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"
ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

"
"

Αντικείµενο της παρούσας εργασίας είναι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της 

ανώτερης δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για τον επαγγελµατισµό τους και τα 

χαρακτηριστικά που προσδιορίζουν τον «καλό καθηγητή», µε φόντο τις επιχειρούµενες 

αλλαγές στη βαθµίδα του Λυκείου. Για τις ανάγκες της έρευνας µελετώνται τα κείµενα 

της ευρωπαϊκής και της εθνικής Εκπαιδευτικής Πολιτικής, µε στόχο να διαπιστωθεί πώς 

προσδιορίζεται ο επαγγελµατισµός των εκπαιδευτικών και σε ποιες απαιτήσεις 

καλούνται να ανταποκριθούν µε βάση τις ασκούµενες πολιτικές.  

Στο ερευνητικό µέρος παρουσιάζονται οι αντιλήψεις των καθηγητών για το 

περιεχόµενο του επαγγελµατισµού τους και ο βαθµός αποδοχής των προωθούµενων 

προτύπων. Η έρευνα διενεργήθηκε σε καθηγητές που διδάσκουν στα λύκεια του νοµού 

Αργολίδας και χρησιµοποιήθηκε µικτή προσέγγιση, µε ερωτηµατολόγια και 

συνεντεύξεις. Τα αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί της ανώτερης 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης διατηρούν ισχυρή αφοσίωση στο επάγγελµά τους και 

παραµένουν προσηλωµένοι στον ρόλο τους ως λειτουργών, ενώ εµφανίζουν επιλεκτική 

αποδοχή των προτύπων του «νέου επαγγελµατισµού», στο βαθµό που αυτά δεν 

απειλούν την διαµορφωµένη επαγγελµατική τους ταυτότητα. Η έρευνα καταγράφει 

επίσης σύγχυση των εκπαιδευτικών όσον αφορά τις αντιληπτές απαιτήσεις που 

απορρέουν από τον ρόλο τους και αισθήµατα πίεσης και µαταίωσης που σχετίζονται µε 

την τρέχουσα κατάσταση της εκπαίδευσης στη χώρα µας και ειδικότερα µε τον ασαφή 

εκπαιδευτικό προσανατολισµό του λυκείου.  

"
"

Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικός, καθηγητής, Λύκειο, επαγγελµατισµός, επαγγελµατική 

ταυτότητα, εκπαιδευτική µεταρρύθµιση, εκπαιδευτική πολιτική. 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"
ABSTRACT 

"
"

The focus of the present paper is on the perceptions held by upper secondary school 

teachers regarding the notion of professionalism and the features that define the «good 

teacher» against the background of current reforms at the level of the Greek secondary 

education. For the purposes of the research, European and national Educational Policy 

texts are being reviewed in search of the professional standards and the requirements the 

teachers are expected to meet. 

The research part of this work aims at eliciting the teachers’ perceptions of the 

content of their professionalism and the degree of acceptance of the standards set by the 

educational policy discourse. The survey was conducted among teachers who teach in 

the lyceums of the prefecture of Argolis. A mixed methodology approach, which 

comprised questionnaires and interviews, was used. The main finding of the survey is 

that upper secondary school teachers maintain a strong feeling of commitment to their 

profession and to their role as public servants while their perception of professionalism 

is obviously influenced by the discourse of «new professionalism» promoted by the 

educational policy texts. Teachers accept selectively certain features of the «new 

professionalism», to the extent that these do not threaten the core of their professional 

identity, formed under earlier conditions. The survey also records teachers’ confusion as 

to the perceived demands arising from their role and the criteria which they are expected 

to meet as well as feelings of pressure and frustration associated with the current state of 

the Greek education and, in particular, with the ambiguous educational orientation of 

the lyceum. 

"
"

Key words: teacher, higher secondary education, professionalism, professional identity, 

educational reform, educational policy 

"
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"
ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

"
"

Η εκπαίδευση από τη φύση της συνδέεται µε το θεµελιώδες ερώτηµα «τι είδους 

ανθρώπους επιθυµούµε να διαµορφώσουµε για την κοινωνία του αύριο». Σε εποχές 

κοινωνικών αλλαγών και µεταβάσεων το ερώτηµα τίθεται ακόµα πιο επιτακτικά και οι 

απαντήσεις είναι πολλές και αντικρουόµενες, καθώς συναρτώνται µε τα συµφέροντα 

και τους στόχους των παραγόντων και των οµάδων που επιθυµούν να διαµορφώσουν το 

κοινωνικό γίγνεσθαι. 

Την τελευταία εικοσαετία στο χώρο της εκπαίδευσης σηµειώνεται ένα κύµα 

µεταρρυθµιστικών κινήσεων σε παγκόσµιο επίπεδο. Οι µεταρρυθµίσεις αυτές 

βρίσκονται σε ευθεία σύνδεση µε ευρύτερες εξελίξεις όπως το φαινόµενο της 

παγκοσµιοποίησης, η ανάπτυξη των τεχνολογιών της πληροφορίας και επικοινωνίας και 

η ανάδυση της οικονοµίας της γνώσης. Καθώς αναγνωρίζεται ο κρίσιµος ρόλος της στο 

νέο περιβάλλον, η εκπαίδευση ωθείται να επαναπροσδιορίσει τους στόχους της. 

Ταυτόχρονα εκφράζονται ποικίλοι προβληµατισµοί για την ικανότητά της να 

αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις µιας κοινωνίας που αλλάζει µε ταχύτατους ρυθµούς και 

για τους προσανατολισµούς προς τους οποίους πρέπει να στραφούν οι εκπαιδευτικές 

πολιτικές. 

Όλες οι παράµετροι της εκπαίδευσης -η οργάνωση των εκπαιδευτικών συστηµάτων, 

η µορφή και το περιεχόµενο της παρεχόµενης γνώσης, οι διδακτικές και παιδαγωγικές 

µέθοδοι, οι σχέσεις της µε την ευρύτερη κοινωνία και την οικονοµία- αναδεικνύονται 

σε θέµατα ανοιχτά στη συζήτηση. Η σύνδεσή της µε τους οικονοµικούς στόχους της 

ανάπτυξης του ανθρώπινου κεφαλαίου αλλά και η ανάδειξη της σηµασίας της για την 

προαγωγή της κοινωνικής συνοχής σε ένα πλήρες εντάσεων παγκοσµιοποιηµένο 

περιβάλλον καθιστούν το πεδίο της εκπαιδευτικής πολιτικής αντικείµενο αυξηµένου 

ενδιαφέροντος. Τα ζητήµατα της εκπαίδευσης δεν αποτελούν πλέον αποκλειστικό χώρο 

κρατικής δικαιοδοσίας και πεδίο ανάπτυξης εθνικών στόχων αλλά προσελκύουν το 

ενδιαφέρον υπερεθνικών οργανισµών και οικονοµικών παραγόντων που επιχειρούν να 

�17



παρέµβουν και να συµµετάσχουν στη διαµόρφωση των εκπαιδευτικών πολιτικών.  

Από τις εξελίξεις αυτές η χώρα µας δεν παραµένει ανεπηρέαστη. Την τελευταία 

εικοσαετία επιχειρείται η αναµόρφωση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος στην 

κατεύθυνση του συντονισµού του µε τις διεθνείς και ευρωπαϊκές κατευθύνσεις. Κατά 

την τρέχουσα περίοδο της οικονοµικής κρίσης οι πιέσεις για αλλαγές στον χώρο της 

εκπαίδευσης γίνονται ακόµα πιο έντονες, καθώς περιλαµβάνονται στις απαιτήσεις των 

δανειστών και τις αντίστοιχες δεσµεύσεις του ελληνικού κράτους για αναµόρφωση του 

δηµόσιου τοµέα.  

Κρίσιµος παράγοντας για την υλοποίηση των αλλαγών είναι οι εκπαιδευτικοί. Η 

ανάδειξη του πρωταγωνιστικού τους ρόλου για την επιτυχία των µεταρρυθµίσεων 

συνεπάγεται την προώθηση νέων προτύπων εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού. Καθώς 

αναµορφώνονται τα αναλυτικά προγράµµατα και προωθούνται νέες εκπαιδευτικές 

σχέσεις, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να επαναπροσδιορίσουν τον ρόλο τους και να 

προσαρµοστούν στις εξελίξεις. Επιχειρείται να οικοδοµηθεί ένα νέο µοντέλο σύγχρονου 

εκπαιδευτικού, οι προδιαγραφές του οποίου, όσον αφορά τις επιθυµητές ικανότητες, 

δεξιότητες και στάσεις, καθορίζονται εν πολλοίς ερήµην του. Οι αλλαγές στις οποίες 

χρειάζεται να ανταποκριθούν οι εκπαιδευτικοί αγγίζουν όλα τα επίπεδα της 

επαγγελµατικής τους ζωής. Οι εργασιακές συνθήκες εντατικοποιούνται και 

ελαστικοποιούνται, τα παιδαγωγικά και διδακτικά τους εργαλεία απαιτούν ανανέωση, 

κεντρικά χαρακτηριστικά της επαγγελµατικής τους ταυτότητας τίθενται υπό 

αµφισβήτηση.  

Αντικείµενο της παρούσας εργασίας είναι ο σύγχρονος εκπαιδευτικός 

επαγγελµατισµός. Το κεντρικό ερώτηµα γύρω από το οποίο αναπτύσσεται είναι πώς 

προσδιορίζεται σήµερα ο «καλός εκπαιδευτικός», ποιες ικανότητες και χαρακτηριστικά 

απαιτείται να διαθέτει. Η αναζήτηση αυτή ξεκινά από το υπερεθνικό επίπεδο και 

συγκεκριµένα από τα κείµενα εκπαιδευτικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Στη 

συνέχεια η διερεύνηση στρέφεται στο εθνικό επίπεδο, µε σκοπό αφενός να διαπιστωθεί 

η σύνδεση της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής µε τα ευρωπαϊκά πρότυπα και 

αφετέρου να προσδιοριστεί το µοντέλο του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού που 

διαγράφεται µέσα από τις ασκούµενες πολιτικές. Το ερευνητικό µέρος στοχεύει στη 
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διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών της λυκειακής βαθµίδας για τον 

επαγγελµατισµό τους, προκειµένου να διακριβωθεί ο βαθµός αποδοχής των 

χαρακτηριστικών του νέου επαγγελµατισµού, πώς δηλαδή, αντιλαµβάνονται οι ίδιοι τον 

ρόλο τους και τις απαιτήσεις που απορρέουν από αυτόν και τι είδους ταυτότητες 

διαµορφώνουν. 

Αφετηρία για την επιλογή του θέµατος υπήρξε το προσωπικό ενδιαφέρον και ο 

προβληµατισµός για τον ρόλο µου ως εκπαιδευτικού στο σηµερινό λύκειο. Οι 

καθηγητές του λυκείου βιώνουν καθηµερινά τις αντιφάσεις ενός σχολείου που δεν έχει 

ακόµα ξεκαθαρίσει ποιοι είναι οι στόχοι του και κατά συνέπεια πώς θέλει τους 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται σε αυτό, µε αποτέλεσµα οι προσπάθειες ανανέωσης των 

διδακτικών και παιδαγωγικών εργαλείων και µιας ουσιαστικότερης προσέγγισης της 

γνώσης να προσκρούουν σε µια εργασιακή πραγµατικότητα που τους περιορίζει στην 

εφαρµογή τυποποιηµένων µεθόδων και υπονοµεύει κάθε διάθεση δηµιουργικής 

παρέµβασης.  

 Η διεξαγωγή της έρευνας στους εκπαιδευτικούς του γενικού λυκείου συµπίπτει µε 

µια περίοδο αυξηµένου ενδιαφέροντος για τη συγκεκριµένη βαθµίδα της εκπαίδευσης, 

ενόψει της εισαγωγής αλλαγών που επαγγέλλονται τη ριζική αναµόρφωσή της. Η 

συζήτηση γύρω από τις επικείµενες µεταρρυθµίσεις συγκεντρώνει το δηµόσιο 

ενδιαφέρον και διεξάγεται σε υψηλούς τόνους, συχνά εν µέσω αντεγκλήσεων, κυρίως 

λόγω της στενής σύνδεσης του λυκείου µε την εισαγωγή στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, 

η οποία αποτελεί αυξηµένης σηµασίας θέµα για την ελληνική κοινωνία. Ωστόσο από 

τον διάλογο για τις σχεδιαζόµενες αλλαγές απουσιάζουν οι µάχιµοι εκπαιδευτικοί, που 

επωµίζονται την καθηµερινή λειτουργία του σχολείου. Αν οι εκπαιδευτικοί είναι 

βασικοί συντελεστές για την υλοποίηση των αλλαγών στην εκπαίδευση, η κατανόηση 

των αντιλήψεων που καθοδηγούν την πρακτική τους και των απόψεών τους για τα 

θέµατα που αφορούν την εργασία τους αποτελεί αναγκαίο βήµα για την ενεργοποίησή 

τους, ώστε το εγχείρηµα της ανανέωσης του λυκείου να γίνει πράξη µέσα στην αίθουσα 

διδασκαλίας.  

"
"
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Δοµή της εργασίας 

"
Η εργασία χωρίζεται σε δύο µέρη. Το πρώτο µέρος περιλαµβάνει τρία κεφάλαια που 

διαµορφώνουν το πλαίσιο της εµπειρικής έρευνας, η οποία περιγράφεται στο δεύτερο 

µέρος της εργασίας.  

Στο πρώτο κεφάλαιο παρουσιάζεται το θεωρητικό πλαίσιο το οποίο καθοδήγησε την 

ανάλυση των πολιτικών που επηρεάζουν τον επαγγελµατισµό και τις ταυτότητες των 

εκπαιδευτικών αλλά και των ευρηµάτων της εµπειρικής έρευνας. Το θεωρητικό αυτό 

πλαίσιο αναφέρεται σε έννοιες που προέρχονται από το έργο των Michel Foucault και 

Basil Bernstein και ειδικότερα τις έννοιες του λόγου (discours), της διακυβέρνησης, των 

συνόρων, του παιδαγωγικού µηχανισµού και της παιδαγωγικής ταυτότητας.  

Στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται επισκόπηση της βιβλιογραφίας που αφορά τα θέµατα 

του επαγγελµατισµού. Το πρώτο µέρος του εστιάζεται στις κοινωνιολογικές 

προσεγγίσεις των εννοιών του επαγγέλµατος, του επαγγελµατισµού, της 

επαγγελµατοποίησης και της επαγγελµατικής ταυτότητας. Στο δεύτερο µέρος του 

παρουσιάζονται οι κοινωνιολογικές θεωρήσεις των σύγχρονων ζητηµάτων που άπτονται 

του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών καθώς και των αλλαγών που υφίσταται τις 

τελευταίες δεκαετίες υπό την επίδραση των ευρύτερων κοινωνικο-οικονοµικών 

εξελίξεων. 

Αντικείµενο του τρίτου κεφαλαίου είναι οι πολιτικές που αφορούν τον εκπαιδευτικό 

επαγγελµατισµό. Αρχικά εξετάζεται πώς περιγράφεται ο «καλός» εκπαιδευτικός στα 

κείµενα ευρωπαϊκής πολιτικής και µε ποιους τρόπους επιχειρείται να προωθηθεί ένα 

νέο µοντέλο επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών µέσω των ασκούµενων ευρωπαϊκών 

εκπαιδευτικών πολιτικών. Στη συνέχεια, µέσα από τη µελέτη των κειµένων της εθνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής, εξετάζεται η επιρροή των ευρωπαϊκών προτύπων στο εθνικό 

επίπεδο και ποιες συγκεκριµένες προδιαγραφές για τον επαγγελµατισµό των 

εκπαιδευτικών αποτυπώνονται στα κείµενα αυτά. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η µεθοδολογία της εµπειρικής έρευνας και 

γίνεται παρουσίαση και ανάλυση των δεδοµένων. Για τη συλλογή των δεδοµένων 

επιλέχθηκε η µικτή µέθοδος, µε συνδυασµό ερωτηµατολογίων κλειστού τύπου 
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(ποσοτική προσέγγιση) και ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων (ποιοτική προσέγγιση). 

Αντικείµενο της έρευνας είναι οι απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών της ανώτερης 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για το περιεχόµενο του επαγγελµατισµού τους και για τα 

χαρακτηριστικά του καλού καθηγητή. Ο πληθυσµός στον οποίο απευθύνθηκε η έρευνα 

είναι οι καθηγητές των γενικών λυκείων του νοµού Αργολίδας. Με τη βοήθεια της 

ποσοτικής έρευνας επιχειρήθηκε η περιγραφική αποτύπωση των αντιλήψεων των 

συµµετεχόντων σχετικά µε τους παράγοντες που προσδιορίζουν το επάγγελµα του 

εκπαιδευτικού και τον επαγγελµατισµό τους αλλά και των στρατηγικών που 

µετέρχονται προκειµένου να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της εργασίας τους. Στόχος 

της ποιοτικής έρευνας ήταν η περαιτέρω εµβάθυνση και κατανόηση των ποσοτικών 

δεδοµένων, η ανάδειξη των προσωπικών ερµηνειών του επαγγελµατισµού και των 

εµπειριών που συµβάλλουν στη διαµόρφωση της επαγγελµατικής ταυτότητας του 

καθηγητή. 

"
"
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"
"
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 
Θεωρητικό πλαίσιο 
"
"
"

1.1. Εισαγωγικά 

"
Οι αλλαγές στον επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών, οι οποίες καταγράφονται από τη 

βιβλιογραφία ως αποτέλεσµα γενικότερων αλλαγών στην εκπαίδευση στο πλαίσιο των 

νέων κοινωνικο-οικονοµικών συνθηκών, προσεγγίζονται στην παρούσα εργασία µέσα 

από το πρίσµα της κριτικής κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριµένα, για τη 

διερεύνηση του επαγγελµατισµού και της επαγγελµατικής ταυτότητας των 

εκπαιδευτικών και τη σύνδεσή τους µε τις προωθούµενες εκπαιδευτικές 

µεταρρυθµίσεις, η παρούσα εργασία θεµελιώνεται στη συνδυαστική αξιοποίηση της 

θεωρίας του Michel Foucault για τον λόγο (discours) και τη διακυβέρνηση 

(gouvernementalité) µε αυτή του Basil Bernstein για τον παιδαγωγικό µηχανισµό, την 

έννοια των συνόρων και την Καθολικά Παιδαγωγηµένη Κοινωνία. Πρόκειται για έναν 

θεωρητικό συνδυασµό που αξιοποιείται από την κοινωνιολογία της εκπαίδευσης ως 

πρόσφορο θεωρητικό εργαλείο για την µελέτη της εκπαιδευτικής πολιτικής, των 

παιδαγωγικών πρακτικών και τη διαµόρφωση ταυτοτήτων των εκπαιδευτικών 

(Sifakakis et al. 2016· Σαρακινιώτη & Τσατσαρώνη 2012· Ball 2003 κ.ά). 

Ο θεωρητικός αυτός προσανατολισµός τροφοδότησε την παρούσα εργασία µε 

έννοιες-εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν τόσο για την προσέγγιση της βιβλιογραφίας 

και την ανάλυση των εκπαιδευτικών πολιτικών όσο και για τη διαµόρφωση της 

εµπειρικής έρευνας και την ανάλυση των αποτελεσµάτων της. Για τον λόγο αυτό 

κρίθηκε προτιµότερο να προταχθεί η παρουσίασή του. 

"
"
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1.2 Michel Foucault  

"
Ο λόγος (discours) και η κυβερνησιµότητα (governmentality), κεντρικές θεωρητικές 

έννοιες που επεξεργάστηκε ο Foucault, αξιοποιούνται από την κοινωνιολογία της 

εκπαίδευσης για την ανάλυση των κειµένων και των πρακτικών της εκπαιδευτικής 

πολιτικής και την επίδρασή τους στη ρύθµιση ταυτοτήτων. Με εργαλείο τη θεωρία του 

Foucault αναλύονται «οι υποκειµενικότητες, οι φωνές, η γνώση, οι σχέσεις εξουσίας 

που δοµεί και επιτρέπει ο λόγος» (Ball 1994 όπ. αναφ. στο Sifakakis et al. 2016) και 

εξετάζεται πώς ο λόγος της διακυβέρνησης παράγει καθεστώτα γνώσης και αλήθειας, 

διαµορφώνοντας τις υποκειµενικότητες των εκπαιδευτικών µε συγκεκριµένους τρόπους 

(Foucault 1991· Sifakakis et al. 2016). 

Για τον Foucault, ο λόγος (discours) είναι σώµα ιδεών, αντιλήψεων και πίστεων που 

έχει καθιερωθεί ως γνώση ή αποδεκτός τρόπος θέασης του κόσµου. Η γλώσσα δεν είναι 

ουδέτερο µέσο: πολλαπλοί λόγοι δοµούν τον κοινωνικό κόσµο λειτουργώντας ως φακοί 

που επηρεάζουν τόσο τον τρόπο που τον αντιλαµβανόµαστε όσο και τη δράση µας 

εντός του. Τα κάθε λογής κείµενα εγκαθιδρύουν, ενσωµατώνουν, συµβολίζουν ή 

εκφράζουν τέτοιους λόγους και οι λόγοι αυτοί συνιστούν µορφές εξουσίας (Doherty 

2007). Έτσι η άσκηση εξουσίας καθίσταται εφικτή µέσα από την ανάπτυξη, τον έλεγχο, 

την ενσωµάτωση και ενεργό χρήση του λόγου (Foucault χ.χ.). Τα κείµενα πολιτικής 

εµπεριέχουν υπόρρητες αντιλήψεις για την εξουσία και τις τεχνολογίες της και οι 

ενσωµατωµένοι σε αυτά λόγοι διαµορφώνουν, τοποθετούν, ρυθµίζουν, διαπλάθουν 

ηθικά και εξουσιάζουν τους αποδέκτες τους (Doherty 2007). Αυτή ακριβώς η σχέση 

εξουσίας, ιδεολογίας, γλώσσας και λόγου στο έργο του Foucault είναι που προκαλεί το 

ενδιαφέρον της κριτικής ανάλυσης. 

Η έννοια της διακυβέρνησης (government/governing) αναφέρεται στη διαχείριση και 

ρύθµιση της συµπεριφοράς, δηλαδή τόσο στη διακυβέρνηση του εαυτού όσο και στη 

διακυβέρνηση των άλλων (Σαρακινιώτη & Τσατσαρώνη 2012). O Foucault (1991) 

προσεγγίζει την διακυβέρνηση όχι µε τη στενή έννοια της διαχείρισης του κράτους 

αλλά µε την ευρεία έννοια της καθοδήγησης διαγωγών (conduct of conducts), του 

τρόπου διεύθυνσης ατόµων ή οµάδων, που αγκαλιάζει όλο το φάσµα των διαδικασιών, 
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επινοήσεων, υπολογισµών, τακτικών και θεσµών που εµπλέκονται σε αυτή τη σύνθετη 

µορφή εξουσίας. Η διακυβέρνηση, δηλαδή, αναφέρεται σε ένα συνεχές που εκτείνεται 

από την πολιτική εξουσία µέχρι τις µορφές αυτορρύθµισης, δηλαδή τις «τεχνολογίες 

του εαυτού» (Lemke 2001). Εποµένως η προσέγγιση της διακυβέρνησης περιλαµβάνει 

τη µελέτη του πλήθους των τεχνικών, σχηµάτων και ιδεών που κινητοποιούνται 

εµπρόθετα, µε στόχο να κατευθυνθεί ή να επηρεαστεί η συµπεριφορά (Doherty 2007), 

καθώς και τις σχέσεις ανάµεσα στις τεχνολογίες του εαυτού και τις τεχνολογίες της 

εξουσίας (Lemke 2002). 

H κυβερνησιµότητα  (governmental i ty, πρωτότυπος γαλλικός όρος 1

gouvernementalité), είναι όρος που συνδέει σηµασιολογικά τις πρακτικές 

διακυβέρνησης (gouverner) µε τον τρόπο σκέψης, τη νοοτροπία στην οποία στηρίζονται 

(mentalité) (Lemke 2002). Σύµφωνα µε τον Foucault (1991) δεν µπορούµε να 

µελετήσουµε τις τεχνολογίες της εξουσίας χωρίς να αναλύσουµε τη λογική (rationality) 

στην οποία θεµελιώνονται. Η εστίαση στην κυβερνησιµότητα οδηγεί στην 

αναγκαιότητα να διερευνήσουµε πώς µια πολιτική λογική λειτουργεί ως «καθεστώς 

αλήθειας», παράγοντας µορφές γνώσης και επινοώντας νέες έννοιες, µε σκοπό τη 

διακυβέρνηση νέων τοµέων ρύθµισης και παρέµβασης· φωτίζει τις στρατηγικές, τις 

τεχνικές, τις µεθόδους και τις τεχνολογίες άσκησης εξουσίας εντοπίζοντας µοτίβα 

παρέµβασης στο υποκείµενο και τη συγκρότηση του εαυτού. Η προσέγγιση της 

κυβερνησιµότητας αποκαλύπτει τον ζωτικό δεσµό µεταξύ µικρο- και µακρο- πολιτικού 

επιπέδου και µας προτρέπει πάντα να στοχαζόµαστε τις ιστορικές και κοινωνικές 

συνθήκες που κατέστησαν µια συγκεκριµένη γνώση της κοινωνίας «αληθινή» ( Lemke 

2002). 

Για να περιγράψει τις τεχνικές διαχείρισης και ρύθµισης όλων των πτυχών της ζωής 

(και του θανάτου) των ανθρώπινων πληθυσµών από τη νεωτερική εξουσία, ο Foucault 

(2011) εισήγαγε την έννοια της «βιοπολιτικής». Μέσω της βιοπολιτικής η εξουσία/

γνώση ανάγεται σε παράγοντα ελέγχου και µετασχηµατισµού της ανθρώπινης ζωής µε 
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σκοπό τη µεγιστοποίηση της αποτελεσµατικότητας και της παραγωγικότητας. Στο 

νεωτερικό κράτος, σύµφωνα µε τον Foucault, ο πολίτης εσωτερικεύει τους κανόνες και 

τις κατευθύνσεις οδηγούµενος στην αυτορρύθµιση της συµπεριφοράς του, µέσα σε ένα 

πλαίσιο «ελευθερίας» (Doherty 2007). 

Οι ασκούµενες πολιτικές, µέσα από το πρίσµα της κυβερνησιµότητας, 

αποκαλύπτονται ως νοµιµοποίηση πρακτικών, επέµβαση και µύηση, ενστάλαξη 

υποκειµενικοτήτων και αναδροµική θεµελίωση της «κυρίαρχης λογικής». (Doherty 

2007). Ωστόσο η προσέγγιση του Foucault ενδιαφέρεται όχι µόνο για τη διείσδυση 

αλλά και για τις αντιστάσεις, τις ανατροπές, τις ρήξεις, τις οποίες θεωρεί όχι ως 

παραµορφώσεις ή ενδείξεις της αποτυχίας ενός πολιτικού προγράµµατος αλλά ως 

αναγκαίες συνθήκες ύπαρξής του (Lemke 2002· Doherty 2007). 

Από τη φουκωική σκοπιά η λεγόµενη «υποχώρηση του κράτους» αποκωδικοποιείται 

όχι ως το τέλος της πολιτικής αλλά ως µετασχηµατισµός και αναδιοργάνωση των 

τεχνικών άσκησης εξουσίας: εµφάνιση νέων φορέων επί σκηνής, µετατόπιση από 

«επίσηµες» σε ανεπίσηµες τεχνικές διακυβέρνησης και σε πρακτικές που δεν 

προσδιορίζονται πια στο επίπεδο του έθνους κράτους αλλά σε υπερεθνικά επίπεδα 

(Lemke 2001). Η µετακύλιση της ρυθµιστικής αρµοδιότητας του κράτους στα 

«υπεύθυνα» και «ορθολογικά» υποκείµενα εντάσσεται σε ένα εγχείρηµα που στοχεύει 

να συνδέσει τη µείωση των υπηρεσιών του κράτους µε το πρόταγµα της «ατοµικής 

ευθύνης» και «αυτο-φροντίδας». Οι νέες µορφές διακυβέρνησης αναπτύσσουν έµµεσες 

τεχνικές καθοδήγησης και ελέγχου του ατόµου (ή συλλογικοτήτων), χωρίς να 

αναλαµβάνουν ευθύνη γι’ αυτό. Αντίθετα, καθιστώντας το υποκείµενο «υπεύθυνο» 

µεταβιβάζουν σε αυτό και την ευθύνη για τους ενδεχόµενους κινδύνους (Lemke 2002).  

Η θεωρητική προσέγγιση της κυβερνησιµότητας προσφέρεται ως κατάλληλο πλαίσιο 

για την κατανόηση των συγκειµένων εντός των οποίων πραγµατοποιείται η 

εκπαιδευτική αλλαγή: προέκταση της οικονοµικής ορθολογικότητας ως βάση της 

πολιτικής, τεχνολογίες διαχείρισης που αποβλέπουν στη µεγιστοποίηση της 

αποτελεσµατικότητας µε τη µικρότερη δυνατή µέριµνα, επιστράτευση τεχνικών και 

λογικών από τον χώρο των επιχειρήσεων στις δηµόσιες υπηρεσίες (Doherty 2007). 

Στο επίπεδο των εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων η θεωρητική σκευή του Foucault 
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αποδεικνύεται πολύτιµη για την ανάλυση του λόγου των (εθνικών και υπερεθνικών) 

κειµένων εκπαιδευτικής πολιτικής και των συνδεδεµένων µε αυτά πρακτικών. Η 

«επαναρρύθµιση» του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών και οι συνακόλουθες 

αλλαγές στην ταυτότητά τους προκύπτουν ως αποτέλεσµα «ήπιων» µεθόδων δια-

κυβέρνησης , µέσα από τον λόγο που µεταφέρεται από τα κείµενα εκπαιδευτικής 2

πολιτικής και τα αναλυτικά προγράµµατα, µέσα από την προώθηση της ανάληψης 

ατοµικής ευθύνης για την διά βίου επαγγελµατική ανάπτυξη αλλά και µέσα από µια 

τεράστια γκάµα µικρών καθηµερινών πρακτικών. Όπως παρατηρεί ο S. Ball (2010), η 

δια-κυβέρνηση χρησιµοποιεί «ηθικές τεχνολογίες» που έχουν ως αντικείµενό τους τους 

εκπαιδευτικούς, ενεργοποιώντας τους προς συγκεκριµένους παραγωγικούς στόχους. Η 

θεωρία του Foucault αποδεικνύεται χρήσιµη, προκειµένου να αναδειχτεί όχι µόνο η 

«κρυφή ατζέντα» της µεταρρυθµιστικής πολιτικής σε εθνικό και υπερεθνικό επίπεδο 

αλλά και η πολιτική οικονοµία των λεπτοµερειών, οι πολύµορφες ελάσσονες 

διαδικασίες, οι «µικροπονηριές» που εµφανίζονται ως αθώες αλλά αναπόφευκτες 

τεχνολογίες για τον «εκσυγχρονισµό» και τον «µετασχηµατισµό», επιτυγχάνοντας τη 

συµµόρφωση µε «ανοµολόγητους διακανονισµούς» (Foucault 1989: 186). Με τον καιρό 

αυτές οι κατακερµατισµένες, επαναλαµβανόµενες και ασυνεχείς πρακτικές εγγράφονται 

σε γενικότερους και ουσιώδεις µετασχηµατισµούς, συγκλίνοντας και σταδιακά 

παράγοντας το σχέδιο µιας γενικής µεθόδου, µιας οικονοµικής ή τεχνικής 

ορθολογικότητας, καθιστώντας όλο και πιο πιθανό, φυσιολογικό ή και αναγκαίο αυτό 

που κάποτε φαινόταν ακραίο ή και αδιανόητο (Foucault 1989· Ball 2010). Μέσα από 

τέτοιους τετριµµένους, καθηµερινούς τρόπους και τεχνικές το κοινωνικό συµβόλαιο, 

βάσει του οποίου οι εκπαιδευτικοί εργάζονται για το δηµόσιο συµφέρον, 

αντικαθίσταται από νέες µορφές σχέσεων και εγκαθίσταται η λογική της 

επιτελεστικότητας: το υποκείµενο παρακολουθεί και διαχειρίζεται τον εαυτό του, 

αναλαµβάνοντας ατοµικά την ευθύνη των επιδόσεων και της «βελτίωσής» του, 

καταλήγει να επιθυµεί το ίδιο αυτό που του ζητείται, προσφέρει τον εαυτό του ως 

αντικείµενο προς θέαση (Ball 2010). 
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"
1.3 Basil Bernstein 

"
Ο Bernstein µοιραζόταν µε τον Foucault το ενδιαφέρον για τους λόγους του 

συµβολικού ελέγχου, χωρίς όµως να ενστερνίζεται την αντίληψή του ότι η εξουσία είναι 

οριζόντια (έκκεντρη). Αντίθετα, υποστήριξε ότι υπάρχει µια κυρίαρχη κατανοµή 

εξουσίας που ρυθµίζεται από ταξικές σχέσεις και έστρεψε το ενδιαφέρον του τόσο στις 

σχέσεις που παράγουν, µεταδίδουν ή τροποποιούν τους λόγους όσο και στις διαδικασίες 

µε τις οποίες ο συµβολικός έλεγχος αποκτά υπόσταση, µέσω των σχέσεων αυτών 

(Bernstein 1991: 54). H προώθηση νέων µορφών παιδαγωγικής και παιδαγωγικών 

λόγων εγείρει πάντοτε στον Bernstein το ερώτηµα ποια συµφέροντα υπηρετούνται, τι 

τύποι σχέσεων εγκαθιδρύονται, τι είδους κοινωνικές/παιδαγωγικές ταυτότητες 

συγκροτούνται και µε ποιες πιθανές συνέπειες (Singh 2015). 

Οι κώδικες για τον Bernstein είναι αρχές που προσλαµβάνονται σιωπηρά από το 

υποκείµενο και ρυθµίζουν τη συµπεριφορά και τη συνείδησή του, µεταδίδοντας σχέσεις 

εξουσίας και τρόπους ελέγχου (Bernstein 1991). Σκοπός της θεωρίας των κωδίκων είναι 

να συλλάβει τη φύση του συµβολικού ελέγχου και κυρίως τον ρόλο της εκπαίδευσης ως 

αναµεταδότη και µετασχηµατιστή του. Μέσω της ανάλυσης των δοµών και της 

εσωτερικής λογικής του παιδαγωγικού λόγου, αποκαλύπτεται πώς τα συστήµατα 

γνώσης και οι παιδαγωγικές διαδικασίες ρυθµίζουν τις κοινωνικές πρακτικές (Bernstein 

2000, όπ. αναφ. στο Sifakakis et al. 2016). 

Βασικές έννοιες της θεωρίας των κωδίκων του Bernstein είναι οι αρχές της 

ταξινόµησης και της περιχάραξης και η έννοια των συνόρων. 

Ως ταξινόµηση (classification) ορίζεται η διάκριση µεταξύ µονάδων, η συγκρότηση 

κατηγοριών µε βάση τη διαφορά. Η ταξινόµηση αναφέρεται στις σχέσεις µεταξύ 

περιεχοµένων και στην ισχύ των συνόρων τους, δηλαδή στη µόνωση που υφίσταται 

ανάµεσα σε κατηγορίες. Αναφέρεται στην εξουσία που ορίζει τι µπορεί να τεθεί µαζί 

συγκροτώντας µία κατηγορία και πόσο ισχυρή είναι η διάκριση µιας κατηγορίας από 

µια άλλη (Bernstein 1991).  

O Bernstein (2000) διέκρινε τρεις τύπους οργάνωσης της γνώσης: α) 
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«µονάδες» (singulars), όπου τα γνωστικά αντικείµενα είναι σαφώς διακριτά, β) 

«γνωστικές περιοχές» (διεπιστηµονικότητα) και γ) «γενικισµός» (genericism) όπου η 

έµφαση δίνεται στις εγκάρσιες δεξιότητες. 

Η αρχή της περιχάραξης (framing) αφορά το τι είναι και τι δεν είναι αποδεκτό στο 

πλαίσιο της επικοινωνίας, αναφέρεται στην αρχή που ρυθµίζει τις επικοινωνιακές 

πρακτικές µεταξύ µεταδοτών και δεκτών. Όπου η περιχάραξη είναι ισχυρή, ο µεταδότης 

ρυθµίζει ρητά τα διακριτικά στοιχεία των αρχών αλληλεπίδρασης, που συνιστούν το 

επικοινωνιακό πλαίσιο. Αντίθετα, όπου η περιχάραξη είναι ασθενής, ο δέκτης κατέχει 

µεγαλύτερο βαθµό ελέγχου πάνω στην επιλογή (Bernstein 1991) . 

Ο Bernstein διακρίνει δύο συστήµατα κανόνων που ρυθµίζονται από την περιχάραξη 

και συγκροτούν την εσωτερική λογική κάθε παιδαγωγικής πρακτικής: α) κανόνες τάξης 

λόγου, που συνιστούν τον διδακτικό λόγο (instructional discourse) και αναφέρονται 

στην επιλογή, διαδοχή, βηµατισµό και στα κριτήρια της γνώσης που µεταδίδεται, β) 

κανόνες κοινωνικής τάξης, που συνιστούν τον ρυθµιστικό λόγο (regulative discourse), 

δηλαδή τον ηθικό λόγο που προσφέρει κριτήρια που διαµορφώνουν χαρακτήρες, 

συµπεριφορές, τρόπους και στάσεις. Ο ρυθµιστικός λόγος παράγει τους κανόνες 

εσωτερικής τάξης του διδακτικού λόγου, καθορίζει ποια γνώση επιλέγεται, πώς 

οργανώνεται και πώς αξιολογείται προκειµένου να παραχθούν επιλεκτικοί 

προσανατολισµοί νοήµατος (Bernstein 1991· Singh 2002· Singh et al. 2013 όπ. αναφ. 

στο Sifakakis et al. 2016). 

Ιδιαίτερα σηµαντική για τη θεωρία του Bernstein είναι η έννοια των συνόρων: τα 

σύνορα είναι κοινωνικές συµβάσεις και πρακτικές που κρατάνε χωρισµένες µεταξύ 

τους κοινωνικές οµάδες, περιοχές γνώσης, στάδια διαδικασιών. Η ισχύς του συνόρου 

που εκφράζεται από την ταξινόµηση προσφέρει κανόνες αναγνώρισης (recognition 

rules) του τι ανήκει πού, τι πάει µε τι, ποια είναι η θέση του υποκειµένου, η ταυτότητά 

του και η τοποθέτησή του µέσα στο πλέγµα σχέσεων εξουσίας. Η ισχύς των συνόρων 

που εκφράζεται από την περιχάραξη προσφέρει κανόνες για την πραγµάτωση 

(realisation rules), τη µορφή που είναι αποδεκτό να παίρνουν οι διαδικασίες (Bernstein 

1991: 26). 

Ο παιδαγωγικός µηχανισµός αναφέρεται στο σύνολο των κανόνων και των 
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διαδικασιών, µέσω των οποίων η γνώση µετατρέπεται σε παιδαγωγική επικοινωνία 

(Singh 2002). Σύµφωνα µε τον Bernstein (2000 όπ. αναφ. στο Moore 2004), «αποτελεί 

µια συµβολική κλίµακα, η οποία καθορίζει τη λειτουργία της συνείδησης, τόσο 

ασκώντας εξουσία πάνω της, όσο και παρέχοντας το µέτρο νοµιµότητας αναφορικά µε 

τις πραγµατώσεις της» . Όποιος ελέγχει τον παιδαγωγικό µηχανισµό κατέχει τα µέσα να 3

διαιωνίσει την εξουσία του µέσω του λόγου και να επιβάλλει τις δικές του ιδεολογικές 

αναπαραστάσεις. H «γραµµατική» του παιδαγωγικού µηχανισµού περιλαµβάνει τρεις 

ιεραρχικά διασυνδεόµενους κανόνες: κατανοµής, αναπλαισίωσης και αξιολόγησης 

(Bernstein 2000: 114). Οι κανόνες κατανοµής ρυθµίζουν τις σχέσεις εξουσίας µεταξύ 

κοινωνικών οµάδων, κατανέµοντας διαφορετικές µορφές γνώσης και εποµένως 

εγκαθιδρύοντας διαφορετικές παιδαγωγικές ταυτότητες. Μέσω της διαδικασίας 

αναπλαισίωσης ένας λόγος µετακινείται από τον αρχικό τόπο παραγωγής του σε ένα 

άλλο πλαίσιο και τροποποιείται, «παιδαγωγικοποιείται» (µετατρέπεται σε παιδαγωγικό 

λόγο) (Bernstein 1991: 34). Ο Bernstein διέκρινε δύο ανταγωνιστικά πεδία 

αναπλαισίωσης, το Επίσηµο Πεδίο Αναπλαισίωσης (ORF), που ελέγχεται από το 

κράτος και τους φορείς του και το Παιδαγωγικό Πεδίο Αναπλαισίωσης (PRF) 

(εκπαιδευτικοί, πανεπιστήµια, επιστηµονικά ιδρύµατα και έντυπα) και υποστήριξε πως 

µεταξύ τους διεξάγεται πάλη για τον έλεγχο των κανόνων παραγωγής των 

παιδαγωγικών κειµένων και πρακτικών (Beck 2009· Singh 2002). Οι κανόνες 

«αξιολόγησης» καθορίζουν ποιες πραγµατώσεις των κειµένων  του διδακτικού και 4

ρυθµιστικού λόγου θεωρούνται ως έγκυρες (Singh 2002). Ο «παιδαγωγικός µηχανισµός 

του Bernstein µας παρέχει µια γλώσσα περιγραφής που βοηθά να συνδέσουµε το 

διαφορετικά επίπεδα ανάλυσης, µέχρι το µικρο-επίπεδο των εκπαιδευτικών πρακτικών 

(Sifakakis et al. 2016).  

Σύµφωνα µε τον Bernstein, η επίσηµη εκπαιδευτική γνώση πραγµατώνεται µέσα από 

τρία συστήµατα: αναλυτικό πρόγραµµα (που συνδέεται µε την ταξινόµηση), 

παιδαγωγική (που συνδέεται µε την περιχάραξη) και αξιολόγηση (γνώση - µετάδοση - 

�32

 Απόσπασµα σε µτφ. Μένη Κούρου· διαθέσιµο στο korinthos.uop.gr/~tsatsaro/files/APPM_Moore.doc3

 Το «κείµενο» είναι η µορφή των κοινωνικών σχέσεων, που έχουν γίνει ορατές, χειροπιαστές, υλικές 4

(Bernstein 1991: 166).

http://korinthos.uop.gr/~tsatsaro/files/APPM_Moore.doc


πραγµάτωση). Η ισχυρή ταξινόµηση και περιχάραξη συνδέονται µε παραδοσιακά 

προγράµµατα (σαφώς οριοθετηµένα γνωστικά αντικείµενα) και παιδαγωγικές. Αντίθετα, 

όταν και οι δύο αρχές (ταξινόµηση και περιχάραξη) εξασθενούν, η µόνωση τόσο 

ανάµεσα στις κατηγορίες των γνωστικών αντικειµένων όσο και ανάµεσα στον σχολικό 

και τον καθηµερινό λόγο είναι µικρή, ενώ διευρύνεται το φάσµα των διαθέσιµων, σε 

διδάσκοντα και διδασκόµενο, επιλογών για την οργάνωση, τον βηµατισµό και τη 

χρονική διάταξη της γνώσης (Moore 2004). 

"
Τον Bernstein απασχόλησε επίσης το ζήτηµα των ταυτοτήτων. Υποστήριξε ότι οι 

παιδαγωγικές ταυτότητες συνιστούν αποτέλεσµα της ένταξης µιας σταδιοδροµίας σε 

µια συλλογική κοινωνική βάση (Bernstein 2000). Μέσω της πίστης στο γνωστικό 

αντικείµενο και της εξειδίκευσης δηµιουργείται µια ισχυρή αίσθηση του ανήκειν, 

συντελείται µια µορφή κοινωνικοποίησης που οδηγεί το υποκείµενο στην υιοθέτηση 

µιας ταυτότητας ευδιάκριτης και περιφραγµένης (Bernstein 1991: 79). Η διαµόρφωση 

µιας τέτοιας ταυτότητας, συνεπώς, συνδέεται µε την ισχυρή ταξινόµηση, δηλαδή µε τον 

εσωτερικό προσανατολισµό της γνωστικής δοµής (Bernstein 2000, Ball 2005, Beck & 

Young 2005). 

Η παιδαγωγική ταυτότητα του εκπαιδευτικού συνιστά µια εξελισσόµενη 

σταδιοδροµία στη γνώση, στην ηθική τάξη πραγµάτων και στην τοποθέτησή του στον 

κοινωνικό χώρο, που θεµελιώνεται σε µια συλλογική βάση, η οποία διέπεται από µια 

αρχή κοινωνικής τάξης πραγµάτων. Αυτή η αρχή µεταδίδεται µέσα από τα αναλυτικά 

προγράµµατα, την παιδαγωγική πρακτική και τις θεσµικές ρυθµίσεις που αφορούν το 

επάγγελµα (Bernstein 2000, όπ. αναφ. στο Σαρακινιώτη & Τσατσαρώνη 2010).  

Οι απόπειρες αλλαγής της ισχύος της ταξινόµησης και της µορφής ελέγχου που 

ρυθµίζει τις κοινωνικές σχέσεις µπορεί να γίνουν αντιληπτές ως απειλή για τις 

ταυτότητες που έχουν συγκροτηθεί µε βάση υφιστάµενες κατηγορίες (Bernstein 1991). 

Οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις προωθούν αλλαγές στις ταυτότητες των 

εκπαιδευτικών µέσα από τρεις µετασχηµατισµούς στις σχέσεις εξουσίας και ελέγχου: α) 

Χαλάρωση συνόρων µεταξύ γνωστικών αντικειµένων (ταξινόµηση), β) αλλαγές στον 

έλεγχο των παιδαγωγικών σχέσεων και της επικοινωνίας (περιχάραξη), γ) αλλαγές στον 

�33



προσανατολισµό νοήµατος των προσδοκώµενων ταυτοτήτων, λ.χ. στροφή από την 

εσωτερική αφοσίωση στις αξίες του ακαδηµαϊκού πεδίου προς αξίες που προβάλλονται 

από φορείς του κράτους ή της αγοράς σε πρακτικά πεδία εφαρµογής (εξωστρεφής 

προσανατολισµός) (Βernstein 2000· Ball 2005· Beck & Young 2005· Sarakinioti & 

Tsatsaroni 2015). 

Το ενδιαφέρον του Bernstein κατά τα τελευταία χρόνια της καριέρας του 

προσέλκυσε η αυξανόµενη µετατόπιση του ενδιαφέροντος από την εκπαίδευση προς τη 

(διά βίου) µάθηση και η σύνδεση της τελευταίας µε την ανάπτυξη του ανθρώπινου 

κεφαλαίου και της οικονοµικής ανταγωνιστικότητας. Σύµφωνα µε τον Bernstein, το 

αποδυναµωµένο κράτος της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας µεταµορφώνεται σε ένα 

ισχυρό παιδαγωγικό κράτος, το οποίο ρυθµίζει όλο και περισσότερο την κοινωνική 

συµπεριφορά µέσω παιδαγωγικών σχέσεων (Singh 2014· Bernstein 2001, όπ. αναφ. στο 

Singh 2015b). Για την ανάλυση αυτών των φαινοµένων εισήγαγε την έννοια της 

«Καθολικά Παιδαγωγηµένης Κοινωνίας» (totally pedagogised society), της κοινωνίας, 

δηλαδή, σε όλους τις βασικούς τοµείς της οποίας κυριαρχεί η εκπαιδευτική διάσταση. 

Πρόκειται για µια κοινωνία χαρακτηριστικό της οποίας είναι η διαρκής ρευστότητα και 

οι συνεχείς αλλαγές ως προς τη γνωστική υποδοµή. Στην Καθολικά Παιδαγωγηµένη 

Κοινωνία οι παιδαγωγικές σχέσεις αναδεικνύονται σε κυρίαρχο µέσο επίτευξης της 

κοινωνικής συνοχής. Οι παιδαγωγικές παρεµβάσεις συντελούνται σε όλα τα επίπεδα της 

κοινωνικής ζωής και σε όλη τη διάρκειά της, εκφράζοντας την απαίτηση για 

διαµόρφωση υποκειµένων που θα βρίσκονται εφ’ όρου ζωής σε καθεστώς 

«εκπαιδευσιµότητας» και θα αναπτύξουν προσαρµοστικότητα στις µεταβαλλόµενες 

απαιτήσεις (Singh 2015b). 

"
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"
"
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
Βιβλιογραφική επισκόπηση 
"
"
"

2.1 Εργασίες και επαγγέλµατα υψηλής εξειδίκευσης  κάτω από τον 5

κοινωνιολογικό φακό  

"
2.1.1 Σύντοµη ιστορική επισκόπηση 

"
Η έννοια του επαγγέλµατος «υψηλής εξειδίκευσης» (profession)  αποτελεί αντικείµενο 6

ενδιαφέροντος της κοινωνιολογικής έρευνας ήδη από τον 19ο αιώνα και συνδέεται µε 

τη διεύρυνση του καταµερισµού εργασίας εντός του πλαισίου του έθνους κράτους και 

τη διαδικασία της εκβιοµηχάνισης. 

Η κατάταξη ορισµένων εργασιών στη διακριτή κατηγορία των επαγγελµάτων 

εντοπίζεται στους Μεσαιωνικούς χρόνους και αρχικά συνδέθηκε µε την ανώτερη 

εκπαίδευση που παρεχόταν από τις καθεδρικές σχολές σε µέλη του κλήρου. Οι 

θεολόγοι, γιατροί και νοµικοί, απόφοιτοι των πρώτων ευρωπαϊκών πανεπιστηµίων, 

αποτέλεσαν τις τρεις παλαιότερες κατηγορίες αναγνωρισµένων επαγγελµατιών, τα 

λεγόµενα «κλασικά» επαγγέλµατα (learned professions), που αποτέλεσαν µέτρο 
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χρησιµοποιείται για τα επαγγέλµατα υψηλής εξειδίκευσης κατ΄ αντιστοιχία µε τον αγγλικό όρο 
«profession», σε αντιδιαστολή µε τις λοιπές εργασίες (occupations). 



σύγκρισης για όσες εργασιακές οµάδες επιδίωξαν στη συνέχεια την επαγγελµατική 

αναγνώριση (Wilensky 1964· Johnson 1972). Έτσι, στη Δύση, η αναγνώριση των 

επαγγελµάτων συνδέεται ιστορικά µε την εκκλησία και το πανεπιστήµιο και αποτέλεσε 

κριτήριο διάκρισης συγκεκριµένων κατηγοριών επαγγελµατικής ελίτ από τους 

εργαζόµενους στον χώρο του εµπορίου και της βιοτεχνίας, που αποκτούσαν τις 

πρακτικές τους δεξιότητες µέσω µαθητείας (Larson 2012).  

Από τα µέσα του 19ου αιώνα πληθαίνουν οι εργασιακές οµάδες που αποκτούν 

αναγνώριση ως επαγγέλµατα. Πρόκειται για απόφοιτους των κοσµικών πλέον 

πανεπιστηµίων, που προέρχονταν από την ανερχόµενη µεσαία τάξη και οι υπηρεσίες 

τους ήταν απαραίτητες για τη λειτουργία του έθνους κράτους, η διοίκηση του οποίου 

γινόταν ολοένα και πιο περίπλοκη και γραφειοκρατική (Annan 1999, όπ. αναφ. στο 

Crook 2008). Η διαδικασία της αναγνώρισης νέων επαγγελµάτων, κυρίως από το 

τεχνολογικό και οικονοµικό πεδίο, συνεχίστηκε τον 20ο αιώνα αντανακλώντας 

αντίστοιχες εξελίξεις στην κοινωνία και την οικονοµία. Κύριο µέσο για την προώθηση 

του αιτήµατος της επαγγελµατικής αναγνώρισης υπήρξε η συσπείρωση σε ενώσεις, 

ινστιτούτα και άλλες µορφές οργάνωσης (Cronin 1993).  

Στο δεύτερο µισό του 20ου αιώνα όλο και περισσότερα επαγγέλµατα έτειναν να 

συνδεθούν µε τις γραφειοκρατικές ιεραρχίες τόσο στον δηµόσιο τοµέα όσο και στον 

χώρο των επιχειρήσεων, ενώ η είσοδος των συναφών µε τις επιχειρήσεις σπουδών στα 

πανεπιστήµια και η εµφάνιση των «τεχνο-γραφειοκρατικών» επαγγελµάτων άρχισε να 

καθιστά δυσδιάκριτη τη διαφορά µεταξύ των «προσανατολισµένων στο δηµόσιο 

συµφέρον» επαγγελµάτων και των «προσανατολισµένων στο κέρδος» εργασιών (Brint 

2015). Από τα τέλη της δεκαετίας του ’80, µια σειρά από εξελίξεις στον κοινωνικό 

χώρο (παγκοσµιοποίηση, µεταφορντισµός) επέφεραν ριζικές αλλαγές στον χώρο των 

επαγγελµάτων, αναδεικνύοντας νέα θέµατα προς διερεύνηση. Η συνδεδεµένη µε την 

εξειδικευµένη γνώση και την αυτονοµία προνοµιακή θέση των επαγγελµατιών 

αµφισβητείται από τις πιέσεις της αγοράς και τις νέες πρακτικές λογοδοσίας και 

εξωτερικής ρύθµισης (Young & Muller 2014), µε αποτέλεσµα ο επαγγελµατισµός να 

προσδιορίζεται όλο και περισσότερο από τον λόγο της αποτελεσµατικότητας και των 

πρακτικών ικανοτήτων, που τείνει να αντικαταστήσει αυτόν της εµπιστοσύνης και της 
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δεοντολογίας (Brint 2015).  

Στον χώρο του δηµοσίου, η προσανατολισµένη στην αποδοτικότητα και στην 

ικανοποίηση του χρήστη-πελάτη Νέα Δηµόσια Διοίκηση περιορίζει την αυτονοµία και 

το κύρος των επαγγελµατιών που υπάγονται σ' αυτό, ενώ η χαλάρωση των συνόρων 

µεταξύ δηµόσιου και ιδιωτικού τοµέα επιβάλλει την αναδιαπραγµάτευση του 

περιεχοµένου του επαγγελµατισµού τους µε ένα σύνθετο πλέγµα φορέων και 

συµφερόντων (Ball 2008). Μέσα στο νέο εργασιακό τοπίο οι επαγγελµατίες ωθούνται 

να επανεφεύρουν τους εαυτούς τους ως µάνατζερς (Evetts 2014). Η εµφάνιση νέων 

καθεστώτων απασχόλησης (ΜΚΟ, εθελοντισµός, ελαστική εργασία) και η άµεση 

πρόσβαση στην πληροφορία, µέσω της τεχνολογίας του διαδικτύου, αφενός θολώνουν 

τη διάκριση µεταξύ ερασιτέχνη και επαγγελµατία και αφετέρου κλονίζουν την 

εµπιστοσύνη στην επαγγελµατική αυθεντία (Keen 2007). Με επιχείρηµα την ταχεία 

εξέλιξη της γνώσης στην ψηφιακή εποχή, εισάγεται επιτακτικά το πρόταγµα της διά 

βίου µάθησης και η απαίτηση για συνεχή επικαιροποίηση των επαγγελµατικών 

προσόντων. Οι διεπιστηµονικές προσεγγίσεις και οι διεπαγγελµατικές συνεργασίες 

θέτουν υπό αµφισβήτηση τις παραδοσιακές µονο-επαγγελµατικές κουλτούρες, ενώ ο 

κατακερµατισµός των επαγγελµάτων σε ένα πλήθος ειδικοτήτων απειλεί την εσωτερική 

τους συνοχή (Lunt 2008· Barnett 2008· Adler et al. 2008). Σύµφωνα µε τον Alain de 

Botton (2005), οι συνθήκες πίεσης που βιώνουν οι σύγχρονοι επαγγελµατίες συνδέονται 

µε αύξηση του εργασιακού στρες και µε κρίσεις ταυτότητας. Καθώς η εµπιστοσύνη 

στην κρίση και την αξιοπιστία τους κλονίζεται, η επίκληση στον επαγγελµατισµό 

επιστρατεύεται από τους φορείς εξουσίας ως διαχειριστικός λόγος και στρατηγική 

ελέγχου των επαγγελµατιών, ως µία «τεχνολογία του εαυτού», κατά την ορολογία του 

Foucault, που προωθεί νέα πλαίσια δεξιοτήτων και «αρµόζοντες τρόπους του 

φέρεσθαι», µε στόχο την αλλαγή των σχέσεων εργασίας (Fournier 1999).  

Όπως επισηµαίνει η Evetts (2006a, 2006b, 2014), oρισµένοι κοινωνιολόγοι, κυρίως 

αµερικανοί, υποστηρίζουν ότι οι εξελίξεις αυτές σηµατοδοτούν το τέλος των 

«επαγγελµάτων», τα οποία εκτιµούν ότι αποτελούν πλέον εστίες συντηρητισµού και 

αντίστασης στην αλλαγή, και την αφετηρία της εποχής των «ειδικών» (experts). Άλλοι 

(Adler et al. 2008) διαβλέπουν ενίσχυση των συνεργασιών µεταξύ επαγγελµατιών µέσα 
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από «κοινότητες πρακτικής». Από άλλους, τέλος, επισηµαίνεται ότι η διάκριση των 

επαγγελµάτων από τις πάσης φύσεως εξειδικευµένες εργασίες -µε γνώµονα την κατοχή 

θεωρητικής γνώσης, την εσωτερική αφοσίωση και την προσήλωση σε έναν 

επαγγελµατικό ηθικό κώδικα- παραµένει σηµαντική τόσο για τους επαγγελµατίες όσο 

και για την κοινωνία (Sciulli 2005· Young & Muller 2014) και ότι ο επαγγελµατισµός 

συνιστά αναγκαίο αντίβαρο στις γραφειοκρατικές και εξαρτηµένες από την αγορά 

πρακτικές, οι οποίες υποβαθµίζουν την ποιότητα των παρεχόµενων υπηρεσιών µέσω 

της τυποποίησής τους (Freidson 1994).  

"
"

2.1.2 Επάγγελµα - επαγγελµατοποίηση - επαγγελµατισµός - επαγγελµατικότητα - 

επαγγελµατική ταυτότητα: οριοθέτηση των όρων 

"
Σύµφωνα µε την Evetts (2014: 33-34) στην κοινωνιολογική έρευνα για τις 

επαγγελµατικές οµάδες κυριαρχούν τρεις έννοιες: (i) το επάγγελµα (ii) η 

επαγγελµατοποίηση (iii) ο επαγγελµατισµός.  

Η οριοθέτηση της έννοιας του επαγγέλµατος, η οποία απασχόλησε τους 

δοµολειτουργιστές κοινωνιολόγους, προσκρούει στη δυσκολία διασάφησης των 

διαφορών που διακρίνουν τα επαγγέλµατα από τις λοιπές εργασίες. Σήµερα είναι 

ευρέως αποδεκτό ότι η έννοια του επαγγέλµατος, ως διακριτή µορφή απασχόλησης, 

είναι κοινωνικά και ιστορικά προσδιορισµένη και συνεπώς δεν έχει σταθερό 

περιεχόµενο και επιδέχεται ποικίλες ερµηνευτικές προσεγγίσεις, από τις οποίες 

προκύπτουν διαφορετικοί ορισµοί και κατάλογοι χαρακτηριστικών (Hilferty 2008). Ο 

Freidson (1970, 1994) επισηµαίνει ότι πρόκειται για µια έννοια µε ρίζες στα 

εκβιοµηχανισµένα κράτη και έντονα επηρεασµένη από τους αγγγλοαµερικανικούς 

θεσµούς. Ο ίδιος ορίζει το επάγγελµα ως εργασιακή κατηγορία που έχει καταλάβει 

κυρίαρχη θέση στον καταµερισµό εργασίας και διαθέτει έλεγχο στο περιεχόµενο της 

εργασίας της και αυτονοµία. Σύµφωνα µε τη Larson (2012), η κοινωνία παρέχει 

προνόµια στους επαγγελµατίες, αφενός λόγω της πρόσβασής τους σε εσωτερικά 

σώµατα γνώσης που συνδέονται µε βασικές ανάγκες και αξίες του κοινωνικού 
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συστήµατος και, αφετέρου, λόγω της δέσµευσής τους να υπηρετούν το δηµόσιο καλό, 

πάνω και πέρα από υλικά κίνητρα. Ως αντάλλαγµα, τα επαγγέλµατα διασφαλίζουν την 

προστασία τους από τον εξωτερικό ανταγωνισµό και αποκτούν το προνόµιο να µιλούν 

για και εκ µέρους του πεδίου τους ως εξειδικευµένες κοινότητες λόγου. Συνεπώς, 

κρίσιµος παράγοντας για την αναγνώριση ενός επαγγέλµατος είναι η εµπιστοσύνη, η 

οποία αποτελεί απότοκο της προσφοράς εξειδικευµένης γνώσης και της διασφάλισης 

προτύπων επαγγελµατικής πρακτικής και συνεπάγεται κάποιο βαθµό κοινωνικής ισχύος 

και συλλογικής αυτονοµίας των επαγγελµατιών (Gewirtz et al. 2009).  

Ως επαγγελµατοποίηση (professionalization) ορίζεται η διαδικασία επίτευξης της 

αναγνώρισης ενός επαγγέλµατος. Η διαδικασίες της επαγγελµατοποίησης αποτέλεσαν 

αντικείµενο ενδιαφέροντος για την κοινωνιολογία της δράσης. Ιστορικά, διακρίνονται 

δύο διαφορετικές διαδροµές επαγγελµατοποίησης. Στο µοντέλο της ηπειρωτικής 

Ευρώπης τον πρώτο λόγο είχε ένα ισχυρό κράτος που δηµιουργούσε, διοικούσε και 

ασκούσε έλεγχο στους θεσµούς από τους οποίους εξαρτώνται τα επαγγέλµατα, 

καθορίζοντας τις επαγγελµατικές προδιαγραφές. Στο αγγλο-αµερικανικό µοντέλο οι 

ίδιοι οι επαγγελµατίες διαµόρφωσαν σε µεγάλο βαθµό τους θεσµούς της εκπαίδευσης 

και πιστοποίησής τους, αλλά προσέφευγαν στο κράτος για εγγυήσεις και προστασία 

από την αγορά (Whitty 2008). Η κριτική κοινωνιολογία, χρησιµοποιώντας τη 

βεµπεριανή έννοια της «κοινωνικής περιχαράκωσης» (social closure), περιγράφει την 

επαγγελµατοποίηση ως διαδικασία διά της οποίας η επαγγελµατική οµάδα επιδιώκει 

την προστασία των ιδιοτελών της συµφερόντων: υψηλές αµοιβές, κοινωνικό κύρος και 

αυτονοµία (Freidson 1970· Larson 2012· Abbott 1988). 

Η έννοια του επαγγελµατισµού (professionalism) είναι έννοια περισσότερο ασαφής 

και αόριστη, που επιδέχεται διαφορετικούς ορισµούς και ενσωµατώνει ποικίλα 

χαρακτηριστικά (Hargreaves & Goodson 1996· Crook 2008· Whitty 2008· Hilferty 

2008). Άλλοτε χρησιµοποιείται ως περιγραφικός όρος που αναφέρεται στα 

χαρακτηριστικά της επαγγελµατικής εργασίας, τις κανονιστικές αξίες και τα πρότυπα 

που καθοδηγούν την επαγγελµατική πρακτική (Hargreaves 2000) και άλλοτε ως 

ιδεολογική σύλληψη και µηχανισµός ελέγχου ή ως λόγος (discourse) που 

επιστρατεύεται από τους επαγγελµατίες για να υπερασπιστούν τις αξιώσεις τους και να 
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αναδείξουν την αξία του επαγγέλµατος στους φορείς της εξουσίας (Johnson 1972· 

Freidson 1994). Ο Englund (1996: 75, όπ. αναφ. στο Hilferty 2008) ορίζει τον 

επαγγελµατισµό ως «παιδαγωγικό εγχείρηµα», που αναφέρεται στην εσωτερική 

ποιότητα του επαγγέλµατος, αντιδιαστέλλοντάς τον από την επαγγελµατοποίηση, την 

οποία ορίζει ως «κοινωνιολογικό εγχείρηµα» συνδεδεµένο µε την αυθεντία και το 

κύρος του επαγγέλµατος. Για τη Fournier (1999) ο λόγος περί επαγγελµατισµού 

συνιστά έναν µηχανισµό πειθάρχησης, µε στόχο την ενστάλαξη των «κατάλληλων» 

εργασιακών ταυτοτήτων, πρακτικών και συµπεριφορών στους εργαζόµενους. Ο Ball 

(2004) συνδέει τον επαγγελµατισµό µε την εσωτερική αφοσίωση και τη δυνατότητα 

των επαγγελµατιών για ηθικό στοχασµό, διάλογο και αβεβαιότητα και επισηµαίνει ότι 

απειλείται από τις τεχνολογίες της σύγχρονης διακυβέρνησης. Σύµφωνα µε τη Hilferty 

(2008) o όρος ενσωµατώνει και τις δύο όψεις, τόσο τη θεωρητική και πρακτική γνώση 

και την επαγγελµατική οργάνωση όσο και τα ιδεολογικά στοιχεία. Παρόµοια, από τους 

Gewirtz et al. (2009) o επαγγελµατισµός αναγνωρίζεται ως σύνθετη ιδέα, η οποία 

αναφέρεται τόσο στο επάγγελµα ως κατηγορία εργασιακής ταξινόµησης όσο και στις 

«επαγγελµατικές αρετές», δηλαδή τις κατηγοριοποιήσεις τεχνικών και ηθικών 

προτύπων. Για τους Seddon et al. (2013) συνιστά µια διεκδίκηση: αυτή του να είναι ο 

επαγγελµατίας αναγνωρίσιµος και συνεπώς να θεωρείται αξιόπιστος για την ανάληψη 

µιας εργασίας. 

Οι Hoyle & John (1995, όπ. αναφ. στο Evans 2008) προτείνουν τον όρο 

«επαγγελµατικότητα» (professionality) για να δηλωθεί το σώµα της γνώσης, οι 

πρακτικές δεξιότητες και οι αξίες που καθοδηγούν την επαγγελµατική πρακτική, 

προκειµένου να καταστεί εφικτή η διάκριση από τον «επαγγελµατισµό», τον οποίο 

συνδέουν µε την ιδεολογία, τη ρητορική και τις στρατηγικές που επιστρατεύονται είτε 

από τους επαγγελµατίες για την υπεράσπιση του κύρους τους είτε από τους φορείς 

εξουσίας, προκειµένου να διασφαλίσουν την αποδοχή των πολιτικών τους στόχων. 

Σύµφωνα µε την Evans (2002: 6-7, όπ. αναφ. στο Evans 2008) η επαγγελµατικότητα 

είναι η «ιδεολογικά, διανοητικά και επιστηµολογικά προσδιορισµένη στάση που 

διαµορφώνει το άτοµο σε σχέση µε το επάγγελµα στο οποίο ανήκει και η οποία 

επηρεάζει την επαγγελµατική του πρακτική».  
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Μια ακόµα έννοια που απασχολεί τις κοινωνιολογικές µελέτες των επαγγελµάτων 

είναι η επαγγελµατική ταυτότητα. Η ταυτότητα είναι ένα δυναµικό γνώρισµα του 

ατόµου που διαµορφώνεται µε την αλληλεπίδραση ποικίλων -εσωτερικών και 

εξωτερικών, προσωπικών και κοινωνικών-παραγόντων και δύναται να εµπεριέχει 

πολλαπλές υπο-ταυτότητες (Cooper & Olson 1996· Stronach et al. 2002). 

Συνακόλουθα, η επαγγελµατική ταυτότητα είναι µια διαρκής διαδικασία που 

ενσωµατώνει προσωπικές και συλλογικές στάσεις γύρω από το επάγγελµα και 

αποτυπώνει την αντίληψη του επαγγελµατία για τον εαυτό του (Goodson & Cole 1994· 

Beijaard et al. 2004). Η επαγγελµατική ταυτότητα συνιστά αποτέλεσµα της 

κοινωνικοποίησης του ατόµου εντός του επαγγέλµατος, η οποία προικίζει τους 

µέλλοντες επαγγελµατίες όχι µόνο µε γνώσεις αλλά και µε τις αρµόζουσες για το 

επάγγελµα αξίες και αναπαραστάσεις. Σύµφωνα µε τη Larson (2012: 227), µε την 

κοινωνικοποίηση εντός του επαγγέλµατος επιδιώκεται η εσωτερίκευση συγκεκριµένων 

κοινωνικών ελέγχων και προτύπων που προσδιορίζονται από τις ελίτ του επαγγέλµατος 

και γίνονται µέρος της υποκειµενικότητας του ατόµου. Σύµφωνα µε τον Bernstein η 

παιδαγωγική/ επαγγελµατική ταυτότητα αποτελεί προϊόν τοποθέτησης σε έναν 

οργανισµό γνώσης και πρακτικής, είναι αποτέλεσµα της ενσωµάτωσης της 

σταδιοδροµίας σε µια συλλογική βάση. Θεµελιώδες χαρακτηριστικό της 

επαγγελµατικής ταυτότητας είναι η πίστη στο γνωστικό αντικείµενο, που κατακτάται 

µέσα από την εκπαιδευτική πορεία και την εξειδίκευση. Η ισχυρή µόνωση του 

εξειδικευµένου γνωστικού πεδίου οδηγεί στη διαµόρφωση «καθαρών» και ευδιάκριτων 

επαγγελµατικών ταυτοτήτων µέσω µηχανισµών εσωστρεφούς προβολής µε επίκεντρο 

την εγγενή αξία της εξειδικευµένης γνώσης και προάγει την εσωτερική αφοσίωση στο 

επάγγελµα (Bernstein 2000· Ball 2008· Σαρακινιώτη & Τσατσαρώνη 2010).  

"
"

2.1.3 Κοινωνιολογικές προσεγγίσεις των επαγγελµάτων και του επαγγελµατισµού 

"
Το έντονο ενδιαφέρον της επιστήµης της κοινωνιολογίας για τα επαγγέλµατα έχει ως 

αποτέλεσµα την παραγωγή ενός πλουσιότατου σώµατος κειµένων και ερευνών µε 
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διαφορετικές θεωρητικές αφετηρίες, άλλοτε συµπληρωµατικών και άλλοτε 

αλληλοσυγκρουόµενων.  

Σε µια προσπάθεια ταξινόµησης των ποικίλων θεωρητικών προσεγγίσεων, οι Young 

και Muller (2014), διακρίνουν δύο βασικές κατευθύνσεις: αυτή των επιγόνων του 

Durkheim, και αυτή των αναθεωρητών -βεµπεριανής, µαρξιστικής και φουκωικής 

προέλευσης. Από την πρώτη έλκουν την καταγωγή τους τα λειτουργιστικά µοντέλα, 

όπου εντάσσεται η προσέγγιση των χαρακτηριστικών (trait approach), η οποία εστιάζει 

στις ειδοποιούς διαφορές των επαγγελµάτων σε σχέση µε τις λοιπές εργασίες. Από τη 

δεύτερη προέρχονται τα διαδικαστικά µοντέλα, στα οποία περιλαµβάνονται οι 

προσεγγίσεις της δύναµης (power) και της δράσης (action), που συνδέονται αντίστοιχα 

µε το θεωρητικό έργο των Marx και Weber. Οι προσεγγίσεις της δύναµης εστιάζουν το 

ενδιαφέρον σε ζητήµατα όπως οι τρόποι µε τους οποίους τα επαγγέλµατα αποκτούν και 

διευρύνουν τη βάση της δύναµής τους, οι δια- και ενδο-επαγγελµατικές συγκρούσεις 

(Boreham 1983), η σχέση µεταξύ επαγγελµατιών και κράτους και τα φαινόµενα απο-

επαγγελµατοποίησης (Haug 1973) ή προλεταριοποίησης (McKinlay & Arches 1985) 

των επαγγελµατιών. Οι προσεγγίσεις της δράσης δίνουν έµφαση στην ικανότητα των 

επαγγελµατιών να επηρεάζουν και να διαµορφώνουν τους οργανισµούς και τα 

περιβάλλοντα εντός των οποίων λειτουργούν, προβάλλοντας τη σηµασία της 

εµπρόθετης δράσης (Freidson 1970). Οι φουκωικές προσεγγίσεις αναδεικνύουν τον 

προβληµατισµό γύρω από την αξία της επαγγελµατικής γνώσης και τη χρήση της ως 

τεχνολογία άσκησης εξουσίας. 

Μια παρόµοια ταξινόµηση προτείνουν οι Gewirtz et al. (2009: 3-4) διακρίνοντας δύο 

κατηγορίες προσεγγίσεων: τις ιδεαλιστικές και τις κριτικές. Οι ιδεαλιστικές 

προσεγγίσεις τείνουν να επικεντρώνονται στα ειδικά γνωρίσµατα των επαγγελµατιών 

και στις συνδεδεµένες µε αυτά ηθικές αξίες. Οι κριτικές προσεγγίσεις δίνουν 

µεγαλύτερη έµφαση στις στρατηγικές αποκλεισµού που µετέρχονται τα επαγγέλµατα 

και στις ιδεολογίες που επιστρατεύουν προκειµένου να διεκδικήσουν θέσεις αυξηµένου 

κύρους και επιρροής. 

Η Εvetts (2014) υιοθετώντας µια ιστορική οπτική, διακρίνει τρεις περιόδους 

κοινωνιολογικής ανάλυσης του επαγγελµατισµού. Στην πρώτη περίοδο (δεκαετίες ’50 - 
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’60) ο επαγγελµατισµός προσεγγίζεται ως εργασιακή - κανονιστική αξία µε ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά. Στη δεύτερη περίοδο (δεκαετίες ’70-’80) ο επαγγελµατισµός 

αναλύεται ως ιδεολογική κατασκευή που προωθεί τα συµφέροντα των ασκούντων το 

επάγγελµα. Στην τρίτη φάση παρατηρείται ανανέωση του ενδιαφέροντος για τη 

σηµασία του επαγγελµατισµού, ο οποίος επαναπροσεγγίζεται ως διαχειριστικός λόγος 

µε κρίσιµη σηµασία για την οργάνωση του τοµέα των υπηρεσιών.  

"
Θεµελιώδεις για την εξέλιξη της κοινωνιολογικής έρευνας για τα επαγγέλµατα και τον 

ρόλο τους στην κοινωνική οργάνωση είναι οι προσεγγίσεις των «κλασικών» της 

κοινωνιολογίας, Emile Durkheim και Max Weber.  

Ο Durkheim (1967), στο πλαίσιο της θεώρησης της κοινωνίας ως οργανισµού που 

αναζητά την ισορροπία ενάντια σε διαλυτικές τάσεις, ανέδειξε τον ρόλο που παίζουν οι 

επαγγελµατικές ενώσεις, ως συνεκτική δύναµη αναγκαία για τη σύγχρονη κοινωνική 

οργάνωση. Υποστήριξε ότι ο αυξανόµενος καταµερισµός εργασίας στη νεωτερική 

κοινωνία υπέσκαψε την παραδοσιακή µηχανική αλληλεγγύη, που βασιζόταν σε κοινές 

αξίες και πεποιθήσεις και ότι η σταθερότητα µπορεί να επανέλθει στον σύγχρονο κόσµο 

µε τη µορφή της οργανικής αλληλεγγύης, η οποία εδράζεται στη λειτουργική 

αλληλεξάρτηση και τη συνεργασία. Υπ’ αυτή την έννοια, η οργάνωση σε 

επαγγελµατικά σώµατα που δεσµεύονται από κώδικες δεοντολογίας συνιστά µέσο 

διασφάλισης της κοινωνικής τάξης και σηµείο ηθικής εστίασης που εγγυάται την 

πρόσδεση µε τη συλλογικότητα περιορίζοντας τον ατοµικισµό των οικονοµικών 

συµφερόντων (ό.π.π.: 1-13, 218). Στον Durkheim οφείλεται επίσης η σύνδεση των 

επαγγελµάτων µε την κουλτούρα του «ιερού», η οποία αποτυπώνεται στην έννοια της 

«κλήσης» και στον ηθικό κώδικα που ρύθµιζε τις πρώτες επαγγελµατικές οργανώσεις 

(Durkheim 1958· Grace 2014). 

Ο Weber µελέτησε την επαγγελµατοποίηση ορισµένων κατηγοριών εργασίας ως 

µέρος της διαδικασίας εξορθολογισµού που συντελείται στο πλαίσιο της νεωτερικής 

κοινωνίας και τη συνέδεσε µε τη γραφειοκρατική οργάνωση του κράτους (Ritzer 1975). 

Επισήµανε ότι η ανάδυση του καπιταλισµού µετέβαλε το παραδοσιακό νόηµα της 

εργασίας και εστίασε στη λειτουργία των επαγγελµάτων ως µηχανισµών ελέγχου, στη 
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βάση των εννοιών της δύναµης και της κυριαρχίας. Κατά τον Weber o επαγγελµατισµός 

συνιστά πρωτίστως µια στρατηγική των ασκούντων ένα επάγγελµα προκειµένου να 

αντιµετωπίσουν τον ανταγωνισµό και γι’ αυτό το ενδιαφέρον του εστιάστηκε στις 

διαδικασίες µε τις οποίες οι επαγγελµατίες εξασφαλίζουν υλικά και συµβολικά οφέλη, 

κύρος και προνόµια, µέσω της κοινωνικής περιχαράκωσης (social closure), µέσω 

δηλαδή διαδικασιών αποκλεισµού άλλων οµάδων από τα οφέλη αυτά (Weber 1978). 

"
Επηρεασµένη από τη θεωρία του Durkheim, η κλασική αγγλοσαξωνική κοινωνιολογία 

των επαγγελµάτων έστρεψε την προσοχή της στις δοµικές όψεις και την κοινωνική τους 

λειτουργία, µε αφετηρία τη διάκριση µεταξύ «επαγγελµάτων» (professions) και 

εργασιών (occupations). Οι προσεγγίσεις που εκκινούν από το µεθοδολογικό πλαίσιο 

του δοµολειτουργισµού αφενός επιδίδονται στον ορισµό των επαγγελµάτων µε βάση τα 

οργανωσιακά και θεσµικά τους χαρακτηριστικά, την κουλτούρα και τις αξίες τους 

(Carr-Saunders and Wilson 1933, Caplow 1954, Wilensky 1964, Etzioni 1969: όπ. 

αναφ. στα Εvetts 2014· Crook 2008· Whitty 2008) και αφετέρου αναδεικνύουν τον 

αλτρουιστικό χαρακτήρα τους, τον οποίο συνδέουν µε την παροχή απαραίτητων για τη 

λειτουργία της κοινωνίας υπηρεσιών και µε τη συµµόρφωση της επαγγελµατικής 

πρακτικής σε έναν ηθικό κώδικα (Tawney 1920· Parsons 1939). 

Στις δεκαετίες του ’50 και του ’60, µια σειρά από κοινωνιολογικές µελέτες (Etzioni, 

Goode, Greenwood, Hickson & Thomas, Millerson) ασχολήθηκαν µε την καταγραφή 

των χαρακτηριστικών που απαιτούνται ώστε να αναγνωριστεί µια εργασία ως 

επάγγελµα και την κατάρτιση σχετικών καταλόγων (Crook 2008· Whitty 2008). Σε 

αυτή την κατεύθυνση, ο Millerson (1964, όπ. αναφ. στο Whitty 2008) συγκέντρωσε από 

τη βιβλιογραφία 23 χαρακτηριστικά των επαγγελµάτων, τα οποία εντάσσονται στο 

τρίπτυχο «γνώση- υπηρεσία - αυτονοµία»: δηλ. κατοχή ενός σώµατος εξειδικευµένης 

γνώσης (θεωρητική εκπαίδευση, πρακτική επάρκεια και πιστοποίηση), αναγνωρισµένο 

κύρος και εµπιστοσύνη, προσήλωση στην προσφορά υπηρεσιών προσανατολισµένων 

στο δηµόσιο συµφέρον (αλτρουισµός) και οργάνωση σε επαγγελµατικές ενώσεις που 

ρυθµίζονται από έναν ηθικό κώδικα. Σύµφωνα µε τον ορισµό του Goode (1957), οι 

επαγγελµατικές κοινότητες συνιστούν µια «κοινότητα εντός της κοινότητας», µε 
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κυρίαρχα χαρακτηριστικά τη διαµόρφωση κοινής ταυτότητας και κοινών αξιών, τη 

χρήση µιας κοινής γλώσσας που είναι πλήρως κατανοητή µόνο από τους µυηµένους στο 

επάγγελµα και την αναπαραγωγή του επαγγέλµατος µέσω της επιλογής των 

εισερχοµένων σε αυτό. 

Οι περιορισµοί του µοντέλου των χαρακτηριστικών (trait approach) δεν άργησαν να 

γίνουν αντιληπτοί. Στο πλαίσιο της δυναµικής του καταµερισµού εργασίας η 

κατηγοριοποίηση αρκετών εργασιακών οµάδων, οι οποίες διέθεταν ορισµένα από τα 

χαρακτηριστικά των επαγγελµάτων αλλά και τη φιλοδοξία της αναγνώρισής τους, 

καθίστατο προβληµατική. Η λύση δόθηκε προσωρινά µε την εισήγηση ενδιάµεσων 

κατηγοριών. Έτσι, όπως επισηµαίνουν οι Young & Muller (2014), ο Etzioni (1969) 

κατέταξε τις εργασίες που βρίσκονται στη διαδικασία της επαγγελµατοποίησης στην 

κατηγορία των ηµι-επαγγελµάτων, ενώ ο Glazer (1974) έκανε λόγο για «ελάσσονα» 

επαγγέλµατα και οι Becher & Trowler (1989) για «µαλακά» (soft) επαγγέλµατα. 

Ωστόσο στις προσεγγίσεις του µοντέλου των χαρακτηριστικών ασκήθηκε κριτική, µε το 

επιχείρηµα ότι τα χαρακτηριστικά που αποδίδουν στα επαγγέλµατα στην 

πραγµατικότητα δεν είναι ούτε περιγραφικά ούτε έχουν καθολική ισχύ· αντίθετα, είναι 

ιστορικά και κοινωνικά προσδιορισµένα (Siegrist 1994, όπ. αναφ. στο Larson 2012) και 

έµφυλα (Witz 1990). Επίσης υποστηρίχτηκε ότι οι επιχειρούµενοι ορισµοί των 

επαγγελµάτων βασίζονται σε στερεότυπες και εξιδανικευµένες αναπαραστάσεις των 

κλασικών επαγγελµάτων και στις εικόνες που αναπαράγουν τα ίδια τα επαγγέλµατα για 

τον εαυτό τους, µε στόχο την προάσπιση των προνοµίων τους (Johnson 1972). Κριτική 

διατυπώθηκε επίσης για τη σύνδεση του επαγγελµατισµού αποκλειστικά µε έναν 

κλειστό αριθµό εργασιών που έχουν λάβει το «χρίσµα» του επαγγέλµατος (Wilensky 

1964· Johnson 1972). 

"
Η προσέγγιση της κοινωνικής διαντίδρασης, που αναπτύχθηκε από τους 

κοινωνιολόγους της Σχολής του Σικάγο, υπό την επιρροή του αµερικανικού 

πραγµατισµού, µελέτησε την επαγγελµατοποίηση ως διαδικασία συγκρότησης 

ταυτότητας στρέφοντας το ενδιαφέρον στην ποικιλότητα αξιών και πρακτικών στο 

µικρο-επίπεδο. Τα επαγγέλµατα προσεγγίστηκαν ως κοινωνικά διαπραγµατεύσιµες 
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ετικέτες βασισµένες σε ιδεολογίες, υποβαθµίζοντας έτσι τη σηµασία της διάκρισης 

µεταξύ επαγγελµάτων και λοιπών εργασιών (Sacks 2012). Το έργο του Hughes, Men 

and their Work (1958), αποτέλεσε αφετηρία για εθνογραφικές µελέτες µε αντικείµενο 

την κοινωνικοποίηση στους χώρους εργασίας και την ανάπτυξη επαγγελµατικών 

ταυτοτήτων. 

Αν οι λειτουργιστικές προσεγγίσεις των επαγγελµάτων αποτυπώνουν την εικόνα 

ενός αυτόνοµου, αυτορρυθµιζόµενου και αυτοααναπαραγόµενου θεσµού, τα µέλη του 

οποίου εργάζονται για το κοινό καλό, από τη δεκαετία του ’60 και κυρίως τη δεκαετία 

του ‘70 η κριτική στην παράδοση του λειτουργισµού επικεντρώθηκε στο γεγονός ότι 

αγνοεί τα ζητήµατα της εξουσίας και των προνοµίων, περιγράφοντας την κοινωνία ως 

ένα οργανικό όλον, τα µέρη του οποίου συνεργάζονται αρµονικά (Freidson 1970· 

Johnson 1972· Roth 1974). Οι κριτικές προσεγγίσεις ανέδειξαν τους ιδιοτελείς στόχους 

που υπηρετεί η επιδίωξη της επαγγελµατικής αναγνώρισης και τον ρόλο των 

επαγγελµάτων στη συντήρηση κοινωνικών ανισοτήτων. Στην κατεύθυνση αυτή 

διακρίνονται ποικίλες τάσεις, µε θεωρητικές αφετηρίες στον Weber και στον Marx. 

Η θεωρία του Weber για την κοινωνική περιχαράκωση αξιοποιήθηκε για να 

µελετηθεί η επαγγελµατοποίηση ως διαδικασία επίτευξης µονοπωλιακού ελέγχου επί 

της εργασίας. Η αναγνώριση των επαγγελµάτων ερµηνεύτηκε ως αποτέλεσµα 

σύγκρουσης µεταξύ ανταγωνιστικών οµάδων, οι οποίες επιδιώκουν να υπερασπιστούν 

και να επεκτείνουν την «επικράτειά» τους και να επιβάλουν τη θέση τους στην αγορά 

για να ελέγξουν πολύτιµες «δικαιοδοσίες» (jurisdictions), δηλαδή να εξασφαλίσουν 

αποκλειστικές «άδειες» (licence) και «εντολές» (mandates), µε σκοπό τον έλεγχο µιας 

ορισµένης περιοχής εργασίας (Larkin 1983, όπ. αναφ. στο Evetts 2014· Hughes 1984· 

Abbott 1988). Υπ' αυτό το πρίσµα, τα επαγγέλµατα συνιστούν ιδιοτελείς οµάδες, οι 

οποίες καθοδηγούνται από το συµφέρον τους και οργανώνονται µε σκοπό να 

προστατευτούν από τον ανταγωνισµό και να ελέγξουν τις συνθήκες εργασίας τους, τις 

αµοιβές και το κοινωνικό τους κύρος (Freidson 1970· Johnson 1972). 

Ο Freidson (1970) ανέδειξε τον χαρακτήρα των σύγχρονων επαγγελµάτων, ως 

καταφύγια που προσφέρουν προστασία στα µέλη τους από τις πιέσεις του 

ανταγωνισµού, των κρατικών παρεµβάσεων και των δυνάµεων της αγοράς (market 
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shelters), δηµιουργώντας «σύνορα» που ελέγχουν την πρόσβαση σε αυτά. Ο Johnson 

(1972) περιέγραψε πώς η επαγγελµατική εξειδίκευση δηµιουργεί διάφορους βαθµούς 

κοινωνικής απόστασης µεταξύ των παραγωγών αγαθών και υπηρεσιών και των 

καταναλωτών τους και υποστήριξε ότι το θεµελιώδες χαρακτηριστικό των 

επαγγελµάτων είναι η ικανότητά τους να ασκούν έλεγχο επί των πελατών-χρηστών. O 

Abbott (1988) µελέτησε τα επαγγέλµατα ως σύστηµα και εστίασε την προσοχή του 

τόσο στη σηµασία του δι-επαγγελµατικού ανταγωνισµού όσο και στις σχέσεις εξουσίας 

που υφίστανται στο εσωτερικό των επαγγελµάτων, αµφισβητώντας την εσωτερική τους 

οµοιογένεια. Υποστήριξε ότι η επαγγελµατοποίηση είναι µια δυναµική διαδικασία 

πολλαπλών κατευθύνσεων, διαρκούς διαπραγµάτευσης, εξωτερικών και εσωτερικών 

συγκρούσεων και συναλλαγών. Εάν ο κοινωνικός κόσµος αποτελείται από 

αλληλοεπηρεαζόµενες οικολογίες, τα επαγγέλµατα σε µια δεδοµένη στιγµή 

καθορίζονται περισσότερο από άλλα επαγγέλµατα του σύγχρονου περιβάλλοντός τους 

παρά από την εσωτερική λογική της δικής τους ιστορικής «αφήγησης» (Abbott 2005).  

"
Η προσέγγιση της κοινωνικής σύγκρουσης, η οποία συνδέεται µε τη µαρξιστική 

παράδοση, υιοθετεί µια µακρο-δοµική ανάλυση των καπιταλιστικών κοινωνιών, 

θεµελιωµένη στην παραδοχή πως οι κοινωνικές τάξεις αλληλεπιδρούν στη βάση 

συγκρούσεων, µε σκοπό τον έλεγχο υλικών και µη υλικών πόρων. Η νεο-µαρξιστική 

προσέγγιση συνέδεσε την ανάδυση των επαγγελµάτων µε την ανάπτυξη του 

καπιταλισµού και µελέτησε τη συµβολή τους στη συντήρηση των κοινωνικών 

ανισοτήτων. Τα επαγγελµατικά προνόµια µελετήθηκαν ως απόρροια του ταξικού ρόλου 

των επαγγελµατιών που, τοποθετηµένοι µεταξύ αστικής τάξης και προλεταριάτου, 

ενεργούν ως όργανα του καπιταλισµού ασκώντας έλεγχο για λογαριασµό της κυρίαρχης 

τάξης (Ehrenreich & Ehrenreich 1979· Πουλαντζάς 1982). Σύµφωνα µε αυτή τη γραµµή 

ανάλυσης, τα στοιχεία του κύρους, της αυτονοµίας των επαγγελµατιών και της 

εµπιστοσύνης δεν είναι παρά φαντασιακές απεικονίσεις, που εξυπηρετούν την 

αναπαραγωγή των ανισοτήτων και αποκρύπτουν τις ταξικές διαφορές, µέσω της 

δηµιουργίας ψευδούς συνείδησης (Ilich 1977 όπ. αναφ. στο Power 1988· Larson 2012· 

Νavarro 1978). Όπως υποστήριξε η Larson (2012), η ιδεολογία του επαγγελµατικού 
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κύρους συσκοτίζει το γεγονός ότι αφενός οι επαγγελµατίες διαθέτουν στην 

πραγµατικότητα περιορισµένη αυτονοµία, ευρισκόµενοι στην ίδια θέση υποταγής µε 

τους άλλους εργαζόµενους όσον αφορά τον έλεγχο των µέσων παραγωγής, και 

αφετέρου ότι στο εσωτερικό των επαγγελµάτων υπάρχει έντονη διαστρωµάτωση. Η ίδια 

επισήµανε την αναγκαιότητα µιας στροφής στη µελέτη των «τεχνογραφειοκρατικών» 

επαγγελµάτων, υποστηρίζοντας ότι τα σύγχρονα επαγγέλµατα εξαρτώνται σε µεγάλο 

βαθµό είτε από τους γραφειοκρατικούς οργανισµούς του εταιρικού καπιταλισµού είτε 

από την κρατική γραφειοκρατία ενός διογκούµενου δηµόσιου τοµέα. 

"
Οι προσεγγίσεις που θεµελιώνονται στον Foucault δίνουν έµφαση στην εξουσία ως 

κυρίαρχο χαρακτηριστικό των ανθρώπινων δραστηριοτήτων και των κοινωνικών 

διαδικασιών, που διαποτίζει την καθηµερινότητα ως το µικροεπίπεδο (Foucault 1989, 

2007, 2011) και, εποµένως, διέπει τον επαγγελµατισµό και επηρεάζει τις πρακτικές του. 

Στις επηρεασµένες από τον Foucault µελέτες η αξία και η εγκυρότητα της 

επαγγελµατικής γνώσης προβληµατικοποιείται και φωτίζεται ως τεχνολογία άσκησης 

εξουσίας. Ο επαγγελµατισµός αναλύεται ως λόγος (discours) που διαµορφώνει τις 

ταυτότητες των επαγγελµατιών, ενώ αναδεικνύεται τόσο ο τρόπος που οι επαγγελµατίες 

χρησιµοποιούν τη δύναµη και τη γνώση όσο και ο ρόλος τους στην επιτήρηση, την 

παρακολούθηση και την κανονικοποίηση στο πλαίσιο της δια-κυβέρνησης. (Hilferty 

2008· Morley 2008).  

"
Ανακεφαλαιώνοντας, η κοινωνιολογία αναδεικνύει µία σειρά ζητηµάτων που αφορούν 

τα επαγγέλµατα και τον επαγγελµατισµό, όπως: τα κριτήρια µε τα οποία αναγνωρίζεται 

το status του επαγγέλµατος σε ορισµένες εργασίες, ο ρόλος των επαγγελµάτων στην 

κοινωνική οργάνωση και η σχέση τους µε το κράτος και την αγορά, το περιεχόµενο και 

η σηµασία του επαγγελµατισµού. Στη συνέχεια, το ενδιαφέρον µας θα επικεντρωθεί 

στην επισκόπηση των κοινωνιολογικών προσεγγίσεων που εστιάζονται στο επάγγελµα 

του εκπαιδευτικού και τις προοπτικές του στις σύγχρονες συνθήκες. 

"
"
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2.2 Ο επαγγελµατισµός των εκπαιδευτικών 

"
2.2.1 Εισαγωγικά 

"
Στο προηγούµενο υποκεφάλαιο κατέστη εµφανής η ποικιλότητα των κοινωνιολογικών 

προσεγγίσεων όσον αφορά τις έννοιες του επαγγέλµατος και τoυ επαγγελµατισµού, 

ποικιλότητα η οποία σχετίζεται µε τις διαφορετικές θεωρητικές αφετηρίες, το 

ιστορικοκοινωνικό πεδίο αναφοράς, αλλά και µε τα επαγγέλµατα που επιλέγονται ως 

αντικείµενο µελέτης. Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν τα ζητήµατα που απασχολούν τη 

σύγχρονη κοινωνιολογική έρευνα για τον επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών υπό το 

φως των τρεχουσών κοινωνικο-οικονοµικών εξελίξεων, οι οποίες διαταράσσουν τους 

παραδοσιακούς συσχετισµούς γνώσης και εξουσίας εντός και πέραν των εθνικών ορίων 

(Hilferty 2008).  

Σύµφωνα µε τους Gewirtz et al. (2009), για να κατανοήσουµε τον επαγγελµατισµό 

των εκπαιδευτικών θα χρειαστεί να υπερβούµε την πόλωση των αναλύσεων που 

προσεγγίζουν τον επαγγελµατισµό είτε ως ανιδιοτελές ενδιαφέρον για την ποιότητα της 

δουλειάς και τα ηθικά πρότυπα είτε ως ιδιοτελή επιδίωξη συµφερόντων και να 

ασχοληθούµε µε το «τι κάνει τον καλό δάσκαλο». Στην περίπτωση των εκπαιδευτικών, 

το πώς σηµασιοδοτείται η έννοια του «καλού επαγγελµατία» δεν µπορεί να διαχωριστεί 

από τον προβληµατισµό γύρω από την ατοµική και συλλογική αυτονοµία και το κύρος 

του επαγγέλµατος, διότι ο επαγγελµατισµός συνδέεται άρρηκτα µε τη δυνατότητά των 

επαγγελµατιών να αναπτύσσουν την εξειδικευµένη γνώση τους και να έχουν λόγο για 

το περιεχόµενο της εργασίας τους. Αν, δηλαδή, βασικό συστατικό και προϋπόθεση του 

επαγγελµατισµού είναι ένα είδος συµφωνίας µεταξύ επαγγελµατιών και κοινωνίας, 

όπου οι πρώτοι παρέχουν εξειδικευµένη γνώση και πρότυπα και για αντάλλαγµα τους 

παρέχεται εµπιστοσύνη για την επιτέλεση του έργου τους, για να λειτουργήσουν οι 

εκπαιδευτικοί ως επαγγελµατίες είναι αναγκαίο να διαθέτουν κάποιο βαθµό κοινωνικής 

ισχύος και αυτονοµίας. 

Για τη διερεύνηση των χαρακτηριστικών του σύγχρονου εκπαιδευτικού 

επαγγελµατισµού, των προσδοκώµενων ταυτοτήτων και πώς αυτές φέρονται από τους 

�49



ίδιους χρειάζεται να ληφθεί υπόψιν ένα πλήθος παραγόντων: το πολιτικό, κοινωνικό και 

οικονοµικό περιβάλλον, ο συσχετισµός δυνάµεων µεταξύ τοπικών, εθνικών και 

υπερεθνικών φορέων, ο επαναπροσδιορισµός του περιεχοµένου και της αξίας της 

γνώσης. Σύµφωνα µε τον Apple (2009), ενώπιον των καταιγιστικών αλλαγών που 

επηρεάζουν βασικές παραµέτρους του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών, η 

αναγνώριση και κατανόηση της υφιστάµενης πραγµατικότητας µπορεί να αποτελέσει 

ένα σηµαντικό βήµα στην κατεύθυνση της ανάκτησης του κύρους τους και της 

εµπιστοσύνης της κοινωνίας. 

"
"

2.2.2 Εξέλιξη του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού 

"
Ιστορικά, το επάγγελµα του εκπαιδευτικού αποτελεί την κοσµική µετεξέλιξη του 

µεσαιωνικού κλήρου, στον οποίο αρχικά ανήκε η αρµοδιότητα της εκπαίδευσης (Crook 

2008). Στον ευρωπαϊκό χώρο συνδέθηκε µε την ανάπτυξη του έθνους κράτους και ενός 

ισχυρού δηµόσιου τοµέα, ο οποίος παρείχε νοµιµοποίηση στην επαγγελµατική 

δραστηριότητα, λειτουργώντας ως εγγυητής, ρυθµιστής και εργοδότης (Evetts 2014). 

Για ένα µεγάλο διάστηµα, η αναγνώριση των εκπαιδευτικών ως εξειδικευµένων 

επαγγελµατιών (professionals) υπήρξε διαµφισβητούµενη. Οι εκπαιδευτικοί 

κατατάσσονταν στην ενδιάµεση κατηγορία των ηµι-επαγγελµατιών (semi-professionals) 

µαζί µε άλλες οµάδες εργαζοµένων, όπως οι νοσηλευτές και οι κοινωνικοί λειτουργοί, 

που δεν διέθεταν µια σειρά χαρακτηριστικών των «κλασικών» επαγγελµάτων -των 

γιατρών και των νοµικών- όπως αυξηµένο κοινωνικό κύρος, υψηλές αµοιβές, 

εξειδικευµένη ακαδηµαϊκή γνώση και ανδροκρατούµενο πληθυσµό (Εtzioni 1969, όπ. 

αναφ. στο Young & Muller 2014). Σήµερα είναι πλέον αποδεκτό ότι η επικέντρωση σε 

αυτού του είδους τις κατηγοριοποιήσεις µε βάση καταλόγους γνωρισµάτων οδηγεί σε 

άγονες αντιπαραθέσεις και εκτρέπει τη συζήτηση από περισσότερο ουσιαστικά 

ζητήµατα (Hoyle & John 1995, όπ. αναφ. στο Hilferty 2008· Gewirtz et al. 2009). 

O Hargreaves (2000) διακρίνει τέσσερις ιστορικές περιόδους ανάπτυξης του 

επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών: την προεπαγγελµατική (από τα τέλη του 19ου αι. 
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έως τη δεκαετία του ’60), της επαγγελµατικής αυτονοµίας (από τη δεκαετία 1960 έως 

τα µέσα της δεκαετίας του ’80), του συλλογικού επαγγελµατισµού (από τα τέλη του ’80 

έως την αρχή του 21ου αι.) και τη σύγχρονη φάση του µεταµοντέρνου 

επαγγελµατισµού ή µετα-επαγγελµατισµού. Μέσα από την ιστορική προσέγγιση των 

διαδροµών του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού, καθίσταται εµφανής η σύνδεσή του µε 

τη διαδικασία οικοδόµησης του έθνους και το αίτηµα της κοινωνικής συνοχής και 

προόδου. Το πλαίσιο αυτό υπήρξε καθοριστικό για την αναγνώριση του εκπαιδευτικού 

ως επαγγελµατία επιφορτισµένου µε την κοινωνικοποίηση των πολιτών και τη 

διαµόρφωση εθνικών ταυτοτήτων, δηλαδή ως µια κρίσιµη «κοινωνική τεχνολογία» 

στην υπηρεσία του έθνους και της κοινωνίας (Seddon et al. 2013· Robertson 2013· 

Zaalouk 2013). Στην πορεία αυτή µπορούµε να διακρίνουµε δύο φάσεις, που 

συνδέονται µε αντίστοιχους στόχους της εκπαίδευσης: τη φάση της συγκρότησης 

εθνικών ταυτοτήτων και τη φάση της ανάπτυξης της κοινωνίας της γνώσης και του 

κράτους πρόνοιας. 

Στην πρώτη φάση, µέχρι τη δεκαετία του ’60, στα σχολεία κυριαρχούσε το µοντέλο 

της αδιαφοροποίητης εκπαίδευσης, ενώ η παιδαγωγική και η διδακτική αποτελούσαν 

προϊόν πρακτικής µαθητείας (Hargreaves 2000). Από τη δεκαετία του ’60 άρχισαν να 

αµφισβητούνται τα συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά µοντέλα και να προβάλλεται το 

µεταρρυθµιστικό όραµα της «κοινωνίας της γνώσης», συνοδευόµενο από αιτήµατα για 

µια πιο ανοιχτή, προσβάσιµη και στοχαστική εκπαίδευση, προσανατολισµένη στην 

ανάπτυξη και τα ανθρώπινα δικαιώµατα (Robertson 2013). Στο πλαίσιο του 

κεϋνσιανισµού, οι θεσµοί παραγωγής και κωδικοποίησης της γνώσης αναγνωρίστηκαν 

ως τοµείς προτεραιότητας του δηµόσιου τοµέα, των οποίων την οικονοµική και 

πολιτική βιωσιµότητα εγγυάτο το κράτος πρόνοιας (Seddon 1997). Η ανάδειξη του 

εκπαιδευτικού σε κρίσιµο παράγοντα της εθνικής προόδου, συνδεδεµένο µε την 

ανάπτυξη του ανθρώπινου κεφαλαίου, οδήγησε στην αναγνώρισή του ως επαγγελµατία 

που διαθέτει εξειδικευµένη γνώση και κώδικα επαγγελµατικής ηθικής 

προσανατολισµένο στο δηµόσιο συµφέρον (Whitty 2008· Swann et al. 2010). Η 

αυτονοµία, οι αµοιβές, το κύρος και ο έλεγχος των προτύπων εκπαίδευσης αποτέλεσαν 

το ίδιο διάστηµα το πλαίσιο συλλογικών διεκδικήσεων των εκπαιδευτικών (Hargreaves 
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& Goodson 1996). Έτσι η εικοσαετία που ξεκινά από τη δεκαετία του ’60 ταυτίζεται 

αφενός µε την ενίσχυση της δύναµης των εκπαιδευτικών µέσω των επαγγελµατικών 

τους οργανώσεων και την αυξηµένη συµµετοχή τους στη λήψη αποφάσεων που 

αφορούσαν την επαγγελµατική τους εκπαίδευση, τους όρους εργασίας και την πρακτική 

τους και αφετέρου µε την ανάπτυξη των διδακτικών και παιδαγωγικών θεωριών και 

πρακτικών και την αναβάθµιση της ακαδηµαϊκής τους εκπαίδευσης (Hargreaves 2000· 

Whitty 2008· Robertson 2103). H κατοχύρωση της επαγγελµατικής αυτονοµίας και η 

σχετική µόνωση από τις εξωτερικές παρεµβάσεις επέτρεψαν στους εκπαιδευτικούς τη 

συγκρότηση ισχυρών επαγγελµατικών ταυτοτήτων, την ανάπτυξη σχέσης εσωτερικής 

αφοσίωσης προς τη δουλειά τους και την εξασφάλιση του αναγκαίου χώρου για ηθικό 

στοχασµό και διάλογο γύρω από το εκπαιδευτικό έργο (Bernstein 2000· Ball 2004· 

Beck & Young 2005).  

Η αναγνώριση του επαγγελµατικού status δεν σηµατοδοτεί ωστόσο την πλήρη 

αυτονοµία των εκπαιδευτικών. Περισσότερο αποτελεί κοµβικό σηµείο µιας σιωπηρής 

ρύθµισης, µια πράξη πολιτικής ισορροπίας µεταξύ του κράτους-εργοδότη και των 

εκπαιδευτικών: το κράτος, αναγνωρίζοντας το κοινωνικό και πολιτισµικό κεφάλαιο που 

αντιπροσώπευαν οι τελευταίοι, τους παραχώρησε µια «αδειοδοτηµένη» (licenced) 

αυτονοµία, κοινωνικό κύρος, εµπιστοσύνη και επαρκείς αµοιβές σε αντάλλαγµα των 

υπηρεσιών τους. Προϋπόθεση αυτής της συµφωνίας αποτελούσε η αυτορρύθµιση των 

επαγγελµατιών, στη βάση κοινών παραδοχών για το περιεχόµενο του εκπαιδευτικού 

επαγγελµατισµού. Η επικράτηση της νεοφιλελεύθερης οικονοµίας της αγοράς, που 

προκάλεσε τη συρρίκνωση του κράτους πρόνοιας και απορρύθµισε την αγορά εργασίας, 

κατάφερε καίριο πλήγµα στις διευθετήσεις αυτές (Seddon 1997). 

Από τα τέλη της δεκαετίας του ΄80 εγκαινιάζεται µια περίοδος ριζικών κοινωνικο-

οικονοµικών ανακατατάξεων. Καθώς η εκπαίδευση επαναπροσδιορίζεται ως κρίσιµο 

εργαλείο για την οικονοµική πρόοδο και την ανταγωνιστικότητα, αρχίζει να 

αµφισβητείται η ικανότητα των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στους νέους ρόλους 

και τις απαιτήσεις που διαγράφονται γι’ αυτούς στο περιβάλλον της παγκοσµιοποίησης, 

της νεοφιλελεύθερης οικονοµίας και των νέων τεχνολογιών και, εποµένως, η 

επαγγελµατική τους αυτονοµία (Hargreaves 2000· Whitty 2000). Η ευθύνη για την 
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αποτυχία του σχολείου να υπηρετήσει τους νέους στόχους επιρρίπτεται στην 

ανεπάρκεια και τον ελλιπή έλεγχο των εκπαιδευτικών. Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

κρίνονται ακατάλληλοι να προσδιορίσουν ποιος είναι ο «καλός» και 

«αποτελεσµατικός» εκπαιδευτικός και τον ρόλο αυτό επιδιώκουν να αναλάβουν εθνικοί 

και υπερεθνικοί φορείς παραγωγής πολιτικών (Maguire 2010). Από το 1989, µέσα από 

τις έρευνες του ΟΟΣΑ, αναδεικνύεται η απογοήτευση των γoνέων και της ευρύτερης 

κοινωνίας για τα αποτελέσµατα της δηµόσιας εκπαίδευσης. Ως αντίδοτο προτείνεται η 

στροφή σε µια «ποιοτική εκπαίδευση», η οποία συνδέεται µε την εξυπηρέτηση των 

αναγκών της αγοράς εργασίας και την ανάπτυξη του ανθρώπινου κεφαλαίου (Smyth & 

Shacklock 1998). Μια σειρά από µεταρρυθµίσεις επιχειρεί να επαναπροσδιορίσει τον 

εκπαιδευτικό επαγγελµατισµό και να ανακατασκευάσει τον εκπαιδευτικό ως µάνατζερ, 

που παρέχει υψηλής ποιότητας υπηρεσίες στον πελάτη, αναπτύσσοντας κατάλληλες 

στρατηγικές. Για το σκοπό αυτό πραγµατοποιούνται παρεµβάσεις στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών, παράγονται λίστες απαιτούµενων ικανοτήτων και υποδεικνύονται 

«καλές πρακτικές», ενώ µια σειρά κριτηρίων και µηχανισµών αξιολόγησης µετρά τη 

συµµόρφωση στα νέα πρότυπα. Παράλληλα µε το νέο µοντέλο του εκπαιδευτικού 

επαγγελµατισµού προωθείται η ελαστικοποίηση της εκπαιδευτικής εργασίας, κατά τα 

πρότυπα της ελεύθερης αγοράς. Ο παγκοσµιοποιηµένος µεταρρυθµιστικός λόγος θέτει 

υπό αµφισβήτηση θεµελιώδεις παραδοχές στις οποίες βασίστηκε η αναγνώριση του 

επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών. Η ασυµβατότητα των προτύπων του «νέου 

επαγγελµατισµού» µε τους προϋπάρχοντες προσανατολισµούς της εκπαίδευσης και τα 

ηθικά πρότυπα του δηµόσιου λειτουργήµατος προκαλεί πιέσεις και σύγκρουση αξιών 

στον εκπαιδευτικό κόσµο (Maguire 2010· Seddon 1997). Σύµφωνα µε τον Dale (1979, 

όπ. αναφ. στο Ball 1993), oι τεκταινόµενες αλλαγές συνιστούν µια µετάβαση από µια 

«αδειοδοτούµενη» (licensed) σε µια «ρυθµιζόµενη» (regulated) αυτονοµία. Αν η 

αυτονοµία των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο του κράτους πρόνοιας περιοριζόταν λόγω 

της θέσης τους ως υπαλλήλων ενός συγκεντρωτικού κρατικού µηχανισµού, η 

νεοφιλελεύθερη µεταρρύθµιση, που κινείται προς την ατοµική διαχείριση, τη 

διαφοροποίηση και την αποκέντρωση, επιστρατεύει τον νέο διοικητισµό των 

στοχοθεσιών και των µετρήσιµων αποτελεσµάτων ως νέα µορφή ελέγχου, για να 
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υποσκάψει τις σταθερές του επαγγελµατισµού στον δηµόσιο τοµέα (Lawn 1996, όπ. 

αναφ. στο Seddon 1997). 

"
"

2.2.3 Σύγχρονα ζητήµατα του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού 

"
Παγκοσµιοποίηση: µεταρρύθµιση και απορρύθµιση 

Οι έννοιες της παγκοσµιοποίησης και του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών 

διασυνδέονται, καθώς τα εθνικά εκπαιδευτικά συστήµατα ανά τον κόσµο 

«ανακατασκευάζονται», ωθώντας τους εκπαιδευτικούς στην αναδιαπραγµάτευση του 

επαγγελµατισµού τους και στον επαναπροσδιορισµό της επαγγελµατικής τους 

ταυτότητας (Seddon et al. 2013). Από τη δεκαετία του ’90, υπερεθνικοί οργανισµοί 

οικονοµικού προσανατολισµού άρχισαν να εκδηλώνουν ένα άνευ προηγουµένου 

ενδιαφέρον για την εκπαίδευση και, µε τις ρυθµιστικές τους παρεµβάσεις να δίνουν τον 

τόνο σε οµοειδή εκσυγχρονιστικά εγχειρήµατα, σε µια «παγκόσµια επιδηµία» 

εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων, κατά τη διατύπωση του B. Levin (όπ. αναφ. στο Ball 

2003), που συµµορφώνονται µε τις προδιαγραφές της αγοράς και µεθοδεύουν τη 

διείσδυση του ιδιωτικού τοµέα στον εκπαιδευτικό χώρο (Hall & McGinity 2015. 

Rasmussen et al. 2015). Στη βάση των µεταρρυθµίσεων που προωθούν οι υπερεθνικοί 

φορείς διακυβέρνησης βρίσκεται η λογική του ανθρώπινου κεφαλαίου και µια διττή 

σύλληψη της εκπαίδευσης, ως ατοµική επένδυση µε στόχο τη µελλοντική 

απασχολησιµότητα αλλά και ως µέσο απόκτησης εθνικών ανταγωνιστικών 

πλεονεκτηµάτων στο πλαίσιο µιας παγκόσµιας «οικονοµίας της γνώσης» (Robertson 

2012· Tsatsaroni et al. 2015).  

Πρωταγωνιστικό ρόλο στη διαµόρφωση των κατευθύνσεων προς τις οποίες 

κινούνται οι µεταρρυθµίσεις αυτές παίζουν δύο µεγάλοι υπερεθνικοί οργανισµοί, ο 

ΟΟΣΑ και η Παγκόσµια Τράπεζα, οι οποίοι χρησιµοποιούν ως µέσο πίεσης και 

κύρωσης της αξιοπιστίας τους διεθνείς συλλογές ερευνητικών δεδοµένων για την 
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εκπαίδευση -TALIS , PISA , SABER  (Sobe 2013· Robertson 2013· Rinne & Ozga 7 8 9

2013). Σύµφωνα µε τη Robertson (2013), οι µηχανισµοί συλλογής δεδοµένων των 

υπερεθνικών οργανισµών συνιστούν «ιδιόµορφους παιδαγωγικούς µηχανισµούς», µέσω 

των οποίων ασκούν διακυβέρνηση εντός των εθνικών χώρων. Οι υποδεικνυόµενες 

πολιτικές εξασφαλίζουν την αποδοχή εµφανιζόµενες ως άµεσα προϊόντα των 

ερευνητικών δεδοµένων, επενδυµένες µε την εγκυρότητα της αντικειµενικής γνώσης 

και των αριθµών. Ταυτόχρονα, η ανταγωνιστική σύγκριση των εθνικών εκπαιδευτικών 

επιδόσεων σε διεθνείς διαγωνισµούς πιέζει τα κράτη προς τη συµµόρφωση και την 

υιοθέτηση των µεταρρυθµίσεων, προκειµένου να βελτιώσουν τη θέση τους στην 

παγκόσµια κατάταξη (Grek 2009).  

Μέσω των παγκοσµίων συστηµάτων συλλογής πληροφοριών επιχειρείται να 

διαµορφωθεί η αντίληψη µιας οµοιογενούς παγκόσµιας πραγµατικότητας που διεκδικεί 

την εγκυρότητα της καθολικής ισχύος. Ωστόσο, οι προβαλλόµενες ως κοινά αποδεκτές 

«καλές πρακτικές» κάθε άλλο παρά αποτελούν τα ουδέτερα αποτελέσµατα της 

εµπειρικής έρευνας (Sobe 2013). Πρόκειται για βασισµένα στη γνώση εργαλεία 

ρύθµισης που αντανακλούν πολιτικά προσανατολισµένες οπτικές και, µε όχηµα τις 

µεθόδους παρακολούθησης και τις µετρήσεις, επιδιώκουν να ρυθµίσουν τον 

εκπαιδευτικό χώρο σύµφωνα µε τις επιθυµητές για την αγορά κατευθύνσεις (Rinne & 

Ozga 2013· Hall & McGinity, 2015. Tsatsaroni et al. 2015· Sifakakis et al. 2016).  

Το µοντέλο που προτείνεται εισάγει νέες παιδαγωγικές σχέσεις και τρόπους 

οργάνωσης της γνώσης, µε έµφαση στη µαθητοκεντρική διδασκαλία, στην ανάπτυξη 

γενικών δεξιοτήτων και στη «µάθηση» ως «ατοµική ανάπτυξη» και παράγοντα 

οικονοµικής ανταγωνιστικότητας (Robertson 2012). Τα δεδοµένα των ερευνών για την 

εκπαιδευτική εργασία αξιοποιούνται στην κατεύθυνση µ ιας ισχυρής 
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 TALIS (Teaching and Learning International Survey): Διεθνής έρευνα του ΟΟΣΑ για τη συλλογή 7

δεδοµένων που αφορούν την εκπαιδευτική εργασία. Το πρόγραµµα εγκαινιάστηκε το 2007.

 PISA (Program of International Student Assessment): Διεθνές Πρόγραµµα για την Αξιολόγηση των 8

Μαθητών, που διοργανώνεται από τη Διεύθυνση Εκπαίδευσης του ΟΟΣΑ και αξιολογεί τον 
αναγνωστικό, µαθηµατικό και επιστηµονικό εγγραµµατισµό των µαθητών/τριών που βρίσκονται κοντά 
στην ολοκλήρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Διοργανώνεται από το 2000.

 SABER-Teacher (System Assessment and Benchmarking for Education Results): Διεθνές πρόγραµµα 9

της Παγκόσµιας Τράπεζας που εγκαινιάστηκε το 2010 µε σκοπό τη συλλογή ποσοτικών στοιχείων για τις 
πολιτικές που αφορούν τους εκπαιδευτικούς.



(επανα-)ταξινόµησης του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος, επαναπροσδιορίζοντας την 

έννοια του «καλού» εκπαιδευτικού ως «αποτελεσµατικού διευκολυντή της µάθησης» 

και εισάγοντας νέα πρότυπα επαγγελµατικής εκπαίδευσης και ανάπτυξης (Robertson 

2012, 2013· Tsatsaroni et al. 2015). Οι προωθούµενες πολιτικές επαγγέλλονται την 

αναµόρφωση του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος στην κατεύθυνση ενός «νέου 

επαγγελµατισµού», µε στόχο την αντιµετώπιση των φαινοµένων υποβάθµισης της 

εκπαίδευσης -φαινοµένων που σε µεγάλο βαθµό προκλήθηκαν από τη συρρίκνωση του 

κράτους πρόνοιας και τη συνακόλουθη υποχρηµατοδότηση και απαξίωση του 

δηµοσίου. Σύµφωνα µε τη Robertson (2013), πρόκειται για έναν φαύλο κύκλο απο- και 

επανα-ρύθµισης, όπου οι εφαρµοζόµενες πολιτικές επιδεινώνουν τα προβλήµατα της 

εκπαίδευσης τα οποία εν συνεχεία καλούνται να επιλύσουν.  

Έτσι, οι µηχανισµοί παγκόσµιας διακυβέρνησης εισχωρούν στο πεδίο του 

συµβολικού ελέγχου επιτυγχάνοντας τη ρύθµιση του επαγγελµατισµού των 

εκπαιδευτικών, µέσω του προσδιορισµού της γνωστικής του βάσης και των όρων 

άσκησης του επαγγέλµατος, διεκδικώντας για λογαριασµό τους τον έλεγχο των 

κριτηρίων αξιολόγησης και την παραγωγή κανόνων πραγµάτωσης και συνεπώς 

περιορίζοντας τόσο τη δικαιοδοσία των εθνικών κρατών όσο και την αυτονοµία των 

εκπαιδευτικών (Robertson 2013). 

Εµβληµατικά χαρακτηριστικά του «νέου» εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού είναι η 

διά βίου εκπαιδευσιµότητα στο πλαίσιο επαγγελµατικών κοινοτήτων µάθησης, η 

αυτορρυθµιζόµενη µάθηση ως ατοµική ανάπτυξη, η κατοχή εγκάρσιων δεξιοτήτων, η 

συνεχής αξιολόγηση, η µετεξέλιξη του εκπαιδευτικού σε µάνατζερ, η ανάδειξη της 

σηµασίας της ηγεσίας. Οι νέες κατευθύνσεις συνδυάζονται µε τον περιορισµό των 

δηµόσιων δαπανών για την εκπαίδευση και τη µείωση των αµοιβών των εκπαιδευτικών, 

την εξάρτηση των σχολείων από ένα πλέγµα τοπικών και ιδιωτικών φορέων, τη 

συνδεδεµένη µε τις επιδόσεις των µαθητών σε τυποποιηµένες εξετάσεις αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου και την ανταγωνιστική σύγκριση, µε αποτέλεσµα τη 

διαµόρφωση ενός στρεσογόνου επαγγελµατικού περιβάλλοντος και τη µείωση της 

ελκυστικότητας του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος (Beck 2008· Rinne & Ozga 2013· 

Hall & McGinity 2015· Tsatsaroni et al. 2015). Το µίγµα πολιτικής, ωστόσο, που 
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προτείνεται από τους δύο κυρίαρχους φορείς παγκόσµιας διακυβέρνησης παρουσιάζει 

ορισµένες σηµαντικές διαφοροποιήσεις: ενώ ο ΟΟΣΑ δίνει µεγαλύτερη βαρύτητα στη 

διά βίου επαγγελµατική ανάπτυξη, στις βασικές δεξιότητες και στις συνεργασίες, η 

Παγκόσµια Τράπεζα εστιάζει περισσότερο στη διαµόρφωση νέων εργασιακών 

συνθηκών για τους εκπαιδευτικούς, µε κοµβικά σηµεία τη σύνδεση αµοιβής-

αποδοτικότητας, τη λογοδοσία και τις ευέλικτες εργασιακές σχέσεις (Robertson 2013). 

Σύµφωνα µε τη θεωρητική ανάλυση του Bernstein, οι νέοι τρόποι οργάνωσης της 

γνώσης και οι νέες µορφές παιδαγωγικής µετάδοσης παράγουν νέες µορφές ταυτότητας 

των εκπαιδευτικών. Αν η ισχυρή µόνωση των παραδοσιακών ακαδηµαϊκών γνωστικών 

πεδίων σε διακριτές µονάδες (singulars) επέτρεψε τη διαµόρφωση «καθαρών» 

επαγγελµατικών ταυτοτήτων, µε επίκεντρο την αναγνώριση της εγγενούς αξίας της 

εξειδικευµένης γνώσης, την εσωτερική αφοσίωση και την αίσθηση ηθικής ευθύνης, στο 

νέο περιβάλλον αναδύεται µια διαφορετικού είδους γνωστική δοµή, ο γενικισµός, ο 

οποίος προωθεί τις εγκάρσιες δεξιότητες, µετατοπίζοντας το βάρος από την 

«εκπαίδευση» στη «µάθηση» (Bernstein 2000· Ball 2005· Beck & Young 2005). Η 

θεωρητική θεµελίωση του γενικισµού στις θεωρίες του µεταµοντερνισµού και του 

κοινωνικού κονστρουκτιβισµού, αµφισβητεί την ύπαρξη µιας ιεραρχίας αλήθειας και 

γνώσης, διά της οποίας νοµιµοποιείται η επαγγελµατική αυθεντία. Εντέλει ο γενικισµός 

υπονοµεύει τη δικαιοδοσία των εκπαιδευτικών να ελέγχουν ως ειδικοί το περιεχόµενο, 

τη διαδοχή και βηµατισµό της γνώσης στο πεδίο τους, µε αποτέλεσµα τη σταδιακή 

απώλεια της αυτονοµίας που προστάτευαν οι παλαιότερες σχέσεις γνώσης και, τελικά, 

την αποεξειδίκευση και την αποδοχή της κανονικοποίησης και της κουλτούρας του 

εξωτερικού ελέγχου (Beck & Young 2005· Beck 2008· 2009· Robertson 2013· 

Sarakinioti & Tsatsaroni 2015). 

"
Υπερεθνικές κατευθύνσεις - εθνικές αποκρίσεις 

Καθώς η παγκοσµιοποιητική δυναµική και η τεχνολογία του διαδικτύου 

αποσταθεροποιούν την ιεραρχία των χωρικών κλιµάκων, προκαλώντας την 

επανεξέταση των εννοιών «εθνικό» και «παγκόσµιο», ο εκπαιδευτικός χώρος 

αναµορφώνεται από τα παγκόσµιας εµβέλειας πλαίσια εκπαιδευτικής πολιτικής που 
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πιέζουν προς την επαναρρύθµιση των καθεστώτων πιστοποίησης, χρηµατοδότησης και 

λογοδοσίας σε εθνικό και τοπικό επίπεδο (Sassen 2013). Ωστόσο οι στοχεύσεις των 

παγκόσµιων φορέων διακυβέρνησης έρχονται συχνά σε σύγκρουση µε εδραιωµένες 

εθνικές εκπαιδευτικές πρακτικές, µε αποτέλεσµα την επανερµηνεία ή την επιλεκτική 

εφαρµογή τους στο εθνικό επίπεδο. Οι µεταρρυθµίσεις που πραγµατώνονται τελικά στα 

εθνικά εκπαιδευτικά συστήµατα είναι ανοµοιογενείς, καθώς φιλτράρονται µέσα από τις 

ιδιαιτερότητες της τοπικής ιστορίας και κουλτούρας (Maguire 2010). Όπως 

διαπιστώνουν οι Rinne & Ozga (2013), σε χώρες µε συνεκτικές και σταθερές 

εκπαιδευτικές και παιδαγωγικές πρακτικές οι εκπαιδευτικοί διατηρούν µεγαλύτερο 

βαθµό αυτονοµίας και είναι σε θέση να ανθίστανται περισσότερο και να 

αντιµετωπίζουν πιο εποικοδοµητικά τις εξωτερικές πιέσεις. Αντίθετα, σε 

απορρυθµισµένα εθνικά συστήµατα που χαρακτηρίζονται από επισφαλείς και 

ανοµοιογενείς εργασιακές συνθήκες, οι εξωτερικές πιέσεις επηρεάζουν αµεσότερα το 

περιεχόµενο της εκπαίδευσης, ενώ η εµµονή µε τη διεθνή ανταγωνιστικότητα και την 

επίτευξη των στόχων καταλήγει στην περαιτέρω διάβρωση της εµπιστοσύνης και την 

απαξίωση του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος.  

Οι διαφορετικές αυτές αποκρίσεις αναδεικνύουν τη σηµασία του εθνικού πλαισίου 

και επιβεβαιώνουν την ικανότητα των εθνικών κρατών να επανερµηνεύουν ή να 

ανθίστανται στη λογική της παγκόσµιας διακυβέρνησης. Έτσι, ενώ οι πολιτικές της 

παγκοσµιοποίησης πιέζουν προς µια εκτεταµένη ευθυγράµµιση των εθνικών 

συστηµάτων και δοµών, οι εθνικές και τοπικές πολιτικές και κουλτούρες παραµένουν 

εξίσου σηµαντικές για την κατανόηση των αλλαγών και των αντιστάσεων στο πεδίο του 

επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών (Ball 1993· Welch 2013· Schweisfurth 2013· 

Normand 2013). 

"
Κράτος και Νέα Δηµόσια Διοίκηση 

Παράλληλα και σε συνάρτηση µε την παγκοσµιοποιητική δυναµική διαπιστώνονται 

θεµελιώδεις αλλαγές στο επίπεδο του κράτους, αλλαγές οι οποίες συνδέονται µε τη 

µετάβαση από το κράτος πρόνοιας και τους γραφειοκρατικούς κρατικούς µηχανισµούς 

στο µοντέλο ενός ρυθµιστικού-αξιολογικού κράτους (Neave 1988), όπου οι υπηρεσίες 
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των επαγγελµατιών του δηµοσίου αποτιµώνται µε κριτήρια της αγοράς (Hanlon 1988). 

Μέσα στο νέο περιβάλλον παρατηρούνται δύο φαινοµενικά αντίθετες τάσεις: αύξηση 

της κεντρικής ρύθµισης όσο αφορά το έργο του εκπαιδευτικού αλλά και ενίσχυση του 

ρόλου των «ηµι-αγορών» που προωθούν στην εκπαίδευση τις ιδέες της επιλογής και 

του ανταγωνισµού (Gewirtz et al. 2009). Ο έλεγχος δεν ασκείται άµεσα και 

αποκλειστικά από το κράτος και τους επίσηµους φορείς του αλλά από ένα σύνθετο 

πλέγµα φορέων εντός και εκτός του πεδίου του συµβολικού ελέγχου (Singh 2015a). 

Ωστόσο, µέσω της δικαιοδοσίας του στην ερµηνεία και εφαρµογή των διεθνών 

πολιτικών, το κράτος διατηρεί την επιρροή του στην παραγωγή, αναπλαισίωση και 

αξιολόγηση των κωδίκων λόγου για την εκπαίδευση και, επιστρατεύοντας τις πρακτικές 

της Νέας Δηµόσιας Διοίκησης, ενισχύει µε καινοφανείς τρόπους τον έλεγχό του επί των 

εκπαιδευτικών και του έργου τους. Μέσα από παράλληλες αποκεντρωτικές και 

συγκεντρωτικές διαδικασίες διαµορφώνεται ένα πολυκεντρικό κράτος που, αν και 

εκχωρεί µέρος των αρµοδιοτήτων του σε φορείς της τοπικής αυτοδιοίκησης και της 

αγοράς, διατηρεί την ισχύ του µέσα από τον ρόλο του αναθέτοντος και επιβλέποντος τις 

εκπαιδευτικές υπηρεσίες (Robertson 2012· Singh 2015a). 

Οι νέες πρακτικές διακυβέρνησης αλλάζουν άρδην το καθεστώς εργασίας στον 

δηµόσιο τοµέα, µε καταλυτικές επιπτώσεις για τον επαγγελµατισµό και την ταυτότητα 

των εκπαιδευτικών, καθώς το δηµόσιο αναµορφώνεται στα πρότυπα των ιδιωτικών 

επιχειρήσεων και το κράτος αναλαµβάνει τον ρόλο του ελεγκτή-διαχειριστή της 

εκπαίδευσης, µέσω στοχοθεσιών και αξιολογήσεων. Οι εξελίξεις αυτές 

επαναπροσδιορίζουν το τι είναι αναγκαίο και σηµαντικό στην εκπαίδευση, αλλάζουν 

τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί ως εργαζόµενοι του δηµοσίου βιώνουν την εργασία 

τους και δηµιουργούν ένα νέο περιβάλλον, εντός του οποίου δεν φαίνεται να έχουν 

θέση η κοινωνική δέσµευση και η ηθική ευθύνη, που υποκαθίστανται από µια 

εργαλειακή αντίληψη για την εκπαίδευση (Ball 2008). 

Σύµφωνα µε τον Ball, στην υπηρεσία της Νέας Δηµόσιας Διοίκησης επιστρατεύονται 

δύο βασικές τεχνολογίες, η διαχειριστική λογική της διοίκησης επιχειρήσεων 

(managerialism) και η επιτελεστικότητα (performativity) που συνδέεται µε την 

αποδοτικότητα και την προσήλωση σε στοχοθεσίες και αποτελέσµατα. Οι τεχνολογίες 
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αυτές εµφανίζονται ως εργαλεία υλοποίησης του εκσυγχρονιστικού αιτήµατος για τάξη, 

διαφάνεια και ιεράρχηση. Η υιοθέτηση των τεχνικών της διοίκησης επιχειρήσεων από 

το κράτος είναι ο µηχανισµός-κλειδί για την αναµόρφωση της κουλτούρας του 

δηµόσιου τοµέα. Μέσω της διαχειριστικής λογικής του µάνατζµεντ προωθείται η 

αποδοχή της επιτελεστικότητας από τους εργαζόµενους. Η συλλογή, καταγραφή και 

δηµοσίευση δεδοµένων επιβάλλει ένα καθεστώς διαρκούς δηµόσιας έκθεσης και 

ορατότητας, όπου ό,τι δεν είναι µετρήσιµο δεν έχει αξία (Ball 2003, 2005). Η 

επαγγελµατική πρακτική καθορίζεται από τη συµµόρφωση σε εξωτερικά επιβεβληµένα 

πρότυπα και κριτήρια ποιότητας τα οποία είναι κλειστά και µη διαπραγµατεύσιµα. Οι 

κανόνες επαγγελµατικής ηθικής παραµερίζονται για να αντικατασταθούν από 

επιχειρηµατικές-ανταγωνιστικές πρακτικές. Τα περιθώρια για ανάπτυξη των 

επαγγελµατιών µέσα από τον στοχασµό, τον διάλογο και τον πλουραλισµό 

συρρικνώνονται και η ταυτότητά τους διαµορφώνεται ως αντανάκλαση εξωτερικών 

επιταγών (Ball 2003, 2005· Hall & McGinity 2015). Έτσι οι εκπαιδευτικοί καλούνται 

«να διδάξουν για το τεστ», παραµερίζοντας άλλες παιδαγωγικές ανησυχίες ή 

ευρύτερους γνωστικούς στόχους. Ο δάσκαλος επανακατασκευάζεται ως τεχνοκράτης, 

εκπαιδευµένος να διεκπεραιώνει το εθνικό Πρόγραµµα Σπουδών ακολουθώντας ρητά 

προδιαγεγραµµένες µεθόδους (Maguire 2010). Από τη σκοπιά της κριτικής 

κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης, ο λόγος του νέου επαγγελµατισµού, που προβάλλει 

ως εµβληµατικές του έννοιες την ποιότητα, την αποτελεσµατικότητα και την αριστεία 

και εγκαθιστά νέα πρότυπα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, συνιστά µια 

πολιτική στρατηγική διά της οποίας προωθούνται οι επιθυµητές στάσεις και 

µεθοδεύεται η ρήξη µε τις θεµελιώδεις αρχές του κράτους πρόνοιας (Seddon 1997· 

Smyth & Shacklock 1998). Η ενταγµένη στο πλαίσιο του τεχνοκρατικού ορθολογισµού 

επαγγελλόµενη επαγγελµατική αναβάθµιση ανοίγει τον δρόµο για την απο-

επαγγελµατοποίηση, θέτοντας υπό αµφισβήτηση τα χαρακτηριστικά που αποτέλεσαν τη 

βάση για την αναγνώριση των εκπαιδευτικών ως εξειδικευµένων επαγγελµατιών. 

Μεθοδεύεται έτσι η διαµόρφωση εκπαιδευτικών οι οποίοι όχι µόνο θα κατέχουν τις 

προδιαγεγραµµένες γνώσεις και δεξιότητες αλλά και θα διαµορφώσουν τις κατάλληλες 

στάσεις ώστε να αποδέχονται τον έλεγχο σε όλη τη διάρκεια του εργασιακού τους βίου, 
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παραµερίζοντας τον κριτικό προβληµατισµό για την εκπαιδευτική πρακτική (Beck 

2008, 2009· Maguire 2010). Ο «νέος», «ανοιχτός», «διαδραστικός» µεταµοντέρνος 

επαγγελµατίας (Swann et al. 2010) κινδυνεύει να µετατραπεί σε έναν «µετα-

επαγγελµατία», πειθήνιο σε εξωτερικές απαιτήσεις, εξοπλισµένο µε τυποποιηµένες 

µεθόδους, έναν «ειδικό χωρίς πνεύµα», που έχει απολέσει τον έλεγχο της δουλειάς του. 

Τελικά, η επιτακτική επιδίωξη µιας ανέφικτης αποτελεσµατικότητας εντείνει την 

εργασιακή πίεση, προκαλώντας βαθιές αλλαγές στη σχέση των εκπαιδευτικών µε την 

εργασία τους, µε αποτέλεσµα την αίσθηση µαταίωσης και την εργασιακή εξάντληση 

(Ball 2003, 2005, 2008· Beck 2008).  

"
"

2.2.4 Προοπτικές του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού 

"
Η επίδραση του νέου περιβάλλοντος διαπιστώνεται ήδη από εµπειρικές έρευνες, στις 

οποίες καταγράφεται η αβεβαιότητα και η σύγχυση των εκπαιδευτικών όσον αφορά τα 

χαρακτηριστικά που συγκροτούν τον επαγγελµατισµό τους και η υποβάθµιση της 

σηµασίας που αποδίδεται στην επαγγελµατική αυτονοµία (Swann et al. 2010). H 

διαχειριστική λογική της Νέας Δηµόσιας Διοίκησης φαίνεται ότι έχει παρεισφρήσει στις 

επαγγελµατικές ταυτότητες των εκπαιδευτικών, οι οποίοι αποδέχονται σταδιακά τον 

ρόλο του «διακινητή πολιτικών» που δεν διαµορφώνονται από τους ίδιους, ενώ ο λόγος 

τους γύρω από τον επαγγελµατισµό τους κυριαρχείται από προτάγµατα της 

µεταρρυθµιστικής ατζέντας, όπως η ηγεσία, η αποτελεσµατικότητα και η 

παραγωγικότητα (Hall & McGinity 2015). 

Ωστόσο οι αποκλίσεις πολιτικής των φορέων της παιδαγωγικής δια-κυβέρνησης και 

οι εσωτερικές αντιφάσεις του λόγου τους καθώς και η ανοµοιογενής υποδοχή των 

προωθούµενων µεταρρυθµίσεων σε εθνικό επίπεδο αφήνουν ανοιχτές τις προοπτικές 

για τη µελλοντική διαµόρφωση του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών (Beck & 

Young 2005· Robertson 2013). 

Ορισµένοι κοινωνιολόγοι της εκπαίδευσης διαβλέπουν προοπτικές διεκδίκησης του 

ελέγχου του εργασιακού βίου µέσα από µια επανασηµασιοδότηση του εκπαιδευτικού 
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επαγγελµατισµού. Ο Whitty (2000· 2008) αναφέρεται στην προοπτική ανάκτησης της 

εµπιστοσύνης της κοινωνίας και µετατροπής των εκπαιδευτικών από θύµατα σε φορείς 

κοινωνικής αλλαγής, µέσω της ανάπτυξης ενός «συνεργατικού» ή «δηµοκρατικού» 

επαγγελµατισµού και του ανοίγµατος σε συµµαχίες µε άλλες κοινωνικές οµάδες, ενώ η 

Hilferty (2008) αναδεικνύει τα περιθώρια δράσης των επαγγελµατικών-επιστηµονικών 

ενώσεων των εκπαιδευτικών, όσον αφορά την αναγνώριση της εξειδικευµένης γνώσης 

τους και την ενίσχυση του κύρους τους, στο πλαίσιο της διαµόρφωσης ενός «εν δράσει» 

επαγγελµατισµού (enacted professionalism) . Ο Hargreaves (2013), απορρίπτοντας τις 10

κυρίαρχες «συνταγές» για την αναβάθµιση του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού που 

κινούνται στη οικονοµίστικη λογική του άµεσου κέρδους και περιλαµβάνουν την 

πειθάρχηση µέσω της οικονοµικής ανασφάλειας, τη σύνδεση αµοιβών-επιδόσεων και 

τον περιορισµό του εκπαιδευτικού έργου σε µια τυποποιηµένη τεχνική επιτέλεση, 

προτείνει την ανάδειξη της σηµασίας του «επαγγελµατικού κεφαλαίου» των 

εκπαιδευτικών, επισηµαίνοντας πως οι επενδύσεις στην εκπαίδευση αποτελούν 

µακροπρόθεσµη επένδυση στην ανάπτυξη, η οποία θα µεταφραστεί µελλοντικά σε 

οικονοµική παραγωγικότητα και κοινωνική συνοχή.  

Στη ρευστή πραγµατικότητα της εποχής µας η κοινωνική σηµασία του εκπαιδευτικού 

έργου αποκτά αυξηµένη βαρύτητα, καθώς η εκπαίδευση, πέρα από το να εξασφαλίζει 

εξατοµικευµένα µαθησιακά αποτελέσµατα ή επιθυµητές από την αγορά εργασίας 

δεξιότητες, είναι αυτή που διαµορφώνει την ικανότητα των πολιτών για συµβίωση και 

συνεργασία και συµβάλλει στην οικοδόµηση βιώσιµων κοινωνιών. Σύµφωνα µε τους 

Smyth & Shacklock (1998) η διδασκαλία είναι µια σύνθετη διαδικασία που ασφυκτιά 

περιοριζόµενη στην εκτέλεση έτοιµων µεθόδων. Η απρόβλεπτη και αδόµητη 

καθηµερινότητα του εκπαιδευτικού καθιστά αναγκαία την ετοιµότητα, τον 

αυτοσχεδιασµό, τον εν δράσει στοχασµό και την ηθική αφοσίωση -χαρακτηριστικά που 

έρχονται σε σύγκρουση µε τη λογική των προωθούµενων εκπαιδευτικών πολιτικών και 

εξηγούν την απροθυµία των εκπαιδευτικών να διεκπεραιώσουν τη µεταρρυθµιστική 

ατζέντα. Εάν οι λογικές της αγοράς θέτουν υπό αµφισβήτηση τον επαγγελµατισµό των 
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µέσω της οποίας οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν να διαµορφώσουν οι ίδιοι τον εργασιακό τους βίο 
αναπτύσσοντας δράσεις που επηρεάζουν την ποιότητα και τον χαρακτήρα της εργασίας τους.



εκπαιδευτικών, οι εκπαιδευτικοί θα χρειαστεί να επανασηµασιοδοτήσουν, µε τη δράση 

και την ενεργό συµµετοχή τους, την έννοια του επαγγελµατισµού τους στο σύγχρονο 

συγκείµενο και να διεκδικήσουν την αναγνώριση της υπευθυνότητας και της 

εξειδικευµένης ικανότητάς τους να διδάσκουν, να µεταδίδουν και να διερµηνεύουν, 

ικανότητα που γίνεται ολοένα και πιο σηµαντική όσο αυξάνονται οι εκπαιδευτικές 

ανάγκες και επιταχύνεται η διεθνής κινητικότητα (Helsby 1995· Seddon et al. 2013). 

"
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"
"

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 
Εκπαιδευτικές πολιτικές και επαγγελµατισµός των εκπαιδευτικών 
"
"
"

3.1 Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική και εκπαιδευτικός επαγγελµατισµός 

"
3.1.1. Εισαγωγή 

"
Στο κεφάλαιο αυτό θα µας απασχολήσει η κατεύθυνση προς την οποία διαµορφώνεται ο 

επαγγελµατισµός των εκπαιδευτικών ως αποτέλεσµα των ασκούµενων ευρωπαϊκών 

εκπαιδευτικών πολιτικών, που επηρεάζουν τόσο το σύνολο της εκπαίδευσής τους 

(αρχική, εισαγωγική και συνεχιζόµενη) όσο και τις συνθήκες και τους όρους εργασίας 

τους. Είναι άλλωστε σαφές πως, στο πλαίσιο της παγκοσµιοποίησης, οι εκπαιδευτικές 

πολιτικές έχουν πάψει να αποτελούν αποτέλεσµα αµιγώς εθνικών επιλογών. Η ένταξη 

της χώρας στην Ευρωπαϊκή Ένωση από το 1981 συνεπάγεται την υποχρέωσή της να 

συντονίζεται µε την Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική (ΕΕΠ), η οποία µε τη σειρά της 

επηρεάζεται από άλλους υπερεθνικούς φορείς και από το διεθνές κοινωνικο-οικονοµικό 

περιβάλλον. 

"
"

3.1.2 Προς µία Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική 

"
Η Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική είναι ένα σύνθετο οικοδόµηµα το οποίο 

στηρίζεται σε ένα πλήθος αποφάσεων, κανονισµών και οδηγιών, προϊόν µιας 

δαιδαλώδους διαδικασίας στην οποία συγκρούονται, διαπραγµατεύονται και 

συµβιβάζονται ένα πλήθος φορέων και δρώντων, µε σηµαντικότερους τους πολιτικούς 

(Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο, Συµβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης), τους τεχνοκράτες 
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(Επιτροπή των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων) και τις οµάδες συµφερόντων, µέσα από τις 

οδούς της διαβούλευσης, της σύµφωνης γνώµης και της συναπόφασης (Σταµέλος & 

Βασιλόπουλος 2004· Γκόβαρης & Ρουσσάκης 2008).  

Ορόσηµα για τη διαµόρφωση µιας Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

αποτέλεσαν η Συνθήκη του Μάαστριχτ (1992) και η στρατηγική της Λισαβόνας (2000). 

Κατά την προ του 1992 περίοδο, το ενδιαφέρον της Ένωσης στον τοµέα της 

εκπαίδευσης µονοπώλησε η επαγγελµατική εκπαίδευση και κατάρτιση (ΕΕΚ) ως πεδίο 

οικονοµικού ενδιαφέροντος, ενώ παράλληλα υλοποιήθηκαν δράσεις που προετοίµασαν 

τη διαµόρφωση του ευρωπαϊκού χώρου εκπαίδευσης, µε στόχο την ενίσχυση µιας 

κοινής ευρωπαϊκής ταυτότητας και την προώθηση της κινητικότητας (Σταµέλος & 

Βασιλόπουλος 2013). Για περισσότερο από τρεις δεκαετίες το πεδίο της εκπαίδευσης 

υπηρέτησε κυρίως τον στόχο της «ευρωπαϊκοποίησης», µέσω της προώθησης κοινών 

αξιών, αφήνοντας άθικτα τα εθνικά εκπαιδευτικά συστήµατα (Grek 2014).  

Παρότι η εκπαίδευση και ο πολιτισµός είχαν αποτελέσει τις θεµέλιες λίθους του 

ευρωπαϊκού εγχειρήµατος, η εκπαίδευση αναγνωρίστηκε για πρώτη φορά ως επίσηµος 

τοµέας άσκησης πολιτικής της Ένωσης και η Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική 

απέκτησε νοµικό υπόβαθρο µε τη Συνθήκη του Μάαστριχτ (Γκόβαρης & Ρουσσάκης 

2008). Βάσει της Συνθήκης, η Ευρωπαϊκή Ένωση αποκτούσε τη δυνατότητα «να 

συµβάλλει στην ανάπτυξη παιδείας υψηλού επιπέδου» στα κράτη-µέλη (άρθρο 126) µε 

κύριους άξονες: 1) την ανάπτυξη της ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση µέσω της 

κινητικότητας και των συνεργασιών των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων, 2) τη σύνδεση των 

εκπαιδευτικών ιδρυµάτων µε την αγορά εργασίας, 3) τη διαµόρφωση δοµών ένταξης 

και επανένταξης στην αγορά εργασίας, 4) τη διαφάνεια, συµβατότητα, συγκρισιµότητα 

των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών ιδρυµάτων» (Σταµέλος & Βασιλόπουλος 2004: 64). 

Στο εξής η Ευρωπαϊκή Ένωση παρεµβαίνει ενεργά στο πεδίο της εκπαιδευτικής 

πολιτικής, µε διακηρυγµένη πρόθεση να απαντήσει στις προκλήσεις της εποχής και 

θέτοντας συγκεκριµένους στόχους προς υλοποίηση, τους οποίους προσπαθεί να πετύχει 

µε µια σειρά από κοινοτικές δράσεις και κύριο µοχλό τα προγράµµατά της (Σταµέλος & 

Βασιλόπουλος 2004). 

Την ψήφιση της Συνθήκης του Μάαστριχτ ακολούθησε η υιοθέτηση της Πράσινης 
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Βίβλου για την Ευρωπαϊκή Διάσταση στην Εκπαίδευση, όπου τέθηκαν οι ειδικοί στόχοι 

των κοινοτικών δράσεων στον τοµέα της εκπαίδευσης µε κύριους άξονες: 

• τη συνεργασία µέσω κινητικότητας και ανταλλαγών, 

• την κατάρτιση των εκπαιδευτικών, 

• την ανάπτυξη διδασκαλίας γλωσσών, 

• την εξ αποστάσεως εκπαίδευση, 

• την προώθηση της καινοτοµίας στη διδασκαλία, 

• την ανταλλαγή πληροφοριών και εµπειριών (Επιτροπή των ΕΚ 1993). 

Το 1995 η Επιτροπή δηµοσίευσε τη Λευκή Βίβλο για την εκπαίδευση µε τίτλο 

«Διδασκαλία και Μάθηση. Προς την κοινωνία της γνώσης», µε κεντρικό 

προσανατολισµό τη ανάδειξη της σηµασίας της εκπαίδευσης και κατάρτισης για την 

οικονοµική και κοινωνική συνοχή. Ο ρόλος της εκπαίδευσης για την ευρωπαϊκή 

ολοκλήρωση ισχυροποιήθηκε µε τη συνθήκη του Άµστερνταµ (1997) ενώ η Διακήρυξη 

της Μπολόνια (1999) έθεσε στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος τη σύγκλιση των 

συστηµάτων ανώτατης εκπαίδευσης και την κινητικότητα σπουδαστών και 

διδασκόντων (Γκόβαρης & Ρουσσάκης 2008).  

"
Σταθµό στην εξέλιξη της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής αποτελεί η 

«στρατηγική της Λισαβόνας», που αποφασίστηκε στο έκτακτο Ευρωπαϊκό Συµβούλιο, 

τον Μάρτιο του 2000 στη Λισαβόνα. Αν η έως τότε παρέµβαση της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης στο εθνικό επίπεδο υπήρξε σχετικά περιορισµένη, αναγνωρίζοντας ότι ο 

τοµέας της εκπαίδευσης, ως θεσµός κοινωνικοποίησης και συγκρότησης εθνικής 

ταυτότητας, υπάγεται στη δικαιοδοσία των εθνικών κρατών, από τον Μάρτιο του 2000 

και έπειτα η ανάδειξη της σηµασίας της εκπαίδευσης για την ανάπτυξη οδήγησε σε 

αναθεώρηση της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής και στην ενεργό προώθηση 

εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων στα κράτη µέλη, εγκαινιάζοντας το εγχείρηµα της 

διαµόρφωσης ενός «ευρωπαϊκού εκπαιδευτικού χώρου» (Ertl 2006· Σταµέλος & 

Βασιλόπουλος 2013). Με τη «στρατηγική της Λισαβόνας» η εκπαίδευση τοποθετείται 

στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος της Ευρωπαϊκής Ένωσης ενόψει των ευρύτερων 

κοινωνικών και οικονοµικών εξελίξεων, που συνδέονται µε την ανάδυση της κοινωνίας 
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της γνώσης και τον διεθνή ανταγωνισµό στο πλαίσιο της παγκοσµιοποίησης. Η 

«στρατηγική της Λισαβόνας» συνιστά ένα ευρύ πρόγραµµα στρατηγικών στόχων ώστε 

να καταστεί η ΕΕ η πλέον ανταγωνιστική και δυναµική οικονοµία της γνώσης και τα 

ευρωπαϊκά συστήµατα εκπαίδευσης και κατάρτισης να αναδειχτούν σε παγκόσµιο 

σηµείο αναφοράς ως προς την ποιότητα. Σύµφωνα µε το Συµβούλιο, για τον σκοπό 

αυτό απαιτούνται διαρθρωτικές πολιτικές, πλήρης αναθεώρηση του ευρωπαϊκού 

εκπαιδευτικού συστήµατος και καλύτερος συντονισµός (Συµβούλιο της ΕΕ 2000) . Η 11

εκπαιδευτική πολιτική της Ένωσης προσανατολίζεται στη διά βίου εκπαίδευση ως µέσο 

ανάπτυξης του ανθρώπινου κεφαλαίου, στην αξιοποίηση του δυναµικού των ΤΠΕ 

καθώς και στην καταπολέµηση του κοινωνικού αποκλεισµού (Γκόβαρης & Ρουσσάκης 

2008). 

Όπως επισηµαίνει η Grek (2014), µετά το 2000 ο ευρωπαϊκός εκπαιδευτικός χώρος 

περνά από µια ιδεαλιστική επιδίωξη της πολιτισµικής συνοχής στην ανταγωνιστική 

λογική της παγκοσµιοποίησης και της οικονοµίας της γνώσης. Η Ευρωπαϊκή 

Εκπαιδευτική Πολιτική αποκτά έντονα οικονοµικό προσανατολισµό και καταφεύγει σε 

νέες τεχνολογίες πειθούς για να επιτύχει τη συµµόρφωση των κρατών µελών. Στον 

λόγο της εκπαιδευτικής πολιτικής διεισδύουν όροι όπως ανθρώπινοι πόροι, ηγεσία, 

αριστεία, αποτελεσµατικότητα, απόδοση, καταδεικνύοντας την υπαγωγή της 

εκπαίδευσης στους στόχους και τη λογική της οικονοµίας της αγοράς (Grek 2009).  

Με τη διαδικασία της Λισαβόνας τα ευρωπαϊκά εθνικά συστήµατα ωθούνται να 

µεταρρυθµιστούν προς συγκεκριµένες κατευθύνσεις. Καθώς, ωστόσο, η εκπαιδευτική 

πολιτική εξακολουθεί να αποτελεί αρµοδιότητα των κρατών µελών, η επίτευξη των 

στόχων της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής µεθοδεύεται µέσω της υιοθέτησης 

µιας «ήπιας» µεθόδου άσκησης πολιτικής, της Ανοιχτής Μεθόδου Συντονισµού (ΑΜΣ), 

και της αξιοποίησης των κοινοτικών προγραµµάτων χρηµατοδότησης. Όπως 

σηµειώνεται στα Συµπεράσµατα της Προεδρίας (Συµβούλιο της ΕΕ 2000): «Η 

εφαρµογή της στρατηγικής θα επιτευχθεί µε τη βελτίωση των υφιστάµενων 

διαδικασιών, την εισαγωγή µιας νέας Ανοικτής Μεθόδου Συντονισµού συνδυασµένη µε 
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έναν ισχυρότερο καθοδηγητικό και συντονιστικό ρόλο για το Ευρωπαϊκό Συµβούλιο, 

ώστε να εξασφαλίζεται συνεκτικότερη στρατηγική διεύθυνση και αποτελεσµατικός 

έλεγχος της προόδου». Η ΑΜΣ παρέχει το πλαίσιο για τη σύγκλιση των εθνικών 

πολιτικών σε τοµείς που ανήκουν στην αρµοδιότητα των κρατών µελών και συνίσταται 

α) στον από κοινού προσδιορισµό των στόχων (αρµοδιότητα του Ευρωπαϊκού 

Συµβουλίου), β) στη διαµόρφωση µέσων µέτρησης (στατιστικές, δείκτες, 

κατευθυντήριες γραµµές) για τον έλεγχο της προόδου της διαδικασίας, γ) στη µεταφορά 

των παραπάνω στις εθνικές και περιφερειακές πολιτικές και δ) στη συγκριτική 

αξιολόγηση και ανταλλαγή βέλτιστων πρακτικών. Σηµαντικό ρόλο στην εφαρµογή της 

παίζουν οι οµάδες εργασίας, όπου εµπλέκονται ειδικοί και προσωπικό των κρατών 

µελών σε µια διαδικασία αµοιβαίας µάθησης και διάδοσης πολιτικών .  12

Για τη διαµόρφωση και την παρακολούθηση των στόχων της Ευρωπαϊκής 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής αξιοποιούνται δεδοµένα και πληροφορίες που προέρχονται 

από την Ευρωπαϊκή Στατιστική Υπηρεσία (Eurostat), το Ευρωπαϊκό Δίκτυο 

Πληροφόρησης για τα εκπαιδευτικά συστήµατα και τις πολιτικές στην Ευρώπη 

(Ευρυδίκη), τον ΟΟΣΑ και άλλους οργανισµούς (Grek 2010). Μέσω της ΑΜΣ οι 

ευρωπαϊκοί στόχοι γίνονται εθνικοί στόχοι και τα κράτη µέλη ωθούνται να καταρτίσουν 

σχέδια εθνικών µεταρρυθµίσεων, τα οποία διαβιβάζονται στην Επιτροπή για τη 

συγκριτική αξιολόγηση των επιδόσεών τους. Έτσι η ΑΜΣ, εµπλέκοντας στην 

υλοποίησή της υπερεθνικά και διακυβερνητικά όργανα της ΕΕ µε κρατικούς και µη 

φορείς στο εθνικό επίπεδο, διεισδύει σε περιοχές πολιτικής που ανήκουν στην 

αρµοδιότητα των κρατών µελών και διευκολύνει τη µεταφορά πολιτικής και τη 

νοµιµοποίηση προεπιλεγµένων λύσεων (Σταµέλος & Βασιλόπουλος 2103). 

Σύµφωνα µε τη Grek (2014) η ευρωπαϊκοποίηση της εκπαίδευσης οικοδοµείται 

πάνω σε αριθµητικά δεδοµένα και πραγµατώνεται µέσω δεικτών και επιπέδων 

αναφοράς. Η ΑΜΣ συνιστά µια µέθοδο διακυβέρνησης «µέσω των αριθµών», µε 

εργαλεία τις στατιστικές, τις µετρήσεις, τις αξιολογήσεις και συγκρίσεις εθνικών 

επιδόσεων και την αµοιβαία µάθηση και µε στόχο την εναρµόνιση και την τυποποίηση. 
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Τα αριθµητικά δεδοµένα και τα συγκριτικά στοιχεία διασχίζουν τα εθνικά σύνορα ως 

εργαλεία ρύθµισης και παρακολούθησης από απόσταση, που καθιστούν ορατό το τοπίο 

της εκπαιδευτικής επιτέλεσης, κατασκευάζουν προβλήµατα πολιτικής και υποδεικνύουν 

λύσεις, καθιστώντας τα εθνικά συστήµατα ανοιχτά στην εξωτερική επιρροή (Ball 2005· 

Grek 2009· Ozga 2012· Grek et al. 2013). Παράλληλα, η προώθηση των συνεργασιών 

µεταξύ δικτύων ενδιαφεροµένων -που περιλαµβάνουν εθνικούς, υπερεθνικούς και 

τοπικούς φορείς και συµφέροντα του ιδιωτικού και δηµόσιου τοµέα και της κοινωνίας 

των πολιτών-διαµορφώνει έναν κοινό αλλά ρευστό χώρο πολιτικής, χαλαρώνοντας τη 

µόνωση των συνόρων που οριοθετούν το πεδίο του συµβολικού ελέγχου (Grek et al. 

2013· Sifakakis et al. 2015). 

"
Στην κατεύθυνση υλοποίησης της στρατηγικής της Λισαβόνας, το 2002 υιοθετήθηκε το 

πρόγραµµα δράσεων «Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2010» (ΕΚ 2010), που προέβλεπε 

την επίτευξη µέχρι το 2010 τριών στρατηγικών στόχων. Οι στόχοι αυτοί αφορούσαν: 1) 

τη βελτίωση της ποιότητας και αποτελεσµατικότητας των συστηµάτων εκπαίδευσης και 

κατάρτισης, 2) τη διευκόλυνση της πρόσβασης και 3) το άνοιγµά τους στον ευρύτερο 

κόσµο. Μεταξύ των ειδικότερων στόχων του συγκαταλέγονται: η ανάπτυξη δεξιοτήτων 

για την κοινωνία της γνώσης· η βέλτιστη χρήση των πόρων για την εκπαίδευση µε 

πηγές τις δηµόσιες δαπάνες αλλά και τις επενδύσεις ιδιωτικών επιχειρήσεων και τις 

προσωπικές επενδύσεις των ατόµων· η ένταξη των ατόµων µε αναπηρίες και 

µαθησιακές δυσκολίες· η συνεργασία µε τον επιχειρηµατικό και ερευνητικό κόσµο και 

τους κοινωνικούς εταίρους· η αύξηση της κινητικότητας και η προώθηση κοινών 

συστηµάτων αναγνώρισης προσόντων (Συµβούλιο της ΕΕ 2002). Για την 

παρακολούθηση της προόδου του προγράµµατος, τον Μάιο του 2003 υιοθετήθηκαν 5 

µετρήσιµοι στόχοι - επίπεδα αναφοράς (benchmarks) µέσων ευρωπαϊκών επιδόσεων 

(Συµβούλιο της ΕΕ 2003). Το 2009, υπό τη σκιά της οικονοµικής κρίσης, η ΕΕ 

υιοθέτησε το νέο επικαιροποιηµένο Στρατηγικό πλαίσιο συνεργασίας «Εκπαίδευση και 

Κατάρτιση 2020» (ΕΚ 2020) (Συµβούλιο της ΕΕ 2009), εστιάζοντας στην έξυπνη και 

συµπεριληπτική ανάπτυξη µε τέσσερις στρατηγικούς στόχους που συνοδεύονται από 

πέντε νέα επίπεδα αναφοράς. Οι στόχοι αφορούν: 1) την προώθηση της Διά Βίου 
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Μάθησης (ΔΒΜ) και της κινητικότητας, µε άνοιγµα προς την τυπική και άτυπη 

µάθηση, 2) τη βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας της εκπαίδευσης 

και κατάρτισης, 3) την προαγωγή της ισότητας, της κοινωνικής συνοχής και της 

συµµετοχής στα κοινά, 4) την ενθάρρυνση της δηµιουργικότητας, της καινοτοµίας και 

της επιχειρηµατικότητας (Συµβούλιο της ΕΕ 2009).  

Κεντρικό προσανατολισµό της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, που συνδέεται 

µε τη στρατηγική της Λισαβόνας και τα προγράµµατα «Εκπαίδευση και Κατάρτιση 

2010» (Συµβούλιο της ΕΕ 2002) και «Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2020» (Συµβούλιο 

της ΕΕ 2009), αποτελεί η ανάπτυξη εγκάρσιων και βασικών δεξιοτήτων στο πλαίσιο 

της Διά Βίου Μάθησης, σε σύνδεση µε τις ανάγκες της οικονοµίας και της αγοράς 

εργασίας. Ιδιαίτερη µνεία γίνεται στην ανάπτυξη των επιχειρηµατικών δεξιοτήτων και 

της καινοτοµίας, ενώ οι συναφείς µε τις θετικές επιστήµες, την τεχνολογία, τη µηχανική 

και τα µαθηµατικά (STEM) ικανότητες αναδεικνύονται σε τοµέα προτεραιότητας. 

Γενικότερα προωθείται η αναµόρφωση των εθνικών προγραµµάτων σπουδών, ώστε να 

αποκτήσουν µεγαλύτερη συνάφεια µε τον χώρο της εργασίας, οι συνεργασίες µε τις 

επιχειρήσεις και τοπικούς φορείς και η δηµιουργία δικτύων. Παράλληλα συστήνεται η 

προώθηση ανοιχτών και ευέλικτων µοντέλων µάθησης, η θέσπιση τυποποιηµένων 

εξετάσεων σε εθνικό επίπεδο και η αξιολόγηση µε βάση τα µαθησιακά αποτελέσµατα. 

Όσον αφορά τη χρηµατοδότηση της εκπαίδευσης, συστήνεται στα κράτη µέλη να 

αναπτύξουν µοντέλα επιµερισµού των δαπανών µεταξύ διαφόρων εταίρων (κράτος, 

επιχειρήσεις και ιδιώτες, ιδρύµατα και απόφοιτοι) και να εντείνουν τις προσπάθειες για 

εξεύρεση βιώσιµων µηχανισµών χρηµατοδότησης. Τέλος, προωθούνται διάφορες 

µορφές εταιρικών σχέσεων σε επίπεδο ΕΕ, όπως οι Κοινότητες Γνώσης και 

Καινοτοµίας, που συγκεντρώνουν τους τοµείς της εκπαίδευσης, της έρευνας και των 

επιχειρήσεων και τοµεακές συµµαχίες δεξιοτήτων µέσω των προγραµµάτων «Erasmus 

για όλους 2014-2020» και «Ορίζοντας 2020», προκειµένου τα συστήµατα εκπαίδευσης 

και κατάρτισης να προσαρµοστούν στις ανάγκες των επιχειρήσεων (Συµβούλιο της ΕΕ 

και Επιτροπή 2012).  

"
"
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3.1.3 Το επάγγελµα και οι ικανότητες του εκπαιδευτικού στα κείµενα Ευρωπαϊκής 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

"
Στο πλαίσιο της Στρατηγικής της Λισαβόνας, ο εκπαιδευτικός αναδεικνύεται σε κρίσιµο 

παράγοντα της επιτυχίας των µεταρρυθµίσεων και της ανάπτυξης του ανθρώπινου 

δυναµικού. Για το σκοπό αυτό επιδιώκεται ο προσδιορισµός των προδιαγραφών του 

εκπαιδευτικού επαγγέλµατος και καταρτίζονται συνόψεις εκπαιδευτικών προσόντων, 

ενώ προωθείται ένα συνεχές αρχικής εκπαίδευσης, εισαγωγικής κατάρτισης και διά 

βίου επαγγελµατικής ανάπτυξης για την απόκτηση και την επικαιροποίησή των 

απαιτούµενων ικανοτήτων (Επιτροπή των ΕΚ 2005· Συµβούλιο της ΕΕ 2007· 

Συµβούλιο της ΕΕ 2009). Η παροχή κατάλληλης αρχικής εκπαίδευσης και η συνεχής 

επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών εντάσσεται στο πλαίσιο του στρατηγικού 

στόχου του ΕΚ 2020 για τη «βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσµατικότητας της 

εκπαίδευσης και της κατάρτισης». Παράλληλα, καθώς διαπιστώνεται έλλειψη 

εκπαιδευτικού προσωπικού και τάση εγκατάλειψης του επαγγέλµατος, συστήνεται µια 

σειρά από µέτρα για την τόνωση της ελκυστικότητας του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος, 

ώστε να επιτευχθεί η προσέλκυση και παραµονή στο επάγγελµα υψηλής ποιότητας 

προσωπικού (Συµβούλιο της ΕΕ 2007· Συµβούλιο της ΕΕ & Επιτροπή 2015). 

Σε µια σειρά από κείµενα πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης ορίζονται οι 

προδιαγραφές του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού και περιγράφονται µε εξαντλητική 

σαφήνεια τα προσόντα του «καλού εκπαιδευτικού», µε τον προσδιορισµό όχι µόνο των 

αναγκαίων γνώσεων αλλά και των κοινωνικών και άλλων δεξιοτήτων, αξιών και 

στάσεων που πρέπει να διαθέτει. 

"
Στο έγγραφο πολιτικής «Kοινές Ευρωπαϊκές Αρχές για τις Ικανότητες και τα Προσόντα 

των Εκπαιδευτικών» της Ευρωπαϊκής Επιτροπής (2005) ορίζονται τέσσερις κοινές 

ευρωπαϊκές αρχές για το επάγγελµα του εκπαιδευτικού: 

1. Επάγγελµα υψηλών προσόντων: Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι τουλάχιστον 

απόφοιτοι ανωτάτων ιδρυµάτων, µε υψηλή γνώση του αντικειµένου τους και της 

παιδαγωγικής και να διαθέτουν τις αναγκαίες δεξιότητες και ικανότητες για την 
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υποστήριξη των µαθητών και την κατανόηση της κοινωνικής και πολιτισµικής 

διάστασης του επαγγέλµατός τους.  

2. Ένα επάγγελµα βασισµένο στη διά βίου επαγγελµατική ανάπτυξη: οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι ικανοί να καινοτοµούν, να ερευνούν και να 

αξιοποιούν στοιχεία και να προσαρµόζονται στις εξελίξεις.  

3. Ένα κινητικό επάγγελµα: συµµετοχή σε ευρωπαϊκά προγράµµατα και 

κινητικότητα σε διαφορετικές βαθµίδες της εκπαίδευσης και θέσεις στον 

εκπαιδευτικό τοµέα.  

4. Ένα επάγγελµα βασισµένο στις συνεργασίες: µεταξύ ιδρυµάτων εκπαίδευσης 

των εκπαιδευτικών, σχολείων, επιχειρήσεων, παρόχων κατάρτισης και άλλους 

ενδιαφεροµένους.  

Όσον αφορά τις βασικές ικανότητες των εκπαιδευτικών, σύµφωνα µε το ίδιο 

έγγραφο οι εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι σε θέση: α) να συνεργάζονται µε στόχο την 

επίτευξη της κοινωνικής συνοχής και την ανάπτυξη των δυνατοτήτων των µαθητών, β) 

να εργάζονται µε τη γνώση, την τεχνολογία και την πληροφορία αποκτώντας τις 

αναγκαίες παιδαγωγικές ικανότητες, ώστε να δηµιουργούν και να διαχειρίζονται 

µαθησιακά περιβάλλοντα και να αναγνωρίζουν τη µάθηση ως διά βίου πορεία, γ) να 

εργάζονται µε την κοινωνία, αναπτύσσοντας συνεργασίες µε τοπικούς φορείς και 

κοινωνικούς εταίρους. Ως βάση για την ανάπτυξη αυτών των ικανοτήτων υποδεικνύεται 

η ένταξη του επαγγέλµατος σε ένα συνεχές Διά Βίου Μάθησης, που περιλαµβάνει την 

αρχική εκπαίδευση, την εισαγωγική κατάρτιση και τη συνεχή επαγγελµατική ανάπτυξη.  

Στην ίδια κατεύθυνση, µεταξύ των στόχων του Προγράµµατος Δράσης για τη Διά 

Βίου Μάθηση περιλαµβάνεται η «ενίσχυση της ποιότητας της εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών και της κινητικότητας» (Επιτροπή των ΕΚ 2006) ενώ στην ανακοίνωση 

της Ευρωπαϊκής Επιτροπής (2007) για «ένα συνεκτικό πλαίσιο δεικτών και σηµείων 

αναφοράς» στους τοµείς της εκπαίδευσης και της κατάρτισης ζητείται η ανάπτυξη 

δεικτών για την παρακολούθηση της επαγγελµατικής εξέλιξης των εκπαιδευτικών. 

"
Στα συµπεράσµατα του Ευρωπαϊκού Συµβουλίου της 15ης Νοεµβρίου 2007 για τη 

«βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών» το επάγγελµα του 
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εκπαιδευτικού περιγράφεται ως «κοινωνικό λειτούργηµα» και τονίζεται η συµβολή του 

στην προσωπική ανάπτυξη και ευεξία των µαθητών και την απόκτηση των αναγκαίων 

γνώσεων, δεξιοτήτων και βασικών ικανοτήτων (key competences), για την 

αντιµετώπιση των σύγχρονων προκλήσεων. Οι νέες απαιτήσεις για τον εκπαιδευτικό 

συνδέονται µε την ικανότητα εφαρµογής παιδαγωγικών µεθόδων επικεντρωµένων στη 

µαθησιακή αυτονοµία καθώς και µε την έµφαση στα µαθησιακά αποτελέσµατα. Ως εκ 

τούτου, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να προσαρµόσουν τις διδακτικές µεθόδους τους 

µέσω της επικαιροποίησης των δεξιοτήτων τους. Η αναγνώριση της αναγκαιότητας 

υψηλού βαθµού επαγγελµατισµού εκ µέρους των εκπαιδευτικών συνδυάζεται στο 

κείµενο µε την επισήµανση της αυξηµένης ευθύνης τους τόσο για το περιεχόµενο, την 

οργάνωση και την παρακολούθηση της µαθησιακής διαδικασίας, όσο και για την 

προσωπική τους επαγγελµατική ανάπτυξη. Για την ανάπτυξη του επαγγελµατισµού των 

εκπαιδευτικών συνιστάται συντονισµός µεταξύ των διαφόρων βαθµίδων κατάρτισής 

τους ώστε:  

α. οι αρχικές τριτοβάθµιες σπουδές να συνδυάζουν έρευνα και πρακτική 

παρέχοντας εξειδικευµένες γνώσεις και παιδαγωγική κατάρτιση.  

β. να παρέχεται πρόσβαση σε προγράµµατα υποστήριξης κατά την έναρξη της 

σταδιοδροµίας  

γ. να παρέχεται συνεχής επιµόρφωση σε όλη τη διάρκεια της επαγγελµατικής 

ζωής µέσω τυπικής, άτυπης και µη τυπικής κατάρτισης.  

Σκοπός της επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, σύµφωνα µε το κείµενο, 

είναι η απόκτηση των αναγκαίων ικανοτήτων ώστε: να διδάσκουν εγκάρσιες 

ικανότητες, να δηµιουργούν ένα σχολικό περιβάλλον αµοιβαίου σεβασµoύ και 

συνεργασίας, να διδάσκουν σε ανοµοιογενείς τάξεις, να συνεργάζονται µε τους 

συναδέλφους τους, µε τους γονείς και µε την ευρύτερη κοινότητα, να συµµετέχουν στην 

εξέλιξη του σχολείου στο οποίο εργάζονται, να αποκτούν νέες γνώσεις και να 

καινοτοµούν, να χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ, να είναι ικανοί για αυτόνοµη µάθηση στο 

πλαίσιο της διαδικασίας συνεχούς επιµόρφωσης.  

"
Στην Ανακοίνωση της Επιτροπής για τη «Βελτίωση των ικανοτήτων για τον 21ο αιώνα: 
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ατζέντα της ευρωπαϊκής συνεργασίας για τα σχολεία» (2008), µε θέµα την ανάπτυξη 

των βασικών ικανοτήτων (key competences), περιγράφονται διεξοδικά οι παιδαγωγικές 

και διδακτικές προσεγγίσεις που θα πρέπει να είναι σε θέση να εφαρµόσουν οι 

εκπαιδευτικοί για την προαγωγή των «ικανοτήτων του 21ου αιώνα»: αυτοδιαχείριση 

της µαθησιακής διαδικασίας, διαθεµατική και εξατοµικευµένη προσέγγιση της 

µάθησης, χρήση ΤΠΕ, διδασκαλία ως επίλυση προβληµάτων και εν δράσει έρευνα. Στο 

κείµενο τονίζεται η σηµασία της διά βίου και πιστοποιηµένης εκπαίδευσης των ίδιων 

των εκπαιδευτικών, προκειµένου να αναπτύξουν τις απαραίτητες διδακτικές ικανότητες 

(teaching skills) αλλά και δεξιότητες αξιολόγησης. 

"
Στα Συµπεράσµατα του Συµβουλίου της 26ης Νοεµβρίου 2009 «Για την επαγγελµατική 

εξέλιξη των εκπαιδευτικών και των διευθυντών σχολείων» προβάλλεται ως 

προτεραιότητα η παροχή τεκµηριωµένων (evidence-based) εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων, ώστε να αναβαθµίζουν και να επεκτείνουν τα προσόντα τους σε όλη τη 

διάρκεια της σταδιοδροµίας τους και αναδεικνύεται ο παράγοντας της ατοµικής 

ευθύνης για την επαγγελµατική τους εξέλιξη. Όπως σηµειώνεται, οι εκπαιδευτικοί 

πρέπει να είναι σε θέση να στοχάζονται τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες και να 

αναλαµβάνουν την ευθύνη της διά βίου µάθησης για την επικαιροποίηση και ανάπτυξη 

των γνώσεων και ικανοτήτων τους. Επίσης τονίζεται η σηµασία του ορισµού των 

απαιτούµενων προσόντων των εκπαιδευτικών, καθώς και της επιλογής και 

προετοιµασίας τους. Για το σκοπό αυτό τα κράτη µέλη καλούνται να λάβουν µέτρα για 

την παροχή εισαγωγικών προγραµµάτων στήριξης στα πρώτα χρόνια και να προβαίνουν 

σε τακτικές επανεξετάσεις των ατοµικών επιµορφωτικών αναγκών, µε βάση τα 

αποτελέσµατα διαδικασιών αυτοαξιολόγησης ή/και εξωτερικής αξιολόγησης, 

προκειµένου να διασφαλιστεί η ανάπτυξη των απαιτούµενων γνώσεων, δεξιοτήτων και 

στάσεων.  

"
Στην ανακοίνωση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής «Ανασχεδιασµός της Εκπαίδευσης: 

επ ε ν δύον τα ς στ ι ς δ ε ξ ι ό τη τ ε ς γ ι α καλύ τ ερα κο ι νων ι κοο ι κο νοµ ι κά 

αποτελέσµατα» (2012), επισηµαίνεται το φαινόµενο της γήρανσης του εκπαιδευτικού 
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πληθυσµού και των µαζικών συνταξιοδοτήσεων, που προβλέπεται ότι θα οδηγήσει σε 

ελλείψεις προσωπικού. Η κατάσταση αυτή αξιολογείται ως ευκαιρία για ανανέωση και 

προσέλκυση νέου ειδικευµένου προσωπικού. Έτσι, παράλληλα µε τα µέτρα 

διασφάλισης της ποιότητας, συνιστάται η κατάρτιση ενός πλαισίου ικανοτήτων ή 

επαγγελµατικού προφίλ για τους εκπαιδευτικούς, το οποίο θα αποτελέσει βάση για την 

αναδιάρθρωση των συστηµάτων πρόσληψης και επιλογής προσωπικού. Όσον αφορά 

την συνεχιζόµενη επαγγελµατική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, επισηµαίνεται ιδιαίτερα η 

ανάγκη κατάρτισης στις νέες τεχνολογίες, βελτίωσης των µεταγνωστικών ικανοτήτων 

και ανάπτυξης των δεξιοτήτων που συνδέονται µε την αντιµετώπιση της πολυµορφίας 

και την κοινωνική ένταξη. Τέλος, επισηµαίνεται ότι η επαγγελµατική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών πρέπει να στραφεί σε περισσότερο ευέλικτες, εξατοµικευµένες, 

συνεργατικές µορφές και να συνδεθεί µε τις προοπτικές της σταδιοδροµίας τους. 

"
Την ανακοίνωση «Ανασχεδιασµός της Εκπαίδευσης» συνοδεύει το έγγραφο εργασίας 

των υπηρεσιών της Επιτροπής «Supporting the Teaching Professions for Better 

Learning Outcomes» (Επιτροπή των ΕΚ 2012), στο οποίο προτείνονται πέντε δράσεις 

σε επίπεδο κρατών µελών για την υποστήριξη των επαγγελµάτων της εκπαίδευσης: 

• Κατάρτιση πλαισίων ικανοτήτων και προσόντων των εκπαιδευτικών και 

προσδιορισµός κριτηρίων βασισµένων στις εκροές, µε βάση πρότυπα και σηµεία 

αναφοράς, για την επιλογή, την επαγγελµατική εξέλιξη και την αξιολόγηση του 

διδακτικού προσωπικού.  

• Επανασχεδιασµός των συστηµάτων πρόσληψης µε οδηγό το πλαίσιο ικανοτήτων 

και ενίσχυση της ελκυστικότητας του επαγγέλµατος. Ειδικότερα, για τα κράτη 

όπου οι εκπαιδευτικοί εργάζονται υπό το καθεστώς του δηµοσίου υπαλλήλου, 

συνιστάται ένα µίγµα εργασιακής ασφάλειας και ευελιξίας του εργατικού 

δυναµικού (flexicurity), ενώ υποστηρίζεται ότι, σύµφωνα µε τα ερευνητικά 

δεδοµένα, η µισθολογική βελτίωση των εκπαιδευτικών δεν συνδέεται µε βελτίωση 

των επιδόσεων των µαθητών. 

• Για την εισαγωγική κατάρτιση προτείνεται η χρήση µεθόδων όπως η στήριξη από 

µέντορες και από οµοτίµους, η ανατροφοδότηση από ειδικούς και ο 
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αναστοχασµός.  

• Στο πεδίο της επαγγελµατικής εξέλιξης προτείνεται η εµπλοκή των εκπαιδευτικών 

σε διαδικασίες συνεργατικής µάθησης σε όλη τη διάρκεια της σταδιοδροµίας τους 

αλλά και η αξιοποίηση της ψηφιακής κινητικότητας ως µέσο αντιµετώπισης της 

στενότητας των προϋπολογισµών. 

• Τέλος, η εξέλιξη των εκπαιδευτικών προτείνεται να συνδεθεί µε την τακτική 

ανατροφοδότηση ως προς την απόδοσή τους, ενταγµένη σε ένα πλαίσιο προτύπων 

βάσει του οποίου θα προσδιορίζονται οι απαιτούµενες γνώσεις, δεξιότητες, αξίες 

και στάσεις αλλά και τα αποτελέσµατα του ικανού εκπαιδευτικού. 

"
Στην κοινή έκθεση για το 2015 του Συµβουλίου και της Επιτροπής σχετικά µε την 

εφαρµογή του στρατηγικού πλαισίου ΕΚ 2020 «Νέες προτεραιότητες για την 

ευρωπαϊκή συνεργασία στον τοµέα της εκπαίδευσης και της κατάρτισης» (Συµβούλιο 

της ΕΕ 2015) περιγράφεται το πλαίσιο των τρεχουσών προκλήσεων µε τις οποίες 

βρίσκεται αντιµέτωπη η εκπαίδευση στην Ευρώπη: οικονοµική κρίση, µεταναστευτικές 

ροές, πολιτικός εξτρεµισµός, γήρανση του πληθυσµού, προσαρµογή στην ψηφιακή 

εποχή και τον ανταγωνισµό στην παγκόσµια οικονοµία της γνώσης. Έτσι, η σηµασία 

της εκπαίδευσης συνδέεται αφενός µε οικονοµικές επιταγές και την ανάπτυξη του 

ανθρώπινου κεφαλαίου και, αφετέρου, µε την περιφρούρηση των κοινών ευρωπαϊκών 

αξιών, την κοινωνική ενσωµάτωση και την καταπολέµηση των διακρίσεων. 

Ενταγµένος στο παραπάνω κοινωνικο-οικονοµικό πλαίσιο, ο επαγγελµατισµός των 

εκπαιδευτικών συνδέεται µε µια σειρά από απαιτήσεις. Από τους εκπαιδευτικούς 

απαιτείται:  

• να διαθέτουν τις κατάλληλες κοινωνικές δεξιότητες ώστε να αντιµετωπίζουν τον 

εκφοβισµό, την παρενόχληση και τη βία στο µαθησιακό περιβάλλον  

• να διαθέτουν διαπολιτισµικές δεξιότητες ώστε να αντιµετωπίζουν την πολιτισµική 

πολυµορφία και να προάγουν την κοινωνική συνοχή και την ισότητα.  

• να είναι σε θέση να χρησιµοποιούν καινοτόµες παιδαγωγικές µεθόδους και 

εργαλεία (διεπιστηµονική διδασκαλία και συνεργατικές µεθόδους)  

• να διαθέτουν ψηφιακές δεξιότητες και παιδαγωγική κατάρτιση ώστε να προωθούν 
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τη χρήση των ΤΠΕ και την ανάπτυξη ψηφιακών ικανοτήτων, αξιοποιώντας 

ανοικτά και ψηφιακά εκπαιδευτικά µέσα και κατάλληλες παιδαγωγικές µεθόδους  

• να συνεργάζονται µε τους γονείς και την ευρύτερη τοπική κοινότητα, τους 

κοινωνικούς εταίρους και τις επιχειρήσεις.  

Λόγω του καθοριστικού ρόλου που διαδραµατίζουν οι εκπαιδευτικοί στην επιτυχία 

και εφαρµογή της Εκπαιδευτικής Πολιτικής η υποστήριξη τους εντάσσεται στους 

τοµείς προτεραιότητας για ανάληψη δράσης µε συγκεκριµένα θέµατα: α) την ενίσχυση 

της πρόσληψης, επιλογής και υποστήριξης κατά την ανάληψη καθηκόντων των 

καλύτερων και καταλληλότερων υποψηφίων για το επάγγελµα του εκπαιδευτικού, β) 

την τόνωση της ελκυστικότητας και του κύρους του επαγγέλµατος, και για τα δύο φύλα, 

γ) τη υποστήριξη της αρχικής εκπαίδευσης και της συνεχούς επαγγελµατικής εξέλιξης, 

δ) την προώθηση της αριστείας σε όλα τα επίπεδα διδασκαλίας […] καθώς και την 

αναζήτηση νέων µεθόδων αξιολόγησης της ποιότητας κατάρτισης των εκπαιδευτικών 

(οπ.π. σσ.33-34). 

"
Συνοψίζοντας, στα κείµενα της Ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής αποτυπώνεται µε 

σαφήνεια το µοντέλο εκπαιδευτικού που προωθείται στα κράτη µέλη. Η έµφαση στο 

παράδειγµα της Διά Βίου Μάθησης προωθεί την αυτο-ρύθµιση και τη µετακύλιση της 

ευθύνης στο άτοµο, ως υποκειµένου που βρίσκεται µε δική του βούληση σε µια διαρκή 

διαδικασία επικαιροποίησης και πιστοποίησης των προσόντων του (Gewirtz 2008). Οι 

νέες διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές που καλούνται να εφαρµόσουν οι 

εκπαιδευτικοί (προσανατολισµός στις εγκάρσιες δεξιότητες, διαθεµατικότητα, 

ανακαλυπτική µάθηση, αξιολόγηση µε βάση την αποτελεσµατικότητα κ.λπ.) 

συγκλίνουν προς τη χαλάρωση των συνόρων ανάµεσα στα γνωστικά αντικείµενα και σε 

αλλαγές στη µορφή ελέγχου µέσω νέων παιδαγωγικών σχέσεων (Beck & Young 2005). 

Τέλος, η κατάρτιση πλαισίων ικανοτήτων συνιστά ένα εγχείρηµα παιδαγωγικοποίησης, 

µε το οποίο επιδιώκεται η διαµόρφωση ενός εκπαιδευτικού µε συγκεκριµένες και 

µετρήσιµες ικανότητες και εν τέλει η κατασκευή ενός νέου τύπου υποκειµένου, στο 

πλαίσιο µιας ριζικά αναδιαρθρωµένης κοινωνίας (Σταµέλος & Βασιλόπουλος 2013).  

Συνεπώς, οι γραµµές της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής διαµορφώνουν µε 
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έµµεσους και άµεσους τρόπους την ταυτότητα των εκπαιδευτικών του ευρωπαϊκού 

χώρου ,προωθώντας στα κράτη-µέλη πολιτικές που επηρεάζουν την αρχική εκπαίδευση, 

την επαγγελµατική ανάπτυξη και τους όρους εργασίας τους και οδηγούν σε 

µεταρρυθµίσεις των προγραµµάτων σπουδών προς συγκεκριµένες κατευθύνσεις, 

υποδεικνύοντας εκπαιδευτικούς και µαθησιακούς στόχους, παιδαγωγικές και διδακτικές 

πρακτικές. Οι προωθούµενες πολιτικές δεν αλλάζουν απλώς τον τρόπο που εργάζονται 

οι εκπαιδευτικοί αλλά και το πώς προσδιορίζεται ο καλός εκπαιδευτικός. Διεισδύουν ως 

την αλλαγή στάσεων και συµπεριφορών, αναδιαµορφώνοντας τις υποκειµενικότητες 

και παράγοντας νέες ταυτότητες (Ball 2008). Στη συνέχεια θα µας απασχολήσει το 

µοντέλο του εκπαιδευτικού που αποτυπώνεται στα κείµενα της εθνικής εκπαιδευτικής 

πολιτικής και η σχέση του µε τις γραµµές της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής. 

"
"

3.2 Εθνική Εκπαιδευτική Πολιτική 

"
3.2.1 Εισαγωγή 

"
Στο παρόν κεφάλαιο θα εξεταστεί η εξέλιξη της εκπαιδευτικής πολιτικής στην Ελλάδα 

από την περίοδο της ένταξής της στην Ευρωπαϊκή Οικονοµική Κοινότητα και εντεύθεν 

και θα διερευνηθεί η επιρροή της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΕΕΠ) και των 

συστάσεων του ΟΟΣΑ στη διαµόρφωσή της, µε άξονα τις πολιτικές που επηρεάζουν 

τον επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, θα εστιάσουµε στις πολιτικές που 

αφορούν τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και, πιο συγκεκριµένα, τη βαθµίδα του 

Λυκείου.  

Όπως καταδείχτηκε στο προηγούµενο κεφάλαιο, βασικές παράµετροι της 

Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής όσον αφορά τον επαγγελµατισµό των 

εκπαιδευτικών είναι:  

α) ο προσδιορισµός των απαιτούµενων ικανοτήτων και προσόντων, η αποτίµησή  

τους µε βάση µετρήσιµα σηµεία αναφοράς και η σύνδεσή τους µε την επιλογή 

και την επαγγελµατική εξέλιξη των εκπαιδευτικών µέσω διαδικασιών 
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αξιολόγησης. 

β) η ένταξη του εκπαιδευτικού σε ένα συνεχές διά βίου επαγγελµατικής ανάπτυξης,  

µε τη χρήση µεθόδων που αντλούν από το πεδίο της Διά Βίου Μάθησης και της 

Εκπαίδευσης Ενηλίκων και αναφέρονται όχι µόνο στο πεδίο της τυπικής αλλά και 

της άτυπης και µη τυπικής κατάρτισης. Σκοπός των διαδικασιών αυτών είναι να 

αποκτήσει ή να επικαιροποιήσει ο εκπαιδευτικός τις απαιτούµενες ικανότητες και 

προσόντα, προκειµένου να είναι σε θέση να εφαρµόσει τις νέες παιδαγωγικές και 

διδακτικές πρακτικές που συνδέονται µε την οικονοµία της γνώσης και της 

τεχνολογίας. 

"
"

3.2.2 Από τη µεταπολίτευση ως το Μάαστριχτ 

"
Ήδη από την πρώτη περίοδο της µεταπολίτευσης οι αλλαγές που πραγµατοποιήθηκαν 

στην ελληνική εκπαίδευση προσανατολίστηκαν στην κατεύθυνση του εναρµονισµού µε 

τις αντίστοιχες εξελίξεις στις δυτικές αστικές δηµοκρατίες και τα ευρωπαϊκά δεδοµένα, 

στο πλαίσιο της ενταξιακής πορείας της χώρας στην Ε.Ο.Κ. (Μπουζάκης 2007). Στην 

εισηγητική έκθεση του Νόµου 309/1976 «Περί Οργανώσεως και Διοικήσεως της 

Γενικής Εκπαιδεύσεως» υπογραµµίζεται ο ρόλος της εκπαίδευσης για την 

κοινωνικοοικονοµική ανάπτυξη της χώρας. Στο πλαίσιο της πολιτικής ανάπτυξης του 

κράτους πρόνοιας ως βασικοί στόχοι των αλλαγών στην εκπαίδευση εµφανίζονται η 

κοινωνική δικαιοσύνη και η ισότητα των ευκαιριών µέσω της αντιστάθµισης της άνισης 

κατανοµής των εκπαιδευτικών αγαθών (Μπουζάκης 2007· Γκλαβάς 2010). Με τον 

Νόµο 309/1976 θεσπίστηκε η εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση και το ισχύον 

τριµερές σχήµα Δηµοτικό-Γυµνάσιο-Λύκειο, ενώ καθιερώθηκε η «κοινή νεοελληνική» 

ως γλώσσα της εκπαίδευσης. Επίσης θεσµοθετήθηκε η κατάργηση των εισιτηρίων 

εξετάσεων για το Γυµνάσιο, µε παράλληλη, όµως, θεσµοθέτηση εισαγωγικών 

εξετάσεων για το Λύκειο καθώς και των Πανελληνίων εξετάσεων για την εισαγωγή 

στην τριτοβάθµια εκπαίδευση στη Β΄ και Γ΄ τάξη Λυκείου. Οι τελευταίες, σύµφωνα µε 

τους Κάτσικα και Θεριανό (2007), εγκαινιάζουν την πορεία για τη µετατροπή του 
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Λυκείου σε εξεταστικό κέντρο και την εξάπλωση των φροντιστηρίων. Με τον ίδιο νόµο 

καθιερώθηκε το µάθηµα του σχολικού επαγγελµατικού προσανατολισµού, ο θεσµός 

των µαθητικών κοινοτήτων και οι πολιτιστικές και αθλητικές δραστηριότητες. Με τον 

Νόµο 309/1976 καταγράφεται µια γενικότερη προσπάθεια εκσυγχρονισµού του 

σχολικού συστήµατος και της σχολικής γνώσης µε φιλελεύθερα χαρακτηριστικά, στη 

βάση µιας ευρύτερης πολιτικής συναίνεσης (Κυπριανός 2004· Χαραλάµπους 2007).  

Με τον Νόµο 1304/1982 «Για την επιστηµονική - παιδαγωγική καθοδήγηση και τη 

διοίκηση στη Γενική και Μέση Τεχνική - Επαγγελµατική Εκπαίδευση και άλλες 

διατάξεις» της πρώτης κυβέρνησης ΠΑΣΟΚ καταργείται ο συνδεδεµένος µε αυταρχικές 

πρακτικές θεσµός του επιθεωρητή και καθιερώνεται ο θεσµός του σχολικού 

συµβούλου, έργο του οποίου είναι η επιστηµονική - παιδαγωγική καθοδήγηση των 

εκπαιδευτικών και η συµµετοχή στην επιµόρφωση και αξιολόγησή τους. Για την 

προετοιµασία των µαθητών που δεν πέτυχαν στις εξετάσεις για την τριτοβάθµια 

εκπαίδευση ιδρύονται τα Μεταλυκειακά Προπαρασκευαστικά Κέντρα. Το 1983 αλλάζει 

το σύστηµα εισαγωγής στα Α.Ε.Ι. (Νόµος 1351/1983) µε την καθιέρωση του 

συστήµατος των Γενικών Εξετάσεων, που ίσχυσε µε µικρές αλλαγές έως το 1999. Οι 

υποψήφιοι επέλεγαν µεταξύ 4 δεσµών µαθηµάτων, οι οποίες οδηγούσαν σε αντίστοιχες 

οµάδες σχολών. Το διάστηµα 1983-1988 λειτούργησε και µια πέµπτη δέσµη, για όσους 

δεν επιθυµούσαν εισαγωγή στην τριτοβάθµια εκπαίδευση. Την ίδια περίοδο ξεκινά η 

σύνταξη εκσυγχρονισµένων αναλυτικών προγραµµάτων και βιβλίων για τον µαθητή, 

ενώ για πρώτη φορά συγγράφονται βιβλία για τον εκπαιδευτικό (Βουγιούκας 1986). Το 

1982, µε το Προεδρικό Διάταγµα 297/1982, καθιερώνεται επίσης το µονοτονικό 

σύστηµα στην εκπαίδευση.  

Ο Νόµος 1566/1985 «Δοµή και λειτουργία Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης» αποτέλεσε, σύµφωνα µε την εισηγητική του έκθεση, µια προσπάθεια 

αποτύπωσης της ενιαίας εκπαιδευτικής πολιτικής της τότε σοσιαλιστικής κυβέρνησης. 

Στην εισηγητική έκθεση τονίζεται ο δηµόσιος και λαϊκός χαρακτήρας της εκπαίδευσης 

(Μπουζάκης 2002). Με τον Νόµο 1566/1985 επανιδρύεται το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

(Π.Ι. -η αρχική σύσταση του οποίου ανάγεται στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής 

µεταρρύθµισης του 1964- και του ανατίθενται επιτελικά και ερευνητικά καθήκοντα. Με 
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τον ίδιο νόµο θεσµοθετούνται τα Περιφερειακά Επιµορφωτικά Κέντρα (Π.Ε.Κ.) για την 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, τα οποία λειτουργούν µε την ευθύνη του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Η επιµόρφωση διακρίνεται σε εισαγωγική, ετήσια και 

περιοδική και, για πρώτη φορά, θεσµοθετείται ως υποχρεωτική η εισαγωγική 

επιµόρφωση. Επιπλέον, ιδρύονται τα πειραµατικά σχολεία ενώ θεσπίζεται ένας νέος 

τύπος σχολείου, τα Ενιαία Πολυκλαδικά Λύκεια, που φιλοδοξούν να συνδέσουν τη 

γενική µε την επαγγελµατική εκπαίδευση. Ο νόµος 1566/1985 εισήγαγε θεσµούς 

αποκεντρωµένης λαϊκής συµµετοχής στην εκπαίδευση, όπως το σχολικό συµβούλιο, η 

σχολική επιτροπή, οι δηµοτικές και νοµαρχιακές επιτροπές παιδείας, κατοχύρωσε τη 

λειτουργία των µαθητικών κοινοτήτων και θεσµοθέτησε τους σχολικούς 

συνεταιρισµούς. Για τον προγραµµατισµό της εκπαίδευσης δηµιουργήθηκε σε κεντρικό 

επίπεδο το Εθνικό Συµβούλιο Παιδείας. Σύµφωνα µε τον Μπουζάκη (2002), η 

µεταρρύθµιση του 1986 ολοκλήρωσε την αστικοδηµοκρατική µεταρρύθµιση στην 

εκπαίδευση στη λογική µιας σοσιαλιστικής προοπτικής. Αξιοπρόσεκτο είναι το γεγονός 

ότι στις εισηγητικές εκθέσεις των εκπαιδευτικών νόµων της περιόδου 1982-1985 είναι 

περιορισµένες οι ρητές αναφορές στις αντίστοιχες πολιτικές της Ευρωπαϊκής 

Κοινότητας, καθώς προτάσσεται η ρητορική περί σοσιαλιστικού µετασχηµατισµού και 

αυτοδύναµης ανάπτυξης της χώρας (Βούλγαρης 2001). Ωστόσο, πολλά από τα 

Προεδρικά Διατάγµατα και τις Υπουργικές αποφάσεις που προέβλεπε ο Νόµος δεν 

εκδόθηκαν, µε αποτέλεσµα να µην εφαρµοστεί ποτέ µέρος των µεταρρυθµίσεων. Ο 

τρόπος άσκησης εξουσίας στην εκπαίδευση δεν διαφοροποιήθηκε και παρέµεινε 

συγκεντρωτικός και γραφειοκρατικός (Ευαγγελόπουλος 1998), το Πολυκλαδικό Λύκειο 

υπήρξε ένα βραχύβιο πείραµα και ο θεσµός του σχολικού συµβούλου δεν είχε την 

προβλεπόµενη πορεία (Ευαγγελόπουλος 1988· Καζαµίας 1993· Μπουζάκης 2002). 

"
"

3.2.3 Από το Μάαστριχτ στη Λισαβόνα 

"
Η ευρωπαϊκή επιρροή στην εκπαιδευτική πολιτική θα κάνει περισσότερο αισθητή την 

παρουσία της, τόσο σε επίπεδο δηµόσιου λόγου όσο και σε επίπεδο νοµοθετικού έργου, 

�81



καθώς προχωρεί η δεκαετία του 1990. 

Το διάστηµα 1991-1993, µε την ανάληψη της εξουσίας από το κόµµα της Νέας 

Δηµοκρατίας, εισάγεται µια σειρά µέτρων που αφορούν επιµέρους αλλαγές στην 

εκπαίδευση, µε στόχο την ενίσχυση της αποτελεσµατικότητάς της αλλά και µε έναν 

συντηρητικότερο προσανατολισµό. Στα µέτρα αυτά συµπεριλαµβάνεται η επαναφορά 

της αριθµητικής βαθµολογίας και των γραπτών εξετάσεων στις δύο τελευταίες τάξεις 

του Δηµοτικού και σε όλες τις τάξεις του Γυµνασίου (Π.Δ. 390/1990 και 393/1990), 

καθώς και αυστηρότερα µέτρα για τη διαγωγή των µαθητών (Π.Δ. 392/1990 για τα 

Λύκεια). Με το Π.Δ. 429/1991 εισάγεται το µέτρο της ενισχυτικής διδασκαλίας στα 

Γυµνάσια αλλά, παράλληλα, καταργούνται τα Μεταλυκειακά Προπαρασκευαστικά 

Κέντρα. Με το Π.Δ. 451/1993 επανέρχεται η διδασκαλία της αρχαίας ελληνικής στο 

Γυµνάσιο, ενισχύεται η διδασκαλία των ξένων γλωσσών σε δηµοτικά και γυµνάσια, 

εισάγεται το µάθηµα της πληροφορικής και της τεχνολογίας στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση και η πειραµατική διδασκαλία της Φυσικής στο Λύκειο και µε την 

Υπουργική Απόφαση 4867/Γ2/ 28-08-1992 καθιερώνονται οι σχολικές δραστηριότητες. 

Με τον Νόµο 2009/1992 ρυθµίζονται θέµατα επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών: η 

επιµόρφωση προσλαµβάνει υποχρεωτικό χαρακτήρα και περιλαµβάνει τετράµηνη 

εισαγωγική και τρίµηνη περιοδική επιµόρφωση καθώς και ειδικά υποχρεωτικά 

επιµορφωτικά προγράµµατα βραχείας διάρκειας, που πραγµατοποιούνται στα ΠΕΚ, 

ενώ προαιρετική επιµόρφωση προσφέρεται σε ειδικές σχολές κατόπιν διαγωνισµού. Με 

το Π.Δ. 320/1993 ρυθµίζεται η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού 

έργου στην Πρωτοβάθµια και Δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού πραγµατοποιείται βάσει εκθέσεων που συντάσσονται από τον Διευθυντή 

(υπηρεσιακή συνέπεια, ανάπτυξη πρωτοβουλιών, συνεργασία µε εκπαιδευτικούς, 

µαθητές και γονείς) και τον Σχολικό Σύµβουλο (επιστηµονική κατάρτιση, παιδαγωγική 

- διδακτική ικανότητα) ,ανά τακτά χρονικά διαστήµατα και περιλαµβάνουν 

περιγραφική και αριθµητική αξιολόγηση. Για τη διενέργεια της αξιολόγησης, ο 

Σχολικός Σύµβουλος προβλέπεται να παρακολουθεί τουλάχιστον δύο διδασκαλίες του 

εκπαιδευτικού. 

Η περίοδος αυτή σηµαδεύτηκε από έντονες αντιδράσεις της εκπαιδευτικής 
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κοινότητας και καταλήψεις σε πολλά σχολεία της χώρας, µε αποκορύφωµα τη 

δολοφονία του καθηγητή Νίκου Τεµπονέρα (08/01/1991) σε υπό κατάληψη σχολείο της 

Πάτρας, που οδήγησε στην παραίτηση του υπουργού Παιδείας, Ευαγ. 

Κοντογιαννόπουλου. 

"
Η επαναφορά του ΠΑΣΟΚ στην κυβέρνηση, τον Οκτώβριο του 1993, σήµανε την 

αναστολή του Προεδρικού Διατάγµατος για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Με το 

Π.Δ. 409/1994 καθιερώθηκε νέο σύστηµα αξιολόγησης των µαθητών του γυµνασίου, 

που περιλάµβανε τεστ, ωριαία επαναληπτικά διαγωνίσµατα, συνθετικές εργασίες, 

περιγραφική αξιολόγηση και γραπτές ανακεφαλαιωτικές εξετάσεις τον Ιούνιο. Το ίδιο 

διάστηµα θεσµοθετήθηκε η Εθνική Διακοµµατική Επιτροπή Παιδείας (Ν. 2333/1995), 

το Εθνικό Συµβούλιο Παιδείας (ΕΣΥΠ) -ανεξάρτητη αρχή που εισηγείται για θέµατα 

εκπαιδευτικής πολιτικής- και το Κέντρο Εκπαιδευτικής έρευνας (ΚΕΕ) (Ν. 2327/1995). 

Το 1995, µετά από πρόσκληση του υπουργού Παιδείας, Γ. Παπανδρέου, 

εµπειρογνώµονες του ΟΟΣΑ συνέταξαν έκθεση αξιολόγησης του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος, µε τίτλο «Κριτική Επισκόπηση του Ελληνικού 

Εκπαιδευτικού Συστήµατος». Μεταξύ των προτάσεων για τη βελτίωση της ποιότητας 

του ελληνικού συστήµατος περιλαµβάνονται η κατάργηση της επετηρίδας και η 

ενίσχυση της ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης, η αξιολόγηση της εκπαίδευσης, η σύνδεση 

µε τις ανάγκες της οικονοµίας, η αποκέντρωση του εκπαιδευτικού συστήµατος και οι 

συγχωνεύσεις σχολείων, η αλλαγή στη διαδικασία πρόσβασης στην τριτοβάθµια 

εκπαίδευση, η αναβάθµιση της Τεχνικής Επαγγελµατικής Εκπαίδευσης, η αναθεώρηση 

των σχολικών προγραµµάτων.  

"
Το 1997 ψηφίστηκε ο Νόµος 2525/1997, µε τίτλο «Ενιαίο Λύκειο, πρόσβαση των 

αποφοίτων στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και άλλες 

διατάξεις». Τόσο στην εισηγητική έκθεση όσο και στο κείµενο-φυλλάδιο του 

Υπουργείου Παιδείας «Εκπαίδευση 2000. Για µια Παιδεία ανοικτών οριζόντων» γίνεται 

λόγος για την ανάγκη ποιοτικής αναβάθµισης της εκπαίδευσης, µέσω ριζικών 

µεταρρυθµίσεων, µε στόχο την αντιµετώπιση των προκλήσεων του 21ου αιώνα, που 
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συνδέονται µε τις παγκόσµιες αλλαγές στον τοµέα της παραγωγής, µε την ανάπτυξη της 

τεχνολογίας και της κοινωνίας της γνώσης. Στο πλαίσιο αυτό, γίνεται αναφορά στα 

«διεθνή και ευρωπαϊκά πρότυπα» και δίνεται έµφαση στην ανάπτυξη ικανοτήτων και 

την απόκτηση ευέλικτων δεξιοτήτων καθώς και στην αναγκαιότητα προαγωγής της 

κατανόησης και αποδοχής του «άλλου» σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία ( Περσιάνης 

2001· Μπουζάκης 2002). 

Ο Νόµος 2525/1997 κατάργησε τους ποικίλους τύπους Λυκείου, καθιερώνοντας τον 

θεσµό του Ενιαίου Λυκείου, ενώ εισήγαγε νέο πλαίσιο εισαγωγής στην τριτοβάθµια 

εκπαίδευση, µε χωρισµό σε τρεις κατευθύνσεις και πανελλαδικές εξετάσεις σε όλα τα 

γραπτώς εξεταζόµενα µαθήµατα των Βʹ και Γʹ τάξεων Λυκείου. Με τον ίδιο νόµο 

θεσµοθετήθηκαν το ολοήµερο Νηπιαγωγείο και Δηµοτικό και τα σχολεία Δεύτερης 

Ευκαιρίας (πρόταση που περιλαµβάνεται στη Λευκή Βίβλο της Ευρωπαϊκής Επιτροπής 

του 1995), ενώ προβλεπόταν Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών βάσει του οποίου 

θα προσδιορίζονταν οι στόχοι της διδασκαλίας και εισήχθησαν οι δηµιουργικές 

συνθετικές εργασίες στο Λύκειο. Σηµαντική αλλαγή που εισήγαγε ο νόµος, ήταν η 

καθιέρωση νέου πλαισίου διορισµού των εκπαιδευτικών µε κατάργηση της επετηρίδας 

και θεσµοθέτηση εξετάσεων από το Ανώτατο Συµβούλιο Επιλογής Προσωπικού 

(ΑΣΕΠ). Ο Νόµος 2525/1997 επανέφερε επίσης την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου, η οποία προβλεπόταν να ασκείται σε όλη την κλίµακα της εκπαιδευτικής 

ιεραρχίας, από πάνω προς τα κάτω και περιλάµβανε την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών, των σχολικών µονάδων και της αποτελεσµατικότητας του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Καινούριο στοιχείο ήταν η σύσταση του Σώµατος Μονίµων 

Αξιολογητών (ΣΜΑ), µε αυξηµένες αρµοδιότητες που περιλάµβαναν την αξιολόγηση 

της σχολικής µονάδας, των εκπαιδευτικών, των στελεχών και υποψήφιων στελεχών 

αλλά και των µονάδων και υπηρεσιών της εκπαίδευσης. Με το Π.Δ. 140/1998 η 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συνδέεται µε τη µονιµοποίηση και την υπηρεσιακή τους 

εξέλιξη. Παράλληλα, σε κάθε σχολική µονάδα προβλεπόταν η συγκρότηση 

πενταµελούς επιτροπής από το Σύλλογο Διδασκόντων, η οποία θα συνέτασσε στο τέλος 

κάθε σχολικού έτους έκθεση αυτοαξιολόγησης του σχολείου.  

Η µεταρρύθµιση του 1997-1998 επιχείρησε την εναρµόνιση της ελληνικής 
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εκπαίδευσης µε τα ευρωπαϊκά τεκταινόµενα. Το σκεπτικό και το περιεχόµενο του νόµου 

είναι φανερά επηρεασµένα τόσο από τις µετα-Μάαστριχτ κατευθύνσεις της 

Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής όσο και από την έκθεση του ΟΟΣΑ, 

υιοθετώντας τον λόγο της αποτελεσµατικότητας, της ανταγωνιστικότητας, της 

ποιότητας και της αξιολόγησης. Το κράτος, ωστόσο, παρέµεινε κυρίαρχος ρυθµιστής 

της ελληνικής εκπαίδευσης (Περσιάνης 2001· Χαραλάµπους 2007). 

Ο Νόµος 2525/1997 προκάλεσε έντονες αντιδράσεις από τους εκπαιδευτικούς, µε 

αιχµές το νέο σύστηµα προσλήψεων µέσω ΑΣΕΠ και το µοντέλο της αξιολόγησης, 

ιδιαίτερα τη θεσµοθέτηση του ΣΜΑ, που χαρακτηρίστηκε ως έντεχνη επαναφορά του 

επιθεωρητισµού (ΟΛΜΕ 1997· Δούκας 2000). Το ζήτηµα της αξιολόγησης παρέµεινε 

σε αδράνεια µέχρι το 2002. Εξάλλου, οι γενικευµένες αντιδράσεις για το βαρύ 

εξεταστικό πρόγραµµα των δύο τελευταίων τάξεων του Λυκείου οδήγησαν στη 

σταδιακή απόσυρσή του. Το 2001 τα εξεταζόµενα µαθήµατα µειώθηκαν σε εννέα και, 

τρία χρόνια αργότερα, περιορίστηκαν σε έξι ενώ καταργήθηκαν οι πανελλαδικές 

εξετάσεις της Β΄ Λυκείου (Ν. 3255/2004). Από το 2011 (Ν. 3966/2011) αποδεσµεύτηκε 

το απολυτήριο του ΓΕΛ από την πρόσβαση στην τριτοβάθµια εκπαίδευση και 

καθιερώθηκε το ενδοσχολικό απολυτήριο. 

"
"

3.2.4 H νέα χιλιετία και το Νέο Σχολείο 

"
Ο Νόµος 2986/2002, µε τίτλο «Οργάνωση των περιφερειακών υπηρεσιών της 

Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

και των εκπαιδευτικών, επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις», 

επανέφερε στο προσκήνιο το ζήτηµα της αξιολόγησης. Η διαδικασία της υλοποίησης 

ανατέθηκε στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και το ΚΕΕ. Το τελευταίο ανέλαβε την 

ανάπτυξη και εφαρµογή πρότυπων δεικτών και κριτηρίων, ενώ το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο δηµοσίευσε τον «Οδηγό αποτίµησης και σχεδιασµού του εκπαιδευτικού 

έργου στη σχολική µονάδα» (µε χρηµατοδότηση από το ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ), ο οποίος 

περιλαµβάνει δεκαεπτά δείκτες αξιολόγησης για την αποτύπωση των λειτουργιών της 
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σχολικής µονάδας και την αναγωγή τους σε µετρήσιµα ποσοτικά µεγέθη. Το ΚΕΕ 

προώθησε το πρόγραµµα «Αποτύπωση του εκπαιδευτικού συστήµατος σε επίπεδο 

σχολικών µονάδων» για την πιλοτική εφαρµογή του συστήµατος δεικτών και κριτηρίων 

(Μενδώνης κ.ά. 2002). Με το Π.Δ. της 1/7/2002 ρυθµίστηκαν λεπτοµέρειες της 

ατοµικής αξιολόγησης: Πρόκειται για µια περιοδική αξιολόγηση που διαµορφώνεται 

από: α) µία έκθεση αυτοαξιολόγησης, β) έκθεση του Διευθυντή σχολικής µονάδας (για 

την ανάληψη πρωτοβουλιών, την παιδαγωγική συµπεριφορά και συνεργασία µε 

εκπαιδευτικούς, µαθητές και γονείς) και γ) έκθεση του Σχολικού Συµβούλου (για την 

επιστηµονική συγκρότηση και δραστηριότητα και την παιδαγωγική-διδακτική 

ικανότητα του εκπαιδευτικού). Το Προεδρικό Διάταγµα προέβλεπε την κατά 

προτεραιότητα αξιολόγηση όσων εκπαιδευτικών ήταν υποψήφιοι για µονιµοποίηση ή 

υπηρεσιακή εξέλιξη καθώς και των εν ενεργεία ή υποψήφιων στελεχών της 

εκπαίδευσης.  

Ο Νόµος 2986/2002 δέχτηκε κριτικές, όσον αφορά τον υψηλό βαθµό 

πολυπλοκότητας και ιεραρχικής-συγκεντρωτικής διάρθρωσης από πάνω προς τα κάτω 

µε στόχο όχι το εκπαιδευτικό έργο αλλά τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, ενώ επισηµάνθηκε 

ότι ενέχει τον κίνδυνο κατηγοριοποίησης των σχολείων (Ξωχέλλης 2005· Κάτσικας κ.ά. 

2007). Την αντίθεσή τους στο πλαίσιο της αξιολόγησης εξέφρασαν και τα εκπαιδευτικά 

συνδικάτα (ΟΛΜΕ 2003). Κύριες διαφορές του νέου πλαισίου αξιολόγησης από τον Ν. 

2525/1997 είναι η αποσύνδεση από βαθµολογικές και µισθολογικές εξελίξεις και ότι 

εµπεριέχει έναν βαθµό προαιρετικότητας. Και ο νόµος αυτός παρέµεινε για αρκετό 

καιρό ανενεργός. Το Προεδρικό Διάταγµα που θα έθετε σε ισχύ το σύστηµα ατοµικής 

αξιολόγησης βρισκόταν σε εκκρεµότητα έως το 2013 (Π.Δ. 152/2013), ενώ λίγο 

ενωρίτερα είχε ξεκινήσει η διαδικασία αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονάδας (Υ.Α. 

30972//Γ1/05-03-2013). 

Στο πεδίο της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών, µε τον Νόµο 2986/2002 ιδρύθηκε ο 

Οργανισµός Επιµόρφωσης Εκπαιδευτικών (ΟΕΠΕΚ), Νοµικό Πρόσωπο Ιδιωτικού 

Δικαίου εποπτευόµενο από τον Υπουργό Παιδείας. Στις αρµοδιότητές του 

περιλαµβάνονταν ο σχεδιασµός, συντονισµός και υλοποίηση της επιµόρφωσης των 

εκπαιδευτικών, η κατανοµή και διαχείριση πόρων καθώς και η πιστοποίηση φορέων και 
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τίτλων επιµόρφωσης. Έως την κατάργησή του, το 2011, ο ΟΕΠΕΚ πέραν της 

εισαγωγικής επιµόρφωσης, πραγµατοποίησε µαζικά προγράµµατα επιµόρφωσης και 

πιστοποίησης των εκπαιδευτικών όλων των βαθµίδων στη χρήση ΤΠΕ, ταχύρρυθµα 

προγράµµατα επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών του Λυκείου στην υλοποίηση 

Ερευνητικών Εργασιών και αρκετά, µικρής κλίµακας, επιµορφωτικά προγράµµατα.  

Το 2003 το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο προχώρησε στη σύνταξη του Διαθεµατικού 

Ενιαίου Πλαισίου Προγραµµάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) για την υποχρεωτική εκπαίδευση 

καθώς και Αναλυτικών Προγραµµάτων Σπουδών (ΑΠΣ) των επιµέρους γνωστικών 

αντικειµένων, µε βάση τα οποία προκηρύχθηκαν, στο πλαίσιο του Γ΄ ΚΠΣ, νέα βιβλία 

για την υποχρεωτική εκπαίδευση (ΦΕΚ 303/Β/13-03-2003, ΦΕΚ 304/Β/13-03-2003). 

Στο πλαίσιο διαµόρφωσης του ΔΕΠΠΣ εντάχθηκαν καινοτοµίες, όπως η «Ευέλικτη 

Ζώνη», µέσω της οποίας προωθείται η διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, αλλά και 

το πολυθεµατικό βιβλίο-φάκελος. Η στροφή προς τις νέες παιδαγωγικές προσεγγίσεις 

γίνεται ολοένα και πιο σαφής. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στην ιστοσελίδα του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, «το εκπαιδευτικό µας σύστηµα δεν µπορεί πια να πορεύεται 

στις συντεταγµένες του παραδοσιακού γνωσιοκεντρικού σχολείου, της 

αποσπασµατικότητας και της παθητικής απόκτησης των γνώσεων» .  13

"
Το 2009 η Υπουργός Παιδείας, Άννα Διαµαντοπούλου, εξαγγέλλει ένα φιλόδοξο 

πρόγραµµα εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης, µε τον τίτλο «Το Νέο Σχολείο: Πρώτα ο 

µαθητής». Το εγχείρηµα εντάσσεται στο Επιχειρησιακό Πρόγραµµα «Εκπαίδευση και 

Διά Βίου Μάθηση» και συγχρηµατοδοτείται από το Ευρωπαϊκό Κοινοτικό Ταµείο. 

Πρόκειται για ένα µεταρρυθµιστικό πρόγραµµα που εστιάζει στη ριζική αναµόρφωση 

του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, µε αναδιοργάνωση του διοικητικού πλαισίου 

και µετασχηµατισµό του Προγράµµατος Σπουδών. Σύµφωνα µε το κείµενο-διακήρυξη 

«Από το Σήµερα στο Νέο Σχολείο µε Πρώτα τον Μαθητή»  που δηµοσιεύτηκε στην 14

ιστοσελίδα του Υπουργείου Παιδείας, το Νέο Σχολείο είναι «ανοιχτό, ψηφιακό και 
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καινοτόµο. Στόχος του είναι η βελτίωση των επιδόσεων των µαθητών στον 

γραµµατισµό, τα µαθηµατικά, τις θετικές επιστήµες, τις ξένες γλώσσες και τις ΤΠΕ, η 

ανάπτυξη µιας κουλτούρας διά βίου µάθησης, βασισµένης στο «µαθαίνω πώς να 

µαθαίνω», η προώθηση του επιχειρηµατικού πνεύµατος και της αριστείας, της 

πολυπολιτισµικότητας και της κοινωνικής συνοχής. Στην κατεύθυνση αυτή 

προβλέπονται νέα Προγράµµατα Σπουδών, ευέλικτα, στοχοκεντρικά (µε σαφή 

περιγραφή των προσδοκώµενων βασικών γνώσεων και δεξιοτήτων) και βασισµένα στις 

νέες διδακτικές προσεγγίσεις: διαθεµατικότητα, σχέδια εργασίας, οµαδοσυνεργατική 

µέθοδος, παιδαγωγική διαφοροποίηση (εξατοµίκευση) και αξιοποίηση των νέων 

τεχνολογιών. Επίσης εξαγγέλλεται η λειτουργία ηλεκτρονικής πύλης για την πρόσβαση 

σε ψηφιοποιηµένο εκπαιδευτικό υλικό αλλά και η δηµιουργία πύλης ηλεκτρονικής 

διακυβέρνησης, που θα εξασφαλίζει τη δυνατότητα αξιολόγησης των υπηρεσιών της 

εκπαίδευσης, µέσω της επεξεργασίας των στοιχείων που θα συλλέγονται από το 

σύστηµα. 

Ο εκπαιδευτικός αναγορεύεται σε «κλειδί» και «πρωταγωνιστή της αναβάθµισης» 

της ποιότητας της εκπαίδευσης. Σύµφωνα µε το κείµενο, ο εκπαιδευτικός του Νέου 

Σχολείου θα πρέπει να είναι σε θέση να αναπτύσσει διδακτικά σενάρια και να σχεδιάζει 

µαθησιακές δραστηριότητες εφαρµόζοντας τις νέες διδακτικές προσεγγίσεις, να 

αξιοποιεί τις νέες τεχνολογίες και τα ψηφιακά περιβάλλοντα στο πλαίσιο της 

διδασκαλίας, της ανάθεσης εργασιών στους µαθητές και της οργάνωσης της εργασίας 

του. Για την «Αναβάθµιση του έργου και του κύρους των εκπαιδευτικών»  15

εξαγγέλλονται νοµοθετικές πρωτοβουλίες, που αφορούν 1) την καθιέρωση 

Πιστοποιητικού Παιδαγωγικής Κατάρτισης, 2) επιµόρφωση 200 ωρών µικτού τύπου 

(διά ζώσης και από απόσταση) εστιασµένη στο επιστηµονικό αντικείµενο, τις 

παιδαγωγικές µεθόδους και τις νέες τεχνολογίες, 3) αναµόρφωση του συστήµατος 

πρόσληψης µε βάση τον διαγωνισµό του ΑΣΕΠ, την προϋπηρεσία και τις 

µεταπτυχιακές σπουδές, 4) ενεργοποίηση του θεσµού του «δόκιµου εκπαιδευτικού», µε 

διετή θητεία και µονιµοποίηση µετά από αξιολόγηση, 5) θέσπιση της αξιολόγησης της 
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σχολικής µονάδας µε πρώτο βήµα την εσωτερική αξιολόγηση (αυτοαξιολόγηση). 

Επιπλέον προβλέπεται εξειδικευµένη επιµόρφωση διάρκειας 180 ωρών για τις αλλαγές 

στα Προγράµµατα Σπουδών και τις νέες διδακτικές πρακτικές που τα συνοδεύουν αλλά 

και σταδιακός προσανατολισµός προς την ενδοσχολική επιµόρφωση. Παράλληλα, 

εξαγγέλλεται η δηµιουργία µηχανισµού αξιολόγησης και εποπτείας και εργαλεία για 

την προώθηση της αριστείας, όπως η θεσµοθέτηση της ανάδειξης των 100 καινοτόµων 

σχολείων και εκπαιδευτικών κάθε χρόνο. 

Το µεταρρυθµιστικό πρόγραµµα του «Νέου Σχολείου» είναι ριζοσπαστικό όσον 

αφορά τη ρητορική και τις προθέσεις του, στοχεύοντας στην αναµόρφωση της 

ελληνικής εκπαίδευσης σύµφωνα µε τα ευρωπαϊκά πρότυπα, στόχους και µορφές 

λογοδοσίας. Εκφράζει την πολιτική βούληση για αποκέντρωση του συστήµατος και 

ενίσχυση της αυτονοµίας των φορέων του µε παράλληλο άνοιγµα στις τοπικές 

κοινωνίες και τον έξω κόσµο, επιδιώκοντας την εξασθένιση της µόνωσης µεταξύ του 

πεδίου των εξειδικευµένων φορέων και των φορέων του ευρύτερου πολιτισµικού 

πεδίου. Παράλληλα, ωστόσο, συνιστά µια προσπάθεια ενίσχυσης του ελέγχου της 

κεντρικής κυβέρνησης και του κράτους στα σχολεία και τους εκπαιδευτικούς. 

Πρόκειται, επίσης, για ένα πρόγραµµα «διαπαιδαγώγησης» των εκπαιδευτικών, που 

εισάγει διαδικασίες επανεκπαίδευσης, µέσω µεγάλης κλίµακας ενδοϋπηρεσιασκών 

επιµορφώσεων, σχεδιασµένων στη λογική της διά βίου µάθησης. Η γλώσσα της 

µεταρρύθµισης -στην οποία κυριαρχούν έννοιες όπως η ποιότητα, η καινοτοµία και η 

αριστεία, η παραγωγικότητα και η ανταγωνιστικότητα- επανασηµασιοδοτεί το 

περιεχόµενο του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών (Tsatsaroni et al. 2015). 

Απότοκο του εκσυγχρονιστικού προγράµµατος του «Νέου Σχολείου» είναι ο Νόµος 

3848/2010 για την «Αναβάθµιση του ρόλου του εκπαιδευτικού - καθιέρωση κανόνων 

αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση και λοιπές διατάξεις». Ο νόµος εισάγει 

τον θεσµό του δόκιµου εκπαιδευτικού, διετούς διάρκειας, καθώς και τον θεσµό του 

µέντορα για την υποστήριξη των δόκιµων εκπαιδευτικών. Το άρθρο 32 προβλέπει τη 

σταδιακή εφαρµογή από το σχολικό έτος 210-2011 του προγραµµατισµού 

εκπαιδευτικών στόχων σε κάθε σχολική µονάδα στην αρχή του σχολικού έτους και την 

αξιολόγηση της επίτευξής τους στο τέλος. Με την εγκύκλιο 37100/Γ1/31-3-2010 
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καθορίζονται πέντε βασικοί τοµείς αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονάδας (µέσα-

πόροι, διοίκηση σχολείου, κλίµα-σχέσεις, εκπαιδευτικές διαδικασίες, εκπαιδευτικά 

αποτελέσµατα) και προβλέπεται η κοινοποίηση των αποτελεσµάτων στο διαδίκτυο.  

Στο πλαίσιο υλοποίησης του Νέου Σχολείου εντάσσεται επίσης το Μείζον 

Πρόγραµµα Επιµόρφωσης Εκπαιδευτικών, η πιλοτική φάση του οποίου ολοκληρώθηκε 

τον Δεκέµβριο του 2011 µε τη συµµετοχή 8.000 εκπαιδευτικών. Το πρόγραµµα 

προέβλεπε τη χρήση µεθόδων επιµόρφωσης βασισµένων στις αρχές της εκπαίδευσης 

ενηλίκων και µερική υλοποίησή του εξ αποστάσεως. Στόχος του ήταν η εξοικείωση των 

εκπαιδευτικών µε τα νέα προγράµµατα σπουδών και τις νέες εκπαιδευτικές µεθόδους, η 

ανάπτυξη οριζόντιων ικανοτήτων και η άµεση εφαρµογή των επιµορφωτικών εµπειριών 

στην τάξη. Για την ενίσχυση της συµµετοχής στο πρόγραµµα προβλέπονταν κίνητρα, 

όπως η απονοµή Πιστοποιητικού Παιδαγωγικής Κατάρτισης και η µοριοδότηση για τη 

διεκδίκηση θέσεων ευθύνης. 

"
"

3.2.5 Η εποχή της κρίσης 

"
H υπαγωγή της χώρας σε καθεστώς οικονοµικής εποπτείας και η υπογραφή του πρώτου 

µνηµονίου (6/5/2010), που σηµατοδότησε την είσοδο σε µια περίοδο βαθιάς 

οικονοµικής, κοινωνικής και πολιτικής κρίσης, ανέκοψε την πορεία υλοποίησης του 

Νέου Σχολείου. 

Η έκθεση για την Εκπαιδευτική Πολιτική στην Ελλάδα, που δηµοσίευσε ο ΟΟΣΑ το 

καλοκαίρι του 2011, αποτιµά θετικά τόσο τις αλλαγές που προωθούνται από τη 

µεταρρύθµιση του «Νέου Σχολείου» όσο και τη διοικητική µεταρρύθµιση του 

«Καλλικράτη», που εκτιµάται ότι συµβάλλει στον εξορθολογισµό του σχολικού 

δικτύου. Για τη βελτίωση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος προτείνεται: α) 

αύξηση του διδακτικού ωραρίου των πιο έµπειρων εκπαιδευτικών κατά 4- 5 ώρες την 

εβδοµάδα, β) αποκεντρωµένη προσέγγιση της επαγγελµατικής εξέλιξης των 

εκπαιδευτικών και σύνδεσή της µε την αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας, γ) 

ανάπτυξη σχολικών δικτύων επιµόρφωσης, δ) κατάργηση ή συγχώνευση µικρών 
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σχολικών µονάδων, ε) αυτοαξιολόγηση και τακτική εξωτερική αξιολόγηση σχολικής 

µονάδας, στ) ανάπτυξη συστήµατος αξιολόγησης µαθησιακών αποτελεσµάτων µε βάση 

τυποποιηµένα εθνικά κριτήρια, ζ) αξιολόγηση εκπαιδευτικών από διοικητικούς και 

εξωτερικούς φορείς συνδεµένη µε συνέπειες και κίνητρα, η) δηµιουργία κεντρικής 

τράπεζας θεµάτων, θ) διευρυµένες και αποκεντρωµένες διαδικασίες επιλογής του 

εκπαιδευτικού προσωπικού (συνεντεύξεις, προετοιµασία σχεδίων µαθηµάτων), ι) 

έµφαση στην επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, συνδεδεµένη µε διαδικασίες 

αξιολόγησης και λογοδοσίας και µε συµµετοχή ακαδηµαϊκών φορέων και παραγόντων 

της αγοράς καθώς και ανάπτυξη επιµορφωτικών κοινοτήτων εκπαιδευτικών, ια) 

εισαγωγικά προγράµµατα υπό την καθοδήγηση µέντορα, ιβ) ανανέωση των 

πιστοποιητικών διδασκαλίας µετά από µια χρονική περίοδο, ως µέτρο τόνωσης της 

εργασιακής ευελιξίας και αντιστάθµισης της µονιµότητας (ΟΟΣΑ 2011).  

"
Το 2011, µε τον Νόµο 3966 ιδρύθηκε το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (ΙΕΠ), 

επιστηµονικός φορέας µε αρµοδιότητες σε θέµατα εκπαιδευτικής πολιτικής 

εποπτευόµενος από τον Υπουργό Παιδείας, φορέας που προέκυψε από τη συγχώνευση 

του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, του ΟΕΠΕΚ, του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας και 

του Ινστιτούτου Παιδείας Οµογενών και Διαπολιτισµικής Εκπαίδευσης. 

Το ίδιο έτος εισάγονται στη βαθµίδα του Λυκείου η Ερευνητική Εργασία (Υ.Α. 

59609/Γ2/2011) ως αυτοτελές µάθηµα και νέο Πρόγραµµα Σπουδών για τα φιλολογικά 

µαθήµατα της Α΄ τάξης ΓΕΛ (Υ.Α. 70001/Γ2/2011 ). Κοινό χαρακτηριστικό των µέτρων 

για τον Γενικό Λύκειο είναι η προώθηση νέων παιδαγωγικών προσεγγίσεων και 

διδακτικών πρακτικών, που προσανατολίζονται στο µοντέλο του κριτικού 

γραµµατισµού, της οµαδοσυνεργατικής και ανακαλυπτικής µάθησης, της αξιοποίησης 

των ΤΠΕ και της ανάπτυξης εγκάρσιων δεξιοτήτων. Ο προσανατολισµός αυτός, 

ωστόσο, δεν έχει συνέχεια στις επόµενες τάξεις του λυκείου, όπου η βαρύτητα δίνεται 

στην εξειδίκευση και τη µόνωση των γνωστικών πεδίων, ενώ, ειδικότερα όσον αφορά 

το νέο Πρόγραµµα Σπουδών των φιλολογικών µαθηµάτων, η εφαρµογή του δεν 

υποστηρίχτηκε ούτε από αλλαγή διδακτικού υλικού ούτε από εκτεταµένη επιµορφωτική 

στήριξη των εκπαιδευτικών (Ελευθεριάδου 2012). 
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Με τον Νόµο 4186/2013 «Αναδιάρθρωση της Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και 

λοιπές διατάξεις» αλλάζει ο τρόπος αξιολόγησης στις προαγωγικές εξετάσεις της Α΄ 

Λυκείου, στην κατεύθυνση µιας ακόµα στενότερης κεντρικής ρύθµισης του βηµατισµού 

της ύλης και της αξιολόγησης των µαθητών, µε την εισαγωγή της Τράπεζας Θεµάτων, 

από την οποία αντλούνται κατά ποσοστό 50%, µε κλήρωση τα θέµατα των εξετάσεων. 

Ο ίδιος νόµος καθιερώνει την πιστοποίηση διδακτικής και παιδαγωγικής επάρκειας ως 

προϋπόθεση για το δικαίωµα διδασκαλίας.  

Την άνοιξη του 2013, µε τον Νόµο 4142 συστήνεται η Αρχή Διασφάλισης της 

Ποιότητας στην Πρωτοβάθµια και Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση, ανεξάρτητη διοικητική 

αρχή µε αποστολή την αξιολόγηση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Την ίδια 

περίοδο, σε νοµοσχέδιο του υπουργείου Οικονοµικών, ψηφίζεται η αύξηση του 

εκπαιδευτικού ωραρίου (Ν. 4152/9-5-2013).  

Την ίδια χρονιά εκδίδεται και το Π.Δ. 152/5-11-2013, για την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Πρόκειται για ένα 

εξαιρετικά αναλυτικό κείµενο, σύµφωνα µε το οποίο η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

γίνεται από τον διευθυντή σχολικής µονάδας και τον σχολικό σύµβουλο ειδικότητας και 

περιλαµβάνει πέντε κατηγορίες και δεκαπέντε κριτήρια µε κυµαινόµενους συντελεστές 

βαρύτητας, που διαµορφώνουν µια τετράβαθµη ποιοτική κλίµακα και εκατοντάβαθµη 

αριθµητική κλίµακα. Πρόκειται για ένα σύστηµα ατοµικής ιεραρχικής αξιολόγησης 

συνδεόµενο µε τη µισθολογική εξέλιξη που, σύµφωνα µε την κριτική που ασκήθηκε 

στο 10ο Εκπαιδευτικό Συνέδριο της ΟΛΜΕ , έχει αυταρχικό χαρακτήρα και αποκλείει 16

τη συµµετοχή του Συλλόγου Διδασκόντων, ενώ απειλεί µε εφεδρεία και απόλυση τους 

κρινόµενους ως ανεπαρκείς εκπαιδευτικούς. Ο κυβερνητικός ανασχηµατισµός στις 

9-6-2014 οδήγησε σε αδράνεια τόσο τη διαδικασία της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

όσο και την αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας. 

"
Με την ανάληψη της διακυβέρνησης της χώρας από τον ΣΥΡΙΖΑ (Ιανουάριος 2015), το 

θέµα της αξιολόγησης σε πρώτη φάση αποσύρθηκε από το προσκήνιο, ενώ µε τον 
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Νόµο 4326/2015 άλλαξε το σύστηµα προαγωγικών εξετάσεων της Α΄ Λυκείου, 

καταργώντας τη συµµετοχή της Τράπεζας Θεµάτων και επανήλθε ως βαθµός 

προαγωγής ο Γενικός Μέσος Όρος 9,5.  

Η υπογραφή του 3ου µνηµονίου, το καλοκαίρι του 2015, ωστόσο, συνεπάγεται και 

την υποχρέωση της κυβέρνησης να προχωρήσει σε µέτρα για την παιδεία, µε βάση τις 

δεσµεύσεις που ανέλαβε µε τον σχετικό Νόµο κύρωσης του Σχεδίου Σύµβασης 

Οικονοµικής Ενίσχυσης 4336/2015. Σύµφωνα µε τον παραπάνω νόµο, τα µέτρα για την 

εκπαίδευση θα πρέπει να εναρµονίζονται µε τις βέλτιστες πρακτικές της ΕΕ και τις 

υποδείξεις της επικαιροποιηµένης έκθεσης του ΟΟΣΑ. Όσον αφορά τη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση, τα µέτρα επικεντρώνονται στην αποδοτικότητα και αυτονοµία των 

σχολικών µονάδων, την αξιολόγηση, το ωράριο των εκπαιδευτικών και την αναλογία 

των µαθητών ανά τάξη. Ενδεικτικά των µεταρρυθµιστικών προθέσεων στον χώρο της 

εκπαίδευσης είναι τα πορίσµατα της Επιτροπής Εθνικού και Κοινωνικού Διαλόγου για 

την Παιδεία, που δηµοσιεύτηκαν τον Μάιο του 2016 . Στο κείµενο γίνεται λόγος για 17

άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία και ενίσχυση της αυτονοµίας του, ενίσχυση της 

ψηφιακής και οπτικοακουστικής εκπαίδευσης και της εκµάθησης ξένων γλωσσών. Η 

επιτροπή εισηγείται τη µετατόπιση του βάρους από τη διδασκαλία και το περιεχόµενο 

στη διαδικασία και τα αποτελέσµατα, καθώς και τον χωρισµό της εγκύκλιας ύλης σε 

γραµµατισµούς κατά (γνωστικές) περιοχές και πρακτικές ζωής στο πλαίσιο ενός νέου 

«Εθνικού Σχολικού Προγράµµατος Σπουδών», το οποίο προωθεί τη διαθεµατικότητα, 

τα ερευνητικά σχέδια εργασίας, τη βιωµατική µάθηση. Για το Λύκειο προτείνεται 

διετής φοίτηση µε εξειδικευµένο (ελαχιστοποίηση γνωστικών αντικειµένων) και 

εξατοµικευµένο πρόγραµµα σπουδών (επιλογή µαθηµάτων και επιπέδου) και 

ενδοσχολικές εξετάσεις µε θέµατα προερχόµενα από κεντρική βάση, για τη διασφάλιση 

του κύρους και της αξιοπιστίας τους. Για την υποστήριξη των µαθητών κατά τη 

διαδικασία διάρθρωσης του ατοµικού τους εκπαιδευτικού προγράµµατος προτείνεται η 

θεσµοθέτηση του «καθηγητή-συµβούλου». Επίσης προτείνεται η συγχώνευση σχολείων 

και η αξιοποίηση της τηλε-εκπαίδευσης για την εξοικονόµηση πόρων. Όσον αφορά 
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τους εκπαιδευτικούς, το πόρισµα εισηγείται τη θεσµοθέτηση Πλαισίου Προσόντων 

κατά βαθµίδες εκπαίδευσης και γνωστική περιοχή. Στο στάδιο της ένταξης προτείνεται 

διετής εισαγωγική επιµόρφωση που ολοκληρώνεται µε πιστοποίηση, ενώ για την 

επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών προτείνεται διαρκής επιµόρφωση µε τη 

µορφή Κοινοτήτων Μάθησης και Πρακτικής µικτής µεθοδολογίας (συνδυασµός 

σύγχρονης δια ζώσης και ασύγχρονης εξ αποστάσεως) και ενδοσχολικής επιµόρφωσης.  

Στο πόρισµα δεν γίνεται ειδική αναφορά στα ζητήµατα αξιολόγησης, όµως ο 

υπουργός Παιδείας Κώστας Γαβρόγλου, µε συνέντευξή του στις 20/02/2017 , 18

προχώρησε στην εξαγγελία νέου συστήµατος αυτοαξιολόγησης των σχολικών µονάδων 

και αξιολόγησης των στελεχών της εκπαίδευσης. Εξάλλου, κατά το σχολικό έτος 

2016-2017 εφαρµόστηκαν στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση δύο καινοτοµίες που 

κινούνται στη λογική του Νέου Σχολείου, η Θεµατική Εβδοµάδα στα Γυµνάσια και η 

Δηµιουργική Εργασία στις Α΄ και Β΄ τάξεις Λυκείου (εγκύκλιοι 220482/Δ2/23-12-2016 

και 220473/Δ2/23-12-2016 αντίστοιχα). 

"
Οι αλλαγές των όρων εργασίας αποτελούν έναν ακόµα παράγοντα που επηρεάζει τον 

επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών. Οι αλλαγές αυτές υπήρξαν καταιγιστικές λόγω της 

υπαγωγής της χώρας στον µηχανισµό στήριξης της Ε.Ε. και του ΔΝΤ: σύµφωνα µε τη 

µελέτη που εκπόνησε το Κοινωνικό Πολυκέντρο-ΑΔΕΔΥ (2014) για τις κοινωνικές 

επιπτώσεις της κρίσης, το διάστηµα 2009-2013 οι δαπάνες για την παιδεία µειώθηκαν 

κατά 33%, ενώ, όπως επισηµαίνεται στην έκθεση παρακολούθησης της Ευρωπαϊκής 

Επιτροπής (2016), οι µισθοί των εκπαιδευτικών έχουν υποστεί µείωση στο 76% του 

επιπέδου τους το 2008. Σύµφωνα µε την ίδια έκθεση, λόγω του παγώµατος των 

προσλήψεων και της παράτασης του εργασιακού βίου, διαπιστώνεται γήρανση του 

εκπαιδευτικού πληθυσµού, µε µέση τιµή ηλικίας όλων των υπηρετούντων (και 

αναπληρωτών) εκπαιδευτικών τα 48 έτη (49 για τους µονίµους), ενώ το 39% των 

εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης έχουν ηλικία µεταξύ 40 και 49 ετών.  

Παράλληλα, ενισχύονται οι ελαστικές σχέσεις εργασίας: σύµφωνα µε τα επίσηµα 
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στοιχεία που δηµοσιοποίησε το Υπουργείο Παιδείας στην ιστοσελίδα του, στις 

13/4/2016  ο συνολικός αριθµός των εκπαιδευτικών που εργάζονται στην πρωτοβάθµια 19

και δευτεροβάθµια εκπαίδευσης ανερχόταν σε 158.081, µε τους αναπληρωτές να 

αποτελούν περίπου το 14% (έναντι του 8% που αντιπροσώπευαν οι αναπληρωτές το 

σχολικό έτος 2011-12) του εκπαιδευτικού προσωπικού. Από αυτούς, περίπου οι µισοί 

αναπληρωτές αµείβονται µέσω ΕΣΠΑ, ενώ µικρός ήταν ο αριθµός των ωροµίσθιων 

(206). Για την κάλυψη των αναγκών, λόγω της συρρίκνωσης του εκπαιδευτικού 

προσωπικού (που υπέστη µείωση κατά 35,88% σε σχέση µε το 2008), αυξήθηκε το 

διδακτικό ωράριο και διευρύνθηκαν οι αναθέσεις των µαθηµάτων που δύναται να 

διδάσκει ο εκπαιδευτικός, πέραν της βασικής του ειδικότητας (Υ.Α. 94588/

Δ2/9-6-2016). Οι µαζικές συνταξιοδοτήσεις και ο ουσιαστικός µηδενισµός των νέων 

προσλήψεων από το 2012, οι υποχρεωτικές µετακινήσεις (Ν. 3848/2010) και 

µεταθέσεις (Ν. 4093/2012), η αύξηση του αριθµού των µαθητών στην τάξη και οι 

συγχωνεύσεις τµηµάτων και σχολείων, εκτός του αυξηµένου εργασιακού φόρτου, 

οδήγησαν σε µείωση και ανακατανοµή των οργανικών θέσεων σε όλη τη χώρα. 

Σύµφωνα µε τα στοιχεία του επίσηµου πληροφοριακού συστήµατος του Υπουργείου 

Παιδείας, myschool, το 18% των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 

εργάζονται σε δύο σχολικές µονάδες και το 5% σε τρεις και περισσότερες ενώ το 17% 

συµπληρώνει µε δεύτερη ανάθεση το ωράριό του (Κορδής 2016) . 20

"
"

3.2.6 Ο νέος επαγγελµατισµός στη Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση 

"
Παρότι δεν έχει εκπονηθεί ακόµα στη χώρα µας ένα Πλαίσιο Προσόντων, η σχολική 

πραγµατικότητα, όπως έχει διαµορφωθεί από τις ασκούµενες πολιτικές, επιτρέπει την 

αποτύπωση των ικανοτήτων, δεξιοτήτων, αξιών και στάσεων τις οποίες καλείται να 

αναπτύξει ο εκπαιδευτικός προκειµένου να ανταποκριθεί στις προδιαγραφές του «νέου 
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επαγγελµατισµού».  

Ο «νέος επαγγελµατίας» καθηγητής: 

"
Α. Εντάσσεται σε µια πορεία Διά Βίου επαγγελµατικής ανάπτυξης, προσανατολισµένης σε 

ευέλικτες, εξατοµικευµένες µορφές επιµόρφωσης 

Οι προσφερόµενες, στις παρούσες συνθήκες, δυνατότητες επιµόρφωσης 

περιλαµβάνουν:  

(i) Τυπική επιµόρφωση, µε πυλώνες τα ΠΕΚ και τις επιµορφωτικές πρωτοβουλίες 

των σχολικών συµβούλων (από το 2012-13 και έπειτα δεν πραγµατοποιείται καµία 

ευρείας κλίµακας ενδοϋπηρεσιακή επιµόρφωση, εκτός από την επιµόρφωση στις ΤΠΕ).  

(ii) Παράλληλη λειτουργία υβριδικών µορφών επιµόρφωσης, µεταξύ τυπικής και µη 

τυπικής µορφής, όπου περιλαµβάνονται οι επιµορφωτικές δράσεις εξειδικευµένων 

κέντρων, όπως τα Εργαστηριακά Κέντρα Φυσικών Επιστηµών (ΕΚΦΕ) και τα Κέντρα 

Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (ΚΠΕ), και µικρής κλίµακας επιµορφωτικά 

προγράµµατα, που υλοποιούνται στις κατά τόπους Διευθύνσεις Εκπαίδευσης από τους 

υπεύθυνους Σχολικών Δραστηριοτήτων, τους Συµβουλευτικούς Σταθµούς Νέων κ.λπ. 

(Μπαγάκης 2011). 

(iii) Ένα πλήθος µη τυπικών επιµορφωτικών δραστηριοτήτων νέας µορφής, που 

πραγµατοποιούνται από ποικιλία φορέων, όπως: (1) επιστηµονικά σωµατεία 

εκπαιδευτικών (Μαθηµατική Εταιρία, Ένωση Ελλήνων Φυσικών, σύνδεσµοι 

Φιλολόγων κ.λπ.), 2) δίκτυα εκπαιδευτικών που λειτουργούν σε εθελοντική βάση 

(Δίκτυο συνεργατικής µάθησης Moodle, Πανελλήνιο Δίκτυο για το Θέατρο στην 

Εκπαίδευση κ.λπ.), 3) Πανεπιστηµιακά ιδρύµατα, 4) φορείς του ευρύτερου 

πολιτισµικού πεδίου (Ύπατη Αρµοστεία ΟΗΕ, ΚΕΘΕΑ κ.λπ.) και 5) της αγοράς 

(Ιδιωτικά Κέντρα Διά Βίου Μάθησης). Χαρακτηριστικό των επιµορφωτικών αυτών 

προγραµµάτων είναι η ευρεία χρήση της τεχνολογίας και της εξ αποστάσεως 

εκπαίδευσης και η πραγµατοποίησή τους εκτός διδακτικού ωραρίου, συχνά µε 

οικονοµική επιβάρυνση  (Μπαγάκης & Σκιά 2014). 21
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Το παραπάνω τοπίο ανταποκρίνεται στο µοντέλο της διαρκούς και ευέλικτης 

επαγγελµατικής εξέλιξης µε εξατοµικευµένη µορφή και του ανοίγµατος τόσο προς τη 

µη τυπική και άτυπη µάθηση µε τη χρήση νέων διδακτικών και µαθησιακών 

τεχνολογιών (Παπαδοπούλου 2014) όσο και προς την αγορά. Πρόκειται για ένα τοπίο 

στο οποίο ο εκπαιδευτικός καλείται να αναλάβει ατοµικά την ευθύνη του σχεδιασµού 

της επαγγελµατικής του πορείας και του εµπλουτισµού του ατοµικού του portfolio.  

"
Β. Eργάζεται µε την τεχνολογία 

Στην κατεύθυνση αυτή συµβάλλουν: 

(i) η πραγµατοποίηση µαζικών προγραµµάτων επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών 

στην ψηφιακή εκπαίδευση (επιµόρφωση Α΄ και Β΄ επιπέδου)  22

(ii) η διαχείριση σχολικής µονάδας µέσω ψηφιακής πλατφόρµας (myschool) 

(iii) η δηµιουργία αποθετηρίων και εργαλείων για όλα τα διδακτικά αντικείµενα 

(ενδεικτικά: Πλατφόρµα ψηφιακών διδακτικών σεναρίων Αίσωπος, Τράπεζα Θεµάτων, 

Φωτόδεντρο - Εθνικός Συσσωρευτής Εκπαιδευτικού Περιεχοµένου, e-me - ψηφιακή 

εκπαιδευτική πλατφόρµα για µαθητές και εκπαιδευτικούς, i-participate - δίκτυο 

καινοτόµων εκπαιδευτικών για το ψηφιακό εκπαιδευτικό περιεχόµενο)   23

(iv) η ένταξη του ψηφιακού γραµµατισµού στα Προγράµµατα Σπουδών (Υ.Α.70001/

Γ2/2011).  

"
Γ. Αναπτύσσει κοινωνικές και διαπολιτισµικές δεξιότητες 

Η ανάπτυξη των δεξιοτήτων αυτών προωθείται:  

(i) µε δηµιουργία δικτύων και την παροχή επιµορφωτικών προγραµµάτων, όπως το 

«Δίκτυο ενηµέρωσης, επιµόρφωσης, πρόληψης και αντιµετώπισης των φαινοµένων 

σχολικής βίας και εκφοβισµού» (εγκύκλιος 4077/28-04-2014) και το πρόγραµµα 

«Ταχύρρυθµη Επιµόρφωση στη Διαχείριση Προβληµάτων Σχολικής Τάξης» (ΟΕΠΕΚ - 

ΙΕΠ 2007-2008) . 24
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(ii) µε την πραγµατοποίηση δράσεων στα πλαίσια του προγράµµατος του 

«Κοινωνικού Σχολείου» (187363/ΓΔ4/19-11-2014) και της «Θεµατικής 

Εβδοµάδας» (220482/Δ2/23-12-2016) και την προώθηση µέσω υπουργικών εγκυκλίων 

«θεµατικών ηµερών» όπως: ηµέρα κατά του ρατσισµού (45482/Δ2/16-03-2016), ηµέρα 

κατά της σχολικής βίας και του εκφοβισµού (36781/Δ2/6-3-2017), ηµέρα µνήµης του 

Ολοκαυτώµατος (9989/Θ2/20-01-2017), ηµέρα κατά της παχυσαρκίας (54426/

Γ7/26-09-2014) κ.λπ. 

(iii) µέσα από την υλοποίηση προγραµµάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων 

(Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Αγωγή Υγείας, Πολιτιστικά Προγράµµατα) . 25

"
Δ. Συµµετέχει σε Δίκτυα 

Ενδεικτικά παραδείγµατα δικτύων που λειτουργούν σε τοπικό, εθνικό και ευρωπαϊκό 

επίπεδο: Δίκτυα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης (Υ.Α. 66272/Γ7/4-7-2005), Δίκτυο 

ενηµέρωσης, επιµόρφωσης, πρόληψης και αντιµετώπισης των φαινοµένων σχολικής 

βίας και εκφοβισµού (εγκύκλιος 4077/28-04-2014), Δίκτυο ηλεκτρονικής 

αδελφοποίησης σχολείων e-twinning (εγκύκλιος 344/Γ7/3-1-2005) κ.ά. 

"
Ε. Είναι ανοιχτός στην κοινωνία, την επιχειρηµατικότητα και την καινοτοµία 

(i) Συνεργάζεται µε γονείς και κηδεµόνες, ΜΚΟ και κοινωνικούς φορείς στο πλαίσιο 

της υλοποίησης προγραµµάτων και δράσεων όπως το «Κοινωνικό Σχολείο» και η 

«Θεµατική Εβδοµάδα».  

(ii) Υλοποιεί στο σχολείο εγκεκριµένα προγράµµατα και δράσεις για την ανάπτυξη 

κοινωνικών δεξιοτήτων, σε συνεργασία µε Ανεξάρτητες Αρχές, ΜΚΟ και φορείς της 

Κοινωνίας των Πολιτών και του ευρύτερου πολιτισµικού πεδίου: Συνήγορος του 

Παιδιού (5925/Γ2/16-1-2014), Ύπατη Αρµοστεία του ΟΗΕ για τους πρόσφυγες 

(116265/Δ1/20-07-2015), ΟΚΑΝΑ (Υ.Α.24146/Γ7, ΦΕΚ 434/17-3-2011), Στέγη 

Γραµµάτων και Τεχνών Ιδρύµατος Ωνάση (190821/Δ2/10-11-2016), UNICEF (196939/

Δ1/29-11-2016), Let’s do it Greece (8195/Δ2/20-01-2016) κ.ά.  
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(iii) Συµµετέχει σε προγράµµατα και σχολικούς διαγωνισµούς καινοτοµίας και 

επιχειρηµατικότητας που υλοποιούνται µε συνέργεια επιστηµονικών φορέων, ΜΚΟ και 

φορέων της αγοράς. Χαρακτηριστικές περιπτώσεις είναι το Πρόγραµµα Εικονική 

Επιχείρηση και ο διαγωνισµός κοινωνικής καινοτοµίας του Σωµατείου 

Επιχειρηµατικότητας Νέων  (Εγκύκλιος 179214/Δ7/26-10-2016), ο Πανελλήνιος 26

διαγωνισµός εκπαιδευτικής ροµποτικής  (Εγκύκλιος 23277/Δ2/11/02/2016), τα 27

«Προγράµµατα Μαγνήτες»  (45460/Δ2/16-03-2014) κ.ά. 28

"
ΣΤ. Χρησιµοποιεί καινοτόµες παιδαγωγικές και διδακτικές µεθόδους και εργαλεία 

Το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών του 2003 και τα Αναλυτικά 

Προγράµµατα Σπουδών των επιµέρους γνωστικών αντικειµένων που ακολούθησαν 

εισήγαγαν στη σχολική πράξη νέες παιδαγωγικές και διδακτικές µεθόδους (ερευνητική - 

δηµιουργική εργασία, διαθεµατική προσέγγιση, οµαδοσυνεργατικότητα, βιωµατική 

µάθηση, εκπόνηση διδακτικών σεναρίων, ένταξη ΤΠΕ στη διδασκαλία) , τις οποίες ο 29

εκπαιδευτικός καλείται να εφαρµόσει, έστω και χωρίς επαρκή υποστήριξη. Η 

υποστήριξη αυτή περιορίζεται στις επιµορφωτικές δράσεις των συµβούλων και σε 

µικρής κλίµακας επιµορφωτικά προγράµµατα, όπως αυτά που πραγµατοποιήθηκαν 

κατά την εισαγωγή της Ερευνητικής Εργασίας στα Λύκεια. Εξαίρεση αποτελεί το 

µεγάλης διάρκειας πρόγραµµα της Μείζονος Επιµόρφωσης , µε το οποίο 30

επιµορφώθηκαν περίπου 7.500 εκπαιδευτικοί το 2011, όµως η υλοποίησή του 

διακόπηκε πριν ολοκληρωθεί. Προκειµένου να ανταποκριθούν στις επαγγελµατικές 

τους υποχρεώσεις, οι εκπαιδευτικοί ωθούνται να καλύψουν τα κενά είτε σε ατοµικό 

επίπεδο, µε την προσφυγή σε µη τυπικές ή άτυπες µορφές επιµόρφωσης, είτε σε 

επίπεδο σχολικής µονάδας, µέσω της συνεργασίας των διδασκόντων.  

"
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Ζ. Είναι ένας ευέλικτος επαγγελµατίας  

Σε επίπεδο εργασιακών σχέσεων προωθούνται ευέλικτες σχέσεις εργασίας µε τη 

σταδιακή συρρίκνωση των οργανικών θέσεων, τη συνύπαρξη διαφορετικών 

εργασιακών καθεστώτων, τη διεύρυνση των αναθέσεων και την κάλυψη του ωραρίου 

σε περισσότερες σχολικές µονάδες. Οι τάσεις αυτές εναρµονίζονται µε τις 

κατευθυντήριες γραµµές της «ευέλικτης ασφάλειας» ή flexicurity (European 

Commission 2007· European Commision 2012· ΟΛΜΕ 2007), που επιδιώκει τη 

µεταρρύθµιση του καθεστώτος µονιµότητας στον δηµόσιο τοµέα.  

"
"

3.2.7 Συµπεράσµατα 

"
Η διαχρονική εξέταση της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής από την περίοδο της 

ενταξιακής πορείας στην ΕΟΚ φανερώνει έναν σταθερό προσανατολισµό προς την 

προσαρµογή µε τα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήµατα και τις κατευθύνσεις της 

Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής Πολιτικής, τόσο σε επίπεδο διακηρύξεων όσο και σε 

επίπεδο νοµοθεσίας. Ο προσανατολισµός αυτός καθίσταται σαφέστερος από την 

εκπαιδευτική µεταρρύθµιση του 1997 και µετέπειτα και αποτυπώνεται µε τον πιο ρητό 

τρόπο στο πρόγραµµα του «Νέου Σχολείου», καθώς η επιρροή της Eυρωπαϊκής 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής ενισχύει τη διεισδυτικότητά της στο εθνικό επίπεδο µέσω των 

ευρωπαϊκών χρηµατοδοτήσεων και την ενεργοποίηση µεθόδων δια-κυβέρνησης 

(Σταµέλος 2013· Tsatsaroni et al. 2015). 

Είναι γεγονός ότι πολλές από τις µεταρρυθµίσεις που εισήχθησαν νοµοθετικά 

παρέµειναν ανενεργές ή καταργήθηκαν από επόµενες κυβερνήσεις είτε για λόγους 

εκτίµησης του πολιτικού κόστους (χαρακτηριστική η περίπτωση της αξιολόγησης) είτε 

γιατί προσέκρουσαν σε µια εµπεδωµένη γραφειοκρατική λογική που δεν επέτρεψε την 

ανάπτυξή τους (Σταµέλος 2013· Μπαγάκης 2011). Ωστόσο, παρά τις όποιες 

καθυστερήσεις και παλινδροµήσεις, πολιτικές επιλογές όπως η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου, η διαρκής επαγγελµατική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών, η προώθηση παιδαγωγικών και διδακτικών πρακτικών και 
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Προγραµµάτων Σπουδών προσανατολισµένων στην κοινωνία της γνώσης επανέρχονται 

σταθερά τις δύο τελευταίες δεκαετίες στην εκπαιδευτική νοµοθεσία, ανεξαρτήτως του 

ιδεολογικού προσανατολισµού των εκάστοτε κυβερνήσεων. 

Εντός του πλαισίου αυτού, οι εκπαιδευτικοί ωθούνται να αναπτύξουν τα επιθυµητά 

χαρακτηριστικά του νέου επαγγελµατισµού, όχι µόνο µέσα από θεσµικές πρακτικές 

(επιµορφωτικά προγράµµατα) αλλά και από την αναγκαιότητα να εφαρµόσουν στη 

σχολική πράξη τις νέες διδακτικές και παιδαγωγικές προσεγγίσεις που εισηγούνται τα 

Προγράµµατα Σπουδών και οι ποικίλες εκπαιδευτικές δραστηριότητες που τα 

πλαισιώνουν. Μέσω της µύησης των εκπαιδευτικών στις νέες παιδαγωγικές διαδικασίες 

και µορφές πρακτικής αλλά και της έκθεσής τους στον µεταρρυθµιστικό λόγο 

διαµορφώνονται νέες µορφές συνείδησης, αξίες και τρόποι συµπεριφοράς (Sifakakis et 

al. 2016) . 

Παρότι, λοιπόν, η θεσµοθέτηση ενός Πλαισίου Προσόντων βρίσκεται ακόµη στο 

στάδιο των διακηρύξεων (Επιτροπή Διαλόγου), µια σειρά από πρακτικές αλλά και ο 

κυρίαρχος λόγος της εκπαιδευτικής ηγεσίας µεθοδεύουν τη διαπαιδαγώγηση του 

εκπαιδευτικού προς συγκεκριµένες ικανότητες, δεξιότητες και στάσεις, που 

επαναπροσδιορίζουν το περιεχόµενο του επαγγελµατισµού του (Tsatsaroni et al. 2015). 

Οι αλλαγές αυτές δεν έχουν αφήσει ανεπηρέαστη τη βαθµίδα του Λυκείου, παρά το 

γεγονός ότι το Λύκειο εξακολουθεί να είναι κυρίως προσανατολισµένο στην 

εξειδίκευση και στις εισαγωγικές εξετάσεις για την Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. Το 

ερώτηµα που τίθεται είναι ποια είναι η υποδοχή του νέου επαγγελµατισµού από τους 

εκπαιδευτικούς που εργάζονται στο Λύκειο, σε µια εκπαιδευτική βαθµίδα, δηλαδή, 

όπου είναι φανερές οι συγκρούσεις ανάµεσα στις απαιτήσεις της πολιτικής για ανάληψη 

νέων ρόλων, στις διαµορφωµένες αντιλήψεις των καθηγητών για τον επαγγελµατισµό 

τους και στην απαίτηση µαθητών και γονέων για περιορισµό τους στον ρόλο του 

«προπονητή» για τη δοκιµασία των εισαγωγικών εξετάσεων, ενώ ταυτόχρονα 

αµφισβητείται η αποτελεσµατικότητά τους σε σχέση µε το φροντιστήριο και 

υποβαθµίζεται ο µορφωτικός ρόλος του σχολείου στο οποίο εργάζονται. 

"
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"

Β΄ ΜΕΡΟΣ 
ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ 

"
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"
"

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 
Μεθοδολογία της εµπειρικής έρευνας 
"
"
"

4.1 Διατύπωση του προβλήµατος 

"
Όπως προκύπτει από τη µελέτη της βιβλιογραφίας, τις τελευταίες δεκαετίες 

σηµειώνονται σηµαντικές αλλαγές στον χώρο της εκπαίδευσης. Πρόκειται για 

µεταρρυθµίσεις οι οποίες προωθούνται διεθνώς από υπερεθνικούς οργανισµούς, στο 

πλαίσιο γενικότερων κοινωνικο-οικονοµικών ανακατατάξεων. Στη χώρα µας 

καταγράφονται παρόµοιες αλλαγές, οι οποίες συνδέονται µε την επιρροή που ασκεί η 

ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική και οι εκθέσεις του ΟΟΣΑ στην εγχώρια 

εκπαιδευτική πολική. 

Σύµφωνα µε τους µελετητές, οι µεταρρυθµίσεις αυτές επηρεάζουν καθοριστικές 

όψεις του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών, καθώς επιφέρουν αλλαγές στη 

γνωστική υποδοµή, στις παιδαγωγικές σχέσεις και τους εν γένει όρους εργασίας τους. 

Ωστόσο εξίσου σηµαντική είναι η διαπίστωση ότι, κατά την εφαρµογή τους στην 

εθνική κλίµακα, οι µεταρρυθµίσεις αναπλαισιώνονται από τις πολιτικές ηγεσίες, η δε 

υποδοχή τους από τον εκπαιδευτικούς δεν είναι ούτε οµοιόµορφη ούτε δεδοµένη, γι’ 

αυτό και θεωρείται αναγκαίο να διερευνηθεί ο βαθµός της αποδοχής τους (ή µη) από 

τον εκπαιδευτικό κόσµο (Seddon & Levin 2013).  

"
"

4.2 Σκοπός και Στόχοι της έρευνας - Ερευνητικά ερωτήµατα 

"
Στο κεφάλαιο που προηγήθηκε παρουσιάστηκαν τα χαρακτηριστικά του «σύγχρονου 

επαγγελµατία» εκπαιδευτικού, όπως προκύπτουν από τη µελέτη των κειµένων της 
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ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής. Εν συνεχεία αναζητήθηκαν τα αντίστοιχα 

χαρακτηριστικά-απαιτήσεις όπως αποτυπώνονται στα κείµενα της εθνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής και διερευνήθηκε ο βαθµός συµφωνίας τους µε τους 

ευρωπαϊκούς προσανατολισµούς.  

Σκοπός της εµπειρικής έρευνας, είναι να διερευνήσει τις αντιλήψεις των ίδιων των 

εκπαιδευτικών για τον επαγγελµατισµό τους και τον βαθµό αποδοχής των παραπάνω 

χαρακτηριστικών-απαιτήσεων.  

"
Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, η αναγνώριση του εκπαιδευτικού ως εξειδικευµένου 

επαγγελµατία (professional) συνδέθηκε µε ορισµένα βασικά χαρακτηριστικά: 1) 

Εξειδικευµένη γνώση και αφοσίωση στο γνωστικό αντικείµενο, 2) συµµόρφωση σε 

έναν κώδικα επαγγελµατικής συµπεριφοράς προσανατολισµένο στο δηµόσιο συµφέρον, 

3) υψηλό επίπεδο αυτονοµίας και δυνατότητα λήψης αποφάσεων σε ατοµικό και 

συλλογικό επίπεδο. Απότοκο της αναγνώρισης των παραπάνω χαρακτηριστικών είναι 

το υψηλό κύρος και η εµπιστοσύνη του κοινού (Swann et al. 2010· Whitty 2008· 

Hargreaves & Goodson 1996· Bernstein 2000· Ball 2004· Beck & Young 2005· Day 

2002· Helsby 1995· Carr & Kemmis 1997). 

Όπως φαίνεται από την επισκόπηση των κειµένων της ευρωπαϊκής και της εθνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής, τις τελευταίες δεκαετίες διαµορφώνεται ένας κυρίαρχος λόγος 

για τον «νέο εκπαιδευτικό επαγγελµατισµό«, που προωθεί µια σειρά από συγκεκριµένες 

ικανότητες (γνώσεις, δεξιότητες, αξίες και στάσεις). Κρίσιµα χαρακτηριστικά αυτού 

του νέου εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού είναι:  

• ο προσανατολισµός σε καινοτόµες µορφές διαθεµατικής και αυτόνοµης µάθησης 

• οι ψηφιακές δεξιότητες 

• οι κοινωνικές και διαπολιτισµικές δεξιότητες 

• η συνεργασία και το άνοιγµα προς τις τοπικές κοινωνίες και τους κοινωνικούς 

εταίρους 

• η αποδοχή της λογοδοσίας και της εξωτερικής αξιολόγησης, µε βάση µετρήσιµα 

αποτελέσµατα 

• η ένταξη σε διαδικασίες διά βίου επαγγελµατικής ανάπτυξης 
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• η επιτυχηµένη εφαρµογή εκπαιδευτικών πολιτικών που σχεδιάζονται χωρίς τη 

συµµετοχή του 

• η προσαρµοστικότητα και η εργασιακή ευελιξία 

Η υπόθεσή µας είναι ότι ο λόγος του νέου επαγγελµατισµού επηρεάζει τον τρόπο µε 

τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται το έργο τους και τον εαυτό τους ως 

επαγγελµατίες, προκαλώντας αλλαγές στις ταυτότητές τους. Εκκινώντας από την 

παραπάνω υπόθεση, θα επιχειρηθεί να δοθεί απάντηση στα ακόλουθα ερευνητικά 

ερωτήµατα, τα οποία προσδιορίστηκαν από το θεωρητικό πλαίσιο του θέµατος που 

προηγήθηκε και από την προβληµατική που περιγράφηκε: 

α. Ποιες είναι οι αντιλήψεις των καθηγητών της βαθµίδας του λυκείου για τα  

συστατικά που οδηγούν στην αναγνώριση της εργασίας τους ως εξειδικευµένο 

επάγγελµα;  

β. Ποιες ικανότητες αποδίδουν στον καλό εκπαιδευτικό (κριτήρια  

επαγγελµατισµού);  

γ. Τα κριτήρια αυτά συµπίπτουν ή διαφοροποιούνται από τα αντίστοιχα κριτήρια  

των κειµένων της επίσηµης εκπαιδευτικής πολιτικής;  

δ. Συνδέεται η ένταξη των εκπαιδευτικών σε διαδικασίες διά βίου επαγγελµατικής  

ανάπτυξης µε τις αντιλήψεις που εκφράζουν για τον επαγγελµατισµό τους;  

Η επιλογή της επικέντρωσης της έρευνας στους καθηγητές της βαθµίδας του 

Λυκείου έγινε σκόπιµα και υπαγορεύτηκε από µία σειρά λόγους. Η οµάδα αυτή και οι 

αντιλήψεις της για τον επαγγελµατισµό της θεωρήθηκε ότι παρουσιάζει ειδικό 

ενδιαφέρον διότι: 1) Το Γενικό Λύκειο είναι η βαθµίδα που παρουσιάζει σε µικρότερο 

βαθµό χαρακτηριστικά των νέων προσανατολισµών της εκπαίδευσης (αυστηρότερη 

ταξινόµηση όσο αφορά τα γνωστικά αντικείµενα, περιορισµένη εισαγωγή νέων 

διδακτικών προσεγγίσεων, αυστηρός βηµατισµός στη διδασκαλία της ύλης κ.λπ.), αν 

και µε αρκετές διαφοροποιήσεις από τάξη σε τάξη, 2) η περιήγηση στη διαδικτυακή 

πύλη openarchives του Εθνικού Κέντρου Τεκµηρίωσης και η επισκόπηση της σχετικής 

επιστηµονικής αρθρογραφίας φανερώνει ότι πρόκειται για ένα σχετικά ανεξερεύνητο 

πεδίο στη χώρα µας, καθώς το µεγαλύτερο µέρος των µεταπτυχιακών διπλωµατικών 

εργασιών, διδακτορικών διατριβών και επιστηµονικών άρθρων µε θέµα τον 
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επαγγελµατισµό και τις επαγγελµατικές ταυτότητες των εκπαιδευτικών έχει ως 

αντικείµενο διερεύνησης κυρίως εκπαιδευτικούς των προηγούµενων εκπαιδευτικών 

βαθµίδων, 3) ο χαρακτήρας και ο µελλοντικός προσανατολισµός του Γενικού Λυκείου 

έχουν προκαλέσει έντονες συζητήσεις το τελευταίο διάστηµα λόγω αναµενόµενων 

µεταρρυθµίσεων που βρίσκονται ακόµα στο στάδιο του σχεδιασµού και του διαλόγου. 

Τέλος, θα πρέπει να αναφερθεί ο προσωπικός προβληµατισµός και το ενδιαφέρον της 

ερευνήτριας για το θέµα, που εδράζεται στην 20ετή εµπειρία της ως µάχιµη 

εκπαιδευτικός στη λυκειακή βαθµίδα. 

"
"

4.3 Η επιλογή της ερευνητικής µεθόδου 

"
Για τη συλλογή των δεδοµένων επιλέχθηκε η µικτή µέθοδος, µε συνδυασµό 

ερωτηµατολογίων κλειστού τύπου (ποσοτική προσέγγιση) και ηµιδοµηµένων 

συνεντεύξεων (ποιοτική προσέγγιση). Η ποσοτική µέθοδος αντιπροσωπεύει τη 

θετικιστική/εµπειρική/κανονιστική προσέγγιση και εστιάζει το ενδιαφέρον της στο 

γενικό και καθολικό µέσω της αξιοποίησης αριθµητικών δεδοµένων, στη βάση ενός 

εξηγητικού υποθετικού-απαγωγικού µοντέλου, ενώ η ποιοτική προσέγγιση έχει 

ανθρωπολογικό/ερµηνευτικό προσανατολισµό, ενδιαφέρεται για τη µοναδικότητα της 

βιωµατικής πραγµατικότητας και υιοθετεί το επαγωγικό ερµηνευτικό µοντέλο (Cohen 

& Manion 1994· Carr & Kemmis 1997· Ίσαρη & Πουρκός 2005).  

Τα εργαλεία της ποσοτικής έρευνας είναι, κατά κανόνα, κλειστά και αυστηρά 

δοµηµένα και στοχεύουν στην ανάλυση του εξωτερικού «αντικειµενικού« κόσµου µε 

προκαθορισµένα σχήµατα κωδικοποίησης. H επιλογή της ποσοτικής προσέγγισης µε 

ερωτηµατολόγια κλειστού τύπου προκρίθηκε λόγω της δυνατότητας που προσφέρουν 

για συλλογή δεδοµένων από µεγάλο δείγµα συµµετεχόντων σε µικρό σχετικά χρονικό 

διάστηµα, της ανωνυµίας, που συνδέεται µε αυξηµένη ειλικρίνεια των απαντήσεων και 

της δυνατότητας ανάλυσής των δεδοµένων, για τον εντοπισµό τάσεων και σχέσεων 

ανάµεσα σε µεταβλητές (Javeau 1996· Verma & Mallick 2004· Κυριαζή 2005).  

Η ποιοτική προσέγγιση αποτελεί µια πολύ διαδεδοµένη και αποδεκτή µέθοδο 
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άντλησης ερευνητικών δεδοµένων στις κοινωνικές επιστήµες. Η ποιοτική προσέγγιση 

στοχεύει στην κατανόηση της υποκειµενικής ανθρώπινης εµπειρίας σε βάθος. 

Θεωρείται κατάλληλη για τη διερεύνηση κοινωνικών ζητηµάτων και συµπεριφορών, 

κινήτρων, συναισθηµάτων, στάσεων, αξιών και αντιλήψεων. Η συνέντευξη ως 

ερευνητικό µέσο χρησιµοποιείται για την κατανόηση των απόψεων και των βιωµάτων, 

µε βασικό εργαλείο το κατεξοχήν µέσο της ανθρώπινης επικοινωνίας, τη γλώσσα. 

Σηµαντικό πλεονέκτηµα της συνέντευξης είναι η ευελιξία της, καθώς παρέχει τη 

δυνατότητα στον ερευνητή να θέσει διευκρινιστικές ερωτήσεις ή ερωτήσεις 

προέκτασης αλλά και να εντοπίσει θέµατα που δεν είχε προβλέψει αρχικά, ενισχύοντας 

τη σαφήνεια και το εύρος των δεδοµένων του. Λόγω της φύσης της, περιλαµβάνει 

µικρότερης κλίµακας δείγµατα, ενώ για την ανάλυση των δεδοµένων συχνά 

αξιοποιούνται εργαλεία ανάλυσης λόγου. Ως βασικό µειονέκτηµα της ποιοτικής 

προσέγγισης αναφέρεται η αναπόφευκτη εµπλοκή του υποκειµενικού στοιχείου, που 

καθιστά απαραίτητη την επαγρύπνηση για την κατά το δυνατόν ελαχιστοποίηση των 

µεροληψιών (Altrichter et al 2001· Cohen & Manion 1994· Κυριαζή 2005· Ίσαρη & 

Πουρκός 2015).  

Οι δύο αυτές ερευνητικές προσεγγίσεις εκφράζουν διαφορετικές αλλά όχι 

αλληλοαποκλειόµενες οπτικές θέασης τους κόσµου, οι οποίες επιχειρείται να 

λειτουργήσουν συνδυαστικά και συµπληρωµατικά, προκειµένου να αξιοποιηθούν τα 

πλεονεκτήµατα και να αντιµετωπιστούν οι αδυναµίες κάθε µιας ώστε, µε τον 

συγκερασµό τους, να υπάρξει µια όσο το δυνατόν πληρέστερη απάντηση στα 

ερευνητικά ερωτήµατα που τέθηκαν (Cohen & Manion 1994: 68). Σύµφωνα µε την 

Κυριαζή (2005) ο συνδυασµός ποσοτικών και ποιοτικών µεθόδων µπορεί να οδηγήσει 

σε µια πιο ολοκληρωµένη και σε βάθος αναπαράσταση της κοινωνικής 

πραγµατικότητας. Πρόκειται δηλαδή για «δύο διαφορετικές οπτικές της ίδιας 

πραγµατικότητας [που] µπορούν να συµβάλουν σηµαντικά στη γνώση αυτής της 

πραγµατικότητας, όπως µια πόλη µπορεί να απεικονιστεί τόσο από µια πανοραµική 

φωτογραφία όσο και από µια φωτογραφία ενός από τους πιο χαρακτηριστικούς της 

δρόµους» (Corbetta 2003, όπ. αναφ. στο Ίσαρη & Πουρκός 2015, σ. 36).  

Στην παρούσα εργασία, µε την ποσοτική έρευνα επιχειρείται µια περιγραφική 
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αποτύπωση των αντιλήψεων των συµµετεχόντων σχετικά µε τους παράγοντες που 

προσδιορίζουν το επάγγελµα του εκπαιδευτικού και τον επαγγελµατισµό των 

εκπαιδευτικών της ανώτερης δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και ο εντοπισµός των 

µεταξύ τους σχέσεων, ενώ στόχος της ποιοτικής έρευνας είναι η περαιτέρω εµβάθυνση 

και η κατανόηση των ποσοτικών δεδοµένων µέσα από τη διερεύνηση των ερµηνειών 

που δίνουν οι καθηγητές σε αυτούς τους παράγοντες.  

Για την ενίσχυση της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας της εµπειρικής έρευνας, 

αξιοποιήθηκαν τα αποτελέσµατα της βιβλιογραφικής επισκόπησης αλλά και ποσοτικές 

και ποιοτικές έρευνες και επισκοπήσεις ερευνών πάνω στο ίδιο αντικείµενο (λ.χ. 

Goodson & Cole 1994· Beijaard 1995· Helsby 1995· Beijaard et al. 2000· Beijaard et 

al. 2004· Swann et al. 2010· Hall & McGinity 2015· Fotopoulou & Ifanti 2017) ως 

οδηγοί για τη διαµόρφωση του ερωτηµατολογίου και του οδηγού της συνέντευξης. Πριν 

την έναρξη της εµπειρικής έρευνας δοκιµάστηκε η λειτουργικότητα των ερευνητικών 

εργαλείων, προκειµένου να αντληθούν συµπεράσµατα για την αποτελεσµατικότερη 

διεξαγωγή της κυρίως έρευνας και έγιναν τροποποιήσεις όπου κρίθηκε αναγκαίο. Τα 

ερωτηµατολόγια δοκιµάστηκαν µέσω µικρής κλίµακας πιλοτικής διανοµής σε τέσσερις 

εκπαιδευτικούς µίας σχολικής µονάδας και, µε βάση τις παρατηρήσεις τους, 

πραγµατοποιήθηκαν ορισµένες τροποποιήσεις, κυρίως στο λεκτικό. Επίσης 

πραγµατοποιήθηκαν δύο πιλοτικές συνεντεύξεις που οδήγησαν σε ελάσσονες 

τροποποιήσεις της σειράς και της διατύπωσης των ερωτήσεων, ώστε να ενισχυθεί η 

σαφήνειά τους και να αποφευχθούν αλληλοεπικαλύψεις. 

"
"

4.4 Η ποσοτική έρευνα 

"
4.4.1 Επιλογή του δείγµατος της έρευνας και πλαίσιο διεξαγωγής 

"
Ο πληθυσµός στον οποίο απευθύνθηκε η ποσοτική έρευνα είναι το σύνολο των 

καθηγητών Γενικών Λυκείων του Νοµού Αργολίδας των κλάδων ΠΕ02 (φιλολόγων), 

ΠΕ03 (µαθηµατικών), ΠΕ04 (φυσικών - χηµικών - βιολόγων), ΠΕ09 (οικονοµολόγων) 
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και ΠΕ19 και 20 (πληροφορικών). Σύµφωνα µε το πληροφοριακό σύστηµα myschool οι 

ανάγκες των ΓΕΛ του νοµού σε αυτές τις ειδικότητες καλύπτονται από 135 

εκπαιδευτικούς.  

Η επιλογή της περιοχής έγινε για πρακτικούς λόγους (βολική δειγµατοληψία): η 

ερευνήτρια είναι εγκατεστηµένη και εργάζεται σε αυτή επί µία 15ετία περίπου, γεγονός 

που αφενός διευκόλυνε τη διανοµή των ερωτηµατολογίων και αφετέρου εξασφάλισε 

υψηλότερα ποσοστά συµπλήρωσής τους.  

Η επιλογή των εκπαιδευτικών των συγκεκριµένων ειδικοτήτων ως πληθυσµού-

στόχου ήταν σκόπιµη και έγινε µε βάση το κριτήριο της πλήρους απασχόλησής τους 

στη βαθµίδα της ανώτερης δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και της εµπλοκής τους στις 

πανελλαδικές εξετάσεις. Πρόκειται δηλαδή για «καθαρούς» εκπαιδευτικούς του 

Γενικού Λυκείου. 

Τα ερωτηµατολόγια διανεµήθηκαν στα σχολεία το πρώτο δεκαπενθήµερο του Μαΐου 

2017 είτε αυτοπροσώπως είτε µε τη βοήθεια συναδέλφων που εργάζονταν σε αυτά, 

κατόπιν τηλεφωνικής ενηµέρωσης του Συλλόγου Διδασκόντων. 

"
"

4.4.2 Το εργαλείο της ποσοτικής έρευνας  

"
Ως ερευνητικό εργαλείο για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε 

αυτοσυµπληρούµενο δοµηµένο ερωτηµατολόγιο (παράρτηµα 2). Για την κατασκευή 

του αξιοποιήθηκε η βιβλιογραφία και µελετήθηκαν εργαλεία που έχουν χρησιµοποιηθεί 

σε ανάλογης θεµατολογίας και µεθοδολογίας έρευνες (λ.χ. Παπαναούµ 2003· Beijaard 

et al. 2000· Swann et al. 2010· Φωτοπούλου 2013). Το ερωτηµατολόγιο περιλαµβάνει 

10 ερωτήµατα κλειστού τύπου διαφόρων µορφών: πολλαπλής επιλογής, ονοµαστικών 

απαντήσεων και διαβαθµισµένης κλίµακας τύπου Likert.  

Σε ξεχωριστή ενότητα, στην αρχή του ερωτηµατολογίου, περιλαµβάνονται 

ερωτήσεις για τη συλλογή των δηµογραφικών χαρακτηριστικών του δείγµατος: φύλο, 

ηλικιακή κατηγορία, κλάδος, έτη υπηρεσίας, έτη υπηρεσίας σε ΓΕΛ, πρόσθετα τυπικά 

προσόντα. 
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Το κυρίως µέρος είναι διαρθρωµένο σε δύο ενότητες. Η πρώτη ενότητα αποτελείται 

από εννέα ερωτήσεις, που αφορούν την ένταξη σε διαδικασίες επιµόρφωσης και διά 

βίου επαγγελµατικής ανάπτυξης: πλήθος και διάρκεια επιµορφώσεων κατά την 

τελευταία πενταετία, αντικείµενα, φορείς και µορφή επιµορφώσεων, στρατηγικές 

επαγγελµατικής ανάπτυξης, ενηµέρωση για δραστηριότητες επαγγελµατικής 

ανάπτυξης. Η δεύτερη ενότητα (10ο ερώτηµα) σκοπό έχει να καταγράψει τον βαθµό 

συµφωνίας των ερωτηθέντων µε συγκεκριµένα κριτήρια επαγγελµατισµού. 

Περιλαµβάνει 13 υποερωτήµατα, καθένα από τα οποία αφορά ένα κριτήριο 

επαγγελµατισµού και στηρίχτηκε στην πεντάβαθµη κλίµακα Likert, µε επιλογές από 

«συµφωνώ απόλυτα» έως «διαφωνώ απόλυτα», µε την ενδιάµεση κατηγορία να 

αντιπροσωπεύει την ουδέτερη θέση. 

"
"

4.4.3 Μέθοδος και περιορισµοί της έρευνας  

"
Η επιστηµονική έρευνα βασίζεται στη διατύπωση υποθέσεων και µέσω της συλλογής 

και ανάλυσης πληροφοριών επιχειρεί την εξαγωγή χρήσιµων και γενικεύσιµων 

συµπερασµάτων προς επιβεβαίωση ή απόρριψη των αρχικών υποθέσεων. Στη 

συγκεκριµένη περίπτωση έγινε η υπόθεση ότι ο πληθυσµός από τον οποίο προήλθε το 

δείγµα είναι οµοιογενής και κανονικά κατανεµηµένος. Η υπόθεση αυτή βασίστηκε τόσο 

στα γενικότερα κοινωνικά και οικονοµικά χαρακτηριστικά που παρουσιάζουν οι 

Έλληνες εκπαιδευτικοί, όσο και στα αντίστοιχα χαρακτηριστικά που παρουσιάζει το 

µαθητικό δυναµικό των σχολείων αστικού και ηµιαστικού περιβάλλοντος. Και στις δύο 

περιπτώσεις οι διαφοροποιήσεις είναι µικρές, ενισχύοντας την υπόθεση της 

οµοιογενούς και κανονικής κατανοµής του πληθυσµού.  

Για την πραγµατοποίηση της έρευνας χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό πρόγραµµα 

SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Η συγκεκριµένη έρευνα ακολούθησε 

µια διαδικασία στατιστικής ανάλυσης των δεδοµένων σε δύο φάσεις. 

Στην αρχή επιχειρήθηκε η εξαγωγή κάποιων απλών στατιστικών δεικτών και 

δεδοµένων. Ο στόχος ήταν µια καλύτερη συνολική, και ταυτόχρονα συνοπτική, εικόνα 
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του δείγµατος και των κύριων χαρακτηριστικών του, ένας χρήσιµος οδικός χάρτης για 

τα επόµενα βήµατα της έρευνας. Στη συνέχεια της ανάλυσης χρησιµοποιήθηκε ο 

έλεγχος χ2 (πίνακες συνάφειας), που είναι ίσως η πιο διαδεδοµένη τεχνική ανάλυσης 

ποιοτικών δεδοµένων. Σκοπός αυτής της δεύτερης φάσης ανάλυσης υπήρξε η 

αναζήτηση πιθανών συσχετίσεων µεταξύ των µεταβλητών. Η εύρεση συσχετίσεων 

επιτρέπει διαφορετική «ανάγνωση» των δεδοµένων, επιβεβαιώνει ή ακυρώνει σκέψεις 

του ερευνητή, εµβαθύνει την ανάλυση, προκαλεί την παραγωγή νέων ερωτηµάτων. 

Βασικές προϋποθέσεις για την εφαρµογή του ελέγχου χ2 είναι: α) τα δεδοµένα να 

προέρχονται από τυχαία δειγµατοληψία, β) οι παρατηρήσεις να είναι ανεξάρτητες, 

δηλαδή κάθε παρατήρηση να προέρχεται από διαφορετικό υποκείµενο-ερωτώµενο, γ) οι 

µεταβλητές να είναι ποιοτικές και δ) το πολύ το 20% των κελιών του πίνακα συνάφειας 

να έχει αναµενόµενη συχνότητα κάτω από 5. Το δείγµα τηρούσε όλες τις παραπάνω 

προϋποθέσεις.  

Με τη χρήση της συγκεκριµένης µεθόδου ελέγχεται η υπόθεση ανεξαρτησίας (µη 

συνάφειας) µεταξύ δυο ποιοτικών µεταβλητών, µέσω της διαδικασίας του ελέγχου 

στατιστικών υποθέσεων. Η διατύπωση των υποθέσεων ενός ερευνητή έχει την εξής 

µορφή :  

• Μηδενική υπόθεση (Η0): οι δυο µεταβλητές που εξετάζουµε είναι ανεξάρτητες 

µεταξύ τους.  

• Εναλλακτική υπόθεση (Η1): οι δυο µεταβλητές που εξετάζουµε είναι εξαρτηµένες.  

Σε πολλές περιπτώσεις ελέγχων επιβεβαιώθηκε και σε πολλές άλλες απορρίφθηκε η 

υπόθεση συσχέτισης µεταξύ συγκεκριµένων µεταβλητών. Ο ερευνητής έχει να αντλήσει 

χρήσιµα συµπεράσµατα και στις δύο περιπτώσεις. Τόσο τα ερωτήµατα, όσο και τα 

ευρήµατα χρειάζονται συνεχή επαναπροσδιορισµό και ενίσχυση.  

Είναι προφανές πως στο µέλλον θα απαιτηθεί συνέχιση της προσπάθειας µε 

εµπλουτισµό του ερωτηµατολογίου και των πεδίων ελέγχου, ενίσχυση του πληθυσµού 

και του δείγµατος έρευνας, πολλαπλασιασµό των επιµέρους ελέγχων και επιπλέον 

αυστηροποίηση των παραµέτρων της ανάλυσης προκειµένου να ενισχυθεί η ουσία και η 

αξιοπιστία των συµπερασµάτων και να ισχυροποιηθεί η δυνατότητα παρεµβατικών 

δράσεων στην Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση.  
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4.5 Η ποιοτική έρευνα 

"
Την επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων της ποσοτικής έρευνας ακολούθησε η 

διεξαγωγή δέκα ηµιδοµηµένων συνεντεύξεων µε εκπαιδευτικούς του λυκείου. Με τη 

βοήθεια των συνεντεύξεων επιδιώχθηκε να φωτιστεί µια σειρά ερωτηµάτων τα οποία, 

µε βάση τα αποτελέσµατα της ποσοτικής έρευνας, θεωρήθηκε ότι χρήζουν περαιτέρω 

διερεύνησης, µέσω της εµβάθυνσης στις προσωπικές απόψεις και τις ερµηνείες των 

εκπαιδευτικών γύρω από τον επαγγελµατισµό τους. Για το σκοπό αυτό προκρίθηκε η 

ποιοτική προσέγγιση, η οποία ενδείκνυται για τη βαθύτερη κατανόηση της βιωµένης 

εµπειρίας του άλλου και του νοήµατος που της προσδίδει (Cohen & Manion 1994· 

Κυριαζή 2005· Seidman 2006). 

"
"

4.5.1. Επιλογή του δείγµατος και πλαίσιο διεξαγωγής της έρευνας 

"
Οι συνεντεύξεις διεξήχθησαν κατά το πρώτο 15ήµερο του Ιουνίου, µετά το πέρας των 

γραπτών ενδοσχολικών εξετάσεων, σε µια περίοδο µειωµένου φόρτου εργασίας για 

τους εκπαιδευτικούς. Ο χώρος διεξαγωγής επιλέχθηκε σε συνεργασία µε τους 

εκπαιδευτικούς, µε σκοπό να αισθάνονται άνετα. Έξι από τις συνεντεύξεις 

πραγµατοποιήθηκαν στο χώρο του σχολείου και οι υπόλοιπες στον χώρο των 

ερωτωµένων. 

Βασικός περιορισµός για την επιλογή των προσώπων ήταν να διαθέτουν αρκετά 

χρόνια προϋπηρεσίας σε Γενικά Λύκεια και να ανήκουν στις ειδικότητες που διδάσκουν 

πανελλαδικά εξεταζόµενα µαθήµατα. Η τελική επιλογή έγινε κατά βάση µε το κριτήριο 

της ευκολίας, αφού επιλέχθηκαν εκπαιδευτικοί µε έδρα τις πόλεις του Ναυπλίου ή του 

Άργους (προσβασιµότητα). Ωστόσο, καταβλήθηκε προσπάθεια στο δείγµα να 

εξασφαλίζεται µια στοιχειώδης αναλογικότητα ως προς τα χαρακτηριστικά του φύλου, 

της ειδικότητας, των ετών υπηρεσίας και των πρόσθετων προσόντων σε σχέση µε τον 

γενικό εκπαιδευτικό πληθυσµό των λυκείων, ώστε να περιοριστεί κατά το δυνατόν η 

µονοµέρεια των απόψεων.  
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"
4.5.2 Το εργαλείο της ποιοτικής έρευνας  

"
Για την κατασκευή του οδηγού συνέντευξης (Παράρτηµα 4) προσδιορίστηκαν οι κύριες 

περιοχές της έρευνας, προεκτείνοντας τα ζητήµατα ενδιαφέροντος του 

ερωτηµατολογίου της ποσοτικής έρευνας. Επιπλέον µελετήθηκαν και λήφθηκαν υπόψιν 

παρόµοιες έρευνες (λ.χ. Goodson & Cole 1994· Beijaard 1995· Helsby 1995· Hall & 

McGinity 2015). Έτσι διαµορφώθηκαν οι κύριοι ερευνητικοί άξονες, που αφορούν: α) 

αντιλήψεις για την εργασία του εκπαιδευτικού ως εξειδικευµένο επάγγελµα µε κριτήρια 

(i) την κατοχή ενός σώµατος εξειδικευµένης γνώσης, (ii) τον προσανατολισµό στο 

δηµόσιο καλό, (iii) την αυτονοµία, (iv) το κοινωνικό κύρος· β) αντιλήψεις και στάσεις 

που συνδέονται µε τον επαγγελµατισµό και τα χαρακτηριστικά του καλού καθηγητή µε 

επίκεντρο (i) τις απαιτούµενες ικανότητες, (ii) τα επαγγελµατικά κίνητρα· γ) αντιλήψεις 

και στάσεις αναφορικά µε τη διά βίου επαγγελµατική ανάπτυξη. Κατά τη διάρκεια των 

συνεντεύξεων, η ερευνήτρια χρειάστηκε να θέσει ερωτήσεις επέκτασης, να ζητήσει 

διευκρινίσεις ή να αναδιατυπώσει και να επανέλθει σε ερωτήµατα που κρίθηκε ότι δεν 

είχαν καλυφθεί επαρκώς (Cohen & Manion 1994· Κυριαζή 2005· Ίσαρη & Πουρκός 

2015). 

"
"

4.5.3 Μέθοδος και περιορισµοί της έρευνας 

"
Κατά τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων καταβλήθηκε προσπάθεια να τηρηθεί κατά το 

δυνατόν στάση ουδετερότητας και να περιοριστεί η διάδραση στο απολύτως αναγκαίο, 

ώστε να µην επηρεαστούν οι ερωτώµενοι από τυχόν οικειότητα, οφειλόµενη στο 

γεγονός ότι ανήκουν στον ίδιο εργασιακό χώρο µε την ερευνήτρια (Seidman 2006). Από 

την άλλη πλευρά, η ιδιότητα της συναδέλφου εκτιµάται ότι συνέβαλε θετικά, αφενός 

στην ευκολότερη εξασφάλιση συγκατάθεσης και αφετέρου στην επίτευξη κλίµατος 

εµπιστοσύνης. Εξάλλου η συνέντευξη ενέχει εξ ορισµού το στοιχείο της 

υποκειµενικότητας. Όσο επιµελώς και αν προσπαθήσει, ο συνεντευκτής αποτελεί µέρος 
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της συνέντευξης. Όχι µόνο αλληλεπιδρά µέσω των ερωτήσεων κατά τη συνέντευξη 

αλλά είναι και αυτός που επεξεργάζεται το υλικό, επιλέγει, ερµηνεύει και αναλύει -κι 

αυτό είναι απαραίτητο να το αναγνωρίσει (Cohen & Manion 1994· Κυριαζή 2005· 

Seidman 2006). Ένας ακόµα περιορισµός που χρειάζεται να αναγνωριστεί αφορά το 

µικρό πλήθος των συνεντεύξεων. 

Η διαδικασία της επεξεργασίας των ποιοτικών δεδοµένων ξεκίνησε µε την 

αποµαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων και την εξοικείωση µε το υλικό µέσω της 

ακρόασης των µαγνητοφωνήσεων και της ανάγνωσης των αποµαγνητοφωνηµένων 

κειµένων. Η επόµενη φάση αντιπροσώπευε µια διαδικασία πύκνωσης, κατά την οποία 

εντοπίστηκαν και κωδικοποιήθηκαν τα σηµαντικά δεδοµένα κάθε συνέντευξης. Ως 

µονάδες καταγραφής χρησιµοποιήθηκαν τα τµήµατα λόγου που συµπύκνωναν µία 

πληροφορία και αντιστοιχούσαν σε µία ιδέα. Τα πρώτα αυτά δεδοµένα 

κατηγοριοποιήθηκαν σε θέµατα, που προέκυψαν από τον οδηγό της συνέντευξης και τα 

ερευνητικά ερωτήµατα, και τοποθετήθηκαν σε πίνακες (υπολογιστικά φύλλα excel) 

ώστε να διευκολυνθεί εν συνεχεία η οργάνωσή τους σε ευρύτερες κατηγορίες και ο 

σχολιασµός τους. Αναζητήθηκαν σχέσεις µεταξύ των θεµάτων (οµοιότητες, διαφορές, 

αντιφάσεις, επαναλαµβανόµενα µοτίβα κ.λπ.)· κατά τη διαδικασία αυτή κάποια από τα 

θέµατα τροποποιήθηκαν, συγχωνεύτηκαν ή διαιρέθηκαν σε υποθέµατα. Τέλος, κρίθηκε 

αναγκαία µια ακόµα επαναφορά στο κείµενο για να εντοπιστούν σηµεία ιδιαίτερου 

ενδιαφέροντος που δεν είχαν περιληφθεί στις θεµατικές κατηγορίες που 

δηµιουργήθηκαν. Η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε για κάθε µία συνέντευξη ξεχωριστά 

(Alexiadou 2001· Κυριαζή 2005· Ίσαρη & Πουρκός 2015). Στο επόµενο στάδιο, τα 

θέµατα από τις δέκα συνεντεύξεις συσχετίστηκαν µεταξύ τους µε τη βοήθεια 

υπολογιστικών φύλλων και µελετήθηκαν συγκριτικά και συνολικά για να εντοπιστούν 

συγκλίσεις και αποκλίσεις, προκειµένου να καταστεί δυνατή η εξαγωγή 

συµπερασµάτων. Για την πιστότερη απεικόνιση των δεδοµένων, στην παρουσίαση που 

ακολουθεί θα χρησιµοποιηθούν χαρακτηριστικά αποσπάσµατα των συνεντεύξεων (βλ. 

και παράρτηµα 5). 

"
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"
"
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5  
Παρουσίαση αποτελεσµάτων της εµπειρικής έρευνας 
"
"
"

5.1 Παρουσίαση και ανάλυση αποτελεσµάτων ποσοτικής έρευνας 

"
5.1.1 Δηµογραφικά δεδοµένα 

"
Από το σύνολο των 135 καθηγητών των κλάδων ΠΕ02, 03, 04, 09, 19 και 20 που 

εργάζονται σε λύκεια του νοµού απαντήθηκαν 94 ερωτηµατολόγια (ποσοστό απόκρισης 

70%). Από αυτούς:  

• 48 ήταν γυναίκες και 46 άνδρες.  

• Λίγο περισσότεροι από τους µισούς ανήκουν στην ηλικιακή κατηγορία 45-54 ενώ 

στην κατηγορία 35-44 το 20% των ερωτηθέντων. Οι ηλικιακές κατηγορίες 45-54 

και 55-65 συγκεντρώνουν αθροιστικά ποσοστό σχεδόν 80%.  

• Όσον αφορά τα έτη υπηρεσίας στην εκπαίδευση, όλοι οι ερωτηθέντες απάντησαν 

ότι έχουν εκπαιδευτική υπηρεσία άνω των 5 ετών, µε τους περισσότερους να 

συγκεντρώνονται στις κατηγορίες 10-20 (50%) και 20-30 (35%) έτη υπηρεσίας. 

• Η πλειονότητα έχει αρκετά χρόνια εµπειρίας σε Γενικά Λύκεια: από 5-10 το 28%, 

από 10 έως 20 το 35% και περισσότερα από 20 το 27%. 

• Έντεκα από τους ερωτηθέντες είναι κάτοχοι δεύτερου πτυχίου ΑΕΙ, 18 κάτοχοι 

µεταπτυχιακού τίτλου, ενώ 2 διαθέτουν διδακτορικό. 

"""""""
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ΓΡΑΦΗΜΑ 1 
Ηλικία των συµµετεχόντων στην έρευνα """"""""""

"
ΓΡΑΦΗΜΑ 2 

Έτη υπηρεσίας στην εκπαίδευση """""""""""""
ΓΡΑΦΗΜΑ 3 

Έτη υπηρεσίας σε ΓΕΛ """""
"
"
"
"
"
"
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"
5.1.2 Ένταξη στη διά βίου επαγγελµατική ανάπτυξη 

"
• Οι περισσότεροι καθηγητές (60%) απάντησαν ότι έχουν πραγµατοποιήσει 1 έως 5 

επιµορφωτικές δραστηριότητες κατά την τελευταία πενταετία και περισσότερες 

από 5 το 25%. Ωστόσο, ένα αξιοσηµείωτο ποσοστό (15%) δήλωσε ότι δεν έχει 

πάρει µέρος σε καµία επιµορφωτική δράση το ίδιο διάστηµα. Τα δεδοµένα αυτά 

δεν φανερώνουν µεγάλη δραστηριοποίηση, αν λάβουµε υπόψιν ότι στις 

επιµορφωτικές δραστηριότητες περιλαµβάνονται και οι τακτικές επιµορφωτικές 

συναντήσεις µε τους Σχολικούς Συµβούλους Ειδικότητας. 

• Περισσότερο ενδεικτική είναι η συµµετοχή σε µεγάλης διάρκειας επιµορφώσεις. 

Εδώ, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (55%) απάντησαν ότι δεν έχουν συµµετάσχει 

σε καµία επιµόρφωση διάρκειας άνω των 40 ωρών την τελευταία πενταετία. Στον 

αντίποδα, ποσοστό 7% έχει παρακολουθήσει περισσότερα από τρία τέτοια 

προγράµµατα. 

"
ΓΡΑΦΗΜΑ 4 

Αριθµός επιµορφώσεων διάρκειας άνω των 40 ωρών 

"
"

"
"
"
"
"
"
"
"
"
"

�119

7%

38% 55%

καµία 1-3 3+



• Φορείς επιµόρφωσης: Το 65% έχει συµµετάσχει σε επιµορφώσεις από τον σχολικό 

σύµβουλο ειδικότητας, ποσοστό απροσδόκητα µικρό, που µπορεί να δηλώνει είτε 

πολύ περιορισµένη δραστηριότητα κάποιων συµβούλων είτε άρνηση προσέλευσης 

µέρους των εκπαιδευτικών. Το 50% έχει παρακολουθήσει επιµορφώσεις από 

επιστηµονικό σωµατείο της ειδικότητάς του, 27% από φορείς της Διεύθυνσης 

Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης (ΚΠΕ, ΕΚΦΕ κ.λπ.), 20% από ΑΕΙ, 19% έχει 

επιµορφωθεί από το ΙΤΥΕ Διόφαντος (επιµορφώσεις στις ΤΠΕ), 13% από ΠΕΚ 

(τα οποία παρουσιάζουν µειωµένη δραστηριότητα τα τελευταία χρόνια), ενώ 

σχετικά άγνωστα ως φορέας επιµόρφωσης φαίνεται να είναι τα δίκτυα 

εκπαιδευτικών (9%). 

• Όσο αφορά το αντικείµενο των επιµορφωτικών δραστηριοτήτων: ποσοστό 66% 

έχει λάβει µέρος σε επιµορφώσεις για το αντικείµενο ειδικότητας, 49% έχει 

επιµορφωθεί στη διδακτική, 49% στις ΤΠΕ, 18% στην περιβαλλοντική 

εκπαίδευση και 17% στα ψυχοπαιδαγωγικά.  

• Ως προς τη µορφή, σχεδόν το ένα τρίτο των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι έχει 

παρακολουθήσει επιµορφωτικά προγράµµατα που πραγµατοποιήθηκαν εξ 

αποστάσεως ή προγράµµατα µικτής µεθοδολογίας. 

"
ΓΡΑΦΗΜΑ 5 

Μορφή επιµόρφωσης 

"
"
"
"
"
"
"
"
"
"
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• Ένα ποσοστό 30% δήλωσε ότι έχει πληρώσει για τη συµµετοχή του σε 

επιµορφωτικές δραστηριότητες. 

• Εκτός από τη συµµετοχή σε επιµορφωτικά προγράµµατα, οι εκπαιδευτικοί 

δηλώνουν ότι επιδιώκουν την επαγγελµατική τους βελτίωση µε τους ακόλουθους 

τρόπους: µελετούν µόνοι τους (86%), συµµετέχουν σε συνέδρια και ηµερίδες 

(62%), καταφεύγουν στη στήριξη συναδέλφων (29%), πραγµατοποιούν 

µεταπτυχιακές σπουδές ή επιδιώκουν την απόκτηση δεύτερου πτυχίου (18%). 

• Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (85%) δήλωσαν ότι ενηµερώνονται συστηµατικά 

για την προσφορά προγραµµάτων και δράσεων επαγγελµατικής ανάπτυξης. Τη 

σχετική ενηµέρωση λαµβάνουν κυρίως µέσω του σχολείου (89%), ενώ οι µισοί 

ενηµερώνονται επίσης από το διαδίκτυο. 

"
"

5.1.3 Αντιλήψεις για τον «καλό καθηγητή» 

"
Μια πρώτη ανάγνωση των δεδοµένων αποτέλεσαν οι πίνακες σχετικών συχνοτήτων. Οι 

απαντήσεις που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνα σκιαγραφούν 

τις αντιλήψεις τους για τον «καλό καθηγητή» και ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες. Οι 

επιλογές «συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ» συγκεντρώνουν το εντυπωσιακό, αλλά 

µάλλον αναµενόµενο, ποσοστό 98,9% στη δήλωση πως ο καλός καθηγητής «διαθέτει 

καλή γνώση του αντικειµένου της ειδικότητάς του» (Πίνακας 1, Διάγραµµα 1). Στη 

δήλωση πως ο καλός καθηγητής «διαθέτει κοινωνικές δεξιότητες» οι επιλογές 

«συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ» αθροίζονται στο εξίσου εντυπωσιακό ποσοστό 

96,8% (Πίνακας 3, Διάγραµµα 3), ενώ µε τη δήλωση ότι ο καλός καθηγητής 

χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους συµφωνεί το 84%. Στη δήλωση πως ο 

«καλός καθηγητής» χρησιµοποιεί την τεχνολογία στη διδασκαλία του, η ανάγνωση των 

ερωτώµενων πιθανά περιλαµβάνει τόσο την αδυναµία των ίδιων των εκπαιδευτικών να 

ενσωµατώσουν τις νέες τεχνολογίες στη διδακτική πράξη, όσο και την αδυναµία των 

σχολικών υποδοµών να υποβοηθήσουν µια τέτοια προσπάθεια. Οι επιλογές «συµφωνώ 

απόλυτα» και «συµφωνώ» αθροίζονται σε ποσοστό 75,5% (Πίνακας 10, Διάγραµµα 10).  
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Μεγάλη αποδοχή φαίνεται να έχει η ιδέα της διαρκούς επαγγελµατικής ανάπτυξης. 

Στη δήλωση πως ο καλός καθηγητής «αναζητά ευκαιρίες επιµόρφωσης και 

επαγγελµατικής ανάπτυξης σε όλη τη διάρκεια της σταδιοδροµίας» του οι επιλογές 

«συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ» αθροίζονται σε ποσοστό 92,4% (Πίνακας 5 και 

Διάγραµµα 5). 

Οι επιλογές «συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ» συγκεντρώνουν το εντυπωσιακό 

ποσοστό 95,7% στη δήλωση πως ο καλός καθηγητής «κάνει επιλογές στο περιεχόµενο 

και τις µεθόδους διδασκαλίας που ακολουθεί» (Πίνακας 2, Διάγραµµα 2). Αντίθετα, στη 

δήλωση πως καλός καθηγητής είναι αυτός που «εφαρµόζει µε επιτυχία το πρόγραµµα 

σπουδών και τις οδηγίες του υπουργείου παιδείας» το µάλλον χαµηλό 63,8% που 

συγκεντρώνουν οι επιλογές «συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ» στο συγκεκριµένο 

ερώτηµα (Πίνακας 8, Διάγραµµα 8) φανερώνει αµφισβήτηση της προσέγγισης του 

εκπαιδευτικού ως υπαλλήλου που διεκπεραιώνει κεντρικές οδηγίες.  

Οι εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνα έδειξαν έντονο σκεπτικισµό σε 

ορισµένα ακόµα ερωτήµατα. Έτσι φαίνεται να αµφισβητούν σε µεγάλο ποσοστό την 

άποψη πως ο καλός καθηγητής «κρίνεται από τα αποτελέσµατα των µαθητών του», 

αφού οι επιλογές «συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ» στο συγκεκριµένο ερώτηµα 

συγκεντρώνουν µόλις 29,8% των απαντήσεων (Πίνακας 6, Διάγραµµα 6). Αντίστοιχα, 

φαίνεται πως η προώθηση της καινοτοµίας και της επιχειρηµατικότητας µάλλον δεν 

συνδέεται µε το έργο του «καλού καθηγητή», αφού οι επιλογές «συµφωνώ απόλυτα» 

και «συµφωνώ» συγκεντρώνουν το 46,2% των απαντήσεων (Πίνακας 7 και Διάγραµµα 

7). 

Όσο αφορά τις συνεργασίες, στη δήλωση πως ο καλός καθηγητής «συνεργάζεται µε 

τη σχολική κοινότητα» οι επιλογές «συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ» παράγουν 

αθροιστικό ποσοστό 92,6% (Πίνακας 4, Διάγραµµα 4). Από την άλλη πλευρά, 

στηνδήλωση πως ο καλός καθηγητής «συνεργάζεται µε φορείς της τοπικής κοινότητας 

και της κοινωνίας» οι επιλογές «συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ» συγκεντρώνουν 

το 62,8% των απαντήσεων (Πίνακας 9, Διάγραµµα 9). 

Το κοινωνικό κύρος συνδέεται µε τον καλό καθηγητή από το 63% των 

εκπαιδευτικών («συµφωνώ απόλυτα» και «συµφωνώ»), ενώ σκεπτικισµό για τη 
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σηµασία του εκφράζει ποσοστό 37%. Η σχετική υποβάθµιση της σηµασίας του 

επαγγελµατικού κύρους από τους καθηγητές δηµιουργεί ερωτήµατα που χρήζουν 

περαιτέρω διερεύνησης.  

"
"

ΠΙΝΑΚΑΣ 1 
Ο καλός καθηγητής διαθέτει καλή γνώση του αντικειµένου ειδικότητας "

"""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 1 

Ο καλός καθηγητής διαθέτει καλή γνώση του αντικειµένου ειδικότητας """
"
"
"
"
"
"
"
"
"

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ 

απόλυτα
61 64,9 65,6 65,6

συµφωνώ 31 33,0 33,3 98,9

διαφωνώ 1 1,1 1,1 100,0

Total 93 98,9 100,0

Missing System 1 1,1

Total 94 100,0
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"
ΠΙΝΑΚΑΣ 2 

Ο καλός καθηγητής κάνει επιλογές στο περιεχόµενο και τις µεθόδους διδασκαλίας "

"
"

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 2 
Ο καλός καθηγητής κάνει επιλογές στο περιεχόµενο και τις µεθόδους διδασκαλίας "

d  

""

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 53 56,4 57,0 57,0

συµφωνώ 36 38,3 38,7 95,7

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
3 3,2 3,2 98,9

διαφωνώ 1 1,1 1,1 100,0

Total 93 98,9 100,0

Missing System 1 1,1

Total 94 100,0
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ΠΙΝΑΚΑΣ 3 
Ο καλός καθηγητής διαθέτει κοινωνικές δεξιότητες "

"""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 3 

Ο καλός καθηγητής διαθέτει κοινωνικές δεξιότητες "

d  

"
"

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 46 48,9 49,5 49,5

συµφωνώ 44 46,8 47,3 96,8

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
2 2,1 2,2 98,9

διαφωνώ 1 1,1 1,1 100,0

Total 93 98,9 100,0

Missing System 1 1,1

Total 94 100,0
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"
"

ΠΙΝΑΚΑΣ 4 
Ο καλός καθηγητής συνεργάζεται µε τη σχολική κοινότητα "

"
"

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 4 
Ο καλός καθηγητής συνεργάζεται µε τη σχολική κοινότητα "

Y  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 46 48,9 48,9 48,9

συµφωνώ 41 43,6 43,6 92,6

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
5 5,3 5,3 97,9

διαφωνώ 2 2,1 2,1 100,0

Total 94 100,0 100,0
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"
ΠΙΝΑΚΑΣ 5 

Ο καλός καθηγητής επιµορφώνεται-αναπτύσσεται επαγγελµατικά διά βίου "

""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 5 

Ο καλός καθηγητής επιµορφώνεται-αναπτύσσεται επαγγελµατικά διά βίου "

Y  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 44 46,8 47,8 47,8

συµφωνώ 41 43,6 44,6 92,4

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
5 5,3 5,4 97,8

διαφωνώ 1 1,1 1,1 98,9

διαφωνώ απόλυτα 1 1,1 1,1 100,0

Total 92 97,9 100,0

Missing System 2 2,1

Total 94 100,0
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""
ΠΙΝΑΚΑΣ 6 

Ο καλός καθηγητής κρίνεται από τις επιδόσεις των µαθητών "

"
"

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 6 
Ο καλός καθηγητής κρίνεται από τις επιδόσεις των µαθητών "

Y  ""

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 4 4,3 4,3 4,3

συµφωνώ 24 25,5 25,5 29,8

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
40 42,6 42,6 72,3

διαφωνώ 24 25,5 25,5 97,9

διαφωνώ απόλυτα 2 2,1 2,1 100,0

Total 94 100,0 100,0
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""
ΠΙΝΑΚΑΣ 7 

Ο καλός καθηγητής προωθεί την καινοτοµία - επιχειρηµατικότητα "

""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 7 

Ο καλός καθηγητής προωθεί την καινοτοµία - επιχειρηµατικότητα "

Y  ""

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 12 12,8 12,9 12,9

συµφωνώ 31 33,0 33,3 46,2

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
34 36,2 36,6 82,8

διαφωνώ 12 12,8 12,9 95,7

διαφωνώ απόλυτα 4 4,3 4,3 100,0

Total 93 98,9 100,0

Missing System 1 1,1

Total 94 100,0
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"""
ΠΙΝΑΚΑΣ 8 

Ο καλός καθηγητής εφαρµόζει το πρόγραµµα σπουδών "

"
"

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 8 
Ο καλός καθηγητής εφαρµόζει το πρόγραµµα σπουδών "

Y  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 11 11,7 11,7 11,7

συµφωνώ 49 52,1 52,1 63,8

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
33 35,1 35,1 98,9

διαφωνώ απόλυτα 1 1,1 1,1 100,0

Total 94 100,0 100,0
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""
ΠΙΝΑΚΑΣ 9 

Ο καλός καθηγητής συνεργάζεται µε την τοπική κοινωνία "

""
"

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 9 
Ο καλός καθηγητής συνεργάζεται µε την τοπική κοινωνία "

Y  "
"

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 16 17,0 17,0 17,0

συµφωνώ 43 45,7 45,7 62,8

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
31 33,0 33,0 95,7

διαφωνώ 4 4,3 4,3 100,0

Total 94 100,0 100,0
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ΠΙΝΑΚΑΣ 10 
Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί τεχνολογία "

"""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 10 

Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί τεχνολογία "

Y  "
"
Στη συνέχεια επιχειρήθηκε µια πιο διεισδυτική ανάγνωση στο προφίλ του «καλού 

καθηγητή», όπως αυτό προέκυψε από τις απαντήσεις των συµµετεχόντων στην έρευνα. 

Διερευνήθηκε η πιθανότητα κάποιες από τις απαντήσεις να παρουσιάζουν στατιστικά 

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 

Percent

Valid

συµφωνώ απόλυτα 21 22,3 22,3 22,3

συµφωνώ 50 53,2 53,2 75,5

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ
20 21,3 21,3 96,8

διαφωνώ 2 2,1 2,1 98,9

διαφωνώ απόλυτα 1 1,1 1,1 100,0

Total 94 100,0 100,0
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σηµαντική συσχέτιση και σε αρκετές περιπτώσεις αποδείχθηκε πως µια τέτοια υπόθεση 

είχε στέρεη βάση. Στην περίπτωση αυτή χρησιµοποιήθηκε ο στατιστικός έλεγχος x2 

(Pearson’s chi square). Η υπόθεση πως από τα κριτήρια σκιαγράφησης του «καλού 

καθηγητή» το κριτήριο «Διαθέτει πολύ καλή γνώση του επιστηµονικού αντικειµένου 

της ειδικότητάς του» και το κριτήριο «Διαθέτει κύρος και απολαµβάνει της 

εµπιστοσύνης της κοινωνίας» παρουσιάζουν συσχέτιση επιβεβαιώθηκε µε µεγάλη 

ευκολία. Ο έλεγχος x2 έθεσε την µηδενική υπόθεση Η0 : «Οι απαντήσεις στα δύο 

κριτήρια είναι ανεξάρτητες µεταξύ τους» έναντι της εναλλακτικής υπόθεσης Η1: «Οι 

απαντήσεις στα δύο κριτήρια είναι εξαρτηµένες». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου x2 

(Pearson’s chi square), απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση Η0 και γίνεται δεκτή η 

εναλλακτική υπόθεση Η1 (Sig. 0,000 < 0,05). Οι ερωτώµενοι, απαντώντας µε τον ίδιο 

τρόπο και στα δύο κριτήρια, ενισχύουν το προφίλ ενός εκπαιδευτικού 

προσανατολισµένου σε µια καθαρή επαγγελµατική ταυτότητα (πίνακας 11 / διάγραµµα 

11). 

"
ΠΙΝΑΚΑΣ 11 

Ο καλός καθηγητής διαθέτει καλή γνώση του αντικειµένου ειδικότητας / διαθέτει 
κύρος και εµπιστοσύνη της κοινωνίας 

"""

Count

Καλός καθηγητής: διαθέτει κύρος και εµπιστοσύνη 

της κοινωνίας

Tota

l

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφω

νώ

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

διαφω

νώ

Καλός καθηγητής: 

διαθέτει καλή γνώση του 

αντικειµένου ειδικότητας

συµφωνώ 

απόλυτα
22 22 13 2 59

συµφωνώ 1 13 15 2 31

διαφωνώ 0 0 0 1 1

Total 23 35 28 5 91
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"

"""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 11 

Ο καλός καθηγητής διαθέτει καλή γνώση του αντικειµένου ειδικότητας / διαθέτει 
κύρος και εµπιστοσύνη της κοινωνίας "

Y  "
"

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 31,768 6 ,000

Likelihood Ratio 23,291 6 ,001

Linear-by-Linear 

Association
16,282 1 ,000

N of Valid Cases 91

a. 6 cells (50,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,05.
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Μια δεύτερη υπόθεση έγινε για την πιθανότητα συσχέτισης µεταξύ των κριτηρίων 

«Εφαρµόζει µε επιτυχία το πρόγραµµα σπουδών και τις οδηγίες του υπουργείου 

παιδείας» και «Κρίνεται από τις επιδόσεις των µαθητών του». Ο έλεγχος x2 έθεσε την 

µηδενική υπόθεση Η0 : «Οι απαντήσεις στα δύο κριτήρια είναι ανεξάρτητες µεταξύ 

τους» έναντι της εναλλακτικής υπόθεσης Η1 : «Οι απαντήσεις στα δύο κριτήρια είναι 

εξαρτηµένες». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου x2 (Pearson’s chi square), η µηδενική 

υπόθεση Η0 δεν µπορεί να απορριφθεί και γίνεται δεκτή σε υψηλό επίπεδο στατιστικής 

σηµαντικότητας (Sig. 0,567 > 0,05). Οι ερωτώµενοι δεν απαντούν µε τον ίδιο τρόπο και 

στα δύο κριτήρια, υπονοµεύοντας το προφίλ ενός «µετα-επαγγελµατία» εκπαιδευτικού, 

ως χαρακτηριστικό προφίλ του «καλού καθηγητή» (πίνακας 12 / διάγραµµα 12). 

"
"

ΠΙΝΑΚΑΣ 12 
Ο καλός καθηγητής εφαρµόζει το πρόγραµµα σπουδών / κρίνεται από 

τις επιδόσεις των µαθητών "

"
"

"

Count

Καλός καθηγητής κρίνεται από τις επιδόσεις των µαθητών Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφωνώ ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

διαφ

ωνώ

διαφων

ώ 

απόλυτ

α

Καλός 

καθηγητής: 

εφαρµόζει 

το 

πρόγραµµα 

σπουδών

συµφωνώ 

απόλυτα
0 4 5 1 1 11

συµφωνώ 3 14 20 12 0 49

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

1 6 15 10 1 33

διαφωνώ 

απόλυτα
0 0 0 1 0 1

Total 4 24 40 24 2 94
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"

"
"

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 12 
Ο καλός καθηγητής εφαρµόζει το πρόγραµµα σπουδών / κρίνεται 

από τις επιδόσεις των µαθητών "

Y  "
Ερευνήθηκε επίσης η πιθανότητα συσχέτισης µεταξύ των κριτηρίων «Αναζητά 

ευκαιρίες επιµόρφωσης και επαγγελµατικής ανάπτυξης σε όλη τη διάρκεια της 

σταδιοδροµίας του» και «Χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους». Από τα 

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 10,561 12 ,567

Likelihood Ratio 11,083 12 ,522

Linear-by-Linear 

Association
2,295 1 ,130

N of Valid Cases 94

a. 14 cells (70,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,02.
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αποτελέσµατα του ελέγχου x2 (Pearson’s chi square), η µηδενική υπόθεση Η0 

απορρίπτεται και γίνεται δεκτή η εναλλακτική υπόθεση σε εξαιρετικά υψηλό επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας (Sig. 0,004 < 0,05) (πίνακας 13 / διάγραµµα 13). 

"
ΠΙΝΑΚΑΣ 13 

Ο καλός καθηγητής επιµορφώνεται - αναπτύσσεται επαγγελµατικά διά βίου / 
χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους 

"

"

Count

Καλός καθηγητής: χρησιµοποιεί 

καινοτόµες διδακτικές µεθόδους

Tota

l

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφω

νώ

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ

Καλός καθηγητής: 

επιµορφώνεται - 

αναπτύσσεται επαγγελµατικά 

διά βίου

συµφωνώ 

απόλυτα
23 14 7 44

συµφωνώ 7 30 4 41

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

2 2 1 5

διαφωνώ 0 1 0 1

διαφωνώ 

απόλυτα
0 0 1 1

Total 32 47 13 92

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 22,648 8 ,004

Likelihood Ratio 21,303 8 ,006

Linear-by-Linear 

Association
5,401 1 ,020

N of Valid Cases 92

a. 9 cells (60,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,14.
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"
"

ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 13 
Ο καλός καθηγητής επιµορφώνεται - αναπτύσσεται επαγγελµατικά διά βίου / 

χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους "

Y  "
"
Ενδιαφέρον παρουσίαζε και η πιθανότητα συσχέτισης µεταξύ των κριτηρίων «Είναι 

σε θέση να διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα» και «Χρησιµοποιεί 

καινοτόµες διδακτικές µεθόδους». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου x2 (Pearson’s chi 

square), η µηδενική υπόθεση Η0 απορρίπτεται και γίνεται δεκτή η εναλλακτική 

υπόθεση σε ιδιαίτερα υψηλό επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας (Sig. 0,001 < 0,05) 

(πίνακας 14 / διάγραµµα 14). 

"
"
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"
ΠΙΝΑΚΑΣ 14 

Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους / διαχειρίζεται 
πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα "

"

""
"

Count

Καλός καθηγητής: διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά 

περιβάλλοντα

Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφω

νώ

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

διαφω

νώ

Καλός καθηγητής: 

χρησιµοποιεί 

καινοτόµες 

διδακτικές µεθόδους

συµφωνώ 

απόλυτα
15 13 2 2 32

συµφωνώ 9 29 7 2 47

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

2 8 0 4 14

διαφωνώ 

απόλυτα
0 0 1 0 1

Total 26 50 10 8 94

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 27,120 9 ,001

Likelihood Ratio 22,057 9 ,009

Linear-by-Linear 

Association
8,423 1 ,004

N of Valid Cases 94

a. 10 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,09.
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"
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 14 

Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους / διαχειρίζεται 
πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα "

Y  ""
Ερευνήθηκε επίσης η πιθανότητα συσχέτισης µεταξύ των κριτηρίων «Αναζητά 

ευκαιρίες επιµόρφωσης και επαγγελµατικής ανάπτυξης σε όλη την διάρκεια της 

σταδιοδροµίας του» και «Χρησιµοποιεί την τεχνολογία για τον σχεδιασµό και την 

υλοποίηση του µαθήµατός του». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου x2 (Pearson’s chi 

square), η µηδενική υπόθεση Η0 απορρίπτεται και γίνεται δεκτή η εναλλακτική 

υπόθεση σε απόλυτο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας (Sig. 0,000 < 0,05) (πίνακας 

15 / διάγραµµα 15). 

Τέλος, επιχειρήθηκε η αναζήτηση της πιθανότητας συσχέτισης µεταξύ των 

κριτηρίων «Είναι σε θέση να διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα» και 

«Διαθέτει κοινωνικές δεξιότητες». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου x2 (Pearson’s chi 

square), η µηδενική υπόθεση Η0 απορρίπτεται και γίνεται δεκτή η εναλλακτική 

υπόθεση σε απόλυτο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας (Sig. 0,000 < 0,05) (πίνακας 

16 / διάγραµµα 16). 

"
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"
ΠΙΝΑΚΑΣ 15 

Ο καλός καθηγητής αναπτύσσεται επαγγελµατικά 
διά βίου / χρησιµοποιεί τεχνολογία "

""

"

Count

Καλός καθηγητής: χρησιµοποιεί τεχνολογία Total

συµφων

ώ 

απόλυτα

συµφω

νώ

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

διαφω

νώ

Καλός καθηγητής: 

επιµορφώνεται - 

αναπτύσσεται 

επαγγελµατικά διά βίου

συµφωνώ 

απόλυτα
15 22 7 0 44

συµφωνώ 6 26 9 0 41

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

0 2 2 1 5

διαφωνώ 0 0 1 0 1

διαφωνώ 

απόλυτα
0 0 0 1 1

Total 21 50 19 2 92

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 65,173 12 ,000

Likelihood Ratio 25,167 12 ,014

Linear-by-Linear 

Association
16,510 1 ,000

N of Valid Cases 92

a. 14 cells (70,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,02.
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ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 15 
Ο καλός καθηγητής αναπτύσσεται επαγγελµατικά 

διά βίου / χρησιµοποιεί τεχνολογία "

Y  "
ΠΙΝΑΚΑΣ 16 

Ο καλός καθηγητής διαθέτει κοινωνικές δεξιότητες / διαχειρίζεται 
πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα "

Count

Καλός καθηγητής: διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά 

περιβάλλοντα

Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφω

νώ

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

διαφω

νώ

Καλός καθηγητής: 

διαθέτει 

κοινωνικές 

δεξιότητες

συµφωνώ 

απόλυτα
23 21 1 1 46

συµφωνώ 3 28 9 4 44

ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

0 1 0 1 2

διαφωνώ 0 0 0 1 1

Total 26 50 10 7 93
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"

"
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 16 

Ο καλός καθηγητής διαθέτει κοινωνικές δεξιότητες / διαχειρίζεται 
πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα "

Y  "
Και στις τέσσερις τελευταίες περιπτώσεις τα αποτελέσµατα του ελέγχου είναι 

ιδιαίτερα ενδιαφέροντα. Οι ερωτώµενοι, µε τις επιλογές τους, συσχετίζουν τα κριτήρια 

«Αναζητά ευκαιρίες επιµόρφωσης και επαγγελµατικής ανάπτυξης σε όλη τη διάρκεια 

της σταδιοδροµίας του», «Χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους», «Είναι σε 

θέση να διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα», «Χρησιµοποιεί την τεχνολογία 

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 43,141 9 ,000

Likelihood Ratio 37,068 9 ,000

Linear-by-Linear 

Association
27,428 1 ,000

N of Valid Cases 93

a. 12 cells (75,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,08.
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για τον σχεδιασµό και την υλοποίηση του µαθήµατός του» και «Διαθέτει κοινωνικές 

δεξιότητες» για τη σκιαγράφηση του προφίλ του «καλού καθηγητή». Είναι φανερό ότι 

στα χαρακτηριστικά του «καλού καθηγητή» περιλαµβάνουν όψεις του νέου 

επαγγελµατισµού που συνδέονται µε την επιθυµία ανανέωσης και ανταπόκρισης στις 

σύγχρονες προκλήσεις.  

Στη συνέχεια επιχειρήθηκε να διερευνηθεί πιθανή συσχέτιση µεταξύ της εργασιακής 

εµπειρίας του εκπαιδευτικού και της αποδοχής των χαρακτηριστικών του σύγχρονου 

επαγγελµατισµού. Αρχικά ελέγχθηκε η πιθανή συσχέτιση µεταξύ των κριτηρίων «Έτη 

υπηρεσίας ως εκπαιδευτικός» και «Χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους» Από 

τα αποτελέσµατα του ελέγχου x2 απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση Η0 και γίνεται 

δεκτή η εναλλακτική υπόθεση Η1 (Sig. 0,004 < 0,05) (πίνακας 17 / διάγραµµα 17). Στη 

συνέχεια ελέγχθηκε η συσχέτιση µεταξύ των κριτηρίων «Έτη υπηρεσίας ως 

εκπαιδευτικός» και «Χρησιµοποιεί την τεχνολογία για τον σχεδιασµό και την 

υλοποίηση του µαθήµατός του». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου x2 απορρίπτεται η 

µηδενική υπόθεση Η0 και γίνεται δεκτή η εναλλακτική υπόθεση Η1 (Sig. 0,012 < 0,05) 

(πίνακας 18 / διάγραµµα 18). Επιχειρήθηκε επίσης ο έλεγχος µεταξύ των κριτηρίων 

«Έτη υπηρεσίας ως εκπαιδευτικός» και «Είναι σε θέση να διαχειρίζεται 

πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου απορρίπτεται η 

µηδενική υπόθεση Η0 και γίνεται δεκτή η εναλλακτική υπόθεση σε Η1 (Sig. 0,005 < 

0,05) (πίνακας 19 / διάγραµµα 19). Το αποτέλεσµα ενισχύεται ακόµα περισσότερο από 

τον έλεγχο των κριτηρίων «Έτη υπηρεσίας ως εκπαιδευτικός» και «Συνεργάζεται µε τα 

υπόλοιπα µέλη της σχολικής κοινότητας». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου 

απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση Η0 και γίνεται δεκτή η εναλλακτική υπόθεση Η1 

(Sig. 0,018 < 0,05) (πίνακας 20 / διάγραµµα 20).  

Και στις τέσσερις περιπτώσεις των τελευταίων ελέγχων η µηδενική υπόθεση 

απορρίπτεται σε ιδιαίτερα υψηλά ποσοστά στατιστικής σηµαντικότητας, γεγονός που 

ενισχύει την ένταση της συσχέτισης µεταξύ της µεταβλητής «Έτη υπηρεσίας» και των 

χαρακτηριστικών του σύγχρονου επαγγελµατία εκπαιδευτικού. Όπως προκύπτει από τα 

αποτελέσµατα της ανάλυσης, οι εκπαιδευτικοί που έχουν από 10 έως 20 έτη υπηρεσίας 

είναι περισσότερο θετικοί σε χαρακτηριστικά του επαγγελµατισµού που συνδέονται µε 
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την ανανέωση των διδακτικών πρακτικών, τη συνεργατικότητα, την παιδαγωγική 

ευαισθησία. Οι εκπαιδευτικοί µε υπηρεσία άνω των 30 ετών είναι µάλλον ουδέτεροι 

στο να διαπιστώσουν κάποια συσχέτιση, ενώ οι εκπαιδευτικοί µε υπηρεσία µικρότερη 

των 10 ετών είναι µάλλον αρνητικοί. Σε µια πρώτη ανάγνωση της ανάλυσης, µάλλον 

εντυπωσιάζει η γνώµη των νεότερων εκπαιδευτικών. Μπορεί παρόλα αυτά να υποθέσει 

κανείς πως, µε δεδοµένο το έλλειµµα διδακτικής και παιδαγωγικής κατάρτισης στις 

αρχικές σπουδές των εκπαιδευτικών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, χρειάζεται ένα 

«ελάχιστο» επίπεδο εµπειρίας για να απελευθερωθεί ο εκπαιδευτικός από την 

ανασφάλεια των πρώτων χρόνων, η οποία συνδέεται µε ποικίλα προβλήµατα –

οικονοµικά, αυτοπεποίθησης και διαχείρισης της τάξης, προγραµµατισµού της ύλης και 

της διδασκαλίας– και να αποκτήσει µεγαλύτερη «ελευθερία κινήσεων» εντός του 

πιεστικού πλαισίου του σχολείου. 

"
"

ΠΙΝΑΚΑΣ 17 
Έτη υπηρεσίας / Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές 

µεθόδους "

"

Count

Καλός καθηγητής: χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφω

νώ

ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ

διαφωνώ 

απόλυτα

έτη 

υπηρεσίας

5-1

0
1 2 0 1 4

10-

20
17 22 8 0 47

20-

30
11 17 5 0 33

30+ 3 6 1 0 10

Total 32 47 14 1 94

�145



"""

""""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 17 

Έτη υπηρεσίας / Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές 
µεθόδους "

Y  "

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 23,923 9 ,004

Likelihood Ratio 8,348 9 ,499

Linear-by-Linear 

Association
,601 1 ,438

N of Valid Cases 94

a. 10 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,04.
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"
ΠΙΝΑΚΑΣ 18 

Έτη υπηρεσίας / Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί τεχνολογία "

""

"

Count

Καλός καθηγητής: χρησιµοποιεί τεχνολογία Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφωνώ ούτε 

συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ

διαφωνώ διαφωνώ 

απόλυτα

έτη 

υπηρε

σίας

5-10 1 1 1 0 1 4

10-20 10 26 9 2 0 47

20-30 7 18 8 0 0 33

30+ 3 5 2 0 0 10

Total 21 50 20 2 1 94

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 25,756 12 ,012

Likelihood Ratio 10,461 12 ,576

Linear-by-Linear 

Association
1,594 1 ,207

N of Valid Cases 94

a. 13 cells (65,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,04.
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""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 18 

Έτη υπηρεσίας / Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί τεχνολογία "

Y  ""
ΠΙΝΑΚΑΣ 19 

Έτη υπηρεσίας / Ο καλός καθηγητής διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά 
περιβάλλοντα "

"

Count

Καλός καθηγητής: διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφωνώ ούτε συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ

διαφωνώ

έτη 

υπηρε

σίας

5-10 1 0 3 0 4

10-20 13 27 4 3 47

20-30 11 15 3 4 33

30+ 1 8 0 1 10

Total 26 50 10 8 94
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""

"""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 19 

Έτη υπηρεσίας / Ο καλός καθηγητής διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά 
περιβάλλοντα "

Y  "

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 23,568 9 ,005

Likelihood Ratio 18,254 9 ,032

Linear-by-Linear 

Association
,000 1 1,000

N of Valid Cases 94

a. 10 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,34.
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"""
ΠΙΝΑΚΑΣ 20 

Έτη υπηρεσίας / Ο καλός καθηγητής συνεργάζεται 
µε τη σχολική κοινότητα "

""

"

Count

Καλός καθηγητής: συνεργάζεται µε τη σχολική κοινότητα Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφωνώ ούτε συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ

διαφωνώ

έτη 

υπηρε

σίας

5-10 1 1 1 1 4

10-20 23 19 4 1 47

20-30 15 18 0 0 33

30+ 7 3 0 0 10

Total 46 41 5 2 94

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 20,063 9 ,018

Likelihood Ratio 15,040 9 ,090

Linear-by-Linear 

Association
5,580 1 ,018

N of Valid Cases 94

a. 12 cells (75,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,09.
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ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 20 
Έτη υπηρεσίας / Ο καλός καθηγητής συνεργάζεται 

µε τη σχολική κοινότητα "

Y  "
Είναι µάλλον εντυπωσιακό το γεγονός πως το µοντέλο του «καλού καθηγητή» ως 

«σύγχρονου επαγγελµατία» δεν ενισχύεται από τα αποτελέσµατα του ελέγχου x2 

(Pearson’s chi square) σχετικά µε το πλήθος των επιµορφωτικών προγραµµάτων. Όταν 

επιχειρήθηκε η εύρεση πιθανής συσχέτισης µεταξύ του αριθµού των επιµορφώσεων 

που είχαν πραγµατοποιήσει οι συµµετέχοντες στην έρευνα και των χαρακτηριστικών 

του «νέου επαγγελµατία», τα αποτελέσµατα της ανάλυσης δεν άφησαν καµία 

αµφιβολία. Δεν εξαρτάται κατά κανέναν τρόπο η αποδοχή των χαρακτηριστικών του 

«σύγχρονου επαγγελµατισµού» από τον αριθµό των επιµορφωτικών προγραµµάτων που 

έχει παρακολουθήσει την τελευταία πενταετία. Ενδεικτικά, αρχικά ελέγχθηκε η πιθανή 

συσχέτιση µεταξύ των κριτηρίων «Πλήθος επιµορφωτικών προγραµµάτων» και 

«Χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου η 

µηδενική υπόθεση Η0 δεν µπορεί να απορριφθεί και γίνεται αποδεκτή σε εντυπωσιακά 

υψηλό επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας (Sig. 0,946 > 0,05) (πίνακας 21 / 

διάγραµµα 21). Στην συνέχεια ελέγχθηκε η πιθανή συσχέτιση µεταξύ των κριτηρίων 

«Πλήθος επιµορφωτικών προγραµµάτων» και «Χρησιµοποιεί την τεχνολογία για τον 

σχεδιασµό και την υλοποίηση του µαθήµατός του». Και πάλι, από τα αποτελέσµατα του 
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ελέγχου η µηδενική υπόθεση Η0 δεν µπορεί να απορριφθεί και γίνεται αποδεκτή σε 

επίσης εντυπωσιακά υψηλό επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας (Sig. 0,816 > 0,05) 

(πίνακας 22 / διάγραµµα 22). Τέλος, ελέγχθηκε η πιθανή συσχέτιση των κριτηρίων 

«Πλήθος επιµορφωτικών προγραµµάτων» και «Είναι σε θέση να διαχειρίζεται 

πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα». Από τα αποτελέσµατα του ελέγχου η µηδενική 

υπόθεση Η0 δεν µπορεί να απορριφθεί και γίνεται αποδεκτή σε υψηλό επίπεδο 

στατιστικής σηµαντικότητας (Sig. 0,619 > 0,05) (πίνακας 23 / διάγραµµα 23). 

"
ΠΙΝΑΚΑΣ 21 

Αριθµός επιµορφώσεων την τελευταία 5ετία / Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί 
καινοτόµες διδακτικές µεθόδους 

""

Count

Καλός καθηγητής: χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές 

µεθόδους

Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφωνώ ούτε συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ

διαφωνώ 

απόλυτα

αριθµός 

επιµορφώσεων 

την τελευταία 

5ετία

0 4 8 2 0 14

1-5 19 27 10 1 57

5-10 5 6 0 0 11

10+ 4 6 2 0 12

Total 32 47 14 1 94

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 3,406 9 ,946

Likelihood Ratio 5,341 9 ,804

Linear-by-Linear 

Association
,345 1 ,557

N of Valid Cases 94

a. 10 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,12.
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"
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 21 

Αριθµός επιµορφώσεων την τελευταία 5ετία / Ο καλός καθηγητής χρησιµοποιεί 
καινοτόµες διδακτικές µεθόδους "

Y  ""
ΠΙΝΑΚΑΣ 22 

Αριθµός επιµορφώσεων την τελευταία 5ετία / Ο καλός καθηγητής 
χρησιµοποιεί τεχνολογία "

Count

Καλός καθηγητής: χρησιµοποιεί τεχνολογία Total

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφωνώ ούτε 

συµφωνώ 

ούτε 

διαφωνώ

διαφωνώ διαφωνώ 

απόλυτα

αριθµός 

επιµορφώ

σεων την 

τελευταία 

5ετία

0 5 7 2 0 0 14

1-5 12 30 12 2 1 57

5-10 3 4 4 0 0 11

10+ 1 9 2 0 0 12

Total 21 50 20 2 1 94
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""

"""
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 22 

Αριθµός επιµορφώσεων την τελευταία 5ετία / Ο καλός καθηγητής 
χρησιµοποιεί τεχνολογία "

Y  "

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 7,593 12 ,816

Likelihood Ratio 8,597 12 ,737

Linear-by-Linear 

Association
,513 1 ,474

N of Valid Cases 94

a. 14 cells (70,0%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,12.
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"""
ΠΙΝΑΚΑΣ 23 

Αριθµός επιµορφώσεων την τελευταία 5ετία / Ο καλός καθηγητής διαχειρίζεται 
πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα "

"""

"

Count

Καλός καθηγητής: διαχειρίζεται πολυπολιτισµικά 

περιβάλλοντα

Tota

l

συµφωνώ 

απόλυτα

συµφω

νώ

ούτε συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ

διαφω

νώ

αριθµός επιµορφώσεων 

την τελευταία 5ετία

0 2 9 1 2 14

1-5 15 29 8 5 57

5-1

0
3 6 1 1 11

10

+
6 6 0 0 12

Total 26 50 10 8 94

Chi-Square Tests

Value df Asymp. Sig. 

(2-sided)

Pearson Chi-Square 7,176 9 ,619

Likelihood Ratio 9,101 9 ,428

Linear-by-Linear 

Association
4,505 1 ,034

N of Valid Cases 94

a. 10 cells (62,5%) have expected count less than 5. The minimum 

expected count is ,94.
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"
ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ 23 

Αριθµός επιµορφώσεων την τελευταία 5ετία / Ο καλός καθηγητής διαχειρίζεται 
πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα "

Y  "
Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης -και κυρίως το υψηλό ποσοστό στατιστικής 

σηµαντικότητας- στην µη απόρριψη της µηδενικής υπόθεσης ανεξαρτησίας, είναι 

ιδιαίτερα ενδιαφέροντα. Ίσως στα αποτελέσµατα αυτά να αντανακλάται η αδυναµία 

των αποσπασµατικών και χωρίς στόχο υλοποιούµενων επιµορφώσεων να επηρεάσουν 

τις αντιλήψεις των καθηγητών για τον επαγγελµατισµό τους. 

"
Συνοψίζοντας, η ποσοτική έρευνα έδειξε: α) επιλεκτική αποδοχή όψεων του «νέου 

επαγγελµατισµού» αλλά και σταθερή προσήλωση σε επαγγελµατικά χαρακτηριστικά 

που συνδέονται µε καθαρές επαγγελµατικές ταυτότητες, όπως η αφοσίωση στο 

αντικείµενο ειδικότητας, η αυτονοµία και η ικανότητα λήψης αποφάσεων, β) 

εντυπωσιακή αποδοχή της διά βίου επαγγελµατικής ανάπτυξης, αν και η συµµετοχή σε 

επιµορφωτικές δράσεις δεν φαίνεται να ασκεί σηµαντική επιρροή στις αντιλήψεις τους 

και γ) επιφύλαξη για χαρακτηριστικά που συνδέονται µε τον «µετα-επαγγελµατισµό», 

όπως η συµµόρφωση σε εντολές, η αποδοχή εξωτερικών κριτηρίων αξιολόγησης και η 

χαλάρωση των συνόρων που περιφρουρούν την αυτονοµία της σχολικής κοινότητας.  
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5.2 Παρουσίαση δεδοµένων και ανάλυση αποτελεσµάτων ποιοτικής έρευνας 

"
5.2.1 Δηµογραφικά δεδοµένα 

"
Στην ποιοτική έρευνα συµµετείχαν έξι γυναίκες και τέσσερις άνδρες. Από αυτούς πέντε 

ήταν φιλόλογοι και πέντε από τον κλάδο των φυσικοµαθηµατικών. Τα έτη υπηρεσίας 

τους στο δηµόσιο κυµαίνονται από 11 έως 32 χρόνια, ενώ τα έτη υπηρεσίας σε γενικά 

λύκεια από 4 έως 27 χρόνια. Ένα πρόσωπο κατέχει διευθυντική θέση. Ως προς τα 

πρόσθετα προσόντα, δύο είναι κάτοχοι µεταπτυχιακών τίτλων, εκ των οποίων το ένα 

πρόσωπο εκπονεί διδακτορική διατριβή, ένα βρίσκεται στη διαδικασία κτήσης δεύτερου 

πτυχίου, ένα άλλο διαθέτει πιστοποίηση Β΄ επιπέδου στις ΤΠΕ και ένα αναγνωρισµένη 

πιστοποίηση στις ΤΠΕ από το ΕΜΠ. 

"
ΠΙΝΑΚΑΣ 24 

Προφίλ συµµετεχόντων στην ποιοτική έρευνα 
  

Κ
ω
δι
κ
ό
ς

Φύλο Σχέση 
εργασίας 
- θέση 
ευθύνης

Ειδικότητα Έτη 
προϋ
πηρε
σίας 

Έτη 
προϋπ
ηρεσί
ας σε 
ΓΕΛ

Άλλη 
εργασιακή 
εμπειρία

Πρόσθετα 
προσόντα/ 
επιμορφώσεις

Σ
1

γυναίκα μόνιμος φιλόλογος 22 18 φροντιστήρια, 
γυμνάσιο

μεταπτυχιακός 
τίτλος - πλούσια 
επιμορφωτική 
δραστηριότητα 
ποικίλης 
θεματολογίας

Σ
2

γυναίκα μόνιμος φιλόλογος 11 4 φροντιστήρια περιορισμένη 
επιμορφωτική 
δραστηριότητα

Σ
3

άνδρας" αναπληρ
ωτής - 
απολυμέ
νος από 
ιδιωτικό 
σχολείο

μαθηματικ
ός

23 20 πολυετής 
θητεία σε 
φροντιστήρια 
και σε 
ιδιωτικό 
σχολείο

περιορισμέν 
επιμορφωτική 
δραστηριότητα
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"
"
"

Σ
4

γυναίκα μόνιμος φυσικός 17 10 γυμνάσια και 
δημοτικά ως 
πληροφορικό
ς

αναγνωρισμένη 
κατάρτιση στις 
ΤΠΕ

Σ
5

άνδρας μόνιμος μαθηματικ
ός

23 20 εργασία στον 
ιδιωτικό 
εταιρικό χώρο

περιορισμένη 
επιμορφωτική 
δραστηριότητα

Σ
6

γυναίκα μόνιμος φιλόλογος 24 14 φροντιστήρια, 
γυμνάσια, 
δημοτικά

περιορισμένη 
επιμορφωτική 
δραστηριότητα

Σ
7

άνδρας μόνιμος φυσικός 14 12 φροντιστήρια 
(υπάλληλος & 
ιδιοκτήτης)

επιμόρφωση 
β΄επιπέδου στις 
ΤΠΕ

Σ
8

άνδρας μόνιμος βιολόγος 32 27 υπάλληλος σε 
ιδιωτική 
επιχείρηση 
εστίασης, 
γυμνάσια

περιορισμένη 
επιμορφωτική 
δραστηριότητα

Σ
9

γυναίκα μόνιμος φιλόλογος 17 13 φροντιστήρια, 
γυμνάσιο

στη διαδικασία 
κτήσης 2ου 
πτυχίου

Σ
10

γυναίκα μόνιμος"
διευθύντ
ρια

φιλόλογος 25 20 φροντιστήρια, 
ΕΠΑΛ, γ/σια, 
μεταλυκειακά 
κέντρα, 
ιδιωτικό 
σχολείο

μεταπτυχιακός 
τίτλος"
στη διαδικασία 
εκπόνησης 
διδακτορικού - 
πλούσια 
επιμορφωτική και 
συγγραφική 
δράση - 
συμμετοχή σε 
ευρωπαϊκά 
δίκτυα και στην 
ομάδα σύνταξη 
αναλυτικών 
προγραμμάτων

Κ
ω
δι
κ
ό
ς

Φύλο Σχέση 
εργασίας 
- θέση 
ευθύνης

Ειδικότητα Έτη 
προϋ
πηρε
σίας 

Έτη 
προϋπ
ηρεσί
ας σε 
ΓΕΛ

Άλλη 
εργασιακή 
εμπειρία

Πρόσθετα 
προσόντα/ 
επιμορφώσεις

�158



5.2.2 Παρουσίαση των κύριων αποτελεσµάτων της ποιοτικής έρευνας 

"
1. Θεωρούν οι ερωτώµενοι ότι είναι εξειδικευµένοι επαγγελµατίες (professionals); 

"
Α. Κατοχή σώµατος εξειδικευµένης γνώσης 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος κατατάσσουν τους εαυτούς τους στην κατηγορία 

του εξειδικευµένου επαγγελµατία, προτάσσοντας ως κριτήριο την εξειδικευµένη γνώση 

στο επιστηµονικό αντικείµενο. Οι µισοί, ωστόσο, αντιπρότειναν αυθόρµητα ως 

ορθότερο τον όρο «λειτουργός» έναντι του όρου «επαγγελµατίας». Από την άλλη 

πλευρά, σχεδόν όλοι επισήµαναν το έλλειµµα παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης 

στην αρχική τους εκπαίδευση, αναγνωρίζοντας πως πρόκειται για αναγκαίο συστατικό 

του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού.  

• Η αρχική εκπαίδευση πολύ ελάχιστα εργαλεία µου είχε δώσει διδακτικά, 

παιδαγωγικά. Από κει και πέρα είναι θέµα προσωπικής εµπειρίας. Και βέβαια, 

εννοείται, δικιάς µου πληροφόρησης. (Σ8) 

"
Β. Αυτονοµία 

Όσον αφορά την αίσθηση αυτονοµίας και τη δυνατότητα λήψης αποφάσεων κατά την 

άσκηση του έργου τους, οι εκπαιδευτικοί επισήµαναν πως είναι εξαιρετικά 

περιορισµένη, ειδικά στη βαθµίδα του λυκείου. Αυτό αποδίδεται από τους ίδιους στο 

εξετασιοκεντρικό σύστηµα και το υπερβολικά δεσµευτικό αναλυτικό πρόγραµµα, που 

δεν τους επιτρέπει περιθώρια πρωτοβουλιών. Οι περισσότεροι αναφέρθηκαν επίσης 

στον αποκλεισµό τους από τις διαδικασίες λήψης αποφάσεων λόγω του 

συγκεντρωτικού - ιεραρχικού χαρακτήρα του εκπαιδευτικού µας συστήµατος. Ο 

περιορισµός αυτός προκαλεί αισθήµατα δυσφορίας και θεωρείται αιτία επαγγελµατικής 

υποβάθµισης. 

• ένας καλός επαγγελµατίας […] θα πρέπει να υπολογίζει και να προσαρµόζει την 

ύλη του και τις απαιτήσεις του στις δυνατότητες του µαθητικού δυναµικού που έχει 

ν’ αντιµετωπίσει κάθε φορά. Παρόλ’ αυτά νοµίζω ότι δεν µας δίνεται µεγάλη 

δυνατότητα να γίνεται, ακριβώς γιατί το εµποδίζει το εξετασιοκεντρικό σύστηµα 
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που υπάρχει στο λύκειο. Αν ο στόχος είναι οι πανελλαδικές, αυτό µας αφαιρεί τη 

δυνατότητα να ασχοληθούµε µε τις πραγµατικές ανάγκες των µαθητών. (Σ1)  

• µε άλλα όνειρα µπήκα µες στο σχολείο, να µπαίνω µέσα στην τάξη και να κάνω το 

µάθηµα, να έχω µια προσέγγιση παιδαγωγική προς τα παιδιά, ή διδακτική 

προσέγγιση, ας πούµε· δεν µου δινόταν η δυνατότητα αυτή γιατί πιεζόµαστε από το 

πρόγραµµα. (Σ8) 

Ωστόσο, οι περισσότεροι κάνουν λόγο για µια περιορισµένη «ελευθερία της 

κλειστής πόρτας», προβαίνοντας σε συγκρίσεις µε άλλα επαγγέλµατα. Η ελευθερία 

αυτή αφορά κυρίως τη διαχείριση της ύλης, την προσπάθεια εξατοµίκευσης της 

διδασκαλίας και την αξιολόγηση στις δύο πρώτες τάξεις του λυκείου (Σ1, Σ3, Σ4, Σ5, 

Σ6, Σ7, Σ8, Σ9).  

• αυτονοµία έχουµε στη δουλειά µας, δηλαδή, παρά τις δυσκολίες που βιώνουµε, 

καθένας µέσα στην τάξη του έχει τη δυνατότητα να αυτενεργεί, όσο του επιτρέπουν 

βέβαια οι συνθήκες. (Σ6) 

Δύο εκπαιδευτικοί, µάλιστα (Σ3, Σ5), κάνουν λόγο για υπερβολικά περιθώρια 

ατοµικών επιλογών και αυθαιρεσίες, συνδέοντάς τα µε την απουσία εξωτερικού 

ελέγχου. Στον αντίποδα, ένα άτοµο (Σ10) µιλά για πλήρη ανυπαρξία αυτονοµίας, 

χαρακτηρίζοντας την ελευθερία της «κλειστής πόρτας» αυταπάτη. 

• υπάρχει η εντύπωση ότι όταν κλείνουµε την πόρτα στην τάξη και κάνουµε µάθηµα, 

ότι είµαστε µόνοι µας. Και άρα υπάρχει ελευθερία για το πώς θα διδάξουµε, πώς 

θα επικοινωνήσουµε µε τους µαθητές µας και όλα αυτά. Εντούτοις εγώ δεν το 

πιστεύω αυτό το πράγµα. Πιστεύω ότι είµαστε απολύτως υποταγµένοι, 

εξαρτηµένοι, υποχρεωµένοι σε πάρα πολλές παραµέτρους που προσδιορίζουν µε 

πολύ µεγάλη ακρίβεια τα όρια της ελευθερίας µας. […] δεν έχουµε κανενός είδους 

συµµετοχή στη διαµόρφωση όχι µόνο των αναλυτικών προγραµµάτων, των 

διδακτικών προσεγγίσεων αλλά και των απλούστερων δεδοµένων που επηρεάζουν 

την καθηµερινή µας διδακτική εµπειρία µε τους µαθητές µας. (Σ10) 

"
Γ. Προσανατολισµός στην προσφορά υπηρεσιών 

Η αντίληψη ότι πρόκειται για ένα επάγγελµα προσανατολισµένο στο δηµόσιο καλό 
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εκφράζεται εµφατικά από όλους τους εκπαιδευτικούς. Χρησιµοποιούν τον όρο 

λειτούργηµα και θεωρούν ότι ενέχει ανιδιοτελή προσφορά (Σ1, Σ2, Σ4, Σ9, Σ10).  

• δεν είναι επάγγελµα, […], δηλαδή απέχει. Δεν είναι οικονοµικό το όφελος που 

κάνεις αυτή τη δουλειά. Είναι καθαρά ηθικό και ψυχικό. (Σ4) 

• έχω πλήρη συνείδηση ότι βρίσκοµαι σ’ αυτή τη θέση υπηρετώντας ένα 

λειτούργηµα. […] Ότι από την ιδιότητα του φιλολόγου, του εκπαιδευτικού, του 

δάσκαλου στο σχολείο, κάνω καλό ή ότι µπορώ να κάνω καλό. […] Και µε αυτή τη 

συνείδηση προσπαθώ κι όλα αυτά τα χρόνια να παρακολουθώ τις ανάγκες των 

παιδιών, της κοινωνίας µέσα στην οποία αναπτύσσω τη σχέση µε τους µαθητές 

µου. για να είµαι σε θέση να τους κάνω καλό. (Σ10) 

Αντιλαµβάνονται ότι είναι επιφορτισµένοι µε µια αποστολή που συνδέεται µε το 

µέλλον της κοινωνίας (Σ1, Σ7, Σ9, Σ10) και τη µετάδοση αξιών ( Σ5, Σ7, Σ8, Σ9, Σ10) 

και αυτή η αίσθηση αποτελεί για τους ίδιους καθοριστικό λόγο αφοσίωσης στο 

επάγγελµα (Σ1, Σ2, Σ4, Σ5, Σ7, Σ9, Σ10). 

• συναισθάνοµαι την ευθύνη που έχω, ότι συµβάλλω στη διαµόρφωση της 

προσωπικότητας και του χαρακτήρα τους. […] και ξέρω ότι είναι πάρα πολύ 

σηµαντικό. Για να προχωρήσει το πράγµα παρακάτω και ν’ αλλάξουν νοοτροπίες. 

(Σ1) 

• το επάγγελµά µας έχει να κάνει µε παιδιά, έχει να κάνει µε νέους ανθρώπους, έχει 

να κάνει µε το µέλλον, οπότε [οι εκπαιδευτικοί] αφήνουν ανεξίτηλη τη σφραγίδα 

τους. Όχι µόνο στο γνωστικό επίπεδο αλλά γενικά στη µετέπειτα πορεία του 

ατόµου. Με την ψυχολογική στήριξη, µε το γεγονός ότι µπορεί να εµφυσήσουν 

στους µαθητές αξίες, και κυρίως την αγάπη γι’ αυτό που θα επιλέξουν να κάνουν. 

(Σ9) 

"
Δ. Κύρος  

Το κύρος και ο σεβασµός της κοινωνίας εµφανίζεται ως ο «απωλεσθείς παράδεισος» 

των εκπαιδευτικών. Όλοι δηλώνουν ότι είναι κάτι που οι εκπαιδευτικοί απολάµβαναν 

στο παρελθόν και έχει υποστεί ριζική συρρίκνωση «τα τελευταία χρόνια». Κάποιοι (Σ5, 

Σ6) θεωρούν ότι ίσως διατηρείται σε µικρότερες ή φτωχότερες κοινωνίες. Κάποιοι 
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άλλοι επισηµαίνουν ότι ο καθηγητής του λυκείου απολαµβάνει αυξηµένου κύρους σε 

σχέση µε τους συναδέλφους του που διδάσκουν στο γυµνάσιο (Σ2, Σ6, Σ7). Ως 

υπεύθυνους της απαξίωσης, οι περισσότεροι θεωρούν τις ασκούµενες εκπαιδευτικές 

πολιτικές και την εξάρτηση του λυκείου από τις πανελλαδικές εξετάσεις, που 

περιορίζουν την αυτονοµία των εκπαιδευτικών, µετατρέποντάς τους σε εκτελεστικά 

όργανα («υπαλληλοποίηση»).  

• Απαξιώνεται συστηµατικά από το ίδιο το υπουργείο, από το γεγονός ότι δεν βλέπω 

να τον συνυπολογίζουν στις αποφάσεις που παίρνουν όταν πρόκειται να συντάξουν 

καινούρια αναλυτικά προγράµµατα. Μου φαίνεται ότι είναι ο αποδέκτης 

αποφάσεων µιας αρχής.(Σ1)  

Ορισµένοι (Σ3, Σ4, Σ9) συνδέουν την υποβάθµιση του κύρους του επαγγέλµατος και 

µε την οικονοµική υποβάθµιση που έχει υποστεί. 

• Έχει να κάνει µε κοινωνικο-οικονοµικά φαινόµενα. Κάποτε ο δάσκαλος θεωρείτο 

µορφωµένος, είχε κάποια οικονοµική ανεξαρτησία, έστω και µικρή, γιατί ο κλάδος 

µας ποτέ δεν ήταν καλοπληρωµένος, αλλά δυστυχώς σήµερα, που είναι παντελώς 

υλιστική η κοινωνία, αντιπνευµατική κι αυτό που µας ενδιαφέρει είναι τα νούµερα, 

νοµίζω ότι έχει απαξιωθεί το επάγγελµα (Σ9) 

Αποτέλεσµα αυτής της κατάστασης είναι η µεταβίβαση της εµπιστοσύνης στα 

φροντιστήρια και η ταυτόχρονη υποβάθµιση του παιδαγωγικού ρόλου της εκπαίδευσης, 

ο οποίος θεωρείται και το συγκριτικό πλεονέκτηµα του δηµόσιου σχολείου.  

• Αυτό που περιµένουν από µένα, […], είναι να ανταγωνιστώ το φροντιστήριο ή να 

συν-αγωνιστώ µε το φροντιστήριο, για να µπει το παιδί στο πανεπιστήµιο. Που 

σηµαίνει ότι περιµένουν από µένα […] τις τεχνικές αυτές της σχηµατοποιηµένης 

γνώσης, που θα επιτρέψει στο παιδί τους να φτάσει ευκολότερα στο πανεπιστήµιο 

(Σ10)  

• αν µιλάµε για το λύκειο, έχει µετατοπιστεί το κέντρο βάρους αποκόµισης της 

γνώσης από το σχολείο στο φροντιστήριο, µε αποτέλεσµα να βλέπουµε τα παιδιά 

µέσα στην τάξη κυρίως να επιµένουν, λανθασµένα βέβαια, στις υποδείξεις 

ανθρώπων που βρίσκονται έξω απ’ τη σχολική τάξη και όχι στις δικές µας, 

ιδιαίτερα όταν οι δικές µας έχουν κι έναν […] παιδαγωγικό στόχο εκτός από το 
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στόχο της επιτυχίας στις πανελλήνιες. (Σ1) 

"
"

2. Ποια προτάσσουν ως χαρακτηριστικά του καλού καθηγητή;  

"
Όλοι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµφωνούν ότι για να είναι κανείς καλός 

εκπαιδευτικός απαιτούνται σύνθετες ικανότητες. Μεταξύ των ικανοτήτων αυτών 

προτάσσουν τη γνώση του επιστηµονικού αντικειµένου, ειδικά για τη βαθµίδα του 

λυκείου. Επισηµαίνουν, µάλιστα, πως ο καλός καθηγητής δεν αρκείται στις γνώσεις που 

έλαβε από το πανεπιστήµιο αλλά ενδιαφέρεται για την επικαιροποίηση της γνωστικής 

του βάσης (Σ1, Σ2, Σ8, Σ9, Σ10).  

Σχεδόν όλοι (µε µία εξαίρεση) θεωρούν εξίσου σηµαντική µε την επιστηµονική την 

παιδαγωγική διάσταση, την οποία εξειδικεύουν σε ικανότητα διαχείρισης της τάξης και 

εξατοµίκευση της διδασκαλίας. 

Σηµαντικό µερίδιο στις αντιλήψεις για τον καλό εκπαιδευτικό αντιπροσωπεύουν 

επίσης χαρακτηριστικά που αφορούν την προσωπικότητα και το ήθος. Οι περισσότεροι 

αναφέρονται σε ηθικά χαρακτηριστικά και «χαρίσµατα» όπως: µεταδοτικότητα, 

αυθεντικότητα, υποµονή, αφοσίωση, µεθοδικότητα, εντιµότητα, εργατικότητα, 

συνέπεια, δικαιοσύνη, δηµοκρατικότητα (Σ2, Σ3, Σ4, Σ5, Σ6, Σ7, Σ9, Σ10). Αρκετοί 

ακόµα επισηµαίνουν ότι ο καλός καθηγητής πρέπει να διαθέτει προσωπική κουλτούρα 

και να είναι ενεργός κοινωνικά, να παρακολουθεί τις εξελίξεις της εποχής και να 

δοκιµάζει το καινούριο (Σ1, 2Σ, Σ6, Σ8, Σ9, Σ10). 

• Από επιστηµονικής πλευράς πρέπει να κατέχει πολύ καλά το αντικείµενό του. Απ’ 

την άλλη µεριά πρέπει να ‘ναι παιδαγωγός. […] Για µένα είναι τα πιο σηµαντικά 

προσόντα τα οποία πρέπει να έχει ένα άτοµο όταν περνάει την πόρτα του σχολείου 

κάθε πρωί και µπαίνει µες στην τάξη, γιατί έχουµε να κάνουµε µε παιδιά […] 

πρέπει όχι µόνο να ‘χουµε δύο µάτια και δύο αυτιά. Διακόσια αυτιά. Για ν’ ακούµε 

τα παιδιά. (Σ8)  

• Όταν καταφέρει ο δάσκαλος σήµερα να κρατήσει ακόµα και τον κακό µαθητή µέσα 

στην τάξη - το κακός σε εισαγωγικά […] Όταν καταφέρει λοιπόν να εµπνεύσει, να 
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δώσει κίνητρο, ακόµα και σ’ αυτούς τους µαθητές να παραµείνουν στην τάξη, να 

ακούσουν απερίσπαστοι το µάθηµα, να κάνουν ερωτήσεις, τότε θεωρώ ότι έχει 

πετύχει. (Σ9) 

• µπαίνει στη διαδικασία νέων διδακτικών πρακτικών, δοκιµάζεται σε αυτές, δεν 

διστάζει να τις χρησιµοποιήσει. Συνεργάζεται µε τους συναδέλφους του και 

συµµετέχει σε συλλογικές δουλειές. (Σ10) 

• Να είναι κατηρτισµένος στην επιστήµη του - στο αντικείµενό του. Να είναι έντιµος, 

συνεπής και δίκαιος. Η εντιµότητα έχει να κάνει µε πολλά πράγµατα. Τη στάση του 

απέναντι στους µαθητές του, […], η στάση της ζωής του, να είναι γενικότερα ηθικό 

πρότυπο. (Σ7)  

• πρέπει να είναι κι ένας άνθρωπος που να είναι ευαισθητοποιηµένος στα κοινωνικά 

ζητήµατα, να γνωρίζει δηλαδή πάνω κάτω πού ζει, σε ποια εποχή ζει, σε ποια 

χώρα ζει, σε ποιο διεθνές περιβάλλον. (Σ2) 

"
"

3. Έχει επηρεάσει η εµπειρία στο επάγγελµα τις αντιλήψεις τους για τον καλό καθηγητή; 

"
Οι περισσότεροι δηλώνουν ότι η εµπειρία στο επάγγελµα δεν τους οδήγησε σε 

αναθεώρηση των απόψεών τους για το τι σηµαίνει «καλός εκπαιδευτικός» όσο σε 

βελτίωση της διδακτικής και παιδαγωγικής τους αποτελεσµατικότητας, µέσα από την 

αναγνώριση των πρακτικών προβληµάτων και των προσωπικών τους ελλείψεων (Σ1, 

Σ8, Σ9, Σ10). Οµολογούν ότι ξεκίνησαν πιο ιδεαλιστικά, θεωρώντας ότι αρκούν οι 

αγαθές προθέσεις και χωρίς αντίληψη των δυσκολιών (Σ1, Σ2, Σ5, Σ6, Σ8, Σ9, Σ10). 

Ορισµένοι ωστόσο εκφράζουν απογοήτευση σε σχέση µε τις αρχικές τους προσδοκίες 

(Σ5, Σ6)  

• επειδή έχω να κάνω µε µεγάλα παιδιά πίστευα ότι µπορώ να συζητάω µαζί τους, σε 

µια σχέση καθηγητή - φίλου. Τα παιδιά το µπερδεύουν αυτό το πράγµα. Οπότε εκεί 

έκανα αρκετή προσπάθεια, ας πούµε, να τα βρω και µε µένα. Το πώς θα 

διαχειριστώ την όλη διαδικασία. Αλλά τουλάχιστον αυτό µε προβληµάτισε πάρα 

πολύ. Και πιστεύω ότι µέσα απ’ την εµπειρία µου έφτασα σ’ ένα βαθµό, που µπορώ 

�164



να το διαχειρίζοµαι (Σ8) 

• πιάνω τον εαυτό µου πάρα πολύ αυστηρή τα πρώτα τέσσερα - πέντε χρόνια της 

σταδιοδροµίας µου. Δεν είχα την ίδια προσέγγιση που απέκτησα µετά µε την 

εµπειρία µου και την τριβή µου µε τους µαθητές. (Σ9) 

• η εµπειρία µε έχει βοηθήσει πάρα πολύ. […] Στην αρχή µπήκα µε πολύ ροµαντισµό 

και µε πολύ ενθουσιασµό αλλά δεν γνώριζα τα προβλήµατα που θα αντιµετώπιζα 

µέσα στην τάξη και έξω από αυτήν και ό,τι έχει σχέση µε το σχολείο. (Σ1) 

• στην αρχή πίστευα ότι όλοι µπορούν να µάθουν τα πάντα. Δηλαδή αρκεί ο 

καθηγητής να σταθεί από πάνω και να του δείξει. Στην πορεία διαπίστωσα ότι 

αυτό δεν ισχύει σε απόλυτο βαθµό κι αυτό είναι λίγο απογοητευτικό. (Σ6) 

"
"

4. Συµφωνούν µε τα χαρακτηριστικά του σύγχρονου εκπαιδευτικού, όπως αυτά 

αποτυπώνονται στα κείµενα εκπαιδευτικής πολιτικής;  

"
Σε γενικές γραµµές οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµφώνησαν ότι τα περισσότερα 

από τα χαρακτηριστικά που τους τέθηκαν υπόψιν (καινοτόµες διδακτικές και 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις, ψηφιακές, κοινωνικές και διαπολιτισµικές δεξιότητες, 

συνεργατικότητα και άνοιγµα σε φορείς εκτός σχολικής κοινότητας, διά βίου 

επιµόρφωση) είναι πράγµατι επιθυµητά και περιγράφουν τις ικανότητες ενός καλού 

καθηγητή. Ωστόσο, αρκετοί παρατήρησαν ότι πρόκειται για χαρακτηριστικά που 

βρίσκονται µακριά από την ελληνική πραγµατικότητα.  

• σίγουρα είναι στοιχεία που περιγράφουν τον καλό εκπαιδευτικό. Το να είναι 

κανείς καλός εκπαιδευτικός σήµερα είναι µια πολύ πιο σύνθετη υπόθεση απ’ ό,τι 

ήταν παλαιότερα. Κάποια απ’ αυτά θα έπρεπε να είναι χαρακτηριστικά ενός 

εκπαιδευτικού σύγχρονου, που θέλει να συνοµιλεί µε την εποχή του, µε τα νέα 

παιδιά. (Σ2)  

• Υπερβολικό µε βάση τα δεδοµένα που διαθέτουµε. Με την πραγµατικότητα. (Σ4) 

• Αυτά είναι σωστά και εφαρµόσιµα σε πάρα πολλές χώρες. Αυτό το ξέρω γιατί 

γίνονταν ανταλλαγές µε µαθητές άλλων σχολείων του εξωτερικού […] Δυστυχώς 
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στην Ελλάδα είναι λίγο τα πράγµατα πίσω. (Σ3) 

Αρκετές αντιρρήσεις εκφράστηκαν για τη σύνδεση του καλού εκπαιδευτικού µε την 

ικανότητα συνεργασίας µε εξωσχολικούς φορείς (τοπική αυτοδιοίκηση και κυρίως 

φορείς του ιδιωτικού τοµέα και της αγοράς) (Σ2, Σ4, Σ7, Σ8, Σ9, Σ10). 

• σε ό,τι αφορά το να εµπλέκονται άλλοι φορείς στο έργο του σχολείου, […] εγώ δεν 

είµαι πολύ σύµφωνη, νοµίζω ότι το σχολείο πρέπει να είναι αυτόνοµο. Όχι να είναι 

κλειστό απέναντι σε προτάσεις. Απλά και το να εµπλέκονται, και να µας 

χειραγωγούν εξωτερικοί παράγοντες, γιατί µετά γίνεται και αυτό… θεωρώ ότι τον 

πρώτο λόγο πρέπει να τον έχει το σχολείο. (Σ4) 

• Για τις συνεργασίες, και εκεί πάλι να υπάρχουν κάποια όρια, µε ποιους, ποιοι θα 

‘ναι αυτοί από την κοινωνία που θα ‘χουνε λόγο για το σχολείο και […] το πλαίσιο 

να ‘ναι καθορισµένο κι οι αρµοδιότητες να ‘ναι καθορισµένες. […] η πολλή 

διάχυση σε επίπεδο τοπικό δηµιουργεί διαφθορά, δηµιουργεί σχέσεις εξάρτησης 

(Σ7) 

Τρεις εκπαιδευτικοί από τις ειδικότητες των φυσικοµαθηµατικών εξέφρασαν 

αµφιβολίες για τη σηµασία της ικανότητας εφαρµογής καινοτόµων διδακτικών και 

παιδαγωγικών µεθόδων που συνδέονται µε χαλάρωση της ταξινόµησης και της 

περιχάραξης επικαλούµενοι «τη φύση της ειδικότητάς τους» (Σ3, Σ5, Σ7). Η 

διαφοροποίηση αυτή πιθανώς σχετίζεται µε το γεγονός ότι πρόκειται για ειδικότητες µε 

«καθαρότερες» ταυτότητες, σε σχέση µε τους φιλολόγους, που, εξαιτίας του 

ανθρωπιστικού προσανατολισµού της αρχικής τους εκπαίδευσης και του πλήθους των 

µαθηµάτων ανάθεσης, είναι περισσότερο εξοικειωµένοι µε την οργάνωση της γνώσης 

σε γνωστικές περιοχές (διαθεµατικότητα) και τις σύγχρονες παιδαγωγικές προσεγγίσεις. 

• Είναι ο κλάδος τέτοιος που είναι λίγο πιο παραδοσιακά τα πράγµατα και ό,τι 

καινοτόµο υπάρχει το βλέπω λίγο µε αµφιβολία.(Σ3 - µαθηµατικός) 

• για τις δικές µας ειδικότητες […] νοµίζω ότι ο πίνακας είναι δύσκολο να 

αντικατασταθεί. Είναι τέτοιο το είδος του µαθήµατος, ενώ σε άλλα µαθήµατα 

ίσως είναι πιο εύκολο µε τις νέες τεχνολογίες να αντικατασταθεί ο πίνακας. (Σ4 - 

φυσικός) 

• µπορεί να λειτουργεί σε κάποια µαθήµατα -στο δικό µας δεν λειτουργεί. Στο δικό 
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µας υπάρχει η βασική σχέση δάσκαλος - µαθητής […] Δηλαδή υπάρχει κάποιος ο 

οποίος σου εξηγεί, σου λέει πράγµατα, κι εσύ πρέπει να τα κάνεις µε τον 

παραδοσιακό τρόπο. (Σ7-φυσικός) 

Κάποιες επιφυλάξεις εκφράστηκαν και για τη σηµασία των ψηφιακών δεξιοτήτων, 

µε διαφορετικά επιχειρήµατα:  

• Εάν µπορείς να χρησιµοποιήσεις την τεχνολογία προς όφελος του µαθήµατος και 

των παιδιών, ναι. Εάν χρησιµοποιείς τεχνολογία για να λουφάρεις εσύ, όχι. (Σ5) 

• Πιστεύω ότι πρέπει να χρησιµοποιείται µε µέτρο, ότι σε καµία περίπτωση δεν 

µπορεί να υποκαταστήσει […] τη βιωµατικότητα της διδασκαλίας γιατί θεωρώ ότι 

όλο αυτό είναι κατάθεση ψυχής, έτσι; Θέλω την αµεσότητα της επικοινωνίας. (Σ9) 

"
"

5. Ποιες θεωρούν ότι είναι οι απαιτήσεις στις οποίες καλούνται να ανταποκριθούν; 

"
Από το σύνολο των συνεντεύξεων προκύπτουν οι χαρακτηρισµοί «υπερβολικές» και 

«συγκεχυµένες/ ασαφείς», όσον αφορά τις απαιτήσεις που συνδέονται µε την εργασία 

των εκπαιδευτικών του λυκείου. Χαρακτηριστική είναι η χρήση λέξεων όπως 

«ακροβάτες», «ταχυδακτυλουργοί», «superman», «θηριοδαµαστές», που περιγράφουν 

γλαφυρά τις νοητικές απεικονίσεις που έχουν διαµορφώσει για τις απαιτήσεις αυτές. Οι 

απαιτήσεις θεωρείται ότι προέρχονται τόσο από την κοινωνία όσο και από την ιεραρχία. 

Η πρώτη απαίτηση από τον καθηγητή του λυκείου, σύµφωνα µε όλους τους 

ερωτώµενους, είναι η εξασφάλιση της επιτυχίας στις πανελλαδικές εξετάσεις και άρα η 

επικέντρωση στο αντικείµενο ειδίκευσης. Ταυτόχρονα, ωστόσο, αισθάνονται ότι η 

εργασία τους υποτιµάται σε σχέση µε το φροντιστήριο. Μια ακόµα απαίτηση που 

αντιλαµβάνονται εκ µέρους των γονέων είναι οι υψηλές βαθµολογίες (Σ7).  

• Μας ζητούν µόνο να προετοιµάσουµε καλά τα παιδιά για τις πανελλαδικές 

εξετάσεις ενώ ταυτόχρονα δεν µας εµπιστεύονται. Απαιτούν από µας να είµαστε 

υπεύθυνοι, να προσφέρουµε στα παιδιά τα εφόδια για να πάνε παρακάτω, αλλά η 

κοινωνία […] επενδύει στην πραγµατικότητα σε εξωσχολικούς φορείς. (Σ1) 

Όσον αφορά την ιεραρχία, σχεδόν όλοι θεωρούν ότι αυτά που τους ζητά είναι να 
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υπακούουν σε εντολές και να προσαρµόζονται στις αυξανόµενες νέες απαιτήσεις, χωρίς 

να τους παρέχεται η απαιτούµενη στήριξη-επιµόρφωση και υλικοτεχνική υποδοµή. 

Άλλες απαιτήσεις στις οποίες αναφέρθηκαν είναι: α) να ανταποκρίνονται 

διεκπεραιωτικά στο έργο τους («να βγάζουν την ύλη») και να λειτουργούν χωρίς 

εµφανή προβλήµατα το σχολείο, αδιαφορώντας για την ποιότητα του παρεχόµενου 

έργου (Σ2, Σ7, Σ8) και β) να εκτελούν γραφειοκρατικές εργασίες (Σ4, Σ5, Σ6).  

• αισθάνοµαι αρκετά πιεσµένη, µε την έννοια ότι πολλές φορές έρχεται ένας όγκος 

αλλαγών και αισθάνοµαι ότι δεν έχω προετοιµαστεί γι’ αυτό, βρίσκοµαι προ 

τετελεσµένων (Σ2) 

• τα τελευταία χρόνια, […] κοντεύουµε να γίνουµε γραφειοκράτες. Έχουµε χάσει την 

ταυτότητά µας σαν εκπαιδευτικοί. […] αισθάνοµαι ότι δεν παράγω έργο. (Σ5) 

• δεν τους ενδιαφέρει τόσο πολύ […] µες στην τάξη πώς µπορούµε να κάνουµε τη 

δουλειά µας, όσο τυπικά να µη δηµιουργούνται προβλήµατα, […] να λειτουργούµε 

µε κάποιες νόρµες (Σ7) 

• Έχουν προστεθεί πράγµατα στην καθηµερινότητα που µας πιέζουν πάρα πολύ και δεν 

σ’ αφήνουνε απερίσπαστο στο διδακτικό έργο […] να συµπληρώνεις χαρτιά, 

βαθµολογίες, απουσίες, αυτό νοµίζω ότι έχει γίνει βραχνάς για τον καθηγητή στην 

καθηµερινότητά του. Ε, και από την άλλη πλευρά, µειώνεται ο µισθός, οι απαιτήσεις 

αυξάνονται κι αυτό δηµιουργεί δηµιουργεί δυσανασχέτηση. (Σ6) 

• Η απαίτηση που έχω αισθανθεί εγώ από την ιεραρχία, είναι µια απαίτηση σε 

σύγχυση. […]: τα [νέα] αναλυτικά προγράµµατα, οι επιµορφώσεις που κάνω, η 

εισαγωγή των πρότζεκτ ή άλλων δράσεων, που τα βλέπω να έρχονται στα σχολεία, 

µε κάνουν να πιστεύω ότι η ιεραρχία […] µοιάζει να θέλει µια κατεύθυνση η οποία 

θα περιέχει χαρά της γνώσης, κριτική διάθεση και τέτοια ωραία πράγµατα. Από την 

άλλη µεριά βλέπω ότι τίποτα δεν κουνιέται προς αυτή την κατεύθυνση, δεν 

ενθαρρύνεται µε κανέναν τρόπο, δεν επιβραβεύεται µε κανέναν τρόπο, ενώ αν 

πρόκειται να µετρηθεί η επιτυχία ενός σχολείου, θα µετρηθεί από τα αποτελέσµατα 

στις πανελλήνιες εξετάσεις. (Σ10) 

"
"
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6. Πιστεύουν ότι υπάρχει διαφοροποίηση των απαιτήσεων µεταξύ ειδικοτήτων στο 

λύκειο;  

"
Γενικά αναγνωρίζεται ότι οι ειδικότητες που διδάσκουν πανελλαδικά εξεταζόµενα 

µαθήµατα υφίστανται αυξηµένη πίεση αλλά απολαµβάνουν και µεγαλύτερο κύρος (Σ3, 

Σ5, Σ6, Σ8, Σ9, Σ10). Μάλιστα ένας εκπαιδευτικός τάσσεται υπέρ µισθολογικής 

διαφοροποίησης. Ορισµένοι ωστόσο αντιλαµβάνονται µια εντατικοποίηση κοινή για 

όλες τις ειδικότητες (Σ2, Σ4), ενώ άλλοι σχολιάζουν ότι οι καθηγητές που διδάσκουν 

µαθήµατα γενικής παιδείας έχουν περισσότερες δυνατότητες παιδαγωγικής παρέµβασης 

(Σ3, Σ9, Σ10).  

• Νοµίζω ότι κάποιες ειδικότητες που δεν άπτονται των πανελληνίων εξετάσεων δεν 

έχουν κάποια ιδιαίτερη πίεση. Μεγαλύτερη πίεση αισθάνονται κυρίως οι 

φιλόλογοι, µαθηµατικοί και λοιπά. Γιατί η κοινωνία θεωρεί ότι πρέπει να σε 

στύψει, προκειµένου να δώσεις αυτό που πρέπει. (Σ6) 

"
"

7. Αφοσίωση στο επάγγελµα: Θα το επέλεγαν και πάλι; Ποια θεωρούν πως είναι τα 

θετικά και αρνητικά του στοιχεία;  

"
Oι εκπαιδευτικοί του δείγµατος απάντησαν θετικά στο ερώτηµα εάν θα επέλεγαν και 

πάλι να ασκήσουν το ίδιο επάγγελµα, δηλώνοντας αφοσίωση και ενθουσιασµό. 

Υπήρξαν όµως και δύο περιπτώσεις που αποκλίνουν:  

• Δεν ξέρω αν θα απαντούσα το ίδιο αν ήµουν αναπληρώτρια. Επειδή είµαι µόνιµη 

και βλέπω και τι επικρατεί γύρω µου, νοµίζω ότι θα το επέλεγα, (Σ2) 

• Με τα σηµερινά δεδοµένα θα το σκεφτόµουν πάρα πολύ. Δηλαδή µόνο σε 

απόγνωση θα πήγαινα στην εκπαίδευση (Σ5) 

Στα θετικά χαρακτηριστικά όλοι προτάσσουν την επαφή µε τους µαθητές, που 

συνδέεται µε µια αίσθηση νεότητας και σύνδεσης µε την εποχή. Ακολουθεί η 

ικανοποίηση που αντλούν από το ενδιαφέρον και την αναγνώριση της προσφοράς τους 

από τους µαθητές (Σ1, Σ2, Σ4, Σ6, Σ7), το στοιχείο της κοινωνικότητας και της 
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συναδελφικότητας συγκριτικά µε άλλα επαγγέλµατα (Σ5, Σ6, Σ8, Σ10) και η αίσθηση 

δηµιουργικότητας (Σ1, Σ2, Σ7). Λιγότεροι είναι αυτοί που αναφέρονται σε πιο 

πρακτικές όψεις, όπως η σταθερή εργασία (Σ2, Σ6), η µεγάλη περίοδος διακοπών (Σ6) 

και οι ευκαιρίες ανάπτυξης (Σ10). 

• Είναι ευλογία να περνάς τη µισή σου µέρα µε τους αυριανούς ενήλικες, πολίτες 

αυτής της χώρας. Η φρεσκάδα τους, η ευρηµατικότητά τους, οι ιδέες τους, θεωρώ 

ότι είναι τα κίνητρα που µας δίνουν το κουράγιο να συνεχίζουµε. (Σ9) 

• Το βασικότερο θετικό είναι ότι σε βλέπει ένα παιδί µετά από λίγα χρόνια και σ’ 

αγκαλιάζει στο δρόµο. Για µένα αυτό είναι ίσως και ο µοναδικός λόγος που µε 

κρατάει τόσο πολύ ζεστή σ’ αυτή τη δουλειά. (Σ6)  

• Γενικά επειδή αγαπάω τους ανθρώπους, και θέλω να συναναστρέφοµαι µε µε 

ανθρώπους κι όχι κλεισµένος σ’ έναν χώρο να µετράω χρήµατα ή να συµπληρώνω 

ας πούµε χαρτιά, και πάλι θα το διάλεγα. (Σ8) 

• είναι µια δουλειά δηµιουργική σε µεγάλο βαθµό, κι αυτό δεν ξέρω αν είναι εύκολο 

να το βρεις σε πολλά επαγγέλµατα σήµερα. (Σ2) 

Ως αρνητικά στοιχεία αναφέρονται η εντατικοποίηση της εργασίας, η απαξίωση και 

η αίσθηση εξουθένωσης ή απογοήτευσης (Σ1, Σ2, Σ5, Σ6, Σ9), η οικονοµική 

υποβάθµιση (Σ2, Σ4, Σ8, Σ9, Σ10), η ανυπαρξία σταθερής και συγκροτηµένης 

εκπαιδευτικής πολιτικής και στήριξης από την πολιτεία (Σ5, Σ7) 

• Ολοένα και καινούρια πράγµατα µας ζητάνε […] Κι ότι πρέπει ανά πάσα στιγµή να 

είµαστε έτοιµοι να ανταποκρινόµαστε σ’ αυτά τα καινούρια, σε ό,τι νέο µας 

ζητείται. […] Να λειτουργούµε σαν ταχυδακτυλουργοί κάποιες φορές. (Σ2) 

• Τα αρνητικά στοιχεία είναι ότι τα περιµένουν όλα από σένα. Ότι, µ’ έναν τρόπο 

περίεργο, όλα τα κακά της εκπαίδευσης συγκεντρώνονται γύρω από τους 

εκπαιδευτικούς και µόνο. Θαρρείς και µόνο εµείς είµαστε οι τροχοί της αµάξης και 

το αµάξωµα και όλο το σύστηµα. (Σ1) 

• είµαστε πολύ κακοπληρωµένοι. Από κει πρέπει να ξεκινήσω. Ότι δουλεύουµε σε 

πολύ κακές συνθήκες. Για να είµαστε ρεαλιστές, τίποτα δεν βοηθάει από τις 

υποδοµές που παρέχει το σχολείο για να κάνουµε καλά τη δουλειά µας. […] µια 

γενικότερη µιζέρια, ένα αίσθηµα εγκατάλειψης, ότι τίποτα καλό, τίποτα 
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καινούριο, τίποτα ωραίο δεν µπορεί να γίνεται. (Σ10) 

• οι εκπαιδευτικές πολιτικές είναι ένα ανέκδοτο, δηλαδή είναι στα όρια του γελοίου 

αυτό που γίνεται. Γινόµαστε συνέχεια δέκτες υποτιθέµενων αλλαγών που 

ουσιαστικά δεν υπάρχουνε από ανθρώπους, επιτροπές σοφών οι οποίες δεν έχουν 

καµία σχέση µε την πραγµατικότητα. (Σ7) 

"
"

8. Ποιες είναι οι απόψεις τους για τη διαρκή επιµόρφωση και επαγγελµατική ανάπτυξη;  

"
Η διαρκής επιµόρφωση και επαγγελµατική ανάπτυξη αναγνωρίζεται από όλους τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος ως αυτονόητο και αναγκαίο κοµµάτι της εργασίας τους. 

Ως πρωτεύον κίνητρο για τη συµµετοχή σε δραστηριότητες επαγγελµατικής ανάπτυξης 

αναφέρουν την ανάγκη για βελτίωση της αποτελεσµατικότητάς τους αλλά και την 

καθαρή ευχαρίστηση της γνώσης (Σ1, Σ5, Σ7, Σ8, Σ9 ), ενώ λιγότεροι είναι αυτοί που 

αναγνωρίζουν ως κίνητρο την επαγγελµατική εξέλιξη (Σ1, Σ2, Σ10) και την ανασφάλεια 

µπροστά στην προοπτική της αξιολόγησης (Σ9). 

• Θεωρώ ότι είναι αυτονόητο και απαραίτητο. Δεν µπορώ να διανοηθώ 

εκπαιδευτικό που πήρε το πτυχίο του ή έκανε το µεταπτυχιακό του ή το 

διδακτορικό του και µένει πάλι εκεί πέρα. Η γνώση είναι κάτι που ρέει. (Σ9) 

• Για να µάθω και να µπορέσω να το κάνω πράξη µέσα στην τάξη. […] 

Ανασφάλεια έχω απέναντι στους µαθητές µου. Η αξιολόγηση δεν µε έχει αγχώσει. 

Καθόλου. Μόνο απέναντι στα παιδιά. (Σ6) 

• Το κίνητρό µου είναι η αγάπη να µάθω περισσότερα πράγµατα και σ’ ένα δεύτερο 

επίπεδο να εµπλουτίζω το φάκελό µου, που άρχισε τα τελευταία χρόνια να µας 

απασχολεί κι αυτό. Πρωτίστως όµως η συναίσθηση ότι έχω κι εγώ ανεπάρκειες 

και διαπιστώνω διαρκώς και καινούριες. (Σ1) 

• Πρώτα απ’ όλα να αισθανθείς την ανάγκη. Αν το καταλάβεις ότι το ‘χεις ανάγκη, 

τότε θα το ρουφήξεις. Αν πιστεύεις ότι πρέπει απλώς να γίνει, θα σε αφήσει 

αδιάφορο. (Σ3) 

Όσοι παραδέχονται περιορισµένη δραστηριότητα σε αυτόν τον τοµέα, την αποδίδουν 
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σε κακές εµπειρίες στο παρελθόν (Σ3, Σ6) ή συνδέουν το µειωµένο ενδιαφέρον µε την 

οικονοµική υποβάθµιση (Σ2, Σ4) και την αποτελµάτωση του λυκείου (Σ5). Οι 

εκπαιδευτικοί αυτής της οµάδας εµπιστεύονται περισσότερο επιµορφώσεις πρακτικού 

χαρακτήρα από έµπειρους εκπαιδευτικούς της τάξης.  

• όταν παίρνεις έναν πολύ χαµηλό µισθό και οι συνθήκες δεν είναι καλές δεν 

µπορώ να ζητάω και αυτό απ’ τον εκπαιδευτικό […] πόσοι έχουν όρεξη να το 

κάνουν; (Σ4) 

• πιστεύω η επιµόρφωση µπορεί να γίνει µόνο από κάποιους συναδέλφους, που 

έχουν κάποια χρόνια εµπειρίας, και όχι κάποιοι που έχουν τοποθετηθεί 

κοµµατικά ή άλλως πώς. Ξέρεις, ότι ο τάδε είναι τριάντα χρόνια καθηγητής, θέλω 

ν’ ακούσω τι θα µου πει, θέλω να µάθω την άποψή του. (Σ5) 

Στο σύνολό τους, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος υποστηρίζουν ότι η ευθύνη της 

οργάνωσης και υλοποίησης της επιµόρφωσης, όπως και η ευθύνη της εκπαίδευσης εν 

γένει, ανήκει στην πολιτεία. Θεωρούν ότι µόνο οι φορείς του δηµοσίου µπορούν να 

εγγυηθούν την ποιότητά της και ζητούν συστηµατικές επιµορφώσεις µακράς διάρκειας 

ή σταθερά επαναλαµβανόµενες, µε κεντρικό σχεδιασµό και σαφείς στόχους. Για την 

υλοποίησή της, δηλώνουν ότι εµπιστεύονται τα πανεπιστηµιακά ιδρύµατα, αλλά 

πάντοτε µε την εποπτεία του Υπουργείου Παιδείας. Παράλληλα επισηµαίνουν ότι το 

ενδιαφέρον της πολιτείας για την επιµόρφωσή τους υπάρχει µόνο ως θεωρητική 

διακήρυξη αλλά δεν υποστηρίζεται στην πράξη. Ορισµένοι (Σ1, Σ3, Σ8) επιρρίπτουν 

ευθύνη στον κλάδο που δεν την έχει εντάξει δυναµικά στις συλλογικές διεκδικήσεις 

του. Από την άλλη πλευρά, όλοι συµφωνούν ότι η διαθεσιµότητα του ατόµου συνιστά 

εξίσου σηµαντικό παράγοντα της επαγγελµατική βελτίωσης.  

• Όχι ιδιωτικά άλλο. Η πολιτεία πρέπει να αναλάβει το βάρος αυτό. Δεν µπορεί να 

γίνεται δικό µου µέληµα. Δικό µου µέληµα είναι η αγωνία και η ευθύνη. (Σ1) 

• Είναι άστοχη µια επιµόρφωση η οποία δεν έχει κάνει µία έρευνα για τις 

πραγµατικές ανάγκες του εκπαιδευτικού προσωπικού […] Η επιµόρφωση πρέπει 

να έχει µία στόχευση, να οργανωθεί ένα σχέδιο µε συγκεκριµένους 

προσανατολισµούς, παιδαγωγικούς, γνωστικούς, εκπαιδευτικούς, και άρα ο 

φορέας υλοποίησης θα πρέπει να είναι κάποιος ο οποίος γνωρίζει πού την πάµε, 
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για ποιο λόγο την προτείνουµε, µε ποιου είδους εκπαιδευτικό αποτέλεσµα. (Σ10) 

Παρότι έχουν ικανοποιητική ενηµέρωση για το πλήθος των επιµορφώσεων από 

ποικίλους φορείς και µε ποικίλους όρους και µορφές που προσφέρονται τα τελευταία 

χρόνια, δεν θεωρούν ότι πρόκειται για πραγµατικές ευκαιρίες επιµόρφωσης, που 

µπορούν να αξιοποιήσουν. Οι αντιρρήσεις τους κατά σειρά συχνότητας εµφάνισης 

αφορούν: α) την καταβολή διδάκτρων ή την εκτός έδρας µετακίνηση για 

επιµορφωτικούς σκοπούς, που αποκλείονται λόγω οικονοµικής αδυναµίας, β) την 

αδυναµία να αξιολογήσουν την ποιότητά των παρεχόµενων επιµορφώσεων σε ένα τοπίο 

που χαρακτηρίζεται χαοτικό (Σ1, Σ2, Σ6, Σ8, Σ10), γ) την εξ αποστάσεως επιµόρφωση, 

την οποία δεν θεωρούν ελκυστική ή απορρίπτουν επειδή δεν διαθέτουν τις αναγκαίες 

ψηφιακές δεξιότητες (Σ1, Σ4, Σ9) και δ) την έλλειψη χρόνου (Σ2, Σ3, Σ7). 

• Είναι τόσα πολλά αυτά που προτείνονται και ανεξάρτητα το ένα µε τ’ άλλο, που 

καλείσαι να ψάξεις µόνος σου να βρεις τι είναι αυτό που αξίζει … και γίνεται 

τελικά η επιµόρφωση προσωπική σου υπόθεση. Η επιµόρφωση δεν είναι 

προσωπική υπόθεση! (Σ1) 

• Βρίσκουν το κοινό που θέλει απλώς να πάρει ένα χαρτί για να το χρησιµοποιήσει 

σε µια επαγγελµατική εξέλιξη. Όποιος έχει έναν τέτοιο προσανατολισµό ξέρει. […] 

Τώρα που έχει υποχωρήσει ο τρόµος της αξιολόγησης, υποχώρησε αυτό το 

ενδιαφέρον για τις επιµορφώσεις. Γιατί και τότε δεν νοµίζω ότι έτρεχε κανείς 

πραγµατικά να επιµορφωθεί, έτρεχε να πάρει κανένα χαρτί που θα τον 

κατοχυρώσει ότι «αν βρεθώ στη δύσκολη, θα µοστράρω και τα πέντε χαρτιά και θα 

είµαι εξασφαλισµένος». (Σ10) 

Όσο αφορά την αντίληψη των επιµορφωτικών αναγκών του κλάδου, στο σύνολό 

τους υποστηρίζουν την αναγκαιότητα επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών στα 

ψυχοπαιδαγωγικά. Ακολουθούν οι καινοτόµες διδακτικές (Σ1, Σ3, Σ4, Σ9, Σ10) και η 

εκπαιδευτική χρήση της τεχνολογίας (Σ6, Σ7, Σ8, Σ10). Η επικαιροποίηση των γνώσεων 

στο αντικείµενο της ειδικότητας, σύµφωνα µε τους περισσότερους µπορεί να καλυφθεί 

επαρκώς µε προσωπική µελέτη. 

• Νοµίζω ότι είναι τα ψυχοπαιδαγωγικά η βασική ανάγκη, γιατί τα παιδιά πια έχουν 

ιδιαίτερα προβλήµατα στη σηµερινή κοινωνία. Με την ανάπτυξη των υπολογιστών, 
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βλέπουµε καινούρια πράγµατα, που δεν υπήρχαν παλιότερα. (Σ4) 

• Θεωρώ ότι σήµερα ο εκπαιδευτικός κλάδος πάσχει κυρίως στο σηµείο της 

παιδαγωγικής και της προσέγγισης του µαθητή. Έχουµε να κάνουµε µε ψυχές, µε 

µαθητές οι οποίοι κουβαλούν προβλήµατα, τα οποία επιδεινώνονται ακόµα 

περισσότερο από καταστάσεις που βιώνουν στις οικογένειές τους και έξω στην 

κοινωνία λόγω της παρατεταµένης κρίσης. (Σ9) 

• κυρίως οι συνάδελφοι να τολµήσουν καινοτόµες διδακτικές προτάσεις µέσα στην 

τάξη. Νοµίζω ότι φοβούνται ότι οτιδήποτε είναι καινοτόµο δεν είναι 

αποτελεσµατικό. Διδάσκουν όπως έµαθαν να διδάσκονται.(Σ1) 

"
"

5.2.3. Άλλα θέµατα που αναδείχτηκαν από τις συνεντεύξεις 

"
Αξιολόγηση 

Το θέµα της αξιολόγησης αναδύθηκε από τον λόγο των καθηγητών, παρότι δεν 

αποτελούσε αντικείµενο της έρευνας. Όπως προκύπτει, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

του δείγµατος επιθυµούν ανατροφοδότηση µέσω κάποιου είδους διαµορφωτικής 

αξιολόγησης αλλά δυσπιστούν όσον αφορά τις προθέσεις και την αντικειµενικότητα 

των εξωτερικών αξιολογήσεων.  

• Δεν υπάρχει το κίνητρο της αξιολόγησης ώστε να πεις ότι εγώ πηγαίνω µπροστά, 

πηγαίνω καλύτερα ή πηγαίνω χειρότερα, οπότε θα πρέπει να βελτιωθώ. (Σ3) 

• [την αξιολόγηση] τη θέλουµε όλοι µας, αλλά µε προϋποθέσεις πολύ πιο στέρεες, 

και ορθολογικές. Πιστεύω ότι µπορεί να γίνει, καλό είναι να γίνει. (Σ9) 

Αντίθετα, εµπιστεύονται σε εντυπωσιακό βαθµό την κρίση των µαθητών για τη 

δουλειά τους και κινητροδοτούνται από την επιβεβαίωση που αντλούν από αυτούς.  

• τα ίδια τα παιδιά κρίνουν κατά πόσο σε θεωρούν επιτυχηµένο σ’ αυτό που κάνεις ή 

λιγότερο επιτυχηµένο. Εγώ βασίζοµαι πάρα πολύ σε αυτό. Και δεν θεωρώ ότι 

µπορεί να κρίνει ένας µαθητής ο οποίος δεν ενδιαφέρεται καθόλου για το µάθηµα. 

[…] Κάποιοι µαθητές που έχουν µια έφεση για µάθηση, εκείνοι θα κρίνουν 

περισσότερο αν τους δίνεις αυτό που επιζητούν. (Σ6) 
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• Το αν έκανες καλά τη δουλειά σου µες στο χώρο του σχολείου όλα αυτά τα χρόνια 

το καταλαβαίνω από την αντίδραση των παιδιών. (Σ8) 

• Αξιολογείται [ο καθηγητής] πρωτίστως από τους µαθητές του, και µάλιστα τους 

θεωρώ και καλούς κριτές. […] Πιστεύω ότι οι µαθητές έχουν ένα αλάνθαστο 

κριτήριο, ίσως γιατί ζούµε πολύ µαζί τους. Πιστεύω ότι τα παιδιά έχουν και 

ανοιχτό µυαλό και ανοιχτή καρδιά, δεν είναι τόσο πολύ επηρεασµένα από 

στερεότυπες αντιλήψεις κι αυτό τους επιτρέπει να κρίνουν µε µια ελευθερία και 

πνεύµατος και αισθήµατος. (Σ10) 

"
Αλλαγές 

Το δίπολο «παρελθόν» και «παρόν» έχει έντονη παρουσία στον λόγο των καθηγητών 

που πήραν µέρος στις συνεντεύξεις. Οι αλλαγές στις οποίες αναφέρονται αφορούν:  

• Φαινόµενα εντατικοποίησης: εργασιακός φόρτος, γραφειοκρατικές υποχρεώσεις, 

απαίτηση συσσώρευσης τυπικών προσόντων 

• Αλλαγές στις παιδαγωγικές σχέσεις και τον τρόπο προσέγγισης των µαθητών, που 

συσχετίζουν α) µε την επίδραση της τεχνολογίας στον τρόπο επικοινωνίας των 

νέων και β) µε τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι οικογένειες εξαιτίας της 

οικονοµικής κρίσης 

• Αλλαγές που σχετίζονται µε την οικονοµική τους υποβάθµιση: µείωση κύρους και 

απόδοσης στην εργασία, ανάσχεση των δραστηριοτήτων επαγγελµατική 

ανάπτυξης. 

"
Αντιθέσεις - σύνορα 

Οι συχνότερα αναφερόµενες αντιθέσεις είναι µεταξύ:  

• Εκπαιδευτικών - άλλων επαγγελµάτων (περιλαµβάνονται τόσο τα γραφειοκρατικά 

επαγγέλµατα του δηµοσίου όσο και τα επαγγέλµατα της αγοράς): µέσα από την 

αντίθεση αυτή δοµούν µια εικόνα υπεροχής του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος, που 

εστιάζεται στην αντίληψη προσφοράς, την ηθική ικανοποίηση, την κοινωνικότητα, 

τη δηµιουργικότητα του επαγγέλµατος 

• σχολείου - εξωσχολικών φορέων (περιλαµβάνονται η τοπική αυτοδιοίκηση και οι 
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φορείς της αγοράς): οριοθέτηση των σχέσεων και περιφρούρηση της αυτονοµίας 

του σχολείου 

• σχολείο - φροντιστήριο: εξαίρεται ο παιδαγωγικός ρόλος του σχολείου και 

εκφράζεται δυσαρέσκεια για τη µετατόπιση της εµπιστοσύνης στα φροντιστήρια 

• Θεωρητικών - θετικών ειδικοτήτων: επισηµαίνονται διαφοροποιήσεις ως προς 

διδακτική και παιδαγωγική προσέγγιση και τις εξωδιδακτικές υποχρεώσεις 

• καθηγητών γυµνασίου - λυκείων αλλά και διδασκόντων εξεταζόµενα και µη 

εξεταζόµενα στις πανελλαδικές εξετάσεις µαθήµατα: διαφοροποίηση ως προς το 

κύρος και τις πιέσεις αφενός και τα περιθώρια ανάληψης πρωτοβουλιών στη 

διδασκαλία αφετέρου. 

"
"

5.2.4 Σύνοψη αποτελεσµάτων 

"
Συνοψίζοντας τα αποτελέσµατα της ποιοτικής έρευνας, οι εκπαιδευτικοί της ανώτερης 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης:  

• εκφράζουν έντονη αφοσίωση στο επάγγελµα και στο αντικείµενο της ειδικότητάς 

τους 

• έχουν πολύ σαφή αίσθηση αποστολής και κοινωνικής προσφοράς 

• κινητροδοτούνται κυρίως από τη σχέση τους µε τους µαθητές 

• προτάσσουν ως χαρακτηριστικά του καλού καθηγητή την επιστηµονική επάρκεια 

και στοιχεία που σχετίζονται µε τον παραδοσιακό παιδαγωγικό του ρόλο 

(προσωπικότητα - ήθος), ενώ αποδέχονται αρκετά από τα χαρακτηριστικά του 

«νέου επαγγελµατισµού» (καινοτόµες διδακτικές προσεγγίσεις, ψηφιακές, 

κοινωνικές και διαπολιτισµικές δεξιότητες) 

• αισθάνονται έντονη την έλλειψη και την αναγκαιότητα παιδαγωγικής κατάρτισης 

και εκτιµούν ότι η επαγγελµατική εµπειρία συντέλεσε στη βελτίωση των 

ικανοτήτων τους 

• εκφράζουν δυσαρέσκεια για τον περιορισµό της αυτονοµίας τους, που αποδίδουν 

στον ασφυκτικό κεντρικό έλεγχο  
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• ταυτόχρονα, εκφράζουν αίσθηση εγκατάλειψης από την πολιτεία, από την οποία 

προσδοκούν ενεργό στήριξη για τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης  

• θεωρούν ότι έχει συρρικνωθεί το κοινωνικό τους κύρος αλλά και το κύρος του 

δηµόσιου σχολείου, γεγονός που αποδίδουν στις ασκούµενες εκπαιδευτικές 

πολιτικές και το κοινωνικο-οικονοµικό περιβάλλον 

• αισθάνονται αποδέκτες ασαφών και αντιφατικών απαιτήσεων και δηλώνουν 

σύγχυση ως προς τον ρόλο τους 

• εντοπίζουν αλλαγές στους όρους άσκησης του επαγγέλµατός τους προς την 

κατεύθυνση της εντατικοποίησης  

• υπερασπίζονται τον δηµόσιο χαρακτήρα της εκπαίδευσης και την αυτονοµία του 

σχολείου και αντιδρούν στη χαλάρωση των συνόρων µε τους εξωσχολικούς φορείς 

• αναγνωρίζουν τη διά βίου επαγγελµατική βελτίωση ως αναγκαιότητα που απορρέει 

από τη φύση του επαγγέλµατός τους αλλά διαφωνούν µε τη µεταβίβαση της 

ευθύνης της σε ατοµικό επίπεδο και τη λειτουργία της µε όρους αγοράς. 

"
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"
"
"
Συµπεράσµατα - Συζήτηση 
"

Η 2η χιλιετία βρίσκει την εκπαίδευση της χώρας µας σε µια πορεία αλλαγών και 

µεταρρυθµίσεων, που απηχούν γενικότερους προβληµατισµούς γύρω από τον ρόλο και 

τους στόχους της και αγγίζουν όλες τις όψεις και τις βαθµίδες της. Όπως διαπιστώθηκε 

στη βιβλιογραφική επισκόπηση, η µεταρρυθµιστική αυτή ορµή σε καµία περίπτωση δεν 

συνιστά εθνική πρωτοτυπία αλλά εντάσσεται σε ένα κύµα αλλαγών, που συντελούνται 

διεθνώς προωθούµενες από υπερεθνικούς οργανισµούς, µε στόχο την ανάπτυξη του 

ανθρώπινου κεφαλαίου στο πλαίσιο της οικονοµίας της γνώσης. Η βιβλιογραφία 

επισηµαίνει επίσης τη σύνδεση των συντελούµενων µεταρρυθµίσεων µε την 

αναµόρφωση των ταυτοτήτων και του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών. Ο 

µεταρρυθµιστικός λόγος που αποτυπώνεται στα νέα προγράµµατα σπουδών και τα νέα 

µοντέλα επαγγελµατικής ανάπτυξης «διαπαιδαγωγούν» σε νέα πρότυπα γνώσης, 

καθορίζουν τι σηµαίνει «καλός εκπαιδευτικός» και εν τέλει επηρεάζουν τον τρόπο που 

ο εκπαιδευτικός αντιλαµβάνεται τον εαυτό του και το έργο του. Τα παιδαγωγικά 

κείµενα επαναπροσδιορίζουν τα επιθυµητά χαρακτηριστικά του «καλού καθηγητή», ως 

επαγγελµατία εξοπλισµένου µε ρητά διατυπωµένες ικανότητες, ο οποίος 

ανταποκρίνεται µε επιτυχία σε εξωτερικά προσδιορισµένες απαιτήσεις. Μέσω της 

µύησης των εκπαιδευτικών στις νέες παιδαγωγικές διαδικασίες και µορφές πρακτικής 

αλλά και της έκθεσής τους στον µεταρρυθµιστικό λόγο διαµορφώνονται νέες µορφές 

συνείδησης, αξίες και στάσεις (Bernstein 2000· Sarakinioti & Tsatsaroni 2015· 

Sifakakis et al. 2016). 

Στην περίπτωση της χώρας µας, οι επιρροές στο πεδίο της εκπαιδευτικής πολιτικής 

προέρχονται κυρίως από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τον ΟΟΣΑ. Οι οργανισµοί αυτοί 

χρησιµοποιούν ως µέσο διείσδυσης και συµµόρφωσης στο εθνικό επίπεδο τις «ήπιες» 

τεχνολογίες της διακυβέρνησης, όπως η Ανοιχτή Μέθοδος Συντονισµού και οι συλλογές 

ερευνητικών δεδοµένων για την εκπαίδευση, αν και θα πρέπει να επισηµανθεί ότι, µετά 
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την είσοδο της Ελλάδας στην περίοδο της οικονοµικής κρίσης ένα µέρος των 

προωθούµενων µεταρρυθµίσεων στον χώρο της εκπαίδευσης έχει λάβει τον 

υποχρεωτικό χαρακτήρα των µνηµονιακών δεσµεύσεων.  

Η αυξανόµενη επιρροή των υπερεθνικών φορέων διακυβέρνησης στο πεδίο του 

συµβολικού ελέγχου (Robertson 2012, 2013) απηχεί στον λόγο της εθνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως αυτή εκφράζεται µέσα από τη νοµοθεσία, τις υπουργικές 

αποφάσεις και τις εγκυκλίους που ρυθµίζουν τα θέµατα της εκπαίδευσης και των 

εκπαιδευτικών. Η επισκόπηση των κειµένων της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής 

έδειξε έναν σταθερό προσανατολισµό, ιδιαίτερα τις δύο τελευταίες δεκαετίες, σε 

επιλογές που συµµορφώνονται µε τις κατευθύνσεις της Ευρωπαϊκής Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής και τις υποδείξεις του ΟΟΣΑ, όπως η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και του 

εκπαιδευτικού έργου, η διαρκής επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, η 

προώθηση παιδαγωγικών και διδακτικών πρακτικών και Προγραµµάτων Σπουδών 

προσανατολισµένων στην κοινωνία της γνώσης. Ο αποσπασµατικός και ασυνεχής 

χαρακτήρας των εκπαιδευτικών αλλαγών στη χώρα µας δεν ακυρώνει τη δύναµη 

επιρροής του µεταρρυθµιστικού λόγου, ο οποίος καθορίζει την ατζέντα των 

συζητήσεων γύρω από την εκπαίδευση . 

"
Το ενδιαφέρον της εµπειρικής έρευνας εστιάστηκε στη βαθµίδα του λυκείου. Το 

σηµερινό λύκειο αποτελεί µία εκπαιδευτική βαθµίδα µε ιδιάζοντα χαρακτηριστικά, ένα 

πεδίο συγκρούσεων και εφαρµογής αντιφατικών πολιτικών. Στα µαθήµατα 

προσανατολισµού της δευτέρας και κυρίως της τρίτης τάξης του λυκείου διαπιστώνεται 

ισχυρή ταξινόµηση µεταξύ διδακτικών αντικειµένων, µε σαφώς διαχωρισµένα 

γνωστικά περιεχόµενα καθώς και παιδαγωγικές σχέσεις ισχυρής περιχάραξης, που 

συνεπάγονται ένα κάθετο και ιεραρχικό πλαίσιο επικοινωνίας, τόσο µεταξύ ειδικοτήτων 

όσο και µεταξύ καθηγητών - µαθητών. Ο τύπος αυτός της οργάνωσης, που παραπέµπει 

σε αναλυτικά προγράµµατα του τύπου της συλλογής (Bernstein 1991), υπηρετεί τις 

ανάγκες ενός εξωτερικού συστήµατος αξιολόγησης των µαθητών, των πανελλήνιων 

εισαγωγικών εξετάσεων για την τριτοβάθµια εκπαίδευση. 

 Από την άλλη πλευρά, τα νέα προγράµµατα σπουδών και τα αναλυτικά 
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προγράµµατα για την πρώτη τάξη του λυκείου και για τα µαθήµατα γενικής παιδείας 

δίνουν έµφαση στις εγκάρσιες δεξιότητες και τις διαθεµατικές προσεγγίσεις, ανοίγοντας 

τον δρόµο για αλλαγές στους κανόνες αναγνώρισης και για χαλάρωση των σχέσεων 

ταξινόµησης µεταξύ γνωστικών αντικειµένων. Στο πλαίσιο αυτό προωθούνται 

διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές που τείνουν στη µείωση της ισχύος της 

περιχάραξης, στην κατεύθυνση µιας αόρατης παιδαγωγικής. Παράλληλα, η εισαγωγή 

νέων τύπων αξιολόγησης του µαθητή, όπως οι ερευνητικές εργασίες και ο ατοµικός 

φάκελος εγκαινιάζει επιπλέον αλλαγές και στους κανόνες αξιολόγησης (Bernstein 

1991).  

Ο συγκεντρωτικός χαρακτήρας του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος περιορίζει 

τις δυνατότητες παρέµβασης των εκπαιδευτικών στις τεκταινόµενες αλλαγές. Η 

κεντρική ρύθµιση των αναλυτικών προγραµµάτων και της παιδαγωγικής επικοινωνίας, 

που ελαχιστοποιεί τα περιθώρια ανάληψης πρωτοβουλιών, δείχνει προς την κατεύθυνση 

ενός «κυβερνητικού επαγγελµατισµού» (Beck 2008), έστω και αν η ρητορική των 

προωθούµενων αλλαγών επαγγέλλεται την ανάπτυξη ενός σύγχρονου, δυναµικού 

εκπαιδευτικού προσωπικού, υψηλών επαγγελµατικών προδιαγραφών. Η εκπαιδευτική 

ηγεσία µεθοδεύει µια ισχυρή περιχάραξη των χαρακτηριστικών του «καλού καθηγητή», 

µέσω ενός παιδαγωγικού µηχανισµού στον έλεγχο του οποίου οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

έχουν ελάχιστη συµµετοχή.  

Ωστόσο στη βαθµίδα του λυκείου κυριαρχεί ασάφεια, ακόµα και όσον αφορά τα 

προσδοκώµενα χαρακτηριστικά του «καλού καθηγητή». Οι αντιφατικοί 

προσανατολισµοί του λυκείου συνδέονται µε διαφορετικά µοντέλα του καθηγητή και 

διαφορετικών προσανατολισµών ταυτότητες. Οι νέες εκπαιδευτικές διαδικασίες και 

µορφές πρακτικής απαιτούν για την επιτυχή τους εφαρµογή ένα µοντέλο καθηγητή που 

φέρει πολύ διαφορετικές ικανότητες και χαρακτηριστικά από αυτά που απαιτούνται για 

να αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις της «φροντιστηριακού τύπου» διδασκαλίας, η οποία 

συνδέεται µε την επιτυχία στις πανελλαδικές εξετάσεις.  

"
Σκοπός της εµπειρικής έρευνας ήταν να διαπιστώσει τι είδους επαγγελµατικές 

ταυτότητες και αντιλήψεις για τον επαγγελµατισµό διαµορφώνουν οι εκπαιδευτικοί που 
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εργάζονται µέσα σ’ αυτό το λύκειο των αντιφατικών απαιτήσεων, των πολλαπλών και 

συγκρουόµενων ρόλων, της ασυνέχειας και των εντάσεων. Πώς, δηλαδή, οικοδοµούν οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί την πραγµατικότητά τους, µέσω της αποδοχής, της απόρριψης ή 

της επανερµηνείας των απαιτήσεων του νέου επαγγελµατισµού (Helsby 1995· Day 

2002). 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας σκιαγραφούν εκπαιδευτικούς που διακρίνονται από 

ισχυρή αφοσίωση στο επάγγελµά τους αλλά βρίσκονται σε σύγχυση όσον αφορά τον 

ρόλο τους και βιώνουν έντονα αισθήµατα πίεσης και απαξίωσης. Σταθερές της αυτο-

αναγνώρισής τους ως επαγγελµατίες παραµένουν η πρόσδεση µε το επιστηµονικό 

αντικείµενο της ειδικότητάς τους και η πίστη στην εγγενή αξία της εξειδικευµένης 

γνώσης τους καθώς και η αντίληψη της άσκησης λειτουργήµατος που υπηρετεί το 

δηµόσιο συµφέρον. Με τους όρους του Bernstein (2000), οι εκπαιδευτικοί του Λυκείου 

φαίνεται ότι διατηρούν σε µεγάλο βαθµό ταυτότητες εσωτερικού προσανατολισµού 

νοήµατος. Ωστόσο από τα συστατικά της επαγγελµατικής τους ταυτότητας απουσιάζει 

η αυτονοµία, γεγονός που αποδίδεται από τους ίδιους στον ισχυρό κεντρικό έλεγχο και 

την εξάρτηση του λυκείου από τις πανελλαδικές εξετάσεις. Οι εκπαιδευτικοί που πήραν 

µέρος στην έρευνα φαίνεται ότι αντιλαµβάνονται τα περιορισµένα περιθώρια ελέγχου 

επί της εργασίας τους ως απειλή για την επαγγελµατική τους ταυτότητα και αίτιο 

υποβάθµισης του επαγγελµατικού τους κύρους.  

Από την άλλη πλευρά, ο λόγος του νέου επαγγελµατισµού φαίνεται να έχει 

επηρεάσει σε µεγάλο βαθµό τις αντιλήψεις τους. Τα νέα επαγγελµατικά πρότυπα είναι 

εν πολλοίς αποδεκτά, έστω και ως ανέφικτα ιδεώδη που έχουν εφαρµογή µόνο στις 

«προηγµένες» χώρες. Η αποδοχή αυτή, ωστόσο, δεν είναι καθολική ούτε εδραιώνεται 

στη λογική της επιτελεστικότητας. Οι καθηγητές υιοθετούν επιλεκτικά χαρακτηριστικά 

του νέου επαγγελµατισµού, τα οποία συνδέουν µε την επιθυµία ανταπόκρισης στις 

σύγχρονες ανάγκες της εκπαίδευσης και τη βελτίωση της ποιότητας της εργασίας τους 

αλλά δεν υπονοµεύουν φανερά την εσωτερικά προσανατολισµένη επαγγελµατική τους 

ταυτότητα. Ταυτόχρονα, αµφισβητούν έντονα και αντιλαµβάνονται ως απειλητικές τις 

όψεις του νέου επαγγελµατισµού που σχετίζονται είτε µε την εξωτερική αξιολόγηση 

βάσει µετρήσιµων κριτηρίων αποτελεσµατικότητας είτε µε τη χαλάρωση της ισχύος 
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των συνόρων που προσδιορίζουν το «εντός» και το «εκτός» του σχολικού χώρου.  

Ένας από τους κεντρικούς άξονες των προωθούµενων πολιτικών για τους 

εκπαιδευτικούς είναι η ένταξή τους σε ένα συνεχές διά βίου επιµόρφωσης και 

επαγγελµατικής ανάπτυξης που, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, αποτελεί µηχανισµό 

µύησης σε νέα πρότυπα γνώσης και ταυτότητας. Στην ελληνική περίπτωση, η περίοδος 

της οικονοµικής κρίσης και ο συνακόλουθος περιορισµός των διαθέσιµων πόρων για 

την εκπαίδευση συνέβαλαν στην συρρίκνωση των επίσηµων επιµορφωτικών 

δραστηριοτήτων, στη θέση των οποίων αναπτύχθηκε µια εν πολλοίς αρρύθµιστη 

«ελεύθερη αγορά» επιµορφώσεων.  

Η έρευνα έδειξε πολύ υψηλή αποδοχή της έννοιας της διά βίου ανάπτυξης και 

βελτίωσης εκ µέρους των εκπαιδευτικών, που αναγνωρίζουν την ανάγκη ανανέωσης 

των παιδαγωγικών και διδακτικών τους εφοδίων ως αναπόσπαστο µέρος της εργασίας 

τους. Ωστόσο η ερµηνεία τους για την επαγγελµατική ανάπτυξη απορρίπτει τα 

χαρακτηριστικά εκείνα που τη συνδέουν µε τις πρακτικές της Νέας Δηµόσιας Διοίκησης 

και τη διαχειριστική λογική της ατοµικής ανταγωνιστικότητας. Οι εκπαιδευτικοί 

διαφωνούν µε τη σύνδεση της επιµορφωτικής δράσης µε τη µισθολογική και 

υπηρεσιακή τους εξέλιξη και την αναγωγή της σε ατοµική ευθύνη και ζητούν τον 

έλεγχό της από το επίσηµο πεδίο αναπλαισίωσης, απορρίπτοντας τη λειτουργία του 

χώρου της επιµόρφωσης µε όρους αγοράς.  

Ένα ακόµα κρίσιµο συστατικό της επαγγελµατικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών 

είναι η σχέση τους µε το κράτος. Η σχέση αυτή φαίνεται ότι παραµένει συνδεδεµένη µε 

τα πρότυπα του κράτους πρόνοιας. Οι εκπαιδευτικοί υπερασπίζονται τον δηµόσιο 

χαρακτήρα της εκπαίδευσης και τη θέση τους ως δηµόσιων λειτουργών και 

εµπιστεύονται το κράτος στον ρόλο του εγγυητή και ρυθµιστή των ζητηµάτων που 

αφορούν την εκπαίδευση, αν και δηλώνουν απογοήτευση για την πληµµελή 

ανταπόκρισή του στις ανάγκες της σχολικής κοινότητας. Επιπρόσθετα, διατηρούν την 

πίστη τους στη φιλελεύθερη-ανθρωπιστική παράδοση της εκπαίδευσης, που 

χαρακτηρίζεται από πίστη στην εγγενή αξία της µόρφωσης και όχι στην εργαλειακή-

ανταλλακτική της αξία (Day 2002). 

Μία από τις σηµαντικότερες διαπιστώσεις που προέκυψαν από την έρευνα είναι η 
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σηµασία που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στη σχέση τους µε τους µαθητές, η οποία 

τροφοδοτεί την αφοσίωσή τους στην εργασία τους. Η επαφή µε τους µαθητές 

αναφέρεται ως ο σηµαντικότερος λόγος επιλογής αλλά και παραµονής στο επάγγελµα. 

Επιπλέον, οι µαθητές αναδεικνύονται από τους καθηγητές που πήραν µέρος στην 

έρευνα ως οι εγκυρότεροι αξιολογητές τους και το ισχυρότερο κίνητρό τους για την 

επαγγελµατική τους βελτίωση. Όπως επιβεβαιώνει ο Riseborough (1985, όπ. αναφ. στο 

Beijaard 1995), οι µαθητές παίζουν κρίσιµο ρόλο στον προσδιορισµό της 

πραγµατικότητας των εκπαιδευτικών, οικοδοµούν τον κόσµο τους και επηρεάζουν την 

ταυτότητά τους. Οι εκπαιδευτικοί αντλούν ικανοποίηση από τις ψυχικές ανταµοιβές της 

διδασκαλίας. Η καλή σχέση µε τους µαθητές συνδέεται µε την αποτελεσµατικότητα 

στην εργασία και µε έναν υψηλό βαθµό σταθερότητας στην εκπαιδευτική καριέρα, 

ενισχύοντας την αίσθηση ουσιαστικής συµβολής στη λειτουργία του σχολείου (Beijaard 

1995· Day 2002). Αντίθετα, η αίσθηση απαξίωσης των εκπαιδευτικών και 

εγκατάλειψης του σχολείου από το κράτος υπονοµεύει την ποιότητα του εκπαιδευτικού 

έργου.  

Οι κρίσιµες αυτές όψεις του εκπαιδευτικού επαγγελµατισµού παραγνωρίζονται από 

την εργαλειακή αντίληψη του εκπαιδευτικού έργου (Beijaard et. al. 2004). Όµως το 

επάγγελµα του εκπαιδευτικού είναι ένα επάγγελµα µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και 

ανάγκες. Oι έλληνες εκπαιδευτικοί, παρά το γεγονός ότι εργάζονται µέσα σε δύσκολες 

συνθήκες, φαίνεται ότι αισθάνονται έντονη αφοσίωση και αγάπη για τη δουλειά τους. 

Όπως επιβεβαιώνει η έρευνα των Moore & Hofman (1988, όπ. αναφ. στο Beijaard et al. 

2004), η ικανοποίηση που αντλείται από την αυτοεκτίµηση και αυτοπραγµάτωση 

συµβάλλει ώστε να ξεπεραστεί η δυσαρέσκεια από τις κακές εργασιακές συνθήκες. 

"
Εν όψει των σχεδιαζόµενων µεταρρυθµίσεων στο λύκειο είναι σηµαντικό να αναδειχτεί 

η σηµασία που έχει η ενεργός συµµετοχή των εκπαιδευτικών στη διαµόρφωση των 

αλλαγών που τους αφορούν προκειµένου να διασφαλιστεί η επιτυχής υλοποίησή τους. 

Σύµφωνα µε τον Day (2002), η έκταση αποδοχής και υποστήριξης των όποιων 

µεταρρυθµίσεων (ή το αντίθετο) εξαρτάται από το βαθµό στον οποίο αυτές απειλούν 

υφιστάµενες ταυτότητες. Όταν οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν αλλαγές που 
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επηρεάζουν την αυτοεικόνα και την ταυτότητά τους ή αντιτίθενται στις αξίες που 

εµπεριέχονται στις προτεινόµενες αλλαγές, αναπτύσσουν στρατηγικές αυτοπροστασίας 

αρνούµενοι να αναλάβουν τους νέους τους ρόλους (Νias 1989, όπ. αναφ. στο Beijaard 

95· Day 2002). Συνακόλουθα, οι άνωθεν επιβεβληµένες µεταρρυθµίσεις 

µακροπρόθεσµα µειώνουν την αποτελεσµατικότητα και την ποιότητα της εκπαιδευτικής 

εργασίας (Jeffrey & Woods 1996· Day 2002). Η υποστήριξη των εκπαιδευτικών, η 

επιβεβαίωση της εµπιστοσύνης σε αυτούς και η αναγνώριση της σηµασίας της δουλειάς 

τους είναι, συνεπώς, κρίσιµης σηµασίας για τις µεταρρυθµιστικές προσπάθειες και 

γενικότερα για τη διατήρηση του ενθουσιασµού και της αφοσίωσης στο έργο τους.  

Η µεγαλύτερη φιλοδοξία της παρούσας εργασίας θα ήταν να συµβάλει σε µια 

βαθύτερη κατανόηση των µάχιµων εκπαιδευτικών και των αναγκών τους, µέσα από την 

αποτύπωση των αντιλήψεών τους για την εργασία τους.  

Σηµαντικός περιορισµός της ανά χείρας ερευνητικής απόπειρας είναι η εξαιρετικά 

περιορισµένη συµµετοχή νεότερων εκπαιδευτικών στο δείγµα, γεγονός που δεν 

επιτρέπει την εξαγωγή ασφαλών συµπερασµάτων, όσον αφορά τις αντιλήψεις που 

φέρουν οι νεοεισερχόµενοι στο επάγγελµα εκπαιδευτικοί για την εργασία και την 

επαγγελµατική τους ανάπτυξη. Θεωρούµε πως θα είχε ιδιαίτερο ενδιαφέρον η 

διενέργεια µιας µεγαλύτερης σε έκταση, στοχευµένης έρευνας µε σκοπό τη διαπίστωση 

διαφορών όσον αφορά τις αντιλήψεις για τον επαγγελµατισµό µεταξύ νεότερων και 

παλαιότερων εκπαιδευτικών και τον συσχετισµό των ευρηµάτων µε διαφοροποιήσεις 

στην αρχική τους εκπαίδευση και την κοινωνικοποίησή τους στο επάγγελµα.  

"
"
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 

Προτάσεις επιµόρφωσης - επαγγελµατικής ανάπτυξης 

που παρελήφθησαν µέσω Πανελληνίου Σχολικού Δικτύου 

από τις σχολικές µονάδες δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

νοµού Αργολίδας το διάστηµα Σεπτέµβριος 2016 - Μάιος 2017 
!
Η παρακολούθηση και καταγραφή της ηλεκτρονικής αλληλογραφίας µίας σχολικής µονάδας 
δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης του νοµού Αργολίδας (1ο ΓΕΛ Ναυπλίου) κατά τη διάρκεια του 
σχολικού έτους 2016-2017 έδωσε τα εξής αποτελέσµατα: κατά το 9µηνο Σεπτεµβρίου 2016-
Μαΐου 2017 παρελήφθησαν µέσω ηλεκτρονικού ταχυδροµείου και εν συνεχεία προωθήθηκαν 
στις ηλεκτρονικές διευθύνσεις των διδασκόντων 78 ανακοινώσεις για 96 επιµορφωτικά 
προγράµµατα ποικίλης θεµατολογίας και διάρκειας. Στις ανακοινώσεις αυτές δεν  
συµπεριλαµβάνονται οι προσκλήσεις των Σχολικών Συµβούλων ειδικότητας για επιµορφωτικές 
συναντήσεις ούτε οι ανακοινώσεις για µεταπτυχιακά προγράµµατα. Στις περισσότερες 
περιπτώσεις (54) αποστολέας ήταν η Διεύθυνση Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, ενώ 24 
ανακοινώσεις έφθασαν στη σχολική µονάδα από τους ίδιους τους φορείς υλοποίησής τους.  !
Μεθοδολογία  
Ως προς τη µεθοδολογία, από τις 78 ανακοινώσεις:  

• 22 αφορούσαν προγράµµατα που υλοποιούνται εξ αποστάσεως 

• 15 προγράµµατα µικτής µεθοδολογίας και  

• 41 διά ζώσης επιµορφωτικά προγράµµατα. 

!
Οικονοµική επιβάρυνση  
Όσον αφορά την καταβολή διδάκτρων: 

• λίγο περισσότερες από τις µισές (40) ανακοινώσεις αφορούσαν προγράµµατα που 
απαιτούσαν καταβολή διδάκτρων. 

!
Θεµατολογία 
Όσον αφορά τη θεµατολογία, από τα 96 προτεινόµενα προγράµµατα:  

• 22 αφορούσαν ψυχοπαιδαγωγικά θέµατα (διαχείριση τάξης και αντιµετώπιση µαθησιακών 
δυσκολιών)  

• 22 διαθεµατικές προσεγγίσεις (9 σχετικά µε τις τέχνες και 13 περιβαλλοντικής 
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θεµατολογίας)  

• 15 αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία  

• 8 αντικείµενο ειδικότητας 

• 8 θέµατα διοίκησης και ηγεσίας 

• 8 εκπαίδευση ενηλίκων  

• 7 διαπολιτισµική εκπαίδευση 

• 5 διδασκαλία της ελληνικής ως ξένης γλώσσας 

!
Φορείς υλοποίησης 
Όσον αφορά τους φορείς υλοποίησης των προγραµµάτων, από τις 78 ανακοινώσεις: 

• 23 προέρχονταν από Πανεπιστήµια και Κέντρα Διά Βίου Μάθησης Πανεπιστηµίων 

• 20 από φορείς του ευρύτερου πολιτισµικού πεδίου (εκδοτικούς οίκους, µουσεία, Ίδρυµα 
Βουλής των Ελλήνων, Ελληνική Ακαδηµία Κινηµατογράφου, Τµήµα Εκπαιδευτικής 
Τηλεόρασης κ.λπ.) 

• 15 από ιδιωτικά Κέντρα Διά Βίου Μάθησης 

• 11 από φορείς που ανήκουν στις Διευθύνσεις Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης και ΚΠΕ 
(Κέντρα Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης , ΚΕΠΛΗΝΕΤ, Γραφείο Σχολικών 
Δραστηριοτήτων, ΕΚΦΕ) 

• 9 από επιστηµονικές ενώσεις εκπαιδευτικών (ΕΕΕΦ, Σύνδεσµος Φιλολόγων, Μαθηµατική 
Εταιρεία κ.λπ.)  
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Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι σε αρκετές περιπτώσεις τα επιµορφωτικά προγράµµατα 
υλοποιούνται µέσω συµπράξεων περισσότερων του ενός φορέων. Στις περιπτώσεις αυτές, τα 
προγράµµατα κατηγοριοποιήθηκαν µε βάση τον κύριο φορέα υλοποίησης.  

!
Διάρκεια 
Όσον αφορά τη διάρκεια των επιµορφωτικών προγραµµάτων, τα περισσότερα ήταν βραχείας 
διάρκειας. Συγκεκριµένα, από τα 96 προτεινόµενα προγράµµατα:  

• 43 ήταν διάρκειας µικρότερης των 40 ωρών 

• 21 είχαν διάρκεια από 40 έως 100 ώρες  

• 23 από 100 έως 400 ώρες και  

• 9 ήταν διάρκειας 400 ωρών και άνω 

!
Πιστοποίηση 
Όσον αφορά την πιστοποίηση των επιµορφωτικών προγραµµάτων:   

• 9 από αυτά ανακοινώνουν πιστοποίηση σε ECTS  1

• 12 προγράµµατα ανακοινώνουν πιστοποίηση σε ECVET    2

• 9 προγράµµατα παρέχουν πιστοποιητικό επιµόρφωσης ή πιστοποιητικό εξειδικευµένης 
επιµόρφωσης (επιτυχής παρακολούθηση και επιτυχία σε γραπτή δοκιµασία) 

• Τα υπόλοιπα προγράµµατα παρέχουν πιστοποιητικό ή βεβαίωση παρακολούθησης 
(επιτυχής παρακολούθηση χωρίς συµµετοχή σε γραπτή δοκιµασία)  3

!
!
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 European Credit Transfer and Accumulation System: σύστηµα πιστωτικών µονάδων που 1

χρησιµοποιείται στον Ευρωπαϊκό Χώρο Ανώτατης Εκπαίδευσης και αφορά όλες τις χώρες που 
συµµετέχουν στη ∆ιαδικασία της Μπολόνια. Οι πιστωτικές µονάδες ECTS εκφράζουν το φόρτο εργασίας 
που χρειάζονται οι φοιτητές για να επιτύχουν τα αναµενόµενα µαθησιακά αποτελέσµατα (http://
erasmus.duth.gr/node/2)

 European Credit system for Vocational Education & Training: σύστηµα για την αναγνώριση, 2

συγκέντρωση και µεταφορά πιστωτικών µονάδων (credits) στο χώρο της επαγγελµατικής εκπαίδευσης 
και κατάρτισης.  Με το σύστηµα αυτό µπορούν να αξιολογηθούν και να πιστοποιηθούν οι γνώσεις, οι 
δεξιότητες και οι ικανότητες (µαθησιακά αποτελέσµατα) που απέκτησε ένα άτοµο, κατά τη διάρκεια της 
επαγγελµατικής του εκπαίδευσης και κατάρτισης, τόσο εντός των συνόρων της χώρας του, όσο και σε 
άλλα κράτη µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης (https://www.iky.gr/el/ecvet) 

  Βλ. Ν. 3879/2010 (ΦΕΚ 163) Ανάπτυξη της Διά Βίου Μάθησης και λοιπές διατάξεις 3
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Πίνακας προτάσεων επιµόρφωσης - επαγγελµατικής ανάπτυξης 

!
προέλευσ
η

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

ΔΔΕ ΕΕΦ 
(ένωση 
φυσικών)

παιδαγωγική/ 
διαχείριση 
σχολικής 
τάξης

50 βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης ναι

ΔΔΕ Εβραϊκό 
Μουσείο

φαινόμενα 
ρατσισμού

17 βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

Παν/μιο 
Κρήτης

ΚΔΒΜ 
Πανεπιστ
ημίου 
Κρήτης

αξιοποίηση 
web 2.0

100 4 ECTS εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
Πανεπιστ
ημίου 
Θεσσαλία
ς

διδασκαλία 
ελληνικής ως 
δεύτερης/ 
ξένης 
γλώσσας

125 πιστοποιητικό 
εξειδικευμένης 
επιμόρφωσης

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
Πανεπιστ
ήμιο 
Αιγαίου

αξιοποίηση Η/
Υ (game 
based 
learning)

48 2,40 ECVET εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
Πανεπιστ
ημίου 
Θεσσαλία
ς

Εκπαίδευση 
Εκπαιδευτών 
Ενηλίκων

120 πιστοποιητικό 
εξειδικευμένης 
επιμόρφωσης

μικτή ναι

ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
Πανεπιστ
ημίου 
Θεσσαλία
ς

Ενδοσχολική 
βία και 
εκφοβισμός

100 βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

μικτή ναι

Νέα 
Παιδεία

Περιοδικό 
Νέα 
Παιδεία - 
Ιόνιο Παν/
μιο

δημιουργική 
γραφή και 
λογοτεχνία 
στη β΄θμια 
εκπ/ση

ημερί
δα

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ Πανεπιστ
ήμιο Πελ/
σου - 
Τμήμα 
Φιλολογία
ς

φιλολογικά 
μαθήματα

σειρά 
10 
διαλέξ
εων-
σεμιν
αρίων

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης  όχι

προέλευσ
η

�212



ΙΝΣ ΙΝΣ Γλωσσολογία διημε
ρίδα

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης και 
online 
μετάδοση

ναι

ΔΔΕ ΕΕΦ & 
Πανεπιστ
ήμιο

Εκπαίδευση 
Ενηλίκων

300 πιστοποιητικό 
επιμόρφωσης

μικτή ναι

ΔΔΕ ΚΕΓ διδασκαλία 
ελληνικής ως 
δεύτερης/ 
ξένης 
γλώσσας

 450  
ώρεσ

πιστοποιητικό 
εξειδικευμένης 
επιμόρφωσης

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΕΕΦ & 
Παν/μιο

Εκπαιδευτές 
ΣΔΕ / 
Ενηλίκων

250  
ώρες

πιστοποιητικό 
επιμόρφωσης

μικτή ναι

ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
Αριστοτελ
είου Παν/
μίου

Διδακτική 
αρχαίας 
ελληνικής

80 
ώρεσ

βεβαίωση 
συμμετοχής & 
πιστοποιητικό 
επιμόρφωσης

μικτή ναι

ΔΔΕ ΕΚΠΑ - 
ΠΜΣ - 
Athens 
comics 
Library

κόμικς στην 
έκπαίδευση - 
διδακτική

επιμο
ρφωτι
κή 
συνάν
τηση

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ Σύλλογος 
αποφοίτω
ν ΑΠΘ

δημιουργική 
γραφή: 
διδακτική & 
αξιολόγηση

επιμο
ρφωτι
κό 
σεμιν
άριο: 
6 
ώρες

βεβαίωση 
συμμετοχής

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ Παν/μιο 
Πελ/σου

παιδαγωγική 
Φρεναί

3 
ώρες

βεβαίωση 
συμμετοχής

διά ζώσης όχι

ΚΠΕ ΚΠΕ περιβαλλοντι
κή εκπ/ση

4 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης

ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
Πανεπιστ
ήμιο 
Αιγαίου

Ρομποτική 4 
μήνες

Π ι σ τ ω τ ι κ έ ς 
Μ ο ν ά δ ε ς 
Επαγγελματικής 
Εκπαίδευσης και 
Κ α τ ά ρ τ ι σ η ς 
(ECVET)

εξ 
αποστάσεως

ναι

cosmogn
osis

Ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ 
Cosmogno
sis

Αυτοεκτίμηση 
και 
εκπαίδευση

ημερί
δα

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

προέλευσ
η
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ΔΔΕ Goethe 
Institut

διδακτική 
γλώσσας με 
Η/Υ

7 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

 Unicert Ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ 
Ευρωπρό
οδος

ΔΕΠΥ 6 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης ή 
σύγχρονο εξ 
αποστάσεως

ναι

 Unicert Ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ 
Ευρωπρό
οδος

Δυσλεξία - 
μαθησιακές 
δυσκολίες

6 
ώρες/ 
2 
ημέρε
ς

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης ή 
σύγχρονο εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ Κέντρο 
Ελληνικο
ύ 
Πολιτισμο
ύ

Διδακτική 
Ελληνικής ως 
ξένης 
γλώσσας (δύο 
προγράμματα
)

15 
ώρες / 
100 
ώρες

πιστοποίηση 
Eurolta

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΚΕΠΛΗΝΕ
Τ Αχαϊας

moodle / e-
learning

26 
εβδομ
άδες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

μικτή όχι

Φίλοι 
Λαϊκών 
Οργάνων

Κέντρο 
Ελληνικής 
Μουσικής 
Φοίβος 
Ανωγειαν
άκης

μουσική 
παράδοση

2 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

Ελεύθερο 
Πανεπιστ
ήμιο 
Πολιτών

Ελεύθερο 
Πανεπιστ
ήμιο 
Πολιτών

διαπολιτισμικ
ή εκπαίδευση 
(τρία 
προγράμματα
)

100/ 
200/ 
400 
ώρες

7/ 14/ 27 ECTS εξ 
αποστάσεως

ναι

ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ

KEK 
Όραμα

Εκπαιδευτές 
ΣΔΕ / 
Εκπαίδευση 
Ενηλίκων

100 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης ναι

Σύνδεσμο
ς 
Φιλολόγω
ν

Αλυσίδα 
Πολιτισμο
ύ Ιανός

δημιουργική 
γραφή, 
επιμέλεια 
κειμένων κ.ά

ημερί
δες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης & 
εξ 
αποστάσεως

ναι

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

προέλευσ
η
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Γραφείο 
Σχολικών 
Δραστηρι
οτήτων

Γραφείο 
Σχολικών 
Δραστηρι
οτήτων 
και 
Κέντρο 
Πρόληψη
ς των 
Εξαρτήσε
ων και 
Προαγωγ
ής της 
Ψυχοκοιν
ωνικής 
Υγείας- 
«Ελπίδα 
Ζωής

πρόληψη 
χρήσης 
εξαρτησιογόν
ων

8 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης  όχι

ΔΔΕ Εργαστήρ
ιο 
αρχαίας 
ρητορικής 
και 
δραματικ
ής τέχνης 
του Παν/
μίου Πελ/
σου

ρητορική 
τέχνη

12 
ώρες

βεβαίωση 
συμμετοχής

διά ζώσης όχι

Κέντρο 
Ελληνικώ
ν 
Σπουδών 
Παν/μίου 
Harvard

Κέντρο 
Ελληνικώ
ν 
Σπουδών 
Παν/μίου 
Harvard & 
Φιλεκπαιδ
ευτική 
Εταιρεία

από τον 
Όμηρο στη 
Νέα Ελληνική 

6 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ ΠΕΚ 
Τρίπολης

αξιολόγηση - 
διοίκηση 
σχολικών 
μονάδων - 
διαπολιτισμικ
ή - 
παιδαγωγικά

4  
ημερί
δες

βεβαίωση 
επιμόρφωσης

διά ζώσης όχι

Σύνδεσμο
ς 
Φιλολόγω
ν

Σύνδεσμο
ς 
Φιλολόγω
ν

πλατφόρμα 
Mooc

4 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

προέλευσ
η
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ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
Πανεπιστ
ημίου 
Θεσσαλία
ς

Ειδική αγωγή 700 
ώρες

48 ects εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ CERN - 
ΕΚΦΕ 
Αιγάλεω

φυσικές 
επιστήμες

28 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ Ελληνική 
Ακαδημία 
Κιν/φου & 
Τμήμα 
Εκπ/κής 
Τηλεόρασ
ης ΥΠΕΘ

μαθητικός 
κινηματογρά
φος

ημερί
δα 

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ ΓΓ 
Ισότητας 
& Τμήμα 
Εκπ/κής 
Τηλεόρασ
ης

περιβάλλον - 
ισότητα

ημερί
δα

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ Επιστημο
νικής 
Ένωσης 
για την !
Προώθησ
η της 
Εκπαιδευτ
ικής 
Καινοτομί
ας 
(Ε.Ε.Π.Ε.Κ
)

διδακτική - 
εκπαίδευση 
ενηλίκων

50 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

εξ 
αποστάσεως

 όχι

ΔΔΕ Ε.Ε.Π.Ε.Κ διοίκηση εκπ/
κών μονάδων

150 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

εξ 
αποστάσεως

 όχι

Fougaro 
Library

Πολιτιστικ
ός 
Πολυχώρ
ος 
Φουγάρο

Ειδική 
αγωγής

3 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ Μουσείο 
Ηρακλειδ
ών

Τέχνη & 
Μαθηματικά

6 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ Ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ 
ΣΥΝΘΕΣΗ

αξιολόγηση - 
έρευνα

70 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης ναι

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

προέλευσ
η
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ΔΔΕ ΟΠΑ ψηφιακές 
τεχνολογίες

60 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΚΠΕ 
Φιλιατων

περιβαλλοντι
κή 

3 
ημέρε
ς

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
Ινστιτούτ
ο 
Ανάπτυξη
ς 
Απασχόλη
σης

διδασκαλία 
ελληνικής ως 
δεύτερης 
γλώσσας / 
διαπολιτισμικ
ή

200 
ώρες

μοριοδότηση 
σε προκηρύξεις 
ΙΝΕΔΙΒΙΜ

δια ζώσης & 
σύγχρονη εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΠΑΣΥΚΑΓ
Α 
(σύνδεσμ
ος 
γαλλικής)

ψυχική υγεία 
εκπ/κού

διημε
ρίδα

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης   όχι

ΔΔΕ Ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ 
Παιδείας 
Λόγος - 
Πάντειο 
Παν/μιο

οργάνωση & 
διοίκηση

400 
ώρες

μοριοδότηση 
σε προκηρύξεις 
ΙΝΕΔΙΒΙΜ

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ  Γρ. 
Σχολικών 
δραστηρι
οτήτων - 
Παν/μιο 
Πελ/σου

μικροδιήγημα εργασ
τήριο

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ  ΚΠΕ 
Βιστωνίδα
ς 

περιβαλλοντι
κή

37 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης   όχι

ΑΙΕ ΚΔΒΜ 
Ανοικτό 
ίδρυμα 
εκπαίδευσ
ης

διδακτική/ 
αξιολόγηση / 
ειδική 
αγωγή / 
παιδαγωγικά / 
τεχνολογία / 
διαπολιτισμικ
ή!
(6 
προγράμματα
)

250 
ώρες

βεβαίωση 
επιμόρφωσης

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΑQS AQS ηγεσία και 
κτίσιμο 
ομάδας

7 
ώρες

βεβαίωση 
επιμόρφωσης

διά ζώσης   ναι

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

προέλευσ
η
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ΔΔΕ  ΚΠΕ περιβάλλον 
και μνημεία

13 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

Νέα 
Παιδεία

Παν/μιο 
Αιγαίου

θρησκευτική 
αγωγή

4 
εβδομ
άδες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

εξ 
αποστάσεως

ναι

Νέα 
Παιδεία

Μουσείο 
Σχολικής 
Ζωής

διαδίκτυο και 
σχολική 
τάξη / 
δημιουργική 
γραφή (δύο 
προγράμματα
)

40 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ  Μουσείο 
Εκπ/σης 
Παν/μίου 
Κρήτης

Μουσειοπαιδ
αγωγική

130 
ώρες

βεβαίωση / 5 
ECTS

μικτή ναι

ΔΔΕ ΚΔΒΜ 
ΑΠΘ

Μαθησιακές 
δυσκολίες/ 
διαφοροποιημ
ένη 
διδασκαλία

60 
ώρες

βεβαίωση 
συμμετοχής / 
πιστοποιητικό 
επιμόρφωσης

μικτή ναι

ΔΔΕ Παν/μιο Δ. 
Μακεδονί
ας

Ειδική αγωγή 600 
ώρες / 
40 
ECTS

πιστοποιητικό 
εξειδίκευσης

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΠΕΦ ΠΕΦ θεωρία & 
μεθοδολογία 
της ιστορίας

διημε
ρίδα

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΣΦΑ ΣΦΑ μαθήματα 
ελληνικής 
ιστορίας

3 
ημέρε
ς

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

ΔΔΕ Υπευθ. 
Σχολ. 
Δραστηρι
οτήτων / 
Φεστιβάλ 
Αθηνών / 
Παν/μιο 
Πελ/σου

αρχαίο 
ελληνικό 
θέατρο: η 
έλευση του 
ξένου

βιωμα
τικό 
εργασ
τήρι

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

προέλευσ
η
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ΔΔΕ itc 
internation
al training 
center 
(ιδρυτής 
Τσεχικό 
ΥΠΕΠΘ)

συντονιστές 
προγραμμάτω
ν Erasmus

σεμιν
άριο 
5-10 
ημερώ
ν

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης ναι

ΔΔΕ ΚΠΕ Ν. 
Κίου

αειφόρο 
σχολείο

ημερί
δα - 6 
ώρες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

όχι

Παν/μιο 
Κρήτης

Παν/μιο 
Κρήτης - 
ΕΔΙΒΕΑ

ΤΠΕ & 
δημιουργικότ
ητα

θεριν
ό 
σχολεί
ο - 9 
ημέρε
ς

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

δια ζώσης ναι

Παν/μιο 
Αιγαίου

Παν/μιο 
Αιγαίου

5 εργαστήρια 
- 
εκπαιδευτικές 
τεχνολογίες

36/ 48/ 
54 / 
90/ 96 
ώρες

ECVET 1,8/ 2,4/ 
2,7/ 4,5/  4,8

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΕΕΦ ειδική 
εκπαίδευση

500 
ώρες

πιστοποιητικό 
ετήσιας 
εξειδίδκευσης 
από κρατικό 
παν/μιο

μικτή ναι

ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ

ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ 
easy 
learning

συμβουλευτικ
ή ψυχολογία / 
ΣΔΕ/ ειδική 
αγωγή/ 
ελληνική ως 
2η ξένη 
γλώσσα (4 
προγράμματα
)

100 - 
250

ECTV εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ ΣΔΒΜ 
Παν/μίου 
Θεσσαλία
ς

Εκπαίδευση 
Εκπαιδευτών 
Ενηλίκων

125 Βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης - εγγραφή 
στο μητρώο 
ΕΟΠΕΠ

μικτή ναι

ΣΦΑ ΠΕΦ αναλυτικά 
προγράμματα 
και 
διδακτικές 
προσεγγίσεις 
φιλολογικών 
μαθημάτων

ημερί
δες

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

διά ζώσης όχι

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

προέλευσ
η
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ΚΕΔΙΒΙΜ 
Παν/μίου 
Ιωαννίνων

ΚΕΔΙΒΙΜ 
Παν/μίου 
Ιωαννίνων

μαθησιακές 
δυσκολίες - 
ειδική αγωγή

70 πιστοποιητικό 
επιμόρφωσης - 
2,5 ECTS

εξ 
αποστάσεως

ναι

Ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ

Ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ 
Διάβημα

Πολλαπλή 
νοημοσύνησ 
στην εκπ/ση - 
μέθοδος 
project - 
περιβαλλοντι
κή

100- 
200

βεβαίωση 
συμμετοχή

εξ 
αποστάσεως

ναι

ΔΔΕ Ίδρυμα 
Βουλής 

καλοκαιρινό 
εργαστήρι 
δημοκρατίας

5 
ημέρε
ς

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

δια ζώσης όχι

ΔΔΕ ΕΕΠΕΚ 
(επιστ. 
ένωησ για 
την 
προώθησ
η της εκπ/
κής 
καινοτομί
ας

Κοινωνικά 
δίκτυα στην 
εκπ/ση

50 βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

εξ 
αποστάσεως

όχι

ΔΔΕ ΔΔΕ 
Β΄Αθήνας 
- 
Ελληνική 
Εταιρεία 
Προστασί
ας Φύσης 
(ΕΕΠΦ)

Οικολογικά 
σχολεία - 
διεθνές 
θεματικό 
δίκτυο

θεριν
ό 
σχολεί
ο - 4 
ημέρε
ς

βεβαίωση δια ζώσης όχι

ΔΔΕ ΚΠΕ 
Ελευσίνα
ς

αειφορικές 
δράσεις

θεριν
ό 
σχολεί
ο - 5 
ημέρε
ς

βεβαίωση δια ζώσης όχι

ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ

ιδιωτικό 
ΚΔΒΜ 
easy 
learning

διαχείριση 
άγχους

ημερί
δα

βεβαίωση 
παρακολούθησ
ης

δια ζώσης ναι

ΔΔΕ ΣΔΒΜ 
Παν/μίου 
Θεσσαλία
ς

ειδική αγωγή: 
παρεμβάσεις 
σε γλώσσα 
και 
μαθηματικά

450 30 ECTS εξ 
αποστάσεως

ναι

φορέας αντικείμενο ώρες αναγνώριση μορφή δίδα
κτρα

προέλευσ
η
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Δείγµα συµπληρωµένου ερωτηµατολογίου ποσοτικής έρευνας 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4O
Οδηγός συνέντευξηςO
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 5O
Συνέντευξη 9 
!!
— Πόσα χρόνια δουλεύεις στο σχολείο; Θα ήθελες να µου περιγράψεις σύντοµα την πορεία 
σου στην εκπαίδευση;  
Κλείνω τον 17ο χρόνο. Ξεκίνησα σε δυσπρόσιτο γυµνάσιο µε λυκειακές τάξεις, συνέχισα σε 
γυµνάσιο και απ’ ό,τι θυµάµαι, άλλες δύο χρονιές έκανα σε γυµνάσιο και µετά σε λύκειο. 
Συνολικά … 13 χρόνια σε λύκειο.  
   
— Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, για να αναγνωριστεί µια εργασία ως εξειδικευµένο 
επάγγελµα, χρειάζεται να πληρούνται ορισµένοι όροι: να κατέχουν οι επαγγελµατίες 
εξειδικευµένη θεωρητική γνώση, να προσφέρουν υπηρεσίες που προσβλέπουν στο καλό 
της κοινωνίας, να διαθέτουν έναν βαθµό αυτονοµίας που τους επιτρέπει τη λήψη 
αποφάσεων σε συλλογικό και ατοµικό επίπεδο και σε αντάλλαγµα περιβάλλονται µε 
κοινωνικό κύρος. Πιστεύεις ότι πληροί το επάγγελµά σου αυτές τις προδιαγραφές.;  
Μµµµ, ναι. Από κει και πέρα βέβαια, έχει να κάνει µε την προσωπικότητα του δασκάλου και µε 
τις πολιτικές, βέβαια, οι οποίες υπαγορεύονται. Εξειδικευµένος επαγγελµατίας, εντάξει, µε την 
έννοια ότι έχει γνώση του αντικειµένου του. Τώρα το πόσο ευρύ ή στενό θα είναι το πλαίσιο 
στο οποίο κινείται, θεωρώ ότι είναι κάτι που απεµπλέκεται κάποια στιγµή από το πτυχίο, τον 
τίτλο του και τα λοιπά, και έχει να κάνει µε τη διαρκή προσπάθεια να βελτιωθεί ο ίδιος, την 
επιµόρφωση, την τεχνολογία, νέους τρόπους µάθησης και τα λοιπά. Δεν έχει … απόλυτη 
ελευθερία κινήσεων. Σίγουρα το να προσπαθεί κάποιος να κάνει καλά τη δουλειά του, να 
ενηµερώνεται, να σχεδιάζει τα φύλλα εργασίας του, θεωρητικά είναι πολύ ωραία όλ’ αυτά.  
Πλην όµως µέσα στην τάξη έχει να αντιµετωπίσει πολλές φορές 25 διαφορετικές 
προσωπικότητες, έτσι;  
Χρειάζεται εξατοµικευµένη διδασκαλία και προσέγγιση πολλές φορές στο µαθητή κι όλ’ 

αυτά, εάν βέβαια τα σκεφτεί κανείς υπό το πρίσµα της ύλης που πρέπει να βγάλει, το πόσες 
διδακτικές ώρες θα πρέπει να µείνει σε κάποια ενότητα και τα λοιπά, και ειδικά αν µιλάµε για 
τρίτη λυκείου, έτσι; Εκεί πέρα ο ρόλος του έχει να κάνει περισσότερο µε την ψυχολογική 
προσέγγιση παρά µε το αντικείµενο, φοβάµαι. Αυτά περιορίζουν την αυτονοµία. Παρόλα αυτά 
βέβαια θεωρώ ότι ο καλός δάσκαλος µπορεί να τα συνδυάσει όλ’ αυτά.  
Κύρος, από την ευρύτερη κοινωνία, δεν νοµίζω, δεν νοµίζω πια. Κάποτε ναι, κάποτε υπήρχε. 

Έχει να κάνει µε κοινωνικο-οικονοµικά φαινόµενα. Κάποτε το να είναι κάποιος δάσκαλος, 
θεωρείτο µορφωµένος, είχε κάποια οικονοµική ανεξαρτησία, έστω και µικρή, γιατί ο κλάδος 
µας ποτέ δεν ήταν καλοπληρωµένος. Αλλά δυστυχώς σήµερα που είναι παντελώς υλιστική η 
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κοινωνία, αντιπνευµατική, αυτό που µας ενδιαφέρει είναι τα νούµερα. Νοµίζω ότι έχει 
απαξιωθεί και το επάγγελµα. Σε συνδυασµό βέβαια µε το γεγονός ότι η ανεργία έχει χτυπήσει 
κόκκινο, θεωρείται ένα επάγγελµα από το οποίο µάλλον πρέπει να αποστραφούν οι µαθητές, 
ακόµα κι αν τους αρέσει.  
Προσήλωση στο «κοινό καλό»… Επειδή σε όλο αυτό το κοινωνικο-οικονοµικό, πολιτικό και 

τα λοιπά υπάρχει διάδραση, θεωρώ ότι οπωσδήποτε είναι υπεύθυνος κι ο κλάδος. Όταν δηλαδή 
έχεις µία κοινωνία, µια κατάσταση, όπου επικρατεί, όπως είπαµε το νούµερο, η τεχνογνωσία, η 
τεχνοκρατία, οπωσδήποτε υπάρχουν και κάποιοι από µας που δεν αντιλαµβάνονται το έργο ως 
λειτούργηµα, έτσι; Κι αυτό φαίνεται τώρα, την εποχή της κρίσης, που έχουν µειωθεί και οι 
µισθοί µας, οπότε υπάρχει ένα ποσοστό το οποίο το βλέπει εντελώς δηµοσιοϋπαλληλικά, όπως 
λέει κι ο κόσµος «µου κόβεις, ε, άρα κι εγώ θα κουλάρω». Κι υπάρχει µια µερίδα συναδέλφων 
οι οποίοι πηγαίνουν µε πιλότο το µεράκι τους και ακριβώς αυτή την αντίληψη, ότι το επάγγελµά 
µας έχει να κάνει µε παιδιά, έχει να κάνει µε νέους ανθρώπους, έχει να κάνει µε το µέλλον, 
οπότε αφήνουν ανεξίτηλη τη σφραγίδα τους. Όχι µόνο στο γνωστικό επίπεδο αλλά γενικά στη 
µετέπειτα πορεία του ατόµου. Με την ψυχολογική στήριξη, µε το γεγονός ότι µπορεί να 
εµφυσήσουν στους µαθητές αξίες, και κυρίως την αγάπη γι’ αυτό που θα επιλέξουν να κάνουν. !
— Ποια είναι κατά τη γνώµη σου τα χαρακτηριστικά του καλού καθηγητή (γνώσεις - 
ικανότητες - δεξιότητες); Πώς κρίνεται η επαγγελµατική επιτυχία του;  
Ο καθηγητής όλο αυτό το πακέτο, φυσικά, θα πρέπει να το έχει και σε σχέση µε τους µαθητές 
αλλά και σε σχέση µε τον υπόλοιπο σύλλογο, έτσι; Οπωσδήποτε σ’ ό,τι αφορά την τάξη θα 
πρέπει να είναι γνώστης του αντικειµένου του. Πολύ πιο πλατιά απ’ ό,τι είναι σήµερα. Με την 
έννοια ποια; Ότι, δεν µπορείς να έχεις καθηγητή, ας πούµε, ο οποίος πέρα από τα λατινικά και 
την έκθεση δεν διδάσκει τίποτ’ άλλο. Οφείλει να έχει βαθιά και ουσιαστική γνώση του 
αντικειµένου του. Πέρα απ’ αυτά, µέσα στην τάξη βέβαια πρέπει να καλλιεργεί κλίµα 
συνεργασίας, να προωθεί τον διάλογο. Να χρησιµοποιεί την τεχνολογία όπου υπάρχουν οι 
προϋποθέσεις κι όταν κρίνει ότι χρειάζεται, να υπάρχει δηλαδή, ακόµα και χρησιµοποιώντας 
την τεχνολογία, µια διαλεκτική, µια βιωµατική σχέση. Όχι να υποκαταστήσει το µάθηµα. Να 
προσπαθεί να καλλιεργήσει τη βιωµατική διαδικασία, και βέβαια … διαθεµατική και 
διεπιστηµονική προσέγγιση του κάθε αντικειµένου, όπου µπορεί, όπου είναι εφικτό, όπου δεν 
περιορίζεται από το να βγάλω τη συγκεκριµένη ύλη στο συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα. Αν 
και θεωρώ ότι οι περισσότεροι συνάδελφοι το καταφέρνουν αυτό, γιατί είναι και η φύση των 
µαθηµάτων µας τέτοια, των θεωρητικών, των ανθρωπιστικών κυρίως. Βέβαια, θεωρώ ότι όλο 
αυτό έχει ακόµα µεγαλύτερο αντίκτυπο όταν συνδυάζεται και µε πνεύµα συνεργασίας και 
συναδελφικότητας γενικότερα. Θα ήταν πάρα πολύ ωραίο για παράδειγµα να είχε την 
δυνατότητα ο φιλόλογος να συνεργαστεί σε µία ενότητα του µαθήµατός του που κρίνει ότι θα 
είχε συµβολή ο κοινωνιολόγος ή ο οικονοµολόγος µε τις αντίστοιχες ειδικότητες. Ακόµα και µε 
τον φυσικό, ακόµα και µε τον µαθηµατικό. Έτσι το αντιλαµβάνοµαι.  
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Η επαγγελµατική του επιτυχία είναι κάτι µετρήσιµο πρώτα απ’ όλα µε βάση τα τυπικά 
προσόντα, που αντικατοπτρίζουν κατά κάποιο τρόπο τι βήµατα έχει κάνει, τι ευκαιρίες έχει 
αξιοποιήσει που του έχουν δοθεί για να ενηµερωθεί περισσότερο, να λάβει µέρος σε σεµινάρια 
και τα λοιπά, από το συγγραφικό του έργο, τη συµµετοχή του σε δηµοσιεύσεις, συνέδρια … και 
κυρίως βέβαια από την τάξη. Την τάξη. Όταν καταφέρει ο δάσκαλος σήµερα να κρατήσει 
ακόµα και τον κακό µαθητή µέσα στην τάξη - το κακός σε εισαγωγικά, αφορά τις επιδόσεις, 
αλλά και τα πλείστα προβλήµατα που κουβαλάει το κάθε παιδί σήµερα ερχόµενο στο σχολείο. 
Όταν καταφέρει, λοιπόν, να εµπνεύσει, να δώσει κίνητρο, ακόµα και σ’ αυτούς τους µαθητές να 
παραµείνουν στην τάξη, να ακούσουν απερίσπαστοι το µάθηµα, να κάνουν ερωτήσεις,, τότε 
θεωρώ ότι έχει πετύχει. Πράγµα το οποίο φαίνεται κι από την αξιολόγηση των µαθητών στο 
τέλος. Ούτως ή άλλως θεωρώ ότι κρινόµαστε κι από τις επιδόσεις των µαθητών υπό την έννοια 
όχι ότι χάνουµε εµείς το επίπεδό µας όταν µια τάξη έχει χαµηλή βαθµολογία αλλά σίγουρα 
χάνουµε την ουσία του λειτουργήµατος που κάνουµε όταν βλέπουµε από κάτω µαθητές 
αδιάφορους ή που δεν θέλουν ν’ ακούσουν. Και αυτοί προσεγγίζονται, κι εδώ φαίνεται η 
πολύπλευρη προσωπικότητα που θα πρέπει να διαθέτει ένας δάσκαλος. Γιατί έχει περάσει 
ανεπιστρεπτί ο καιρός που από καθέδρας γινόταν ο µονόλογος, κι ήταν δεδοµένο ότι δεν θα 
βγεις έξω, δεν θα κουνηθείς, δεν θα µιλήσεις, δεν θα κάνεις διάλογο, δεν θα πεις διαφορετική 
άποψη. Ο δάσκαλος πρέπει να είναι έτοιµος ανά πάσα στιγµή, κι ο καλός δάσκαλος ζητάει 
µαθητές -όπως λέω και στους δικούς µου µαθητές- που ανά πάσα στιγµή πρέπει να αισθάνεται 
ότι κινδυνεύει από τις ερωτήσεις τους, ότι κινδυνεύει να τον κολλήσουν στον τοίχο, ότι 
κινδυνεύει να βραχυκυκλώσει γιατί από κάτω έχει έξυπνους, ενεργούς και αντιδραστικούς 
νέους.  !!
— Άλλαξαν οι απόψεις σου για τα χαρακτηριστικά του καλού καθηγητή σε σχέση µε τα 
πρώτα χρόνια της σταδιοδροµίας; 
Την ίδια εκτίµηση είχα και στα πρώτα χρόνια της σταδιοδροµίας µου, απλά στην πράξη δεν … 
µου έβγαινε. Τι σηµαίνει αυτό; Σηµαίνει ότι πιάνω τον εαυτό µου πάρα πολύ αυστηρή τα πρώτα 
τέσσερα - πέντε χρόνια της σταδιοδροµίας µου. Ενώ πάντα αντιλαµβανόµουν το επάγγελµά µου 
ως λειτούργηµα, ως κάτι παραπάνω, δεν είχα την ίδια προσέγγιση που απέκτησα µετά σιγά σιγά 
µε την εµπειρία µου και την τριβή µου µε τους µαθητές. Παρ’ όλα αυτά πάντα 
αντιλαµβανόµουν το επάγγελµα ως κάτι παραπάνω από απλή µετάδοση γνώσεων. Αυτό θεωρώ 
άλλωστε ότι είναι κάτι το οποίο φαίνεται. Γιατί είµαστε άνθρωποι που και θα συζητήσουµε, και 
θα εκφέρουµε γνώµη, και θα µιλήσουµε µες στην τάξη. Τα παιδιά είναι έξυπνα, 
αντιλαµβάνονται. Από τον τρόπο που τους συµπεριφέρεσαι, που στέκεσαι, που τους µιλάς. Τι 
περιθώριο διαλόγου αφήνεις, κατά πόσο έτοιµος είσαι να ανταλλάξεις απόψεις.  
Μόνο αυτή την προσέγγιση, την παιδαγωγική, θεωρώ ότι την έχω βελτιώσει, κι αυτό θεωρώ 

ότι είναι κατάκτηση για τον κάθε εκπαιδευτικό. Γιατί το γνωστικό επίπεδο του καθενός -χωρίς 
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να σηµαίνει αυτό ότι δεν υπάρχουν εξαιρέσεις- θεωρώ ότι ανά πάσα στιγµή ο καθένας µπορεί 
να το βελτιώσει. Μπορεί να µην πάει να επιµορφωθεί, µπορεί να µην ακούει διαλέξεις και τα 
λοιπά, αλλά πλέον µέσω του υπολογιστή, µέσω των διαβασµάτων του µπορεί να την 
κατακτήσει κι αυτή την κορυφή. Δεν είναι όµως εκεί το θέµα. Θεωρώ ότι σήµερα ο 
εκπαιδευτικός κλάδος πάσχει κυρίως στο σηµείο της παιδαγωγικής και της προσέγγισης του 
µαθητή. Έχουµε να κάνουµε µε ψυχές, µε µαθητές οι οποίοι κουβαλούν προβλήµατα, τα οποία 
επιδεινώνονται ακόµα περισσότερο από καταστάσεις που βιώνουν στις οικογένειές τους και έξω 
στην κοινωνία λόγω της παρατεταµένης κρίσης.  !
— Σε ποιες απαιτήσεις καλούνται να ανταποκριθούν οι καθηγητές του λυκείου σήµερα; Τι 
τους ζητείται να κάνουν;  
Ε, να είναι superman. Τα τυπικά προσόντα όπως είπαµε. Άλλος διαθέτει περισσότερα άλλος 
λιγότερα. Η διοίκηση είναι απαιτητική, όπως ήτανε πάντα. Τα υπουργεία σκαρώνουν κάθε φορά 
νέα συστήµατα τα οποία περιµένουν να τα υλοποιήσουµε, χωρίς βέβαια οι αλλαγές αυτές να 
γίνονται εκ βάθρων. Γιατί πιστεύω ότι όλες οι αλλαγές, οι όποιες αλλαγές στην εκπαίδευση, 
πρέπει ν’ αρχίσουν από κάτω, από το δηµοτικό για να µην πω από το νηπιαγωγείο. Από κει και 
ύστερα τώρα, θεωρώ ότι το σχολείο πρέπει να ανοιχτεί στην κοινωνία, έτσι; Το άνοιγµα βέβαια 
αυτό έχει να κάνει µε δραστηριότητες, µε πολιτιστικά προγράµµατα, µε περιβαλλοντικά 
προγράµµατα και τα λοιπά, µε διάλογο µε την κοινωνία, περισσότερες συναντήσεις των γονιών, 
της τοπικής αυτοδιοίκησης, όλων των θεσµών τελοσπάντων που εµπλέκονται στην 
εκπαιδευτική διαδικασία, προκειµένου να βελτιωθούν οι υποδοµές αλλά και τη σχέση µε τους 
µαθητές και κυρίως µε τις οικογένειές τους. Αυτό που βλέπουµε είναι ότι οι γονείς είναι απαθείς 
ακόµα και σχετικά µε την πρόοδο των µαθητών. Πρέπει γενικά η σχέση της κοινωνίας, του έξω 
κόσµου και του σχολείου να επαναπροσδιοριστεί. Και το βήµα βέβαια αυτό πρέπει να γίνει 
µέσα από το σχολείο. Με τους τρόπους που είπαµε, µε το µε το άνοιγµα του σχολείου. Θεωρώ 
ότι πρέπει κι εµείς να βγούµε από το καβούκι µας κάποια στιγµή. Να πάψουµε να θεωρούµε 
δηλαδή κάποια πράγµατα απλά και µόνο δική µας υπόθεση. Αν δεν εµπλακεί όλη η κοινωνία, 
όλοι οι θεσµοί στην εκπαιδευτική διαδικασία πολύ φοβάµαι ότι … οι καιροί δεν περιµένουν.  
Περισσότερο από κάθε άλλη εποχή σήµερα αυτό που έχει περισσότερη σηµασία είναι να 

προσπαθείς να πιάσεις τον παλµό της εποχής και το τι κουβαλάει το κάθε παιδί που έρχεται στο 
σχολείο. Σηµαντικός παράγοντας κοινωνικοποίησης είναι η οικογένεια, οπότε καταλαβαίνουµε 
ότι ό,τι πρόβληµα ξεκινάει από κει µεγεθύνεται και στο σχολείο διαστρεβλώνεται όταν το 
περιβάλλον δεν είναι ζεστό, δεν είναι φιλικό, δεν είναι δηµοκρατικό απέναντι στον µαθητή. Η 
εµπειρία µου, κατά κανόνα τουλάχιστον, µου δείχνει µια τέτοια έλλειψη ευαισθησίας και 
ευελιξίας στον τρόπο προσέγγισης των παιδιών κυρίως από συναδέλφους που έχουν να κάνουν 
µε τις θετικές επιστήµες, χωρίς να σηµαίνει ότι και σε άλλους κλάδους δεν υπάρχουν τέτοιες 
περιπτώσεις. Τα τελευταία όµως χρόνια έχω διακρίνει πραγµατικά ότι, ίσως από τη φύση της 
ειδικότητάς τους, οι άνθρωποι αυτοί έχουν προχωρήσει σε µια στεγανοποίηση της διδασκαλίας. 

�235



Μπαίνω, έχεις αυτό το θεώρηµα, έχεις αυτό το φυσικό φαινόµενο, λύνεις ασκήσεις, τελείωσε. 
Ίσως το δικό µας αντικείµενό, επειδή έχει να κάνει µε ανθρωπιστικές σπουδές, έχει κι έναν 
διαφορετικό τρόπο προσέγγισης των µαθητών. Όπως όταν µιλήσαµε για διαθεµατικότητα: 
θεωρώ ότι είµαστε ο µοναδικός κλάδος οι οποίοι µπορεί να µην γνωρίζαµε τον επιστηµονικό 
όρο, ως πράξη, όµως, ως διδακτική πρακτική, και ως ερέθισµα κινητοποίησης των µαθητών 
µας, όλοι είχαµε χρησιµοποιήσει αυτές τις προσεγγίσεις.  !
— Προσωπικά, αισθάνεσαι ότι είσαι σε θέση να ανταποκρίνεσαι αποτελεσµατικά στις 
απαιτήσεις που περιέγραψες ή αντιµετωπίζεις πιέσεις; Εάν ναι, ποιες είναι οι κυριότερες 
δυσκολίες που αντιµετωπίζεις; 
Πιέζοµαι µε την έννοια ότι έχω ένα ιδεολογικό, ένα ηθικό δίληµµα σχετικά µε τις νέες 
τεχνολογίες. Αυτό δεν σηµαίνει βέβαια ότι δεν είµαι σε θέση - δεν είµαστε σε θέση οι 
συνάδελφοι και να κρίνουµε και να επιλέγουµε πράγµατα. Παρόλα αυτά έχω εγώ µία εµµονή σε 
σχέση µε την τεχνολογία, η οποία πιστεύω ότι πρέπει να χρησιµοποιείται µε µέτρο, ότι σε καµία 
περίπτωση δεν µπορεί να υποκαταστήσει όλο αυτό το παιχνίδι σε εισαγωγικά, τη διάδραση, τη 
βιωµατικότητα της διδασκαλίας γιατί θεωρώ ότι όλο αυτό είναι κατάθεση ψυχής, έτσι; Θέλω 
την αµεσότητα της επικοινωνίας. Όπου χρειάζεται, βέβαια, είναι καλό να χρησιµοποιούµε την 
τεχνολογία, δεν το συζητώ, απλά δεν µπορώ να εκφέρω ολοκληρωµένη άποψη, ούτε καν αν 
δυσκολεύοµαι η ίδια, γιατί δεν έχω προσπαθήσει καν να µπω σε κάποιο δίκτυο ας πούµε 
φιλολόγων και τέτοια, να ανταλλάσσω απόψεις και τα λοιπά. Κατά τ’ άλλα βέβαια και για τη 
δουλειά µου και για τις ανάγκες της τάξης είµαι σε θέση να ενηµερωθώ. Αλλά οπωσδήποτε δεν 
είναι αντικειµενική η γνώµη µου για τη θεωρώ ακραία τη στάση αυτή.  !
—- Είναι ίδιες οι απαιτήσεις για όλες τις ειδικότητες ή υπάρχουν διαφοροποιήσεις; 
Για όλες τις ειδικότητες είναι. Διαφοροποιήσεις οπωσδήποτε υπάρχουν. Αλλά για όλες τις 
ειδικότητες ισχύουν. Με τα υπάρχοντα βέβαια δεδοµένα, θα µπορούσε να πει κάποιος τι µπορεί 
να κάνει ο µαθηµατικός ή ο θεολόγος ή ο φυσικός. Μα ίσα ίσα. Αυτοί είναι που πρέπει να 
ανοιχτούν περισσότερο στην κοινωνία. Περισσότερες δραστηριότητες, περισσότερη εµπλοκή, 
ζύµωση, µε τους µαθητές, τους γονείς τον έξω κόσµο. Έχει περάσει ανεπιστρεπτί είπαµε ο 
καιρός που µπαίναµε στην τάξη, κάναµε τη δουλειά µας και φεύγαµε. !
— Σύµφωνα µε τα κείµενα εκπαιδευτικής πολιτικής, τόσο σε εθνικό επίπεδο όσο και σε 
επίπεδο ευρωπαϊκής ένωσης, ο σύγχρονος εκπαιδευτικός, πέρα από τη γνώση του 
αντικειµένου του, πρέπει να φροντίζει για τη διά βίου επιµόρφωση και επαγγελµατική του 
ανάπτυξη, να είναι εξοικειωµένος µε την εκπαιδευτική χρήση της τεχνολογίας, να 
χρησιµοποιεί καινοτόµες διδακτικές µεθόδους, να διαθέτει κοινωνικές και διαπολιτισµικές 
δεξιότητες, να συνεργάζεται µε τη σχολικής κοινότητα αλλά και µε φορείς της ευρύτερης 
κοινωνία. Πώς αξιολογείς εσύ αυτές τις απαιτήσεις;  
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Πρώτα απ’ όλα πιστεύω ότι, ναι, χρήσιµα είναι όλ’ αυτά. Γενικά συµφωνώ αλλά εδώ πέρα, 
βέβαια, πρέπει να σηµειώσω ότι αυτοί που καθορίζουν τις πολιτικές επιλέγουν και τα  
επιθυµητά χαρακτηριστικά. Ε, από κει και πέρα, βέβαια, επειδή είπαµε ότι στην ουσία το 
επάγγελµά µας δεν είναι επάγγελµα, είναι λειτούργηµα, έχω κάποιες επιφυλάξεις σχετικά µε το 
τελευταίο. Πρώτα απ’ όλα, ως προς το τελευταίο που έκανα την ένστασή µου, καλή βέβαια η 
ιδιωτική πρωτοβουλία, αλλά εγώ είµαι λάτρης και οπαδός της δηµόσιας εκπαίδευσης, έτσι; Δεν 
ξέρω κατά πόσο η επαφή και η σχέση µε τους ιδιώτες προωθεί τη δηµόσια παιδεία. Ως προς όλα 
τ’ άλλα συµφωνώ. Και πιστεύω ότι γίνονται βήµατα. Και ως προς την κατεύθυνση της 
καινοτοµίας και -κυρίως- αυτό που µε έχει εντυπωσιάσει είναι ότι όλα αυτά που λέµε στο 
λύκειο για την αειφόρο ανάπτυξη, τα περιβαλλοντικά προγράµµατα βρίσκουν µαθητές 
έτοιµους, κατασταλαγµένους και µε διαµορφωµένη περιβαλλοντική συνείδηση ήδη από το 
δηµοτικό. Τώρα ως προς τα άλλα συµφωνώ σε όλα. Έχω µια επιφύλαξη σε ό,τι αφορά την 
εµπλοκή ιδιωτών στο θέµα της παιδείας, για να µην πω είµαι κάθετη.  !
— Εάν σήµερα είχες τη δυνατότητα να επιλέξεις σταδιοδροµία, θα επέλεγες και πάλι να 
ασκήσεις το ίδιο επάγγελµα ή όχι;  
Νοµίζω πως ναι. Το νοµίζω δεν έχει να κάνει µε την επιλογή, έχει να κάνει µε το γεγονός ότι θα 
µπορούσα, εάν σπούδαζα σήµερα, να έχω πιο πολύπλευρη ενηµέρωση, να έχω κάνει πράγµατα 
που θα ήθελα σχετικά µε την ειδικότητα που διάλεξα πολλά παρά πάνω απ’ ό,τι έχω κάνει µέχρι 
τώρα. Γιατί τότε δεν υπήρχε ενηµέρωση. Πάντως σίγουρα θα είχε σχέση µε αυτό που κάνω, δεν 
έχω µετανιώσει δηλαδή για την επιλογή µου. Πάλι το ίδιο θα έκανα. Απλά θεωρώ ότι θα είχα 
ένα πιο ευρύ φάσµα πληροφόρησης, κινήτρων κι ίσως θα είχα κάνει περισσότερα πράγµατα σε 
ό,τι αφορά τα τυπικά προσόντα.  !
— Από την εµπειρία σου, ποια θεωρείς πως είναι τα βασικά θετικά και αρνητικά στοιχεία 
της εργασίας σου; 
Για µένα το πιο θετικό είναι ότι βρισκόµαστε διαρκώς σε επαφή µε τα παιδιά. Με τους νέους 
ανθρώπους. Είναι ευλογία να περνάς τη µισή σου µέρα µε τους αυριανούς ενήλικες, πολίτες 
αυτής της χώρας. Η φρεσκάδα τους, η ευρηµατικότητά τους, οι ιδέες τους θεωρώ ότι είναι τα 
κίνητρα που µας δίνουν το κουράγιο να συνεχίζουµε. Γιατί, για να πάµε στα αρνητικά, σήµερα 
είναι πάρα πολλά. Ξεκινώντας από το γεγονός ότι το τι θα κάνουµε, το πώς θα το κάνουµε, έχει 
πάντοτε ως αφετηρία του τους πολιτικούς, οι οποίοι δυστυχώς ούτε στο θέµα της παιδείας έχουν 
καταφέρει να λειτουργήσουν µε κλίµα σύµπνοιας και συνεργασίας. Τα εκπαιδευτικά συστήµατα 
αλλάζουν σχεδόν ανάλογα µε τις κυβερνήσεις. Το ωράριο, επίσης, έγινε ιδιαίτερα σκληρό. Δεν 
είναι τυχαίο το γεγονός ότι φεύγοντας από το σχολείο, από τη σχολική τάξη, αισθάνεσαι 
αποστραγγισµένος, έτσι; -πλην όµως κεφάτος. Ε, και το οικονοµικό πάλι είναι ένα πρόβληµα, 
το γεγονός ότι στα περισσότερα σχολεία στην Ελλάδα δεν υπάρχουν οι υποδοµές ούτως ώστε ο 
καθηγητής αλλά και οι µαθητές να µπορούν να εργάζονται απερίσπαστα και απρόσκοπτα. Όταν 
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µιλάµε εν έτει 2017 για έλλειψη υλικοτεχνικής υποδοµής, νοµίζω ότι τα λέει όλα. Δεν θα έπρεπε 
να υπάρχει σχολείο στην Ελλάδα που δεν έχει το δικό του αµφιθέατρο, τη δική του οργανωµένη 
βιβλιοθήκη, αίθουσες υπολογιστών, αίθουσες που µπορεί ο κάθε συνάδελφος ανά πάσα 
διδακτική ώρα να µπει να κάνει τη δουλειά του, ένα κλειστό γυµναστήριο … !
— Στα κείµενα εκπαιδευτικής πολιτικής δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στην ένταξη των 
εκπαιδευτικών σε µια διαδικασία διαρκούς επαγγελµατικής ανάπτυξης και διά βίου 
επιµόρφωσης. Ποια είναι η γνώµη σου γι’ αυτό;  
Θεωρώ ότι είναι αυτονόητο και απαραίτητο. Ε, δεν µπορώ να διανοηθώ εκπαιδευτικό που πήρε 
το πτυχίο του ας πούµε ή προχώρησε, έκανε το µεταπτυχιακό του ή και το διδακτορικό του και 
µένει εκεί. Η γνώση είναι κάτι που … ρέει. Σαφώς και ταυτίζοµαι απόλυτα µε την άποψη αυτή. 
Θεωρώ όµως ότι πολύ κουβέντα για κάτι που εγώ το θεωρώ αυτονόητο.  !
— Σε ποιον πιστεύεις ότι ανήκει η ευθύνη της επαγγελµατικής ανάπτυξης του 
εκπαιδευτικού; 
Η ευθύνη ανήκει πρωτίστως στην πολιτεία. Όταν δηλώνουµε οπαδοί και υπηρέτες της δηµόσιας 
εκπαίδευσης, θεωρώ ότι η πολιτεία πρέπει να µεριµνήσει για τη διά βίου καλλιέργεια και 
προώθηση της γνώσης στον εκπαιδευτικό κλάδο. Πολλά σεµινάρια, πολλές διαλέξεις, πολλές 
ηµερίδες. Ούτως ώστε να µπορεί να γίνει αυτή η γόνιµη πνευµατική ζύµωση που χρειάζεται, 
ούτως ώστε ο κάθε εκπαιδευτικός να θεωρεί πια τη διαδικασία του να κάνει µια ανακοίνωση ή 
να πει τη γνώµη του ή να συµµετάσχει σε συνέδρια ως κάτι που δεν το απολαµβάνουν οι 
πολλοί. Δωρεάν µετακινήσεις. Γίνεται συνέδριο, γίνεται σεµινάριο στη Θράκη. Όταν ο 
εκπαιδευτικός µε τα χρήµατα που παίρνει σήµερα πρέπει να καλύψει ο ίδιος τη µεταφορά και τη 
διαµονή του -ε, όχι! αυτό είναι τροχοπέδη. Δεν γίνεται. Κι από κει και ύστερα ας ξεχωρίσει 
αυτός που πραγµατικά θέλει να αυτοβελτιώνεται. Σε καµία περίπτωση πάντως δεν θεωρώ ότι η 
δουλειά του εκπαιδευτικού σταµατάει στη δουλειά του και στο σχολείο του. !
— Ποιες θεωρείς ότι είναι οι κύριες επιµορφωτικές ανάγκες των καθηγητών του λυκείου 
σήµερα; 
Τα ψυχοπαιδαγωγικά. Για να µη φτάσω βέβαια και στο άλλο άκρο και πω πως ψυχολογικά τεστ 
έπρεπε να γίνονται και σε µας, κάθε χρόνο. Τα ψυχοπαιδαγωγικά θεωρώ ότι είναι η βάση για να 
βελτιωθούµε και στα υπόλοιπα. Το γνωστικό αντικείµενο είπα ότι είναι κάτι το οποίο ανά πάσα 
στιγµή µπορεί ο καθένας να το βελτιώσει. Να αυτοβελτιωθεί. Πρώτα λοιπόν τα 
ψυχοπαιδαγωγικά, και βέβαια και η διδακτική, η οποία είναι απαραίτητη, γιατί µιλάµε για 
µεγάλες δυσκολίες, µιλάµε για νέα προγράµµατα που υπαγορεύονται από πολιτικές, από 
υπουργεία, οπότε πρέπει κι εµείς να προσαρµοζόµαστε. Και όλη αυτή η διαδικασία να είναι και 
γόνιµη. Να παίρνει ο µαθητής από το σχολείο. Να κάνει κι ο εκπαιδευτικός τη δουλειά του. !
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— Προσωπικά, τι κάνεις ώστε να αντεπεξέλθεις στις σύγχρονες απαιτήσεις της δουλειάς 
σου και να βελτιωθείς επαγγελµατικά;  
Μελετώ πολύ, και µ’ αρέσει πολύ. Πέραν τούτου γενικά µ’ αρέσει ν’ ασχολούµαι, ανατρέχω και 
στον υπολογιστή, βλέπω διδακτικές προτάσεις, ενηµερώνοµαι γενικά. Κυρίως όµως θεωρώ τον 
εαυτό µου ευλογηµένο γιατί ακόµα δεν έχω χάσει το κέφι µου, δεν έχω χάσει το µεράκι µου, 
µπαίνω στην τάξη κάθε φορά, όταν έχω να κάνω µε πρώτη λυκείου, κι αισθάνοµαι το ίδιο 
γόνιµο και δηµιουργικό άγχος όπως και τα πρώτα χρόνια που διορίστηκα. Αισθάνοµαι την 
ανάγκη της ανθρώπινης, της ουσιαστικής προσέγγισης µε τα παιδιά. Κλείνοντας την πόρτα της 
τάξης πραγµατικά αισθάνοµαι ότι πετάω. Αισθάνοµαι τρισευτυχισµένη. Μ’ αρέσει πάρα πολύ 
όταν λέω στα παιδιά πράγµατα σχετικά µε το µάθηµα και βλέπω τα µατάκια καρφωµένα επάνω 
µου, διατηρώ το µεράκι. Τώρα το τι άλλο κάνω. Βρίσκοµαι στη διαδικασία δεύτερου πτυχίου, 
σ’ έναν τοµέα που είναι συναφής µε την ειδικότητά µου (ιστορία, πολιτικές επιστήµες, διεθνείς 
σχέσεις). Περισσότερο ωστόσο το κάνω για να ολοκληρωθώ ως άνθρωπος, όχι ως 
επαγγελµατίας. Η αλήθεια είναι ότι ούτως ή άλλως αυτό προσµετράται στη δουλειά µας και 
σίγουρα είναι ωφέλιµο και χρήσιµο, και για τη µοριοδότηση, πολύ περισσότερο όµως πιστεύω 
ότι ανοίγει καινούριους ορίζοντες. Τώρα τι άλλο θα έπρεπε να κάνω… Κάποια στιγµή θα 
έπρεπε να εξοικειωθώ µε την τεχνολογία πολύ περισσότερο. !
— Σε ποια αντικείµενα επιθυµείς να επιµορφωθείς και να βελτιώσεις τις ικανότητές και 
τις γνώσεις σου µελλοντικά; 
Στην τεχνολογία. Γιατί πιστεύω ότι σου εξασφαλίζει περισσότερη ευελιξία. Με την έννοια ότι 
διαβάζω βέβαια από το διαδίκτυο, ενηµερώνοµαι κ.λπ., σίγουρα όµως, ακόµα και για άλλο ένα 
πτυχίο, ακόµα και για µεταπτυχιακό, χρειάζοµαι περισσότερα. Ψάχνεις, µπαίνεις σε αρχεία 
πανεπιστηµίων, ενηµερώνεσαι για την αρθρογραφία, οργανώνεις πράγµατα, και φυσικά και τις 
άλλες δουλειές που έχεις στο σχολείο. Θεωρώ ότι είναι πάρα πολύ χρήσιµο εφόδιο. Τώρα, ως 
προς τη χρήση της τεχνολογίας στη διδασκαλία των µαθηµάτων, εκεί πέρα θεωρώ ότι έχουµε 
και την ευελιξία να χρησιµοποιούµε, µέσα σε εισαγωγικά, τους µαθητές. Κάποια παιδιά που 
έχουν ιδιαίτερες κλίσεις, που έχουν ταλέντο στην τεχνολογία µπορούµε να τα ενθαρρύνουµε και 
να τα χρησιµοποιούµε κατά κάποιο τρόπο, ούτως ώστε να διευκολύνουν το έργο µας. Έχω 
προτάσεις για τα µαθήµατα, όµως η πρακτική διαδικασία είναι εκείνη που µε δυσκολεύει. Στο 
σηµείο αυτό το έχω επεξεργαστεί, και συνάδελφοι µε έχουν βοηθήσει στο παρελθόν, αλλά 
πλέον σκέφτοµαι να εµπλέκω και τους µαθητές. !
— Ποια είναι τα προσωπικά σου κίνητρα και ποια τα κριτήριά σου για να συµµετέχεις σε 
προαιρετικές επιµορφώσεις ή άλλες δραστηριότητες επαγγελµατικής ανάπτυξης; 
Η ανάγκη για τη γνώση και η πεποίθηση ότι διαρκώς πρέπει να προσαρµοζόµαστε στις ανάγκες 
της εποχής και του επαγγέλµατός µας. Σίγουρα ό,τι κάνει κανείς επάνω στη δουλειά του και 
είναι κάτι που προσµετράται αριθµητικά, ερµηνεύεται δηλαδή σε µόρια, σε διασφαλίζει κατά 
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κάποιον τρόπο στη θέση εργασίας σου. Όµως, και πέρα απ’ αυτό, θεωρώ ότι µας κάνει να 
γίνουµε πιο ολοκληρωµένοι. Δεν πιστεύω ότι κινδυνεύει η θέση εργασίας µου ώστε να πω ότι 
αυτή η υποψία µε έκανε να κάνω κάτι εδώ και τώρα. Περισσότερο ήταν εσωτερική ανάγκη. 
Από την άλλη πλευρά βέβαια, εδώ κι ενάµιση χρόνο που έχω µπει σ’ αυτή τη διαδικασία 
αισθάνοµαι ακόµα ωριµότερη, αισθάνοµαι πιο ολοκληρωµένη, αισθάνοµαι ότι βλέπω τα 
πράγµατα πιο σφαιρικά και σ’ ό,τι αφορά το πρακτικό θέµα, σίγουρα µετράει γιατί 
µεταφράζεται σε µόρια. Ακόµα και η αξιολόγηση, που τη θέλουµε όλοι µας, αλλά µε 
προϋποθέσεις πολύ πιο στέρεες, αξιολογικές και ορθολογικές, πιστεύω ότι µπορεί να γίνει, 
καλό είναι να γίνει, οπότε ό,τι εφόδια και τυπικά προσόντα έχει ο καθένας µας, καλό είναι να τα 
υποστηρίξει. Απόλυτα ασφαλής κανένας δεν µπορεί να αισθάνεται.  
Τώρα, τα κριτήρια για να διαλέξω κάποιες επιµορφώσεις είναι να βρίσκονται στο άµεσο 

φάσµα των ενδιαφερόντων µου, σε ό,τι αφορά το αντικείµενό µου. Από την άλλη πλευρά, αν 
είναι κάτι το οποίο θα µου κινήσει το ενδιαφέρον γιατί εκεί πέρα αισθάνοµαι ανασφαλής ή 
λίγη, πάλι θα το έκανα. Κάτι σχετικό µε τους υπολογιστές, ας πούµε, είναι κάτι που πρέπει να 
το κάνω, σαφώς και θα τα καταφέρω. Και κάποια στιγµή πρέπει η γνώση που έχει κάποιος, 
δυστυχώς ή ευτυχώς, να µεταφράζεται σε τυπικά προσόντα. Είναι απαραίτητο. Σαφώς όταν 
είναι κάτι το οποίο ξεκινάει από επίσηµο φορέα, που ανήκει στην πολιτεία, είναι δηµόσιος, έχει 
γνώση των ελλείψεων και των αναγκών που υπάρχουν, γίνεται βέβαια από οµάδες κι από 
πρόσωπα τα οποία είναι γνωστά, είναι καταρτισµένα, είναι αναγνωρίσιµα στον κλάδο τους -
φυσικά είναι κάτι που µετράει θετικά.  !
— Με ποιους τρόπους πιστεύεις ότι θα µπορούσαν να ενθαρρυνθούν οι καθηγητές ώστε να 
δραστηριοποιηθούν περισσότερο στον τοµέα της επιµόρφωσης;  
Θεωρώ το οικονοµικό πρώτα απ’ όλα. Είπαµε ακόµα, τα σεµινάρια και οι επιµορφώσεις να 
είναι προσαρµοσµένα στις ανάγκες του σύγχρονου εκπαιδευτικού και να δίνεται οικονοµικό 
κίνητρο, µε την έννοια ότι ο ίδιος ο εκπαιδευτικός δεν θα επιβαρύνεται οικονοµικά για 
µετακινήσεις, διανυκτερεύσεις κ.λπ. και να είναι ελκυστικά, να προτείνουν νέα πράγµατα, νέες 
προτάσεις για διδακτικές προσεγγίσεις και να είναι όπως είπαµε να είναι ανοιχτά στον κόσµο. 
Να µην επιβαρύνεται ο εκπαιδευτικός. Αυτό είναι αντικίνητρο. !
— Τα τελευταία χρόνια υπάρχει µια µεγάλη προσφορά επιµορφωτικών προτάσεων 
διαφόρων µορφών (διά ζώσης, εξ αποστάσεως) και από ποικίλους φορείς (πανεπιστήµια, 
επιστηµονικές ενώσεις και ιδρύµατα, ΜΚΟ, ιδιωτικά κέντρα κ.λπ.), για τις οποίες 
ενηµερώνονται οι εκπαιδευτικοί από τις σχολικές τους µονάδες. Θεωρείς ότι στις 
παρούσες συνθήκες µπορείς να αξιοποιήσεις τις ευκαιρίες επαγγελµατικής ανάπτυξης που 
παρέχονται ή όχι;  
Ενηµερώνοµαι, βλέπω σεµινάρια, είναι καταπληκτικά, είναι πολύ ωραία, αλλά εγώ δεν έχω τη 
δυνατότητα να πάω στην Αθήνα, ή να µεταβώ στη Δράµα ή στη Θεσσαλονίκη. Είναι ευκαιρίες 
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επαγγελµατικής ανάπτυξης -εµένα προσωπικά θα µε ενδιέφεραν θεµατολογίες που ξεκινούν 
από θέατρο µέχρι διδακτικές προτάσεις, προσεγγίσεις κ.λπ., ειδικότερα θέµατα ιστορίας, 
λογοτεχνίας, τα πάντα … Αυτό όµως που εµποδίζει και δυσκολεύει όλους τους συναδέλφους 
είναι το οικονοµικό. Δεν υπάρχει κάτι που να µπορούµε να κάνουµε και να µην βάλουµε την 
παράµετρο αυτή. Ένα δεύτερο βέβαιο αφορά κι εµάς τους ίδιους. Απ’ ό,τι έχω καταλάβει από 
την εµπειρία µου, µια µεγάλη µερίδα συναδέλφων θεωρεί τον εαυτό της µεσσία. Θεωρεί ότι δεν 
χρειάζεται σεµινάρια, δεν χρειάζεται επιµόρφωση, δεν χρειάζεται ενηµέρωση, µε την έννοια ότι 
το πτυχίο που πήραµε κι αυτά που µάθαµε είναι αρκετά για να κάνουµε τη δουλειά µας. Είναι οι 
συνάδελφοι που δεν ενδιαφέρονται για τίποτ’ άλλο παρά να µπουν, να βγουν από την τάξη, να 
κάνουν το µάθηµά τους. Ο παράγοντας άνθρωπος, µαθητής, κοινωνικές συνθήκες, συνθήκες 
διαβίωσης, προβλήµατα µεµονωµένα που µπορεί να αντιµετωπίζει κάποιος, εξατοµίκευση 
διδασκαλίας, είναι πράγµατα που δεν τους αφορούν. Αυτό νοµίζω ότι είναι ένα αγκάθι γενικά, 
για όλο τον κλάδο. Άπτεται βέβαια της φιλοσοφίας που έχει ο καθένας για τη δουλειά του - δεν 
µ’ αρέσει καν να τη λέω «δουλειά» τη δουλειά µου, το θεωρώ λειτούργηµα.  !
— Ποια χαρακτηριστικά θεωρείς ότι χρειάζεται να διαθέτει ένα σύγχρονο σύστηµα 
επιµόρφωσης ώστε να καλύπτει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών;  
Οπωσδήποτε θα ήθελα να ήταν από Πανεπιστήµια ή απευθείας από το υπουργείο Παιδείας. Αν 
ήταν δυνατόν να υπήρχε ένας κεντρικός σχεδιασµός και συντονισµός. Να γινόταν κατά τόπους: 
«έχουµε αυτή τη θεµατολογία αυτή την περίοδο, ελάτε». Θα προτιµούσα βέβαια να γίνεται σε 
περιόδους που δεν έχουµε σχολείο. Kαλοκαίρι ας πούµε, ή τη µια βδοµάδα των διακοπών, ώστε 
να µπορούν οι συνάδελφοι να συµµετέχουν. Να υπήρχε αυτός ο κεντρικός σχεδιασµός, ο 
συντονισµός, η οργάνωση, και άξιοι βέβαια πανεπιστηµιακοί και συνάδελφοι, που θα 
µπορούσαν να παρουσιάσουν τις διαλέξεις τους. Ένα κίνητρο ίσως που αφορά µοριοδότηση, 
κάποια πιστοποίηση ότι συµµετείχαµε που θα είχε αντίκτυπο στην αξιολόγηση τη δική µας στο 
µέλλον, ίσως να ήταν κίνητρα που µπορεί να τα λάβουν σοβαρά υπόψη τους οι εκπαιδευτικοί. 
Γενικά θέλω κάτι που θα έχει κεντρικό σχεδιασµό, θα απευθύνεται σε όλους, θα έχει όσο το 
δυνατόν συντονισµένο τοπικό χαρακτήρα, να γίνεται σε περιόδους που δεν υπάρχει θέµα 
µετακίνησης ή πρόβληµα µε την εργασία του εκπαιδευτικού. Σήµερα θεωρώ ότι για τους 
περισσότερους από µας έχει γίνει είδος πολυτελείας. Εγώ προσωπικά έχω συµµετάσχει. Θα µε 
βόλευε όµως αν είχε πολύ περισσότερες δράσεις στην πόλη µου. Τριήµερο, εβδοµαδιαίο, 
µηναίο, γιατί όχι, ας ξαναπάµε σχολείο. Να µπορείς να ακούσεις, να καταθέσεις απόψεις, να 
ανταλλάξεις προβληµατισµούς, πιο συµµετοχικό. Ωραία, κάθεσαι, ακούς … σ’ ένα 10λεπτο ή σ’ 
ένα τέταρτο που µπορείς να κάνεις τις ερωτήσεις σου ή να εκφράσεις τον αντίλογο, δεν νοµίζω 
ότι µπορεί να γίνει κάτι. Θα ήθελα κάτι πιο συντονισµένο, πιο ολοκληρωµένο και µε 
περισσότερη διάρκεια.
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