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Επιμόρφωση εκπαιδευτικών σε σχολεία Α/βάθμιας 

εκπαίδευσης 

Λέξεις κλειδιά: επιμόρφωση εκπαιδευτικών, πρωτοβάθμια, επαγγελματική ανάπτυξη, εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση, COVID-19 

 

Περίληψη 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί καίριο ζήτημα της σύγχρονης κοινωνίας. 

Μέσω της επιμόρφωσης οι εκπαιδευτικοί αλλάζουν και παρακινούνται να επιτύχουν τους 

στόχους τους μέσα από ελεύθερες επιλογές.  

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι η ανάδειξη των απόψεων και των στάσεων των 

εκπαιδευτικών σχετικά με την επιμόρφωση και η σύνδεσή της με την επαγγελματική τους 

ανάπτυξη, ειδικά σε περιόδους πανδημίας όπου γίνεται ευρεία εφαρμογή της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης.  

Για τις ανάγκες της εργασίας διενεργήθηκε ποσοτική έρευνα με τη χρήση 

ερωτηματολογίου 20 κλειστών ερωτήσεων που βασίστηκε στο ερωτηματολόγιο TALIS (2008, 

2013). Το δείγμα αποτελούν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που εργάζονται σε 

σχολεία της Αττικής. Συνολικά το ερωτηματολόγιο συμπληρώθηκε από 106 εκπαιδευτικούς 

στις αρχές του Σεπτέμβρη 2022. Η διάρκεια συμπλήρωσης ήταν 10-15 λεπτά.  

Τα συλλεγέντα ερωτηματολόγια κωδικοποιήθηκαν και καταχωρήθηκαν στο SPSS 21 

με το οποίο έγινε η επεξεργασία τους. Για τις ανάγκες της εργασίας διενεργήθηκε έλεγχος της 

στατιστικής κατανομής του δείγματος, τόσο ως προς τα δημογραφικά του χαρακτηριστικά όσο 

και ως προς τις υπόλοιπες μεταβλητές. Τα αποτελέσματα παρουσιάστηκαν σε πίνακες και 

διαγράμματα. Επιπλέον έγινε έλεγχος του x2 και ANOVA. 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα οι εκπαιδευτικοί επιμορφώνονται περισσότερο μετά το 

διορισμό τους. Στόχος του είναι να αποκτήσουν τα απαραίτητα γνωστικά και τυπικά εφόδια 

που θα τους βοηθήσουν στο έργο τους αλλά και στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. Γι’ αυτό 

επιλέγουν ενότητες ανάλογες με τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν. Επίσης, προτιμούν να 

επιμορφώνονται κατά τις εργάσιμες ημέρες και ώρες λόγω των πολλών επαγγελματικών και 

προσωπικών τους υποχρεώσεων. 
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Teachers’ training in primary education schools 
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professional development, distance learning, COVID-19 

 

Abstract 

Teacher training is a key issue in modern society. Through training teachers are changed 

and motivated to achieve their goals through free choices. 

The aim of this paper is to highlight the views and attitudes of teachers regarding 

training and its connection with their professional development, especially in times of pandemic 

where distance education is widely applied. 

For the needs of the work, a quantitative survey was conducted using a questionnaire of 

20 closed questions based on the TALIS questionnaire (2008, 2013). The sample consists of 

primary education teachers who work in schools in Attica. In total, the questionnaire was 

completed by 106 teachers at the beginning of September 2022. The completion time was 10-

15 minutes. 

The collected questionnaires were coded and entered into SPSS 21 with which they 

were processed. For the needs of the work, a control of the statistical distribution of the sample 

was carried out, both in terms of its demographic characteristics and in terms of the other 

variables. The results were presented in tables and charts. In addition, x2 and ANOVA were 

tested. 

According to the results, teachers are trained more after their appointment. Its goal is to 

acquire the necessary cognitive and formal resources that will help them in their work as well 

as in their professional development. That is why they choose modules corresponding to the 

problems they face. Also, they prefer to train during working days and hours due to their many 

professional and personal obligations. 
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Εισαγωγή 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί καίριο ζήτημα της σύγχρονης κοινωνίας. 

Πρόκειται για τη μαθησιακή διαδικασία που περιλαμβάνει την ενεργητική συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών που στην παρούσα φάση είναι οι εκπαιδευόμενοι και την παρακίνηση για 

αυτοκαθορισμό τους (Κόκκος, 2008). Στόχος της επιμόρφωσης είναι η αλλαγή των 

εκπαιδευόμενων και η παρακίνηση να επιτύχουν τους στόχους τους μέσα από ελεύθερες 

επιλογές. Ουσιαστικά αποτελεί τη συνένωση μιας πειθαρχημένης δράσης με την ελεύθερη 

ανάπτυξη.  

Στην Ελλάδα η έννοια της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών εμφανίστηκε από τον 19ο 

αιώνα, καθώς τους ζητήθηκε να συνδράμουν στην εκβιομηχάνιση του ελληνικού κράτους και 

την μετάβαση από τον γεωργικό του χαρακτήρα. Πλέον, η αναγκαιότητα και η σημασία της 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών είναι σήμερα, σε περίοδο πανδημίας COVID-19, ακόμα πιο 

μεγάλη τόσο για την παροχή βοήθειας στην αντιμετώπιση των αρνητικών επιπτώσεων του 

COVID-19 (Henriques et al., 2021; Pozo-Rico et al., 2020) όσο και για την κατάρτιση και την 

υποστήριξη της διαδικτυακής τους εκπαίδευσης. Άλλωστε, πριν την πανδημία, η διαδικτυακή 

εκπαίδευση ήταν συμπληρωματική ενώ κατά τη διάρκειά της, λόγω έκτακτων αναγκών έγινε 

κύρια μέθοδος διδασκαλίας ιδίως σε παιδιά μικρότερης ηλικίας (Zimmer et al., 2021).  

Ουσιαστικά μπορεί να βοηθήσει στη δημιουργία μίας «νέας» εκπαίδευσης 

βελτιώνοντας τα υφιστάμενα εκπαιδευτικά πρότυπα και αναπτύσσονται δομική ανθεκτικότητα 

σε μελλοντικές κρίσεις. Έτσι, προσφέρει ενίσχυση της γνώσης και της παιδαγωγικής 

ικανότητας και ταυτόχρονα προετοιμάζει τους εκπαιδευτικούς για υποστήριξη και εφαρμογή 

της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. Σε περιόδους αβεβαιότητας, η έγκαιρη επιμορφωτική 

υποστήριξη των εκπαιδευτικών γίνεται ακόμη πιο σημαντική, διότι μπορεί όχι μόνο να 

βοηθήσει στην ομαλή λειτουργία των διδακτικών τους πρακτικών, αλλά επίσης να βοηθήσει 

στη διατήρηση της ψυχικής τους υγείας και στη μείωση των συναισθημάτων εξουθένωσης 

(Francom et al., 2021). Περαιτέρω πρακτικές και κατάρτιση των εκπαιδευτικών εξακολουθεί 

να απαιτείται προκειμένου να βελτιωθεί η εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα και η αίσθηση 

του επαγγελματικού ανήκειν, ιδιαίτερα υπό το φως του σοβαρού προβλήματος της πανδημίας 

(Pozo-Rico et al., 2020).  

Η Πολιτεία, μέσω του Υπουργείου Παιδείας, έχει κατανοήσει την αξία της 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και αυτό φαίνεται στις νομοθετικές ρυθμίσεις και την χάραξη 

της εκπαιδευτικής της πολιτικής. Μέσα από υποχρεωτικές, έκτακτες και τακτικές 



 

2 

επιμορφώσεις σε διάφορα θέματα δίνει την ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς να αναπτυχθούν 

προσωπικά και επαγγελματικά. 

Βασικός λόγος συμμετοχής των εκπαιδευτικών στα επιμορφωτικά προγράμματα είναι 

οι ταχείες κοινωνικές, οικονομικές και τεχνολογικές εξελίξεις που κάνουν επιβεβλημένες τις 

αλλαγές στον ρόλο του εκπαιδευτικού και στοχεύουν στη βελτίωση του καθημερινού του 

έργου. Τα κίνητρα συμμετοχή απορρέουν από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και την ανάγκη να 

ικανοποιήσει τις εσωτερικές του αναζητήσεις και ανάγκες αλλά και από τις ανάγκες που 

επιβάλλει η σύγχρονη κοινωνία.  

Βασικός στόχος της εκπαιδευτικής πολιτικής είναι η επαγγελματική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού. Στόχος είναι η απόκτηση δεξιοτήτων απαραίτητων για την ανταπόκριση στις 

σύγχρονες απαιτήσεις. Πρόκειται για μια συνεχή, διαρκή και δια βίου διαδικασία που καλύπτει 

τις ανάγκες των εκπαιδευτικών και βελτιώνει τις ικανότητες και τις δεξιότητές τους, δεδομένου 

ότι η εκπαίδευση κατά τη διάρκεια των σπουδών τους δεν επαρκεί ενώ γίνεται σύνδεση της 

θεωρίας με την πράξη. Ο εκπαιδευτικός συμμετέχει σε διάφορες επιμορφωτικές δράσεις και 

αυτές του δίνουν τη δυνατότητα να συνδέσει τις γνώσεις του με την πρακτική. Ο δια βίου 

χαρακτήρας της επαγγελματικής ανάπτυξης έγκειται στο ότι οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν ως 

μαθητές και έτσι, συνδέεται με τις εκπαιδευτικές αλλαγές, το σχολείο και το εκπαιδευτικό 

σύστημα.  

Αν και το θέμα είναι τόσο σημαντικό και έχουν διεξαχθεί μελέτες, οι περισσότερες 

αφορούν την τριτοβάθμια εκπαίδευση όπου οι μαθητές είναι σε θέση και αυτοί να λάβουν 

μέρος στην έρευνα ενώ στην πρωτοβάθμια ειδικά εκπαίδευση παρατηρείται ένα κενό. Έτσι, 

σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να μελετήσει τη σχέση που υπάρχει μεταξύ της 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών και της επαγγελματικής τους ανάπτυξης ειδικά στην περίοδο 

της πανδημίας.  

Για τις ανάγκες της εργασίας έγινε ποσοτική έρευνα η οποία θεωρήθηκε ως η πλέον 

κατάλληλη για τη διερεύνηση του θέματος. Το ερευνητικό εργαλείο στηρίχθηκε στο 

ερωτηματολόγιο του TALIS (2008, 2013) και διαμορφώθηκε κατάλληλα προκειμένου να 

καταγράψει τις απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την 

επιμόρφωση και την επαγγελματική τους ανάπτυξη κατά την πανδημία.  

Η έρευνα αποτελείται από το θεωρητικό και το πρακτικό μέρος. Το θεωρητικό 

περιλαμβάνει 5 κεφάλαια που αφορούν την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, την 

αποτελεσματικότητα της επιμόρφωσης, την επαγγελματική ανάπτυξη, την εξ αποστάσεως 
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εκπαίδευση και την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών κατά την πανδημία. Στο δεύτερο μέρος, το 

ειδικό, παραθέτονται η μεθοδολογία της έρευνας, τα αποτελέσματα και η συζήτηση και τα 

συμπεράσματα. Ακολουθούν οι βιβλιογραφικές αναφορές και τα παραρτήματα (συνοδευτική 

επιστολή, ερωτηματολόγιο, πίνακες συσχέτισης). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1. Επιμόρφωση εκπαιδευτικών 

1.1. Προσδιορισμός και χαρακτηριστικά της επιμόρφωσης 

Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, όλων των βαθμίδων, πέρα από την αρχική 

επιστημονική τους εκπαίδευση και επαγγελματική τους κατάρτιση κατά την Πανεπιστημιακή 

τους φοίτηση περιλαμβάνει και την επιμόρφωσή τους (Αντωνίου, 2009). Ειδικότερα, η 

εκπαίδευση των ενηλίκων στον παιδαγωγικό κλάδο έχει διαφορετικές εκφάνσεις και 

συναντάται ως επιμόρφωση, ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση ή ενδοϋπηρεσιακή κατάρτιση. 

Ουσιαστικά αυτή η επαγγελματική εκπαίδευση στους εκπαιδευτικούς είναι απαραίτητη λόγω 

ων συνεχών αλλαγών του εκπαιδευτικού συστήματος και των εκπαιδευτικών αναγκών αλλά 

και των επιρροών από εξωγενείς παράγοντες (Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013). Κατά 

καιρούς έχουν δοθεί διάφοροι ορισμοί για την επιμόρφωση. 

Η UNESCO (1970) όρισε την επιμόρφωση ως εκπαίδευση ενηλίκων και την 

προσδιόρισε ως εκπαιδευτική διαδικασία, ανεξάρτητου περιεχομένου, επιπέδου ή μεθόδου, 

που ξεπερνά χρονικά την εκπαίδευση που παρέχεται στα εκπαιδευτικά ιδρύματα και 

αναπληρώνει μαθησιακά κενά. Στην επιμόρφωση εντάσσει και την μαθητεία, όπου οι ενήλικες 

αναπτύσσουν τις ικανότητές τους, εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους, βελτιώνουν τα τεχνικά και 

επαγγελματικά τους προσόντα ή τα προσανατολίζουν προς άλλη κατεύθυνση. Με τον τρόπο 

αυτό επέρχονται αλλαγές τόσο στις στάσεις όσο και στη συμπεριφορά τους με στόχο την 

προσωπική τους ανάπτυξη και την ένταξή και συμμετοχή τους στην κοινωνία.  

Ο ΟΟΣΑ (1977 σε Rogers, 1999) υποστήριξε ότι στην εκπαίδευση των ενηλίκων 

περιέχεται κάθε μαθησιακή δραστηριότητα ή πρόγραμμα που σχεδιάζεται από εκπαιδευτικό 

φορέα με στόχο να καλύψει τις ανάγκες για κατάρτιση ή το ενδιαφέρον και πραγματοποιείται 

σε κάθε ηλικία μεγαλύτερη από αυτήν της ολοκλήρωσης της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Έτσι, 

καλύπτονται μη επαγγελματικές, γενικές, τυπικές και μη τυπικές σπουδές καθώς και 

εκπαίδευση χωρίς συλλογικό σκοπό  

Σύμφωνα με τον Rogers (2002) επιμόρφωση είναι η επιπλέον μόρφωση που αποκτά 

κάποιος ενήλικας και αφορά ένα συγκεκριμένο γνωσιακό αντικείμενο. Ουσιαστικά, αφορά την 

εκπαίδευση του ενήλικα με τρόπο συγκροτημένο και σχεδιασμένο και στόχο με σαφήνεια 

προσανατολισμένο. 

Οι Αθανασίου κ.ά. (2014) ορίζουν την επιμόρφωση ως συνεχή εκπαιδευτική διαδικασία 

που βοηθά τον εκπαιδευτικό να διευρύνει τις επιστημονικές και παιδαγωγικές του γνώσεις, να 
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βελτιώσει τις διδακτικές του δεξιότητες και να τροποποιήσει τις στάσεις και τις συμπεριφορές 

του εντός της τάξης ώστε να γίνει αποτελεσματικότερος. 

Η Χατζηπαναγιώτου (2001) όρισε την επιμόρφωση ως διαδικασία ανάπτυξης των 

επαγγελματικών ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών αλλά και των ατομικών τους ικανοτήτων 

κατά τη διάρκεια της υπηρεσίας τους. Ουσιαστικά περιλαμβάνει όλες τις θεσμοθετημένες, ή 

μη, διαδικασίες με τις οποίες συμπληρώνεται και ανανεώνεται η αρχική εκπαίδευση και 

κατάρτιση του εκπαιδευτικού, βελτιώνονται οι γνώσεις και δεξιότητές του και εξελίσσεται η 

προσωπικότητά του. Έτσι, η αρχική του εκπαίδευση συμπληρώνεται, εμπλουτίζεται, 

βελτιώνεται και ανανεώνεται ενώ συνδέεται η εκπαιδευτική πράξη με την επιστημονική 

έρευνα. Επιπλέον, είναι μια συνεχής και επαναλαμβανόμενη διαδικασία που από τη μία 

συνδέεται και στηρίζει την προσωπική και επαγγελματική του σταδιοδρομία, εξέλιξη και 

ανάπτυξη. Ο Ορισμός της Χατζηπαναγιώτου (2001) καλύπτει όλο το εύρος των ενεργειών του 

εκπαιδευτικού για την ατομική και επαγγελματική του ανάπτυξη, με την αξιοποίηση 

θεσμοθετημένων και μη επιμορφωτικών διαδικασιών με στόχο τη βελτίωση γνώσεων, 

δεξιοτήτων και στάσεων, ενέργειες που έχουν διάρκεια στο χρόνο από την πρόσληψη έως την 

αφυπηρέτησή του.  

Οι Σοφού & Διερωνίτου (2015) ορίζουν την επιμόρφωση ως το σύνολο των 

μαθησιακών δραστηριοτήτων με τις οποίες ο εκπαιδευτικός ασχολείται και συμμετέχει, 

προκειμένου να αναπτυχθεί επαγγελματικά.  

Εκτός από τους ορισμούς που έχουν δοθεί, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποκτά 

και προσωπικό χαρακτήρα καθώς υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών που 

εξαρτάται από την προσωπικότητα τους, τις διαφορετικές ανάγκες, δυνατότητες και ικανότητές 

τους. Έτσι, αναδεικνύεται ο όρος αυτό-επιμόρφωση που με τη σειρά του εντάσσεται στο 

πλαίσιο της συνεχιζόμενης εκπαίδευσης (δια βίου μάθηση) του εκπαιδευτικού ως ατομική και 

οργανωμένη διαδικασία επαγγελματικής ανάπτυξης (Χατζηπαναγιώτου, 2001). Η δια βίου 

μάθηση περιέχει την συνεχιζόμενη εκπαίδευση και υποδηλώνει την ανθρωπιστική κατεύθυνση 

των εκπαιδευτικών προγραμμάτων (Κόκκος, 2005; Παπασταμάτης κ.ά., 2010). 

Ουσιαστικά η επιμόρφωση δεν είναι μια διαδικασία με συγκεκριμένη διάρκεια, μορφή, 

περιεχόμενα και στόχους. Αντίθετα, η επαγγελματική διαδρομή του εκπαιδευτικού 

συνοδεύεται από την ανάγκη για συνεχή επιμόρφωση (Αντωνίου, 2009). Έτσι, για να 

ικανοποιηθούν οι ατομικές και οργανωσιακές ανάγκες των εκπαιδευτικών θα πρέπει κάθε 
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εκπαιδευτικό σύστημα να λειτουργεί με γνώμονα την επαγγελματική τους ανάπτυξη και 

επιμόρφωση (Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013).  

Ως προς τα χαρακτηριστικά, η επιμόρφωση μπορεί να είναι αποκεντρωμένη και να 

ανταποκρίνεται σε συγκεκριμένες εκπαιδευτικές ανάγκες, να παρέχεται από διάφορους φορείς, 

να έχει διάφορες μορφές και να μπορεί να ενσωματώνει ποικίλες επιμορφωτικές 

δραστηριότητες, να είναι μικρής διάρκειας, επαναλαμβανόμενη ή μεγάλης εμβέλειας ως προς 

τους εκπαιδευτικούς στους οποίους απευθύνεται, να συνδέεται στενά με την εκπαιδευτική 

έρευνα και τη σχολική πράξη, να χρησιμοποιεί εργασιακές μορφές προσαρμοσμένες στις 

εμπειρίες και τους τρόπους μάθησης των εκπαιδευτικών, να συμβάλλει στη ανάμιξη της 

παιδαγωγικής διαδικασίας με την τοπική κοινωνία, να αξιολογείται συνεχώς και να βελτιώνεται 

καθώς προσαρμόζεται στις εκάστοτε ανάγκες και συνθήκες και τέλος να στοχεύει στη 

δημιουργία ενός ελεύθερου, κριτικά σκεπτόμενου και δημοκρατικού εκπαιδευτικού. 

 

 

1.2. Ιστορική αναδρομή και θεσμικό πλαίσιο  

Στην Ελλάδα η έννοια της επιμόρφωσης στους εκπαιδευτικούς εμφανίστηκε την 

περίοδο 1884-1921, καθώς τους ζητήθηκε να βοηθήσουν στην εκβιομηχάνιση του ελληνικού 

κράτους και την μετάβαση από τον γεωργικό του χαρακτήρα. Στην συνέχεια την περίοδο 1922-

1963, η μετεκπαίδευση οργανώθηκε περαιτέρω με δημιουργία κύκλων σπουδών στους οποίους 

οι εκπαιδευτικοί είχαν τη δυνατότητα να παρακολουθήσουν μαθήματα στην Φιλοσοφική 

Σχολή του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών. Στις αρχές του 

προηγούμενου αιώνα το Μαράσλειο Διδασκαλείο (1922) ήταν αρμόδιο για την επιμόρφωση 

των διοικητικών εκπαιδευτικών στελεχών ενώ το Διδασκαλείο Μέσης Εκπαίδευσης για την 

παιδαγωγική επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της Β/θμιας Εκπαίδευσης (Ξωχέλλης, 2005; 

Κατσαρού & Δεδούλη, 2008; Βορβή & Χασεκίδου-Μάρκου, 2015).  

Ο Ν. 2145/1930 όριζε ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν δικαίωμα να πάρουν διετή άδεια με 

πλήρεις αποδοχές για περαιτέρω σπουδές και το ίδιο συνεχίσθηκε και ενδυναμώθηκε με την 

ίδρυση του Ι.Κ.Υ. (1951). Με τον Ν. 4379/1964 αρμόδιο για την μετεκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Μαυροειδής & 

Τύπας, 2001; Βεργίδης, 2012; Μπουζάκης κ.ά., 2000). 

Συνολικά, μετά τη δεκαετία του 1970, ξεκινά η λειτουργία του Μαράσλειου 

Διδασκαλείου Δημοτικής Εκπαίδευσης (Μ.Δ.Δ.Ε.), της Σχολής Επιμόρφωσης Δημοτικής 
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Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Δ.Ε.) και Λειτουργών Μέσης (Σ.Ε.Λ.Μ.Ε.) (Π.Δ. 255/1979) που 

αντικαταστάθηκαν από τα Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα (ΠΕΚ) (Ξωχέλλης, 2005; 

Αντωνίου, 2009; Βεργίδης, 2012; Βορβή & Χασεκίδου-Μάρκου, 2015). 

Ο Ν. 1304/1982 εισάγει το θεσμό του Σχολικού Συμβούλου ο οποίος λειτουργεί και ως 

επιμορφωτής. Σκοπός είναι η επιστημονική και παιδαγωγική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, 

η συμμετοχή στην αξιολόγηση και επιμόρφωσή τους αλλά και η ενθάρρυνση της έρευνας. 

Επιπλέον, είναι υπεύθυνος για την οργάνωση σεμιναρίων και γενικότερα για την επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών και την ενίσχυση της ερευνητικής προσπάθειας. 

Με τους Ν. 1566/1985, 1824/1988 και 2009/1992 θεσπίστηκε η εισαγωγική 

επιμόρφωση των νέων εκπαιδευτικών από τα Π.Ε.Κ, η 2ετής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

από το Μ.Δ.Δ.Ε, σύντομες περιοδικές επιμορφώσεις (υποχρεωτικές ή προαιρετικές) από 

εκπαιδευτικά στελέχη και η ίδρυση Τμήματος Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών Α/θμιας και 

Β/θμιας Εκπαίδευσης (Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006; Δούκας κ.ά., 2007; Κατσαρού & 

Δεδούλη, 2008). 

Επιπλέον, με τον Ν.1566/1985 ρυθμίστηκε η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών από την 

ΠΑΤΕΣ/ΣΕΛΕΤΕ (νυν ΑΣΠΑΙΤΕ-Ανώτατη Σχολή Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής 

Εκπαίδευσης) για τεχνικές ειδικότητες καθώς και θέματα μεταπτυχιακών σπουδών και 

μετεκπαίδευσης με παροχή κινήτρων. Ήταν εμφανές ότι η Πολιτεία στήριζε τις προσπάθειες 

των εκπαιδευτικών για επιμόρφωση και μετεκπαίδευση παρέχοντας υποτροφίες (Δούκας κ.α., 

2007). 

Για πρώτη φορά η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών θεσπίστηκε με το Π.Δ 320/24-8-

1993. Στόχος ήταν η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών μέσα από την αναγνώριση του 

εκπαιδευτικού τους έργου και η παροχή κινήτρων σε αυτούς τους εκπαιδευτικούς που ήθελαν 

να εξελιχθούν. 

Ο Ν. 2525/1997 προέβλεψε την υποστήριξη από το Σχολικό Σύμβουλο της 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών προκειμένου να ανταποκρίνονται στα προβλήματα της 

καθημερινότητας, και σε ζητήματα δια βίου μάθησης. Έτσι οι Σχολικοί Σύμβουλοι είναι 

υπεύθυνοι για την οργάνωση ημερίδων και παιδαγωγικών συναντήσεων ακόμα και με τη 

συνδρομή άλλων φορέων (Μπαγάκη, 2010).  

Με το Π.Δ. 45/1999 προβλέφθηκε εκ νέου η επιμόρφωση των νέων εκπαιδευτικών 

(εισαγωγική επιμόρφωση) στην Α/βάθμια και Β/βάθμια Εκπαίδευση 3 φορές το χρόνο, με 



 

8 

υποχρεωτικό χαρακτήρα από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) (Ξωχέλλης, 

2005). 

Με το Ν. 2986/2002 ιδρύθηκε ο Οργανισμός Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ) 

υπό το Υπουργείο Παιδείας για τον σχεδιασμό και τον συντονισμό της πολιτικής επιμόρφωσης 

των εκπαιδευτικών και την περαιτέρω υλοποίησή της από αρμόδιους φορείς. Το Ο.ΕΠ.ΕΚ. 

συνεργαζόταν με το Π.Ι., Πανεπιστήμια της Ελλάδας και του εξωτερικού, Ερευνητικά Κέντρα 

κ.λπ. (Μπαγάκης, 2011; Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013).  

Το 2010 (εγκύκλιος 37100/Γ1/31-3-2010 του Υπουργείου Παιδείας) τέθηκε σε πιλοτική 

εφαρμογή η αξιολόγησης της σχολικής μονάδας και σε αυτό το πλαίσιο δόθηκε η δυνατότητα 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε όσα σχολεία το εφάρμοζαν. Παράλληλα θεσπίζεται ο 

Υπεύθυνος Προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων ανά Διεύθυνση Α/βάθμιας και 

Β/βάθμιας Εκπαίδευσης που λειτουργεί παράλληλα με τους Σχολικούς Συμβούλους (Δεμερτζή, 

2010). Το 2012 (εγκύκλιος 14841/Γ1/13-2-2012 του του Υπουργείου Παιδείας) 

προσδιορίστηκαν οι δράσεις επέκτασης του θεσμού της αξιολόγησης και ορίστηκε η 

υποχρεωτική επιμόρφωση των Σχολικών Συμβούλων που θα επιμόρφωναν τους Δ/ντες των 

σχολικών μονάδων. 

Με το Π.Δ.152/5-11-2013 καθορίστηκε τελικά το πλαίσιο αξιολόγησης που 

αναφερόταν επιστημονική και επαγγελματική ανάπτυξη τους. Είναι σημαντικό ότι δίνεται 

ιδιαίτερη σημασία στην παροχή κινήτρων για επιστημονική και επαγγελματική ανάπτυξη και 

εξέλιξη των εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης. Όσοι δε, αξιολογούν το 

εκπαιδευτικό προσωπικό πρέπει πρωτίστως να έχουν οι ίδιοι επιμορφωθεί.  

Τέλος, ο Ν.4547/12-6-2018 ρύθμισε ζητήματα επιμόρφωσης και προχώρησε στην 

ίδρυση των Περιφερειακών Κέντρων Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού (ΠΕ.Κ.Ε.Σ). Στόχος των 

ΠΕ.Κ.Ε.Σ. ήταν η επιστημονική και παιδαγωγική υποστήριξη των εκπαιδευτικών και η 

οργάνωση της επιμόρφωσης. Επιπλέον, προβλέπεται ότι επιμορφωτικοί φορείς μπορεί να είναι 

ακόμα και οι σχολικές μονάδες, τα ΠΕ.Κ.Ε.Σ, τα ΑΕΙ και το ΙΕΠ. 

 

 

1.3. Σκοπός και στόχοι της επιμόρφωσης 

Η επιμόρφωση περιέχει στοιχεία διαρκούς εκπαίδευσης σε όλη την πορεία της 

επαγγελματικής σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού, εξυπηρετώντας ατομικούς και συλλογικούς 

στόχους, που προσανατολίζονται στην ποιοτική βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης. 
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Στοχεύει στην ενημέρωση των εκπαιδευτικών για τα σύγχρονα παιδαγωγικά και 

κοινωνιολογικά επιτεύγματα, στην ανανέωση των γνώσεων τους για κατανόηση των αλλαγών 

στην σχολική τάξη (Χατζηπαναγιώτου, 2001), στον εκσυγχρονισμό των μεθοδολογικών και 

διδακτικών προσεγγίσεων για την αποτελεσματικότητα της μάθησης (Βοσνιάδου, 2006), στη 

βελτίωση της ποιότητας των σχολικών συστημάτων και τη μεταρρύθμιση του εκπαιδευτικού 

συστήματος (Καλογιαννάκης & Παπαδάκης, 2007). Επιπλέον, προσπαθεί να καλλιεργήσει 

εξωστρέφεια ώστε το σχολείο να ανοιχτεί στην κοινωνία, μέσω της επικοινωνίας τόσο των 

εκπαιδευτικών μεταξύ τους όσο και των εκπαιδευτικών με τους γονείς.  

Γενικότερα, σκοπός της επιμόρφωσης είναι η συμβολή της στην βελτίωση της σχολικής 

επίδοσης των μαθητών ενώ μακροπρόθεσμα συμβάλλει στην οικονομική, κοινωνική και 

πολιτισμική πρόοδο (Αντωνίου, 2009). Ειδικότερα, στοχεύει στην αύξηση της αποδοτικότητας 

των εκπαιδευτικών. Γι’ αυτό πρέπει να ακολουθεί τα νέα δεδομένα και να προσαρμόζεται στις 

ανάγκες του κάθε εκπαιδευόμενου.  

Ως επιμέρους στόχοι της επιμόρφωσης αναγνωρίζονται η εξοικείωση των 

εκπαιδευτικών με νέες γνώσεις στους τομείς που αφορούν την παιδαγωγική επιστήμη, την 

ψυχολογία και την κοινωνιολογία. Παράλληλα στόχος είναι η εκμάθηση διαχείρισης κρίσεων 

και προβληματικών καταστάσεων στη τάξη, η ενημέρωση για τα νέα δεδομένα της 

καθημερινότητας και η ευαισθητοποίηση σε αξίες και αρχές (Αντωνίου, 2009). 

Οι νεοδιοριζόμενοι εκπαιδευτικοί επιμορφώνονται και ενημερώνονται σχετικά με το 

αναλυτικό πρόγραμμα, τα βιβλία και τον τρόπο διδασκαλίας τους, την εκπαιδευτική πολιτική 

και την προσαρμογή τους στις σχολικές συνθήκες (Μπαγάκης 2005; Μαντάς κ.ά., 2009). Για 

τους εν ενεργεία εκπαιδευτικούς, η επιμόρφωση στοχεύει στην κάλυψη των κενών που 

δημιουργούνται και υπάρχουν ανάμεσα στην βασική εκπαίδευση και στην πρακτική εφαρμογή 

της. Παράλληλα τους ενημερώνει για τις επιστημονικές εξελίξεις, τις νέες μεθόδους 

διδασκαλίας και αξιολόγησης ενώ συμβάλλει στην ανάπτυξη της ικανότητάς τους να 

ανταποκρίνονται στις μεταβαλλόμενες εκπαιδευτικές συνθήκες και να ασκούν με 

αποτελεσματικότητα το έργο τους. Επιπλέον, μέσω της επιμόρφωσης γίνεται διείσδυση στις 

Νέες Τεχνολογίες, οι εκπαιδευτικοί αποκτούν νέες γνώσεις και δυνατότητες (Williams & 

Coles, 2007). 

Η ενδοϋπηρεσιακή επιμόρφωση έχει στόχο την εντατική μάθηση σε σύντομο χρόνο, 

προκειμένου να αναπτυχθεί περαιτέρω ο εκπαιδευτικός με γνώσεις και δεξιότητες ή να αλλάξει 

πεποιθήσεις και τρόπο σκέψης. Επιπλέον, η δια βίου μάθηση μπορεί να ικανοποιεί έως 10 
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στόχους επαγγελματικής ανάπτυξης όπως η συνεχιζόμενη ανάπτυξη και προσαρμογή του 

αντικειμένου και των γνώσεων των εκπαιδευτικών, η διαρκής μάθηση με την βέλτιστη δυνατή 

κάλυψη ατομικών και συλλογικών μαθησιακών αναγκών καθώς και με την αμοιβαία 

παρατήρηση και με συναδελφικές συζητήσεις, η συνεχιζόμενη ανάπτυξη της συμβολής στον 

κύκλο ζωής του σχολείου και η ανάπτυξη της αλληλεπίδρασης με όλα τα εμπλεκόμενα μέρη, 

η συνεχής εξειδίκευση και ανάπτυξη μεθόδων καθώς και η διαρκής συλλογή στοιχείων για 

πολιτικές και πρακτικές άλλων σχολείων, η διαρκής πρόσβαση σε νέους τρόπους σκέψης για 

τη βελτίωση της ποιότητας του σχολείου και η συνεχιζόμενη απόκτηση γνώσεων και τέλος η 

ανάγκη συγκέντρωσης πληροφοριών και εφαρμογής των αποφάσεων όσων έχουν εξουσία στο 

σχολείο (Day, 2003). 

Επίσης, μέσω της επιμόρφωσης προωθούνται και στηρίζονται αλλαγές του 

εκπαιδευτικού συστήματος και του προγράμματος σπουδών, ενημερώνονται οι εκπαιδευτικοί 

για καινοτομίες στον τρόπο διδασκαλίας ενώ βοηθιούνται στην εκμάθηση τρόπων 

αντιμετώπισης και επίλυσης προβλημάτων (Χατζηπαναγιώτου, 2001).  

Υπάρχουν 4 επιμέρους στόχοι της επιμόρφωσης (Χατζηπαναγιώτου, 2001): 

 Αντιμετώπιση της ανεπάρκειας των εκπαιδευτικών, οι οποίοι δεν ανανεώνουν τις γνώσεις 

τους και έτσι κρίνεται αναγκαίος ο περιορισμός αυτής της ανεπάρκειας μέσα από 

επιμορφώσεις και απόκτηση δεξιοτήτων. 

 Αναζήτηση από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς για ανάπτυξη και επαγγελματική 

ολοκλήρωσης ώστε να βελτιωθεί το σχολικό περιβάλλον. 

 Επίτευξη εκπαιδευτικών αλλαγών μέσω συνεργατικών διαδικασιών. 

 Αναγνώριση και επίλυση προβλημάτων με αυτόνομο, κριτικό και υπεύθυνο τρόπο και 

συνεργασία με συμβούλους. 

 

 

1.4. Φορείς επιμόρφωσης  

Στην Ελλάδα, οι φορείς επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ήταν η Σ.Ε.Λ.Δ.Ε και 

Σ.Ε.Λ.Μ.Ε. Σκοπός τους είχαν τη θεωρητική και πρακτική κατάρτιση των εκπαιδευτικών. 

Προβλέπονταν 4 τύποι επιμόρφωσης: για τους διορισμένους η ετήσια επιμόρφωση, για τους 

νεοδιορισμένους η τρίμηνη εισαγωγική επιμόρφωση, για όλους τους εκπαιδευτικούς η 

ταχύρρυθμη (1-3 μήνες) και για τα διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης η δίμηνη (Μαυροειδής 

& Τύπας, 2001).  
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Στους επίσημους φορείς εντάσσεται το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π), τα 

Περιφερειακά Επιμορφωτικά Κέντρα (Π.Ε.Κ.), τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα (Α.Ε.Ι), 

το Ελληνικό Ανοιχτό Πανεπιστήμιο (Ε.Α.Π), η Ανώτατη Σχολή Παιδαγωγικής και 

Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε), το Ίδρυμα Νεολαίας & Δια Βίου Μάθησης, το 

Ινστιτούτο Διαρκούς Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Ι.ΔΕ.Κ.Ε.), το Εθνικό Κέντρο Δημόσιας 

Διοίκησης (Ε.Κ.Δ.Δ.), οι σχολικές μονάδες, οι Σχολικοί Σύμβουλοι, οι επιστημονικές ενώσεις 

εκπαιδευτικών, τα επιστημονικά κέντρα ή Ινστιτούτα των συνδικαλιστικών φορέων, τα Κέντρα 

Στήριξης Επιμόρφωσης (ΚΣΕ) και τα εργαστηριακά κέντρα φυσικών επιστημών (ΕΚΦΕ) 

(Μπαγάκη, 2010).  

Παράλληλα, φορέα επιμόρφωσης αποτελούσαν τα επιδοτούμενα προγράμματα 

Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ των Κοινοτικών Πλαισίων Στήριξης (ΚΠΣ), τα επιμορφωτικά προγράμματα 

διαφόρων φορέων (Υπουργείο Παιδείας κ.λπ.), τα ευρωπαϊκά προγράμματα (Comenius, 

Erasmus, Leonardo Da Vinci, Teachers 4Europe) και εξατομικευμένες δράσεις ενδοσχολικής 

επιμόρφωσης για κάλυψη εξατομικευμένων αναγκών του εκπαιδευτικού προσωπικού 

συγκεκριμένων σχολείων. 

Τέλος, πραγματοποιούνται ειδικά προαιρετικά σεμινάρια για διάφορα θέματα (π.χ. 

περιβάλλον, αγωγή υγείας, πολιτισμό κ.λπ.) από τους υπευθύνους Σχολικών Δραστηριοτήτων 

ανά Διεύθυνση Εκπαίδευσης.  

 

 

1.5. Μορφές επιμόρφωσης 

Τα είδη εκπαίδευσης μέσω των οποίων επιτελείται η επιμόρφωση είναι αρχικά η 

εισαγωγική επιμόρφωση, η διαρκής επιμόρφωση και τέλος η προαγωγική επιμόρφωση. Η 

πρώτη συμβάλλει στην ομαλή ένταξη των εκπαιδευτικών στο σχολικό περιβάλλον, η επόμενη 

συντελείται σε όλη τη διάρκεια της υπηρέτησης του εκπαιδευτικού και η τελευταία στοχεύει 

στην επαγγελματική εξέλιξη και την προσωπική του ανάπτυξη (Παπακωνσταντίνου & 

Αναστασίου, 2013).  

Η επιμόρφωση διακρίνεται ανάλογα με τις ανάγκες που καλύπτει, το περιεχόμενό της, 

το σχεδιασμό και την εφαρμογή της, τη διάρκεια, την υποχρεωτική ή μη παρακολούθηση, την 

ομάδα στόχο, τον τόπο διεξαγωγής και τον φορέα υλοποίησης (Π.Ε.Κ., Διεύθυνση 

Εκπαίδευσης κ.λπ.) (Μαυρογιώργος, 1999; Σαλτερής, 2006). Μπορεί να πραγματοποιείται 

εντός ή εκτός σχολείου, σε εργάσιμες ή μη εργάσιμες ημέρες και ώρες (Μαυρογιώργος, 2005). 
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Υπάρχει δε, διαφοροποίηση στον τόπο διεξαγωγής της επιμόρφωσης, την οικονομική 

συνδρομή και τον φορέα υλοποίησης (Φώκιαλη & Ράπτης, 2008). Επιπλέον, μπορεί να υπάρχει 

διαφορά στα θέματα και τους στόχους, τις μεθόδους και τις τεχνικές (Κατσαρού & Δεδούλη, 

2008).  

Η παροχή επιμόρφωσης χωρίζεται σε τυπική, άτυπη και μη τυπική (Σαλτερής, 2006; 

Τσίχτης, 2015). Αναλυτικότερα, η τυπική (θεσμική) επιμόρφωση παρέχεται από το τυπικό και 

ιεραρχικά δομημένο εκπαιδευτικό σύστημα υπό τον έλεγχο του Υπουργείου Παιδείας. 

Συνήθως γίνεται ενδοϋπηρεσιακά, από δομές θεωρητικής και πρακτικής εκπαίδευσης και 

κατάρτισης, όπως οι Σχολικοί Σύμβουλοι, οι οποίες εντάσσονται στο Υπουργείο Παιδείας. 

Περιλαμβάνεται στα υπηρεσιακά τους καθήκοντα και αποτελεί και δικαίωμά τους, 

προκειμένου να καλύψουν τις ανάγκες που προκύπτουν από τυχόν αλλαγές που 

πραγματοποιούνται στην εκπαίδευση. Επιπλέον, μέσω της τυπικής επιμόρφωσης οι 

εκπαιδευτικοί αποκτούν επιπλέον εφόδια, τυπικούς και άτυπους τίτλους επιμόρφωσης που 

συμβάλλουν στην υπηρεσιακή τους εξέλιξη (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). Μπορεί να είναι 

ημερίδες ή δίωρες ημερήσιες συναντήσεις. Υπεύθυνος για τη διοργάνωσή τους μπορεί να είναι 

ο Σχολικός Σύμβουλος. Είναι ατομικά ή ενδοσχολικά, ανάλογα με τις ανάγκες. Πρακτικά δεν 

παρέχονται πολλές δυνατότητες, είναι ανεπαρκής και υπάρχουν τυπικές δυσκολίες (Γραίκος, 

2014). 

Σύμφωνα με τον Ν. 1566/1986, η τυπική επιμόρφωση μπορεί να είναι εισαγωγική, 

ετήσια ή περιοδική. Ειδικότερα, η εισαγωγική παρέχεται κατά τη διάρκεια των 

πανεπιστημιακών σπουδών των εκπαιδευτικών ή από θεσμοθετημένα Ινστιτούτα και 

Ακαδημίες που χορηγούν πιστοποιητικό άσκησης επαγγέλματος (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 

2009). Πρόκειται για υποχρεωτική επιμόρφωση των υποψήφιων για διορισμό ή των 

νεοδιόριστων εκπαιδευτικών. Έχει διάρκεια έως 4 μήνες. Μέσω της εισαγωγικής 

επιμόρφωσης, πραγματοποιείται εμπλουτισμός των γνώσεων των νέων εκπαιδευτικών ενώ 

ενημερώνονται για θέματα που αφορούν την υπηρεσία ή την εκπαίδευση. Οι όποιες 

λεπτομέρειες ορίζονται από το Υπουργείο Παιδείας με Προεδρικό Διάταγμα. Στους 

συμμετέχοντες καταβάλλεται οικονομική αποζημίωση, σύμφωνα με τις οδηγίες των 

Υπουργείων Παιδείας και Οικονομικών.  

Επιπλέον, διενεργείται ετήσια επιμόρφωση που αφορά τους εκπαιδευτικούς που έχουν 

συμπληρώσει 5 έτη υπηρεσίας, προκειμένου να ενημερωθούν για τις εκπαιδευτικές και 

επιστημονικές εξελίξεις ώστε να καταστεί αποτελεσματικότερη άσκηση του έργου τους.  
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Τέλος, η περιοδική επιμόρφωση, η τρίτη μορφή της τυπικής επιμόρφωσης, 

πραγματοποιείται, περιφερειακά ή πανελλαδικά, κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους. Γίνεται 

όταν υπάρχουν ανάγκες (π.χ. αλλαγή αναλυτικών προγραμμάτων, εισαγωγή νέων μαθημάτων 

κ.λπ.) και έχουν διάρκεια 3 μήνες.  

Από την άλλη, η άτυπη επιμόρφωση είναι η εκούσια ή ακούσια διαδικασία κατά την 

οποία ο εκπαιδευόμενος κερδίζει εμπειρίες, ικανότητες, δεξιότητες και γνώσεις, υπό την 

επίδραση του κοινωνικού και επαγγελματικού του περιβάλλοντος. Επιπλέον, στην άτυπη 

επιμόρφωση εντάσσονται όλες οι δραστηριότητες αυτοεπιμόρφωσης (Κόκκος, 2005). 

Πρόκειται για προσωπική και αυτόβουλη ενέργεια ενημέρωσης και λήψης πρωτοβουλιών με 

στόχο την ατομική πρόοδο και βελτίωση τόσο την ατομική όσο και της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί εντοπίζουν τις μαθησιακές τους ανάγκες και μόνοι τους 

σχεδιάζουν ένα πρόγραμμα συστηματικής μάθησης, με βάση το αντικείμενο του ενδιαφέροντός 

τους, ανεξάρτητα από τους υπόλοιπους προκειμένου να αποκτήσουν την ικανότητα ανάλυσης 

και ικανοποίησης των δικών τους αναγκών. Στην αυτοεπιμόρφωση σημαίνοντα ρόλο έχει το 

διαδίκτυο για την εξεύρεση επιμορφωτικού υλικού (Καλαϊτζή κ.ά., 2007; Κατσαρού & 

Δεδούλη, 2008). 

Μορφή της άτυπης επιμόρφωσης είναι η συμμετοχή σε σχολικά και εκπαιδευτικά 

δίκτυα που στοχεύουν στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών με τη διοργάνωση 

σεμιναρίων, επιμορφωτικών εργαστηρίων, εκπαιδευτικών ανταλλαγών, συνεργασίας 

εκπαιδευτικών και επαφών με άλλους φορείς και σχολεία (Γκόβας, 2014). Έτσι, δίνεται η 

δυνατότητα βραχυπρόθεσμης επιμόρφωσης, εκτός εργασιακού ωραρίου με επαφές και 

τακτικές συνεδρίες, ανταλλαγή απόψεων και βελτίωση μεθόδων διδασκαλίας. Δεν έχει 

δομημένη μορφή σχετικά με τους μαθησιακούς στόχους, τον χρόνο διεξαγωγής και στο τέλος 

δεν δίνεται κάποια πιστοποίηση (Straka, 2004). Από την άλλη παρουσιάζει ευελιξία 

συνδυάζοντας την εμπειρία του κάθε εκπαιδευτικού με την παρεχόμενη επιμόρφωση (Eraut, 

2004).  

Είναι θεμιτή η συνεργασία τυπικής και άτυπης επιμόρφωσης, όπου ο εκπαιδευτικός θα 

αποκτήσει γνώσεις και δεξιότητες μέσω της τυπικής εκπαίδευσης που θα τις εμπλουτίσει και 

επικαιροποιήσει μέσω της άτυπης επιμόρφωσης (Κόκκος, 2005). 

Η τελευταία μορφή επιμόρφωσης είναι η μη τυπική / μη θεσμική επιμόρφωση. 

Πρόκειται για οργανωμένη εκπαιδευτική διαδικασία που παρέχεται εκτός του τυπικού 

εκπαιδευτικού συστήματος και απευθύνεται σε συγκεκριμένο κοινό (Αγγελόπουλος κ.ά., 
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2004). Υπάρχει προβληματισμός για την ποιότητα των παρεχόμενων γνώσεων και γι’ αυτό 

εξαρτάται από το πλαίσιο μέσα στο οποίο παρέχεται. Η μη τυπική επιμόρφωση παρέχεται από 

τα ΠΕΚ σε συνεργασία με Πανεπιστήμια, το ΙΝΕΠ και τις Διευθύνσεις Εκπαίδευσης (Νόμος 

1566/1985). 

Η επιμόρφωση παρέχεται εντός ή εκτός του σχολείου (E.C, 2012; Τσίχτης, 2015). 

Αναλυτικότερα, η ενδοϋπηρεσιακή / ενδοσχολική (εντός του σχολείου) αφορά την 

ενδοϋπηρεσιακή, συνεργατική εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών μιας σχολικής μονάδας. 

Απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς και στελέχη της εκπαίδευσης ενώ δεν εμπλέκεται στο 

σχεδιασμό το Υπουργείο Παιδείας. Διενεργείται από Πανεπιστήμια, σχολεία και Σχολικούς 

Συμβούλους ενώ μπορεί να οργανώνεται από το Διευθυντή ή το Σύλλογο Εκπαιδευτικών 

(Γραίκος, 2014). Έτσι, το σχολείο γίνεται οργανισμός μάθησης, διευκολύνοντας την 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και την ενημέρωση σε καίρια θέματα (π.χ. 

bullying κ.λπ.) (Αρβανίτη, 2013). Για την απόκτηση νέας γνώσης συνεργάζονται με 

συναδέλφους και τον Διευθυντή του σχολείου (Evans, 2011) ενώ δημιουργούνται και σχολικά 

δίκτυα (Clarke & Hollingsworth, 2002). Έτσι, ο εκπαιδευτικός συμμετέχει σε διαδικασίες 

επιμόρφωσης και επαγγελματικής ανάπτυξης μέσα όμως από τις συναδελφικές του σχέσεις 

(Κουτσογιάννης, 2015). Η ενδοσχολική επιμόρφωση στοχεύει στη διεύρυνση των 

επαγγελματικών και προσωπικών ενδιαφερόντων των εκπαιδευτικών, την ανανέωση των 

ακαδημαϊκών-θεωρητικών γνώσεων και την ανάπτυξη δεξιοτήτων (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 

2009). Μειονέκτημα αποτελεί το κόστος οργάνωσης και η μη δυνατότητα κάλυψης ευρέος 

φάσματος εκπαιδευτικών αναγκών (Μαυρογιώργος, 2005).  

Η ενδοϋπηρεσιακή / ενδοσχολική επιμόρφωση διακρίνεται σε υποχρεωτική (περιοδική 

ή ταχύρρυθμη) και προαιρετική (μικρής, βραχείας ή μακράς διάρκειας (Καψάλης & Ραμπίδης, 

2006; Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). Ειδικότερα, η υποχρεωτική περιοδική επαναλαμβάνεται 

κατά διαστήματα κατά τη διάρκεια της υπηρεσίας του εκπαιδευτικού. Πρόκειται για ειδικά 

επιμορφωτικά προγράμματα, μικρής διάρκειας (π.χ. 3 μήνες) με ευρύ φάσμα θεμάτων (π.χ. 

παιδαγωγικά κ.λπ.) που έχουν στόχο την ανάπτυξη δεξιοτήτων και γενικότερα την ενδυνάμωση 

της ανταπόκρισης των εκπαιδευτικών στις ανάγκες της εκπαίδευσης. Η υποχρεωτική 

ταχύρρυθμη αφορά μικρής διάρκειας προγράμματα που υλοποιούνται όταν προκύπτουν 

έκτακτες περιπτώσεις.  

Από την άλλη μεριά, η προαιρετική απευθύνεται σε στους εκπαιδευτικούς που 

επιθυμούν να συμμετέχουν σε προγράμματα μακράς διάρκειας (ετησίως, αφορά 
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μετεκπαίδευση κ.λπ.), βραχείας (σεμινάρια ειδικών θεμάτων σε ημερήσια, μηνιαία ή 

εβδομαδιαία βάση) ή μικρής διάρκειας (μια φορά, μερικής ή πλήρους απασχόλησης, εντός ή 

εκτός εργασιακού ωραρίου, κατά το χρόνο εργασίας ή σε περίοδο διακοπών) (Κωστίκα, 2004; 

Αντωνίου, 2009; Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). 

Σε αντίθεση με την ενδοσχολική, η εκτός σχολείου επιμόρφωση πραγματοποιείται από 

Πανεπιστημιακά Τμήματα, με ταχύρρυθμα σεμινάρια, σε συνεργασία με μέλη του 

Πανεπιστημίου, εκπαιδευτικούς, το Ι.Ε.Π., Σχολικούς Συμβούλους ή συνδικαλιστικά όργανα. 

Παλαιότερα, γινόταν στα Διδασκαλεία Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης και στις Σ.Ε.Λ.Δ.Ε. 

Οι ανάγκες επιμόρφωσης συνέβαλαν στην δημιουργία των ΠΕΚ και ΚΠΕ, τοπικών και 

περιφερειακών εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. 

Νέα μορφή παροχής επιμόρφωσης, που αναπτύχθηκε ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια 

είναι η εξ αποστάσεως επιμόρφωση. Πρόκειται για καινοτόμα μορφή επιμόρφωσης κατά την 

οποία ο εκπαιδευόμενος και ο εκπαιδευτής δεν βρίσκονται στον ίδιο φυσικό χώρο αλλά σε 

απόσταση. Η επιμόρφωση παρέχεται με την χρήση ειδικής πλατφόρμας, τη βοήθεια 

Τεχνολογιών της Πληροφορίας & Επικοινωνίας (ΤΠΕ) και την υποστήριξη του καθηγητή-

συμβούλου (Παπαδάκης & Φραγκούλης, 2005; Νικολάκη & Κουτσούμπα, 2016). Με την εξ 

αποστάσεως επιμόρφωση δίνεται ευελιξία επιλογής του χρόνου, του τόπου και του ρυθμού 

εκπαίδευσης (Νικολάκη & Κουτσούμπα, 2016) ενώ παράλληλα μπορεί να συνδυαστεί η 

επιμόρφωση με τις επαγγελματικές, κοινωνικές και οικογενειακές υποχρεώσεις του 

εκπαιδευόμενου (Αναστασιάδης, 2010).  

Τέλος, ως προς τα μέσα παροχής της επιμόρφωσης μπορεί να γίνει με ανταλλαγή 

εκπαιδευτικών, με επιμόρφωση μέσω σχολικών συμβούλων και παιδαγωγικών συμβούλων-

μέντορες ή με συζήτηση και εφαρμογή βέλτιστων πρακτικών. Ειδικότερα, η ανταλλαγή 

εκπαιδευτικών πραγματοποιείται με ευρωπαϊκά προγράμματα στο πλαίσιο των οποίο 

εκπονούνται μελέτες για θέματα κοινού ενδιαφέροντος και αναπτύσσονται χρήσιμοι δείκτες 

για θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής. Επιπλέον, οι Σχολικοί Σύμβουλοι είναι έμπειρα 

εκπαιδευτικά στελέχη που έχουν τη δυνατότητα να συμβουλεύουν, να καθοδηγούν και να 

επιμορφώνουν παιδαγωγικά τους εκπαιδευτικούς, οργανώνοντας σεμινάρια ανά ειδικότητα ή 

θέμα για τους εκπαιδευτικούς της ευθύνης του (Κελεσίδης, 2019). Επιμόρφωση παρέχουν οι 

Παιδαγωγικοί Σύμβουλοι – Μέντορες, έμπειροι εκπαιδευτικός του σχολείου, που ορίζονται 

από τον Διευθυντή και τον Σχολικό Σύμβουλο. Ρόλος και αυτών είναι να βοηθήσουν, να 

επιμορφώσουν, να στηρίξουν και να καθοδηγήσουν τους νέους εκπαιδευτικούς (Ανδρούτσου 
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& Τσάφος, 2013; Μπαραλός, 2015). Επιμόρφωση μπορεί να επιτελεστεί και με συζήτηση και 

ανταλλαγή απόψεων και καλών πρακτικών με συναδέλφους, συμμετοχή σε εκδηλώσεις και 

σεμινάρια καθώς και σε συνεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων (Κωστίκα, 2004). Έτσι, οι 

εκπαιδευτικοί συσφίγγουν τις σχέσεις τους με στόχο την αναζήτηση λύσεων για τα καθημερινά 

προβλήματα (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2000).  

 

 

1.6. Λόγοι και εμπόδια συμμετοχής στην επιμόρφωση  

Βασικός λόγος συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε επιμορφωτικά προγράμματα είναι οι 

ταχείες κοινωνικές, οικονομικές και τεχνολογικές εξελίξεις που κάνουν επιβεβλημένες τις 

αλλαγές στον ρόλο του εκπαιδευτικού και στοχεύουν στη βελτίωση του καθημερινού του έργου 

(Μαυρογιώργος, 2011; Ξωχέλλης, 2005; Χατζηπαναγιώτου, 2001). 

Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να κατανοήσουν και να εφαρμόσουν τις αλλαγές στα 

αναλυτικά προγράμματα και στα σχολικά βιβλία, τις εκπαιδευτικές αλλαγές και τις 

μεταρρυθμίσεις, την εφαρμογή νέων τεχνολογιών κ.λπ. (Καραλής, 2013) προκειμένου να 

ομαλοποιηθούν εκπαιδευτικά προβλήματα (Γκότοβος, 2002).  

Τα κίνητρα για συμμετοχή σε εκπαιδευτικά προγράμματα είναι εγγενή ή επίκτητα 

(Αθανασούλα-Ρέππα, 2008; Καραλής, 2013). Τα πρώτα απορρέουν από τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό και την ανάγκη να ικανοποιήσει τις εσωτερικές του αναζητήσεις και ανάγκες ενώ 

τα επίκτητα προέρχονται από το κοινωνικό του περιβάλλον (Θεοδωρίδης, 2011). Μπορεί 

επίσης τα κίνητρα να είναι εσωτερικά (όπως ένστικτα, επιθυμίες κ.λπ.) ή εξωτερικά (όπως 

αμοιβές κ.λπ.), φυσιολογικά (πείνα, δίψα κ.λπ.), βιολογικά (π.χ. επιβίωση, αναπαραγωγή κ.λπ.) 

ή ψυχολογικά (π.χ. θυμικό κ.λπ.) (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2012). 

Οι εκπαιδευτικοί παρακινούνται να συμμετέχουν σε επιμορφωτικά προγράμματα αν 

υπάρχει σωστός σχεδιασμός του προγράμματος και ανταποκρίνεται στις ανάγκες τους για 

επαγγελματική ανάπτυξη (Παγκάκης, 2003) ή ενισχύει την αυτοεκτίμησή τους και τη βελτίωση 

της εικόνας τους μέσω της διεύρυνσης των γνώσεων τους (Rogers, 2002). Προτιμούν 

προγράμματα που συνδυάζονται με εξωτερικές (επαγγελματική εξέλιξη, αύξηση μισθού κ.λπ.) 

ή εσωτερικές ανταμοιβές (κύρος, ευχαρίστηση κ.λπ.) ή τους βοηθά στον εκπαιδευτικό τους 

έργο (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2010; Φώκιαλη κ.ά., 2005). 

Ουσιαστικά ως κίνητρα λειτουργούν οι ανάγκες των εκπαιδευτικών (επιμορφωτικές, 

αναπτυξιακές) αλλά και τα ενδιαφέροντά τους που τους παρακινούν να συμμετέχουν σε 
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επιμορφωτικά προγράμματα. Ειδικότερα οι επιμορφωτικές ανάγκες αφορούν στα γνωστικά 

αντικείμενα, στη μεθοδολογία διδασκαλίας, στην παιδαγωγική κατάρτιση και την 

ευαισθητοποίησή τους. Οι αναπτυξιακές ανάγκες αφορούν στον ρόλο του εκπαιδευτικού, στην 

ανάγκη αυτοδιερεύνησης, αναζήτησης ή επιβεβαίωσης της σημασίας της εργασιακής τους 

ζωής και την ενίσχυση της αυτοαντίληψης. Στις αναπτυξιακές ανάγκες εντάσσεται η διαχείριση 

του επαγγελματικού στρες και της επαγγελματικής κόπωσης. Τα ενδιαφέροντα των 

εκπαιδευτικών αφορούν σε ειδικά θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευση, αγωγή υγείας κ.α. 

(Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). 

Στα εμπόδια στην συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε επιμορφωτικά προγράμματα 

περιλαμβάνονται τα στοιχεία, του ατομικού ή κοινωνικού περιβάλλοντος του εκπαιδευτικού, 

που επηρεάζουν αρνητικά τη μαθησιακή τους διαδικασία. Ο προσδιορισμός των εμποδίων 

οδηγεί στην αντιμετώπισή τους. Μπορεί να είναι εξωτερικά (π.χ. οικονομικά, κακή οργάνωση 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων) ή εσωτερικά (προσωπικότητα του εκπαιδευτικού) (Κόκκο, 

2008), εμπόδια σχετικά με την κατάσταση των εκπαιδευτικών (φύλο, ηλικία κ.λπ.) και θεσμικά. 

Στα εξωτερικά εμπόδια περιλαμβάνονται και τα οικονομικά που επηρέασαν τους μισθού αλλά 

και τη χρηματοδότηση της συνεχιζόμενης επαγγελματικής ανάπτυξης (E.C, 2012; Καραλής, 

2013). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2. Αποτελεσματικότητα επιμόρφωσης 

Η αποτελεσματικότητα της επιμόρφωσης είναι βασικά μια αξιολόγηση που ελέγχει το 

επίπεδο στο οποίο η εκπαίδευση ενισχύει τις δεξιότητες, τις γνώσεις και τη συμπεριφορά των 

εργαζομένων, στην περίπτωση της εργασίας των εκπαιδευτικών. Η αντίληψη της 

αποτελεσματικότητας εξαρτάται από μια σειρά πολλών παραγόντων σχετικά με την κατάσταση 

του πριν την επιμόρφωση σταδίου, του ίδιου του σταδίου της επιμόρφωσης και του σταδίου 

μετά την επιμόρφωση σε συνδυασμό με τους προσωπικούς παράγοντες του εκπαιδευόμενου 

(Biswas, 2017).  

Σημαντικός παράγοντας στην αποτελεσματικότητα της επιμόρφωσης είναι ο ίδιος ο 

εκπαιδευτικός, κλειδί στην αλλαγή και βελτίωση της εκπαίδευσης. H ποιότητα της διδασκαλίας 

επηρεάζει τη γνωστική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών στο εκπαιδευτικό 

σύστημα, ως εκ τούτου, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πρέπει να είναι ποιοτική, σχετική 

και σημαντική. Η πρακτική πρέπει να εκπληρώνεται σε πραγματικές συνθήκες, σε νηπιαγωγεία 

και σχολεία, συνοδευόμενη από ακαδημαϊκά ιδρύματα που εκπαιδεύουν τους εκπαιδευτικούς, 

ώστε ο νέος εκπαιδευτικός να μπορεί να ενταχθεί βέλτιστα στο εκπαιδευτικό σύστημα (Assadi 

et al., 2022). Στόχος των προγραμμάτων επιμόρφωσης είναι η βελτίωση της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης μέσω της συνεχούς εξέλιξης του εκπαιδευτικού, εξασφαλίζοντας εφόδια που 

συμβάλλουν στη βελτίωση του εκπαιδευτικού τους έργου. H επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

φαίνεται ότι είναι το μέσο βελτίωσης της διδασκαλίας και ουσιαστικά το μέσο βελτίωσης της 

μάθησης των μαθητών. Αποτελεί τμήμα της επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών και 

της δια βίου μάθησής τους (Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου, 2006). Ουσιαστικά, η επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης 

και την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Δούκας κ.ά., 2007).  

Προκειμένου η επιμόρφωση να επιτελέσει τον αναμενόμενο ρόλο της στη βελτίωση της 

ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης, σε σχολείο και εκπαιδευτικούς, είναι αναγκαίο να 

αποτελεί μέρος ενός ευρύτερου στρατηγικού σχεδιασμού. Αν αυτό δεν συμβεί, τότε μπορεί να 

επενδυθούν οικονομικοί και ανθρώπινοι πόροι και το αποτέλεσμα να μην είναι το επιθυμητό. 

Στην περίπτωση αυτή ελλοχεύουν προβλήματα, από τη μη σωστή εφαρμογή της επιμόρφωσης 

που ως ευκαιριακή οδηγεί σε εφησυχασμό των εκπαιδευτικών και αποκρύπτει βασικές 

ελλείψεις των σχολείων. Βασικός στόχος λοιπόν είναι ο «μετασχηματισμός» του εκπαιδευτικού 

(Παπαναούμ, 2008), η ενημέρωση σε σύγχρονα θέματα που άπτονται των ενδιαφερόντων τους, 

η κάλυψη των γνωστικών κενών που υπήρξαν από την βασική εκπαίδευση στο Πανεπιστήμιο 
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ή στο Διδασκαλείο, η ποιοτική αναβάθμιση του έργου του εκπαιδευτικού και η προσαρμογή 

στις νέες ανάγκες της κοινωνίας (Τσίγκα & Νάσαινας, 2006; Παπασταμάτης κ.ά., 2010; Assadi 

et al., 2022; Ahmmed et al., 2022).  

Τέλος, τα επιμορφωτικά προγράμματα των εκπαιδευτικών πρέπει να καθοριστούν με 

σαφήνεια και να διερευνηθούν οι ανάγκες των εκπαιδευτικών, προκειμένου να τις καλύψουν 

(Νικολακάκη, 2003). Στην σύγχρονη εποχή, και κάτω από τις ανάγκες που επιβάλλει η 

πανδημία, καθίσταται αναγκαία η παροχή ενός προγράμματος επιμόρφωσης εκπαιδευτικών 

στον τομέα των ΤΠΕ για τη μείωση του αντίκτυπου του COVID-19, δεδομένου ότι οι ΤΠΕ 

είναι βασικός εκπαιδευτικός πόρος τον 21ο αιώνα, ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια της πανδημίας, 

όπου τα δια ζώσης μαθήματα πρόσωπο δεν πραγματοποιούνταν (Ebner et al., 2020; Kaden et 

al., 2020; Mhlanga et al., 2020; Tabatabai et al., 2020; Van Nuland et al., 2020; Watermeyer et 

al., 2020). Μελέτες έδειξαν ότι η εισαγωγή ΤΠΕ στη διδασκαλία και τη μάθηση βελτιώνει την 

ποιότητα της εκπαίδευσης (Hennessy et al., 2005; Valtonen et al., 2015; Sánchez-Cruzado et 

al., 2021). Ωστόσο, η ενσωμάτωσή τους δημιουργεί επίσης σημαντική επαγγελματική ζήτηση 

για τους εκπαιδευτικούς (Lubis et al., 2009; Kafyulilo and Keengwe, 2015; Drossel & 

Eickelmann, 2017). Ως εκ τούτου, είναι απαραίτητη η επαρκής κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

σχετικά με τις πρακτικές δεξιότητες ΤΠΕ προσανατολισμένη στη διδακτική/μαθησιακή 

διαδικασία (Gilar et al., 2019). Χωρίς ανάλογη κατάρτιση, η επιβολή εισαγωγής εκπαιδευτικών 

προσεγγίσεων ΤΠΕ στο πρόγραμμα σπουδών και τη διαδικασία αξιολόγησης μπορεί να 

προκαλέσει απογοήτευση τόσο στους εκπαιδευτικούς όσο και στη μαθητική κοινότητα (Voogt 

et al., 2000; Lim et al., 2004). 

Έτσι, η αποτελεσματικότητα ενός επιμορφωτικού προγράμματος πρέπει να ικανοποιεί 

τις εκπαιδευτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, να έχει σύντομη διάρκεια και να 

επαναλαμβάνεται τακτικά, να συνδέεται άμεσα με τα εκπαιδευτικά θέματα, να παρέχει ποικίλες 

επιμορφωτικές δραστηριότητες, να μην αφορά μία μικρή μερίδα εκπαιδευτικών και να 

εφαρμόζει σύγχρονες εκπαιδευτικές μεθόδους (Κακαβάκης, 2005). Είναι σημαντικό, να 

καλλιεργηθεί ένα μαθησιακό κλίμα με έντονο επικοινωνιακό και συνεργατικό χαρακτήρα στα 

πλαίσια του σεβασμού των συμμετεχόντων (Κόκκος, 2008). 

Ο ΟΟΣΑ (2008, 2013) πραγματοποίησε μελέτες για τα διδακτικά και μαθησιακά 

περιβάλλοντα, με ειδικά διαμορφωμένο ερωτηματολόγιο, και στόχο να αποτυπωθεί η 

επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Η έρευνα TALIS πραγματοποιήθηκε για πρώτη 

φορά το 2008 διεξήχθη σε 23 χώρες (εκτός της Ελλάδας) σε 4000 εκπαιδευτικούς 
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πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και 200 σχολεία (OECD, 2009). Η έρευνα 

επαναλήφθηκε το 2013 (OECD, 2014) με συμμετοχή 25 χωρών και 4000 εκπαιδευτικών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3. Επαγγελματική ανάπτυξη 

3.1. Προσδιορισμός έννοιας 

Η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αποτελεί βασικό στόχο της 

εκπαιδευτικής πολιτικής και αυτό φαίνεται μέσω των νομοθετημάτων που έχουν καθοδηγητικό 

ή υποστηρικτικό χαρακτήρα στην χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής (Λιακοπούλου & 

Νταλούκας, 2015). Ανάλογα, η ΕΕ επιδεικνύει έντονο ενδιαφέρον για την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών που τους θεωρεί θεμέλιο λίθο της εκπαίδευσης (ETUCE, 2008). Το Ευρωπαϊκό 

Συμβούλιο (2014 σε Ευρυδίκη, 2015) προτείνει στις χώρες-μέλη της ΕΕ την ανάγκη παροχής 

υψηλής ποιότητας συνεχούς επαγγελματικής ανάπτυξης στους εκπαιδευτικούς. Στόχος είναι η 

απόκτηση δεξιοτήτων απαραίτητων για την ανταπόκριση στις σύγχρονες απαιτήσεις. 

Η επαγγελματική ανάπτυξη είναι ένας ιδιαίτερα πολύπλοκος όρος που περιέχει την 

ανάπτυξη του προσωπικού, τη διαρκή εκπαίδευση, την κατάρτιση και την προσωπική 

βελτίωση. Η Evans (2008) υποστήριξε ότι η επαγγελματική ανάπτυξη γίνεται κατανοητή και 

αντιληπτή μέσω της συνεισφοράς και της ενίσχυσης του κύρους, της γνωστικής βελτίωσης, και 

της βελτίωση των δεξιοτήτων του εκπαιδευτικού. Πρόκειται δηλαδή για τη διαδικασία μέσω 

της οποίας ενισχύεται η επαγγελματικότητα και ο επαγγελματισμός. Η Παπαναούμ (2005) 

ορίζει την επαγγελματική ανάπτυξη ως κανονιστική καθώς γίνεται κάποιος εκπαιδευτικός 

μέσω μιας συνεχούς εξελικτικής διαδικασίας. Έτσι, στον ορισμό αυτόν εντάσσονται όλα τα 

τυπικά και άτυπα προσόντα και εμπειρίες του εκπαιδευτικού καθόλη τη διάρκεια της 

εκπαιδευτικής του υπηρεσίας. Έτσι, μέσω της επαγγελματικής ανάπτυξης ο εκπαιδευτικός 

μπορεί να αποκτήσει νέες γνώσεις, να εμβαθύνει και να ενισχύσει τις παλαιότερες (Jovanova-

Mitkovska, 2010), να εξειδικευτεί περισσότερο σε θέματα διδασκαλίας και χρήσης Νέων 

Τεχνολογιών (Bredeson, 2002). 

Ουσιαστικά πρόκειται για μια συνεχή, διαρκή και δια βίου διαδικασία που καλύπτει τις 

ανάγκες των εκπαιδευτικών και βελτιώνει τις ικανότητες και τις δεξιότητές τους, δεδομένου 

ότι η εκπαίδευση κατά τη διάρκεια των σπουδών τους δεν επαρκεί (Aseeri, 2015). 

Κατά την επαγγελματική ανάπτυξη πραγματοποιείται σύνδεση της θεωρίας με την 

πράξη (Jovanova-Mitkovska, 2010). Ο εκπαιδευτικός συμμετέχει σε διάφορες επιμορφωτικές 

δράσεις και αυτές του δίνουν τη δυνατότητα να συνδέσει τις γνώσεις του με την πρακτική. 

Ο δια βίου χαρακτήρας της επαγγελματικής ανάπτυξης βασίζεται στο ότι οι 

εκπαιδευτικοί λειτουργούν ως μαθητές και συντελείται σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο κατά τη 

διάρκεια της εργασίας του, με ομάδες μελέτης, έρευνα δράσης κ.λπ. Συνδέεται με τις 
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εκπαιδευτικές αλλαγές και δεν μπορεί να πετύχει, αν δεν στηρίζεται από το ίδιο το σχολείο και 

το εκπαιδευτικό σύστημα. Πρόκειται για συνεργατική διαδικασία που αλληλεπιδρά στις 

σχέσεις μαθητών, γονέων, εκπαιδευτικών, διευθυντών και φορέων. 

Άμεσο αποτέλεσμα της επαγγελματικής ανάπτυξης είναι η ανατροφοδότηση των 

εκπαιδευτικών μέσω της αξιολόγησής τους, που συμβάλλει στην εξασφάλιση της ποιότητας 

της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Η ανάγκη της βασίζεται σε εσωτερικά και εξωτερικά κίνητρα, 

στην εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση (Λιακοπούλου & Νταλούκας, 2015). 

 

 

3.2. Μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης εκπαιδευτικών 

Τα μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών ταυτίζονται με κύριες 

επιστημολογικές θέσεις και φανερώνουν, τα όρια της σχέσης θεωρία-πράξη (Μπαγάκης, 2005).  

Ειδικότερα, το «παραδοσιακό-τεχνοκρατικό» μοντέλο έχει στο κέντρο τη μεθοδολογία 

της εκπαίδευσης. Ο εκπαιδευτικός που ακολουθεί αυτό το μοντέλο ενδιαφέρεται μόνο για την 

ύλη που θα διδάξει και τον τρόπο που θα καταφέρει να ελέγξει την τάξη. Στην περίπτωση αυτή, 

η επαγγελματική του ανάπτυξη εστιάζεται στην απόκτηση οργανωτικών, διαχειριστικών και 

διδακτικών δεξιοτήτων (Βουγιούκας & Ματσαγγούρας, 2007). Στην περίπτωση αυτή 

δημιουργούνται μικρής διάρκειας εργαστήρια, με προκαθορισμένη ανατροφοδότηση, 

στερεοτυπικά δομημένες δραστηριότητες ενώ η διδασκαλία βασίζεται στην παθητική μάθηση 

(Armour & Yelling, 2004). Ο εκπαιδευτικός ακόμα κι αν δεν διαθέτει εμπειρία μπορεί να 

εκτελεί το έργο του αποφεύγοντας σοβαρά λάθη. Βέβαια, στην περίπτωση αυτή, ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού υποτιμάται και περιορίζεται από τον αυστηρό έλεγχο που ασκείται από τη 

διοίκηση (Βουγιούκας & Ματσαγγούρας, 2007).  

Το δεύτερο μοντέλο είναι το «τεχνοκρατικό-στοχαστικό» σύμφωνα με το οποίο, 

υπάρχει προσανατολισμός στην υποκειμενικότητα της εκπαίδευσης με έμφαση στην αυτονομία 

της επαγγελματικής ανάπτυξη του εκπαιδευτικού. Στην περίπτωση αυτή, ο εκπαιδευτικός δίνει 

μεγαλύτερη σημασία στη δημιουργική ελευθερία ενώ του παρέχονται κίνητρα επιμόρφωσης 

(Ψαχαρόπουλος, 2003). Το συγκεκριμένο μοντέλο συνηθίζεται να εφαρμόζεται αφού οι 

εκπαιδευτικοί έχουν διανύσει κάποια χρόνια εκπαίδευσης και διαθέτουν έστω και ελάχιστη 

εμπειρία γιατί τους δίνεται η δυνατότητα κριτικής σκέψης και συνεργασίας. 

Τέλος, το «στοχαστικο-κριτικό» μοντέλο προσανατολίζεται στην ηθική και πολιτική 

διάσταση της εκπαίδευσης. Σύμφωνα με αυτό, ο εκπαιδευτικός αναλύει και επεξεργάζεται τα 
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διλήμματά του, ασκεί κριτική στις εκπαιδευτικές και διδακτικές επιλογές καθώς και στα όποια 

προβλήματα συναντά (Βουγιούκας & Ματσαγγούρας, 2007). Έτσι, ο εκπαιδευτικός κατανοεί 

το υπόβαθρο των επιλογών του και αναζητά λύσεις στα προβλήματα (Ματσαγγούρας, 2005). 

Το μοντέλο υιοθετείται από εκπαιδευτικούς με πολιτικές και ιδεολογικές ανησυχίες.  

Ως προς τα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης, αυτά αφορούν τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό (ευαισθητοποίηση, συμβουλευτική, παρακίνηση κ.λπ.), το σχολείο (σύνδεση με 

την κοινότητα, αξιολόγηση κ.λπ.) και το εκπαιδευτικό προσωπικό γενικότερα (συμμετοχικά 

σχήματα κ.λπ.) (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). 

 

 

3.3. Φάσεις-στάδια επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών 

Η επαγγελματική πορεία του εκπαιδευτικού χωρίζεται σε κάποιες φάσεις ανάλογα με 

την επαγγελματική δραστηριότητα. Αρχικά, ξεκινά ως αρχάριος και νεοδιόριστος και 

καταλήγει ως έμπειρος και καταξιωμένος εκπαιδευτικός. Η επαγγελματική τους εξέλιξη 

ακολουθεί δυναμική πορεία στην οποία επιδρούν προσωπικοί και παράγοντες.  

Σύμφωνα με τον Huberman (1995) η επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών έχει 

5 (πέντε) στάδια σύμφωνα με τα έτη διδασκαλίας και είναι τα εξής: Κατά τα πρώτα έτη 

διδασκαλίας (1-3 έτη) είναι το στάδιο της επιβεβαίωσης και ανακάλυψης, ακολουθεί το στάδιο 

της σταθεροποίηση (4-6 έτη διδασκαλίας), του πειραματισμού (7-18 έτη διδασκαλίας), της 

ηρεμίας (19-30 έτη διδασκαλίας) και της αποδέσμευσης (31-40 έτη διδασκαλίας).  

Ανάλογα, η Παπαναούμ (2005) διακρίνει 4 (τέσσερα) στάδια σύμφωνα με τα οποία 

έχουμε τον προσανατολισμό, την επαγγελματική προετοιμασία, την πιστοποίηση και 

επαγγελματική επάρκεια και την επαγγελματική σταδιοδρομία όπου εντάσσεται και η διαρκής 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. 

Τέλος, ο Ματσαγγούρας (2005) διέκρινε 6 (έξι) στάδια επαγγελματικής ανάπτυξης. Το 

πρώτο στάδιο είναι η προσαρμογή (1-3 έτη διδασκαλίας), η ένταξη (4-6 έτη διδασκαλίας), ο 

πειραματισμός (7-11 έτη διδασκαλίας), η επαγγελματική κρίση (12-19 έτη διδασκαλίας), η 

επαγγελματική ωριμότητα (20-30 έτη διδασκαλίας) και η ψυχολογική αποστασιοποίηση (31-

35 έτη). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4. Εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

Η νόσος COVID-19 πρώτη φορά αναφέρθηκε στην πόλη Wuhan (Κίνα) τον Δεκέμβριο 

2019 και έκτοτε εξαπλώθηκε ταχύτατα σε όλο τον πλανήτη (Zhu et al., 2020). Ο WHO (World 

Health Organization) κήρυξε κατάσταση έκτακτης ανάγκης δημόσιας υγείας (30/1/2020) 

εξαιτίας της ανησυχίας που υπήρχε για την ασθένεια. Το Μάρτιο 2020, ο WHO κήρυξε τον 

COVID-19 παγκόσμια πανδημία (Singhal, 2020;·WHO, 2020).  

Ο COVID-19 επηρέασε επηρεάσει τη μέση παγκόσμια παραγωγή αλλά και την 

καθημερινότητα των ανθρώπων κυρίως λόγω της ταχείας και επικίνδυνης εξάπλωσής του 

(Valeeva & Kalimullin, 2021). Φαίνεται να είναι η ασθένεια με τον εντονότερο αντίκτυπο 

παγκοσμίως (Çınar et al., 2021), προκαλώντας αβεβαιότητα και φόβο (Wong et al., 2021). Η 

εκπαίδευση δεν θα μπορούσε να αποτελεί εξαίρεση.  

Λόγω της πανδημίας πολλές χώρες ανέστειλαν όλες τις δια ζώσης δραστηριότητές τους, 

όπως την εκπαίδευσης, προκαλώντας πολλές και ποικίλες αλλαγές ενώ ο πληθυσμός 

προσπαθούσε να ανταποκριθεί στις νέες ανάγκες που σχηματίστηκαν από την πανδημία. Έτσι, 

η ανάγκη περιορισμού του COVID-19 οδήγησε στην εφαρμογή μέτρων που επηρέασαν την 

εκπαίδευση. Ο περιορισμός των επαφών και της κίνησης έκανε εμφανή την ανάγκη 

αξιοποίησης της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (ΕξΑΕ) προκειμένου να αναπληρωθεί ο χαμένος 

διδακτικός χρόνος, να διατηρηθεί η επαφή με τους μαθητές και τα υπόλοιπα μέλη της σχολικής 

κοινότητας (Αναστασιάδης κ.ά., 2021). Οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να εφαρμόσουν διδακτικές 

παρεμβάσεις με τη μέθοδο της ΕξΑΕ χωρίς να έχουν κατάρτιση ή την ανάλογη επιμόρφωση.  

Συγκεκριμένα, πριν από την πανδημία COVID-19, οι περισσότερες μελέτες 

επικεντρώνονταν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ενώ οι δάσκαλοι και οι μαθητές σε σχολεία 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης παρέμεναν άπειροι στο θέμα της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης (Lestari & Gunawan, 2020). Το προ-επιδημικό μοντέλο ήθελε τους 

μαθητές στις τάξεις και έτσι η ψηφιακή διδασκαλία έπαιζε συμπληρωματικό ρόλο. Ως εκ 

τούτου, οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είχαν ανεπαρκή 

εμπειρία στη μετάβαση σε διαδικτυακή διδασκαλία (Sun & Chen, 2016). 

Σύμφωνα με εκτιμήσεις της UNESCO (2020), περισσότεροι από ένα 1 δισ. μαθητές 

(91,3%) σε 195 χώρες παγκοσμίως αναγκάστηκαν να διακόψουν την δια ζώσης εκπαίδευση 

λόγω διακοπής λειτουργίας των σχολείων εξαιτίας της πανδημίας (Kamal et al., 2020; 

Sundarasen et al. al., 2020; Fotheringham et al., 2021). Ένα τέτοιο μέτρο είχε αναμφίβολα 

σημαντικό αντίκτυπο στον τομέα της εκπαίδευσης που επηρεάστηκε έντονα από την πανδημία 
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(Hebebci et al. al., 2020; MacIntyre et al., 2020). Έτσι, ως απάντηση στο COVID-19, τα 

σχολεία όλων των βαθμίδων χρειάζονταν άμεση στροφή προς την ηλεκτρονική εκπαίδευση, 

που αποτελεί ευκαιρία και πρόκληση (Toquero, 2020). Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

αναδείχθηκε ως μια νέα μέθοδος και de facto προσέγγιση στη διδασκαλία. Τα μαθήματα 

διεξάγονταν διαδικτυακά, σε ειδική ηλεκτρονική πλατφόρμα μάθησης με τη χρήση κινητών 

τηλεφώνων, tablet και ηλεκτρονικών υπολογιστών. 

Από το 1990, η εξ αποστάσεως διαδικτυακή εκπαίδευση άρχισε να γίνεται παγκόσμια 

τάση με το λογισμικό, τα υλικό και την κατάρτιση να εξελίσσονται. Με την ηλεκτρονική 

μάθηση συνδέεται η διαδικτυακή μάθηση, η εξ αποστάσεως διδασκαλία, η ψηφιακή μάθηση, 

η μάθηση μέσω κινητού τηλεφώνου και τα πρόσφατα μαζικά ανοικτά διαδικτυακά μαθήματα 

(Massive Open Online Course, MOOC) καταδεικνύοντας την τάση μάθησης μέσω του 

Διαδικτύου (Wu, 2022).  

Κατά την εφαρμογή της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης προέκυψαν προβλήματα καθώς 

υπήρχε έλλειμα υποδομών, διαθέσιμων συσκευών, πρόσβασης στο διαδίκτυο, σχεδιασμού, 

υλοποίησης και αξιολόγησης της μάθησης. Στα προβλήματα περιλαμβάνεται και η υποστήριξη 

του συστήματος διοικητικά, η δημιουργία ενός ευρυζωνικού δικτύου και η προθυμία των 

εκπαιδευτικών να καταγράφουν υλικό ηλεκτρονικής μάθησης (Boyco et al., 2021; Wu, 2022). 

Οι πλατφόρμες Zoom και Webex αποδείχθηκαν αποτελεσματικά και ευέλικτα 

εργαλεία. Ωστόσο, υπήρχαν αρκετά μειονεκτήματα καθώς ο συμμετέχων πρέπει να 

συμμετάσχει πολλές φορές, επειδή μόνο 40 λεπτά παρέχονταν δωρεάν ανά συνεδρία και αυτό 

δημιουργεί ταλαιπωρία. Ένα άλλο πρόβλημα ήταν ότι οι ιστοσελίδες των τμημάτων 

περιστασιακά δεν φορτώνονταν σωστά. Συχνά, όταν πολλοί μαθητές και εκπαιδευτικοί ήταν 

συνδεδεμένοι, ο ιστότοπος αποκλείστηκε και δεν υπήρχε πρόσβαση σε αυτόν (Boyco et al., 

2021). Το μεγαλύτερο πρόβλημα ήταν η αστάθεια της σύνδεσης στο διαδίκτυο και η έλλειψη 

δεξιοτήτων υπολογιστή. Ωστόσο, η ανάπτυξη της τεχνολογίας και η βελτίωση της εξ 

αποστάσεως εκπαίδευσης προχωρούν, και στο μέλλον, μια εξ αποστάσεως μορφή μάθησης 

είναι αρκετά δυνατή και όσοι μαθητές τους αρέσει θα μαθαίνουν όχι αυτοπροσώπως αλλά εξ 

αποστάσεως. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5. Εκπαίδευση εκπαιδευτικών κατά την πανδημία 

Κατά τη διάρκεια της πανδημίας, εκπαιδευτικοί και μαθητές αναγκάστηκαν να 

διεξάγουν διαδικτυακή εκπαίδευση ανεξάρτητα από το επίπεδο προετοιμασίας τους για αυτήν. 

Οι μαθητές από τη μία δεν ήταν ευχαριστημένοι με την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, γεγονός 

που έπρεπε οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να λάβουν υπόψη και να εφαρμόσουν τα απαραίτητα μέτρα 

βελτίωσης του διαδικτυακού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος. Τα κύρια εμπόδια ήταν ο αριθμός 

των συμμετεχόντων και οι τεχνικές αστοχίες κατά τη διάρκεια των συνομιλιών στην τάξη 

(Abbasi et al., 2020). Από την άλλη, οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους δεν ήταν επαρκώς 

προετοιμασμένοι για τις απροσδόκητες προκλήσεις που αντιμετώπισαν στην περίοδο της 

πανδημίας COVID-19 (Carrillo & Flores, 2020; Kaden, 2020; Kuhfeld et al., 2020; Scull et al., 

2020). 

Το χαμηλό επίπεδο εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών σχετικά με τη χρήση ΤΠΕ είναι 

ένας σημαντικός παράγοντας που αναδείχθηκε κατά τη διάρκεια της πανδημίας. Αυτή η 

κατάσταση ήταν ακόμα πιο δύσκολη λόγω της έλλειψης πόρων «για την εφαρμογή 

υποχρεωτικών προγραμμάτων δια βίου μάθησης» και τη βελτίωσή της. Οι εκπαιδευτικοί θα 

πρέπει να έχουν την κατάλληλη κατάρτιση για να συμβάλουν στην ανάπτυξη των μαθητών και 

να τους διδάξουν την κριτική, δημιουργική και υπεύθυνη χρήση των ΤΠΕ (Sánchez-Cruzado 

et al., 2021).  

Η μετάβαση στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση δεν σήμαινε απλώς ψηφιοποίηση 

περιεχομένου, αλλά απαιτούσε από τους εκπαιδευτικούς να ξανασκεφτούν τα θέματά τους, να 

προσαρμόσουν τις παιδαγωγικές και διδακτικές πρακτικές και να δημιουργήσουν δυναμικό 

υλικό που ενθάρρυνε την εξ αποστάσεως εκπαίδευση. Έπρεπε λοιπόν να διαθέτουν τις 

τεχνολογικές και παιδαγωγικές-ψηφιακές γνώσεις προκειμένου να καινοτομήσουν, να 

αναστοχαστούν και να μεταμορφώσουν τις διδακτικές τους ιδέες, εκπληρώνοντας παράλληλα 

και τους διδακτικούς στόχους (Paños-Castro et al., 2022). 

Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών ήταν ιδιαίτερα σημαντική, προαπαιτούμενη για τη 

μάθηση και την ανάπτυξη των ικανοτήτων των μαθητών σε ένα πλαίσιο εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν συχνά την άμεση πρόκληση της ανάπτυξης 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων που δεν ήταν απαραίτητα μέρος της εκπαίδευσής τους. Επιπλέον, 

όμως αναγκάστηκαν να επανεξετάσουν τη διδακτική τους πρακτική χωρίς συγκεκριμένο 

θεωρητικό ή πρακτικό πλαίσιο (Paños-Castro et al., 2022).  
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Σημαντικά θέματα που αντιμετωπίστηκαν ήταν η διαθεσιμότητα και η διαχείριση της 

τεχνολογικής υποδομής, η αντιμετώπιση της συναισθηματικής υγείας των μαθητών και η 

εξισορρόπηση ψηφιακών δραστηριοτήτων και δραστηριοτήτων «χωρίς οθόνη». Από την άλλη, 

ένα ποσοστό εκπαιδευτικών είδε ότι οι αλλαγές που προκλήθηκαν από την κρίση επέφεραν 

κάποια απροσδόκητα θετικά εκπαιδευτικά αποτελέσματα, όπως η εισαγωγή τεχνολογιών και 

άλλων καινοτόμων λύσεων και αύξηση της αυτονομίας των μαθητών στη διαχείριση της 

μάθησής τους. Ενόψει των προκλήσεων, οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν έλλειψη κατάρτισης 

και διαθέσιμων πόρων, ενώ ο χρόνος που πρέπει να αφιερώσουν στην προετοιμασία των 

μαθημάτων και την παρακολούθηση των μαθητών τους αυξήθηκε σημαντικά (Paños-Castro et 

al., 2022).  

Μεγάλη φάνηκε η ανάγκη για επέκταση των υποδομών και εκπαίδευση σε νέες 

τεχνολογίες και διδασκαλία σε εικονικά πλαίσια, καθώς και σε ενεργές μεθοδολογίες, 

συστήματα αξιολόγησης, ανατροφοδότηση και παρακολούθηση μαθητών πέρα από την 

ακαδημαϊκή σφαίρα (Paños-Castro et al., 2022). Οι Sánchez-Cruzado et al. (2021) διαπίστωσαν 

ότι οι εκπαιδευτικοί είχαν χαμηλή αυτοαντίληψη για τις ψηφιακές τους δεξιότητες και 

υπογράμμισαν τη σημασία ανάπτυξης ενός προγράμματος κατάρτισης για τους εκπαιδευτικούς 

ώστε να φτάσουν στα βέλτιστα επίπεδα. Οι Portillo et al. (2020) ανέφεραν ότι η μεγαλύτερη 

δυσκολία των εκπαιδευτικών ήταν η έλλειψη εκπαίδευσης στις ψηφιακές δεξιότητες, που 

οδήγησε αυξημένο φόρτο εργασίας και αρνητικά συναισθήματα. Επιπλέον, η ψηφιακή γνώση 

ήταν φτωχότερη σε χαμηλότερα εκπαιδευτικά επίπεδα, που αποτελούν πιο ευάλωτη ομάδα στα 

διαδικτυακά περιβάλλοντα διδασκαλίας.  

Οι τεχνολογίες της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης αναπτύσσονται ταχέως σε όλο τον 

κόσμο και αποτελούν ένα πολλά υποσχόμενο εργαλείο παροχής εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Οι 

εκπαιδευτικοί κατά την εξ αποστάσεως εκπαίδευση πρέπει να έχουν συνολική κατάρτιση, να 

γνωρίζουν τη χρήση σύγχρονων παιδαγωγικών τεχνολογιών και πληροφορικής και να είναι 

ψυχολογικά έτοιμοι να συνεργαστούν με μαθητές σε ένα νέο εκπαιδευτικό και γνωστικό 

περιβάλλον. Χάρη στα εργαλεία της (φόρουμ συζήτησης, ηλεκτρονικές συζητήσεις και λίστες 

αλληλογραφίας), μπορεί να δημιουργηθεί ένα νέο περιβάλλον μάθησης στο οποίο οι μαθητές 

νιώθουν ότι αποτελούν αναπόσπαστο μέρος της ομάδας, ενδυναμώνοντας τα κίνητρά τους. Οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να γνωρίζουν τις μεθόδους δημιουργίας και διατήρησης μαθησιακού 

περιβάλλοντος ανάπτυξης στρατηγικών αλληλεπίδρασης μεταξύ των συμμετεχόντων στη 

μαθησιακή διαδικασία, αυξάνοντας τη δημιουργική δραστηριότητα και τις δικές τους 
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δεξιότητες (Boyco et al., 2021). Οι Ladendorf et al. (2021) υποστηρίζουν ότι κατά τη διάρκεια 

της πανδημίας, οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται πρόσθετη εκπαίδευση και υποστήριξη 

προκειμένου να εφαρμόσουν τις γνώσεις τους στη διαδικτυακή διδασκαλία, ώστε να αυξηθεί 

η αποτελεσματικότητα της. Οι Kidd & Murray (2020) κατέληξαν ότι η κατάλληλη κατάρτιση 

μπορεί να παρακινήσει τους εκπαιδευτικούς να υιοθετήσουν και να εφαρμόσουν σύγχρονη 

ενημερωμένη παιδαγωγική στο νέο διαδικτυακό περιβάλλον μάθησης. Οι Juárez-Díaz & 

Perales (2021) συμπέραναν ότι οι δάσκαλοι με κατάλληλη κατάρτιση στη διαδικτυακή 

διδασκαλία είχαν καλύτερα αποτελέσματα. Οι Rodríguez-Muñiz et al. (2021) έδειξαν ότι οι 

δάσκαλοι χρειάζονται πρόσθετη εκπαίδευση στη διαδικτυακή διδασκαλία.  

Προκειμένου λοιπόν να προσαρμοστούν στο νέο διδακτικό πρότυπο, αναγκάστηκαν να 

αποκτήσουν άμεσα σύγχρονες μεθόδους διδασκαλίας και στρατηγικές επικοινωνίας που 

σχετίζονταν με τη διαδικτυακή διδασκαλία, ώστε να αναβαθμίσουν τις δεξιότητές τους και να 

παρέχουν αποτελεσματικότερη εκπαίδευση (Bozkurt & Sharma, 2020; MacIntyre et al., 2020; 

Richmond et al., 2020; Zhao & Watterston, 2021). Φάνηκε επίσης η ανάγκη να εισαχθούν 

προηγμένα μαθήματα κατάρτισης για εκπαιδευτικούς σχετικά με την απόκτηση γνώσης σε 

εικονικό περιβάλλον μάθησης και να υποστηριχθεί η ανάπτυξη και εφαρμογή εργαλείων 

ηλεκτρονικής μάθησης (ηλεκτρονικά εγχειρίδια, περιεχόμενο βίντεο, διαδικτυακές δοκιμές 

κ.λπ.) σε κρατικό επίπεδο (Boyco et al., 2021).  

Η δημιουργία εργαστηρίων για τη βελτίωση των ελλείψεων δεξιοτήτων των 

εκπαιδευτικών, αν και είναι απαραίτητο βήμα, δεν μπορεί να αντικαταστήσει την ανάγκη για 

συνεχή κατάρτιση τόσο στον παιδαγωγικό όσο και στον τεχνικό τομέα. Στη Νορβηγία, οι 

Langford & Damsa (2020) ανακάλυψαν φαινόμενα όπως η «επανάσταση του Zoom», ένα 

σημαντικό επίπεδο διαδραστικής διαδικτυακής μάθησης, καινοτομίες για ακούσια 

μεταρρύθμιση της διδασκαλίας, δόμηση συλλογικών ικανοτήτων και αυτοβοήθεια, 

τεχνολογικές προκλήσεις και παιδαγωγική ανασφάλεια. Στο Πεκίνο οι μελετητές πρότειναν τις 

ακόλουθες πέντε συγκεκριμένες στρατηγικές διδασκαλίας για διαδικτυακή εκπαίδευση σε 

συνθήκες πανδημίας: υψηλή συνάφεια μεταξύ του διαδικτυακού σχεδιασμού διδασκαλίας και 

της μάθησης των μαθητών, αποτελεσματική παράδοση διαδικτυακών εκπαιδευτικών 

πληροφοριών, επαρκής υποστήριξη από καθηγητές και βοηθούς στους φοιτητές, συμμετοχή 

υψηλής ποιότητας για τη βελτίωση του εύρους και του βάθους της μάθησης των μαθητών και 

σχέδια έκτακτης ανάγκης για την αντιμετώπιση απροσδόκητων περιστατικών σε διαδικτυακές 

πλατφόρμες εκπαίδευσης (Bao, 2020).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6. Μεθοδολογία 

6.1. Διαδικασία της έρευνας 

Για τις ανάγκες της παρούσας εργασία διενεργήθηκε ποσοτική έρευνα κατά την οποία 

δόθηκε ερωτηματολόγιο σε μικρή ομάδα 

ανθρώπων ώστε να προσδιοριστούν οι 

στάσεις, οι γνώμες, οι συμπεριφορές και τα 

χαρακτηριστικά μιας μεγαλύτερες ομάδας, 

του πληθυσμού (Creswell, 2011).  

Η φιλοσοφία της παρούσας έρευνας 

εκφράζει τις αρχές του θετικισμού όπου η 

χρήση επιστημονικών μεθόδων και 

ποσοτικών παρατηρήσεων ο ερευνητής 

προσπαθεί να κερδίσει γνώση σε έναν 

αντικειμενικό κόσμο προκειμένου να 

οδηγηθεί σε στατιστικές αναλύσεις 

(Saunders et al., 2019) (διάγραμμα 3.1). 

Η μέθοδος προσέγγισης είναι η 

υποθετικό-παραγωγική (ή παραγωγική) 

(Πετμεζίδου, 1998; Saunders et al., 2019) 

καθώς η οπτική της εργασίας 

προσανατολίζεται στην εξήγηση αιτιακών 

σχέσεων (σχέση αιτίας-αποτελέσματος) 

μεταξύ δεδομένων και μεταβλητών. Στόχος 

είναι ο προσδιορισμός, η μέτρηση και η 

αξιολόγηση του φαινομένου κάτω από μία 

λογική εξήγηση που αποτελεί τη βάση 

θεμελίωσης των αιτιακών σχέσεων ανάμεσα 

στις μεταβλητές (Creswell, 2011). 

Ουσιαστικά, κατά την παραγωγική μέθοδο 

μελετάται η σχετική με το θέμα υπάρχουσα 

θεωρία και διαμορφώνονται ερευνητικές 

υποθέσεις. Στο τέλος γίνεται έλεγχος των Διάγραμμα 5. 1. Διαδικασία έρευνας 
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υποθέσεων για επιβεβαίωση ή διάψευσή τους, με τη χρήση μετρήσιμων εμπειρικών δεδομένων 

(Κυριαζόπουλος & Σαμαντά, 2010) που εξάγονται από την ανάλυσή τους. 

Η στρατηγική έρευνας, οι αντικειμενικοί στόχοι που προέρχονται από τα ερευνητικά 

ερωτήματα, συνάδει με το θετικισμό και την υποθετικό-παραγωγική προσέγγιση, παρέχει 

έλεγχο κατά τη διεξαγωγή της έρευνας και βασίζεται στη χρήση ερωτηματολογίου. Ο σκοπός 

της έρευνας είναι επεξηγηματικός-αιτιώδης καθώς θα δοθούν εξηγήσεις σχετικά με τις σχέσεις 

μεταξύ των μεταβλητών. Στην περίπτωση αυτή δίνεται έμφαση στην μελέτη μιας κατάστασης 

ή ενός προβλήματος ώστε να εξηγηθούν οι σχέσεις μεταξύ μεταβλητών (Saunders et al., 2019).  

Η εργασία χωρίζεται σε δύο μέρη: το γενικό και το ειδικό. Στο πρώτο γίνεται 

βιβλιογραφική ανασκόπηση και μελέτη και εξάγονται συμπεράσματα που κατοχυρώνονται στο 

ειδικό μέρος μέσω της πρακτικής ανάλυσης. 

Η εγκυρότητα της έρευνας στηρίζεται στο ότι τα δεδομένα μετρούν την 

πραγματικότητα και η αξιοπιστία της στο ότι τα ίδια αποτελέσματα μπορούν να προκύψουν 

ξανά κάτω από τις ίδιες συνθήκες. Είναι σημαντικός ο προσδιορισμός, η μέτρηση και η 

αξιολόγηση όσων οδηγούν σε μία λογική εξήγηση που αποτελεί τη βάση των αιτιακών σχέσεων 

(Saunders et al., 2019).  

 

 

6.2. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να προσδιοριστούν και να περιγραφούν οι 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με το ρόλο της 

επιμόρφωσης στην επαγγελματική τους ανάπτυξη και την αντιμετώπιση των νέων συνθηκών 

της πανδημίας COVID-19. 

Οι στόχοι της παρούσας εργασίας είναι: 

 Να παρουσιαστούν και να αναλυθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης για τα επιμορφωτικά προγράμματα που παρακολούθησαν στο παρελθόν.  

 Να παρουσιαστούν και να αναλυθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σχετικά με την αποδοτικότερη μορφή επιμόρφωσης.  

 Να παρουσιαστούν τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

σε επιμορφωτικά προγράμματα. 

 Να παρουσιαστούν τα οφέλη και τα εμπόδια των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης κατά τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικές διαδικασίες. 
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 Να φανεί ο βαθμός που οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης θεωρούν ότι η 

επιμόρφωση συμβάλλει στην επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

 Να φανεί ο βαθμός που οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης θεωρούν ότι η 

επιμόρφωση τους βοηθά στην αντιμετώπιση των νέων συνθηκών της πανδημίας; 

Στην παρούσα εργασία πρέπει να απαντηθούν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: 

1. Ποιες οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τα επιμορφωτικά 

προγράμματα που παρακολούθησαν στο παρελθόν;  

2. Ποιες οι απόψεις των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την 

αποδοτικότερη μορφή επιμόρφωσης;  

3. Ποια τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σε 

επιμορφωτικά προγράμματα; 

4. Ποια τα οφέλη και ποια τα εμπόδια των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης κατά 

τη συμμετοχή τους σε επιμορφωτικές διαδικασίες; 

5. Σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης θεωρούν ότι η επιμόρφωση 

συμβάλλει στην επαγγελματική τους ανάπτυξη; 

6. Σε ποιο βαθμό οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης θεωρούν ότι η επιμόρφωση 

τους βοηθά στην αντιμετώπιση των νέων συνθηκών της πανδημίας; 

 

 

6.3. Μέθοδος δειγματοληψίας – δείγμα 

Το δείγμα αποτελούν οι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που εργάζονται σε 

σχολεία της Αττικής. Το δείγμα χαρακτηρίζεται από ομοιογένεια καθώς εντοπίζεται σε 

συγκεκριμένη ομάδα εργαζομένων (εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης) που όλα τα 

μέλη έχουν παρόμοια χαρακτηριστικά καθώς και σε συγκεκριμένη γεωγραφική περιοχή 

(Αττική). Για τον καθορισμό του δείγματος, σημαντικό σημείο της έρευνας, αρχικά, επιλέχθηκε 

ο πληθυσμός. Κατά τον υπολογισμό του μεγέθους του δείγματος λήφθηκε υπόψη ο χρόνος που 

υπήρχε για τη συλλογή των πληροφοριών, η πιθανή διακύμανση των απαντήσεων, η 

δυνατότητα ακρίβειας στην επεξεργασία των δεδομένων και οι στόχοι της εργασίας (Saunders 

et al., 2019). 

Για την επιλογή του δείγματος εφαρμόστηκε σκόπιμη δειγματοληψία και συγκεκριμένα 

δειγματοληψία ευκαιρίας, που βασίζεται στην ανθρώπινη κρίση, σε υποκειμενικά κριτήρια που 
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προσδιορίζονται από τους στόχους της εργασίας και την προσβασιμότητα του δείγματος από 

τον ερευνητή και όχι από τη θεωρία των πιθανοτήτων (Παπαγεωργίου, 2015).  

Στην παρούσα εργασία, τον πληθυσμό του δείγματος αποτελούν οι εκπαιδευτικοί 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούν σε δημόσια δημοτικά σχολεία και νηπιαγωγεία 

στην περιοχή της Αττικής, οι οποίοι συναίνεσαν να συμμετέχουν στην έρευνα. Για την επιλογή 

του δείγματος χρησιμοποιήθηκαν οι γνωριμίες του ερευνητή, η ευκολία πρόσβασης και η 

διασφάλιση της ανωνυμίας των απαντήσεων.  

Αρχικά διανεμήθηκαν 115 ερωτηματολόγια. Οι εκπαιδευτικοί που οικειοθελώς 

συμμετείχαν στην έρευνα και συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια ήταν 106. Το ποσοστό 

συμμετοχής ανήλθε στο 92,2%. Η θετική ανταπόκριση των ερωτηθέντων ήταν σημαντική για 

τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων και την ολοκλήρωση της έρευνας.  

Η συλλογή των στοιχείων έγινε με φυσική παρουσία στο χώρο της έρευνας (σχολεία) 

με παράδοση και παραλαβή των ερωτηματολογίων από τον ερευνητή, καθώς η συγκεκριμένη 

μέθοδος παρουσιάζει το μεγαλύτερο ποσοστό ανταπόκριση, έως και 98% (Saunders et al., 

2019). Αρχικά, έγινε τηλεφωνική επικοινωνία με τον Διευθυντή του κάθε δημόσιου σχολείου. 

Εξηγήθηκε ο σκοπός της μελέτης και η ανάγκη συμμετοχής των δασκάλων στην έρευνα. Μετά 

την εξασφάλιση της θετικής απόκρισης των Διευθυντών, ο ερευνητής επισκέφθηκε τα 

Δημοτικά σχολεία, μοίρασε τα ερωτηματολόγια στους εκπαιδευτικούς και εξήγησε το σκοπό 

της έρευνας, τον απαιτούμενο χρόνο συμπλήρωσης, τον τρόπο χρήσης των αποτελεσμάτων, τα 

προσδοκώμενα οφέλη και την προστασία της ανωνυμίας τους. Ιδιαίτερα σημαντική είναι η 

διασφάλιση της ανωνυμίας που φανερώνει σεβασμό για τους συμμετέχοντες που είχαν το 

δικαίωμα αποχώρησης όταν αισθάνονταν ότι δεν ήθελαν να συνεχίσουν (Creswell, 2011). 

Επιπλέον, προσδιορίστηκαν τα σημεία που αντιμετώπιζαν δυσκολίες, επισημάνθηκε η 

σπουδαιότητα της σωστής και έγκυρης συμπλήρωσής του.  

Ακολούθησαν ευχαριστίες προς τους εκπαιδευτικούς για το χρόνο που διέθεσαν. Προς 

διευκόλυνση των εκπαιδευτικών τα ερωτηματολόγια παρέμεναν 1 εβδομάδα στο σχολείο, ώστε 

να υπάρχει η απαιτούμενη ηρεμία και ο αναγκαίος χρόνος για τη συμπλήρωσή τους, ώστε να 

μην θεωρηθούν ότι η συμπλήρωσή του είναι υποχρεωτική. Γι’ αυτό ενημερώνονταν και από 

την συνοδευτική επιστολή (ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι). Για τις ανάγκες της έρευνας διανεμήθηκαν 115 

ερωτηματολόγια και τα 106 από αυτά επιστράφηκαν συμπληρωμένα. Η έρευνα έλαβε χώρα το 

Σεπτέμβριο 2022 και η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου διαρκούσε 10-15 λεπτά.  
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6.4. Ερευνητικό εργαλείο – ερωτηματολόγιο 

Για τη συλλογή των δεδομένων, εφαρμόστηκε η τεχνική του ερωτηματολογίου που 

κρίθηκε κατάλληλη αφού παρέχει τη δυνατότητα διερεύνησης των στάσεων, των πεποιθήσεων, 

των συμπεριφορών και των ιδιαίτερων γνωρισμάτων των εκπαιδευτικών. Έτσι, δίνεται ταχεία 

και σαφής αποτίμηση και αξιολόγηση των διερευνούμενων πληροφοριών χωρίς όμως τη 

δυνατότητα επανασυλλογής ή επαναπροσδιορισμού των στοιχείων καθώς οι ερωτώμενοι 

συμπληρώνουν το ερωτηματολόγιο μόνο μία φορά (Saunders et al., 2019).  

Το ερωτηματολόγιο βασίστηκε στο ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε στην 

έρευνα TALIS (2008, 2013). Το τελικό ερωτηματολόγιο εμπλουτίστηκε από την ενδελεχή 

μελέτη της βιβλιογραφίας και χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή πληροφοριών από τους 

εκπαιδευτικούς προκειμένου να διερευνηθεί ο τρόπος που αυτοί αντιλαμβάνονται τις 

διερευνώμενες μεταβλητές (Saunders et al., 2019). 

Κατά το σχεδιασμό του ακολουθήθηκαν οι αρχές σχεδίασης ερωτηματολογίων. Έτσι, 

αφού προσδιορίστηκε το είδος των απαραίτητων πληροφοριών, διατυπώθηκαν οι ερωτήσεις, 

απλές και κατανοητές, ταξινομημένες με λογική διάταξη (Creswell, 2011; Saunders et al., 

2019).  

Το ερωτηματολόγιο αποτελούνταν από 20 κλειστές ερωτήσεις και οι συμμετέχοντες 

έπρεπε να επιλέξουν ανάμεσα σε απλές διχοτομημένες απαντήσεις (5 ερωτήσεις), έτοιμες 

απαντήσεις ή πολλαπλών επιλογών (9 ερωτήσεις) και κλίμακας έντασης τύπου Likert (6 

ερωτήσεις) με επιλογές από το 1 («πολύ συχνά» ή «πάρα πολύ») έως το 5 («πολύ σπάνια» ή 

«καθόλου»). Οι κλειστές ερωτήσεις διευκολύνουν την αντικειμενικότητα και αποτελούν 

εύκολη και γρήγορη εύρεση της απάντησης ενώ δεν κουράζουν τους ερωτώμενους στην 

απάντηση και συμπλήρωση (Καραγεώργος, 2002).  

Το περιεχόμενο του ερωτηματολογίου χωρίζεται σε 4 ενότητες: 

 Ενότητα 1η (Ερωτήσεις 1-6): Δημογραφικά χαρακτηριστικά.  

 Ενότητα 2η (Ερωτήσεις 7-12): Έως τώρα επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. 

 Ενότητα 3η (Ερώτηση 13-17): Διεξαγωγή επιμόρφωσης. 

 Ενότητα 4η (Ερωτήσεις 18-20): Συμβολή επιμόρφωσης 

Μετά τη διατύπωση των ερωτήσεων το ερωτηματολόγιο δόθηκε στοχευμένα σε 5 

εκπαιδευτικούς προκειμένου να εξεταστούν και να αξιολογηθούν οι ερωτήσεις (ορθότητα, 

κατανόηση κ.λπ.), έγινε δηλαδή πιλοτική εφαρμογή (προέλεγχος). Έτσι, εξακριβώθηκαν 

προβλήματα στο περιεχόμενο, το νόημα και τη διατύπωση των ερωτήσεων, εκτιμήθηκε η 
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εγκυρότητα και η αξιοπιστία του ερωτηματολογίου και διορθώθηκαν τυχόν λάθη και 

παραλείψεις (Γαλάνης, 2013). Επιπλέον, υπολογίστηκε ότι ο χρόνος συμπλήρωσης ήταν 10-15 

λεπτά. Τέλος, έγιναν οι απαραίτητες διορθώσεις και το τελικό ερωτηματολόγιο 

(ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β) διανεμήθηκε στους εκπαιδευτικούς (Γαλάνης, 2013).  

Το ερωτηματολόγιο της έρευνας βελτιώθηκε σύμφωνα με τις προτάσεις που ελήφθησαν 

μέσω της αξιολόγησης των ειδικών. Οι διδακτικές συμπεριφορές που αποτελούν τη διδακτική 

διαδικασία παρατίθενται παρακάτω (Wu, 2022). 

 

 

6.5. Μέθοδος συλλογής δεδομένων 

Για την διανομή των ερωτηματολογίων έγινε επικοινωνία με τον Διευθυντή του κάθε 

σχολείου προκειμένου να οριστεί κάποια συνάντηση. Αρχικά, εξηγήθηκε ο σκοπός της έρευνας 

και η ανάγκη συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε αυτήν. Μετά την εξασφάλιση της θετικής 

απάντησης των Διευθυντών για συμμετοχή, ορίστηκε συνάντηση και ο ερευνητής επισκέφθηκε 

το σχολείο και έδωσε τα ερωτηματολόγια και τη συνοδευτική επιστολή (ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ι, ΙΙ). 

Τα ερωτηματολόγια παραδόθηκαν στον Διευθυντή ο οποίος ανέλαβε την υποχρέωση να τα 

διανείμει στους εκπαιδευτικούς. Παράλληλα, ο ερευνητής ευχαρίστησε τους Διευθυντές για τη 

συνδρομή τους στην έρευνα (Saunders et al., 2019).  

Η συλλογή των στοιχείων, η διανομή και συλλογή των συμπληρωμένων 

ερωτηματολογίων, έγινε με φυσική παρουσία στο χώρο εργασίας των ερωτώμενων, καθώς 

σύμφωνα με έρευνες το ποσοστό ανταπόκρισης στις περιπτώσεις φυσικής παρουσίας φτάνει 

μέχρι και το 98% (Saunders et al., 2019). Οι συμμετέχοντες ενημερώθηκαν για την ανωνυμία 

των ερωτηματολογίων, τους διευκρινίστηκαν τα σημεία που αντιμετώπιζαν δυσκολίες και 

τέλος υπογραμμίστηκε η σπουδαιότητα της σωστής και έγκυρης συμπλήρωσής του. Για την 

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου δόθηκε περιθώριο μίας (1) εβδομάδας. Αυτό στηρίχθηκε 

στο ότι ενισχυόταν η διατήρηση της ανωνυμίας του συμμετέχοντα που ήταν αναγκαία. 

Επιπλέον, θεωρήθηκε ότι θα ήταν ιδιαίτερα ενοχλητικό και αγενές να «επιβάλλεται» η άμεση 

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, οι εκπαιδευτικοί ίσως πιέζονταν και αρνούνται να το 

συμπληρώσουν. Επιπλέον, δεν επιτρεπόταν η μακρά παραμονή εξωτερικού επισκέπτη στο 

σχολείο, λόγω των υγειονομικών πρωτοκόλλων για τον COVID-19. Στην συνέχεια έγινε νέα 

επίσκεψη όπου συλλέχθηκαν τα συμπληρωμένα ερωτηματολόγια. Κατά τη διαδικασία 
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συλλογής των ερωτηματολογίων οι ερωτηθέντες δέχθηκαν ευχαριστίες για την πολύτιμη 

βοήθειά τους. 

Η έρευνα έλαβε χώρα το Σεπτέμβριο του 2022. Συνολικά διανεμήθηκαν 115 

ερωτηματολόγια. Οι εκπαιδευτικοί που οικειοθελώς συμμετείχαν στην έρευνα ήταν 106. Το 

ποσοστό απόκρισης ανήλθε στο 92,2%. Η θετική ανταπόκριση των εργαζομένων ήταν 

σημαντική για την ολοκλήρωση της έρευνας. Η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου είχε 

διάρκεια 10-15 λεπτά. 

 

 

6.6. Εγκυρότητα και αξιοπιστία ερωτηματολογίου 

Για τον έλεγχο της εγκυρότητας και αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου 

πραγματοποιήθηκε έλεγχος του συντελεστή Cronbach alpha. Ειδικότερα, η αξιοπιστία εκτιμά 

αν υπάρχει συσχέτιση ή όχι και σε ποιο βαθμό μεταξύ των ερωτήσεων του ερωτηματολογίου 

καταδεικνύοντας τελικά την ύπαρξη ή μη, εσωτερικής συνοχής. Ο συντελεστή Cronbach a 

κυμαίνεται από 0-1 και όσο υψηλότερα βρίσκεται τόσο πιο αξιόπιστο είναι το εργαλείο που 

μελετάμε. Στην παρούσα έρευνα ο Cronbach a, υπολογίστηκε από στο SPSS ότι είναι 0,785 

φανερώνοντας ότι υπάρχει συνοχή μεταξύ των ερωτήσεων αποδεκτή και υψηλή. Επιπλέον, η 

συγκεκριμένη τιμή Cronbach a δεν καθιστά αναγκαία την τροποποίηση ή η αφαίρεση κάποιων 

ερωτήσεων / μεταβλητών.  
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7. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

7.1. Επεξεργασία και ανάλυση δεδομένων 

Τα συλλεχθέντα στοιχεία κωδικοποιήθηκαν, ποσοτικοποιήθηκαν και επεξεργάστηκαν 

με το SPSS 21 (Statistical Package for Social Sciences). Στη συνέχεια, τα δεδομένα 

αναλύθηκαν και ερμηνεύθηκαν και έγινε απεικόνιση των εξαγόμενων αποτελεσμάτων με τη 

χρήση πινάκων και γραφημάτων. Για την κωδικοποίηση συγκεκριμένοι αριθμοί 

αντιστοιχίστηκαν στην κάθε απάντηση. Συγκεκριμένα, στις διχοτομημένες ερωτήσεις (ΝΑΙ, 

ΟΧΙ / ΑΝΔΡΑΣ, ΓΥΝΑΙΚΑ), το 1 αντιστοιχίστηκε στην πρώτη απάντηση και το 2 στην 

δεύτερη. Στις ερωτήσεις επιλογής, η κάθε επιλογή αντιμετωπίστηκε ως διχοτομημένη ερώτηση 

(ΝΑΙ, ΟΧΙ) ή αν ήταν τύπου Likert ένας αριθμός αντιστοιχίστηκε σε κάθε απάντηση (1. Πολύ 

συχνά, 2. Συχνά κ.λπ.). Σε κάθε κωδικοποίηση υπήρχαν οι επιλογές 0 (not answerable) αν δεν 

έπρεπε να απαντηθεί λόγω προηγούμενης διερευνητικής ερώτησης και 18 (missing value) αν ο 

ερωτώμενος για κάποιο λόγο δεν την απαντούσε.  

Κατά την στατιστική επεξεργασία παρουσιάστηκαν πίνακες συχνοτήτων (πλήθος, 

ποσοστό) και διαγραμματική απεικόνιση ενώ αναφέρθηκε η τυπική απόκλιση. Στην συνέχεια 

έγιναν συσχετίσεις και παρουσιάστηκαν οι πίνακες συσχετίσεων (crosstabulation), έλεγχος του 

chi-square (x2) και έλεγχος ANOVA. 

 

 

7.2. Στατιστική κατανομή δείγματος 

Στους πίνακες συχνοτήτων εμφανίζεται το πλήθος και η συχνότητα των απαντήσεων 

(Ν, %). Από την περιγραφική επεξεργασία των δεδομένων φάνηκε ότι από τους 106 

ερωτώμενους, οι 65 (61,3%) ήταν άντρες και οι 41 (38,7%) ήταν γυναίκες (Μ.Ο.=1,39, 

S.D.=0,489). Ως προς την ηλικία (ερώτηση 2), φάνηκε ότι οι 50 (47,2%) είναι 35-44 ετών, οι 

42 (39,6%) είναι 45-54 ετών, οι 9 (8,5%) είναι 22-34 ετών και οι 5 (4,7%) άνω των 55 ετών 

(Μ.Ο.=2,41, S.D.=0,714). Ως προς την οικογενειακή κατάσταση (ερώτηση 3) οι 81 (76,4%( 

ερωτώμενοι ήταν έγγαμοι, οι 14 (13,2%) είναι άγαμοι, οι 9 (8,5%) διαζευγμένοι και οι 2 (1,9%) 

χήροι (Μ.Ο.=2,06, S.D.=0,701). Ως προς τη σχέση εργασίας (ερώτηση 4) φάνηκε ότι οι 85 

(80,2%) ερωτώμενοι ήταν μόνιμοι και οι 21 (19,8%) ήταν αναπληρωτές (Μ.Ο.=1,20, 

S.D.=0,400). Ως προς τα έτη προϋπηρεσίας ( ερώτηση 5) οι 43 (40,6%) είχαν προϋπηρεσία 16-

20 έτη, οι 28 (26,4%) 11-15 έτη, οι 26 (24,5%) είχαν 21-30 έτη (Μ.Ο.=3,92, S.D.=1,021). Ως 
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προς τις σπουδές (ερώτηση 6), οι 65 (61,3%) έχουν πτυχίο και εξομοίωση, οι 33 (31,1%) έχουν 

μεταπτυχιακό και οι 7 (6,6%) έχουν δεύτερο πτυχίο (Μ.Ο.=2,98, S.D.=1,373) (πίνακας 7.1). 

Πίνακας 7. 1. Δημογραφικά χαρακτηριστικά δείγματος 

 Συχνότητα (%) 

ΦΥΛΟ 

Άνδρας 65 (61,3%) 

Γυναίκα 41 (38,7%) 

ΗΛΙΚΙΑ 

22-34 9 (8,5%) 

35-44 50 (47,2%) 

45-54 42 (39,6%) 

55 και άνω 5 (4,7%) 

ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 

Άγαμος/η 14 (13,2%) 

Έγγαμος/η 81 (76,4%) 

Χήρος/α 2 (1,9%) 

Διαζευγμένος/η 9 (8,5%) 

ΣΧΕΣΗ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

Μόνιμος/η 85 (80,2%) 

Αναπληρωτής/τρια 21 (19,8%) 

ΕΤΗ ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑΣ 

1-3 έτη 4 (3,8%) 

4-10 έτη 1 (0,9%) 

11-15 έτη 28 (26,4%) 

16-20 έτη 43 (40,6%) 

21-30 έτη 26 (24,5%) 

άνω των 30 4 (3,8%) 

ΣΠΟΥΔΕΣ 

Μεταπτυχιακό 33 (31,1%) 

Διδακτορικό 1 (0,9%) 

2ο πτυχίο ΑΕΙ 7 (6,6%) 

Πτυχίο/εξομοίωση 65 (61,3%) 



 

38 

Στην ερώτηση 7, για την επιμόρφωση πριν ή μετά τον διορισμό, οι 21 (19,8%) 

επιμορφώθηκαν πριν και οι 85 (80,2%) μετά (Μ.Ο.=1,80, S.D.=0,400) (διάγραμμα 7.1).  

Ως προς την υποχρεωτικότητα της επιμόρφωσης (ερώτηση 8), οι 94 (88,7%) δήλωσαν 

ότι έχουν λάβει άλλη επιμόρφωση πέρα από την υποχρεωτική (Μ.Ο.=1,11, S.D.=0,318). Ως 

προς τον φορέα που είναι υπεύθυνος για τη διοργάνωση της επιμόρφωσης (ερώτηση 9), οι 63 

(59,4%) δήλωσαν το Υπουργείο Παιδείας, οι 23 (21,7%) τα Πανεπιστήμια, οι 12 (11,3%) οι 

δημόσιες υπηρεσίες και οι οργανισμοί (Μ.Ο.=2,73, S.D.=4,437) (διάγραμμα 7.2). 

 

Διάγραμμα 7. 1. Επιμόρφωση πριν και μετά το διορισμό 

 

 

Διάγραμμα 7. 2. Φορέας οργάνωσης 
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Στην ερώτηση 10 σχετικά με την συχνότητα και τον τρόπο επιμόρφωσης φάνηκε ότι οι 

38 (35,8%) μέτρια επιμορφώνονται εντός σχολείου, οι 34 (32,1%) μέτρια εκτός σχολείου, οι 

65 (61,3%) επιμορφώνονται πολύ συχνά εξ αποστάσεως, οι 40 (37,7%) επιμορφώνονται μέτρια 

υποχρεωτικά και οι 37 (34,9%) μέτρια προαιρετικά (πίνακας 7.2, διάγραμμα 7.3). 

Πίνακας 7. 2. Συχνότητα και τρόπος επιμόρφωσης 

 ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙΑ ΠΟΛΥ 

ΣΠΑΝΙΑ 

Εντός σχολείου 13  

(12,3%) 

17  

(16,0%) 

38 

(35,8%) 

27 

(25,5%) 

11 

(10,4%) 

Εκτός σχολείου 26  

(24,5%) 

33  

(31,1%) 

34 

(32,1%) 

10 

(9,4%) 

3 

(2,8%) 

Εξ αποστάσεως 65  

(61,3%) 

20  

(18,9%) 

20 

(18,9%) 

0 

(0%) 

1 

(0,9%) 

Υποχρεωτικά 20  

(18,9%) 

23  

(21,7%) 

40 

(37,7%) 

13 

(12,3%) 

10 

(9,4%) 

Προαιρετικά  28 

(26,4%) 

22  

(20,8%) 

37 

(34,9%) 

12 

(11,3%) 

7 

(6,6%) 

 

 

Διάγραμμα 7. 3. Συχνότητα και τρόπος επιμόρφωσης 

 

Στην ερώτηση 11 και ως προς την επίδραση της επιμόρφωσης στην επαγγελματική 

ανάπτυξη, οι 40 (37,7%) εκπαιδευτικοί ότι τα εκπαιδευτικά συνέδρια / σεμινάρια έχουν μεγάλη 
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επίδραση, οι 39 (36,8%) ότι οι ημερίδες/βιωματικά μαθήματα έχουν μεγάλη επίδραση, οι 39 

(36,8%) ότι οι μικρής διάρκειας επιμορφώσεις έχουν μέτρια επίδραση, οι 38 (35,8%) ότι το 2ο 

πτυχίο, το μεταπτυχιακό και το διδακτορικό έχουν μεγάλη επίδραση ενώ οι 37 (34,9%) ότι η 

συμμετοχή σε εκπαιδευτικά δίκτυα έχει μικρή επίδραση. Τέλος, οι 40 (37,7%) δήλωσαν ότι 

μεγάλη επίδραση έχει η προσωπική/συνεργατική έρευνα, οι επισκέψεις σε άλλα σχολεία και η 

εξ αποστάσεως εκπαίδευση (πίνακας 7.3, διάγραμμα 7.4). 

Πίνακας 7. 3. Επίδραση στην επαγγελματική ανάπτυξη 

 ΚΑΜΙΑ  ΜΙΚΡΗ ΜΕΤΡΙΑ ΜΕΓΑΛΗ 

Εκπαιδευτικά συνέδρια / σεμινάρια 16 

(15,1%( 

20 

(18,9%)  

30 

(28,3%) 

40 

(37,7%) 

Ημερίδες / Βιωματικά μαθήματα 10 

(9,4%) 

26 

(24,5%) 

31 

(29,2%) 

39 

(36,8%) 

Μικρής διάρκειας επιμορφώσεις 6 

(5,7%) 

33 

(31,1%) 

39 

(36,8%) 

28 

(26,4%) 

2ο Πτυχίο / Μεταπτυχιακό / διδακτορικό  10 

(9,4%) 

26 

(25,4%) 

32 

(30,2%) 

38 

(35,8%) 

Συμμετοχή σε εκπαιδευτικά ή σχολικά 

δίκτυα, ευρωπαϊκά προγράμματα  

15 

(14,2%) 

37 

(34,9%) 

28 

(26,4%) 

26 

(24,5%) 

Μέντορες, σχολικοί σύμβουλοι, 

εκπαιδευτές 

10 

(9,4%) 

25 

(23,6%) 

31 

(29,2%) 

40 

(37,7%) 

Προσωπική / συνεργατική έρευνα / μελέτη 10 

(9,4%) 

25 

(23,6%) 

31 

(29,2%) 

40 

(37,7%) 

Παρατηρήσεις / επισκέψεις σε άλλα 

σχολεία 

10 

(9,4%) 

25 

(23,6%) 

31 

(29,2%) 

40 

(37,7%) 

Εξ αποστάσεως εκπαίδευση 10 

(9,4%) 

25 

(23,6%) 

31 

(29,2%) 

40 

(37,7%) 
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Διάγραμμα 7. 4. Επίδραση στην επαγγελματική ανάπτυξη 

 

Στην ερώτηση 12 σχετικά με την θεματική ενότητα και το βαθμό επιμόρφωσης, φάνηκε 

ότι μέτρια ήταν ο βαθμός της επιμόρφωσης στα παιδαγωγικά και την ψυχολογία (41 

εκπαιδευτικοί, 38,7%), στην διδακτική (45 εκπαιδευτικοί, 42,5%), στη διαχείριση της τάξης 

(45 εκπαιδευτικοί, 42,5%), στη διαπολιτισμική εκπαίδευση (41 εκπαιδευτικοί, 38,7%), στην 

αγωγή υγείας και περιβάλλοντος (46 εκπαιδευτικοί, 43,3%), στις νέες τεχνολογίες (33 

εκπαιδευτικοί, 31,1%) και στη συμβουλευτική των μαθητών (44 εκπαιδευτικοί, 41,5%) ενώ 

σπάνια είναι η επιμόρφωση στα διοικητικά και οργανωτικά θέματα (33 εκπαιδευτικοί, 31,1%) 

(πίνακας 7.4, διάγραμμα 7.5). 

Πίνακας 7. 4. Θεματική ενότητα και βαθμός επιμόρφωσης 

 ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙΑ ΠΟΛΥ 

ΣΠΑΝΙΑ 

Παιδαγωγικά και 

Ψυχολογία 

29 

(27,4%) 

25 

(23,6%) 

41 

(38,7%) 

9 

(8,5%) 

2 

(1,9%) 

Διδακτική 18  

(18,7%) 

26 

(24,5%) 

45 

(42,5%) 

14 

(13,2%) 

3 

(2,8%) 

Διαχείριση τάξης 20 

(18,9%) 

33 

(31,1%) 

45 

(42,5%) 

8 

(7,5%) 

0 

(0,0%) 
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 ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙΑ ΠΟΛΥ 

ΣΠΑΝΙΑ 

Διαπολιτισμική 

Εκπαίδευση 

8  

(7,5%) 

12 

(11,3%) 

41 

(38,7%) 

34 

(32,1%) 

11 

(10,4%) 

Αγωγής Υγείας & 

Περιβάλλοντος 

28 

(26,4%) 

14 

(13,2%) 

46 

(43,4%) 

12 

(11,3%) 

6 

(5,7%) 

Νέες Τεχνολογίες και 

υπολογιστές 

19  

(17,9%) 

14 

(13,2%) 

33 

(31,1%) 

30 

(28,3%) 

10 

(9,4%) 

Διοικητικά / 

Οργανωτικά θέματα 

11  

(10,4%) 

10 

(9,4%) 

31 

(29,2%) 

33 

(31,1%) 

21 

(19,8%) 

Συμβουλευτική μαθητών 1  

(0,9%) 

36 

(34,0%) 

44 

(41,5%) 

25 

(23,6%) 

0 

(0,0%) 

 

 

Διάγραμμα 7. 5. Θεματική ενότητα και βαθμός επιμόρφωσης 

Στην ερώτηση 13 φάνηκε ότι υπεύθυνοι για την διεξαγωγή επιμόρφωσης είναι κυρίως 

το Υπουργείο Παιδείας (92 εκπαιδευτικοί, 63,4%) και ακολούθως τα Πανεπιστημιακά 

Ιδρύματα (51 εκπαιδευτικοί, 35,2%) (πίνακας 7.5, διάγραμμα 7.6). 
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Πίνακας 7. 5. Υπεύθυνοι για τη διεξαγωγή επιμόρφωσης 

 Ν (%) 

Υπουργείο Παιδείας & Θρησκευμάτων και αρμόδιοι φορείς 92 (63,4%) 

Πανεπιστημιακά Ιδρύματα (ΑΕΙ, Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε) 51 (35,2%) 

Δημόσιες Υπηρεσίες & Οργανισμοί 4 (2,8%) 

Τοπική αυτοδιοίκηση (Δήμοι, Περιφέρειες) 1 (0,7%) 

Επιστημονικοί σύλλογοι/φορείς /ενώσεις 5 (3,4%) 

Σχολική μονάδα  2 (1,4%) 

 

 

Διάγραμμα 7. 6. Υπεύθυνοι για τη διεξαγωγή επιμόρφωσης  

 

Στην ερώτηση 14 φάνηκε ότι 76 εκπαιδευτικοί (71,7%) θεωρούν καλύτερο χρόνο 

επιμόρφωσης από Δευτέρα έως Παρασκευή εντός του εργασιακού ωραρίου. Το μικρότερο 

ποσοστό 8 εκπαιδευτικοί (7,5%) θεωρούν ως κατάλληλο χρόνο την περίοδο διακοπών (πίνακας 

7.6, διάγραμμα 7.7). 
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Πίνακας 7. 6. Καλύτερος χρόνος επιμόρφωσης 

 Ν (%) 

Δευτέρα έως και Παρασκευή ΕΚΤΟΣ εργασιακού ωραρίου 13 (12,3%) 

Δευτέρα έως και Παρασκευή ΕΝΤΟΣ εργασιακού ωραρίου 76 (71,7%) 

Σάββατο και Κυριακή 12 (11,3%) 

Στις διακοπές Χριστουγέννων, Πάσχα, καλοκαίρι 8 (7,5%) 

 

 

Διάγραμμα 7. 7. Υπεύθυνοι για τη διεξαγωγή επιμόρφωσης  

 

Στην ερώτηση 15 οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι πρέπει να επιμορφώνονται όταν 

θεωρούν οι ίδιοι ότι χρειάζεται (78 εκπαιδευτικοί, 73,6%), σε τακτά χρονικά διαστήματα (67 

εκπαιδευτικοί, 63,2%), όταν υπάρχουν αλλαγές (60 εκπαιδευτικοί, 56,6%) και όταν υπάρχει 

κάποια παιδαγωγική ή διδακτική ανάγκη (60 εκπαιδευτικοί, 56,6%) και όταν είναι 

υποχρεωτικό (11 εκπαιδευτικοί, 10,4%) (πίνακας 7.7, διάγραμμα 7.8). 
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Πίνακας 7. 7. Καλύτερος χρόνος επιμόρφωσης 

 Ν (%) 

Όταν θεωρώ εγώ ότι χρειάζεται 78 (73,6%) 

Όταν είναι υποχρεωτικό 11 (10,4%) 

Σε τακτά χρονικά διαστήματα 67 (63,2%) 

Όταν υπάρχουν κάποιες αλλαγές π.χ. στο αναλυτικό 

πρόγραμμα κ.λπ. 

60 (56,6%) 

Όταν υπάρχει κάποια παιδαγωγική ή διδακτική ανάγκη 60 (56,6%) 

 

 

Διάγραμμα 7. 8. Υπεύθυνοι για τη διεξαγωγή επιμόρφωσης  

 

Στην ερώτηση 16 και ως προς τα κίνητρα συμμετοχής στην επιμόρφωση, οι 83 

εκπαιδευτικοί (78,3%) συμμετέχουν πάρα πολύ λόγω του αντικειμένου της επιμόρφωσης, οι 

38 (35,8%) πολύ λόγω της διάρκειας της επιμόρφωσης, οι 42 (39,6%) πάρα πολύ λόγω των 

επιμορφωτών, ενώ η συμμετοχή των συναδέλφων αποτελεί μικρό κίνητρο (38 εκπαιδευτικοί, 

35,8%). Ο χρόνος διεξαγωγής της επιμόρφωσης αποτελεί κίνητρο για 34 εκπαιδευτικούς 

(32,1%) και η απόσταση για 51 (48,1%) εκπαιδευτικούς. Επιπλέον, πάρα πολύ μεγάλο κίνητρο 

αποτελεί η απόσταση από το σημείο επιμόρφωσης (51 εκπαιδευτικοί, 48,1%), το οικονομικό 
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(60 εκπαιδευτικοί, 56,6%), οι δωρεάν επιμορφώσεις (69 εκπαιδευτικοί, 65,1%), οι υποχρεώσεις 

σε ατομικό επίπεδο (67 εκπαιδευτικοί, 63,2%), το ωράριο εργασίας (55 εκπαιδευτικοί, 51,9%) 

και η έγκαιρη ενημέρωση (40 εκπαιδευτικοί, 37,7%) (πίνακας 7.8, διάγραμμα 7.9). 

Πίνακας 7. 8. Κίνητρα συμμετοχής στην επιμόρφωση 

 Πάρα πολύ Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Το αντικείμενο της επιμόρφωσης 
83  

(78,3%) 

15 

(15,2%) 

7 

(6,6%) 

0 

(0,0%) 

1 

(0,9%) 

Η διάρκεια της επιμόρφωσης  
30  

(28,3%) 

38 

(35,8%) 

25 

(23,6%) 

10 

(9,4%) 

3 

(2,8%) 

Οι επιμορφωτές 
42  

(39,6%) 

37 

(34,9%) 

19 

(37,9%) 

7 

(6,6%) 

1 

(0,9%) 

Η συμμετοχή άλλων συναδέλφων 
3  

(2,8%) 

14 

(13,2%) 

28 

(26,4%) 

38 

(35,8%) 

23 

(21,7%) 

Ο χρόνος διεξαγωγής της 

επιμόρφωσης 

34  

(32,1%) 

29 

(27,4%) 

31 

(29,2%) 

8 

(7,5%) 

4 

(3,8%) 

Η απόσταση από το σημείο 

επιμόρφωσης 

51  

(48,1%) 

20 

(18,9%) 

27 

(25,5%) 

6 

(5,7%) 

2 

(1,9%) 

Το οικονομικό  
60 

(56,6%) 

19 

(17,9%) 

21 

(19,8%) 

4 

(3,8%) 

2 

(1,9%) 

Οι δωρεάν επιμορφώσεις  
69  

(65,1%) 

17 

(16,0%) 

13 

(12,3%) 

4 

(3,8%) 

3 

(2,8%) 

Η βεβαίωση παρακολούθησης 
30  

(28,3%) 

18 

(17,0%) 

25 

(23,6%) 

22 

(20,8%) 

11 

(10,4%) 

Οι υποχρεώσεις μου σε ατομικό 

επίπεδο 

67  

(63,2%) 

17 

(16,0%) 

19 

(17,9%) 

3 

(2,8%) 

0 

(0,0%) 

Το ωράριο εργασίας 
55  

(51,9%) 

24 

(22,6%) 

18 

(17%) 

8 

(7,5%) 

1 

(0,9%) 

Η έγκαιρη ενημέρωση διεξαγωγής  
40  

(37,7%) 

31 

(29,2%) 

25 

(23,6%) 

8 

(7,5%) 

2 

(1,9%) 

Διάγραμμα 7. 9. Κίνητρα συμμετοχής στην επιμόρφωση 

 

Στην ερώτηση 17 για το βαθμό επιμόρφωσης, οι 87 (82,1%) εκπαιδευτικοί την θεωρούν 

πάρα πολύ αναγκαία, οι 62 (58,5%) ότι συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη, οι 57 
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(53,8%) εκπαιδευτικοί ότι εμπλουτίζει τις διδακτικές γνώσεις τους, οι 53 (50,0%) ότι βελτιώνει 

τις διδακτικές και οργανωτικές τους δεξιότητες και οι 40 (37,7%) ότι ενισχύει τις δεξιότητες 

στη χρήση νέων τεχνολογιών. Επιπλέον, οι 38 (35,8%) θεωρούν ότι αρκετά βελτιώνει τις 

στάσεις και τις αξίες τους, ενώ καθόλου υποστηρίζουν οι 34 (32,1%) εκπαιδευτικοί αποτελεί 

αναγνώριση του κύρους τους. Επίσης, πάρα πολύ ωφελεί τους μαθητές (65 εκπαιδευτικοί, 

61,3%), οι 79 (74,5%) εκπαιδευτικοί ότι ωφελεί τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και οι 66 (62,3%) 

εκπαιδευτικοί ότι ωφελεί πάρα πολύ την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης (πίνακας 7.9, 

διάγραμμα 7.10). 

Πίνακας 7. 9. Βαθμός επιμόρφωσης 

 Πάρα πολύ Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Θεωρείται αναγκαία 87  

(82,1%) 

16 

(15,1%) 

3 

(2,8%) 

0 

(0,0%) 

0 

(0,0%) 

Συμβάλλει στην επαγγελματική 

ανάπτυξη  

62  

(58,5%) 

30 

(28,3%) 

12 

(11,3%) 

1 

(0,9%) 

1 

(0,9%) 

Εμπλουτίζει τις διδακτικές γνώσεις  57  

(53,8%) 

34 

(32,1%) 

14 

(13,2%) 

1 

(0,9%) 

0 

(0,0%) 

Βελτιώνει τις διδακτικές και 

οργανωτικές δεξιότητές των 

εκπαιδευτικών 

53  

(50,0%) 

36 

(34,0%) 

12 

(11,3%) 

5 

(4,7%) 

0 

(0,0%) 

Ενισχύει τις δεξιότητες στη χρήση 

Νέων Τεχνολογιών 

40  

(37,7%) 

34 

(32,1%) 

28 

(26,4%) 

4 

(3,8%) 

0 

(0,0%) 

Βελτιώνει τις στάσεις/αξίες  31  

(29,2%) 

31 

(29,2%) 

38 

(35,8%) 

5 

(4,7%) 

1 

(0,9%) 

Αποτελεί αναγνώριση / κύρος 8  

(7,5%) 

9  

(8,5%) 

25 

(23,6%) 

30 

(28,3%) 

34 

(32,1%) 

Ωφελεί τους μαθητές 65  

(61,3%) 

22 

(20,8%) 

18 

(17,0%) 

1 

(0,9%) 

0 

(0,0%) 

Ωφελεί τον ίδιο τον εκπαιδευτικό 79  

(74,5%) 

21 

(19,8%) 

6 

(5,7%) 

0 

(0,0%) 

0 

(0,0%) 

Ωφελεί την ποιότητα της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης 

66  

(62,3%) 

26 

(24,5%) 

13 

(12,3%) 

1 

(0,9%) 

0 

(0,0%) 
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Διάγραμμα 7. 10. Βαθμός επιμόρφωσης 

 

Στην ερώτηση 18 σχετικά με το βαθμό συμβολής της επιμόρφωσης, οι 38 (35,8%) 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι πολύ συνέβαλε στην αύξηση των προσόντων τους, οι 59 (55,7%) 

εκπαιδευτικοί ότι πάρα πολύ εμπλούτισαν τις γνώσεις τους ή απέκτησαν νέες, οι 37 (34,9%) 

εκπαιδευτικοί ότι βελτίωσαν αρκετά τις διδακτικές και παιδαγωγικές τους ικανότητες και οι 41 

(37,7%) ότι αρκετά καλλιέργησαν τις στάσεις και τις αξίες τους. Επίσης, οι 34 (32,1%) 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι πολύ τους βοήθησε στην αντιμετώπιση προβλημάτων με τους 

συναδέλφους ενώ οι 32 (30,2%) ότι λίγο συνέβαλε στην αναβάθμιση του κύρους τους. Τέλος, 

οι 43 (40,6%) πολύ συνέβαλε η επιμόρφωση στην αντιμετώπιση της πανδημίας (πίνακας 7.10, 

διάγραμμα 7.11). 

Πίνακας 7. 10. Συμβολή επιμόρφωσης 

 Πάρα 

πολύ 
Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Αύξησα τα τυπικά και ουσιαστικά 

προσόντα μου 

31  

(29,2%) 

38 

(35,8%) 

31 

(29,2%) 

6 

(5,7%) 

0 

(0,0%) 

Εμπλούτισα τις γνώσεις μου ή 

απόκτησα νέες  

59  

(55,7%) 

28  

(26,4%) 

11 

(10,4%) 

3 

(2,8%) 

5 

(4,7%) 
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 Πάρα 

πολύ 
Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Βελτίωσα τις διδακτικές και 

παιδαγωγικές μου ικανότητες  

28  

(26,4%) 

34 

(32,1%) 

37 

(34,9%) 

7 

(6,6%) 

0 

(0,0%) 

Καλλιέργησα στάσεις και αξίες 26  

(24,5%) 

24 

(22,6%) 

41 

(38,7%) 

15 

(14,2%) 

0 

(0,0%) 

Αντιμετώπισα προβλήματα 

συμπεριφοράς των μαθητών  

23  

(21,7%) 

34 

(32,1%) 

28 

(26,4%) 

4 

(3,8%) 

0 

(0,0%) 

Αντιμετώπισα προβλήματα με 

συναδέλφους και σύναψα νέες 

σχέσεις 

40  

(37,7%) 

22 

(20,8%) 

44 

(41,5%) 

16 

(15,1%) 

1 

(0,9%) 

Αναβάθμισα το επαγγελματικό μου 

κύρος 

15  

(14,2%) 

19 

(17,9%) 

27 

(25,5%) 

32 

(30,2%) 

13 

(12,6%) 

Αντιμετώπισα την πανδημία 34  

(32,1%) 

43 

(40,6%) 

24 

(22,6%) 

5 

(4,7%) 

0 

(0,0%) 

 

 

Διάγραμμα 7. 11. Υπεύθυνοι για τη διεξαγωγή επιμόρφωσης  
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Στην ερώτηση 19 για το αν επιθυμούν να επιμορφωθούν σε περισσότερα θέματα, οι 76 

(71,7%) των εκπαιδευτικών απάντησαν θετικά. Τέλος, στην ερώτηση 20 απάντησαν οι 79 

εκπαιδευτικοί που συμπλήρωσαν ΝΑΙ στην προηγούμενη ερώτηση. Φάνηκε ότι οι 56 (52,8%) 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι δεν επιμορφώθηκαν λόγω πολλών οικογενειακών υποχρεώσεων 

ενώ οι 52 (49,1%) δήλωσαν ότι δεν υπήρξε κάποιο ενδιαφέρον πρόγραμμα (πίνακας 7.11, 

διάγραμμα 7.12). 

Πίνακας 7. 11. Λόγοι μη επιμόρφωσης 

 Ν (%) 

Δεν είχα τα απαραίτητα προσόντα συμμετοχής 13 (12,6%) 

Ήταν υψηλό το κόστος συμμετοχής 21 (19,8%) 

Δεν υπήρξε στήριξη και ενημέρωση από τη Διεύθυνση 24 (22,6%) 

Δεν είχα χρόνο λόγω επαγγελματικών υποχρεώσεων 43 (40,6%) 

Δεν είχα χρόνο λόγω οικογενειακών υποχρεώσεων 56 (52,8%) 

Δεν υπήρξε κάποιο ενδιαφέρον πρόγραμμα 52 (49,1%) 

 

 

Διάγραμμα 7. 12. Λόγοι μη επιμόρφωσης  
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7.3. Συσχέτιση δημογραφικών χαρακτηριστικών 

Οι ερωτήσεις 1-6 που αφορούσαν τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών 

συσχετίστηκαν με ερωτήσεις που αφορούσαν την επιμόρφωση και την επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.  

Ο συσχετισμός των μεταβλητών έγινε με τον έλεγχο του x2 (Pearson Chi-square) και 

της πιθανότητας p. Για να είναι στατιστικά σημαντική η σχέση και να υπάρχει θετική συσχέτιση 

μεταξύ των υπό μελέτη μεταβλητών έπρεπε το p<0,05. Ειδικότερα, ο έλεγχος συσχέτισης x2 

διερευνά τη σχέση δυο μεταβλητών και την υπόθεση ότι είναι ανεξάρτητες μεταξύ τους 

(Γναρδέλλης, 2006).  

Οικογενειακή κατάσταση (ερώτηση 2) 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,000<0,05με την θεματική ενότητα και τον 

βαθμό επιμόρφωσης τους τελευταίους 18 μήνες (ερώτηση 12). Συγκεκριμένα οι έγγαμοι 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι συχνά (28 εκπαιδευτικοί, 26,4%) και μέτρια (38 εκπαιδευτικοί, 

35,8%) επιμορφώνονται στη συμβουλευτική μαθητών (Πίνακας ΙΙΙ.1). 

Σχέση εργασίας (ερώτηση 4) 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,012<0,05 με την παρακολούθηση συνεδρίων 

/ σεμιναρίων (ερώτηση 11) καθώς οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί επιλέγουν να 

παρακολουθήσουν συνέδρια/σεμινάρια τα οποία έχουν μεγάλη επίδραση στην 

επαγγελματική τους ανάπτυξη (36 εκπαιδευτικοί, 34,0%). Ανάλογα οι αναπληρωτές που 

επιλέγουν να παρακολουθήσουν σεμινάρια και συνέδρια δήλωσαν ότι έχουν μέτρια 

επίδραση στη δική τους επαγγελματική ανάπτυξη (12 εκπαιδευτικοί, 11,3%) (Πίνακας 

ΙΙΙ.2). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,013<0,05 με την ενότητα αγωγή υγείας και 

περιβάλλον (ερώτηση 12) καθώς οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί επιλέγουν μέτρια να 

παρακολουθήσουν τη συγκεκριμένη ενότητα (36 εκπαιδευτικοί, 34,0%) ενώ λιγότεροι 

αναπληρωτές (10 εκπαιδευτικοί, 9,4%) επιλέγουν μέτρια την ενότητα αγωγής υγείας και 

περιβάλλον (Πίνακας ΙΙΙ.3). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,004<0,05 με την αφορμή επιμόρφωσης που 

είναι οι αλλαγές που γίνονται (ερώτηση 15) καθώς οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί επιλέγουν να 

επιμορφωθούν λόγω των αλλαγών (54 εκπαιδευτικοί, 50,9%) ενώ οι αναπληρωτές όχι (15 

εκπαιδευτικοί, 14,2%) (Πίνακας ΙΙΙ.4). 
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 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,012<0,05 με την δωρεάν συμμετοχή στην 

επιμόρφωση (ερώτηση 16) καθώς οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί επιλέγουν να επιμορφωθούν 

όταν πρόκειται για δωρεάν επιμόρφωση (61 εκπαιδευτικοί, 57,5%) (Πίνακας ΙΙΙ.5). 

Έτη προϋπηρεσίας (ερώτηση 5) 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,010<0,05 με τον χρόνο επιμόρφωσης κατά 

τη διάρκεια των διακοπών (ερώτηση 14) καθώς οι 4 εκπαιδευτικοί (3,8%) με 21-30 έτη 

προϋπηρεσίας επιλέγουν την επιμόρφωση κατά τις διακοπές ενώ οι εκπαιδευτικοί με 11-15 

έτη προϋπηρεσίας δεν την επιλέγουν (8 εκπαιδευτικοί, 7,5%) (Πίνακας ΙΙΙ.6). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,046<0,05 με την αφορμή επιμόρφωσης, 

αλλαγές στο αναλυτικό πρόγραμμα για παράδειγμα (ερώτηση 15) καθώς επιλέγουν να 

επιμορφωθούν λόγω της συγκεκριμένης ανάγκης οι εκπαιδευτικοί με 16-20 έτη 

προϋπηρεσίας (25 εκπαιδευτικοί, 23,6%) και 21-30 έτη προϋπηρεσίας (20 εκπαιδευτικοί, 

18,9%) (Πίνακας ΙΙΙ.7). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,043<0,05 με την αφορμή επιμόρφωσης, 

παιδαγωγικές ανάγκες που προκύπτουν (ερώτηση 15) καθώς οι εκπαιδευτικοί με 

περισσότερα έτη προϋπηρεσίας επιλέγουν να επιμορφωθούν λόγω παιδαγωγικών αναγκών 

όπως οι εκπαιδευτικοί με 16-20 έτη προϋπηρεσίας (21 εκπαιδευτικοί, 19,8%) και 21-30 έτη 

προϋπηρεσίας (20 εκπαιδευτικοί, 18,9%) (Πίνακας ΙΙΙ.8). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,012<0,05 με το κίνητρο διεξαγωγής 

επιμόρφωσης, το χρόνο διεξαγωγής (ερώτηση 16) καθώς οι εκπαιδευτικοί με 16-20 έτη 

προϋπηρεσίας επιλέγουν πάρα πολύ (15 εκπαιδευτικοί, 14,2%) και πολύ (15 εκπαιδευτικοί, 

14,2%) να επιμορφωθούν ανάλογα με το χρόνο διεξαγωγής της (Πίνακας ΙΙΙ.9). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,048<0,05 με τη συμβολή της επιμόρφωσης 

στον εμπλουτισμό διδακτικών γνώσεων (ερώτηση 17) καθώς οι εκπαιδευτικοί με 16-20 έτη 

προϋπηρεσίας επιλέγουν πάρα πολύ (29 εκπαιδευτικοί, 27,4%) και πολύ (15 εκπαιδευτικοί, 

14,2%) να επιμορφωθούν με στόχο τον εμπλουτισμό των διδακτικών γνώσεων (Πίνακας 

ΙΙΙ.10). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,014<0,05 με τη συμβολή της επιμόρφωσης 

στην αναγνώριση και το κύρος (ερώτηση 17) καθώς οι εκπαιδευτικοί με 16-20 έτη 

προϋπηρεσίας επιλέγουν λίγο (17 εκπαιδευτικοί, 16,0%) και καθόλου (15 εκπαιδευτικοί, 

14,2%) να επιμορφωθούν με στόχο την αναγνώριση και το κύρος (Πίνακας ΙΙΙ.11). 
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 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,020<0,05 με την μη επιμόρφωση λόγω 

έλλειψης προσόντων συμμετοχής (ερώτηση 20) καθώς οι εκπαιδευτικοί με 11-15 έτη 

προϋπηρεσίας και με 16-20 έτη προϋπηρεσίας (26 εκπαιδευτικοί, 24,5%) δεν συμμετέχουν 

στην επιμόρφωση για τον συγκεκριμένο λόγο (Πίνακας ΙΙΙ.12). 

Σπουδές (ερώτηση 6) 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,023<0,05 με την επιμόρφωση εντός σχολείου 

(ερώτηση 10) καθώς οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό μέτρια επιλέγουν να επιμορφωθούν 

εντός σχολείου (8 εκπαιδευτικοί, 7,5%) ενώ όσοι δεν έχουν επιπλέον σπουδές μέτρια 

επιλέγουν να επιμορφωθούν εντός σχολείου (26 εκπαιδευτικοί, 24,5%) (Πίνακας ΙΙΙ.13). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,011<0,05 με την ενότητα παιδαγωγική 

ψυχολογία (ερώτηση 12) καθώς οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό πολύ συχνά (15 

εκπαιδευτικοί, 14,2%) και συχνά (7 εκπαιδευτικοί, 6,6%) επιλέγουν να επιμορφωθούν στην 

παιδαγωγική και την ψυχολογία ενώ όσοι δεν έχουν επιπλέον σπουδές μέτρια επιλέγουν να 

επιμορφωθούν στη συγκεκριμένη ενότητα (34 εκπαιδευτικοί, 32,1%) (Πίνακας ΙΙΙ.14). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,001<0,05 με την υποχρεωτικότητα της 

επιμόρφωσης (ερώτηση 15) καθώς οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό (27 εκπαιδευτικοί, 

25,5%) και αυτοί που δεν έχουν επιπλέον προσόντα (63 εκπαιδευτικοί, 59,4%) δεν 

επιλέγουν να επιμορφωθούν επειδή είναι υποχρεωτικό (Πίνακας ΙΙΙ.15). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,043<0,05 με την συμβολή της επιμόρφωσης 

στις στάσεις και τις αξίες (ερώτηση 17) καθώς οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό (13 

εκπαιδευτικοί, 12,3%) θεωρούν ότι συμβάλλει πολύ η επιμόρφωση στις στάσεις και τις 

αξίες ενώ αυτοί που δεν έχουν επιπλέον προσόντα (31 εκπαιδευτικοί, 29,2%) θεωρούν ότι 

αυτό συμβαίνει αρκετά (Πίνακας ΙΙΙ.16). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,004<0,05 με την συμβολή της επιμόρφωσης 

στην αναγνώριση και το κύρος (ερώτηση 17) καθώς οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό (9 

εκπαιδευτικοί, 8,5%) θεωρούν ότι αυτό συμβαίνει αρκετά ενώ αυτοί που δεν έχουν 

επιπλέον προσόντα (27 εκπαιδευτικοί, 25,5%) θεωρούν ότι αυτό δεν συμβαίνει καθόλου 

(Πίνακας ΙΙΙ.17). 

 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,006<0,05 με την συμβολή στην καλλιέργεια 

στάσεων και αξιών (ερώτηση 18) καθώς οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό (14 

εκπαιδευτικοί, 13,2%) θεωρούν ότι πάρα πολύ βοηθά ενώ οι 35 εκπαιδευτικοί (33,0%) 

χωρίς προσόντα θεωρούν ότι συμβαίνει αρκετά (Πίνακας ΙΙΙ.18). 
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 Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση με p=0,048<0,05 με την βοήθεια στα προβλήματα 

συμπεριφοράς των μαθητών (ερώτηση 18) καθώς οι εκπαιδευτικοί με μεταπτυχιακό (12 

εκπαιδευτικοί, 11,3%) θεωρούν ότι πάρα πολύ βοηθά ενώ οι 33 εκπαιδευτικοί (31,0%) 

χωρίς επιπλέον προσόντα θεωρούν ότι συμβαίνει αρκετά (Πίνακας ΙΙΙ.19). 

 

 

7.4. Συσχέτιση αναγκαιότητας επιμόρφωσης 

Πέρα από τα δημογραφικά χαρακτηριστικά, έγινε συσχετισμός της αναγκαιότητας για 

επιμόρφωση (ερώτηση 17) με διάφορους παράγοντες όπως το αν η επιμόρφωση έγινε εντός ή 

εκτός σχολείου (ερώτηση 10), το αντικείμενο της επιμόρφωσης (ερώτηση 12), το κίνητρο της 

επιμόρφωσης (ερώτηση 16) και τη συμβολή στην ανάπτυξη και βελτίωση ικανοτήτων 

(ερώτηση 18).  

Ειδικότερα, από την επεξεργασία των στοιχείων φάνηκε ότι υπήρχε στατιστικά 

σημαντική σχέση με την επιλογή των εκπαιδευτικών πολύ συχνά να επιμορφώνονται εκτός 

σχολείου (ερώτηση 10) (28,3%, p=0,034<0,05) (Πίνακας ΙΙΙ.20).  

Επιπλέον, φάνηκε ότι υπήρχε στατιστικά σημαντική σχέση της αναγκαιότητας για 

επιμόρφωση με το αντικείμενο της επιμόρφωσης κυρίως για θέματα αγωγής υγείας και 

περιβάλλοντος (ερώτηση 12) καθώς το 34,9% δήλωσε ότι θεωρεί πολύ σημαντική την 

επιμόρφωση σε αυτό το αντικείμενο και γι’ αυτό επιμορφώνεται μέτρια ενώ το 24,5% ότι 

επιμορφώνεται πολύ πάρα πολύ (p=0,034<0,05) (Πίνακας ΙΙΙ.21). 

Υπήρχε στατιστικά σημαντική σχέση της αναγκαιότητας για επιμόρφωση με το 

αντικείμενο της επιμόρφωσης να λειτουργεί ως κίνητρο (ερώτηση 16) καθώς το 67,9% δήλωσε 

ότι το αντικείμενο της επιμόρφωσης αποτελεί υψηλό κίνητρο (p=0,025<0,05) (Πίνακας ΙΙΙ.22). 

Επιπλέον, κίνητρο αποτελούσαν και οι ατομικές υποχρεώσεις καθώς  

Υπήρχε στατιστικά σημαντική σχέση της αναγκαιότητας για επιμόρφωση με το 

αντικείμενο της επιμόρφωσης να λειτουργεί ως κίνητρο (ερώτηση 16) καθώς το 54,7% δήλωσε 

ότι οι ατομικές τους υποχρεώσεις καθορίζουν την δυνατότητα επιμόρφωσης σε υψηλό βαθμό 

(p=0,007<0,05) (Πίνακας ΙΙΙ.23). 

Τέλος, υπήρχε στατιστικά σημαντική σχέση της αναγκαιότητας για επιμόρφωση με τη 

συμβολή στη βελτίωση των ικανοτήτων τους (ερώτηση 18) καθώς το 31,1% δήλωσε ότι η 

επιμόρφωση είναι πάρα πολύ αναγκαία και βοηθά πολύ στην βελτίωση των ικανοτήτων τους 

(p=0,001<0,05) (Πίνακας ΙΙΙ.24).  
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7.5. One-Way ANOVA 

Ως προς το φύλο συσχετίστηκαν οι μεταβλητές του ερωτηματολογίου προκειμένου να 

διερευνηθεί η σχέση τους. Στην συγκεκριμένη περίπτωση έγινε εφαρμογή της one-way 

ANOVA που δίνει τη δυνατότητα σύγκρισης των μέσων τιμών της εξαρτημένης με την 

ανεξάρτητη μεταβλητή. Έτσι το φύλο συσχετίστηκε με τις υπόλοιπες μεταβλητές του 

ερωτηματολογίου προκειμένου να φανεί αν επηρεάζει την επιμόρφωση και την επαγγελματική 

ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σε επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας με α=0,05.  

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση του 

φύλου με την επιμόρφωση εκτός σχολείου (p=0,025<0,05 και F=5,202) και την προαιρετική 

επιμόρφωση (p=0,006<0,05 και F=7,773) (ερώτηση 10) (Πίνακας 7.12).  

Πίνακας 7. 12. ANOVA- φύλο - επιμόρφωση 

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean 

Square 

F Sig. 

Ε10_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_

ΕΚΤΟΣ_ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

Between 

Groups 

5,434 1 5,434 

5,202 ,025 
Within Groups 108,651 104 1,045 

Total 114,085 105  

Ε10_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_

ΠΡΟΑΙΡΕΤΙΚΑ 

Between 

Groups 

10,327 1 10,327 

7,773 ,006 
Within Groups 138,164 104 1,328 

Total 148,491 105  

 

Φάνηκε επίσης ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση του φύλου με παρακολούθηση 

ενός μεταπτυχιακού ή διδακτορικού προγράμματος (p=0,016<0,05 και F=5,998) (ερώτηση 11) 

(Πίνακας 7.13).  

Πίνακας 7. 13. ANOVA- φύλο – παρακολούθηση μεταπτυχιακού 

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean 

Square 

F Sig. 

Between 

Groups 

5,638 1 5,638 
5,998 ,016 
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Ε11_ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘ

ΗΣΗ_ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑ

ΚΟ_ΔΙΔΑΚΤΟΡΙΚΟ 

Within Groups 97,758 104 ,940 

Total 
103,396 105  

 

Επιπλέον, υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση του φύλου με την θεματική ενότητα 

στην οποία επιμορφώνονται και αφορά την παιδαγωγική και ψυχολογία (p=0,019<0,05 και 

F=5,692) και την αγωγή υγείας και το περιβάλλον (p=0,011<0,05 και F=6,789) (ερώτηση 12) 

(Πίνακας 7.14).  

Πίνακας 7. 14. ANOVA- φύλο – θεματική ενότητα 

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean 

Square 

F Sig. 

Ε12_ΕΝΟΤΗΤΑ_ΠΑΙ

ΔΑΓΩΓΙΚΗ_ΨΥΧΟΛ

ΟΓΙΑ 

Between 

Groups 

5,800 1 5,800 

5,692 ,019 
Within Groups 105,974 104 1,019 

Total 111,774 105  

Ε12_ΕΝΟΤΗΤΑ_ΑΓ

ΩΓΗ_ΥΓΕΙΑΣ_ΠΕΡΙ

ΒΑΛΛΟΝ 

Between 

Groups 

8,703 1 8,703 

6,789 ,011 
Within Groups 133,334 104 1,282 

Total 142,038 105  

 

Επιπλέον, υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση του φύλου με τον φορέα που είναι 

υπεύθυνος για επιμόρφωση και κυρίως τους επιστημονικούς συλλόγους, φορείς και ενώσεις 

(p=0,042<0,05 και F=4,249) (ερώτηση 13) (Πίνακας 7.15).  

Πίνακας 7. 15. ANOVA- φύλο – φορέας επιμόρφωσης 

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean 

Square 

F Sig. 

Ε13_ΦΟΡΕΑΣ_ΥΠΕ

ΥΘΥΝΟΣ_ΕΠΙΣΤΗΜ

ΟΝ_ΣΥΛΛΟΓΟΙ_ΦΟ

ΡΕΙΣ_ΕΝΩΣΕΙΣ 

Between 

Groups 

1,040 1 1,040 

4,249 ,042 
Within Groups 25,451 104 ,245 

Total 26,491 105  
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Επιπλέον, υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση της ηλικίας με την επιμόρφωση πριν ή 

μετά το διορισμό (p=0,000<0,05 και F=7,174) (ερώτηση 7) (Πίνακας 7.16).  

Πίνακας 7. 16. ANOVA- ηλικία – πριν ή μετά το διορισμό επιμόρφωση 

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean 

Square 

F Sig. 

Ε7_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_

ΠΡΙΝ_ΜΕΤΑ 

Between 

Groups 

2,934 3 ,978 

7,174 ,000 
Within Groups 13,906 102 ,136 

Total 16,840 105  

 

Επίσης φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση της ηλικίας με την 

επιμόρφωση εκτός σχολείου (p=0,017<0,05 και F=3,567) (ερώτηση 10) (Πίνακας 7.17).  

Πίνακας 7. 17. ANOVA- ηλικία –επιμόρφωση εκτός σχολείου 

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε10_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_

ΕΚΤΟΣ_ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

Between 

Groups 

10,833 3 3,611 

3,567 ,017 
Within Groups 103,252 102 1,012 

Total 114,085 105  

 

Φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση της σχέσης εργασίας με την 

επιμόρφωση πριν ή μετά τον διορισμό (p=0,019<0,05 και F=5,703) (ερώτηση 7) (Πίνακας 

7.18).  

Πίνακας 7. 18. ANOVA- σχέση εργασίας – επιμόρφωση πριν ή μετά το διορισμό  

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε7_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_Π

ΡΙΝ_ΜΕΤΑ 

Between Groups ,875 1 ,875 5,703 ,019 

Within Groups 15,964 104 ,154 

Total 16,840 105  

 

Φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση της σχέσης εργασίας με την 

υποχρεωτική επιμόρφωση (p=0,012<0,05 και F=6,464) (ερώτηση 10) (Πίνακας 7.19).  



 

58 

Πίνακας 7. 19. ANOVA- σχέση εργασίας – υποχρεωτική επιμόρφωση  

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε10_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_

ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΑ 

Between Groups 8,632 1 8,632 

6,464 ,012 Within Groups 138,877 104 1,335 

Total 147,509 105  

 

Φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση της σχέσης εργασίας με την δωρεάν 

συμμετοχή ως κίνητρο (p=0,002<0,05 και F=9,900) (ερώτηση 16) (Πίνακας 7.20).  

Πίνακας 7. 20. ANOVA- σχέση εργασίας – επιμόρφωση πριν ή μετά το διορισμό  

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε16_ΚΙΝΗΤΡΟ_ΔΩΡ

ΕΑΝ_ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 

Between Groups 9,618 1 9,618 

9,900 ,002 Within Groups 101,033 104 ,971 

Total 110,651 105  

 

Φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση της των ετών προϋπηρεσίας με την 

επιμόρφωση πριν ή μετά το διορισμό (p=0,000<0,05 και F=5,678) (ερώτηση 7) (Πίνακας 7.27).  

Πίνακας 7. 21. ANOVA- έτη προϋπηρεσίας – επιμόρφωση πριν ή μετά το διορισμό  

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε7_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_Π

ΡΙΝ_ΜΕΤΑ 

Between 

Groups 

3,724 5 ,745 

5,678 ,000 
Within Groups 13,116 100 ,131 

Total 16,840 105  

 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των ετών προϋπηρεσίας με την επιμόρφωση 

εκτός της υποχρεωτικής (p=0,005<0,05 και F=3,640) (ερώτηση 8) (Πίνακας 7.22).  

Πίνακας 7. 22. ANOVA- έτη προϋπηρεσίας – επιμόρφωση εκτός της υποχρεωτικής  

ANOVA 
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 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε8_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_Ε

ΚΤΟΣ_ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚ

ΗΣ 

Between 

Groups 

1,638 5 ,328 

3,640 ,005 
Within Groups 9,003 100 ,090 

Total 10,642 105  

 

Υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των ετών προϋπηρεσίας με το χρόνο 

επιμόρφωσης εκτός εργασιακού ωραρίου (p=0,024<0,05 και F=2,728) (ερώτηση 14) (Πίνακας 

7.23).  

Πίνακας 7. 23. ANOVA- έτη προϋπηρεσίας – επιμόρφωση εκτός ωραρίου  

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε14_ΧΡΟΝΟΣ_ΕΠΙΜ

ΟΡΦΩΣΗΣ_ΕΚΤΟΣ_Ω

ΡΑΡΙΟΥ 

Between 

Groups 

831,075 5 166,215 

2,728 ,024 
Within Groups 6092,331 100 60,923 

Total 6923,406 105  

 

Φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των ετών προϋπηρεσίας με την 

αφορμή για επιμόρφωση που μπορεί να είναι όταν είναι υποχρεωτική (p=0,039<0,05 και 

F=2,439), όταν υπάρχουν αλλαγές που την υπαγορεύουν (p=0,043<0,05 και F=2,389) ή όταν 

υπάρχει παιδαγωγική ανάγκη (p=0,040<0,05 και F=2,430) (ερώτηση 15) (Πίνακας 7.24).  

Πίνακας 7. 24. ANOVA- έτη προϋπηρεσίας – αφορμή επιμόρφωσης  

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε15_ΑΦΟΡΜΗ_ΕΠΙΜ

ΟΡΦΩΣΗΣ_ΥΠΟΧΡΕ

ΩΤΙΚΗ 

Between 

Groups 

1,072 5 ,214 

2,439 ,039 
Within Groups 8,787 100 ,088 

Total 9,858 105  

Ε15_ΑΦΟΡΜΗ_ΕΠΙΜ

ΟΡΦΩΣΗΣ_ΑΛΛΑΓΕΣ 

Between 

Groups 

2,779 5 ,556 

2,389 ,043 
Within Groups 23,259 100 ,233 

Total 26,038 105  
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Ε15_ΑΦΟΡΜΗ_ΕΠΙΜ

ΟΡΦΩΣΗΣ_ΠΑΙΔΑΓΩ

ΓΙΚΗ_ΑΝΑΓΚΗ 

Between 

Groups 

2,821 5 ,564 

2,430 ,040 
Within Groups 23,217 100 ,232 

Total 26,038 105  

 

Φάνηκε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση των ετών προϋπηρεσίας συμβολή και 

προσφορά της επιμόρφωσης και ειδικότερα με τη συμβολή στον εμπλουτισμό των διδακτικών 

γνώσεων (p=0,021<0,05 και F=2,782), με την συμβολή δεξιοτήτων χρήσης νέων τεχνολογιών 

(p=0,002<0,05 και F=4,064) και τη συμβολή στις στάσεις και τις αξίες (p=0,026<0,05 και 

F=2,682) (ερώτηση 17) (Πίνακας 7.25).  

Πίνακας 7. 25. ANOVA- έτη προϋπηρεσίας – συμβολή επιμόρφωσης 

ANOVA 

 Sum of 

Squares 

df Mean Square F Sig. 

Ε17_ΣΥΜΒΟΛΗ_ΕΜ

ΠΛΟΥΤΙΣΜΟΣ_ΔΙΔΑ

ΚΤΙΚΩΝ_ΓΝΩΣΕΩΝ 

Between 

Groups 

7,222 5 1,444 

2,782 ,021 
Within Groups 51,919 100 ,519 

Total 59,142 105  

Ε17_ΣΥΜΒΟΛΗ_ΝΕΕ

Σ_ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ 

Between 

Groups 

14,162 5 2,832 

4,064 ,002 
Within Groups 69,687 100 ,697 

Total 83,849 105  

Ε17_ΣΥΜΒΟΛΗ_ΣΤΑ

ΣΕΙΣ_ΑΞΙΕΣ 

Between 

Groups 

11,141 5 2,228 

2,682 ,026 
Within Groups 83,086 100 ,831 

Total 94,226 105  

 

 

7.6. Ανάλυση πρωταρχικών παραγόντων 

Πραγματοποιήθηκε πολυπαραγοντική ανάλυση, η Ανάλυση των Πρωταρχικών 

Παραγόντων (Principal Component Analysis - PCA). (Fernández et al., 2006). Η PCA δίνει τη 

δυνατότητα περιορισμού του αριθμού των μεταβλητών. Εφαρμόστηκε για να παρουσιαστούν 

οι παράγοντες που εξηγούν και ερμηνεύουν σε ικανοποιητικό βαθμό τις σχέσεις μεταξύ των 

μεταβλητών. Με την PCA παρουσιάζονται τόσο οι φανερές όσο και οι μη φανερές διαστάσεις 

μιας ομάδας μεταβλητής και παράλληλα αναδεικνύονται και εντοπίζονται επιπλέον μεταβλητές 

που εξηγούν και αποτυπώνουν καλύτερα τις σχέσεις που υπάρχουν με τις αρχικές μεταβλητές. 
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Στην ανάλυση δεν περιλήφθηκαν οι ερωτήσεις που αφορούσαν τα δημογραφικά 

χαρακτηριστικά (ερωτήσεις 1-6), οι διχοτομημένες ερωτήσεις (ερώτηση 7, 8, 19). 

Οι ερωτήσεις που τελικά συμπεριλήφθηκαν στην PCA, ομαδοποιήθηκαν και 

δημιουργήθηκαν αθροιστικές κλίμακες που αποτυπώνουν μια συγκεκριμένη διάσταση της 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Προσθέτοντας τις επιμέρους βαθμολογίες εξάγεται η 

συνολική βαθμολογία της κάθε αθροιστικής κλίμακας, που διαιρείται με τον αριθμό των 

στοιχείων της. Έτσι, με τη χρήση της PCA εξαλείφονται σφάλματα μέτρησης και δίνεται η 

δυνατότητα εκτίμησης της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας του ερωτηματολογίου. Κάθε 

αθροιστική κλίμακα αντιστοιχεί σε συγκεκριμένη διάσταση της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών. Κριτήριο επιλογής του αριθμού των παραγόντων που δημιουργούνται αποτελεί 

η χαρακτηριστική ρίζα (eigenvalue) που μετρά τη διακύμανση των μεταβλητών του κάθε 

παράγοντα. Όταν η τιμή της eigenvalue είναι υψηλή τότε ο παράγοντας ερμηνεύει σε μεγάλο 

βαθμό την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Περιλήφθηκαν τιμές με eigenvalue >0,25 και 

eigenvalue<1. 

Από την ανάλυση βρέθηκαν είκοσι δύο (22) παράγοντες που εξηγούν το 80,326% των 

73 παραγόντων. Άρα η απώλεια των πληροφοριών είναι 19,674% (Πίνακας 7.26).  

Πίνακας 7. 26. PCA-Ανάλυση πρωταρχικών παραγόντων 

Παράγοντας 

Αρχικές Χαρακτηριστικές Ρίζες 
Εξαγωγή Αθροισμάτων Τετραγώνων 

Παραγόντων 

Σύνολο 
%  

Διακύμανσης 

Αθροιστικό  

% 
Σύνολο 

%  

Διακύμανσης 

Αθροιστικό  

% 

1 10,084 13,813 13,813 10,084 13,813 13,813 

2 7,543 10,332 24,146 7,543 10,332 24,146 

3 5,086 6,967 31,113 5,086 6,967 31,113 

4 4,086 5,597 36,710 4,086 5,597 36,710 

5 3,501 4,795 41,505 3,501 4,795 41,505 

6 2,831 3,878 45,384 2,831 3,878 45,384 

7 2,628 3,600 48,983 2,628 3,600 48,983 

8 2,288 3,135 52,118 2,288 3,135 52,118 

9 2,071 2,837 54,955 2,071 2,837 54,955 

10 1,998 2,737 57,692 1,998 2,737 57,692 

11 1,801 2,468 60,160 1,801 2,468 60,160 
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Παράγοντας 

Αρχικές Χαρακτηριστικές Ρίζες 
Εξαγωγή Αθροισμάτων Τετραγώνων 

Παραγόντων 

Σύνολο 
%  

Διακύμανσης 

Αθροιστικό  

% 
Σύνολο 

%  

Διακύμανσης 

Αθροιστικό  

% 

12 1,688 2,312 62,472 1,688 2,312 62,472 

13 1,639 2,246 64,718 1,639 2,246 64,718 

14 1,493 2,045 66,763 1,493 2,045 66,763 

15 1,447 1,982 68,745 1,447 1,982 68,745 

16 1,313 1,798 70,543 1,313 1,798 70,543 

17 1,302 1,784 72,327 1,302 1,784 72,327 

18 1,273 1,744 74,071 1,273 1,744 74,071 

19 1,216 1,666 75,737 1,216 1,666 75,737 

20 1,159 1,588 77,325 1,159 1,588 77,325 

21 1,117 1,529 78,854 1,117 1,529 78,854 

22 1,074 1,472 80,326 1,074 1,472 80,326 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

Οι συντελεστές συνδυάστηκαν με τα στοιχεία του ερωτηματολογίου και τους 

παράγοντες και παρουσιάζονται στον Πίνακα 7.27. Το μικρό σχετικά δείγμα της έρευνας εξηγεί 

τον αριθμό των στοιχείων που δεν περιλαμβάνεται στην PCA. Αναλυτικότερα: 

1. Ο πρώτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 11.1 έως και 11.5. 

Οι βαθμολογίες των επιμέρους ερωτήσεων σχετικά με την επιμόρφωση προστέθηκαν και 

διαιρέθηκαν δια του πλήθους των ερωτήσεων (8) και δημιούργησαν την αθροιστική 

κλίμακα «Εκπαιδευτικοί παράγοντες επίδρασης στην επαγγελματική ανάπτυξη».  

2. Ο δεύτερος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 17.3 έως και 17.7. 

Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (5) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Βελτίωση δεξιοτήτων». 

3. Ο τρίτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 20.1 έως και 20.6. Οι 

βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (6) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Ανασταλτικοί παράγοντες επιμόρφωσης». 

4. Ο τέταρτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 16.6 έως και 16.8. 

Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (3) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Οικονομικά κίνητρα και απόσταση». 
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5. Ο πέμπτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 17.8 έως και 17.10. 

Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (3) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Ωφέλεια για μαθητές και εκπαιδευτικό». 

6. Ο έκτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 12.6 έως και 13.2. Οι 

βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (3) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Ενότητα επιμόρφωσης και υπεύθυνοι φορείς». 

7. Ο έβδομος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 12.1 έως και 12.5. 

Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (5) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Διδακτική και παιδαγωγική επιμόρφωση». 

8. Ο όγδοος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 14.3 και 14.4. Οι 

βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (2) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Επιμόρφωση σε αργίες και Σαββατοκύριακα». 

9. Ο ένατος παράγοντας εμφανίζει ιδιαίτερα υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 14.1 και 

14.2. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (2) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Επιμόρφωση εντός ή εκτός ωραρίου». 

10. Ο δέκατος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 15.4 και 15.5. Οι 

βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (2) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Επιμόρφωση όταν υπάρχει ανάγκη». 

11. Ο ενδέκατος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 13.3 και 13.6. Οι 

βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (4) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Φορείς επιμόρφωσης». 

12. Ο δωδέκατος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 15.1 έως και 

15.3. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (3) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Επιμόρφωση όταν υπάρχει διάθεση». 

13. Ο δέκατος τρίτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 9, 10.1 και 

10.2. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (3) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Φορείς διοργάνωσης εντός ή εκτός σχολείου». 

14. Ο δέκατος τέταρτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 17.1 και 

17.2. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (2) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Αναγκαιότητα επιμόρφωσης για 

επαγγελματική ανάπτυξη». 
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15. Ο δέκατος πέμπτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 10.3 έως 

και 10.5. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων 

(4) και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Εξ αποστάσεως επιμόρφωση, 

υποχρεωτικά, προαιρετικά». 

16. Ο δέκατος έκτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 11.6 έως και 

11.9. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (3) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Παιδαγωγικοί παράγοντες επιμόρφωσης». 

17. Ο δέκατος έβδομος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 16.1 έως 

και 16.3. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων 

(3) και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Κίνητρο επιμόρφωσης (αντικείμενο, 

διάρκεια, επιμορφωτές)». 

18. Ο δέκατος όγδοος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 18.6 και 

18.7. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (2) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Επιμόρφωση, συνάδελφοι και κύρος». 

19. Ο δέκατος ένατος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 16.4 και 

16.5. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (2) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Κίνητρο επιμόρφωσης συνάδελφοι και χρόνος 

διεξαγωγής». 

20. Ο εικοστός παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 16.9 και 16.10. Οι 

βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (2) και 

δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Κίνητρο επιμόρφωσης βεβαίωση και 

υποχρεώσεις». 

21. Ο εικοστός πρώτος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 16.11 και 

16.12. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (2) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Κίνητρο επιμόρφωσης ωράριο και έγκαιρη 

ενημέρωση». 

22. Ο εικοστός δεύτερος παράγοντας εμφανίζει υψηλές συσχετίσεις στις ερωτήσεις 18.1 και 

18.5. Οι βαθμολογίες προστέθηκαν και διαιρέθηκαν διά του πλήθους των ερωτήσεων (5) 

και δημιούργησαν την αθροιστική κλίμακα «Επιμόρφωση συνέβαλε στην αύξηση 

προσόντων». 
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Πίνακας 7. 27. Σύνδεση ερωτήσεων με παράγοντες 
Ερωτήσεις Παράγοντες 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 
Ε9             ,368          
Ε10_1             ,328          
Ε10_2             ,311          
Ε10_3               ,395        
Ε10_4               ,337        
Ε10_5               ,447        
Ε11_1 ,443                      
Ε11_2 ,710                      
Ε11_3 ,552                      
Ε11_4 ,586                      
Ε11_5 ,582                      
Ε11_6                ,720       
Ε11_7                ,720       
Ε11_8                ,720       
Ε11_9                ,720       
Ε12_1       ,360                
Ε12_2       ,338                
Ε12_3       ,405                
Ε12_4       ,415                
Ε12_5       ,425                
Ε12_6      ,361                 
Ε12_7      ,211                 
Ε12_8      ,179                 
Ε13_1      ,317                 
Ε13_2      ,327                 
Ε13_3           ,498            
Ε13_4           ,226            
Ε13_5           ,299            
Ε13_6           ,350            
Ε14_1         ,145              
Ε14_2         ,264              
Ε14_3        ,417               
Ε14_4        ,424               
Ε15_1            ,501           
Ε15_2            ,568           
Ε15_3            ,506           
Ε15_4          ,269             
Ε15_5          ,402             
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Ερωτήσεις Παράγοντες 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 

Ε16_1                 ,203      
Ε16_2                 ,253      
Ε16_3                 ,279      
Ε16_4                   ,325    
Ε16_5                   ,325    
Ε16_6    ,661                   
Ε16_7    ,700                   
Ε16_8    ,508                   
Ε16_9                    ,111   
Ε16_10                    ,195   
Ε16_11                     ,130  
Ε16_12                     ,130  
Ε17_1              ,183         
Ε17_2              ,163         
Ε17_3  ,540                     
Ε17_4  ,538                     
Ε17_5  ,482                  ,264   
Ε17_6  ,517                  ,171   
Ε17_7  ,241                     
Ε17_8     ,422                  
Ε17_9     ,419                  
Ε17_10     ,309                  
Ε18_1                      ,636 
Ε18_2                      ,634 
Ε18_3                      ,622 
Ε18_4                      ,661 
Ε18_5                      ,648 
Ε18_6                  ,243     
Ε18_7                  ,257     
Ε20_1   ,656                    
Ε20_2   ,664                    
Ε20_3   ,652                    
Ε20_4   ,671                    
Ε20_5   ,658                    
Ε20_6   ,667                    
Extraction Method: Principal Component Analysis. 
a. 22 components extracted. 
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8. ΣΥΖΗΤΗΣΗ - ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Η παρούσα εργασία στόχο έχει την διερεύνηση της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

σε σχολεία της Α/βάθμιας εκπαίδευσης. Η συγκεκριμένη έρευνα έγινε σε μία περίοδο όπου τα 

σχολεία είχαν ξεκινήσει πάλι να λειτουργούν, μετά την πανδημία COVID-19. Οπότε η 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών συμπεριέλαβε πέραν όλων των άλλων και παραμέτρους που 

καθορίστηκαν από την πανδημία όπως επιμόρφωση σχετικά με τα μέτρα που πρέπει να 

λαμβάνουν και επιμόρφωση στην εξ αποστάσεως και διαδικτυακή εκπαίδευση. 

Επιμορφωτικά προγράμματα που παρακολούθησαν στο παρελθόν 

Σύμφωνα με όσα παρουσιάστηκαν οι εκπαιδευτικοί επιμορφώνονται κυρίως μετά το 

διορισμό τους είτε εντός είτε εκτός του σχολείου επειδή είναι υποχρεωτικό. Γενικότερα, οι 

εκπαιδευτικοί βρίσκονται σε μία συνεχή «κίνηση» προκειμένου να συλλέξουν ουσιαστικά και 

τυπικά προσόντα για συνεχή εξέλιξη. Έτσι, συμμετέχουν σε διάφορα επιμορφωτικά 

προγράμματα.  

Στόχος των επιμορφώσεων είναι η εφαρμογή καινοτόμων παρεμβάσεων στη διδακτική 

διαδικασία με εμφανή στους μαθητές αλλά και στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Γεγονός 

βέβαια είναι ότι η έννοια της επιμόρφωσης δεν φαίνεται να έχει ενσωματωθεί στην λογική του 

εκπαιδευτικού πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που αν και την κρίνει απαραίτητη για την 

προσωπική του εξέλιξη και την ενσωμάτωση νέων γνώσεων για ποικίλες θεματικές ενότητες 

παρόλα αυτά δεν συμμετέχει (Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013). 

Αποδοτικότερη μορφή επιμόρφωσης  

Ως προς τη θεματική ενότητα της επιμόρφωσης φαίνεται ότι προτεραιότητα δίνεται στη 

διδακτική, τη διαχείριση της τάξης, παιδαγωγικά θέματα και ψυχολογία καθώς και θέματα 

αγωγής υγείας και περιβάλλοντος. Ανάλογα, σε έρευνα της Μπελαφέμινε (2011) φάνηκε ότι οι 

εκπαιδευτικοί επιμορφώνονται σε θέματα που αφορούν προβλήματα στη διαχείριση της τάξης 

όπως το bullying ή σε θέματα διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Χαμηλά στις προτιμήσεις τους 

ήταν τα θέματα οργάνωσης και διοίκησης. Ουσιαστικά οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται να 

επιμορφωθούν σε θέματα που αποτελούν την καθημερινότητά τους και επιθυμούν να μάθουν 

πώς να τα διαχειρίζονται. Σε αυτό υπάρχει μια γενικότερη συμφωνία και άλλων μελετών (Talis 

2008, 2013) καταδεικνύοντας ότι οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται για θέματα εκπαιδευτικά κι 

όχι διαχειριστικά και διοικητικά. 

Ανάλογα αποτελέσματα ήταν και του TALIS 2008 όπου ως προς τους τρόπους 

επιμόρφωσης οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι πιο αποτελεσματικοί ήταν τα εργαστήρια και 
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σεμινάρια για την απόκτηση προσόντων ενώ χαμηλά στην κατάταξή ήταν τα 

συνέδρια/σεμινάρια. Σε ανάλογες μελέτες (Bredeson, 2002; OECD, 2014) φαίνεται ότι οι 

εκπαιδευτικοί συμμετέχουν σε ημερίδες και συνέδρια ίσως γιατί τα συνδέουν με την 

επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

Ως προς τον φορέα διεξαγωγής του εκπαιδευτικού προγράμματος, φάνηκε μια συνολική 

επιλογή του Υπουργείου Παιδείας και ακολούθως των Πανεπιστημιακών Ιδρυμάτων. Αυτό 

φανερώνει την εμπιστοσύνη και την προτίμηση των εκπαιδευτικών για επιμορφώσεις που 

διενεργούνται από τον Υπουργείο, όχι μόνο λόγω της υποχρεωτικότητας που επιβάλλεται αλλά 

και λόγω της πεποίθησης ότι ανάλογες επιμορφώσεις θα συμβάλλουν περισσότερη στην 

επαγγελματική τους ανάπτυξη. Από την άλλη φάνηκε ότι δεν επιλέγεται ως φορέας υπεύθυνος 

για επιμόρφωση οι σύλλογοι, φορείς και ενώσεις.  

Ως προς τον χρόνο διεξαγωγής των επιμορφωτικών προγραμμάτων οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι τα προγράμματα πρέπει να γίνονται καθημερινές ημέρες και 

εργάσιμες ώρες. Ίσως η επιλογή αυτή των εκπαιδευτικών εξαρτάται από το ήδη επιβαρυμένο 

πρόγραμμά τους, προσωπικό και επαγγελματικό, οπότε η επιθυμία για επιμόρφωση δεν μπορεί 

να ενταχθεί χρονικά σε κάποιο άλλο πλαίσιο. 

Κίνητρα συμμετοχής  

Τα κίνητρα συμμετοχή απορρέουν τόσο από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και την ανάγκη 

να ικανοποιήσει τις εσωτερικές του αναζητήσεις και ανάγκες αλλά και από τις ανάγκες που 

επιβάλλει η σύγχρονη κοινωνία. 

Ως λόγοι παρακίνησης των εκπαιδευτικών να συμμετέχουν σε επιμορφωτικά 

προγράμματα φάνηκε ότι ήταν το αντικείμενο της επιμόρφωσης, το οικονομικό και ο χρόνος 

διεξαγωγής του προγράμματος. Σε ανάλογη μελέτη του Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 

της Κύπρου φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν να συμμετέχουν σε κάποιο πρόγραμμα αν 

τους ενδιαφέρει η θεματική ενότητα του σεμιναρίου, καλύπτουν τις προσωπικές τους ανάγκες 

και διαθέτουν το χρόνο να τα παρακολουθήσουν (Θεοφιλίδης κ.ά., 2008). 

Όταν οι δάσκαλοι έχουν καλή γνώση της εκτέλεσης των εργασιακών τους καθηκόντων 

και διαθέτουν τις απαραίτητες δεξιότητες και ικανότητες τότε αισθάνονται ικανοί να 

εκτελέσουν τα καθήκοντά τους. Με υψηλά επίπεδα κινήτρων, οι εκπαιδευτικοί άτομα είναι σε 

θέση να επιτύχουν τους επαγγελματικούς και προσωπικούς τους στόχους και να έχουν το 

αίσθημα της ικανοποίησης από την εργασία. Ειδικότερα οι ανάγκες των εκπαιδευτικών για 

επιμόρφωση αφορούν στα γνωστικά αντικείμενα, στη μεθοδολογία διδασκαλίας, στην 
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παιδαγωγική κατάρτιση και την ευαισθητοποίησή τους γύρω από σημαντικά εκπαιδευτικά και 

κοινωνικά θέματα. Οι αναπτυξιακές ανάγκες αφορούν στον ρόλο του εκπαιδευτικού, στην 

ανάγκη αυτοδιερεύνησης, αναζήτησης ή επιβεβαίωσης της σημασίας της εργασιακής τους 

ζωής και την ενίσχυση της αυτοαντίληψης. 

Οφέλη και εμπόδια  

Οι συνεχείς επιρροές και αλλαγές στο παγκόσμιο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι καθιστούν 

αναγκαία την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών προκειμένου να ακολουθήσουν τα διεθνή 

πρότυπα (Παπακωνσταντίνου & Αναστασίου, 2013).  

Σύμφωνα με όσα παρουσιάστηκαν φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την 

επιμόρφωση πολύ σημαντική διαδικασία προκειμένου να αποκτήσουν νέες γνώσεις, να 

βελτιώσουν την ποιότητα του παρεχόμενου έργου τους και να βοηθηθούν στην επαγγελματική 

τους εξέλιξη. Με αυτό συμφωνεί και η έρευνα των Μπατσούτα & Παπαγιαννίδου (2006). 

Επιπλέον, φάνηκε ότι οι περισσότεροι προτιμούν την ενδοσχολική επιμόρφωση, κυρίως όταν 

είναι υποχρεωτική και διενεργείται από Δευτέρα έως Παρασκευή εντός του εργασιακού 

ωραρίου. Προτιμούν δηλαδή να διενεργείται σε χώρο και χρόνο εργασίας φανερώνοντας τη 

σύνδεση της επιμόρφωσης με το εκπαιδευτικό τους έργο. Επίσης, μεγάλο ποσοστό 

εκπαιδευτικών υποστήριξε ότι ήταν μεγάλη η επίδραση της επιμόρφωσης στην επαγγελματική 

τους ανάπτυξη αν η επιμόρφωση ήταν ημερίδες ή βιωματικά μαθήματα ή διενεργούνταν από 

τους μέντορες και τους σχολικούς συμβούλους ενώ υψηλό ποσοστό παρουσίασε και η εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση, ιδιαίτερα δε λόγω των συνθηκών της πανδημίας. Σε αυτό συμφωνεί 

και η έρευνα TALIS 2013 στην οποία φαίνεται ότι τα εργαστήρια βρίσκονται πρώτα στη σειρά 

επιλογής, ενδοϋπηρεσιακά. Η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης φαίνεται και από την έρευνα 

των Λογιώτη κ.ά. (2015). Επιπλέον, σε έρευνα του Kabadayi (2016) στην Τουρκία φάνηκε ότι 

οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σημασία της ενδοϋπηρεσιακής επιμόρφωσης ως παράγοντας 

της επαγγελματικής τους ανάπτυξης. Την σημασία της ενδοϋπηρεσιακής εκπαίδευσης τόνισαν 

και οι Okobia et al. (2013) στη Νιγηρία όπου έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν σε 

ενδοϋπηρεσιακή εκπαίδευση αύξησαν τις επιδόσεις τους σε σχέση με τους υπόλοιπους.  

Επιπλέον, τα προγράμματα επιμόρφωσης φαίνεται να βελτιώνουν σημαντικά την 

ικανότητα των εκπαιδευτικών. Φάνηκε ότι οι ικανότητες που αποκτήθηκαν από προγράμματα 

εκπαίδευσης συμβάλλουν στην βελτίωση των διδακτικών τους μεθόδων και τους ωθούν να 

βελτιώσουν περαιτέρω τις ικανότητές τους ως εκπαιδευτικοί ενώ παράλληλα βελτιώνεται και 

το μαθησιακό επίπεδο του μαθητή. Σε αυτό συμφωνούν οι Ματθαίου κ.α. (1999) που 
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κατέγραψαν έντονο ενδιαφέρον για συμμετοχή των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης σε επιμορφωτικά σεμινάρια προκειμένου να αποκτήσουν πρόσθετα προσόντα για 

ακαδημαϊκή ή επαγγελματική εξέλιξη. Ανάλογα, οι Βοζαΐτη & Υφαντή (2008) έδειξαν ότι οι 

εκπαιδευτικοί ωφελούνται από τη σύνδεση του επιμορφωτικού προγράμματος με τις ανάγκες 

που αντιμετωπίζουν κατά την άσκηση του έργου τους. 

Ως προς τα εμπόδια φάνηκε ότι οι υποχρεώσεις σε ατομικό και επαγγελματικό επίπεδο 

αποτελούν ανασταλτικό παράγοντα, όπως και το οικονομικό των επιμορφώσεων. Σε αυτό 

συμφωνεί και έρευνα του Aseeri (2015) υποστήριξε ότι αφορούσαν τις επαγγελματικές και 

οικογενειακές τους υποχρεώσεις αλλά και το υψηλό κόστος κάποιων προγραμμάτων. Ανάλογα, 

έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου κατέδειξε την έλλειψη χρόνου και επαρκούς και 

έγκαιρης ενημέρωσης βασικά εμπόδια για την παρακολούθηση κάποιου επιμορφωτικού 

προγράμματος. Ουσιαστικά, ο προσδιορισμός των εμποδίων οδηγεί στην αντιμετώπισή τους. 

Συμβολή επιμόρφωσης στην επαγγελματική τους ανάπτυξη 

Σημαντική παράμετρος της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών είναι η επαγγελματική 

τους ανάπτυξη (Δούκας κ.α., 2007) που επιτυγχάνεται μέσω την επιμορφωτικών 

προγραμμάτων ανεξάρτητα από το αν αυτά είναι σεμινάρια ή βιωματικά εργαστήρια (OECD, 

2014). Η σύνδεση της επιμόρφωσης με την επαγγελματική ανάπτυξη φαίνεται σε έρευνα 

εκπαιδευτικών που διεξήγαγε το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού της Κύπρου (2008). Στην 

εν λόγω μελέτη οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι συμμετέχουν προγράμματα που θα τους 

βοηθήσουν στην επαγγελματική τους ανάπτυξη και εξέλιξη όπως π.χ. σεμινάρια με τον Σχολικό 

Σύμβουλο, στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο κ.λπ. ενώ δεν επιλέγουν να συμμετέχουν σε 

μεταπτυχιακά προγράμματα (Θεοφιλίδης κ.ά., 2008). Αυτό ενισχύεται από έρευνα του 

Mahlangu (2016) στην Ν. Αφρική όπου οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν υποστήριξαν ότι 

συμμετέχουν σε επιμορφωτικά προγράμματα που βοηθούν την επαγγελματική τους ανάπτυξη 

(π.χ. βιωματικά εργαστήρια, εκπαιδευτικά δίκτυα κ.λπ.). Από την άλλη, ο Aseeri (2015) έδειξε 

ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούσαν ως σημαντικό μέσο επαγγελματικής ανάπτυξης την 

αλληλεπίδραση με συναδέλφους.  

Συμβολή επιμόρφωσης στην αντιμετώπιση των νέων συνθηκών της πανδημίας 

Σύμφωνα με όσα αναλύθηκαν φάνηκε ότι υπήρχαν αυξημένες τεχνολογικές απαιτήσεις 

που επιβλήθηκαν λόγω του COVID-19. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

έπρεπε να επιμορφωθούν προκειμένου να ακολουθήσουν τις ανάγκες και να ικανοποιήσουν τις 

απαιτήσεις της εποχής. Η εκπαίδευση διευκόλυνε τις εκπαιδευτικές καινοτομίες αντιμετώπισης 
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προκλήσεων και παρείχε τα απαραίτητα εργαλεία κάλυψης των εκπαιδευτικών αναγκών των 

εκπαιδευτικών, ιδιαίτερα ενόψει δυσμενών εκπαιδευτικών και κοινωνικο-υγειονομικών 

συνθηκών. 

Με βάση τις προκλήσεις της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της 

πανδημίας COVID-19, οι König et al. (2020) και Gegenfurtner et al. (2020) παρουσιάζουν 

στρατηγικές για τους εκπαιδευτικούς για να ξεπεράσουν τις προκλήσεις που προκαλεί η 

πανδημία. Οι Mohamad Nasri et al. (2020) περιέγραψαν την αντίδραση των Μαλαισιανών 

εκπαιδευτικών δασκάλων και των εκπαιδευόμενων εκπαιδευτικών στην άνευ προηγουμένου 

κατάσταση. Οι Khlaif et al. (2021) διερεύνησαν πώς ανταποκρίθηκαν στο κλείσιμο των 

σχολείων οι εκπαιδευτικοί μέσης εκπαίδευσης, προκειμένου να μειωθεί η αρνητική επίδραση 

του COVID-19. Ανάλογα, οι Ramploud et al. (2021) διερεύνησαν τις προσωπικές και 

επαγγελματικές απαντήσεις των καθηγητών μαθηματικών στο μεταβαλλόμενο περιβάλλον που 

δημιουργήθηκε από τον COVID-19. Οι Chaaban et al. (2021) χρησιμοποίησαν μια 

κοινωνικοπολιτισμική προσέγγιση με επίκεντρο την πειθαρχία για να διερευνήσουν την 

επαγγελματική υπηρεσία των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο διαταραχών στην εκπαίδευση που 

σχετίζονται με τον COVID-19 σε χώρες της Μέσης Ανατολής και Βόρειας Αφρικής (Λίβανος, 

Κατάρ, Κουβέιτ και Μαρόκο) (An & Zakaria, 2022). 

Ίσως λόγω της μοναδικότητας της πανδημίας COVID-19, λίγες μελέτες έχουν 

διερευνήσει τους τρόπους με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί ανταποκρίνονται στην εξ 

αποστάσεως εκπαίδευση κατά τη διάρκεια καταστάσεων έκτακτης ανάγκης (Francom et al., 

2021). Οι Flores & Gago (2020) χρησιμοποίησαν συνεντεύξεις για να διερευνήσουν τις εθνικές, 

θεσμικές και παιδαγωγικές απαντήσεις στις εκπαιδευτικές προκλήσεις που προκαλούνται από 

τον COVID-19 στην Πορτογαλία. Οι Van Nuland et al. (2020) κάνουν επισκόπηση των μέτρων 

που έλαβε η καναδική επαρχία του Οντάριο για την υποστήριξη εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών, προκειμένου να μειωθεί η επιβλαβής επίδραση της επιδημίας COVID-19. Οι 

Valeeva & Kalimullin (2021) καθιέρωσαν την ανταποκρινόμενη εκπαιδευτική πολιτική της 

ρωσικής κυβέρνησης που εκδόθηκε ως απάντηση στις προκλήσεις του COVID-19. Οι Moyo 

(2020), Scull et al. (2020) και Leacock and Warrican (2020) ανέλυσαν τις αποφάσεις 

απάντησης που ελήφθησαν από έναν εκπαιδευτικό ίδρυμα για να βοηθήσει τους δασκάλους να 

ξεπεράσουν τις παιδαγωγικές προκλήσεις που αντιμετώπισαν ως αποτέλεσμα της πανδημίας 

(An & Zakaria, 2022). 
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Η σημαντικότητα της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης ήταν ηδη εμφανής από 

προγενέστερες μελέτες (Reeves & Pedulla, 2013). Όμως, στις μικρές ειδικά τάξεις του 

δημοτικού η εξ αποστάσεως εκπαίδευση έως την εφαρμογή της στην πανδημία είχε εφαρμογή 

μόνο στο eTwinning ή σε ανάλογα προγράμματα (Vu et al., 2014). 

Ως προς την εξ αποστάσεως εκπαίδευση και τις νέες τεχνολογίες, τα πρόγραμμα 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών περιλάμβαναν κατάρτιση σχετικά με τη χρήση των 

τεχνολογικών πληροφορικής και επικοινωνιών για την αντιμετώπιση δυσμενών εκπαιδευτικών 

και κοινωνικο-υγειονομικών συνθηκών. Η σύνδεση των νέων τεχνολογιών με βασικές έννοιες 

και εκπαιδευτικές καινοτομίες εφαρμόζονται ως διδακτικές προκλήσεις. Καινοτομίες 

βασισμένες στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές και μεθοδολογίες ηλεκτρονικής μάθησης 

συμβάλλουν στην προώθηση ενός περιβάλλοντος διδασκαλίας και μάθησης υψηλής ποιότητας.  

Η εξ αποστάσεως εκπαίδευση πλέον έχει γίνει «πανάκεια» και χρήζει ιδιαίτερου 

ενδιαφέροντος τόσο γιατί οι εκπαιδευτικοί δεν διέθεταν την απαραίτητη εμπειρία και γνώση 

για τη χρήση και την εφαρμογή της στην περίοδο της πανδημίας αλλά και γιατί πρέπει να είναι 

προετοιμασμένη για μελλοντικές ανάγκες. Ιδιαίτερο είναι το έλλειμμα γνώσης σε 

εκπαιδευτικούς μεγαλύτερης ηλικίας με περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας, που αν και δεν την 

θεωρούν σημαντική εκπαιδευτική παράμετρο παρόλα αυτά πρέπει να την εφαρμόζουν. Ίσως 

αυτό οφείλεται στην μη εξοικείωσή τους με τις νέες τεχνολογίες. Έτσι, εκπαιδευτικοί 

μικρότερης ηλικίας δίνουν μεγαλύτερη σημασία στις νέες τεχνολογίες και την αξιοποίησή τους, 

καθώς είναι πιο εξοικειωμένοι με τη χρήση τους. 

Περιορισμοί της παρούσας έρευνας ήταν αρχικά το μέγεθος του δείγματος που σε έναν 

μελλοντικό σχεδιασμό θα πρέπει να είναι μεγαλύτερο. Επιπλέον, έως τώρα δεν υπάρχει κάποια 

παγκόσμια ή «τυπική» εκπαιδευτική απάντηση στην εξ αποστάσεως εκπαίδευση κατά την 

πανδημία. Κάθε χώρα αντιμετωπίζει το θέμα με βάση τις δικές της ευκαιρίες και δυνατότητες. 

Στο μέλλον, θα ήταν επιθυμητό να βελτιωθεί η προσαρμογή των στόχων στα διεθνή 

εκπαιδευτικά πλαίσια. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

Ι. Συνοδευτική Επιστολή  

Αγαπητέ/η κύριε/κυρία, 

Ονομάζομαι Σάββας Χατζηκωνσταντίνου και στο πλαίσιο του Μεταπτυχιακού 

Προγράμματος «Εκπαιδευτική Πολιτική & Διοίκηση της Εκπαίδευσης» του Οικονομικού 

Τμήματος του Πανεπιστημίου Πειραιώς ανέλαβα τη διεκπεραίωση της Διπλωματικής 

Εργασίας με θέμα «Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε σχολεία της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης». 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η διερεύνηση της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης κάτω από διάφορους παράγοντες όπως η 

πανδημία. Μελετάται η έως τώρα επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σε δημοτικά σχολεία της Αττικής και παρουσιάζονται οι απόψεις και οι συνθήκες 

επιμόρφωσης αυτών. Για την ολοκλήρωση της εργασία πραγματοποιήθηκε έρευνα με 

ερωτηματολόγιο, ώστε να φανούν τα προβλήματα και οι απόψεις και στάσεις των δασκάλων 

επί του θέματος. 

Η συμμετοχή στην έρευνα είναι εθελοντική και τα στοιχεία θα παραμείνουν ανώνυμα. 

Για τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου χρειάζονται 15 λεπτά. 

Ευχαριστώ πολύ για το χρόνο και τη διάθεσή σας. 

 

Με εκτίμηση 

Σάββας Χατζηκωνσταντίνου 
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ΙΙ. Ερωτηματολόγιο  

Δημογραφικά χαρακτηριστικά 

1. Φύλο:    Άνδρας   Γυναίκα   

 

2. Ηλικία:    κάτω των 25   25-29    

30-39    40-49   

50-59    άνω των 60   

 

3. Οικογενειακή Κατάσταση άγαμος/η   έγγαμος/η    

χήρος/α    διαζευγμένος/η  

 

4. Σχέση εργασίας:   Μόνιμος-η   Αναπληρωτής/τρια 

 

5. Έτη προϋπηρεσίας:  1-3 έτη    4-10 έτη   

11-15 έτη   16-20 έτη   

21-30    άνω των 30 ετών 

 

6. Υψηλότερο επίπεδο σπουδών: Μεταπτυχιακό   Διδακτορικό   

2ο Πτυχίο ΑΕΙ   Πτυχίο/εξομοίωση  

 


ΕΩΣ ΤΩΡΑ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ 

7. Επιμορφωθήκατε περισσότερο πριν ή μετά το διορισμό σας:  

ΠΡΙΝ το διορισμό     ΜΕΤΑ το διορισμό   

 

8. Πέρα από την υποχρεωτική εισαγωγική επιμόρφωση λάβατε άλλη; 

ΝΑΙ       ΟΧΙ     

 

9. Ποιος διοργάνωσε την επιμόρφωση που παρακολουθήσατε; 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων & αρμόδιοι φορείς  

Πανεπιστημιακά Ιδρύματα (ΑΕΙ, ΤΕΙ, Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε)  

Δημόσιες Υπηρεσίες & Οργανισμοί   

Τοπική αυτοδιοίκηση  

Επιστημονικοί σύλλογοι/φορείς /ενώσεις  

Σχολική μονάδα   

 

10. Κατά τους τελευταίους 18 μήνες πόσο συχνά επιμορφωθήκατε;  

 Πολύ Συχνά Συχνά Μέτρια Σπάνια Πολύ σπάνια 

Ενδοσχολικά      

Εξωσχολικά      

Εξ αποστάσεως      

Υποχρεωτικά      

Προαιρετικά       

Άλλο 
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11. Κατά τους τελευταίους 18 μήνες σε ποια από τα παρακάτω συμμετείχατε και τι 
αντίκτυπο είχε στην επαγγελματική σας ανάπτυξη; 

 Καμία  Μικρή Μέτρια Μεγάλη 

Εκπαιδευτικά συνέδρια / σεμινάρια     

Ημερίδες / Βιωματικά μαθήματα     

Μικρής διάρκειας επιμορφώσεις     

2ο Πτυχίο / Μεταπτυχιακό / διδακτορικό      

Συμμετοχή σε εκπαιδευτικά ή σχολικά 

δίκτυα, ευρωπαϊκά προγράμματα  

    

Μέντορες, σχολικοί σύμβουλοι, εκπαιδευτές     

Προσωπική / συνεργατική έρευνα / μελέτη     

Παρατηρήσεις / επισκέψεις σε άλλα σχολεία     

Εξ αποστάσεως εκπαίδευση     

Άλλο (παρακαλώ αναφέρετε)  

 

12. Σε ποια θεματική ενότητα και σε τι βαθμό έχετε επιμορφωθεί τους τελευταίους 18 

μήνες;  

 Πολύ Συχνά Συχνά Μέτρια Σπάνια Πολύ σπάνια 

Παιδαγωγικά και Ψυχολογία      

Διδακτική      

Διαχείριση τάξης      

Διαπολιτισμική Εκπαίδευση      

Αγωγής Υγείας & Περιβάλλοντος      

Νέες Τεχνολογίες και υπολογιστές      

Διοικητικά / Οργανωτικά θέματα      

Συμβουλευτική μαθητών      

Άλλο 

 

 

ΔΙΕΞΑΓΩΓΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ 

13. Κατά τη γνώμη σας ποιοι είναι οι υπεύθυνοι φορείς επιμόρφωσης;  

Υπουργείο Παιδείας & Θρησκευμάτων και αρμόδιοι φορείς  

Πανεπιστημιακά Ιδρύματα (ΑΕΙ, Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε)  

Δημόσιες Υπηρεσίες & Οργανισμοί (Εθν. Κέντρ. Δημ. Δοικ.& Αποκεντρ.)  

Τοπική αυτοδιοίκηση (Δήμοι, Περιφέρειες)  

Επιστημονικοί σύλλογοι/φορείς /ενώσεις  

Σχολική μονάδα   

 

14. Κατά τη γνώμη σας ποιος είναι ο καλύτερος χρόνος επιμόρφωσης; 

Δευτέρα έως και Παρασκευή ΕΚΤΟΣ εργασιακού ωραρίου  

Δευτέρα έως και Παρασκευή ΕΝΤΟΣ εργασιακού ωραρίου  

Σάββατο και Κυριακή  

Στις διακοπές Χριστουγέννων, Πάσχα, καλοκαίρι  
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15. Κατά τη γνώμη σας κάθε πότε πρέπει να επιμορφώνεστε; 

Όταν θεωρώ εγώ ότι χρειάζεται  

Όταν είναι υποχρεωτικό  

Σε τακτά χρονικά διαστήματα  

Όταν υπάρχουν κάποιες αλλαγές π.χ. στο αναλυτικό πρόγραμμα κ.λπ.  

Όταν υπάρχει κάποια παιδαγωγική ή διδακτική ανάγκη  

 

16. Σε ποιο βαθμό τα παρακάτω αποτελούν κίνητρο συμμετοχής σε επιμόρφωση; 

 Πάρα πολύ Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Το αντικείμενο της επιμόρφωσης      

Η διάρκεια της επιμόρφωσης       

Οι επιμορφωτές      

Η συμμετοχή άλλων συναδέλφων      

Ο χρόνος διεξαγωγής της επιμόρφωσης      

Η απόσταση από το σημείο επιμόρφωσης      

Το οικονομικό       

Οι δωρεάν επιμορφώσεις       

Η βεβαίωση παρακολούθησης      

Οι υποχρεώσεις μου σε ατομικό επίπεδο      

Το ωράριο εργασίας      

Η έγκαιρη ενημέρωση διεξαγωγής       

 

17. Σε ποιο βαθμό η επιμόρφωση: 

 Πάρα πολύ Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Θεωρείται αναγκαία      

Συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη       

Εμπλουτίζει τις διδακτικές γνώσεις       

Βελτιώνει τις διδακτικές και οργανωτικές 
δεξιότητές των εκπαιδευτικών 

     

Ενισχύει τις δεξιότητες στη χρήση Νέων 

Τεχνολογιών 

     

Βελτιώνει τις στάσεις/αξίες       

Αποτελεί αναγνώριση / κύρος      

Ωφελεί τους μαθητές      

Ωφελεί τον ίδιο τον εκπαιδευτικό      

Ωφελεί την ποιότητα της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης 
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ΣΥΜΒΟΛΗ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ 

18. Σε τι βαθμό θεωρείτε ότι η επιμόρφωση σας βοήθησε στα παρακάτω; 

 Πάρα πολύ Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου 

Αύξησα τα τυπικά και ουσιαστικά 

προσόντα μου 
     

Εμπλούτισα τις γνώσεις μου ή απόκτησα 

νέες  
     

Βελτίωσα τις διδακτικές και παιδαγωγικές 
μου ικανότητες  

     

Καλλιέργησα στάσεις και αξίες      

Αντιμετώπισα προβλήματα συμπεριφοράς 
των μαθητών  

     

Αντιμετώπισα προβλήματα με 
συναδέλφους και σύναψα νέες σχέσεις 

     

Αναβάθμισα το επαγγελματικό μου κύρος      

Αντιμετώπισα την πανδημία      

Άλλο 

 

19. Θα θέλατε να έχετε επιμορφωθεί σε περισσότερα θέματα; 

ΝΑΙ        ΟΧΙ    

 

20. Αν ΝΑΙ στην προηγούμενη ερώτηση για ποιους λόγους δεν επιμορφωθήκατε; 

Δεν είχα τα απαραίτητα προσόντα συμμετοχής      

Ήταν υψηλό το κόστος συμμετοχής       

Δεν υπήρξε στήριξη και ενημέρωση από τη Διεύθυνση     

Δεν είχα χρόνο λόγω επαγγελματικών υποχρεώσεων     

Δεν είχα χρόνο λόγω οικογενειακών υποχρεώσεων     

Δεν υπήρξε κάποιο ενδιαφέρον πρόγραμμα      

 

 

ΕΥΧΑΡΙΣΤΩ ΠΟΛΥ ΓΙΑ ΤΟ ΧΡΟΝΟ ΣΑΣ 
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ΙΙΙ. Πίνακες Συσχετίσεων  

Πίνακας ΙΙΙ. 1. Οικογενειακή κατάσταση – συμβουλευτική μαθητών 

Ε3_ΟΙΚΟΓΕΝ_ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ * Ε12_ΕΝΟΤΗΤΑ_ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ_Μ

ΑΘΗΤΩΝ 

ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙΑ 

Ε3_ΟΙΚΟΓΕΝ_Κ

ΑΤΑΣΤΑΣΗ 

Άγαμος/

η 

Count 0 4 5 5 

% of Total 0,0% 3,8% 4,7% 4,7% 

Έγγαμος

/η 

Count 0 28 38 15 

% of Total 0,0% 26,4% 35,8% 14,2% 

Χήρος/α 
Count 1 0 0 1 

% of Total 0,9% 0,0% 0,0% 0,9% 

Διαζευγ

μένος/η 

Count 0 4 1 4 

% of Total 0,0% 3,8% 0,9% 3,8% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 60,623a 9 ,000 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 2. Σχέση εργασία – παρακολούθηση συνέδρια-σεμινάρια 

 Ε11_ΠΑΡΑΚΟΛΟΥΘΗΣΗ_ΣΥΝΕΔΡΙΑ_ΣΕ

ΜΙΝΑΡΙΑ 

ΜΕΓΑΛΗ ΜΕΤΡΙΑ ΜΙΚΡΗ ΚΑΜΙΑ 

Ε4_ΣΧΕΣΗ_ΕΡ

ΓΑΣΙΑΣ 

Μόνιμος/

η 

Count 36 18 17 14 

% of Total 34,0% 17,0% 16,0% 13,2% 

Αναπληρ

ωτής/τρια 

Count 4 12 3 2 

% of Total 3,8% 11,3% 2,8% 1,9% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 10,950a 3 ,012 
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Πίνακας ΙΙΙ. 3. Σχέση εργασία – Ενότητα αγωγή υγείας και περιβάλλον 

 Ε12_ΕΝΟΤΗΤΑ_ΑΓΩΓΗ_ΥΓΕΙΑΣ_ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙΑ ΠΟΛΥ 

ΣΠΑΝΙΑ 

Ε4_ΣΧΕΣΗ_

ΕΡΓΑΣΙΑΣ 

Μόνιμος/η 
Count 28 8 36 9 4 

% of Total 26,4% 7,5% 34,0% 8,5% 3,8% 

Αναπληρω

τής/τρια 

Count 0 6 10 3 2 

% of Total 0,0% 5,7% 9,4% 2,8% 1,9% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-

Square 

12,600a 4 ,013 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 4. Σχέση εργασία – αφορμή επιμόρφωσης_αλλαγές 

 Ε15_ΑΦΟΡΜΗ_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣ

ΗΣ_ΑΛΛΑΓΕΣ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

Ε4_ΣΧΕΣΗ_ΕΡΓΑΣΙ

ΑΣ 

Μόνιμος/η 
Count 54 31 

% of Total 50,9% 29,2% 

Αναπληρωτής/τρι

α 

Count 6 15 

% of Total 5,7% 14,2% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 8,378a 1 ,004 
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Πίνακας ΙΙΙ. 5. Σχέση εργασίας – κίνητρο δωρεάν συμμετοχή 

 Ε16_ΚΙΝΗΤΡΟ_ΔΩΡΕΑΝ_ΣΥΜΜΕΤΟΧΗ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕ

ΤΑ 

ΛΙΓΟ ΚΑΘΟ

ΛΟΥ 

Ε4_ΣΧΕΣΗ_ΕΡ

ΓΑΣΙΑΣ 

Μόνιμος/η 
Count 61 12 9 1 2 

% of Total 57,5% 11,3% 8,5% 0,9% 1,9% 

Αναπληρω

τής/τρια 

Count 8 5 4 3 1 

% of Total 7,5% 4,7% 3,8% 2,8% 0,9% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 12,916a 4 ,012 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 6. Έτη προϋπηρεσίας – χρόνος επιμόρφωσης_διακοπές 

 Ε14_ΧΡΟΝΟΣ_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ_ΔΙΑΚΟ

ΠΕΣ 

ΝΑΙ ΟΧΙ not answered 

Ε5_ΕΤΗ_ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙ

ΑΣ 

1-3 
Count 2 1 1 

% of Total 1,9% 0,9% 0,9% 

4-10 
Count 0 0 1 

% of Total 0,0% 0,0% 0,9% 

11-15 
Count 0 8 20 

% of Total 0,0% 7,5% 18,9% 

16-20 
Count 2 6 35 

% of Total 1,9% 5,7% 33,0% 

21-30 
Count 4 1 21 

% of Total 3,8% 0,9% 19,8% 

άνω των 30 
Count 0 0 4 

% of Total 0,0% 0,0% 3,8% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-sided) 

Pearson Chi-Square 23,243a 10 ,010 
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Πίνακας ΙΙΙ. 7. Έτη προϋπηρεσίας – αφορμή επιμόρφωσης_αλλαγές 

 Ε15_ΑΦΟΡΜΗ_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣ

ΗΣ_ΑΛΛΑΓΕΣ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

Ε5_ΕΤΗ_ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙ

ΑΣ 

1-3 
Count 2 2 

% of Total 1,9% 1,9% 

4-10 
Count 0 1 

% of Total 0,0% 0,9% 

11-15 
Count 10 18 

% of Total 9,4% 17,0% 

16-20 
Count 25 18 

% of Total 23,6% 17,0% 

21-30 
Count 20 6 

% of Total 18,9% 5,7% 

άνω των 30 
Count 3 1 

% of Total 2,8% 0,9% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 11,312a 5 ,046 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 8. Έτη προϋπηρεσίας – αφορμή επιμόρφωσης_παιδαγωγική ανάγκη 

 Ε15_ΑΦΟΡΜΗ_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣ

ΗΣ_ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ_ΑΝΑΓΚΗ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

Ε5_ΕΤΗ_ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙ

ΑΣ 

1-3 
Count 4 0 

% of Total 3,8% 0,0% 

4-10 
Count 1 0 

% of Total 0,9% 0,0% 

11-15 
Count 12 16 

% of Total 11,3% 15,1% 

16-20 Count 21 22 
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% of Total 19,8% 20,8% 

21-30 
Count 20 6 

% of Total 18,9% 5,7% 

άνω των 30 
Count 2 2 

% of Total 1,9% 1,9% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 11,484a 5 ,043 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 9. Έτη προϋπηρεσίας – κίνητρο_χρόνος διεξαγωγής 

 Ε16_ΚΙΝΗΤΡΟ_ΧΡΟΝΟΣ_ΔΙΕΞΑΓΩΓΗΣ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΚΑΘΟΛΟΥ 

Ε5_ΕΤΗ_ΠΡΟ

ΫΠΗΡΕΣΙΑΣ 

1-3 
Count 0 0 4 0 0 

% of Total 0,0% 0,0% 3,8% 0,0% 0,0% 

4-10 
Count 0 0 0 1 0 

% of Total 0,0% 0,0% 0,0% 0,9% 0,0% 

11-15 
Count 7 8 10 3 0 

% of Total 6,6% 7,5% 9,4% 2,8% 0,0% 

16-20 
Count 15 15 8 4 1 

% of Total 14,2% 14,2% 7,5% 3,8% 0,9% 

21-30 
Count 11 4 8 0 3 

% of Total 10,4% 3,8% 7,5% 0,0% 2,8% 

άνω των 

30 

Count 1 2 1 0 0 

% of Total 0,9% 1,9% 0,9% 0,0% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 36,922a 20 ,012 
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Πίνακας ΙΙΙ. 10. Έτη προϋπηρεσίας – συμβολή ο εμπλουτισμός διδακτικών γνώσεων 

 Ε17_ΣΥΜΒΟΛΗ_ΕΜΠΛΟΥΤΙΣΜΟΣ_ΔΙ

ΔΑΚΤΙΚΩΝ_ΓΝΩΣΕΩΝ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ 

Ε5_ΕΤΗ_ΠΡΟΫ

ΠΗΡΕΣΙΑΣ 

1-3 
Count 1 3 0 0 

% of Total 0,9% 2,8% 0,0% 0,0% 

4-10 
Count 0 1 0 0 

% of Total 0,0% 0,9% 0,0% 0,0% 

11-15 
Count 12 8 8 0 

% of Total 11,3% 7,5% 7,5% 0,0% 

16-20 
Count 29 12 1 1 

% of Total 27,4% 11,3% 0,9% 0,9% 

21-30 
Count 15 8 3 0 

% of Total 14,2% 7,5% 2,8% 0,0% 

άνω των 30 
Count 0 2 2 0 

% of Total 0,0% 1,9% 1,9% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 25,124a 15 ,048 
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Πίνακας ΙΙΙ. 11. Έτη προϋπηρεσίας – συμβολή αναγνώριση, κύρος 

 Ε17_ΣΥΜΒΟΛΗ_ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ_ΚΥΡΟΣ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΚΑΘΟΛΟΥ 

Ε5_ΕΤΗ_ΠΡ

ΟΫΠΗΡΕΣΙΑ

Σ 

1-3 
Count 1 0 3 0 0 

% of Total 0,9% 0,0% 2,8% 0,0% 0,0% 

4-10 
Count 0 1 0 0 0 

% of Total 0,0% 0,9% 0,0% 0,0% 0,0% 

11-15 
Count 1 4 3 5 15 

% of Total 0,9% 3,8% 2,8% 4,7% 14,2% 

16-20 
Count 3 3 8 17 12 

% of Total 2,8% 2,8% 7,5% 16,0% 11,3% 

21-30 
Count 3 1 9 7 6 

% of Total 2,8% 0,9% 8,5% 6,6% 5,7% 

άνω των 30 
Count 0 0 2 1 1 

% of Total 0,0% 0,0% 1,9% 0,9% 0,9% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 36,268a 20 ,014 
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Πίνακας ΙΙΙ. 12. Έτη προϋπηρεσίας – μη επιμόρφωση λόγω έλλειψης προσόντων 

 Ε20_ΜΗ_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_ΕΛΛΕΙΨΗ

_ΠΡΟΣΟΝΤΩΝ_ΣΥΜΜΕΤΟΧΗΣ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 18 

Ε5_ΕΤΗ_ΠΡΟΫΠΗΡ

ΕΣΙΑΣ 

1-3 
Count 0 1 3 

% of Total 0,0% 0,9% 2,8% 

4-10 
Count 1 0 0 

% of Total 0,9% 0,0% 0,0% 

11-15 
Count 1 17 10 

% of Total 0,9% 16,0% 9,4% 

16-20 
Count 7 26 10 

% of Total 6,6% 24,5% 9,4% 

21-30 
Count 2 17 7 

% of Total 1,9% 16,0% 6,6% 

άνω των 

30 

Count 2 2 0 

% of Total 1,9% 1,9% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 21,213a 10 ,020 
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Πίνακας ΙΙΙ. 13. Σπουδές – επιμόρφωση εντός σχολείου 

 Ε10_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_ΕΝΤΟΣ_ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙΑ ΠΟΛΥ 

ΣΠΑΝΙΑ 

Ε6_ΣΠΟΥ

ΔΕΣ 

Μεταπτυχια

κό 

Count 2 11 8 6 6 

% of Total 1,9% 10,4% 7,5% 5,7% 5,7% 

Διδακτορικ

ό 

Count 0 1 0 0 0 

% of Total 0,0% 0,9% 0,0% 0,0% 0,0% 

2ος πτυχίο 

ΑΕΙ 

Count 1 0 4 2 0 

% of Total 0,9% 0,0% 3,8% 1,9% 0,0% 

Καμία 
Count 10 5 26 19 5 

% of Total 9,4% 4,7% 24,5% 17,9% 4,7% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 23,539a 12 ,023 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 14. Σπουδές – ενότητα παιδαγωγική ψυχολογία 

 Ε12_ΕΝΟΤΗΤΑ_ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ_ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ 

ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙ

Α 

ΠΟΛΥ 

ΣΠΑΝΙΑ 

Ε6_ΣΠΟ

ΥΔΕΣ 

Μεταπτυχια

κό 

Count 15 7 6 3 2 

% of Total 14,2% 6,6% 5,7% 2,8% 1,9% 

Διδακτορικό 
Count 0 1 0 0 0 

% of Total 0,0% 0,9% 0,0% 0,0% 0,0% 

2ος πτυχίο 

ΑΕΙ 

Count 4 2 1 0 0 

% of Total 3,8% 1,9% 0,9% 0,0% 0,0% 

Καμία 
Count 10 15 34 6 0 

% of Total 9,4% 14,2% 32,1% 5,7% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-sided) 

Pearson Chi-Square 25,864a 12 ,011 
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Πίνακας ΙΙΙ. 15. Σπουδές – αφορμή επιμόρφωσης υποχρεωτική 

 Ε15_ΑΦΟΡΜΗ_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣ

ΗΣ_ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΗ 

ΝΑΙ ΟΧΙ 

Ε6_ΣΠΟΥΔΕΣ 

Μεταπτυχιακό 
Count 6 27 

% of Total 5,7% 25,5% 

Διδακτορικό 
Count 1 0 

% of Total 0,9% 0,0% 

2ος πτυχίο ΑΕΙ 
Count 2 5 

% of Total 1,9% 4,7% 

Καμία 
Count 2 63 

% of Total 1,9% 59,4% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 17,014a 3 ,001 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 16. Σπουδές – συμβολή, στάσεις , αξίες 

 Ε17_ΣΥΜΒΟΛΗ_ΣΤΑΣΕΙΣ_ΑΞΙΕΣ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΚΑΘΟΛ

ΟΥ 

Ε6_ΣΠΟΥΔ

ΕΣ 

Μεταπτυχιακ

ό 

Count 11 13 6 2 1 

% of 

Total 

10,4% 12,3% 5,7% 1,9% 0,9% 

Διδακτορικό 

Count 0 1 0 0 0 

% of 

Total 

0,0% 0,9% 0,0% 0,0% 0,0% 

2ος πτυχίο 

ΑΕΙ 

Count 5 0 1 1 0 

% of 

Total 

4,7% 0,0% 0,9% 0,9% 0,0% 

Καμία Count 15 17 31 2 0 
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% of 

Total 

14,2% 16,0% 29,2% 1,9% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 21,517a 12 ,043 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 17. Σπουδές – συμβολή αναγνώριση κύρος 

 Ε17_ΣΥΜΒΟΛΗ_ΑΝΑΓΝΩΡΙΣΗ_ΚΥΡΟ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΚΑΘΟΛΟΥ 

Ε6_ΣΠΟΥΔ

ΕΣ 

Μεταπτυχι

ακό 

Count 6 4 9 8 6 

% of Total 5,7% 3,8% 8,5% 7,5% 5,7% 

Διδακτορι

κό 

Count 0 1 0 0 0 

% of Total 0,0% 0,9% 0,0% 0,0% 0,0% 

2ος πτυχίο 

ΑΕΙ 

Count 0 2 2 2 1 

% of Total 0,0% 1,9% 1,9% 1,9% 0,9% 

Καμία 
Count 2 2 14 20 27 

% of Total 1,9% 1,9% 13,2% 18,9% 25,5% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-

sided) 

Pearson Chi-Square 29,256a 12 ,004 
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Πίνακας ΙΙΙ. 18. Σπουδές – βοήθησε καλλιέργεια στάσεις αξίες 

 Ε18_ΒΟΗΘΗΣΕ_ΚΑΛΛΙΕΡΓΕΙΑ_ΣΤΑΣΕΙΣ

_ΑΞΙΕΣ 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ 

Ε6_ΣΠΟΥΔΕ

Σ 

Μεταπτυχιακό 
Count 14 9 5 5 

% of Total 13,2% 8,5% 4,7% 4,7% 

Διδακτορικό 
Count 0 0 1 0 

% of Total 0,0% 0,0% 0,9% 0,0% 

2ος πτυχίο ΑΕΙ 
Count 3 3 0 1 

% of Total 2,8% 2,8% 0,0% 0,9% 

Καμία 
Count 9 12 35 9 

% of Total 8,5% 11,3% 33,0% 8,5% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-sided) 

Pearson Chi-Square 23,278a 9 ,006 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 19. Σπουδές – βοήθησε προβλήματα συμπεριφοράς μαθητών 

 Ε18_ΒΟΗΘΗΣΕ_ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ_ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ

Σ_ΜΑΘΗΤΩΝ 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ ΚΑΘΟΛΟΥ

Ε6_ΣΠΟ

ΥΔΕΣ 

Μεταπτυχιακ

ό 

Count 12 8 10 2 1 

% of Total 11,3% 7,5% 9,4% 1,9% 0,9% 

Διδακτορικό 
Count 1 0 0 0 0 

% of Total 0,9% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 

2ος πτυχίο 

ΑΕΙ 

Count 3 1 1 2 0 

% of Total 2,8% 0,9% 0,9% 1,9% 0,0% 

Καμία 
Count 7 13 33 12 0 

% of Total 6,6% 12,3% 31,1% 11,3% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. (2-sided) 

Pearson Chi-Square 21,163a 12 ,048 
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Πίνακας ΙΙΙ. 20. Αναγκαιότητα επιμόρφωσης – επιμόρφωση εκτός σχολείου 

 Ε10_ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ_ΕΚΤΟΣ_ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙΑ ΠΟΛΥ 

ΣΠΑΝΙΑ 

Ε17_ΑΝΑ

ΓΚΑΙΟΤΗ

ΤΑ 

ΕΠΙΜΟΡΦ

ΩΣΗΣ 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 
Count 24 30 21 10 2 

% of Total 22,6% 28,3% 19,8% 9,4% 1,9% 

ΠΟΛΥ 
Count 2 2 11 0 1 

% of Total 1,9% 1,9% 10,4% 0,0% 0,9% 

ΑΡΚΕΤΑ 
Count 0 1 2 0 0 

% of Total 0,0% 0,9% 1,9% 0,0% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 16,668a 8 ,034 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 21. Αναγκαιότητα επιμόρφωσης – αγωγή υγείας και περιβάλλον 

 Ε12_ΕΝΟΤΗΤΑ_ΑΓΩΓΗ_ΥΓΕΙΑΣ_ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ 

ΠΟΛΥ 

ΣΥΧΝΑ 

ΣΥΧΝΑ ΜΕΤΡΙΑ ΣΠΑΝΙΑ ΠΟΛΥ 

ΣΠΑΝΙΑ 

Ε17_ΑΝΑ

ΓΚΑΙΟΤΗ

ΤΑ 

ΕΠΙΜΟΡΦ

ΩΣΗΣ 

ΠΑΡΑ ΠΟΛΥ 
Count 26 12 37 6 6 

% of Total 24,5% 11,3% 34,9% 5,7% 5,7% 

ΠΟΛΥ 
Count 2 2 8 4 0 

% of Total 1,9% 1,9% 7,5% 3,8% 0,0% 

ΑΡΚΕΤΑ 
Count 0 0 1 2 0 

% of Total 0,0% 0,0% 0,9% 1,9% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 16,609a 8 ,034 
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Πίνακας ΙΙΙ. 22. Αναγκαιότητα επιμόρφωσης – κίνητρο αντικείμενο επιμόρφωσης 

 Ε16_ΚΙΝΗΤΡΟ_ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ_ΕΠΙΜΟΡ

ΦΩΣΗΣ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΚΑΘΟΛΟΥ 

Ε17_ΑΝ

ΑΓΚΑΙ

ΟΤΗΤΑ 

ΕΠΙΜΟ

ΡΦΩΣΗ

Σ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

Count 72 8 6 1 

% of Total 67,9% 7,5% 5,7% 0,9% 

ΠΟΛΥ 
Count 10 6 0 0 

% of Total 9,4% 5,7% 0,0% 0,0% 

ΑΡΚΕΤΑ 
Count 1 1 1 0 

% of Total 0,9% 0,9% 0,9% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 14,492a 6 ,025 

 

Πίνακας ΙΙΙ. 23. Αναγκαιότητα επιμόρφωσης – κίνητρο ατομικές υποχρεώσεις 

 Ε16_ΚΙΝΗΤΡΟ_ΑΤΟΜΙΚΕΣ_ΥΠΟΧΡΕ

ΩΣΕΙΣ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ 

Ε17_ΑΝΑΓΚ

ΑΙΟΤΗΤΑ 

ΕΠΙΜΟΡΦΩ

ΣΗΣ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

Count 58 9 17 3 

% of Total 54,7% 8,5% 16,0% 2,8% 

ΠΟΛΥ 
Count 6 8 2 0 

% of Total 5,7% 7,5% 1,9% 0,0% 

ΑΡΚΕΤΑ 
Count 3 0 0 0 

% of Total 2,8% 0,0% 0,0% 0,0% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 17,809a 6 ,007 
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Πίνακας ΙΙΙ. 24. Αναγκαιότητα επιμόρφωσης – συμβολή βελτίωση ικανοτήτων 

 Ε18_ΒΟΗΘΗΣΕ_ΒΕΛΤΙΩΣΗ_ΔΙΔΑΚΤΙΚΩ

Ν_ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΩΝ_ΙΚΑΝΟΤΗΤΩΝ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΛΙΓΟ 

Ε17_ΑΝΑ

ΓΚΑΙΟΤΗ

ΤΑ 

ΕΠΙΜΟΡΦ

ΩΣΗΣ 

ΠΑΡΑ 

ΠΟΛΥ 

Count 25 33 23 6 

% of Total 23,6% 31,1% 21,7% 5,7% 

ΠΟΛΥ 
Count 2 1 13 0 

% of Total 1,9% 0,9% 12,3% 0,0% 

ΑΡΚΕΤΑ 
Count 1 0 1 1 

% of Total 0,9% 0,0% 0,9% 0,9% 

Chi-Square Tests 

 Value df Asymp. Sig. 

(2-sided) 

Pearson Chi-Square 22,572a 6 ,001 

 

 

 


