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Πρόλογος 
 

Η εκπόνηση µιας διδακτορικής  διατριβής  είναι ένα  ταξίδι γεµάτο εµπειρίες  
και γνώσεις.  Το δικό µου ταξίδι ξεκίνησε το 2019 και χρειάστηκαν τέσσερα 
έτη µέχρι να φτάσω στον τελικό µου προορισµό. Σε αυτό το ταξίδι υπήρξαν 
αρκετοί ενδιάµεσοι σταθµοί. Σε κάθε έναν από αυτούς γνώρισα και 
συνεργάστηκα µε σπουδαίους ανθρώπους που ο καθένας συνέβαλε στην 
οµαλή εξέλιξή του. Σηµαντικότεροι όλων οι τρεις χαρισµατικοί καθηγητές 
µου οι οποίοι αποτέλεσαν τα µέλη της τριµελούς επιτροπής της διατριβής 
και µε την υψηλή επιστηµονική τους κατάρτιση µε βοήθησαν να µην 
εκτραπώ από την κύρια διαδροµή. Θα ήθελα να αναφερθώ ονοµαστικά και 
να ευχαριστήσω ιδιαίτερα την επιβλέπουσα της διατριβής µου, καθηγήτρια 
κυρία Παπαδοπούλου Βασιλική καθώς είναι ο άνθρωπος που ενστερνίστηκε 
το ερευνητικό µου ενδιαφέρον και ουσιαστικά είναι αυτός που έκδωσε το 
εισιτήριο για την έναρξη του ταξιδιού. Δεν µπορώ να µην αναφέρω την 
εµπιστοσύνη που έδειξε στο πρόσωπό µου καθώς και το υψηλό αίσθηµα εν 
συναίσθησης που την διακατέχει. Σε όλο το ταξίδι είχα πάντα δίπλα µου την 
καθηγήτρια κυρία Κασιµάτη Αικατερίνη η οποία συνέβαλε στην εκπόνηση 
της διατριβής παρέχοντάς µου όποια βοήθεια της ζήτησα. Επιπλέον θα 
ήθελα να ευχαριστήσω τον καθηγητή κύριο Ιορδανίδη Γιώργο ο οποίος 
υπήρξε εµπνευστής και αρωγός στην εκπόνηση της παρούσας διατριβής. 
Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω όλα τα άτοµα που συνεργάστηκαν µαζί µου 
κατά το ερευνητικό µέρος της εργασίας αλλά κα την οικογένειά µου  που µε 
στήριξε ψυχολογικά όλο αυτό το διάστηµα.
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14. Ν.Δ.Μ.: Νέο Δηµόσιο Management 

15. Τ.Ε.Ι.: Τεχνολογικό Εκπαιδευτικό Ίδρυµα 
16. CourseQual: Course Quality 
17. E.F.Q.M.: Μοντέλο Επιχειρηµατικής Αριστείας του (European 

Foundation for Quality Management) 

18. EduQual: Eduactional Quality 
19. EppekQual: Annual Pedagogical Training Program Quality (Ποιότητα 
ετήσιου προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης) 

20. HedQual: High Educational Quality 
21. HesQual: Higher Education Service Quality 
22. HiEduQUAL: High Educational Quality 
23. HiEduQual: Higher Education Quality 
24. I.S.O.: Διεθνής οργανισµός τυποποίησης (International Organization for 

Standardization) 

25. InstaQual: Institution Quality 
26. M.B.O.: Διοίκησης µέσω Στόχων (Management by objectives) 

27. MeQual: Management Education Quality 
28. O.E.C.D / Ο.Ο.Σ.Α.: Οργανισµός Οικονοµικής Σταθερότητας Ανάπτυξης 

29. Q.S.: Quacquarelli Symonds  
30. PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-

Analyses) 

31. S.J.T.: Shanghai Jiao Tong Academic Ranking  
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32. ServPerf: Μοντέλο Επίδοσης Υπηρεσιών (Service Performance) 
33. SERVQUAL: Service Quality 
34. T.H.E.S.: Times Higher Education Supplement  
35. S.J.R.: Scientific Journal Ranking 
36. W.U.R.: World University Rankings  
37. Ε.Σ.Δ.Π.: Εσωτερικό Σύστηµα Διασφάλισης Ποιότητας  
38. Ε.Λ.Κ.Ε.: Ειδικού Λογαριασµού Κονδυλίων Έρευνας  
39. Ε.Π.Α.: Εθνικού Προγράµµατος Ανάπτυξης  
40. Ε.Σ.Π.Α: Εταιρικό Σύµφωνο Περιφερειακής Ανάπτυξης 
41. Ε.Π. : Εκπαιδευτικό Προσωπικό 

42. ΥΠ.: Υποδοµές 
43. Μ.Α.: Μαθησιακά Αποτελέσµατα 

44. Δ.Υ.: Διοικητικές Υπηρεσίες 
45. Ο.Δ.: Οργάνωση Διδασκαλίας 
46. Π.Σ.: Πρόγραµµα Σπουδών 
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Εισαγωγή 
 

«Η Ποιότητα δεν είναι ποτέ τυχαία. Είναι το αποτέλεσµα µιας ευφυούς προσπάθειας» 
John Ruskin 

 
 
Η εκπαίδευση είναι ένα από  το πιο σηµαντικά αγαθά που διατίθενται στο ευρύ 
κοινό και αποτελεί τη βάση για όλες τις εξελίξεις στην κοινωνία (Jalalvandi, 
Amirian, Tohidnia, & Nemati Kivenani, 2016), συµβάλλοντας στην επιτυχή 
υλοποίηση των προγραµµάτων στρατηγικού σχεδιασµού σε όλους τους τοµείς 
της οικονοµίας τόσο σε ευρωπαϊκό όσο και σε εθνικό επίπεδο. Σε όλα τα 
θεσµικά κείµενα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής έτσι και στο πρόσφατο «Ευρώπη 
2030» µέσω της εκπαίδευσης επιχειρείται η ικανοποίηση σηµαντικών 
προτεραιοτήτων της ευρωπαϊκής πολιτικής, όπως η ενδυνάµωση της Ευρώπης 
έναντι της παγκόσµιας απειλής της κλιµατικής αλλαγής, της υγειονοµικής 
κρίσης , της στενότητας των πόρων, της προσαρµογής στην ψηφιακή εποχή 
αλλά και της προώθησης του ευρωπαϊκού τρόπου ζωής (European 
Commission, 2022). Εξάλλου, η κοινωνία της γνώσης, η εξέλιξη της 
τεχνολογίας και η ανάγκη για εξειδίκευση, απαιτούν πολίτες µε υψηλά 
επίπεδα γνώσεων και δεξιοτήτων. Συνεπώς η κοινωνική και οικονοµική 
ευηµερία των χωρών εξαρτώνται ολοένα και περισσότερο από το ανθρώπινο 
κεφάλαιο, του οποίου οι γνώσεις και οι δεξιότητες σχετίζονται άµεσα µε την 
ποιότητα της εκπαίδευσης που λαµβάνουν οι πολίτες (Burgess, 2016; 
Haghshenas, Sadeghzadeh, Nassiriyar, & Shahbazi, 2015).  
Στο πλαίσιο αυτό η ποιότητα είναι η σηµαντικότερη συνθήκη για την ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών συστηµάτων και για το λόγο αυτό καταλαµβάνει µια από 
τις βασικές θέσεις µέριµνας στη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής σε µακρο 
επίπεδο (Nooripoor & Sharifi, 2020). Η επιδίωξη αυτή σχετίζεται µε την 
ανάγκη να δοθεί έµφαση στην ποιότητα της µάθησης και στα αποτελέσµατα 
που θα είναι σε θέση να αποδείξουν οι απόφοιτοι των εκπαιδευτικών 
ιδρυµάτων, ως αποτέλεσµα των σπουδών τους (Coates, 2005; Rumbley, 
Altbach, & Reisberg, 2012). Εξάλλου ένα ποιοτικό εκπαιδευτικό πλαίσιο 
παρέχει τις προϋποθέσεις, για να προετοιµάσει κατάλληλα τους 
εκπαιδευόµενους για µία ποιοτική µελλοντική ζωή, της οποίας βασική 
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συνιστώσα θεωρείται η κατάκτηση µιας  καλής θέσης εργασίας (Heidari-Gorji, 
Heidari-Gorji, & Ranjbar, 2016).  
Σε επίπεδο πολιτικής η θεσµοθέτηση της διασφάλισης της ποιότητας στα 
εκπαιδευτικά ιδρύµατα απορρέει και από την ανάγκη για λογοδοσία στη βάση 
της ορθής διαχείρισης των διαθέσιµων πόρων (Κατσαρός, 2008; Σαίτης, 
2011). Τα εκπαιδευτικά συστήµατα, για να είναι αποτελεσµατικά και 
αποδοτικά, θα πρέπει να αξιοποιούν µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο τους 
διαθέσιµους πόρους τους, ώστε να ανταποκρίνονται άριστα στον θεσµικό τους 
ρόλο (Cornali, 2012). Η οπτική αυτή τοποθετείται στο φάσµα ενός 
νεοφιλελεύθερου τρόπου σκέψης που υιοθετεί πλέον και η διοίκηση των 
δηµόσιων τριτοβάθµιων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων (Olssen & Peters, 2005), ο 
οποίος ενισχύεται περισσότερο από την εξέλιξη της οικονοµίας της γνώσης και 
την παγκοσµιοποίηση. Οι τελευταίες έχουν οδηγήσει σε δραµατικές αλλαγές 
στη µορφή και στη λειτουργία των ιδρυµάτων της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης 
σε όλο τον κόσµο, µε πολλά ιδρύµατα να υιοθετούν εταιρικές και 
επιχειρηµατικές τεχνικές στη λειτουργία και τη διοίκησή τους (Altbach, 
Reisberg, & Rumbley, 2019). Η ανάγκη εποµένως για ανταπόκριση των 
δηµόσιων εκπαιδευτικών οργανισµών στο ρόλο τους, στο πλαίσιο του 
αναµορφωµένου περιβαλλοντικού τους συγκείµενου, οδηγεί στην υιοθέτηση 
τεχνοκρατικών εργαλείων διοίκησης που προτείνονται από τη διοικητική 
επιστήµη (Amaral, Magalhães, & Santiago, 2003). Έννοιες που αφορούν την 
αποδοτικότητα και την αποτελεσµατικότητα έχουν εισαχθεί πλέον ως 
κριτήρια αξιολόγησης της επίδοσής τους, αναγκάζοντας τα εκπαιδευτικά 
ιδρύµατα να λειτουργούν στη βάση ενός στρατηγικού σχεδιασµού, όπου η 
ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων τους αποτελεί τον κεντρικό πυλώνα του 
σχεδιασµού αυτού (Reed, 2002; Santiago & Carvalho, 2004).  
Στη βιβλιογραφία η ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων από τις υπηρεσίες που 
λαµβάνουν κατά την εκπαίδευσή τους συνδέεται µε το επίπεδο της ποιότητας 
των παρεχόµενων υπηρεσιών του εκπαιδευτικού οργανισµού (Ada, Baysal, & 
Erkan, 2017; Kincsesné Vajda, Farkas, & Málovics, 2015; İçli & Anil, 2014). 
Κρίσιµο εποµένως σηµείο για τον ορθό στρατηγικό σχεδιασµό των 
εκπαιδευτικών ιδρυµάτων αποτελεί η µέτρηση και η κατανόηση της ποιότητας 
των παρεχόµενων υπηρεσιών τους (Al-Azri, Al-Jubari, & Albattat, 2021; 
Boyne, 2010; Ooi, Lin, Tan, & Chong, 2011), έτσι ώστε να µπορεί η διοίκηση 
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στηριζόµενη σε αυτήν να λαµβάνει αποτελεσµατικές αποφάσεις. Με αυτό τον 
τρόπο εξυπηρετούνται τόσο οι ανάγκες της κοινωνίας όσο και η δυνατότητα 
της πολιτείας να µπορεί να υποστηρίξει την απρόσκοπτη παροχή ποιοτικών 
υπηρεσιών προς τους πολίτες, που στην συγκεκριµένη περίπτωση είναι οι 
εκπαιδευόµενοι1.  
Η παραπάνω νεοφιλελεύθερη προσέγγιση υιοθετήθηκε από την ελληνική 
πολιτεία, µε υψηλότερη ένταση την τελευταία δεκαετία, υπό τις πιέσεις και της 
δηµοσιοοικονοµικής κρίσης που βίωσε η χώρα µας, αντικαθιστώντας το 
γραφειοκρατικό µοντέλο διοίκησης του Weber το οποίο βασίζονταν στην 
ιεραρχία και στον συγκεντρωτισµό (Λαµπροπούλου, 2020). Η γραφειοκρατία 
αποτέλεσε για σειρά ετών το βασικό σύστηµα διοίκησης του δηµοσίου τοµέα 
και ενώ στην ιδεώδη µορφή του αποτελεί ένα οργανωτικό πλαίσιο, το οποίο 
είναι σε θέση να οδηγήσει ένα οργανισµό στην αποτελεσµατική ικανοποίηση 
των αντικειµενικών του σκοπών, εµφάνισε  αρκετές παθογένειες µε 
αποτέλεσµα να αξιολογείται ως βραδυκίνητο και αναποτελεσµατικό και να 
χαρακτηριστεί ως «λανθάνουσα Βεµπεριανή γραφειοκρατία” (Λαδή, 2011, σ. 
17).  
Στα νοµοθετήµατα που αφορούν την αξιολόγηση της εκπαίδευσης 
(Ν.4823/2021, Ν.4692/2020, Ν.4547/2018, Π.Δ.152/2013, Ν.4142/2013, 
Ν.3848/2010,), και η οποία ουσιαστικά αποσκοπεί στη βελτίωση της 
αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων, περιλαµβάνονται 
προτάσεις για την αξιολόγηση των υποδοµών, του εκπαιδευτικού έργου, την 
εκπαιδευτική και την υπηρεσιακή αξιολόγηση των στελεχών και των 
εκπαιδευτικών. Ο συντονισµός της αξιολόγησης ανατίθεται σε ανεξάρτητες 
αρχές διασφάλισης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου, ενισχύοντας µε 
τον τρόπο αυτό την αξιοπιστία των αποτελεσµάτων της.  
Στο σηµερινό κόσµο που χαρακτηρίζεται από υψηλή µεταβλητότητα σε όλα τα 
µεγέθη του, η σηµασία της επαγγελµατικής και της παιδαγωγικής ικανότητας 
των εκπαιδευτικών για τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης είναι 
αδιαµφισβήτητη (European Commission, 2022; Ι.Ε.Π., 2014; UNHCR, 2012; 

 
• 1 Για την αποφυγή σεξιστικών γλωσσικών όρων στο πλαίσιο της παρούσας διατριβής, θεωρούµε 
σηµαντικό να πληροφορήσουµε τον αναγνώστη πως υιοθετούµε το αρσενικό πρόσωπο για λόγους 
ευκολίας, χωρίς να υπάρχει καµία διάθεση υποτίµησης του γυναικείου φύλου.  

• Στη διατριβή θα υιοθετούµε τον όρο εκπαιδευόµενος και όχι φοιτητής ή σπουδαστής όταν 
αναφερόµαστε στους υποψήφιους εκπαιδευτικούς οι οποίοι συµµετέχουν σ ένα αυτόνοµο 
πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης. 
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Isoré, 2009; OECD, 2005; Darling-Hammond, Berry & Thoreson, 2001, 
Goldhaber, Perry, & Anthony, 2004; Liakopoulou, 2011, 2012; Ξωχέλης, 
2005). Στις σύγχρονες, ταχέως µεταβαλλόµενες κοινωνίες, όπου 
ενσωµατώνονται πολυάριθµες ροές πληροφοριών και η γνώση παλιώνει 
γρήγορα, υπάρχει ανάγκη για ποιοτική κατάρτιση των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών, ώστε να είναι ικανοί να διεξάγουν πολυλειτουργικές 
δραστηριότητες και να εργάζονται µε έναν διαρκώς καινοτόµο τρόπο 
(Fakhrutdinova, Ziganshina, Mendelson, & Chumarova, 2020). Σήµερα 
προτάσσεται ένα ειδικό µοντέλο εκπαιδευτικού, του εκπαιδευτικού µε 
ικανότητα να υποστηρίζει την κοινωνική και επαγγελµατική αποστολή της 
εκπαίδευσης και να διαµορφώνει, πρωτίστως, την προσωπικότητα ενός νέου 
ατόµου, ικανού για δηµιουργικότητα και αυτοπραγµάτωση (Ξωχελης, 2005; 
Τζώτζου κ.ά, 2022; Fakhrutdinova et al., 2020). Σε αυτό το πλαίσιο ιδιαίτερη 
σηµασία διαδραµατίζει η παιδαγωγική και διδακτική του επάρκεια µέσω της 
οποίας θα πρέπει ως µελλοντικός εξειδικευµένος επιστήµονας να αποκτά 
βιώσιµες γνώσεις και δεξιότητες, έτοιµες για δηµιουργική και καινοτόµο 
εργασία. Συνεπώς η διασφάλιση µιας ποιοτικής παιδαγωγικής και διδακτικής 
κατάρτισης για τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς είναι ευρύτατα αποδεκτή. 
Επίσης είναι ευρύτερα αποδεκτή και η ανάγκη διαµόρφωσης ενός συστήµατος 
αξιολόγησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών τις οποίες 
λαµβάνουν οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί κατά την απόκτηση των προσόντων 
που πρέπει να κατέχουν, για να είναι σε θέση να «διδάσκουν παιδοκεντρικά, 
µε εστίαση στη βαθιά κατανόηση και στην κριτική ανάλυση της γνώσης, µέσα 
σε ανοµοιογενείς τάξεις διαφορετικού γλωσσικού, γνωστικού, πολιτισµικού 
κεκτηµένου και επιπέδου ετοιµότητας µάθησης» (Έκθεση Α.ΔΙ.Π.Π.Δ.Ε., 
2016, σ.5).  
Η απόκτηση όµως της παιδαγωγικής επάρκειας στην Ελλάδα παρουσιάζει 
ιδιαιτερότητες µεταξύ των δύο βασικών βαθµίδων του τυπικού εκπαιδευτικού 
συστήµατος. Έτσι ενώ για τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης, η κατάκτηση των παιδαγωγικών και διδακτικών γνώσεων και 
δεξιοτήτων ενσωµατώνεται στα προγράµµατα σπουδών των αντίστοιχων 
παιδαγωγικών σχολών, δεν παρατηρείται το ίδιο σε όλες τις πανεπιστηµιακές 
σχολές των οποίων οι απόφοιτοι έχουν δικαίωµα να εργασθούν ως 
εκπαιδευτικοί στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Με εξαίρεση τις ονοµαζόµενες 
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καθηγητικές σχολές2, τα προγράµµατα των οποίων περιλαµβάνουν σειρά 
παιδαγωγικών και διδακτικών µαθηµάτων, στις υπόλοιπες σχολές 
παρατηρούνται ελλείψεις τόσο στον αριθµό όσο και στα επιµέρους 
αντικείµενα της παιδαγωγικής επιστήµης. Το πρόβληµα εντοπίζεται στις µη 
καθηγητικές σχολές των οποίων τα γνωστικά αντικείµενα έχουν 
συµπεριληφθεί στα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών της τυπικής 
εκπαίδευσης και ειδικότερα της τυπικής δευτεροβάθµιας επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης. Για τους πτυχιούχους των τµηµάτων αυτών ο πιο συνήθης 
τρόπος3 απόκτησης της παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας, είναι η 
παρακολούθηση ανεξάρτητων προγραµµάτων κατάρτισης που προσφέρονται 
από δηµόσια εκπαιδευτικά ιδρύµατα,  τα οποία θα πρέπει να µεριµνούν για τη 
διασφάλιση της ποιότητας των υπηρεσιών που προσφέρουν. 
Ωστόσο η ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών είναι ένα σύνθετο 
φαινόµενο (Qureshi, Ilyas, Yasmin, & Whitty, 2012) λόγω του µεγάλου 
αριθµού των εµπλεκόµενων µερών και του πολυδιάστατου ρόλου που αυτά 
διαδραµατίζουν στην εκπαιδευτική διαδικασία (Trivellas & Dargenidou, 
2009). Στη βιβλιογραφία, οι περισσότερες µελέτες θεωρούν τους 
εκπαιδευόµενους ως τη σηµαντικότερη οµάδα ενδιαφέροντος ενός 
εκπαιδευτικού ιδρύµατος (Gremler & McCollough, 2002; Grönroos, 1990), 
επειδή είναι οι άµεσοι αποδέκτες των εκπαιδευτικών υπηρεσιών και υπό την 
έννοια αυτή λειτουργούν ως «πελάτες» του εκπαιδευτικού οργανισµού 

(Cullen, Joyce, Hassall, & Broadbent, 2003; Green, 1994; Marzo-Navarro, 

Pedraja-Iglesias, & Rivera-Torres, 2005). Εξάλλου σύµφωνα µε τη σύγχρονη  
αντίληψη στις θεωρίες της συνεχιζόµενης εκπαίδευσης  ο εκπαιδευόµενος και 
οι ανάγκες του τοποθετούνται στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας και 
προκειµένου να του παρασχεθούν υψηλές ποιοτικές υπηρεσίες, απαιτείται η 
διάγνωση των προσδοκιών του, ώστε να σχεδιαστούν βάσει αυτών συστηµικές 
βελτιώσεις που θα ικανοποιούν τις ανάγκες και τις απαιτήσεις του. Εποµένως, 
η ποιότητα στην εκπαίδευση σχετίζεται µε την ικανοποίηση του 

 
2 Τα παραπάνω ίσχυαν μέχρι και την ημέρα συγγραφής της παρούσας διατριβής, καθώς πρόσφατα 

ψηφίστηκε νέα τροπολογία, η οποία διαφοροποιεί τον τρόπο απόκτησης της παιδαγωγικής 

επάρκειας και στις καθηγητικές σχολές, αφαιρώντας την ενσωμάτωσή της από το πτυχίο των 

αποφοίτων τους. Το νέο θεσμικό πλαίσιο αναπτύσσεται εκτενώς στο κεφάλαιο 3. 
3 Στο κεφάλαιο 3 αναλύονται όλες οι εναλλακτικές διαδρομές που οδηγούν στην απόκτησης της 

παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας των υποψήφιων εκπαιδευτικών. 
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εκπαιδευόµενου. Ως εκ τούτου, η µέτρηση της ποιότητας της υπηρεσίας και η 
µετέπειτα διαχείρισή της αναδεικνύονται σε ζήτηµα ύψιστης σπουδαιότητας 
για τους εκπαιδευτικούς οργανισµούς (Shekarchizadeh, Rasli, & Hon-Tat, 
2011), ώστε να παρέχουν υπηρεσίες υψηλής ποιότητας για το σύνολο των 
προγραµµάτων σπουδών που προσφέρουν καθώς και για τις διοικητικές 
διαδικασίες που τα υποστηρίζουν. Συµπερασµατικά, για να διασφαλιστεί η 
ποιότητα στην εκπαίδευση, κάθε εκπαιδευτικό ίδρυµα θα πρέπει να διαθέτει 
ένα σύστηµα αξιολόγησης, που να παρακολουθεί και να µετρά την επίδοση 
των υπηρεσιών του, θέτοντας τους εκπαιδευόµενους στο κέντρο της 
αξιολογικής διαδικασίας (Bedzsula & Kövesi, 2016). 
Η αξιολόγηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών συνδέεται µε την 
ικανοποίηση των προσδοκιών των εκπαιδευοµένων αναφορικά µε την 
ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που αναµένουν να λάβουν (Oliver, 
2006; Parasuraman, Berry, & Zeithaml, 1991b). Η ικανοποίηση των 
εκπαιδευοµένων ερµηνεύεται µέσω της σύγκρισης της προσδοκίας τους µε την 
αντίστοιχη αντίληψή τους, η οποία διαµορφώνεται µετά τη λήψη της 
υπηρεσίας. Η ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων αποτελεί έναν δείκτη που 
υιοθετείται επίσηµα από τις µονάδες διασφάλισης της ποιότητας των 
πανεπιστηµίων -σε πολλές χώρες της Ευρώπης- αλλά και από εξωτερικούς 
προς τα πανεπιστήµια φορείς αξιολόγησης, συνδέοντάς τον µε το επίπεδο της 
ποιότητα της εκπαίδευσης (Loukkola, Peterbauer, & Gover, 2020).  
Στη βιβλιογραφία του πεδίου της ποιότητας των υπηρεσιών αλλά και της 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών προγραµµάτων συναντούµε διάφορα 
µοντέλα για τη µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών και της 
σύνδεσής της µε την ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Kincsesné Vajda et al., 2015; Kumar & Dash, 2014; Latif, 
Latif, Farooq  Sahibzada, & Ullah, 2019; Mahapatra & Khan, 2007a; Marimon, 
Mas-Machuca, Berbegal-Mirabent, & Llach, 2019; Rosen, Karwan, & Scribner, 
2003; Rust & Oliver, 1993; Teeroovengadum, Kamalanabhan, & Seebaluck, 
2016; Tsinidou, Gerogiannis, & Fitsilis, 2010; Verma & Prasad, 2017; İçli & 
Anil, 2014). Η καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευοµένων γίνεται µε τη 
χρήση ερωτηµατολογίων τα οποία περιλαµβάνουν ερωτήµατα που σχετίζονται 
µε τη γενικότερη εκπαιδευτική τους εµπειρία σε συνδυασµό µε τις προσδοκίες 
τους. Χαρακτηριστικά παραδείγµατα τέτοιων ερωτηµατολογίων είναι η 
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φινλανδική έρευνα των αποφοίτων των πανεπιστηµίων (Κandipalaute, χ.χ.)4, 
η έρευνα για τις συνθήκες διαβίωσης των εκπαιδευοµένων στη Γαλλία 
(Campusfrance, χ.χ.)5, η αντίστοιχη έρευνα υπό τη διεύθυνση του Κέντρου για 
την Ανάπτυξη της Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης στη Γερµανία (The student 
survey, χ.χ.)6, η ιρλανδική έρευνα για τη συµµετοχή των µαθητών (Thea, χ.χ.)7, 
το βαρόµετρο της µελέτης της Νορβηγίας (Studiebarometeret, χ.χ.)8 και η 
εθνική έρευνα των φοιτητών στο Ηνωµένο Βασίλειο (NSSE,χ.χ.)9. Το γεγονός 
αυτό υποδεικνύει πως τα ερωτηµατολόγια ικανοποίησης των φοιτητών 
αποτελούν ένα ερευνητικό εργαλείο για τη συγκέντρωση δεδοµένων στα οποία 
βασίζονται οι θεσµικοί παράγοντες για την αξιολόγηση της ποιότητας της 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης.  
Ωστόσο βασική προϋπόθεση για την αποτελεσµατική άντληση πληροφοριών 
αναφορικά µε την ποιότητα ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος είναι η 
επιλογή του κατάλληλου εργαλείου µέτρησης. Στις περισσότερες εµπειρικές 
µελέτες οι ερευνητές επιχειρούν την προσαρµογή ενός υπάρχοντος εργαλείου 
µέτρησης στο αξιολογούµενο πεδίο (Parasuraman et al., 1991a; Vetri Selvi, 
2018; Wright & O'Neill, 2002; Wu, 2014), ενώ λιγότερες επιδιώκουν τη 
δηµιουργία ενός νέου. Η προσαρµογή ενός υπάρχοντος εργαλείου µέτρησης 
στην αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραµµάτων, αν και αποτελεί σύνηθες 
φαινόµενο, δεν ενσωµατώνει πάντα τις ιδιαιτερότητες που παρουσιάζουν τα 
προγράµµατα τόσο σε επίπεδο δοµής όσο και σε επίπεδο φιλοσοφίας και 
κουλτούρας (Akcadag, 2012; Athanasiadis, Papadopoulou, & Iordanidis, 2018; 
Casidy, 2014; Datta & Vardhan, 2017; Dursun, Oskaybaş, & Gökmen, 2013; 
Galeeva, 2016; Jones & Shandiz, 2015; Oliveira & Ferreira, 2009; Shapiro, 
2010) και για το λόγο αυτό στην παρούσα έρευνα προτείνεται ο σχεδιασµός 
µιας εξειδικευµένης κλίµακας µέτρησης που οδηγεί σε ποιοτικότερη 
πληροφόρηση.  

 
4 Kandipalaute (χ.χ.). The Finnish Bachelor’s Graduate Survey. Ανακτήθηκε από: 
https://kandipalaute.fi/en 
5 Campusfrance (χ.χ). Ανακτήθηκε από: https://www.campusfrance.org/en/campus-france-starts-a-
survey-on-the-living-conditions-of-international-students-in-france 
6 The student survey (χ.χ). Ανακτήθηκε από https://www.die-studierendenbefragung.de/en/the-
student-survey 
7 Τhea (χ.χ.). StudentSurvey.ie (Irish Survey of Student Engagement). Ανακτήθηκε από: 
https://www.thea.ie/isse/ 
8 Studiebarometeret (χ.χ.). Ανακτήθηκε από: https://www.studiebarometeret.no/en/ 
9NSSE (χ.χ.). National Survey of Student Engagement. Ανακτήθηκε από: 
https://nsse.indiana.edu/nsse/  
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Στην Ελλάδα, στις περισσότερες των περιπτώσεων, οι κλίµακες µέτρησης που 
υιοθετούνται από τα αρµόδια όργανα των εκπαιδευτικών οργανισµών είναι 
δοµηµένα ερωτηµατολόγια τα οποία δεν έχουν σχεδιαστεί στη βάση 
συγκεκριµένου εννοιολογικού πλαισίου και εποµένως τίθεται το ζήτηµα της 
αξιοπιστίας και της εγκυρότητας των πληροφοριών που συγκεντρώνουν. Η 
παρατήρηση αυτή σε συνδυασµό µε τη στρατηγική απόφαση της πολιτείας για 
τον προσανατολισµό της δηµόσιας διοίκησης στην ποιότητα αναδεικνύει την 
ανάγκη για το σχεδιασµό και τη δηµιουργία εξειδικευµένων εργαλείων 
µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών, που θα οδηγούν στη 
συγκέντρωση αξιόπιστων πληροφορίων στη βάση των οποίων θα µπορούν να 
λαµβάνονται ορθές διοικητικές αποφάσεις. 
Η παρούσα διατριβή διερευνά το παραπάνω πεδίο και περιλαµβάνει οκτώ 
κεφάλαια τα οποία αναλύονται ως ακολούθως. Στο 1ο κεφάλαιο 
περιγράφεται το ευρύτερο θεωρητικό πλαίσιο της παρούσας διατριβής. 
Αρχικά επιχειρείται ο εννοιολογικός προσδιορισµός των βασικών µεταβλητών 
που εµπλέκονται στην ερευνητική διαδικασία και στη συνέχεια αναλύεται  το 
πεδίο της ποιότητας των υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση και ο 
τρόπος σύνδεσής του µε την ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων. Ακολουθεί η 
τεκµηρίωση της επιλογής των εκπαιδευοµένων ως την κύρια οµάδα 
ενδιαφέροντος ενός εκπαιδευτικού ιδρύµατος στην οποία εστιάζει η παρούσα 
ερευνητική πρόταση. Τέλος, γίνεται αναφορά στα θεσµικά όργανα των 
τριτοβάθµιων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων τα οποία είναι επιφορτισµένα µε τη 
διασφάλιση της ποιότητας της εκπαίδευσης.  
Στο 2ο κεφάλαιο αρχικά αναπτύσσονται οι θεωρητικές σχολές που 
ασχολήθηκαν µε την εννοιολογική προσέγγιση και τη µοντελοποίηση της 
µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών. Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα 
κυρίαρχα µοντέλα µέτρησης που αναφέρονται στη βιβλιογραφία του πεδίου. 
Τέλος, αναλύεται εκτενώς το µοντέλο SERVQUAL και η κριτική που έχει 
ασκηθεί σε αυτό από την επιστηµονική κοινότητα προκειµένου να 
επιχειρηµατολογήσουµε για την επιλογή του ως το θεωρητικό µοντέλο, βάσει 
του οποίο έχει σχεδιαστεί η νέα κλίµακα µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών για προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης. 
Επιπλέον περιγράφεται ένα σύνολο εµπειρικών µελετών, στην τριτοβάθµια 
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εκπαίδευση, στις οποίες έχει υιοθετηθεί το συγκεκριµένο µοντέλο την 
τελευταία 15ετια. 
Στο 3ο κεφάλαιο αρχικά περιγράφεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού στον 
σύγχρονο κόσµο και η σπουδαιότητα της παιδαγωγικής του κατάρτισης ώστε 
να ανταποκρίνεται στον ρόλο αυτό µε επαγγελµατικό και αποτελεσµατικό 
τρόπο. Στη συνέχεια αναπτύσσεται το θεσµικό πλαίσιο βάσει του οποίου 
προσδιορίζονται οι τρόποι απόκτησης του προσόντος της παιδαγωγικής 
επάρκειας για τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς προκειµένου να εισαχθούν 
στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού. Τέλος, παρουσιάζεται το αυτόνοµο 
προγράµµατα παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 
Στο 4ο κεφάλαιο παρουσιάζεται το εννοιολογικό µοντέλο που καθοδηγεί την 
παρούσα µελέτη. Το εννοιολογικό µοντέλο περιλαµβάνει τις βασικές 
κατασκευές και τις σχέσεις που αναπτύσσονται µεταξύ τους, προκειµένου να 
διαµορφωθεί ένα θεωρητικό πλαίσιο βάση του οποίου θα σχεδιαστεί µια νέα 
κλίµακα µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε 
προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης. Το εννοιολογικό µοντέλο βασίζεται 
στη θεωρία του πεδίου της ποιότητας των υπηρεσιών όπως αναπτύχθηκε στα 
προηγούµενα κεφάλαια. Οι επιµέρους διαστάσεις της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών που περιλαµβάνονται σε αυτό είναι αποτέλεσµα 
των ποιοτικών και ποσοτικών ερευνητικών µεθοδολογιών που υιοθετήθηκαν 
και οι οποίες αναπτύσσονται στο κεφάλαιο 5. 
Στο 5ο κεφάλαιο περιλαµβάνεται το µεθοδολογικό πλαίσιο που υιοθετήθηκε 
κατά την εκπόνηση της έρευνας. Η δοµή του κεφαλαίου ακολουθεί τη 
γενικότερη δοµή της διατριβής, βασίζεται δηλαδή στην ικανοποίηση των δυο 
ειδικών αξόνων του κεντρικού της σκοπού και για το λόγο αυτό είναι 
χωρισµένη σε δύο µέρη. Αρχικά περιγράφεται ο ερευνητικός σκοπός και τα 
αντίστοιχα ερευνητικά ερωτήµατα που επιχειρεί να απαντήσει. Στη συνέχεια 
τεκµηριώνεται η γενική µεθοδολογική προσέγγιση που έχει υιοθετηθεί κατά 
τον σχεδιασµό και τη διεξαγωγή της έρευνας. Ακολούθως, στο πρώτο µέρος, 
αναλύεται η ερευνητική µεθοδολογία που ακολουθήθηκε για το σχεδιασµό και 
την επικύρωση της κλίµακας µέτρησης των εκπαιδευτικών υπηρεσιών βάσει 
του εννοιολογικού µοντέλου. Ενώ το δεύτερο µέρος περιλαµβάνει την 
αντίστοιχη ερευνητική µεθοδολογία που περιγράφει τον τρόπο εφαρµογής της 
κλίµακας µέτρησης στην αξιολόγηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 



[19] 
 

υπηρεσιών του ετήσιου προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης της 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 
Στο 6ο κεφάλαιο περιγράφονται τα ευρήµατα από την εφαρµογή της 
κλίµακας EppekQual στη µέτρηση της ποιότητας των υπηρεσιών του 
προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. την εκπαιδευτική 
περίοδο 2019 – 2020. Η δοµή του κεφαλαίου ακολουθεί τα ερευνητικά 
ερωτήµατα που είχαν τεθεί για την ικανοποίηση του 2ου άξονα του σκοπού της 
παρούσας διατριβής. 
 Στο 7ο κεφάλαιο περιλαµβάνεται ο σχολιασµός των αποτελεσµάτων από τη 
µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του Ετήσιου 
Προγράµµατος Παιδαγωγικής Κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Ο σκοπός του 
τρέχοντος κεφαλαίου είναι να παρέχει µία συστηµατική συζήτηση στη βάση 
των ερευνητικών ευρηµάτων συγκρινόµενα µε τα αντίστοιχα ευρήµατα της 
βιβλιογραφίας του πεδίου. 
Στο 8ο κεφάλαιο περιλαµβάνεται µία συζήτηση στη βάση του ερευνητικού 
κενού που καλύπτει η παρούσα διατριβή και των βασικών συµπερασµάτων  
στα οποία καταλήγει. Επιπλέον αναφέρεται η συνεισφορά της διατριβής στην 
επιστηµονική γνώση, οι περιορισµοί της  έρευνας καθώς και οι προτάσεις για 
τη µελλοντική της επέκταση. 
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Κεφάλαιο 1. Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 
 

«Σχεδόν όλη η βελτίωση της ποιότητας προέρχεται µέσω της απλοποίησης του σχεδιασµού, της 
κατασκευής… της διάταξης και των διαδικασιών» Tom Peters 

 

1.1. Εννοιολογικός προσδιορισµός όρων 
Στην παρούσα διατριβή επιχειρείται η µέτρηση της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης. Για 
την αποτελεσµατική ικανοποίηση του σκοπού και των στόχων της εργασίας 
κρίνεται σκόπιµος ο εννοιολογικός προσδιορισµός των βασικών όρων που 
πραγµατεύεται το θέµα της διατριβής και η επιλογή του καταλληλότερου από 
αυτούς. Οι όροι που σχετίζονται άµεσα µε  το σκοπό της παρούσας διατριβής 
και τους οποίους επιχειρούµε να αποσαφηνίσουµε εννοιολογικά είναι οι 
ακόλουθοι: 

® Αξιολόγηση 

® Υπηρεσία 

® Ποιότητα 

® Ικανοποίηση 

® Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα Κατάρτισης 

H προσπάθεια της εννοιολογικής αποσαφήνισης, αν και είναι µία σχετικά 
επισφαλής διαδικασία εξαιτίας των πολλαπλών ερευνητικών και 
επιστηµολογικών οπτικών κρίνεται ωστόσο απαραίτητη. 

1.1.1. Αξιολόγηση 
Στη βιβλιογραφία ο όρος αναφέρεται σε µελέτες που υλοποιούνται µε σκοπό 
τη διερεύνηση και την παρουσίαση των δυνάµεων και των αδυναµιών ενός 
προγράµµατος, µίας πολιτικής ή ενός οργανισµού προκειµένου να βελτιωθεί η 
αποτελεσµατικότητά του (American  Evaluation  Association, 2004). 
Ειδικότερα για την αξιολόγηση σε εκπαιδευτικό πλαίσιο συναντούµε ορισµούς 
όπως αυτός του Stufflebeam (1971) ο οποίος ορίζει την εκπαιδευτική 
αξιολόγηση ως τη διαδικασία οριοθέτησης, απόκτησης και παροχής χρήσιµων 
πληροφοριών για την εκτίµηση των εναλλακτικών λύσεων κατά τη διαδικασία 
της λήψης αποφάσεων (σ.43). Στην ίδια κατεύθυνση κινείται και ο ορισµός 
των Rea-Dickins, Germaine, και Germaine (1992) οι οποίοι περιγράφουν την 
αξιολόγηση «ως συστηµατική συλλογή πληροφοριών βασισµένη σε αρχές για 
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τους σκοπούς της λήψης αποφάσεων» (σ.36). Οι Worthen, Sanders, και 
Fitzpatrick (1997) δηλώνουν πως αξιολόγηση είναι ο προσδιορισµός της αξίας 
ενός πράγµατος, δήλωση στην οποία συµφωνεί και ο Scriven (1991), 
«περιλαµβάνει τη λήψη πληροφοριών για τον προσδιορισµό της αξίας ενός 
προγράµµατος, ενός προϊόντος, µιας διαδικασίας, ή της πιθανής χρησιµότητας 
των εναλλακτικών προσεγγίσεων που έχουν σχεδιαστεί για την επίτευξη 
συγκεκριµένων στόχων» (σ.19). Ως συστηµατική συλλογή και ανάλυση όλων 
των σχετικών πληροφοριών που είναι αναγκαίες για την προώθηση της 
βελτίωσης ενός προγράµµατος σπουδών και της αξιολόγησης της 
αποτελεσµατικότητάς του προσεγγίζουν την εκπαιδευτική αξιολόγηση οι 
Hopkins και Leask (1989) και οι Basarab Sr and Root (2012). H αξιολόγηση 
περιλαµβάνει την εκτίµηση της αξίας των πληροφοριών που διαθέτει κάποιος 
(Hemmer, Durning, & Papp, 2010) και κατ’ επέκταση η αξιολόγηση ενός 
εκπαιδευτικού προγράµµατος στοχεύει στη συγκέντρωση των απαραίτητων 
πληροφοριών, προκειµένου να ληφθεί µια απόφαση σχετικά µε την αξία του 
προγράµµατος. Ο Guskey (2002) καταλήγει πως η αξιολόγηση πρέπει να 
αποτελεί στρατηγική βελτίωσης ή αλλαγής παρά κριτικής. Θα πρέπει να 
περιστρέφεται γύρω από τη βελτίωση ενός προγράµµατος και να είναι 
συναφής, λειτουργική και χρήσιµη για το σκοπό αυτό. 
Η αξιολόγηση ως έννοια µπορεί να συνδέεται και µε το αποτέλεσµα. Η οπτική 
αυτή συνάγεται µέσα από την ερµηνεία που δίνει ο Κασσωτάκης στον όρο 
αξιολόγηση, θεωρώντας την «ως έκφραση του αποτελέσµατος της σύγκρισης 
των µετρήσεων µεταξύ τους» (Κασσωτάκης, 2003, σ. 6). Η συµπερίληψη  της 
µέτρησης στην αξιολόγηση υιοθετείται από πολλούς ερευνητές του πεδίου 
(Κωνσταντίνου, 2007; Φλουρής, 2006) οι οποίοι χρησιµοποιούν και άλλους 
όρους σχετικούς µε τη µέτρηση όπως εκτίµηση και βαθµολόγηση. 
Προχωρώντας ένα βήµα ακόµη  η  αξιολόγηση ως αποτέλεσµα απαιτεί την 
ερµηνεία των µετρήσεων. Εποµένως, αν και η αξιολόγηση εµφανίζεται ως µία 
ποσοτική διαδικασία, η ανάγκη για ερµηνεία των µετρήσεων εµπλέκει βασικές 
αρχές και της ποιοτικής προσέγγισης. Το τελευταίο είναι εµφανές από τον 
ορισµό της Mabry (2009) η οποία αναφέρει πως η αξιολόγηση αφορά την 
εξέταση των υποκειµενικών απόψεων των εκπαιδευοµένων µε σκοπό τη 
δηµιουργία αντικειµενικών ερµηνειών για την ποιότητα ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος.  
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Όπως είναι σαφές από τους παραπάνω ορισµούς, η αξιολόγηση ενός 
εκπαιδευτικού προγράµµατος αφορά στην κατανόησή του µέσω µιας 
συστηµατικής και σκόπιµης συλλογής πληροφοριών για τον προσδιορισµό του 
τι συµβάλλει στην επιτυχία του και ποιες ενέργειες πρέπει να γίνουν σε 
συνέχεια των αποτελεσµάτων της διαδικασίας αξιολόγησης. Επιπλέον 
παρατηρούµε πως η αξιολόγηση στη βάση συγκεκριµένων κριτηρίων 
συνδέεται µε την ποιότητα του αξιολογούµενου πεδίου και εποµένως µέσω 
αυτής καθορίζεται και το αντίστοιχο επίπεδό της. Στον πυρήνα της η 
αξιολόγηση είναι µια απλή έννοια που συγκρίνει τα αποτελέσµατα µε τις 
προσδοκίες, παράγει σχέδια δράσης για τη βελτίωση των εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων και λύσεις που αξιολογούνται, έτσι ώστε να επιτυγχάνεται ή 
να διατηρείται η αναµενόµενη απόδοσή τους (Guerra-López, 2007). Ως εκ 
τούτου η αξιολόγηση φαίνεται να είναι ο µηχανισµός που χρησιµοποιείται για 
την παροχή πληροφοριών προς τους υπεύθυνους λήψης αποφάσεων 
αναφορικά µε την ποιότητα του αξιολογούµενου πλαισίου. Η παραπάνω 
οπτική είναι αυτή που καθοδήγει την παρούσα έρευνα. Η αξιολόγηση 
θεωρείται ως µία συστηµατική διερεύνηση, η οποία έχει οργανωµένο και 
επιστηµονικό χαρακτήρα, στηρίζεται σε γεγονότα τα οποία εκτιµώνται µέσω 
των αντιλήψεων των ατόµων που λαµβάνουν την υπηρεσία.   

1.1.2. Υπηρεσία 
Ως υπηρεσία ορίζεται «κάθε ενέργεια ή όφελος που µπορεί να προσφέρει 
κάποιος σε κάποιον άλλο, ή οποία είναι ουσιαστικά άυλη και δεν έχει ως στόχο 
την ιδιοκτησία οποιουδήποτε πράγµατος» (Armstrong & Kotler, 2009, σ. 313). 
Ο Berry (1980) ορίζει την υπηρεσία ως µία προσπάθεια, µια παράσταση, µια 
διαδικασία, µία πράξη. Ο Palmer (1994) προσεγγίζει τον όρο της υπηρεσίας ως 
µια άυλη ωφέλεια «είτε αφ’ αυτής είτε ως µέρος ενός προϊόντος, η οποία µέσω 
κάποιας µορφής ανταλλαγής ικανοποιεί µία διαπιστωµένη ανάγκη» (σ.573). 
Οµοίως οι Kotler, Armstrong, Saunders, και Wong (2002) ορίζουν την 
υπηρεσία ως  άυλη προσφορά έργου για την ικανοποίηση κάποια ανάγκης. Οι 
Axelsson και Wynstra (2002) προσεγγίζουν την έννοια της υπηρεσίας µέσα 
από τέσσερεις διαφορετικές οπτικές. Οι οπτικές αυτές συνδέονται µε τις 
εισροές, τις διαδικασίες, τις λειτουργίες και τα αποτελέσµατα µιας υπηρεσίας. 
Βάσει των παραπάνω προκύπτει πως για τον προσδιορισµό της υπηρεσίας θα 
πρέπει να λαµβάνονται υπόψη όλες οι µεταβλητές που εµπλέκονται στη 
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δηµιουργία και την παροχή της. Τέτοιες µεταβλητές είναι σύµφωνα µε τους 
Fitzsimmons, Fitzsimmons, και Bordoloi (2014) οι απαιτούµενες 
εγκαταστάσεις, τα εµπράγµατα στοιχεία που συνοδεύουν την υπηρεσία, η 
παροχή πληροφοριών και τέλος τα οφέλη που προκύπτουν από τις εµφανείς 
και µη εµφανείς υπηρεσίες.  

 
Σχήµα 1. Βασικό Πακέτο Υπηρεσίας 

 
 
Οι υπηρεσίες παρουσιάζουν τέσσερεις βασικές ιδιότητες οι οποίες καθιστούν 
δύσκολη την αξιολόγηση της ποιότητάς τους. Οι ιδιότητες αυτές είναι η 
αδιαιρετότητα, η αϋλότητα, η ετερογένεια και η αδυναµία αποθήκευσης. 
Ερµηνεύοντας τα παραπάνω χαρακτηριστικά των υπηρεσιών, µπορούµε να 
ορίσουµε την αδιαιρετότητα ως την αδυναµία διαχωρισµού µίας υπηρεσίας 
από το σηµείο στο οποίο καταναλώνεται (Wilson, Zeithaml, Bitner, & Gremler, 
2012). Η αϋλότητα αφορά στην απουσία υλικής υπόστασης στην υπηρεσία. 
Εποµένως η εµπειρία του κάθε αποδέκτη της υπηρεσίας, είναι µοναδική. Ο 
τελευταίος ,προκειµένου να µειώσει την αβεβαιότητα, αναζητά στοιχεία και 
ενδείξεις για την ποιότητα της υπηρεσίας και βγάζει συµπεράσµατα ως προς 
αυτήν από µεταβλητές που λειτουργούν υποστηρικτικά στην παροχή της όπως 
είναι το προσωπικό, το υποστηρικτικό υλικό, οι υποδοµές, το επικοινωνιακό 
υλικό κ.α. Η ετερογένεια περιλαµβάνει τη δυσκολία του οργανισµού που 
παρέχει την υπηρεσία να συστηµατοποιήσει το επίπεδο των παρεχόµενων 
υπηρεσιών του εξαιτίας του ότι οι υπηρεσίες παρέχονται από ανθρώπους και 
εποµένως δεν δύναται να προσφέρεται µε απόλυτη ακρίβεια και στο ίδιο 
επίπεδο κάθε φορά. Τέλος, το χαρακτηριστικό της αδυναµίας αποθήκευσης 
των υπηρεσιών περιγράφει τα προβλήµατα που µπορούν να προκύψουν, όταν 
η ζήτηση για τη συγκεκριµένη υπηρεσία δεν είναι σταθερή, αλλά παρουσιάζει 
διακυµάνσεις. Εξαιτίας της µη δυνατότητας αποθήκευσης «έτοιµης» 
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υπηρεσίας οι οργανισµοί καλούνται να ανταποκριθούν στις διακυµάνσεις της 
ζήτησης µεριµνώντας κατάλληλα για θέµατα δυναµικότητας.  
Στην παρούσα διατριβή η εκπαίδευση λογίζεται ως υπηρεσία η οποία 
περιλαµβάνει όλα τα παραπάνω χαρακτηριστικά, καθώς µε την ευρεία έννοια 
του όρου αφορά όλες τις διαδικασίες, µαθησιακές και µη, που αποσκοπούν 
στην απόκτηση συγκεκριµένων γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων στα άτοµα. 
Η εκπαίδευση πραγµατοποιείται µε τη χρήση συγκεκριµένων πόρων και 
µεθόδων σύµφωνα µε ένα πρόγραµµα σπουδών το οποίο περιλαµβάνει 
µετρήσιµους, ρεαλιστικούς και χρονικά προσδιορισµένους µαθησιακούς 
στόχους.   

1.1.3. Ποιότητα  
Ένας γενικός ορισµός για την ποιότητα θα µπορούσε να είναι η ικανοποίηση 
των απαιτήσεων των πελατών (Basu, 2014). Ο ορισµός όµως αυτός έχει 
εξειδικευτεί µε πολλούς τρόπους ανάλογα µε το πλαίσιο στο οποίο 
προσπαθούµε να προσδιορίσουµε την ποιότητα. Έτσι η ικανοποίηση των 
απαιτήσεων των πελατών έχει λάβει την έκφραση συµµόρφωσης µε τις 
απαιτήσεις (Crosby, 1992), ως καταλληλόλητα για χρήση (Juran, 2003), ως 
στόχευση στις ανάγκες των καταναλωτών (Shewhart & Deming, 1986) και ως 
ικανοποίηση της προσδοκίας του πελάτη (Feigenbaum, 1991). Γενικά στη 
βιβλιογραφία συναντούµε τρείς διαφορετικές οπτικές προσδιορισµού του 
όρου ποιότητα. Μπορούµε να προσδιορίσουµε την ποιότητα µέσω της 
φιλοσοφικής προσέγγισης της ανωτερότητας, βάσει της οποίας η ποιότητα 
θεωρείται συνώνυµη της εγγενούς αριστείας και η οποία οδηγεί στη διάκριση 
µεταξύ υψηλής και χαµηλής ποιότητας (Garvin, 1998). Αντίθετα, βάσει της 
δεύτερης οπτικής η ποιότητα ερµηνεύεται τεχνοκρατικά. Στο πλαίσιο αυτό ως 
ποιότητα νοείται η ταύτιση των χαρακτηριστικών µιας υπηρεσίας µε τις 
πρότυπες τεχνικές προδιαγραφές. Εποµένως στην περίπτωση αυτή η ποιότητα 
µετριέται σύµφωνα µε τον αριθµό των αποκλίσεων από τα προκαθορισµένα 
πρότυπα (Kasper, van  Helsdingen, & de  Vries, 1999). Τέλος, η ποιότητα 
µπορεί να προσεγγισθεί µέσα από την οπτική του χρήστη, όπου η ποιότητα 
προσδιορίζεται ουσιαστικά από αυτόν που χρησιµοποιεί την υπηρεσία. Στην 
περίπτωση αυτή η ποιότητα προσδιορίζεται υποκειµενικά στη βάση των 
προσδοκιών των χρηστών της υπηρεσίας και συνίσταται από «τη δυνατότητα 
να ικανοποιεί ανάγκες» αλλά και από την «καταλληλότητα για χρήση» 
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(Garvin, 1998, p. 40). Στην ίδια κατεύθυνση οι Parasuraman et al. (1991b) 
όρισαν την ποιότητα των υπηρεσιών ως το βαθµό σύµπτωσης των προσδοκιών 
αυτού που λαµβάνει την υπηρεσία (πριν τη λάβει) και της αντίληψης που 
σχηµατίζει γι’ αυτήν (αφού τη λάβει). Η προσέγγιση της ποιότητας µέσω της 
οπτικής αυτής βρίσκει εφαρµογή στον τοµέα των υπηρεσιών εξαιτίας των 
ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τους και είναι αυτή που επικρατεί στη 
βιβλιογραφία, προκειµένου να αξιολογηθεί η ποιότητα και στον εκπαιδευτικό 
τοµέα (Iacovidou, Gibbs, & Zopiatis, 2009). Η παρούσα διατριβή υιοθετεί την 
προσέγγιση του Ελληνικού Δηµοσίου για την ποιότητα, η οποία αφορά την 
παροχή µιας υπηρεσίας µε ένα σύνολο χαρακτηριστικών/ιδιοτήτων που 
ανταποκρίνονται και ικανοποιούν µε βιώσιµο τρόπο τις προσδοκίες των 
πολιτών και τις προδιαγραφές/απαιτήσεις του νόµου (Υπουργείο 
Εσωτερικών, Γενική Γραµµατεία Δηµόσιας Διοίκησης και Ηλεκτρονικής 
Διακυβέρνησης, Διεύθυνση Ποιότητας, & Αποδοτικότητας, 2008). Η επιλογή 
της προσέγγισης αυτής εξυπηρετεί την απόδοση λογοδοσίας από τους 
δηµόσιους οργανισµούς και κάθε τέτοια προσέγγιση είναι προς τη θεµιτή 
κατεύθυνση της διεύρυνσης και της εκβάθυνσης της δηµοκρατίας. 
Συµπερασµατικά, η ποιότητα αναφέρεται στα χαρακτηριστικά της υπηρεσίας 
τα οποία καθορίζουν τη δυνατότητά της να ικανοποιήσει τις ανάγκες και τις 
προσδοκίες για τις οποίες προσφέρεται. Αν εποµένως η αντίληψη του 
αποδέκτη µιας υπηρεσίας από την «κατανάλωσή» της είναι µεγαλύτερη από 
την προσδοκία του, τότε ο παρέχων την υπηρεσία ικανοποιεί τον αποδέκτη και 
ο οργανισµός επιτυγχάνει ανταγωνιστικό πλεονέκτηµα (Rosen et al., 2003). 

1.1.4. Ικανοποίηση- Προσδοκία- Αντίληψη 
Η ικανοποίηση ως επιστηµονικός όρος στο χώρο της µέτρησης  της ποιότητας 
των υπηρεσιών συναντάται στη σχετική  βιβλιογραφία κυρίως µε τον τύπο της 
ικανοποίησης των πελατών. Ο τύπος αυτός ανήκει στο πεδίο του µάρκετινγκ 
και ερµηνεύεται µέσω της συνολικής θετικής ή αρνητικής εικόνας που ένα 
άτοµο διαµορφώνει για µία υπηρεσία µετά την αγορά της (Solomon, 2011). Για 
τον Rai η ικανοποίηση µπορεί να εννοηθεί είτε ως συναισθηµατική είτε ως 
γνωστική εµπειρία και η αξιολόγησή της βασίζεται σε αυτό που λαµβάνεται σε 
σύγκριση µε το αναµενόµενο (Rai, 2013). Η ικανοποίηση ως βαθµός 
εκπλήρωσης σηµαίνει πως το άτοµο αισθάνεται ότι µέσω της κατανάλωσης της 
υπηρεσίας εκπληρώνεται κάποια ανάγκη ή επιθυµία του και ότι αυτή η 
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εκπλήρωση είναι ευχάριστη. Έτσι, ικανοποίηση είναι η αίσθηση ενός ατόµου 
ότι «η κατανάλωση παρέχει αποτελέσµατα» (Oliver, 2006, p. 34). 
Στη βιβλιογραφία του επιστηµονικού πεδίου της αξιολόγησης των υπηρεσιών 
µέσω της ικανοποίησης των αποδεκτών µιας υπηρεσίας ο όρος συνδέεται µε  
την εκπλήρωση του αναµενόµενου αποτελέσµατος, όρος που εξάλλου  
επηρεάζεται από τις προσδοκίες του ατόµου αναφορικά µε το επίπεδο 
ποιότητας της υπηρεσίας που αναµένει να λάβει (Ekinci, 2004). Ο όρος 
«Προσδοκίες» εκφράζει το τι επιθυµούν ή θέλουν οι αποδέκτες µιας 
υπηρεσίας. Κατά τους Parasuraman et al. (1991a) ο όρος συνδέεται µε το τι 
προσδοκούν οι αποδέκτες της υπηρεσίας από τον οργανισµό συνολικά και όχι 
µόνο από το τµήµα που προσφέρει την υπηρεσία. Εποµένως η ικανοποίηση 
είναι µία υποκειµενική απόφαση εκπλήρωσης των προσδοκιών των ατόµων 
από την κατανάλωση µιας υπηρεσίας, η οποία περιλαµβάνει διάφορα επίπεδα 
ολοκλήρωσης (Arnould, Price, & Zinkhan, 2004). Για την υποκειµενική φύση 
της ικανοποίησης συµφωνεί και ο Day (1980) µε τη δήλωση  πως «ενώ όλοι 
γνωρίζουν τι σηµαίνει ικανοποίηση, δεν σηµαίνει όµως το ίδιο πράγµα για 
όλους»(σ.595).  
Οι παραπάνω ορισµοί συγκλίνουν στο ότι η ικανοποίηση ερµηνεύεται από τη 
διαφορά µεταξύ του αναµενόµενου ή επιθυµητού σε σύγκριση µε αυτό που 
πραγµατικά βιώνεται, δηλαδή µε την αντίληψη που διαµορφώνει ο αποδέκτης 
της υπηρεσίας µετά τη λήψη της. Ως αντίληψη µπορεί να θεωρηθεί «η 
διαδικασία που ακολουθούν τα άτοµα, όταν δέχονται ερεθίσµατα από το 
εσωτερικό και εξωτερικό περιβάλλον, και εξάγουν κάποιο νόηµα από αυτά» 
(Σιώµκος, 2011, σ. 91). Έτσι, η ποιότητα των υπηρεσιών ερµηνεύεται µέσα από 
τη διαφορά ανάµεσα στις αντιλήψεις και τις προσδοκίες των αποδεκτών της 
υπηρεσίας (Parasuraman, Zeithaml, & Berry, 1988). Ο εννοιολογικός αυτός 
προσδιορισµός επιλέγεται στην παρούσα διατριβή, προκειµένου να µετρηθεί 
ο βαθµός ικανοποίησης των καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών από 
το πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης της ΑΣΠΑΙΤΕ. 

1.1.5. Εκπαιδευτικό Πρόγραµµα Κατάρτισης 
Ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα είναι ένα οργανωµένο σύνολο από διαδικασίες 
µάθησης που έχουν σχεδιαστεί µε σκοπό να οδηγήσουν τους συµµετέχοντες 
στην ανάπτυξη των κατάλληλων γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων που 
χρειάζονται, προκειµένου να συµβάλουν στη διαµόρφωση µίας υγειούς, 
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δηµοκρατικής και πλουραλιστικής κοινωνίας αλλά και µιας βιώσιµης 
οικονοµίας (Law Insider, n.d.). Γενικότερα ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα 
ασχολείται µε την παροχή εκπαίδευσης, η οποία µπορεί να αφορά σε κάθε 
πεδίο της τυπικής ή µη τυπικής εκπαίδευσης. Στη µη τυπική εκπαίδευση ο 
Καραλής (2012) προσεγγίζει τον όρο πρόγραµµα  
ως µια οργανωµένη και στοχοθετηµένη εκπαιδευτική παρέµβαση που 
απευθύνεται σε ενηλίκους και περιλαµβάνει ένα σύνολο παραγόντων, 
συντελεστών, διαδικασιών και δραστηριοτήτων µε σαφές εκπαιδευτικό 
περιεχόµενο, τα οποία συναρθρώνονται µε βάση έναν κεντρικό σκοπό 
και επιµέρους στόχους (σ.59).  

Ειδικότερα ένα πρόγραµµα κατάρτισης αποτελεί µία οργανωµένη 
εκπαιδευτική παρέµβαση η οποία, εφόσον τοποθετείται στο χώρο της αρχικής 
επαγγελµατικής κατάρτισης, αφορά δραστηριότητες που προσφέρουν τις 
απαραίτητες γνώσεις, ικανότητες και δεξιότητες µε απώτερο σκοπό την 
ένταξη του ανθρώπινου δυναµικού στην αγορά εργασίας. Ως κατάρτιση 
θεωρείται η εξειδικευµένη µαθησιακή δραστηριότητα που προετοιµάζει 
κάποιον να αναλάβει ένα ρόλο ή ένα έργο συνήθως µέσα σε επαγγελµατικό 
πλαίσιο. Η έννοια «επαγγελµατική κατάρτιση» υποδηλώνει την απόκτηση 
γνώσεων και δεξιοτήτων που υποβοηθούν τους συµµετέχοντες στην ένταξη 
στην απασχόληση και στην ενδυνάµωση της επαγγελµατικής τους πορείας 
(Κόκκος, κ.ά., 2021, σ. 18). Τα αυτόνοµα και ανεξάρτητα των βασικών 
σπουδών των υποψήφιων εκπαιδευτικών προγράµµατα παιδαγωγικής 
κατάρτισης αποτελούν οργανωµένες διαδικασίες µάθησης οι οποίες 
περιλαµβάνουν συγκεκριµένα γνωστικά αντικείµενα από το πεδίο της 
παιδαγωγικής και διδακτικής επιστήµης, ώστε να προετοιµάσουν κατάλληλα 
τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς στις απαιτήσεις του επαγγέλµατός τους 
(Λιακοπούλου, 2010). Οι εκπαιδευτικοί εποµένως θα κληθούν να υιοθετήσουν 
σύνθετο παιδαγωγικό και διδακτικό ρόλο ο οποίος αναλύεται εκτενώς στη 
συνέχεια της διατριβής. 
Συνεπώς ο παραπάνω εννοιολογικός προσδιορισµός ικανοποιεί τις απαιτήσεις 
της παρούσας µελέτης. 

1.2. Η ποιότητα των υπηρεσιών στη δηµόσια διοίκηση 
H παγκοσµιοποίηση, η ραγδαία ανάπτυξη της τεχνολογίας, η αύξηση της 
ανταγωνιστικότητας των οικονοµιών των κρατών αλλά και οι περίοδοι 
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οικονοµικής κρίσης, που προέκυψαν είτε λόγω χρηµατοπιστωτικών είτε 
υγειονοµικών παραγόντων, έφεραν στο προσκήνιο την ανάγκη για υιοθέτηση 
συστηµάτων διοίκησης προσανατολισµένων στα αποτελέσµατα επειδή µέσω 
αυτών γίνεται ορθολογική και αποτελεσµατική διαχείριση των διαθέσιµων 
πόρων οι οποίοι ειδικότερα σε περιόδους οικονοµικής κρίσης υφίστανται 
συρρίκνωση (Anderson & Herr, 2015). Έννοιες όπως απόδοση (Performance), 
αποτελεσµατικότητα (Effectiveness), αποδοτικότητα (Efficiency) και 
παραγωγικότητα (Productivity), έχουν πλέον εισαχθεί στην ορολογία της 
διοίκησης και του δηµόσιου τοµέα (Altbach et al., 2019). Η απόδοση συνδέεται 
µε την επίτευξη αποδεκτών επιπέδων επίδοσης έναντι των απαιτήσεων των 
βασικών ενδιαφεροµένων (stakeholders) ενός οργανισµού, δηλαδή των 
πολιτών, των εποπτών της κυβερνητικής πολιτικής και τέλος του ίδιου του 
προσωπικού του δηµοσίου (Walker & Andrews, 2015). Ο όρος 
αποτελεσµατικότητα ερµηνεύεται ως ο βαθµός στον οποίο ένας οργανισµός 
πετυχαίνει τους στόχους του. Όλο και περισσότερο οι δηµόσιοι οργανισµοί 
χρειάζεται να εστιάζουν στα αποτελέσµατα, ώστε µέσω της επιλογής 
κατάλληλων εργαλείων να ικανοποιούν στόχους υψηλού επιπέδου άµεσα 
συνυφασµένων µε τις ανάγκες των πολιτών. Η αποδοτικότητα αφορά κυρίως 
την εσωτερική λειτουργία ενός οργανισµού και εκφράζει τις θυσίες/κόστη που 
γίνονται προκειµένου να επιτευχθεί ένα αποτέλεσµα. Οι σύγχρονοι δηµόσιοι 
οργανισµοί επιδιώκοντας την επίτευξη των βέλτιστων δυνατών 
αποτελεσµάτων τους, για τις οµάδες των πολιτών που εξυπηρετούν, οφείλουν 
να διαχειρίζονται τις διαδικασίας και τους διαθέσιµους πόρους στη βάση µιας 
ορθής –αποτελεσµατικής- δηµοσιονοµικής διαχείρισης (Hauser, 2017). Τέλος, 
η παραγωγικότητα ορίζεται ως ένα σύνολο από διοικητικές πρακτικές και 
αναλυτικές τεχνικές που σκοπό έχουν να αυξήσουν την αποτελεσµατικότητα 
και την αποδοτικότητα της χρήσης των διαθέσιµων πόρων για την παραγωγή 
συγκεκριµένων εκροών (Berman & Van Wart, 1999).  
Το Νέο Δηµόσιο Μάνατζµεντ (Ν.Δ.Μ.) ως πρότυπο διοίκησης στο δηµόσιο 
τοµέα έκανε την εµφάνισή του στις αρχές της δεκαετίας του 1970, στις 
Ηνωµένες Πολιτείες της Αµερικής. Το πρότυπο αυτό επιδιώκει την επιτυχία 
µιας οργάνωσης µέσω ενός µακροπρόθεσµου προγραµµατισµού και µιας 
δυναµικής στοχοθεσίας, δίνοντας έµφαση στα αποτελέσµατα και εκχωρώντας 
αρµοδιότητες στους εργαζοµένους (Μιχαλόπουλος, 2003). Αποτελεί µία 
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προσπάθεια της δηµόσιας διοίκησης να βελτιώσει τις υπηρεσίες της, µέσω 
τεχνικών του ιδιωτικού - επιχειρηµατικού τοµέα (Denhardt & Denhardt, 
2000), οι οποίες εδράζονται στη βάση των θεωριών για διοίκηση 
προσανατολισµένη στην αγορά (πολίτες), καθώς µία τέτοια προσέγγιση 
διαφαίνεται πως οδηγεί στη βελτίωση της απόδοσης του δηµοσίου (Van 
Dooren, Bouckaert, & Halligan, 2015; Walker, Boyne, & Brewer, 2010).  
Ωστόσο  τα συστήµατα και οι µέθοδοι που εφαρµόζονται στο ιδιωτικό τοµέα 
δεν µπορούν να µεταφερθούν στο δηµόσιο. Απαιτούνται συνδυασµένες 
προσεγγίσεις και προσαρµογές προκειµένου να συµβάλουν στην αύξηση της 
αποδοτικότητάς του και στην παροχή υπηρεσιών υψηλής ποιότητας (Walker 
& Andrews, 2015; Walther, 2015).   
Διοίκηση προσανατολισµένη στην αγορά σηµαίνει µία στρατηγική 
προσπάθεια διασύνδεσης ενός οργανισµού µε το εξωτερικό του περιβάλλον 
(Harris, 2001; οπ.  αναφ.  στο  Walker, Brewer, Boyne, & Avellaneda, 2011), 
µέσω ενός νέου τρόπου προσέγγισης των πολιτών (Hartley, 2005). Οι βασικές 
πτυχές του Ν.Δ.Μ. κατά τους Kolthoff et al. (2007) είναι: 
 
Σχήµα 2. Βασικοί άξονες του Νέου Δηµόσιου Μάνατζµεντ 

 
 
Σε συνέχεια των απαιτήσεων που απορρέουν από τις συµφωνίες µεταξύ της 
Ελλάδας και των Ευρωπαίων εταίρων της στο διάστηµα της επταετούς 
περιόδου επιτήρησης της ελληνικής οικονοµίας 2010-2017, η ανάγκη 
εκσυγχρονισµού της λειτουργίας της δηµόσιας διοίκησης, η εφαρµογή 
καλύτερου δηµόσιου management, η αύξηση της αποτελεσµατικότητας και 
της αποδοτικότητάς της και τέλος ο προσανατολισµός προς τον πολίτη, 
αποτέλεσαν τους λόγους της υιοθέτησης συστηµάτων Διοίκησης Ολικής 
Ποιότητας (Δ.Ο.Π.) στον δηµόσιο τοµέα. Η Διοίκηση Ολικής Ποιότητας είναι 
µία φιλοσοφία διοίκησης η οποία προσεγγίζει έναν οργανισµό ολιστικά, ώστε 
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η κάθε µία από τις διαδικασίες που υλοποιούνται µέσα σε αυτόν να 
δεσµεύονται για την εξασφάλιση υψηλής ποιότητας στις υπηρεσίες που 
παρέχονται προς τους πολίτες, µε απώτερο σκοπό την ικανοποίηση των 
αναγκών και των απαιτήσεών τους (Ζαβλανός, 2003).  Αυτό επιτυγχάνεται 
µέσω της συνεχούς επιδίωξης για βελτίωση των διαδικασιών σε κάθε στάδιο. 
Οι βασικές αρχές στις οποίες στηρίζεται η Δ.Ο.Π., παρουσιάζονται στο σχήµα 
3  (Δερβιτισώτης, 2005), στην οποία είναι εµφανής η σφαιρική αντίληψη της 
ποιότητας και η πολιτοκεντρική προσέγγισή της. 
 
Σχήµα 3. Αρχές Διοίκησης Ολικής Ποιότητας 

 
 

Η φιλοσοφία της διοίκησης ολικής ποιότητας εφαρµόζεται µε την ίδια επιτυχία 
τόσο σε επιχειρήσεις όσο και σε δηµόσιους οργανισµούς παροχής υπηρεσιών, 
µε τις απαραίτητες όµως προσαρµογές (Δερβιτισώτης, 2005). Υπάρχουν 
αρκετά µοντέλα διοίκησης προσανατολισµένα στην ποιότητα, από τα οποία 
στο δηµόσιο τοµέα συχνότερα χρησιµοποιούνται, το Μοντέλο 
Επιχειρηµατικής Αριστείας του EFQM (European Foundation for Quality 
Management), το Κοινό Πλαίσιο Αξιολόγησης (ΚΠΑ), η Μήτρα 
Εξισορροπηµένης Απόδοσης (Balanced scorecard) το σύστηµα Διοίκησης 
µέσω Στόχων (M.B.O.) και τα πρότυπα ποιότητας του διεθνούς οργανισµού 
τυποποίησης (I.S.O.). Σε όλα τα παραπάνω µοντέλα υπάρχει σαφής εστίαση 
στη µέτρηση της ποιότητας των υπηρεσιών που προσφέρουν οι δηµόσιοι 
οργανισµοί στην βάση µιας πολιτοκεντρικής φιλοσοφίας. Αυτό σηµαίνει πως 
η ποιότητα της υπηρεσίας προσδιορίζεται από τον ίδιο τον πολίτη που 
λαµβάνει την υπηρεσία σύµφωνα µε τις δικές του υποκειµενικές αντιλήψεις 
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και όχι µονοδιάστατα στη βάση συγκεκριµένων προτύπων που ο δηµόσιος 
οργανισµός έχει σχεδιάσει. 
Η βούληση της ελληνικής πολιτείας για µετάβαση στο Ν.Δ.Μ., επιβεβαιώνεται 
µε τη θεσµοθέτηση σειράς νοµοσχεδίων, όπως οι νόµοι Ν.2839/2000 και 
Ν.2880/2001, το πρόγραµµα «Πολιτεία», ο νόµος Ν.3230/2004 µε τον οποίο 
προβλέπεται η εφαρµογή συστήµατος «Διοίκησης µέσω Στόχων» στο δηµόσιο 
και τέλος ο Ν.4369/2016. Στον Ν.4369/2016 προβλέπεται µεταξύ άλλων η 
διενέργεια ηλεκτρονικών και µη, ερευνών, µε τις οποίες οι πολίτες θα 
αξιολογούν τις υπηρεσίες τις οποίες χρησιµοποίησαν (Άρθρο 24, παράγραφος 
1,γ) καθώς και η ανάπτυξη και η εφαρµογή συστήµατος διερεύνησης της 
ικανοποίησης των πολιτών και την υποβολή από τους δηµόσιους οργανισµούς, 
παρατηρήσεων και προτάσεων για τη λειτουργία τους (Άρθρο 24, 
παράγραφος 1δ). Στο νοµοθέτηµα είναι έκδηλη η φιλοσοφία για 
πολιτοκεντρική διοίκηση του δηµοσίου, καθώς και η στόχευση στην ποιοτική 
αναβάθµιση των υπηρεσιών του, µέσω της συστηµατικής µέτρησης της 
ποιότητάς τους, διαµέσου των απόψεων των πολιτών. Τα νοµοσχέδια αυτά 
καθώς και όλες οι ερµηνευτικές εγκύκλιοι για την εφαρµογή συστηµάτων 
Νέου Δηµόσιου Μάνατζµεντ εδράζονται στις αποφάσεις της συνθήκης της 
Λισαβόνας του 2000, για σύγκλιση µεταξύ των δηµοσίων υπηρεσιών των 
κρατών µελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Ε.) (Υπουργείο Εσωτερικών 
Δηµόσιας Διοίκησης, 2008). Τέτοιες στρατηγικές αποσκοπούν στην αύξηση 
των επιπέδων ποιότητας καθώς και στη βελτίωση των διαδικασιών παροχής 
υπηρεσιών των δηµόσιων οργανισµών (Denhardt & Denhardt, 2000).  
Σήµερα εν έτει 2022 η εξέλιξη της παραπάνω διοικητικής θεωρίας  
µεταφράζεται ως διοίκηση βασισµένη στη διακυβέρνηση. Η τελευταία 
υιοθετεί όλες τις αρχές του Νέου Δηµόσιου Μάνατζµεντ εξειδικεύοντάς τες 
περεταίρω, ώστε να προσαρµόζονται στα νέα δεδοµένα. Έτσι το επιτελικό 
κράτος εστιάζει πλέον στον κεντρικό σχεδιασµό και στην εποπτεία, ενώ οι 
διάφοροι οργανισµοί του δηµοσίου, µέσω µιας αποκεντρωµένης φιλοσοφίας, 
αναλαµβάνουν την υλοποίηση του σχεδιασµού. Οι αυτόνοµοι και ευέλικτοι 
πλέον οργανισµοί δίνουν έµφαση στις ανάγκες των πολιτών και στην ποιότητα 
των παρεχόµενων υπηρεσιών τους. Οι πολίτες όντας το επίκεντρο όλων των 
υπηρεσιών του δηµοσίου, συµµετέχουν στον σχεδιασµό µέσω της 
διαβούλευσης αλλά και στην παροχή και στην αξιολόγηση των υπηρεσιών 
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µέσω της συµµετοχής τους σε έρευνες ικανοποίησης. Τέλος, από την 
αξιολόγηση που βασίζονταν κατά κύριο λόγο σε πρότυπα απόδοσης, 
µεταφερόµαστε στην ολιστική αξιολόγηση όλων των συνιστωσών της 
διαδικασίας, δηµιουργίας και παροχής µιας υπηρεσίας, στη βάση πάντα της 
ικανοποίησης των πολιτών. 
Η διερεύνηση της ικανοποίησης των πολιτών αναφορικά µε τις παρεχόµενες 
υπηρεσίες κάνει τους πολίτες να αισθάνονται ότι συµµετέχουν και επηρεάζουν 
µε την γνώµη τους τη λειτουργία του δηµόσιου τοµέα. Επιπλέον όταν οι 
απόψεις των πολιτών λαµβάνονται υπόψη από το Δηµόσιο, συµβάλλουν στη 
δηµιουργία κατάλληλων συνθηκών για αποτελεσµατικότερες υπηρεσίες. Με 
αυτό τον τρόπο δηµιουργείται το αίσθηµα στους πολίτες, ότι υπάρχει µία 
αµφίδροµη σχέση µεταξύ δηµοσίου και πολιτών. Αυτό συντείνει στον 
περιορισµό της κακοδιαχείρισης και των γραφειοκρατικών πρακτικών, 
θέτοντας ως στόχο την εξυπηρέτηση των πολιτών και όχι τη διοίκησή τους 
(Lawton & McKevitt, 1995; Lawton, McKevitt, & Millar, 2000). Η ικανοποίηση 
των πολιτών από τις προσφερόµενες υπηρεσίες του δηµοσίου τοµέα βρίσκεται 
σε ευθεία αναλογία µε τις αρχικές τους προσδοκίες και την ποιότητα των 
υπηρεσιών που λαµβάνουν (James, 2007b, σ. 108). Με αυτόν τον τρόπο, 
αφουγκράζεται το κράτος τις απόψεις των πολιτών και αναγνωρίζεται ότι η 
«ικανοποίηση είναι το αποτέλεσµα µιας ψυχολογικής διαδικασίας η οποία 
προκύπτει µετά το πέρας της συνολικής εµπειρίας συναλλαγής µε το φορέα» 
(Oliver, 2014, σ. 6). Υπό αυτή την έννοια, η µέτρηση της ικανοποίησης 
προσδιορίζεται στη βάση της ανταπόκρισης εκπλήρωσης του υποκειµένου και 
εξαρτάται από «το βαθµό στον οποίο το επίπεδο εκπλήρωσης είναι ευχάριστο 
ή δυσάρεστο» (Oliver, 2014, σ. 8). 
 Η έννοια της ικανοποίησης συνδέεται µε τα χαρακτηριστικά της ποιότητας, 
καθώς η ικανοποίηση µπορεί επιπροσθέτως να οριστεί ως η εντύπωση που έχει 
σχηµατίσει ο πολίτης συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα της υπηρεσίας που 
έλαβε µε το πρότυπο ποιότητας που θεωρεί ως άριστο. Μολονότι οι έννοιες της 
ικανοποίησης και της ποιότητας συγχέονταν στο παρελθόν (Oliver, 2014), 
λόγω της νοηµατικής τους συγγένειας, οι πρόσφατες θεωρίες και έρευνες 
δείχνουν ότι οι έννοιες είναι απολύτως διακριτές. Ουσιαστικά η ποιότητα, την 
οποία αναζητούν οι πολίτες στις συναλλαγές τους µε τους δηµόσιους φορείς, 
µπορεί να οριστεί ως η αξιολόγηση της προσφερόµενης υπηρεσίας σε σχέση 



[33] 
 

µε την επίδοση που κάθε πολίτης θεωρεί ως βέλτιστη. Θα µπορούσε να 
υποστηριχθεί, ότι ο βαθµός της ποιότητας των υπηρεσιών κρίνεται αξιολογικά 
σε σχέση µε κάποιο πρότυπο αριστείας, όπως αυτό καθορίζεται από τις 
προσδοκίες των εξυπηρετούµενων πολιτών. Εποµένως η ικανοποίηση των 
πολιτών από τις παρεχόµενες υπηρεσίες είναι µία αντίληψη, µία νοητική 
πρόσληψη που χρήζει µέτρησης και ερµηνείας (Hill & Alexander, 2017). 
Προκειµένου λοιπόν, οι οργανισµοί να προσεγγίσουν τα θέµατα της ποιότητας 
των παρεχόµενων υπηρεσιών προς τους πολίτες, καθίσταται κρίσιµη η γνώση 
των προσδοκιών και των αντιλήψεων των τελευταίων, αναφορικά µε τις 
υπηρεσίες που ικανοποιούν τις ανάγκες τους.  

1.3. Οµάδες ενδιαφέροντος ενός εκπαιδευτικού οργανισµού  
Ένα σηµαντικό θέµα που απασχόλησε εκτενώς τους ερευνητές είναι ο 
προσδιορισµός των οµάδων ενδιαφέροντος της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης και 
η προσέγγιση των εκπαιδευοµένων ως των βασικών «πελατών» του 
εκπαιδευτικού ιδρύµατος (Gillespie & Parry, 2009; Lomas, 2007; Pitman, 
2016). Οι πελάτες ενός οργανισµού µπορούν να διακριθούν σε δυο κατηγορίες 
τους εσωτερικούς και τους εξωτερικούς (σχήµα 4) 
 

Σχήµα 4. Διάκριση Ενδιαφεροµένων ενός Οργανισµού 

 
 
Προσαρµόζοντας την παραπάνω διάκριση σε έναν εκπαιδευτικό οργανισµό, 
θα λέγαµε πως εξωτερικοί πελάτες είναι οι αποδέκτες των υπηρεσιών του 
οργανισµού, ενώ οι εσωτερικοί είναι όλοι οι εργαζόµενοι εντός του 
οργανισµού, οι οποίοι συµβάλουν στην παραγωγή και παροχή των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Η ποιότητα των υπηρεσιών ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος µπορεί να οριστεί µε βάση τις προσδοκίες και τις αντιλήψεις 
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του εξωτερικού πελάτη, εξαιτίας του ότι όσοι συµµετέχουν στην εκπαιδευτική 
διαδικασία καθίστανται συνυπεύθυνοι στην εκπλήρωση και ικανοποίηση των 
απαιτήσεων των εξωτερικών πελατών (Fields, 1993). Συνεπώς η γνώση του τι 
περιµένει ο εξωτερικός πελάτης του οργανισµού είναι βασική προϋπόθεση για 
την παροχή υπηρεσιών υψηλής ποιότητας.  
Ο αριθµός των ατόµων που έχουν άµεσα και έµµεσα ενδιαφέρον για τα θέµατα 
της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης είναι µεγάλος (Dado, Taborecka-Petrovicova, 
Riznic, & Rajic, 2011; OECD, 2005; Shanahan & Gerber, 2004). Τέσσερεις 
οµαδοποιήσεις των βασικών µετόχων (Stakeholders) της τριτοβάθµιας 
εκπαίδευσης συναντούµε στη βιβλιογραφία (Chahal & Devi, 2013; Dado et al., 
2011; Finney & Finney, 2010; Mainardes, Alves, & Raposo, 2010; Ng & Forbes, 
2009; OECD, 2019; Shanahan & Gerber, 2004; Stukalina, 2012; Sumaedi, 
Bakti, & Metasari, 2012). Η πρώτη οµάδα προσδιορίζει τους εκπαιδευόµενους 
ως τον κύριο µέτοχο ενός εκπαιδευτικού οργανισµού καθώς αυτοί είναι οι 
βασικοί αποδέκτες των υπηρεσιών του. Στη συνέχεια η δεύτερη οµάδα 
περιλαµβάνει τα άτοµα που παρέχουν άµεσα τις εκπαιδευτικές υπηρεσίες 
προς τους εκπαιδευόµενους. Τα άτοµα αυτά είναι το εκπαιδευτικό, διοικητικό 
και υποστηρικτικό προσωπικό του εκπαιδευτικού ιδρύµατος. Η επόµενη 
οµάδα αφορά τα άτοµα εκτός του εκπαιδευτικού οργανισµού τα οποία 
προσδιορίζονται ως κοινωνικοί δικαιούχοι των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Οι 
οµάδες των ατόµων αυτών είναι οι οικογένειες των εκπαιδευοµένων, οι 
φορολογούµενοι πολίτες αλλά και η κοινωνία στο σύνολό της. Τέλος, η τέταρτη 
οµάδα περιλαµβάνει τους βιοµηχανικούς εταίρους του πεδίου της 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης οι οποίοι απαρτίζονται από τους συµβούλους 
σταδιοδροµίας και τους εργοδότες. Από τις παραπάνω οµάδες ενδιαφέροντος 
η οµάδα των κοινωνικών δικαιούχων έχει τη µικρότερη συχνότητα εµφάνισης 
ως ερευνητικός πληθυσµός στις εµπειρικές µελέτες. Οι τρείς άλλες 
υιοθετούνται στο σύνολο των ερευνητικών εργασιών και ο πιθανός λόγος του 
υψηλού βαθµού εµφάνισής τους είναι η επικρατούσα άποψη πως η 
τριτοβάθµια εκπαίδευση θα πρέπει να εξυπηρετεί τις ανάγκες της αγοράς 
εργασίας (Fonseca et al., 2018; Gleason, 2018; OECD, 2021). Οι σχέσεις που 
αναπτύσσονται µεταξύ των παραπάνω οµάδων µπορεί να είναι είτε 
αλληλοσυµπληρούµενες είτε συγκρουόµενες εξαιτίας της διαφορετικής 
σηµασίας και σπουδαιότητας που αποδίδουν τα µέλη τους αναφορικά µε τις 
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διαστάσεις της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών (Owlia & Aspinwall, 
1996).  
Στο σύνολο των µοντέλων για τη µέτρηση της ποιότητας των υπηρεσιών στο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο υιοθετείται η οπτική των εκπαιδευοµένων ως πελατών 
του εκπαιδευτικού οργανισµού (Stodnick & Rogers, 2008), ως µία πιο ολιστική 
προσέγγιση για τη µέτρηση της ποιότητας . Την άποψή αυτή υποστηρίζει και 
η Davies (2002) προσθέτοντας πως οι εκπαιδευόµενοι ως πελάτες είναι ολοένα 
και περισσότερο συνειδητοποιηµένοι για τα δικαιώµατά τους και έχουν 
συγκεκριµένες προσδοκίες και απαιτήσεις. Η οπτική του εκπαιδευόµενου ως 
πελάτη χρησιµεύει στην απαραίτητη εστίαση της προσοχής του εκπαιδευτικού 
οργανισµού στις ανάγκες των εκπαιδευοµένων του (Ferris, 2002) µε 
αποτέλεσµα να παρέχει υπηρεσίες που ανταποκρίνονται στις προσδοκίες του.  
Ωστόσο, η οπτική αυτή έχει δεχθεί επικρίσεις από διάφορους ερευνητές 
(Lomas, 2007; St George, 2020). Οι εκπαιδευόµενοι που πιστεύουν πως είναι 
πελάτες ενός εκπαιδευτικού οργανισµού, µε την έννοια του όρου που 
επικρατεί στην αγορά, είναι πιθανό να εκδηλώσουν συµπεριφορές που δεν θα 
συµβάλουν στην  επιτυχία της εκπαίδευσης (Finney & Finney, 2010). Επιπλέον 
ο Lomas (2007) υποστηρίζει πως θα πρέπει να απορρίψουµε την σύγχρονη 
παγκόσµια οπτική του εκπαιδευόµενου ως πελάτη επειδή η εκπαίδευση δεν 
είναι όπως οι υπόλοιπες µορφές παροχής υπηρεσιών και µια τέτοια επιλογή 
θεωρεί την εκπαίδευση ως εµπόρευµα, το οποίο έρχεται σε αντίθεση µε τις 
παραδοσιακές της αξίες. Εξάλλου, συµπληρώνει o Yeo (2009), δεν µπορούµε 
να υποθέσουµε πως «οι εκπαιδευόµενοι έχουν πάντα δίκαιο και εποµένως η 
ικανοποίηση των προσδοκιών τους από τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα δεν είναι η 
ορθότερη πάντα επιλογή» (σ.21).  
Σήµερα όµως σε ένα πολύ υψηλό ποσοστό οι εκπαιδευόµενοι δεν 
προσεγγίζονται πλέον ως δικαιούχοι ενός δηµόσιου αγαθού, ή ως βασικοί 
παράγοντες της παιδαγωγικής διαδικασίας, αλλά θεωρούνται καταναλωτές ή 
πελάτες (Morley, 2003; Newson, 2004). Το ποσοστό αυτό αυξάνεται η 
εξισώνεται µε το σύνολο όταν αναφερόµαστε σε εκπαιδευτικά προγράµµατα 
που εντάσσονται στο πεδίο της δια βίου µάθησης ή στην ιδιωτική εκπαίδευση. 
Αυτή η θεώρηση βασίζεται στην υπόθεση ότι οι εκπαιδευόµενοι, ως 
συνειδητοποιηµένοι φορείς των εκπαιδευτικών τους δικαιωµάτων, µπορούν 
να κάνουν επιλογές που στηρίζονται σε τεκµηριωµένες διαδικασίες λήψης 



[36] 
 

αποφάσεων µε σκοπό την ικανοποίηση των αναγκών και των προσδοκιών τους 
(Newson, 2004) και καθώς καταβάλουν δίδακτρα, αξιολογούν την αξία της 
εκπαίδευσης που λαµβάνουν σε σύγκριση µε το ύψος του κόστους που 
επωµίζονται (Tomlinson, 2017). Αναµφίβολα, η ύπαρξη διδάκτρων 
ενθαρρύνει τους φοιτητές να υιοθετήσουν µια στάση απαιτητικής σχέσης 
µεταξύ της ποιότητας και της τιµής και να σκέφτονται περισσότερο σαν 
πελάτες παρά ως µέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας. Ως πελάτες, απαιτούν 
αυτό που πιστεύουν ότι χρειάζονται από τον πάροχο της υπηρεσίας. Πράγµατι, 
σύµφωνα µε την έκθεση του Βρετανικού Οργανισµού Διασφάλισης της 
Ποιότητας (Β.Q.A.A.) σχετικά µε τις συµπεριφορές των φοιτητών, 
εντοπίστηκε η εµφάνιση ενός καταναλωτικού ήθους, σε σχέση µε την αξία που 
αποδίδουν στην εκπαιδευτική τους εµπειρία και την αξία που περίµεναν να 
λάβουν ως απόδοση της επένδυσής τους (Kandiko & Mawer, 2013). 
Η συζήτηση για τον τρόπο προσέγγισης των εκπαιδευοµένων στην 
τριτοβάθµια εκπαίδευση παραµένει ζωντανή, όσο υπάρχουν µελέτες και 
ερευνητές που υποστηρίζουν πως η ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
σχετίζεται µε  τη δύναµη των εκπαιδευοµένων. Όταν η δύναµή τους αυξάνεται, 
οι υπηρεσίες τείνουν να γίνονται καλύτερες (Abbas, 2020). Η προσέγγιση 
αυτή ενισχύεται κυρίως από την ανάπτυξη του ανταγωνισµού µεταξύ των 
εκπαιδευτικών ιδρυµάτων ενώ δεν είναι τυχαίο πως πολλά εκπαιδευτικά 
ιδρύµατα επιδιώκουν να διαµορφώσουν, µε τη χρήση εργαλείων της 
επιστήµης του µάρκετινγκ, µία αναγνωρίσιµη επωνυµία (Brand Name) την 
οποία πωλούν στη συνέχεια στους φοιτητές τους (Safdar et al., 2020). Oι 
Cardoso, Carvalho, και Santiago (2011) εύστοχα αναφέρουν πως η εµφάνιση 
του όρου ανταγωνισµός µεταξύ των πανεπιστηµίων συνδέεται µε δυο 
παράγοντες. Αφενός µε την εξάρτηση µεγάλου µέρους του προϋπολογισµού 
τους από τον αριθµό των εγγεγραµµένων φοιτητών και αφετέρου µε τις 
οδηγίες της Συνθήκης της Μπολόνια η οποία αποτελεί την απαρχή των 
ευρωπαϊκών οδηγιών στη διασφάλιση της ικανότητας σύγκρισης µεταξύ των 
τίτλων της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. Τα παραπάνω δεν µπορούν να 
ικανοποιηθούν µόνο από την εκάστοτε κυβερνητική πολιτική αλλά 
απαιτούνται ενέργειες από τα ίδια τα πανεπιστήµια ώστε να αποκτήσουν 
ανταγωνιστικό πλεονέκτηµα. Σε αυτή τη διαδικασία, η αντίληψη των 
ιδρυµάτων για τους µαθητές µπορεί να µετατοπιστεί από αυτή των θεσµικών 
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παραγόντων σε µια εξατοµικευµένη προσέγγιση που είναι πιο κοντά στις 
αντιλήψεις των όρων πελάτης ή καταναλωτής (Cardoso et al., 2011, σ. 273). 
Επιπλέον, αναζητώντας τις σχετικές απόψεις της επιστηµονικής κοινότητας σε 
δηµοφιλείς ακαδηµαϊκούς ιστότοπους, εντοπίστηκαν δηλώσεις όπως του 
Ternyik (2020) ο οποίος αναφέρει πως εφόσον ένας σπουδαστής καταβάλλει 
δίδακτρα για την εκπαίδευσή του, τότε αυτοµάτως µετατρέπεται σε πελάτη 
και εποµένως ο όρος και η προσέγγισή του ως πελάτη είναι δόκιµος. Οµοίως, 
η Markoff (2020) υποστηρίζει πως στη σχέση σπουδαστής ως πελάτης 
υπάρχουν οµοιότητες µε την αντίστοιχη σχέση που αναπτύσσεται µεταξύ ενός 
ασθενούς και ενός γιατρού. Και οι δύο πρέπει να νιώθουν ικανοποιηµένοι. Οι 
φοιτητές αναζητούν µια διαφορετική βοήθεια από τους καθηγητές και το 
πανεπιστήµιο. Πρέπει να φύγουν από το πανεπιστήµιο ικανοποιηµένοι και 
έτοιµοι να ξεκινήσουν τη ζωή-σταδιοδροµία τους. Αναζητούν την ευκαιρία να 
αναπτυχθούν, να λάβουν καθοδήγηση και υποστήριξη και να εκπαιδευτούν 
για να επιτύχουν τους στόχους τους, ώστε να συνεισφέρουν στην κοινωνία µε 
τον τρόπο που θα ήθελαν να συνεισφέρουν και να ζήσουν. Υπό αυτή την 
έννοια, τους θεωρεί περισσότερο ως πελάτες του εκπαιδευτικού ιδρύµατος. 
 Συµπερασµατικά, ένα µεγάλο ποσοστό των ερευνητών συµφωνούν στην 
άποψη πως και οι φοιτητές θεωρούν την τριτοβάθµια εκπαίδευση ως µία 
αγορά που λειτουργεί µε πελατοκεντρικό προσανατολισµό. Η προτίµηση στην 
προσέγγιση αυτή δικαιολογείται επειδή θεωρούν πως ως πελάτες θα 
τυγχάνουν υψηλότερου σεβασµού, θα αυξηθεί η διαθεσιµότητα του 
εκπαιδευτικού προσωπικού,  θα δίνεται µεγαλύτερη µέριµνα στις ανησυχίες 
τους, θα βελτιωθεί η ποιότητα της διδασκαλίας, θα υπάρξει εξορθολογισµός 
στον φόρτο εργασίας, πραγµατικό ενδιαφέρον για την επιτυχία τους και τέλος 
θα τους διδάσκονται παράλληλα και σηµαντικές για την ένταξή τους στην 
αγορά, οριζόντιες δεξιότητες (Obermiller, Fleenor, & Peter, 2005). Εν 
κατακλείδι, η σύγχρονη οπτική στη διοίκηση της ποιότητας υποστηρίζει ότι 
υπάρχουν πολλοί «πελάτες» στις συναλλαγές που αναπτύσσονται µε 
παρόχους υπηρεσιών όπως τα ιδρύµατα της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. Ο 
όρος όµως «πελάτης» που προτιµάται από ένα µεγάλο ποσοστό µελετητών 
θεωρούµε πως είναι αµφιλεγόµενος εξαιτίας της σύνδεσής του µε εµπορικούς 
όρους και για το λόγο αυτό υιοθετούµε την άποψη των συγγραφέων όπως του 
Holcomb (2006) ο οποίος προτείνει τη χρήση του όρου «ενδιαφερόµενος» 
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(Stakeholder) αντί του όρου «πελάτης», όταν συζητάµε για την ποιότητα στην 
τριτοβάθµια εκπαίδευση, καθώς αυτός ο όρος είναι λιγότερο αµφιλεγόµενος. 
Ωστόσο η επιλογή του όρου «ενδιαφερόµενος» έναντι του όρου «πελάτης» δεν 
διαφοροποιεί την θεωρητική προσέγγιση στη µέτρηση της ποιότητας των 
υπηρεσιών, βάση της οποίας το επίκεντρο της προσοχής είναι ο 
εκπαιδευόµενος. 

1.4. Ποιότητα εκπαιδευτικών υπηρεσιών και ικανοποίηση 
εκπαιδευοµένων 

Η τριτοβάθµια εκπαίδευση είναι µία επένδυση σε ανθρώπινους πόρους που 
στοχεύει στην ενίσχυση των γνώσεων και των δεξιοτήτων των ατόµων 
(Hemmati & Hemmati, 2014) και εποµένως τους παρέχει τα κατάλληλα µέσα 
για τη µελλοντική επαγγελµατική τους πορεία. Γενικότερα, η εκπαίδευση 
διαδραµατίζει πρωτεύοντα ρόλο στις αλλαγές που συντελούνται  σε κοινωνικό 
και οικονοµικό επίπεδο. Ο κόσµος αλλάζει, και αυτές οι αλλαγές καθορίζονται 
όχι µόνο από την κοινωνία στην οποία ζούµε και µεγαλώνουµε, αλλά και από 
την εκπαίδευση. Η ακαδηµαϊκή εκπαίδευση είναι συνδεδεµένη µε σηµαντικές 
αλλαγές και µεταρρυθµίσεις όπως τη διαµόρφωση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, τον αυξανόµενο ρόλο της πληροφόρησης και της επικοινωνίας, 
την πορεία της οικονοµίας και τη ζήτηση για γνώση. Έτσι το ενδιαφέρον για 
την προώθηση και τη βελτίωση της ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση 
έχει αυξηθεί και έχει προσελκύσει τη διεθνή προσοχή στην εκπαιδευτική 
έρευνα (Nooripoor & Sharifi, 2020). Παράλληλα, η βελτίωση των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών είναι ένας από τα πιο κρίσιµους στόχους 
οποιουδήποτε εκπαιδευτικού ιδρύµατος (AbdoliYazdi, Ashraf, Puoyanfard, & 
Oliya, 2017; Jelena, 2010). Δεδοµένου ότι η ποιότητα είναι πλέον ένας από 
τους σηµαντικότερους στόχους όλων των εκπαιδευτικών δοµών και η 
προώθησή της είναι το πιο σηµαντικό καθήκον της εκπαιδευτικής κοινότητας, 
αναδεικνύεται ότι η ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών είναι ένας 
καίριος παράγοντας για την ανάπτυξη, την επιτυχία και τη βιωσιµότητα 
οποιουδήποτε εκπαιδευτικού οργανισµού (Nooripoor & Sharifi, 2020). 
Η ποιότητα στην τριτοβάθµια εκπαίδευση είναι µια πολυδιάστατη έννοια που 
εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από το ακαδηµαϊκό πλαίσιο, την αποστολή, τις 
συνθήκες και τα πρότυπα του ακαδηµαϊκού πεδίου. Παράλληλα είναι µια 
έννοια σχετική, καθώς τείνει να µεταβάλλεται σύµφωνα µε τις ανάγκες των 
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ενδιαφεροµένων οµάδων της εκπαίδευσης (Voss, Gruber, & Szmigin, 2007). Η 
ποιότητα, ως ένας από τους βασικούς δείκτες ενός επιτυχηµένου 
εκπαιδευτικού ιδρύµατος, θεωρείται ως ένα σύνολο χαρακτηριστικών της 
εκπαιδευτικής υπηρεσίας, µέσω των οποίων παρέχονται οι απαραίτητες 
γνώσεις και δεξιότητες προς τους εκπαιδευόµενούς του (Bonyushko & 
Semchenko, 2014). Οι εκπαιδευόµενοι, ως οι κύριοι αποδέκτες των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών, µπορούν να διαδραµατίσουν σηµαντικό ρόλο στη 
βελτίωση της ποιότητας των υπηρεσιών των τριτοβάθµιων ιδρυµάτων καθώς 
µέσω της µέτρησης της ικανοποίησή τους - που είναι µία εκ των θεµελιωδών 
αρχών της διαχείρισης ποιότητας (Ada et al., 2017; Soltani Nasab & Abasi, 
2018)-, παρέχουν σηµαντικές πληροφορίες προς τη διοίκηση του οργανισµού. 
Η ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων θεωρείται σηµαντική παράµετρος για 
την κατανόηση από την πλευρά του εκπαιδευτικού οργανισµού, των 
προθέσεων ή των αποτελεσµάτων της συµπεριφοράς τους (Kotova & 
Hasanova, 2016). Παράλληλα συµβάλει, σε οργανωτικό επίπεδο, στην εξέταση 
συγκεκριµένων στρατηγικών που µπορούν να χρησιµοποιηθούν από το 
εκπαιδευτικό ίδρυµα στην προσέλκυση και στη διατήρηση εκπαιδευοµένων 
για µελλοντικά εκπαιδευτικά προγράµµατα (Negricea, Edu, & Avram, 2014). 
Γενικά, στο πλαίσιο της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, η ποιότητα συνδέεται µε 
την ολιστική παροχή υπηρεσιών µε επίκεντρο τον εκπαιδευόµενο 
(Senthilkumar & Arulraj, 2011; Yeo, 2009). Οι θετικές αντιλήψεις για την 
ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών, συνεπάγονται την ύπαρξη 
ικανοποιηµένων εκπαιδευόµενων οι οποίοι µε τη σειρά τους µπορούν να 

προσελκύσουν νέους εκπαιδευόµενους (Marzo-Navarro et al., 2005; 
Mavondo, Tsarenko, & Gabbott, 2004; Twaissi & Al-Kilani, 2015). Άρα η 
ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων έχει θετική επίδραση στην επιλογή ενός 
εκπαιδευτικού οργανισµού (Senthilkumar & Arulraj, 2011) και κατ’ επέκταση 
και στην αύξηση των εσόδων του (Ada et al., 2017), στις περιπτώσεις όπου η 
συµµετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία απαιτεί την καταβολή διδάκτρων.  
Η βιβλιογραφία δείχνει ότι η ποιότητα µιας υπηρεσίας αποτελεί προηγούµενο 
της συνολικής ικανοποίησης για τους φοιτητές (Cardona & Bravo, 2012; 
Jiewanto, Laurens, & Nelloh, 2012; Naik, Gantasala, & Prabhakar, 2010). 
Πολλές έρευνες στην τριτοβάθµια εκπαίδευση έχουν διερευνήσει τη σχέση 
µεταξύ της ποιότητας των υπηρεσιών και της ικανοποίησης των φοιτητών και 
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έχουν καταλήξει σε αποδεικτικά στοιχεία υψηλής συσχέτισης µεταξύ των δυο 
διαστάσεων (Alves & Raposo, 2007; Brown & Mazzarol, 2009; Dericks, 
Thompson, Roberts, & Phua, 2019; Duque & Weeks, 2010; Huili & Jing, 2012; 
Petruzzellis, Uggento, & Romanazzi, 2006; Wu, 2014; Yunus, Ishak, & Razak, 
2010). Επιπλέον οι De Jager και Gbadamosi (2010) υποστηρίζουν ότι η 
ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών επηρεάζει τη συνολική εµπειρία των 
εκπαιδευοµένων και κατά συνέπεια την επιτυχία ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος. 
Η ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων στο πεδίο της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης 
και η µέτρηση της ποιότητας της εκπαίδευσης εξαρτώνται από τις αξίες και τις 
στάσεις των εκπαιδευοµένων για αυτήν, τα κίνητρα για σπουδές, την αξία της 
και τη γνώση (Razinkina et al., 2018). Οι αξίες και οι στάσεις αποτελούν 
υποκειµενικά στοιχεία που εµπεριέχονται στις δηλώσεις των εκπαιδευοµένων 
όταν συµµετέχουν σε µια διαδικασία αξιολόγησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Η τελική αξία της εκπαίδευσης µπορεί να οριστεί 
µε µια σειρά από τις ακόλουθες έννοιες: ανάπτυξη ικανοτήτων, γνωστικές 
ανάγκες, επιστηµονικός γραµµατισµός (Roberts & Bybee, 2014) και εποµένως 
αντιλαµβανόµαστε πως συνδέεται µε τα µαθησιακά αποτελέσµατα ενός 
εκπαιδευτικού προγράµµατος 
Επιπλέον, η συνολική ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων από τις 
εκπαιδευτικές υπηρεσίες στο τριτοβάθµιο επίπεδο σπουδών είναι µια 
παράµετρος που σχετίζεται άµεσα µε την επαγγελµατική τους προοπτική και 
διαµορφώνεται κυρίως από την ικανοποίηση τους σε επιµέρους πεδία όπως 
τον τοµέα εξειδίκευσης για τον οποίο εκπαιδεύονται, την εκπαιδευτική 
διαδικασία που υιοθετείται και το πρόγραµµα σπουδών. Το πρόγραµµα 
σπουδών µπορεί να θεωρηθεί ως ένας ενοποιητικός άξονας που σηµατοδοτεί 
τον βαθµό εκπλήρωσης των κοινωνικών προσδοκιών των εκπαιδευοµένων από 
τις εκπαιδευτικές υπηρεσίες που λαµβάνουν (Razinkina et al., 2018). Ο Rowley 
(1996) δήλωσε ότι µαζί µε το ακαδηµαϊκό πρόγραµµα, το περιβάλλον 
σπουδών, οι ευκαιρίες για αυτοβελτίωση, οι παρεχόµενες εγκαταστάσεις και 
οι διοικητικές υπηρεσίες, συνθέτουν την ποιότητα των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών και εποµένως επηρεάζουν την ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων. 
Οι Alvarado, Morales και Aguayo, όπως αναφέρουν οι Olmos-Gómez et al., 
(2021) πρόσθεσαν στις παραµέτρους που επηρεάζουν την ποιότητα των 
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εκπαιδευτικών υπηρεσιών τον τρόπο οργάνωσης της διδασκαλίας, την 
ικανότητα µετάδοσης της γνώσης από το εκπαιδευτικό προσωπικό, την 
γνωστική του επάρκεια και την ολοκληρωµένη ανάπτυξη του εκπαιδευόµενου. 
Ενώ οι Peng και Samah (2006), επεσήµαναν πως ένα ποιοτικό εκπαιδευτικό 
ίδρυµα δίνει έµφαση και στις εγκαταστάσεις του. Τέλος, οι Κandiko και Mawer 
(2013) αναφέρουν πως οι εκπαιδευόµενοι προσδοκούν από έναν ποιοτικό 
εκπαιδευτικό οργανισµό να ικανοποιεί συγκεκριµένες προδιαγραφές σε 
τέσσερεις τοµείς υπηρεσιών. Στον τοµέα των υποδοµών που αφορά την 
τεχνολογία και τις φυσικές εγκαταστάσεις, στον οργανωτικό τοµέα που αφορά 
τα χρονοδιάγραµµα και τη δοµή των µαθηµάτων, στον διαπροσωπικό τοµέα 
που αφορά την υποστήριξη και την δέσµευση του προσωπικού και στον 
ακαδηµαϊκό τοµέα που αφορά τις γνώσεις και τις στάσεις των καθηγητών 
απέναντι στους εκπαιδευόµενους. 
Η σηµασία της ικανοποίησης των φοιτητών από την τριτοβάθµια εκπαίδευση 
καθιστά επιτακτική τη µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
σε τακτική βάση (Makarkin, 2007; Shekarchizadeh et al., 2011). Η 
ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων γίνεται το βασικό σηµείο αναφοράς για τη 
διάκριση της ποιότητας από την µη ποιότητα (Dowling & Barry, 2020). 
Επιπλέον η πρακτική της διεξαγωγής ερευνών ικανοποίησης στην εκπαίδευση, 
που υιοθετείται από όλους τους θεσµικούς φορείς για τη διασφάλιση της 
ποιότητάς της, δείχνει ότι η τελευταία θεωρείται ως ολοκληρωµένη 
αξιολόγηση, της οποίας οι θετικές παράµετροι είναι ενδείξεις ποιοτικών 
υπηρεσιών (Razinkina et al., 2018). Εποµένως, η πιο σηµαντική µεταβλητή για 
την αξιολόγηση του επιπέδου ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών, είναι 
το επίπεδο ικανοποίησης των ατόµων που συνδέονται µε την εκπαιδευτική 
διαδικασία (Olmos-Gómez, Luque-Suárez, Ferrara, & Cuevas-Rincón, 2021). 

1.5. Διασφάλιση της ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση 
Σε έναν κόσµο που συνεχώς µεταβάλλεται και όπου η αβεβαιότητα αυξάνεται 
ολοένα και περισσότερο, η κοινωνία αναζητά από τα τριτοβάθµια 
εκπαιδευτικά ιδρύµατα ευνοϊκές απαντήσεις στις διάφορες κοινωνικές 
ανάγκες που ανακύπτουν (OECD, 2019). Η εµπειρία έχει αποδείξει πως τα 
πανεπιστήµια µπορούν να παρέχουν καλύτερες υπηρεσίες στην κοινωνία εάν 
ο προσανατολισµός τους τοποθετείται στη λογική της συνεχούς βελτίωσης της 
ποιότητας των υπηρεσιών τους (Yarmohammadian, 2004). Η εκπαίδευση 
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αποτελεί σηµαντική παράµετρο για την επιτυχή υλοποίηση όλων των 
προγραµµάτων στρατηγικού σχεδιασµού τόσο σε ευρωπαϊκό όσο και σε 
εθνικό επίπεδο. Οι κυβερνήσεις αφιερώνουν σηµαντικό µέρος των πόρων τους 
στην τριτοβάθµια εκπαίδευση και εποµένως, µπορεί να υποστηριχθεί πως 
αποτελεί εθνική αναγκαιότητα η διασφάλιση της ανταπόκρισης των στόχων 
της εκπαίδευσης και των ακαδηµαϊκών προγραµµάτων στις εθνικές 
προτεραιότητες. Από αυτή την άποψη, η αξιολόγηση της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών είναι ένα από τα βασικά εργαλεία για την ανάπτυξη 
σχεδίων βελτίωσης της ποιότητας σε εθνικό επίπεδο (Jafarinejad et al., 2016). 
Ως εκ τούτου, είναι, απαραίτητο να δηµιουργηθεί ένα συγκεκριµένο και 
συνεκτικό σύστηµα διαχείρισης της ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση 
(Hashemi & Abbasi, 2015). 
Η διασφάλιση της ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση αφορά τα µέσα µε 
τα οποία ένα ίδρυµα διασφαλίζει και επιβεβαιώνει ότι υπάρχουν οι 
προϋποθέσεις για τους εκπαιδευόµενους να επιτύχουν τα πρότυπα που έχει 
θέσει το ίδιο ή κάποιος άλλος φορέας διαπίστευσης (Quality Assurance Agency 
for Higher Education, 2003). Τα ευρωπαϊκά πρότυπα και οι κατευθυντήριες 
γραµµές για τη διασφάλιση της ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, 
βασίζονται στις ακόλουθες τέσσερεις αρχές (Standards and Guidelines for 
Quality Assurance in the European Higher Education Area, 2015, σ. 8):  

1. Τα πανεπιστηµιακά ιδρύµατα έχουν την πρωταρχική ευθύνη για την 
ποιότητα των παρεχόµενων υπηρεσιών τους και τη διασφάλισή της. 
Συνεπώς από την αρχή αυτή προκύπτει η ανάγκη για τη διαµόρφωση 
ενός εσωτερικού συστήµατος µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών τους  υπηρεσιών. 

2. Η διασφάλιση της ποιότητας θα πρέπει να ανταποκρίνεται στην 
ποικιλοµορφία των ιδρυµάτων της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, των 
προγραµµάτων και των φοιτητών τους. Εποµένως απαιτείται η 
υιοθέτηση ενός εξειδικευµένου εργαλείου για τη µέτρηση της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Μιας κλίµακας µέτρησης η 
οποία θα έχει σχεδιαστεί και σταθµιστεί ειδικά για το πεδίο και το 
πλαίσιο στο οποίο πρόκειται να εφαρµοστεί.  

3. Η διασφάλιση της ποιότητας οδηγεί στην ανάπτυξη µιας κουλτούρας 
ποιότητας ή οποία συµβάλλει στην πλήρη αποδοχή, από όλα τα 
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ενδιαφερόµενα µέρη της εκπαίδευσης, συγκεκριµένων διαδικασιών 
που εστιάζουν στη ποιοτική παροχή των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Με 
την αρχή αυτή διασφαλίζεται ο συνεχής έλεγχος και η προσπάθεια για 
βελτίωση των εκπαιδευτικών προγραµµάτων στη βάση των αναγκών 
όλων των άµεσα και έµµεσα ενδιαφερόµενων οµάδων. 

4. Η διασφάλιση της ποιότητας λαµβάνει υπόψη τις ανάγκες και τις 
προσδοκίες των εκπαιδευοµένων αλλά και όλων των ενδιαφερόµενων 
οµάδων, λειτουργώντας µε τον τρόπο αυτό ως ο εγγυητής των 
δικαιωµάτων τους και υποστηρικτής της συνεχούς βελτίωσης (Wächter 
et al., 2015). 
 

Η διασφάλιση της ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση είναι κρίσιµη 
επειδή συνδέεται µε τη λογοδοσία, τη διαφάνεια και τη βελτίωση (OECD, 
2019)  αλλά και επειδή πιστοποιεί ότι η εκπαίδευση που παρέχεται από ένα 
ίδρυµα τριτοβάθµιας εκπαίδευσης πληροί τις καθιερωµένες απαιτήσεις και 
ικανοποιεί τα συµφέροντα των εκπαιδευοµένων και των δηµόσιων επενδυτών 
(Browne, 2010). Οι περισσότερες προσεγγίσεις για τη διασφάλιση της 
ποιότητας εξυπηρετούν ή προσπαθούν να εξυπηρετήσουν όλους τους 
παραπάνω στόχους. Αν και η διασφάλιση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών αναφέρεται στην εφαρµογή ενός συστήµατος ελέγχου, η άποψη 
πως αυτή αποτελεί µόνο µία µορφή εξωτερικού ελέγχου, δεν είναι µια απόλυτα 
ορθή θέση. Οι έλεγχοι είναι τόσο εσωτερικοί όσο και εξωτερικοί. Οι εσωτερικοί 
έλεγχοι εστιάζουν στην αξιολόγηση των στόχων που έχει θέσει ο 
εκπαιδευτικός οργανισµός και διενεργούνται από εσωτερικές υπηρεσίες οι 
οποίες είναι επιφορτισµένες µε το έργο της διασφάλισης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Κάτι τέτοιο επιτρέπει να είναι δυνατή η 
δηµιουργία προτάσεων για τη βελτίωση του τρόπου λειτουργίας του 
εκπαιδευτικού οργανισµού (Olmos-Gómez et al., 2021). Οι εξωτερικοί έλεγχοι 
στοχεύουν στην επαλήθευση του βαθµού ανταπόκρισης του εκπαιδευτικού 
οργανισµού στις καθορισµένες δεσµεύσεις, χρησιµοποιώντας δείκτες 
ποιότητας.  
Τα πανεπιστήµια επιδιώκουν µέσω της διασφάλισης της ποιότητας, την 
ανταπόκριση των υπηρεσιών τους σε ένα πλαίσιο προτύπων που θεωρείται ως 
το ελάχιστο δυνατό και παράλληλα στοχεύουν στην περαιτέρω βελτίωση 
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(Mok, 2000). Ένα σύστηµα διασφάλισης της ποιότητας που εφαρµόζεται µε 
επιτυχία είναι ικανό να παρέχει πληροφορίες και συµβουλές βελτίωσης σε 
όλες τις οµάδες ενδιαφέροντος του ιδρύµατος αναφορικά µε την ποιότητα των 
δραστηριοτήτων του (Standards and Guidelines for Quality Assurance in the 
European Higher Education Area, 2015). Μέσω της διασφάλισης, οι διοικήσεις 
των εκπαιδευτικών οργανισµών, µπορούν να λάβουν πολύτιµες πληροφορίες 
για τα εκπαιδευτικά τους προγράµµατα σε σχέση µε τα δυνατά τους σηµεία, 
τις αδυναµίες τους αλλά και µε τα καθορισµένα πρότυπα ποιότητας 
(Yarmohammadian, Mozaffary, & Esfahani, 2011). Συνεπώς, η αξιολόγηση της 
ποιότητας είναι ένα από τα ισχυρότερα εργαλεία στρατηγικής ανάπτυξης στο 
περιβάλλον της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (Saad, 2001). Όπως προκύπτει και 
από τις παραπάνω αρχές, θεωρείται θεµελιώδους σηµασίας, να επικρατήσει 
µία κουλτούρα ποιότητας εντός των πανεπιστηµίων βάσει της οποίας όλοι οι 
ενδιαφερόµενοι θα συµµετέχουν ενεργά και θα αισθάνονται υπεύθυνοι για τη 
συνεχή βελτίωση της ποιότητας των υπηρεσιών που προσφέρουν. Η 
επικράτηση µιας τέτοιας κουλτούρας ενισχύεται από τις διαδικασίες 
διασφάλισης της ποιότητας της εκπαίδευσης.  
Για τη διασφάλιση της ποιότητας υπάρχουν εργαλεία, προσεγγίσεις και 
µεθοδολογίες σε παγκόσµιο, εθνικό και περιφερειακό επίπεδο. Η διαπίστευση 
πραγµατοποιείται σχετικά άµεσα µε τη χρήση κάποιας από τις πλέον 
δηµοφιλείς µεθόδους που αφορούν την εξωτερική διασφάλιση της ποιότητας 
των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων (Stensaker et al., 2011). Τα συστήµατα µέσω 
των οποίων διασφαλίζεται η ποιότητα στα πανεπιστήµια συνήθως διαθέτουν 
κάποια χαρακτηριστικά που είναι κοινά µεταξύ των εκπαιδευτικών 
ιδρυµάτων, όπως ο ποιοτικός έλεγχος, η πιστοποίηση και η µέτρηση της 
ποιότητας µέσω της ικανοποίησης των εκπαιδευοµένων.  
Οι εµπειρικές µελέτες που εξετάζουν την ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων ως 
αποτέλεσµα της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που παρέχουν τα 
τριτοβάθµια εκπαιδευτικά ιδρύµατα, υιοθετούν κλίµακες µέτρησης οι οποίες 
έχουν σχεδιαστεί και σταθµιστεί ειδικά για εξειδικευµένα εκπαιδευτικά 
πλαίσια (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Kincsesné Vajda et al., 2015; 
Kumar & Dash, 2014; Latif et al., 2019; Mahapatra & Khan, 2007a; Marimon 
et al., 2019; Teeroovengadum et al., 2016; Verma & Prasad, 2017; İçli & Anil, 
2014). Η χρήση δεικτών στην προσπάθεια αποτίµησης της ποιότητας στην 
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εκπαίδευση είναι µία συνήθης τακτική που υιοθετείται τόσο από τα όργανα 
διοίκησης των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων όσο και από την πολιτεία για τη 
διαµόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής, ακολουθώντας το αντίστοιχο 
παράδειγµα υπερεθνικών οργανισµών όπως ο Ο.Ο.Σ.Α. και η Ευρωπαϊκή 
Επιτροπή. Σύµφωνα µε τους οργανισµούς αυτούς οι δείκτες λειτουργούν ως 
ένα οργανωµένο πλαίσιο που συµβάλλει στην αποτελεσµατική συγκέντρωση 
πληροφοριών µε τις οποίες καθίσταται δυνατή η σύγκριση, η αξιολόγηση και 
ο έλεγχος λειτουργίας ενός εκπαιδευτικού οργανισµού και εποµένως µπορούν 
να βασιστούν σε αυτούς οι διοικητικές αποφάσεις για τη χάραξη 
συγκεκριµένης στρατηγικής (OECD, 2008). Ωστόσο όµως, εξαιτίας της 
προσπάθειας για ποσοτικοποίηση όλων των πτυχών της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας και προκειµένου να επιτευχθεί µία εις βάθος κατανόηση των 
µεταβλητών που συνθέτουν την ποιότητα της εκπαίδευσης, θα πρέπει να 
υιοθετείται ένας ικανός αριθµός δεικτών, ώστε να καλύπτεται ολιστικά και µε 
έγκυρο τρόπο, το αξιολογούµενο εκπαιδευτικό πεδίο (Loukkola et al., 2020). 
Συνεπώς οι κλίµακες µέτρησης που έχουν σχεδιαστεί και σταθµιστεί από τους 
ερευνητές του πεδίου περιλαµβάνουν σηµαντικό αριθµό δεικτών οι οποίοι 
οµαδοποιούνται σε συγκεκριµένες διαστάσεις ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών.  
Στην Ελλάδα, τις τελευταίες δεκαετίες έχουν γίνει πολλές προσπάθειες 
µεταρρύθµισης στο τρόπο διοίκησης των τριτοβάθµιων εκπαιδευτικών 
ιδρυµάτων (Papageorgiou, 2021). Ωστόσο, όλα αυτά τα χρόνια το 
εκπαιδευτικό σύστηµα εξακολουθεί να παραµένει εξαιρετικά συγκεντρωτικό 
και γραφειοκρατικό (Saiti, 2010). Η διασφάλιση της ποιότητας 
ενσωµατώθηκε στο πλαίσιο της ελληνικής τριτοβάθµιας εκπαίδευσης ως 
πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης, Το Υπουργείο Παιδείας υιοθετώντας τις 
αρχές  του Νέου Δηµόσιου Μάνατζµεντ, θέσπισε ένα σύστηµα διασφάλισης 
της ποιότητας για την τριτοβάθµια εκπαίδευση το 2005 µε την ίδρυση του 
Ελληνικού Οργανισµού Διασφάλισης Ποιότητας (Ν. 3374/2005). Με την 
ίδρυση του παραπάνω ανεξάρτητου φορέα καθιερώθηκε µια ενιαία, σε 
πανελλαδικό επίπεδο, διαδικασία διαρκούς αξιολόγησης για την καταγραφή, 
ανάλυση και συστηµατική αποτίµηση του διδακτικού και ερευνητικού έργου, 
των προγραµµάτων σπουδών και των λοιπών υπηρεσιών των ιδρυµάτων 
ανώτατης εκπαίδευσης. Με τον ίδιο νόµο ιδρύεται η Αρχή Διασφάλισης και 
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Πιστοποίησης της Ποιότητας στην Ανώτατη Εκπαίδευση (Α.ΔΙ.Π) ως ο 
αρµόδιος εθνικός φορέας για την εφαρµογή της Διασφάλισης Ποιότητας στην 
Ανώτατη Εκπαίδευση.  
Με τον Νόµο 4009/2011 «Δοµή, λειτουργία, διασφάλιση της ποιότητας των 
σπουδών και διεθνοποίηση των ανωτάτων εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων», η 
Ελλάδα αποκτά εθνικό σύστηµα πιστοποίησης το οποίο υποστηρίζει τα 
Ιδρύµατα Ανώτατης Εκπαίδευσης, έτσι ώστε να αναπτύξουν προγράµµατα 
σταθερά αυξανόµενης ακαδηµαϊκής και επαγγελµατικής ποιότητας. 
Πρόσφατα, µε τον νόµο 4653/2020, η «Α.Δ.Ι.Π.» µετονοµάστηκε σε «Εθνική 
Αρχή Ανώτατης Εκπαίδευσης» (ΕΘ.Α.Α.Ε.).   
Εντός των πανεπιστήµιων, η Μονάδα Διασφάλισης της Ποιότητας 
(Μ.Ο.ΔΙ.Π.) είναι το υπεύθυνο όργανο για το συντονισµό και την υποστήριξη 
των διαδικασιών διασφάλισης της ποιότητας. Ειδικότερα, η  Μ.Ο.ΔΙ.Π., είναι 
αρµόδια, ιδίως για (Ν. 3374/2005): 

• την ανάπτυξη, την οργάνωση, τη λειτουργία και τη συνεχή βελτίωση 
του εσωτερικού συστήµατος διασφάλισης της ποιότητας του ιδρύµατος, 

• τον συντονισµό και την υποστήριξη των διαδικασιών αξιολόγησης των 
ακαδηµαϊκών µονάδων και των λοιπών υπηρεσιών του ιδρύµατος, 

• την υποστήριξη των διαδικασιών εξωτερικής αξιολόγησης και 
πιστοποίησης των προγραµµάτων σπουδών και του εσωτερικού 
συστήµατος διασφάλισης της ποιότητας του ιδρύµατος, στο πλαίσιο 
των αρχών, κατευθύνσεων και οδηγιών της ΕΘ.Α.Α.Ε. 

Στο νοµοσχέδιο για την ποιότητα στην τριτοβάθµια εκπαίδευση προβλέπεται 
πως µε απόφαση της Συγκλήτου συγκροτείται η Επιτροπή Διασφάλισης 
Ποιότητας του Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύµατος (Α.Ε.Ι.) µε πενταετή 
θητεία. Αποστολή της επιτροπής είναι η κατάρτιση και επικαιροποίηση του 
Εσωτερικού Συστήµατος Διασφάλισης Ποιότητας (Ε.Σ.Δ.Π.) του Α.Ε.Ι. µε 
στόχο τη συνεχή βελτίωση και αναβάθµιση της ποιότητας στη διδασκαλία, την 
έρευνα, την καινοτοµία, το προσωπικό, τη διακυβέρνηση και τη διοικητική 
δράση του Α.Ε.Ι., καθώς και την αποτελεσµατικότερη λειτουργία και απόδοση 
των υπηρεσιών του, σύµφωνα µε τα πρότυπα και τις κατευθυντήριες οδηγίες 
για τη Διασφάλιση Ποιότητας στον Ευρωπαϊκό Χώρο Ανώτατης Εκπαίδευσης 
(Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher 
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Education Area), τις διεθνείς πρακτικές και τις κατευθυντήριες οδηγίες της 
Εθνικής Αρχής Ανώτατης Εκπαίδευσης (ΕΘ.Α.Α.Ε.).  
Ειδικότερα, αρµοδιότητες της Επιτροπής είναι: 
α) η ανάπτυξη πολιτικής, στρατηγικής και των απαραίτητων διαδικασιών 
Διασφάλισης Ποιότητας σε κάθε είδους διδακτικό, ερευνητικό και διοικητικό 
έργο που προσφέρεται από το Α.Ε.Ι. µε στόχο τη διασφάλιση και την 
αναβάθµιση της ποιότητάς του, 
β) η κατάρτιση Εσωτερικού Συστήµατος Διασφάλισης Ποιότητας (Ε.Σ.Δ.Π.) 
και η υποβολή του προς έγκριση από τη Σύγκλητο,  
ε) η κατάρτιση Εγχειριδίου Ποιότητας του Ε.Σ.Δ.Π. και η υποβολή του προς 
έγκριση στη Σύγκλητο του Α.Ε.Ι., 
στ) η εσωτερική αξιολόγηση των δραστηριοτήτων του Α.Ε.Ι. σύµφωνα µε το 
Ε.Σ.Δ.Π. 
Βάσει του νόµου 4653/2020 τα γενικά κριτήρια αξιολόγησης και 
πιστοποίησης των  τριτοβάθµιων ιδρυµάτων και των προγραµµάτων σπουδών 
τους είναι τα ακόλουθα (Άρθρο 10, παράγραφος 1): 
α. η ακαδηµαϊκή  φυσιογνωµία και ο προσανατολισµός  του 

προγράµµατος σπουδών,  
β. η δοµή  και η οργάνωση του προγράµµατος σπουδών, 
γ. τα µαθησιακά  αποτελέσµατα, τα επιδιωκόµενα προσόντα και η ζήτησή 

τους στην αγορά  εργασίας, 
δ. η ποιότητα και η αποτελεσµατικότητα του διδακτικού έργου, 
ε. η αριθµητική επάρκεια του προσωπικού,  
στ. η ποιότητα του ερευνητικού  έργου της ακαδηµαϊκής µονάδας,  
ζ. η σύνδεση της διδασκαλίας µε την έρευνα,  
η. η ποιότητα και η επάρκεια των υποστηρικτικών υπηρεσιών, όπως οι 

διοικητικές υπηρεσίες, οι βιβλιοθήκες, οι υπηρεσίες φοιτητικής 
µέριµνας, ο υλικοτεχνικός εξοπλισµός και οι εν γένει υποδοµές,  

θ. οι επιδιωκόµενες ψηφιακές δεξιότητες των προγραµµάτων σπουδών, 
ι. η σύνδεση των προγραµµάτων σπουδών και των επιδιωκόµενων 

δεξιοτήτων µε τις ανάγκες της αγοράς εργασίας. 

Τα παραπάνω κριτήρια ποιότητας συµφωνούν µε τα αντίστοιχα κριτήρια για 
την αξιολόγηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών προγραµµάτων που 
υιοθετούν στις µετρήσεις τους οι διάφοροι οργανισµοί διασφάλισης της 
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ποιότητας στην Ευρώπη και σχετίζονται µε το περιεχόµενο του προγράµµατος 
σπουδών, τα αναµενόµενα µαθησιακά αποτελέσµατα, τη σκοπιµότητα του 
προγράµµατος, την εφικτότητα των µαθησιακών αποτελεσµάτων και τέλος µε 
παράγοντες όπως η ισότητα, η συνεκτίµηση των ειδικών αναγκών των 
µαθητών αλλά και  των ιδιαιτεροτήτων των προγραµµάτων τους  όπως η εξ 
αποστάσεως εκπαίδευση κ.ά. (Loukkola et al., 2020). 
Παράλληλα, στα γενικά κριτήρια για την πιστοποίηση των εσωτερικών 
συστηµάτων διασφάλισης της ποιότητας των πανεπιστηµίων 
περιλαµβάνονται τα εξής (Εθνική Αρχή Διασφάλισης Ποιότητας, 2021):  
α. η θέσπιση σαφών και καθορισµένων στόχων για τη διασφάλιση και τη 

συνεχή  βελτίωση της ποιότητας των προγραµµάτων σπουδών και των 
υποστηρικτικών υπηρεσιών των Α.Ε.Ι.,  

β. η διαδικασία σχεδιασµού  πολιτικής, η αποτελεσµατική  οργάνωση και 
η διαδικασία λήψης αποφάσεων για τη συνεχή  βελτίωση της 
ποιότητας,  

γ. η διαδικασία εφαρµογής της πολιτικής για τη συνεχή βελτίωση της 
ποιότητας και η τεκµηρίωσή της. 

Στη βιβλιογραφία δεν εντοπίσαµε καµία ερευνητική προσέγγιση η οποία να 
επιδιώκει τη δηµιουργία µιας κλίµακας µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση στην Ελλάδα και 
ειδικότερα να εστιάζει στη µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών ενός συγκεκριµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος. Παρόλα αυτά 
έχουν γίνει κάποιες προσπάθειες να σχεδιαστούν εργαλεία µέτρησης, µε τη 
µορφή ερωτηµατολογίου, τα οποία χρησιµοποιήθηκαν στη µέτρηση της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε συγκεκριµένα τριτοβάθµια 
εκπαιδευτικά ιδρύµατα (Ηλίου κ.α., 2018; Ιωακειµίδου & Λιοναράκης, 2015; 
Κοίλιας, 2015; Μπουρής & Δήµας, 2009. Οι διαστάσεις και οι δείκτες των 
ερευνητικών αυτών εργαλείων µέτρησης ταυτίζονται σχεδόν απόλυτα µε τις 
διαστάσεις ποιότητας που περιλαµβάνονται στις κλίµακες µέτρησης που 
αναπτύχθηκαν από την διεθνή εµπειρία, επιβεβαιώνοντας για µια ακόµη φορά 
την επίδραση της παγκοσµιοποίησης στον προσδιορισµό των βασικών 
χαρακτηριστικών ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση (De Wit, Hunter, 
Howard, & Egron-Polak, 2015). Ένα τέτοιο εγχείρηµα είναι η µελέτη των 
Tsinidou et al.(2010) οι οποίοι πρότειναν µέσω ενός ιεραρχικού µοντέλου τη 
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µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του Τεχνολογικού 
Εκπαιδευτικού Ιδρύµατος της Λάρισας µέσω επτά ποιοτικών διαστάσεων. Οι 
διαστάσεις αυτές και οι επιµέρους δείκτες τους, είναι οι ακόλουθες/ 
ακόλουθοι:  
1. Ακαδηµαϊκό προσωπικό 

• Ακαδηµαϊκά προσόντα,  

• Επαγγελµατική εµπειρία,  

• Δεξιότητες επικοινωνίας,  

• Φιλικότητα /προσιτότητα,  

• Ερευνητική δραστηριότητα µε εστίαση στην αγορά 
2. Διοικητικές Υπηρεσίες 

• Γρήγορη εξυπηρέτηση 

• Φιλικότητα 

• Διαθεσιµότητα ενηµερωτικού υλικού 

• Σαφείς οδηγίες και συµβουλές 

• Συστήµατα αυτοµατισµού γραφείου για την εξυπηρέτηση των 
φοιτητών  

• Χρήση του διαδικτύου στη διοίκηση 

• Επαρκείς ώρες εργασίας 
3. Υπηρεσίες Βιβλιοθήκης 

• Διαθεσιµότητα διδακτικών βιβλίων και περιοδικών  

• Εύκολη διαδικασία δανεισµού 

• Φιλικότητα 

• Ωράριο λειτουργίας 

• Ηλεκτρονική βιβλιοθήκη 
4. Δοµή του Προγράµµατος Σπουδών 

• Ενδιαφέρον περιεχόµενο ενότητας / βιβλία 

• Εκπαιδευτικό υλικό υψηλής ποιότητας 

• Αποτελεσµατική δοµή των ενοτήτων 

• Διαθεσιµότητα πληροφοριών σχετικά µε τη δοµή του προγράµµατος 
σπουδών Ποικιλία σε µαθήµατα επιλογής/ενότητες σε τοµείς 
εξειδίκευσης  

• Εργαστήρια (σύνδεση µε τις απαιτήσεις της αγοράς) 
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• Χρονοδιάγραµµα διαλέξεων 
5. Τοποθεσία 

• Προσβασιµότητα της πανεπιστηµιούπολης  

• Συχνότητα των υπηρεσιών µεταφοράς  

• Κόστος µεταφοράς 
6. Εγκαταστάσεις 

• Ποιοτικές υποδοµές (αίθουσες διδασκαλίας και εργαστήρια)  

• Υποδοµές ποιότητας (διοίκηση) 

• Υπηρεσίες εστίασης 

• Δωρεάν διαµονή 

• Αθλητικές εγκαταστάσεις 

• Ιατρικές εγκαταστάσεις 

• Διαθεσιµότητα υποδοµών για τη φιλοξενία κοινωνικών και 
πολιτιστικών εκδηλώσεων (θεατρικές παραστάσεις-κινηµατογράφος) 

7. Προοπτικές σταδιοδροµίας 

• Προοπτικές για επαγγελµατική σταδιοδροµία 

• Ευκαιρίες παρακολούθησης µεταπτυχιακών προγραµµάτων 

• Ευκαιρίες για συνέχιση των σπουδών στο εξωτερικό 

• Διαθεσιµότητα προγραµµάτων ανταλλαγών µε άλλα πανεπιστήµια  

• Οι δεσµοί του ιδρύµατος µε την αγορά εργασίας 

Σε µία αντίστοιχη προσπάθεια µέτρησης της ποιότητας στην ιδιωτική 
τριτοβάθµια εκπαίδευση στην Κύπρο οι Iacovidou, et al. (2009), κατέληξαν 
πως αυτό µπορεί να επιτευχθεί µε τη χρήση ενός εργαλείου µέτρησης που θα 
περιλαµβάνει επτά διαστάσεις ποιότητας. Συγκεκριµένα, οι διαστάσεις που 
προτείνουν είναι: 
1. Εγκαταστάσεις διδασκαλίας και µάθησης  

• Διαθεσιµότητα και πρόσβαση σε: εγκαταστάσεις βιβλιοθήκης, 
αίθουσες µελέτης, εργαστήρια, υπολογιστές, εκτυπωτές, λογισµικό και 
διαδίκτυο.  

2. Εξέταση και αξιολόγηση φοιτητών 

• Κανόνες και πολιτικές για τις εξετάσεις: οµοιοµορφία της εφαρµογής 
των κανόνων και των πολιτικών από το ακαδηµαϊκό προσωπικό, 
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οµοιοµορφία και δικαιοσύνη στην αξιολόγηση, ανατροφοδότηση 
σχετικά µε τις εργασίες του µαθήµατος.  

3. Διδακτική και µαθησιακή διαδικασία 

• Γνώσεις που αποκτήθηκαν από τους φοιτητές, βελτίωση των 
δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων των φοιτητών, διδακτικές 
δεξιότητες των µελών του ακαδηµαϊκού προσωπικού, η στάση και η 
συµπεριφορά του ακαδηµαϊκού προσωπικού απέναντι στους φοιτητές.  

4. Κτίρια και γενικές εγκαταστάσεις.  

• Εµφάνιση της πανεπιστηµιούπολης, εµφάνιση των αιθουσών 
διδασκαλίας, διαθέσιµες αθλητικές εγκαταστάσεις.  

5. Προγράµµατα και κύκλοι σπουδών  

• Προγράµµατα και προσφερόµενα µαθήµατα: σε ποιο βαθµό τα 
προγράµµατα και τα µαθήµατα σπουδών προετοιµάζουν τους φοιτητές 
για την αγορά εργασίας, συµβολή του προγράµµατος στην προσωπική 
ανάπτυξη των εκπαιδευοµένων, ανάπτυξη και επικαιροποίηση των 
προγραµµάτων, αλληλοεπικάλυψη µεταξύ των µαθηµάτων.  

6. Υπηρεσίες υποστήριξης φοιτητών 

• Παροχή συµβουλών σχετικά µε το πρόγραµµα σπουδών, την εγγραφή, 
τις προοπτικές σταδιοδροµίας και τα µαθήµατα.  

7. Ικανότητα των διδασκόντων και των φοιτητών 

• Βιοµηχανική εµπειρία και ερευνητικά αποτελέσµατα του ακαδηµαϊκού 
προσωπικού, ακαδηµαϊκές επιδόσεις των φοιτητών. 

 
Ωστόσο ενώ η διασφάλιση της ποιότητας αποτελεί, για τα ιδρύµατα 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, ένα µέσο να παρακολουθούν και να βελτιώνουν 
την ποιότητα των παρεχόµενων υπηρεσιών τους, εντούτοις, αναπτύχθηκε 
σκεπτικισµός και συζητήθηκε ο αντίκτυπος της αξιολόγησης στην 
αποτελεσµατικότητα και τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης 
(Καβασακάλης, 2014; Σωτηρόπουλος, 2006). Υπάρχουν ερευνητές που 
αµφισβήτησαν την αποτελεσµατικότητα της διασφάλισης της ποιότητας στη 
βελτίωση της εκπαίδευσης και της ικανότητας των φοιτητών να µάθουν 
(Houston, 2010; Stensaker et al., 2011). Στην ίδια γραµµή εντάσσεται και η 
άποψη της Ewell (2010) η οποία υποστηρίζει πως ενώ η διασφάλιση της 
ποιότητας δίνει ιδιαίτερη έµφαση στην τεκµηρίωση, την τήρηση και το 
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σχεδιασµό των εσωτερικών διαδικασιών των πανεπιστηµίων προκειµένου να 
επιτευχθούν οι επιθυµητοί στόχοι, παραµένει «αµφίβολο εάν αυτά τα 
επιτεύγµατα κάνουν καλύτερη την τριτοβάθµια εκπαίδευση, ως σύνολο, στο 
όνοµα της ποιότητας» (σ.22).
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Κεφάλαιο 2. Μοντέλα Μέτρησης της Ποιότητας 
Υπηρεσιών 

 
«Εάν δε µετράς τα αποτελέσµατα, δεν µπορείς να διαχωρίσεις την επιτυχία από την αποτυχία» 

«εάν δε µπορείς να εντοπίσεις την επιτυχία δεν είναι δυνατό να την ανταµείψεις» 
«εάν δε µπορείς να διακρίνεις την αποτυχία, δεν είναι δυνατό να τη διορθώσεις»  

Osborne & Gaebler (1992) 
 

2.1. Θεωρητικές σχολές µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών 

Η ποιότητα των υπηρεσιών αποτελεί ένα σηµαντικό πεδίο έρευνας τόσο για 
τους ερευνητές όσο και για τα στελέχη των οργανισµών εξαιτίας της επίδρασής 
της στην επίδοση και στο κόστος της υπηρεσίας αλλά και στην ικανοποίηση και 
την αφοσίωση των αποδεκτών της υπηρεσίας (Chang & Chen, 1998; Cronin Jr 
& Taylor, 1992; Gammie, 1992; Gummesson, 1998; Hallowell, 1996; Khoo, Ha, 
& McGregor, 2017; Silvestro & Cross, 2000; Sureshchandar, Rajendran, & 
Anantharaman, 2002; Yanova, 2015). Η συνεχής ερευνητική προσπάθεια για 
τον εννοιολογικό προσδιορισµό των βασικών συνιστωσών της ποιότητας των 
υπηρεσιών, την µοντελοποίηση, τη συλλογή δεδοµένων, την ανάλυση και 
γενικότερα τη µέτρησή της, οδήγησαν στην ανάπτυξη ενός σηµαντικού 
σώµατος γνώσης που αποτελεί τη θεωρητική βάση του συγκεκριµένου 
επιστηµονικού πεδίου. Η ανάγκη για τη συγκέντρωση αξιόπιστων 
πληροφορίων ικανοποιείται µε την υιοθέτηση συγκεκριµένων µοντέλων 
µέτρησης, τα οποία παρέχουν πληροφορίες για τις σχέσεις µεταξύ των 
παραγόντων που συνθέτουν την έννοια της ποιότητας που εξετάζεται. 

Η εξέλιξη της βιβλιογραφίας στο πεδίο της µέτρησης της ποιότητας των 
υπηρεσιών είναι µία συνεχής διαδικασία επικαιροποίησης και ανάπτυξης της 
επιστηµονικής γνώσης στη βάση των πρότερων ερευνητικών ευρηµάτων. Οι 
πρώτες προσπάθειες µοντελοποίησης της ποιότητας των υπηρεσιών έγιναν 
στις αρχές του 1980 και βασίζονταν στο πεδίο έρευνας της γνωστικής 
ψυχολογίας. Η δεκαετία του 80 αποτέλεσε την απαρχή διερεύνησης του πεδίου 
της µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών καθώς την περίοδο εκείνη πολλοί 
ερευνητές προέβησαν στον εντοπισµό συγκεκριµένων χαρακτηριστικών των 
υπηρεσιών µέσω των οποίων θα µπορούσε να αξιολογηθεί η ποιότητά τους, 
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µετατοπίζοντας το ενδιαφέρον της επιστηµονικής κοινότητας από τη µέτρηση 
της ποιότητας των προϊόντων στο πεδίο των υπηρεσιών. Από τα πρώτα µοντέλα 
που προτάθηκαν στο συγκεκριµένο πεδίο και το οποίο αποτέλεσε τη βάση για 
την ανάπτυξη της επιστηµονικής γνώσης είναι το µοντέλο των Sasser, Olsen, 
και Wyckoff (1978). Το µοντέλο εισήγαγε τρείς διαφορετικές διαστάσεις για την 
επίδοση µιας υπηρεσίας, ενώ ο όρος επίδοση στη συνέχεια αντικαταστάθηκε 
µε τον όρο ποιότητα. Οι διαστάσεις αυτές αφορούσαν τα υλικά, τις παροχές και 
το ανθρώπινο δυναµικό. Στο διάστηµα που µεσολάβησε έως και σήµερα, 
πληθώρα µοντέλων έχουν σχεδιαστεί, επηρεαζόµενοι οι ερευνητές από τις 
αρχές των δυο θεωρητικών σχολών που κυριάρχησαν στο συγκεκριµένο πεδίο.  

Η ανάγκη για την ανάπτυξη πολυδιάστατων µοντέλων που θα συµβάλουν στη 
µέτρηση της ποιότητας µιας υπηρεσίας, η οποία αξιολογείται ως µια 
αφηρηµένη κατασκευή εξαιτίας της πολυπλοκότητας των παραγόντων που την 
προσδιορίζουν, οδήγησε στην διαµόρφωση δύο θεωρητικών σχολών. Τη σχολή 
της Βόρειας Αµερικής (North American school of thought – µε κυριότερους 
εκφραστές τους Parasuraman, Zeithaml και Berry) και την Σκανδιναβική – 
Ευρωπαϊκή σχολή (Nordic European school of thought –  µε κυριότερους 
εκφραστές τους Grönroos και Lehtinen και Lehtinen). Σύµφωνα µε τον 
Grönroos (1984), η αντιληπτή ποιότητα µιας υπηρεσίας είναι το αποτέλεσµα 
µιας διαδικασίας αξιολόγησης όπου οι αποδέκτες της υπηρεσίας συγκρίνουν τις 
προσδοκίες τους µε την υπηρεσία που έχουν λάβει (σ.37).  Οµοίως οι 
Parasuraman et al. (1988) υποστηρίζοντας την τοποθέτηση των εκπροσώπων 
της Σκανδιναβικής σχολής όρισαν την ποιότητα των υπηρεσιών ως µια µορφή 
συµπεριφορικής στάσης σχετιζόµενης µε την ικανοποίηση. Η στάση αυτή 
προκύπτει από τη «σύγκριση των προσδοκιών µε τις αντιλήψεις των 
αποδεκτών της υπηρεσίας και µε την απόδοσή της» (σ.15).  

Η Σκανδιναβική σχολή έχει προσφέρει σηµαντικά στο πεδίο της µέτρησης της 
ποιότητας των υπηρεσιών. Συγκεκριµένα έχει ερευνήσει τη διαδραστική φύση 
της σχέσης που υπάρχει µεταξύ του αποδέκτη και του παρόχου µιας υπηρεσίας, 
εντοπίζοντας τη σπουδαιότητα της λειτουργικής ποιότητας. Επιπλέον, η 
Σκανδιναβική σχολή εισάγει εννοιολογικά την ποιότητα των υπηρεσιών 
βασιζόµενη στη θεωρία της διάψευσης της προσδοκίας. Βάσει της οποίας η 
ποιότητα µιας υπηρεσίας, ως αποτέλεσµα της εµπειρίας του αποδέκτη της, 
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συγκρίνεται µε τις αντίστοιχες προσδοκίες του. Όµως παρόλη την προσφορά 
της κυρίως στο πεδίο του εννοιολογικού προσδιορισµού της ποιότητας των  
υπηρεσιών, η Σκανδιναβική σχολή δεν παρουσίασε κάποιο συγκριµένο 
εργαλείο µέτρησης µε αποτέλεσµα να επικριθεί κυρίως για την έλλειψη 
εµπειρικών µελετών και εποµένως για έλλειψη λειτουργικότητας (Ekinci, Riley, 

& Fife-Schaw, 1998). Εξάλλου η γενικότερη θεώρηση της σχολής 
χαρακτηρίζεται από την επικέντρωσή της στην παραγωγή θεωρίας και όχι στον 
απαραίτητο και αναγκαίο εµπειρικό έλεγχο για την απόδειξη της θεωρίας 
(Seth, Deshmukh, & Vrat, 2005).  

Σε αντίθεση η Αµερικανική σχολή έχει επενδύσει στη δηµιουργία κλιµάκων 
µέτρησης προκειµένου να υποστηρίξει τη θεωρία του πεδίου. Η σχολή της 
βόρειας Αµερικής έχει ως σηµείο εκκίνησης τα υπάρχοντα µοντέλα µέτρησης 
των υπηρεσιών, τα οποία προσπαθεί να εξελίξει, ενώ αντίθετα στην 
Σκανδιναβική σχολή το σηµείο εκκίνησης οριοθετείται στη δηµιουργία ενός 
σώµατος θεωρητικής γνώσης στο ευρύτερο πλαίσιο της επιστήµης του 
µάρκετινγκ (Gummesson & Grönroos, 2012). Στον προσδιορισµό της ποιότητας 
των υπηρεσιών η Σκανδιναβική σχολή υιοθετεί κατηγορικούς όρους 
(διαστάσεις ποιότητας) ενώ η Αµερικανική σχολή περιγραφικούς όρους (Brady 
& Cronin Jr, 2001). Ωστόσο και οι δυο σχολές υιοθετούν την αρχή πως η 
ποιότητα µιας υπηρεσίας κρίνεται αποκλειστικά και µόνο από την οπτική του 
αποδέκτη της υπηρεσίας. Τέλος, και τα δυο θεωρητικά ρεύµατα αξιοποιούν τις 
προσδοκίες και τις αντιλήψεις των εµπλεκοµένων µερών προκειµένου να 
καταλήξουν σε συµπεράσµατα αναφορικά µε το επίπεδο της ποιότητας της 
υπηρεσίας. 

Ο  Grönroos εκπρόσωπος της Σκανδιναβικής σχολής είναι ο πρώτος που 
υποστήριξε πως η επιστηµονική έρευνα για τη µέτρηση της ποιότητας των 
υπηρεσιών θα πρέπει να εστιάζει κυρίως στην οπτική των αποδεκτών της, 
προτείνοντας στην επιστηµονική κοινότητα το µοντέλο της λειτουργικής και 
τεχνικής ποιότητας. Στην οπτική αυτή βασίστηκαν αργότερα και οι 
Parasuraman et al. (1985), εκπρόσωποι της Αµερικανικής σχολής, ώστε να 
µοντελοποιήσουν την ποιότητα των υπηρεσιών ως το χάσµα (Gap) µεταξύ των 
εκτιµήσεων ενός οργανισµού και των αντιλήψεων των αποδεκτών της 
υπηρεσίας σε διάφορα επίπεδα ανάλυσης. Λίγο αργότερα εξελίσσοντας την 
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αρχική τους προσέγγιση, ανέπτυξαν το µοντέλο SERVQUAL (Parasuraman et 
al., 1988, 1991b). Το µοντέλο των Χασµάτων και το SERVQUAL αποτέλεσαν το 
θεωρικό πλαίσιο για τη δηµιουργία του µοντέλου της εσωτερικής ποιότητας 
των υπηρεσιών των Frost και Kumar (2000). Οι Brogowicz et al. (1990) 
συνδύασαν τα κυρίαρχα µοντέλα των δυο θεωρητικών σχολών, δηλαδή το 
µοντέλο της Λειτουργικής και Τεχνικής Ποιότητας του Gronroos και το 
SERVQUAL, για να αναπτύξουν το Συνθετικό Μοντέλο της ποιότητας των 
υπηρεσιών. Από την κριτική που ασκήθηκε στο µοντέλο SERVQUAL από τους 
Cronin και Taylor (1992) προέκυψε το µοντέλο Επίδοσης των υπηρεσιών 
(ServPerf) που εστιάζει µόνο στην καταγραφή των αντιλήψεων των αποδεκτών 
µιας υπηρεσίας, στην προσπάθεια µέτρησης της ποιότητάς της. Οµοίως και η 
Teas (1993) ως συνέχεια της κριτικής της στο µοντέλο των Parasuraman et al. 
προτείνει το µοντέλο Αξιολόγησης της Απόδοσης (Evaluation Performance 
Model) ως αποτελεσµατικότερο τρόπο µέτρησης της ποιότητας για µια 
υπηρεσία. Το συνεχές στην εξέλιξη του θεωρητικού πλαισίου στο συγκεκριµένο 
πεδίο, περιλαµβάνει την κριτική των Parasuraman στο µοντέλο της Teas µε την 
τελευταία αλλά και τους Cronin Jr και Taylor να υποστηρίζουν τις δικές τους 
µοντελοποιήσεις. Η σύνδεση της ποιότητας των υπηρεσιών µε την ικανοποίηση 
των πελατών από τους Cronin Jr και Taylor (1992), ως σηµαντικό παράγοντα 
της πρόθεσής τους για την «αγορά» µιας υπηρεσίας, οδήγησε στη δηµιουργία 
του µοντέλου της Αντιλαµβανόµενης ποιότητας των υπηρεσιών και της 
Ικανοποίησης των Spreng και Mackoy (1996). Τέλος, οι Mattsson (1992), 
Sweeney, Soutar, και Johnson (1997)και Oh (1999) ανέπτυξαν µοντέλα που 
ενσωµατώνουν τη διάσταση της αξίας που προσδίδουν στην υπηρεσία οι 
αποδέκτες της καθώς σύµφωνα µε τις υποδείξεις των Cronin και Taylor (1992) 
οι τελευταίοι δεν επιλέγουν πάντα την υπηρεσία µε την υψηλότερη ποιότητα 
αλλά αποφασίζουν σύµφωνα µε την αξία που υποκειµενικά προσδίδουν σε 
αυτήν. Σε όλες τις εκδοχές των µοντέλων της ποιότητας των υπηρεσιών που 
αναφέρθηκαν παραπάνω είναι αποδεκτή η άποψη πως η ποιότητα είναι 
πολυκριτηριακή, σύνθετη και µε υψηλή µεταβλητότητα (Kandampully & 
Solnet, 2019).  
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Στη συνέχεια επιχειρείται η παρουσίαση των σηµαντικότερων εννοιολογικών 
µοντέλων µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών από το 1984 µέχρι τις µέρες 
µας. 

2.1.1. Το µοντέλο της λειτουργικής και τεχνικής ποιότητας του 
Grönroos (1984)( Technical & Functional Quality Model) 

Ο Grönroos προσέγγισε την ποιότητα µιας υπηρεσίας µέσω της τεχνικής και 
της λειτουργικής της διάστασης αλλά και της εικόνας του οργανισµού που 
παρέχει την υπηρεσία. Η τεχνική ποιότητα αφορά την ποιότητα αυτού που 
πραγµατικά λαµβάνει ο αποδέκτης ως αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασής του µε 
τον οργανισµό παροχής της υπηρεσίας. Η λειτουργική ποιότητα αφορά τον 
τρόπο µε τον οποίο παρέχεται η υπηρεσία ενώ η εικόνα συνδέεται µε τη φήµη 
και την αναγνωρισιµότητα του οργανισµού. Η τεχνική και η λειτουργική 
ποιότητα είναι προαπαιτούµενες της εταιρικής εικόνας που αποτελεί και την 
τρίτη διάσταση του µοντέλου. Η διαχείριση της ποιότητας προκύπτει µέσα από 
τον συνδυασµό της προσδοκώµενης µε την αντιλαµβανοµένη υπηρεσία, ώστε 
να επιτυγχάνεται η ικανοποίηση του αποδέκτη. 

Σχήµα 5. Μοντέλο Λειτουργικής & Τεχνικής ποιότητας 

 

Σηµείωση: Προσαρµογή από Grönroos, (1984). A Service Quality Model and its 
Marketing Implications. European Journal of Marketing, Vol. 18 No. 4, pp. 36-44. 
https://doi.org/10.1108/EUM0000000004784 
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Ο Grönroos (1984) προσδιόρισε πέντε υποκατηγορίες διαστάσεων της 
ποιότητας των υπηρεσιών που µετρούν την τεχνική ποιότητα, αυτές είναι οι 
τεχνικές δεξιότητες των εργαζοµένων, οι γνώσεις τους, τα υπολογιστικά 
συστήµατα, η ποιότητα του εξοπλισµού και οι τεχνικές λύσεις. Ενώ αντίθετα η 
λειτουργική ποιότητα αξιολογείται µέσω της συµπεριφοράς, της στάσης, της 
προσβασιµότητας, της εµφάνισης, της επαφής µε τον πελάτη, των εσωτερικών 
σχέσεων και της φιλοσοφίας της υπηρεσίας. Από το παραπάνω υπόδειγµα 
προκύπτει πως η ποιότητα µιας υπηρεσίας είναι προαπαιτούµενη της 
ικανοποίησης των αποδεκτών της και πως ικανοποιηµένος αποδέκτης είναι 
αυτός που έχει λάβει µία ποιοτική υπηρεσία. 

2.1.2. Μοντέλο της ποιότητας των χαρακτηριστικών µιας 
υπηρεσίες  του Haywood-Farmer (1988) (Attribute Service 
Quality Model) 

Το µοντέλο του Haywood-Farmer ερµηνεύει την ποιότητα µιας υπηρεσίας 
µέσω του βαθµού συνέπειας µεταξύ των προτιµήσεων των αποδεκτών της 
υπηρεσίας και των αντίστοιχων προσδοκιών τους για αυτήν. Για να 
προσδιοριστεί ο παραπάνω βαθµός συνέπειας, το µοντέλο διαχωρίζει την 
υπηρεσία σε τρείς οµάδες χαρακτηριστικών. Στις φυσικές εγκαταστάσεις και 
διαδικασίες, στη συµπεριφορά των ανθρώπων και στην επαγγελµατική κρίση. 
Κάθε χαρακτηριστικό αξιολογείται µέσω µιας συγκεκριµένης οµάδας 
παραγόντων, η οποία τοποθετείται στην κορυφή ενός τριγώνου. Η υπερβολική 
επικέντρωση του οργανισµού σε µία από τις τρεις κορυφές µπορεί να οδηγήσει 
σε µειωµένη ποιότητα. Ο Haywood-Farmer προσπάθησε να χαρτογραφήσει τα 
διαφορετικά είδη υπηρεσιών ανά βαθµό επαφής και αλληλεπίδρασης µε τους 
αποδέκτες της υπηρεσίας, ανά βαθµό έντασης εργασίας και ανά βαθµό 
προσαρµογής των υπηρεσιών στο συγκεκριµένο µοντέλο.   
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Σχήµα 6. Μοντέλο Ποιότητας των Χαρακτηριστικών της Υπηρεσίας 

  

 

Παραδειγµατικά, οι υπηρεσίες που εµφανίζουν υψηλή επαφή και δια-
δραστικότητα µε τους αποδέκτες της υπηρεσίας όπως είναι ο τοµέας της 
εκπαίδευσης, επηρεάζονται περισσότερο από την οµάδα χαρακτηριστικών της 
ανθρώπινης συµπεριφοράς και εποµένως το µοντέλο προτείνει πως θα πρέπει 
να δοθεί βαρύτητα στους επιµέρους παράγοντες του χαρακτηριστικού αυτού, 
όταν ο σκοπός του εκπαιδευτικού οργανισµού είναι η βελτίωση της ποιότητας 
των υπηρεσιών που προσφέρει στους εκπαιδευόµενοι του. 

2.1.3. Συνθετικό µοντέλο αντιλαµβανοµένης ποιότητας 
υπηρεσιών των Brogowicz et al.(1990)(Synthesised Service 
Quality Model) 

Η εργασία των Brogowicz et al.(1990) βασίζεται στη θεώρηση πως κάθε 
µοντέλο µέτρησης της ποιότητας που αποσκοπεί στην παροχή πληροφοριών 
προς τη διοίκηση θα πρέπει να ενσωµατώνει τις προσδοκίες των δυνητικών 
αποδεκτών µιας υπηρεσίας για την ποιότητά της, καθώς και τις αντιλήψεις των 
ατόµων που έχουν καταναλώσει την υπηρεσία.  Η βασική υπόθεση στην οποία 
στηρίζεται το συνθετικό µοντέλο είναι πως η διοίκηση ενός οργανισµού 
παροχής υπηρεσιών θα πρέπει να διερευνά τις προσδοκίες των αποδεκτών των 
υπηρεσιών της αναφορικά µε το τι αναµένουν να λάβουν και τον τρόπο µε τον 
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οποίο αναµένουν να τους παρασχεθεί η υπηρεσία. Το κεντρικό σηµείο 
αναφοράς του µοντέλου είναι το κενό της ποιότητας των υπηρεσιών το οποίο 
προκύπτει, όταν οι προσδοκίες για την ποιότητα µια υπηρεσίας υπερβαίνουν 
τις αντίστοιχες αντιλήψεις των αποδεκτών µετά την κατανάλωση της 
υπηρεσίας. Οι προσδοκίες των ατόµων αποτελούν µία πολυσύνθετη µεταβλητή 
καθώς αυτές επηρεάζονται από πληθώρα εξωγενών και ενδογενών 
παραγόντων όπως είναι η κουλτούρα, η δοµή της κοινωνίας, η φήµη, η 
προώθηση, ο ανταγωνισµός, οι προσωπικές ανάγκες και οι προηγούµενες 
εµπειρίες τους.   

Σχήµα 7. Το Συνθετικό Μοντέλο τα Ποιότητας των Υπηρεσιών 

  

Σηµείωση: Προσαρµογή από Brogowicz, A.A., Delene, L.M. and Lyth, D.M. (1990). A 
Synthesised Service Quality Model with Managerial Implications. International 
Journal of Service Industry Management, Vol. 1 No. 1, pp. 27-45. 
https://doi.org/10.1108/09564239010001640 
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2.1.4. Μοντέλο επίδοσης υπηρεσιών ServPerf  των Cronin Jr και 
Taylor (1992) (Service Performance Model) 

Οι αντιλήψεις των ατόµων ως αποτέλεσµα της εµπειρίας τους από την λήψη 
µιας υπηρεσίας, µπορούν µε αντικειµενικό τρόπο να καταγραφούν και να 
µετρηθούν, δεν ισχύει όµως το ίδιο µε τις προσδοκίες, καθώς αυτές 
αξιολογούνται ως υποκειµενικές και ο εννοιολογικός τους προσδιορισµός 
ποικίλει µεταξύ των ερευνητών (Grönroos, 1990; Teas, 1994). Η παραπάνω 
θέση οδήγησε στην ανάπτυξη µιας νέας µεθοδολογίας της οποίας η κλίµακα 
µέτρησης εµφανίζει υψηλότερη ακρίβεια στις µετρήσεις της (Babakus & Boller, 
1992; Bolton & Drew, 1991; Brown, Churchill Jr, & Peter, 1993; Narang, 2012). 
Η κλίµακα αυτή αποτελεί το δεύτερο κατά σειρά αποδοχής στην Αµερικανική 
σχολή, µοντέλο µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών. Η νέα προσέγγιση των 
Cronin Jr και Taylor (1992) ονοµάστηκε ServPerf και αποτελεί τη βασικότερη 
παραλλαγή της SERVQUAL. Για την µέτρηση της ποιότητας µιας υπηρεσίας 
υιοθετεί την κλίµακα της SERVQUAL, µε τη διαφορά όµως, η αξιολόγηση της 
ποιότητας να βασίζεται µόνο στις αντιλήψεις των αποδεκτών της υπηρεσίας και 
εποµένως υιοθετείται µόνο το αντίστοιχο τµήµα της κλίµακας µέτρησης. Όσο 
υψηλότερη είναι η αντιληπτή απόδοση τόσο υψηλότερη θεωρείται η ποιότητα 
µιας υπηρεσίας και το αντίστροφο. Η εξίσωση της µεθοδολογίας ServPerf 
µπορεί να εκφραστεί ως:  

SQ! =$P!"
#

"$%
 

όπου: SQi= Αντιλαµβανόµενη ποιότητα του εκπαιδευόµενου “i”  
k = ο αριθµός των δεικτών ποιότητας της κλίµακας µέτρησης 
P = Αντίληψη του εκπαιδευοµένου “i” αναφορικά µε την απόδοση της υπηρεσίας από 
τον δείκτη ποιότητας “j” 
 

2.1.5. Διαµεσολαβητικό µοντέλο των Dabholkar et al.(2000) 
(Mediator Model) 

Οι Dabholkar et al.(2000) προβληµατιζόµενοι επι των αιτιωδών σχέσεων που 
συνδέουν την ποιότητα των υπηρεσιών, την ικανοποίηση των αποδεκτών της 
υπηρεσίας και των µελλοντικών συµπεριφορικών τους προθέσεων, σχεδίασαν 
ένα ολοκληρωµένο µοντέλο ποιότητας µε σκοπό την παροχή βαθύτερης 
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κατανόησης των εννοιολογικών ζητηµάτων που σχετίζονται µε την ποιότητα 
των υπηρεσιών. Το µοντέλο αναπτύχθηκε στο πλαίσιο αξιολόγησης της 
ποιότητας των υπηρεσιών ενός µη κερδοσκοπικού οργανισµού. 
 
Σχήµα 8. Διαµεσολαβητικό Μοντέλο και Μοντέλο Προγενέστερης Ποιότητας.  

 

 
 
Σηµείωση: Προσαρµογή από Dabholkar, P. A., Shepherd, C. D., & Thorpe, D. I. (2000). 
A comprehensive framework for service quality: an investigation of critical conceptual 
and measurement issues through a longitudinal study. Journal of retailing, 76(2), 139-
173. 

 

Το µοντέλο προσεγγίζει την ποιότητα της υπηρεσίας ως προαπαιτούµενη 
συνθήκη της ικανοποίησης των αποδεκτών της υπηρεσίας µε την τελευταία να 
λειτουργεί διαµεσολαβητικά µεταξύ της ποιότητας και των µελλοντικών 
συµπεριφορικών τους προθέσεων .  

2.1.6. Το µοντέλο των Χασµάτων και το SERVQUAL των 
Parasuraman et al. (1985, 1991a) (Gap Model & 
SERVQUAL) 

Η πιο ευρέως υιοθετούµενη µεθοδολογία στην ερευνητικό πεδίο της µέτρησης 
της ποιότητας των υπηρεσιών, είναι η SERVQUAL (Service-Υπηρεσία+Quality-
Ποιότητα) που αναπτύχτηκε από τους Parasuraman et al. το 1985 και 
αναθεωρήθηκε το 1991. Είναι µια γενική µέθοδος για την µέτρηση της 
ποιότητας µιας υπηρεσίας, ως διαφορά µεταξύ της προσδοκίας που 
διαµορφώνει  ο αποδέκτης της υπηρεσίας από αυτήν, και της αντίληψης  που 



[63] 
 

τελικά αναπτύσσει  µετά τη λήψη της. Από αυτή τη διαφορά αξιολογείται η 
ικανοποίησή του. Η µεθοδολογία SERVQUAL είναι ένα εργαλείο των 
οργανισµών, για να κατανοήσουν καλύτερα τι εκτιµούν οι αποδέκτες των 
υπηρεσιών και πόσο καλά οι οργανισµοί καλύπτουν τις ανάγκες και τις 
προσδοκίες τους (Mont & Plepys, 2003). Οι οργανισµοί παροχής υπηρεσιών 
καλούνται να αναγνωρίσουν τις προσδοκίες των ατόµων στα οποία 
απευθύνονται καθώς η χαµηλή ποιότητα των προσφερόµενων υπηρεσιών τους, 
εδράζεται στη µη γνώση των προσδοκιών αυτών (Parasuraman et al., 1988). 
Εποµένως µε τη χρήση του εργαλείου SERVQUAL η ποιότητα των υπηρεσιών 
προσεγγίζεται µέσα από την οπτική του ενδιαφερόµενου (Smith, 1995), οπτική 
που προτείνεται ως ο βέλτιστος τρόπος άσκησης της δηµόσιας διοίκησης 
σήµερα. 
Οι σχέσεις που µπορούν να αναπτυχθούν µεταξύ των προσδοκιών και των 
αντιλήψεων των αποδεκτών µίας υπηρεσίας είναι οι ακόλουθες: 
1. Εάν η προσδοκώµενη υπηρεσία > από την αντιλαµβανόµενη, τότε 
η ποιότητα αξιολογείται ως χαµηλή και οδηγεί στη µη ικανοποίηση του 
αποδέκτη. 

2. Εάν η προσδοκώµενη υπηρεσία =  µε την αντιλαµβανόµενη, τότε η 
ποιότητα είναι ικανοποιητική. 

3. Εάν η προσδοκώµενη υπηρεσία < από την αντιλαµβανόµενη, τότε 
η ποιότητα αξιολογείται ως υψηλή και οδηγεί στην απόλυτη ικανοποίηση 
του αποδέκτη. 

Η ποιότητα των υπηρεσιών σύµφωνα µε το µοντέλο SERVQUAL προσεγγίζεται 
µέσα από πέντε περιγραφικούς όρους οι οποίοι κατά τους Hoffman και Bateson 
(2001) περιγράφονται ως: 
1. Η Αξιοπιστία (Reliability) εξετάσει κατά πόσο ο οργανισµός 
ανταποκρίνεται πιστά στην αποστολή του. 

2. Η Ανταπόκριση (Responsiveness) αξιολογεί τη θέληση του ανθρώπινου 
δυναµικού του οργανισµού για παροχή βοήθειας και την ανταπόκρισή του 
σε συγκεκριµένες απαιτήσεις. 

3. Η Διασφάλιση (Assurance) αφορά την κατοχή των απαιτούµενων 
ικανοτήτων του προσωπικού του οργανισµού για την παροχή της 
υπηρεσίας καθώς και η αίσθηση εµπιστοσύνης που εµπνέουν. 
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4. Η Ενσυναίσθηση (Empathy) αφορά την αληθινή κατανόηση των αναγκών 
των αποδεκτών της υπηρεσίας. 

5. Η Απτότητα (Tangibility) περιλαµβάνει τις υποδοµές και τις εγκαταστάσεις 
του οργανισµού που παρέχει την υπηρεσία, καθώς και την εξωτερική 
εικόνα των ατόµων που παρέχουν την υπηρεσία. 

Στο µοντέλο SERVQUAL υπάρχουν τέσσερα κενά (gaps) η ανάλυση των 
οποίων αποσκοπεί στην εξακρίβωση των αιτιών που συνθέτουν την συνολική 
ποιότητα της υπηρεσίας και η οποία στο µοντέλο προσδιορίζεται από το πέµπτο 
κενό. 

 
Σχήµα 9. Μοντέλο SERVQUAL, Προσαρµοσµένο στο Δηµόσιο Τοµέα 

 

Σηµείωση: Προσαρµογή από Parasuraman, A., Zeithaml, V. A., & Berry, L. L. (1985). 
A conceptual model of service quality and its implications for future research. 
Journal of marketing, 49(4), 41-50. 
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Οι Satolo et al. όπως αναφέρουν οι Oliveira και Ferreira (2009) παρουσίασαν 
τα πέντε αυτά κενά (Gaps) µαζί µε τα αίτια δηµιουργίας και τον προτεινόµενο 
τρόπο βελτίωσης του καθενός, στην περίπτωση που εντοπιστεί κάποια 
υστέρηση. Ειδικότερα, για το κάθε κενό ισχύει: 
 
Πίνακας 1. SERVQUAL: Κενό 1 

 
Κενό 1 (Gap 1) 
Τι είναι; 

Το κενό 1 εκφράζει τη διαφορά που µπορεί να υπάρχει µεταξύ των αντιλήψεων των 
στελεχών ενός οργανισµού και των πραγµατικών προσδοκιών των ενδιαφερόµενων 
οµάδων του. 

Τι το προκαλεί 

Η αποτυχία της διοίκησης να προσδιορίσει σωστά τις προσδοκίες των 
ενδιαφεροµένων οµάδων. 

Πως διορθώνεται; 

Με τη δηµιουργία τυπικών και άτυπων καναλιών επικοινωνίας µεταξύ των 
ενδιαφεροµένων οµάδων και της διοίκησης, διαµέσου των ανθρώπων που έρχονται 
σε επαφή µαζί τους.  

 
Πίνακας 2. SERVQUAL: Κενό 2 

Κενό 2 (Gap 2) 
Τι είναι; 

Το κενό 2 εκφράζει τη διαφορά µεταξύ των αντιλήψεων της διοίκησης του 
οργανισµού και των ποιοτικών προδιαγραφών της παρεχόµενης υπηρεσίας. 

Τι το προκαλεί 

Οι περιορισµένοι πόροι, η έλλειψη επιχειρησιακών εργαλείων που συνδέουν τις 
ανάγκες ή τις επιθυµίες των αποδεκτών της υπηρεσίας µε τις προδιαγραφές των 
παρεχόµενων υπηρεσιών, η αδιαφορία της διοίκησης και οι ταχείς µεταβολές στις 
συνθήκες του κλάδου. 

Πως διορθώνεται; 

Δέσµευση της Διοίκησης. Διαθεσιµότητα πόρων και χρήση εργαλείων που θα 
οδηγήσουν στην ικανοποίηση των επιθυµιών των αποδεκτών της υπηρεσίας 
αναφορικά µε τις προδιαγραφές των υπηρεσιών.  
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Πίνακας 3. SERVQUAL: Κενό 3 

Κενό 3 (Gap 3) 
Τι είναι; 

Το κενό 3 εκφράζει τη διαφορά µεταξύ των ιδεατών προδιαγραφών ποιότητας µιας 
υπηρεσίας και αυτών της πραγµατικής υπηρεσίας που προσφέρεται. 

Τι το προκαλεί 

Η έλλειψη γνώσεων σχετικά µε τις προδιαγραφές, η απουσία της ικανότητας να 
προσφερθεί η προκαθορισµένη ποιότητα ή  η έλλειψη δέσµευσης από τους 
συνεργάτες. 

Πως διορθώνεται; 

Γνωστοποίηση των προδιαγραφών, επιλογή κατάλληλων συνεργατών ή εκπαίδευση 
– κατάρτιση  των ήδη υπαρχόντων. Εκτίµηση της απόδοσης των συνεργατών µέσα 
από την µεγαλύτερη και καλύτερη επίβλεψη ή βελτίωση της οµαδικής εργασίας και 
του οργανωτικού κλίµατος. 

 
Πίνακας 4. SERVQUAL: Κενό 4 

Κενό 4 (Gap 4) 
Τι είναι; 

Το κενό 4 εκφράζει τη διαφορά µεταξύ των συγκεκριµενών προδιαγραφών 
ποιότητας και αυτών που ο οργανισµός κοινοποιεί προς τα ενδιαφερόµενα κοινά 
του. 

Τι το προκαλεί 

Η έλλειψη επικοινωνίας που οδηγεί στη µη γνώση του αποδέκτη της υπηρεσίας για 
το τι να περιµένει ή όταν υπερεκτιµάται από τον οργανισµό η προσφερόµενη 
ποιότητα. 

Πως διορθώνεται; 

Βελτίωση της επικοινωνίας µεταξύ των διαφορετικών τοµέων του οργανισµού, 
καθώς και µεταξύ αυτού και του κοινού που στοχεύει. Αντικειµενική επικοινωνία 
προς τα έξω. 
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Πίνακας 5. SERVQUAL: Κενό 5 

Κενό 5 (Gap 5) 
Τι είναι; 

Το κενό 5 εκφράζει τη διαφορά µεταξύ των προσδοκιών του αποδεκτών και της 
πραγµατικής υπηρεσίας που τους προσφέρεται, µέσα όµως από το πρίσµα της δικής 
τους αντίληψης. 

Τι το προκαλεί 

Η ύπαρξη των προηγούµενων κενών. 

Πως διορθώνεται; 

Η διορθωτικές παρεµβάσεις στα κενά 1 έως 4. 

 
Το Κενό 5 περιγράφει την οπτική του αποδέκτη της υπηρεσίας και ως τέτοιο 
είναι το κύριο µέτρο αξιολόγησης της ποιότητας των προσφερόµενων 
υπηρεσιών (Shahin & Samea, 2010). Αντίθετα τα Κενά 1 έως 4 αφορούν 
εσωτερικά τον οργανισµό για τις υπηρεσίες που προσφέρει. Η σχέση που 
συνδέει τα  επιµέρους κενά (1-4) µε το γενικό κενό (5), αποδίδεται στο σχήµα 
10. Με τη µεθοδολογία SERVQUAL, η συνολική ποιότητα των υπηρεσιών 
καθορίζεται από το γενικό κενό µεταξύ αυτού που προσδοκούν οι αποδέκτες 
της υπηρεσίας και αυτού που τελικά τους παρέχεται –Κενό (Gap) 5. Η 
αντιλαµβανόµενη αυτή ποιότητα της υπηρεσίας µεταφράζεται τελικά σε 
ικανοποίηση (Getty & Getty, 2003; Parker & Mathews, 2001).  
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Σχήµα 10. Αναλυτική Παρουσίαση των Σχέσεων Μεταξύ των Κενών του Μοντέλου 
SERVQUAL.  

 
 
Η κλίµακα µέτρησης του µοντέλου SERVQUAL περιλαµβάνει 22 δηλώσεις 
προκειµένου να µετρήσει τις 5 διαστάσεις της ποιότητας µιας υπηρεσίας. Για 
κάθε µία από τις διαστάσεις αυτές, αντιστοιχεί ένας συγκεκριµένος αριθµός 
δηλώσεων τόσο για τις προσδοκίες όσο και για τις αντιλήψεις των αποδεκτών 
της υπηρεσίας. Στον πίνακα που ακολουθεί αναπτύσσεται πλήρως η κλίµακα 
µέτρησης. 
 

 

 

Σύνδεση Τεχνολογίας - 
Αντικειμένου Εργασίας

Σύνδεση Υπαλλήλου με 
το αντικείμενο εργασίας
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Πίνακας 6. Διαστάσεις Ποιότητας και Δηλώσεις Μέτρησης της Ποιότητας της 

Κλίµακας SERVQUAL 

Δήλωση  Προσδοκίες (Π) Αντιλήψεις (Α) 

1 
Α
πτ
ότ
ητ
α 

Οι άριστοι Οργανισµοί θα πρέπει 
να έχουν µοντέρνο εξοπλισµό. 

Ο «X» οργανισµός έχει 
µοντέρνο εξοπλισµό. 

2 
Οι φυσικές εγκαταστάσεις των 
άριστων οργανισµών θα πρέπει να 
είναι οπτικά ελκυστικές. 

Οι φυσικές εγκαταστάσεις του 
«Χ» οργανισµού είναι οπτικά 
ελκυστικές. 

3 
Οι υπάλληλοι του άριστου 
οργανισµού θα πρέπει να είναι 
καλοντυµένοι και καθαροί. 

Οι υπάλληλοι του «Χ» 
οργανισµού είναι 
καλοντυµένοι και καθαροί. 

4 
Η εικόνα των εγκαταστάσεων του 
άριστου οργανισµού θα πρέπει να 
συνάδει µε τη φύση της 
παρεχόµενης υπηρεσίας 

Η εικόνα των εγκαταστάσεων 
του οργανισµού συνάδει µε τη 
φύση της παρεχόµενης 
υπηρεσίας 

5 

Α
ξι
οπ
ισ
τί
α 

Όταν ο άριστος Οργανισµός 
υπόσχεται πως θα κάνει κάτι σε 
συγκεκριµένο χρόνο, θα πρέπει να 
το κάνει. 

Όταν ο Οργανισµός 
υπόσχεται πως θα κάνει κάτι 
σε συγκεκριµένο χρόνο, το 
κάνει. 

6 

Όταν οι πελάτες έχουν κάποιο 
πρόβληµα µε τον άριστο 
οργανισµό, αυτός θα πρέπει να  
δείξει ειλικρινές ενδιαφέρον για 
την επίλυσή του. 

Όταν έχετε ένα πρόβληµα, µε 
τον «Χ» Οργανισµό, 
παρουσιάζει ειλικρινές 
ενδιαφέρον για την επίλυσή 
του. 

7 
Ο άριστος οργανισµός θα 
ολοκληρώνει την παρεχόµενη 
υπηρεσία σε µία επίσκεψη. 

 Ο «Χ» Οργανισµός 
ολοκληρώνει την παρεχόµενη 
υπηρεσία σε µία επίσκεψη. 

8 
Ο άριστος Οργανισµός θα πρέπει 
να παρέχει την υπηρεσία στην ώρα 
που υποσχέθηκε. 

Ο «Χ» Οργανισµός παρέχει 
τις υπηρεσίες στο χρόνο που 
υπόσχεται. 

9 
Ο άριστος οργανισµός θα τηρεί 
ακριβή αρχεία των πελατών του. 

Ο «Χ» Οργανισµός τηρεί 
ακριβή αρχεία των πελατών 
του.  

10 

Α
ντ
απ
όκ
ρι
ση

 

Θα πρέπει να αναµένεται πως ο 
άριστος Οργανισµός θα 
ενηµερώνει τους πελάτες του 
ακριβώς για το χρόνο 
πραγµατοποίησης της υπηρεσίας. 

Οι εργαζόµενοι του «Χ» 
οργανισµού ενηµερώνουν µε 
ακρίβεια για το χρόνο 
πραγµατοποίησης της 
υπηρεσίας.  

11 
Οι  Εργαζόµενοι του άριστου 
οργανισµού θα παρέχουν άµεση 
εξυπηρέτηση στους πελάτες. 

Οι  Εργαζόµενοι του «Χ» 
Οργανισµού παρέχουν άµεση 
εξυπηρέτηση στους πελάτες. 

12 
Οι  Εργαζόµενοι του άριστου 
οργανισµού θα είναι πάντα 
πρόθυµοι να βοηθήσουν τους 
πελάτες. 

Οι  Εργαζόµενοι του «Χ» 
Οργανισµού είναι πάντα 
πρόθυµοι να βοηθήσουν τους 
πελάτες. 

13 

Οι  Εργαζόµενοι του άριστου 
οργανισµού δεν θα είναι ποτέ τόσο 
απασχοληµένοι ώστε να µην 
ανταποκρίνονται στα αιτήµατα 
των πελατών. 

Οι  Εργαζόµενοι του «Χ» 
Οργανισµού δεν είναι ποτέ 
τόσο απασχοληµένοι ώστε να 
µην ανταποκρίνονται στα 
αιτήµατα των πελατών τους. 

14 

Δ
ια
σφ

άλ
ισ
η  Η συµπεριφορά των εργαζοµένων 

ενός άριστου οργανισµού θα 
εµπνέει εµπιστοσύνη στους 
πελάτες. 

Η συµπεριφορά των 
εργαζοµένων του «Χ» 
Οργανισµού εµπνέει 
εµπιστοσύνη στους πελάτες. 
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15 
Οι  Πελάτες των άριστων 
οργανισµών θα αισθάνονται 
ασφαλείς για τις συναλλαγές τους. 

Οι  Πελάτες του «Χ» 
Οργανισµού αισθάνονται 
ασφαλείς για τις συναλλαγές 
τους. 

16 
Οι  Εργαζόµενοι του άριστου 
οργανισµού θα είναι µε συνέπεια 
ευγενικοί µε τους πελάτες. 

Οι  Εργαζόµενοι του «Χ» 
Οργανισµού είναι µε συνέπεια 
ευγενικοί µε τους πελάτες. 

17 
Οι Εργαζόµενοι του άριστου 
οργανισµού θα έχουν τις γνώσεις 
για να απαντήσουν στις ερωτήσεις 
των πελατών. 

Οι  Εργαζόµενοι του «Χ» 
Οργανισµού έχουν τις γνώσεις 
για να απαντήσουν στις 
ερωτήσεις των πελατών. 

18 

Ε
νσ
υν
αί
σθ
ησ
η  

Ο άριστος οργανισµός θα παρέχει 
στους πελάτες του προσωπική 
φροντίδα. 

Ο «Χ» Οργανισµός παρέχει 
στους πελάτες του προσωπική 
φροντίδα. 

19 
Ο άριστος οργανισµός θα 
λειτουργεί σύµφωνα µε ένα 
ωράριο  βολικό σε όλους τους 
πελάτες της. 

Ο «Χ» Οργανισµός έχει 
βολικό για όλους τους πελάτες 
της ωράριο λειτουργίας.  

20 
Ο άριστος οργανισµός θα έχει 
εργαζόµενους οι οποίοι θα 
παρέχουν στους πελάτες τους 
εξατοµικευµένες υπηρεσίες. 

Ο «Χ» Οργανισµός έχει 
εργαζόµενους οι οποίοι 
παρέχουν στους πελάτες τους 
εξατοµικευµένες υπηρεσίες. 

21 
Ο άριστος οργανισµός θα έχει ως 
βάση του τα συµφέροντα των 
πελατών  του. 

Ο «Χ» Οργανισµός έχει ως 
βάση του τα συµφέροντα των 
πελατών  του. 

22 
Οι εργαζόµενοι του άριστου 
οργανισµού θα καταλαβαίνουν τις 
ιδιαίτερες ανάγκες των πελατών 
τους. 

Οι εργαζόµενοι του «Χ» 
Οργανισµού καταλαβαίνουν 
τις ιδιαίτερες ανάγκες των 
πελατών τους. 

Σηµείωση: Προσαρµογή από Parasuraman, A., Berry, L., & Zeithaml, V. (1991b). 
Refinement and reassessment of the SERVQUAL instrument. Journal of Retailing, 
67(4), 420-450. 

 
Με την κλίµακα µέτρησης SERVQUAL οι Parasuraman et al. (1988, 
1991b)εισήγαγαν την µεθοδολογία της ανάλυσης των χασµάτων µεταξύ των 
προσδοκιών και των αντιλήψεων των αποδεκτών µιας υπηρεσίας. Η συνολική 
αντιλαµβανόµενη ποιότητα προσεγγίζεται µέσω του αθροίσµατος της 
διαφοράς των προσδοκιών και των αντιλήψεων, στις 22 δηλώσεις ποιότητας 
που υιοθετεί η κλίµακα µέτρησης. Το µαθηµατικό µοντέλο που ικανοποιεί την 
παραπάνω οπτική είναι: 

S#! =%&'!" − )!"*

#

"$%
 

όπου: SQi = Αντιλαµβανόµενη ποιότητα του εκπαιδευόµενου “i”  
k = ο αριθµός των δεικτών ποιότητας της κλίµακας µέτρησης 
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P = Αντίληψη του εκπαιδευοµένου “i” αναφορικά µε την απόδοση της 
υπηρεσίας από τον δείκτη ποιότητας “j”’ 
E = Προσδοκία του εκπαιδευοµένου “i” αναφορικά µε την απόδοση της 
υπηρεσίας από τον δείκτη ποιότητας “j”’ 

 
Η κλίµακα SERVQUAL είναι ένα γενικό εργαλείο µέτρησης της ποιότητας των 
υπηρεσιών µε καλή αξιοπιστία και εγκυρότητα σε ένα µεγάλο εύρος 
εφαρµογών (Parasuraman et al., 1991a). Ο σκοπός του εργαλείου είναι να 
λειτουργήσει διαγνωστικά προκειµένου να αποκαλύψει ευρύτερες περιοχές 
των ισχυρών σηµείων και των αδυναµιών της ποιότητας των υπηρεσιών ενός 
οργανισµού. Καθώς το SERVQUAL αποτελεί το βασικό εργαλείο µέτρησης της 
ποιότητας θα πρέπει να επιδιώκεται, στο βαθµό που αυτό είναι δυνατό, η χρήση 
του στο σύνολό του. Αν και η προσαρµογή του τρόπου έκφρασης των δηλώσεών 
του, προκειµένου να ανταποκρίνονται σε συγκεκριµένο πεδίο έρευνας, είναι 
θεµιτή η διαγραφή τους όµως µπορεί να επηρεάσει την εγκυρότητα και την 
αξιοπιστία του. Παράλληλα, σε περίπτωση που προστεθεί σε κάθε διάσταση 
κάποιο επιπλέον αντικείµενο αξιολόγησης θα πρέπει να ακολουθεί τη λογική 
των υπολοίπων και να εντάσσεται κάτω από την κατάλληλη διάσταση. Η χρήση 
του SERVQUAL µπορεί να υποστηριχθεί µε επιπλέον ποσοτικά και ποιοτικά 
ερευνητικά δεδοµένα ώστε να ανακαλυφθούν οι κύριοι λόγοι που κρύβονται 
πίσω από τις προβληµατικές περιοχές τις οποίες εντοπίζει το µοντέλο. Το 
SERVQUAL είναι περισσότερο χρήσιµο όταν εφαρµόζεται σε τακτά χρονικά 
διαστήµατα προκειµένου να εντοπίσει την «τάση της ποιότητας των 
παρεχόµενων υπηρεσιών ενός οργανισµού (Parasuraman et al., 1988, σ. 31). 

2.2. Κριτική στο µοντέλου SERVQUAL 
Αν και η µεθοδολογία SERVQUAL χρησιµοποιείται ευρέως για την αξιολόγηση 
της ποιότητας των υπηρεσιών, υπήρξαν ωστόσο αρκετές κριτικές για τη 
δυνατότητα εφαρµογής της σε διαφορετικά περιβάλλοντα (Atrek, 2012).  Ο 
πίνακας που ακολουθεί συνοψίζει τους βασικούς ερευνητές και τα πεδία 
άσκησης κριτικής στο µοντέλο των Parasuraman, Zeithaml και Berry. 
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Πίνακας 7. Ερευνητές και πεδία άσκησης κριτικής στο µοντέλο SERVQUAL 

ΕΡΕΥΝΗΤΕΣ  ΚΡΙΤΙΚΕΣ  

Finn & Lamb, 1991; 
Glynn Mangold, & 

Babakus, 1991; 
Babakus & Inhofe, 1991; 
Babakus & Boller, 1992; 
Cronin &Taylor, 1992; 

Teas, 1993; 
Smith, 1995;  

Nyeck et al., 2002; 
Coulthard, 2004; 

Torres, 2014 
 

1. Για την αρνητική διατύπωση των αρχικών 
ερωτηµάτων του εργαλείου. 

2. Για τη δυνατότητα γενικής εφαρµογής του 
εργαλείου. 

3. Για την καταλληλόλητα του προσδιορισµού 
της ποιότητας υπηρεσιών σαν βαθµολογία 
κενών. 

4. Για την έλλειψη µεταβλητών οι οποίες 
επηρεάζουν την αξιολόγηση των 
καταναλωτών για την υπηρεσία όπως η 
διάσταση του κόστους. 

5. Για την εγκυρότητα του περιεχοµένου του 
ερωτηµατολογίου. 

6. Για τη µεθοδολογία χρήσης του εργαλείου 
αναφορικά µε το χρόνο συµπλήρωσης. 

7. Για την εστίαση του εργαλείου στις 
λειτουργικές διαδικασίες της παροχής µιας 
υπηρεσίας. 

8. Για την κοινωνική προκατάληψη στις 
απαντήσεις των ερωτώµενων.  

9. Για την ψυχοµετρική εγκυρότητα. 
10. Για τις διαφορές µεταξύ αντίληψης - 
προσδοκίας 

 
 

Η βασικότερη κριτική αφορά τη δυνατότητα καθολικής ή µη χρησιµοποίησης 
της κλίµακας µέτρησης, καθώς παρουσιάζει αστάθεια στη βασική της δοµή  
µεταξύ των διαφορετικών κλάδων παροχής υπηρεσιών (Babakus & Boller, 
1992). Στην κριτική αυτή  δόθηκε η απάντηση πως η κλίµακα SERVQUAL 
αποτελεί ένα γενικό όργανο µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών του 
οποίου οι πέντε διαστάσεις έχουν εφαρµογή σε όλα τα περιβάλλοντα παροχής 
υπηρεσιών (Parasuraman, Berry, & Zeithaml, 1993). Η υπέρβαση των όποιων 
προβληµατισµών στο θέµα της σταθερότητας του εργαλείου διασφαλίζεται  
µετά από σχετική διερεύνηση για την επιβεβαίωση της δοµής των πέντε 
διαστάσεων του µοντέλου (Jones & Shandiz, 2015) σε κάθε του εφαρµογή.  
Ένα ακόµη πεδίο κριτικής αφορά τις µετρήσεις που προκύπτουν από την χρήση 
της κλίµακας µέτρησης στη βάση της µεθοδολογίας της διάψευσης της 
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προσδοκίας δηλαδή της πιθανής απόκλισης µεταξύ Αντιλήψεων και 
Προσδοκιών. Η Teas (1994) παρατήρησε πως η διαφορά µεταξύ προσδοκίας 
και αντίληψης σε κάποιο συγκεκριµένο δείκτη αξιολόγησης µπορεί να 
λαµβάνει τιµή ίση µε (-1) µέσα από έξι διαφορετικούς συνδυασµούς σε µια 
επτάβαθµη κλίµακα Likert γεγονός που δεν ερµηνεύεται ως ισόβαθµη 
απόκλιση της ποιότητας στον αξιολογούµενο δείκτη και κατ’ επέκταση 
προκύπτουν προβλήµατα µε τις ψυχοµετρικές ιδιότητες της κλίµακας (Brown, 
Churchill & Peter, 1993). Σε συνέχεια των παραπάνω είναι εύλογος ο 
προβληµατισµός αναφορικά µε την ερµηνεία της αξιολόγησης ενός ποιοτικού 
δείκτη όταν παρατηρείται σε αυτόν χαµηλός βαθµός προσδοκίας και 
ταυτόχρονα χαµηλός βαθµός αντίληψης. Στην περίπτωση αυτή είναι πιθανό να 
µην υπάρχει σηµαντική απόκλιση αλλά δεν µπορεί να θεωρηθεί η αξιολόγηση 
ως θετική. 
Στις παραπάνω παρατηρήσεις οι Parasuraman, Zeithaml, και Berry (1994) 
αντέκρουσαν την κριτική στη βάση της ολιστικής ερµηνείας των µετρήσεων. 
Δηλαδή οι ερευνητές καλούνται να ερµηνεύσουν την απόκλιση µεταξύ 
προσδοκίας και αντίληψης όχι µονοδιάστατα αλλά συνολικά, αναζητώντας τα 
βαθύτερα αίτια που κρύβονται πίσω από τη συγκεκριµένη µέτρηση. Έτσι 

διαφορετική θα είναι η ερµηνεία της απόκλισης µε τιµή ίση µε (±1) όταν αυτή 

προκύπτει από τη διαφορά µεταξύ ενός χαµηλού βαθµού προσδοκίας και 
αντίληψης ( 2-3) από ότι ενός αντίστοιχου υψηλού βαθµού (6-7). Στην 
περίπτωση δε των χαµηλών προσδοκιών αυτό που έχει σηµασία είναι ο 
εντοπισµός των βαθύτερων αιτιών που οδηγούν σε αυτές µε σκοπό την 
ενίσχυσή τους. Γενικότερα οι προσδοκίες συνδέονται µε πληθώρα εσωτερικών 
και εξωτερικών παραγόντων (Oliver, 2010) όπως οι πρότερες εµπειρίες των 
αποδεκτών µιας υπηρεσίας (James, 2011) αλλά και η φήµη του οργανισµού, 
γεγονός που σηµαίνει πως η ποιότητα της υπηρεσίας είναι αυτή τελικά που 
διαµορφώνει τις προσδοκίες δηµιουργώντας ένα κυκλικό συνεχές. 
Αναφορικά µε τη  κριτική που έγινε για την έκταση του ερωτηµατολόγιου 
καθώς περιλαµβάνει 22 δηλώσεις στις οποίες υποβάλλονται οι συµµετέχοντες 
δυο φορές, µία φορά για τις προσδοκίες και µία για τις αντιλήψεις τους, οι  
Parasuraman et al. (1993) απάντησαν πως µε αυτόν τον τρόπο επιτυγχάνεται η 
συγκέντρωση ακριβέστερων και περισσότερο εµπλουτισµένων πληροφοριών.  



[74] 
 

Στην κριτική για τον προσδιορισµό των πέντε διαστάσεων του µοντέλου και της 
έλλειψης και άλλων διαστάσεων που αποτελούν κρίσιµες µεταβλητές για την 
αξιολόγηση της ποιότητας µιας υπηρεσίας από τους αποδέκτες της, όπως 
παραδειγµατικά είναι το κόστος της υπηρεσίας (Cronin Jr & Taylor, 1992), οι 
Parasuraman, et al. (1993) απάντησαν πως το εργαλείο αποτελεί έναν βασικό 
σκελετό ο οποίος επιδέχεται προσθήκες προκειµένου να προσαρµοστεί 
κατάλληλα στα διάφορα ερευνητικά περιβάλλοντα. 
Οι Nyeck et al. (2002) στην ερευνητική τους προσπάθεια για την επανεξέταση 
της χρήσης του εργαλείου SERVQUAL µετά από 10 χρόνια χρήσης του, 
πραγµατοποίησαν ανάλυση 40 ακαδηµαϊκών άρθρων στα οποία 
χρησιµοποιήθηκε το εργαλείο προκειµένου να µετρηθεί η ποιότητα των 
υπηρεσιών σε διάφορους κλάδους. Ο σκοπός της εργασίας τους, ήταν η 
διερεύνηση της αξιοπιστίας του εργαλείου κυρίως µέσω κριτηρίων όπως το 
µέγεθος του δείγµατος, το εύρος της κλίµακας βαθµολόγησης και ο αριθµός 
των δηλώσεων. Οι ερευνητές κατέληξαν πως θα πρέπει στις προσεγγίσεις όπου 
υιοθετείται η συγκεκριµένη µεθοδολογία να λαµβάνεται µέριµνα για τον 
έλεγχο της αξιοπιστίας του εργαλείου µέτρησης. 
Γενικότερα οι Parasuraman et al. (1991b) προέβησαν σε διαδοχικές 
αποσαφηνίσεις της θεωρίας τους και παρουσίασαν επιπρόσθετα στοιχεία για 
την επιβεβαίωση της ψυχοµετρικής εγκυρότητας και πρακτικής αξίας του 
εργαλείου. Επισήµαναν τη χρησιµότητα του SERVQUAL στον ακριβή 
προσδιορισµό των προβληµατικών πεδίων για µια υπηρεσία και τεκµηρίωσαν 
την πρακτική ευκολία της αξιολόγησης της ποιότητας των υπηρεσιών ως τη 
διαφορά ανάµεσα στις προσδοκίες και τις αντιλήψεις των αποδεκτών της. 
Στην τελική τοποθέτηση της  κριτική της για το µοντέλο SERVQUAL η Smith 
(1995) διατύπωσε πως,  

Το εύρος της έρευνας και της συζήτησης, που δηµιουργήθηκε από 
τους συγγραφείς του SERVQUAL, υπήρξε ένα φαινόµενο και 
οφείλεται κατά πάσα πιθανότητα στην υπερβολή των αρχικών 
ισχυρισµών του µοντέλου και στην φαινοµενική απλότητα της λύσης 
που προτείνει (σ.272) 

Η τοποθέτηση αυτή αν και υπήρξε αρκετά αυστηρή δεν φαίνεται να επηρέασε 
την ακαδηµαϊκή κοινότητα καθώς στα 26 έτη που µεσολάβησαν από τη περίοδο 
σχεδιασµού του αναµορφωµένου µοντέλου µέχρι σήµερα πολλοί ήταν οι 
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ερευνητές που υιοθέτησαν το SERVQUAL για τη µέτρηση της ποιότητας των 
παρεχόµενων υπηρεσιών σε διάφορους κλάδους. Σύµφωνα µε τους Wang et al. 
(2015) µέχρι το 2013 είχαν συγγραφεί περισσότερα από 700 άρθρα στα οποία 
το κύριο εργαλείο διερεύνησης της ποιότητας των υπηρεσιών ήταν το 
SERVQUAL. Μέσα στις 10 πρώτες χώρες προέλευσης των ερευνητικών άρθρων 
είναι και η Ελλάδα (10η θέση) ενώ το δηµοφιλέστερο πεδίο εφαρµογής του 
µοντέλου αφορά σε θέµατα διοίκησης (42,5%) µε τις εµπειρικές µελέτες να 
κυριαρχούν στην πλειοψηφία των ερευνητικών προσεγγίσεων. Οι ερευνητές 
καταλήγουν πως το µοντέλο SERVQUAL αποτελεί την πληρέστερη προσπάθεια 
του εννοιολογικού προσδιορισµού και της µέτρησης της ποιότητας των 
υπηρεσιών” (Nyeck et al., 2002, σ. 101). Για το λόγο αυτό κατατάσσεται ως το 
πιο δηµοφιλές ερευνητικό µοντέλο µεταξύ των ερευνητών συµβάλλοντας 
σηµαντικά στην ανάπτυξη της επιστηµονικής γνώσης στο πεδίο της µέτρησης 
της ποιότητας των υπηρεσιών.  
Τα παραπάνω τεκµηριώνουν την επιλογή του συγκεκριµένου µεθοδολογικού 
πλαισίου στην µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε 
αυτόνοµα προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης, που αποτελεί τον δεύτερο 
στόχο της παρούσας διατριβής. Εξάλλου, εφόσον και στην χώρας µας οι 
συνθήκες του ευρύτερου οικονοµικού και κοινωνικού συγκείµενου απαιτούν 
από τα πανεπιστήµια να εστιάζουν περισσότερο στην αγορά, τότε η 
µεθοδολογία SERVQUAL, ως ένα τεχνοκρατικό εργαλείο, αποτελεί έναν 
κατάλληλο τρόπο µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών που προσφέρουν  
(Petruzzellis et al., 2006). 
 

2.3. Το SERVQUAL στην εκπαιδευτική έρευνα 
Η µεθοδολογία SERVQUAL µέχρι σήµερα έχει εφαρµοστεί µε επιτυχία σε 
πολλούς ιδιωτικούς και δηµόσιους οργανισµούς σε διάφορους κλάδους και 
ειδικότερα στο χώρο της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης για τη µέτρηση της 
ποιότητας της εκπαίδευσης και της ικανοποίησης των εκπαιδευοµένων 
(Akcadag, 2012; Akhlaghi, Amini, & Akhlaghi, 2012; Alhabeeb, 2015; Babakus 
& Boller, 1992; Bayraktaroglu & Atrek, 2010; Butler & Collins, 1995; Casidy, 
2014; Datta & Vardhan, 2017; Dursun et al., 2013; Galeeva, 2016; Jones & 
Shandiz, 2015; Mbise & Tuninga, 2016; Mwiya et al., 2017; Oliveira & Ferreira, 
2009; Orwig, Pearson, & Cochran, 1997; Shapiro, 2010; Wisniewski, 1996; 
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Yanova, 2015; Yazdi-Feyzabadi, Gozashti, Komsari, Mohammadtaghizadeh, & 
Amiresmaili, 2015; Đonlagić & Fazlić, 2015), παρά το γεγονός ότι η γλώσσα και 
µερικά από τα στοιχεία που εµπεριέχονται στην κλίµακα µέτρησης που υιοθετεί 
ενσαρκώνουν περισσότερο τη φιλοσοφία του επιχειρηµατικού κόσµου (Soutar 
& McNeil, 1996). Στην Ελλάδα η µέθοδος εφαρµόστηκε σε µία σειρά ερευνών 
στο τοµέα της υγείας (Karassavidou, Glaveli, & Papadopoulos, 2009) στο 
κοινωνικό σύστηµα ασφάλειας (Papanikolaou & Zygiaris, 2014), στις δηµόσιες 
χρηµατοοικονοµικές υπηρεσίες (Kakouris & Meliou, 2011), στην Ελληνική 
Αστυνοµία (Boudouris et al., 2007), στην τριτοβάθµια εκπαίδευση 
(Zafiropoulos & Vrana, 2008) και στην κατάρτιση των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών (Anastasiadou, 2018; Athanasiadis et al., 2018). Επιχειρώντας 
µία ανασκόπηση στα επιστηµονικά άρθρα της τελευταίας 10ετιας στην 
τριτοβάθµια εκπαίδευση συναντούµε τις ακόλουθες προσεγγίσεις µε αύξουσα 
χρονική σειρά δηµοσίευσης. 
Οι Zafiropoulos και Vrana (2008) επεδίωξαν µε τη χρήση µιας 
προσαρµοσµένης εκδοχής του εργαλείου SERVQUAL στον εκπαιδευτικό 
τοµέα, να σκιαγραφήσουν την ποιότητα στην τριτοβάθµια εκπαίδευση µέσα 
από τις απόψεις των φοιτητών και του διοικητικού προσωπικού του 
Τεχνολογικού Εκπαιδευτικού Ιδρύµατος των Σερρών. Στην έρευνα 
ανταποκρίθηκαν 70 διοικητικοί υπάλληλοι και 305 φοιτητές. Από τα ευρήµατα 
της έρευνας, αποδείχθηκε πως µέσω του κλίµακας SERVQUAL, ήταν εφικτή η 
µέτρηση της ποιότητας των υπηρεσιών του συγκεκριµένου ιδρύµατος. Από τις 
διαστάσεις της ποιότητας του ερευνητικού εργαλείου, η διάσταση της 
«Διασφάλισης» ήταν αυτή που παρουσίασε τις µεγαλύτερες αποκλίσεις µεταξύ 
των προσδοκιών και των αντιλήψεων της οµάδας των φοιτητών. Η µέτρηση 
αυτή αποδεικνύει προβλήµατα που αφορούν το διοικητικό προσωπικό του 
ιδρύµατος. Τα αποτελέσµατα της έρευνας θεωρήθηκαν ιδιαίτερα σηµαντικά 
για τη διοίκηση του Τ.Ε.Ι. Σερρών, προκειµένου να γεφυρώσει τις 
συµπεριφορές του προσωπικού και των φοιτητών, επιβεβαιώνοντας την αξία 
της διερεύνησης της ποιότητας των υπηρεσιών µέσω της συγκεκριµένης 
µεθοδολογίας. 
Οι Oliveira και Ferreira (2009) προσάρµοσαν την κλίµακα του γενικού 
ερωτηµατολογίου του SERVQUAL στο χώρο της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. Η 
έρευνά τους πραγµατοποιήθηκε σε δείγµα 66 φοιτητών του τµήµατος 
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Βιοµηχανικής Παραγωγής του δηµόσιου Πανεπιστηµίου του Σάο Πάολο στη 
Βραζιλία. Το τελικό ερωτηµατολόγιο αποτελούνταν από 19 ερωτήσεις 
µοιρασµένες στις 5 βασικές διαστάσεις του µοντέλου το οποίο παρουσίασε 
υψηλό βαθµό αξιοπιστίας. Η διάσταση της «Απτότητας» ήταν αυτή όπου 
εντοπίστηκε η µεγαλύτερη απόκλιση µεταξύ των προσδοκιών και των 
αντιλήψεων των φοιτητών αναφορικά µε την ποιότητα  των παρεχόµενων 
υπηρεσιών του πανεπιστηµιακού τµήµατος. 
Οι Akhlaghi et al. (2012) στη µελέτη τους σε 328 φοιτητές ενός επαγγελµατικού 
– τεχνικού κολεγίου στο Ιράν, απέδειξαν πως η κλίµακα SERVQUAL 
παρουσιάζει υψηλή αξιοπιστία  για την ανάλυση της ποιότητας των υπηρεσιών, 
ενώ κατέληξαν στο συµπέρασµα πως στην παραπάνω εκπαιδευτική δοµή η πιο 
σηµαντική απόκλιση µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων των 
φοιτητών αφορούσε τη διάσταση της «Ανταπόκρισης». 
Ο Narang (2012) πραγµατοποίησε έρευνα σε φοιτητές ηλικίας 21-25 ετών 
τριών πανεπιστηµίων της Ινδίας µε τη χρήση µιας τροποποιηµένης έκδοσης του 
βασικού εργαλείου µέτρησης της SERVQUAL. Η έκδοση αυτή ονοµάζεται 
EduQual, σχεδιάστηκε µε σκοπό τη µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών της τεχνικής εκπαίδευσης από τους Mahapatra και Khan (2007a) 
από τους οποίους και επιβεβαιώθηκε η αξιοπιστία της. Η έρευνα αποτέλεσε µια 
πολύτιµη συµβολή στον εµπλουτισµό της επιστηµονικής γνώσης του 
συγκεκριµένου πεδίου, επεκτείνοντας την εφαρµογή του τροποποιηµένου 
εργαλείου της SERVQUAL σε ένα διαπανεπιστηµιακό περιβάλλον. Τα 
ευρήµατα επεσήµαναν την ανάγκη εστίασης της προσοχής των υπευθύνων 
χάραξης πολιτικής στα προβληµατικά πεδία που κατέληξε η έρευνα 
προκειµένου να αναλάβουν άµεση δράση και να προτείνουν τρόπους και 
στρατηγικές αντιµετώπισης τους. Παράλληλα ο συγγραφέας καταλήγει στο 
συµπέρασµα πως στο επίπεδο της κυβερνητικής πολιτικής θα πρέπει να δοθεί 
έµφαση στη διασφάλιση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που 
παρέχουν τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα και να αναθεωρηθεί το ενδιαφέρον που 
επιδεικνύεται για την ποσοτική µόνο αύξηση του αριθµού των ιδρυµάτων της 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. 
Στην εργασία τους οι Kogovsek και Kogosvsek (2013) κατέληξαν πως η 
ικανοποίηση των φοιτητών εµφανίζεται να επηρεάζεται κυρίως από την 
παιδαγωγική διάσταση του ακαδηµαϊκού προσωπικού του εκπαιδευτικού 
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ιδρύµατος η οποία περικλείεται στη διάσταση της «Ανταπόκρισης» του 
µοντέλου. Επιπλέον σηµαντική  είναι και η συµβολή της υποστήριξης των 
φοιτητών από το υπόλοιπο βοηθητικό προσωπικό. Η ικανοποίηση των 
φοιτητών, που αποτελούν τη βασικότερη οµάδα ενδιαφέροντος ενός 
εκπαιδευτικού οργανισµού, οδηγεί σε θετικά σχόλια προς την κοινωνία  και 
εποµένως µε αυτό τον τρόπο εδραιώνεται η εικόνα και η φήµη του 
εκπαιδευτικού ιδρύµατος και η απόκτηση ανταγωνιστικού πλεονεκτήµατος.  
Μία ακόµη ερευνητική προσέγγιση  στην οποία χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα 
SERVQUAL ήταν αυτή των Dursun et al. (2013) σε δείγµα 436 φοιτητών από 
διάφορα πανεπιστήµια της Τουρκίας τα οποία παρείχαν µε τη µορφή της εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης το µεταπτυχιακό πρόγραµµα στη Διοίκηση 
Επιχειρήσεων. Η έρευνα στόχευε στον προσδιορισµό των προσδοκιών και των 
αντιλήψεων των φοιτητών αναφορικά µε την ποιότητα των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών του προγράµµατος, το βαθµό ικανοποίησής τους καθώς και τη 
µεταβλητότητα των ευρηµάτων σε σχέση µε τα δηµογραφικά τους στοιχεία. Τα 
αποτελέσµατα κατέδειξαν πως οι προσδοκίες των φοιτητών δεν 
ικανοποιήθηκαν σε όλες τις µεταβλητές της κλίµακας SERVQUAL, µε τη 
διάσταση της ‘Ανταπόκρισης’ να εµφανίζει το µεγαλύτερο πρόβληµα. Η 
αξιολόγηση των µεταβλητών του εργαλείου, βάση της σπουδαιότητάς τους, 
στον προσδιορισµό της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών τοποθέτησε 
στις δυο πρώτες θέσεις τη διάσταση της Διασφάλισης και της Αξιοπιστίας. Οι 
διαστάσεις αυτές συνδέονται µε την ικανότητα του εκπαιδευτικού οργανισµού 
να ανταποκριθεί στη βασική του αποστολή.  
Μία ακόµη προσέγγιση που εστιάζει στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών µέσα από την οπτική των φοιτητών, πραγµατοποιήθηκε από τους 
Đonlagić και Fazlić (2015). Στη συγκεκριµένη ερευνητική προσπάθεια 
χρησιµοποιήθηκε µια τροποποιηµένη εκδοχή του βασικού εργαλείου µέτρησης, 
που αποτελούνταν από 25 ερωτήσεις, για την οποία επιβεβαιώθηκε η 
αξιοπιστία και η εγκυρότητα της. Στα αποτελέσµατα της έρευνας 
παρουσιάζεται η διάσταση της ‘Ενσυναίσθησης’ και της ‘Ανταπόκρισης’  να 
έχουν το µεγαλύτερο χάσµα µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων των 
συµµετεχόντων. 
Ο Alhabeeb (2015), στην έρευνά του επεδίωξε τη µέτρηση της ποιότητας των 
προσφερόµενων υπηρεσιών προς τους φοιτητές στο παιδαγωγικό τµήµα του 
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πανεπιστηµίου King Saud. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε 199 
εκπαιδευόµενοι και τα ευρήµατά της κατέληξαν πως η διάσταση της 
«Διασφάλισης» του µοντέλου SERVQUAL, ήταν η σηµαντικότερη µεταβλητή 
στον προσδιορισµό της συνολικής ποιότητας το προγράµµατος, ενώ τελευταία 
στην κατάταξη αξιολογήθηκε η διάσταση της «Ανταπόκρισης». Από την 
ανάλυση των διαφορών µεταξύ των προσδοκιών των φοιτητών και των 
αντιλήψεών τους για κάθε µια µεταβλητή της κλίµακας βρέθηκε πως στην  
διάσταση της «Αξιοπιστίας» υπήρξε η υψηλότερη απόκλιση καθώς το επίπεδο 
των προσδοκιών των φοιτητών υπερέβαινε αυτό τον αντιλήψεών τους. 
Οι Yazdi-Feyzabadi et al. (2015), πραγµατοποίησαν µια διατµηµατική έρευνα 
σε 303 φοιτητές ιατρικής, διαφορετικών εξαµήνων σε πανεπιστηµιακά 
νοσοκοµεία στο Ιράν. Στην έρευνα χρησιµοποιήθηκε µία προσαρµογή του 
βασικού εργαλείου SERVQUAL, ενώ τα αποτελέσµατα κατέληξαν σε αρνητική 
βαθµολογία σε όλες τις διαστάσεις της ποιότητας των παρεχόµενων 
υπηρεσιών. Οι πληροφορίες που εξήχθησαν από τη έρευνα συνέβαλαν στη 
βελτίωση της ποιότητας των παρεχόµενων υπηρεσιών µέσω του σχεδιασµού 
συγκεκριµένων παρεµβάσεων τις οποίες συντόνισε η διοίκηση των ιδρυµάτων. 
Οι Mbise και Tuninga (2016) συµπεριέλαβαν στο βασικό εργαλείο µέτρησης 
της SERVQUAL µία ακόµη διάσταση για τη µέτρηση της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε 206 φοιτητές-απόφοιτους των σχολών Διοίκησης 
Επιχειρήσεων της Τανζανίας. Η διάσταση αυτή ονοµάστηκε «Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα»  για να µετρά την ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων µέσω των 
γνώσεων που έλαβαν και των δεξιοτήτων που απέκτησαν από τη φοίτησή τους 
στα τριτοβάθµια εκπαιδευτικά ιδρύµατα. Η προσθήκη της έκτης διάστασης 
υποστηρίζει την τοποθέτηση των Parasuraman et al. (1991b) πως οι πέντε 
πρώτες διαστάσεις του εργαλείου µέτρησης αποτελούν τη γενική δοµή της 
ποιότητας των υπηρεσιών ενώ µε την προσθήκη επιπλέον διαστάσεων 
ικανοποιείται η απαίτηση για την προσαρµογή του εργαλείου σε ένα 
συγκεκριµένο πεδίο έρευνας. Στα ευρήµατα της µελέτης τους, το επίπεδο της 
ποιότητας των υπηρεσιών εµφανίστηκε να εξηγείται περισσότερο από τη 
διάσταση των ‘Μαθησιακών Αποτελεσµάτων’ καθώς και από τη διάσταση της 
‘Απτότητας’.  
Οι Datta και Vardhan (2017), µέτρησαν την ποιότητα των παρεχόµενων 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε επτά εθνικές και διεθνής σχολές διοίκησης 
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επιχειρήσεων στα Ενωµένα Αραβικά Εµιράτα. Στην έρευνα συµµετείχαν 
συνολικά 300 φοιτητές για τους οποίους διαπιστώθηκε η ύπαρξη στατιστικά 
σηµαντικής διαφοράς µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεών τους 
αναφορικά µε τις εκπαιδευτικές υπηρεσιών των σχολών και στις πέντε 
διαστάσεις ποιότητας του εργαλείου µέτρησης. Οι µεγαλύτερες αποκλίσεις 
εµφανίστηκαν στη διάσταση της «Διασφάλισης» και της «Ανταπόκρισης». 
Οι Mwiya et al. (2017) εξέτασαν την σχέση µεταξύ των πέντε διαστάσεων 
ποιότητας της κλίµακας SERVQUAL και της συνολικής ικανοποίησης σε 656 
τελειόφοιτους φοιτητές δηµοσίων πανεπιστηµίων της Ζάµπιας στην Αφρική. 
Τα ευρήµατα έδειξαν θετική και στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ των 
πέντε διαστάσεων της ποιότητας και της συνολικής Ικανοποίησης των 
φοιτητών, η οποία στη συνέχεια επηρεάζει σηµαντικά τις συµπεριφορικές 
προθέσεις των φοιτητών στην επαγγελµατική τους σταδιοδροµία. Η διάσταση 
της Απτότητας αξιολογήθηκε ως ο σηµαντικότερος δείκτης που επηρεάζει τη 
συνολική ικανοποίηση των φοιτητών. Η µελέτη έδειξε πως το εργαλείο 
µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών που υιοθετήθηκε αποτελεί έναν 
έγκυρο και χρήσιµο τρόπο αξιολόγησης και παρακολούθησης του τρόπου µε 
τον οποίο οι φοιτητές αντιλαµβάνονται την ποιότητα των υπηρεσιών που 
λαµβάνουν από τα δηµόσια πανεπιστήµια. 
Εν κατακλείδι από τον πίνακα 8 που ακολουθεί και ο οποίος συγκεντρώνει τα 
πορίσµατα των παραπάνω εµπειρικών ερευνών στο πεδίο της εκπαίδευσης 
απορρέει το συµπέρασµα πως οι διαστάσεις της Ανταπόκρισης, της Αξιοπιστίας 
και της Διασφάλισης είναι αυτές που εµφανίζουν τις υψηλότερες αποκλίσεις 
µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων των εκπαιδευοµένων στα 
διάφορα εκπαιδευτικά πλαίσια, ενώ παράλληλα αξιολογούνται από τους 
εκπαιδευόµενους ως οι πλέον σηµαντικές. Οι διαστάσεις αυτές κατά τους 
Mwiya et.al (2017) ερµηνεύονται ως ακολούθως: Η διάσταση της Διασφάλισης 
συνεπάγεται την ευγένεια, την φιλικότητα και την ικανότητα του 
εκπαιδευτικού προσωπικού να εξηγεί µε σαφήνεια τις πτυχές της υπηρεσίας 
που παρέχει. Δηλαδή στη διάσταση αυτή αξιολογείται το επίπεδο των 
απαιτούµενων ικανοτήτων του προσωπικού του οργανισµού για την παροχή 
της υπηρεσίας καθώς και η αίσθηση εµπιστοσύνης που εµπνέει. Μέσω της 
διάστασης της Αξιοπιστίας ερµηνεύεται η ικανότητα του εκπαιδευτικού 
οργανισµού να παρέχει την υπηρεσία στον προκαθορισµένο χρόνο χωρίς 
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παραλείψεις και λάθη. Εξετάζεται δηλαδή το κατά πόσο ο οργανισµός 
ανταποκρίνεται µε συνέπεια στην αποστολή του. Τέλος, η  διάσταση της 
Ανταπόκρισης αναφέρεται στην προθυµία του προσωπικού του εκπαιδευτικού 
οργανισµού να βοηθήσει τους µαθητές και να ανταποκριθεί σε συγκεκριµένες 
απαιτήσεις. 
 
Πίνακας 8. Σηµαντικότερες διαστάσεις της ποιότητας στην Εκπαίδευση 

Ερευνητική 
Προσέγγιση 

Πεδίο Εφαρµογής 
Υψηλότερη 
Απόκλιση 

Σπουδαιότερη 
Διάσταση 

Zafiropoulos 
and Vrana 
(2008) 

Τεχνολογικό 
Εκπαιδευτικό 
Ίδρυµα Σερρών 

Διάσταση της 
Διασφάλισης 

Η διάσταση της 
Διασφάλισης, 
της Ενσυναίσθησης 
και της Απτότητας 

Oliveira and 
Ferreira 
(2009) 

Πανεπιστηµίου του 
Σάο Πάολο 

Διάσταση της 
Απτότητας 

Δεν διερευνήθηκε 

Akhlaghi et al. 
(2012) 

Επαγγελµατικό – 
Τεχνικό Κολέγιο στο 
Ιράν 

Διάσταση της 
Ανταπόκρισης  

Η διάσταση της 
Ανταπόκρισης και η 
Διασφάλισης 

Narang (2012) 
Δηµόσια 
εκπαιδευτικά 
ιδρύµατα της  Ινδίας 

Διάσταση της  
Απτότητας 

Δεν διερευνήθηκε 

Kogovsek and 
Kogovsek 
(2013) 

Πανεπιστήµιο 
Σλοβενία 

Διάσταση της 
Ανταπόκρισης  

Δεν διερευνήθηκε 

Dursun et al. 
(2013) 

πανεπιστήµια της 
Τουρκίας 

Διάσταση της 
Ανταπόκρισης 

Δεν διερευνήθηκε 

Đonlagić and 
Fazlić (2015) 

Οικονοµικό 
Πανεπιστήµιο στη 
Βοσνία Ερζεγοβίνη 

Διάσταση της 
Ενσυναίσθησης 
και της 
Ανταπόκρισης  

Δεν διερευνήθηκε 

Alhabeeb 
(2015) 

πανεπιστηµίου King 
Saud 

Διάσταση της 
Αξιοπιστίας 

διάσταση της 
Διασφάλισης. 

Yazdi-
Feyzabadi et al. 
(2015) 

πανεπιστηµιακά 
νοσοκοµεία της 
πόλης Κερµάν Ιράν 

Διάσταση της 
Ανταπόκρισης 

Δεν διερευνήθηκε 
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Mbise and 
Tuninga (2016) 

σχολών Διοίκησης 
Επιχειρήσεων της 
Τανζανίας 

Διάσταση της 
Αξιοπιστίας και 
της 
Ανταπόκρισης 

Η διάσταση των 
µαθησιακών 
αποτελεσµάτων και της 
Απτότητας συνδέεται 
περισσότερο µε την 
ικανοποίηση των 
φοιτητών 

Datta and 
Vardhan (2017) 

επτά εθνικές και 
διεθνής σχολές 
διοίκησης 
επιχειρήσεων στα 
Ενωµένα Αραβικά 
Εµιράτα 

Διάσταση της 
Διασφάλισης 
και της 
Ανταπόκρισης 
 

Δεν διερευνήθηκε 

Mwiya et 
al.(2017) 

πανεπιστηµίων της 
Ζάµπιας στην 
Αφρική 

 

Η Απτότητα είναι ο 
σηµαντικότερος δείκτης 
της ικανοποίησης των 
φοιτητών 
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Κεφάλαιο 3: Παιδαγωγική & Διδακτική Επάρκεια 
Εκπαιδευτικών 

 
«Η αποτελεσµατική διδασκαλία µπορεί να είναι η πιο δύσκολη δουλειά που υπάρχει». 

William Glasser 
 

 
Στη βιβλιογραφία το επάγγελµα του εκπαιδευτικού συνδέεται µε την 
αναγνώριση της διδασκαλίας ως επαγγέλµατος, ένα σύνθετο δηλαδή κοινωνικό 
ρόλο που καλείται να αναλάβει ο εκπαιδευτικός, η άσκηση του οποίου απαιτεί 
συγκεκριµένα προσόντα ώστε να στεφθεί µε επιτυχία (Παπαναούµ, 2003). Ο 
εκπαιδευτικός αναγνωρίζεται ως σηµαντικός συντελεστής της ποιότητας της 
εκπαίδευσης, καθώς έργο του είναι να εκπληρώσει τις λειτουργίες του θεσµού 
του σχολείου και εποµένως ο επαγγελµατισµός του αντανακλά το αίτηµα για 
αναβάθµιση της δηµόσιας εκπαίδευσης (Κοσµίδου-Ηardy & Αντωνιάδη, 2020). 
Στο πλαίσιο αυτό ο όρος επαγγελµατισµός αφορά την «παιδαγωγική διάσταση 
και την ποιότητα της διδασκαλίας» (Κοσµίδου-Ηardy & Σοφός, 2020, σ. 21) και 
εποµένως σχετίζεται µε τη βελτίωση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών (Hoyle, 2001). Τα βασικά στοιχεία που σχετίζονται µε τον όρο αυτό 
σύµφωνα µε τον Goodson (2000) είναι οι ειδικές γνώσεις, το ενδιαφέρον για 
το κοινωνικό συµφέρον, ο αυτοέλεγχος και  ο σεβασµός στην ηθική διάσταση 
του έργου του. Εκτός από την παραπάνω έννοια του επαγγελµατισµού, στη 
βιβλιογραφία συναντάται και η οπτική που τον συνδέει µε τις ενέργειες των 
εκπαιδευτικών για τη βελτίωση του κύρους, των χρηµατικών απολαβών  αλλά 
και των συνθηκών εργασίας τους (Evans & Yuan, 2018). Ο επαγγελµατισµός 
των εκπαιδευτικών κατά τον Sachs (2003) έχει δυο εκδοχές τον παλιό και τον 
νέο επαγγελµατισµό. Ο νέος επαγγελµατισµός, που αξιολογείται ως 
µετασχηµατιστικός, συγκεντρώνει την προσοχή της εκπαιδευτικής κοινότητας 
λόγω των συνθηκών που επικρατούν στο ευρύτερο περιβαλλοντικό συγκείµενο 
µέσα στο οποίο ασκείται σήµερα το επάγγελµα του εκπαιδευτικού (Σοφός, 
2020). Χαρακτηριστικά του νέου επαγγελµατισµού είναι η αναγνώριση από 
τον εκπαιδευτικό ενός δηµόσιου ηθικού κώδικα ως προς την πρακτική της 
διδασκαλίας, η συνεργατικότητα και η συναδελφικότητά του, ο ενεργητικός 
προσανατολισµός του, η ευελιξία και η προοδευτική αντίληψη που εκφράζει, ο 
αυτοέλεγχος, η έρευνα και η παραγωγή γνώσης (Sachs, ο.π, σ. 154). Τα βασικά 
χαρακτηριστικά της επαγγελµατικής αυτής εκδοχής σχετίζονται µε τα εφόδια 
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του καλού εκπαιδευτικού έτσι όπως παρουσιάζονται µέσα από τις σχετικές 
µελέτες (Liakopoulou, 2011; Margolis, 2008; Ξωχέλλης, 1999, 2010). Ο 
επιτυχηµένος επαγγελµατίας εκπαιδευτικός όπως προκύπτει και από την 
έρευνα της Kosmidou – Hardy (2006) στην Ελλάδα, είναι αυτός που 
διακατέχεται από υψηλό βαθµό αυτογνωσίας και ερευνητικής διάθεσης.  
Η µορφή του επαγγελµατισµού που επικρατεί σήµερα είναι αυτή του 
µεταµοντέρνου επαγγελµατισµού (postmodern pro-fessional age), η οποία 
χαρακτηρίζεται από υψηλές απαιτήσεις, ευελιξία και ανοιχτότητα (Hargreaves, 
2000). Τον 21ο αιώνα η πολυπλοκότητα του διδακτικού έργου προϋποθέτει οι 
εκπαιδευτικοί να κατέχουν υψηλού επιπέδου δεξιότητες και γενικότερα να 
ανταποκρίνονται αποτελεσµατικά και εύστοχα στις πολυάριθµες απαιτήσεις 
ενός σύνθετου και µεταλλασσόµενου περιβάλλοντος (Day & Sacks, 2004). 
Παράλληλα οι επιστηµονικές και τεχνολογικές εξελίξεις, απαιτούν 
εκπαιδευτικούς, που διαθέτουν ένα portfolio µε «επιστηµονικές, ερευνητικές, 
διδακτικές, παιδαγωγικές και µαθησιακές δεξιότητες, εξειδικευµένες γνώσεις 
και κοινωνική προσφορά» (Καλαϊτζοπούλου, 2001, σ. 16). Εποµένως ο 
υποψήφιος εκπαιδευτικός θα πρέπει να έχει αυξανόµενη ευθύνη να 
προετοιµάσει τους µαθητές ώστε να είναι σε θέση να ασχοληθούν µε θέµατα 
πολυπολιτισµικότητας και κοινωνικής ενότητας µέσα στην τάξη, αλλά και 
µελλοντικά για να συµµετάσχουν σε µια µεταβαλλόµενη µεταµοντέρνα 
οικονοµία (Goodson, 2000).  
Χαρακτηριστικό γνώρισµα της σηµερινής εποχής είναι η σύνδεση του σχολείου 
µε την αγορά εργασίας και το άνοιγµα του σχολείου στους γονείς και στην 
κοινωνία (Jeffrey & Troman, 2010, σ.12). Επίσης, γίνονται προσπάθειες να 
βελτιωθούν τα µαθησιακά αποτελέσµατα, να ενεργοποιηθεί ο εκπαιδευτικός 
και να αναπτυχθούν τρόποι διαχείρισης των εκπαιδευτικών αλλαγών 
(Hargreaves, 2000, σ. 171). Η πρόκληση να προσαρµόζεται ο εκπαιδευτικός 
στις ανάγκες των µαθητών, να βελτιώνει τη διδασκαλία του και τις 
επαγγελµατικές του δραστηριότητες απαιτεί την εξέλιξη του ως επαγγελµατία 
(Day, 2004). Στην προσπάθεια αυτή τόσο η αρχική του εκπαίδευση όσο και η 
παιδαγωγική και διδακτική του κατάρτιση  σε συνδυασµό µε τη συνεχή, διά 
βίου µάθηση τον καθιστούν ικανό να υπηρετήσει τις ανάγκες του σηµερινού 
σχολείου (Day, οπ.π). Πέρα λοιπόν από τη γνωστική επάρκεια και αρτιότητα ο 
εκπαιδευτικός του µεταµοντέρνου επαγγελµατισµού θα πρέπει να διαθέτει και 
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άλλα χαρακτηριστικά, όπως να εκφράζει κριτική αντίληψη για εκπαιδευτικά 
ζητήµατα (διδακτικά, διοικητικά και παιδαγωγικά) στο χώρο εργασίας του. Να 
ενσωµατώνει κοινωνικούς και ηθικούς σκοπούς στο εκπαιδευτικό του έργο, και 
κατά την επιλογή του τι θα διδάξει αλλά και σε θέµατα που αφορούν το 
αναλυτικό πρόγραµµα και την αξιολόγηση.  
Επίσης, το προφίλ που πρέπει να έχει ο σύγχρονος επαγγελµατίας 
εκπαιδευτικός τον θέλει να ενηµερώνεται για τις σύγχρονες εξελίξεις του τοµέα 
του, αναπτύσσοντας ένα σφαιρικό τρόπο αντίληψης, εισάγοντας µια κριτική 
και παράλληλα δηµιουργική σκέψη (Beernaert, 1999; Ξωχέλης, 2005). Γίνεται 
αντιληπτό, πως ο ρόλος του σύγχρονου εκπαιδευτικού χαρακτηρίζεται από 
ποιότητα στη θεωρητική του κατάρτιση και στην τεχνογνωσία του, αλλά και 
από τη γενικότερη επάρκεια της ψυχο-συναισθηµατικής και κοινωνικής του 
ταυτότητας. Από τα παραπάνω προκύπτει πως οι τοµείς που συνθέτουν το 
περιεχόµενο της µόρφωσης του σηµερινού εκπαιδευτικού είναι η γενική του 
παιδεία και µόρφωση, η επαγγελµατική κατάρτιση, η µύησή του στην 
ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και η διαπολιτισµική µόρφωση (Τρούλης, 1996, σ. 
320). Τα πεδία αυτά συνδέονται µε την υψηλή ποιότητα της εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών και ειδικότερα µε την παιδαγωγική και διδακτική τους 
κατάρτιση.  
Μία από της βασικότερες θεωρίες µέσω της οποίος επιχειρήθηκε ο 
προσδιορισµός των κατάλληλων εφοδίων των εκπαιδευτικών, ώστε να 
ασκήσουν αποτελεσµατικά το έργο τους, είναι η θεωρία του Shulman (1987). Ο 
Shulman προσδιόρισε τα ακόλουθα είδη γνώσης των εκπαιδευτικών: 
Η Γνώση περιεχοµένου (Content Knowledge), η οποία αναφέρεται στη 
βαθύτερη κατανόηση της δοµής του περιεχοµένου των γνωστικών 
αντικειµένων ξεπερνώντας την απλή γνώση των γεγονότων και των ιδεών που 
συνδέονται µε αυτό. Αυτό δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό όχι µόνο να 
πληροφορεί τους µαθητές για τον εγκυρότερο ισχυρισµό αλλά να αιτιολογεί 
γιατί συµβαίνει αυτό, γιατί αξίζει να το γνωρίζουν οι µαθητές και πως αυτό 
σχετίζεται µε άλλες παραµέτρους του ίδιου ή άλλων επιστηµονικών πεδίων, στη 
θεωρία και την πράξη (Niemelä & Tirri, 2018; Shulman, 1986).  
Οι Γενικές Παιδαγωγικές γνώσεις (General Pedagogical Knowledge).Ο τοµέας 
αυτός περιλαµβάνει την γενικότερη ενηµέρωση των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών για παιδαγωγικές θεωρίες, θεωρίες µάθησης, στρατηγικές 
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διαχείρισης της τάξης, χρήση της τεχνολογίας στη διδασκαλία, θέµατα 
διαπολιτισµικής αγωγής, εκπαίδευσης και φύλου (Shulman, όπ.π.). 
Η Γνώση του Προγράµµατος Σπουδών (Curriculum Knowledge), η οποία φορά 
το σύνολο των διαθέσιµων υλικών και διδακτικών εργαλείων για τη διδασκαλία 
ενός θέµατος καθώς και τις ενδείξεις ή αντενδείξεις για την επιλογή τους. Σε 
αυτό το είδος γνώσης συµπεριλαµβάνεται και η γνώση του εκπαιδευτικού για 
όσα µαθαίνουν οι µαθητές και στους υπόλοιπους επιστηµονικούς κλάδους τα 
οποία δεν διδάσκει ο ίδιος ώστε να µπορεί να τα συνδέει µεταξύ τους 
επιτυγχάνοντας τη διαθεµατικότητα και διευκολύνοντας τη µάθηση (Shulman, 
όπ.π.).  
Η Παιδαγωγική Γνώση Περιεχοµένου (Pedagogical Content Knowledge), η 
οποία περιλαµβάνει τον τρόπο µε τον οποίο τα διαφορετικά είδη γνώσης (το 
περιεχόµενο και η παιδαγωγική) συνδέονται µεταξύ τους. Αφορά το τι τελικά 
διδάσκεται από το περιεχόµενο της γνώσης και την επιλογή του 
καταλληλότερου τρόπου ώστε αυτό να καταστεί όσο το δυνατόν πιο κατανοητό 
από τους µαθητές (Shulman, 1986, σ.9). Όσες περισσότερες αναπαραστάσεις 
του γνωστικού αντικειµένου διαθέτει ο εκπαιδευτικός και όσο καλύτερα 
γνωρίζει τα µαθησιακά χαρακτηριστικά και τις δυσκολίες που συναντούν οι 
µαθητές του τόσο αποτελεσµατικότερα θα µπορέσει να µετασχηµατίσει τις 
δικές του αναπαραστάσεις ώστε να γίνουν εύκολα κατανοητές από τους 
µαθητές (Rusznyak, 2011). Η Παιδαγωγική Γνώση Περιεχοµένου είναι αυτή 
που καθιστά τους εκπαιδευτικούς “εκπαιδευτικούς” και όχι ειδικούς ενός 
γνωστικού αντικειµένου (Park & Oliver, 2008). 
Η Γνώση των χαρακτηριστικών των µαθητών (Knowledge of learners & their 
characteristics). H γνώση αυτή αφορά σε χαρακτηριστικά των µαθητών που 
απορρέουν από την ηλικία, το φύλο, την εθνική ή κοινωνική προέλευση, τη 
συµπεριφορά των µαθητών στην τάξη και το σχολείο και τις σχέσεις και την 
αλληλεπίδραση µεταξύ µαθητών- εκπαιδευτικών 
Η Γνώση του εκπαιδευτικού πλαισίου (Educational context Knowledge), η 
οποία περιλαµβάνει γνώση του τρόπου λειτουργίας της οµάδας ή της τάξης, τη 
διακυβέρνηση και τη χρηµατοδότηση του σχολείου αλλά και την επικρατούσα 
κοινωνική και πολιτισµική κουλτούρα. 
Η Γνώση του εκπαιδευτικού σκοπού και των αξιών της εκπαίδευσης, της 
φιλοσοφικής και ιστορικής της βάσης (Educational ends Knowledge). Ο 
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Shulman υποστηρίζει πως η γνώση αυτή έχει πρωτεύουσας σηµασία επειδή  
συνδέεται µε τον αντίκτυπο που έχει προς την κοινωνία ένα σχολείο που 
λειτουργεί αποτελεσµατικά (Fraser, 2013). 
Από τα παραπάνω είδη γνώσης, η παιδαγωγική γνώση του περιεχοµένου 
αξιολογείται ως η πιο σηµαντική εξαιτίας της σύνδεσής της µε το σώµα των 
γνώσεων που αφορούν τη διδασκαλία (Shulman, 1987). Η ανάλυση όλων των 
παραπάνω ειδών γνώσης που θα πρέπει να κατέχει ένα εκπαιδευτικός απαιτεί 
τη διαµόρφωση ενός πλαισίου ταξινόµησης. Το πλαίσιο που πρότεινε ο 
Shulman (1986) περιλαµβάνει τρεις τέτοιους τύπους γνώσης του 
εκπαιδευτικού, τα Θεωρήµατα (Propositional Knowledge), τη Γνώση 
Περίπτωσης (Case Knowledge) και τη Στρατηγική Γνώση (Strategic 
Knowledge). Σε συνέχεια των τύπων αυτών προκύπτουν τέσσερεις οµάδες 
πηγών από τις οποίες αντλεί τις γνώσεις του ο εκπαιδευτικός. Η πρώτη πηγή 
είναι η µόρφωση και οι γνώσεις του εκπαιδευτικού όσον αφορά το περιεχόµενο 
της διδασκαλίας (Scholarship in Content Disciplines). Η γνώση αυτή βασίζεται 
σε δύο άξονες: τη συσσωρευµένη γνώση του εκπαιδευτικού από τη µελέτη της 
βιβλιογραφίας και τις σπουδές του στο γνωστικό αντικείµενο και τις ιστορικές 
και φιλοσοφικές γνώσεις του επιστηµονικού του τοµέα (Shulman, 1987, σ. 8).  
Η δεύτερη πηγή αφορά τα εκπαιδευτικά εργαλεία και τις δοµές (Educational 
Materials and Structures) και η τρίτη πηγή την τυπική εκπαιδευτική µάθηση 
(Formal Education Scholarship), η οποία περιλαµβάνει τα ευρήµατα της 
εµπειρικής έρευνας για τη διδασκαλία, τη µάθηση, την ανθρώπινη ανάπτυξη, 
τις ηθικές, φιλοσοφικές και αξιακές βάσεις της εκπαίδευσης (Shulman, ο.π., σ. 
9). Η τέταρτη πηγή γνώσης των εκπαιδευτικών είναι η σοφία της πρακτικής 
(Wisdom of Practice), η οποία αφορά τη σοφία της πράξης, δηλαδή τις 
εµπειρίες των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη διδασκαλία και τη µάθηση 
(Shulman, ο.π., σ. 11).  
Όλα τα παραπάνω συντελούν στην προετοιµασία εκπαιδευτικών µε ελεύθερη 
και δηµιουργική σκέψη, ικανών να οργανώσουν συνθήκες και διαδικασίες 
µάθησης για να κοινωνικοποιήσουν τους µαθητές µέσα σε ένα δηµοκρατικό 
πλαίσιο (Ξωχέλης, 2005).  
Η εκπαίδευση εκπαιδευτικών αφορά δυο βασικές πτυχές της εκπαίδευσης των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών µε σκοπό τη δηµιουργία (ανα)στοχαζόµενων 
επαγγελµατιών (Αυγητίδου, 2014) οι οποίοι, µέσω της επιδίωξης για βελτίωση 
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της εκπαιδευτικής συνθήκης, θα στοχεύουν στην ισότιµη ανάπτυξη όλων των 
µαθητών (Butler & Schnellert, 2008; Λιακοπούλου, 2010; Ξωχέλης, 2005; 
Παπαναούµ, 2003). Αρχικά συνδέεται µε τη βασική-αρχική εκπαίδευση που 
τους παρέχει τις ειδικές επιστηµονικές γνώσεις, τις οποίες θα µεταδώσουν 
στους µαθητές αλλά και την απαραίτητη παιδαγωγική και διδακτική 
κατάρτιση, η οποία θα τους επιτρέπει να βοηθήσουν τους µαθητές να 
κατακτήσουν τη γνώση εύκολα και αποτελεσµατικά (Darling-Hammond, 
2005; Ξωχέλης, 2005). Παράλληλα περιλαµβάνει και έναν τρίτο άξονα αυτόν 
της πρακτικής εξάσκησης µέσω του οποίου εξασφαλίζεται η σύνδεση της 
ακαδηµαϊκής γνώσης µε τη σχολική πραγµατικότητα της τάξης συµβάλλοντας 
παράλληλα στην ελαχιστοποίηση του αισθήµατος ανασφάλειας των 
εκπαιδευτικών (Ζµας & Παπαδοπούλου, 2007; Παπαδοπούλου & 
Δηµητριάδου, 2007). Εποµένως η πρακτική άσκηση αποτελεί µία υψηλής αξίας 
ευκαιρίας για τον έλεγχο των όσων γνωρίζουν και είναι σε θέση να κάνουν οι 
υποψήφιοι εκπαιδευτικοί.  
Η παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια των εκπαιδευτικών σχετίζεται µε τον 
δεύτερο και τρίτο άξονα της αρχικής εκπαίδευσής τους, προκειµένου να 
µπορούν µε αποτελεσµατικό τρόπο να ανταποκριθούν στις ανάγκες του 
σηµερινού σχολείου (Αντωνίου, 2011; Λιακοπούλου, 2010; Ξωχέλης, 2005; 
Σοφός, 2020). Μέσω της παιδαγωγικής τους κατάρτισης οι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί αποκτούν προσόντα από τα πεδία της παιδαγωγικής, της 
διδακτικής αλλά και της ψυχολογίας για την υποστήριξη του έργου τους µε 
επαγγελµατικό και αποτελεσµατικό τρόπο (Αντωνίου, 2012; Κωνσταντίνου, 
2015; Λιακοπούλου, 2010; Ξωχέλης, 2005). Στη συνέχεια, συνδέεται µε την 
εξέλιξη και τη διεύρυνση των βασικών τους εφοδίων µέσα από επιµορφωτικές 
παρεµβάσεις στο πλαίσιο της συνεχιζόµενης εκπαίδευσης και της Δια βίου 
µάθησης (Δούκας κ.ά., 2007; Θεοδωρίτση & Καλογρίδη, 2020). Η επιµόρφωση 
λειτουργεί αντισταθµιστικά σε τυχόν αδυναµίες και ελλείψεις των 
εκπαιδευτικών, οι οποίες πηγάζουν από την αρχική εκπαίδευση και οδηγεί στην 
αναµόρφωση της διδακτικής και µαθησιακής διαδικασίας (Ξωχέλλης, 2000, 
σ.181). Εποµένως, οι τελευταίοι όχι µόνο θα πρέπει να κατέχουν τα γνωστικά 
αντικείµενα που θα διδάξουν αλλά και τις απαραίτητες παιδαγωγικές γνώσεις 
και διδακτικές δεξιότητες (Παπαναούµ, 2003) καθώς και µία «διαµορφωµένη 
παιδαγωγική σκέψη η οποία θα κατευθύνει τις επιλογές τους στο διδακτικό και 
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παιδαγωγικό τους έργο» (Λιακοπούλου, 2012, σ. 25). Σηµαντική συµβολή στον 
τρόπο άσκησης του επαγγέλµατός τους έχουν οι στάσεις και οι απόψεις τους 
για τη διδασκαλία, τη µάθηση και το ρόλο τους ως εκπαιδευτικοί (Τσιφόπουλος, 
2019). Τα στοιχεία αυτά συνδέονται µε την έννοια της επαγγελµατικής τους 
ταυτότητας και τα οποία µεταβάλλονται διαρκώς µέσω των εµπειριών τους 
(Παπαδοπούλου & Κηπουροπούλου, 2020). Τέλος, οι König et al.(2011) 
προσδιορίζουν την παιδαγωγική επάρκεια ως τη γνώση και την ικανότητα ενός 
εκπαιδευτικού που να µπορεί να «διοικεί µία σχολική αίθουσα, να εφαρµόζει 
τις κατάλληλες τεχνικές διδασκαλίας, να επιλέγει και να χρησιµοποιεί 
µεθόδους αξιολόγησης που να ανταποκρίνονται σε διαφορετικά πλαίσια 
αναφοράς, να σχεδιάζει τη δοµή των µαθησιακών στόχων και τη µεθόδευση της 
διδασκαλίας, και να προσαρµόζει τη διδασκαλία στη βάση ετερογενών 
µαθητικών οµάδων µέσα στην τάξη» (σ. 12).  
Στο πλαίσιο αυτό κινείται και η εκπαιδευτική πολιτική στην Ελλάδα µε το  
Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) να προσδιορίζει ως απαραίτητους 
όρους για την αρχική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις ανάγκες 
του σηµερινού (δευτεροβάθµιου) σχολείου τα ακόλουθα: (Κουζέλης, 2017, 
πρακτικά Ι.Ε.Π. µε θέµα ηµερήσιας διάταξης: Παιδαγωγική και Διδακτική 
Επάρκεια, Απόσπασµα Πρακτικού 22/26-05-2017) 

1. Ουσιαστική γνώση του επιστηµονικού αντικειµένου που καλείται 
ο εκπαιδευτικός να διδάξει, καθώς και εφάµιλλη ικανότητα διδασκαλίας 
των αντικειµένων της συνολικής επιστηµονικής περιοχής στην οποία 
εντάσσεται η εξειδίκευσή του. 

2. Ουσιαστική παιδαγωγική και ψυχο-παιδαγωγική εκπαίδευση 
ώστε ο εκπαιδευτικός να µπορεί ν’ αντιµετωπίσει προβλήµατα 
πραγµατικής σηµερινής τάξης (από ζητήµατα µαθησιακά- 
διαφοροποιηµένων ειδικών αναγκών έως ζητήµατα σχετικά µε το 
ρατσισµό και το bullying), προβλήµατα ένταξης, προβλήµατα εφηβείας 
και προβλήµατα δυναµικής οµάδας και να µπορεί να στηρίζει µαθητές 
και µαθήτριες συµβουλευτικά και ψυχολογικά. 

3. Εµπεριστατωµένη και δοκιµασµένη ικανότητα διδασκαλίας του 
επιστηµονικού πεδίου που αναλαµβάνει ο εκπαιδευτικός, µε πρακτική 
γνώση των ζητηµάτων που θέτει η γενική και κυρίως η ειδική διδακτική 
συγκεκριµένων επιστηµονικών κλάδων. 
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4. Αληθινή πρακτική άσκηση, δηλαδή δια ζώσης εντός της σχολικής 
τάξης, επιβλεπόµενη από ειδικό σε συνδυασµό µε µικροδιδασκαλίες, 
εφαρµογή προγραµµάτων σπουδών και ανάπτυξη εκπαιδευτικού 
υλικού – και µάλιστα µε χρονική διάρκεια που να επιτρέπει βελτίωση 
και εµβάθυνση της διδακτικής εµπειρίας. 

 
Η επιστηµονική έρευνα έχει δείξει πως η αποτελεσµατικότητα των 
εκπαιδευτικών, της οποίας βασική µεταβλητή αποτελεί η παιδαγωγική 
επάρκεια, επηρεάζει πολύ περισσότερο τις επιδόσεις των µαθητών παρά 
παράγοντες όπως ο αριθµός τους ανά τµήµα, η σύνθεση του µαθητικού 
δυναµικού ανά τάξη κ.ά. (Stahan, 2003). Παράλληλα, οι παιδαγωγικές γνώσεις 
είναι αυτές που έχουν τη µεγαλύτερη επίδραση στα αποτελέσµατα των 
µαθητών παρά οι γνώσεις του επιστηµονικού πεδίου του κάθε εκπαιδευτικού 
(Monk, 1994). Επιπροσθέτως σύµφωνα µε τον Guerriero (2014),η παιδαγωγική 
επάρκεια είναι αυτή που έχει αντίκτυπο στην ποιότητα της διδασκαλίας και 
κατ’ επέκταση στην ποιότητα της εκπαίδευσης που προσφέρεται στο σχολείο.  
Εποµένως, συνυπολογίζοντας την επικράτηση στο πεδίο της εκπαιδευτικής 
πολιτικής ενός οικονοµικού ορθολογισµού που βασίζεται στα αποτελέσµατα 
του εκπαιδευτικού συστήµατος (Καρατζιά-Σταυλιώτη & Λαµπρόπουλος, 
2006), µε συνέπεια τη διάδοση πολιτικών όπως η λογοδοσία, την αξιολόγηση 
των εκπαιδευτικών, τον έλεγχο της ποιότητας βάσει προκαθορισµένων στόχων 
αλλά και τον έλεγχο της αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών και του 
σχολείου (Rowe & Ingvarson, 2007; Κατσαρός, 2008), συνάγουµε το 
συµπέρασµα πως το ενδιαφέρον για την παιδαγωγική κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών ενσωµατώνεται στις βασικές προτεραιότητες της πολιτείας ως 
πυλώνας για τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης.  

3.1. Εκπαιδευτικές διαδροµές υποψήφιων εκπαιδευτικών για την 
είσοδο στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού 
 
Όπως αναφέρθηκε στην προηγούµενη ενότητα η εκπαίδευση εκπαιδευτικών 
περιλαµβάνει τρεις βασικούς άξονες. Ανάλογα µε τον τρόπο που οι τρεις αυτοί 
άξονες συνδυάζονται, διαµορφώνονται δύο µοντέλα βασικής εκπαίδευσης των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών, το µονοφασικό (one phase model) ή ταυτόχρονο 
(concurrent model) και το διφασικό (two phases model) ή διαδοχικό 
(consecutive model). Σύµφωνα µε το πρώτο µοντέλο, οι υποψήφιοι 
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εκπαιδευτικοί έρχονται ταυτόχρονα σε επαφή και µε τους τρεις άξονες, ενώ 
σύµφωνα µε το δεύτερο µοντέλο πρώτα πραγµατοποιούνται οι σπουδές που 
αφορούν την ειδικότητα και σε δεύτερο στάδιο, οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί 
έρχονται σε επαφή µε τους άλλους δύο άξονες (Ξωχέλλης, 2005, σ.103). 
Σύµφωνα µε την έκθεση Ευρυδίκη (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2013), οι 
περισσότερες χώρες που υιοθετούν το διαδοχικό µοντέλο έχουν θεσπίσει ένα 
πλαίσιο ελάχιστης διάρκειας για την παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια των 
εκπαιδευτικών, που αντιστοιχεί κατά µέσο όρο σε 60 πιστωτικές µονάδες 
ECTS, δηλαδή περίπου έναν χρόνο κατάρτισης πλήρους παρακολούθησης.  
 
Σχήµα 11 Ελάχιστη Επαγγελµατική Κατάρτιση σε Χώρες της ΕΕ 

(Συµπεριλαµβανοµένων των Τοποθετήσεων σε Σχολεία (Σε ECTS ). Πηγή: Δίκτυο 

Ευρυδίκη 

 
 
Η συνολική διάρκεια της αρχικής εκπαίδευσης των υποψήφιων εκπαιδευτικών 
για την ένταξή τους στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού κυµαίνεται συνήθως από 
4 έως 6 χρόνια (Ευρυδίκη, 2015).  Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα η αρχική 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών περιλαµβάνει µία διαδροµή που θα πρέπει να 
ακολουθήσουν οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί εφόσον ολοκληρώσουν τη 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η διαδροµή αυτή µετά το Λύκειο οδηγεί σε ένα 
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ανώτατο εκπαιδευτικό ίδρυµα το οποίο παρέχει τις βασικές γνώσεις που θα 
κληθούν να διδάξουν ("Elláda - Eurydice - European Commission, 2022). 
 
Σχήµα 12 Ελληνικό Εκπαιδευτικό Σύστηµα. Πηγή: Elláda - Eurydice - European 

Commission (2022)  

 

 
Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης ακολουθεί 
το ταυτόχρονο µοντέλο, ενώ στην δευτεροβάθµια µέχρι τη ψήφιση του νέου 
Νόµου Πλαίσιο για τα ΑΕΙ τον Ιούλιο του 2022, υπήρχε ποικιλοµορφία 
(Ευρυδίκη, 2015). Για τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης τα παιδαγωγικά τµήµατα µέσω της τετραετούς φοίτησης, 
παρέχουν εκτός των βασικών γνώσεων και µαθήµατα από την περιοχή των 
κοινωνικών επιστηµών, της ψυχολογίας και της γλωσσολογίας (Αντωνίου, 
2012). Παράλληλα σε όλα τα προγράµµατα σπουδών δίνεται ιδιαίτερη µέριµνα 
για την πρακτική άσκηση των υποψήφιων δασκάλων και νηπιαγωγών. Η 
παιδαγωγική κατάρτιση των αποφοίτων των παιδαγωγικών τµηµάτων είναι 
διασφαλισµένη καθώς οι φοιτητές καλούνται να ολοκληρώσουν σειρά 
µαθηµάτων στο πεδίο της διδακτικής και της παιδαγωγικής κατά την απόκτηση 
του πτυχίου τους (Μπουζάκης, 2002). 
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Σχήµα 13 Δοµή Αρχικής Εκπαίδευσης Εκπαιδευτικών Προσχολικής, Πρωτοβάθµιας 

και Γενικής (Κατώτερης Και Ανώτερης) Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. 

 
Αντίθετα µέχρι πρόσφατα, για τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης, µε µόνη εξαίρεση τα τµήµατα των κλασικών καθηγητικών 
σχολών, όλα τα υπόλοιπα τριτοβάθµια ιδρύµατα δεν προσανατολίζονται στην 
εκπαίδευση υποψήφιων εκπαιδευτικών αλλά στην επιστηµονική και 
επαγγελµατική εκπαίδευση των φοιτητών τους σε ένα συγκεκριµένο 
επιστηµονικό πεδίο. Εποµένως εύστοχα επισηµαίνεται από τον Ξωχέλη (2005) 
πως η Ελλάδα είναι ίσως η µόνη ευρωπαϊκή χώρα που «δεν φροντίζει για την 
επαγγελµατική προετοιµασία των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης» (σ.120). 
 Ως καθηγητικές σχολές νοούνταν τα Πανεπιστηµιακά Τµήµατα, των οποίων οι 
πτυχιούχοι διορίζονται στη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση (κάποιες ειδικότητες 
και στην Πρωτοβάθµια), σύµφωνα µε τις διατάξεις του Ν.1566/1985, όπως 
ισχύει χωρίς την απαίτηση πρόσθετου πτυχίου ή πιστοποιητικού παιδαγωγικής 
κατάρτισης.  Αυτό γίνονταν διότι ελάµβαναν ταυτόχρονα µε τη φοίτησή τους, 
στο αντίστοιχο πανεπιστηµιακό τµήµα και παιδαγωγική κατάρτιση 
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(ταυτόχρονο µοντέλο). Στις καθηγητικές σχολές ανήκαν τα Πανεπιστηµιακά 
Τµήµατα, όπου εκπαιδεύονται εκπαιδευτικοί κλάδων όπως ΠΕ01 Θεολόγων, 
ΠΕ02 Φιλολόγων, ΠΕ03 Μαθηµατικών, ΠΕ04 Φυσικών, Ξένων Φιλολογιών 
(ΠΕ06 Αγγλικής, ΠΕ05 Γαλλικής, ΠΕ07 Γερµανικής, ΠΕ34 Ιταλικής και ΠΕ40 
Ισπανικής), ΠΕ08 Καλλιτεχνικών Μαθηµάτων, ΠΕ11 Φυσικής Αγωγής, ΠΕ80 
Οικονοµίας (µόνο οι πτυχιούχοι των Τµηµάτων Οικιακής Οικονοµίας, οι οποίοι 
εντάσσονταν στο πρώην ΠΕ15 Οικιακής Οικονοµίας), ΠΕ79 Μουσικής, ΠΕ91 
Θεατρικής Αγωγής, ΠΕ33 Μεθοδολογίας, Ιστορίας και Θεωρίας της 
Επιστήµης, ΠΕ86 Πληροφορικής (µόνο οι πτυχιούχοι του Τµήµατος 
Διδακτικής της Τεχνολογίας και Ψηφιακών Συστηµάτων του Πανεπιστηµίου 
Πειραιώς, οι οποίοι εντάσσονταν στον πρώην ΠΕ19 Πληροφορικής ΑΕΙ), και 
των κλάδων ΠΕ81, ΠΕ82, ΠΕ83 και ΠΕ84 (µόνο οι πτυχιούχοι της Ανώτερης 
Σχολής Εκπαιδευτικών Τεχνολόγων Μηχανικών (Α.Σ.Ε.ΤΕ.Μ.) της 
Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. και της Ανωτάτης Σχολής Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής 
Εκπαίδευσης (Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.) του πρώην ΠΕ17.  
Τα προγράµµατα σπουδών στις παραπάνω σχολές εξασφάλιζαν (µέχρι 
πρόσφατα, κατά την κρίση του Ι.Ε.Π. και του Υπουργείου Παιδείας & 
Θρησκευµάτων) την αναγκαία θεωρητική παιδαγωγική κατάρτιση και 
πρακτική εξάσκηση των φοιτητών τους ώστε να ικανοποιούνται οι απαιτήσεις 
των ειδικών τυπικών προσόντων διορισµού στην πρωτοβάθµια ή 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση σύµφωνα µε τις ισχύουσες διατάξεις.  
Ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα της περίπτωσης αυτής είναι το Πρόγραµµα 
Παιδαγωγικής και Διδακτικής Επάρκειας του Τµήµατος Μαθηµατικών και 
Εφαρµοσµένων Μαθηµατικών του Πανεπιστηµίου Κρήτης. Τα µαθήµατα στο 
πρόγραµµα σπουδών του τµήµατος πληρούν τις προϋποθέσεις του 
ν.3848/2010 (άρθρ. 2, παρ. 3β), 4186/2013 (άρθρο 22, παρ. β) και της 
εγκυκλίου 46820/Δ1/15-04-2011, αναφορικά µε την κατάρτιση προγραµµάτων 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας και περιλαµβάνουν 7 εξαµηνιαία 
µαθήµατα στο πεδίο της παιδαγωγικής και διδακτικής καθώς και πρακτική 
άσκηση Διδασκαλίας, που αντιστοιχούν σε συνολικά σε  44 – 46 ECTS.  
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Πίνακας 9 Πρόγραµµα Παιδαγωγικής και Διδακτικής Επάρκειας του Τµήµατος 

Μαθηµατικών και Εφαρµοσµένων Μαθηµατικών του Πανεπιστηµίου Κρήτης 

Θεµατική 
Περιοχή 

 
ΑΑ 

 
Μαθήµατα 

Υποχρεωτικ
ό/ Επιλογής 

 
Μορφή 

 
ΔΜ 

 
ECTS 

Εξάµηνο 
διδασκαλί
ας 

Α. Θέµατα 
Εκπαίδευσης και 
Αγωγής 

1 Εισαγωγή στην 
Παιδαγωγική 

Υποχρ. Θεωρία 3 4 ≥5 

2 Κοινωνιολογία της 
Εκπαίδευσης 

Υποχρ. Θεωρία 3 5 ≥5 

Β. Θέµατα 
Μάθησης και 
Διδασκαλίας 

3 Ψυχολογία του Εφήβου Υποχρ. Θεωρία 3 4 ≥5 

4 Διδακτική Μεθοδολογία Υποχρ. Θεωρία 3 5 ≥5 

 
 
 
 
Γ. Ειδική 
Διδακτική και 
Πρακτική 
Άσκηση 

5 ΜΕΜ 321 Διδακτική των 
Μαθηµατικών 

Υποχρ. Θεωρία 3 6 ≥5 

6 ΜΕΜ 203 Ευκλείδεια 
Γεωµετρία και η 
Διδακτική της 

Υποχρ. Θεωρία 4 8 ≥5 

 
7 
ΜΕΜ 323 Πρακτική 
Άσκηση στη Διδασκαλία 
των 
Μαθηµατικών 

Υποχρ. Πρακτική 
Άσκηση 

 
3 

 
6 

 
≥7 

 
8 
ΜΕΜ 206 Ιστορία των 
Μαθηµατικών και η 
Χρήση της στη Διδακτική 
τους 

 
Επιλογής 

 
Θεωρία 

 
4 

 
8 

 
≥5 

 
9 
ΜΕΜ 207 Διδακτική της 
Ανάλυσης στη 
Δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση 

 
Επιλογής 

 
Θεωρία 

 
3 

 
6 

 
≥5 

  
10 
ΜΕΜ 208 Διδακτική της 
Άλγεβρας και Αναλυτικής 
Γεωµετρίας στη 
Δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση 

 
Επιλογής 

 
Θεωρία 

 
3 

 
6 

 
≥5 

 
11 

MEM 209 Η Μαθηµατική 
Μοντελοποίηση στην 
Εκπαίδευση 

 
Επιλογής 

 
Θεωρία 

 
3 

 
6 

 
≥5 

 
12 
ΜΕΜ 322 Χρήση Νέων 
Τεχνολογιών στη 
Διδασκαλία των 
Μαθηµατικών 

 
Επιλογής 

Θεωρία, 
Εργαστήριο 

 
3 

 
6 

 
≥5 

ΣΥΝΟΛΟ     25 – 26 44 – 46  

 
Αντίθετα οι απόφοιτοι σχολών Ανώτατης Εκπαίδευσης Πανεπιστηµιακού ή 
Τεχνολογικού Τοµέα που δεν ανήκαν στα παιδαγωγικά τµήµατα Προσχολικής 
Αγωγής ή Δηµοτικής Εκπαίδευσης (Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση) ούτε στις 
Καθηγητικές Σχολές (Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση), θεωρούνται απόφοιτοι µη 
Καθηγητικών Σχολών. Συνεπώς, µέχρι την ψήφιση του νέου νόµου πλαίσιο για 
τα ΑΕΙ, µόνο οι απόφοιτοι µη Καθηγητικών Σχολών αποκτούσαν παιδαγωγική 
και διδακτική επάρκεια µετά το πέρας των βασικών τους σπουδών (διαδοχικό 
µοντέλο), µέσω της επιτυχούς παρακολούθησης ειδικών εκπαιδευτικών 
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προγραµµάτων (είτε αυτόνοµων προγραµµάτων κατάρτισης είτε 
προγράµµατα σπουδών δεύτερου και τρίτου κύκλου στις επιστήµες της 
αγωγής). Στα αυτόνοµα προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης ανήκει και το 
ετήσιο πρόγραµµα παιδαγωγικής επάρκειας της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 
 

3.2. Θεσµικό Πλαίσιο Παιδαγωγικής & Διδακτικής Επάρκειας 
των εκπαιδευτικών 
 
Η απόδειξη της παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών εµφανίζει ασταθή προσδιορισµό στα θεσµικά κείµενα που 
περιλαµβάνουν τα κριτήρια εισαγωγής στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού και 
τον διορισµό στη δηµόσια εκπαίδευση. Η πρόσληψη στο δηµόσιο σχολείο 
απαιτεί την κατοχή τόσο γενικών όσο και ειδικών προσόντων (Παπαναούµ, 
2003), µε την παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια να τοποθετείται στα ειδικά 
προσόντα. Ωστόσο δεν ήταν λίγες οι φορές όπου ο τρόπος απόδειξής της 
αποτέλεσε σηµείο αµφισηµίας και τριβής (Αντωνίου, 2011). Το Υπουργείο 
παιδείας και θρησκευµάτων είχε ζητήσει το 2017 από το αρµόδιο 
συµβουλευτικό του όργανο, το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.), 
να καταθέσει µία πρόταση για το ζήτηµα της διδακτικής και παιδαγωγικής 
επάρκειας προκειµένου να αντιµετωπιστούν µε ενιαίο τρόπο οι ριζικά 
διαφορετικές επιλογές που είχαν οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί ανά τµήµα και 
πανεπιστήµιο στην επικράτεια της χώρας. Η παιδαγωγική επάρκεια σύµφωνα 
µε την πρόταση του Ι.Ε.Π. πρέπει να παρέχεται από τριτοβάθµια εκπαιδευτικά 
ιδρύµατα. Συγκεκριµένα: 

«Το Πανεπιστήµιο Αθηνών προτάθηκε να αναλαµβάνει, µέσω της ειδικής 
Δοµής ή του ειδικού Τµήµατος, την παροχή της επάρκειας προς τους 
φοιτητές των άλλων Πανεπιστηµίων της Αττικής. Αντιστοίχως το 
Πανεπιστήµιο Πατρών τους φοιτητές του Πανεπιστηµίου Πελοποννήσου 
και το Πανεπιστήµιο Ιωαννίνων τους φοιτητές και του Ιονίου 
Πανεπιστηµίου. Τα Πανεπιστήµια αυτά µπορούν, σε σύµπραξη, να 
δηµιουργούν αντίστοιχες Δοµές ή Τµήµατα στην έδρα των 
Πανεπιστηµίων που δεν διαθέτουν Παιδαγωγικά Τµήµατα. Οι απόφοιτοι 
(προπτυχιακών και µεταπτυχιακών προγραµµάτων - ελληνικών και 
αναγνωρισµένων ιδρυµάτων της αλλοδαπής) µπορούσαν ελεύθερα να 
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επιλέξουν σε ποιο πανεπιστήµιο καταθέτουν αίτηση απόκτησης της 
επάρκειας και να παρακολουθήσουν εκεί τα τυχόν αναγκαία 
συµπληρωµατικά µαθήµατα. Διατηρούνταν (µόνο) τα παιδαγωγικού 
χαρακτήρα τµήµατα της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. τα οποία αναµορφώθηκαν σε 
Παιδαγωγικά Τµήµατα Τεχνικής και Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης για 
την παροχή διδακτικής επάρκειας σε αποφοίτους ΤΕΙ και Πολυτεχνείου.  
Η διαδικασία απόκτησης της παιδαγωγικής επάρκειας προέβλεπε πως τα 
µαθήµατα παιδαγωγικού και διδακτικού χαρακτήρα θα προσφέρονται ή 
από τα Τµήµατα Προπτυχιακών Σπουδών (όπου αυτό είναι δυνατό) ή 
κυρίως από: (α) την προς ίδρυση ειδική Δοµή υπό την ευθύνη της 
Συγκλήτου ή (β) το ειδικό Τµήµα Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης εντός των 
Σχολών στις οποίες εντάσσονται τα Παιδαγωγικά Τµήµατα. Το Υπουργείο 
Παιδείας θα όριζε, τα µαθήµατα και τις αντίστοιχες διδακτικές µονάδες 
για αυτό το µέρος των σπουδών. Το δεσµευτικό πλαίσιο του 
Προγράµµατος Σπουδών για τα παραπάνω µαθήµατα παιδαγωγικού και 
διδακτικού χαρακτήρα θα διαµορφώνονταν από το Ινστιτούτο 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής, το οποίο για το σκοπό αυτό θα συνεργάζονταν 
µε εκπροσώπους της πανεπιστηµιακής κοινότητας. Το σύνολο των 
γνώσεων των σχετικών µε το επιστηµονικό αντικείµενο, η γενικότερη 
επιστηµονική ενότητα, η παιδαγωγική, διδακτική και εκπαιδευτική 
ικανότητα πιστοποιούνται, βάσει ελέγχου των µαθηµάτων που έχει 
επιτυχώς παρακολουθήσει κάθε φοιτητής και φοιτήτρια, από την 
παραπάνω ειδική Δοµή η οποία παρέχει και το αντίστοιχο πιστοποιητικό. 
Οι κάτοχοι της πιστοποίησης θα µπορούσαν: α) να λάβουν µέρος στους 
εκάστοτε διαγωνισµούς του ΑΣΕΠ για την πρόσληψη στο δηµόσιο 
σχολείο, β) να προσληφθούν και να εργαστούν ως εκπαιδευτικοί από 
ιδιωτικούς φορείς, γ) να αξιοποιήσουν το πιστοποιητικό διδακτικής 
επάρκειας για τη συνεργασία τους µε φορείς µη τυπικής και άτυπης 
εκπαίδευσης. Τέλος, εξαιτίας του µεγάλου αριθµού των φοιτητών και 
αποφοίτων τµηµάτων που δεν µπορούν να λάβουν εκπαίδευση στα 
αντικείµενα παιδαγωγικού και διδακτικού χαρακτήρα, οι ειδικές Δοµές ή 
τα ειδικά Τµήµατα µπορούν να εφαρµόσουν ειδικά κριτήρια 
προτεραιότητας ή και επιλογής» ( ΙΕΠ, Πρακτικό 22/26-05-2017). 
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Η πρόταση αυτή αν και βασίζονταν στο υφιστάµενο νοµικό πλαίσιο αναφορικά 
µε την κατάρτιση προγραµµάτων παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας, 
δηµιούργησε σηµαντικές αντιδράσεις κυρίως από τους εκπροσώπους των 
καθηγητικών σχολών, οι οποίοι αντιτάχθηκαν στην πρόταση του Ι.Ε.Π. 
θιγόµενοι κατά την κρίση τους, για την απαξίωση των προγραµµάτων σπουδών 
τους. Υποστηρίζοντας πως τα τελευταία είχαν επίσηµα επικαιροποιηθεί ώστε 
να εφοδιάζουν τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς µε τις κατάλληλες γνώσεις και 
δεξιότητες που απαιτεί το σύγχρονο σχολείο και εποµένως να καλύπτονται τα 
κενά στην αρχική εκπαίδευσή τους, όπου και όπως αυτά είχαν διαπιστωθεί από 
τα ίδια τα πανεπιστηµιακά τµήµατα ή από τις αρµόδιες αρχές της πολιτείας. Η 
αντίδραση αυτή ήταν απόρροια της ακόλουθης διαπίστωσης του Ι.Ε.Π.  
 

«[…] Με τα σηµερινά δεδοµένα τα παραπάνω προσφέρονται - και 
µάλιστα ούτε εκεί πλήρως (σπανίως είναι δυνατή η πρακτική άσκηση)― 
µόνο από τα παιδαγωγικά τµήµατα. Σε ελάχιστες περιπτώσεις (άλλων 
«καθηγητικών» τµηµάτων) παρέχεται εκπαίδευση στη διδακτική του 
αντικειµένου. Και αυτή συνήθως δεν είναι υποχρεωτική ή καλύπτεται 
µόνο τύποις» (ΙΕΠ, 2017, Απόσπασµα Πρακτικού 22/26-05-2017) 
 

Με το σκεπτικό αυτό το πιστοποιητικό παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας 
αποτέλεσε ένα είδος εξειδίκευσης µετά τη λήψη του βασικού τίτλου σπουδών 
για υποψήφιους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης ή για 
καθηγητές ειδικοτήτων της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Το σκεπτικό για την 
απόκτηση του πιστοποιητικού ως εξειδίκευση βασίζεται στη ακόλουθη λογική 
όπως διατυπώθηκε από τον πρώην Υπουργό Παιδείας κ. Γαβρόγλου στην 
τοποθέτησή του κατά την κατάθεση της πρότασης για την αναδιάρθρωση της 
εκπαίδευσης τον Μάιο του 2016 στη Βουλή των Ελλήνων. 
 

«Είναι σκόπιµο το πιστοποιητικό παιδαγωγικής και διδακτικής 
επάρκειας να λαµβάνεται µετά την ολοκλήρωση του βασικού πτυχίου 
και όχι κατά τη διάρκεια των σπουδών, ώστε να αποτελεί µια 
συνειδητή επιλογή κάθε πτυχιούχου που επιθυµεί να εργασθεί ως 
εκπαιδευτικός. Συνεπώς, η βασική επιστηµονική επάρκεια που 
λαµβάνει κάθε πτυχιούχος µε το πέρας των βασικών σπουδών 
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(πτυχίο) παραµένει όχι απλώς αναλλοίωτη αλλά και περισσότερο 
ενισχυµένη, δεδοµένου ότι επικεντρώνεται στην επιστήµη 
ολοκληρωτικά και σε µεγαλύτερο βάθος κατά τη διάρκεια 
ολοκλήρωσης του βασικού πτυχίου και στη συνέχεια, εφόσον το 
επιθυµεί, εξειδικεύει τις προσανατολισµένες στην εκπαίδευση πλέον 
γνώσεις και δεξιότητες του µε ένα εξειδικευµένο γι’ αυτόν το σκοπό 
ειδικό Πρόγραµµα Σπουδών» (Πρακτικά της Βουλής, Γαβρόγλου, 
2016) 

Βέβαια η πολιτική αυτή εγκαταλείφθηκε µετά τις πιέσεις που ασκήθηκαν στην 
τότε κυβέρνηση και έτσι δόθηκε η δυνατότητα στις συγκλήτους των 
πανεπιστηµίων να αποφασίσουν για τον τρόπο πιστοποίησης της 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας των υποψήφιων εκπαιδευτικών. Όµως 
στην ίδια φιλοσοφία κινείται η επιχειρηµατολογία της τροπολογίας που 
εισήχθη στο νέο νοµοσχέδιο για την ανώτατη εκπαίδευση «Νέοι Ορίζοντες στα 
Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα: Ενίσχυση της ποιότητας, της 
λειτουργικότητας και της σύνδεσης των ΑΕΙ µε την κοινωνία και λοιπές 
διατάξεις», το οποίο ψηφίστηκε στις 21 Ιουλίου 2022.  Με τις διατάξεις του 
άρθρου 99 του Ν. 4957/2022 που παρατίθενται στη συνέχεια, αλλάζει πλήρως 
το πεδίο της παιδαγωγικής επάρκειας για το σύνολο των καθηγητικών κλάδων 
της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, εντάσσοντάς την ως µία µορφή εξειδίκευσης 
µετά τη λήψη του πτυχίου (ΦΕΚ141/Α/21-7-2022).  Ειδικότερα, το ισχύων 
θεσµικό πλαίσιο ορίζει: 
Σε κάθε Ανώτατο Εκπαιδευτικό Ίδρυµα (Α.Ε.Ι.) δύναται µε απόφαση Συγκλήτου 
να ιδρύεται και να λειτουργεί ειδικό πρόγραµµα σπουδών παιδαγωγικής και 
διδακτικής επάρκειας, η επιτυχής ολοκλήρωση του οποίου οδηγεί στη χορήγηση 
πιστοποιητικού παιδαγωγικής επάρκειας. Το πρόγραµµα είναι κατ’ ελάχιστον 
διάρκειας δύο (2) ακαδηµαϊκών εξάµηνων, περιλαµβάνει µαθήµατα και λοιπές 
εκπαιδευτικές δραστηριότητες στο γνωστικό αντικείµενο της παιδαγωγικής και 
αντιστοιχεί κατ’ ελάχιστον σε εξήντα (60) πιστωτικές µονάδες. 
Το ειδικό πρόγραµµα σπουδών παρέχεται από κάθε Α.Ε.Ι. µε την επιµέλεια 
Σχολής ή Τµήµατος στο επιστηµονικό πεδίο των Επιστηµών Αγωγής, εάν 
υφίσταται εντός του Α.Ε.Ι. Σχολή ή Τµήµα που θεραπεύει το εν λόγω 
επιστηµονικό πεδίο. Εάν δεν υπάρχει εντός του Α.Ε.Ι. Σχολή ή Τµήµα στο 
επιστηµονικό πεδίο των Επιστηµών Αγωγής, το Α.Ε.Ι. δύναται να ιδρύσει 
διιδρυµατικό πρόγραµµα σπουδών της παρ. 1 σε συνεργασία µε άλλο Α.Ε.Ι., στο 
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οποίο λειτουργεί Σχολή ή Τµήµα στο επιστηµονικό πεδίο των Επιστήµων 
Αγωγής, κατόπιν σύνταξης πρωτοκόλλου συνεργασίας που εγκρίνεται από τις 
Συγκλήτους των συνεργαζόµενων Α.Ε.Ι. 
Σε κάθε Α.Ε.Ι. λειτουργεί αποκλειστικά ένα (1) πρόγραµµα σπουδών 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας. Εάν στο ΑΕΙ υπάρχουν περισσότερα 
του ενός τµήµατα στο επιστηµονικό πεδίο των Επιστηµών Αγωγής, αυτά 
δύνανται να συνεργάζονται για την οργάνωση και παροχή του ειδικού 
προγράµµατος.  
Στο πρόγραµµα σπουδών γίνονται δεκτοί: 
1. φοιτητές του Α.Ε.Ι. που είναι εγγεγραµµένοι σε προγράµµατα σπουδών α 
κύκλου η επιτυχής ολοκλήρωση των οποίων οδηγεί στην απόκτηση τίτλων 
σπουδών, που παρέχουν το δικαίωµα άσκησης επαγγελµατικών δικαιωµάτων 
οποιασδήποτε ειδικότητας εκπαιδευτικού δευτεροβάθµιας, 
µεταδευτεροβάθµιας ή επαγγελµατικής εκπαίδευσης, εφόσον έχουν αξιολογηθεί 
επιτυχώς σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες του προγράµµατος σπουδών τους 
και συγκεντρώσει κατ’ ελάχιστον εκατόν ογδόντα (180) πιστωτικές µονάδες του 
προγράµµατος, 
2. πτυχιούχοι προγραµµάτων σπουδών α ́ κύκλου Α.Ε.Ι. της ηµεδαπής ή 
αλλοδαπής, που έχουν το δικαίωµα άσκησης επαγγελµατικών δικαιωµάτων 
οποιασδήποτε ειδικότητας εκπαιδευτικού δευτεροβάθµιας, 
µεταδευτεροβάθµιας ή επαγγελµατικής εκπαίδευσης. 
Για τα θέµατα ποιότητας και πιστοποίησης των νεοσυσταθέντων προγραµµάτων 
παιδαγωγικής κατάρτισης προβλέπεται: 
1. Η έναρξη λειτουργίας του προγράµµατος σπουδών πραγµατοποιείται 
κατόπιν προηγούµενης πιστοποίησης του προγράµµατος από την Εθνική Αρχή 
Ανώτατης Εκπαίδευσης (Ε.Ε.Α.Ε..) και σύµφωνη γνώµη του Ινστιτούτου 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.). 
2. Για την πιστοποίηση των προγραµµάτων παιδαγωγικής και διδακτικής 
επάρκειας, η ΕΘ.Α.Α.Ε. σε συνεργασία µε το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής καταρτίζει και εκδίδει ειδικό πρότυπο αξιολόγησης και πιστοποίησης, 
που περιλαµβάνει κριτήρια που αφορούν ιδίως στα εξής: 
• την ποιότητα και αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος 
• την καταλληλόλητα και τη συνάφεια των µαθήµατων και των µαθησιακών 
αποτελεσµάτων του προγράµµατος µε τις ανάγκες της διδασκαλίας των 
προγραµµάτων σπουδών της εκπαίδευσης 
• τα ειδικά επιστηµονικά προσόντα των διδασκόντων του προγράµµατος και 
τη συνάφειά τους µε τα επιδιωκόµενα µαθησιακά αποτελέσµατά του  
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• τις εκπαιδευτικές και εργαστηριακές υποδοµές του προγράµµατος, 
• την καταλληλότητα των συγγραµµάτων. 
Το κόστος οργάνωσης και λειτουργίας του προγράµµατος σπουδών 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας δύναται να χρηµατοδοτείται από 
πόρους του Ταµείου Ανάκαµψης και Ανθεκτικότητας, του Εταιρικού Συµφώνου 
Περιφερειακής Ανάπτυξης (Ε.Σ.Π.Α.) ή του Εθνικού Προγράµµατος Ανάπτυξης 
(Ε.Π.Α.).  

Το νέο πλαίσιο εγείρει πολλά ερωτήµατα που µένουν αναπάντητα 
(Χαλδαιάκης, 2022; Λακασάς, 2022). Συγκεκριµένα εφόσον το πιστοποιητικό 
παιδαγωγικής επάρκειας θα αποτελεί εξειδίκευση µετά το πέρας των βασικών 
σπουδών αυτό θα συνεπάγεται την αύξηση της διάρκειας των σπουδών των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών (Ζώρας, 2023). Επιπλέον αν και γίνεται αναφορά 
για τη χρηµατοδότηση του προγράµµατος από εθνικούς πόρους, δεν 
διασφαλίζεται η συνεχόµενη χρηµατοδότηση του και εποµένως είναι πιθανή η 
απαίτηση για καταβολή διδάκτρων από τους ενδιαφερόµενους. Αυτό σηµαίνει 
πως για ένα µεγάλο ποσοστό των υποψήφιων εκπαιδευτικών η παιδαγωγική 
επάρκεια δεν θα είναι δωρεάν. Διευκρινίσεις θα πρέπει να δοθούν αναφορικά 
και µε τον τρόπο επιλογής των ενδιαφεροµένων στο πρόγραµµα κατάρτισης, 
καθώς η διατύπωση «[...] µε την επίδοσή του σε δοµηµένη συνέντευξη» ως 
κριτήριο αξιολόγησης των αιτήσεων των υποψηφίων, δεν ερµηνεύεται µε τον 
ίδιο τρόπο από τις επιτροπές αξιολόγησης. Στην παράγραφο 5 ββ) του άρθρου 
99 ορίζεται µε σχετική ασάφεια το κριτήριο αξιολόγησης του προγράµµατος 
από την Εθνική Αρχή Αξιολόγησης της Ανώτατης Εκπαίδευσης. Το κριτήριο 
αυτό µπορεί να ερµηνευτεί και να προσεγγιστεί υποκειµενικά από τα αρµόδια 
όργανα των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων κατά τον σχεδιασµό του ειδικού 
προγράµµατος. Είναι αυτονόητο πως για την παροχή ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος υψηλής ποιότητας θα πρέπει να υπάρχει ένα κεντρικά 
σχεδιασµένο αξιολογικό πλαίσιο που θα προσδιορίζει τον τρόπο οργάνωσης 
του προγράµµατος σπουδών της παιδαγωγικής επάρκειας και θα συµβάλει 
στην επιτυχή έκβαση της αξιολογικής διαδικασίας (Πετροπούλου, Κασιµάτη & 
Ρετάλης, 2015). Διαφορετικά θα υπάρξουν και πάλι ποικιλοµορφίες εις βάρος 
της ενιαίας και αξιοκρατικής πρόσβασης των υποψήφιων εκπαιδευτικών στα 
προγράµµατα παιδαγωγικής επάρκειας (Αυγητίδου, Κατσαρού & Σοφός, 
2022). 
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3.3. Ανασκόπηση Θεσµικού πλαισίου της Παιδαγωγικής & Διδακτικής 
Επάρκειας των Εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 

 
Επιχειρώντας µία ανασκόπηση του θεσµικού πλαισίου για την παιδαγωγική  
και διδακτική  επάρκεια και τη σύνδεσή της µε την είσοδο στο επάγγελµα του 
εκπαιδευτικού, καταγράψαµε τα νοµοθετήµατα που προσδιορίζουν τον τρόπο 
απόκτησης της παιδαγωγικής επάρκειας των υποψήφιων εκπαιδευτικών που 
είναι απόφοιτοι µη καθηγητικών σχολών (Παράρτηµα 2). Ως σηµείο εκκίνησης 
ορίσαµε το έτος 2010 καθώς µε τον Νόµο 3848/2010 «Αναβάθµιση του ρόλου 
του εκπαιδευτικού - καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην 
εκπαίδευση και Λοιπές διατάξεις» (ΦΕΚ Α 71/19.5.2010), γνωστός και ως νόµος 
της Διαµαντοπούλου, επιχειρήθηκε η επαναφορά στο προσκήνιο της 
συζήτησης, η εστίαση στην ποιότητα και την αποτελεσµατικότητα του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, υπό την πίεση των δεσµεύσεων της χώρας έναντι 
των Ευρωπαϊκών Θεσµών και του Διεθνούς Νοµισµατικού Ταµείου. Η ανάγκη 
εποµένως για αυστηρή δηµοσιονοµική διαχείριση δεν άφησε ανεπηρέαστες 
ούτε τις πολιτικές που αφορούσαν την εκπαίδευση. Στην παράγραφο 3 του 
άρθρου 2 του Ν.3848/2010 αναφέρεται πως η παιδαγωγική και διδακτική 
επάρκεια πιστοποιείται: 
 
α) Με βεβαίωση που χορηγείται από Τµήµα Ανώτατου Εκπαιδευτικού 
Ιδρύµατος (Α.Ε.Ι.) ή από οµάδες συνεργαζόµενων Τµηµάτων του ίδιου ή 
περισσότερων Α.Ε.Ι. σε αποφοίτους, ύστερα από παρακολούθηση 
οµάδας µαθηµάτων που προσφέρονται στο πλαίσιο ειδικού 
προγράµµατος σπουδών ή στο πλαίσιο του προγράµµατος σπουδών 
πρώτου κύκλου ή και συνδυαστικά. Με απόφαση της Συνέλευσης του 
Τµήµατος, η οποία εγκρίνεται από τη Σύγκλητο του οικείου Α.Ε.Ι., 
καθορίζεται η οµάδα µαθηµάτων του προηγούµενου εδαφίου και 
καταρτίζεται τυχόν ειδικό πρόγραµµα σπουδών, το οποίο 
παρακολουθούν φοιτητές και απόφοιτοι Τµήµατος του ίδιου ή άλλου 
Α.Ε.Ι. που έχουν τα ειδικά τυπικά προσόντα διορισµού στην 
πρωτοβάθµια ή δευτεροβάθµια εκπαίδευση, σύµφωνα µε τις ισχύουσες 
διατάξεις. Με όµοια απόφαση καθορίζεται ο αριθµός των αποφοίτων, 
καθώς και των φοιτητών άλλων Τµηµάτων, που παρακολουθούν τα 
µαθήµατα αυτά κατ’ έτος, αλλά και η χορήγηση βεβαίωσης σε παλαιούς 
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αποφοίτους του Τµήµατος χωρίς παρακολούθηση επιπλέον µαθηµάτων, 
εφόσον το πρόγραµµα σπουδών που ολοκλήρωσαν καλύπτει µε επάρκεια 
το περιεχόµενο των ως άνω µαθηµάτων. Τα µαθήµατα προσφέρονται 
δωρεάν. 
β) Με την κατοχή µεταπτυχιακού τίτλου σπουδών ή διδακτορικού 
διπλώµατος στις επιστήµες της αγωγής. 
γ) Με την κατοχή πιστοποιητικού παιδαγωγικής επάρκειας της παρ. 5 του 
άρθρου 4 του ν. 3027/2002. 
δ) Με την κατοχή πτυχίου Παιδαγωγικών Τµηµάτων Α.Ε.Ι. 
(Παιδαγωγικών Τµηµάτων Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Τµηµάτων 
Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία, Τµηµάτων 
Φιλοσοφίας – Παιδαγωγικής – Ψυχολογίας, Τµηµάτων Φιλοσοφίας – 
Παιδαγωγικής και Παιδαγωγικού Τµήµατος Ειδικής Αγωγής), καθώς και 
µε την κατοχή πτυχίου της Ανωτάτης Σχολής Παιδαγωγικής και 
Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (ΑΣΠΑΙΤΕ). 

 
Η περίπτωση γ της παραπάνω παραγράφου αφορά και το Ετήσιο Πρόγραµµα 
Παιδαγωγικής Επάρκειας της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Η αντίστοιχη διατύπωση που 
υιοθετείται στο Ν.3027/2002 είναι η ακόλουθη: 

«α) Η Σχολή, µε απόφαση του Συµβουλίου, οργανώνει και λειτουργεί, 
συµπληρωµατικά προς τις ειδικότητες των Τµηµάτων της, 
συγχρηµατοδοτούµενα ή αυτοχρηµατοδοτούµενα  προγράµµατα  
διάρκειας έως δύο ακαδηµαϊκών εξαµήνων: αα) παιδαγωγικής 
κατάρτισης, για εκπαιδευτικούς ή  υποψήφιους εκπαιδευτικούς και ββ) 
επιµόρφωσης ή εξειδίκευσης, εκπαιδευτικών ή µη. Το κόστος  
λειτουργίας των προγραµµάτων αυτών θα καλύπτεται από τον Ε.Λ.Κ.Ε. 
της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. και από τα  προερχόµενα από τα προγράµµατα αυτά, 
έσοδα, σύµφωνα µε τις σχετικές αποφάσεις του Ειδικού  Λογαριασµού 
(Ε.Λ.Κ.Ε.)." 

 
Από το 2010, µέχρι και σήµερα η πιστοποίηση της παιδαγωγικής και 
διδακτικής επάρκειας επανεξετάστηκε και προσδιορίστηκε µέσω σειράς 
νοµοθετηµάτων, αποδεικνύοντας µε αυτόν τον τρόπο την µεταβλητότητα των 
αποφάσεων της πολιτικής ηγεσίας. Ενώ δεν είναι λίγες και οι αντίστοιχες 
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υπουργικές αποφάσεις οι οποίες έρχονται να συµπληρώσουν ή να 
εξειδικεύσουν τις βασικές νοµοθετικές διατάξεις. 
Οι νέες προσθήκες στον τρόπο απόδειξης της παιδαγωγικής επάρκειας των 
εκπαιδευτικών που προέβλεπε ο νόµος 4386/2016 αφορούν τις περιπτώσεις α, 
β και στ όπως αναλύονται παρακάτω.  
Η παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια πιστοποιείται επιπλέον και µε: 
α) Με βεβαίωση περί επιτυχούς παρακολούθησης ειδικού προγράµµατος 
σπουδών τουλάχιστον εξαµηνιαίας διάρκειας, το οποίο παρέχεται από 
τµήµα Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύµατος (Α.Ε.Ι.) ή από οµάδες 
συνεργαζόµενων τµηµάτων του ίδιου ή περισσότερων Α.Ε.Ι. σε 
αποφοίτους τµηµάτων που έχουν τα ειδικά τυπικά προσόντα διορισµού 
στην πρωτοβάθµια ή δευτεροβάθµια εκπαίδευση σύµφωνα µε τις 
ισχύουσες διατάξεις. Το πρόγραµµα αυτό καταρτίζεται µε απόφαση της 
Συγκλήτου του οικείου Α.Ε.Ι., εγκρίνεται από τον Υπουργό Παιδείας και 
Θρησκευµάτων, ύστερα από γνώµη του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής (Ι.Ε.Π.), και αξιολογείται µετά το πρώτο έτος λειτουργίας του, 
εν συνεχεία δε κάθε τέσσερα έτη, σύµφωνα µε τις διατάξεις των άρθρων 
1έως 9 του Ν. 3374/2005 (Α΄ 189), ή 
β) Με την κατοχή πτυχίου τµήµατος Α.Ε.Ι., το πρόγραµµα σπουδών του 
οποίου εξασφαλίζει την προς τούτο αναγκαία θεωρητική κατάρτιση και 
πρακτική εξάσκηση και οι απόφοιτοι του οποίου έχουν τα ειδικά τυπικά 
προσόντα διορισµού στην πρωτοβάθµια ή δευτεροβάθµια εκπαίδευση 
σύµφωνα µε τις ισχύουσες διατάξεις. Προϋπόθεση αποτελεί η ύπαρξη 
µέσα στο πρόγραµµα σπουδών του Τµήµατος διδακτικών αντικειµένων 
που εµπίπτουν στις ακόλουθες θεµατικές περιοχές: 1. Θέµατα 
εκπαίδευσης και αγωγής. 2. Θέµατα µάθησης και διδασκαλίας. 3. Ειδική 
διδακτική και πρακτική άσκηση. Το πρόγραµµα σπουδών αξιολογείται 
στο πλαίσιο της αξιολόγησης του Τµήµατος. Για την εξασφάλιση της 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας από το εν λόγω πτυχίο, εκδίδεται 
διαπιστωτική απόφαση του Υπουργού Παιδείας και Θρησκευµάτων, 
ύστερα από πρόταση της Συγκλήτου του οικείου Α.Ε.Ι. και γνώµη του 
Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.). Η διαπιστωτική πράξη 
διατηρεί την ισχύ της και δεν χρήζει ανανέωσης, εκτός αν µεταβληθεί, ως 
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προς την παρεχόµενη παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια, το 
πρόγραµµα σπουδών µε βάση το οποίο η διαπιστωτική πράξη εκδόθηκε. 
στ) µε την κατοχή πτυχίου της Ειδικής Παιδαγωγικής Ακαδηµίας 
Θεσσαλονίκης (Ε.Π.Α.Θ.). 

 
Το επόµενο νοµοθέτηµα που επιχείρησε να προσδιορίσει τον τρόπο 
πιστοποίησης της παιδαγωγικής επάρκειας είναι ο νόµος 4587/2018. Στο 
άρθρο 111  έγινε σύµπτυξη των παραγράφων α, β και γ του προηγούµενου 
νόµου σε µία παράγραφο, στην οποία δεν αναφέρονται ρητά συγκεκριµένοι 
τίτλοι σπουδών που πιστοποιούν την παιδαγωγική επάρκεια των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών αλλά και ούτε το πλαίσιο των µαθηµάτων που θα πρέπει να 
περιλαµβάνονται στα προγράµµατα σπουδών των πανεπιστηµιακών τµηµάτων 
που παρέχουν βεβαιώσεις παιδαγωγικής επάρκειας. Από τις αλλαγές 
διαφαίνεται η προσπάθεια της πολιτείας να υιοθετήσει µία ενιαία διατύπωση 
για τις ενναλακτικές επιλογές του τρόπου απόκτησης της παιδαγωγικής 
επάρκειας. 
Στη συνέχεα ο Ν.4559/2018 και ειδικότερα µε την παράγραφο 1 του άρθρου 
20, επαναφέρει τη διακριτή διατύπωση της απόδειξης της παιδαγωγικής 
επάρκειας µε την κατοχή πτυχίου Παιδαγωγικών Τµηµάτων Α.Ε.Ι.. Τέλος µε 
τον πρόσφατο νόµο Ν.4957/2022 και συγκεκριµένα µε το άρθρο 485 περί 
καταργούµενων διατάξεων, καταργείται η περίπτωση (α) του θεσµικού 
πλαισίου. Η περίπτωση αυτή αφορά την απόδειξη της παιδαγωγικής επάρκειας 
µετά από παρακολούθηση οµάδας µαθηµάτων που προσφέρονται στο πλαίσιο 
ειδικού προγράµµατος σπουδών ή στο πλαίσιο του προγράµµατος σπουδών 
πρώτου κύκλου ή και συνδυαστικά. Η αλλαγή αυτή αξιολογείται ως ιδιαίτερα 
σηµαντική, καθώς για πρώτη φορά µετά το 2010 αποσυνδέεται η παιδαγωγική 
επάρκεια των υποψήφιων εκπαιδευτικών από τα πτυχία του πρώτου κύκλου 
σπουδών και στις καθηγητικές σχολές. Η περίπτωση (α) αντικαταστάθηκε από 
την υποχρέωση σχεδιασµού και προσφοράς, ειδικού προγράµµατος 
παιδαγωγικής επάρκειας σε κάθε ΑΕΙ το οποίο θα πρέπει να ολοκληρώνουν, 
µετά τις βασικές τους σπουδές, όσοι φοιτητές επιθυµούν να ακολουθήσουν το 
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επάγγελµα το εκπαιδευτικού10. Οι περιπτώσεις β, γ και δ διατηρούνται στο 
ακέραιο. 

3.4. Παιδαγωγική Επάρκεια ως Προσόν Διορισµού 
 
Η µεταβλητότητα των αποφάσεων της πολιτείας για τα θέµατα που άπτονται 
της παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας των υποψήφιων εκπαιδευτικών 
διαφαίνεται και µέσω του χαρακτηρισµού της ως απαραίτητο ή µη, ειδικό 
προσόν στις προκηρύξεις πλήρωσης θέσεων µόνιµου εκπαιδευτικού 
προσωπικού στη δηµόσια εκπαίδευση. Η πρόσληψη των εκπαιδευτικών στη 
δηµόσια εκπαίδευση γίνονταν από το 1950 και έπειτα µέσω της επετηρίδας, 
δηλαδή από πίνακες πτυχιούχων, υποψήφιων εκπαιδευτικών που 
συντάσσονταν κατ’ έτος µε βάση τον βαθµό του πτυχίου τους (Αγγελάκος, 
2005). Ωστόσο η αύξηση των αποφοίτων των πανεπιστηµιακών τµηµάτων που 
οδηγούσαν στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού διόγκωσε τον αριθµό των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών στην επετηρίδα. Αυτό συντέλεσε στην αύξηση του 
χρόνου αναµονής για διορισµό µε αποτέλεσµα την «παιδαγωγική και διδακτική 
αποξένωσή των εκπαιδευτικών»(Καζαµίας & Κασσωτάκης, 1995, σ.34). Η 
επετηρίδα καταργείται το 1997 µε τον Ν.2525/97 και καθιερώνεται ο γραπτός 
διαγωνισµός του Ανώτατου Συµβουλίου Επιλογής Προσωπικού (Α.Σ.Ε.Π.) ως 
το µοναδικό σύστηµα πρόσληψης, προβλέπεται ωστόσο µεταβατικό στάδιο 5 
ετών για την πλήρη κατάργηση της επετηρίδας (Μπουζάκης, 2002). Το 
Α.Σ.Ε.Π. συστάθηκε µε τον νόµο 2190/1994 και είναι η ανεξάρτητη αρχή του 
ελληνικού δηµοσίου η οποία είναι επιφορτισµένη µε το ρόλο της επιλογής του 
ανθρώπινου δυναµικού στο δηµόσιο τοµέα.   
Στο διάστηµα από το 1998 έως τ0 2010, υπήρξαν πολλά νοµοθετήµατα που 
τροποποίησαν το σύστηµα διορισµού των εκπαιδευτικών στη δηµόσια 
εκπαίδευση. Ειδικότερα, µε τον Ν.3027/2002 τροποποιείται εν µέρει ο 
Ν.2525/97 και προβλέπει µικτό σύστηµα διορισµών µε ποσόστωση 75% από 
τους επιτυχόντες του γραπτού διαγωνισµού του Α.Σ.Ε.Π. και 25% από τον 
ενιαίο πίνακα αναπληρωτών, µε βάση την προϋπηρεσία. Στην περίπτωση µη 
ύπαρξης επιτυχόντων του γραπτού διαγωνισµού ο αριθµός συµπληρώνεται από 
τον ενιαίο πίνακα αναπληρωτών. Με τον Ν.3255/2004 τροποποιείται ο 
Ν.3027/2002 και τα ποσοστά προσδιορίζονται σε 60% από τους επιτυχόντες 

 
10 Το σε ισχύ θεσµικό πλαίσιο παρουσιάστηκε στην ενότητα 3 του τρέχοντος κεφαλαίου. 
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του ΑΣΕΠ και 40% από τον ενιαίο πίνακα αναπληρωτών. Στη συνέχεια ο 
Ν.3687/2008 προβλέπει την πρόταξη για µόνιµο διορισµό όλων των 
εκπαιδευτικών που έχουν συγκεντρώσει προϋπηρεσία από το θεσµό της 
αναπλήρωσης ίση µε 30 µήνες. Ακολουθούν όσοι έχουν συγκεντρώσει 24 µήνες 
προϋπηρεσία και µία επιτυχία σε κάποιο γραπτό διαγωνισµό του Α.Σ.Ε.Π., και 
τέλος το 40% από τον ενιαίο πίνακα αναπληρωτών και το 60% από τους 
επιτυχόντες του γραπτού διαγωνισµού του Α.Σ.Ε.Π. Ο Ν.3848/2010 
επαναφέρει την πρόσληψη στη δηµόσια εκπαίδευση κατά ποσοστό 100% µόνο 
από τους επιτυχόντες του γραπτού διαγωνισµού του Α.Σ.Ε.Π., ενώ τίθεται όριο 
στην προϋπηρεσία και αναγνωρίζονται και ακαδηµαϊκά προσόντα για την 
πρόσληψη. Η εφαρµογή του οριοθετείται από τον επόµενο της ψήφισής του, 
γραπτό διαγωνισµό του Α.Σ.Ε.Π. και µέχρι τότε διατηρεί το µεταβατικό στάδιο 
ισχύος του, το προηγούµενο σύστηµα πρόσληψης. Οι διατάξεις του Νόµου 
3848/2010 δεν εφαρµόστηκαν ποτέ καθότι από το 2010 που ψηφίστηκε δεν 
έχει γίνει ποτέ γραπτός διαγωνισµός του Α.Σ.Ε.Π. Από το 2008 και µέχρι τ0 
2020 υπήρξε ένα διάστηµα αδιοριστίας στην εκπαίδευση που συνδέεται µε τις 
ευρύτερες οικονοµικές συνθήκες που επικρατούσαν στην χώρα (Zmas, 2015). 
Οι εκπαιδευτικές ανάγκες καλύπτονταν αποκλειστικά από τον θεσµό της 
αναπλήρωσης. Το 2019 γίνεται επανεκκίνηση της διαδικασίας για πρόσληψη 
µόνιµου εκπαιδευτικού προσωπικού στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση µετά τη θεσµοθέτηση νέου συστήµατος πρόσληψης εκπαιδευτικών 
(Ν.4859/2019) µέσω ειδικού διαγωνισµού του Α.Σ.Ε.Π. µε σειρά 
προτεραιότητας, η οποία βασίζεται τόσο σε ακαδηµαϊκά κριτήρια όσο και στην 
προϋπηρεσία των αναπληρωτών – ωροµίσθιων εκπαιδευτικών. Οι πρώτες 
προσλήψεις  µε το νέο σύστηµα διορισµών έγιναν το 2020. 
Στους έξι γραπτούς διαγωνισµούς που προκήρυξε ο Α.Σ.Ε.Π. την περίοδο 1998-
2008 για την πρόσληψη εκπαιδευτικών στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση, 
υπήρχε διάκριση µεταξύ των υποψήφιων εκπαιδευτικών αποφοίτων Ανώτατων 
Εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων (ΑΕΙ) και των αντίστοιχων αποφοίτων Ανώτερων 
Εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων (ΤΕΙ). Οι µεν πρώτοι µπορούσαν να διεκδικήσουν 
θέσεις σε σχολεία της γενικής δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και οι δε δεύτεροι 
σε σχολεία της δευτεροβάθµιας επαγγελµατικής εκπαίδευσης. Η συµµετοχή 
στον πρώτο γραπτό διαγωνισµό των εκπαιδευτικών του ΑΣΕΠ το 1998 
(Ν.2525/1997) δεν απαιτούσε την κατοχή πιστοποιητικού παιδαγωγικής 
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επάρκειας παρόλο που η πρόθεση της πολιτείας ήταν να αποτελεί απαραίτητο 
προσόν διορισµού σε βάθος πενταετίας (άρθρο 3). Ωστόσο οι επιτυχόντες 
εκπαιδευτικοί µε παιδαγωγική επάρκεια προτάσσονταν έναντι των 
συνάδελφων τους που δεν κατείχαν το συγκεκριµένο προσόν. Στην ίδια 
φιλοσοφία κινείται και το θεσµικό πλαίσιο βάση του Ν.3848/2010, µε τη µόνη 
διαφορά, η παιδαγωγική επάρκεια να θεωρείται απαραίτητο προσόν διορισµού 
µόνο στην ιδιωτική εκπαίδευση, δηλαδή να είναι προαπαιτούµενη της αίτησης 
διορισµού. 
Στην προκήρυξη του 2ου γραπτού διαγωνισµού (Προκήρυξη ΑΣΕΠ, 
ΦΕΚ362/17-7-2000)  για τους εκπαιδευτικούς της γενικής εκπαίδευσης των 
κάδων ΠΕ09- Οικονοµολόγοι, ΠΕ10- Κοινωνιολόγοι, ΠΕ13-Πολιτικών 
Επιστήµων, η παιδαγωγική επάρκεια αποτελεί απαραίτητο τυπικό προσόν για 
τη συµµετοχή τους, ενώ δεν ισχύει το ίδιο για τους αντίστοιχους των κλάδων 
της πληροφορικής (ΠΕ19,ΠΕ20) για τους οποίους προβλέπεται η υποχρεωτική 
παρακολούθηση προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης στην ΠΑΤΕΣ 
/ΣΕΛΕΤΕ µε απόφαση του Υπουργείου παιδείας και θρησκευµάτων (ΦΕΚ 
362/2000, παράγραφος 2, σ. 4741) µετά την πρόσληψή τους. Η διαφορετική 
αντιµετώπιση του ειδικού προσόντος της παιδαγωγικής επάρκειας είναι 
έκδηλη και στον 3ο γραπτό διαγωνισµό. Για την πρόσληψη των εκπαιδευτικών 
αποφοίτων Ανώτατων Εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων (ΑΕΙ) και ειδικότερα των 
κλάδων ΠΕ09 και ΠΕ13, η παιδαγωγική επάρκεια ήταν αναγκαίο προσόν για 
τη συµµετοχή τους στον γραπτό διαγωνισµό (ΦΕΚ 265/12-8-2002), ενώ για 
τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, αποφοίτων των ΤΕΙ, δεν ήταν απαραίτητο 
προσόν συµµετοχής στο διαγωνισµό, παρόλο που στον πίνακα διοριστέων 
προηγούνταν και πάλι οι κάτοχοι παιδαγωγικής επάρκειας (ΦΕΚ 270/14-8-
2002). Ο 4ος κατά σειρά γραπτός διαγωνισµός του ΑΣΕΠ (ΦΕΚ 475/25-11-
2004) διόρθωσε την παραπάνω στρέβλωση, δίνοντας τη δυνατότητα 
συµµετοχής στο διαγωνισµό όλων των ενδιαφεροµένων υποψήφιων 
εκπαιδευτικών ανεξάρτητα µε την κατοχή παιδαγωγικής επάρκειας. 
Διατήρησε ωστόσο την πρόταξη κατά τον διορισµό όσων υποψηφίων κατείχαν 
παιδαγωγική επάρκεια. Έκτοτε και οι επόµενοι δυο γραπτοί διαγωνισµοί των 
εκπαιδευτικών (ΦΕΚ 500/24-8-2006,  ΦΕΚ 516/8-10-2008) διατήρησαν τις 
ίδιες διατάξεις στον χαρακτηρισµό της παιδαγωγικής επάρκειας ως 
απαραίτητο αλλά όχι αναγκαίο προσόν διορισµού. Αυτό σηµαίνει πως οι 
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υποψήφιοι εκπαιδευτικοί που δεν κατείχαν παιδαγωγική επάρκεια, είχαν 
δικαίωµα συµµετοχής στο διαγωνισµό αλλά έπονταν των υποψηφίων που είχαν 
την πιστοποίηση.  
Το ίδιο ισχύει και µε το νέο σύστηµα διορισµών που θεσπίστηκε το 2019, η 
αίτηση συµµετοχής στο διαγωνισµό µε σειρά προτεραιότητας δεν 
απαγορεύεται για τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς που δεν κατέχουν το ειδικό 
προσόν της παιδαγωγικής επάρκειας, αλλά όσοι το διαθέτουν, προτάσσονται 
στην κατάταξη στους αξιολογικούς πίνακες. Συµπερασµατικά, οι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί που δεν κατέχουν το ειδικό προσόν της επάρκειας έχουν 
µικρότερες πιθανότητες πρόσληψης εξαιτίας της οδηγίας για εξάντληση 
πρωτίστως των υποψηφίων µε παιδαγωγική επάρκεια.  
Συνεπώς σήµερα για το διορισµό στη δηµόσια εκπαίδευση η παιδαγωγική και 
διδακτική επάρκεια δεν αποτελεί αναγκαίο αλλά πρόσθετο τυπικό προσόν για 
τους εκπαιδευτικούς των ειδικοτήτων της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
(άρθρο 54, παρ. 3 του ν. 4589/2019), που πιστοποιείται είτε πριν είτε µετά το 
διορισµό του υποψηφίου στη δηµόσια εκπαίδευση, µέσω επιτυχούς 
παρακολούθησης ειδικών εκπαιδευτικών προγραµµάτων. 
 

3.5. Αυτόνοµα Προγράµµατα Παιδαγωγικής & Διδακτικής 
Κατάρτισης στην Ελλάδα την περίοδο 2019-2022. 
 
Στις διατάξεις των νοµοθετηµάτων που αφορούν την απόκτηση παιδαγωγικής 
και διδακτικής επάρκειας των υποψήφιων εκπαιδευτικών που προέρχονται 
από µη καθηγητικές σχολές, εντοπίζουµε πως το µακροβιότερο 
αυτοχρηµατοδοτούµενο πρόγραµµα παιδαγωγικής επάρκειας στην χώρα είναι 
το ετήσιο πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 
(Ε.Π.Π.ΑΙ.Κ.), το οποίο σήµερα είναι το µοναδικό πρόγραµµα που παρέχει τη 
δυνατότητα εγγραφής σε όλους τους κατόχους πτυχίων τριτοβάθµιας 
εκπαίδευσης ανεξαρτήτως ειδικότητας. Παράλληλα µε αυτό, το Ελληνικό 
Ανοικτό Πανεπιστήµιο (Ε.Α.Π.) προσφέρει αντίστοιχο πρόγραµµα 
παιδαγωγικής επάρκειας για αποφοίτους όµως που το πτυχίο τους, τους 
κατατάσσει στον κλάδο ΠΕ80 (Κλάδος Οικονοµίας). Στην ίδια φιλοσοφία µε το 
Ε.Α.Π., προσφέρονται προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης και από άλλα 
πανεπιστηµιακά ιδρύµατα µε τον περιορισµό της εισόδου σε αυτά 
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συγκεκριµένων ειδικοτήτων των υποψήφιων εκπαιδευτικών11. Τα 
προγράµµατα αυτά αποτελούν τις µοναδικές επιλογές για ανεξάρτητη των 
βασικών σπουδών παιδαγωγική κατάρτιση για υποψήφιους εκπαιδευτικούς 
ειδικοτήτων. Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί πως την περίοδο µεταξύ 
2014 - 2019 λειτούργησαν τέσσερα ακόµη προγράµµατα παιδαγωγικής και 
διδακτικής επάρκειας τα οποία συγκέντρωναν τα χαρακτηριστικά της 
αυτονοµίας και της δυνατότητας συµµετοχής αποφοίτων ΑΕΙ/ΤΕΙ από 
διάφορες σχολές και τα οποία έχουν καταργηθεί βάσει των διατάξεων του 
Ν.4957/2022. Τα προγράµµατα αυτά είναι το Πρόγραµµα Παιδαγωγικής 
Κατάρτισης του Παιδαγωγικού Τµήµατος Δηµοτικής Εκπαίδευσης του 
Πανεπιστηµίου Κρήτης µε ετήσια δίδακτρα 1660 ευρώ και το αντίστοιχο Ειδικό 
Πρόγραµµα Σπουδών Παιδαγωγικής και Διδακτικής Επάρκειας το οποίο 
παρείχαν σε συνεργασία τα Τµήµατα Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και 
Ψυχολογίας, Φιλολογίας και Ιστορίας & Αρχαιολογίας του Εθνικού και 
Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών µε ετήσια δίδακτρα 700 ευρώ. Το 
ειδικό πρόγραµµα σπουδών παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας του 
Αριστοτελείου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης και το αντίστοιχο ειδικό 
πρόγραµµα του Χαροκόπειου Πανεπιστηµίου Αθηνών. (Πίνακας 12).  

 
Πίνακας 10 Ειδικά Προγράµµατα Παιδαγωγικής & Διδακτικής Επάρκειας 

 

Τίτλος 
Προγράµµατος Εκπαιδευτικό Ίδρυµα 

Αριθµός 
Εγκριτικής 
Απόφασης 

Φύλλο 
Εφηµερίδας 

της 
Κυβέρνησης 

Πρόγραµµα 
Παιδαγωγικής και 
Διδακτικής Επάρκειας 

Πανεπιστήµιο Κρήτης/Σχολή 
Επιστήµων Αγωγής / 
Παιδαγωγικό́ Τµήµα 
Δηµοτικής Εκπ/σης 

17785/Γ2/07-02-
2014 

ΦΕΚ 378 Β7 18-
02- 2014 

Ειδικό Πρόγραµµα 
Σπουδών Παιδαγωγικής 
και Διδακτικής 
Επάρκειας 

Ε.Κ.Π.Α./Τµήµατα: 
Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και 
Ψυχολογίας- Φιλολογίας - 
Ιστορίας και Αρχαιολογίας 

110507/Γ2/15-
07-2014 

ΦΕΚ 2030 Β7 25-
07- 2014 

Ειδικό Πρόγραµµα 
Σπουδών Παιδαγωγικής 
και Διδακτικής 
Επάρκειας 

Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο 
Θεσσαλονίκης 

115139/Γ2/22-
07-2014 

ΦΕΚ 2073 Β7 30-
07- 2014 

Ειδικό Πρόγραµµα 
Σπουδών Παιδαγωγικής Χαροκόπειο Πανεπιστήµιο 133978/Δ2/17-8-

2016 
ΦΕΚ 2816 Β7 7-9-
2016 

 
11 Παράδειγµα τέτοιου προγράµµατος είναι το Πρόγραµµα παιδαγωγικής & διδακτικής επάρκειας του 
τµήµατος κοινωνικής και εκπαιδευτικής πολιτικής του Πανεπιστηµίου Πελοποννήσου για αποφοίτους 
του Κλάδου της Κοινωνιολογίας ΠΕ78 και άλλων Τµηµάτων Α.Ε.Ι. του πεδίου Κοινωνικών, Πολιτικών 
και Οικονοµικών επιστηµών. 
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και Διδακτικής 
Επάρκειας 

 
Στις επόµενες παραγράφους περιγράφονται αναλυτικά ο σκοπός, οι στόχοι, οι 
προϋποθέσεις εισαγωγής, το αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών, η διάρκεια και 
το κόστος συµµετοχής του ετήσιου προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης 
της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 
Το Ετήσιο Πρόγραµµα Παιδαγωγικής Κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 
(Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.), που υλοποιείται σήµερα σε 13 πόλεις της Ελλάδας12, αποτελεί 
από το 196013, µία εκπαιδευτική επιλογή, για την απόκτηση του πιστοποιητικού 
παιδαγωγικής επάρκειας από συγκεκριµένες ειδικότητες εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης των οποίων τα προγράµµατα σπουδών της 
αρχικής τους εκπαίδευσης δεν προσφέρουν µαθήµατα παιδαγωγικής και 
διδακτικής µεθοδολογίας14. Από τις 13 πόλεις που υλοποιείται το Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 
στην Ελλάδα, µόνο σε ένα µικρό αριθµό παραρτηµάτων το πρόγραµµα 
παρέχεται σε εγκαταστάσεις που ανήκουν στην Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε., στα περισσότερα 
παραρτήµατα το Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. φιλοξενείται σε εκπαιδευτικά ιδρύµατα της 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Οι σπουδαστές του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ., προκειµένου να 
ολοκληρώσουν τη φοίτησή τους και να τους απονεµηθεί το Πιστοποιητικό 
Παιδαγωγικής και Διδακτικής Επάρκειας, αξιολογούνται σε Θεωρητικά, 
Μεικτά και Εργαστηριακά Μαθήµατα και σε Πρακτικές Ασκήσεις 
Διδασκαλίας. Η διαδροµή αυτή πιστοποίησης εντάσσεται στην περίπτωση ββ’ 
της παραγράφου 4, του άρθρου 54, του Ν.4589/2019 (Φ.Ε.Κ. Α’13/29.01.2019). 
Το πρόγραµµα κατάρτισης από το ακαδηµαϊκό έτος 2020-2021, εξαιτίας των 
περιορισµών της πανδηµίας που επηρέασε και την χώρας µας, προσφέρθηκε 
µε τη µέθοδο της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, ωστόσο η παρέµβαση της 
παρούσας διατριβής αφορά στη δια ζώσης λειτουργία του προγράµµατος την 

 
12

 Το 13ο παράρτημα του προγράμματος, στις Σέρρες, πρόκειται να λειτουργήσει για πρώτη φορά το ακαδημαϊκό έτος 
2022-23 
13

 Η Ανώτατη Σχολή Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.) ιδρύθηκε στην Αθήνα τον Ιούνιο του 
2002 (Ν. 3027/2002), ως καθολικός διάδοχος της ΣΕΛΕΤΕ (Σχολή Εκπαιδευτικών Λειτουργών Επαγγελματικής & 

Τεχνολογικής Εκπαιδεύσεως) που είχε ιδρυθεί με νομοθετικό διάταγμα το 1959 (Ν.Δ. 3971/1959), στο πλαίσιο της 
γενικότερης προσπάθειας οργάνωσης και ανάπτυξης ενός συστήματος Τεχνικής & Επαγγελματικής Εκπαίδευσης στη 
μεταπολεμική Ελλάδα του ’50. Η ΣΕΛΕΤΕ ήταν το πρώτο τριτοβάθμιο ίδρυμα που πρόσφερε αυτόνομο πρόγραμμα 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας.  
14 Για τους εκπαιδευτικούς που ήταν απόφοιτοι τμημάτων που είχαν χαρακτηριστεί ως καθηγητικές σχολές, ανεξάρτητα με 
το εάν πρόσφεραν μαθήματα παιδαγωγικής και διδακτικής μεθοδολογίας, δεν υπήρχε η απαίτηση για τη συγκεκριμένη 
πιστοποίηση. 
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ακαδηµαϊκή περίοδο 2019-2020. Εξάλλου από το ακαδηµαϊκό έτος 2022-23 
επανήλθε η υποχρεωτική δια ζώσης παρακολούθηση του προγράµµατος. 
Η επιλογή των εκπαιδευοµένων στο πρόγραµµα από το ακαδηµαϊκό έτος 2013-
2014 γίνεται µετά από διαδικασία κλήρωσης σε συνέχεια δηµοσίευσης 
συγκεκριµένης πρόσκλησης ενδιαφέροντος. Οι προσφερόµενες θέσεις 
υπερκαλύπτονται από τους αιτούντες εκπαιδευτικούς κατά µέσο όρο 2,70 
φορές µεταξύ των ετών 2013-2023. 
 
Πίνακας 11  

Αιτούµενες-Προσφερόµενες Θέσεις Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 

 
Ακαδηµαϊκό 

έτος 
Αιτούµενες 
θέσεις 

Προσφερόµενες 
θέσεις 

Κάλυψη 

2019-2020 5656 2020 2,80 

2020-2021* 6683 2340 2,85 

2021-2022* 7970 2460 3,24 

2022-2023 5718 2280 2,51 

*Εξ’ αποστάσεως  

 
Οι υποψήφιοι καταρτιζόµενοι εκπαιδευτικοί υποχρεούνται να συµµετέχουν 
στο κόστος υλοποίησης του προγράµµατος µε την καταβολή διδάκτρων ύψους 
700€. 
Το διδακτικό έτος για τους σπουδαστές του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. περιλαµβάνει δύο 
αυτοτελείς διδακτικές περιόδους: το πρώτο (Α΄) εξάµηνο (χειµερινό εξάµηνο) 
και το δεύτερο (Β΄) εξάµηνο (εαρινό εξάµηνο). Οι  συνολικές πιστωτικές 
µονάδες (ECTS) του προγράµµατος σπουδών ανέρχονται σε 60.   
Το διδακτικά αντικείµενα που περιλαµβάνονται στο πρόγραµµα σπουδών 
εµπίπτουν σε θέµατα εκπαίδευσης και αγωγής, µάθησης και διδασκαλίας και 
ειδικής διδακτικής και πρακτικής άσκησης ικανοποιώντας µε αυτόν τον τρόπο 
τις απαραίτητες προϋποθέσεις για την πιστοποίηση του βάσει του θεσµικού 
πλαισίου.  
 
 

Πίνακας 12.Πρόγραµµα Σπουδών Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 
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ΤΙΤΛΟΣ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ 

 
ΕΙΔΟΣ 

 
ΦΕ 

 
ΠΜ 

ΩΡΕΣ
/ΕΒΔ. 

ΩΡΕΣ 
ΣΥΝΟΛΙΚΑ 

(13 διδ. 
εβδ.) 

Α’ ΕΞΑΜΗΝΟ 
Παιδαγωγική και φιλοσοφία της 
παιδείας 

Υ 7 4 2Θ 26 

Αναπτυξιακή ψυχολογία Υ 7 4 2Θ 26 
Διδακτική µεθοδολογία Υ 7 4 2Θ 26 
Εκπαιδευτική τεχνολογία - πολυµέσα Υ 7 4 1Θ+1Ε 26 
Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας Υ 7 4 2Θ 26 
Εκπαιδευτική αξιολόγηση Υ 7 4 2Θ 26 
Πρακτική άσκηση διδασκαλίας Υ 8 6 * 4 
Εξετάσεις α εξάµηνου (2 ώρες/θεωρία) Υ   12  

Σύνολο 50 30 11Θ+1Ε 172 
Β’ ΕΞΑΜΗΝΟ 
Εκπαιδευτική ψυχολογία Υ 9 5 2Θ 26 
Συµβουλευτική ψυχολογία και 
προσανατολισµός 

Υ 9 5 2Θ 26 

Οργάνωση, διοίκηση και 
κοινωνιολογία της εκπαίδευσης 

Υ 9 5 2Θ 26 

Διδακτική µαθήµατων ειδικότητας Υ 9 6 2Θ 26 
Παιδαγωγικές εφαρµογές Η/Υ Υ 9 6 1Θ+1Ε 26 
Πρακτική άσκηση διδασκαλίας Υ 5 3 ** 1 
Εξετάσεις β εξαµήνου (2 ώρες/θεωρία) Υ  10 

Σύνολο 50 30 9Θ+1Ε 141 
Σύνολο υποχρεωτικών ωρών προγράµµατος 313 
Σηµειώσεις: Υ = Υποχρεωτικό µάθηµα, ΦΕ = Φόρτος εργασίας, ΠΜ = Πιστωτικές Μονάδες, Θ 
= Θεωρητικό µάθηµα, Ε = Εργαστήριο 
* 2 µικροδιδασκαλίες 15 λεπτών ανά σπουδαστή, 2 προκαταρτικές διδασκαλίες 30 λεπτών ανά 
σπουδαστή, 8 παρακολουθήσεις µικροδιδασκαλιών ανά σπουδαστή και 8 παρακολουθήσεις 
προκαταρτικών διδασκαλιών ανά σπουδαστή 
** 1 ωριαία διδασκαλία σε πραγµατική σχολική τάξη ανά σπουδαστή και 6 παρακολουθήσεις 
διδασκαλιών δυο τουλάχιστον καθηγητών τάξης σε σχολική µονάδα ανά σπουδαστή. 
 

Η εκπαιδευτική και διδακτική διαδικασία κάθε µαθήµατος περιλαµβάνει 
αυτόνοµα ή σε συνδυασµό, µεθόδους διδασκαλίας και εκπαιδευτικές τεχνικές, 
στη βάση των αρχών της εκπαίδευσης ενηλίκων, που συµβάλλουν στην 
ενεργητική συµµετοχή των εκπαιδευοµένων στη µαθησιακή διαδικασία, 
προάγοντας την αλληλεπίδραση µεταξύ διδάσκοντα και διδασκοµένων και 
συντελώντας στην επίτευξη αυθεντικής µάθησης. Τέλος, η «Πρακτική Άσκηση 
Διδασκαλία» (Π.Α.Δ.) του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. περιλαµβάνει πρακτική παιδαγωγική 
και διδακτική εξάσκηση σε ασφαλές και ελεγχόµενο περιβάλλον αρχικά, και σε 
πραγµατικές συνθήκες, σε επιλεγµένα σχολεία της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης, στη συνέχεια.  
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Από την ανάλυση που προηγήθηκε µπορούµε να καταλήξουµε σε συγκεκριµένα 
συµπεράσµατα τα οποία σκιαγραφούν αφενός τη σηµασία της παιδαγωγικής 
κατάρτισης των υποψήφιων εκπαιδευτικών στην αποτελεσµατική άσκηση του 
έργου τους και αφετέρου στις αντιφάσεις και στην πολυπλοκότητα του 
θεσµικού πλαισίου για τον τρόπο απόδειξής της ως αποτέλεσµα των 
αλλεπάλληλων ρυθµίσεων και αλλαγών στη νοµοθεσία χωρίς να γίνονται οι 
απαραίτητες προσαρµογές και εκκαθαρίσεις των προϊσχυουσών ρυθµίσεων 
(Κορδαλή, 2018). Αρχικά είναι απόλυτα σαφές πως η κατάλληλη προετοιµασία 
των εκπαιδευτικών συνδέεται µε την επιτυχή ικανοποίηση του επαγγελµατικού 
τους ρόλου. Η προετοιµασία αυτή αφορά τόσο τις επιστηµονικές γνώσεις των 
εκπαιδευτικών όσο και τις παιδαγωγικές και διδακτικές δεξιότητες αλλά και τη 
συνεχή επιµόρφωσή τους. Εποµένως, για να είναι σε θέση οι εκπαιδευτικοί να 
ανταπεξέλθουν στις υποχρεώσεις τους πρέπει να γνωρίζουν το αντικείµενο 
διδασκαλίας, να έχουν τις απαραίτητες διδακτικές δεξιότητες, αλλά και τις 
κατάλληλες στάσεις, αντιλήψεις, γνώσεις για το σχολείο, τη διδασκαλία και τη 
µάθηση (Παπαναούµ, 2005, σ. 84; Day, 2003, σ. 35). Όλα αυτά απαιτούν ένα 
κοινό πλαίσιο για την αρχική εκπαίδευση των υποψήφιων εκπαιδευτικών το 
οποίο θα τους διασφαλίζει µε ίσους όρους τα απαραίτητα εφόδια για την 
άσκηση του επαγγέλµατος. Αυτό σηµαίνει πως δεν θα πρέπει να υφίσταται η 
διάκριση µεταξύ καθηγητικών και µη καθηγητικών σχολών. Εξάλλου όλα τα 
πανεπιστηµιακά τµήµατα οδηγούν σε επαγγελµατικά δικαιώµατα που δίνουν 
τη δυνατότητα εισόδου στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού καθώς τα γνωστικά 
τους αντικείµενα διδάσκονται σε κάποια τάξη της πρωτοβάθµιας ή 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Εποµένως µε την κατάλληλη προσαρµογή των 
προγραµµάτων σπουδών των τριτοβάθµιων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων θα 
πρέπει να διασφαλίζονται όλες οι προϋποθέσεις εισόδου στην αγορά εργασίας.  
Αυτό σηµαίνει πως ο εµπλουτισµός των προγραµµάτων σπουδών µε 
παιδαγωγικά µαθήµατα και µαθήµατα διδακτικής των επιστηµών, τα οποία θα 
διδάσκονται µέσα στις σχολές πρέπει να γίνει ισότιµα για όλους τους 
µελλοντικούς εκπαιδευτικούς.    Επιπλέον, εφόσον η ποιότητα της εκπαίδευσης 
των εκπαιδευτικών συνδέεται µε την ποιότητα του εκπαιδευτικού τους έργου 
(Λιακοπούλου, 2012; Ξωχέλης, 2005), θα πρέπει να υπάρχει σχετική µέριµνα 
για τη διασφάλιση της ποιότητας των προγραµµάτων σπουδών της αρχικής 
τους εκπαίδευσης αλλά και δέσµευση των εκπαιδευτικών οργανισµών για 
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συνεχή βελτίωση και αξιολόγηση του εκπαιδευτικών υπηρεσιών που 
προσφέρουν. Σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής είναι απαραίτητο να 
διαµορφωθεί, µε τη συµµετοχή όλων των ενδιαφερόµενων µερών της 
εκπαίδευσης, ένα σταθερό θεσµικό πλαίσιο που θα διασφαλίζει την κατάλληλη 
προετοιµασία των υποψήφιων εκπαιδευτικών.  
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Κεφάλαιο 4. Εννοιολογικό Μοντέλο σχεδιασµού της 
κλίµακας EppekQual 

 
«Οι πιο δυσαρεστηµένοι «φοιτητές» είναι η καλύτερη πηγή πληροφόρησης για έναν εκπαιδευτικό 

οργανισµό” 
Προσαρµογή από Bill Gates  

1.1. Εννοιολογικό µοντέλο έρευνας 
Στη βιβλιογραφία στην οποία βασίζεται ο σχεδιασµός της κλίµακας µέτρησης 
της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών οι κατασκευές των εννοιολογικών 
µοντέλων θεωρούνται ως αναπαραστάσεις της πραγµατικότητας που 
καθορίζονται αντικειµενικά. Οι κατασκευές του προτεινόµενου εννοιολογικού 
πλαισίου, δηλαδή οι Διαστάσεις της Ποιότητας, η Συνολική Ποιότητα των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης και τέλος η 
Ικανοποίηση των καταρτιζόµενων, αντιµετωπίζονται ως αντικειµενικά 
µετρήσιµες µεταβλητές. Το εννοιολογικό αυτό πλαίσιο αποδίδεται στο σχήµα 
14 στο οποίο, το πεδίο της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
προσεγγίζεται µέσα από το πρίσµα της σχέσης πολίτης (καταρτιζόµενος) – 
πάροχος (εκπαιδευτικό ίδρυµα) στη βάση της πολιτοκεντρικής φιλοσοφίας του 
νέου τρόπου διοίκησης των δηµόσιων τριτοβάθµιων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων 
στην Ελλάδα.  
Στο εννοιολογικό µοντέλο αναπαρίστανται οι σχέσεις που έχουµε υποθέσει 
µεταξύ των διαστάσεων ποιότητας15 του υπό-σχεδιασµό ερευνητικού 
εργαλείου µε την ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών και την ικανοποίηση 
των υποψήφιων εκπαιδευτικών που συµµετέχουν σε ένα πρόγραµµα 
παιδαγωγικής κατάρτισης. Η θεωρία που υποστηρίζει το παραπάνω 
εννοιολογικό µοντέλο εδράζεται στις θεωρίες που αναπτύχθηκαν στο κεφάλαιο 
3 οι οποίες λειτουργούν ως ένα λογικό πλαίσιο συνδεδεµένων σκέψεων που 
µπορούν να δοκιµαστούν εµπειρικά (Lee & Lings, 2008). Εξάλλου σε ένα 
εννοιολογικό µοντέλο µια ισχυρή θεωρητική βάση υποστηρίζει τις 

 
15 Στο κεφάλαιο 5 περιγράφεται η μεθοδολογία που υιοθετήθηκε για την σύνθεση των πεδίων που 
προσδιορίζουν την ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε αυτόνομα προγράμματα παιδαγωγικής 
κατάρτισης που προσφέρονται από τριτοβάθμια εκπαιδευτικά ιδρύματα. Οι διαστάσεις ποιότητας που 
περιλαμβάνονται στο εννοιολογικό μοντέλο, είναι αποτέλεσμα της παραπάνω μεθοδολογικής προσέγγισης η 
οποία αναλύεται εκτενώς στη συνέχεια της διατριβής. 
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διαρθρωτικές σχέσεις µεταξύ των µεταβλητών (Hair, Ortinau, & Harrison, 
2010)και για το λόγο αυτό είναι απαραίτητη.  
 
Σχήµα 14 Εννοιολογικό Μοντέλο Εµπειρικής Μελέτης 

 

 
 
Στο παραπάνω µοντέλο, όπως και στα αντίστοιχα της βιβλιογραφίας, οι 
διαστάσεις της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών παρουσιάζονται ως 
ανεξάρτητες (εξωγενείς) µεταβλητές, ενώ η ποιότητα των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών ως εξαρτηµένη (ενδογενής µεταβλητή). Η ποιότητα των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης 
λειτουργεί ως προαπαιτούµενη συνθήκη της ικανοποίησης και σχετίζεται 
θετικά µε τη συνολική ικανοποίηση των καταρτιζόµενων υποψήφιων 
εκπαιδευτικών. 

 
Η1   

Η1   

Η1   

Η1   

Η1   

Η1   

Η 2   

Η 3   
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1.1.1. Σχέση µεταξύ των επιµέρους διαστάσεων της ποιότητας των 
υπηρεσιών και σχέση µεταξύ των επιµέρους διαστάσεων και της 
συνολικής ποιότητας του εκπαιδευτικού προγράµµατος  

Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας προέκυψε ότι στο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο, η συνολική ποιότητα των υπηρεσιών ενός οργανισµού είναι 
αποτέλεσµα της ποιοτικής επίδοσής του σε συγκεκριµένα πεδία υπηρεσιών 
(Schneider & White, 2004). Στην περίπτωση των αυτόνοµων προγραµµάτων 
παιδαγωγικής κατάρτισης (όπως καταλήγει η συγκεκριµένη διατριβή) τα πεδία 
αυτά αφορούν τα Μαθησιακά Αποτελέσµατα, το Πρόγραµµα Σπουδών, το 
Εκπαιδευτικό Προσωπικό, τον τρόπο Οργάνωσης της Διδασκαλίας, τις 
Υποδοµές και τέλος τις Διοικητικές Υπηρεσίες. Τα παραπάνω πεδία αποτελούν 
τις διαστάσεις ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος. 
Παράλληλα, όπως στο βασικό µοντέλο SERVQUAL, οι διαστάσεις της 
ποιότητας είναι µεταξύ τους αλληλένδετες (Parasuraman et al., 1991a, 1994) 
και εµφανίζουν υψηλή εσωτερική συσχέτιση (Buttle, 1996), προκειµένου να 
προσδιορίσουν το συνολικό επίπεδο ποιότητας των παρεχόµενων υπηρεσιών, 
έτσι και στην περίπτωση του εννοιολογικού µας µοντέλου οι διαστάσεις της 
ποιότητας θεωρούνται ως αλληλένδετες και συσχετιζόµενες. Οι υποθέσεις που 
προκύπτουν από τα παραπάνω είναι:  
 
 H1: Οι έξι προτεινόµενες διαστάσεις προσδιορίζουν την ποιότητα των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης. 
 
H2: Οι διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών εµφανίζουν µεταξύ τους 
ισχυρή συσχέτιση στον προσδιορισµό της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών. 
 

1.1.2. Σχέση µεταξύ συνολικής ποιότητας και συνολικής ικανοποίησης 
Η ποιότητα µιας υπηρεσίας και η ικανοποίηση του αποδέκτη της, αποτέλεσαν 
δυο εννοιολογικές κατασκευές, οι οποίες απασχόλησαν τους ερευνητές 
αναφορικά µε τη συσχέτιση ή µη των δυο εννοιών (Dabholkar, 1995a; Oliver, 
1993) αλλά και την αιτιώδη σχέση που τις ενώνει. Όπως αναπτύχθηκε στην 
ενότητα 1.4 της παρούσας διατριβής, οι ερευνητές καταλήγουν πως οι 
εννοιολογικές αυτές κατασκευές είναι διακριτές µεταξύ τους (Dabholkar, 
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1995b) και εµφανίζουν υψηλή θετική συσχέτιση (Bansal & Taylor, 2015; 
Fullerton & Taylor, 2002; Segoro, 2013). Αναφορικά µε την αιτιώδη σχέση που 
τις ενώνει, εάν δηλαδή προηγείται η ποιότητα της ικανοποίησης ή το αντίθετο, 
οι Bitner (1990), Oliver (1981) και Parasuraman et al. (1991a), που είναι οι 
κλασικοί ερευνητές του πεδίου, είχαν αρχικά παρατηρήσει πως η ικανοποίηση 
µε µια δεδοµένη εµπειρία εξυπηρέτησης, οδηγεί σε µία συνολική αξιολόγηση 
αναφορικά µε την ποιότητα της υπηρεσίας. Δηλαδή από την τοποθέτησή τους 
προκύπτει πως η ικανοποίηση προηγείται της ποιότητας. Η άποψη αυτή 
ανατράπηκε λίγο αργότερα από τον Oliver (1993), ο οποίος δήλωσε πως η 
ποιότητα µιας υπηρεσίας είναι πρόδροµος της ικανοποίησης. Την προσέγγιση 
αυτή, επιβεβαίωσαν στη συνέχεια µέσα από τις εµπειρικές τους µελέτες πολλοί 
ερευνητές όπως για παράδειγµα, οι Anderson και Sullivan (1993), Mackoy, 
Spreng, και Harrell (1996), Dabholkar και Overby (2005), Annamdevula και 
Bellamkonda (2016) και Dewi, Roza, Taridi, και Alek (2021). Συµπερασµατικά, 
η ποιότητα µιας υπηρεσίας διακρίνεται από την ικανοποίηση  και λειτουργεί ως 
προ απαιτούµενη συνθήκη της τελευταίας (Ardi, Hidayatno, & Zagloel, 2012; 
Cronin Jr & Taylor, 1992; Purgailis & Zaksa, 2012; Schneider & White, 2004; 
Sum, Lee, Hays, & Hill, 2002), ενώ εµφανίζεται, όπως και στη δική µας 
περίπτωση, ως µια εννοιολογική κατασκευή δευτέρου βαθµού (Schneider & 
White, 2004; Sultan & Wong, 2012). Σε συνέχεια των παραπάνω 
διαµορφώθηκε η ακόλουθη υπόθεση: 
  
H3: Η ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών επηρεάζει θετικά την 
ικανοποίηση των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών. 
 

1.2. Διαστάσεις ποιότητας του εννοιολογικού µοντέλου 
Η διάσταση ποιότητας µε τίτλο «Εκπαιδευτικό Προσωπικό» περιλαµβάνει την 
αξιολόγηση του  ακαδηµαϊκού ανθρωπίνου κεφαλαίου.  Σε ένα πρόγραµµα 
κατάρτισης που προσφέρεται από ένα τριτοβάθµιο εκπαιδευτικό ίδρυµα, τα 
«Εκπαιδευτικό Προσωπικό» ως αντικείµενο αξιολόγησης της συνολικής 
ποιότητας του εκπαιδευτικού προγράµµατος, αφορά κυρίως την επάρκεια των 
εκπαιδευτικών στη διδασκαλία του γνωστικού τους αντικειµένου, την επάρκεια 
τους στην υιοθέτηση κατά τη διδασκαλία τους των αρχών της εκπαίδευσης 
ενηλίκων καθώς και σε θέµατα συµπεριφοράς και επικοινωνίας µε τους 
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εκπαιδευόµενους (Kincsesné Vajda et al., 2015; Latif et al., 2019; Mahapatra & 
Khan, 2007a; Teeroovengadum et al., 2016). 
Η διάσταση «Πρόγραµµα Σπουδών» συνδέεται µε τις προσχεδιασµένες, από 
τον εκπαιδευτικό οργανισµό, µαθησιακές εµπειρίες των εκπαιδευοµένων ώστε 
να κατακτήσουν συγκεκριµένες γνώσεις και να αναπτύξουν ή να βελτιώσουν 
δεξιότητες κριτικής και δηµιουργικής σκέψης, επίλυσης προβληµάτων, 
συνεργατικής εργασίας, και αποτελεσµατικής επικοινωνίας (Brown, 2015; οπ.  
ανφ.  στο   Ellis, 2014). Η ποιότητα ενός προγράµµατος σπουδών αξιολογείται 
µέσω του βαθµού ανταπόκρισής του στους στόχους της ακαδηµαϊκής µονάδας, 
της συνεκτικότητας και της λειτουργικότητάς του, του συντονισµού της ύλης 
των µαθηµάτων και του αξιολογικού συστήµατος που υιοθετεί (Lalor, 2016; 
Stabback, 2016). Για την αξιολόγηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών ενός προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης µέσω του 
αντικειµένου «Πρόγραµµα Σπουδών» επιλέχθηκαν από τη βιβλιογραφία αλλά 
και σχεδιάστηκαν εκ νέου, δείκτες ποιότητας που επιδιώκουν να διερευνήσουν 
αφενός την καταλληλόλητα της δοµής και των περιεχοµένων του και αφετέρου 
των µεθόδων και τεχνικών αξιολόγησης που υιοθετεί για τους 
εκπαιδευόµενους.  
Τα «Μαθησιακά αποτελέσµατα» είναι προτάσεις αναφορικά µε το τι ένας 
εκπαιδευόµενος αναµένεται να µάθει, να κατανοήσει ή και να είναι σε θέση να 
επιδείξει µετά την ολοκλήρωση µίας διεργασίας µάθησης (Adam, 2006). Τα 
µαθησιακά αποτελέσµατα στα οποία προσβλέπει το πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης περιλαµβάνουν γενικές παιδαγωγικές γνώσεις, διδακτική 
κατάρτιση, πρακτική άσκηση, γνώση των µαθητών, των εκπαιδευτικών 
(αυτογνωσία), του πλαισίου, του αναλυτικού προγράµµατος και τέλος του 
σκοπού της εκπαίδευσης, ικανοποιώντας όλα τα βασικά πεδία της κλασικής 
θεωρίας του Shulman (1987). 
Η διάσταση των «Διοικητικών Υπηρεσιών» αποτελεί βασική µεταβλητή για τη 
διασφάλιση της ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση. Η ανταπόκριση των 
διοικητικών υπηρεσιών στις ανάγκες των εκπαιδευοµένων και η 
εξατοµικευµένη προσέγγισή τους από το διοικητικό προσωπικό του 
οργανισµού συµβάλει στην ενίσχυση της εµπιστοσύνης τους µε τον 
εκπαιδευτικό οργανισµό (Douglas, Douglas, & Barnes, 2006). Η τελευταία 
διαµορφώνεται όταν το προσωπικό είναι ειλικρινές στις αλληλεπιδράσεις του 
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µε τους εκπαιδευόµενοι γεγονός που επιτρέπει στους φοιτητές να αισθάνονται 
ασφαλείς (Parasuraman et al., 1988). Ειδικότερα, η διάσταση της ποιότητας 
που συνδέεται µε τις διοικητικές υπηρεσίες, για ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης, αφορά την αξιολόγηση των υπηρεσιών που προσφέρει το 
διοικητικό προσωπικό αλλά και ο συντονιστής του εκπαιδευτικού 
προγράµµατος. Οι διοικητικές υπηρεσίες περιλαµβάνουν θέµατα επάρκειας 
και συµπεριφοράς του διοικητικού προσωπικού αλλά και οργάνωσης και 
συντονισµού των γραφειοκρατικών διαδικασιών.  
Η διάσταση ποιότητας «Υποδοµές» συναντάται στη βιβλιογραφία κυρίως µε 
τους όρους «Απτότητα» (Tangibles) (Dado et al., 2011; Owlia & Aspinwall, 
1996; Parasuraman et al., 1988) και «Εγκαταστάσεις» (Infrastracture) (Ardi et 
al., 2012; Sultan & Wong, 2012). Οι υποδοµές λειτουργούν ως τη φυσική 
απόδειξη της υπηρεσίας, η οποία περιλαµβάνει τις εγκαταστάσεις, την 
εµφάνιση του προσωπικού καθώς και των εργαλείων ή του εξοπλισµού που 
απαιτούνται για την παροχή της ((Jain, Sahney, & Sinha, 2013; Parasuraman 
et al., 1988). Οι υποδοµές, ως οι ορατές πτυχές µιας υπηρεσίας 
χρησιµοποιούνται από τους οργανισµούς για τη βελτίωση της ικανοποίησης 
των ενδιαφεροµένων οµάδων τους (Panda & Das, 2014). Ειδικότερα, στον 
τοµέα της εκπαίδευσης οι εκπαιδευτικοί χώροι που ευνοούν τη µάθηση των 
φοιτητών αποτελούν σηµαντικό παράγοντα ποιότητας ο οποίος εντάσσεται στη 
διάσταση των Υποδοµών. Οµοίως και ο εξοπλισµός του εκπαιδευτικού 
οργανισµού αποτελεί ένα σηµαντικό µαθησιακό πόρο ο οποίος απαιτείται να 
είναι σύγχρονος και οπτικά ελκυστικός (Ardi et al., 2012; Douglas et al., 2006).  
Τέλος, το µαθησιακό περιβάλλον θα πρέπει να συνάδει µε το είδος των 
υπηρεσιών που παρέχονται στους εκπαιδευόµενους και να µεταδίδει µια 
αίσθηση εµπιστοσύνης και επαγγελµατισµού. Εξάλλου στα ευρήµατα των 
ερευνητικών εργασιών, η επίδοση των εκπαιδευοµένων άλλοτε συνδέεται µε 
την ποιότητα της διδασκαλίας και άλλοτε όχι, µε τους ερευνητές να 
υποστηρίζουν πως υπάρχουν πολλοί άλλοι παράγοντες στο ευρύτερο 
εκπαιδευτικό περιβάλλον οι οποίοι επηρεάζουν την επίδοση των 
εκπαιδευοµένων (Little et al., 2007). Συνεπώς το εκπαιδευτικό περιβάλλον θα 
πρέπει να αξιολογηθεί ως δείκτης για την ποιότητα της εκπαίδευσης. 
Για τα ελληνικά  δεδοµένα η κτιριακή και η υλικοτεχνική υποδοµή, αποτελούν 
παράγοντες που συµβάλλουν επικουρικά στην οµαλή λειτουργία ενός 
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εκπαιδευτικού προγράµµατος, καθορίζοντας σηµαντικά την ποιότητα του 
παρεχόµενου εκπαιδευτικού έργου (Βιταντζάκης, 2012). Σύµφωνα µε το Νόµο 
4009/2011, οι υποστηρικτικές υπηρεσίες, όπως είναι οι κτιριακές και 
υλικοτεχνικές υποδοµές, αποτελούν κριτήρια για τη διασφάλιση της ποιότητας 
στην τριτοβάθµια εκπαίδευση (ΦΕΚ 195/6-9-2011, άρθρο 72). Εποµένως µε το 
αντικείµενο αξιολόγησης «Υποδοµές» επιχειρούµε τη µέτρηση της ποιότητας 
των φυσικών εγκαταστάσεων όπου παρέχεται το εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Οι 
άξονες αξιολόγησης στο συγκεκριµένο αντικείµενο σχετίζονται µε τις 
εγκαταστάσεις, τον υλικό εξοπλισµό, την προσβασιµότητα και την υγιεινή. 
Τέλος, η διάσταση «Οργάνωση της Διδασκαλίας» συνδέεται µε το διδακτικό 
έργο των εκπαιδευτικών αφορά δηλαδή τον τρόπο οργάνωσης και υλοποίησης 
της διδασκαλίας. Η οργάνωση της διδασκαλίας και γενικότερα τα θέµατα που 
αφορούν το πεδίο της διδακτικής, εντάσσονται στη διάσταση Ακαδηµαϊκά 
Στοιχεία (Academics), στις εµπειρικές µελέτες που συναντούµε στη 
βιβλιογραφία. Ωστόσο στην περίπτωση της κλίµακας µέτρησης που 
σχεδιάσαµε οι στατιστικές αναλύσεις οδήγησαν στο διαχωρισµό του πεδίου της 
διδακτικής από τη διάσταση των ακαδηµαϊκών θεµάτων και τη διαµόρφωση 
µίας νέας ανεξάρτητης διάστασης. Η «Οργάνωση της διδασκαλίας» ως 
διακριτή διάσταση, που προσδιορίζει την ποιότητα των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών, επιβεβαιώνει τα ευρήµατα της βιβλιογραφίας βάσει των οποίων η 
ποιότητα της διδασκαλίας αξιολογείται ως ο πιο καθοριστικός παράγοντας στη 
γνωστική και συναισθηµατική ανάπτυξη των εκπαιδευοµένων (David, Teddlie, 
& Reynolds, 2000; Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009, Ξωχέλλης, 2010).  
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Κεφάλαιο 5. Μεθοδολογία Έρευνας  
 

Η µέτρηση είναι µια προσεκτική και σκόπιµη παρατήρηση του πραγµατικού κόσµου µε σκοπό 
την περιγραφή αντικειµένων και συµβάντων βάσει των τιµών µιας µεταβλητής 

(Babbie, 2011, σ. 180) 
 

1.1. Ερευνητικός σκοπός και ερωτήµατα 
 
Η παρούσα διατριβή διερευνά θέµατα µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών που λαµβάνουν οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί κατά 
την απόκτηση της διδακτικής και παιδαγωγικής τους επάρκειας. Ο σκοπός της 
είναι διττός και αναλύεται στους ακόλουθους δύο άξονες: 
 

1ος Άξονας: Αφορά το σχεδιασµό και την επικύρωση µιας νέας κλίµακας 
µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών, στη βάση ενός 
συγκεκριµένου εννοιολογικού πλαισίου που θα αφορά τα αυτόνοµα 
προγράµµατα παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης στην Ελλάδα.  

 
2ος Άξονας: Αφορά την εφαρµογή της νέας κλίµακας µέτρησης 
(EppekQual)16 στην αξιολόγηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών του ετήσιου προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης της 
Ανώτατης Σχολής Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης. 

 
Αναφορικά µε τον πρώτο άξονα, επιχειρούµε να αναπτύξουµε ένα εννοιολογικό 
µοντέλο17 και κατ’ επέκταση µια κλίµακα µέτρησης που θα το υποστηρίζει 
προκειµένου να αξιολογηθεί η ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε 
αυτόνοµα προγράµµατα παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης. Για να γίνει 
αυτό, απαιτείται ο σχεδιασµός συγκεκριµένων διαστάσεων της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών, οι οποίες θα ανταποκρίνονται τόσο στα ευρήµατα 
της βιβλιογραφίας του πεδίου όσο και στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του 
αξιολογούµενου εκπαιδευτικού πλαισίου. 
Οι  επιµέρους στόχοι που ικανοποιούν τις απαιτήσεις του 1ου άξονα του κύριου 
σκοπού της διατριβής είναι:  

 
16 Ο όρος προκύπτει από την σύνθεση του ελληνικού όρου Ετήσιο Πρόγραµµα Παιδαγωγικής 
Κατάρτισης (Eppek) και τον αγγλικό όρο Ποιότητα (Quality) 
17 Αναπτύχθηκε στο κεφάλαιο 4 
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1. Η σύνθεση του εννοιολογικού µοντέλου που θα υποστηρίζει τη µέτρηση της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. 

2. Η δηµιουργία των διαστάσεων της νέας κλίµακας µέτρησης µέσω των 
οποίων µπορεί να προσδιοριστεί η συνολική ποιότητα των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης. 

3. Ο έλεγχος των ψυχοµετρικών προϋποθέσεων αναφορικά µε την αξιοπιστία 
και της εγκυρότητα της κλίµακας µέτρησης. 

4. Ο έλεγχος των υποθέσεων του εννοιολογικού µοντέλου. 

Αναφορικά µε τον δεύτερο άξονα η διατριβή επιχειρεί να µετρήσει µε τη χρήση 
της νέας κλίµακας µέτρησης την ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του 
ετήσιου προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Πιο 
συγκεκριµένα οι επιµέρους στόχοι που ικανοποιούν το δεύτερο άξονα του 
κύριου σκοπού της διατριβής είναι:   

1. Ο έλεγχος της ύπαρξης διαφοράς µεταξύ των προσδοκιών και των 
αντιλήψεων των καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών 
αναφορικά µε το επίπεδο ποιότητας των παρεχόµενων εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 

2. Η κατάταξη της σπουδαιότητας των διαστάσεων της ποιότητας των 
υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης βάσει των προτιµήσεων των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών. 

3. Ο εντοπισµός των ικανοποιητικών και των προβληµατικών πεδίων της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 

4. Ο υπολογισµός της συνολικής ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.  

5. Η αξιολόγηση του βαθµού επίδρασης των έξι διαστάσεων της κλίµακας 
µέτρησης στην ποιότητα του εκπαιδευτικού προγράµµατος.  

6. Ο έλεγχος της σχέσης µεταξύ της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης και της ικανοποίησης των 
καταρτιζόµενων. 

1.2. Πεδίο εφαρµογής της έρευνας 
Το πεδίο εφαρµογής της παρούσας διατριβής είναι τα προγράµµατα 
παιδαγωγικής κατάρτισης που είναι αυτόνοµα και ανεξάρτητα από τις βασικές 
σπουδές των υποψήφιων εκπαιδευτικών. Τα προγράµµατα αυτά 
απευθύνονταν µέχρι πρόσφατα σε υποψήφιους εκπαιδευτικούς που ήταν 
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απόφοιτοι µη καθηγητικών σχολών και ο αριθµός τους ήταν πολύ 
περιορισµένος. Χαρακτηριστικά αναφέρουµε πως την χρονική περίοδο µεταξύ 
2010-2021 στην Ελλάδα λειτούργησαν πέντε εκπαιδευτικά προγράµµατα 
αυτής της κατηγορίας. Ωστόσο το νέο θεσµικό πλαίσιο (Ν. 4957/2022), 
προβλέπει τη δηµιουργία, από τα πανεπιστήµια, αυτόνοµων προγραµµάτων 
παιδαγωγικής κατάρτισης για το σύνολο των εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθµιάς εκπαίδευσης, µε αποτέλεσµα στο άµεσο µέλλον να αυξηθεί 
πιθανά ο αριθµός τους. 
Ο σχεδιασµός και η στάθµιση της νέας κλίµακας µέτρησης πραγµατοποιήθηκε 
στο ετήσιο πρόγραµµα παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας της Ανώτατης 
Σχολής Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.) το οποίο 
είναι το µακροβιότερο και δηµοφιλέστερο αυτόνοµο πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης στην Ελλάδα (Athanasiadis, Papadopoulou, & Iordanidis, 2018). Η 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. είναι ένα τριτοβάθµιο εκπαιδευτικό ίδρυµα και το ετήσιο 
πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισής της απευθύνεται σε ειδικό εκπαιδευτικό 
κοινό. Αφορά κυρίως δυνητικούς εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης οι οποίοι µέσω του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. επιδιώκουν την είσοδό τους στο 
επάγγελµα του εκπαιδευτικού. Το πρόγραµµα υλοποιείται σε δεκατρείς18 
πόλεις της Ελλάδας προσφέροντας τη δυνατότητα κατάρτισης σε 
εκπαιδευτικούς και υποψήφιους εκπαιδευτικούς, κατόχους τίτλου σπουδών 
ανώτατης και ανώτερης εκπαίδευσης19  ανεξαρτήτως ειδικότητας.  
 

1.3. Ερευνητική µεθοδολογία 
Το µέληµα κάθε ερευνητή είναι ο σχεδιασµός και η επιλογή της κατάλληλης 
ερευνητικής µεθοδολογίας προκειµένου να ικανοποιήσει τα ερευνητικά 
ερωτήµατα που έχει διατυπώσει και τα οποία δηλώνουν τον προβληµατισµό 
της έρευνάς του. Η επιλογή της ερευνητικής µεθοδολογίας επηρεάζεται από 
τον ερευνητικό σκοπό και τα κεντρικά ερευνητικά ερωτήµατα που τίθενται 
(Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Sale, Lohfeld, & Brazil, 2002). Επιπλέον, 
συνδέεται και µε τις πεποιθήσεις του ερευνητή, οι οποίες καθοδηγούν την 
έρευνά του και προσδιορίζουν τον τρόπο της διεξαγωγής της (Williams, 2007). 

 
18 Το 13ο παράρτημα στις Σέρρες, θα λειτουργήσει για πρώτη φορά την εκπαιδευτική περίοδο 

2022-23 και ως εκ τούτου δεν έχει συμπεριληφθεί στον πληθυσμό της έρευνας. 
19  Τα Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύματα ( ΤΕΙ)  έχουν καταργηθεί, ωστόσο οι απόφοιτοί τους 
παραμένουν ως ομάδα ενδιαφέροντος του προγράμματος κατάρτισης.  
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Κατά την ανάπτυξη του µεθοδολογικού πλαισίου της παρούσας έρευνας 
υιοθετήθηκε µία ερευνητική προσέγγιση βασισµένη σε τεκµήρια (evidence 
based approach) στην οποία οι αποφάσεις λαµβάνονται στη βάση έγκυρων 
ευρηµάτων από προηγούµενες µελέτες. Εποµένως, τα ευρήµατα των 
εµπειρικών ερευνών λειτουργούν ως το ερευνητικό υπόβαθρο της νέας  µελέτης 
και εφαρµόζονται στην πράξη (Rousseau, 2006). Η µεθοδολογική αυτή 
προσέγγιση εντάσσεται στην θετικιστική φιλοσοφική σκέψη, δεδοµένου ότι οι 
ερευνητικοί στόχοι και τα ερωτήµατα αφορούν τη συλλογή δεδοµένων σχετικά 
µε τον κοινωνικό κόσµο και στη συνέχεια επιδιώκουν την ερµηνεία των 
κοινωνικών φαινοµένων, µέσω της αναπαράστασης σχέσεων αιτίας και 
αιτιατού (Noor, 2008).  
Αυτή η αλυσίδα αιτιότητας αποδεικνύεται από το προτεινόµενο εννοιολογικό 
µοντέλο το οποίο παρέχει ένα πλαίσιο για την απεικόνιση των σχέσεων µεταξύ 
των εννοιολογικών κατασκευών και το οποίο απαιτεί δοκιµές και επικύρωση. 
Ο θετικισµός είναι η επιστηµολογική προσέγγιση στην οποία η γνώση 
θεωρείται αντικειµενική και τα κοινωνικά φαινόµενα είναι παρατηρήσιµα και 
ποσοτικά προσδιορίσιµα και εποµένως µπορούν να αναπτυχθούν και να 
δοκιµαστούν υποθέσεις βασιζόµενες σε αυτά (Saunders, Lewis, & Thornhill, 
2009). Παρόλο που ο θετικισµός συνδέεται κυρίως µε την ποσοτική έρευνα δεν 
είναι λίγες οι ερευνητικές προσεγγίσεις που υιοθετούν παράλληλα µε τις 
ποσοτικές τεχνικές και αντίστοιχες ποιοτικές (Mackenzie & Knipe, 2006).  
Στο πεδίο της µέτρησης των υπηρεσιών επικρατεί η υιοθέτηση της ποσοτικής 
έρευνας ως µεθόδου συλλογής δεδοµένων µε σκοπό την επικύρωση των 
σχέσεων µεταξύ των µεταβλητών σε µια εννοιολογική κατασκευή (Ardi et al., 
2012; Duarte, Siegel, & Young, 2012; Grace et al., 2012; Sultan & Wong, 2012). 
Η συλλογή δεδοµένων στην ποσοτική έρευνα απαιτεί την ανάπτυξη 
κατάλληλων κλιµάκων µέτρησης, οι οποίες χρειάζεται να επιβεβαιωθούν και να 
επικυρωθούν (Hinkin, 1998). Ο σχεδιασµός όµως µίας νέας κλίµακας µέτρησης 
απαιτεί παράλληλα µε τις ποσοτικές τεχνικές την υιοθέτηση και αντίστοιχων 
ποιοτικών (Hair et al., 2010). Συνεπώς στην παρούσα διατριβή υιοθετήθηκε µία 
µικτή µεθοδολογία η οποία συνδυάζει ποσοτικές και ποιοτικές τεχνικές. Η 
επιλογή µικτών ερευνητικών µεθόδων συµβάλλει στην αποτελεσµατικότερη 
κατανόηση των πεδίων που ερευνώνται και οδηγεί σε περισσότερο αξιόπιστα 
ευρήµατα  σε σχέση µε την επιλογή  µίας µόνο ερευνητικής µεθόδου (Creswell, 
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2014). Στη βιβλιογραφία οι µελέτες που πραγµατεύονται θέµατα αξιολόγησης 
εκπαιδευτικών προγραµµάτων είναι σύνηθες να χρησιµοποιούν µαζί µε τις 
στατιστικές αναλύσεις και ποιοτικές ερευνητικές µεθόδους, προκειµένου να 
εξετάζουν σε βάθος το ερευνητικό πεδίο και να καταλήγουν σε  ευρήµατα µε 
ποιοτικό χαρακτήρα (Mizikaci, 2006). Συνεπώς στην εκπαιδευτική έρευνα 
επιλέγεται συχνά µια µικτή ερευνητική µέθοδος, καθώς επιπλέον των 
παραπάνω λειτουργεί και ως εργαλείο τριγωνοποίησης των δεδοµένων, ώστε 
να ελέγχεται η συνέπεια των ερευνητικών πορισµάτων (Harwell, 2011). Στο 
πλαίσιο της παρούσας διατριβής κατά τη διαδικασία σχεδιασµού της νέας 
κλίµακας µέτρησης υιοθετήθηκαν τόσο ποσοτικές όσο και ποιοτικές τεχνικές, 
ενώ κατά την εφαρµογή της στη µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης χρησιµοποιήθηκε η ποσοτική 
έρευνα.   
Η παρούσα διατριβή αποτελεί µία ερευνητική µελέτη στην οποία επιδιώκουµε 
να εξηγήσουµε την αιτιατή σχέση που υπάρχει µεταξύ των µεταβλητών που 
απαρτίζουν το  εννοιολογικό µας µοντέλο. Επιχειρούµε δηλαδή να εντοπίσουµε 
τις διαστάσεις της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε προγράµµατα 
παιδαγωγικής κατάρτισης που ερµηνεύουν ορισµένες αιτίες ενός φαινοµένου, 
(Babbie, 2011; Χαλικιάς & Λάλου, 2015) εν προκειµένω τη συνολική ποιότητα 
του εκπαιδευτικού προγράµµατος, η οποία µε τη σειρά της επιδρά στην 
ικανοποίηση των καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών. Το σχήµα  15  
περιλαµβάνει µε τη µορφή διαγράµµατος ροής τα βήµατα υλοποίησης της 
έρευνας. 
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Σχήµα 15 Διάγραµµα Ροής του Σχεδιασµού της Ερευνητικής Προσέγγισης της 
Διατριβής 

 
Το πρώτο στάδιο αφορά τον προσδιορισµό των διαστάσεων της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο πεδίο της παιδαγωγικής κατάρτισης των 
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υποψήφιων εκπαιδευτικών από ιδρύµατα της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. Αυτό 
ικανοποιείται µέσω της εκτενούς βιβλιογραφικής ανασκόπησης και της χρήσης 
ποιοτικών ερευνητικών µεθόδων, όπως οι οµάδες εστίασης. Στη συνέχεια 
διαµορφώνεται η αρχική κλίµακα µέτρησης και πραγµατοποιείται η επικύρωσή 
της από ειδικούς προκειµένου να επαναπροσδιοριστεί και να οριστικοποιηθεί 
(Morgado et al., 2017). Το τρίτο βήµα αφορά την πιλοτική εφαρµογή της 
κλίµακας µέτρησης µέσω της οποίας διερευνάται ο βαθµός αξιοπιστίας και 
εγκυρότητάς της. Στο σηµείο αυτό γίνεται έλεγχος των υποθέσεων του 
προτεινόµενου εννοιολογικού µοντέλου ώστε να επιβεβαιωθεί η θεωρία στην 
οποία βασίζεται ο σχεδιασµός της κλίµακας µέτρησης.  Τέλος, µε την 
προϋπόθεση της ικανοποίησης όλων των ψυχοµετρικών διαστάσεων της νέας 
κλίµακας, η τελευταία, υιοθετείται στη µέτρηση της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης της 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.  
 

ΜΕΡΟΣ Α’ 
 
Στο πρώτο µέρος του κεφαλαίου της µεθοδολογίας περιγράφεται αναλυτικά το 
µεθοδολογικό πλαίσιο για το σχεδιασµό και τη στάθµιση της νέας κλίµακας 
µέτρησης. 

1.4. Μεθοδολογία σχεδιασµού της κλίµακας EppekQual 
Η διαδικασία ανάπτυξης µιας κλίµακας µέτρησης απαιτεί θεωρητική και 
µεθοδολογική εγκυρότητα. Σύµφωνα µε τους DeVellis και Thorpe (2021) και 
Creswell (2012) τα στάδια σχεδιασµού µιας κλίµακας µέτρησης είναι τρία. Στο 
πρώτο στάδιο ο ερευνητής παρέχει θεωρητική υποστήριξη για τα αντικείµενα 
αξιολόγησης που θα συµπεριλάβει στην αρχική του λίστα. Η λίστα αυτή θα 
αποτελέσει τη δεξαµενή από όπου θα αντληθούν τα κατάλληλα αντικείµενα 
αξιολόγησης του πεδίου που πρόκειται να ερευνηθεί. Η θεωρητική υποστήριξη 
µπορεί να είναι τόσο επαγωγική ή παραγωγική όσο και ένας συνδυασµός και 
των δύο µεθόδων. Στην παρούσα διατριβή για τη δηµιουργία της νέας κλίµακας 
υιοθετήθηκε ο συνδυασµός και των δυο µεθόδων. Κατά την παραγωγική 
µέθοδο ο σχεδιασµός των αντικειµένων της κλίµακας µέτρησης βασίστηκε στην 
εκτενή βιβλιογραφική ανασκόπηση των υπαρχόντων κλιµάκων µέτρησης της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση στη 
βάση της µεθοδολογίας SERVQUAL. Ενώ κατά την επαγωγική µέθοδο ο 
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σχεδιασµός στηρίχθηκε στις ποιοτικές πληροφορίες που συλλέχθηκαν από τις 
απόψεις της οµάδας στόχου αλλά και τον σκοπό του προγράµµατος 
κατάρτισης.  
Στη θεωρητική ανάλυση, που αποτελεί και το επόµενο στάδιο του σχεδιασµού 
της κλίµακας µέτρησης, προβήκαµε στην αξιολόγηση της εγκυρότητας του 
περιεχοµένου της. Για να διασφαλιστεί η εγκυρότητα του περιεχοµένου, 
ελήφθησαν υπόψη οι γνώµες ειδικών από τον ακαδηµαϊκό χώρο (µέλη ΔΕΠ) 
αλλά και εµπειρογνωµόνων της δοµής-στόχου (Εκπαιδευτικοί και Συντονιστές 
του προγράµµατος) (Morgado et al., ό.π.). Στο τελευταίο στάδιο του 
σχεδιασµού αξιολογείται ο βαθµός της δοµικής εγκυρότητας και της 
αξιοπιστίας της διαµορφωθείσας κλίµακας µέτρησης. Η δοµική εγκυρότητα 
ελέγχθηκε µε τη χρήση διερευνητικής (Exploratory Factor Analysis) και 
επιβεβαιωτικής (Confirmatory Factor Analysis) ανάλυσης παραγόντων (Burton 
& Mazerolle, 2011) και τέλος η αξιοπιστία του ερευνητικού εργαλείου 
µετρήθηκε µε τον υπολογισµό της αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας, ελέγχου 
– επανελέγχου και εναλλακτικών µορφών.  
Για την ονοµασία της νέας κλίµακας υιοθετήθηκε ο όρος EppekQual ο οποίος 
προκύπτει από τον συνδυασµό των όρων Παιδαγωγική Κατάρτιση (Eppek) και 
Quality (Ποιότητα). 
   

1.4.1. 1ο Στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας: Προσδιορισµός των 
διαστάσεων της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 

Όπως αναπτύχθηκε παραπάνω, στη διαδικασία δηµιουργίας της νέας κλίµακας 
µέτρησης υιοθετήθηκε ο συνδυασµός της επαγωγικής και της παραγωγικής 
µεθόδου.  

1.4.1.1. Παραγωγική µέθοδος για το σχεδιασµό της κλίµακας 
EppekQual 

Στην παραγωγική µέθοδο προβήκαµε σε µία εκτενή βιβλιογραφική 
ανασκόπηση των ερευνητικών εργασιών που αποσκοπούν στον προσδιορισµό 
των διαστάσεων της ποιότητας των υπηρεσιών στον εκπαιδευτικό τοµέα και 
ειδικότερα στην τριτοβάθµια εκπαίδευση την τελευταία δεκαπενταετία (2005-
2020). Στη βιβλιογραφική ανασκόπηση εφαρµόσαµε τη µεθοδολογία της 
συστηµατικής ανασκόπησης (Systematic Literature Review – SLR) όπως 
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προτάθηκε από τους Kitchenham et al. (2009). Η µέθοδος αυτή παρουσιάζει 
πολλά πλεονεκτήµατα, καθώς οδηγεί µέσω ενός απλού και µη αυστηρά 
δοµηµένου τρόπου, σε αξιόπιστα και αµερόληπτα αποτελέσµατα (Kitchenham, 
2007; Newman & Gough, 2020). Η µέθοδος αποτελείται από τρία στάδια, το 
σχεδιασµό, τη διεξαγωγή της αναζήτησης και τα αποτελέσµατα. Στο στάδιο του 
σχεδιασµού περιγράφονται τα ερευνητικά ερωτήµατα που καθοδηγούν τη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση, τις λέξεις κλειδιά που υιοθετήθηκαν κατά την 
αναζήτηση, τις πηγές αναζήτησης των ακαδηµαϊκών άρθρων και τέλος τα 
κριτήρια αποδοχής και απόρριψης των ερευνητικών εργασιών που θα 
συµπεριληφθούν στην έρευνα. Τα ερευνητικά ερωτήµατα που τέθηκαν για τον 
εντοπισµό των εµπειρικών ερευνητικών εργασιών ήταν: 

1. Ποιες εµπειρικές µελέτες υιοθετούν αυτούσια την αρχική κλίµακα της  
µεθοδολογίας SERVQUAL για τη µέτρηση της ποιότητας των υπηρεσιών 
στην τριτοβάθµια εκπαίδευση; 

2. Ποιες εµπειρικές µελέτες υιοθετούν την αρχική κλίµακα της  
µεθοδολογίας SERVQUAL µε παραλλαγές για τη µέτρηση της ποιότητας 
των υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση; 

3. Ποιες εµπειρικές µελέτες προβαίνουν στο σχεδιασµό µιας νέας κλίµακας 
µέτρησης, στη βάση της µεθοδολογίας SERVQUAL, για τη µέτρηση της 
ποιότητας των υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση; 

Η αναζήτηση των επιστηµονικών άρθρων έγινε µέσα από έξι βάσεις 
ακαδηµαϊκών δεδοµένων (EBSCO,Science Direct, Eric, JSTOR,Taylor & 
Francis, Google Scholar). Η αναζήτηση περιλάµβανε τις ακόλουθες λέξεις 
κλειδιά [(«Ποιότητα εκπαιδευτικών υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση» 
ή (or) «SERVQUAL στην τριτοβάθµια εκπαίδευση») ΚΑΙ (AND) 
(«Διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση»)]. 
Επιπλέον, επειδή η ποιότητα ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος επηρεάζει 
στατιστικά σηµαντικά την ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων (Elliott & Shin, 
2002; Wright & O'Neill, 2002; Zeithaml, Berry, & Parasuraman, 1996), 
συµπεριελήφθη στην αναζήτηση και η δήλωση [ή (OR)«Ποιότητα 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών και ικανοποίηση εκπαιδευοµένων»].  
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Στο στάδιο της διεξαγωγής της έρευνας έγινε αναζήτηση στις ηλεκτρονικές 
ακαδηµαϊκές βιβλιοθήκες βάσει των κριτηρίων που αναφέρθηκαν παραπάνω. 
Η αναζήτηση επέστρεψε συνολικά 369 άρθρα. Τα κριτήρια επιλογής των 
επιστηµονικών άρθρων που θα έπρεπε να πληρούνται στο σύνολό τους 
προκειµένου ένα άρθρο να επιλεγεί για ανάλυση ήταν: 

1. Να προσεγγίζει την ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών από την οπτική 
των εκπαιδευοµένων.   

2. Να αφορά τη δηµιουργία µιας νέας κλίµακας µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στη βάση της µεθοδολογίας SERVQUAL. 

3. Να είναι τελικό άρθρο που έχει δηµοσιευτεί σε ακαδηµαϊκά περιοδικά µε διπλό 
τυφλό σύστηµα κρίσης. 

4. Να µην είναι άρθρο βιβλιογραφικής ανασκόπησης αλλά εµπειρικής µελέτης. 
5. Να έχει δηµοσιευθεί χρονικά µεταξύ 2007-2020. 
6. Να είναι άρθρο γραµµένο στην Αγγλική γλώσσα. 

Για την επιλογή των άρθρων που τελικά θα αναλυθούν εφαρµόσαµε τη 
διαδικασία PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and 
Meta-Analyses). Η διαδικασία αυτή περιλαµβάνει ένα πρότυπο αναφοράς, µε 
τη µορφή ενός διαγράµµατος ροής, των αποτελεσµάτων µιας συστηµατικής 
βιβλιογραφικής ανασκόπησης προκειµένου να διασφαλιστεί ότι οι µέθοδοι και 
τα αποτελέσµατά της περιγράφονται µε επαρκείς λεπτοµέρειες και µε πλήρη 
διαφάνεια (Haddaway et al., 2022).  
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Σχήµα 16 Διάγραµµα Ροής PRISMA 2020 

 

Σηµείωση: Προσαρµογή από Page, M. J., McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, I., 
Hoffmann, T. C., Mulrow, C. D., ... & Moher, D. (2021). The PRISMA 2020 statement: an 
updated guideline for reporting systematic reviews. International Journal of Surgery, 88, 
105906. 

 

Στο στάδιο των αποτελεσµάτων, η έρευνα κατέληξε σε συνολικά 59 µελέτες οι 
οποίες δηµοσιεύθηκαν σε 50 ακαδηµαϊκά περιοδικά. Τα ευρήµατα της έρευνας 
συγκεντρώνονται στον Παράρτηµα 8 όπου αναφέρονται τόσο ο τίτλος της 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Εγγραφές που προσδιορίζονται 
από*: 

Ακαδημαϊκές Βάσεις (n =369) 
Science direct (n =85) 
EBSCO (n =57) 
ERIC (n =15) 
JSTOR (n =62) 
Taylor & Francis (n =80) 
Google Scholar (n =70) 

Αρχεία που αφαιρέθηκαν πριν από 
τον έλεγχο: 

Διπλότυπες εγγραφές που 
καταργήθηκαν  (n = 191 ) 
Εγγραφές που επισημαίνονται 
ως μη επιλέξιμες από εργαλεία 
αυτοματισμού (n = ) 
Εγγραφές που αφαιρέθηκαν 
για άλλο λόγος (n =9 ) 

Εγγραφές που εξετάστηκαν 
(n =169 ) 

Εξαιρούμενες εγγραφές 
(n=100 ) 

Αναζήτηση αναφορών για 
ανάκτηση 
(n = 0) 

Μη ανακτηθείσες αναφορές 
(n = 0 ) 

Αξιολόγηση της επιλεξιμότητας  
(n =59) 

 Εξαιρούνται: 
Λόγος 1 (n = Εστίαση μόνο 
στους φοιτητές ) 
Λόγος 2 (n = Δημιουργία νέας 
κλίμακας) 
Λόγος 3 (n = Εμπειρική μελέτη) 
 

Μελέτες που περιλαμβάνονται 
στην ανασκόπηση 
(n =59 ) 
Εκθέσεις μελετών που 
περιλαμβάνονται 
(n = 9) 
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έρευνας, οι συγγραφείς, το έτος και το περιοδικό δηµοσίευσης. Βάσει των 
επιλέξιµων άρθρων, το µεγαλύτερο ποσοστό της ακαδηµαϊκής έρευνας στο 
πεδίο της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών υπηρεσιών στη βάση της 
µεθοδολογίας SERVQUAL, παρατηρούµε πως έχει πραγµατοποιηθεί στην Ασία 
µε ποσοστό 59% και στην Ευρώπη µε 22% αντίστοιχα για τη χρονική περίοδο 
2005-2020.  

Πίνακας 13 Ποσοστιαία Κατανοµή Ακαδηµαϊκών Άρθρων Ανά Ήπειρο 

Γεωγραφική Περιοχή Ποσοστό Κατανοµής 
Ευρώπη 22% 
Ασία 59% 

Β. Αµερική 7% 
Ν. Αµερική 1% 
Ωκεανία 2% 
Αφρική 8% 

 
Το 22% της επιστηµονικής έρευνας που αντιστοιχεί στη Ευρώπη προέρχεται 
κυρίως από την Βρετανία (29%) και την Τουρκία (18%) ενώ έπονται στην 
κατάταξη η Ελλάδα, η Ουγγαρία και η Σουηδία µε 7% αντίστοιχα (πίνακας 20).  

 
Πίνακας 14 Ποσοστιαία Κατανοµή Ακαδηµαϊκών Άρθρων Στην Ευρώπη 

Γεωγραφική 
Περιοχή 

Ποσοστό 
Κατανοµής 

Γεωγραφική 
Περιοχή 

Ποσοστό 
Κατανοµής 

Μ. Βρετανία 29% Λιθουανία 4% 

Τουρκία 18% Πολωνία 4% 

Ελλάδα 7% Πορτογαλία 4% 

Ουγγαρία 7% Ρωσία 4% 

Σουηδία 7% Ισπανία 4% 

Κροατία 4% Ουκρανία 4% 

Γαλλία 4%   

 

Οι παραπάνω έρευνες µπορούν να οµαδοποιηθούν σε τρεις κατηγορίες. Η 
πρώτη κατηγορία αφορά σε όσες έχουν υιοθετήσει την αρχική κλίµακα της 
SERVQUAL χωρίς καµία αλλαγή στις διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών 
δηλαδή την «Αξιοπιστία», την «Ανταπόκριση», τη «Διασφάλιση», την 
«Απτότητα» και την «Ενσυναίσθηση» - σύστηµα R.A.T.E.R. (Abari, 
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Yarmohammadian, & Esteki, 2011; Alani, Yaqoub, & Hamdan, 2015; Asefi, 
Delaram, & Deris, 2017; Bahadori, Sadeghifar, Nejati, Hamouzadeh, & 
Hakimzadeh, 2011; Calvo-Porral, Lévy-Mangin, & Novo-Corti, 2013; Casidy, 
2014; Clarke, Smith, & Smith, 2007; Datta & Vardhan, 2017; Galeeva, 2016; 
Govender, Veerasamy, & Noel, 2014; Gregory, 2019; Hooda & Jain, 2018; 
Ismail, Ottaman, & Amat, 2012; Lupo, 2013; Mpanza, Green, Sentoo, & Gerwel 
Proches, 2019; Narang, 2012; Ojaghi, Rezaee, Naderi, & Jafari, 2017, p. 2017; 
Patil, Mariappan, D'Souza, & Nazareth, 2019; Prugsamatz, Heaney, & Alpert, 
2007; Putra, 2016; Rasli, Shekarchizadeh, & Iqbal, 2012; Rezaei et al., 2017; 
Tavakoli, Yadegarfar, Bagherian, & Ghasri, 2019; Tosun & Başgöze, 2015; Tóth 
& Surman, 2019; Ulewicz, 2014; Vetri  Selvi, 2018; Yeo, 2009; Zafiropoulos & 
Vrana, 2008; de  de  de  Araújo et al., 2016; Đonlagić & Fazlić, 2015; İçli & Anil, 
2014).  

Η δεύτερη κατηγορία περιλαµβάνει εµπειρικές µελέτες που υιοθέτησαν ως 
κλίµακα µέτρησης των εκπαιδευτικών υπηρεσιών µία προσαρµογή της 
κλίµακας SERVQUAL. Στις εργασίες αυτές παρατηρούµε µικρές αλλαγές στις 
αρχικές πέντε διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών (σύστηµα R.A.T.E.R.) 
(Aghamolaei & Zare, 2008; Barnes, 2007; Bekhet, Al-Alak, & El-Refae, 2014; 
Chatterjee, Ghosh, & Bandyopadhyay, 2009; Choudhury, 2015; Giannakis & 
Bullivant, 2016; Mandal & Gupta, 2019; Mbise & Tuninga, 2016; Rezaee, 
Yazdani, Zahedani, & Zarifsanaiey, 2018; Vanniarajan, Meharajan, & Arun, 
2011; Yeo & Marquardtc, 2011). Επιπλέον, στην κατηγορία αυτή εντάσσεται και 
ένα σύνολο µελετών όπου επιλέγονται παράλληλα µε τις βασικές διαστάσεις 
της ποιότητας της κλίµακας SERVQUAL και νέες διαστάσεις ποιότητας µε 
σκοπό να προσαρµοστεί αποτελεσµατικά η κλίµακα µέτρησης στο υπό 
αξιολόγηση εκπαιδευτικό πλαίσιο (Dužević, Baković, & Štulec, 2014; Gargoum, 
2019; Lupo, 2014; Mamun-ur-Rashid & Rhman, 2017; Terzakis, Zisis, 
Garefalakis, & Arvanitis, 2012; Yeo & Li, 2013; Zareinejad, Kaviani, Esfahani, & 
Masoule, 2014). 

Τέλος, στην τρίτη κατηγορία ανήκουν οι ερευνητικές προσεγγίσεις που 
επιχειρούν το σχεδιασµό µιας νέα κλίµακας µέτρησης στη βάση του αρχικού 
µοντέλου (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Kincsesné Vajda et al., 2015; 
Kumar & Dash, 2014; Latif et al., 2019; Mahapatra & Khan, 2007a; Marimon et 
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al., 2019; Teeroovengadum et al., 2016; Verma & Prasad, 2017; İçli & Anil, 
2014). Οι εµπειρικές αυτές µελέτες  αποτελούν το βιβλιογραφικό υπόβαθρο 
βάσει του οποίου σχεδιάστηκε η κλίµακα EppekQual καθώς υιοθετούν τον ίδιο 
ερευνητικό σκοπό µε την παρούσα διατριβή. Ο πίνακας 15 συγκεντρώνει 
πληροφορίες για τις µελέτες της κατηγορίας αυτής καθώς και τον δείκτη 
αξιοπιστίας των περιοδικών στα οποία έχουν δηµοσιευθεί S.J.R.(Scientific 
Journal Ranking).  

Πίνακας 15 Ερευνητικές εργασίες που υιοθετούν µία εξολοκλήρου νέα κλίµακα 

µέτρησης στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. 

Τίτλος Συγγραφείς Περιοδικό 
SJR 

2020 
Qua
rtile 

Χώρα Αναφορές 

A framework for 
analyzing 
quality in 
education 
settings 
(EduQual).  

Mahapatra 
and Khan 
(2007a) 

European 
Journal of 
Engineering 
Education 

0.85 Q1 Ηνωµένο 
Βασίλειο 

85 

In search of 
quality: 
measuring 
higher 
education 
service quality 
(HiEduQual) 

Latif et al. 
(2019) 

Total Quality 
Management 
& Business 
Excellence  

0.73 Q1 Ηνωµένο 
Βασίλειο 

64 

UnivQual: a 
holistic scale to 
assess student 
perceptions of 
service quality 
at universities.  

Marimon et 
al. (2019) 

Total Quality 
Management 
& Business 
Excellence  

0.73 Q1 Ηνωµένο 
Βασίλειο 

25 

Measuring 
service quality 
in higher 
education: 
Development of 
a hierarchical 

Teeroovenga
dum et al. 
(2016) 

Quality 
Assurance in 
Education 

0.43 Q2 Ηνωµένο 
Βασίλειο 

199 
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model 
(HESQUAL).  

Student 
evaluations of 
training and 
lecture courses: 
Development of 
the 
COURSEQUAL 
method. 
International  

Kincsesné 
Vajda et al. 
(2015) 

Review on 
Public and 
Non - Profit 
Marketing 

0.49 Q2 Γερµανία 17 

Development of 
HiEdQUAL for 
Measuring 
Service Quality 
in Indian 
Higher 
Education 
Sector 

Annamdevul
a and 
Bellamkonda 
(2012) 

International 
Journal of 
Innovation, 
Management 
and 
Technology 

0.32 Q3 Σιγκαπού
ρη 

115 

The MEQUAL 
scale: measure 
of service 
quality in 
management 
education.  

Verma and 
Prasad 
(2017) 

International 
Journal of 
Comparative 
Education 
and 
Development 

0,25 Q3 Ηνωµένο 
Βασίλειο 

11 

The HEDQUAL 
Scale: A New 
Measurement 
Scale of Service 
Quality for MBA 
Programs in 
Higher 
Education 

İçli and Anil 
(2014) 

South 
African 
Journal of 
Business 
Management 

0.18 Q4 Νότια 
Αφρική 

53 

The 
INSTAQUAL 
scale: an 
instrument for 
measuring 
service quality 

Kumar and 
Dash (2014) 

International 
Journal of 
Services, 
Economics 
and 
Management 

0.15 Q4 Ελβετία 4 
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of management 
institutions 

 
Όπως αναφέρθηκε και πρωτύτερα από την ανάλυση των παραπάνω εννέα 
εργασιών επιχειρήθηκε η διαµόρφωση µιας αρχικής δεξαµενής δεδοµένων από 
όπου αντλήθηκε µέρος των αντικειµένων ποιότητας και των δεικτών µέτρησης 
της κλίµακας EppekQual. Ο πίνακας 16 περιλαµβάνει τις εµπειρικές αυτές 
µελέτες, τα αντικείµενα αξιολόγησης αλλά και τον συνολικό αριθµό των 
δεικτών (δηλώσεων) που υιοθετεί η κάθε κλίµακα µέτρησης.  
 
Πίνακας 16 Κλίµακες Μέτρησης και Διαστάσεις Ποιότητας των Εκπαιδευτικών 

Υπηρεσιών στις εξεταζόµενες κλίµακες µέτρησης. 

 
Μοντέλα EduQual HiEdQUAL HedQual InstaQual 
Ερευνητές Mahapatra and 

Khan (2007a) 

Annamdevula 
and 
Bellamkonda 
(2012) 

İçli and Anil 
(2014) 

Kumar and 
Dash (2014) 

Αριθµός 
Δηλώσεων 
(Δείκτες) 

28 27 26 33 

Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

• Μαθησιακά 
αποτελέσµατα 

• Ανταπόκριση 

• Φυσικές 
εγκαταστάσεις 

• Προσωπική 
Ανάπτυξη  

• Ακαδηµαϊκά 
 

• Ακαδηµαϊκό 
Προσωπικό &   
Πρόγραµµα 
Σπουδών 

• Διοικητικές 
υπηρεσίες  

• Ακαδηµαϊκές 
Εγκαταστάσεις 

• Υποδοµές 
Πανεπιστηµιούπ
ολης 

• Διεθνοποίηση 

• Υποστηρικτικές 
υπηρεσίες. 

• Ακαδηµαϊκή 
ποιότητα 

• Διοικητικές 
Υπηρεσίες 

• Ακαδηµαϊκή 
βιβλιοθήκη 

• Ποιότητα 
υποστηρικτικών 
υπηρεσιών 

• Ευκαιρίες 
επαγγελµατικής 
αποκατάστασης 

• Ακαδηµαϊκά 

• Ακαδηµαϊκό 
προσωπικό  

• Προοπτικές 
απασχόλησης  

• Επάρκεια  

• Ελεύθερος 
Χρόνος  

• Φυσικές 
εγκαταστάσεις 

Μοντέλα CourseQual HesQual MeQual HiEduQual 
Ερευνητές Kincsesné Vajda 

et al. (2015) 
Teeroovengadu
m et al. (2016) 

Verma and 
Prasad (2017) 

Latif et al., 
(2019) 
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Αριθµός 
Δηλώσεων 
(Δείκτες) 

24 48 25 37 

Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

• Συνεργασία 

• Αξιοπιστία των 
µεθόδων 
διδασκαλίας 

• Διασφάλιση και 
συνέπεια 

• Ενσυναίσθηση 

• Απτότητα 
 

• Διοικητικές 
Υπηρεσίες 

• Φυσικό 
περιβάλλον 

• Εκπαιδευτική 
διαδικασία 

• Υπηρεσίες 
υποστήριξης 

• Μετασχηµατιστι
κή ποιότητα   

• Ακαδηµαϊκά 
θέµατα  

• Συµπεριφορά 
προσωπικού  

• Επαγγελµατικ
ή διασφάλιση 

• Μη 
ακαδηµαϊκά 
θέµατα 

• Σύνδεση µε 
την αγορά 
εργασίας 

• Φυσικές 
εγκαταστάσεις 

• Ποιότητα 
Ακαδηµαϊκού 
προσωπικού 

• Διοικητικές 
υπηρεσίες 

• Γνωστικές 
υπηρεσίες 

• Δραστηριότητες 

• Συνεχιζόµενη 
ανάπτυξη 

• Ηγεσία 

Μοντέλα UnivQual  
Ερευνητές Marimon et al., 

(2019) 

Αριθµός 
Δηλώσεων 
(Δείκτες) 

17 

Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

• Curriculum 

• Ανάπτυξη 
δεξιοτήτων 

• Υπηρεσίες και 
εγκαταστάσεις 

 
Στην προσπάθεια οµαδοποίησης των διαστάσεων ποιότητας των παραπάνω 
κλιµάκων µέτρησης σύµφωνα µε τον εννοιολογικό τους προσδιορισµό και το 
πεδίο των εκπαιδευτικών υπηρεσιών ενός οργανισµού που επιχειρούν να 
αξιολογήσουν, δηµιουργήθηκαν πέντε διαστάσεις ποιότητας (Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) στα οποία εντάχθηκαν όλοι οι συναφείς δείκτες. Στη συνέχεια 
αναλύεται κάθε µία από τις διαστάσεις αυτές.  
Το αντικείµενο «Μαθησιακά Αποτελέσµατα» προτάθηκε από τους 
Mahapatra και Khan (2007a) ωστόσο και στις εµπειρικές µελέτες των 
Teeroovengadum et al.(2016), Mbise και Tuninga (2016) και Marimon et 
al.(2019) υιοθετείται η συγκεκριµένη διάσταση ποιότητας για την τριτοβάθµια 
εκπαίδευση, µε διαφορετική όµως ονοµασία. Η διάσταση κατά τους Mahapatra 



[140] 
 

και Khan (2007b) συνδέεται µε την ικανότητα παροχής από το εκπαιδευτικό 
ίδρυµα της υποσχεθείσας υπηρεσίας µε αξιοπιστία και ακρίβεια. Ενώ σύµφωνα 
µε τους Teeroovengadum et al.(2016) η διάσταση αυτή, της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών, αφορά στην απόκτηση από τους εκπαιδευόµενους 
γνώσεων και δεξιοτήτων που απαιτεί η αγορά εργασίας αλλά και η ανάπτυξη 
της κριτικής σκέψης και η βελτίωση της αυτοπεποίθησής τους. Στην ίδια 
κατεύθυνση κινείται και η προσέγγιση της διάστασης από τους Mbise και 
Tuninga (2016), οι οποίοι αναφέρουν πως σε αυτήν περιλαµβάνονται 
πληροφορίες για τα επιτεύγµατα των εκπαιδευοµένων αλλά και για το επίπεδο 
ανάπτυξης οριζόντων δεξιοτήτων από τους εκπαιδευόµενους. Ως οριζόντιες 
δεξιότητες νοούνται: η δεξιότητα της επικοινωνίας, της οµαδικής εργασίας, της 
κριτικής σκέψης και της λήψης αποφάσεων. Οι δείκτες ποιότητας που 
υιοθετήθηκαν στις παραπάνω εµπειρικές µελέτες και αφορούν τη διάσταση 
«Μαθησιακά Αποτελέσµατα» είναι: 

® Απόκτηση επαρκών γνώσεων και δεξιοτήτων που να 
ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του επαγγέλµατος των 
εκπαιδευοµένων (Marimon et al., 2019; Teeroovengadum et al., 
2016) 

® Ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων σε σχέση µε τον τοµέα 
των σπουδών τους (Mahapatra & Khan, 2007a; Teeroovengadum et 
al., 2016) 

® Εκπαίδευση στις πλέον πιο σύγχρονες εξελίξεις του τεχνολογικού 
τοµέα (Mahapatra & Khan, 2007a) 

® Βελτίωση των προσωπικών δεξιοτήτων (επίπεδο εµπιστοσύνης, 
ανεξάρτητη µάθηση, λήψη αποφάσεων, επίλυση νέων προβληµάτων, 
κριτική ανάλυση) (Marimon et al., 2019; Teeroovengadum et al., 
2016) 

® Βελτίωση των ηγετικών και των οµαδικών δεξιοτήτων (Marimon et 
al., 2019) 

® Ενεργοποίηση των εκπαιδευοµένων ώστε να υπερβούν τις 
προκαταλήψεις τους (Teeroovengadum et al., 2016) 

® Ενεργοποίηση των εκπαιδευοµένων ώστε να είναι συναισθηµατικά 
σταθεροί (Teeroovengadum et al., 2016) 
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® Βελτίωση των επικοινωνιακών δεξιοτήτων των εκπαιδευοµένων 
(Marimon et al., 2019) 

® Ανάπτυξη αισθήµατος κοινωνικής υποχρέωσης των εκπαιδευοµένων 
(Mahapatra & Khan, 2007a) 

® Αύξηση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευοµένων 
(Teeroovengadum et al., 2016) 

® Αύξηση της αυτοεπίγνωσης των εκπαιδευοµένων (Teeroovengadum 
et al., 2016) 

 
Το «Πρόγραµµα Σπουδών» ως αυτόνοµη διάσταση αξιολόγησης της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών υιοθετήθηκε στις κλίµακες 
UNIQUAL (Marimon et al., 2019), HiEdQUAL (Annamdevula & Bellamkonda, 
2012) και HESQUAL (Teeroovengadum et al., 2016). Ενώ δείκτες ποιότητας 
που αφορούν το αναλυτικό πρόγραµµα του αξιολογούµενου εκπαιδευτικού 
προγράµµατος εντοπίστηκαν και στις άλλες µελέτες (Latif et al., 2019; İçli & 
Anil, 2014), ενταγµένες σε αντικείµενα αξιολόγησης όπως «Ακαδηµαϊκή 
Ποιότητα» και «Γνωστικές Υπηρεσίες» αντίστοιχα. Στη διάσταση αυτή 
αξιολογείται η γενική δοµή του προγράµµατος, ο τρόπος αξιολόγησης, οι 
µέθοδοι διδασκαλίας και ο φόρτος εργασίας των επιµέρους γνωστικών 
αντικειµένων. Κάθε µία από τις παραπάνω διαστάσεις περιλαµβάνει 
συγκεκριµένους δείκτες για την αξιολόγηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών του εκπαιδευτικού οργανισµού. Οι δείκτες ποιότητας που µετρούν 
την ποιοτική διάσταση για το «Πρόγραµµα Σπουδών» και υιοθετήθηκαν από 
τις παραπάνω µελέτες είναι: 

® Σαφήνεια στόχων και περιεχοµένων του αναλυτικού προγράµµατος 
(Teeroovengadum et al., 2016) 

® Σχεδιασµός και επιλογή των περιεχοµένων του αναλυτικού 
προγράµµατος στη βάση της ικανοποίησης των προσωπικών 
αναγκών των εκπαιδευοµένων (Latif et al., 2019; Teeroovengadum 
et al., 2016) 

® Υιοθέτηση υψηλών ακαδηµαϊκών προτύπων για τη διασφάλιση της 
συνολικής ανάπτυξης των εκπαιδευοµένων (Teeroovengadum et al., 
2016) 
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® Συµβολή της δοµής του προγράµµατος στη µαθησιακή διαδικασία 
(Annamdevula & Bellamkonda, 2012) 

® Αποτελεσµατικός συντονισµός των περιεχοµένων των µαθηµάτων 
που οδηγεί στην αποφυγή επικαλύψεων (Marimon et al., 2019) 

® Συνάφεια του περιεχοµένου του προγράµµατος µε το 
µελλοντικό/σηµερινό έργο των εκπαιδευοµένων (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Latif et al., 2019; Teeroovengadum et al., 2016; 
İçli & Anil, 2014) 

® Φόρτος εργασίας ανά µάθηµα που συνδέεται απόλυτα µε τον αριθµό 
των πιστωτικών του µονάδων (Marimon et al., 2019). 

® Μέθοδοι αξιολόγησης που αποτυπώνουν ορθά τις γνώσεις και τις 
δεξιότητες που κατακτούνται µέσω της µάθησης (Marimon et al., 
2019). 

® Υιοθέτηση διδακτικής µεθοδολογίας που συµβάλει αποτελεσµατικά 
στην µαθησιακή διαδικασία (Marimon et al., 2019). 

® Ευέλικτο πρόγραµµα σπουδών (İçli & Anil, 2014). 

® Σύνδεση της αξιολόγησης µε τη φύση του µαθήµατος (Latif et al., 
2019)   

® Προσφορά σύγχρονων και επικαιροποιηµένων µαθηµάτων (Latif et 
al., 2019)   

® Προσφορά εξειδικευµένου προγράµµατος σπουδών (Latif et al., 
2019)   

® Πρακτικός προσανατολισµός του προγράµµατος σπουδών 
(Mahapatra & Khan, 2007a) 

Η διάσταση «Ακαδηµαϊκές Υπηρεσίες» αποτελεί την πιο συχνά 
χρησιµοποιούµενη διάσταση ποιότητας σε όλες τις κλίµακες αξιολόγησης που 
αναλύθηκαν, επειδή αναφέρεται στην κύρια εκπαιδευτική υπηρεσία που 
προσφέρει ένας εκπαιδευτικός οργανισµός. Η κύρια εκπαιδευτική υπηρεσία 
συνδέεται µε θέµατα µάθησης και µεθόδευσης της διδασκαλίας (Anim & 
Mensah, 2015) αλλά και µε την ποιότητα του ακαδηµαϊκού ανθρώπινου 
δυναµικού που είναι και ο βασικότερος πόρος του εκπαιδευτικού οργανισµού 
µέσω του οποίου παρέχεται η εκπαιδευτική υπηρεσία (OECD, 2005). 
Ειδικότερα, βασικοί άξονες της αξιολόγησης στη διάσταση αυτή αποτελούν η 



[143] 
 

παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια των εκπαιδευτικών, η υποστήριξη και η 
συµπεριφορά τους προς τους εκπαιδευόµενους, η διαθεσιµότητα και ο ρόλος 
τους ως µέντορες. Οι δείκτες που υιοθετούν οι ερευνητές για την αξιολόγηση 
του παραπάνω αντικειµένου ποιότητας είναι: 

® Ο ανεπίσηµος τρόπος επικοινωνίας µε τους εκπαιδευόµενους 
(Kincsesné Vajda et al., 2015) 

® Οι εκπαιδευτικοί κατανοούν τις ανάγκες των εκπαιδευοµένων 
(Kincsesné Vajda et al., 2015; Teeroovengadum et al., 2016) 

® Οι εκπαιδευτικοί επιδεικνύουν προσωπικό ενδιαφέρον για τους 
εκπαιδευόµενους (Kincsesné Vajda et al., 2015; Teeroovengadum et 
al., 2016; İçli & Anil, 2014) 

® Οι εκπαιδευτικοί είναι διαθέσιµοι ώστε να συµβουλεύσουν και να 
καθοδηγήσουν τους εκπαιδευόµενους (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Kincsesné Vajda et al., 2015; Mahapatra & Khan, 
2007a; Teeroovengadum et al., 2016; İçli & Anil, 2014) 

® Επικράτηση κουλτούρας συνεργασίας µεταξύ των εκπαιδευτικών 
(Latif et al., 2019; Teeroovengadum et al., 2016) 

® Η συµπεριφορά των εκπαιδευτικών εµπνέει εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενους (Kincsesné Vajda et al., 2015; Latif et al., 2019; 
Teeroovengadum et al., 2016) 

® Οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν µε κύριο γνώµονα τα συµφέροντα των 
εκπαιδευοµένων τους (Kincsesné Vajda et al., 2015; 
Teeroovengadum et al., 2016) 

® Ο εκπαιδευτικός είναι πάντα διαθέσιµος στις προκαθορισµένες ώρες 
συνεργασίας µε τους εκπαιδευόµενους (Kincsesné Vajda et al., 2015) 

® Ο εκπαιδευτικός ανταποκρίνεται επαρκώς στις υποχρεώσεις του 
(Kincsesné Vajda et al., 2015) 

® Ο εκπαιδευτικός παρέχει κατάλληλη βιβλιογραφία για µελέτη 
(Kincsesné Vajda et al., 2015) 

® Ο εκπαιδευτικός χρησιµοποιεί πολυµέσα κατά τη διδασκαλία. 
(Teeroovengadum et al., 2016) 
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® Εφαρµογή διαφορετικών εκπαιδευτικών µεθόδων και τεχνικών κατά 
τη διδασκαλία από τους εκπαιδευτικούς (Latif et al., 2019; 
Mahapatra & Khan, 2007a) 

® Ενεργός συµµετοχή των εκπαιδευοµένων στη µαθησιακή διαδικασία 
(Latif et al., 2019; Teeroovengadum et al., 2016) 

® Παροχή τακτικής ανατροφοδότησης στους εκπαιδευόµενους 
αναφορικά µε τις ακαδηµαϊκές τους επιδόσεις (Latif et al., 2019; 
Mahapatra & Khan, 2007a; Teeroovengadum et al., 2016) 

® Καλά σχεδιασµένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες οι οποίες 
συµβάλουν στην ανάπτυξη και στη βελτίωση των δεξιοτήτων των 
εκπαιδευοµένων (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Kincsesné 
Vajda et al., 2015; Mahapatra & Khan, 2007a; Teeroovengadum et 
al., 2016) 

® Ο εκπαιδευτικός προσαρµόζει τη διδασκαλία στο γνωστικό επίπεδο 
των εκπαιδευοµένων (Kincsesné Vajda et al., 2015) 

® Γνωστική επάρκεια, προσόντα και πρακτικές γνώσεις των 
εκπαιδευτικών (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Latif et al., 
2019; Mahapatra & Khan, 2007a; Teeroovengadum et al., 2016) 

® Επικοινωνιακές δεξιότητες των εκπαιδευτικών (Mahapatra & Khan, 
2007a; Teeroovengadum et al., 2016) 

® Οι εκπαιδευτικοί είναι ενηµερωµένοι για τις εξελίξεις στον 
επιστηµονικό τους  τοµέα (Latif et al., 2019; Teeroovengadum et al., 
2016) 

® Η διδασκαλία των διάφορων γνωστικών αντικειµένων ανατίθεται σε 
εξειδικευµένο διδακτικό προσωπικό (Latif et al., 2019) 

® Το διδακτικό προσωπικό είναι καταλληλά εκπαιδευµένο ώστε να 
παρέχει ποιοτική εκπαίδευση (Latif et al., 2019)   

Η διάσταση ποιότητας µε τίτλο «Υποδοµές» αξιολογεί την ποιότητα των 
φυσικών εγκαταστάσεων του εκπαιδευτικού οργανισµού, όπως οι αίθουσες 
διδασκαλίας, τα εποπτικά µέσα, τη βιβλιοθήκη (Annamdevula & Bellamkonda, 
2012; Kincsesné Vajda et al., 2015; Mahapatra & Khan, 2007a; Marimon et al., 
2019) και περιβαλλοντικά θέµατα όπως η ψύξη, η θέρµανση και η ασφάλεια 
στους χώρους εκπαίδευσης (Teeroovengadum et al., 2016). Επιπλέον, στη 
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διάσταση αυτή υιοθετούνται άξονες αξιολόγησης που αφορούν σε διάφορες 
υποστηρικτές υπηρεσίες που προσφέρονται προς του εκπαιδευόµενους από 
τον εκπαιδευτικό οργανισµό, όπως είναι η διαθεσιµότητα των προγραµµάτων 
κινητικότητας, οι υποτροφίες, η µαθητεία  αλλά και οι µεταφορές, το κόστος 
διατροφής και η ύπαρξη τεχνολογικής υποδοµής στους κοινόχρηστους χώρους 
(Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Teeroovengadum et al., 2016; İçli & Anil, 
2014). Επιπλέον, στη διάσταση αυτή πολλοί ερευνητές εντάσσουν ως άξονα 
αξιολόγησης και την εξωτερική εικόνα του προσωπικού του εκπαιδευτικού 
οργανισµού (Kincsesné Vajda et al., 2015; Mahapatra & Khan, 2007a). Οι 
δείκτες ποιότητας που µετρούν τη διάσταση «Υποδοµές» και περιλαµβάνονται 
στις κλίµακες µέτρησης που αναλύθηκαν είναι: 

® Διαθεσιµότητα επαρκών υποδοµών για εστίαση  (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Mahapatra & Khan, 2007a; Teeroovengadum et al., 
2016; İçli & Anil, 2014) 

® Διαθεσιµότητα επαρκούς υποδοµής βιβλιοθήκης (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Mahapatra & Khan, 2007a; Marimon et al., 2019; 
Teeroovengadum et al., 2016) 

® Διαθεσιµότητα επαρκών υποδοµών αναψυχής (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Mahapatra & Khan, 2007a; Teeroovengadum et al., 
2016; Teeroovengadum et al., 2016; İçli & Anil, 2014) 

® Διαθεσιµότητα επαρκών αθλητικών υποδοµών (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Mahapatra & Khan, 2007a; Teeroovengadum et al., 
2016) 

® Διαθεσιµότητα επαρκών υποδοµών διαµονής (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012) 

® Ευκαιρίες για εκπαίδευση και πρακτική άσκηση στο πανεπιστήµιο 
(Mahapatra & Khan, 2007a) 

® Διαθεσιµότητα και επάρκεια φωτοτυπικών και εκτυπωτικών 
µηχανηµάτων (Teeroovengadum et al., 2016) 

® Λογικές τιµές και ποιότητα φαγητού και ροφηµάτων εντός της 
πανεπιστηµιούπολης (Teeroovengadum et al., 2016) 

® Διαθεσιµότητα υπηρεσιών µετακίνησης των εκπαιδευοµένων 
(Teeroovengadum et al., 2016) 



[146] 
 

® Διοργάνωση τακτικά «Ηµερών Καριέρας» µε σκοπό τη βελτίωση των 
προοπτικών απασχόλησης των εκπαιδευοµένων (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Latif et al., 2019) 

® Διαθεσιµότητα επαρκών αιθουσών διδασκαλίας (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Mahapatra & Khan, 2007a; Teeroovengadum et al., 
2016) 

® Διαθεσιµότητα κατάλληλων χώρων για µελέτη εντός του εκπαιδευτικού 
ιδρύµατος (Teeroovengadum et al., 2016) 

® Διαθεσιµότητα κατάλληλων εκπαιδευτικών εργαλείων και εξοπλισµού 
(Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Teeroovengadum et al., 2016; İçli 
& Anil, 2014) 

® Άρτια εξοπλισµένα εργαστήρια µε σύγχρονες εγκαταστάσεις 
(Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Mahapatra & Khan, 2007a; 
Teeroovengadum et al., 2016) 

® Αίθουσες διδασκαλίας διαµορφωµένες κατάλληλα ώστε να 
διευκολύνουν τη µάθηση (Marimon et al., 2019). 

® Κατάλληλο µέγεθος αιθουσών διδασκαλίας (İçli & Anil, 2014) 

® Ευχάριστες περιβαλλοντικές συνθήκες (εξαερισµός, θόρυβος, οσµές) 
εντός του εκπαιδευτικού οργανισµού (Teeroovengadum et al., 2016) 

® Ασφάλεια εντός του εκπαιδευτικού οργανισµού (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012; Latif et al., 2019; Teeroovengadum et al., 2016) 

® Εξωτερική εικόνα των κτιριακών υποδοµών και του περιβάλλοντα 
χώρου (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Mahapatra & Khan, 2007a; 
Teeroovengadum et al., 2016) 

® Εµφάνιση του εκπαιδευτικού προσωπικού (Kincsesné Vajda et al., 2015; 
Mahapatra & Khan, 2007a) 

® Οργάνωση σεµιναρίων/επιµορφώσεων για τους εκπαιδευόµενοι (Latif 
et al., 2019)   

® Οργάνωση επιστηµονικών συνεδρίων (Latif et al., 2019)   

® Παροχή ευκαιριών κινητικότητας σχετικών µε το γνωστικό πεδίο των 
εκπαιδευοµένων (Marimon et al., 2019) 

® Παροχή συµβουλευτικών υπηρεσιών προς τους εκπαιδευόµενους 
(Annamdevula & Bellamkonda, 2012) 
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Η πέµπτη διάσταση αφορά τις «Διοικητικές Υπηρεσίες», µε τη διάσταση 
αυτή οι Teeroovengadum et al. (2016) επιχειρούν την αξιολόγηση της 
συµπεριφοράς και της εξυπηρέτησης του διοικητικού προσωπικού προς 
τους εκπαιδευόµενους. Ενώ οι Latif et al.(2019) αξιολογούν το αίσθηµα 
ευθύνης της διοίκησης του εκπαιδευτικού ιδρύµατος, µέσω της διερεύνησης 
του βαθµού υπευθυνότητας των στελεχών της διοίκησης έναντι των 
καθηκόντων τους. Γενικότερα το αντικείµενο αξιολόγησης που αφορά τις 
«Διοικητικές Υπηρεσίες» αναφέρεται στη µέτρηση της ποιότητας του 
συνόλου των διοικητικών διαδικασιών του εκπαιδευτικού οργανισµού και 
εξετάζει το βαθµό της αξιοπιστίας και της ανταπόκρισής του στις ανάγκες 
των εκπαιδευοµένων (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; İçli & Anil, 
2014). Οι δείκτες ποιότητας που υιοθετούνται για τη µέτρηση της 
διάστασης «Διοικητικές Υπηρεσίες» είναι: 

® Προθυµία των µελών του διοικητικού προσωπικού να βοηθήσουν 
τους εκπαιδευόµενους (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; 
Teeroovengadum et al., 2016) 

® Ικανότητα των µελών του διοικητικού προσωπικού ώστε να λύνουν 
τα προβλήµατα των εκπαιδευοµένων (Teeroovengadum et al., 2016) 

® Συµπεριφορά των µελών του διοικητικού προσωπικού που εµπνέει 
εµπιστοσύνη στους εκπαιδευόµενους (Teeroovengadum et al., 2016; 
İçli & Anil, 2014) 

® Η διοίκηση συµπεριφέρεται µε σεβασµό στους εκπαιδευόµενους 
(Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Latif et al., 2019; İçli & Anil, 
2014) 

® Το διοικητικό προσωπικό είναι φιλικό προς τους εκπαιδευόµενους 
(İçli & Anil, 2014) 

® Καλά τυποποιηµένες διοικητικές διαδικασίες, ώστε να µην υπάρχει 
µεγάλη γραφειοκρατία (Latif et al., 2019; Marimon et al., 2019; 
Teeroovengadum et al., 2016; İçli & Anil, 2014) 

® Οι διοικητικές διαδικασίες είναι σαφείς και καλά δοµηµένες, ώστε οι 
χρόνοι παροχής να είναι οι ταχύτεροι (Annamdevula & Bellamkonda, 
2012; Marimon et al., 2019; Teeroovengadum et al., 2016; İçli & Anil, 
2014) 
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® Υπάρχει διαφάνεια στις επίσηµες διαδικασίες και στους κανονισµούς 
(Teeroovengadum et al., 2016) 

® Ο προγραµµατισµός των µαθηµάτων είναι ευέλικτος και 
αποτελεσµατικός (Latif et al., 2019)   

® Η διαδικασία εγγραφής είναι χωρίς ταλαιπωρία (Latif et al., 2019)   

® Οι πληροφορίες στην ιστοσελίδα είναι πλήρεις και ενηµερωµένες 
(Marimon et al., 2019; İçli & Anil, 2014) 

® Επάρκεια του διοικητικού προσωπικού αναφορικά µε τα συστήµατα 
και τις διαδικασίες (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; İçli & Anil, 
2014) 

® Επαρκείς ώρες εξυπηρέτησης των εκπαιδευοµένων από το 
διοικητικό προσωπικό (Annamdevula & Bellamkonda, 2012; İçli & 
Anil, 2014) 

® Το διοικητικό προσωπικό διατηρεί ακριβή αρχεία (Annamdevula & 
Bellamkonda, 2012) 

® Το εκπαιδευτικό προσωπικό επιλέγεται µέσω κατάλληλων 
διαδικασιών πρόσληψης και επιλογής (Latif et al., 2019)   

® Έγκαιρη κοινοποίηση στους εκπαιδευόµενους σχετικά µε τις 
αλλαγές του χρονοδιαγράµµατος ή/και τις ακυρώσεις, νέες 
αποφάσεις, δραστηριότητες κ.λ.π. (İçli & Anil, 2014) 

® Τα διοικητικά στελέχη του εκπαιδευτικού οργανισµού ενισχύουν την 
προσπάθεια για παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης (Latif et al., 2019)   

® Τα διοικητικά στελέχη του εκπαιδευτικού οργανισµού επιδιώκουν να 
δηµιουργήσουν ευνοϊκό περιβάλλον µάθησης για τους 
εκπαιδευόµενους (Latif et al., 2019)   

Λαµβάνοντας υπόψη τις διαστάσεις και τους δείκτες ποιότητας που υιοθετούν 
οι ερευνητές στο πεδίο της µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών στην 
τριτοβάθµια εκπαίδευση διεθνώς, σε συνδυασµό µε τη φύση, το σκοπό και τους 
επιµέρους στόχους του προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης που 
προσφέρει η Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. στην Ελλάδα, διαµορφώσαµε την αρχική δοµή της 
νέας κλίµακας µέτρησης (βλέπε παράρτηµα 3).  
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1.4.1.2. Επαγωγική µέθοδος για το σχεδιασµό της κλίµακας 
EppekQual 

 
Κατά την επαγωγική µέθοδο ο σχεδιασµός της κλίµακας EppekQual 
στηρίχθηκε στις ποιοτικές πληροφορίες που συλλέχθηκαν από τις απόψεις της 
οµάδας στόχου. Για τον έλεγχο της προσαρµογής της κλίµακας µέτρησης στην 
οµάδα στόχο του προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης δηλαδή στους 
καταρτιζόµενους εκπαιδευτικούς, επιλέχθηκε η µέθοδος των οµάδων εστίασης 
(focus groups), η οποία βασίζεται στην αλληλεπίδραση των µελών της οµάδας 
ώστε να παραχθούν τα απαιτούµενα ποιοτικά δεδοµένα (Bell, 2007; Cohen, 
Manion, & Morrison, 2013). Σκοπός της παρέµβασης ήταν να αναδειχθούν 
µέσω της συζήτησης, της οποίας τον συντονισµό είχε ο ερευνητής, οι απόψεις 
των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών και ο βαθµός κατανόησης των δεικτών – 
δηλώσεων που περιλαµβάνονται στην προτεινόµενη κλίµακα µέτρησης της 
ποιότητας των υπηρεσιών του εκπαιδευτικού προγράµµατος στο οποίο 
συµµετείχαν. Η συζήτηση πραγµατοποιήθηκε µέσα σε ένα υποστηρικτικό 
περιβάλλον µέσω δοµηµένων ερωτήσεων που είχαν σχεδιαστεί εκ των 
προτέρων (Παράρτηµα 5). Η επιλογή των συµµετεχόντων στις οµάδες 
εστίασης έγινε µε τυχαία δειγµατοληψία από το σύνολο των εκπαιδευτικών του 
Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. στο παράρτηµα της Κοζάνης, εξαιτίας του γεγονότος πως το 
σύνολο του πληθυσµού της οµάδας στόχου διαθέτει κοινά χαρακτηριστικά 
σχετικά µε το ερευνητικό αντικείµενο (Krueger, 2014), σε όλα τα παραρτήµατα 
όπου υλοποιείται η κατάρτιση. Ο αριθµός των συµµετεχόντων σε κάθε οµάδα 
εστίασης προτείνεται να κυµαίνεται µεταξύ 4 και 12 ατόµων ώστε να µην 
επηρεάζεται η δυναµική της οµάδας και να είναι εύκολα διαχειρίσιµη από τον 
ερευνητή (Cohen et al., 2013). Στη βάση των παραπάνω, σχηµατίστηκαν δύο 
οµάδες εστίασης αποτελούµενες από 6 άτοµα η κάθε µία, εκ των οποίων 
αποτελούνταν από τέσσερεις άνδρες και οκτώ γυναίκες. Η ποσόστωση αυτή  
είναι σύµφωνη µε την αντίστοιχη ποσόστωση ανδρών και γυναικών που 
συµµετέχουν στο πρόγραµµα κατάρτισης, πανελλαδικά. Αναφορικά µε τη 
δεοντολογία της έρευνας, αυτή διεξήχθη µετά την έγκριση της διοικούσας 
επιτροπής του προγράµµατος κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Οι συµµετέχοντες 
εκπαιδευτικοί είχαν ενηµερωθεί για το σκοπό της έρευνας και για τους κανόνες 
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δεοντολογίας και εµπιστευτικότητας, ενώ τους παρασχέθηκαν εγγυήσεις για 
την ανωνυµία και το απόρρητο των πληροφοριών. Ήταν ελεύθεροι να µην 
απαντήσουν σε ερωτήσεις, εάν δεν επιθυµούσαν ή και να διακόψουν τη 
συµµετοχή τους στη συζήτηση οποιαδήποτε στιγµή. Στις ερωτήσεις των 
συνεντεύξεων αποφεύχθηκαν συστηµατικά τα ευαίσθητα δεδοµένα και τα 
προσωπικά στοιχεία. Ο χώρος όπου πραγµατοποιήθηκε η συνέντευξη ανήκε 
στο οικείο εκπαιδευτικό περιβάλλον του παραρτήµατος της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. στην 
Κοζάνη. Η διάρκεια της κάθε συζήτησης ανήλθε περίπου στα 45 λεπτά. Κατά 
τη διεξαγωγή της δεν υπήρξαν εξωτερικές παρεµβολές (θορύβων, τεχνικών 
προβληµάτων), ώστε να αποσπασθεί η προσοχή τους. Οι καταρτιζόµενοι 
εκπαιδευτικοί δεν εξέφρασαν καµία δυσαρέσκεια, ούτε εκδήλωσαν επιθυµία 
για διακοπή της διαδικασίας. 
Οι καταρτιζόµενοι εκπαιδευτικοί συµφώνησαν οµόφωνα για την υιοθέτηση 
όλων των προτεινόµενων ποιοτικών διαστάσεων που περιλάµβανε η αρχική 
κλίµακα µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε ένα 
πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης. Χαρακτηριστική είναι η δήλωση της 
εκπαιδευόµενης η οποία αναφέρει: 
 

 [Τα αντικείµενα αξιολόγησης καλύπτουν όλες τις πτυχές του 
προγράµµατος και µέσω αυτών µπορεί να µετρηθεί η ποιότητα της 
κατάρτισης που λαµβάνω (Εκπαιδ.5)].  

 
Στα ερωτήµατα που αφορούσαν στην εισαγωγή νέων διαστάσεων και αξόνων 
ποιότητας για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προγράµµατος (Ποιες άλλες 
διαστάσεις και ποιους άλλους άξονες αξιολόγησης θα µπορούσες να 
προσθέσεις-προτείνεις στο πλαίσιο του συγκεκριµένου προγράµµατος;), δεν 
υπήρξε καµία προσθήκη εξαιτίας του ό,τι οι συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί 
δήλωσαν πως µέσω των προτεινόµενων διαστάσεων και αξόνων καλύπτονται 
όλα τα δοµικά στοιχεία του προγράµµατος κατάρτισης.  
Στο ερώτηµα αναφορικά µε τις διαστάσεις της ποιότητας που θεωρούν ως 
περισσότερο σηµαντικές για ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης, 
υπήρξαν διακυµάνσεις µεταξύ των απόψεών τους. Από τις τοποθετήσεις των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών προκύπτει πως υπάρχει µία συµφωνία στις 
δηλώσεις µεταξύ αφενός των εκπαιδευοµένων 2,3,5,7,9,11 και 12 και αφετέρου 
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των εκπαιδευοµένων 1,4,6,8 και 10. Ειδικότερα, η διάσταση «Ακαδηµαϊκές 
Υπηρεσίες» αξιολογήθηκε ως η σηµαντικότερη από επτά συµµετέχοντες  ενώ 
οι υπόλοιποι εκπαιδευόµενοι κατέταξαν τη διάσταση «Πρόγραµµα Σπουδών» 
στην πρώτη θέση από άποψη σηµαντικότητας στον προσδιορισµό της 
ποιότητας των υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης. Οι δύο αυτές 
διαστάσεις εναλλάσσονται στην σειρά κατάταξης µεταξύ των δυο «οµάδων» 
των εκπαιδευοµένων. Τέσσερεις εκπαιδευόµενες Νο 4,5,9,11 δήλωσαν πως οι 
δυο παραπάνω διαστάσεις επηρεάζουν σε υψηλότερο βαθµό την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού προγράµµατος. Την τρίτη θέση στη σειρά σπουδαιότητας 
καταλαµβάνει για το σύνολο σχεδόν των ερωτώµενων η διάσταση «Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα». Τέλος οι «Διοικητικές Υπηρεσίες» και οι «Υποδοµές» 
καταλαµβάνουν την 4η και 5η θέση στην κατάταξη σπουδαιότητας για την 
αξιολόγηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του παιδαγωγικού 
προγράµµατος. Σε συνέχεια των παραπάνω παρατηρήσεων κατά το σχεδιασµό 
της κλίµακας µέτρησης υιοθετήθηκε ανάλογη σειρά στο ερωτηµατολόγιο για 
την παρουσίαση των αντικειµένων αξιολόγησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών. 
Από την συζήτηση που έγινε στη βάση της ερώτησης: «Ποιους άλλους δείκτες 
αξιολόγησης θα µπορούσες να προσθέσεις, στο πλαίσιο του συγκεκριµένου 
προγράµµατος;», οι συµµετέχοντες ανέπτυξαν σειρά προτάσεων οι οποίες 
αφορούσαν κυρίως το ακαδηµαϊκό πεδίο αλλά και τη δοµή και τα περιεχόµενα 
του προγράµµατος σπουδών. Συγκεκριµένα, οι δηλώσεις τους αφορούσαν στην 
ανάγκη για συνεργασία µεταξύ των διδασκόντων (Σπουδαστής 1,2,11,12 & 
Εκπαιδευόµενη 4,5,9). Η τοποθέτηση αυτή συσχετίσθηκε µε τη δήλωση που 
είχε συµπεριλήφθη στην κλίµακα µέτρησης και αφορά στην ‘Ύπαρξη 
κουλτούρας συνεργασίας µεταξύ των εκπαιδευτικών’. Ο όρος όµως 
‘Κουλτούρα’ δεν ήταν απόλυτα κατανοητός από ένα σηµαντικό ποσοστό των 
µελών της οµάδας εστίασης (Σπουδαστής 1,11,12 & Εκπαιδευόµενη 5,7,6,9) και 
χρειάστηκε να διευκρινιστεί. Επιπλέον, έγινε αναφορά στη σχέση µεταξύ του 
φόρτου εργασίας και των πιστωτικών µονάδων. Οι εκπαιδευόµενοι εξέφρασαν 
την ανάγκη για αναδιατύπωση του συγκεκριµένου δείκτη ποιότητας εξαιτίας 
του ό,τι η σχέση µεταξύ του όρου «πιστωτικές µονάδες» και «φόρτος 
εργασίας» δεν είναι διακριτή.  
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[Οι όροι «πιστωτικές µονάδες» και φόρτος εργασίας δε γνωρίζω πως 
συνδέονται (Εκπαιδ.1,3,4,8)].  

 
Ακόµη, προτάθηκε η αξιολόγηση του φόρτου εργασίας του προγράµµατος σε 
σύγκριση µε τη χρονική του διάρκεια (Εκπαιδ.4,10). Επιπλέον, η συζήτηση 
εστίασε στις αποκλίσεις που παρατηρούνται µεταξύ των µαθηµάτων της 
διδακτικής µεθοδολογίας και των Πρακτικών Ασκήσεων Διδασκαλίας, 
θέτοντας τον προβληµατισµό για την εισαγωγή ενός δείκτη ποιότητας που θα 
καλύπτει το συγκεκριµένο πεδίο.  
 

[Υπάρχουν αποκλίσεις ανάµεσα σε αυτά που µας διδάσκουν στο 
θεωρητικό µέρος του µαθήµατος της διδακτικής και σε αυτών που 
καλούµαστε να ανταποκριθούµε κατά τις πρακτικές ασκήσεις 
διδασκαλίας (Εκπαιδ.3,4,6,11)].  

 
Ωστόσο, αξιολογήθηκε πως το πεδίο αυτό καλύπτεται από τις δηλώσεις που 
περιλαµβάνονται στον άξονα «Ακαδηµαϊκά Στοιχεία». 
Τέλος, από τις παρατηρήσεις των συµµετεχόντων, χρειάσθηκε να γίνει 
αναδιατύπωση σε 4 δείκτες και απλοποίηση σε άλλους 2 καθώς εντοπίστηκε 
πως περιλάµβαναν τη µέτρηση πολλών χαρακτηριστικών ενσωµατωµένων σε 
ένα δείκτη αξιολόγησης.  Με την ολοκλήρωση του σταδίου αυτού η κλίµακα 
µέτρησης που διαµορφώθηκε αποτελούνταν από 5 αντικείµενα αξιολόγησης 
(διαστάσεις ποιότητας) στα οποία αντιστοιχούσαν 16 άξονες που 
αξιολογούνταν µέσω 40 δεικτών ποιότητας (Παράρτηµα 3). 
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1.4.2. 2ο Στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας: Εγκυρότητα 
Περιεχοµένου της κλίµακας EppekQual 

 
Η κλίµακα που διαµορφώθηκε µετά την ολοκλήρωση του 1ου σταδίου της 
διαδικασίας σχεδιασµού, δόθηκε σε ειδικό επιστηµονικό προσωπικό (Μέλη 
ΔΕΠ) αλλά και εµπειρογνώµονες του πεδίου όπως εκπαιδευτές και συντονιστές 
του προγράµµατος, προκειµένου να αξιολογηθούν στοιχεία της εγκυρότητας 
του περιεχοµένου της (Morgado et al., 2017). Η εγκυρότητα περιεχοµένου 
αφορά στα στοιχεία που επιλέχθηκαν να συµπεριληφθούν στην κλίµακα για τη 
µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος 
παιδαγωγικής κατάρτισης. Ο συνολικός αριθµός της ειδικής επιστηµονικής 
οµάδας ήταν οκτώ άτοµα, εκ των οποίων τα 3 ήταν µέλη ΔΕΠ, τα 4 ήταν 
εκπαιδευτικοί του προγράµµατος και 1 άτοµο ήταν συντονιστής του 
εκπαιδευτικού προγράµµατος.  
Για τον έλεγχο της εγκυρότητας περιεχοµένου της νέας αρχικής κλίµακας 
υπολογίσθηκε ο λόγος εγκυρότητας περιεχοµένου για κάθε στοιχείο του 
ερωτηµατολογίου, ο οποίος προκύπτει από τη σχέση 
 

Λόγος εγκυρότητας περιεχοµένου =
!"#&'
&
'

 

Όπου µε:  
Ν συµβολίζεται ο συνολικός αριθµός των ειδικών που κρίνουν τα στοιχεία του 
ερωτηµατολογίου και µε  
ne συµβολίζεται ο αριθµός των ειδικών που χαρακτηρίζουν ένα στοιχείο του 
ερωτηµατολογίου ως απαραίτητο. 

 
Ο ελάχιστος λόγος εγκυρότητας περιεχοµένου που πρέπει να έχει ένα στοιχείο, 
έτσι ώστε να συµπεριληφθεί στο τελικό ερωτηµατολόγιο εξαρτάται από τον 
αριθµό των ειδικών που αξιολογούν την κλίµακα µέτρησης και που για την 
περίπτωση του EppekQual ανέρχεται σε 0,85 (Galanis, 2013), εξαιτίας των 
οκτώ ειδικών που αξιολόγησαν την κλίµακα, κρίνοντας κάθε στοιχείο του 
ερωτηµατολογίου ως «απαραίτητο», «χρήσιµο, άλλα όχι απαραίτητο» ή «µη 
αναγκαίο» 
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Πίνακας 17 Λόγοι Εγκυρότητας Περιεχοµένου EppekQual 

 
Δηλώσεις 
Ποιότητας 

Λόγος 
Εγκυρότητας 
Περιεχοµένου 

Δηλώσεις 
Ποιότητας 

Λόγος 
Εγκυρότητας 
Περιεχοµένου 

Δ.1.    1 Δ.2.           1 
Δ.3.    0,85 Δ.4.           0,85 
Δ.5.    0,85 Δ.6.           0,85 
Δ.7.           1 Δ.8.    1 
Δ.9.    1 Δ.10.                 1 
Δ.11.                 0,85 Δ.12.                 1 
Δ.13.                 0,85 Δ.14.                 0,85 
Δ.15.                 0,85 Δ.16.                 0,85 
Δ.17.                 1 Δ.18.                 1 
Δ.19.                 0,85 Δ.20.                 1 
Δ.21.                 0,85 Δ.22.                 1 
Δ.23.                 1 Δ.24.                 1 
Δ.25.                 1 Δ.26.                 0,85 
Δ.27.                 1 Δ.28.                 0,85 
Δ.29.                 0,85 Δ.30.                 0,85 
Δ.31.                 1 Δ.32.                 1 
Δ.33.                 -0,4 Δ.34.                 0,85 
Δ.35.                 1 Δ.36.                 0,85 
Δ.37.                 0,85 Δ.38.                 0,85 
Δ.39.                 -0,4 Δ.40.                 0,2 

 

 
Από τους λόγους εγκυρότητας περιεχοµένου του πίνακα 17 προκύπτει πως 3 
µεταβλητές δεν ικανοποίησαν το ελάχιστο όριο εισαγωγής στην αρχική 
κλίµακα µέτρησης και συνακόλουθα δεν συµπεριλήφθηκαν σε αυτήν. Οι 
µεταβλητές αυτές αφορούν τις δηλώσεις: 

1. «Οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν επαρκείς από άποψη διαρρύθµισης» 
(Δ33) 

2. «Η εξωτερική εµφάνιση του εκπαιδευτικού προσωπικού ήταν ευχάριστη 
για τους εκπαιδευόµενους» (Δ39)   

3. «Το ωρολόγιο πρόγραµµα ήταν προσαρµοσµένο στις ανάγκες της 
πλειοψηφίας των εκπαιδευοµένων» (Δ40) 

Η δήλωση Δ33 αξιολογήθηκαν ως µη αναγκαία εξαιτίας της επικάλυψής της 
από άλλη δήλωση που συµπεριλαµβάνονταν στο ερωτηµατολόγιο, ενώ οι 
δηλώσεις  Δ39 και Δ40 χαρακτηρίστηκαν ως χρήσιµες αλλά όχι απαραίτητες. 
Με την ολοκλήρωση του 2ου σταδίου η κλίµακα µέτρησης που διαµορφώθηκε 
αποτελούνταν από 5 αντικείµενα αξιολόγησης (διαστάσεις ποιότητας) στα 
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οποία αντιστοιχούσαν 14 άξονες που αξιολογούνται µέσω 37 δεικτών 
ποιότητας. 

1.4.3. 3ο Στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας: Πιλοτική εφαρµογή 
κλίµακας 

Το 3ο στάδιο της ερευνητικής διαδικασίας για τον σχεδιασµό της νέας κλίµακας 
µέτρησης των εκπαιδευτικών υπηρεσιών, αφορά την πιλοτική εφαρµογή της 
κλίµακας. Η πιλοτική εφαρµογή πραγµατοποιήθηκε σε δείγµα 275 
καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών του ετήσιου προγράµµατος 
παιδαγωγικής κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Η χρονική περίοδος υλοποίησης 
της πιλοτικής έρευνας ήταν το διάστηµα µεταξύ 15/12/2019-15/1/2020. Ο 
σκοπός της πιλοτικής έρευνας ήταν να διερευνήσει την αξιοπιστία και την 
εγκυρότητά της νέας κλίµακας µέτρησης. Ο έλεγχος της αξιοπιστίας και της 
εγκυρότητας της νέας κλίµακας βασίστηκε στο ερωτηµατολόγιο των 
αντιλήψεων των καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών. Η επιλογή της 
στάθµισης του µοντέλου στη βάση του παραδείγµατος των αντιλήψεων και όχι 
της διαφοράς µεταξύ των αντιλήψεων και των προσδοκιών των 
καταρτιζόµενων βεβαιώνεται από πολλούς ερευνητές ειδικότερα όταν ο 
σκοπός του ερευνητή είναι η αύξηση της προβλεπτικής και ερµηνευτικής 
ικανότητας του µοντέλου µέτρησης (Dabholkar et al., 2000). Κατά την 
εφαρµογή όµως του εργαλείου µέτρησης και την ανάλυση των αποτελεσµάτων 
αναφορικά µε την ποιότητα των υπηρεσιών είναι δόκιµη η επιλογή της 
προσέγγισης που βασίζεται στον εντοπισµό των αποκλίσεων µεταξύ 
προσδοκιών και αντιλήψεων των συµµετεχόντων υποψήφιων εκπαιδευτικών, 
σε κάθε µία από τις διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών, επειδή µε τον 
τρόπο αυτό παρέχονται σηµαντικής αξίας πληροφορίες που ικανοποιούν το 
διαµορφωτικό σκοπό της αξιολόγησης (Dabholkar et al., 2000). 

1.4.3.1. Έλεγχος αξιοπιστίας του ερωτηµατολογίου της κλίµακας 
Η αξιοπιστία αναφέρεται στη σταθερότητα ή στη συνέπεια των απαντήσεων 
των καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών µέσω των οποίων η κλίµακα 
µετρά την έννοια την οποία διατείνεται ότι µετρά (Creswell, 2012). Η εκτίµηση 
της αξιοπιστίας του ερωτηµατολογίου της κλίµακας EppekQual περιλαµβάνει 
την εκτίµηση της αξιοπιστίας ελέγχου-επανελέγχου, της αξιοπιστίας 
εναλλακτικών µορφών και της αξιοπιστίας εσωτερικής συνέπειας.  
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1.4.3.1.1. Αξιοπιστία ελέγχου-επανελέγχου 
Η αξιοπιστία ελέγχου-επανελέγχου εκτιµά το βαθµό συσχέτισης των 
απαντήσεων των συµµετεχόντων σε ένα ερωτηµατολόγιο σε δύο διαφορετικές 
χρονικές στιγµές (Galanis, 2013). Για την εκτίµηση της αξιοπιστίας ελέγχου-
επανελέγχου της κλίµακας EppekQual το ερωτηµατολόγιο συµπληρώθηκε από 
30 καταρτιζόµενους εκπαιδευτικούς του παραρτήµατος της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. στην 
Κοζάνη στις 15/3/2020. Έπειτα από την πάροδο δύο εβδοµάδων (29/3/2020), 
συµπληρώθηκε εκ νέου από τους ίδιους συµµετέχοντες. Στο διάστηµα που 
µεσολάβησε µεταξύ των δύο χρονικών στιγµών συµπλήρωσης δεν 
συντελέστηκε κάποιο ιδιαίτερο γεγονός που θα µπορούσε να επηρεάσει τις 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την ποιότητα των υπηρεσιών που 
προσφέρει το πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης. Ο συντελεστής 
συσχέτισης  Spearman των απαντήσεων των συµµετεχόντων στις δύο 
διαφορετικές χρονικές στιγµές ήταν για όλες τις απαντήσεις µεγαλύτερος του 
(r> .85), γεγονός που δηλώνει την ύπαρξη ισχυρής θετικής συσχέτισης και κατ’ 
επέκταση την ύπαρξη αξιοπιστίας ελέγχου-επανελέγχου (Litwin, 1995). 

1.4.3.1.2. Αξιοπιστία εναλλακτικών µορφών ερωτηµατολογίου 
Η αξιοπιστία εναλλακτικών µορφών χρησιµοποιείται για να εξουδετερώσει την 
επίδραση του «αποτελέσµατος µνήµης» που υπεισέρχεται στην εκτίµηση της 
αξιοπιστίας ελέγχου-επανελέγχου (Webb, Shavelson, & Haertel, 2006). Για την 
εκτίµηση της αξιοπιστίας εναλλακτικών µορφών πρέπει να δηµιουργηθούν δύο 
εναλλακτικές παρόµοιες µορφές του ίδιου ερωτηµατολογίου. Στην περίπτωση 
του ερωτηµατολογίου της κλίµακας EppekQual µεταβλήθηκε η σειρά των 
απαντήσεων της κλίµακας Likert, όπως αποτυπώνεται στον πίνακα 18. 
 
Πίνακας 18 Αρχική και Εναλλακτική Μορφή Ερωτηµατολογίου Κλίµακας 

EppekQual 

Αρχική κλίµακα απαντήσεων 
1 2 3 4 5 6 7 

Διαφωνώ 
απόλυτα 

Διαφωνώ Διαφωνώ 
λίγο 

Ούτε 
διαφωνώ 
ούτε 

συµφωνώ 

Συµφωνώ 
λίγο 

Συµφωνώ Συµφωνώ 
απόλυτα 

Εναλλακτική µορφή ερωτηµατολογίου 
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7 6 5 4 3 2 1 

Διαφωνώ 
απόλυτα 

Διαφωνώ Διαφωνώ 
λίγο 

Ούτε 
διαφωνώ 
ούτε 

συµφωνώ 

Συµφωνώ 
λίγο 

Συµφωνώ Συµφωνώ 
απόλυτα 

 
Η ύπαρξη αξιοπιστίας εναλλακτικών µορφών δηλώνεται από τις παρόµοιες 
απαντήσεις των συµµετεχόντων στην αρχική και στην εναλλακτική µορφή του 
ερωτηµατολογίου. Ο συντελεστής συσχέτισης  Spearman των απαντήσεων των 
συµµετεχόντων µεταξύ της αρχικής και της εναλλακτικής µορφής του 
ερωτηµατολογίου στις δύο διαφορετικές χρονικές στιγµές, ήταν για όλες τις 
απαντήσεις µεγαλύτερος του r>.85, γεγονός που δηλώνει την ύπαρξη ισχυρής 
θετικής συσχέτισης και κατ’ επέκταση την ύπαρξη αξιοπιστίας εναλλακτικών 
µορφών (Ραφτόπουλος & Θεοδοσοπούλου, 2002). 

1.4.3.1.3. Αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας 
Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας εκτιµά τη συνέπεια των απαντήσεων των 
συµµετεχόντων στα στοιχεία ενός ερωτηµατολογίου, εκτιµά δηλαδή εάν οι 
συµµετέχοντες απαντούν µε παρόµοιο τρόπο στα στοιχεία του 
ερωτηµατολογίου. Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας στην περίπτωση των 
κλιµάκων Likert εκτιµάται µε τον συντελεστή Cronbach’s alpha (Cronbach, 
1951). Όταν ο συντελεστής Cronbach’s alpha λαµβάνει µη αποδεκτές τιµές, 
δηλαδή τιµές <0,7, τότε καθίσταται αναγκαία η τροποποίηση ή η αφαίρεση 
µερικών στοιχείων, έτσι ώστε να προκύψουν αποδεκτές τιµές. O αριθµός των 
στοιχείων που µπορούν να αφαιρεθούν δεν πρέπει να υπερβαίνει το 20% των 
στοιχείων του αρχικού ερωτηµατολογίου (Galanis, 2013). Στο θέµα της 
αξιοπιστίας της εσωτερικής συνέπειας θα επανέλθουµε στη συνέχεια της 
ανάλυσής µας. 

1.4.3.2. Έλεγχος εγκυρότητας της κλίµακας EppekQual 
H εγκυρότητα ενός ερωτηµατολόγιου αφορά στην εξακρίβωση του εάν η 
κλίµακα µετράει πράγµατι αυτό για το οποίο έχει κατασκευαστεί (Creswell, 
2012). Η εκτίµηση της εγκυρότητας της κλίµακας EppekQual περιλαµβάνει την 
εκτίµηση της εγκυρότητας κριτηρίου και της εγκυρότητας της εννοιολογικής 
κατασκευής. Στον έλεγχο εγκυρότητας περιλαµβάνεται και η εγκυρότητα 
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περιεχοµένου η οποία έχει διερευνηθεί και ικανοποιηθεί στο 2ο στάδιο 
σχεδιασµού της κλίµακας. 

1.4.3.2.1. Εγκυρότητα κριτηρίου 
Στην εγκυρότητα κριτηρίου λαµβάνεται υπόψη ένα κριτήριο βάσει του οποίου 
θα αποδειχθεί ότι ένα εργαλείο µέτρησης µετράει την έννοια-µεταβλητή που 
προτίθεται να µετρήσει (Creswell & Creswell, 2017). Στην περίπτωση της 
κλίµακας EppekQual το αρχικό ερωτηµατολόγιο περιελάβανε ένα πρόσθετο 
στοιχείο για την αξιολόγηση της συνολικής ικανοποίησης των καταρτιζόµενων 
υποψήφιων εκπαιδευτικών από τις παρεχόµενες εκπαιδευτικές υπηρεσίες του 
προγράµµατος κατάρτισης. Στο πλαίσιο της αξιολόγησης της εγκυρότητας 
κριτηρίου αποφασίστηκε ο υπολογισµός της συσχέτισης µεταξύ των µέσων 
όρων των 37 µεταβλητών, µέσω των οποίων επιδιώκεται η αξιολόγηση της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης,  µε 
τις απαντήσεις που δόθηκαν στο πρόσθετο ερώτηµα, αυτό της συνολικής 
ικανοποίησης. Ο συντελεστής συσχέτισης Spearman, εµφάνισε στατιστικά 
ισχυρή θετική συσχέτιση (rs=.752,p<.01), επιβεβαιώνοντας την ύπαρξη της 
εγκυρότητας κριτηρίου. 
 
Πίνακας 19 Συντελεστής Συσχέτισης Spearman για τον Έλεγχο Εγκυρότητας 

Κριτηρίου 

 Μ.Ο 
Παραγόντων 
EppekQual 

Συνολική 
Ικανοποίη
ση 

Spearman's 
rho 

Μ.Ο 
Παραγόντων 
EppekQual 

Συντελεστής 
Συσχέτισης 

1,000 ,752** 

Sig. (2-tailed) . ,000 
N 275 275 

Συνολική 
Ικανοποίηση 

Συντελεστής 
Συσχέτισης 

,752** 1,000 

Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 275 275 

**. Η συσχέτιση είναι σηµαντική σε επίπεδο σηµαντικότητας 0.01 (2-tailed). 
 

1.4.3.2.2. Εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής 
Η εγκυρότητα της εννοιολογικής κατασκευής αφορά στο βαθµό στον οποίο ένα 
ερωτηµατολόγιο αντανακλά το πραγµατικό θεωρητικό νόηµα της έννοιας την 
οποία διατείνεται ότι µετρά (Cohen et al., 2013). Ο έλεγχος της εγκυρότητας 
εννοιολογικής κατασκευής γίνεται µέσω της παραγοντικής ανάλυσης. Στην 
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πιλοτική εφαρµογή της κλίµακας EppekQual επιλέχθηκε η ανάλυση 
παραγόντων ως µία πολυµεταβλητή στατιστική µεθοδολογία, µέσω της οποίας 
επιδιώκεται η µείωση των παρατηρούµενων µεταβλητών ενός φαινοµένου, 
στην περίπτωσή µας της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε 
προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης, συµβάλλοντας στην ελαχιστοποίηση 
του όγκου των πληροφοριών και εποµένως στην αποτελεσµατικότερη 
διαχείρισή τους (Harwell, 2011. Σύµφωνα µε τους Hair et.al. (2014). Η 
παραγοντική ανάλυση στοχεύει στον προσδιορισµό της βασικής δοµής των 
συσχετίσεων ενός µεγάλου συνόλου εµφανών µεταβλητών και στη δηµιουργία 
υποσυνόλων αλληλένδετων µη εµφανών µεταβλητών, που ονοµάζονται 
παράγοντες. Οι παράγοντες αυτοί στην έρευνά µας αντιπροσωπεύουν τις 
διαστάσεις της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών, ενώ οι µεταβλητές 
που την συνθέτουν παρουσιάζουν εξ ορισµού υψηλές συσχετίσεις µεταξύ τους. 
Στην βιβλιογραφία η παραγοντική ανάλυση αποτελεί τη δηµοφιλέστερη 
µέθοδο εκτίµησης των κρυφών ή λανθανουσών διαστάσεων της ποιότητας στον 
ακαδηµαϊκό χώρο (Gallifa & Batalle, 2010; Navarro, Inglesias, & Tores, 2005; 
O'Driscoll, 2012). Υπάρχουν δύο είδη παραγοντικής ανάλυσης, η διερευνητική 
(exploratory factor analysis) και η επιβεβαιωτική ανάλυση (confirmatory factor 
analysis).  
Η βασική υπόθεση στην οποία στηρίζεται η διερευνητική παραγοντική 
ανάλυση είναι πως η διακύµανση µιας παρατηρήσιµης µεταβλητής συναρτάται 
µε έναν αριθµό παραγόντων, που σχετίζονται µε τις διάφορες διαστάσεις της 
επίδοσης που εκπροσωπεί αυτή η µεταβλητή. Η επιλογή της µεθόδου αυτής  
γίνεται όταν είναι άγνωστος ο τρόπος µε τον οποίο οι µεταβλητές που 
παρατηρούνται ανάγονται σε λανθάνουσες δοµές. Το αποτέλεσµα από την 
εφαρµογής της µεθόδου είναι η διαµόρφωση ενός µοντέλου, που ονοµάζεται 
µοντέλο µέτρησης και το οποίο περιλαµβάνει τις συνδέσεις ανάµεσα στις 
παρατηρήσιµες µεταβλητές και τους παράγοντες, καθώς και το πρότυπο 
συσχετίσεων µεταξύ των παραγόντων, χωρίς να  περιγράφονται οι µεταξύ τους 
σχέσεις.  
Με την επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση επιδιώκεται ο σχεδιασµός ενός 
προκαθορισµένου µοντέλου το οποίο θα περιγράφει όλες τις σχέσεις που 
αναµένεται να υπάρχουν ανάµεσα στις µεταβλητές και στους παράγοντες. Το 
µοντέλο που περιγράφει το πρότυπο των σχέσεων ονοµάζεται πλήρες επειδή, 
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αποτελείται  από ένα µοντέλο µέτρησης που απεικονίζει τις συνδέσεις ανάµεσα 
στις παρατηρήσιµες και τις λανθάνουσες µεταβλητές και τις συσχετίσεις 
ανάµεσα στις τελευταίες αλλά και από ένα µοντέλο δοµικών σχέσεων το οποίο 
απεικονίζει τις συσχετίσεις και σχέσεις εξάρτησης ανάµεσα στις ίδιες 
λανθάνουσες µεταβλητές. Η επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση επιτρέπει 
τον προσδιορισµό του µέρους της διακύµανσης της κάθε µεταβλητής που 
εξηγείται από τους παράγοντες που συνδέονται µε αυτή. Η σχέση αυτή 
περιγράφεται µε την µορφή δοµικής εξίσωσης, µπορεί δηλαδή να υπολογίσει 
ποιοι παράγοντες και σε ποιο βαθµό σχετίζονται µε τις συγκεκριµένες 
παρατηρήσιµες µεταβλητές.  

1.4.3.3. Έλεγχος προϋποθέσεων  παραγοντικής ανάλυσης 
Για την υλοποίηση παραγοντικών αναλύσεων θα πρέπει να πληρούνται 
συγκεκριµένες προϋποθέσεις για το είδος των µεταβλητών, το µέγεθος του 
δείγµατος και την κανονικότητα των δεδοµένων. Οι προϋποθέσεις αυτές 
αναλύονται στις επόµενες παραγράφους. 

1.4.3.3.1. Είδος µεταβλητών 
Αναφορικά µε το είδος των µεταβλητών, αυτές θα πρέπει να είναι είτε 
ποσοτικές είτε κατηγορικές (Hair et al., 2014). Η κλίµακα EppekQual υιοθετεί 
κατηγορικές µεταβλητές τύπου Likert µε ίσες αποστάσεις µεταξύ των 
δηλώσεων των καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών για τη µέτρηση της 
ποιότητας των παρεχόµενων υπηρεσιών κατάρτισης. Στην επτάβαθµη 
διαβάθµιση της κλίµακας οι χαµηλές τιµές εκφράζουν χαµηλό βαθµό ποιότητας 
και οι υψηλές τιµές, υψηλό βαθµό ποιότητας (το 1 αντιστοιχεί στο διαφωνώ 
απόλυτα και το 7 στο συµφωνώ απόλυτα). 
 
Πίνακας 20 Διαβάθµιση Κλίµακας Likert Ερωτηµατολόγιου EppekQual 

Διαβάθµιση κλίµακας Likert 

1 2 3 4 5 6 7 

Διαφωνώ 
απόλυτα 

Διαφωνώ Διαφωνώ 
λίγο 

Ούτε 
διαφωνώ 
ούτε 

συµφωνώ 

Συµφωνώ 
λίγο 

Συµφωνώ Συµφωνώ 
απόλυτα 
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Στο πεδίο της µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών έχουν 
χρησιµοποιηθεί τόσο η πεντάβαθµη (Kincsesné Vajda et al., 2015; Mahapatra 
& Khan, 2007b; Marimon et al., 2019) όσο και η επτάβαθµη διαβάθµιση της 
κλίµακας Likert (Teeroovengadum et al., 2016; İçli & Anil, 2014). Στην 
περίπτωση του ερωτηµατολογίου της κλίµακας EppekQual υιοθετήθηκε η 
επτάβαθµη διαβάθµιση, επειδή αφενός οδηγεί σε ισχυρότερους συσχετισµούς 
µεταξύ των µεταβλητών µέσω των στατιστικών αναλύσεων (Lewis, 1993) και 
αφετέρου τα δεδοµένα που συλλέγονται µέσω επτάβαθµων κλιµάκων 
µέτρησης είναι περισσότερο ακριβή έναντι άλλων µικρότερων διαβαθµίσεων 
(Awang, Afthanorhan, & Mamat, 2016; Johns, 2010)). Παράλληλα, η χρήση 
επτάβαθµης κλίµακας ενδείκνυται στις περιπτώσεις που η διανοµή του 
ερωτηµατολογίου γίνεται µε ηλεκτρονικό τρόπο, όπως στην περίπτωση του 
EppekQual (Finstad, 2010). 

1.4.3.3.2. Μέγεθος δείγµατος 
Το µέγεθος τους δείγµατος πληροί τις απαιτήσεις του ελάχιστου συνολικού 
αριθµού των συµµετεχόντων κατά το στάδιο της πιλοτικής εφαρµογής, που θα 
πρέπει να είναι αφενός µεγαλύτερο των 100 παρατηρήσεων και αφετέρου να 
ικανοποιεί τη σχέση 5:1, µεταξύ των παρατηρήσεων και των µεταβλητών που 
πρόκειται να αναλυθούν (Hair et al., 2010). Βασική µας επιδίωξη αποτέλεσε η 
επίτευξη υψηλής αναλογίας περιπτώσεων ανά µεταβλητή, για να 
ελαχιστοποιηθεί η πιθανότητα υπερπροσαρµογής των δεδοµένων. Η αναλογία 
ανήλθε τελικά σε 7,4 παρατηρήσεις ανά µία µεταβλητή. 
Στην πιλοτική εφαρµογή της κλίµακας EppekQual συµµετείχαν οι 
εκπαιδευόµενοι επτά παραρτηµάτων της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. στα οποία υλοποιείται 
το πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης. Ως κριτήριο επιλογής των 
παραρτηµάτων αυτών -από τα δώδεκα συνολικά παραρτήµατα στα οποία 
υλοποιούνταν η κατάρτιση µέχρι το 2021- αποτέλεσε το κοινό χαρακτηριστικό 
της έλλειψης ιδιόκτητων εγκαταστάσεων και της φιλοξενίας του προγράµµατος 
σε δοµές της δηµόσιας τυπικής εκπαίδευσης. Η κλίµακα µέτρησης 
κοινοποιήθηκε ηλεκτρονικά σε 687 καταρτιζόµενους εκπαιδευτικούς µε τη 
χρήση της δειγµατοληψίας χωρίς πιθανότητες και το ποσοστό ανταπόκρισης 
ανήλθε σε 40,61% ήτοι 279 συµµετέχοντες. Η δειγµατοληψία χωρίς 
πιθανότητες προτιµάται στην πλειονότητα των µελετών στο συγκεκριµένο 
πεδίο (Lagrosen, Seyyed-Hashemi, & Leitner, 2004), δεδοµένου ότι ο 
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πρωταρχικός στόχος στο στάδιο της πιλοτικής εφαρµογής είναι να δοκιµαστεί 
η προτεινόµενη κλίµακα και όχι να γενικευτούν τα ευρήµατα στον συνολικό 
πληθυσµό. Για τον έλεγχο της ορθότητας των απαντήσεων των συµµετεχόντων, 
συµπεριελήφθησαν στο ερωτηµατολόγιο δύο δηλώσεις ελέγχου (πίνακας 21), 
βάσει των οποίων αποκλείστηκαν από την έρευνα τέσσερεις συµµετέχοντες.  
 
Πίνακας 21 Έλεγχος Ορθών Απαντήσεων Συµµετεχόντων 

Α/Α Δηλώσεις Ελέγχου 
1. Το Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. οδηγεί σε πιστοποιητικό παιδαγωγικής και διδακτικής 

επάρκειας. 

2. Στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. υλοποιούνται Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας 
(ΠΑΔ) 

 
Ως ιδανικό µέγεθος του δείγµατος στο στάδιο της πιλοτικής εφαρµογής µιας 
κλίµακας προτείνεται ένα ποσοστό της τάξεως του 12% του συνολικού 
µεγέθους του πληθυσµού (Julious, 2005). Οι 275 εκπαιδευτικοί που 
συµµετείχαν τελικά στην πιλοτική έρευνα αντιστοιχούν στο 13,6% του 
συνολικού πληθυσµού (2020 καταρτιζόµενοι εκπαιδευτικοί για το ακαδηµαϊκό 
έτος 2019-2020), γεγονός  που ικανοποιεί την παραπάνω προϋπόθεση.  
Τα δηµογραφικά στοιχεία του δείγµατος  συγκεντρώνονται στον πίνακα 22. 
 
Πίνακας 22 Περιγραφικά Στοιχεία Δείγµατος Πιλοτικής Έρευνας 

 Συχνότητα Ποσοστό % 
Φύλο20 Άνδρας 76 27,6% 

Γυναίκα 199 72,4% 

Ηλικία 22-35 141 51,3% 

36-45 96 34,9% 

46-55 35 12,7% 

56+ 3 1,1% 

Ειδικότητα Κλάδος Οικονοµίας 50 18,2% 

Κλάδος Υγείας 93 33,8% 

 
20 Αναφορικά µε το φύλο η έρευνα εστίασε στο σεξουαλικό φύλο και όχι στο κοινωνικό. Για το 
λόγο αυτό δεν έχουν συµπεριληφθεί και άλλες επιλογές.  
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Κλάδος 
Μηχανολογίας 

31 11,3% 

Κλάδος 
Ηλεκτρολογίας 

7 2,5% 

Κλάδος 
Πληροφορικής 

20 7,3% 

Κλάδος Γεωπονίας 28 10,2% 

Κλάδος 
Κοινωνιολόγων 

13 4,7% 

Άλλο 33 12,0% 

Επίπεδο 
Εκπαίδευσης 

ΤΕΙ 115 41,8% 

ΑΕΙ 49 17,8% 

Μεταπτυχιακό 110 40,0% 

Διδακτορικό 1 0,4% 

 
 

1.4.3.3.3. Κανονικότητα των δεδοµένων 
Για τον έλεγχο της κανονικότητας των δεδοµένων εξετάστηκε ο δείκτης του 
Kolmogorov Smirnoff, o οποίος αποδείχθηκε στατιστικά σηµαντικός για όλες 
τις ανεξάρτητες µεταβλητές της κλίµακας EppekQual (p<.05), µε αποτέλεσµα 
να απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση περί κανονικότητας των δεδοµένων. 
Παράλληλα, υπολογίστηκαν οι βαθµοί z της λοξότητας και της κύρτωσης για 
τις 37 µεταβλητές της κλίµακας. Τα αποτελέσµατα απέκλιναν από το εύρος του 

∓2 (George &  Mallery, 2010), συνηγορώντας πως τα δεδοµένα µας δεν 
ακολουθούν την κανονική κατανοµή (Παράρτηµα 7). 
Αναφορικά µε την πολυδιάστατη κανονικότητα, ο κρίσιµος λόγος για την 
κύρτωση (cr) ανήλθε σε cr=41,217>5 πολύ πιο πάνω από το αποδεκτό όριο του 
5 (Bentler, 2007), η ένδειξη αυτή επιβεβαιώνει την έλλειψη πολυδιάστατης 
κανονικότητας µεταξύ των µεταβλητών. Στα δοµικά µοντέλα εξισώσεων η 
πολυδιάστατη κύρτωση εµφανίζεται ως ιδιαίτερο πρόβληµα,  καθώς επηρεάζει 
τα τεστ των διασπορών και των συν-διασπορών στα οποία βασίζονται οι 
παραγοντικές αναλύσεις. Στη διερευνητική παραγοντική ανάλυση µε τη 
µέθοδο των κύριων συνιστωσών δεν είναι απαραίτητος ο έλεγχος της 
κανονικότητας των δεδοµένων (Δαφέρµος, 2013, σ. 33). Στην επιβεβαιωτική 
όµως παραγοντική ανάλυση απαιτείται ο έλεγχος της πολυδιάστατης 
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κανονικότητας. Η διαχείριση του παραπάνω προβλήµατος στην πιλοτική 
εφαρµογή του EppekQual περιελάβανε τα ακόλουθα βήµατα: 

1. Αρχικά προβήκαµε στον µετασχηµατισµό των δεδοµένων µας, 
προκειµένου να αντιµετωπίσουµε το πρόβληµα της αριστερής 
ασσυµετρίας που εµφανίζουν. Στον µετασχηµατισµό υιοθετήθηκε η 

συνάρτηση ,! = -./
&!

%'&!
, προκειµένου στα δεδοµένα που παρήχθησαν 

να µην υπάρξει καµία έκπτωση στο επιστηµονικό επίπεδο (Δαφέρµος, 
2013). 

2. Στην επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση επιλέχθηκε η τεχνική του 
bootstrapping ως η βέλτιστη τεχνική στις περιπτώσεις που τα δεδοµένα 
δεν παρουσιάζουν πολυδιάστατη κανονικότητα (Byrne, 2010).  

1.4.4. Διερευνητική παραγοντική ανάλυση (Exploratory Factor 
Analysis) 

Η διερευνητική παραγοντική ανάλυση πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση του 
στατιστικού πακέτου SPSS Vol.22. Πριν από τη διενέργεια της ανάλυσης 
προβήκαµε στον έλεγχο των δεδοµένων, προκειµένου να επιβεβαιωθεί η 
καταλληλότητα χρήσης της συγκεκριµένης στατιστικής τεχνικής. Αρχικά, 
υπολογίστηκαν οι συντελεστές συσχέτισης µεταξύ των 37 µεταβλητών της 
EppekQual. Από τον πίνακα συσχετίσεων (Spearman’s rho) παρατηρήθηκε πως 
ένας µεγάλος αριθµός µεταβλητών συσχετίζονταν στατιστικά σηµαντικά 
µεταξύ τους, µε συντελεστές συσχέτισης µεγαλύτερους του 0.3, γεγονός που 
υποδηλώνει την καταλληλότητα χρήσης της παραγοντική ανάλυσης (Hair et al., 
2014). Στο ίδιο αποτέλεσµα κατέληξε και ο έλεγχος της σφαιρικότητας του 
Bartlett, ο οποίος ήταν στατιστικά σηµαντικός (χ2=9736,779,df=666,p=.000), 
απορρίπτοντας την υπόθεση της µη ύπαρξης στατιστικά σηµαντικών 
συσχετίσεων µεταξύ των µεταβλητών. Στη συνέχεια υπολογίστηκε ο δείκτης 
ολικής επάρκειας της δειγµατοληψίας των Κaiser-Meyer-Olkin, o οποίος 
εκτιµά το µέγεθος της οµοιογένειας των µεταβλητών και συγκρίνει το µέτρο 
των συντελεστών συσχέτισής τους µε αυτό των µερικών συντελεστών 
συσχέτισης. Ο δείκτης έλαβε τιµή 0.944, δηλώνοντας εξαιρετική οµοιογένεια 
των µεταβλητών και επιβεβαιώνοντας τη δυνατότητα εφαρµογής της 
παραγοντικής ανάλυσης (Cerny & Kaiser, 1977). Τέλος, όλοι οι συντελεστές 
MSA της διαγώνιου του πίνακα των µερικών συσχετίσεων ήταν µεγαλύτεροι 
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του 0.856 και κατά συνέπεια δηλώνουν την καταλληλόλητά των δεδοµένων για 
παραγοντική ανάλυση (Hair et al., 2014). 
 
Πίνακας 23 Δείκτες ΚΜΟ και Bartlett’s Test Αρχικών Δεδοµένων 

KMO & Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Δείκτης ολικής επάρκειας της 
δειγµατοληψίας. 

,944 

Έλεγχος σφαιρικότητας 
του Bartlett 

Προσέγγιση - Χ2 9736,779 

df 666 

Sig. ,000 

 
Η µέθοδος που επιλέχθηκε ήταν αυτή των κύριων συνιστωσών (Principal 
Component Analysis -PCA) µε τη χρήση της περιστροφής Varimax, 
προκειµένου να ελαχιστοποιηθεί ο αριθµός των µεταβλητών που έχουν µεγάλες 
επιβαρύνσεις για κάθε παράγοντα. Οι µεταβλητές που είχαν παραγοντικές 
φορτίσεις µικρότερες του 0.50, απορρίπτονταν από την κλίµακα µέτρησης 
µετά από κάθε επανάληψη, µέχρι να ικανοποιηθούν όλες οι ψυχοµετρικές 
ιδιότητες της ανάλυσης και να διασφαλιστεί η ακεραιότητα  της παραγοντικής 
δοµής (Worthington & Whittaker, 2006). Το κριτήριο επιλογής των 
µεταβλητών µε φορτίσεις µεγαλύτερες του 0.50 βασίζεται στην υπόθεση πως 
οι µεταβλητές που θα διαµορφώσουν την κλίµακα µέτρησης θα εξηγούν ένα 
σηµαντικό ποσοστό της διακύµανσης του παράγοντα στον όποιο θα 
εντάσσονται. Επιπλέον, η υιοθέτηση ενός τόσο αυστηρού ορίου διατήρησης 
των µεταβλητών αυξάνει τη δυναµική των παραγόντων που θα δηµιουργηθούν 
(Cohen et al., 2013). Παράλληλα, οι µεταβλητές µε φορτίσεις µεγαλύτερες του 
0.40 σε παραπάνω από έναν παράγοντα αξιολογήθηκαν ως προβληµατικές και 
αφαιρέθηκαν από την κλίµακα µέτρησης. Η επιλογή του καταλληλότερου 
αριθµού των κύριων συνιστωσών (παραγόντων της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών) και εποµένως του αντίστοιχα πλέον άριστου 
ποσοστού της διακύµανσης που πρόκειται να εξηγηθεί, βασίστηκε τόσο στο 
κριτήριο του Kaiser, βάσει του οποίου επιλέγονται οι παράγοντες που 
εµφανίζουν ιδιοτιµές (ρίζες) µεγαλύτερες της µονάδας (Kaiser, 1974), όσο και 
στο κρηµνογράφηµα µέσω του οποίου επιλέγονται όλες οι συνιστώσες που 
βρίσκονται στο άνω σκέλος του αγκώνα του σχήµατος 17. Το αποτέλεσµα των 
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παραπάνω κριτηρίων είναι να υιοθετούνται τόσοι παράγοντες σε µία κλίµακα 
µέτρησης, ώστε να εξηγείται περίπου το 70% της συνολικής διακύµανσης των 
δεδοµένων (Hair et al., 2010).  
 

Σχήµα 17 Έλεγχος Κρηµνού 

 
 
Στην πιλοτική εφαρµογή της κλίµακας EppekQual πραγµατοποιήθηκαν 
συνολικά 3 επαναλήψεις κατά τη διερευνητική παραγοντική ανάλυση οι οποίες 
κατέληξαν στη διαµόρφωση έξι παραγόντων  µε συνολικά 35 µεταβλητές, οι 
οποίες εξηγούν το 74,73% της συνολικής διακύµανσης. Σύµφωνα µε τους Hair 
et al. (2014) o αριθµός των δηλώσεων σε µία κλίµακα µέτρησης θα πρέπει να 
είναι τουλάχιστον 3-5 φορές µεγαλύτερος από τους επί µέρους παράγοντες που 
την συνθέτουν. Στην περίπτωση της κλίµακας EppekQual η σχέση µεταξύ 
δηλώσεων και παραγόντων ανέρχεται περίπου σε 6. Αναφορικά µε την 
αξιοπιστία των παραγόντων που εξήχθησαν, ο συντελεστής Cronbach a ήταν 
υψηλότερος του 0.7 σε όλους τους επιµέρους παράγοντες αποδεικνύοντας την 
ύπαρξη εσωτερικής συνέπειας (πίνακας 24). Ο βαθµός συσχέτισης κάθε 

µεταβλητής µε το συνολικό άθροισµα όλων των µεταβλητών (item-total 
correlation) είχε τιµές που κυµαίνονται από +0.643 έως +0.904, 
υπερβαίνοντας το εµπειρικά καθορισµένο όριο του 0.5 και υποδηλώνοντας την 
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ύπαρξη συσχέτισης µεταξύ τους. Οµοίως υψηλές συσχετίσεις εµφανίζονται και 
µεταξύ των µεταβλητών (inter-item correlations). Ως εκ τούτου οι παραπάνω 
τρεις δείκτες υποστηρίζουν την αξιοπιστία των έξι παραγόντων της ποιότητας 
των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που διαµορφώθηκαν από την διερευνητική 
παραγοντική ανάλυση (Hair et al., 2010). 
Στον πίνακα που ακολουθεί αποτυπώνεται η δοµή  της κλίµακας µέτρησης που 
εξήχθη από τη διερευνητική ανάλυση καθώς και οι συντελεστές αξιοπιστίας για 
κάθε έναν από τους έξι παράγοντες της ποιότητας των υπηρεσιών σε 
ανεξάρτητα προγράµµατα  παιδαγωγικής κατάρτισης.  
 
Πίνακας 24 Αποτελέσµατα Διερευνητικής Παραγοντικής Ανάλυσης και συντελεστές 

αξιοπιστίας προσαρµοσµένης κλίµακας EppekQual 

Παράγοντες & Μεταβλητές 
ποιότητας 

 
Φορτίσεις 

Διορθωµένη 
συσχέτιση 
item - total 

Cronbach's 
Alpha εάν 
αφαιρεθεί 

η 
µεταβλητή 

Συντελεστής 
a 

1.Εκπαιδευτικό Προσωπικό 
Ιδιοτιµή: 16,093 -  Διακύµανση που ερµηνεύει: 45,979% 

1. Οι εκπαιδευτικοί ήταν 
παιδαγωγικά επαρκείς στην 
εκπαίδευση ενηλίκων 

,739 ,808 ,934 ,944 

2. Οι εκπαιδευτικοί είχαν γνωστική 
επάρκεια των αντικειµένων που 
δίδαξαν 

,794 ,825 ,933  

3. Οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονταν 
µεταξύ τους µε σκοπό την 
αποτελεσµατικότερη οργάνωση 
της διδασκαλίας τους 

,668 ,728 ,941  

4. Η συµπεριφορά των 
εκπαιδευτικών ενέπνεε 
εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενοι 

,742 ,835 ,932  

5. Οι εκπαιδευτικοί είχαν 
ανεπτυγµένες επικοινωνιακές 
δεξιότητες 

,776 ,841 ,932  

6. Οι εκπαιδευτικοί ήταν 
ενηµερωµένοι για τις εξελίξεις 
στον επιστηµονικό τους τοµέα 

,833 ,855 ,931  
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7. Όταν οι εκπαιδευτικοί 
υπόσχονταν κάτι σε ένα ορισµένο 
χρονικό διάστηµα, το 
υλοποιούσαν 

,776 ,772 ,937  

8. Οι εκπαιδευτικοί διέθεταν πάντα 
χρόνο για να ανταποκριθούν σε 
αιτήµατα και ερωτήσεις 

,749 ,716 ,941  

2.Πρόγραµµα Σπουδών 
        Ιδιοτιµή: 3,529 -  Διακύµανση που ερµηνεύει: 10,083% 

9. Ο σκοπός και οι στόχοι του  
προγράµµατος σπουδών  ήταν 
κατάλληλοι για την οµάδα στόχου 
στην οποία απευθύνονταν 

,509 ,793 ,929 ,938 

10. Υπήρξε καλός συντονισµός στα 
περιεχόµενα των µαθηµάτων που 
οδήγησε στην αποφυγή 
επικαλύψεων 

,541 ,766 ,931  

11. Η δοµή του προγράµµατος 
συνέβαλε θετικά στη µαθησιακή 
διαδικασία 

,570 ,828 ,926 

12. Ο χρόνος που απαιτούνταν, για να 
ολοκληρωθούν όλες οι µαθησιακές 
δραστηριότητες ανά µάθηµα, ήταν 
επαρκής για την επίτευξη των 
αναµενόµενων µαθησιακών 
αποτελεσµάτων 

,757 ,705 ,935 

13. Οι Πρακτικές Ασκήσεις 
Διδασκαλίας (ΠΑΔ) ήταν ορθά 
δοµηµένες 

,752 ,813 ,927 

14. Οι Πρακτικές Ασκήσεις 
Διδασκαλίας (ΠΑΔ) ήταν ορθά 
ενταγµένες στο πρόγραµµα 
σπουδών 

,708 ,773 ,930 

15. Οι µέθοδοι αξιολόγησης 
αποτύπωσαν ορθά τις γνώσεις και 
τις δεξιότητες που κατακτήθηκαν 
µέσω της µάθησης 

,692 ,805 ,928 

16. Ο τρόπος αξιολόγησης ανά 
θεµατική ενότητα ήταν ο 
κατάλληλος 

,666 ,766 ,931 

3.Υποδοµές 
       Ιδιοτιµή: 2,176 -  Διακύµανση που ερµηνεύει: 6,218% 

17. Οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν 
επαρκείς από άποψη 
χωρητικότητας. 

,746 ,696 ,886 ,900 
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18. Οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν 
επαρκείς από άποψη θέρµανσης και 
ψύξης. 

,822 ,759 ,876  

19. Οι χώροι του εκπαιδευτικού 
οργανισµού ήταν καθαροί. 

,879 ,830 ,866 

20. Η προσβασιµότητα στο χώρο 
διεξαγωγής του προγράµµατος ήταν 
εύκολη. 

,716 ,643 ,894 

21. Η εξωτερική εικόνα των κτιριακών 
εγκαταστάσεων του περιβάλλοντα 
χώρου ήταν άριστη. 

,853 ,797 ,871 

22. Τα εργαστήρια και οι αίθουσες 
διδασκαλίας ήταν άρτια 
εξοπλισµένα µε σύγχρονες 
εγκαταστάσεις και εποπτικά µέσα 

,725 ,644 ,893 

4.Μαθησιακά Αποτελέσµατα 
 Ιδιοτιµή:2,083 -  Διακύµανση που ερµηνεύει: 5,951% 

23. Απέκτησα επαρκείς παιδαγωγικές 
γνώσεις (θεωρίες µάθησης, 
στρατηγικές διαχείρισης της τάξης, 
χρήση της τεχνολογίας στη 
διδασκαλία 

,694 ,807 ,904 ,923 

24. Απέκτησα επαρκείς διδακτικές 
γνώσεις (µορφές, µέθοδοι, τεχνικές, 
µέσα διδασκαλίας, σχέδιο 
µαθήµατος, επιλογή και διατύπωση 
στόχων, τρόπους αξιολόγησης). 

,724 ,813 ,903  

25. Ανέπτυξα πρακτικές δεξιότητες 
διδασκαλίας µέσω των Π.Α.Δ. 

,762 ,826 ,900 

26. Απέκτησα πρακτικές εµπειρίες που 
είναι εφαρµόσιµες κατά την άσκηση 
του επαγγέλµατος  του 
εκπαιδευτικού. 

,662 ,827 ,900 

27. Βελτίωσα τις προσωπικές µου 
δεξιότητες (επικοινωνία, λήψη 
αποφάσεων, επίλυση προβληµάτων, 
κριτική ανάλυση, αυτοπεποίθηση, 
αυτογνωσία). 

,609 ,729 ,919 

5.Διοικητικές Υπηρεσίες 
       Ιδιοτιµή: 1,210 -  Διακύµανση που ερµηνεύει: 3,457% 

28. Το διοικητικό προσωπικό ήταν 
πρόθυµο να βοηθήσει τους 
εκπαιδευόµενοι 

,869 ,851 ,916 ,937 
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29. Η συµπεριφορά των µελών του 
διοικητικού προσωπικού ενέπνεε 
εµπιστοσύνη στους εκπαιδευόµενοι 

,875 ,904 ,897  

30. Το διοικητικό προσωπικό ήταν 
ικανό στην επίλυση των 
προβληµάτων των εκπαιδευοµένων 

,843 ,895 ,900 

31. Οι διοικητικές διαδικασίες ήταν 
σωστά τυποποιηµένες, ώστε να µην 
υπάρχει µεγάλη γραφειοκρατία 

,762 ,754 ,937 

6. Οργάνωση Διδασκαλίας 
        Ιδιοτιµή: 1,064 -  Διακύµανση που ερµηνεύει: 3,039% 

32. Η οργάνωση της διδασκαλίας 
βασίζονταν στη συνδιαµόρφωση 
του περιεχοµένου της εκπαίδευσης 
µε βάση τις ανάγκες και τις 
πρότερες γνώσεις των 
εκπαιδευοµένων 

0,708 ,703 ,893 ,898 

33. Η οργάνωση της διδασκαλίας 
αποσκοπούσε στην διερεύνηση- 
ανακάλυψη της γνώσης µε ενεργό 
εµπλοκή των εκπαιδευοµένων στη 
µαθησιακή διαδικασία 

0,728 ,826 ,849  

34. Η αλληλεπίδραση µεταξύ 
διδασκόντων και εκπαιδευοµένων 
ήταν δηµιουργική 

0,683 ,766 ,871 

35. Οι εκπαιδευτικές τεχνικές ενίσχυαν 
το ενδιαφέρον και την εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή 
διαδικασία 

0,704 ,800 ,859 

ΚΜΟ:.942;Έλεγχος Bartlett:8851,316;df:595;Sig.:.000 Αθροιστική διακύµανση που εξηγείται 74,728% 

Σηµείωση: Μέθοδος Ανάλυσης: Ανάλυση κύριων συνιστωσών. Μέθοδος περιστροφής: Varimax µε 
κανονικότητα Kaiser.  Η περιστροφή συνέκλινε σε 6 επαναλήψεις. 

 
Ένα επιπλέον µέτρο ελέγχου της αξιοπιστίας της παραγοντικής δοµής που 
προέκυψε από την διερευνητική ανάλυση είναι και ο έλεγχος της ύπαρξης 
µονοδιάστατης φύσης των επιµέρους παραγόντων της κλίµακας EppekQual. 
Για το λόγο αυτό πραγµατοποιήθηκε διερευνητική παραγοντική ανάλυση για 
κάθε έναν από τους παράγοντες. Τα αποτελέσµατα καταλήγουν στην ύπαρξη 
ενός µοναδικού παράγοντα σε κάθε περίπτωση ανάλυσης, υποστηρίζοντας την 
ύπαρξη της απαιτούµενης µονοδιάστατης φύσης τους (Hair et al., 2014). Οι 
πίνακες που ακολουθούν συγκεντρώνουν τις στατιστικές πληροφορίες της 
ανάλυσης που πραγµατοποιήθηκε για κάθε έναν από τους έξι παράγοντες της 
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ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος παιδαγωγικής 
κατάρτισης. 
 
Πίνακας 25 Παραγοντική Ανάλυση Διάστασης «Εκπαιδευτικό Προσωπικό» 

Παράγοντας ποιότητας 
 

Φορτίσεις Ιδιοτιµή 

Διακύµανση 
που 

ερµηνεύεται 
% 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό  5,771 72,138 
1. Οι εκπαιδευτικοί ήταν ενηµερωµένοι για 
τις εξελίξεις στον επιστηµονικό τους τοµέα 

,896 

 

2. Οι εκπαιδευτικοί είχαν ανεπτυγµένες 
επικοινωνιακές δεξιότητες 

,882 

3. Η συµπεριφορά των εκπαιδευτικών 
ενέπνεε εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενοι 

,877 

4. Οι εκπαιδευτικοί είχαν γνωστική επάρκεια 
των αντικειµένων που δίδαξαν 

,875 

5. Οι εκπαιδευτικοί ήταν παιδαγωγικά 
επαρκείς στην εκπαίδευση ενηλίκων 

,859 

6. Όταν οι εκπαιδευτικοί υπόσχονταν κάτι σε 
ένα ορισµένο χρονικό διάστηµα, το 
υλοποιούσαν 

,827 

7. Οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονταν µεταξύ 
τους µε σκοπό την αποτελεσµατικότερη 
οργάνωση της διδασκαλίας τους 

,791 

8. Οι εκπαιδευτικοί διέθεταν πάντα χρόνο για 
να ανταποκριθούν σε αιτήµατα και 
ερωτήσεις 

,779 

ΚΜΟ:.922;Έλεγχος Bartlett:1911,923;df:28;Sig.:.000 Αθροιστική διακύµανση που εξηγείται 
72,138% 

Μέθοδος Ανάλυσης: Ανάλυση κύριων συνιστωσών. 
1 παράγοντας εξήχθη. 

 
 
Πίνακας 26 Παραγοντική Ανάλυση Διάστασης «Πρόγραµµα Σπουδών» 

Παράγοντας ποιότητας 
 

Φορτίσεις Ιδιοτιµή 

Διακύµανση 
που 

ερµηνεύεται 
% 
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Πρόγραµµα Σπουδών  5,598 69,978 
1. Ο σκοπός και οι στόχοι του  προγράµµατος 
σπουδών  ήταν κατάλληλοι για την οµάδα 
στόχου στην οποία απευθύνονται 

0,848 

 

2. Υπήρξε καλός συντονισµός στα 
περιεχόµενα των µαθηµάτων που οδήγησε 
στην αποφυγή επικαλύψεων 

0,825 

3. Η δοµή του προγράµµατος συνέβαλε θετικά 
στη µαθησιακή διαδικασία 

0,876 

4. Ο χρόνος που απαιτούνταν για να 
ολοκληρωθούν όλες οι µαθησιακές 
δραστηριότητες ανά µάθηµα ήταν επαρκής 
για την επίτευξη των αναµενόµενων 
µαθησιακών αποτελεσµάτων 

0,771 

5. Οι Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας (ΠΑΔ) 
ήταν ορθά δοµηµένες 

0,857 

6. Οι Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας (ΠΑΔ) 
ήταν ορθά ενταγµένες στο πρόγραµµα 
σπουδών 

0,827 

7. Οι µέθοδοι αξιολόγησης αποτύπωσαν ορθά 
τις γνώσεις και τις δεξιότητες που 
κατακτήθηκαν µέσω της µάθησης 

0,857 

8. Ο τρόπος αξιολόγησης ανά θεµατική 
ενότητα ήταν ο κατάλληλος 

0,827 

ΚΜΟ:.894;Έλεγχος Bartlett:1853,784;df:28;Sig.:.000 Αθροιστική διακύµανση που εξηγείται 
69,978% 

Μέθοδος Ανάλυσης: Ανάλυση κύριων συνιστωσών. 
1 παράγοντας εξήχθη. 

 

Πίνακας 27 Παραγοντική Ανάλυση Διάστασης «Υποδοµές» 

Παράγοντας ποιότητας 
 

Φορτίσεις Ιδιοτιµή 
Διακύµανση 

που 
ερµηνεύεται % 

Υποδοµές  4,018 66,959 
1. Οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν επαρκείς από 
άποψη χωρητικότητας. 

,792 
 

2. Οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν επαρκείς από 
άποψη θέρµανσης και ψύξης. 

,842 
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3. Οι χώροι του εκπαιδευτικού οργανισµού ήταν 
καθαροί. 

,895 

4. Η προσβασιµότητα στο χώρο διεξαγωγής του 
προγράµµατος ήταν εύκολη. 

,750 

5. Η εξωτερική εικόνα των κτιριακών 
εγκαταστάσεων του περιβάλλοντα χώρου ήταν 
άριστη. 

,872 

6. Τα εργαστήρια και οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν 
άρτια εξοπλισµένα µε σύγχρονες εγκαταστάσεις 
και εποπτικά µέσα 

,746 

ΚΜΟ:.881;Έλεγχος Bartlett:986,924;df:15;Sig.:.000 Αθροιστική διακύµανση που εξηγείται 66,959% 

Μέθοδος Ανάλυσης: Ανάλυση κύριων συνιστωσών. 
1 παράγοντας εξήχθη. 

 

Πίνακας 28  Παραγοντική Ανάλυση Διάστασης «Μαθησιακά Αποτελέσµατα» 

Παράγοντας ποιότητας 
 

Φορτίσεις Ιδιοτιµή 

Διακύµανση 
που 

ερµηνεύεται 
% 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα  3,829 76,575 
1. Απέκτησα επαρκείς παιδαγωγικές γνώσεις 

(θεωρίες µάθησης, στρατηγικές διαχείρισης 
της τάξης, χρήση της τεχνολογίας στη 
διδασκαλία 

,882 

 

2. Απέκτησα επαρκείς διδακτικές γνώσεις 
(µορφές, µέθοδοι, τεχνικές, µέσα 
διδασκαλίας, σχέδιο µαθήµατος, επιλογή και 
διατύπωση στόχων, τρόπους αξιολόγησης). 

,886 

3. Ανέπτυξα πρακτικές δεξιότητες διδασκαλίας 
µέσω των Π.Α.Δ. 

,892 

4. Απέκτησα πρακτικές εµπειρίες που είναι 
εφαρµόσιµες κατά την άσκηση του 
επαγγέλµατος  του εκπαιδευτικού. 

,892 

5. Βελτίωσα τις προσωπικές µου δεξιότητες 
(επικοινωνία, λήψη αποφάσεων, επίλυση 
προβληµάτων, κριτική ανάλυση, 
αυτοπεποίθηση, αυτογνωσία). 

,821 

ΚΜΟ:.825;Έλεγχος Bartlett:1132,771;df:10;Sig.:.000 Αθροιστική διακύµανση που εξηγείται 
76,575% 

Μέθοδος Ανάλυσης: Ανάλυση κύριων συνιστωσών. 
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1 παράγοντας εξήχθη. 

 

Πίνακας 29 Παραγοντική Ανάλυση Διάστασης «Διοικητικές Υπηρεσίες» 

Παράγοντας ποιότητας 
 

Φορτίσεις Ιδιοτιµή 

Διακύµανση 
που 

ερµηνεύεται 
% 

Διοικητικές Υπηρεσίες  3,372 84,308 
1. Η συµπεριφορά των µελών του διοικητικού 
προσωπικού ενέπνεε εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενοι 

,951 
 

2. Το διοικητικό προσωπικό ήταν ικανό στην 
επίλυση των προβληµάτων των 
εκπαιδευοµένων 

,946 

3. Το διοικητικό προσωπικό ήταν πρόθυµο να 
βοηθήσει τους εκπαιδευόµενοι 

,920 

4. Οι διοικητικές διαδικασίες ήταν σωστά 
τυποποιηµένες, ώστε να µην υπάρχει µεγάλη 
γραφειοκρατία 

,852 

ΚΜΟ:.852;Έλεγχος Bartlett:1049,013;df:6;Sig.:.000 Αθροιστική διακύµανση που εξηγείται 
84,308% 

Μέθοδος Ανάλυσης: Ανάλυση κύριων συνιστωσών. 
1 παράγοντας εξήχθη. 

 

Πίνακας 30 Παραγοντική Ανάλυση Διάστασης « Οργάνωση Διδασκαλίας» 

Παράγοντας ποιότητας 
 

Φορτίσεις Ιδιοτιµή 

Διακύµανση 
που 

ερµηνεύεται 
% 

Οργάνωση Διδασκαλίας  3,065 76,628 
1. Η οργάνωση της διδασκαλίας βασίζονταν 
στη συνδιαµόρφωση του περιεχοµένου της 
εκπαίδευσης µε βάση τις ανάγκες και τις 
πρότερες γνώσεις των εκπαιδευοµένων 

,827 
 

2. Η οργάνωση της διδασκαλίας αποσκοπούσε 
στην διερεύνηση- ανακάλυψη της γνώσης µε 

,909 
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ενεργό εµπλοκή των εκπαιδευοµένων στη 
µαθησιακή διαδικασία 

3. Η αλληλεπίδραση µεταξύ διδασκόντων και 
εκπαιδευοµένων ήταν δηµιουργική 

,871 

4. Οι εκπαιδευτικές τεχνικές ενίσχυαν το 
ενδιαφέρον και την εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή 
διαδικασία 

,893 

ΚΜΟ:.819;Έλεγχος Bartlett:685,949;df:6;Sig.:.000 Αθροιστική διακύµανση που εξηγείται 
76,628% 

Μέθοδος Ανάλυσης: Ανάλυση κύριων συνιστωσών. 
1 παράγοντας εξήχθη. 

 

1.4.5. Επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση (Confirmatory Factor 
Analysis) 

Ο έλεγχος της δοµής της κλίµακας µέτρησης που προέκυψε από την 
διερευνητική ανάλυση υποβλήθηκε σε επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση µε  
το λογισµικό πακέτο SPSS Amos 23.0 [Analysis of Moment Structures]. Για τον 
υπολογισµό των παραµέτρων του µοντέλου χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος της 
µέγιστης πιθανοφάνειας [maximum likelihood-ML] µε την εφαρµογή της 
τεχνικής bootstrap των Bollen και Stine (1992), εξαιτίας της µη ικανοποίησης 
της προϋπόθεσης της πολυµεταβλητής κανονικότητας των δεδοµένων και η 
οποία φαίνεται να προτιµάται έναντι άλλων τεχνικών ανάλυσης, όταν 
παραβιάζεται η παραπάνω συνθήκη (Awang, Afthanorhan, & Asri, 2015; 
Fouladi, 1998). Στην τεχνική bootstrap ορίστηκε ο έλεγχος 300 περιπτώσεων 
αναδειγµατοληψίας, προκειµένου να δηµιουργηθούν ακριβείς εκτιµήσεις των 
τυπικών σφαλµάτων διορθωµένες από προκαταλήψεις σε διάστηµα 
εµπιστοσύνης 95% (Byrne, 2010). 

1.4.5.1. Έλεγχος εγκυρότητας µέσω της επιβεβαιωτικής 
ανάλυσης παραγόντων 

Για την επιβεβαίωση της εγκυρότητας της κλίµακας µέτρησης EppekQual 
εξετάσθηκε η ύπαρξη δοµικής, συγκλίνουσας και διακριτικής εγκυρότητας. 
Αρχικά αξιολογήθηκε η δοµική εγκυρότητα, η οποία εξαρτάται από τη 
δυνατότητα προσαρµογής των δεδοµένων στο µοντέλο [goodness–of-fit] (Hair 
et al., 2010). Οι δείκτες προσαρµογής µας δείχνουν το πόσο καλά το µοντέλο 
αναπαράγεται από τον πίνακα συν-διασποράς µεταξύ των παρατηρούµενων 
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µεταβλητών και χρησιµοποιούνται, για να µας δείξουν την αποδοχή ή την 
απόρριψή του. Τα είδη δεικτών καλής προσαρµογής που αξιοποιήθηκαν στον 
επιβεβαιωτικό έλεγχο της κλίµακας EppekQual καλύπτουν τόσο την απόλυτη 
προσαρµογή [absolute fit] του µοντέλου όσο και την επαυξητική προσαρµογή 
[incremental fit] και τη φειδωλότητά του [parsimony fit]. Σύµφωνα µε τον 
Brown (2015), προκειµένου να ερµηνευθεί αποτελεσµατικά η 
προσαρµοστικότητα και η προβλεπτικότητα ενός µοντέλου, απαιτείται η χρήση 
ενός τουλάχιστον δείκτη και από τις τρεις παραπάνω κατηγορίες δεικτών. Η 
ανάγκη για συνδυαστική χρήση των δεικτών επιβεβαιώνεται και από τους Hair 
et al. (2014), οι οποίοι  προσεγγίσουν  την αξιολόγηση της προσαρµογής ενός 
µοντέλου στα δεδοµένα ως µία πολυεπίπεδη ανάλυση, που δεν θα πρέπει να 
βασίζεται σε ένα µόνο δείκτη καλής προσαρµογής. 
Ειδικότερα, από τους δείκτες απόλυτης προσαρµογής υιοθετήθηκαν το πηλίκο 
χ2/βαθµοί ελευθερίας (χ2/df) µε αποδεκτές τιµές≤2, ο δείκτης καλής 
προσαρµογής (Goodness of Fit Index-GFI) µε αποδεκτές τιµές≥0.80 και η 
τετραγωνική ρίζα του µέσου σφάλµατος εκτίµησης (Root Mean Square Error of 
Approximation-RMSEA) µε αποδεκτές τιµές≤0.08. Από τους δείκτες 
επαυξητικής προσαρµογής αξιοποιήθηκε ο κανονικοποιηµένος δείκτης 
(Normed fix index- NFI) ο οποίος έχει αποδεκτές τιµές >0.80. Ο επαυξητικός 
δείκτης προσαρµογής (Incrimental Fix Index – IFI) µε επιθυµητές τιµές >0.95 
και ο  συγκριτικός δείκτης προσαρµογής (Comparative Fix Index- CFI) µε 
αποδεκτές τιµές >0.95.  Τέλος, από τους δείκτες φειδωλότητας 
χρησιµοποιήθηκε ο φειδωλός δείκτης καλής προσαρµογής (Parsimonious 
Goodness Fit of Index-PGFI) ο οποίος λαµβάνει τιµές µεταξύ 0 και 1, µε τις 
υψηλότερες τιµές να φανερώνουν µεγαλύτερη φειδωλότητα για το µοντέλο.  
Ο πίνακας 31 συγκεντρώνει τις τιµές των παραπάνω δεικτών καθώς και τη 
βιβλιογραφία βάσει της οποίας ερµηνεύεται η αποδοχή ή µη της δοµής του 
εξεταζόµενου µοντέλου.  
 
Πίνακας 31 Δείκτες και Τιµές Επιβεβαιωτικής Ανάλυσης Μοντέλου EppekQual 

Δείκτες 
καταλληλόλητας του 

µοντέλου 

Αποδεκτές 
τιµές 

Τιµές 
µοντέλου 
µέτρησης 

Αξιολόγηση 
Δείκτη 

χ2   756,750  
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Βαθµοί ελευθερίας  501  

χ2/df <2 
Marsh, Balla, 
και McDonald 

(1988) 

1,510 Αποδεκτή 
τιµή 

Επίπεδο 
σηµαντικότητας 
Bollen-Stine 
bootstrapped p-value 

p>.05 
Bollen and 

Stine (1992) 

.057 Αποδεκτή 
τιµή 

Ρίζα µέσων τετραγώνων 
του σφάλµατος 
εκτίµησης (RMSEA) 

<.08 
Browne and 

Cudeck (1993) 

.043 Άριστη 
 εφαρµογή 

Υπόλοιπο ρίζας µέσων 
τετραγώνων 
Root mean square 
residual (RMR) 

<.1 
Byrne (2016) 

.003 Άριστη 
προσαρµογή 

Δείκτης καλής 
προσαρµογής (GFI)  

>.80 
Marcoulides 

and 
Schumacker 

(1997); Hoyle 
(1995) 

.866 Καλή 
εφαρµογή 

Κανονικοποιηµένος 
δείκτης προσαρµογής 
(NFI)  

>.90 
Bollen (1989) 

.916 Καλή 
εφαρµογή 

Επαυξητικός δείκτης 
προσαρµογής (IFI)  

>.95 
Joreskog and 

Sorbom (1993) 

.970 Άριστη 
εφαρµογή 

Δείκτης συγκριτικής 
καταλληλότητας (CFI)  

>.95 
Bentler (1990) 

.970 Άριστη 
εφαρµογή 

Φειδωλός δείκτης καλής 
προσαρµογής (PGFI)  

>.50 
Byrne (2016) 

.729 Αποδεκτή 
τιµή 

 
Το µοντέλο µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε 
προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης εµφανίζει πολύ καλή προσαρµογή, 
καθώς το σύνολο των δεικτών καλής προσαρµογής βρίσκεται µέσα στο πεδίο 
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των αποδεκτών τιµών βάσει της βιβλιογραφίας. Συγκεκριµένα, το  
χ2/df=1,510<3 (Marsh et al., 1988)  , το οποίο σε συνδυασµό µε το βαθµό 
σηµαντικότητας των Bollen και Stine (1992) που είχε τιµή p=.057> .50, 
βεβαιώνουν πως το µοντέλο έχει πολύ καλή εφαρµογή. Οµοίως, ο δείκτης 
RMSEA=0,043, τιµή ≤0.05 δηλώνει πολύ καλή προσαρµογή του µοντέλου στα 
δεδοµένα µέτρησης (Browne & Cudeck, 1993). Η αξιοπιστία του συγκεκριµένου 
δείκτη ενισχύεται και από το παρατηρούµενο επίπεδο της στατιστικής 
σηµαντικότητας του κριτηρίου PCLOSE, το όποιο ανήλθε σε p=.967>0.50 
(Joreskog & Sorbom, 1993). Ο δείκτης GFI ανήλθε σε .866, τιµή που θεωρείται 
ικανοποιητική για το σύνολο των έξι µεταβλητών του µοντέλου (Hoyle, 1995; 
Marcoulides & Schumacker, 1997). Ο δείκτης IFI είχε τιµή .970 δηλώνοντας 
άριστη προσαρµογή του µοντέλου στα δεδοµένα (Joreskog & Sorbom, 1993). Η 
ρίζα των υπολοίπων του µέσου τετραγώνου ανήλθε σε .003 πολύ χαµηλότερα 
από το αποδεκτό όριο του 1 (Byrne, 2016). Επιπλέον, ο δείκτης συγκριτικής 
καταλληλόλητας λαµβάνει τιµή CFI= .970>.950 εκφράζονται πολύ καλή 
προσαρµογή (Bentler, 1990) και τέλος η τιµή του φειδωλού δείκτη PGFI=.729 
αξιολογήθηκε ως αποδεκτή, καθώς υπερβαίνει το όριο του .50 (Mulaik et al., 
1989).  
Στη συνέχεια αξιολογήθηκε η συγκλίνουσα εγκυρότητα της κλίµακας. Όπως 
προκύπτει από την ανάλυση που πραγµατοποιήσαµε, όλες οι µεταβλητές 
ποιότητας εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές σε επίπεδο σηµαντικότητας 
p.001 και η υπολογιζόµενη διακύµανση σε κάθε παράγοντα ποιότητας είναι 
υψηλότερη του .05. Ως αποτέλεσµα των παραπάνω προκύπτει πως η κλίµακα 
εµφανίζει συγκλίνουσα εγκυρότητα.  
 
Πίνακας 32 Στατιστική Σηµαντικότητα Μεταβλητών 

Μεταβλητή 
 

Παράγοντας Ποιότητας t p 

ΕΠ7 <--- Εκπαιδευτικό_Προσωπικό 17,491 *** 

ΕΠ6 <--- Εκπαιδευτικό_Προσωπικό 19,492 *** 

ΕΠ5 <--- Εκπαιδευτικό_Προσωπικό 14,671 *** 

ΕΠ4 <--- Εκπαιδευτικό_Προσωπικό 20,247 *** 

ΕΠ3 <--- Εκπαιδευτικό_Προσωπικό 15,891 *** 

ΠΣ8 <--- Πρόγραµµα_Σπουδών 13,325 *** 

ΠΣ7 <--- Πρόγραµµα_Σπουδών 12,578 *** 
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ΠΣ6 <--- Πρόγραµµα_Σπουδών 13,669 *** 

ΠΣ5 <--- Πρόγραµµα_Σπουδών 11,707 *** 

ΠΣ4 <--- Πρόγραµµα_Σπουδών 12,166 *** 

ΠΣ3 <--- Πρόγραµµα_Σπουδών 11,499 *** 

ΠΣ2 <--- Πρόγραµµα_Σπουδών 
  

ΠΣ1 <--- Πρόγραµµα_Σπουδών 13,369 *** 

ΜΑ5 <--- Μαθησιακά_Αποτελέσµατα 14,837 *** 

ΜΑ4 <--- Μαθησιακά_Αποτελέσµατα 15,516 *** 

ΜΑ3 <--- Μαθησιακά_Αποτελέσµατα 15,474 *** 

ΜΑ2 <--- Μαθησιακά_Αποτελέσµατα 22,887 *** 

ΜΑ1 <--- Μαθησιακά_Αποτελέσµατα 
  

ΟΔ4 <--- Οργάνωση_Διδασκαλίας 13,414 *** 

ΟΔ3 <--- Οργάνωση_Διδασκαλίας 13,259 *** 

ΟΔ2 <--- Οργάνωση_Διδασκαλίας 15,547 *** 

ΟΔ1 <--- Οργάνωση_Διδασκαλίας 
  

ΔΥ3 <--- Διοικητικές_Υπηρεσίες 31,848 *** 

ΔΥ2 <--- Διοικητικές_Υπηρεσίες 25,777 *** 

ΔΥ1 <--- Διοικητικές_Υπηρεσίες 
  

ΕΠ2 <--- Εκπαιδευτικό_Προσωπικό 21,845 *** 

ΕΠ1 <--- Εκπαιδευτικό_Προσωπικό 
  

ΔΥ4 <--- Διοικητικές_Υπηρεσίες 18,365 *** 

ΥΠ1 <--- Υποδοµές 
  

ΥΠ2 <--- Υποδοµές 19,856 *** 

ΥΠ3 <--- Υποδοµές 16,373 *** 

ΥΠ4 <--- Υποδοµές 14,802 *** 

ΥΠ5 <--- Υποδοµές 11,801 *** 

ΥΠ6 <--- Υποδοµές 14,124 *** 

*** p<.001 

 
Ο τρίτος τύπος εγκυρότητας που εξετάσθηκε αφορά στη διακριτική 
εγκυρότητα του µοντέλου, την εγκυρότητα δηλαδή που δηλώνει πως το µοντέλο 
µέτρησης είναι απαλλαγµένο από περιττά στοιχεία. Ο έλεγχος 
πραγµατοποιήθηκε µέσω της αξιολόγησης των δεικτών τροποποίησης που 
παράγει το στατιστικό πακέτο AMOS. Οι µεταβλητές που εµφάνιζαν υψηλές 
τιµές στους δείκτες τροποποίησης (Modifications Indexes-MI) ορίσθηκαν ως 
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ζεύγη ελεύθερης εκτίµησης (Meyers, Gamst, & Guarino, 2016). Η συσχέτιση 
των σφαλµατικών διασπορών των παραπάνω µεταβλητών δεν δηµιουργεί 
προβλήµατα στο µοντέλο, όταν είναι εσωτερική και αντιστοιχεί στον ίδιο 
παράγοντα ποιότητας (Δαφέρµος, 2013), αλλά και όταν υποστηρίζεται από το 
θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας (Anderson & Gerbing, 1988), όπως στην 
περίπτωση της κλίµακας EppekQual.   
 
Πίνακας 33 Συσχέτιση Σφαλµατικών Διασπορών 

Παράγοντας Μεταβλητές Σφάλµα  Σφάλµα Συντελεστής 
Συσχέτισης 

Πρόγραµµα 
Σπουδών 

ΠΣ4-ΠΣ5 e21 <--> e22 ,621 

Πρόγραµµα 
Σπουδών 

ΠΣ1-ΠΣ2 e23 <--> e25 ,595 

Πρόγραµµα 
Σπουδών 

ΠΣ2-ΠΣ1 e24 <--> e25 ,204 

Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα 

ΜΑ4-ΜΑ3 e28 <--> e29 ,550 

Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα 

ΜΑ1-ΜΑ2 e30 <--> e31 ,519 

Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό 

ΕΠ7-ΕΠ2 e5 <--> e43 ,413 

Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό 

ΕΠ2-ΕΠ1 e44 <--> e43 ,390 

Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό 

Δ5-Δ10 e5 <--> e8 -,297 

Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό 

Δ14-Δ15 e7 <--> e9 ,254 

Υποδοµές Δ47-Δ43 e13 <--> e15 ,335 

Οργάνωση της 
Διδασκαλίας 

Δ1-Δ2 e38 <--> e39 ,300 

 
Για την ύπαρξη διακριτικής εγκυρότητας απαιτείται η συσχέτιση µεταξύ των 
εξωγενών παραγόντων της κλίµακας να µην υπερβαίνει το .85, καθώς µία τιµή 
µεγαλύτερη από αυτή δηλώνει πως οι δυο εξωγενείς παράγοντες εµφανίζουν 
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προβλήµατα πολυγραµµικότητας (Awang, 2012). Στην περίπτωση της 
κλίµακας EppekQual (πίνακας 34) όλες οι συσχετίσεις βρίσκονται εντός των 
ορίων που προβλέπονται στην βιβλιογραφία.  
 
Πίνακας 34 Συσχετίσεις Μεταξύ των Εξωγενών Μεταβλητών του EppekQual 

Εξωγενείς Μεταβλητές Συσχέτιση 
Εκπαιδευτικό Προσωπικό <--> Υποδοµές ,301 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό <--> Πρόγραµµα Σπουδών ,721 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό <--> Μαθησιακά Αποτελέσµατα ,678 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό <--> Οργάνωση Διδασκαλίας ,744 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό <--> Διοικητικές Υπηρεσίες ,509 

Υποδοµές <--> Πρόγραµµα Σπουδών ,332 

Υποδοµές <--> Μαθησιακά Αποτελέσµατα ,435 

Υποδοµές <--> Οργάνωση Διδασκαλίας ,242 

Υποδοµές <--> Διοικητικές Υπηρεσίες ,362 

Πρόγραµµα Σπουδών <--> Μαθησιακά Αποτελέσµατα ,850 

Πρόγραµµα Σπουδών <--> Οργάνωση Διδασκαλίας ,831 

Πρόγραµµα Σπουδών <--> Διοικητικές Υπηρεσίες ,541 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα <--> Οργάνωση Διδασκαλίας ,719 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα <--> Διοικητικές Υπηρεσίες ,611 

Οργάνωση Διδασκαλίας <--> Διοικητικές Υπηρεσίες ,456 

 
Επιπλέον, η διακριτική εγκυρότητα εξετάσθηκε και µέσω του κριτηρίου των 
Fornell και Larcker, βάσει του οποίου η τετραγωνική ρίζα της µέσης 
υπολογιζόµενης διακύµανσης για κάθε παράγοντα του µοντέλου µέτρησης, θα 
πρέπει να υπερβαίνει τον συντελεστή συσχέτισής του µε οποιαδήποτε άλλη 
λανθάνουσα µεταβλητή (Fornel & Lacker, 1981). Από τον πίνακα 35 προκύπτει 
πως το µοντέλο παρουσιάζει διακριτική εγκυρότητα. 
 
Πίνακας 35 Δείκτες Διακριτικής Εγκυρότητα EppekQual 

Fornell-Larcker Criterion 
  Π1 Π2 Π3 Π4 Π5 Π6 

Πρόγραµµα Σπουδών 0,796 
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Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα 

0,729 0,820 
    

Διοικητικές Υπηρεσίες 0,293 0,373 0,892 
   

Υποδοµές 0,110 0,189 0,131 0,775 
  

Ακαδηµαϊκό 
Προσωπικό 

0,520 0,460 0,262 0,092 0,830 
 

Οργάνωση της 
διδασκαλίας 

0,691 0,517 0,208 0,059 0,554 0,829 

Σηµείωση: Π1:Πρόγραµµα Σπουδών , Π2: Μαθησιακά Αποτελέσµατα, Π3: 
Διοικητικές Υπηρεσίες,Π4:Υποδοµές, Π5:Εκπαιδευτικό Προσωπικό, Π6: 
Οργάνωση της διδασκαλίας 

 
1.4.5.2. Έλεγχος αξιοπιστίας µέσω της επιβεβαιωτικής 

παραγοντικής ανάλυσης 
Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας του µοντέλου EppekQual ελέγχθηκε αρχικά η 
µονοδιάστατη φύση του µέσω της ικανοποίησης δύο βασικών προϋποθέσεων. 
Αφενός εξετάσθηκε η ύπαρξη ισχυρών (>0,5) και στατιστικά σηµαντικών 
φορτίσεων των µεταβλητών που αντιστοιχούν σε έναν παράγοντα και 
αφετέρου επιλέχθηκε η συµµετοχή στο µοντέλο µόνο των µεταβλητών των 
οποίων τα τυποποιηµένα κατάλοιπα (R2 ) είχαν τιµές πάνω >.40 (Hair et al., 
2010). Η ύπαρξη µιας µόνο διάστασης σε ένα µοντέλο είναι µια απαραίτητη 
προϋπόθεση για τις αναλύσεις αξιοπιστίας και εγκυρότητας, χωρίς ωστόσο η 
ύπαρξη µονοδιάστατης φύσης ενός µοντέλου να εξασφαλίζει την εγκυρότητά 
του (Anderson & Gerbing, 1988) και για το λόγο αυτό απαιτούνται περαιτέρω 
ενέργειες. Κατά συνέπεια προβήκαµε σε επιπλέον ελέγχους της αξιοπιστίας της 
κλίµακας EppekQual, µέσω αφενός του κριτηρίου της υπολογισµένης 
διακύµανσης [variance extracted], η οποία απεικονίζει το µέσο ποσοστό της 
διακύµανσης που εξηγείται από τις µεταβλητές που ανήκουν σε ένα παράγοντα 
του µοντέλου, και αφετέρου από τις τιµές της σύνθετης αξιοπιστίας (CR), η 
οποία δείχνει την εσωτερική συνέπεια µιας λανθάνουσας κατασκευής. Η 
υπολογιζόµενη διακύµανση ανά παράγοντα θα πρέπει να εµφανίζει τιµές >0.5,   
ενώ οι τιµές της σύνθετης αξιοπιστίας θα πρέπει να είναι >0.7, προκειµένου η 
κλίµακα µέτρησης να έχει σύνθετη αξιοπιστία (Fornell & Larcker, 1981; 
Nunnally & Bernstein, 1994). Οι παραπάνω δείκτες υπολογίστηκαν σύµφωνα 
µε τους τύπους: 
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Μέση Υπολογιζόµενη Διακύµανση (A.V.E.)=∑)!"
*  , 

 

Συνθετική Αξιοπιστία (C.R.)= (∑ #)"
-(∑#)".∑/%'#!"01

 , 

 
όπου κ οι φορτίσεις των µεταβλητών σε κάθε παράγοντα και ν ο αριθµών 
των µεταβλητών του κάθε παράγοντα.  

 
Τα αποτελέσµατά τους συγκεντρώνονται στον πίνακα 36  από όπου προκύπτει 
πως  η κλίµακα µέτρησης ικανοποιεί και τις δύο προϋποθέσεις  της αξιοπιστίας. 
 
Πίνακας 36 Τιµές Φορτίσεων, Υπολογιζόµενης Διακύµανσης και Συνθετικής 

Αξιοπιστίας EppekQual 

Παράγοντας Μεταβλητή Φόρτιση Κρίσιµος 
Παράγοντας 

Μέση 
διακύµανση 

C.R. A.V.E. 

Πρόγραµµα 
Σπουδών 

ΠΣ3 0,743 0,932 0,633 

ΠΣ4 0,79 
  

ΠΣ5 0,758 

ΠΣ6 0,898 

ΠΣ2 0,686 

ΠΣ1 0,776 

ΠΣ8 0,873 

ΠΣ7 0,819 

Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα 

ΜΑ2 0,828 0,911 0,672 

ΜΑ4 0,828 
  

ΜΑ3 0,826 

ΜΑ1 0,818 

ΜΑ5 0,798 

Διοικητικές 
Υπηρεσίες 

ΔΥ3 0,944 0,939 0,796 

ΔΥ1 0,95 
  

ΔΥ4 0,777 

ΔΥ2 0,887 

Υποδοµές ΥΠ4 0,73 0,899 0,600 
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ΥΠ6 0,709 
  

ΥΠ1 0,907 

ΥΠ3 0,776 

ΥΠ5 0,63 

ΥΠ2 0,862 

Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό 

ΕΠ4 0,897 0,939 0,688 

ΕΠ3 0,777 
  

ΕΠ7 0,831 

ΕΠ6 0,873 

ΕΠ2 0,821 

ΕΠ1 0,858 

ΕΠ5 0,739 

Οργάνωση της 
διδασκαλίας 

ΟΔ1 0,709 0,897 0,687 

ΟΔ2 0,869 
  

ΟΔ3 0,857 

ΟΔ4 0,869 

 
Οι δείκτες που εµφάνισαν χαµηλές φορτίσεις µε συνέπεια να αποφασιστεί η 
αφαίρεσή τους από την κλίµακα µέτρησης ήταν ένας δείκτης που αρχικά είχε 
ενταχθεί στον άξονα αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Προσωπικού και ο οποίος 
αφαιρέθηκε κατά την επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση και δύο δείκτες 
που ανήκαν στον άξονα των Διοικητικών Υπηρεσιών, οι οποίες αφαιρέθηκαν 
κατά τη διερευνητική παραγοντική ανάλυση. Συγκεκριµένα ο δείκτης  για το 
εκπαιδευτικό προσωπικό αφορούσε το βαθµό συνεργασίας µεταξύ των 
εκπαιδευτικών προκειµένου να διασφαλιστεί η αποτελεσµατικότερη οργάνωση 
της διδασκαλίας. Η απόφαση για την αφαίρεση του δείκτη βασίστηκε στο 
γεγονός πως στα συγκεκριµένα προγράµµατα κατάρτισης δεν υπάρχει ένας 
σταθερός σύλλογος διδασκόντων µε αποτέλεσµα να µην αναπτύσσεται 
ολιστικά µια κουλτούρα συνεργασίας µεταξύ του εκπαιδευτικού προσωπικού. 
Οι δύο άλλοι δείκτες αφορούσαν τον συντονιστή του προγράµµατος 
κατάρτισης [Ο συντονιστής του προγράµµατος ήταν πρόθυµος να συνεργαστεί 
µε τους καταρτιζόµενους (Δ30) και ο συντονιστής του προγράµµατος ήταν 
ικανός να διαχειρίζεται µε αποτελεσµατικότητα τα προβλήµατα που 
παρουσιάζονται (Δ31)]. Παρόλο που οι συγκεκριµένοι δείκτες σχεδιάστηκαν εξ 
αρχής εξαιτίας του κοµβικού ρόλου που ασκεί η διοίκηση ενός εκπαιδευτικού 
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προγράµµατος στην επιτυχή υλοποίησή του, ωστόσο στο συγκεκριµένο 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα ο συντονισµός και οι διοικητικές αποφάσεις 
λαµβάνονται συνολικά από τη διοικούσα επιτροπή µε αποτέλεσµα ο ρόλος του 
συντονιστή να περιορίζεται κυρίως σε εκτελεστικά παρά σε επιτελικά 
καθήκοντα. Κατά συνέπεια το πεδίο της διαχείρισης εκτιµήθηκε πως 
καλύπτεται από τους υπόλοιπους δείκτες που περιλαµβάνονται στο 
αντικείµενο των διοικητικών υπηρεσιών. 
Συµπερασµατικά, από την παραπάνω ανάλυση προέκυψε µία αξιόπιστη και 
έγκυρη κλίµακα µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε 
προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης που απαρτίζεται από έξι διαστάσεις 
ποιότητας οι οποίες καλύπτουν 16 άξονες αξιολόγησης και ερµηνεύονται µέσω 
τριάντα τεσσάρων (34) συνολικά δεικτών (Παράρτηµα 4). Κάθε ένας από τους 
έξι παράγοντες ποιότητας του EppekQual περιλαµβάνει επιµέρους δηλώσεις 
(παρατηρούµενες µεταβλητές) ο αριθµός των οποίων είναι ≥3, προκειµένου να 
είναι δυνατή η αναγνώριση του µοντέλου (Kline, 2005). Οι έξι διαστάσεις της 
ποιότητας των υπηρεσιών είναι µεταξύ τους αλληλένδετες και στην περίπτωση 
αυτή σύµφωνα µε τον Noor (2008)υποδηλώνεται η ύπαρξη ενός ιεραρχικού 
µοντέλου, βάσει του οποίου  ένας συντελεστής δεύτερης τάξης µπορεί να 
εξηγήσει τις σχέσεις µεταξύ των έξι παραγόντων της κλίµακας EppekQual. Η 
υιοθέτηση ενός ιεραρχικού µοντέλου σηµαίνει πως το άθροισµα των 
βαθµολογιών ολόκληρης της κλίµακας αντιπροσωπεύει µια ουσιαστική και 
ερµηνευτική βαθµολογία, που στην περίπτωσή µας η βαθµολογία αυτή 
αντιπροσωπεύει την συνολική ποιότητα του εκπαιδευτικού προγράµµατος. Η 
συνολική ποιότητα του προγράµµατος κατάρτισης µπορεί να εκφραστεί µέσω 
µιας δηµιουργικής µεταβλητής η οποία σχηµατίζεται από τους έξι παράγοντες 
της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. 
Οι επιµέρους διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών που περιλαµβάνει η 
κλίµακα µέτρησης που προτείνουµε συµφωνούν και συµπληρώνουν τα 
ευρήµατα προηγούµενων µελετών στο πεδίο της µέτρησης της ποιότητας των 
υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση. Οι διαστάσεις ποιότητας της 
κλίµακας µέτρησης είναι οι ακόλουθες: 
Το «Εκπαιδευτικό Προσωπικό» είναι η πρώτη διάσταση της ποιότητας στο 
µοντέλο µέτρησης EppekQual. Η διάσταση αυτή ερµηνεύεται µέσω επτά 
δεικτών που αξιολογούν την γνωστική και παιδαγωγική επάρκεια του 
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εκπαιδευτικού προσωπικού, τη συµπεριφορά και τη διαθεσιµότητά του για 
παροχή υποστήριξης στους εκπαιδευόµενοι. Το «Εκπαιδευτικό Προσωπικό», 
ως παράγοντας ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών, περιλαµβάνεται σε 
όλες τις µελέτες που διερευνούν το πεδίο της ποιότητας στο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο υπό το πρίσµα των αντιλήψεων των εκπαιδευοµένων, συµβάλλοντας 
σηµαντικά στο επίπεδο της συνολικής ποιότητας (Munasinghe & Rathnasiri, 
2011; Neves & Hillman, 2016). 
 Η διάσταση «Οργάνωση της Διδασκαλίας» ως παράγοντας ποιότητας των 
υπηρεσιών κατάρτισης συµβάλει στον προσδιορισµό της συνολικής ποιότητας 
του προγράµµατος κατάρτισης µέσω τεσσάρων µεταβλητών που συνδέονται µε 
τον τρόπο οργάνωσης και υλοποίησης της διδασκαλίας. Τη διάσταση αυτή ως 
ανεξάρτητο παράγοντα ποιότητας προτείνουν και οι Teeroovengadum et al. 
(2016) µε την ονοµασία «Παιδαγωγική» αν και κρίνουµε πως ο όρος 
παιδαγωγική δεν εκφράζει αποτελεσµατικά τη συγκεκριµένη διάσταση η οποία 
αφορά κυρίως το πεδίο της διδακτικής. 
Η διάσταση «Πρόγραµµα Σπουδών» περιλαµβάνει οκτώ µεταβλητές µέσω των 
οποίων αξιολογείται ο σκοπός, οι στόχοι, το περιεχόµενο, και η δοµή του 
προγράµµατος σπουδών αλλά και ο τρόπος αξιολόγησης των καταρτιζόµενων 
υποψήφιων εκπαιδευτικών. Η διάσταση «Πρόγραµµα Σπουδών» υιοθετείται 
από πολλούς ερευνητές σε µελέτες που αποσκοπούν στον σχεδιασµό µιας 
κλίµακας µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών όπως των 
Tsinidou et al. (2010), Sultan και Wong (2014) και Marimon et al. (2019).  
Η τέταρτη διάσταση της ποιότητας των υπηρεσιών που περιλαµβάνεται στην 
κλίµακα EppekQual, αφορά τα «Μαθησιακά Αποτελέσµατα» και ερµηνεύεται 
από πέντε δείκτες που εξετάζουν τόσο τις παιδαγωγικές και διδακτικές γνώσεις 
και δεξιότητες που καλούνται να κατακτήσουν οι καταρτιζόµενοι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί όσο και τη βελτίωση των οριζόντιων δεξιοτήτων τους, οι οποίες 
συνδέονται µε την προσωπική και την επαγγελµατική τους ανάπτυξη. Η 
ενσωµάτωση µεταβλητών που αφορούν τις οριζόντιες δεξιότητες των 
καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών αφενός υποστηρίζεται από το θεσµικό πλαίσιο 
λειτουργίας του προγράµµατος και αφετέρου συναντάται σε µελέτες που 
υιοθετούν µία περισσότερο ολιστική προσέγγιση της αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών (Letcher & Neves, 2010; Marimon et al., 2019). 
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Οι «Διοικητικές Υπηρεσίες» είναι η διάσταση ποιότητας που µέσω τεσσάρων 
δεικτών αξιολογεί την ικανότητα και την συµπεριφορά του διοικητικού 
προσωπικού αναφορικά µε τη διαχείριση των γραφειοκρατικών διαδικασιών 
του προγράµµατος κατάρτισης. Έχει αποδειχθεί ότι η ποιότητα των 
διοικητικών υπηρεσιών, αν και σε µικρότερο βαθµό από τους παράγοντες που 
σχετίζονται άµεσα µε την παιδαγωγική διάσταση του προγράµµατος, 
λειτουργεί ως προάγγελος της ικανοποίησης των φοιτητών (Kuo & Ye, 2009).  
Τέλος, οι «Υποδοµές» είναι ο παράγοντας που εξετάζει µέσω έξι δεικτών, την 
ποιότητα των κτιριακών εγκαταστάσεων υπό την έννοια της διαθεσιµότητας 
και της επάρκειας των αιθουσών διδασκαλίας, της καθαριότητας των χώρων, 
της υλικοτεχνικής υποδοµής των εργαστηρίων και της προσβασιµότητας στο 
χώρο διεξαγωγής των µαθηµάτων. Στη βιβλιογραφία ο παράγοντας αυτός έχει 
υιοθετηθεί σχεδόν στο σύνολο των κλιµάκων µέτρησης µε τους Nadiri και 
Mayboudi (2010) να επισηµαίνουν πως η επιτυχία ενός ιδρύµατος 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από την ποιότητα των 
υποδοµών του.  
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Σχήµα 18 Δοµή Κλίµακας EppekQual 

EppekQual

2023

Εκπαιδευτικό 
Προσωπικο

1ο 
Αντικείμενο

Επάρκεια

Άξονας 1.1.

3
Δείκτες

Συμπεριφορά

Άξονας 1.2.

3

Δείκτες

Διαθεσιμότητα

Άξονας 1.3.

1

Δείκτες

Οργάνωση 
Διδασκαλίας

2ο 
Αντικείμενο

Σχεδιασμός 
Διασκαλίας

Άξονας 2.1.

2

Δείκτες

Υλοποίηση 
Διδασκαλίας

Άξονας 2.2.

2

Δείκτες

Πρόγραμμα 
Σπουδών

3ο 
Αντικείμενο

Σκοπός και 
στόχοι του Α.Π

Άξονας 3.1

1
Δείκτης

Περιεχόμενα 
του Α.Π.

Άξονας 3.2

2
Δείκτες

Δομή του Α.Π.

Άξονας 3.3

3
Δείκτες

Αξιολόγηση

Άξονας 3.4

2
Δείκτες

Μαθησιακά 
Αποτελέσματα

4ο 
Αντικείμενο

Γνώσεις

Άξονας 4.1.

2
Δείκτες

Δεξιότητες

Άξονας 4.2.

2
Δείκτες

Στάσεις

Άξονας 4.3.

1
Δείκτης

Διοικητικές 
Υπηρεσίες

5ο 
Αντικείμενο

Επάρκεια 
Στελεχών & 
Διαδικασιών

Άξονας 5.1.

2
Δείκτες

Συμπεριφορά 
Στελεχών

Άξονας 5.2.

2
Δείκτες

Υποδομές
6ο 

Αντικείμενο

Κτιριακές

υποδομές
Άξονας 6.1.

4
Δείκτες

Υλικοτεχνική 
υποδομή

Άξονας 6.2.

2
Δείκτης
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1.4.6. Έλεγχος των υποθέσεων του εννοιολογικού µοντέλου 
Σε συνέχεια της επικύρωσης του µοντέλου µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών προχωρήσαµε στην απαραίτητη εξέταση της 
εγκυρότητας και του δοµικού µοντέλου (Hair et al., 2010) µέσω της διερεύνησης 
της αληθοφάνειας των υποθετικών σχέσεων που περιλαµβάνει. Οι σχέσεις 
εξάρτησης που καθορίζονται από το δοµικό µοντέλο, αναπτύχθηκαν στη βάση 
των θεωριών του αντίστοιχου επιστηµονικού πεδίου, στο κεφάλαιο 2. Η 
διαφορά µεταξύ του µοντέλου µέτρησης και του δοµικού µοντέλου είναι ότι, ενώ 
το µοντέλο µέτρησης καθορίζει σχέσεις εξάρτησης µεταξύ παρατηρήσιµων 
µεταβλητών (διαστάσεις ποιότητας) και λανθανουσών κατασκευών (Συνολική 
Ποιότητα), το δοµικό µοντέλο καθορίζει σχέσεις εξάρτησης µεταξύ των 
λανθανουσών κατασκευών (Συνολική Ποιότητα και Ικανοποίηση υποψήφιων 
εκπαιδευτικών) που αντιπροσωπεύουν τις δοµικές υποθέσεις που 
αποτυπώθηκαν στο εννοιολογικό µοντέλο (Hair et al., 2010). Συγκεκριµένα οι 
υποθέσεις του προτεινόµενου µοντέλου είναι: 

H1: Οι έξι διαστάσεις του εννοιολογικού µοντέλου προσδιορίζουν την ποιότητα 
των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης. 
H2: Οι διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών εµφανίζουν µεταξύ τους 
ισχυρή συσχέτιση στον προσδιορισµό της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών. 
H3: Η ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών επηρεάζει θετικά την 
ικανοποίηση των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών. 

 
Η εγκυρότητα του δοµικού µοντέλου αξιολογήθηκε µε τους ίδιους δείκτες 
εγκυρότητας που υιοθετήθηκαν για το µοντέλο µέτρησης µε µία επιπρόσθετη 
εστίαση στις σχέσεις µεταξύ των λανθανουσών κατασκευών. Οι δείκτες 
προσαρµογής του δοµικού µοντέλου συγκρίνονται µε τους αντίστοιχους δείκτες 
του µοντέλου µέτρησης, και στο βαθµό που τους προσεγγίζουν αξιολογείται πως 
το δοµικό µοντέλο παρουσιάζει έγκυρη δοµή. Επιπλέον για να διασφαλιστεί η 
εγκυρότητα του δοµικού µοντέλου θα πρέπει να εξεταστούν µέσω της ανάλυσης 
διαδροµών, οι εκτιµήσεις των παραµέτρων µεταξύ των λανθανουσών 
κατασκευών και οι οποίες θα πρέπει να είναι στατιστικά σηµαντικές και προς 
την υποθετική κατεύθυνση (Grace et al., 2012; Hair et al., 2010; Newson, 2004).  
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Οι συντελεστές  διαδροµής  αναλύθηκαν τόσο για τη στατιστική σηµαντικότητά 
τους, σε επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 0,05, όσο και για το µέγεθος και 
την κατεύθυνση της σχέσης µεταξύ των λανθανουσών κατασκευών (Duque & 
Weeks, 2010; Hair et al., 2010). Επιπλέον οι κρίσιµες τιµές t που ήταν 
µεγαλύτερες του 2 χρησιµοποιήθηκαν για να δηλώσουν σχέσεις διαδροµής που 
ήταν στατιστικά σηµαντικές (Ardi et al., 2012; Grace et al., 2012).  

 

Πίνακας 37  Δείκτες Καταλληλότητας του Δοµικού Μοντέλου Συγκρινόµενες µε το Μοντέλο 
Μέτρησης 

Δείκτες 
καταλληλόλητας του 

µοντέλου 

Αποδεκτές τιµές Μοντέλο 
Μέτρησης 

Δοµικό 
Μοντέλο  

Αξιολόγηση 
Δείκτη 

χ2   756,750 17,491  

Βαθµοί ελευθερίας  501 12  

χ2/df <2 
Marsh et al. (1988) 

1,510 1,458 Αποδεκτή 
τιµή 

Επίπεδο 
σηµαντικότητας 
Bollen-Stine 
bootstrapped p-value 

p>.05 
Bollen and Stine 

(1992) 

.057 .132 Αποδεκτή 
τιµή 

Ρίζα µέσων 
τετραγώνων του 
σφάλµατος εκτίµησης 
(RMSEA) 

<.08 
Browne and 

Cudeck (1993) 

.043 .041 Άριστη 
 εφαρµογή 

Υπόλοιπο ρίζας µέσων 
τετραγώνων 
Root mean square 
residual (RMR) 

<.1 
Byrne (2016) 

.003 .040 Άριστη 
προσαρµογή 

Δείκτης καλής 
προσαρµογής (GFI)  

>.80 
Marcoulides and 

Schumacker 
(1997); Hoyle 

(1995) 

.866 .983 Άριστη 
εφαρµογή 

Κανονικοποιηµένος 
δείκτης προσαρµογής 
(NFI)  

>.90 
Bollen (1989) 

.916 .979 Άριστη 
εφαρµογή 

Επαυξητικός δείκτης 
προσαρµογής (IFI)  

>.95 .970 .993 Άριστη 
εφαρµογή 
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Joreskog and 
Sorbom (1993) 

Δείκτης συγκριτικής 
καταλληλότητας (CFI)  

>.95 
Bentler (1990) 

.970 .993 Άριστη 
εφαρµογή 

 
Τα στοιχεία του πίνακα 37 επιβεβαιώνουν το θεωρητικό υπόβαθρο της µελέτης 
καθώς όλοι οι δείκτες καταλληλότητας συνηγορούν για την έγκυρη δοµή του 
δοµικού µοντέλου. Ειδικότερα για την υπόθεση Η1 από τις παραγοντικές 
αναλύσεις που πραγµατοποιήθηκαν προέκυψε πως η δοµή του εννοιολογικού 
µοντέλου είναι συµπαγής και εποµένως οι έξι διαστάσεις του, προσδιορίζουν 
την συνολική ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε ένα πρόγραµµα 
παιδαγωγικής κατάρτισης.  
Για την υπόθεση Η2 όπως προκύπτει από την ανάλυση που προηγήθηκε 
(πίνακας 34), το προτεινόµενο µοντέλο είναι ένα µοντέλο συσχετισµένων 
παραγόντων, καθώς οι έξι παράγοντες της ποιότητας του προγράµµατος 
παιδαγωγικής κατάρτισης συσχετίζονται µεταξύ τους και κατ’ επέκταση είναι 
αλληλένδετοι.  
 

Πίνακας 38  Ανάλυση Διαδροµής Μεταξύ Λανθανουσών Μεταβλητών στο Δοµικό Μοντέλο 

 

 
Τέλος, η σχέση µεταξύ της συνολικής ποιότητας µε την ικανοποίηση των 
καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών (Η3) απεδείχθη θετική και 
στατιστικά σηµαντική και προς την ίδια κατεύθυνση µε την υποθετική. 
Συγκεκριµένα, η ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών επιδρά θετικά και 
στατιστικά σηµαντικά στην ικανοποίηση των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών, 
λειτουργώντας ως προαπαιτούµενη συνθήκη της ικανοποίησης.

Υπόθεση  Standardised 
Path 

Estimate 

Path Estimate 
(Unstandardised) 

Τιµές 
t 

Τιµές 
p 

Αξιολόγηση 

Η2 ΙΚ 
ßΣΠΚ 

,404 ,349 
5,414 

<0.001 Ικανοποιείται 

 Σηµείωση: ΙΚ: Ικανοποίηση Καταρτιζόµενων, ΣΠΚ: Ποιότητα 
Προγράµµατος Κατάρτισης 
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ΜΕΡΟΣ Β’ 
 
Στο δεύτερο µέρος του κεφαλαίου της µεθοδολογίας περιγράφεται αναλυτικά 
το µεθοδολογικό πλαίσιο που υιοθετήθηκε κατά την εφαρµογή της κλίµακας 
EppekQual στην µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του 
ετήσιου προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 
 

1.5. Μεθοδολογία εφαρµογής της κλίµακας µέτρησης στην αξιολόγηση του 
Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 

 
Η έρευνα που διενεργήθηκε βασίστηκε στο εννοιολογικό µοντέλο που 
αναπτύχθηκε στο κεφάλαιο 4 και το οποίο υποστηρίζει την ακόλουθη υπόθεση: 
Οι έξι διαστάσεις ποιότητας της κλίµακας EppekQual, δηλαδή 1)«το 
Εκπαιδευτικό Προσωπικό», 2)«η Οργάνωση της Διδασκαλίας», 3)«το 
Πρόγραµµα Σπουδών», 4)«τα Μαθησιακά Αποτελέσµατα», 5)«οι Διοικητικές 
Υπηρεσίες» και 6)«οι Υποδοµές» προσδιορίζουν την ποιότητα των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του ετήσιου προγράµµατος παιδαγωγικής 
κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Η ποιότητα αυτή στη συνέχεια επηρεάζει το 
επίπεδο ικανοποίησης των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών που συµµετέχουν 
στο παραπάνω πρόγραµµα εκπαίδευσης.  
Οι κύριοι στόχοι του δεύτερου σκοπού της έρευνας είναι: 

1. Ο έλεγχος της ύπαρξης διαφορών µεταξύ των προσδοκιών και των 
αντιλήψεων των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών αναφορικά µε το 
επίπεδο ποιότητας των παρεχόµενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο 
Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 

2. Η κατάταξη της σπουδαιότητας των διαστάσεων της ποιότητας των 
υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης βάσει των προτιµήσεων των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών. 

3. Ο εντοπισµός των ικανοποιητικών και των προβληµατικών πεδίων της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 

4. Ο υπολογισµός της συνολικής ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.  

5. Ο έλεγχος της σχέσης µεταξύ της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης και της ικανοποίησης των 
καταρτιζόµενων. 
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Οι παραπάνω στοχοθεσία οδηγεί στα  ακόλουθα ερευνητικά ερωτήµατα: 
1. Υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις προσδοκίες και στις αντιλήψεις των 
καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών αναφορικά µε τις 
εκπαιδευτικές υπηρεσίες στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.; 

2. Ποια είναι η κατάταξη των ποιοτικών διαστάσεων στη µέτρηση της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. σύµφωνα µε το βαθµό σπουδαιότητάς τους; 

3. Ποια είναι τα ικανοποιητικά και ποια τα προβληµατικά πεδία ποιότητας 
των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που προσφέρονται στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της  
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.;  

4. Πως αξιολογείται  η συνολική ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
που προσφέρει το  Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε; 

5. Ποιος είναι ο βαθµός συσχέτισης µεταξύ της συνολικής ποιότητας του 
εκπαιδευτικού προγράµµατος και της ικανοποίησης των 
καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών; 

Η ικανοποίηση των παραπάνω ερευνητικών ερωτηµάτων απαιτεί τη χρήση 
τεχνικών και µεθόδων της ποσοτικής µεθοδολογικής προσέγγισης (Sale et al., 
2002). Η ποσοτική µέθοδος αναφέρεται στη συστηµατική διερεύνηση 
φαινοµένων µε στατιστικές µεθόδους και αριθµητικά δεδοµένα. Τα εµπειρικά 
δεδοµένα αντιπαρατίθενται σε προκαθορισµένη θεωρία µε απώτερο στόχο την 
επιβεβαίωση ή τη διάψευσή της (Creswell, 2012). Μέσω της ποσοτικής µεθόδου 
δίνεται η δυνατότητα σύνδεσης δύο ή περισσότερων χαρακτηριστικών του υπό 
διερεύνηση ζητήµατος, εν προκειµένω της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών του προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 
Τέλος, απαιτείται η χρησιµοποίηση αντιπροσωπευτικού δείγµατος 
παρατηρήσεων, επιδιώκοντας τα αποτελέσµατα να γενικευτούν στον ευρύτερο 
πληθυσµό.  

1.6. Μέθοδος δειγµατοληψίας – Μέγεθος δείγµατος- Δείγµα  
Την ακαδηµαϊκή περίοδο 2019-2020 στο ετήσιο πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. εισήχθησαν συνολικά 2020 εκπαιδευόµενοι. 
Σύµφωνα µε τη δηµόσια πρόσκληση του εκπαιδευτικού ιδρύµατος διατέθηκαν 
θέσεις για έξι κατηγορίες υποψήφιων εκπαιδευτικών. Τα ποσοστά ανά 
κατηγορία εισακτέων περιλαµβάνονται στον πίνακα 39. Τα παρακάτω 
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ποσοστά δεν είναι απόλυτα καθώς σε περίπτωση που δεν συµπληρωθεί ο 
απαιτούµενος αριθµός εκπαιδευοµένων σε µια κατηγορία το ποσοστό που 
αποµένει µεταφέρεται στην αµέσως επόµενη σύµφωνα µε τη σειρά που 
αναφέρεται στον ακόλουθο πίνακα. 
 
Πίνακας 39 Ποσοστά ανά Κατηγορία Εισακτέων στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. την Ακαδηµαϊκή 

Περίοδο 2019-2020 

ΕΤΗΣΙΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗΣ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗΣ (Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.) 

Κατηγορίες Εισαγόµενων Ποσοστό 
Πτυχιούχοι ΑΕΙ (Πανεπιστηµίου ή ΤΕΙ) που είχαν συµµετάσχει σε τρεις 
τουλάχιστον κληρώσεις που διενεργήθηκαν από το E.A.Π. για το 
Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. χωρίς να έχουν κληρωθεί  

5% 

Κάτοχοι Διδακτορικού τίτλου σπουδών  15% 

Κάτοχοι Μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών  20% 

Μόνιµοι Εκπαιδευτικοί Α/θµιας ή Β/θµιας Εκπαίδευσης µε πτυχίο 
ΑΕΙ/ΤΕΙ  

10% 

Υποψήφιοι Εκπαιδευτικοί Α/θµιας ή Β/θµιας Εκπαίδευσης εγγεγραµµένοι 
στους πίνακες αναπληρωτών µε πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ 

10% 

Πτυχιούχοι ΑΕΙ (Πανεπιστηµίου ή ΤΕΙ)  40% 

 
Ο πίνακας 40 περιέχει πληροφορίες για τον συνολικό πληθυσµού της έρευνας. 
Σε αυτόν συγκεντρώνεται ο αριθµός των εισακτέων ανά κατηγορία και ανά 
πόλη υλοποίησης του προγράµµατος. 
 

Πίνακας 40  Πόλεις Λειτουργίας Εκπαιδευτικού Προγράµµατος 2019-2020 και 

Αριθµός  Διαθέσιµων Θέσεων ανά Κατηγορία. 
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Αθήνα 33 45 60 8 30 120 300 

Άργος 3 24 32 2 16 54 160 
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Βόλος 5 24 32 3 16 64 160 

Ηράκλειο 
Κρήτης 

7 24 32 3 16 64 160 

Θεσσαλονίκη 31 30 40 6 20 80 200 

Ιωάννινα 6 18 24 12 12 48 120 

Κοζάνη 10 24 32 5 16 64 160 

Λιβαδειά 2 18 24 4 12 48 120 

Μυτιλήνη 1 18 24 1 12 48 120 

Πάτρα 16 30 40 3 20 80 200 

Ρόδος 2 18 24 4 12 48 120 

Σάπες 12 30 40 7 20 80 200 

Σύνολο 128 303 446 58 202 883 2020 

 
Για την επιλογή του δείγµατος εφαρµόσθηκε στρωµατοποιηµένη 
δειγµατοληψία, βάση της οποίας ο συνολικός πληθυσµός χωρίστηκε σε 
διακριτές υποοµάδες-στρώµατα µε οµοιογενή χαρακτηριστικά. Το βασικότερο 
πλεονέκτηµα της συγκεκριµένης µεθόδου δειγµατοληψίας είναι τα µειωµένα 
σε σχέση µε άλλες µεθόδους τυπικά σφάλµατα των εκτιµητών (Rao, 2000). 
Όπως αναφέραµε, το δειγµατοληπτικό πλαίσιο για την ακαδηµαϊκή χρονιά 
2019-2020, περιελάβανε έξι οµοιογενείς οµάδες εκπαιδευτικών. Παράλληλα 
ήταν γνωστός ο αριθµός των εισακτέων ανά πόλη υλοποίησης του 
προγράµµατος κατάρτισης. Τα κριτήρια εποµένως που υιοθετήσαµε 
συνδυαστικά αφορούσαν την κατηγορία των εισακτέων και την πόλη 
υλοποίησης του προγράµµατος. Από το δειγµατοληπτικό πλαίσιο επιλέχθηκαν 
µε ανεξάρτητη τυχαία δειγµατοληψία εκπρόσωποι από κάθε οµάδα ώστε το 
τελικό συνολικό δείγµα να αποτελείται από αντιπροσώπους του κάθε 
στρώµατος. Δηλαδή το ερωτηµατολόγιο εστάλη σε όλα τα µέλη του πληθυσµού 
στόχου και επανα-προωθούνταν µέχρις ότου να συγκεντρωθεί ο ελάχιστος 
απαιτούµενος αριθµός ανά κατηγορία και ανά πόλη. 
Για τον προσδιορισµό του ελάχιστα αποδεκτού µεγέθους του δείγµατος 
υιοθετήθηκαν συγκεκριµένα όρια ανοχής βάσει της πιλοτικής έρευνας που 
προηγήθηκε κατά τη στάθµιση της κλίµακας µέτρησης. Συγκεκριµένα, το 
περιθώριο σφάλµατος ορίστηκε στο 5% και ο βαθµός εµπιστοσύνης στο 99%. 
Οι παραπάνω πληροφορίες σε συνδυασµό µε το µέγεθος του πληθυσµού και 
τον ρυθµό ανταπόκρισης των συµµετεχόντων, ενσωµατώθηκαν στην 
ηλεκτρονική εφαρµογή της Raosoft, η οποία υπολογίζει το ελάχιστο µέθοδος 
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του δείγµατος σε µια ποσοτική έρευνα. Συγκεκριµένα, ο υπολογισµός βασίζεται 
στις ακόλουθες εξισώσεις: 

x = Z(c/100)2r(100-r)  

n = N x/((N-1)E2 + x)  

E = Sqrt[(N - n)x/n(N-1)]  

όπου Ν είναι το µέγεθος τους πληθυσµού, r  είναι το κλάσµα των απαντήσεων του 
πληθυσµού που στοχεύουµε και το Z(c/100) είναι η κρίσιµη τιµή του βαθµού 
εµπιστοσύνης c.  

 
Οι υπολογισµοί κατέληξαν στην ανάγκη για συµµετοχή τουλάχιστον 500 
υποψήφιων εκπαιδευτικών (Raosoft, 2020). Στην περίπτωση της 
στρωµατοποιηµένης δειγµατοληψίας το µέγεθος αυτό µοιράζεται αναλογικά µε 
τα ποσοστά συµµετοχής του κάθε στρώµατος στο συνολικό πληθυσµό της 
έρευνας (Παπαγεωργίου, 2015). Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται 
συνοπτικά οι συµµετέχοντες ανά κατηγορία και ανά πόλη καθώς και η 
ποσοστιαία κατανοµή των κριτηρίων της δειγµατοληψίας. Οι αποκλίσεις από 
τις αρχικές τιµές των συµµετεχόντων ανά κατηγορία αιτιολογούνται στη µη 
κάλυψη των αντίστοιχων θέσεων από υποψήφιους εκπαιδευτικών και κατ’ 
επέκταση στην µεταφορά των κενών θέσεων, σύµφωνα µε την προκήρυξη 
υλοποίησης του προγράµµατος, στις υπόλοιπες κατηγορίες. Το παραπάνω 
εντοπίστηκε στις κατηγορίες 2 και 4 που αφορούν τους κατόχους διδακτορικού 
τίτλου και τους συµµετέχοντες που είναι εν ενεργεία µόνιµοι εκπαιδευτικοί. 
Στην έρευνα συµµετείχαν τελικά 600 υποψήφιοι εκπαιδευτικοί που 
αντιστοιχούν στο 30% του συνόλου των εισακτέων στο πρόγραµµα κατάρτισης 
της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. για την εκπαιδευτική περίοδο 2019-2020 σε ολόκληρη την 
Ελλάδα.  
Πίνακας 41 Στρωµατοποιηµένη Δειγµατοληψία 
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Αθήνα 33 455 1009 8 51 59 300 15% 89 

Άργος 3 60 185 2 4 10 160 8% 48 

Βόλος 5 204 500 3 30 26 160 8% 48 

Ηράκλειο 
Κρήτης 

7 81 309 3 
7 

8 160 8% 48 

Θεσσαλονίκη 31 374 741 6 56 45 200 10% 59 

Ιωάννινα 6 86 257 3 12 7 120 6% 36 

Κοζάνη 10 171 482 5 23 18 160 8% 48 

Λιβαδειά 2 49 138 4 4 13 120 6% 36 

Μυτιλήνη 1 33 108 1 1 1 120 6% 36 

Πάτρα 16 89 295 3 6 12 200 10% 59 

Ρόδος 2 19 63 4 2 7 120 6% 36 

Σάπες 12 113 266 7 4 13 200 10% 59 

Σύνολο / 
Κατηγορία 

101 334 451 49 200 885 2020 Μέγεθος 
Δείγµατος  

% κατηγορίας 5% 17% 22% 2% 10% 44%   
Δείγµα 

Συµµετέχοντες 
/ κατηγορία 

30 99 134 15 59 263 

  

  
600 

 
Το δείγµα αξιολογείται από άποψη µεγέθους ως αξιόπιστα σηµαντικό, καθώς 
ικανοποιείται η προϋπόθεση στις κοινωνικές µελέτες της κάλυψης τουλάχιστον 
του 5% του πληθυσµού της έρευνας στόχο (Đonlagić & Fazlić, 2015). Το προφίλ 
των συµµετεχόντων περιγράφεται στον πίνακα 42. 
 
Πίνακας 42 Δηµογραφικά Στοιχεία Συµµετεχόντων 

Προφίλ συµµετεχόντων Συχνότητα 
(f) 

Ποσοστό 
(%) 

Φύλο Άνδρας 179 29,8% 

 Γυναίκα 421 70,2% 

Ηλικία 25-35 250 41,7% 

 36-45 226 37,7% 

 46-55 112 18,7% 

 55+ 12 2,0% 

Βασικές Σπουδές ΤΕΙ 331 55,17% 

 ΑΕΙ 48 8,00% 

 Μεταπτυχιακό 191 31,83% 
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 Διδακτορικό 30 5,00% 

Ειδικότητα Οικονοµία - Διοίκηση 115 19,2% 

 Πληροφορική 47 7,8% 

 Υγεία 166 27,7% 

 Μηχανολογία- 
Ηλεκτρολογία 

91 15,2% 

 Γεωπονία 51 8,5% 

 Κοινωνιολογία 42 7,0% 

 Άλλο 88 14,7% 

 
Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί του δείγµατος ανήλθαν στο 70,2%, µε τους άνδρες 
συναδέλφους τους να καλύπτουν το υπόλοιπο 29,8%. Σχεδόν οι µισοί 
συµµετέχοντες ανήκουν στο ηλικιακό εύρος των 25-35 ετών (41,7%). Το 55,17% 
των εκπαιδευτικών της έρευνας είναι απόφοιτοι ανώτατων τεχνολογικών 
ιδρυµάτων (ΑΤΕΙ), ενώ το 31,83% εµφανίζονται να είναι κάτοχοι 
µεταπτυχιακού τίτλου σπουδών. Τέλος, το γνωστικό αντικείµενο των 
περισσοτέρων εκπαιδευτικών αντιστοιχεί στις ειδικότητες του τοµέα της 
Υγείας (27,7%), της Οικονοµίας- Διοίκησης (19,2%) και της Μηχανολογίας – 
Ηλεκτρολογίας (15,2%).   

1.7. Εργαλείο Συλλογής Πληροφοριών 
Ως µέσο συλλογής των πληροφοριών υιοθετήθηκε η κλίµακα EppekQual. Το 
ερωτηµατολόγιο αποτελείται από 68 δηλώσεις (34 για το ερωτηµατολόγιο των 
αντιλήψεων και 34 για το αντίστοιχο των προσδοκιών).  
 
Πίνακας 43 Δηλώσεις Κλίµακας EppekQual 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης οι Εκπαιδευτικοί:  

Εκ
πα
ιδ
ευ
τι
κό

 
Π
ρο
σω
πι
κό

 

Ε.Π.1. θα είναι(είναι)21 παιδαγωγικά επαρκείς στην εκπαίδευση ενηλίκων. 

Ε.Π.2. θα είναι(είναι)γνωστικά επαρκής στα αντικείµενα που διδάσκουν. 

Ε.Π.3. θα έχουν(έχουν)συµπεριφορά που εµπνέει εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενοι. 

Ε.Π.4. θα έχουν(έχουν) ανεπτυγµένες επικοινωνιακές δεξιότητες. 

Ε.Π.5. θα είναι(είναι) ενηµερωµένοι για τις εξελίξεις στον επιστηµονικό τους 
τοµέα. 

 
21 Η αναφορά µε πράσινα γράµµατα αφορά την εκδοχή της κλίµακας µέσω της οποία 
καταγράφονται οι αντιλήψεις των εκπαιδευοµένων, 
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Ε.Π.6. όταν θα υπόσχονται(υπόσχονται)κάτι σε ένα ορισµένο χρονικό διάστηµα, 
το υλοποιούν. 

Ε.Π.7. θα διαθέτουν(διαθέτουν) πάντα χρόνο για να ανταποκριθούν σε αιτήµατα 
και ερωτήσεις. 

 Ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης: 

Π
ρό
γρ
αµ

µα
 

Σπ
ου
δώ
ν 

Π.Σ.1. θα έχει(έχει)σκοπό και στόχους κατάλληλους για τους καταρτιζόµενους 
εκπαιδευόµενοι 

Π.Σ.2. θα έχει(έχει)καλό συντονισµό των περιεχοµένων των µαθηµάτων που οδηγεί 
στην αποφυγή επικαλύψεων 

Π.Σ.3. θα έχει(έχει)δοµή που συµβάλει θετικά στη µαθησιακή διαδικασία 

Π.Σ.4. θα απαιτεί(απαιτεί)επαρκή χρόνο για να ολοκληρωθούν όλες οι µαθησιακές 
δραστηριότητες ανά µάθηµα βάσει των αναµενόµενων µαθησιακών 
αποτελεσµάτων 

Π.Σ.5. θα έχει(έχει) ορθά δοµηµένες Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας (ΠΑΔ)  

Π.Σ.6. θα έχει(έχει)ορθά ενταγµένες σε αυτό Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας 
(ΠΑΔ) 

Π.Σ.7. θα έχει(έχει) µεθόδους αξιολόγησης που αποτυπώνουν ορθά τις γνώσεις και 
τις δεξιότητες που θα κατακτηθούν µέσω της µάθησης 

Π.Σ.8. θα έχει(έχει) κατάλληλους τρόπους αξιολόγησης ανά θεµατική ενότητα 

 Ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης: 

Υπ
οδ
οµ
ές

 

ΥΠ.1. θα έχει(έχει)επαρκείς αίθουσες διδασκαλίας από άποψη χωρητικότητας. 

ΥΠ.2. θα έχει(έχει)επαρκείς αίθουσες διδασκαλίας από άποψη θέρµανσης και 
ψύξης. 

ΥΠ.3. θα έχει(έχει) καθαρούς εκπαιδευτικούς χώρους. 

ΥΠ.4. θα έχει(έχει) εύκολη προσβασιµότητα στο χώρο διεξαγωγής των 
µαθηµάτων. 

ΥΠ.5. θα έχει(έχει) άριστη εξωτερική εικόνα των κτιριακών εγκαταστάσεων και 
του περιβάλλοντα χώρου. 

ΥΠ.6. θα έχει(έχει) εργαστήρια και αίθουσες διδασκαλίας άρτια εξοπλισµένα µε 
σύγχρονες εγκαταστάσεις και εποπτικά µέσα 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης τα Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα:  

Μ
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 Μ.Α.1. θα οδηγούν (οδηγούν) σε επαρκείς παιδαγωγικές γνώσεις (θεωρίες 
µάθησης, στρατηγικές διαχείρισης της τάξης, χρήση της τεχνολογίας στη 
διδασκαλία 

Μ.Α.2. θα οδηγούν (οδηγούν) σε επαρκείς διδακτικές γνώσεις (µορφές, µέθοδοι, 
τεχνικές, µέσα διδασκαλίας, σχέδιο µαθήµατος, επιλογή και διατύπωση 
στόχων, τρόπους αξιολόγησης). 
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Μ.Α.3. θα οδηγούν (οδηγούν) σε πρακτικές δεξιότητες διδασκαλίας µέσω των 
Π.Α.Δ. 

Μ.Α.4. θα οδηγούν (οδηγούν) σε πρακτικές εµπειρίες που είναι εφαρµόσιµες κατά 
την άσκηση του επαγγέλµατος  του εκπαιδευτικού. 

Μ.Α.5. θα οδηγούν (οδηγούν) στη βελτίωση των προσωπικών δεξιότητες των 
εκπαιδευοµένων (επικοινωνία, λήψη αποφάσεων, επίλυση προβληµάτων, 
κριτική ανάλυση, αυτοπεποίθηση, αυτογνωσία). 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης το Διοικητικό προσωπικό: 
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Δ.Υ.1. θα είναι(είναι) πρόθυµο να βοηθήσει τους εκπαιδευόµενοι 

Δ.Υ.2. θα έχει(έχει) συµπεριφορά που εµπνέει εµπιστοσύνη 

Δ.Υ.3. θα είναι(είναι) ικανό στην επίλυση των προβληµάτων των εκπαιδευοµένων 

Δ.Υ.4. θα διαχειρίζεται(διαχειρίζεται) διοικητικές διαδικασίες σωστά 
τυποποιηµένες, ώστε να µην υπάρχει µεγάλη γραφειοκρατία 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης η Οργάνωση της 
Διδασκαλίας: 
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ασ
κα
λί
ας

 

Ο.Δ.1. θα βασίζεται(βασίζεται) στη συν-διαµόρφωση του περιεχοµένου της 
εκπαίδευσης µε βάση τις ανάγκες και τις πρότερες γνώσεις των 
εκπαιδευοµένων 

Ο.Δ.2. θα αποσκοπεί(αποσκοπεί) στην διερεύνηση- ανακάλυψη της γνώσης µε την 
ενεργό εµπλοκή των εκπαιδευοµένων στη µαθησιακή διαδικασία 

Ο.Δ.3. θα υποστηρίζει(υποστηρίζει) τη δηµιουργική αλληλεπίδραση µεταξύ 
διδασκόντων και εκπαιδευοµένων 

Ο.Δ.4. θα υιοθετεί(υιοθετεί) εκπαιδευτικές τεχνικές  που θα ενισχύουν το 
ενδιαφέρον και την εµπλοκή των εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή 
διαδικασία 

 
Οι απαντήσεις των υποψήφιων εκπαιδευτικών δόθηκαν µέσω µιας επτάβαθµης 
κλίµακας Likert η διαβάθµιση της οποίας ήταν η ακόλουθη: 
 
Πίνακας 44 Επτάβαθµη Κλίµακα Απαντήσεων 

ΚΛΙΜΑΚΑ 1 2 3 4 5 6 7 
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Για τη διερεύνηση του βαθµού σπουδαιότητας της κάθε διάστασης της 
κλίµακας µέτρησης ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να κατανείµουν ένα 
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σύνολο 100 βαθµών ανάµεσα στις έξι διαστάσεις της ποιότητας, βάσει των 
προσωπικών τους προτιµήσεων (όσο πιο σηµαντική θεωρούσαν τη διάσταση, 
τόσο περισσότερους βαθµούς έπρεπε να της αποδώσουν). Το σύνολο των 
βαθµών έπρεπε να έχει άθροισα 100. Τέλος, στο ερωτηµατολόγιο είχε 
συµπεριληφθεί ένα γενικό ερώτηµα για τη συνολική ικανοποίηση των 
καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών από τις υπηρεσίες που έλαβαν, η απάντηση του 
οποίο έγινε µέσω πεντάβαθµης κλίµακας Likert (1=Απογοητευµένος έως 
5=Ικανοποιηµένος). 

1.8. Ερευνητική διαδικασία 
Για την πραγµατοποίηση της έρευνας απαιτήθηκε ειδική άδεια από τη 
Διοικούσα Επιτροπή της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. και η οποία µετά την θετική εισήγηση 
της επιστηµονικά υπεύθυνης του προγράµµατος έκανε δεκτό το αίτηµα για την 
εκπόνηση της έρευνας σε όλα τα παραρτήµατα της σχολής. Για τη 
συγκέντρωση των ερευνητικών δεδοµένων επιλέχθηκε η χρήση του 
ηλεκτρονικού ερωτηµατολογίου, καθώς ο τρόπος αυτός συλλογής των 
δεδοµένων παρουσιάζει πλεονεκτήµατα αναφορικά µε τον χρόνο και το κόστος 
υλοποίησης της έρευνας (Simsek & Veiga, 2001). Επιπλέον η χρήση 
διαδικτυακών µεθόδων συλλογής δεδοµένων µε ερωτηµατολόγια που 
συµπληρώνονται από τους ίδιους τους συµµετέχοντες, σε σύγκριση µε τις 
προσωπικές συνεντεύξεις, επιτρέπει την αποτελεσµατικότερη καταγραφή των 
πραγµατικών αντιλήψεων των συµµετεχόντων και κατ’ επέκταση 
διασφαλίζεται υψηλότερη αξιοπιστία στα δεδοµένα (Kaplan & Haenlein, 
2010). Η εφαρµογή που χρησιµοποιήθηκε για την ηλεκτρονική εκδοχή του 
ερευνητικού εργαλείου ήταν η Primosurvey22. Το ερωτηµατολόγιο της 
κλίµακας µέτρησης, που αφορούσε την καταγραφή των προσδοκιών των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών για τις εκπαιδευτικές υπηρεσίες που επρόκειτο να 
λάβουν, προωθήθηκε µε ηλεκτρονικό τρόπο στο α’ εξάµηνο του προγράµµατος 
κατάρτισης (Φεβρουάριος 2020). Ενώ το ερωτηµατολόγιο για την καταγραφή 
των αντιλήψεών τους προωθήθηκε µε τον ίδιο τρόπο µετά την ολοκλήρωση της 
κατάρτισης (Ιούλιος 2020). Η διασφάλιση της ταύτισης του πρώτου και του 
δεύτερου ερωτηµατολογίου µε τον ίδιο συµµετέχοντα πραγµατοποιήθηκε µέσω 
της διεύθυνσης του προσωπικού ηλεκτρονικού ταχυδροµείου του. 

 
22 http://www.primosurvey.com/  
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Χρειάσθηκε να γίνουν δύο επαναπροωθήσεις των ερωτηµατολογίων, 
προκειµένου να καλυφθεί ο ελάχιστος αποδεκτός αριθµός συµµετεχόντων. Ο 
µέσος χρόνος συµπλήρωσης του κάθε ερωτηµατολογίου υπολογίζεται σε 20 
λεπτά. Συνολικά συγκεντρώθηκαν 818 ερωτηµατολόγια. Από αυτά τα 600 
ερωτηµατολόγια ικανοποιούσαν τους όρους της έρευνας και εποµένως τα 
υπόλοιπα αφαιρέθηκαν. Ο κύριος λόγος της αφαίρεσης ήταν η µη ολοκλήρωσή 
τους.  

1.9. Τρόποι ανάλυσης ερευνητικών δεδοµένων 
Για την απάντηση των ερευνητικών ερωτηµάτων της παρούσας εµπειρικής 
µελέτης, υιοθετήθηκαν συγκεκριµένες στατιστικές αναλύσεις. Αρχικά, έγινε 
έλεγχος της κανονικότητας των δεδοµένων µέσω του Shapiro-Wilk τεστ. 
Έπειτα ελέγχθηκε ο βαθµός αξιοπιστίας της εσωτερικής συνέπειας των δυο 
εκδοχών της κλίµακας EppekQual, µε τον υπολογισµό του δείκτη a του 
Cronbach. Στη συνέχεια, ελέγχθηκε η παραγοντική δοµή της κλίµακας, µε την 
εφαρµογή της διερευνητικής και της επιβεβαιωτικής ανάλυσης παραγόντων. Η 
ύπαρξη διαφοράς ανάµεσα στις δηλώσεις των συµµετεχόντων αναφορικά µε 
τις προσδοκώµενες και τις αντιλαµβανόµενες εκπαιδευτικές υπηρεσίες, 
αξιολογήθηκε µε τη χρήση του µη παραµετρικού τεστ του Wilcoxon για 
εξαρτηµένα δείγµατα. Για τη µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε., υιοθετήσαµε τη µεθοδολογία 
SERVQUAL, καθώς η προσέγγιση αυτή είναι η πιο δηµοφιλής στη 

βιβλιογραφία του συγκεκριµένου επιστηµονικού πεδίου (Brandon-Jones & 
Silvestro, 2010; Talib et al., 2010) και παρέχει µία ολιστική αξιολόγηση της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών (Αθανασιάδης, 2021). Υπολογίστηκε 
δηλαδή η διαφορά µεταξύ των µέσων όρων της βαθµολογίας των προσδοκιών 
και των αντιλήψεων των καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών. 
Παράλληλα, οι διαφορές στις µετρήσεις της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών οπτικοποιήθηκαν µε τη χρήση αραχνοειδών διαγραµµάτων για τον 
εντοπισµό του βαθµού οµοιότητας µεταξύ των έξι διαστάσεων της ποιότητας 
των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του αξιολογούµενου εκπαιδευτικού 
προγράµµατος. Για την κατάταξη των διαστάσεων της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο αξιολογούµενο πρόγραµµα κατάρτισης, βάση 
του βαθµού σπουδαιότητας, χρησιµοποιήθηκε περιγραφική στατιστική. Τέλος, 
ο έλεγχος του βαθµού επίδρασης της συνολικής ποιότητας στην ικανοποίηση 
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των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών αξιολογήθηκε µέσω της ανάλυσης 
διαδροµών. 
 

Πίνακας 45 Στατιστικά Εργαλεία Ανάλυσης των Δεδοµένων 

Ερευνητικό Πεδίο - Ερώτηµα Στατιστική τεχνική Στατιστικό 
Εργαλείο 

Προετοιµασία δεδοµένων  SPSS.Vol.22 

Δηµογραφικά χαρακτηριστικά 
συµµετεχόντων 

Περιγραφική 
Στατιστική: Κατανοµή 
Συχνοτήτων 

SPSS.Vol.22 

Έλεγχος Κανονικότητας των δεδοµένων Shapiro-Wilk Τεστ SPSS.Vol.22 

Έλεγχος Αξιοπιστίας Συντελεστής alpha 
Cronbach SPSS.Vol.22 

Έλεγχος Εγκυρότητας 
 

Επιβεβαιωτική και 
Διερευνητική 
Παραγοντική 
ανάλυση 

SPSS.Vol.22 
IBM AMOS 
23 

Έλεγχος διαφορών ανάµεσα στις 
προσδοκώµενες και στις 
αντιλαµβανόµενες υπηρεσίες που 
λαµβάνουν οι καταρτιζόµενοι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ της 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.; 

Ζευγαρωτές 
Αναλύσεις 
(Μη παραµετρικό 
τεστ του Wilcoxon) 

SPSS.Vol.22 

Εντοπισµός των  ικανοποιητικών και των 
προβληµατικών πεδίων της ποιότητα των 
υπηρεσιών του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ της 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.; 

Περιγραφική 
Στατιστική 
Διαφορές µέσω όρων 
Αραχνοειδή 
Γραφήµατα 

SPSS.Vol.22 

Κατάταξη, βάσει σπουδαιότητας, των 
διαστάσεων της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ 
της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 

Περιγραφική 
Στατιστική: Κατανοµή 
Συχνοτήτων 

SPSS.Vol.22 

Υπολογισµός της συνολικής ποιότητας του 
εκπαιδευτικού προγράµµατος 

Περιγραφική 
Στατιστική: Μέση 
όροι 

SPSS.Vol.22 

Αιτιατή σχέση µεταξύ της συνολικής 
ποιότητας και της ικανοποίησης των 
καταρτιζόµενων υποψήφιων 
εκπαιδευτικών; 

Ανάλυση Διαδροµών SPSS.Vol.22 

 
1.9.1. Προετοιµασία δεδοµένων 

Τα δεδοµένα που συλλέγονται στην ποσοτική έρευνα απαιτούν συγκεκριµένες 
ενέργειες προετοιµασίας πριν προχωρήσουµε στην ανάλυσή τους. Η 
διαδικασία προετοιµασίας περιλαµβάνει τον έλεγχο, την επεξεργασία και την 



[204] 
	

κωδικοποίηση των δεδοµένων µε τη χρήση συγκεκριµένου λογισµικού 
ανάλυσης (Kent, 2015). Η εξέτασή τους ως προς την ύπαρξη ελλειπόντων και 
ακραίων τιµών είναι ένα απαραίτητο βήµα πριν την στατιστική τους ανάλυση, 
προκειµένου να προσδιοριστούν οι πιθανές επιπτώσεις τους στα αποτελέσµατα 
της έρευνας (Hair et al., 2010). Συνεπώς µετά τη συλλογή των δεδοµένων από 
τη διαδικτυακή εφαρµογή Primo Survey ελέγχθηκε η ύπαρξη ελλιπών τιµών 
λόγω µερικής συµπλήρωσης των ερωτηµατολογίων από τους συµµετέχοντες. 
Τα ελλιπώς συµπληρωµένα ερωτηµατολόγια διαγράφηκαν. Η διαγραφή 
τέτοιων απαντήσεων είναι η πιο αποτελεσµατική αντιµετώπιση στις 
περιπτώσεις που υπάρχουν ελλιπείς απαντήσεις σε ένα ερωτηµατολόγιο (Hair 
et al., 2010). 
Τα δεδοµένα που παρέµειναν µετά τη διαγραφή των ελλιπών απαντήσεων 
θεωρήθηκαν επαρκή για τις σχεδιαζόµενες στατιστικές αναλύσεις. Οι ακραίες 
τιµές είναι απαντήσεις των συµµετεχόντων στην έρευνα που διαφέρουν πολύ 
από τις υπόλοιπες. Η εµφάνιση ακραίων τιµών µπορεί να αγνοηθεί, εκτός και 
εάν αποδειχθεί πως δεν συνδέονται µε τις παρατηρήσεις του γενικού 
πληθυσµού της έρευνας. Στην περίπτωσή µας δεν εντοπίστηκαν ακραίες τιµές 
που να αποκλίνουν από τις γενικότερες απαντήσεις του πληθυσµού στόχου. Ο 
παραπάνω έλεγχος πραγµατοποιήθηκε συγκριτικά µε τα δεδοµένα της 
πιλοτικής έρευνας. Τέλος, ελέγχθηκε η κανονικότητα των δεδοµένων που 
αποτελεί θεµελιώδη υπόθεση για την πολυπαραγοντική ανάλυση. Η 
παραβίαση της υπόθεσης της κανονικότητας των δεδοµένων µπορεί να 
αγνοηθεί εάν το σχήµα της κατανοµής των συχνοτήτων προσεγγίζει την 
κανονική κατανοµή ή εάν το µέγεθος του δείγµατος είναι µεγάλο (Hair et al., 
2010). 

1.9.2. Έλεγχος Κανονικότητας των δεδοµένων 
Για να ελέγξουµε αν η κατανοµή των συχνοτήτων των µεταβλητών µας είναι 
συµβατή µε την κανονική κατανοµή και κατ’ επέκταση για να αποφασιστεί η 
χρησιµοποίηση παραµετρικών ή µη στατιστικών εργαλείων εφαρµόσαµε το 
Shapiro-Wilk τεστ. Το τεστ αυτό θεωρείται ως το πλέον αποτελεσµατικό 
εργαλείο ελέγχου της κανονικότητας των δεδοµένων (Razali & Wah, 2011) 
ειδικότερα για δείγµατα µε µεγάλο αριθµό. Η µηδενική και η αντίστοιχη 
εναλλακτική υπόθεση είναι: 
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Ηο: Η υπό έλεγχο κατανοµή, δε διαφέρει από την κανονική κατανοµή. 
Η1: Η υπό έλεγχο κατανοµή διαφέρει από την κανονική 

 
Πίνακας 46  Έλεγχος Κανονικότητας των Δεδοµένων Shapiro-Wilk Τεστ 

 

Shapiro-Wilk 

Statistic df Sig. 

ΕΠ_Π ,849 600 ,000 

ΕΠ_Α ,890 600 ,000 

ΠΣ_Π ,830 600 ,000 

ΠΣ_Α ,930 600 ,000 

ΥΠ_Π ,829 600 ,000 

ΥΠ_Α ,913 600 ,000 

ΜΑ_Π ,799 600 ,000 

ΜΑ_Α ,890 600 ,000 

ΔΠ_Π ,789 600 ,000 

ΔΠ_Α ,824 600 ,000 

ΟΔ_Π ,847 600 ,000 

ΟΔ_Α ,902 600 ,000 

[..]_Α: Αντιλήψεις Συµµετεχόντων 
[..]_Π: Προσδοκίες Συµµετεχόντων 

 
Από τον πίνακα 46 προκύπτει πως οι µεταβλητές δεν ακολουθούν την κανονική 
κατανοµή λόγω του ότι η p<0.05 σε όλες τις περιπτώσεις. Εποµένως, 
απορρίπτουµε τη µηδενική υπόθεση και υιοθετούµε την ενναλακτική. Συνεπώς 
στην ανάλυση των δεδοµένων υιοθετούνται µη παραµετρικοί έλεγχοι. 

1.9.3. Έλεγχος αξιοπιστίας & εγκυρότητας του εργαλείου µέτρησης 
Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας εκτιµήθηκε µέσω του συντελεστή alpha 
του Cronbach (Cronbach, 1951). Στον πίνακα 47 συγκεντρώνονται οι τιµές του 
συντελεστή για όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές της κλίµακας µέτρησης. Οι 
τιµές κυµαίνονται µεταξύ 0,894και 0,957 και εποµένως βεβαιώνεται η 
αξιοπιστία της κλίµακας µέτρησης. 
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Πίνακας 47 Έλεγχος Εσωτερικής Συνέπειας Κλίµακας  

 

Αντιλήψεις 

Corrected 
Item-Total 
Correlation 

Cronbach's 
Alpha if Item 

Deleted 

Ποιοτική Διάσταση: Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό 

0,935 

1. Επικοινωνιακές δεξιότητες ,817 ,923 
2. Συµπεριφορά- εµπιστοσύνη ,847 ,919 
3. Επικαιροποιηµένες γνώσεις ,774 ,926 
4. Αξιοπιστία ,727 ,932 
5. Διαθεσιµότητα ,734 ,930 
6. Παιδαγωγική επάρκεια ,827 ,921 
7. Γνωστική επάρκεια ,818 ,922 
Ποιοτική Διάσταση: Πρόγραµµα Σπουδών 0,951 

1. Σκοπός - στόχοι ,815 ,945 

2. Περιεχόµενα ,806 ,945 

3. Δοµή ,847 ,943 

4. Χρονική επάρκεια ,723 ,951 

5. Δοµή ΠΑΔ ,819 ,945 

6. Ένταξη ΠΑΔ στο ΠΣ ,844 ,943 

7. Μέθοδοι αξιολόγησης ,858 ,942 

8. Τρόποι αξιολόγησης ,848 ,943 
Ποιοτική Διάσταση: Υποδοµές 0,894 

1. Χωρητικότητα αιθουσών διδασκαλίας ,699 ,879 
2. Κλιµατικές συνθήκες αιθουσών 
διδασκαλίας 

,707 ,877 

3. Καθαριότητα χώρων ,776 ,867 

4. Προσβασιµότητα  ,682 ,881 

5. Εξωτερική εικόνα εγκαταστάσεων ,707 ,877 
6. Επάρκεια εξοπλισµού εργαστηρίων - 
εποπτικών µέσων 

,734 ,874 

Ποιοτική Διάσταση: Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα 

0,942 

1. Παιδαγωγικές γνώσεις ,834 ,931 

2. Διδακτικές γνώσεις ,874 ,924 

3. Πρακτικές δεξιότητες διδασκαλίας ,831 ,931 
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4. Εµπειρίες συνδεδεµένες µε το επάγγελµα   ,855 ,927 

5. Οριζόντιες δεξιότητες ,830 ,931 
Ποιοτική Διάσταση: Διοικητικές 

Υπηρεσίες 
0,942 

1. Προθυµία Εξυπηρέτησης ,840 ,916 

2. Συµπεριφορά διοικητικού προσωπικού ,861 ,907 

3. Ικανότητα επίλυσης προβληµάτων ,905 ,892 

4. Γραφειοκρατία ,782 ,936 
Ποιοτική Διάσταση: Οργάνωση 

Διδασκαλίας 
0,939 

1. Συνδιαµόρφωση περιεχοµένων διδασκαλίας ,802 ,938 

2. Διερευνητική µάθηση ,889 ,911 

3. Αλληλεπίδραση µε καταρτιζόµενους ,871 ,916 

4. Εκπαιδευτικές τεχνικές ,865 ,918 

 
 
Η κλίµακα EppekQual έχει σχεδιαστεί για τη µέτρηση της ποιότητας των 
υπηρεσιών σε προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης και παρόλο που δεν 
απαιτήθηκε καµία προσαρµογή στην κλίµακα, προβήκαµε στον εκ νέου έλεγχο 
της δοµής (πίνακας 47) και της καλής προσαρµογής της στα δεδοµένα (πίνακας 
48). Η διερευνητική παραγοντική ανάλυση πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση 
του στατιστικού πακέτου SPSS Vol.22. Ο δείκτης ολικής επάρκειας της 
δειγµατοληψίας των Κaiser-Meyer-Olkin λαµβάνει τιµή 0,968, δηλώνοντας 
εξαιρετική οµοιογένεια των µεταβλητών και επιβεβαιώνοντας τη δυνατότητα 
εφαρµογής της παραγοντικής ανάλυσης. Από την παραγοντική ανάλυση που 
υλοποιήσαµε προκύπτει πως υποστηρίζεται η αρχική δοµή της κλίµακας 
ΕppekQual. 
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Πίνακας 48  Φορτίσεις των Δεικτών Κλίµακας EppekQual & Ποσοστά της Εξηγούµενης Διακύµανσης ανά Διάσταση. 

 

EppekQual 

Διάσταση 
Ποιότητας: 
Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό 
(VE=57,4) 

Διάσταση 
Ποιότητας: 
Πρόγραµµ
α Σπουδών 
(VE=7,2%) 

Διάσταση 
Ποιότητας: 
Υποδοµές  

(VE=4,3%) 

Διάσταση 
Ποιότητας: 
Μαθησιακά 
Αποτελέσµα

τα 
(VE=3,2%) 

Διάσταση 
Ποιότητας: 
Διοικητικές 
Υπηρεσίες  
(VE=2,7%) 

Διάσταση 
Ποιότητας: 
Οργάνωση 
Διδασκαλίας  

(VE=2,1%) 
Παιδαγωγική επάρκεια (Ε.Π.1) ,667           
Γνωστική επάρκεια (Ε.Π.2) ,694           
Συµπεριφορά- εµπιστοσύνη (Ε.Π.3) ,708           
Επικοινωνιακές δεξιότητες (Ε.Π.4) ,695           
Επικαιροποιηµένες γνώσεις (Ε.Π.5) ,741           
Αξιοπιστία (Ε.Π.6) ,662           
Διαθεσιµότητα (Ε.Π.7) ,628           
Σκοπός - στόχοι προγράµµατος (Π.Σ.1)   ,475         
Περιεχόµενα προγράµµατος  (Π.Σ.2)   ,564         
Δοµή προγράµµατος (Π.Σ.3)   ,617         
Χρονική επάρκεια υλοποίησης εργασιών (Π.Σ.4)   ,688         
Δοµή Π.Α.Δ. (Π.Σ. 5)   ,701         
Ένταξη Π.Α.Δ. στο πρόγραµµα (Π.Σ.6)   ,710         
Μέθοδοι αξιολόγησης (Π.Σ.7)   ,686         
Τρόποι αξιολόγησης. (Π.Σ.8)   ,677         
Χωρητικότητα αιθουσών διδασκαλίας (ΥΠ.1)     ,743       
Κλιµατικές συνθήκες αιθουσών διδασκαλίας (ΥΠ.2)     ,799       
Καθαριότητα χώρων (ΥΠ.3)     ,783       
Προσβασιµότητα (ΥΠ.4)     ,728       
Εξωτερική εικόνα εγκαταστάσεων (ΥΠ.5)     ,722       
Επάρκεια εξοπλισµού εργαστηρίων - εποπτικών 
µέσων (ΥΠ.6)     ,720       

Παιδαγωγικές γνώσεις (Μ.Α.1)       ,623     
Διδακτικές γνώσεις (Μ.Α.2)       ,701     
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Πρακτικές δεξιότητες διδασκαλίας (Μ.Α.3)       ,689     
Εµπειρίες συνδεδεµένες µε το επάγγελµα (Μ.Α.4)          ,649     
Οριζόντιες δεξιότητες (Μ.Α.5)       ,663     
Προθυµία Εξυπηρέτησης (Δ.Υ.1)         ,799   
Συµπεριφορά διοικητικού προσωπικού (Δ.Υ.2)         ,771   
Ικανότητα επίλυσης προβληµάτων (Δ.Υ.3)         ,803   
Γραφειοκρατία (Δ.Υ.4)         ,758   
Συνδιαµόρφωση περιεχοµένων διδασκαλίας           ,561 
Διερευνητική µάθηση           ,628 
Αλληλεπίδραση µε καταρτιζόµενους           ,607 
Εκπαιδευτικές τεχνικές           ,576 
N=600 , KMO=0,967 
Bartlett's Sph X² =21086,976, df=561, p=0.000 
Συνολική Επεξηγούµενη διακύµανση: 77,1% 
Μέθοδος Εξαγωγής: Ανάλυση κύριων συνιστωσών.  
Μέθοδος Περιστροφή: Varimax µε κανονικοποίηση  κατά Kaiser 
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Ο έλεγχος της µονοδιάστατης φύσης των κλιµάκων µέτρησης ελέγχθηκε µέσω 
της επιβεβαιωτικής παραγοντικής ανάλυσης µε τη χρήση του στατιστικού 
πακέτου IBM AMMOS 23. Για τον έλεγχο της καλής προσαρµογής των 
δεδοµένων στο εξεταζόµενο µοντέλο επιλέχθηκε ένας δείκτης για κάθε µία από 
τις τρείς κατηγορίες επιβεβαιωτικού ελέγχου. Για τον έλεγχο της απόλυτης 
προσαρµογής [absolute fit] του µοντέλου υιοθετήθηκε ο δείκτης της 
τετραγωνικής ρίζας του µέσου σφάλµατος εκτίµησης [Root Mean Square Error 
of Approximation-RMSEA] µε αποδεκτές τιµές ≤0.08 (Browne & Cudeck, 
1993). Για τον έλεγχο της  επαυξητικής προσαρµογής [incremental fit] ο  
συγκριτικός δείκτης προσαρµογής [Comparative Fix Index- CFI] µε αποδεκτές 
τιµές  >0.95 (Bentler, 1990) και τέλος για τον έλεγχο της φειδωλότητας 
[parsimony fit] ο φειδωλός δείκτης καλής προσαρµογής [Parsimonious 
Goodness Fit of Index-PGFI], ο οποίος λαµβάνει τιµές µεταξύ 0 και 1, µε τις 
υψηλότερες τιµές να φανερώνουν µεγαλύτερη φειδωλότητα για το µοντέλο 
(Byrne, 2016). Από τα στοιχεία του πίνακα 49 συµπεραίνουµε πως τα δεδοµένα 
έχουν πολύ καλή προσαρµογή στο µοντέλο. 
 
Πίνακας 49  Επιβεβαιωτική Παραγοντική Ανάλυση της Κλίµακας Μέτρησης 

 
Δείκτες καταλληλόλητας του 
µοντέλου 

EppekQual  Αξιολόγηση Δείκτη 

χ2 1581,379  
Βαθµοί ελευθερίας 539  
Ρίζα µέσων τετραγώνων του σφάλµατος 
εκτίµησης (RMSEA) 

0,057 Άριστη εφαρµογή 

Δείκτης συγκριτικής καταλληλότητας 
(CFI)  

0,952 Άριστη εφαρµογή 

Φειδωλός δείκτης καλής προσαρµογής 
(PCFI)  

0,862 Πολύ καλή εφαρµογή 

 
Τέλος ο πίνακας 50 µας δίνει πληροφορίες για τη συνδιασπορά των 
λανθανουσών µεταβλητών του µοντέλου µέτρησης και συγκριµένα των έξι 
διαστάσεων της ποιότητας της κλίµακας EppekQual. Από τις τιµές του κρίσιµου 
παράγοντα (CR) οι οποίες είναι µεγαλύτερες από 2, συµπεραίνουµε την υψηλή 
συµβολή και σπουδαιότητα όλων των µεταβλητών ποιότητας που 
περιλαµβάνονται στην κλίµακα (Δαφέρµος, 2013). Τα στοιχεία αυτά οδηγούν 
στο συµπέρασµα ότι οι έξι διαστάσεις της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης συµβάλουν στατιστικά σηµαντικά 
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στον προσδιορισµό της συνολικής ποιότητας του αξιολογούµενου 
εκπαιδευτικού προγράµµατος.  
 
Πίνακας 50 Συνδιασπορά Μεταξύ των Έξι Ποιοτικών Διαστάσεων της Κλίµακας 

Μέτρησης 

   Εκτίµηση S.E. C.R. P 

Εκπαιδευτικό_Προσωπικό <--> Υποδοµές_Προγράµµατος ,734 ,072 10,188 <0.001 

Εκπαιδευτικό_Προσωπικό <--> Πρόγραµµα_Σπουδών 1,258 ,092 13,739 <0.001 

Εκπαιδευτικό_Προσωπικό <--> Μαθησιακά_Αποτελέσµατα 1,032 ,077 13,421 <0.001 

Εκπαιδευτικό_Προσωπικό <--> Οργάνωση_Διδασκαλίας 1,069 ,080 13,386 <0.001 

Διοικητικές_Υπηρεσίες <--> Εκπαιδευτικό_Προσωπικό ,942 ,076 12,385 <0.001 

Υποδοµές_Προγράµµατος <--> Πρόγραµµα_Σπουδών ,919 ,087 10,602 <0.001 

Υποδοµές_Προγράµµατος <--> Μαθησιακά_Αποτελέσµατα ,731 ,072 10,109 <0.001 

Υποδοµές_Προγράµµατος <--> Οργάνωση_Διδασκαλίας ,792 ,076 10,381 <0.001 

Διοικητικές_Υπηρεσίες <--> Υποδοµές_Προγράµµατος ,835 ,080 10,472 <0.001 

Πρόγραµµα_Σπουδών <--> Μαθησιακά_Αποτελέσµατα 1,263 ,092 13,756 <0.001 

Πρόγραµµα_Σπουδών <--> Οργάνωση_Διδασκαλίας 1,317 ,096 13,756 <0.001 

Διοικητικές_Υπηρεσίες <--> Πρόγραµµα_Σπουδών 1,128 ,090 12,575 <0.001 

Μαθησιακά_Αποτελέσµατα <--> Οργάνωση_Διδασκαλίας 1,094 ,081 13,519 <0.001 

Διοικητικές_Υπηρεσίες <--> Μαθησιακά_Αποτελέσµατα ,933 ,076 12,273 <0.001 

Διοικητικές_Υπηρεσίες <--> Οργάνωση_Διδασκαλίας ,956 ,079 12,171 <0.001 
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Κεφάλαιο 6: Ερευνητικά Ευρήµατα από την εφαρµογή της 
κλίµακας EppekQual στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. 

 
 «Όταν µπορείς να µετρήσεις αυτό για το οποίο µιλάς και να το εκφράσεις µε αριθµούς, ξέρεις κάτι για 
αυτό· όταν δεν µπορείς να το µετρήσεις, όταν δεν µπορείς να το εκφράσεις µε αριθµούς, οι γνώσεις σου 

είναι πενιχρές και µη ικανοποιητικές."  
William Thomson, Βρετανός Ερευνητής 

 
Τα ερευνητικά ευρήµατα από την εφαρµογή της κλίµακας στο ετήσιο πρόγραµµα 
παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε., αναπτύσσονται 
παρακάτω σύµφωνα µε τα αντίστοιχα ερευνητικά ερωτήµατα. 

6.1. Υπάρχει διαφορά ανάµεσα στις προσδοκώµενες και στις 
αντιλαµβανόµενες υπηρεσίες που λαµβάνουν οι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.; 

Στην προσπάθεια διερεύνησης της ύπαρξης ή µη διαφορών µεταξύ των 
προσδοκιών και των αντιλήψεων των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών, 
αναφορικά µε τις εκπαιδευτικές υπηρεσίες του παιδαγωγικού προγράµµατος, 
πραγµατοποιήθηκε µη παραµετρική ανάλυση για δυο εξαρτηµένα µεταξύ τους 
δείγµατα. Η εξάρτηση µεταξύ των δύο δειγµάτων στη δική µας περίπτωση 
αφορά τον έλεγχο της γνώµης των ίδιων υποψήφιων εκπαιδευτικών σε δυο 
διαφορετικές χρονικές στιγµές. Οι προσδοκίες τους καταγράφηκαν τη χρονική 
στιγµή «πριν την παιδαγωγική κατάρτιση» και οι αντιλήψεις τους τη χρονική 
στιγµή «µετά την κατάρτιση». Από τον στατιστικό έλεγχο απορρίφθηκε η 
µηδενική υπόθεση και στις έξι ποιοτικές διαστάσεις της κλίµακας µέτρησης.  
 
«Ηο: Η διάµεσος των διαφορών µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων 
των υποψήφιων καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών είναι ίση µε το µηδέν»  
 

Πίνακας 51 Μη Παραµετρικός Έλεγχος για Εξαρτηµένα Δείγµατα ανά Διάσταση  

Περίληψη Δοκιµής Υποθέσεων 

 Μηδενική Υπόθεση Test Sig. Απόφαση 

1 
Η διάµεσος των διαφορών µεταξύ 
Ε.Π._Π και Ε.Π._Α ισούται µε 0. 

Related-Samples 
Wilcoxon Signed Rank 
Test 

,000 
Απόρριψη της 
µηδενικής υπόθεσης 
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2 
Η διάµεσος των διαφορών µεταξύ 
Π.Σ._Π και Π.Σ._Α ισούται µε 0. 

Related-Samples 
Wilcoxon Signed Rank 
Test 

,000 

Απόρριψη της 
µηδενικής υπόθεσης 

3 
Η διάµεσος των διαφορών µεταξύ 
Υ.Π._Π και Υ.Π._Α ισούται µε 0. 

Related-Samples 
Wilcoxon Signed Rank 
Test 

,000 

Απόρριψη της 
µηδενικής υπόθεσης 

4 
Η διάµεσος των διαφορών µεταξύ 
Μ.Α._Π και Μ.Α._Α ισούται µε 0. 

Related-Samples 
Wilcoxon Signed Rank 
Test 

,000 

Απόρριψη της 
µηδενικής υπόθεσης 

5 
Η διάµεσος των διαφορών µεταξύ 
Δ.Π._Π και Δ.Π._Α ισούται µε 0. 

Related-Samples 
Wilcoxon Signed Rank 
Test 

,000 

Απόρριψη της 
µηδενικής υπόθεσης 

6 
Η διάµεσος των διαφορών µεταξύ 
Ο.Δ._Π και Ο.Δ._Α ισούται µε 0. 

Related-Samples 
Wilcoxon Signed Rank 
Test 

,000 

Απόρριψη της 
µηδενικής υπόθεσης 

Εµφανίζονται ασυµπτωτικές σηµαντικότητες. Το επίπεδο σηµαντικότητας είναι .05 

 
Ο πίνακας 52 περιλαµβάνει όλες τις ζευγαρωτές αναλύσεις µεταξύ των 
δηλώσεων των εκπαιδευτικών, αναφορικά µε τις προσδοκίες και τις αντιλήψεις 
τους καθώς και το βαθµό στατιστικής σηµαντικότητάς τους. Κατά συνέπεια στο 
σύνολό τους οι δηλώσεις των εκπαιδευτικών εµφανίζουν στατιστικά 
σηµαντικές διαφορές µεταξύ τους.  
 

Πίνακας 52 Μη Παραµετρικός Έλεγχος για Εξαρτηµένα Δείγµατα ανά Δείκτη 

Αξιολόγησης  
 

Z Asymp. 
Sig. (2-
tailed) 

Επικοινωνιακές Δεξιότητες ΕΠ_Α - Επικοινωνιακές Δεξιότητες 
ΕΠ_Π 

-8,061 0,00  

Συµπεριφορά Εµπιστοσύνη ΕΠ_Α - Συµπεριφορά Εµπιστοσύνη 
ΕΠ_Π 

-8,662 0,00  

Επικαιροποιηµένη Γνώση ΕΠ_Α – Επικαιροποιηµένη Γνώση 
ΕΠ_Π 

-7,987 0,00  

Αξιοπιστία ΕΠ_Α – Αξιοπιστία ΕΠ_Π -9,586 0,00  

Διαθεσιµότητα ΕΠ_Α – Διαθεσιµότητα ΕΠ_Π -5,413 0,00  
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Παιδαγωγική Επαάρκεια ΕΠ_Α – Παιδαγωγική Επάρκεια ΕΠ_Π -11,015 0,00  

Γνωστική_Επάρκεια ΕΠ_Α - Γνωστική_Επάρκεια ΕΠ_Π -9,089 0,00  

Σκοπός_Στόχοι ΠΣ_Α – Σκοπός_Στόχοι ΠΣ_Π -10,025 0,00  

Περιεχόµενα ΠΣ_Α – Περιεχόµενα ΠΣ_Π -11,947 0,00  

Δοµή ΠΣ_Α – Δοµή ΠΣ_Π -11,529 0,00  

Χρονική επάρκεια ΠΣ_Α – Χρονική επάρκεια ΠΣ_Π -12,091 0,00  

Δοµή_ΠΑΔ_Α - Δοµή_ΠΑΔ_Π -12,18 0,00  

Ένταξη_ΠΑΔ_Α - Ένταξη_ΠΑΔ_Π -13,241 0,00  

Μέθοδοι_Αξιολόγησης_Α - Μέθοδοι_Αξιολόγησης_Π -12,424 0,00  

Τρόποι_Αξιολόγησης_Α - Τρόποι_Αξιολόγησης_Π -11,793 0,00  

Αίθουσες_Χωρητικότητα_Α - Αίθουσες_Χωρητικότητα_Π -11,107 0,00  

Αίθουσες_Θερµανση/ψύξη_Α - Αίθουσες_Θερµανση/ψύξη_Π -8,933 0,00  

Καθαριότητα ΥΠ_Α – Καθαριότητα ΥΠ_Π -8,357 0,00  

Προσβασιµότητα ΥΠ_Α – Προσβασιµότητα ΥΠ_Π -7,392 0,00  

Εξωτερική_Εικόνα ΥΠ_Α - Εξωτερική_Εικόνα ΥΠ_Π -10,387 0,00  

Εξοπλισµός_Μέσα ΥΠ_Α – Εξοπλισµός_Μέσα ΥΠ_Π -13,78 0,00  

Παιδαγωγικές Γνώσεις ΜΑ_Α – Παιδαγωγικές Γνώσεις ΜΑ_Π -10,25 0,00  

Διδακτικές Γνώσεις ΜΑ_Α – Διδακτικές Γνώσεις ΜΑ_Π -8,698 0,00  

Πρακτικές Διδασκαλίας ΜΑ– Πρακτικές Διδαδασκαλίας ΜΑ_Π -8,98 0,00  

Εµπειρίες ΜΑ_Α – Εµπειρίες ΜΑ_Π -10,753 0,00  

Οριζόντιες Δεξιότητες ΜΑ_Α – Οριζόντιες Δεξιοτητες ΜΑ_Π -6,487 0,00  

Προθυµία ΔΥ_Α – Προθυµία ΔΥ_Π -4,557 0,00  

Συµπεριφορά ΔΥ _Α – Συµπεριφορά ΔΥ_Π -6,239 0,00  

Επάρκεια ΔΥ_Α – Επάρκεια διοικητικού προσωπικού ΔΥ _Π -6,525 0,00  

Γραφειοκρατία ΔΥ_Α – Γραφειοκρατία ΔΥ_Π -7,772 0,00  

Συνδιαµόρφωση διδασκαλίας ΟΔ_Α - Συνδιαµόρφωση ΟΔ_Π -9,865 0,00  

Διερευνητική µάθηση ΟΔ_Α – Διερευνητική µάθηση ΟΔ_Π -8,711 0,00  

Αλληλεπίδραση ΟΔ_Α – Αλληλεπίδραση ΟΔ_Π -7,488 0,00  

Εκπαιδευτικές Τεχνικές ΟΔ_Α – Εκπαιδευτικές Τεχνικές ΟΔ_Π -9,584 0,00  

α. Wilcoxon Signed Ranks Test  
β. Με βάση τις θετικές κατατάξεις. 
γ. Οι δείκτες Α και Π αφορούν τις Αντιλήψεις και τις 

Προσδοκίες των καταρτιζόµενων 
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6.2. Ποια είναι η κατάταξη των διαστάσεων της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε, βάσει 
της σπουδαιότητάς τους και σύµφωνα µε τις προτιµήσεις των 
καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών; 

Για να υπολογιστεί το ειδικό βάρος της κάθε διάστασης οι συµµετέχοντες 
έπρεπε να µοιράσουν 100 βαθµούς ανάµεσα στις 6 διαστάσεις της κλίµακας 
µέτρησης. Ο πίνακας 53 περιλαµβάνει τους συντελεστές βαρύτητας των 
διαστάσεων της ποιότητας του EppekQual, βάσει της αξιολόγησής τους από 
τους καταρτιζόµενους εκπαιδευτικούς του προγράµµατος. 
 
Πίνακας 53 Συντελεστές Βαρύτητας Ποιοτικών Διαστάσεων 

Διαστάσεις EppekQual Συντελεστής Βαρύτητας 
Εκπαιδευτικό Προσωπικό 

(Ε.Π.) 
17,00% 

Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.) 19,00% 
Υποδοµές (ΥΠ.) 14,00% 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα 
(Μ.Α.) 

21,00% 

Διοικητικές Υπηρεσίες (Δ.Υ.) 13,00% 
Οργάνωση Διδασκαλίας (Ο.Δ.) 16,00% 

 

6.3. Ποια είναι τα ικανοποιητικά και ποια τα προβληµατικά πεδία της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που προσφέρονται στο 
Ε.Π.ΠΑΙ.Κ της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.; 

Για να προσδιοριστούν τα πεδία των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που υστερούν 
σε ποιότητα και τα αντίστοιχα που υπερτερούν πραγµατοποιήσαµε ανάλυση 
της διαφοράς µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων των 
καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών στο σύνολο των δεικτών της κλίµακας 
µέτρησης. Στους 34 δείκτες του µοντέλου υπολογίστηκε αρχικά ο µέσος όρος 
της βαθµολογίας των προσδοκιών των συµµετεχόντων στην έρευνα. Κατόπιν 
υπολογίστηκε ο αντίστοιχος µέσος όρος των αντιλήψεών τους και στη συνέχεια 
προσδιορίστηκε η διαφορά µεταξύ των παραπάνω µετρήσεων µε τη χρήση της 
µαθηµατικής σχέσης που υποστηρίζει την ανάλυση των χασµάτων στη 
µεθοδολογία SERVQUAL:  
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Βαθµός Χάσµατος = (Αi -Πi), 
όπου Ai και Πi αντιπροσωπεύουν αντίστοιχα τις αντιλήψεις και τις προσδοκίες 
των εκπαιδευτικών στις 34 δηλώσεις- δείκτες της κλίµακας EppekQual.  

 
Ο πίνακας 54 περιλαµβάνει τους µέσους όρους καθώς και τη βαθµολογία του 
χάσµατος µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών. 
 
Πίνακας 54 Υπολογισµός Διαφορών (Χασµάτων) Μεταξύ Προσδοκιών και 

Αντιλήψεων των Υποψήφιων Καταρτιζόµενων Εκπαιδευτικών 

 Δήλωση Μέση τιµή Διαφορές 
  Αντιλήψεων Προσδοκιών Χάσµατα 
 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης οι Εκπαιδευτικοί:  

 

Ε
κπ
αι
δε
υτ
ικ
ό 
Π
ρο
σω
πι
κό

 

Ε.Π.1. θα είναι (είναι) παιδαγωγικά 
επαρκείς στην εκπαίδευση ενηλίκων. 

5,550 6,290 -0,740 

Ε.Π.2. θα είναι (είναι) γνωστικά επαρκής 
στα αντικείµενα που διδάσκουν. 

5,912 6,413 -0,502 

Ε.Π.3. θα έχουν (έχουν) συµπεριφορά που 
εµπνέει εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενοι. 

5,518 6,115 -0,597 

Ε.Π.4. θα έχουν (έχουν) ανεπτυγµένες 
επικοινωνιακές δεξιότητες. 

5,565 6,063 -0,498 

Ε.Π.5. θα είναι (είναι) ενηµερωµένοι για 
τις εξελίξεις στον επιστηµονικό τους 
τοµέα. 

5,787 6,250 -0,463 

Ε.Π.6. όταν θα υπόσχονται (υπόσχονται) 
κάτι σε ένα ορισµένο χρονικό 
διάστηµα, το υλοποιούν. 

5,377 6,105 -0,728 

Ε.Π.7. θα διαθέτουν (διαθέτουν) πάντα 
χρόνο για να ανταποκριθούν σε 
αιτήµατα και ερωτήσεις. 

5,798 6,147 -0,348 
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 Ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης: 

 
Π
ρό
γρ
αµ

µα
  

Σπ
ου
δώ
ν 

Π.Σ.1. θα έχει (έχει) σκοπό και στόχους 
κατάλληλους για τους 
καταρτιζόµενους  

5,587 6,227 -0,640 

Π.Σ.2. θα έχει (έχει) καλό συντονισµό των 
περιεχοµένων των µαθηµάτων που 
οδηγεί στην αποφυγή επικαλύψεων 

5,322 6,183 -0,862 

Π.Σ.3. θα έχει (έχει) δοµή που συµβάλει 
θετικά στη µαθησιακή διαδικασία 

5,477 6,253 -0,777 

Π.Σ.4. θα παρέχει (παρέχει) επαρκή χρόνο 
για να ολοκληρωθούν όλες οι 
µαθησιακές δραστηριότητες ανά 
µάθηµα βάσει των αναµενόµενων 
µαθησιακών αποτελεσµάτων 

5,223 6,198 -0,975 

Π.Σ.5. θα έχει (έχει) ορθά δοµηµένες 
Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας 
(Π.Α.Δ.)  

5,350 6,305 -0,955 

Π.Σ.6. θα έχει (έχει) ορθά ενταγµένες σε 
αυτό Πρακτικές Ασκήσεις 
Διδασκαλίας (Π.Α.Δ.) 

5,298 6,300 -1,002 

Π.Σ.7. θα έχει (έχει) µεθόδους 
αξιολόγησης που αποτυπώνουν ορθά 
τις γνώσεις και τις δεξιότητες που θα 
κατακτηθούν µέσω της µάθησης 

5,280 6,245 -0,965 

Π.Σ.8. θα έχει (έχει) κατάλληλους τρόπους 
αξιολόγησης ανά θεµατική ενότητα 

5,295 6,160 -0,865 

 Ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης: 

 

Υ
πο
δο

µέ
ς 

ΥΠ.1. θα έχει (έχει )επαρκείς αίθουσες 
διδασκαλίας από άποψη 
χωρητικότητας. 

5,413 6,270 -0,857 

ΥΠ.2. θα έχει (έχει) επαρκείς αίθουσες 
διδασκαλίας από άποψη θέρµανσης και 
ψύξης. 

5,605 6,252 -0,647 

ΥΠ.3. θα έχει (έχει) καθαρούς 
εκπαιδευτικούς χώρους. 

5,683 6,258 -0,575 

ΥΠ.4. θα έχει (έχει) εύκολη 
προσβασιµότητα στο χώρο διεξαγωγής 
των µαθηµάτων. 

5,825 6,293 -0,468 
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ΥΠ.5. θα έχει (έχει) άριστη εξωτερική 
εικόνα των κτιριακών εγκαταστάσεων 
και του περιβάλλοντα χώρου. 

5,287 6,032 -0,745 

ΥΠ.6. θα έχει (έχει) εργαστήρια και 
αίθουσες διδασκαλίας άρτια 
εξοπλισµένα µε σύγχρονες 
εγκαταστάσεις και εποπτικά µέσα 

4,810 6,115 -1,305 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης τα Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα:  

 

Μ
αθ
ησ
ια
κά

 
Α
πο
τε
λέ
σµ
ατ
α 

Μ.Α.1. θα οδηγούν (οδηγούν) σε επαρκείς 
παιδαγωγικές γνώσεις (θεωρίες 
µάθησης, στρατηγικές διαχείρισης της 
τάξης, χρήση της τεχνολογίας στη 
διδασκαλία 

5,673 6,315 -0,642 

Μ.Α.2. θα οδηγούν (οδηγούν) σε επαρκείς 
διδακτικές γνώσεις (µορφές, µέθοδοι, 
τεχνικές, µέσα διδασκαλίας, σχέδιο 
µαθήµατος, επιλογή και διατύπωση 
στόχων, τρόπους αξιολόγησης). 

5,810 6,315 -0,505 

Μ.Α.3. θα οδηγούν (οδηγούν) σε 
πρακτικές δεξιότητες διδασκαλίας µέσω 
των Π.Α.Δ. 

5,735 6,290 -0,555 

Μ.Α.4. θα οδηγούν (οδηγούν) σε 
πρακτικές εµπειρίες που είναι 
εφαρµόσιµες κατά την άσκηση του 
επαγγέλµατος  του εκπαιδευτικού. 

5,580 6,302 -0,722 

Μ.Α.5. θα οδηγούν (οδηγούν) στη 
βελτίωση των προσωπικών δεξιότητες 
των εκπαιδευοµένων (επικοινωνία, 
λήψη αποφάσεων, επίλυση 
προβληµάτων, κριτική ανάλυση, 
αυτοπεποίθηση, αυτογνωσία). 

5,820 6,225 -0,405 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης το Διοικητικό προσωπικό: 
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Δ.Υ.1. θα είναι (είναι) πρόθυµο να 
βοηθήσει τους εκπαιδευόµενους 

5,963 6,275 -0,312 

Δ.Υ.2. θα έχει (έχει) συµπεριφορά που 
εµπνέει εµπιστοσύνη 

5,797 6,257 -0,460 

Δ.Υ.3. θα είναι (είναι) ικανό στην επίλυση 
των προβληµάτων των 
εκπαιδευοµένων 

5,755 6,238 -0,483 

Δ.Υ.4. θα διαχειρίζεται (διαχειρίζεται) 
διοικητικές διαδικασίες σωστά 
τυποποιηµένες, ώστε να µην υπάρχει 
µεγάλη γραφειοκρατία 

5,578 6,190 -0,612 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης η Οργάνωση της 
Διδασκαλίας: 
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Ο.Δ.1. θα βασίζεται (βασίζεται) στη συν-
διαµόρφωση του περιεχοµένου της 
εκπαίδευσης µε βάση τις ανάγκες και 
τις πρότερες γνώσεις των 
εκπαιδευοµένων 

5,332 5,992 -0,660 

Ο.Δ.2. θα αποσκοπεί (αποσκοπεί) στην 
διερεύνηση- ανακάλυψη της γνώσης 
µε την ενεργό εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στη µαθησιακή 
διαδικασία 

5,533 6,117 -0,583 

Ο.Δ.3. θα υποστηρίζει (υποστηρίζει) τη 
δηµιουργική αλληλεπίδραση µεταξύ 
διδασκόντων και εκπαιδευοµένων 

5,643 6,157 -0,513 

Ο.Δ.4. θα υιοθετεί (υιοθετεί) 
εκπαιδευτικές τεχνικές  που θα 
ενισχύουν το ενδιαφέρον και την 
εµπλοκή των εκπαιδευοµένων στην 
µαθησιακή διαδικασία 

5,558 6,212 -0,653 

 
Στη συνέχεια υπολογίστηκε ο συνολικός βαθµός της διαφοράς µεταξύ των 
αντιλήψεων και των προσδοκιών των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών ανά 
διάσταση ποιότητας της κλίµακας EppekQual. Ο υπολογισµός βασίστηκε στην 
ακόλουθη σχέση:  
 

&'()ό+	-ά/)'01+	'2ά	3141045ή	74ά/0'/8 = 9% + 9(+. . +9)
2 − 3% +3(+. . +3)2  
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όπου Α1 µέχρι Αν και Π1 µέχρι Πν αντιπροσωπεύουν τις αντιλήψεις και τις 
προσδοκίες των υποψήφιων εκπαιδευτικών στις ν δηλώσεις που συνθέτουν την 
κάθε διάσταση ποιότητας της κλίµακας µέτρησης.  
 

Ο αριθµός των δηλώσεων ανά διάσταση ποιότητας, όπως παρουσιάστηκαν στο 
κεφάλαιο 5,είναι: 
 
Πίνακας 55 Αριθµός Δηλώσεων ανά Διάσταση Ποιότητας της Κλίµακας EppekQual 

Διάσταση Ποιότητας Αριθµός Δήλωσης 
Εκπαιδευτικό Προσωπικό (Ε.Π.) 7 

Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.) 8 

Υποδοµές (ΥΠ.) 6 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα (Μ.Α.) 5 

Διοικητικές Υπηρεσίες (Δ.Υ.) 4 

Οργάνωση Διδασκαλίας (Ο.Δ.) 4 

 
Ο πίνακας 56, συγκεντρώνει τη βαθµολογία των χασµάτων για όλες τις 
διαστάσεις της ποιότητας, χωρίς να ενσωµατώνει ακόµα το ειδικό βάρος για 
κάθε διάσταση. 
 
Πίνακας 56 Ανάλυση Xασµάτων Χωρίς Συντελεστές Βαρύτητας. 

Διαστάσεις 
EppekQual 

Αντιλήψεις Προσδοκίες Βαθµολογία 
Κενού 

Μέσος 
Όρος 

Τυπική 
Απόκλιση 

Μέσος 
Όρος 

Τυπική 
Απόκλιση 

Μέσος 
Όρος 

Τυπική 
Απόκλιση 

Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό 
(Ε.Π.) 

5,644 1,408 6,198 0,982 -0,554 1,261 

Πρόγραµµα 
Σπουδών 
(Π.Σ.) 

5,354 1,520 6,234 0,944 -0,880 1,402 

Υποδοµές 
(ΥΠ.) 

5,437 1,636 6,203 1,020 -0,766 1,398 
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Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα 
(Μ.Α.) 

5,724 1,332 6,289 0,929 -0,566 1,306 

Διοικητικές 
Υπηρεσίες 
(Δ.Υ.) 

5,773 1,542 6,240 1,006 -0,467 1,514 

Οργάνωση 
Διδασκαλίας 
(Ο.Δ.) 

5,517 1,399 6,120 1,029 -0,603 1,411 

 5,575  6,214  -0,639  

 
 Στον παραπάνω πίνακα παρατηρούµε πως υπάρχει αρνητικό σκορ σε όλες τις  
διαστάσεις της ποιότητας της κλίµακας EppekQual. Η µεγαλύτερη διαφορά 
µεταξύ προσδοκιών και αντιλήψεων παρουσιάζεται στη διάσταση του 
«Προγράµµατος Σπουδών» (Μ.Ο -0,880, Τ.Α. 0,576) και των «Υποδοµών» 
(Μ.Ο.-0,766,Τ.Α.0,616).Η µικρότερη διαφορά εντοπίζεται στη διάσταση των 
«Διοικητικών Υπηρεσιών» (Μ.Ο.-0,467,Τ.Α.0,536). Οι παραπάνω διαφορές 
είναι στατιστικά σηµαντικές σε όλες τις διαστάσεις όπως αποδείχθηκε από τον 
µη παραµετρικό έλεγχο του Wilcoxon Signed-Rank Test. Συνολικά ο µέσος 
όρος των προσδοκιών των εκπαιδευτικών ανήλθε σε 6,214 ενώ αντίστοιχα ο 
µέσος όρος των αντιλήψεών τους σε 5,575.  
Στηριζόµενοι στη βαθµολογία των χασµάτων, µπορούµε να συνθέσουµε τον 
πίνακα 57, o οποίος περιλαµβάνει την κατάταξη των διαστάσεων της ποιότητας 
του προγράµµατος κατάρτισης σύµφωνα µε το βαθµό απόκλισης µεταξύ του 
προσδοκώµενου και του αντιλαµβανόµενου επίπεδου ποιότητας. Η κατάταξη  
γίνεται µε αύξουσα σειρά που σηµαίνει πως οι διαστάσεις που εµφανίζουν 
υψηλότερες αρνητικές τιµές αποκλίνουν περισσότερο από το επιθυµητό 
επίπεδο ποιότητας, όπως αυτό προσδιορίζεται από τους καταρτιζόµενους 
εκπαιδευτικούς. 
 
Πίνακας 57 Κατάταξη Διαστάσεων Ποιότητας Βάσει του Βαθµού Σύµπτωσης των 

Προσδοκιών µε τις Αντιλήψεις των Καταρτιζόµενων. 

Διαστάσεις Ποιότητας 
EppekQual 

Βαθµολογία Κενού 

Μέσος Όρος Κατάταξη 
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Εκπαιδευτικό Προσωπικό (Ε.Π.) -0,554 2 

Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.) -0,880 6 

Υποδοµές (ΥΠ.) -0,766 5 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα (Μ.Α.) -0,566 3 

Διοικητικές Υπηρεσίες (Δ.Υ.) -0,467 1 

Οργάνωση Διδασκαλίας (Ο.Δ.) -0,603 4 

 
Από τις δηλώσεις των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών προκύπτει πως η 
διάσταση που αξιολογεί το «Πρόγραµµα Σπουδών» είναι αυτή που 
παρουσιάζει τη µεγαλύτερη απόκλιση από την υποκειµενικά ιδεατή κατάσταση 
για έναν εκπαιδευτικό οργανισµό κατατάσσοντάς την πρώτη µεταξύ των 
προβληµατικών πεδίων ποιότητας. Στην αµέσως επόµενη θέση κατατάχθηκε η 
διάσταση των «Υποδοµών» ενώ οι διοικητικές υπηρεσίες και το εκπαιδευτικό 
προσωπικό εµφανίζεται να ανταποκρίνονται αποτελεσµατικότερα στις 
προσδοκίες των καταρτιζόµενων.  
Για να συνυπολογίσουµε στην ανάλυση των χασµάτων και τον βαθµό 
σπουδαιότητας των διαστάσεων της ποιότητας των παρεχόµενων υπηρεσιών 
του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε., έτσι όπως αξιολογήθηκαν από τους 
συµµετέχοντες εκπαιδευτικούς, πολλαπλασιάσαµε το µέσο όρο κάθε 
διάστασης µε το ειδικό της βάρος. Ο υπολογισµός αυτός έχει την εξής µορφή:  
 

!"#$ό&	(ά*$"+,&	"-ά	.,/,+/0ή	2/ά*+"*3	$4	5. !.= 89!
" + 9+. .+9#"

- ; × 5!" − 8.!
" +.+. .+.#"

- ; × 5!" 

 
όπου Α1 µέχρι Αν και Π1 µέχρι Πν, αντιπροσωπεύουν αντίστοιχα τις αντιλήψεις 
και τις προσδοκίες των καταρτιζόµενων και ΣΒ τον συντελεστή βαρύτητας της 
διάστασης. 

 
Το αποτέλεσµα των υπολογισµών µε την ενσωµάτωση του ειδικού συντελεστή 
βαρύτητας αποτυπώνονται στον πίνακα 58, όπου παρατηρείται ανακατανοµή 
στην κατάταξη των διαστάσεων της ποιότητας.  
 
Πίνακας 58 Βαθµολογία Χασµάτων µε Ενσωµατωµένους τους Συντελεστές 

Βαρύτητας. 
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Διαστάσεις Ποιότητας 
EppekQual 
 

Βαθµολογία 
Κενού 

Συντελεστής 
Βαρύτητας 

Σταθµισµένη 
Βαθµολογία 
Κενού Μέσος Όρος 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό (Ε.Π.) -0,554 17,00% -0,0942 

Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.) -0,88 19,00% -0,1672 

Υποδοµές (ΥΠ.) -0,766 14,00% -0,1073 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα (Μ.Α.) -0,566 21,00% -0,1189 

Διοικητικές Υπηρεσίες (Δ.Υ.) -0,467 13,00% -0,0607 

Οργάνωση Διδασκαλίας (Ο.Δ.) -0,603 16,00% -0,0965 

 
Η νέα κατάταξη των διαστάσεων της ποιότητας µετά τον υπολογισµό των 
συντελεστών βαρύτητας αποδίδεται στον πίνακα 59. 
 
Πίνακας 59 Σταθµισµένη Κατάταξη Διαστάσεων Ποιότητας 

 
Διαστάσεις Ποιότητας 
EppekQual 

Βαθµολογία Κενού 
Μέσος Όρος Κατάταξη 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό (Ε.Π.) -0,0942 2 

Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.) -0,1672 6 

Υποδοµές (ΥΠ.) -0,1073 4 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα (Μ.Α.) -0,1189 5 

Διοικητικές Υπηρεσίες (Δ.Υ.) -0,0607 1 

Οργάνωση Διδασκαλίας (Ο.Δ.) -0,0965 3 

 
Η σύγκριση των πινάκων  57 και 59 εµφανίζεται στο σχήµα 19, όπου 
παρατίθεται συγκριτικά το µέσο απλό και το µέσο σταθµισµένο επίπεδο της 
αντιλαµβανόµενης ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του 
προγράµµατος. Από τη σύγκριση παρατηρείται πως το µέσο σταθµισµένο 
επίπεδο ποιότητας ανά διάσταση ποιότητας είναι υψηλότερο από το αντίστοιχο 
αρχικό γεγονός που αποδεικνύει πως η παροχή εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο 
Ε.Π.Π.ΑΙ.Κ της ΑΣΠΑΙΤΕ  εστιάζει στους παράγοντες που οι εκπαιδευόµενοι 
θεωρούν σηµαντικούς. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα οι παρεχόµενες υπηρεσίες 
προς τους καταρτιζόµενους εκπαιδευτικούς να προσεγγίζουν χωρίς όµως να 
εξισώνονται µε τις προσδοκώµενες.  
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Σχήµα 19 Σύγκριση Μεταξύ της Αρχικής και της Σταθµισµένης Βαθµολογίας 

Ικανοποίησης Εκπαιδευοµένων Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.  

 
Οι παραπάνω διαφορές εµφανίζονται στο σχήµα 20 ως ένας διαφορετικός 
τρόπος αξιολόγησης των χασµάτων, µέσω της χρήσης γραφικών παραστάσεων. 
Η γραφική απεικόνιση γίνεται µέσω ενός πολυγώνου το οποίο όσο οµαλότερο 
είναι τόσο ο οργανισµός ακολουθεί µια στρατηγική ποιότητας που βασίζεται 
στις προσδοκίες των εκπαιδευοµένων (Galeeva, 2016). Με αυτό τον τρόπο 
αποφεύγεται η παράλειψη εστίασης σε περιοχές που παρουσιάζουν µικρές 
αποκλίσεις, αλλά αποτελούν κρίσιµα σηµεία ενδιαφέροντος για τη διοίκηση 
του οργανισµού. Διαφορετικά οι βυθίσεις που παρατηρούνται στα εξωτερικά 
όρια του πολύγωνου, υποδηλώνουν προβληµατικές περιοχές στις οποίες η 
διοίκηση θα πρέπει να επιδείξει ιδιαίτερη προσοχή (Galeeva, 2016, σ. 342). Η 
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σύµπτωση δυο σηµείων στο γράφηµα βεβαιώνει την έλλειψη απόκλισης µεταξύ 
των προσδοκιών και των αντιλήψεων των υποψήφιων εκπαιδευτικών από τις 
υπηρεσίες που έλαβαν και το αντίστροφο.  
 
Σχήµα 20 Πολύγωνο  Ανάλυσης Χασµάτων ανά Δείκτη Ποιότητας 

 
 
Στην περίπτωση του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. το πολύγωνο που προέκυψε 
από την ανάλυση χασµάτων µεταξύ των 34 δηλώσεων-δεικτών της κλίµακας 
EppekQual αν και εµφανίζει σε κάποια σηµεία βυθίσεις οι οποίες απαιτούν την 
περαιτέρω διερεύνηση και παρέµβαση της διοίκησης για την εξοµάλυνσή τους, 
όπως αναπτύχθηκε παραπάνω, µπορούµε να ισχυριστούµε πως παρουσιάζει 
µία σχετική οµαλότητα υποδεικνύοντας πως ο εκπαιδευτικός οργανισµός 
ακολουθεί µία στρατηγική ποιότητας βασισµένη στις ανάγκες των 
καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών. Από το πολύγωνο γίνονται εύκολα αντιληπτές 
οι δηλώσεις ποιότητας στις οποίες οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
προσέγγισαν τις αντίστοιχες προσδοκίες τους και αυτές που παρουσίασαν τις 
µεγαλύτερες αποκλίσεις (ΥΠ6,ΕΠ6,ΠΣ4,ΠΣ2). 
Η αντίστοιχη ανάλυση των µέσων συνολικών αποκλίσεων ανά διάσταση 
ποιότητας αποτυπώνεται στο σχήµα 21. Οι διοικητικές υπηρεσίες εµφανίζουν 
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την υψηλότερη σύγκλιση µεταξύ των προσδοκιών και αντιλήψεων των 
εκπαιδευοµένων ενώ αντίθετα οι υποδοµές και το πρόγραµµα σπουδών τη 
χαµηλότερη.  
 

Σχήµα 21 Πολύγωνο Ανάλυσης Χασµάτων ανά Ποιοτική Διάσταση της Κλίµακας 

EppekQual 

 
 

6.4. Ποια είναι η συνολική αντιλαµβανόµενη ποιότητα των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.; 

Το επόµενο βήµα στην ανάλυση των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν µε την 
κλίµακα EppekQual είναι ο υπολογισµός της συνολικής ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης µέσω της ακόλουθης 
συνάρτησης: 
 

Συνολική		Ποιότητα	 =
(?. A.+A. C. +DA.+E. F.+G. D. +H. G. )

6
 

 

όπου, ΕΠ, ΠΣ, ΥΠ, ΜΑ, ΔΥ, ΟΔ: οι βαθµολογίες των αποκλίσεων µεταξύ των 
προσδοκιών και των αντιλήψεων των συµµετεχόντων στις έξι διαστάσεις της 
ποιότητας του προγράµµατος κατάρτισης. 

 
Το αποτέλεσµα της σχέσης µπορεί να έχει τις ακόλουθες εκφάνσεις 
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Υποδομές (ΥΠ.)

Μαθησιακά Αποτελέσματα 

(Μ.Α.)

Διοικητικές Υπηρεσίες 

(Δ.Υ.)

Οργάνωση Διδασκαλίας 

(Ο.Δ.)

Αντιλήψεις

Προσδοκίες
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1. Συνολική	Ποιότητα > 0: Θετικό Αποτέλεσµα, το οποίο υποδηλώνει 
υψηλή ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που οδηγεί στην πέραν 
των προσδοκιών ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τις υπηρεσίες που 
έλαβαν. 

2. Συνολική	Ποιότητα = 0: Μηδενικό Αποτέλεσµα, το οποίο υποδηλώνει 
πως οι εµπειρίες που βίωσαν κατά την παροχή της υπηρεσίας 
ανταποκρίνονταν πλήρως στις προσδοκίες τους και εποµένως η 
ποιότητα είναι αποδεκτή και η καταρτιζόµενοι εκπαιδευτικοί 
ικανοποιηµένοι. 

3. Συνολική	Ποιότητα < 0: Αρνητικό αποτέλεσµα, το οποίο υποδηλώνει 
πως δεν υπήρξε ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από τις ληφθείσες 
υπηρεσίες και εποµένως η ποιότητα είναι χαµηλή. 

 
Η συνολική ποιότητα αρχικά, χωρίς τους συντελεστές βαρύτητας, 
υπολογίστηκε σε 
 

CNOPQRSή		APRόTUTV	(V) =
[('3,556).('3,773).('3,899).('3,599).('3,698).('3,93:)]

9 =-

0,639 
 
Στην ίδια συνάρτηση ενσωµατώνοντας τους συντελεστές βαρύτητας για την 
κάθε διάσταση της ποιότητας του βασικού εργαλείου µέτρησης, καταλήγουµε: 
 

CNOPQRSή	CTVWXRYXέOU	APRόTUTV	([) =

[('3,556)∗%8%.('3,773)∗%>%.('3,899)∗%6%.('3,599)∗?%%.('3,698)∗%:%.('3,93:)∗%9%]
9 =-0,107 

 

6.5. Σχέση µεταξύ της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του 
προγράµµατος κατάρτισης και της Ικανοποίησης των 
καταρτιζόµενων. 

 
Για τον προσδιορισµό της σχέσης µεταξύ της συνολικής ποιότητας του 
προγράµµατος κατάρτισης και της ικανοποίησης των συµµετεχόντων 
εκπαιδευτικών υπολογίστηκαν οι εκτιµήσεις των διαδροµών (path analysis) 
που συνδέουν τις λανθάνουσες µε τις µετρούµενες µεταβλητές. 



[228] 
	

Στην περίπτωσή µας οι σχέσεις αφορούν τις διαδροµές µεταξύ των έξι 
διαστάσεων της ποιότητας της κλίµακας µέτρησης µε την «Ποιότητα» των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος και στην συνέχεια µε την 
«Ικανοποίηση» των καταρτιζόµενων. Οι εκτιµήσεις µετρούν τις 
προβλεπόµενες σχέσεις µεταξύ των παραπάνω εννοιολογικών κατασκευών 
σύµφωνα µε το βαθµό σηµαντικότητας των βαρών παλινδρόµησης και των 
τυποποιηµένων βαρών παλινδρόµησης. Η στατιστική σηµαντικότητα των 
εκτιµήσεων των διαδροµών αξιολογήθηκε µέσω των τιµών p σε επίπεδο 
στατιστικής σηµαντικότητας 5% µε αυτές που εµφανίζουν τιµές µικρότερες από 
0,05 να αξιολογούνται ως στατιστικά σηµαντικές (Hair et al., 2010). Επιπλέον 
ερµηνεύτηκαν τόσο το µέγεθος όσο και η κατεύθυνση των εκτιµήσεων 
διαδροµής. Οι εκτιµήσεις των διαδροµών καθώς και τα αντίστοιχα στατιστικά 
µέτρα που απαντούν στο ερευνητικό ερωτήµατα 5 συγκεντρώνονται στον 
πίνακα  60. 
 
Πίνακας 60 Αποτελέσµατα Σχέσεων Διαδροµών 

 Standardised 
Path Estimate 

Path Estimate 
(Unstandardised) 

Τιµές p Αξιολόγηση 

ΟΔ <---ΣΠΚ 1,000 ,901 <0.001 Ικανοποιείται 

ΔΥ <--- ΣΠΚ ,888 ,731 <0.001 Ικανοποιείται 

ΜΑ <--- ΣΠΚ ,926 ,894 <0.001 Ικανοποιείται 

ΥΠ <--- ΣΠΚ ,698 ,611 <0.001 Ικανοποιείται 

ΠΣ <---ΣΠΚ 1,041 ,919 <0.001 Ικανοποιείται 

ΕΠ <--- ΣΠΚ ,917 ,889 <0.001 Ικανοποιείται 

ΙΚ <---ΣΠΚ ,671 ,813 <0.001 Ικανοποιείται 
Σηµείωση: ΟΔ: Οργάνωση Διδασκαλίας, ΔΥ: Διοικητικές Υπηρεσίες, Μ.Α: Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα, ΥΠ: Υποδοµές, ΠΣ: Πρόγραµµα Σπουδών, ΕΠ: Εκπαιδευτικό Προσωπικό, 
ΙΚ: Ικανοποίηση Καταρτιζόµενων, ΣΠΚ: Ποιότητα Προγράµµατος Κατάρτισης 

 
Η συνολική ποιότητα του προγράµµατος κατάρτισης υπολογίζεται από την 
επίδοση του εκπαιδευτικού οργανισµού σε κάθε ένα από τα πεδία ποιότητας 
που καλύπτουν οι έξι διαστάσεις της κλίµακας µέτρησης. Στη συνέχεια η 
συνολική ποιότητα επιδρά στη «Ικανοποίηση» των καταρτιζόµενων 
υποψήφιων εκπαιδευτικών. Από τα στοιχεία του πίνακα είναι εµφανής η υψηλή 
βαρύτητα των ακαδηµαϊκών θεµάτων δηλαδή του προγράµµατος σπουδών, της 
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οργάνωσης της διδασκαλίας και των µαθησιακών αποτελεσµάτων στη 
ποιότητα του εκπαιδευτικού προγράµµατος. 
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Κεφάλαιο 7: Συµπεράσµατα 
Δεν υπάρχει τίποτα σαν το ψάξιµο, αν θέλεις να βρεις κάτι. Όταν ψάχνεις, σίγουρα βρίσκεις κάτι, αν και 

δεν είναι πάντα το κάτι που έψαχνες. 
J.R.R. Tolkien, 1892-1973, Άγγλος συγγραφέας 

 

7.1. Διερεύνηση της ύπαρξης διαφορών ανάµεσα στις προσδοκίες και στις 
αντιλήψεις των συµµετεχόντων στο πρόγραµµα παιδαγωγικής 
κατάρτισης αναφορικά µε το επίπεδο ποιότητας των  εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών. 

 
Το 1ο ερευνητικό ερώτηµα αφορά την αναζήτηση για ύπαρξη διαφοράς 

ανάµεσα στο προσδοκώµενο και στο αντιλαµβανόµενο επίπεδο ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του ετήσιου προγράµµατος παιδαγωγικής 
κατάρτισης της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Από τα αποτελέσµατα του µη παραµετρικού 
ελέγχου που πραγµατοποιήσαµε για εξαρτηµένα δείγµατα οι αντιλήψεις των 
υποψήφιων εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ εµφανίστηκαν να 
αποκλίνουν από τις αντίστοιχες προσδοκίες τους αναφορικά µε την ποιότητα 
των υπηρεσιών που τους παρασχέθηκαν κατά την παιδαγωγική τους κατάρτιση 
στο σύνολο των δηλώσεων του ερευνητικού εργαλείου. Οι διαφορές στις 
γνώµες των υποψήφιων εκπαιδευτικών πριν την κατάρτιση (προσδοκίες) και 
µετά από αυτήν (αντιλήψεις) είναι στατιστικά σηµαντικές σε όλους τους 
δείκτες µέτρησης της ποιότητας των παρεχόµενων υπηρεσιών, καθώς οι τιµές 
του δείκτη Wilcoxon εµφανίζουν επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας ίσο µε 
α=0.00<0.05. Τα αποτελέσµατα συµφωνούν µε τα ευρήµατα προγενέστερων 
ερευνών στο χώρο της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης βάσει των οποίων υπάρχει 
σχεδόν πάντα απόκλιση µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων των 
εκπαιδευοµένων (Moosavi et al., 2017). Ένας από τους λόγους που συµβαίνει 
αυτό, σύµφωνα µε τους Sahney, Banwet, και Karunes (2006), έγκειται στο 
γεγονός πως οι οργανισµοί παρόλο που προσπαθούν να ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις και ανάγκες της οµάδας στόχου στην οποία απευθύνονται δεν 
γίνεται αυτό πάντα εφικτό, εξαιτίας της έλλειψης µιας φιλοσοφίας που εστιάζει 
στις ανάγκες των ενδιαφεροµένων. Σε αυτήν την περίπτωση οι προσδοκίες των 
εκπαιδευοµένων δεν αποτελούν τη βάση λειτουργίας των οργανισµών και δεν 
λαµβάνονται υπόψη στο σχεδιασµό των ποιοτικών προδιαγραφών των 
υπηρεσιών που προσφέρουν.  



 
 

[231] 

Οι προσδοκίες των εκπαιδευοµένων αποτέλεσαν σηµαντικό πεδίο 
έρευνας στο εκπαιδευτικό πλαίσιο και συνδέθηκαν µε την επιδίωξη της 
ακαδηµαϊκής κοινότητας για τη µέτρηση της ικανοποίησης των 
εκπαιδευοµένων. Η τελευταία ως παιδαγωγικό εργαλείο εγγυάται 
καθορισµένα πρότυπα απόδοσης και συµβάλλει στην αύξηση της λογοδοσίας 
τόσο των εκπαιδευοµένων όσο και των εκπαιδευτικών (Voss et al., 2007). Οι 
ερευνητές χαρακτηρίζουν τις προσδοκίες των εκπαιδευοµένων ως σαφείς, 
άµεσες και δυναµικές. Οι σαφείς προσδοκίες είναι οι προσδοκίες που κάθε 
εκπαιδευόµενος έχει στο µυαλό του πριν λάβει την απόφαση συµµετοχής σε 
ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα. Οι προσδοκίες αυτές εκφράζονται ρητά κατά 
την αλληλεπίδραση µε τον φορέα παροχής της υπηρεσίας. Οι άµεσες 
προσδοκίες είναι οι σιωπηρές προσδοκίες των εκπαιδευοµένων για τις 
υπηρεσίες που πρόκειται να λάβουν. Βασίζονται στις απόψεις των µελών του 
ευρύτερου κοινωνικού τους περιγύρου ή σε προηγούµενες αντίστοιχες 
προσωπικές εµπειρίες διαφορετικών αλλά παρόµοιων οργανισµών παροχής 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Τέλος, οι δυναµικές προσδοκίες απόδοσης 
συνδέονται µε τις αλλαγές που εκτιµούν πως µπορεί να υπάρξουν στην παροχή 
της υπηρεσίας ως αποτελέσµατα των µεταβολών στο ευρύτερο περιβαλλοντικό 
συγκείµενο και τη δυνατότητα προσαρµογής του φορέα σε αυτές.  
Υιοθετώντας την άποψη των Sander et al. (2000) ότι οι προσδοκίες των 
εκπαιδευοµένων είναι µια πολύτιµη πηγή πληροφοριών για όλα τα στελέχη της 
εκπαίδευσης, συµπεραίνουµε την σπουδαιότητα της αποτελεσµατικής τους 
ερµηνείας. Εξάλλου οι Telford και Masson (2005) επισηµαίνουν ότι η 
αντιληπτή ποιότητα της εκπαιδευτικής υπηρεσίας εξαρτάται από τις 
προσδοκίες και τις αξίες των εκπαιδευοµένων. Αρκετές µελέτες καταλήγουν 
στον θετικό αντίκτυπο των προσδοκιών των εκπαιδευοµένων µε τη συµµετοχή 
τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Claycomb & Martin, 2001; Rodie & Kleine, 
2000), ενώ άλλες υποστηρίζουν πως η γνώση των προσδοκιών των 
εκπαιδευοµένων µπορεί να βοηθήσει στο σχεδιασµό προγραµµάτων 
διδασκαλίας από τους εκπαιδευτικούς που θα ανταποκρίνονται στις ανάγκες 
των εκπαιδευοµένων (Sander et al., 2000).  
Εποµένως όταν το επίκεντρο της προσοχής της εκπαιδευτικής κοινότητας 
εστιάζει στο πεδίο της µέτρησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
οι προσδοκίες των εκπαιδευοµένων, ως υποκειµενικά προσδιοριζόµενες, 
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απαιτούν µία περισσότερο σφαιρική ερµηνεία. Το ενδιαφέρον των ερευνητών 
εστιάζει στους παράγοντες που διαµορφώνουν τις προσδοκίες των 
εκπαιδευοµένων, οι οποίες µε τη σειρά τους διαδραµατίζουν καίριο ρόλο στην 
ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων από τις υπηρεσίες που λαµβάνουν κατά τη 
συµµετοχή τους σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα (Niehoff, Turnley, Yen, & 
Sheu, 2001). Πρόσφατα η έρευνα έχει δείξει πως το πολιτισµικό υπόβαθρο 
γενικότερα και ειδικότερα το ατοµικό πολιτισµικό υπόβαθρο των 
εκπαιδευοµένων (Tsiligiris, Kéri, & Cheah, 2021) επηρεάζει τις προσδοκίες 
τους αναφορικά µε την αναµενόµενη ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. 
Το πολιτισµικό υπόβαθρο αφορά την εθνικότητα και τη χώρα καταγωγής των 
εκπαιδευοµένων. Η σηµασία της κατανόησης των προσδοκιών υπό το πρίσµα 
των διαφορετικών πολιτισµικών αξιών των εκπαιδευοµένων διαφαίνεται πως 
αποτελεί ένα σηµαντικό πεδίο έρευνας, το οποίο για τα ελληνικά δεδοµένα και 
ειδικότερα σε προγράµµατα συνεχιζόµενης εκπαίδευσης, δεν έχει διερευνηθεί. 
Συµπερασµατικά, οι εκπαιδευόµενοι µπορεί να συµµετάσχουν σε ένα 
εκπαιδευτικό πρόγραµµα έχοντας διάφορες προσδοκίες για την ποιότητα των 
υπηρεσιών που θα λάβουν. Εάν οι εκπαιδευτικοί οργανισµοί έχουν καλή 
κατανόηση των προσδοκιών αυτών, θα είναι σε καλύτερη θέση τόσο να τις 
διαχειριστούν όσο και να τις προσαρµόσουν σε ένα ρεαλιστικό επίπεδο.  
Εποµένως για τον αποτελεσµατικό σχεδιασµό ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος, µε σηµείο αναφοράς τις προσδοκίες των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών, θα πρέπει να διασφαλιστεί από τα αρµόδια όργανα σχεδιασµού 
η αντικειµενικότητά τους. Η διασφάλιση αυτή όµως όπως προκύπτει και από 
τις προηγούµενες αναφορές είναι ένα δύσκολο έργο, καθώς είναι γνωστή από 
τα ευρήµατα των εµπειρικών ερευνών η δυσκολία της αντικειµενικής τους 
µέτρησης (Jain & Gupta, 2004) εξαιτίας της σύνδεσής τους µε πολλούς 
υποκειµενικούς παράγοντες όπως το φύλο, την εθνικότητα και τα προσωπικά 
χαρακτηριστικά των εκπαιδευοµένων. Κατά τη µέτρηση της ποιότητας των 
υπηρεσιών οι προσδοκίες λειτουργούν κανονιστικά και προσδιορίζουν το 
επίπεδο της ποιότητας που θα πρέπει να παρέχει ο εκπαιδευτικός οργανισµός 
ώστε οι εκπαιδευόµενοι να δηλώνουν απόλυτα ικανοποιηµένοι. Ο ρόλος των 
προσδοκιών γίνεται πιο σύνθετος εξαιτίας της θεωρίας των ζωνών ανοχής 
(Parasuraman et al., 1993, 1994), βάση των οποίων υπάρχουν διαφορετικά 
επίπεδα κανονιστικών προσδοκιών ανά εκπαιδευόµενο λόγω της ύπαρξης ενός 
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υποκειµενικά προσδιορισµένου εύρους ποιότητας που θεωρείται αποδεκτό από 
τους εκπαιδευόµενους και εδράζεται µεταξύ της επιθυµητής ποιότητας και της 
αντίστοιχης επαρκούς (Zeithaml et al., 1996). Οι διαστάσεις ποιότητας των 
υπηρεσιών χωρίζονται σε αυτές που αφορούν τη διαδικασία παροχής της 
υπηρεσίας και σε αυτές που συνδέονται µε τα αποτελέσµατα (Parasuraman et 
al., 1991b). Για τις πρώτες ένας οργανισµός µπορεί να ξεπεράσει τις προσδοκίες 
των εκπαιδευοµένων εξαιτίας του µεγαλύτερου εύρους ανοχής που οι 
εκπαιδευόµενοι επιδεικνύουν, ενώ παρατηρείται το αντίθετο µε τις διαστάσεις 
των αποτελεσµάτων. Αυτό σηµαίνει πως το εύρος ανοχής στην περίπτωση των 
µαθησιακών αποτελεσµάτων είναι σχετικά µικρό. Τα παραπάνω εντοπίζονται 
και στην περίπτωση του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Η διάσταση 
«Μαθησιακά Αποτελέσµατα» συνδέεται µε τις εκροές του προγράµµατος 
κατάρτισης. Στη διάσταση αυτή εντοπίζεται η υψηλότερη βαθµολογία στις 
προσδοκίες των συµµετεχόντων γεγονός που σηµαίνει πως στο πεδίο αυτό θα 
πρέπει να καταβληθεί ιδιαίτερη προσπάθεια από τον εκπαιδευτικό οργανισµό 
ώστε να ικανοποιηθούν οι προσδοκίες των καταρτιζόµενων. Αντίθετα στις 
υπόλοιπες διαστάσεις, οι οποίες θεωρούνται ως διαστάσεις διαδικασίας, οι 
προσδοκίες των καταρτιζόµενων ήταν χαµηλότερες και εποµένως ο 
εκπαιδευτικός οργανισµός θα µπορούσε να ξεπεράσει τις προσδοκίες τους, 
µέσω κατάλληλων παρεµβάσεων, εκπλήσσοντάς τους ευχάριστα (Parasuraman 
et al., 1991a). Από τα παραπάνω ανακύπτει η ανάγκη να ενστερνιστεί η 
διοίκηση του προγράµµατος τις προσδοκίες των εκπαιδευοµένων προκειµένου 
να µειώσει το χάσµα µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων των 
καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών.  Η χρήση εποµένως του σκέλους 
της κλίµακας EppekQual για τον εντοπισµό των προσδοκιών των 
καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών θα µπορούσε να φανεί χρήσιµη στην 
προσπάθεια αυτή. 
Όπως προκύπτει από τον πίνακα 61, οι προσδοκίες ανά δείκτη ποιότητας 
κυµάνθηκε µεταξύ 5,992 έως 6,413  στην επτάβαθµη κλίµακα Likert.  
 
Πίνακας 61  Δηλώσεις Προσδοκιών Καταρτιζόµενων Υποψήφιων Εκπαιδευτικών 

Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Ακαδηµαϊκής Περιόδου 2019-2020 
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  Δείκτης – Δήλωση Προσδοκίας Μέση 
Τιµή 

  Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης οι 
Εκπαιδευτικοί:  

6,198 
Ε
κπ
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ό 
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Ε.Π.4. θα έχουν ανεπτυγµένες επικοινωνιακές 
δεξιότητες. 

6,063 

Ε.Π.6. όταν θα υπόσχονται κάτι σε ένα ορισµένο 
χρονικό διάστηµα, το υλοποιούν. 

6,105 

Ε.Π.3. θα έχουν συµπεριφορά που εµπνέει 
εµπιστοσύνη στους εκπαιδευόµενοι. 

6,115 

Ε.Π.7. θα διαθέτουν πάντα χρόνο για να 
ανταποκριθούν σε αιτήµατα και ερωτήσεις. 

6,147 

Ε.Π.5. θα είναι ενηµερωµένοι για τις εξελίξεις στον 
επιστηµονικό τους τοµέα. 

6,250 

Ε.Π.1. θα είναι παιδαγωγικά επαρκείς στην 
εκπαίδευση ενηλίκων. 

6,290 

Ε.Π.2. θα είναι γνωστικά επαρκής στα αντικείµενα 
που διδάσκουν. 

6,413 

  Ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης: 6,234 

Π
ρό
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µα
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ν 

Π.Σ.8. θα έχει κατάλληλους τρόπους αξιολόγησης ανά 
θεµατική ενότητα 

6,160 

Π.Σ.2. θα έχει καλό συντονισµό των περιεχοµένων 
των µαθηµάτων που οδηγεί στην αποφυγή 
επικαλύψεων 

6,183 

Π.Σ.4. θα απαιτεί επαρκή χρόνο για να ολοκληρωθούν 
όλες οι µαθησιακές δραστηριότητες ανά µάθηµα 
βάσει των αναµενόµενων µαθησιακών 
αποτελεσµάτων 

6,198 

Π.Σ.1. θα έχει σκοπό και στόχους κατάλληλους για 
τους καταρτιζόµενους εκπαιδευόµενοι 

6,227 

Π.Σ.7. θα έχει µεθόδους αξιολόγησης που 
αποτυπώνουν ορθά τις γνώσεις και τις δεξιότητες που 
θα κατακτηθούν µέσω της µάθησης 

6,245 

Π.Σ.3. θα έχει δοµή που συµβάλει θετικά στη 
µαθησιακή διαδικασία 

6,253 
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Π.Σ.6. θα έχει ορθά ενταγµένες σε αυτό Πρακτικές 
Ασκήσεις Διδασκαλίας (ΠΑΔ) 

6,300 

Π.Σ.5. θα έχει ορθά δοµηµένες Πρακτικές Ασκήσεις 
Διδασκαλίας (ΠΑΔ)  

6,305 

  Ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης: 6,203 

Υ
πο
δο

µέ
ς 

ΥΠ.5. θα έχει άριστη εξωτερική εικόνα των κτιριακών 
εγκαταστάσεων και του περιβάλλοντα χώρου. 

6,032 

ΥΠ.6. θα έχει εργαστήρια και αίθουσες διδασκαλίας 
άρτια εξοπλισµένα µε σύγχρονες εγκαταστάσεις και 
εποπτικά µέσα 

6,115 

ΥΠ.2. θα έχει επαρκείς αίθουσες διδασκαλίας από 
άποψη θέρµανσης και ψύξης. 

6,252 

ΥΠ.3. θα έχει καθαρούς εκπαιδευτικούς χώρους. 6,258 

ΥΠ.1. θα έχει επαρκείς αίθουσες διδασκαλίας από 
άποψη χωρητικότητας. 

6,270 

ΥΠ.4. θα έχει εύκολη προσβασιµότητα στο χώρο 
διεξαγωγής των µαθηµάτων. 

6,293 

  Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης 
τα Μαθησιακά Αποτελέσµατα:  

6,289 

Μ
αθ
ησ
ια
κά

 Α
πο
τε
λέ
σµ
ατ
α  

Μ.Α.5. θα οδηγούν στη βελτίωση των προσωπικών 
δεξιότητες των εκπαιδευοµένων (επικοινωνία, λήψη 
αποφάσεων, επίλυση προβληµάτων, κριτική ανάλυση, 
αυτοπεποίθηση, αυτογνωσία). 

6,225 

Μ.Α.3. θα οδηγούν  σε πρακτικές δεξιότητες 
διδασκαλίας µέσω των Π.Α.Δ. 

6,290 

Μ.Α.4. θα οδηγούν  σε πρακτικές εµπειρίες που είναι 
εφαρµόσιµες κατά την άσκηση του επαγγέλµατος  του 
εκπαιδευτικού. 

6,302 

Μ.Α.1. θα οδηγούν  σε επαρκείς παιδαγωγικές γνώσεις 
(θεωρίες µάθησης, στρατηγικές διαχείρισης της 
τάξης, χρήση της τεχνολογίας στη διδασκαλία 

6,315 

Μ.Α.2. θα οδηγούν  σε επαρκείς διδακτικές γνώσεις 
(µορφές, µέθοδοι, τεχνικές, µέσα διδασκαλίας, σχέδιο 
µαθήµατος, επιλογή και διατύπωση στόχων, τρόπους 
αξιολόγησης). 

6,315 
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  Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης 
το Διοικητικό προσωπικό: 

6,240 

Δ
ιο
ικ
ητ
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ές

 Υ
πη
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σί
ες

 Δ.Υ.4. θα διαχειρίζεται διοικητικές διαδικασίες σωστά 
τυποποιηµένες, ώστε να µην υπάρχει µεγάλη 
γραφειοκρατία 

6,190 

Δ.Υ.3. θα είναι ικανό στην επίλυση των προβληµάτων 
των εκπαιδευοµένων 

6,238 

Δ.Υ.1. θα είναι πρόθυµο να βοηθήσει τους 
εκπαιδευόµενοι 

6,275 

Δ.Υ.2. θα έχει συµπεριφορά που εµπνέει εµπιστοσύνη 6,257 
 

Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης η 
Οργάνωση της Διδασκαλίας: 

6,120 

  
Ο
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ω
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  Δ
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Ο.Δ.1.  θα βασίζεται στη συν-διαµόρφωση του 
περιεχοµένου της εκπαίδευσης µε βάση τις ανάγκες 
και τις πρότερες γνώσεις των εκπαιδευοµένων 

5,992 

Ο.Δ.2.  θα αποσκοπεί στην διερεύνηση- ανακάλυψη 
της γνώσης µε την ενεργό εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στη µαθησιακή διαδικασία 

6,117 

Ο.Δ.3.  θα υποστηρίζει τη δηµιουργική αλληλεπίδραση 
µεταξύ διδασκόντων και εκπαιδευοµένων 

6,157 

Ο.Δ.4.  θα υιοθετεί εκπαιδευτικές τεχνικές  που θα 
ενισχύουν το ενδιαφέρον και την εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή διαδικασία 

6,212 

 
Εποµένως οι προσδοκίες των υποψήφιων εκπαιδευτικών αξιολογούνται ως  
υψηλές, καθώς και οι αντίστοιχες µέσες τιµές ανά διάσταση αξιολόγησης του 
προγράµµατος κυµαίνονται σε υψηλά επίπεδα µεταξύ 6,120 και 6,289.  
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Σχήµα 22 Μέση Τιµή Προσδοκίας των Καταρτιζόµενων Εκπαιδευτικών ανά 

Διάσταση Ποιότητας 

 
 
Οι χαµηλότερες προσδοκίες (βλέπε σχήµα 22) εντοπίζονται στη διάσταση 
ποιότητας που συνδέεται µε την «Οργάνωση της Διδασκαλίας» (Μέση 
Προσδοκία 6,120). Στη διάσταση αυτή ανήκει και ο δείκτης που αξιολογεί τη 
συν-διαµόρφωση του περιεχοµένου της εκπαίδευσης µε βάση τις ανάγκες και 
τις πρότερες γνώσεις των καταρτιζόµενων, ο οποίος έλαβε τη χαµηλότερη τιµή 
προσδοκίας (5,992). Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, το επίπεδο των 
προσδοκιών συνδέεται µε τις προηγούµενες εµπειρίες των εκπαιδευοµένων 
(Del Río-Rama et al., 2021) και στο βαθµό που αυτές είναι θετικές ή αρνητικές 
προσδιορίζεται και το αντίστοιχο επίπεδό τους. Στην παρούσα περίπτωση 
διαφαίνεται πως οι προσδοκίες των υποψήφιων εκπαιδευτικών έχουν 
οικοδοµηθεί στη βάση µιας παλαιάς διδακτικής αντίληψης, όπου η διδασκαλία 
ως µονόδροµη διαδικασία µετάδοσης του µορφωτικού υλικού από τον 
εκπαιδευτικό προς τους εκπαιδευόµενους, δεν δίνει ευκαιρίες συµµετοχής στη 
µαθησιακή διαδικασία και συνεπώς ούτε στη συν-διαµόρφωση του 
περιεχοµένου της µάθησης. Αυτό οδήγησε τους καταρτιζόµενους στη 
διαµόρφωση χαµηλότερων, σε σχέση µε τις υπόλοιπες διαστάσεις, προσδοκιών 
αναφορικά µε τον βαθµό της εµπλοκής τους στη συν-διαµορφωση των 
µαθησιακών περιεχοµένων. Η παρατήρηση αυτή αποτελεί αφορµή για 
επέκταση της έρευνας αξιολογώντας το διαµεσολαβητικό ρόλο των 
προηγούµενων εµπειριών των εκπαιδευοµένων στη µέτρηση της ικανοποίησής 

6,198 6,234 6,203 6,289 6,240
6,120

5,600

5,800

6,000

6,200

6,400

6,600

6,800

7,000

Εκπαιδευτικό 
Προσωπικό

Πρόγραμμα 
Σπουδών

Υποδομές Μαθησιακά 
Αποτελέσματα

Διοικητικό 
προσωπικό

Οργάνωση της 
Διδασκαλίας
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τους από την ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών ενός προγράµµατος 
παιδαγωγικής κατάρτισης.  
 
Σχήµα 23 Δείκτες Ποιότητας µε την Χαµηλότερη Προσδοκία 

 
 
Γενικότερα, στην παιδαγωγική επιστήµη οι προσδοκίες των εκπαιδευοµένων 
αποτελούν ένα σηµαντικό παράγοντα του κινήτρου για επίδοση (Μπασέτας, 
2010) τόσο σε προσωπικό επίπεδο όσο και σε επίπεδο επιτυχίας του 
εκπαιδευτικού προγράµµατος συνολικά. Εποµένως εάν οι προσδοκίες 
τοποθετούνται χαµηλά τότε είναι πιθανό να οδηγούν σε χαµηλό επίπεδο 
επίδοσης. Για το λόγο αυτό οι εκπαιδευτικοί οργανισµοί θα πρέπει να 
πληροφορούν αποτελεσµατικά τους εκπαιδευόµενούς τους για τις 
προδιαγραφές όλων των πεδίων των υπηρεσιών που προσφέρουν. Οι 
πληροφορίες θα µπορούσαν να περιλαµβάνουν στατιστικές αναλύσεις οι 
οποίες να βασίζονται σε ιστορικά δεδοµένα αλλά και πραγµατικές εµπειρίες 
αποφοίτων του προγράµµατος κατάρτισης. 
Ειδικότερα όπως προτείνουν οι Kandiko και Mawer (2013) απαιτείται 
καλύτερη ενηµέρωση και διαφάνεια σχετικά µε: 
α. τον τρόπο µε τον οποίο δαπανώνται χρήµατα για δραστηριότητες διδασκαλίας 
και µάθησης, 

β. τα ακαδηµαϊκά προσόντα και τις εξειδικεύσεις του διδακτικού προσωπικού,  
γ. το τρόπο δόµησης του προγράµµατος σπουδών και υλοποίησης της 
διδασκαλίας 

δ. τις επαγγελµατικές προοπτικές στις οποίες οδηγεί η πιστοποίηση 

ε.π.4.Ανεπτυγμένες επικοινωνιακές δεξιότητες.

π.σ.8.Κατάλληλοι τρόποι αξιολόγησης ανά θεματική 
ενότητα

υπ.5.Άριστη εξωτερική εικόνα των κτιριακών 
εγκαταστάσεων & περιβάλλοντα χώρου.

μ.α.5.Βελτίωση των προσωπικών δεξιότητες των 
εκπαιδευομένων 

δ.υ.4.Διοικητικές διαδικασίες σωστά τυποποιημένες, 
ώστε να μην υπάρχει μεγάλη γραφειοκρατία

ο.δ.1.Συν-διαμόρφωση του περιεχομένου της 
εκπαίδευσης με βάση τις ανάγκες και τις πρότερες …

6,063

6,160

6,032

6,225

6,190

5,992
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Συµπερασµατικά, στη βάση του πρώτου ερευνητικού ερωτήµατος 
καταλήγουµε πως υπάρχουν αποκλίσεις µεταξύ του επιπέδου ποιότητας που οι 
συµµετέχοντες προσδοκούσαν, από τη συµµετοχή τους στο πρόγραµµα 
κατάρτισης και του αντίστοιχου επιπέδου ποιότητας που τελικά βίωσαν, στο 
σύνολο των δεικτών αξιολόγησης. Οι προσδοκίες των καταρτιζόµενων από τη 
συµµετοχή του στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα είναι υψηλές καθώς οι τιµές σε 
όλους τους δείκτες µέτρησης είναι µεγαλύτερες του 6, βαθµός που σε µία 
επτάβαθµη κλίµακα Likert εντάσσεται στις υψηλότερες θέσεις. Οι υψηλές 
προσδοκίες των συµµετεχόντων συνδέονται µε τη φήµη του εκπαιδευτικού 
προγράµµατος το οποίο έχει καθιερωθεί στη συνείδηση της κοινής γνώµης ως 
το πιο γνωστό αυτόνοµο πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης στην Ελλάδα. 
Αυτό συνηγορεί στην απαίτηση από όλες τις ενδιαφερόµενες οµάδες και 
ειδικότερα από τους εκπαιδευόµενους για την παροχή υψηλής ποιότητας 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών.  
 

7.2. Σπουδαιότητα Διαστάσεων Ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
Το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα αφορά τον έλεγχο του βαθµού σπουδαιότητας 
των διαστάσεων της κλίµακας EppekQual στον προσδιορισµό της ποιότητας 
των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης, βάση των 
απόψεων των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών. Οι Ramaiyah και Ahmad (2007) 
αναφέρουν πως υπάρχουν σηµαντικές οµοιότητες και διαφορές στις 
διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών που υιοθετούν οι ερευνητές κατά τη 
µέτρησή της στα διάφορα πλαίσια αξιολόγησης. Η βαρύτητα όµως της κάθε 
διάστασης µπορεί να ποικίλει µεταξύ των εµπειρικών ερευνών επειδή 
εξαρτάται από πολλούς παράγοντες όπως είναι οι εκπαιδευόµενοι, το 
εκπαιδευτικό ίδρυµα, το αξιολογούµενο εκπαιδευτικό πρόγραµµα, το 
περιβάλλον, το είδος και ο τύπος της παρεχόµενης υπηρεσίας (Bergman & 
Klefsjö, 2010). Οι υποψήφιοι καταρτιζόµενοι εκπαιδευτικοί κατέταξαν µε 
σειρά σπουδαιότητας τις διαστάσεις ποιότητας της κλίµακας EppekQual, για 
το πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης όπως φαίνεται στον πίνακας 62.  
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Πίνακας 62 Σύγκριση της Σπουδαιότητας των Διαστάσεων Ποιότητας της Κλίµακας 

EppekQual 

 
Διαστάσεις EppekQual Συντελεστής Βαρύτητας 
Μαθησιακά Αποτελέσµατα (Μ.Α.) 21,00% 
Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.) 19,00% 
Εκπαιδευτικό Προσωπικό (Ε.Π.) 17,00% 
Οργάνωση Διδασκαλίας (Ο.Δ.) 16,00% 
Υποδοµές (ΥΠ.) 14,00% 
Διοικητικές Υπηρεσίες (Δ.Υ.) 13,00% 

 
Σηµαντικότερη από άποψη βαρύτητας στον προσδιορισµό της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών αναδείχθηκε η διάσταση των «Μαθησιακών 
Αποτελεσµάτων» µε αµέσως επόµενη διάσταση αυτήν του «Προγράµµατος 
Σπουδών». Συνδέοντας τις πληροφορίες αυτές µε τους σηµαντικότερους 
παράγοντες της ποιότητας στην εκπαίδευση που προτείνονται στην 
βιβλιογραφία (Liakopoulou, 2011; Margolis, 2008; Ξωχέλλης, 2010) αλλά και 
από διεθνείς οργανισµούς όπως η Unesco, παρατηρούµε πως τα ευρήµατά µας 
συµφωνούν µε την πρόταξη των δυο αυτών διαστάσεων ως των 
σηµαντικότερων πεδίων που προσδιορίζουν το επίπεδο ποιότητας γενικότερα 
στην τριτοβάθµια εκπαίδευση (Unesco, 2020). Οµοίως και στην κατάταξη των 
ευρωπαϊκών κριτηρίων ποιότητας της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης τα 
περιεχόµενα του προγράµµατος σπουδών και τα µαθησιακά αποτελέσµατα 
κατέχουν, από άποψη σπουδαιότητας, την 1η και 2η θέση αντίστοιχα (Wächter 
et al., 2015).  
Επιπλέον η παραπάνω διαπίστωση συµφωνεί µε τα ευρήµατα και άλλων 
παρόµοιων µελετών που εντοπίστηκαν στη βιβλιογραφία όπως των Clemes, 
Ozanne, και Tram (2001), Harvey (2002), (Lagrosen et al.) 2004, Douglas et al. 
(2006), Tsinidou et al. (2010), Iacovidou et al. (2009) και Abbas (2020). 
Συγκεκριµένα, στην έρευνα των Clemes et al. (2001) τα ζητήµατα που 
σχετίζονται µε τη διδασκαλία και τη µάθηση αξιολογήθηκαν από τους 
συµµετέχοντες ως τα σηµαντικότερα κριτήρια ποιότητας. Ο Harvey (2002) 
κατέληξε στο συµπέρασµα πως τα πιο σηµαντικά κριτήρια ποιότητας 
σχετίζονται µε την υποστήριξη της διδασκαλίας, της µάθησης, το πρόγραµµα 
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σπουδών και την αξιολόγηση των φοιτητών. Οι Lagrosen et al. (2004) 
κατέληξαν πως οι διδακτικές πρακτικές και το πρόγραµµα σπουδών είναι οι 
σηµαντικότερες διαστάσεις ποιότητας στην τριτοβάθµια εκπαίδευση. Στη 
µελέτη τους οι Douglas et al. (2006) συµπέραναν πως οι σηµαντικότερες 
διαστάσεις της ποιότητας ήταν αυτές που αφορούσαν θέµατα διδασκαλίας και 
µάθησης. Το προφίλ των εκπαιδευτικών, το πρόγραµµα σπουδών και οι 
υποδοµές παραµένουν και κατά τον Abbas (2020), οι πιο σηµαντικές 
µεταβλητές της ποιότητας των υπηρεσιών στην τριτοβάθµια εκπαίδευση. Στην 
Ελλάδα η έρευνα των Tsinidou et al. (2010) κατέληξε στο συµπέρασµα πως τα 
Μαθησιακά Αποτελέσµατα και το Ακαδηµαϊκό Προσωπικό αποτελούν τις 
σηµαντικότερες διαστάσεις προσδιορισµού της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών. Επιπλέον σε µία αντίστοιχη µελέτη των Iacovidou et al. (2009) σε 
πανεπιστηµιακά ιδρύµατα της Κύπρου, η διάσταση «Πρόγραµµα Σπουδών» 
κατατάχθηκε βάση σπουδαιότητας πρώτη, µε τη διάσταση «Διδακτική και 
Μαθησιακή διαδικασία» να καταλαµβάνει τη δεύτερη θέση. Η διάσταση αυτή 
αντιστοιχεί στις διαστάσεις «Μαθησιακά Αποτελέσµατα» και «Ακαδηµαϊκό 
Προσωπικό» της κλίµακας EppekQual καθώς περιλαµβάνει δείκτες που 
αφορούν τις γνώσεις που αποκτήθηκαν από τους φοιτητές, τη βελτίωση των 
δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων των φοιτητών, τις διδακτικές δεξιότητες 
των µελών του ακαδηµαϊκού προσωπικού, τη στάση και τέλος τη συµπεριφορά 
τους απέναντι στους φοιτητές. Οµοίως οι «Υποδοµές» κατέλαβαν την 
προτελευταία θέση στη συνολική κατάταξη και στις δυο κλίµακες, όπως και 
στην περίπτωση της EppekQual.  
Επιπλέον από τον πίνακα 62 διαφαίνεται πως, αν και υπάρχει διάκριση στο 
βαθµό σπουδαιότητας µεταξύ των ποιοτικών διαστάσεων, δεν υπάρχουν 
ωστόσο µεγάλες διαφορές µεταξύ τους, γεγονός που αναδεικνύει τη 
σπουδαιότητα όλων των διαστάσεων στη διαµόρφωση της ποιότητας των 
παρεχόµενων υπηρεσιών. Στο συµπέρασµα αυτό καταλήγουν και οι  Iacovidou 
et al. (2009) αναφέροντας παράλληλα πως ανεξάρτητα από τις 
διαφοροποιήσεις που µπορεί να υπάρχουν στα διάφορα εκπαιδευτικά 
συστήµατα, διαφαίνεται πως οι απόψεις των φοιτητών είναι παρόµοιες µε 
εκείνες των φοιτητών ανά τον κόσµο. 
Συµπερασµατικά, στη βάση του δεύτερου ερευνητικού ερωτήµατος 
καταλήγουµε πως οι διαστάσεις ποιότητας που αφορούν τα µαθησιακά 
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αποτελέσµατα και το πρόγραµµα σπουδών αξιολογούνται από τους 
καταρτιζόµενους ως τα πεδία που επιδρούν περισσότερο στην διαµόρφωση της 
συνολικής ποιότητας του εκπαιδευτικού προγράµµατος. Το εύρηµα αυτό 
συνάδει µε τα αντίστοιχα της διεθνούς βιβλιογραφίας. 
 

7.3. Προβληµατικά – Ικανοποιητικά πεδία ποιότητας του αξιολογούµενου 
προγράµµατος παιδαγωγικής κατάρτισης. 

Το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα απαντήθηκε µέσω της ανάλυσης χασµάτων (Gap 
Analysis) µε την οποία εντοπίσθηκαν τα πεδία ποιότητας που παρουσιάζουν τις 
υψηλότερες αποκλίσεις µεταξύ της αντιλαµβανόµενης ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών που έλαβαν οι καταρτιζόµενοι εκπαιδευτικοί και της 
αντίστοιχης προσδοκώµενης που είχαν πριν την συµµετοχή τους στο 
πρόγραµµα. Από τα ευρήµατα της έρευνας προκύπτει πως σε όλα τα πεδία 
υπήρξε απόκλιση µεταξύ του προσδοκώµενου και του αντιλαµβανόµενου 
επιπέδου ποιότητας. Όµως η απόκλιση αυτή κυµάνθηκε σε σχετικά µικρό εύρος 
και µόνο δύο δείκτες ποιότητας εµφάνισαν απόκλιση µεγαλύτερη της µονάδας. 
Αυτό σηµαίνει πως το επίπεδο των υπηρεσιών που προσφέρει το πρόγραµµα 
κατάρτισης είναι πολύ κοντά στο αντίστοιχο επίπεδο που προσδοκούν οι 
υποψήφιοι καταρτιζόµενοι εκπαιδευτικοί και εποµένως µπορούµε να 
συµπεράνουµε πως το πρόγραµµα κατάρτισης ανταποκρίνεται στις 
προσδοκίες τους (Parasuraman et al., 1991a) και κατ’ επέκταση στις 
εκπαιδευτικές τους ανάγκες.  
Ωστόσο παρόλο το µικρό µέσο εύρος απόκλισης εντοπίστηκε ένας αριθµός 
δεικτών ποιότητας που εµφανίζουν τιµές απόκλισης µεγαλύτερες του 0,5 και 
εποµένως απαιτείται η διοικητική παρέµβαση της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Ο σκοπός της 
παρέµβασης αφορά στη διαπίστωση του λόγου της ύπαρξης των αποκλίσεων 
µε απώτερο σκοπό το σχεδιασµό βελτιωτικών παρεµβάσεων. Πιο 
συγκεκριµένα, οι δείκτες αυτοί στη διάσταση «Εκπαιδευτικό Προσωπικό» 
αφορούν την παιδαγωγική επάρκεια του εκπαιδευτικού προσωπικού στις 
αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (Απόκλιση,-0,740), την άµεση ικανοποίηση 
των υποσχέσεων προς τους εκπαιδευόµενους (Απόκλιση, -0,728), το αίσθηµα 
εµπιστοσύνης που εµπνέει η συµπεριφορά τους (Απόκλιση, -0,597) και οριακά 
η γνωστική επάρκεια στο αντικείµενο της διδασκαλίας τους (Απόκλιση, -
0,502). Στα ευρήµατα της βιβλιογραφίας οι περισσότεροι ερευνητές εντόπισαν 
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ελλείψεις στην ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών που προέρχονται από 
τη διάσταση που αξιολογεί την επάρκεια του εκπαιδευτικού προσωπικού 
(Akhlaghi et al., 2012; Datta & Vardhan, 2017; Dursun et al., 2013; Kogovsek & 
Kogovsek, 2013; Đonlagić & Fazlić, 2015). Το εκπαιδευτικό προσωπικό είναι ο 
πιο πολυδιάστατος και δυσκολότερα διαχειρίσιµος δείκτης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Οι εκπαιδευτικοί οργανισµοί καλούνται να 
υιοθετούν συστήµατα διασφάλισης για την επάρκεια του εκπαιδευτικού τους 
προσωπικού ειδικότερα, όταν απασχολούν έκτακτο εκπαιδευτικό προσωπικό 
όπως γίνεται στο αξιολογούµενο πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης. 
Στη διάσταση «Πρόγραµµα Σπουδών» όλοι οι δείκτες ποιότητας έχουν τιµές 
απόκλισης µεγαλύτερες του 0,5. Η παρατήρηση αυτή  οδηγεί στο συµπέρασµα 
πως τα θέµατα που άπτονται του προγράµµατος σπουδών απαιτούν την 
προσοχή της διοίκησης του προγράµµατος. Στη διάσταση αυτή εντοπίζεται και 
ο ένας εκ των δύο δεικτών στον οποίο η απόκλιση µεταξύ των προσδοκιών και 
των αντιλήψεων των καταρτιζόµενων είναι µεγαλύτερος της µονάδας. Ο 
δείκτης αφορά τον τρόπο ένταξης των πρακτικών ασκήσεων διδασκαλίας στο 
πρόγραµµα σπουδών (Απόκλιση, -1,002). Υψηλή απόκλιση παρατηρήθηκε και 
στη δοµή των Πρακτικών Ασκήσεων Διδασκαλίας (Απόκλιση, -0,955). Οι 
πρακτικές ασκήσεις διδασκαλίας, οι οποίες περιλαµβάνουν  την πρακτική 
εξάσκηση των εκπαιδευοµένων σε τέσσερεις διαφορετικές διδακτικές 
µεθοδολογίες, υλοποιούνται είτε προγενέστερα είτε σχεδόν παράλληλα µε τη 
διδασκαλία του µαθήµατος της διδακτικής των µαθηµάτων ειδικότητας. Αυτό 
έχει ως αποτέλεσµα τη µη επαρκή κατάκτηση των απαραίτητων πρότερων 
γνώσεων στο πεδίο της διδακτικής από τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς και 
εποµένως στη µειωµένη ανταπόκρισή τους στο εργαστήριο των πρακτικών 
εφαρµογών διδασκαλίας. Συνυπολογίζοντας πως η πλειοψηφία των 
συµµετεχόντων στο πρόγραµµα κατάρτισης δεν έχει καµία εµπειρία 
διδασκαλίας στην τυπική δευτεροβάθµια εκπαίδευση ή γενικότερα στην 
εκπαίδευση, η παραπάνω αστοχία στην ένταξη των Π.Α.Δ. στο πρόγραµµα 
σπουδών, χρήζει αναπροσαρµογής. Χαρακτηριστικά αναφέρουµε πως κατά 
την εξ αποστάσεως παροχή του προγράµµατος, την περίοδο 2019-2022, είχε 
επιλεγεί η ολοκλήρωση των πρακτικών ασκήσεων διδασκαλίας σε ένα εξάµηνο 
σπουδών µε την περίπτωση της ολοκλήρωσής τους στο α’ εξάµηνο να 
αξιολογείται ως η πλέον λανθασµένη επιλογή.  
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Επιπλέον, υψηλές τιµές αποκλίσεων εντοπίστηκαν στον συντονισµό των 
περιεχοµένων των µαθηµάτων ώστε να αποφεύγονται οι επικαλύψεις των 
διαφόρων γνωστικών πεδίων του προγράµµατος σπουδών (Απόκλιση,-0,862) 
και στη δοµή του προγράµµατος σπουδών που συµβάλει θετικά στη µαθησιακή 
διαδικασία (Απόκλιση, -0,777).  Από την παρατήρηση αυτή αναδεικνύεται η 
αξία της τήρησης των οδηγιών του προγράµµατος σπουδών από τους 
διδάσκοντες καθώς και η ανάγκη ανάθεσης του συντονισµού της διδασκαλίας 
της κάθε µαθησιακής ενότητας σε εκπαιδευτικό της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. Η 
στρατηγική αυτή υιοθετήθηκε την επόµενη ακαδηµαϊκή περίοδο από αυτήν της 
αξιολόγησης. Τέλος, ο φόρτος εργασίας για την ολοκλήρωση όλων των 
δραστηριοτήτων ανά µάθηµα (Απόκλιση,-0,975), οι τρόποι και οι µέθοδοι 
αξιολόγησης των εκπαιδευοµένων εµφάνισαν αποκλίσεις κοντά στην µονάδα. 
Η απόκλιση στο πεδίο του φόρτου εργασίας κρίνουµε πως προκύπτει από το 
προφίλ των καταρτιζόµενων υποψήφιων εκπαιδευτών. Το πρόγραµµα 
επιλέγεται από καταρτιζόµενους οι οποίοι είναι εργαζόµενοι µε πολλές 
προσωπικές υποχρεώσεις µε αποτέλεσµα να υπάρχει περιορισµός στο 
διαθέσιµο χρόνο τους. Ωστόσο το πρόγραµµα σπουδών του προγράµµατος 
είναι σχεδιασµένο κυρίως για άτοµα που προσεγγίζουν το προφίλ ενός φοιτητή, 
χωρίς δηλαδή προσωπικές υποχρεώσεις και για το λόγο αυτό δηµιουργούνται 
προβλήµατα αναφορικά µε το φόρτο εργασίας.  
Στη διάσταση των «Υποδοµών» και ειδικότερα στο δείκτη που αξιολογεί την 
επάρκεια των εργαστηρίων και των αιθουσών διδασκαλίας µε σύγχρονο 
εξοπλισµό και εποπτικά µέσα εντοπίζεται η υψηλότερη απόκλιση (-1,305). 
Ελλείψεις εντοπίζονται και στην επάρκεια των αιθουσών διδασκαλίας από 
άποψη χωρητικότητας (Απόκλιση, -0,857) αλλά και στην εξωτερική εικόνα των 
κτιριακών εγκαταστάσεων και του περιβάλλοντα χώρου (Απόκλιση,-0,745). Το 
πρόγραµµα φιλοξενείται στα 11 από τα 13 παραρτήµατα υλοποίησή του, σε 
δοµές της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Σε αυτές η διαρρύθµιση και η 
χωρητικότητα των αιθουσών διδασκαλίας συµβαδίζει µε τις απαιτήσεις της 
τυπικής δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, παραδειγµατικά, ο αριθµός των 
µαθητών που εντάσσονται σε µία αίθουσα διδασκαλίας στην τυπική 
εκπαίδευση δεν υπερβαίνει τους 27, ενώ τα τµήµατα του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 
περιλαµβάνουν µεγαλύτερο αριθµό εκπαιδευοµένων. Τέλος ο «δανεισµός» του 
εποπτικού υλικού από την εκπαιδευτική δοµή στην οποία φιλοξενείται το 
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πρόγραµµα δηµιουργεί πολλές φορές προβλήµατα γραφειοκρατικής φύσης µε 
αποτέλεσµα να µη διασφαλίζεται η απρόσκοπτη χρήση του από τους 
διδάσκοντες και τους εκπαιδευόµενους του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. Στη βιβλιογραφία η 
διάσταση της «Απτότητας» στο καλσικό µοντέλο SERVQUAL, η οποία αφορά 
τις υποδοµές, εµφανίζεται να υστερεί κυρίως στις εµπειρικές µελέτες που 
υλοποιήθηκαν σε αναπτυσσόµενες χώρες όπου οι δαπάνες για την παιδεία είναι 
χαµηλές (Narang, 2012; Oliveira & Ferreira, 2009). Το εύρηµα αυτό δεν 
επιβεβαιώνεται και από την δική µας µελέτη όχι όµως εξαιτίας των ελλείψεων 
στις υποδοµές του εκπαιδευτικού οργανισµού αλλά εξαιτίας της µειωµένης 
πρόσβασης στο υπάρχοντα εξοπλισµό λόγω της φιλοξενίας του εκπαιδευτικού 
προγράµµατος σε δοµές τρίτων.  
Στη διάσταση «Μαθησιακά Αποτελέσµατα» παρατηρούµε σηµαντική 
απόκλιση µόνο στο δείκτη που αξιολογεί τη δυνατότητα εφαρµογής κατά την 
άσκηση του εκπαιδευτικού έργου των πρακτικών εµπειριών διδασκαλίας 
(Απόκλιση, -0,722) που αποκτούν οι καταρτιζόµενοι. Η απόκλιση αυτή 
εδράζεται σε ένα σηµαντικό βαθµό στα πρότερα µαθησιακά βιώµατα των 
καταρτιζόµενων, τα οποία περιλαµβάνουν καταστάσεις µάθησης περισσότερο 
δασκαλοκεντρικές. Εποµένως, η πρακτική εξάσκηση σε σύγχρονες 
µαθητοκεντρικές µεθόδους διδασκαλίας αντιµετωπίζεται µε σκεπτικισµό 
καθώς θεωρούν πως κατά την άσκηση του επαγγέλµατος θα κληθούν να 
υποστηρίξουν δασκαλοκεντρικές µεθόδους διδασκαλίας, προκειµένου να 
ικανοποιήσουν τις προσδοκίες των µαθητών για την είσοδό τους στο 
πανεπιστήµιο. Στους υπόλοιπους δείκτες δεν παρατηρήθηκαν σηµαντικές 
αποκλίσεις. 
Η διάσταση «Διοικητικές Υπηρεσίες» εµφανίζει τις µικρότερες αποκλίσεις 
µεταξύ των παρατηρούµενων δεικτών. Ο µόνος δείκτης που απαιτεί την 
προσοχή της διοίκησης του προγράµµατος στη διάσταση αυτή αφορά σε 
θέµατα γραφειοκρατίας (Απόκλιση, -0,612). 
Τέλος, στη διάσταση «Οργάνωση της Διδασκαλίας» εντοπίζονται αποκλίσεις 
υψηλότερες του 0,5 και στους τέσσερεις δείκτες της. Συγκεκριµένα ο δείκτης 
που εξετάζει τη συν-διαµόρφωση του περιεχοµένου της εκπαίδευσης µε βάση 
τις ανάγκες και τις πρότερες γνώσεις των εκπαιδευοµένων εµφάνισε απόκλιση 
ίση µε -0,660. Ο αντίστοιχος δείκτης που αξιολογεί την υιοθέτηση 
εκπαιδευτικών τεχνικών που θα ενισχύουν το ενδιαφέρον και την εµπλοκή των 
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εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή διαδικασία, έλαβε τιµή απόκλισης ίση µε -
0,653. Μικρότερες διαφορές καταγράφηκαν στον δείκτη µέτρησης της 
εφαρµογής διερευνητικών µεθόδων διδασκαλίας από τους εκπαιδευτικούς 
(Απόκλιση,-0,583) και στον δείκτη που εξετάζει τη δηµιουργική 
αλληλεπίδραση µεταξύ διδασκόντων και εκπαιδευοµένων (Απόκλιση,-0,513) 
Μετά τον υπολογισµό της µέσης συνολικής απόκλισης ανά διάσταση ποιότητας 
ενσωµατώνοντας και τον αντίστοιχο συντελεστή βαρύτητας της κάθε 
διάστασης παρατηρήθηκαν διαφοροποιήσεις από τις αρχικές µετρήσεις. Οι 
νέες πληροφορίες που προκύπτουν εντείνουν τις υστερήσεις στη διάσταση των 
«Μαθησιακών Αποτελεσµάτων» εξαιτίας του υψηλότερου βαθµού 
σπουδαιότητας που απέδωσαν οι εκπαιδευόµενοι. Συγκεκριµένα, ενώ αρχικά η 
κατάταξη των διαστάσεων της κλίµακας µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης, εµφάνιζε µε σειρά 
κατάταξης, ως περισσότερο προβληµατικές περιοχές, τη διάσταση του 
«Προγράµµατος Σπουδών», των «Υποδοµών» και της «Οργάνωσης της 
Διδασκαλίας», µετά την ενσωµάτωση των συντελεστών βαρύτητας η κατάταξη 
τροποποιήθηκε. Η νέα κατάταξη απαιτεί την εστίαση της προσοχής στη 
διάσταση του «Προγράµµατος Σπουδών» και των «Μαθησιακών 
Αποτελεσµάτων». Βλέπουµε δηλαδή να µειώνεται η βαρύτητα των αποκλίσεων 
στη διάσταση των «Υποδοµών» και να αυξάνεται στη διάσταση των 
«Μαθησιακών Αποτελεσµάτων». 
 
Πίνακας 63 Κατάταξη Διαστάσεων Ποιότητας Βάσει των Τιµών Απόκλισης Μεταξύ 

των Προσδοκιών και των Αντιλήψεων των Καταρτιζόµενων. 

 
Διαστάσεις Ποιότητας 
EppekQual 

Κατάταξη 
Αρχική Σταθµισµένη 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό (Ε.Π.) 2 2 

Πρόγραµµα Σπουδών (Π.Σ.) 6 6 

Υποδοµές (ΥΠ.) 5 4 

Μαθησιακά Αποτελέσµατα (Μ.Α.) 3 5 

Διοικητικές Υπηρεσίες (Δ.Υ.) 1 1 

Οργάνωση Διδασκαλίας (Ο.Δ.) 4 3 
Σηµείωση: Φθίνουσα κατάταξη βάσει του βαθµού υστέρησης του επιπέδου ποιότητας. 
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Συµπερασµατικά, όπως αναφέραµε οι αποκλίσεις που εντοπίστηκαν δεν 
αποτελούν ιδιαίτερα πεδία ανησυχίας καθώς το µέσο εύρος των διαφορών 
µεταξύ των προσδοκιών και των αντιλήψεων των συµµετεχόντων είναι σχετικά 
µικρό. Ωστόσο η διοίκηση του προγράµµατος θα πρέπει να εστιάσει την 
προσοχή της σε θέµατα που αφορούν το «Πρόγραµµα Σπουδών» και τα 
«Μαθησιακά Αποτελέσµατα».   
 

7.4. Συνολική Ποιότητα Εκπαιδευτικών Υπηρεσιών Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. 
Σε όλες τις ερευνητικές εργασίες που αφορούν στο σχεδιασµό, τη δηµιουργία 
και την στάθµιση εξειδικευµένων κλιµάκων µέτρησης της ποιότητας των 
υπηρεσιών στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, παρατηρούµε πως οι διαστάσεις της 
ποιότητας είναι µεταξύ τους αλληλένδετες προκειµένου να προσδιορίσουν τη 
συνολική ποιότητα των αξιολογούµενων εκπαιδευτικών προγραµµάτων. Το 
µεγαλύτερο ποσοστό των κλιµάκων µέτρησης, χρησιµοποιούν ως βασικό 
θεωρητικό υπόβαθρο τη µεθοδολογία SERVQUAL. Στην µεθοδολογία 
SERVQUAL οι πέντε διαστάσεις της ποιότητας των υπηρεσιών λειτουργούν ως 
ένα σύνολο παραγόντων (Buttle, 1996; Parasuraman et al., 1994). Συνεπώς στις 
µελέτες όπου έχει εφαρµοστεί η µεθοδολογία SERVQUAL παρατηρούνται 
υψηλές συσχετίσεις µεταξύ των διαστάσεων ποιότητας χωρίς να είναι όµως 
απόλυτα ξεκάθαρη η επίδραση που ασκεί µία µεταβλητή στην άλλη 
(Parasuraman et al., 1994). Ο προσδιορισµός της επίδρασης αυτής, είναι 
σηµαντικός (Seth et al., 2005) λόγω της συµβολής της στη λήψη 
αποτελεσµατικότερων διοικητικών αποφάσεων. Επειδή η ποιότητα 
ερµηνεύεται µέσω της συνολικής επίδοσης µιας υπηρεσίας είναι πιθανό να 
προσδιοριστεί η ποιότητα µέσω ενός συστήµατος αλληλοσυσχετιζόµενων και 
αλληλένδετων µεταβλητών (Bigne, Sanchez, & Sánchez, 2001).   
Οι συσχετίσεις µεταξύ των διαστάσεων ποιότητας στις ερευνητικές µελέτες στις 
οποίες σχεδιάστηκε και σταθµίστηκε µία νέα κλίµακα µέτρησης της ποιότητας 
των εκπαιδευτικών υπηρεσιών επιβεβαιώνουν τα ευρήµατα της  διατριβής, 
καθώς στο σύνολο τους εντοπίζονται στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις 
µεταξύ τους. Στον πίνακα 64 συγκεντρώνονται οι εσωτερικοί συντελεστές 
συσχετίσεις µεταξύ των διαστάσεων ποιότητας που υιοθετούν οι κλίµακες 
µέτρησης των υπηρεσιών στον εκπαιδευτικό τοµέα µε τις αντίστοιχες 
συσχετίσεις µεταξύ των διαστάσεων της κλίµακας EppekQual. 
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Πίνακας 64 Συσχετίσεις Μεταξύ των Διαστάσεων Ποιότητας των Κλιµάκων 
Μέτρησης της Ποιότητας των Εκπαιδευτικών Υπηρεσιών 

Μοντέλα HiEduQUAL 
Ερευνητές Annamdevula & Bellamkonda, 2012 
Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

Διδασκαλία και  Πρόγραµµα Σπουδών (TC) 
Διοικητικές υπηρεσίες (AS) 
Ακαδηµαϊκές Υπηρεσίες (AF) 
Υποδοµές Πανεπιστήµιου (IC) 
Υποστηρικτικές υπηρεσίες (SS) 

TC <--> AS 
AS <--> AF 
TC <--> AF 
AF <--> IC 
IC <--> SS 
AF <--> SS 
TC <--> IC 
TC <--> SS 
AS <--> IC 
AS <--> SS 

0.54  
0.44 
0.57 
0.62 
0.49 
0.60 
0.34 
0.64 
0.33 
0.50 

Μοντέλο InstaQual 
Ερευνητές Kumar & Dash, 2014 
Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

Ακαδηµαϊκά (AQ) 
Προοπτικές απασχόλησης (CQ) 
Ακαδηµαϊκό προσωπικό (TQ) 
Υποστηρικτικές υπηρεσίες (SS) 
Φυσικές εγκαταστάσεις (IQ) 

AQ <--> CQ 
AQ <--> TQ  
AQ <--> SS  
AQ <--> IQ  
CQ <--> TQ  
CQ <--> SS  
CQ <--> IQ  
TQ <--> SS 
TQ <--> IQ  
SS <--> IQ  

0.87 
0.82 
0.78 
0.79 
0.80 
0.76 
0.80 
0.76 
0.75 
0.72 

Μοντέλο HedQual 
Ερευνητές Icli & Anil,2014 
Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

Ακαδηµαϊκά  (AQ) 
Διοικητικές Υπηρεσίες (AS) 
Ακαδηµαϊκή βιβλιοθήκη (AL) 
Υποστηρικτικές υπηρεσίες (SS) 
Ευκαιρίες επαγγελµατικής αποκατάστασης 
(CS) 

AQ <--> AS  
AQ <--> AL 
 AQ <--> SS 
AQ <--> CS 
AS <--> AL  
AS <--> SS  
AS <--> CS  
AL <--> SS 
AL<--> CS  
SS <--> CS 

0.57 
0.49 
0.44 
0.65 
0.46 
0.39 
0.53 
0.51 
0.61 
0.59 

Μοντέλο UnivQual 
Ερευνητές Marimon et al., 2019 
Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

Πρόγραµµα Σπουδών (CQ) 
Ανάπτυξη δεξιοτήτων (OQ) 
Υπηρεσίες και εγκαταστάσεις (ISQ) 

CQ <--> OQ  
CQ <--> ISQ  
OQ <--> ISQ  

0.58 
0.67 
0.56 
 

Μοντέλο HiEduQual 
Ερευνητές Latif et al., 2019 
Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

Ακαδηµαϊκό προσωπικό (TQ) 
Διοικητικές υπηρεσίες (AS) 
Γνωστικές υπηρεσίες (KS) 
Δραστηριότητες (AC) 
Συνεχιζόµενη ανάπτυξη (CI) 
Ηγεσία (LQ) 

TQ <--> AS  
TQ <--> KS  
TQ <--> AC  
TQ <--> CI  
TQ <--> LQ  
AS <--> KS  
AS <--> AC  
AS <--> CI 

0.69 
0.69 
0.65 
0.57 
0.76 
0.60 
0.52 
0.56 
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AS <--> LQ  
KS <--> AC  
KS <--> CI 
KS <--> LQ  
AC <--> CI  
AC <--> LQ 
CI <--> LQ  

0.68 
0.66 
0.54 
0.63 
0.44 
0.65 
0.42 

Μοντέλο ΕppekQual 
Ερευνητές Athanasiadis, 2022 
Διαστάσεις 
Ποιότητας 
(Αντικείµενα 
Αξιολόγησης) 

Εκπαιδευτικό Προσωπικό (ΕΠ) 
Υποδοµές Προγράµµατος (ΥΠ) 
Πρόγραµµα Σπουδών (ΠΣ) 
Μαθησιακά Αποτελέσµατα (ΜΑ) 
Οργάνωση Διδασκαλίας (ΟΔ) 
Διοικητικές Υπηρεσίες (ΔΥ) 

ΕΠ <--> ΥΠ  
ΕΠ <--> ΠΣ  
ΕΠ <--> ΜΑ 
ΕΠ <--> ΟΔ 
ΕΠ <--> ΔΥ 
ΥΠ <--> ΠΣ  
ΥΠ <--> ΜΑ 
ΥΠ <--> ΟΔ 
ΥΠ <--> ΔΥ 
ΠΣ<--> ΜΑ 
ΠΣ <--> ΟΔ 
ΠΣ <--> ΔΥ 
ΜΑ <--> ΟΔ 
ΜΑ<--> ΔΥ 
 ΟΔ<--> ΔΥ 

,301 
,721 
,678 
,744 
,509 
,332 
,435 
,242 
,362 
,850 
,831 
,541 
,719 
,611 
,456 

 
Οι υψηλότερες συσχετίσεις για τον προσδιορισµό της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών εντοπίζονται µεταξύ των διαστάσεων «Πρόγραµµα 
Σπουδών» και «Υποστηρικτικές Υπηρεσίες» στην κλίµακα HiEduQual 
(Annamdevula & Bellamkonda, 2012). Στην κλίµακα InstaQual και HedQual 
µεταξύ των διαστάσεων «Ακαδηµαϊκή Ποιότητα» και «Προοπτικών 
Απασχόλησης» των εκπαιδευοµένων (Kumar & Dash, 2014; İçli & Anil, 2014). 
Η υψηλότερη συσχέτιση εµφανίζεται ανάµεσα στο «Πρόγραµµα Σπουδών» και 
στις «Υπηρεσίες και Εγκαταστάσεις» του εκπαιδευτικού ιδρύµατος, στην 
κλίµακα UnivQual των Marimon et al. (2019). Το «Ακαδηµαϊκό Προσωπικό» 
και η «Ηγεσία» είναι η υψηλότερα συσχετιζόµενες διαστάσεις ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στην κλίµακα HiEduQual των Latif et al. (2019). 
Τέλος στην περίπτωση της EppekQual η υψολότερη συχέτιση εντοπίζεται 
µεταξύ των διαστάσεων  «Πρόγραµµα Σπουδών» και «Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα». 
Συµπερασµατικά αν και κάθε εκπαιδευτικό πρόγραµµα έχει τις δικές του 
δυναµικές και ιδιαιτερότητες παρατηρούµε, από την ανάλυση που 
προηγήθηκε, πως οι διαστάσεις ποιότητας στις κλίµακες µέτρησης που 
αφορούν το «Πρόγραµµα Σπουδών», το «Εκπαιδευτικό Προσωπικό» και τα 
«Μαθησιακά Αποτελέσµατα», είναι αυτές που συµβάλουν περισσότερο στον 
προσδιορισµό της ποιότητας των υπηρεσιών σε ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα. 
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Εποµένως συνάγεται το συµπέρασµα πως εφόσον το «Πρόγραµµα Σπουδών» 
ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος είναι ο κύριος παράγοντας προσδιορισµού 
και επίτευξης των µαθησιακών αποτελεσµάτων (Razinkina et al., 2018; Rowley, 
1996), τότε η συµβολή του στη διαµόρφωση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών είναι µείζονος σπουδαιότητας. Στην κλίµακα µέτρησης EppekQual 
παρατηρείται επιπλέον υψηλή συσχέτιση µεταξύ του «Προγράµµατος 
Σπουδών» και της «Οργάνωσης της Διδασκαλίας». Η τελευταία αφορά τον 
τρόπο σχεδιασµού και υλοποίησης της διδασκαλίας από το εκπαιδευτικό 
προσωπικό, εποµένως η παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια του προσωπικού 
που διδάσκει στο πρόγραµµα κατάρτισης συνδέεται άµεσα µε την ποιότητα 
του. 
Οι 34 δηλώσεις της κλίµακας EppekQual οµαδοποιούνται και συνθέτουν τις έξι 
διαστάσεις της ποιότητας των παρεχόµενων υπηρεσιών σε ένα πρόγραµµα 
παιδαγωγικής κατάρτισης. Το αποτέλεσµα της ανάλυσης των δεδοµένων που 
συλλέξαµε ήταν η ύπαρξη αρνητικού σκορ σε κάθε µια από τις έξι αυτές 
διαστάσεις. Παρόµοια ευρήµατα έχουν αναφερθεί σε αντίστοιχες ερευνητικές 
προσεγγίσεις στο πεδίο της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (Aghamolaei & Zare, 
2008; Datta & Vardhan, 2017; Mbise & Tuninga, 2016; Mwiya et al., 2017; 
Yazdi-Feyzabadi et al., 2015; Zafiropoulos & Vrana, 2008). Η συνολική 
αντιλαµβανόµενη ποιότητα των υπηρεσιών του εκπαιδευτικού προγράµµατος 
υπολογίστηκε σε EppekQual=-0,107 (Σταθµισµένη Ποιότητα) και σε 
EppekQual=-0,639 (Αστάθµητη Ποιότητα). Ο δείκτης αυτός δεν 
αξιολογείται όµως ως ιδιαίτερα προβληµατικός καθώς προσεγγίζει το µηδέν 
(0), σηµείο στο οποίο η προσδοκώµενη ποιότητα των υπηρεσιών ταυτίζεται µε 
την αντιλαµβανόµενη (Zeithaml, Parasuraman, Berry, & Berry, 1990). 
Εποµένως, µπορούµε να συµπεράνουµε πως το πρόγραµµα κατάρτισης 
ανταποκρίνεται στην αποστολή του και έχει επιτύχει τον σκοπό του.  
Όπως αναφέρθηκε στην βιβλιογραφική ανασκόπηση της παρούσας µελέτης, 
σύµφωνα µε την προσέγγιση των προσδοκιών η υψηλή ικανοποίηση µπορεί να 
οφείλεται στις χαµηλές προσδοκίες των εκπαιδευοµένων παρά στην 
πραγµατική απόδοση των υπηρεσιών ενός οργανισµού και αντίστροφα (James, 
2007a). Αυτό παρατήρησαν και οι Chatzoglou et al. (2013), επισηµαίνοντας 
πως σε µία τέτοια περίπτωση θα πρέπει να δοθεί έµφαση στη ενδυνάµωση των 
χαµηλών προσδοκιών ώστε να προσεγγίσουν τη δυναµική των υπολοίπων. Στην 
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περίπτωσή µας επειδή παρατηρήθηκε πως ο µέσος όρος των προσδοκιών των 
καταρτιζόµενων, στο σύνολο σχεδόν των δηλώσεων της κλίµακας µέτρησης, 
έλαβε βαθµολογία µεγαλύτερη του 6 καταλήγουµε πως οι υποψήφιοι 
καταρτιζόµενοι εκπαιδευτικοί αναζητούν ποιοτικά υψηλές εκπαιδευτικές 
υπηρεσίες και εποµένως δεν τίθεται κάποιος προβληµατισµός αναφορικά µε 
την ερµηνεία του βαθµού ικανοποίησής τους. 
 

7.5. Επίδραση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών στην 
Ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.; 

Από την ανάλυση διαδροµών που πραγµατοποιήσαµε προέκυψε πως υπάρχει 
άµεση και στατιστικά σηµαντική επίδραση των έξι διαστάσεων της κλίµακας 
EppekQual στον προσδιορισµό της ποιότητας του προγράµµατος 
παιδαγωγικής κατάρτισης συµφωνώντας µε τα ευρήµατα των Βλάχο κ.ά. 
(2010), πως η ποιότητα στην εκπαίδευση συνδέεται µε το παιδαγωγικό και 
διοικητικό πλαίσιο, την υλικοτεχνική υποδοµή και µε διάφορους µηχανισµούς 
υποστήριξης. Συγκεκριµένα, η διάσταση «Πρόγραµµα Σπουδών» εµφανίζεται 
να επιδρά περισσότερο στον προσδιορισµό της ποιότητας των υπηρεσιών 
(β=0,919, p<0.05) µε αµέσως επόµενη τη διάσταση της «Οργάνωσης της 
Διδασκαλίας (β=0,901, p<0.05). Οµοίως η διάσταση «Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα» επηρεάζει άµεσα και στατιστικά σηµαντικά την ποιότητα του 
προγράµµατος (β=0,894, p<0.05). Τα ευρήµατα της παρούσας µελέτης είναι 
συνεπή µε αντίστοιχα ευρήµατα στην βιβλιογραφία, καθώς πολλοί ερευνητές 
συµφωνούν για τη σηµαντική επίδραση του Προγράµµατος Σπουδών στην 
µάθηση και τη µεταφορά της γνώσης στην πράξη (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 
2006; Kontoghiorghes, 2002). Οµοίως, οι διδακτικές µέθοδοι που αποτελούν 
επιµέρους δείκτη της ποιοτικής διάστασης «Οργάνωση της Διδασκαλίας» 
έχουν σηµαντική επίδραση στη µάθηση των εκπαιδευοµένων (Arthur et al., 
2003; Burke & Ng, 2006; Lim,2000). Επιπλέον, οι εκπαιδευτές θα πρέπει να 
ενσωµατώνουν ποικίλες εκπαιδευτικές τεχνικές στο σχεδιασµό της 
διδασκαλίας ώστε να διευκολύνουν την κατάκτηση των γνώσεων και την 
απόκτηση δεξιοτήτων που θα είναι εφαρµόσιµες στην άσκηση του 
επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού (Lim, 2000). Οι εκπαιδευτές θα πρέπει 
επίσης να παρέχουν στους καταρτιζόµενους ευκαιρίες εξάσκησης των τεχνικών 
που διδάσκονται προκειµένου να αποδειχθεί η πρακτική συνάφεια του 
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περιεχοµένου της εκπαίδευσης µε τα µαθησιακά αποτελέσµατα. Αυτό  
συµβάλλει στη διασφάλιση της επιτυχούς µεταφοράς των δεξιοτήτων που 
αναπτύσσουν µέσω της κατάρτισής τους στην εκτέλεση του εκπαιδευτικού τους 
έργου (May & Kahnweiler, 2000). 
Η διάσταση «Εκπαιδευτικό Προσωπικό» εµφανίζει και αυτή στατιστικά 
σηµαντική επίδραση στην ποιότητα του προγράµµατος κατάρτισης (β=0,889, 
p<0.05). Για τη σηµαντική και άµεση επίδραση του εκπαιδευτικού προσωπικού 
στην αποτελεσµατικότητα της εκπαίδευσης και συνακόλουθα στον 
προσδιορισµό της ποιότητάς της συµφωνούν πολλοί ερευνητές του πεδίου 
(Παπαναούµ, 2003; Λιακοπούλου, 2012). Ειδικότερα η γνωστική επάρκεια του 
εκπαιδευτικού προσωπικού έχει ιδιαίτερη επιρροή στους εκπαιδευόµενους, 
αφού η ποιότητα της εκπαίδευσης εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από την 
ικανότητα του εκπαιδευτή να µεταφέρει αποτελεσµατικά τη γνώση (Selamat et 
al., 2017). Γενικότερα, η γνωστική και παιδαγωγική επάρκεια του εκπαιδευτή 
είναι σηµαντικοί παράγοντες που επηρεάζουν την αποτελεσµατικότητα της 
εκπαίδευσης (Alsalamah & Callinan, 2021). Η σπουδαιότητα της γνωστικής 
επάρκειας αλλά και βασικών στοιχείων της προσωπικότητας του 
εκπαιδευτικού προσωπικού όπως ο ενθουσιασµός, η φιλικότητα και η 
προσβασιµότητα επιβεβαιώθηκε και από τους Voss et al.(2007). Το διδακτικό 
προσωπικό αποτελεί σηµαντικό πόρο επιτυχίας ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος, καθώς προτάσσοντας την αξία της προσπάθειας η οποία µε τη 
σειρά της οδηγεί σε απόδοση και η απόδοση στα επιθυµητά αποτελέσµατα, 
µπορεί να παρακινήσει τους εκπαιδευόµενους ώστε να επιτυγχάνουν καλύτερα 
αποτελέσµατα (Echard & Berge, 2008; Sander et al., 2000).  
Τέλος, οι «Διοικητικές Υπηρεσίες» (β=0,731, p<0.05) και οι «Υποδοµές» 
(β=0,611, p<0.05) επιδρούν και αυτές άµεσα και στατιστικά σηµαντικά στην 
ποιότητα του αξιολογούµενου προγράµµατος. Όπως αναφέρθηκε στη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση για το σχεδιασµό της κλίµακας EppekQual, το 
εκπαιδευτικό περιβάλλον παίζει σηµαντικό ρόλο στην ποιότητα των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών επειδή υποστηρίζει τους εκπαιδευόµενους στην 
απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων, βοηθά στη µαθησιακή διαδικασία (Abu   
Saa, Al-Emran, & Shaalan, 2019) και επηρεάζει τα µαθησιακά αποτελέσµατα 
µε θετικό τρόπο. Επιπλέον έχει αντίκτυπο στα κίνητρα των εκπαιδευοµένων 
για µάθηση (Facteau et al., 1995). Κατά συνέπεια το περιβάλλον συµβάλει 
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καθοριστικά στην ποιότητα της µάθησης και στη συνολική 
αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος (Charney & Conway, 2005; 
Diamantidis & Chatzoglou, 2012; Facteau et al., 1995). 
Τέλος, η συνολική ποιότητα των υπηρεσιών έχει αποδειχθεί πως αποτελεί 
κρίσιµο προσδιοριστικό παράγοντα της ικανοποίησης των αποδεκτών µιας 
υπηρεσίας σε πολλά διαφορετικά πεδία υπηρεσιών (Carlson & O’Cass, 2010; 
Gounaris, Dimitriadis, & Stathakopoulos, 2010; Parasuraman et al., 1985; 
Parasuraman et al., 1988; Schijns, Caniëls, & Le  Conté, 2016) 
συµπεριλαµβανοµένου και του πεδίου της εκπαίδευσης (Alves & Raposo, 2007; 
Annamdevula & Bellamkonda, 2016; Dehghan et al., 2014; Ham & Hayduk, 
2003; Hasan et al., 2008; Sultan & Wong, 2012; Sultan & Wong, 2013). Η 
θετική σχέση και η φορά της αιτιατής σχέσης µεταξύ της συνολικής ποιότητας 
των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του προγράµµατος κατάρτισης µε την 
ικανοποίηση των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών επιβεβαιώνεται και στην 
περίπτωση της παρούσας µελέτης. Με την συνολική ποιότητα να αποτελεί 
προκάτοχη συνθήκη της ικανοποίησης (Bigne et al., 2003; Chandra et al., 2018; 
Mwiya et al., 2017).
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Κεφάλαιο 8: Συζήτηση, Περιορισµοί της Έρευνας, Προτάσεις  
Από το τέλος ξεπηδούν καινούργιες αρχές. 

Πλίνιος ο Πρεσβύτερος, 23-79 µ.X., Ρωµαίος φυσιοδίφης 
 
Η πραγµατικότητα σε µια µετανεωτερική κοινωνία, όπως είναι η σηµερινή, 
περιγράφεται µέσα από καταστάσεις όπου οι αποφάσεις λαµβάνονται εντός 
ευρύτερων «οικονοµικών και πολιτικών διεθνικών συνασπισµών» 
(Παπαδόπουλος, 2016, σ. 20). Αυτό περιορίζει σηµαντικά τις εθνικές 
αποφάσεις οι οποίες χάνουν σε σηµαντικό βαθµό την αυτονοµία τους και έτσι 
τα κράτη µέλη µιας κοινότητας καλούνται να υιοθετήσουν κοινές αρχές και 
αξίες στις εθνικές τους πολιτικές. Στο πλαίσιο αυτό η Ελλάδα υιοθετεί 
ευρωπαϊκές πολιτικές αναφορικά µε την ποιότητα στην εκπαίδευση µε σκοπό 
να συµβάλει στην επίτευξη των στόχων της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Γιώτη -
Παπαδάκη, 2010). Χαρακτηριστικά αναφέρουµε τη διακήρυξη της Μπολόνια, 
το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς για τη Διασφάλιση της Ποιότητας στην 
Επαγγελµατική Εκπαίδευση και Κατάρτιση (EQAVET), αλλά και τις οδηγίες 
της ευρωπαϊκής ένωσης προς τις χώρες µέλη αναφορικά µε τα πρότυπα και τις 
κατευθυντήριες γραµµές για τη διασφάλιση της ποιότητας στην τριτοβάθµια 
εκπαίδευση (Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European 
Higher Education Area, 2015). 
Η ποιότητα της εκπαίδευσης στο µίκροεπιπεδο του εκπαιδευτικού οργανισµού 
διαµορφώνεται από µια σειρά παραµέτρων που σχετίζονται µε το πρόγραµµα 
σπουδών, τις υποδοµές, τις υποστηρικτικές υπηρεσίες και το ανθρώπινο 
δυναµικό του οργανισµού (Iacovidou, et al., 2009; Tsinidou et al., 2010). Οι 
παραπάνω παράµετροι αλληλοεπηρεαζόµενοι προωθούν τους σκοπούς και τις 
επιδιώξεις του εκπαιδευτικού ιδρύµατος. Αναφορικά µε την ποιότητα του 
ανθρώπινου δυναµικού και ειδικότερα του εκπαιδευτικού προσωπικού, όπως 
προκύπτει από τη βιβλιογραφία, η βασική συνιστώσα της είναι η παιδαγωγική 
και διδακτική του επάρκεια (Ξωχέλης, 2005). Εποµένως η διασφάλιση της 
παροχής ποιοτικών υπηρεσιών αρχικής εκπαίδευσης και κατάρτισης για τους 
υποψήφιους εκπαιδευτικούς συνηγορεί στη βελτίωση της 
αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος (Παπαναούµ, 2003) και 
κατ’ επέκταση οδηγεί στη ζητούµενη οικονοµική ανάπτυξη (Τσαµαδιάς & 
Χανής, 2011). 
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Σκιαγραφώντας το ευρύτερο  κοινωνικό, πολιτικό και οικονοµικό συγκείµενο 
µέσα στο όποιο λαµβάνει χώρα η λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήµατος 
στην Ελλάδα, εντοπίζουµε συγκεκριµένα χαρακτηριστικά που καθιστούν 
αναγκαία τη διασφάλιση της ποιότητας στην εκπαίδευση (Ιωακειµίδου & 
Λιοναράκης, 2017) και η οποία συνδέεται µε την έννοια του ανταγωνισµού στο 
παγκόσµιο οικονοµικό πεδίο (Γράβαρης, 2005; Πυργιωτάκης, 2015).  

Το πρώτο χαρακτηριστικό, που εντάσσεται στο πολιτικό συγκείµενο, είναι η 
απαίτηση για τη λογοδοσία των δηµόσιων οργανισµών στη βάση του νέου 
τρόπου διοίκησης του δηµόσιου τοµέα (Καράτζια- Σουλιώτη & Λαµπρόπουλος, 
2006). Εξάλλου ο «λόγος για την ποιότητα είναι πολιτικός» ακριβώς επειδή 
οδηγεί στη λήψη αποφάσεων ( Ματθαίου, 2007, σ.28). Οι δηµόσιοι οργανισµοί 
είναι υποχρεωµένοι στη τήρηση κοινών αρχών και κανόνων  για τη διασφάλιση 
ενός υψηλού επιπέδου υπηρεσιών προς τους πολίτες προασπίζοντας µε αυτό 
τον τρόπο το δηµόσιο συµφέρον (Κατσαρός, 2008). Στην προσπάθεια αυτή 
γίνεται χρήση εξειδικευµένων µεθόδων και τεχνικών από το πεδίο της 
οικονοµικής επιστήµης για αυτό και ο λόγος σε επίπεδο εκπαιδευτικής 
πολιτικής κυριαρχείται από έννοιες «δάνειες από τον κόσµο των 
επιχειρήσεων» (Ματθαίου, όπ.π., σ.15). 

Το δεύτερο χαρακτηριστικό που αφορά το κοινωνικό συγκείµενο είναι η  
διαρκώς  αυξανόµενη ζήτηση για την είσοδο στο επάγγελµα του εκπαιδευτικού 
(Αγκυρόπουλος, 2020). Η εκπαίδευση καταλαµβάνει την 4η θέση από τις 21 
οµάδες επαγγελµάτων στην Ελλάδα. Ο υψηλός βαθµός ελκυστικότητας της 
εκπαίδευσης συνεπάγεται την αυξηµένη ζήτηση για όλα τα εφόδια που 
χρειάζονται οι εκπαιδευτικοί για την είσοδό τους στο επάγγελµα. Μεταξύ 
αυτών σηµαντική θέση κατέχει και η πιστοποίηση της παιδαγωγικής και 
διδακτικής τους επάρκειας.  

Το τρίτο χαρακτηριστικό που προέρχεται από το οικονοµικό συγκείµενο αφορά 
την ορθή διαχείριση των διαθέσιµων πόρων αλλά και τη σύνδεση της 
εκπαίδευσης µε την ανταγωνιστικότητα της οικονοµίας (Σταµέλος, 2011). Σε 
σχετικό πόρισµα του ΟΟΣΑ αναφέρεται πως η οικονοµική ανάπτυξη οφείλεται 
κατά κύριο λόγο στην ποιοτική βελτίωση του ανθρώπινου δυναµικού µέσω της 
εκπαίδευσης (OECD, 2021). Στην ορθή διαχείριση των πόρων σηµαντική 
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έµφαση δίνεται στην έννοια της αποδοτικότητας (efficiency) η οποία σχετίζεται 
µε τις εισροές και τις εκροές της εκπαίδευσης (Σπυροπούλου, Κόνταρης, & 
Αντωνακάκη, 2010). Οι εισροές αφορούν όλους τους διαθέσιµους πόρους που 
απαιτούνται προκειµένου να παρασχεθεί το αγαθό της εκπαίδευσης ενώ οι 
εκροές περιλαµβάνουν το ίδιο το εκπαιδευτικό αγαθό. Η σχέση µεταξύ των δυο 
είναι ισχυρή (Ρουσέας & Βρετάκου, 2006) και εποµένως η ορθή διαχείριση των 
πόρων, ειδικότερα σε περιόδους έντονων οικονοµικών αναταράξεων, 
αξιολογείται ως ο ορθός τρόπος διοίκησης των οργανισµών.  

Τα εργαλεία που υιοθετούνται στη µέτρηση της αποτελεσµατικότητας των 
εκπαιδευτικών οργανισµών είναι µια µορφή κοινωνικού ελέγχου η οποία 
αξιολογείται ως απαραίτητη για τη διασφάλιση της ποιότητας της εκπαίδευσης 
(Δούκας, κ.ά., 2006). Οι λόγοι που συντελούν σε αυτό είναι όπως αναφέραµε 
παραπάνω πρωτίστως πολιτικό-κοινωνικό-οικονοµικοί αλλά και παιδαγωγικοί. 
Οι τελευταίοι αφορούν την καταλληλόλητα και αποτελεσµατικότητα των 
διδακτικών µεθόδων, του εκπαιδευτικού υλικού, και των διαδικασιών που 
αφορούν το σχεδιασµό, την ανάπτυξη και τη λειτουργία των συστηµάτων της 
εκπαίδευσης (Μακράκης, 1999).  

Το ενδιαφέρον που παρατηρείται στην βιβλιογραφία αναφορικά µε την 
ανάπτυξη εργαλείων µέτρησης της ποιότητας στο εκπαιδευτικό πλαίσιο 
απορρέει από την ανάγκη ανατροφοδότησης αναφορικά µε την 
αποτελεσµατικότητα των υπηρεσιών που παρέχουν οι εκπαιδευτικοί 
οργανισµοί αλλά και από την ανάγκη για τεκµηρίωση των θέσεων και των 
πρακτικών που αφορούν τη συνεχή βελτίωση της απόδοσης των εκπαιδευτικών 
οργανισµών (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). Για τους παραπάνω λόγους η 
αξιολόγηση και η µέτρηση θεωρούνται αναπόσπαστο µέρος του τρόπου 
λειτουργίας ενός οργανισµού αφού µέσω της ανατροφοδότησης που 
προσφέρουν µπορεί να βοηθήσουν τον οργανισµό να πετύχει τους στόχος του 
και να αποτιµήσει το έργο του (Κουτούζης, 2003).  

Η παρούσα διατριβή αφορά το σχεδιασµό και την επικύρωση ενός 
επιστηµονικού εργαλείου µέτρησης της ποιότητας των υπηρεσιών σε 
εξειδικευµένα προγράµµατα παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης στην 
Ελλάδα, στη βάση των αντιλήψεων των καταρτιζόµενων υποψήφιων 
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εκπαιδευτικών. Η ανάπτυξη ενός εργαλείου µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών προκύπτει ως αναγκαιότητα εξαιτίας την 
υιοθέτησης από την Ελληνική πολιτεία συστηµάτων διοίκησης που εδράζουν 
στο πεδίο της ολικής ποιότητας (Σωτηρόπουλου & Νταλάκου, 2021). Εξάλλου 
η ελληνική πολιτεία προ επταετίας έχει καθιερώσει συγκεκριµένα θεσµικά 
όργανα τα οποία είναι επιφορτισµένα µε την αξιολόγηση της ποιότητας στην 
τριτοβάθµια εκπαίδευση, ενώ πρόσφατα µε το νόµο 4823/2021 επιχειρεί να 
αναδιαµορφώσει αντίστοιχα το θεσµικό πλαίσιο για την ποιότητα της 
εκπαίδευσης και στις δυο άλλες δοµές της τυπικής εκπαίδευσης. Στα 
συστήµατα αυτά θεωρείται απαραίτητη η διερεύνηση της ποιότητας των 
παρεχόµενων υπηρεσιών του δηµοσίου µέσω της οπτικής των πολιτών 
(Κατσαρός, 2008). Η κλίµακα EppekQual υιοθετεί την οπτική  αυτή και µετρά 
την ποιότητα των εκπαιδευτικών υπηρεσιών µέσω έξι διαστάσεων ποιότητας οι 
οποίες ερµηνεύονται από συνολικά 34 δείκτες. Οι δείκτες αυτοί κατανέµονται 
µεταξύ των έξι διαστάσεων ερµηνεύοντας διαφορετικές πτυχές της ποιότητας 
των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Η παραπάνω µεθοδολογία είναι κυρίαρχη στη 
βιβλιογραφία που αφορά τη µέτρηση της ποιότητας των υπηρεσιών 
(Annamdevula & Bellamkonda, 2012; Kincsesné Vajda et al., 2015; Kumar & 
Dash, 2014; Latif et al., 2019; Mahapatra & Khan, 2007a; Marimon et al., 2019; 
Teeroovengadum et al., 2016; Verma & Prasad, 2017; İçli & Anil, 2014). 
Ειδικότερα οι κλίµακες µέτρησης που έχουν σχεδιαστεί και σταθµιστεί στο 
εκπαιδευτικό πλαίσιο υιοθετούν στο σύνολό τους διακριτές ποιοτικές 
διαστάσεις που αξιολογούν πεδία του εκπαιδευτικού οργανισµού όπως τις 
υποδοµές, το εκπαιδευτικό προσωπικό, τις διοικητικές υπηρεσίες, µαθησιακά 
αποτελέσµατα και το πρόγραµµα σπουδών (Kincsesné Vajda et al., 2015; 
Kumar & Dash, 2014; Latif et al., 2019; Mahapatra & Khan, 2007a; Marimon et 
al., 2019; Verma & Prasad, 2017). Η κλίµακα EppekQual εκτός από τις 
παραπάνω διαστάσεις περιλαµβάνει ως διακριτή διάσταση αξιολόγησης τη 
διάσταση «Οργάνωση της Διδασκαλίας». Το εύρηµα αυτό αξιολογείται 
ιδιαίτερα σηµαντικό καθώς συνδέεται µε τη φύση του αξιολογούµενου 
προγράµµατος. Στην παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση των υποψήφιων 
εκπαιδευτικών ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στην παιδαγωγική γνώση του 
περιεχοµένου (Kleickmann et al., 2013), δηλαδή στο σώµα των γνώσεων που 
αφορούν τη διδασκαλία και η οποία έχει χαρακτηριστεί από τους ερευνητές ως 
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η πιο σηµαντική (Shulman, 1987). Παράλληλα το εύρηµα αυτό  δικαιολογεί την 
πρόταση των ερευνητών του πεδίου της µέτρησης των υπηρεσιών για 
δηµιουργία εξειδικευµένων για κάθε αξιολογούµενο πλαίσιο, κλιµάκων 
µέτρησης προκειµένου να συγκεντρώνονται αξιόπιστες πληροφορίες 
αναφορικά µε την επίδοση του προγράµµατος εκπαίδευσης (Parasuraman et 
al., 1991a).  
Ένα ακόµη εύρηµα της διατριβής αφορά την επιβεβαίωση της αιτιακής σχέσης 
µεταξύ της «Ποιότητας» των εκπαιδευτικών υπηρεσιών και της 
«Ικανοποίησης» των εκπαιδευοµένων. Η έρευνα καταλήγει στην  ύπαρξη 
θετική συσχέτισης µεταξύ των δυο µεταβλητών µε την «Ποιότητα» της 
υπηρεσίας να λειτουργεί ως προαπαιτούµενη συνθήκη της «Ικανοποίησης». 
Στη βιβλιογραφία υπάρχουν εµπειρικά δεδοµένα που υποστηρίζουν το 
παραπάνω εύρηµα (Ardi et al., 2012; Purgailis & Zaksa, 2012; Schneider & 
White, 2004; Sum et al., 2002) και εποµένως το συµπέρασµά µας προσθέτει 
επιπλέον επιχειρηµατολογία στην οµάδα των ερευνητών που προτείνουν την 
παραπάνω αιτιακή σχέση.  
Από την εφαρµογή της κλίµακας EppekQual στη µέτρηση της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο ετήσιο πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης 
της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε την ακαδηµαϊκή περίοδο 2019-2020, παρατηρήσαµε πως η 
κλίµακα παρουσίασε σταθερότητα στη δοµή της, επιβεβαιώνοντας την 
αποτελεσµατική µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών µέσω 
των έξι διαστάσεών της.  
Οι προσδοκίες των εκπαιδευοµένων αναφορικά µε την αναµενόµενη ποιότητα 
των υπηρεσιών εµφανίστηκαν υψηλές. Το εύρηµα αυτό παρατηρείται σε 
εµπειρικές µελέτες όπου το εκπαιδευτικό πρόγραµµα αφορά την κατάκτηση 
εξειδικευµένων γνώσεων και δεξιοτήτων τα οποία συνδέονται άµεσα µε την 
αγορά εργασίας (Anastasiadou, 2018; Foropon, Seiple, & Kerbache, 2013; 
Galeeva, 2016). Η ερµηνεία του ευρήµατος µπορεί να επιχειρηθεί µέσω 
συγκεκριµένων θεωριών για τη διαµόρφωση των προσδοκιών των 
εκπαιδευοµένων όπως η θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου (Schultz, 1993) και 
το καταναλωτικό και οικονοµετρικό µοντέλο (Hossler, Braxton, & 
Coopersmith, 1989). Οι αυξηµένες προσδοκίες των εκπαιδευοµένων στο 
πλαίσιο των παραπάνω θεωριών είναι αποτέλεσµα της πεποίθησης των 
εκπαιδευοµένων για την αύξηση των µελλοντικών οφελών τους από την 
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επένδυση στην εκπαίδευση. Τα παραπάνω επιβεβαιώνονται από το βαθµό των 
προσδοκιών των υποψήφιων εκπαιδευτικών στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. στη διάσταση 
«Μαθησιακά Αποτελέσµατα» η οποία ήταν η υψηλότερη συγκριτικά µε τις 
άλλες. Οι υπόλοιπες διαστάσεις που θεωρούνται ως διαστάσεις διαδικασίας, οι 
προσδοκίες των καταρτιζόµενων ήταν χαµηλότερες και εποµένως ο 
εκπαιδευτικός οργανισµός θα µπορούσε να ξεπεράσει τις προσδοκίες τους 
εκπλήσσοντάς τους ευχάριστα (Parasuraman et al.,  1991a). Αυτό σηµαίνει πως 
η γνώση του τρόπου διαµόρφωσης των προσδοκιών από τον εκπαιδευτικό 
οργανισµό µπορεί να οδηγήσει σε βελτιωτικές παρεµβάσεις που θα 
αναβαθµίσουν την ποιότητα των υπηρεσιών του εκπαιδευτικού προγράµµατος. 
Στη βιβλιογραφία εντοπίζονται ποικίλες θεωρίες και οπτικές για τον τρόπο 
διαµόρφωσης των προσδοκιών των εκπαιδευοµένων µε αυτές που 
υποστηρίζουν την επίδραση του πολιτισµικού πλαισίου των εκπαιδευοµένων να 
βρίσκονται στο κέντρο της προσοχής των ερευνητών (Figlio, Giuliano, & 
Sapienza, 2022; Holcomb, 2006; Tsiligiris et al., 2021).  
Ένα ακόµη εύρηµα από την εφαρµογή της κλίµακας αφορά τις διαστάσεις 
ποιότητας «Πρόγραµµα Σπουδών», «Οργάνωση της Διδασκαλίας» και 
«Μαθησιακά Αποτελέσµατα», ως τις διαστάσεις που συµβάλουν περισσότερο 
την συνολική ποιότητα των υπηρεσιών του εκπαιδευτικού προγράµµατος και 
κατ’ επέκταση τη συνολική ικανοποίηση των υποψήφιων εκπαιδευτικών. Το 
εύρηµα είναι κοινό µε τα αντίστοιχα ευρήµατα των ερευνών που έχουν 
υλοποιηθεί στις αναπτυγµένες χώρες (Lupo, 2013) ενώ σε µελέτες που έχουν 
υλοποιηθεί σε αναπτυσσόµενες χώρες οι διαστάσεις που αφορούν τις 
«Υποδοµές» και τις «Υποστηρικτικές υπηρεσίες» συµµετέχουν περισσότερο 
στον προσδιορισµό της συνολικής ποιότητας των υπηρεσιών (Teeroovengadum 
et al., 2016). Αυτό συνδέεται µε την επίδραση του ευρύτερου πλαισίου µέσα στο 
οποίο παρέχονται οι εκπαιδευτικές υπηρεσίες και το οποίο επιδρά στη 
διαµόρφωση των αναγκών των εκπαιδευοµένων. Τέλος, από την ανάλυση 
χασµάτων προέκυψαν σηµαντικές πληροφορίες στις οποίες στηριζόµενη η 
διοίκηση του προγράµµατος µπορεί να λάβει αποφάσεις που αποσκοπούν στη 
συνεχή βελτίωση της ποιότητας του προγράµµατος κατάρτισης.  

Οι αλλαγές που έχουν εισαχθεί µε το πρόσφατο νοµοθέτηµα (Νόµος Πλαίσιο 
Ν. 4957/2022, ΦΕΚ 141/Α΄/21-7-2022) για την απόδειξη της παιδαγωγικής 
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επάρκειας των εκπαιδευτικών ενισχύουν ακόµη περισσότερο την 
αναγκαιότητα της παρούσας διατριβής, και την συµβολή της στην 
επιστηµονική γνώση, καθώς προσπορίζει στην επιστηµονική έρευνα ένα 
σταθµισµένο εργαλείο αποτίµησης των παραχόµενων υπηρεσιών. Τα 
τριτοβάθµια εκπαιδευτικά ιδρύµατα καλούνται πλέον να σχεδιάσουν αυτόνοµα 
προγράµµατα παιδαγωγικής κατάρτισης τα οποία θα προσφέρουν τόσο στους 
φοιτητές τους όσο και σε αποφοίτους άλλων πανεπιστηµίων. Στο πλαίσιο αυτό 
υπάρχουν τρία σηµεία ενδιαφέροντος για τα πανεπιστήµια. Αρχικά το 
εκπαιδευτικό ίδρυµα υποχρεούται να προσφέρει ποιοτικές υπηρεσίες 
εκπαίδευσης προς τους φοιτητές του και εποµένως χρειάζεται εργαλεία που θα 
συµβάλουν στην συγκέντρωση πληροφοριών αναφορικά µε την επίδοσή του. 
Αυτό ικανοποιεί και τις απαιτήσεις της πολιτείας για συνεχή έλεγχο της 
επίδοσης και βελτίωση των υπηρεσιών που προσφέρονται προς τους πολίτες 
δηλαδή τους φοιτητές (Κατσαρός, 2008). Δεύτερον, η βελτίωση της ποιότητας 
συνδέεται µε την χρηµατοδότηση των πανεπιστηµίων καθώς το 20% της 
ετήσιας τακτικής επιχορήγησης του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευµάτων 
προς τα ΑΕΙ γίνεται µε ποιοτικά κριτήρια τα οποία αξιολογούνται από την 
Εθνική Αρχή Ανώτατης Εκπαίδευσης (Eyrodice, 2023). Τρίτον, η ασάφεια του 
θεσµικού πλαισίου που αφορά τη χρηµατοδότηση των αυτόνοµων 
προγραµµάτων παιδαγωγικής επάρκειας, µπορεί να σηµαίνει την καθιέρωση 
διδάκτρων από τα πανεπιστήµια (Αυγητίδου κ.ά., 2022). Ένα πρόγραµµα 
κατάρτισης που έχει καθιερωθεί στη συνείδηση των πολιτών ως ποιοτικό, 
συνεπάγεται την αύξηση της ζήτησής του. Η αύξηση της ζήτησης συνεπάγεται 
αυξηµένα έσοδα για το πανεπιστήµιο, τα οποία στη συνέχεια διατίθενται σε 
ερευνητικά προγράµµατα που και αυτά µε τη σειρά τους αποτελούν δείκτες 
ποιότητας του πανεπιστηµίου. Γίνεται εποµένως αντιληπτό πως η υιοθέτηση 
µιας κουλτούρας ποιότητας οδηγεί σε πολλαπλά οφέλη για όλα τα 
ενδιαφερόµενα κοινά της ακαδηµαϊκής κοινότητας. 

Στους περιορισµούς της παρούσας διατριβής εντάσσεται η εστίαση του 
σχεδιασµού και του ελέγχου της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας της κλίµακας 
EppekQual σε ένα συγκεκριµένο πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης στην 
Ελλάδα και σίγουρα εκφράζει στοιχεία που αφορούν τις ιδιαιτερότητές του. 
Εποµένως σε κάθε εφαρµογή της κλίµακας για τη µέτρηση της ποιότητας των 
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εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε προγράµµατα εκτός του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ., θα πρέπει 
να ελέγχεται η εγκυρότητα και η αξιοπιστία της ώστε να διασφαλίζεται η 
αντικειµενικότητα των µετρήσεων. Παράλληλα κρίνουµε σηµαντικό να 
εφαρµοστεί η κλίµακα και σε επόµενες ακαδηµαϊκές περιόδους στο ίδιο 
πρόγραµµα αλλά και σε αντίστοιχα προγράµµατα διαφορετικών 
εκπαιδευτικών ιδρυµάτων, ώστε να συγκεντρωθούν εµπειρικά δεδοµένα που 
θα συµβάλουν στην αξιολόγηση της σταθερότητας της δοµής της κλίµακας 
µέτρησης.  
Παράλληλα, θα θέλαµε να αναφερθούµε στις δυνατότητες αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών µέσω εργαλείων αξιολόγησης. Η παρούσα διατριβή 
υιοθετεί τη θετικιστική επιστηµολογική προσέγγιση στην αποτίµηση της 
συνολικής αξίας των υπηρεσιών. Στο πλαίσιο αυτό γίνεται χρήση εργαλείων 
µέτρησης που αποσκοπούν στην αποκάλυψη γενικών τάσεων, που διέπουν τα 
κοινωνικά φαινόµενα, όπως η ικανοποίηση των εκπαιδευοµένων. Μέσω της 
εξέτασης µεγάλου όγκου περιπτώσεων εξισορροπούνται οι ιδιοµορφίες των 
µεµονωµένων περιπτώσεων και, ως εκ τούτου, οι τάσεις που προκύπτουν 
µπορούν να θεωρηθούν ως γενικώς ισχύουσες.  Αν και η παραπάνω προσέγγιση 
δίνει τη δυνατότητα σε σύντοµο χρονικό διάστηµα να συγκεντρωθούν 
πληροφορίες στη βάση των οποίων λαµβάνονται αποφάσεις, παραµένει 
ωστόσο η ανάγκη για εστίαση στον τρόπο µε τον οποίο ερµηνεύονται οι 
πληροφορίες και γενικότερα στον τρόπο µε τον οποίο βιώνεται και 
αναπαράγεται ο «κοινωνικός κόσµος από τους κοινωνικούς δρώντες» (Τσώλης, 
2013, σ.58). Στο πλαίσιο αυτό είναι δόκιµη η υιοθέτηση µιας µορφής 
µεθοδολογικού τριγωνισµού (Deniz, 1978 οπ. αναφ. στο Τσώλης, 2011) βάση 
του οποίου προτείνεται η χρήση ποσοτικών εργαλείων µέτρησης της ποιότητας 
σε συνδυασµό µε αντίστοιχα ποιοτικά εργαλεία προκειµένου να διαµορφωθεί 
µια πιο ακριβή ανάγνωση ή µέτρηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών.  
Όσον αφορά τις προτάσεις για περαιτέρω ανάπτυξη της έρευνας, στο επίπεδο 
της εφαρµογής της σε συγκεκριµένα προγράµµατα κατάρτισης, συστήνεται η 
διερεύνηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών µέσω των 
προσδοκιών και των αντιλήψεων και των υπόλοιπων εταίρων της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας πέραν των εκπαιδευοµένων, όπως είναι το 
εκπαιδευτικό προσωπικό. Παράλληλα προτείνεται η διερεύνηση των 
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παραγόντων που επιδρούν στην διαµόρφωση των προσδοκιών των 
συµµετεχόντων υποψήφιων εκπαιδευτικών, στη βάση του ατοµικού 
πολιτισµικού τους υπόβαθρου αλλά και συγκεκριµένων δηµογραφικών 
χαρακτηριστικών, όπως η ειδικότητα των αρχικών τους σπουδών.  Τέλος, 
καθώς  παρατηρείται πως όλο και περισσότερο στις µέρες µας επιλέγονται 
συστήµατα εξ αποστάσεως µάθησης, προτείνεται η προσαρµογή της κλίµακας 
EppekQual για εκπαιδευτικά προγράµµατα που παρέχονται µε τη µέθοδο της 
εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (e-EppekQual). 
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Παράρτηµα 1: Κλίµακα EppekQual 
 

 
 

Κλίµακα Μέτρησης της Ποιότητας των υπηρεσιών σε Προγράµµατα 
Παιδαγωγικής Κατάρτισης 

 
Η κλίµακα µέτρησης EppekQual αποσκοπεί στη διερεύνηση των προσδοκιών 
και των αντιλήψεων των εκπαιδευόµενων υποψήφιων εκπαιδευτικών που 
συµµετέχουν σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης, µέσω των οποίων 
επιδιώκεται η αποτύπωση της ικανοποίησής τους από την ποιότητα των 
παρεχόµενων εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Η κλίµακα αποτελείται από 34 
δηλώσεις οι οποίες απαντώνται µέσω επτάβαθµης κλίµακας Likert, η 
διαβάθµιση της οποίας είναι η ακόλουθη: 
 1=Διαφωνώ Απόλυτα - 2=Διαφωνώ Πολύ - 3=Διαφωνώ Λίγο - 4=Ούτε 
διαφωνώ ούτε συµφωνώ - 5=Συµφωνώ Λίγο - 6=Συµφωνώ Πολύ- 7=Συµφωνώ 
Απόλυτα 
Για κάθε δήλωση απαιτείται µία απάντηση για τις προσδοκίες και µία 
απάντηση για τις αντιλήψεις του κάθε συµµετέχοντα.  
 

ΚΛΙΜΑΚΑ ΜΕΤΡΗΣΗΣ 
 

Από τη συµµετοχή σας στο πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης δηλώστε το 
βαθµό συµφωνίας- διαφωνίας σας στις ακόλουθες δηλώσεις. 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης οι Εκπαιδευτικοί:  

Εκ
πα
ιδ
ευ
τι
κό

 Π
ρο
σω
πι
κό

 Ε.Π.1. θα είναι (είναι) παιδαγωγικά επαρκείς στην εκπαίδευση ενηλίκων. 
Ε.Π.2. θα είναι (είναι) γνωστικά επαρκής στα αντικείµενα που διδάσκουν. 
Ε.Π.3. θα έχουν (έχουν )συµπεριφορά που εµπνέει εµπιστοσύνη στους 

εκπαιδευόµενους. 
Ε.Π.4. θα έχουν (έχουν) ανεπτυγµένες επικοινωνιακές δεξιότητες. 
Ε.Π.5. θα είναι (είναι) ενηµερωµένοι για τις εξελίξεις στον επιστηµονικό τους 

τοµέα. 
Ε.Π.6. όταν θα υπόσχονται (υπόσχονται) κάτι σε ένα ορισµένο χρονικό 

διάστηµα, το υλοποιούν. 
Ε.Π.7. θα διαθέτουν (διαθέτουν) πάντα χρόνο για να ανταποκριθούν σε 

αιτήµατα και ερωτήσεις. 
 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης η Οργάνωση και η 
υλοποίηση της Διδασκαλίας: 
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Ο
ργ
άν
ω
ση

 τ
ης

 
Δι
δα
σκ
αλ
ία
ς 

Ο.Δ.1. θα βασίζεται (βασίζεται) στη συν-διαµόρφωση του περιεχοµένου της 
εκπαίδευσης µε βάση τις ανάγκες και τις πρότερες γνώσεις των 
εκπαιδευοµένων 

Ο.Δ.2. θα αποσκοπεί (αποσκοπεί) στην διερεύνηση- ανακάλυψη της γνώσης 
µε την ενεργό εµπλοκή των εκπαιδευοµένων στη µαθησιακή διαδικασία 

Ο.Δ.3. θα υποστηρίζει (υποστηρίζει) τη δηµιουργική αλληλεπίδραση µεταξύ 
διδασκόντων και εκπαιδευοµένων 

Ο.Δ.4. θα υιοθετεί (υιοθετεί) εκπαιδευτικές τεχνικές  που θα ενισχύουν το 
ενδιαφέρον και την εµπλοκή των εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή 
διαδικασία 

 Ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης: 

Π
ρό
γρ
αµ

µα
  

Σπ
ου
δώ
ν 

Π.Σ.1. θα έχει (έχει) σκοπό και στόχους κατάλληλους για τους 
καταρτιζόµενους εκπαιδευόµενοι 

Π.Σ.2. θα έχει (έχει) καλό συντονισµό των περιεχοµένων των µαθηµάτων που 
οδηγεί στην αποφυγή επικαλύψεων 

Π.Σ.3. θα έχει (έχει) δοµή που συµβάλει θετικά στη µαθησιακή διαδικασία 
Π.Σ.4. θα παρέχει (παρέχει) επαρκή χρόνο για να ολοκληρωθούν όλες οι 

µαθησιακές δραστηριότητες ανά µάθηµα βάσει των αναµενόµενων 
µαθησιακών αποτελεσµάτων 

Π.Σ.5. θα έχει (έχει) ορθά δοµηµένες Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας 
(ΠΑΔ)  

Π.Σ.6. θα έχει (έχει) ορθά ενταγµένες σε αυτό Πρακτικές Ασκήσεις 
Διδασκαλίας (ΠΑΔ) 

Π.Σ.7. θα έχει (έχει) µεθόδους αξιολόγησης που αποτυπώνουν ορθά τις 
γνώσεις και τις δεξιότητες που θα κατακτηθούν µέσω της µάθησης 

Π.Σ.8. θα έχει (έχει) κατάλληλους τρόπους αξιολόγησης ανά θεµατική 
ενότητα 

 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης τα Μαθησιακά 
Αποτελέσµατα:  

Μ
αθ
ησ
ια
κά

 
Απ
οτ
ελ
έσ

µα
τα

 

Μ.Α.1. θα οδηγούν (οδηγούν) σε επαρκείς παιδαγωγικές γνώσεις (θεωρίες 
µάθησης, στρατηγικές διαχείρισης της τάξης, χρήση της τεχνολογίας στη 
διδασκαλία 

Μ.Α.2. θα οδηγούν (οδηγούν) σε επαρκείς διδακτικές γνώσεις (µορφές, 
µέθοδοι, τεχνικές, µέσα διδασκαλίας, σχέδιο µαθήµατος, επιλογή και 
διατύπωση στόχων, τρόπους αξιολόγησης). 

Μ.Α.3. θα οδηγούν (οδηγούν) σε πρακτικές δεξιότητες διδασκαλίας µέσω των 
Π.Α.Δ. 

Μ.Α.4. θα οδηγούν (οδηγούν) σε πρακτικές εµπειρίες που είναι εφαρµόσιµες 
κατά την άσκηση του επαγγέλµατος  του εκπαιδευτικού. 

Μ.Α.5. θα οδηγούν (οδηγούν) στη βελτίωση των προσωπικών δεξιότητες των 
εκπαιδευοµένων (επικοινωνία, λήψη αποφάσεων, επίλυση 
προβληµάτων, κριτική ανάλυση, αυτοπεποίθηση, αυτογνωσία). 
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 Σε ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης τα στελέχη διοίκησης: 

Δι
οι
κη
τι
κέ
ς 

Υπ
ηρ
εσ
ίε
ς  

Δ.Υ.1. θα είναι (είναι) πρόθυµα να βοηθήσουν τους εκπαιδευόµενους 
Δ.Υ.2. θα έχουν (έχουν) συµπεριφορά που εµπνέει εµπιστοσύνη 
Δ.Υ.3. θα είναι (είναι) ικανά στην επίλυση των προβληµάτων των 

εκπαιδευοµένων 
Δ.Υ.4. θα διαχειρίζονται(διαχειρίζονται) διοικητικές διαδικασίες σωστά 

τυποποιηµένες, ώστε να µην υπάρχει µεγάλη γραφειοκρατία 

 Ένα πρόγραµµα παιδαγωγικής κατάρτισης: 

Υπ
οδ
οµ
ές

 

ΥΠ.1. θα έχει (έχει) επαρκείς αίθουσες διδασκαλίας από άποψη 
χωρητικότητας. 

ΥΠ.2. θα έχει (έχει) επαρκείς αίθουσες διδασκαλίας από άποψη θέρµανσης 
και ψύξης. 

ΥΠ.3. θα έχει (έχει) καθαρούς εκπαιδευτικούς χώρους. 
ΥΠ.4. θα έχει (έχει) εύκολη προσβασιµότητα στο χώρο διεξαγωγής των 

µαθηµάτων. 
ΥΠ.5. θα έχει (έχει) άριστη εξωτερική εικόνα των κτιριακών εγκαταστάσεων 

και του περιβάλλοντα χώρου. 
ΥΠ.6. θα έχει (έχει) εργαστήρια και αίθουσες διδασκαλίας άρτια εξοπλισµένα 

µε σύγχρονες εγκαταστάσεις και εποπτικά µέσα 

 
EppekQual © 
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Παράρτηµα 2:  Νοµοθετήµατα της Περιόδου 2010-2022 που Προσδιορίζουν 
τον Τρόπο Απόδειξης της Παιδαγωγικής Επάρκειας των Υποψήφιων 
Εκπαιδευτικών 

Νόµος Πιστοποίηση Παιδαγωγικής & Διδακτικής Επάρκειας 
Ν.3848/2010 
παρ.3 άρθρο 2 

ΦΕΚ 71/Α/19-5-
2010 
 
Αναβάθµιση του ρόλου 
του εκπαιδευτικού - 
καθιέρωση κανόνων 
αξιολόγησης και 
αξιοκρατίας στην 
εκπαίδευση και λοιπές 
διατάξεις. 

α) Με βεβαίωση περί επιτυχούς παρακολούθησης ειδικού 
προγράµµατος σπουδών τουλάχιστον εξαµηνιαίας διάρκειας, 
το οποίο παρέχεται από τµήµα Ανώτατου Εκπαιδευτικού 
Ιδρύµατος (Α.Ε.Ι.) ή από οµάδες συνεργαζόµενων τµηµάτων 
του ίδιου ή περισσότερων Α.Ε.Ι.σε αποφοίτους τµηµάτων που 
έχουν τα ειδικά τυπικά προσόντα διορισµού στην πρωτοβάθµια 
ή δευτεροβάθµια εκπαίδευση σύµφωνα µε τις ισχύουσες 
διατάξεις. Tο πρόγραµµα αυτό καταρτίζεται µε απόφαση του 
οικείου Α.Ε.Ι., που εγκρίνεται από τον Υπουργό Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευµάτων, ύστερα από γνώµη του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, και αξιολογείται µετά το πρώτο 
έτος λειτουργίας του, εν συνεχεία δε κάθε τέσσερα έτη, 
σύµφωνα µε τις διατάξεις των άρθρων 1 έως 9 του ν. 
3374/2005 (ΦΕΚ 189 Α΄), ή 

β) Με την κατοχή πτυχίου τµήµατος Α.Ε.Ι., το πρόγραµµα 
σπουδών του οποίου εξασφαλίζει την προς τούτο αναγκαία 
θεωρητική κατάρτιση και πρακτική εξάσκηση και οι απόφοιτοι 
του οποίου έχουν τα ειδικά τυπικά προσόντα διορισµού στην 
πρωτοβάθµια ή δευτεροβάθµια εκπαίδευση σύµφωνα µε τις 
ισχύουσες διατάξεις. Το πρόγραµµα σπουδών αξιολογείται ως 
προς την εξασφάλιση της παιδαγωγικής και διδακτικής 
επάρκειας µετά το πρώτο έτος λειτουργίας του, εν συνεχεία δε 
κάθε τέσσερα έτη, σύµφωνα µε τις διατάξεις των άρθρων 1 έως 
9 του ν. 3374/2005. Ως προς την εξασφάλιση της 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας εκδίδεται 
διαπιστωτική απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευµάτων, ύστερα από γνώµη του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, ή 

γ) Με την κατοχή πτυχίου παιδαγωγικών τµηµάτων Α.Ε.Ι., ή 

δ) Με την κατοχή µεταπτυχιακού τίτλου σπουδών ή 
διδακτορικού διπλώµατος στις επιστήµες της αγωγής, ή 
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ε) Με την κατοχή παιδαγωγικού πτυχίου της Παιδαγωγικής 
Τεχνικής Σχολής (ΠΑ.ΤΕ.Σ.) ή της Ανωτέρας Σχολής 
Εκπαιδευτικών Τεχνολόγων Μηχανικών (Α.Σ.Ε.ΤΕ. Μ.) της 
πρώην Σχολής Εκπαιδευτικών Λειτουργών Επαγγελµατικής και 
Τεχνικής Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε.) ή της Ανώτατης Σχολής 
Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής Εκπαίδευσης (Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.). 

Ν.4186/2013 
παρ.22 άρθρο 36 
ΦΕΚ Α΄193/17.9.2013 
 
Αναδιάρθρωση της 
Δευτεροβάθµιας 
Εκπαίδευσης και λοιπές 
διατάξεις. 
 

22. α) Το δεύτερο εδάφιο της περίπτωσης α΄ της παρ. 3 του 
άρθρου 2 του Ν. 3848/2010 (Α΄ 71) αντικαθίσταται ως εξής: 

«Το πρόγραµµα αυτό καταρτίζεται µε απόφαση της Συγκλήτου 
του οικείου Α.Ε.Ι., εγκρίνεται από τον Υπουργό Παιδείας και 
Θρησκευµάτων, ύστερα από γνώµη του Ινστιτούτου 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.), και αξιολογείται µετά το 
πρώτο έτος λειτουργίας του, εν συνεχεία δε κάθε τέσσερα έτη, 
σύµφωνα µε τις διατάξεις των άρθρων 1έως 9 του Ν. 
3374/2005 (Α΄ 189), ή». 

β) Το δεύτερο και τρίτο εδάφιο της περίπτωσης β΄ της παρ. 3 
του άρθρου 2 του Ν. 3848/2010 αντικαθίστανται ως εξής: 

«Προϋπόθεση αποτελεί η ύπαρξη µέσα στο πρόγραµµα 
σπουδών του Τµήµατος διδακτικών αντικειµένων που 
εµπίπτουν στις ακόλουθες θεµατικές περιοχές: 1. Θέµατα 
εκπαίδευσης και αγωγής. 2. Θέµατα µάθησης και διδασκαλίας. 
3. Ειδική διδακτική και πρακτική άσκηση. Το πρόγραµµα 
σπουδών αξιολογείται στο πλαίσιο της αξιολόγησης του 
Τµήµατος. Για την εξασφάλιση της παιδαγωγικής και 
διδακτικής επάρκειας από το εν λόγω πτυχίο, εκδίδεται 
διαπιστωτική απόφαση του Υπουργού Παιδείας και 
Θρησκευµάτων, ύστερα από πρόταση της Συγκλήτου του 
οικείου Α.Ε.Ι. και γνώµη του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής (Ι.Ε.Π.). Η διαπιστωτική πράξη διατηρεί την ισχύ 
της και δεν χρήζει ανανέωσης, εκτός αν µεταβληθεί, ως προς 
την παρεχόµενη παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια, το 
πρόγραµµα σπουδών µε βάση το οποίο η διαπιστωτική πράξη 
εκδόθηκε.» 

γ) Η περίπτωση γ΄ της παρ. 3 του άρθρου 2 του Ν. 3848/2010 
αντικαθίσταται ως εξής: 
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«Με την κατοχή πτυχίου Παιδαγωγικών Τµηµάτων Α.Ε.Ι. 
(Παιδαγωγικών Τµηµάτων Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Τµηµάτων 
Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία, Τµηµάτων 
Φιλοσοφίας-Παιδαγωγικής-Ψυχολογίας, Τµηµάτων 
Φιλοσοφίας-Παιδαγωγικής)». 

ε) Η παρ. 6 του άρθρου 9 του Ν. 3848/2010 αντικαθίσταται ως 
εξής: 

«6. Οι διατάξεις των παραγράφων 2, 3 και 4 του άρθρου 2 
εφαρµόζονται σε όσους εισάγονται σε Τµήµατα Α.Ε.Ι. κατά το 
ακαδηµαϊκό έτος 2013 - 2014 και εφεξής. Για όσους έχουν 
εισαχθεί σε Τµήµατα Α.Ε.Ι. πριν την έναρξη του ακαδηµαϊκού 
έτους 2013 - 2014 για τη συµµετοχή τους στους διαγωνισµούς 
για την κατάρτιση πίνακα κατάταξης εκπαιδευτικών κατά 
κλάδο και ειδικότητα µε σκοπό το διορισµό ή την πρόσληψή 
τους στην πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση 
ισχύουν οι κείµενες, πριν την ισχύ του Ν. 3848/2010 κατά τη 
δηµοσίευση του παρόντος διατάξεις.» 

Ν.4310/2014 
παρ 2 άρθρο 66 
ΦΕΚ Α 258/8.12.2014 
 
Έρευνα, Τεχνολογική 
Ανάπτυξη και 
Καινοτοµία και άλλες 
διατάξεις. 

2. Στη παρ. 3 του άρθρου 2 του ν. 3848/2010 (Α΄ 71) 
προστίθεται παράγραφος στ΄ ως εξής: 

«στ) µε την κατοχή πτυχίου της Ειδικής Παιδαγωγικής 
Ακαδηµίας Θεσσαλονίκης (Ε.Π.Α.Θ.).» 

Ν.4386/2016,  
άρθρο 62 
ΦΕΚ Α΄83/11.5.2016 
Ρυθµίσεις για την έρευνα 
και άλλες διατάξεις. 

Επέκταση του προγράµµατος Παιδαγωγικής και Διδακτικής 
επάρκειας στο Παιδαγωγικό Τµήµα Ειδικής Αγωγής του 
Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας 

Η περίπτωση γ΄ της παρ. 3 του άρθρου 2 του ν. 3848/ 2010 
(Α΄ 71), όπως ισχύει µετά την αντικατάστασή της από την 
περίπτωση γ΄ της παρ. 22 του άρθρου 36 του ν. 4186/2013 (Α΄ 
193) αντικαθίσταται ως εξής: 

«Με την κατοχή πτυχίου Παιδαγωγικών Τµηµάτων Α.Ε.Ι. 
(Παιδαγωγικών Τµηµάτων Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Τµηµάτων 
Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία, Τµηµάτων 
Φιλοσοφίας – Παιδαγωγικής – Ψυχολογίας, Τµηµάτων 
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Φιλοσοφίας – Παιδαγωγικής και Παιδαγωγικού Τµήµατος 
Ειδικής Αγωγής)». 

Η ισχύς της παρούσας άρχεται από την έναρξη ισχύος του ν. 
4186/2013 (Α΄ 193). 

Ν.4547/2018 
παρ.1 άρθρο 111 
ΦΕΚ 102/Α/12-6-2018  
 
Αναδιοργάνωση των 
δοµών υποστήριξης της 
πρωτοβάθµιας και 
δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης και άλλες 
διατάξεις. 

1. Η παρ. 3 του άρθρου 2 του ν. 3848/2010 (Α’ 71) 
αντικαθίσταται ως εξής: 

«Η παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια πιστοποιείται: 

α) Με βεβαίωση που χορηγείται από Τµήµα Ανώτατου 
Εκπαιδευτικού Ιδρύµατος (Α.Ε.Ι.) ή από οµάδες 
συνεργαζόµενων Τµηµάτων του ίδιου ή περισσότερων Α.Ε.Ι. σε 
αποφοίτους, ύστερα από παρακολούθηση οµάδας µαθηµάτων 
που προσφέρονται στο πλαίσιο ειδικού προγράµµατος 
σπουδών ή στο πλαίσιο του προγράµµατος σπουδών πρώτου 
κύκλου ή και συνδυαστικά. Με απόφαση της Συνέλευσης του 
Τµήµατος, η οποία εγκρίνεται από τη Σύγκλητο του οικείου 
Α.Ε.Ι., καθορίζεται η οµάδα µαθηµάτων του προηγούµενου 
εδαφίου και καταρτίζεται τυχόν ειδικό πρόγραµµα σπουδών, 
το οποίο παρακολουθούν φοιτητές και απόφοιτοι Τµήµατος 
του ίδιου ή άλλου Α.Ε.Ι. που έχουν τα ειδικά τυπικά προσόντα 
διορισµού στην πρωτοβάθµια ή δευτεροβάθµια εκπαίδευση, 
σύµφωνα µε τις ισχύουσες διατάξεις. Με όµοια απόφαση 
καθορίζεται ο αριθµός των αποφοίτων, καθώς και των 
φοιτητών άλλων Τµηµάτων, που παρακολουθούν τα µαθήµατα 
αυτά κατ’ έτος, αλλά και η χορήγηση βεβαίωσης σε παλαιούς 
αποφοίτους του Τµήµατος χωρίς παρακολούθηση επιπλέον 
µαθηµάτων, εφόσον το πρόγραµµα σπουδών που 
ολοκλήρωσαν καλύπτει µε επάρκεια το περιεχόµενο των ως 
άνω µαθηµάτων. Τα µαθήµατα προσφέρονται δωρεάν. 

β) Με την κατοχή µεταπτυχιακού τίτλου σπουδών ή 
διδακτορικού διπλώµατος στις επιστήµες της αγωγής. 

γ) Με την κατοχή πιστοποιητικού παιδαγωγικής επάρκειας της 
παρ. 5 του άρθρου 4 του ν. 3027/2002. 

2.Τα προγράµµατα σπουδών της περίπτωσης α΄της παρ. 3 του 
άρθρου 2 του ν. 3848/2010, που είναι σε λειτουργία κατά τη 
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δηµοσίευση του παρόντος, ολοκληρώνονται µε τους ήδη 
εγγεγραµµένους εκπαιδευόµενοι. 

3. Όσοι κατά τη δηµοσίευση του παρόντος έχουν λάβει 
βεβαίωση ή πτυχίο που απονέµει παιδαγωγική και διδακτική 
επάρκεια, σύµφωνα µε την παρ. 3 του άρθρου 2 του ν. 
3848/2010, όπως ισχύει έως τη δηµοσίευση του παρόντος ή 
έχουν εισαχθεί σε Τµήµατα των περίπτ. β’ και γ’ της ίδιας 
παραγράφου, καθώς και όσοι υπάγονται στην παρ. 8 του 
άρθρου 2 του ν. 3848/2010, δεν απαιτείται να λάβουν τη 
βεβαίωση της παραγράφου 1 του παρόντος. 

4. Οι διατάξεις του παρόντος άρθρου δεν θίγουν την ισχύ της 
παρ. 6 του άρθρου 9 του ν. 3848/2010. 

Ν.4559/2018, άρθρο 
20 
ΦΕΚ 
Α΄142/03.08.2018 
 
Πανεπιστήµιο 
Ιωαννίνων, Ιόνιο 
Πανεπιστήµιο και άλλες 
διατάξεις. 

1. Στην παρ. 3 του άρθρου 2 του ν. 3848/2010 (Α΄ 71), όπως η 
παράγραφος αυτή αντικαταστάθηκε µε την παρ. 1 του άρθρου 
111 του ν. 4547/2018 (Α΄ 102), προστίθεται περίπτωση δ΄ ως 
εξής: 

«δ) Με την κατοχή πτυχίου Παιδαγωγικών Τµηµάτων Α.Ε.Ι. 
(Παιδαγωγικών Τµηµάτων Δηµοτικής Εκπαίδευσης, Τµηµάτων 
Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία, Τµηµάτων 
Φιλοσοφίας – Παιδαγωγικής – Ψυχολογίας, Τµηµάτων 
Φιλοσοφίας – Παιδαγωγικής και Παιδαγωγικού Τµήµατος 
Ειδικής Αγωγής), καθώς και µε την κατοχή πτυχίου της 
Ανωτάτης Σχολής Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής 
Εκπαίδευσης (ΑΣΠΑΙΤΕ).». 

2. Η διάταξη της παραγράφου 1 ισχύει από τις 12.6.2018. 

Ν.4589/2019 
άρθρο 67 
Φ.Ε.Κ. 
Α’13/29.01.2019 
 
Συνέργειες Εθνικού και 
Καποδιστριακού 
Πανεπιστηµίου Αθηνών, 
Γεωπονικού 
Πανεπιστηµίου Αθηνών, 
Πανεπιστηµίου 
Θεσσαλίας µε τα Τ.Ε.Ι. 

Καταργούµενες διατάξεις 

Καταργείται κάθε γενική ή ειδική διάταξη που βρίσκεται σε 
αντίθεση προς τις διατάξεις του παρόντος Κεφαλαίου και ιδίως 
οι ακόλουθες: 

γ) τα άρθρα 1 έως 4 του ν. 3848/2010, 
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Θεσσαλίας και Στερεάς 
Ελλάδας, Παλληµνιακό 
Ταµείο και άλλες 
διατάξεις. 

Ν.4957/2022,  
Άρθρο 99  
Φ.Ε.Κ. 141/Α/21-
7/2022 

 
«Νέοι Ορίζοντες στα 
Ανώτατα 
Εκπαιδευτικά 
Ιδρύµατα: Ενίσχυση 
της ποιότητας, της 
λειτουργικότητας και 
της σύνδεσης των ΑΕΙ 
µε την κοινωνία και 
λοιπές διατάξεις» 
 

Πιστοποιητικό Παιδαγωγικής και Διδακτικής Επάρκειας 

1. Σε κάθε Ανώτατο Εκπαιδευτικό Ίδρυµα (Α.Ε.Ι.) δύναται µε 
απόφαση της Συγκλήτου να ιδρύεται και να λειτουργεί ειδικό 
πρόγραµµα σπουδών παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας, 
η επιτυχής ολοκλήρωση του οποίου οδηγεί στη χορήγηση 
πιστοποιητικού παιδαγωγικής επάρκειας. Το πρόγραµµα είναι 
κατ’ ελάχιστον διάρκειας δύο (2) ακαδηµαϊκών εξαµήνων, 
περιλαµβάνει µαθήµατα και λοιπές εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες στο γνωστικό αντικείµενο της παιδαγωγικής 
και αντιστοιχεί κατ’ ελάχιστον σε εξήντα (60) πιστωτικές 
µονάδες. 

2. Το ειδικό πρόγραµµα σπουδών παρέχεται από κάθε Α.Ε.Ι. µε 
την επιµέλεια Σχολής ή Τµήµατος στο επιστηµονικό πεδίο των 
Επιστηµών Αγωγής, εάν υφίσταται εντός του Α.Ε.Ι. Σχολή ή 
Τµήµα που θεραπεύει το εν λόγω επιστηµονικό πεδίο. Εάν δεν 
υπάρχει εντός του Α.Ε.Ι. Σχολή ή Τµήµα στο επιστηµονικό πεδίο 
των Επιστηµών Αγωγής, το Α.Ε.Ι. συνεργάζεται µε άλλο Α.Ε.Ι., 
στο οποίο λειτουργεί Σχολή ή Τµήµα στο επιστηµονικό πεδίο 
των Επιστηµών Αγωγής, κατόπιν σύνταξης πρωτοκόλλου 
συνεργασίας που εγκρίνεται από τις Συγκλήτους των 
συνεργαζόµενων Α.Ε.Ι., προκειµένου να λειτουργήσει 
διιδρυµατικό ειδικό πρόγραµµα σπουδών παιδαγωγικής και 
διδακτικής επάρκειας, το οποίο διοικείται σύµφωνα µε την παρ. 
6. Σε κάθε Α.Ε.Ι. λειτουργεί αποκλειστικά ένα (1) πρόγραµµα 
σπουδών παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας. Εάν στο 
Α.Ε.Ι. υπάρχουν περισσότερα του ενός Τµήµατα στο 
επιστηµονικό πεδίο των Επιστηµών Αγωγής, αυτά δύνανται να 
συνεργάζονται για την οργάνωση και παροχή του ειδικού 
προγράµµατος της παρ. 1. Το διατµηµατικό πρόγραµµα 
ιδρύεται µε απόφαση της Συγκλήτου του Α.Ε.Ι. κατόπιν 
εισήγησης των Συνελεύσεων των Τµηµάτων και σύνταξης 
ειδικού πρωτοκόλλου συνεργασίας µεταξύ των συνεργαζόµενων 
Τµηµάτων. 
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3. Στο πρόγραµµα σπουδών του παρόντος δύνανται να γίνουν 
δεκτοί: 

α) φοιτητές του Α.Ε.Ι., οι οποίοι είναι ήδη εγγεγραµµένοι σε 
προγράµµατα πρώτου κύκλου σπουδών, η επιτυχής 
ολοκλήρωση των οποίων οδηγεί στην απόκτηση τίτλων 
σπουδών, που παρέχουν τα ειδικά τυπικά προσόντα διορισµού 
στην πρωτοβάθµια ή δευτεροβάθµια εκπαίδευση ή το δικαίωµα 
άσκησης της ειδικότητας εκπαιδευτικού µεταδευτεροβάθµιας ή 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης, εφόσον έχουν αξιολογηθεί 
επιτυχώς σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες του προγράµµατος 
σπουδών τους και συγκεντρώσει κατ’ ελάχιστον εκατόν ογδόντα 
(180) πιστωτικές µονάδες του προγράµµατος, 

β) πτυχιούχοι προγραµµάτων σπουδών πρώτου κύκλου Α.Ε.Ι. 
της ηµεδαπής ή αλλοδαπής, που έχουν τα ειδικά τυπικά 
προσόντα διορισµού στην πρωτοβάθµια ή δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση ή το δικαίωµα άσκησης της ειδικότητας 
εκπαιδευτικού µεταδευτεροβάθµιας ή επαγγελµατικής 
εκπαίδευσης, οποιασδήποτε ειδικότητας εκπαιδευτικού 
πρωτοβάθµιας ή δευτεροβάθµιας ή µεταδευτεροβάθµιας ή 
επαγγελµατικής εκπαίδευσης. 

4. Με την απόφαση ίδρυσης της παρ. 1 καθορίζονται τα 
ακόλουθα στοιχεία: 

α) ο τίτλος, το γνωστικό αντικείµενο και ο σκοπός του 
προγράµµατος, 

β) το πρόγραµµα σπουδών, τα µαθησιακά αποτελέσµατα, τα 
µαθήµατα, οι κάθε είδους εκπαιδευτικές δραστηριότητες, 
συµπεριλαµβανοµένης της πρακτικής άσκησης και της 
δυνατότητας εκπόνησης διπλωµατικής εργασίας, µε κατανοµή 
των πιστωτικών µονάδων που αντιστοιχούν ανά εκπαιδευτική 
δραστηριότητα, και η διάρθρωση του προγράµµατος σπουδών 
σε δύο (2) ακαδηµαϊκά εξάµηνα, καθώς και οι µέθοδοι 
αξιολόγησης ανά εκπαιδευτική δραστηριότητα, 

γ) οι κατηγορίες των φοιτητών και των πτυχιούχων που γίνονται 
δεκτοί ανά περίπτωση, 

δ) τα γενικά κριτήρια εισδοχής και η διαδικασία αξιολόγησης 
των αιτήσεων εισδοχής στο πρόγραµµα σπουδών, ιδίως αν ο 
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αριθµός των θέσεων φοίτησης του προγράµµατος υπολείπεται 
του αριθµού των αιτήσεων υποψηφίων, τα τυχόν πρόσθετα 
κριτήρια που αξιολογούνται, όπως η επίδοση του υποψηφίου 
στα µαθήµατα που έχει ολοκληρώσει ή ο συνολικός βαθµός 
πτυχίου, το ενδιαφέρον του υποψηφίου για το επάγγελµα του 
εκπαιδευτικού, όπως τεκµαίρεται από το σύνολο των 
προσόντων και δραστηριοτήτων που υποβάλλει µε την αίτησή 
του ή την επίδοσή του σε δοµηµένη συνέντευξη, όπως 
ειδικότερα ορίζει η απόφαση της Επιτροπής, 

ε) ο ανώτατος αριθµός εισακτέων ανά ακαδηµαϊκό έτος και η 
ποσόστωση ανά κατηγορία εισακτέων σύµφωνα µε την παρ. 3, 
η οποία εξασφαλίζει την πρόσβαση των φοιτητών του Α.Ε.Ι. στο 
πρόγραµµα, εάν το Α.Ε.Ι. παρέχει προγράµµατα σπουδών 
πρώτου κύκλου, η επιτυχής ολοκλήρωση των οποίων οδηγεί 
στην απόκτηση τίτλων σπουδών, που παρέχουν το δικαίωµα 
άσκησης επαγγελµατικών δικαιωµάτων οποιασδήποτε 
ειδικότητας εκπαιδευτικού δευτεροβάθµιας, 
µεταδευτεροβάθµιας ή επαγγελµατικής εκπαίδευσης, 

στ) ο τίτλος σπουδών που απονέµεται, ισοδυναµεί µε την 
απόκτηση πιστοποιητικού παιδαγωγικής επάρκειας. Ο τίτλος 
που απονέµεται, παρέχεται ως διακριτός τίτλος σπουδών προς 
όλους όσοι ολοκλήρωσαν επιτυχώς το πρόγραµµα. Ειδικά για 
τους φοιτητές του Α.Ε.Ι. που ολοκλήρωσαν επιτυχώς το 
πρόγραµµα, οι πιστωτικές µονάδες του προγράµµατος είναι 
δυνατόν να αναγράφονται και στο Παράρτηµα Διπλώµατος 
χωρίς να συνυπολογίζονται στον βαθµό του πτυχίου, 

ζ) η δυνατότητα οργάνωσης του θεωρητικού µέρους του 
προγράµµατος σπουδών µε τη χρήση µεθόδων εξ αποστάσεως 
εκπαίδευσης, 

η) κάθε είδους ζητήµατα σχετικά µε την οργάνωση, διοίκηση και 
διαχείριση του προγράµµατος. 

5. α) Η έναρξη λειτουργίας του προγράµµατος σπουδών 
πραγµατοποιείται κατόπιν προηγούµενης πιστοποίησης του 
προγράµµατος από την Εθνική Αρχή Ανώτατης Εκπαίδευσης 
(ΕΘ.Α.Α.Ε.) και σύµφωνης γνώµης του Ινστιτούτου 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.). 
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β) Για την πιστοποίηση των προγραµµάτων παιδαγωγικής και 
διδακτικής επάρκειας, η ΕΘ.Α.Α.Ε., σε συνεργασία µε το Ι.Ε.Π. 
καταρτίζει και εκδίδει ειδικό πρότυπο αξιολόγησης και 
πιστοποίησης, που περιλαµβάνει κριτήρια που αφορούν ιδίως 
στα εξής: 

βα) την ποιότητα και αποτελεσµατικότητα του προγράµµατος, 

ββ) την καταλληλότητα και τη συνάφεια των µαθηµάτων, τα 
οποία καλύπτουν θεµατικές ενότητες σχετικές µε την 
παιδαγωγική και ψυχοπαιδαγωγική, τη διδασκαλία και µάθηση, 
τη διδακτική και πρακτική άσκηση, καθώς και τη συνάφεια των 
µαθησιακών αποτελεσµάτων του προγράµµατος µε τις ανάγκες 
διδασκαλίας των προγραµµάτων σπουδών της εκπαίδευσης, 

βγ) τα ειδικά επιστηµονικά προσόντα των διδασκόντων του 
προγράµµατος και τη συνάφειά τους µε τα επιδιωκόµενα 
µαθησιακά αποτελέσµατα του προγράµµατος, 

βδ) τις εκπαιδευτικές και εργαστηριακές υποδοµές του 
προγράµµατος, 

βε) την καταλληλότητα των συγγραµµάτων. γ) Στις επιτροπές 
εξωτερικής αξιολόγησης και πιστοποίησης των προγραµµάτων 
που συγκροτεί η ΕΘ.Α.Α.Ε. για τον σκοπό αυτόν, συµµετέχει και 
εκπρόσωπος του Ι.Ε.Π. 

δ) Τα προγράµµατα παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας 
αξιολογούνται ετησίως στο πλαίσιο των Εσωτερικών 
Συστηµάτων Διασφάλισης της Ποιότητας κάθε Α.Ε.Ι. και 
πιστοποιούνται από την ΕΘ.Α.Α.Ε., σε συνεργασία µε το Ι.Ε.Π. 
κάθε πέντε (5) έτη από την έναρξη λειτουργίας τους. Τα 
ανωτέρω κριτήρια του ειδικού πρότυπου αξιολόγησης και 
πιστοποίησης των προγραµµάτων παιδαγωγικής και διδακτικής 
επάρκειας, που εκδίδει η ΕΘ.Α.Α.Ε., σε συνεργασία µε το Ι.Ε.Π., 
ισχύουν και για την πιστοποίηση των Προγραµµάτων 
Μεταπτυχιακών Σπουδών σχετικά µε την απόδοση 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας. 

6. Ως όργανα διοίκησης του προγράµµατος σπουδών ορίζονται: 

α) η Επιτροπή του Προγράµµατος, που αποτελείται από µέλη 
Διδακτικού Ερευνητικού Προσωπικού (Δ.Ε.Π.) µε γνωστικό 
αντικείµενο ίδιο ή συναφές µε την παιδαγωγική και διδακτική 
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των Τµηµάτων ή Σχολών του Α.Ε.Ι. ή του συνεργαζόµενου 
Α.Ε.Ι., που έχουν την επιµέλεια οργάνωσης του προγράµµατος. 
Ο αριθµός των µελών της Επιτροπής και η εκπροσώπηση κάθε 
Τµήµατος ή Σχολής, σε περίπτωση συνεργασίας µε άλλα 
Τµήµατα ή Σχολές του ίδιου ή άλλου Α.Ε.Ι., καθορίζονται στην 
απόφαση ίδρυσης του προγράµµατος. Η Επιτροπή έχει διετή 
θητεία και συγκροτείται µε απόφαση της Συγκλήτου του Α.Ε.Ι., 
κατόπιν εισήγησης της Συνέλευσης του Τµήµατος ή των 
συνεργαζόµενων Τµηµάτων, σε περίπτωση συνδιοργάνωσης, 

β) ο Διευθυντής του Προγράµµατος, που αναδεικνύεται ένα 
µέλος από την Επιτροπή του Προγράµµατος, κατά την πρώτη 
συνεδρίασή της, µε θητεία παράλληλη µε αυτή της Επιτροπής. 

7. Η Επιτροπή του Προγράµµατος δύναται να αναγνωρίσει 
µαθήµατα και τις αντίστοιχες πιστωτικές µονάδες που έχει 
παρακολουθήσει επιτυχώς φοιτητής του προγράµµατος κατά τη 
διάρκεια προγραµµάτων σπουδών πρώτου, δεύτερου και τρίτου 
κύκλου, εφόσον αντιστοιχούν στο περιεχόµενο και τα 
µαθησιακά αποτελέσµατα των µαθηµάτων του προγράµµατος. 

8. Το κόστος οργάνωσης και λειτουργίας του προγράµµατος 
σπουδών παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας δύναται να 
χρηµατοδοτείται από πόρους του Ταµείου Ανάκαµψης και 
Ανθεκτικότητας, του Εταιρικού Συµφώνου για το πλαίσιο 
Ανάπτυξης (ΕΣΠΑ) ή του Προγράµµατος Δηµοσίων 
Επενδύσεων. Η οικονοµική διαχείριση της χρηµατοδότησης ανά 
Α.Ε.Ι. πραγµατοποιείται σε διακριτό έργο/πρόγραµµα µέσω του 
Ειδικού Λογαριασµού Κονδυλίων Έρευνας (Ε.Λ.Κ.Ε.) του Α.Ε.Ι., 
µε Επιστηµονικό Υπεύθυνο τον Διευθυντή του Προγράµµατος. 

9. Με κοινή απόφαση των Υπουργών Οικονοµικών και Παιδείας 
και Θρησκευµάτων καθορίζονται ειδικότερα ζητήµατα σχετικά 
την ίδρυση, οργάνωση, λειτουργία και τους ωφελούµενους του 
ειδικού προγράµµατος σπουδών παιδαγωγικής και διδακτικής 
επάρκειας που χρηµατοδοτείται από πόρους του Ταµείου 
Ανάκαµψης και Ανθεκτικότητας. 
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Παράρτηµα 3: Αρχική Δοµή της Κλίµακας EppekQual  
 

Αρχική Δοµή 
Άξονες & Αντικείµενα & Δείκτες Αξιολόγησης κλίµακας (EppekQual) 

1.         Ακαδηµαϊκές Υπηρεσίες Βιβλιογραφική 
Τεκµηρίωση 

1.1. Οργάνωση της Διδασκαλίας 
 

1.Η οργάνωση της διδασκαλίας βασίζεται στη συν-
διαµόρφωση του περιεχοµένου της εκπαίδευσης µε 
βάση τις ανάγκες και τις πρότερες γνώσεις των 
εκπαιδευοµένων. 

Νέος Δείκτης23 
  

2. Η διδασκαλία αποσκοπεί στην διερεύνηση- 
ανακάλυψη της γνώσης µε την ενεργό εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στη µαθησιακή διαδικασία 

Νέος Δείκτης 

1.1. Υλοποίηση  της Διδασκαλίας 
 

3.Η διδασκαλία υποστηρίζει τη δηµιουργική 
αλληλεπίδραση µεταξύ διδασκόντων και 
εκπαιδευοµένων. 

Mahapatra & 
Kahn,2007a; 
Latif et al.,2019 

4.Οι εκπαιδευτικές τεχνικές  που υιοθετούνται 
ενισχύουν το ενδιαφέρον και την εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή διαδικασία 

Mahapatra & 
Kahn,2007a; 
Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012; 
Kincsesné et al.,2015; 
Teeroovengadum et al., 
2016 

1.2.Εκπαιδευτικό Προσωπικό  
(Επάρκεια – Συµπεριφορά – Διαθεσιµότητα) 

 

5.Οι εκπαιδευτικοί είναι γνωστικά επαρκείς στην 
διδασκαλία των µαθησιακών τους αντικειµένων. 

Mahapatra & 
kahn,2007a; 
Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012; 
Teeroovengadum et 
al.,2016; Latif et al.,2019 

6.Οι εκπαιδευτικοί είναι παιδαγωγικά επαρκείς 
σύµφωνα µε τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Νέος Δείκτης 

7.Η συµπεριφορά των εκπαιδευτικών εµπνέει 
εµπιστοσύνη στους εκπαιδευόµενους. 

Kincsesné et al.,2015; 
Teeroovengadum et al., 
2016; Latif et al.,2019 

8. Οι εκπαιδευτικοί έχουν ανεπτυγµένες επικοινωνιακές 
δεξιότητες. 

Mahapatra & Κahn, 
2007; Teeroovengadum 
et al.,2016 

9. Οι εκπαιδευτικοί είναι ενηµερωµένοι για τις εξελίξεις 
του επιστηµονικού τους τοµέα. 

Teeroovengadum et 
al.,2016; Latif et al.,2019 

10.  Όταν οι εκπαιδευτικοί υπόσχονται κάτι σε ένα 
ορισµένο χρονικό διάστηµα, το υλοποιούν. 

Νέος Δείκτης 

 
23 Οι νέοι δείκτες σχεδιάστηκαν βάση του θεσμικού πλαισίου για τη διασφάλιση της ποιότητας 

στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και του θεσμικού πλαισίου που διέπει το σχεδιασμό και την 

υλοποίηση του προγράμματος παιδαγωγικής επάρκειας. 



[313] 
	

11.Οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν πάντα χρόνο για να 
ανταποκριθούν σε αιτήµατα και ερωτήσεις. 

Kincsesne et al.,2015 

12.Οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονταν µεταξύ τους µε 
σκοπό την αποτελεσµατικότερη οργάνωση της 
διδασκαλίας τους 

Teeroovengadum et 
al.,2016; Latif et al.,2019 

2.        Πρόγραµµα Σπουδών 
 

2.1 . Σκοπός και Στόχοι του Π.Σ. 
 

13. Ο σκοπός και οι στόχοι του  προγράµµατος σπουδών  
είναι σαφείς και κατάλληλοι για την οµάδα στόχου στην 
οποία απευθύνονται. 

Teeroovengadum et al., 
2016; Mahapatra & 
Khan, 2007 

2.2.Περιεχόµενα του  Π.Σ. 
 

14. Υπάρχει καλός συντονισµός στα περιεχόµενα των 
µαθηµάτων που διασφαλίζει την αποφυγή 
επικαλύψεων. 

Marimon et al.,2019 

2.3. Δοµή του  Π.Σ. 
 

15. Η δοµή του προγράµµατος συµβάλει θετικά στη 
µαθησιακή διαδικασία. 

Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012 

16. Ο φόρτος της εργασίας ανά µάθηµα συνδέεται 
απόλυτα µε τον αριθµό των πιστωτικών του µονάδων. 

Marimon et al., 2019 

17. Οι Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας (ΠΑΔ) είναι 
ορθά δοµηµένες.  

Νέος Δείκτης 

18. Οι Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας (ΠΑΔ) είναι 
ορθά ενταγµένες στο πρόγραµµα σπουδών. 

Νέος Δείκτης 

2.4.Αξιολόγηση  
 

19. Οι µέθοδοι αξιολόγησης αποτυπώνουν ορθά τις 
γνώσεις και τις δεξιότητες που κατακτούνται µέσω της 
µάθησης. 

Marimon et al.,2019; 
Latif et al.,2019 

20. Ο τρόπος αξιολόγησης ανά θεµατική ενότητα είναι 
ο κατάλληλος. 

Latif et al., 2019; 
Marimon et al., 2019 

3.         Μαθησιακά Αποτελέσµατα 
 

3.1.Γνώσεις των καταρτιζόµενων 
 

21.Μέσω της κατάρτισης απέκτησα επαρκείς 
παιδαγωγικές γνώσεις (θεωρίες µάθησης, στρατηγικές 
διαχείρισης της τάξης, χρήση της τεχνολογίας στη 
διδασκαλία). 

Νέος Δείκτης 

22. Μέσω της κατάρτισης απέκτησα επαρκείς 
διδακτικές γνώσεις (µορφές, µέθοδοι, τεχνικές, µέσα 
διδασκαλίας, σχέδιο µαθήµατος, επιλογή και 
διατύπωση στόχων, τρόπους αξιολόγησης). 

Νέος Δείκτης 

3.2.Δεξιότητες 
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23. Μέσω των  Π.Α.Δ.  ανέπτυξα πρακτικές δεξιότητες 
διδασκαλίας. 

Νέος Δείκτης 

24. Μέσω της κατάρτισης βελτίωσα τις προσωπικές µου 
δεξιότητες (επικοινωνία, λήψη αποφάσεων, επίλυση 
προβληµάτων, κριτική ανάλυση, αυτοπεποίθηση, 
αυτογνωσία). 

Marimon et al., 2019; 
Teeroovengadum et 
al.,2016 

3.3. Στάσεις 
 

25. Μέσω της κατάρτισης απέκτησα πρακτικές 
εµπειρίες που είναι εφαρµόσιµες κατά την άσκηση του 
επαγγέλµατος  του εκπαιδευτικού. 

Νέος Δείκτης 

4.        Διοικητικές Υπηρεσίες 
 

4.1.Επαρκεια Στελεχών & διαδικασιών 
 

26.Το διοικητικό προσωπικό είναι ικανό στην επίλυση 
των προβληµάτων των εκπαιδευοµένων. 

Teeroovengadum et al., 
2016 

27.Ο συντονιστής του προγράµµατος ήταν ικανός να 
διαχειρίζεται µε αποτελεσµατικότητα  τα προβλήµατα 
που παρουσιάζονται 

Νέος Δείκτης 

28.Οι διοικητικές διαδικασίες είναι σωστά 
τυποποιηµένες, ώστε να µην υπάρχει µεγάλη 
γραφειοκρατία. 

Icli & Anil,2014; 
Teeroovengadum et al., 
2016; Latif et al.,2019; 
Marimon et al.,2019 

4.2.Συµπεριφορά Στελεχών 
 

29. Η συµπεριφορά των µελών του διοικητικού 
προσωπικού εµπνέει εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενους. 

Icli & Anil,2014; 
Teeroovengadum et al., 
2016 

30. Το διοικητικό προσωπικό είναι πρόθυµο να 
βοηθήσει τους εκπαιδευόµενους. 

Teeroovengadum et al., 
2016; Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012 

31. Ο συντονιστής του προγράµµατος ήταν πρόθυµος 
να συνεργαστεί µε τους καταρτιζόµενους. 

Νέος Δείκτης 

5.        Υποδοµές 
 

5.1.Κτιριακές Υποδοµές 
 

32. Οι αίθουσες διδασκαλίας είναι επαρκείς από άποψη 
χωρητικότητας,  

Icli & Anil,2014 

33. Οι αίθουσες διδασκαλίας είναι επαρκείς από άποψη 
διαρρύθµισης,  

Marimon et al.,2019 

34. Οι αίθουσες διδασκαλίας είναι επαρκείς από άποψη 
θέρµανσης και ψύξης. 

Teeroovengadum et al., 
2016 

35. Οι χώροι του εκπαιδευτικού οργανισµού είναι 
καθαροί. 

Teeroovengadum et 
al.,2016 

36. Η εξωτερική εικόνα των κτιριακών εγκαταστάσεων 
του περιβάλλοντα χώρου είναι άριστη. 

Mahapatra & Kahn, 
2007; Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012; 
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Teeroovengadum et al., 
2016 

5.2. Υλικοτεχνική υποδοµή 
 

37. Η προσβασιµότητα στο χώρο διεξαγωγής του 
προγράµµατος είναι εύκολη. 

Νέος Δείκτης 

38. Τα εργαστήρια και οι αίθουσες διδασκαλίας είναι 
άρτια εξοπλισµένα µε σύγχρονες εγκαταστάσεις και 
εποπτικά µέσα. 

Mahapatra & Kahn, 
2007; Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012; 
Teeroovengadum et al., 
2016 

5.3. Εµφάνιση Εκπαιδευτικών 
 

39. Η εµφάνιση του εκπαιδευτικού προσωπικού  είναι 
ευχάριστη. 

Mahapatra & 
Kahn,2007a; Kincsesné 
et al.,2015 

5.4.Ωρολόγιο Πρόγραµµα 
 

40. Το ωρολόγιο πρόγραµµα είναι προσαρµοσµένο στις 
ανάγκες των εκπαιδευοµένων. 

Νέος Δείκτης 
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Παράρτηµα 4: Τελική Δοµή της Κλίµακας EppekQual 
Άξονες & Αντικείµενα & Δείκτες Αξιολόγησης κλίµακας (EppekQual) 

1. Οργάνωση & Υλοποίηση της Διδασκαλίας Βιβλιογραφική 
Τεκµηρίωση 

1.1. Οργάνωση της Διδασκαλίας 
 

1.Η οργάνωση της διδασκαλίας βασίζεται στη συν-
διαµόρφωση του περιεχοµένου της εκπαίδευσης µε 
βάση τις ανάγκες και τις πρότερες γνώσεις των 
εκπαιδευοµένων. 

Νέος Δείκτης 

2. Η διδασκαλία αποσκοπεί στην διερεύνηση- 
ανακάλυψη της γνώσης µε την ενεργό εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στη µαθησιακή διαδικασία 

Νέος Δείκτης 

1.1. Υλοποίηση  της Διδασκαλίας 
 

3.Η διδασκαλία υποστηρίζει τη δηµιουργική 
αλληλεπίδραση µεταξύ διδασκόντων και 
εκπαιδευοµένων. 

Mahapatra & 
Kahn,2007a; 
Latif et al.,2019 

4.Οι εκπαιδευτικές τεχνικές  που υιοθετούνται 
ενισχύουν το ενδιαφέρον και την εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή διαδικασία 

Mahapatra & 
Kahn,2007a; 
Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012; 
Kincsesné et al.,2015; 
Teeroovengadum et al., 
2016 

2. Εκπαιδευτικό Προσωπικό Βιβλιογραφική 
Τεκµηρίωση 

2.1.Επάρκεια Εκπαιδευτικού Προσωπικού  
 

5.Οι εκπαιδευτικοί είναι γνωστικά επαρκείς στην 
διδασκαλία των µαθησιακών τους αντικειµένων. 

Mahapatra & 
kahn,2007a; 
Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012; 
Teeroovengadum et 
al.,2016; Latif et al.,2019 

6.Οι εκπαιδευτικοί είναι παιδαγωγικά επαρκείς 
σύµφωνα µε τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Νέος Δείκτης 

7. Οι εκπαιδευτικοί είναι ενηµερωµένοι για τις εξελίξεις 
του επιστηµονικού τους τοµέα. 

Teeroovengadum et 
al.,2016; Latif et al.,2019 

2.2.Επάρκεια Εκπαιδευτικού Προσωπικού  
 

8.Η συµπεριφορά των εκπαιδευτικών εµπνέει 
εµπιστοσύνη στους εκπαιδευόµενους. 

Kincsesné et al.,2015; 
Teeroovengadum et al., 
2016; Latif et al.,2019 

9. Οι εκπαιδευτικοί έχουν ανεπτυγµένες επικοινωνιακές 
δεξιότητες. 

Mahapatra & Κahn, 
2007; Teeroovengadum 
et al.,2016 

10.  Όταν οι εκπαιδευτικοί υπόσχονται κάτι σε ένα 
ορισµένο χρονικό διάστηµα, το υλοποιούν. 

Νέος Δείκτης 
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2.3.Διαθεσιµότητα Εκπαιδευτικού Προσωπικού  
 

11.Οι εκπαιδευτικοί διαθέτουν πάντα χρόνο για να 
ανταποκριθούν σε αιτήµατα και ερωτήσεις. 

Kincsesne et al.,2015 

3. Πρόγραµµα Σπουδών 
 

3.1 . Σκοπός και Στόχοι του Π.Σ. 
 

12. Ο σκοπός και οι στόχοι του  προγράµµατος σπουδών  
είναι σαφείς και κατάλληλοι για την οµάδα στόχου στην 
οποία απευθύνονται. 

Teeroovengadum et al., 
2016; Mahapatra & 
Khan, 2007 

3.2.Περιεχόµενα του  Π.Σ. 
 

13. Υπάρχει καλός συντονισµός στα περιεχόµενα των 
µαθηµάτων που διασφαλίζει την αποφυγή 
επικαλύψεων. 

Marimon et al.,2019 

14. Οι Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας (ΠΑΔ) είναι 
ορθά ενταγµένες στο πρόγραµµα σπουδών. 

Νέος Δείκτης 

3.3. Δοµή του  Π.Σ. 
 

15. Η δοµή του προγράµµατος συµβάλει θετικά στη 
µαθησιακή διαδικασία. 

Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012 

16. Ο φόρτος της εργασίας ανά µάθηµα συνδέεται 
απόλυτα µε τον αριθµό των πιστωτικών του µονάδων. 

Marimon et al., 2019 

17. Οι Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας (ΠΑΔ) είναι 
ορθά δοµηµένες.  

Νέος Δείκτης 

3.4.Αξιολόγηση  
 

18. Οι µέθοδοι αξιολόγησης αποτυπώνουν ορθά τις 
γνώσεις και τις δεξιότητες που κατακτούνται µέσω της 
µάθησης. 

Marimon et al.,2019; 
Latif et al.,2019 

19. Ο τρόπος αξιολόγησης ανά θεµατική ενότητα είναι ο 
κατάλληλος. 

Latif et al., 2019; 
Marimon et al., 2019 

4. Μαθησιακά Αποτελέσµατα 
 

4.1.Γνώσεις των καταρτιζόµενων 
 

20.Μέσω της κατάρτισης απέκτησα επαρκείς 
παιδαγωγικές γνώσεις (θεωρίες µάθησης, στρατηγικές 
διαχείρισης της τάξης, χρήση της τεχνολογίας στη 
διδασκαλία). 

Νέος Δείκτης 

21. Μέσω της κατάρτισης απέκτησα επαρκείς 
διδακτικές γνώσεις (µορφές, µέθοδοι, τεχνικές, µέσα 
διδασκαλίας, σχέδιο µαθήµατος, επιλογή και 
διατύπωση στόχων, τρόπους αξιολόγησης). 

Νέος Δείκτης 

4.2.Δεξιότητες 
 

22. Μέσω των  Π.Α.Δ.  ανέπτυξα πρακτικές δεξιότητες 
διδασκαλίας. 

Νέος Δείκτης 
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23. Μέσω της κατάρτισης βελτίωσα τις προσωπικές µου 
δεξιότητες (επικοινωνία, λήψη αποφάσεων, επίλυση 
προβληµάτων, κριτική ανάλυση, αυτοπεποίθηση, 
αυτογνωσία). 

Marimon et al., 2019; 
Teeroovengadum et 
al.,2016 

4.3. Στάσεις 
 

24. Μέσω της κατάρτισης απέκτησα πρακτικές 
εµπειρίες που είναι εφαρµόσιµες κατά την άσκηση του 
επαγγέλµατος  του εκπαιδευτικού. 

Νέος Δείκτης 

5. Διοικητικές Υπηρεσίες 
 

5.1.Επαρκεια Στελεχών & Διαδικασιών 
 

25.Το διοικητικό προσωπικό είναι ικανό στην επίλυση 
των προβληµάτων των εκπαιδευοµένων. 

Teeroovengadum et al., 
2016 

26.Οι διοικητικές διαδικασίες είναι σωστά 
τυποποιηµένες, ώστε να µην υπάρχει µεγάλη 
γραφειοκρατία. 

Icli & Anil,2014; 
Teeroovengadum et al., 
2016; Latif et al.,2019; 
Marimon et al.,2019 

5.2.Συµπεριφορά Στελεχών 
 

27. Η συµπεριφορά των µελών του διοικητικού 
προσωπικού εµπνέει εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενους. 

Icli & Anil,2014; 
Teeroovengadum et al., 
2016 

28. Το διοικητικό προσωπικό είναι πρόθυµο να 
βοηθήσει τους εκπαιδευόµενους. 

Teeroovengadum et al., 
2016; Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012 

6. Υποδοµές 
 

6.1.Κτιριακές Υποδοµές 
 

29. Οι αίθουσες διδασκαλίας είναι επαρκείς από άποψη 
χωρητικότητας,  

Icli & Anil,2014 

30. Οι αίθουσες διδασκαλίας είναι επαρκείς από άποψη 
θέρµανσης και ψύξης. 

Teeroovengadum et al., 
2016 

31. Οι χώροι του εκπαιδευτικού οργανισµού είναι 
καθαροί. 

Teeroovengadum et 
al.,2016 

32. Η εξωτερική εικόνα των κτιριακών εγκαταστάσεων 
του περιβάλλοντα χώρου είναι άριστη. 

Mahapatra & Kahn, 
2007; Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012; 
Teeroovengadum et al., 
2016 

6.2. Υλικοτεχνική υποδοµή 
 

33. Η προσβασιµότητα στο χώρο διεξαγωγής του 
προγράµµατος είναι εύκολη. 

Νέος Δείκτης 

34. Τα εργαστήρια και οι αίθουσες διδασκαλίας είναι 
άρτια εξοπλισµένα µε σύγχρονες εγκαταστάσεις και 
εποπτικά µέσα. 

Mahapatra & Kahn, 
2007; Annamdevul & 
Bellamkonda, 2012; 
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Teeroovengadum et al., 
2016 
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Παράρτηµα 5: Οδηγός Συνέντευξης οµάδων εστίασης 
 
Ο οδηγός συνέντευξης των οµάδων εστίασης για τον προσδιορισµό των 
διαστάσεων της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών του Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. περιελάβανε τα ακόλουθα βήµατα: 
1. Εισαγωγή - Χαιρετισµοί. 
2. Σκοπός της συνέντευξης: Η διερεύνηση των καθοριστικών παραγόντων της 
ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών για το Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της 
Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε..  

3. Επεξήγηση των κανόνων της συνέντευξης: Θα αναζητηθούν οι προσωπικές 
απόψεις των καταρτιζόµενων εκπαιδευτικών αναφορικά µε τις διαστάσεις 
της ποιότητας των υπηρεσιών του εκπαιδευτικού προγράµµατος που  
παρακολουθούν χωρίς σωστές ή λανθασµένες τοποθετήσεις. 

4. Ερωτήµατα: Για την αξιολόγηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών στο Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. της Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. : 
4.1. Ποιες  διαστάσεις (αντικείµενα) ποιότητας από τις ακόλουθες θα πρέπει 
να αξιολογηθούν; 

4.2. Ποιες από τις διαστάσεις αυτές είναι περισσότερο σηµαντικές για ένα 
πρόγραµµα κατάρτισης όπως το Ε.Π.ΠΑΙ.Κ.; 

4.3. Ποιες άλλες διαστάσεις θα µπορούσες να προσθέσεις (στο πλαίσιο του 
συγκεκριµένου προγράµµατος); 

4.4. Ποιους άλλους άξονες αξιολόγησης  θα µπορούσες να προσθέσεις (στο 
πλαίσιο του συγκεκριµένου προγράµµατος). 

4.5. Ποιους άλλους δείκτες αξιολόγησης θα µπορούσες να προσθέσεις (στο 
πλαίσιο του συγκεκριµένου προγράµµατος). 

4.6. Ποιοι από τους άξονες αξιολόγησης της ποιότητας των υπηρεσιών του 
Ε.Π.ΠΑΙ.Κ. είναι σηµαντικότεροι για την αποτελεσµατική υλοποίηση 
του προγράµµατος; 

5. Ολοκλήρωση συνέντευξης: Ευχαριστώ τους συµµετέχοντες 
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Παράρτηµα 6: Το µοντέλο µέτρησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
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Παράρτηµα 7: Έλεγχος κανονικότητας δεδοµένων πιλοτικής εφαρµογής  
Μεταβλητή Kolmogorov-Smirnova Λοξότητα Κύρτωση 

Statistic df Sig. Statistic Std. Error z score Statistic Std. Error z score 

1 Οι εκπαιδευτικοί ήταν ενηµερωµένοι για 
τις εξελίξεις στον επιστηµονικό τους 
τοµέα 

,290 275 ,000 -1,512 ,147 -
10,294 

3,513 ,293 11,997 

2 Οι εκπαιδευτικοί είχαν ανεπτυγµένες 
επικοινωνιακές δεξιότητες 

,216 275 ,000 -1,007 ,147 -6,857 ,754 ,293 2,577 

3 Η συµπεριφορά των εκπαιδευτικών 
ενέπνεε εµπιστοσύνη στους 
εκπαιδευόµενους 

,220 275 ,000 -1,501 ,147 -
10,220 

2,964 ,293 10,123 

4 Οι εκπαιδευτικοί είχαν γνωστική 
επάρκεια των αντικειµένων που 
δίδασκαν 

,300 275 ,000 -1,054 ,147 -7,175 1,430 ,293 4,883 

5 Οι εκπαιδευτικοί διέθεταν πάντα χρόνο 
για να ανταποκριθούν σε αιτήµατα και 
ερωτήσεις 

,272 275 ,000 -1,481 ,147 -
10,079 

3,330 ,293 11,375 

6 Όταν οι εκπαιδευτικοί υπόσχονταν κάτι 
σε ένα ορισµένο χρονικό διάστηµα, το 
υλοποιούσαν 

,259 275 ,000 -1,265 ,147 -8,608 1,620 ,293 5,532 

7 Οι εκπαιδευτικοί ήταν παιδαγωγικά 
επαρκείς στην εκπαίδευση ενηλίκων 

,277 275 ,000 -1,197 ,147 -8,144 1,509 ,293 5,155 

8 Οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονταν µεταξύ 
τους µε σκοπό την αποτελεσµατικότερη 
οργάνωση της διδασκαλίας τους 

,161 275 ,000 -1,267 ,147 -8,621 1,967 ,293 6,717 

9 Οι Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας 
(ΠΑΔ) ήταν ορθά δοµηµένες 

,205 275 ,000 -,465 ,147 -3,162 -,501 ,293 -1,712 

10 Ο χρόνος που απαιτούνταν για να 
ολοκληρωθούν όλες οι µαθησιακές 
δραστηριότητες ανά µάθηµα ήταν 
επαρκής για την επίτευξη των 

,192 275 ,000 -,574 ,147 -3,910 -,752 ,293 -2,570 
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αναµενόµενων µαθησιακών 
αποτελεσµάτων 

11 Οι Πρακτικές Ασκήσεις Διδασκαλίας 
(ΠΑΔ) ήταν ορθά ενταγµένες στο 
πρόγραµµα σπουδών 

,203 275 ,000 -,401 ,147 -2,732 -1,039 ,293 -3,550 

12 Ο σκοπός και οι στόχοι του  
προγράµµατος σπουδών  ήταν 
κατάλληλοι για την οµάδα στόχου στην 
οποία απευθύνονται 

,208 275 ,000 -,682 ,147 -4,643 -,236 ,293 -,807 

13 Η δοµή του προγράµµατος συνέβαλε 
θετικά στη µαθησιακή διαδικασία 

,198 275 ,000 -,712 ,147 -4,849 -,139 ,293 -,475 

14 Υπήρξε καλός συντονισµός στα 
περιεχόµενα των µαθηµάτων που 
οδήγησε στην αποφυγή επικαλύψεων 

,197 275 ,000 -,846 ,147 -5,757 ,163 ,293 ,556 

15 Οι µέθοδοι αξιολόγησης αποτύπωσαν 
ορθά τις γνώσεις και τις δεξιότητες που 
κατακτήθηκαν µέσω της µάθησης 

,210 275 ,000 -,792 ,147 -5,389 ,103 ,293 ,353 

16 Ο τρόπος αξιολόγησης ανά θεµατική 
ενότητα ήταν ο κατάλληλος 

,212 275 ,000 -,686 ,147 -4,668 -,302 ,293 -1,033 

17 Οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν επαρκείς 
από άποψη χωρητικότητας 

,267 275 ,000 -,769 ,147 -5,237 -,020 ,293 -,067 

18 Οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν επαρκείς 
από άποψη διαρρύθµισης 

,222 275 ,000 -1,145 ,147 -7,792 ,115 ,293 ,391 

19 Οι αίθουσες διδασκαλίας ήταν επαρκείς 
από άποψη θέρµανσης και ψύξης 

,233 275 ,000 -1,534 ,147 -
10,442 

1,975 ,293 6,745 

20 Οι χώροι του εκπαιδευτικού οργανισµού 
ήταν καθαροί 

,270 275 ,000 -,951 ,147 -6,472 -,204 ,293 -,697 

21 Η προσβασιµότητα στο χώρο διεξαγωγής 
του προγράµµατος ήταν εύκολη 

,274 275 ,000 -1,694 ,147 -11,534 2,222 ,293 7,588 

22 Η εξωτερική εικόνα των κτιριακών 
εγκαταστάσεων του περιβάλλοντα χώρου 
ήταν άριστη 

,290 275 ,000 -1,517 ,147 -
10,328 

1,430 ,293 4,884 

23 Τα εργαστήρια και οι αίθουσες 
διδασκαλίας ήταν άρτια εξοπλισµένα µε 

,191 275 ,000 -1,515 ,147 -
10,309 

1,541 ,293 5,264 
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σύγχρονες εγκαταστάσεις και εποπτικά 
µέσα 

24 Απέκτησα επαρκείς παιδαγωγικές 
γνώσεις (θεωρίες µάθησης, στρατηγικές 
διαχείρισης της τάξης, χρήση της 
τεχνολογίας στη διδασκαλία 

,241 275 ,000 -1,006 ,147 -6,850 ,765 ,293 2,613 

25 Απέκτησα επαρκείς διδακτικές γνώσεις 
(µορφές, µέθοδοι, τεχνικές, µέσα 
διδασκαλίας, σχέδιο µαθήµατος, επιλογή 
και διατύπωση στόχων, τρόπους 
αξιολόγησης). 

,255 275 ,000 -1,134 ,147 -7,720 1,364 ,293 4,657 

26 Ανέπτυξα πρακτικές δεξιότητες 
διδασκαλίας µέσω των Π.Α.Δ. 

,245 275 ,000 -1,304 ,147 -8,875 2,077 ,293 7,094 

27 Απέκτησα πρακτικές εµπειρίες που είναι 
εφαρµόσιµες κατά την άσκηση του 
επαγγέλµατος  του εκπαιδευτικού. 

,235 275 ,000 -1,291 ,147 -8,789 1,681 ,293 5,740 

28 Βελτίωσα τις προσωπικές µου δεξιότητες 
(επικοινωνία, λήψη αποφάσεων, επίλυση 
προβληµάτων, κριτική ανάλυση, 
αυτοπεποίθηση, αυτογνωσία). 

,279 275 ,000 -1,163 ,147 -7,915 1,270 ,293 4,338 

29 Το διοικητικό προσωπικό ήταν πρόθυµο 
να βοηθήσει τους εκπαιδευόµενους 

,267 275 ,000 -1,458 ,147 -9,922 2,361 ,293 8,064 

30 Το διοικητικό προσωπικό ήταν ικανό 
στην επίλυση των προβληµάτων των 
εκπαιδευοµένων 

,271 275 ,000 -2,139 ,147 -14,561 5,779 ,293 19,736 

31 Η συµπεριφορά των µελών του 
διοικητικού προσωπικού ενέπνεε 
εµπιστοσύνη στους εκπαιδευόµενους 

,276 275 ,000 -1,612 ,147 -10,971 2,523 ,293 8,616 

32 Οι διοικητικές διαδικασίες ήταν σωστά 
τυποποιηµένες, ώστε να µην υπάρχει 
µεγάλη γραφειοκρατία 

,249 275 ,000 -1,604 ,147 -10,919 2,768 ,293 9,454 

33 Ο συντονιστής του προγράµµατος ήταν 
πρόθυµος να συνεργαστεί µε τους 
καταρτιζόµενους. 

,286 275 ,000 -1,469 ,147 -9,998 1,955 ,293 6,675 
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34 Η οργάνωση της διδασκαλίας βασίζονταν 
στη συν διαµόρφωση του περιεχοµένου 
της εκπαίδευσης µε βάση τις ανάγκες και 
τις πρότερες γνώσεις των 
εκπαιδευοµένων 

,178 275 ,000 -1,394 ,147 -9,490 1,780 ,293 6,081 

35 Η οργάνωση της διδασκαλίας 
αποσκοπούσε στην διερεύνηση- 
ανακάλυψη της γνώσης µε ενεργό 
εµπλοκή των εκπαιδευοµένων στη 
µαθησιακή διαδικασία 

,228 275 ,000 -,958 ,147 -6,522 ,456 ,293 1,559 

36 Η αλληλεπίδραση µεταξύ διδασκόντων 
και εκπαιδευοµένων ήταν δηµιουργική 

,246 275 ,000 -1,126 ,147 -7,666 ,765 ,293 2,613 

37 Οι εκπαιδευτικές τεχνικές ενίσχυαν το 
ενδιαφέρον και την εµπλοκή των 
εκπαιδευοµένων στην µαθησιακή 
διαδικασία 

,221 275 ,000 -1,028 ,147 -6,998 ,638 ,293 2,179 

 
 



[326] 
	

Παράρτηµα 8: Επιλέξιµα ακαδηµαϊκά άρθρα στο πεδίο της 
αξιολόγησης της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών µε τη 
χρήση του  SERVQUAL το διάστηµα  2005-2020 
 
Α/Α Τίτλος Συγγραφείς Έτος Ακαδηµαϊκό 

Περιοδικό 
1.  Measuring and 

investigating pretrial multi-
expectations of service 
quality within the higher 
education context  

Prugsamatz, 
S., Heaney, J.-
G., Alpert, F. 

2007 Journal of 
Marketing for 
Higher 
Education  

2.  Evaluating service quality in 
universities: A service 
department perspective  

Clarke, A., 
Smith, G., 
Smith, A. 

2007 Quality 
Assurance in 
Education  

3.  Analysing service quality: 
The case of post-graduate 
Chinese students  

Barnes, B.R. 2007 Total Quality 
Management 
and Business 
Excellence  

4.  A framework for analysing 
quality in education settings 
(EduQual).  

Mahapatra 
and Khan 
(2007a) 

2007 European 
Journal of 
Engineering 
Education. 

5.  Service quality assessment 
in a greek higher education 
institute  

Zafiropoulos, 
C., Vrana, V. 

2008 Journal of 
Business 
Economics 
and 
Management  

6.  Quality gap of educational 
services in viewpoints of 
students in Hormozgan 
University of medical 
sciences  

Aghamolaei, 
T., Zare, S. 

2008 BMC Medical 
Education  

7.  Assessing students' rating 
in higher education: A 
SERVQUAL approach  

Chatterjee, A., 
Ghosh, C., 
Bandyopadhy
ay, S. 

2009 Total Quality 
Management 
and Business 
Excellence 
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8.  Service quality ideals in a 
competitive tertiary 
environment  

Yeo, R.K. 2009 International 
Journal of 
Educational 
Research  

9.  Assessment of quality of 
education a non-
governmental university via 
SERVQUAL model  

Abari, A.A.F., 
Yarmohamma
dian, M.H., 
Esteki, M. 

2011 Procedia - 
Social and 
Behavioral 
Sciences 

10.  Through a different lens: 
Bridging the expectation-
perception (quality) divide 
in higher education  

Yeo, R.K., 
Marquardtc, 
M.J. 

2011 Asia Pacific 
Journal of 
Education 

11.  Assessing quality of 
educational service by the 
SERVQUAL model: 
Viewpoints of paramedical 
students at Tehran 
university of medical 
science  

Bahadori, M., 
Sadeghifar, J., 
Nejati, M., 
Hamouzadeh, 
P., 
Hakimzadeh, 
M. 

2011 Technics 
Technologies 
Education 
Management 

12.  Service quality in education: 
Students' perspective  

Vanniarajan, 
T., Meharajan, 
T., Arun, B. 

2011 European 
Journal of 
Social 
Sciences 

13.  Perception of service quality 
in higher education: 
Perspective of iranian 
students of Malaysian 
universities  

Rasli, A., 
Shekarchizade
h, A., Iqbal, 
M.J. 

2012 International 
Journal of 
Economics 
and 
Management 

14.  How do management 
students perceive the 
quality of education in 
public institutions?  

Narang, R. 2012 Quality 
Assurance in 
Education 

15.  Translating the service 
quality gaps into strategy 
formulation. An 
experimental case study of a 

Terzakis, D., 
Zisis, P.V., 
Garefalakis, 

2012 European 
Research 
Studies 
Journal 
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Greek Academic 
Department  

A.E., 
Arvanitis, S.E. 

16.  Measuring refurbishment 
contractors' service quality 
and client satisfaction: A 
case study at public 
institutions of higher 
education  

Ismail, S., 
Ottaman, 
M.H., Amat, 
S.C. 

2012 Pertanika 
Journal of 
Social Science 
and 
Humanities 

17.  Development of HiEdQUAL 
for Measuring 
ServiceQuality in Indian 
Higher Education Sector 

Annamdevula, 
S., & 
Bellamkonda, 
R. S. 

2012 International 
Journal of 
Innovation, 
Management 
and 
Technology 

18.  Beyond SERVQUAL: The 
competitive forces of higher 
education in Singapore  

Yeo, R.K., Li, 
J. 

2013 Total Quality 
Management 
and Business 
Excellence 

19.  Perceived quality in higher 
education: An empirical 
study  

Calvo-Porral, 
C., Lévy-
Mangin, J.-P., 
Novo-Corti, I. 

2013 Marketing 
Intelligence 
and Planning 

20.  A fuzzy SERVQUAL based 
method for reliable 
measurements of education 
quality in Italian higher 
education area  

Lupo, T. 2013 Expert 
Systems with 
Applications 

21.  Evaluation to support 
stakeholder-centered 
design and continuous 
quality improvement in 
higher education services  

Lupo, T. 2014 Engineering 
Education: 
Curriculum, 
Pedagogy and 
Didactic 
Aspects 
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22.  Performance evaluation of 
services quality in higher 
education institutions using 
modified SERVQUAL 
approach with grey analytic 
hierarchy process (G-AHP) 
and multilevel grey 
evaluation  

Zareinejad, 
M., Kaviani, 
M.A., 
Esfahani, 
M.J., 
Masoule, F.T. 

2014 Decision 
Science 
Letters 

23.  Brand Orientation and 
Service Quality in Online 
and Offline Environments: 
Empirical Examination in 
Higher Education  

Casidy, R. 2014 Services 
Marketing 
Quarterly 

24.  Application of SERVQUAL 
method for evaluation of 
quality of educational 
services at the university of 
higher education   

Ulewicz, R. 2014 Polish Journal 
of 
Management 
Studies 

25.  The service quality 
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