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ερωτηματολογίου όπου η καταγραφή των απαντήσεων είναι ανώνυμη και δεν μπορεί 

να υποδείξει την πηγή προέλευσης. Οι απαντήσεις θα βαθμολογηθούν και μόνο τα 

συνολικά αποτελέσματα θα χρησιμοποιηθούν αποκλειστικά για ερευνητικούς 

σκοπούς σε αναγνωρισμένα Διεθνή / Εθνικά επιστημονικά συνέδρια ή περιοδικά. Τα 
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Περίληψη 

 

Η παρούσα έρευνα διερεύνησε τα κίνητρα των ενήλικων εκπαιδευομένων στην 

εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Εξετάστηκε ο διαμεσολαβητικός ρόλος των 

κινήτρων και το είδος τους, τα οποία ώθησαν τα άτομα αυτά να επιστρέψουν στην 

εσπερινή εκπαίδευση για την ολοκλήρωση της φοίτησής τους. Στην έρευνα 

συμμετείχαν 52 εκπαιδευόμενοι από όλα τα εσπερινά σχολεία του νομού Κιλκίς οι 

οποίοι συμπλήρωσαν ηλεκτρονικά το ερωτηματολόγιο του Boshier (1982) «Κλίμακα 

Εκπαιδευτικής Συμμετοχής». Βρέθηκε ότι η εμπλοκή των ενήλικων εκπαιδευομένων 

που φοιτούν στην εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση παρακινήθηκε περισσότερο 

από εσωτερικά κίνητρα. Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι η επιστροφή των ενήλικων 

εκπαιδευομένων στην εκπαιδευτική κοινότητα οφείλονται σε παράγοντές 

αυτοβελτίωσης. Τα παραπάνω ευρήματα αναδεικνύουν, μεταξύ άλλων, τη σημασία 

των κινήτρων στην επιστροφή των ενήλικων εκπαιδευομένων στην εσπερινή 

εκπαίδευση.  

 

Λέξεις Κλειδιά: εσπερινή εκπαίδευση, ενήλικοι εκπαιδευόμενοι, εκπαίδευση 

ενηλίκων, κίνητρα, μάθηση 
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Abstract 

 

The present study examines adult learner’s motivation in evening education. The role 

and the specific types of motives which promote those people’s choice to return to 

evening education and complete their studies was also investigated. Fifty-two students 

from all the evening schools in the Kilkis district took part in the research and they 

completed the online Boshier’s (1982) questionnaire “The Education Participation 

scale”. According to the results, it was found that adult students’ involvement in 

evening education was mainly encouraged by intrinsic motives. Furthermore, it was 

concluded that the return of the adult students to the educational community can be 

attributed to self-improvement factors. The aforementioned findings highlight, the 

importance of several kind of motives when adult students choose evening education. 

 

Keywords: evening education, adult learners, adult learners, adult education, 

motivation 
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Εισαγωγή 

 

Η σύγχρονη εποχή χαρακτηρίζεται από έντονες τεχνολογικές, πολιτικές, 

πληθυσμιακές και οικονομικές μεταβολές. Αυτές ωθούν τα άτομα να προβούν σε νέες 

αναζητήσεις γνώσεων, ώστε να ανταπεξέλθουν στα νέα δεδομένα για την καλύτερη 

εξέλιξή τους σε προσωπικό, κοινωνικό και επαγγελματικό και πολιτιστικό επίπεδο 

(Jarvis, 2006; Rogers, 2006; Urban et al, 2022).  

Σημαντικός επιμορφωτικός θεσμός για την αντιμετώπιση των παραπάνω 

αλλαγών αποτελεί η εκπαίδευση ενηλίκων, σε συνδυασμό με την εργασία, 

καλύπτοντας γενικές, επαγγελματικές, τυπικές και μη τυπικές εκπαιδευτικές γνώσεις 

για προσωπικό και συλλογικό σκοπό (Palis & Quiros, 2014; Mochalova, 2021). Το 

Ελληνικό κράτος δίνει στα ενήλικα άτομα την δυνατότητα να ολοκληρώσουν τη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση τους μέσω των Εσπερινών σχολείων (Ν.4186/2013). Τα 

εσπερινά σχολεία (γυμνάσιο, ΓΕΛ, ΕΠΑΛ) λειτουργούν παρεμβατικά προσφέροντας 

την ευκαιρία στους ενήλικους εκπαιδευομένους να αποκτήσουν τα απαραίτητα τυπικά 

προσόντα.  Σε αυτά εγγράφονται κατά κύριο λόγο ενήλικα άτομα, εργαζόμενοι, 

άνεργοι με στόχο την αναβάθμιση της προσωπικής και κοινωνικής τους θέσης 

(Γαλίτης, 2011). 

Λαμβάνοντας υπόψη την έρευνα που έχει διεξαχθεί στο πεδίο κινήτρων και 

ενήλικων εκπαιδευομένων στην εσπερινή εκπαίδευση σε παγκόσμιο επίπεδο στην 

παρούσα έρευνα έγινε η διερεύνηση του σε μια συγκεκριμένη γεωγραφική επικράτεια 

της Ελλάδας. Έτσι, η μελέτη διενεργήθηκε με σκοπό την διερεύνηση των κινήτρων 

και των παραγόντων που ώθησαν τους ενήλικους εκπαιδευομένους να φοιτήσουν 

στην εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση του νομού Κιλκίς.   

Στην παρούσα έρευνα πρώτος ερευνητικός στόχος της είναι η διερεύνηση της 

σχέσης ανάμεσα στα κίνητρα και στην ώθηση των ενήλικων εκπαιδευομένων για να 

επιστρέψουν στην εσπερινή εκπαίδευση. Ο δεύτερος ερευνητικός στόχος είναι η 

διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα στους παράγοντες αυτοβελτίωσης και στην 

επιστροφή των παραπάνω ατόμων στην εσπερινή εκπαίδευση.  

Στην έρευνα εξετάζονται οι ακόλουθες ερευνητικές υποθέσεις:  
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Στην πρώτη ερευνητική υπόθεση αναμένεται ότι η εμπλοκή των ενήλικων 

εκπαιδευομένων που φοιτούν στην εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση του νομού 

Κιλκίς παρακινήθηκε περισσότερο από εσωτερικά κίνητρα. Ενώ αντίθετα, σε 

περίπτωση επαλήθευσης της μηδενικής υπόθεσης, δεν θα εντοπιστεί θετική 

συσχέτιση μεταξύ των εσωτερικών κινήτρων και της εμπλοκής των ενήλικων 

εκπαιδευομένων στην εσπερινή εκπαίδευση.  

Σύμφωνα με τη δεύτερη ερευνητική υπόθεση αναμένεται ότι η εμπλοκή των ενήλικων 

εκπαιδευομένων που φοιτούν στην εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση του νομού 

Κιλκίς οφείλονται σε παράγοντές αυτοβελτίωσης. Η αντίστοιχη μηδενική υπόθεση θα 

επαληθευθεί εάν δεν ανιχνευθεί θετική συσχέτιση μεταξύ των παραγόντων 

αυτοβελτίωσης και της εμπλοκής στην εσπερινή εκπαίδευση του υπό μελέτη 

πληθυσμού.  

Μέσω των ερευνητικών υποθέσεων οι οποίες διαμορφώθηκαν γύρω από τον 

κεντρικό σκοπό της έρευνας, υπήρξε πρόθεση να διερευνηθούν τα κίνητρα τα οποία 

ωθούν τους ενήλικους εκπαιδευομένους στην επιστροφή τους στην εσπερινή 

εκπαίδευση και εάν η εμπλοκή τους αυτή οφείλεται σε παράγοντες αυτοβελτίωσης. 

Ωστόσο, έπειτα από την βιβλιογραφική ανασκόπηση διαπιστώθηκε ότι οι προ 

υπάρχουσες έρευνες εντοπίζονται σε συγκεκριμένες γεωγραφικές περιοχές ανά της 

Ελλάδας και δεν έχουν πραγματοποιηθεί μέχρι σήμερα στον νομό Κιλκίς.  

Για τον λόγο αυτό αποφασίστηκε η διεξαγωγή της έρευνας στο συγκεκριμένο 

νομό ώστε να καλυφθεί το κενό που υπάρχει στην υπάρχουσα βιβλιογραφία. 

Επιπρόσθετα, η έρευνα θα είναι σε θέση να ενημερώσει αλλά και να παρακινήσει 

περισσότερους ενήλικους ανθρώπους ώστε να επιστρέψουν και να ολοκληρώσουν 

την υποχρεωτική τους φοίτηση στην εσπερινή εκπαιδευτική κοινότητα, παρέχοντάς 

τους πληροφορίες από την φοίτηση προηγούμενων ενήλικων. 

 Η συγκεκριμένη μελέτη στοχεύει επίσης στην αφύπνιση όσο περισσότερων 

ανθρώπων γίνεται ώστε να εντάξουν την μάθηση στη ζωή τους. Να επιστρέψουν και 

να ολοκληρώσουν τις μαθητικές τους υποχρεώσεις και να αποτελέσουν παράδειγμα  

προς μίμηση για τους συνανθρώπους τους.  

Μέσα στο πλαίσιο των παραπάνω εντάσσεται και η παρούσα εργασία η οποία 

στοχεύει στη διερεύνηση των κινήτρων που ώθησαν τους ενήλικες εκπαιδευομένους 
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να συμμετάσχουν ξανά στην εκπαιδευτική κοινότητα έπειτα την πρόωρη εγκατάλειψη 

του σχολείου και εάν η εμπλοκή τους στην εσπερινή εκπαίδευση οφείλεται σε 

παράγοντες αυτοβελτίωσης.  

Η πτυχιακή εργασία αποτελείται από το θεωρητικό και το μεθοδολογικό  

μέρος.  

Το θεωρητικό μέρος απαρτίζεται από: 

✓ Το 1ο κεφάλαιο, στο οποίο αποδίδεται ο όρος της εκπαίδευσης ενηλίκων και 

του ενήλικα, τα χαρακτηριστικά των ενήλικων μαθητών, οι παράγοντες 

συμμετοχής τους στην εκπαίδευση και βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις της 

εκπαίδευσης ενηλίκων. 

✓ Το 2ο κεφάλαιο, στο οποίο παρουσιάζεται η εννοιολογική αποσαφήνιση και 

ορισμός της έννοιας του κινήτρου, οι βασικές θεωρίες του και τα κίνητρα 

συμμετοχής των ενήλικων εκπαιδευόμενων.  

✓ Το 3ο κεφάλαιο, στο οποίο περιγράφεται ο ρόλος της εσπερινής εκπαίδευσης, 

η ιστορική της αναδρομή στην Ελλάδα, το πλαίσιο λειτουργίας τους, οι 

δυσκολίες και τα προβλήματα των μαθητών.  

Το μεθοδολογικό μέρος αποτελείται από: 

✓ Το 4ο κεφάλαιο, στο οποίο παρουσιάζεται η μέθοδος της έρευνας. 

✓ Το 5ο κεφάλαιο, στο οποίο έχουμε την παρουσίαση των αποτελεσμάτων 

Και το 6ο κεφάλαιο, στο οποίο καταγράφονται τα συμπεράσματα, οι 

περιορισμοί  και οι μελλοντικές προτάσεις της έρευνας. 

Τέλος η εργασία, ολοκληρώνεται με την παράθεση της βιβλιογραφίας και το 

παράρτημα, το οποίο περιέχει το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε για την 

διεξαγωγή της παρούσας έρευνας. 
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1. Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 

1.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση και ορισμός «Ενήλικας» και «Εκπαίδευση 

Ενηλίκων» 

 

Στη διερεύνηση του πεδίου «εκπαίδευση ενηλίκων» έχουν αποδοθεί διαφορετικές 

απόψεις στη διεθνή βιβλιογραφία και για το λόγο αυτό απαιτείται ο εννοιολογικός 

προσδιορισμός του όρου «ενήλικος». Ωστόσο, όλες οι απόψεις συμφωνούν ότι η 

έννοια της ενηλικιότητας δεν προσδιορίζεται με ηλικιακό κριτήριο, διότι 

διαφοροποιείται η νομοθεσία στην εκάστοτε κοινωνία και εποχή. Υπάρχουν όμως, 

κοινά χαρακτηριστικά στους διαφορετικούς ορισμούς, όπως είναι «η ωριμότητα, ο 

αυτοέλεγχος, η διορατικότητα, η αυτονομία, οι αξίες, και οι εμπειρίες των ατόμων» 

(Wass & Golding, 2014; Cherrstrom et al., 2017; Urban & Jirsáková, 2022).  

 Σύμφωνα με τους Brockett & Hiemstra (1991), ενήλικος θεωρείται το άτομο 

που έχει αποκτήσει την ωριμότητα ώστε να αναλάβει τις κοινωνικές, οικονομικές και 

πολιτικές ευθύνες τόσο τις δικές του όσο και των οικείων του. Ο Knowles 

υποστηρίζει, ότι «για να θεωρείται κάποιος ενήλικος πρέπει να έχει την αντίληψη, ότι 

διακατέχεται από αυτονομία, ανεξαρτησία και ωριμότητα μέσα στο κοινωνικό 

σύνολο» (Jarvis, 2004). Ο Rogers (1999) υποστήριξε, ότι η έννοια της ενηλικίωσης 

αποτελείται από τρία βασικά χαρακτηριστικά όπως «την ωριμότητα που προκύπτει 

από την συγκρότηση της προσωπικότητας του ατόμου και την αίσθηση προοπτικής 

κατά την οποία αξιοποιούνται οι εμπειρίες του, ο αυτοκαθορισμός του, επιτρέποντας 

στο άτομο να λαμβάνει αποφάσεις με υπευθυνότητα για την ομαλή ένταξή του στο 

κοινωνικό πλαίσιο που υπάρχει» (Singhal & Rogers, 1999; Urban et al, 2022).  

Επιπροσθέτως, ενήλικος εκπαιδευόμενος είναι εκείνος που εμπλέκεται σε μια 

διαδικασία με απώτερο σκοπό την κοινωνική ωριμότητα καθώς και την ικανότητα να 

αξιολογεί τις προσωπικές του στάσεις, αξίες (Urban et al, 2022), και υπηρετεί 

επιτυχώς τους κοινωνικούς ρόλους όπως τη στρατιωτική θητεία, του συζύγου, του 

εργαζόμενου (Mezirow, 1990; Jarvis, 2004; Κόκκος, 2008; Κόκκος, 2017). 

 Ωστόσο, ο παραπάνω ισχυρισμός εσωκλείει ρατσιστικές προκαταλήψεις και 

στερεότυπα, εφόσον περιθωριοποιεί άτομα με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά ή αναπηρίες 

(Rodrigues & Marini, 2018; Díez-Palomar et al., 2021).  
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Η «Εκπαίδευση Ενηλίκων» χαρακτηρίζεται από ποικιλομορφία στην 

λειτουργία, την οργάνωση και την διαφορετικότητα των εκπαιδευτικών οργανισμών. 

Για τον λόγο αυτό έχουν διατυπωθεί διάφοροι ορισμοί όσον αφορά την Εκπαίδευση 

Ενηλίκων. Ο όρος χρησιμοποιείται με τρεις διαφορετικές σημασίες. Αρχικά με την 

ευρεία έννοια, που σχετίζεται με τη διαδικασία της μάθησης των ενηλίκων, στη 

συνέχεια με την τεχνική πλευρά για διοργανώσεις, που χρησιμοποιούν διάφοροι 

οργανισμοί για την επίτευξη συγκεκριμένων εκπαιδευτικών στόχων και τέλος σε ένα 

συνδυασμό των παραπάνω στοχεύοντας την συμμετοχή των πολιτών σε εκπαιδευτικά 

προγράμματα (Knowles, 1998; Palis & Quiros, et al.,  2014; Mochalova, et al., 2021). 

Έχουν προταθεί διευρυμένη ορισμοί καλύπτοντας όλο το πεδίο. Αναφορικά, 

σύμφωνα με τον οργανισμό της «UNESCO» η εκπαίδευση ενηλίκων αφορά σε 

οποιασδήποτε μορφής διεργασία και μαθητεία τυπικής ή μη τυπικής εκπαίδευσης, 

που αφορά την πρότερη εκπαίδευση των σχολείων, πανεπιστημίων και κολεγίων, 

μέσα από την οποία ένας ενήλικας αναπτύσσει τις γνώσεις του, τις δεξιότητες τους, 

εμπλουτίζει τα κοινωνικά του προσόντα με τελικό αποτέλεσμα την πλήρη 

αυτοδύναμη προσωπική, κοινωνική και πολιτιστική ανάπτυξη του (UNESCO, 1974; 

UNESCO, 2009; Rogers, 1999; Belete et al., 2022).  

Ο οργανισμός «ΟΟΣΑ» υποστηρίζει, ότι η εκπαίδευση ενηλίκων αφορά 

μαθησιακές δραστηριότητες ή σχεδιασμένα προγράμματα από έναν εκπαιδευτικό 

φορέα με στόχο την ικανοποίηση ενδιαφέροντος ή κατάρτισης που μπορεί να 

υλοποιηθεί κατά την διάρκεια ζωής ενός ενήλικα, καλύπτοντας γενικές, 

επαγγελματικές, τυπικές και μη τυπικές εκπαιδευτικές γνώσεις για συλλογικό 

κοινωνικό σκοπό (Rogers 1991; Rogers, 2002; Belete et al., 2022) και παρέχεται 

δωρεάν (Schön & Ebner, 2019). 

Επιλογικά, οι ενήλικες χρειάζονται διαφορετική μεταχείριση από τα παιδιά 

και τους εφήβους. Για τον λόγο αυτό, η εκπαίδευση ενηλίκων οφείλει να αναγνωρίζει 

τα χαρακτηριστικά της ενηλικότητας, να είναι εξειδικευμένη και τέλος να 

αντιλαμβάνεται τη διαφορετικότητα των συνθηκών καθώς και τα δικαιώματα τους  

(Akello et al., 2017; Boyadjieva & Ilieva-Trichkova, 2017; Boyadjieva & Ilieva-

Trichkova, 2021; Díez-Palomar et al., 2021; Belete et al., 2022) καθώς και τον 

διαπολιτισμικό τους χαρακτήρα (Han, 2017). 
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1.2. Χαρακτηριστικά των ενηλίκων εκπαιδευομένων  

 

Οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι αποτελούν μια ξεχωριστή κατηγορία που έχει 

συγκεκριμένα ατομικά χαρακτηριστικά και ιδιαιτερότητες. Η επιστροφή τους στην 

εκπαίδευση χαρακτηρίζεται από αυτονομία και προσδοκίες για το αποτέλεσμα και 

διαφέρει από την συμμετοχή των ανήλικων εκπαιδευομένων (Tekkol & Demirel, 

2018). Διαθέτουν  χαρακτηριστικά, όπως την επιθυμία για συμμετοχή, την αποδοχή 

και αντιμετώπιση από το εκπαιδευτικό προσωπικό ως ενήλικες που έχουν προσωπικές 

εμπειρίες και διαφορετικό τρόπο αντίληψης της μάθησης. Επιθυμούν τον σεβασμό ως 

αυτοκαθοριζόμενα άτομα (Jarvis, 2004; Wass et al., 2014). 

Σύμφωνα με τον Rogers (1999) οι ενήλικες «…εισέρχονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία με συγκεκριμένες προθέσεις και προσδοκίες..». Έχουν πάντα ως σκοπό 

την μάθηση ή την απόκτηση τυπικών προσόντων. Διαθέτουν κριτική αξιολόγηση των 

γνώσεων και των συμπεριφορών που αντιμετωπίζουν στο πλαίσιο της εκπαίδευσής 

τους και σε περίπτωση υποτίμησης των εμπειριών τους, η απόρριψη παίρνει 

προσωπικό χαρακτήρα επιφέροντας αρνητικά συναισθήματα. Οι ενήλικοι 

εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζουν κοινωνικο-οικονομικές υποχρεώσεις και η 

εκπαίδευση δεν αποτελεί πρωταρχικό τους μέλημα. Η πολιτιστική τους κληρονομιά 

και οι κοινωνικοί τους ρόλοι κάποιες φορές λειτουργούν υποστηρικτικά προς όφελος 

της εκπαίδευσης, ωστόσο, πολλές φορές έχουν ανασταλτικό χαρακτήρα (Singhal et 

al., 1999; McClendon et al., 2014; Han, et al., 2017). 

1.3. Παράγοντες Συμμετοχής των ενηλίκων εκπαιδευομένων 

 

Ο  Houle (1960) ήταν ο πρώτος που εφάρμοσε διεξοδική έρευνα σχετικά με την 

κατηγοριοποίηση των χαρακτηριστικών των ενηλίκων που συμμετέχουν στην 

εκπαίδευση, ως ικανό παράγοντα πρόβλεψης την αποτελεσματικότητα της 

συμμετοχής (Boshier, 1971). Προσπάθησε να εντοπίσει τα κίνητρα που έχει ένας 

ενήλικος για την επιλογή μιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας. Κατηγοριοποίησε τρεις 

τύπους ενηλίκων εκπαιδευομένων που συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία: 

τους προσανατολισμένους στο στόχο, οι οποίοι ενεργούν για την επίτευξη ενός 

συγκεκριμένου στόχου, τους προσανατολισμένους στη δράση, οι οποίοι 

κινητοποιούνται από την συμμετοχή τους σε κοινωνικές αλληλεπιδράσεις και τους 
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προσανατολισμένους στη μάθηση, οι οποίοι ενδιαφέρονται και συμμετέχουν στη 

μάθηση με απώτερο σκοπό την απόκτηση γνώσεων. Στην τελευταία κατηγορία 

υπάρχουν στοιχεία της αυτοκατευθυμένης μάθησης, με το ενδιαφέρον να 

επικεντρώνεται σε άτομα των οποίων το κίνητρο μάθησης είναι εγγενή και 

μορφώνονται για λόγους προσωπικής εξέλιξης (Kitchenham, 2008; Sogunro, 2014).  

O Houle ενέπνευσε και άλλους ερευνητές για την δημιουργία κλιμάκων 

μέτρησης της συμμετοχής των εκπαιδευομένων στη μάθηση. Επιγραμματικά 

αναφέρονται, οι Blunt και Yang (2002) οι οποίοι στηριζόμενοι στη κλίμακα μέτρησης 

της συμμετοχής AACES δημιούργησαν την αναθεωρημένη κλίμακα RAACES.   

Στη συγκεκριμένη έρευνα χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα του Boshier. Η 

συγκεκριμένη Κλίμακα Εκπαιδευτικής Συμμετοχής EPS (Educational Participation 

Scale) διερευνά τους τύπους των εκπαιδευομένων και τα κίνητρα συμμετοχής τους  

(Boshier, 1971; Boshier & Collins, 1985). Αργότερα, χορηγώντας την σε διαφορετικά 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα έφτασε στην παρούσα μορφή της κλίμακας, η οποία 

αποτελείται από εφτά κατηγορίες: «την εκπαιδευτική προετοιμασία, την βελτίωση 

επικοινωνιακής ικανότητας, την ανάπτυξη κοινωνικών επαφών, την επαγγελματική 

εξέλιξη, την βελτίωση των σχέσεων μέσα στην οικογένεια, το ενδιαφέρον για μάθηση 

και την επιδίωξη κοινωνικών ερεθισμάτων» (Morstain & Smart, 1974; Fujita-Starck, 

1996; Tetteh, & Attiogbe, 2019). Τα αποτελέσματα της έρευνας αποκάλυψαν μεγάλες 

διαφορές στα κίνητρα των εκπαιδευόμενων που αφορούν το κοινωνικοοικονομικό 

πλαίσιο με εξωτερικά και εσωτερικά κίνητρα αντίστοιχα (Desjardins, 2011).  

Η απόφαση συμμετοχής στην εκπαίδευση εξαρτάται από παράγοντες που 

αφορούν την προσωπικότητα του ατόμου, το εκπαιδευτικό περιβάλλον και τις 

παροχές του, την ποιότητα των γνώσεων, τον προγραμματισμό, τις αίθουσες 

διδασκαλίας, την αξιολόγηση και ανατροφοδότηση, το ευνοϊκό περιβάλλον της 

μάθησης και το κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο (Bonwell, & Eison,1991; Boeren et al., 

2010; Sogunro, 2014). 

1.4. Βασικές θεωρητικές προσεγγίσεις της εκπαίδευσης ενηλίκων  

 

Η εκπαίδευση ενηλίκων προσεγγίζεται από θεωρίες οι οποίες απευθύνονται στα 

χαρακτηριστικά των ενηλίκων μαθητών και τις προϋποθέσεις που ακολουθεί η 
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εκπαιδευτική τους διαδικασία με απώτερο σκοπό τη μάθηση (Taylor & Hamdy, 

2013). Αυτές χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες: στα ανθρωπολογικά μοντέλα στα οποία 

ανήκουν η ανδραγωγική θεωρία Knowles (1984) και η θεωρία χαρακτηριστικών των 

ενήλικων μαθητών (Cross, 1981), στα μοντέλα εσωτερικής και εξωτερικής 

παρόρμησης στην οποία ανήκουν η Θεωρία της Επάρκειας Knox (1986), και η 

Θεωρία του Ενεργειακού Περιθωρίου McClusky (1974), και στα φιλοσοφικά μοντέλα 

όπως το Μοντέλο της Μαθησιακής Διεργασίας Jarvis (1987), η Θεωρία της 

Κοινωνικής Χειραφέτησης (Freire, 1973), και η Θεωρία της Μετασχηματιστικής 

Μάθησης Mezirow (1991). Παρακάτω αναφέρονται ενδεικτικά κάποιες από τις 

θεωρίες αυτές, καθώς έχουν ιδιαίτερη συνεισφορά στην έρευνα της Εκπαίδευσης 

Ενηλίκων.  

1.4.1. Η Ανδραγωγική Θεωρία (Knowles, 1984) 

 

Η Ανδραγωγική θεωρία αναπτύχθηκε από τον Knowles (Knowles, 1980), αλλά η 

εμφάνιση  του όρου ανδραγωγία έγινε από τον Kapp (1833) και ορίζεται ως «η τέχνη 

και επιστήμη του να βοηθάς ενηλίκους να μαθαίνουν» και θεωρείται ως μία 

ολοκληρωμένη θεωρία μάθησης ενηλίκων. Η θεωρία υποστηρίζει, ότι οι ενήλικοι 

εκπαιδευόμενοι συμμετέχουν δια δραστικά μέσω της μάθησης, γεγονός που τους 

οδηγεί σε συνεχή μεταμόρφωση των βιωμάτων τους. Κύριο ρόλο κατέχει ο 

εκπαιδευτικός έχοντας το ρόλο του συντονιστή καθώς και οι τεχνικές που 

χρησιμοποιεί με στόχο την αλληλεπίδραση. Με τον τρόπο αυτό ενισχύει την 

αυτοδιάθεση των εκπαιδευομένων ώστε να πραγματοποιήσουν τους στόχους τους 

(Finn, 2011; Brown, 2018). 

 Σύμφωνα με τον Knowles (1998) υπάρχουν στοιχεία τα οποία διαφοροποιούν 

την μάθηση των ενηλίκων από των ανηλίκων και είναι τα εξής: α) η ανάγκη να έχουν 

επίγνωση του λόγου συμμετοχής τους στην μάθηση, β) η ανάγκη να καθορίζουν τη 

ζωή τους και να αντιμετωπίζονται κι από τους άλλους ως ενήλικες, γ) η επίδραση των 

εμπειριών του στη μάθηση, δ) η απόκτηση γνώσεων με τις οποίες θα αντιμετωπίζουν 

προβλήματα της καθημερινότητα τους, ε) η απόκτηση ειδικών γνώσεων και όχι 

γενικευμένες, στ) τα εγγενή κίνητρα όπως η αυτοεκτίμηση, αυτοπραγμάτωση και 

ποιότητα ζωής (Knowles, 1998; Merriam et al., 2007). Οι παραπάνω αρχές 
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καθορίζουν το εκπαιδευτικό πλαίσιο στο οποίο κυριαρχεί ο αλληλοσεβασμός και η 

συλλογικότητα (Mukhalalati & Taylor, 2019).  

1.4.2. Η θεωρία χαρακτηριστικών των ενήλικων μαθητών (Cross, 1981) 

 

Τη θεωρία του Knowles (1984) ακολούθησε η θεωρία των χαρακτηριστικών των 

ενήλικων μαθητών της Cross (1981), αποτελώντας μια προσπάθεια ενίσχυσης της 

Ανδραγωγικής θεωρίας στοχεύοντας στην καλύτερη λειτουργία και δυνατότητα του 

μοντέλου, επισημαίνοντας ακόμη πιο πολύ τις ηλικιακές και μαθησιακές διαφορές 

των εκπαιδευομένων.  

Η θεωρία είχε διττό στόχο, αφενός «να διασαφηνίσει τις διαφορές ανάμεσα 

στους ενήλικες και τα παιδιά ως εκπαιδευόμενους και μαθητές» και αφετέρου «να 

κάνει προτάσεις σχετικά με το πώς η διδασκαλία των ενηλίκων θα πρέπει να 

διαφοροποιείται από την διδασκαλία των παιδιών» (Cross, 1981; Urban et al., 2022).  

Το μοντέλο αυτό αποτελείται από δύο ομάδες μεταβλητών στα «προσωπικά 

χαρακτηριστικά» και στα «περιστασιακά χαρακτηριστικά». Στα προσωπικά 

εντάσσονται τα βιολογικά, τα ψυχολογικά και τα κοινωνικοπολιτιστικά, ενώ στα  

περιστασιακά ανήκουν ο βαθμός εκπαιδευτικής δέσμευσης, οι συνθήκες και η 

διάρκεια της μάθησης. Σύμφωνα με την Cross (1981) σημαντικός είναι ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού. Κύριο μέλημα του είναι η προσέγγιση του εκπαιδευομένου και η 

καθοδήγησή του σε ένα νέο επίπεδο για την ύψιστη προσωπική ανάπτυξη του (De 

Vries, 1993; Urban et al., 2022). 

1.4.3. Το Μοντέλο της Μαθησιακής Διαδικασίας  (Jarvis, 1987) 

 

Το μοντέλο του Jarvis (1987) αντιμετωπίζει την εκπαίδευση ενηλίκων ως σύνθετο 

φαινόμενο που αποτελείται από τα προσωπικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευόμενου, 

από την πολιτιστική κουλτούρα και το κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο υπάρχει. Η 

διαδικασία μάθησης σύμφωνα με τον Jarvis ακολουθεί συγκεκριμένη γραμμή. Οι νέες 

γνώσεις ενσωματώνονται επιλεκτικά στην ήδη υπάρχουσα και αφομοιώνονται και 

στη συνέχεια εκφράζονται από τους εκπαιδευομένους (Gouthro, 2019).  

Στη συγκεκριμένη θεωρία πολύ σημαντικό ρόλο έχει η έννοια της εμπειρίας 

του ατόμου. Αυτή μπορεί να είναι: η αναστοχαστική μάθηση όπως είναι η 
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περισυλλογή και η μάθηση δεξιοτήτων, η αναστοχαστική μάθηση με την προ-

συνειδητή μάθηση και την απομνημόνευση και τέλος η μη μορφωτική στην οποία 

υπάρχει η έλλειψη ενδιαφέροντος και η αγνόηση. Σύμφωνα με τον Jarvis η θεωρία 

αυτή έχει διαδραστικό χαρακτήρα μεταξύ του ατόμου και του ευρύτερου κοινωνικού 

πλαισίου (Jarvis, 2005; Illeris, 2016). 

1.4.4. Εκπαίδευση Ενηλίκων και Κοινωνική Αλλαγή (Freire, 1970) 

 

Η θεωρία του Freire (1970) ήταν άκρως επηρεασμένη από τα κοινωνικά γεγονότα της 

εποχής καθώς επικρατούσαν ταξικές διακρίσεις. Ο Freire πίστευε, ότι «η λύση στο 

φαινόμενο αυτό ήταν η εκπαίδευση που είναι αποτέλεσμα μετασχηματισμού και 

απαραίτητη για την απελευθέρωση των κοινωνικά καταπιεσμένων ανθρώπων» 

(Freire, 2006). Ο στόχος της θεωρίας ήταν μέσω της εκπαίδευσης να επέλθει 

κοινωνική αλλαγή και η χειραφέτηση των καταπιεσμένων ανθρώπων με την 

προοδευτική ανάπτυξη τους (Taylor et al., 2013). 

 Σύμφωνα με τον Freire η εκπαίδευση απελευθερώνει τους ανθρώπους διότι 

τους καλλιεργεί την συνείδηση. Έτσι τα άτομα είναι σε θέση να συνειδητοποιήσουν  

τη θέση τους μέσα στην κοινωνική πραγματικότητα και να προσπαθήσουν για την 

αλλαγή τους. Η συνειδητοποίηση διέρχεται μέσα από τρία στάδια. Αρχικά, το άτομο 

διαθέτει λίγη επίγνωση των πραγμάτων, στη συνέχεια την εμπλουτίζει και τέλος 

αποκτά κριτική συνείδηση και γόνιμο προβληματισμό. Με τον τρόπο αυτό επέρχεται 

η μεταμόρφωση των αξιών του ατόμου (Stromquist & Freire, 2014).   

1.4.5. Εκπαίδευση Ενηλίκων και Κριτική 

 

Στον τομέα της εκπαίδευσης ενηλίκων καταλυτικό ρόλο κατείχε ο Brookfield (1995). 

Με τον κριτικό προβληματισμό στην πρακτική των παραπάνω θεωριών ώθησε σε 

ενδελεχή έρευνα για τη πιο αποτελεσματική διαμόρφωσή τους. Χαρακτηριστικά είναι 

τα σχόλιά του για τον ρόλο της εμπειρίας στην εκπαιδευτική διαδικασία των 

ενηλίκων «οι εμπειρίες δεν είναι ούτε αθώες, ούτε απαλλαγμένες από τις πολιτισμικές 

αντιφάσεις που τις τροφοδοτούν». Επισήμανε, ότι για την καλύτερη κατανόηση της 

εκπαίδευσης των ενηλίκων οφείλεται να είναι γνωστή η σχέση μεταξύ της μάθησης 

κατά την παιδική και εφηβική ηλικία αλλά και τα πολιτισμικά, κοινωνικά και 
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οικονομικά πλαίσια που επικρατούσαν τη συγκεκριμένη περίοδο (Brookfield, 1995; 

Cornu, 2005; Carson & Fisher, 2006; Mukhalalati, et al., 2019).  

Εκτός από τα παραπάνω, σε έρευνες που διεξάγονται εγείρονται ερωτήματα 

για την φύση της κριτικής μάθησης και τον ρόλο των εκπαιδευτικών. Καινούργιες 

μελέτες προτείνουν τη δημιουργία νέων θεωριών με μεγαλύτερη συνάφεια με τον 

σύγχρονο παγκοσμιοποιημένο, δίκαιο, ισότιμο, ωστόσο, και ρευστό τρόπο ζωής που 

βιώνουμε (Sandlin et al., 2013). 
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2.. Κίνητρα και θεωρητικές προσεγγίσεις 
 

2.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση και ορισμός 

 

Κατά τους Ελληνικούς αρχαϊκούς χρόνους επικρατούσε ο δυισμός της ψυχής, του 

πνεύματος και του σώματος. Η κύρια δόμηση της ψυχής, ήταν ο λόγος (cognition), το 

θυμικό (συναίσθημα, affect), και η βούληση (volition), τα κίνητρα έχουν άμεση 

σχέση με αυτό. Επικρατούσε γενικά, η υπεροχή του λόγου έναντι του συναισθήματος, 

καθώς και η καθοδήγηση της βούλησης από το λογικό (Vargas, 2017).  

Η λέξη κίνητρο προέρχεται από τη λατινική ρίζα «moveo» που σημαίνει 

«μετακίνηση» (McCoach & Flake, 2018).  Είναι μια συνειδητή δραστηριοποίηση των 

αντιληπτικών, των νοητικών, συναισθηματικών και ψυχοκινητικών μηχανισμών του 

ατόμου (Ackerman, 2014). Στην ελληνική βιβλιογραφία αναφέρονται ως 

«Παρώθηση».  

Σύμφωνα με τον Πλάτων το σώμα και η ψυχή δεν είναι όμοια και η 

ανθρώπινη συμπεριφορά είναι καθορισμένη από τη γνώση και τα πάθη. Ο 

Αριστοτέλης υποστήριζε, ότι η ευτυχία των ανθρώπων είναι ο πρωταρχικός τους 

στόχος και ολοκληρώνεται μέσα από την ελεύθερη βούληση και την τέλεσή ορθών 

πράξεων. Από την άλλη πλευρά υπήρξαν οι ηδονιστικές απόψεις. Σύμφωνα με τον 

Επίκουρο, η ανθρώπινη συμπεριφορά διαμορφωνόταν από την ευχαρίστηση και το 

συναίσθημα.  

Οι Εμπειρικοί φιλόσοφοι κατά τον 18ο αιώνα υποστήριξαν, ότι η βούληση δεν 

είχε κανένα ρόλο στην ανθρώπινη συμπεριφορά αλλά υπήρχαν αιτίες που είχαν 

άμεση σχέση με αυτήν και την εξέλιξή της (Weiner, 2020). Στη συνέχεια οι 

Λειτουργιστές, όπως ο Dewey, ο James και ο McDougall αναφέρθηκαν στα ένστικτα 

και απέδωσαν την ανθρώπινη συμπεριφορά σε βιολογικούς παράγοντες. 

Ακολούθησαν στη συνέχεια ο Freud, o Τroland, και o Tolman. Η γνωστική 

ψυχολογία καθιερώνεται το 1960, θεωρώντας, ότι η γνώση και οι γνωστικές 

διεργασίες είναι ένας μηχανισμός κινήτρων, δίχως όμως να μελετάται η βούληση. 

Αυτή την επανάφερε ο Kuhl το 1983 όταν έκανε λόγο για ατομικές διαφορές ανάμεσα 
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στους ανθρώπους για την επίτευξη στόχων, ανάλογα με τις προσωπικές ικανότητες 

του καθενός (Han et al., 2018 ; Quirin et al., 2022). 

«Κίνητρα, είναι τόσο οι εσωτερικές αιτίες της συμπεριφοράς, όπως τα 

ένστικτα, οι ορμές, οι σκοποί, τα συναισθήματα, όσο και οι εξωτερικές αιτίες, όπως οι 

αμοιβές, τα θέλγητρα ή φόβητρα, ή οι απωθητικοί ερεθισμοί» (Κωσταρίδου-

Ευκλείδη, 1999). Τα κίνητρα, δηλαδή, είναι μια δυναμική που ωθεί την ανθρώπινη 

την συμπεριφορά των ατόμων να πραγματοποιήσουν διάφορα έργα (Efklides, 2006). 

Αυτά αναπτύσσονται στον άνθρωπο και δεν προϋπάρχουν, δηλαδή, το περιβάλλον 

και τα άτομα που τα επανδρώνουν είναι σε θέση να τα δημιουργήσουν, να τα 

αυξήσουν και να τα μεταβάλλουν. Το σύνολο των κινήτρων αποτελεί ένα συνδυασμό 

εσωτερικής και εξωτερικής παρακίνησης και αφορά πολλές διαστάσεις και πολλά 

στοιχεία της ανθρώπινης συμπεριφοράς. Σύμφωνα με τους Porter, Bigley και Steers 

(2003) οι παράγοντες που εξετάζονται για τα κίνητρα είναι τρεις, αυτός που 

ενεργοποιεί τη συμπεριφορά των ατόμων, αυτός που διαχειρίζεται αυτή τη 

συμπεριφορά και τέλος σε εκείνον που δείχνει τον τρόπο με τον οποίο η 

συγκεκριμένη συμπεριφορά συνεχίζεται χρονικά (Wong et al., 2018).  

Διακρίνονται σε δύο κατηγορίες τα κίνητρα, στα ενδογενή τα οποία αφορούν 

εσωτερικά γνωστικά και πληροφοριακά σχήματα, πράξεις και παρακινήσεις προς 

όφελός των μαθητών. Αυτά έχουν κληρονομική υπόσταση, μπορεί να είναι βιολογικά, 

αφορούν την αναπαραγωγή και την εξέλιξη του ανθρώπινου είδους και  ψυχολογικά, 

που  αφορούν το κοινωνικό περιβάλλον του ατόμου, το θυμικό (συναισθήματα) του 

καθώς και την προσωπικότητα του (Efklides et al., 2006; Jiang et al., 2018). Επίσης, 

υπάρχουν τα εξωγενή επίκτητα κίνητρα, τα οποία μέσω της διαδικασίας μάθησης 

αφομοιώνονται και αφορούν αμοιβές, επιβραβεύσεις, ποινές και παροτρύνσεις για 

ένα σκοπό (Wang, 2010; Daly-Smith et al., 2018).  

Τα κίνητρα χωρίζονται σε φυσιολογικά, όπως είναι ο ύπνος, ο πόνος, η πείνα, 

η δίψα και συνδέονται µε τον οργανισμό και την ορθή λειτουργεία του, σε κοινωνικά, 

τα οποία έχουν ατομικό και πολυπολιτισμικό χαρακτήρα τα οποία είναι απαραίτητα 

για το άτομο για να νιώθει μέλος ενός κοινωνικού συνόλου (Berkova & Krejcova, 

2016; Cook & Artino, 2016). Τέλος, σε γνωστικά κίνητρα, που αντιπροσωπεύουν την 

ανάγκη του ατόμου να λαμβάνει πληροφορίες και γνώσεις. Αυτά ρυθμίζονται από την 

πορεία του ατόμου, τις εμπειρίες του τόσο από την νεότερη ηλικία όσο και από την 
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μετέπειτα, καθώς και από γνώσεις που έχουν προέρθει από κοινωνικές και 

εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Το σύνολο των κινήτρων αποτελεί ένα συνδυασμό 

εσωτερικής και εξωτερικής παρακίνησης και αφορά πολλές διαστάσεις και πολλά 

στοιχεία της ανθρώπινης συμπεριφοράς (Ferreira et al., 2011; Ackerman et al., 2014; 

Berkova et al., 2016; Cook et al., 2016).  

Τα κίνητρα αποτελούν μια βασική συνιστώσα των ψυχολογικών αρχών με 

επίκεντρο τον μαθητή. Υπάρχει ένας άρρηκτος και αμφίδρομος δεσμός μεταξύ των 

κινήτρων και της μάθησης, διότι τα κίνητρα επηρεάζουν τη μάθηση καθώς και την 

επίδοση των μαθητών. Η μακροχρόνια έρευνα έδειξε, ότι η ποιότητα της εμπειρίας 

και της απόδοσης μπορεί να είναι πολύ διαφορετική όταν κάποιος συμπεριφέρεται για 

ενδογενείς ή εξωγενείς λόγους (Ryan & Deci, 2000). Το κίνητρο είναι ένας 

σημαντικός παράγοντας για τη διατήρηση της ικανοποίησης των εκπαιδευόμενων σε 

ένα περιβάλλον µάθησης, ενώ η έλλειψη κινήτρων γίνεται εμπόδιο στην 

συγκέντρωση των εκπαιδευομένων κατά την εκπαιδευτική διαδικασία (Bolliger et al., 

2010). Ο Rogers (1999) υποστηρίζει, ότι για την επιστροφή των ενηλίκων 

εκπαιδευομένων στην εκπαίδευση ευθύνονται τα εσωτερικά κίνητρα (Rogers, 2002). 

Αρχικά, κατευθύνουν τους μαθητές προς συγκεκριμένες επιλογές και στόχους, τους 

ωθούν να αρχίζουν μόνοι τους διάφορες δραστηριότητες, αλλά και να συνεχίζουν την 

προσπάθεια ανεξαρτήτως όποιας δυσκολίας προκύψει. Ακόμη, να δίνουν έναυσμα 

στον μαθητή να έχει υψηλά επίπεδα ενέργεια και τέλος να επηρεάζουν το γνωστικό 

και στρατηγικό επίπεδο των εκπαιδευομένων (Hugo, 2004; Slabbinck et al., 2018; 

Quirin et al., 2022).  

2.2.Θεωρίες κινήτρων 

 

Στα κίνητρα περιλαμβάνονται οι βιολογικές, συναισθηματικές και κοινωνικές 

διαστάσεις που είναι υπεύθυνες για τις συμπεριφορές των ανθρώπων. Υπάρχουν 

διάφορες θεωρίες που αφορούν τα κίνητρα, όπως οι ανθρωποκεντρικές θεωρίες που 

αναφέρονται στα κίνητρα ως χαρακτηριστικά στην προσωπικότητα του ατόμου, οι 

γνωστικές θεωρίες μάθησης, οι οποίες υποστηρίζουν ότι τα κίνητρα είναι απαραίτητα 

για την διαμόρφωση γνώμης και οι συμπεριφορικές θεωρίες, που συνδέουν τα 

κίνητρα με την συμπεριφορά των ανθρώπων. Παρακάτω αναφέρονται μερικές από τις 

θεωρίες που υπάρχουν (Chasiotis et al., 2021). 
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2.2.1. Η θεωρία της ιεράρχησης των αναγκών – Maslow 

 

   Οι ψυχολογικές θεωρίες ερμηνεύουν τα κίνητρα με διαφορετική προσέγγιση η κάθε 

μια. Σύμφωνα με την ανθρωπιστική θεωρία, «Η Ιεραρχία Αναγκών του Maslow» οι 

ατομικές ανάγκες των ανθρώπων έχουν συγκεκριμένη διαβάθμιση. Στη πρώτη 

βαθμίδα της πυραμίδας του, υπάρχουν οι φυσιολογικές ανάγκες, δηλαδή, η δίψα, η 

πείνα και ο ύπνος. Στο δεύτερο επίπεδο κατατάσσονται η ασφάλεια για προστασία 

και σταθερότητα. Ακολουθούν η ανάγκη των ατόμων να γίνονται αποδεκτά και να 

αισθάνονται ότι ανήκουν σε ένα περιβάλλον όπως η οικογένεια, οι φίλοι και το 

ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. Ο Maslow κατατάσσει την τελευταία, ως την 

ανώτερη από όλες τις ανάγκες, καθώς είναι και η πιο δύσκολη να κατακτηθεί και 

περιλαμβάνει τα κίνητρα για την ανάπτυξη και την ολοκλήρωση του ατόμου 

(Maslow, 1954; Taormina & Gao, 2013; Chasiotis et al., 2021).  

2.2.2. Η Θεωρία του Κινήτρου Επίτευξης  

 

Στη Θεωρία του Κινήτρου Επίτευξης πρώτος αναφέρθηκε ο Murray (1938) 

θεωρώντας «ότι η προσωπικότητα του ανθρώπου μπορεί περιγράφεται μέσα από μια 

σειρά θεμελιωδών αναγκών και πως οι άνθρωποι διαφέρουν ως προς τις ανάγκες 

αυτές με επιπτώσεις στην συμπεριφορά τους». Η θεωρία εδραιώθηκε τελικά τη 

δεκαετία του 1950 από τους David McClelland, John Atkinson και τους συναδέλφους 

τους (McClelland et al., 1953). Σύμφωνα με τους τελευταίους, τα κίνητρα 

περιγράφονται ως εκμαθημένοι μηχανισμοί που προκύπτουν μεταξύ του 

περιβάλλοντος και των συναισθηματικών αντιδράσεων των ατόμων. Αυτοί οδηγούν 

στη συμπεριφορά επίτευξης με τα δύο κυρίαρχα συναισθήματα της υπερηφάνειας και 

της ντροπής τα οποία είναι υπεύθυνα για την ανάγκη επιτεύγματος και τον φόβο της 

αποτυχίας (McClelland et al., 1953; Atkinson & Feather, 1966; Hart & Albarracín, 

2009). Τα κίνητρα επίτευξης έχουν ως επίκεντρο τους στόχους και την επιτυχή 

διεξαγωγή τους που θέτουν τα άτομα στη ζωή τους (Atkinson, 1964; McClelland, 

1971).  

Ωστόσο, τα αποτελέσματα μιας πρόσφατης μελέτης αμφισβήτησαν αυτή την 

έννοια της άμεσης επίδρασης κινήτρων στη συμπεριφορά. Στην εσπερινή εκπαίδευση 

υπάρχει μεγάλη δυνατότητα επίτευξης του έργου διότι η εκπαίδευση και η 
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διδασκαλία εμπλουτίζονται από τις εμπειρίες τους και την ενεργητική συμμετοχή 

τους (Mazeres et al., 2021). 

2.2.3. Η Θεωρία του Αυτοπροσδιορισμού 

 

Η Θεωρία του Αυτοπροσδιορισμού  θεμελιώθηκε από τους Ryan και Desi (2000) και 

αποτελεί μια μακροσκοπική θεώρηση της ανθρώπινης παρακίνησης. Οι άνθρωποι 

καθοδηγούνται από εγγενείς δυνάμεις ανάπτυξης. Έτσι, χρησιμοποιούν τις έμφυτες 

ανάγκες τους για να κάνουν αποτελεσματικές επιλογές με το κοινωνικό περιβάλλον. 

Σύμφωνα με τη Θεωρία του Αυτοπροσδιορισμού τα άτομα έχουν την ανάγκη για 

κοινωνικοποίηση και η ανάγκη για αυτονομία και αυτοκαθορισμό (Kaplan & Assor, 

2012; Reeve & Cheon, 2021).  Η τελευταία σχετίζεται με  την ανάγκη του ανθρώπου 

να αποφασίζει για τον εαυτό του, να είναι υπεύθυνος των επιλογών του και να 

αποφασίζει τον τρόπο με τον οποίο θα δράσει (Efklides et al., 2006; Kaplan et al., 

2021). Οι αυτοπροσδιοριζόμενοι μαθητές είναι πιθανότερο να έχουν κίνητρα για να 

επιτύχουν καθώς αισθάνονται μεγαλύτερα επίπεδα ικανότητας και ικανοποίησης. 

Η θεωρία του αυτοκαθορισμού αποτελεί ένα ευρύ πλαίσιο για την κατανόηση 

παραγόντων που διευκολύνουν ή υπονομεύουν τα εσωτερικά κίνητρα, τα αυτόνομα 

εξωτερικά κίνητρα και την ψυχολογική ευεξία και όλα τα ζητήματα που σχετίζονται 

άμεσα με το εκπαιδευτικό περιβάλλον (Ryan et al., 2020). 

 

           2.2.3.1 Εσωτερικά κίνητρα ενήλικων εκπαιδευομένων 

 

Ως εσωτερικά κίνητρα νοείται η επιθυμία των ίδιων των μαθητών να μάθουν ή να 

κάνουν κάτι δίχως την ανάγκη εξωγενών παρακινήσεων. Θεωρούνται, δηλαδή, οι 

ενδόμυχες επιθυμίες και ανάγκες του ατόμου για την επιστροφή και τη συμμετοχή 

του στην μαθητεία δίχως την απολαβή ανταμοιβών (Kaplan et al., 2021). Τα 

εσωτερικά κίνητρα είναι πιο ισχυρά και με μεγαλύτερη διάρκεια σε σχέση με τα 

εξωτερικά. Τα πρώτα έχουν σημαντικό ρόλο στη συμμετοχή του ατόμου κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Σύμφωνα με τους Ryan και Deci (2017) τα εσωτερικά 

κίνητρα ευθύνονται για την μάθηση σε όλη την πορεία της ζωής του ατόμου, σε 

σχέση με τα εξωτερικά. Ωστόσο, το άτομο μπορεί να δέχεται ταυτόχρονα εσωτερικά 

και εξωτερικά κίνητρα (Rusu, 2019). 
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          2.2.3.2 Εξωτερικά κίνητρα ενήλικων 

Η εξωτερική ρύθμιση αφορά συμπεριφορές που καθοδηγούνται από εξωτερικά 

επιβαλλόμενες ανταμοιβές και τιμωρίες και είναι μια μορφή κινήτρου που συνήθως 

βιώνεται ελεγχόμενη και χωρίς αυτονομία (Reeve et al., 2021). Στις ακαδημαϊκές 

δραστηριότητες η εσωστρεφής ρύθμιση παίρνει συχνά τη μορφή εμπλοκής του εγώ 

(Ryan, 1982) στην οποία η αυτοεκτίμηση εξαρτάται από τα αποτελέσματα. Οι 

εξωτερικοί παράγοντες έχουν μεγάλη επιρροή στην αρχή της εκπαιδευτικής 

δραστηριότητας αλλά αυτή είναι παροδική και έχει άμεση συνάρτηση με τη λήψη 

ανταμοιβών (Ryan & Deci, 2020). Επίσης, η εμπλοκή του ατόμου στην εκπαίδευση 

επηρεάζεται από τα κίνητρα του αλλά όχι η διάρκειά που θα παραμείνει σε αυτή την 

ενασχόληση. Στη διάρκεια ρόλο έχουν οι εξατομικευμένες ικανότητες μάθησης (Ryan 

et al., 2017). Ωστόσο, σύμφωνα με τον Κόκκο (2005) οι εσωτερικοί παράγοντες 

ενισχύουν τόσο την συμμετοχή όσο και την παραμονή του ατόμου στην εκπαίδευση.  

2.2.4. Η θεωρία της Ενίσχυσης 

 

Με βάση την θεωρία της ενίσχυσης υπάρχει ιδιαίτερη επίδραση του περιβάλλοντος σε 

σχέση με την συμπεριφορά και τις συνέπειες αυτής (Πλατσίδου & Γωνίδα, 2005). 

Σύμφωνα με τον Thorndike (1898) ο οποίος βάζει τα θεμέλια της θεωρίας της 

ενίσχυσης με τον νόμο του αποτελέσματος, μια συμπεριφορά παύει ή συνεχίζεται 

ανάλογα με την έκβαση των συνεπειών. Για τον λόγο αυτό, οι αμοιβές και οι ποινές 

είναι καθοριστικής σημασίας στα κίνητρα των μαθητών. Οι ενισχύσεις είτε θετικές 

είτε αρνητικές μπορούν να ωθήσουν τους μαθητές, να τους κεντρίσουν το ενδιαφέρον 

και να τους κινητοποιήσουν. Με τον τρόπο αυτό γίνονται πιο ενεργοί και 

ενθουσιώδεις για την επίτευξη στόχων (Irvin et al., 2018). Η θεωρία έχει τέσσερις 

βασικές έννοιες, τη θετική και αρνητική ενίσχυση, την απόσβεση και την τιμωρία. 

Στη θετική ενίσχυση οι αμοιβές ωθούν μια συμπεριφορά να συνεχίσει, ενώ η 

αρνητική ενίσχυση προκαλούν την διακοπή αυτής. Στη χρήση της τιμωρίας 

απομακρύνονται οι θετικοί ενισχυτές και εμφανίζονται δυσάρεστα ερεθίσματα όταν 

το άτομο προβεί σε μια ανεπιθύμητη συμπεριφορά. Τέλος, κατά την απόσβεση παύει 

η λήψη κάθε είδους ενίσχυσης με αποτέλεσμα την λήξη της συμπεριφοράς (Mcleod, 

2018).   
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      2.2.5. Η κοινωνικογνωστική θεωρία 

 

Η θεωρία της κοινωνικής μάθησης είναι ένα συνονθύλευμα της γνωσιακής και της 

συμπεριφορικής θεωρίας. Υποστηρίζει, ότι ένα ισχυρό κίνητρο δράσης απαιτεί την 

ελπίδα του ατόμου για την συντέλεση μιας πράξης καθώς και το πόσο αξίζει αυτός ο 

στόχος για τον ίδιο. Εάν σε περίπτωση εκλείπει το ένα τότε παύει η ισχύς του 

κινήτρου (Ryan & Deci, 2000). Κύριο χαρακτηριστικό της θεωρίας είναι η 

αυτοεπάρκεια του ατόμου, δηλαδή, να έχει την ικανότητα να δρα και να 

αντιμετωπίζει προβλήματα και συνθήκες. Η αυτοεπάρκεια του ανθρώπου 

επηρεάζεται από παράγοντες όπως η οικογένεια, το σχολείο και οι κοινωνικές 

συναναστροφές (Bandura, 1991). Ο Bandura και Schunk (1981) υποστηρίζουν ότι τα 

κίνητρα, η αυτοαντίληψη και η αυτορρύθμιση μπορούν να επηρεαστούν από την 

αυτεπάρκεια γιατί είναι παράγοντας που προβλέπει την σχολική πρόοδο.  

         2.2.6. Η θεωρία των αιτιακών αποδόσεων 

 

Η  θεωρεία «Απόδοσης Αιτιών» υποστηρίζει, ότι τα άτομα αναγνωρίζουν τις αιτίες 

που αφορούν τις επιδόσεις αλλά και την συμπεριφορά τους. Σύμφωνα με τον Weiner 

υπάρχουν τρεις διαστάσεις για την απόδοση αιτιών και αυτές είναι το σημείο ελέγχου, 

η σταθερότητα και η ελεγξιμότητα. Αυτό συνεπάγει την απόδοση της επιτυχίας ή της 

αποτυχίας σε εσωτερικούς και μεταβαλλόμενους αλλά υποκειμενικούς παράγοντες 

(Kulakow, 2020; Weiner, 2020).  

Σύμφωνα με τον Weiner (1974) η επίτευξη προσπάθειας σχετίζεται με τα 

συναισθήματα και όχι με την δυνατότητα του ατόμου. Πίστευε, ότι το άτομο που 

απέδιδε την αποτυχία στην μικρή προσπάθεια, λυπάται λιγότερο από ότι η απόδοση 

γινόταν από την έλλειψη της ικανότητας. Ωστόσο, ο Nicholls (1976) υποστήριξε ότι 

κάποιες φορές υπάρχουν κοινωνικές προδιαγραφές σε προσδοκίες στην σχολική 

κοινότητα η ικανότητα έχει καίριο ρόλο γιατί έχει άμεση σχέση με την προσδοκία 

των μελλοντικών επιδόσεων.  

2.3. Τα κίνητρα συμμετοχής των ενήλικων εκπαιδευόμενων 

 

Κατά την βιβλιογραφική ανασκόπηση επισημαίνεται η ύπαρξη πολλών κινήτρων η 

εσωτερικής ανάγκης με εξέχων ρόλο στη συμμετοχή ενήλικων στο πλαίσιο της 
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εκπαίδευσης (Donohue & Wong, 1997; Murphy & Roopchand, 2003; Lazowski & 

Hulleman, 2016; Boeren, 2017; Aljohani & Alajlan, 2020).  

Αναλυτικότερα, τα εσωτερικά κίνητρα δημιουργούν στους ενήλικες 

εκπαιδευομένους την αίσθηση της αυτονομίας και της αυτοπραγμάτωσης. Αποκτούν, 

δηλαδή, την αίσθηση αποδοχής και την κυριότητα του εαυτού τους σε  σχέση με τη 

μειονεξία που ένιωθαν λόγω της ελλιπούς εκπαίδευσης τους (Lieb, 1991; Colquitt et 

al., 2000; Hubackova & Semradova, 2014; Ryan & Deci, 2017; Núñez & León, 2019; 

Yamashita et al., 2022). 

Πολλές έρευνες τονίζουν, ότι τα εγγενή κίνητρα είναι βασικά για την 

ανάπτυξη δεξιοτήτων και ακαδημαϊκών γνώσεων. Με τον τρόπο αυτό οι ενήλικες 

εκπαιδευόμενοι αυξάνουν τα προσόντα τους, διεκδικούν επαγγελματική ανέλιξη αλλά 

και την κατοχύρωση της ήδη υπάρχουσας εργασία τους (Houle, 1961; Lieb, 1991; 

Colquitt, 2000; Rogers, 2002; Gegenfurtner et al., 2009; Ku et al., 2015; Lazowski & 

Hulleman, 2016). Ωστόσο, διευρύνοντας την παραπάνω μελέτη οι Simons, Dewitt και 

Lens (2004), υποστήριξαν ότι τα άτομα με εσωτερικά κίνητρα επιθυμούν την 

προσωπική ανάπτυξη, διακατέχονται από ενθουσιασμό για την εκπαίδευση, 

στοχεύουν σε συγκεκριμένα έργα, έχουν ενδιαφέροντα, αυτοπεποίθηση, καλές 

επιδόσεις και επιμονή. Πολλοί ενήλικοι ωστόσο, έχουν έλλειψη κινήτρου και δεν 

συμμετέχουν σε καμία δραστηριότητα, διότι δεν νιώθουν την ανάγκη αυτή (Pont, 

2004). 

Σύμφωνα με την βιβλιογραφία τα εγγενή κίνητρα είναι υπεύθυνα για την 

κοινωνικοποίηση των ενήλικων εκπαιδευόμενων. Έτσι, διευρύνεται το κοινωνικό 

πλαίσιο, δημιουργούνται φιλίες, παίρνουν ικανοποίηση από την ζωή τους με την 

απόδραση από την καθημερινή ρουτίνα καθώς και αξιοποιούν εποικοδομητικά τον  

ελεύθερο χρόνο τους (Houle, 1961; Lieb, 1991; Ferris & Gerber, 1996; Rogers, 2002; 

Schuller et al., 2004; Hammond, 2005; Ferrari, 2013; Scherrer, et al., 2019).  

Ωστόσο, παρά τα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών που αποδεικνύουν 

την επιρροή των εσωτερικών κινήτρων, άλλες έρευνες υποστηρίζουν, ότι τα εγγενή 

κίνητρα τείνουν να μειώνονται για τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Το γεγονός 

αυτό το αποδίδουν στη μείωση της ικανοποίησης που λαμβάνουν λόγω διαφόρων 

ψυχολογικών αναγκών (Lepper et al., 2005; Gottfried et al., 2007; Gom, 2009; 

Scherrer & Preckel, 2019). Συμπερασματικά, παρατηρείται ότι οι ερευνητές για τα 
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κίνητρα των ενήλικων εκπαιδευομένων, δίνουν μεγάλη βαρύτητα στα εσωτερικά 

κίνητρα. Ωστόσο, επειδή είναι ένας μεταβαλλόμενος χώρος η εκπαίδευση ενηλίκων 

με πολυπολιτισμικό χαρακτήρα απαιτείται μελλοντική έρευνα.    
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3. Η Εσπερινή Εκπαίδευση στην Ελλάδα 

Το Ελληνικό κράτος δίνει στους ενήλικους μαθητές την δυνατότητα να 

ολοκληρώσουν τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση τους μέσω των Εσπερινών σχολείων. 

Σε αυτά εγγράφονται κατά κύριο λόγο ενήλικα άτομα, εργαζόμενοι, άνεργοι με στόχο 

την αναβάθμιση της προσωπικής και κοινωνικής τους θέσης. Στα εσπερινά σχολεία 

ισχύει το βραδινό ωράριο ώστε οι εργαζόμενοι να έχουν την δυνατότητα να 

συνδυάζουν την εργασία τους με την εκπαίδευσή τους (Ν.4186/2013). Στο 

συγκεκριμένο κεφάλαιο αναφέρεται ο ρόλος της εσπερινής εκπαίδευσης, η ιστορία 

του και η εξέλιξή του μέχρι σήμερα. Επίσης, γίνεται αναφορά στο πλαίσιο των νόμων 

που έγκειται καθώς και στα εμπόδια που αντιμετωπίζουν οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι.   

3.1 Ο ρόλος της εσπερινής εκπαίδευσης 

 

Η ίδρυση της εσπερινής εκπαίδευσης στην Ελλάδα αποτέλεσε έναν θεσμό με 

συγκεκριμένο κοινωνικό ρόλο προσφέροντας στους ανθρώπους την ευκαιρία να  

ολοκληρώσουν την τυπική εκπαίδευση τους. Έδωσε την επιλογή σε άτομα που 

εργάζονται που υποχρεώθηκαν να εγκαταλείψουν την εκπαίδευση, λόγω 

οικογενειακών, προσωπικών και βιοποριστικών αιτιών, να ολοκληρώσουν την 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση τους, να έχουν πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

και να αποκτήσουν τυπικά προσόντα. Με τον τρόπο αυτό εξασφαλίζουν την 

δυνατότητα επιλογής εργασίας, την βελτίωση της ήδη υπάρχουσας και την ανέλιξη 

της οικονομικής και κοινωνικής τους θέσης (Γαλίτης, 2011).  

Η εσπερινή εκπαίδευση συμβάλει στην άρση κοινωνικών ανισοτήτων 

δίνοντας την ευκαιρία σε όλους όσους ανήκουν σε ευαίσθητες κοινωνικές ομάδες την 

προσωπική, επαγγελματική και κοινωνική τους ανέλιξη (Choi & Cho, 2021). 

Υποστηρίζει τους εκπαιδευομένους οι οποίοι εργάζονται να επιβιώσουν, να 

κοινωνικοποιηθούν και να αναπτύξουν την αυτεπάρκεια τους. Με τον τρόπο αυτό 

δύναται η καταπολέμηση του αναλφαβητισμού και της μαθητικής αποχής, 

προσφέροντας τους ανθρώπους καλύτερη ποιότητα ζωής (Akello et al., 2017; 

Boyadjieva & Ilieva-Trichkova, 2017).  
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3.2 Ιστορική αναδρομή της εσπερινής εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

 

Η εσπερινή εκπαίδευση στην Ελλάδα ως θεσμός, διαμορφώθηκε και εξελίχθηκε με 

βάση τα ιστορικά, κοινωνικά και πολιτικά δρώμενα που επικρατούσαν κάθε χρονική 

περίοδο στην ιστορία του ελληνικού κράτους (Γαλίτης, 2008). Η ένταξη της 

εκπαίδευσης στο κράτος έγινε πολύ αργότερα από την ίδρυση της. Αρχικά, τη 

μέριμνα των ατόμων που αδυνατούσαν να συμμετέχουν στην ημερήσια εκπαίδευση, 

είχαν διάφορα σωματεία και σύλλογοι, εναποθέτοντας με αυτόν τον τρόπο τη βάση 

για την μετέπειτα κρατική εσπερινή εκπαίδευση. Κύριος στόχος των οργανώσεων 

αυτών ήταν η ηθική διαπαιδαγώγηση και ο αλφαβητισμός των ατόμων (Βεργίδης, 

Πρόκου, 2005; Κόκκος, 2010). 

Σύμφωνα με τον Γαλίτη (2015) το 1901 ιδρύεται στην Αθήνα η πρώτη 

εσπερινή σχολή από τον «Σύλλογο Εμποροϋπαλλήλων» και το 1927 δόθηκε για 

πρώτη φορά ιδιωτική άδεια για σύσταση «Εσπερινών Πρακτικών Εμπορικών 

Σχολών». Τα πρώτα κρατικά εσπερινά δημοτικά σχολεία ιδρύθηκαν το 1929 

σύμφωνα με το άρθρο 12 (παρ. 1) του Ν. 4397/1929 «Περί στοιχειώδους 

εκπαιδεύσεως» και απευθύνονταν σε ενήλικες εκπαιδευομένους. Στόχος του ήταν η 

πρόληψη και η αντιμετώπιση του αναλφαβητισμού των ιθαγενών κατοίκων αλλά και 

την εκμάθηση της γλώσσας σε πρόσφυγες που μετέβησαν στον Ελλαδικό χώρο 

(Βεργίδης και Πρόκου, 2005). Σύμφωνα με το άρθρο 12 (παρ. 1) του Ν. 4397/1929 τα 

πρώτα δύο νυχτερινά γυμνάσια ιδρύονται το 1936 από τον «Φοιτητικό Εκπαιδευτικό 

Σύλλογο» και το 1937 από την «Φιλική Εταιρία Νέων». Στη συνέχεια το 1943 

ιδρύεται το «Τμήμα Λαϊκής Επιμόρφωσης», με το Ν.837/1943 με στόχο τη 

συστηματική προσπάθεια αντιμετώπισης της αγραμματοσύνης. Επίσης, κάθε πολίτης 

αποκτά το δικαίωμα να ιδρύσει νυχτερινό Γυμνάσιο (Κόκκος, 2005; Κόκκος, 2010; 

Γαλίτης, 2011). 

Το 1954 με το Ν. Δ. 3094 αναδιοργανώθηκε το τμήμα «Τμήμα Λαϊκής 

Επιμόρφωσης» διότι δημιουργήθηκαν οι «Νομαρχιακές Επιτροπές Καταπολέμησης 

του Αναλφαβητισμού» ενώ παράλληλα ιδρύονται εσπερινά σχολεία για τους 

αναλφάβητους μαθητές δεκατεσσάρων ετών έως είκοσι υποχρεωτικής φοίτησης και 

για άτομα είκοσι ετών και άνω με προαιρετική φοίτηση (Χαραλαμπάκη, 1981; 

Καραλής, 2010). 
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 Σύμφωνα με τον Γαλίτη (2011) στην Ελλάδα λειτουργούσαν 61 εσπερινά 

γυμνάσια, με εξαετή φοίτηση τα οποία απευθύνονταν σε εργαζόμενα άτομα από την 

ηλικία των δεκαπέντε ετών και άνω, ωστόσο δύο χρόνια μετά προστίθεται και 

έβδομος χρόνος. Κομβικό σημείο στην εσπερινή εκπαίδευση υπήρξε το έτος 1976 

που με τον νόμο 309 γίνεται η κατάργηση των εσπερινών γυμνασίων και η ίδρυση 

εσπερινών γυμνασίων τρίχρονης φοίτησης και εσπερινά γενικά λύκεια τετραετούς 

φοίτησης. Σε αυτά έχουν δικαίωμα εγγραφής άτομα ηλικίας πάνω από 15 χρονών και 

εργαζόμενοι πάνω από 18 ετών αντίστοιχα, κάτι που αναπροσαρμόζεται με το 

Ν.1566/1985 όπου καθορίζεται ως όριο ηλικίας εγγραφής στα εσπερινά γυμνάσια η 

συμπλήρωση του 14ου έτους (άρθρο 5). Το 1983 με τον νόμο 1381 το κράτος 

επιτρέπει ένα ποσοστό αποφοίτων του εσπερινού λυκείου να εισαχθεί στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση (Χαραλαμπάκη, 1981; Κόκκος, 2005; Γαλίτης 2011). 

 Το 2006 με το νόμο 3475 δημιουργείται η Εσπερινή Επαγγελματική 

Εκπαίδευση. Αυτή παρέχεται μέσω των εσπερινών Επαγγελματικών Λυκείων 

(ΕΠΑΛ).  

3.3. Εσπερινή Εκπαίδευση και Πλαίσιο λειτουργίας  

 

Τα Εσπερινά Γυμνάσια και Γενικά (ΓΕΛ) και Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑΛ) 

ανήκουν στην τυπική εκπαίδευση της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και οι τίτλοι που 

απονέμουν είναι ισότιμοι της αντίστοιχης ημερήσιας. Με τον Ν. 4186/2013 στα 

εσπερινά έχουν το δικαίωμα φοίτησης ενήλικες που διέκοψαν νωρίτερα την 

εκπαίδευσή τους, άνεργοι χωρίς κάρτα ανεργίας και ανήλικα άτομα τα οποία 

εργάζονται με υπεύθυνη δήλωση των γονέων ή των κηδεμόνων τους για οικογενειακή 

επιχείρηση, ή με βεβαίωση εργοδότη. Επίσης, στα ΕΠΑΛ έχουν το δικαίωμα 

εγγραφής απόφοιτοι των γενικών λυκείων για την απόκτηση πτυχίου ειδικότητας. 

Η φοίτηση των εσπερινών γυμνασίων είναι τριετής, ενώ στα εσπερινά λύκεια 

σύμφωνα με το άρθρο 105 του Ν. 4547/2018 «περί αναδιοργάνωσης των δομών 

υποστήριξης της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης», η φοίτηση από 

τετραετής γίνεται τριετής. Οι μαθητές των ΕΠΑΛ γίνονται κάτοχοι και πτυχίου 

ειδικότητας. Οι ώρες λειτουργίας των σχολείων είναι από τις επτά το απόγευμα έως 

δέκα και μισή το βράδυ (Ν.4186/2013). Ανάλογα με τις ανάγκες κάθε σχολείου το 

ωράριο δύναται να τροποποιηθεί. Τέλος, σύμφωνα με τα ΦΕΚ 949/ τ. Β΄/16-3-2018, 
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ΦΕΚ 983/τ. Β΄/20-3-18, οι απόφοιτοι των εσπερινών σχολείων αποκτούν το δικαίωμα 

εισαγωγής στα ΑΕΙ με ποσόστωση 5% επί του συνολικού αριθμού των εισακτέων. 

3.4 Δυσκολίες και προβλήματα των μαθητών στα εσπερινά σχολεία 

 

Στον εργασιακό χώρο οι εκπαιδευόμενοι αντιμετωπίζουν προβλήματα που 

σχετίζονται με το ωράριο. Οι εργαζόμενοι τις περισσότερες φορές απασχολούνται σε 

δύσκολες και κουραστικές εργασίες. Το γεγονός ότι υποχρεώνονται να 

ανταπεξέλθουν στις αντιξοότητες της ζωής, στις οικογενειακές υποχρεώσεις και στις 

μαθητικές καθιστούν την καθημερινότητα τους πολύ δύσκολη (Flynn et al., 2011). Το 

κράτος προσφέρει ειδικό θεσμικό πλαίσιο με ειδικές άδειες στους μαθητές κατά την 

περίοδο εξετάσεων (Γαλίτης, 2011). 

Στην εκπαίδευση οι ενήλικες αντιμετωπίζουν προβλήματα τα οποία αφορούν 

την έλλειψή επιμονής και χρόνου για μελέτη, την σωματική και ψυχική κόπωση, τις 

μειωμένες εκτελεστικές ικανότητες λόγω περασμένης ηλικίας, καθώς και την 

αποξένωση με το εκπαιδευτικό σύστημα διότι λείπουν πολλά χρόνια από την 

εκπαίδευση. Ακόμη, η σχέση του εκπαιδευτικού προσωπικού ενέχει δυσκολίες στην 

αλληλεπίδρασή με τους ενήλικες μαθητές. Όλα τα παραπάνω λειτουργούν ως 

ανασταλτικοί παράγοντες στη μάθηση των ενηλίκων μαθητών (Mellard et al., 2013; 

Morris et al., 2022). 

Ένας ακόμη σημαντικός παράγοντας που μπορεί να προκαλέσει εμπόδιο 

αφορά στην ανομοιογένεια των μαθητών. Αυτή αρκετές φορές αποτρέπει την 

συνεκτικότητα της μαθητικής κοινότητας. Δημιουργεί διαφορετικές ομάδες, την 

απόρριψη των διαφορετικών ατόμων με αποτέλεσμα να δημιουργούνται κοινωνικές, 

ηλικιακές και ρατσιστικές ανισότητες και στερεότυπα στην εκπαιδευτική κοινότητα 

(Brock, 2010; Osam et al., 2017; Morris et al., 2022). 
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4o. Μέθοδος της έρευνας 

4.1 Σκοπός και Ερευνητικές Υποθέσεις  

4.1.1. Νέο Ερευνητικό Ερώτημα 

 

Λαμβάνοντας υπόψη την έρευνα που έχει διεξαχθεί στο συγκεκριμένο πεδίο σε 

διάφορες χώρες ανά τον κόσμο, έγινε η διερεύνηση του σε ένα συγκεκριμένο νομό 

της Ελλάδας. Έτσι, η παρούσα μελέτη διεξήχθη με σκοπό την διερεύνηση των 

κινήτρων και των παραγόντων που ώθησαν τους ενήλικες εκπαιδευόμενους να 

φοιτήσουν στην εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση του νομού Κιλκίς.  

 

4.1.2. Ερευνητικοί Στόχοι 

 

Πρώτος ερευνητικός στόχος είναι η διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα στα κίνητρα και 

στην ώθηση των ενήλικων εκπαιδευομένων για να επιστρέψουν στην εσπερινή 

εκπαίδευση. Δεύτερος ερευνητικός στόχος είναι η διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα 

στους παράγοντες αυτοβελτίωσης και στην επιστροφή των ενήλικων εκπαιδευομένων 

στην εσπερινή εκπαίδευση.  

 

4.1.3. Ερευνητικές Υποθέσεις 

 

Εξετάζονται οι ακόλουθες οι ερευνητικές υποθέσεις ως εξής:  

1. Αναμένεται ότι η εμπλοκή των ενήλικων εκπαιδευομένων που φοιτούν στην 

εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση του νομού Κιλκίς παρακινήθηκε περισσότερο 

από εσωτερικά κίνητρα.  

2. Αντίθετα, σε περίπτωση επαλήθευσης της μηδενικής υπόθεσης, δεν θα εντοπιστεί 

θετική συσχέτιση μεταξύ των εσωτερικών κινήτρων και της εμπλοκής των ενήλικων 

εκπαιδευομένων στην εσπερινή εκπαίδευση.  

Σύμφωνα με τη δεύτερη ερευνητική υπόθεση αναμένεται ότι η εμπλοκή των ενήλικων 

εκπαιδευομένων που φοιτούν στην εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση του νομού 

Κιλκίς οφείλονται σε παράγοντές αυτοβελτίωσης. Η αντίστοιχη μηδενική υπόθεση θα 

επαληθευθεί εάν δεν ανιχνευθεί θετική συσχέτιση μεταξύ των παραγόντων 
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αυτοβελτίωσης και της εμπλοκής στην εσπερινή εκπαίδευση του υπό μελέτη 

πληθυσμού.  

4.2. Συμμετέχοντες/ουσες 

 

Τον πληθυσμό/δείγμα της παρούσας έρευνας αποτέλεσαν 52 ενήλικοι και ενήλικες 

εκπαιδευόμενοι, με κριτήριο την εγκατάλειψη του σχολείου πρόωρα στα παιδικά ή 

εφηβικά τους χρόνια και την επάνοδό τους έπειτα από ένα χρονικό διάστημα στην 

εσπερινή εκπαίδευση (γυμνάσιο, γενικό και επαγγελματικό λύκειο) του νομού Κιλκίς. 

Η βιβλιογραφία υποδεικνύει ότι ένα αντιπροσωπευτικό δείγμα περιέχει άτομα 

τα οποία διαθέτουν τα χαρακτηριστικά του ευρύτερου πληθυσμού για να είναι ικανά 

να τον εκπροσωπούν ώστε στο τέλος της έρευνας τα αποτελέσματα να μπορούν να 

γενικευθούν (Creswell, 2011). Στη συγκεκριμένη έρευνα το δείγμα αποτελείται από 

όλο τον πληθυσμό των εσπερινών σχολείων του νομού  Κιλκίς. Επίσης, έχοντας λάβει 

υπόψιν το σκοπό και τις ερευνητικές υποθέσεις της παρούσας έρευνας επιλέχθηκε η 

μη τυχαία δειγματοληψία και πιο συγκεκριμένα η βολική δειγματοληψία, διότι τα 

άτομα συμμετείχαν με βάση την προθυμία τους και την διαθεσιμότητά τους 

(Creswell, 2016).  

4.3. Ερευνητική Μέθοδος 

 

Κάθε έρευνα διεξάγετε για να δώσει απαντήσεις σε ερευνητικές υποθέσεις και 

ερωτήματα του ερευνητή πάνω στο θέμα που διερευνά. Υπάρχει συγκεκριμένο 

πρωτόκολλο που ακολουθείται. Αρχικά, ορίζεται το ερευνητικό πρόβλημα και 

πραγματοποιείται βιβλιογραφική ανασκόπηση του θέματος. Στη συνέχεια 

καταγράφεται ο ερευνητικός σκοπός, τίθενται οι ερευνητικές υποθέσεις ή τα 

ερευνητικά ερωτήματα και συγκεντρώνονται τα δεδομένα από τον ανάλογο 

πληθυσμό. Στο τέλος τα δεδομένα αναλύονται και ερμηνεύονται. Στη συζήτηση 

προβάλλονται οι περιορισμοί της έρευνας και μελλοντικές προτάσεις. 

 Ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο διαδραματίζει η μεθοδολογία της έρευνας στην 

οποία ανήκουν οι μεθοδολογικές τεχνικές, τα εργαλεία συλλογής δεδομένων καθώς 

και η διαδικασία υλοποίησης της έρευνας. Ο ερευνητής οδηγείται στην κατάλληλη 
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επιλογή μεθόδου που θα ακολουθήσει ανάλογα με τον σκοπό και τα ερευνητικά 

ερωτήματα ή τις υποθέσεις που έχει θέσει. 

 Οι έρευνες χωρίζονται σε ποσοτικές, ποιοτικές και μεικτές (Creswell et al., 

2011; Bryman, 2016). Σύμφωνα με τον Creswell (2016) η ποσοτική μέθοδος 

αναφέρεται σε ένα πρόβλημα που χρήζει εξέτασης, δηλώνοντας τη σχέση μεταξύ των 

μεταβλητών. Επίσης, με τον τρόπο αυτό προκύπτουν μετρήσιμα δεδομένα δίνοντας 

αξιόπιστα και σαφή αποτελέσματα, διότι οι συμμετέχοντες δεν επηρεάζονται από την 

άποψη του ερευνητή.  

 

4.4. Εργαλείο Συλλογής Δεδομένων  

 

Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας το εργαλείο αποτελεί κομβικό σημείο αφενός διότι 

μέσω αυτού συγκεντρώνονται δεδομένα για τις στάσεις, τις πεποιθήσεις,  τις 

παρατηρήσεις και τις απόψεις των ατόμων και αφετέρου διότι δείχνουν τον τρόπο που 

αυτά μεταβάλλονται (Robson, 2010). Ο ερευνητής στην προσπάθεια του να 

καταλήξει σε αξιόπιστα και έγκυρα αποτελέσματα μπορεί είτε να χρησιμοποιήσει ένα 

ήδη σταθμισμένο εργαλείο ή να δημιουργήσει ένα περνώντας το από διάφορα στάδια 

ώστε να το καταστίσει έγκυρο και αξιόπιστο (Creswell et al., 2016). 

Στη συγκεκριμένη έρευνα χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο συλλογής δεδομένων το 

ερωτηματολόγιο του Boshier (1982) «Κλίμακα Εκπαιδευτικής Συμμετοχής» 

(Education Participation Scale) το οποίο έχει σταθμιστεί στη χώρα μας. Το 

ερωτηματολόγιο περιέχει σαράντα δύο δηλώσεις στις οποίες ο ερωτώμενος καλείται 

να σημειώσει το βαθμό επιρροής που έχει σε κάθε μια από αυτές. Η καταγραφή της 

απάντησής τους γίνεται μέσα από την κλίμακα Likert, η οποία απαρτίζεται από 

τέσσερις απαντήσεις, στο 1=καμία επιρροή, στο 2=μικρή επιρροή, στο 3=μέτρια 

επιρροή και στο 4=μεγάλη επιρροή. Στην συγκεκριμένη κλίμακα οι δηλώσεις 

μπορούν να ταξινομηθούν σε επτά παράγοντες οι οποίοι δεν αναγράφονται επάνω στο 

ερωτηματολόγιο. Σύμφωνα με τον Boshier αυτοί αναφέρονται στα κίνητρα 

συμμετοχής των ενήλικων εκπαιδευομένων και είναι οι εξής: «Ανάπτυξη της 

επικοινωνιακής ικανότητας, Προετοιμασία για εκπαιδευτικούς λόγους, Βελτίωση των 

οικογενειακών δεσμών και σχέσεων, Επαγγελματική εξέλιξη, Επιδίωξη των 

κοινωνικών επαφών, Ανάπτυξη νέων κοινωνικών ερεθισμάτων, Γενικό ενδιαφέρον 

για την μάθηση» (Boshier & Collins, 1985).  
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4.5. Διαδικασία Συλλογής Δεδομένων 

 

Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθεί το ερωτηματολόγιο ως μέσο 

συλλογής δεδομένων εφόσον κρίθηκε το πιο ενδεδειγμένο. Τα ερωτηματολόγια έχουν 

πολλά πλεονεκτήματα. Είναι ο πιο οικονομικός τρόπος λήψης πληροφοριών, 

εύκολος, προσιτός και πρακτικός τρόπος χρήσης για την συγκέντρωση ποσοτικών 

δεδομένων σε μεγάλο αριθμό πληθυσμού και γεωγραφικού πλάτους. Οι 

συμμετέχοντες απαντούν απερίσπαστοι καθώς ο ερευνητής δεν εμπλέκεται και δεν 

επηρεάζει τις αποφάσεις τους. Οι ερωτηθέντες διατηρούν την ανωνυμία τους γεγονός 

που τους ωθεί να απαντούν με ειλικρίνεια. Τους προσφέρει άνεση και χρόνο να 

απαντήσουν από τον προσωπικό τους χώρο. Στο σύνολό τους τα ερωτηματολόγια 

επιτρέπουν την άμεση συλλογή, γρήγορη εξαγωγή και ανάλυση των δεδομένων 

(Cohen et al., 2008). Ωστόσο, μειονέκτημα του είναι η απαραίτητη σύνδεση στο 

διαδίκτυο και η γνώση ηλεκτρονικού υπολογιστή (Van Selm & Jankowski, 2006). 

Το ερωτηματολόγιο της παρούσας έρευνας σχεδιάστηκε μέσω Google Forms 

και απεστάλη ηλεκτρονικά στους ενδιαφερόμενους μέσα από τα μέσα δικτύωσης. 

«Τα δεδομένα από την συμπλήρωσή τους συλλέγονται και κατηγοριοποιούνται 

διαδικτυακά σε μορφή λογιστικού φύλλου» (Van Selm et al., 2006). Έτσι, είναι πιο 

εύκολη η οργάνωση και επεξεργασία των δεδομένων που συλλέγονται, η εξαγωγή 

αποτελεσμάτων για το είδος των κινήτρων που επηρέασαν την επιστροφή των 

ενήλικων μαθητών, αφήνοντας όμως ανοιχτό το ενδεχόμενο να αναδειχθεί και κάτι 

καινούργιο. 

4.6. Ηθικά και Δεοντολογικά ζητήματα 

 

Κατά τη διεξαγωγή μιας έρευνας στις κοινωνικές επιστήμες και ειδικότερα στην 

εκπαιδευτική κοινότητα είναι απαραίτητη η τήρηση ηθικών και δεοντολογικών 

κωδικών. Σύμφωνα με τον De Vaus (2014) οι τελευταίοι είναι η ανωνυμία, η 

εμπιστευτικότητα, η συγκατάθεση και εθελοντική συμμετοχή στην έρευνα. Στην 

Ελλάδα σύμφωνα με τον Νόμο 2472 (Φεκ Α'50 /10.4.1997) οι πολίτες της έχουν το 

δικαίωμα επιβολής των όρων τους για την συμμετοχή τους στην έρευνα. Αυτοί 

αφορούν τον τόπο, τον χρόνο και την αποκάλυψη προσωπικών δεδομένων όπως την 

ταυτότητά τους.  
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Ειδικότερα για τη διεξαγωγή της μελέτης ζητήθηκε και δόθηκε άδεια (Αρ. 

Πρωτ. 80/2023, 02/12/2022) από την Επιτροπή ηθικής και δεοντολογίας της έρευνας 

του πανεπιστημίου Δυτικής Μακεδονίας. Στη συνέχεια ζητήθηκε άδεια από την 

δευτεροβάθμια διεύθυνση κεντρικής Μακεδονίας προσκομίζοντας τους τα 

απαραίτητα δικαιολογητικά όπως την παραπάνω άδεια, το ερωτηματολόγιο EPS της 

έρευνας και το παράρτημα επεξεργασίας προσωπικών δεδομένων για σκοπούς 

επιστημονικής έρευνας. Στη συνέχεια μου παραχωρήθηκε η άδεια για την διεξαγωγή  

της έρευνας, για την οποία έγινε κοινοποίηση σε όλες τις Διευθύνσεις 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του νομού Κιλκίς.  

Η κλίμακα EPS συνοδεύτηκε από μια επιστολή η οποία πληροφορούσε τους 

ενήλικους εκπαιδευόμενους για το σκοπό της έρευνας. Παρείχε τη διαβεβαίωση της 

εθελοντικής συμμετοχής τους, την τήρηση ανωνυμίας, την εμπιστευτικότητα των 

δεδομένων τους, τα οποία θα χρησιμοποιούνταν μόνο για τους σκοπούς της έρευνας. 

Επίσης, τους γνωστοποιήθηκε το δικαίωμά αποχώρισής τους από την έρευνα, όποτε 

αυτοί το θελήσουν. Τέλος, παρέχονταν οδηγίες για τη συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου.  

 

4.7. Μέθοδος ανάλυσης δεδομένων 

 

Στη συγκεκριμένη έρευνα η ανάλυση των ευρημάτων πραγματοποιήθηκε μέσω του 

στατιστικού προγράμματος IBM SPSS Statistics 29.0.0.0. Όλες οι μεταβλητές 

κωδικοποιήθηκαν στο πρόγραμμα SPSS. Για την πιο εύκολη κατανόηση των 

αποτελεσμάτων διαμορφώθηκαν πίνακες και γραφήματα. 

 Αρχικά, για τη διευκόλυνση της στατιστικής ανάλυσης βρέθηκε ο μέσος όρος 

κάθε πρότασης του ερωτηματολογίου για κάθε ερωτώμενο. Στη συνέχεια δόθηκε η 

κατανομή συχνοτήτων για τα δημογραφικά δεδομένα των συμμετεχόντων, δηλαδή, το 

φύλο, την ηλικία, την οικογενειακή κατάσταση, το έτος που σταμάτησε η εκπαίδευση 

τους, καθώς και την επαγγελματική κατάσταση των συμμετεχόντων και την 

εκπαίδευση των γονέων τους. Επιπλέον, αξιοποιήθηκε η κατανομή συχνοτήτων για 

την καταγραφή και ανάλυση των εφτά παραγόντων κινήτρων που προέκυψαν από το 

ερωτηματολόγιο και την συντέλεσή τους για την επιστροφή των εκπαιδευομένων στη 

σχολική κοινότητα.  
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5. Παρουσίαση Ευρημάτων Έρευνας 

 

Στο συγκεκριμένο κεφάλαιο παρουσιάζονται αναλυτικά τα ευρήματα της έρευνας. 

Αρχικά, παρατίθενται τα δημογραφικά και επαγγελματικά χαρακτηριστικά των 

συμμετεχόντων στην έρευνα και στη συνέχεια δίνονται οι οπτικές των ενήλικων 

εκπαιδευομένων των εσπερινών σχολείων του νομού Κιλκίς, σχετικά με τα κίνητρα 

και πως αυτά οδηγούν στην ολοκλήρωση της φοίτησής τους. Τέλος, ανακαλύπτεται 

το είδος των κινήτρων εγγενών ή εξωγενών, στα οποία οφείλεται η απόφαση τους για 

την επιστροφή και ολοκλήρωση της φοίτησης τους. 

 

5.1 Δημογραφικά στοιχεία 

 

Αρχικά, οι συμμετέχοντες απάντησαν σε ερωτήσεις, οι οποίες αφορούν τα 

δημογραφικά και επαγγελματικά τους χαρακτηριστικά. Το μέγεθος του δείγματος 

ανέρχεται σε 52 εκπαιδευομένους εσπερινών σχολείων του νομού Κιλκίς, τα 

προσωπικά χαρακτηριστικά των οποίων παρατίθενται στα παρακάτω διαγράμματα. 

Τα δημογραφικά και επαγγελματικά αποτελέσματα ακολουθούν την ίδια σειρά με 

των δηλώσεων του ερωτηματολογίου.  

 

5.1.1. Φύλο 

 

Στη μεταβλητή φύλο, παρατηρείται ότι υπάρχει διαφορά μεταξύ ανδρών και 

γυναικών στη σύνθεση του δείγματος. Οι γυναίκες υπερτερούν με ποσοστό 67,3%, 

έναντι των ανδρών, με ποσοστό 32,7% (Πίνακας 1). 

 

Φύλο Συχνότητα Ποσοστά Αθροιστικό ποσοστό 

Έγκυρα Άνδρας 17 32,7 32,7 

Γυναίκα 35 67,3 100,0 

Σύνολο 52 100,0  

Πίνακας 1. Στατιστικά στοιχεία για το φύλο 
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5.1.2. Ηλικία 

 

Ως προς τις ηλικιακές ομάδες στις οποίες κατανεμήθηκαν οι συμμετέχοντες, στον 

Πίνακα 2, παρουσιάζονται οι συχνότητες των ηλικιακών ομάδων ως εξής: μεταξύ 18-

29 (12 άτομα), 30-39 (8 άτομα), 40-49 (άτομα 15), 50-59 (άτομα 14), 60-69 (άτομα 

31), (Πίνακας 2).  

 

Ηλικία Συχνότητα Ποσοστό Έγκυρο ποσοστό Αθροιστικό ποσοστό 

Έγκυρα 18-29 12 23,1 23,1 23,1 

30-39 8 15,4 15,4 38,5 

40-49 15 28,8 28,8 67,3 

50-59 14 26,9 26,9 94,2 

60-69 31 5,8 5,8 100,0 

Σύνολο 52 100,0 100,0  

Πίνακας 2. Στατιστικά στοιχεία για την ηλικία 

 

5.1.3. Έτος Διακοπής Εκπαίδευσης  

 

Ως προς το έτος διακοπής των σχολικών υποχρεώσεων λήφθηκαν 47 απαντήσεις από 

τα 52 άτομα που συμμετείχαν ενώ 5 δεν απάντησαν (Γράφημα, 1). 

 

 
Γράφημα 1. Έτος Διακοπής Εκπαίδευσης 
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Όπως διακρίνεται από το παραπάνω γράφημα υπάρχει ποικιλότητα στα έτη διακοπής 

της εκπαίδευσης των ενήλικων εκπαιδευομένων. Για την πιο εύκολη ανάλυση και 

ερμηνεία των ευρημάτων έγινε ομαδοποίηση των ετών ανά δεκαετία. Έτσι 

προέκυψαν οι εξής χρονικές ομάδες 1960-1970 με υψηλότερο ποσοστό 7,7%, 1971-

1980 με σταθερό ποσοστό 1,1%, 1981-1990 με υψηλότερο ποσοστό 5,5%, 1991-2000 

με υψηλότερο ποσοστό 3,8%, 2001-2010 με υψηλότερο ποσοστό 5,8% και 2011-

2022 με υψηλότερο ποσοστό 7,7% .   

 

5.1.4. Οικογενειακή Κατάσταση  

 

Αναφορικά με την οικογενειακή κατάσταση του δείγματος λήφθηκαν 52 απαντήσεις. 

Γίνεται αντιληπτό, ότι η πλειοψηφία των ατόμων είναι έγγαμοι ποσοστό 46,2%, οι 

ελεύθεροι 17,3%, οι διαζευγμένοι 17,3%, σε σχέση 11,5% και οι χηρευάμενοι 7,7 

(Γράφημα 2). 

 

 

Γράφημα 2. Οικογενειακή κατάσταση 

 

 

5.1.5. Επαγγελματική Κατάσταση 

 

Σε σχέση με την επαγγελματική τους κατάσταση από τους 52 συμμετέχοντες οι 

εργαζόμενοι ανέρχονται στο 57,7% και οι μη εργαζόμενοι στο 43,3%.  
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5.1.6. Εκπαίδευση Πατρός  

 

Στην ερώτηση που αφορά στην εκπαίδευση του πατέρα των συμμετεχόντων βρέθηκε 

ότι οι γονείς συμμετεχόντων απόφοιτοι δημοτικού ανέρχονται στο 53,8%, οι 

απόφοιτοι γυμνασίου στο 28,8%, οι απόφοιτοι λυκείου στο 9,6% και με καθόλου 

εκπαίδευση στο 7,7% (Πίνακας 6). 

 

 

Η εκπαίδευση του πατέρα σας: 

 N % 

0 έτη εκπαίδευσης 4 7,7% 

Απόφοιτος Δημοτικού 28 53,8% 

Απόφοιτος Γυμνασίου 15 28,8% 

Απόφοιτος Λυκείου 5 9,6% 

Πίνακας 3. Εκπαίδευση του πατέρα 

 
 

5.1.7. Εκπαίδευση της μητέρας 

 

Στην ερώτηση που αφορά στην εκπαίδευση της μητέρας των συμμετεχόντων, 

βρέθηκε ότι οι απόφοιτοι δημοτικού ανέρχονται στο 50%, οι απόφοιτοι γυμνασίου 

στο 23,1%, οι απόφοιτοι λυκείου στο 17,3%, οι απόφοιτοι ΑΕΙ/ΤΕΙ στο 1,9%  και με 

καθόλου εκπαίδευση στο 7,7%  (Πίνακας 7).  

Η εκπαίδευση της μητέρας σας: 

 N % 

0 έτη εκπαίδευσης 4 7,7% 

απόφοιτος δημοτικού 26 50,0% 

απόφοιτος γυμνασίου 12 23,1% 

απόφοιτος λυκείου 9 17,3% 

 

απόφοιτος ΑΕΙ/ΤΕΙ 

1 1,9% 

Πίνακας 4. Εκπαίδευση μητέρας 

 

5.2.. Ανάλυση Δεδομένων Ερωτηματολογίου   
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Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται οι στατιστικοί έλεγχοι που διεξήχθησαν και τα 

αποτελέσματα που εξήλθανε σε σχέση με το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, τα οποία 

αφορούν τα κίνητρα συμμετοχής των ενηλίκων. 

5.2.1. Ταξινόμηση Εφτά Παραγόντων Ερωτηματολογίου 

 

Οι δηλώσεις της κλίμακας του Boshier (1982) «Κλίμακα Εκπαιδευτικής 

Συμμετοχής», μπορούν να ταξινομηθούν σε επτά παράγοντες. Για τη διευκόλυνση της 

στατιστικής μελέτης και ανάλυσης βρέθηκε ο μέσος όρος κάθε πρότασης των 

παραγόντων, βασιζόμενη στην κλίμακα Likert. Οι παράγοντες με τις αντίστοιχες 

δηλώσεις και τους μέσους όρους είναι οι εξής: 

 

 1) στην «Επαγγελματική εξέλιξη» αντιστοιχούν οι δηλώσεις 4, 11, 18, 25, 32, 39 

(βλέπε παράρτημα σελ. 84). 

2) στη «Βελτίωση της επικοινωνιακής ικανότητας» αντιστοιχούν οι δηλώσεις 1, 8, 22, 

29 (βλέπε παράρτημα σελ. 84). 

 3) στην «Προετοιμασία για εκπαιδευτικούς λόγους» αντιστοιχούν οι δηλώσεις 15, 

17, 24, 31, 38 (βλέπε παράρτημα σελ. 84). 

4) στη «Βελτίωση των οικογενειακών δεσμών και σχέσεων» αντιστοιχούν οι 

δηλώσεις 5, 6, 7, 12, 19, 26, 33, 40, 41 (βλέπε παράρτημα σελ.84). 

5) στην «Επιδίωξη των κοινωνικών επαφών» αντιστοιχούν οι δηλώσεις 2, 9, 13, 16, 

23, 30, 37 (βλέπε παράρτημα σελ. 84). 

6) στην «Επιδίωξη νέων κοινωνικών ερεθισμάτων» αντιστοιχούν οι δηλώσεις 20, 27, 

28, 34 (βλέπε παράρτημα σελ. 84). 

7) στο «Γενικό ενδιαφέρον για την μάθηση» 3, 10, 14, 21, 35, 36, 42 (βλέπε 

παράρτημα σελ. 84).   
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Παράγοντες  

 

Επαγγελματική 

Ανέλιξη 

Εκπαιδευτικο

ί Λόγοι 

Προσωπικές 

Οικογενειακές 

σχέσεις 

Βελτίωση 

κοινωνικών 

επαφών 

Επιδίωξη 

νέων 

κοινωνικών 

ερεθισμάτων 

Γενικό 

ενδιαφέρον 

για την 

μάθηση 

 Βελτίωση 

Επικοινωνίας 

 Μέσος όρος 1,71 1,66 1,40 1,68 1,65 2,10 2,10 

Έγκυρα 52 52 52 52 52 52 52 

Πίνακας 5. Μέσος όρος επτά παραγόντων 

 

5.2.2. Κίνητρα συμμετοχής των ενηλίκων στην εκπαίδευση 

 

Στο Γράφημα 3 παρουσιάζονται  οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ότι ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να 

βελτιώσω τις δεξιότητές μου στον χειρισμό της γλώσσας¨. Το 48,1% των 

συμμετεχόντων είχε μεγάλη επιρροή, το 17,3% μέτρια επιρροή, το 30,8% μικρή 

επιρροή και το 3,85% καμία επιρροή.  

 

 

 

Γράφημα 3.Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.1 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να βελτιώσω τις δεξιότητές μου στον χειρισμό της γλώσσας" 

 

Στο Γράφημα 4 παρουσιάζονται  οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να μιλώ και 

να εκφράζομαι καλύτερα¨. Το 53,8% των συμμετεχόντων είχε μεγάλη επιρροή, το 

15,4% μέτρια επιρροή, το 23,1% μέτρια επιρροή και το 7,7% καμία επιρροή.  
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Γράφημα 4. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.8 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να μιλώ και να εκφράζομαι καλύτερα" 

 

Στο Γράφημα 5 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα γράφω και 

να εκφράζομαι καλύτερα γραπτώς¨. Το 57,7% των συμμετεχόντων είχε μεγάλη 

επιρροή, το 17,3% μέτρια επιρροή, το 19,2% μικρή επιρροή και το 5,8% καμία 

επιρροή.  

 

 

Γράφημα 5. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.22 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να γράφω και να εκφράζομαι καλύτερα γραπτώς" 

 

 

Στο Γράφημα 6 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να έχω την 

εκπαίδευση που δεν μπόρεσα να έχω στο παρελθόν¨. Το 61,5% των συμμετεχόντων 

είχε μεγάλη επιρροή, το 19,2% μέτρια επιρροή, το 13,5% μικρή επιρροή και το 5,7% 

καμία επιρροή.  
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Γράφημα 6. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.10 "επέστεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να έχω την εκπαίδευση που δε μπόρεσα να έχω στο παρελθόν" 

 

Στο Γράφημα 7 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να 

αποκτήσω γενικές γνώσεις¨. Το 51,9% των συμμετεχόντων είχε μεγάλη επιρροή, το 

23,1% μέτρια επιρροή, το 13,5% μικρή επιρροή και το 11,5% καμία επιρροή.  

 

 

Γράφημα 7. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.14 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να αποκτήσω γενικές γνώσεις" 

 

 Στο Γράφημα 8 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να αναζητώ 

τη γνώση για το δικό μου καλό¨. Το 59,6 % των συμμετεχόντων είχε μεγάλη 

επιρροή, το 17,3% μέτρια επιρροή, το 17,3 % μικρή επιρροή και το 5,8 % καμία 

επιρροή.  
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Γράφημα 8. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.35 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να αναζητώ τη γνώση για δικό μου καλό" 

 

Στο Γράφημα 9 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να διευρύνω 

τους ορίζοντές μου/να ανοίξω το μυαλό μου¨. Το 59,6% των συμμετεχόντων είχε 

μεγάλη επιρροή, το 23,1% μέτρια επιρροή, το 13,5% μικρή επιρροή και το 3,8% 

καμία επιρροή.  

 

 

Γράφημα 9. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.42 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να διευρύνω τους ορίζοντές μου/να ανοίξω το μυαλό μου" 

 

 

Στο Γράφημα 10 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να 

εξασφαλίσω επαγγελματικό πλεονέκτημα/άνοδο¨. Το 34,6% των συμμετεχόντων 

είχε μεγάλη επιρροή, το 36,5% μέτρια επιρροή, το 21,2% μικρή επιρροή και το 7,7% 

καμία επιρροή και μέσο όρο 2,02. 
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Γράφημα 10. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.4 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να εξασφαλίσω επαγγελματικό πλεονέκτημα/άνοδο" 

 

 

Στατιστικά 

Μέσος όρος 2,02 

N  52 
 

52 

Πίνακας 6. Μέσος όρος στη δήλωση 4¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να 

εξασφαλίσω επαγγελματικό πλεονέκτημα/άνοδο¨ 

 

Συνεπώς, από τα παραπάνω διαπιστώνουμε ότι οι παράγοντες «Γενικό ενδιαφέρον για 

την μάθηση» με τις δηλώσεις 10, 14, 35, 42 και η «Βελτίωση της επικοινωνιακής 

ικανότητας» με τις δηλώσεις 1, 8, 22 σε συνδυασμό μόνο με τη δήλωση 4 του 

παράγοντα «Επαγγελματικής εξέλιξης» διαδραμάτισαν τον σημαντικότερο ρόλο στην 

απόφαση των ενηλίκων εκπαιδευομένων για την επιστροφή τους στην εσπερινή 

εκπαίδευση.  

 

Στη συνέχεια με το Γράφημα 11 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων 

για την άποψη τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί 

ήθελα να προετοιμαστώ για αλλαγές στην οικογένεια μου¨. Το 15,4% των 

συμμετεχόντων είχε μεγάλη επιρροή, το 30,8% μέτρια επιρροή, το 30,8% μικρή 

επιρροή και το 23,1% καμία επιρροή.  
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Γράφημα 11. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.5 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να προετοιμαστώ για αλλαγές στην οικογένειά μου" 

 

Στο Γράφημα 12 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να μοιραστώ 

ένα κοινό ενδιαφέρον με τον/την σύντροφο μου¨. Το 11,5% των συμμετεχόντων είχε 

μεγάλη επιρροή, το 34,6% μέτρια επιρροή, το 25% μικρή επιρροή και το 28,8% 

καμία επιρροή.  

 

 

Γράφημα 12. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.12 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να μοιραστώ ένα κοινό ενδιαφέρον με τον/την σύντροφο μου" 

 

Στο Γράφημα 13 παρουσιάζονται οι απαντήσεις των συμμετεχόντων για την άποψη 

τους στη δήλωση ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να 

συμβαδίσω με τα υπόλοιπα μέλη της οικογένειας μου¨. Το 11,5% των 

συμμετεχόντων είχε μεγάλη επιρροή, το 25% μέτρια επιρροή, το 38,5% μικρή 

επιρροή και το 25% καμία επιρροή.  
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Γράφημα 13. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.19 "επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να συμβαδίσω με τα υπόλοιπα μέλη της οικογένειάς μου" 

 

Στο Γράφημα 14 που ακολουθεί παρουσιάζονται οι απαντήσεις που έδωσαν οι 

ερωτώμενοι όταν τους ζητήθηκε να καταγράψουν την άποψη τους στη δήλωση 

¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να με βοηθήσει να μιλάω με 

τα παιδιά μου¨. Το 19,2% των συμμετεχόντων είχε μεγάλη επιρροή, το 25% μέτρια 

επιρροή, το 21,2% μικρή επιρροή και το 34,6% καμία επιρροή.  
 

 

 

Γράφημα 14. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.40 ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να με βοηθήσει να μιλάω με τα παιδιά μου¨ 

 

Στο Γράφημα 15 που ακολουθεί παρουσιάζονται οι απαντήσεις που έδωσαν οι 

ερωτώμενοι όταν τους ζητήθηκε να καταγράψουν την άποψη τους στη δήλωση 

¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία γιατί ήθελα να ξεφύγω από μια δυσάρεστη 

ανθρώπινη σχέση¨. Το 19,2% των συμμετεχόντων είχε μεγάλη επιρροή, το 25% 

μέτρια επιρροή, το 23,1% μικρή επιρροή και το 32,7% καμία επιρροή.  
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Γράφημα 15. Κατανομή συχνοτήτων στη δήλωση Νο.41 ¨επέστρεψα στην εκπαιδευτική διαδικασία 

γιατί ήθελα να ξεφύγω από μια δυσάρεστη ανθρώπινη σχέση" 

 

Συνεπώς, από τα παραπάνω διαπιστώνουμε ότι ο παράγοντας «Βελτίωση των 

προσωπικών, οικογενειακών δεσμών και σχέσεων» με τις δηλώσεις 5, 12, 19, 26, 40 

και 41 διαδραμάτισαν τον λιγότερο σημαντικό ρόλο στην απόφαση των ενηλίκων 

εκπαιδευομένων για την επιστροφή τους στην εσπερινή εκπαίδευση.  
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Συζήτηση 

 

Η παρούσα έρευνα διερεύνησε τα κίνητρα των ενήλικων εκπαιδευομένων στην 

εσπερινή δευτεροβάθμια εκπαίδευση του νομού Κιλκίς. Επίσης, εξετάστηκε ο 

διαμεσολαβητικός ρόλος των κινήτρων καθώς και το είδος τους το οποίο ώθησε τα 

άτομα να επιστρέψουν στον εκπαιδευτικό χώρο για την ολοκλήρωση της φοίτησής 

τους. Παρακάτω, παρατίθενται τα συμπεράσματα σύμφωνα με τα ερευνητικά 

ερωτήματα που μπορούν να εξαχθούν από τη μελέτη των αποτελεσμάτων και στη 

συνέχεια, οι περιορισμοί της έρευνας και περαιτέρω προτάσεις για μελλοντικές 

έρευνες. 

Παρατηρώντας τα ευρήματα αποδεικνύεται ότι, οι συμμετέχοντες 

αναγνώρισαν όλες τις κατηγορίες κινήτρων που τους δόθηκαν, αλλά έδωσαν 

διαφορετική βαρύτητα και στο καθένα από αυτά. Το στοιχείο αυτό παρουσιάστηκε 

και στα ευρήματα σημαντικών ερευνητών, όπως του Houle (1961) και Boshier 

(1971). 

Μέσα από την ερμηνεία των ευρημάτων της έρευνας καταδεικνύετε μεταξύ 

άλλων, η συμφωνία των ευρημάτων αυτών, σε θέματα της βιβλιογραφίας που 

παρατέθηκε. Στα κίνητρα συμμετοχής η ευρύτερη αποδοχή εντοπίζεται σε κίνητρα 

που εντάσσονται στους παράγοντες «Ενδιαφέρον για τη μάθηση», «Βελτίωση 

Επικοινωνίας» και στη δήλωση 4 (βλέπε παράρτημα σελ. 84), του παράγοντα 

«Επαγγελματική αναβάθμιση». Το γεγονός όμως, ότι επιλέγονται κίνητρα της ομάδας 

«ενδιαφέρον για τη μάθηση», ενισχύει τα όσα αναφέρθηκαν στις προηγούμενες 

ενότητες αναφορικά με την εδραίωση και αποδοχή του θεσμού της εσπερινής 

εκπαίδευσης. 

 Είναι αξιοσημείωτο ότι ο παράγοντας «ενδιαφέρον για τη μάθηση» 

συγκεντρώνει υψηλό μέσο όρο 2,10% των απαντήσεων των συμμετεχόντων σε σχέση 

με άλλους παράγοντες. Το γεγονός αυτό αποδεικνύει, ότι τα αποτελέσματα της 

έρευνας έρχονται σε πλήρη συμφωνία με παλαιότερες μελέτες που υποστηρίζουν, ότι 

η επιστροφή των εκπαιδευομένων στην ολοκλήρωση των σπουδών τους 

παρακινούνται από εγγενή κίνητρα (Waddell, 1991; Rogers, 2002; Κόκκος, 2005; 

Bolliger et al., 2010; Ryan & Deci, 2017; Jiang et al., 2018; Aljohani & Alajlan, 2020; 

Kaplan et al., 2021). Ωστόσο, μελέτες υποστηρίζουν, ότι το άτομο μπορεί να δέχεται 
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ταυτόχρονα τόσο εσωτερικά όσο και εξωτερικά κίνητρα (Gegenfurtner & Vauras, 

2012; Rusu, 2019). 

 

Την ίδια σταθερότητα στις επιλογές των συμμετεχόντων παρουσιάζει και ο 

παράγοντας «Βελτίωση Επικοινωνίας» με μέσο όρο 2,10%. Το γεγονός αυτό 

αποδεικνύει, ότι τα αποτελέσματα της έρευνας έρχονται σε συμφωνία με παλαιότερες 

μελέτες που υποστηρίζουν, ότι η επιστροφή των ενήλικων εκπαιδευομένων στην 

εκπαιδευτική κοινότητα οφείλονται σε παράγοντές αυτοβελτίωσης. 

 Αυτές οι ανάγκες του ανθρώπου είναι η ανάγκη για αυτονομία, 

αυτοπραγμάτωση, ικανότητα και κοινωνικοποίηση (Lieb, 1991; Colquitt et al., 2000; 

Hubackova et al., 2014; Ryan et al., 2017; Núñez et al., 2019; Yamashita et al., 2022). 

Με τον τρόπο αυτό διευρύνεται το κοινωνικό πλαίσιο, δημιουργούνται φιλίες, 

παίρνουν ικανοποίηση από την ζωή τους με την απόδραση από την καθημερινή 

ρουτίνα καθώς και αξιοποιούν εποικοδομητικά τον  ελεύθερο χρόνο τους (Houle et 

al., 1961; Lieb et al., 1991; Ferris et al., 1996; Rogers et al., 2002; Schuller et al., 

2004; Hammond et al., 2005; Kaplan et al., 2012; Ferrari et al., 2013; Scherrer et al., 

2019; Reeve et al.,  2021).  

Στην παρούσα έρευνα με βάση μέρος της βιβλιογραφικής ερευνητικής 

ανασκόπησης που προαναφέρθηκε εντυπωσιάζει το γεγονός, ότι το αναμενόμενο 

αποτέλεσμα τελικά δεν προκύπτει. Αυτό, δηλαδή, που θα πίστευε κανείς είναι ότι η 

επαγγελματική εξέλιξη θα είχε πολύ μεγαλύτερο μέσο όρο σε σχέση με το γενικό 

ενδιαφέρον για την μάθηση αλλά αυτό δεν ισχύει.  

Μόνο μία δήλωση του παράγοντα «Επαγγελματική αναβάθμιση» η δήλωση 4 

(βλέπε παράρτημα σελ. 84) είχε μέσο όρο 2,02, υψηλότερο σε σχέση με τις υπόλοιπες 

δηλώσεις του παράγοντα. Έρευνες τονίζουν, ότι τα εγγενή κίνητρα είναι βασικά για 

την ανάπτυξη δεξιοτήτων και ακαδημαϊκών γνώσεων. Με τον τρόπο αυτό οι ενήλικες 

εκπαιδευόμενοι αυξάνουν τα προσόντα τους, διεκδικούν επαγγελματική ανέλιξη αλλά 

και την κατοχύρωση της ήδη υπάρχουσας εργασία τους (Houle et al., 1961; Lieb et 

al., 1991; Colquitt et al., 2000; Rogers et al., 2002; Gegenfurtner et al., 2009; Ku et 

al., 2015; Lazowski et al., 2016). Αρκετοί όμως ενήλικες λόγω έλλειψης κινήτρου δεν 

συμμετέχουν σε καμία δραστηριότητα, διότι δεν νιώθουν την ανάγκη αυτή (Pont et 

al., 2004).  
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Ωστόσο, παρά τα αποτελέσματα των παραπάνω ερευνών που αποδεικνύουν 

την επιρροή των εσωτερικών κινήτρων, άλλες έρευνες υποστηρίζουν, ότι τα εγγενή 

κίνητρα τείνουν να μειώνονται για εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Το γεγονός αυτό 

το αποδίδουν στη μείωση της ικανοποίησης που λαμβάνουν λόγω διαφόρων 

ψυχολογικών αναγκών (Lepper et al., 2005; Gottfried et al., 2007; Gom, 2009; 

Scherrer, et al., 2019). 

 Συμπερασματικά, παρατηρείται ότι οι ερευνητές για τα κίνητρα των ενήλικων 

εκπαιδευομένων, δίνουν μεγάλη βαρύτητα στα εσωτερικά κίνητρα. Ωστόσο, επειδή η 

εκπαίδευση ενηλίκων στην σύγχρονη κοινωνία είναι ένας δυναμικός χώρος με 

πολυπολιτισμικό χαρακτήρα απαιτείται μελλοντική έρευνα.  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα αποτελέσματα του παράγοντα 

«Βελτίωση των οικογενειακών δεσμών και σχέσεων». Οι συγκεκριμένες δηλώσεις  5, 

6, 7, 12, 19, 26, 33, 40, 41 (βλέπε παράρτημα σελ. 84), παρουσιάζουν πολύ μικρό 

μέσο όρο γεγονός που δικαιολογεί τον χαμηλό μέσο όρο του παράγοντα 1,40. Aπό τα 

παραπάνω, φαίνεται ότι λόγω του περιορισμένου δείγματος υπάρχει μια ποικιλία στη 

σημασία που δίνουν οι ερωτώμενοι στον συγκεκριμένο παράγοντα. Διακρίνεται ο 

σημαντικός ρόλος που διαδραμάτισε στην επιλογή τους, η επιθυμία τους να 

συνεχίσουν την εκπαίδευσή τους ώστε να βελτιώσουν τους οικογενειακούς δεσμούς 

και τις σχέσεις τους. Έπειτα, από σύντομη ανασκόπηση την βιβλιογραφίας δεν 

εντοπίστηκε κάποια μελέτη που να επιβεβαιώνει ή να απορρίπτει το παραπάνω 

εύρημα.  

 Επιλογικά, οι ενήλικες εκπαιδευόμενοι αποτελούν μια ξεχωριστή ομάδα από 

τους τυπικούς μαθητές της εσπερινής εκπαίδευσης λόγω της μεγάλης εμπειρίας τους, 

των διαφορετικών αναγκών, αλλά και του έντονου κινήτρου που διαθέτουν για την 

απόκτηση γνώσεων και των υψηλών προσδοκιών που διαθέτουν (Rubenson, 2011; 

Ekoto & Gaikwad, 2015).  

Περιορισμοί της Έρευνας  

 

Η συγκεκριμένη έρευνα διεξήχθη αποκλειστικά στο γεωγραφικό πλαίσιο του νομού 

Κιλκίς, έτσι το δείγμα ήταν περιορισμένο τόσο από την άποψη μεγέθους όσο και από 

γεωγραφικής έκτασης. Για τον λόγο αυτό τα συμπεράσματα της έρευνας δεν μπορούν 

να γενικευθούν στον ευρύτερο πληθυσμό της χώρας. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον θα 
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παρουσίαζε μια αντίστοιχη έρευνα σε πανελλαδική εμβέλεια, ώστε να υπάρξουν 

συγκρίσιμα και πιο εμπεριστατωμένα συμπεράσματα, για το είδος κινήτρων που 

ωθούν τους ενήλικους εκπαιδευομένους να επιστρέψουν στη σχολική κοινότητα για 

την αποπεράτωση των σπουδών τους.      

Το εργαλείο της έρευνας αποτέλεσε ένα ερωτηματολόγιο αυτό-αναφοράς, με 

δηλώσεις/ερωτήσεις κλειστού τύπου. Το γεγονός αυτό εμπεριείχε περιορισμούς, 

εφόσον οι συμμετέχοντες είχαν απώλεια της αυθόρμητης απάντησης, αλλά έπρεπε να 

απαντήσουν στις προτεινόμενες. Επίσης, δημιουργούνται υποψίες ως προς την 

εγκυρότητα των απαντήσεων, διότι ενδέχεται να επηρεαστούν από το εάν έχουν 

κατανοηθεί επαρκώς από τους συμμετέχοντες. Τέλος, ζώντας σε μια πολυπολιτισμική 

κοινωνία θα ήταν χρήσιμο οι μελλοντικές έρευνες να συμπεριλάβουν και αλλοδαπούς  

πρόσφυγες ενήλικους μαθητές που φοιτούν σε εσπερινά σχολεία ώστε η έρευνα να 

έχει διαπολιτισμικό χαρακτήρα και να έχει μεγαλύτερη σαφήνεια στα αποτελέσματα 

της.  

Μελλοντικές Έρευνες 

 

Στη παρούσα πτυχιακή η δειγματοληπτική έρευνα πραγματοποιήθηκε αποκλειστικά 

στα γεωγραφικά πλαίσια της Περιφερειακής ενότητας του νομού Κιλκίς. Ακολούθως, 

θα μπορούσαν μελλοντικές έρευνες να επεκταθούν και σε άλλες πόλης της χώρας, 

ώστε να επιλέξουν μεγαλύτερο δείγμα ώστε να είναι δυνατή η σύγκριση μεταξύ 

διαφορετικών ομάδων. Πιο αναλυτικά, θα μπορούσε να γίνει μια έρευνα με το ίδιο 

εργαλείο της παρούσας έρευνας, σε δύο ομάδες με ίσο αριθμό συμμετεχόντων. Να 

δοθεί, δηλαδή, και σε ανθρώπους με μεγαλύτερη από την αναμενόμενή ηλικία που 

επανήλθαν και δώσανε πανελλήνιες εξετάσεις για την εισαγωγή τους στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση και όχι μόνο σε άτομα για την ολοκλήρωση της 

δευτεροβάθμιας. Με τον τρόπο αυτό, θα είναι δυνατόν να γίνει σύγκριση ανάμεσα 

στις δύο ομάδες και να διαπιστωθεί εάν και στις δύο περιπτώσεις προκύπτουν τα ίδια 

αποτελέσματα για το είδος κίνητρων που ευθύνονται στην επιστροφή των ατόμων 

στην εκπαιδευτική κοινότητα.  
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Παράρτημα 

Η Κλίμακα Συμμετοχής στην Εκπαίδευση –  Ενναλακτική μορφή - Μεταφρασμένη 

Roger Boshier 1982 

 

 

Σε ποια έκταση σας επηρέασαν οι παρακάτω λόγοι για να εγγραφείτε στο 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα που παρακολουθείται;  

Πηγαίνετε με το μυαλό σας πίσω όταν κάνατε την εγγραφή σας σε αυτό το 

πρόγραμμα και δείξτε σε ποια έκταση, κάθε ένας από τους λόγους, σας επηρέασε 

ώστε να συμμετάσχετε (στο πρόγραμμα αυτό). Κυκλώστε την επιλογή την οποία 

αντανακλά με τον καλύτερο τρόπο την έκταση στην οποία ο κάθε λόγος σας 

επηρέασε να εγγραφείτε. Κυκλώστε μία επιλογή για κάθε λόγο. Να είστε ειλικρινείς. 

Δεν υπάρχει σωστή ή λανθασμένη απάντηση.   

 

 

1. Να βελτιώσω τις δεξιότητές μου 

στον χειρισμό της γλώσσας 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή  

2. Να γνωρίσω φιλικά διακείμενους 

ανθρώπους 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

3. Να αντισταθμίσω την 

προηγούμενη γνώση μου  

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

4. Να εξασφαλίσω επαγγελματικό 

πλεονέκτημα/άνοδο 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

5. Να προετοιμαστώ για αλλαγές 

στην οικογένεια μου 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

6. Να ξεπεράσω την απογοήτευση/ 

σύγχυση της καθημερινότητας 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

7. Να βρω κάποιο νόημα στη ζωή Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

8. Να μιλώ και να εκφράζομαι 

καλύτερα  

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

9. Να περνώ καλά με φίλους Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

10. Να έχω την εκπαίδευση που δεν Καμία Μικρή Μέτρια Μεγάλη 
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μπόρεσα να έχω στο παρελθόν επιρροή επιρροή επιρροή επιρροή 

11. Να επιτύχω έναν επαγγελματικό 

στόχο  

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

12. Να μοιραστώ ένα κοινό 

ενδιαφέρον με τον/την σύντροφο μου 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

13. Να ξεφύγω από την μοναξιά Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

14. Να αποκτήσω γενικές γνώσεις  Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

15. Να μάθω μια άλλη γλώσσα  Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

16. Να γνωρίσω διαφορετικούς 

ανθρώπους 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

17. Να αποκτήσω γνώσεις που θα με 

βοηθήσουν σε άλλα εκπαιδευτικά 

προγράμματα 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

18. Να προετοιμαστώ για εύρεση 

εργασίας   

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

19. Να συμβαδίσω με τα υπόλοιπα 

μέλη της οικογένειας μου   

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

20. Να ανακουφιστώ από την πλήξη Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

21. Να μάθω μόνο και μόνο για τη 

χαρά της μάθησης 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

22. Να γράφω και να εκφράζομαι 

καλύτερα γραπτώς 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

23. Να κάνω φίλους Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

24. Να προετοιμαστώ για περαιτέρω 

εκπαίδευση  

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

25. Να αποκτήσω μεγαλύτερο κύρος 

στη δουλειά μου 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

26. Να συμβαδίσω με τα παιδιά μου Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

27. Να κάνω ένα διάλειμμα από τη Καμία Μικρή Μέτρια Μεγάλη 
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ρουτίνα του σπιτιού ή της δουλειάς   επιρροή επιρροή επιρροή επιρροή 

28. Να ικανοποιήσω ένα ανήσυχο 

πνεύμα που αρέσκεται να διερευνά  

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

29. Να με βοηθήσει να καταλάβω τι 

λένε και τι γράφουν οι άνθρωποι 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

30. Να κάνω νέους φίλους Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

31. Να κάνω μαθήματα που 

χρειάζονται για κάποιο άλλο σχολείο 

ή πανεπιστήμιο 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

32. Να βρω καλύτερη δουλειά Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

33. Να απαντώ σε ερωτήσεις των 

παιδιών μου 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

34. Να κάνω κάτι από το να μην 

κάνω τίποτα  

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

35. Να αναζητώ τη γνώση για το δικό 

μου καλό 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

36. Να μάθω για τα συνηθισμένα ήθη 

και έθιμα εδώ 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

37. Να γνωρίσω καινούργιους 

ανθρώπους 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

38. Να επιτύχω την είσοδο μου σε 

άλλο σχολείο ή πανεπιστήμιο 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

39. Να αυξήσω την ικανότητά μου 

στην εργασία μου 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

40. Να με βοηθήσει να μιλάω με τα 

παιδιά μου 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

41. Να ξεφύγω από μια δυσάρεστη 

ανθρώπινη σχέση 

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

42. Να διευρύνω τους ορίζοντές 

μου/να ανοίξω το μυαλό μου  

Καμία 

επιρροή 

Μικρή 

επιρροή 

Μέτρια 

επιρροή 

Μεγάλη 

επιρροή 

 

 

  


