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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 

Η παρούσα εργασία απαρτίζεται από τέσσερα κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο 

προβαίνουμε στις απαραίτητες οριοθετήσεις των βασικών εννοιών που θα 

χρησιμοποιήσουμε στη διερεύνηση του θέματος. Παράλληλα, προσεγγίζουμε την 

αναγκαιότητα και το σκοπό εφαρμογής της αξιολόγησης στην εκπαίδευση, τα 

αντικείμενα, τη μεθοδολογία, τους άξονες, τα κριτήρια, τις τεχνικές, τους φορείς και τις 

μορφές αξιολόγησης, αναδεικνύοντας τους κυρίαρχους προσανατολισμούς της  στην 

ευρωπαϊκή ένωση. Το θεωρητικό μέρος κλείνει με μία περιεκτική προσέγγιση της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού στη χώρα μας, δίνοντας ιδιαίτερο βάρος στο ρόλο και 

την κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή και συνδυάζοντάς τον με τον 

“επιθεωρητισμό”. Στο δεύτερο κεφάλαιο περιγράφουμε το σκεπτικό της επιλογής του 

θέματος, τον ερευνητικό σκοπό, το υλικό, τα ερευνητικά ερωτήματα, την υπόθεση 

εργασίας και την ερευνητική μας μέθοδο.  Το τρίτο κεφάλαιο περιλαμβάνει την 

παρουσίαση των ευρημάτων ανάλυσης για τη χρονική περίοδο από το 1982 μέχρι το 

2009. Στη συγκεκριμένη ανάλυση, σημεία πραγμάτευσης αποτελούν τα νομοθετήματα 

και οι θεσμικές ρυθμίσεις του υπουργείου παιδείας για την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού με βάση την υπόθεση εργασίας και στη βάση συγκεκριμένου συστήματος 

ανάλυσης των δεδομένων, καθώς και οι θέσεις και αντιδράσεις των εκπαιδευτικών 

απέναντι στις προτάσεις και τα μέτρα της πολιτείας.  Τέλος, το τέταρτο και τελευταίο 

κεφάλαιο περιλαμβάνει τη σύνθεση και τη συζήτηση των ευρημάτων της έρευνας.  
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ  
 

Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση έχει προβληθεί ως ένα από τα κυρίαρχα θέματα στην 

ημερήσια διάταξη του εκπαιδευτικού προβλήματος. Είναι, όμως, ενδιαφέρον να επι-

σημανθεί ότι, από το σύνολο των παραμέτρων που συνδέονται με την εκπαιδευτική  

αξιολόγηση, στο επίκεντρο των σχετικών  αντιπαραθέσεων και ρυθμίσεων βρίσκονται η 

αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή, οι εισαγωγικές εξετάσεις για την πρόσβαση στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Πολλές δεκαετίες τώρα, τα 

σχετικά ζητήματα απασχόλησαν τον εκπαιδευτικό κόσμο και έφεραν, σε πολλές 

περιπτώσεις, τους εκπαιδευτικούς σε αντιπαράθεση με το Υπουργείο Παιδείας. Είναι 

σημαντικό, ωστόσο, να τονισθεί ότι ενώ για τα θέματα αξιολόγησης της επίδοσης του 

μαθητή και της πρόσβασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση έχουν θεσπισθεί και έχουν 

εφαρμοστεί, κατά καιρούς, διάφορα μέτρα, στην περίπτωση της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έχει διαμορφωθεί μια κατάσταση που έχει τα χαρακτηριστικά μιας 

εκκρεμότητας διαρκείας: Από το 1982, τότε που  καταργήθηκε ο θεσμός του επιθεωρητή, 

μέχρι σχετικά πρόσφατα, έχουν δοθεί πολλά κείμενα διαβούλευσης και σχέδια 

προτάσεων, έχουν ψηφιστεί σχετικοί νόμοι και έχουν υπογραφεί και σχετικά προεδρικά 

διατάγματα για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Ωστόσο, οι σχετικές προτάσεις και 

νομοθετικές ρυθμίσεις έμειναν ανενεργές, για μια αρκετά μεγάλη χρονική περίοδο (είκοσι 

επτά χρόνια), από το 1982 μέχρι το 2009. Φαίνεται ότι η δυναμική που αναπτυσσόταν 

στην ίδια την εκπαίδευση, κάτω από συγκεκριμένες συνθήκες, ευνοούσε ώστε οι σχετικοί 

νόμοι και τα προεδρικά διατάγματα ή να μένουν σε αδράνεια ή να αντικαθίστανται με 

μεταγενέστερες ρυθμίσεις (Μαυρογιώργος, Γ. 1993, Κωνσταντίνου, Χ. 2000).  

Όπως, χρόνια τώρα, είχε υποστηριχθεί επισήμως από το Υπουργείο Παιδείας,  

«Την τελευταία δεκαετία δε γίνεται αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, παρόλο 

ότι προβλέπεται από τις ισχύουσες διατάξεις των νόμων 1304/82 και1566/85 και παρόλο 

ότι λειτούργησε ο θεσμός των σχολικών συμβούλων, στις αρμοδιότητες των οποίων 

περιλαμβάνεται και η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Είναι ανάγκη λοιπόν να 

προχωρήσουμε στην καθιέρωση συστήματος αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 
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και η αξιολόγηση αυτή να τοποθετηθεί σε σωστή βάση» (ΥΠΕΠΘ, 1992:26). Στις 

διαβουλεύσεις και στις προτάσεις που γίνονταν από την πλευρά του Υπουργείου 

Παιδείας, η διαδικασία αξιολόγησης, τα κριτήρια αξιολόγησης και τα αποτελέσματά της 

προβάλλονταν με ένα είδος «αντικειμενικής ουδετερότητας»  προκειμένου να 

αξιοποιούνται τόσο για τις διάφορες επιλογές στην εκπαίδευση όσο και τη νομιμοποίηση 

αυτών των επιλογών. Από την πλευρά του Υπουργείου Παιδείας με σαφήνεια δηλωνόταν 

ότι «Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης θα αξιοποιούνται για την επιλογή των στελεχών 

της εκπαίδευσης, η οποία μπορεί κατ’ αυτόν τον τρόπο να αποκτήσει τα ικανά στελέχη 

που χρειάζονται για να λειτουργήσει αποδοτικά» (ό.π.). Η διαδικασία της επιλογής και τα 

αποτελέσματά της νομιμοποιούνταν με την επίκληση και τη χρήση κριτηρίων που 

προβάλλονταν ως «διαφανή», «μετρήσιμα», «συγκεκριμένα», «αξιοκρατικά» και 

«αντικειμενικά». Αυτές οι παραδοχές μας επιτρέπουν να ισχυριστούμε ότι το ζήτημα της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού παρουσιάζει σημαντικές προεκτάσεις που δεν είναι 

δυνατόν να εξαντληθούν σε μια απλή υπόθεση «παιδαγωγικής» της  αξιολόγησης. 

Κατά την περίοδο 1982-2009 που μας απασχολεί εδώ, τα σχετικά ζητήματα που 

αναφέρονται στην αξιολόγηση εκπαιδευτικού απασχόλησαν επανειλημμένα τους 

ειδικούς, τους ερευνητές, τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές, τους γονείς, τα κόμματα, 

τον τύπο, τα συνέδρια, κ.ά. Προβλήθηκε έντονα η άποψη  ότι η λεγόμενη «κρίση» στην 

εκπαίδευση οφείλεται, κυρίως, στην απουσία θεσμικού πλαισίου ή στην άρνηση των 

εκπαιδευτικών να δεχτούν την αξιολόγηση του έργου τους στην πράξη ή και στην 

αδυναμία του Υπουργείου Παιδείας να θέσει σε εφαρμογή τα μέτρα που κατά καιρούς 

είχαν θεσμοθετηθεί. Ενδεικτικό, από αυτή την άποψη, είναι ότι έχουν δοθεί κατά και-

ρούς στη δημοσιότητα για «διαπραγμάτευση» διάφορα σχέδια Προεδρικών 

Διαταγμάτων. Τα αλλεπάλληλα σχέδια, οι αλλεπάλληλες διαπραγματεύσεις, οι 

υπαναχωρήσεις, οι έντονες αντιδράσεις των συνδικαλιστικών οργανώσεων των 

εκπαιδευτικών, οι μαθητικές κινητοποιήσεις, οι αναβολές, οι αναδιπλώσεις, οι ομάδες 

εργασίας, οι διάλογοι κ.τ.ό. έχουν προβάλει, ως ένα βαθμό, την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού ως μια «εκκρεμότητα διαρκείας». Με βάση τις παραπάνω οριοθετήσεις, 

προκύπτει ένα ενδιαφέρον ερευνητικό ερώτημα: Σε ποιους παράγοντες είναι δυνατόν να 
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αποδώσουμε αυτή  τη συγκεκριμένη «εκκρεμότητα», παρά τη θεσμική κατάργηση του 

επιθεωρητή και παρόλο που είχαμε εναλλαγές δύο διαφορετικών κομμάτων (ΠΑΣΟΚ, 

ΝΔ) στην εξουσία, στο συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. Στο πλαίσιο αυτής της μελέτης  

δε θα διερευνηθούν όλες οι πτυχές του θέματος. Θα εστιάσουμε, κυρίως, στους βασικούς 

πολιτικοϊδεολογικούς προσανατολισμούς που υποβαστάζουν τα κείμενα των προτάσεων 

που κατά καιρούς έγιναν ή των μέτρων που θεσμοθετήθηκαν με νόμους ή με προεδρικά 

διατάγματα. 

Το υλικό που έχει κατατεθεί (πορίσματα, αλλεπάλληλα σχέδια Π.Δ., θέσεις 

κομμάτων, ομοσπονδιών των εκπαιδευτικών, κείμενα του «διαλόγου» κτλ.), στους 

διάφορους διαλόγους για την παιδεία, είναι τεράστιο. Εντούτοις, δε θα ήταν υπερβολή αν 

υποστηρίζαμε ότι όσο πιο πολύ προβλήθηκαν και συζητήθηκαν τα διάφορα ζητήματα 

της αξιολόγησης, άλλο τόσο τα πραγματικά προβλήματα που συνδέονται με την 

αξιολόγηση και με την εκπαίδευση γενικότερα αποσιωπήθηκαν. Στις αναλύσεις που 

ακολουθούν επεξεργαζόμαστε βασικές κοινωνικές και πολιτικοϊδεολογικές αφετηρίες, 

προεκτάσεις και επιπτώσεις που συνδέονται με τα διάφορα μέτρα εκπαιδευτικής 

πολιτικής που προτάθηκαν για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Χρησιμοποιούμε ως 

υλικό κυρίως επίσημα κείμενα εκπαιδευτικής πολιτικής (νόμους, Π.Δ., πορίσματα, 

προτάσεις, κ.ά.) που κατατέθηκαν κατά καιρούς στη συζήτηση για την εκπαίδευση και 

την αξιολόγηση, αλλά και σχετική βιβλιογραφία. Είναι ευνόητο ότι για τους σκοπούς 

αυτής της εργασίας δεν ήταν δυνατή η εξαντλητική ανάλυση όλων των κειμένων. 

Αξιοποιήθηκαν όσα κρίθηκαν βασικά και αναγκαία. Κρίνουμε απαραίτητο να 

διευκρινίσουμε ότι η σχετική χρονική περίοδος που μας απασχολεί οριοθετείται με βάση 

την κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή (1982) από τη μια πλευρά και την υποβολή 

του θέματος για εκπόνηση της διπλωματικής εργασίας στο πλαίσιο του ΠΜΣ του 

Τμήματος ΦΠΨ (2009) από την άλλη πλευρά. 

     Τη χρονική στιγμή που γράφεται ο πρόλογος έχει ανακοινωθεί η πιο πρόσφατη 

εξέλιξη: θα δοθεί στη δημοσιότητα το τελευταίο σχέδιο προεδρικού διατάγματος. Αυτό 

που διαφοροποιεί τη σημερινή συγκυρία, σε σχέση με τις προηγούμενες απόπειρες για 

καθιέρωση ενός συστήματος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, είναι ότι ήδη 
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συμπληρώνεται μια μεγάλη χρονική περίοδος (27 χρόνια) αναδιπλώσεων και 

εκκρεμοτήτων σε μια ιδιαίτερα επιβαρυμένη κοινωνικοπολιτική συγκυρία πολιτικών που 

απορρέουν από τις επιλογές των «μνημονίων» για ριζική ανατροπή των εργασιακών 

σχέσεων, των συνθηκών εργασίας και των αμοιβών των εκπαιδευτικών, σε συνδυασμό με 

τις αλλαγές στη μορφή και στο περιεχόμενο της ίδιας της εκπαίδευσης ( το «νέο 

σχολείο»). Τώρα που συμπληρώνονται 27 χρόνια διαπραγμάτευσης, συζητήσεων, 

αναβολών και ιδεολογικής διαχείρισης φαίνεται ότι η συγκυρία των πολιτικών του 

μνημονίου  ευνοεί περισσότερο από κάθε άλλη φορά, μαζί με όλα τα άλλα μέτρα, τη 

θεσμοθέτηση  και ομόλογων εκδοχών αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Ήδη, με 

χρηματοδότηση κοινοτικών κονδυλίων έχει προετοιμασθεί το έδαφος με τις απόπειρες 

δοκιμαστικών εφαρμογών  της λεγόμενης  «αυτοαξιολόγησης» των σχολικών μονάδων.  

Είναι σαφές  ότι η εκπαιδευτική ανασύνταξη που επιχειρείται στηρίζεται σε ρυθμίσεις 

και διευθετήσεις που ενισχύουν την κοινωνική λειτουργία της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού. Τα διάφορα μέτρα που θεσπίστηκαν ή συζητούνται συνιστούν μια 

εκπαιδευτική πολιτική ενίσχυσης της αξιολόγησης. Η αξιολόγηση, έτσι κι αλλιώς, έχει 

ενισχυθεί θεσμικά, αν λάβουμε υπόψη ότι στην τριτοβάθμια εκπαίδευση έχει 

θεσμοθετηθεί ανεξάρτητη αρχή για τη «διασφάλιση της ποιότητας».  

Ελπίζουμε πως με την ανάλυση που ακολουθεί συμβάλλουμε στη συζήτηση που 

γίνεται για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Πρόθεσή μας είναι να επισημαίνουμε 

κυρίως τη συζήτηση που δεν γίνεται... με τις προτάσεις που κατατίθενται ή με τις λύσεις 

που επιβάλλονται. Ενδεχομένως, η ανάλυσή μας συμβάλει στην πληρέστερη κατανόηση 

αυτών που πρόκειται να ακολουθήσουν στο άμεσο μέλλον. 

Η παρούσα εργασία διαρθρώνεται σε τέσσερα κεφάλαια: 

Μετά τον πρόλογο, στο πρώτο κεφάλαιο προβαίνουμε στις απαραίτητες 

οριοθετήσεις των βασικών εννοιών που θα χρησιμοποιήσουμε στην διερεύνηση του 

θέματος. Παράλληλα, προσεγγίζουμε την αναγκαιότητα και το σκοπό εφαρμογής της 

αξιολόγησης στην εκπαίδευση, τα αντικείμενα, τη μεθοδολογία, τους άξονες, τα κριτήρια, 

τις τεχνικές, τους φορείς και τις μορφές αξιολόγησης, αναδεικνύοντας τους κυρίαρχους 

προσανατολισμούς της  στην ευρωπαϊκή ένωση. Το θεωρητικό μέρος κλείνει με μία 
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περιεκτική προσέγγιση της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού στη χώρα μας, δίνοντας 

ειδικό βάρος στο ρόλο και την κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή. 

 Στο δεύτερο κεφάλαιο περιγράφουμε τη μεθοδολογία της έρευνας και ειδικότερα 

το σκεπτικό της επιλογής του θέματος, τον ερευνητικό σκοπό, το υλικό, τα ερευνητικά 

ερωτήματα, την υπόθεση εργασίας και την ερευνητική μας μέθοδο. 

Το τρίτο κεφάλαιο περιλαμβάνει την παρουσίαση των ευρημάτων ανάλυσης για τη 

χρονική περίοδο από το 1982 μέχρι το 2009. Στη συγκεκριμένη ανάλυση, σημεία 

πραγμάτευσης αποτελούν τα νομοθετήματα και οι θεσμικές ρυθμίσεις του υπουργείου 

παιδείας για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού με βάση την υπόθεση εργασίας και στη 

βάση συγκεκριμένου συστήματος ανάλυσης των δεδομένων, καθώς και οι θέσεις και 

αντιδράσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στις προτάσεις και τα μέτρα της πολιτείας.   

Το τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο περιλαμβάνει τη σύνθεση και τη συζήτηση των 

ευρημάτων της έρευνας.  

Κλείνοντας την εισαγωγή μου, θα ήθελα να ευχαριστήσω πολύ τον επιβλέποντα  

καθηγητή μου, κ. Γιώργο Μαυρογιώργο, για την εμπιστοσύνη που μου έδειξε, τις 

πραγματικά πολύτιμες υποδείξεις  που μου έκανε και, συνολικά, την ουσιαστική στήριξη 

που μου παρείχε, για να φτάσω στο σημερινό σημείο ολοκλήρωσης της διπλωματικής 

μου εργασίας.   Ευχαριστώ, επίσης, πολύ τους δύο συνεπιβλέποντες καθηγητές, την κ. 

Ελένη Σιάνου-Κύργιου και τον κ. Κωνσταντίνο Σιάκαρη, για τις εύστοχες και χρήσιμες 

παρεμβάσεις που έκαναν, για να πάρει η παρούσα εργασία την τελική της μορφή.  
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ΠΡΩΤΟ ΚΕΦΑΛΑΙΟ   

ΘΕΩΡΗΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΕΣ ΟΡΟΘΕΘΕΤΗΣΕΙΣ 

1.1  Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση 

 
 Η αξιολόγηση ως θεσμός θεωρείται αναπόσπαστο μέρος όχι μόνο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας αλλά και της εκπαιδευτικής πολιτικής που ασκείται.  Η έννοια της 

αξιολόγησης στην εκπαίδευση και η αντίστοιχη διαδικασία αναπτύχθηκαν και 

καθιερώθηκαν στις διάφορες χώρες σχεδόν ταυτόχρονα με την ανάπτυξη των 

συστημάτων εκπαίδευσης. Αυτό αποτελεί και το βασικό λόγο που η αξιολόγηση 

αποκαλείται εκπαιδευτική αξιολόγηση ή αξιολόγηση στην εκπαίδευση. Η αρχική μορφή 

της αξιολόγησης εμφανίστηκε σχεδόν αποκλειστικά και μόνο μέσα στο σχολείο και είχε 

ως αντικείμενο την αξιολόγηση των μαθητών. Για πολλά χρόνια, ο κυριότερος 

προβληματισμός   των εκπαιδευτικών και γενικά των εμπλεκομένων αφορούσε την 

ανάπτυξη αντικειμενικών μεθόδων για τη διαπίστωση και τη μέτρηση των γνώσεων που 

αποκτούν οι μαθητές. Το θέμα αυτό, όμως,  όπως είναι γνωστό στους ειδικούς, και στη 

σημερινή εποχή εξακολουθεί να έχει πολλά ανοικτά ερωτήματα, παρά τη σημαντική 

πρόοδο που έχει επιτευχθεί. Το δεύτερο θέμα, που απασχόλησε τους αρμόδιους των 

διαφόρων χωρών είναι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών ως βασικών συντελεστών της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (Παπακωνσταντίνου, Π. 1993, Κωνσταντίνου, Χ. 2000).   
     Ωστόσο, η έννοια της αξιολόγησης στην εκπαίδευση είναι ευρεία και καλύπτει ένα 

μεγάλο φάσμα διαδικασιών με κοινό χαρακτηριστικό τη διερεύνηση, αποτίμηση ή 

εκτίμηση και καταγραφή ποιοτικών ή ποσοτικών μεγεθών της εκπαίδευσης. Κατά 

συνέπεια, η αξιολόγηση είναι μια πολυδιάστατη και σύνθετη διαδικασία, η οποία 

αξιοποιεί διάφορα επιστημονικά πεδία (Κωνσταντίνου, Χ. ό.π.). Τις τελευταίες δεκαετίες, 

οι σύγχρονες τάσεις στην εκπαίδευση οδήγησαν στην εξέλιξη της εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης, η οποία αποτέλεσε νέο επιστημονικό πεδίο. Το πεδίο αυτό  αποτελεί, 

κυρίως,  σύνθεση της εκπαιδευτικής έρευνας και της εκπαιδευτικής μέτρησης 

(Παλαιοκρασάς,Σ./Δημητρόπουλος, Σ./Κωστάκη, Α./Βρετάκου, Β.1997).   
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 Πώς, όμως, οριοθετείται η εκπαιδευτική αξιολόγηση; Σε ποιους τομείς του 

εκπαιδευτικού έργου απευθύνεται και ποιο είναι το περιεχόμενό της;  

Κατά τον Goldstein  "Αξιολόγηση είναι η συστηματική συλλογή πληροφοριών, 

απαραιτήτων για τη λήψη έγκυρων αποφάσεων σχετικά με την επιλογή, υιοθέτηση, κρίση 

και τροποποίηση διαφόρων εκπαιδευτικών μεθόδων και διαδικασιών". (Παλαιοκρασάς, 

Σ. ό.π.:17).  Σύμφωνα με τον Μπουζάκη, Σ. (1998) «η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι το 

σύνολο των οργανωμένων και συστηματικών διαδικασιών που στοχεύουν στην 

αποτίμηση και τον προσδιορισμό της πορείας των αποτελεσμάτων όλων των παραγόντων 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας, βιβλίων, προγραμμάτων, μεθόδων, υποδομής, μαθητών 

και εκπαιδευτικών». Παρόμοιο ορισμό έχει δώσει και ο Κασσωτάκης, Μ. (1992 και 

2003), ο οποίος, βέβαια, συνδέει την αξιολογική διαδικασία με το ευρύτερο πλαίσιο στο 

οποίο συντελείται και σύμφωνα με τον οποίο: ο όρος αξιολόγηση χρησιμοποιείται για να 

δηλώσει τη διαδικασία ελέγχου της καταλληλότητας, λειτουργικότητας ή 

αποτελεσματικότητας όλων των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας, των 

προϊόντων της και των διασυνδέσεων του εκπαιδευτικού συστήματος με το ευρύτερο 

κοινωνικό και οικονομικό σύστημα. Επομένως, σύμφωνα με τα παραπάνω, όταν γίνεται 

λόγος για εκπαιδευτική αξιολόγηση θα πρέπει να θεωρείται ότι πρόκειται για το σύνολο 

των συντελεστών ενός εκπαιδευτικού συστήματος κι όχι για μεμονωμένους παράγοντές 

του.  

 Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σημαίνει "μια διαρκή διαδικασία 

ανάλυσης του συστήματος διδασκαλίας, η οποία ενισχύει τη λειτουργικότητά του και τη 

δυνατότητα της διαρκούς αναθεώρησής του" (Γιοκαρίνης, Κ. 2000:144). Μια 

λεπτομερέστερη περιγραφή της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου είναι η ακόλουθη 

"… η διαδικασία εκείνη κατά την οποία αποτιμούνται όλοι οι παράγοντες που 

προσδιορίζουν το εκπαιδευτικό έργο ή και συμβάλλουν σ' αυτό, από την υλικοτεχνική 

υποδομή, τα προγράμματα και τα εγχειρίδια, ως την οργάνωση του σχολείου, τις 

επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών και την εργασιακή συνέπειά τους." (Ανδρέου, 

Α./Μαντζούφας, Π. 1999:188)  
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Από την παράθεση των παραπάνω ορισμών διαπιστώνει κανείς ότι η έννοια της 

εκπαιδευτικής αξιολόγησης είναι σύνθετη και πολυδιάστατη. Η πληθώρα των 

παρεμφερών όρων που, κατά καιρούς, έχουν χρησιμοποιηθεί, εκφράζουν κάθε φορά 

διαφορετικές  πτυχές αξιολογικών διαδικασιών. Όροι όπως μέτρηση, εκτίμηση, 

βαθμολόγηση, εξέταση, δοκιμασία (τεστ) χρησιμοποιήθηκαν, και χρησιμοποιούνται, για 

την αποτύπωση και διαπίστωση επιδόσεων και επιτευγμάτων σε θέματα περιορισμένης 

έκτασης και για συγκεκριμένες χρονικές στιγμές. Η δυσκολία στον καθορισμό ενός , 

καθολικά αποδεκτού, ορισμού οφείλεται, αφ’ ενός, στη σχετικά πρόσφατη ανάπτυξη της 

αξιολόγησης ως ξεχωριστής επιστημονικής περιοχής και, αφ’ ετέρου, στην ανάγκη της να 

χρησιμοποιεί μεθόδους και εργαλεία άλλων επιστημών. 

Στην παρούσα εργασία με τον όρο εκπαιδευτική αξιολόγηση  εννοούμε  τη 

συστηματική και οργανωμένη διαδικασία που υιοθετείται για την καταγραφή και 

αποτίμηση του έργου που επιτελείται και των επιτευγμάτων που σημειώνονται στην 

εκπαίδευση  με αναφορά σε προκαθορισμένους σκοπούς και κριτήρια. Από αυτή την 

παραδοχή απορρέουν και οι σκοποί της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Αυτή  επιδιώκει: 

 
1. να συμβάλλει στη διεύρυνση της γνώσης για το επιτελούμενο σε κάθε εκπαιδευτική 

μονάδα έργο,  

2. να προωθεί διαδικασίες ανάπτυξης των σχολείων και να ενθαρρύνει τις πρωτοβουλίες 

σε τοπικό, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο,  

3.να υποστηρίζει τη λήψη ορθολογικών αποφάσεων και 

4. να λειτουργεί ως μοχλός βελτίωσης ή αλλαγής των εκπαιδευτικών πρακτικών και, 

γενικότερα, του εκπαιδευτικού συστήματος.” (Σολομών, Ι. 1999:15). 
 Ο διακηρυγμένος στόχος, επομένως, της εκπαιδευτικής αξιολόγησης είναι η 

βελτίωση ή η αλλαγή του εκπαιδευτικού συστήματος, καθώς και η γνώση του 

επιτελούμενου έργου σε κάθε εκπαιδευτικό σύστημα και ειδικότερα σε κάθε σχολική 

μονάδα. Επιπλέον, η εκπαιδευτική αξιολόγηση στοχεύει στην προώθηση διαδικασιών 

ανάπτυξης τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των σχολικών μονάδων, καθώς και στην 



14 
 
ανάπτυξη πρωτοβουλιών σε όλα τα επίπεδα, με απώτερο σκοπό την ορθολογική λήψη 

αποφάσεων για τα εκπαιδευτικά πράγματα (Κασσωτάκης, Μ. 1992).  

 Αν ήθελε να σχολιάσει κανείς συνοπτικά τις συγκεκριμένες αναλύσεις, δεν θα 

μπορούσε παρά να αποδεχτεί, ως ένα βαθμό, τις παιδαγωγικές πτυχές που παρουσιάζει το 

θέμα. Οι παραπάνω, ωστόσο, οροθετήσεις πάσχουν από την άποψη ότι παρουσιάζουν την 

εκπαίδευση και την εκπαιδευτική αξιολόγηση, έξω από τις κοινωνικές τους λειτουργίες 

που είναι συνυφασμένες με την αναπαραγωγή των υφιστάμενων κοινωνικών σχέσεων  σε 

μια κοινωνία που διέπεται από άνισους όρους κατανομής πλούτου, προνομίων και 

εξουσίας. Δηλαδή, οι όποιες διαδικασίες και κριτήρια δεν είναι κοινωνικά και ιδεολογικά 

ουδέτερα. Αλλά ας έλθουμε στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού που είναι και το ειδικό 

θέμα αυτής της εργασίας.  

 

1.2 Η αξιολόγηση, ο εκπαιδευτικός και το εκπαιδευτικό έργο 

Ο προσδιορισμός της έννοιας  “εκπαιδευτικό έργο” στην Ελλάδα προβλήθηκε τα 

τελευταία χρόνια και μάλιστα συνδυάστηκε με την ανάγκη για την αξιολόγησή του 

(Παπακωνσταντίνου, Π. 1993). Ειδικότερα, η συστηματική χρήση της έννοιας του 

εκπαιδευτικού έργου εμφανίζεται στη χώρα μας στα μέσα της δεκαετίας του '80 στο 

πλαίσιο της προσπάθειας να εφαρμοστεί και πάλι η αξιολόγηση μετά την κατάργηση του 

θεσμού του επιθεωρητή το 1982 και αφετέρου να υπάρξει ένας εννοιολογικός 

επαναπροσδιορισμός που θα οδηγούσε στη νομιμοποίηση της διαδικασίας της 

αξιολόγησης, στο βαθμό, βέβαια, που η τελευταία μπορούσε να αποφορτιστεί 

σημασιολογικά από τον ελεγκτικό της χαρακτήρα. Ο όρος «εκπαιδευτικό έργο» έχει 

προσλάβει κατά καιρούς διάφορες σημασίες, ανάλογα με την οπτική γωνία από την οποία 

διερευνήθηκε το περιεχόμενό του. Στην αρχική του χρήση  δήλωνε το αποτέλεσμα της 

λειτουργίας του σχολείου, με έμφαση κυρίως στη διαδικασία αξιολόγησης του διδακτικού 

έργου του εκπαιδευτικού. Η σημασία αυτή δίνεται ακόμη και σήμερα, καθώς τις 

περισσότερες φορές ο όρος εκπαιδευτικό έργο εκλαμβάνεται ως το έργο του 

εκπαιδευτικού (Ζουγανέλη, Αι./Καφετζόπουλος, Κ-Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008).   
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     Αυτό σημαίνει ότι υπάρχει κάποια δυσκολία να δοθεί  σαφής και αδιαμφισβήτητος 

ορισμός του εκπαιδευτικού έργου. Το τελευταίο σχετίζεται άμεσα με τους σκοπούς της 

εκπαίδευσης, το ρόλο του σχολείου, αλλά και το ρόλο των εκπαιδευτικών. Ο Γκότοβος, 

Α. (1986)  θέτει το ερώτημα, αν με τον όρο "εκπαιδευτικό έργο" εννοούμε το αποτέλεσμα 

της δράσης του εκπαιδευτικού ή την ίδια του τη δράση που εκδηλώνεται στο πλαίσιο της 

παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης, δίνοντας, όμως, ιδιαίτερο βάρος στη δεύτερη θεώρηση. 

Αυτό που αφήνεται να εννοηθεί τα τελευταία χρόνια, στα πλαίσια του αποτελεσματικού 

σχολείου και της απόδοσης της εκπαίδευσης, είναι ότι το εκπαιδευτικό έργο 

προσδιορίζεται κυρίως από τη μάθηση του γνωστικού αντικειμένου.  

Ορισμένοι ορισμοί που παραθέτουμε στη συνέχεια προσδίδουν, τουλάχιστον, τα 

γνωρίσματα που έχουν αποδοθεί με χαρακτηριστικό τρόπο στον όρο εκπαιδευτικό έργο. 

Ο Κασσωτάκης, Μ. (1992:46) δίνει μία ευρεία και, παράλληλα, περιεκτική διάσταση 

στον όρο του εκπαιδευτικού έργου, υποστηρίζοντας ότι είναι «το σύνολο των 

ποικιλόμορφων δραστηριοτήτων που πραγματοποιούνται σε μια χώρα κατά τρόπο 

οργανωμένο και συστηματικό, οι οποίες στοχεύουν στην υλοποίηση των καθιερωμένων 

σκοπών της εκπαίδευσης… και διαλαμβάνει όλα τα προϊόντα του εκπαιδευτικού 

συστήματος». 

Με το συγκεκριμένο ορισμό   φαίνεται συμφωνεί και ο Παπακωνσταντίνου, Π. 

(1993:19-20), ο οποίος υποστηρίζει ότι το εκπαιδευτικό έργο είναι: «το προϊόν της 

λειτουργίας συνολικά του εκπαιδευτικού συστήματος ή οποιασδήποτε εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και ενασχόλησης των εκπαιδευτικών και της εκπαίδευσης ως θεσμού» ή, από 

μια δική του συμπερασματική σκοπιά, «το αποτέλεσμα σύμπτωσης και συντονισμού 

παραγόντων, που, σε προσδιορισμένα χρονικά πλαίσια, εναρμονίζονται για τη θεσμική 

πραγμάτωση της εκπαιδευτικής πράξης». 

 Στα ίδια προσδιοριστικά επίπεδα φαίνεται να κινείται και ο ορισμός που δίνει ο 

Μπαλάσκας, Κ. αλλά εστιάζοντας περισσότερο στο έργο που συντελείται στη σχολική 

μονάδα: «Εκπαιδευτικό έργο είναι το σύνολο των ενεργειών που καταβάλλουν η 

πολιτεία, οι τοπικοί παράγοντες και όλοι οι εργαζόμενοι στη σχολική μονάδα, 

προκειμένου να αναβαθμιστεί η εκπαιδευτική διαδικασία. Με τον τρόπο αυτό, όλοι οι 
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εταίροι καθίστανται συνυπεύθυνοι για την παραγωγή του εκπαιδευτικού έργου (από 

Μαντάς, Π. 2009:196).  

 Με βάση τους παραπάνω ορισμούς και πιο ειδικά τις διαστάσεις  που δίνει ο 

Παπακωνσταντίνου, Π.(1993:19-20), θεωρούμε ότι το εκπαιδευτικό έργο προσδιορίζεται 

ουσιαστικά από τρία επάλληλα επίπεδα: το ένα έχει ως σημείο αναφοράς το αποτέλεσμα 

συνολικά της λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήματος, το δεύτερο το αποτέλεσμα της 

οργανωμένης και σχεδιασμένης δραστηριότητας που συντελείται σε επίπεδο σχολικής 

μονάδας και το τρίτο το αποτέλεσμα της συντονισμένης δραστηριότητας συγκεκριμένου 

εκπαιδευτικού,  οπότε, σε επίπεδο μικροανάλυσης, ορίζεται ως προϊόν της εκπαιδευτικής 

και διδακτικής πράξης. Έτσι, θα μπορούσαμε να πούμε ότι το εκπαιδευτικό έργο 

συντελείται τόσο σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήματος, ως αποτέλεσμα συνολικά της 

λειτουργίας του (μακρο-επίπεδο), όσο και σε επίπεδο σχολικής μονάδας  και σχολικής 

τάξης ως αποτέλεσμα οργανωμένης και σχεδιασμένης δραστηριότητας (μικρο-επίπεδο).  

  Με βάση τους ορισμούς που παραθέσαμε για το εκπαιδευτικό έργο, καταλήγουμε 

στη διαπίστωση ότι οι παράμετροι που το προσδιορίζουν είναι οι ακόλουθες: έμψυχοι 

συντελεστές εκπαίδευσης (μαθητές, εκπαιδευτικοί, διευθυντές, σχολικοί σύμβουλοι, 

διοικητικό και επικουρικό προσωπικό, σύλλογοι γονέων και κηδεμόνων, εκπρόσωποι 

τοπικής αυτοδιοίκησης κ.λπ.) και μη έμψυχοι συντελεστές εκπαίδευσης (εκπαιδευτική 

πολιτική, σκοποί, προγράμματα σπουδών, σχολικά εγχειρίδια, εκπαιδευτικό υλικό, 

νομοθεσία, υλικοτεχνική υποδομή, πόροι, μέσα, εξοπλισμός, σύστημα αξιολόγησης κ.λπ.) 

(Δημητρόπουλος, Ε. 1999, Κωνσταντίνου, Χ. 2000). 

Σε μια συμπερασματική προσπάθεια συσχέτισης του εκπαιδευτικού έργου, όπως 

αυτό προκύπτει από τα χαρακτηριστικά του που προσδιορίστηκαν από τους ορισμούς που 

παρατέθηκαν, με την αξιολόγησή του, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι μέσα από την   

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου επιδιώκεται η εκφορά κρίσεων, εκτιμήσεων και 

διαπιστώσεων στη βάση συγκεκριμένων κριτηρίων και σκοπών  για ένα συνολικό 

πλαίσιο, το οποίο  περικλείει όλες τις παραμέτρους που συμβάλλουν στη λειτουργία της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, δηλαδή την εκπαιδευτική πολιτική, τα εκπαιδευτικά 

προγράμματα, τα σχολικά εγχειρίδια, τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές κ.λπ. Με την 
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έννοια αυτήν, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού αποτελεί μέρος του συνόλου των 

συντελεστών του εκπαιδευτικού έργου. Ωστόσο,  ανακύπτει ζήτημα μεθοδολογικής,  

εκπαιδευτικής ή ιδεολογικής υπόστασης όταν από το σύνολο των συντελεστών του 

εκπαιδευτικού έργου η αξιολόγηση επιλέγεται να εφαρμοστεί μόνο για τον εκπαιδευτικό, 

καθιστώντας τον, με τον τρόπο αυτό, ως έναν από τους βασικούς υπεύθυνους για την 

ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Στη συνέχεια, θα παρουσιάσουμε συνοπτικά τις 

βασικές παραμέτρους και πεδία που συνδέονται με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Η 

σχετική βιβλιογραφική καταγραφή τους  κρίνεται απαραίτητη καθόσον από εδώ είναι 

δυνατόν να αντλήσουμε θεματικές κατηγορίες ανάλυσης περιεχομένου των κειμένων που 

θα προσπαθήσουμε να αναλύσουμε. 

 

1.3 Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού  

1.3.1 Η αναγκαιότητα της αξιολόγησης  

 Όπως υποστηρίζεται και γίνεται γενικά αποδεκτό , «ο θεσμός της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού και γενικά του εκπαιδευτικού έργου, που είναι προσδιορισμένος στην 

παιδαγωγική και διδακτική αναβάθμιση των σχολικών διαδικασιών και τελικά στην 

ικανοποίηση των γνωστικών, νοητικών και συναισθηματικών αναγκών και 

ενδιαφερόντων του μαθητή, αποτελεί σήμερα μια αναπόφευκτη και επιτακτική 

αναγκαιότητα» (Κωνσταντίνου Χ., 2000: 80). 

Όπως επισημάνθηκε και σε προηγούμενο σημείο της εργασίας, η αξιολόγηση  

θεωρείται αναπόσπαστο μέρος τόσο της εκπαιδευτικής όσο και της  διοικητικής 

λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήματος, με την έννοια ότι, ως  εκπαιδευτική 

αναγκαιότητα,  συνδέεται με το σχεδιασμό, τον προγραμματισμό και την οργάνωση του 

εκπαιδευτικού έργου, καθώς και τη διεύθυνση και το συντονισμό αποτελεσματικής 

διοίκησης της σχολικής μονάδας, στα πλαίσια της  λειτουργικής και αποτελεσματικής 

διοίκησής της.  
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 Με βάση τη γνωστή κατηγοριοποίηση των Bernstein και Bates «η αξιολόγηση 

είναι ένα από τα τέσσερα βασικά συστήματα μηνυμάτων, μέσω των οποίων 

νοηματοδοτείται η εκπαιδευτική και γνωστική πραγματικότητα, μαζί με τα αναλυτικά 

προγράμματα, την παιδαγωγική και τη σχολική οργάνωση» (Δούκας, Χ. 2000:11). Με 

την έννοια αυτήν, η έγκυρη, αντικειμενική και αξιόπιστη αξιολόγηση αποτελεί, εκ των 

πραγμάτων, διαδικασία που οδηγεί σε διαπιστώσεις, επιβεβαιώσεις και βελτιώσεις. 

 Ο Κασσωτάκης, Μ. (1992:21)  αναφέρει χαρακτηριστικά ότι: «Η αξιολόγηση 

είναι, μια διαδικασία ιδιαίτερα σημαντική που, αν εφαρμοστεί αποτελεσματικά, δίνει τη 

δυνατότητα στους διευθυντές των σχολικών μονάδων, αλλά και στους ίδιους τους 

εργαζομένους, να διαπιστώσουν τα προβλήματα που παρουσιάστηκαν κατά την 

διαδικασία διοίκησης και να εντοπίσουν τα αίτια των προβλημάτων αυτών. Υπηρετεί, 

τελικά, όχι μόνο αυτούς που την εκτελούν ή την υφίστανται, αλλά και το ίδιο το 

κοινωνικό σύνολο».  

 Σε πολλούς ερευνητές και εκπαιδευτικούς διαπιστώνει κανείς την αποδοχή της 

λειτουργίας και του ρόλου της εκπαιδευτικής αξιολόγησης στο εκπαιδευτικό σύστημα. 

Ωστόσο, οι ασυμφωνίες ανακύπτουν όταν γίνεται λόγος για μεθόδους, σκοπούς, κριτήρια, 

διαδικασίες ή σκοπιμότητες, που δηλώνονται ή υποκρύπτονται, δεδομένου ότι η 

εκπαιδευτική αναγκαιότητα δεν ήταν και δεν είναι  ο μοναδικός λόγος που οδήγησε στη 

χρήση και την καθιέρωση της αξιολόγησης.  

 «Όλα τα αξιολογητικά συστήματα αποτελούν μορφές διακυβέρνησης της 

σχολικής πραγματικότητας και εμπέδωσης των ενδοσχολικών θέσεων εξουσίας και των 

σχέσεων εξουσίας μεταξύ κράτους και σχολείων. Το πλέγμα των εξουσιών που 

περικλείουν τα αξιολογητικά συστήματα συνδέεται με συστήματα γνώσεων που 

χαρακτηρίζουν τους σκοπούς, τις λειτουργίες, τις μεθόδους διδασκαλίας, τις σχέσεις 

διδασκόντων διδασκομένων. Οι διαστάσεις αυτές συνδέονται με ευρύτερους 

προσδιορισμούς των σχέσεων του εκπαιδευτικού συστήματος με τους 

κοινωνικοοικονομικούς θεσμούς και τα ευρύτερα πολιτικά πλαίσια ρύθμισης των 

σχέσεων εξουσίας» (Δούκας, Χ.2000:18).  



19 
 
 Η αυξανόμενη αναφορά της διεθνούς εκπαιδευτικής κοινότητας στην ανάγκη της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, θα περίμενε κανείς ότι υπαγορεύεται από καθαρά 

παιδαγωγικούς-εκπαιδευτικούς λόγους, στην κατεύθυνση της βελτίωσης της ποιότητας 

της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Όμως, το ύψος των δαπανών για την παιδεία και το 

ενδιαφέρον της αγοράς για το εκπαιδευτικό προϊόν, σε συνδυασμό με την επικράτηση 

νεοφιλελεύθερων πρακτικών, έχουν αναγορεύσει την εκπαίδευση σε δραστηριότητα, 

κυρίως, οικονομική. Έτσι η αξιολόγηση λαμβάνει έντονα πολιτικό χαρακτήρα, με άμεσο 

αντίκτυπο στο είδος, στα μέσα και στα κριτήρια που θα χρησιμοποιηθούν. Η αξιολόγηση 

έχει στο παρελθόν χρησιμοποιηθεί στην Ελλάδα, αλλά και διεθνώς, και χρησιμοποιείται 

ακόμη, ως καθαρά ελεγκτική και επιλεκτική διαδικασία, εφαρμοζόμενη από πάνω προς 

τα κάτω, γραμμικά και μονοδιάστατα (Μαυρογιώργος, Γ.1993).  

 Στο όνομα της βελτίωσης της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης, θα 

αυξάνεται διαρκώς το ενδιαφέρον για την αξιολόγηση, δεδομένου ότι:  

- Η αξιολόγηση θεωρείται ο μοχλός με τον οποίο θα πραγματοποιηθεί η αναδιοργάνωση 

του σχολείου, ώστε να γίνει πιο αποτελεσματικό. Οι απαιτήσεις της κοινωνίας για 

περισσότερη πρόσβαση στη γνώση, σε συνδυασμό με την επιστημονική και τεχνολογική 

εξέλιξη, επιβάλλουν την εναρμόνιση του σχολείου με τις αλλαγές που συντελούνται και 

την παροχή εκπαίδευσης υψηλών προδιαγραφών, 

- Η αγορά και οι οικονομικής φύσεως αλλαγές στο διεθνές περιβάλλον θα απαιτούν 

διαρκώς μεγαλύτερη ευελιξία απ’ την εκπαίδευση, προκειμένου να επιτυγχάνεται 

ευκολότερα η προσαρμογή των εργαζομένων σε νέα δεδομένα. Ο ανταγωνισμός που 

χαρακτηρίζει τις οικονομικές δραστηριότητες δεν είναι δυνατόν να μην επηρεάσει και την 

εκπαίδευση, τον, κατ’ εξοχήν, ελεγχόμενο φορέα των αλλαγών. Σ’ ένα έντονα 

ανταγωνιστικό περιβάλλον, η αξιολόγηση καθίσταται αυτομάτως πολύτιμο εργαλείο 

 - Η αξιολόγηση αποτελεί το κύριο όπλο ενός συγκεντρωτικού συστήματος για έλεγχο 

της εκπαιδευτικής λειτουργίας. Στην Ελλάδα, διαφαίνονται και τάσεις αποσυμπύκνωσης 

του κράτους που, όμως, έχουν μόνο χωροταξική μετατόπιση αρμοδιοτήτων, χωρίς στην 

ουσία να εξαλείφεται ο σφιχτός εναγκαλισμός της κεντρικής διοίκησης με την 
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εκπαίδευση. Στο όνομα της κοινωνικής λογοδοσίας, της συμμετοχής των “πελατών’ στο 

εκπαιδευτικό γίγνεσθαι και της μελλοντικής ελεύθερης επιλογής σχολείου, το κράτος 

διενεργεί κατ’ επίφαση αποκέντρωση, κρατώντας, ταυτόχρονα, τον κυρίαρχο ρόλο στην 

άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής (Κουτούζης, Μ. / Χατζηευστρατίου, Ι. 1999, Ανδρέου, 

Α. /Παπακωνσταντίνου, Γ.1994).  

 Τελικά, και από μια περισσότερο παιδαγωγική οπτική, την αξιολόγηση μπορούμε 

να τη δούμε ως μέρος μιας ευρύτερης διαδικασίας, ενός προγραμματισμού που 

περιλαμβάνει τον καθορισμό και την ιεράρχηση στόχων, τον εντοπισμό προβλημάτων, 

την αξιοποίηση ερευνητικών ευρημάτων και τη διατύπωση προτάσεων για το συνεχή 

μετασχηματισμό του κοινωνικού σχολείου και τη βελτίωση της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης (Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π.1999). Υπό το πρίσμα αυτό, "η αξιολόγηση 

έχει στόχο να μετρά με εύχρηστο και αντικειμενικό τρόπο την αποτελεσματικότητα των 

διαφόρων προγραμμάτων ή δραστηριοτήτων και να καταλήγει σε συγκεκριμένα 

συμπεράσματα για τη βελτίωσή τους" (Κουτούζης, Μ. / Χατζηευστρατίου, Ι. 1999:20). 

Πιο συγκεκριμένα, η προσφορά της αξιολόγησης στην εκπαίδευση ανάγεται σε τρία 

επίπεδα: 1) στο οικονομικό, όπου εμπλέκεται άμεσα με την αποτελεσματικότητα και την 

αποδοτικότητα  στην εκπαίδευση, 2) στο ψυχολογικό - παιδαγωγικό, όπου η αξιολόγηση 

συμβάλει στην κατανόηση και διευκόλυνση της διεργασίας της μάθησης και 3) στο 

πρακτικό – διοικητικό, όπου η ανάγκη της αξιολόγησης εντοπίζεται στην αντιμετώπιση 

διοικητικών, εκπαιδευτικών και άλλων προβλημάτων, όπως διαχείριση προσωπικού, 

εκπαιδευτικός προγραμματισμός κ.ο.κ. (Δημητρόπουλος, Ε. 1999).  

1.3.2  Σκοπός, στόχοι  και αντικείμενα της αξιολόγησης  

Είναι γεγονός ότι η αξιολόγηση στην Ελλάδα έχει εφαρμοστεί σε κάποιες περιόδους με 

τρόπο μη αποδεκτό και συνδυάστηκε με συγκεκριμένες πολιτικές και διοικητικές 

σκοπιμότητες (Ανδρέου, Α. 1992 / Παπακωνσταντίνου, Π. 1993). Αυτό συνετέλεσε, ώστε 

μέχρι σήμερα να αντιμετωπίζεται από μεγάλο μέρος της εκπαιδευτικής κοινότητας 

καχύποπτα και απορριπτικά (Κωνσταντίνου Χ., 2000). Όπως χαρακτηριστικά έχει 

υποστηριχθεί, «ο όρος αξιολόγηση παραπέμπει σε έλεγχο και σε αρνητικές εμπειρίες, 
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γεγονός που έχει οδηγήσει τους εκπαιδευτικούς αυτονόητα σε προκατάληψη, καχυποψία 

και αρνητικούς συνειρμούς. Βέβαια, έτσι κι αλλιώς, ο έλεγχος σημαίνει κάτι δυσάρεστο. 

όταν συνδέεται με πρόσωπα και εργασία. Ειδικά για την ελληνική εκπαιδευτική 

πραγματικότητα, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού παραπέμπει σε αρνητικές από το 

παρελθόν εμπειρίες, δηλαδή στον «επιθεωρητισμό»  » (Κωνσταντίνου Χ, 2000:79). Η 

επιστημονική προσέγγιση της αξιολόγησης σήμερα προϋποθέτει την απαγκίστρωση από 

τα βάρη των πολιτικών επιλογών του παρελθόντος και τον προσδιορισμό του σκοπού και 

του ρόλου της σε σύγχρονο κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο. Η διατύπωση, λοιπόν, του 

σκοπού στο θέμα της αξιολόγησης έχει ιδιαίτερη σημασία, αφού απαντά στο γιατί να 

γίνει η αξιολόγηση, ενώ παράλληλα διαφαίνονται και οι προθέσεις αυτού που την 

επιχειρεί, αρκεί βέβαια να υπάρχει συνέπεια μεταξύ σκοπού και πράξης.  

        Ειδικότεροι σκοποί της αξιολόγησης προτείνονται: α) Η βελτίωση της διδακτικής 

πράξης, β) Η επισήμανση των αδυναμιών του εκπαιδευτικού συστήματος, γ) Ο 

εντοπισμός προβλημάτων που αντιμετωπίζει η σχολική μονάδα, δ) Η βελτίωση του 

εκπαιδευτικού προσωπικού με καθορισμένα πλαίσια δράσης, ε) Η βελτίωση της 

οργάνωσης και διοίκησης του σχολείου, στ) Ο προγραμματισμός και η σχεδίαση 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων και δραστηριοτήτων, ζ) Να διευκολυνθεί η λήψη 

αποφάσεων και να τεκμηριώνονται οι αποφάσεις που λαμβάνονται, η) Η συμμετοχή των 

φορέων της εκπαίδευσης στη σχολική ζωή και θ) Η βελτίωση της ποιότητας της σχολικής 

ζωής (Σολομών, Ι.1999: 15-20, Ντολιοπούλου, Ε./Γουργιώτου, Ε. 2008:26-27).  

Μετά από την οριοθέτηση της αναγκαιότητας και των σκοπών της, το επόμενο  

σημαντικό ζήτημα είναι το αντικείμενο της αξιολόγησης, δηλαδή τι ακριβώς 

αξιολογείται. Το αντικείμενο της αξιολόγησης μπορεί να είναι ένας μεμονωμένος 

παράγοντας της εκπαίδευσης (π.χ. αξιολόγηση διευθυντών εκπαιδευτικών μονάδων), 

αλλά μπορεί να είναι πιο γενικό (π.χ. αξιολόγηση της εκπαιδευτικής μονάδας). Στη 

δεύτερη περίπτωση θα πρέπει να προσδιορίσουμε ένα σύνολο ειδικών αντικειμένων 

αξιολόγησης, των οποίων οι αξιολογήσεις θα αποτελούν τους παράγοντες αξιολόγησης 

του γενικού αντικειμένου (Σολομών, Ι.: 1999: 15-20, Κωνσταντίνου, Χ. 2000: 82-84). 
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1.3.3 Άξονες και κριτήρια της αξιολόγησης  

Το αντικείμενο σε συνάρτηση με τους σκοπούς της αξιολόγησης μας οδηγούν στη 

διατύπωση συγκεκριμένων ερωτημάτων, τα οποία με τη σειρά τους προσδιορίζουν άμεσα 

και σε αντιστοιχία τους άξονες της αξιολόγησης. Οι άξονες αυτοί εκφράζουν γενικότερες 

κατευθύνσεις της αξιολόγησης. Από την ανάλυση των αξόνων εξάγονται τα κριτήρια της 

αξιολόγησης, τα οποία συνήθως παριστάνουν μετρήσιμες μεταβλητές μέσω των οποίων 

εκτιμούμε τους άξονες.  

Τα κριτήρια της αξιολόγησης, δηλαδή, αποτελούν κάποιους κανόνες, αρχές ή 

μεγέθη (μεταβλητές) βάση των οποίων περιγράφονται ή μετρώνται τα χαρακτηριστικά 

των αντικειμένων της αξιολόγησης. Τα χαρακτηριστικά αυτά συγκρίνονται με τα 

αντίστοιχα επιθυμητά χαρακτηριστικά τα οποία ανταποκρίνονται στο σκοπό και τους 

στόχους της αξιολόγησης (Δημητρόπουλος, Ε.1999, Ντολιοπούλου, Ε./Γουργιώτου, Ε. 

2008:29).  

Είναι σημαντικό να τεθούν τα σωστά κριτήρια, επειδή αυτά σχετίζονται άμεσα με το 

σκοπό και το αντικείμενο της αξιολόγησης και επιπλέον βάσει αυτών προκύπτουν τα 

αποτελέσματά της. Για την άντληση των σωστών κριτηρίων μπορούν να αξιοποιηθούν 

ακόμη, οι ειδικοί στόχοι, τα επιθυμητά αποτελέσματα, τα ειδικά αντικείμενα, τα 

ερωτήματα της αξιολόγησης κ.ά. Τα τελευταία χρόνια συνηθίζεται και ο όρος "δείκτες 

αξιολόγησης". Οι δείκτες – κριτήρια μπορεί να είναι ποιοτικοί ή ποσοτικοί. Κυρίως για 

τους δεύτερους έχει επικρατήσει ο όρος "δείκτες απόδοσης".  

1.3.4  Φορείς της αξιολόγησης  

Με τον όρο "φορέας της αξιολόγησης" στην εργασία αυτή θα εννοούμε εκείνον που 

αναθέτει και έχει την εποπτεία της αξιολόγησης ή αναλαμβάνει την υλοποίησή της. Στην 

πρώτη περίπτωση μιλάμε για φορέα ανάθεσης και εποπτείας, ο οποίος παραγγέλλει την 

αξιολόγηση, δίνει τις γενικές κατευθύνσεις, έχει την υψηλή εποπτεία, σ' αυτόν 

υποβάλλονται τα πορίσματα και είναι υπεύθυνος για την αξιοποίησή τους. Στη δεύτερη 

περίπτωση μιλάμε για φορέα εκτέλεσης ή υλοποίησης και είναι εκείνος που εκτελεί το 
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αξιολογικό έργο. Και τα δύο είδη φορέων παίζουν σημαντικό ρόλο τόσο στη διαμόρφωση 

των τελικών συμπερασμάτων, όσο και στην αξιοποίησή τους. Οι φορείς εκτέλεσης ή 

υλοποίησης είναι υπεύθυνοι για τη διαδικασία και την εξαγωγή σωστών συμπερασμάτων, 

ενώ οι φορείς ανάθεσης και εποπτείας ορίζουν το σκοπό και τους στόχους της 

αξιολόγησης και προτείνουν την πολιτική της αξιολόγησης, η οποία κυρίως αφορά στον 

έλεγχο του εκπαιδευτικού συστήματος και του κοινωνικού του ρόλου. (Δημητρόπουλος, 

Ε. 1999, Ντολιοπούλου, Ε./Γουργιώτου, Ε. 2008:29).  

    1.3.5 Μορφές και  μεθοδολογία της αξιολόγησης  

Η μεθοδολογία αναφέρεται στο "πώς" θα γίνει η αξιολόγηση, δηλαδή στο είδος, τη 

μέθοδο, τη διαδικασία, τις τεχνικές και τα μέσα. Το είδος ή η μορφή της αξιολόγησης 

αναφέρεται σε ένα γενικό σχέδιο, το οποίο ανταποκρίνεται κυρίως στο σκοπό της 

αξιολόγησης. Η κατηγοριοποίηση των μορφών της αξιολόγησης μπορεί να γίνει με 

διάφορους τρόπους. Αναφορικά με τα αντικείμενα της αξιολόγησης μπορεί να έχουμε 

συνολική αξιολόγηση, η οποία αναφέρεται σε ένα ευρύ φάσμα αντικειμένων (π.χ. 

αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου) ή μερική αξιολόγηση, η οποία αναφέρεται σε ένα 

επιμέρους αντικείμενο (π.χ. αξιολόγηση σχολικών βιβλίων) (Δημητρόπουλος, Ε. 1999, 

Ντολιοπούλου, Ε./Γουργιώτου, Ε. 2008:27).  

Ως προς τη χρονική σχέση της αξιολόγησης με την εκπαιδευτική διαδικασία, 

διακρίνουμε την: α) Προκαταρκτική αξιολόγηση, όταν η αξιολόγηση γίνεται πριν την 

έναρξη του εκπαιδευτικού προγράμματος με σκοπό την εκτίμηση αναγκών, τη σχεδίαση 

και την εκτίμηση των δυνατοτήτων και της προόδου του προγράμματος, β) Ενδιάμεση ή 

διαμορφωτική αξιολόγηση, όταν η αξιολόγηση γίνεται κατά τη διάρκεια της εφαρμογής 

του εκπαιδευτικού προγράμματος με βασικό σκοπό να καταγραφούν οι αδυναμίες και τα 

προβλήματα κατά την εφαρμογή του προγράμματος και να γίνουν οι αντίστοιχες 

διορθωτικές παρεμβάσεις και γ) Τελική ή αθροιστική αξιολόγηση, όταν η αξιολόγηση 

γίνεται μετά το τέλος του προγράμματος με σκοπό την αποτίμηση του αποτελέσματος του 

προγράμματος και όλων των παραγόντων που συνετέλεσαν σ' αυτό, ώστε τα 
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αποτελέσματα της αξιολόγησης να αξιοποιηθούν για τον ανασχεδιασμό και τη βελτίωση 

του προγράμματος (Κωνσταντίνου, Χ. 2004: 17-19).  

Ως προς τη σχέση που έχουν οι αξιολογητές με το αντικείμενο της αξιολόγησης, 

διακρίνουμε την: α) Εξωτερική αξιολόγηση, όπου ο αξιολογητής (ή η ομάδα 

αξιολογητών) δεν έχει καμία σχέση με τη διεξαγωγή του εκπαιδευτικού προγράμματος. 

"Η εξωτερική αξιολόγηση πραγματοποιείται από φορείς, που τοποθετούνται εκτός 

σχολείου και ανήκουν στις ανώτερες βαθμίδες της διοίκησης ή αναλαμβάνουν με 

ανάθεση, διατηρώντας μια θέση σχετικής αυτονομίας ως προς τη διοίκηση, το ρόλο της 

αξιολόγησης"  και β) Εσωτερική αξιολόγηση, όπου ο αξιολογητής (ή η ομάδα 

αξιολογητών) έχει άμεση σχέση με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Στην ειδική περίπτωση 

όπου οι αξιολογητές είναι τα ίδια άτομα που εφαρμόζουν την εκπαιδευτική διαδικασία 

χρησιμοποιούμε τον όρο "αυτοαξιολόγηση"  (Σολομών, Ι. 1999:15-20). 

Με τον όρο "τεχνικές" εννοούμε τους ειδικότερους τρόπους με τους οποίους θα 

εφαρμοστεί μια μέθοδος αξιολόγησης. Οι τεχνικές συναρτώνται με τη μέθοδο, την οποία 

προσδιορίζουν και περιγράφουν με ακρίβεια. Ανάλογα με τη μέθοδο, λοιπόν, καλούμαστε 

να επιλέξουμε τις κατάλληλες τεχνικές, βάσει των οποίων θα αποδώσει η μέθοδος. 

Μερικές από αυτές είναι οι εξής: α) Παρατήρηση, β) Επισκόπηση, γ) Μελέτη 

περίπτωσης, δ) Τήρηση και παρακολούθηση δεικτών, ε) Μετα-παρακολούθηση, στ) 

Πειραματικές μέθοδοι, ζ) Συνεργασία – Επικοινωνία, η) Σύγκριση – Συσχέτιση, θ) 

Ανάλυση περιεχομένου – έργου, ι) Τήρηση και μελέτη αρχείων και πηγών, ια) 

Συνδυασμοί των παραπάνω τεχνικών κ.λπ. (Δημητρόπουλος, Ε. 1999, Ντολιοπούλου, 

Ε./Γουργιώτου, Ε. 2008:37-39).  

Πολλές από τις παραπάνω οριοθετήσεις είναι φανερό ότι αποτυπώνονται στα 

επίσημα κείμενα άσκησης της αντίστοιχης εκπαιδευτικής πολιτικής για την αξιολόγηση. 

Το σύνολο των σχετικών επιλογών συγκροτούν τελικά τα προσδιοριστικά στοιχεία που 

αποκτάει ένα σύστημα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού τόσο στα διάφορα σχέδια-

προτάσεις ή νομοθετικές ρυθμίσεις  όσο και στην ίδια την πράξη. Αυτό θα επιχειρήσουμε 

να σκιαγραφήσουμε στα επόμενα τρία κεφάλαια. 
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1.4 Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού στις πολιτικές της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης 

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση ή αξιολόγηση στην εκπαίδευση είναι ένας τομέας που 

αναπτύχθηκε ιδιαίτερα στο δεύτερο μισό του 20ού αιώνα. Ως απαρχή για αυτή την 

ανάπτυξη θεωρείται η προσπάθεια του Tyler στις ΗΠΑ, ο οποίος καθιέρωσε και τον όρο 

αξιολόγηση (Δημητρόπουλος, Ε.1999). Στην ουσία, όμως, εντατικές και επιστημονικά 

θεμελιωμένες αξιολογικές προσπάθειες γίνονται μετά το 1960 και προκαλούνται από 

εκθέσεις ειδικών επιτροπών για την κατάσταση στην εκπαίδευση ( έκθεση Coleman στις 

ΗΠΑ, έκθεση Plowden στη Μ. Βρετανία). Η αξιολόγηση σήμερα αποτελεί διακριτή 

επιστημονική περιοχή και αναπτύσσεται διαρκώς, ακολουθώντας τη διεθνή τάση για 

έλεγχο και βελτίωση της εκπαίδευσης στα εκπαιδευτικά συστήματα όλων των χωρών. Η 

εκπαιδευτική αξιολόγηση, λόγω του πολυεπίπεδου χαρακτήρα της εκπαίδευσης, άλλοτε 

στοχεύει στη λήψη αποφάσεων, άλλοτε στον καθορισμό της αποτελεσματικότητας και 

άλλοτε στην αξιολόγηση ενός προγράμματος (Δημητρόπουλος, Ε.1999).  

Όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενη ενότητα, σχετική με το θέμα, σε κάθε 

σύστημα η εκπαιδευτική αξιολόγηση παρουσιάζει θετικά και αρνητικά στοιχεία, κυρίως 

ως προς τους στόχους που ακολουθεί, τα κριτήρια και τα μεθοδολογικά εργαλεία που 

χρησιμοποιεί και γενικά τον τρόπο που διεξάγεται. Κοινά προβλήματα όλων των 

αξιολογικών προσπαθειών είναι οι δυσκολίες στην αποτελεσματική αντιμετώπιση των 

προβλημάτων του εκπαιδευτικού συστήματος, εξαιτίας του πολυεπίπεδου χαρακτήρα της 

εκπαίδευσης, και ο βαθμός αξιοπιστίας, αντικειμενικότητας και εγκυρότητας στη 

διεξαγωγή των αξιολογήσεων.  

Στις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, αλλά και σε αρκετές άλλες,  αναπτύσσονται 

διάφορα συστήματα αξιολόγησης της εκπαίδευσης, στο πλαίσιο των ιδιαίτερων 

ιστορικών, εκπαιδευτικών, κοινωνικών και πολιτισμικών συνθηκών κάθε χώρας. Για το 

λόγο αυτό παρατηρείται μια πολυμορφία των πρακτικών αξιολόγησης που εφαρμόζονται. 

Έτσι,  ανάλογα με τη θέση του φορέα που πραγματοποιεί την αξιολόγηση σε σχέση με 

τον αξιολογούμενο, διακρίνουμε δύο γενικούς τύπους αξιολόγησης στην εκπαίδευση: την 

εξωτερική και την εσωτερική αξιολόγηση. Οι όροι αυτοί αφορούν την αξιολόγηση του 
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εκπαιδευτικού έργου, της σχολικής μονάδας, του εκπαιδευτικού και σπανιότερα του 

μαθητή (Κατσαρού, Ε. & Δεδούλη , Μ. 2008). 

 Η Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε.) δημοσίευσε  το 2000 την “Ευρωπαϊκή Έκθεση για 

την ποιότητα της σχολικής εκπαίδευσης”, η οποία  περιλαμβάνει 16 δείκτες αξιολόγησης, 

οι οποίοι και θα διαμορφώσουν μια εικόνα για την ποιότητα των ευρωπαϊκών σχολείων. 

Είναι χαρακτηριστικό ότι από τους δείκτες αυτούς που, υποτίθεται, καλύπτουν όλο το 

φάσμα της σχολικής δραστηριότητας, απουσιάζουν τα γνωστικά αντικείμενα των 

κοινωνικών και αισθητικών σπουδών (Κάτσικας, Χ. 2002, Γρόλλιος, Γ. 2002). Από την 

πλευρά της Ε.Ε. διαπιστώνεται, πράγματι, μια διστακτικότητα και καθυστέρηση στα 

θέματα της εκπαίδευσης. Είναι ενδεικτικό ότι οι Υπουργοί Παιδείας των χωρών μελών 

της ΕΟΚ συνεδρίασαν για πρώτη φορά (1971) δεκατρία ολόκληρα χρόνια μετά τη 

Συνθήκη της Ρώμης και «πάντοτε ήταν πολύ επιφυλακτικοί, φύλαγαν τις αρμοδιότητες ο 

καθένας για τον εαυτό του...» (ΟΛΜΕ,1991: 35).  

 Μερικά από τα κυριότερα θέματα, που επιδρούν στη διαμόρφωση και την εξέλιξη 

των σύγχρονων κοινωνιών σε παγκόσμιο επίπεδο, θεωρούνται: η παγκοσμιοποίηση των 

οικονομικών σχέσεων, η διαμόρφωση υπερεθνικών μορφωμάτων, όπως, π.χ., η 

Ευρωπαϊκή Ένωση, η ομογενοποίηση της κουλτούρας, το δημογραφικό πρόβλημα, τα 

μεταναστευτικά ρεύματα προς τις δυτικές χώρες, η αντιμετώπιση του κοινωνικού 

αποκλεισμού, της φτώχειας και των ανισοτήτων στο ίδιο το εσωτερικό των ανεπτυγμένων 

χωρών. Θεωρείται σίγουρο ότι οι συγκεκριμένοι παράγοντες, σε συνδυασμό με την  

επικράτηση της κοινωνίας της πληροφορίας και τη ραγδαία ανάπτυξη της επιστήμης της 

τεχνολογίας, θα επηρεάσουν καθοριστικά τις κοινωνίες του μέλλοντος (Παντίδης, 

Σ./Πασιάς, Γ. 2003:236-241). 

 Σύμφωνα με το Μαυρογιώργο , Γ. /κ.ά. (2011α), μέσα στη δίνη της κρίσης που 

αντιμετωπίζει ο παγκοσμιοποιημένος καπιταλισμός, η εκπαίδευση δεν μένει 

ανεπηρέαστη. Πολλές χώρες-μέλη της Ε.Ε. εφαρμόζουν πολιτικές εναρμόνισης και 

συνδυάζουν εθνικές προτεραιότητες με επιλογές που δρομολογούνται στο πλαίσιο 

άσκησης ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, νεοφιλελεύθερης «κοπής», σε καθεστώς 

γενικευμένης κρίσης. Ήδη έχουν καταγραφεί τάσεις μετατροπής της εκπαίδευσης σε 
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εμπόρευμα και υπηρεσία και ότι έχει δρομολογηθεί ένα διεθνές δίκτυο σχέσεων εξουσίας, 

επιτήρησης, συμμόρφωσης, συστηματικής αξιολόγησης, πιστοποίησης «εκπαιδευτικών 

προϊόντων» και «εκπαιδευτικών υπηρεσιών» και ανταγωνισμού. Σε αυτό πρωτοστατούν 

σημαντικοί υπερεθνικοί καπιταλιστικοί οργανισμοί, με σημαντικότερο τον Οργανισμό 

Οικονομικής Ανάπτυξης και Συνεργασίας (ΟΟΣΑ). Σε άλλο άρθρο του ο Μαυρογιώργος, 

Γ./ κ.ά (2011β) υποστηρίζει ότι και  το PISA (Programm for International Student 

Assessment) συνιστά ένα μηχανισμό «παρακυβέρνησης της εκπαίδευσης των χωρών που 

συμμετέχουν, με κριτήρια αγοράς, δηλαδή μια μορφή ελέγχου και ομογενοποίησης της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας του εννιάχρονου υποχρεωτικού σχολείου. Γι’ αυτό και έχει 

δεχτεί σφοδρή κριτική, στην οποία εγείρονται σοβαρά ζητήματα αξιοπιστίας, 

εγκυρότητας και σκοπιμότητας των αποτελεσμάτων του. Πέραν αυτού, το συγκεκριμένο 

πρόγραμμα επικρίθηκε γιατί διαπνέεται από μια έντονα τεχνοκρατική προσέγγιση, που 

στοχεύει έμμεσα στην προσαρμογή των παρεχόμενων από το σχολείο γνώσεων σε μια 

κοινή κατεύθυνση, που υπαγορεύεται κατά βάση από τις απαιτήσεις της αγοράς. Ωστόσο, 

παρά τη σφοδρή κριτική που δέχεται, η διείσδυσή του είναι θεαματική και στην 

ασκούμενη εκπαιδευτική πολιτική και στην ίδια την εκπαιδευτική διαδικασία. 

 Η επικράτηση της νεοφιλελεύθερης-νεοσυντηρητικής αντίληψης, μέσα από τις 

πολιτικές και ιδεολογικές ζυμώσεις στο χώρο της Ευρωπαϊκής Ένωσης στις αρχές της 

δεκαετίας του '90, εναρμονίζεται με τις κυρίαρχες αντιλήψεις στις Η.Π.Α., που 

υποστηρίζουν: 

− τη συνολική υπαγωγή της κοινωνίας στους νόμους της αγοράς, 

− την ιδιωτικοποίηση όλων των τμημάτων της οικονομίας, ακόμα και των πτυχών 

του αστικού κράτους που θεωρήθηκαν κοινωνικά αγαθά, όπως η παιδεία, η υγεία 

και η κοινωνική πρόνοια, 

−  την επιβολή ελαστικών εργασιακών σχέσεων, καθώς και συστημάτων αμοιβής με 

βάση την αρχή της παραγωγικότητας-αποτελεσματικότητας και του 

ανταγωνισμού (Τσιριγώτης, Θ. 2002:26). 

       Οι επιπτώσεις των νεοφιλελεύθερων αυτών επιλογών στο χώρο της 

εκπαίδευσης συνδέονται με όλο το πλέγμα των αναδιαρθρώσεων σε ευρωπαϊκό επίπεδο 
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και αφορούν τα εκπαιδευτικά συστήματα, το περιεχόμενο των αναλυτικών 

προγραμμάτων, την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου κ.ο.κ. (Τσιριγώτης, Θ. 

2002:27). 

Πράγματι, με τη συνθήκη του Μάαστριχτ (άρθρα 126 και 127), επιχειρείται για 

πρώτη φορά με τόσο σαφή διατύπωση  η ρήξη με τη μέχρι τώρα ρητορική της σιωπής ή 

της διστακτικότητας σε ζητήματα πολιτικής της εκπαίδευσης και της παιδείας 

γενικότερα. Η αρμοδιότητα, βέβαια, της Κοινότητας εξαντλείται, σύμφωνα με τη 

συνθήκη, σε πολιτική υποστήριξης και συμπλήρωσης της δράσης των κρατών-μελών 

που, κατά τα άλλα, έχουν πλήρη αρμοδιότητα για το περιεχόμενο, την οργάνωση των 

εκπαιδευτικών συστημάτων και την πολιτισμική και γλωσσική τους πολυμορφία. Ρητά 

αναφέρεται δηλαδή ότι το Συμβούλιο «θεσπίζει δράσεις ενθάρρυνσης χωρίς να 

εναρμονίζει τις νομοθετικές και κανονιστικές διατάξεις των κρατών-μελών» (άρθρο 126, 

& 1). Οι χώρες της Κοινότητας αντιμετωπίζουν δύο αντιφατικές δομικές απαιτήσεις. Από 

τη μία είναι η απαίτηση για εξασφάλιση συσσώρευσης του κεφαλαίου σε μια εποχή 

πτώσης των δεικτών κέρδους και οικονομικής κρίσης. Αυτό απαιτεί αύξηση της 

παραγωγικής δραστηριότητας με χαμηλότερο κόστος. Για τους τομείς κοινωνικών 

υπηρεσιών, όπως είναι η εκπαίδευση, αυτό σημαίνει αποτελεσματικότερη και 

αποδοτικότερη εκπαίδευση, ευθυγραμμισμένη με τις απαιτήσεις της συσσώρευσης 

κεφαλαίου. Αυτό συνεπάγεται περικοπές δαπανών για την εκπαίδευση, αλλαγή στο 

περιεχόμενο και στην ιδεολογία της εκπαίδευσης, ώστε να είναι ευθυγραμμισμένη με τις 

απαιτήσεις της αγοράς εργασίας. Τα κράτη δηλαδή αναζητούν τρόπους μείωσης του 

κόστους της εκπαίδευσης και, ταυτόχρονα, αύξηση της αποδοτικότητας και της 

αποτελεσματικότητάς του. Ο επιχειρούμενος αναπροσδιορισμός των εκπαιδευτικών 

συστημάτων δεν περιορίζεται, βέβαια, μόνο σε ζητήματα περικοπών, αλλά επεκτείνεται 

και σε προβλήματα ιεραρχίας, εξουσίας, πειθαρχίας κ.τ.ό. (Μαυρογιώργος, Γ. 1993:130-

135). 

        Οι τάσεις αυτές σύγκλισης στην προοπτική της ολοκληρωμένης Ευρώπης δεν 

σημαίνουν, όμως, ότι σε αυτή τη φάση οι διάφορες χώρες ανασυγκροτούν τα 

εκπαιδευτικά τους συστήματα, ώστε να είναι ίδια. Ωστόσο, μπορούμε να υποστηρίξουμε 
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ότι: (i) προωθούνται διάφορες μορφές αντιστοιχίας που να επιτρέπουν την κινητικότητα 

εργαζομένων (μεταφορά ή μετατρεψιμότητα προσόντων) και ανταλλαγές μαθητών / 

φοιτητών (συγκρισιμότητα δομών σπουδών). (ii) προωθούνται εκπαιδευτικοί και μη 

εκπαιδευτικοί θεσμοί που να επιτρέπουν την εθνική υλοποίηση της γενικότερης 

πολιτικής της Ευρωπαϊκής Κοινότητας. Το δίκτυο Ευρυδίκη, με τη σειρά των 

ενημερωτικών συγκριτικών στοιχείων πληροφόρησης που παράγει, προσφέρει πολύ 

καλές «υπηρεσίες» προς αυτή την κατεύθυνση. Τις περισσότερες φορές, πολλά 

εκπαιδευτικά μέτρα θεμελιώνονται, ως προς την αναγκαιότητά τους, με την επίκληση του 

γεγονότος ότι έχουν καθιερωθεί και σε άλλες χώρες της Ευρώπης (ό.π.). 

Η τάση συγκεντρωτισμού, που παρατηρείται στη λήψη των αποφάσεων σε επίπεδο 

εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής, είναι δυνατό να θεωρηθεί ως η πιο αποτελεσματική 

στρατηγική στην υπόθεση αναζήτησης μορφών σύγκλισης, εναρμόνισης και 

ομοιοτροπίας ανάμεσα στα διάφορα εκπαιδευτικά συστήματα της Ενωμένης Ευρώπης. 

Όπως υποστήριζε το 1990 ο Α. Φατούρος, ως εκπρόσωπος του ΥΠΕΠΘ, «τα όρια της 

εθνικής αρμοδιότητας στα εκπαιδευτικά θέματα δεν είναι ακόμα ξεκάθαρα… παρά την 

έλλειψη σαφούς συνταγματικού θεμελίου, η Κοινότητα έχει σαφέστατα δραστηριότητα 

έντονη και σημαντική στα θέματα της εκπαίδευσης» (ΟΛΜΕ, 1991:17, από: 

Μαυρογιώργος, Γ. 1993:133). 

        Πέρα από το επίπεδο των διακηρύξεων, και η εφαρμοζόμενη εκπαιδευτική πολιτική 

της ανασυγκρότησης παρουσιάζει πολλές πτυχές ομοιοτροπίας, σύγκλισης και συνοχής. 

Αυτές μπορούν, μάλιστα, να εντοπιστούν σε τρία επίπεδα: (i) Στο επίπεδο της συνολικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής της συντηρητικής κυβέρνησης, όπου οι επιμέρους νομοθετικές 

και κανονιστικές ρυθμίσεις, παρά την αποσπασματικότητά τους, παρουσιάζουν υψηλό 

βαθμό σύγκλισης και συνοχής π.χ. αξιολόγηση μαθητών και εκπαιδευτικών, 

επιμόρφωση, διοίκηση και εποπτεία της εκπαίδευσης, τεχνική και επαγγελματική 

εκπαίδευση. (ii) Στο επίπεδο της γενικότερης οικονομικής και κοινωνικής πολιτικής, στα 

πλαίσια της οποίας η συνολική εκπαιδευτική πολιτική παρουσιάζει υψηλό βαθμό 

σύγκλισης, συνοχής και εναρμόνισης π.χ. λιτότητα, συμπίεση μισθών, εντατικοποίηση, 

περικοπές κοινωνικού μισθού, περιστολή των δημοκρατικών δικαιωμάτων, αυταρχισμός. 
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Τέλος, (iii) στο επίπεδο της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής σε σχέση με τις μορφές και 

τους προσανατολισμούς της εκπαιδευτικής πολιτικής που ασκείται στις άλλες χώρες της 

Ευρωπαϊκής Κοινότητας. Κι εδώ σημειώνονται υψηλοί δείκτες ομοιοτροπίας, σύγκλισης 

και εναρμόνισης. Σε όλες τις χώρες της Ευρώπης εντοπίζονται κάποιες κοινές τάσεις 

στην άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως είναι: η επιδίωξη στενότερης σχέσης 

του σχολείου με το χώρο εργασίας και με την αγορά εργασίας, η συρρίκνωση της 

σχετικής αυτονομίας της εκπαίδευσης, η μερική ιδιωτικοποίηση του κόστους της 

εκπαίδευσης, η ένταση της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού προσωπικού, η σύνδεση και 

διαβάθμιση των αμοιβών ανάλογα με την απόδοση, η εντατικοποίηση των όρων 

εργασίας, η περικοπή των δαπανών για την εκπαίδευση, η περιστολή διαδικασιών 

εκδημοκρατισμού, ο συγκεντρωτισμός στη λήψη αποφάσεων κ.ά. (Τσιριγώτης, Θ. 2002, 

Δούκας, Χ. 2000). 

Η μόνιμη Σύνοδος των Ευρωπαίων Υπουργών Παιδείας το 1987 έκανε, μεταξύ 

άλλων, συστάσεις και για ανάπτυξη μορφών αυτοαξιολόγησης της επαγγελματικής 

επίδοσης των εκπαιδευτικών και για εποικοδομητικούς τρόπους εμπλοκής προϊσταμένων, 

επιθεωρητών ή σχολικών συμβούλων στην αξιολόγηση και επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών. Τα διάφορα συστήματα αξιολόγησης που υιοθετούνται στην ευρωπαϊκή 

ένωση, με τις όποιες διαφορές τους, καλούν τους εκπαιδευτικούς να ενστερνιστούν τις 

επιλογές για αποτελεσματικότερη και αποδοτικότερη εκπαίδευση, ευθυγραμμισμένη με 

την απαίτηση για μείωση του κόστους της.  Κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις, οι 

εκπαιδευτικοί υποβάλλονται σε υλικούς και θεσμικούς περιορισμούς που συνδέονται με 

εντατικοποίηση των όρων εργασίας και με προοπτικές συρρίκνωσης της σχετικής τους 

αυτονομίας  (Μαυρογιώργος, Γ. 1993:135). Από το δίκτυο Ευρυδίκη μπορεί κανείς να 

αντλήσει την πληροφορία ότι «υπάρχουν διάφοροι τρόποι οργάνωσης της εξωτερικής 

αξιολόγησης και, κατά συνέπεια, υπάρχουν διαφορές αναφορικά με την οργάνωση της 

επιθεώρησης - εποπτείας και αξιολόγησης (επίπεδα επιθεώρησης, τομείς επιθεώρησης 

και έκθεση επιθεώρησης (Eurydice, 1990:139).  

 Το πρόβλημα, βέβαια, στην περίπτωση της ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής, 

είναι ότι η επιλογή της εναρμόνισης και της προσαρμογής δεν συνδέεται με ουσιαστική 
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μεταλλαγή των εσωτερικών δομών και του περιεχομένου της εκπαίδευσης. Παραμένει 

μάλλον σε ένα επίπεδο μηχανιστικής προσκόλλησης στην τροχιά της Ευρωπαϊκής 

ανάπτυξης. Αυτό σημαίνει ότι δεν ανταποκρίνεται ούτε στην κατεύθυνση της 

ολοκλήρωσης της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής, ούτε στην κατεύθυνση της 

συμπληρωματικότητας σε σχέση με το οικοδόμημα της ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης. 

Κύριος στόχος είναι η καλύτερη δυνατή αξιοποίηση των διαθέσιμων οικονομικών πόρων 

και η αποτελεσματικότητα του σχολείου (Μαυρογιώργος, Γ. 1993). Σ’ αυτόν τον όρο 

φαίνεται να μην έχουν βαρύνουσα θέση η ισόρροπη ανάπτυξη της προσωπικότητας και οι 

κοινωνικές ανάγκες των μαθητών, αλλά ο ανταγωνισμός και η επιλογή σχολείου 

(Τσιριγώτης, Θ. 2002).  

 Στο μεταξύ, οι δείκτες αξιολόγησης που έχει προτείνει η ΕΕ ποσοτικοποιούν την 

ποιότητα και αγνοούν σημαντικές παραμέτρους της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, 

όπως είναι, για παράδειγμα, η συμμετοχή των μαθητών και των εκπαιδευτικών, σε 

αντίθεση με τη συμμετοχή των γονέων στα πλαίσια της κοινωνικής λογοδοσίας. Στο 

βωμό της ανταγωνιστικότητας και της εξοικονόμησης πόρων δεν πρέπει να 

παραγνωρίζονται οι κοινωνικοοικονομικές διαφορές που κάνουν αισθητή την παρουσία 

τους στην εκπαίδευση. Μια αξιολόγηση που θα επικεντρωθεί μόνο στα αποτελέσματα 

και όχι στις αιτίες και στην ποικιλία παραγόντων επιρροής που συντελούν στο 

εκπαιδευτικό αποτέλεσμα, θα αποβεί ένα κυνήγι υπαιτίων με εύκολα θύματα τους 

εκπαιδευτικούς (Ζαμπέτα, Ε.1994). Ακόμη, μια τέτοια απόπειρα δεν μπορεί να αποτελεί 

τον «αναγκαίο μονόδρομο» ούτε, πολύ περισσότερο, την «αναγκαία απάντηση» στο 

κοινωνικό αίτημα για ουσιαστική αναβάθμιση της παιδαγωγικής και μορφωτικής 

λειτουργίας του ελληνικού σχολείου. Η νέα μορφή οργανωτικής ανασυγκρότησης και 

λογοδοσίας, η οποία επιχειρείται να εισαχθεί στα ελληνικά σχολεία μέσα από τη 

θεσμοθέτηση και εφαρμογή του προγράμματος αυτοαξιολόγησης, είναι  

«θεμιτή» και «αναγκαία» μόνο στο πλαίσιο υλοποίησης των κυρίαρχων πολιτικών 

κατευθύνσεων για την επιβολή νεοσυντηρητικών και νεοφιλελεύθερων πολιτικών στην 

ελληνική εκπαίδευση (Διαμαντής, Κ. 2011). “Όποιος, όμως, πιστεύει ότι τα ψηλότερα 

εθνικά στάνταρ και ο ασφυκτικός έλεγχος των εκπαιδευτικών αντισταθμίζει τους 
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μειωμένους προϋπολογισμούς, τη φτώχεια και τις κοινωνικές διαφορές, έχει πάρει 

διαζύγιο απ’ την πραγματικότητα” (Apple, M. 2002:157).  

Στα εκπαιδευτικά συστήματα των προηγμένων χωρών εφαρμόζονται συστήματα 

αξιολόγησης ανάλογα με το διοικητικό-οργανωτικό πλαίσιο της κάθε χώρας. Στη Γαλλία, 

με σύστημα αποσυγκεντρωμένο περισσότερο στα χαρτιά και λιγότερο στην πράξη, το 

κράτος διατηρεί τον κυρίαρχο ρόλο του και οι εκπαιδευτικοί επιθεωρούνται, παρά 

αξιολογούνται, κάθε εφτά χρόνια, με σχεδόν πάντα θετικές εκθέσεις. Στη Γερμανία η 

ομοσπονδιακή δημοκρατία δίνει έμφαση στην αυτονομία σχολείου και εκπαιδευτικού. Η 

αξιολόγηση στοχεύει περισσότερο στο σύστημα και λιγότερο στον εκπαιδευτικό, αφού το 

κύριο βάρος δίνεται στην κατάρτιση και στην συνεχή επιμόρφωση. Στη Μεγάλη 

Βρετανία εφαρμόζεται αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου 

εστιασμένο, κυρίως, στην ικανοποίηση αναγκών της αγοράς. Στη Σουηδία το σύστημα 

είναι αποκεντρωμένο και ο εκπαιδευτικός αξιολογείται σε επίπεδο δήμου και σχολικής 

μονάδας (Παλαιοκρασάς, Σ./Δημητρόπουλος, Σ./Κωστάκη, Α./ Βρετάκου, Β.1997).  

Κλείνοντας αυτήν την ενότητα, πρέπει να τονιστεί ότι τις  τελευταίες δεκαετίες 

παρατηρείται διεθνώς μια εξαιρετικά έντονη αναθέρμανση του ενδιαφέροντος για την 

αξιολόγηση, τους στόχους, τις μεθόδους και τις τεχνικές της. Οι βασικότεροι λόγοι για το 

ανανεωμένο ενδιαφέρον είναι το αίτημα για αποτελεσματικότερη αξιοποίηση των 

διαθέσιμων οικονομικών πόρων, η ανάγκη απόδοσης λόγου στους γονείς και 

πληρέστερης ενημέρωσης των παραγωγικών τάξεων και οι απαιτήσεις της 

αποκαλούμενης κοινωνίας της γνώσης. Έννοιες όπως: «ποιότητα», 

«αποτελεσματικότητα», «αποδοτικότητα», «ποιοτικός έλεγχος», «διασφάλιση της 

ποιότητας», «κριτήρια και δείκτες αξιολόγησης» κατέχουν κεντρική θέση στον 

εκπαιδευτικό λόγο της δεκαετίας του ’90. Οι έννοιες αυτές έχουν την προέλευσή τους 

κυρίως από το χώρο της οικονομίας, συνδέονται με το στόχο της αύξησης της 

αποτελεσματικότητας των παραγωγικών μονάδων και επεκτείνεται η επίδρασή τους στον 

εκπαιδευτικό χώρο, στον οποίο διαμορφώνουν στρατηγικές και μεθοδολογίες ανάπτυξης 

των εκπαιδευτικών συστημάτων (Δούκας, Χ. 1999). 

Οι εξελίξεις και οι τάσεις αυτές που καταγράφονταν στις πολιτικές αξιολόγησης 
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του εκπαιδευτικού δεν ήταν δυνατόν να μην επηρεάζουν τις σχετικές αναζητήσεις και 

διαβουλεύσεις που έγιναν στην Ελλάδα, την περίοδο 1982-2009. Πολύ συχνά, άλλωστε, 

γίνονταν επίκληση αυτών των κατευθύνσεων και των εξελίξεων που σημειώνονταν στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση, με προφανή σκοπό την αντίστοιχη αναμόρφωση των πολιτικών στην 

Ελλάδα και εναρμόνισή τους. Στην περίπτωση, βέβαια, της Ελλάδας, και για τις ανάγκες 

της παρούσας μελέτης,  αποκτά ιδιαίτερη σημασία η σκιαγράφηση των προσδιοριστικών 

στοιχείων των πολιτικών αξιολόγησης που είχαν καθιερωθεί στην ελληνική εκπαίδευση, 

γύρω από το θεσμό του επιθεωρητή. 

 

 

1.5. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού στην Ελλάδα: ο επιθεωρητής και 

η κατάργησή του 

 

1.5.1 Το ζήτημα του «επιθεωρητισμού» 

Για την καλύτερη ιστορική σύνδεση των δεδομένων που θα προκύψουν από την ανάλυση 

και ερμηνεία των σχετικών κειμένων, θεωρούμε σκόπιμο να αναφερθούμε στο θεσμό του 

επιθεωρητή και στην κατάργησή του. Όπως θα διαφανεί από τη σύντομη αναφορά, ο 

θεσμός αυτός όχι μόνο λειτούργησε  ακατάπαυστα στην ελληνική εκπαίδευση μέχρι την 

κατάργησή του, αλλά  έπαιξε και  καθοριστικό ρόλο στο ζήτημα της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού. Τέτοιο που η επίκλησή του, όταν γίνεται λόγος για αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού, να έχει καταστεί σχεδόν αναπόφευκτη ακόμη και σήμερα στην 

επιχειρηματολογία των εκπαιδευτικών και των συνδικαλιστικών τους οργανώσεων.  

Οι επιθεωρητές από την αρχή της ύπαρξης του ελληνικού κράτους μέχρι  το 1982, 

οπότε καταργήθηκε ο θεσμός τους,  αποτελούσαν το μηχανισμό  επιβολής της θέλησης 

της εξουσίας, καθώς και το μηχανισμό ελέγχου των πολιτικών φρονημάτων και της 

προσωπικής ζωής των εκπαιδευτικών. Μέχρι τότε ο θεσμός των επιθεωρητών διένυσε μια 

πορεία που χαρακτηρίστηκε από υποκειμενισμό και καθοδηγητική συμπεριφορά, 

προκάλεσε εντονότατο διάλογο σχετικά με τον τρόπο επιλογής και τα τυπικά προσόντα, 

έλαβε ιδεολογικό-πολιτικό περιεχόμενο και λειτούργησε περισσότερο ως φόβητρο για 
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μαθητές και εκπαιδευτικούς, παρά ως πηγή επιστημονικής καθοδήγησης. Επιπλέον, με 

τον ελεγκτικό τους χαρακτήρα διασφάλιζαν την εφαρμογή της εκπαιδευτικής πολιτικής 

της χώρας και του εκάστοτε ιδεολογικού χαρακτήρα της. Αποτελούσαν επίσης τους 

πειθαρχικούς προϊσταμένους των εκπαιδευτικών καθορίζοντας με τις εκθέσεις τους την 

υπηρεσιακή τους κατάσταση και εξέλιξη (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 287-

291, Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, Κ./ Τσιριγώτης, Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007:67-95).  

Ο θεσμός του επιθεωρητή, σχεδόν από την αρχή της εφαρμογής του, λειτούργησε 

ως όργανο στην υπηρεσία της ασκούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής και ουσιαστικά ήταν 

μηχανισμός ελέγχου και εξουσίας. Υπήρξε μια προσπάθεια διοικητικής και εποπτικής 

κατεύθυνσης, έτσι ώστε να δίνεται η δυνατότητα στις εκπαιδευτικές αρχές της χώρας να 

έχουν μια συνολική εικόνα της κατάστασης που επικρατούσε στα σχολεία και των 

αποτελεσμάτων της εκπαιδευτικής πολιτικής τους. Αυτό, βέβαια, επιβαλλόταν και από τις 

συνθήκες της εποχής, αφού η ανάγκη για συμμάζεμα του χάους που επικρατούσε στις 

εκπαιδευτικές περιφέρειες και στα σχολεία στα τέλη του 19ου αιώνα επιζητούσε στελέχη 

που θα μπορούσαν να είναι αποτελεσματικά σ’ αυτόν τον τομέα. Έτσι ξεκίνησε ο θεσμός 

του επιθεωρητή. Στην πορεία, όμως, η διαμόρφωση του θεσμού και η πρακτική που 

ακολούθησαν αυτοί που τον υπηρετούσαν οδήγησε τα πράγματα στην αυθαιρεσία και τον 

αυταρχισμό (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 287-291, Μπουζάκης, Σ. 

2005:60-62).  

Ο θεσμός του επιθεωρητή, για πολλές δεκαετίες, έγινε αντικείμενο συζητήσεων 

στους εκπαιδευτικούς, κυρίως σε ό,τι αφορούσε την επαγγελματική συγκρότησή τους, 

τον τρόπο επιλογής τους, το είδος και την έκταση των αρμοδιοτήτων τους, τον αριθμό 

τους, τη σχέση τους με την πολιτική ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας και, τέλος, την 

αρμοδιότητά τους να συντάσσουν τις υπηρεσιακές εκθέσεις αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών Ιδιαίτερο σημείο κριτικής υπήρξε η επιλογή των επιθεωρητών, η οποία, με 

όποιο τρόπο και αν γινόταν, η τελική απόφαση ανήκε πάντοτε στην πολιτική ηγεσία του 

Υπουργείου Παιδείας. Έτσι, το Υπουργείο Παιδείας, είχε την τελική απόφαση, δηλαδή 

είτε επέλεγε άμεσα τους επιθεωρητές είτε επικύρωνε ή όχι τους πίνακες επιτυχόντων, στο 
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πλαίσιο της προσπάθειάς του να στελεχώσει τις θέσεις αυτές με πρόσωπα της αρεσκείας 

του, για να μπορεί να ελέγξει τη διοίκηση και την εποπτεία της εκπαίδευσης (ό.π.).  

Σε ό,τι αφορούσε τα γενικότερα καθήκοντα των επιθεωρητών το θέμα εστιάστηκε 

από νωρίς στη συνύπαρξη διοικητικών και καθοδηγητικών αρμοδιοτήτων στο ίδιο 

πρόσωπο. Με τον πλέον επίσημο τρόπο το θέμα τέθηκε στο συνέδριο των επιθεωρητών 

του 1930 που οργάνωσε το Υπουργείο Παιδείας, με Υπουργό τον Γ. Παπανδρέου, όπου 

υποστηρίχτηκε ο διαχωρισμός του διοικητικού και καθοδηγητικού έργου. Επίσημα, για 

δεύτερη φορά, το θέμα τέθηκε στο εκπαιδευτικό συνέδριο του εποπτικού προσωπικού, 

που συγκάλεσε το Υπουργείο Παιδείας το 1949, με υπουργό τον Κωνσταντίνο Τσάτσο. 

Στα δε πορίσματα της «Επιτροπής Παιδείας» του 1958 θα προταθεί: «δια την 

αποδοτικωτέραν εκδήλωσιν της σχολικής εργασίας με τον επιστημονικώς ορθότερον 

τρόπον της διεξαγωγής της ενδείκνυται να χωριστεί η διοίκησις της εκπαιδεύσεως από 

την οδηγητικήν και να οριστούν δια καθέν των λειτουργημάτων τούτων ειδικά όργανα» 

(πορίσματα επιτροπής παιδείας, 1961). Το αίτημα αυτό διαμορφωνόταν ως βασικό και 

από τις συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών (Δ.Ο.Ε., Ο.Λ.Μ.Ε.) και, τελικά, 

υλοποιήθηκε το 1982 με την εισαγωγή του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου και του 

Προϊσταμένου της Διεύθυνσης ή του Γραφείου Εκπαίδευσης με διοικητικές αρμοδιότητες 

(Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994:271-278).  

Το σώμα των επιθεωρητών εξέφραζε μια συντηρητική στάση, χωρίς να λείπουν, 

βέβαια, και οι εξαιρέσεις, απέναντι στις καινοτομίες στην εκπαίδευση μια και η βασική 

αποστολή του ήταν η προώθηση της εκάστοτε εκπαιδευτικής πολιτικής (Ανδρέου, Α./ 

Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994). Οι επιθεωρητές επικεντρώνονταν κυρίως στα διοικητικά 

τους καθήκοντα, περιορίζοντας τις ουσιαστικές τους αρμοδιότητες σε ό,τι αφορούσε το 

παιδαγωγικό - διδακτικό-συμβουλευτικό τους έργο, δέσμιοι και οι ίδιοι των δυνάμεων 

του συγκεντρωτισμού, με αποτέλεσμα να λειτουργούν ως τοπικοί εκπρόσωποι του 

Υπουργείου Παιδείας. Εκ των πραγμάτων ο θεσμός του επιθεωρητή εξυπηρετούσε 

κυρίως τη γραφειοκρατία, την άσκηση ελέγχου και πίεσης, με συχνότερα φαινόμενα την 

αυθαιρεσία και τον παραγοντισμό ( Μαυρογιώργος, Γ.1993:155-166).  
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Παρ’ όλο που αυξήθηκαν οι εποπτικές θέσεις, με την ταυτόχρονη αύξηση των 

εκπαιδευτικών περιφερειών, ο επιθεωρητής, μη μπορώντας να αντεπεξέλθει, πέρα από τις 

δικές του προσωπικές προσπάθειες, στο ρόλο του ως συμβουλευτικού παράγοντα, 

μετατράπηκε σε ένα γραφειοκρατικό μηχανισμό με μόνη δύναμη την επιβολή απόλυτου 

ελέγχου των εκπαιδευτικών, με τη σύνταξη των υπηρεσιακών εκθέσεων αξιολόγησής 

τους, και εκεί εξαντλήθηκε. Άρα ο θεσμός της επιθεώρησης ήταν ένας από τους βασικούς 

συγκεντρωτικούς, συντηρητικούς και συμμορφωτικούς μηχανισμούς του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήματος και το χαρακτηριστικότερο ίσως δείγμα γραφειοκρατικής 

μορφής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, που κυριάρχησε στα εκπαιδευτικά πράγματα της 

χώρας μας. Εξού και ο όρος «επιθεωρητισμός», με τον οποίο χαρακτηρίστηκε η 

προσπάθεια συνεχούς χειραγώγησης του εκπαιδευτικού μέσα από ένα αυταρχικό, 

διοικητικό και γραφειοκρατικό πλαίσιο, που είχε ως σκοπό να δημιουργήσει όλες εκείνες 

τις προϋποθέσεις που ήθελαν τον Έλληνα εκπαιδευτικό καθοδηγούμενο, υποτακτικό και 

πειθήνιο όργανο των συγκεκριμένων κάθε φορά πολιτικών εξουσιών (Μαυρογιώργος, 

ό.π.).  

Από την ψήφιση του Ν. 1304/1982 και μετά, όλες οι κυβερνήσεις της χώρας μας 

επεδίωξαν, με τον έναν ή τον άλλο τρόπο, να εφαρμόσουν συστήματα αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών. Όλα αυτά τα κατά καιρούς σχέδια έμειναν 

ουσιαστικά ανεφάρμοστα γιατί, όπως θα αναδειχτεί στη συνέχεια, υπήρξε έντονη 

αντίδραση από τον κλάδο των εκπαιδευτικών, οι οποίοι θεώρησαν ότι αυτό που 

επιχειρείται τελικά είναι η αναβίωση και ο εκσυγχρονισμός του «επιθεωρητισμού». Ο 

θεσμός του επιθεωρητή, αν και ανήκει στο παρελθόν, αφού έχει σταματήσει να υφίσταται 

ουσιαστικά από το 1982, εξακολουθεί να διατηρεί τις εντυπώσεις του στον κλάδο των 

εκπαιδευτικών. Απόδειξη αυτού είναι ο «διαρκής» διάλογος μεταξύ των ομοσπονδιών 

των εκπαιδευτικών και του Υπουργείου Παιδείας για τον καθορισμό ενός πλαισίου μέσα 

στο οποίο θα λειτουργεί η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού χωρίς το φόβο των εκτροπών 

στον «επιθεωρητισμό» ( Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π.1999, Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, Κ./ 

Τσιριγώτης, Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007).  
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1.5.2  Οι εκθέσεις αξιολόγησης του εκπαιδευτικού  από τον επιθεωρητή 

Όπως επισημάνθηκε προηγουμένως, βασικός εκφραστής των θέσεων της εκάστοτε 

εκπαιδευτικής πολιτικής ήταν κατά κύριο λόγο ο επιθεωρητής, ο οποίος προσπαθούσε, ως 

εκλεγμένο όργανό της, να την εφαρμόσει. Σύμφωνα με τον ιδρυτικό νόμο ΒΤΜΘ/1895, 

στις υποχρεώσεις του επιθεωρητή ήταν η σύνταξη υπηρεσιακής ικανότητας των 

εκπαιδευτικών. Η έκθεση (ημερολόγιο) υποβαλλόταν από τον επιθεωρητή στο εποπτικό 

συμβούλιο και περιλάμβανε  διεξοδική παρουσίαση των παρατηρήσεών του για κάθε 

σχολείο, δηλαδή για την διδασκαλία των μαθημάτων, τις μεθόδους, τη συνεπή εφαρμογή 

του προγράμματος και των κανονισμών του υπουργείου παιδείας. Λόγω της μεγάλης 

εξουσίας που του εκχωρήθηκε σκόπιμα, λειτούργησε ως κυρίαρχο όργανο στην 

περιφέρειά του, έχοντας τον καθοριστικότερο ρόλο στην εκπαιδευτική πραγματικότητα. 

Τη σημαντικότητα της θέσης του αποδεικνύει ο τρόπος επιλογής του, αυστηρά 

ελεγχόμενος όχι μόνο ως προς την επιστημονική του κατάρτιση, αλλά και ως προς τη 

νομιμοφροσύνη και τη διάθεσή του να γίνει στέλεχος ενός μηχανισμού αυστηρού ελέγχου 

όλων των εκπαιδευτικών και διοικητικών διαδικασιών της αρμοδιότητάς του. Ο Ι. 

Αρχιμανδρίτης, «Γενικός Επιθεωρητής Στοιχειώδους Εκπαιδεύσεως», σε βιβλίο του, με 

ευρεία κυκλοφορία, υποστήριζε ότι «ο Επιθεωρητής είναι ο αντιπρόσωπος της 

οργανωμένης πολιτικής κοινότητας, (του κράτους) και προΐσταται των εκπαιδευτικών 

μιας περιφέρειας, προσπαθών με αυτούς να δώσει λύσιν πολλών διοικητικών 

προβλημάτων αλλά κυρίως των τοιούτων της αγωγής. Άρα με την μόρφωσίν του, την 

πείραν του και το εν γένει κοσμοθεωρητικόν του πλαίσιον, τίθεται αρχηγός της 

περιφέρειας (…)» (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994:272-274, Κάτσικας, Χ./ 

Θεριανός, Κ./ Τσιριγώτης, Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007). 

 Τα αρχικά κανονιστικά διατάγματα προσδιόριζαν τα συγκεκριμένα σημεία, στα 

οποία έπρεπε να εστιάζει την προσοχή του ο επιθεωρητής κατά την επιθεώρηση του 

εκπαιδευτικού. Ο επιθεωρητής όφειλε, λοιπόν, να αποφεύγει τους γενικούς και αόριστους 

χαρακτηρισμούς και να καταλήγει σε σαφή συμπεράσματα για τη σωματική και 

πνευματική κατάσταση, την επιμέλεια, την ευσυνειδησία, την επιστημονική κατάρτιση, 

τη μεθοδική και παιδαγωγική ικανότητα, καθώς και το χαρακτήρα του εκπαιδευτικού. Οι 
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εκθέσεις υποβάλλονταν, στη συνέχεια, στο εποπτικό συμβούλιο και αντίγραφά τους 

διαβιβάζονταν στο υπουργείο παιδείας, στο εκπαιδευτικό συμβούλιο και στο γενικό 

επιθεωρητή. Η δυσκολία επακριβούς αποτίμησης των τομέων αξιολόγησης από τον 

επιθεωρητή, είχε ως αποτέλεσμα φαινόμενα άνισης μεταχείρισης των εκπαιδευτικών με 

συνέπειες αρνητικές για την εξέλιξή τους. Καθώς οι προαγωγές και οι μεταθέσεις τους 

επηρεάζονταν άμεσα από τις κρίσεις των επιθεωρητών, επανειλημμένα είχαν 

παρατηρηθεί περιπτώσεις, κατά τις οποίες οι χαρακτηρισμοί που χρησιμοποιούσαν οι 

επιθεωρητές απέκλιναν από τις οδηγίες των ανώτερων οργάνων τους. Σταδιακά οι 

εκθέσεις υπηρεσιακής κατάστασης εξελίχθηκαν σε επίμαχο θέμα, το οποίο έφερνε συχνά 

αντιμέτωπους τους εκπαιδευτικούς με τους επιθεωρητές και αποτελούσε την απαρχή 

δυσαρεσκειών, σιωπηρών αντιδικιών και αντεγκλήσεων μεταξύ τους, με επιπτώσεις για 

τους εκπαιδευτικούς και την εκπαίδευση. Οι εσφαλμένες εκτιμήσεις, οι επιφανειακές 

διαπιστώσεις, οι ανεπαρκείς αιτιολογήσεις και οι ελλιπείς υποδείξεις δεν παρουσίαζαν 

την πραγματική εικόνα της εκπαίδευσης και συχνά παρατηρούνταν σημαντικές διαφορές 

στη βαθμολογία και τον τρόπο εκτίμησης μεταξύ των επιθεωρητών από περιφέρεια σε 

περιφέρεια (Ιορδανίδης, Γ. 2011:4, Διδ. Βήμα 1955: φ. 285). 

Από τη συγκεκριμένη παρουσίαση των δεδομένων διαπιστώνεται ότι το 

σημαντικότερο εργαλείο του επιθεωρητή υπήρξε η υπηρεσιακή έκθεση ουσιαστικών 

προσόντων των εκπαιδευτικών, δηλαδή η αξιολόγησή τους έπειτα από άμεσο έλεγχο, 

εξαιτίας της οποίας αναγκαστικά οι εκπαιδευτικοί συμμορφώνονταν στις γενικές και 

αναλυτικές επιταγές της εκπαιδευτικής πολιτικής. Αυτή η δυνατότητα της σύνταξης 

έκθεσης αξιολόγησης έδινε στον επιθεωρητή μεγάλο κύρος, ώστε να μπορεί με ευκολία 

να επιβάλλεται στους υφισταμένους του. Αναφορικά με τη βαθμολογική τους εξέλιξη οι 

εκπαιδευτικοί βαθμολογούνταν για το ήθος και το χαρακτήρα, την κοινωνική παράσταση, 

τη συμπεριφορά τους μέσα και έξω από το σχολείο. Η έκθεση αυτή έπαιζε καθοριστικό 

ρόλο στην προαγωγή τους, την ευνοϊκή τους μετάθεση, την απονομή ηθικής αμοιβής 

κ.ο.κ. Ακόμη και από τους υποψηφίους για τη μετεκπαίδευση των δασκάλων στο 

Πανεπιστήμιο Αθηνών και των καθηγητών στο «Διδασκαλείο Μέσης Εκπαιδεύσεως», τα 

οποία αποτελούσαν το φυτώριο και το εφαλτήριο για τη διεκδίκηση θέσεων στον 
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εποπτικό και διοικητικό μηχανισμό της εκπαίδευσης, ζητούνταν να καταθέσουν μεταξύ 

των άλλων και: «πιστοποιητικόν του προϊσταμένου Επιθεωρητού εξ ου να εμφαίνεται ότι 

έχουν τριετή τουλάχιστον πραγματικήν ευδόκιμον υπηρεσίαν (…), υπεύθυνον δήλωσιν 

(…) εν η να αναφέρωσι τας τυχόν επιβληθείσας αυτοίς ποινάς κατά το διάστημα της 

υπηρεσίας των. Οι δε Επιθεωρηταί δέον όπως υποβάλλωσιν εις το Υπουργείον (…) 

αντίγραφα εκθέσεων των ενδιαφερομένων, ως και αντίγραφα φύλλων ποιότητας αυτών» 

(Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ.1994:276).  

Μέχρι το 1982 η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, γνωστή ως έκθεση 

επιθεωρήσεως, γινόταν σε έξι (6) τομείς: Επιστημονικώς, Διδακτικώς, Διοικητικώς, Ως 

προς την ευσυνείδητον εκτέλεσιν των καθηκόντων τους, Ως προς την συμπεριφοράν τους 

εντός και εκτός του σχολείου, Ως προς την εσωσχολικήν και εξωσχολικήν δράσιν τους. 

Οι κλίμακες βαθμολογίας στους έξι αυτούς τομείς φαίνονται στον ακόλουθο πίνακα 2: 

 

ΤΟΜΕΙΣ ΚΑΙ ΒΑΘΜΟΛΟΓΙΑ ΕΚΘΕΣΕΩΝ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ  

Βαθμολογία  Επιστημονικώς  Διδακτικώς  Διοικητικώς  Ευσυνειδησία  Συμπεριφορά  Δράσις  

5  

4  

3  

2  

1  

Άρτιος  

Ικανός  

Επαρκής  

Μέτριος  

Ανεπαρκής  

Άρτιος  

Ικανός  

Επαρκής  

Μέτριος  

Ανεπαρκής  

Λίαν δεξιός  

Δεξιός  

Επαρκής  

Μέτριος  

Ανεπαρκής  

Λίαν ευσ/τος  

Ευσυνείδητος  

Μέτριος  

Αδιάφορος  

Ασυνείδητος  

Εξαίρετος  

Αξιοπρεπής  

Καλός  

Μέτριος  

Αναξ/πής  

Επωφελής  

Δραστήριος  

Εργατικός  

Αδιάφορος  

Αδρανής  

 

Τα αποτελέσματα των εκθέσεων καθόριζαν την υπηρεσιακή και οικονομική θέση 

των εκπαιδευτικών, όπως φαίνεται στον ακόλουθο πίνακα:  

Σύνολο Βαθμολογίας  Αποτελέσματα της Βαθμολογίας  

25-23, 01  

23-21, 01  

21-17  

17 και κάτω  

Προαγωγή κατ’ απόλυτον προαγωγήν  

Προαγωγή κατ’ εκλογήν  

Προαγωγή κατ’ αρχαιότητα  

Μη προακτέοι και μη χορήγηση του επιδόματος παραμονής  
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(Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 278-279, Μαυρογιώργος, Γ. 1993:161).  

Από τις εκθέσεις ουσιαστικών προσόντων που συνέταξαν κατά καιρούς οι 

επιθεωρητές, μπορεί κανείς να συγκεντρώσει ένα εκτεταμένο χαρακτηρολογικό υλικό: 

υπάκουος, πιστός, εχέμυθος, ειλικρινής, τίμιος, πρόθυμος, νομιμόφρων, προσεκτικός, 

νομοταγής, εθνικόφρων κ.λπ. Ο Χ. Στεργιόπουλος (1976: 473-477), τ. Επιθεωρητής 

δημοτικής εκπαίδευσης, θα μας δώσει «υποδείγματα ενημερωτικής έκθεσης» 

(αξιολόγησης): «Ο διδάσκαλος Δ. Π. ιδιαιτέρως διακρίνεται δια την πίστιν του εις τα 

εθνικά μας ιδανικά… Είναι άριστος οικογενειάρχης και καλός Χριστιανός και τακτικώς 

εκκλησιάζεται… Πειθαρχεί εκουσίως και γνωρίζει να άρχη και να άρχηται… Είναι 

ανδροπρεπής κύριος…». «Εκπληρεί ενόρκως και ευσυνειδήτως το έργον του. Είναι 

ευπείθαρχος και νομοταγής. Σέβεται το κράτος, και την υπαλληλικήν ιεραρχίαν (…)». 

«Συμπεριφέρεται προσηκόντως επιδεικνύων καλόν ήθος και ελληνοπρεπή ηθικόν 

χαρακτήρα. Εμφορείται από υγιά κοινωνικά φρονήματα προσηλωμένος εις τα ιδεώδη της 

ελληνικής φυλής». «Ορισμέναι εκδηλώσεις και πράξεις του εν λόγω διδασκάλου τον 

κατατάσσουν εις την χορείαν των μη απολύτως νομιμοφρόνων διδασκάλων». «Ο 

διδάσκαλος ούτος συναναστραφείς κατά το παρελθόν με αριστερά στοιχεία της έδρας του 

σχολείου του φαίνεται ότι δεν εμφορείται υπό υγιών εθνικών αρχών (…)» 

(Μαυρογιώργος, Γ. 1993:150, Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ.1994:272-274).  

Ο Γενικός Επιθεωρητής Ι. Αρχιμανδρίτης μας αποκαλύπτει: «Ετιμώρησα και 

διδασκάλους. Πότε όμως! Αφού εξήντλησα τα μέσα της πειθούς… και αφού επείσθην, 

ότι μόνον η τιμωρία πλέον έμενεν ως το τελευταίον μέσον συμμορφώσεως… Οι 

διδάσκαλοι αυτοί πιστεύω πως έγιναν καλοί, εργατικοί και προσετέθησαν εις τους 

ικανούς» και ο ίδιος γράφει: «Και εάν όλα εντός του σχολείου βαίνουν κατ’ ευχήν με την 

ευσυνείδητον εργασίαν του διδασκάλου, εφόσον όμως η δράσις του δεν απλώνεται πέραν 

των τεσσάρων τοίχων της αιθούσης, έχομεν τότε καλόν μεν έργον και ωφέλειαν 

αισθητήν, πλην όμως, δεν έχομεν το «μέγιστον» το οποίο αναμένει η πολιτεία εκ μέρους 

του διδασκάλου (…). Η οργάνωσις εθνικολαϊκών εορτών (…) η πρωτοστάτησις εις 

κοινωφελή έργα (…) η καταπολέμησις της αγραμματοσύνης με το νυκτερινόν σχολείον 

(κ.ά.) πρέπει ν’ αποτελούν σπουδαιότατον μέλημά του (…). Έτσι ο δάσκαλος γίνεται 
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πραγματικός λαοπαιδευτής, πράγμα το οποίον έχει μεγίστην σημασίαν και δια την 

ανόρθωσιν της κοινωνίας, και δια την σταθεράν επαγγελματικήν εξέλιξην και άνοδον και 

την βελτίωση των όρων της υπηρεσιακής του ζωής» (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, 

Γ.1994:272).  

Σύμφωνα με μία αντικειμενική και ορθολογική άποψη και χωρίς να εξισώνει 

κανείς αδιακρίτως με απόλυτο τρόπο όλα τα πρόσωπα που υπηρέτησαν το θεσμό του 

επιθεωρητή και, επομένως,  να τα εντάξει στην ίδια κατηγορία, αναφερόμενοι και στην 

καθοδηγητική τους δραστηριότητα, πρέπει να τονιστεί ότι πολλοί επιθεωρητές ήταν 

αξιόλογοι επιστήμονες με πλούσιο συγγραφικό έργο (βιβλία, δημοσιεύσεις σε περιοδικά 

και τον τύπο κ.λπ.), μέσα από το οποίο προσπαθούσαν να αξιοποιήσουν τα δεδομένα της 

επιστήμης και να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς, έτσι ώστε το έργο τους να γίνεται πιο 

αποτελεσματικό (Ανδρέου, Α. /Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994, Αθανασίου, Λ. 1997).  
 Η  έκθεση αξιολόγησης («έκθεση επιθεωρήσεως») μετέτρεψε τον εκπαιδευτικό σε 

«περίπτωση» που γίνεται αντικείμενο γνώσης και μελλοντικής κρίσης. Η καταγραφή και 

η ενημέρωση των φύλλων αξιολόγησης προσφέρονταν για δυο αλληλοσυμπληρούμενες 

λειτουργίες: Από τη μια συγκροτούσαν τον εκπαιδευτικό ως ατομική περίπτωση που 

μπορεί να αποτελέσει αντικείμενο παρατήρησης, καταγραφής και μέτρησης, από την 

άλλη νομιμοποιούσαν τη διαμόρφωση και χρήση ενός συστήματος σύγκρισης και 

ιεραρχικής κατάταξης. Κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις η αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού απέκτησε προσδιοριστικά στοιχεία μιας τελετουργικής παραγωγής της 

«αλήθειας» για το ποιος είναι ικανός εκπαιδευτικός. Έτσι η αξιολόγηση καταστέλλει, 

αποκλείει, λογοκρίνει, αποκρύπτει ορίζει αλλά και παράγει “παιδαγωγική αλήθεια”. Η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, δηλαδή, είναι μια τυπική μορφή άσκησης κοινωνικού 

ελέγχου, στο πλαίσιο, βέβαια, των ιδιαίτερων ιστορικών και κοινωνικών προσδιορισμών 

μιας χώρας. Καθώς είναι μέρος ενός ευρύτερου εκπαιδευτικού προγράμματος (βασική 

εκπαίδευση, επιμόρφωση, διοίκηση και εποπτεία, θεσμικοί περιορισμοί κ.τ.ό.), ευνοεί την 

αναπαραγωγή των υφιστάμενων κοινωνικών σχέσεων και τη συμμόρφωση προς 

κυρίαρχες ιδεολογικές παραδοχές στην εκπαίδευση για την εκπαίδευση και την κοινωνία. 

Ο συγκεντρωτικός και γραφειοκρατικός της χαρακτήρας συνδέεται με συγκεκριμένες 
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μορφές παρέμβασης του κράτους στην εκπαιδευτική διαδικασία, που ευνοούν τον 

πειθαναγκασμό, την υπαλληλοποίηση, την «κρατική» διδακτική κ.τ.ό.  (Μαυρογιώργος, 

Γ. 1993:139-152).  

Τελικά, το γραφειοκρατικό μοντέλο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών που 

επικράτησε στη χώρα μας με το θεσμό του επιθεωρητή στηριζόταν σε συγκεντρωτικές 

αρχές οργάνωσης και προσφερόταν για την άσκηση αυταρχικού ελέγχου της 

εκπαιδευτικής πράξης. Οι ιεραρχικές διακρίσεις, ο καταμερισμός εργασίας και οι 

αυστηροί κανόνες επέβαλαν στον εκπαιδευτικό την αποδοχή του συστήματος, τη 

συμμόρφωση στους κανόνες και την αναγνώριση αυτών των ιεραρχικών εξαρτήσεων, 

που πολλές φορές έτειναν να πάρουν μορφή πελατειακών σχέσεων. Η αξιολόγηση στην 

ιστορία της ελληνικής εκπαίδευσης συνήθως εμφανίζεται ως αυτόνομη ελεγκτική 

διαδικασία, η οποία ασκείται από διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης, με ανταπόδοση 

(Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, 1999).  

Ωστόσο, η επόμενη άποψη του Μαυρογιώργου αποκαλύπτει για ακόμη μία φορά  

το ρόλο του επιθεωρητή και τη στάση των εκπαιδευτικών στο θεσμό των εκθέσεων 

επιθεώρησης, και δεν αφήνει περιθώρια άλλων ερμηνειών, με το σκεπτικό ότι η 

εντύπωση για τους επιθεωρητές στη διαδρομή του χρόνου παραμένει αρνητική στη μνήμη 

των εκπαιδευτικών. Αυτό οφείλεται στο ότι οι εκπαιδευτικοί υπέστησαν έντονη και 

ασφυκτική καταπίεση από το θεσμό του επιθεωρητή, ο οποίος αξιολογούσε και έκανε τις 

«εκθέσεις ουσιαστικών προσόντων». Είναι επόμενο να μη δέχονται την αναβίωση μιας 

παρόμοιας κατάστασης (Μαυρογιώργος, Γ.1993).  

Σήμερα όσοι εκπαιδευτικοί διορίστηκαν μετά το 1974, δηλαδή ένα σημαντικό 

μέρος (το συντριπτικά μεγαλύτερο) του συνόλου των εκπαιδευτικών, δεν έχουν βιώματα 

των «εκθέσεων» αυτών. Με την ανανέωση του εκπαιδευτικού κλάδου όλα αυτά ανήκουν 

στο παρελθόν. Η κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή άνοιξε ουσιαστικά τις 

διαδικασίες για αναζήτηση άλλων τρόπων λειτουργίας του θεσμού αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών στο ελληνικό σχολείο και τη νεοελληνική κοινωνία. Είναι κάτι που 

δρομολογείται από το 1982 και διαρκεί μέχρι σήμερα. 



43 
 

Η συζήτηση που προηγήθηκε είναι απαραίτητη, καθώς μας προσφέρει τη 

δυνατότητα να διατυπώσουμε τη βασική μας ερευνητική υπόθεση στην επόμενη ενότητα 

και θα μας δώσει και τους απαραίτητους δείκτες για να κρίνουμε εάν και κατά πόσο η 

ερευνητική υπόθεση επαληθεύεται. 
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ΔΕΥΤΕΡΟ  ΚΕΦΑΛΑΙΟ 
                             ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
2.1 Η επιλογή του θέματος και η σκοποθεσία της έρευνας 
 
 Το 1982, με το ν. 1304/82, καταργήθηκε ο θεσμός του επιθεωρητή για να αντικατασταθεί 

με το θεσμό του σχολικού συμβούλου και να διατυπωθούν οι βασικοί  προσανατολισμοί 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, δηλαδή, δεν έπαψε 

ποτέ να έχει τη βασική θεσμική του υπόσταση. Έμεναν προς διευκρίνηση και 

συγκεκριμενοποίηση οι αρχές, οι διαδικασίες  τα κριτήρια και οι σχετικές λεπτομέρειες 

για την εφαρμογή του στην πράξη. Κι εδώ έχει καταγραφεί μια πολύ ενδιαφέρουσα 

περίπτωση. Από το 1982 μέχρι το 2009, τα σχετικά ζητήματα με την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού αποτέλεσαν προνομιακό θέμα της ημερήσιας διάταξης των αλλεπάλληλων 

γύρων διαλόγου που έγιναν για την εκπαίδευση, με τη συμμετοχή των ενδιαφερόμενων 

φορέων. Τα δύο κόμματα που άσκησαν, εναλλασσόμενα, την εξουσία-ΠΑΣΟΚ και ΝΔ- 

έφεραν πολλά σχέδια προτάσεων για διαβουλεύσεις ή και προώθησαν για ψήφιση νόμους 

ή προεδρικά διατάγματα για υπογραφή. Τελικά, οι όποιες ρυθμίσεις νομοθετήθηκαν ή  

θεσπίστηκαν, στην περίπτωση της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, συνάντησαν τις 

σφοδρές αντιδράσεις των εκπαιδευτικών και  απορρίφθηκαν ή έμειναν ανενεργές ή 

καταργήθηκαν ή τροποποιήθηκαν για να επανέλθουν για νέες ρυθμίσεις. Δε νομίζουμε 

ότι υπάρχει στην πρόσφατη ιστορία της ελληνικής εκπαίδευσης άλλο θέμα που να 

βρίσκεται για περίπου 30 ολόκληρα χρόνια στην ημερήσια διάταξη διαπραγματεύσεων 

και διαλόγου, και παρόλα αυτά να περιμένει ακόμη την ουσιαστική του καθιέρωση και 

εφαρμογή στην εκπαιδευτική πράξη (Μαυρογιώργος, Γ. 1993). 

Θεωρούμε ότι οι συζητήσεις και οι διαβουλεύσεις για την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού και την εκπαίδευση, γενικά, είναι μέρος της πολιτικής και ιδεολογικής 

πάλης στην εκπαίδευση και για την εκπαίδευση. Οι εκάστοτε κυβερνήσεις, όταν ασκούν 

εκπαιδευτική  πολιτική, καλούνται να συμβιβάζουν αντιφατικές μορφές παρέμβασης που 

οφείλονται στον ταξικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης και στην ταξική δομή της ίδιας της 

κοινωνίας. Η άσκηση πολιτικής γίνεται ευκολότερη όσο διευρύνεται η συναίνεση των 
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κοινωνικών δυνάμεων  που υποστήριξαν την άνοδο μιας κυβέρνησης στην εξουσία, αλλά 

και  κοινωνικών δυνάμεων που δεν την υποστήριξαν. Σε μια τέτοια υπόθεση, η 

διαδικασία του διαλόγου προσφέρεται για την εξαγορά συναίνεσης, τον προσεταιρισμό 

και ενσωμάτωση των διαλεγομένων (Μαυρογιώργος, Γ. ό.π.). Η αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού δε θα μπορούσε να εξαιρεθεί από τις διαδικασίες διαλόγου που έγιναν.  

 
 
2.2 Τα ερευνητικά ερωτήματα 
 
Το ενδιαφέρον ερευνητικό ερώτημα είναι: Ποιοι είναι οι παράγοντες που συνετέλεσαν 

ώστε, μετά από τόσα χρόνια διαλόγου και διαπραγματεύσεων, η Ελλάδα να είναι, ίσως, η 

μοναδική χώρα στην Ευρωπαϊκή Ένωση, στην οποία να μην έχει γίνει αποδεκτό και να 

μην εφαρμόζεται ένα από τα μοντέλα αξιολόγησης  του εκπαιδευτικού που κατά καιρούς 

προτάθηκαν και  συζητήθηκαν.  

Με βάση τα όσα έχουμε παραθέσει μέχρι εδώ αναφορικά με τις θεωρητικές και 

εννοιολογικές οροθετήσεις, είναι σαφές ότι  η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού είναι ένα 

θέμα που παρουσιάζει πολλές πτυχές και παραμέτρους, μια και συνδέεται με τη συνολική 

κοινωνική λειτουργία της ίδιας της εκπαίδευσης, στην οποία εμπλέκονται όσοι 

διαμορφώνουν και ασκούν την εκπαιδευτική πολιτική, αυτοί που συμμετέχουν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία (μαθητές, εκπαιδευτικοί, στελέχη) και αυτοί που μελετούν τα 

σχετικά ζητήματα. Προφανώς, το παραπάνω ερώτημα είναι αρκετά σύνθετο και ευρύ, 

καθώς προϋποθέτει τη διερεύνηση πολλών παραγόντων που συνδέονται με τις 

διαδικασίες του ΥΠΕΠΘ στη χάραξη των πολιτικών του, τις αντιπαραθέσεις των 

κομμάτων, τις παρεμβάσεις των συνδικαλιστικών οργανώσεων των ίδιων των 

εκπαιδευτικών, τις εμπειρίες από το προηγούμενο καθεστώς του λεγόμενου 

«επιθεωρητισμού», το περιεχόμενο των  ίδιων των προτάσεων, κ.ά. Δε μπορούμε να 

καταπιαστούμε με το σύνολο αυτών των ζητημάτων στην παρούσα έρευνα. Γι αυτό θα 

εστιάσουμε, κυρίως, σε μια συγκεκριμένη πτυχή του όλου ζητήματος, τη διερεύνηση του 

ίδιου του περιεχομένου των προτάσεων ή των ρυθμίσεων που έγιναν  για την αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού, προσπαθώντας να σκιαγραφήσουμε τους κυρίαρχους  θεωρητικούς 
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και ιδεολογικούς προσανατολισμούς των σχετικών κειμένων εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Με άλλα λόγια, το κεντρικό ερευνητικό ερώτημά μας μπορεί να διατυπωθεί ως εξής: 

ποια ήταν τα βασικά προσδιοριστικά στοιχεία που συγκροτούσαν την πολιτική αξιολόγησης 

του εκπαιδευτικού στα διάφορα σχέδια προτάσεων ή στις σχετικές ρυθμίσεις που έγιναν, 

την περίοδο  1982-2009; 

Λαμβάνοντας υπόψη τη σχετική ανάλυση που έχει προηγηθεί, αναφορικά με τις 

θεωρητικές οροθετήσεις του ζητήματος, τα επιμέρους ερωτήματα, που αντιστοιχούν στα 

βασικά προσδιοριστικά στοιχεία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, είναι τα ακόλουθα: 

 

(α) Ποιοι ήταν οι σκοποί αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, έτσι όπως αυτοί αποτυπώνονται 

στα προτεινόμενα σχέδια ή τις ρυθμίσεις; Ήταν η εξυπηρέτηση των αναγκών του 

εκπαιδευτικού; Η ανατροφοδότηση για τη διαμόρφωση επιμορφωτικής πολιτικής ή την 

αναμόρφωση της βασικής επαγγελματικής του εκπαίδευσης; Η δημιουργία 

προϋποθέσεων αυτο-εξέλιξης, αυτο-μόρφωσης και αυτο-προσδιορισμού; Η εξυπηρέτηση 

των αναγκών του εκπαιδευτικού συστήματος; Η μονιμοποίηση ή η βαθμολογική 

προαγωγή του εκπαιδευτικού; Η άσκηση ελέγχου για τη συμμόρφωση του εκπαιδευτικού 

στη δοσμένη επίσημη εκπαιδευτική πολιτική (Lawton, D., 1980:199); 

 

(β) Ποια ήταν τα προβλεπόμενα  αντικείμενα αξιολόγησης; Ήταν το αποτέλεσμα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας ή η διαδικασία η ίδια; Ήταν τα ακαδημαϊκά στοιχεία που 

κρίνονται ή τα πρακτικά, τα επαγγελματικά ή τα προσωπικά χαρακτηριστικά; Ήταν η 

έκταση και ο βαθμός υλοποίησης της επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής (ό.π.); 

 

(γ) Ποιοι ήταν οι  προτεινόμενοι φορείς αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, μετά την 

κατάργηση του επιθεωρητή και ποιοι χρησιμοποιούν το αξιολογικό αποτέλεσμα; Οι 

εκπαιδευτικοί, οι γονείς, οι μαθητές, οι διοικητικοί φορείς, διοικητικοί προϊστάμενοι ή 

συλλογικά όργανα; Αυτοί που αξιολογούν δεν ταυτίζονται πάντα με αυτούς που 

χρησιμοποιούν τις αξιολογικές πληροφορίες και κρίσεις; Σύμφωνα με μια άποψη, αν το 

αποτέλεσμα της αξιολόγησης χρησιμοποιείται για τη λήψη σχετικών αποφάσεων, 
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ουσιαστικά δεν αξιολογεί αυτός που διεκπεραιώνει την αξιολογική διαδικασία, αλλά 

αυτός που χρησιμοποιεί το αξιολογικό αποτέλεσμα (ό.π.).  

 

(δ) Ποια ήταν τα προβλεπόμενα  κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού; Πληρούσαν τις 

μεθοδολογικές προϋποθέσεις εγκυρότητας, αξιοπιστίας και αντικειμενικότητας ή  μήπως 

λειτουργούσαν ως «απειλή-φόβητρο» για εκπαιδευτική, διοικητική και κοινωνική 

συμμόρφωση και νομιμοποίηση; 

 

(ε) Ποιες ήταν οι προβλεπόμενες  διαδικασίες, τεχνικές και μέσα αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού;  

 

2.3 Η υπόθεση εργασίας 

Οι απαντήσεις που θα πάρουμε σε αυτά τα ερωτήματα θα μας επιτρέψουν να 

σκιαγραφήσουμε τα προσδιοριστικά στοιχεία που συγκροτούσαν το προτεινόμενο 

μοντέλο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, μετά την κατάργηση του θεσμού του 

επιθεωρητή. Με δεδομένη την εκκρεμότητα που υπήρχε μέχρι το 2009, για την 

ουσιαστική καθιέρωση ενός από τα προτεινόμενα σχέδια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, 

λόγω κυρίως των σφοδρών αντιδράσεων και αντιθέσεων που εξέφρασαν κατά καιρούς οι 

συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών, διατυπώνουμε την ακόλουθη υπόθεση 

εργασίας: 

Οι βασικοί θεωρητικοί και ιδεολογικοί προσανατολισμοί και τα προσδιοριστικά 

στοιχεία των προτάσεων και των ρυθμίσεων που έγιναν για  αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

εξέφραζαν και αποτύπωναν τις βασικές αρχές του «επιθεωρητισμού», τις οποίες υποτίθεται 

επιδίωκαν να καταργήσουν. Οι απαντήσεις που θα δώσουμε στα επιμέρους ερευνητικά 

ερωτήματα που διατυπώσαμε πιο πάνω θα μας επιτρέψουν να διαπιστώσουμε εάν και 

κατά πόσο επιβεβαιώνεται η ερευνητική μας υπόθεση. 
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Δε θα κάνουμε εξαντλητική ανάλυση του πλούσιου υλικού που υπάρχει. Όπως 

έχει επισημανθεί (Μαυρογιώργος, Γ. 1993), η ακατάσχετη φλυαρία για το διάλογο 

συνοδεύτηκε και από μια ακατάσχετη προτασεολογία για την εκπαίδευση. Η κοινή γνώμη 

δοκιμάστηκε βάναυσα με την αντιφατικότητα ετερόκλητων προτάσεων που 

προσφέρονταν για ιδεολογική σύγχυση. Ωστόσο, μπορεί να θεωρηθεί ως καταρχήν θετική 

συμβολή του διαλόγου το γεγονός ότι συνδικαλιστικοί φορείς και κόμματα, κάτω από την 

πίεση των απαιτήσεων του διαλόγου, ασχολήθηκαν με την εκπαίδευση, συγκρότησαν τις 

προτάσεις και τις κατέθεσαν. Θα ήταν, όμως, ενδιαφέρον να εξεταστούν οι διάφορες 

προτάσεις ως προς την ιδεολογική τους συνοχή, τον πυρήνα τους και τον 

προσανατολισμό τους. 

Στις μεγάλης διάρκειας διαβουλεύσεις των 27 ετών σημειώθηκαν αιφνιδιασμοί, 

ανακολουθίες, αναιρέσεις, αναδιπλώσεις, ακατάσχετη προτασεολογία, παλινδρομήσεις 

κ.ά. Συχνά, τα εκπαιδευτικά ζητήματα απλοποιούνται και αποστεώνονται από τις 

κοινωνικές τους  παραμέτρους και αποκόπτονται από την ιστορία τους. Προτείνονται 

αφοριστικές γενικεύσεις και “λύσεις” που θεμελιώνονται σε έναν παιδαγωγικό 

«μυστικισμό» για εύκολες, άμεσες και θαυματουργές δοκιμασμένες  λύσεις. Π. χ. 

προβάλλεται η  εκδοχή ότι η κρίση του σχολείου οφείλεται εν πολλοίς  στην απουσία 

αξιολόγησης και συστήματος λογοδοσίας των εκπαιδευτικών. Φαίνεται, μάλλον, πως η 

ιδεολογική σύγχυση και ασάφεια  προσφέρεται για την εξαγορά και την εκμαίευση μιας 

εύκολης παθητικής ή ενεργητικής συναίνεσης (Μαυρογιώργος, Γ. ό.π.). 

Όπως είναι τα πράγματα, η περίπτωση της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού μας 

επιτρέπει να ισχυριστούμε ότι οι αντιθέσεις στην εκπαίδευση, μάλλον, επιλύονται μόνο 

με την εισβολή του κοινωνικού στο περιεχόμενο των νόμων που ψηφίζονται. «Η 

εκπαιδευτική αλλαγή δεν υπακούει σε «τσελεμεντέ» εκπαιδευτικής πολιτικής και σε 

νόμους. Είναι βέβαιο πως αυτοί που κατέχουν την εξουσία έχουν τη δυνατότητα να 

νομοθετούν την αλλαγή, Όμως συγχέουν τη νομοθετική ρύθμιση  με  τη διαδικασία της 

εκπαιδευτικής αλλαγής που είναι κατ εξοχήν συγκρουσιακή και αντιφατική κοινωνική 

διαδικασία. Αυτό το ξέρουν οι εξουσιαστικοί μηχανισμοί, γι αυτό και με δική τους 

επιλογή πολλοί νόμοι ακυρώνονται στην πράξη» ( Μαυρογιώργος, Γ., ό.π.).  
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2.4 Το υλικό της έρευνας και η ανάλυση 

Στην ενότητα αυτή θα παρουσιάσουμε τη μέθοδο που ακολουθήσαμε για τη διερεύνηση 

των ζητημάτων, που εντάσσονται στην προβληματική της έρευνάς μας. Συγκεκριμένα, θα 

αναφερθούμε στην επιλογή του υλικού και στην τεχνική ανάλυσης, που 

χρησιμοποιήθηκε. Όπως προκύπτει από τη διατύπωση των ερευνητικών ερωτημάτων, το 

υλικό της έρευνάς μας είναι τα βασικά  κείμενα εκπαιδευτικής πολιτικής που προτάθηκαν 

για συζήτηση και διαπραγματεύσεις και τα κείμενα των σχετικών ρυθμίσεων που 

εγκρίθηκαν, χωρίς να εφαρμοστούν στην πράξη. Είναι προφανές ότι το υλικό που έχει 

κατατεθεί στις διάφορες διαπραγματεύσεις που έγιναν κατά καιρούς είναι τεράστιο. Δεν 

έχουμε συμπεριλάβει όλο το σχετικό υλικό. Άλλωστε, από μια πρώτη ανάλυση προκύπτει 

ότι πολλά κείμενα επαναλαμβάνουν τις ίδιες προδιαγραφές, όρους και διαδικασίες, χωρίς 

να προσθέτουν κάτι το ιδιαίτερο. 
 

2.4.1 Το Υλικό 

Αντικείμενο ανάλυσης και επεξεργασίας θα αποτελέσουν, κατά βάση,  οι ακόλουθοι 

νόμοι και τα προεδρικά διατάγματα του Υπουργείου Παιδείας και, ειδικότερα, τα σημεία 

τους που αφορούν την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού:  

 

− ο Νόμος 1304/1982, “ Για την επιστημονική-παιδαγωγική καθοδήγηση και τη 

διοίκηση στη Γενική και τη Μέση Τεχνική-Επαγγελματική Εκπαίδευση και άλλες 

διατάξεις”, 

− ο Νόμος 1566/1985, “ Δομή και λειτουργία της πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις”, 

− το Π.Δ. 320/1993, “Αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών και του 

εκπαιδευτικού έργου στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση”, 

−  ο Νόμος 2525/1997, “ Ενιαίο Λύκειο, Πρόσβαση των αποφοίτων του στην 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και άλλες 

διατάξεις”, 
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− το Π.Δ. 140/1998, “ Όροι και διαδικασίες της μονιμοποίησης των εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης”, 

− ο Νόμος 2986/2002,  “Οργάνωση των περιφερειακών υπηρεσιών Π/θμιας και 

Δ/θμιας εκπαίδευσης, Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των 

εκπαιδευτικών”. 

Σε σχέση με τους παραπάνω νόμους, θα αξιοποιηθούν, επίσης, σχέδια Π.Δ. , αποφάσεις 

και εγκύκλιοι του Υπουργείου Παιδείας. 

        Όπως έχει υποστηριχθεί, τα διάφορα κανονιστικά κείμενα (νόμοι, προεδρικά 

διατάγματα, εγκύκλιοι) δεν είναι απλώς ρυθμιστικές παρεμβάσεις της εκτελεστικής 

εξουσίας, καθώς εμπεριέχουν τη θεωρητική θεμελίωση των μέτρων που προτείνουν με 

αναφορά σε παιδαγωγικούς όρους και ψυχολογικές προϋποθέσεις. Τα κείμενα, δηλαδή, 

αυτά εμπεριέχουν διεξοδικές πολλές φορές θεωρητικές αναλύσεις συγκεκριμένης 

παιδαγωγικής και ψυχολογικής προσέγγισης. Έτσι, οι διάφορες ρυθμίσεις προβάλλονται 

ως παιδαγωγικές επιλογές αποσιωπώντας τις πολιτικοϊδεολογικές αφετηρίες και 

προεκτάσεις τους (Μαυρογιώργος, Γ.1993).  

Τα κείμενα που θα αναλύσουμε, αν και δεν έχουν την ίδια υπόσταση από άποψη 

νομικής, λειτουργικής και πραγματικής ισχύος, λειτουργούν συμπληρωματικά και 

εκφράζουν την επίσημη εκδοχή των εκάστοτε κυβερνητικών επιλογών για την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Οι νόμοι ορίζουν τις βασικές διατάξεις οργάνωσης και 

λειτουργίας της εκπαίδευσης και παρέχουν εξουσιοδότηση στον εκάστοτε υπουργό 

παιδείας να ρυθμίζει τις λεπτομέρειες που απαιτούνται για την εφαρμογή στην πράξη με 

την έκδοση προεδρικών διαταγμάτων. Οι νόμοι και τα προεδρικά διατάγματα δεν είναι 

δυνατό να ρυθμίζουν όλες τις λεπτομέρειες της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αυτές 

παραπέμπονται για ρύθμιση με την πρακτική των διευκρινιστικών εγκυκλίων και οδηγιών 

για την εφαρμογή.  

Στο πλαίσιο αυτής της έρευνας αντιμετωπίζουμε τα συγκεκριμένα κείμενα και ως 

«ιδεολογικά κείμενα, που έχουν συνταχθεί σε μια συγκεκριμένη ιστορική στιγμή» από 

φορείς, που ασκούν την επίσημη εκπαιδευτική πολιτική. Η «ανάγνωση» και η 

«ανασυγκρότηση» του πλαισίου που αναφέρεται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού  
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επιτυγχάνεται με την ανίχνευση και την καταγραφή των κοινωνικών, 

πολιτικοϊδεολογικών και παιδαγωγικών επιπτώσεων, που απορρέουν από τις επιλογές που 

εμπεριέχουν τα ίδια τα κείμενα. Η «ανάγνωσή» τους και η μελέτη τους διευκολύνεται, 

γιατί τα ίδια τα κείμενα εμπεριέχουν και τους δείκτες για την ανάλυσή τους. Τα κείμενα 

εκπαιδευτικής πολιτικής εμπεριέχουν τις κυρίαρχες εκδοχές για τον εκπαιδευτικό, το 

σχολείο, την αξιολόγηση  κ.λπ. με τις ανακολουθίες τους, τις αντιφάσεις, τις 

αποσιωπήσεις, τις παραλείψεις κ.ά., τις οποίες χρησιμοποιούμε ως δείκτες μιας άλλης 

«ανάγνωσης». Όταν τα κείμενα π.χ. αναφέρονται σε θέματα σκοπών αξιολόγησης, 

αξιολογητών, κριτηρίων, κ.α. χωρίς αναφορά στους υλικούς, ιδεολογικούς, πολιτισμικούς 

και κοινωνικούς όρους και προϋποθέσεις, κάτω από τις οποίες λειτουργεί ο σχολικός 

μηχανισμός σε μια κοινωνία, ανοίγει το πεδίο για μια διαφορετική ανάγνωση που 

θεμελιώνεται στην «εισβολή» του κοινωνικού στις κανονιστικές ρυθμίσεις. Η 

αποσύνταξη και η άλλη «ανάγνωση» των κειμένων αυτών αρχίζει με την επισήμανση του 

«κοινωνικού κενού» ( Μαυρογιώργος, Γ. 1993:12-13).  
 

 

2.4.2 Ανάλυση του υλικού 

Η τεχνική που ακολουθήσαμε για τη διερεύνηση των προσδιοριστικών στοιχείων 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, όπως αυτά αποτυπώνονται και εγγράφονται στα επίσημα 

κείμενα της κεντρικής εκπαιδευτικής εξουσίας, υπαγορεύεται από το ίδιο το υλικό και  

είναι η ανάλυση περιεχομένου (Content Analysis), και συγκεκριμένα η θεματική ανάλυση 

(thematic analysis approach), η οποία χρησιμοποιείται στην ανάλυση ποιοτικού υλικού. 

 Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία τη σχετική με τη μεθοδολογία των κοινωνικών 

ερευνών (βλ.Berelson, B. 1971,  Schnell, R./Hill, P./Esser, E. 1988, Φίλιας, Β. 1998, 

Ιωσηφίδης, Θ. 2003), η ανάλυση περιεχομένου ορίζεται ως ένα σύνολο από τεχνικές, που 

χρησιμοποιούνται για την αναζήτηση και επισήμανση μηνυμάτων, θεμάτων, νοημάτων ή 

εννοιών, που εμπεριέχονται στα διάφορα μέσα επικοινωνίας, όπως είναι τα γραπτά 

κείμενα, ο προφορικός λόγος, οι διαφημίσεις, οι ταινίες, τα MME κ.ά. Η ορθή εφαρμογή 

των τεχνικών αυτών συμβάλλει στην, κατά το δυνατόν, πιο αντικειμενική και 
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συστηματική συλλογή, περιγραφή και ερμηνεία των διάφορων μηνυμάτων ή νοημάτων 

που εμπεριέχονται στο υπό ανάλυση υλικό.  

Η χρήση της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου υπαγορεύθηκε από το ίδιο το υλικό 

αλλά και το στόχο της έρευνάς μας, δεδομένου ότι το υλικό που θα χρησιμοποιήσουμε  

συγκροτείται από κείμενα, που αναδεικνύουν το πλαίσιο των παραμέτρων που αφορούν 

την οργάνωση, το περιεχόμενο, την επιδίωξη, τα κριτήρια και τη διεξαγωγή της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού.  

Η ανάλυση περιεχομένου, προκειμένου να καταστεί όσο το δυνατόν πιο έγκυρη, 

αξιόπιστη και αντικειμενική, πρέπει να πληροί ορισμένες αρχές, όρους και προϋποθέσεις. 

Πιο συγκεκριμένα, η εφαρμογή της ανάλυσης περιεχομένου συνεπάγεται την 

διαμόρφωση ενός συστήματος κατηγοριών ανάλυσης και την ταξινόμηση του 

περιεχομένου του υλικού με βάση αυτές τις κατηγορίες.  Η επιτυχία της ανάλυσης 

περιεχομένου εξαρτάται από το σύστημα κατηγοριών που συγκροτείται. Οι σχετικές 

έρευνες επιτυγχάνουν το στόχο τους εφόσον οι συγκεκριμένες κατηγορίες είναι σαφώς 

προσδιορισμένες και επαρκώς προσαρμοσμένες στο θέμα και το περιεχόμενο (Berelson, 

B. 1971:147, Schnell, R./Hill, P./Esser, E. 1988:373-375). 

Η επιλογή, επεξεργασία και διαμόρφωση του συστήματος κατηγοριών ανάλυσης 

αποτελεί προϊόν μιας ορισμένης διαδικασίας, στο πλαίσιο της οποίας επιβάλλεται να 

λαμβάνεται υπόψη ο σκοπός της έρευνας, τα ερωτήματα της έρευνας, το  υλικό ανάλυσης 

και παράλληλα να τηρούνται ορισμένες γενικές μεθοδολογικές αρχές, που να 

εξασφαλίζουν ένα σύστημα γόνιμων κατηγοριών ανάλυσης. Πιο αναλυτικά, οι 

κατηγορίες ανάλυσης θα πρέπει να είναι κατάλληλες να αποτυπώνουν το περιεχόμενο του 

υλικού και να ανταποκρίνονται στο στόχο και την προβληματική της έρευνας  (ό.π.). 

Με βάση το συγκεκριμένο μεθοδολογικό πλαίσιο που περιγράψαμε,  η τελική 

επιλογή και διαμόρφωση του συστήματος κατηγοριών ανάλυσης θα προσδιοριστεί 

κυρίως από: τον προβληματισμό και την επιλογή του θέματος,  τη σκοποθεσία της 

έρευνας,  τα ερωτήματα της έρευνας,  το υλικό ανάλυσης,  τις θεωρητικές αφετηρίες και 

παραδοχές για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και, τέλος,  τα ερευνητικά δεδομένα 

της σχετικής με το θέμα μας  βιβλιογραφίας.  
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Όπως τονίστηκε προηγουμένως, η ανάλυση του υλικού θα επιχειρηθεί στα πλαίσια 

της ανάλυσης περιεχομένου (content analysis, Inhaltsanalyse) με υιοθέτηση της 

θεματικής ανάλυσης (thematic analysis approach) (Boyatzis, R. 1998). Οι κατηγορίες 

ανάλυσης που προτείνονται από τον ερευνητή συζητήθηκαν με τον επιβλέποντα της 

μεταπτυχιακής εργασίας και συναρτήθηκαν με τα ευρήματα της σχετικής βιβλιογραφίας 

και των προβολών τους στο ερευνητικό υλικό.  

Με βάση λοιπόν τα παραπάνω, η τελική επιλογή και κατασκευή του συστήματος 

κατηγοριών ανάλυσης προσδιορίστηκε κυρίως από :   

i) το στόχο, την προβληματική και τις υποθέσεις της έρευνάς μας,  

ii) το ίδιο το υλικό, που είχαμε να αναλύσουμε. Το υλικό αυτό μελετήθηκε 

συστηματικά και επανειλημμένα, έτσι ώστε οι κατηγορίες αφενός να ανταποκρίνονται 

στο υλικό ανάλυσης και αφετέρου να είναι λειτουργικές,  

iii) τις θεωρητικές μας αφετηρίες και παραδοχές για την ανάλυση των ζητημάτων 

που αφορούν τις διευθετήσεις, τις διαδικασίες, τις πρακτικές, την οργάνωση, κ.ά. που 

συνδέονται με την εφαρμογή ενός συστήματος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού .  

iv) τα ερευνητικά δεδομένα της σχετικής με το θέμα μας ξενόγλωσσης και 

ελληνόγλωσσης βιβλιογραφίας.  

 

Η  θεματική ανάλυση περιεχομένου των κειμένων θα έχει το ακόλουθο σύστημα 

κατηγοριών ανάλυσης, στο οποίο καταλήξαμε για τη διερεύνηση του θέματος της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, το οποίο, όπως σημειώσαμε πιο πάνω, διαμορφώσαμε 

στηριζόμενοι στις βασικές παραμέτρους που συγκροτούν τις θεωρητικές παραδοχές γύρω 

από το θέμα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου : 

1) το σκοπό ή τους σκοπούς  αξιολόγησης του εκπαιδευτικού,  

2)  το αντικείμενο της αξιολόγησης,  

3) τα κριτήρια αξιολόγησης, 

4) τις διαδικασίες αξιολόγησης και 

5 )  τον αξιολογητή ή τους αξιολογητές 
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Ο ι  σ υ γ κ ε κ ρ ι μ έ ν ε ς  κατηγορίες ανάλυσης συνιστούν το περίγραμμα  

μέσα στο οποίο εντάσσεται η οργάνωση και διεξαγωγή της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού και δίνουν τη δυνατότητα να διερευνήσεις κανείς τις προτάσεις και τις 

θεσμικές ρυθμίσεις του Υπουργείου Παιδείας με  σκοπό τη  συγκρότηση του βασικού 

πυρήνα των αρχών που προσδιόριζαν τις αλλεπάλληλες απόπειρες  που έγιναν για την 

καθιέρωσή τους. Αυτό με τη σειρά του θα επιτρέψει να διαπιστώσουμε εάν και κατά 

πόσο η υπόθεση εργασίας που κάνουμε επαληθεύεται. 
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ΤΡΙΤΟ  ΚΕΦΑΛΑΙΟ   

                   ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ  ΤΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ ΑΝΑΛΥΣΗΣ  

 
Σε αυτό το κεφάλαιο θα παρουσιάσουμε τα αποτελέσματα της ανάλυσης περιεχομένου 

που κάναμε, οργανώνοντας την παρουσίαση σε ευδιάκριτα «επεισόδια» των 

διαπραγματεύσεων που έγιναν, κατά την περίοδο 1982-2009, με βάση τη 

διαδοχή/εναλλαγή των δύο κομμάτων- ΠΑΣΟΚ και ΝΔ- στην εξουσία και έχοντας ως 

βάση δεδομένων τα βασικά κείμενα (νόμους, Π.Δ. και σχέδια προτάσεων) που 

αποτέλεσαν και τη βάση των διαπραγματεύσεων ή και των αντιπαραθέσεων που 

σημειώθηκαν. Σε αυτή την ανάλυση υιοθετούμε ως πλαίσιο αναφοράς τα θεματικά πεδία 

–κατηγορίες που συγκροτούν και το σύστημα κατηγοριών ανάλυσης που διαμορφώσαμε, 

δηλαδή: α) σκοπός αξιολόγησης, β) αντικείμενο αξιολόγησης, γ) κριτήρια αξιολόγησης, 

δ) διαδικασίες αξιολόγησης και ε) αξιολογητές των εκπαιδευτικών. Κάθε επιμέρους 

ενότητα διατυπώνει και  την αντίστοιχη συμπερασματική κατάληξη αναφορικά με τα 

προσδιοριστικά στοιχεία των προτάσεων ή των ρυθμίσεων που έγιναν με σύντομη 

αναφορά στις θέσεις των συνδικαλιστικών οργανώσεων των εκπαιδευτικών.  
 

3.1 Το πρώτο «επεισόδιο» (ν.1304/1982 και ν.1566/1985): οι πρώτες 

απόπειρες και οι πρώτες αντιδράσεις 

Όλες εκείνες οι κοινωνικές και πολιτικές  δυνάμεις που για χρόνια ολόκληρα έμεναν στο 

περιθώριο εξαιτίας του εμφυλίου και της δικτατορίας, μετά τη μεταπολίτευση άρχισαν να 

κινούνται δραστήρια και να αναζητούν ρόλους και μεγαλύτερη συμμετοχή στα πράγματα 

της χώρας. Το αίτημα για αλλαγή έβρισκε όλο και περισσότερους υποστηρικτές με 

αποτέλεσμα την άνοδο του ΠΑ.ΣΟ.Κ. στην κυβέρνηση το 1981. Ήδη είχαν διαμορφωθεί 

προτάσεις για εκδημοκρατισμό της εκπαίδευσης και κατάργηση θεσμών του 

παρελθόντος, οι οποίοι χαρακτηρίσθηκαν συγκεντρωτικοί, αυταρχικοί και 

αναχρονιστικοί.  Η νέα κυβέρνηση προχώρησε σε αλλαγές, εκτός των άλλων, και στη 

δημόσια διοίκηση με την ψήφιση του νόμου 1263/1982. Στο πλαίσιο αυτών των αλλαγών 
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καταργήθηκαν οι θέσεις των Γενικών Διευθυντών και των Εποπτών Δημοτικής, Μέσης 

Γενικής και Μέσης Τεχνικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης. Με Υπουργική απόφαση είχε 

προηγηθεί η αναστολή σύνταξης υπηρεσιακών εκθέσεων των εκπαιδευτικών από τους 

Επιθεωρητές (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ.1994:245-246, Μπουζάκης, Σ. 

2005:151, Γιαννόπουλος, K. 2005). 

Ο νόμος 1304/1982 (ΦΕΚ 144/7-12-1982, άρθρο 1) «Για την επιστημονική- 

παιδαγωγική καθοδήγηση και τη διοίκηση στη Γενική και την Μέση Τεχνική- 

Επαγγελματική Εκπαίδευση και άλλες διατάξεις» αφορούσε την κατάργηση του θεσμού 

του Επιθεωρητή και την εισαγωγή του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου και του 

Προϊσταμένου Διεύθυνσης ή Γραφείου Εκπαίδευσης με αποκλειστικές διοικητικές 

αρμοδιότητες. Ήταν το πρώτο βασικό νομοθέτημα της νέας κυβέρνησης για την 

εκπαίδευση. Αποδέχτηκε έτσι το αίτημα των συνδικαλιστικών οργανώσεων των 

εκπαιδευτικών για διαχωρισμό της άσκησης της «παιδαγωγικής καθοδήγησης» των 

εκπαιδευτικών και των διοικητικών αρμοδιοτήτων. Σύμφωνα με το νόμο αυτό, ο ρόλος 

του Σχολικού Συμβούλου στη Γενική και Μέση Τεχνική-Επαγγελματική Εκπαίδευση 

είναι επιμορφωτικός, συντονιστικός, καθοδηγητικός, να συμβάλλει στον προγραμματισμό 

και τη διοίκηση της εκπαίδευσης και να συμμετέχει στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. 

«Ειδικότερα, συνεργάζεται με το διδακτικό προσωπικό των σχολείων, για το σχεδιασμό 

της σχολικής εργασίας και την υλοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής. Αντιμετωπίζει 

προβλήματα διδακτικής και αγωγής σε συνεργασία με το διδακτικό προσωπικό των 

σχολείων της δικαιοδοσίας του και φροντίζει για την εισαγωγή και εφαρμογή των 

πορισμάτων των σύγχρονων επιστημών της αγωγής στα σχολεία. Επισκέπτεται τα 

σχολεία της περιφέρειάς του και κατευθύνει το έργο των εκπαιδευτικών… Οργανώνει 

σεμινάρια και φροντίζει για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών… Μετέχει στη 

διαδικασία αξιολόγησης του διδακτικού προσωπικού και κατά περίπτωση στα αρμόδια 

συλλογικά όργανα… (βλ. περισσότερα για το νόμο στο παράρτημα)». Οι αρμοδιότητές 

του, επομένως, είναι να συμβάλλει στον προγραμματισμό της διδασκαλίας, να αξιολογεί, 

να επιβλέπει, να επιμορφώνει και να καθοδηγεί τους εκπαιδευτικούς με βάση τον 

κεντρικό προγραμματισμό του ΥΠ.Ε.Π.Θ. Η προβλεπόμενη συμμετοχή του στη 
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διαδικασία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού (μαζί με το Διευθυντή του σχολείου και 

τον Προϊστάμενο του Γραφείου Εκπαίδευσης) ενισχύει τον εποπτικό και ελεγκτικό ρόλο 

του σε βάρος των υπολοίπων (βλ. επίσης: Μπουζάκης, Σ. 2005:151, Ανδρέου, Α./  

Παπακωνσταντίνου, Γ.1994:94, Χαμηλωμάτη, Π. 1996). 

Ο συγκεκριμένος νόμος (1304/1982) ουσιαστικά φέρνει στο προσκήνιο την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, όχι πια μέσα από το θεσμό του επιθεωρητή αλλά από το 

νέο θεσμό του Σχολικού Συμβούλου, με μια αόριστη και γενική αναφορά και χωρίς να 

υπεισέρχεται στο σκοπό, τα κριτήρια και τις διαδικασίες που αναλαμβάνει στην 

επιτέλεση αυτού του ρόλου. Δίνει την εντύπωση μιας «υπόμνησης», προσδιορίζοντας το 

ρόλο του περισσότερο ως επιμορφωτικό, καθοδηγητικό και επιμορφωτικό. Βέβαια, στην 

αξιολόγηση εμπλέκεται πλέον και ο Διευθυντής της Σχολικής Μονάδας και ο 

Προϊστάμενος του Γραφείου Εκπαίδευσης, με τη λογική ότι πρέπει να αξιολογείται και το 

διοικητικό-οργανωτικό έργο του, μετά το διαχωρισμό των καθηκόντων του επιθεωρητή 

σε αυτά του διοικητικού και  συμβουλευτικού περιεχομένου. Το Υπουργείο Παιδείας, με 

τη διατύπωση αυτήν, φαίνεται σαν να θέλει να κρατά σε «αναμονή» και «ετοιμότητα» τη 

διαδικασία αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, με την έννοια ότι τα υπόλοιπα έπονται, 

χωρίς, όμως, να “αποτολμάται” η συγκεκριμενοποίησή της. Υποθέτουμε ότι, στα πλαίσια 

άσκησης της γενικότερης κυβερνητικής πολιτικής από το ΠΑΣΟΚ, αυτό γίνεται για 

λόγους πολιτικής στρατηγικής, προκειμένου να «απαλύνει» ή να «εξευμενίσει» τις 

αντιδράσεις του εκπαιδευτικού κλάδου και να δείξει με τον τρόπο αυτό ένα περισσότερο 

«φιλικό» πρόσωπο της ασκούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής προς τους εκπαιδευτικούς. 

 Η αναδιάρθρωση της διοίκησης και εποπτείας της εκπαίδευσης συνεχίζεται με τα 

σχέδια Π.Δ. και την ψήφιση του νόμου – πλαισίου για τη Γενική Εκπαίδευση το 1985 (Ν. 

1566/1985, ΦΕΚ 167/30-9-1985, άρθρο 11)  “ Δομή και λειτουργία της πρωτοβάθμιας 

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις”.  

   Στο σχέδιο Π.Δ. (1986), που βασίζεται στο ν.1566 του 1985, προβλέπεται η 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στους εξής τομείς: α) Επιστημονική κατάρτιση, 

β)Διδακτική ικανότητα – παιδαγωγική πράξη, γ) Συμμετοχή στην οργάνωση της σχολικής 
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ζωής και δ) Εργατικότητα και συνεργασία με τους φορείς. Η αξιολόγηση 

πραγματοποιείται από τριμελή επιτροπή: το Σχολικό Σύμβουλο, το Διευθυντή 

Εκπαίδευσης και το Διευθυντή του Σχολείου. "Στα (παραπάνω) επάλληλα σχέδια Π.Δ. 

που κατά καιρούς το υπουργείο έχει δώσει στη δημοσιότητα, συμπληρώνει το «Ιερατείο 

της αξιολόγησης» με ένα τρίτο μέλος, «τον οικείο προϊστάμενο διεύθυνσης ή γραφείου 

εκπαίδευσης». Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έχει ουσιαστικά θεσμοθετηθεί: έχει 

αυστηρά γραφειοκρατικό χαρακτήρα και προσανατολισμό που κάτω από τις συνολικές 

εκπαιδευτικές ρυθμίσεις θα εξασφαλίζει (ή τουλάχιστο θα επιδιώκει) την ιδεολογική 

συμμόρφωση των εκπαιδευτικών." (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994:291-292).  

 Η εκκρεμότητα της συγκεκριμενοποίησης των κριτηρίων και των οργάνων της 

αξιολόγησης φαίνεται να υλοποιείται με το νεότερο νόμο (1566/1985) και το ΠΔ που το 

συνοδεύει. Τα κριτήρια ουσιαστικά αντανακλούν την ίδια λογική ως προς το περιεχόμενό 

τους σε σχέση με αυτά που χρησιμοποιούνταν  από τον επιθεωρητή πριν από το 1982. 

Ειδικά το κριτήριο που αφορά την «εργατικότητα και συνεργασία με τους φορείς» αφήνει 

πολλά περιθώρια υποκειμενικών  και ίσως αυθαίρετων κρίσεων στους αξιολογητές, οι 

οποίες «διευκολύνουν» το σκοπό της συμμόρφωσης και του εγκλωβισμού του 

εκπαιδευτικού σε συγκεκριμένο εκπαιδευτικό και ιδεολογικό πλαίσιο λειτουργίας. 

Επιπλέον,  από την ανάγνωση των συγκεκριμένων θεσμικών ρυθμίσεων (βλ. περισσότερα 

στο παράρτημα) προκύπτει ότι τα αποτελέσματα των εκθέσεων αξιολόγησης που θα 

συνέτασσε θα καθορίζουν την υπηρεσιακή και οικονομική θέση του εκπαιδευτικού. 

 Η ΔΟΕ και η Ο.Λ.Μ.Ε. αντιδρούν στην επιχειρούμενη αξιολόγηση με το σκεπτικό 

ότι συνεχίζουν την ίδια κατάσταση και αντίληψη του παρελθόντος ως προς το θέμα της 

αξιολόγησης. Ειδικότερα, η Ο.Λ.Μ.Ε. αντιδρά "ενάντια στα ασφυκτικά δεσμά με τα 

οποία θέλει (η κυβέρνηση) να δέσει τον εκπαιδευτικό" και στη Γενική Συνέλευση που 

πραγματοποιείται στις 29/3/1986 απορρίπτει όλο το ισχύον θεσμικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994:291-292, Δούκας, Χ. 2000). 

 Όπως προειπώθηκε, την προσπάθεια του νόμου 1304/1982 για την 

ανασυγκρότηση της οργάνωσης και της εποπτείας της εκπαίδευσης ολοκλήρωσε ο νόμος 
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1566/1985 για τη «Δομή και λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης και άλλες διατάξεις», ο οποίος εξειδικεύεται στην υλοποίησή του με μια  

πληθώρα προεδρικών διαταγμάτων, υπουργικών αποφάσεων, διοικητικών πράξεων κ.λπ. 

Τρεις ήταν οι κύριοι άξονες πάνω στους οποίους στηριζόταν η νέα μεταρρύθμιση με το 

νόμο 1566/1985:  

α) η Διοίκηση  

β) η Επιστημονική – Παιδαγωγική καθοδήγηση  και 

γ) η Λαϊκή συμμετοχή  ( βλ. επίσης Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 

287-311).  

 Σύμφωνα με το νόμο αυτό (1566/1985), η διοίκηση της εκπαίδευσης έχει τη 

διάρθρωση της διοικητικής διαίρεσης της χώρας σε τρία επίπεδα: Εθνικό Επίπεδο 

(Υπουργείο), Νομαρχιακό Επίπεδο (Διευθύνσεις και Γραφεία Εκπαίδευσης) και Τοπικό 

Επίπεδο (Σχολική Μονάδα). Τα Υπηρεσιακά Συμβούλια οργανώθηκαν σε δύο επίπεδα: 

σε εθνικό επίπεδο τα «Κεντρικά Περιφερειακά Υπηρεσιακά Συμβούλια Πρωτοβάθμιας 

και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης» (Κ.Υ.Σ.Π.Ε.- Κ.Υ.Σ.Δ.Ε.) και σε νομαρχιακό επίπεδο 

τα «Περιφερειακά Υπηρεσιακά Συμβούλια Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 

Εκπαίδευσης» (Π.Υ.Σ.Π.Ε. – Π.Υ.Σ.Δ.Ε.). Τα Συμβούλια αυτά είχαν πέντε μέλη και 

αποτελούνταν αρχικά από τρεις Προϊσταμένους Διευθύνσεων ή και Γραφείων και δύο 

αιρετούς εκπροσώπους των εκπαιδευτικών και από το 1989 ένα δικαστικό, δύο 

Προϊσταμένους, που πάντα διορίζονται από τον Υπουργό Παιδείας, και δύο αιρετούς 

εκπροσώπους των εκπαιδευτικών (βλ. επίσης: Μπουζάκης, Σ. 2005:158-159, Ανδρέου, 

Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994:246-247).  

Σύμφωνα με τη διάρθρωση της διοίκησης θεσμοθετήθηκε μια σειρά οργάνων 

λαϊκής συμμετοχής, όπως είναι το «Εθνικό Συμβούλιο Παιδείας», τα «Συμβούλια 

Πρωτοβάθμιας, Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και Ειδικής Αγωγής», τα «Νομαρχιακά 

Συμβούλια Παιδείας», οι «Δημοτικές ή Κοινοτικές Επιτροπές», η «Σχολική Επιτροπή». 

Ένας άλλος τομέας αλλαγής υπήρξε η κατάργηση του Κ.Ε.Μ.Ε., ως οργάνου που 

βρισκόταν σε «κοινωνική απομόνωση» και η ίδρυση στη θέση αυτού του «Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου», ονομασία που υιοθετήθηκε για να θυμίζει την όλη προσπάθεια του 1964. Ο 



60 
 
ρόλος του προσδιορίστηκε ως ερευνητικός και επιτελικός. Οι διατάξεις όμως για το νέο 

όργανο κινούνταν στο ίδιο πλαίσιο με το καταργηθέν Κ.Ε.Μ.Ε. (βλ. επίσης: Ανδρέου, Α./  

Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994:247, Μπουζάκης, Σ. 2005:159).  

  Πρέπει να επισημανθεί ότι, σύμφωνα  με το νόμο 1566/1985,  η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών ήταν πλέον στις αρμοδιότητες του Σχολικού Συμβούλου, αφού ο ίδιος θα 

μετείχε στη διαδικασία αξιολόγησης του διδακτικού προσωπικού και, κατά περίπτωση, 

στα αρμόδια συλλογικά όργανα. Επιπλέον,  τα αποτελέσματα των εκθέσεων αξιολόγησης 

που θα συνέτασσε θα καθόριζαν την υπηρεσιακή και οικονομική θέση του εκπαιδευτικού. 

Ωστόσο,  αυτή η  αρμοδιότητα του Σχολικού Συμβούλου, δηλαδή, η θεσμοθετημένη 

αξιολόγηση, δεν εφαρμόστηκε ποτέ στην πράξη κατά τη διάρκεια της διακυβέρνησης από 

το ΠΑ.ΣΟ.Κ. (1981-1989). Το κοινωνικό πρόσωπο που ήθελε να δείξει η κυβέρνηση και 

οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών, κράτησαν, τελικά, την αξιολόγηση ανενεργή 

(Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 294-303, Μαυρογιώργος, Γ.1993). 

  Κλείνοντας την ενότητα αυτή και αναφορικά με το πρώτο ερώτημα που τέθηκε 

προς διερεύνηση, μπορεί να συμπεράνει κανείς ότι από τα στοιχεία των σχετικών νόμων 

και προεδρικών διαταγμάτων που παραθέσαμε και σε σχέση με το σύστημα κατηγοριών 

ανάλυσης που διαμορφώσαμε  για να αναλύσουμε το περιεχόμενό τους, προκύπτει ότι, 

μετά την κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή, οι προτάσεις που δόθηκαν από την 

πλευρά των ηγεσιών του Υπουργείου Παιδείας εμπεριείχαν ρυθμίσεις που συνέκλιναν σε 

βασικές παραμέτρους του “επιθεωρητισμού”. Δηλαδή, ο σκοπός και το αντικείμενο 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, τα κριτήρια αξιολόγησής του, οι διαδικασίες 

αξιολόγησης και οι αξιολογητές δεν διαφέρουν αισθητά από τη προηγούμενη νομοθεσία 

πριν από το 1982, που στηριζόταν στο θεσμό του επιθεωρητή. Οι διαφορές που 

παρατηρούνται αφορούν τους αξιολογητές, κάτι που συνδέεται με το νέο θεσμό του 

Σχολικού Συμβούλου και του Διευθυντή Εκπαίδευσης, ως προς τις υπηρεσιακές τους 

αρμοδιότητες. Μια μικρή διαφορά παρατηρείται, επίσης, στα κριτήρια αξιολόγησης, στα 

οποία κάνει την εμφάνισή της “η συμμετοχή του εκπαιδευτικού στην οργάνωση της 

σχολικής ζωής”. Κατά τα άλλα, η ασκούμενη εκπαιδευτική πολιτική, στα σχέδια και τα 

μέτρα που πρότεινε, επικεντρωνόταν στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού με σκοπούς, 
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αντικείμενο, κριτήρια, πρόσωπα και διαδικασίες ατομοκεντρικού, ελεγκτικού, ιεραρχικού 

και τεχνοκρατικού-γραφειοκρατικού χαρακτήρα, γεγονός που κυριαρχούσε στις 

ρυθμίσεις της πολιτείας και πριν από το 1981, δηλαδή την περίοδο του 

«επιθεωρητισμού». Όσον αφορά τις διαδικασίες και τις τεχνικές αξιολόγησης, 

προβλεπόταν η έγκρισή τους να είναι «προνόμιο» των ιεραρχικά ανώτερων κλιμακίων 

και τα αποτελέσματα της αξιολόγησης δεν αποτελούσαν αντικείμενο δημόσιας 

συζήτησης ή αμφισβήτησης. Γι' αυτό και οι συνδικαλιστικές οργανώσεις των 

εκπαιδευτικών την απέρριψαν και την παρομοίωσαν με αυτήν που εφαρμοζόταν πριν από 

το 1982.  Ωστόσο, το τελικό συμπέρασμα που προκύπτει είναι ότι τα συγκεκριμένα 

νομοθετήματα για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού που περιγράψαμε πιο πάνω 

παρέμειναν ανενεργά στην πράξη μέχρι το 1993. 

 

3.2 Το δεύτερο «επεισόδιο» (Π.Δ. 320/1993) : η ιστορία 

επαναλαμβάνεται  

Το 1990 η νέα κυβέρνηση της Νέας Δημοκρατίας, με το πρόγραμμά της για την παιδεία, 

το οποίο προέβλεπε και την εφαρμογή της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, με σκοπό την 

προαγωγική τους εξέλιξη,  προκαλεί αναταραχές στην εκπαίδευση. Με την αξιολόγηση 

αυτή «…αυτό που επιδιώκεται είναι κυρίως ο έλεγχος της συμμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών ‘εις τας υποδείξεις’ και πολύ λιγότερο η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου" (Ηλιού, Μ. 1991:60). Οι καταλήψεις των σχολείων και η δολοφονία του καθηγητή 

Ν. Τεμπονέρα, οδηγούν σε κλιμάκωση των συγκρούσεων και στην παραίτηση του 

υπουργού παιδείας Β. Κοντογιαννόπουλου. Ο νέος υπουργός παιδείας Γ. Σουφλιάς 

προωθεί την ιδέα του «εθνικού διαλόγου» για την παιδεία. Η προσπάθεια νομιμοποίησης 

της πολιτικής, που προτίθεται να εφαρμόσει, είναι προφανής. Το 1992 το ΥΠ.Ε.Π.Θ. 

προωθεί σχέδιο Π.Δ. για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και, όπως ήταν 

αναμενόμενο, ένας νέος κύκλος αντιπαραθέσεων και κινητοποιήσεων αρχίζει 

(Μπουζάκης, Σ. 2005:180-181, Δούκας, Χ. 2000:142-145). 
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 Τελικά, το συγκεκριμένο σχέδιο Π.Δ. θεσμοθετείται σε Π.Δ. (αριθμ.320) το 1993 

(ΦΕΚ 138 Α’), « Αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου 

στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση», άρθρο 1 και 3, σύμφωνα με το οποίο  

ως «αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου νοείται η εκτίμηση της απόδοσης της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης γενικά» και έχει ως σκοπό τη βελτίωση της εκπαίδευσης μέσω 

διορθωτικών παρεμβάσεων και αναπροσαρμογών. Κατά την αξιολόγηση εκτιμάται το 

έργο κάθε εκπαιδευτικού χωριστά, το έργο της σχολικής μονάδας συνολικά, καθώς και η 

απόδοση του εκπαιδευτικού συστήματος σε περιφερειακό και εθνικό επίπεδο… Η 

αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού συντελεί στη βελτίωση του εκπαιδευτικού 

έργου… ενισχύει την αυτογνωσία του, ως προς την επιστημονική του συγκρότηση, την 

παιδαγωγική του κατάρτιση και τη διδακτική του ευστοχία… να σχηματίζει μια 

θεμελιωμένη εικόνα για την απόδοση του έργου του… Επιπλέον, η αξιολόγηση του 

έργου του εκπαιδευτικού αποβλέπει στην ικανοποίηση των ίδιων των εκπαιδευτικών από 

την αναγνώριση του έργου τους και παρέχει κίνητρα σε όσους επιθυμούν να εξελιχθούν 

και να υπηρετήσουν σε θέσεις στελεχών της εκπαίδευσης…». Αυτό σημαίνει ότι η 

αξιολόγηση συνδέεται άμεσα με την αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού, για την 

οποία αφιερώνεται ολόκληρο το άρθρο 3 αλλά και με τον προγραμματισμό των 

διδακτικών δραστηριοτήτων. Γίνεται, επίσης, για πρώτη φορά λόγος για 

«αποδοτικότητα» του εκπαιδευτικού έργου. Η διαδικασία της αξιολόγησης ξεκινά από 

την ίδια τη σχολική μονάδα. Δηλαδή, στην αρχή κάθε σχολικού έτους ο σύλλογος 

διδασκόντων της σχολικής μονάδας συνεργάζεται με το σχολικό σύμβουλο, προκειμένου 

να διαμορφωθεί προγραμματισμός δραστηριοτήτων. Στο τέλος του διδακτικού έτους ο 

σύλλογος συνεδριάζει για να αξιολογήσει το εκπαιδευτικό έργο, λαμβάνοντας υπόψη τη 

γνώμη του συλλόγου γονέων και κηδεμόνων. Στη συνέχεια,  υποβάλλεται σχετική έκθεση 

από το διευθυντή προς το σχολικό σύμβουλο και τον προϊστάμενο του Γραφείου 

Εκπαίδευσης. Οι εκθέσεις των τελευταίων διαβιβάζονται στο συντονιστή σχολικών 

συμβούλων ή στο διευθυντή εκπαίδευσης και μέσω αυτών φτάνουν στο Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο, προκειμένου να αξιολογηθούν και να προχωρήσει ο εθνικός εκπαιδευτικός 



63 
 
σχεδιασμός (βλ. επίσης Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, Κ./ Τσιριγώτης, Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007: 

105).  

 Στο ίδιο Π.Δ. (320/1993, άρθρο 3) προβλέπονται τα θεσμικά πρόσωπα που θα 

αναλάβουν την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, καθώς και τους τομείς και τις κλίμακες 

αξιολόγησης (βαθμολόγησης). Ειδικότερα:  «ο Σχολικός Σύμβουλος αξιολογεί α) την 

επιστημονική κατάρτιση του εκπαιδευτικού , δηλαδή την απαραίτητη για το έργο του 

επιστημονική συγκρότηση, την κατοχή της διδακτέας ύλης, την επιστημονική-

εκπαιδευτική δραστηριότητα… και β) την παιδαγωγική – διδακτική ικανότητα του 

εκπαιδευτικού, δηλαδή τον προγραμματισμό του διδακτικού έργου, την ορθή χρήση 

κατάλληλης μεθόδου, την ικανότητα αξιολόγησης της επίδοσης των μαθητών… Ο 

διευθυντής σχολείου αξιολογεί α) την υπηρεσιακή συνέπεια, την υπευθυνότητα και την 

ανάπτυξη πρωτοβουλιών του εκπαιδευτικού και β) τη συνεργασία και επικοινωνία του 

εκπαιδευτικού με συναδέλφους, γονείς και μαθητές. Η κλίμακα βαθμολόγησης σε όλες 

τις περιπτώσεις είναι από 10 έως 50 μόρια (σύνολο μορίων 100)» (βλ. αναλυτικότερα στο 

παράρτημα). 

  Με βάση το σύστημα κατηγοριών ανάλυσης και αναφορικά με το κριτήριο του 

αντικειμένου της αξιολόγησης, συμπεραίνει κανείς ότι ο εκπαιδευτικός και το έργο του 

εξακολουθούν να βρίσκονται στο επίκεντρο της διαδικασίας, ωστόσο η αξιολόγηση 

επεκτείνεται και στο σύνολο του εκπαιδευτικού έργου που συντελείται στη σχολική 

μονάδα  και πέραν αυτής με την εμπλοκή και του συλλόγου γονέων και κηδεμόνων. Τα 

πρόσωπα και τα κριτήρια αξιολόγησης παραμένουν σχεδόν τα ίδια, με το Σχολικό 

Σύμβουλο και το Διευθυντή του Σχολείου να έχουν πρωταγωνιστικό ρόλο. Μια 

περισσότερο φραστική αλλαγή εντοπίζει κανείς στα κριτήρια αξιολόγησης. Ειδικότερα, 

απαλείφεται το κριτήριο της συμπεριφοράς του εκπαιδευτικού εκτός σχολείου και η 

αξιολόγηση δεν συνδέεται πλέον με τη μισθολογική και υπηρεσιακή κατάσταση του 

εκπαιδευτικού. Ωστόσο προστίθεται ένα «κρίσιμο» σημείο, η «αποδοτικότητα» του 

εκπαιδευτικού, γεγονός που αφήνει περιθώρια για υποκειμενικές εκτιμήσεις και άσκηση 

αυστηρής εξουσίας με κύριο μοχλό την πίεση, τη συμμόρφωση και τον έλεγχο του 

εκπαιδευτικού. Η βαθμολογική κλίμακα «θυμίζει»  «επιθεωρητισμό» με βαθμοθηρικούς 
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και εξουσιαστικούς προσανατολισμούς. Θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι τα νέα 

δεδομένα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έχουν σαφώς αυστηρότερο χαρακτήρα και 

προσομοιάζουν με αυτά που ίσχυαν κατά τη διάρκεια εφαρμογής του θεσμό του 

επιθεωρητή και τον «επιθεωρητισμό». 

 Το συγκεκριμένο διάταγμα ξεσήκωσε αντιδράσεις στις συνδικαλιστικές 

οργανώσεις των εκπαιδευτικών, με σημείο αναφοράς  τις διατάξεις που σχετίζονται με 

την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, το  ΥΠ.Ε.Π.Θ. επικρίνεται    για 

επιστροφή στον «επιθεωρητισμό» και για ασφυκτικό ιδεολογικό έλεγχο και αστυνόμευση 

της παιδαγωγικής πράξης. Η επιχειρούμενη αξιολόγηση καταγγέλλεται ότι έχει σκοπό την 

«ομοιομορφία», την «προσήκουσα διαγωγή» και το «κλείσιμο στομάτων». Οι διαφορές 

του νέου συστήματος αξιολόγησης από εκείνο του 1976 εντοπίζονται στην 

αντικατάσταση του επιθεωρητή από το σχολικό σύμβουλο, στην απάλειψη του κριτηρίου 

της συμπεριφοράς εκτός σχολείου και στη μη σύνδεση του μισθού με την προαγωγή. Στη 

συνέχεια, «η συνδικαλιστική πίεση που ασκήθηκε την περίοδο αυτή, απέτρεψε την 

υλοποίηση του Π.Δ. που έμεινε μετέωρο για ένα ολόκληρο χρόνο …» ( Δούκας, Χ. 2000: 

140-145, Χαμηλωμάτη, Π. 1996).   

 

3.3  Το τρίτο «επεισόδιο» (ν. 2525/1997) και τα επακόλουθα: η μεγάλη 

παλινδρόμηση  

Πριν προλάβει, όμως, να εφαρμοστεί η αξιολόγηση, είχαμε νέες πολιτικές εξελίξεις, με 

αποτέλεσμα να αλλάξει  η κυβέρνηση. Με την επιστροφή του ΠΑ.ΣΟ.Κ. στην εξουσία 

και με υπουργό παιδείας το Δ. Φατούρο, καταργείται  το Π.Δ. της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών και με σχετική διαταγή του ΥΠ.Ε.Π.Θ. συνιστά στους σχολικούς 

συμβούλους και στους διευθυντές των σχολείων να απέχουν από την αξιολόγηση ενόψει 

νέας μελέτης για την αναμόρφωσή της (Δούκας, Χ. 2000:142-145). 

Το 1997, με υπουργό παιδείας το Γ. Αρσένη, ψηφίζεται ο Νόμος - πλαίσιο 2525 

για την εκπαίδευση («Ενιαίο Λύκειο, πρόσβαση των αποφοίτων του στην Τριτοβάθμια 
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Εκπαίδευση, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και άλλες διατάξεις», ΦΕΚ 188/23-9-

1997, άρθρο 8 και 9). Ο συγκεκριμένος νόμος - μεταρρύθμιση Αρσένη –με το άρθρο 8, 

παράγρ. 1-  προβλέπει την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου 

από τους διευθυντές των σχολικών μονάδων, τους προϊσταμένους των Γραφείων 

Εκπαίδευσης και  τους σχολικούς συμβούλους. Ο ίδιος νόμος ορίζει ότι «ως αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης νοείται η 

διαδικασία αποτίμησης της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης και του βαθμού 

υλοποίησης των σκοπών και των στόχων της, όπως αυτοί καθορίζονται από την ισχύουσα 

νομοθεσία» Το άρθρο 8 του Νόμου 2525/97 έρχεται να συμπληρώσει ένα χρόνο 

αργότερα η Υπουργική Απόφαση του Υπουργείου Παιδείας Δ2/1938/26-2-1998, 

χαρακτηρίζοντας την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου ως ανατροφοδοτική 

διαδικασία της διδακτικής πράξης και ορίζει ως σκοπό της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών «α) την ενίσχυση της αυτογνωσίας τους ως προς την επιστημονική τους 

συγκρότηση, την παιδαγωγική τους κατάρτιση και τη διδακτική ευστοχία, β) το 

σχηματισμό θεμελιωμένης εικόνας για την απόδοση στο έργο τους, γ) την προσπάθεια 

βελτίωσης της προσφοράς τους στο μαθητή με την αξιοποίηση των διαπιστώσεων και 

οδηγιών των αξιολογητών, δ) την επισήμανση των αδυναμιών τους στην προσφορά του 

διδακτικού τους έργου και η προσπάθεια εξάλειψης αυτών, ε) την ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών από την αναγνώριση του έργου τους και η παροχή κινήτρων σε όσους 

επιθυμούν να εξελιχθούν και να υπηρετήσουν σε θέσεις στελεχών της εκπαίδευσης και 

στ) τη διαπίστωση των αναγκών επιμόρφωσής τους και ο προσδιορισμός του 

περιεχομένου της επιμόρφωσης αυτής» (άρθρο 1.4) ( βλ. επίσης: Μπουζάκης, Σ. 

2005:182, Κουτούζης, Μ./ Χατζηευστρατίου, Ι.1999:19). 

 Στην ίδια υπουργική απόφαση (Δ2/1938/1998), προβλέπεται η αξιολόγηση της 

σχολικής μονάδας: Στο τέλος κάθε σχολικού έτους συντάσσεται έκθεση 

Αυτοαξιολόγησης της Σχολικής Μονάδας από πενταμελή επιτροπή που ορίζεται από το 

σύλλογο διδασκόντων και υποβάλλεται στο διευθυντή της μονάδας. Η αξιολόγηση, όμως, 

δεν τελειώνει εδώ. Βάση του άρθρου 3 της ίδιας απόφασης η Επιτροπή Αξιολόγησης 

Σχολικών Μονάδων (Ε.Α.Σ.Μ.) συγκροτεί τριμελείς επιτροπές για την αξιολόγηση του 
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εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών. «Η αξιολόγηση διεξάγεται επιτοπίως σε 

κάθε Σχολική Μονάδα από τους Αξιολογητές, χωρίς τη μεσολάβηση οποιουδήποτε άλλου 

σχολικού παράγοντα ή φορέα, βάσει των γενικών κατευθύνσεων που τίθενται από την 

Ε.Α.Σ.Μ.».  Ο Νόμος 2525 συνδέεται άμεσα με το Π.Δ. 140/1998 (ΦΕΚ 107/20.5.1998, 

άρθρο 4, παράγρ. 1), στο οποίο ορίζεται ότι η αξιολόγηση  του εκπαιδευτικού είναι 

απαραίτητη προϋπόθεση για την υπηρεσιακή του εξέλιξη. Ο εκπαιδευτικός καλείται να 

υποβάλει έκθεση αυτοαξιολόγησης, η παράλειψη της οποίας όμως «σε καμία περίπτωση 

δεν επηρεάζει την διαδικασία της αξιολόγησης». Πρόκειται για την πρώτη φορά που 

γίνεται λόγος για αυτοαξιολόγηση, έστω και γενικά. Ωστόσο, η εφαρμογή αυτού του Π.Δ. 

ανεστάλη λόγω πιέσεων από τις συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών. Ακόμη, 

ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας συντάσσει αξιολογική έκθεση για τη σχολική μονάδα 

και για τους εκπαιδευτικούς της. Η έκθεση του διευθυντή για τους εκπαιδευτικούς 

αναφέρεται: α) στην υπηρεσιακή συνέπεια, την υπευθυνότητα και την ανάπτυξη 

πρωτοβουλιών του εκπαιδευτικού, β) στη συνεργασία και επικοινωνία με εκπαιδευτικούς, 

μαθητές και γονείς. Ο Σχολικός Σύμβουλος παρακολουθεί δύο τουλάχιστο διδασκαλίες 

του εκπαιδευτικού και συντάσσει αξιολογική έκθεση για θέματα που αφορούν στην 

επιστημονική και διδακτική του επάρκεια. Την ίδια έκθεση χρησιμοποιεί και ο 

προϊστάμενος του Γραφείου Εκπαίδευσης για τη δική του συνολική αξιολογική έκθεση 

που αφορά, όμως, τον τρόπο λειτουργίας των σχολείων. Για κάθε αξιολόγηση η 

βαθμολογική κλίμακα είναι από το 10 έως το 50 (βλ. περισσότερα στο παράρτημα, βλ. 

επίσης: Κουτούζης, Μ./ Χατζηευστρατίου, Ι.1999:19).  

 Νέο όργανο της αξιολόγησης είναι και το Σώμα Μόνιμων Αξιολογητών (Σ.Μ.Α.), 

για το οποίο ο νόμος προβλέπει τη σύσταση τετρακοσίων (400) οργανικών θέσεων. Οι 

υποψήφιοι θα επιλεγούν μέσα από δημόσιο διαγωνισμό και θα πρέπει να είναι κάτω των 

55 ετών, πτυχιούχοι Α.Ε.Ι. και να έχουν τουλάχιστον δωδεκαετή διδακτική προϋπηρεσία. 

Το Σ.Μ.Α. (καθώς και οι Σχολικοί Σύμβουλοι) θα εποπτεύονται και θα συντονίζονται από 

μια Επιτροπή Αξιολόγησης Σχολικής Μονάδας (Ε.Α.Σ.Μ.) αποτελούμενη από 

προσωπικότητες κύρους και υπαγόμενη απευθείας στον Υπουργό Ε.Π.Θ. Το Σ.Μ.Α. 

συντάσσει εκθέσεις για τους εκπαιδευτικούς «για τη μονιμοποίησή τους και σε κάθε 
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περίπτωση υπηρεσιακής εξέλιξης ή συμμετοχής τους σε διαδικασίες επιλογής στελεχών 

της εκπαίδευσης», καθώς και « σε περίπτωση που προκύπτουν σοβαρές ελλείψεις 

επιστημονικής ή παιδαγωγικής επάρκειας του εκπαιδευτικού που έχει ήδη κριθεί με τις 

αξιολογικές εκθέσεις των αρμοδίων οργάνων» (άρθρο 4 του Νόμου 2525/1997).  Το 

Σώμα Μόνιμων Αξιολογητών και η Επιτροπή Αξιολόγησης Σχολικής Μονάδας δεν 

συστάθηκαν ποτέ, αν και ο νόμος ψηφίστηκε από τη Βουλή των Ελλήνων. Ένας ακόμη 

θεσμός που προβλεπόταν από τον ίδιο νόμο αλλά ποτέ δεν ενεργοποιήθηκε είναι τα 

Περιφερειακά Κέντρα Στήριξης Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού (Πε.Κε.Σ.Ε.Σ.), των οποίων 

βασικό έργο είναι «η συλλογή και επεξεργασία στοιχείων, που διευκολύνουν την 

αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου και τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Ν 2525/1997, ΦΕΚ 188/23.9.1997, άρθρο 9, παράγρ. 2)».  

 Στη συνέχεια, εκδίδεται το Π.Δ. 140 του 1998 για τους όρους και τη διαδικασία 

μονιμοποίησης των εκπαιδευτικών. Αναγκαία προϋπόθεση για τη μονιμοποίηση του 

εκπαιδευτικού είναι η σύνταξη έκθεσης αξιολόγησης της παιδαγωγικής και διδακτικής 

του επάρκειας από το διευθυντή της σχολικής μονάδας, και από τον οικείο σχολικό 

σύμβουλο. Στο τέλος της δοκιμαστικής θητείας του εκπαιδευτικού, τριμελής επιτροπή 

(από μέλη του Σ.Μ.Α.) εξετάζουν τον υπηρεσιακό φάκελό του, την πληρότητα μιας 

επιστημονικής εργασίας που πρέπει να έχει εκπονήσει ο αξιολογούμενος σε αντικείμενο 

σχετικό με την ειδικότητα του, καθώς και την επάρκεια σχεδίου υποδειγματικής 

διδασκαλίας που έχει συντάξει ο ίδιος. Οι τριμελής επιτροπή λαμβάνει υπόψη της τις 

εκθέσεις αξιολόγησης που έχουν συνταχθεί από το διευθυντή της σχολικής μονάδας και 

τον οικείο σχολικό σύμβουλο και συντάσσει την τελική, δική της έκθεση. Το ίδιο έτος 

(1998) με σχετική εγκύκλιο (Γ2/47/1998) για τις διαδικασίες αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου, καλούνται οι σχολικές μονάδες να συγκροτήσουν από μια 

πενταμελή ομάδα η κάθε μία, για την αυτοαξιολόγησή της. 

 Στηριζόμενοι στο σύστημα κατηγοριών ανάλυσης και κάνοντας σύγκριση των 

συγκεκριμένων σημείων του (σκοπός, αντικείμενο, κριτήρια, αξιολογητές, διαδικασίες) 

με τις προηγούμενες θεσμικές ρυθμίσεις, διαπιστώνεται μια «αυστηροποίηση» των 

σχετικών διατάξεων, φέρνοντας στο προσκήνιο και νέα όργανα «επιτήρησης» και 
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«επιθεώρησης» (ΣΜΑ και ΕΑΣΜ). Οι νέες θεσμικές ρυθμίσεις που απορρέουν από το 

νόμο του 1997 ουσιαστικά ενεργοποιούν το σκοπό, τα κριτήρια και το αντικείμενο 

αξιολόγησης του Π.Δ. του 1993, ενισχύοντας τις εξουσιαστικές αρμοδιότητες των 

οργάνων αξιολόγησης, μολονότι προέρχονται από μια ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας 

«σοσιαλιστική» και όχι «συντηρητική» (ΠΑΣΟΚ), όπως ήταν αυτή που θέσπισε το 

προηγούμενο προεδρικό διάταγμα. 

  Στα χρόνια που ακολούθησαν η συζήτηση για την αξιολόγηση εξακολούθησε να 

περιστρέφεται κυρίως γύρω από την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και αυτός ήταν ένας 

από τους λόγους  που η Δ.Ο.Ε. εξέφρασε την αντίδρασή της στο Ν.2525 με τις αποφάσεις 

της 67ης Γενικής συνέλευσης του κλάδου (Ιούνιος 1998). Η Ο.Λ.Μ.Ε. καταδικάζει, 

επίσης, την επιχειρούμενη αξιολόγηση στο σύνολό της και ζητά την απόσυρσή της, ενώ 

προτρέπει τους συλλόγους διδασκόντων να μη συγκροτήσουν τις ομάδες 

αυτοαξιολόγησης. Η πυραμιδωτή εξωτερική αξιολόγηση που θεσμοθετείται, όχι μόνο για 

τους εκπαιδευτικούς, αλλά και για τη σχολική μονάδα, δείχνει ότι η «αυτοαξιολόγηση 

είναι δημαγωγική και προσχηματική … η πολιτική ηγεσία θα επιχειρήσει, με τρόπο 

δημαγωγικό, αφενός μεν να χρυσώσει το χάπι της εξωτερικής αξιολόγησης με την 

παράλληλη αυτοαξιολόγηση και αφετέρου να εκθέσει τους εκπαιδευτικούς στα μάτια της 

κοινής γνώμης ως αρνητές της οποιασδήποτε μορφής αξιολόγησης …». (Μποφυλάτος, Σ. 

1998: 17). 

 Ο Νόμος -πλαίσιο 2525 δείχνει, για μια ακόμη φορά, ότι, η διαδοχή των δύο 

κομμάτων (ΠΑ.ΣΟ.Κ.-Ν.Δ.) στην εξουσία δε συνιστά ρήξη και ασυνέχεια, αλλά συνέχεια 

και συναίνεση στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής.  Οι κινητοποιήσεις ενάντια 

στη «μεταρρύθμιση Αρσένη» κλιμακώνονται σε όλη την εκπαιδευτική κοινότητα, με 

μακροχρόνιες απεργίες των εκπαιδευτικών και καταλήψεις των σχολείων από τους 

μαθητές. Η αναταραχή στην παιδεία, μεγάλη σε ένταση και διάρκεια, έχει ως αποτέλεσμα 

αυτή η αξιολόγηση να μην εφαρμοστεί ποτέ (Δούκας, Χ. 2000). 

 Ολοκληρώνοντας αυτήν την ενότητα, διαπιστώνεται ότι από τα στοιχεία των 

σχετικών νόμων,  προεδρικών διαταγμάτων και υπουργικών αποφάσεων, που 
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παραθέσαμε με βάση το νόμο του 1997, ο σκοπός και το αντικείμενο της αξιολόγησης 

του εκπαιδευτικού, τα κριτήρια αξιολόγησής του, οι διαδικασίες αξιολόγησης και οι 

αξιολογητές γίνονται αντικείμενο περιορισμένης τροποποίησης σε σχέση με τις 

προηγούμενες ρυθμίσεις. Ωστόσο, στο συγκεκριμένο νόμο Αρσένη, μολονότι δίνεται 

μεγαλύτερη βαρύτητα στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου μέσα στη σχολική 

μονάδα και εμφανίζεται μια νέα διαδικασία, αυτή της αυτοαξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού, εντούτοις είναι εμφανής η «αυστηροποίηση» των διαδικασιών 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού μέσα από νέα όργανα επίβλεψης και ελέγχου. Οι σκοποί, 

βέβαια, της αξιολόγησης παρέμειναν, αποβλέποντας, τουλάχιστον ως διακήρυξη, στη 

βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου, αλλά συνδεόμενοι, όμως, όπως και πριν, με την 

υπηρεσιακή και οικονομική κατάσταση του εκπαιδευτικού. Αυτό σημαίνει ότι η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού εξακολουθεί να είναι εξωτερική, ατομοκεντρική, 

ελεγκτική, ιεραρχική και  τεχνοκρατική-γραφειοκρατική. Με άλλα λόγια, έχουμε, πλέον,  

σαφείς ενδείξεις παλινδρόμησης σε αρχές του «επιθεωρητισμού». Ωστόσο, και αυτές τις 

ρυθμίσεις τις απέρριψαν οι συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών, 

προσάπτοντάς τους σχεδόν τα ίδια αρνητικά χαρακτηριστικά με αυτά που ίσχυαν στις  

προηγούμενες. 

 

3.4  Το τελευταίο «επεισόδιο» (ν 2986/2002): η συναίνεση των δύο 
κομμάτων εξουσίας  

Μετά την αντικατάσταση του Γ. Αρσένη στο υπουργείο παιδείας, ο νέος υπουργός, Π. 

Ευθυμίου, το 2002 θεσπίζει νέο Νόμο (2986/2002, ΦΕΚ 24Α΄/13-2-2002),  «Οργάνωση 

των περιφερειακών υπηρεσιών Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπαίδευσης, Αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών») για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

και του εκπαιδευτικού έργου. Στο νόμο αυτό αφιερώνεται για πρώτη φορά ολόκληρη 

παράγραφος στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, η οποία διαχωρίζεται πλέον με 

σαφήνεια από αυτή του εκπαιδευτικού, ωστόσο δεν γίνεται ακόμη αναφορά σε αναλυτική 

διαδικασία αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας (άρθρο 4 και 5 ). 
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Με το νέο αυτό νομοθέτημα καθορίζονται ο σκοπός και οι επιδιώξεις της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και δηλώνεται ρητά ότι η αξιολόγηση «ανατροφοδοτεί τη 

διδακτική πράξη επιδιώκοντας τη συνεχή αναβάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης και 

τη βελτίωση όλων των εκπαιδευτικών παραγόντων», προσβλέποντας σε μια εκπαίδευση 

δημοκρατικότερη που θα παρέχει ίσες ευκαιρίες πρόσβασης σε όλους τους μαθητές. 

Σύμφωνα, λοιπόν, με το άρθρο 4 του παραπάνω νόμου, «η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου των σχολικών μονάδων ανατίθεται στο Κέντρο Εκπαιδευτικής `Έρευνας (Κ.Ε.Ε.) 

και στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.), που έχουν τις εξής αρμοδιότητες: α) Το Κ.Ε.Ε. 

αναλαμβάνει την ανάπτυξη και εφαρμογή Προτύπων δεικτών και κριτηρίων … καθώς και 

τον έλεγχο της αξιοπιστίας του συστήματος αποτύπωσης και παρακολούθησης του 

εκπαιδευτικού έργου. Επίσης συγκεντρώνει και επεξεργάζεται τις εκθέσεις 

αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων που συντάσσονται από το σύλλογο 

διδασκόντων…, β) Το Π.Ι. αναλαμβάνει την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και 

των εκπαιδευτικών …». Με το άρθρο 5   του ίδιου νόμου προβλέπεται η ατομική 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από τον διευθυντή και το σχολικό σύμβουλο, ως προς το 

διοικητικό και παιδαγωγικό έργο αντίστοιχα. Ο Σχολικός Σύμβουλος αξιολογεί τον 

εκπαιδευτικό μετά από τουλάχιστον τρεις επισκέψεις στην αίθουσα διδασκαλίας, 

«προκειμένου να διαμορφώσει αντικειμενικές, αξιόπιστες και έγκυρες κρίσεις». 

Η πυραμίδα της αξιολόγησης, όπως προκύπτει από το ίδιο άρθρο (2986/2002, 

άρθρο 5), σε μια πιο αναλυτική μορφή, έχει την ακόλουθη διάρθρωση: «Ο εκπαιδευτικός 

αξιολογείται από: το Σχολικό Σύμβουλο ως προς το επιστημονικό και παιδαγωγικό έργο 

και το Διευθυντή της Σχολικής Μονάδας ως προς το ευρύτερο επαγγελματικό 

(διοικητικό) έργο, ο Διευθυντής της Σχολικής Μονάδας από: το Σχολικό Σύμβουλο ως 

προς το επιστημονικό και παιδαγωγικό έργο και τον Προϊστάμενο Γραφείου ή το 

Διευθυντή Εκπαίδευσης ως προς το διοικητικό έργο, ο Προϊστάμενος Γραφείου από: τον 

Προϊστάμενο του Τμήματος Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης ως προς το 

επιστημονικό και παιδαγωγικό έργο και το Διευθυντή Εκπαίδευσης ως προς το διοικητικό 

έργο, ο Διευθυντής Εκπαίδευσης από: Σύμβουλο ή Μόνιμο Πάρεδρο του Παιδαγωγικού 
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Ινστιτούτου ως προς το επιστημονικό και παιδαγωγικό έργο και τον Περιφερειακό 

Διευθυντή Εκπαίδευσης ως προς το διοικητικό έργο, ο Σχολικός σύμβουλος από: τον 

Προϊστάμενο του Τμήματος Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης ως προς το 

επιστημονικό και παιδαγωγικό έργο και τον Περιφερειακό Διευθυντή Εκπαίδευσης ως 

προς το διοικητικό έργο και, τέλος, ο Προϊστάμενος του Τμήματος Επιστημονικής και 

Παιδαγωγικής Καθοδήγησης από: Σύμβουλο του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου ως προς το 

επιστημονικό και παιδαγωγικό έργο και από τον Περιφερειακό Διευθυντή Εκπαίδευσης 

ως προς το διοικητικό έργο» (βλ. αναλυτικότερα στο παράρτημα). 

Με αποφάσεις του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων, που 

εκδίδονται ύστερα από εισήγηση του Τμήματος Αξιολόγησης και Επιμόρφωσης του Π.Ι., 

καθορίζονται «η διαδικασία, ο τύπος, ο χρόνος, το περιεχόμενο της αξιολόγησης, καθώς 

και κάθε άλλο σχετικό θέμα για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών» (Ν. 2986/2002, 

άρθρο 4).  Στο σχετικό σχέδιο Π.Δ.(1.7.2002), ρυθμίζονται οι λεπτομέρειες για την 

ατομική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και των στελεχών της εκπαίδευσης. Η 

αξιολόγηση αφορά όλους τους εκπαιδευτικούς και είναι περιοδική με συχνότητα: α) για 

τους υπό μονιμοποίηση εκπαιδευτικούς μια αξιολογική έκθεση στην πρώτη διετία, β) για 

τους εκπαιδευτικούς: μέχρι 14 έτη υπηρεσίας ανά 3 έτη, από 15 μέχρι 26 έτη υπηρεσίας 

ανά 4 έτη και γ) για τα στελέχη της εκπαίδευσης ανά διετία.  

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από το Σχολικό Σύμβουλο αφορά τα πεδία:  

Α) Επιστημονική συγκρότηση και δραστηριότητα  

1. Επιστημονική συγκρότηση και επαρκή γνώση των γνωστικών αντικειμένων  

2. Επιστημονική δραστηριότητα (π.χ. σπουδές, επιστημονικές παρεμβάσεις, 

επιμόρφωση, συγγραφικό έργο),  

Β) Παιδαγωγική και διδακτική ικανότητα - δραστηριότητα  

1. Σχεδιασμός και δόμηση της διδασκαλίας (π.χ. γενικός μακροπρόθεσμος 

σχεδιασμός συναρτώμενος με το αναλυτικό πρόγραμμα και τον διαθέσιμο χρόνο, 

βραχυπρόθεσμος σχεδιασμός, ανάπτυξη του μαθήματος με σαφή μαθησιακά βήματα, 

σύνδεση των αποκτημένων γνώσεων με την κοινωνική πραγματικότητα),  
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2. Ευελιξία στη διδακτική πράξη (π.χ. εφαρμογή ποικίλων διδακτικών μεθόδων, 

κατάλληλη διαμόρφωση του διδακτικού υλικού),  

3. Αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου και των μέσων διδασκαλίας,  

4. Υιοθέτηση και εφαρμογή καινοτόμων δράσεων - συμμετοχή σε πιλοτικά 

προγράμματα,  

5. Σωστή διαχείριση και αξιοποίηση των εκπαιδευτικών εργασιών (π.χ. ποικίλες, 

ποιοτικές ανατιθέμενες εργασίες που στοχεύουν στη δημιουργικότητα και την κριτική 

σκέψη, ανατιθέμενες εργασίες που δεν αποτελούν αφορμή για αναζήτηση 

φροντιστηριακής βοήθειας, παιδαγωγικά ενδεδειγμένος έλεγχος και οδηγίες βελτίωσης 

των εργασιών),  

6. Ποιότητα μάθησης (π.χ. ενεργοποίηση του μαθητή στην παιδαγωγική 

επικοινωνία, είδος των υποβληθεισών ερωτήσεων, διάλογος και συνεργασία 

εκπαιδευτικού - μαθητών, ενίσχυση της υπευθυνότητας και της μαθησιακής αυτονομίας 

των μαθητών, προώθηση της ομαδικής εργασίας-συνεργασίας, παιδαγωγική 

αντιμετώπιση μαθησιακών δυσκολιών),  

7. Παιδαγωγικό κλίμα της τάξης (π.χ. χαρακτηριστικά της παιδαγωγικής σχέσης 

εκπαιδευτικού-μαθητών, δόμηση κανονιστικού πλαισίου της τάξης, περιβάλλον 

εργασίας-κοινωνικοποίησης),  

8. Αξιολόγηση μαθητών  (π.χ. χρήση ποικίλων μεθόδων αξιολόγησης παιδαγωγικά 

ενδεδειγμένων, μεθοδική ταξινόμηση των αξιολογικών αποτελεσμάτων, διάλογος του 

εκπαιδευτικού με τους μαθητές επί του αξιολογικού αποτελέσματος και της αξιοποίησής 

του).  

Η αξιολόγηση από το Διευθυντή της σχολικής μονάδας αφορά τα πεδία:  

α) Ανάληψη πρωτοβουλιών (π.χ. σχεδιασμός και οργάνωση μαθησιακών 

κοινωνικών δραστηριοτήτων, αξιοποίηση του υπάρχοντος εποπτικού υλικού),  

β) Παιδαγωγική συμπεριφορά εκπαιδευτικού (π.χ. σταθερότητα και συνέπεια στη 

συμπεριφορά του με τους μαθητές, έλλειψη στοιχείων αυταρχικής ή υπερπροστατευτικής 

συμπεριφοράς, προαγωγή της συμμετοχής των μαθητών σε διαδικασίες λήψης 

αποφάσεων για τη σχολική ζωή),  
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γ) Συνεργασία με εκπαιδευτικούς - μαθητές – γονείς.  

Ακόμη, συνεκτιμάται η συνέπεια και υπευθυνότητα στην άσκηση των καθηκόντων του. 

Το κάθε πεδίο βαθμολογείται σε εκατοντάβαθμη κλίμακα (0-100) και ο τελικός βαθμός 

προκύπτει από το μέσο όρο των βαθμών του σχολικού συμβούλου και του διευθυντή  

(σχέδιο Π.Δ. 1.7.2002). Πρέπει, ωστόσο, να τονιστεί ότι η έκδοση του συγκεκριμένου 

Προεδρικού Διατάγματος  για την εφαρμογή του Ν. 2986/2002 εκκρεμούσε μέχρι το 

2009 και εκκρεμεί ακόμη και σήμερα. Αυτό σημαίνει ότι δεν μπορεί να εφαρμοστεί 

οποιαδήποτε μορφή αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, δεδομένου ότι ακόμη δεν έχουν 

θεσπιστεί τα κριτήρια,  οι διαδικασίες, το περιεχόμενο  και γενικά οι λεπτομέρειες 

εφαρμογής της αξιολόγησης  του εκπαιδευτικού που προβλέπονται από το συγκεκριμένο 

νόμο. 

Η νέα αυτή πρόταση αξιολόγησης δεν διαφέρει ουσιαστικά από την προηγούμενη 

(του Ν. 2525/1997). Η διαφορά εντοπίζεται κυρίως στην κατάργηση των οργάνων 

αξιολόγησης Σ.Μ.Α. και Ε.Α.Σ.Μ., τα οποία αφενός αναδείκνυαν με σαφή τρόπο τον 

εξωτερικό, συγκεντρωτικό και ελεγκτικό χαρακτήρα της αξιολόγησης και αφετέρου 

εστίαζαν επάνω τους την κριτική και προκαλούσαν τις αντιδράσεις των εκπαιδευτικών. Η 

κατάργησή τους, όμως, δεν αναιρεί την εξωτερική μορφή της αξιολόγησης από 

μονοπρόσωπα όργανα και στον ελεγκτικό χαρακτήρα της, που δεν στοχεύει στο 

εκπαιδευτικό έργο, αλλά στον ίδιο τον εκπαιδευτικό  (βλ. επίσης Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, 

Κ./ Τσιριγώτης, Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007). Αυτό σημαίνει ότι με βάση το σύστημα 

κατηγοριών ανάλυσης ο σκοπός της αξιολόγησης παραμένει ο ίδιος, στο επίκεντρο του 

αντικειμένου αξιολόγησης παραμένει ο εκπαιδευτικός  και το έργο του και  επανέρχεται 

στην αξιολογική διαδικασία και το εκπαιδευτικό έργο της σχολικής μονάδας. Τα κριτήρια 

και οι διαδικασίες αξιολόγησης περιγράφονται αναλυτικότερα, ενώ οι αξιολογητές 

πολλαπλασιάζονται και αφορούν όλη την πυραμίδα της εκπαίδευσης, έχοντας ως βάση τη 

δυάδα αξιολογητών ανά αξιολογούμενο και τις αρμοδιότητες του αξιολογητή. Παρά την 

κατάργηση των επιπρόσθετων οργάνων αξιολόγησης του προηγούμενου νόμου, 

διαπιστώνει κανείς ότι ο νέος νόμος και οι σχεδιαζόμενες θεσμικές ρυθμίσεις που το 

συνοδεύουν δίνουν ένα ασφυκτικό  πλαίσιο για τους αξιολογούμενους, το οποίο μπορεί 
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να παραπλανήσει ότι με τον τρόπο που περιγράφεται διασφαλίζει την “αξιοπιστία”, την 

“αντικειμενικότητα” και τη “διαφάνεια” του εφαρμοζόμενου αξιολογικού συστήματος. 

Ωστόσο, “αποκαλύπτεται” η αυταρχικότητά του, δεδομένου ότι ο ανώτερος εξακολουθεί 

να αξιολογεί  και  να “εξουσιάζει” τον κατώτερο. Θα μπορούσε ακόμη να προσθέσει 

κανείς ότι η εφαρμογή αυτής της πυραμιδωτής αξιολόγησης μοιάζει τόσο περίπλοκη και 

δυσεφάρμοστη, που πιθανολογούμε ότι στην πράξη θα μετατραπόταν σε μια δαιδαλώδη 

και γραφειοκρατική διαδικασία με περιορισμένο εκπαιδευτικό και παιδαγωγικό 

περιεχόμενο. Πρόκειται πράγματι για μία περαιτέρω «αυστηροποίηση» των θεσμικών 

ρυθμίσεων, όσον αφορά την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, επεκτεινόμενη και στα 

στελέχη της εκπαίδευσης. 

 Ο Καββαδίας Γ. (2002) προσπαθεί μέσα από το άρθρο του να αναλύσει τις έννοιες 

και τους στόχους της αξιολόγησης, όπως αυτοί προβλέπονται στις ρυθμίσεις του του 

νόμου 2986/2002. Επικρίνει την αποσυγκέντρωση του κρατικο-κομματικού μηχανισμού 

της εκπαίδευσης μέσω των περιφερειακών διευθυντών και καταλήγει στη διαπίστωση ότι 

η αξιολόγηση ουσιαστικά παραμένει στην αιγίδα της κεντρικής, κυβερνητικής και 

κομματικής γραφειοκρατίας του ΥΠΕΠΘ. Επίσης, συμπεραίνει ότι η αυτοαξιολόγηση 

που προτείνεται, ουσιαστικά καλλιεργεί την ψευδαίσθηση της συμμετοχής των 

εκπαιδευτικών. Υποστηρίζει ότι οι νέες ρυθμίσεις θα καταλήξουν στην κατηγοριοποίηση 

των σχολείων και θα καλλιεργήσουν ένα κλίμα ανταγωνισμού. Η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών θα οδηγήσει στην χειραγώγηση των εκπαιδευτικών με αποτέλεσμα την 

ανατροπή των εργασιακών σχέσεων, την ιδεολογική χειραγώγηση και ότι ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού θα καταλήξει να αποκτήσει γραφειοκρατικά χαρακτηριστικά ελεγκτή 

επιδόσεων.  

Συμπερασματικά, τα μοντέλα αξιολόγησης που προτείνονται στα ανωτέρω 

κείμενα των δύο νόμων (2525/1997 και 2986/2002) δε διαφέρουν δομικά από το 

παραδοσιακό επιθεωρητικό μοντέλο, δεδομένου ότι συνδέουν τα αποτελέσματα της 

εξατομικευμένης αξιολόγησης με ένα σύστημα αμοιβών και ποινών (βαθμολογική και 

μισθολογική ανέλιξη, στασιμότητα και απόλυση αντίστοιχα), προτάσσοντας ως 

νομιμοποιητικό επιχείρημα-στόχο την εκπαιδευτική και κοινωνική ανάγκη να 
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εντοπίζονται και να αναδεικνύονται σε στελέχη οι πλέον ικανοί, να απομακρύνονται όσοι 

παράγουν «αρνητικό έργο» και να παρωθούνται οι πολλοί σε διαρκή βελτίωση των 

διδακτικών τους πρακτικών. Η διαφορά έγκειται ουσιαστικά στο γεγονός ότι οι 

αξιολογικές αρμοδιότητες του επιθεωρητή επιμερίζονται σε τρεις θεσμούς (το διοικητικό 

προϊστάμενο, το σχολικό σύμβουλο και τον διευθυντή της σχολικής μονάδας), ενώ από τα 

κριτήρια αξιολόγησης αφαιρούνται όσα παραπέμπουν στο μετεμφυλιακό κράτος της 

εθνικοφροσύνης – η «ευσυνειδησία», η «συμπεριφορά» και η «κοινωνική δράσις» των 

εκπαιδευτικών. Κατά συνέπεια, μολονότι μειώνεται ο αυταρχισμός και ο συντηρητισμός 

του προτεινόμενου συστήματος, η ιεραρχική δομή και οι στοχεύσεις του κάθε άλλο παρά 

αμφισβητούνται (Αθανασιάδης, Χ. 2001:146, Γρόλλιος, Γ./Λιάμπας, Τ./Τζήκας, Χ. 

2002). 

 Από τα δεδομένα και αυτής της ενότητας, μπορούμε να καταλήξουμε συνοπτικά 

στα ακόλουθα  συμπεράσματα: στο νόμο Ευθυμίου του 2002 (ν.2986) γίνεται για ακόμη 

μία φορά λόγος για αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, αλλά αυτός επικεντρώνεται 

αποκλειστικά στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σε μια αυστηρά πυραμιδωτή 

ιεράρχηση με δύο αξιολογητές για την κάθε περίπτωση και με αντικείμενο το 

εκπαιδευτικό (παιδαγωγικό και διδακτικό) και το διοικητικό έργο. Σύμφωνα με το νόμο 

αυτό, αξιολογούνται όλοι οι συμμετέχοντες στην πυραμίδα της εκπαιδευτικής ιεραρχίας, 

από τον εκπαιδευτικό μέχρι το διευθυντή εκπαίδευσης και το σχολικό σύμβουλο. Το 

προεδρικό διάταγμα, που θα υπηρετούσε το συγκεκριμένο νόμο και θα τον έθετε σε ισχύ, 

βρίσκεται σε εκκρεμότητα μέχρι και το 2009 (ουσιαστικά μέχρι και σήμερα) και έχει ως 

χαρακτηριστικό του ότι τα κριτήρια,  οι σκοποί, το αντικείμενο και οι διαδικασίες 

αξιολόγησης παρουσιάζονται πιο αναλυτικά και συγκεκριμένα. Ωστόσο, η αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού εξακολουθεί να είναι εξωτερική, ατομοκεντρική, ελεγκτική, ιεραρχική 

και τεχνοκρατική-γραφειοκρατική. Τελικά, οι συνδικαλιστικές οργανώσεις των 

εκπαιδευτικών απέρριψαν και αυτές τις ρυθμίσεις,  προσάπτοντάς τους σχεδόν τα ίδια 

αρνητικά χαρακτηριστικά με αυτά που αφορούσαν και τις προηγούμενες.   
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Αν θέλαμε να συνδέσουμε τα δεδομένα που παρουσιάσαμε μέχρι αυτό το σημείο 

με τα υπόλοιπα επιμέρους ερευνητικά ερωτήματα που διατυπώσαμε, θα μπορούσαμε να 

ισχυριστούμε ότι προκύπτουν ενδιαφέρουσες απαντήσεις. Συγκεκριμένα:  

 Μολονότι τα σχέδια και οι προτάσεις των ηγεσιών του Υπουργείου Παιδείας 

είχαν διαφορετική κομματική και, υποτίθεται, ιδεολογική  προέλευση, δηλαδή είτε 

προέρχονταν από τη Νέα Δημοκρατία είτε από το ΠΑΣΟΚ, εντούτοις είχαν πολλά κοινά 

σημεία σε βασικές παραμέτρους της αξιολόγησης. Ουσιαστικά ταυτίζονταν ως προς τους 

σκοπούς, το αντικείμενο, τα κριτήρια, τους αξιολογητές και τις διαδικασίες αξιολόγησης 

και ενόσω διαρκούσαν και επαναλαμβάνονταν οι διαπραγματεύσεις και οι συζητήσεις για 

το ζήτημα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, γίνονταν πιο συντηρητικά στον 

ιδεολογικό τους προσανατολισμό.   

 Επίσης, άλλη μια διαπίστωση, που αναδεικνύεται από τη σύγκριση των 

ευρημάτων στις θεσμικές ρυθμίσεις του Υπουργείου Παιδείας από το 1982 μέχρι το 2002, 

είναι ότι σε σχέση με τις διαδικασίες και τα όργανα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

παρατηρείται μια σταδιακή «αυστηροποίησή» τους με αποκορύφωμα το 1997 και το 

2002, οπότε αξιολογείται όλο το εκπαιδευτικό και στελεχιακό προσωπικό της 

εκπαίδευσης με μια ιεραρχική αξιολογική διάταξη. Όπως αναφέρθηκε και στην απάντηση 

του πρώτου ερωτήματος, η έγκριση των διαδικασιών και των τεχνικών αξιολόγησης ήταν  

«προνόμιο» των ιεραρχικά ανώτερων κλιμακίων.  

 

3.5   Από την πλευρά των εκπαιδευτικών: αντιθέσεις διαρκείας 

Και σ' αυτήν την ενότητα θα αναλύσουμε τα δεδομένα, που θα αναδειχτούν αφενός από 

τις αποφάσεις και τις αντιδράσεις των εκπαιδευτικών, όπως αυτές εκφράστηκαν κυρίως 

μέσα από τις συνδικαλιστικές τους οργανώσεις Δ.Ο.Ε. και Ο.Λ.Μ.Ε. κατά το χρονικό 

διάστημα από το 1982 μέχρι το 2009, και αφετέρου από τα σχετικά ερευνητικά ευρήματα 

της βιβλιογραφίας που αναδεικνύουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών για το ζήτημα της 

αξιολόγησής τους.  
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 Αποτιμώντας με ένα συνοπτικό τρόπο την εφαρμογή ή την απόπειρα εφαρμογής 

των μέτρων για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών μέχρι το 2009, καταλήγει κανείς στο 

συμπέρασμα ότι οι λέξεις «κλειδιά» στην κριτική, που ασκήθηκε από τους ερευνητές και 

τους εκπαιδευτικούς,  περικλείουν τους ακόλουθους χαρακτηρισμούς:  η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών είχε χαρακτήρα ελεγκτικό, συγκεντρωτικό, γραφειοκρατικό, ιεραρχικό, 

ατομικό, αυταρχικό, τιμωρησιακό, υποκειμενικό, αναξιόπιστο, μη έγκυρο, μη αποδεκτό 

κ.ο.κ. Βέβαια, η διαβάθμιση της κριτικής και των αντιδράσεων των εκπαιδευτικών δεν 

ήταν πάντα ίδια και, ασφαλώς, ο «επιθεωρητισμός» που κυριάρχησε μέχρι το 1981 

δέχτηκε την οξύτερη κριτική από τον εκπαιδευτικό κλάδο όλων των βαθμίδων και τους 

ειδικούς, γεγονός που είχε ως αποτέλεσμα την κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή 

και, κατά συνέπεια, την «απενεργοποίηση» του θεσμού της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών μέχρι τις μέρες μας.  

  Οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών για την αξιολόγησή τους και γενικότερα για 

την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου έχουν εκφραστεί κυρίως μέσα από τα επίσημα 

συνδικαλιστικά τους όργανα. Στο σημείο που οι συνδικαλιστές εκπαιδευτικοί αντέδρασαν 

περισσότερο αφορά κατά βάση  τον έλεγχο που τους ασκείται  μέσω της αξιολόγησης. 

Δεν ήταν λίγες οι φορές που η εκπαιδευτική κοινότητα αντέδρασε, γιατί στην πράξη η 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συνδέθηκε με ελεγκτικούς μηχανισμούς και ανταπόδοση.  
Όλες τις περιόδους που επιχειρήθηκε η «ενεργοποίηση» της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών (π.χ. 1985, 1991, 1997, 2002), η Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδος 

(ΔΟΕ) και η Ομοσπονδία Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (ΟΛΜΕ) αντίστοιχα 

κατέθεσαν τις δικές τους προτάσεις για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, στις οποίες 

εστίαζαν κυρίως στον παιδαγωγικό λόγο και στις διαδικασίες αξιολόγησης που θα είχαν 

πιο συλλογικό χαρακτήρα, συμπεριλαμβανομένης και της δικής τους συμμετοχής 

(Αθανασιάδης, Χ. 2001:147-148, Κουτούζης, Μ. / Χατζηευστρατίου, Ι. 1999). Οι 

προτάσεις, όμως, των συνδικαλιστικών οργάνων των εκπαιδευτικών δεν ελήφθησαν 

υπόψη όχι μόνο από την επίσημη πολιτεία αλλά ακόμη και από τους ίδιους τους 

συναδέλφους τους. Αντίθετα απ’ ό,τι ήταν αναμενόμενο, οι εκπαιδευτικοί δεν προώθησαν 

αυτές τις προτάσεις στα σχολεία, διότι ναι μεν είχαν θετική απήχηση σε αυτούς, αλλά, 
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όπως και η αξιολόγηση έτσι και αυτές, δεν απηχούσαν τη βούληση όλων των 

εκπαιδευτικών για τη πρακτική εφαρμογή τους (Δούκας, Χ. 2000:35, Χαμηλωμάτη, Π. 

1996).  

    Η Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδας, ως συνδικαλιστικός φορέας της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης έχει εκφράσει κατά καιρούς συγκεκριμένες θέσεις στο 

ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και γενικά του εκπαιδευτικού έργου. Από τις 

πρώτες αντιδράσεις που διατυπώθηκαν από το Διοικητικό Συμβούλιο της Δ.Ο.Ε. στην 60η 

και 61η  Γενική Συνέλευση του 1991 ήταν οι ακόλουθες («Οι θέσεις της ΔΟΕ για την 

Αξιολόγηση» 1991:4-11):  

«α. Η εκπαιδευτική πολιτική της κυβέρνησης εξυπηρετεί προδιαγραμμένους 

ευρύτερους κοινωνικοπολιτικούς στόχους και συμφέροντα. 

β. Ο έλεγχος έχει συγκεκριμένο ταξικό περιεχόμενο (ιδιαίτερα για την 

εκπαίδευση). 

γ. Ανομολόγητη επιδίωξη είναι μέσα από τη λειτουργία της εκπαίδευσης να 

εξυπηρετούνται οι κοινωνικοπολιτικοί στόχοι της εξουσίας. 

δ. Η εξουσία συνδέει τον έλεγχο ή την κρίση με μέτρα πειθαναγκασμού, στο 

όνομα της καλυτέρευσης και έξω από ουσιαστικά μέτρα γι’ αυτή την καλυτέρευση. 

ε. Η εξουσία φοβάται τον έλεγχο και την αξιολόγηση στην εκπαίδευση εκ μέρους 

εκείνων των συλλογικών οργάνων που έχουν άμεσο συμφέρον, γιατί γνωρίζει ότι αυτό 

αντιστρατεύεται τους στόχους της . 

στ. Οι εκπαιδευτικοί πέρα από τη φυσική αξιολόγηση που υπόκεινται από γονείς 

και μαθητές, ελέγχονται και από θεσμοθετημένα όργανα. 

ζ. Η κυβέρνηση σήμερα στοχεύει στη σύνδεση του ελέγχου με μέτρα 

πειθαναγκασμού και υποταγής» (Διδασκαλικό Βήμα Μάιος – Ιούνιος 1991: τ.1037: 7). 

Στο ίδιο τεύχος (1991: 8), η Δ.Ο.Ε. διατυπώνει και τις προτάσεις της για το 

ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, υποστηρίζοντας ότι:   

Η απόδοση του εκπαιδευτικού βελτιώνεται όταν: 

(α) βελτιώνεται η παρεχόμενη γνώση στα πανεπιστήμια,  

(β) πραγματοποιείται συστηματική, περιοδική και βραχύχρονη επιμόρφωσή του,  
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(γ) βελτιώνονται οι συνθήκες που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό έργο και  

(δ) βελτιώνεται το βιοτικό επίπεδο του εκπαιδευτικού.     Ενώ για τους φορείς 

αξιολόγησης το ΔΣ της Ομοσπονδίας προτείνει:        

   

(α) το Σύλλογο Διδασκόντων και το Σχολικό Συμβούλιο, σε επίπεδο σχολικής 

μονάδας,  

(β) το Νομαρχιακό Συμβούλιο Εκπαίδευσης με τη συμμετοχή και  του 

συνδικαλιστικού κινήματος των φορέων της εκπαίδευσης σε επίπεδο περιφέρειας και  

(γ) σε εθνικό επίπεδο, το Κεντρικό Εκπαιδευτικό Συμβούλιο, οι αποφάσεις του 

οποίου θα είναι δεσμευτικές για την εκάστοτε κυβέρνηση.   

Στο ίδιο τεύχος και στα πλαίσια της σχολικής μονάδας προτάθηκε ένα αξιολογικό 

πρόγραμμα τριών φάσεων (προγραμματισμός, υλοποίηση, απολογισμός) που θα ασκείται 

συλλογικά από το διδακτικό προσωπικό με τη βοήθεια του σχολικού συμβούλου.      

 Εκτός από τις θέσεις που έχει διατυπώσει σε όλο αυτό το διάστημα και ειδικότερα 

μέσα από τις ΓΣ του κλάδου της Ομοσπονδίας, το ΔΣ έχει εκδώσει διάφορα δελτία τύπου, 

καταγγέλλοντας τις εκάστοτε απόπειρες της κυβέρνησης να επαναφέρει το θέμα της 

αξιολόγησης και κάνοντας αναφορές σε «ασφυκτικούς ιδεολογικούς ελέγχους…, 

αυταρχισμό…, αυθαιρεσία…, αστυνόμευση…» (Διδασκαλικό Βήμα τ.1061:3).       

 Στο θέμα της αξιολόγησης επανέρχεται η ΔΟΕ το 1998 στην 67η Γενική 

Συνέλευση του Κλάδου Ιούνιος 1998), όπου:  

«Επιβεβαιώνεται η θέση του κλάδου, όπως είχε διαμορφωθεί στη Γενική 

Συνέλευση το 1993. Ειδικότερα: 

 - Είμαστε υπέρ ενός συστήματος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και του 

εκπαιδευτικού, που θα έχει ως στόχο την αναβάθμιση της εκπαίδευσης, που θα αναγάγει 

τη σχολική μονάδα σε χώρο προσφοράς και δημιουργίας. 

- Η αξιολόγηση που προτείνεται από τη Διδασκαλική Ομοσπονδία έχει ως στόχο 

τη βελτίωση και αναβάθμιση του εκπαιδευτικού έργου, την ενίσχυση και ενθάρρυνση του 

εκπαιδευτικού, αλλά και τη στήριξή του. 
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- Είναι μια διαδικασία διαρκούς ανατροφοδότησης που μπορεί να συντελεστεί με 

την ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας και αλληλεγγύης, που δεν είναι σχέσεις εξάρτησης 

και υποτέλειας, όπως αυτές που το σύστημα αξιολόγησης μέσα από το Ν. 2525 

δρομολογεί. 

Αναλυτικά τα συλλογικά όργανα που αξιολογούν, ο τρόπος αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου και η χρήση των αποτελεσμάτων αναφέρονται στις θέσεις της 

Ομοσπονδίας του 1993.  

Η αξιολόγηση, που έχει στόχο την αναβάθμιση του εκπαιδευτικού έργου και τη 

βελτίωση του εκπαιδευτικού, δεν πρέπει να ταυτίζεται με τη διαδικασία κρίσης του 

εκπαιδευτικού στις περιπτώσεις μονιμοποίησης ή επιλογής σε θέση στελέχους 

εκπαίδευσης.  

Πολύ δε περισσότερο, δεν μπορεί να προκαθορίζει το αποτέλεσμα αυτής της 

κρίσης, όπως επιχειρείται με τις διατάξεις του Ν. 2525/97.  

Για τις περιπτώσεις επιλογής στελεχών εκπαίδευσης, ο κλάδος προβλέπει 

διαδικασίες κρίσης του εκπαιδευτικού με αντικειμενικά και μετρήσιμα κριτήρια και μέσα 

από συλλογικά όργανα, συμβούλια επιλογής, υπηρεσιακά συμβούλια, όπου και 

εκπροσωπείται από τους αιρετούς του. Η χρήση των αποτελεσμάτων της διαδικασίας 

αξιολόγησης που προτείνουμε μπορεί να συνεκτιμηθεί ως ένα από τα στοιχεία με τα 

οποία τα συλλογικά όργανα διενεργούν τις κρίσεις» 

(http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=0).   

Η Δ.Ο.Ε. συνεχίζει να συγκεκριμενοποιεί τις θέσεις της για την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου την επόμενη χρονιά στην 68η Γενική Συνέλευση του κλάδου 

(Ιούνιος 1999). Συγκεκριμένα: «Ο Κλάδος είναι υπέρ της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

έργου και των εκπαιδευτικών. Είναι κατηγορηματικά αντίθετος με την αξιολόγηση - 

χειραγώγηση που ο νόμος 2525 / 97 προβλέπει. Εκείνο που πρέπει να γίνει κατανοητό 

από όλους και ιδιαίτερα από τα εμπλεκόμενα μέρη είναι, ότι για να εφαρμοστεί και 

ιδιαίτερα να πετύχει το σύστημα αξιολόγησης, πρέπει να συζητηθεί και να τύχει της 

αποδοχής τόσο από την πλευρά των αξιολογητών, όσο και των αξιολογουμένων. 

Υπάρχουν τρεις βασικές προϋποθέσεις για την αποδοχή της αξιολόγησης : 
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· Η αποδοχή των αξιολογουμένων για όσα περιλαμβάνει ως περιεχόμενο ο θεσμός 

αυτός. Εάν δεν γίνει η αποδοχή δεν γίνεται η αξιολόγηση. 

· Είναι απαραίτητο να πειστούν όλοι οι αξιολογούμενοι, ότι από το προϊόν της 

αξιολογικής διαδικασίας προκύπτει όφελος, προκύπτει κέρδος, προκύπτει ποιότητα και 

αναβάθμιση της ίδιας της εκπαίδευσης. 

· Η αξιολόγηση είναι υπόθεση εσωτερική και αφορά τους εκπαιδευτικούς που 

είναι μέσα στα σχολεία, αφορά τη διαδικασία της εκπαίδευσης που λειτουργεί μέσα στις 

σχολικές μονάδες. Καμία άλλη παρέμβαση που προέρχεται από έξω, όπως π.χ. οι ΣΜΑ, 

δεν μπορεί να γίνει αποδεκτή στα πλαίσια της αξιολόγησης 

(http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=0). 

Πιο αναλυτικά (http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=0), κύριοι στόχοι 

αυτής της αξιολογικής διαδικασίας είναι η συμμετοχή του εκπαιδευτικού και η συλλογική 

ένταξή του στη διαμόρφωση των στόχων της σχολικής μονάδας, η επαγγελματική 

αναβάθμισή του, η αυτόνομη δράση του και η αυτοπραγμάτωσή του. Η ανάπτυξη 

πνεύματος συνευθύνης, συνεργασίας και αλληλεγγύης, που αντανακλάται ευθέως στη 

βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. Η καθιέρωση προτεραιοτήτων και κριτηρίων που 

αποβαίνουν λειτουργικά και ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες της σχολικής 

μονάδας. 

Η διαδικασία της αξιολόγησης της σχολικής μονάδας οφείλει να απαντά στα εξής 

ερωτήματα : 

1. Τι προγραμματίζεται; 

2. Πώς εφαρμόζεται, αυτό που προγραμματίζεται, στην πράξη; 

3. Τι αξιολογείται; 

4. Πώς αποτιμάται το τελικό αποτέλεσμα; 

5. Ποιες πρωτοβουλίες πρέπει να αναληφθούν για τη βελτίωση τις προσπάθειας; 

Τόσο στον προγραμματισμό, στο σχεδιασμό και στην αποτίμηση του 

εκπαιδευτικού έργου βασική και καθοριστική είναι η συμμετοχή του Συλλόγου 

Διδασκόντων σε συνεργασία με το σχολικό Σύμβουλο. 
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Μετά την εξαγωγή των συμπερασμάτων από τη δοκιμαστική εφαρμογή της 

διαδικασίας αξιολόγησης της σχολικής μονάδας, τον εντοπισμό των προβλημάτων και 

την αποσαφήνιση των διορθωτικών παρεμβάσεων, εκπονείται διαδικασία αξιολόγησης 

των εκπαιδευτικών με τη συνεργασία του Κλάδου και του Υπουργείου Παιδείας. 

Είναι αυτονόητο ότι σκοπός και στόχος των παρεμβάσεων και κυρίως της τελικής 

αποτίμησης είναι η αντιμετώπιση αδυναμιών, λαθών και προβλημάτων που μειώνουν την 

ποιότητα της εκπαίδευσης. Συγχρόνως όμως να δεσμεύσει και να υποχρεώσει την 

πολιτεία να δώσει λύσεις στα προβλήματα που διαπιστώθηκαν, έτσι ώστε να μην 

επαναληφθούν στην επόμενη σχολική χρονιά. 

Διαδικασία κρίσης των εκπαιδευτικών: 

Σύμφωνα με τις προηγούμενες αποφάσεις του Κλάδου ο εκπαιδευτικός κρίνεται 

στις εξής περιπτώσεις: 

1. Όταν πρόκειται να μονιμοποιηθεί. 

2. Όταν θέλει να είναι υποψήφιος για κατάληψη θέσης στελέχους εκπαίδευσης. 

3. Αποδεδειγμένα διαπιστώνεται αρνητική προσφορά έργου. Στην περίπτωση 

αυτή είναι απαραίτητη η ενίσχυση και στήριξη του εκπαιδευτικού με επιμορφωτικές 

διαδικασίες προκειμένου να ανταποκριθεί στις αυξημένες απαιτήσεις του σύγχρονου 

σχολείου. 

Δεν κρίνεται από μονοπρόσωπα αλλά από συλλογικά όργανα, στα οποία μετέχουν 

εκπρόσωποι των συναδέλφων, το δε αποτέλεσμα της κρίσης σε καμία περίπτωση δεν 

μπορεί να είναι προϊόν αποκλειστικά της αξιολογικής έκθεσης και δε χρησιμοποιείται ως 

πειθαρχικό μέτρο και δε συνδέεται με τη μισθολογική και βαθμολογική εξέλιξη του 

εκπαιδευτικού. Θα πρέπει να αποτελεί προϊόν συνεξέτασης όλων εκείνων των 

παραγόντων που έχουν σχέση με τη δράση του εκπαιδευτικού, τα επιστημονικά του, 

βεβαίως, προσόντα, την εμπειρία του, τη λειτουργία της σχολικής μονάδας και τις 

ιδιαίτερες συνθήκες αυτής, την ποιότητα της διαδικασίας του Συμβουλίου Επιλογής, τις 

προϋποθέσεις διαφάνειας στη λήψη των αποφάσεων και τη διαμόρφωση του τελικού 

αποτελέσματος, τους όρους προστασίας του εκπαιδευτικού από άδικα και αυθαίρετα 

αποτελέσματα. 
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Να θεσμοθετηθεί δευτεροβάθμιο όργανο, ώστε να μπορεί να προσφεύγει ο κάθε 

συνάδελφος που θεωρεί ότι αδικήθηκε από την αξιολογική διαδικασία» 

(http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=0).  

Στην ίδια κατεύθυνση κινείται η στάση της ΔΟΕ και μετά την ψήφιση του νόμου 

2986/2002: « Η αντικειμενική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των 

εκπαιδευτικών αποτελεί επιδίωξή μας, με βάση τις προτάσεις μας... Ο κλάδος των 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης με αποφάσεις των Γενικών Συνελεύσεων έχει 

ταχθεί καθαρά υπέρ της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού και της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου. Μιας αξιολόγησης που καμιά σχέση δεν έχει με τις εξαγγελίες της 

κυβέρνησης...Η αξιολόγηση που προτείνουμε πρέπει να λειτουργεί ως ανατροφοδοτικός 

μηχανισμός της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Να αξιολογεί το σύνολο των εμπλεκομένων 

στην εκπαιδευτική διαδικασία (υποδομές, αναλυτικά προγράμματα, βιβλία, συνθήκες 

άσκησης εκπαιδευτικού έργου), να κινείται στους άξονες προγραμματισμός, στοχοθεσία, 

παρακολούθηση και αξιολόγηση από συλλογικά όργανα, να έχει στόχο την αναβάθμιση 

του εκπαιδευτικού έργου και τη βελτίωση του εκπαιδευτικού και σε καμία περίπτωση δεν 

μπορεί να ταυτίζεται με τη διαδικασία βαθμολογικής κατάταξης και μισθολογικής 

εξέλιξης... Ο εκπαιδευτικός και το έργο του δεν κρίνονται από μονοπρόσωπα αλλά από 

συλλογικά όργανα, το δε αποτέλεσμα της κρίσης σε καμία περίπτωση δεν μπορεί να είναι 

προϊόν αποκλειστικά αξιολογικής έκθεσης και δεν είναι δυνατό να χρησιμοποιείται ως 

πειθαρχικό μέτρο και να συνδέεται με την υπηρεσιακή, μισθολογική και βαθμολογική 

εξέλιξη του εκπαιδευτικού.  Στον προγραμματισμό, στο σχεδιασμό και στην αποτίμηση 

του εκπαιδευτικού έργου βασική και καθοριστική είναι η συμμετοχή του Συλλόγου 

Διδασκόντων σε συνεργασία με το σχολικό Σύμβουλο.  

Εκείνο που πρέπει να γίνει κατανοητό από όλους και ιδιαίτερα από τα 

εμπλεκόμενα μέρη είναι, ότι για να εφαρμοστεί και ιδιαίτερα να πετύχει ένα σύστημα 

αξιολόγησης, πρέπει να συζητηθεί και να τύχει της αποδοχής τόσο από την πλευρά των 

αξιολογητών, όσο και των αξιολογούμενων. Από το προϊόν της αξιολογικής διαδικασίας 

πρέπει να προκύπτει όφελος, ποιότητα και αναβάθμιση της ίδιας της εκπαίδευσης...» 

(http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=0). 
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Το ΔΣ της ΔΟΕ εξακολουθεί να εκφράζει και μετά το 2009 την ίδια 

επιχειρηματολογία και την κατηγορηματική αντίθεση των εκπαιδευτικών σε κάθε μορφή 

αξιολόγησης-χειραγώγησης-κατηγοριοποίησης, η οποία θα οδηγεί σε απολύσεις και 

τιμωρία των εκπαιδευτικών και κατηγοριοποίηση των σχολείων. «Σε κάθε τέτοια 

περίπτωση, η αντίδραση του κλάδου των εκπαιδευτικών θα είναι τέτοια που όμοιά της 

δεν θα έχει υπάρξει στο παρελθόν. Το ΔΣ της ΔΟΕ επαναλαμβάνει τη θέση του για την 

αξιολόγηση που θα έχει τα χαρακτηριστικά της ανατροφοδότησης και βελτίωσης του 

παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου και του εκπαιδευτικού, που θα λειτουργεί τιμωρητικά 

και δε θα συνδέεται με τη βαθμολογική και μισθολογική εξέλιξη. Η λογική των 

ποσοστώσεων είναι κατάφωρα άδικη, έχει σκοτεινά σημεία στην εφαρμογή της, είναι έξω 

από παιδαγωγικές αρχές και σε καμία περίπτωση δεν μπορεί να γίνει αποδεκτή…» (ΔΟΕ, 

δελτίο τύπου στις 19-4-2012). 
 Σχεδόν στο  ίδιο μήκος κύματος κινήθηκε  όλη αυτή τη χρονική περίοδο και η  

Ο.Λ.Μ.Ε., η οποία  ζητά η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου να στηριχθεί στο 

τρίπτυχο προγραμματισμός – υλοποίηση –απολογισμός. «Διεκδικεί τη συμμετοχή της 

στην αξιολόγηση αναλυτικών προγραμμάτων, μέσων και μεθόδων διδασκαλίας, 

προβάλλει την αυτοαξιολόγηση, επικαλείται πορίσματα Ευρωπαϊκών Συνδικάτων και του 

Συμβουλίου της Ευρώπης, ενώ τονίζει την ανάγκη ανάδειξης του συλλόγου των 

διδασκόντων σε μηχανισμό με ουσιαστικό και αποφασιστικό ρόλο και αποφασιστικές 

αρμοδιότητες». Θέση την οποία διατηρεί ως σήμερα. (Παπακωνσταντίνου, Π. 1993:161).  

«Η ΟΛΜΕ πιστεύει ότι η όποια αξιολόγηση πρέπει να έχει καθαρά εκπαιδευτικό 

προσανατολισμό και να στοχεύει στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου και του 

εκπαιδευτικού. Υπ’ αυτήν την έννοια εκφράσαμε στον Υπουργό μας τον προβληματισμό 

για τη σύνδεση της αξιολόγησης με το μισθολόγιο και τη μισθολογική εξέλιξη. Σε κάθε 

περίπτωση η ΟΛΜΕ θα εξετάσει το ζήτημα και θα επανέλθει, πλην όμως είναι δεδομένο 

ότι ζητούμε την αποσύνδεση της αξιολόγησης από το μισθό και τη μισθολογική 

εξέλιξη…» (http://www.alfavita.gr/artrog.php?id=62398/19-4-2012). 
 Αν και σήμερα ένα μεγάλο ποσοστό των εκπαιδευτικών που έχουν διοριστεί μετά 

το 1982 δεν έχουν βιωμένες εμπειρίες και, προφανώς, δεν έχουν σαφή εικόνα από την 



85 
 
εφαρμογή του «κυρίαρχου» και «παραδοσιακού» μοντέλου αξιολόγησης, δηλαδή του 

τεχνοκρατικού-γραφειοκρατικού, από την πλευρά τους οι εκπαιδευτικοί μέσα από τις 

συνδικαλιστικές τους οργανώσεις «αρνούνταν την επιβολή των ιδεολογικών ελέγχων 

στην εκπαιδευτική λειτουργία και την μετατροπή των εκπαιδευτικών σε πειθήνια 

εκτελεστικά όργανα κυβερνητικών επιλογών και εντολών». Παρ’ όλα αυτά μέσα από την 

συνδικαλιστική δράση δεν μπόρεσαν να αντιτάξουν «πειστικό» λόγο απέναντι στην 

κρατική πολιτική (Παπακωνσταντίνου, Π.1993:161).  
 Ο λόγος των συνδικαλιστικών οργανώσεων είναι φορτωμένος με επιφυλάξεις, η 

επιχειρηματολογία ασαφής και η αντίθεση δεν είναι κατηγορηματική. Οι συνδικαλιστικές 

οργανώσεις των εκπαιδευτικών κλίνουν προς την αποδοχή της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου, στηριζόμενοι σε μια επιχειρηματολογία γενικής ποιοτικής 

βελτίωσης της εκπαίδευσης, αύξησης της απόδοσης του εκπαιδευτικού έργου και 

παραγωγικότητας στο σχεδιασμό, την υλοποίηση και την αποτίμηση του εκπαιδευτικού 

έργου. Επικαλούνται δε μια επιχειρηματολογία εμπνεόμενη από την τεχνοκρατική ή 

καλύτερα την τεχνοκρατική-γραφειοκρατική ιδεολογία. Οι συνδικαλιστικές οργανώσεις 

των εκπαιδευτικών δεν αντιλήφθηκαν εγκαίρως την τακτική του «διαίρει και βασίλευε» 

και δεν μπόρεσαν να γεφυρώσουν κάποιες διακλαδικές διαφορές εκτιμήσεων για να 

εκφραστούν ενιαία και μαζικά  (Μαυρογιώργος, Γ.1993:155, Παπακωνσταντίνου, 

Π.1993, Νούτσος, Μπ.1999).  

Όπως διαπιστώνεται από την παράθεση των δεδομένων που προκύπτουν από τις 

νομοθετικές ρυθμίσεις, ο επιθεωρητής είχε την εντολή από την πολιτεία να ασκήσει 

παράλληλα διοικητικό και εποπτικό έργο. Οι δύο αυτοί ρόλοι φαίνεται να συγκρούονται 

στην εφαρμογή τους στην πράξη σε σχέση με τους στόχους τους, μολονότι η 

συγκέντρωση αυτών των αρμοδιοτήτων σε ένα πρόσωπο προσέδιδε μεγαλύτερη εξουσία 

αλλά και κύρος στα άτομα που στελέχωναν το θεσμό. Ωστόσο, ο επιθεωρητής έδωσε 

περισσότερο βαρύτητα στην επιτέλεση του διοικητικού και ελεγκτικού ρόλου, 

παραμελώντας τον επιστημονικό και παιδαγωγικό. Ως στελέχη, λοιπόν, ενός 

συγκεντρωτικού και γραφειοκρατικού μηχανισμού, στενά συνδεδεμένων και 

εξαρτώμενων από τις εκάστοτε κυβερνήσεις, αρκετοί επιθεωρητές επέτρεψαν σε αυτές να 
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τους χρησιμοποιήσουν ως μέσα πίεσης, ελέγχου και πειθαναγκασμού των εκπαιδευτικών 

και διατηρώντας την ευθύνη και την υποχρέωση σύνταξης υπηρεσιακών εκθέσεων για 

πολλές δεκαετίες, “αξιοποίησαν” αυτό το δικαίωμα πολλές φορές ως “όπλο” απέναντι 

στους εκπαιδευτικούς. Αυτό ήταν και το πλέον κρίσιμο και επίμαχο σημείο που ο 

εκπαιδευτικός κλάδος όλων των βαθμίδων τήρησε αρνητική στάση έναντι του θεσμού 

(Ιορδανίδης, Γ. 2011:8). 

Άλλοι, επιπλέον λόγοι, για την αρνητική στάση,  ήταν ότι η  συντριπτική 

πλειονότητα των εκπαιδευτικών δεν εκλάμβανε το θεσμό της επιθεώρησης ως 

αξιολόγηση, δεδομένου  ότι γινόταν ερήμην τους.  Όχι μόνο δε συμμετείχαν στη 

διαδικασία, αλλά και τα αποτελέσματά της (το προϊόν της αξιολόγησης) ήταν για τους 

εκπαιδευτικούς εντελώς άγνωστα και ερμητικά κλεισμένα μέσα στον υπηρεσιακό τους 

φάκελο. Επιπλέον, δε γνώριζαν με τι κριτήριο αξιολογούνται κάθε φορά (ήθος, 

διοικητική ικανότητα κ.λπ.). Είναι φανερό ότι μια τέτοιου είδους αξιολόγηση δεν 

εκπληρώνει το βασικό σκοπό της που θα έπρεπε να είναι η βοήθεια προς τον 

αξιολογούμενο, προκειμένου ν’ ανακαλύψει τις τυχόν ικανότητες, αδυναμίες, ελλείψεις 

κ.ο.κ. που έχει, για να μπορέσει ν’ αποκτήσει περισσότερη αυτογνωσία και να βελτιωθεί. 

Κατά συνέπεια, λειτουργούσε αυθαίρετα, αφού στηριζόταν στην υποκειμενική εκτίμηση 

ενός αξιολογητή, χωρίς επιστημονική μέθοδο και αξιόπιστο κριτήριο. Δε θα ήταν 

υπερβολή αν ισχυριζόταν κανείς ότι ήταν ένα είδος «φακελώματος» από τη στιγμή που 

υπήρχαν πάρα πολλοί εκπαιδευτικοί που ποτέ δε μάθαιναν το περιεχόμενό της. Αυτό το 

είδος αξιολόγησης εξυπηρετούσε άλλους σκοπούς και όχι την ανατροφοδότηση που είναι 

η ουσία της αξιολόγησης. Από τη στιγμή, μάλιστα, που επηρέαζε τη μισθολογική εξέλιξη 

και τις μεταθέσεις των εκπαιδευτικών, λειτουργούσε εκβιαστικά και, αφού απέκλειε 

παντελώς το διάλογο, δημιουργούσε περισσότερο πειθήνια όργανα και όχι ελεύθερες 

προσωπικότητες με κριτική στάση απέναντι στα προβλήματα της εκπαίδευσης. Είναι 

φυσικό μια τέτοιου είδους αξιολόγηση να είναι καταδικασμένη στις συνειδήσεις των 

εκπαιδευτικών (Αθανασίου, Λ. 1997:235-237, Παπαγρηγορίου, Ι. 1991).  

Στα χρόνια που μεσολάβησαν, από την κατάργηση του επιθεωρητή μέχρι σήμερα, 

οι εκπαιδευτικοί έχουν ευθύνη για τον τρόπο με τον οποίο αξιοποίησαν τα όρια της 
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σχετικής τους αυτονομίας στη σχολική μονάδα, δεδομένου ότι  για αυτά τα χρόνια δεν 

ανέπτυξαν στο σχολείο εναλλακτικές μορφές συλλογικού προγραμματισμού και 

απολογισμού του έργου τους. Αν αυτό είχε γίνει θα ήταν δυσκολότερη η επιβολή 

αυταρχικών μορφών αξιολόγησης.  Αυτό συνεπάγεται ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι ούτε 

«μοναδικοί ένοχοι» ούτε «ολοκληρωτικά αθώοι». Μια «σοβαρή» αξιολογική προσπάθεια 

θα συμπεριλάμβανε τη μέτρηση-κατάταξη του συνόλου των παραγόντων που 

συμμετέχουν σε μια εκπαιδευτική διαδικασία, όπως είναι το αναλυτικό πρόγραμμα, η 

υλικοτεχνική υποδομή, τα βιβλία, ο κοινωνικός περίγυρος κ.ο.κ.) (Μαυρογιώργος, Γ. 

1993, Κάτσικας, Χ. 2002). Κατά το Δούκα, Χ. (2000:35), δύο παράγοντες είναι εκείνοι 

που διαμόρφωσαν κυρίως τη συνδικαλιστική πολιτική. Πρώτον οι προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών και δεύτερον οι εξωτερικές επιρροές, κυρίως των πολιτικών κομμάτων.  

 Σύμφωνα με τον Αθανασιάδη, Χ. (2001: 147-148), τα εκπαιδευτικά συνδικάτα 

επιχείρησαν ευθύς εξαρχής να ματαιώσουν τη θεσμοθέτηση και εφαρμογή των κρατικών 

προθέσεων, μεταθέτοντας τη συζήτηση από την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στην 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, το οποίο παράγει κάθε σχολική μονάδα και, 

κυρίως, το εκπαιδευτικό σύστημα συνολικά. Πρότειναν (Δ.O.E. 1993, O.Λ.M.E. 1997) να 

προγραμματίζεται και να αξιολογείται το εκπαιδευτικό έργο σε επίπεδο τοπικό (σχολική 

μονάδα), περιφερειακό (διεύθυνση εκπαίδευσης) και εθνικό (υπουργείο παιδείας) με τη 

συμμετοχή εκπαιδευτικών, γονέων, κρατικής διοίκησης και τοπικής αυτοδιοίκησης. Τα 

αποτελέσματα της αξιολογικής διαδικασίας, σύμφωνα πάντα με την πρότασή τους, θα 

πρέπει να αξιοποιούνται αποκλειστικά για βελτιωτική ανατροφοδότηση του 

εκπαιδευτικού έργου και όχι για τη βαθμολογική και μισθολογική εξέλιξη των 

εκπαιδευτικών. Η ατομική αξιολόγηση των εκπαιδευτικών γίνεται αποδεκτή μόνο ως 

«κρίση» όσων εμπλακούν στη διαδικασία ανάδειξης στελεχών, δηλαδή διευθυντών, 

προϊσταμένων και σχολικών συμβούλων.     

 Ο ίδιος ερευνητής (ό.π.:148-149) υποστηρίζει ότι ο συνδικαλιστικός λόγος για το 

ζήτημα της αξιολόγησης ούτε κοινωνική αποδοχή διαθέτει ούτε υπήρξε ποτέ θερμό 

επεισόδιο ανάμεσα στην κυβέρνηση και τα εκπαιδευτικά συνδικάτα. «Το σενάριο 

επαναλαμβανόταν μονότονα και χαμηλόφωνα ως εξής: Η κυβέρνηση έδινε στη 
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δημοσιότητα ένα σχέδιο (π.χ. Προεδρικό Διάταγμα), τα συνδικάτα κατέθεταν με 

διαβήματα τη διαφωνία τους και  η κυβέρνηση παρέπεμπε την υπογραφή του διατάγματος 

στις ελληνικές καλένδες. Στη διάρκεια των δύο δεκαετιών (1982-2000) το σενάριο 

επαναλήφθηκε έξι φορές. H ερμηνεία, συνεπώς, η οποία αποδίδει την απουσία 

αξιολόγησης στην αντίσταση των εκπαιδευτικών συνδικάτων ηχεί ελάχιστα πειστικά, 

εφόσον η αντίσταση ουδέποτε υπερέβη τη φραστική διαφωνία των υπομνημάτων». Μόνο 

η  κυβέρνηση της Nέας Δημοκρατίας (1990-93), με τη διάχυτη αίσθηση πως έχει με το 

μέρος της την κοινή γνώμη, θεσμοθέτησε την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, χωρίς 

αξιοσημείωτη αντίσταση από τα εκπαιδευτικά συνδικάτα και δίχως ιδιαίτερο πολιτικό 

κόστος. Αντιθέτως, επί 15 έτη (1981-89, 1993-2000) οι κυβερνήσεις του ΠAΣOK, παρότι 

ο νομοθετικά εκφρασμένος λόγος τους ελάχιστα διέφερε από αυτόν της Nέας 

Δημοκρατίας, όχι μόνο δεν επιχείρησαν την εφαρμογή της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, 

αλλά ακύρωσαν, στην κρίσιμη συγκυρία των αρχών της δεκαετίας του ’90, τις 

νομοθετικές πράξεις της αντίπαλης κυβέρνησης . 

 Θα πρέπει να σημειωθεί, βέβαια, ότι στις αυταρχικές μορφές αξιολόγησης που 

εφαρμόζονται στην Ελλάδα έχουν μερίδιο ευθύνης και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Τις 

τελευταίες δεκαετίες δεν κατάφεραν να αναμειχθούν ενεργά στην εσωτερική πολιτική 

των σχολείων και δεν αξιοποίησαν την αυτονομία που τους παρεχόταν, με αποτέλεσμα να 

μην μπορούν να δημιουργήσουν μεθόδους, οι οποίες θα τους πρόσφεραν τα μέσα να 

αντιδράσουν στην αξιολόγηση και έτσι έγιναν ευάλωτοι σε αυτή.   Ωστόσο, ο τρόπος που 

η αξιολόγηση προβλέπεται να εφαρμόζεται στη χώρα μας οδηγεί τους εκπαιδευτικούς σε 

αρνητικές αντιδράσεις, λόγω του ότι έχει περισσότερο εποπτικό,  ελεγκτικό και 

αυταρχικό  χαρακτήρα παρά ενισχυτικό της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στην αρνητική 

αντίδραση συμβάλλει σε μεγάλο βαθμό, αφενός η δυσπιστία και η αμφιβολία που 

υπάρχει, τουλάχιστον στην Ελλάδα, όσον αφορά τους στόχους, τα κριτήρια και τις 

τεχνικές της αξιολόγησης που χρησιμοποιούνται από τους αξιολογητές και την πολιτεία 

και αφετέρου η προσπάθεια να χρησιμοποιηθεί ως έκφραση της ιδεολογικής και επίσημης 

εξουσίας.  Αποτέλεσμα του τρόπου που εφαρμόζεται η αξιολόγηση στη χώρα μας είναι 

να φαίνεται στα μάτια των εκπαιδευτικών ως επιθεώρηση και να τους αναγκάζει να 
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υιοθετούν αμυντική στάση απέναντί της.  Η κατάσταση επιδεινώνεται από το γεγονός ότι 

οι εκπαιδευτικοί αισθάνονται, και σε μεγάλο βαθμό είναι, αμέτοχοι στην εκπόνηση και 

θέσπιση των προτάσεων και την εφαρμογή των μέτρων για την αξιολόγηση, η οποία τους 

αφορά και άμεσα ως εκπαιδευτική διαδικασία (Μαυρογιώργος, Γ. 1993, Γρόλλιος Γ. 

/Λιάμπας, Τ./Τζήκας Χ. 2002) .  

        Την αρνητική στάση και άποψη των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση αιτιολογεί ο 

Apple, Μ. (2002:152-153), αναφέροντας ότι: «Οι εκπαιδευτικοί μπορεί δικαιολογημένα 

να είναι καχύποπτοι για τους γραφειοκρατικούς τρόπους αξιολόγησής τους. Η ιστορία της 

αξιολόγησης της επαγγελματικής απόδοσης των εκπαιδευτικών δεν υπήρξε πάντα 

ευχάριστη και πολύ συχνά βασίστηκε σε μια βαθιά παρανόηση της ζωής που διάγουν οι 

εκπαιδευτικοί στην τάξη… Ένας άλλος λόγος, που συμβάλλει στην αρνητική αντίληψη 

που έχουν  οι εκπαιδευτικοί για την αξιολόγηση, είναι οι επιπτώσεις της που έχει στους 

ίδιους. Είναι απολύτως φυσιολογικό οι άνθρωποι να εκφράζονται αρνητικά για 

διαδικασίες που γνωρίζουν εκ των προτέρων ότι μπορεί να έχουν αρνητικές επιπτώσεις 

στην εργασία τους. Γνωρίζοντας, λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί ότι ο τρόπος με τον οποίο 

διεξάγεται η αξιολόγηση δεν θα έχει καμία θετική συμβολή σ' αυτούς, αλλά σκοπός της 

είναι να εντοπίζει τα σημεία στα οποία παρουσιάζουν αδυναμίες και προβλήματα, κάτι 

που θα έχει αρνητική επίπτωση στην εργασία τους, την αντιμετωπίζουν με καχυποψία και 

άρνηση».  

Οι εκπαιδευτικοί, όμως, δεν αντιδρούν αρνητικά στην εργασία φοβούμενοι μην 

έχουν μόνο αρνητικές προσωπικές επιπτώσεις, αλλά και γιατί την θεωρούν πολλές φορές 

επιζήμια και για την εργασία τους. Για να μην αντιμετωπίζουν, λοιπόν,  προβλήματα με 

την αξιολόγηση συμμορφώνονται με την μορφή διδασκαλίας που τους επιβάλλεται για να 

μην θεωρηθούν παράτυποι. Ωστόσο, πολλοί από τους εκπαιδευτικούς όχι μόνο δεν 

συμφωνούν, αλλά νιώθουν και ότι προσβάλλονται από αυτή τη διαδικασία, διότι θεωρούν 

πως παραγνωρίζεται η δική τους άποψη που είναι και η πιο σημαντική, αφού αυτοί 

διδάσκουν και, συνεπώς, αυτοί γνωρίζουν ποια είναι τα πραγματικά προβλήματα και 

ποιος ο κατάλληλος τρόπος διδασκαλίας (Πασιαρδής, Π. 1996,  Meloche, J. 2000).  
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  Σύμφωνα με τον Κασσωτάκη, Μ. (2008), η αντίδραση των εκπαιδευτικών κατά 

της αξιολόγησης οφείλεται κατά κανόνα: 

• στη  λανθασμένη αντίληψη για το ρόλο και τη λειτουργία της, 

• στη μη διασφάλιση των όρων που απαιτούνται για την εφαρμογή ενός αξιόπιστου 

συστήματος αξιολόγησης, 

• στη δυσπιστία ως προς την εγκυρότητα και την αντικειμενικότητα της 

αξιολόγησης, 

• στις δυσκολίες αντικειμενικής αποτίμησης όλων των πτυχών του εκπαιδευτικού 

έργου» (http://users.sch.gr/symbath/seminars/23.02.08-kassotakis.ppt -ανάκτηση 

01.03.2008). 

Για να αρθούν οι αντιδράσεις αυτές, ο Κασσωτάκης (ό.π.) προτείνει τη διασφάλιση των 

ακόλουθων προϋποθέσεων:  

• σφαιρική αντιμετώπιση όλων των πτυχών και των συντελεστών του 

εκπαιδευτικού έργου, 

• αποδοχή του προτεινόμενου συστήματος  από τους αξιολογούμενους, 

• σαφή και προκαθορισμένα κριτήρια αξιολόγησης, 

• γνώση της χρήσης των αποτελεσμάτων της,  

• εγκυρότητα, αξιοπιστία και αντικειμενικότητα (όχι αποσπασματικές διαδικασίες 

αξιολόγησης, κατάλληλα μέσα και μέθοδοι, καταρτισμένοι αξιολογητές  κ.ο.κ.), 

• συνεκτίμηση της γνώμης των αξιολογουμένων, 

• δικαίωμα ένστασης και δευτεροβάθμιας κρίσης (ό.π.). 

 Οι έρευνες που έχουν διεξαχθεί μέχρι σήμερα στη χώρα μας δίνουν απαντήσεις 

στα περισσότερα από τα ερωτήματα, που εγείρονται γύρω από το θέμα της αξιολόγησης 

του εκπαιδευτικού και γενικά του εκπαιδευτικού έργου,  και ειδικότερα δίνουν τη 

δυνατότητα, εκτιμούμε, πειστικών ερμηνειών στα επιχειρήματα και τις προτάσεις που 

εκφράζει πιο πάνω ο καθηγητής Κασσωτάκης. Επιπλέον, θα υποστηρίζαμε ότι 

αποκαλύπτουν με σαφή τρόπο, τουλάχιστον, τις προθέσεις των εκπαιδευτικών γύρω από 

το όλο θέμα. Για το λόγο αυτό σταχυολογούμε ορισμένες από τις έρευνες αυτές, που 

χρησιμοποίησαν ως μεθοδολογικό εργαλείο το ερωτηματολόγιο, αναδεικνύοντας 
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χαρακτηριστικά ευρήματά τους γύρω από τις απόψεις των εκπαιδευτικών. Πάντως, 

οφείλουμε να υπογραμμίσουμε προκαταβολικά ότι τα ευρήματα των ερευνών αυτών 

συμπίπτουν με την επιχειρηματολογία των εκπαιδευτικών και με συγκεκριμένες πτυχές 

που αφορούν τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην αξιολόγηση.  

 Στο σημείο αυτό παραθέτουμε ορισμένα από τα σημαντικότερα συμπεράσματα 

αυτών των ερευνών  που διεξήγαγαν οι: Πασιαρδής, Π. 1996, Χαμηλωμάτη, Π. 1996, 

Χαρακόπουλος, Κ. 1998,  Ψαχαρόπουλος, Γ. 2003, Παμουκτσόγλου, Α.  2002, 

Νανούρης, Δ. 2003, Κελπανίδης, Μ./ Αντωνιάδη, Φ./ Παπαδοπούλου, Σ./ Ποιμενίδου, Δ. 

2007, Κοσμά, Θ. 2008, Ζουγανέλη, Αι. / Καφετζόπουλος, Κ. / Σοφού, Ευ. / Τσάφος, Β. 

2008, Μαντζιαρλή, Π. 2010. 

Ξεκινώντας με τα πλέον συνοπτικά αλλά μεστά ευρήματα, παραθέτουμε τα γενικά 

συμπεράσματα από την έρευνα των Πασιαρδή, Π./Σαββίδη, Ι./Τσιάκκιρου , Α., 

(2005:80), σύμφωνα με την οποία, 

η αξιολόγηση στις καλύτερες στιγμές της λειτουργεί ως: 

- επιβεβαίωση, 

- επαγγελματική ενδυνάμωση, 

- ορατή παρουσία,  

- στήριξη και  

- μέσο προς τον επαγγελματισμό,                                                                                                                  

ενώ στις χειρότερες στιγμές της λειτουργεί ως: 

- επίδειξη δύναμης, 

- όπλο για χρήση, 

- αθέατη ρουτίνα,  

- κατάλογος διορθωτικών μέτρων και οδηγιών και  

- ως ανεπιθύμητη παρέμβαση. 

 

Επιλέγοντας  ευρήματα νεότερων ερευνών, που άπτονται της στάσης και αντίδρασης των 

εκπαιδευτικών στην αξιολόγησή τους, αναδεικνύουμε  με ποιοτικές περιγραφές τα 

κυριότερα απ' αυτά: 
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• η πλειονότητα των εκπαιδευτικών, σε πολύ υψηλά ποσοστά (κατά μέσο όρο 75%), 

τάσσεται υπέρ της αξιολόγησης του έργου τους ή, τουλάχιστον, την θεωρεί 

αναγκαία, εφόσον, όμως, συντρέχουν ορισμένες προϋποθέσεις,  

• οι εκπαιδευτικοί θέλουν να συμμετέχουν ενεργά στις διαδικασίες που αφορούν τη 

θέσπιση και την εφαρμογή της αξιολόγησής τους και ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για 

τη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης, 

• δείχνουν να εμπιστεύονται περισσότερο το Σχολικό Σύμβουλο ως αξιολογητή του 

εκπαιδευτικού τους έργου (παιδαγωγικού, διδακτικού και επιστημονικού), 

• το προσδοκώμενο όφελος των εκπαιδευτικών από την αξιολόγηση είναι η 

βελτίωση της ποιότητας του παρεχόμενου από τους ίδιους εκπαιδευτικού έργου 

(ανατροφοδότηση), η ατομική επιμόρφωση, ενώ λιγότεροι ελπίζουν σε 

μισθολογική ανέλιξη, 

• περιορίζει τα φαινόμενα αδιαφορίας και χαλάρωσης ,  

• εκτιμούν ότι οι αξιολογητές πρέπει να έχουν αυξημένα προσόντα, και, ειδικότερα, 

επαρκή παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση, προκειμένου να τους αξιολογούν, 

καθώς και ειδικές γνώσεις και όχι να γίνεται από θεσμικά πρόσωπα που έχουν 

επιλεγεί με αναξιοκρατικά κριτήρια,  

• οι αξιολογητές να χρησιμοποιούν έγκυρα, αξιόπιστα και αντικειμενικά κριτήρια, 

αποδεκτές τεχνικές αξιολόγησης και να λαβαίνουν υπόψη τις ειδικές χωροχρονικές 

περιστάσεις του στενότερου και ευρύτερου περίγυρου,  

• όσοι  από τους εκπαιδευτικούς δεν συμφωνούν με την εφαρμογή της αξιολόγησής 

τους, επικαλούνται ως κύρια αιτία της διαφωνίας τους την έλλειψη αξιόπιστων και 

αντικειμενικών κριτηρίων και την ανεπάρκεια των αξιολογητών, καθώς επίσης την 

επιφύλαξη  της επιστροφής στον «επιθεωρητισμό», 

• οι μεταβλητές, φύλο, ηλικία και έτη υπηρεσίας, φαίνεται να μην παίζουν 

σημαντικό ρόλο στις απαντήσεις των ερωτώμενων εκπαιδευτικών, 
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• παρά τους όποιους ενδοιασμούς τους, οι υπηρετούντες εκπαιδευτικοί προτιμούν 

περισσότερο την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής 

μονάδας, δηλαδή τη συλλογική εσωτερική αξιολόγηση, ενώ η εξωτερική 

αξιολόγηση θεωρείται η λιγότερο κατάλληλη (Χαμηλωμάτη, Π. 1996, 

Χαρακόπουλος, Κ. 1998, Ψαχαρόπουλος, Γ. 2003, Παμουκτσόγλου, Α.  2002, 

Νανούρης, Δ. 2003, Κελπανίδης, Μ./ Αντωνιάδη, Φ./Παπαδοπούλου, Σ./ 

Ποιμενίδου, Δ. 2007, Κοσμά, Θ. 2008, Ζουγανέλη, Αι. / Καφετζόπουλος, Κ. / 

Σοφού, Ευ. / Τσάφος, Β. 2008,  Μαντζιαρλή, Π. 2010). 

Ανακεφαλαιώνοντας την ενότητα αυτήν, οδηγούμαστε στη διαπίστωση ότι τα 

ερευνητικά ευρήματα που παρουσιάσαμε αποτυπώνουν με σαφή τρόπο την 

επιχειρηματολογία που χρησιμοποιούν για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών είτε οι 

ίδιοι οι εκπαιδευτικοί είτε οι συνδικαλιστικοί τους εκπρόσωποι. Ειδικότερα, ενώ 

δηλώνουν ότι η αξιολόγηση θεωρείται αναγκαία για παιδαγωγικούς, εκπαιδευτικούς, 

επιμορφωτικούς,  επαγγελματικούς κ.ο.κ. λόγους, ωστόσο οι ενδοιασμοί τους έχουν να 

κάνουν με τους στόχους της, τα κριτήρια, τις τεχνικές, την αξιοπιστία των 

αξιολογητών και, βέβαια, τις ίδιες τις προθέσεις και τους απώτερους σκοπούς της 

πολιτείας. Τα επιχειρήματα αυτά, θα υποστηρίζαμε ότι, συνιστούν τη μόνιμη και 

διαχρονική επωδό των εκπαιδευτικών και των συνδικαλιστικών τους φορέων  μετά την 

κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή, μολονότι έχει αλλάξει η σύνθεση του 

εκπαιδευτικού προσωπικού σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης, που σημαίνει ότι ένας 

ικανός αριθμός εκπαιδευτικών δεν έχει αξιολογηθεί ποτέ. Ουσιαστικά, οι 

εκπαιδευτικοί αμφισβητούν τόσο την αντικειμενικότητα και την αξιοπιστία των 

αξιολογητών και των κριτηρίων και των διαδικασιών που θα χρησιμοποιήσουν όσο 

και των σκοπών της αξιολόγησης που συνδέονται με τις προθέσεις  της πολιτείας. 

Ταυτόχρονα, οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, με την εν γένει στάση τους,  αναδεικνύουν τις 

δικές τους προσδοκίες και νοοτροπίες, καθώς και την επιρροή που δέχονται από τις 

πολιτικές παρατάξεις. Ο λόγος των συνδικαλιστικών οργανώσεων είναι γεμάτος από 

επιφυλάξεις και η επιχειρηματολογία τους γενική.  Οι συνδικαλιστικές οργανώσεις 

των εκπαιδευτικών δηλώνουν ότι προτιμούν την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, 
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στηριζόμενοι σε μια επιχειρηματολογία γενικής ποιοτικής βελτίωσης της εκπαίδευσης 

στη βάση του  σχεδιασμού, της υλοποίησης και της αποτίμησης του εκπαιδευτικού 

έργου.  Ωστόσο, παράλληλα αναδεικνύουν και την ατολμία και την απουσία βούλησης 

της πολιτείας να συνεργαστεί με την εκπαιδευτική κοινότητα και, συνεπώς, να 

αποκαταστήσει την εμπιστοσύνη ανάμεσα στην ίδια και τους εκπαιδευτικούς, 

προκειμένου να αξιοποιήσει τα πλεονεκτήματα της αξιολόγησης, που συμβάλλουν, 

πραγματικά, στην ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού έργου και στη βελτίωση της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης προς όφελος των μαθητών και της κοινωνίας.   

Τελικά, στα είκοσι επτά χρόνια  (1982 –2009) που ακολούθησαν μετά την 

κατάργηση του θεσμού του επιθεωρητή, η πολιτική ηγεσία απέτυχε να προσεγγίσει 

αποτελεσματικά ή απέφυγε, στις περισσότερες περιπτώσεις, να ασχοληθεί με  

ζητήματα που προκαλούν τριβές και έντονες αντιδράσεις, υπακούοντας στη λογική 

του πολιτικού κόστους ή, σπανιότερα, επιχείρησε μονομερώς ή αυταρχικά την 

επαναδραστηριοποίηση του θεσμού, χωρίς να ακολουθήσει διαδικασίες και να κάνει 

τομές που θα μπορούσαν να συντελέσουν στην αποδοχή της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 

                 ΣΥΝΘΕΣΗ  ΚΑΙ ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΤΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ: 

                          Η σκιά και η απειλή του «επιθεωρητισμού» 

 

Με τη δημοσίευση του νόμου 1304/82 που αφορούσε την «επιστημονική-παιδαγωγική 

καθοδήγηση και τη διοίκηση της εκπαίδευσης» καταργήθηκε ο θεσμός του επιθεωρητή 

και καθιερώθηκε ο θεσμός του σχολικού συμβούλου. Η υποδοχή και η πραγματική 

λειτουργία του θεσμού αυτού παρουσιάζει μια πολλαπλότητα προβλημάτων. Εδώ απλώς 

θίγεται το γεγονός για να επισημάνουμε ότι ήδη με το νόμο αυτό οριοθετούνταν τα 

πλαίσια για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού («ο σύμβουλος μετέχει στη διαδικασία 

αξιολόγησης») που επρόκειτο να συγκεκριμενoπoιηθoύν με τη διαδικασία έκδοσης 

προεδρικών διαταγμάτων. Στο όνομα της κατάργησης του επιθεωρητή διευθετήθηκε η 

«λεπτομέρεια» χωρίς ιδιαίτερη αντίδραση από τη μεριά των εκπαιδευτικών. Το Π.Δ. 

214/84 (για «τα καθήκοντα και αρμοδιότητες των σχολικών συμβούλων») δεν αναιρούσε 

την αρχική ρύθμιση του νόμου 1304/82. Ο νόμος εξάλλου 1566/85, ανάμεσα στα άλλα, 

προέβλεπε πως ο διευθυντής του σχολείου «μετέχει στην αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών του σχολείου». Ο νόμος 2525/1997 (δώδεκα χρόνια, μετά το 1985) προέβλεπε 

το Σώμα Μονίμων Αξιολογητών. Τόσα χρόνια αλλεπάλληλων διαπραγματεύσεων 

χρειάστηκαν, ώστε να θεσμοθετηθεί ένα σύστημα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών πιο 

συντηρητικό, πιο γραφειοκρατικό, πιο συγκεντρωτικό και πιο αυταρχικό από το 

προηγούμενο που ίσχυε ή από όσα κατά καιρούς προτάθηκαν. Τελικώς, όλες οι 

προβλεπόμενες σχετικές ρυθμίσεις, όλα αυτά τα χρόνια, περίμεναν τις διευκρινίσεις και τις 

εξειδικεύσεις για την εφαρμογή τους. Στο διάστημα αυτό προτάθηκαν πολλά σχέδια 

Προεδρικών Διαταγμάτων. 

        Στα αλλεπάλληλα σχέδια Π.Δ. που κατά καιρούς το Υπουργείο είχε δώσει στη 

δημοσιότητα συμπλήρωνε το «Ιερατείο της Αξιολόγησης» και με άλλα μέλη, «τον οικείο 

προϊστάμενο διεύθυνσης ή γραφείου εκπαίδευσης». Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

ουσιαστικά προδιαγραφόταν να έχει αυστηρά γραφειοκρατικό χαρακτήρα και 
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προσανατολισμό που κάτω από τις συνολικές εκπαιδευτικές ρυθμίσεις να εξασφαλίζει (ή 

τουλάχιστον να επιδιώκει) τη συμμόρφωση των εκπαιδευτικών (Μαυρογιώργος, Γ. 

1993:155). Είναι δυνατό να υποστηριχτεί ότι τα μέτρα για την αξιολόγηση, που 

αποτελούσαν αντικείμενο «διαπραγμάτευσης», με τέσσερα «επεισόδια», με δύο 

διαφορετικά κόμματα στην άσκηση της κυβερνητικής εκπαιδευτικής πολιτικής (ΠΑΣΟΚ 

και Ν.Δ.), ήταν μέτρα που είχαν κοινά σημεία μεταξύ τους και έδειχναν συνέχεια της 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Το στοιχείο αυτό είναι ενδιαφέρον και μας δίνει τη δυνατότητα 

να ισχυριστούμε ότι βρισκόμαστε μπροστά σε μια περίπτωση διαδοχής στην εξουσία δύο 

κομμάτων των οποίων η διαδοχή, παρά τις εμφανείς διαφορές τους,  ωστόσο, δε συνιστά 

ρήξη και ασυνέχεια, αλλά συνέχεια και συναίνεση στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Κάποια κείμενα, που έχουν κατατεθεί στον υποτιθέμενο διάλογο, είναι 

αποκαλυπτικά και μας βοηθούν να θεμελιώσουμε την παραπάνω άποψη.  

Τα κείμενα που είχαν κατατεθεί προέρχονται από διάφορες πηγές και φορείς 

(Υπουργείο, κόμματα, ΔΟΕ και ΟΛΜΕ, συνομοσπονδία γονέων και  κηδεμόνων κ.ά.). 

Από αυτή την άποψη η συναίνεση, στην οποία αναφερόμαστε, δεν είναι προϊόν απλώς 

των επιλογών των δύο κομμάτων που ανέλαβαν διαδοχικά την κυβερνητική εξουσία. 

Είναι η συνισταμένη της κοινωνικής και πολιτικής δυναμικής η οποία εκδηλώθηκε με τις 

διάφορες μορφές παρέμβασης που ανέπτυξαν οι διάφορες κοινωνικές και πολιτικές δυ-

νάμεις στη συγκεκριμένη συγκυρία. Κάτω, λοιπόν, από τους ευρύτερους πολιτικο-

ιδεολογικούς όρους, που ευνόησαν μια «περίεργη» συναίνεση, τα δύο κόμματα έδωσαν 

στη δημοσιότητα κείμενα και προώθησαν ομοιότροπες πολιτικές απόψεις  για την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Είναι αλήθεια πως αποσπασματικές αναφορές για 

επιμέρους ζητήματα αποκτούν διαφορετικό νόημα στα πλαίσια του ευρύτερου 

εκπαιδευτικού και κοινωνικού προγράμματος κάθε κόμματος ή κυβέρνησης. Είναι 

δυνατόν, ωστόσο, να υποστηρίξουμε ότι οι διαφορές που ενδεχομένως υπάρχουν 

ανάμεσα στα προγράμματα ή τα μέτρα που πρότειναν τα δύο κόμματα είναι διαφορές 

βαθμού παρά διαφορές είδους. Σ’ αυτή την περίπτωση, ο δικομματισμός φαίνεται να 

αναδεικνύει στην περίπτωση της εκπαιδευτικής πολιτικής για την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού μια δυναμική στην οποία τα δύο κόμματα λειτουργούσαν, ως ένα βαθμό, 
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συμπληρωματικά το ένα για το άλλο. 

        Ενδιαφέρον παρουσιάζει και η διαδικασία των διαπραγματεύσεων, όλα αυτά τα 

χρόνια (Μαυρογιώργος, Γ. 1993). Το Υπουργείο συνέτασσε σχέδια και οι εκπαιδευτικοί 

καλούνταν να εκφράσουν τις απόψεις τους. Η διαπραγματευτική σχέση ήταν ασύμμετρη, 

με τους εκπαιδευτικούς κατακερματισμένους και την «ημερήσια διάταξη» 

αποσπασματική. Το Υπουργείο «αναγκάστηκε» επανειλημμένα, παρά την ασύμμετρη 

διαπραγματευτική σχέση, να αποσύρει τα σχέδια Π.Δ. για να ετοιμάσει κάποια νέα-

εναλλακτικά, «εμπλουτισμένα» με τις θέσεις των εκπαιδευτικών. ΄Ετσι, η συνεχής 

αναβολή αναβάθμιζε το θέμα της αξιολόγησης σε σημαντικό εκπαιδευτικό ζήτημα και το 

απομόνωνε από όλα τα άλλα. Οι εκπαιδευτικοί  παρουσιάζονταν αδιάλλακτοι και το 

Υπουργείο διαλλακτικό. Οι αλλεπάλληλες αναβολές και η «ακαταστασία» στην 

εκπαίδευση συντελούσαν στο να ζητούνται οι απαραίτητες προϋποθέσεις που θα 

ετοιμάσουν τη συναίνεση και τον προσεταιρισμό της κοινής γνώμης και των 

εκπαιδευτικών.  

Όσο για το περιεχόμενο των προτάσεων, από τη σχετική ανάλυση προέκυψε ότι, 

σε όλα τα «επεισόδια» διαλόγου: 

-Τα μέτρα, καθώς και οι αντιλήψεις και οι παραδοχές που προτείνονταν με τα Π.Δ. 

επανέφεραν ουσιαστικά το κυρίαρχο και παραδοσιακό μοντέλο αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού που, ως ένα μεγάλο βαθμό, ίσχυε πριν από το1982. Όπως έχει επισημανθεί 

ήδη, ανεξάρτητα από τις επιμέρους διαφοροποιήσεις, με την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού, ανάμεσα στα άλλα, μπορούν να εντοπιστούν οι οποιεσδήποτε αποκλίσεις 

και στη συνέχεια να γίνουν οι απαραίτητες διορθωτικές παρεμβάσεις και 

αναπροσαρμογές. «Πρόκειται δηλαδή για μια αξιολόγηση που επιδιώκει να επιφέρει 

επιθυμητές για το σύστημα αλλαγές στις αντιλήψεις, τις ιδέες και τη συμπεριφορά του 

εκπαιδευτικού. Η αξιολόγηση δηλαδή είναι κάτι που γίνεται στον εκπαιδευτικό 

προκειμένου να επιδιορθώσει υποτιθέμενες ανεπάρκειες, ελλείψεις ή ατέλειες στην 

εκπαιδευτική πράξη, σύμφωνα με τους ορισμούς της εκπαιδευτικής ιεραρχίας. Η 

‘βελτίωση’, η ‘αυτογνωσία’, η ‘θεμελιωμένη εικόνα για απόδοση του έργου’, ‘η 

αξιοποίηση των οδηγιών των σχολικών συμβούλων’ κ.ο.κ. με δεδομένα τα κριτήρια, τους 
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σκοπούς και τους ορισμούς της, σε τελευταία ανάλυση, μεταφράζονται σε ασκήσεις στη 

συμμόρφωση, την ομοιομορφία και την πιστή και τυφλή εκτέλεση της δοσμένης κάθε 

φορά εκπαιδευτικής πολιτικής. Έτσι μπορεί να εξηγηθεί και η φθίνουσα συχνότητα των 

αξιολογικών εκθέσεων. Όσο νεότερος είναι στην εκπαιδευτική ιεραρχία ο εκπαιδευτικός, 

άλλο τόσο συχνότερα υπόκειται σε ‘συμμορφωτικές’ αξιολογικές διαδικασίες» 

(Μαυρογιώργος, Γ.1993:160-161). 

- Η προτεινόμενη αξιολόγηση ήταν ιεραρχική, γραφειοκρατική και με πυραμιδωτό σχήμα 

διακρίσεων στη διοικητική κλίμακα (εκπαιδευτικός -διευθυντής-προϊστάμενος γραφείου 

ή διεύθυνσης, σχολικός σύμβουλος). Χαρακτηριζόταν, επίσης, από καταμερισμό 

εργασίας (αξιολογητές και αξιολογούμενοι), καθώς  και από αυστηρούς κανόνες και 

κριτήρια. Εύστοχα έχει επισημανθεί ότι «Κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις, 

διαμορφώνεται ένα πλαίσιο που επιβάλλει την αποδοχή του συστήματος, τη συμμόρφωση 

στους κανόνες και την αναγνώριση των ιεραρχικών εξαρτήσεων. Πρόκειται δηλαδή για 

ένα σύστημα αξιολόγησης που προσφέρεται για την άσκηση αυταρχικού ελέγχου της 

εκπαιδευτικής πράξης. Το χαρακτηριστικότερο ίσως δείγμα γραφειοκρατικής μορφής 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού είναι αυτή που κυριάρχησε στα εκπαιδευτικά πράγματα 

της χώρας μας. Ο θεσμός της επιθεώρησης ήταν ένας από τους βασικούς συντηρητικούς 

και συμμορφωτικούς παράγοντες του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος» (ό.π:162-

163).  

-Επιβεβαιώνεται η διαπίστωση που έχει ήδη γίνει ότι «Τυπικοί φορείς αξιολόγησης ήταν 

οι ιεραρχικά προϊστάμενοι, οι οποίοι, στα πλαίσια μιας αυστηρής πυραμιδικής ιεραρχίας, 

αξιολογούν από τα πάνω προς τα κάτω με αναφορά στα ίδια περίπου στοιχεία, κριτήρια 

και μόρια αριθμητικής αποτίμησης. Η ομοιομορφία και ομοιογένεια κριτηρίων, στα 

πλαίσια αλλεπάλληλων αξιολογήσεων στα διάφορα επίπεδα της ιεραρχικής πυραμίδας, 

προσφέρεται για αποτελεσματικότερη άσκηση ελέγχου με τελευταίο αποδέκτη του όλου 

πλέγματος των επιρροών τον εκπαιδευτικό της τάξης» (ό.π.:163). 

-Σε όλες τις προτάσεις που έγιναν, ο εκπαιδευτικός  προβαλλόταν ως  απλός υπάλληλος. 

Όπως έχει παρατηρηθεί, «Ο εκπαιδευτικός, υπάγεται ιεραρχικά στην εκπαιδευτική αρχή 

που ως ‘εργοδότης’ ασκεί τον αποκλειστικό έλεγχο και την αξιολόγησή του. Η όλη 
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υπόθεση της αξιολόγησης στην περίπτωση αυτή είναι η αναφορά και η προσφορά 

υπηρεσίας στις εκπαιδευτικές και διοικητικές αρχές που ασκούν τον έλεγχο της 

εκπαίδευσης. Αυτός που αξιολογεί αποδέχεται τις θέσεις και τα κριτήρια των 

προϊστάμενων στις οποίες προσφέρει και τις αντίστοιχες πληροφορίες. Ενεργεί ως 

σύμβουλος επιχείρησης και το κριτήριο επιτυχημένης αξιολόγησης είναι η ικανοποίηση 

των προϊσταμένων του» (ό.π.). 

-Η προτεινόμενη αξιολόγηση συνδεόταν με τη  νομιμοποίηση αποφάσεων της διοίκησης. 

Έχει υποστηριχθεί ότι «Οι αξιολογικές εκθέσεις και τα αντίστοιχα αρχεία μετατρέπουν 

τον εκπαιδευτικό-άτομο σε ‘ντοκουμέντο’ (που περιγράφει, κρίνει, συγκρίνει, μετράει), 

το οποίο προσφέρεται για διάφορες μελλοντικές χρήσεις, όπως π.χ. την προαγωγή ή τη 

στασιμότητα, τη μετάθεση, την απόσπαση, την απόλυση, την επιλογή σε θέσεις 

στελέχους της εκπαίδευσης, την παραπέρα εκπαίδευση, την επιμόρφωση κ.ά. Η θετική 

αξιολογική έκθεση (‘συμμόρφωση’) είναι απαραίτητη προϋπόθεση για οποιαδήποτε 

θετική εξέλιξη κατά τη διάρκεια της θητείας του εκπαιδευτικού. Από αυτή την άποψη, η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού χρησιμοποιείται ως βασικός άξονας για νομιμοποίηση της 

στελέχωσης του συστήματος διοίκησης και εποπτείας στην εκπαίδευση. Όπως ρητά 

αναφερόταν, η αξιολόγηση “παρέχει κίνητρα σε όσους επιθυμούν να εξελιχθούν και να 

υπηρετήσουν σε θέσεις στελεχών της εκπαίδευσης”»   (ό.π.). 

-Σε όλα τα σχέδια αναγνωριζόταν το δικαίωμα του εκπαιδευτικού για προσφυγές και 

ενστάσεις. Το ενδιαφέρον, ωστόσο, είναι ότι η προτεινόμενη δευτεροβάθμια αξιολόγηση 

συνιστούσε παραπέρα εντατικοποίηση. Όπως έχει υποστηριχθεί σχετικά, «η αναγνώριση 

του δικαιώματος ένστασης σε μια μη αποδεκτή αξιολογική έκθεση ουσιαστικά εμπλέκει 

τον ενδιαφερόμενο εκπαιδευτικό σε παραπέρα γραφειοκρατικές διαδικασίες στα πλαίσια 

του ίδιου ιεραρχικού πλέγματος εξαρτήσεων, με επανάληψη των σχετικών διαδικασιών. 

Η ένσταση δηλαδή για δικαίωση προϋποθέτει την ένταξη του εκπαιδευτικού στη λογική 

της εντατικοποίησης και του ιεραρχικού ελέγχου » (ό.π.:164). 

-Η προτεινόμενη αξιολόγηση του εκπαιδευτικού ήταν περιστασιακή και αυθαίρετη. Έχει 

επισημανθεί ότι «παρά το όλο πλέγμα των γραφειοκρατικών διαδικασιών που 

προβλέπονταν, όπως π.χ. τα ‘μετρήσιμα’ στοιχεία που αξιολογούνται, τους δύο 
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αξιολογητές, τους ‘μέσους όρους’ των αξιολογικών εκθέσεων κ.τ.ό., η αξιολόγηση ήταν 

σε τελευταία ανάλυση περιστασιακή και περιπτωσιακή. Σε αυτό συντελούν πάρα πολλοί 

όροι και αναφέρουμε ορισμένους: (i) Η συνολική εκπαιδευτική διαδικασία και 

συμπεριφορά του εκπαιδευτικού κατακερματίζεται σε επιμέρους αξιολογούμενα στοιχεία 

που απομονώνονται το ένα από το άλλο για να αποτελέσουν στη συνέχεια το αριθμητικό 

άθροισμα που θα τοποθετεί τον εκπαιδευτικό στην κλίμακα αξιολογικής κατάταξής του 

(ii) Οι προβλεπόμενες οργανωμένες επισκέψεις των αξιολογητών επιβάλλουν εικονικό 

χαρακτήρα στην παρατηρούμενη και αξιολογούμενη εκπαιδευτική διαδικασία. Η 

πραγματοποίηση επισκέψεων στην αίθουσα διδασκαλίας, με σκοπό τη σύνταξη 

αξιολογικών εκθέσεων, αποκτάει επεισοδιακό και ευκαιριακό χαρακτήρα, καθώς αυτά 

γίνονται από τη μεριά αξιολογητών που δεν έχουν καμιά πραγματική αίσθηση της 

‘ιστορίας’ της τάξης. Κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις, παραγνωρίζεται το σύνολο των 

κοινωνικών σχέσεων που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία και η ‘γνώση’ που 

προέρχονται από τέτοιου είδους αξιολογικές διαδικασίες είναι ανιστορική, καθώς 

εμποδίζει τους εκπαιδευτικούς από το να εξετάζουν τις ιστορικές και κοινωνικές αιτίες 

των παιδαγωγικών και διδακτικών τους επιλογών. (iii) Η παιδαγωγική-διδακτική 

ικανότητα υποβιβάζεται σε τεχνικό-μεθοδολογικό ζήτημα προγραμματισμού, χρήσης 

εποπτικών μέσων και δημιουργίας ‘παιδαγωγικού κλίματος’. Η διδασκαλία 

απομονώνεται από τις ιστορικές, πολιτικο-ιδεολογικές και κοινωνικές της προϋποθέσεις» 

(ό.π.:165). 

-Η αξιολόγηση, έτσι όπως προβλεπόταν, προωθούσε έναν έντονο διοικητισμό. Αυτό 

θεμελιώνεται αν λάβουμε υπόψη ότι: «(i) Σε όλο το πλέγμα εμπλέκονταν διοικητικοί 

προϊστάμενοι, (ii) πολλά από τα στοιχεία που προτείνονταν για  αξιολόγηση ήταν 

‘διοικητικού’ χαρακτήρα, και (iii) οι αξιολογικές εκθέσεις χρησιμοποιούνταν άμεσα σε 

αποφάσεις διοικητικές, όπως π.χ. προαγωγές, μεταθέσεις, επιλογή στελεχών. Μια 

προαγωγή ουσιαστικά είναι μια γέφυρα μετάβασης από το χώρο της διδασκαλίας στο 

χώρο της διοίκησης. Όπως είναι φανερό, οι διοικητικές αρμοδιότητες που είχε ο 

επιθεωρητής που καταργήθηκε ενσωματώθηκαν στις ‘νέες’ προτάσεις που έγιναν» ( ό.π.). 
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       Με βάση τις παραπάνω προϋποθέσεις και όρους, είναι δυνατό να ισχυριστούμε ότι 

τα αλλεπάλληλα σχέδια και οι απόπειρες για καθιέρωση συστήματος αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού εμπνέονταν από ένα σύνολο αρχών τεχνοκρατικού διοικητισμού: σε αυτό 

συνυπήρχαν αρχές αυστηρής τήρησης εντολών και τεχνοκρατικές  ρυθμίσεις για τη 

μεγιστοποίηση της αποτελεσματικότητας και της απόδοσης της δοσμένης εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Όπως έχει υποστηριχθεί, «Ο έλεγχος στη διδακτική και εκπαιδευτική πράξη 

των εκπαιδευτικών προβλεπόταν να ασκείται από εντολοδόχους και διεκπεραιωτές τους 

διοικητικούς προϊσταμένους και τους σχολικούς συμβούλους» (ό.π. 166). Με άλλα λόγια, 

σε όλα τα σχέδια και τις προτάσεις ή τις ρυθμίσεις που έγιναν αποτυπώνονται, με τον ένα 

ή τον άλλο τρόπο, οι βασικές αρχές της θεωρίας του Φουκώ για τον «πανοπτισμό» και 

συγκεκριμένα, η ιεραρχική παρατήρηση και επιτήρηση, η κανονιστική κρίση και κύρωση και 

η έκθεση της αξιολόγησης (Μαυρογιώργος, Γ. 2002). 

           Στο σύνολό της η εκπαιδευτική πολιτική  που επιχειρήθηκε, όλα αυτά τα χρόνια, στο 

θέμα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού συνιστά μια  συγκεκριμένη πολιτική που 

προσφέρεται για την απόκρυψη της εντατικοποίησης του ελέγχου που ασκείται στην 

παιδαγωγική και διδακτική πράξη του εκπαιδευτικού και εν γένει στην εκπαίδευση. Αν 

θέλαμε να αποδώσουμε τα προσδιοριστικά στοιχεία των προτάσεων που έγιναν, κατά 

καιρούς, θα λέγαμε ότι πρόκειται για μια πολιτική αποκεντρωμένου συγκεντρωτισμού 

(περιφερειακές διευθύνσεις) με προϋποθέσεις για αποτελεσματικότερη άσκηση ιεραρχικού, 

γραφειοκρατικού και αυταρχικού κεντρικού ελέγχου στην εκπαίδευση. Δόθηκε 

προτεραιότητα στο μάνατζμεντ (αύξηση διοικητικών θέσεων, κίνητρα, ενίσχυση 

αρμοδιοτήτων) σε βάρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις η 

αξιολόγηση, έτσι όπως προτάθηκε, είχε ευδιάκριτα στοιχεία την  ιεραρχική επιτήρηση, με 

τρόπο που να «κανονικοποιεί» την εκτροπή ή τη διαφορά και  να ευνοεί την ομοιογένεια. Η 

εξατομίκευση της αξιολόγησης και της ευθύνης υποβάσταζε την ιδεολογία του 

«ατομικισμού», χωρίς να αφήνει χώρο για την «αξιοπρέπεια της ατομικότητας». Οι ίδιοι οι 

αξιολογητές/επιτηρητές εντάσσονταν σε ένα πλαίσιο ιεραρχικής και γραφειοκρατικής  

πυραμίδας. Η έκθεση «υπηρεσιακής ευδοκιμότητας», που προβλεπόταν σε όλα τα σχέδια, 

μετατρέπει τον εκπαιδευτικό σε «ντοκουμέντο» για μελλοντική χρήση. Η προτεινόμενη 
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μορφή αξιολογικής έκθεσης προωθούσε την «αλήθεια» για το «ποιος είναι ικανός 

εκπαιδευτικός», από την πλευρά του συστήματος. Η προβλεπόμενη «αυτοαξιολόγηση», 

αντικειμενικά, δεν ήταν δυνατόν παρά να προσαρμόζεται και να συμμορφώνεται προς τα 

κριτήρια της ιεραρχικής αξιολόγησης. Η «προαιρετικότητα» ουσιαστικά  ακυρωνόταν από 

το σύνολο των άλλων μέτρων. Όλα τα σενάρια αξιολόγησης επανέφεραν διαδικασίες, «από 

τα πάνω και από τα έξω», που επιτηρούν και συμμορφώνουν. Προτάθηκαν, με λίγα λόγια, 

προσωποπαγείς, αυταρχικές και γραφειοκρατικές εκδοχές αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

(Μαυρογιώργος, Γ. 1993). 

Όλα τα παραπάνω μας επιτρέπουν να ισχυριστούμε ότι επαληθεύεται η ερευνητική 

μας υπόθεση, ότι δηλαδή οι διάφορες προτάσεις που κατατέθηκαν, με τις όποιες διαφορές,  

εξέφραζαν και απηχούσαν τις αρχές του «επιθεωρητισμού» που είχαν, επανειλημμένως, 

καταδικαστεί. Αν δεχτούμε τα παραπάνω, μπορούμε να εξηγήσουμε τις αντιρρήσεις και τις 

έντονες αντιδράσεις των συλλογικών οργανώσεων των εκπαιδευτικών, όλα αυτά τα χρόνια. Η 

επιλογή αυτή  επιστημονικά και πολιτικά θεμελιώνεται για το λόγο ότι αρνούνταν να 

υπονομεύουν το ίδιο τους το έργο.  

Ένα συγκεντρωτικό σύστημα, που ασκεί ασφυκτικό έλεγχο στα αναλυτικά 

προγράμματα, στα σχολικά βιβλία, στη διδακτική, στη διοίκηση κ. ά., φαίνεται  να είναι 

απαραίτητο. Η αξιολόγηση, σ' αυτή την περίπτωση, θα βοηθούσε τόσο στην άσκηση 

ελέγχου, όσο και στην εφαρμογή ή επιβολή της εκπαιδευτικής πολιτικής. Η επιβολή του 

«κανονικού» - όπως αυτό ορίζεται από την κυρίαρχη άποψη - η ομοιομορφία στην 

εκπαιδευτική πράξη και η συμμόρφωση των εκπαιδευτικών προς τις άνωθεν υποδείξεις, 

αποτελούν τους κύριους άξονες της αξιολόγησης με σκοπό την αναπαραγωγή του 

πολιτικο-κοινωνικού συστήματος. Η αξιολόγηση «εξαναγκάζει τον εκπαιδευτικό σε 

συμμόρφωση και το εκπαιδευτικό έργο σε ομοιομορφία» (Γιαννόπουλος, Κ./ 

Χρονοπούλου, Α. 2001: 20, Apple, M. 2002, Μαυρογιώργος, Γ. 1993).   

   Στο σημείο αυτό ανακεφαλαιώνουμε όλους εκείνους τους παράγοντες 

(παιδαγωγικούς, εκπαιδευτικούς, πολιτικούς, συνδικαλιστικούς κ.λπ.), στους οποίους 

αποδίδεται η δυσκολία εφαρμογής μιας συστηματικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

έργου και των εκπαιδευτικών. Οι παράγοντες, λοιπόν,  αυτοί είναι:  
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− το βεβαρυμμένο παρελθόν του «επιθεωρητισμού», 

− οι αντιστάσεις των συνδικαλιστικών οργανώσεων, 

− η έλλειψη πρωτοβουλίας από την πλευρά των εκπαιδευτικών για εναλλακτικές 

μορφές συλλογικής αξιολόγησης, με μια διαδικασία από τη βάση προς την 

κορυφή, 

− η ελλιπής ενημέρωση για τις σύγχρονες εξελίξεις στο χώρο της αξιολόγησης από 

την πλευρά μιας μεγάλης μερίδας των εμπλεκομένων στην αξιολόγηση, 

− ο ελεγκτικός, διαπιστωτικός και αποσπασματικός χαρακτήρας της αξιολόγησης 

που υιοθετήθηκε στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής, 

− ο συγκεντρωτικός και γραφειοκρατικός χαρακτήρας του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήματος, 

− η άμεση εξάρτηση της εφαρμογής των εκπαιδευτικών μέτρων από την πολιτική 

ηγεσία, 

− η μη αξιοποίηση από την πολιτεία των αποτελεσμάτων της εσωτερικής 

αξιολόγησης του έργου της σχολικής μονάδας  και, τέλος, 

− η απουσία διαπραγμάτευσης και ουσιαστικού διαλόγου ανάμεσα στις 

συνδικαλιστικές οργανώσεις και το υπουργείο παιδείας , καθώς και η απουσία 

πολιτικής βούλησης σε συνδυασμό με το πολιτικό κόστος που συνδέεται με μέτρα 

που δεν είναι αποδεκτά από τους εμπλεκόμενους φορείς (Κασσωτάκης, Μ. 2005, 

Ματθαίου, Δ. 2006, Μαυρογιώργος, Γ. 2002, Χαραλάμπους/Γκανάκας, Ι., από: 

Ζουγανέλη, Αι./Καφετζόπουλος, Κ./Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008:395). 

 Αναφορικά με τη στάση και τις αντιδράσεις των εκπαιδευτικών για την 

αξιολόγησή τους και γενικότερα για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, οι 

εκπαιδευτικοί έχουν εκφραστεί μέχρι σήμερα κυρίως μέσα από τα επίσημα 

συνδικαλιστικά τους όργανα. Δεν ήταν λίγες οι φορές που ο εκπαιδευτικός κλάδος όλων 

των βαθμίδων αντέδρασε, γιατί στην πράξη η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συνδέθηκε 



104 
 
με ελεγκτικούς μηχανισμούς και ανταπόδοση.  Όλες τις περιόδους που επιχειρήθηκε η 

ενεργοποίηση της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών (1982, 1985, 1993, 1997, 2002), η 

Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδος (ΔΟΕ) και η Ομοσπονδία Λειτουργών Μέσης 

Εκπαίδευσης (ΟΛΜΕ) αντίστοιχα κατέθεσαν τις δικές τους προτάσεις για την 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, στις οποίες εστίαζαν κυρίως στον παιδαγωγικό λόγο και 

στις διαδικασίες αξιολόγησης που θα είχαν πιο συλλογικό χαρακτήρα, 

συμπεριλαμβανομένης και της δικής τους συμμετοχής.  Από τα κείμενά τους συμπεραίνει 

κανείς ότι η αντίδραση των εκπαιδευτικών κατά της αξιολόγησής τους οφείλεται, κατά 

κανόνα,  στον υφέρποντα «επιθεωρητισμό» των νέων προτάσεων, στη μη διασφάλιση 

των όρων που απαιτούνται για την εφαρμογή ενός αξιόπιστου συστήματος αξιολόγησης, 

στη δυσπιστία ως προς την εγκυρότητα, την αξιοπιστία και την αντικειμενικότητα της 

αξιολόγησης και στις δυσκολίες αντικειμενικής αποτίμησης όλων των πτυχών του 

εκπαιδευτικού έργου, καθώς και στη δυσπιστία απέναντι στην πολιτική ηγεσία του 

υπουργείου παιδείας, μολονότι ένας μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών δεν είχε καμία 

εμπειρία αξιολόγησης  μετά το 1982. Με άλλα λόγια, η άρνηση των εκπαιδευτικών και η 

διαμόρφωση της συνδικαλιστικής τους πολιτικής απέναντι στην αξιολόγησή τους πηγάζει 

κατά κύριο λόγο από τις αντιλήψεις και τη νοοτροπία τους, τις προσδοκίες τους, τις 

αμφιβολίες τους και από τις πολιτικοϊδεολογικές τους θέσεις στα θέματα της 

εκπαίδευσης.  

 Τελικά και με βάση τη βιβλιογραφική επισκόπηση, την ιστορική αποτύπωση και 

τη συζήτηση που έχει προηγηθεί, μπορούμε να διατυπώσουμε ορισμένα γενικά 

συμπεράσματα: 

- Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών είχε συνδεθεί στη συνείδηση του 

εκπαιδευτικού κόσμου με τα αυταρχικά- γραφειοκρατικά προσδιοριστικά 

στοιχεία του επιθεωρητισμού. 

- Ο επιθεωρητισμός και οι αντίστοιχες αξιολογικές θεσμικές ρυθμίσεις 

αποτέλεσαν ένα πεδίο συγκρούσεων, αντιπαραθέσεων και αιτημάτων για την 

κατάργησή τους. 
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- Τελικά, η σοσιαλιστική κυβέρνηση του ΠΑΣΟΚ (1982-1985) με τις σχετικές 

νομοθετικές ρυθμίσεις κατάργησε το θεσμό του επιθεωρητή και τις αξιολογικές 

διαδικασίες που τον συνόδευαν. 

- Η κατάργηση του επιθεωρητή πιστώνεται στους αγώνες και τις μορφές 

παρέμβασης εκ μέρους των εκπαιδευτικών. 

- Από το 1982 μέχρι το 2009 (27 χρόνια), οι σχετικές συζητήσεις για το ρόλο 

των σχολικών συμβούλων, των άλλων διοικητικών στελεχών της εκπαίδευσης 

και των θεσμοθετημένων γνωμοδοτικών οργάνων (Π.Ι. και ΚΕΕ) στην 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού κατέχουν κεντρική θέση στη συζήτηση του 

εκπαιδευτικού ζητήματος, στο πλαίσιο του «εθνικού διαλόγου» για την 

παιδεία. 

- Έγιναν αλλεπάλληλες  απόπειρες ή και νομοθετικές ρυθμίσεις ή διαδοχικά 

σχέδια Προεδρικών Διαταγμάτων από τις διάφορες κυβερνήσεις (ΠΑΣΟΚ, 

ΝΔ). Ωστόσο, κάτω από την πίεση των κινητοποιήσεων και των αντιθέσεων εκ 

μέρους της εκπαιδευτικής κοινότητας, όλες οι απόπειρες, νομοθετικές 

ρυθμίσεις ή και σχέδια έμειναν ανενεργά. 

- Οι αναβολές, οι καθυστερήσεις και οι παλινδρομήσεις που έχουν σημειωθεί 

πιστώνονται στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, που αρνούνταν την 

επανεγκαθίδρυση νέων εκδοχών  επιθεωρητισμού, με νέες μορφές παρέμβασης 

εκ μέρους του εξουσιαστικού μηχανισμού. 

- Οι συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών, σε διάστημα 27 ετών, δεν 

κατάφεραν να συγκροτήσουν ένα ολοκληρωμένο σύστημα αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου, με αποτέλεσμα να νομιμοποιείται 

ο εξουσιαστικός μηχανισμός στις απόπειρες για επιβολή των διαφόρων 

σχεδίων αξιολόγησης. 

- Όλα αυτά τα χρόνια, ενεργοποιήθηκαν άλλοι θεσμοί και μηχανισμοί που, εν 

πολλοίς, αναπλήρωναν τις λειτουργίες ενός συστήματος αξιολόγησης και 

διαμόρφωσης της ταυτότητας των εκπαιδευτικών: τα νέα αναλυτικά 

προγράμματα, τα νέα σχολικά βιβλία, η επιλογή του (ΑΣΕΠ), η επιμόρφωση 



106 
 

των εκπαιδευτικών κ.ά. επιτελούν και τις λειτουργίες που θα είχε να επιτελέσει 

η αξιολόγηση. 

- Από το 1982 μέχρι σήμερα, έχει αποχωρήσει ένας μεγάλος αριθμός 

εκπαιδευτικών που είχαν εμπειρία «επιθεωρητισμού» και έχει διοριστεί 

μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών χωρίς τις εμπειρίες ενός αυταρχικού 

συστήματος αξιολόγησης. Ίσως το γεγονός αυτό, σε συνδυασμό με τις 

κατευθύνσεις που έρχονται από τα όργανα άσκησης ευρωπαϊκής κοινοτικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής και των «μνημονίων», συντελέσουν ώστε η 

καθιέρωση της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου 

να θεσμοθετηθεί επισήμως και να εφαρμοστεί στην πράξη. Μένει να 

παρακολουθήσει κανείς τις εξελίξεις που θα σημειωθούν από εδώ και στο εξής, 

τόσο σε επίπεδο ρυθμίσεων όσο και σε επίπεδο εφαρμογών.  
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ÍÏÌÏÓ ÕÐ� ÁÑÉÈ. 2986

OñãÜíùóç ôùí ðåñéöåñåéáêþí õðçñåóéþí ôçò ÐñùôïâÜè-
ìéáò êáé ÄåõôåñïâÜèìéáò Åêðáßäåõóçò, áîéïëüãçóç
ôïõ åêðáéäåõôéêïý Ýñãïõ êáé ôùí åêðáéäåõôéêþí, åðé-
ìüñöùóç ôùí åêðáéäåõôéêþí êáé Üëëåò äéáôÜîåéò

Ï ÐÑÏÅÄÑÏÓ
ÔÇÓ ÅËËÇÍÉÊÇÓ ÄÇÌÏÊÑÁÔÉÁÓ

Åêäßäïìå ôïí áêüëïõèï íüìï ðïõ øÞöéóå ç ÂïõëÞ:

¢ñèñï 1
ÏñãÜíùóç

1. Ïé ðåñéöåñåéáêÝò õðçñåóßåò, ðïõ áðïôåëïýí áðïêå-
íôñùìÝíåò õðçñåóßåò ôïõ Õðïõñãåßïõ ÅèíéêÞò Ðáéäåßáò
êáé ÈñçóêåõìÜôùí, åßíáé:

á) Ïé ÐåñéöåñåéáêÝò Äéåõèýíóåéò Åêðáßäåõóçò, ðïõ
ðñïâëÝðïíôáé áðü ôï Üñèñï 14 ðáñ. 29 ôïõ í. 2817/2000
(ÖÅÊ 78 Á´), ïé ïðïßåò õðÜãïíôáé áðåõèåßáò óôïí Õðïõñ-
ãü ÅèíéêÞò Ðáéäåßáò êáé ÈñçóêåõìÜôùí.

â) Ïé Äéåõèýíóåéò ÐñùôïâÜèìéáò êáé ÄåõôåñïâÜèìéáò
Åêðáßäåõóçò ôùí íïìþí êáé íïìáñ÷éþí, ðïõ ðñïâëÝðï-
íôáé áðü ôï Üñèñï 56 ôïõ í. 1566/1985 (ÖÅÊ 167 Á´) êáé ôïõ
Üñèñïõ 6 ôïõ í. 2043/1992 (ÖÅÊ 79 Á�), ïé ïðïßåò õðÜãï-
íôáé óôçí ïéêåßá ÐåñéöåñåéáêÞ Äéåýèõíóç Åêðáßäåõóçò.

ã) Ôá Ãñáöåßá ÐñùôïâÜèìéáò êáé ÄåõôåñïâÜèìéáò Åê-
ðáßäåõóçò, ðïõ ðñïâëÝðïíôáé áðü ôï Üñèñï 56 ôïõ í.
1566/1985, ðïõ õðÜãïíôáé óôçí ïéêåßá Äéåýèõíóç åêðáß-
äåõóçò ôùí íïìþí êáé íïìáñ÷éþí.

ä) Ôá Ãñáöåßá ÖõóéêÞò ÁãùãÞò, ðïõ ðñïâëÝðïíôáé áðü
ôï Üñèñï 9 ôïõ í. 1304/1982 (ÖÅÊ 144 Á´) êáé ôá Ãñáöåßá
Ôå÷íéêÞò ÅðáããåëìáôéêÞò Åêðáßäåõóçò, ðïõ ðñïâëÝðï-
íôáé áðü ôï Üñèñï 6 ôïõ í. 2043/1992 (ÖÅÊ 79 Á´), ôá ïðïßá
õðÜãïíôáé óôç Äéåýèõíóç ÄåõôåñïâÜèìéáò Åêðáßäåõóçò
ôùí ïéêåßùí íïìþí Þ íïìáñ÷éþí.

å) Ôá ÐåñéöåñåéáêÜ ÅðéìïñöùôéêÜ ÊÝíôñá (Ð.Å.Ê.), ðïõ
ðñïâëÝðïíôáé áðü ôá Üñèñá 28 êáé 29 ôïõ í. 1566/1985
êáé ôá Üñèñá 17 êáé 18 ôïõ í. 2009/1992 (ÖÅÊ 18Á´), ôá ï-
ðïßá õðÜãïíôáé óôçí ïéêåßá ÐåñéöåñåéáêÞ Äéåýèõíóç Åê-
ðáßäåõóçò.

óô) Ôá ÊÝíôñá ÄéÜãíùóçò, Áîéïëüãçóçò êáé ÕðïóôÞñé-

îçò (Ê.Ä.Á.Õ), ðïõ ðñïâëÝðïíôáé áðü ôï Üñèñï 2 ôïõ í.
2817/2000 (ÖÅÊ 78 Á´), ôá ïðïßá õðÜãïíôáé óôçí ïéêåßá
ÐåñéöåñåéáêÞ Äéåýèõíóç Åêðáßäåõóçò.

æ) Ôá ÐåñéöåñåéáêÜ ÊÝíôñá ÓôÞñéîçò êáé Åêðáéäåõôéêïý
Ó÷åäéáóìïý (ÐÅ.ÊÅ.Ó.Å.Ó.), ðïõ ðñïâëÝðïíôáé áðü ôï Üñ-
èñï 9 ôïõ í. 2525/1995 (ÖÅÊ 188 Á´), ôá ïðïßá õðÜãïíôáé
óôçí ïéêåßá ÐåñéöåñåéáêÞ Äéåýèõíóç Åêðáßäåõóçò.

ç) Ôá ÊÝíôñá ÐåñéâáëëïíôéêÞò Åêðáßäåõóçò (Ê.Ð.Å.),
ðïõ ðñïâëÝðïíôáé áðü ôï Üñèñï 111 ôïõ í. 1892/1990
(ÖÅÊ 101 Á�), ôá ïðïßá õðÜãïíôáé óôçí ïéêåßá Ðåñéöåñåé-
áêÞ Äéåýèõíóç Åêðáßäåõóçò.

è) Ïé Óõìâïõëåõôéêïß Óôáèìïß ÍÝùí (Ó.Ó.Í.), ðïõ ðñï-
âëÝðïíôáé áðü ôï Üñèñï 2 ôïõ í. 1894/1990 (ÖÅÊ 110 Á´)
êáé õðÜãïíôáé óôçí ïéêåßá Äéåýèõíóç Åêðáßäåõóçò.

é) Ïé ó÷ïëéêÝò ìïíÜäåò, ôá êÝíôñá óõìâïõëåõôéêÞò -
ðñïóáíáôïëéóìïý (ÊÅ.ÓÕ.Ð.), ôá ãñáöåßá ó÷ïëéêïý å-
ðáããåëìáôéêïý ðñïóáíáôïëéóìïý (ãñáöåßá Ó. Å. Ð.), ôá
åñãáóôçñéáêÜ êÝíôñá öõóéêþí åðéóôçìþí (Å.Ê.Ö.Å.) êáé
ôá êÝíôñá ðëçñïöïñéêÞò êáé íÝùí ôå÷íïëïãéþí
(ÐËÇ.ÍÅ.Ô.), ðïõ õðÜãïíôáé óôçí ïéêåßá äéåýèõíóç Þ ãñá-
öåßï åêðáßäåõóçò ôïõ íïìïý Þ ôçò íïìáñ÷ßáò.

2. Ïé Ó÷ïëéêïß Óýìâïõëïé ðñïó÷ïëéêÞò áãùãÞò, äçìïôé-
êÞò åêðáßäåõóçò, åéäéêÞò áãùãÞò êáé äåõôåñïâÜèìéáò åê-
ðáßäåõóçò õðÜãïíôáé óôçí ïéêåßá ðåñéöåñåéáêÞ äéåýèõí-
óç åêðáßäåõóçò.

¢ñèñï 2
ÄéÜñèñùóç - áñìïäéüôçôåò

1. ÊÜèå ÐåñéöåñåéáêÞ Äéåýèõíóç Åêðáßäåõóçò ðåñé-
ëáìâÜíåé ôá ôìÞìáôá:

á) Äéïßêçóçò

â) ÅðéóôçìïíéêÞò - ÐáéäáãùãéêÞò ÊáèïäÞãçóçò Ðñù-
ôïâÜèìéáò Åêðáßäåõóçò

ã) ÅðéóôçìïíéêÞò - ÐáéäáãùãéêÞò ÊáèïäÞãçóçò Äåõôå-
ñïâÜèìéáò Åêðáßäåõóçò.

2. á) Ôï ÔìÞìá Äéïßêçóçò Ý÷åé ôçí åõèýíç ôçò äéïé-
êçôéêÞò óôÞñéîçò ôçò ÐåñéöåñåéáêÞò Äéåýèõíóçò.

â) Ôá ÔìÞìáôá ÅðéóôçìïíéêÞò - ÐáéäáãùãéêÞò ÊáèïäÞ-
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óýìöùíá ìå ôéò äéáôÜîåéò ôïõ Üñèñïõ 9 ôïõ Í. 2889/
2001, äåí õðüêåéôáé óôçí ðáñáêñÜôçóç ðïõ ïñßæåôáé óôçí
ðáñÜãñáöï 8 ôïõ Üñèñïõ 2 ôïõ Í. 2530/1997, üðùò áõôÞ
ôñïðïðïéÞèçêå ìå ôçí ðáñÜãñáöï 1 ôïõ Üñèñïõ 15 ôïõ
Í. 2817/2000.

3. Ôï Ãåíéêü Íïóïêïìåßï Èåóóáëïíßêçò «Á×ÅÐÁ» ìåôï-
íïìÜæåôáé óå Ðáíåðéóôçìéáêü Ãåíéêü Íïóïêïìåßï Èåóóá-
ëïíßêçò «Á×ÅÐÁ».

¢ñèñï 17
Êáôáñãïýìåíåò äéáôÜîåéò

Ïé äéáôÜîåéò ôïõ Üñèñïõ 8 ôïõ Í. 2525/1997, ôçò ðáñá-
ãñÜöïõ 7 ôïõ Üñèñïõ 6 êáé ôùí ðåñéðôþóåùí è´, éã´ êáé éè´
ôçò ðáñáãñÜöïõ 29 êáé ôçò ðåñßðôùóçò ä´ ôçò ðáñáãñÜ-
öïõ 31 ôïõ Üñèñïõ 14 ôïõ Í. 2817/2000 êáé ïé äéáôÜîåéò
ôçò ðáñáãñÜöïõ 3 ôïõ Üñèñïõ 8 ôïõ Í. 2158/1993 (ÖÅÊ
109 Á´) êáèþò êáé êÜèå äéÜôáîç áíôßèåôç ðñïò ôéò ñõèìß-
óåéò ôïõ ðáñüíôïò íüìïõ êáôáñãïýíôáé.

¢ñèñï 18
¸íáñîç éó÷ýïò

Ç éó÷ýò ôïõ ðáñüíôïò íüìïõ áñ÷ßæåé áðü ôç äçìïóßåõ-
óÞ ôïõ óôçí Åöçìåñßäá ôçò ÊõâåñíÞóåùò, åêôüò áí ïñß-
æåôáé äéáöïñåôéêÜ óôéò åðß ìÝñïõò äéáôÜîåéò.

ÐáñáããÝëëïìå ôç äçìïóßåõóç ôïõ ðáñüíôïò óôçí Å-
öçìåñßäá ôçò ÊõâåñíÞóåùò êáé ôçí åêôÝëåóÞ ôïõ ùò íü-
ìïõ ôïõ ÊñÜôïõò.

ÁèÞíá, 8 Öåâñïõáñßïõ 2002

Ï ÐÑÏÅÄÑÏÓ ÔÇÓ ÄÇÌÏÊÑÁÔÉÁÓ

ÊÙÍÓÔÁÍÔÉÍÏÓ ÓÔÅÖÁÍÏÐÏÕËÏÓ

ÏÉ ÕÐÏÕÑÃÏÉ

ÅÓÙÔÅÑÉÊÙÍ, ÄÇÌÏÓÉÁÓ

ÏÉÊÏÍÏÌÉÊÙÍ ÄÉÏÉÊÇÓÇÓ ÊÁÉ ÁÐÏÊÅÍÔÑÙÓÇÓ

Í. ×ÑÉÓÔÏÄÏÕËÁÊÇÓ Ê. ÓÊÁÍÄÁËÉÄÇÓ

ÅÈÍÉÊÇÓ ÐÁÉÄÅÉÁÓ ÅÑÃÁÓÉÁÓ 

ÊÁÉ ÈÑÇÓÊÅÕÌÁÔÙÍ ÊÁÉ ÊÏÉÍÙÍÉÊÙÍ ÁÓÖÁËÉÓÅÙÍ

Ð. ÅÕÈÕÌÉÏÕ Ä. ÑÅÐÐÁÓ

ÕÃÅÉÁÓ ÊÁÉ ÐÑÏÍÏÉÁÓ

Á. ÐÁÐÁÄÏÐÏÕËÏÓ

ÈåùñÞèçêå êáé ôÝèçêå ç ÌåãÜëç Óöñáãßäá ôïõ ÊñÜôïõò

ÁèÞíá, 13 Öåâñïõáñßïõ 2002

Ï ÅÐÉ ÔÇÓ ÄÉÊÁÉÏÓÕÍÇÓ ÕÐÏÕÑÃÏÓ

Ö. ÐÅÔÓÁËÍÉÊÏÓ

ÁÐÏ ÔÏ ÅÈÍÉÊÏ ÔÕÐÏÃÑÁÖÅÉÏ



Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου-Στελέχη εκπαίδευσης –Αξιολόγηση μαθητή 

από ΔΟΕ 
Δημοσιευμένο Τρίτη 6 Μαΐος 2008 

Εκτύπωση    

Συλλογικές διαπραγματεύσεις 2003 -2004  

Η αντικειμενική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών 
αποτελεί επιδίωξή μας, με βάση τις προτάσεις που διατυπώνουμε παρακάτω:  

ΠΡΟΤΑΣΗ:  

Εκείνο που πρέπει να γίνει κατανοητό από όλους είναι, ότι για να εφαρμοστεί και 
ιδιαίτερα να πετύχει το σύστημα αξιολόγησης, πρέπει να συζητηθεί και να τύχει της 
αποδοχής τόσο από την πλευρά των αξιολογητών, όσο και των αξιολογούμενων. 
Υπάρχουν δυο βασικές προϋποθέσεις για την αποδοχή της αξιολόγησης:  

  

• Η αποδοχή του πλαισίου και των κριτηρίων δηλαδή του περιεχομένου του 
θεσμού της αξιολόγησης.  

• Είναι απαραίτητο να πειστούν όλοι οι αξιολογούμενοι, ότι από το προϊόν της 
αξιολογικής διαδικασίας προκύπτει όφελος, κέρδος και αναβάθμιση της ίδιας 
της εκπαίδευσης. 

Πιο αναλυτικά, κύριοι στόχοι αυτής της αξιολογικής διαδικασίας είναι η συμμετοχή 
του εκπαιδευτικού και η συλλογική ένταξή του στη διαμόρφωση των στόχων της 
σχολικής μονάδας, η επαγγελματική αναβάθμισή του, η αυτόνομη δράση του και η 
αυτοπραγμάτωσή του. Η ανάπτυξη του πνεύματος συνευθύνης, συνεργασίας, 
αλληλεγγύης, που αντανακλάται ευθέως στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. Η 
καθιέρωση προτεραιοτήτων και κριτηρίων που αποβαίνουν λειτουργικά και 
ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες της σχολικής μονάδας.  

Η διαδικασία της αξιολόγησης της σχολικής μονάδας οφείλει να απαντά στα εξής 
ερωτήματα:  

1. Τι προγραμματίζεται.  

2. Πως εφαρμόζεται, αυτό που προγραμματίζεται, στην πράξη.  

3. Τι αξιολογείται.  

4. Πως αποτιμάται το τελικό αποτέλεσμα.  

5. Ποιες πρωτοβουλίες πρέπει να αναληφθούν για τη βελτίωση της προσπάθειας.  

Τόσο στον προγραμματισμό, στο σχεδιασμό και στην αποτίμηση του εκπαιδευτικού 
έργου βασική και καθοριστική είναι η συμμετοχή του Συλλόγου Διδασκόντων με το 
σχολικό Σύμβουλο.  

http://www.doe.gr/plugins/p2_news/printarticle.php?p2_articleid=76


Μετά την εξαγωγή των συμπερασμάτων από τη δοκιμαστική εφαρμογή της 
διαδικασίας αξιολόγησης της σχολικής μονάδας, τον εντοπισμό των προβλημάτων 
και την αποσαφήνιση των διορθωτικών παρεμβάσεων, εκπονείται διαδικασία 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών με τη συνεργασία του Κλάδου και του Υπουργείου 
Παιδείας.  

Είναι αυτονόητο ότι σκοπός και στόχος των παρεμβάσεων και κυρίως της τελικής 
αποτίμησης είναι η αντιμετώπιση αδυναμιών, λαθών, και προβλημάτων που μειώνουν 
την ποιότητα της εκπαίδευσης , παράλληλα όμως και η δέσμευση και η υποχρέωση 
της πολιτείας να δώσει λύσεις στα προβλήματα που διαπιστώθηκαν, έτσι ώστε να μην 
επαναληφθούν στην επόμενη σχολική χρονιά.  

Το αποτέλεσμα της αξιολογικής διαδικασίας του εκπαιδευτικού χρησιμοποιείται:  

1. όταν θέλει να είναι υποψήφιος για κατάληψη θέσης στελέχους εκπαίδευσης.  

2. όταν αποδεδειγμένα διαπιστώνεται αρνητική προσφορά έργου.  

  

Αποφάσεις 71ης Γ.Σ. του κλάδου, Ιούνιος 2002  

Με βάση τις αποφάσεις της 68ης και 70ης του κλάδου, ζητούμε την τροποποίηση των 
διατάξεων του Ν.2986/02 που έρχονται σε αντίθεση με τις θέσεις του κλάδου, καθώς 
και των υπουργικών αποφάσεων που στηρίζονται στις συγκεκριμένες διατάξεις.  

Σε περίπτωση που αυτό δεν γίνει δεκτό, η Δ.Ο.Ε. σε συνεργασία με τους 
Διδασκαλικούς Συλλόγους θα προχωρήσει σε όλα τα νόμιμα και πρόσφορα 
συνδικαλιστικά μέτρα ώστε να καταστήσει ανενεργές τις συγκεκριμένες διατάξεις.  

  

Αποφάσεις 68ης Γ.Σ. του κλάδου, Ιούνιος 1999  

  

α. Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου  

Ο Κλάδος είναι υπέρ της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των 
εκπαιδευτικών. Είναι κατηγορηματικά αντίθετος με την αξιολόγηση - χειραγώγηση 
που ο νόμος 2525 / 97 προβλέπει.  

Εκείνο που πρέπει να γίνει κατανοητό από όλους και ιδιαίτερα από τα εμπλεκόμενα 
μέρη είναι, ότι για να εφαρμοστεί και ιδιαίτερα να πετύχει το σύστημα αξιολόγησης, 
πρέπει να συζητηθεί και να τύχει της αποδοχής τόσο από την πλευρά των 
αξιολογητών , όσο και των αξιολογούμενων. Υπάρχουν τρεις βασικές προϋποθέσεις 
για την αποδοχή της αξιολόγησης :  

  



• Η αποδοχή των αξιολογούμενων για όσα περιλαμβάνει ως περιεχόμενο ο 
θεσμός αυτος. Εάν δεν γίνει η αποδοχή δεν γίνεται η αξιολόγηση.  

• Είναι απαραίτητο να πειστούν όλοι οι αξιολογούμενοι, ότι από το προϊόν της 
αξιολογικής διαδικασίας προκύπτει όφελος, προκύπτει κέρδος, προκύπτει 
ποιότητα και αναβάθμιση της ίδιας της εκπαίδευσης. 

• Η αξιολόγηση είναι υπόθεση εσωτερική και αφορά τους εκπαιδευτικούς που 
είναι μέσα στα σχολεία, αφορά τη διαδικασία της εκπαίδευσης που λειτουργεί 
μέσα στις σχολικές μονάδες. Καμία άλλη παρέμβαση που προέρχεται από 
έξω, όπως π.χ. οι ΣΜΑ, δεν μπορεί να γίνει αποδεκτή στα πλαίσια της 
αξιολόγησης.  

Πιο αναλυτικά, κύριοι στόχοι αυτής της αξιολογικής διαδικασίας είναι η συμμετοχή 
του εκπαιδευτικού και η συλλογική ένταξή του στη διαμόρφωση των στόχων της 
σχολικής μονάδας, η επαγγελματική αναβάθμισή του, η αυτόνομη δράση του και η 
αυτοπραγμάτωσή του. Η ανάπτυξη πνεύματος συνευθύνης, συνεργασίας, 
αλληλεγγύης, που αντανακλάται ευθέως στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. Η 
καθιέρωση προτεραιοτήτων και κριτηρίων που αποβαίνουν λειτουργικά και 
ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες της σχολικής μονάδας.  

Η διαδικασία της αξιολόγησης της σχολικής μονάδας οφείλει να απαντά στα εξής 
ερωτήματα :  

1. Τι προγραμματίζεται.  

2. Πώς εφαρμόζεται, αυτό που προγραμματίζεται, στην πράξη.  

3. Τι αξιολογείται.  

4. Πώς αποτιμάται το τελικό αποτέλεσμα.  

5. Ποιες πρωτοβουλίες πρέπει να αναληφθούν για τη βελτίωση τις προσπάθειας.  

Τόσο στον προγραμματισμό, στο σχεδιασμό και στην αποτίμηση του εκπαιδευτικού 
έργου βασική και καθοριστική είναι η συμμετοχή του Συλλόγου Διδασκόντων σε 
συνεργασία με το σχολικό Σύμβουλο.  

Μετά την εξαγωγή των συμπερασμάτων από τη δοκιμαστική εφαρμογή της 
διαδικασίας αξιολόγησης της σχολικής μονάδας, τον εντοπισμό των προβλημάτων 
και την αποσαφήνιση των διορθωτικών παρεμβάσεων, εκπονείται διαδικασία 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών με τη συνεργασία του Κλάδου και του Υπουργείου 
Παιδείας.  

Είναι αυτονόητο ότι σκοπός και στόχος των παρεμβάσεων και κυρίως της τελικής 
αποτίμησης είναι η αντιμετώπιση αδυναμιών, λαθών και προβλημάτων που μειώνουν 
την ποιότητα της εκπαίδευσης. Συγχρόνως όμως να δεσμεύσει και να υποχρεώσει την 
πολιτεία να δώσει λύσεις στα προβλήματα που διαπιστώθηκαν, έτσι ώστε να μην 
επαναληφθούν στην επόμενη σχολική χρονιά.  

Διαδικασία κρίσης των εκπαιδευτικών:  



Σύμφωνα με τις προηγούμενες αποφάσεις του Κλάδου ο εκπαιδευτικός κρίνεται στις 
εξής περιπτώσεις:  

1. Όταν πρόκειται να μονιμοποιηθεί.  

2. Όταν θέλει να είναι υποψήφιος για κατάληψη θέσης στελέχους εκπαίδευσης.  

3. Αποδεδειγμένα διαπιστώνεται αρνητική προσφορά έργου. Στην περίπτωση αυτή 
είναι απαραίτητη η ενίσχυση και στήριξη του εκπαιδευτικού με επιμορφωτικές 
διαδικασίες προκειμένου να ανταποκριθεί στις αυξημένες απαιτήσεις του σύγχρονου 
σχολείου.  

Δεν κρίνεται από μονοπρόσωπα αλλά από συλλογικά όργανα, στα οποία μετέχουν 
εκπρόσωποι των συναδέλφων, το δε αποτέλεσμα της κρίσης σε καμία περίπτωση δεν 
μπορεί να είναι προϊόν αποκλειστικά της αξιολογικής έκθεσης και δε χρησιμοποιείται 
ως πειθαρχικό μέτρο και δε συνδέεται με τη μισθολογική και βαθμολογική εξέλιξη 
του εκπαιδευτικού. Θα πρέπει να αποτελεί προϊόν συνεξέτασης όλων εκείνων των 
παραγόντων που έχουν σχέση με τη δράση του εκπαιδευτικού, τα επιστημονικά του, 
βεβαίως, προσόντα, την εμπειρία του, τη λειτουργία της σχολικής μονάδας και τις 
ιδιαίτερες συνθήκες αυτής, την ποιότητα της διαδικασίας του Συμβουλίου Επιλογής, 
τις προϋποθέσεις διαφάνειας στη λήψη των αποφάσεων και τη διαμόρφωση του 
τελικού αποτελέσματος, τους όρους προστασίας του εκπαιδευτικού από άδικα και 
αυθαίρετα αποτελέσματα.  

Να θεσμοθετηθεί δευτεροβάθμιο όργανο, ώστε να μπορεί να προσφεύγει ο κάθε 
συνάδελφος που θεωρεί ότι αδικήθηκε από την αξιολογική διαδικασία.  

β. Στελέχη τις εκπαίδευσης  

Ο Κλάδος επιμένει στην κατάργηση του Π.Δ. 398 / 95 και στην εκπόνηση νέου Π.Δ. 
για τις επιλογές, σύμφωνα με τις θέσεις του Κλάδου.  

Η Ομοσπονδία μας βλέπει το ρόλο των στελεχών σε όλη τη βαθμίδα της 
εκπαίδευσης, στενά δεμένο με τα συλλογικά όργανα που υπάρχουν και που πρέπει να 
ενισχυθούν οι αρμοδιότητές τους. Παράλληλα πρέπει :  

• Να αναβαθμιστεί ο ρόλος των στελεχών της εκπαίδευσης και η θέση τους, 
ώστε να παίζουν περισσότερο αποτελεσματικό και λειτουργικό ρόλο. Σ' αυτή 
την κατεύθυνση κινούνται οι παραπάνω προτάσεις. 

• Εμμένουμε στη θέση μας για θητεία όλων των στελεχών στην εκπαίδευση. Η 
επανάληψη ή η κρίση κάθε συναδέλφου για θέσεις στελέχους εκπαίδευσης να 
βασίζεται όχι μόνο σε τυπικά προσόντα, αλλά και στη δράση του στη 
συγκεκριμένη θέση που είχε.  

• Είναι ανάγκη πριv από την ανάληψη των καθηκόντων κάθε στελέχους, αλλά 
και κατά τη διάρκεια της θητείας του, να επιμορφώνεται, σε θέματα της 
αρμοδιότητάς του.  

• Να αυξηθούν τα επιδόματα θέσης στους συναδέλφους αυτούς και να 
τιμαριθμοποιούvται.  

Διευθυντές.  



• Απαλλαγή τους από ευθύνη τάξης και υποχρεωτικό ωράριο από 6θέσια έως 
9θέσια οκτώ ώρες, από 9θέσια ως 12θέσια έξι ώρες.  

• Γραμματειακή υποστήριξη στις μεγάλες σχολικές μονάδες.  

Προϊστάμενοι.  

• Εξασφάλιση της απαραίτητης υλικοτεχνικής υποδομής σε όλα τα γραφεία 
εκπαίδευσης. 

• Να υπάρχει σε κάθε γραφείο το Διοικητικό Προσωπικό που χρειάζεται, το 
οποίο θα είναι κατάλληλα καταρτισμέvο και για το οποίο θα υπάρχει συνεχής 
επιμορφωτική στήριξη. 

• Μηχανοργάνωση όλων των γραφείων. 
• Αύξηση των δαπανών λειτουργίας των γραφείων εκπαίδευσης.  

Σχολικοί σύμβουλοι.  

  

• Εξασφάλιση γραφείων για τους σχολικούς συμβούλους. 
• Γραμματειακή υποστήριξη.  
• Δημιουργία επιστημονικής βιβλιοθήκης. 
• Επαρκής οικονομική ενίσχυση για έξοδα λειτουργίας των γραφείωv των 

σχολικών συμβούλων, την οργάνωση επιμορφωτικών σεμιναρίωv και τη 
μετακίνησή τους στις σχολικές μονάδες, προκειμένου να στηρίζουv 
επιστημοvικά τους συναδέλφους. 

• Τα ΠΥΣΠΕ, να λαμβάνουν υπόψη τους και τις εισηγήσεις των σχολικώv 
συμβούλων ιδιαίτερα για θέματα που έχουν σχέση με το χωρισμό τμημάτωv, 
τον υποβιβασμό σχολικών μονάδων και διάφορα άλλα ζητήματα που έχουν να 
κάνουν με το έργο τους.  

Αποφάσεις 67ης Γ.Σ. του κλάδου, Ιούνιος 1998  

Επιβεβαιώνεται η θέση του κλάδου, όπως είχε διαμορφωθεί στη Γ.Σ. το 1993.  

Ειδικότερα:  

- Είμαστε υπέρ ενός συστήματος αξιολόγησης του εκ/κού έργου και του εκ/κού, που 
θα έχει ως στόχο την αναβάθμιση της εκπαίδευσης, που θα αναγάγει τη σχολική 
μονάδα σε χώρο προσφοράς και δημιουργίας.  

- Η αξιολόγηση που προτείνουμε ως Διδασκαλική Ομοσπονδία έχει ως στόχο τη 
βελτίωση και αναβάθμιση του εκ/κού έργου, την ενίσχυση και ενθάρρυνση του 
εκ/κού, αλλά και τη στήριξή του.  

- Είναι μια διαδικασία διαρκούς ανατροφοδότησης που μπορεί να συντελεστεί με την 
ανάπτυξη σχέσεων συνεργασίας και αλληλεγγύης, που δεν είναι σχέσεις εξάρτησης 
και υποτέλειας, όπως αυτές που το σύστημα αξιολόγησης μέσα από το Ν. 2525 
δρομολογεί.  



Αναλυτικά τα συλλογικά όργανα που αξιολογούν, ο τρόπος αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου και η χρήση των αποτελεσμάτων αναφέρονται στις θέσεις της 
Ομοσπονδίας του 1993.  

Η αξιολόγηση, που έχει στόχο την αναβάθμιση του εκ/κού έργου και τη βελτίωση του 
εκ/κού, δεν πρέπει να ταυτίζεται με τη διαδικασία κρίσης του εκ/κού στις περιπτώσεις 
μονιμοποίησης ή επιλογής σε θέση στελέχους εκπαίδευσης.  

Πολύ δε περισσότερο, δεν μπορεί να προκαθορίζει το αποτέλεσμα αυτής της κρίσης, 
όπως επιχειρείται με τις διατάξεις του Ν. 2525/97.  

Για τις περιπτώσεις επιλογής στελεχών εκπαίδευσης, ο κλάδος προβλέπει διαδικασίες 
κρίσης του εκ/κού με αντικειμενικά και μετρήσιμα κριτήρια και μέσα από συλλογικά 
όργανα, συμβούλια επιλογής, υπηρεσιακά συμβούλια, όπου και εκπροσωπείται από 
τους αιρετούς του. Η χρήση των αποτελεσμάτων της διαδικασίας αξιολόγησης που 
προτείνουμε μπορεί να συνεκτιμηθεί ως ένα από τα στοιχεία με τα οποία τα 
συλλογικά όργανα διενεργούν τις κρίσεις. 

 



Αποφάσεις 70ης Γ.Σ. του κλάδου 

  

• ΘΕΜΑ 1ο: ΔΑΠΑΝΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΑΙΔΕΙΑ  
• ΘΕΜΑ 2ο: ΑΠΟΚΕΝΤΡΩΣΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  
• ΘΕΜΑ 3ο: ΟΙ ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΣΤΗΝ Π.Ε.  
• ΘΕΜΑ 4ο: ΔΙΟΡΙΣΜΟΙ- ΑΝΑΠΛΗΡΩΤΕΣ 
• ΘΕΜΑ 5ο: ΟΙ ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΕΣ  
• ΘΕΜΑ 6ο: ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ - ΜΕΙΟΝΟΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ  
• ΘΕΜΑ 7ο: ΑΣΦΑΛΙΣΤΙΚΑ - ΣΥΝΤΑΞΙΟΔΟΤΙΚΑ  
• ΘΕΜΑ 8ο: ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΑ 

ΘΕΜΑ 1ο: ΔΑΠΑΝΕΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΑΙΔΕΙΑ 

Με δεδομένα ότι: 

• Η Παιδεία, συνταγματικά κατοχυρωμένο δικαίωμα όλων των πολιτών, μόνο 
φραστικά αναγορεύεται σε πρώτη εθνική προτεραιότητα.  

• Ο Δημόσιος και Δωρεάν χαρακτήρας της εκπαίδευσης αποδυναμώνεται.  
• Με το 3,4 % επί του ΑΕΠ που διατίθεται για την Παιδεία είναι αδύνατο να 

δρομολογηθεί ποιοτική αναβάθμιση της εκπαίδευσης που τόσο έχει ανάγκη ο 
τόπος μας.  

Διεκδικούμε: 

• Να αυξηθούν οι δαπάνες για την Παιδεία και σταδιακά μέσα σε 2 χρόνια να 
φτάσουν στο 6 % επί του Ακαθάριστου Εθνικού Προϊόντος.  

• Πρέπει να γίνει ορθολογική κατανομή των πόρων του 2ου ΕΠΕΑΕΚ και 
ιδιαίτερα να πάνε σε σκοπούς που εξυπηρετούν τη Δημόσια Πρωτοβάθμια 
Εκπαίδευση τη σημασία και την αξία της οποίας όλοι αναγνωρίζουν και 
αποδέχονται. Κυρίως να διατεθούν σε προγράμματα σχολικής στέγης και 
εποπτικών, σε προγράμματα επιμόρφωσης, καθώς επίσης και στο πρόγραμμα 
εξομοίωσης που πρέπει να τελειώσει. 

ΘΕΜΑ 2ο: ΑΠΟΚΕΝΤΡΩΣΗ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

  

1. Η αποκέντρωση του εκπαιδευτικού μας συστήματος κύριο στόχο θα πρέπει να 
έχει τον αναπροσδιορισμό του περιεχομένου της μόρφωσης, των αναλυτικών 
προγραμμάτων με βάση τα νέα δεδομένα.  

Η νέα πραγματικότητα που προσδιορίζεται από την έκρηξη της γνώσης και της 
τεχνολογίας, από την ανάγκη προστασίας του περιβάλλοντος και τη σημερινή 
κοινωνικοοικονομική κατάσταση, θα πρέπει να εναρμονιστεί με τις τοπικές 
ιδιαιτερότητες, την τοπική ιστορία, τις τοπικές παραγωγικές και κοινωνικές σχέσεις 
και να ταυτιστεί με τον ίδιο τον άνθρωπο και τις ανάγκες του. 



2. Η αποκέντρωση δεν επιτρέπεται να θίξει τον ενιαίο, δημόσιο και δωρεάν 
χαρακτήρα της Εκπαίδευσης. Απεναντίας, θα πρέπει να εμποδίσει τις δυνάμεις 
της αγοράς να αποσπάσουν ζωτικά τμήματα της Δημόσιας Εκπαίδευσης, έτσι, 
ώστε, να μην οδηγηθούμε σε εκπαίδευση πολλών ταχυτήτων και έντονων 
ανισοτήτων.  

3. Η αποκέντρωση του εκπαιδευτικού συστήματος νοείται ως αποκέντρωση 
πρωτοβουλιών, δραστηριοτήτων και αρμοδιοτήτων, που στόχο έχουν να 
αναδείξουν τη δυναμογόνο δράση του σχολείου ως ζωντανού οργανισμού, 
ανοιχτού στην κοινωνία, τον άνθρωπο, τη ζωή, και ικανού να αναβαθμίσει με 
τη δυναμική του την πολύπλευρη ανάπτυξη της τοπικής και ευρύτερης 
κοινωνίας και συγχρόνως να προσφέρει στην ίδια την κοινωνία πολίτες 
ελεύθερους, υπεύθυνους, δημοκρατικούς, κριτικά σκεπτόμενους και 
κοινωνικά συμμέτοχους.  

Στα πλαίσια αυτά ο σύλλογος διδασκόντων πρέπει να αναδειχθεί σε βασικό όργανο 
παιδαγωγικής- εκπαιδευτικής δραστηριότητας, έκφραση της συλλογικότητας και της 
συμμετοχικής λειτουργίας του σχολείου. 

4. Η αποκέντρωση μπορεί να συμβάλει καθοριστικά στην καθιέρωση, γενίκευση 
και αναβάθμιση σημαντικών εκπαιδευτικών θεσμών, όπως είναι: η ενισχυτική 
διδασκαλία, η αναβάθμιση της διδασκαλίας της ξένης γλώσσας, η εισαγωγή 
δραστηριοτήτων, που έχουν σχέση με τον πολιτισμό, τη μουσική, το θέατρο, 
τον αθλητισμό, τη σύγχρονη τεχνολογία, την αγωγή υγείας, τις μορφωτικές 
ανταλλαγές, την προστασία του φυσικού περιβάλλοντος κ.λ.π., ιδιαίτερα μέσα 
από τη λειτουργία του ολοήμερου Δημοτικού Σχολείου και Νηπιαγωγείου.  

Στην προώθηση και υλοποίηση όλων αυτών, θα βοηθήσει σημαντικά η συμμετοχή 
των τοπικών εκπαιδευτικών φορέων, των ειδικών σε θέματα επιστημονικών 
παιδαγωγικών προσεγγίσεων και μελετητών ειδικών θεμάτων. 

Η οργανωτική και λειτουργική εμπλοκή και άλλων φορέων, θα γίνει με σαφώς 
προσδιορισμένο πλαίσιο ευθυνών και αρμοδιοτήτων. 

Κυρίαρχη, όμως, θα είναι η παρουσία των φορέων Εκπαίδευσης. Ακόμη, τα 
περιφερειακά αποκεντρωμένα επιστημονικά, παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά κέντρα, 
μπορούν να λειτουργήσουν με ουσιαστικές αρμοδιότητες σε επίπεδο Νομών ή 
ευρύτερης περιφέρειας. 

Ο Κλάδος προτείνει: 

1. Την ίδρυση 15 περιφερειακών Δ/νσεων Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, σε ολόκληρη 
τη Χώρα, οι οποίες έχουν έδρα, την έδρα της Περιφέρειας. Στο Λεκανοπέδιο της 
Αθήνας και στη Θεσσαλονίκη δημιουργούνται δύο (σε κάθε πόλη) περιφερειακές 
Δ/νσεις. Της Περιφερειακής Δ/νσης προϊσταται περιφερειακός Δ/ντής, ο οποίος 
προέρχεται από το χώρο της Δημόσιας Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, και επιλέγεται 
από το αντίστοιχο Συμβούλιο Επιλογής προϊσταμένων Π.Ε., σύμφωνα με τις πάγιες 
θέσεις του Κλάδου για τις επιλογές των στελεχών της εκπαίδευσης (αντικειμενικά-
μετρήσιμα κριτήρια). Το θέμα της επιλογής των περιφερειακών Δ/ντών και όχι του 
διορισμού τους, είναι βασική προϋπόθεση για τον Κλάδο, προκειμένου να υλοποιηθεί 
ο θεσμός. 



2. Α. Η Περιφέρεια, έχει τις εξής διοικητικές αρμοδιότητες. 

α) Είναι έδρα του ΑΠΥΣΠΕ (Ανώτερου περιφερειακού υπηρεσιακού Συμβουλίου 
Εκπαίδευσης). 

β) Είναι έδρα των συντονιστών σχολικών συμβούλων Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

γ) Είναι έδρα του Περιφερειακού Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, στο οποίο συμμετέχουν 
οι συντονιστές σχολικοί σύμβουλοι. 

Β. Αρμοδιότητες Οργάνων Περιφέρειας 

α) Αρμοδιότητες περιφερειακού Δ/ντή.  

Ο Περιφερειακός Δ/ντής Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, ασκεί τη διοίκηση, τον έλεγχο 
και την εποπτεία των υπηρεσιών της Περιφ. Δ/νσης, των Δ/νσεων και Γραφείων 
Εκπαίδευσης των σχολικών συμβούλων, των ΚΔΑΥ. Αξιολογεί το έργο των 
συντονιστών σχολικών συμβούλων (ως προς το διοικητικό μέρος) και των 
προϊσταμένων Δ/νσεων Π.Ε. της Περιφέρειας. 

β) Αρμοδιότητες Α.Π.Υ.Σ.Π.Ε. 

Στην Περιφέρεια λειτουργεί Ανώτερο Περιφερειακό Υπηρεσιακό Συμβούλιο, το 
οποίο αποτελείται από τους αιρετούς εκπροσώπους των εργαζομένων στην 
περιφέρεια και προϊσταμένους Δ/νσεων Π.Ε. Οι αιρετοί εκλέγονται με καθολική 
μυστική ψηφοφορία από τους συναδέλφους που υπηρετούν στην περιφέρεια. 

Οι εκλογές για την ανάδειξη των αιρετών, γίνονται (κατά την πρώτη εφαρμογή), 
μόλις δημοσιευθεί ο νόμος. Στη συνέχεια γίνονται την ίδια ημερομηνία κατά την 
οποία εκλέγονται οι αιρετοί στα ΠΥΣΠΕ και στο ΚΥΣΠΕ. Οι αιρετοί απαλλάσσονται 
πλήρως του διδακτικού ωραρίου, όσο χρόνο διαρκεί η θητεία τους. 

Το ΑΠΥΣΠΕ, μπορεί να είναι όργανο δευτεροβάθμιας κρίσης των Δ/ντών Σχολείων, 
να εξετάζει, δηλαδή, σε δεύτερο βαθμό ενστάσεις, καθώς επίσης και τις αποσπάσεις, 
σε επίπεδο περιφέρειας. 

Εξετάζει, επίσης, όλες τις πειθαρχικές διώξεις των Εκπαιδευτικών της Π.Ε. 

γ) Αρμοδιότητες συντονιστών σχολικών Συμβούλων. 

Η Περιφέρεια είναι έδρα των συντονιστών σχολικών συμβούλων Π.Ε. και Δ.Ε. 

Οι συντονιστές σχολικοί σύμβουλοι εποπτεύουν, συντονίζουν, παρακολουθούν και 
αξιολογούν το έργο των σχολικών συμβούλων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. 
Συνεργάζονται με το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και είναι περιφερειακό προσωπικό του 
αποκεντρωμένου Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και του Περιφερειακού Επιμορφωτικού 
Κέντρου. 

δ) Αρμοδιότητες Περιφερειακού Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.  



Το Π.Π.Ι. αποτελείται από: 

1) Τη Διοικούσα επιτροπή, στην οποία συμμετέχουν οι συντονιστές σχολικοί 
σύμβουλοι Π.Ε. και Δ.Ε. και εκπρόσωποι των Α.Ε.Ι. 

2) Το σύνολο των σχολικών συμβούλων της Περιφέρειας. 

΄Εργο του είναι: 

Η αξιολόγηση της Εκπαίδευσης στην Περιφέρεια. 

Ο σχεδιασμός των τοπικών διαφοροποιήσεων των αναλυτικών προγραμμάτων. 

Η εκπαιδευτική τεκμηρίωση της Περιφέρειας. 

Ο σχεδιασμός της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και κατάρτισης, σύμφωνα με τα 
προγράμματα περιφερειακής, κοινωνικής και οικονομικής ανάπτυξης. Η προώθηση 
της εκπαιδευτικής έρευνας. 

Με δεδομένο ότι θα γίνει περιφερειακή αποκέντρωση του εκπαιδευτικού συστήματος, 
υπάρχει αναγκαιότητα πραγματοποίησης οργανωτικού καταστατικού συνεδρίου του 
Κλάδου, μέχρι την επόμενη (71η Γενική Συνέλευση της Δ.Ο.Ε.)., που θα εξετάσει: 

1. Την αποκέντρωση της Δ.Ο.Ε. σε επίπεδο περιφέρειας. 

2. Όλα τα υπόλοιπα οργανωτικά καταστατικά θέματα που απασχολούν τον Κλάδο. 

  

ΘΕΜΑ 3ο: ΟΙ ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΣΤΗΝ Π.Ε. 

  

Η Γενική Συνέλευση εκτιμώντας ότι οι νέες τεχνολογίες θα αποτελέσουν τα προσεχή 
χρόνια αναπόσπαστο στοιχείο της διδασκαλίας στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση 
κατέληξε στις παρακάτω προτάσεις : 

• Να γίνει ο Η/Υ εργαλείο έκφρασης, διερεύνησης, πειραματισμού και 
αναζήτησης στα χέρια των μαθητών σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα, 
επιτρέποντας σε αναβαθμισμένους (ως προς τη μόρφωση, τις ικανότητες και 
την αναγνώριση) δασκάλους να γίνουν οι αγωγοί εκπαιδευτικής εξέλιξης.  

• Μελέτη και εκπόνηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων από το Π.Ι., που θα 
υποβοηθούνται από τους Ηλεκτρονικούς Υπολογιστές.  

• Νέα προσέγγιση των υπαρχόντων γνωστικών αντικειμένων με τη βοήθεια των 
Ηλεκτρονικών Υπολογιστών. Εισαγωγή των Ηλεκτρονικών Υπολογιστών στα 
δημοτικά σχολεία.  

• Κίνητρα για την αγορά υπολογιστών από τους εκπαιδευτικούς.  
• Επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών της Π.Ε. στη χρήση των ηλεκτρονικών 

Υπολογιστών.  
• Επιμόρφωση όλων των εκπαιδευτικών σε καινούριες μεθόδους διδακτικής.  



• Η επιμόρφωση να γίνεται με απαλλαγή των εκπαιδευτικών από τα διδακτικά 
τους καθήκοντα.  

• Προγράμματα εξοπλισμού σε Η/Υ να ξεκινήσουν από τις παραμεθόριες και 
πλέον απομακρυσμένες περιοχές. Να διαφυλαχθεί ο δημόσιος χαρακτήρας της 
προμήθειας ηλεκτρονικών υπολογιστών.  

• Δικτυακή σύνδεση όλων των σχολείων Π.Ε.  
• Να μην αξιοποιηθεί η διαδικασία της επιμόρφωσης εκπαιδευτικών στις νέες 

τεχνολογίες σε καμιά αξιολογική διαδικασία.  
• Καμιά οικονομική επιβάρυνση των Συλλόγων Γονέων.  
• Διαφάνεια και αξιοποίηση των κοινοτικών και δημόσιων κονδυλίων που θα 

δοθούν για την είσοδο των νέων τεχνολογιών στην Εκπαίδευση. Η 
εκπαίδευση εκπαιδευτικών στα προγράμματα Π1 να γίνεται στα σχολεία, ενώ 
των προγραμμάτων Π2 και Π3 στο Πανεπιστήμιο. Η επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών να γίνει από καθηγητές Παιδαγωγικών Τμημάτων.  

• Στόχος του σχολείου με την εισαγωγή των νέων τεχνολογιών δε θα πρέπει να 
είναι ένα επιπλέον γνωστικό αντικείμενο, όσο κυρίως η δυνατότητα 
εκμάθησης από τους μαθητές του τρόπου για να αναζητούν την πληροφορία 
μέσα από τους Η/Υ.  

• Να διαφυλαχθεί και να διατηρηθεί ο δημόσιος χαρακτήρας της επιμόρφωσης.  

  

ΘΕΜΑ 4ο: ΔΙΟΡΙΣΜΟΙ- ΑΝΑΠΛΗΡΩΤΕΣ 

  

Είναι γεγονός ότι η Δημόσια Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση έχει ανάγκη από μαζικούς 
διορισμούς εκπαιδευτικών σε οργανικές θέσεις, που θα δημιουργηθούν από: 

• Τη μείωση του αριθμού των μαθητών ανά τμήμα (1:20)  
• Τη δίχρονη υποχρεωτική προσχολική αγωγή.  
• Την ένταξη στο εκπαιδευτικό σύστημα όλων των παιδιών, που σήμερα είναι 

εκτός σχολείου.  
• Την πλήρη εφαρμογή συστηματικής ενισχυτικής διδασκαλίας.  
• Την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών ( επιμόρφωση τρίμηνης, εξάμηνης ή και 

ετήσιας διάρκειας, με απαλλαγή από τα διδακτικά καθήκοντα).  
• Τη συνταξιοδότηση των εκπαιδευτικών στα 30 χρόνια υπηρεσίας, με πλήρη 

σύνταξη.  
• Τη διδασκαλία του μαθήματος της Φυσικής Αγωγής στις Α΄ και Β΄ τάξεις και 

της Ξένης Γλώσσας στη Γ΄ τάξη.  
• Την εφαρμογή προγραμμάτων καταπολέμησης του αναλφαβητισμού και 

εκπαίδευσης ενηλίκων.  

Διεκδικούμε: 

Το διορισμό όλων των αναπληρωτών, που έχουν υπογράψει έστω και μία Σύμβαση 
Εργασίας 



1) Δημιουργία πίνακα διοριστέων, στον οποίον εντάσσονται όσοι εργάστηκαν, 
εργάζονται και θα εργαστούν στην Εκπαίδευση, με σειρά κατάταξης, ανάλογα με το 
χρόνο προϋπηρεσίας τους. 

2) ΄Aμεσο μόνιμο διορισμό στις κενές θέσεις του διαγωνισμού του ΑΣΕΠ (2.539), 
καθώς και στις οργανικές θέσεις που θα προκύψουν στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, 
από εκπαιδευτικούς του παραπάνω πίνακα, οι οποίοι έχουν συμπληρώσει 
προϋπηρεσία 16 μηνών. 

Το ελάχιστο όριο προϋπηρεσίας, δεν θεωρείται απαραίτητο, σε περίπτωση κενών 
οργανικών θέσεων, που υπερβαίνουν τον αριθμό των αναπληρωτών, που το έχουν 
συμπληρώσει. 

3) Οι εγγεγραμμένοι στον παραπάνω πίνακα, εργάζονται κατά προτεραιότητα, ως 
αναπληρωτές, μέχρι του ελαχίστου ορίου προϋπηρεσίας και με τη δυνατότητα 
ανανέωσης της σύμβασής τους, για καθένα από τα επόμενα διδακτικά έτη, μέχρι το 
μόνιμο διορισμό τους. 

4) Από το έτος 2003, οι διορισμοί εκπαιδευτικών, θα γίνονται κατά ποσοστό 40% από 
τον πίνακα αναπληρωτών και 60% από τον πίνακα επιτυχόντων του ΑΣΕΠ. 

Ο πίνακας των αναπληρωτών συμπληρώνεται κάθε χρόνο, με αίτηση από τους 
ενδιαφερόμενους εκπαιδευτικούς, με μόνο κριτήριο το έτος απόκτησης πτυχίου.  

  

ΘΕΜΑ 5ο: ΟΙ ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΕΣ 

  

Τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι συνάδελφοι των ειδικοτήτων πέρα από 
εκείνα, που είναι κοινά με τους άλλους εκπαιδευτικούς της Π.Ε., είναι πλέον χρόνια. 
Το νέο διοικητικό συμβούλιο της Ομοσπονδίας που θα προκύψει, οφείλει να προτάξει 
και να εργαστεί για τη λύση αυτών των προβλημάτων, τα οποία έχουν καταγραφεί, 
αλλά δεν υπήρξε μέχρι σήμερα λύση στα περισσότερα από αυτά. 

Επιγραμματικά θα μπορούσε κανείς να τα κωδικοποιήσει όπως παρακάτω : 

• Συνέδριο από τη Δ.Ο.Ε. για τους εκπαιδευτικούς Ειδικοτήτων της Π.Ε.  
• Αύξηση των οργανικών θέσεων των εκπαιδευτικών ειδικοτήτων και 

αντίστοιχοι διορισμοί.  
• Επέκταση του μαθήματος φυσικής αγωγής στα Νηπιαγωγεία  
• Επέκταση του μαθήματος της Μουσικής στην Α΄ και Β΄ τάξη του Δημοτικού 

Σχολείου.  
• Επέκταση του μαθήματος ξένης γλώσσας στη Γ΄ Δημοτικού.  
• Ισότιμη αντιμετώπιση των ειδικών μαθημάτων στη σύνταξη των ωρολογίων 

προγραμμάτων.  
• Συνέχιση προγραμμάτων ολυμπιακής παιδείας.  
• Μείωση ωραρίου των εκπαιδευτικών που μετακινούνται για εκτέλεση 

διδακτικού έργου σε άλλο σχολείο μακριά από την οργανική τους θέση.  



• Ωράριο εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής με βάση αυτό των ΣΔΕΝΠ.  
• Καθιέρωση Θεατρικής Αγωγής στο αναλυτικό πρόγραμμα  
• Ενίσχυση του θεσμού της περιβαλλοντικής εκπαίδευσης με επιμορφωτικά 

σεμινάρια στην περιφέρεια και στήριξη του Θεσμού Αγωγής Υγείας.  
• Διδασκαλία από εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων των αντίστοιχων μαθημάτων και 

στα ολιγοθέσια σχολεία.  
• Δημιουργία και βελτίωση της υλικοτεχνικής υποδομής στα δημοτικά σχολεία 

για την καλύτερη διδασκαλία των μαθημάτων φυσικής αγωγής, ξένης 
γλώσσας και καλλιτεχνικών μαθημάτων.  

• Να δίνεται η δυνατότητα απόσπασης και των ειδικοτήτων στα σχολεία του 
εξωτερικού.  

• Αποζημίωση και γενική κάλυψη των εκπαιδευτικών που μετακινούνται για 
εκτέλεση διδακτικού έργου σε άλλο σχολείο μακριά από την οργανική τους 
θέση.  

• Μοριοδότηση και των σχολείων που γίνεται "συμπλήρωση ωραρίου".  
• Πρόβλεψη και κάλυψη θέσεων μουσικών και γυμναστών στα σχολεία ειδικής 

αγωγής.  
• Ίδρυση Γραφείου Φυσικής Αγωγής Π.Ε. σε κάθε Διοικητική Περιφέρεια.  
• Δυνατότητα διεκδίκησης θέσης Διευθυντή ή Υποδιευθυντή Σχολείου από τους 

συναδέλφους των ειδικοτήτων.  
• Να ιδρυθούν θέσεις Σχολικών Συμβούλων Ειδικοτήτων και στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση σε αναλογία 1 προς 100 (1 Σχολικός Σύμβόυλος 
προς 100 εκπαιδευτικούς συγκεκριμένης ειδικότητας). Στην περιφέρεια η 
αναλογία να είναι 1 προς 50. Να γίνει πλήρωση των θέσεων αυτών με επιλογή 
υποψήφιων εκπαιδευτικών της συγκεκριμένης ειδικότητας που ανήκουν 
Οργανικά στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, και εφόσον δεν υπάρχουν 
υποψήφιοι, να γίνει η πλήρωση με μετάταξη από τη Δευτεροβάθμια στην 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  

• Αναγνώριση ως εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας του χρόνου κατά τον οποίο 
γυμναστές εργάστηκαν σε σχολεία μέσω προγραμμάτων της Γ.Γ.Α. (περίοδος 
86-89).  

  

ΘΕΜΑ 6ο: ΔΙΑΠΟΛΙΤΙΣΜΙΚΗ - ΜΕΙΟΝΟΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

  

Διαπολιτισμική Εκπαίδευση 

Ο ολοένα αυξανόμενος αριθμός αλλοδαπών μαθητών στο ελληνικό σχολείο επιβάλλει 
τη λήψη ιδιαίτερων μέτρων, τα οποία από τη μια μεριά θα στηρίξουν τον αλλοδαπό 
μαθητή μέχρι να ενταχθεί στο ελληνικό περιβάλλον κι από την άλλη θα σεβαστούν 
την πολιτισμική και ενδεχομένως θρησκευτική διαφορά από τους ντόπιους μαθητές. 
Η 70ή Γ.Σ. αποφάσισε να διεκδικήσει τα παρακάτω : 

• Να δοθούν κίνητρα για τη συνεχή συνεργασία των διαπολιτισμικών σχολείων 
με τα παιδαγωγικά τμήματα των Πανεπιστημίων, πάνω σε εξειδικευμένα 
προγράμματα του τομέα της διαπολιτισμικής αγωγής.  



• Να λειτουργήσουν στα σχολεία αυτά πιλοτικά ολοήμερα σχολεία σύμφωνα με 
τις θέσεις του Κλάδου. Να εγκριθούν και να ενισχυθούν οικονομικά από το 
Υπουργείο Παιδείας εκπαιδευτικά προγράμματα και τακτικές συναντήσεις 
εκπαιδευτικών των διαπολιτισμικών σχολείων σε πανελλαδικό επίπεδο.  

• Να συνεχιστούν τα προγράμματα για μαθητικούς πληθυσμούς 
τσιγγανοπαίδων, μουσουλμανοπαίδων, παλιννοστούντων και αλλοδαπών 
μαθητών.  

• Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών πάνω σε ιδιαίτερα πολιτισμικά 
χαρακτηριστικά των αλλοδαπών μαθητών τους και γενικότερα σε θέματα 
διαπολιτισμικής αγωγής.  

• Επιμορφωτικά σεμινάρια που θα απευθύνονται σε μαθητές, εκπαιδευτικούς 
και γονείς προκειμένου να ενημερώσουν και να τονίσουν τη δυνατότητα 
συνύπαρξης ατόμων με διαφορετικά πολιτισμικά χαρακτηριστικά.  

• Νέα αναλυτικά προγράμματα στα διαπολιτισμικά σχολεία.  
• Δυνατότητα αποσπάσεων από τα διαπολιτισμικά σχολεία.  
• Έμπρακτη κατοχύρωση της ελεύθερης πρόσβασης και της ισότιμης 

συμμετοχής όλων των παιδιών στο σχολείο.  
• Κοινωνική μέριμνα για τους μαθητές που προέρχονται από ασθενείς 

οικονομικά και προβληματικές οικογένειες.  

Μειονοτική εκπαίδευση 

• Κατάργηση του Νόμου 2341/95.  
• Επαναφορά των διοικητικών θεμάτων με τα οποία ασχολείται το ΥΣΜΕ στα 

κατά τόπους ΠΥΣΠΕ, με τη συμμετοχή αιρετού μουσουλμάνου όταν 
συζητούνται θέματα μουσουλμάνων εκπαιδευτικών.  

• Ίδρυση στη Θράκη επιστημονικού συμβουλίου για εκπαιδευτικά θέματα των 
σχολείων της περιοχής.  

• Ένταξη της ΕΠΑΘ στα Παιδαγωγικά Τμήματα.  
• Νέα Αναλυτικά Προγράμματα και προσαρμογή των βιβλίων στην 

πραγματικότητα των μειονοτικών σχολείων.  
• Επέκταση του πιλοτικού προγράμματος Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης και 

εφαρμογή του ολοήμερου σχολείου.  
• Συνεχή επιμόρφωση των υπηρετούντων Εκπαιδευτικών σε θέματα 

διαπολιτισμικής αγωγής.  
• Εξασφάλιση κατάλληλης υλικοτεχνικής υποδομής, έτσι ώστε εκπαιδευτικοί 

και εκπαιδευόμενοι ν' ασχολούνται απρόσκοπτα με την εκπαιδευτική 
διαδικασία  

• Να ενταχθεί η επιμόρφωση, ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών και των 
στελεχών της διοίκησης της Εκπαίδευσης στα νέα προγράμματα επιμόρφωσης 
όπως αυτά έχουν καταγραφεί παραπάνω.  

• Να καθοριστεί μέσα από ένα γόνιμο και ειλικρινή διάλογο, η διαδικασία 
επιλογής και πρόσληψης μόνιμου διδακτικού προσωπικού για τα μειονοτικά 
σχολεία, μια και η συγκεκριμένη διαδικασία της συνέντευξης θεωρείται 
επιεικώς απαράδεκτη.  

• Να μειωθεί στην τριετία ο χρόνος υποχρεωτικής παραμονής των συναδέλφων 
που προσλήφθηκαν με διαγωνισμό για τα δυσπρόσιτα μειονοτικά σχολεία. 
Στα μειονοτικά σχολεία να επιτρέπονται οι αποσπάσεις, καθώς και η 
δυνατότητα αμοιβαίων μεταθέσεων μεταξύ ΥΣΜΕ και ΚΥΣΠΕ. Να 
επαναπροσδιοριστούν τα κριτήρια και οι κατηγορίες των δυσπρόσιτων.  



• Τα νηπιαγωγεία της Θράκης, στα οποία φοιτούν μουσουλμανόπαιδα, 
τσιγγανόπουλα και παλιννοστούντες να χαρακτηριστούν διαπολιτισμικά.  

• Να γίνει επιμόρφωση των νηπιαγωγών σχετικά με τη διαπολιτισμική 
εκπαίδευση.  

• Να ιδρυθούν στα διαπολιτισμικά νηπιαγωγεία τάξεις υποδοχής.  

  

ΘΕΜΑ 7ο: ΑΣΦΑΛΙΣΤΙΚΑ - ΣΥΝΤΑΞΙΟΔΟΤΙΚΑ 

  

Υπάρχει ανάγκη λήψης μέτρων για την εξυγίανση του Ασφαλιστικού Συστήματος. Τα 
οποιαδήποτε όμως μέτρα θα πρέπει να προέλθουν μετά από διάλογο της πολιτείας με 
τους εργαζόμενους. Πριν πάμε όμως ως εργαζόμενοι σε οποιοδήποτε διάλογο θα 
πρέπει να έχουν εξασφαλισθεί ως αδιαπραγμάτευτα τα εξής: 

α) Ο Δημόσιος χαρακτήρας της κοινωνικής ασφάλισης πρέπει να παραμείνει υπό την 
πλήρη εγγύηση της πολιτείας. 

β) Η καθιέρωση της τριμερούς χρηματοδότησης του συστήματος σε ευρύτερη βάση 
και όχι μόνο για τους νεοεισερχόμενους στο σύστημα από 1-1-1993. 

γ) Καμμιά αύξηση των εισφορών των εργαζομένων που έχουν ήδη ξεπεράσει τις 
δυνατότητές τους. 

δ) Καμμιά αύξηση των ορίων ηλικίας. 

ε) Όχι μείωση των συντάξεων. 

Για να εξυγιανθεί το Ασφαλιστικό Σύστημα χρειάζεται : 

• Καθιέρωση της τριμερούς χρηματοδότησης.  
• Να σέβεται το κράτος τις υποχρεώσεις του απέναντι στο Σύστημα Κοινωνικής 

Ασφάλισης.  
• Να μη χρησιμοποιεί το κράτος τα αποθεματικά των ταμείων ως συμπλήρωμα 

του κρατικού προϋπολογισμού.  
• Το κράτος να καταβάλει άμεσα όσα οφείλει στα ασφαλιστικά ταμεία και να 

αποδώσει όλα όσα εισέπραξε από την εκμετάλλεση των αποθεματικών τους.  
• Να παταχθούν η εισφοροδιαφυγή και εισφοροαπαλλαγή.  
• Να εφαρμοσθεί πολιτική μείωσης της ανεργίας και της μερικής απασχόλησης.  
• Αυτοδιαχείριση των ταμείων από τους εργαζόμενους. 

Ο Κλάδος διεκδικεί: 

• Να καταργηθούν όλοι οι αντιασφαλιστικοί νόμοι.  
• Να καταργηθεί η εισφορά για κύρια σύνταξη.  
• Η σύνταξη ν'αποτελεί το 80 % των εν ενεργεία αποδοχών και να υπολογίζεται 

στον τελευταίο μισθό.  



• Να δοθεί πλήρης σύνταξη στους εκπαιδευτικούς στα 30 έτη υπηρεσίας, αφού 
η ιδιαίτερη φύση του επαγγέλματος καθιστά δύσκολη την παραμονή στην 
εργασία πέραν των 30 ετών. Ο υπολογισμός της σύνταξης να γίνεται με βάση 
τα 35/35 και εφόσον ικανοποιηθεί το αίτημα της πλήρους σύνταξης στα 30 
έτη, ο υπολογισμός να γίνεται με βάση το 30/30.  

• Να θεμελιώνεται δικαίωμα συνταξιοδότησης σε περίπτωση θανάτου ή ολικής 
αναπηρίας ανεξάρτητα από τα χρόνια υπηρεσίας, με κατώτερο όριο σύνταξης 
στο ύψος του 80 % των αποδοχών του νεοδιόριστου εκπαιδευτικού.  

• Να θεμελιώνει δικαίωμα σύνταξης ο ένας εκ των δύο συζύγων, όταν στην 
οικογένεια υπάρχει ανάπηρο παιδί (όχι αποκλειστικά και μόνο η μητέρα).  

• Να καταργηθεί η εισφορά του 7 % για τη διαδοχική ασφάλιση.  
• Να καταργηθεί το πλαφόν του 20 % που θεσμοθετήθηκε για τους 

νεοδιόριστους.  
• Να διασφαλιστούν πλήρως τα συνταξιοδοτικά και ασφαλιστικά δικαιώματα 

των αναπληρωτών εκπαιδευτικών και το επικουρικό τους να μεταφέρεται στο 
Ταμείο Αρωγής.  

• Να είναι υποχρεωτική η εισφορά και για το Μ.Τ.Π.Υ. και για το Ταμείο 
Αρωγής.  

• Να αποδεσμευτεί η 35/ετία από όρια ηλικίας και εφόσον ικανοποιηθεί το 
αίτημα της πλήρους σύνταξης στα 30 έτη, να αποδεσμευτεί η 30/ετία από όρια 
ηλικίας.  

• Πλήρη ιατροφαρμακευτική περίθαλψη.  
• Πλήρη ιατροφαρμακευτική κάλυψη για την εξωσωματική γονιμοποίηση και 

θεσμοθέτηση ειδικού καθεστώτος αδειών για τέτοια περίπτωση.  
• Αναγνώριση προϋπηρεσίας νηπιαγωγών σε παιδικούς σταθμούς.  
• Τα χρόνια αναμονής για διορισμό να θεωρούνται συντάξιμα.  
• Να προσμετράται στη σύνταξη ο χρόνος που προστίθεται σε όσους υπηρετούν 

σε μειονοτικά σχολεία.  
• Η πλειοψηφία των Διοικήσεων των ασφαλιστικών ταμείων ν' αποτελείται από 

εκπροσώπους των ασφαλισμένων.  
• Να κατοχυρωθεί η διοικητική αυτοτέλεια των ασφαλιστικών ταμείων, με 

αλλαγή του νομοθετικού πλαισίου, που διέπει το καθεστώς λειτουργίας, με 
στόχο την αυτοδιαχείριση. Ο συνταξιοδοτούμενος εκπαιδευτικός να μπορεί να 
επιλέγει τον τρόπο είσπραξης των μερισμάτων.  

• Οι αναπληρωτές να πληρώνουν κατ' ευθείαν στα ασφαλιστικά μας ταμεία και 
όχι στο Ι.Κ.Α.  

• Να αυξηθεί το ποσό των δανείων, να μειωθούν τα επιτόκια και να 
απλουστευθούν οι διαδικασίες που απαιτούνται για τη χορήγησή τους από τα 
Ασφαλιστικά Ταμεία.  

• Να προσμετράται ο χρόνος στρατιωτικής θητείας ως συντάξιμος χωρίς 
εξαγορά.  

• Οι κληρονόμοι θανόντος να παίρνουν εξολοκλήρου το ποσό της σύνταξης.  
• Να μεταβιβάζεται το εφάπαξ στους κληρονόμους.  
• Ειδικές ρυθμίσεις για τα στεγαστικά δάνεια σε περίπτωση θανάτου.  

  

ΘΕΜΑ 8ο: ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΑ 

  



Ένα από τα σημαντικότερα και κυρίαρχα αιτήματα του συνδικαλιστικού μας 
κινήματος, ήταν και εξακολουθεί να είναι η οικονομική μας αναβάθμιση. 

Οι εκπαιδευτικοί της Ελλάδος, είναι από τους χαμηλότερα αμειβόμενους στην 
Ευρώπη και από τους πλέον κακοπληρωμένους των Χωρών του Ο.Ο.Σ.Α. 

Στον Ελλαδικό χώρο, ο ΄Ελληνας εκπαιδευτικός, είναι από τους πλέον οικονομικά 
υποβαθμισμένους, ανάμεσα στους Δ.Υ. 

Η οικονομική μας υποβάθμιση, συνδέεται στενά με την προσπάθεια της πολιτείας, να 
μας ενοχοποιήσει για την κρίση του σχολείου, με αποτέλεσμα την απαξίωση του 
ρόλου μας στην κοινωνία, κάτι, που επηρεάζει αρνητικά και την αυτοεκτίμησή μας. 

Η εισοδηματική πολιτική των τελευταίων ετών, δημιούργησε απώλειες εισοδήματος, 
που ξεπερνούν το 30%. 

Επίσης, η άδικη, η άναρχη και προκλητική επιδοματική πολιτική δημιούργησε 
κραυγαλέες ανισότητες, μισθολογικό χάος μεταξύ των Δ.Υ. με συνέπεια οι 
εκπαιδευτικοί να οδηγηθούμε στο τελευταίο σκαλοπάτι της Δημοσιοϋπαλληλικής 
μισθολογικής ιεραρχίας, αφού επιδόματα άλλων κλάδων υπερβαίνουν, κατά πολύ, το 
σύνολο των αποδοχών μας. 

Η 70η Γ.Σ. ,με βάση την κατάσταση που έχει διαμορφωθεί στο σύστημα 
αμοιβών, διεκδικεί: 

1.Νέο μισθολόγιο Δ.Υ., που θα στηρίζεται στις πιο κάτω βασικές αρχές. (αρχές που 
στηρίζει και η ΑΔΕΔΥ): 

α) Το ύψος του κατώτερου Β.Μ., να προσδιοριστεί στις 250.000 δρχ. 

β) Το μισθολόγιο να αποτελείται μόνο από βασικές αποδοχές, που σημαίνει 
ενσωμάτωση όλων των επιδομάτων στις νέες βασικές αποδοχές. 

γ) Ακώλυτη μισθολογική εξέλιξη. 

δ) Μη σύνδεση μισθού- βαθμού. 

ε) Σχέση κατώτερων- ανώτερων αποδοχών 1:3 

στ) Σύνδεση του μισθολογίου με το Δ.Τ.Κ. και την αύξηση του Α.Ε.Π. 

2. Ο κλάδος, μέχρι την εφαρμογή του νέου μισθολογίου Δ.Υ., διεκδικεί: 

α) Τη χορήγηση αυξήσεων πάνω από 30% στους βασικούς μας μισθούς, για κάλυψη 
απωλειών εισοδήματος, λόγω της ακολουθούμενης εισοδηματικής πολιτικής. 

β) Διπλασιασμό του επιδόματος εξωδιδακτικής απασχόλησης. 

γ) Καθιέρωση επιδόματος βιβλιοθήκης. 



δ) Διπλασιασμό των οικογενειακών επιδομάτων και καταβολή τους και στους δύο 
συζύγους, σύμφωνα με την απόφαση του Α.Ε.Δ. 

ε) Αύξηση των επιδομάτων θέσης, που λαμβάνουν τα στελέχη εκπαίδευσης. 

ζ) Ουσιαστική αύξηση της αποζημίωσης των υπερωριών. 

η) Υπερωριακή αποζημίωση στους εκπαιδευτικούς, που προσφέρουν διδακτικό έργο, 
πέραν του ωραρίου τους. 

θ) Αναδρομική ισχύ για τους εκπαιδευτικούς του Ν. 2085/92, για την επιδότηση 
κατοικίας. 

Τέλος, ισχύουν όλες οι αποφάσεις προηγούμενων Γ.Σ., που δεν αναιρέθηκαν από την 
70η Γ.Σ. του Κλάδου.  

 



Aποφάσεις 71ης Γ.Σ. του κλάδου  

  

• ΘΕΜΑ 1ο: ΜΕΤΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 
• ΘΕΜΑ 2ο: ΑΠΟΚΕΝΤΡΩΣΗ � ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ � ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ 

(Ν.2986/02) 

  

ΘΕΜΑ 1ο: ΜΕΤΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

Υπάρχει ανάγκη να γίνουν τροποποιήσεις στο όλο νομοθετικό πλαίσιο που αφορά τη 
Μετεκπαίδευση των Εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Συγκεκριμένα:  

1. Να ιδρυθούν Διδασκαλεία μετ/σης και στα υπόλοιπα Παιδαγωγικά Τμήματα 
της χώρας (όπως προβλέπει ο Ν.2327/95) όπου θα μετεκπαιδεύονται και οι 
εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων.  

2. Το ΥΠ.Ε.Π.Θ. να ενθαρρύνει στηρίζοντας με κάθε τρόπο (οικονομική 
ενίσχυση, Διδακτικό Προσωπικό με μόνιμα μέλη ΔΕΠ, υλικοτεχνική υποδομή 
κ.α.) τα Π.Τ. προς την κατεύθυνση αυτή.  

3. Η μετ/ση να διατηρήσει και διευρύνει το μαζικό της χαρακτήρα με αύξηση 
του αριθμού των εισαγομένων στα διδασκαλεία αλλά και με ουσιαστική 
συμμετοχή των μετεκπαιδευόμενων στην κατάρτιση των προγραμμάτων.  

4. Η μετ/ση να παραμείνει μια και ενιαία τόσο για τους πτυχιούχους Π.Α. όσο 
και για τους πτυχιούχους Π.Τ. και να αποτελεί ενδοϋπηρεσιακή υπόθεση δηλ. 
να είναι δικαίωμα των εν ενεργεία Εκπ/κών.  

5. Να δίνεται η δυνατότητα στα πλαίσια των μαθημάτων που διδάσκονται οι 
μετ/νοι, για έρευνες, εργασίες και δραστηριότητες, με στόχο την παρέμβαση 
στην Εκπ/κή πράξη και την εφαρμογή καινοτόμων ιδεών στο χώρο της 
Εκπ/σης.  

6. Απαιτείται αναβάθμιση της μετ/σης, τόσο ως προς το επίπεδο των σπουδών με 
τη δημιουργία κατευθύνσεων (οργάνωση και Διοίκηση της Εκπ/σης - Ειδική 
Αγωγή - Νέες τεχνολογίες στην Εκπ/κη διαδικασία - Παιδαγωγική - 
Ψυχολογία) όσο και ως προς τον χορηγούμενο τίτλο (μεταπτυχιακός).  

7. Η διαδικασία επιλογής των Εκπ/κών για τη μετ/ση να πραγματοποιείται με 
αδιάβλητο διαγωνισμό, με ευθύνη του ΥΠ.Ε.Π.Θ. σε συνεργασία με τα Π.Τ. 
τους τοπικούς Συλλόγους και τη Δ.Ο.Ε.  

  

  

ΘΕΜΑ 2ο: ΑΠΟΚΕΝΤΡΩΣΗ � ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ � ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗ 
(Ν.2986/02) 

  



Με βάση τις αποφάσεις της 68ης και 70ης Γ.Σ. του κλάδου, ζητούμε την 
τροποποίηση των διατάξεων του Ν.2986/02 που έρχονται σε αντίθεση με τις θέσεις 
του κλάδου, καθώς και των υπουργικών αποφάσεων που στηρίζονται στις 
συγκεκριμένες διατάξεις. 

Σε περίπτωση που αυτό δεν γίνει δεκτό, η Δ.Ο.Ε. σε συνεργασία με τους 
Διδασκαλικούς Συλλόγους θα προχωρήσει σε όλα τα νόμιμα και πρόσφορα 
συνδικαλιστικά μέτρα ώστε να καταστήσει ανενεργές τις συγκεκριμένες διατάξεις. 
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