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Περίληψη 

 

Η παρούσα ερευνητική εργασία έχει ως βασικό σκοπό τον εντοπισμό και τη διερεύ-

νηση των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών της Διεύθυνσης ΠΕ Ιωαννί-

νων σχετικά με την Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία (ΕΠΑ). Ακο-

λουθώντας ποσοτική μεθοδολογική προσέγγιση και δειγματοληπτικό ερευνητικό σχε-

διασμό επιδιώξαμε με χρήση ερωτηματολογίου να εξετάσουμε αφενός την ύπαρξη 

επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και αφετέρου τους λόγους που τους κι-

νητοποιούν για συμμετοχή σε σχετικές επιμορφωτικές δράσεις, καθώς και το επιμορ-

φωτικό πλαίσιο που επιθυμούν. Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν επεξεργάστηκαν στα-

τιστικά με το πρόγραμμα SPSS. Στη συζήτηση επί των αποτελεσμάτων που προέκυ-

ψαν έγιναν συγκρίσεις με τον θεωρητικό προβληματισμό που προηγήθηκε και με ευ-

ρήματα συναφών ερευνών. Διαπιστώνεται η ύπαρξη πολλών και διαφοροποιημένων 

επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών, που αναφέρονται τόσο σε επίπεδο κα-

τοχής γνώσεων όσο και σε επίπεδο ικανοτήτων, καθώς παρουσιάζονται συνειδητο-

ποιημένοι για την μη ικανοποιητική τους ενημέρωση. Οι προτεραιότητές τους εντοπί-

ζονται κυρίως στο θεωρητικό σκέλος και στις διδακτικές τεχνικές της ΕΠΑ. Κύριος 

μοχλός αναζήτησης επιμόρφωσης αναδεικνύεται η εσωτερική κινητοποίηση με ση-

μαντικότερο λόγο συμμετοχής να καταγράφεται η ανάπτυξη νέων παιδαγωγικών 

γνώσεων και δεξιοτήτων.  

 

Λέξεις-κλειδιά: επιμορφωτικές ανάγκες εκπαιδευτικών, εκπαίδευση για το περι-

βάλλον και την αειφορία, αειφόρος ανάπτυξη, πλαίσιο επιμόρφωσης εκπαιδευτικών, 

εκπαίδευση εκπαιδευτικών 

 

  



5 

Abstract 

 

The main purpose of this paper is to identify and investigate the teachers’ educational 

needs of the Primary Education Teachers of Ioannina on Environmental Education 

and Sustainability (CSR). Following a quantitative approach, a sampling research de-

sign and a questionnaire, we examined the existence of the educational needs that the 

teachers have and the reasons that motivate them to participate in relevant educational 

activities as well as the framework under which they desire to do this activities. Our 

data was collected from the questionnaire that 158 teachers filled in which was then 

processed with SPSS. In the discussion of our results we compare our findings with 

previously relevant studies and the literature of this topic. It is clear that there are 

many different educational needs, both in terms of knowledge and skills since teach-

ers appear to have awareness of their unsatisfactory information on environmental 

issues and sustainability as well. Their main need is to grow their poor theoretical 

knowledge and their main concern is to improve the teaching techniques they use of 

CSR. The main incentive teachers have to boost their education is their need to 

strengthen their knowledge, with the development of new pedagogical knowledge and 

skills to be the leading reason they decide to participate in new educational activities. 

 

Keywords: teacher training needs, environmental education and sustainability, sus-

tainable development, teacher training, teacher education 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Η προβληματική της έρευνας 

 

Έχουν περάσει τέσσερις και μισές δεκαετίες από όταν η παγκόσμια κοινότητα άρχισε 

να αναγνωρίζει τη σοβαρότητα των περιβαλλοντικών θεμάτων (UN, 1972). Η ρα-

γδαία επιστημονική και τεχνολογική εξέλιξη των τελευταίων χρόνων, μαζί με την α-

νεξέλεγκτη πρόθεση για οικονομική ανάπτυξη, οδήγησαν ολόκληρο τον πλανήτη μας 

σε μια, καταστροφική για πολλούς, πορεία (Κατσίκης, 2009). Ταυτόχρονα, η ταχεία 

αύξηση του παγκόσμιου πληθυσμού και το κυρίαρχο οικονομικό μοντέλο έχουν συμ-

βάλει στην εμφάνιση της υπερθέρμανσης του πλανήτη και των επιπτώσεων της κλι-

ματικής αλλαγής, στην εξάντληση των φυσικών πόρων και την υποβάθμιση των οι-

κοσυστημάτων, καθώς και στην απώλεια της βιοποικιλότητας και την εμφάνιση σο-

βαρών κοινωνικών προβλημάτων (Gavrilakis, Stylos, Kotsis, Goulgouti, 2017). Αυτά 

τα μείζονα περιβαλλοντικά προβλήματα που συνεχίζουν να αυξάνονται σημαντικά, 

θεωρούνται πλέον επείγοντα και αναζητούν λύσεις και δράσεις από την παγκόσμια 

κοινότητα (Gulgun, Onder, Aktas & Unal Ankaya, 2008; UNESCO, 2016). Στην 

πραγματικότητα, τα περιβαλλοντικά αυτά προβλήματα, προέρχονται, περιλαμβάνουν 

και αλληλεπιδρούν με κοινωνικά και οικονομικά ζητήματα και για το λόγο αυτό ανα-

φέρονται σαν ζητήματα αειφορίας και αμφισβητούν τη βιωσιμότητα των ανθρώπινων 

κοινοτήτων, των φυσικών πόρων και των οικοσυστημάτων (Flogaiti, 2011). Τα πε-

ρισσότερα δημιουργούνται λόγω του τρόπου ζωής και των ανθρώπινων δραστηριοτή-

των (Onur, Salin & Tekkara, 2012).  

Για ένα πιο βιώσιμο μέλλον λοιπόν, όπως υπογραμμίστηκε σε πολλά διεθνή 

συνέδρια που πραγματοποιήθηκαν τις τελευταίες δεκαετίες,  είναι απαραίτητο ένα 

μοντέλο ανάπτυξης με ενεργή συμμετοχή όλων των πολιτών, σε ατομικό και συλλο-

γικό επίπεδο και η εξεύρεση τρόπων προετοιμασίας και περιβαλλοντικού εγγραμμα-

τισμού των νέων, ώστε σαν μελλοντικοί πολίτες και ηγέτες να είναι σε θέση να σχε-

διάζουν, να λαμβάνουν προσεκτικές αποφάσεις, να ενεργούν με περιβαλλοντική υ-

πευθυνότητα, να αναλαμβάνουν δράσεις και να επαναπροσδιορίζουν τις περιβαλλο-

ντικές και κοινωνικοοικονομικές πολιτικές και πρακτικές, με στόχο πιο βιώσιμες κοι-

νωνίες (Gwekwerere, 2014; NAAEE, 2010; UNESCO, 2016). 
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Για την επίτευξη του στόχου αυτού, πολλές έρευνες καταδεικνύουν την εκ-

παίδευση, ως το πληρέστερο μέσο για την απόκτηση γνώσεων και τη διαμόρφωση 

στάσεων και συμπεριφορών (Δημητρίου, 2005β; NAAEE, 2010), η οποία θα αναπτύ-

ξει τη λογική της αειφορίας στους μαθητές και κατά συνέπεια θα βοηθήσει στην α-

ντιμετώπιση των περιβαλλοντικών προβλημάτων (Υπουργείο Δια Βίου Μάθησης και 

Θρησκευμάτων, 2011).  

Η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (ΠΕ) και η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Α-

νάπτυξη (ΕΑΑ) είναι οι τομείς της Εκπαίδευσης που ασχολούνται με την περιβαλλο-

ντική παιδεία και τον οικολογικό εγγραμματισμό (Burchett, 2015; NAAEE, 2010). Η 

ΠΕ/ΕΑΑ θεωρείται το πιο κατάλληλο πλαίσιο για την καλλιέργεια περιβαλλοντικής 

παιδείας και επομένως είναι απαραίτητο να ενταχθεί σε όλα τα εκπαιδευτικά αναλυ-

τικά προγράμματα σπουδών, ξεκινώντας από αυτά της προσχολικής ηλικίας (Plakitsi 

et al, 2013), είτε με την απόλυτη ενσωμάτωση της ΕΑΑ σε αυτά, είτε ως καθοδηγητι-

κή ιδέα για τον επανασχεδιασμό τους, σίγουρα όμως όχι απλώς σαν μια προσθήκη 

τμημάτων της σε υπάρχουσες πρακτικές (Kalaitzidis, 2013; Wals, 2012). Με βάση 

αυτό, η ΕΑΑ ανταποκρίνεται απόλυτα στις γενικότερες τάσεις της εκπαιδευτικής πο-

λιτικής στην Ευρώπη, για την προώθηση της σχολικής αυτονομίας (Dobbins, 2016; 

Million, Heinrich & Coelen, 2015) με κύριο στόχο τη βελτίωση των εκπαιδευτικών 

εμπειριών των μαθητών εστιάζοντας σε όλες τις πτυχές σχολικής μάθησης όπως ανα-

φέρεται στο Παγκόσμιο Πρόγραμμα Δράσης της UNESCO (GAP) (UNESCO, 2014). 

Η εκπαίδευση που εστιάζεται στην αειφορία και στο περιβάλλον, διατηρώντας και 

αναπτύσσοντας τα πλέον ριζοσπαστικά χαρακτηριστικά της Περιβαλλοντικής Εκπαί-

δευσης (ΠΕ), επιδιώκει να ευαισθητοποιήσει τους μαθητές σχετικά με φιλοπεριβαλ-

λοντικές συμπεριφορές με απώτερο σκοπό τη διατήρηση της αρμονίας και της ισορ-

ροπίας ανάμεσα στο τρίπτυχο: άνθρωπος-κοινωνία-φύση (Φλογαΐτη, 2008α). Είναι η 

εκπαίδευση που αναπτύσσει μια ορθολογική και δίκαιη κοινωνία και προάγει τη βελ-

τίωση της σχέσης των ανθρώπων μεταξύ τους. Δημιουργεί έναν υπεύθυνο, κριτικό, 

ενεργό, παγκόσμιο πολίτη, ο οποίος με ατομική ευθύνη και δημοκρατική υπευθυνό-

τητα, συνδυάζει τη θεωρητική γνώση, αναπτύσσει πρωτοβουλίες και προσπερνάει 

εμπόδια, παρεμβαίνοντας στη λήψη αποφάσεων (Φλογαΐτη, 2008). 

Όσο σημαντικός θεωρείται πια ο ρόλος της εκπαίδευσης στην επίτευξη της α-

ειφορίας, το ίδιο σημαντικός θεωρείται και ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην εισαγω-

γή και εφαρμογή των αειφόρων πρακτικών στην εκπαιδευτική διαδικασία (Kolleck, 

2015; Schellenbach-Zell & Gr% sel, 2010). Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αναλά-
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βουν την ανάπτυξη του περιβαλλοντικού εγγραμματισμού των μελλοντικών πολιτών 

(Goldman, Yavetz & Pe’er, 2014; Flogaiti & Liarakou, 2009), κάτι που είναι εφικτό 

να πραγματοποιηθεί μόνο μέσω της ενημέρωσης και επιμόρφωσής τους πάνω στο 

θέμα (Rauch & Steiner, 2005). Οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί είναι σε μεγάλο βαθμό 

υπεύθυνοι για την περιβαλλοντική παιδεία της επόμενης γενιάς (Esa, 2010; Roth, 

Goulart & Plakitsi, 2013), ενώ σε έρευνες έχει επισημανθεί ότι οι μαθητές εκπαιδευ-

τικών με αυξημένη περιβαλλοντική γνώση και θετική περιβαλλοντική στάση, είναι 

πιθανότερο να έχουν περισσότερο ανεπτυγμένες περιβαλλοντικές γνώσεις (Cheng & 

Mui So, 2015; Hungerford, 2010; NEEAK, 2005; Saribas, 2015; Shallcross, Sprink, 

Stevenson & Warrick, 2002; Yavetz, Goldman & Pe’er, 2014).  

Είναι απαραίτητη λοιπόν μια εκπαιδευτική μεταρρύθμιση σε επίπεδο στόχων, 

περιεχομένου, αναλυτικών προγραμμάτων, μεθοδολογικών τεχνικών και γενικότερα 

ένας αναπροσανατολισμός του εκπαιδευτικού συστήματος, με πρώτο και κύριο με-

ταρρυθμιστικό στοιχείο, την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών με βάση τις πραγματι-

κές και διαπιστωμένες ανάγκες τους όπως διατυπώθηκαν από τους ίδιους (Μαυρο-

γιώργος, 1999). Το αυξανόμενο διεθνώς ενδιαφέρον για την Εκπαίδευση για το Περι-

βάλλον και την Αειφορία (ΕΠΑ) προκαλεί αντίστοιχο ενδιαφέρον σχετικά με το σχε-

διασμό και την υλοποίηση αποτελεσματικών παρεμβάσεων πάνω στην ευαισθητοποί-

ηση και την ετοιμότητα των εκπαιδευτικών, ώστε να ανταποκριθούν στο απαιτητικό 

πλαίσιο που διαμορφώνεται κάτω από τις παρούσες συνθήκες (Τρικαλίτη, 2005). 

Το ζήτημα της σωστής προετοιμασίας των εκπαιδευτικών στην ΠΕ (και επο-

μένως και στην ΕΠΑ) έχει αποτελέσει το κεντρικό θέμα προβληματισμού από το 

1989 στο Συμπόσιο της ΝΑΑΕΕ (Βορειοαμερικανική ένωση για την ΠΕ) και στα 

πλαίσια διεθνών Διασκέψεων της UNESCO για το περιβάλλον, με κοινή διαπίστωση 

ότι η απόκτηση γνώσεων και ικανοτήτων πάνω στο θέμα θα πρέπει να γίνει στο πλαί-

σιο της βασικής τους εκπαίδευσης και της επιμόρφωσης (Engleson and Disinger, 

1990). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα πολλών ερευνών η πλειοψηφία των εκπαιδευ-

τικών θεωρούν ότι δεν είναι κατάλληλα προετοιμασμένοι για να διδάξουν θέματα 

ΕΠΑ (Ham and Sewing,1987-1988) και επίσης πολλοί προβάλλουν σαν βασικό λόγο 

μη υλοποίησης σχετικών προγραμμάτων στα σχολεία την έλλειψη ενημέρωσης και 

ουσιαστικής επιμόρφωσής τους (Peyton, 1984; Smith-Sebasto and Smith, 1997; Πα-

παδημητρίου, 1995;  Φλογαΐτη, 1993). Η διαδικασία ενεργής συμμετοχής στο σχεδια-

σμό και την υλοποίηση ενός επιμορφωτικού προγράμματος δίνει τη δυνατότητα 
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στους συμμετέχοντες να εγκαταλείψουν την παθητική στάση και να στοχάζονται, να 

διαπιστώνουν και να απαιτούν την πιο αποτελεσματική τους επιμόρφωση. 

Από τα παραπάνω προκύπτει η απαίτηση διερεύνησης των επιμορφωτικών 

αναγκών των εκπαιδευτικών, δηλαδή των αναγκών τους έτσι όπως οι ίδιοι τις αντι-

λαμβάνονται (Freer, 1992) γιατί σύμφωνα με τη Δακόπουλου (2008), η μη διερεύνη-

σή τους οδηγεί σε φαινόμενα αντιμεταρρύθμισης (αποτυχία κάθε μεταρρυθμιστικής 

προσπάθειας) δεδομένου ότι ο βασικός διαχειριστής κάθε προσπάθειας είναι ο εκπαι-

δευτικός. Συγκεκριμένα κρίνεται επιτακτική η διερεύνηση των επιμορφωτικών ανα-

γκών ως προς την Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία, μιας και σ αυτήν 

στηρίζεται ο κοινωνικός μετασχηματισμός που είναι απαραίτητος για την άρση των 

αδιεξόδων στην οποία οδηγήθηκε ο πλανήτης μας.  

Η αποδεδειγμένη ερευνητικά διασύνδεση της αποτελεσματικότητας των επι-

μορφωτικών δράσεων με την ανίχνευση των αναγκών του πληθυσμού-στόχου (Βερ-

γίδης, 1999; Ματσαγγούρας, 2005), καθιστά απαραίτητη τη διερεύνηση των επιμορ-

φωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών για την ανάπτυξη των ικανοτήτων τους στη 

διδασκαλία της ΕΠΑ. Σε πολλές μελέτες διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί που έ-

χουν καλύτερη επαγγελματική προετοιμασία, συμβάλλουν στην παραγωγή πιο απο-

τελεσματικής μάθησης και πιο ποιοτικής εκπαίδευσης (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 

2009). 

Στη χώρα μας η αναγκαιότητα χαρτογράφησης των επιμορφωτικών αναγκών 

των εκπαιδευτικών στα πλαίσια σχεδιασμού του επιμορφωτικού έργου, έχει αναγνω-

ριστεί με την Υπουργική Απόφαση Γ2/7578/12-10-95§2α, όμως μέχρι σήμερα δυστυ-

χώς, παραμένει μια διαδικασία ανενεργός και ανεκμετάλλευτη (Βεργίδης, 2012).   

Οι έρευνες που εστιάζουν στην επιμόρφωση και ειδικά στις επιμορφωτικές 

ανάγκες των Ελλήνων εκπαιδευτικών ΠΕ σχετικά με την ΕΠΑ είναι ελάχιστες και 

μάλιστα σε μια περίοδο λίγο μετά το τέλος της Δεκαετίας για την Εκπαίδευση για την 

Αειφόρο Ανάπτυξη, που είναι σημαντικό να υπάρχει σαφής εικόνα των γνώσεων και 

ικανοτήτων των ανθρώπων που εκπαιδεύουν τους αυριανούς πολίτες. Μόνο γνωρίζο-

ντας το σημείο που βρισκόμαστε μπορούμε να επαναπροσδιορίσουμε τους επιμορφω-

τικούς στόχους, ώστε να υπάρξει ουσιαστική και αποτελεσματική επιμόρφωση. 

Στη βάση αυτή η έρευνά μας, πάνω στη διερεύνηση των επιμορφωτικών ανα-

γκών των εκπαιδευτικών της Διεύθυνσης ΠΕ Ιωαννίνων σχετικά με την ΕΠΑ μέσω 

της καταγραφής των διαμορφωμένων απόψεών τους σε ζητήματα γνώσεων και ικα-

νοτήτων που αφορούν την Ε.Π.Α. έρχεται να καλύψει ένα μεγάλο κενό, ώστε με τη 
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διοργάνωση κατάλληλων επικαιροποιημένων επιμορφωτικών προγραμμάτων να οδη-

γηθούμε σε βελτίωση των μελλοντικών επιμορφωτικών δράσεων.  

Μέσω έρευνας αναγκών και ποσοτικής προσέγγισης και κατόπιν λεπτομερούς 

βιβλιογραφικής ανασκόπησης οδηγηθήκαμε στα ερευνητικά ερωτήματα της μελέτης 

μας που αφορούν τις βασικές γνώσεις και επιμορφωτικές εμπειρίες των εκπαιδευτι-

κών πάνω στην ΕΠΑ, την εκτίμηση της προσωπικής τους επάρκειας σε γνώσεις και 

ικανότητες αλλά και τις επιμορφωτικές ανάγκες που θεωρούν ότι έχουν σε γνώσεις 

και ικανότητες που απαιτούνται για τη διδασκαλία της ΕΠΑ, τους λόγους που τους 

κινητοποιούν για συμμετοχή σε επιμορφωτικές δράσεις, το επιμορφωτικό πλαίσιο 

που επιθυμούν και τέλος τη διαφοροποίηση που πιθανόν υπάρχει στις επιμορφωτικές 

τους ανάγκες όταν επιδρούν πάνω τους μια σειρά από προσωπικά στοιχεία όπως το 

φύλο, η διδακτική προϋπηρεσία, η πρότερη επιμορφωτική εμπειρία και η υλοποίηση 

σχετικών προγραμμάτων. 

Η εργασία αποτελείται από οκτώ κεφάλαια και εμφανίζει την εξής δομή : 

Στην Εισαγωγή περιγράφεται η αφετηριακή βάση της προβληματικής της έ-

ρευνας και οι λόγοι που οδήγησαν στην επιλογή του θέματος, παρουσιάζεται σύντομα 

ο σκοπός, οι στόχοι και τα ερευνητικά ερωτήματα, καθώς και η μεθοδολογία της έ-

ρευνας και η συμβολή της. Η εισαγωγή ολοκληρώνεται με την παρουσίαση της δομής 

της εργασίας. 

● Στο Πρώτο Μέρος γίνεται η απαραίτητη εννοιολογική αποσαφήνιση των βα-

σικών εννοιών της εργασίας, ξεκινώντας στο πρώτο κεφάλαιο με την εννοιολογική 

οριοθέτηση της Επιμόρφωσης ως μια διαδικασία εκπαίδευσης που ακολουθεί την αρ-

χική επαγγελματική κατάρτιση των εκπαιδευτικών προκειμένου να βελτιώσουν γνώ-

σεις, στάσεις και δεξιότητες ώστε να εκπαιδεύσουν αποτελεσματικότερα τους μαθη-

τές τους (Bolam, 1986) και στη συνέχεια αναφέρονται οι μορφές και οι σύγχρονες 

πρακτικές επιμόρφωσης. 

● Στο δεύτερο κεφάλαιο περιγράφεται η έννοια και οι προσεγγίσεις της ανάγκης 

και της επιμορφωτικής ανάγκης η οποία σχετικά με τους εκπαιδευτικούς αναφέρεται 

στην έλλειψη γνώσεων που είναι απαραίτητες για την επιτυχημένη εκτέλεση των εκ-

παιδευτικών τους καθηκόντων και είναι αυτή που τους κινητοποιεί να συμμετέχουν 

σε επιμορφωτικές δράσεις (Καραλής, 2005). Αναλύονται λεπτομερώς η αναγκαιότη-

τα διερεύνησης των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών και γενικά η ανα-

γκαιότητας επιμόρφωσής τους, ειδικότερα πάνω στην ΕΠΑ.  
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● Στο τρίτο κεφάλαιο επιχειρείται η διασαφήνιση των βασικών εννοιών της 

ΕΠΑ ξεκινώντας από μια σύντομη ιστορική αναδρομή, τη γένεση και τους ορισμούς 

της ΑΑ και συνεχίζοντας με την Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία 

(έννοια, εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, χαρακτηριστικά, σκοποί και στόχοι, αρχές, α-

ντιρρήσεις για την ΕΠΑ, ο ρόλος του εκπαιδευτικού) και τελειώνοντας με μια ανα-

φορά στις σχέσεις ΕΠΑ, ΠΕ και Φυσικών Επιστημών. 

● Ακολουθεί στο τέταρτο κεφάλαιο η βιβλιογραφική ανασκόπηση σχετικών ε-

ρευνών από τη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία και μια σύντομη κριτική αποτίμηση 

της ανασκόπησης. Το κεφάλαιο τελειώνει με την αναγκαιότητα και πρωτοτυπία της 

έρευνάς μας. 

● Το δεύτερο μέρος (εμπειρικό), ξεκινάει με το πέμπτο κεφάλαιο και με μια σύ-

ντομη παρουσίαση της έρευνας αναγκών στην εκπαίδευση, δηλώνεται με σαφήνεια ο 

σκοπός της εργασίας μας και προσδιορίζονται οι στόχοι ως απαντήσεις στα ερευνητι-

κά ερωτήματα τα οποία εγείρονται από την προβληματική της. Στη συνέχεια παρου-

σιάζεται η μεθοδολογία, ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη της έρευνας. Ειδικότερα ανα-

φέρεται αναλυτικά η ερευνητική προσέγγιση, το ερευνητικό εργαλείο και η εγκυρό-

τητα και αξιοπιστία του, η πιλοτική εφαρμογή του και η τελική μορφή του. Περιγρά-

φεται το δείγμα και ο τρόπος επιλογής του, καθώς και η διαδικασία συλλογής των 

δεδομένων. Στο τέλος του κεφαλαίου αναλύεται η μέθοδος στατιστικής ανάλυσης και 

οι μεταβλητές της έρευνας και τεκμηριώνεται η καταλληλότητά της. 

● Στο έκτο κεφάλαιο παρουσιάζονται μέσω πινάκων και γραφημάτων τα αποτε-

λέσματα της έρευνας, με περιγραφική και επαγωγική στατιστική. 

● Στο έβδομο κεφάλαιο περιγράφονται τα σημαντικότερα ευρήματα της έρευνας 

και γίνεται σύγκριση με τη βιβλιογραφία και ευρήματα άλλων ερευνών, παρατίθενται 

πιθανές αιτιολογήσεις και απαντώνται αναλυτικά τα ερευνητικά ερωτήματα. 

● Το όγδοο κεφάλαιο παρουσιάζει τη συμβολή της εργασίας, καταγράφονται οι 

περιορισμοί της έρευνας και προτείνονται μελλοντικές επεκτάσεις της προβληματικής 

της. 
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Α. ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ - ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΕΣ ΑΠΟΣΑ-

ΦΗΝΙΣΕΙΣ 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ : ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ  

  

1.1Εννοιολογική Οριοθέτηση 

Στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων αναπόσπαστο μέρος της επαγγελματι-

κής εξέλιξης του εκπαιδευτικού θεωρείται η επιμόρφωσή του, μιας και αποτελεί ση-

μαντική συνιστώσα για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και βοηθάει στον 

ενεργό μετασχηματισμό του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος (Αναστασιάδης, 2013). 

Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο (1999), ο όρος επιμόρφωση αφορά τις οργα-

νωμένες διαδικασίες και δραστηριότητες που σχετίζονται με τη σύλληψη, με το σχε-

διασμό και με την εφαρμογή εξειδικευμένων προγραμμάτων και αποσκοπούν στην 

περαιτέρω βελτίωση και ανάπτυξη των ενδιαφερόντων, των ικανοτήτων, των γνώσε-

ων και των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών ως προς την ακαδημαϊκή, θεωρητική, 

πρακτική και επαγγελματική τους επάρκεια κατά τη διάρκεια της θητείας τους. 

Ο Bolam (1986) (όπ.αναφ. Νικολακάκη, 2003) αναφέρει ότι επιμόρφωση εί-

ναι όλες οι δραστηριότητες εκπαίδευσης που ακολουθούν την αρχική επαγγελματική 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών προκειμένου να βελτιώσουν γνώσεις, στάσεις και δε-

ξιότητες ώστε να εκπαιδεύσουν αποτελεσματικότερα τους μαθητές τους. 

Η βελτίωση της διδακτικής απόδοσης των εκπαιδευτικών και η επαγγελματι-

κή τους ανάπτυξη με γνώσεις που θα συμπληρώνουν και θα αναβαθμίζουν αυτές που 

αποκτήθηκαν από την αρχική τους εκπαίδευση είναι μια συνεχής διαδικασία η οποία 

συνδέεται με ανάγκες που δεν υπήρχαν στο παρελθόν και με πιθανά κενά αυτών και 

καλύπτεται από τη διαδικασία της επιμόρφωσης (Ανδρέου, 1997). 

Κατά τον Σαλτερή (2006), η επιμόρφωση ορίζεται ως  

«μορφές τυπικής ή μη, αλλά και άτυπης εκπαίδευσης ενηλίκων, η οποία προϋ-

ποθέτει ένα συγκεκριμένο επίπεδο σπουδών, παρέχεται στους εκπαιδευτικούς 

από διάφορους φορείς ή προκύπτει ως αποτέλεσμα της καθημερινής επαγγελμα-

τικής πρακτικής τους και οδηγεί σε τίτλους επαγγελματικά αξιοποιήσιμους από 

τους ίδιους και αναγνωρίσιμους ως πιστοποιητικά επαγγελματικής ικανότητας 
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και κατ’ επέκταση ως δείκτης ποιότητας από το εκπαιδευτικό σύστημα. Προ-

σφέρεται σ’ αυτούς κατά τη διάρκεια των σπουδών τους ή αμέσως μετά την αρ-

χική τους εκπαίδευση και κυρίως κατά την άσκηση του επαγγέλματός τους σε 

τακτά ή μη, αλλά σε κάθε περίπτωση σύντομα χρονικά διαστήματα και αφορά τη 

βελτίωση του επιπέδου των επαγγελματικών-επιστημονικών γνώσεων και πρα-

κτικών τους» (Σαλτερής, 2006, σελ. 10-11) 

Συμπερασματικά από τα παραπάνω θα λέγαμε ότι ο όρος αναφέρεται σε μια 

οργανωμένη εκπαιδευτική διαδικασία που προϋποθέτει την ύπαρξη βασικής εκπαί-

δευσης και σκοπό έχει να εφοδιάσει τον εκπαιδευτικό με γνώσεις, δεξιότητες και ικα-

νότητες, επαρκείς για να καλυφθούν τα κενά της αρχικής του εκπαίδευσης, ώστε να 

μπορέσει να ανταποκριθεί στα αυξανόμενα καθήκοντά του μέσα σε ένα περιβάλλον 

διαρκώς εξελισσόμενο και μεταβαλλόμενο και να εξελιχθεί σε προσωπικό και σε ε-

παγγελματικό επίπεδο (Ανδρέου 1992; Χατζηπαναγιώτου 2001). 

Οι τέσσερις βασικές επιδιώξεις ενός επιμορφωτικού προγράμματος που θα 

μπορούσαν να προσδιορίζουν θεματικά το περιεχόμενό του, είναι πρωτίστως η προ-

σωπική ανάπτυξη του ενήλικου ατόμου, η επαγγελματική του κατάρτιση, ο εμπλου-

τισμός των ακαδημαϊκών του γνώσεων (Νόμος 1566/1985) καθώς και η πρακτική 

εφαρμογή αυτών των θεωρητικών γνώσεων (Υπουργική Απόφαση Γ2/6816/12-09-

1995, όπ. αναφ. στο Μαυρογιώργο, 1999). Ο Ματσαγγούρας (1996) προσθέτει σε 

αυτά ότι η επιμόρφωση μέσω της διαδικασίας του στοχασμού παρέχει πιθανή εμφά-

νιση καινούριων ικανοτήτων και αυτογνωσίας και οδηγεί στην απόκτηση επιπλέον 

προσόντων, κάτι που συντελεί στην εξέλιξη των εκπαιδευτικών στην ιεραρχία.  

Σημαντικό κριτήριο της αποτελεσματικής επιμόρφωσης είναι η επιθυμία ή η 

δυνατότητα των επιμορφούμενων να χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες 

που απέκτησαν στην εργασία τους. Η διατήρηση και επέκταση των γνώσεων και ταυ-

τόχρονα η εφαρμογή τους στο περιβάλλον της εργασίας, είναι οι δύο όροι που οδη-

γούν σε αποδοτική επιμόρφωση. Οι καθοριστικοί παράγοντες για τα παραπάνω είναι 

τρεις: α) τα κίνητρα των εργαζομένων για συμμετοχή στο πρόγραμμα, β) ο σχεδια-

σμός των προγραμμάτων (θεματολογία, υποχρεωτική ή μη συμμετοχή, σύνδεση θεω-

ρίας και πράξης), γ) το περιβάλλον εργασίας (Υπουργείο Διοικητικής Μεταρρύθμισης 

& Ηλεκτρονικής Διακυβέρνησης, 2011). 

Θα πρέπει να επισημάνουμε ότι η επιμόρφωση ανήκει στη φιλοσοφία της δια 

βίου μάθησης κι αυτό από μόνο του καθιστά την επιμορφωτική διαδικασία σαν μια 

πολλαπλή πρόκληση γιατί αφορά δραστηριότητες που μεθοδεύουν την εξέλιξη των 
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εκπαιδευτικών και προβληματίζει για το ρόλο τους σαν μεταλαμπαδευτές του πνεύ-

ματος και της δια βίου μάθησης στους μαθητές τους (Day, 2003; Τρούλης, 1985). 

Βάση του Ν. 1566/85 (άρθρο 28), σκοπός της επιμόρφωσης είναι να ενημε-

ρωθούν οι εν ενεργεία εκπαιδευτικοί σχετικά με τις εκπαιδευτικές εξελίξεις και τις 

νέες μεθόδους διδασκαλίας και αξιολόγησης αλλά και να αναπτύξουν τις ικανότητές 

τους για να μπορέσουν να ασκήσουν πιο αποτελεσματικά το έργο τους. 

Οι μορφές επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών ταξινομούνται με βάση το χαρακτή-

ρα συμμετοχής, το στάδιο σταδιοδρομίας των εκπαιδευτικών, το χρόνο διεξαγωγής 

και τη διάρκειά τους και τέλος με βάση το πλαίσιο διεξαγωγής (Καψάλης& Ραμπίδης, 

2006).  

Βασικοί δείκτες ταξινόμησης των μορφών επιμόρφωσης είναι: 

1. Ο φορέας διοργάνωσης (ποιος υλοποιεί τη διαδικασία) 

2. Ο έλεγχός της (ποιος σχεδιάζει και εκτελεί την επιμόρφωση) 

3. Το σχήμα της (διάρκεια, χρόνος και χώρος υλοποίησης) 

4. Η θεματολογία (θεματικές διδακτικές ενότητες) 

5. Η μεθοδολογία εφαρμογής (διδακτικές και παιδαγωγικές μέθοδοι προσέγγισης 

της θεματολογίας) (Κόκκος, 1998; Μαυρογιώργος, 1999). 

Είναι σημαντικό να αναφέρουμε ότι ο όρος επιμόρφωση χρησιμοποιήθηκε για 

πρώτη φορά το 1978 καθώς μέχρι τότε σε οποιουδήποτε είδους επιμορφωτική δρα-

στηριότητα αναφέρονταν με τον όρο «μετεκπαίδευση» (Καψάλης & Ραμπίδης, 2006). 

Όμως στη σύγχρονη βιβλιογραφία η μετεκπαίδευση έχει μεγαλύτερη διάρκεια από 

την επιμόρφωση, αφορά μικρό αριθμό συμμετεχόντων και οδηγεί σε ειδική κατάρτι-

ση (πχ. ανάληψη διοικητικών καθηκόντων). Διεξάγεται κυρίως εκτός υπηρεσιακού 

χρόνου, με τη διακοπή των υπηρεσιακών υποχρεώσεων (Ξωχέλλης, 2010). 

Επιπλέον, πολύ συχνά, οι ήδη δύσκολα διαχωρίσιμοι εννοιολογικά όροι μετεκ-

παίδευση και επιμόρφωση, αντικαθίστανται από όρους όπως «δια βίου μάθηση» και 

«συνεχιζόμενη εκπαίδευση και κατάρτιση», όμως στον καθημερινό λόγο ακόμη και 

στην εκπαιδευτική νομοθεσία και στο λόγο πανεπιστημιακών ή στελεχών της εκπαί-

δευσης, εξακολουθούν να χρησιμοποιούνται με τον ίδιο απροσδιόριστο τρόπο (Σαλ-

τερής, 2011).  
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1.2 Σύγχρονες Πρακτικές Επιμόρφωσης 

Σχετικά με τον τρόπο παρακολούθησης ενός επιμορφωτικού προγράμματος, 

μπορούμε να διακρίνουμε τα δια ζώσης, τα εξ αποστάσεως προγράμματα, ή αυτά που 

ακολουθούν τη συνδυαστική (μεικτή) μάθηση. Η παραδοσιακή μορφή επιμόρφωσης 

αφορά τα δια ζώσης προγράμματα, αυτά δηλαδή στα οποία απαιτείται η φυσική πα-

ρουσία του εκπαιδευόμενου. Όμως τα τελευταία χρόνια οι περισσότεροι συμμετέχο-

ντες επιλέγουν τα εξ αποστάσεως προγράμματα, τα οποία αναφέρονται σε μια μορφή 

ανοιχτής εκπαίδευσης, με χαρακτηριστικό της την ύπαρξη γεωγραφικής απόστασης 

ανάμεσα στον επιμορφούμενο και τον επιμορφωτή του (Κατσαρού και Δεδούλη, 

2008). Στις μέρες μας η εξ αποστάσεως εκπαίδευση κερδίζει συνεχώς έδαφος με τους 

περισσότερους φορείς παροχής εκπαίδευσης ενηλίκων να την προτιμούν, προσπαθώ-

ντας να προσφέρουν εκπαίδευση σε ένα κοινό που αδυνατεί να την παρακολουθήσει 

με τις συμβατικές εκπαιδευτικές μεθόδους (Plakitsi, 2013).  

Μια ακόμη σύγχρονη επιμορφωτική πρακτική που συνδυάζει παραδοσιακή 

και εξ αποστάσεως διδασκαλία είναι και η συνδυαστική (μεικτή) μάθηση και στην 

οποία οι δραστηριότητες πραγματοποιούνται εν μέρει με τον υπολογιστή, παρέχοντας 

στους επιμορφούμενους ευελιξία όσον αφορά τον τόπο και το χρόνο υλοποίησής τους 

(Βορβή & Παπαγάλου, 2013). 
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KΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ : ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΗ ΑΝΑΓΚΗ  

 

2.1 Η έννοια της επιμορφωτικής ανάγκης 

Ο Dewey τη δεκαετία του 1920, πρότεινε τον εντοπισμό των επιμορφωτικών 

αναγκών του εκπαιδευόμενου και τη μετατόπιση του εκπαιδευτικού σχεδιασμού από 

την εστίαση στο περιεχόμενο, στην εστίαση στο μαθητή (Καψάλης & Παπασταμάτης, 

2002). Αφού λοιπόν για τον αποτελεσματικό σχεδιασμό των επιμορφωτικών προ-

γραμμάτων ενηλίκων θα πρέπει να προηγηθεί η διερεύνηση των επιμορφωτικών τους 

αναγκών, θα προσπαθήσουμε να προσδιορίσουμε εννοιολογικά την έννοια της ανά-

γκης και ειδικότερα της επιμορφωτικής ανάγκης μέσα στα πλαίσια διαφόρων θεωρη-

τικών ορισμών (Rogers 1999; Βεργίδης 1999).  

Πολλοί θεωρούν ότι ο όρος ανάγκη δεν έχει σαφές εννοιολογικό περιεχόμενο 

(Nadeau, 1988) και άλλοι υποστηρίζουν την κατάργησή του (Mattimore-Knudson, 

1983), όμως επικρατεί η άποψη ότι η έννοια ορίζεται βάση του πλαισίου στο οποίο 

κάθε φορά χρησιμοποιείται (Witkin & Altschuld, 1995) και ερμηνεύεται ανάλογα με 

συγκεκριμένα κριτήρια (Kimmel, 1977; Χατζηπαναγιώτου, 2011).  

Κατά τους Scriven & Roth (1978) (όπ. αναφ. στο ΠΙ, 2010) η έννοια της ανά-

γκης ορίζεται σαν η απόσταση μεταξύ του υπάρχοντος (actual) και του ικανοποιητι-

κού (satisfactory) και το μέγεθος της ανάγκης καθορίζεται από το μέγεθος αυτής της 

απόστασης. Η ανάγκη σταματά και αρχίζει το «θέλω» ακριβώς στο σημείο της επάρ-

κειας (Βεργίδης, 1999). Εδώ θα πρέπει να διευκρινίσουμε τη διάκριση της απόστασης 

ανάμεσα στα αποτελέσματα (δεξιότητες, ικανότητες) και της απόστασης σε δομές και 

πόρους (Hunt, 1986; Kaufman, Rojas και Mayer, 1993). Κατά τους Vergidis, 

Katsigianni, Brinia (2010), η επιθυμητή κατάσταση αντιστοιχεί στον προσδιορισμό 

στόχων και στην αναγνώριση ανάμεσα στο υπαρκτό (το «τι είναι») και στους στό-

χους, την επιθυμητή «τελική κατάσταση» (το «τι θα έπρεπε να είναι»).   

Κι ενώ η υπάρχουσα κατάσταση μπορεί να αποτυπωθεί μέσω ερωτηματολο-

γίων, συνεντεύξεων κλπ (Williams, 1991), η επιθυμητή κατάσταση που αναφέρεται 

στο μέλλον, μπορεί μονάχα να περιγραφεί γιατί ουσιαστικά αναφέρεται σε ένα όραμα 

της ομάδας αναφοράς, πχ του συνόλου των εκπαιδευτικών μιας σχολικής μονάδας 

(Sork & Gaffarella, 1989). 

Η έννοια της επιμορφωτικής ανάγκης συγκεκριμένα, ορίζεται ως η διαφορά 

ανάμεσα στις αναγκαίες και τις διαθέσιμες γνώσεις, στάσεις και δεξιότητες για την 
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επιτυχημένη εκτέλεση μιας εργασίας (Χασάπης, 2000). Όσον αφορά τους εκπαιδευτι-

κούς, η έλλειψη γνώσεων αναφέρεται σε αυτές που είναι απαραίτητες για την επιτυ-

χημένη εκτέλεση των εκπαιδευτικών τους καθηκόντων και είναι αυτή που τους κινη-

τοποιεί να συμμετέχουν σε επιμορφωτικές δράσεις (Καραλής, 2005). 

Εκπαιδευτική ανάγκη δημιουργείται λόγω έλλειψης σε επίπεδο γνώσεων (Κα-

ραλής, 2005), σε επίπεδο ικανοτήτων-δεξιοτήτων (Χασάπης, 2000) και σε επίπεδο 

στάσεων ή αξιών που καθορίζουν τη συμπεριφορά τους (Κόκκος, 2005). Ο Rogers 

(1999) θεωρεί ότι προκύπτει ανάγκη για μάθηση όταν αλλάζει κάτι στη ζωή του ατό-

μου, όταν αλλάζουν οι ρόλοι που αναλαμβάνει, η επαγγελματική ή βιοποριστική του 

καθημερινότητα και η ανάγκη που αισθάνεται για αυτοεκπλήρωση. 

Κατά τον Βεργίδη (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο Τμήμα Επιμόρφωσης και Αξιο-

λόγησης, 2010) οι εκπαιδευτικές ανάγκες διαχωρίζονται σε δύο διαστάσεις: την υπο-

κειμενική (ανάγκες που αναφέρονται σε προσωπικές ερμηνείες) και την αντικειμενι-

κή (ανάγκες που αφορούν τη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος). Επιπλέον, 

ανάλογα με το βαθμό συνειδητοποίησης και έκφρασής τους, διακρίνονται σε συνει-

δητές και ρητές (όσες έχουν συνειδητοποιηθεί και εκφράζονται ρητά), συνειδητές και 

μη ρητές (όσες έχουν συνειδητοποιηθεί αλλά δεν εκφράζονται ρητά) και σε λανθά-

νουσες και άρρητες (οι μη συνειδητές των οποίων η ύπαρξη αγνοείται και επομένως 

δεν εκφράζονται). Συχνά οι ανάγκες μπορεί να είναι αντιφατικές μεταξύ τους ή ακό-

μη και συγκρουόμενες. Επίσης πολλές φορές ακόμη κι αν είναι συνειδητοποιημένες 

από τον πληθυσμό στόχο, πιθανόν να μην εκφράζονται ρητά αλλά έμμεσα και υπαινι-

κτικά (Βεργίδης, 2008).  

Οι Κατσαρού & Δεδούλη (2008) υιοθετούν τις εξής κατηγορίες επιμορφωτι-

κών αναγκών: τις γενικές επιμορφωτικές ανάγκες (διαφοροποιούνται ανά βαθμίδα και 

τύπο σχολείου), τις ειδικές επιμορφωτικές ανάγκες (αντιστοιχούν σε κάθε σχολική 

μονάδα), τις επιμορφωτικές ανάγκες οι οποίες προκύπτουν από τις εκπαιδευτικές με-

ταρρυθμίσεις και την εισαγωγή καινοτομιών και τις επιμορφωτικές - αναπτυξιακές 

ανάγκες των στελεχών εκπαίδευσης. 

Αυτή η κατηγοριοποίηση των επιμορφωτικών αναγκών είναι απαραίτητη για 

την καταγραφή τους γιατί παίζει σημαντικό ρόλο στην επιλογή των κατάλληλων με-

θόδων διερεύνησής τους. Ειδικά όταν αναφερόμαστε σε καταγραφή συνειδητών και 

ρητών αναγκών προτείνεται ως πιο κατάλληλη μέθοδος έρευνας η ποσοτική (Βεργί-

δης & Καραλής, 1999). 
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Η Χριστοφιλοπούλου (2004) κατατάσσει τις επιμορφωτικές ανάγκες των εκ-

παιδευτικών εξειδικευμένα, στις εξής κατηγορίες: 

● τις διδακτικές, που αφορούν τις ελλείψεις στην καθημερινή διδακτική πράξη 

● τις επαγγελματικές, που αφορούν το επαγγελματικό κύρος και την επαγγελμα-

τική εξέλιξη 

● τις προσωπικές, που σχετίζονται με τα προσωπικά τους ενδιαφέροντα. 

Σε αυτό το σημείο θα πρέπει να τονιστεί ότι είναι ιδιαίτερα σημαντικό να συ-

νειδητοποιηθούν οι εκπαιδευτικές ανάγκες από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, γιατί 

αυτό θα τους κινητοποιήσει σε εκπαιδευτικές διαδικασίες (Monette, 1977) και σε δια-

δικασίες αυτοκατευθυνόμενης μάθησης (Knowles,1984 όπ. αναφ. στην Grant, 2002). 

Πολλές φορές συγχέονται η έννοια της επιμορφωτικής ανάγκης (need) και η 

έννοια της επιθυμίας (preference) όμως στη βιβλιογραφία εντοπίζεται διαφορά 

(Queeney, 1995; Βεργίδης, 2008). Όταν επιχειρούμε διερεύνηση αναγκών και σχε-

διασμό ενός επιμορφωτικού προγράμματος είναι απαραίτητη η διάκριση ανάμεσα σε 

έντονη επιθυμία (που παραπέμπει σε έναν άκριτο υποκειμενισμό), ζήτηση (που απο-

τελεί όρο της Οικονομίας) αναγκαιότητα (χαλαρή προσδοκία πραγματοποίησης σχε-

δίων που ικανοποιούν ανάγκες αλλά δεν προϋποθέτει η εφαρμογή τους την επίμονη 

και συστηματική εργασία) και ανάγκη καθώς και η σαφήνεια του ορισμού της έν-

νοιας της ανάγκης (Witkins & Kavale, 2014; Βεργίδης, 2003). Η ανάγκη υφίσταται 

όταν το άτομο αναγνωρίζει την ύπαρξή της και προσπαθεί να οδηγηθεί στην ικανο-

ποίησή της (Βεργίδης, 1989).  

  

2.2 Προσεγγίσεις της έννοιας της επιμορφωτικής ανάγκης  

 

Για να προσεγγίσουμε ολοκληρωμένα την έννοια της επιμορφωτικής ανάγκης απαι-

τείται η παρουσίασή της στα πλαίσια των διαφορετικών θεωρητικών προσεγγίσεων 

στα οποία εντάσσεται. Ο Βεργίδης (2008) ξεχωρίζει τις εξής προσεγγίσεις: 

● Ψυχολογική Προσέγγιση 

Είναι από τις πιο βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις, και στηρίζεται στη θεωρία 

της ιεράρχησης των αναγκών του Maslow. Σύμφωνα με αυτήν, η ανάγκη σαν εσωτε-

ρική ορμή κινητοποιεί το άτομο σε δράση προκειμένου να ικανοποιηθεί (Βεργίδης, 

1999). Αυτή η ιεράρχηση των αναγκών του Maslow (1987) συνδέει την εκπαιδευτική 

ανάγκη με τις υπόλοιπες κοινωνικές ανάγκες του ατόμου και η μάθηση ικανοποιεί 

εσωτερικές επιθυμίες χωρίς να είναι αντίδραση σε εξωτερικά ερεθίσματα (Rogers, 
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1999). Με τον ίδιο τρόπο, οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών είναι αποτέ-

λεσμα διαπιστωμένων εσωτερικών επιθυμιών που κινητοποιούν τους εκπαιδευτικούς 

στη διαδικασία κάλυψης αναγκών όπως του να ανήκει κάπου, να ενεργεί, να είναι 

αναγνωρίσιμος κλπ (Courau, 2000; Rogers, 1999).  

● Ψυχο-κοινωνική Προσέγγιση 

Η ανάγκη, γίνεται αντιληπτή από το άτομο, σαν έλλειψη, σε σύγκριση με ένα 

γενικό κανόνα ή πρότυπο, όπου η απόσταση από ένα ελάχιστο ικανοποιητικό επίπεδο 

αναγνωρίζεται από το σύνολο των ανθρώπων ως προβληματική. Σχετικά με τις επι-

μορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, το ελάχιστο ικανοποιητικό επίπεδο θεωρεί-

ται η επάρκεια σε επαγγελματικές γνώσεις που είναι απαραίτητες για την εκπλήρωση 

του επαγγελματικού τους έργου και η έλλειψη αυτών, δημιουργεί επιμορφωτική ανά-

γκη (Παπαναούμ, 2003). 

● Πολιτιστική Προσέγγιση 

Εδώ οι ανάγκες διαμορφώνονται από πολιτιστικούς παράγοντες (ήθη, έθιμα, 

παραδόσεις, αξίες), επομένως και οι επιμορφωτικές ανάγκες εξαρτώνται από τις πε-

ποιθήσεις και συνήθειες της εκάστοτε κοινωνικής ομάδας. Αφορά κυρίως ομάδες που 

δεν επιθυμούν να διαφοροποιηθούν από το ευρύ κοινωνικό σύνολο (π.χ. μειονότητες) 

αλλά θέλουν να κρατήσουν τα χαρακτηριστικά τους αμετάβλητα (Βεργίδης, 1999).  

● Οικονομική Προσέγγιση 

Οι νέες ανάγκες δημιουργούνται από την παραγωγή και τη διανομή των αγα-

θών και οι εκπαιδευτικές/επιμορφωτικές ανάγκες διαμορφώνονται από την αγορά ερ-

γασίας και τον ανταγωνισμό που απαιτούν εξειδικευμένες γνώσεις και δεξιότητες για 

να μπορέσουν οι εργαζόμενοι να ανταποκριθούν στα καθήκοντά τους (Βεργίδης, 

1999).Ο νόμος της προσφοράς και της ζήτησης δεν αφορά μόνο τα προϊόντα αλλά και 

τις γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες που θα έχουν ζήτηση, επομένως οι ανάγκες 

επαγγελματικής κατάρτισης προσδιορίζονται από τις θέσεις εργασίας (Χασάπης, 

2000). 

● Δομολειτουργική Προσέγγιση 

Εδώ, η έννοια της ανάγκης προκύπτει από τις επιρροές που δέχεται το άτομο 

από τις δομές στις οποίες ζει και από τις λειτουργίες που επιτελεί, ώστε να μπορέσει 

να ανταποκριθεί σε μια νέα κατάσταση. Οι εκπαιδευτικές/επιμορφωτικές ανάγκες δη-

μιουργούνται όταν υπάρχουν αλλαγές στη ζωή του ατόμου (ενδοψυχικές ή διαπρο-

σωπικές ή και στο ευρύτερο πλαίσιο που ζει) και απαιτείται προσαρμογή στη νέα κα-

τάσταση (Βεργίδης, 2003). 
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2.3 Κινητοποίηση – Κίνητρα 

Η κινητοποίηση αποτελεί μια εσωτερική διεργασία που ενεργοποιείται με την 

ύπαρξη ερεθισμάτων, εσωτερικών και εξωτερικών και ωθεί το υποκείμενο σε δράση 

προς την επίτευξη στόχων (Nuttin,1984; Schunk, Pintrich & Meece, 2010). 

Το ερέθισμα προκαλεί στο υποκείμενο επιθυμία ενώ η απόσταση από την υ-

πάρχουσα κατάσταση οδηγεί στην ανάγκη και στην αναζήτηση στόχων προς την ικα-

νοποίησή της. Αυτοί οι στόχοι είναι τα κίνητρα (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2010). Τα 

κίνητρα πηγάζουν από τη μάθηση, διαφέρουν από άνθρωπο σε άνθρωπο και είναι ο 

τρόπος ικανοποίησης των βασικών αναγκών μας (Νασιάκου, 1982).  

Όλοι οι άνθρωποι έχουν μια φυσική τάση προς την ανάπτυξη σύμφωνα με τη 

θεωρία του αυτοπροσδιορισμού των Deci & Ryan (2000), την οποία τάση υπονομεύ-

ουν ή ενισχύουν περιβαλλοντικοί και κοινωνικοί παράγοντες. Τα εσωτερικά κίνητρα 

αποτελούν οι 3 θεμελιώδεις ψυχολογικές ανάγκες της αυτονομίας (προσωπική ανά-

πτυξη), της επάρκειας και της σύνδεσης με τους άλλους (κοινωνική συνεισφορά) και 

ανάλογα με την ικανοποίησή τους ή όχι, κατηγοριοποιούν τους κοινωνικοπεριβαλλο-

ντικούς παράγοντες σε υποστηρικτικούς ή ανταγωνιστικούς. Αντίθετα, τα εξωτερικά 

κίνητρα (οικονομική εξέλιξη, κοινωνικό κύρος, υπόληψη κλπ) φαίνεται να έχουν μια 

αγχογόνο επίδραση και να υπονομεύουν την ικανοποίηση των βασικών αναγκών λό-

γω της ανάδυσής τους από τη διαπροσωπική σύγκρουση με τους άλλους (Deci & 

Ryan, 2002). 

 

2.4 Η αναγκαιότητα της διερεύνησης των επιμορφωτικών αναγκών 

Για τον επιτυχημένο σχεδιασμό ενός επιμορφωτικού προγράμματος και για 

την αποτελεσματικότητά του προκύπτει η σημασία της διερεύνησης των επιμορφωτι-

κών αναγκών της ομάδας στόχου, που θα έπρεπε να είναι το πρώτο και σημαντικότε-

ρο στάδιο του σχεδιασμού (Vergidis, Katsigianni & Brinia, 2010). Η διερεύνηση αυ-

τή αφορά μια διαδικασία προσδιορισμού μεταξύ του «τι είναι» (υπάρχουσα κατάστα-

ση) και του «τι θα έπρεπε να είναι» (στόχοι), κάτι που αντιστοιχεί στον προσδιορισμό 

της στοχοθεσίας και στο επίπεδο εμβάθυνσης στη διερεύνηση των αναγκών (Hunt, 

1986).  

Η διερεύνηση των αναγκών ορίζεται ως µια «διαδικασία συλλογής και ανάλυ-

σης πληροφοριών, η οποία καταλήγει στον εντοπισμό των μαθησιακών αναγκών ατό-
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μων ή ομάδων..» (Καψάλης & Παπασταμάτης, 2000, σ. 29) και «αποτελεί πάντα το 

πρώτο βήμα στο σχεδιασμό προγραμμάτων της εκπαίδευσης ενηλίκων» (Καψάλης & 

Παπασταμάτης, 2000, σ.33).  

Κατά τους Δεδούλη και Κατσαρού (2008) θα πρέπει αυτή η ανίχνευση των ε-

πιμορφωτικών αναγκών να είναι μια διαδικασία συνεχής και να αλληλοδιαπλέκεται 

με τη διαδικασία της επιμόρφωσης. Μια ακόμη σημαντική παράμετρος που θα πρέπει 

να λαμβάνεται σοβαρά υπόψη κατά τον σχεδιασμό είναι η αμφίδρομη επικοινωνία 

βάσης και κορυφής. Αποτυχημένα μέχρι σήμερα επιμορφωτικά προγράμματα βρέθη-

κε ότι συντάσσονται ερήμην των εκπαιδευτικών, χωρίς προηγουμένως να καταγρά-

φονται οι πραγματικές τους ανάγκες και χωρίς την εμπλοκή τους και τη συνειδητή 

συμμετοχή τους (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2016).  

Επομένως είναι πολύ σημαντικό για την αποτελεσματικότητα και την επιτυχία 

του, ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης προκειμένου να ανταποκρίνεται στις πραγματικές 

ανάγκες των εκπαιδευτικών, να λαμβάνει υπόψη τις εμπειρίες, τα βιώματα και τις 

προτιμήσεις τους (Αναστασιάδης, 2011).Το ΠΙ (2010) αναφερόμενο στη διεθνή βι-

βλιογραφία, καταδεικνύει πως όταν οι εκπαιδευτικοί εμπλέκονται στη διαδικασία 

σχεδιασμού και εφαρμογής του επιμορφωτικού προγράμματος με βάση τις πραγματι-

κές τους ανάγκες, εκτιμάται ως περισσότερο αποτελεσματική η επαγγελματική τους 

εξέλιξη κάτι που καθορίζει και την επιτυχία ή αποτυχία του προγράμματος. Παρόλα 

αυτά από έρευνες που έχουν γίνει έχει διαπιστωθεί ότι οι εκπαιδευτικοί σπάνια έχουν 

ερωτηθεί για τις επιμορφωτικές τους ανάγκες κατά το σχεδιασμό ενός προγράμματος 

(Ζησάκος, 2008), με αποτέλεσμα την αναντιστοιχία ανάμεσα στην επιμόρφωση και 

την εκπαιδευτική πραγματικότητα (Βεργίδης, 1998, οπ. αναφ. στο Ο.ΕΠ.ΕΚ, 2008). 

Πέρα από τα παραπάνω, το γεγονός ότι τα συγκεκριμένα προγράμματα απευ-

θύνονται σε ενήλικες εκπαιδευτικούς, σημαίνει ότι θα πρέπει να σχεδιάζονται με βά-

ση τις αρχές μάθησης ενηλίκων (Ματσαγγούρας, 2005). Οι ενήλικες έρχονται στην 

εκπαίδευση με συγκεκριμένους στόχους, διαθέτουν αξίες και ήδη διαμορφωμένες ε-

μπειρίες, ενδιαφέρονται για την ενεργητική τους συμμετοχή στην μαθησιακή διαδι-

κασία, αντιμετωπίζουν εμπόδια στη μάθηση και οι προθέσεις και τα κίνητρά τους εί-

ναι συγκεκριμένα και ταυτόχρονα ποικίλουν (Rogers, 1999). 

Επιπλέον, θα πρέπει στο σχεδιασμό του προγράμματος να λαμβάνονται υπό-

ψη τα βασικά χαρακτηριστικά του πληθυσμού-στόχου αλλά και το πεδίο αναφοράς 

στο οποίο δραστηριοποιείται. Στα βασικά χαρακτηριστικά μπορούμε να αναφέρουμε: 

τα δημογραφικά χαρακτηριστικά (φύλο, ηλικία), την οικογενειακή κατάσταση, τα 
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μορφωτικά χαρακτηριστικά, την επαγγελματική εμπειρία, τα βασικά προβλήματα. 

Αντίστοιχα, στο πεδίο αναφοράς περιλαμβάνεται η σχολική μονάδα στην οποία εργά-

ζεται ο εκπαιδευτικός (δομή, λειτουργία της και παράγοντες που την επηρεάζουν), 

και η καταγραφή της στοχοθεσίας και των πρακτικών των καθιερωμένων επιμορφω-

τικών δραστηριοτήτων που απευθύνονται στους εκπαιδευτικούς των σχολικών μονά-

δων (Χασάπης, 2000). 

Συμφωνώντας με τα παραπάνω, ο Κόκκος (1998) υποστηρίζει ότι θα πρέπει 

να υπάρχει ανάγκη και επιθυμία από τους ίδιους τους ενήλικους σχετικά με το αντι-

κείμενο που διδάσκονται και η μάθηση θα πρέπει να απαντά σε πραγματικά προβλή-

ματα και να στηρίζεται στις εμπειρίες των εκπαιδευόμενων (Κόκκος, 2005). Οι ενή-

λικες έχουν περιορισμένο χρόνο για να ικανοποιήσουν τις συγκεκριμένες ανάγκες 

τους και γι αυτό θα πρέπει το επιμορφωτικό πρόγραμμα να τους ικανοποιεί τόσο ως 

προς το χώρο που θα υλοποιηθεί (ενδοσχολικά, εξ αποστάσεως, εξωσχολικά), όσο 

και ως προς το χρόνο (εντός ή εκτός ωραρίου εργασίας, αργίες κλπ) και τη διάρκεια 

(ημερίδα, μηνιαία, ετήσια κλπ) (Μαυρογιώργος, 1999). 

Εστιάζοντας στους εκπαιδευτικούς και συνοψίζοντας τα παραπάνω, μπορούμε 

να πούμε πως ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα για να είναι επιτυχημένο και αποτελε-

σματικό τόσο σε επίπεδο επαγγελματικής όσο και σε επίπεδο προσωπικής εξέλιξης, 

θα πρέπει να σχεδιάζεται με βάση τις προσδοκίες και τα ενδιαφέροντά τους, να αφου-

γκράζεται τις πραγματικές τους ανάγκες και να ενδιαφέρεται για τα προβλήματα και 

τους περιορισμούς που έχουν ανάλογα με τις φάσεις της επαγγελματικής τους ανά-

πτυξης (Ανδρής, 2015).  

Συμπερασματικά θα τονίζαμε την αναγκαιότητα της διερεύνησης των επιμορ-

φωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών καθιστώντας την βασικό στάδιο στο σχεδιασμό 

της επιμορφωτικής πολιτικής γενικότερα και των επιμορφωτικών δράσεων ειδικότερα 

(Witkin & Atschuld, 1995; Freer, 1992; Βεργίδης, 1992; Μαυρογιώργος, 1996; 

Φλουρής, 1981; Φλουρής & Μυλωνάς, 1981) κάτι που θα εξηγούσε το λόγο που μια 

από τις πιο συχνά χρησιμοποιούμενες μορφές στην έρευνα αναγκών, αποτελεί η διε-

ρεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών (McKillip, 1987). 

Όσον αφορά την παρούσα έρευνα, με τη διερεύνηση των επιμορφωτικών ανα-

γκών εννοούμε τη διερεύνηση των υποκειμενικών, συνειδητών και ρητών επιμορφω-

τικών αναγκών των εκπαιδευτικών (προσωπικές ανάγκες και ερμηνείες όπως τις εξέ-

φρασαν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην Α/θμια Εκπαίδευση του Ν. Ιω-

αννίνων) ως προς την ΕΠΑ. Με δεδομένο ότι πολλοί επιστήμονες συνδέουν την πρό-
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οδο στους τομείς της εκπαίδευσης με την ερευνητική καταγραφή των απόψεων των 

μάχιμων εκπαιδευτικών και το γεγονός ότι μια πιθανή αγνόησή τους θα λειτουργούσε 

ανασταλτικά στην προώθηση της ΕΠΑ (Σπυροπούλου, 2001) αναμένεται η έρευνά 

μας να συνεισφέρει σημαντικά στο σχεδιασμό επιμορφωτικών προγραμμάτων που το 

περιεχόμενό τους θα ανταποκρίνεται στις ανάγκες των εκπαιδευτικών.  

 

2.5 Η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών  

Οι ραγδαίες επιστημονικές εξελίξεις με συνακόλουθο την απαξίωση των γνώ-

σεων και ταυτόχρονα οι κοινωνικές, οικονομικές, πολιτισμικές και εκπαιδευτικές αλ-

λαγές, οδηγούν στην αδυναμία της βασικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών να κα-

λύψουν τα επαγγελματικά τους καθήκοντα και καθιστούν την επιμόρφωση απαραίτη-

το στοιχείο της συνέχειας της προετοιμασίας τους (Μαυρογιώργος, 2000; Ξωχέλλης, 

2005; Παπακωνσταντίνου, 1996; Χατζηπαναγιώτου, 2001). 

Ο ρόλος των εκπαιδευτικών παραμένει σημαντικός στην υλοποίηση των στό-

χων του σχολείου και η επιρροή τους πάνω στους μαθητές φτάνει στο 40% της συνο-

λικής επίδρασης του σχολείου, σύμφωνα με σχετικές έρευνες. Επομένως, αναγνωρί-

ζοντας ότι η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης βελτιώνεται με τη βελτίωση της 

ποιότητας της εκπαίδευσης των μελλοντικών εκπαιδευτικών αλλά και της παρεχόμε-

νης εκπαίδευσης από τους εν ενεργεία εκπαιδευτικούς, το θέμα της επιμόρφωσης των 

τελευταίων αποκτά ιδιαίτερα βαρύνουσα σημασία (Darling-Hammond & McLaughlin 

1996; Παπαναούμ, 2005). 

Είναι διαπιστωμένο ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν καλύτερη επαγγελματική 

προετοιμασία και εξελίσσονται συνεχώς, παράγουν καλύτερα εκπαιδευτικά αποτελέ-

σματα και περισσότερο ποιοτική εκπαίδευση (Council of the Europian Union, 2008; 

Κατσαρού & Δεδούλη.2008; Μπαγάκης, 2011; Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). Ε-

ξάλλου, οι συνεχόμενες απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας, με την ταυτόχρονη α-

δυναμία της αρχικής εκπαίδευσης για επαρκή προετοιμασία του εκπαιδευτικού (Χα-

τζηδήμου, 2003) και οι επιβαλλόμενες αλλαγές του ρόλου του στην προσπάθεια να 

προσαρμοστεί στις ραγδαίες εξελίξεις πάνω στο γνωστικό του αντικείμενο, στην παι-

δαγωγική και στις καινοτομίες της εκπαίδευσης γενικότερα (Gundara, 2006), κατα-

δεικνύουν τη σημασία του ρόλου της επιμόρφωσης (Ξωχέλλης, 2002).  

Ο Βεργίδης (1998) αναφέρει ότι η αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών ι-

διαίτερα αυτών με τα περισσότερα χρόνια υπηρεσίας, θεωρείται ανεπαρκής με αποτέ-
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λεσμα την ανάγκη επιμόρφωσης στον εργασιακό τομέα σχετικά με τις εξελίξεις της 

Παιδαγωγικής. Αυτό συμβαίνει κάποιες φορές λόγω περιορισμένου χρόνου προετοι-

μασίας και κάποιες άλλες λόγω χαμηλής ποιότητας παρεχόμενων σπουδών (Ξωχέλ-

λης 2001; Χατζηπαναγιώτου 2001). Η αρχική εκπαίδευση δε μπορεί να καλύψει το 

εύρος γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων που απαιτείται ώστε να ανταποκριθούν 

οι εκπαιδευτικοί στις αλλαγές του εκπαιδευτικού συστήματος, των εκπαιδευτικών 

καινοτομιών και της σύγχρονης μεταβαλλόμενης κοινωνίας. Η επιμόρφωση θα πρέπει 

να είναι μια συνεχόμενη, μακριά διαδικασία, να συνδέεται με την προσωπική και ε-

παγγελματική ανάπτυξη και να συνοδεύει τον εκπαιδευτικό σε όλη τη διάρκεια της 

θητείας του (Ξωχέλλης, 2002). Ο Μαυρογιώργος (2009) εξάλλου, αναφέρει ότι το 

επάγγελμα του εκπαιδευτικού εντάσσεται εξ ορισμού σε μια δια βίου διαδικασία. Η 

ανάγκη αρχικής ποιοτικής κατάρτισης και μιας υψηλής ποιότητας επαγγελματικής 

επιμόρφωσης είναι επιτακτική για τη συνεχή επαγγελματική βελτίωση και αποτελεί 

έναν από τους δεκαέξι δείκτες ποιότητας της σχολικής εκπαίδευσης, για την Ευρωπα-

ϊκή Επιτροπή (Επιτροπή Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2000). 

Σε εθνικό επίπεδο, στο καθηκοντολόγιο των εκπαιδευτικών αναφέρεται ότι  

«καλούνται να ανανεώνουν και να εμπλουτίζουν τις γνώσεις τους σχετικά με τα 

διάφορα γνωστικά αντικείμενα και τις επιστήμες της αγωγής τόσο μέσω των 

διαφόρων μορφών επιμόρφωσης και επιστημονικής παιδαγωγικής καθοδήγη-

σης, που παρέχονται θεσμικά από το σύστημα της οργανωμένης εκπαίδευσης, 

όσο και με την αυτοεπιμόρφωση. Τα ανωτέρω κρίνονται απαραίτητα, διότι οι 

ανάγκες της κοινωνίας μεταβάλλονται με γρήγορους ρυθμούς. Για να μπορεί η 

εκπαίδευση να ανταποκριθεί σ’ αυτούς τους ρυθμούς, πρέπει ο εκπαιδευτικός να 

παρακολουθεί τις εξελίξεις με διαρκή και έγκυρη επιμόρφωση» (Υ.Α. 

Φ353.1/324/105657/Δ1, άρθρο 36).  

Η αναγκαιότητα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών καταδεικνύεται επίσης 

από τη στοχοθεσία της τόσο στην αναβάθμιση του εκπαιδευτικού συστήματος, όσο 

και στην αποτελεσματικότητα του έργου των εκπαιδευτικών (Παιδαγωγικό Ινστιτού-

το, 2009). Στο άρθρο 28 του Ν. 1566/1985 περιγράφεται αναλυτικά ότι   

«Στόχοι της επιμόρφωσης είναι η ενημέρωση των εκπαιδευτικών που ήδη υπη-

ρετούν, σχετικά με τις εξελίξεις της επιστήμης και της εκπαιδευτικής πολιτικής, 

τις νέες μεθόδους διδασκαλίας και αξιολόγησης και την ανάπτυξη της ικανότη-

τάς τους, ώστε να ανταποκρίνονται στις μεταβαλλόμενες συνθήκες της εκπαί-

δευσης και να ασκούν αποτελεσματικότερα το έργο τους. Επίσης στοχεύει στην 
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ενημέρωση των εκπαιδευτικών σε σημαντικά θέματα με νέα αντικείμενα, σε μα-

θήματα, μέτρα και θεσμούς, καθώς και στην προετοιμασία τους για άσκηση νέ-

ων καθηκόντων».  

Σχετικά με τα δομικά χαρακτηριστικά που θα πρέπει να έχει η επιμόρφωση 

σύμφωνα με τον Ξωχέλλη (2002), θα πρέπει να είναι μικρής διάρκειας και επαναλαμ-

βανόμενη, να στηρίζεται στις εστιασμένες ανάγκες των εκπαιδευτικών και στη σχολι-

κή πράξη, να σχεδιάζεται σύμφωνα με τις αρχές εκπαίδευσης των ενηλίκων, να παρέ-

χεται με πολλές επιμορφωτικές δραστηριότητες, από διάφορους φορείς και με ποικι-

λία μορφών και τέλος να αξιολογείται και να ανατροφοδοτείται συνεχώς. 

Συνοψίζοντας, θα μπορούσε να ειπωθεί ότι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

κρίνεται επιτακτικά αναγκαία και ταυτόχρονα ως η βασικότερη προϋπόθεση της προ-

σωπικής και επαγγελματικής τους ανάπτυξης, αλλά και της ποιοτικής βελτίωσης του 

εκπαιδευτικού συστήματος, λόγω των ραγδαίων επιστημονικών και τεχνολογικών 

εξελίξεων, της γνωστικής τους ανεπάρκειας και της απαίτησης της σύγχρονης κοινω-

νίας για ενημερωμένους και εξειδικευμένους εκπαιδευτικούς (Λάσκαρης, 2007). 

 

2.6 Η ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών στην ΕΠΑ 

Από την πρώτη Διακυβερνητική Διάσκεψη για την ΠΕ στην Τυφλίδα της Γεωργί-

ας το 1977, έχει ήδη επισημανθεί το θέμα της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών πάνω 

στην Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, ενώ στη Διάσκεψη Κορυφής για τη Γη στο Ρίο το 

1992 αναγνωρίστηκε η εκπαίδευση σαν βασικό εργαλείο για την προώθηση της αει-

φορίας και επαναπροσδιορίστηκε ο σημαντικός ρόλος των εκπαιδευτικών στην ευαι-

σθητοποίηση των μαθητών (Δασκολιά, 2000). Στην κοινή συνεδρίαση Υπουργών 

Παιδείας και Περιβάλλοντος το 2007 στο Βελιγράδι, στην 6η Υπουργική Διάσκεψη 

«Περιβάλλον και Ευρώπη», αναγνωρίστηκε ο καθοριστικός ρόλος των εκπαιδευτικών 

στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης και τονίστηκε η προτεραιότητα που θα 

πρέπει να δοθεί στην ανάπτυξη δεξιοτήτων ΠΕ/ΕΠΑ. Ο ιδιαίτερα σημαντικός ρόλος 

των εκπαιδευτικών στην προώθηση της ΠΕ/ΕΠΑ αναφέρεται και στην πρώτη έκθεση 

της UNECE για την ΕΠΑ όπου εξακολουθεί να είναι υπαρκτή η αναγκαιότητα προσ-

διορισμού των ειδικών ικανοτήτων, γνώσεων και δεξιοτήτων που απαιτεί η ΕΠΑ από 

τους εκπαιδευτικούς. Στην Ελλάδα με το Ν. 1892/90 εισάγεται η διεπιστημονική, ο-

λιστική και συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος στην Εκπαίδευση, με αποτέ-

λεσμα την δυσκολία της υλοποίησης σχετικών προγραμμάτων από πλευράς των εκ-
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παιδευτικών, λόγω της ανάγκης σύνθεσης των τριών προσεγγίσεων (Καζταρίδου, 

2008). 

Η εκπαίδευση είναι ένα ουσιαστικό στοιχείο στο πλαίσιο της αειφόρου ανά-

πτυξης (Bertschy, Knzli & Lehmann 2013) και η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαί-

δευσης επηρεάζει έντονα την ποιότητα των ανθρώπινων πόρων και συνακόλουθα την 

ανάπτυξη και την πρόοδο (Hakim, 2015). Επομένως ένα έθνος θα συνεχίσει την ανά-

πτυξή του όταν βελτιώσει την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης με βιώσιμο και 

αειφορικό τρόπο (Kunandar, 2007). Υποσύστημα του εθνικού εκπαιδευτικού συστή-

ματος είναι οι εκπαιδευτικοί (Suparlan, 2008), οι οποίοι είναι τα ανθρώπινα στοιχεία 

της εκπαίδευσης (Djamarah, 2010) που καθορίζουν τη μαθησιακή επιτυχία των μαθη-

τών (Mulyasa, 2015) και διαδραματίζουν σημαντικότατο ρόλο στη διαδικασία μετα-

σχηματισμού και εφαρμογής της αειφόρου ανάπτυξης (Merritt, Archambault & Hale, 

2018). Θεωρούνται σημαντικοί παράγοντες αλλαγής και θα πρέπει να έχουν τις απα-

ραίτητες γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες ώστε να βοηθήσουν στην ανάπτυξη 

γνώσεων και ικανοτήτων των μαθητών τους προς μια πιο βιώσιμη κοινωνία (Hiller & 

Reichhart, 2017). Εξάλλου οι εκπαιδευτικοί είναι οι ουσιαστικοί πόροι στη διαχείριση 

ενός εκπαιδευτικού οργανισμού (Leba & Padmomartono, 2014), επομένως η ποιότη-

τα και βελτίωση του ανθρώπινου δυναμικού είναι από τους κύριους όρους που θα 

πρέπει να μελετηθούν, στην ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού συστήματος (Mylyasa, 

2015). Η ανάπτυξη υψηλής ποιότητας εκπαίδευσης επιτυγχάνεται μόνο μέσα από την 

κλιμάκωση των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών με ένα συστηματικό και βιώσιμο 

τρόπο, γιατί το επάγγελμα του εκπαιδευτικού σημαίνει ανάπτυξη δεξιοτήτων και ικα-

νοτήτων στην αντιμετώπιση και διαχείριση των προκλήσεων και των αλλαγών 

(Poom-Valickis, Saarits, Sikka, Talts & Veisson, 2013). Παρότι στο παρελθόν οι εκ-

παιδευτικοί λειτουργούσαν απλώς σαν μεταφορείς γνώσεων, τώρα αναμένεται από 

αυτούς να αναπτύξουν τις επαγγελματικές τους γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες 

όχι μόνο μέσα στο χώρο της τάξης τους και σε ένα περιβάλλον διδασκαλίας και μά-

θησης, αλλά και στον κόσμο της εκπαίδευσης με μια ευρύτερη έννοια από ότι μέχρι 

τώρα γνωρίζαμε (Priatna & Sukamto, 2013). Επομένως, για να ανταποκριθούν στις 

συνεχείς προκλήσεις της σύγχρονης κοινωνίας θα πρέπει να αναπτύσσουν αδιάκοπα 

και δια βίου τις επαγγελματικές τους δεξιότητες, ώστε να μη σταθούν εμπόδιο στις 

αλλαγές και να ανταποκριθούν στον στρατηγικό τους ρόλο στη βελτίωση της ποιότη-

τας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης, σαν βιώσιμοι εκπαιδευτικοί 

(Saud, 2017).  
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Η αλλαγή από την ΠΕ στην ΕΠΑ δεν αποτελεί μια στείρα αλλαγή λέξεων ή 

εννοιών αλλά νοηματοδοτεί μια ευρύτερη στροφή σε αξίες, στάσεις και συμπεριφο-

ρές προς το περιβάλλον (NAAEE, 2010). Η ΕΠΑ δεν είναι απλά ένα σύνολο μεταφε-

ρόμενων γνώσεων που μεταβιβάζονται από τους εκπαιδευτικούς στους μαθητές 

(McKeown, 2002; Mckeown & Hopkins, 2003) γιατί είναι ακόμη μια εξελισσόμενη 

έννοια και επιπλέον λύσεις που σε μια περιοχή φαντάζουν ιδανικές, σε άλλη περιοχή 

ενδέχεται να αποτύχουν (Maidou, Plakitsi & Polatoglou, 2020). Στοχεύει στην εκπαί-

δευση μελλοντικών, ενημερωμένων και δημοκρατικών πολιτών, με ανεπτυγμένη κρι-

τική σκέψη και πρόθυμους να συμβάλλουν ενεργά στο σύνολο της ΕΠΑ, δηλαδή και 

στους τρεις πυλώνες της αειφορίας, στο περιβάλλον, στην οικονομία και στην κοινω-

νία. Αφορά γνώσεις, στάσεις, συμπεριφορές, δεξιότητες και τάσεις (πχ ενδιαφέρον, 

ευαισθησία κλπ) (Gavrilakis, Stylos, Kotsis & Goulgouti, 2017). Η σημασία των στά-

σεων στη διδασκαλία της ΕΠΑ τονίζεται από πολλούς ερευνητές (Biasutti & Frata, 

2017; Cordina & Mifsud, 2016).  

Αρμόδιοι να στηρίξουν τις αλλαγές αυτές στη στάση και στις αξίες των αν-

θρώπων, είναι οι εκπαιδευτικοί, μέσω της διδασκαλίας σε επίσημες και ανεπίσημες 

εκπαιδευτικές διαδρομές και σε όλα τα επίπεδα της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(Bekessy et al, 2003; Christie, Miller, Cooke & White, 2013; Cortese & Hattan, 2010; 

UNESCO, 2005; WCED, 1987). Είναι λοιπόν απαραίτητο για τη διασφάλιση μιας 

ποιοτικής ζωής στις μελλοντικές γενιές, να συμπεριληφθούν μαθήματα για την ΕΠΑ 

σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης ξεκινώντας ήδη από την προσχολική ηλικία 

(Plakitsi et al, 2013) Η Αεφόρος Ανάπτυξη είναι μια περίπλοκη έννοια που εξελίσσε-

ται, δύσκολα ορίζεται και ακόμη πιο δύσκολα διδάσκεται (McKeown, 2002). Αν α-

ναλογιστούμε ότι και η ΕΠΑ περιγράφεται ακόμη θολά, ορίζεται ανάλογα με τον α-

ναγνώστη και κατανοείται με πολλούς διαφορετικούς τρόπους (Bursjoo, 2011) οδη-

γούμαστε σε έναν πλουραλισμό απόψεων και προσεγγίσεων της παιδαγωγικής της 

(Scott, 2005), που αποτελεί πρόκληση για πολλούς εκπαιδευτικούς και ερμηνεύει με-

ρικώς την αιτία που η ΕΠΑ δεν αποτελεί ακόμη, μια κοινή πρακτική σε πολλά προ-

γράμματα σπουδών παγκοσμίως (McKeown, 2014). Σύμφωνα με τον ίδιο, ο επανα-

προσανατολισμός της εκπαίδευσης προς την αειφορία, είναι μια διαδικασία αργή, που 

για να ολοκληρωθεί απαιτεί εκούσια προσπάθεια, αφορά αλλαγές σε προγράμματα 

σπουδών, σε πρακτικές και σε πολιτικές, και επιπλέον περιλαμβάνει αλλαγές σε γνώ-

σεις, δεξιότητες, αξίες και αποδοχή του προτύπου αειφορίας.  
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Οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να συμπεριλάβουν στις διδασκαλίες τους την 

EΠA, είναι απαραίτητο να έχουν θεματικές και παιδαγωγικές γνώσεις (Summers, 

Corney & Childs, 2003), να αναγνωρίζουν τις κοινωνικές, οικονομικές και περιβαλ-

λοντικές προεκτάσεις κάθε ζητήματος και να κατανοήσουν τις αλληλεξαρτήσεις τους 

και επιπλέον να μετατραπούν σε συντονιστές και εμψυχωτές, από απλούς διεκπε-

ραιωτές γνώσεων που ήταν μέχρι σήμερα (Δίτσιου, 2007; Ξωχέλλης 2001; Παυλικά-

κης & Φουσέκη, 2007). Οι κατάλληλες διδακτικές προσεγγίσεις για την ΕΠΑ επικε-

ντρώνονται στους μαθητές (McNaughton, 2012; Tomas, Girgenti & Jackson, 2017; 

UNESCO, 1992), είναι βιωματικές και συμμετοχικές (Lysgaard & Simovska, 2016), 

προσανατολισμένες στην πράξη και τη διεπιστημονικότητα (UNESCO, 1992; Saka & 

Sahinturk, 2013), βασισμένες σε έρευνες και μετασχηματισμούς (Biasutti et al, 2015; 

Christie, Miller, Cooke & White, 2013; Corney & Reid, 2007; Tomas, Girgenti & 

Jackson, 2017). Είναι μέθοδοι που προωθούν αλλαγές σε αξίες, στάσεις και συμπερι-

φορές και αφορούν γνώσεις και διαδικασίες, καθώς μαθαίνουν στους μαθητές τον 

τρόπο να σκέφτονται (Biasutti, 2015). Εφαρμόζουν διδακτικές προσεγγίσεις διαφορε-

τικές από την παραδοσιακή διδασκαλία, όπως επιτόπια εργασία, παιχνίδια ρόλων, με-

λέτες περίπτωσης, debate, κριτικές δραστηριότητες ανάγνωσης και γραφής, βιωματι-

κή μάθηση, έρευνα δράσης και συμμετοχική έρευνα (Christie et al, 2013; Cotton & 

Winter, 2010; Garrard, 2010; Sterling, 2010; UNESCO, 2012). Προωθούν ικανότητες 

και δεξιότητες όπως η κριτική σκέψη, η λήψη αποφάσεων με συνεργατικό τρόπο, η 

επανεξέταση της σχέσης με το περιβάλλον και η αλλαγή του τρόπου ζωής με βάση τις 

αρχές της βιώσιμης ανάπτυξης (Flogaiti & Liarakou, 2009; Saribas, 2015).  

Επιπλέον, απαιτείται από τους εκπαιδευτικούς μετασχηματιστική κοινωνική 

μάθηση, ώστε να αποδομηθούν τρέχουσες γνώσεις και τρόποι ερμηνείας του κόσμου, 

να υπάρξει κριτική αντιμετώπιση των αξιών και των πεποιθήσεων που τις υποστηρί-

ζουν και να δημιουργηθούν νέες έννοιες που θα μπορέσουν να συμβάλουν στη βιω-

σιμότητα (Klafki, 1998; Elmose, 2005). Ένα θεμελιώδες στοιχείο της ΕΠΑ η συστημική 

σκέψη, δηλαδή η αλληλοσύνδεση των διαφορετικών διαστάσεων και η πολυπλοκότη-

τα των συστημάτων που μπορεί να συμβάλλει με αποτελεσματικό τρόπο στην επίλυ-

ση ζητημάτων της αειφορίας, απαιτεί εξειδίκευση και ειδικές γνώσεις από την πλευρά 

των εκπαιδευτικών (NBPTS). 

Η ΕΠΑ απαιτεί αλλαγή της υπάρχουσας σκέψης, των αξιών και των συμπερι-

φορών όλων των εμπλεκόμενων (Sterling, 2013) και εδώ ακριβώς αναδύεται η ανάγκη 
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επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών σχετικά με την ΕΠΑ, για να μπορέσουν να ανταπε-

ξέλθουν στο ρόλο τους (Bekessy et al, 2003; Christie, Miller, Cooke & White, 2013; 

Cortese & Hattan, 2010).   

Είναι φανερό, ότι η ΕΠΑ προϋποθέτει σημαντικές αλλαγές στον τρόπο με τον 

οποίο ασκείται η εκπαίδευση σήμερα, με το σκεπτικό ότι το ενδιαφέρον εστιάζεται 

στην αύξηση της δυνατότητας του σχολείου να επιτύχει τους στόχους του, κάτι που 

είναι εφικτό να επιτευχθεί μέσω της ανάπτυξης των γνώσεων και των δεξιοτήτων των 

εκπαιδευτικών (Che Mohd Zulkifli, 2014). Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι μια 

θετική από τον εκπαιδευτικό στάση απέναντι στην ΕΠΑ, είναι πιθανό να οδηγήσει σε 

προώθηση της εμπλοκής μέσα στην τάξη του (Tomas, Girgenti & Jackson, 2017). 

Κάποιο άλλοι δεν συμφωνούν με την άποψη ότι η γνώση της αειφορίας οδηγεί απα-

ραίτητα σε υπεύθυνη συμπεριφορά ή σε πιο αποτελεσματική διδασκαλία της ΕΠΑ 

στα σχολεία (Taylor & Maxwell, 2008). Ωστόσο, οι περισσότεροι υποστηρίζουν ότι 

μια ευρεία γνώση της αειφορίας ενισχύει την αυτοπεποίθηση των εκπαιδευτικών στη 

διδασκαλία θεμάτων σχετικών με την ΕΠΑ (Symons, 2008). 

Επίσης, έρευνες έχουν επισημάνει τη συσχέτιση της υπεύθυνης περιβαλλοντι-

κής συμπεριφοράς και των περισσότερο θετικών στάσεων απέναντι στο περιβάλλον, 

με την περιβαλλοντική γνώση  (Goldman et al, 2014; Liu, Yeh, Liang, Fang & Tsai, 

2015; Saribas, Teksoz & Ertepinar, 2014; Saribas, 2015; Yilmaz, Tuzun & Oztekin, 

2014). Φαίνεται επίσης ότι οι συμπεριφορές επηρεάζονται εκτός από την περιβαλλο-

ντική γνώση και από τις περιβαλλοντικές δράσεις, την οικογένεια, το εισόδημα και 

κάποιους δημογραφικούς παράγοντες, κυρίως από το επίπεδο εκπαίδευσης (Boubona-

ri, Markos & Kevrekidis, 2013). Ταυτόχρονα, (Saribas, 2015), υπάρχουν ευρήματα 

που δείχνουν ότι οι μαθητές με περισσότερο φιλοπεριβαλλοντική συμπεριφορά, έ-

χουν εκπαιδευτικούς με μεγαλύτερη περιβαλλοντική γνώση και με περισσότερο θετι-

κή και υπεύθυνη συμπεριφορά προς το περιβάλλον. 

Τα ευρήματα της παραπάνω βιβλιογραφικής ανασκόπησης τονίζουν τη σημα-

σία της εκπαίδευσης και του ρόλου των εκπαιδευτικών, αλλά και τη σημασία της ει-

σαγωγής της ΕΠΑ σε σχολικά και πανεπιστημιακά προγράμματα σπουδών (Plakitsi et 

al, 2013; UNESCO, 2016), καθώς από μικρή ηλικία μπορούν να αναπτυχθούν στους 

μαθητές θετικές στάσεις και συμπεριφορές προς το περιβάλλον (Plakitsi et al, 2013; 

Roth, Goulart & Plakitsi, 2011).  

Το γεγονός ότι οι μελλοντικοί εκπαιδευτικοί έχουν ένα μέτριο επίπεδο περι-

βαλλοντικής γνώσης (Gavrilakis, Stylos, Kotsis & Goulgouti, 2017), σχετικά καλή 
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συνειδητοποίηση των περιβαλλοντικών θεμάτων αλλά όχι και της ΕΠΑ (Maidou, 

Plakitsi & Polatoglou, 2015) και αρκετές παρανοήσεις για τα περιβαλλοντικά ζητή-

ματα και τα ζητήματα εκπαίδευσης για την αειφόρο ανάπτυξη (Boubonari et al, 2013; 

Goldman et al, 2014; Ikonomidis et al, 2012; Liu et al, 2015; Maidou et al, 2015; 

Saribas et al, 2014; Tuncer & Teksoz, 2014), δυσχεραίνει τόσο την επαγγελματική 

τους εξέλιξη όσο και την ικανότητά τους να αντιμετωπίσουν τις συνεχόμενες νέες 

προκλήσεις και καινοτομίες στην εκπαίδευση (Kabadayi, 2016). Οι εκπαιδευτικοί 

πρέπει να εφοδιαστούν με πιο πρόσφατες γνώσεις σχετικά με τη βιώσιμη εκπαίδευση, 

αν θέλουν να εκθέσουν τον εαυτό τους στις προκλήσεις και στις καινοτομίες της δι-

δασκαλίας (Armstrong & LeHew, 2011; Bentham, 2013; Cincera, 2013; Ortega & 

Fuendes, 2015; SalOte, 2015; Sakk, 2013; Strode, 2013).  Η επιμόρφωση των εκπαι-

δευτικών στην αειφορία είναι πρωταρχικής σημασίας για την ενσωμάτωση της τελευ-

ταίας σε σχολεία και τάξεις και τη βιωσιμότητα της εκπαίδευσης που προσανατολίζε-

ται σε αυτήν (Redman, 2013).  

Οι νέες προκλήσεις και αλλαγές της σύγχρονης κοινωνίας και του εκπαιδευτι-

κού κόσμου καθιστούν επιτακτική την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην αειφο-

ρία, ως εργαλείο επαγγελματικής ανάπτυξης αλλά και ως εργαλείο ποιοτικής και α-

ναβαθμισμένης μάθησης για μια αειφόρο εκπαίδευση (Kabadayi, 2016). 

Επιπλέον, η αλλαγή που έγινε τα τελευταία χρόνια στο θεσμικό πλαίσιο με το 

ΦΕΚ για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, η σύνδεση της αξιολόγησης με το ε-

νιαίο μισθολόγιο (Ν. 4024/2011) και η ταυτόχρονη μείωση των οικονομικών αποδο-

χών, θέτει ένα νέο πλαίσιο απαιτήσεων για τους εκπαιδευτικούς ως προς την ΕΠΑ και 

ένα κλίμα επαγγελματικής ανασφάλειας. Τέλος, η ξαφνική επιδείνωση του βιοτικού 

επιπέδου των μαθητών, εκπαιδευτικών και γενικότερα του πληθυσμού της χώρας δη-

μιουργούν ένα διαφοροποιημένο οικονομικό, κοινωνικό και περιβαλλοντικό πλαίσιο 

μέσα στο οποίο διαδραματίζεται πια η εκπαιδευτική διαδικασία. 

Από τα παραπάνω, είναι φανερή η ανάγκη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

στην ΕΠΑ και του προσδιορισμού εκείνων των ικανοτήτων, δεξιοτήτων και γνώσεων 

που απαιτείται να αναπτύξουν μέσα από την επιμόρφωσή τους, ώστε να λειτουργούν 

σύμφωνα με τις αρχές της ΕΠΑ και να είναι αποτελεσματικοί στην υλοποίηση σχετι-

κών προγραμμάτων. Λόγω του υποκειμενισμού της ΕΠΑ είναι απαραίτητο να λαμβά-

νονται υπόψη στον σχεδιασμό των προγραμμάτων και οι προσωπικές απόψεις και 

εμπειρίες των εκπαιδευτικών (Καζταρίδου, 2008), καθώς όπως ειπώθηκε, έχει συνδε-

θεί άμεσα η ποιότητα των προγραμμάτων με το βαθμό περιβαλλοντικής και παιδαγω-
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γικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, αλλά και με την εμπειρία της παιδαγωγικής 

ομάδας (Μάναλης, Μαργαρίτης, Σούρμπης, Πλατανιστιώτης και Μακρίδης, 2006). Οι 

αντιλήψεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την ικανότητά τους στη διδασκαλία και για 

τις πτυχές της αειφορίας, παίζουν σημαντικό ρόλο στον τρόπο που διδάσκουν αυτά τα 

θέματα (Borg, Gericke, Hoglund & Bergman, 2014; Gan & Gal, 2018; Malandrakis, 

2018) 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΓΙΑ ΤΟ ΠΕΡΙΒΑΛ-

ΛΟΝ ΚΑΙ ΤΗΝ ΑΕΙΦΟΡΙΑ (ΕΠΑ) 

Στη συγκεκριμένη εργασία θα υιοθετήσουμε την πρόταση της Φλογαΐτη 

(2006) για τη χρήση του όρου «Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία (Ε-

ΠΑ)» αντί του όρου «Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (ΕΑΑ)», μιας και σύμ-

φωνα και με τον Φωτιάδη (2017), ο όρος αδικεί λιγότερο την ίδια την Αειφορία.  

 

3.1 Σύντομη ιστορική αναδρομή - Γένεση της Περιβαλλοντικής Εκ-

παίδευσης (ΠΕ) 

Η ανεξέλεγκτη και χωρίς όρια οικονομική ανάπτυξη των τελευταίων δύο αιώ-

νων αποτυπώνεται σε μια συνεχόμενη υποβάθμιση και εξάντληση των φυσικών πό-

ρων, στην κλιματική αλλαγή, τη ρύπανση, τη μείωση της βιοποικιλότητας και γενικό-

τερα σε μια περιβαλλοντική κρίση που υπονομεύει το μέλλον μας και το μέλλον της 

φύσης. Τα εκπαιδευτικά ρεύματα αναπτύχθηκαν γύρω από το τρίπτυχο φύση-

περιβάλλον-αειφορία, έννοιες που προκύπτουν η μία από την άλλη εξελικτικά. 

Το 1970 καθιερώνεται ο όρος Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (ΠΕ) στην πρώτη 

διεθνή συνάντηση για την ΠΕ στη Νεβάδα των ΗΠΑ και ορίζεται ως μια διαρκής 

διαδικασία αναγνώρισης εννοιών και απόκτησης γνώσεων, ικανοτήτων και στάσεων 

απαραίτητων για την κατανόηση των αλληλοσυσχετίσεων Βιοφυσικού περιβάλλο-

ντος, ανθρώπου και πολιτισμού ενώ ταυτόχρονα απαιτεί τη διαμόρφωση ενός κώδικα 

συμπεριφοράς του καθενός γύρω από τα περιβαλλοντικά προβλήματα (IUCN, 1970), 

έτσι ώστε δρώντας ο καθένας ατομικά και συλλογικά να συμβάλλουν στην επίλυση 

των σημερινών και μελλοντικών περιβαλλοντικών προβλημάτων (UNESCO, 1980).  

Η ΠΕ λοιπόν είναι ένα καινοτόμο κίνημα της δεκαετίας του ’60 με κέντρο το περι-

βάλλον, που αποτέλεσε την εξέλιξη ενός εκπαιδευτικού κινήματος με κέντρο τη φύ-

ση, και αφού ξεπέρασε σαν στόχο την προστασία της φύσης εμπλέκεται με το περι-

βάλλον στα πλαίσια της σχέσης ανθρώπου-κοινωνίας-φύσης (Φλογαϊτη, 2011). 

Το 1975 στο διεθνές συνέδριο για την ΠΕ στο Βελιγράδι (UNESCO, 1976), 

για πρώτη φορά καθορίζονται οι σκοποί και οι στόχοι που εξυπηρετεί η ΠΕ, η μεθο-

δολογία και το πλαίσιο υλοποίησής της και ιδρύονται η UNEP και IEEP για την προ-

ώθησή της. 

Με την 1η Διακυβερνητική Διάσκεψη για την ΠΕ στην Τυφλίδα το 1978 

(UNESCO, 1978) αναγνωρίζεται ότι τα περιβαλλοντικά προβλήματα αφορούν όχι 
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μόνο τις χώρες που εμφανίζονται αλλά ολόκληρο τον πλανήτη και συνδέονται για 

πρώτη φορά με την οικονομική ανάπτυξη. Στη Διακήρυξη που ακολουθεί, καθιερώ-

νεται διεθνώς η ΠΕ μέσω της εφαρμογής της σε εθνικό επίπεδο (Παπαδημητρίου, 

1998), κάτι που υποστηρίχθηκε θερμά από τη διεθνή κοινότητα καθώς είδε σε αυτήν, 

την επίλυση όλων των περιβαλλοντικών προβλημάτων μέσω των αλλαγών στην οι-

κονομία, την πολιτική και την κοινωνία. Στην Ελλάδα η ΠΕ αναπτύχθηκε με την κα-

θοδήγηση διεθνών οργανισμών (Παπαδημητρίου, 1998) και τελικά θεσμοθετήθηκε το 

1990 (Flogaitis & Alexopoulou, 1991).  

Το 1992 πραγματοποιείται στο Ρίο η «Διακυβερνητική Διάσκεψη για το Πε-

ριβάλλον και την ανάπτυξη» στην οποία υπογράφεται η Agenda 21 που δεσμεύει τα 

κράτη σε συνεργασία και διάλογο με στόχο την επίτευξη της αειφορίας σε όλους τους 

τομείς και αναγνωρίζει την εκπαίδευση, τυπική και μη τυπική, σαν το βασικό μοχλό 

προώθησης και στήριξης της αειφόρου ανάπτυξης (Agenda 21, 1993). Με το κείμενο 

αυτό ξεκινάει η στροφή στην πορεία της ΠΕ (ΠΕΕΚΠΕ, 1999). 

 

3.2 Από το περιβάλλον στην αειφορία 

Στη Διεθνή Διάσκεψη της Θεσσαλονίκης το 1997 με τίτλο «Περιβάλλον και 

κοινωνία: Εκπαίδευση και Ευαισθητοποίηση των πολιτών για την Αειφορία» αποφα-

σίστηκε η αντικατάσταση του όρου «Περιβαλλοντική Εκπαίδευση» με τον όρο «Εκ-

παίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη» ή «Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Α-

ειφορία (ΕΠΑ)», δίνοντας έτσι ένα νέο προσανατολισμό στη σχέση ανάπτυξης και 

περιβάλλοντος και στον τρόπο που θα ενταχθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επι-

πλέον, αναγνωρίζεται σαν επίκεντρο της προσπάθειας για την επίτευξη της αειφορίας, 

η εκπαίδευση και ορίζονται οι άξονες πάνω της οποίους θα κινηθεί (UNESCO, 1997).  

Αναμφίβολα η ΠΕ έχει επηρεάσει σημαντικά το χώρο της εκπαίδευσης με 

καινοτομίες και εναλλακτικές προσεγγίσεις στη διδασκαλία, στα προγράμματα σπου-

δών και στην ίδια τη δομή των εκπαιδευτικών συστημάτων. Της φαίνεται πως δεν 

κατάφερε να εκπληρώσει της στόχους της, τη διαμόρφωση στάσεων και συμπεριφο-

ρών, την ανάπτυξη ικανοτήτων, τη διάθεση για ενεργό εμπλοκή, την ανάληψη δρά-

σης, τη γνώση και την ευαισθητοποίηση και παρέμεινε νατουραλιστική καθώς αιχμα-

λωτίστηκε της φυσικές-περιβαλλοντικές επιστήμες (Φλογαΐτη, 2011). Παρόλο που η 

περιβαλλοντική ευαισθητοποίηση είναι αρκετά αναπτυγμένη από της εκπαιδευτικούς 

ωστόσο η κατανόηση των προβλημάτων και η διάθεση για δράση δεν αναπτύχθηκαν 
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εξίσου της αναφέρει ο Potter (2009). Αναμφισβήτητα της η ΠΕ άλλαξε το μέχρι τότε 

σκηνικό του σχολείου και μολονότι δεν υλοποίησε της στόχους της ωστόσο δημιούρ-

γησε ρωγμές στη φιλοσοφία του σχολείου και επηρέασε της μελλοντικές εξελίξεις 

στο χώρο της εκπαίδευσης (Φλογαΐτη, 2011).  

 

 3.3 Η έννοια της Αειφόρου Ανάπτυξης (ΑΑ) 

Η συσχέτιση λοιπόν περιβάλλοντος και ανάπτυξης όπως είδαμε παραπάνω 

αποτέλεσε μέρος του περιβαλλοντικού προβληματισμού από τη δεκαετία του ΄60-΄70 

όμως o όρος «βιώσιμη» ή «αειφόρος ανάπτυξη» γίνεται ευρύτερα γνωστός στη δεκα-

ετία του ΄80, παρότι σαν ιδέα χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον Γερμανό 

δασολόγο Hanns Carl von Carlowitz το 1713, ο οποίος υποστήριξε ότι για να συνεχί-

σει η χώρα να υπάρχει θα πρέπει η εκμετάλλευση του ξυλώδους κεφαλαίου να είναι 

συνεχής, σταθερή και αειφορική (Grober, 2007; Ντάφης, 1994). Ένα από τα πρώτα 

δημοσιεύματα με έντονη απήχηση στο ευρύ κοινό είναι το World Conservation 

Strategy, όπου παρουσιάζονται οι τρεις προϋποθέσεις βιώσιμης ανάπτυξης: η διατή-

ρηση των οικοσυστημάτων, η διατήρηση της βιοποικιλότητας και η αειφορική χρήση 

των φυσικών πόρων (IUCN, UNEP, WWF, 1980). Η ΑΑ είναι μια μετάφραση του 

όρου sustainable development, που κάποιοι ερμηνεύουν και ως «βιώσιμη ανάπτυξη» 

(Παπαδημητρίου, 1998), «αειφορική ανάπτυξη» (Γεωργόπουλος, 2004), «αξιοβίωτη 

ανάπτυξη» (Ρόκκος, 2001) κλπ. Οι Καλαϊτζίδης και Ουζούνης (2000) χρησιμοποιούν 

κυρίως τους όρους «βιωσιμότητα» και «βιώσιμη ανάπτυξη». 

Διεθνώς όμως ο όρος εξαπλώνεται το 1987, όταν προσδιορίζεται από την Πα-

γκόσμια Επιτροπή για το Περιβάλλον και την Ανάπτυξη του ΟΗΕ (UN Commission 

on Environment and Development) η έννοια της αειφόρου ανάπτυξης στην έκθεση 

Bruntland ως «η ανάπτυξη που ικανοποιεί τις ανάγκες του παρόντος χωρίς να μειώνει 

τις ανάγκες των μελλοντικών γενεών να ικανοποιήσουν τις δικές τους ανάγκες» 

(WCED, 1987). Με επικεφαλή τον πρωθυπουργό της Νορβηγίας Γκρο Χάρλεμ 

Μπρούτλαντ συστήνεται σώμα και τα αποτελέσματα της έρευνας δημοσιεύονται στο 

βιβλίο «Our Common Future» (Το κοινό μας Μέλλον) όπου αναφέρεται ότι για να 

είναι βιώσιμο το βιοτικό επίπεδο πέρα από τη βασική επιβίωση, τα επίπεδα κατανά-

λωσης θα πρέπει να υπολογίζουν τη μακροπρόθεσμη βιωσιμότητα που είναι μέσα στα 

όρια των οικολογικά δυνατών επιπέδων. Ο ορισμός αυτός συμπληρώθηκε από τους 

φορείς JUCN, UNEP, WWF (1991) τονίζοντας ότι «η ανάπτυξη είναι αειφόρος όταν 
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βελτιώνει την ποιότητα της ζωής του ανθρώπου στο πλαίσιο που θέτει η φέρουσα ικα-

νότητα των οικοσυστημάτων που υποστηρίζουν τη ζωή». 

Ο συνδυασμός των δύο ορισμών αποδίδει την ουσιαστική έννοια της αειφό-

ρου ανάπτυξης σύμφωνα με την UNESCO (2005), ο πρώτος δίνοντας έμφαση στην 

ικανοποίηση των αναγκών του ανθρώπου σεβόμενος τη διαγενεακή υπευθυνότητα 

και ο δεύτερος στη βελτίωση της ποιότητας της ζωής προστατεύοντας ταυτόχρονα το 

περιβάλλον. Ωστόσο οι απόπειρες ακριβούς προσδιορισμού της έννοιας δεν εξα-

ντλούνται σε αυτούς τους δύο ορισμούς (JUCN, UNEP, WWF, 1991), τη στιγμή που 

ο Dobson (1996) κάνει λόγο για περίπου 300 ορισμούς για τον όρο αυτό. 

Όπως αναφέρει ο Orr (1992), η έννοια της ΑΑ περισσότερο δημιούργησε πα-

ρά απάντησε ερωτήματα, παρότι ικανοποίησε και τους περιβαλλοντολόγους και τους 

επιχειρηματίες και τους οικονομολόγους, γιατί πίσω της κρύβονται απόψεις σχετικές 

με την οικονομική ανάπτυξη, τη δημοκρατία, την τεχνολογία, τις ανθρώπινες αξίες 

και έχει πολλές φορές αλληλοσυγκρουόμενες διαστάσεις (πχ η αναγκαία βιομηχανική 

ανάπτυξη της έκθεσης Brutland, συγκρούεται με τους πεπερασμένους φυσικούς πό-

ρους). Κάποιοι υποστηρίζουν ότι υπάρχει αντίφαση στον όρο εξ ορισμού (βιώσιμη 

ανάπτυξη) γιατί ο όρος «ανάπτυξη» ταυτίζεται από πολλούς με την οικονομική διά-

σταση. Έτσι η έννοια παραμένει αμφιλεγόμενη, δεχόμενη πολλαπλές προσεγγίσεις 

και η κάθε πλευρά (περιβαλλοντολόγοι από τη μια και πολιτικοί, οικονομολόγοι, επι-

χειρηματίες από την άλλη) την ερμηνεύει με το δικό της τρόπο που εξυπηρετεί συ-

γκεκριμένα συμφέροντα, κοινωνικά και οικονομικά (Pezzey, 1989). Γι’ αυτόν το λό-

γο και οι διαφορετικές ερμηνείες της κινούνται σε ένα φάσμα από την πολύ ήπια, έως 

την πολύ ισχυρή αειφορία (Φλογαΐτη, 2011), όπου η ήπια εκφράζει τον τεχνοκρατι-

σμό (ή ανθρωποκεντρισμό κατά τον Hatem, 1990, όπ. αναφ. στο Φλογαΐτη, 2011:81) 

και επιτυγχάνεται με τη τεχνολογική ανάπτυξη μέσα στο υπάρχον πολιτικοοικονομι-

κό και κοινωνικό σύστημα και τις σχετικές με την επίλυση των περιβαλλοντικών 

προβλημάτων νομοθετικές ρυθμίσεις (πχ επιβολή φόρων) (Παπαδημητρίου, 1998) και 

η ισχυρή εκφράζει τον οικοκεντρισμό, που δεν αναφέρεται τόσο στην οικονομική α-

νάπτυξη αλλά κυρίως στην ανάπτυξη βιώσιμων κοινωνιών μέσα στη φέρουσα ικανό-

τητα του πλανήτη και γι αυτό εκφράζεται με τον όρο sustainability (βιωσιμότητα ή 

αειφορία). Υποστηρίζει τη μετάβαση σε έναν κόσμο αειφορικό, που υπερβαίνει τον 

ανθρωποκεντρισμό, τον καταναλωτισμό, τον ατομισμό και τον εθνικισμό και προϋ-

ποθέτει τη συμμετοχή όλων σε δράση, την αλλαγή της σχέσης του ανθρώπου με το 

περιβάλλον και τους υπόλοιπους κατοίκους του πλανήτη, αλλά και το ενδιαφέρον για 
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τις ερχόμενες γενιές (Orr, 1992; Rees, 1990). Στο τεχνοκρατικό μοντέλο, η εκπαίδευ-

ση δεν είναι αυτοσκοπός, αλλά το μέσο για τη δημιουργία ενός ενημερωμένου και 

υπεύθυνου πολίτη θετικά προσκείμενου προς την εφαρμογή αλλαγών προς την κα-

τεύθυνση της αειφορίας (Hopkins, Damlamian & Lopez Ospina, 1996, όπ. αναφ. στο 

Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007). Είναι προφανές ότι οι απόψεις για την αειφόρο ανά-

πτυξη ποικίλουν και ερμηνεύονται διαφορετικά κάθε φορά. Ακριβώς γι’ αυτή την πο-

λυσημία της, η έννοια έχει δεχτεί και πολλές επικρίσεις, καθώς ο καθένας την ερμη-

νεύει ανάλογα με τον τρόπο που εξυπηρετεί τα δικά του οικονομικά ή κοινωνικά 

συμφέροντα για να προβάλει ακόμη και διαφορετικές αξίες (Γεωργόπουλος, 2004. 

Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007). 

Στις παγκόσμιες διασκέψεις έχουν περιγραφεί οι τρεις πυλώνες της αειφόρου 

ανάπτυξης, η Κοινωνία, το Περιβάλλον και η Οικονομία, οι οποίες συνυπολογίζονται, 

αλληλοεπηρεάζονται και αλληλοεξαρτώνται με στόχο την επαναφορά της παγκό-

σμιας ισορροπίας και προσβλέποντας μακροπρόθεσμα στη βελτίωση της ποιότητας 

ζωής του ανθρώπου (Φλογαΐτη, 2011).  

Για να επιτευχθεί η ΑΑ απαιτείται μια παγκόσμια αλλαγή στον τρόπο που οι 

πολίτες σκέφτονται και δρουν. Απαιτείται μεταξύ άλλων η ανάπτυξη κριτικής και 

συστημικής σκέψης, ηθικών αξιών, δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων αλλά και συ-

ντονισμένες δράσεις με τη συμμετοχή τους σε τοπικό, εθνικό και παγκόσμιο επίπεδο 

(Μητούλα, Αστάρα & Καλδής, 2008). Στο κέντρο λοιπόν των εξελίξεων τοποθετείται 

η εκπαίδευση σαν το μέσον που θα δώσει λύσεις και θα εισηγηθεί τρόπους ώστε οι 

πολίτες να αποκτήσουν τα απαραίτητα εφόδια για ένα μέλλον με υψηλή ποιότητα 

ζωής (UNESCO, 2005). 

 

3.4 Η Εκπαίδευση για Το Περιβάλλον και την Αειφορία (ΕΠΑ) 

Στην ιστορία της Εκπαίδευσης για το Περιβάλλον και την Αειφορία αποτέλε-

σε σταθμό η Διάσκεψη του Ρίο το 1992 με την Agenda 21, το «Ευαγγέλιο» του εν-

νοιολογικού πλαισίου της ΕΠΑ όπου η εκπαίδευση αναγνωρίζεται ως ο θεμέλιος λί-

θος για τη στήριξη της αειφορίας (Agenda 21, 1992). Όμως, η διεθνής υποστήριξη 

της ΕΠΑ δεν ήταν η αναμενόμενη κι έτσι η UNESCO το 1996 στην αναφορά που κα-

τέθεσε στην Επιτροπή για την ΑΑ αποκαλεί την εκπαίδευση «ξεχασμένη προτεραιό-

τητα του Ρίο» υποστηρίζοντας πως μόνο μέσα από τον προσανατολισμό της εκπαί-
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δευσης στην ΑΑ θα υπάρξει αλλαγή σε έναν αειφορικό και βιώσιμο τρόπο ζωής 

(UNESCO-UNEP, 1996). 

Αργότερα στη Διεθνή Διάσκεψη της Θεσσαλονίκης το 1977 που συνδιοργα-

νώθηκε από την UNESCO και την Επιτροπή για την ΑΑ (CSD) με βασικό θέμα την 

κατάρτιση και την εκπαίδευση για την αειφορία, τονίζεται ο σημαντικός ρόλος της 

Εκπαίδευσης και της ευαισθητοποίησης των πολιτών στην επίτευξη της αειφορίας, 

υπογραμμίζεται η ανάγκη στήριξης του στυλοβάτη της αειφορίας από τη νομοθεσία, 

την οικονομία και την τεχνολογία και ορίζεται η ΕΠΑ σαν μια συλλογική μάθηση 

όπου συμμετέχουν ισότιμα όλοι οι κοινωνικοί φορείς (UNECE-EPD, 1997). Γίνεται 

έτσι το πέρασμα από την ΠΕ στην Εκπαίδευση για την Αειφορία και το Περιβάλλον 

(ΕΠΑ) και δημιουργείται μια «γέφυρα απέναντι σε μια καινούρια κοινωνία» 

(Gavrilakis, Flogaiti & Liarakou, 2014) όπου όλοι οι φορείς μαζί με τα σχολεία συ-

νεργάζονται σε μια κοινή πορεία για την αειφορία. 

Η εκπαίδευση θεωρείται το κλειδί για την Αειφόρο Ανάπτυξη και την ειρήνη 

στις κοινωνίες της ραγδαίας παγκοσμιοποίησης του 21ου αιώνα, όπως καταφαίνεται 

και στο Παγκόσμιο Εκπαιδευτικό Φόρουμ στο Ντακάρ το 2000 (UNECE 2003. Λια-

ράκου & Φλογαΐτη, 2007).  

Στη Διάσκεψη κορυφής για την Αειφόρο Ανάπτυξη στο Γιοχάνεσμπουργκ το 

2002 επιβεβαιώνεται η Αντζέντα 21 και εστιάζονται οι δεσμεύσεις που αφορούν την 

Εκπαίδευση, στην καταπολέμηση του αναλφαβητισμού, στην προώθηση της πρωτο-

βάθμιας εκπαίδευσης και στην πρόσβαση των γυναικών στην τυπική, στη μη τυπική 

και στην άτυπη εκπαίδευση (Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007). Παράλληλα η Γενική Συ-

νέλευση του ΟΗΕ κηρύσσει ομόφωνα τη Δεκαετία 2005-2014, ως «Δεκαετία της Εκ-

παίδευσης για την Αειφόρο Ανάπτυξη», θέτοντας την UNESCO ως συντονιστικό όρ-

γανο για τη δημιουργία ενός διεθνούς πλάνου δράσης, ενώ τίθεται πρόταση να ορι-

στούν οι εκπαιδευτικοί ως ο δέκατος εταίρος στη διαδικασία των διεθνών διασκέψε-

ων για την ΕΠΑ και την αναμόρφωση των αναλυτικών προγραμμάτων. Ορίζεται ως 

Εκπαίδευση για την ΑΑ «η εκπαίδευση που επιτρέπει στο άτομο να αναπτύξει γνώ-

σεις, αξίες και δεξιότητες για να αντιληφθεί την πολυπλοκότητα του κόσμου που ζει 

και να συμμετάσχει σε αποφάσεις για τα σημαντικά ζητήματα του πλανήτη, ατομικά 

ή συλλογικά, τοπικά ή ευρύτερα, με σκοπό ένα βιώσιμο μέλλον» (Sterling, 1998, σελ. 

3). Στόχος της δεκαετίας ορίζεται η ενσωμάτωση των αξιών της ΑΑ σε όλους τους 

τομείς δράσης της Εκπαίδευσης, για την αλλαγή της συμπεριφοράς των πολιτών προς 

την κατεύθυνση μιας πιο δίκαιης και αειφόρου κοινωνίας (UNESCO, 2005α). 
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Η Φλογαΐτη επισημαίνει πως οποιαδήποτε εκπαίδευση μετουσιώνεται σε εκ-

παίδευση για την αειφορία, επιφορτίζεται και την όποια προβληματική του όρου, τις 

ασάφειες, τις συγκρούσεις τις αντιφάσεις κλπ και για να μπορέσει να χειριστεί αυτό 

το δύσκολο τοπίο της αειφορίας, διατηρεί και τους δύο όρους και υιοθετεί τον όρο 

«Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία (ΕΠΑ)», για να λειτουργεί ο ένας 

σαν δικλίδα ασφαλείας του άλλου (Φλογαΐτη, 2006). 

Το 2003 στην 5η Υπουργική Διάσκεψη για το Περιβάλλον στο Κίεβο, οι υ-

πουργοί καλούν τα κράτη μέλη της UNECE να εντάξουν στα εκπαιδευτικά τους συ-

στήματα την Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη και εκπονείται το περιφερειακό 

σχέδιο δράσης «Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Εκπαίδευση και την Αειφορία στην 

Ευρώπη» (UNECE, 2004). 

Τον Μάρτιο του 2005 στη Λιθουανία πραγματοποιήθηκε η πρώτη συνάντηση 

Υπουργών Παιδείας πενήντα πέντε χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης, όπου υιοθετή-

θηκε ομόφωνα το σχέδιο αυτό και όλες οι χώρες δεσμεύτηκαν ότι μέχρι το 2015 θα 

έχουν εφαρμόσει Εθνικά Σχέδια δράσης στηριζόμενα στο Στρατηγικό Σχεδιασμό της 

Ευρώπης, αναγνωρίζοντας έτσι την Εκπαίδευση ως βασικό μοχλό για τη δημιουργία 

ενεργών πολιτών (Δηλάρη, 2010). Όσον αφορά την Ελλάδα, εντάσσεται η έννοια της 

ΑΑ στα αναλυτικά προγράμματα σπουδών μέσω των εγκυκλίων για την ΠΕ που εκ-

δίδονται μετά τη Διάσκεψη της Θεσσαλονίκης, όμως η μεγάλη αλλαγή σημειώνεται 

με την ένταξη της ΕΠΑ στο διαθεματικό πρόγραμμα σπουδών (Λιαράκου & Φλογαΐ-

τη, 2007). 

Στην παγκόσμια διάσκεψη των Ηνωμένων Εθνών για την Αειφόρο Ανάπτυξη 

που έγινε στη Βραζιλία το 2012 (Rio+20), αναγνωρίστηκε ότι δεν είχαν ολοκληρωθεί 

οι αναπτυξιακοί στόχοι που τέθηκαν το 2000 και διαπιστώθηκε ότι οι ενέργειες πρέ-

πει να συντονιστούν από κάθε χώρα ξεχωριστά έτσι ώστε να είναι προσαρμοσμένες 

στις ιδιαίτερες συνθήκες καθεμιάς. Επιπλέον επισημάνθηκε ξανά ο σημαντικός ρόλος 

της Εκπαίδευσης για την ΑΑ  και τονίστηκε η ανάγκη ενσωμάτωσής της στα αναλυ-

τικά προγράμματα όλων των βαθμίδων, ενώ ταυτόχρονα συνδέθηκε με την ιδιότητα 

του Ενεργού Παγκόσμιου Δημοκρατικού Πολίτη (Δηλάρη, 2015).  

Το 2014 στην Ιαπωνία πραγματοποιήθηκε η παγκόσμια διάσκεψη της 

UNESCO όπου θεσμοθετήθηκε το «Παγκόσμιο Πρόγραμμα Δράσης για την Εκπαί-

δευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη» και τονίστηκε ότι είναι απαραίτητο να κρατηθεί 

υψηλό το επίπεδο της εκπαιδευτικής ατζέντας στην ΕΠΑ, δίνοντας προτεραιότητα 

στην ολιστική σχολική προσέγγιση και στη συνεργασία φορέων (Δηλάρη, 2015).  
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Η ΕΠΑ έχει την ιδιαιτερότητα ότι δεν δημιουργήθηκε μέσα στο πλαίσιο της 

εκπαιδευτικής κοινότητας, αλλά μέσω της συζήτησης για τη σχέση ανάμεσα στην 

προστασία του περιβάλλοντος και την οικονομική ανάπτυξη και αποτελεί απόφαση 

διεθνών οργανισμών που έθεσαν στόχο την Αειφόρο Ανάπτυξη (Λιαράκου & Φλογα-

ΐτη, 2007).  

Το 2015 ο Οργανισμός Ηνωμένων Εθνών παρουσιάζει την Agenda 2030, τη 

νέα Ατζέντα βιώσιμης ανάπτυξης και θέτει στο πλαίσιο της Αειφορίας την ικανοποί-

ηση 17 στόχων για τα επόμενα 15 χρόνια. 

 

3.5 Οι διαφορετικές εκπαιδευτικές προσεγγίσεις της ΕΠΑ 

Επισημάνθηκε ήδη πως η αειφόρος ανάπτυξη επιδέχεται ποικίλες ερμηνείες 

και προσεγγίσεις και συνακόλουθα το ίδιο συμβαίνει με την Εκπαίδευση και το ρόλο 

της στα πλαίσια της ΕΠΑ. Γενικότερα, υπάρχει βέβαια συναίνεση ως προς την ανά-

γκη συμβολής της εκπαίδευσης προς μια βιώσιμη ανάπτυξη (Delors, 1996), όμως δεν 

υπάρχει ενιαία άποψη του τρόπου με τον οποίο αυτό θα επιτευχθεί. Οι απόψεις που 

έχει κάποιος για την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης και οι απόψεις του για το ρόλο 

της εκπαίδευσης, καθορίζουν και το μοντέλο για την εκπαίδευση για την αειφόρο α-

νάπτυξη που υποστηρίζει. 

Ανάμεσα στις διαφορετικές προσεγγίσεις της ΕΠΑ κυριαρχούν αυτή της 

«σχολικής αποτελεσματικότητας» (τεχνοκρατικό μοντέλο), η οποία θεωρεί την εκ-

παίδευση σαν ένα εργαλείο δημιουργίας ενημερωμένου κοινού και απόκτησης στά-

σεων και συμπεριφορών προς την κατεύθυνση της αειφορίας και αυτή του «κινήμα-

τος της σχολικής ανάπτυξης» που στοχεύει στην ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας 

και της ερμηνείας των αειφορικών προβλημάτων μέσω της αντιμετώπισης συγκεκρι-

μένων καταστάσεων.  

Η πρώτη προσέγγιση δίνει έναν ξεκάθαρο εργαλειακό προσανατολισμό στην 

εκπαίδευση σχετικά με τη μετάδοση των γνώσεων των αρχών της αειφορίας (Λιαρά-

κου & Φλογαΐτη, 2007), αλλά στη συνέχεια, μετά την έντονη κριτική που δέχτηκε 

από τη διεθνή βιβλιογραφία μετριάζεται αυτή η προσέγγιση και υπογραμμίζεται από 

τους McKoewn & Hopkins (2003) (όπ. αναφ. στο Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007) ότι 

το «για» στην ΕΠΑ έχει τη σημασία σκοπού στον οποίο τίθεται η εκπαίδευση και όχι 

κατήχησης ή ιδεολογίας. Παράλληλα η UNESCO, στρέφεται στην προσωπική ανά-

πτυξη του ατόμου μέσα από τη συνειδητοποίηση των αλληλοεξαρτήσεων φυσικού 
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και κοινωνικού περιβάλλοντος που οδηγούν στο σεβασμό στο περιβάλλον και στους 

ανθρώπους, βασική έννοια της αειφορίας, χωρίς ωστόσο να καταφέρει να ξεφύγει 

από την εργαλειακή προσέγγιση της εκπαίδευσης αφού μέσα από το τελευταίο κείμε-

νό της οι αξίες και οι συμπεριφορές προκαθορίζονται και δεν δομούνται και ο ρόλος 

των εκπαιδευτικών είναι του απλού μεταδότη τους (Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007). 

Σχετικά με τις διδακτικές προσεγγίσεις για την προώθηση της ΕΠΑ, υποστηρίζουν 

την ενσωμάτωση της έννοιας στα γνωστικά αντικείμενα, ξεκινώντας γύρω από τα θέ-

ματα (about the issues) χωρίς αναγκαία να προχωρούν σε τρόπους επίλυσής τους 

(Παπαδημητρίου, 2005). 

Η κυρίαρχη εκδοχή της ΕΠΑ λοιπόν, υποστηρίζει μια ήπια αειφορία με μικρές 

αλλαγές στον οικονομικό και κοινωνικό τομέα και τη δημιουργία παγκόσμιων συ-

στημάτων διακυβέρνησης που στοχεύουν στην εναρμόνιση της αγοράς με τη δικαιο-

σύνη και την προστασία του περιβάλλοντος (Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007). Η εκπαι-

δευτική και ακαδημαϊκή κοινότητα καθώς και τα οικολογικά κινήματα αντέδρασαν 

έντονα, συμπυκνώνοντας τα πιστεύω τους στη φράση του Orr (1992) πως δεν μπορεί 

το είδος της εκπαίδευσης που δημιούργησε τα περιβαλλοντικά προβλήματα, να είναι 

το ίδιο που θα τα επιλύσει, αντιπροτείνοντας μια κριτική προσέγγιση της εκπαίδευσης 

(Παπαδημητρίου, 2005). 

Η κοινωνικά κριτική προσέγγιση της ΕΠΑ κατακρίνει τη συμπεριφοριστική 

εκδοχή της εκπαίδευσης και ενδιαφέρεται για μια διαδικασία κριτικής ανάλυσης των 

αλληλοεξαρτώμενων δεδομένων με στόχο την αλλαγή τους. Η εκπαίδευση λοιπόν δεν 

μεταδίδει απλώς γνώσεις αλλά δημιουργεί τρόπους αειφορίας μέσα από την κριτική 

σκέψη, την κοινωνική δικαιοσύνη, τη συμμετοχική δράση και την κοινωνική μάθηση 

και μέσα από τη δημιουργία της επιθυμίας για εμπλοκή σε κοινή και υπεύθυνη δράση 

για τον κόσμο.(Huckle, 1993). Έτσι η ΕΠΑ συνδέεται με την εκπαίδευση για τη δη-

μοκρατία και την ιδιότητα του πολίτη και αναδεικνύεται σε μεταρρυθμιστική εκπαί-

δευση, στην οποία η διεπιστημονικότητα είναι ουσιαστική και η δια βίου μάθηση ε-

πεκτείνεται σε όλες τις ανθρώπινες δραστηριότητες. Η εκπαίδευση στοχεύει στην κα-

τανόηση των αιτιών των προβλημάτων, στην ανακάλυψη όσων εξυπηρετούνται τα 

συμφέροντά τους και στην ανάλυση των αποτελεσμάτων των καταναλωτικών πρα-

κτικών και των άλλων αποφάσεων (Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007). 

Μορφή της κριτικής θεωρίας της ΕΠΑ είναι η οικοπαιδαγωγική προσέγγιση 

του Paulo Freire που υποστηρίζει τη σημασία των οικολογικών αγώνων και την ανα-

γκαιότητά τους στην κριτική πολιτική και στοχεύει στην κατανόηση των κοινωνικών 
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και πολιτικών φαινομένων και στην ανάλυση των επιπτώσεων που έχουν στο φυσικό 

και ανθρώπινο περιβάλλον. Καυτηριάζει τη μετατροπή της ΠΕ σε βιωματική και υ-

παίθρια εκπαίδευση που απλά χαρίζει στο μαθητή εμπειρίες στη φύση χωρίς κριτικό 

τρόπο και σχετικά με την ΕΠΑ ανησυχεί για τη διασύνδεσή της με μεγάλες επιχειρή-

σεις και κοινωνιολογικές κατευθύνσεις (Μπλιώνης, 2009). Σε αυτού του είδους την 

εκπαίδευση, θέματα που οι κεντρικές δομές δεν αγγίζουν, πιθανόν να αναδειχτούν 

από την κοινωνία των πολιτών και να οδηγήσουν σε ένα νέο εκπαιδευτικό μοντέλο 

που να ανταποκρίνεται στις αειφορικές στοχεύσεις (Παπαδημητρίου, 2005).  

Για την οικοκεντρική/οικοσυστημική προσέγγιση (Sterling, 1993; Orr, 

1992; Smith, 1992), η εκπαίδευση είναι ο μοχλός αλλαγής της κοσμοθεωρίας του αν-

θρώπου προς την κατεύθυνση ανάπτυξης της ολιστικής σκέψης, τονίζοντας πως η 

ολιστική σκέψη αναγνωρίζει την αλληλεπίδραση και αλληλεξάρτηση ανθρώπου και 

περιβάλλοντος, χρησιμοποιεί νέους μεθοδολογικούς και εκπαιδευτικούς τρόπους και 

απαιτεί διεπιστημονική, συμμετοχική, διερευνητική, κριτική και δημοκρατική προ-

σέγγιση της γνώσης και σύνδεση του σχολείου με την τοπική κοινωνία και τα τοπικά 

προβλήματα (Παπαδημητρίου, 2005) 

Τέλος η πολιτισμική προσέγγιση υποστηρίζει πως η ΕΠΑ καθορίζεται από 

το πλαίσιο και περιλαμβάνει τη συνύπαρξη αντιφατικών και αντικρουόμενων στοι-

χείων (συνεργασία και ανταγωνισμό, ήπια και ισχυρή αειφορία κλπ) (Λιαράκου & 

Φλογαΐτη, 2007). Κατά τους Gough και Scott (2003) (όπ. αναφ. στο Λιαράκου και 

Φλογαΐτη, 2007) ΑΑ περιγράφει το πώς μπορούμε να διαχειριστούμε τη συνεξέλιξη 

ανθρώπου και περιβάλλοντος σε έναν συνεχώς αναπροσαρμοζόμενο κόσμο.  

Εκπαιδευτικά προγράμματα που υποστηρίζουν την κοινωνική δικαιοσύνη ή 

την οικοκεντρική προσέγγιση, δεν είναι εύκολο να υλοποιηθούν στις υπάρχουσες δο-

μές των σχολείων (Gleeson, 1979), γιατί προωθούν διαφορετικού τύπου γνώση (διε-

πιστημονική γνώση) μέσω διαφορετικών διδακτικών προσεγγίσεων (ομαδική διδα-

σκαλία, μάθηση μέσω διερεύνησης κλπ) συνδέοντας το σχολείο με την ευρύτερη κοι-

νότητα (Παπαδημητρίου, 2005). 

Η ανάγκη για ουσιαστική αλλαγή και αναπροσανατολισμό της εκπαίδευσης 

αναγνωρίστηκε ήδη στην Ατζέντα 21 όπου στο κεφάλαιο 36 αναφέρεται ότι απαιτεί-

ται αναθεώρηση των προγραμμάτων σπουδών, των στόχων και των θεματικών περιε-

χομένων ακόμη και των διαδικασιών διδασκαλίας και αξιολόγησης, δίνοντας έμφαση 

στα ηθικά κίνητρα, στις αξίες και στις ικανότητες συνεργασίας (UNESCO, 1997). Ο 
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Orr (1992) τονίζει ότι η εκπαίδευση πρέπει να αλλάξει καθώς τα σχολεία, τα πανεπι-

στήμια και τα κολέγια, είναι μέρος του προβλήματος. 

 

3.6 Χαρακτηριστικά της ΕΠΑ 

Η Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία έχει συγκεκριμένα χαρακτη-

ριστικά, μερικά από τα οποία προϋπήρχαν και στην ΠΕ και συνεχίζουν να παίζουν 

καθοριστικό ρόλο και στη νέα μορφή. Είναι μια Εκπαίδευση που στηρίζει τις μεταρ-

ρυθμίσεις, επηρεάζει τις εξελίξεις όμως παραμένει πιστή στις αλλαγές προς την κα-

τεύθυνση της αειφορίας (Φλογαΐτη, 2007). 

Τα χαρακτηριστικά της ΕΠΑ σύμφωνα με την UNESCO (1990) είναι: 

● Ολιστικότητα και Συστημικότητα. Η ΕΠΑ υποστηρίζει μια ολιστική προ-

σέγγιση της μάθησης όπου συνδυάζονται όλα τα επίπεδα της γνώσης και της εμπειρί-

ας, αναγνωρίζοντας την αλληλοσύνδεση και αλληλεπίδραση όλων των εμπλεκομένων 

και όλων των εκπαιδευτικών διαστάσεων (Α.Π σπουδών, εκπαιδευτικές δομές και 

αξίες, εκπαιδευτικοί-μαθητές), αντιμετωπίζοντας τον μαθητή σαν ολότητα και κινη-

τοποιώντας την ολόπλευρη ανάπτυξή του (γνωστική, συναισθηματική, ψυχοκινητική, 

κοινωνική και ηθική) (Φλογαΐτη, 2011). Με την προσέγγιση αυτή, δίνεται η δυνατό-

τητα στους μαθητές να κατανοήσουν τις θεμελιώδεις αξίες της συνεργασίας, αλληλε-

ξάρτησης, αλληλεπίδρασης και συνυπευθυνότητας, να διαπιστώσουν πώς αυτές λει-

τουργούν στη συνδιαµόρφωση του κόσμου (∆ηµητρίου, 2009) και επιπλέον να εντο-

πίσουν τις διαφορετικές διαστάσεις σε κάθε θέμα που μελετάται αναδεικνύοντας τις 

μεταξύ τους σχέσεις και αλληλεπιδράσεις (Sauve 1999; Φλογαΐτη και Δασκολιά 

2004). 

● Διεπιστημονικότητα και Διαθεματικότητα. Η μεθοδολογική προσέγγιση 

που υιοθετεί η ΕΠΑ είναι η διεπιστημονικότητα, μέσω της οποίας συγκροτούνται έν-

νοιες, γνώσεις και προσεγγίσεις από διαφορετικές επιστήμες και τελικά επιτυγχάνεται 

μέσα από την κατακερματισμένη πραγματικότητα η ενοποίηση της γνώσης (Φλογαΐτη 

2006; Φλογαΐτη & Λιαράκου, 2007). Η διαθεματικότητα είναι διδακτική προσέγγιση 

με την οποία ενοποιείται το περιεχόμενο της διδασκαλίας, μέσω μιας ευρηματικής και 

βιωματικής μάθησης (Θεοφιλίδης, 1997). Καταργεί τα διακριτά μαθήματα και αντι-

μετωπίζει τη γνώση ως ενιαία ολότητα που στηρίζεται στο ενδιαφέρον των μαθητών, 

σε ένα πλαίσιο ομαδοσυνεργατικής βιωματικής και ανακαλυπτικής προσέγγισης 

(Σταμάτης, Κόνσολας & Τζουλιάνη, 2009). Η οργάνωση της μαθησιακής διαδικασίας 
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στο πλαίσιο της διαθεματικής προσέγγισης συμβάλει στην ανάπτυξη της επικοινωνίας 

ανάμεσα στα επιμέρους γνωστικά αντικείμενα που σχετίζονται µε τις πτυχές του υπό 

μελέτη θέματος και καλλιεργεί µια πιο σύνθετη σκέψη για την αναγνώριση, την ανά-

λυση και την επίλυση του ζητήματος (∆ηµητρίου, 2009).  

● Κριτική Σκέψη. Βασικό εργαλείο της ΕΠΑ είναι η ανάπτυξη της κριτικής 

σκέψης που είναι το ζητούμενο στη σύγχρονη εποχή (Καραόγλου & Κώτσης 2915). 

Ο κριτικός στοχασμός δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να αντιμετωπίσουν τον κό-

σμο μέσα από μια κριτική ματιά που θα μπορούσε να οδηγήσει σε αλλαγές των πρα-

κτικών και στερεοτύπων τους, σε ανάληψη δράσεων για την πραγμάτωση της αειφο-

ρίας στην κοινωνία και στη διαμόρφωση πολιτών ικανών να αποφασίζουν δίκαια για 

την επίλυση των σύγχρονων περιβαλλοντικών προβλημάτων (Δημητρίου, 2009). 

● Προσανατολισμός στις αξίες. Η ενσωμάτωση των αξιών διαρθρώνεται σε 

πολλά επίπεδα στην εκπαιδευτική διαδικασία. Από τις σημαντικότερες αξίες που 

προωθεί η ΕΠΑ είναι η αξία της αλληλεγγύης, μια αξία που σήμερα θεωρείται ότι θα 

συμβάλλει στην έξοδό μας από την κρίση, οικολογική και κοινωνική. Η αξία αυτή 

συνυπάρχει με την αξία του σεβασμού για τη ζωή, της υπευθυνότητας και της αυτο-

νομίας, των δημοκρατικών διαδικασιών και του πλουραλισμού (Φλογαΐτη, 2006). Ο 

πλουραλισμός προϋποθέτει το σεβασμό στη διαφορετικότητα όπου κι αν αυτή εμφα-

νίζεται και επιδιώκει τη συνεργασία για την από κοινού επίλυση των περιβαλλοντι-

κών προβλημάτων (Goffin 1997; Λιαράκου 2002). Επιπλέον, κεντρική θέση στην 

ΕΠΑ κατέχει ο σεβασμός που αναλύεται σε σεβασμό στην αξιοπρέπεια και τα αν-

θρώπινα δικαιώματα, σε σεβασμό για την προσπάθεια εξασφάλισης των ανθρωπίνων 

δικαιωμάτων των επόμενων γενεών και τη διαγενεακή υπευθυνότητα, σε σεβασμό για 

τη βιοποικιλότητα και αποκατάσταση των οικοσυστημάτων της γης και σε σεβασμό 

για την πολιτιστική ποικιλότητα, τη δημοκρατία και την ειρήνη (UNESCO 2005; 

Φλογαΐτη & Λιαράκου, 2007). Ο διευθυντής του προγράμματος της UNESCO ανα-

φέρει ότι η πορεία προς την αειφορία εξαρτάται πιο πολύ από την ανάπτυξη της ηθι-

κής υπευθυνότητας παρά από την επιστημονική γνώση (UNESCO, 2004). 

● Πολιτική και προσανατολισμός στη δράση. Η ΕΠΑ αναπόφευκτα έχει και 

πολιτική διάσταση μιας και εμπλέκεται με τη διαχείριση και κατανομή των φυσικών 

πόρων του πλανήτη. Ένας υπεύθυνος πολίτης θα πρέπει εκτός από γνώσεις και ικανό-

τητες να διαθέτει και τη διάθεση και τη δυνατότητα ώστε να παρεμβαίνει δυναμικά, 

να συμμετέχει ενεργά και να είναι ικανός και πρόθυμος να αναλάβει την ευθύνη για 

την κοινότητά του συμβάλλοντας στην πολιτική διαδικασία (Μπαλιάς, 2008).  
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● Δημοκρατική λήψη αποφάσεων. Η ΕΠΑ είναι μια εκπαίδευση συνυφασμένη 

με την εκπαίδευση για τη δημοκρατία, την ανάπτυξη της ιδιότητας του πολίτη αλλά 

και την πολιτική συμμετοχή, έννοιες που αναπτύσσονται με την εμπειρία και τη μά-

θηση (Schnack, 2000).  

Επιπλέον, η ΕΠΑ χρησιμοποιεί παιδαγωγικές μεθόδους και τεχνικές εντε-

λώς διαφορετικές από την παραδοσιακή εκπαίδευση, όπως καταιγισμός ιδεών, παι-

χνίδι ρόλων, χαρτογράφηση εννοιών, αντιπαράθεση, μεθόδους προσομοίωσης, μελέ-

τη πεδίου, παιχνίδια σε ανοιχτό χώρο, πειράματα, περιβαλλοντικά μονοπάτια, case 

study, φιλοσοφικό διάλογο, διαχείριση διλημμάτων (Δημητρίου, 2009) και επιδιώκει 

το άνοιγμα του σχολείου στην τοπική και ευρύτερη κοινωνία μέσα από συζητήσεις, 

σύνδεση θεωρίας και πράξης, κριτική σκέψη και δράση (Φλογαΐτη, 2008).  

 

3.7 Σκοποί και στόχοι της ΕΠΑ 

Ο κύριος στόχος της ΕΠΑ είναι η δημιουργία ενεργών πολιτών οι οποίοι θα 

έχουν γνώση και θα συνειδητοποιούν τη σοβαρότητα των περιβαλλοντικών προβλη-

μάτων, θα είναι ευαισθητοποιημένοι και θετικοί στο να αναλάβουν δράση και να κι-

νητοποιηθούν προς την κατεύθυνση της επίλυσής τους (Γεωργόπουλος, 2003). Πολι-

τών που θα έχουν αναπτύξει κριτική σκέψη, θα συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων 

και θα παρεμβαίνουν δημοκρατικά στα κοινωνικά δρώμενα (Φλογαΐτη, 2007). Επίσης 

πολιτών με αναπτυγμένες τις αξίες της ανθρώπινης αξιοπρέπειας, της ελευθερίας, της 

συνεργασίας  και της εξέλιξης του ατόμου που θα τους βοηθούν να προσδιορίζουν το 

παρόν τους στηρίζοντας το μέλλον των επόμενων γενεών (Μουστάκας, 2013).. 

Είναι στόχοι που υιοθετήθηκαν από την ΠΕ αλλά εκφράστηκαν και από την 

ΕΠΑ, η οποία είναι μια ομπρέλα που περιλαμβάνει όλες τις καινοτομίες που αναπτύ-

χθηκαν παράλληλα σχεδόν ή μετέπειτα της ΠΕ (Gough 2006; Sterling 2001). 

Η ΕΠΑ οφείλει να αντιμετωπίσει τρεις αλληλοδιαπλεκόμενες καταστάσεις: α) 

την υποβάθμιση του φυσικού περιβάλλοντος, β) την απομάκρυνση των ανθρώπων 

μεταξύ τους και γ) την ανεπάρκεια της παραδοσιακής εκπαιδευτικής πρακτικής να 

συνδέσει το σχολείο με τα σύγχρονα και ουσιαστικά προβλήματα της πραγματικότη-

τας. Οι τρεις χώροι επομένως μέσα στους οποίους κινείται και αναπτύσσεται ως παι-

δαγωγική πρόταση η ΕΠΑ (Φλογαΐτη, 2007), είναι ο οικολογικός, ο κοινωνικός και ο 

εκπαιδευτικός, που συνιστούν διαστάσεις της σύγχρονης πραγματικότητας και απο-

τελούν βασικά πεδία δράσης προς την επίτευξη της αειφορίας.  
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Σε αυτό το πλαίσιο, η μάθηση στοχεύει στη ολική διαμόρφωση των μαθητών 

και δεν μεταδίδει απλώς γνώσεις, μετατρέποντας έτσι την εκπαιδευτική διαδικασία σε 

μια «δυναμική νοητική αφομοίωση που στηρίζεται στη δυναμική που δημιουργείται 

από τη δράση και τη συμμετοχή (Μάγος, 2002; Γεωργόπουλος, 2003)».  

 

3.8 Αρχές της ΕΠΑ 

Η ΕΠΑ μέσω μεθοδολογικών προσεγγίσεων στοχεύει στη δημιουργία ενεργών πολι-

τών, κάτι που αποτελεί πολύ κρίσιμη αρχή σε όλα τα διακηρυκτικά κείμενα που αφο-

ρούν την Εκπαίδευση (Δημητρίου 2014), πολιτών που διέπονται από αρχές οι οποίες 

σέβονται: 

● τις βασικές ανθρώπινες ανάγκες μέσα στη φέρουσα ικανότητα του πλανήτη 

● τα ανθρώπινα δικαιώματα  

● την αλληλεπίδραση μεταξύ όλων των μορφών ζωής 

● το οικολογικό αποτύπωμα και την εξάντληση των φυσικών πόρων 

και πολιτών που αναγνωρίζουν τις συνέπειες των ανθρώπινων δραστηριοτήτων στο 

περιβάλλον (UNESCO-UNEP, 1996). 

 

3.9 Αντιρρήσεις για την ΕΠΑ 

Ωστόσο υπάρχουν έντονες αντιρρήσεις για την κυρίαρχη εκδοχή της ΕΠΑ όπως εκ-

φέρεται από την επίσημη εκπαιδευτική πολιτική και τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμί-

σεις, οι οποίες όμως, δε στηρίζουν ένα αναπτυξιακό μοντέλο που θα σέβεται τις 

γλωσσικές, πολιτισμικές και εθνικές ταυτότητες.  

Βασικές αντιρρήσεις επικεντρώνονται στο αν κάποια χαρακτηριστικά της α-

ειφορίας μπορούν να χρησιμοποιηθούν σαν οργανωτικό πλαίσιο της εκπαίδευσης, με 

ένα από αυτά να είναι η επιφανειακή (για τους επικριτές της) ισότιμη αντιμετώπιση 

των τριών πυλώνων της, της οικονομίας, της κοινωνίας και του περιβάλλοντος, κα-

θώς θεωρούν ότι η οικονομική διάσταση παίζει τον πρωτεύοντα ρόλο, με τις πολιτι-

κές σκοπιμότητες να υφίστανται εξίσου (Rist, 1997; Φλογαΐτη, 2005).  

Στο παιδαγωγικό κομμάτι η αντιμετώπιση της εκπαίδευσης σαν εργαλείο για 

την ανάδειξη της αειφορίας σαν την πανάκεια λύση όλων των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων, έρχεται σε αντίθεση με μια βασική επιδίωξη της εκπαίδευσης, που είναι η 

ανάπτυξη της ικανότητας του μαθητή να αναζητά και να οδηγείται σε μια υπεύθυνη 

και βιώσιμη ζωή (Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007). Κατά τον Gough (1997) (όπ. αναφ. 
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στο Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007) η ΕΠΑ αποτελεί πρώτιστα πολιτική προτεραιότητα 

καθώς είναι εργαλείο πολιτικών στόχων των διεθνών οργανισμών και δευτερευόντως 

εκπαιδευτική προτεραιότητα, καθώς χρησιμοποιεί κάθετα και αυστηρά μοντέλα διοί-

κησης της εκπαίδευσης. 

Η διεθνοποίηση της αειφορίας και η σημασία που δίνουν στην εκπαίδευση για 

την προώθησή της αποτελεί για κάποιους μια ακόμη προσπάθεια της Δύσης να επι-

βάλλει μια παγκόσμια μονοκουλτούρα που βασίζεται στην εξυπηρέτηση των δικών 

της αναγκών και γεωπολιτικών συμφερόντων (Λιαράκου & Φλογαΐτη, 2007), με απο-

τέλεσμα να αυξάνεται συνεχώς το οικονομικό χάσμα ανάμεσα στα κράτη του βορρά 

και του νότου (Καλαϊτζίδης & Ουζούνης, 1999). Δείγμα αυτού του πολιτιστικού ι-

μπεριαλισμού αποτελεί η παγκόσμια κυριαρχία της αγγλικής γλώσσας, αποδεικνύο-

ντας πως ούτε με την ΕΠΑ ξεπερνιούνται οι όποιου είδους ηγεμονίες (Gough, 1999).  

Αξίζει να σημειωθεί πως ο Berryman (1999) επικρίνει την απότομη και πρόω-

ρη ενηλικίωση των μαθητών στην οποία οδηγεί η ΕΠΑ με την απομάκρυνση από τη 

φυσιολατρική διάσταση, υποστηρίζοντας ότι μακροπρόθεσμα αναπτύσσεται στα παι-

διά φοβία απέναντι στο περιβάλλον και διάθεση αποχής από δράσεις για κοινωνική 

αλλαγή. 

Ο Jickling (2005) υποστηρίζει ότι η ΕΠΑ δεν πρέπει να είναι σκοπός της εκ-

παίδευσης κι ότι δεν έχει τη δυναμική της ΠΕ, την ικανότητα δηλαδή να ταράξει τα 

δεδομένα, ενώ οι Selby και Kagawa (2010) υποστηρίζουν ότι η ΕΑΑ είναι σκόπιμα 

ασαφής στον ορισμό της για να θολώσει περισσότερο τις ασάφειες που υπάρχουν. 

Οι Huckls & Wals (2015) κάνοντας μια αποτίμηση της Δεκαετίας για την Εκπαί-

δευση, τη χαρακτηρίζουν ως «μια απ’ τα ίδια» (business as usual), τονίζοντας ότι η 

Γενική Συνέλευση του ΟΗΕ δεν αντιπροσωπεύει τα συμφέροντα των πολιτών γιατί 

αποτελεί ένωση κρατών με συμφέροντα καθαρά συνδεδεμένα με τα συμφέροντα του 

παγκόσμιου κεφαλαίου. 

 

3.10 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην ΕΠΑ 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού για πολλά χρόνια ήταν αυτός του τεχνοκράτη μεταδότη 

γνώσεων σε μια δασκαλοκεντρική θεώρηση της παιδαγωγικής διαδικασίας, μέσω αυ-

στηρών αναλυτικών προγραμμάτων, ασφυκτικών χρονοδιαγραμμάτων διδακτέας ύ-

λης και συγκεντρωτικού τύπου κάθετες ιεραρχικές δομές (Ματσαγγούρας, 1996). 
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Οι αλλαγές που συντελέστηκαν σε κοινωνικό, οικονομικό, πολιτισμικό και 

τεχνολογικό επίπεδο, έχουν αποδομήσει σε μεγάλο βαθμό το ρόλο και το κύρος του 

εκπαιδευτικού (Βεργίδης, 2005) και στον παραδοσιακό του ρόλο εντάσσονται, με την 

εισαγωγή καινοτόμων προγραμμάτων στην εκπαίδευση, οι ιδιότητες του εμψυχωτή, 

καθοδηγητή και συντονιστή, στρέφοντας τις μεθόδους διδασκαλίας από δασκαλοκε-

ντρικές σε μαθητοκεντρικές. Με την εισαγωγή της ΕΠΑ στα αναλυτικά προγράμματα 

επανακαθορίζεται ο ρόλος όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

μέσα από τους σκοπούς και τα χαρακτηριστικά της, εμπλουτίζεται το παιδαγωγικό 

πλαίσιο και οι διδακτικές τεχνικές και το περιβαλλοντικό πλαίσιο αποκτά μια ολιστι-

κή διάσταση. Στο νέο εκπαιδευτικό σκηνικό, ο ρόλος του εκπαιδευτικού μετασχημα-

τίζεται και καθίσταται θεμελιώδης για τις ριζικές αλλαγές που προτείνει η ΕΠΑ 

(Μπαγάκης 2011; Φραγκούλης 2003). 

Ο εκπαιδευτικός αποτελεί τον πυρήνα στον οποίο δημιουργείται η εκπαίδευση 

(Tickle, 1999, όπ. αναφ. στο Sleurs, 2008)) και ο νέος του ρόλος προϋποθέτει ιδιαίτε-

ρες ικανότητες που στηρίζονται σε συνδυασμό δεξιοτήτων, κατάλληλων γνώσεων και 

εμπειρίας (Daskolia & Flogaitis, 2003).  

Οι ικανότητες που απαιτούνται να έχουν οι εκπαιδευτικοί στην ΕΠΑ, επικε-

ντρώνονται τόσο στο τι θα διδάξουν όσο και στο πού και πώς θα διδάξουν και κατα-

τάσσονται σε τέσσερις κατηγορίες σχετικά με τη γνώση, τις αξίες, την κριτική σκέψη 

και τη δράση.  

Ο προσδιορισμός των γνώσεων των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της ΕΠΑ τα-

ξινομείται σε τρεις τομείς γνώσης: τη γνώση περιεχομένου (η οποία περικλείει θεωρί-

ες, αρχές και έννοιες), την παιδαγωγική γνώση (που αφορά τη διδακτική μεθοδολογί-

α) και τη γνώση του παιδαγωγικού αντικειμένου (αναφέρεται στον τρόπο που οι εκ-

παιδευτικοί  αλληλοδιαπλέκουν τις άλλες δυο κατηγορίες γνώσεων ώστε το γνωστικό 

αντικείμενο να αποκτήσει νόημα και ενδιαφέρον για τους μαθητές) (Cochran 1999; 

Shulman 1986). Αντίστοιχα το πρότυπο επάρκειας γνώσεων των εκπαιδευτικών σύμ-

φωνα με τους Daskolia & Flogaitis (2003) αναφέρεται σε γνώση της ΠΕ, γνώση πε-

ριβαλλοντικών θεμάτων, γνώση της εκπαιδευτικής πρακτικής και αξιολόγησης στην 

ΠΕ και γνώση της μάθησης και των μαθητών.  

Οι αξίες που μέσω της επίδρασης του οικογενειακού και κοινωνικού περιβάλ-

λοντος αναπτύσσονται από τα πρώτα χρόνια της ζωής μας, καθορίζουν τον τρόπο που 

συμπεριφερόμαστε, αποφασίζουμε και ενεργούμε και η διαδικασία ανάπτυξής τους 

στους μαθητές φαίνεται να αποτελεί μια ευαίσθητη περιοχή για τον εκπαιδευτικό που 
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απαιτεί από αυτόν την ικανότητα να διασαφηνίζει τις δικές του αξίες έτσι ώστε να 

παρωθεί τους μαθητές του στη διασαφήνιση των δικών τους αξιών και στην ανάπτυξη 

νέων (Φλογαΐτη, 2008). 

Όσον αφορά την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης του μαθητή, ο εκπαιδευτικός 

μπορεί να διαδραματίσει καθοριστικό ρόλο τόσο επιλέγοντας τις κατάλληλες διδα-

κτικές τεχνικές, όσο και αναπτύσσοντας το κατάλληλο μαθησιακό κλίμα που επιτρέ-

πει την ελεύθερη έκφραση των απόψεών τους και την καλλιέργεια της κριτικής σκέ-

ψης (Δημητρίου, 2009), όχι τόσο αποφεύγοντας τις έτοιμες απαντήσεις, όσο καλλιερ-

γώντας τις διεργασίες μέσω των οποίων αναδύονται τα ερωτήματα και οι προβλημα-

τισμοί που συντελούν στην ανάπτυξη ελεύθερων προσωπικοτήτων (Κεφαλογιάννη, 

2008). Απαιτούνται λοιπόν ικανότητες από τον εκπαιδευτικό κριτικής σκέψης και 

δράσης, γνώσης της δημιουργίας του κατάλληλου μαθησιακού κλίματος για την ανά-

πτυξη της κριτικής σκέψης και της αυτονομίας των μαθητών, αλλά και ικανότητες 

εφαρμογής αυτών στην πράξη (Κεφαλογιάννη. 2008).  

Η δράση στην ΕΠΑ λαμβάνεται ως μια εκπαιδευτική διαδικασία που εμπλέκει 

ενεργά τους μαθητές στην επίλυση προβλημάτων της πραγματικής ζωής, κατανοώ-

ντας τις αιτίες τους, προτείνοντας αλλαγές, αναζητώντας λύσεις και αναλαμβάνοντας 

δράσεις προς την κατεύθυνση της αειφορίας. Οι Jensen και Schnack (1997) αντιδια-

στέλλουν την έννοια της δράσης (που εμπεριέχει την εμπλοκή των μαθητών στην 

κοινωνία και την πολιτική προκειμένου να επιλυθούν προβλήματα σχετικά με την 

αειφορία), με την έννοια της δραστηριότητας (οτιδήποτε εμπλέκει απλώς τους μαθη-

τές στη μαθησιακή διαδικασία), καθώς η δράση έχει κυρίως παιδαγωγική αξία και 

στηρίζει τη μεταγνώση που αποκτούν οι μαθητές μέσω της εμπλοκής τους σε συνει-

δητή, σκόπιμη και στοχευμένη ενέργεια, ώστε να αναπτύξουν ικανότητα δράσης 

(Φλογαΐτη, 2011). Η δράση απαιτεί από τον εκπαιδευτικό, εκτός όλων των άλλων, 

ικανότητες ιδιαίτερες πάνω στη συνεργασία και πάνω στη διαχείριση προγραμμάτων.  

 

3.11 Σχέσεις Εκπαίδευσης για το Περιβάλλον και την Αειφορία, Πε-

ριβαλλοντικής Εκπαίδευσης και Φυσικών Επιστημών 

Μετά τη Σύνοδο κορυφής του Ρίο, η εκπαίδευση, όπως αναφέρεται και παραπάνω, 

αναγνωρίζεται σαν βασικό μοχλός για τη δημιουργία ενός βιώσιμου κόσμου και για 

την επίτευξη της αειφορίας, μέσω της καλλιέργειας νέας περιβαλλοντικής κουλτού-

ρας, γνώσεων και δεξιοτήτων, στάσεων και συμπεριφορών (United Nations, 1993; 
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Keating 1993). Με την αντικατάσταση του όρου ΠΕ με τον όρο ΕΠΑ στη Διεθνή 

Διάσκεψη της UNESCO στη Θεσσαλονίκη το 1997, δημιουργήθηκε μια έντονη συζή-

τηση στο χώρο της εκπαιδευτικής κοινότητας που ασχολείται με την ΠΕ (Huckle 

1996; Gough 2006; Stables & Scott 2002; Jickling 1992; Sauve 1999; Sauve & 

Berryman 2005) σχετικά με το περιεχόμενο της ΕΠΑ και τις πιο βαθιές αλλαγές στον 

εννοιολογικό χάρτη της ΠΕ (Ράγκου, 2008). Επιπλέον εκεί, συνδέθηκαν όλοι οι Πυ-

λώνες της Αειφορίας με την ΕΠΑ, μια εκπαίδευση που θα είναι όχι μόνο προσανατο-

λισμένη στο περιβάλλον, αλλά σαφώς κοινωνικά και οικονομικά προσανατολισμένη, 

επομένως με ρόλο πολύ σημαντικό και όχι απλά διακριτό (Σκούλλος, 2014). 

Όσοι εκπαιδευτικοί είχαν συνειδητοποιήσει τις βασικές αρχές της ΠΕ και 

γνώριζαν τις πολιτικές και κοινωνικο-οικονομικές παραμέτρους των περιβαλλοντι-

κών προβλημάτων, στην πραγματικότητα έκαναν εκπαίδευση για την αειφορία. Οι 

περισσότεροι όμως, εγκλώβιζαν την ΠΕ σε έναν απλοϊκό περιβαλλοντισμό, με στοι-

χεία φυσικής, χημείας, οικολογίας και φυσιολατρίας, χωρίς να αναδεικνύουν τις σχέ-

σεις αλληλεξάρτησης οικονομικών, κοινωνικών και περιβαλλοντικών παραγόντων 

(Ράγκου, 2008). Έτσι η ΠΕ δεν κατάφερε εύκολα να διαχωριστεί από τις Φυσικές Ε-

πιστήμες (ΦΕ) με αποτέλεσμα να επικρατεί το γνωστικό στοιχείο έναντι του αξιακού 

και του μεθοδολογικού (Γεωργόπουλος, 2007) και ένας από τους βασικούς λόγους 

αυτής της μη οριοθέτησης του πεδίου της ΠΕ, αποτελεί το γεγονός ότι τα επιμορφω-

τικά προγράμματα των εκπαιδευτικών πάνω στην ΠΕ που πραγματοποιήθηκαν στη 

χώρα μας την περίοδο 1999-2000 στελεχώθηκαν κυρίως από περιβαλλοντολόγους 

(Γεωργόπουλος & Ιππέκη, 2014). Επιπλέον οι θετικές επιστήμες αποτέλεσαν τη βάση 

πάνω στην οποία στηρίχτηκε η ΠΕ καθώς οι επιστήμονες των θετικών επιστημών ε-

πεσήμαναν πρώτοι τα περιβαλλοντικά προβλήματα (Γεωργόπουλος & Ιππέκη, 2014) 

και συνδέθηκαν άμεσα οι δύο τρόποι διδασκαλίας (Gough, 1997).  

Αντίθετα η ΕΠΑ προϋποθέτει μεν τη διεπιστημονικότητα και τη στοιχειώδη 

κατανόηση των εννοιών των ΦΕ, όμως την ενδιαφέρει η δόμηση ενός ευρύτερου εν-

νοιολογικού πλαισίου που εκτός από γνώσεις εμπεριέχει και αξίες, στάσεις και συ-

μπεριφορές (Παπαδημητρίου, 2005) και προκαλεί τα άτομα σε συλλογικές δραστη-

ριότητες και λήψη αποφάσεων για ριζική αλλαγή της κοινωνίας και του περιβάλλο-

ντος, αναζητώντας τα κοινωνικο-οικονομικά και πολιτικά στοιχεία που προκαλούν το 

περιβαλλοντικό πρόβλημα (Ταμουτσέλης & Μητακίδου, 2006). 

Η διαφοροποίηση της ΕΠΑ από την ΠΕ έγκειται στη διασύνδεση μεταξύ της 

προστασίας του περιβάλλοντος και της ισότητας, των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, της 



56 

ειρήνης και των πολιτικών απόψεων που τα απειλούν (Fien & Tilbury, 2002), ενώ η 

αειφορία αντιμετωπίζεται από τους Καλαϊτζίδη και Ουζούνη (2000) σαν ηθική αρχή 

που ταυτίζεται με τη διαγενεακή ισότητα υλοποιούμενη μέσω της δημοκρατίας και 

της αλλαγής των δομών και των σχέσεων ιεραρχίας και εξουσίας, που γεννούν την 

εκμετάλλευση ανθρώπινων και φυσικών πόρων του πλανήτη. 

Συμπερασματικά, για να δρομολογηθεί η κοινωνία προς ένα βιώσιμο μέλλον 

απαιτούνται αλλαγές στον τρόπο που οι πολίτες αντιλαμβάνονται τη σχέση άνθρω-

πος- φύση- κοινωνία και η ΠΕ που θεωρείται σημαντικός μοχλός στη νοηματοδότηση 

αυτών των αλλαγών, εξ ορισμού εξελίσσεται σε μια Εκπαίδευση για το Περιβάλλον 

και την Αειφορία ( Φλογαΐτη, 2007), που φυσικά δεν είναι πανάκεια για όλα τα προ-

βλήματα, αλλά επιδιώκει να συμβάλλει στη δημιουργία δίκαιων και ίσων βιώσιμων 

κοινωνιών που προστατεύουν το περιβάλλον όσο καλύτερα μπορούν (Ταμουτσέλης 

& Μητακίδου, 2006).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ : ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟ-

ΠΗΣΗ 

Στην βιβλιογραφική ανασκόπηση με στόχο τη διερεύνηση των επιμορφωτικών ανα-

γκών των εκπαιδευτικών, θεωρήθηκε σκόπιμο εκτός από τις έρευνες που καταγρά-

φουν τις επιμορφωτικές τους ανάγκες, να συμπεριληφθούν και έρευνες από τη διεθνή 

και ελληνική βιβλιογραφία που καταγράφουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 

το περιβάλλον και την αειφορία, καθώς θεωρήθηκε ότι αυτές επηρεάζουν τον τρόπο 

με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί εμπλέκονται στην ΕΠΑ (Δημητρίου, 2008). Η αναζή-

τηση πραγματοποιήθηκε σε βάσεις βιβλιογραφικής τεκμηρίωσης (βάση δεδομένων 

του Εθνικού Αρχείου Διδακτορικών Διατριβών, Εθνικό Κέντρο Τεκμηρίωσης) και σε 

δημοσιεύματα της επιστημονικής αρθρογραφίας. Είναι σημαντικό να σημειωθεί, ότι 

από την ανασκόπηση που διενεργήθηκε εντοπίστηκαν ελάχιστες σχετικές έρευνες που 

αφορούν μόνο εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και καμία που να αφορά 

εκπαιδευτικούς της Διεύθυνσης ΠΕ Ιωαννίνων.  

 

4.1 Σχετικές έρευνες από τη διεθνή βιβλιογραφία 

Άγνοια των εκπαιδευτικών σχετικά με την έννοια της αειφορίας και πιθανότητα να 

στέλνουν λανθασμένα μηνύματα στους μαθητές τους λόγω αυτής, διαπίστωσε με έ-

ρευνά του ο Cross (1998) σε ποιοτική έρευνα με ημιδομημένες συνεντεύξεις. 

Ανάλογα αποτελέσματα καταγράφηκαν και σε έρευνα του Jucker (2002) (όπ. αναφ. 

στο Κώτσιος, 2009) σε σπουδαστές παιδαγωγικών σχολών της Ευρώπης. 

Επιπλέον οι Summers, Corney & Childs (2004) μέσω ποσοτικής έρευνας με 

δομημένο ερωτηματολόγιο συμπεραίνουν ότι μόνο το ένα τρίτο των εκπαιδευτικών 

που συμμετείχαν αναφέρουν και τους τρεις πυλώνες της αειφορίας, ενώ το 87% συν-

δέει την αειφορία με το περιβάλλον και το 69% με την οικονομία.  

Πληθώρα ερευνών δείχνουν επίσης ότι από τις τρεις διαστάσεις της αειφορίας 

αναγνωρίζεται κυρίως η οικολογική ενώ παραβλέπονται οι άλλες δύο (Dimitriou 

2006; Eurobarometer 2005; Flogaitis & Aggelidou 2003; Shepardson 2005) και μάλι-

στα κυριαρχεί η άποψη ότι αντικείμενο της ΠΕ είναι η συγκεκριμένη διάσταση και 

μόνο (Loughland, Reid & Petocz, 2003).  

Τέλος, έρευνα που απευθύνεται σε Διευθυντές δημοτικών σχολείων σχετικά 

με τις απόψεις τους για την ΑΑ στην Κύπρο, αναφέρει ότι τα υποκείμενα δεν έχουν 



58 

κατανοήσει πλήρως τις έννοιες της Αειφορίας και της ΕΑΑ (Zachariou & Kadji-

Beltran, 2009). 

 

4.2 Σχετικές έρευνες από την ελληνική βιβλιογραφία 

Σε έρευνα της Μπαρμπέρη (2005) σχετικά με τις αντιλήψεις των νηπιαγωγών για την 

αειφορία καταγράφεται σαφέστατα η άγνοια των νηπιαγωγών για την έννοια της αει-

φορίας όπως και σε έρευνα των Λιαράκου, Δασκολιά και Φλογαϊτη (2007) όπου προ-

έκυψε ότι η πλειοψηφία των νηπιαγωγών ή δε γνωρίζουν ή παρανοούν την έννοια αυ-

τή.  

Οι Καραμέρης, Ράγκου και Παπανικολάου (2006) με χρήση ερωτηματολογί-

ου, διερεύνησαν τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών Α/θμιας και Β/θμιας Εκπαίδευσης σχε-

τικά με την ΑΑ και διαπίστωσαν ότι μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών (ένας στους 

τρεις) αναγνωρίζει τα χαρακτηριστικά της αειφορίας αναφέροντας και τους τρεις πυ-

λώνες της χωρίς όμως να μπορούν να ορίσουν ικανοποιητικά την έννοια, ωστόσο πα-

ραμένει μεγάλο το ποσοστό των εκπαιδευτικών που δεν την προσεγγίζουν και δεν την 

έχουν ακούσει καν (30,7%), ενώ το 18,7% περιορίζει τη γνώση του στον πυλώνα 

«περιβάλλον». 

Σε έρευνα των Αγγελίδου και Κρητικού (2006) αναφέρεται ότι οι εκπαιδευτι-

κοί που ασχολούνται συστηματικά με την ΠΕ είναι ελάχιστοι παρότι η είσοδος της 

ΠΕ στην εκπαιδευτική πράξη έχει πολλά χρόνια που έχει εισέλθει. Οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί που εμπλέκονται έχουν αρκετά χρόνια διδακτικής εμπειρίας και αυξη-

μένα τυπικά προσόντα ή επιμόρφωση στην ΠΕ. Βασικό κίνητρο συμμετοχής θεωρούν 

το παιδαγωγικό πλαίσιο της ΠΕ ενώ κύριες πηγές εμποδίων ενασχόλησης αναφέρο-

νται η ανελαστικότητα του σχολείου.  

Στα πλαίσια της διδακτορικής της διατριβής η Δασκολιά (2000) διερεύνησε 

μέσω μεικτής έρευνας της επιμορφωτικές ανάγκες εκπαιδευτικών Β/θμιας Εκπαίδευ-

σης όπου διαπιστώθηκαν πολλές και διαφοροποιημένες επιμορφωτικές ανάγκες ανα-

φορικά με την ΠΕ σε γνώσεις (αξιοποίησή τους στην πράξη) και σε διαδικασίες (με-

θοδολογία και τεχνικές). Το φύλο, η ειδικότητα και η εμπειρία φάνηκε να επηρεάζουν 

τις επιμορφωτικές ανάγκες των συμμετεχόντων.  

Σε έρευνα των Δημοπούλου και Μπαμπίλα (2010) σε δάσκαλους και νηπια-

γωγούς της Δ/νσης Α΄ Αθηνών διερευνήθηκε το περιεχόμενο και η δομή της επιμόρ-

φωσης που επιθυμούν. Από τα αποτελέσματα φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί προτι-
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μούν σχετικά με τις εκπαιδευτικές τεχνικές, τις νέες τεχνολογίες και τις στρατηγικές 

δράσης και παρέμβασης, ενώ επιθυμούν κυρίως το βιωματικό τρόπο επιμόρφωσης, 

την εντός ωραρίου εργασίας και την υποχρεωτική επιμόρφωση, ενώ δείχνουν να προ-

τιμούν την εργασία στο πεδίο. Στη συντριπτική τους πλειοψηφία επιθυμούν τη σύν-

δεση της επιμόρφωσης με τη διδακτική πράξη, κάτι που αναδεικνύουν και άλλες έ-

ρευνες (Δούκας, Θωμοπούλου, Σμυρνιωτοπούλου & Kalantzis, 2008; Κατσαρού και 

Δεδούλη 2008; Κόκκος & Λιοναράκης 1998).  

Η ποσοτική έρευνα των Παναγιωτίδου, Τζίκα, Σταγιάννη, Γκαλμπογκίνη και 

Ντιβέρη (2006) σχετικά με τις αντιλήψεις εκπαιδευτικών Α/θμιας και Β/θμιας Εκπαί-

δευσης σε θέματα αειφορίας αποκαλύπτει ότι μόνο το 37% δηλώνει ότι έχει επαρκή 

επιμόρφωση κυρίως μέσω παρακολούθησης ημερίδων.  

Στα πλαίσια διδακτορικής διατριβής ο Χριστόπουλος (2007) μέσω ερωτημα-

τολογίου διαπιστώνει ότι, όπως υποστηρίζουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί η επιμόρφωσή 

τους είναι ανεπαρκής σε τεχνικές διδασκαλίας.  

Η Παπαπανάγου (2006) στη διδακτορική της διατριβή υποστηρίζει ότι οι εκ-

παιδευτικοί δεν εμπλέκονται με θέματα που έχουν σχέση με επίλυση περιβαλλοντι-

κών ζητημάτων λόγω έλλειψης οικολογικής γνώσης.  

Σε έρευνα που διεξήγαγε η Καζταρίδου (2007) μέσω ποσοτικών και ποιοτι-

κών δεδομένων σε εκπαιδευτικούς ΠΕ Μακεδονίας και Ηπείρου διαπιστώθηκε ότι 

υπάρχει πληθώρα επιμορφωτικών αναγκών σε γνώσεις (που αφορούν τη διδακτική 

μεθοδολογία, τη διαδικασία υλοποίησης προγράμματος ΠΕ και τη δημιουργία θετι-

κού κλίματος στην τάξη) και σε ικανότητες (που αφορούν την αξιοποίηση διαφορετι-

κών διδακτικών μεθόδων και τεχνικών κατά το σχεδιασμό και την υλοποίηση προ-

γραμμάτων ΠΕ). Επιλέγουν διαρκή και συστηματική επιμόρφωση με βιωματικό χα-

ρακτήρα και άμεση εφαρμογή της γνώσης στην πράξη.   

Έρευνα των Καρούτζου και Φλεβάρη (2007) σε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθ-

μιας Εκπαίδευσης του Ν. Αργολίδας διαπιστώνει ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν πολλές 

και διαφοροποιημένες ανάγκες επιμόρφωσης πάνω σε γνώσεις (που αφορούν τη δι-

δακτική εφαρμογή και την αξιολόγηση προγραμμάτων ΠΕ, βασικές οικολογικές γνώ-

σεις και γνώσεις για τις τρεις διαστάσεις της αειφορίας) και σε ικανότητες (που αφο-

ρούν κυρίως διαπροσωπικές σχέσεις και συνεργασία στο πλαίσιο της ομάδας). Οι α-

νάγκες αυτές φαίνεται να επηρεάζονται και από προηγούμενες επιμορφώσεις αλλά 

και από την εφαρμογή προγραμμάτων από τους εκπαιδευτικούς.  
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Μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών αναγνωρίζει ότι έχει μέτρια ενημέρωση 

σε θέματα αειφόρου ανάπτυξης, αειφορίας και αειφόρου σχολείου με κύριες πηγές 

ενημέρωσης το διαδίκτυο, την προσωπική αναζήτηση και τα επιμορφωτικά σεμινά-

ρια, ενώ απαιτούν πιο οργανωμένη επιμόρφωση πάνω σε αυτά τα θέματα (Ευκολίδου, 

Ράγκου και Καϊλα, 2014). 

Σε έρευνα της Ζυγούρη (2010) διαπιστώνεται η ανάγκη των εκπαιδευτικών 

της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης της χώρας για ενίσχυση των ικανοτήτων τους στον 

τομέα της αξιολόγησης προγραμμάτων ΠΕ και ειδικότερα στη δημιουργία αξιόπι-

στων εργαλείων για τους συναισθηματικούς στόχους των προγραμμάτων. 

Σε έρευνα των Μπατσούκα και Παπαγιαννίδου (2006) σχετικά με τις επιμορ-

φωτικές ανάγκες των νηπιαγωγών συμπεραίνεται ότι τα υποκείμενα επιθυμούν να 

επιμορφωθούν κυρίως για να μεταφέρουν τη γνώση τους στην τάξη, καθώς δηλώνουν 

άγνοια για τις ραγδαίες αλλαγές που συμβαίνουν στο χώρο της εκπαίδευσης. Επιθυ-

μούν την ενδοσχολική επιμόρφωση με βιωματική μέθοδο και θέλουν να συναποφασί-

ζουν το περιεχόμενό της, τη μορφή και τη διάρκεια με τη Σχολική τους Σύμβουλο και 

τους συναδέλφους τους, εστιάζοντας στις ανάγκες και αδυναμίες τους. Ως επιμορφω-

τές τους προτιμούν τους καθηγητές Πανεπιστημίων. 

Οι Δίτσιου, Παυλικάκης και Φουσέκη (2007) διερευνώντας τις επιμορφωτικές 

ανάγκες των υπευθύνων ΠΕ διαπίστωσε ότι το ενδιαφέρον έχει μετατοπιστεί στην 

παιδαγωγική διάσταση μιας και οι περιβαλλοντικές γνώσεις δεν επαρκούν πλέον για 

την αποτελεσματική υλοποίηση ενός περιβαλλοντικού προγράμματος.  

Σε τοπικό επίπεδο οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης εκφράζουν 

σε πολλές έρευνες την ανάγκη τους για επιμόρφωση πάνω στην ΕΠΑ και τις ελλεί-

ψεις τους στη βασική τους κατάρτιση σχετικά με την υλοποίηση περιβαλλοντικών 

προγραμμάτων (Σπυροπούλου 2001; Χριστοπούλου 2006), ενώ σε έρευνα του Φύκα-

ρη (1998) σε παιδαγωγικά τμήματα έγινε φανερή η μη επαρκής κατάρτιση των φοιτη-

τών πάνω σε θέματα μεθοδολογίας και διδακτικής της ΠΕ. Παρόμοια είναι τα συμπε-

ράσματα και της έρευνας των Δημητρίου και Ζαχαριάδου (2005) ότι οι ελλιπείς 

σπουδές τους δρουν ανασταλτικά στην εμπλοκή τους σε περιβαλλοντικά προγράμμα-

τα, κάτι που έγινε φανερό και σε έρευνα της Παπαναούμ (1997) και της Αιβαζίδη 

(2007) σε εκπαιδευτικούς του Ν. Θεσσαλονίκης ότι η αποσπασματική ενημέρωση 

που γίνεται κυρίως μέσω ΜΜΕ δρα ανασταλτικά στην υλοποίηση προγραμμάτων 

ΠΕ.  
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Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν έρευνες που διενεργήθηκαν από επίση-

μους φορείς επιμόρφωσης όπως ο ΟΕΠΕΚ (2007 και 2008) για την ανίχνευση επι-

μορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με 

την περιβαλλοντική εκπαίδευση (Φώκιαλης και Ράπτης, 2008). Σε αυτές έγινε φανερό 

ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν την επιμόρφωση αναγκαία και απαραίτητη για τη βελ-

τίωση του εκπαιδευτικού τους έργου, όχι όμως και για την επαγγελματική τους εξέλι-

ξη. Αναφέρονται αρνητικά στα επιμορφωτικά προγράμματα που έχουν παρακολου-

θήσει μέχρι τώρα, ενώ δηλώνουν ότι μέσω της επιμόρφωσης αισθάνονται επαγγελμα-

τική ασφάλεια. Προτιμούν σαφώς επιμορφώσεις μικρής διάρκειας και τα 2/3 υποστη-

ρίζουν ότι η επιμόρφωση θα πρέπει να θεωρείται τυπικό προσόν και να προσμετρεί-

ται στις κρίσεις των στελεχών. Το πιστοποιητικό επιμόρφωσης δεν είναι αυτοσκοπός, 

γιατί σημασία έχει η ουσιαστική βελτίωση των γνώσεων των εκπαιδευτικών, είναι 

όμως επιθυμητό. Για την πλειοψηφία θεωρούνται εξαιρετικής σημασίας για την επι-

τυχία ενός επιμορφωτικού προγράμματος, το περιεχόμενο και η στοχοθεσία του προ-

γράμματος, η σύνδεση της θεωρίας με την πράξη και η επάρκεια των επιμορφωτών, 

ενώ απλά «σημαντικά» θεωρούνται ο τόπος, ο χρόνος η επιδότηση και τα κίνητρα.  

 

4.3 Κριτική αποτίμηση της βιβλιογραφικής ανασκόπησης 

Από τη σύνοψη των αποτελεσμάτων των παραπάνω ερευνών, προκύπτουν τα εξής: 

Ως προς το σχεδιασμό και την υλοποίηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων: διαπι-

στώνεται ότι για κάθε είδους επιμορφωτική είναι απαραίτητη η διερεύνηση των πρό-

τερων γνώσεων των εκπαιδευτικών πάνω στο συγκεκριμένο θέμα της επιμόρφωσης, 

αλλά και η ενεργός συμμετοχή τους στη διαδικασία σχεδιασμού και καθορισμού του 

περιεχομένου και της στοχοθεσίας. Από το σύνολο των εκπαιδευτικών επισημαίνεται 

ο συνυπολογισμός των προσωπικών τους απόψεων και εμπειριών κατά το σχεδιασμό 

των επιμορφωτικών προγραμμάτων. 

Επιπλέον, όλο το πρόγραμμα (σχεδιασμός και υλοποίηση) θα πρέπει να βασί-

ζεται πάνω στις αρχές εκπαίδευσης ενηλίκων γιατί οι ενήλικες έχουν ιδιαίτερο τρόπο 

μάθησης (Καζαντζής, 2007). 

Ως προς τις επιμορφωτικές ανάγκες: διαπιστώνεται έντονα η ύπαρξη πολλών 

και διαφορετικών επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης πάνω σε θέματα εκπαίδευσης για την αειφορία και το περιβάλλον, ενώ 

είναι φανερό ότι παρατηρούνται παρανοήσεις και κενά, χωρίς να έχουν αποσαφηνι-
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στεί πλήρως βασικές οικολογικές έννοιες καθώς έχουν φτωχό θεωρητικό υπόβαθρο. 

Επιπλέον πολύ συχνά στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών υπερτερεί η περιβαλλοντι-

κή διάσταση της Αειφορίας με την οικονομική και κοινωνική να ακολουθούν.  

Οι μεγαλύτερες ανάγκες ωστόσο φαίνεται να αφορούν την επιμόρφωση κυρί-

ως σε επίπεδο ικανοτήτων και γνώσεων πάνω στην εφαρμογή και αξιολόγηση των 

προγραμμάτων, με το ενδιαφέρον να μετατοπίζεται από την περιβαλλοντική διάστα-

ση στην παιδαγωγική και τις ελλείψεις να παρατηρούνται ήδη από τις βασικές πανε-

πιστημιακές τους σπουδές. Γενικότερα απαιτούν επιμόρφωση σε θέματα που άπτο-

νται τόσο της θεωρητικής όσο και της πρακτικής κατάρτισής τους (σχεδιασμός, ε-

φαρμογή και αξιολόγηση αλλά και διαχείριση συμπεριφορών μέσα στην τάξη). 

Η στάση τους κρίνεται θετική ως προς την προσφορά της ΕΠΑ στους μαθητές 

όμως αυτό δεν φαίνεται να είναι επαρκές ώστε να τους ωθήσει στην υλοποίηση περι-

βαλλοντικών προγραμμάτων, κυρίως λόγω της έλλειψης επαρκούς επιστημονικής κα-

θοδήγησης καθώς παρουσιάζονται σαφώς συνειδητοποιημένοι για τις ελλείψεις, τα 

κενά και τη σύγχυση που επικρατεί και επιθυμούν τη  συμμετοχή σε επιμορφωτικά 

προγράμματα.  

Όσοι από τους εκπαιδευτικούς ασχολούνται με προγράμματα περιβάλλοντος 

και αειφορίας είναι εκπαιδευτικοί αυξημένων τυπικών προσόντων και με επιμόρφωση 

σε περιβαλλοντικά ζητήματα, ενώ βασικά κίνητρα για τη συμμετοχή τους σε επιμορ-

φώσεις αποτελούν η επαγγελματική και προσωπική τους εξέλιξη, αλλά και η μεταφο-

ρά της νεοαποκτηθείσας γνώσης στους μαθητές τους. Παρόλα αυτά χρήζει περαιτέρω 

διερεύνησης η καταγραφή των εσωτερικών και εξωτερικών κινήτρων που τους ωθούν 

στην παρακολούθηση τέτοιων προγραμμάτων. 

Επιπλέον παρατηρείται ότι οι περισσότερες έρευνες αφορούν εκπαιδευτικούς 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης με πολύ λίγες να αναφέρονται αποκλειστικά σε δά-

σκαλους και νηπιαγωγούς. Από αυτό συνάγεται η παρουσία κενού ως προς την ύπαρ-

ξη ερευνών που να αναφέρονται ειδικότερα σε εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαί-

δευσης και στη διερεύνηση των επιμορφωτικών τους αναγκών.   

Η απουσία έρευνας εστιασμένης θεματικά στη διερεύνηση των επιμορφωτι-

κών αναγκών των συγκεκριμένων εκπαιδευτικών πάνω σε ζητήματα ΕΠΑ καταδει-

κνύει και την πρωτοτυπία της δικής μας ερευνητικής προσπάθειας η οποία ευελπι-

στούμε να επεκτείνει και να καλύψει τις έρευνες που σχετίζονται με το θέμα μας. 

Έτσι, η εστίαση στη συγκεκριμένη κατηγορία εκπαιδευτικών έχει ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον για να αναδειχτεί ο βαθμός συνειδητοποίησης των αναγκών τους από 
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τους ίδιους και να καθοριστούν οι εξειδικευμένες επιμορφωτικές τους ανάγκες που 

είναι απαραίτητες όχι μόνο για την υλοποίηση σχετικών προγραμμάτων αλλά και για 

τη διάχυση των αρχών της ΕΠΑ μέσω της διδασκαλίας των γνωστικών τους αντικει-

μένων. Επιπλέον έχει ενδιαφέρον να αναδειχτεί κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί έχουν 

κατανοήσει την έννοια της αειφορίας, τόσα χρόνια μετά το πέρας της Δεκαετίας για 

την εκπαίδευση για την αειφόρο ανάπτυξη. 

 

4.4 Η αναγκαιότητα και η πρωτοτυπία της έρευνας 

Οι σημερινές περιβαλλοντικές προκλήσεις απαιτούν από το εκπαιδευτικό μας σύστη-

μα, υψηλής ποιότητας παρεχόμενη εκπαίδευση (Ragou, 2000; Khan, 1995), με δεδο-

μένο ότι η εκπαίδευση έχει τη δυνατότητα να προκαλέσει αλλαγές στον τρόπο σκέ-

ψης των ατόμων ώστε η κοινωνία του μέλλοντος να χαρακτηρίζεται από ισχυρές πε-

ριβαλλοντικές αξίες και έναν αειφόρο τρόπο ζωής (McMillian, 2003).  

Ταυτόχρονα, οι αλλαγές σε κοινωνικό και περιβαλλοντικό επίπεδο, δημιουρ-

γούν στους εκπαιδευτικούς αυξανόμενες πιέσεις σχετικά με τη βελτίωση των εκπαι-

δευτικών τους πρακτικών προς την κατεύθυνση της σύζευξης των οικονομικών, κοι-

νωνικών και περιβαλλοντικών παραμέτρων (Reddy & Schreuder, 2004).  

Επιπλέον, πέντε χρόνια μετά το τέλος της Δεκαετίας της UNESCO για την 

Αειφορία στην Εκπαίδευση, είναι σημαντικό να γνωρίζουμε το βαθμό επάρκειας των 

εκπαιδευτικών σχετικά με το θέμα αλλά και τις ελλείψεις που παρατηρούνται, ώστε 

να οδηγηθούμε σε βελτίωση από τους ειδικούς στον τομέα αυτόν, με τη διοργάνωση 

κατάλληλων επικαιροποιημένων επιμορφωτικών προγραμμάτων που θα βασίζονται 

πάνω στις πραγματικές ανάγκες των εκπαιδευτικών, από πανεπιστημιακά τμήματα ή 

από άλλον αρμόδιο φορέα (Woods, 1999).  

Ένας ακόμη λόγος αφορά το προσωπικό ενδιαφέρον της ερευνήτριας σχετικά 

με τις ανάγκες των συναδέλφων της πάνω στο συγκεκριμένο θέμα. 

Τέλος, η απουσία έρευνας εστιασμένης αποκλειστικά στη διερεύνηση των ε-

πιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών ΠΕ Ιωαννίνων σχετικά με την Εκπαίδευ-

ση για το Περιβάλλον και την Αειφορία, καταδεικνύει την πρωτοτυπία και τη σημα-

σία της δικής μας ερευνητικής προσπάθειας, που αν και αδυνατεί να εξάγει γενικά 

συμπεράσματα λόγω της χρονικής στιγμής που διεξήχθη η έρευνα και συνακόλουθα 

της μικρής έκτασης του δείγματος, ωστόσο έχει ενδιαφέρον, στα πλαίσια λειτουργίας 
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μιας «προέρευνας» για το σχεδιασμό μιας μεγαλύτερης κλίμακας έρευνας, πανελλή-

νιας ίσως εμβέλειας.  

Γενικότερα, ελπίζουμε να τροφοδοτήσει με επιπλέον γνώσεις το εκπαιδευτικό 

αυτό πεδίο, που μέχρι σήμερα δεν έχει προσεγγιστεί επαρκώς (Δασκολιά & Λιαρά-

κου, 2012), καθώς σχετικές έρευνες έχουν δείξει τον καταλυτικό ρόλο που έχει η 

σύνδεση του περιεχομένου των επιμορφωτικών προγραμμάτων με τις επιμορφωτικές 

ανάγκες του πληθυσμού-στόχου, στην αποτελεσματικότητα της επιμόρφωσης (Βεργί-

δης, 1999).  
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Β. ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ  

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ : Η ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ Ε-

ΡΕΥΝΑΣ 

 

5.1 Η έρευνα αναγκών στην εκπαίδευση 

Έρευνα αναγκών καλείται η συστηματική διαδικασία συλλογής και ανάλυσης πλη-

ροφοριών που αφορά άτομα, ομάδες ή και στο σύνολο της κοινωνίας και στοχεύει 

στον εντοπισμό των αναγκών τους που δεν έχουν αντιμετωπισθεί ή συνειδητοποιηθεί 

επαρκώς και δυσχεραίνουν την αποτελεσματικότητα της λειτουργίας υπηρεσιών ή 

οργανισμών (Suarez, 1985). Έχει βασικό σκοπό να ενημερώσει τους υπεύθυνους που 

ασχολούνται με το σχεδιασμό προγραμμάτων ή μιας πολιτικής (πχ εκπαιδευτικής) για 

τις αδυναμίες και τις δυσκολίες των ατόμων και οργανισμών, ώστε να σχεδιάσουν μια 

πιο αποτελεσματική ανάληψη δράσεων για την ουσιαστική αντιμετώπιση του προ-

βλήματος (Whkin and Altschuld, 1995). Αποτελεί δηλαδή ένα διαγνωστικό των δυσ-

λειτουργιών εργαλείο και ταυτόχρονα ένα μέσο βελτίωσης των οργανισμών (Suarez, 

1985), με κύριους ωφελούμενους τα ίδια τα άτομα τα οποία αφορά η έρευνα 

(Pennington, 1985; Nadeau, 1988). 

Πολλοί τη θεωρούν το κύριο βήμα οποιασδήποτε διαδικασίας αλλαγής 

(Nadeau, 1988). Εάν δεχτούμε ότι εκπαίδευση είναι η συστηματική και σχεδιασμένη 

παρέμβαση της πολιτείας με στόχο την αλλαγή των ανθρώπων (Δανασσής-

Αφεντάκης, 1992), τότε είναι φανερό ότι η έρευνα αναγκών αποτελεί αναπόσπαστο 

κομμάτι της εκπαίδευσης (τυπικής, μη τυπικής και επαγγελματικής) αλλά και της ε-

πιμόρφωσης. 

Η έρευνα αναγκών εισάγεται σαν συστηματική ερευνητική διαδικασία στο 

χώρο της εκπαίδευσης τη δεκαετία του ΄70 (Suarez, 1985) και ενσωματώνεται στον 

εκπαιδευτικό σχεδιασμό σαν μια διαδικασία συλλογής και ανάλυσης πληροφοριών 

αλλά και υποστήριξης καινοτομιών στην εκπαίδευση (Trimby, 1979). 

Ο Suarez (1985) υποστηρίζει ότι η έρευνα αναγκών εντοπίζει τις μαθησιακές 

ανάγκες των μαθητών, αλλά χρησιμοποιείται εξίσου αποτελεσματικά και στη διερεύ-

νηση των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών. Οι Whkin and Altschuld 

(1995), θεωρούν την έρευνα αναγκών ως ένα μέσο εκδημοκρατισμού της διαδικασίας 
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κατά την οποία λαμβάνονται οι αποφάσεις στο χώρο της εκπαίδευσης και μάλιστα ως 

μέσο ενεργής συμμετοχής των εμπλεκομένων στις αποφάσεις αυτές. 

Πλέον η έρευνα αναγκών είναι ένα από τα σημαντικότερα βήματα του εκπαι-

δευτικού σχεδιασμού και της εκπαιδευτικής πολιτικής και προηγείται της διατύπωσης 

των γενικών σκοπών και κατευθύνσεων της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Nadeau, 

1988), ενώ το τελευταίο στάδιο, η αξιολόγηση, ελέγχει την αποτελεσματικότητα των 

σκοπών και δράσεων που καθορίστηκαν από την έρευνα αναγκών (Trimby, 1979). 

 

5.2 Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνηθούν οι επιμορφωτικές ανάγκες που 

οι εκπαιδευτικοί της Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης του Νομού Ιωαννίνων 

θεωρούν πως έχουν σχετικά με την Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία, 

μέσα από την καταγραφή των προσωπικών και υποκειμενικών αναγκών τους, προ-

κειμένου να υπάρξει παρέμβαση προς τον τομέα σχεδιασμού και υλοποίησης επικαι-

ροποιημένων επιμορφωτικών προγραμμάτων από κάθε αρμόδιο φορέα.  

Ως επιμέρους στόχοι ορίστηκαν οι εξής: 

1. να προσδιοριστεί ο βαθμός επιμορφωτικής εμπειρίας των εκπαιδευτικών σε 

σχέση με την ΕΠΑ και το επίπεδο κατοχής βασικών γνώσεων 

2. να αποτυπωθεί η προσωπική τους εκτίμηση για την επάρκειά τους σε γνώσεις 

και ικανότητες για τη διδασκαλία της ΕΠΑ 

3. να διερευνηθούν οι πραγματικές τους επιμορφωτικές ανάγκες πάνω στην 

ΕΠΑ όπως προκύπτουν από τις δηλώσεις των ίδιων ως προς τις γνώσεις, τις ικανότη-

τες και το περιεχόμενο που θεωρούν ότι πρέπει να κατέχουν ώστε να συμβάλλουν σε 

μια εκπαίδευση προσανατολισμένη στις αρχές της αειφορίας 

4. να ανιχνευτεί η επίδραση προσωπικών παραγόντων στις επιμορφωτικές τους 

ανάγκες (φύλο, ηλικία, σπουδές, διδακτική προϋπηρεσία) 

5. να ανιχνευτεί πώς επηρεάζουν οι παράγοντες επιμόρφωση και υλοποίηση 

προγραμμάτων ΕΠΑ τις επιμορφωτικές τους ανάγκες 

6. να διερευνηθούν οι λόγοι συμμετοχής τους σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα 

σχετικά με την ΕΠΑ 

7. να αποτυπωθούν τα επιθυμητά χαρακτηριστικά ενός αποτελεσματικού επι-

μορφωτικού προγράμματος πάνω στην ΕΠΑ ως προς τη μορφή επιμόρφωσης, τη 

διάρκεια, τη συχνότητα, το φορέα υλοποίησης και το χρόνο υλοποίησής του . 
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5.3 Ερευνητικά Ερωτήματα 

Με βάση το θεωρητικό πλαίσιο για την ΕΠΑ, τις έρευνες που έχουν προηγηθεί, την 

προσεκτική ανίχνευση της βιβλιογραφίας και τους στόχους που αναφέρθηκαν παρα-

πάνω, προκύπτουν τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα: 

1. Κατέχουν οι εκπαιδευτικοί βασικές γνώσεις πάνω στην ΕΠΑ και έχουν προη-

γούμενη σχετική επιμορφωτική εμπειρία; 

2. Πώς εκτιμούν την επάρκειά τους σε γνώσεις και ικανότητες για τη διδασκαλία 

της ΕΠΑ; 

3. Ποιες είναι οι πραγματικές επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών πάνω 

στην ΕΠΑ (γνώσεις, ικανότητες, θεματικό περιεχόμενο); 

4. Πώς διαφοροποιούνται οι απόψεις τους σχετικά με τις επιμορφωτικές τους 

ανάγκες πάνω στην ΕΠΑ κάτω από την επιρροή προσωπικών παραγόντων 

(φύλο, ηλικία, σπουδές, διδακτική προϋπηρεσία); 

5. Συσχετίζονται οι απόψεις τους σχετικά με τις επιμορφωτικές τους ανάγκες, με 

την επιμόρφωση και την υλοποίηση προγραμμάτων; 

6. Ποιοι είναι οι λόγοι συμμετοχής τους σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα σχετι-

κό με την ΕΠΑ; 

7. Ποια είναι τα επιθυμητά χαρακτηριστικά ενός αποτελεσματικού επιμορφωτι-

κού προγράμματος πάνω στην ΕΠΑ (μορφή, διάρκεια, συχνότητα, φορέας και 

χρόνος υλοποίησης); 

 

5.4 Η ερευνητική προσέγγιση 

Για την παρούσα έρευνα επιλέχθηκε ως καταλληλότερη ερευνητική προσέγγιση η 

ποσοτική μέθοδος, λόγω του ότι επιτρέπει τη συγκέντρωση, συστηματοποίηση και 

στατιστική επεξεργασία μεγάλου όγκου δεδομένων (Bell, 1997). Η συγκεκριμένη με-

θοδολογική προσέγγιση δίνει τη δυνατότητα, σύμφωνα με τους Creswell (2011) και 

Robson (2010), να προσδιοριστούν τάσεις, να γίνουν μετρήσεις και να ποσοτικοποιη-

θούν απόψεις, καθώς επίσης και να παρουσιαστούν σε αριθμητική μορφή τα αποτε-

λέσματα με τη βοήθεια γραφημάτων και πινάκων. Η ποσοτική έρευνα επιτρέπει τη 

συσχέτιση μεταβλητών μεταξύ τους και την εξαγωγή συμπερασμάτων μέσω αυτών 

(Κυριαζή, 1999). Επιπλέον, ο ρόλος της βιβλιογραφίας στην έρευνά μας είναι σημα-

ντικότατος, μιας και ο σκοπός, οι στόχοι και τα ερευνητικά ερωτήματα έχουν προκύ-
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ψει από τη ανασκόπησή της, κάτι που είναι χαρακτηριστικό της ποσοτικής μεθοδολο-

γίας (Creswell 2011). 

Με δεδομένο ότι οι δειγματοληπτικές έρευνες είναι διαδικασίες στην ποσοτι-

κή έρευνα που ενδείκνυται σε περίπτωση μελέτης στάσεων, αξιών, κινήτρων και πε-

ποιθήσεων, στη συγκεκριμένη έρευνα επιλέχθηκε ο δειγματοληπτικός ή δημοσκοπι-

κός ερευνητικός σχεδιασμός (survey research designs) που έχει τη δυνατότητα συγκε-

ντρώνοντας δεδομένα σε μια χρονική στιγμή, να μετρά τρέχουσες στάσεις, πρακτικές 

και εκπαιδευτικές ανάγκες για εκπαιδευτικές υπηρεσίες, σε έναν συγκεκριμένο χώρο 

και πάνω σε ένα συγκεκριμένο πληθυσμό κάτι που είναι απόλυτα συμβατό με την 

παρούσα έρευνα. Επίσης αυτού του είδους οι ερευνητικές διαδικασίες μας επιτρέπουν 

να ερμηνεύσουμε δεδομένα συσχετίζοντας τα αποτελέσματα μεταξύ τους, διαφέρουν 

όμως από τους συσχετιστικούς σχεδιασμούς γιατί εστιάζουν στη μάθηση σχετικά με 

τον πληθυσμό κι όχι στη συσχέτιση μεταβλητών ή στην πρόβλεψη αποτελεσμάτων. 

Με τις πολλές εφαρμογές της η δημοσκοπική έρευνα είναι από τους πιο δημοφιλείς 

σχεδιασμούς στην εκπαίδευση (Creswell, 2016). 

Η δημοφιλέστερη μορφή δημοσκοπικής έρευνας στην εκπαίδευση είναι ο δη-

μοσκοπικός σχεδιασμός αντιπροσωπευτικού δείγματος (cross-sectional survey 

desing) που εξετάζει τρέχουσες στάσεις, πεποιθήσεις, γνώμες και ανάγκες πάνω σε 

ένα ζήτημα και προσφέρει άμεση προσέγγιση, εύκολο και οικονομικό τρόπο συλλο-

γής πληροφοριών από ένα σύνολο σε μια δεδομένη χρονική στιγμή (Robson, 2010) 

και λόγω του μικρού όγκου δεδομένων ελαχιστοποιούνται τα σφάλματα που σχετίζο-

νται με την καταγραφή, κωδικοποίηση και επεξεργασία των δεδομένων (Παπαγεωρ-

γίου, 2015). 

 

5.5 Το ερευνητικό εργαλείο 

Σαν καταλληλότερο μέσο συλλογής των δεδομένων θεωρήθηκε το ερωτηματολόγιο, 

ένα ιδιαίτερα διαδεδομένο και εύχρηστο ερευνητικό εργαλείο για έρευνες επισκόπη-

σης (Cohen & Manion, 1980) γιατί παρέχει τη δυνατότητα συγκέντρωσης δεδομένων 

από μεγάλες πληθυσμιακές ομάδες σε μικρό χρονικό διάστημα (Παρασκευόπουλος, 

1993), είναι εύκολο στην ανάλυση και χρησιμοποιείται με την απουσία του ερευνητή 

και με μικρή δαπάνη σε χρήμα και χρόνο (Wilson & McLean, 1994). Οι πληροφορίες 

που συλλέγονται είναι αυθεντικές, καθώς, εξασφαλίζοντας την ανωνυμία επιτρέπει 

την ελεύθερη και την χωρίς άγχος έκφραση των προσωπικών απόψεων των ερωτηθέ-
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ντων και το σεβασμό του προσωπικού τους χώρου (Cohen & Manion, 1994). Επίσης, 

δίνει τη δυνατότητα επεξεργασίας των δεδομένων με το λογισμικό SPSS (Kumar, 

1996) και αυξάνει το ενδιαφέρον και τη συμμετοχή των ερωτώμενων στην ερευνητι-

κή διαδικασία (Javeau, 2000). Τέλος, το ερωτηματολόγιο είναι το καταλληλότερο μέ-

σο για τη διερεύνηση στάσεων, απόψεων και συμπεριφορών (Βάμβουκας, 1998), ό-

ταν ο χρόνος συλλογής και επεξεργασίας των δεδομένων είναι περιορισμένος 

(Robson, 2010) και παράλληλα ενδείκνυται για τη διερεύνηση εκπαιδευτικών ανα-

γκών του πληθυσμού-στόχου (Καραλής, 2005), στοιχεία που συνάδουν µε την προ-

βληματική της έρευνάς μας.  

Κατά τους Cohen, Manion & Morisson (2008) η διατύπωση των ερωτήσεων 

και το περιεχόμενό τους, θεωρούνται καθοριστικά για την επιτυχία ή όχι της έρευνας. 

Ένα «καλό» ερωτηματολόγιο είναι απαλλαγμένο από ασάφειες και αοριστίες και ε-

λαχιστοποιεί την πιθανότητα σφάλματος εκ μέρους των συμμετεχόντων αλλά και αυ-

τών που θα υλοποιήσουν την κωδικοποίηση (Cohen & Manion, 1994).  

Από την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας αναδείχτηκαν ερωτηματο-

λόγια παλιότερα των πέντε ετών που ίσως να είναι πλέον ξεπερασμένα ή ακατάλληλα 

(Creswell, 2016) και επιπλέον, δε βρέθηκε κανένα σταθμισμένο ή μη, που να είναι 

κατάλληλο για χρήση στη δική μας έρευνα, με αποτέλεσμα να προχωρήσουμε στη 

δημιουργία ενός δικού μας ερωτηματολογίου που θα στηρίζει την προβληματική της 

έρευνας. Η σύνταξη του ερωτηματολογίου έγινε με τη συνεργασία της επιβλέπουσας 

καθηγήτριας και βασίστηκε στην ελληνική και διεθνή βιβλιογραφική ανασκόπηση, σε 

παρόμοια εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν σε προηγούμενες σχετικές έρευνες (Δα-

σκολιά, 2000) χωρίς να χρησιμοποιηθούν όλες οι επιμέρους ερωτήσεις και στο σκε-

πτικό της άμεσης συνάφειας με την απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων που τέ-

θηκαν στην έρευνά μας. Συγκεκριμένα, σαν αρχικό εργαλείο αναφοράς χρησιμοποιή-

θηκε το ερωτηματολόγιο της Διδακτορικής Διατριβής της κ. Δασκολιά (Δασκολιά, 

2000), αφού προηγήθηκε επικοινωνία, συνεννόηση και συναίνεσή της να μεταφερθεί 

και να προσαρμοστεί το δικό της εργαλείο στο νέο ερωτηματολόγιο. Έτσι οι ερωτή-

σεις που χρησιμοποιήθηκαν στο Γ΄ Μέρος του εργαλείου μας προέρχονται από το 

ερωτηματολόγιο της συγκεκριμένης Διατριβής, προσαρμοσμένες στις δικές μας ανά-

γκες. Στο Β΄ και Δ΄ Μέρος οι ερωτήσεις βασίζονται στον άξονα θεωρίας της παρού-

σας εργασίας. Τα δημογραφικά στοιχεία τοποθετήθηκαν στο Α΄ Μέρος του ερωτημα-

τολογίου, ώστε οι συμμετέχοντες να αποκτήσουν μια θετική αρχική εικόνα και να 

εξασφαλιστεί η συνεργασία τους (Creswell, 2016. Robson, 2010). Με κλειστού τύπου 
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ερωτήσεις διασφαλίστηκε η αντικειμενικότητα των απαντήσεων και έγινε πιο εύκολη 

και πιο γρήγορη η κωδικοποίηση και η επεξεργασία τους (Βάμβουκας, 2007). Για την 

κατασκευή των ερωτήσεων χρησιμοποιήθηκε επίσης η πεντάβαθμη κλίματα ιεράρχη-

σης Likert η οποία είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για την αποτύπωση των απόψεων, αντι-

λήψεων και συμπεριφορών των ερωτηθέντων (Likert, 1932), κάτι που συνάδει από-

λυτα με τους στόχους της έρευνάς μας. Με τις ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής που 

συμπεριλαμβάνονται και με τις διχοτομικές απαντήσεις, γίνεται πιο εύκολη η κωδι-

κοποίηση και η επεξεργασία των δεδομένων (Cohen, et al, 2008). Σε κάποιες ερωτή-

σεις προστέθηκε η εναλλακτική επιλογή «Άλλο» για να υπάρξει ευελιξία των απα-

ντήσεων.  

Έτσι δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο δομημένο σε τέσσερις ενότητες (ά-

ξονες), στις οποίες αποτυπώθηκαν αντίστοιχα: 

● Τα δημογραφικά στοιχεία των ερωτηθέντων που περιλαμβάνουν το φύλο, την 

ηλικιακή κατηγορία, την ειδικότητα, τις σπουδές, τη διδακτική εμπειρία και την πε-

ριοχή του σχολείου (6 ερωτήσεις). 

● Η επιμορφωτική εμπειρία των εκπαιδευτικών πάνω ΕΠΑ και οι γνώσεις που 

έχουν πάνω στο συγκεκριμένο αντικείμενο (ερωτήσεις 7 έως 14). 

● Οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών πάνω στην ΕΠΑ σχετικά με τις 

γνώσεις, τις ικανότητες και το περιεχόμενο επιμόρφωσης και τα κίνητρα συμμετοχής 

τους σε ένα αντίστοιχο επιμορφωτικό πρόγραμμα (ερωτήσεις 15 έως 22). 

● Τα επιθυμητά χαρακτηριστικά ενός επιμορφωτικού προγράμματος ΕΠΑ (φο-

ρέας υλοποίησης, μορφή επιμόρφωσης, τρόπος παρακολούθησης, συχνότητα και 

διάρκεια επιμόρφωσης) (ερωτήσεις 23 έως 27). 

Στην αρχή του ερωτηματολογίου προστέθηκε μια επιστολή από την ερευνή-

τρια, η οποία ενημερώνει για το θέμα και το σκοπό της έρευνας, διαβεβαιώνει για την 

ανωνυμία και την εμπιστευτικότητα και ευχαριστεί εκ των προτέρων για την εποικο-

δομητική συμμετοχή. Η συγκεκριμένη επιστολή κρίνεται σκόπιμο να βρίσκεται στην 

αρχή γιατί ενθαρρύνει τους ερωτώμενους να συμμετέχουν στην έρευνα (Cohen et. al., 

2008) και γιατί δημιουργεί μια πιο προσωπική σχέση επικοινωνίας μεταξύ του ερευ-

νητή και του υποκειμένου (Παρασκευόπουλος, 1993). 

 

5.6 Ζητήματα Αξιοπιστίας και εγκυρότητας 
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Κατά τη δημιουργία ενός ερευνητικού εργαλείου είναι απαραίτητο ο ερευνητής να 

διασφαλίσει την αξιοπιστία και εγκυρότητά του, στοιχεία που καθορίζουν σε μεγάλο 

βαθμό την ποιότητα της έρευνας γιατί ελαχιστοποιούν όσο το δυνατόν το σφάλμα της 

μέτρησης δηλαδή την πιθανότητα επίδρασης μη ελεγχόμενων παραγόντων (Cohen, 

Manion & Keith, 2008). 

Αξιοπιστία έχει ένα ερωτηματολόγιο όταν αναδεικνύει το πραγματικό μέγεθος 

του χαρακτηριστικού που μετράμε και τα αποτελέσματά του είναι σταθερά, σε επα-

ναληπτικούς ελέγχους και κάτω από παρόμοιες συνθήκες (Creswell, 2011, Robson, 

2010). Παράγοντες που οδηγούν σε μη αξιόπιστα δεδομένα είναι η ασάφεια των ερω-

τήσεων, ο τρόπος που διατυπώνονται, ο μη τυποποιημένος τρόπος χορήγησης του 

εργαλείου, οι μη ακριβείς οδηγίες συμπλήρωσης, η ψυχική και σωματική κατάσταση 

του ατόμου που απαντά, οι φυσικές συνθήκες κάτω από τις οποίες γίνεται η έρευνα, 

αλλά και το ενδιαφέρον του ερωτώμενου για το αντικείμενο της έρευνας (Creswell, 

2011; Robson, 2010; Παρασκευόπουλος, 1993). Υψηλά ποσοστά αξιοπιστίας επιτυγ-

χάνονται με προσεκτικά διατυπωμένες και τυποποιημένες ερωτήσεις και με πιλοτική 

εφαρμογή του ερωτηματολογίου (Robson, 2010). 

Προσπαθώντας να εξαλείψουμε οτιδήποτε απειλεί την αξιοπιστία της έρευνάς 

μας και με βάση τα ανωτέρω, προβήκαμε στις εξής ενέργειες: 

● διατυπώσαμε όσο το δυνατόν πιο προσεκτικά τις ερωτήσεις μας και αποφύγα-

με ασάφειες και πιθανές παρερμηνείες. 

● διενεργήσαμε πιλοτικό έλεγχο.  

● δώσαμε τις απαραίτητες οδηγίες συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου στους 

διευθυντές των σχολείων και στους εκπαιδευτικούς. 

● ακολουθήθηκε μια τυποποιημένη διαδικασία χορήγησης των ερωτηματολογί-

ων (διανομή προσωπικά από την ερευνήτρια και μέσω googledocs). 

● τα ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν σε όλα τα σχολεία την ίδια χρονική στιγμή 

και η παραλαβή τους συνέβη την ίδια επίσης χρονική στιγμή, με σκοπό να προληφθεί 

οποιαδήποτε συναισθηματική διακύμανση των συμμετεχόντων που οφείλεται στον 

παράγοντα χρόνο. 

Διασφαλίστηκε λοιπόν όσο το δυνατόν η αξιοπιστία της έρευνάς μας, αλλά 

όχι και η εγκυρότητα, καθώς σύμφωνα με τον Creswell (2011) η αξιοπιστία είναι 

προϋπόθεση για την εγκυρότητα αλλά δεν την εξασφαλίζει επαρκώς, γιατί το εργα-

λείο μπορεί να έχει συνοχή, αλλά να μη μετράει αυτό που ισχυρίζεται ότι μετράει 

(Κυριαζής, 1999).  
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Η εγκυρότητα ενός ερωτηματολογίου έγκειται στην ικανότητά του να μετρά 

αυτό που ισχυρίζεται ότι μετρά (Βάμβουκας, 1998). Θα πρέπει λοιπόν να γίνει σω-

στός σχεδιασμός της έρευνας, τα δεδομένα που συλλέγονται να αφορούν ένα αντι-

προσωπευτικό δείγμα του πληθυσμού και να δημιουργηθεί ένα κατάλληλο ερωτημα-

τολόγιο (Creswell, 2011; Ιωαννίδη-Καπόλου, 2006; Ιωσηφίδης, 2003; Κορρές, 2011).  

Για να διασφαλίσουμε κατά το δυνατόν την εγκυρότητα της έρευνάς μας:  

● προηγήθηκε λεπτομερής βιβλιογραφική επισκόπηση, ώστε να αναδειχτούν τα 

στοιχεία του χαρακτηριστικού που διερευνάται και να υπάρχει αντιστοίχιση του σκο-

πού με τους στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα,  

● το δείγμα που επιλέχθηκε είναι αντιπροσωπευτικό του υπό μελέτη πληθυ-

σμού, 

● επιλέχθηκε η κατάλληλη μεθοδολογική προσέγγιση και διαμορφώθηκε ένα 

ερωτηματολόγιο με βάση τις διαπιστώσεις ανάλογων ερευνών, το οποίο εναρμονίζε-

ται με την συλλογιστική της δικής μας έρευνας (οι τιμές των δεδομένων να έχουν νό-

ημα, να απαντούν στα ερευνητικά μας ερωτήματα και να δίνουν στον ερευνητή τη 

δυνατότητα να καταλήξει σε σωστά συμπεράσματα) (Creswell, 2011).  

Πρόβλημα εσωτερικής εγκυρότητας προκύπτει όταν οι ερωτήσεις είναι διφο-

ρούμενες ή ακατανόητες, ενώ πρόβλημα εξωτερικής εγκυρότητας προκύπτει όταν η 

δειγματοληψία δεν είναι σωστά οργανωμένη (Robson, 2010).  

Η εσωτερική εγκυρότητα επιτεύχθηκε από τις πολύ προσεκτικά διατυπωμένες 

ερωτήσεις και το γεγονός ότι η ερευνήτρια δεν είχε καμία επίδραση πάνω στους συμ-

μετέχοντες κατά την εξέλιξη της διαδικασίας, ενώ η εξωτερική εγκυρότητα διασφα-

λίστηκε με την επιστροφή ενός αρκετά μεγάλου αριθμού ερωτηματολογίων (Bryman, 

2017; Creswell, 2011).  

Για την εσωτερική συνέπεια χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής Cronbach άλφα 

(Creswell, 2011), θεωρώντας ικανοποιητικές τις τιμές πάνω από 0.6. 

 

Ανάλυση αξιοπιστίας 

Η αξιοπιστία της παρούσας έρευνας μετρήθηκε με χρήση του Cronbach’s alpha. Βλέ-

πουμε πως ο δείκτης αξιοπιστίας είναι 0,941>0,7, άρα η έρευνά μας είναι αξιόπιστη. 

Reliability Statistics 

Cronbach's Alpha N of Items 

,941 92 
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5.7 Πιλοτική εφαρμογή του ερευνητικού εργαλείου 

Η πιλοτική εφαρμογή του ερευνητικού εργαλείου σε κάθε έρευνα και σε άτομα με 

παραπλήσια χαρακτηριστικά της ομάδας στόχου, θεωρείται απαραίτητο συστατικό 

της επιτυχίας της έρευνας και της καταλληλότητας του εργαλείου (Bell 2005), γιατί 

μειώνει στο ελάχιστο τυχόν προβλήματα κατανόησης εννοιών και βοηθάει έτσι στην 

ενίσχυση της αξιοπιστίας και εγκυρότητάς του (Cohen et al, 2008). 

Γι αυτό, πριν γίνει η τελική οριστικοποίηση του ερωτηματολογίου και η απο-

στολή του στο δείγμα, προηγήθηκε δοκιμαστική εφαρμογή του σε ομάδα τριών νη-

πιαγωγών και δύο δασκάλων από διαφορετικά σχολεία, οι οποίοι δεν συμπεριλήφθη-

σαν στο τελικό δείγμα (Cohen & Manion, 1994), προκειμένου να ελεγχθούν ο απαι-

τούμενος χρόνος για τη συμπλήρωσή του, η σαφήνεια των ερωτήσεων, η απουσία 

σημαντικών για τους ερωτώμενους πλευρών του υπό διερεύνηση θέματος, το περιε-

χόμενο, ο αριθμός, η σειρά και το ενδιαφέρον ή μη των ερωτήσεων, καθώς και η συ-

νολική εμφάνιση του ερωτηματολογίου.  

Από τη συγκεκριμένη διαδικασία δε διαπιστώθηκαν ζητήματα άξια αναφοράς 

και δε χρειάστηκαν ουσιαστικές τροποποιήσεις πριν προχωρήσουμε στην εφαρμογή 

του στο κύριο δείγμα, αντίθετα αποκομίσαμε πολύ θετικές κριτικές για την όλη ποιό-

τητα του ερωτηματολογίου. 

 

5.8 Το δείγμα της έρευνας 

Δειγματοληπτικό πλαίσιο (sampling frame) ή δείγμα της έρευνας είναι το σύνολο των 

ατόμων πάνω στα οποία θα στηριχτούμε για να πραγματοποιήσουμε την έρευνα, ενώ 

αντικειμενικός πληθυσμός (target population) είναι το σύνολο των ατόμων για τα ο-

ποία θέλουμε να εξάγουμε τα συμπεράσματά μας (Παπαγεωργίου, 2015). Η δειγμα-

τοληψία (η διαδικασία με την οποία επιλέγουμε ένα δείγμα από τον πληθυσμό), είναι 

από τα σημαντικότερα ζητήματα μιας έρευνας και γι αυτό ο ερευνητής θα πρέπει να 

επιλέξει όσο το δυνατόν πιο αντιπροσωπευτικό δείγμα, να προσέξει δηλαδή ώστε το 

δείγμα του να διαθέτει κατά προσέγγιση τα χαρακτηριστικά του πληθυσμού στον ο-

ποίο ανήκει (Χαλικιάς, 2015). Ένα πρώτο ζήτημα που αφορά το δείγμα μιας έρευνας 

είναι η πρόσβαση σε αυτό, ένα δεύτερο ζήτημα είναι το μέγεθός του (Cohen et al, 

2008). Το πιο σημαντικό ζήτημα όμως και βασικότερο μέσο εγκυρότητάς του, είναι η 

αντιπροσωπευτικότητά του που προκύπτει από τη σωστή επιλογή της μεθόδου 
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(Given, 2008). Ο καθορισμός του μεγέθους του δείγματος είναι σημαντικός, για να 

έχουν τα αποτελέσματα ένα συγκεκριμένο βαθμό αξιοπιστίας. Γενικότερα όσο μεγα-

λύτερο είναι το δείγμα μας τόσο πιο έγκυρα είναι τα αποτελέσματα (Χαλικιάς, 2015). 

Η συγκεκριμένη έρευνα επικεντρώνεται στους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης που εργάζονται στην Διεύθυνση ΠΕ Ιωαννίνων για το σχολικό έτος 

2019-20, ανεξάρτητα εάν ανήκουν οργανικά σε αυτήν ή όχι. Σύμφωνα με τα επίσημα 

στοιχεία της Διεύθυνσης ΠΕ όπως αντλήθηκαν από το πληροφοριακό σύστημα 

Myschool, ο αριθμός των εκπαιδευτικών που εργάζονται σε σχολεία της το σχολικό 

έτος 2019-20 είναι 1300 άτομα.  

Το τελικό μας δείγμα που απάντησε εθελοντικά στην έρευνα, κάτι που υποδη-

λώνει ότι το θέμα κεντρίζει το ενδιαφέρον τους και ενισχύει έτσι τη συλλογή πληρέ-

στερων και ουσιαστικών απαντήσεων (Cohen & Manion, 1994), αποτελείται από 158 

εκπαιδευτικούς εκ των οποίων οι 100 ήταν γυναίκες και οι 58 άνδρες, κυρίως στην 

ηλικιακή κατηγορία των 45 έως 54 ετών, με διδακτική προϋπηρεσία κυρίως 16-20 

έτη και με αυξημένο επίπεδο σπουδών πέραν του βασικού πτυχίου. Σε σχέση με την 

ειδικότητα η πλειοψηφία των συμμετεχόντων ήταν ειδικότητας ΠΕ70 και ακολου-

θούν οι ΠΕ60, με τους περισσότερους να εργάζονται σε αστικά σχολεία της πόλης 

των Ιωαννίνων.  

 

5.9 Τρόπος επιλογής του δείγματος 

Δυστυχώς η διεξαγωγή της έρευνάς μας συνέπεσε με το κλείσιμο των σχολείων όλης 

της χώρας στις 11 Μαρτίου 2020, λόγω της εξάπλωσης του κορονοϊού COVID-19 

που ο ΠΟΥ χαρακτήρισε ως πανδημία και με τη γενικότερη κατάσταση πανικού που 

επικράτησε σε όλον τον κόσμο και στη χώρα μας (κλείσιμο συνόρων, καταστημάτων 

και δημόσιων υπηρεσιών, ολική απαγόρευση κυκλοφορίας κλπ). Γι αυτό το λόγο η 

μέθοδος που ακολουθήσαμε τελικά είναι η βολική δειγματοληψία με δείγμα ευκολίας 

(Creswell, 2011), ή κατά τον Given (2008), δειγματοληψία ευκαιρίας (convenience 

sampling), όπου οι δειγματοληπτικές μονάδες δεν επιλέγονται από τον πληθυσμό με 

κριτήριο την τυχαιότητα αλλά την ευκολία του ερευνητή. Ωστόσο, στην προσπάθειά 

μας να αντιμετωπίσουμε θετικά και προς όφελός μας την κατάσταση, θεωρούμε ότι 

το δείγμα μας είναι ακόμη μεγαλύτερο από ότι θα ήταν, καθώς η έρευνα διεξήχθη τε-

λικά μέσω διαδικτύου με online ερωτηματολόγια.  
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5.10 Η διαδικασία συλλογής των δεδομένων 

Το ερωτηματολόγιο σχεδιάστηκε σε έντυπη και σε ηλεκτρονική μορφή μέσω του 

Googledocs. Επιλέχθηκε για την διανομή και τη συγκέντρωση των ερωτηματολογίων 

για τα μεν σχολεία της πόλης η έντυπη μορφή και για τα περιφερειακά σχολεία κυρί-

ως το ηλεκτρονικό ερωτηματολόγιο λόγω της πιο γρήγορης αποστολής, της εντελώς 

ανώνυμης επομένως και αξιόπιστης απάντησης και της αυτόματης συλλογής και απο-

θήκευσης των δεδομένων. (Creswell, 2016). Εξάλλου, οι Sills και Song (2002) (όπ. 

αναφ. στο Creswell, 2016) υποστηρίζουν ότι ένα μικτό σύστημα διαδικτυακών και 

έντυπων δημοσκοπικών ερευνών οδηγεί σε μεγαλύτερο ποσοστό απαντήσεων.  

Τα ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν από την ερευνήτρια προσωπικά στα σχο-

λεία της πόλης των Ιωαννίνων και των γύρω περιοχών, μετά από συνεννόηση με τους 

Διευθυντές και επίσκεψη στις σχολικές μονάδες. Δόθηκαν στους πρόθυμους να συμ-

μετέχουν στην έρευνα συναδέλφους, συνοδευόμενα από επιστολή και προσωπική 

διαβεβαίωση για την εξασφάλιση της ανωνυμίας του ερωτώμενου προκειμένου να 

αυξηθούν οι πιθανότητες ειλικρινούς συμπλήρωσης. Ιδιοχείρως έγινε και η παραλαβή 

των ερωτηματολογίων έτσι ώστε να υπάρχει υψηλός βαθμός ανταπόκρισης.  

Τα ερωτηματολόγια σε απομακρυσμένα σχολεία διανεμήθηκαν μέσω της ηλε-

κτρονικής αλληλογραφίας του πανελλήνιου σχολικού δικτύου στα Δημοτικά και Νη-

πιαγωγεία της ΠΕ Ιωαννίνων, αφού προηγήθηκε τηλεφωνική επικοινωνία με τους 

Διευθυντές και Προϊσταμένους για την ενημέρωσή τους και τη σχετική διαβεβαίωση 

για το απόρρητο της έρευνας αλλά και για να δημιουργηθεί όσο το δυνατόν σχέση 

εμπιστοσύνης με την ερευνήτρια (Leady, 2015).  

Ακολούθησαν διαδικασίες επαναληπτικής έρευνας (follow-up) για να ενθαρ-

ρύνουμε ένα ικανοποιητικό ποσοστό επιστροφής απαντήσεων: τα ερωτηματολόγια 

διανεμήθηκαν εκ νέου μέσω του πανελλήνιου σχολικού δικτύου και ακολούθησε υ-

πενθυμητική τηλεφωνική επικοινωνία με τους διευθυντές των σχολείων (Creswell, 

2016) και με εκπαιδευτικούς.  

Η ερευνήτρια είναι εκπαιδευτικός που ανήκει στη Δ/νση ΠΕ Ιωαννίνων εδώ 

και πολλά χρόνια, έχει παρεμφερή κοινωνικά χαρακτηριστικά με τους συμμετέχοντες 

στην έρευνα και προσωπική και επαγγελματική γνωριμία με πολλούς από αυτούς, με 

αποτέλεσμα να υπάρχει προσέγγιση, φιλική ατμόσφαιρα και μείωση της μεροληψίας 

(Creswell, 2011). 
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Τα ερωτηματολόγια διανεμήθηκαν μέσα Φεβρουαρίου του 2020 και τονίστη-

κε η σημασία της έγκυρης συμπλήρωσης και της έγκαιρης επιστροφής τους. Επι-

στράφηκαν σταδιακά μέχρι μέσα Μαρτίου και μετά τον έλεγχο για πιθανά σφάλματα, 

άρχισε και η επεξεργασία των δεδομένων με το στατιστικό πακέτο για τις Κοινωνικές 

Επιστήμες SPSS 25 (Statistical Package for Social Sciences 25). 

 

5.11 Η μέθοδος στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων 

Για τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του δείγματος, για την άποψη των συμμετεχό-

ντων ως προς την αναγκαιότητα κατοχής γνώσεων και ικανοτήτων, καθώς για την 

άποψή τους για τον βαθμό επάρκειας, εξήχθησαν ο Μ.Ο και η S.D. μέσω της περι-

γραφικής στατιστικής.  

Ακολούθησε η ποσοτική εκτίμηση της ύπαρξης η όχι επιμορφωτικής ανάγκης 

στα υπό διερεύνηση πεδία των γνώσεων και ικανοτήτων μέσω του υπολογισμού της 

διαφοράς μεταξύ του βαθμού αναγκαιότητας κατοχής και του βαθμού προσωπικής 

επάρκειας μεταξύ των τιμών του κάθε υποκειμένου και ο υπολογισμός του Μ.Ο. και 

της S.D. των επιμορφωτικών αναγκών. Βάσει του μεγέθους της διαφοράς των Μ.Ο. 

σε συνδυασμό με την σειρά κατάταξης των γνώσεων-ικανοτήτων ως προς τον βαθμό 

αναγκαιότητας κατοχής αξιολογήθηκε η ένταση της επιμορφωτικής ανάγκης (Δασκο-

λιά, 2000).  

Με μεθόδους επαγωγική στατιστικής διερευνήθηκε η συσχέτιση των δημο-

γραφικών χαρακτηριστικών του δείγματος και κάποιων μεταβλητών που θεωρούμε 

ότι δίνουν διευκρινιστικές απαντήσεις στα υπό μελέτη θέματα. 

Συγκρίσεις μεταξύ υποομάδων πραγματοποιήθηκαν με τη χρήση της δοκιμής 

ANOVA. Το επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας ρυθμίστηκε σε p<0,05. Όλες οι 

αναλύσεις διεξήχθησαν χρησιμοποιώντας το SPSS 25.0, ένα ευρέως χρησιμοποιούμε-

νο σύστημα στατιστικής ανάλυσης στις κοινωνικές επιστήμες, που έχει περιγραφεί ως 

ένα από τα «πιο σημαντικά βιβλία της κοινωνιολογίας» (Bryman & Cramer, 2011). 

 

5.12 Οι μεταβλητές της έρευνας 

Η βασική μεταβλητή της έρευνας είναι οι υποκειμενικές και ρητές επιμορφωτικές α-

νάγκες των εκπαιδευτικών πάνω στην ΕΠΑ, μέσω της διαφοράς του βαθμού ανα-

γκαιότητας κατοχής και του βαθμού της προσωπικής επάρκειας που θεωρούν ότι έ-

χουν, σε γνώσεις και ικανότητες ΕΠΑ. Βαθμός αναγκαιότητας κατοχής ορίστηκε ο 
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βαθμός στον οποίο ο εκπαιδευτικός θεωρεί ότι είναι απαραίτητο να διαθέτει μια συ-

γκεκριμένη γνώση ή ικανότητα και αντίστοιχα βαθμός προσωπικής επάρκειας ορί-

στηκε ο βαθμός που ο εκπαιδευτικός θεωρεί ότι ο ίδιος προσωπικά κατέχει αυτή τη 

γνώση ή ικανότητα. Όσο μεγαλύτερη είναι η διαφορά ανάμεσα στην αντίληψη ανα-

γκαιότητας κατοχής και στην αντίληψη προσωπικής επάρκειας, τόσο μεγαλύτερη θα 

θεωρήσουμε την ένταση της επιμορφωτικής ανάγκης στη συγκεκριμένη γνώση ή ικα-

νότητα. 

Μέσα από τη διερεύνηση των επιδράσεων μιας σειράς προσωπικών παραγό-

ντων (φύλο, ηλικία, σπουδές, διδακτική προϋπηρεσία, περιοχή σχολείου, υλοποίηση 

σχετικών προγραμμάτων, πρότερη επιμορφωτική εμπειρία στην ΕΠΑ) θα ελέγξουμε 

τη διαφοροποίηση των επιμορφωτικών αναγκών.  

Επιπλέον μεταβλητές της έρευνας αποτελούν οι εξής: Ενημέρωση για προ-

γράμματα ΕΠΑ, Πηγές πράσινης ενέργειας, Υπερθέρμανση του πλανήτη, Ορισμός 

της αειφόρου ανάπτυξης, Πηγές ενημέρωσης για προγράμματα ΕΠΑ, Επιθυμία επι-

μόρφωσης στην ΕΠΑ, Λόγοι συμμετοχής σε πρόγραμμα ΕΠΑ, Κατάλληλοι φορείς 

για παροχή επιμόρφωσης ΕΠΑ, Τρόποι παρακολούθησης επιμόρφωσης, Αποτελε-

σματικότητα μορφών επιμόρφωσης, Συχνότητα επιμόρφωσης, Διάρκεια επιμόρφω-

σης. 

Σκοπός είναι να αξιοποιηθούν οι παράγοντες αυτοί από τους αρμόδιους φο-

ρείς, κατά το σχεδιασμό ενός σχετικού επιμορφωτικού προγράμματος 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ: ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΚΑΙ ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

6.1 Περιγραφική στατιστική 

 

Δημογραφικά 

Στην έρευνα συμμετείχαν 158 εκπαιδευτικοί εκ των οποίων οι 100 (63,3%) ήταν γυ-

ναίκες και οι 58 (36,7%) άνδρες. 

 

 

Γράφημα 1. Φύλο 

 

Πίνακας 1. Φύλο 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Άνδρας 58 36,7 36,7 36,7 

Γυναίκα 100 63,3 63,3 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Ηλικιακά, το 64,6% ήταν μεταξύ 45 και 54 ετών, το 16,5% 35-44 και ένα ίδιο ποσο-

στό άνω των 55, ενώ το 2,5% ήταν μεταξύ 25 και 34 ετών. 
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Γράφημα 2. Ηλικία 

 

Πίνακας 2. Ηλικία 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 25-34 4 2,5 2,5 2,5 

35-44 26 16,5 16,5 19,0 

45-54 102 64,6 64,6 83,5 

55 και 

άνω 

26 16,5 16,5 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων (46,8%) ήταν ειδικότητας ΠΕ70, το 40,5% ΠΕ60, 

το 4,4% ΠΕ11, το 3,8% ΠΕ06, το 2,5% ΠΕ86 και το 1,9% ΠΕ06. 
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Γράφημα 3. Ειδικότητα 

 

 

Πίνακας 3. Ειδικότητα 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ΠΕ05 3 1,9 1,9 1,9 

ΠΕ06 6 3,8 3,8 5,7 

ΠΕ11 7 4,4 4,4 10,1 

ΠΕ60 64 40,5 40,5 50,6 

ΠΕ70 74 46,8 46,8 97,5 

ΠΕ86 4 2,5 2,5 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Αναφορικά με το επίπεδο σπουδών τους, το 28,5% είχαν μόνο το βασικό πτυχίο, το 

32,3% είχαν επιπλέον και μετεκπαίδευση, ενώ το 24,7% είχαν ολοκληρώσει και με-

ταπτυχιακές σπουδές, το 9,5% ήταν κάτοχοι και δεύτερου πτυχίου και το 5,1% κάτο-

χοι διδακτορικού. 
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Γράφημα 4. Σπουδές 

 

Πίνακας 4. Σπουδές (συμπληρώστε όσες επιλογές ισχύουν) 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Πτυχίο 45 28,5 28,5 28,5 

Δεύτερο πτυχίο 15 9,5 9,5 38,0 

Μετεκπαίδευση 51 32,3 32,3 70,3 

Μεταπτυχιακό 39 24,7 24,7 94,9 

Διδακτορικό 8 5,1 5,1 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Αναλύοντας τη συνολική διδακτική τους εμπειρία, παρατηρούμε πως το 43% είχαν 

16-20 έτη προϋπηρεσίας, το 42,4% 21 έτη και άνω, το 12,7% 11-15 έτη και το 1,9% 

6-10 έτη. 
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Γράφημα 5. Συνολική διδακτική εμπειρία σε έτη 

 

Πίνακας 5. Συνολική διδακτική εμπειρία σε έτη 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid 6-10 3 1,9 1,9 1,9 

11-15 20 12,7 12,7 14,6 

16-20 68 43,0 43,0 57,6 

21 και 

άνω 

67 42,4 42,4 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Το 65,2% εργάζονταν σε σχολείο αστικής περιοχής, το 24,1% ημιαστικής και το 

10,8% αγροτικής. 
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Γράφημα 6. Περιοχή του σχολείου που εργάζεστε 

 

Πίνακας 6. Περιοχή του σχολείου που εργάζεστε 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Αστική 103 65,2 65,2 65,2 

Ημιαστι-

κή 

38 24,1 24,1 89,2 

Αγροτική 17 10,8 10,8 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Μέρος Β΄: Εμπειρία πάνω στην ΕΠΑ- Γνώσεις 

Σχεδόν τα 2/3 των συμμετεχόντων (64,6%) είπαν πως έχουν υλοποιήσει στην τάξη 

τους προγράμματα ΕΠΑ. 
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Γράφημα 7. Έχετε υλοποιήσει στην τάξη σας προγράμματα ΕΠΑ; 

 

Πίνακας 7. Έχετε υλοποιήσει στην τάξη σας προγράμματα ΕΠΑ; 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Ναι 102 64,6 64,6 64,6 

Όχι 56 35,4 35,4 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Φαίνεται πως η υλοποίηση προγραμμάτων ΕΠΑ είναι κατ’ αντιστοιχία της αντίστοι-

χης ενημέρωσής τους, καθώς το 33,5% είπαν πως είναι μέτρια ενημερωμένοι, το 

34,2% αρκετά και το 7,6% σε μεγάλο βαθμό ενημερωμένοι, ενώ το 17,7% ήταν λίγο 

και το 7% καθόλου ενημερωμένοι σε θέματα ΕΠΑ. 
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Γράφημα 8. Θεωρείτε ότι είστε ενημερωμένος πάνω σε θέματα ΕΠΑ; 

 

Πίνακας 8. Θεωρείτε ότι είστε ενημερωμένος πάνω σε θέματα ΕΠΑ; 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Καθόλου 11 7,0 7,0 7,0 

Λίγο 28 17,7 17,7 24,7 

Μέτρια 53 33,5 33,5 58,2 

Αρκετά 54 34,2 34,2 92,4 

Σε μεγάλο 

βαθμό 

12 7,6 7,6 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Παρομοίως, τα 2/3 περίπου (64,6%) είπαν πως έχουν παρακολουθήσει κάποιας μορ-

φής επιμόρφωση πάνω στην ΕΠΑ μέχρι σήμερα. 
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Γράφημα 9. Έχετε παρακολουθήσει κάποιας μορφής επιμόρφωση πάνω στην ΕΠΑ 

μέχρι σήμερα; 

 

Πίνακας 9. Έχετε παρακολουθήσει κάποιας μορφής επιμόρφωση πάνω στην ΕΠΑ μέχρι 

σήμερα; 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Ναι 102 64,6 64,6 64,6 

Όχι 56 35,4 35,4 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Από αυτούς που απάντησαν θετικά στην παραπάνω ερώτηση, το 90,5% έχουν συμμε-

τάσχει σε Ημερίδες - διημερίδες από υπεύθυνους ΠΕ, το 27,6% σε Προγράμματα ε-

πιμόρφωσης σε ΠΕΚ και ένα ίδιο ποσοστό σε Πρόγραμμα επιμόρφωσης από 

ΙΕΠ/ΥΠΑΙΘ, το 37,1% σε  

Πρόγραμμα επιμόρφωσης από Πανεπιστημιακούς Φορείς, το 49,5% σε Πρόγραμμα 

επιμόρφωσης από περιβαλλοντικές οργανώσεις, το 77,1%σε Πρόγραμμα επιμόρφω-

σης από ΚΠΕ και το 45,7% σε Συνέδρια. 
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Γράφημα 10. Εάν απαντήσατε 1, τι είδους επιμόρφωση έχετε παρακολουθήσει; (επι-

λέξτε όσες επιλογές ισχύουν) 

 

Πίνακας 10. Εάν απαντήσατε 1, τι είδους επιμόρφωση έχετε παρακολουθήσει; (επιλέξτε 

όσες επιλογές ισχύουν) 

 Frequency Percent 

Ημερίδες - διημερίδες από 

υπεύθυνους ΠΕ 

95 90,5% 

Προγράμματα επιμόρφω-

σης σε ΠΕΚ 

29 27,6% 

Πρόγραμμα επιμόρφωσης 

από Πανεπιστημιακούς 

Φορείς 

39 37,1% 

Πρόγραμμα επιμόρφωσης 

από ΙΕΠ/ΥΠΑΙΘ 

29 27,6% 

Πρόγραμμα επιμόρφωσης 

από περιβαλλοντικές ορ-

γανώσεις 

52 49,5% 

Πρόγραμμα επιμόρφωσης 

από ΚΠΕ 

81 77,1% 

Συνέδρια 48 45,7% 
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Η επόμενη ερώτηση αφορούσε τις γνώσεις των συμμετεχόντων σχετικά με τις πράσι-

νες πηγές ενέργειας. Το 97,5% ανέφεραν ως πράσινες πηγές την αιολική και την η-

λιακή ενέργεια, το 91,8% την ενέργεια από κύματα, το 44,3% την ωσμωτική, το 

29,1% το φυσικό αέριο, το 15,8% την πυρηνική, το 3,2% το κάρβουνο και το 1,3% το 

πετρέλαιο. 

 

 

Γράφημα 11. Ποιες από τις παρακάτω πηγές ενέργειας είναι πράσινες; (επιλέξτε όσες 

πιστεύετε) 

 

Πίνακας 11. Ποιες από τις παρακάτω πηγές ενέργειας είναι πράσινες; (επιλέξτε όσες 

πιστεύετε) 

 Frequency Percent 

Αιολική 154 97,5% 

Πετρέλαιο 2 1,3% 

Φυσικό αέριο 46 29,1% 

Κάρβουνο 5 3,2% 

Ενέργεια από κύματα 145 91,8% 

Ωσμωτική 70 44,3% 

Πυρηνική 25 15,8% 

Ηλιακή 154 97,5% 

 

Σύμφωνα με το 51,9% η υπερθέρμανση του πλανήτη οφείλεται στο φαινόμενο του 
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θερμοκηπίου, κατά το 0,6% στη διαταραχή του ισοζυγίου της γης, κατά το 45,6% και 

στα δύο, ενώ το 1,9% είπαν ως δε γνωρίζουν. 

 

 

Γράφημα 12. Η υπερθέρμανση του πλανήτη οφείλεται: 

 

 

Πίνακας 12. Η υπερθέρμανση του πλανήτη οφείλεται: 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Δε γνωρίζω 3 1,9 1,9 1,9 

Και στα δύο 72 45,6 45,6 47,5 

Στη διαταραχή του ισο-

ζυγίου της γης 

1 ,6 ,6 48,1 

Στο φαινόμενο του 

θερμοκηπίου 

82 51,9 51,9 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Αναφορικά με τον ορισμό της αειφόρου ανάπτυξης, το 13,3% συμφωνούν με το ότι η 

ανάπτυξη είναι αειφόρος όταν βελτιώνει την ποιότητα ζωής στο πλαίσιο των ορίων 

που θέτει η φέρουσα ικανότητα των οικοσυστημάτων να υποστηρίζουν τη ζωή, το 
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34,2% με το ότι η ανάπτυξη είναι αειφόρος όταν ικανοποιεί τις σύγχρονες ανάγκες 

χωρίς να μειώνει τις δυνατότητες των μελλοντικών γενεών να καλύψουν τις δικές 

τους ανάγκες και το 47,5% συμφωνούν και με τους δύο ορισμούς, ενώ το 5,1% είπαν 

πως δε γνωρίζουν. 

 

 

Γράφημα 13. Με ποιον από τους παρακάτω ορισμούς για την αειφόρο ανάπτυξη συμ-

φωνείτε; 

 

Πίνακας 13. Με ποιον από τους παρακάτω ορισμούς για την αειφόρο ανάπτυξη συμ-

φωνείτε; 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Δε γνωρίζω 8 5,1 5,1 5,1 

Η ανάπτυξη είναι αειφό-

ρος όταν βελτιώνει την 

ποιότητα ζωής στο πλαί-

σιο των ορίων που θέτει η 

φέρουσα ικανότητα των 

οικοσυστημάτων να υπο-

στηρίζουν τη ζωή 

21 13,3 13,3 18,4 

Η ανάπτυξη είναι αειφό- 54 34,2 34,2 52,5 
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ρος όταν ικανοποιεί τις 

σύγχρονες ανάγκες χωρίς 

να μειώνει τις δυνατότη-

τες των μελλοντικών γε-

νεών να καλύψουν τις δι-

κές τους ανάγκες 

Και με τους δύο 75 47,5 47,5 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

 

Η ενημέρωση του 89,2% σε θέματα σχετικά με την αειφόρο ανάπτυξη προέρχεται 

από το διαδίκτυο, το 72,2% ενημερώνεται από ημερίδες- διαλέξεις- σεμινάρια, το 

63,9% από τα ΜΜΕ, το 32,9% από επιστημονικά βιβλία και το 10,1% από τις βασι-

κές τους σπουδές. 

 

 

Γράφημα 14. Η ενημέρωσή σας σε θέματα σχετικά με την αειφόρο ανάπτυξη προέρ-

χεται από (επιλέξτε όσες επιλογές ισχύουν): 

 

Πίνακας 14. Η ενημέρωσή σας σε θέματα σχετικά με την αειφόρο ανάπτυξη προέρχεται 

από (επιλέξτε όσες επιλογές ισχύουν): 

 Frequency Percent 
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Valid Από τις βασικές μου 

σπουδές 

16 10,1% 

Διαδίκτυο 141 89,2% 

Ημερίδες - διαλέξεις - 

σεμινάρια 

114 72,2% 

Επιστημονικά βιβλία 52 32,9% 

ΜΜΕ 101 63,9% 

 

Μέρος Γ΄- Επιμορφωτικές ανάγκες πάνω στην ΕΠΑ 

Ακολούθως οι συμμετέχοντες ερωτήθηκαν σχετικά με βαθμό στο οποίο χρειάζεται ο 

εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ να γνωρίζει πολύ καλά κάποια θέματα. Το 97,5% 

είπαν πως χρειάζεται να γνωρίζουν μέτρια έως σε μεγάλο βαθμό την έννοια της αει-

φόρου ανάπτυξης, τις βασικές οικολογικές έννοιες, την ανάπτυξη κριτικής σκέψης, τη 

διεπιστημονικότητα και το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προ-

βλήματα, το 98,1% πως χρειάζεται να γνωρίζουν την ολιστική προσέγγιση του περι-

βάλλοντος, το 96,8% τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος, την εκπαίδευση 

για αξίες της αειφορίας, τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα, τα τοπικά περι-

βαλλοντικά προβλήματα, τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ε-

νός προγράμματος, τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μαθη-

σιακού κλίματος, την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκαλία 

των γνωστικών αντικειμένων και τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλο-

ντικών προβλημάτων και το 96,2% τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας. 

 

Πίνακας 15. Σε ποιο βαθμό χρειάζεται ο εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ να γνωρίζει 

πολύ καλά το θέμα; 

 Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Σε με-

γάλο 

βαθμό 

Την έννοια της αειφόρου 

ανάπτυξης 

 2,5% 1,9% 19% 76,6% 

Τις βασικές οικολογικές 

έννοιες (πχ οικοσύστημα, 

τροφική αλυσίδα…) 

 2,5% 1,3% 19,6% 76,6% 
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Tην ολιστική προσέγγιση 

του περιβάλλοντος 

 1,9% 2,5% 23,4% 72,2% 

Τη συστημική προσέγγιση 

του περιβάλλοντος 

0,6% 2,5% 3,8% 26,6% 66,5% 

Τη διεπιστημονικότητα  2,5% 7% 33,5% 57,0% 

Την ανάπτυξη κριτικής 

σκέψης 

0,6% 1,3% 3,8% 26,6% 67,7% 

Την εκπαίδευση για αξίες 

της αειφορίας 

0,6% 1,9% 1,9% 17,1% 78,5% 

Τα παγκόσμια περιβαλλο-

ντικά προβλήματα 

0,6% 1,9% 0,6% 22,2% 74,7% 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά 

προβλήματα 

 3,2% 1,3% 19% 76,6% 

Το ρόλο του ανθρώπου στα 

διάφορα περιβαλλοντικά 

προβλήματα 

 2,5% 1,9% 17,7% 77,8% 

Τα στάδια και τη διαδικα-

σία σχεδιασμού και εφαρ-

μογής ενός προγράμματος 

0,6% 2,5% 1,9% 22,2% 72,8% 

Τους τρόπους αξιολόγησης 

της διδασκαλίας 

0,6% 3,2% 2,5% 29,1% 64,6% 

Τους παράγοντες που συμ-

βάλλουν στη δημιουργία 

θετικού μαθησιακού κλίμα-

τος 

 3,2% 1,3% 20,3% 75,3% 

Την ενσωμάτωση των χα-

ρακτηριστικών της ΕΠΑ 

στη διδασκαλία των γνω-

στικών αντικειμένων 

 3,2% 0,6% 24,1% 72,2% 

Την καλλιέργεια της ιδιό-

τητας του πολίτη 

1,9% 1,9% 7% 25,9% 63,3% 

Τρόπους διαχείρισης και 

επίλυσης των περιβαλλο-

 3,2% 1,3% 23,4% 72,2% 
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ντικών προβλημάτων 

 

 

 

Γράφημα 15. Σε ποιο βαθμό χρειάζεται ο εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ να γνωρίζει 

πολύ καλά το θέμα; 

 

Πίνακας 16. Βαθμός αναγκαιότητας σε γνώσεις 

 ΜΟ SD 
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Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 4,6962025 0,64 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, 

τροφική αλυσίδα…) 4,7025316 0,62 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 4,6582278 0,63 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 4,556962 0,74 

Τη διεπιστημονικότητα 4,4493671 0,74 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 4,5949367 0,69 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 4,7088608 0,66 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 4,6835443 0,65 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 4,6898734 0,66 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά 

προβλήματα 4,7088608 0,63 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμο-

γής ενός προγράμματος 4,6392405 0,71 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 4,5379747 0,75 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θε-

τικού μαθησιακού κλίματος 4,6772152 0,66 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη 

διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων 4,6518987 0,66 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 4,4683544 0,86 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντι-

κών προβλημάτων 4,6455696 0,67 

 

Σχετικά με τις γνώσεις των συμμετεχόντων πάνω σε αυτά τα θέματα, το 79% είπαν 

πως γνωρίζουν μέτρια έως σε μεγάλο βαθμό την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης, το 

94,3% τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική αλυσίδα…), το 

78,5% την ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος, το 76,6% τη συστημική προσέγ-

γιση του περιβάλλοντος, το 82,3% τη διεπιστημονικότητα, το 87,9% την ανάπτυξη 

κριτικής σκέψης, το 93% την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας, το 96,2% τα πα-

γκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα και τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα, το 

96,8% το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλήματα, το 91,2% τα 

στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός προγράμματος, το 93% 

τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας, το 95,5% τους παράγοντες που συμβάλ-
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λουν στη δημιουργία θετικού μαθησιακού κλίματος, 74,7% την ενσωμάτωση των χα-

ρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων, το 81,7% την 

καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη και το 84,8% τρόπους διαχείρισης και επίλυσης 

των περιβαλλοντικών προβλημάτων. 

 

 

Γράφημα 16. Πόσο καλά γνωρίζετε εσείς προσωπικά το συγκεκριμένο θέμα; 

 

Πίνακας 17. Πόσο καλά γνωρίζετε εσείς προσωπικά το συγκεκριμένο θέμα; 
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 Κα-

θό-

λου 

Λίγο Μέ-

τρια 

Αρ-

κετά 

Σε 

μεγά-

λο 

βαθ-

μό 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 5,1% 15,8% 39,2% 33,5% 6,3% 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ 

οικοσύστημα, τροφική αλυσίδα…) 

0,6% 5,1% 20,9% 64,6% 8,9% 

Tην ολιστική προσέγγιση του περι-

βάλλοντος 

5,7% 15,8% 29,1% 41,8% 7,6% 

Τη συστημική προσέγγιση του πε-

ριβάλλοντος 

7,6% 15,8% 38,6% 34,2% 3,8% 

Τη διεπιστημονικότητα 3,8% 13,9% 34,8% 38,6% 8,9% 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 4,4% 7,6% 27,2% 46,8% 13,9% 

Την εκπαίδευση για αξίες της αει-

φορίας 

7% 15,8% 37,3% 32,9% 7% 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά 

προβλήματα 

 3,8% 19% 66,5% 10,8% 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλή-

ματα 

 3,8% 15,2% 67,7% 13,3% 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφο-

ρα περιβαλλοντικά προβλήματα 

 3,2% 16,5% 65,8% 14,6% 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχε-

διασμού και εφαρμογής ενός προ-

γράμματος 

2,5% 6,3% 24,1% 53,8% 13,3% 

Τους τρόπους αξιολόγησης της δι-

δασκαλίας 

1,3% 5,7% 20,9% 58,9% 13,3% 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν 

στη δημιουργία θετικού μαθησια-

κού κλίματος 

1,3% 3,2% 13,9% 65,8% 15,8% 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηρι-

στικών της ΕΠΑ στη διδασκαλία 

των γνωστικών αντικειμένων 

8,2% 17,1% 34,2% 31,6% 8,9% 
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Την καλλιέργεια της ιδιότητας του 

πολίτη 

6,3% 12% 35,4% 38% 8,2% 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης 

των περιβαλλοντικών προβλημά-

των 

2,5% 12,7% 34,2% 44,9% 5,7% 

 

Στον παρακάτω Πίνακα δίνονται οι μέσοι όροι κατά αύξουσα σειρά μεγέθους και οι 

τυπικές αποκλίσεις για το βαθμό προσωπικής επάρκειας σε γνώσεις για την ΕΠΑ που 

δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί ότι έχουν.  

Οι τιμές αυτές των ΜΟ κυμαίνονται στο δείγμα μας από 3,10 μέχρι 3,91. Επειδή το 

εύρος κατανομής των τιμών ήταν μικρό αποφασίσαμε να χαμηλώσουμε αντίστοιχα το 

εύρος του κάθε επιπέδου διαβάθμισης στο σύστημα κατάταξης των μέσων όρων σε 

0,1 και ορίσαμε αρχικά πέντε διαστήματα τιμών με αφετηρία το 3,10. Στη συνέχεια 

όμως, και λόγω της πολύ μικρής αντιπροσώπευσής τους σε κάποια πεδία, αποφασί-

σαμε να μειώσουμε τα επίπεδα διαβάθμισης σε τρία (χαμηλό-μέτριο-υψηλό), με απο-

τέλεσμα να δημιουργηθούν τελικά τα εξής επίπεδα ποιοτικής διαβάθμισης: 

3,91 > αρκετά υψηλό επίπεδο γνώσης > 3,64 

3,64 > μεσαίο επίπεδο γνώσης > 3,37 

3,37 > χαμηλό επίπεδο γνώσης > 3,10 

 

Πίνακας 18. Βαθμός προσωπικής επάρκειας σε γνώσεις 

 MO SD 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 3,1075949 0,97 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη 

διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων 3,1582278 1,07 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 3,1708861 1,01 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 3,2025316 0,96 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 3,2974684 1,01 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 3,2974684 1,00 

Τη διεπιστημονικότητα 3,3481013 0,96 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών 

προβλημάτων 3,3860759 0,87 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 3,5822785 0,97 
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Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής 

ενός προγράμματος 3,6898734 0,87 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τρο-

φική αλυσίδα…) 3,7594937 0,71 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 3,7721519 0,80 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 3,8417722 0,65 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 3,9050633 0,66 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά 

προβλήματα 3,9177215 0,66 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετι-

κού μαθησιακού κλίματος 3,9177215 0,73 

 

Ο παρακάτω πίνακας αφορά στη διαφορά του μέσου όρου από τις δυο προηγούμενες 

ερωτήσεις δηλαδή τη διαφορά του μέσου όρου της ανάγκης κατοχής και της προσω-

πικής επάρκειας σε ικανότητες. Στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων και για καλύ-

τερη κατανόησή τους, έγινε ιεραρχική κατάταξη των πεδίων με αύξουσα σειρά και με 

κριτήριο τον Μ.Ο και ορίστηκε ένα σύστημα ποιοτικής διαβάθμισης με βάση τις τι-

μές των Μ.Ο. (Δασκολιά, 2000). 

 

Πίνακας 19. Διαφορά σε Αναγκαιότητα κατοχής Γνώσεων και προσωπικό βαθμό επάρ-

κειας 

Γνώσεις Διαφορά 

% 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μαθη-

σιακού κλίματος 
0,76 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 0,77 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 0,78 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλήματα 0,79 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 0,84 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική αλυσί-

δα…) 
0,94 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός προ-

γράμματος 
0,95 
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Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 1,01 

Τη διεπιστημονικότητα 1,1 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 1,17 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προβλη-

μάτων 
1,26 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 1,36 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 1,45 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 1,49 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκαλία 

των γνωστικών αντικειμένων 
1,49 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 1,54 

 

Οι τιμές αυτές των ΜΟ των διαφορών κυμαίνονται στο δείγμα μας από 0,76 μέχρι 

1,54. Επειδή το εύρος κατανομής των τιμών των διαφορών ήταν μικρό αποφασίσαμε 

να χαμηλώσουμε αντίστοιχα το εύρος του κάθε επιπέδου διαβάθμισης στο σύστημα 

κατάταξης των μέσων όρων σε 0,1 και ορίσαμε αρχικά πέντε διαστήματα τιμών με 

αφετηρία το 0,76. Στη συνέχεια όμως, και λόγω της πολύ μικρής αντιπροσώπευσής 

τους σε κάποια πεδία, αποφασίσαμε να μειώσουμε τα επίπεδα διαβάθμισης σε τρία 

(χαμηλό-μέτριο-υψηλό), με αποτέλεσμα να δημιουργηθούν τελικά τα εξής επίπεδα 

ποιοτικής διαβάθμισης των διαφορών: 

0,76<χαμηλή διαφορά<1,02 

1,02<μέτρια διαφορά<1,28 

1,28<υψηλή διαφορά<1,54. 

Αναφορικά με το βαθμό στον οποίο χρειάζεται ο εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ να 

έχει κάποιες ικανότητες, το 99,4% είπαν πως ο εκπαιδευτικός μέτρια έως σε μεγάλο 

βαθμό να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ, το 

97,5% να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του περιβάλλο-

ντος σε κάθε θέμα και να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός κλπ), το 98,7% να 

χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους, να αξιολογεί ένα πρόγραμμα, να ε-

ντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, να συνεργάζεται 

μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός σχολικής μονάδας, να θέτει εκπαιδευτι-

κούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφόρο Ανάπτυξη και να διερευνά τις προσω-
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πικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλοντικά θέματα και προβλήματα και το 98,1% να 

επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις. 

 

 

Γράφημα 17. Σε ποιο βαθμό χρειάζεται ο εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ να έχει την 

συγκεκριμένη ικανότητα; 

 

Πίνακας 20. Σε ποιο βαθμό χρειάζεται ο εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ να έχει την 

συγκεκριμένη ικανότητα; 

 Κα

θό-

λου 

Λίγο Μέ-

τρια 

Αρκε-

τά 

Σε με-

γάλο 

βαθμό 
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Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που 

προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ 

 0,6% 3,8% 25,9% 69,6% 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οι-

κονομίας, της κοινωνίας και του 

περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

 2,5% 6,3% 35,4% 55,7% 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές δι-

δακτικές μεθόδους 

 1,3% 4,4% 26,6% 67,7% 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδα-

γωγικές δραστηριότητες 

 1,9% 2,5% 25,3% 70,3% 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα  1,3% 3,8% 27,8% 67,1% 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανά-

γκες και τα ενδιαφέροντα των μα-

θητών 

 1,3% 1,9% 19% 77,8% 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο 

της ομάδας εντός και εκτός σχολι-

κής μονάδας 

 1,3% 1,9% 23,4% 73,4% 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και 

διενέξεις 

 1,9% 2,5% 22,2% 73,4% 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους 

που σχετίζονται με την Αειφόρο 

Ανάπτυξη 

0,6 0,6% 2,5% 21,5% 74,7% 

Να διερευνά τις προσωπικές του 

αξίες απέναντι σε περιβαλλοντικά 

θέματα και προβλήματα 

0,6 0,6% 3,8% 27,2% 67,7% 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα 

πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή σκοπών 

και στόχων, δραστηριοτήτων, χρο-

νικός προγραμματισμός κλπ) 

 2,5% 3,8% 19,6% 74,1% 

 

 

Πίνακας 21. Βαθμός αναγκαιότητας σε ικανότητες 

 ΜΟ SD 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους 4,6455696 0,5
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της ΕΠΑ 9 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας 

και του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 4,443038 

0,7

3 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους 
4,6075949 

0,6

4 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες 
4,6392405 

0,6

3 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 
4,6075949 

0,6

3 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 

των μαθητών 4,7341772 

0,5

6 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και 

εκτός σχολικής μονάδας 4,6898734 

0,5

7 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 
4,6708861 

0,6

2 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την 

Αειφόρο Ανάπτυξη 4,6898734 

0,6

2 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλ-

λοντικά θέματα και προβλήματα 4,6075949 

0,6

6 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλο-

γή σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προ-

γραμματισμός κλπ) 4,6518987 

0,6

8 

 

Σχετικά με το πόσο καλά μπορούν οι ίδιοι οι συμμετέχοντες να μπορούν να κάνουν 

τα προαναφερθέντα, το 78,4% είπαν πως μπορούν μέτρια έως σε μεγάλο βαθμό να 

επιλέγουν κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ, το 77,2% να α-

ναδεικνύουν τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του περιβάλλοντος σε κά-

θε θέμα, το 79,8% να χρησιμοποιούν διαφορετικές διδακτικές μεθόδους, το 81% να 

συντονίζουν τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες, το 80,4% να αξιολογούν ένα 

πρόγραμμα, το 95,6% να εντοπίζουν τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 

των μαθητών, το 94,3% να συνεργάζονται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και 

εκτός σχολικής μονάδας, το 95% να επιλύουν τυχόν προβλήματα και διενέξεις, το 

79,8% να θέτουν εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφόρο Ανάπτυξη, 
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το 92,2% να διερευνούν τις προσωπικές τους αξίες απέναντι σε περιβαλλοντικά θέμα-

τα και προβλήματα και το 72,2% να σχεδιάζουν και να οργανώνει ένα πρόγραμμα 

ΕΠΑ (επιλογή σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός 

κλπ). 

 

 

Γράφημα 18. Πόσο καλά μπορείτε εσείς προσωπικά να κάνετε τα ακόλουθα: 

 

Πίνακας 22. Πόσο καλά μπορείτε εσείς προσωπικά να κάνετε τα ακόλουθα: 
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 Κα-

θόλου 

Λίγο Μέ-

τρια 

Αρ-

κετά 

Σε με-

γάλο 

βαθμό 

Να επιλέγετε κατάλληλα θέματα 

που προωθούν τους στόχους της 

ΕΠΑ 

5,1% 16,5% 36,1% 35,4% 7% 

Να αναδεικνύετε τις σχέσεις της 

οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

3,2% 19,6% 41,1% 29,8% 6,3% 

Να χρησιμοποιείτε διαφορετικές 

διδακτικές μεθόδους 

0,6% 6,3% 21,5% 52,5% 19% 

Να συντονίζετε τις διάφορες παι-

δαγωγικές δραστηριότητες 

0,6% 5,1% 18,4% 54,4% 21,5% 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 0,6% 5,7% 22,8% 51,9% 19% 

Να εντοπίζετε τις προσωπικές 

ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών 

0,6% 3,8% 10,8% 59,5% 25,3% 

Να συνεργάζεστε μέσα στο πλαί-

σιο της ομάδας εντός και εκτός 

σχολικής μονάδας 

1,3% 4,4% 12,7% 58,9% 22,8% 

Να επιλύετε τυχόν προβλήματα 

και διενέξεις 

0,6% 4,4% 12,7% 58,9% 23,4% 

Να θέτετε εκπαιδευτικούς στό-

χους που σχετίζονται με την Αει-

φόρο Ανάπτυξη 

4,4% 15,8% 31,6% 38% 10,1% 

Να διερευνάτε τις προσωπικές 

του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

1,3% 6,3% 31% 48,7% 12,7% 

Να σχεδιάζετε και να οργανώνει 

ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριο-

τήτων, χρονικός προγραμματι-

σμός κλπ) 

8,2% 19,6% 29,7% 32,9% 9,5% 
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Στον παρακάτω Πίνακα δίνονται οι μέσοι όροι κατά αύξουσα σειρά μεγέθους και οι 

τυπικές αποκλίσεις για το βαθμό προσωπικής επάρκειας σε ικανότητες για την ΕΠΑ 

που δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί ότι έχουν.  

Οι τιμές αυτές των ΜΟ κυμαίνονται στο δείγμα μας από 3,15 μέχρι 4,05. Επειδή το 

εύρος κατανομής των τιμών ήταν μικρό αποφασίσαμε να χαμηλώσουμε αντίστοιχα το 

εύρος του κάθε επιπέδου διαβάθμισης στο σύστημα κατάταξης των μέσων όρων σε 

0,1 και ορίσαμε αρχικά πέντε διαστήματα τιμών με αφετηρία το 3,15. Στη συνέχεια 

όμως, και λόγω της πολύ μικρής αντιπροσώπευσής τους σε κάποια πεδία, αποφασί-

σαμε να μειώσουμε τα επίπεδα διαβάθμισης σε τρία (χαμηλό-μέτριο-υψηλό), με απο-

τέλεσμα να δημιουργηθούν τελικά τα εξής επίπεδα ποιοτικής διαβάθμισης: 

4,05 > αρκετά υψηλό επίπεδο γνώσης > 3,75  

3,75 > ικανοποιητικό επίπεδο γνώσης > 3,45 

3,45 > χαμηλό επίπεδο γνώσης > 3,15 

 

Πίνακας 23. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις βαθμού προσωπικής επάρκειας σε ικα-

νότητες 

 MO SD 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επι-

λογή σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προ-

γραμματισμός κλπ) 3,1582278 

1,1

0 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας 

και του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 3,164557 

0,9

2 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στό-

χους της ΕΠΑ 3,2278481 

0,9

8 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την 

Αειφόρο Ανάπτυξη 3,335443 

1,0

1 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περι-

βαλλοντικά θέματα και προβλήματα 3,6518987 

0,8

3 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους 
3,8291139 

0,8

3 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 
3,8291139 

0,8

2 
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Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες 
3,9113924 

0,8

1 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και 

εκτός σχολικής μονάδας 3,9746835 

0,8

1 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 
4 

0,7

7 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 

των μαθητών 4,0506329 

0,7

6 

 

Ο παρακάτω πίνακας αφορά στη διαφορά του μέσου όρου από τις δυο προηγούμενες 

ερωτήσεις δηλαδή τη διαφορά του μέσου όρου της ανάγκης κατοχής και της προσω-

πικής επάρκειας σε ικανότητες. Στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων και για καλύ-

τερη κατανόησή τους, έγινε ιεραρχική κατάταξη των πεδίων με αύξουσα σειρά και με 

κριτήριο τον Μ.Ο και ορίστηκε ένα σύστημα ποιοτικής διαβάθμισης με βάση τις τι-

μές των Μ.Ο. (Δασκολιά, 2000). 

 

Πίνακας 24. Διαφορά σε αναγκαιότητα κατοχής ικανοτήτων και προσωπικής επάρκειας 

 Διαφορά % 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 0,67 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών 
0,68 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός 

σχολικής μονάδας 
0,72 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες 0,73 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους 0,78 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 0,78 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 
0,96 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 
1,28 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αει-

φόρο Ανάπτυξη 
1,35 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της 1,42 
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ΕΠΑ 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματι-

σμός κλπ) 

1,49 

 

Οι τιμές αυτές των ΜΟ των διαφορών κυμαίνονται στο δείγμα μας από 0,67 μέχρι 

1,49. Επειδή το εύρος κατανομής των τιμών των διαφορών ήταν μικρό αποφασίσαμε 

να χαμηλώσουμε αντίστοιχα το εύρος του κάθε επιπέδου διαβάθμισης στο σύστημα 

κατάταξης των μέσων όρων σε 0,1 και ορίσαμε αρχικά πέντε διαστήματα τιμών με 

αφετηρία το 0,67. Στη συνέχεια όμως, και λόγω της πολύ μικρής αντιπροσώπευσής 

τους σε κάποια πεδία, αποφασίσαμε να μειώσουμε τα επίπεδα διαβάθμισης σε τρία 

(χαμηλό-μέτριο-υψηλό), με αποτέλεσμα να δημιουργηθούν τελικά τα εξής επίπεδα 

ποιοτικής διαβάθμισης των διαφορών: 

 

0,67<χαμηλή διαφορά<0,94 

0,94<μέτρια διαφορά<1,21 

1,21<υψηλή διαφορά<1,49  

Στη συνέχεια, ζητήθηκε από τους ερωτηθέντες να εκτιμήσουν το κατά πόσο θα ήθε-

λαν να επιμορφωθούν σε κάποιους τομείς της ΕΠΑ. Το 93% είπαν πως θα ήθελαν σε 

μέτρο έως μεγάλο βαθμό να επιμορφωθούν ως προς τις βασικές οικολογικές γνώσεις, 

το 94,9% ως προς τους στόχους, τις αξίες, τη φιλοσοφία, τις έννοιες της ΕΠΑ και τις 

ικανότητες και τις στρατηγικές δράσης και παρέμβασης της ΕΠΑ, το 95,6% ως προς 

τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις της ΕΠΑ και τις διδακτικές μεθόδους-εκπαιδευτικές 

τεχνικές της ΕΠΑ και το 95% ως προς τους τρόπους αξιολόγησης της ΕΠΑ. 
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Γράφημα 19. Κατά πόσο εκτιμάτε ότι θα θέλατε να επιμορφωθείτε ως προς: 

 

Πίνακας 25. Κατά πόσο εκτιμάτε ότι θα θέλατε να επιμορφωθείτε ως προς: 

 Κα-

θόλου 

Λίγο Μέ-

τρια 

Αρ-

κετά 

Σε με-

γάλο 

βαθμό 

Τις βασικές οικολογικές γνώ-

σεις 

1,3% 5,7% 13,3% 45,6% 34,2% 

Τους στόχους, τις αξίες, τη φι-

λοσοφία, τις έννοιες της ΕΠΑ 

 5,1% 10,1% 43% 41,8% 

Τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις 

της ΕΠΑ 

0,6% 3,8% 12% 43% 40,5% 

Τις ικανότητες και τις στρατη-

γικές δράσης και παρέμβασης 

της ΕΠΑ 

 5,1% 12,7% 43,7% 38,6% 

Τις διδακτικές μεθόδους-

εκπαιδευτικές τεχνικές της 

0,6% 3,8% 10,1% 38,6% 46,8% 
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ΕΠΑ 

Τους τρόπους αξιολόγησης της 

ΕΠΑ 

0,6% 4,4% 10,1% 39,2% 45,6% 

 

Το 31% συμφωνούν πως η επιτυχημένη εφαρμογή της ΕΠΑ εξαρτάται πιο πολύ από 

την προσωπικότητα και το ταλέντο του εκπαιδευτικού παρά από ειδικές επιστημονι-

κές γνώσεις και δεξιότητες, το 21,5% πως η ίδια η πράξη και η εμπειρία «διδάσκουν» 

τον εκπαιδευτικό πολύ περισσότερα απ’ ό,τι τα διάφορα επιμορφωτικά σεμινάρια 

στην ΕΠΑ, το 69,6% πως η συνεχής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην ΕΠΑ είναι 

η πλέον απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρμογή προγραμμάτων ΕΠΑ στο 

σχολείο, το 67,1% πως το πιο ουσιαστικό κομμάτι της προετοιμασίας ενός εκ-

παιδευτικού στην ΕΠΑ θα πρέπει να γίνεται μέσα στο στάδιο της βασικής (Πανεπι-

στημιακής) του εκπαίδευσης, το 5,7% πως δε χρειάζεται καμία ιδιαίτερη γνώση και 

προετοιμασία για να ασχοληθεί ένας εκπαιδευτικός με την ΕΠΑ, το 5,1% πως η επι-

μόρφωση δεν προσφέρει καμία ουσιαστική βοήθεια στον εκπαιδευτικό. είναι καλύτε-

ρα ο ίδιος ο εκπαιδευτικός να αναζητά από μόνος του τη γνώση εκείνη που τον εν-

διαφέρει, το 55,1% πως μόνον όταν ένας εκπαιδευτικός έχει αρχίσει να ασχολείται 

ενεργά με την υλοποίηση προγραμμάτων ΕΠΑ αποκτά ουσιαστικό νόημα και αξία η 

επιμόρφωση και το 10,1% πως ο εκπαιδευτικός δε χρειάζεται περισσότερες γνώσεις 

στην ΕΠΑ για να κάνει καλύτερα τη δουλειά του. Αυτό που χρειάζεται είναι παραπά-

νω χρόνο και χρήματα. 
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Γράφημα 20. Πόσο συμφωνείτε με κάθε μια από τις ακόλουθες απόψεις: 

 

Πίνακας 26. Πόσο συμφωνείτε με κάθε μια από τις ακόλουθες απόψεις: 

 Διαφω-

νώ από-

λυτα 

Μάλ-

λον 

δια-

φωνώ 

Ούτε 

συμ-

φω-

νώ, 

ούτε 

δια-

Μάλ-

λον 

συμ-

φωνώ 

Συμ-

φωνώ 

από-

λυτα 
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φωνώ 

Η επιτυχημένη εφαρμογή της 

ΕΠΑ εξαρτάται πιο πολύ από την 

προσωπικότητα και το ταλέντο 

του εκπαιδευτικού παρά από ει-

δικές επιστημονικές γνώσεις και 

δεξιότητες 

13,9% 32,9% 22,2% 23,4% 7,6% 

Η ίδια η πράξη και η εμπειρία 

«διδάσκουν» τον εκπαιδευτικό 

πολύ περισσότερα απ’ ό,τι τα 

διάφορα επιμορφωτικά σεμινά-

ρια στην ΕΠΑ 

15,2% 39,9% 23,4% 17,1% 4,4% 

Η συνεχής επιμόρφωση των εκ-

παιδευτικών στην ΕΠΑ είναι η 

πλέον απαραίτητη προϋπόθεση 

για την επιτυχή εφαρμογή προ-

γραμμάτων ΕΠΑ στο σχολείο 

2,5% 7,6% 20,3% 37,3% 32,3% 

Το πιο ουσιαστικό κομμάτι της 

προετοιμασίας ενός εκ-

παιδευτικού στην ΕΠΑ θα πρέπει 

να γίνεται μέσα στο στάδιο της 

βασικής (Πανεπιστημιακής) του 

εκπαίδευσης 

3,8% 8,2% 20,9% 36,7% 30,4% 

Δε χρειάζεται καμία ιδιαίτερη 

γνώση και προετοιμασία για να 

ασχοληθεί ένας εκπαιδευτικός με 

την ΕΠΑ 

61,4% 20,3% 12,7% 4,4% 1,3% 

Η επιμόρφωση δεν προσφέρει 

καμία ουσιαστική βοήθεια στον 

εκπαιδευτικό. είναι καλύτερα ο 

ίδιος ο εκπαιδευτικός να αναζητά 

από μόνος του τη γνώση εκείνη 

που τον ενδιαφέρει 

58,9% 23,4% 12,7% 3,2% 1,9% 
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Μόνον όταν ένας εκπαιδευτικός 

έχει αρχίσει να ασχολείται ενεργά 

με την υλοποίηση προγραμμάτων 

ΕΠΑ αποκτά ουσιαστικό νόημα 

και αξία η επιμόρφωση 

8,9% 19,6% 16,5% 19% 36,1% 

Ο εκπαιδευτικός δε χρειάζεται 

περισσότερες γνώσεις στην ΕΠΑ 

για να κάνει καλύτερα τη δου-

λειά του. Αυτό που χρειάζεται 

είναι παραπάνω χρόνο και χρή-

ματα 

35,4% 37,3% 17,1% 6,3% 3,8% 

 

Οι λόγοι για τους οποίους οι συμμετέχοντες θα συμμετείχαν σε κάποιο επιμορφωτικό 

πρόγραμμα για την ΕΠΑ είναι ποικίλοι. Το 87,9% είπαν πως θα συμμετείχαν σε μέ-

τριο έως μεγάλο βαθμό για να συναντηθούν με συναδέλφους και να ανταλλάξουν μα-

ζί τους απόψεις και εμπειρίες, το 95,5% για να αποκτήσουν κάποιες βασικές γνώσεις 

για το τι είναι και πώς εφαρμόζεται η ΕΠΑ, το 98,7% για να αναπτύξουν καινούριες 

παιδαγωγικές γνώσεις και δεξιότητες, το 95,6% για να παρακολουθήσουν παρουσιά-

σεις προγραμμάτων και τους τρόπους εργασίας άλλων συναδέλφων, το 94,3% για να 

λάβουν συγκεκριμένες πρακτικές οδηγίες και κατευθύνσεις για τον τρόπο υλοποίησης 

ενός προγράμματος ΕΠΑ, το 96,9% για να γνωρίσουν νέες μεθόδους και τεχνικές δι-

δασκαλίας, το 89,3% για να αισθανθούν μεγαλύτερη επαγγελματική ασφάλεια, το 

87,8% για να εξασφαλίσουν βεβαίωση παρακολούθησης σε επικείμενη αξιολόγηση 

εκπαιδευτικών και το 98,1% γιατί η συνεχής επιμόρφωση είναι απαραίτητη για την 

επιτυχία περιβαλλοντικών προγραμμάτων και την ενσωμάτωση των στόχων της ΕΠΑ 

στο αναλυτικό πρόγραμμα. 
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Γράφημα 21. Οι λόγοι για τους οποίους εσείς προσωπικά θα συμμετείχατε σε κάποιο 

επιμορφωτικό πρόγραμμα για την ΕΠΑ είναι: 

 

Πίνακας 27. Οι λόγοι για τους οποίους εσείς προσωπικά θα συμμετείχατε σε κάποιο 

επιμορφωτικό πρόγραμμα για την ΕΠΑ είναι: 

 Καθόλου Λίγο Μέτρια Αρκετά Σε με-

γάλο 

βαθμό 

Να συναντηθείτε με συνα-

δέλφους και να ανταλλάξετε 

μαζί τους απόψεις και ε-

μπειρίες 

3,2% 8,9% 17,1% 32,9% 38% 

Να αποκτήσετε κάποιες βα- 1,3% 3,2% 6,3% 32,9% 56,3% 
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σικές γνώσεις για το τι είναι 

και πώς εφαρμόζεται η 

ΕΠΑ 

Να αναπτύξετε καινούριες 

παιδαγωγικές γνώσεις και 

δεξιότητες 

 1,3% 7,6% 32,3% 58,9% 

Να παρακολουθήσετε πα-

ρουσιάσεις προγραμμάτων 

και του τρόπου εργασίας 

άλλων συναδέλφων 

0,6% 3,8% 8,2% 30,4% 57% 

Να λάβετε συγκεκριμένες 

πρακτικές οδηγίες και κα-

τευθύνσεις για τον τρόπο 

υλοποίησης ενός προγράμ-

ματος ΕΠΑ 

0,6% 5,1% 7% 27,2% 60,1% 

Να γνωρίσετε νέες μεθόδους 

και τεχνικές διδασκαλίας 

0,6% 2,5% 6,3% 27,2% 63,3% 

Να αισθανθείτε μεγαλύτερη 

επαγγελματική ασφάλεια 

6,3% 4,4% 10,8% 31% 47,5% 

Να εξασφαλίσετε βεβαίωση 

παρακολούθησης σε επικεί-

μενη αξιολόγηση εκπαιδευ-

τικών 

9,5% 12,7% 15,8% 17,7% 44,3% 

Η συνεχής επιμόρφωση εί-

ναι απαραίτητη για την επι-

τυχία περιβαλλοντικών 

προγραμμάτων και την εν-

σωμάτωση των στόχων της 

ΕΠΑ στο αναλυτικό πρό-

γραμμα 

0,6% 1,3% 9,5% 28,5% 60,1% 

 

Μέρος Δ΄- Επιθυμητά χαρακτηριστικά ενός επιμορφωτικού προγράμματος ΕΠΑ 
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Σχετικά με τους φορείς που θεωρούν πιο κατάλληλους για την παροχή επιμορφωτι-

κών προγραμμάτων, το 69% θεωρούν κατάλληλο φορέα το ΙΕΠ/ΥΠΑΙΘ, το 64,6% το 

ΚΠΕ, το 80,4% τα Πανεπιστήμια, το 62,7% τους Υπεύθυνους ΠΕ και το 39,9% τις 

Περιβαλλοντικές ΜΚΟ. 

 

 

Γράφημα 22. Ποιους φορείς θεωρείτε πιο κατάλληλους για την παροχή επιμορφωτικών 

προγραμμάτων; 

 

Πίνακας 28. Ποιους φορείς θεωρείτε πιο κατάλληλους για την παροχή επιμορφωτικών 

προγραμμάτων; 

 Frequency Percent 

Valid ΙΕΠ/ΥΠΑΙΘ 109 69% 

ΚΠΕ 102 64,6% 

Πανεπιστήμια 127 80,4% 

Υπεύθυνοι ΠΕ 99 62,7% 

Περιβαλλοντικές ΜΚΟ 63 39,9% 

 

Όσον αφορά τον τρόπο παρακολούθησης που προτιμούν, το 27,8% είπαν πως προτι-

μούν τα δια ζώσης σεμινάρια, το 23,4% τα εξ’ αποστάσεως και το 48,7% τη μεικτή 

παρακολούθηση, που περιλαμβάνει το συνδυασμό δια ζώσης και εξ’ αποστάσεως εκ-

παίδευσης. 
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Γράφημα 23. Ποιον τρόπο παρακολούθησης προτιμάτε εσείς προσωπικά; 

 

 

Πίνακας 29. Ποιον τρόπο παρακολούθησης προτιμάτε εσείς προσωπικά; 

 

Frequenc

y Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Δια ζώσης 44 27,8 27,8 27,8 

Εξ αποστάσεως 37 23,4 23,4 51,3 

Μεικτή Παρακολούθηση 

(συνδυασμός δια ζώσης και 

εξ αποστάσεως) 

77 48,7 48,7 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Πέρα από την προσωπική προτίμηση του τρόπου επιμόρφωσης, οι συμμετέχοντες 

ερωτήθηκαν και για την αποτελεσματικότητα διαφόρων μεθόδων. Βλέπουμε, λοιπόν, 

πως οι ημερίδες επιμόρφωσης είναι μέτρια έως σε μεγάλο βαθμό αποτελεσματικές 

κατά το 69,6%, τα βιωματικά εργαστήρια κατά το 82,9%, η ενδοσχολική επιμόρφωση 

κατά 85,4%, η σύγχρονη εξ αποστάσεως κατά το 80,4%, η ασύγχρονη εξ αποστάσεως 

κατά το 81%, το μικτό μοντέλο κατά το 86,7% και οι κοινότητες μάθησης κατά το 

85,5%. 
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Γράφημα 24. Πόσο αποτελεσματικές θεωρείτε για εσάς τις ακόλουθες μορφές επιμόρ-

φωσης: 

 

Πίνακας 30. Πόσο αποτελεσματικές θεωρείτε για εσάς τις ακόλουθες μορφές επιμόρ-

φωσης: 

 Κα-

θόλου 

Λίγο Μέτρια Αρκε-

τά 

Σε με-

γάλο 

βαθμό 

Ημερίδες επιμόρφωσης 1,9% 28,5% 26,6% 29,7% 13,3% 

Βιωματικά εργαστήρια 0,6% 16,5% 17,1% 27,8% 38% 
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Ενδοσχολική επιμόρφωση 1,9% 12,7% 32,3% 26,6% 26,6% 

Εξ αποστάσεως (σύγχρονη) 5,7% 13,9% 20,9% 36,1% 23,4% 

Εξ αποστάσεως (ασύγχρονη) 5,7% 13,3% 19% 31,6% 30,4% 

Μεικτό μοντέλο 5,7% 7,6% 18,4% 31,6% 36,7% 

Κοινότητες μάθησης 4,4% 10,1% 22,8% 27,2% 35,4% 

 

Σχετικά με τη συχνότητα παροχής επιμορφωτικών προγραμμάτων, το 45,6% θεωρεί 

πως η καταλληλότερη συχνότητα είναι ανά έτος, το 39,2% ανά δύο έτη, το 14,6% ανά 

εξάμηνο και το 0,6% ανά 8 έτη. 

 

 

Γράφημα 25. Ποια θεωρείτε ότι είναι η πιο κατάλληλη συχνότητα παροχής επιμορφω-

τικών προγραμμάτων; 

 

Πίνακας 31. Ποια θεωρείτε ότι είναι η πιο κατάλληλη συχνότητα παροχής επιμορφωτι-

κών προγραμμάτων; 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Ανά 8 έτη 1 ,6 ,6 ,6 

Ανά δύο 

έτη 

62 39,2 39,2 39,9 

Ανά εξάμη- 23 14,6 14,6 54,4 
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νο 

Ανά έτος 72 45,6 45,6 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Ακόμα, η διάρκεια που θεωρείται προτιμότερη για την επιμόρφωση είναι κατά 39,2% 

11-20 ώρες, κατά 28,5% 2 ώρες, κατά 24,1% 21-40 ώρες, κατά 7% ετήσια, κατά 

0,6% αναλόγως με το είδος του προγράμματος και κατά ένα ίδιο ποσοστό να υπάρχει 

ταυτόχρονη εφαρμογή μεγάλης διάρκειας επιμόρφωση με ανάληψη project Π.Ε. 

 

 

Γράφημα 26. Ποια θεωρείτε ότι είναι η προτιμότερη διάρκεια επιμόρφωσης; 

 

Πίνακας 32. Ποια θεωρείτε ότι είναι η προτιμότερη διάρκεια επιμόρφωσης; 

 

Freque

ncy Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Εξαρτάται από το είδος προ-

γράμματος και τις ανάγκες που 

προκύπτουν κάθε φορά. Για πα-

ράδειγμα, μπορεί κάποια επιμόρ-

φωση να αφορά κάποια παρου-

σίαση προγράμματος που εκπο-

νήθηκε σε κάποιο σχολείο, άλλο 

1 ,6 ,6 ,6 
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πρόγραμμα μπορεί να αφορά ένα 

βιωματικό σεμινάριο, κ.λ.π. 

Ετήσια 11 7,0 7,0 7,6 

Μεγάλη διάρκεια (21-40 ώρες) 38 24,1 24,1 31,6 

Μέση διάρκεια (11-20 ώρες) 62 39,2 39,2 70,9 

Μικρή διάρκεια (2 ώρες) 45 28,5 28,5 99,4 

Ταυτόχρονη εφαρμογή μεγάλης 

διάρκειας επιμόρφωση με ανά-

ληψη project Π.Ε. 

1 ,6 ,6 100,0 

Total 158 100,0 100,0  

 

Τέλος, αναφορικά με το χρόνο υλοποίησης της επιμόρφωσης, το 38,1% θα προτιμού-

σαν να γίνεται σε εργάσιμες ώρες, το 24,1% σε μη εργάσιμες ώρες, το 22,2% τα Σαβ-

βατοκύριακα και το 0,6% συνδυαστικά των ανωτέρω, ενώ το 15,2% είπαν πως δεν 

έχει σημασία πότε θα υλοποιείται. 

 

Πίνακας 33. Πότε θεωρείτε πως πρέπει να γίνεται η επιμόρφωση; 

 Frequency Percent 

Valid 

Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid Δεν έχει σημασία 24 15,2 15,2 15,2 

Σε εργάσιμες ώρες 60 38,0 38,0 53,2 

Σε μη εργάσιμες ώρες 38 24,1 24,1 77,2 

Συνδυασμός των παρα-

πάνω ανάλογα με τις 

δυνατότητες και ανά-

γκες της ομάδας των 

επιμορφούμενων 

1 ,6 ,6 77,8 

Τα Σαββατοκύριακα 35 22,2 22,2 100,0 

Total 158 100,0 100,0  
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Γράφημα 27. Πότε θεωρείτε πως πρέπει να γίνεται η επιμόρφωση; 

 

6.2 Επαγωγική στατιστική 

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με τις γνώσεις και τις ικανότητες που 

χρειάζονται για την ΕΠΑ και την επάρκεια τους σε αυτές επεξεργάστηκαν με ανάλυ-

ση ANOVA προκειμένου να ελεγχθεί η στατιστική σημαντικότητα και η γενικευσι-

μότητα των απαντήσεων. Για στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα πρέπει F≥1,9 και 

sig<0,05 (σημαντικότητα). 

Αρχικά παρατηρούμε πως το φύλο σχετίζεται σημαντικά μόνο με την ανάγκη για επι-

μόρφωση σχετικά με τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα. 

 

Πίνακας 34. Συσχέτιση αναγκών σε γνώσεις με φύλο 

 F sig 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης ,062 ,804 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική 

αλυσίδα…) 

,295 ,588 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος ,006 ,938 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος ,625 ,430 

Τη διεπιστημονικότητα 1,594 ,209 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 1,937 ,166 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας ,938 ,334 
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Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 2,239 ,137 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 4,117 ,044 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προ-

βλήματα 

2,651 ,106 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής 

ενός προγράμματος 

,486 ,487 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας ,729 ,394 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού 

μαθησιακού κλίματος 

,069 ,792 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη δι-

δασκαλία των γνωστικών αντικειμένων 

1,154 ,284 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 1,093 ,297 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών 

προβλημάτων 

,683 ,410 

 

Το φύλο δεν παρουσιάζει καμία σημαντική συσχέτιση με τις ανάγκες για απόκτηση 

ικανοτήτων. 

 

Πίνακας 35. Συσχέτιση αναγκών σε ικανότητες με φύλο 

 F Sig 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους 

της ΕΠΑ 

2,158 ,144 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

,011 ,917 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους ,256 ,614 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες ,694 ,406 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα ,008 ,931 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 

των μαθητών 

1,773 ,185 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και ε-

κτός σχολικής μονάδας 

,042 ,838 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις ,245 ,622 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αει- 2,162 ,143 
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φόρο Ανάπτυξη 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

1,264 ,263 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμμα-

τισμός κλπ) 

1,020 ,314 

 

Ηλικία 

Ακολούθως συσχετίσαμε την ηλικία με τις επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις και 

παρατηρούμε πως δεν υπάρχει καμία σημαντική συσχέτιση, άρα η ηλικία δεν επηρεά-

ζει τις απόψεις για τις επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις. 

 

Πίνακας 36. Συσχέτιση αναγκών σε γνώσεις με ηλικία 

 F sig 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης ,066 ,978 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική α-

λυσίδα…) 

,223 ,880 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος ,344 ,794 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 1,010 ,390 

Τη διεπιστημονικότητα ,038 ,990 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης ,844 ,472 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας ,281 ,839 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα ,485 ,693 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 1,229 ,301 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλή-

ματα 

1,523 ,211 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός 

προγράμματος 

,893 ,446 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας ,510 ,676 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μα-

θησιακού κλίματος 

,733 ,534 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδα-

σκαλία των γνωστικών αντικειμένων 

,221 ,882 
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Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη ,582 ,628 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων 

,542 ,654 

 

 

Ακολούθως συσχετίσαμε την ηλικία με τις επιμορφωτικές ανάγκες σε ικανότητες και 

παρατηρούμε πως δεν υπάρχει καμία σημαντική συσχέτιση, άρα η ηλικία δεν επηρεά-

ζει τις απόψεις για τις επιμορφωτικές ανάγκες σε ικανότητες. 

 

Πίνακας 37. Συσχέτιση αναγκών σε ικανότητες με ηλικία 

 F Sig 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ 1,038 ,377 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του 

περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

,699 ,554 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους ,784 ,505 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες ,694 ,557 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 1,345 ,262 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μα-

θητών 

,831 ,479 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός σχο-

λικής μονάδας 

,510 ,676 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 1,671 ,175 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφόρο 

Ανάπτυξη 

,903 ,441 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλοντικά 

θέματα και προβλήματα 

,118 ,949 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή σκο-

πών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός κλπ) 

,658 ,579 

 

Σπουδές 

Ακολούθως συσχετίσαμε τις σπουδές με τις επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις και 

παρατηρούμε πως υπάρχουν κάποιες σημαντικές συσχετίσεις, άρα οι σπουδές επηρε-

άζουν μερικώς τις απόψεις για τις επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις. 
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Πίνακας 38. Συσχέτιση αναγκών σε γνώσεις με σπουδές 

 F sig 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 3,116 ,017 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική αλυ-

σίδα…) 

3,765 ,006 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 4,356 ,002 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 2,269 ,064 

Τη διεπιστημονικότητα 2,257 ,066 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 1,879 ,117 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 2,559 ,041 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 3,221 ,014 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 1,723 ,148 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλήμα-

τα 

2,335 ,058 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός 

προγράμματος 

1,818 ,128 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 4,809 ,001 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μα-

θησιακού κλίματος 

4,586 ,002 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκα-

λία των γνωστικών αντικειμένων 

1,796 ,132 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 1,656 ,163 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων 

,867 ,486 

 

Στη συνέχεια συσχετίσαμε τις σπουδές με τις επιμορφωτικές ανάγκες σε ικανότητες 

και παρατηρούμε πως υπάρχουν κάποιες σημαντικές συσχετίσεις, άρα οι σπουδές ε-

πηρεάζουν μερικώς τις απόψεις για τις επιμορφωτικές ανάγκες σε ικανότητες. 

 

Πίνακας 39. Συσχέτιση αναγκών σε ικανότητες με σπουδές 

 F Sig 
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Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της 

ΕΠΑ 

3,277 ,013 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

2,563 ,041 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους 2,136 ,079 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες 2,264 ,065 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 2,261 ,065 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών 

1,284 ,279 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός 

σχολικής μονάδας 

1,199 ,314 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 1,771 ,137 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφό-

ρο Ανάπτυξη 

2,518 ,044 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

,597 ,665 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματι-

σμός κλπ) 

3,167 ,016 

 

Η διδακτική εμπειρία σχετίζεται σημαντικά με την ανάγκη για επιμόρφωση που αφο-

ρά την ανάπτυξη κριτικής σκέψης και την ανάγκη για επιμόρφωση σχετικά με τα 

στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός προγράμματος. 

 

Πίνακας 40. Συσχέτιση αναγκών σε γνώσεις με διδακτική εμπειρία 

 F sig 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης ,739 ,530 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική αλυ-

σίδα…) 

1,802 ,149 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος ,707 ,549 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 1,903 ,131 

Τη διεπιστημονικότητα ,855 ,466 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 2,708 ,047 
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Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 1,913 ,130 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 1,830 ,144 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 1,959 ,123 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλήμα-

τα 

2,337 ,076 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός 

προγράμματος 

2,799 ,042 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 1,091 ,355 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μα-

θησιακού κλίματος 

1,998 ,117 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκα-

λία των γνωστικών αντικειμένων 

1,161 ,327 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη ,289 ,833 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων 

,873 ,457 

 

Η διδακτική εμπειρία δεν παρουσιάζει καμία σημαντική συσχέτιση με τις ανάγκες για 

απόκτηση ικανοτήτων. 

 

Πίνακας 41. Συσχέτιση αναγκών σε ικανότητες με διδακτική εμπειρία 

 F Sig 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της 

ΕΠΑ 

,174 ,914 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

,020 ,996 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους ,887 ,449 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες ,782 ,505 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 1,425 ,238 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών 

,618 ,605 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός 

σχολικής μονάδας 

,759 ,519 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις ,857 ,465 
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Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφό-

ρο Ανάπτυξη 

,175 ,913 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

,793 ,499 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματι-

σμός κλπ) 

,083 ,969 

 

Υλοποίηση προγραμμάτων 

Στον παρακάτω πίνακα έχουμε τις συσχετίσεις της υλοποίησης προγραμμάτων με α-

ναγκαιότητα κατοχής γνώσεων ΕΠΑ. Βλέπουμε πως υπάρχει σημαντική συσχέτιση 

σε όλες τις ερωτήσεις (sig<0.05) άρα η υλοποίηση προγραμμάτων επηρεάζει τις από-

ψεις για την αναγκαιότητα κατοχής γνώσεων ΕΠΑ. 

 

Πίνακας 42. Συσχέτιση αναγκών σε γνώσεις με υλοποίηση προγραμμάτων 

 F sig 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 14,554 ,000 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική α-

λυσίδα…) 

9,660 ,002 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 17,190 ,000 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 10,672 ,001 

Τη διεπιστημονικότητα 1,951 ,164 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 1,093 ,297 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 10,843 ,001 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 8,760 ,004 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 10,864 ,001 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλή-

ματα 

6,761 ,010 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός 

προγράμματος 

9,562 ,002 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 5,119 ,025 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μα-

θησιακού κλίματος 

5,181 ,024 
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Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδα-

σκαλία των γνωστικών αντικειμένων 

10,624 ,001 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 7,960 ,005 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων 

8,044 ,005 

 

 

Στον παρακάτω πίνακα έχουμε τις συσχετίσεις της υλοποίησης προγραμμάτων με την 

προσωπική επάρκεια γνώσεων ΕΠΑ. Βλέπουμε πως υπάρχει σημαντική συσχέτιση σε 

όλες σχεδόν τις ερωτήσεις (sig<0.05) άρα η υλοποίηση προγραμμάτων επηρεάζει τις 

απόψεις τους για την προσωπική επάρκεια γνώσεων ΕΠΑ. 

 

Πίνακας 43. Συσχέτιση επάρκειας σε γνώσεις με υλοποίηση προγραμμάτων 

 F sig 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 42,538 ,000 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική α-

λυσίδα…) 

14,420 ,000 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 27,769 ,000 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 22,407 ,000 

Τη διεπιστημονικότητα 18,522 ,000 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης ,620 ,432 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 19,826 ,000 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 11,964 ,001 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 4,968 ,027 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλή-

ματα 

4,606 ,033 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός 

προγράμματος 

18,898 ,000 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 9,291 ,003 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μα-

θησιακού κλίματος 

11,430 ,001 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδα-

σκαλία των γνωστικών αντικειμένων 

26,565 ,000 
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Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 7,042 ,009 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων 

4,184 ,042 

 

 

Στον παρακάτω πίνακα έχουμε τις συσχετίσεις της υλοποίησης προγραμμάτων με την 

αναγκαιότητα κατοχής ικανοτήτων. Βλέπουμε πως υπάρχει σημαντική συσχέτιση σε 

όλες τις ερωτήσεις (sig<0.05) άρα η υλοποίηση προγραμμάτων επηρεάζει τις απόψεις 

για την αναγκαιότητα κατοχής ικανοτήτων. 

 

Πίνακας 44. Συσχέτιση αναγκαιότητας σε ικανότητες με υλοποίηση προγραμμάτων 

 F Sig 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της 

ΕΠΑ 

10,582 ,001 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

4,143 ,043 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους 3,418 ,066 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες 12,204 ,001 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 7,364 ,007 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών 

11,735 ,001 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός 

σχολικής μονάδας 

12,150 ,001 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 12,063 ,001 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αει-

φόρο Ανάπτυξη 

6,996 ,009 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

4,218 ,042 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματι-

σμός κλπ) 

13,751 ,000 
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Στον παρακάτω πίνακα έχουμε τις συσχετίσεις της υλοποίησης προγραμμάτων με την 

προσωπική επάρκεια ικανοτήτων. Βλέπουμε πως υπάρχει σημαντική συσχέτιση σε 

όλες τις ερωτήσεις (sig<0.05) άρα η υλοποίηση προγραμμάτων επηρεάζει τις απόψεις 

για την προσωπική επάρκεια ικανοτήτων. 

 

Πίνακας 45. Συσχέτιση επάρκειας σε ικανότητες με υλοποίηση προγραμμάτων 

 F Sig 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της 

ΕΠΑ 

35,707 ,000 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

21,534 ,000 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους 14,807 ,000 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες 16,865 ,000 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 10,295 ,002 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών 

4,802 ,030 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός 

σχολικής μονάδας 

3,988 ,048 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 4,730 ,031 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αει-

φόρο Ανάπτυξη 

22,212 ,000 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

16,869 ,000 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματι-

σμός κλπ) 

18,198 ,000 

 

Η υλοποίηση προγραμμάτων ΕΠΑ σχετίζεται σημαντικά με την ανάγκη για επιμόρ-

φωση σε θέματα σχετικά με την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης, τις βασικές οικολο-

γικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική αλυσίδα…), τη διεπιστημονικότητα, τα τοπι-

κά περιβαλλοντικά προβλήματα και τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας. 

 

Πίνακας 46. Συσχέτιση αναγκών σε γνώσεις με υλοποίηση 
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 F sig 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 7,721 ,006 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική αλυ-

σίδα…) 

5,469 ,021 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 3,164 ,077 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 1,497 ,223 

Τη διεπιστημονικότητα 7,892 ,006 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 3,675 ,057 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας ,054 ,817 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα ,079 ,779 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 5,541 ,020 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλήμα-

τα 

1,856 ,175 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός 

προγράμματος 

,147 ,702 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 8,948 ,003 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μα-

θησιακού κλίματος 

1,089 ,298 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκα-

λία των γνωστικών αντικειμένων 

,082 ,775 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 1,723 ,191 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων 

,031 ,861 

 

Η υλοποίηση προγραμμάτων ΕΠΑ σχετίζεται σημαντικά με την ανάγκη απόκτησης 

ικανοτήτων που αφορούν το να επιλέγουν κατάλληλα θέματα που προωθούν τους 

στόχους της ΕΠΑ, να αναδεικνύουν τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του 

περιβάλλοντος σε κάθε θέμα, να χρησιμοποιούν διαφορετικές διδακτικές μεθόδους, 

να θέτουν εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφόρο Ανάπτυξη και να 

διερευνούν τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλοντικά θέματα και προ-

βλήματα. 

 

Πίνακας 47. Συσχέτιση αναγκών σε ικανότητες με υλοποίηση 
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 F Sig 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της 

ΕΠΑ 

11,878 ,001 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

8,804 ,003 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους 4,295 ,040 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες 3,199 ,076 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 2,660 ,105 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών 

,120 ,730 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός 

σχολικής μονάδας 

,290 ,591 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις ,369 ,544 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφό-

ρο Ανάπτυξη 

8,476 ,004 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

6,216 ,014 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματι-

σμός κλπ) 

3,055 ,082 

 

Σχέση απαντήσεων με επιμόρφωση και υλοποίηση προγραμμάτων με ανάλυση 

ANOVA 

Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με τις γνώσεις και τις ικανότητες που 

χρειάζονται για την ΕΠΑ και την επάρκεια τους σε αυτές επεξεργάστηκαν με ανάλυ-

ση ANOVA προκειμένου να ελεγχθεί η στατιστική σημαντικότητα και η γενικευσι-

μότητα των απαντήσεων. Για στατιστικά σημαντικό αποτέλεσμα πρέπει F≥1,9 και 

sig<0,05 (σημαντικότητα). 

 

Η επιμόρφωση σε θέματα ΕΠΑ σχετίζεται σημαντικά με την ανάγκη για επιμόρφωση 

σχετικά με την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης, τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ 

οικοσύστημα, τροφική αλυσίδα…), την ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος, τη 

συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος, τη διεπιστημονικότητα, τα τοπικά περι-



135 

βαλλοντικά προβλήματα, το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προ-

βλήματα, τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός προγράμμα-

τος, τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας, τους παράγοντες που συμβάλλουν 

στη δημιουργία θετικού μαθησιακού κλίματος και την ενσωμάτωση των χαρακτηρι-

στικών της ΕΠΑ στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων. 

 

Πίνακας 48. Συσχέτιση αναγκών σε γνώσεις με επιμόρφωση 

 F sig 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 
13,28

1 

,000 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική α-

λυσίδα…) 

16,51

2 

,000 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 
14,62

8 

,000 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 6,554 ,011 

Τη διεπιστημονικότητα 7,892 ,006 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης ,504 ,479 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας ,747 ,389 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 1,061 ,305 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 7,676 ,006 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλή-

ματα 

9,957 ,002 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός 

προγράμματος 

4,218 ,042 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 
15,83

8 

,000 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μα-

θησιακού κλίματος 

10,28

2 

,002 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδα-

σκαλία των γνωστικών αντικειμένων 

13,36

8 

,000 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη ,738 ,392 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων 

1,027 ,312 
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Η επιμόρφωση σε θέματα ΕΠΑ σχετίζεται σημαντικά με την ανάγκη για απόκτηση 

ικανοτήτων που αφορούν το να επιλέγουν κατάλληλα θέματα που προωθούν τους 

στόχους της ΕΠΑ, να αναδεικνύουν τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του 

περιβάλλοντος σε κάθε θέμα, να χρησιμοποιούν διαφορετικές διδακτικές μεθόδους, 

να συντονίζουν τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες, να αξιολογούν ένα πρό-

γραμμα, να θέτουν εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφόρο Ανάπτυ-

ξη και να σχεδιάζουν και να οργανώνουν ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή σκοπών και 

στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός κλπ). 

 

Πίνακας 49. Συσχέτιση αναγκών σε ικανότητες με επιμόρφωση 

 F Sig 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους 

της ΕΠΑ 

15,8

32 

,000 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

11,1

56 

,001 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους 
4,29

5 

,040 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες 
4,89

1 

,028 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 
4,16

4 

,043 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών 

,120 ,730 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και εκτός 

σχολικής μονάδας 

,102 ,749 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις ,031 ,860 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αει-

φόρο Ανάπτυξη 

11,7

06 

,001 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

,889 ,347 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματι-

15,1

21 

,000 
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σμός κλπ) 

 

Από τον παρακάτω πίνακα φαίνεται πως η επιμόρφωση σχετικά με την ΕΠΑ δεν πα-

ρουσιάζει σημαντική συσχέτιση με τη γνώση του ορισμού της (sig=0.088>0.05). 

 

Πίνακας 50. Συσχέτιση επιμόρφωσης με γνώση της έννοιας για την αειφόρο ανάπτυξη 

ANOVA 

Με ποιον από τους παρακάτω ορισμούς για την αειφόρο ανάπτυξη συμφωνείτε   

 

Sum of 

Squares Df Mean Square F Sig. 

Between Groups 2,829 1 2,829 2,952 ,088 

Within Groups 149,506 156 ,958   

Total 152,335 157    

 

 

 

Παραγοντική ανάλυση της αναγκαιότητας κατοχής γνώσεων 

Η παραγοντική ανάλυση με ποσοστό ερμηνείας αθροιστικά το 77,4% ανέδειξε 2 

συνιστώσες με τις ακόλουθες μεταβλητές: 

 

Πίνακας 51. Παραγοντική ανάλυση της αναγκαιότητας κατοχής γνώσεων 

Component Matrixa 

 

Συνιστώσες 

1 2 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης ,785 ,474 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική α-

λυσίδα…) 

,800 ,430 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος ,875 ,265 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος ,862 ,087 

Τη διεπιστημονικότητα ,761 ,150 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης ,698 ,136 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας ,885 ,051 
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Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα ,871 ,128 

Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα ,830 ,155 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά προβλή-

ματα 

,887 -,199 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός 

προγράμματος 

,853 -,341 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας ,847 -,318 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μα-

θησιακού κλίματος 

,890 -,290 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδα-

σκαλία των γνωστικών αντικειμένων 

,889 -,179 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη ,806 -,133 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προ-

βλημάτων 

,902 -,282 

 

Παραγοντική ανάλυση της επάρκειας κατοχής γνώσεων 

Η παραγοντική ανάλυση με ποσοστό ερμηνείας αθροιστικά το 81,2% ανέδειξε 3 

συνιστώσες με τις ακόλουθες μεταβλητές: 

 

Πίνακας 52. Παραγοντική ανάλυση της επάρκειας κατοχής γνώσεων 

Component Matrixa 

 

Συνιστώσες 

1 2 3 

Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης ,811 -,399 ,148 

Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, 

τροφική αλυσίδα…) 

,779 ,128 ,272 

Tην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος ,819 -,331 ,246 

Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος ,838 -,422 ,046 

Τη διεπιστημονικότητα ,852 -,173 -,005 

Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης ,757 -,125 -,118 

Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας ,838 -,383 -,012 

Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα ,741 ,387 ,421 
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Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα ,757 ,452 ,299 

Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλοντικά 

προβλήματα 

,748 ,522 ,251 

Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρ-

μογής ενός προγράμματος 

,754 ,249 -,442 

Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας ,738 ,359 -,471 

Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία 

θετικού μαθησιακού κλίματος 

,766 ,437 -,221 

Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ 

στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων 

,850 -,331 -,113 

Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη ,855 -,152 -,112 

Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντι-

κών προβλημάτων 

,833 ,018 -,183 

 

Παραγοντική ανάλυση της αναγκαιότητας κατοχής ικανοτήτων 

Η παραγοντική ανάλυση με ποσοστό ερμηνείας αθροιστικά το 76,42% ανέδειξε 1 

συνιστώσα με όλες τις μεταβλητές: 

 

Πίνακας 53. Παραγοντική ανάλυση της αναγκαιότητας κατοχής ικανοτήτων 

Component Matrixa 

 

Συνιστώσα 

1 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους 

της ΕΠΑ 

,843 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και 

του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

,761 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους ,883 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες ,939 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα ,887 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα 

των μαθητών 

,847 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και ε-,890 
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κτός σχολικής μονάδας 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις ,893 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αει-

φόρο Ανάπτυξη 

,903 

Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περιβαλλο-

ντικά θέματα και προβλήματα 

,868 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή 

σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμμα-

τισμός κλπ) 

,891 

 

Παραγοντική ανάλυση της επάρκειας κατοχής ικανοτήτων 

Η παραγοντική ανάλυση με ποσοστό ερμηνείας αθροιστικά το 84,72% ανέδειξε 2 

συνιστώσες με τις ακόλουθες μεταβλητές: 

 

Πίνακας 54. Παραγοντική ανάλυση της επάρκειας κατοχής ικανοτήτων 

Component Matrixa 

 

Συνιστώσες 

1 2 

Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στό-

χους της ΕΠΑ 

,778 ,543 

Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας 

και του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα 

,766 ,446 

Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους ,914 -,116 

Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες ,894 -,294 

Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα ,841 -,296 

Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέρο-

ντα των μαθητών 

,835 -,452 

Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομάδας εντός και 

εκτός σχολικής μονάδας 

,766 -,494 

Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις ,825 -,411 

Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την 

Αειφόρο Ανάπτυξη 

,817 ,482 
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Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απέναντι σε περι-

βαλλοντικά θέματα και προβλήματα 

,836 ,183 

Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επι-

λογή σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός 

προγραμματισμός κλπ) 

,800 ,502 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒΔΟΜΟ: ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕ-

ΛΕΣΜΑΤΩΝ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί θα γίνει προσπάθεια σχολιασμού των αποτελεσμάτων, 

σύνδεσής τους με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση και με τα αποτελέσματα άλλων 

σχετικών ερευνών και απάντησης των ερευνητικών ερωτημάτων της έρευνας.   

1. Προηγούμενη επιμορφωτική εμπειρία πάνω στην ΕΠΑ και κατοχή βασι-

κών γνώσεων. 

Τα 2/3 του δείγματος έχουν υλοποιήσει προγράμματα ΕΠΑ στην τάξη τους και φαί-

νεται πως η υλοποίησή τους είναι κατ’ αντιστοιχία της αντίστοιχης ενημέρωσής τους, 

καθώς οι περισσότεροι δηλώνουν αρκετά ενημερωμένοι. Το ποσοστό είναι πολύ με-

γάλο σε σχέση με τα ευρήματα αντίστοιχων ερευνών και πιθανώς να οφείλεται στο 

ότι οι εκπαιδευτικοί που ανταποκρίθηκαν στο κάλεσμα και επέλεξαν να συμμετά-

σχουν στην έρευνα ήταν πιο ενημερωμένοι και πιο ευαισθητοποιημένοι σε θέματα 

ΕΠΑ, όπως φαίνεται και από το επίπεδο σπουδών τους που παρουσιάζεται με αυξη-

μένα τυπικά προσόντα.  

Παρομοίως, τα 2/3 περίπου απάντησαν πως έχουν παρακολουθήσει κάποιας 

μορφής επιμόρφωση πάνω στην ΕΠΑ μέχρι σήμερα, με τη συντριπτική πλειοψηφία 

να συμμετέχει σε ημερίδες-διημερίδες από υπεύθυνους ΠΕ και ένα μεγάλο ποσοστό 

να συμμετέχει σε Πρόγραμμα επιμόρφωσης από ΚΠΕ, ενώ από προγράμματα του 

ΙΕΠ/ΥΠΑΙΘ επιμορφώθηκε ένα πολύ μικρό ποσοστό εκπαιδευτικών. Στα ίδια συ-

μπεράσματα καταλήγει έρευνα του Κώτσιου (2009) όπου οι εκπαιδευτικοί φαίνεται 

να επιμορφώνονται κυρίως από σεμινάρια των υπευθύνων ΠΕ και των ΚΠΕ, ενώ α-

ξιοπρόσεκτη είναι η παρουσία επιμόρφωσης από πανεπιστημιακούς φορείς στις τε-

λευταίες θέσεις αφού δηλώνει ότι καταρτίζεται πάνω στα συγκεκριμένα ζητήματα 

πολύ χαμηλό ποσοστό εκπαιδευτικών όπως καταδεικνύει και η έρευνα των Σκαναβή, 

Πετρενίτη & Γιαννοπούλου (2005).  

Σχετικά με τις γνώσεις τους για τις πράσινες πηγές ενέργειας, οι συμμετέχο-

ντες σε συντριπτική πλειοψηφία θεωρούν μοναδικές πηγές την αιολική και την ηλια-

κή ενέργεια, ενώ η ενέργεια από κύματα και η ωσμωτική βρίσκονται σε πολύ χαμηλά 

ποσοστά, κάτι που υποδηλώνει κάποια σύγχυση όσον αφορά το ερώτημα.  

Για την υπερθέρμανση του πλανήτη, πάνω από τους μισούς συμμετέχοντες 

θεωρούν υπεύθυνο το φαινόμενο του θερμοκηπίου, ενώ τη σωστή απάντηση έδωσε 
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μόνο το 45,6% κι ένα μικρό ποσοστό δήλωσε άγνοια επί του θέματος. Κι εδώ βλέ-

πουμε αδυναμία παροχής ολοκληρωμένης απάντησης για την αιτία του φαινομένου. 

Η πλειοψηφία του δείγματος θεωρεί ότι ο συνδυασμός των δυο ορισμών απο-

δίδουν ολοκληρωμένα την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης ενώ ένα μεγάλο ποσοστό 

επιλέγει τον ορισμό που διατυπώθηκε από την έκθεση Μπρούτλαντ (WCED,1987) 

και αφορά στη διαγενεαλογική διάσταση του θέματος, παραβλέποντας τη διάσταση 

του περιβάλλοντος. Είναι αξιοσημείωτο ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν υλοποιήσει 

προγράμματα ή έχουν ένα είδος επιμόρφωσης στην ΕΠΑ, δεν επιλέγουν τους δυο αλ-

ληλοσυμπληρούμενους ορισμούς ενώ θα ήταν αναμενόμενο το αντίθετο. Παρατη-

ρούμε ότι ενώ ο βαθμός προσωπικής επάρκειας γνώσεων σχετικά με τις έννοιες της 

ΑΑ είναι υψηλός ωστόσο δηλώνεται σαν δεύτερη προτεραιότητα ως επιμορφωτική 

ανάγκη, κάτι που συνάδει με τα ευρήματα που απορρέουν από τις τρεις προηγούμενες 

ερωτήσεις όπου ένα μικρό ποσοστό των ερωτηθέντων έδωσαν πλήρη απάντηση. Πα-

ρόμοια ευρήματα ότι η έννοια της αειφορίας προσλαμβάνεται συνήθως μονοδιάστατα 

από τους εκπαιδευτικούς και συνδέεται κυρίως με το περιβάλλον, αναφέρονται και 

από τους Cross (1998) και Summers, Corney & Childs (2004). 

Οι περισσότεροι ενημερώνονται από το διαδίκτυο σε θέματα σχετικά με την 

αειφόρο ανάπτυξη και ακολουθούν οι ημερίδες-διαλέξεις-σεμινάρια, ενώ ένα μικρό 

ποσοστό έχει ενημέρωση από τις βασικές πανεπιστημιακές του σπουδές, κάτι που 

θεωρείται από αρκετούς ερευνητές (Dimitriou 2006; Flogaitis & Agelidou, 2003; Κο-

σκινά, 2000) ένας από τους βασικούς παράγοντες που οδήγησαν στον περιορισμό της 

έννοιας «περιβάλλον» μονάχα στο φυσικό περιβάλλον. Αξιοσημείωτες ανεπάρκειες 

στις βασικές πανεπιστημιακές σπουδές των εκπαιδευτικών αναφέρονται στα αποτε-

λέσματα ερευνών του Φύκαρη (1998) και των Σκαναβή, Πετρενίτη & Γιαννοπούλου 

(2005) όσο και στην έρευνα των Δασκολιά και Λιαράκου (2005, όπ. αναφ. στο Δα-

σκολιά και Λιαράκου, 2012) με «ισχνή» παρουσία του Πανεπιστημίου σαν φορέα 

ενημέρωσης των εκπαιδευτικών. Τα σεμινάρια-ημερίδες φαίνεται να αποτελούν από 

τις βασικές πηγές ενημέρωσης για την ΑΑ, όπως και στην έρευνα  Δασκολιά και 

Λιαράκου (2005, όπ. αναφ. στο Δασκολιά και Λιαράκου, 2012). Λίγο πάνω από τους 

μισούς απάντησαν ότι βασική πηγή ενημέρωσης αποτελούν τα ΜΜΕ κάτι που έρχε-

ται σε αντίφαση με αποτελέσματα παλιότερων ερευνών (European Commission, 2004 

(όπ. αναφ. στο Αντωνίου, 2008); Αϊβαζίδη, 2007; Παπαναούμ, 1997; Σκαναβή, Πε-

τρενίτη & Γιαννοπούλου, 2005) όπου οι εκπαιδευτικοί ενημερώνονται για περιβαλ-

λοντικά θέματα αποκλειστικά από τα ΜΜΕ παρά από επιστημονικά βιβλία και με 
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παλιότερη έρευνα της Δημητρίου (2005α) όπου αναφέρεται ότι η κύρια πηγή ενημέ-

ρωσης των εκπαιδευτικών σε θέματα ΑΑ και ΠΕ είναι τα ΜΜΕ. 

Είναι φανερό ότι η αναγκαιότητα διαρκούς ενημέρωσης των εκπαιδευτικών 

πάνω σε θέματα περιβάλλοντος με άξονα τη δια βίου μάθηση (Groussia-Rizou & 

Abeliotis, 2004), ισχύει και για την ΕΠΑ, με ενδιαφέρουσα παράμετρο την «ποιότη-

τα» της ενημέρωσης αυτής. Ανεπάρκεια επί των βασικών γνώσεων των υποκειμένων 

τους σχετικά με την ΠΕ ανευρίσκουν στις έρευνές τους και οι Παπαναούμ (1997), 

Σπυροπούλου (2001β), Σκαναβή, Πετρενίτη & Γιαννοπούλου (2005), Λέτσιου 

(2005), Χριστοπούλου (2006), Καζταρίδου (2007), Αϊβαζίδη (2007), Καταραχιά 

(2007) και Αντωνίου (2008).  

Στο πλαίσιο λοιπόν των δύο πρώτων ερευνητικών ερωτημάτων σχετικά με την 

ενημέρωση και τις πρότερες γνώσεις των εκπαιδευτικών πάνω στην ΕΠΑ όπως σκια-

γραφούνται από τις δηλώσεις των συμμετεχόντων, εγείρονται προβληματισμοί σχετι-

κά με την ποιότητα και αποτελεσματικότητα των επιμορφωτικών προγραμμάτων και 

φαίνεται ότι η ΕΠΑ παρά τις όποιες εκπαιδευτικές καινοτομίες και αλλαγές στα ανα-

λυτικά προγράμματα σπουδών και την έλευση τόσων χρόνων από τη Δεκαετία, πα-

ραμένει στο περιθώριο της εκπαίδευσης και αφορά μια μειοψηφία μαθητών. Όμως, 

φαίνεται να είναι θετική η αναφορά σε ποικίλες πηγές πληροφόρησης για την ΑΑ που 

πιθανόν οδηγεί σε μια σφαιρική προσέγγιση της έννοιας της αειφορίας. 

2. Πώς εκτιμούν την επάρκειά τους σε γνώσεις και ικανότητες για τη διδα-

σκαλία της ΕΠΑ. 

Σχετικά με την επάρκεια τους σε γνώσεις οι ίδιοι εκτιμούν ότι κατέχουν σε μέτριο 

έως αρκετό βαθμό κάποιες βασικές γνώσεις σχετικά με την ΕΠΑ με τους ΜΟ επάρ-

κειας να κυμαίνονται σε ικανοποιητικούς βαθμούς (από 3,1 μέχρι 3,9) αλλά να μην 

ανεβαίνουν πάνω από 4 σε κανένα πεδίο, κάτι που δείχνει μια σχετική ανασφάλεια 

και μη ικανοποίηση ως προς το επίπεδο επάρκειάς τους. Τα πεδία με την πιο υψηλή 

επάρκεια σχετίζονται με γενικές γνώσεις (τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δη-

μιουργία θετικού μαθησιακού κλίματος, τα τοπικά και παγκόσμια περιβαλλοντικά 

προβλήματα και το ρόλο του ανθρώπου σε αυτά, τους τρόπους αξιολόγησης, τις βα-

σικές  οικολογικές έννοιες και τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμο-

γής ενός προγράμματος) κι όχι εξειδικευμένα με θέματα ΕΠΑ. Μεσαία επάρκεια δη-

λώνουν ότι έχουν στις γνώσεις που αφορούν την ανάπτυξη κριτικής σκέψης, τους 

τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προβλημάτων και τη διεπι-

στημονικότητα, ενώ τη χαμηλότερη επάρκεια συναντάμε σε εξειδικευμένες γνώσεις 
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που αφορούν αποκλειστικά την ΕΠΑ, όπως είναι η καλλιέργεια της ιδιότητας του πο-

λίτη, η ολιστική και συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος, η έννοια της ΑΑ, η 

εκπαίδευση για τις αξίες της αειφορίας και η ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της 

ΕΠΑ στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων. Τα επιμορφωτικά ζητούμενα 

σχετικά με τη θεωρητική και διδακτική τους επάρκεια φαίνεται να είναι παρόμοια με 

έρευνα της Καταραχιά (2007) όπου οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τις ελλείψεις τους 

σε γνώσεις ΠΕ και αναζητούν συμμετοχή σε σχετικού περιεχομένου επιμορφωτικά 

προγράμματα. 

Σχετικά με το βαθμό προσωπικής επάρκειας σε ικανότητες πάνω στην ΕΠΑ η 

πλειοψηφία θεωρεί ότι πληρούν μέτρια έως αρκετά τις απαραίτητες ικανότητες για να 

διδάξουν σχετικά προγράμματα, με τα μεγαλύτερα ποσοστά θετικών απαντήσεων να 

εμφανίζονται στο να εντοπίζουν τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των 

μαθητών, να συνεργάζονται, να επιλύουν τυχόν προβλήματα και διενέξεις, να συντο-

νίζουν, να αξιολογούν και να χρησιμοποιούν διαφορετικές διδακτικές μεθόδους, πε-

δία που αφορούν γενικότερες ικανότητες των εκπαιδευτικών και όχι ικανότητες ε-

στιασμένες στην ΕΠΑ. Τις χαμηλότερες ικανότητες θεωρούν πως έχουν οι εκπαιδευ-

τικοί στο να θέτουν εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την ΑΑ,  να επιλέ-

γουν θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ, να μπορούν να αναδεικνύουν τις 

σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα, να σχε-

διάζουν και να οργανώνουν ένα πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή σκοπών και στόχων, δρα-

στηριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός κλπ).  

Σχετικά με το επίπεδο γνώσεων οι συμμετέχοντες δηλώνουν υψηλό επίπεδο 

επάρκειας στο 43,75% των πεδίων, μέτριο επίπεδο επάρκειας στο 18,7% των πεδίων 

και χαμηλό επίπεδο στο 37,5% των πεδίων, ενώ στο επίπεδο ικανοτήτων δηλώνουν 

υψηλό επίπεδο στο 36,3%, μέτριο επίπεδο στο 9,09 των πεδίων και χαμηλό επίπεδο 

επάρκειας στο 54,5%. Παρατηρούμε ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος θεωρούν ότι 

έχουν στα περισσότερα πεδία υψηλότερο βαθμό επάρκειας γνώσεων και στις περισ-

σότερες ικανότητες χαμηλό βαθμό επάρκειας, με την πλειοψηφία αυτών των πεδίων 

να έχει μέτριο ή υψηλό βαθμό αναγκαιότητας κατοχής. 

Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να θεωρούν ότι κατέχουν ικανότητες και γνώσεις 

που αφορούν κυρίως γενικές γνώσεις και παιδαγωγικές ικανότητες κι όχι ικανότητες 

και γνώσεις αποκλειστικά της ΕΠΑ, ίσως γιατί δεν έχουν εξειδικευτεί πάνω σε αυτά 

τα ζητήματα, κάτι που θα πρέπει να μας προβληματίσει σχετικά με μελλοντικά επι-

μορφωτικά προγράμματα.  
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Παρά το γεγονός ότι εκφράστηκε από τους εκπαιδευτικούς ένα μεγάλο εύρος 

επιμορφωτικών αναγκών ωστόσο τα επίπεδα έντασης κινήθηκαν χαμηλά, κάτι που θα 

μπορούσε πιθανόν να ερμηνευτεί σαν επιφυλακτικότητα των εκπαιδευτικών σχετικά 

με την έκφραση ή παραδοχή των αναγκών τους. Πίσω από αυτήν την επιφυλακτικό-

τητα ίσως να κάνουν την εμφάνισή τους μια σειρά από ψυχολογικούς μηχανισμούς 

που αποσκοπούν στην εσωτερική ηρεμία του εκπαιδευτικού και στην προφύλαξη από 

μια πιθανή αμφισβήτηση της αυτοεικόνας του και της επαγγελματικής του αποτελε-

σματικότητας, ώστε να διασφαλίσουν το κοινωνικό και επαγγελματικό του κύρος. 

Συμπερασματικά θα μπορούσαμε να δεχτούμε τη θεωρία της γνωστικής συνέπειας 

(Feldman, 1996, όπ. αναφ. Δασκολιά, 2000), ότι δηλαδή τα άτομα παρουσιάζουν μια 

τάση να προσαρμόζουν τις αντιλήψεις τους ως προς τα ερωτηθέντα προκειμένου να 

επιτευχθεί υψηλός βαθμός εσωτερικής (γνωστικής) συνέπειας κάτι που συμπεραίνει 

για το σύνολο του πληθυσμού της και η Δασκολιά (2000). 

3. Επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις, ικανότητες και θεματικό περιεχόμενο 

Η ποσοτική εκτίμηση της διαφοράς που προκύπτει μεταξύ του βαθμού που οι εκπαι-

δευτικοί θεωρούν αναγκαία την κατοχή γνώσεων ή ικανοτήτων και του βαθμού που 

δηλώνουν ότι οι ίδιοι κατέχουν επαρκώς αυτές τις γνώσεις ή ικανότητες, καθορίζει 

και την ύπαρξη ή μη επιμορφωτικής ανάγκης ως προς τη συγκεκριμένη γνώ-

ση/ικανότητα και τον προσδιορισμό του μεγέθους αυτής της ανάγκης. Προϋπόθεση 

για την ύπαρξη επιμορφωτικής ανάγκης σε σχέση με μία γνώση ή ικανότητα ήταν η 

τιμή του μέσου όρου των διαφορών να είναι θετική (>0). Κριτήριο για τον προσδιο-

ρισμός του μεγέθους μιας επιμορφωτικής ανάγκης ήταν το μέγεθος των τιμών των 

μέσων όρων των διαφορών (Δασκολιά, 2000). 

Επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις  

Οι συμμετέχοντες θεωρούν εξαιρετικά απαραίτητη για τη διδασκαλία, την κατοχή 

γνώσεων πάνω στην ΕΠΑ, καθώς στη συντριπτική τους πλειοψηφία  που σχεδόν αγ-

γίζει το απόλυτο, απάντησαν ότι χρειάζεται να κατέχουν γνώσεις σε αρκετά έως με-

γάλο βαθμό σε όλα τα πεδία γνώσεων. Παρατηρούμε τις τιμές των ΜΟ να κυμαίνο-

νται σταθερά αρκετά πάνω από το 4 σε όλα τα πεδία, κάτι που μας δείχνει ότι οι συμ-

μετέχοντες θεωρούν πως ο εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ θα πρέπει να κατέχει 

όλες τις γνώσεις που αναφέρονται, σε μεγάλο βαθμό. 

Τις υψηλότερες διαφορές μεταξύ αναγκαιότητας κατοχής και προσωπικής ε-

πάρκειας σε επίπεδο γνώσεων, που μεταφράζεται σε μεγάλη επιμορφωτική ανάγκη σε 

γνώσεις, κατέγραψαν με φθίνουσα σειρά κατάταξης τα εξής πεδία: γνώσεις σχετικές 
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με την εκπαίδευση για τις αξίες της αειφορίας, την έννοια της ΑΑ και την ενσωμάτω-

ση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκαλία των γνωστικών αντικειμένων. 

Πεδία δηλαδή που ανήκουν σε όλες τις περιοχές γνώσεων που αφορούν εξειδικευμέ-

να την ΕΠΑ. Βλέπουμε λοιπόν πως παρουσιάζονται συνειδητοποιημένοι για την μη 

ικανοποιητική τους ενημέρωση αναγνωρίζοντας ότι η ΕΠΑ είναι μια έννοια εξελισ-

σόμενη με απαιτήσεις συνεχούς αναζήτησης. 

Χαμηλό επίπεδο γνώσεων για τον όρο της ΑΑ ανιχνεύεται και σε έρευνες των 

Jucker (2002, όπ. αναφ. στο Κώτσιος, 2009), Mπαρμπέρη (2005), Καραμέρης, Ρά-

γκου και Παπανικολάου (2006), Liarakou, Dascolia & Flogaitis (2007), Zachariou & 

Kadji-Beltran (2009), Dimitriou (2005), Δημοπούλου & Μπαμπίλα (2010), 

Nithavadnan, Sinnathamby & Gunawardana (2013) και Badjianova, Iliskob & 

Drelinga (2014) που συμπεραίνουν ότι τα κενά αυτά χρήζουν κάλυψης μέσω επιμορ-

φωτικών προγραμμάτων. Επίσης μεγάλη ανάγκη επιμόρφωσης παρατηρείται στο πε-

δίο της «ολιστικής και συστημικής προσέγγισης του περιβάλλοντος» στο οποίο Έλ-

ληνες ερευνητές συμπεραίνουν ότι οι εκπαιδευτικοί ιεραρχούν τα περιβαλλοντικά 

προβλήματα με μια ανθρωποκεντρική θεώρηση (Δημητρίου, 2003; Δημητρίου & Χα-

τζηνικήτα, 2003; Δημητρίου & Χατζηνικήτας, 2004; Δημητρίου, 2005). 

Πιθανόν αυτές οι ελλείψεις να οφείλονται στις ανεπαρκείς πανεπιστημιακές 

σπουδές τους καθώς σε έρευνα των Δημητρίου και Ζαχαριάδου (2005) υπογραμμίζε-

ται πως αυτή η αίσθηση ανεπάρκειας που έχουν οι δάσκαλοι και λειτουργεί εντελώς 

αποτρεπτικά στην εμπλοκή τους σε προγράμματα ΠΕ, οφείλεται σε ελλείψεις στις 

βασικές τους σπουδές. Εξάλλου, σύμφωνα με έρευνα του Αθανασάκη (1993), οι δά-

σκαλοι που έχουν μετεκπαιδευτεί σε μεθόδους ΠΕ, αισθάνονται ασφάλεια και εμπλέ-

κονται πολύ περισσότερο σε περιβαλλοντικές δραστηριότητες σε σχέση με όσους δεν 

έχουν κάποια σχετική επιμόρφωση.  

Μέτριες ανάγκες σε επιμόρφωση κατέγραψε ένα μόνο πεδίο, αυτό των τρό-

πων διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλλοντικών προβλημάτων. 

Σε χαμηλά επίπεδα με τους εκπαιδευτικούς να δηλώνουν μικρή επιμορφωτική 

ανάγκη, κινήθηκαν με φθίνουσα σειρά κατάταξης οι γνώσεις για την καλλιέργεια της 

ιδιότητας του πολίτη, γνώσεις που αφορούν τη διεπιστημονικότητα, την ανάπτυξη της 

κριτικής σκέψης, τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός προ-

γράμματος, τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική αλυσίδα κλπ) 

τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα και το ρόλο του ανθρώπου σε αυτά, τα 

τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα, τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας, 
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ενώ η χαμηλότερη επιμορφωτική ανάγκη καταγράφηκε σχετικά με γνώσεις που αφο-

ρούν τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μαθησιακού κλίμα-

τος. 

Εντύπωση προκαλεί η μη αναγνώριση σοβαρής αναγκαιότητας επιμόρφωσης 

πάνω στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης καθώς, όπως επισημαίνει ο J. Nisbet  (όπ. 

αναφ. στο Μάνου, 2006), στον 21ο αιώνα όλα εκπαιδευτικά προγράμματα που θα εί-

ναι αποδεκτά, θα συμβάλλουν στην ανάπτυξή της. Αυτό συγκλίνει με μια μεγαλύτερη 

αίσθηση επάρκειάς τους στο συγκεκριμένο πεδίο, όπως καταγράφηκε και στον αντί-

στοιχο πίνακα, πιθανόν από συμμετοχή σε σχετικά σεμινάρια. Όμως οι Νάσαινας & 

Τσίγκα (2006) αναφέρουν ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι έτοιμοι να ανταποκριθούν 

στις απαιτήσεις ανάπτυξης της κριτικής σκέψης των μαθητών καθώς διαπιστώνονται 

ελλείψεις πάνω στον τομέα αυτόν και θεωρείται αναγκαία η επιμόρφωσή τους.  

Πρώτη λοιπόν προτεραιότητα των συμμετεχόντων βλέπουμε να είναι η επι-

μόρφωση πάνω στο θεωρητικό πλαίσιο της ΕΠΑ, ακολουθούν οι γνώσεις για διδα-

κτικές τεχνικές και τέλος οι γνώσεις που αφορούν το παιδαγωγικό πλαίσιο. Πιθανόν 

αυτό να οφείλεται στην δυνατότητα μεταφοράς κατακτημένων γνώσεων από άλλες 

εκπαιδευτικές περιοχές. Επιμορφωτικό ζητούμενο λοιπόν είναι το θεωρητικό υπόβα-

θρο όπου πάνω του θα βρουν λύση τα πρακτικά προβλήματα διδακτικής μεθοδολογί-

ας όπως φάνηκε και στις έρευνες των Δημοπούλου και Μπαμπίλα (2010), Καζταρί-

δου (2007) και Τσαλίκη (2005). 

Επιμορφωτικές ανάγκες σε ικανότητες  

Οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί θεωρούν εξαιρετικά απαραίτητες τις προτεινόμενες 

ικανότητες καθώς εκτιμούν, κατά μέσο όρο, ότι αυτές είναι αρκετά έως σε μεγάλο 

βαθμό απαραίτητες για τη διδασκαλία της ΕΠΑ, με τα ποσοστά σε όλα τα πεδία να 

κυμαίνονται πολύ υψηλά και τις τιμές των μέσων όρων να είναι σταθερά πάνω από 4. 

Υψηλή ανάγκη για επιμόρφωση με φθίνουσα σειρά, δηλώνουν πως έχουν σε θέματα 

που αφορούν την ικανότητα του εκπαιδευτικού να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα 

πρόγραμμα ΕΠΑ (επιλογή σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμ-

ματισμός κλπ), να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ, 

να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την ΑΑ και να αναδεικνύει τις 

σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα. Οι υψη-

λότερες εντάσεις επιμορφωτικών αναγκών, που μεταφράζεται σαν πολύ υψηλός βαθ-

μός αναγκαιότητας κατοχής και χαμηλός βαθμός επάρκειας. καταγράφηκαν στα πεδία 

της ικανότητας του εκπαιδευτικού να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμμα 
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ΕΠΑ (επιλογή σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός 

κλπ) και της ικανότητας να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους 

της ΕΠΑ. 

Μέτριο βαθμό ανάγκης παρουσιάζει το πεδίο που σχετίζεται με τη διερεύνηση 

των προσωπικών τους αξιών απέναντι σε περιβαλλοντικά θέματα και προβλήματα.  

Χαμηλή ανάγκη για επιμόρφωση με φθίνουσα σειρά, παρουσιάζει η ικανότη-

τα να αξιολογεί ένα πρόγραμμα, να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές μεθόδους, 

να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες, να συνεργάζεται, να εντο-

πίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών και να επιλύει τυχόν 

προβλήματα και διενέξεις. 

Από τα παραπάνω συμπεραίνουμε ότι κύρια προτεραιότητα στις επιμορφωτι-

κές ανάγκες σε ικανότητες θεωρείται από τους εκπαιδευτικούς η απόκτηση ικανοτή-

των στη διδακτική τους πρακτική πάνω στην ΕΠΑ και στην εφαρμογή των γνώσεων 

της ΕΠΑ στην πράξη, κάτι που συμφωνεί με τα αποτελέσματα πρότερων ερευνών 

των Καζταρίδου (2007), Καταραχιά (2007) και Ζυγούρη (2008) για ανεπάρκεια στις 

διδακτικές πρακτικές της ΠΕ και αναγκαιότητα σχετικής επιμόρφωσης και των Δη-

μοπούλου και Μπαμπίλα (2010), όπου προβάλλεται η ανάγκη σύνδεσης επιμόρφωσης 

και διδακτικής εφαρμογής στην πράξη. 

Κι εδώ βλέπουμε σαν πρώτη προτεραιότητα των συμμετεχόντων την επιμόρ-

φωση πάνω στο θεωρητικό πλαίσιο με μεταφορά της γνώσης για διδακτικές τεχνικές 

στην πράξη και ακολουθεί το παιδαγωγικό πλαίσιο. Αντιλαμβανόμαστε μια συνάφεια 

μεταξύ των προτεραιοτήτων σε επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις και ικανότητες 

και όπως φαίνεται η ελλιπείς γνώσεις σε συγκεκριμένα πεδία της ΕΠΑ επηρεάζουν 

και τις αντίστοιχες ικανότητες σε αυτά τα πεδία . 

Επιμορφωτικές ανάγκες σε θεματικό περιεχόμενο 

Στη συνέχεια, ζητήθηκε από τους ερωτηθέντες να εκτιμήσουν το κατά πόσο θα ήθε-

λαν να επιμορφωθούν σε κάποιους τομείς της ΕΠΑ. Το μεγαλύτερο ποσοστό των εκ-

παιδευτικών θα επιθυμούσε σε μέτριο έως μεγάλο βαθμό να επιμορφωθεί στις διδα-

κτικές μεθόδους-εκπαιδευτικές τεχνικές της ΕΠΑ, ακολουθεί η επιμόρφωση ως προς 

τους τρόπους αξιολόγησης, η επιμόρφωση πάνω στους στόχους, τις αξίες, τη φιλοσο-

φία, τις έννοιες της ΕΠΑ και τις ικανότητες και τις στρατηγικές δράσης και παρέμβα-

σης και το χαμηλότερο ποσοστό θα ήθελε να επιμορφωθεί ως προς τις βασικές οικο-

λογικές γνώσεις.  
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Η κατηγορηματικά έντονη έκφραση των εκπαιδευτικών για επιθυμία επιμόρ-

φωσης σε όλους τους τομείς της ερώτησης υπογραμμίζει την επίγνωσή τους για πιθα-

νές ελλείψεις τους και την ανασφάλεια που αισθάνονται σχετικά με το αν αυτά που 

εφαρμόζουν είναι τα ενδεικνυόμενα και με τις κατάλληλες διδακτικές τεχνικές. 

Είναι φανερή η προσπάθειά τους να καλύψουν τις ελλείψεις τους στη διδακτική προ-

σέγγιση της ΕΠΑ μέσω επιμορφωτικών προγραμμάτων, κάτι που καταγράφεται σαν 

βασική επιμορφωτική ανάγκη και στην έρευνα της Δασκολιά (2000) όπου αναδεικνύ-

εται η επιμόρφωση στις διδακτικές τεχνικές της ΠΕ, σαν πρωταρχική ανάγκη των 

συμμετεχόντων, ενώ στην έρευνα των Δημοπούλου & Μπαμπίλα (2010) προβάλλεται 

η ανάγκη σύνδεσης της επιμόρφωσης με την πράξη. Τις ίδιες ανάγκες σε διδακτικές 

τεχνικές στην ΕΠΑ και στην αναγκαιότητα σχετικής επιμόρφωσης ανιχνεύουμε και 

σε έρευνες της Καζταρίδου (2007) στην οποία οι ικανότητες που σχετίζονται με τη 

διδακτική πρακτική αναδεικνύονται σαν πιο σημαντικές από τις θεωρητικές γνώσεις, 

της Αρβαντά (2006) όπου οι εκπαιδευτικοί ζητούν επιμόρφωση στις διδακτικές τεχνι-

κές, αλλά και του Αθανασάκη (1993), όπου επιμορφωτικό ζητούμενο είναι η θεωρη-

τική προσέγγιση της ΠΕ και ΑΑ και η εξοικείωση με τις διδακτικές μεθοδολογίες 

τους.  

Με δεδομένο το γεγονός ότι η αειφορία αποτελεί, όπως αναφέραμε στο θεω-

ρητικό κομμάτι, μια αμφιλεγόμενη έννοια και επιπλέον ότι προϋπόθεση κάθε διδα-

κτικής προσπάθειας αποτελεί η γνώση του αντικειμένου, δε μας εκπλήσσει το ότι σαν 

επιμορφωτικό ζητούμενο του θεματικού περιεχομένου εμφανίζεται σε τόσο μεγάλο 

βαθμό και σε όλα τα πεδία, η θεωρητική προσέγγιση της ΕΠΑ και οι πρακτικές κα-

τευθύνσεις, με κυριότερο πεδίο επιμόρφωσης αυτό των διδακτικών μεθόδων της Ε-

ΠΑ, κάτι που συνάδει με τα αποτελέσματα έρευνας της Λέτσιου (2005) όπου οι εκ-

παιδευτικοί επιθυμούν να επιμορφωθούν στις διδακτικές τεχνικές της ΠΕ, αλλά και 

της Καταραχιά (2007) που σημειώνει ότι ζητούμενο των εκπαιδευτικών είναι η επι-

μόρφωση στις τεχνικές διδασκαλίας και στις παιδαγωγικές προσεγγίσεις της ΠΕ. 

Εξάλλου η επιλογή της κατάλληλης διδακτικής μεθοδολογίας για την εξυπη-

ρέτηση στόχων που σχετίζονται με στάσεις, αξίες και συμπεριφορές, εγγυάται τη μη 

πτώση της δράσης σε απλή δραστηριότητα, κάτι για το οποίο έχουν κατηγορηθεί 

πολλές φορές τα περιβαλλοντικά προγράμματα (Τσαλίκη, 2005α). Αντίστοιχα αποτε-

λέσματα για περισσότερη επιμόρφωση στις διδακτικές μεθόδους καταγράφεται και σε 

έρευνα του ΟΕΠΕΚ (Euricon, 2007). 
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Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν σαν επιμορφωτική ανάγκη την επιμόρ-

φωση πάνω στις αξίες της αειφορίας, κάτι που αναφέρει και ο Caduto (1984/1985,όπ. 

αναφ. στο Λιθοξοΐδου, 2005), επεξηγώντας πως οι εκπαιδευτικοί είτε λόγω άγνοιας 

του τρόπου διδασκαλίας είτε λόγω επίδρασης ειδικών χωρίς πείρα, δυσκολεύονται 

στη διδασκαλία αξιών, κάτι που προβάλει επιτακτική την ανάγκη τους για υψηλής 

ποιότητας επιμόρφωση πάνω στο συγκεκριμένο θέμα. 

Εξάλλου, όπως αναφέρει η Δημητρίου (2009), ο τρόπος που οι εκπαιδευτικοί 

θα αντιληφθούν την έννοια της ΑΑ θα καθορίσει ουσιαστικά και τον τρόπο που θα 

την εφαρμόσουν στην πράξη, κάτι που καταγράφεται και από τον Caridad (2003, όπ. 

αναφ. στο Κώτσιος, 2009) όπου οι συμμετέχοντες ενδιαφέρονται για τις παιδαγωγικές 

προσεγγίσεις και την διασαφήνιση εννοιών της ΑΑ.  

Θεωρώντας λοιπόν ότι στον πυρήνα του ρόλου των εκπαιδευτικών βρίσκεται 

και η διδακτική πράξη, φαίνεται αναμενόμενο οι διδακτικές τεχνικές και η πρακτική 

εφαρμογή της ΕΠΑ μαζί με το θεωρητικό υπόβαθρο, να κεντρίζει το επιμορφωτικό 

ενδιαφέρον των συμμετεχόντων. Συγκριτικά με παλιότερες έρευνες (Δασκολιά, 2000, 

Φύκαρης, 1998) όπου οι προτεραιότητες των επιμορφωτικών αναγκών εντοπίζονται 

στο παιδαγωγικό κομμάτι και στο διδακτικό ρόλο των εκπαιδευτικών, παρατηρούμε 

μια μετατόπιση των προτεραιοτήτων στο θεωρητικό υπόβαθρο και τη σύνδεσή του με 

την εκπαιδευτική πράξη.   

4. Ποιοί είναι οι λόγοι συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε ένα επιμορφωτικό 

πρόγραμμα σχετικό με την ΕΠΑ. 

Σαν σημαντικότερος λόγος συμμετοχής καταγράφεται η ανάπτυξη νέων παιδαγωγι-

κών γνώσεων και δεξιοτήτων, καθώς η πλειοψηφία υποστηρίζει ότι η συνεχής επι-

μόρφωση είναι απαραίτητη για την επιτυχία περιβαλλοντικών προγραμμάτων και για 

την ενσωμάτωση των στόχων της ΕΠΑ στο αναλυτικό πρόγραμμα. Πολλοί από τους 

συμμετέχοντες θα παρακολουθούσαν επιμόρφωση για να γνωρίσουν νέες μεθόδους 

και τεχνικές διδασκαλίας, για να παρακολουθήσουν παρουσιάσεις προγραμμάτων και 

του τρόπου εργασίας άλλων συναδέλφων, για να αποκτήσουν κάποιες βασικές γνώ-

σεις για το τι είναι και πώς εφαρμόζεται η ΕΠΑ και για να λάβουν συγκεκριμένες 

πρακτικές οδηγίες και κατευθύνσεις για τον τρόπο υλοποίησης ενός προγράμματος 

ΕΠΑ, και ακολουθεί η αίσθηση μεγαλύτερης επαγγελματικής ασφάλειας.  

Βλέπουμε λοιπόν ότι η εσωτερική κινητοποίηση (της επάρκειας και της αυτο-

νομίας - προσωπικής ανάπτυξης) αναδεικνύεται σαν ο κύριος μοχλός αναζήτησης ε-

πιμόρφωσης, κάτι που συνάδει με τα αποτελέσματα ερευνών των Δημητρίου και Ζα-
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χαριάδου (2005), Αγγελίδου Κρητικού (2006), Χριστοπούλου (2008) και Κώτσιου 

(2009). Στην τελευταία θέση βρίσκονται οι λόγοι της κοινωνικής συναναστροφής (για 

να συναντηθούν με συναδέλφους και να ανταλλάξουν μαζί τους απόψεις και εμπειρί-

ες) και των εξωτερικών κινήτρων (εξασφάλιση Βεβαίωσης συμμετοχής).  

Αν και οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν ως σημαντικό λόγο συμμετοχής σε επι-

μόρφωση τη γνωριμία με νέες μεθόδους και πρακτικές, ωστόσο δεδομένης της τάσης 

τους να χρησιμοποιούν διδακτικά μοντέλα που οι ίδιοι βίωσαν σαν μαθητές (Cohen & 

Bell, 1990), τελικά εφαρμόζουν στην τάξη τους δασκαλοκεντρικές μεθόδους, όπως 

διαπιστώνει σε έρευνά της η Μπαζίγου (2001) για τους καθηγητές Β/θμιας Εκπαίδευ-

σης.  

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η επιθυμία επιμόρφωσης στα πλαίσιο διάχυσης των 

καλών πρακτικών που υποδηλώνει μεν την ανάγκη κάλυψης κενών στη γνώση και 

την εφαρμογή διδακτικών τεχνικών στην ΕΠΑ, αλλά ταυτόχρονα η ανταλλαγή εμπει-

ριών και η μάθηση μέσω της εμπειρίας άλλων εκπαιδευτικών, αφήνει να φανεί και 

μία ανάγκη για συνεργασία, για υποστήριξη και από κοινού αντιμετώπιση των ό-

ποιων διδακτικών δυσκολιών, κάτι που βλέπουμε και στα αποτελέσματα έρευνας της  

Αρβαντά (2006). Πάνω στο θέμα αυτό, η Τσαλίκη (2005α) προτείνει τη δημιουργία 

τοπικών δικτύων ανατροφοδότησης των εκπαιδευτικών στις διδακτικές μεθοδολογίες. 

Η συμμετέχοντες στην πλειοψηφία τους θεωρούν πως η επιτυχημένη εφαρμο-

γή της ΕΠΑ εξαρτάται πιο πολύ από ειδικές επιστημονικές γνώσεις και δεξιότητες 

παρά από την προσωπικότητα και το ταλέντο του εκπαιδευτικού κι ότι η ίδια η πράξη 

και η εμπειρία δεν είναι αρκετές να «διδάξουν» τον εκπαιδευτικό περισσότερα από 

ότι τα διάφορα επιμορφωτικά σεμινάρια στην ΕΠΑ, κάτι που αναδεικνύει σαφώς την 

επιμόρφωση σε βασικό μοχλό επιτυχίας της ΕΠΑ. Η πλειοψηφία του δείγματος υπο-

στηρίζει πως η συνεχής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην ΕΠΑ είναι η πλέον α-

παραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρμογή προγραμμάτων ΕΠΑ στο σχολείο 

και πως για να ασχοληθεί ένας εκπαιδευτικός με σχετικά προγράμματα θα πρέπει να 

αποκτήσει ιδιαίτερη γνώση και προετοιμασία. Η επιμόρφωση και οι πιο πολλές γνώ-

σεις σαν αναγκαιότητα για την ουσιαστικότερη υποστήριξη του εκπαιδευτικού στο 

έργο του καταδεικνύεται από τους περισσότερους εκπαιδευτικούς, ενώ τα περισσότε-

ρα χρήματα, η αυτομόρφωση και ο περισσότερος διαθέσιμος χρόνος έρχονται σε δεύ-

τερη μοίρα.  

Η πλειοψηφία θεωρεί πως το πιο ουσιαστικό κομμάτι της προετοιμασίας ενός 

εκπαιδευτικού στην ΕΠΑ θα πρέπει να γίνεται μέσα στο στάδιο της βασικής (Πανε-
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πιστημιακής) του εκπαίδευσης και δηλώνει πως η επιμόρφωση αποκτά ουσιαστικό 

νόημα και αξία μόνον όταν ένας εκπαιδευτικός έχει αρχίσει να ασχολείται ενεργά με 

την υλοποίηση προγραμμάτων ΕΠΑ. Η επιθυμία σύνδεσης θεωρίας και πράξης είναι 

επιμορφωτικό ζητούμενο και στην έρευνα των Mandrikas, Mavrikaki & Skordoulis 

(2013) όπου οι συμμετέχοντες ενδιαφέρονται να επιμορφωθούν προκειμένου να χρη-

σιμοποιήσουν τις γνώσεις αυτές στη δουλειά τους και προς όφελος των μαθητών τους 

αλλά και στις έρευνες των Θεοφιλίδη, Ιωάννου-Κουτσελίδη, και Μπουζάκη, 2008) 

όπου καταδεικνύονται σαν βασικοί λόγοι συμμετοχής η μεταφορά της γνώσης και η 

βελτίωση της πρακτικής στην τάξη. Επιπλέον και η Αρβαντά (2006) υποστηρίζει, πως 

η επιτυχημένη εφαρμογή της ΠΕ προϋποθέτει μεταφορά της γνώσης στην πράξη. ό-

πως άλλωστε προτείνεται και από την Εκπαίδευση Ενηλίκων (Δούκας κ.α. 2008; Κα-

τσαρού & Δεδούλη, 2008; Κόκκος & Λιοναράκης, 1998). Εξάλλου η διαδικασία της 

μάθησης προϋποθέτει ένα συνεχόμενο διάλογο του υποκειμένου με το κοινωνικό πε-

ριβάλλον μέσα στο οποίο ζει (Σταμούλης & Πλακίτση, 2011) κάτι που θεωρεί προα-

παιτούμενο της μάθησης και εξέλιξης του ατόμου την επέκτασή της έξω από την τά-

ξη.  

Το γεγονός ότι η πλειοψηφία του δείγματος βρίσκεται στο μεσαίο στάδιο της 

επαγγελματικής του καριέρας σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση του Huberman 

(1995), πιθανόν να δικαιολογεί την άποψή τους αυτή περί ανάγκης επιμόρφωσης, κα-

θώς συνήθως σε αυτό το στάδιο οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται σε απόσταση χρονικά 

από τις αρχικές τους σπουδές και πειραματίζονται με νέες εκπαιδευτικές στρατηγικές 

προτιμώντας επιμορφωτικές θεματικές που πραγματεύονται σύγχρονα εκπαιδευτικά 

ζητήματα, όπως είναι η ΕΠΑ. Επιπλέον η αναζήτηση επιμόρφωσης πάνω στην ΕΠΑ 

δικαιολογείται απόλυτα λόγω κα της αμφισημίας της έννοιας και της διαρκούς εξέ-

λιξής της. 

Η ανάγκη λοιπόν διαρκούς επιμόρφωσης αναδεικνύεται από τους εκπαιδευτι-

κούς, πρωταρχικής σημασίας για την επιτυχημένη εφαρμογή της ΕΠΑ στο σχολείο, 

με κύριο μοχλό συμμετοχής τα εσωτερικά κίνητρα της επάρκειας και της προσωπικής 

αυτονομίας. 

5. Ποια είναι τα επιθυμητά χαρακτηριστικά ενός αποτελεσματικού επιμορ-

φωτικού προγράμματος πάνω στην ΕΠΑ (φορέας υλοποίησης, τρόπος 

συμμετοχής, αποτελεσματικότητα μεθόδου, συχνότητα παροχής, διάρκεια 

και χρόνος υλοποίησης). 
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Σχετικά με τους φορείς που θεωρούνται πιο κατάλληλοι για την παροχή επιμορφωτι-

κών προγραμμάτων, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν πιο κατάλληλο φορέα τα 

Πανεπιστήμια, κάτι που συμφωνεί και με προηγούμενα ευρήματα της παρούσας έ-

ρευνας καθώς ένας μεγάλος αριθμός συμμετεχόντων υποστήριξε πως το πιο ουσια-

στικό κομμάτι της προετοιμασίας ενός εκπαιδευτικού στην ΕΠΑ θα πρέπει να γίνεται 

μέσα στο στάδιο της βασικής (Πανεπιστημιακής) του εκπαίδευσης. Ακολουθούν το 

ΙΕΠ/ΥΠΑΙΘ, τα ΚΠΕ, οι Υπεύθυνοι ΠΕ και τελευταίες οι Περιβαλλοντικές ΜΚΟ. 

Παρόμοια αποτελέσματα αναφέρονται και στην έρευνα της Λαμπροπούλου (2016) 

που έγινε σε καθηγητές ΠΕ04. 

Όσον αφορά τον τρόπο παρακολούθησης φαίνεται να ενδιαφέρονται κυρίως 

για τη μεικτή εκπαίδευση (συνδυασμός δια ζώσης και εξ αποστάσεως) και ακολου-

θούν τα δια ζώσης προγράμματα, ενώ τα εξ αποστάσεως τα προτιμά το πολύ μικρό-

τερο δείγμα κάτι που έρχεται σε αντίφαση με προηγούμενες έρευνες όπου οι εκπαι-

δευτικοί προτιμούσαν τα δια ζώσης προγράμματα και σε πολύ μικρό ποσοστό τα εξ 

αποστάσεως ή μεικτά (Euricon E.Π.Ε.(2007) και Καλογιαννάκη & Παπαδάκη, 2008). 

Το εύρημά μας όμως συμφωνεί με την έρευνα της Κανάση (2017) που κατέληξε στα 

ίδια ακριβώς συμπεράσματα για προτίμηση της μεικτής μεθόδου και απόρριψη της εξ 

αποστάσεως, ίσως επειδή αυτή προϋποθέτει εξειδικευμένη γνώση και εμπειρία και με 

την έρευνα του Κατσώνη (2015) όπου επιλέγεται ως καταλληλότερη μορφή η μεικτή 

μέθοδος σαν πιο ολοκληρωμένη, καθώς συνδυάζει τα οφέλη της δια ζώσης με τα ο-

φέλη της τεχνολογίας. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι απόψεις για την αποτελεσματικότητα των μεθό-

δων επιμόρφωσης όπου οι ημερίδες παρότι το 90,5% των συμμετεχόντων δήλωσε 

πως έχει ενημερωθεί μέσω αυτών, ωστόσο βρίσκονται στην τελευταία θέση, ως μη 

αποτελεσματική μέθοδος κάτι που μας δείχνει ότι πιθανώς οι εκπαιδευτικοί να μην 

έχουν μείνει ικανοποιημένοι ως προς τις γνώσεις και ικανότητες που απέκτησαν από 

αυτού του είδους την επιμόρφωση. Στα ίδια συμπεράσματα καταλήγει και έρευνα των 

Κυριάκη και Παρδάλη (2012) όπου οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν τις παραδοσια-

κές μεθόδους επιμόρφωσης ως αναποτελεσματικές, ενώ σε έρευνα των Αναγνωστάκη 

και Νάσαινα (2010) προτιμώνται πιο βιωματικές και ενεργητικές επιμορφωτικές με-

θοδολογικές πρακτικές, κάτι που διαφαίνεται και στη δική μας έρευνα με τις κοινότη-

τες μάθησης και τα βιωματικά εργαστήρια να προτιμώνται από πολλούς συμμετέχο-

ντες. Επίσης σε έρευνα της Καζταρίδου (2007) βλέπουμε ότι η επιμόρφωση πρέπει να 

έχει βιωματικό μεθοδολογικό χαρακτήρα και λιγότερο θεωρητικό. Την ενδοσχολική 
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επιμόρφωση θεωρεί αποτελεσματική μεγάλη μερίδα του δείγματος, όπως και στην 

έρευνα του Δόση (2017), ενώ τους περισσότερους ικανοποιεί το μεικτό μοντέλο επι-

μόρφωσης. Βλέπουμε ότι οι νεότερες πρακτικές συγκεντρώνουν σχεδόν τα ίδια πο-

σοστά αποτελεσματικότητας από τους εκπαιδευτικούς ενώ η παλιότερη μέθοδος της 

ημερίδας επιλέγεται από τους λιγότερους συμμετέχοντες. Αυτό έρχεται σε συμφωνία 

και με τις αρχές μάθησης των ενηλίκων και την επιθυμία τους για ενεργητική συμμε-

τοχή στη μάθηση (Κόκκος, 1999).  

Οι περισσότεροι θεωρούν πως η καταλληλότερη συχνότητα επιμόρφωσης εί-

ναι ανά έτος και ακολουθούν η επιμόρφωση ανά δύο έτη και ανά εξάμηνο, κάτι που 

δηλώνει την ανάγκη των εκπαιδευτικών για συνεχή, συστηματική και δια βίου επι-

μόρφωση, όπως φαίνεται και σε έρευνα του Δόση (2017).  

Προτιμότερη διάρκεια επιμόρφωσης φαίνεται να είναι η μέση διάρκεια (11-20 

ώρες). κάτι που σε συνδυασμό με την προηγούμενη ερώτηση φανερώνει την ανάγκη 

τους για συνεχόμενη επιμόρφωση σε όλη τη διάρκεια της επαγγελματικής τους πο-

ρείας. Ακολουθούν η μικρής διάρκειας επιμόρφωση (2 ώρες), η μεγάλη (21-40 ώρες) 

και τελευταία επιλέγεται η ετήσια επιμόρφωση. Τα συμπεράσματα αυτά έρχονται σε 

αντίφαση με έρευνα του Δόση (2017) σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

οι οποίοι δήλωσαν ότι προτιμούν τη μακρά επιμόρφωση γιατί έτσι εμβαθύνουν στο 

θέμα καλύτερα, αλλά και με έρευνα του Κατσώνη (2015) όπου η πλειοψηφία των εκ-

παιδευτικών προτιμούν τη μικρής διάρκειας επιμόρφωση, γιατί αυτό τους επιτρέπει 

την ενασχόληση και με τα εκπαιδευτικά και με τα προσωπικά τους ζητήματα. Ο Ξω-

χέλλης (2005) επίσης αναφέρει ότι η επιμόρφωση πρέπει να είναι μικρής διάρκειας, 

επαναλαμβανόμενη και με βάση τις διαπιστωμένες ανάγκες των εκπαιδευτικών.  

Τέλος, αναφορικά με το χρόνο υλοποίησης της επιμόρφωσης, η πλειοψηφία 

θα προτιμούσε να γίνεται σε εργάσιμες ώρες, κάτι που ήταν αναμενόμενο, αν και έρ-

χεται σε αντίφαση με έρευνα του Κατσώνη (2015) στην οποία οι συμμετέχοντες προ-

τιμούν επιμόρφωση σε μη εργάσιμες ώρες. Πιθανώς αυτό να οφείλεται στο γεγονός 

ότι οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν επιμορφωτικά προγράμμα-

τα μετά τη λήξη του ωραρίου τους καθώς δεσμεύονται από οικογενειακές και προσω-

πικές υποχρεώσεις που απορροφούν πολύ από το χρόνο και την ενέργειά τους. Ίσως η 

προτίμηση επιμόρφωσης στο χρόνο του ωραρίου εργασίας κι όχι εθελοντικά στον 

προσωπικό χρόνο να θέλει να δώσει ένα σαφές μήνυμα ως προς το θεσμικό πλαίσιο 

της Π.Ε. και τις αδυναμίες του για επιμόρφωση.  
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6. Συσχετισμοί με προσωπικά στοιχεία (φύλο, ηλικία, σπουδές, διδακτική 

προϋπηρεσία, επιμόρφωση και υλοποίηση προγραμμάτων). 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα τα δημογραφικά χαρακτηριστικά που επηρεάζουν ση-

μαντικά τις απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με γνώσεις και ικανότητες είναι η 

επιμόρφωση και η υλοποίηση προγραμμάτων ΕΠΑ. 

Αναφορικά με τους προσωπικούς παράγοντες που πιθανόν να διαφοροποιούν 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών σε επιμορφωτικές ανάγκες, βρήκαμε μικρή και σε κά-

θε περίπτωση μη στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ ανδρών και γυναικών, 

κάτι που έρχεται σε συμφωνία και με άλλες παρόμοιες έρευνες (Ηλία, 2012; Κανάση, 

2017; Καρναβάς, 2015; Κατσώνης, 2015). Έρχεται όμως σε αντίφαση με τα αποτελέ-

σματα έρευνας της Δασκολιά (2000) όπου το φύλο παρατηρήθηκε ότι επηρεάζει τις 

ανάγκες τους σε γνώσεις και ικανότητες. Πιθανώς η συγκεκριμένη απόκλιση να οφεί-

λεται στη μεγάλη χρονική απόσταση στην οποία πραγματοποιήθηκαν οι δύο έρευνες.  

Η ηλικία δε φαίνεται να επηρεάζει ούτε την αναγκαιότητα κατοχής, ούτε το 

βαθμό επάρκειας κατοχής γνώσεων και ικανοτήτων, αλλά ούτε και τις επιμορφωτικές 

τους ανάγκες, επομένως οι εκπαιδευτικοί ανεξαρτήτως ηλικίας φαίνεται να επιθυμούν 

στον ίδιο περίπου βαθμό την επιμόρφωση, κάτι που συνάδει με τα ευρήματα έρευνας 

της Ηλία (2012) όπου δεν υπάρχουν σημαντικές στατιστικές διαφορές μεταξύ των 

ηλικιακών ομάδων.  

Όσον αφορά τις σπουδές δε βρήκαμε σημαντική συσχέτιση με όλα τα πεδία 

αλλά σε κάποια φάνηκε ότι όσο περισσότερα τυπικά προσόντα έχουν οι εκπαιδευτι-

κοί, τόσο πιο μεγάλη είναι η ένταση των επιμορφωτικών αναγκών που δηλώνουν ότι 

απαιτούνται. Συγκεκριμένα δηλώνουν ανάγκη επιμόρφωσης στις γνώσεις που αφο-

ρούν τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας, τους παράγοντες που συμβάλλουν 

στη δημιουργία θετικού μαθησιακού κλίματος και την ολιστική προσέγγιση του περι-

βάλλοντος, ενώ μεγάλη ανάγκη για επιμόρφωση φάνηκε να ζητούν στην ικανότητα 

να επιλέγουν κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ και στην ικα-

νότητα να σχεδιάζουν και να οργανώνουν ένα πρόγραμμα ΕΠΑ. Η ανάγκη τους για 

επιμόρφωση πιθανόν να αποδίδεται στη συνειδητοποίηση των ιδιαίτερων απαιτήσεων 

της ΕΠΑ σε γνώσεις και ικανότητες. Παρόμοια ευρήματα με χαμηλότερης έντασης 

επιμορφωτικές ανάγκες στα περισσότερα πεδία στους εκπαιδευτικούς με αυξημένα 

τυπικά προσόντα αναφέρουν η Δασκολιά (2000) και η Καλαθάκη (2008). 

Επιπλέον φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν τις ίδιες περίπου επιμορφωτικές 

ανάγκες άσχετα με τη διδακτική τους εμπειρία, εκτός από τα πεδία που σχετίζονται  
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με την ανάγκη για επιμόρφωση στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης και την ανάγκη για 

επιμόρφωση στα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός προγράμ-

ματος, όπου οι εκπαιδευτικοί με τα περισσότερα χρόνια υπηρεσίας εκτιμούν ότι 

χρειάζονται περισσότερη επιμόρφωση, κάτι που έρχεται σε αντίθεση με τα συμπερά-

σματα έρευνας του Κατσώνη (2015) όπου οι παλαιότεροι εκπαιδευτικοί επιθυμούν 

επιμόρφωση στην ιστορική εξέλιξη της ΠΕ ενώ οι νεότεροι στις βασικές οικολογικές 

γνώσεις. Όσον αφορά τις ανάγκες για ικανότητες δεν παρουσιάστηκε καμία διαφορο-

ποίηση που να σχετίζεται με την προϋπηρεσία.  

Σημαντικές διαφορές κατέγραψε η έρευνά μας μεταξύ των εκπαιδευτικών που 

έχουν υλοποιήσει προγράμματα ΕΠΑ κι αυτών που δεν έχουν τέτοιου είδους εμπειρί-

α. Όσο περισσότερο υλοποιούν σχετικά προγράμματα τόσο περισσότερο θεωρούν ότι 

είναι αναγκαία η κατοχή γνώσεων πάνω στο θέμα, με περισσότερο αναγκαία τη γνώ-

ση σχετικά με την ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος και την έννοια της ΑΑ, 

και ακολουθούν οι γνώσεις για την εκπαίδευση για τις αξίες της αειφορίας, τα τοπικά 

περιβαλλοντικά προβλήματα, τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος και την 

ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκαλία των γνωστικών αντι-

κειμένων. Όσο περισσότερη εμπειρία έχουν πάνω στην εκπόνηση προγραμμάτων 

ΕΠΑ τόσο περισσότερο δηλώνουν μεγάλο βαθμό προσωπικής επάρκειας γνώσεων σε 

όλα τα πεδία, κυρίως στην έννοια της ΑΑ και στην ολιστική και συστημική προσέγ-

γιση του περιβάλλοντος. Αντίστοιχα αποτελέσματα καταγράφονται και στα πεδία των 

ικανοτήτων, με όσους υλοποιούν προγράμματα να θεωρούν περισσότερο αναγκαία 

την κατοχή ικανοτήτων από τους εκπαιδευτικούς και κυρίως ικανότητες που αφορούν 

το σχεδιασμό και την οργάνωση ενός προγράμματος ΕΠΑ (επιλογή σκοπών και στό-

χων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός κλπ), το συντονισμό των διάφο-

ρων παιδαγωγικών δραστηριοτήτων, τη συνεργασία και την επίλυση προβλημάτων. 

Δηλώνουν μεγάλο βαθμό προσωπικής επάρκειας στις ικανότητες της ΕΠΑ και κυρί-

ως στο να επιλέγουν κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ. Το 

ίδιο ισχύει και για τις επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις, με σημαντικότερη να κατα-

γράφεται αυτή των τρόπων αξιολόγησης της διδασκαλίας και ακολουθούν η διεπι-

στημονικότητα και η έννοια της ΑΑ, ενώ σαν επιμορφωτική ανάγκη σε ικανότητες 

αναδεικνύεται το να επιλέγει ο εκπαιδευτικός κατάλληλα θέματα που προωθούν τους 

στόχους της ΕΠΑ και ακολουθούν το να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της 

κοινωνίας και του περιβάλλοντος σε κάθε θέμα και να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους 

που σχετίζονται με την Αειφόρο Ανάπτυξη. Το υψηλό επίπεδο της προσωπικής επάρ-
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κειας σε γνώσεις που δηλώνουν ότι έχουν, έρχεται βέβαια σε αντίθεση με την απά-

ντηση στις ερωτήσεις που αφορούν τις ανανεώσιμες πηγές ενέργειας και το φαινόμε-

νο του θερμοκηπίου καθώς εκεί βλέπουμε ότι μικρό ποσοστό υποστήριξε τις σωστές 

απαντήσεις. Αυτή η διαπίστωση σε συνδυασμό με τα ευρήματα της Καλαθάκη (2008) 

ότι εκπαιδευτικοί που υλοποιούν προγράμματα ΠΕ δεν προωθούν ισότιμα τις τρεις 

διαστάσεις της έννοιας της αειφορίας, θα μπορούσε να μας οδηγήσει στο συμπέρα-

σμα ότι μετά τόσα χρόνια από τη διέλευση της Δεκαετίας και την έλευση της ΕΠΑ, η 

πρακτική των εκπαιδευτικών παραμένει η ίδια. Σε παρόμοια συμπεράσματα καταλή-

γουν και έρευνες των Ντιβέρη, Σταγιάννη, Λουκάς και Γκαλπογκίνη (2008) και Τσα-

λίκη (2012). 

Η επιμόρφωση επηρεάζει πολύ τις απόψεις τους για την αναγκαιότητα κατο-

χής σε γνώσεις και ικανότητες, καθώς όσοι είχαν παρακολουθήσει κάποιας μορφής 

επιμόρφωση στην ΕΠΑ θεωρούν εντελώς απαραίτητη την περαιτέρω επιμόρφωση 

πάνω στις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστημα, τροφική αλυσίδα…), στους 

τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας, στην ολιστική προσέγγιση του περιβάλλο-

ντος, στην ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της ΕΠΑ στη διδασκαλία των γνωστι-

κών αντικειμένων, στην έννοια της ΑΑ, στους παράγοντες που συμβάλλουν στη δη-

μιουργία θετικού μαθησιακού κλίματος στο ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περι-

βαλλοντικά προβλήματα, στη διεπιστημονικότητα, στη συστημική προσέγγιση του 

περιβάλλοντος, στα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα και στα στάδια και τη διαδι-

κασία σχεδιασμού και εφαρμογής ενός προγράμματος. Αυτό πιθανώς συμβαίνει γιατί 

όσο περισσότερο εμβαθύνουμε σε ένα θέμα, τόσο περισσότερο συνειδητοποιούμε την 

άγνοιά μας και την ανάγκη επιμόρφωσης πάνω στο θέμα αυτό. Επιπλέον διαφαίνεται 

ότι οι εκπαιδευτικοί της Δ.νσης ΠΕ Ιωαννίνων έχουν ανάγκη υψηλής ποιότητας επι-

μόρφωση αναγνωρίζοντας ότι η ΕΠΑ είναι εξ ορισμού μια έννοια που συνεχώς εξε-

λίσσεται και μεταλλάσσεται. Σχετικά με τα επιμορφωτικά ζητούμενα σε ικανότητες 

πάνω στην ΕΠΑ, παρατηρούμε ότι σε συνάρτηση με την επιμόρφωση, παρουσιάζο-

νται έντονα και με φθίνουσα σειρά, το να επιλέγουν κατάλληλα θέματα που προω-

θούν τους στόχους της ΕΠΑ, να σχεδιάζουν και να οργανώνουν ένα πρόγραμμα ΕΠΑ 

(επιλογή σκοπών και στόχων, δραστηριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός κλπ), να 

θέτουν εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφόρο Ανάπτυξη, να ανα-

δεικνύουν τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του περιβάλλοντος σε κάθε 

θέμα, να συντονίζουν τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες, να χρησιμοποιούν 

διαφορετικές διδακτικές μεθόδους, και να αξιολογούν ένα πρόγραμμα. Βλέπουμε εδώ 



159 

ότι θεματικά και ιεραρχικά υπάρχει μια συνάφεια με τις δηλώσεις του συνόλου των 

εκπαιδευτικών τόσο ως προς τις ανάγκες σε γνώσεις όσο και ως προς τις ανάγκες σε 

ικανότητες.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓΔΟΟ: ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

8.1 Συμπεράσματα της έρευνας 

Στο τελευταίο κεφάλαιο θα επιχειρήσουμε να συνοψίσουμε τα κύρια ευρήματα, να 

παρουσιάσουμε δηλαδή τα βασικά συμπεράσματα κάθε ερευνητικού ερωτήματος και 

τις ευρύτερες σημασίες της έρευνας αυτής καθώς και τις δυνατότητες αξιοποίησής 

τους μέσα από νέους προβληματισμούς (Creswell, 2016).  

Κάνοντας προσπάθεια να υπενθυμίσουμε, θα λέγαμε ότι ο βασικός σκοπός 

της έρευνας ήταν η διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών που 

εργάζονται στη Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Ιωαννίνων σχετικά με την 

Εκπαίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία (ΕΠΑ) όπως καταγράφηκαν μέσα 

από τις, υποκειμενικές ανάγκες τους. Συγκεκριμένα μέσα από ποσοτική μεθοδολογι-

κή προσέγγιση επιδιώξαμε: 

1. να προσδιοριστεί ο βαθμός επιμορφωτικής εμπειρίας των εκπαιδευτικών σε 

σχέση με την ΕΠΑ και το επίπεδο κατοχής βασικών γνώσεων 

2. να αποτυπωθεί η προσωπική τους εκτίμηση για την επάρκειά τους σε γνώσεις 

και ικανότητες για τη διδασκαλία της ΕΠΑ 

3. να διερευνηθούν οι πραγματικές τους επιμορφωτικές ανάγκες πάνω στην 

ΕΠΑ όπως προκύπτουν από τις απόψεις των ίδιων 

4. να ανιχνευτεί η επίδραση προσωπικών παραγόντων στις επιμορφωτικές τους 

ανάγκες (φύλο, ηλικία, σπουδές, διδακτική προϋπηρεσία) 

5. να ανιχνευτεί πώς επηρεάζουν οι παράγοντες επιμόρφωση και υλοποίηση 

προγραμμάτων ΕΠΑ τις επιμορφωτικές τους ανάγκες 

6. να διερευνηθούν οι λόγοι συμμετοχής τους σε ένα επιμορφωτικό πρόγραμμα 

σχετικά με την ΕΠΑ 

7. να αποτυπωθούν τα επιθυμητά χαρακτηριστικά ενός αποτελεσματικού επι-

μορφωτικού προγράμματος πάνω στην ΕΠΑ. 

Η διερεύνηση των επιμορφωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών πριν ξεκινή-

σει ένα πρόγραμμα επιμόρφωσης είναι ένα στάδιο απαραίτητο για την αποτελεσματι-

κότητα του προγράμματος και μπορεί να κρίνει την επιτυχία ή αποτυχία του. Κι αυτό 

γιατί οι ανάγκες μπορεί να είναι συγκρουσιακές ή αντιφατικές ή ακόμη και μη συνει-

δητοποιημένες από τον πληθυσμό στόχο. Σε κάποιες περιπτώσεις, ακόμη κι αν έχουν 

συνειδητοποιηθεί πλήρως, δεν εκφράζονται με ρητό και κατηγορηματικό τρόπο αλλά 
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έμμεσα και υπαινικτικά (Βεργίδης, 1999). Για να ανταποκρίνονται τα επιμορφωτικά 

ζητούμενα στην πραγματικότητα θα πρέπει ανιχνεύονται μέσα από ερευνητικές δια-

δικασίες συλλογής των εμπειριών και προσωπικών αντιλήψεων των ίδιων κι όχι μέσα 

από αυθαίρετα συμπεράσματα ή υποθέσεις των ερευνητών. Εξάλλου ένας από τους 

λόγους που τα περισσότερα επιμορφωτικά προγράμματα κρίθηκαν μη αποτελεσματι-

κά στην προώθηση της ΕΠΑ είναι ότι το ενδιαφέρον στράφηκε στην παραγωγή υλι-

κού ΠΕ χωρίς να ληφθούν υπόψη οι εμπειρίες και απόψεις των μάχιμων εκπαιδευτι-

κών (Hum & Sewing, 1988; Unesco, 1980 όπ. αναφ. στην Σπυροπούλου, 2001α; 

Wilke, 1985). 

Τα συμπεράσματα που προέκυψαν για κάθε μία από τις προηγούμενες επιδιώ-

ξεις, συνοψίζονται στα εξής: 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έχουν παρακολουθήσει κάποιας μορφής 

επιμόρφωση πάνω στην ΕΠΑ μέχρι σήμερα, με τη συντριπτική πλειοψηφία να 

συμμετέχει σε ημερίδες-διημερίδες από υπεύθυνους ΠΕ, ενώ είναι αισθητή η α-

πουσία του Πανεπιστημίου σαν επιμορφωτικού φορέα. Δηλώνουν ικανοποιητική 

γνώση των εννοιών της ΑΑ αλλά ταυτόχρονα δεν μπορούν να προσεγγίσουν ολο-

κληρωμένα τους όρους καθώς εντοπίζονται κενά και παρανοήσεις που φανερώνουν 

μια σύγχυση στον τομέα αυτό. Συγκεκριμένα, ενώ αναφέρονται στην έννοια της ΑΑ 

ακολουθώντας τους δύο αλληλοσυμπληρούμενους ορισμούς, ωστόσο δεν αναγνωρί-

ζουν τις πράσινες πηγές ενέργειας και αδυνατούν να εξηγήσουν την αιτία του φαινο-

μένου του θερμοκηπίου, ενώ ένα μεγάλο ποσοστό αναγνωρίζει μόνο τη διαγενεαλο-

γική διάσταση της αειφορίας. Αν συμπεριλάβουμε σε αυτά και το γεγονός ότι το με-

γαλύτερο ποσοστό του δείγματος έχει λάβει κάποιας μορφής επιμόρφωση πάνω στην 

ΕΠΑ, εγείρονται προβληματισμοί σχετικά με την ποιότητα και αποτελεσματικότητα 

των επιμορφωτικών προγραμμάτων. Η βασική τους ενημέρωση για θέματα αειφορίας 

προέρχεται από το διαδίκτυο, ενώ καταγράφουν ανεπάρκεια στις βασικές πανεπιστη-

μιακές τους σπουδές σχετικά με το αντικείμενο της ΕΠΑ, ίσως γιατί το δείγμα μας 

ανήκει ως επί το πλείστον στη μέση ηλικιακή κατηγορία. Παρουσιάζονται συνειδη-

τοποιημένοι για την μη ικανοποιητική τους ενημέρωση αναγνωρίζοντας ότι η ΕΠΑ 

είναι μια έννοια εξελισσόμενη με απαιτήσεις συνεχούς αναζήτησης. Θετική φαίνεται 

η αναφορά σε ποικίλες πηγές πληροφόρησης για την ΑΑ που πιθανόν οδηγεί σε μια 

πιο σφαιρική προσέγγιση της έννοιας της αειφορίας.  

Οι ίδιοι εκτιμούν ότι έχουν μεγάλη επάρκεια σε γνώσεις και ικανότητες 

σχετικά με τη διδασκαλία προγραμμάτων ΕΠΑ ωστόσο τα αποτελέσματα δεί-
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χνουν μια σχετική ανασφάλεια και μη ικανοποίηση ως προς το επίπεδο επάρ-

κειάς τους. και φαίνεται ότι η ΕΠΑ παρά τις όποιες εκπαιδευτικές καινοτομίες και 

αλλαγές στα αναλυτικά προγράμματα σπουδών και την έλευση τόσων χρόνων από τη 

Δεκαετία, παραμένει στο περιθώριο της εκπαίδευσης και αφορά μια μειοψηφία μαθη-

τών. Τα μεγαλύτερα ποσοστά θετικών απαντήσεων εμφανίζονται στη γνώση των πα-

ραγόντων που συμβάλλουν στη δημιουργία θετικού μαθησιακού κλίματος και στην 

ικανότητα εντοπισμού των προσωπικών αναγκών και ενδιαφερόντων των μαθητών 

τους. Θεωρούν ότι κατέχουν ικανότητες και γνώσεις που αφορούν κυρίως γενικές 

γνώσεις και παιδαγωγικές ικανότητες κι όχι ικανότητες και γνώσεις που αφορούν ε-

ξειδικευμένα θέματα της ΕΠΑ, κάτι που θα πρέπει να μας προβληματίσει σχετικά με 

την ποιότητα της προσφερόμενης επιμόρφωσης και να μας καθοδηγήσει σε μελλοντι-

κά επιμορφωτικά προγράμματα. Δηλώνουν ότι έχουν στα περισσότερα πεδία υψηλό 

βαθμό επάρκειας γνώσεων και στις περισσότερες ικανότητες χαμηλό βαθμό επάρ-

κειας, με την πλειοψηφία αυτών των πεδίων να έχει μέτριο ή υψηλό βαθμό αναγκαιό-

τητας κατοχής.  

Διαπιστώνεται η ύπαρξη πολλών και διαφοροποιημένων επιμορφωτικών 

αναγκών πάνω στην ΕΠΑ που αναφέρονται τόσο σε επίπεδο κατοχής γνώσεων 

όσο και σε επίπεδο ικανοτήτων, καθώς παρουσιάζονται συνειδητοποιημένοι για την 

μη ικανοποιητική τους ενημέρωση, αναγνωρίζοντας ότι η ΕΠΑ είναι μια έννοια εξε-

λισσόμενη με απαιτήσεις συνεχούς αναζήτησης. Πρώτη προτεραιότητα σε γνώσεις 

βλέπουμε να είναι η επιμόρφωση πάνω στο θεωρητικό πλαίσιο της ΕΠΑ, ακολουθούν 

οι γνώσεις για διδακτικές τεχνικές και τέλος οι γνώσεις που αφορούν το παιδαγωγικό 

πλαίσιο και φαίνεται ότι οι ελλιπείς γνώσεις στα συγκεκριμένα πεδία της ΕΠΑ επη-

ρεάζουν και τις αντίστοιχες ικανότητες σε αυτά τα πεδία, καθώς διαπιστώνεται μια 

συνάφεια μεταξύ των προτεραιοτήτων σε επιμορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις και σε 

επιμορφωτικές ανάγκες σε ικανότητες. Είναι κατηγορηματικά έντονη η έκφραση των 

εκπαιδευτικών για επιθυμία επιμόρφωσης και για διαρκή ενημέρωση πάνω σε θέματα 

ΕΠΑ με άξονα τη δια βίου μάθηση και με ενδιαφέρουσα παράμετρο την «ποιότητα» 

της ενημέρωσης αυτής. Το επιμορφωτικό ενδιαφέρον των συμμετεχόντων κεντρίζουν 

θεματικά οι διδακτικές μέθοδοι και εκπαιδευτικές τεχνικές της ΕΠΑ μαζί με τη δυνα-

τότητα άμεσης μεταφοράς και αξιοποίησης της γνώσης στην πράξη και ακολουθεί το 

θεωρητικό υπόβαθρο χωρίς να απαξιώνεται κανένα θεματικό πεδίο. Συγκριτικά με 

παλιότερες έρευνες παρατηρείται μια μετατόπιση των προτεραιοτήτων στο θεωρητικό 

υπόβαθρο και τη σύνδεσή του με την εκπαιδευτική πράξη. Αυτή η τάση που αναδει-
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κνύεται στο περιεχόμενο επιβεβαιώνεται και με τις επιλογές που εμφανίζονται και 

στη μορφή της επιμόρφωσης, με υψηλά ποσοστά να παρουσιάζονται στα βιωματικά 

εργαστήρια.  

Δεν προκύπτει σημαντική συσχέτιση μεταξύ των προσωπικών παραγό-

ντων (φύλο, ηλικία, διδακτική προϋπηρεσία) και της έντασης των επιμορφωτι-

κών αναγκών των εκπαιδευτικών. Χαμηλότερης έντασης επιμορφωτικές ανάγκες 

στα περισσότερα πεδία διαπιστώνεται στους εκπαιδευτικούς με αυξημένα τυπικά 

προσόντα με μόνα επιμορφωτικά ζητούμενα τις γνώσεις που αφορούν τους τρόπους 

αξιολόγησης της διδασκαλίας, τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουργία θε-

τικού μαθησιακού κλίματος και την ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος, ενώ 

μεγάλες επιμορφωτικές ανάγκες σχετικά με ικανότητες φάνηκε να υπάρχουν στο να 

επιλέγουν κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ και στο να σχε-

διάζουν και να οργανώνουν ένα πρόγραμμα ΕΠΑ. 

Καταγράφηκαν σημαντικές διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών που έ-

χουν υλοποιήσει προγράμματα ή έχουν κάποιας μορφής επιμόρφωση πάνω στην 

ΕΠΑ κι αυτών που δεν έχουν τέτοιου είδους εμπειρία. Όσο περισσότερη εμπειρία 

διαθέτουν πάνω στην εκπόνηση προγραμμάτων ΕΠΑ τόσο μεγαλύτερο βαθμό προ-

σωπικής επάρκειας γνώσεων και ικανοτήτων δηλώνουν σε όλα τα πεδία και τόσο πε-

ρισσότερο απαραίτητη θεωρούν την κατοχή γνώσεων και ικανοτήτων για την διδα-

σκαλία της ΕΠΑ. Η υψηλή αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών με εμπειρία στην υ-

λοποίηση προγραμμάτων ΕΠΑ σε σχέση και με τα αποτελέσματα των απαντήσεων σε 

βασικές γνώσεις όπως και η διαπίστωση άλλων ερευνών ότι στην υλοποίηση σχολι-

κών προγραμμάτων δεν υπάρχει ισότιμη προώθηση των πυλώνων της αειφορίας (Κα-

λαθάκη 2008), οδηγεί στο συμπέρασμα ότι η πρακτική των εκπαιδευτικών δεν έχει 

αλλάξει ιδιαίτερα με την άφιξη της ΕΠΑ. στα σχολεία. Το ίδιο ισχύει και για τις επι-

μορφωτικές ανάγκες σε γνώσεις, με σημαντικότερη να καταγράφεται αυτή των τρό-

πων αξιολόγησης της διδασκαλίας και ακολουθούν η διεπιστημονικότητα και η έν-

νοια της ΑΑ, ενώ σαν επιμορφωτική ανάγκη σε ικανότητες αναδεικνύεται το να επι-

λέγει ο εκπαιδευτικός κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ και 

ακολουθούν το να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, της κοινωνίας και του πε-

ριβάλλοντος σε κάθε θέμα και να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετίζονται με 

την Αειφόρο Ανάπτυξη. Αντίστοιχα αναγκαία θεωρούν την κατοχή γνώσεων-

ικανοτήτων πάνω στην ΕΠΑ οι εκπαιδευτικοί που είχαν κάποιου είδους σχετική επι-

μόρφωση και οι επιμορφωτικές τους ανάγκες καταγράφονται κυρίως στα πεδία που 
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αφορούν το να επιλέγουν κατάλληλα θέματα που προωθούν τους στόχους της ΕΠΑ, 

να σχεδιάζουν και να οργανώνουν ένα πρόγραμμα ΕΠΑ και να θέτουν εκπαιδευτι-

κούς στόχους που σχετίζονται με την Αειφόρο Ανάπτυξη. Διαφαίνεται ότι οι εκπαι-

δευτικοί της Δ.νσης ΠΕ Ιωαννίνων έχουν υψηλό επίπεδο επιμορφωτικών αναγκών 

αναγνωρίζοντας ότι η ΕΠΑ είναι εξ ορισμού μια έννοια που συνεχώς εξελίσσεται και 

μεταβάλλεται. 

Η εσωτερική κινητοποίηση (της επάρκειας και της αυτονομίας - προσω-

πικής ανάπτυξης) αναδεικνύεται σαν ο κύριος μοχλός αναζήτησης επιμόρφωσης, 

με σημαντικότερο λόγο συμμετοχής να καταγράφεται η ανάπτυξη νέων παιδα-

γωγικών γνώσεων και δεξιοτήτων, καθώς η πλειοψηφία υποστηρίζει ότι η συνεχής 

επιμόρφωση είναι απαραίτητη για την επιτυχία περιβαλλοντικών προγραμμάτων και 

για την ενσωμάτωση των στόχων της ΕΠΑ στο αναλυτικό πρόγραμμα. Πολλοί από 

τους συμμετέχοντες θα παρακολουθούσαν επιμόρφωση για να γνωρίσουν νέες μεθό-

δους και τεχνικές διδασκαλίας και για να λάβουν συγκεκριμένες πρακτικές οδηγίες 

και κατευθύνσεις για τον τρόπο υλοποίησης ενός προγράμματος ΕΠΑ, ενώ η αίσθηση 

μεγαλύτερης επαγγελματικής ασφάλειας, λόγοι κοινωνικής συναναστροφής και εξω-

τερικών κινήτρων (εξασφάλιση Βεβαίωσης συμμετοχής) βρίσκονται στις τελευταίες 

επιλογές τους. Η επιθυμία επιμόρφωσης στα πλαίσιο διάχυσης των καλών πρακτικών 

υποδηλώνει μεν την ανάγκη κάλυψης κενών στη γνώση και την εφαρμογή διδακτι-

κών τεχνικών στην ΕΠΑ, αλλά ταυτόχρονα η ανταλλαγή εμπειριών και η μάθηση μέ-

σω της εμπειρίας άλλων εκπαιδευτικών, αφήνει να φανεί και μία ανάγκη για συνερ-

γασία, για υποστήριξη και από κοινού αντιμετώπιση των όποιων διδακτικών δυσκο-

λιών. Η πλειοψηφία του δείγματος υποστηρίζει πως η συνεχής επιμόρφωση των εκ-

παιδευτικών στην ΕΠΑ είναι η πλέον απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρ-

μογή προγραμμάτων ΕΠΑ στο σχολείο και πως για να ασχοληθεί ένας εκπαιδευτικός 

με σχετικά προγράμματα θα πρέπει να αποκτήσει ιδιαίτερη γνώση και προετοιμασία. 

Οι περισσότεροι συμφωνούν πως το πιο ουσιαστικό κομμάτι της προετοιμασίας ενός 

εκπαιδευτικού στην ΕΠΑ θα πρέπει να γίνεται μέσα στο στάδιο της βασικής (Πανε-

πιστημιακής) του εκπαίδευσης και σαν επιμορφωτικό ζητούμενο δηλώνουν τη σύνδε-

ση θεωρίας και πράξης και τη μεταφορά της νεοαποκτηθείσας γνώσης στην τάξη 

τους, καθώς η επιμόρφωση αποκτά ουσιαστικό νόημα και αξία μόνον όταν ένας εκ-

παιδευτικός έχει αρχίσει να ασχολείται ενεργά με την υλοποίηση προγραμμάτων 

ΕΠΑ.  
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Η επιμόρφωση για τους περισσότερους θα πρέπει να γίνεται σε εργάσιμες 

ώρες κι όχι εθελοντικά, δίνοντας έτσι ένα σαφές μήνυμα ως προς το θεσμικό πλαί-

σιο της ΕΠΑ και τις αδυναμίες του για επιμόρφωση. Επιθυμούν να είναι μέσης διάρ-

κειας (11-20 ώρες) και να επαναλαμβάνεται σε ετήσια βάση, ενώ ο καταλληλότερος 

φορέας παροχής επιμόρφωσης θεωρείται ότι είναι τα Πανεπιστήμια και ακολουθεί το 

ΙΕΠ/ΥΠΑΙΘ. Ως καταλληλότερη μορφή επιμόρφωσης προκρίνεται η μεικτή μέθοδος 

(συνδυασμός δια ζώσης και εξ αποστάσεως) καθώς η πλειοψηφία των συμμετεχό-

ντων ενώ έχει ενημερωθεί μέσω ημερίδων, ωστόσο τις τοποθετεί στην τελευταία θέ-

ση ως μη αποτελεσματική μέθοδο κάτι που μας δείχνει ότι πιθανώς οι εκπαιδευτικοί 

να μην έχουν μείνει ικανοποιημένοι ως προς τις γνώσεις και ικανότητες που απέκτη-

σαν από αυτού του είδους την επιμόρφωση. Γενικότερα προτιμώνται πιο βιωματικές 

και ενεργητικές επιμορφωτικές μεθοδολογικές πρακτικές, με τις κοινότητες μάθησης 

και τα βιωματικά εργαστήρια να προτιμώνται από πολλούς συμμετέχοντες. 

Με βάση την ανασκόπηση των αποτελεσμάτων και τη συνολική πορεία της 

παρούσας εργασίας η γενικότερη διαπίστωση είναι ότι καταγράφοντας τις ρητές και 

υποκειμενικές ανάγκες των ίδιων των εκπαιδευτικών εμφανίζονται πλήθος επιμορφω-

τικών ζητούμενων τόσο ως προς τις γνώσεις και ικανότητες όσο και ως προς το θεμα-

τικό περιεχόμενο της ΕΠΑ, τα οποία πιθανώς οφείλονται τόσο στις ελλείψεις τους 

στις βασικές σπουδές όσο και στην έλλειψη προηγούμενης ποιοτικής επιμόρφωσης 

πάνω στους νέους εκπαιδευτικούς προσανατολισμούς και τις εκπαιδευτικές καινοτο-

μίες. Αυτό το συμπέρασμα ενισχύει τα συμπεράσματα προηγούμενων σχετικών ερευ-

νών που αναδεικνύουν τη μη επαρκή προετοιμασία τους πάνω στις βασικές σπουδές 

εφιστώντας την προσοχή στην αναποτελεσματική προηγούμενη επιμορφωτική εμπει-

ρία τους (Ham and Sewing, 1987; Peyton, 1984) και επισημαίνοντας τον καθοριστικό 

ρόλο της επιμόρφωσης στην κάλυψη των ελλείψεων της αρχικής τους εκπαίδευσης 

(UNESCO, 1977; Φλογαΐτη, 1993).  

Τα αποτελέσματα της έρευνας θα μπορούσαν να φανούν ιδιαίτερα χρήσιμα σε 

όσους σχεδιάζουν και εκπονούν επιμέρους επιμορφωτικά προγράμματα ΕΠΑ, για την 

αναπλήρωση των γνώσεων και ικανοτήτων που αφορούν το θεωρητικό και παιδαγω-

γικό κομμάτι της, όπως και σε όσους ασχολούνται με το σχεδιασμό της γενικότερης 

εκπαιδευτικής επιμορφωτικής πολιτικής των εκπαιδευτικών στην ΕΠΑ. Το γεγονός 

ότι οι προτεραιότητες των εκπαιδευτικών σε επιμορφωτικές ανάγκες ΕΠΑ ανιχνεύο-

νται κυρίως στη διδακτική μεθοδολογία, είναι σαφώς ένας οδηγός για την κατεύθυν-

ση που θα πρέπει να έχει η επιμόρφωσή τους. 
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8.2 Περιορισμοί της έρευνας 

Στην παρούσα έρευνα καταβλήθηκε κάθε προσπάθεια να πραγματοποιηθεί η διαδι-

κασία χωρίς αποκλίσεις και σε ιδανικές συνθήκες.  

Ωστόσο, ο περιορισμένος χρόνος διεξαγωγής της έρευνας και η χρονική περίοδος που 

διανεμήθηκε το ερωτηματολόγιο είχαν σαν αποτέλεσμα τη συλλογή λιγότερων ερω-

τηματολογίων από όσα θα μπορούσαν να μας οδηγήσουν σε γενικευμένα συμπερά-

σματα. Δυστυχώς η διεξαγωγή της έρευνάς μας συνέπεσε με την αναστολή λειτουρ-

γίας των σχολείων όλης της χώρας στις 11 Μαρτίου 2020, λόγω της πανδημίας 

(WHO, 2020) της εξάπλωσης του κορονοϊού COVID-19 (ΦΕΚ Β 783/2020 και ΦΕΚ 

Β 915/2020) και με τη γενικότερη κατάσταση πανικού που επικράτησε σε όλο τον 

κόσμο και στην Ελλάδα (κλείσιμο καταστημάτων και δημόσιων υπηρεσιών, κλείσιμο 

συνόρων, απαγόρευση κυκλοφορίας κλπ) (ΦΕΚ 1293/2020), λόγος που αποθάρρυνε 

τους εκπαιδευτικούς από τη συμπλήρωση ερωτηματολογίων παρότι η συμπλήρωση 

έγινε μέσω διαδικτύου, με αποτέλεσμα, παρά το γεγονός ότι το μέγεθος του δείγματος 

είναι αρκετά σημαντικό, εντούτοις να είναι σχετικά μικρό σε σχέση με τον πληθυσμό.  

Για τους ίδιους λόγους η έρευνα διεξήχθη αποκλειστικά στη βάση ερωτημα-

τολογίου και η απουσία άλλων εργαλείων ανίχνευσης (πχ συνεντεύξεων) και ποιοτι-

κών δεδομένων καθιστούν ανέφικτη τη σύγκριση με άλλες πιθανές προσεγγίσεις, που 

μέσω τριγωνοποίησης θα συνέβαλαν στην εγκυρότητα και αξιοπιστία της και πιθανόν 

να εμπλούτιζαν την ερμηνεία των αποτελεσμάτων (Cohen & Manion, 1994; Neuman, 

2000). 

Επιπλέον συχνά οι έρευνες δημοσκόπησης με διαδικτυακό ερωτηματολόγιο 

δεν βασίζονται στην τυχαία δειγματοληψία και πιθανόν να περιλαμβάνουν σφάλματα 

σχετικά με τις δημογραφικές ομάδες που τείνουν να χρησιμοποιούν υπολογιστή (Sills 

& Song, 2002).  

Μια ακόμη βασική δυσκολία που συναντήσαμε σχετίζεται με την απροθυμία 

κάποιων εκπαιδευτικών να συμμετέχουν στην έρευνα η οποία αν και ανώνυμη, αφορά 

θέματα που σχετίζονται με την επαγγελματική τους επάρκεια. Για τον ίδιο λόγο δεν 

θα μπορούσαμε να είμαστε απόλυτα σίγουροι για το κατά πόσο οι απαντήσεις τους 

ήταν ειλικρινείς και ακριβείς. Εξάλλου δεν μπορούμε να είμαστε σίγουροι ούτε και 

για την απόλυτη αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος. 
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Όλα τα παραπάνω λειτούργησαν περιοριστικά σχετικά με τη δυνατότητα γε-

νίκευσης των αποτελεσμάτων μας σε πανελλαδικό επίπεδο, όμως οι όποιες δυσκολίες 

και περιορισμοί, δεν στάθηκαν εμπόδιο στη διεξαγωγή της έρευνας, έτσι ώστε τα α-

ποτελέσματα να παρουσιάσουν μια όσο το δυνατόν πληρέστερη εικόνα των επιμορ-

φωτικών αναγκών των εκπαιδευτικών του δείγματός μας και να αποτελέσουν ένα ση-

μαντικό βήμα για μελλοντικές έρευνες μεγαλύτερης εμβέλειας.  

 

8.3 Κατευθύνσεις Μελλοντικών Ερευνών – Προτάσεις  

Με την ολοκλήρωση της παρούσας εργασίας, κρίνεται σκόπιμη η περαιτέρω διερεύ-

νηση με την εκκίνηση νέων ερευνητικών διαδρομών. Στο πλαίσιο αυτό προτείνεται: 

● Η διεξαγωγή παρόμοιας έρευνας σε μεγαλύτερο πληθυσμό (ίσως και πανελ-

λαδικής εμβέλειας) με απλή τυχαία δειγματοληψία, με στόχο τη γενίκευση των συ-

μπερασμάτων 

● Η χρήση μεικτής μεθόδου, όπου θα παρέχονται ποιοτικά και ποσοτικά δεδο-

μένα ώστε μέσω της τριγωνοποίησης των αποτελεσμάτων να εξαχθούν πληρέστερα 

συμπεράσματα και να διαμορφωθεί μια εγκυρότερη ερευνητική βάση δεδομένων 

(Cohen & Manion, 1994; Neuman, 2000). 

● Καθώς η ΕΠΑ δεν αφορά μόνο την Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση θα ήταν σκό-

πιμη η διεξαγωγή αντίστοιχης έρευνας και σε εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης ώστε να διερευνηθούν πληρέστερα οι επιμορφωτικές ανάγκες των εκ-

παιδευτικών στο σύνολό τους και να σχεδιαστούν αποτελεσματικότερα επιμορφωτικά 

προγράμματα. 

● Σύμφωνα με τον Eraut (1995) θα πρέπει στον ορισμό των επιμορφωτικών α-

ναγκών των εκπαιδευτικών να λαμβάνεται υπόψη η κοινωνία στο σύνολό της (όπως 

είναι οι επιμορφωτές στην ΠΕ, οι υπεύθυνοι για το σχεδιασμό των επιμορφωτικών 

προγραμμάτων ΠΕ, πανεπιστημιακοί και ερευνητές, οι υπεύθυνοι ΠΕ των Διευθύν-

σεων, οι μαθητές κ.α.). Όλοι οι παραπάνω θα πρέπει να συνδιαλέγονται για μια απο-

τελεσματική επιμορφωτική παρέμβαση (Βεργίδης, 1992). Επομένως, η διενέργεια 

ερευνών πάνω στις προαναφερόμενες ομάδες γύρω από τις επιμορφωτικές ανάγκες 

των εκπαιδευτικών στην ΕΠΑ θα μπορούσαν να οδηγήσουν σε μια πιο σφαιρική α-

ντίληψη του υπό μελέτη θέματος. 

● Τέλος, η προσέγγιση που επιλέξαμε να ακολουθήσαμε για να διερευνήσουμε 

τις υποκειμενικές και ρητές ανάγκες των εκπαιδευτικών μιας και αυτές αντιπροσω-
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πεύουν τις πραγματικές τους ανάγκες (Thomas, 1981) μέσω των οποίων αναπτύσσε-

ται το απαραίτητο εσωτερικό κίνητρο μάθησης (Knowles, 1980; Deci & Ryan, 1985), 

δεν αποκλείει και άλλου είδους ερευνητικές προσεγγίσεις των αναγκών τους.  

 

8.4 Η συμβολή της έρευνας  

Γίνεται φανερό ότι είναι απαραίτητη μια εκπαιδευτική μεταρρύθμιση σε επίπεδο στό-

χων, περιεχομένου, αναλυτικών προγραμμάτων, μεθοδολογικών τεχνικών και γενικό-

τερα ένας αναπροσανατολισμός του εκπαιδευτικού συστήματος, με πρώτο και κύριο 

μεταρρυθμιστικό στοιχείο, την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών με βάση τις πραγμα-

τικές και διαπιστωμένες ανάγκες τους όπως διατυπώθηκαν από τους ίδιους. Με βάση 

και τα συμπεράσματα της παρούσας έρευνας, προκαλείται έντονο ενδιαφέρον σχετικά 

με το σχεδιασμό και την υλοποίηση αποτελεσματικών παρεμβάσεων πάνω στην 

ευαισθητοποίηση και την ετοιμότητα των εκπαιδευτικών, ώστε να ανταποκριθούν στο 

απαιτητικό πλαίσιο που διαμορφώνεται κάτω από τις παρούσες συνθήκες.  

 Οι πτυχές που απαιτούν βελτίωση αφορούν την ανάγκη ενσωμάτωσης των 

αρχών της Αειφορίας στο σχολικό σύστημα στο σύνολό του και ειδικότερα την υπο-

στήριξη των εκπαιδευτικών με σχετικά επιμορφωτικά προγράμματα, καθώς η ικανό-

τητα καθοδήγησης των μαθητών προς πολύτιμους στόχους, αξίες και συμπεριφορές 

ζωής φαίνεται να είναι από τους εκπαιδευτικούς από τα ζητήματα που έχουν ιδιαίτερα 

καθοριστική σημασία στη διδασκαλία τους. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

 

Αγαπητοί συνάδελφοι, 

Είμαι Νηπιαγωγός, ΠΕ60 και Αναπληρώτρια Διευθύντρια σε Νηπιαγωγείο της πόλης των 

Ιωαννίνων, με 20 χρόνια υπηρεσίας στη δημόσια εκπαίδευση. Το παρακάτω ερωτηματολόγιο 

αποτελεί το τελικό στάδιο της διπλωματικής μου εργασίας στα πλαίσια των σπουδών μου στο 

Διατμηματικό Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων «Επιστή-

μες του Περιβάλλοντος και Εκπαίδευση για την Αειφορία».  Έχει σκοπό να διερευνήσει τις 

ανάγκες των εκπαιδευτικών πάνω στο συγκεκριμένο θέμα, ώστε να υπάρξει αποτελεσματική 

και ουσιαστική παρέμβαση. 

Το ερωτηματολόγιο απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε σχολεία της Δ/νσης  

ΠΕ Ιωαννίνων, είναι εμπιστευτικό και ανώνυμο και τα στοιχεία που θα συλλεχθούν, θα χρη-

σιμοποιηθούν αποκλειστικά και μόνο στα πλαίσια της ερευνητικής μου εργασίας. Η συμπλή-

ρωσή του δεν απαιτεί πάνω από 10΄. 

Χωρίς τη δική σας συμβολή είναι αδύνατον να πραγματοποιηθεί η παρούσα έρευνα. Παρα-

καλώ να συμπληρωθεί με απόλυτη ειλικρίνεια και ακρίβεια, για να έχουν εγκυρότητα και 

αξιοπιστία τα συμπεράσματα που θα προκύψουν. 

Σας ευχαριστώ θερμά εκ των προτέρων για τη συνεργασία σας και για τον πολύτιμο χρόνο 

που θα αφιερώσετε. 

http://phdtheses.ekt.gr/eadd/handle/10442/20757?locale=el
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Με εκτίμηση,  

Τάλλου Κωνσταντίνα 

Αναπληρώτρια Διευθύντρια 7ου Νηπ/γείου Ιωαννίνων 

ΜΕd Διεθνούς Πανεπιστημίου της Ελλάδος 

Μεταπτυχιακή φοιτήτρια ΔΜΠΣ Πανεπιστημίου Ιωαννίνων 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

«Οι Επιμορφωτικές Ανάγκες των εκπαιδευτικών ΠΕ Ιωαννίνων πάνω στην Εκ-

παίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία (ΕΠΑ)» 

ΜΕΡΟΣ Α΄ -  ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ 

1. Φύλο: 

Άντρας              Γυναίκα   

2. Ηλικία: 

25-34              35-44              45-54              55 και άνω   

3. Ειδικότητα: 

ΠΕ60              ΠΕ70              Άλλη   

4. Σπουδές: 

Συμπληρώστε όσες επιλογές ισχύουν 

Βασικό Πτυχίο              Δεύτερο Πτυχίο              Μετεκπαίδευση   

Μεταπτυχιακό              Διδακτορικό   
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5. Συνολική Διδακτική Εμπειρία (σε έτη): 

1-5              6-10              11-15              16-20              21 και άνω   

6. Περιοχή του σχολείου που εργάζεστε: 

Αστική              Ημιαστική              Αγροτική   

 

ΜΕΡΟΣ Β΄ -  ΕΜΠΕΙΡΙΑ ΠΑΝΩ ΣΤΗΝ ΕΠΑ – ΓΝΩΣΕΙΣ 

7. Έχετε υλοποιήσει στην τάξη σας προγράμματα ΕΠΑ; 

Ναι              Όχι   

8. Θεωρείτε ότι είστε ενημερωμένος πάνω σε θέματα ΕΠΑ; 

καθόλου           λίγο           μέτρια           αρκετά           σε μεγάλο βαθμό   

9. Έχετε παρακολουθήσει κάποιας μορφής επιμόρφωση στην ΕΠΑ μέχρι σήμερα; 

Ναι              Όχι   

10. Εάν απαντήσατε ναι, τί είδους επιμόρφωση έχετε παρακολουθήσει; 

  Ημερίδες – Διημερίδες από υπεύθυνους ΠΕ 

  Πρόγραμμα επιμόρφωσης σε ΠΕΚ 

  Πρόγραμμα επιμόρφωσης από Πανεπιστημιακούς φορείς 

  Πρόγραμμα επιμόρφωσης από ΙΕΠ / ΥΠΑΙΘ 

  Πρόγραμμα επιμόρφωσης από περιβαλλοντικές οργανώσεις 

  Πρόγραμμα επιμόρφωσης σε ΚΠΕ 

  Συνέδρια 

  Άλλο 

11. Ποιές από τις παρακάτω πηγές ενέργειας είναι πράσινες; 

Αιολική              Πετρέλαιο              Φυσικό αέριο              Κάρβουνο   

Ενέργεια από κύματα             Ωσμωτική             Πυρηνική             Ηλιακή   

12. Η υπερθέρμανση του πλανήτη οφείλεται: 

  Στο φαινόμενο του θερμοκηπίου 

  Στη διαταραχή του ισοζυγίου ενέργειας της γης 
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  Και στα δύο 

  Δε γνωρίζω 

13. Με ποιόν από τους παρακάτω ορισμούς για την αειφόρο ανάπτυξη συμφωνείτε; 

  Η ανάπτυξη είναι αειφόρος όταν ικανοποιεί τις σύγχρονες ανάγκες χωρίς να μειώνει τις 

δυνατότητες των μελλοντικών γενεών να καλύψουν τις δικές τους ανάγκες 

  Η ανάπτυξη είναι αειφόρος όταν βελτιώνει την ποιότητα ζωής στο πλαίσιο των ορίων 

που θέτει η φέρουσα ικανότητα των οικοσυστημάτων να υποστηρίζουν τη ζωή 

  Και με τους δυο 

  Δε γνωρίζω 

14. Η ενημέρωσή σας σε θέματα σχετικά με την αειφόρο ανάπτυξη προέρχεται από: 

  Ημερίδες – διαλέξεις - σεμινάρια 

  Μ.Μ.Ε. 

  Επιστημονικά βιβλία 

  Διαδίκτυο 

  Από τις βασικές σπουδές 

  Άλλο 

 

ΜΕΡΟΣ Γ΄ -  ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ ΣΤΗΝ ΕΠΑ 

15. Σε ποιό βαθμό χρειάζεται ο εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ να γνωρίζει πολύ καλά 

το θέμα; 

1: καθόλου          2: λίγο          3: μέτρια          4: αρκετά          5: σε μεγάλο βαθμό 

 

Γνώσεις του εκπαιδευτικού για 

 

  1. Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 
 

1      2      3      4      5 
 

 

  2. Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύστη-
μα, τροφική αλυσίδα…) 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 

  3. Την ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 
 

1      2      3      4      5 
 

 

  4. Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 
 

1      2      3      4      5 
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  5. Τη διεπιστημονικότητα 

 

1      2      3      4      5 

 

  6. Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

 

1      2      3      4      5 

 
  7. Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 

 

1      2      3      4      5 

 

 
  8. Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 1      2      3      4      5 

 

  9. Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 
 

1      2      3      4      5 
 

 

10. Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περιβαλλο-

ντικά προβλήματα 

1      2      3      4      5 

 
 

11. Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και ε-

φαρμογής ενός προγράμματος 
 

1      2      3      4      5 

 
 

 

12. Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 

 

1      2      3      4      5 

 
 

13. Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δημιουρ-

γία θετικού μαθησιακού κλίματος 
 

1      2      3      4      5 

 
 

 

14. Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της 
ΕΠΑ στη διδασκαλία των γνωστικών τους αντικει-

μένων 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 

 
15. Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 

 

1      2      3      4      5 

 

 
16. Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περιβαλ-

λοντικών προβλημάτων 

1      2      3      4      5 

 

 

 

16. Πόσο καλά γνωρίζετε εσείς προσωπικά το συγκεκριμένο θέμα; 

1: καθόλου          2: λίγο          3: μέτρια          4: αρκετά          5: σε μεγάλο βαθμό 

 
Γνώσεις του εκπαιδευτικού για 

 

  1. Την έννοια της αειφόρου ανάπτυξης 

 

1      2      3      4      5 

 
 

  2. Τις βασικές οικολογικές έννοιες (πχ οικοσύ-

στημα, τροφική αλυσίδα…) 

 

1      2      3      4      5 

 

 
 

  3. Την ολιστική προσέγγιση του περιβάλλοντος 

 

1      2      3      4      5 
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  4. Τη συστημική προσέγγιση του περιβάλλοντος 

 

1      2      3      4      5 

 

 

  5. Τη διεπιστημονικότητα 
 

1      2      3      4      5 
 

  6. Την ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

 

1      2      3      4      5 

 
  7. Την εκπαίδευση για αξίες της αειφορίας 

 

1      2      3      4      5 

 

 
  8. Τα παγκόσμια περιβαλλοντικά προβλήματα 1      2      3      4      5 

 

  9. Τα τοπικά περιβαλλοντικά προβλήματα 

 

1      2      3      4      5 

 
 

10. Το ρόλο του ανθρώπου στα διάφορα περι-

βαλλοντικά προβλήματα 

1      2      3      4      5 

 
 

11. Τα στάδια και τη διαδικασία σχεδιασμού και 

εφαρμογής ενός προγράμματος 
 

1      2      3      4      5 

 
 

 

12. Τους τρόπους αξιολόγησης της διδασκαλίας 

 

1      2      3      4      5 

 
 

13. Τους παράγοντες που συμβάλλουν στη δη-

μιουργία θετικού μαθησιακού κλίματος 
 

1      2      3      4      5 

 
 

 

14. Την ενσωμάτωση των χαρακτηριστικών της 

ΕΠΑ στη διδασκαλία των γνωστικών τους αντι-
κειμένων 

 

1      2      3      4      5 

 
 

 

 
15. Την καλλιέργεια της ιδιότητας του πολίτη 

 

1      2      3      4      5 

 

 

16. Τρόπους διαχείρισης και επίλυσης των περι-
βαλλοντικών προβλημάτων 

1      2      3      4      5 
 

 

 

17. Σε ποιό βαθμό χρειάζεται ο εκπαιδευτικός που διδάσκει ΕΠΑ να έχει την συγκεκρι-

μένη ικανότητα; 

1: καθόλου          2: λίγο          3: μέτρια          4: αρκετά          5: σε μεγάλο βαθμό 

Ικανότητες του εκπαιδευτικού 

 

 

  1. Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προω-
θούν τους στόχους της ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 

  2. Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, 1      2      3      4      5 
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της κοινωνίας και του περιβάλλοντος (σε κάθε 
θέμα) 

 

 
 

 

  3. Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές 

μεθόδους 

1      2      3      4      5 

 
  4. Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές 

δραστηριότητες 

 

1      2      3      4      5 

 

 
  5. Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 

 

1      2      3      4      5 

 

  6. Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα 
ενδιαφέροντα των μαθητών 

1      2      3      4      5 
 

 

  7. Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομά-

δας εντός και εκτός σχολικής μονάδας 

1      2      3      4      5 

 
 

  8. Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 

 

1      2      3      4      5 

 
  9. Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετί-

ζονται με την Αειφόρο Ανάπτυξη 

 

1      2      3      4      5 

 

 

 
10. Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απένα-

ντι σε περιβαλλοντικά θέματα και προβλήματα 

 

1      2      3      4      5 

 

 
 

11. Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμ-

μα ΕΠΑ (επιλογή σκοπών και στόχων, δραστη-
ριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός…) 

1      2      3      4      5 

 
 

 

 

 

18.  Πόσο καλά μπορείτε εσείς προσωπικά να κάνετε τα ακόλουθα; 

1: καθόλου          2: λίγο          3: μέτρια          4: αρκετά          5: σε μεγάλο βαθμό 

Ικανότητες του εκπαιδευτικού 
 

 

  1. Να επιλέγει κατάλληλα θέματα που προω-

θούν τους στόχους της ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 

 

 
 

  2. Να αναδεικνύει τις σχέσεις της οικονομίας, 

της κοινωνίας και του περιβάλλοντος (σε κάθε 
θέμα) 

 

1      2      3      4      5 

 
 

 

  3. Να χρησιμοποιεί διαφορετικές διδακτικές 
μεθόδους 

1      2      3      4      5 
 

  4. Να συντονίζει τις διάφορες παιδαγωγικές 

δραστηριότητες 

 

1      2      3      4      5 

 

 
  5. Να αξιολογεί ένα πρόγραμμα 

 

1      2      3      4      5 

 

  6. Να εντοπίζει τις προσωπικές ανάγκες και τα 1      2      3      4      5 
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ενδιαφέροντα των μαθητών  
 

  7. Να συνεργάζεται μέσα στο πλαίσιο της ομά-

δας εντός και εκτός σχολικής μονάδας 

1      2      3      4      5 

 

 

  8. Να επιλύει τυχόν προβλήματα και διενέξεις 

 

1      2      3      4      5 

 

  9. Να θέτει εκπαιδευτικούς στόχους που σχετί-
ζονται με την Αειφόρο Ανάπτυξη 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 

10. Να διερευνά τις προσωπικές του αξίες απένα-
ντι σε περιβαλλοντικά θέματα και προβλήματα 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 
11. Να σχεδιάζει και να οργανώνει ένα πρόγραμ-

μα ΕΠΑ (επιλογή σκοπών και στόχων, δραστη-

ριοτήτων, χρονικός προγραμματισμός…) 

1      2      3      4      5 

 

 
 

 

 

19. Κατά πόσο εκτιμάτε ότι θα θέλατε να επιμορφωθείτε ως προς: 

1: καθόλου          2: λίγο          3: μέτρια          4: αρκετά          5: σε μεγάλο βαθμό 

1. Τις βασικές οικολογικές γνώσεις 

 

1      2      3      4      5 

 
2. Τους στόχους, τις αξίες, τη φιλοσοφία, τις έννοιες της ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 

 

 
3. Τις παιδαγωγικές προσεγγίσεις της ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 

 

4. Τις ικανότητες και τις στρατηγικές δράσης και παρέμβασης της 
ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 
 

 

5. Τις διδακτικές μεθόδους – εκπαιδευτικές τεχνικές της ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 

 
 

  6. Τους τρόπους αξιολόγησης ΕΠΑ 1      2      3      4      5 

 

 

20. Πόσο συμφωνείτε με κάθε μια από τις ακόλουθες απόψεις; 

1: Διαφωνώ απόλυτα       2: Μάλλον διαφωνώ       3: Ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ 

4: Μάλλον συμφωνώ       5: Συμφωνώ απόλυτα 

1. Η επιτυχημένη εφαρμογή της ΕΠΑ εξαρτάται πιο πολύ από 

την προσωπικότητα και το ταλέντο του εκπαιδευτικού παρά από 

ειδικές επιστημονικές γνώσεις και δεξιότητες 
 

1      2      3      4      5 
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2. Η ίδια η πράξη και η εμπειρία «διδάσκουν» τον εκπαιδευτικό 
πολύ περισσότερα απ’ ό,τι τα διάφορα επιμορφωτικά σεμινάρια 

στην ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 

3. Η συνεχής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στην ΕΠΑ είναι η 
πλέον απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχή εφαρμογή προ-

γραμμάτων ΕΠΑ στο σχολείο 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 
4. Το πιο ουσιαστικό κομμάτι της προετοιμασίας ενός εκπαι-

δευτικού στην ΕΠΑ θα πρέπει να γίνεται μέσα στο στάδιο της 

βασικής (Πανεπιστημιακής) του εκπαίδευσης 

 

1      2      3      4      5 

 

 

 
 

5. Δε χρειάζεται καμία ιδιαίτερη γνώση και προετοιμασία για να 

ασχοληθεί ένας εκπαιδευτικός με την ΕΠΑ 
 

1      2      3      4      5 

 
 

6. Η επιμόρφωση δεν προσφέρει καμία ουσιαστική βοήθεια 

στον εκπαιδευτικό. Είναι καλύτερα ο ίδιος ο εκπαιδευτικός να 
αναζητά από μόνος του τη γνώση εκείνη που τον ενδιαφέρει 

 

1      2      3      4      5 

 
 

 

 

7. Μόνον όταν ένας εκπαιδευτικός έχει αρχίσει να ασχολείται 
ενεργά με την υλοποίηση προγραμμάτων ΕΠΑ αποκτά ουσια-

στικό νόημα και αξία η επιμόρφωση 

 

1      2      3      4      5 
 

8. Ο εκπαιδευτικός δε χρειάζεται περισσότερες γνώσεις στην 

ΕΠΑ για να κάνει καλύτερα τη δουλειά του. Αυτό που χρειάζε-

ται είναι παραπάνω χρόνο και χρήματα 

1      2      3      4      5 

 

 

 

21. Οι λόγοι για τους οποίους εσείς προσωπικά θα συμμετείχατε σε κάποιο επιμορφωτι-

κό πρόγραμμα για την ΕΠΑ είναι: 

1: Καθόλου       2: Λίγο       3: Μέτρια       4: Αρκετά      5: Σε μεγάλο βαθμό 

1. Να συναντηθείτε με συναδέλφους και να ανταλλάξετε μαζί 

τους απόψεις και εμπειρίες 

 

1      2      3      4      5 

 

 
2. Να αποκτήσετε κάποιες βασικές γνώσεις για το τι είναι και 

πώς εφαρμόζεται η ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 

 

 
3. Να αναπτύξετε καινούριες παιδαγωγικές γνώσεις και δεξιό-

τητες 

 

1      2      3      4      5 

 

 
4. Να παρακολουθήσετε παρουσιάσεις προγραμμάτων και του 

τρόπου εργασίας άλλων συναδέλφων 

 

1      2      3      4      5 

 

 

5. Να λάβετε συγκεκριμένες πρακτικές οδηγίες και κατευθύν-
σεις για τον τρόπο υλοποίησης ενός προγράμματος ΕΠΑ 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 
6. Να γνωρίσετε νέες μεθόδους και τεχνικές διδασκαλίας 

 

1      2      3      4      5 

 

7. Να αισθανθείτε μεγαλύτερη επαγγελματική ασφάλεια 
 

1      2      3      4      5 
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8. Να εξασφαλίσετε βεβαίωση παρακολούθησης σε επικείμενη 
αξιολόγηση εκπαιδευτικών 

 

 

1      2      3      4      5 
 

 

 

9. Η συνεχής επιμόρφωση είναι απαραίτητη για την επιτυχία 
περιβαλλοντικών προγραμμάτων και την ενσωμάτωση των στό-

χων της ΕΠΑ στο αναλυτικό πρόγραμμα 

1      2      3      4      5 
 

 

 
 

Άλλο (προσδιορίστε): ………………………………………………………………………. 

…………………………………………………………………………………………………. 

…………………………………………………………………………………………………. 

 

ΜΕΡΟΣ Δ΄ -  ΕΠΙΘΥΜΗΤΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΕΝΟΣ ΕΠΙΜΟΡΦΩΤΙΚΟΥ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΟΣ ΕΠΑ 

22. Ποιούς φορείς θεωρείτε πιο κατάλληλους για την παροχή επιμορφωτικών προγραμ-

μάτων; 

  Υπεύθυνοι ΠΕ 

  Πανεπιστήμια 

  ΙΕΠ / ΥΠΑΙΘ 

  Περιβαλλοντικές ΜΚΟ 

  ΚΠΕ 

  Άλλο (προσδιορίστε): …………………………………………………………………… 

23. Ποια μέθοδος επιμόρφωσης θα ήταν ιδανική για σας; 

  Η δια ζώσης 

  Η εξ αποστάσεως 

  Μεικτή (συνδυασμός δια ζώσης και εξ αποστάσεως) 

24. Πόσο αποτελεσματικές θεωρείτε για εσάς τις ακόλουθες μορφές επιμόρφωσης; 

1: καθόλου          2: λίγο          3: μέτρια          4: αρκετά          5: σε μεγάλο βαθμό 

Ημερίδες επιμόρφωσης 

 

1      2      3      4      5 

 

Βιωματικά εργαστήρια 
 

1      2      3      4      5 
 

Ενδοσχολική επιμόρφωση 

 

1      2      3      4      5 
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Εξ αποστάσεως (σύγχρονη) 
 

1      2      3      4      5 
 

Εξ αποστάσεως (ασύγχρονη) 

 

1      2      3      4      5 

 

Μεικτό μοντέλο 
 

1      2      3      4      5 
 

Κοινότητες μάθησης 

 

1      2      3      4      5 

 
 

Άλλο (προσδιορίστε): ……………………………………………………………………… 

25. Ποια θεωρείτε ότι είναι η πιο κατάλληλη συχνότητα παροχής επιμορφωτικών προ-

γραμμάτων; 

  Ανά εξάμηνο 

  Ανά έτος 

  Ανά δύο έτη 

Άλλο (προσδιορίστε) ……………………………………………………………………… 

26. Ποια θεωρείτε ότι είναι η προτιμότερη διάρκεια επιμόρφωσης; 

  Μικρή διάρκεια (6-10 ώρες) 

  Μέση διάρκεια (11-20 ώρες) 

  Μεγάλη διάρκεια (21-40 ώρες) 

  Ετήσια 

Άλλο (προσδιορίστε): ……………………………………………………………………… 

27. Πότε θεωρείτε πως πρέπει να γίνεται η επιμόρφωση; 

  Σε εργάσιμες ώρες 

  Σε μη εργάσιμες ώρες 

  Σε αργίες 

  Τα Σαββατοκύριακα 

  Δεν έχει σημασία 

Άλλο (προσδιορίστε) ……………………………………………………………………… 

 

Σας ευχαριστούμε πολύ για τη συμμετοχή σας 
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(οι παρακάτω ερωτήσεις υπάρχουν μόνο στο πιλοτικό ερωτηματολόγιο, το οποίο έχει 

δοθεί ήδη σε 5 εκπαιδευτικούς και έχει επιστραφεί διορθωμένο) 

Πόσο εύκολο σας φάνηκε το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο; 

καθόλου           λίγο           μέτρια           αρκετά           πάρα πολύ   

Πόσο ενδιαφέρον σας φάνηκε το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο; 

καθόλου           λίγο           μέτρια           αρκετά           πάρα πολύ   

 

 

 


