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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα διδακτορική διατριβή απαρτίζεται από πέντε κεφάλαια. Αρχικά, στο 

πρώτο κεφάλαιο προβαίνουμε στις απαραίτητες οριοθετήσεις των βασικών εννοιών που 

θα χρησιμοποιήσουμε, προκειμένου να αποσαφηνιστούν ο λειτουργικός χαρακτήρας και 

ο ρόλος της αξιολόγησης στην εκπαίδευση. Αναδεικνύονται, επίσης, ο σκοπός και η 

αναγκαιότητα εφαρμογής της, τα επικρατέστερα μοντέλα που εμφανίστηκαν, καθώς και 

οι μορφές πραγμάτωσής της. Ακολούθως, αναδεικνύουμε το θεωρητικό υπόβαθρο και 

τους κυρίαρχους προσανατολισμούς της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση, συνδέοντας την αξιολόγηση με την ποιότητα και την 

αποτελεσματικότητα στην εκπαίδευση. Στο κεφάλαιο που έπεται περιγράφουμε τη 

μεθοδολογία της έρευνας, δηλαδή την επιλογή του θέματος, τον σκοπό, το υλικό, τα 

ερωτήματα και τη μέθοδο που θα χρησιμοποιήσουμε στην έρευνα.  

Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται και αναλύονται τα ευρήματα της έρευνας, 

ξεκινώντας από τη χρονική περίοδο ίδρυσης του ελληνικού κράτους (1833) μέχρι το 

1982 που καταργήθηκε ο θεσμός του Επιθεωρητή. Στη συγκεκριμένη ανάλυση, σημεία 

πραγμάτευσης αποτελούν τα σημαντικότερα στάδια και γεγονότα (νομοθετήματα και 

θεσμικές ρυθμίσεις), αναφορικά με την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, με 

ιδιαίτερη έμφαση στον θεσμό του Επιθεωρητή και στις εκθέσεις αξιολόγησης. Στη 

συνέχεια παρουσιάζονται και αναλύονται τα δεδομένα του διαστήματος 1982-2009, κατά 

το οποίο δεν εφαρμόστηκε ποτέ στην πράξη η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σε 

οποιαδήποτε μορφή. Μετά ακολουθεί η περίοδος μέχρι το 2011, κατά την οποία 

εφαρμόστηκε πιλοτικά ο νέος νόμος για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου  σε 

επίπεδο σχολικής μονάδας. Στην επόμενη ενότητα παρουσιάζονται τα ευρήματα που 

αφορούν τις θέσεις και τις αντιδράσεις των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση του έργου 

τους. Σε συνδυασμό με το θέμα αυτό, ακολουθεί η ενότητα, στην οποία γίνεται 

συνοπτική παρουσίαση των σημαντικότερων ευρημάτων από εμπειρικές έρευνες, που 

αφορούν τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την αξιολόγησή τους και την αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου.  

Τέλος, το τελευταίο κεφάλαιο περιλαμβάνει τη γενική συζήτηση και αξιολόγηση του 

συνόλου των ευρημάτων της έρευνας, καθώς και τις τελικές διαπιστώσεις.  
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SUMMARY 
 

The specific doctoral thesis consists of five chapters. Initially in the first chapter we 

deal with the essential limitations of the basic (meanings) notions that we are to use in 

order to clarify the functional character and the role of the assessment in education. Also, 

are made clear the purpose and the necessity of its application, the prevailing models that 

appeared and the forms of its fulfillment as well. Moreover, we push forward the 

theoretical base and the dominant orientations of the valuation of the educational work in 

the European Union, by connecting the assessment with both the quality and the 

effectiveness towards education. In the following chapter we describe the research 

methodology which means in other words the selection of the subject, the aim, the 

material, the queries and the method that we are going to use in the research. 

In the fourth chapter are presented and analyzed the findings of the research, starting 

from the time period of the Greek nation’s establishment (1833) till 1982 when the 

institution of the inspector was abolished. In this specific analysis, some crucial points 

compose the most important stages and the facts (statutes and institutional regulations) as 

it concerns to the assessment of educators’ work. Particular emphasis is given to the 

institution of inspector and to the assessing reports. Furthermore, are presented and 

analyzed the facts of the period 1982 – 2009 in which the assessment of the educational 

work was never applied in any form. After that, it follows the period till 2011 in which 

the new law for the assessment of the educational work was applied on probation on a 

school level. In the next (chapter) unit are displayed the findings that are connected with 

the positions and the reactions of the educators as it concerns the valuation of their work. 

In relation to this subject it follows the unit in which a brief presentation of the most 

important findings linked to empirical researches take place. These have to do with the 

educators’ opinions as it concerns both their valuation and the assessment of the 

educational work. 

Finally, the last chapter includes the general discussion of the valuation of the research 

findings as well as the final ascertainments.       
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Στις αρχικές επισημάνσεις μας ανήκει η διαπίστωση ότι από το σύνολο των 

παραμέτρων που συνδέονται με την αξιολόγηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και του 

εκπαιδευτικού συστήματος, τον πρώτο λόγο στις συζητήσεις και τις ρυθμίσεις κατείχαν, 

σχεδόν μόνιμα, η αξιολόγηση του μαθητή και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Σχεδόν 

από την ίδρυση του ελληνικού κράτους, η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών απασχόλησε 

την εκπαιδευτική κοινότητα και ήταν η αιτία, πολλές φορές, που οι εκπαιδευτικοί 

αντιπαρατέθηκαν με το Υπουργείο Παιδείας.  

Έχει παρατηρηθεί στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα ότι κάθε φορά, που 

γίνονται  ρυθμίσεις για την αξιολόγηση του μαθητή, να συζητιέται για τελική ρύθμιση 

και το ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

συνδέεται βέβαια με την αξιολόγηση του μαθητή. Ωστόσο, φαίνεται ότι θεσμικά 

προωθείται ένα συγκεκριμένο σκεπτικό, σύμφωνα με τον οποίο η παιδαγωγική-διδακτική 

ικανότητα του εκπαιδευτικού κρίνεται και από την ικανότητα αξιολόγησης της επίδοσης 

των μαθητών. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, καθώς συνδέεται με τη διοίκηση και την 

εποπτεία της εκπαίδευσης, έρχεται να εξυπηρετήσει πολλαπλές κοινωνικές λειτουργίες, 

γεγονός που είναι εμφανές στον νόμο του 2002 για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, ο 

οποίος είναι σε ισχύ μέχρι σήμερα.  

Κατά την τελευταία τριακονταετία, τα σχετικά ζητήματα που αναφέρονται στην 

αξιολόγηση μαθητή και εκπαιδευτικού απασχόλησαν επανειλημμένα τους ειδικούς, τους 

ερευνητές, τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές, τους γονείς, τα κόμματα, τον τύπο, τα 

συνέδρια κ.ά. Προβλήθηκε έντονα η αντίληψη ότι η αξιολόγηση είναι το κυρίαρχο 

εκπαιδευτικό ζήτημα στην ημερήσια διάταξη του εκπαιδευτικού προβλήματος. 

Ενδεικτικό, από αυτή την άποψη, είναι το γεγονός ότι έχουν δοθεί, κατά καιρούς, στη 

δημοσιότητα για «διαβούλευση» διάφορα σχέδια προεδρικών διαταγμάτων. Τα 

αλλεπάλληλα σχέδια, οι αλλεπάλληλες διαβουλεύσεις, οι υπαναχωρήσεις, οι έντονες 

αντιδράσεις των συνδικαλιστικών οργανώσεων των εκπαιδευτικών, οι μαθητικές 

κινητοποιήσεις, οι αναβολές,  οι ομάδες εργασίας, οι διάλογοι κ.ο.κ. έχουν προβάλει, ως 

έναν βαθμό, την αξιολόγηση ως το κεντρικό εκπαιδευτικό ζήτημα (Μαυρογιώργος, Γ. 

1993, Μπάκας, Θ. 2001 και 2009). Είναι γεγονός ότι οικονομικοί, πολιτικοί, κοινωνικοί, 
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πολιτισμικοί και τεχνολογικοί λόγοι προκαλούν μια σειρά μεταρρυθμίσεων σε πολλούς 

τομείς στο ευρωπαϊκό και διεθνές περιβάλλον. Συνακόλουθα, αλλαγές ανακύπτουν και 

για τον τομέα της εκπαίδευσης. Τόσο στην Ευρώπη γενικά όσο και στην Ελλάδα πιο 

συγκεκριμένα, τα τελευταία χρόνια εκδηλώνεται ιδιαίτερο ενδιαφέρον για δεδομένα  που 

αφορούν την ποιότητα και αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών συστημάτων.  

Το ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στη χώρα μας έρχεται να 

αντιμετωπίσει η πιο πρόσφατη «εκπαιδευτική μεταρρύθμιση» του Υπουργείου 

Πολιτισμού, Παιδείας και Θρησκευμάτων (μέχρι το 2012: Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου 

Μάθησης και Θρησκευμάτων -ΥΠΔΒΜΘ-με τον Νόμο 3848/2010 για την «Αναβάθμιση 

του ρόλου του εκπαιδευτικού – καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην 

εκπαίδευση». Με τον νόμο αυτόν τίθεται ως βασική προτεραιότητα της πολιτικής του 

ΥΠΔΒΜΘ το ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας 

σε συνδυασμό με τα νέα μέτρα για το «Νέο Σχολείο». Είναι εμφανής, έτσι, η προσπάθεια 

μετακίνησης των προτεραιοτήτων της εκπαιδευτικής πολιτικής,  που μέχρι σήμερα 

υπήρχε στη συγκεντρωτική εκπαιδευτική πολιτική της χώρας μας, από την 

εξατομικευμένη (εκπαιδευτικός και μαθητής) στη συλλογική αξιολόγηση και ειδικότερα 

σε επίπεδο σχολικής μονάδας. Με την έννοια αυτή, το Υπουργείο Παιδείας επιχειρεί να 

αναδείξει την αποτελεσματικότητα και την ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήματος 

μέσα από την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας. 

Η συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική αποτελεί μια προσπάθεια υιοθέτησης των 

ευρωπαϊκών τάσεων και επιλογών που επικρατούν την εποχή αυτή στο θέμα της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και σε πρώτο στάδιο πραγματώνεται μέσα από 

ένα αρχικά πιλοτικό πρόγραμμα ενός διετούς κύκλου αξιολόγησης της σχολικής 

μονάδας.  

Με την παρούσα εργασία σκοπεύουμε να θέσουμε στο επίκεντρο της  έρευνάς μας την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου στην ελληνική εκπαίδευση 

στη διαχρονική της πορεία, δηλαδή από την ίδρυση του ελληνικού κράτους μέχρι το 

2011, επιδιώκοντας να αναδειχθούν και να συγκριθούν μεταξύ τους χαρακτηριστικά 

γνωρίσματα εφαρμογής της αξιολόγησης μέσα από τις σχετικές θεσμικές ρυθμίσεις της 

Πολιτείας. Με άλλα λόγια, επιδιώκουμε να διερευνήσουμε τα θεσμικά μέτρα της 

Πολιτείας και τα χαρακτηριστικά τους για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του 
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εκπαιδευτικού έργου, την απήχηση και τη στάση των εκπαιδευτικών απέναντι σε αυτά, 

και τα επιστημονικά και εκπαιδευτικά δεδομένα γύρω από το όλο θέμα. 

Ειδικότερα, η διερεύνηση αυτή θα γίνει στη βάση τριών χρονικών κατηγοριών 

(περιόδων), η καθεμιά από τις οποίες έχει τα δικά της χαρακτηριστικά ως προς το 

σχεδιασμό, τη λειτουργία και την εφαρμογή των θεσμικών ρυθμίσεων που αφορούν την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου (1833-1981, 1982-2009 και 

2010-2011).  

Η διερεύνηση αυτή θα γίνει με βάση το μεθοδολογικό εργαλείο της ποιοτικής 

ανάλυσης περιεχομένου, μέσα από το οποίο αναλύουμε και ερμηνεύουμε τα σχετικά 

πρωτογενή και δευτερογενή περιεχόμενα των κειμένων που χρησιμοποιήσαμε, καθώς και 

τα αντίστοιχα δεδομένα της βιβλιογραφίας.  

Η έρευνα, λοιπόν, αυτή διαρθρώνεται σε πέντε κεφάλαια: 

Στο Πρώτο Κεφάλαιο προβαίνουμε στις απαραίτητες οριοθετήσεις των βασικών 

εννοιών που θα χρησιμοποιήσουμε, προκειμένου να αποσαφηνιστούν ο λειτουργικός 

χαρακτήρας και ο ρόλος της αξιολόγησης στην εκπαίδευση. Αναδεικνύονται, επίσης, ο 

σκοπός και η αναγκαιότητα εφαρμογής της, τα επικρατέστερα μοντέλα που 

εμφανίστηκαν, καθώς και οι μορφές πραγμάτωσής της.  

Στο Δεύτερο Κεφάλαιο αναδεικνύουμε τους κυρίαρχους προσανατολισμούς της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στην ευρωπαϊκή ένωση, συνδέοντας την 

αξιολόγηση με την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα στην εκπαίδευση. 

Στο Τρίτο Κεφάλαιο περιγράφουμε τη μεθοδολογία της έρευνας, δηλαδή την επιλογή 

του θέματος, τον σκοπό, το υλικό, ερωτήματα και τη μέθοδο που θα χρησιμοποιήσουμε  

στην έρευνα.  

Το Τέταρτο Κεφάλαιο περιλαμβάνει την παρουσίαση και ανάλυση των δεδομένων της 

έρευνας για τις τρεις χρονικές περιόδους.  

Τέλος, το Πέμπτο Κεφάλαιο περιλαμβάνει τη συζήτηση και την αξιολόγηση του 

συνόλου των ευρημάτων, καθώς και τις τελικές διαπιστώσεις. 

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

καθηγητή μου, κ. Μπάκα Θωμά, Επίκουρο Καθηγητή του Παιδαγωγικού Τμήματος 

Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων,  για την εμπιστοσύνη που μου έδειξε και, 
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συνολικά, για την ουσιαστική επιστημονική και ανθρώπινη στήριξη που μου παρείχε, για 

να φθάσω στο σημερινό σημείο ολοκλήρωσης της διδακτορικής διατριβής μου.  
Θερμές ευχαριστίες ανήκουν ασφαλώς και στους δύο συνεπιβλέποντες καθηγητές 

μου, δηλαδή στον κ. Κυρίδη Αργύρη, Καθηγητή του Τμήματος Επιστημών Προσχολικής 

Αγωγής και Εκπαίδευσης του Αριστοτέλειου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης και στην κ. 

Καρατζιά-Σταυλιώτη Ελένη, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια του Παιδαγωγικού Τμήματος 

Δ.Ε. του Πανεπιστημίου Πατρών, οι οποίοι, με τις υποδείξεις και τις ουσιαστικές 

παρεμβάσεις τους, συνέβαλαν καθοριστικά στην τελική μορφή της διατριβής μου.  

Θέλω να ευχαριστήσω, επίσης, πολύ την κ. Γώγου Λέλα, Καθηγήτρια του Τμήματος 

Επιστημών της Εκπαίδευσης στην Προσχολική Ηλικία του Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου 

Θράκης, την κ. Σιάνου-Κύργιου Ελένη, Καθηγήτρια του Τμήματος Φ.Π.Ψ. του Πανεπι-

στημίου Ιωαννίνων, την κ. Υφαντή Αμαλία, Καθηγήτρια του Τμήματος Επιστημών της 

Εκπαίδευσης και της Αγωγής του Πανεπιστημίου Πατρών και τον κ. Θάνο Θεόδωρο, Ε-

πίκουρο Καθηγητή του Παιδαγωγικού Τμήματος Νηπιαγωγών του Πανεπιστημίου Ιωαν-

νίνων, μέλη της Εξεταστικής Επιτροπής, γιατί, τιμώντας με, ανέλαβαν το δύσκολο έργο 

της κριτικής αποτίμησης της εργασίας μου.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΩΣ ΕΝΝΟΙΑ, ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΟ, 

ΜΟΡΦΗ ΚΑΙ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ  

 

1.1 Η αξιολόγηση ως έννοια και λογική 

 

Σε ευρύ επίπεδο, δεν υπάρχει τομέας της ανθρώπινης δραστηριότητας από τον οποίο 

να απουσιάζει η έννοια ή η διαδικασία της αξιολόγησης είτε σε επίσημη (τυπική) είτε σε 

ανεπίσημη (άτυπη) μορφή. Κάθε ανθρώπινη δραστηριότητα, είτε αποτελεί μια κοινή 

προσπάθεια από την καθημερινή ζωή είτε αυτή παίρνει οργανωμένη και συστηματική 

μορφή, ενέχει το στοιχείο της αξιολόγησης. Με την έννοια αυτή, η αξιολόγηση, ως ένα 

αυτονόητο και εκ των πραγμάτων επιβεβλημένο κοινωνικό φαινόμενο που συνδέεται με 

την οποιαδήποτε ατομική ή συλλογική δραστηριότητα και βέβαια με το αποτέλεσμά της, 

συνιστά βασικό, καθοριστικό και αναπόσπαστο στάδιο κάθε οργανωμένης και 

συστηματικής διαδικασίας, την οποία χαρακτηρίζει πρωταρχικά ο σχεδιασμός-

προγραμματισμός και στη συνέχεια η πραγμάτωσή του. Μέσα από την οργανωμένη 

αξιολόγηση επιδιώκεται να διαπιστωθεί, κατά κύριο λόγο, ο βαθμός επίτευξης του 

αρχικά σχεδιασμένου στόχου, συνακόλουθα να εντοπισθούν οι παράμετροι εκείνες που 

παρεμποδίζουν την πραγματοποίησή του και τελικά να οδηγηθεί η διαδικασία στην 

ανατροφοδότησή της (Κωνσταντίνου, Χ. 2000: 78, Καψάλης, Α./Χανιωτάκης, Ν. 2011). 

Η διαπίστωση αυτή οδηγεί στη γενική παραδοχή ότι η αξιολόγηση είναι μία 

διαδικασία που έδινε το παρόν, συνεχίζει να το δίνει και θα το δίνει και στο μέλλον  σε 

όλους τους ανθρώπινους τομείς. Τη συγκεκριμένη παραδοχή στηρίζει η πλειονότητα των 

μελετητών και μεταξύ αυτών και ο R. Howsman, τονίζοντας ότι «όπου υπάρχουν 

ανθρώπινα όντα, εκεί θα υπάρχει και αξιολόγηση». Ωστόσο, οι ειδικοί του φαινόμενου 

της αξιολόγησης διαφοροποιούνται, ως έναν βαθμό, ως προς τον ορισμό της έννοιας. 

Τόσο στη διεθνή όσο και την ελληνική βιβλιογραφία μπορεί κανείς να διαπιστώσει 

ορισμένες διαφοροποιήσεις. Από μια γενική σκοπιά η «αξιολόγηση» εκλαμβάνεται ως «ο 

καθορισμός της αξίας ενός προσώπου, πράγματος, ενέργειας  και κατάστασης ή η απόδοση 

μιας ιδιότητας, ως προϊόν σύγκρισης, με κάτι άλλο, με βάση συγκεκριμένα κριτήρια» 

(Κασσωτάκης, Μ. 1989: 13).  
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Από μια πιο ειδική οπτική, «αξιολόγηση» είναι «η διαδικασία της σχεδίασης, συλλογής 

και παροχής πληροφοριών, οι οποίες αποσκοπούν στο να διευκολύνουν την επιλογή μεταξύ 

εναλλακτικών λύσεων» (Stufflebeam et al, 1971, από: Δημητρόπουλος, Ε.1999:25). Τη 

θεώρηση αυτή έρχεται να συμπληρώσει και ο ορισμός που επιχειρεί ο Καψάλης, Α. 

(1998), ο οποίος τονίζει ότι η αξιολόγηση είναι «μία διαδικασία κατά την οποία 

αποδίδουμε μία αξία σε κάτι σύμφωνα με συγκεκριμένα κριτήρια που χρησιμοποιούμε. Η 

αξιολόγηση προϋποθέτει τη μέτρηση, κατά την οποία καθορίζεται το ποσοτικό μέγεθος ενός 

πράγματος με βάση μια δεδομένη μονάδα μέτρησης. Από την πλευρά της η μέτρηση 

προϋποθέτει την εξέταση, τη συλλογή δηλαδή στοιχείων στα οποία θα στηριχτεί η μέτρηση 

και καταλήγει στην έκφραση του αποτελέσματος». Με βάση αυτή την οπτική η έννοια της 

αξιολόγησης συνδέεται στενά με την έννοια της μέτρησης σε μία σχέση αλληλεπίδρασης, 

εφόσον η μέτρηση γίνεται με κάποιον σκοπό αξιολόγησης και η αξιολόγηση κάποιου 

σκοπού απαιτεί ανάλογη κλίμακα μέτρησης (Φράγκος, Χ. 1997, Καψάλης, 

Α./Χανιωτάκης, Ν. 2011). 

Από μια συνθετική οπτική των ορισμών, η «αξιολόγηση» «αποβλέπει να προσδιορίσει, 

όσο πιο συστηματικά, έγκυρα, αξιόπιστα και αντικειμενικά γίνεται, την καταλληλότητα, τη 

λειτουργικότητα, την αποτελεσματικότητα και το αποτέλεσμα μιας δραστηριότητας  σε 

σχέση με τους στόχους της αλλά και με συγκεκριμένα κριτήρια και συγκεκριμένη 

μεθοδολογία» (Κωνσταντίνου, Χ. 2002: 37-51), ώστε «να διαπιστωθεί ο βαθμός επίτευξης 

του αρχικά σχεδιασμένου στόχου και βεβαίως των παραμέτρων που παρεμπόδισαν την 

επίτευξή του και στη συνέχεια να ληφθούν τα απαραίτητα μέτρα για την ανατροφοδότηση 

και συνεπώς τη βελτίωση της αξιολογούμενης δραστηριότητας» (ό.π.). 

Πάντως, η συνολική πορεία της αξιολόγησης και τα επιμέρους στάδιά της 

διακρίνονται με περισσότερη σαφήνεια στις οργανωμένες και ιδιαίτερα σημαντικές 

ανθρώπινες δραστηριότητες, για τις οποίες πρόκειται να δαπανηθούν αυξημένα 

χρηματικά ποσά, να απασχοληθεί μεγάλο ανθρώπινο δυναμικό και των οποίων το 

αποτέλεσμα θα έχει καθοριστικές επιπτώσεις στη ζωή πολλών ανθρώπων. Η διαδικασία 

αυτών των σταδίων αφορά, κατά κανόνα, συλλογικές ανθρώπινες προσπάθειες που 

αναλαμβάνονται από κρατικούς ή μη φορείς. Μια τέτοια, μεγάλης εμβέλειας, κοινωνική 

προσπάθεια είναι και η οργάνωση και λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος 

(Κασσωτάκης, Μ. 1989: 13, Καψάλης, Α./Χανιωτάκης, Ν. 2011).  
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Σε κάθε περίπτωση, ο έλεγχος της επίτευξης των σχεδιασμένων στόχων, καθώς και ο 

έλεγχος των παραγόντων που ενδέχεται να εμποδίζουν την επίτευξη των στόχων αυτών, 

εφαρμόζεται σε οικονομικό, πολιτικό, εκπαιδευτικό και γενικά  κοινωνικό επίπεδο. Η 

αξιολόγηση, επομένως, ως οργανωμένη και συστηματική διαδικασία, κάνει εμφανώς 

αισθητή την παρουσία της στη σημερινή κοινωνική πραγματικότητα και ιδιαίτερα ως 

αναγκαία πολιτική διαφόρων διεθνών οργανισμών και πολυεθνικών μορφωμάτων (π.χ. 

Ο.Ο.Σ.Α., Ευρωπαϊκή Ένωση) (Βεργίδης, Δ. 2001: 40-60).  

Την αναγκαιότητα της αξιολόγησης τονίζουν τόσο η Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε.) όσο κι 

ο Ο.Ο.Σ.Α. Ειδικότερα, η Ε.Ε. υποστηρίζει ότι η αξιολόγηση είναι μία συστηματική 

διαδικασία, με στόχους, αυστηρό σχεδιασμό, προσδιορισμένες τεχνικές και 

αποτελέσματα, που μπορούν να αναπαραχθούν από τον οποιοδήποτε αξιολογητή που 

χρησιμοποιεί τις ίδιες μεθόδους και δεδομένα. Η αξιολόγηση οφείλει να προσαρμόζεται 

στις ανάγκες των χρηστών, να απαντά σε σημαντικότερες υποθέσεις, σε συνδυασμό με 

την καταλληλότερη σαφήνεια, αποδοτικότητα και αποτελεσματικότητα και να παρέχει 

χρήσιμες πληροφορίες στα κέντρα αποφάσεων, λαμβάνοντας υπόψη τις πολιτικές 

συγκυρίες και τους διαθέσιμους πόρους (Παμουκτσόγλου, Α. 2003). Στο σημείο αυτό 

κρίνουμε σκόπιμο να αναφέρουμε και την άποψη του Βεργίδη, ο οποίος καθορίζει τα 

κριτήρια εφαρμογής της αξιολόγησης σε θεωρητικό επίπεδο. Σύμφωνα, λοιπόν, με το 

συγκεκριμένο ερευνητή, η αξιολόγηση είναι μία ερευνητική δραστηριότητα που 

διακρίνεται από διεπιστημονική προσέγγιση και προϋποθέτει τη συγκρότηση 

διεπιστημονικής ερευνητικής ομάδας, εφαρμόζει δε θεωρίες, μεθόδους και τεχνικές των 

κοινωνικών επιστημών και αποτελεί σημαντικό εργαλείο λήψης αποφάσεων (Βεργίδης, 

Δ. 2001: 40-60). 

Κλείνοντας την ενότητα αυτή, οφείλουμε να τονίσουμε ότι οι διεθνείς 

κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις των τελευταίων δεκαετιών και η επικράτηση των κανόνων 

της αγοράς, έχουν ως αποτέλεσμα την εντατικοποίηση της εργασίας, τη συρρίκνωση της 

αυτονομίας και την ανάγκη συνεχούς προσαρμογής της κοινωνίας σε νέα δεδομένα. Οι 

όροι ανταγωνισμός, ποιότητα και αποτελεσματικότητα χρησιμοποιούνται συχνά από τους 

διεθνείς οργανισμούς (π.χ. ΟΟΣΑ). Η λύση που θεωρείται ότι προωθεί τις επιδιώξεις 

αυτές είναι η αξιολόγηση σε όλους τους τομείς της κοινωνικής δραστηριότητας.  
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1.2 Ο ρόλος της αξιολόγησης στην εκπαίδευση: Εκπαιδευτική 

αξιολόγηση ή αξιολόγηση στην εκπαίδευση 
 

Σχετικές θεωρητικές προσεγγίσεις αναδεικνύουν τη θέση ότι η αξιολόγηση ως θεσμός 

θεωρείται αναπόσπαστο μέρος όχι μόνο της εκπαιδευτικής διαδικασίας αλλά και της 

εκπαιδευτικής πολιτικής κάθε εκπαιδευτικού και κοινωνικού συστήματος και αφορά την 

εκπαιδευτική πραγματικότητα της εκάστοτε κοινωνίας. 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 τον 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 αποκτώνται στη σχολική μονάδα. Το θέμα 

αυτό, όμως, όπως είναι γνωστό στους ειδικούς, και στη σημερινή εποχή εξακολουθεί να 

μη θεωρείται οριστικά λυμένο, παρά τη σημαντική πρόοδο που έχει επιτευχθεί. Το 

δεύτερο θέμα, που απασχόλησε τους αρμόδιους των διάφορων χωρών είναι η 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών ως βασικών συντελεστών της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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 

(Παπακωνσταντίνου, Π. 1993, Κωνσταντίνου, Χ. 2000, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 11). 

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

αξιοποιεί διάφορα επιστημονικά πεδία. 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 (Παλαιοκρασσάς, 

Σ./Δημητρόπουλος, Σ./Κωστάκη, Α./Βρετάκου, Β. 1997, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 11).  

Πώς, όμως, οριοθετείται η εκπαιδευτική αξιολόγηση; Σε ποιους τομείς του 

εκπαιδευτικού έργου απευθύνεται και ποιο είναι το περιεχόμενό της; 
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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» (Παλαιοκρασσάς, 

Σ./Δημητρόπουλος, Σ./Κωστάκη, Α./Βρετάκου, Β. 1997: 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. Κατά το Δημητρόπουλο, Ε. (1999:30), η εκπαιδευτική 

αξιολόγηση στηρίζεται στη σχέση της έκβασης μιας εκπαιδευτικής προσπάθειας με τους 

σκοπούς, δηλαδή, κατ’ αυτόν, ως εκπαιδευτική αξιολόγηση θεωρείται «η συστηματική 

και οργανωμένη διαδικασία κατά την οποία διεργασίες, συστήματα, άτομα, μέσα, 

πλαίσια ή αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού εκτιμούνται με βάση 

προκαθορισμένα κριτήρια και μέσα και προκαθορισμένους σκοπούς» (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 11-12). 

Ένας άλλος ορισμός είναι ο εξής: «αξιολόγηση είναι η διαδικασία μέσα από την οποία 

η εκπαιδευτική ηγεσία λαμβάνει τις απαραίτητες πληροφορίες που θα τη βοηθήσουν στη 

λήψη αποφάσεων σχετικά με αλλαγές στην κατάσταση του προσωπικού, όπως μισθολογική 

ή βαθμολογική αναβάθμιση και προαγωγή…», (Πασιαρδής, Π. 1996: 9).  

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). Σύμφωνα με το Ν. 

2525/1997, άρθρο 8, ως αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου νοείται «η διαδικασία 
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αποτίμησης της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης και του βαθμού υλοποίησης των 

σκοπών και των στόχων, όπως αυτά καθορίζονται από την υπάρχουσα νομοθεσία». Μια 

λεπτομερέστερη περιγραφή της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου είναι η εξής: «… η 

διαδικασία εκείνη κατά την οποία αποτιμούνται όλοι οι παράγοντες που προσδιορίζουν το 

εκπαιδευτικό έργο ή και συμβάλλουν σε 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 12).  

Σύμφωνα με την παράθεση των παραπάνω ορισμών αλλά και με άλλες σχετικές 

προσεγγίσεις, 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 συγκεκριμένες πτυχές αξιολογικών προσπαθειών. 

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 μόνου, καθολικά αποδεκτού ορισμού 

οφείλεται αφενός στη σχετικά πρόσφατη ανάπτυξη της αξιολόγησης ως ξεχωριστής 

επιστημονικής περιοχής και αφετέρου στην ανάγκη της να χρησιμοποιεί μεθόδους και 

εργαλεία άλλων επιστημών (Μαθηματικά, Ψυχολογία, Παιδαγωγική). Έτσι 

δικαιολογείται, στην προσπάθεια να συγκεραστούν όλες οι παράμετροι που τη 

χαρακτηρίζουν, η ύπαρξη πολλών ορισμών της εκπαιδευτικής αξιολόγησης (βλ. επίσης: 

Σολομών, Ι. 1999, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 13). 

Στην παρούσα εργασία με τον όρο εκπαιδευτική αξιολόγηση θα εννοούμε συνοπτικά 

τη συστηματική και οργανωμένη διαδικασία, κατά την οποία θα εκτιμούνται 

συγκεκριμένα μεγέθη της εκπαίδευσης με βάση προκαθορισμένους σκοπούς και 

κριτήρια. Επειδή η απαίτηση για ποιότητα και αποτελεσματικότητα από τα σύγχρονα 

εκπαιδευτικά συστήματα εμβάθυνε περισσότερο το περιεχόμενο και τη θεματική της 

εκπαιδευτικής αξιολόγησης και συνεπώς η τάση για ουσιαστική αποκέντρωση των 

εκπαιδευτικών ζητημάτων και ο βαθμός ενδιαφέροντος της κοινωνίας για το αγαθό της 

εκπαίδευσης, δίνουν νέα δυναμική στις αξιολογικές πρακτικές, για τον λόγο αυτό και 
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κλείνοντας την ενότητα αυτή, παρουσιάζουμε αναλυτικά τους σκοπούς της 

εκπαιδευτικής αξιολόγησης: 

 

«Η αξιολόγηση της εκπαίδευσης πρέπει:  

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

μονάδα έργο,  

 να προωθεί διαδικασίες ανάπτυξης των σχολείων και να ενθαρρύνει τις 

πρωτοβουλίες σε τοπικό, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο,  

 να υποστηρίζει τη λήψη ορθολογικών αποφάσεων και 

 να λειτουργεί ως μοχλός βελτίωσης ή αλλαγής των εκπαιδευτικών πρακτικών και 

γενικότερα του εκπαιδευτικού συστήματος» (Σολομών, Ι. 1999: 15, Κωνσταντίνου, 

Ι. 2013: 13). 
Επομένως, ο διακηρυγμένος στόχος 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 (Κασσωτάκης, 

Μ. 1992, Καψάλης, Α./Χανιωτάκης, Ν. 2011). Επιπλέον, η εκπαιδευτική αξιολόγηση 

στοχεύει στην προώθηση διαδικασιών ανάπτυξης τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των 

σχολικών μονάδων, καθώς και στην ανάπτυξη πρωτοβουλιών σε όλα τα επίπεδα, με 

απώτερο σκοπό την ορθολογική λήψη αποφάσεων για τα εκπαιδευτικά πράγματα 

(Σολομών, Ι. 1999, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 12-13). 

Αναφορικά με την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, η επικαιροποιημένη 

θέση της Πολιτείας εκφράζεται μέσα από  τον νόμο 2986/2002 του Υπουργείου 

Παιδείας, στον οποίο διατυπώνεται ένας ορισμός με ρητορική πληρότητα μεν αλλά και 

με πραγματικό παιδαγωγικό περιεχόμενο, που δύσκολα τον απορρίπτεις: «Με την 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών επιδιώκεται η βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η 

ενίσχυση της αυτογνωσίας των εκπαιδευτικών ως προς την επιστημονική, παιδαγωγική και 

διδακτική τους συγκρότηση και ικανότητα, ο σχηματισμός θεμελιωμένης εικόνας για την 

επίδοση στο έργο τους, η επισήμανση των αδυναμιών στην εκπαιδευτική διαδικασία και η 

προσπάθεια εξάλειψής τους, η ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από την αναγνώριση του 

έργου τους και η παροχή κινήτρων, η διαπίστωση των αναγκών επιμόρφωσής τους, η 
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καλλιέργεια κλίματος αλληλοσεβασμού και εμπιστοσύνης και τελικά η συνολική 

ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού έργου».  
Στο τέλος της ενότητας αυτής παραθέτουμε, σε μία αναλυτική και περιγραφική 

μορφή, τους σκοπούς και γενικά ό,τι επιδιώκει η εκπαιδευτική πολιτική, δηλαδή η 

Πολιτεία, έστω σε θεωρητικό επίπεδο, μέσω της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου  

(βλ. Υπουργική Απόφαση Δ2 – 1938/1998 και Νόμος 2986/2002, άρθρο 4, παράγραφο 1) 

«...τη βελτίωση και την ποιοτική αναβάθμιση όλων των συντελεστών της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και η συνεχής βελτίωση της παιδαγωγικής επικοινωνίας και σχέσης με τους 

μαθητές. Με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου επιδιώκεται η συνεχής βελτίωση της 

διδακτικής πρακτικής μέσα στην τάξη, η ποιοτική ανάπτυξη της σχολικής ζωής, η 

επιτάχυνση της υλοποίησης του εκπαιδευτικού προγράμματος, η άμβλυνση των ανισοτήτων 

λειτουργίας μεταξύ των διαφόρων σχολικών μονάδων, η μείωση της γραφειοκρατικής 

διαδικασίας, η ταχύτερη μετάδοση των πληροφοριών, η αρτιότερη διοίκηση και λειτουργία 

των σχολικών μονάδων, η επισήμανση των αδυναμιών του εκπαιδευτικού συστήματος, η 

αποτίμηση των προσπαθειών και η κινητοποίηση όλων των παραγόντων της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας για την αναβάθμιση του συνολικού εκπαιδευτικού αποτελέσματος. Η 

αξιολόγηση δεν αποτελεί απλώς μία διαδικασία ελεγκτικού ή διαπιστωτικού χαρακτήρα, 

αλλά ανατροφοδοτεί τη διδακτική πράξη επιδιώκοντας τη συνεχή αναβάθμιση της 

ποιότητας εκπαίδευσης και τη βελτίωσης όλων των εκπαιδευτικών παραγόντων. Έχει ως 

κύριο στόχο τη διασφάλιση σε όλους τους μαθητές της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης της δυνατότητας έγκαιρης και ισότιμης πρόσβασης στην εκπαιδευτική 

διαδικασία και γενικότερα την ισότητα ευκαιριών πρόσβασης. Αυτό συμβάλλει στον 

εκδημοκρατισμό και την ποιοτική αναβάθμιση της εκπαίδευσης, αλλά και της κοινωνίας, 

δεδομένου ότι η ισόρροπη ανάπτυξη της προσωπικότητας του μαθητή και η πρόσβαση στη 

γνώση αποτελούν καθοριστικούς παράγοντες για την άμβλυνση των κοινωνικών 

ανισοτήτων». 

Αν ήθελε να σχολιάσει κανείς συνοπτικά τις συγκεκριμένες επιδιώξεις της Πολιτείας, 

δεν θα μπορούσε παρά να συμφωνήσει με το σύνολό τους από μια καθαρά παιδαγωγική, 

εκπαιδευτική και κοινωνική σκοπιά και βέβαια να απευθύνει την προσδοκία, η 

εκπαιδευτική πολιτική να περάσει από τις διακηρύξεις στην πράξη. Αυτό θα ήταν 
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πραγματικά προς όφελος της εκπαίδευσης, των μαθητών και συνολικά της ελληνικής 

κοινωνίας. 

 

1.3 Οριοθέτηση της έννοιας «εκπαιδευτικό έργο» σε σχέση με την 

αξιολόγησή του 
 

Τα εγχείρημα προσδιορισμού της έννοιας  «εκπαιδευτικό έργο» στην Ελλάδα 

προέκυψε ως ανάγκη τα τελευταία σαράντα χρόνια και μάλιστα συνδυάστηκε συγχρόνως 

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 1980 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 (Ζουγανέλη, 

Αι./Καφετζόπουλος, Κ-Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008). 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 

λειτουργίας της σχολικής μονάδας, με έμφαση κυρίως στη διαδικασία αξιολόγησης του 

διδακτικού έργου του εκπαιδευτικού στη σχολική τάξη. Η σημασία αυτή δίνεται ακόμη 

και σήμερα, καθώς τις περισσότερες φορές ο όρος εκπαιδευτικό έργο εκλαμβάνεται ως 

το έργο του εκπαιδευτικού (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 14).  

Αυτό σημαίνει ότι υπάρχει κάποια δυσκολία να δοθεί σαφής και αδιαμφισβήτητος 

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

εκπαίδευσης, τον ρόλο του σχολείου, αλλά και τον 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, στο πλαίσιο του 

αποτελεσματικού σχολείου και της απόδοσης της εκπαίδευσης, είναι ότι το εκπαιδευτικό 
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έργο προσδιορίζεται κυρίως από τη μάθηση του γνωστικού αντικειμένου (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 15). 

Ορισμένοι ορισμοί που παραθέτουμε στη συνέχεια προσδίδουν, τουλάχιστον, τα 

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

Αρχικά παραθέτουμε τον ορισμό του Κασσωτάκη, Μ. (1992:46), ο οποίος δίδει 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» (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 15). 

Με τον συγκεκριμένο ορισμό φαίνεται να 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» (ό.π.). 

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 εταίροι καθίστανται 

συνυπεύθυνοι για την παραγωγή του εκπαιδευτικού έργου», (από: Μαντάς, Π. 2009:196, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 15-16).  

Τέλος, η ίδια η Πολιτεία με διάφορα Προεδρικά Διατάγματα και Νόμους ορίζει το 

εκπαιδευτικό έργο με διάφορους τρόπους. Στο σχέδιο ΠΔ/1988 και πιο συγκεκριμένα στο 

άρθρο 1 σημειώνεται ότι «με τον όρο αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου νοείται η 

συνεκτίμηση του συλλογικού και συμμετοχικού έργου των εκπαιδευτικών σε 

συγκεκριμένους σχολικούς χώρους». Στο ΠΔ 320/1993 ως «αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου νοείται η εκτίμηση της απόδοσης της παρεχόμενης παιδείας γενικά». Στον Νόμο 

2525/1997 «ως αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
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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». 

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, κλείνοντας τη συγκεκριμένη ενότητα, 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) (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 16).  

Αναλύοντας και ερμηνεύοντας τους ορισμούς που παραθέσαμε για το εκπαιδευτικό 

έργο, καταλήγουμε στη διαπίστωση ότι οι παράμετροι που το προσδιορίζουν είναι οι 

ακόλουθες: έμψυχοι συντελεστές εκπαίδευσης, δηλαδή μαθητές, εκπαιδευτικοί, 

διευθυντές, Σχολικοί Σύμβουλοι, διοικητικό και επικουρικό προσωπικό, σύλλογοι 

γονέων και κηδεμόνων, εκπρόσωποι τοπικής αυτοδιοίκησης κ.λπ. και μη έμψυχοι 

συντελεστές εκπαίδευσης, δηλαδή 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 16). 

Σε μια καταληκτική 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 
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προγράμματα, τα σχολικά εγχειρίδια, τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές κ.λπ. Με την 

έννοια αυτή, 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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 16-17).  
 

1.4 Σκοποί, αναγκαιότητα και αντικείμενα της αξιολόγησης 

 

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 τον σχεδιασμό, τον προγραμματισμό και την οργάνωση του 

εκπαιδευτικού έργου, καθώς και τη διεύθυνση και το συντονισμό της αποτελεσματικής 

διοίκησης της σχολικής μονάδας, στο πλαίσιο της λειτουργικής και αποτελεσματικής 

διοίκησής της (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 17).  

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. Με την έννοια αυτήν, η έγκυρη, αντικειμενική και 

αξιόπιστη αξιολόγηση αποτελεί, εκ των πραγμάτων, διαδικασία που οδηγεί σε 

διαπιστώσεις, επιβεβαιώσεις και βελτιώσεις» (Δούκας, Χ. 2000: 11, Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 18). 

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» (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 18).  
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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 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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου Ι. 2013: 18).  

«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, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 18).  

Η σταθερή και αυξανόμενη επίκληση 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 19).  

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 
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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 από 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 

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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 19-20).  

Σύμφωνα με τους Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π. (1999), 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 τον συνεχή 

μετασχηματισμό του κοινωνικού σχολείου και τη βελτίωση της παρεχόμενης 

εκπαίδευσης. 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 



 
 

27 

ανάγκη της αξιολόγησης εντοπίζεται στην αντιμετώπιση διοικητικών, εκπαιδευτικών και 

άλλων προβλημάτων, όπως διαχείριση προσωπικού, εκπαιδευτικός προγραμματισμός 

κ.ο.κ. (Δημητρόπουλος, Ε. 1999, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 20).  

Ειδικότερα, στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου στο επίπεδο της σχολικής 

μονάδας, τα αποτελέσματα – οφέλη θα είναι:  

«α) το σχολείο να αποκτήσει έναν ευρύτερο πολιτιστικό και μορφωτικό χαρακτήρα,  

β) η εμπλοκή των γονέων και φορέων της εκπαίδευσης στη σχολική ζωή,  

γ) να αμφισβητηθεί και να μειωθεί η ισοπέδωση,  

δ) να μειωθεί η σχολική αποτυχία και η εγκατάλειψη του σχολείου,  

ε) να αλλάξουν παγιωμένα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού μας συστήματος, όπως ο 

συγκεντρωτισμός, η ομοιομορφία κ.τ.λ.  

στ) ο εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης» (Ανδρέου, Α. 1992 και Ν. 2986/2002, άρθρο 

4, παραγρ. 1).  

Ως 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, Ντολιοπούλου, Ε./Γουργιώτου, Ε. 2008: 26-27, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 21).  

Κλείνοντας το θέμα των δύο παραμέτρων, που σχετίζονται με την αναγκαιότητα και 

τους σκοπούς της αξιολόγησης, προσεγγίζουμε, έστω και συνοπτικά, την επόμενη  

σημαντική παράμετρο που 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 
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αντικειμένου (Σολομών, Ι.: 1999: 15-20, Κωνσταντίνου, Χ. 2000, Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 21). 
 

1.5 Άξονες, κριτήρια και φορείς 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), με βάση τα οποία 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 22).  

Σύμφωνα με τον Δημητρόπουλο, τα κριτήρια αξιολόγησης διακρίνονται με βάση: 

 τη σχέση τους με τον αξιολογητή, σε εξωτερικά και εσωτερικά κριτήρια. Τα 

πρώτα (εξωτερικά κριτήρια), όποτε και από όποιον κι αν χρησιμοποιηθούν, 

δίνουν τα ίδια αποτελέσματα και είναι διάφανα και γνωστά τόσο στον κρίνοντα 

όσο και στον κρινόμενο, ενώ τα δεύτερα (εσωτερικά κριτήρια), που θα 

χρησιμοποιήσει ο κάθε αξιολογητής, οδηγούν σε διαφορετική κρίση. 

 τη φύση και τη μορφή τους, σε ποσοτικά που αποτυπώνονται με αριθμητικούς 

δείκτες και σε ποιοτικά που τα αποτελέσματά τους παίρνουν περιγραφική μορφή, 

 τον τομέα στον οποίο αναφέρονται, σε οικονομικά, παιδαγωγικά– εκπαιδευτικά 

και γενικά (Δημητρόπουλος, Ε. 1999: 131-141). 

Πέραν αυτών, τα τελευταία χρόνια, γίνεται πολύς λόγος για την ποιότητα της 

εκπαίδευσης. Ωστόσο, η ποιότητα ως γενικό κριτήριο απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή, 

δεδομένου ότι είναι ένα πεδίο αρκετά σύνθετο και ασαφές και για τον λόγο αυτό 

χρειάζεται ανάλυση και σαφή ορισμό. Ειδικότερα, ως προς τον καθορισμό των 

αξιολογικών κριτηρίων που αφορούν το έργο των εκπαιδευτικών, πολλοί υποστηρίζουν 
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ότι βασική προϋπόθεση είναι ο σαφής προσδιορισμός του σκοπού της αξιολόγησης, αφού 

σε κάθε τέτοιου τύπου διαδικασία απαιτείται να εντοπιστεί πρώτα το αντικείμενο της 

αξιολόγησης, στη συνέχεια να προσδιοριστούν οι σκοποί και οι στόχοι της  και τέλος να 

επιλεγούν τα κριτήρια. Ωστόσο, φαίνεται ότι «υπάρχει μάλλον μια σχέση αμοιβαίας 

επίδρασης και αλληλεξάρτησης μεταξύ των τριών αυτών στοιχείων, ανεξάρτητα από ποιο 

σημείο ξεκινάει τη διαδικασία ο αξιολογητής»  (Δημητρόπουλος, Ε. 1999: 141). 

Ταυτόχρονα, για να μπορέσουμε να προσδιορίσουμε τα κριτήρια αξιολόγησης του 

έργου του εκπαιδευτικού, επιβάλλεται να απαντήσουμε πρώτα στα εξής ερωτήματα: Τι 

επίπεδο θέλουμε να έχουν οι εκπαιδευτικοί; Πότε θα θεωρήσουμε ότι ένας εκπαιδευτικός 

επιτελεί τα καθήκοντά του κατά τρόπο αποτελεσματικό και πότε χρειάζεται βοήθεια; Με 

άλλα λόγια, πότε θα θεωρήσουμε την απόδοση ενός εκπαιδευτικού ως μη αποδεκτή και 

πότε ικανοποιητική ή και εξαιρετική; (Πασιαρδής, Π./Σαββίδης, Ι./ Τσιάκκιρος, Α. 2005: 

16). Πέραν, όμως, από τον εντοπισμό, την παρουσίαση και την περιγραφή τους για να 

γίνονται αντιληπτά με τον ίδιο τρόπο από όσους μετέχουν στην οργάνωση και την 

υλοποίηση της αξιολόγησης, τα κριτήρια χρειάζεται να έχουν σαφήνεια και να 

εξειδικεύονται κατά τέτοιον τρόπο, ώστε να είναι πειστικά στον αξιολογούμενο 

(Δημητρόπουλος, Ε. 1999: 134-141). 

Καταληκτικά, θα λέγαμε ότι ο προσδιορισμός των κριτηρίων που θα χρησιμοποιηθούν 

για οποιαδήποτε αξιολόγηση δεν είναι καθόλου εύκολη υπόθεση και βρίσκεται σε άμεση 

σχέση με το είδος, το αντικείμενο και το σκοπό της, και για το λόγο αυτό απαιτεί επίπονη 

προσπάθεια. Με την έννοια αυτή, ο τύπος και η μορφή της αξιολόγησης για την οποία θα 

χρησιμοποιηθούν έχει βαρύνουσα σημασία και καθορίζει σε μεγάλο βαθμό την επιτυχία 

του εγχειρήματος. Παράλληλα, αυτό που με βεβαιότητα μπορεί κάποιος να ισχυριστεί 

είναι ότι δε νοείται κανενός είδους αξιολόγηση, χωρίς τον αυστηρό καθορισμό των 

κριτηρίων στη βάση των οποίων αυτή θα πραγματοποιηθεί (Δημητρόπουλος, Ε. 1999: 

131). 

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, σε αυτόν 

υποβάλλονται τα πορίσματα και είναι υπεύθυνος για την αξιοποίησή τους. Στη δεύτερη 
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περίπτωση μιλάμε για φορέα υλοποίησης και είναι εκείνος που πραγματοποιεί το 

αξιολογικό έργο. Και τα δύο είδη φορέων παίζουν σημαντικό ρόλο τόσο στη 

διαμόρφωση των τελικών συμπερασμάτων όσο και στην αξιοποίησή τους. Οι φορείς 

υλοποίησης είναι υπεύθυνοι για τη διαδικασία και την εξαγωγή σωστών 

συμπερασμάτων, ενώ οι φορείς ανάθεσης και εποπτείας ορίζουν τον σκοπό και τους 

στόχους της αξιολόγησης και προτείνουν την πολιτική της αξιολόγησης, η οποία αφορά 

κυρίως τον έλεγχο του εκπαιδευτικού συστήματος και του κοινωνικού του ρόλου. 

(Δημητρόπουλος, Ε. 1999, Ντολιοπούλου, Ε./Γουργιώτου, Ε. 2008: 29, Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 22-23). Επομένως, στην αξιολογική διαδικασία είναι σημαντικό να τεθούν τα 

ενδεδειγμένα κριτήρια, επειδή αυτά σχετίζονται άμεσα με τον σκοπό και το αντικείμενο 

της αξιολόγησης και επιπλέον βάσει αυτών προκύπτουν τα αποτελέσματά της. Για την 

άντληση των ενδεδειγμένων κριτηρίων μπορούν να αξιοποιηθούν ακόμη οι ειδικοί 

στόχοι, τα επιθυμητά αποτελέσματα, τα ειδικά αντικείμενα, τα ερωτήματα της 

αξιολόγησης κ.ο.κ. 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».  

 

1.6  Μοντέλα της αξιολόγησης 
 

Όπως μπορεί να διαπιστωθεί από την μέχρι τώρα προσέγγιση, η αξιολόγηση αποτελεί 

ένα πολύμορφο και σύνθετο εγχείρημα με πολλές ιδιαιτερότητες, που μπορεί να ενταχθεί 

σε πολύ διαφορετικά πλαίσια και λογικές, ενώ μπορεί να έχει θετικές ή αρνητικές 

επιδράσεις στη λειτουργία της εκπαιδευτικής διαδικασίας και συνολικά του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Για τον λόγο αυτό, η επιλογή και εφαρμογή του μοντέλου ή 

του συστήματος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και ειδικότερα του έργου των 

εκπαιδευτικών συνδέονται πρακτικά με κρίσιμα ερωτήματα, τα οποία αναδεικνύονται και 

προβάλλονται είτε ως προβληματισμοί είτε ως διλήμματα είτε ως επιφυλάξεις ή ακόμη 

και άρνηση από την εκπαιδευτική κοινότητα αλλά και τους ειδικούς. Την πρωτοκαθεδρία 

στην περίπτωση αυτή καταλαμβάνουν τα ακόλουθα ερωτήματα: 

 είναι αναγκαία η αξιολόγηση; 
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 για ποιον σκοπό θα γίνει η αξιολόγηση, π.χ. για βελτίωση σε ατομικό, 

εκπαιδευτικό, σχολικό, επαγγελματικό και συστημικό επίπεδο, για λογοδότηση 

στο κοινωνικό σύστημα, για διαπίστωση αδυναμιών, ελλείψεων και 

ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών διαδικασιών, για ικανοποίηση νομοθετικών, 

κανονιστικών ή άλλων ρυθμίσεων; 

 με ποιον τρόπο, δηλαδή με ποιες μεθόδους-τεχνικές και από ποιον θα 

ερμηνευθούν και θα αξιοποιηθούν τα αποτελέσματα της αξιολόγησης, π.χ. με 

ποιοτικές ή ποσοτικές μεθόδους, με συστηματικές παρατηρήσεις στην τάξη, με 

συνεντεύξεις, με ερωτηματολόγια, με ανάλυση αρχειακού υλικού και φακέλου 

επιτευγμάτων-portfolio; 

 με ποια κριτήρια, π.χ. θα ληφθούν υπόψη οι ειδικές συνθήκες του σχολείου, οι 

επιστημονικές ικανότητες και δεξιότητες του εκπαιδευτικού, οι παιδαγωγικές και 

διδακτικές του ικανότητες και δεξιότητες, η επαγγελματική και κοινωνική του 

δραστηριοποίηση, οι επιδόσεις των μαθητών, η ανθρώπινη επικοινωνία-σχέση; 

 ποιος φορέας είναι αρμόδιος και κατάλληλος για την αξιολόγηση, π.χ. ο Σχολικός, 

Σύμβουλος, ο διευθυντής, οι μαθητές, οι γονείς, μερικοί ή όλοι αυτοί, εξωτερικοί ή 

εσωτερικοί αξιολογητές; 

 ποιον αξιολογεί, π.χ. άτομα ή ομάδες, άτομα ή σχολεία, άτομα ή σύστημα; 

 ποιες είναι οι δυσκολίες, τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα του 

εγχειρήματος; 

 ποιοι παράγοντες επηρεάζουν την ποιότητα της διδασκαλίας και της εκπαίδευσης; 

 πώς αποτιμάται το εκπαιδευτικό έργο και ποιος θεωρείται αποτελεσματικός 

εκπαιδευτικός; 

 ποια εκπαιδευτική και διοικητική δομή εξυπηρετεί πιο άμεσα και αποτελεσματικά 

την εφαρμογή ενός συστήματος (μοντέλου) αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 

ή του εκπαιδευτικού; (Πασιαρδής, Π./Σαββίδης, Ι./ Τσιάκκιρος, Α. 2005: 5-9, 

Μαυρογιώργος, Γ. 1993). 

Στα συγκεκριμένα ερωτήματα έχουν δοθεί κατά καιρούς αρκετές απαντήσεις και  με 

πολλούς τρόπους, Αλλά με βάση τη σχετική βιβλιογραφία και έρευνα, κανένα από αυτά 

δεν διερευνήθηκε σε τέτοιον βαθμό, ώστε οι θεωρητικές προσεγγίσεις ή τα σχετικά 

πορίσματα να έγιναν αποδεκτά με πειστικό τρόπο και χωρίς αμφισβητήσεις, ιδιαίτερα 
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στους εκπαιδευτικούς. Πάντως, οι συγκεκριμένες ερωτήσεις περιέχουν το πραγματικό 

περιεχόμενο της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου 

και παράλληλα αντανακλούν όλο τον προβληματισμό γύρω από το ζήτημά της.  

Αναφορικά με το αντικείμενο της αξιολόγησης και με βάση τις σχετικές προσεγγίσεις, 

θα πρέπει να τονιστεί ότι η οποιαδήποτε προσπάθεια αξιολόγησης ενός μόνο παράγοντα 

της εκπαίδευσης δεν μπορεί να δώσει έγκυρα και ασφαλή συμπεράσματα, αν δεν 

εντάσσεται σε ένα γενικότερο πλαίσιο αξιολόγησης του συνόλου των παραγόντων. Πώς 

είναι δυνατόν, άραγε, να εννοήσουμε οποιαδήποτε μορφή αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού, χωρίς να προϋπάρχει ένα σύστημα αξιολόγησης του όλου εκπαιδευτικού 

συστήματος; (Μαυρογιώργος, Γ. 1993). Επίσης, σύμφωνα με τον ίδιο (1993), η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού δεν είναι ουδέτερη, αυτόνομη και ανεξάρτητη διαδικασία, 

αλλά ούτε και ατομική ή ιδιωτική υπόθεση. Ακόμη, κατά τον Δημητρόπουλο, Ε. (1999: 

297), «Αν δεν αξιολογούνται όλοι οι συντελεστές και οι παράγοντες, τότε είναι άνευ 

νοήματος να αξιολογούνται κάποιοι επιλεκτικά». Βέβαια, θα πρέπει να τονιστεί ότι η 

εκπόνηση και η εφαρμογή ενός προγράμματος αξιολόγησης όλου του εκπαιδευτικού 

συστήματος θα ήταν ένα πολύπλοκο και δύσκολο εγχείρημα για τη χώρα μας, η οποία 

δεν έχει σχεδόν καθόλου εμπειρία σε διαδικασίες αξιολόγησης αυτού του επιπέδου και 

επιπλέον δεν έχει ακολουθήσει μέχρι τώρα ενιαία και σταθερή εθνική εκπαιδευτική 

πολιτική.  

Σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία, ο όρος «μοντέλο αξιολόγησης» προσδιορίζει 

μια ολοκληρωμένη προσέγγιση της αξιολόγησης ενός συστήματος ή προγράμματος, η 

οποία, εκτός από το θεωρητικό πλαίσιο, περιλαμβάνει προτάσεις για τους σκοπούς και 

τους επιμέρους στόχους της αξιολόγησης, την εμβέλεια εφαρμογής της, την αξία και τη 

χρήση των αποτελεσμάτων, τους ρόλους του αξιολογητή και των συντελεστών του 

προγράμματος, τις ερευνητικές μεθόδους και τεχνικές και τέλος τα αντικείμενα και τους 

άξονες αξιολόγησης (Δημητρόπουλος, Ε. 1999).  

Σε γενικό επίπεδο (μακρο-επίπεδο) και με βάση το θεωρητικό (ιδεολογικό) υπόβαθρο, 

καθώς και  τη λειτουργία τους στην πρακτική τους εφαρμογή, τις τελευταίες δεκαετίες 

εντοπίζονται στη διεθνή βιβλιογραφία διάφορα μοντέλα ή τυπολογίες μοντέλων 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Με την έννοια αυτήν, οι διακρίσεις και οι 

κατηγοριοποιήσεις των μοντέλων αυτών έχουν ως βάση το διαφοροποιημένο 
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περιεχόμενο στη θεωρητική (ιδεολογική) τους σύλληψη, λογική και χρήση. Ειδικότερα, η 

διαφορά έγκειται κυρίως στους σκοπούς και κατ’ επέκταση στις μεθόδους της 

αξιολόγησης. 

Οι διάφορες τάσεις που κατά καιρούς επικρατούσαν στον τομέα της εκπαιδευτικής 

διοίκησης επηρέασαν αναπόφευκτα και τα συστήματα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 

Τα παραδοσιακά συστήματα αξιολόγησης προσωπικού προσπαθούσαν να συγκεράσουν 

τις απαιτήσεις για ποιότητα στην εκπαίδευση και επαγγελματική ανάπτυξη. Οι τάσεις 

αυτές αντιπροσωπεύονται κατά κανόνα από δύο πολύ γενικά μοντέλα, το τεχνοκρατικό ή 

γραφειοκρατικό και το πλουραλιστικό-ανθρωπιστικό ή διερευνητικό-μετασχηματιστικό 

(Μαυρογιώργος, Γ. 1993, Χατζηγεωργίου, Γ. 2004, βλ. επίσης  Πασιαρδής, Π./Σαββίδης, 

Ι./Τσιάκκιρος, Α. 2005).  

  

 Το τεχνοκρατικό ή γραφειοκρατικό μοντέλο αξιολόγησης  

 

Οι αντιλήψεις και οι παραδοχές που αναπτύχθηκαν στη χώρα μας μέχρι το 1982 γύρω 

από το ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου είχαν ως σημείο αναφοράς το 

τεχνοκρατικό ή γραφειοκρατικό μοντέλο, το οποίο αποτέλεσε και το κυρίαρχο και παρα-

δοσιακό μοντέλο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Το συγκεκριμένο μοντέλο αξιολόγη-

σης υιοθετεί κυρίως τη λογική της ποσοτικής αξιολόγησης και κυριάρχησε σχεδόν απο-

κλειστικά με τη μορφή του επιθεωρητισμού  στην Ελλάδα, σύμφωνα με την οποία η αξι-

ολόγηση εκλαμβάνεται ως μηχανισμός ελέγχου στην εκπαίδευση, ο οποίος έχει μετρήσι-

μο χαρακτήρα και θεωρείται πιο αντικειμενικός, διότι γίνεται με βάση το βαθμό επίτευ-

ξης των επιδιωκόμενων στόχων του, οι οποίοι εκφράζονται ποσοτικά με βάση συγκεκρι-

μένη κλίμακα μέτρησης. Επίσης, σύμφωνα με αυτό, η αξιολόγηση είναι ιεραρχική και 

γίνεται κατά κανόνα από κάποιον ανώτερο προς κάποιον κατώτερο και, επιπλέον, στο 

περιεχόμενό του επικρατεί η έννοια της αποτελεσματικότητας (Μαυρογιώργος, Γ. 1993, 

Χατζηγεωργίου, Γ. 2004).  

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών  στη χώρα μας ως τότε (1982) γινόταν από τον Επι-

θεωρητή, ο οποίος συνέτασσε τις «εκθέσεις επιθεώρησης». Στην «έκθεση επιθεώρησης» 

βαθμολογούνταν η επιστημονική κατάρτιση, η διδακτική και διοικητική ικανότητα των 

εκπαιδευτικών, αλλά και η ευσυνειδησία, η συμπεριφορά, η «κοινωνική παράσταση» και 
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συνολικά η δράση τους «εντός και εκτός υπηρεσίας». Τα αποτελέσματα των εκθέσεων 

καθόριζαν την υπηρεσιακή και οικονομική θέση του/της εκπαιδευτικού, καθώς οι εκθέ-

σεις αξιολόγησης είχαν υλικό αντίκρισμα στη διαδικασία προαγωγής, αύξησης ή μη των 

αποδοχών, απολύσεων κ.ο.κ. (Μαυρογιώργος, Γ. 1993).  

Όπως μπορεί να διαπιστώσει κανείς, στο μοντέλο αυτό επιδιώκεται η σύγκριση του 

αξιολογούμενου εκπαιδευτικού έργου ενός φορέα με το παραγόμενο από άλλους φορείς 

εκπαιδευτικό έργο και υπερτονίζεται η αποτελεσματικότητά του σε σχέση με τους 

αρχικούς στόχους. Βέβαια, το μοντέλο αυτό παρουσιάζει σημαντικές αδυναμίες, ώστε να 

θεωρείται ανεπαρκές για την αξιολόγηση στον χώρο της εκπαίδευσης. Δεν προσφέρεται 

για εντοπισμό των ποιοτικών χαρακτηριστικών ενός εκπαιδευτικού συστήματος, δηλαδή 

των δυνατοτήτων και αδυναμιών του συστήματος που αξιολογείται. Με άλλα λόγια και 

συμπερασματικά, το μοντέλο αυτό δίνει έμφαση κυρίως στην επίτευξη των στόχων και 

τον έλεγχο και ταξινόμηση των αποτελεσμάτων, χρησιμοποιώντας ποσοτικές μεθόδους 

αξιολόγησης και αφορούσε κυρίως το έργο των εκπαιδευτικών (Μαυρογιώργος, Γ. 1993, 

Χατζηγεωργίου, Γ. 2004).  

Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο, Γ. (1993) και με βάση τα χαρακτηριστικά του 

συγκεκριμένου μοντέλου, μέσα από την κυρίαρχη αντίληψη περί αξιολόγησης χτίστηκε 

ένας μύθος, ο οποίος αναφέρεται ρητά ή αφήνεται να εννοηθεί συχνά σε πολλές 

προτάσεις, αναλύσεις, συζητήσεις, πορίσματα, προτάσεις σε θέματα εκπαίδευσης. Ο 

μύθος είναι ότι «το παν εξαρτάται από τον δάσκαλο». Σύμφωνα με αυτόν τον μύθο η 

διδασκαλία προβάλλεται ως «μοναχική» και ατομική δραστηριότητα. Η φυσική 

απομόνωση του δασκάλου στις αίθουσες διδασκαλίας προβάλλει ως εγγενής ή φυσική 

συνέπεια στην τάση των δασκάλων για «ιδιωτικοποίηση» της διδασκαλίας. Ο μύθος 

αυτός προσφέρεται για την κατανόηση της σχολικής αποτυχίας ή επιτυχίας, καθώς 

φορτώνει το άτομο-δάσκαλο με υπερβολική εξουσία και δύναμη, αλλά ταυτόχρονα και 

με υπερβολική ευθύνη και ενοχή. Ο μύθος αυτός απομονώνει ή αποσιωπά τους υλικούς, 

ιδεολογικούς και κοινωνικούς όρους της διδασκαλίας.  
Σε μια άλλη εκδοχή και ερμηνεία του μοντέλου αυτού, ο Μαυρογιώργος,  Γ. (1993) 

χρησιμοποιεί τον όρο «πανοπτισμό» για να «μετονομάσει» ή μάλλον να χαρακτηρίσει τον 

«επιθεωρητισμό»,  αποδίδοντάς του τις ακόλουθες βασικές αρχές: 

 την ιεραρχική παρατήρηση και επιτήρηση,  
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 την κανονιστική κρίση και κύρωση  και  

 την έκθεση αξιολόγησης.  

Με την έννοια αυτήν, οι αρχές του πανοπτισμού υποδηλώνουν, ανάμεσα στα άλλα, 

πως καθετί υπόκειται σε επιτήρηση, κανονισμούς και κυρώσεις. Σύμφωνα με τον ίδιο, αν 

αυτές τις αρχές τις δούμε εφαρμοσμένες στον τομέα της αξιολόγησης μας δίνουν την 

δυνατότητα να κατανοήσουμε τα διάφορα εκπαιδευτικά μέτρα που εισάγονται ή 

εφαρμόζονται ως μέτρα που συγκροτούν συγκεκριμένη μορφή άσκησης κοινωνικού 

ελέγχου στην παιδαγωγική και διδακτική συμπεριφορά.  

Κάτω από το πρίσμα αυτό, το τεχνοκρατικό ή γραφειοκρατικό μοντέλο επικρίθηκε σε 

υπέρτατο βαθμό στην Ελλάδα και οι «αποκλειστικοί» αξιολογητές–Επιθεωρητές του 

έργου των εκπαιδευτικών, στην πλειονότητά τους, κατηγορήθηκαν ότι έκαναν 

κατάχρηση της διοικητικής και εκπαιδευτικής εξουσίας που κατείχαν (εξού και ο 

χαρακτηρισμός επιθεωρητισμός ή πανοπτισμός – βλ. περισσότερα: Μαυρογιώργος, Γ. 

(1993), με αποτέλεσμα σύσσωμος ο εκπαιδευτικός κόσμος, μέσω των συνδικαλιστικών 

τους οργάνων, να ζητήσει την κατάργηση του θεσμού του Επιθεωρητή αλλά και του 

ίδιου του μοντέλου αξιολόγησης, γεγονός που πραγματοποιήθηκε με νόμο τον 1982 (βλ. 

περισσότερα για το θέμα αυτό, καθώς και το επόμενο στο σχετικό κεφάλαιο 2).  

 

 Το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό ή διερευνητικό-μετασχηματιστικό μοντέλο 

αξιολόγησης  

 

Στα τέλη της δεκαετίας του 1980 και στα πλαίσια των νέων τάσεων, αναπτύχθηκε ένα 

άλλο μοντέλο αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, το αποκαλούμενο 

πλουραλιστικό – ανθρωπιστικό, σύμφωνα με το οποίο «η διαδικασία της αξιολόγησης 

μεταφέρεται στην εκπαιδευτική διαδικασία και στα νοήματα που διαμορφώνονται» 

(Χατζηγεωργίου, Γ. 2004: 257). Το μοντέλο αυτό αναπτύχθηκε στο πλαίσιο του 

«κινήματος» (τάσης) της «ποιότητας της εκπαίδευσης», η οποία συνδέεται με την 

ικανότητα της αλλαγής και του ανασχηματισμού του σχολείου, αντί του ελέγχου και της 

συμμόρφωσης σε αποφασισμένα κριτήρια. Η αξιολογική διαδικασία πλέον μεταφέρεται 

σε πολλαπλά επίπεδα – γι’ αυτό αποκαλείται και πλουραλιστικό – και επικεντρώνεται 
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στα υποκείμενα της εκπαίδευσης – γι’ αυτό αποκαλείται και ανθρωπιστικό (Δούκας, Χ. 

2000: 172-185). 

Αυτές οι τάσεις, σε σχέση με τις κοινωνικοπολιτικές εξελίξεις, εκφράστηκαν τόσο σε 

παγκόσμιο όσο και σε ευρωπαϊκό επίπεδο και κρίθηκε αναγκαίο από τους ιθύνοντες να 

προχωρήσουν στην αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των παρεχόμενων 

εκπαιδευτικών υπηρεσιών και την ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού συστήματος. Οι 

νέες αυτές τάσεις, που εμφανίστηκαν κυρίως  στον ευρωπαϊκό χώρο ως αμφισβήτηση της 

αποτελεσματικότητας του τεχνοκρατικού μοντέλου, οδήγησαν στην ανάπτυξη του 

ανθρωπιστικού-πλουραλιστικού ή, κατά μία άλλη εκδοχή-πρόταση, αυτή του 

Μαυρογιώργου, Γ., του διερευνητικού-μετασχηματιστικού μοντέλου. Το μοντέλο αυτό 

υιοθετεί σχεδόν αποκλειστικά τις αρχές της ποιοτικής αξιολόγησης και αποβλέπει στον 

εντοπισμό των ελλείψεων και των αδυναμιών των αξιολογούμενων, με σκοπό την 

ερμηνεία τους και τελικά τη βελτίωσή τους με τη λήψη ανάλογων παιδαγωγικών μέτρων. 

Σύμφωνα με το ανθρωπιστικό - πλουραλιστικό μοντέλο τα μετρήσιμα αποτελέσματα 

είναι ανεπαρκή για να αξιολογήσουν την ποιότητα των μαθησιακών εμπειριών, καθώς 

δεν αναδεικνύουν την πολυπλοκότητα των δραστηριοτήτων που εμπλέκονται στην 

εφαρμογή του αξιολογούμενου συστήματος. Με την έννοια αυτήν, στο μοντέλο αυτό 

δίνεται έμφαση στην ποιότητα της εκπαίδευσης και το ενδιαφέρον της αξιολογικής 

διαδικασίας μετατοπίζεται από τον έλεγχο των στόχων στις αλληλεπιδράσεις των 

συμμετεχόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία και στα νοήματα που διαμορφώνονται. Το 

συγκεκριμένο μοντέλο αξιολόγησης αφορά την αξιολόγηση που αποτελεί μέρος της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και διαμορφώνεται από όλους τους παράγοντες που μετέχουν 

σε αυτήν. Για τον λόγο αυτό, έχει δεχθεί κριτική για τον υποκειμενικό χαρακτήρα του, 

επειδή δεν χρησιμοποιεί αντικειμενικά και προκαθορισμένα κριτήρια αξιολόγησης, αλλά 

και για τις δυσκολίες εφαρμογής του, καθώς απαιτεί πολλές δεξιότητες από τους 

αξιολογητές και είναι αρκετά χρονοβόρο (Μαυρογιώργος, Γ. 1993) . 

Το μοντέλο αυτό αξιολόγησης έχει  εντελώς διαφορετικές αφετηρίες, επιλογές και 

στόχους. Η ίδια η διαδικασία αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με αυτή την 

αντίληψη, είναι μια προσπάθεια πρόκλησης, ενίσχυσης και προσφοράς ευκαιριών για 

αυτοαξιολόγηση, αυτοπροσδιορισμό και αυτοανάπτυξη του εκπαιδευτικού στο πλαίσιο 

της «συνεταιριστικής «λογοδοσίας». Από αυτή την άποψη, οποιαδήποτε αλλαγή στη 
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συμπεριφορά του εκπαιδευτικού είναι διαλεκτικά συνδεδεμένη με ένα σύνολο 

συνδυαστικών αλλαγών που αφορούν τους άλλους παράγοντες και όρους της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αυτό το μοντέλο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, που για 

τον Μαυρογιώργο Γ. (1993) αποκαλείται μετασχηματιστικό, είναι διερευνητικό και γι’ 

αυτό ευνοεί την ανανέωση και την αλλαγή, απορρίπτοντας κάθε είδος γραφειοκρατικής-

τεχνοκρατικής αξιολόγησης από τα πάνω και από τα έξω. Η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών, στην περίπτωση αυτή, αναφέρεται όχι μόνο σε κριτήρια εκπαιδευτικού 

αποτελέσματος αλλά και σε όρους εκπαιδευτικής διαδικασίας, γιατί επιδιώκεται οι 

εκτιμήσεις να γίνονται με κριτήριο τη δυνατότητα μετασχηματιστικής παρεμβολής και η 

επαγγελματική αυτονομία του εκπαιδευτικού κατοχυρώνεται στο πλαίσιο της συλλογικής 

ευθύνης. Το συγκεκριμένο μοντέλο εντάσσεται σε μια κοινωνικοποιημένη αντίληψη του 

σχολείου με τη συμμετοχή όλων των ενδιαφερόμενων φορέων. Βασική αρχή του 

μοντέλου αυτού είναι η αυτοδιοικούμενη αξιολόγηση στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας. 

Ωστόσο, η εφαρμογή του μετασχηματιστικού μοντέλου αξιολόγησης προϋποθέτει 

αλλαγές στη διοικητική δομή της εκπαίδευσης, στην κατεύθυνση της αυτοδιοίκησης και 

του συνεταιριστικού απολογισμού. Με τον τρόπο αυτόν, η αξιολόγηση γίνεται μια 

απαραίτητη εκπαιδευτική διαδικασία με χαρακτηριστικά αυτοαξιολόγησης (ό.π.). 

Παρά τις δυσκολίες που αναφέρθηκαν πιο πάνω, το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό ή 

διερευνητικό-μετασχηματιστικό μοντέλο αξιολόγησης θεωρείται το προσφορότερο και 

καταλληλότερο είδος αξιολόγησης για ένα αξιολογικό σύστημα που επιδιώκει την 

αναβάθμιση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών πρακτικών 

και του εκπαιδευτικού συστήματος. Ειδικότερα, προωθεί διαδικασίες ανάπτυξης των 

σχολείων μέσα από τη λήψη ορθολογικών αποφάσεων, εντοπισμό βασικών 

χαρακτηριστικών των σχολικών μονάδων, δηλαδή προτερημάτων και αδυναμιών, και 

βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου αυτών των σχολικών μονάδων 

(Σολομών, Ι. 1999: 21-28, Κουτούζης, Μ./Χατζηευστρατίου, Ι. 1999). 

Σήμερα οι σύγχρονες τάσεις στην εκπαίδευση αποδέχονται την αξιολόγηση ως βασική 

και αναγκαία διαδικασία για τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Μια 

αξιολόγηση, όμως, με επιστημονική προσέγγιση, έγκυρη και αξιόπιστη, απαλλαγμένη 

από διαδικασίες ελέγχου και χειραγώγησης, χαρακτηριστικών του επιθεωρητικού 

συστήματος. Γι’ αυτό η αξιολόγηση σήμερα προσανατολίζεται στην αξιολόγηση του 
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εκπαιδευτικού έργου και όχι στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, όπως παλαιότερα. Η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου είναι ένα αρκετά ευρύ πεδίο αξιολόγησης στην 

εκπαίδευση και με ιδιαίτερη σημασία για την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού 

συστήματος. Στο πλαίσιο αυτών των αποκεντρωτικών τάσεων στην αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου, η σχολική μονάδα αναδεικνύεται σε φορέα διαμόρφωσης και 

άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής (ό.π.).  

Τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται διεθνώς μια εξαιρετικά έντονη αναθέρμανση 

του ενδιαφέροντος για την αξιολόγηση, τους στόχους, τα κριτήρια, τις μεθόδους και τις 

τεχνικές της. Οι αποκεντρωτικές τάσεις που δημιουργήθηκαν σε πολλές χώρες 

υποχρέωσαν τις κεντρικές διοικήσεις να χρησιμοποιούν αντικειμενικές και αξιόπιστες 

μεθόδους μέτρησης και παρακολούθησης της αποτελεσματικότητας των διάφορων 

προγραμμάτων. Οι περισσότερες από τις σύγχρονες θεωρίες που αναπτύχθηκαν 

υιοθετούν αντιλήψεις, που αφορούν οικονομικούς οργανισμούς και έχουν ως 

χαρακτηριστικό γνώρισμα τη σύνδεση του παραγόμενου οφέλους από την εφαρμογή των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων με το καταβαλλόμενο κάθε φορά οικονομικό τίμημα 

(Κουτούζης, Μ. / Χατζηευστρατίου, Ι. 1999).  
Ωστόσο, αξίζει να σημειωθεί ότι, από τις σχετικές προσεγγίσεις επί του θέματος της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, στο επίκεντρο της κριτικής για την ποιότητα του 

σχολείου βρίσκονται κατά κανόνα οι εκπαιδευτικοί. Βέβαια, δύσκολα να αμφισβητηθεί 

το γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός πράγματι αποτελεί τον πρωταγωνιστή των εκπαιδευτικών 

διαδικασιών και συνεπώς είναι από τους κύριους συντελεστές του εκπαιδευτικού έργου. 

Και αυτό προκύπτει από τα πραγματικά στοιχεία που συνθέτουν τον ρόλο του, αλλά και 

από τις αξιώσεις που προβάλλουν η ίδια η Πολιτεία, καθώς και οι διάφοροι εμπλεκόμενοι 

για την αξιολόγηση του ίδιου του εκπαιδευτικού, όπως είναι: α) ο σημαντικός ρόλος του 

εκπαιδευτικού στη διδακτική, μαθησιακή και παιδαγωγική διαδικασία και β) η 

αμφισβητούμενη παιδαγωγική, διδακτική και επιστημονική του επάρκεια κ.ο.κ. 

Χαρακτηριστική για την περίπτωση είναι η άποψη του Παπακωνσταντίνου, Π. (1993: 

36): «…Όσοι ασκούν το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, είναι στη μεγάλη πλειοψηφία τους 

επιστήμονες διαφόρων ειδικοτήτων που ο υπουργός παιδείας έχρισε και αναγνώρισε ως 

εκπαιδευτικούς». Αυτό δε σημαίνει, όμως, ότι είναι και ο κύριος υπεύθυνος για την 

ποιότητά του, δεδομένου ότι μια σειρά παραγόντων προσδιορίζουν τις αρμοδιότητες, τις 
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δυνατότητες και τον βαθμό συμμετοχής του στο παραγόμενο εκπαιδευτικό έργο, 

(Κωνσταντίνου, Χ. 1997: 96-97). 

Εύστοχη επί του ζητήματος αυτού είναι η άποψη του Μαυρογιώργου, Γ. (1993), ο 

οποίος υποστηρίζει ότι: Πώς είναι δυνατό, να εννοήσουμε οποιαδήποτε μορφή 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού χωρίς να προϋπάρχει ένα σύστημα αξιολόγησης του 

όλου εκπαιδευτικού συστήματος; Αφού το εκπαιδευτικό σύστημα και η ίδια η 

εκπαιδευτική διαδικασία είναι η συνισταμένη πολλών παραγόντων, συντελεστών και 

φορέων. Οποιαδήποτε αξιολόγηση, που αφορά τη συμβολή ενός παράγοντα, δεν είναι 

δυνατή, αν δεν έχουμε υιοθετήσει διαδικασίες που θα μας έδιναν ένα είδος συνολικής 

αξιολόγησης. Με την έννοια αυτήν, υπονοείται με σαφήνεια ότι υπάρχουν πολλοί 

παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν σε σημαντικό βαθμό το αποτέλεσμα της 

εκπαιδευτικής πράξης, όπως είναι π.χ. τα προγράμματα σπουδών, η μεθοδολογία, η 

υλικοτεχνική υποδομή, η επιμόρφωση κ.λπ. και συνεπώς μιλάμε για συνολική 

αξιολόγηση. Παράλληλα, η αξιολόγηση δεν πρέπει να περιορίζεται μόνο σε 

διαπιστώσεις, αλλά να καταλήγει σε συμπεράσματα και τελικές προτάσεις. Η λογική 

αυτή οδηγεί στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου (ό.π.).  

Σύμφωνα με τον ίδιο (ό.π.), ακόμα και τότε η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών δεν 

είναι μια ουδέτερη διαδικασία. Αυτοί που αξιολογούν πολύ σπάνια βλέπουν τον πολιτικό 

τους ρόλο. Οι διάφορες μορφές που εκδηλώνονται κατά τη διαδικασία αξιολόγησης 

εκφράζουν τις απόψεις που επικρατούν για την κατανομή εξουσίας-ελέγχου στην 

εκπαίδευση. Η αξιολόγηση υπονοεί πάντοτε μια κρίση και όπως κάθε πράξη, εκφράζει 

μια πρόθεση. Ειδικότερα, για τα εκπαιδευτικά πράγματα της χώρας μας, όταν μιλάμε για 

αξιολόγηση στην εκπαίδευση, περιοριζόμαστε σε αναζητήσεις που αφορούν σχεδόν 

αποκλειστικά την επίδοση του μαθητή και την αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού. Η 

αξιολόγηση, δηλαδή, προβάλλεται ως προσωπική ή ιδιωτική υπόθεση. Επίσης, τα 

δεδομένα μας επιτρέπουν να ισχυριστούμε ότι η αξιολόγηση στην χώρα μας είναι 

μηχανιστική, αποσπασματική, περιστασιακή και τεχνοκρατική. 

Παρότι με τους νόμους που ακολούθησαν (1982, 1997 και 2002) έγινε προσπάθεια να 

απαγκιστρωθεί η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στη χώρα μας από το τεχνοκρατικό 

μοντέλο, δηλαδή από τον επιθεωρητισμό-πανοπτισμό, και να εισέλθει στη σφαίρα του 

ανθρωπιστικού-πλουραλιστικού ή διερευνητικού-μετασχηματιστικού μοντέλου, ωστόσο 
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οι συγκεκριμένοι νόμοι δεν εφαρμόστηκαν ποτέ στην πράξη και βέβαια επικρίθηκαν ότι 

κινούνται στα ίδια επίπεδα, έχοντας απομονωμένα και ατομικά στο στόχαστρο της 

αξιολόγησης μόνο τον εκπαιδευτικό (βλ. περισσότερα: Μαυρογιώργος, Γ. 1993, καθώς 

και τις σχετικές σελίδες στο κεφάλαιο 2). 
 

1.7 Μορφές και μεθοδολογία της αξιολόγησης 

 

Ξεκινώντας από την «μεθοδολογία», τονίζεται ότι  η συγκεκριμένη έννοια αναφέρεται 

στο «πώς» θα γίνει η αξιολόγηση, δηλαδή στο είδος, τη μέθοδο, τη διαδικασία, τις 

τεχνικές και τα μέσα. Οι «μορφές» ή αλλιώς τα «είδη» της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου και συγκριτικά με τα «μοντέλα» σχετίζονται με το περίγραμμα 

(σχέδιο) εφαρμογής της στην πράξη (μικρο-επίπεδο), το οποίο σχετίζεται περισσότερο με 

το αντικείμενο αξιολόγησης, τη μεθοδολογία, δηλαδή το πώς θα γίνει- μέθοδος-

διαδικασία, τεχνικές και μέσα, που χρησιμοποιείται και τον σκοπό που επιδιώκει (για 

ποιον λόγο γίνεται). Αναφορικά με το αντικείμενο 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 του έργου των εκπαιδευτικών. Επίσης, και με 

βάση τα κριτήρια που χρησιμοποιούνται, μπορούμε να έχουμε άμεση ή έμμεση 

αξιολόγηση, ανάλογα με την επικοινωνία του αξιολογούμενου και του αξιολογητή, 

ποιοτική ή ποσοτική, ανάλογα με τη φύση των δεδομένων που αναζητούνται και 

αξιολογούνται, αντικειμενική ή υποκειμενική κ.ο.κ. (Δημητρόπουλος, Ε. 1999: 160-168, 
Ντολιοπούλου, Ε./Γουργιώτου, Ε. 2008: 37-39, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 23).  

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

διακρίνουμε την: α) Αρχική ή διαγνωστική ή προκαταρκτική αξιολόγηση, όταν η 

αξιολόγηση γίνεται πριν από την έναρξη του εκπαιδευτικού προγράμματος με σκοπό την 

εκτίμηση των 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 
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αξιολόγηση, όταν η αξιολόγηση γίνεται μετά το τέλος του προγράμματος με σκοπό την 

αποτίμηση του αποτελέσματος του προγράμματος και όλων των παραγόντων που 

συνετέλεσαν σε αυτό, ώστε τα αποτελέσματα της αξιολόγησης να αξιοποιηθούν για τον 

ανασχεδιασμό και τη βελτίωση του προγράμματος (Κωνσταντίνου, Χ. 2004: 17-19, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 23-24).  

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 αναδειχθεί και 

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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 24).  

Παρ’ όλη την πολυμορφία των πρακτικών αξιολόγησης, μπορούμε να διακρίνουμε 

δύο γενικούς τύπους αξιολόγησης της εκπαίδευσης, ως προς τη θέση του φορέα που 

υλοποιεί την αξιολόγηση σε σχέση με τη σχολική μονάδα, την εξωτερική και την 

εσωτερική αξιολόγηση (Σολομών, Ι. 1999:15, Δημητρόπουλος, Ε. 1999:165-166). 

Ειδικότερα, 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, τον 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.: 15-18 

Δημητρόπουλος, Ε. 1999: 165-168) (βλ. σχετικό πίνακα 1 παρακάτω).  
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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 

αποκτά ένα σύστημα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού τόσο στα διάφορα σχέδια-

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

επιχειρήσουμε να σκιαγραφήσουμε στα επόμενα κεφάλαια (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 24). 

 
Πίνακας 1: Μορφές της εκπαιδευτικής αξιολόγησης 

 

 

 

1.7.1 Εξωτερική αξιολόγηση 

 

Όπως μπορεί να διαπιστώσει κανείς και από τον παραπάνω πίνακα, η εξωτερική αξιο-

λόγηση παρουσιάζεται με διαφορετικές μορφές στα διάφορα εκπαιδευτικά συστήματα 

και αφορά την αξιολόγηση που πραγματοποιείται από φορείς εκτός σχολείου και ανή-

κουν σε ανώτερες βαθμίδες της διοίκησης ή και φορείς εκτός της διοικητικής ιεραρχίας. 
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Με άλλα λόγια, η εξωτερική αξιολόγηση πραγματοποιείται από κριτές που δεν έχουν ά-

μεση σχέση με τους φορείς ή τα πρόσωπα – στην προκειμένη περίπτωση τους εκπαιδευ-

τικούς θεσμούς ή τους εκπαιδευτικούς - που αξιολογούνται. Ο ρόλος των συγκεκριμένων 

κριτών (αξιολογητών) είναι η συλλογή πληροφοριών, στη βάση κριτηρίων, οι οποίες θε-

ωρούνται απαραίτητες για την κεντρική διοίκηση. Τα αποτελέσματα της εξωτερικής αξι-

ολόγησης, η οποία μπορεί να γίνει σε τοπικό, περιφερειακό ή εθνικό επίπεδο, συχνά συν-

δέονται με άμεσες συνέπειες για τους εκπαιδευτικούς ή και τα σχολεία,  όπως, για παρά-

δειγμα, είναι οι προαγωγές των εκπαιδευτικών και γενικά η επαγγελματική τους εξέλιξη, 

η χρηματοδότηση ή το τροφοδοτικό υλικό για τις σχολικές μονάδες. Μορφές εξωτερικής 

αξιολόγησης χρησιμοποιήθηκαν και στην χώρα μας κατά το παρελθόν με τον θεσμό του 

Επιθεωρητή, ή από τον Οργανισμό Σχολικών Κτιρίων κ.λπ. Οι χαρακτηριστικότερες από 

τις μορφές της εξωτερικής αξιολόγησης είναι: η επιθεώρηση, η παρακολούθηση του εκ-

παιδευτικού συστήματος και οι εντοπισμένες μελέτες αξιολόγησης (Σολομών, Ι. 1999: 15-

18, Χαρίσης, Α. 2007: 159-169, Eurydice, 2004: 131). 

Από αυτές, η επιθεώρηση είναι η συνηθέστερη μορφή εξωτερικής αξιολόγησης και 

κύριος στόχος της είναι ο έλεγχος της εφαρμογής της εκπαιδευτικής νομοθεσίας και ο 

έλεγχος των μαθησιακών αποτελεσμάτων και της ποιότητας της διδασκαλίας. Η μορφή 

που παίρνει η επιθεώρηση δεν είναι ενιαία, διότι εξαρτάται από πολλούς παράγοντες ε-

πιρροής, όπως είναι, για παράδειγμα, τα πρόσωπα που την ασκούν, το φάσμα των αρμο-

διοτήτων τους, οι μέθοδοι αξιολόγησης κ.ο.κ. Αυτός είναι και ο λόγος που κατά την ε-

φαρμογή της τις καταμαρτυρούν περισσότερα μειονεκτήματα, όπως είναι η απλοϊκή απο-

τίμηση του έργου των εκπαιδευτικών, η απορρύθμιση της λειτουργίας του σχολείου, η 

προαγωγή του ατομισμού, η χρήση ασαφών και υποκειμενικών κριτηρίων, η απουσία 

πληροφοριακής αξίας των αποτελεσμάτων, η πρόκληση άγχους στους αξιολογούμενους 

κ.ο.κ. Με άλλα λόγια, είναι μία  τεχνοκρατικού-γραφειοκρατικού τύπου αξιολόγηση, που 

ταιριάζει περισσότερο σε γραφειοκρατικά και συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα 

(Σολομών, Ι. 1999: 16).  

Βέβαια, υπάρχουν και υποστηρικτές της συγκεκριμένης μορφής, σύμφωνα με τους 

οποίους η επιθεώρηση συμβάλλει στην επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών, στον 

εντοπισμό των προβλημάτων, πραγματοποιείται από κριτές που δεν έχουν άμεση σχέση 
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με τη σχολική μονάδα, κ.ο.κ. (Σολομών, Ι. 1999: 16, Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 

1994).  

Η δεύτερη μορφή εξωτερικής αξιολόγησης, δηλαδή η παρακολούθηση του 

εκπαιδευτικού συστήματος, σχετίζεται με τους μηχανισμούς ελέγχου ή παρακολούθησης 

της κατάστασης και της εξέλιξης διάφορων παραμέτρων της εκπαίδευσης που 

αναπτύσσει κάθε εκπαιδευτικό σύστημα. Στη χώρα μας την αρμοδιότητα 

παρακολούθησης των διάφορων πτυχών του εκπαιδευτικού συστήματος, όπως είναι το 

μαθητικό και εκπαιδευτικό δυναμικό, η κτιριακή υποδομή, ο εξοπλισμός σχολείων κ.ο.κ., 

την έχουν ορισμένες υπηρεσίες του Υπουργείου Παιδείας (Ε.Σ.Υ.Ε.- Τμήμα Στατιστικών 

Παιδείας, Διεύθυνση Μηχανοργάνωσης, Διεύθυνση Προγραμματισμού και 

Επιχειρησιακών Ερευνών, Οργανισμός Σχολικών Κτιρίων κ.ο.κ.) (Σολομών, Ι. 1999: 17).  
Η τρίτη μορφή εξωτερικής αξιολόγησης, δηλαδή οι εντοπισμένες μελέτες αξιολόγησης, 

αφορούν αξιολογικές μελέτες που διεξάγονται σε περιφερειακό, διεθνές ή εθνικό επίπεδο 

και αξιολογούν συγκεκριμένες παραμέτρους ενός εκπαιδευτικού συστήματος. Αυτές οι 

μελέτες αναφέρονται στους παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοση των μαθητών, τα 

αναλυτικά προγράμματα και τα διδακτικά βιβλία, το κοινωνικό και πολιτισμικό 

περιβάλλον των μαθητών, τις αντιλήψεις και τις στάσεις των συμμετεχόντων  στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, τις εκπαιδευτικές πρακτικές και γενικότερα στο σχολικό κλίμα. 

Άλλα, πιο ειδικά θέματα των μελετών αυτών, είναι, για παράδειγμα, η επέκταση των 

νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση, η επαγγελματική αποκατάσταση των αποφοίτων 

κ.ο.κ. Στις συγκεκριμένες μελέτες, η εμπλοκή των εκπαιδευτικών των σχολείων είναι 

περιορισμένη και τα αποτελέσματά τους, όταν φτάνουν στα σχολεία, δεν έχουν 

ουσιαστική επίδραση στις πρακτικές τους (ό.π.: 18). 
Αξιολογώντας τις τρεις αυτές μορφές ο Σολομών, Ι. (1999) τονίζει ότι οι δύο τελευ-

ταίες χαρακτηρίζονται από περιορισμένη εμπλοκή των εκπαιδευτικών, έλλειψη ανατρο-

φοδότησης και επίδρασης στις πρακτικές τους και το κυριότερο δεν εστιάζουν στο εκ-

παιδευτικό έργο. Η πρώτη μορφή (επιθεώρηση) στοχεύει μεν στο εκπαιδευτικό έργο, αλ-

λά περιορίζεται σε μια απλοϊκή αποτίμησή του, με αποτέλεσμα να διαμορφώνεται μια 

τυπική εικόνα, συχνά ψευδής ή άδικη, ενώ παράλληλα δεν προάγει την αυτογνωσία των 

εκπαιδευτικών αλλά τον φόβο και την τυφλή υπακοή.  Χαρακτηριστικό της επιθεώρησης 

είναι να επικεντρώνεται στις ικανότητες προσώπων και σε μετρήσιμα ή παρατηρήσιμα 
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στοιχεία, αδυνατώντας να εμβαθύνει στην ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. Έτσι ο ρό-

λος που ταιριάζει περισσότερο στην επιθεώρηση είναι ο έλεγχος της εκπαιδευτικής νο-

μοθεσίας και η υπηρεσιακή κρίση των εκπαιδευτικών, με την παρατήρηση, όμως, ότι τα 

κριτήρια της επιθεώρησης είναι ασαφή, υποκειμενικά και συνήθως κρυφά.  

Πάντως, συνοψίζοντας τις απόψεις γύρω από την εξωτερική αξιολόγηση, διαπιστώνει 

κανείς ότι αμφισβητείται, σε υψηλό βαθμό, η αξιοπιστία, η εγκυρότητα, η αντικειμενικό-

τητα και γενικά η ποιότητά της και, όπως υποστηρίζεται, μπορεί να εφαρμοστεί μόνο  με 

περιορισμούς και  σε συνδυασμό με την εσωτερική αξιολόγηση 

 

1.7.2  Εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση 
 

Η εσωτερική αξιολόγηση πραγματοποιείται κατά κανόνα σε επίπεδο σχολικής μονά-

δας και από τους ίδιους τους παράγοντες που την συγκροτούν και έχει ως στόχο τη βελ-

τίωση της ποιότητας του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου. Η συγκεκριμένη αξιολόγη-

ση εφαρμόζεται, τις τελευταίες, δεκαετίες σχεδόν σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες και όταν 

εφαρμόζεται παράλληλα με την εξωτερική, επιδιώκεται όχι μόνο η επίτευξη της βελτίω-

σης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας αλλά ταυτόχρονα και 

ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήματος. Κυριότερες μέθοδοι της εσωτερικής αξιολό-

γησης είναι συμμετοχική αξιολόγηση, η ενεργός έρευνα, η έρευνα δράσης, η ενδυναμω-

τική αξιολόγηση και η διοίκηση ολικής ποιότητας (Σολομών, Ι. 1999: 18-20, ΥΠΔΒΜΘ 

2010:5-6). 

Επικρατεί η άποψη ότι η εσωτερική αξιολόγηση είναι το είδος της αξιολόγησης που 

προτείνεται συνήθως από τους παιδαγωγούς, δεδομένου ότι οι αξιολογητές που 

αναλαμβάνουν το έργο της αξιολόγησης έχουν γνώση των λειτουργιών, των δεδομένων 

και συνολικά της αποστολής μιας εκπαιδευτικής μονάδας. Επιπλέον, η εσωτερική 

αξιολόγηση, ως ανατροφοδοτική διαδικασία, δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς 

να αναπτύξουν τις δεξιότητες επαγγελματικής λήψης των αποφάσεων, να διευρύνουν τις 

οπτικές τους και να ενημερωθούν για τους ρόλους, τις ευθύνες και τα προβλήματα των 

συναδέλφων τους (Χαρίσης, Α. 2007: 159-169). 
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Η εσωτερική αξιολόγηση εμφανίζεται με πολλές μορφές, με επικρατέστερες την ιε-

ραρχική εσωτερική αξιολόγηση και  τη συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση 

(Σολομών, Ι. 1999: 18). 

Στην ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση, οι ανώτεροι στη διοικητική/εκπαιδευτική 

ιεραρχία του σχολείου αξιολογούν τους κατώτερους, για παράδειγμα οι διευθυντές τους 

υποδιευθυντές και τους εκπαιδευτικούς και οι παλαιότεροι ή υψηλόβαθμοι τους 

νεότερους ή χαμηλόβαθμους κ.ο.κ.. Πρόκειται για μια μορφή που εμφανίζεται στις 

απαρχές του νεότερου σχολικού θεσμού, η οποία επικεντρώνεται στα άτομα και τις 

πρακτικές τους και στοχεύει κυρίως στον έλεγχο της υπακοής στον νόμο και στις 

προδιαγραφές, δρώντας ως συμπληρωματική μορφή ή ακόμη και επέκταση της 

εξωτερικής ιεραρχικής αξιολόγησης. Συνήθως, στηρίζεται σε ατομικές και υποκειμενικές 

κρίσεις και θεωρείται ότι αντιτίθεται τόσο στην ανάπτυξη του απαραίτητου για μια 

σχολική μονάδα πνεύματος συλλογικότητας και συνευθύνης όσο και στην ανάπτυξη και 

αλλαγή του σχολείου (ό.π., Κουτούζης, Μ./ Χατζηευστρατίου, Ι. 1999). Τόσο η 

εξωτερική όσο και η εσωτερική ιεραρχική αξιολόγηση έχουν χαρακτηριστικά ενός 

πανοπτικού συστήματος διοίκησης και αξιολόγησης με κύριο σκοπό την άσκηση 

εξουσίας και ελέγχου (Μαυρογιώργος, Γ. 1993).  

Η συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση έχει αναπτυχθεί τα τελευταία 

χρόνια με βασικό στόχο την επιδίωξη της διεύρυνσης της συμμετοχής των συντελεστών 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας τόσο στις διαδικασίες αξιολόγησης όσο και στη λήψη 

αποφάσεων. Η εσωτερική αξιολόγηση δεν στηρίζεται αποκλειστικά στους 

εκπαιδευτικούς, αλλά στην αξιολογική της διαδικασία μπορούν να συμμετέχουν και 

άλλοι παράγοντες της εκπαιδευτικής μονάδας, όπως είναι το διοικητικό προσωπικό και οι 

γονείς και μαθητές, οι οποίοι γνωρίζουν και βιώνουν τη σχολική πραγματικότητα. Με 

άλλη διατύπωση, ο συγκεκριμένος τύπος εσωτερικής αξιολόγησης έχει τελείως 

διαφορετικό περιεχόμενο και νόημα από τις προηγούμενες μορφές, διότι έχει ως σημείο 

αναφοράς τις ενέργειες και πρακτικές των ίδιων των παραγόντων της σχολικής μονάδας, 

όπως είναι οι εκπαιδευτικοί, τα στελέχη, οι γονείς και οι μαθητές. Αυτοί γνωρίζουν 

καλύτερα από όλους τις συνθήκες και τα προβλήματα που αντιμετωπίζει η σχολική 

μονάδα και με μια αξιολόγηση εκ των έσω μπορούν να οργανώσουν τη δράση για τη 

βελτίωση ή επίλυσή τους. Αυτή η εκδοχή της εσωτερικής αξιολόγησης εντοπίζεται 
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κυρίως σε αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα, σε αντίθεση με τις παραπάνω 

μορφές που εντοπίζονται σε συγκεντρωτικά συστήματα, όπως και το δικό μας (Σολομών, 

Ι. 1999: 18-25, Ηλιού, Μ. 1991: 63).  

Ο McBeath, J. (2000) υποστηρίζει ότι η αυτοαξιολόγηση είναι ένας τρόπος 

προσέγγισης της αξιολόγησης της ποιότητας, η οποία αποβλέπει αφενός να βοηθήσει τα 

σχολεία να αναλάβουν την ευθύνη των αποτελεσμάτων που παράγουν και αφετέρου να 

τα βοηθήσει να αναπτυχθούν. Θεωρείται ως ένας μηχανισμός που δίνει την δυνατότητα 

στα σχολεία να βελτιώνουν την ποιότητα τους εκ των έσω, να παρακολουθούν την 

πρόοδο τους, να λογοδοτούν στα ενδιαφερόμενα μέρη, να συμβάλλουν στη δημοκρατική 

συζήτηση για την ποιότητα του σχολείου, να δρουν συμπληρωματικά στο έργο των 

φορέων που συμμετέχουν εξωτερικά. Κατά μία άλλη εκδοχή (Ντολιοπούλου, Ε. / 

Γουργιώτου, Ε. 2008: 48), η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας «είναι μια μορφή 

αξιολόγησης, η οποία συνδέεται με την ανάπτυξη σχεδίων βελτίωσής της μέσω της κριτικής 

ενδοσκόπησης που πραγματοποιείται από την ίδια, μετά από συμφωνία συναίνεση των 

συμμετεχόντων σε αυτήν». Με μια άλλη διατύπωση, είναι η πρακτική της αξιολόγησης 

από «τα κάτω» και από «τα μέσα», που προσεγγίζει το σχολείο ως σύνολο και ως 

ολοκληρωμένο σύστημα (Πράντζου-Κανιούρα, Κ. 2005: 15-16). 

Δίνοντας βαρύτητα στον πρωταγωνιστή των εκπαιδευτικών διαδικασιών, το σκεπτικό 

της συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης ή αυτοαξιολόγησης βασίζεται στη λογική  ότι 

μόνο ο ίδιος ο εκπαιδευτικός έχει ουσιαστικά τη δυνατότητα να παρατηρήσει και να 

κατανοήσει σε βάθος την εκπαιδευτική διαδικασία. Μόνο ο ίδιος ο εκπαιδευτικός μπορεί 

να κάνει συγχρόνως παρατήρηση, έρευνα δράσης και αξιολόγηση στην αίθουσα 

διδασκαλίας και σε όλο το σχολείο, και μάλιστα σε βάθος χρόνου. Άρα ο εκπαιδευτικός 

γνωρίζει τις δυσκολίες και τις συνθήκες της εκπαιδευτικής πράξης, τα προβλήματα και 

τις ιδιαιτερότητες των μαθητών, καθώς και τα προβλήματα του σχολείου γενικότερα. 

Αυτά επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να έχει σφαιρική και τεκμηριωμένη άποψη για το 

παραγόμενο εκπαιδευτικό έργο, καθώς και ικανότητα να προτείνει τρόπους για την 

ποιοτική βελτίωση του τελευταίου. Η υπευθυνότητα και η δημιουργικότητα είναι τα 

χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού που αναδεικνύονται. Η θεωρητική βάση της 

αυτοαξιολόγησης του σχολείου στηρίζεται στην ιδέα ότι το άτομο μπορεί να είναι, κάτω 

από ορισμένες συνθήκες, δημιουργικό και δραστήριο μέσα στην υπηρεσία και να 
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ταυτίζει τους προσωπικούς του στόχους με εκείνους της υπηρεσίας (Μπαγάκης, Γ. 1999: 

20-27, Κουλαϊδής, Β./Κότσιρα-Ταμπακοπούλου, Α. 2005: 77).  

Με την έννοια αυτήν και μέσα από αυτές τις διαδικασίες, η συλλογική εσωτερική 

αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση επιδρά θετικά και στον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Κατά τους 

Everard και Morris (1999), η αξιολόγηση συμβάλλει ώστε : α) να βελτιωθεί η απόδοση 

του εργαζόμενου, β) να βελτιωθούν οι εργασιακές σχέσεις και γ) να προωθηθεί η 

καριέρα του εργαζόμενου. Ειδικά η πρώτη επίπτωση λειτουργεί ως άμεση 

ανατροφοδότηση της αξιολόγησης στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου (Δούκας, Χ. 

2000: 179). Γενικότερα, στη συλλογική  εσωτερική αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση 

πιστώνεται η ακόλουθη συμβολή. Ότι, δηλαδή, συμβάλλει: 

 στην αναβάθμιση και βελτίωση του σχολικού περιβάλλοντος, ως βασικού 

συντελεστή μάθησης, 

 στην ανάπτυξη και ενίσχυση σχέσεων αμοιβαιότητας και εμπιστοσύνης μεταξύ 

των παραγόντων της σχολικής μονάδας,  

 στην αλλαγή ή βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών και επομένως 

 στη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών (Σολομών, Ι. 1999: 19, 

Ματσαγγούρας, Η. 2000: 45-48).  

Από τα πορίσματα των ερευνών, που είχαν ως σημείο αναφοράς την εφαρμογή της 

συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης-αυτοαξιολόγησης σε επίπεδο σχολικής μονάδας, 

προκύπτουν τα ακόλουθα πλεονεκτήματα:  

 Παρακολουθούνται από κοντά οι ιδιαιτερότητες της κάθε εκπαιδευτικής μονάδας. 

 Καλλιεργεί και ενισχύει πνεύμα συλλογικότητας, συνεργασίας και 

υπευθυνότητας. 

 Ενισχύει διαδικασίες αυτορρύθμισης και αυτοελέγχου της σχολικής μονάδας. 

 Εμβαθύνει στα ουσιώδη και ποιοτικά χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού έργου. 

 Ενθαρρύνει πρωτοβουλίες και δραστηριότητες. 

 Καλλιεργεί κλίμα συνευθύνης των εμπλεκομένων.  

 Ευαισθητοποιεί τα υποκείμενα και ενισχύει την αυτοπεποίθηση και τη γνώση 

τους και ενισχύει την αυτογνωσία και αυτοβελτίωση των εκπαιδευτικών και της 

εκπαιδευτικής μονάδας (Σολομών, Ι. 1999: 19, Δούκας, Χ. 2000: 179, ΥΠΔΒΜΘ 2010: 

6). 
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Ωστόσο, η συλλογική εσωτερική αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση σε επίπεδο 

εκπαιδευτικής μονάδας είναι μια συλλογική διαδικασία και εξαρτάται τόσο από τη 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών όσο και από τη μεταξύ τους συνεργασία. Αυτό σημαίνει 

ότι κατά την εφαρμογή της παρατηρούνται και αδυναμίες. Για τον λόγο αυτό, απαιτείται 

ιδιαίτερη προσοχή και προσπάθεια, ώστε: α) να γίνεται σχεδιασμός και να 

συγκεκριμενοποιείται η μεθοδολογία της διαδικασίας, β) να αποφεύγονται εσωτερικές 

συγκρούσεις και εμμονές σε επουσιώδη, γ) να τηρείται αυστηρά το χρονοδιάγραμμα και 

η διαδικασία, δ) να εφαρμόζεται με συστηματικό τρόπο και να προσδιορίζεται με 

σαφήνεια η θεματολογία, ε) να μην περιορίζονται στα εύκολα και ανώδυνα πεδία της 

αξιολόγησης και στ) να αποτιμάται το εκπαιδευτικό έργο στη βάση περισσότερων και 

αντιπροσωπευτικότερων στοιχείων, δεδομένου ότι η αυτοαξιολόγηση συναντά δυσκολίες 

να παρουσιάσει επαρκή και αξιόπιστα στοιχεία για τη λειτουργία του σχολείου, για την 

εκπαιδευτική διαδικασία και για την περαιτέρω βελτίωση του σχολείου (Σολομών, Ι. 

1999: 19-20, Ντολιοπούλου, Ε./Γουργιώτου, Ε.2008: 47-48).  

Οι κριτικές επικεντρώνονται, επίσης, στον κίνδυνο μιας καθαρά γραφειοκρατικής 

αντιμετώπισης της όλης διαδικασίας, στις περιορισμένες γνώσεις των εκπαιδευτικών για 

ένα τέτοιο εγχείρημα, στη δυσκολία χάραξης ενός κατάλληλου προγράμματος δράσης 

μετά τη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης και της συγκέντρωσης των δεδομένων και 

τέλος, οι διαδικασίες αυτοαξιολόγησης συχνά κρίνονται απαιτητικές και χρονοβόρες, με 

αποτέλεσμα να χάνεται το ενδιαφέρον των παραγόντων της σχολικής μονάδας, όταν 

μάλιστα δεν έχουν άμεσα και ορατά αποτελέσματα (ό.π.)  

Συνοψίζοντας, θα πρέπει να αναδειχθεί το εξής, ότι, παρά τις αδυναμίες και τους 

προβληματισμούς που έχουν αναπτυχθεί γύρω από την εφαρμογή της συλλογικής 

εσωτερικής αξιολόγησης-αυτοαξιολόγησης στην τελευταία δεκαετία, είναι εμφανής η 

τάση, σε διεθνές αλλά και σε ελληνικό επίπεδο, να γίνεται χρήση της για τη σχολική 

μονάδα, ως ένα ισχυρό μέσο ενίσχυσής της στο πλαίσιο των διαδικασιών 

αποσυγκέντρωσης του ελέγχου και της λήψης των αποφάσεων για όλο και ευρύτερο 

φάσμα θεμάτων της εκπαίδευσης, ενώ παράλληλα έχει αναπτυχθεί μία παγκόσμια κίνηση 

για συνδυασμό της εσωτερικής με την εξωτερική αξιολόγηση (MacBeath, J. 2001α: 213-

219, Σολομών, Ι. 1999: 20). 
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1.7.3 Συνδυασμός Εξωτερικής και Εσωτερικής Αξιολόγησης  

 

Την τελευταία, τουλάχιστον, δεκαετία αρκετά ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα 

εφαρμόζουν ήδη τον συνδυασμό εξωτερικής και εσωτερικής αξιολόγησης-

αυτοαξιολόγησης. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα να αυξηθούν οι θεωρητικές και ερευνητικές 

προσεγγίσεις, σχετικά με τα θετικά και αρνητικά στοιχεία μιας τέτοιας εφαρμογής, με 

κυρίαρχο κριτήριο αναφοράς την αποτελεσματικότητα ενός τέτοιου μέτρου. Από τις 

προσεγγίσεις αυτές μπορεί να διαπιστώσει κανείς την αντιφατικότητα των απόψεων 

στους ερευνητές. Στην μία κατηγορία ανήκουν οι υποστηρικτές της σύζευξης των δύο 

μορφών αξιολόγησης, στην οποία ανήκει και η δική μας ηγεσία του Υπουργείου 

Παιδείας, σύμφωνα με τους οποίους, ο συγκεκριμένος συνδυασμός αξιολογήσεων θα 

λειτουργούσε θετικά, αποδίδοντας τα πλεονεκτήματα των δύο τύπων αξιολόγησης 

αθροιστικά και μάλιστα αλληλοενισχυόμενα. Και η αξιολόγηση ενός σχολείου μπορεί να 

γίνει από μέσα (εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση) ή από έξω (εξωτερικούς 

παράγοντες) ή, με μεγαλύτερη εγκυρότητα και αξιοπιστία, με συνδυασμό εσωτερικής και 

εξωτερικής αξιολόγησης (Αθανασούλα – Ρέππα, Α. 1999: 57-59, Δούκας, Χ. 2000, 

εγκύκλιος Γ2/4791-1998 του ΥΠΕΠΘ). 

Στη δεύτερη κατηγορία ανήκουν οι αρνητές, δηλαδή αυτοί που υποστηρίζουν ότι οι 

δύο αυτές μορφές αξιολόγησης είναι ασύμβατες, γιατί, ενώ η αυτοαξιολόγηση 

προϋποθέτει την ειλικρινή συμμετοχή των εκπαιδευτικών και την ανοιχτή παραδοχή των 

ελλείψεων και των αδυναμιών σε διαδικασίες που τους αναλογεί μερίδιο ευθύνης, με την 

εξωτερική αξιολόγηση θα μπορούν να αξιοποιηθούν τα δεδομένα της αυτοαξιολόγησης 

από όργανα εκτός της εκπαιδευτικής μονάδας, τα οποία θα παίρνουν αποφάσεις που 

αφορούν την εκπαιδευτική μονάδα και τους εκπαιδευτικούς. «Η διεθνής και ελληνική 

εμπειρία υπογραμμίζει ως ασύμπτωτη και αδύνατη τη σύζευξη εσωτερικής και εξωτερικής 

αξιολόγησης, γιατί οδηγεί στην υπαγωγή των διαδικασιών αυτοαξιολόγησης στην 

εξωτερική αξιολόγηση», (Μποφυλάτος, Σ. 1998: 18).  

Οι Cuttance, 1994, Mcgreal, 1983, κ.ά., αναφορικά με την αυτoαξιολόγηση, 

αναφέρουν ότι «ο αναπτυξιακός χαρακτήρας των αξιολογικών διαδικασιών περιορίζεται, 

όταν εξυπηρετούνται συγχρόνως και στόχοι απόδοσης λόγου των σχολείων προς τους 

εξωτερικούς αποδέκτες». Βάσει των παραπάνω, ο συνδυασμός εξωτερικής αξιολόγησης 
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και αυτοαξιολόγησης εμπεριέχει την αντίφαση, οι εκπαιδευτικοί να δίνουν πληροφορίες 

που μπορεί να χρησιμοποιηθούν εναντίον τους. «Πώς είναι λοιπόν ποτέ δυνατόν να 

φανταστούμε ότι ο μηχανισμός αυτός μπορεί να λειτουργήσει, όταν ο καθένας 

(εκπαιδευτικός) θα ξέρει ότι όλα όσα ο ίδιος αποκάλυψε θα μπορούν αύριο να 

χρησιμοποιηθούν εναντίον του;» (Δούκας, Χ.2000: 175-180). «Τα συστήματα λογοδοσίας 

μπορεί να ποικίλουν ανάλογα με το ποιος ορίζεται και «νομιμοποιείται» ως «υπεύθυνος» 

και ποιος ως αποδέκτης της εκπαιδευτικής προσφοράς». Στο δικό μας σύστημα, το οποίο 

χαρακτηρίζεται από «ισχυρή κρατική επίβλεψη - έμφαση στην εξωτερική αξιολόγηση», το 

σχολείο και οι εκπαιδευτικοί λογοδοτούν απέναντι στο κράτος (ό.π.).  

Συμπερασματικά και ως καταλυτικό επιχείρημα, παραθέτουμε την ακόλουθη άποψη: 

Θα μπορούσαμε να πούμε ότι τα θετικά στοιχεία, που θα μπορούσε να προσφέρει ο 

συνδυασμός των δύο μορφών αξιολόγησης, αναιρούνται στην πράξη, επειδή ο 

ευαίσθητος τύπος της αυτοαξιολόγησης προσβάλλεται από την έλλειψη εμπιστοσύνης 

και τη δυσπιστία των εκπαιδευτικών για τη θεσμική κατοχύρωση και την τήρηση των 

συμφωνιών. Θεμέλιο της αυτοαξιολόγησης αποτελεί η σχέση εμπιστοσύνης, η απουσία 

της οποίας αποκλείει το διεισδυτικό και κριτικό χαρακτήρα της αυτοαξιολόγησης. Σε 

αυτή την περίπτωση, αν μια διαδικασία εσωτερικής αξιολόγησης απλά επαναφέρει τη 

σχολική μονάδα στην επανάληψη κοινοτοπιών και κενών διαπιστώσεων, τότε μπορεί να 

γίνει ακόμα και επιζήμια. (Δούκας, Χ. 2000: 175-180, Σολομών, Ι. 1999: 26). Αυτό 

σημαίνει ότι όλοι οι εμπλεκόμενοι στη λειτουργία της σχολικής μονάδας, δηλαδή αυτοί 

που ασκούν την εκπαιδευτική πολιτική και έχουν συμβολή στη παραγωγή του 

εκπαιδευτικού έργου, δηλαδή οι πολιτικοί, οι εκπαιδευτικοί, οι ειδήμονες, οι γονείς 

κ.ο.κ., θα πρέπει να αλλάξουν νοοτροπία και κουλτούρα στο ζήτημα της εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης και συνολικά στη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος και επομένως 

να αποκατασταθεί η σχέση εμπιστοσύνης ανάμεσά  τους. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2. ΕΥΡΩΠΑΪΚΟΙ ΠΡΟΣΑΝΑΤΟΛΙΣΜΟΙ ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ 

 

2.1 Το πλαίσιο της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου σε διεθνές και 

ευρωπαϊκό επίπεδο  
 

Σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία, 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 25).  

Σε προηγούμενη ενότητα τονίστηκε ότι σε κάθε σύστημα η εκπαιδευτική αξιολόγηση 

παρουσιάζει θετικά και αρνητικά στοιχεία, κυρίως ως προς τους σκοπούς 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 ολιστική αντιμετώπιση του εκπαιδευτικού συστήματος, εξαιτίας του πολυεπίπεδου 

χαρακτήρα της εκπαίδευσης, και ο βαθμός αξιοπιστίας, αντικειμενικότητας και 

εγκυρότητας στη διεξαγωγή των αξιολογήσεων (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 25). 

Εξάλλου, και όπως αναδείχθηκε και από τις σχετικές αναλύσεις που προηγήθηκαν, αυτά 

είναι και τα σημεία που προκαλούν τη δυσπιστία των εκπαιδευτικών. 
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Στις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, αλλά και σε αρκετές άλλες, αναπτύσσονται διά-

φορα συστήματα αξιολόγησης της εκπαίδευσης, στο πλαίσιο των ιδιαίτερων ιστορικών, 

εκπαιδευτικών, κοινωνικών, οικονομικών και πολιτισμικών συνθηκών κάθε χώρας. Για 

τον λόγο αυτό, παρατηρείται μια πολυμορφία των πρακτικών αξιολόγησης που εφαρμό-

ζονται. Έτσι, ανάλογα με τη θέση του φορέα που πραγματοποιεί την αξιολόγηση σε σχέ-

ση με τον αξιολογούμενο, διακρίνουμε δύο γενικούς τύπους αξιολόγησης στην εκπαί-

δευση: την εξωτερική και την εσωτερική αξιολόγηση. Οι όροι αυτοί αφορούν την αξιο-

λόγηση του εκπαιδευτικού έργου, της σχολικής μονάδας, του εκπαιδευτικού και σπανιό-

τερα του μαθητή (Κατσαρού, Ε. & Δεδούλη, Μ. 2008, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 25-26). 

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./Λιάμπας, 

Τ./Τζήκας, Χ. 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),  (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 26). 

Ορισμένα 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, για παράδειγμα, 

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 
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της επιστήμης της τεχνολογίας, θα επηρεάσουν καθοριστικά τις κοινωνίες του μέλλοντος 

(Παντίδης, Σ./Πασιάς, Γ. 2003: 236-241, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 26). 

Σύμφωνα με τον 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 της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, νεοφιλελεύθερης κοπής, σε καθεστώς 

γενικευμένης κρίσης. Ήδη έχουν καταγραφεί τάσεις μετατροπής της εκπαίδευσης σε 

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), (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 26-27).  

Σε άλλο άρθρο του ο Μαυρογιώργος, Γ./ κ.ά (2011β) υποστηρίζει ότι και το PISA 

(Programm for International Student Assessment) συνιστά έναν 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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 

27). 

Η επικράτηση της νεοφιλελεύθερης-νεοσυντηρητικής αντίληψης, μέσα από τις 

πολιτικές και ιδεολογικές ζυμώσεις στο χώρο της Ευρωπαϊκής Ένωσης στις αρχές της 
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δεκαετίας του 1990, 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 27). 

Οι επιπτώσεις των νεοφιλελεύθερων αυτών επιλογών στον χώρο της εκπαίδευσης 

συνδέονται με όλο το πλέγμα των αναδιαρθρώσεων σε ευρωπαϊκό επίπεδο και αφορούν 

τα εκπαιδευτικά συστήματα, το περιεχόμενο των αναλυτικών προγραμμάτων, την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου κ.ο.κ. (Τσιριγώτης, Θ. 2002: 27, Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 27-28). 

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, & 127, από: Μαυρογιώργος, Γ. 

1993: 130-135, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 28). 

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, 
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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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 

28). 

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 

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 (Μαυρογιώργος, Γ. 

1993: 130-135, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 28-29). 

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

εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής, είναι δυνατόν 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 
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έντονη και σημαντική στα θέματα της εκπαίδευσης» (ΟΛΜΕ, 1991: 17, από: 

Μαυρογιώργος, Γ. 1993: 133, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 29). 

Εκτός του επιπέδου 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, στο 

πλαίσιο 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. 

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 τον 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 29-30). 

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 
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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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 30).  

Όπως επισημαίνεται σχετικά, η πολιτική αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, έτσι όπως 

καταγράφεται στις χώρες της Ευρωπαϊκής Κοινότητας, θεωρείται ως μια πολιτική 

εναρμόνισης, η οποία, μαζί με τα άλλα εκπαιδευτικά μέτρα, είναι ευθυγραμμισμένη με 

τις ανάγκες που προκύπτουν από τις δύο βασικές δομικές αντιφατικές απαιτήσεις: τη 

συσσώρευση κεφαλαίου και τη νομιμοποίηση της κοινωνικής αναπαραγωγής. Τα 

διάφορα συστήματα αξιολόγησης που υιοθετούνται, με τις όποιες διαφορές, καλούν τους 

εκπαιδευτικούς να ενστερνιστούν τις επιλογές για αποτελεσματικότερη και 

αποδοτικότερη εκπαίδευση, ευθυγραμμισμένη με τις απαιτήσεις συσσώρευσης 

κεφαλαίου (μείωση κόστους εκπαίδευσης αλλά και αποτελεσματικότερη εκπαίδευση). 

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 (Τσιριγώτης, Θ. 2002, Δούκας, 

Χ. 2000). 

Το ζήτημα, βέβαια, στην περίπτωση της ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής, είναι ότι 

η επιλογή της εναρμόνισης και της προσαρμογής δεν συνδέεται με ουσιαστική 

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 
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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). Σε 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 30-31).  

Επισημαίνεται ότι, 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 στο πλαίσιο 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 

μειωμένους προϋπολογισμούς, τη φτώχεια και τις κοινωνικές διαφορές, έχει πάρει διαζύγιο 

από την πραγματικότητα» (Apple, M. 2002: 157, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 31-32).  

Στα εκπαιδευτικά συστήματα των προηγμένων χωρών εφαρμόζονται συστήματα 
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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 επτά 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 (Παλαιοκρασσάς, Σ./Δημητρόπουλος, Σ./Κωστάκη, Α./ Βρετάκου, Β. 1997, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 32).  

Ως καταληκτική διαπίστωση της συγκεκριμένης ενότητας, 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 τον 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 32). 

Οι εξελίξεις και οι τάσεις αυτές που καταγράφονταν στις πολιτικές αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού δεν ήταν δυνατόν να μην επηρεάζουν τις σχετικές αναζητήσεις και 

διαβουλεύσεις που έγιναν στην Ελλάδα, την περίοδο μετά 1982 και μέχρι το 2011. Πολύ 
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συχνά, άλλωστε, γινόταν επίκληση αυτών των κατευθύνσεων και των εξελίξεων που 

σημειώνονταν στην Ευρωπαϊκή Ένωση, με προφανή σκοπό την αντίστοιχη αναμόρφωση 

των πολιτικών στην Ελλάδα και την εναρμόνισή τους.  

 

 

2.2 Η αξιολόγηση σε σχέση με την ποιότητα και την 

αποτελεσματικότητα στην εκπαίδευση 

 

Όπως αναφέρθηκε σε άλλο σχετικό σημείο της εργασίας, ανάλογα με τους στόχους 

που θέτουμε στην αξιολόγηση, μπορεί να προσδίδεται στη διαδικασία της ελεγκτικός ή 

ανατροφοδοτικός προσανατολισμός ή συνδυασμός των δύο. Όταν ο προσανατολισμός 

είναι ελεγκτικός, τότε  η αξιολόγηση έχει στο επίκεντρό της το προϊόν της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, που είναι το αποτέλεσμα και γενικά η αποτελεσματικότητά της, 

επιδιώκοντας με τον τρόπο αυτόν τη μέτρηση του βαθμού επίτευξης των 

προκαθορισμένων στόχων και, με την έννοια αυτήν, να ελέγξει άμεσα την εκπαιδευτική 

πράξη. Όταν ο προσανατολισμός είναι ανατροφοδοτικός, τότε η αξιολόγηση έχει 

ανατροφοδοτικό χαρακτήρα, με στόχο την ευρύτερη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου 

και, με την έννοια αυτήν, αποτιμάται η ποιότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε σχέση 

με τις ποικίλες παραμέτρους και όχι μόνο σε σχέση με το βαθμό επίτευξης 

συγκεκριμένων στόχων. Σε αυτό το πλαίσιο, η αξιολόγηση συνδέεται άμεσα με τη 

διδασκαλία ως πράξη και ως συνειδητή δράση, αφού την συμπληρώνει, την επηρεάζει, 

αλλά και επηρεάζεται από αυτήν με σχέση αμφίδρομη και ανατροφοδοτική (Ζουγανέλη, 

Αι./Καφετζόπουλος, Κ./Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008: 391). 

Σύμφωνα με μια παραδοχή, η ποιότητα στην εκπαίδευση και η βελτίωση της σχολικής 

αποτελεσματικότητας πρέπει να αποτελούν το γνώμονα οποιασδήποτε αξιολογικής 

προσπάθειας. Αυτή η παραδοχή, όμως,  προϋποθέτει τη λεπτομερή διερεύνηση όλων των 

εμπλεκόμενων παραγόντων και τη συναίνεση και ουσιαστική συμμετοχή όλων εκείνων 

που εμπλέκονται στα θέματα της εκπαίδευσης.  Η αναζήτηση της ποιότητας στην 

εκπαίδευση έχει διανύσει αρκετό δρόμο τις τελευταίες τέσσερις δεκαετίες. Ήδη από τα 



63 
 

 

τέλη της δεκαετίας του ’80 γίνεται λόγος για την ποιότητα στην εκπαίδευση. Οι μελέτες 

των Coleman et al. 1966, Jensen 1969 και Jencks et al. 1972  κ.ά., που αμφισβήτησαν τη 

σχολική επίδραση στο κοινωνικό γίγνεσθαι, προκάλεσαν ένα πλήθος από άλλες μελέτες, 

που είχαν ως σημείο αναφοράς το αποτελεσματικό σχολείο. Ειδικότερα, από τις έρευνες 

αυτές προκύπτει ότι το οικογενειακό/κοινωνικό περιβάλλον των μαθητών καθορίζει 

αποφασιστικά την ακαδημαϊκή τους επίδοση και, κατά συνέπεια, το σχολείο έχει μικρή 

επίδραση στη μαθησιακή διαδικασία και κατ’ ακολουθία  στις επιδόσεις τους (Δούκας, 

Χ. 1999: 173).  

Ωστόσο, άλλες έρευνες, όπως των Weber 1971, Rutter et al. 1979, Stedman, 1985, 

Rosenholz 1985 κ.ά., αμφισβήτησαν τα συμπεράσματα των πιο πάνω μελετών και 

κατέληξαν στη διαμόρφωση καταλόγων με βασικούς παράγοντες αποτελεσματικότητας, 

που μπορούν να έχουν γενική εφαρμογή. Από τα πορίσματα των τελευταίων ερευνών, 

προκύπτει ότι τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα των σχολείων επηρεάζουν τις επιδόσεις 

των μαθητών και δίνουν μορφωτικά αποτελέσματα ανώτερα από εκείνα που σχετίζονται 

με τη μορφωτική/κοινωνική προέλευσή τους. Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με την έρευνα 

του R. Edmonds (1979), το αποτελεσματικό σχολείο το καθορίζουν: η ισχυρή διοίκηση 

του σχολείου, το σχολικό κλίμα, οι υψηλές προσδοκίες για τις μαθητικές επιδόσεις, το 

σαφές πλαίσιο αξιολόγησης των μαθητών και η έμφαση στην απόκτηση βασικών 

μορφωτικών δεξιοτήτων (Δούκας, Χ. 1999: 173).  

Κατά την άποψη των ερευνητών, η έννοια της ποιότητας είναι δύσκολο να οριστεί, 

λόγω της πολυπαραγοντικής σύστασής της, αλλά και γιατί διαφοροποιείται ανάλογα με 

τους σκοπούς, τις πολιτικές και κοινωνικές διαστάσεις της εκπαίδευσης που 

εξυπηρετούνται κάθε φορά. Η ποιότητα εξαρτάται, επίσης,  από τις αξίες μιας κοινωνίας. 

Στην ουσία μιλάμε για δυο πτυχές της ποιότητας: την ποιότητα του προϊόντος και την 

ικανοποίηση του πελάτη. Η πιο διαδεδομένη άποψη ορίζει την ποιότητα της εκπαίδευσης 

με βάση την ανθρωποπλαστική της διάσταση και την αποτελεσματικότητά της. Σύμφωνα 

με την αντίληψη αυτή, η εκπαίδευση χαρακτηρίζεται ως ποιοτική, όταν συμβάλλει στην 

πνευματική καλλιέργεια του ατόμου, στην  ηθική του ανάταση και στην ανάπτυξη 

ολοκληρωμένης προσωπικότητας. Η εξασφάλιση της ποιότητας ενός εκπαιδευτικού 
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συστήματος, περνάει μέσα από τη βελτίωση της ποιότητας κάθε σχολείου. Οι ιθύνοντες 

για τη  χάραξη του εκπαιδευτικού σχεδιασμού, χρησιμοποιώντας την αξιολόγηση, την 

υπευθυνότητα και τον έλεγχο, προσπαθούν να εξασφαλίσουν την ποιότητα (Altrichter / 

Specht, 1997). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο πρέπει οπωσδήποτε να ασχοληθούν με:  

 τον καθορισμό ποιοτικών κριτηρίων, 

 τις διαδικασίες χαρτογράφησης και μέτρησης της υπάρχουσας κατάστασης, 

 την αξιολόγηση της σχέσης μεταξύ τρέχουσας κατάστασης και επίτευξης των 

στόχων, 

  τον προγραμματισμό και την εφαρμογή μέτρων για τη βελτίωση της 

κατάστασης (Δούκας, Χ. 1999: 182, Βαβουράκη, Α./Ζουγανέλη, Αι./Σοφού, 

Ευ./Κούτρα, Χ. 2008: 28-29). 

Πολλές πτυχές της εκπαιδευτικής αξιολόγησης σχετίζονται άμεσα ή έμμεσα με την 

εκπαιδευτική πολιτική που ασκείται από την κεντρική εξουσία. Πέραν, όμως, του τομέα 

της εκπαίδευσης, η  αξιολόγηση, άπτεται, επίσης, θεμάτων που σχετίζεται άμεσα και με 

την ασκούμενη οικονομική και κοινωνική πολιτική του κράτους. Χαρακτηριστική για 

την περίπτωση είναι η άποψη που διατυπώνει ο Σολομών, Ι. (1998: 2): «Η μορφή και το 

είδος του μηχανισμού της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου δεν είναι ζητήματα 

τεχνικών αποφάσεων στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά ήταν και είναι 

αντικείμενο κοινωνικής και πολιτικής διαμάχης και σύγκρουσης». 

Αυτό σημαίνει ότι η αξιολόγηση σχετίζεται βέβαια με θέματα που άπτονται της 

εκπαίδευσης, ωστόσο, όμως, δεν έχουν μόνο παιδαγωγικές και διδακτικές διαστάσεις, 

αλλά ταυτόχρονα έχουν και κοινωνικές, πολιτικές και ιδεολογικές. Τα ερωτήματα που 

προκύπτουν από την εφαρμογή του θεσμού της και οι διαστάσεις στις οποίες αυτά 

ανήκουν δημιουργούν ένα ιδεολογικό πλαίσιο της αξιολόγησης με βάση το οποίο  αυτή 

θα λειτουργήσει. Στην πραγματικότητα, η κυρίαρχη πολιτική, που εκφράζεται από το 

κράτος και την εξουσία, αντανακλάται στην εκπαίδευση και η αξιολόγηση αποτελεί το 

μέσο για το κράτος, ώστε ο εκπαιδευτικός να μην παρεκκλίνει από το πολιτικό και 

κοινωνικό σύστημα που υπάρχει και να συμμορφώνεται προς τους κανόνες του. Με αυτό 

τον τρόπο η εξουσία εξασφαλίζει ότι το σύνολο των εκπαιδευτικών θα λειτουργεί με τον 
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ίδιο τρόπο και ομοιόμορφα και κατά συνέπεια και η εκπαίδευση (Γιαννόπουλος, Κ./ 

Χρονοπούλου, Α. 2001: 20).  
Τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται διεθνώς μια εξαιρετικά έντονη αναθέρμανση 

του ενδιαφέροντος για την αξιολόγηση, τους στόχους, τις μεθόδους και τις τεχνικές της. 

Οι λόγοι για το ανανεωμένο ενδιαφέρον είναι πολλοί και αλληλοδιαπλεκόμενοι. Μεταξύ 

των βασικών λόγων, είναι οι ακόλουθοι:  

 η ανάγκη και το αίτημα για αποτελεσματικότερη αξιοποίηση των διαθέσιμων οι-

κονομικών πόρων, 

 η ανάγκη απόδοσης λόγου στους γονείς και πληρέστερης ενημέρωσης των παρα-

γωγικών τάξεων και 

 οι απαιτήσεις της αποκαλούμενης κοινωνίας της γνώσης (Ματθαίου, Δ. 2007).  
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 τον χώρο της οικονομίας, συνδέονται με τον 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. Οι νέες τάσεις 

χαρακτηρίσθηκαν από την εισαγωγή του λόγου της «ποιότητας της εκπαίδευσης» 

(Δούκας, Χ. 1999: 172).  
Όπως προαναφέρθηκε, η εννοιολογική σύσταση της ποιότητας είναι πολυπαραγοντική 

και περιλαμβάνει την ποιότητα των εισροών στην εκπαίδευση, δηλαδή αναλυτικό 

πρόγραμμα, χρηματοδότηση κ.ο.κ., τις διαδικασίες - λειτουργίες του σχολείου και τέλος 

τις εκροές - αποτελέσματα (π.χ. μαθητικές επιδόσεις) (Vroeijenstijn, 1993). Σε μια άλλη 

εκδοχή της από τους ερευνητές, η ποιότητα έχει στο κέντρο ανάλυσής της το τι 

συμβαίνει στο σχολείο, αντί της ανάλυσης μέσω του μοντέλου τη παραγωγικής 

λειτουργίας, δηλαδή της προσμέτρησης της σχέσης εκροών - αποτελεσμάτων του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Τέλος, σε άλλους μελετητές επισημαίνεται ιδιαίτερα η 

διάσταση της ποιότητας ως αναπτυξιακής λειτουργίας, η οποία συνδέεται με την 
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ικανότητα της αλλαγής και του αυτομετασχηματισμού του σχολείου, αντί του ελέγχου 

και της συμμόρφωσης σε προαποφασισμένα κριτήρια (Hopkins 1994, Hargreaves 1988), 

από: Δούκας, Χ. 1999: 174). 
Τις διαφορετικές απόψεις, όσον αφορά τον προσδιορισμό της έννοιας της ποιότητας 

στην εκπαίδευση, μπορεί κανείς να τις διακρίνει περισσότερο μέσω των πρακτικών 

μοντέλων εφαρμογής της. Τα μοντέλα αυτά περιλαμβάνουν παραμέτρους, όπως η 

«διασφάλιση της ποιότητας» (quality assurance), η «λογοδότηση ή απόδοση λόγου» 

(accountability), οι «δείκτες απόδοσης» (performance indicators), τα «σταθμισμένα 

κριτήρια» (standards) και η «ποιοτική διαχείριση» (quality management). Αναμφίβολα οι 

νέες αυτές εννοιολογήσεις σημασιοδοτούν μια μετατόπιση των παραδοσιακών 

αντιλήψεων για τη βελτίωση του σχολείου. Συγκεκριμένα, η έννοια «κλειδί» της 

«διασφάλισης της ποιότητας» σημαίνει την έμφαση στις διαδικασίες που λαμβάνουν 

χώρα εντός του σχολείου και των σχέσεών τους με τις μεταβλητές των εισροών - 

εκροών, αντί των παραδοσιακών γραφειοκρατικών μορφών ελέγχου των αποτελεσμάτων 

σε σχέση με τα κεντρικά πρότυπα. Στόχος είναι η πρόληψη των σχολικών προβλημάτων 

και όχι η εκ των υστέρων διόρθωσή τους, όπως συμβαίνει με τις παραδοσιακές 

επιθεωρήσεις-αξιολογήσεις. Κατά συνέπεια, αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα η ενδυνάμωση 

του σχολείου, η ανάπτυξη σχεδίων-στόχων και η εμπέδωση μιας κουλτούρας ποιότητας 

από την ίδια τη σχολική κοινότητα (Morgan-Everett 1990, Oakland 1989, από: Δούκας, 

Χ. 1999: 175)  
Η απόδοση λόγου των σχολείων αποκτά, επίσης, κεντρική σημασία. Αναφέρεται στη 

λογοδοσία του σχολείου απέναντι στους αποδέκτες του εκπαιδευτικού προϊόντος ως προς 

τα μορφωτικά επιτεύγματα των σχολείων. Τα συστήματα λογοδοσίας μπορεί να 

ποικίλουν ανάλογα με το ποιος ορίζεται και νομιμοποιείται ως «υπεύθυνος» και ποιος ως 

αποδέκτης της εκπαιδευτικής προσφοράς. Ανάλογα με τους προσδιορισμούς αυτούς 

διακρίνονται σε δημόσια συστήματα λογοδότησης, δηλαδή ισχυρή κρατική επίβλεψη - 

έμφαση στην εξωτερική αξιολόγηση, σε μοντέλα επαγγελματικής λογοδότησης, δηλαδή 

έμφαση στον επαγγελματικό ρόλο των εκπαιδευτών-προτεραιότητα στην εσωτερική 

αξιολόγηση και σε μοντέλα καταναλωτή-πελάτη, δηλαδή ενίσχυση του ρόλου των 
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γονέων και έμφαση στην αντίληψη της εκπαιδευτικής αγοράς (Lauglo, 1995, από: 

Δούκας, Χ. 1999: 175).  
Η οργάνωση της «διασφάλισης της ποιότητας» και της «απόδοσης λόγου» 

προϋποθέτουν την εφαρμογή «δεικτών απόδοσης» και κριτηρίων επίδοσης, τα οποία 

διαμορφώνονται σε εθνικό επίπεδο ή επίπεδο σχολείου και ελέγχεται η εφαρμογή τους 

μέσω της αξιολόγησης της ποιότητας. Οι δείκτες απόδοσης ορίζονται ως απλά ή σύνθετα 

στοιχεία πληροφόρησης, τα οποία συλλέγονται με συνεχή και αξιόπιστο τρόπο και τα 

οποία περιγράφουν την κατάσταση και την πρόοδο του σχολείου (Fitz - Gibbon, 1990, 

Stoll, 1996). Η πληροφόρηση αυτή υπακούει σε ερωτήματα και κριτήρια διάγνωσης, με 

βάση τα οποία αυτή αντλείται από ευρύτερες θεματικές περιοχές, όπως είναι οι εισροές 

(αναλυτικό πρόγραμμα, βιβλία, χρηματοδότηση κ.ο.κ), οι διαδικασίες (σχολικές σχέσεις, 

διδασκαλία, μάθηση κ.τ.λ.) ή τα αποτελέσματα (επιδόσεις μαθητών στις εξετάσεις κ.ο.κ.) 

(OΕCD 1992,  E.U. 1997). Για παράδειγμα, το Ευρωπαϊκό πιλοτικό πρόγραμμα (E.U. 

1997) περιλαμβάνει 4 θεματικές περιοχές, οι οποίες χωρίζονται σε 12 τομείς. Από αυτούς 

διαμορφώνονται 32 δείκτες αξιολόγησης της ποιότητας (Δούκας, Χ. 1999: 176-177).  

Τα στοιχεία «κλειδιά» του συστήματος της ποιοτικής διασφάλισης είναι:  

 η επικέντρωση στη διαρκή βελτίωση του σχολείου, 

 η δημιουργία από κάθε σχολείο σχεδίων - στόχων, υλοποίησης, παρακολούθησης 

και αξιολόγησής τους, 

 η καθιέρωση συστημάτων με παραμέτρους και δείκτες απόδοσης εντός του εκ-

παιδευτικού συστήματος, 

 η εφαρμογή μηχανισμού εκθέσεων και αναφορών σχετικά με τη λειτουργία της 

ποιοτικής διασφάλισης και  

 η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά με την ανάπτυξη του συστήματος 

(Δούκας, Χ. 1999: 178-179).  
Από όσα αναλύθηκαν μέχρι εδώ συνάγεται το συμπέρασμα ότι η αξιολόγηση είναι μια 

διαδικασία στενά συνδεδεμένη με την ποιότητα στην εκπαίδευση. Η αξιολόγηση της 

ποιότητας είναι μια κεντρική έννοια στον λόγο της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Σε άλλες 

μελέτες, όμως, επισημαίνεται ότι η εσωτερική αξιολόγηση συναντά πολλές δυσκολίες 
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στο να παρουσιάσει επαρκή και αξιόπιστα στοιχεία για τη λειτουργία του σχολείου, για 

τη διαδικασία διδασκαλίας - μάθησης και για την περαιτέρω βελτίωση του σχολείου 

(Clift 1987, Hopkins 1989, Hargreaves 1988). Τις επιφυλάξεις αυτές για τα όρια της 

αυτοαξιολόγησης συμμερίζεται και η Ευρωπαϊκή Συνδικαλιστική Επιτροπή Εκπαίδευσης 

(ETUCE), συμμέτοχος στις σχετικές συζητήσεις στην Ε.Ε., με το επιχείρημα ότι οι 

«αυτοαξιολογήσεις δεν έχουν τη δυναμική αλλαγής της εκπαίδευσης, αν δεν 

περιλαμβάνονται σε ένα σχέδιο αξιολόγησης του συνόλου του εκπαιδευτικού συστήματος» 

(Μouchoux - ETUCE, 1997, από: Δούκας, Χ. 1999: 179-180).  
Ένα άλλο συμπέρασμα που μπορεί, επίσης, να συναχθεί είναι ότι οι ανάγκες της 

ανάπτυξης και της απόδοσης λόγου ευνοούν τη συνύπαρξη εσωτερικής και εξωτερικής 

αξιολόγησης. Η εσωτερική αξιολόγηση αποβλέπει στη βελτίωση της λειτουργίας του 

σχολείου και στη διάγνωση του τι και πώς μαθαίνουν οι μαθητές. Η εξωτερική 

αξιολόγηση αποτελεί μια ανεξάρτητη διαδικασία, η οποία εγγυάται τη συνολική 

λειτουργία του συστήματος και αντλεί πληροφορίες για την αξιολόγηση του συνόλου του 

εκπαιδευτικού συστήματος. Η αντίληψη της ποιοτικής διασφάλισης επιχειρεί να φέρει 

κοντά τα δύο συστήματα, ώστε να εξυπηρετούνται και οι δύο επιδιώξεις (Δούκας, Χ. 

1999: 180).  

Οι σχέσεις εσωτερικής - εξωτερικής αξιολόγησης κατέχουν κεντρική θέση στη 

σχετική βιβλιογραφία και αποτελούν κρίσιμο θέμα στην υλοποίηση της πολιτικής για την 

αξιολόγηση.  Και τούτο διότι οι ρυθμίσεις των σχέσεων αυτών δεν είναι μόνο τεχνικές 

άντλησης γνώσης - πληροφόρησης, αλλά και μορφές ρύθμισης των σχέσεων εξουσίας 

εντός του εκπαιδευτικού συστήματος και μεταξύ σχολείων και κεντρικής εξουσίας. Από 

πολλούς μελετητές υποστηρίζεται ότι η αξιολόγηση αποτελεί ένα «όχημα μεταρρύθμισης 

των σχολείων», αν αυτή χρησιμοποιηθεί ως μέσο «αναδόμησης» (restructuring) των 

σχολικών σχέσεων και ενίσχυσης της αυτονομίας τους στη μορφωτική λειτουργία 

(school empowerment) και αν συνδεθεί με τις ανάγκες της διδασκαλίας - μάθησης, με τη 

βελτίωση των σχολικών προγραμμάτων και την εφαρμογή οργανωτικών - λειτουργικών 

αλλαγών που ευνοούν τη σχολική ανάπτυξη και επιτυχία (Darling-Hammond, 1994).  Η 

άποψη αυτή στηρίζεται στη θεώρηση ότι η κεντρική κρατική εξουσία και τα σχολεία 
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αποτελούν ένα «χαλαρό δίδυμο» και ότι η αλλαγή δεν μπορεί να προκύψει μόνο από την 

κορυφή (top-down process), αλλά κυρίως με διαδικασίες που βασίζονται στα σχολεία και 

υποστηρίζονται από την κεντρική εξουσία (bottom-up process) (March-Olsen 1976,  

Miles 1981, από: Δούκας, Χ. 1999: 180 ).  
Στο μοντέλο αυτό η αυτοαξιολόγηση είναι το κέντρο βάρους της αξιολογικής 

λειτουργίας, ενώ η εξωτερική αξιολόγηση λειτουργεί ως «μετα-αξιολόγηση» ή 

«επικεντρωμένη» (focused) με τους εξής στόχους:  

 την επίβλεψη και υποστήριξη του συστήματος της εσωτερικής αξιολόγησης, 

 την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων της εσωτερικής αξιολόγησης, η οποία 

μπορεί να αναληφθεί από φορείς, όπως είναι τα ερευνητικά ιδρύματα, οι σύμ-

βουλοι, οι ειδικοί εμπειρογνώμονες (peer review groups) κ.ο.κ. , 

 την αξιολόγηση τομέων του εκπαιδευτικού συστήματος κατά τακτά χρονικά 

διαστήματα σε περιοχές όπως οι γνωστικές δεξιότητες σε διδακτικά αντικεί-

μενα, η διάγνωση των μορφωτικών ανισοτήτων κ.ο.κ. (Δούκας, Χ. 1999: 180-

181).   
Άλλες αναλύσεις επισημαίνουν ιδιαίτερα ότι η βελτίωση του σχολικού συστήματος 

δεν είναι μόνο το άθροισμα της βελτίωσης των σχολείων, αλλά το άθροισμα του συνόλου 

του συστήματος, θεώρηση η οποία δίδει ιδιαίτερη έμφαση στις σχέσεις μικρο- και 

μακρο-αξιολόγησης του εκπαιδευτικού συστήματος (Hopkins 1989, Αltrichter-Werner 

1997, από: Δούκας, Χ. 1999: 182). 

Επανερχόμενοι στο ζήτημα της πολυπαραγοντικής σύστασης της έννοιας «ποιότητα» 

παραθέτουμε τους παράγοντες-δείκτες εκείνους που πρέπει να λαμβάνει υπόψη της η 

αξιολόγηση της ποιότητας, όπως τους έχει διατυπώσει ο Ι. Σολομών (1999: 30):  

 

 ΔΕΔΟΜΕΝΑ (Διαθέσιμα μέσα - Πόροι / Πρόγραμμα σπουδών - Βιβλία / 

Προσωπικό σχολείου),  

 ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ (Διοίκηση / Κλίμα – Σχέσεις - Συνεργασίες / Διδακτική - 

Μαθησιακή διαδικασία),  

 ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ (Εκπαιδευτικά επιτεύγματα).  
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Από την παράθεση των δεικτών αυτών γίνεται εμφανές ότι ο εκπαιδευτικός αποτελεί 

έναν από τους συντελεστές του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου που απαρτίζει τις 

θεματικές περιοχές της αξιολόγησης της ποιότητας στη σχολική μονάδα. 

Αυτό σημαίνει ότι η ποιότητα, ως έννοια και διαδικασία,  δεν περιλαμβάνει μόνο το 

αποτέλεσμα, αλλά συγχρόνως ενσωματώνει και την ποιότητα του ανθρώπινου 

δυναμικού, καθώς και την ποιότητα των διαδικασιών στην εκπαίδευση. Το ανθρώπινο 

δυναμικό συμμετέχει στην προσπάθεια βελτίωσης της αποτελεσματικότητας της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης. Αυτή η συμμετοχική προσπάθεια μπορεί να απεικονιστεί σαν 

μια αλυσίδα, όπου ο κάθε εκπαιδευτικός ή η κάθε βαθμίδα της εκπαίδευσης 

παραλαμβάνει ένα έργο, συμβάλλει ο ίδιος με τη δική του προσθετική αξία και το 

παραδίδει σε κάποιον άλλο ή στην επόμενη εκπαιδευτική βαθμίδα (Φασίολος, K. 2001). 

Με αφετηρία την παραδοχή ότι η ποιότητα δεν είναι στατικό χαρακτηριστικό, αλλά 

μπορεί να βελτιώνεται συνεχώς, επειδή οι ανάγκες και οι επιθυμίες διαφοροποιούνται, η 

ευθύνη μετατίθεται στην ανώτατη ηγεσία για τον μακροχρόνιο σχεδιασμό και τη 

στρατηγική λήψη μέτρων δημιουργίας των κατάλληλων προϋποθέσεων και του 

περιβάλλοντος, ώστε να λειτουργούν και να εξελίσσονται αποτελεσματικά οι διαδικασίες 

βελτίωσής της. Η σχολική μονάδα πρέπει να αντιμετωπίζεται ως σύστημα,  να εξετάζεται 

σφαιρικά και πολυδιάστατα και οι συντελεστές της να συμμετέχουν ισότιμα στη σύνταξη 

και εφαρμογή ενός σχεδίου δράσης, που να εξετάζει όλες τις επιμέρους λειτουργίες της 

σχολικής μονάδας (MacBeath, J. 2001α: 215). 

Από την ανάλυση αυτή, καθίσταται σαφές ότι οποιαδήποτε αξιολογική προσπάθεια, 

που πραγματικά στοχεύει στη βελτίωση της ποιότητας, θα πρέπει να αφορά  όλους τους 

παράγοντες που διαμορφώνουν, άμεσα ή έμμεσα, το εκπαιδευτικό αποτέλεσμα. 

Αξιολόγηση εστιασμένη μόνο στον εκπαιδευτικό θα είναι μονοδιάστατη, θα εξυπηρετεί 

μόνο την ελεγκτική-τεχνοκρατική λειτουργία του σχολείου και θα χρησιμοποιηθεί ως 

άλλοθι για να καλυφθούν ευθύνες της Πολιτείας. Όπως αναφέρθηκε και σε άλλο σημείο, 

δεν είναι δυνατόν  να εννοηθεί οποιαδήποτε μορφή αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, 

χωρίς να προϋπάρχει ένα σύστημα αξιολόγησης του όλου εκπαιδευτικού συστήματος. 
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Αφού το εκπαιδευτικό σύστημα και η ίδια η εκπαιδευτική διαδικασία είναι η 

συνισταμένη πολλών παραγόντων, συντελεστών και φορέων, οποιαδήποτε αξιολόγηση 

που αφορά τη συμβολή ενός παράγοντα δεν είναι δυνατή, αν δεν έχουμε υιοθετήσει 

διαδικασίες που θα μας έδιναν ένα είδος συνολικής αξιολόγησης (βλ. περισσότερα: 

Μαυρογιώργος, Γ. 1993) 

Η θέση αυτή παραπέμπει άμεσα στον χαρακτήρα και το περιεχόμενο της αξιολόγησης 

που υιοθετείται και συγκεκριμένα κατά πόσο η λειτουργία της θα είναι αναπαραγωγική ή 

μετασχηματιστική. Στην Ελλάδα οι μέχρι τώρα πρακτικές αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου εντάσσονται στην αναπαραγωγική κατεύθυνση με τον 

εκπαιδευτικό, ως εκτελεστικό όργανο, στο επίκεντρο τους. Αν ο πραγματικός στόχος της 

αξιολόγησης είναι η βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, θα πρέπει να αναβαθμιστεί 

ο ρόλος των εκπαιδευτικών και να προωθηθούν πρακτικές αυτοαξιολόγησης, συλλογικής 

ευθύνης και αλλαγές στη διοικητική δομή, χαρακτηριστικά, δηλαδή,  που εντοπίζονται 

στη μετασχηματιστική αξιολόγηση (Μαυρογιώργος, 1993, Δούκας, Χ. 2000). 

Ένα, επίσης, σπουδαίο ζήτημα που προκύπτει σε σχέση με την ποιότητα της 

αξιολόγησης είναι το είδος της αξιολογικής διαδικασίας. Η διεθνής πρακτική, εξαιτίας 

του ενδιαφέροντος που συγκεντρώνει η αξιολόγηση της εκπαίδευσης, έχει να επιδείξει 

έναν ικανό αριθμό μορφών, μεθόδων και τεχνικών, ανάλογα με τους σκοπούς, τα μέσα 

και τα αντικείμενα που εξετάζονται. Η επιλογή της μιας ή της άλλης μορφής 

αξιολόγησης είναι ενδεικτική των προθέσεων της διοίκησης για το πώς αντιλαμβάνεται 

τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού συστήματος. Η αξιολόγηση μπορεί να 

λειτουργεί διαμορφωτικά με στόχο την έγκαιρη παρέμβαση για βελτίωση ή απολογιστικά 

με στόχο τον ανταγωνισμό, την εξέλιξη και την επιβολή κυρώσεων. Μπορεί, ακόμη, να 

έχει τη μορφή εξωτερικής (δείγμα συγκεντρωτικό λειτουργίας) ή εσωτερικής 

αξιολόγησης (έμφαση στη συμμετοχή όλων των παραγόντων). Οι μορφές αυτές δεν είναι 

ασύμβατες μεταξύ τους και μπορούν να συνδυάζονται, διαμορφώνοντας ένα σύστημα 

πολλαπλού ελέγχου-αξιολόγησης, με βασικό κριτήριο την επίτευξη μεγαλύτερης 

αποτελεσματικότητας Η αξιολόγηση μπορεί, επίσης, να στοχεύει ταυτόχρονα στην 

ανάπτυξη και στην απόδοση λόγου. Οι δύο αυτές λειτουργίες μπορούν να εξυπηρετηθούν 
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αποτελεσματικά με συνδυασμό εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης. Η εσωτερική 

αξιολόγηση της σχολικής μονάδας, δρώντας διαμορφωτικά, μπορεί να συμβάλει στη 

βελτίωση της λειτουργίας του σχολείου και της μαθησιακής διαδικασίας. Η εξωτερική 

αξιολόγηση εξετάζει το εκπαιδευτικό σύστημα συνολικά (Κουτούζης, 

Μ./Χατζηευστρατίου, Ι. 1999). Στο πλαίσιο της σχολικής αποτελεσματικότητας, η 

εκπαίδευση θεωρείται ως μια παραγωγική διαδικασία, η οποία έχει ορισμένες εισροές 

που μετασχηματίζονται και μετατρέπονται σε ανάλογες εκροές. Ως εισροές στην 

εκπαιδευτική διαδικασία κατά κανόνα λαμβάνονται η ικανότητα του μαθητή, το 

κοινωνικοοικονομικό του υπόβαθρο, οι χρηματικοί πόροι που διατίθενται στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, η υλικοτεχνική υποδομή του σχολικού χώρου, η οργανωτική 

δομή του σχολείου, οι εκπαιδευτικοί και το υπόλοιπο ανθρώπινο δυναμικό των σχολικών 

μονάδων. Συνήθως παρουσιάζονται δυσκολίες ως προς την ποσοτική έκφραση των 

μεταβλητών που αφορούν τις εισροές και ιδιαίτερα αυτές που αναφέρονται στα 

χαρακτηριστικά των ανθρώπινων πόρων της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αναφορικά με 

τις εκροές της εκπαίδευσης, εκτός από το αντίστοιχο πρόβλημα εξεύρεσης ποσοτικών 

δεικτών έκφρασής τους, εμφανίζονται και οι δυσκολίες που οφείλονται στην ποικιλία 

των θεωρήσεων που αφορούν τους σκοπούς της εκπαίδευσης. Η εκπαίδευση θεωρείται 

συνήθως μια διαδικασία με πολλαπλές εκροές διάφορων τύπων και μορφών, στις οποίες 

συγκαταλέγονται και κάποιες ψυχολογικού και κοινωνιολογικού περιεχομένου, οι οποίες 

είναι δύσκολο αν όχι αδύνατο να μετρηθούν, όπως είναι, για παράδειγμα, οι νέες γνώσεις 

και εμπειρίες, οι τροποποιημένες συμπεριφορές για μαθητές και διδάσκοντες, οι 

μεταβολές των εγκαταστάσεων και της υλικοτεχνικής υποδομής (Καρατζιά-Σταυλιώτη, 

Ε. / Λαμπρόπουλος, Χ. 2006: 273).  

Σύμφωνα με τους Καρατζιά-Σταυλιώτη, Ε./Λαμπρόπουλο, Χ. (2006: 74-75), η 

αποδοτικότητα μιας παραγωγικής διαδικασίας, αναφέρεται κατά κανόνα στη μετατροπή 

των εισροών σε εκροές με τον καλύτερο δυνατό τρόπο, στη μέγιστη δυνατή ποσότητα, 

χρησιμοποιώντας όσο το δυνατόν μικρότερες ποσότητες εισροών και με το λιγότερο 

κόστος. Επιπλέον, σημειώνουν ότι η έννοια της αποδοτικότητας είναι πολύ σημαντική 

για τους εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική πολιτική, διότι υπάρχει ενδεχομένως 
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στενότητα των διάφορων κατηγοριών - μορφών χρηματικών και ανθρώπινων πόρων που 

χρησιμοποιούνται στο χώρο της εκπαίδευσης. Κατά συνέπεια και δεδομένων των 

οικονομικών και κοινωνικών συνθηκών που επικρατούν, η αποτελεσματικότερη 

αξιοποίηση των υπαρχόντων οικονομικών και ανθρώπινων πόρων κρίνεται απαραίτητη, 

προκειμένου να μεγιστοποιείται η παραγωγή του εκπαιδευτικού αγαθού.  

Η έννοια της αποδοτικότητας, με κριτήριο την περιοχή εξέτασης των εισροών και 

εκροών, διακρίνεται σε εσωτερική και εξωτερική αποδοτικότητα. Η εσωτερική 

αποδοτικότητα αναφέρεται στην αποδοτική χρήση των πόρων μέσα στον ίδιο τον τομέα  

της εκπαίδευσης, ενώ η εξωτερική αποδοτικότητα αναφέρεται στην αποδοτική χρήση 

των πόρων της εκπαίδευσης, αναφορικά με τους άλλους τομείς της οικονομίας 

(Καρατζιά – Σταυλιώτη, Ε./ Λαμπρόπουλος, Χ. 2006: 75).  

Μια μορφή της εξωτερικής αποδοτικότητας είναι η κοινωνική, η οποία αναφέρεται 

στη συμφωνία των εκροών της εκπαιδευτικής διαδικασίας με τους στόχους του σχολείου 

ή και τους γενικότερους στόχους που έχουν τεθεί από την κοινωνία για την εκπαίδευση.  

Δηλαδή, στη συγκεκριμένη περίπτωση, η κοινωνική αποδοτικότητα ενός σχολείου 

συνδέεται με τον κύριο στόχο του σχολείου και της ίδιας της κοινωνίας, που αφορά τον 

αριθμό των επιτυχόντων μαθητών στις εξετάσεις (ό.π.: 77). 

Πάντως και σε κάθε περίπτωση, η έννοια της αποδοτικότητας είναι μια έννοια που 

προέρχεται από την οικονομία της παραγωγής, την οποία δανείστηκαν οι οικονομολόγοι 

της εκπαίδευσης και την ανέπτυξαν, ώστε να μπορεί να χρησιμοποιηθεί και στην 

περίπτωση της εκπαίδευσης. Στη βάση των ποικίλων θεωρήσεων που αναπτύχθηκαν στο 

συγκεκριμένο χώρο υπήρξαν και διάφορες προσεγγίσεις που την συσχέτισαν με την 

έννοια της αποτελεσματικότητας. Αυτός είναι και ο λόγος που η έννοια της 

αποτελεσματικότητας συγχέεται, πολλές φορές, με αυτήν της αποδοτικότητας ή της  

απόδοσης. Η έννοια της σχολικής αποτελεσματικότητας, όπως την χρησιμοποιεί η 

«Κίνηση για τη Σχολική Αποτελεσματικότητα», έχει σχέση με την κοινωνική 

αποδοτικότητα, δεδομένου ότι αναφέρεται στο κατά πόσο η σχολική πράξη 

πραγματοποιεί τους στόχους που αυτή και η κοινωνία έχουν θέσει. Ως εκ τούτου, 

αποτελεσματικό είναι το σχολείο που πραγματοποιεί τους στόχους που έχει ή για τους 
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οποίους έχει ιδρυθεί. Με την έννοια αυτήν, η αποτελεσματικότητα αποτελεί σκοπό και 

επιδίωξη των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών σχεδιασμών σε συνδυασμό με την αναβάθμιση 

του εκπαιδευτικού συστήματος, προκειμένου να λειτουργήσει ποιοτικά η εκπαίδευση 

(Καρατζιά-Σταυλιώτη, Ε. /Λαμπρόπουλος, Χ. 2006: 73 και 272-273). 

 

2.3 Ευρωπαϊκοί προσανατολισμοί για την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου  
 

Τις τελευταίες δεκαετίες τονίζεται, τόσο στον επιστημονικό και πολιτικό λόγο όσο και 

σε επίσημα εθνικά και ευρωπαϊκά κείμενα, η αναγκαιότητα αποτύπωσης και αξιολόγη-

σης της υπάρχουσας κατάστασης στην εκπαίδευση και κυρίως στο επίπεδο των σχολεί-

ων, τα οποία και αποτελούν τις βασικές μονάδες των εκπαιδευτικών συστημάτων. Η συ-

γκεκριμένη μορφή αξιολόγησης συνδέεται πάντοτε με τη βελτίωση της ποιότητας της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο και Κοινοβούλιο 

στα διάφορα κείμενά τους (1996, 2001 κ.λπ.) συνιστούν στα κράτη-μέλη να υποστηρί-

ζουν και, αν χρειάζεται, να δημιουργήσουν διαφανή συστήματα αξιολόγησης της ποιότη-

τας στην εκπαίδευση. Ταυτόχρονα εισηγούνται την ενθάρρυνση και, όπου χρειάζεται, 

την υποστήριξη της συμμετοχής των σχολικών παραγόντων, όπως των εκπαιδευτικών, 

των μαθητών, της διεύθυνσης του σχολείου, των γονέων και εμπειρογνωμόνων στη δια-

δικασία εξωτερικής αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης των σχολείων, με σκοπό να επι-

τευχθεί η κατανομή της ευθύνης για τη βελτίωση της σχολικής εκπαίδευσης (Καρατζιά-

Σταυλιώτη, Ε./Λαμπρόπουλος, Χ. 2006: 311-312). 

Η σύνδεση ποιότητας και αξιολόγησης έχει ήδη υιοθετηθεί από διεθνείς οργανισμούς 

και προωθείται αρχικά από τον ΟΟΣΑ (1989) και ακολούθως από την Ε.Ε. με τη Συνθή-

κη του 1993 (άρθρο 126), καθώς και από μεταγενέστερες αποφάσεις, όπως οι 16 δείκτες 

ποιότητας (2000). Βασικά χαρακτηριστικά της αντίληψης για την αξιολόγηση της ποιό-

τητας, όπως προωθείται από τους διεθνείς οργανισμούς,  είναι:  

 ο διαχωρισμός από τις παλιές μεθόδους αξιολόγησης (επιθεωρήσεις), 

 η σύνδεση της αξιολόγησης με αναπτυξιακά σχέδια, 
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 η έμφαση στην αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων  και 

 η ανάπτυξη δεικτών απόδοσης της σχολικής προόδου (Δούκας, Χ. 1999: 179). 

Σύμφωνα με το δίκτυο Ευρυδίκη, η εκπαιδευτική αξιολόγηση αποτελεί,       για τα 

περισσότερα κράτη της Ευρωπαϊκής Ένωσης, ένα από τα βασικότερα μελήματα, γιατί 

θεωρείται ως μηχανισμός, μέσω του οποίου μπορεί να επιτευχθεί η βελτίωση της 

ποιότητας της εκπαίδευσης (Eurydice, 2004).  

Όπως επισημάνθηκε σε άλλο σημείο, η ποιότητα, ως  διαδικασία και πρακτική, 

διαφοροποιείται ανάλογα με τους σκοπούς, τους στόχους και τις κοινωνικές και 

πολιτικές διαστάσεις της εκπαίδευσης που εξυπηρετούνται κάθε φορά και βέβαια 

εξαρτάται από τις αξίες, που κυριαρχούν στην εκάστοτε κοινωνία μια συγκεκριμένη 

χρονική στιγμή, και από την πολιτική διαπραγμάτευση των μελών της (Δούκας, Χ., 

1999). 

Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας τη σχετική με την ποιότητα της εκπαίδευσης 

προκύπτει ότι υπάρχουν διάφορες απόψεις γι’ αυτήν. Παρ’ όλα αυτά, διαπιστώνονται 

κοινά σημεία ανάμεσα στους ερευνητές σε ορισμένες βασικές κοινωνικές αξίες, οι οποίες 

γίνονται αντιληπτές ως τα τυπικά χαρακτηριστικά του ποιοτικού και αποτελεσματικού 

σχολείου. Οι βασικές αυτές αξίες συμβάλλουν στη διαμόρφωση του προσανατολισμού 

και των στόχων της εκπαιδευτικής πολιτικής και της εκπαιδευτικής πράξης. Ορισμένες 

από αυτές τις βασικές αξίες, που συνιστούν χαρακτηριστικά του ποιοτικού σχολείου 

είναι οι ακόλουθες: 

 να προσφέρει στους μαθητές τη δυνατότητα απόκτησης γνώσεων, δεξιοτήτων και 

συμπεριφορών, προκειμένου να ανταπεξέλθουν στις απαιτήσεις της σημερινής 

κοινωνίας, 

 να δείχνει ενδιαφέρον και να προωθεί τις αξίες της αριστείας και των υψηλών ε-

πιδιώξεων, 

 να είναι δημοκρατικό, δίκαιο και ισότιμο απέναντι στους μαθητές του, 

 να αναπτύσσει και να ενισχύει στους μαθητές το αίσθημα της προσωπικής τους 

αξιοσύνης, 
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 να παρέχει στους μαθητές την κατάλληλη βοήθεια να αποκτήσουν την προσωπι-

κή τους αυτονομία, 

 να προετοιμάζει κατάλληλα τους μαθητές για την ενασχόληση τους με την ανά-

πτυξη της κοινωνίας τόσο σε πολιτιστικό όσο και σε οικονομικό επίπεδο (Βαβου-

ράκη, Α./Ζουγανέλη, Αι./Σοφού, Ευ./Κούτρα, Χ. 2008: 30-31). 

Η οργάνωση της διασφάλισης της ποιότητας και της απόδοσης λόγου, όμως, προϋπο-

θέτει την εφαρμογή δεικτών απόδοσης - ποιότητας, οι οποίοι διαμορφώνονται σε εθνικό 

επίπεδο ή σε επίπεδο σχολικής μονάδας, ενώ η εφαρμογή τους ελέγχεται μέσω της ποιο-

τικής αξιολόγησης. Το ενδιαφέρον για τους δείκτες ποιότητας έχει αυξηθεί σημαντικά τα 

τελευταία  δεκαπέντε χρόνια, επειδή αποτελούν μεθοδολογικό εργαλείο για τον υπολογι-

σμό της επίδοσης στον εκπαιδευτικό τομέα. Όπως διευκρινίστηκε πιο πάνω, οι δείκτες 

απόδοσης-ποιότητας ορίζονται ως απλά ή σύνθετα στοιχεία πληροφόρησης, τα οποία 

συλλέγονται με συνεχή και αξιόπιστο τρόπο και τα οποία περιγράφουν την κατάσταση 

και την πρόοδο του σχολείου (Δούκας, Χ. 1999: 176). Ο MacBeath, J. (2001α: 242) υπο-

στηρίζει ότι οι δείκτες είναι στατιστικές που δίνουν πληροφορίες για την «υγεία» του 

σχολείου και συμβάλλουν στη λήψη καλύτερων αποφάσεων.  

Αρχικά και στην πρώτη τους μορφή, οι δείκτες ποιότητας χρησιμοποιήθηκαν στην 

εκπαίδευση κυρίως για να εκφράσουν, με συνοπτικό και συχνά ποσοτικό τρόπο, την 

επίδοση των μαθητών στις εξετάσεις, το κόστος της εκπαίδευσης ανά μαθητή, τον 

αριθμό των μαθητών που εγκαταλείπουν το σχολείο, τον αριθμό των μαθητών που 

εισάγονται στην τριτοβάθμια εκπαίδευση ή των μαθητών που εισέρχονται στην αγορά 

εργασίας με επιτυχία. Στη συνέχεια επεκτάθηκε η χρήση τους και σε άλλους τομείς της 

εκπαίδευσης πέραν των μαθητών. Σήμερα, οι βασικές κατηγορίες πληροφοριών, για τις 

οποίες οι ερευνητές του χώρου εισηγούνται την εκπόνηση δεικτών ποιότητας στην 

εκπαίδευση, είναι: 

 πληροφορίες αναφορικά με τις παραμέτρους του συστήματος, οι οποίες σχετί-

ζονται με τα επιθυμητά αποτελέσματα για τη μελλοντική απόδοση του συ-

στήματος, 
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 πληροφορίες που περιγράφουν τα χαρακτηριστικά γνωρίσματα ενός συστή-

ματος, συμβάλλοντας με αυτό τον τρόπο στην κατανόηση της λειτουργίας του 

εκπαιδευτικού συστήματος, καθώς και των ενδεχόμενων επιπτώσεων από τις 

αλλαγές που εφαρμόζονται και 

 πληροφορίες που σχετίζονται άμεσα με την εκπαιδευτική πολιτική και πα-

ρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για τους φορείς χάραξης πολιτικής (Καρα-

τζιά-Σταυλιώτη, Ε./ Λαμπρόπουλος, Χ. 2006: 314-315). 

Αυτό σημαίνει ότι η ευθύνη για την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα του εκπαι-

δευτικού συστήματος δεν ανήκει μόνο σε μεμονωμένους εκπαιδευτικούς ή σχολεία, αλλά 

επιμερίζεται σε όλους τους συντελεστές της εκπαίδευσης και σε όλα τα επίπεδα. Κατά 

συνέπεια, η ανάλυση των δομικών χαρακτηριστικών του εκπαιδευτικού συστήματος και 

στη συνέχεια η συλλογή και παρουσίαση των δεδομένων, σε σχέση με τις εθνικές και 

διεθνείς τάσεις στην εκπαίδευση, αποτελούν απαραίτητη προϋπόθεση κατά την εφαρμο-

γή στρατηγικών αξιολόγησης στην εκπαίδευση. Η αξιολόγηση αποτελεί, για τον σκοπό 

αυτό, βασική λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος, η οποία αποβλέπει: 

 στη βελτίωση του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου, 

 στην αναβάθμιση της σχολικής μονάδας  και 

 την ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού, με απώτερο σκοπό τη βελτίωση της 

ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης (Καρατζιά-Σταυλιώτη, Ε./ Λαμπρόπου-

λος, Χ. 2006: 322-324). 

Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά του πλαισίου αξιολόγησης που υπάρχει στις Ευ-

ρωπαϊκές χώρες είναι η τάση το σχολείο να αντιμετωπίζεται ως ολότητα και να αξιολο-

γούνται όχι μόνο το έργο το οποίο παράγει, καθώς και τα αποτελέσματα της λειτουργίας 

του, αλλά και οι  διαδικασίες  και όλες οι δραστηριότητες που υπάρχουν και λαμβάνουν 

χώρα μέσα σε αυτό και  επομένως και τα κοινωνικά υποκείμενα που εμπλέκονται σε αυ-

τές (MacBeath, J. 2001α: 142-149). 

Ωστόσο, επισημαίνεται ότι θεωρητικά δεν μπορεί να καταγραφεί ένα σύστημα 

αξιολόγησης ως κατάλληλο για όλα τα εκπαιδευτικά συστήματα, διότι η κάθε χώρα 

παρουσιάζει τις δικές της ιστορικές, εκπαιδευτικές, πολιτισμικές, πολιτικές και 
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κοινωνικές ιδιαιτερότητες.  Με την έννοια αυτήν,  ένα σύστημα αξιολόγησης που 

θεωρείται το κατάλληλο για μία χώρα, σε κάποια άλλη να μην προσιδιάζει, λόγω του ότι 

δεν είναι συμβατό με κάποια από τις κατηγορίες συνθηκών που προαναφέρθηκαν. Λόγω 

των συνθηκών αυτών, στις περισσότερες των περιπτώσεων υπάρχει η ανάγκη να 

συνδυάζονται διαφορετικές μορφές αξιολόγησης, προκειμένου να επιτευχθεί η ποιότητα 

της εκπαίδευσης, ένας συνδυασμός ο οποίος μπορεί να αναδείξει τα πλεονεκτήματα που 

έχει το κάθε εκπαιδευτικό σύστημα (MacBeath, J. 2001β, Μπαγάκης, Γ. 2005, 

Παλαιοκρασσάς, Σ./ Δημητρόπουλος, Σ./Κωστάκη, Α./Βρεττάκου, Β. 1997). 

Στο επίπεδο της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ε.Ε.) το 2001 εκπονήθηκε  η «Ευρωπαϊκή 

Έκθεση για την Ποιότητα της Σχολικής Εκπαίδευσης: Δεκαέξι Δείκτες Ποιότητας», η 

οποία αποτελεί τη βάση για την προώθηση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης, 

μέσω  της αξιολόγησης των συστημάτων σε εθνικό επίπεδο (Καρατζιά-Σταυλιώτη, Ε., / 

Λαμπρόπουλος, Χ., 2006: 324).  

Στον  πίνακα που ακολουθεί, αποτυπώνονται οι δεκαέξι Δείκτες Ποιότητας της 

εκπαίδευσης, που αντιστοιχούν σε τέσσερις ευρύτερες κατηγορίες ή άξονες: α) 

Επιδόσεις, β) Επιτυχία και Μετάβαση, γ) Παρακολούθηση της Σχολικής Εκπαίδευσης 

και δ) Πόροι και Δομές:  
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Πίνακας 2: Οι Δεκαέξι Δείκτες Ποιότητας για την εκπαίδευση στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ 

Επιδόσεις 1. Μαθηματικά 

2. Αναγνωστικές ικανότητες 

3. Θετικές επιστήμες 

4.Τεχνολογίες των πληροφοριών και των 

επικοινωνιών (ΤΠΕ) 

5. Ξένες γλώσσες 

6. Ικανότητα του μανθάνειν 

7. Αγωγή του πολίτη 

Επιτυχία και μετάβαση 8. Εγκατάλειψη του σχολείου 

9.Ολοκλήρωση του δεύτερου κύκλου της   

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

10. Συμμετοχή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

Παρακολούθηση της σχολικής 

εκπαίδευσης 

11.Αξιολόγηση και οργάνωση της σχολικής 

εκπαίδευσης 

12. Συμμετοχή των γονέων 

Πόροι και δομές 

 

 

 

13. Εκπαίδευση και κατάρτιση των εκπαιδευτικών  

14. Συμμετοχή στην προσχολική εκπαίδευση 

15.Αριθμόςμαθητών ανά ηλεκτρονικό υπολογιστή 

16. Εκπαιδευτική δαπάνη ανά μαθητή 

 

(Πηγή: Καρατζιά-Σταυλιώτη, Ε., / Λαμπρόπουλος, Χ., 2006: 325) 

 

Οι προσπάθειες της Ε.Ε. συνεχίζονται το 2002, όταν το δίκτυο για την εκπαίδευση της 

Ευρωπαϊκής ΄Ενωσης «Ευρυδίκη» ζήτησε από τα κράτη - μέλη να ετοιμάσουν 

μονογραφία, σχετικά με τον τρόπο που γίνεται η αξιολόγηση των σχολικών μονάδων 

εκπαίδευσης στη χώρα μας. Οι οδηγίες που δόθηκαν αφορούσαν κυρίως την περιγραφή 
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και εκπόνηση δεικτών σχετικά με τις θεματικές περιοχές που αναφέρονται στον 

παραπάνω πίνακα (ό.π.: 324). 

Ανακεφαλαιώνοντας τα δεδομένα της ενότητας αυτής, καταλήγουμε στη διαπίστωση 

ότι στα περισσότερα κράτη - μέλη  της Ευρωπαϊκής Ένωσης αναδεικνύεται μια νέα 

προσέγγιση, σύμφωνα με την οποία το εκπαιδευτικό σύστημα εκλαμβάνεται και 

αξιολογείται ως ολότητα. Αυτό σημαίνει ότι αξιολογούνται όλοι οι παράγοντες που 

διαμορφώνουν την εκπαιδευτική πραγματικότητα. Ενώ, δηλαδή, παλαιότερα 

αξιολογούνταν οι εκπαιδευτικοί σε ατομική βάση, τα τελευταία χρόνια η αξιολόγηση 

θέτει στο επίκεντρο της το παραγόμενο από κάθε σχολική μονάδα εκπαιδευτικό έργο. 

Αυτή η επικέντρωση στη σχολική μονάδα αποκτά ολοένα και περισσότερο κεντρική 

σημασία σε πολλά εκπαιδευτικά συστήματα αξιολόγησης, τα οποία  τείνουν προς την 

αποκέντρωση, προκειμένου να προσαρμοστούν στις τοπικές συνθήκες (κοινωνικές, 

οικονομικές, πολιτισμικές) κάθε χώρας και να αντεπεξέλθουν στη συνεχώς αυξανόμενη 

ετερογένεια των σχολείων. Παρατηρείται μια μετακίνηση του ενδιαφέροντος από την 

αξιολόγηση των ατόμων στην αξιολόγηση συστημάτων. Καταγράφεται, δηλαδή, μια 

τάση αποκέντρωσης και παροχής μεγαλύτερης αυτονομίας σε επίπεδο σχολείου, που 

συνδυάζεται με μεγαλύτερη έμφαση στην αξιολόγηση του σχολείου (βλ. επίσης: 

Κατσαρού Ε. & Δεδούλη Μ., 2008: 126, Eurydice, 2015).  

Για τον σκοπό αυτό, στον ευρωπαϊκό χώρο έχουν διαμορφωθεί πολυεπίπεδα και 

πολύμορφα συστήματα αξιολόγησης, που λαμβάνουν υπόψη τους τόσο τα δεδομένα σε 

εθνικό επίπεδο όσο και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του μαθητικού πληθυσμού και της 

σχολικής μονάδας. Με την έννοια αυτήν, στις περισσότερες χώρες έχει θεσπιστεί 

ανεξάρτητος φορέας αξιολόγησης και διασφάλισης της ποιότητας της εκπαίδευσης και 

του εκπαιδευτικού έργου. Ο φορέας αυτός αξιολόγησης έχει έναν συντονιστικό και 

συμβουλευτικό ρόλο και, με την έννοια αυτήν, ενισχύονται οι τάσεις και οι διαδικασίες 

αποκέντρωσης του εκπαιδευτικού συστήματος, οι οποίες συνδέονται με την ανάγκη 

διασφάλισης και όχι απλώς ελέγχου της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στις 

εκπαιδευτικές δομές και τις σχολικές μονάδες. Έτσι, στις περισσότερες χώρες έχουν 

θεσπιστεί μηχανισμοί εξωτερικής και εσωτερικής αξιολόγησης, αλλά η έμφαση στον 
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σκοπό και στη λειτουργία τους διαφέρει μεταξύ των χωρών και ενισχύονται οι σχέσεις 

αλληλεπίδρασης, υποστήριξης και ανατροφοδότησης μεταξύ τους (ό.π.)  
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ΜΕΡΟΣ Β΄ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

3.1 Η επιλογή του θέματος και ο σκοπός της έρευνας 
 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών εφαρμόστηκε στο παρελθόν με τρόπο 

αμφισβητούμενο και μη αποδεκτό από τους εκπαιδευτικούς, αλλά και με έντονες 

πολιτικές σκοπιμότητες. Βέβαια, πρέπει να τονιστεί ότι ο όρος «αξιολόγηση», σε κάθε 

περίπτωση, παραπέμπει σε έλεγχο, ο οποίος σημαίνει κάτι δυσάρεστο όταν συνδέεται με 

πρόσωπα και εργασία. Παραπέμπει, επίσης, και σε αρνητικές εμπειρίες από το παρελθόν, 

δηλαδή στον αποκαλούμενο «επιθεωρητισμό», ειδικά όταν αναφέρεται στην ελληνική 

εκπαιδευτική πραγματικότητα. Το γεγονός αυτό έχει οδηγήσει τους εκπαιδευτικούς  σε 

προκατάληψη, καχυποψία και αρνητικούς συνειρμούς για τα επόμενα χρόνια. Αυτό είχε 

ως συνέπεια, το ζήτημα της αξιολόγησης να μην αντιμετωπίζεται κατά κανόνα ως μέρος 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας με κύριο σκοπό την παροχή καλύτερης εκπαίδευσης ή τη 

βελτίωσή της, αλλά ως πολιτική επιλογή της κυβέρνησης για την εκπαίδευση. Με την 

έννοια αυτήν, ακόμα και σήμερα βρισκόμαστε μπροστά στην εφαρμογή ενός μοντέλου 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου με πολλές αμφισβητήσεις, αλλά και αντιδράσεις 

από την πλευρά των εκπαιδευτικών.  

Στην ενότητα αυτή θα παρουσιάσουμε τον σκοπό και τα ερωτήματα της έρευνας, την 

τεχνική ανάλυσης και το υλικό που θα χρησιμοποιήσουμε στο ζήτημα αυτό. Όπως 

αναφέρθηκε στην εισαγωγή, με την παρούσα εργασία σκοπεύουμε να θέσουμε στο 

επίκεντρο της διερεύνησής μας την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του 

εκπαιδευτικού έργου στην ελληνική εκπαίδευση σε ένα εκτεταμένο χρονικό πλαίσιο, 

δηλαδή από την ίδρυση του ελληνικού κράτους μέχρι το 20111. Δηλαδή, σκοπεύουμε να 

                                                 
1 Το 2011 χρησιμοποιείται ως καταληκτικό σημείο από άποψη χρονική για τους εξής λόγους, οι οποίοι 
σχετίζονται με έναν από τους κυρίαρχους σκοπούς της έρευνας που είναι οι συνθήκες και οι λόγοι μη ε-
φαρμογής της αξιολόγησης: μέχρι τότε και ειδικότερα για το διάστημα από το 1982 και μέχρι το 2011, η 
Πολιτεία προσπάθησε, τουλάχιστον νομοθετικά, να εφαρμόσει την αξιολόγηση κυρίως του εκπαιδευτικού, 
αλλά τελικά δεν ευδοκίμησαν οι προσπάθειές της. Επίσης, από το 2011 η Πολιτεία, νομοθετικά πλέον και 
με συγκεκριμένα μέτρα πιλοτικής εφαρμογής, αρχίζει να εφαρμόζει στην πράξη την αξιολόγηση του εκ-
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αναδείξουμε και να συγκρίνουμε τα γνωρίσματα που χαρακτηρίζουν τις προσπάθειες 

εφαρμογής της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου μέσα από 

τις σχετικές θεσμικές ρυθμίσεις της Πολιτείας (νόμους, προεδρικά διατάγματα κ.λπ.). 

Παράλληλα, θα διερευνήσουμε την απήχηση και τη στάση των εκπαιδευτικών στα 

σχέδια και την εφαρμογή των θεσμικών μέτρων της Πολιτείας, με κριτήριο τα σχετικά 

επιστημονικά και εκπαιδευτικά δεδομένα. Και επειδή το συγκεκριμένο χρονικό πλαίσιο 

είναι ιδιαίτερα εκτενές, για συστηματικούς λόγους θα εστιάσουμε σε χαρακτηριστικά 

που το διαφοροποιούν σε χρονικές κατηγορίες. Με βάση, λοιπόν, τα ιδιαίτερα 

γνωρίσματα τους, το διαχωρίσαμε χρονικά σε τρεις διαφορετικές περιόδους, η καθεμιά 

από τις οποίες έχει τα δικά της χαρακτηριστικά ως προς τον σχεδιασμό, τη μορφή, το 

περιεχόμενο, τη λειτουργία, την πρακτική και την εφαρμογή των θεσμικών ρυθμίσεων 

που αφορούν των αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου.  

Στην πρώτη κατηγορία ανήκει η χρονική περίοδος 1833-1981, η οποία χαρακτηρίζεται 

από την αδιάλειπτη εφαρμογή της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από τον Επιθεωρητή 

και την εμφάνιση του λεγόμενου «επιθεωρητισμού». Τι ήταν, λοιπόν, αυτός ο 

«επιθεωρητισμός» και γιατί καταργήθηκε ο θεσμός του Επιθεωρητή; Για την περίοδο 

αυτή θα αναζητηθούν εκείνα τα χαρακτηριστικά, που συνδέονται με τον σκοπό, το 

αντικείμενο, τα κριτήρια, τις διαδικασίες, τις πρακτικές και τους φορείς αξιολόγησης, 

καθώς και τις θέσεις των εκπαιδευτικών απέναντι σε αυτήν. Στην περίοδο αυτή, η 

παρουσίαση των δεδομένων θα γίνει με συνοπτικό τρόπο, λόγω του εκτεταμένου 

χρονικού διαστήματος που περιλαμβάνει.  

Στη δεύτερη κατηγορία ανήκει η χρονική περίοδος 1982-2009, η οποία έχει ως 

χαρακτηριστικό της γνώρισμα τη μη εφαρμογή της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού ή 

οποιαδήποτε άλλη μορφή αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στην πράξη, μολονότι 

από την πλευρά της Πολιτείας υπήρχαν και οι σχετικοί σχεδιασμοί και οι αντίστοιχες 

θεσμικές ρυθμίσεις για τον σκοπό αυτό. Θεωρήσαμε, λοιπόν, ότι παρουσιάζει αυξημένο 

ερευνητικό και εκπαιδευτικό ενδιαφέρον να ασχοληθεί κανείς συστηματικά με την 

                                                                                                                                                 
παιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής μονάδας και επομένως μπαίνουμε σε μια άλλη λογική της εκπαι-
δευτικής αξιολόγησης.  
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περιγραφή, ανάλυση και ερμηνεία αυτών των παραμέτρων που εμπλέκονται, άμεσα ή 

έμμεσα, με σχεδιασμούς, νομοθετήματα, ρυθμίσεις, στάσεις και αντιδράσεις στην 

εφαρμογή του θεσμού της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Πρόκειται για ένα 

πραγματικά μεγάλο χρονικό διάστημα (28 χρόνια), μέσα στο οποίο προέκυψαν 

αναπόφευκτες πολιτικές, οικονομικές, κοινωνικές και ασφαλώς εκπαιδευτικές αλλαγές 

ακόμη και στην ηλικιακή και επαγγελματική σύνθεση του εκπαιδευτικού προσωπικού σε 

όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Για παράδειγμα, στην εκπαιδευτική κοινότητα έχουν 

ενταχθεί πλέον και εκπαιδευτικοί που δεν «γνώρισαν» ποτέ τον θεσμό του Επιθεωρητή 

και την αξιολόγησή του, ωστόσο εναντιώνονται στην αξιολόγησή τους.  

Για τις απαντήσεις στο σύνθετο αυτό θέμα ανακύπτουν πολλά ερωτήματα, τα οποία 

σχετίζονται με τις επικρατούσες πολιτικές, εκπαιδευτικές, οικονομικές, κοινωνικές και 

ευρωπαϊκές συνθήκες. Σχετίζονται, επίσης, με αντιλήψεις, νοοτροπίες και πρακτικές που 

αφορούν τόσο την ίδια την εκπαιδευτική κοινότητα και το συνδικαλισμό της, όσο και το 

είδος της ασκούμενης πολιτικής και ειδικότερα της εκπαιδευτικής πολιτικής. Πρόκειται, 

δηλαδή, για ένα χρονικό διάστημα το οποίο χαρακτηρίζεται από τις διαπραγματεύσεις 

διαρκείας της ηγεσίας του Υπουργείου Παιδείας με τους εμπλεκόμενους φορείς για την 

εφαρμογή της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Στο συγκεκριμένο διάστημα έγιναν 

διαδοχικοί σχεδιασμοί, θεσμοθετήθηκαν σχετικοί νόμοι και πραγματοποιήθηκαν αρκετές 

διαβουλεύσεις με τους εμπλεκόμενους φορείς, χωρίς, όμως, στο τέλος να εφαρμοστεί 

στην πράξη το επιδιωκόμενο, δηλαδή η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. Το ενδιαφέρον 

ερευνητικό ερώτημα είναι: ποιοι είναι οι παράγοντες που συνετέλεσαν ώστε, έπειτα από 

τόσα χρόνια διαλόγου και διαπραγματεύσεων, η ελληνική εκπαίδευση να είναι ίσως η 

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

εφαρμόζεται ένα από τα μοντέλα αξιολόγησης  του εκπαιδευτικού που κατά καιρούς 

προτάθηκαν και συζητήθηκαν.  

Το χαρακτηριστικό γνώρισμα της τρίτης κατηγορίας, στην οποία εντάσσεται η χρονική 

περίοδος 2010-2011, είναι η προσπάθεια εφαρμογής της αξιολόγησης όχι του 

εκπαιδευτικού αλλά του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής μονάδας, δηλαδή η 

αυτοαξιολόγηση. Αυτό σημαίνει ότι έπειτα από μία σχεδόν τριακονταετή απουσία 
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αξιολόγησης οποιασδήποτε μορφής εκπαιδευτικού έργου (εκτός βέβαια από την 

αξιολόγηση του μαθητή), εισερχόμαστε, έστω και σε πιλοτική εφαρμογή, σε ένα νέο 

αντικείμενο, δηλαδή στη συλλογική αξιολόγηση ή αλλιώς στην αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου που συντελείται στη σχολική μονάδα. Δεν αξιολογείται πλέον 

μονοδιάστατα το έργο του εκπαιδευτικού ως ατόμου αλλά το εκπαιδευτικό έργο της 

σχολικής μονάδας ως συλλογικού οργάνου. Η περίοδος αυτή καθώς και η προηγούμενη 

εμφανίζουν ερευνητικό ενδιαφέρον ως προς το ερώτημα, ποια ήταν η στάση των 

εκπαιδευτικών στην αξιολόγησή τους και στην αξιολόγηση της σχολικής μονάδας; 

 

3.2 Τα ερωτήματα της έρευνας 
 

Σύμφωνα με αυτά που αναφέρθηκαν προηγουμένως, τα ερωτήματα που βρίσκονται 

στο επίκεντρο της διερεύνησης του θέματος σχετίζονται με τον σκοπό της παρούσας 

εργασίας και πιο συγκεκριμένα με τη χρονική περίοδο από το 1833 μέχρι το 2011. 

Επιδίωξή μας είναι να δώσουμε απαντήσεις σε ζητήματα που αφορούν τους 

σχεδιασμούς, τα μέτρα, τη λειτουργία, το μοντέλο, τις μορφές, τις πρακτικές, και τη 

βούληση της Πολιτείας να μορφοποιήσει, να εφαρμόσει ή να ενεργοποιήσει την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου, σε σχέση με το 

αντικείμενο, το περιεχόμενο, τους σκοπούς, τα κριτήρια, τις διαδικασίες και τους φορείς 

αξιολόγησης. Παράλληλα, να δοθούν απαντήσεις για τις θέσεις και αντιδράσεις των 

εκπαιδευτικών στο ζήτημα της διαπραγμάτευσης, της εφαρμογής ή της ενεργοποίησης 

της αξιολόγησής τους και της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και να αναζητηθεί η 

επιχειρηματολογία τους απέναντι στην εφαρμογή της. Για τον σκοπό αυτό και για το 

σχηματισμό μιας πιο ολοκληρωμένης εικόνας, θα αξιοποιήσουμε και τα ευρήματα 

σχετικών ερευνών, τα οποία αναδεικνύουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών και των 

ειδημόνων στο ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου. 

Με αυτά τα στοιχεία ως βάση και για την πιο συστηματική διερεύνηση του σχετικού 

θέματος, διαμορφώσαμε τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήματα, τα οποία συνδέονται με 

τις τρεις χρονικές περιόδους που διαμορφώσαμε για τον σκοπό της έρευνας. Δηλαδή,  τη 
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χρονική περίοδο από το 1833 μέχρι το 1981 που εφαρμοζόταν αδιάλειπτα η αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών, τη χρονική περίοδο από το 1982 μέχρι το 2009, δηλαδή το διάστημα 

που δεν εφαρμόστηκε ποτέ στην πράξη η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και από το 

2010 μέχρι το 2011 που ξεκίνησε η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής 

μονάδας (αυτοαξιολόγηση). Λαμβάνοντας, λοιπόν, υπόψη τη σχετική ανάλυση που έχει 

προηγηθεί, αναφορικά με τις θεωρητικές οριοθετήσεις του ζητήματος, τα επιμέρους 

ερωτήματα που αντιστοιχούν στα βασικά προσδιοριστικά στοιχεία της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου, τα ερωτήματα που διαμορφώσαμε είναι τα 

ακόλουθα (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 46-47): 

 

(α) Ποιοι ήταν οι σκοποί αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου, 

έτσι όπως αυτοί αποτυπώνονται στις προτεινόμενες  ρυθμίσεις; Ήταν η εξυπηρέτηση των 

αναγκών της εκπαίδευσης και του εκπαιδευτικού; Ήταν οι σκοποί για βελτίωση σε 

ατομικό, εκπαιδευτικό, σχολικό, επαγγελματικό και συστημικό επίπεδο; Ήταν για 

ικανοποίηση νομοθετικών, κανονιστικών ή άλλων ρυθμίσεων; Ήταν για βελτίωση και 

αύξηση των επιδόσεων των μαθητών;  ΄Ηταν για λογοδότηση στο κοινωνικό σύστημα; 

Ήταν για διαπίστωση αδυναμιών, ελλείψεων, δυνατοτήτων και ανατροφοδότηση των 

εκπαιδευτικών διαδικασιών; 

 

(β) Ποια ήταν τα προβλεπόμενα  αντικείμενα αξιολόγησης; Ήταν μέρος ή το σύνολο 

των συντελεστών του εκπαιδευτικού έργου; Ήταν το αποτέλεσμα της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας ή η ίδια η διαδικασία; Ήταν άτομα ή ομάδες, άτομα ή σχολεία,  άτομα ή 

σύστημα; Ήταν ακαδημαϊκά στοιχεία,  επαγγελματικά ή προσωπικά χαρακτηριστικά; Σε 

ποιον βαθμό υλοποιήθηκε η ασκούμενη εκπαιδευτική πολιτική;  

 

(γ) Ποια ήταν τα προβλεπόμενα κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του 

εκπαιδευτικού έργου; Τα διαμορφωμένα κριτήρια πληρούσαν τις μεθοδολογικές 

προϋποθέσεις εγκυρότητας, αξιοπιστίας και αντικειμενικότητας ή μήπως λειτουργούσαν 

ως απειλή και φόβητρο για εκπαιδευτική, διοικητική και κοινωνική συμμόρφωση και 
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νομιμοποίηση; Πώς και από ποιον ερμηνεύονται και αξιοποιούνται τα αποτελέσματα της 

αξιολόγησης; 

 

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

εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου; Ποια εκπαιδευτική και διοικητική δομή 

εξυπηρετεί πιο άμεσα και αποδοτικά την υλοποίηση ενός συστήματος αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού; Με συστηματικές παρατηρήσεις στην τάξη, με συνεντεύξεις 

(εκπαιδευτικών, μαθητών), με ερωτηματολόγιο, με ανάλυση αρχειακού υλικού και 

φακέλου επιτευγμάτων των εκπαιδευτικών; Με ποιοτικές ή ποσοτικές μεθόδους 

προσέγγισης; 

(ε) Ποιοι ήταν οι  προτεινόμενοι φορείς αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του 

εκπαιδευτικού έργου, μετά την κατάργηση του Επιθεωρητή και ποιοι χρησιμοποιούν το 

αξιολογικό αποτέλεσμα; Ήταν οι εκπαιδευτικοί και διοικητικοί προϊστάμενοι του 

εκπαιδευτικού; Μήπως οι γονείς, οι μαθητές, τα συλλογικά όργανα…; Εξωτερικοί ή 

εσωτερικοί αξιολογητές ή και οι δύο; 

 

 

3.3 Η μέθοδος και το υλικό της έρευνας  
 

Η  τεχνική που θα εφαρμόσουμε στη συγκεκριμένη έρευνα είναι η «Ανάλυση 

Περιεχομένου (Content Analysis, Inhaltsanalyse)» 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 
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των τεχνικών αυτών συμβάλλει στην πιο αντικειμενική και συστηματική συλλογή, 

περιγραφή και ερμηνεία των διάφορων μηνυμάτων ή νοημάτων που εμπεριέχονται στο 

υπό ανάλυση υλικό (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 51-52).  

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

αλλά και τον 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 και του εκπαιδευτικού έργου (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 52).  

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. Οι σχετικές έρευνες επιτυγχάνουν 

τον 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 52). 

Η επιλογή, επεξεργασία και διαμόρφωση του συστήματος κατηγοριών ανάλυσης 

αποτελεί προϊόν μιας ορισμένης διαδικασίας, στο πλαίσιο της οποίας επιβάλλεται να 

λαμβάνονται υπόψη ο σκοπός της έρευνας, οι υποθέσεις ή 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 στον 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 
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την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και τέλος τα ερευνητικά δεδομένα της σχετικής με το 

θέμα μας βιβλιογραφίας (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 52).  

Όπως τονίστηκε προηγουμένως, η ανάλυση του υλικού θα επιχειρηθεί στο πλαίσιο 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 διδακτορικής 

διατριβής και συναρτήθηκαν με τα ευρήματα της σχετικής βιβλιογραφίας και των 

προβολών τους στο ερευνητικό υλικό (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 53). Πριν από 

την τελική ανάλυση του υλικού ο ερευνητής εκπαίδευσε έναν δεύτερο ερευνητή, 

προκειμένου να ελεγχθεί η αξιοπιστία (inter-rater reliability) των ταξινομήσεων 

(Krippendorf, Κ. 1980, Krippendorf, Κ. 2004, Lombard, Μ. Snyder-Duch, J.& Bracken, 

C.C.2002). Ο δείκτης κάππα (κ)2 που προέκυψε από τους προκαταρκτικούς ελέγχους 

ταξινόμησης εμφάνισε πολύ σημαντική αξιοπιστία (>0.80) (Cohen, J. (1960), Fleiss, J. L. 
                                                 
2 Ο δείκτης κάππα (kappa index) ή συντελεστής κάππα (kappa coefficient) περιγράφεται από τη σχέση  
 

 
όπου: 
Ο: το ποσοστό της παρατηρηθείσας (observed) συμφωνίας μεταξύ των παρατηρητών/βαθμολογητών 
C:  το ποσοστό της τυχαίας (chance) συμφωνίας μεταξύ των παρατηρητών/βαθμολογητών 
1:  το ποσοστό της πλήρους συμφωνίας μεταξύ των παρατηρητών/βαθμολογητών. 
Ο δείκτης κάππα αποτυπώνει τον βαθμό της παρατηρηθείσας συμφωνίας, σε συνάρτηση με τη τυχαία 
συμφωνία, εκτιμώντας τη μεταβλητότητα που υπάρχει σε κάθε παρατηρητή/βαθμολογητή (within 
observer/rater variation). Υπολογίζεται όταν οι παρατηρητές/βαθμολογητές αξιολογούν σε επανειλημμένες 
αξιολογήσεις το ίδιο γεγονός σε ονομαστική κλίμακα μέτρησης. 
Η μέγιστη τιμή του δείκτη είναι 1 και αντιπροσωπεύει την απόλυτη συμφωνία μεταξύ των αξιολογήσεων. 
Η τιμή 0 αποδίδεται στην τυχαία συμφωνία και παραπέμπει στη μηδενική αξιοπιστία. 
Βάσει της σχετικής βιβλιογραφίας, η ερμηνεία των τιμών του δείκτη κ έχει ως εξής: 
0.00  = μηδενική αξιοπιστία 
0.01-0.20 = ελάχιστη αξιοπιστία 
0.21-0.40 = μικρή αξιοπιστία 
0.41-0.60 = μέτρια αξιοπιστία 
0.61-0.80 = σημαντική αξιοπιστία 
>0.80  = μέγιστη αξιοπιστία 
Παρατηρήσεις: 

1. Στην περίπτωση που οι αξιολογήσεις βασίζονται σε μετρήσεις διατακτικής κλίμακας θα πρέπει να 
υπολογίζεται ο σταθμισμένος δείκτης κάππα (weighted kappa coefficient), ο οποίος συνυπολογίζει 
τις αποστάσεις μεταξύ των τιμών. 

2. Εάν οι μετρήσεις βασίζονται σε ποσοτικά δεδομένα, η εκτίμηση της αξιοπιστίας μεταξύ των πα-
ρατηρητών/βαθμολογητών επιχειρείται με τον συντελεστή συσχέτισης εντός ομάδων (intraclass 
correlation coefficient), (Cohen, J. (1960), Fleiss, J.L. 1981). 
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1981), γεγονός που επέτρεψε στον ερευνητή να συνεχίσει αυτοδύναμα την περαιτέρω 

ανάλυση στο σύνολο του υλικού. 

Στην συγκεκριμένη περίπτωση, το υλικό, το οποίο επιχειρείται να αναλυθεί και να 

αξιολογηθεί για τη διερεύνηση του θέματος, είναι οι νόμοι, τα προεδρικά διατάγματα, τα 

σχέδια προεδρικών διαταγμάτων, οι εγκύκλιες ρυθμίσεις και οι υπουργικές αποφάσεις 

που αφορούν την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού κυρίως για τη χρονική περίοδο από το 

1982 μέχρι το 2011. Στις συγκεκριμένες ρυθμίσεις και αποφάσεις δίνεται η δυνατότητα 

να αναζητήσει και να αποκωδικοποιήσει κανείς τις προθέσεις, τη συλλογιστική, τις 

επιδιώξεις και γενικά το υπόβαθρο του σχεδιασμού, της οργάνωσης και εφαρμογής της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από την ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας και στη 

συνέχεια να αναλύσει και ερμηνεύσει το περιεχόμενό τους με βάση τις κατηγορίες 

ανάλυσης που θα επιλεγούν. 

Πιο συγκεκριμένα, αντικείμενο ανάλυσης, επεξεργασίας και ερμηνείας θα 

αποτελέσουν κατά κανόνα οι ακόλουθοι νόμοι, τα προεδρικά διατάγματα, οι εγκύκλιοι, 

τα σχέδια και γενικά τα μέτρα του Υπουργείου Παιδείας και ειδικότερα τα σημεία τους 

που αφορούν την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου (βλ. 

Παράρτημα):  

 

Για τη χρονική περίοδο από το 1833 μέχρι το 1981: 

 ο Νόμος του 1834 «Περί Δημοτικών Σχολείων», 

 ο Νόμος ΒΤΜΘ΄ / 1895 «Περί της στοιχειώδους ή δημοτικής εκπαίδευσης», 

 ο Νόμος 240/1914 « Περί Διοικήσεως της Δημοτικής και Μέσης Εκπαιδεύσεως», 

 ο Νόμος 4653/1930 «Περί Διοικήσεως της Εκπαιδεύσεως»,  

 ο Νόμος 1811/1951 «Περί Κώδικος καταστάσεως των Δημοσίων Διοικητικών 

Υπαλλήλων» 

 το ΝΔ 4379/1964 «Περί οργανώσεως και διοικήσεως της Γενικής (Στοιχειώδους 

και Μέσης) Εκπαιδεύσεως», 

 ο Νόμος 129/1967 « Περί οργανώσεως και διοικήσεως της Γενικής Εκπαιδεύσεως 

και άλλων τινών διατάξεων», 
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 ο Νόμος 309/30-4-1976 «Περί οργανώσεως και διοικήσεως της Γενικής Εκπαι-

δεύσεως». 

 

Για τη χρονική περίοδο από το 1982 μέχρι το 2011 

 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», 

 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». 

 ο Νόμος 3848/2010  «Αναβάθμιση του ρόλου του εκπαιδευτικού – καθιέρωση 

κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση και λοιπές διατάξεις». 

 ο Οδηγός του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας (2010α) «Αξιολόγηση του 

Εκπαιδευτικού Έργου στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση: Διαδικασία 

Αυτοαξιολόγησης στη Σχολική Μονάδα: Βασικό Πλαίσιο». 

 

Αντικείμενο ανάλυσης, επεξεργασίας και σύγκρισης θα αποτελέσουν, επίσης, οι 

αποφάσεις των συνδικαλιστικών οργανώσεων των εκπαιδευτικών (ΔΟΕ και ΟΛΜΕ), 

όπως εκφράζονταν μέσα από τις αποφάσεις των Γενικών Συνελεύσεών τους (βλ. 

Παράρτημα), οι οποίες ουσιαστικά «απαντούν» στα σχετικά νομοθετήματα του 
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Υπουργείου Παιδείας για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού ή του εκπαιδευτικού έργου, 

καθώς και τα σχετικά ερευνητικά ευρήματα και η ανασκόπηση της βιβλιογραφίας με 

σημείο αναφοράς την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από το 1833 μέχρι το 2011.  

Όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως, αξιοποιώντας τις θεωρητικές παραδοχές, γύρω 

από το θέμα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, προσφεύγουμε στους ακόλουθους 

θεωρητικούς προβληματισμούς και τα σχετικά ερωτήματα που ανακύπτουν από τις 

βασικές παραμέτρους που συγκροτούν τον πυρήνα των θεωριών της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου: 

 Για ποιον σκοπό διεξάγεται και πού αποσκοπεί η αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου;  

 Ποιο είναι το αντικείμενο της αξιολόγησης (τι και ποιον αξιολογεί); 

 Με ποια κριτήρια διεξάγεται η αξιολόγηση;  

 Ποιος ή ποιοι αξιολογούν; 

 Με ποιον τρόπο, με  ποιες διαδικασίες και με ποιες τεχνικές αξιολογούν;  

 

Με βάση, λοιπόν, αυτό το πλαίσιο ερωτημάτων, στη παρούσα έρευνά μας 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 και του εκπαιδευτικού έργου, το οποίο σύστημα, 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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 53):  

1. τον σκοπό ή τους σκοπούς αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού 

έργου,  

2. το αντικείμενο της αξιολόγησης,  

3. τα κριτήρια αξιολόγησης,  

4. τις διαδικασίες αξιολόγησης και  

5 .  τον αξιολογητή ή τους αξιολογητές των εκπαιδευτικών και της σχολικής μονάδας.  
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Οι παραπάνω κατηγορίες ανάλυσης συνιστούν το ουσιαστικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο 

εντάσσονται η οργάνωση και η διεξαγωγή της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και 

δίνουν τη δυνατότητα να συνεξετάσει κανείς αφενός τις προτάσεις και τις θεσμικές 

ρυθμίσεις του Υπουργείου Παιδείας με το συγκεκριμένο σύστημα κατηγορών ανάλυσης 

και αφετέρου τις θέσεις των εκπαιδευτικών μέσα κυρίως από τις αποφάσεις των 

συνδικαλιστικών τους οργανώσεων.   

Όπως τονίστηκε σε άλλο σημείο, τα διάφορα κανονιστικά κείμενα, δηλαδή οι νόμοι, 

τα προεδρικά διατάγματα και οι εγκύκλιοι, δεν συνιστούν μόνο ρυθμιστικές παρεμβάσεις 

της εκτελεστικής εξουσίας, αλλά κάτι ευρύτερο, δεδομένου ότι εμπεριέχουν τη 

θεωρητική θεμελίωση των μέτρων που προτείνουν με αναφορά σε παιδαγωγικούς και 

εκπαιδευτικούς όρους και   προϋποθέσεις. Τα κείμενα, δηλαδή, αυτά εμπεριέχουν πολλές 

φορές διεξοδικές θεωρητικές αναλύσεις συγκεκριμένης παιδαγωγικής και εκπαιδευτικής 

προσέγγισης. Έτσι, οι διάφορες ρυθμίσεις προβάλλονται ως παιδαγωγικές επιλογές, 

αποσιωπώντας τις πολιτικο-ιδεολογικές αφετηρίες και προεκτάσεις τους (Μαυρογιώργος, 

Γ. 1993). Με την έννοια αυτήν, στο πλαίσιο αυτής της έρευνας αντιμετωπίζουμε τα 

συγκεκριμένα κείμενα και ως ιδεολογικά κείμενα, που έχουν συνταχθεί σε μια 

συγκεκριμένη ιστορική και κοινωνικοπολιτική περίσταση από φορείς που ασκούν την 

επίσημη εκπαιδευτική πολιτική.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4. ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ 

ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

ΤΑ ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΟ 1833 ΜΕΧΡΙ ΤΟ 1981  
 

4.1 Τα δεδομένα από την ίδρυση του νεότερου ελληνικού κράτους 

μέχρι το 1981: Ο θεσμός του Επιθεωρητή  
 

Η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών στη χώρα μας εμφανίστηκε σχεδόν με 

την ίδρυση του ελληνικού κράτους, κυρίως με τη μορφή άσκησης εποπτικού ελέγχου των 

σχολείων και επικεντρωμένη γύρω από τον έλεγχο του εκπαιδευτικού περισσότερο ως 

υπαλλήλου του δήμου ή του κράτους. Η διαδικασία αξιολόγησης (ουσιαστικά ελέγχου) 

διενεργούνταν αποκλειστικά από πρόσωπα και όχι από συλλογικά όργανα που σε 

αρκετές περιπτώσεις δεν είχαν καμία σχέση με τον χώρο της εκπαίδευσης. Τον ρόλο του 

αξιολογητή είχε ο Επιθεωρητής, ο οποίος αποτέλεσε έναν από τους βασικότερους και 

μακροβιότερους θεσμούς τόσο στο διοικητικό όσο και στο εποπτικό σύστημα της 

ελληνικής εκπαίδευσης, δεδομένου ότι διήρκεσε περίπου ενάμιση αιώνα. Ο θεσμός του 

Επιθεωρητή κυριάρχησε και επικρίθηκε σε υπέρτατο βαθμό, κυρίως από την 

εκπαιδευτική κοινότητα. Οι πρώτοι Επιθεωρητές διορίστηκαν παράλληλα με τη 

συγκρότηση του πρώτου σχολικού συστήματος στο νεοσύστατο κράτος (Διάταγμα 

1372/5-10-1830) (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 262-271, Αθανασίου, Λ. 

1997). 

Ο θεσμός του Επιθεωρητή κατάφερε να διατηρήσει την αίγλη του μέχρι και τη 

δεκαετία 1970-80, παρ’ όλες τις συνταρακτικές αλλαγές που συνέβησαν σε κοινωνικό 

επίπεδο, μέσα από τις οποίες τα αιτήματα για ισότητα, εκδημοκρατισμό και 

αποκέντρωση διέτρεχαν τα σύγχρονα ρεύματα της εκπαίδευσης σε Ευρώπη και Αμερική 

(Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π. 1999).  
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Στην παρούσα ιστορική ανασκόπηση και αποτίμηση επιχειρείται, μέσα από την 

παρουσίαση των νομοθετικών ρυθμίσεων που έγιναν, η παράθεση της απαρχής, της 

λειτουργίας και της εξέλιξης του θεσμού του Επιθεωρητή, αφού σε αυτόν είχε ανατεθεί η 

διαδικασία της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών μέχρι το1981. 

 

4.1.1 Το νομοθετικό πλαίσιο από το 1833 μέχρι το 1981 

 

4.1.1.1 Η νομοθεσία από το 1833 μέχρι το 1911 

 

Όπως αναφέρθηκε και στην προηγούμενη ενότητα και συγκεκριμένα στη μεθοδολογία 

της έρευνας, η ανάλυση των δεδομένων, που θα αναδειχθούν στην ενότητα αυτή από τα 

μέτρα που σχεδίασε ή θέσπισε η Πολιτεία, θα γίνει με βάση το σύστημα κατηγοριών 

ανάλυσης που διαμορφώσαμε γι’ αυτό τον σκοπό. Το συγκεκριμένο σύστημα 

συγκροτείται από τις ακόλουθες κατηγορίες: α) σκοπός αξιολόγησης, β) αντικείμενο 

αξιολόγησης, γ) κριτήρια αξιολόγησης, δ) διαδικασίες αξιολόγησης και ε) αξιολογητές των 

εκπαιδευτικών. Τα θεσμικά μέτρα που θα αναλύσουμε σε αυτή την ενότητα αφορούν την 

περίοδο από το 1833 μέχρι το 1981 και έχουν ως κεντρικά σημεία προσέγγισης τα 

σχετικά νομοθετήματα που σχετίζονται με τις παραμέτρους της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού. Όπως επισημάνθηκε στην εισαγωγή, λόγω του εκτεταμένου χρονικού 

διαστήματος της ενότητας αυτής, το οποίο περιλαμβάνει μεγάλο αριθμό νομοθετικών 

στοιχείων, η παρουσίαση των δεδομένων θα γίνει με πιο συνοπτικό τρόπο. 

Το Ελληνικό κράτος, ως αυτοδύναμη οντότητα, αρχίζει να υφίσταται ουσιαστικά από 

το 1828 με την άφιξη του Ι. Καποδίστρια στο Ναύπλιο. Ένα κύριο μέλημα του πρώτου 

Κυβερνήτη της Ελλάδας ήταν η διάρθρωση της εκπαίδευσης, στην οποία ήθελε να 

προσδώσει χαρακτήρα «έντονα φιλανθρωπικό και σωφρονιστικό». Για τον λόγο αυτό 

οργάνωσε τα πρώτα σχολεία και όρισε να εφαρμοστεί η αλληλοδιδακτική μέθοδος σε 

αυτά. Παράλληλα η κυβέρνηση Καποδίστρια με το Διάταγμα 1372 της 5ης Οκτωβρίου 

1830 καθόρισε τους Επιθεωρητές ως τους αρμοδίους για την επιτήρηση της εφαρμογής 



97 
 

 

της αλληλοδιδακτικής μεθόδου στα σχολεία και τους παραχώρησε το δικαίωμα να 

αποφασίζουν για την παραμονή ενός εκπαιδευτικού στη θέση του (Δημαράς, Α. 1973: 

102)  

Ο θεσμός του Επιθεωρητή εμφανίζεται στον Νόμο «Περί Δημοτικών Σχολείων» του 

1834 αφού την προηγούμενη χρονιά είχε συγκροτηθεί και οργανωθεί ο διοικητικός 

φορέας για την Εκπαίδευση και την Εκκλησία (Διάταγμα 3/15-4-1833 «Περί του 

σχηματισμού της αρμοδιότητος της επί των εκκλησιαστικών και της Δημοσίας 

Εκπαιδεύσεως Γραμματείας της Επικρατείας»). Ο Γενικός Επιθεωρητής διευθύνει το 

Διδασκαλείο, έχοντας τη γενική εποπτεία των Δημοτικών Σχολείων, τα οποία 

επιθεωρούσε μια φορά τον χρόνο και ασκούσε πειθαρχική εξουσία στους δασκάλους. Ως 

Γενικός Επιθεωρητής ασκούσε την εποπτεία των σχολείων, επισκεπτόμενος τη σχολική 

μονάδα μία φορά τον χρόνο. Η κατάσταση αυτή επικρατούσε ως το 1895, χρονιά 

εισαγωγής του θεσμού του Νομαρχιακού Επιθεωρητή, ο οποίος είχε αυξημένα 

καθήκοντα, όπως επίσημες επισκέψεις στα σχολεία δύο φορές το χρόνο, πειθαρχικό 

έλεγχο, συνεδριάσεις με τους δασκάλους του σχολείου όποτε προέκυπταν προβλήματα 

προς επίλυση αλλά και διαχείριση οικονομικών θεμάτων. Ο θεσμός αυτός επιβίωσε στον 

χρόνο και προσαρμόστηκε στις εκάστοτε αλλαγές διαδραματίζοντας πάντοτε εξέχοντα 

ρόλο στις διαδικασίες ελέγχου που κατά καιρούς διαμόρφωνε ο κρατικός μηχανισμός 

(Ανδρέου, Α. / Παπακωνσταντίνου Γ., 1994: 262-263, Μπουζάκης, Σ. 1998: 40-41).  

Για τη Μέση εκπαίδευση, δηλαδή τα ελληνικά Σχολεία και τα Γυμνάσια, το Διάταγμα 

του 1833 προέβλεπε τα εξής:  

α) τη διοίκηση των σχολείων αυτών είχαν ο διευθυντής (Σχολάρχης ή Γυμνασιάρχης) 

και ο Σύλλογος των Διδασκόντων.  

β) για την εποπτεία τους συγκροτούνταν, όπου αυτά υπήρχαν, τοπικές επιτροπές που 

ονομάζονταν «Εφορείαι» αποτελούμενες από τον διοικητή της περιοχής, ως πρόεδρο, 

έναν κληρικό ή υπάλληλο του Δημοσίου, τον Δήμαρχο και δύο δημότες οριζόμενους από 

το Δημοτικό Συμβούλιο. Η «εφορεία» φρόντιζε για τη λειτουργία των σχολείων και 

εποπτευόταν από το Υπουργείο Παιδείας. Ο Υπουργός είχε τη δυνατότητα να αποστέλλει 
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επιτροπές ή μέλη επιτροπών δικής του επιλογής για επιθεώρηση (Ανδρέου, Α./ 

Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 210-212).  

Τα θεσμικά μέτρα του 1833 είχαν ως κύριο στόχο την εδραίωση ενός αποκεντρωτικού 

συστήματος διοίκησης και εποπτείας της εκπαίδευσης που, αν και στηρίχθηκε κατά βάση 

στην προηγούμενη εμπειρία, δηλαδή την Τοπική Αυτοδιοίκηση, σταδιακά απέβαλε τον 

χαρακτήρα της αποκέντρωσης, αφού ατόνησαν οι Τοπικές Επιτροπές και ενισχύθηκε το 

συγκεντρωτικό σύστημα διοίκησης με αναφορά των πάντων στο Υπουργείο. Για αρκετά 

χρόνια η οργάνωση του εκπαιδευτικού συστήματος ισορροπούσε ανάμεσα στις αρχές του 

συγκεντρωτισμού, που αποκορύφωμά της αποτελούσε η εποχή του Καποδίστρια, και 

στην τάση για εκχώρηση αρμοδιοτήτων στην Τοπική Αυτοδιοίκηση, κάτι που 

αποτελούσε παράδοση από την περίοδο της Τουρκοκρατίας (Petropoulos, J. A. 1985, από 

Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 213).  

Σε ολόκληρη αυτή την περίοδο, το διοικητικό και εποπτικό σύστημα της εκπαίδευσης 

που λειτούργησε με τις Τοπικές Επιτροπές δέχθηκε σφοδρές επικρίσεις. Η αυθαιρεσία 

και οι διωγμοί, με απολύσεις ή και μεταθέσεις εκπαιδευτικών, ήταν στην ημερήσια 

διάταξη. Οι επικρίσεις αυτές προδιέγραφαν την πρόθεση για τροποποιήσεις σε 

περισσότερο συγκεντρωτική κατεύθυνση με ενίσχυση των αρμοδιοτήτων του 

Υπουργείου Παιδείας (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 214).  

Με τα Διατάγματα του 1834, του 1836 και του 1837, που εκδόθηκαν κατά την 

περίοδο του Όθωνα (1833-1862) διαμορφώθηκε το εκπαιδευτικό σύστημα (Μπουζάκης, 

Σ. 1998: 40-44). Συγκεκριμένα, οι Βαυαροί κράτησαν την αλληλοδιδακτική μέθοδο στα 

σχολεία και εξέδωσαν μια σειρά οδηγιών για τη συμπεριφορά και την ηθική του 

δασκάλου, οι οποίες μπορούσαν να ελεγχθούν από τον Επιθεωρητή ή να κοινοποιηθούν 

σε αυτόν από τα μέλη της τοπικής κοινωνίας, όπου εργαζόταν ο δάσκαλος (Δημαράς, Α. 

1973: 102).  

Μετά τη δολοφονία του Κυβερνήτη το 1831, επικρατεί μία διετία χάους και αναρχίας 

μέχρι την άφιξη των Βαυαρών και του Όθωνα. Στον χώρο της εκπαίδευσης οι 

αντιβασιλείς αποφασίζουν να διατηρήσουν την αλληλοδιδακτική μέθοδο διδασκαλίας ως 

τη μόνη ενδεδειγμένη και τους Επιθεωρητές ως τους καταλληλότερους ελεγκτές των 
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εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου. Την πρώτη αυτή περίοδο της μοναρχίας και 

συγκεκριμένα το 1842 ο Ιωάννης Κοκκώνης εκδίδει τον «Οδηγό της Αλληλοδιδακτικής», 

ο οποίος αναφέρεται στις οδηγίες προς τους εκπαιδευτικούς. Ιδιαίτερη μνεία γίνεται για 

τη συμπεριφορά και την ηθική που πρέπει να έχει ο εκπαιδευτικός αλλά και η σύζυγός 

του, και η οποία ελέγχεται όχι μόνο από τον Επιθεωρητή αλλά και από οποιοδήποτε 

μέλος του κοινωνικού περίγυρου του εκπαιδευτικού (Μπουζάκης, Σ. 2005: 40-52, 

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

Μέχρι το 1895 ο Επιθεωρητής αποτελεί τον εντεταλμένο εκπρόσωπο της Πολιτείας 

που εγγυάται την εφαρμογή των σχολικών νόμων και την εύρυθμη λειτουργία των 

σχολείων. Τα νομοσχέδια του Ιωάννη Θεοτόκη το 1889 και ο Νόμος «ΒΤΜΘ» του 1895 

αναφέρουν ρητά τα καθήκοντα του Επιθεωρητή. Ο εντεταλμένος εκπρόσωπος της 

Πολιτείας οφείλει να επιβλέπει τη διαγωγή των δασκάλων και να καταθέτει λεπτομερή 

έκθεση για αυτούς, βάση της οποίας θα κρινόταν η προαγωγή ή η απόλυση του 

εκπαιδευτικού. Στο σημείο αυτό αξίζει να σημειωθεί η εγκύκλιος 4059/27-3-1899, την 

οποία εξέδωσε ο Υπουργός Παιδείας Γ. Μομφεράτος και με την οποία κατηγορεί τους 

Επιθεωρητές ότι μεταλλάχθηκαν σε τυράννους, αντί να παραστούν αρωγοί στο έργο των 

δασκάλων (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 219-263, Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, 

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

Ο Νόμος ΒΤΜΘ/1895 θεωρητικά εισάγει την αποκέντρωση στη στοιχειώδη 

εκπαίδευση, ικανοποιώντας το πάγιο αίτημα των δασκάλων. Ειδικότερα, ο νόμος 

προέβλεψε τη λειτουργία των θεσμών του Εποπτικού Συμβουλίου, ως συλλογικό όργανο 

και του Επιθεωρητή, ως μονομελές όργανο. Καθιέρωσε τον θεσμό του νομαρχιακού 

Επιθεωρητή α’ τάξης, ο οποίος εκπροσωπούσε το Εποπτικό Συμβούλιο στις επαφές με το 

Υπουργείο Παιδείας, με τις άλλες δημόσιες αρχές και τους πολίτες. Ο νομαρχιακός 

Επιθεωρητής α΄ τάξης αναλάμβανε την εισήγηση υποθέσεων και θεμάτων, που 

υπάγονταν στις αρμοδιότητες του Εποπτικού Συμβουλίου. Ακόμη, είχε την υποχρέωση 

να επιθεωρεί κάθε εξάμηνο τα δημοτικά σχολεία κάθε τύπου, συγκεντρώνοντας 

καθήκοντα διοικητικά και εποπτικά, να προσδιορίζει θέσεις για την ανοικοδόμηση 

διδακτηρίων, να ασκεί εξουσία στους δασκάλους και να εφαρμόζει προγράμματα 
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επιμόρφωσης των δασκάλων στη διάρκεια των θερινών διακοπών (Νόμος ΒΤΜΘ΄, άρθρο 

40). Ο ίδιος νόμος προέβλεψε και το θεσμό των νομαρχιακών Επιθεωρητών β΄ τάξης σε 

ρόλο βοηθών των νομαρχιακών Επιθεωρητών σε συγκεκριμένους νομούς. Τα καθήκοντα 

και οι αρμοδιότητές τους δεν διέφεραν από αυτές των νομαρχιακών Επιθεωρητών, ενώ 

συγχρόνως παρακολουθούσαν τον δάσκαλο την ώρα της διδασκαλίας, επιδίδονταν σε 

υποδειγματικές διδασκαλίες, όταν το θεωρούσαν αναγκαίο, συμβούλευαν και 

καθοδηγούσαν τους δασκάλους. Επιπλέον, επέπλητταν τους αδιάφορους δασκάλους 

καταγγέλλοντάς τους στους νομαρχιακούς Επιθεωρητές (Διάταγμα 13-01-1896/ Φ.Ε.Κ. 

5/16-1-1896, άρθρο 4, Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, Κ./ Τσιριγώτης, Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007, 

Αθανασίου, Λ., 1997, Μπουζάκης, Σ. 2005: 56-63).  

Από τη μια με την ψήφιση του Νόμου ΒΤΜΘ/1895 από την κυβέρνηση του Θ. 

Δεληγιάννη, με τον οποίο διοριζόταν σε κάθε νομό ένας Νομαρχιακός Επιθεωρητής των 

Δημοτικών Σχολείων και από την άλλη με τη σταδιακή εξασθένηση του ρόλου των 

Τοπικών Εποπτικών Συμβουλίων, λόγω της πλημμελούς λειτουργίας τους και της 

άσκησης μικροπολιτικής από τα μέλη τους, δημιουργήθηκαν όλες εκείνες οι 

προϋποθέσεις για την ανάδειξη των Επιθεωρητών ως του ισχυρού θεσμού διοικητικής και 

εποπτικής εξουσίας. Οι κριτικές που δέχθηκε το συγκεκριμένο νομοθέτημα  εστιάζονταν 

κυρίως στην τάση που είχε για συγκεντρωτισμό και αποδυνάμωση των αρμοδιοτήτων 

των Τοπικών Συμβουλίων (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 219-220).  

Το 1905 ιδρύθηκε το «Εποπτικό Συμβούλιο Μέσης Εκπαίδευσης», που αποτελούνταν 

από επτά καθηγητές Πανεπιστημίου και εκτός των άλλων είχε και διοικητικές 

αρμοδιότητες, όπως οι προαγωγές των εκπαιδευτικών (Νόμος 3091/1905). Ταυτόχρονα, 

διορίστηκαν μόνιμοι Επιθεωρητές και στη Μέση Εκπαίδευση. Με τον νόμο αυτό 

συστάθηκαν τρεις θέσεις Γενικών Επιθεωρητών και αργότερα, το 1907, έγιναν συνολικά 

τέσσερις. Παράλληλα, καταργήθηκαν οι επιτροπές, που αποτελούνταν από καθηγητές 

Πανεπιστημίου και επισκέπτονταν τα Γυμνάσια. Κατ’ αυτόν τον τρόπο ολοκληρώθηκε 

το νέο διοικητικό και εποπτικό σύστημα της εκπαίδευσης με βασικό του θεσμό τον 

Επιθεωρητή. Έτσι από την πολυπρόσωπη άσκηση εξουσίας (συλλογικά εποπτικά 

όργανα) περάσαμε στη μονοπρόσωπη από τον Επιθεωρητή, κάτι που οδήγησε σε 
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υποκειμενισμό, συγκεντρωτισμό, αυταρχικότητα και παραγοντισμό (Ανδρέου, Α./  

Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 220).  

Ο Δ. Γληνός έγραφε αργότερα ότι με τους νόμους αυτούς «εισήγαγον ειδικούς και 

μόνιμους Επιθεωρητάς των σχολείων κατά περιφερείας, και εξήρτησαν πάσαν απόφασιν 

περί μεταθέσεως, προαγωγής ή τιμωρίας των λειτουργών της εκπαιδεύσεως από την κρίσιν 

και την γνώμην προπαντός των Επιθεωρητών τούτων». Πάντως, πρέπει να σημειώσουμε 

ότι όσον αφορά τη Μέση εκπαίδευση η μη εμπλοκή της τοπικής αυτοδιοίκησης, η 

ανυπαρξία τοπικών-συμμετοχικών θεσμών, η ανάληψη των οικονομικών υποχρεώσεων 

από το κράτος και το μικρό σε μέγεθος δίκτυο δεν οδήγησαν σε έντονες εμπλοκές και 

συγκρούσεις (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 220). 

Στις αρχές του 20ου αιώνα, τα εκπαιδευτικά ιδεώδη της χώρας ήταν ο χριστιανισμός 

και η καθαρεύουσα, με σκοπό να διαφυλάξουν τη χώρα και τους πολίτες της από τις 

ιδέες του κομμουνισμού, οι οποίες αρχίζουν να εισρέουν και να διαχέονται και στους 

εκπαιδευτικούς κύκλους. Το εγχείρημα του Δελμούζου στον Βόλο (1908) ξεσηκώνει 

θύελλα αντιδράσεων, ιδιαίτερα δε για τη χρήση της δημοτικής γλώσσας και την ασέβεια 

που επιδείκνυαν οι διδάσκοντες του Διδασκαλείου στα θεία. Εξαιτίας των γεγονότων 

αυτών οι Επιθεωρητές επιφορτίζονται με το έργο της διαφύλαξης τόσο του 

χριστιανισμού όσο και της καθαρεύουσας στα σχολεία της περιφέρειάς τους (Δημαράς, 

Α. 1973, Μαντζιαρλή, Π. 2010). 

Το 1911 με το νόμο «Περί Κεντρικού Εποπτικού Συμβουλίου της Δημοτικής 

Εκπαιδεύσεως» επήλθε ο διαχωρισμός της διοίκησης και της εποπτείας Μέσης και 

Δημοτικής Εκπαίδευσης. Τέλος, τον ίδιο χρόνο με την ψήφιση του Νόμου ΓΩΚΗ΄ /3828 

καθιερώθηκε η μονιμότητα των Επιθεωρητών και ενισχύθηκαν οι αρμοδιότητές τους, 

δίνοντας τέλος και τυπικά στην άσκηση διοικητικών και εποπτικών καθηκόντων από 

τοπικά συλλογικά όργανα. Έτσι η διοίκηση και εποπτεία αρχίζει να συγκεντρώνεται και να 

ασκείται σε όλη της την έκταση από τους Επιθεωρητές που ενεργούσαν ως εντολοδόχοι 

του Υπουργείου Παιδείας (Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 221 &264).  

Κλείνοντας αυτή την περίοδο (1833-1911), καταλήγει κανείς στη διαπίστωση ότι 

ολοκληρώνεται η πρώτη φάση διαμόρφωσης διοικητικού και εποπτικού μηχανισμού της 
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εκπαίδευσης, που αρχίζει από την Βαυαρική περίοδο διακυβέρνησης (1833) και φτάνει 

ως τις αρχές του 20ού αιώνα. Τα κύρια χαρακτηριστικά αυτής της φάσης ήταν τα 

ακόλουθα:  

 α) χωρισμός της διοίκησης Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης, β) έμμεσος έλεγχος 

της πρώτης από τη δεύτερη, γ) συνύπαρξη κεντρικής και τοπικής διοίκησης και 

εποπτείας, δ) υπαγωγή της διοίκησης και εποπτείας της εκπαίδευσης στον πολιτικό 

ανταγωνισμό, είτε σε εθνικό είτε σε τοπικό επίπεδο και ε) ανασφαλές εργατικό πλαίσιο 

των εκπαιδευτικών. Σε αυτή την περίοδο εκδηλώνεται, επίσης, και εξελίσσεται η 

προσπάθεια της κεντρικής εξουσίας ν’ αναλάβει ολικά τη διοίκηση και εποπτεία της 

εκπαίδευσης και να την ενοποιήσει συγκεντρωτικά. Έτσι παγιώθηκαν και τα 

χαρακτηριστικά της: συνύπαρξη διοικητικών και παιδαγωγικών αρμοδιοτήτων σε όλη 

την ιεραρχία, μονόδρομη διαδικασία σχεδιασμού και υλοποίησης της εποπτείας της 

εκπαίδευσης από την πολιτική ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας προς τη βάση (σχολεία 

και εκπαιδευτικούς), ομοιομορφία που προβάλλεται ως καθολικότητα (βλ. περισσότερα: 

Ανδρέου, Α. /Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 210-219).  

Επακόλουθο αυτής της διαδικασίας συγκεντροποίησης αρμοδιοτήτων και εξουσιών 

ήταν και η αύξηση του διοικητικού προσωπικού της κεντρικής εξουσίας, που θα 

συνεχιστεί με μεγαλύτερους ρυθμούς Γίνεται, λοιπόν, προφανές ότι η συγκέντρωση των 

αρμοδιοτήτων και εξουσιών έγινε στο κρίσιμο σημείο, εκεί που η διοίκηση έρχεται σε 

άμεση σχέση με το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς. Εκεί, δηλαδή, που γίνεται η 

διοχέτευση των αποφάσεων της κρατικής διοίκησης στους εκπαιδευτικούς, εκεί που 

ελέγχεται και κρίνεται η υλοποίηση αυτών των αποφάσεων (ό.π.).  

Το συμπέρασμα που θα μπορούσε να εξαχθεί είναι ότι οι ασκούντες την εκπαιδευτική 

εποπτεία ενεργούσαν ή για δικό τους όφελος ή για την επιβολή της εκπαιδευτικής 

πολιτικής της εκάστοτε ηγεσίας του Υπουργείου Παιδείας. Η αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού ουδεμία, ή πάντως ελάχιστη σχέση είχε με τα πραγματικά προβλήματα και 

τις ανάγκες του εκπαιδευτικού και της ίδιας της εκπαιδευτικής πράξης (ό.π.). 
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4.1.1.2 Η νομοθεσία μετά το 1911 μέχρι το 1974: Η μεταρρύθμιση του 

1964 

 

Στην περίοδο 1911-1930 κυριαρχεί η πολιτική προσωπικότητα του Ελευθέριου 

Βενιζέλου, που συσπειρώνει τη φιλελεύθερη αστική τάξη με αιτήματα για εθνική 

ολοκλήρωση, οικονομική, κοινωνική και εκπαιδευτική ανόρθωση. Προσπαθεί με τις 

φιλελεύθερες δυνάμεις της εποχής εκείνης, όπως αυτές εκφράζονται μέσα από τη δική 

του πολιτική κίνηση, να θεμελιώσει τις βάσεις ενός σύγχρονου αστικού κράτους. Στην 

προσπάθειά του σε ό,τι αφορά την εκπαίδευση έχει σημαντική βοήθεια από τον 

ιδρυθέντα το 1910 «Εκπαιδευτικό Όμιλο», στελέχη του οποίου παίζουν σημαντικό ρόλο 

στις αποφάσεις της Κυβέρνησης (Μπουζάκης, Σ. 2005: 63-75, Ανδρέου, Α. 1992).  

Πρώτη προσπάθεια ουσιαστικής μεταρρύθμισης με κύριο βάρος τη διοίκηση και 

εποπτεία γίνεται με το νομοσχέδιο του 1913, του οποίου συντάκτης είναι ένας από τους 

ηγέτες του Εκπαιδευτικού Ομίλου, ο Δ. Γληνός. Με την αιτιολογική έκθεση αυτού του 

νομοσχεδίου παρουσιάζονται οι αρχές της μεταρρυθμιστικής του προσπάθειας: α) να 

στελεχωθούν τα Συμβούλια, κεντρικά και μη, κατά το μεγαλύτερο μέρος από δημοσίους 

υπαλλήλους, όσο το δυνατόν ειδικούς και μόνιμους, και να έχουν ως κύριο έργο την 

εποπτεία και τη διοίκηση της εκπαίδευσης, β) να επιδιωχθεί με κατάλληλο τρόπο η 

συμμετοχή και πολιτών στη φροντίδα για την εκπαίδευση, ώστε να διαπαιδαγωγηθεί και 

η ίδια η κοινωνία με ορθότερες αντιλήψεις και πιο σκόπιμες ενέργειες στα θέματα της 

παιδείας, γ) να καταστεί η διοίκηση της εκπαίδευσης ενιαία, με τη διατήρηση της 

ανώτατης εποπτείας από τον Υπουργό Παιδείας, αλλά και την καθοδήγηση των 

ενεργειών του από σειρά ενδιάμεσων εποπτειακών και συμβουλευτικών οργάνων 

(Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 213-214, Μπουζάκης, Σ. 2005: 75-86).  

Το νομοσχέδιο αυτό όπως ψηφίστηκε, χωρίς να υποστεί αλλοιώσεις από την τακτική 

των τροπολογιών, μετουσιώθηκε στον Νόμο 240/1914 και καθόριζε σε μεγάλο βαθμό 

ένα συμπαγές, συγκεντρωτικό και πλήρως ελεγχόμενο δίκτυο διοίκησης και εποπτείας. Η 

διάκριση των Επιθεωρητών σε νομαρχιακούς Επιθεωρητές α’ και β’ τάξης καταργήθηκε 

με τον Νόμο 240/1914. Με βάση τον νόμο αυτό, διοριζόταν σε κάθε εκπαιδευτική 
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περιφέρεια ένας Επιθεωρητής, ο οποίος συγκέντρωνε στις αρμοδιότητές του και τη 

θεώρηση μισθοδοτικών καταστάσεων καθώς και την έκδοση ενταλμάτων πληρωμής των 

δασκάλων. Τα Εποπτικά Συμβούλια αυξήθηκαν και τέθηκαν κάτω από την εποπτεία των 

Γενικών Επιθεωρητών, που ορίστηκαν σε δώδεκα. Οι αρμοδιότητες των Εποπτικών 

Συμβουλίων ήταν:  

α) να γνωμοδοτούν για τη σύσταση, προαγωγή, συγχώνευση, διαίρεση και κατάργηση 

των σχολείων,  

β) να ορίζουν το χρόνο έναρξης και λήξης των μαθημάτων,  

γ) να ασκούν πειθαρχικές εξουσίες (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 223, 

Μπουζάκης, Σ. 2005: 75-86).  

Και στο Υπουργείο Παιδείας συστάθηκε «Κεντρικόν Εκπαιδευτικόν Συμβούλιον» με 

αρμοδιότητες:  

α) την κατάρτιση νομοσχεδίων, διαταγμάτων, εγκυκλίων, οδηγιών,  

β) τη σύνταξη αναλυτικού και ωρολογίου προγράμματος Δημοτικής και Μέσης 

Εκπαίδευσης,  

γ) την έγκριση των διδακτικών βιβλίων (…),  

δ) την άσκηση δευτεροβάθμιας πειθαρχικής εξουσίας (Ανδρέου, 

Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 223). 

Το 1914 η χώρα διαιρέθηκε σε 66 περιφέρειες δημοτικής εκπαίδευσης οι οποίες –

αυξομειούμενες διαρκώς- κατέληξαν να γίνουν 100 το 1937, χρονιά που από το μεταξικό 

καθεστώς εισήχθη ο θεσμός του Γενικού Επιθεωρητή Δημοτικής Εκπαίδευσης, ο οποίος 

παρακολουθεί το έργο των δημοτικών σχολείων και ανταποκρίνεται στην εικόνα που 

λίγο-πολύ διατηρούν οι περισσότεροι δάσκαλοι στη μνήμη τους. Η Μέση Εκπαίδευση 

διαιρέθηκε σε 12 γενικές επιθεωρήσεις, στις οποίες  υπήχθησαν και αυτές της Δημοτικής 

Εκπαίδευσης. Οι εκθέσεις υπηρεσιακής ικανότητας που συντάσσονταν από τους 

Επιθεωρητές, μολονότι είχε περάσει ήδη ένας αιώνας από την καθιέρωση του θεσμού, 

συνέχιζαν να επικεντρώνουν στην υπαλληλική ιδιότητα του εκπαιδευτικού και να δίνουν 

ελάχιστη σημασία στο επιστημονικό έργο, αν και, προϊόντος του χρόνου, η δυσαναλογία 
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αυτή άρχισε σταδιακά να μειώνεται (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 265, 

Αθανασίου, Λ., 1997) 

Πρέπει να σημειωθεί ότι στο όλο πνεύμα αυτής της νομοθετικής μεταρρύθμισης 

αντιδρούσε το Πανεπιστήμιο Αθηνών, το οποίο προσπαθούσε να την ανατρέψει και να 

την ανακόψει με κάθε μέσο. Αυτό συνέβη κυρίως επειδή στο Εκπαιδευτικό Συμβούλιο δε 

συμμετείχαν καθηγητές Πανεπιστημίου, ενώ σε όλα τα κεντρικά Συμβούλια πριν από το 

1914 μετείχαν είτε αναλογικά είτε αποκλειστικά. Ο Ν. Εξαρχόπουλος, καθηγητής στη 

Φιλοσοφική Σχολή του Πανεπιστημίου Αθηνών και πολιτικό στέλεχος του Υπουργείου 

Παιδείας, κατά την περίοδο διακυβέρνησης από συντηρητικές κυβερνήσεις, ήταν 

εμπνευστής και εισηγητής δύο θεσμών: του «Διδασκαλείου Μέσης Εκπαίδευσης» που 

ιδρύθηκε το 1910 και της «Μετεκπαίδευσης» των δασκάλων στο Πανεπιστήμιο Αθηνών 

που θεσμοθετήθηκε το 1922. Στις σχολές αυτές ο μικρός αριθμός εκπαιδευτικών που 

εισάγονταν, οι εισαγωγικές εξετάσεις, τα πιστοποιητικά και οι εκθέσεις των 

Επιθεωρητών, που βεβαίωναν την «ποιότητα» των υποψηφίων, συνιστούσαν έναν 

προληπτικό έλεγχο για την «καταλληλότητα» αυτών που θα στελέχωναν αργότερα τις 

διοικητικές και εποπτικές θέσεις στην εκπαίδευση. Η ιστορία έδειξε καθαρά πως οι 

θεσμοί αυτοί δημιουργήθηκαν για να παράγουν επιλεγμένα στελέχη διοίκησης και 

εποπτείας της εκπαίδευσης, τα οποία θα υιοθετούσαν τις θέσεις του Υπουργείου 

Παιδείας και θα λειτουργούσαν ανασταλτικά σε κάθε προσπάθεια ζωογόνησης και 

ανανέωσης της εκπαίδευσης. Και αυτό έκαναν (Δημαράς, Α. 1973, Ανδρέου, 

Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 227-228).  

Από την επιλογή των στελεχών της εκπαίδευσης διαπιστώνει κανείς ότι η φοίτηση 

στις σχολές της μετεκπαίδευσης αποτελούσε προϋπόθεση για την κατάληψη διοικητικής 

και εποπτικής θέσης στην εκπαίδευση. Οι απόφοιτοι των σχολών αυτών στελέχωσαν τις 

θέσεις των Εποπτών, Γενικών Επιθεωρητών και βοηθών τους, Διευθυντών προτύπων και 

πολυτάξιων σχολείων. Ορισμένοι χρησιμοποιήθηκαν ως εμπειρογνώμονες και στελέχη 

στις υπηρεσίες του Υπουργείου Παιδείας και ως διδακτικό προσωπικό στις 

Παιδαγωγικές Ακαδημίες και στις Σχολές Νηπιαγωγών (Ανδρέου, Α./ 

Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 228-229, Αθανασίου, Λ. 1997).  
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Με την επάνοδο του Βενιζέλου και του κόμματος των Φιλελευθέρων στην εξουσία 

επιχειρήθηκε πάλι από τις ίδιες δυνάμεις η συνέχιση και η ολοκλήρωση της 

μεταρρύθμισης του 1914. Αυτή τη φορά σημαντικό πρόσωπο στις εξελίξεις ήταν ο Γ. 

Παπανδρέου ως Υπουργός Παιδείας. Οι αλλαγές που προτάθηκαν με τα νομοσχέδια της 

περιόδου 1929-30 αφορούσαν το σύνολο της εκπαίδευσης, κατάφεραν, όμως, να 

πραγματοποιήσουν τις επιθυμητές ρυθμίσεις περισσότερο σε ό,τι αφορούσε την εποπτεία 

και τη διοίκησή της (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 227).  

Ο Νόμος 4653/1930 «Περί Διοικήσεως της Εκπαιδεύσεως», ο οποίος διατηρούσε 

σχεδόν τις ίδιες διατάξεις με τον Νόμο 240/1914, προέβαλε ως βασικές αρχές τη χάραξη 

ενιαίων κατευθυντήριων γραμμών στην εκπαιδευτική πολιτική, τον διαχωρισμό των 

Συμβουλίων με διοικητικές και επιστημονικές αρμοδιότητες και την επέκταση της 

αποκέντρωσης που ίσχυε για τη Δημοτική Εκπαίδευση στη Μέση Εκπαίδευση. Με βάση 

τις αρχές αυτές και ζητούμενο την αντιπροσώπευση όλων, κατά το δυνατόν, των κλάδων 

της κοινωνικής ζωής συστάθηκε στο Υπουργείο Παιδείας, υπό την προεδρία του 

Υπουργού, το «Ανώτατον Εκπαιδευτικόν Συμβούλιον» με 51 μέλη. Στην προσπάθεια του 

νομοθέτη να εκπληρώσει το διαχωρισμό των αρμοδιοτήτων στα Συμβούλια, συστάθηκε 

με τον ίδιο νόμο και το «Εκπαιδευτικό Συμβούλιο», το οποίο διαιρέθηκε σε 

«Γνωμοδοτικό» και «Διοικητικό» (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 226-227, 

Μπουζάκης, Σ. 2005: 104-105).  

Ιδιαίτερη σημασία στην ιστορία της αξιολόγησης έχει η αντιπαράθεση για τη διοίκηση 

της εκπαίδευσης το 1930. Πάγιο αίτημα των Ομοσπονδιών δασκάλων και καθηγητών 

ήταν η αποκέντρωση της εκπαίδευσης και η μείωση του κρατικού ελέγχου, της 

αυθαιρεσίας και του αυταρχισμού. Σημαντική παράμετρος, η οποία χαρακτηρίζει την 

πολιτική της εποχής εκείνης, είναι και οι διώξεις που υπέστησαν οι εκπαιδευτικοί 

εξαιτίας των πεποιθήσεών τους. Το 1929 ψηφίστηκε ο Νόμος 4229/1929, γνωστός ως 

«ιδιώνυμον», που όριζε ότι εφόσον οι εκπαιδευτικοί προπαγανδίζουν κομμουνιστικές 

ιδέες απολύονται οριστικά από την υπηρεσία τους με απόφαση του οικείου Πειθαρχικού 

Συμβουλίου. Το 1931 ο Υπουργός Παιδείας Γ. Παπανδρέου σε ομιλία του στο «Ανώτατο 

Εκπαιδευτικό Συμβούλιο» τόνιζε ότι οι εκπαιδευτικοί «οι οποίοι τυχόν δεν συμφωνούν, 
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διότι προτιμούν είτε την ανατροπήν είτε την αντίδρασιν, δικαιούνται βεβαίως, να 

διατηρήσουν τας πεποιθήσεις των, αλλά όχι τας θέσεις των» (Μπουζάκης, Σ. 2005: 103-

105, Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 225-234).   

Ενώ στη σύλληψή της η ιδέα του «Εκπαιδευτικού Συμβουλίου» ήταν ορθή και 

αναγκαία, στην πράξη όμως αποδείχθηκε πολύ δύσκολη και ανεφάρμοστη εξαιτίας της 

επικάλυψης αρμοδιοτήτων και της σύγκρουσης ανάμεσα στα μέλη των δύο τμημάτων. 

Αυτό σύντομα οδήγησε στη συγχώνευσή τους το 1933. Παρ’ όλα αυτά, όμως, η σύσταση 

του «Εκπαιδευτικού Συμβουλίου» μπορεί να θεωρηθεί ως τομή, αφού μεταβιβάστηκαν 

σημαντικές αρμοδιότητες από τον Υπουργό Παιδείας σ’ ένα συλλογικό όργανο. Η 

θεσμοθέτησή του σηματοδοτεί μια συστηματική προσπάθεια των Φιλελευθέρων να 

εξασφαλίσουν και να εμπεδώσουν την πολιτική και κοινωνική συναίνεση για την 

εκπαίδευση. Μετά την πτώση της δικτατορίας του Πάγκαλου (1926) εισήχθη ο θεσμός 

των αιρετών εκπροσώπων των εκπαιδευτικών στο «Εκπαιδευτικό Συμβούλιο», ενός από 

τη Δημοτική και ενός από τη Μέση Εκπαίδευση ( Ν. 3436/1927 και Π.Δ.. 15/10-1-1928) 

(Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 224-225).  

Οι μεταρρυθμιστικές προσπάθειες του 1914 και 1929 ανατράπηκαν οριστικά με το 

καθεστώς της 4ης Αυγούστου 1936 του Ι. Μεταξά, που προέβη σε σημαντικές αλλαγές 

και σε συνολική ποδηγέτηση του εκπαιδευτικού συστήματος. Ειδικότερα, κατάργησε την 

αποκέντρωση στο σύστημα διοίκησης και εποπτείας, που επιδίωκαν και είχαν καταφέρει 

ως έναν βαθμό οι εκπαιδευτικοί. Η θεσμοθέτηση (μέσω του αναγκαστικού νόμου 767) 

σειράς επάλληλων πολυπρόσωπων συμβουλίων παρείχε στον Υπουργό Παιδείας τη 

δυνατότητα να ασκεί έλεγχο στην εκπαίδευση κάθε στιγμή. Την περίοδο αυτή, τα 

σχολεία της χώρας κατανέμονται σε εκατό εκπαιδευτικές περιφέρειες σε καθεμία από τις 

οποίες τοποθετήθηκε ένας Επιθεωρητής. Ο Επιθεωρητής επέβλεπε τα σχολεία της 

περιφέρειάς του και το προσωπικό τους, ασκώντας πειθαρχική εξουσία (Ανδρέου, 

Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 234-235, Μπουζάκης, Σ. 2005: 107-113).  

Κάθε προσπάθεια φιλελευθεροποίησης της εκπαίδευσης σταμάτησε και τα πράγματα 

οδηγήθηκαν σε μια αυστηρά ελεγχόμενη συγκεντρωτική δομή, η οποία δεν επέτρεπε 

καμία ελπίδα ελεύθερης και δημοκρατικής έκφρασης στην εκπαίδευση. Το καθεστώς 
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εκμεταλλεύτηκε την προϋπάρχουσα συγκεντρωτική δομή στο έπακρον, αντικατέστησε 

τα πρόσωπα με αυτά της αρεσκείας του και δημιούργησε τις προϋποθέσεις για 

ελεγχόμενη διοίκηση και εποπτεία στην εκπαίδευση. Η δικτατορία της 4ης Αυγούστου 

αναδιάρθρωσε τη διοίκηση της εκπαίδευσης ώστε να είναι «δυνατή και ευχερεστέρα η 

παρακολούθησις της λειτουργίας των σχολείων, η εποπτεία και ο έλεγχος του 

προσωπικού τούτων, ως και η πληρεστέρα διοίκησις της Εκπαιδεύσεως». Γι’ αυτό και 

υπήγαγε στην αρμοδιότητα του Υπουργείου Παιδείας «παν εκπαιδευτικόν ίδρυμα και 

όλους τους κλάδους της εκπαιδεύσεως». Γίνεται εύκολα κατανοητός ο ασφυκτικός έλεγχος 

που ασκούνταν στους εκπαιδευτικούς για τη συμμόρφωσή τους στις επιταγές του 

καθεστώτος (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 235, Μπουζάκης, Σ. 2005: 103-

113). 

Με την εισαγωγή του θεσμού του Γενικού Επιθεωρητή, που έγινε με τον 

Αναγκαστικό Νόμο 767/1937, διαχωρίστηκε η διοίκηση και η εποπτεία της Δημοτικής 

Εκπαίδευσης από τη Μέση, σε επίπεδο περιφέρειας, αν και οι θέσεις των Γενικών 

Επιθεωρητών της Δημοτικής Εκπαίδευσης στελεχώνονταν με εκπαιδευτικούς που 

προέρχονταν από τη Μέση (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 235 Αθανασίου, 

Λ. 1997).  

Το όλο κλίμα ενισχύθηκε και από τις δηλώσεις του ίδιου του Ι. Μεταξά, όταν ανέλαβε 

το Υπουργείο Παιδείας στις 29-11-1938:  

«Συζητώ- δήλωσε- με τον καθένα και επιτρέπω, όταν πρόκειται να ληφθή μία απόφασις, 

πάσαν συζήτησιν και πάσαν αντίρρησιν προς εμέ, ελεύθερα. Αλλ’ όταν λάβω την απόφασιν, 

(…), η απόφασις αυτή είναι οριστική και ανέκκλητος και τίποτε δεν είναι δυνατόν να με 

κάμη να υποχωρήσω από την απόφασιν αυτήν. Εννοείται δε, εις τον δρόμον της 

εκτελέσεως δεν είναι δυνατόν κανείς να με σταματήση. Και εκείνος ο οποίος θα έχη την 

αντίθετον γνώμην οφείλει να υποκύψη και να παραδεχθή την γνώμην μου (…). Άμα (…) η 

απόφασις εκδηλωθή δια μιας διαταγής, δια διατάγματος ή νόμου, τότε ουδεμία αντίστασις 

επιτρέπεται πλέον» (Δημαράς, Α.1973, από: Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 

235).  
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Η περίοδος αμέσως μετά τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο αποτέλεσε μια δύσκολη ιστορική 

στιγμή για τη χώρα μας, αφού αυτή βγήκε κατεστραμμένη και με σημαντικές απώλειες 

σε έμψυχο και άψυχο υλικό. Κοντά σε αυτά ο Εμφύλιος που ακολούθησε διαίρεσε βαθιά 

την Ελληνική κοινωνία με επιπτώσεις επώδυνες ως και σήμερα. Έτσι, δεν υπήρχαν ούτε 

οι προϋποθέσεις ούτε και η πολιτική βούληση των κυβερνήσεων, οι οποίες, αν και είχαν 

ισχυρή πλειοψηφία, αδράνησαν νομοθετικά στα εκπαιδευτικά πράγματα μια και το 

υπάρχον σύστημα, όπως λειτουργούσε, θα μπορούσαμε να πούμε ότι τις βόλευε 

(Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 236).  

Η πολιτική και κοινωνική πραγματικότητα που διαμορφώθηκε στη χώρα μας μετά το 

1946-47 επιτείνει τον έλεγχο και την εποπτεία του κράτους στη λειτουργία της εκπαίδευσης. 

Διατυπώθηκαν σαφή κριτήρια, όπως γενική και ειδική μόρφωση, διδακτική και διοικητική 

ικανότητα, φιλοπονία, κοινωνική εμφάνιση και δράση, βάσει των οποίων συντάσσονταν 

οι υπηρεσιακές εκθέσεις. Αυτή την περίοδο κυριαρχεί η έννοια της εθνικοφροσύνης, 

αυξάνεται η καταπίεση και εντείνονται οι διώξεις των εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, την 

περίοδο 1946-47 απολύθηκαν 3.500 δημοκρατικοί εκπαιδευτικοί και 1.300 περίπου την 

περίοδο 1953-56. Το μέγεθος των διωγμών φαίνεται σε όλο του το μεγαλείο αν λάβει 

κανείς υπόψη του ότι ολόκληρο το σώμα των εκπαιδευτικών ήταν περίπου 24.000-

25.000 (περίπου 16.000 δάσκαλοι, περίπου  7.000 καθηγητές). Με μια άλλη διατύπωση, 

μέσα σε δέκα χρόνια το 20% των εκπαιδευτικών διώχθηκε. Ο Λ. Αθανασίου (1997) 

χαρακτηριστικά αναφέρει ότι «ο Επιθεωρητής ανέλαβε την εξυγίανση της εκπαίδευσης 

με τον διωγμό των δημοκρατικών εκπαιδευτικών. Τα καλύτερα στελέχη της εκπαίδευσης 

βρέθηκαν έξω από τα σχολεία. Στις μετεκπαιδεύσεις και τα διδασκαλεία φοιτούσαν οι 

«εθνικόφρονες. Τις μεταθέσεις, τις προαγωγές, τις αποσπάσεις, τα βραβεία και τις καλές 

θέσεις τις καθόριζαν οι ατομικοί φάκελοι των εκπαιδευτικών» (Ιμβριώτη, Π. 1966: 84, 

από: Αθανασίου, Λ., 1997: 229-254). 

Η προσπάθεια ανασυγκρότησης των οργάνων διοίκησης και εποπτείας της 

εκπαίδευσης αποτέλεσε εξαίρεση σε αυτή τη νομοθετική ακινησία. Το 1948 ιδρύθηκε το 

«Κεντρικό Διοικητικό και Γνωμοδοτικό Συμβούλιο Εκπαιδεύσεως» (Κ.Δ.Γ.Σ.Ε.) με δύο 

τμήματα, ένα για τη Δημοτική και ένα για τη Μέση Εκπαίδευση. Το Κ.Δ.Γ.Σ.Ε είχε 
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αρμοδιότητες πειθαρχικές, διοικητικές, γνωμοδοτικές και νομοπαρασκευαστικές. 

Συνέτασσε τα αναλυτικά προγράμματα των σχολείων της Δημοτικής και Μέσης 

Εκπαίδευσης, των Παιδαγωγικών Ακαδημιών, της Ακαδημίας Σωματικής Αγωγής, της 

Χαροκοπείου Ανωτέρας Οικοκυρικής Σχολής, του Διδασκαλείου Μέσης Εκπαίδευσης 

και επόπτευε τους Γενικούς Επιθεωρητές (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 

236).  

Το 1952 οργανώθηκαν τα Περιφερειακά Συμβούλια. Ως τότε τις αρμοδιότητές τους 

είχε το Κ.Δ.Γ.Σ.Ε., στο οποίο υπήρχε και εκπροσώπηση των εκπαιδευτικών. Για τη 

Μέση Εκπαίδευση στην έδρα κάθε Γενικού Επιθεωρητή συστάθηκε, ως πρωτοβάθμιο 

όργανο, ένα «Περιφερειακό Υπηρεσιακό Συμβούλιο Μέσης Εκπαίδευσης» (Π.Υ.Σ.Μ.Ε.) 

με διοικητικές και πειθαρχικές αρμοδιότητες, συστάθηκαν, ως δευτεροβάθμια όργανα, 

δύο «Ανώτερα Υ.Σ.Μ.Ε.» με αντίστοιχες αρμοδιότητες και στο Υπουργείο Παιδείας 

συστάθηκε το «Κεντρικό Υ.Σ.Μ.Ε.» ως τριτοβάθμιο όργανο, με τις αντίστοιχες 

αρμοδιότητες των Π.Υ.Σ.Μ.Ε. και Α.Υ.Σ.Μ.Ε. Τα «Ανώτερα Υ.Σ.Μ.Ε.» καταργήθηκαν 

το 1958 με το Βασιλικό Διάταγμα της 12-6-1958. Μέλη των συμβουλίων αυτών ήταν 

Επιθεωρητές, Γενικοί Επιθεωρητές, Διευθυντές Παιδαγωγικών Ακαδημιών και 

Δικαστικοί (Ανδρέου, Α. /Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 237).  

Το 1959 με το Νομοθετικό Διάταγμα 3971/1959 θεσμοθετήθηκε το «Ανώτερο 

Εκπαιδευτικό Συμβούλιο» (Α.Ε.Σ.) με δύο τμήματα. Το πρώτο τμήμα, το Διοικητικό, με 

τη συμμετοχή των αιρετών εκπροσώπων των εκπαιδευτικών, ονομαζόταν «Ανώτατο 

Συμβούλιο Διοικήσεως Εκπαιδευτικού Προσωπικού» (Α.Σ.Δ.Ε.Π.) και είχε διοικητικές 

αρμοδιότητες στο εποπτικό και διδακτικό προσωπικό της εκπαίδευσης. Το δεύτερο 

τμήμα, το Γνωμοδοτικό, ονομαζόταν «Ανώτατο Συμβούλιο Εκπαιδευτικού 

Προγράμματος» (Α.Σ.Ε.Π.) και είχε γνωμοδοτικές αρμοδιότητες, τη σύνταξη αναλυτικών 

και ωρολογίων προγραμμάτων για κάθε βαθμίδα και τύπο σχολείου καθώς και τη 

σύνταξη οδηγιών προς τους Επιθεωρητές (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 

237-238).  

Μέχρι το 1964 τα κριτήρια με τα οποία αξιολογούνταν οι εκπαιδευτικοί από τους 

Επιθεωρητές, πέραν του πολιτικού φρονήματος, ήταν η επιστημονική συγκρότηση, η 
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διδακτική ικανότητα, η ευσυνειδησία και η συμπεριφορά και η δράση (Ανδρέου, 

Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 239), Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, Κ./ Τσιριγώτης, 

Θ./Καββαδίας, Γ. 2007). 

Την περίοδο αυτή οι διώξεις των εκπαιδευτικών πολλαπλασιάστηκαν, στο όνομα του 

κομμουνιστικού κινδύνου. Η πρακτική του ελέγχου της «νομιμοφροσύνης» τους και των 

«πιστοποιητικών κοινωνικών φρονημάτων» κορυφώθηκε. Έτσι, οικοδομήθηκε ένα 

κράτος «διακρίσεων», όπου από τη μια μεριά υπήρχαν οι «εθνικόφρονες» εκπαιδευτικοί 

και από την άλλη οι πολιτικά διαφωνούντες που έπρεπε ν’ αποκλειστούν από το «υγιές 

και ακέραιο» εθνικό σώμα ( Αλιβιζάτος, Ν. 1983,  Τσουκαλάς, Κ. 1986, Ανδρέου, 

Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 233).  

Το «Ανώτερο Εκπαιδευτικό Συμβούλιο» (Α.Ε.Σ.) γρήγορα μετατράπηκε σε 

γραφειοκρατικό μηχανισμό με αρμοδιότητες περισσότερο διοικητικές παρά 

γνωμοδοτικές και οργανωτικές. Έτσι πρόβαλε ξανά η ανάγκη της δημιουργίας ενός 

συλλογικού οργάνου που θα είχε ουσιαστική συμμετοχή στην ανανεωτική διαδικασία της 

εκπαίδευσης. Το αίτημα αυτό πραγματοποιήθηκε με τη μεταρρύθμιση του 1964 και την 

ίδρυση του «Παιδαγωγικού Ινστιτούτου» (νομοθετικό Διάταγμα 4379/1964), το οποίο 

ανέλαβε το «εκπαιδευτικόν και ερευνητικόν έργον», ενώ τη διοίκηση της εκπαίδευσης 

ανέλαβαν τα «Κεντρικά Υπηρεσιακά Συμβούλια», Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

(Κ.Υ.Σ.Π.Ε.), Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Κ.Υ.Σ.Δ.Ε.), Επαγγελματικής Εκπαίδευσης 

(Κ.Υ.Σ.Ε.Ε.), Παιδαγωγικών Ακαδημιών και Επιλογής Εποπτικού Προσωπικού 

(Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 240).  

Το «Παιδαγωγικό Ινστιτούτο» οργανώθηκε ως αυτοτελής δημόσια υπηρεσία. Τα 

καθήκοντα του ήταν:  

  η επιστημονική έρευνα των εκπαιδευτικών θεμάτων, 

 η επιμόρφωση του εποπτικού και του διδακτικού προσωπικού, 

 η εποπτεία της λειτουργίας των σχολείων όλων των τύπων.  

Στην ευθύνη του περιήλθαν το Διδασκαλείο Μέσης Εκπαίδευσης, η Μετεκπαίδευση 

των δασκάλων στο Πανεπιστήμιο Αθηνών, η Σχολή Εκπαιδευτικών Λειτουργών 

Επαγγελματικής και Τεχνικής Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε.), η Υπηρεσία Μελετών του 
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Υπουργείου Παιδείας και το Τμήμα Λαϊκής Επιμόρφωσης (Βασιλικό Διάταγμα 

827/1965, βλ. επίσης: Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 241).  

Η μεταρρύθμιση που επιχειρήθηκε στα εκπαιδευτικά πράγματα το 1964, μετά τη 

μεγάλη εκλογική νίκη της «Ένωσης Κέντρου», αποσκοπούσε να ικανοποιήσει τρεις 

στόχους: έναν ιδεολογικό, έναν κοινωνικό και έναν οικονομικό. Ο πρώτος είναι το 

αίτημα για τη χρήση της δημοτικής γλώσσας μαζί με τη διεκδίκηση της πολιτικής 

διαπαιδαγώγησης από το σχολείο, βάσει των αρχών του κοινοβουλευτισμού, της έννοιας 

του υπεύθυνου πολίτη και της αντικειμενικότητας. Ο δεύτερος είναι η βελτίωση του 

μορφωτικού επιπέδου των μαθητών, δηλαδή το αναφαίρετο δικαίωμα όλων στη 

μόρφωση, ο οποίος μορφοποιήθηκε με την αύξηση των χρόνων υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης. Ο τρίτος είναι το αστικό αίτημα της προσαρμογής του σχολείου κατά 

τέτοιον τρόπο, ώστε ν’ αντιμετωπίσει την ανεπάρκειά του για ανταπόκριση στις ανάγκες 

της αγοράς εργασίας και της παραγωγής (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ.1994:239-

242, Μπουζάκης, Σ. 2005: 129-132).  

Στον σχεδιασμό και την πραγμάτωση αυτής της μεταρρύθμισης εγγραφόταν και η 

ίδρυση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, με στόχο την αλλαγή του προσανατολισμού των 

βασικών σπουδών και της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της Δημοτικής και Μέσης 

εκπαίδευσης και τη θεωρητική στήριξη της εκπαιδευτικής πολιτικής. Η ίδρυσή του, με  

την πρόθεση να συσπειρωθούν σε αυτό οι φιλελεύθεροι διανοούμενοι, αποτελούσε και 

ένα αντέρεισμα στις πανεπιστημιακές σχολές που συγκροτούσαν την παραδοσιακή 

συντηρητική διανόηση και τροφοδοτούσαν την πολιτική και την επιχειρηματολογία των 

συντηρητικών πολιτικών δυνάμεων παραγωγής (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 

1994: 239-242, Μπουζάκης, Σ. 2005: 129-132).  

Το 1964 χαρακτηρίζεται από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που εισήγαγε ο τότε 

Υπουργός Παιδείας, με κύρια χαρακτηριστικά το δημόσιο και δωρεάν χαρακτήρα της 

εκπαίδευσης και την εισαγωγή της δημοτικής γλώσσας στα σχολεία. Η μεταρρύθμιση, 

όμως, αυτή έμεινε μόνο στα χαρτιά, γιατί η δικτατορία του 1967 ανέτρεψε την πορεία 

της υλοποίησής της (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 242, Μπουζάκης, Σ. 

2005: 131).  
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Η ίδρυση του «Παιδαγωγικού Ινστιτούτου» ήταν ένα αμφιλεγόμενο σημείο στη 

μεταρρύθμιση του 1964 για τις δυνάμεις, οι οποίες θεωρούσαν ως αυτοσκοπό τη 

διατήρηση μιας παράδοσης (ελληνοχριστιανικής), κατά κανόνα ξεκομμένης από κάθε 

ρεύμα νεωτερισμού. Έτσι, από το καθεστώς της χούντας του 1967 το «Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο» θεωρήθηκε ως φορέας που στόχευε στην ανατροπή αυτής της παράδοσης 

Έτσι, με τον Αναγκαστικό Νόμο 59 στις 24 Ιουνίου του 1967 καταργήθηκε το 

«Παιδαγωγικό Ινστιτούτο» ως θεσμός διαβρωτικός για την ασφάλεια της χώρας και ο 

Υπουργός Παιδείας του καθεστώτος δήλωνε ότι «αληθής σκοπός της ιδρύσεώς του (…) 

ήτο η υποταγή της Παιδείας εις μίαν πολιτικήν παράταξιν (…). Το φρόνημα και το ήθος 

πολλών εξ αυτών [ των μελών του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου] ήτο διαβλητόν και η 

επίδρασίς των επί των εκπαιδευτικών λειτουργών υπήρξεν άκρως διαβρωτική, ως επίσης η 

επίδρασις επί της επιλύσεως των εκπαιδευτικών ζητημάτων υπήρξεν αντίθετος προς τας 

παραδόσεις του έθνους και την μακράν αυτού ιστορίαν» (Δημαράς, Α. 1973, από 

Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 242-243). 

Η δομή οργάνωσης, διοίκησης και εποπτείας της εκπαίδευσης που υπήρχε 

καταργήθηκε την ίδια χρονιά με τον αναγκαστικό Νόμο 129/19-9-1967. Στην κορυφή 

της διοίκησης συστάθηκαν το «Ανώτατο Εκπαιδευτικό Συμβούλιο», το «Ανώτατο 

Γνωμοδοτικό Συμβούλιο Εκπαιδεύσεως» και το «Ανώτατο Συμβούλιο Επαγγελματικής 

Εκπαιδεύσεως». Επιπλέον, με τον συγκεκριμένο νόμο, όσοι εκπαιδευτικοί εκφέρουν λόγο 

εναντίον των κυβερνώντων θεωρούνται αντιφρονούντες και διώκονται. Στις έδρες των 

Γενικών Επιθεωρητών το 1970 ιδρύθηκαν τα «Ανώτερα Περιφερειακά Υπηρεσιακά 

Συμβούλια», που τα αποτελούσαν μέλη του εποπτικού προσωπικού, είχαν πειθαρχικές 

αρμοδιότητες για τους ανώτερους βαθμούς των εκπαιδευτικών, επανέκριναν τις 

πειθαρχικές αποφάσεις των Επιθεωρητών και γνωμοδοτούσαν σε θέματα δημόσιας και 

ιδιωτικής εκπαίδευσης. Για τους χαμηλόβαθμους εκπαιδευτικούς λειτουργούσαν 

παράλληλα τα «Νομαρχιακά Υπηρεσιακά Συμβούλια Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης» 

με ανάλογες αρμοδιότητες (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 242, Αθανασίου, 

Λ. 1997).  
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Στο Νομοθετικό Διάταγμα 532/1970 προβλεπόταν ρητά ότι για να διοριστεί κάποιος 

στη θέση του εκπαιδευτικού λειτουργού απαραίτητη προϋπόθεση ήταν το ήθος ως «ίδιον 

και ουσιώδες στοιχείον δια τους εκπαιδευτικούς είναι η πίστις και αφοσίωσις εις τα 

ελληνικά και χριστιανικά ιδεώδη». Με το Νομοθετικό Διάταγμα 651/28/1970 

καθιερώθηκε για πρώτη φορά  η αξιολόγηση των δασκάλων και από τον Διευθυντή του 

σχολείου. Σύμφωνα με αυτό, «οι Διευθυνταί των Δημοτικών Σχολείων (…) Συντάσσουν 

εκθέσεις περί της υπηρεσιακής επιδόσεως του υπ’ αυτούς προσωπικού, εξαιρέσει των 

περιπτώσεων κωλύματος λόγω συγγενείας μέχρι 3ου βαθμού και ομοιοβαθμίας».  Ο 

Κουτσουλέλος (1971) σημειώνει πώς «ο θεσμός της διπλής αξιολόγησης κρίθηκε από τους 

Επιθεωρητές την περίοδο αυτή ως επιτυχημένος», ενώ συντηρήθηκε για ένα διάστημα και 

στην περίοδο της μεταπολίτευσης από τη Νέα Δημοκρατία (Ανδρέου, 

Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 242-243, Γρόλλιος, Γ./Λιάμπας, Τ./ Τζήκας, Χ. 2002).  

Επίσης, σύμφωνα με το ίδιο Διάταγμα (651/70), η χώρα διαρθρώθηκε σε πέντε 

επάλληλα επίπεδα για την άσκηση της διοίκησης και εποπτείας στην εκπαίδευση. Σε 

κάθε «Ανώτερη Εκπαιδευτική Περιφέρεια» (Α.Ε.Π.) τοποθετήθηκε ένας «Εκπαιδευτικός 

Σύμβουλος», ως επικεφαλής, και ένας Γενικός Επιθεωρητής Δημοτικής και Μέσης 

Εκπαίδευσης. Σε κάθε νομό ένας Νομαρχιακός Επιθεωρητής, ως επικεφαλής, που είχε 

την άμεση εποπτεία των σχολείων και των εκπαιδευτικών. Σε κάθε εκπαιδευτική 

περιφέρεια ένας Επιθεωρητής, ως επικεφαλής, και στο τελευταίο επίπεδο, αυτό του 

σχολείου, επικεφαλής ένας διευθυντής. Για τη Μέση Εκπαίδευση υπήρχαν οι Διοικητικοί 

Επιθεωρητές και οι Επιθεωρητές ειδικοτήτων. Θεσπίστηκε, επίσης, και ο θεσμός του 

Αναπληρωτή Γενικού Επιθεωρητή. Η διάρθρωση αυτή οδήγησε και στην αύξηση του 

αριθμού των εποπτικών θέσεων. Εύστοχα παρατηρούσε ο Ε. Παπανούτσος στη Βουλή το 

1976 πως η αύξηση του αριθμού των Επιθεωρητών από το δικτατορικό καθεστώς έγινε 

με σκοπό την αστυνόμευση των εκπαιδευτικών (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 

1994: 243).  

Καθ’ όλη τη διάρκεια της επταετίας, οι εκπαιδευτικοί, όπως και όλοι οι δημόσιοι 

υπάλληλοι, υπόκεινται σε συνεχή έλεγχο των φρονημάτων τους. Το τρίπτυχο «πατρίς – 

θρησκεία – οικογένεια» ήταν ο άξονας αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από τους 
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Επιθεωρητές. Επιπλέον, στο πλαίσιο της εκκαθάρισης της δημόσιας διοίκησης, διώχθηκε 

ένας μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών. Οι διώξεις στηρίχθηκαν στη διάταξη της Θ΄ 

συντακτικής πράξης που όριζε τι σημαίνει «μη νομιμοφροσύνη» των υπαλλήλων, με 

κριτήρια καθαρά πολιτικά και προσδιόριζε ως ποινή την απόλυση με έκτακτες 

διαδικασίες και χωρίς δικαίωμα προσφυγής. Το Νομοθετικό Διάταγμα 651/1971 «Περί 

οργανώσεως της γενικής εκπαιδεύσεως και διοικήσεως του προσωπικού αυτής» όριζε 

σαφώς και κατηγορηματικώς ότι ο εκάστοτε Επιθεωρητής συντάσσει την «Έκθεση 

Υπηρεσιακής Ικανότητας» των εκπαιδευτικών της περιφέρειάς του, η οποία 

καταχωρίζεται  στον υπηρεσιακό του φάκελο δια παντός (ό.π.). 

Σύμφωνα με τους Ανδρέου/Παπακωνσταντίνου, η δεύτερη φάση διαμόρφωσης 

διοικητικού και εποπτικού μηχανισμού στην εκπαίδευση, που ξεκίνησε από τις αρχές του 

20ού αιώνα, ενίσχυσε τα χαρακτηριστικά της προηγούμενης, ισχυροποιώντας την ενιαία 

διοίκηση και εποπτεία της Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης και τον θεσμό του 

Επιθεωρητή, δηλαδή εκείνη τη βαθμίδα της ιεραρχίας που ασκεί άμεση διοίκηση και 

εποπτεία στο σχολείο και στους εκπαιδευτικούς. Ο θεσμός αυτός ενδυναμώθηκε 

ιδιαίτερα στη μεταπολεμική περίοδο, όταν το κράτος πολιτικοποιήθηκε συγκεκριμένα 

(εθνικοφροσύνη) και έγινε ανελαστικό, επιβάλλοντας στους εκπαιδευτικούς την ένταξή 

τους στην ιδεολογία του (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 279, Αθανασιάδης, 

Χ. 2001).  

 

4.1.1.3 Η νομοθεσία της μεταπολίτευσης μέχρι το 1981: Η 

μεταρρύθμιση του 1976 

 

Μετά τη μεταπολίτευση οι κυβερνήσεις της Ν. Δημοκρατίας ανταποκρίθηκαν στο 

αίτημα για εκδημοκρατισμό, διαβλέποντας ότι μια συνολική και ουσιαστική 

μεταρρύθμιση στην εκπαίδευση θα μπορούσε να δώσει τη δύναμη που χρειαζόταν για 

τον εκσυγχρονισμό της. Έναν χρόνο μετά την αποκατάσταση της Δημοκρατίας 

ψηφίζεται το Σύνταγμα της Ελλάδας από τη Βουλή. Καθιερώνεται πλέον η εννιάχρονη 

υποχρεωτική εκπαίδευση  και η δημοτική ως η επίσημη γλώσσα του ελληνικού κράτους. 
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Αλλά ούτε και σε αυτή την περίοδο έχουμε ουσιαστικές βελτιώσεις, όσον αφορά τη 

διοίκηση και εποπτεία της εκπαίδευσης, αίτημα άλλωστε που δεν προωθούσε συνειδητά 

και το συνδικαλιστικό κίνημα των εκπαιδευτικών (Δ.Ο.Ε., Ο.Λ.Μ.Ε.) έχοντας 

στραμμένη την προσοχή του στην «κάθαρση» ή «αποχουντοποίηση» του εποπτικού 

προσωπικού που υπηρέτησε το δικτατορικό καθεστώς.  Θέμα κάθαρσης των 

Επιθεωρητών, που υπηρέτησαν το δικτατορικό καθεστώς τέθηκε βέβαια σχεδόν αμέσως 

μετά την πτώση της δικτατορίας. Με βάση, λοιπόν, τον Νόμο 309/1976 (30-04-1976, 

Φ.Ε.Κ. 100/30-04-1976, άρθρο 73) συγκροτήθηκε το Ειδικό Συμβούλιο Κρίσης, το οποίο 

«γνωμάτευσε ότι κανένας από τους Επιθεωρητές που επελέγησαν με το Νόμο 651/1970, 

δεν υποστήριξε ‘ηθελημένα’ το διδακτορικό καθεστώς με τη δραστηριότητά του» (Διδ. 

Βήμα 1979: φ. 856), δίνοντας  προσωρινά τέλος στη διαμάχη που είχε ξεσπάσει μεταξύ 

δασκάλων και Επιθεωρητών (Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 243-245, 

Μπάκας, Θ. 2001). 

Παρά το γεγονός ότι η εκπαιδευτική πολιτική της χώρας – με την είσοδο της 

δημοτικής γλώσσας και τον υποχρεωτικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης – φαίνεται να 

αλλάζει, με τον ίδιο Νόμο (309/1976) οι Επιθεωρητές συνεχίζουν να αποτελούν το 

βασικό μηχανισμό αξιολόγησης της εκπαίδευσης. Σύμφωνα με το άρθρο 60 του ίδιου 

νόμου οι Επιθεωρητές υποχρεούνται ετησίως να συντάσσουν «εκθέσεις ουσιαστικών 

προσόντων» των εκπαιδευτικών. Οι εκθέσεις αυτές περιλαμβάνουν τους παρακάτω 

τομείς αξιολόγησης: «α) Επιστημονικόν (επιστημονική κατάρτιση, πνευματικά προσόντα, 

συγγραφική εργασία, σπουδές, πτυχία), β) Διδακτικόν (παιδαγωγική κατάρτιση, διδακτική 

ικανότητα), γ) Διοικητικόν (διοικητική δεξιότητα), δ) Ευσυνειδησία (υπηρεσιακή 

ευσυνειδησία, ηθικές αμοιβές) και ε) Δράσις και συμπεριφορά εντός και εκτός της 

υπηρεσίας (ήθος, χαρακτήρας, κοινωνική παράσταση και δράση, ποινές)» Για τον νόμο 

αυτό, επειδή ήταν νόμος-πλαίσιο, προβλεπόταν η έκδοση προεδρικών Διαταγμάτων για 

τη ρύθμιση διάφορων θεμάτων, μεταξύ των οποίων τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες 

των Γενικών Επιθεωρητών και των Επιθεωρητών, καθώς και η επιλογή του εποπτικού 

προσωπικού, δηλαδή των Επιθεωρητών (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 278, 

Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π. 1999, Αθανασίου, Λ. 1997). 
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Με τη θεμελίωση της Μεταπολίτευσης διαμορφώθηκε ένας συνδικαλιστικός λόγος με 

τον οποίο οι συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών διαμηνύουν στο Υπουργείο 

Παιδείας το αίτημα για εκδημοκρατισμό και εκσυγχρονισμό της εκπαίδευσης, συμμετοχή 

των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων, αναφορικά με τα εκπαιδευτικά ζητήματα και 

αντικατάσταση του θεσμού του Επιθεωρητή από τον θεσμό του Σχολικού Συμβούλου. 

Το επιτακτικό αίτημα των εκπαιδευτικών για κατάργηση του θεσμού του Επιθεωρητή 

και καθιέρωση του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου πήγαζε από την ανάγκη για 

επιστημονική καθοδήγηση και εκπαιδευτική – παιδαγωγική ανάπτυξη, ενώ κατά βάση 

δεν αμφισβήτησαν τον θεσμό της εποπτείας (Διδασκαλικό Βήμα 1979: φ. 856:2, 

Δημητρόπουλος, Ε. 1999: 98, Μπάκας, Θ. 2009: 47-56).  

Στη διοικητική οργάνωση, όπως αυτή διαμορφώθηκε το 1976-1977, δεν μπορούμε να 

εντοπίσουμε καινοτομίες ή ικανοποίηση παλιών αιτημάτων, όπως συνέβη σε άλλους 

τομείς της εκπαίδευσης. Προφανής ήταν ο στόχος για διατήρηση της προϋπάρχουσας 

ιεραρχίας και για ενίσχυση του κύρους του εποπτικού προσωπικού, που είχε 

αμφισβητηθεί έντονα, έναντι των ελεγχόμενων εκπαιδευτικών. Μπορούμε μάλιστα να 

υποστηρίξουμε πως οι ρυθμίσεις που έγιναν στον Νόμο 309/1976 κινήθηκαν στο πλαίσιο 

του Νομοθετικού Διατάγματος 651/1970. Αν για το συνολικό πλαίσιο της εκπαίδευσης η 

μεταρρύθμιση του 1976-78 συνεχίζει το νήμα του 1964, οι ρυθμίσεις για τη διοίκηση και 

εποπτεία της εκπαίδευσης εγγράφονται στους πάγιους και σταθερούς προσανατολισμούς 

που διαμορφώθηκαν στα τέλη του 19ου αιώνα (Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ. 

1994: 266-267, Μπουζάκης, Σ. 2005: 140-150).  

Οι συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών (Δ.Ο.Ε, Ο.Λ.Μ.Ε.) άσκησαν από 

νωρίς κριτική στον στερημένο από προοπτική θεσμό του Επιθεωρητή και στην 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, πράγμα το οποίο φάνηκε και αργότερα κυρίως στις 

θέσεις των εκπαιδευτικών όπου κυριαρχούσε το αίτημα της συμμετοχής τους στη 

διοίκηση της εκπαίδευσης, της κατάργησης του θεσμού του Επιθεωρητή και της 

εισαγωγής του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου. Ο ρόλος των Επιθεωρητών σταματά να 

υφίσταται το 1982, όταν η τότε κυβέρνηση του ΠΑΣΟΚ με τον Νόμο 1304/82 καταργεί 

τον θεσμό των Επιθεωρητών και εισάγει τον θεσμό του Σχολικού Συμβούλου, του 



118 
 

 

οποίου οι αρμοδιότητες περιορίζονται αποκλειστικά σε παιδαγωγικά και συμβουλευτικά 

καθήκοντα. Με τον νόμο αυτό γινόταν ουσιαστικά διάκριση ανάμεσα στη διοίκηση της 

εκπαίδευσης και την επιστημονική παιδαγωγική καθοδήγηση του εκπαιδευτικού. 

Υπεύθυνος των διοικητικών αρμοδιοτήτων καθίσταται πλέον ο Προϊστάμενος της 

Διεύθυνσης ή του Γραφείου Εκπαίδευσης. Είναι η πρώτη φορά που διαχωρίζεται η 

διοίκηση της εκπαίδευσης από την παιδαγωγική – διδακτική διαδικασία (Ανδρέου, 

Α./Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 245, Μπουζάκης, Σ. 2005: 151, Μπάκας, Θ. 2003: 141-

155). Σύμφωνα με τον Φράγκο, η καθιέρωση του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου 

αποτελεί πειστικό δείγμα γραφής μιας ανεξάρτητης εκπαιδευτικής πολιτικής, αντίθετης 

με τις προτάσεις και τις επιταγές διεθνών ελεγχόμενων από τα καπιταλιστικά κέντρα 

οργανισμών. Ο ίδιος υποστηρίζει ότι ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου στον τόπο μας 

αποτελεί εκπαιδευτική σύλληψη και κατάκτηση του συνδικαλιστικού χώρου, 

φωτισμένων εκπαιδευτικών λειτουργών και εκπλήρωση κοινωνικής και εκπαιδευτικής 

αναγκαιότητας (Φράγκος, Χ.1997: 259, από: Μπουζάκης, Σ. 2005: 165). 

Κλείνοντας την ενότητα αυτή, μπορεί κανείς να υιοθετήσει τα ακόλουθα 

συμπεράσματα: οι Επιθεωρητές από την αρχή της ύπαρξης του ελληνικού κράτους μέχρι 

το 1982, οπότε καταργήθηκε ο θεσμός τους,  αποτελούσαν τον μηχανισμό επιβολής της 

θέλησης της εξουσίας, καθώς και τον 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 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.: 287-291, Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, Κ./ Τσιριγώτης, 

Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007: 67-95).  
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4.2 Η αξιολόγηση και ο θεσμός του Επιθεωρητή στην ελληνική 

εκπαίδευση: Ο «επιθεωρητισμός» 

 

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 σε αυτό 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 34). 

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 όποιον 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 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.).  
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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 

όπως αναφέρθηκε σε άλλο σημείο της εργασίας, 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, Μπάκας Θ. 2003: 141-155, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 35).  

Σύμφωνα με σχετικές απόψεις, 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 35).  
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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, στον ρόλο του ως συμβουλευτικού παράγοντα, 

κατάντησε ένας γραφειοκρατικός μηχανισμός 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 

(ό.π.).  

Όπως προκύπτει από τις σχετικές αναλύσεις, 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 πολλοί 

υποστηρίζουν, 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 στην εκπαιδευτική κοινότητα. 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 και του εκπαιδευτικού έργου χωρίς τον φόβο των εκτροπών στον 

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

Τσιριγώτης, Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007: 67-95, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 36).  
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4.2.1 Οι εκθέσεις αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από τον Επιθεωρητή 

 

Όπως επισημάνθηκε σε προηγούμενο σημείο της εργασίας, 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 τη 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, Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 37). 

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 
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και πνευματική κατάσταση, την επιμέλεια, την ευσυνειδησία, την επιστημονική 

κατάρτιση, τη μεθοδική και παιδαγωγική ικανότητα, καθώς και τον χαρακτήρα του 

εκπαιδευτικού. Οι εκθέσεις υποβάλλονταν στη συνέχεια στο εποπτικό συμβούλιο και 

αντίγραφά τους διαβιβάζονταν στο υπουργείο παιδείας, στο εκπαιδευτικό συμβούλιο και 

στον 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 37-

38). 

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 τον 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 
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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 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, Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 38-39).  

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 αναδεικνύονται ευκρινώς στον ακόλουθο 

πίνακα 3 (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 278-279, Μαυρογιώργος, Γ. 1993: 

161, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 39).  
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Πίνακας 3: 

 

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 4:  

 

Πίνακας 4: Αποτελέσματα βαθμολογίας 

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  

 
(Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 278-279, Μαυρογιώργος, Γ. 1993: 161, 
Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 39).  
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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 (…)» (βλ. επίσης: 

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

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 40).  

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 πραγματικός λαοπαιδευτής, πράγμα το οποίον 

έχει μεγίστην σημασίαν και δια την ανόρθωσιν της κοινωνίας, και δια την σταθεράν 



127 
 

 

επαγγελματικήν εξέλιξην και άνοδον και την βελτίωση των όρων της υπηρεσιακής του 

ζωής» (Ανδρέου, Α./Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 272, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 40-41).  

Σύμφωνα με μία αντικειμενική και ορθολογική άποψη και χωρίς να εξισώνει κανείς 

αδιακρίτως με απόλυτο τρόπο όλα τα πρόσωπα που υπηρέτησαν τον 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 (βλ. περισσότερα: Ανδρέου, Α. /Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994, 

Αθανασίου, Λ. 1997, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 41).  
Η «έκθεση αξιολόγησης» ή «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 

μορφές παρέμβασης του κράτους στην εκπαιδευτική διαδικασία, που ευνοούν τον 

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

Γ. 1993: 139-152, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 41-42).  
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Ωστόσο, η επόμενη άποψη του Μαυρογιώργου αποκαλύπτει για ακόμη μία φορά  τον 

ρόλο του Επιθεωρητή και τη στάση των εκπαιδευτικών στον 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 τον θεσμό του Επιθεωρητή, ο οποίος αξιολογούσε και 

συνέτασσε τις «εκθέσεις ουσιαστικών προσόντων». Είναι επόμενο, λοιπόν, οι 

εκπαιδευτικοί να μην δέχονται την αναβίωση μιας παρόμοιας κατάστασης 

(Μαυρογιώργος, Γ.1993, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 42).  

 

4.3 Συνοπτικά ευρήματα και διαπιστώσεις από τη λειτουργία του 

θεσμού του Επιθεωρητή 

 

Όπως έχει γίνει σαφές από την ως τώρα παρουσίαση και ανάλυση των ιστορικών 

δεδομένων, το μοντέλο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών που επικράτησε στη χώρα μας 

με τον θεσμό του Επιθεωρητή ήταν τεχνοκρατικό-γραφειοκρατικό, 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 (Μαυρογιώργος, Γ. 

1993, Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π. 1999).  
Η άσκηση απόλυτου ελέγχου με τις γραφειοκρατικές μορφές αξιολόγησης είχε σκοπό 

αφενός να επιφέρει ορισμένες επιθυμητές αλλαγές στις αντιλήψεις, τις ιδέες και τη 

συμπεριφορά των εκπαιδευτικών, ώστε να επιβάλλει την παθητικότητα και να ευνοήσει 

τη χειραγώγησή τους, καθώς και να διαιωνίσει τις υφιστάμενες εκπαιδευτικές σχέσεις και 

διαδικασίες και αφετέρου να καταγράψει την εφαρμογή συγκεκριμένων αναλυτικών 

προγραμμάτων σε συγκεκριμένα σχολικά εγχειρίδια και με προκαθορισμένες 

μεθοδολογικές αρχές, δηλαδή να επιτύχει την ομοιομορφία στην εκπαίδευση 

(Μαυρογιώργος, Γ. 1993).  
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Είναι γνωστό πως η «έκθεση» προσόντων που συνέτασσαν οι Επιθεωρητές μέχρι το 

1981 και ό,τι αυτή σήμαινε στην υπηρεσιακή εξέλιξη του εκπαιδευτικού, δέχθηκε την 

κριτική της εκπαιδευτικής κοινότητας και όχι μόνο. Οι υπηρεσιακές αυτές «εκθέσεις» 

κατέγραφαν τον βαθμό συμμόρφωσης των εκπαιδευτικών σε εκ των προτέρων 

επιλεγμένες μεθόδους, στην εφαρμογή αναλυτικών προγραμμάτων, στη χρήση 

συγκεκριμένων σχολικών εγχειριδίων και στην απαρέγκλιτη υλοποίηση αυστηρά 

ορισμένων πλαισίων σχολικής γνώσης. Επομένως, λειτούργησαν στην κατεύθυνση 

άσκησης ελέγχου για εντολές και οδηγίες που μονοδρομικά διοχετεύονταν από τη 

διοικητική, την εποπτική και την «επίσημη» επιστημονική ιεραρχία στα σχολεία και 

στους εκπαιδευτικούς (Παπακωνσταντίνου, Π. 1993, Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π. 

1999).  

Στο ίδιο πλαίσιο αμφισβητήθηκε και το σύστημα εποπτείας και διοίκησης των 

εκπαιδευτικών θεσμών. Η αντίληψη αυτή οδήγησε και βάσιμα στην απόρριψη των ιδεών 

της αξιολόγησης στην ελληνική εκπαίδευση (Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π. 1999, 

Γιαννόπουλος, Κ. 2005).  

Η συστηματική αποφυγή εκτέλεσης και σύνταξης των «εκθέσεων επιθεωρήσεως», 

που τεκμηριώνεται, ανάμεσα σε άλλα, και από τον μικρό, συγκριτικά προς τα 

προηγούμενα χρόνια, αριθμό τους, φαίνεται ότι σχετίζεται με το μεταδικτατορικό 

δυναμισμό του συνδικαλιστικού κινήματος των εκπαιδευτικών και με τις γενικότερες 

κοινωνικές και πολιτικοϊδεολογικές διεργασίες, συνθήκες και εξελίξεις. 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, 

ενώ η κατάργηση του θεσμού του Επιθεωρητή έδωσε την αφορμή για αναζήτηση άλλων 

τρόπων λειτουργίας του θεσμού της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στο σύγχρονο 

σχολείο και τη νεοελληνική κοινωνία (Παπακωνσταντίνου, Π. 1993).  

Ολοκληρώνοντας αυτό το κεφάλαιο και αξιολογώντας τα ευρήματά του,  

διαπιστώνεται ότι από τα στοιχεία των σχετικών νόμων, προεδρικών διαταγμάτων και 

υπουργικών αποφάσεων, που παραθέσαμε στη συγκεκριμένη χρονική περίοδο (1833-

1981) και σε σχέση με το σύστημα κατηγοριών ανάλυσης που διαμορφώσαμε για να 

προσεγγίσουμε και ερμηνεύσουμε το περιεχόμενό τους, προκύπτει ότι ο σκοπός και το 
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αντικείμενο της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, τα κριτήρια αξιολόγησής του, οι 

διαδικασίες αξιολόγησης και οι αξιολογητές κινούνται στα ακόλουθα επίπεδα: 

Η αξιολόγηση ήταν υπόθεση ενός μονομελούς οργάνου, δηλαδή του Επιθεωρητή 

(Γενικού ή Νομαρχιακού)  με συγκεκριμένες και αυξημένες αρμοδιότητες που 

σχετίζονταν με εποπτεία και έλεγχο του εκπαιδευτικού, πίεση, πειθαναγκασμό,  

πειθαρχική εξουσία (με επιβολή ποινών και μέχρι πειθαρχικής δίωξης του εκπαιδευτικού 

εξαιτίας της «διαγωγής» του) και με επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, η οποία έπαιρνε τη 

μορφή κυρίως υποδειγματικών διδασκαλιών. Τα κριτήρια  και οι διαδικασίες είχαν ως 

αντικείμενο τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και η αξιολόγηση βασιζόταν στην επιστημονική 

ικανότητά του, στη διδακτική, τη διοικητική, την υπηρεσιακή του ευσυνειδησία και στην 

εν γένει δράση του εντός και εκτός υπηρεσίας. Τη συλλογή των συγκεκριμένων 

πληροφοριών τις αντλούσε ο επιθεωρητής-αξιολογητής από την επιτόπια επίσκεψή του 

στην έδρα του εκπαιδευτικού. Με άλλα λόγια, ο επιθεωρητής χρησιμοποιούσε ως 

τεχνική αξιολόγησης κυρίως την παρακολούθηση του μαθήματος που διεξαγόταν από 

τον  εκπαιδευτικό. Πρέπει να τονιστεί ότι το τελευταίο κριτήριο, που αφορούσε τη 

«δράση» του εκπαιδευτικού,  αποτέλεσε σημείο υποκειμενικής εκμετάλλευσης στην 

αξιολόγηση από τον Επιθεωρητή, το οποίο, ανάλογα με τις πολιτικές εξελίξεις, 

χρησιμοποίησε ως μέσο για πολιτική και κοινωνική συμμόρφωση του εκπαιδευτικού. 

Ήταν το επίμαχο κριτήριο, το οποίο αποτέλεσε και το σημείο τριβής ανάμεσα στους 

εκπαιδευτικούς και το υπουργείο παιδείας και ειδικότερα με τον Επιθεωρητή. Με άλλα 

λόγια, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού δεν είχε παρά ελάχιστη σχέση με τα πραγματικά 

προβλήματα και τις ανάγκες τόσο του εκπαιδευτικού όσο και της ίδιας της εκπαιδευτικής 

και σχολικής πράξης.  

Αρκετοί Επιθεωρητές, ως στελέχη και εντεταλμένοι του Υπουργείου Παιδείας, 

έδωσαν το δικαίωμα στις κυβερνήσεις, από τις οποίες ήταν εξαρτημένοι, να τους 

χρησιμοποιήσουν ως μέσα πίεσης, ελέγχου και πειθαναγκασμού των εκπαιδευτικών και 

διατηρώντας την ευθύνη και την υποχρέωση σύνταξης υπηρεσιακών εκθέσεων για 

πολλές δεκαετίες, έκαναν πολλές φορές  χρήση αυτού του είδους της εξουσίας σε βάρος 

των εκπαιδευτικών, γεγονός που αποτέλεσε τον πλέον σοβαρό λόγο για την  αρνητική 

στάση του εκπαιδευτικού κλάδου στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Αυτό 

σημαίνει ότι, παρά τις «δυσμενείς» επικρατούσες πολιτικές,  και κοινωνικές συνθήκες, η 
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εκπαιδευτική κοινότητα, υποστηριζόμενη ή εκπροσωπούμενη, από τις συνδικαλιστικές 

της οργανώσεις, έδειξε τη δυσαρέσκεια και την αντίδρασή, η οποία πήρε πιο έντονη 

μορφή μετά τη μεταπολίτευση, όταν πλέον οι συνθήκες εκδημοκρατισμού της ελληνικής 

κοινωνίας έγιναν πιο εμφανείς. 

Μετά την καταληκτική ανάλυση και αξιολόγηση της παρούσας ενότητας, η οποία 

αφορά τα ευρήματα της περιόδου από το 1833 μέχρι το 1981, δηλαδή τη χρονική περίοδο 

που λειτουργούσε αδιάλειπτα ο θεσμός του Επιθεωρητή και συντάσσονταν με συνέπεια 

οι υπηρεσιακές εκθέσεις των εκπαιδευτικών, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι, 

αναφορικά με το πρώτο ερώτημα, η σύγκριση με τα ευρήματα της έρευνας  δείχνει σε 

μεγάλο βαθμό σύγκλιση περιεχομένων με μια απόκλιση σε σχέση με τις αντιδράσεις των 

εκπαιδευτικών στην αξιολόγησή τους. Ειδικότερα, διαπιστώνεται ότι η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών εφαρμοζόταν αδιάλειπτα και είχε χαρακτήρα ελεγκτικό, πειθαρχικό, 

εξατομικευμένο, αυταρχικό, συμμορφωτικό, γραφειοκρατικό, με έμφαση σε κριτήρια 

αμφίβολου παιδαγωγικού και μεθοδολογικού περιεχομένου.  

Ωστόσο, διαπιστώνεται ότι η εκπαιδευτική κοινότητα τηρούσε αρνητική στάση έναντι 

του θεσμού του Επιθεωρητή και των υπηρεσιακών εκθέσεων που συνέτασσε, με πιο 

έντονη την αντίδρασή της μετά τη μεταπολίτευση και ότι η κριτική της επικεντρώθηκε 

στο γεγονός ότι μέσω της αξιολόγησης, δηλαδή ουσιαστικά της επιθεώρησης, δεν 

επιχειρούνταν η αποτίμηση του παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου και η συμβολή του 

εκπαιδευτικού σε αυτό, αλλά περισσότερο το ίδιο το πρόσωπο του εκπαιδευτικού, με 

αποτέλεσμα τη χειραγώγησή του σε περιόδους κατά τις οποίες επικρατούσαν ιδιόμορφες 

και κοινωνικοπολιτικά φορτισμένες συνθήκες.  

 

 

 

 



132 
 

 

ΤΑ ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΚΑΤΑΡΓΗΣΗ ΤΟΥ ΕΠΙΘΕΩΡΗΤΗ (1982) ΜΕ-

ΧΡΙ ΤΟ 2009  
 

4.4 Τα δεδομένα των θεσμικών ρυθμίσεων των νόμων 1304/1982 και 

1566/1985 

 

Τα θεσμικά μέτρα που θα αναλύσουμε σε αυτή την ενότητα έχουν ως κεντρικά σημεία 

προσέγγισης τους νόμους του 1982 και 1985, καθώς και τα σχετικά διατάγματα που στη-

ρίχτηκαν σε αυτούς και ειδικότερα τις παραμέτρους της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. 

Σύμφωνα με τις σχετικές αναλύσεις, οι δυνάμεις εκείνες, 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 υπο-

στηρικτές 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 χαρακτηρίστηκαν συγκεντρωτικοί, αυταρχικοί και αναχρονι-

στικοί.  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 καταρ-

γήθηκαν οι θέσεις των Γενικών Διευθυντών και των Εποπτών Δημοτικής, Μέσης Γενικής 

και Μέσης Τεχνικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης. Με Υπουργική απόφαση είχε προη-

γηθεί η αναστολή σύνταξης υπηρεσιακών εκθέσεων των εκπαιδευτικών από τους Επιθε-

ωρητές (Ανδρέου, Α./ Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 245-246, Μπουζάκης, Σ. 2005:151, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 55-56). 

Ο Νόμος 1304/1982 «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. Αποδέχθηκε έτσι το αίτημα των 

εκπαιδευτικών συνδικαλιστικών οργανώσεων για διαχωρισμό της άσκησης της 

«παιδαγωγικής καθοδήγησης» των εκπαιδευτικών και των διοικητικών αρμοδιοτήτων. 
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Σύμφωνα με τον νόμο αυτό, ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου στη Γενική και Μέση 

Τεχνική-Επαγγελματική Εκπαίδευση, όπως διαμορφώθηκε μέσα από το πλαίσιο των 

νόμων και των προεδρικών διαταγμάτων, είναι επιμορφωτικός, συντονιστικός, 

καθοδηγητικός, είναι να συμβάλλει στον προγραμματισμό και τη διοίκηση της 

εκπαίδευσης και να συμμετέχει στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών (Μπουζάκης, Σ. 

2005: 151, Μπάκας, Θ. 2003: 141-155, Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 94, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 56). 

«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…». Οι 

αρμοδιότητές του, επομένως, είναι να συμβάλλει στον προγραμματισμό της διδασκαλίας, 

να αξιολογεί, να επιβλέπει και να καθοδηγεί τους εκπαιδευτικούς με βάση τον κεντρικό 

προγραμματισμό του ΥΠ.Ε.Π.Θ. Ο επιμορφωτικός του ρόλος περιορίζεται στα ζητήματα 

της διδακτικής πράξης. Η προβλεπόμενη συμμετοχή του στη διαδικασία της αξιολόγησης 

του εκπαιδευτικού (μαζί με τον Διευθυντή του σχολείου και τον Προϊστάμενο του 

Γραφείου Εκπαίδευσης) ενισχύει τον εποπτικό και ελεγκτικό ρόλο του σε βάρος των 

υπολοίπων (Μπουζάκης, Σ. 2005: 151, Μπάκας, Θ. 2003: 141-155, Ανδρέου, Α./  

Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 94, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 56-57).  

Ο Νόμος (1304/1982) ουσιαστικά φέρνει στο προσκήνιο την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού, όχι πια μέσα από τον θεσμό του Επιθεωρητή αλλά από τον νέο θεσμό του 

Σχολικού Συμβούλου με μια αόριστη και γενική αναφορά και χωρίς να υπεισέρχεται 

στον σκοπό, τα κριτήρια και τις διαδικασίες που αναλαμβάνει στην επιτέλεση αυτού του 

ρόλου. Δίνει την εντύπωση μιας «υπόμνησης», προσδιορίζοντας τον 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 
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το διοικητικό-οργανωτικό έργο του, μετά τον διαχωρισμό των καθηκόντων του 

Επιθεωρητή σε αυτά του διοικητικού και  συμβουλευτικού περιεχομένου. Το Υπουργείο 

Παιδείας με τη διατύπωση αυτή 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, στο πλαίσιο 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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 57). 

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». Ένα νέο Π.Δ. (14/2/86) προβλέπει την 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στους εξής τομείς: α) Επιστημονική κατάρτιση, β) 

Διδακτική ικανότητα – παιδαγωγική πράξη, γ) Συμμετοχή στην οργάνωση της σχολικής 

ζωής και δ) Εργατικότητα και συνεργασία με τους φορείς. Η αξιολόγηση 

πραγματοποιείται από τριμελή επιτροπή: τον Σχολικό Σύμβουλο, τον Διευθυντή 

Εκπαίδευσης και τον Διευθυντή του Σχολείου. Με άλλα λόγια, στα παραπάνω επάλληλα 

σχέδια Π.Δ. που κατά καιρούς το υπουργείο έχει δώσει στη δημοσιότητα, συμπληρώνει 

την επιτροπή αξιολόγησης με ένα τρίτο μέλος, «τον οικείο προϊστάμενο διεύθυνσης ή 

γραφείου εκπαίδευσης» (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 58).  

Η συγκεκριμενοποίηση των κριτηρίων και των οργάνων της αξιολόγησης φαίνεται να 

υλοποιείται με τον νεότερο Νόμο (1566/1985) και το ΠΔ που τον 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» τον 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) 
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προκύπτει ότι τα αποτελέσματα των εκθέσεων αξιολόγησης που θα συνέτασσε θα 

καθορίζουν την υπηρεσιακή και οικονομική θέση του εκπαιδευτικού (ό.π.).  

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: 31, 

Μπάκας, Θ. 2001, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 58). 

Όπως προαναφέρθηκε, την προσπάθεια του Νόμου 1304/1982 για την 

ανασυγκρότηση της οργάνωσης και της εποπτείας της εκπαίδευσης ολοκλήρωσε ο 

Νόμος 1566/1985, 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 τον Νόμο 

1566/1985:  

α) η Διοίκηση  

β) η Επιστημονική – Παιδαγωγική καθοδήγηση  και 

γ) η Λαϊκή συμμετοχή  (Ανδρέου, Α./  Παπακωνσταντίνου, Γ.1994: 287-311, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 59).  

Με βάση τον 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 



136 
 

 

εκπαιδευτικών (βλ. επίσης: Μπουζάκης, Σ. 2005: 158-159, Ανδρέου, Α./  

Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 246-247, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 59).  

Έχοντας ως βάση 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 

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. (Ανδρέου, Α./  

Παπακωνσταντίνου, Γ. 1994: 247, Μπουζάκης, Σ. 2005: 159, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 59-

60).  

Ολοκληρώνοντας την ενότητα αυτή, πρέπει να επισημανθεί ότι, σύμφωνα  με τον 

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, Μπάκας, Θ. 2003, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 60). 
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, οι οποίες είχαν κοινά σημεία με βασικές παραμέτρους 

του «επιθεωρητισμού». Δηλαδή, ο σκοπός και το αντικείμενο αξιολόγησης του 
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εκπαιδευτικού, τα κριτήρια αξιολόγησής του, οι διαδικασίες αξιολόγησης και οι 

αξιολογητές δεν διαφέρουν αισθητά από τη προηγούμενη νομοθεσία πριν από το 1982, 

που στηριζόταν στον θεσμό του Επιθεωρητή. Οι διαφορές που παρατηρούνται αφορούν 

τους αξιολογητές, κάτι που συνδέεται με τον 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» (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013:60).  

Κατά τα άλλα, η ασκούμενη εκπαιδευτική πολιτική, στα σχέδια και τα μέτρα που 

πρότεινε, επικεντρωνόταν στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού με σκοπούς, 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 (ό.π.). 
 

4.5 Τα δεδομένα των θεσμικών ρυθμίσεων του Π.Δ. 320/1993 

 

Οι θεσμικές ρυθμίσεις που θα αναλύσουμε σ’ αυτή την ενότητα αφορούν την περίοδο 

από το 1990 μέχρι το 2001 και έχουν ως κεντρικά σημεία προσέγγισης τις παραμέτρους 

του Προεδρικού Διατάγματος του 1993 και του Νόμου 1997, οι οποίες αναφέρονται στην  

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. 

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 
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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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 61) 

Σύμφωνα με το Π.Δ. 320/1993  (ΦΕΚ 138 Α’, «Αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτι-

κών και του εκπαιδευτικού έργου στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση», άρ-

θρο 1 και 3)  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 αξιολό-

γηση του έργου του εκπαιδευτικού συντελεί στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου…, ενι-

σχύει 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 αξιολόγη-

ση 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 αξιολόγη-

σης ξεκινά από την ίδια τη σχολική μονάδα. Δηλαδή, στην αρχή κάθε σχολικού έτους ο 

σύλλογος διδασκόντων της σχολικής μονάδας συνεργάζεται με τον Σχολικό Σύμβουλο, 

προκειμένου να διαμορφωθεί προγραμματισμός δραστηριοτήτων. Στο τέλος του διδακτι-

κού έτους ο σύλλογος συνεδριάζει για να αξιολογήσει το εκπαιδευτικό έργο, λαμβάνο-
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ντας υπόψη τη γνώμη του συλλόγου γονέων και κηδεμόνων. Στη συνέχεια,  υποβάλλεται 

σχετική έκθεση από τον διευθυντή της σχολικής μονάδας προς τον Σχολικό Σύμβουλο 

και τον προϊστάμενο του Γραφείου Εκπαίδευσης. Οι εκθέσεις των τελευταίων διαβιβάζο-

νται στο συντονιστή Σχολικών Συμβούλων ή στο διευθυντή εκπαίδευσης και μέσω αυ-

τών φτάνουν στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, προκειμένου να αξιολογηθούν και να προχω-

ρήσει ο εθνικός εκπαιδευτικός σχεδιασμός (βλ. επίσης: Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, Κ./ Τσι-

ριγώτης, Θ./ Καββαδίας Γ 2007: 105, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 63). 

Στο ίδιο Π.Δ. (320/1993, άρθρο 3) προβλέπονται τα θεσμικά πρόσωπα που θα αναλά-

βουν την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, καθώς και τους τομείς και τις κλίμακες αξιο-

λόγησης (βαθμολόγησης). Ειδικότερα:  «ο Σχολικός Σύμβουλος αξιολογεί: α) την επι-

στημονική κατάρτιση του εκπαιδευτικού, δηλαδή την απαραίτητη για το έργο του επιστημο-

νική συγκρότηση, την κατοχή της διδακτέας ύλης, την επιστημονική-εκπαιδευτική δραστη-

ριότητα… και β) την παιδαγωγική – διδακτική ικανότητα του εκπαιδευτικού, δηλαδή τον 

προγραμματισμό του διδακτικού έργου, την ορθή χρήση κατάλληλης μεθόδου, την ικανότη-

τα 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), (ό.π.). 

Στο σημείο αυτό και κάνοντας μνεία του συστήματος κατηγοριών ανάλυσης και ανα-

φορικά με το κριτήριο του αντικειμένου της αξιολόγησης, διαπιστώνει κανείς ότι ο εκ-

παιδευτικός και το έργο του εξακολουθούν να βρίσκονται στο επίκεντρο της διαδικασίας, 

ωστόσο η αξιολόγηση επεκτείνεται και στο σύνολο του εκπαιδευτικού έργου που συντε-

λείται 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 τον Σχολικό Σύμβουλο και τον 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 σχολεί-

ου 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 
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αυστηρής εξουσίας με κύριο μοχλό την πίεση, τη συμμόρφωση και τον έλεγχο του εκ-

παιδευτικού. Η βαθμολογική κλίμακα θυμίζει «επιθεωρητισμό» με βαθμοθηρικούς και 

εξουσιαστικούς προσανατολισμούς. Θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι τα νέα δε-

δομένα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έχουν σαφώς αυστηρότερο χαρακτήρα και 

προσομοιάζουν με αυτά που ίσχυαν κατά τη διάρκεια εφαρμογής του θεσμό του Επιθεω-

ρητή και τον «επιθεωρητισμό» (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 64). 

Σύμφωνα με τη σχετική ανάλυση, 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. επι-

κρίνεται 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 τον Σχολικό Σύμβουλο, στην απάλειψη του κριτη-

ρίου της συμπεριφοράς εκτός σχολείου και στη μη σύνδεση του μισθού με την προαγω-

γή. 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, Μπάκας, Θ. 2009, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 64).   
 

4.6 Τα δεδομένα των θεσμικών ρυθμίσεων του νόμου 2525/1997 

 

Χωρίς να έχει εφαρμοστεί μέχρι τότε η αξιολόγηση, ανέκυψαν νέες πολιτικές 

εξελίξεις, με αποτέλεσμα να αλλάξει  η κυβέρνηση. Η νέα κυβέρνηση του ΠΑ.ΣΟ.Κ., με 

Υπουργό Παιδείας το Δ. Φατούρο, καταργεί 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 64). 

Το 1997, με Υπουργό Παιδείας το Γ. Αρσένη, ψηφίζεται ο Νόμος - Πλαίσιο 2525 για 

την εκπαίδευση («Ενιαίο Λύκειο, πρόσβαση των αποφοίτων του στην Τριτοβάθμια 

Εκπαίδευση, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και άλλες διατάξεις», ΦΕΚ 188/23-9-

1997). Ο συγκεκριμένος νόμος - μεταρρύθμιση Αρσένη  με το άρθρο 8, παράγρ. 1  
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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» (βλ. 

επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 65).  

Το άρθρο 8 του Νόμου 2525/97 έρχεται να συμπληρώσει ένα χρόνο αργότερα η 

Υπουργική Απόφαση 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 65).  

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. Βάσει του άρθρου 3 της ίδιας απόφασης, η Επιτροπή 

Αξιολόγησης Σχολικών Μονάδων (Ε.Α.Σ.Μ.) συγκροτεί τριμελείς επιτροπές για την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών. «Η αξιολόγηση διεξάγεται 
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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.» (ό.π.: 65-66). 

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, β) στη συνεργασία και επικοινωνία με εκπαιδευτικούς, μαθητές 

και γονείς. Ο Σχολικός Σύμβουλος παρακολουθεί τουλάχιστον δύο διδασκαλίες του 

εκπαιδευτικού και συντάσσει αξιολογική έκθεση για θέματα που αφορούν την 

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. επίσης: Κουτούζης, Μ./ 

Χατζηευστρατίου, Ι. 1999: 19, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 66).  

Τώρα κάνει την εμφάνισή του ένα νέο όργανο αξιολόγησης που είναι 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 περίπτωση υπηρεσιακής εξέλιξης ή 

συμμετοχής τους σε διαδικασίες επιλογής στελεχών της εκπαίδευσης», καθώς και «σε 
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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» (ΦΕΚ 188/23.9.1997, άρθρο 

9, παράγρ. 2), (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 66-67).  

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 τον 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 (βλ. επίσης: Κουτούζης, Μ./ 

Χατζηευστρατίου, Ι. 1999, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 67).  

Έχοντας ως βάση το 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 

«επιθεώρησης» (ΣΜΑ και ΕΑΣΜ). Οι νέες θεσμικές ρυθμίσεις που απορρέουν από τον 

νόμο του 1997 ουσιαστικά ενεργοποιούν τον σκοπό, τα κριτήρια και το αντικείμενο 
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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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013:67-68). 

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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 68). 

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, 

Κωνσταντίνου, Χ. 2013: 68).  

Δίνοντας μια καταληκτική νότα στη συγκεκριμένη ενότητα, γίνεται αντιληπτό ότι από 

τα στοιχεία των σχετικών νόμων, προεδρικών διαταγμάτων και υπουργικών αποφάσεων, 

που παραθέσαμε με βάση τον Νόμο του 1997 και σε σχέση με το σύστημα κατηγοριών 

ανάλυσης που διαμορφώσαμε για να προσεγγίσουμε και ερμηνεύσουμε το περιεχόμενό 

τους, προκύπτει ότι ο σκοπός και το αντικείμενο της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, τα 

κριτήρια αξιολόγησής του, οι διαδικασίες αξιολόγησης και οι αξιολογητές γίνονται 
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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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 68-69.  

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. 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 (βλ. 

περισσότερα για το θέμα αυτό σε επόμενη ενότητα), (ό.π.: 69).  

 

4.7 Τα δεδομένα των θεσμικών ρυθμίσεων του νόμου 2986/2002 και 

μέχρι το 2009  
 

Τα θεσμικά μέτρα που θα αναλύσουμε σε αυτή την ενότητα αφορούν την περίοδο από 

το 2002 μέχρι το 2009 και έχουν ως κεντρικό σημείο προσέγγισης τα σημεία του Νόμου  

2002, τα οποία αναφέρονται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. 

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. Στον 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 (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 69). 
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Σύμφωνα με το νέο αυτό νομοθέτημα καθορίζονται ο σκοπός και οι επιδιώξεις της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 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 (υπ. απόφ.. 

Φ/353/1/324/105657/Δ1/08-10-2002 ΥΠ.Ε.Π.Θ) προβλέπεται η ατομική αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού από τον διευθυντή και τον 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» (σχέδιο Π.Δ. για την 

«Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και των στελεχών της εκπαίδευσης», 1-7-2002), (βλ. 

επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 70).  

Σε μια πιο αναλυτική μορφή, η πυραμίδα της αξιολόγησης, όπως προκύπτει από το 

ίδιο άρθρο (2986/2002, άρθρο 5),  έχει την ακόλουθη διάρθρωση: «ο εκπαιδευτικός 

αξιολογείται από: τον Σχολικό Σύμβουλο ως προς το επιστημονικό και παιδαγωγικό έργο 

και τον Διευθυντή της Σχολικής Μονάδας ως προς το ευρύτερο επαγγελματικό 

(διοικητικό) έργο, ο Διευθυντής της Σχολικής Μονάδας από: τον 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 τον Διευθυντή Εκπαίδευσης ως προς το 

διοικητικό έργο, ο Διευθυντής Εκπαίδευσης από: Σύμβουλο ή Μόνιμο Πάρεδρο του 
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Παιδαγωγικού 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) (ό.π.: 70-71). 

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 εκ παιδευτικών» (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 (ό.π.).  

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από τον Σχολικό Σύμβουλο αφορά τα πεδία (ό.π.: 

71-72):  

 

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 τον Διευθυντή της Σχολικής Μονάδας αφορά στα πεδία (ό.π.: 72-

73):  

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),  

γ) Συνεργασία με εκπαιδευτικούς - μαθητές – γονείς.  
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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 τον μέσο όρο των βαθμών του Σχολικού Συμβούλου και του 

διευθυντή (Ν. 2986/2002, άρθρο 4, σχέδιο Π.Δ. 1-7-2002). Πρέπει, ωστόσο, να τονιστεί 

ότι η έκδοση του συγκεκριμένου Προεδρικού Διατάγματος για την εφαρμογή του Ν. 

2986/2002 βρισκόταν διαρκώς σε εκκρεμότητα και τελικά εκδόθηκε το 2013 (Π.Δ. 

152/5-11-2013). Αυτό σημαίνει ότι δεν μπορούσε μέχρι το 2013 να εφαρμοστεί 

οποιαδήποτε μορφή αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, δεδομένου ότι ακόμη δεν είχαν 

θεσπιστεί τα κριτήρια, οι διαδικασίες, το περιεχόμενο και γενικά οι λεπτομέρειες 

εφαρμογής της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού που προβλέπονται από τον συγκεκριμένο 

νόμο (ό.π. : 73). 

Όπως εύκολα μπορεί να διαπιστωθεί από τη σχετική ανάλυση, 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 (Κάτσικας, Χ./ Θεριανός, Κ./ Τσιριγώτης, Θ./ Καββαδίας, Γ. 2007, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 73).  

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 τον συνοδεύουν δίνουν ένα 

ασφυκτικό  πλαίσιο για τους αξιολογούμενους, το οποίο μπορεί να παραπλανήσει ότι με 
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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 (βλ. 

επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 73-74). 

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 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 (ό.π. 74).  

Καταλήγοντας σ’ ένα συγκριτικό συμπέρασμα, μπορεί να υποστηρίξει κανείς από τη 

σχετική ανάλυση ότι 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 εντοπίζονται και να 

αναδεικνύονται σε στελέχη οι πλέον ικανοί, να απομακρύνονται όσοι παράγουν 
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«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 (τον διοικητικό προϊστάμενο, τον 

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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 74-75). 

Όπως μπορεί να διαπιστώσει κανείς από την παράθεση των νομοθετημάτων που 

αφορούν την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, η Πολιτεία, μετά την κατάργηση του 

θεσμού του Επιθεωρητή, επιχείρησε κατά την εικοσαετία 1982-2002 να ενεργοποιήσει 

την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και ειδικότερα αυτού των εκπαιδευτικών. Και 

βέβαια με τους Νόμους του 1997 (Ν.2525) και 2002 (Ν.2986) διατυπώθηκε σαφής 

διαχωρισμός ανάμεσα στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και στην αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών. Στην πράξη, όμως, και χωρίς να χρειαστούν σημαντικές 

κινητοποιήσεις από την εκπαιδευτική κοινότητα, η αξιολόγηση είτε των εκπαιδευτικών 

είτε του εκπαιδευτικού έργου δεν εφαρμόστηκε ποτέ μέχρι το 2010 αφενός μεν λόγω της 

κρατικής ατολμίας αφετέρου δε λόγω της ισχυρής συνδικαλιστικής αντίδρασης.  

Επομένως, αξιολογώντας τα δεδομένα και αυτής της ενότητας, μπορούμε να 

καταλήξουμε συνοπτικά στα ακόλουθα  συμπεράσματα: στον 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 τον νόμο αυτό, αξιολογούνται όλοι οι συμμετέχοντες στην πυραμίδα της 

εκπαιδευτικής ιεραρχίας, από τον εκπαιδευτικό μέχρι τον διευθυντή εκπαίδευσης και τον 

Σχολικό Σύμβουλο. Το προεδρικό διάταγμα, που θα υπηρετούσε τον συγκεκριμένο νόμο 

και θα τον έθετε σε ισχύ, βρισκόταν σε εκκρεμότητα μέχρι και το 2009 και ουσιαστικά 

μέχρι το 2013. Ωστόσο, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού εξακολουθεί να είναι 
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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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 75).   

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 ( βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 76).   

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 (ό.π.).  
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ΤΑ ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΕΝΑΡΞΗ ΤΗΣ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑΔΑΣ ΜΕΧΡΙ ΤΟ 2011 

 

4.8 Τα δεδομένα για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σε 

επίπεδο σχολικής μονάδας: Η αυτοαξιολόγηση από τη θεωρία 

στην πράξη στο ελληνικό σχολείο (2010-2011)  
 

Παρότι αποτελεί κοινοτοπία για τους σχετικούς με το θέμα, ωστόσο οφείλουμε να 

αναδείξουμε ως αφετηρία στη συγκεκριμένη ενότητα την άποψη ότι το σχολείο έχει 

σταθερά την ανάγκη αναθεώρησης και αναδιάρθρωσης της οργάνωσης και λειτουργίας 

του στο πλαίσιο των κοινωνικών, οικονομικών, πολιτισμικών, επιστημονικών και 

τεχνολογικών αλλαγών. Η μορφή του, η οργάνωσή του, τα μέσα του, το περιεχόμενό 

του, το προσωπικό του, η κουλτούρα του, οι εκπαιδευτικές του διαδικασίες, οι πρακτικές 

του και γενικά τα αποτελέσματά του συνιστούν διαχρονικά αντικείμενα κριτικής, 

μελέτης, έρευνας και αναθεώρησης σε διεθνές και ελληνικό επίπεδο (Σολομών, Ι. 1999: 

9, Κωνσταντίνου, Χ. 1997: 209-210). 

Η αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας και της ποιότητας του σχολείου, καθώς και η 

διερεύνηση τρόπων αλλαγής ή βελτίωσής του, βρίσκεται στο επίκεντρο των συζητήσεων 

και των μέτρων τα τελευταία χρόνια και αποτελεί έργο διάφορων ερευνητικών 

προσεγγίσεων και ποικίλων εκπαιδευτικών και κρατικών φορέων ή οργανισμών, ενώ οι 

διεθνείς συνεργασίες με αυτό το αντικείμενο πολλαπλασιάζονται. Σε αυτή τη λογική και 

σε αυτό το πλαίσιο, η εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση και ο προγραμματισμός 

του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής μονάδας συνιστά μια σχετικά πρόσφατη 

αλλά ισχυρή τάση, συνδεδεμένη ως έναν βαθμό με την τάση ενίσχυσης της αυτονομίας 

της σχολικής μονάδας και της αποσυγκέντρωσης του εκπαιδευτικού συστήματος. Παρά 

τις διαφορές απόψεων, τείνει να είναι πλέον κοινή πεποίθηση μεταξύ ειδημόνων και 

υπευθύνων εκπαιδευτικής πολιτικής ότι η εσωτερική αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση 

οφείλει να συμβάλλει στη διεύρυνση της γνώσης για το επιτελούμενο σε κάθε σχολική 

μονάδα εκπαιδευτικό έργο, να προωθεί διαδικασίες ανάπτυξης των σχολείων, να 

υποστηρίζει τη λήψη ορθολογικών αποφάσεων και να λειτουργεί ως μοχλός βελτίωσης ή 



155 
 

 

αλλαγής των εκπαιδευτικών πρακτικών και γενικότερα του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Αυτή η μορφή αξιολόγησης χαρακτηρίζεται από συστηματικότητα  της διερεύνησης και 

της δράσης, απαιτεί συμμετοχή, ενεργοποίηση και συνεργασία όλων των παραγόντων 

της σχολικής μονάδας, διέπεται από πνεύμα συλλογικότητας και στηρίζεται στο διάλογο 

και τη διαπραγμάτευση (Σολομών, Ι. 1999: 9-25, McBeath, J./ Schratz, M./ Meuret, D./ 

Jacobsen, L. 2000: 157, Κουλαϊδης, Β./ Κότσιρα –Ταμπακοπούλου, Α. 2005: 77).  

Σύμφωνα με τους McBeath, J./ Schratz, M./ Meuret, D./ Jacobsen, L. (2000: 157), για 

την επίτευξη στον υψηλότερο βαθμό των προαναφερθέντων στόχων θα πρέπει η 

αυτοαξιολόγηση να οργανωθεί σε επίπεδο συμμετοχικής διαδικασίας. Δηλαδή, όλα τα 

ενδιαφερόμενα μέρη θα πρέπει να συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία, έχοντας  

ταυτόχρονα πρόσβαση σε κατάλληλα και εύχρηστα εργαλεία, προκειμένου να στηρίξουν 

τη λήψη αποφάσεων, τη μάθηση και τη διδασκαλία.  

Όπως επισημάνθηκε σε άλλο σημείο, κάθε σχολική μονάδα που επιχειρεί να 

εφαρμόσει διαδικασίες εσωτερικής αξιολόγησης έχει ξεχωριστές ανάγκες και 

δυνατότητες και γι’ αυτό τον λόγο, ο τρόπος που εφαρμόζεται η αυτοαξιολόγηση 

διαφέρει από σχολείο σε σχολείο. Δεν παύουν, όμως, να υπάρχουν βασικά στοιχεία που 

ισχύουν για κάθε πλαίσιο εσωτερικής αξιολόγησης. Αυτά, σύμφωνα με τον MacBeath, J. 

είναι τα ακόλουθα :  

 Η ενιαία φιλοσοφία : Κάθε πλαίσιο εσωτερικής αξιολόγησης για να εφαρμο-

στεί πρέπει να στηρίζεται σε μια ενιαία φιλοσοφία, λογική και νοοτροπία, την 

οποία θα την ακολουθούν όλοι όσοι μετέχουν. 

 Οι κατευθυντήριοι άξονες των διαδικασιών: Οι κατευθυντήριοι  άξονες ανα-

φέρονται στη ρύθμιση των διαδικασιών και της δράσης και είναι απαραίτητοι, 

ώστε η αυτοαξιολόγηση να έχει θετικό αποτέλεσμα. 

 Τα κριτήρια ποιότητας: Τα κριτήρια που θα οριστούν, για το τι θα αξιολογηθεί 

και κατ’ επέκταση θα προσδιορίζουν την ποιότητα, υπάρχουν σε κάθε αυτοα-

ξιολόγηση και εξαρτώνται από το σχολείο που θα τα επιλέξει.  

 Η οργάνωση των διαδικασιών της αξιολόγησης: Άλλο ένα βασικό στοιχείο 

κάθε πλαισίου εσωτερικής αξιολόγησης είναι η οργάνωση των διαδικασιών 

της αξιολόγησης, δηλαδή ο τρόπος με τον οποίο το σχολείο θα επιχειρήσει 

την αυτοαξιολόγησή του.  
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 Οι μέθοδοι και τα εργαλεία της αξιολόγησης: Οι μέθοδοι που μπορούν να χρη-

σιμοποιηθούν σε κάθε αξιολόγηση, για τη συλλογή και καταγραφή των δεδο-

μένων, ποικίλλουν και η επιλογή τους εξαρτάται από το είδος του αντικειμέ-

νου που αξιολογείται (ποσοτικές ή ποιοτικές μέθοδοι). Μερικές μέθοδοι αξιο-

λόγησης είναι οι εξής: ερωτηματολόγιο, ημερολόγιο (σχολικό ή προσωπικό), 

συνεντεύξεις, έρευνα κ.ά.  (MacBeath, J. 2001α: 139-140). 

Αυτό σημαίνει, όμως, ότι στην αυτοαξιολόγηση ο σκοπός της είναι προσδιορισμένος 

με σαφήνεια και, επομένως, δεν επιδέχεται παρερμηνείες και ότι η συνολική διαδικασία 

αξιολόγησης τελικά θα οδηγήσει στην ατομική και τη σχολική βελτίωση (MacBeath, J. 

2001α: 154). 

Ωστόσο, η εσωτερική αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση προϋποθέτει και συγχρόνως απαι-

τεί εκπαιδευτικούς επαγγελματικά καταρτισμένους σε θέματα παιδαγωγικής και διδακτι-

κής, καθώς και της επιστήμης που άπτεται της ειδικότητάς τους, ευαισθητοποιημένους 

με την κοινωνική και πολιτική διάσταση των σύγχρονων προβλημάτων της εκπαίδευσης 

και γνώστες των διεθνών εξελίξεων στον χώρο της εκπαίδευσης. Η γνώση που αποκομί-

ζουν οι εκπαιδευτικοί από τη συμμετοχή τους σε μια συστηματική διαδικασία αποτίμη-

σης του εκπαιδευτικού έργου αποκαλύπτει τις ιδιαίτερες εσωτερικές ανάγκες του σχολεί-

ου, επιτρέπει τον προσδιορισμό των προβλημάτων και τον καθορισμό των αναγκαίων 

παρεμβάσεων. Ταυτόχρονα, η εμπλοκή των εκπαιδευτικών στη διαδικασία και την παρα-

γωγή των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης του σχολείου, ενισχύει τα κίνητρα και τη δέ-

σμευσή τους στην εκπόνηση προγραμμάτων βελτίωσης του έργου τους (Κουλαϊδής, Β., / 

Κότσιρα-Ταμπακοπούλου, Α., 2005: 77). 

Σημαντικές συνιστώσες στην αξιολόγηση της σχολικής μονάδας θεωρούνται και οι 

ακόλουθες: 

α) Η αξιολόγηση πρέπει να βασίζεται στην αμοιβαία εμπιστοσύνη ανάμεσα σε 

αξιολογητή και αξιολογούμενο, καθώς και σε προκαθορισμένα κριτήρια, με βάση τα 

οποία κρίνεται η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. 

β) Η αξιολόγηση  διεξάγεται με διάλογο και τη χρήση κοινής γλώσσας επικοινωνίας. 

γ) Ο διάλογος, μετά από κάποιο χρονικό διάστημα, γενικεύεται και δέχεται πλαίσιο 

και μορφή που είναι ξεκάθαρα, συστηματικά και από κοινού συμφωνημένα. 

δ) Ο ρόλος των ιεραρχιών δίνει τη θέση του στη συνεργασία και τη συμμετοχή και 
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ε) Τα αποτελέσματα της αξιολόγησης ανακοινώνονται σε όλους (Ντολιοπούλου, Ε., / 

Γουργιώτου, Ε., 2008: 48). 

Όπως υπογραμμίστηκε και σε άλλο σημείο, εξίσου σημαντική θεωρείται η θέση ότι η 

αυτοαξιολόγηση ενισχύει και αναδεικνύει την αυτονομία της σχολικής μονάδας. Η 

ενίσχυση της αυτονομίας της σχολικής μονάδας ερμηνεύεται ως μεταβίβαση 

αρμοδιοτήτων και πόρων, σε συνδυασμό με μέτρα που ευνοούν τη συμμετοχική λήψη 

αποφάσεων και τη σύνδεση με την τοπική κοινωνία στην οποία ανήκει. Το σχολείο, υπό 

αυτές τις συνθήκες, μπορεί να υποδέχεται κριτικά την ασκούμενη κεντρική εκπαιδευτική 

πολιτική, ενώ ταυτόχρονα έχει τη δυνατότητα να διαμορφώσει εσωτερική πολιτική, στο 

πλαίσιο της υφιστάμενης κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής, χωρίς, όμως, να 

παρακάμπτει τα όρια του κράτους και να στερεί από την εκπαιδευτική πολιτική τον 

εθνικό της χαρακτήρα (Πράντζου-Κανιούρα, Κ., 2005: 15).  

Πιο αναλυτικά, η πρόταση για την εφαρμογή της Εσωτερικής Αξιολόγησης-

Αυτοαξιολόγησης στηρίζεται στις ακόλουθες παραδοχές, οι οποίες επέχουν και θέση 

επιχειρημάτων για την υιοθέτησή της: 

 Η κατάσταση των ελληνικών σχολείων και η ποιότητα του παρεχόμενου 

εκπαιδευτικού έργου είναι συνολικά προβληματικές, ιδιαίτερα σε περιοχές με 

δυσμενείς κοινωνικές συνθήκες. Αυτό αποτελεί κοινό τόπο και συμπέρασμα 

πολλών διεθνών και εθνικών ερευνών. 

 Η ποιότητα του σχολείου και των εκπαιδευτικών πρακτικών παίζουν 

σημαντικό ρόλο στη μάθηση και στην ευρύτερη ανάπτυξη των μαθητών, 

παρά το γεγονός ότι η οικογένεια και γενικότερα οι κοινωνικές και 

πολιτισμικές παράμετροι δρουν καθοριστικά. 

 Το ελληνικό σχολείο, παρά το συνολικά συγκεντρωτικό πλαίσιο που το 

χαρακτηρίζει, κατέχει θεσμικά και πρακτικά μια θέση σχετικής αυτονομίας σε 

ό,τι αφορά τη δυνατότητα ανάληψης πρωτοβουλιών και προσδιορισμού 

αρκετών και σημαντικών στοιχείων της ποιότητας του σχολείου και του 

εκπαιδευτικού έργου. Με την προοπτική της αποσυγκέντρωσης και της 

ενίσχυσης της αυτονομίας του σχολείου, αυτή η δυνατότητα διευρύνεται. 

 Οι παράγοντες της σχολικής μονάδας, δηλαδή οι διοικητικοί, οι 

εκπαιδευτικοί, οι γονείς και οι μαθητές, φέρουν ένα μεγάλο μέρος ευθύνης 
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και αρμοδιότητας για την κατάσταση και την αλλαγή ή βελτίωση ενός 

σημαντικού αριθμού στοιχείων της ποιότητας του σχολείου και του 

εκπαιδευτικού έργου. 

 Οι παραπάνω παράγοντες έχουν, επίσης, ευθύνη για τον προσδιορισμό και τη 

μεθόδευση αξιώσεων και διεκδικήσεων για τη βελτίωση του σχολείου και της 

ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. 

 Η πληροφόρηση και η γνώση γύρω από τα στοιχεία που συνθέτουν το 

σχολείο, διαμορφώνουν τις εκπαιδευτικές πρακτικές και συμμετέχουν στον 

προσδιορισμό της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου, επιτρέπουν στη 

σχολική μονάδα να επιδιώκει και να οργανώνει με αποτελεσματικό τρόπο την 

εξασφάλιση των καλύτερων, κατά το δυνατό, όρων μάθησης εκπαίδευσης και 

σχολικής ζωής (Σολομών, Ι. 1999: 25). 

Το θέμα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, σε επίπεδο σχολικής μονάδας, 

βρέθηκε στο προσκήνιο κατά την τελευταία «λεγόμενη» μεταρρυθμιστική προσπάθεια 

του Υπουργείου Παιδείας το 2010, μέσω του αποκαλούμενου «Πολυνομοσχεδίου για την 

Παιδεία». Το συγκεκριμένο εγχείρημα βρίσκεται ήδη σε εξέλιξη. Σύμφωνα με το εισα-

γωγικό σημείωμα του κειμένου αυτού, η μεταρρύθμιση αυτή φιλοδοξεί να δημιουργήσει 

μακροπρόθεσμα μια παιδεία «δημόσια, δωρεάν και υψηλής ποιότητας για όλους» (Νέο 

Σχολείο/Εισαγωγικό Σημείωμα στο: http://www.minedu.gov.gr). Στο πλαίσιο της μεταρ-

ρύθμισης αυτής έχει εισαχθεί και εφαρμόζεται ένα σχέδιο δράσης με την ονομασία «Νέο 

Σχολείο». Στο σχέδιο αυτό διευκρινίζονται οι στόχοι της μεταρρύθμισης, ανακοινώνονται 

ριζικές αλλαγές, περιγράφεται αναλυτικά ο τρόπος χρηματοδότησης και καθορίζονται 

άμεσες οριζόντιες δράσεις. Μέρος δράσεων αυτών είναι η θέσπιση της αξιολόγησης της 

σχολικής μονάδας, η οποία, σε μια πρώτη μορφή, ορίζεται ως εσωτερική διαδικασία 

(http://www.minedu.gov.gr). Σύμφωνα με το σχέδιο αυτό, η  εσωτερική συλλογική αξιο-

λόγηση -αυτοαξιολόγηση περιλαμβάνει τους ακόλουθους τομείς:  

 τους πόρους της σχολικής μονάδας (υλικοτεχνική υποδομή, οικονομικοί πόροι, 

ανθρώπινο δυναμικό), 

 τη διοίκηση της σχολικής μονάδας (συντονισμός σχολικής ζωής, διαμόρφωση-

εφαρμογή σχολικού προγράμματος, αξιοποίηση μέσων και πόρων), 

 την υλοποίηση του προγράμματος χωρίς απώλεια διδακτικών ωρών,  

http://www.minedu.gov.g/
http://www.minedu.gov.g/
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 το κλίμα και τις σχέσεις μεταξύ των παραγόντων της εκπαιδευτικής κοινότητας, 

 το συνολικό πρόγραμμα κοινωνικής, πολιτιστικής, περιβαλλοντικής δράσης του 

σχολείου, 

 τις εκπαιδευτικές διαδικασίες και τις καινοτομικές δράσεις του σχολείου σε όλους 

τους τομείς και 

 τα αποτελέσματα – επιτεύγματα (φοίτηση, επίδοση, ατομική-κοινωνική ανάπτυξη 

μαθητών) (ό.π.). 

Όπως μπορεί να διαπιστώσει κανείς, οι τομείς αυτοί ταυτίζονται σχεδόν απόλυτα με 

τις θεματικές περιοχές και τους δείκτες ποιότητας που έχει προτείνει ο Σολομών, Ι. 

(1999: 30, βλ. σχετικό πίνακα 5 που ακολουθεί). 
 

Πίνακας 5: 
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Το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, χρησιμοποιώντας τις συγκεκριμένες θεματικές 

περιοχές και τους συγκεκριμένους δείκτες, διεξήγαγε έρευνα-αξιολόγηση των σχολικών 

μονάδων της χώρας σε μια πιλοτική μορφή το 2001/2002, αλλά από τότε και μέχρι το 

2010/11, σχολική χρονιά κατά την οποία εφαρμόζεται σε προαιρετική βάση η αυτοαξιο-

λόγηση των σχολικών μονάδων σύμφωνα με την εφαρμογή του Νόμου 3848/2010, δεν 

έχει αξιολογηθεί το εκπαιδευτικό έργο στη χώρα μας σε καμία επίσημη μορφή και ειδι-

κότερα αυτό που αφορά τους εκπαιδευτικούς και τη σχολική μονάδα. 

Μετά τις εξαγγελίες για την αυτοαξιολόγηση από το ΥΠΔΒΜΘ, ακολουθεί ο Νόμος 

3848/2010 (ΦΕΚ 71/19-5-2010) «Αναβάθμιση του ρόλου του εκπαιδευτικού – καθιέρωση 

κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση και λοιπές διατάξεις». Με τον νό-

μο αυτό κάθε σχολική μονάδα οφείλει να καταρτίζει πρόγραμμα δράσης μέχρι το τέλος 

Σεπτεμβρίου, στο οποίο θα καθορίζονται οι στόχοι για το επερχόμενο σχολικό έτος. Στο 

τέλος κάθε σχολικού έτους η σχολική μονάδα συντάσσει έκθεση αξιολόγησης, στην ο-

ποία αφενός αξιολογούνται η συνολική απόδοσή της και η επίτευξη των εκπαιδευτικών 

στόχων που είχαν τεθεί  και αφετέρου γίνονται προτάσεις για τη βελτίωσή της για το ε-

πόμενο σχολικό έτος. Οι δύο αυτές εκθέσεις, δηλαδή το πρόγραμμα δράσης και η έκθεση 

αξιολόγησης, συγκροτούνται, με ευθύνη του Διευθυντή της σχολικής μονάδας, από το 

Σύλλογο Διδασκόντων σε συνεργασία με τον Σχολικό Σύμβουλο. Στη συνέχεια, ανακοι-

νώνονται στους μαθητές και στον σύλλογο γονέων και παράλληλα υποβάλλονται στο 

Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας και δημοσιεύονται στις διαδικτυακές σελίδες του σχο-

λείου, καθώς και της αρμόδιας Διεύθυνσης Εκπαίδευσης. Το πρόγραμμα δράσης και η 

έκθεση αξιολόγησης κάθε σχολείου αξιοποιούνται από τους Προϊσταμένους των Διευ-

θύνσεων, προκειμένου να καταρτίσουν ένα συνολικό πρόγραμμα και να το υποβάλουν 

στην αρμόδια εκπαιδευτική περιφέρεια (Ν. 3848/2010 -ΦΕΚ 71/19-5-2010, άρθρο 32, 

βλ. επίσης Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2010α). 

Σύμφωνα με την Εγκύκλιο 37100/Γ1/31-03-2010 («Αυτοαξιολόγηση σχολικής μονά-

δας»)  του Υπουργείου Παιδείας, «Η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονά-

δας στοχεύει να αναδείξει το σχολείο σε βασικό φορέα προγραμματισμού και υλοποίησης 

του εκπαιδευτικού έργου και να βελτιώσει την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Βα-

σική επιδίωξη του Υπουργείου είναι η ενδυνάμωση της σχολικής μονάδας και των παραγό-

ντων που τη συναποτελούν (εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς), οι οποίοι με τις δράσεις τους 
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να οδηγηθούν σε μια αποτελεσματικότερη οργάνωση, διοίκηση και διαχείριση της σχολικής 

μονάδας. Οι Σχολικοί Σύμβουλοι θα έχουν καθοριστικό ρόλο στην επιτυχία του όλου εγχει-

ρήματος…».  

Με την παραπάνω εγκύκλιο, το Υπουργείο Παιδείας κάλεσε τις σχολικές μονάδες να 

συμμετάσχουν στη διαδικασία αυτοαξιολόγησης. Σύμφωνα με το οργανόγραμμα της ε-

γκυκλίου, το Υπουργείο θα ενημερώσει πρώτα τους Σχολικούς Συμβούλους και μέσω 

αυτών θα οργανωθούν συναντήσεις με τους διευθυντές των σχολικών μονάδων και το 

προσωπικό. Με την ίδια εγκύκλιο επιλέχθηκαν οι σχολικές μονάδες που θα εφαρμόσουν 

πιλοτικά την αυτοαξιολόγηση, εφόσον πρώτα γίνει η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 

από τους Σχολικούς Συμβούλους (βλ. επίσης: Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2010α). 

Η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου μιας σχολικής μονάδας 

πραγματοποιείται σε επάλληλους κύκλους. Η ολοκλήρωση ενός από τους επάλληλους 

κύκλους απαιτεί χρονικό διάστημα μιας διετίας και χωρίζεται σε περιόδους εφαρμογής 

(τέσσερα τετράμηνα), όπου τίθενται κάθε φορά συγκεκριμένοι στόχοι. Περιλαμβάνει 

πέντε τομείς: μέσα και πόρους, διοίκηση, κλίμα και σχέσεις παραγόντων εκπαιδευτικής 

κοινότητας, εκπαιδευτικές διαδικασίες, εκπαιδευτικά αποτελέσματα (Κέντρο 

Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2010α: 12-16). 

Όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως, τη γενική ευθύνη για την οργάνωση, την 

υποστήριξη και το συντονισμό της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής 

μονάδας έχει ο Διευθυντής του σχολείου. Ο Διευθυντής ορίζει και τις ημερομηνίες για τις 

συνεδρίες της ολομέλειας και συντονίζει τη συζήτηση. Η διαδικασία ξεκινά με τον 

ορισμό αυτών που συμμετέχουν στην ολομέλεια, στην οποία προτείνεται να έχουν θέση 

αναλογικά και οι εκπρόσωποι των γονέων και των μαθητών, εφόσον αποφασίσει σχετικά 

ο σύλλογος διδασκόντων. Η Σχολική Μονάδα μπορεί, επίσης, να επιλέγει έναν ή 

περισσότερους «κριτικούς φίλους», ανάλογα με το υπό διερεύνηση θέμα, αλλά ο 

«κριτικός φίλος» δεν θα πρέπει να έχει άμεση σχέση με αυτήν (πανεπιστημιακό, Σχολικό 

Σύμβουλο άλλης περιφέρειας, άλλον ειδικό επιστήμονα κ.λπ.). Στη συνέχεια 

συγκροτούνται ομάδες εργασίας με καθορισμένο έργο, το οποίο καταγράφεται σε 

ημερολόγιο και πρακτικό υπό την εποπτεία του συντονιστή. Τα συμπεράσματα κάθε 

ομάδας καταγράφονται και παρουσιάζονται προς ανάλυση στην ολομέλεια με σκοπό να 
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καταγραφεί μια συνολική άποψη. Τα αποτελέσματα της συζήτησης για την εικόνα του 

σχολείου αποτυπώνονται σε τετράβαθμη αριθμητική κλίμακα: 

 4 = πολύ καλή (εικόνα χωρίς προβλήματα) 

 3 = καλή (τα θετικά στοιχεία περισσότερα από τα αρνητικά) 

 2 = μέτρια (τα προβλήματα περισσότερα από τα θετικά στοιχεία) 

 1 = προβληματική (αρκετά σοβαρά προβλήματα) (Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευ-

νας, 2010α: 16-21). 

Οι δραστηριότητες του πρώτου τετράμηνου (Σεπτέμβριος 2010 - Ιανουάριος 2011) 

προσπαθούν να απαντήσουν στο ερώτημα: «Ποια είναι η ποιότητα του εκπαιδευτικού 

έργου στο σχολείο μας σήμερα;». Για τον σκοπό αυτό, προτείνονται δύο διαφορετικού 

τύπου προσεγγίσεις: η πρώτη αφορά μια γενική εκτίμηση της εικόνας του σχολείου και η 

δεύτερη μια ενδελεχή διερεύνηση επιλεγμένων τομέων, η οποία αποτελεί τη 

συστηματική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας. Σε αυτή τη 

διαδικασία καθορίζονται, επίσης, τα ερευνητικά εργαλεία και το χρονοδιάγραμμα και 

συλλέγονται, αναλύονται και ερμηνεύονται τα δεδομένα (Κέντρο Εκπαιδευτικής 

Έρευνας, 2010α: 20).  

Η ολομέλεια, βασιζόμενη στα αποτελέσματα του πρώτου τετραμήνου (γενική 

εκτίμηση και συστηματική διερεύνηση επιλεγμένων τομέων του εκπαιδευτικού έργου), 

σχεδιάζει τον προγραμματισμό συγκεκριμένων δράσεων για το δεύτερο τετράμηνο και 

επιχειρεί να απαντήσει στο ερώτημα: «Πού θέλουμε να φτάσουμε;». Σε αυτό το στάδιο 

ιεραρχούνται οι στόχοι με έμφαση στην εισαγωγή καινοτομιών στο πρόγραμμα του 

σχολείου, τίθενται προτεραιότητες και ορίζονται και πάλι ομάδες εργασίας με σκοπό την 

επεξεργασία των λεπτομερειών για κάθε δράση. Σύμφωνα με το Υπουργείο Παιδείας, 

ένα σχέδιο δράσης πρέπει να προσδιορίζει: ρεαλιστικούς και οραματικούς στόχους, 

συγκεκριμένα κριτήρια επιτυχίας του κάθε στόχου, στρατηγικές εφαρμογής, αναλυτικό 

χρονοδιάγραμμα, τους απαιτούμενους πόρους, τις διαδικασίες παρακολούθησης-

αξιολόγησης καθώς και τον υπεύθυνο-συντονιστή του σχεδίου. Αυτός εισηγείται τα 

βασικά στοιχεία του σχεδίου και η ολομέλεια αποφασίζει για την τελική του μορφή. Η 

τελευταία περιλαμβάνεται στην ετήσια έκθεση αξιολόγησης της σχολικής μονάδας (ό.π.: 

22-27). 
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Στο τρίτο και τέταρτο τετράμηνο (δεύτερο έτος του κύκλου αξιολόγησης) 

εκτυλίσσεται η διαδικασία υλοποίησης του σχεδίου ή των σχεδίων δράσης, 

παρακολούθησης της εφαρμογής τους, καθώς και αξιολόγησής του/τους, το πλήθος των 

οποίων εξαρτάται από ξεχωριστούς παράγοντες, όπως είναι οι πόροι και το ανθρώπινο 

δυναμικό. Υπεύθυνη για την υλοποίηση, οργάνωση, παρακολούθηση της προόδου και 

την αξιολόγηση κάθε σχεδίου δράσης είναι η ομάδα δράσης που διαμόρφωσε το σχέδιο. 

Η ομάδα αυτή καταγράφει κάθε ενέργεια (δυσκολίες και προβλήματα, αναπροσαρμογές, 

συνέπειες παρεμβάσεων κ.λπ.) σε ημερολόγιο και προβαίνει σε αναπροσαρμογές 

(ενδιάμεσες αξιολογήσεις), όταν απαιτηθεί. Μπορεί έτσι να διαπιστώσει εάν βρίσκεται 

μέσα στους στόχους της, εάν επαρκούν οι πόροι και εάν η πρόοδος που επιτυγχάνεται 

είναι ικανοποιητική. Κάθε ομάδα δράσης αξιολογεί συνολικά το σχέδιο, 

χρησιμοποιώντας τις ενδιάμεσες αξιολογήσεις, το ημερολόγιο της ομάδας, τα κριτήρια 

επιτυχίας που τέθηκαν και τις μεθόδους που αναφέρονται και στο τέλος συντάσσει ένα 

σύντομο κείμενο, το οποίο συμπεριλαμβάνεται στην τελική έκθεση αξιολόγησης (Κέντρο 

Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2010α: 25-29).  

Η ολοκλήρωση της αξιολόγησης του σχεδίου δράσης από τη σχολική μονάδα 

συντελείται με τη διαμόρφωση και υποβολή, σε ιεραρχική βάση, της ετήσιας και της 

τελικής έκθεσης αξιολόγησης, καθώς και των ενδιάμεσων (τετραμηνιαίων) 

αξιολογήσεων. Οι ενδιάμεσες αξιολογήσεις υποβάλλονται στον Σχολικό Σύμβουλο, ο 

οποίος και κρίνει αν πρέπει να προωθηθούν για άμεση αντιμετώπιση κάποιων 

προβλημάτων. Η τελική έκθεση αξιολόγησης συντάσσεται από μικρή ομάδα 

εκπαιδευτικών, η οποία επιλέγεται από την ολομέλεια, η οποία οφείλει να αξιοποιήσει 

όλο το υλικό των ενδιάμεσων αξιολογήσεων και να καταρτίσει προσχέδιο προς 

συζήτηση στην ολομέλεια. Για τη συγκρότηση της ετήσιας έκθεσης, η οποία 

ολοκληρώνεται στο τέλος του πρώτου διδακτικού έτους του διετούς κύκλου, 

ακολουθούνται οι ίδιες διαδικασίες και το υλικό της αξιοποιείται για τη διαμόρφωση της 

τελικής έκθεσης  (Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2010α: 26-30).  

Η τελική έκθεση αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας θα 

πρέπει να περιλαμβάνει:  

 την περίληψη των αποτελεσμάτων της έκθεσης της σχολικής μονάδας (παρου-

σίαση γενικής εικόνας του σχολείου, συστηματικής αξιολόγησης, αιτιολόγη-
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σης της επιλογής των προτεραιοτήτων και τα αποτελέσματα των σχεδίων 

δράσης),  

 την αναλυτική παρουσίαση των διαδικασιών και των αποτελεσμάτων της αξιο-

λόγησης (τη γενική εκτίμηση της εικόνας του σχολείου και τη συστηματική 

αξιολόγηση τομέων του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας),  

  τις επιλογές των προτεραιοτήτων για δράση, 

 τις διαδικασίες διαμόρφωσης των σχεδίων δράσης και 

 την υλοποίηση, παρακολούθηση και αξιολόγηση των σχεδίων δράσης (Κέντρο 

Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2010α: 27-28). 

Η έκθεση αξιολόγησης θα πρέπει να προσφέρει μια τεκμηριωμένη εικόνα για το έργο 

της σχολικής μονάδας και να διευκολύνει την αξιοποίηση των στοιχείων της τόσο από 

τους εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς όσο και από τις εκπαιδευτικές αρχές. Για τον λόγο 

αυτό, θα πρέπει: 

 Να είναι περιεκτική και να μην υπερβαίνει τις 10-15 σελίδες. 

 Να εντοπίζονται εύκολα τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα του σχολείου και τα 

σημεία που απαιτούν βελτίωση. 

 Να περιέχει τεκμηριωμένες αξιολογικές κρίσεις, βασισμένες σε ποικιλία πηγών 

και συγκεκριμένα στοιχεία, και όχι απλή περιγραφή ζητημάτων. 

 Να αποφεύγονται οι εύκολες και ανώδυνες γενικεύσεις (π.χ. «το κλίμα των 

σχέσεων είναι ικανοποιητικό», «η συμπεριφορά των μαθητών είναι γενικά καλή»). 

 Η όποια κρίση να στηρίζεται στη σύγκριση των δεδομένων που προκύπτουν με τα 

κριτήρια αξιολόγησης που έχουν επιλεγεί  και 

 Η ετήσια έκθεση θα περιλαμβάνει τα αντίστοιχα στοιχεία των δύο πρώτων 

τετραμήνων (ό.π.: 28-29). 

Με απόφαση του Συλλόγου Διδασκόντων τα αποτελέσματα της αξιολόγησης (ετήσιας 

και τελικής) δημοσιοποιούνται και αναρτώνται στην ιστοσελίδα του σχολείου. Τέλος, η 

σχολική μονάδα υποβάλλει την έκθεση στον Σχολικό Σύμβουλο, προκειμένου να 

αξιοποιηθούν τα στοιχεία της και να αντιμετωπιστούν τα προβλήματα από τα αρμόδια 

όργανα (π.χ. ανατροφοδότηση και επιμόρφωση εκπαιδευτικών) (ό.π. 29-30).  

Το Υπουργείο Παιδείας με απόφασή του καθόρισε στις αρχές του 2011 τις σχολικές 

μονάδες που θα συμμετέχουν στην αυτοαξιολόγηση σε εθελοντική βάση (Υπουργ. 
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Απόφαση Φ12/80/8876/Γ1 (ΦΕΚ 106/1-2-2011). Από τα σχετικά στοιχεία προκύπτει ότι 

υπήρχε δυστοκία (απροθυμία) από την πλευρά της εκπαιδευτικής κοινότητας να 

συμμετάσχει στην πιλοτική (εθελοντική) εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης της σχολικής 

μονάδας. Πάντως, η μεγαλύτερη συμμετοχή παρατηρήθηκε στις περιφέρειες Αττικής και 

Κεντρικής Μακεδονίας και η μικρότερη στην περιφέρεια Ηπείρου.  

Σχεδόν αμέσως μετά τη δημοσίευση της εγκυκλίου (37100/Γ1 /31-3-2010), η Δ.Ο.Ε. 

(Δελτίο Τύπου στις 10-5-2010) κάλεσε τους συλλόγους διδασκόντων των σχολικών 

μονάδων να αρνηθούν τη συμμετοχή τους στη διαδικασία, υπενθυμίζοντας τις θέσεις που 

ήδη είχε ψηφίσει και καταθέσει στην πολιτική ηγεσία. Κάτι παρόμοιο έκανε από την 

πλευρά της και η Ο.Λ.Μ.Ε. Και πράγματι πρέπει να τονιστεί ότι υπήρξε απροθυμία 

συμμετοχής των εκπαιδευτικών στην προαιρετική (πιλοτική) εφαρμογή της 

αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας, σε σημείο που αναζητούνταν «εναγωνίως» να 

συμπληρωθεί ο αριθμός δύο (2) σχολικών μονάδων ανά νομό. Στη συνέχεια, το 

Υπουργείο Παιδείας επιχείρησε δημόσια διαδικτυακή διαβούλευση με θέμα  

«Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου – Διαδικασίες Αυτοαξιολόγησης στη Σχολική 

Μονάδα», η οποία ξεκίνησε στις 17 Ιουνίου 2010 και ολοκληρώθηκε στις 4 Ιουλίου του 

ίδιου έτους (http:/www.opengov.gr ή ypepth/p=239) (βλ. επίσης: Γεωργουδάκης, Γ. 

2010).  

Σύμφωνα πάντα με το Υπουργείο Παιδείας η αποδελτίωση των απόψεων ανέδειξε 

ενδιαφέροντα συμπεράσματα, όπως: στόχος της αξιολόγησης πρέπει να είναι η βελτίωση 

της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Η πλειονότητα των συμμετεχόντων υποστηρίζει τη 

συλλογική εσωτερική αξιολόγηση σε συνδυασμό με την ενίσχυση της συνεργασίας των 

εμπλεκομένων. Όλοι πρέπει να έχουν θέση στη διαδικασία (διευθυντής, εκπαιδευτικοί, 

μαθητές, γονείς, Σχολικός Σύμβουλος, εκπρόσωποι δήμου), ενώ η Πολιτεία οφείλει να 

διατυπώσει σαφές σχέδιο δράσης. Η εξωτερική αξιολόγηση είναι αποδεκτή, εφόσον 

υλοποιηθεί από επιστημονικά στελεχωμένο φορέα και τα κριτήρια που θα τεθούν να 

είναι αντικειμενικά και αξιοκρατικά. Το σχολείο οφείλει να δώσει κίνητρα στους 

εκπαιδευτικούς και να ενισχύσει την εμπιστοσύνη των γονέων προς αυτό. Η εξέλιξη του 

εκπαιδευτικού πρέπει να συνδέεται με την αξιολογική διαδικασία (Γεωργουδάκης, Γ. 

2010: 95-97).  
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Η πιλοτική εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας, με βάση τις 

διαδικασίες που περιγράψαμε στην ενότητα αυτή, έχει κλείσει ήδη το πρώτο έτος. Κατά 

συνέπεια, υπάρχει ερευνητικό ενδιαφέρον να διαπιστωθούν η πορεία και τα 

αποτελέσματα εφαρμογής του νέου αυτού θεσμού αξιολόγησης για το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα. Μια επόμενη μελέτη θα αναδείξει τα ερευνητικά της δεδομένα 

για τον νέο αυτό θεσμό, που, όπως και η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, δεν έγινε 

αποδεκτός με τις ευνοϊκότερες συνθήκες από την εκπαιδευτική κοινότητα. Από 

παιδαγωγική σκοπιά, βασικοί σκοποί της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας είναι ο 

εντοπισμός των ελλείψεων, των ανεπαρκειών και των δυνατοτήτων της. Με την έννοια 

αυτήν, διευκολύνεται η ανατροφοδότηση και η λήψη των αντίστοιχων μέτρων από την 

πλευρά της Πολιτείας. Επίσης, η ενίσχυση των εκπαιδευτικών διαδικασιών και των 

σχολικών επιτευγμάτων του σχολείου προς όφελος του μαθητή και ευρύτερα του 

κοινωνικού συνόλου. Με τον τρόπο αυτό βελτιώνεται η ποιότητα και 

αποτελεσματικότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης.  
 

4.8.1 Από την εξατομικευμένη στη συλλογική αξιολόγηση 

 

Όπως αναφέρθηκε σε άλλο σημείο, από την ίδρυση του ελληνικού κράτους, η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου είχε ως σημείο αναφοράς κατά κανόνα τον έλεγχο 

του εκπαιδευτικού ως υπαλλήλου, μέσα από τον θεσμό του Επιθεωρητή, ο οποίος 

κυριάρχησε στο εκπαιδευτικό προσκήνιο για περίπου εκατόν πενήντα χρόνια  και 

αντικαταστάθηκε το 1982 από αυτόν του Σχολικού Συμβούλου. Μόλις στα μέσα της 

δεκαετίας του 1980 έγινε για πρώτη φορά λόγος για εκπαιδευτικό έργο σε μια 

προσπάθεια να απεμπλακεί η αξιολόγηση από τον ελεγκτικό της χαρακτήρα. Στην 

εικοσαετία 1982-2002, και ειδικότερα μετά τα μέσα της δεκαετίας του 1990, η Πολιτεία 

επιχείρησε να ενεργοποιήσει την εκπαιδευτική αξιολόγηση και να διαχωρίσει την 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου από αυτήν των εκπαιδευτικών. Μετά τη δεκαετία 

αυτή γίνονται θεσμικές ρυθμίσεις από την πολιτική ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας, οι 

οποίες αναφέρονται στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου όχι μόνο ως εξωτερική 

αλλά και ως εσωτερική διαδικασία.  
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Βέβαια, στη δεκαετία του ’90 και μετά εφαρμόστηκε στη χώρα μας η εσωτερική 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου ή η αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, αλλά 

σε επίπεδο ευρωπαϊκών προγραμμάτων και σε πιλοτική μορφή είτε μέσω του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου είτε μέσω του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας (MacBeath, 

J., 2005: 46, Μποφυλάτος, Σ., 2001: 166-174). 

Η πρώτη επίσημη αναφορά στην αυτοαξιολόγηση από την πλευρά της Πολιτείας 

γίνεται σε εγκύκλιο του Υπουργείου Παιδείας (Γ2/4791/7-9-1998), στην οποία η 

αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας εκλαμβάνεται ως «μελέτη και εκτίμηση όλων των 

παραγόντων που συμμετέχουν στον προσδιορισμό του χαρακτήρα της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και του εκπαιδευτικού 

αποτελέσματος». Αυτό σημαίνει ότι με το πέρασμα των χρόνων, θα μπορούσαμε να 

πούμε πως υπάρχει μια μετατόπιση της εστίασης της αξιολόγησης από τον εκπαιδευτικό, 

στο εκπαιδευτικό έργο και από τα πρόσωπα στη σχολική μονάδα, στην οποία δίνεται όλο 

και μεγαλύτερη αυτονομία. Ήδη στην προηγούμενη ενότητα περιγράψαμε την πιλοτική 

εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας, η οποία βρίσκεται σε εξέλιξη και 

στην οποία συμμετέχει ένα περιορισμένος αριθμός σχολικών μονάδων πρωτοβάθμιας και 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η ανάγκη για βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης, 

ως απόρροια των οικονομικών και κοινωνικών εξελίξεων αλλά και των πιέσεων της 

κοινωνίας, επιβάλλει την αναθεώρηση και την αλλαγή στη λειτουργία  του 

εκπαιδευτικού μας συστήματος και επομένως την ενεργοποίηση άλλων μορφών 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου.  

Στη χώρα μας η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας, μέχρι 

σήμερα, εστιάζεται στην καταγραφή ποσοτικών δεδομένων και μολονότι έχουν 

εκπονηθεί αρκετές μελέτες και ερευνητικά προγράμματα, μέσα από τα οποία 

δοκιμάστηκαν εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης, ο θεσμός της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας παρέμεινε ανενεργός μέχρι το σχολικό έτος 

2010/2011 (Ζουγανέλη, Αι./Καφετζόπουλος, Κ./Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008: 394). 

Από τις σχετικές θεωρητικές και ερευνητικές προσεγγίσεις αναδεικνύονται τα 

ακόλουθα πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα, αναφορικά με την εφαρμογή της 

αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας: 
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Πλεονεκτήματα αυτοαξαιολόγησης: 

 

 Παρακολουθεί από κοντά τις ιδιαίτερες συνθήκες κάθε σχολείου συμβάλλο-

ντας στη βελτίωσή του με βάση τις δικές του δυνάμεις. 

  Καλλιεργεί το ενδιαφέρον για βαθύτερη διερεύνηση συγκεκριμένων τομέων 

του εκπαιδευτικού έργου. 

 Ενισχύει το πνεύμα συλλογικότητας, δημιουργεί κλίμα συνεργασίας, συνευ-

θύνης και αυτοδέσμευσης των εμπλεκόμενων στις διαδικασίες της, απαραίτη-

τα στοιχεία τόσο της συστηματικής έρευνας όσο και της συνεχούς βελτίωσης 

του σχολείου. 

 Ευαισθητοποιεί τα υποκείμενα, ενισχύει την αυτοπεποίθηση και τη γνώση 

τους, αναγνωρίζει πρωτεύοντα ρόλο στους εκπαιδευτικούς.  

 Βοηθά τους εκπαιδευτικούς να γίνουν και να αισθανθούν περισσότερο υπεύ-

θυνοι ως επαγγελματίες, αφού διερευνούν, κρίνουν και αποφασίζουν για ζη-

τήματα της εκπαιδευτικής διαδικασίας που οι ίδιοι γνωρίζουν εκ των έσω. 

 Ενθαρρύνει πρωτοβουλίες και δραστηριότητες, κινητοποιώντας όλες τις ομά-

δες του σχολείου και κυρίως τους μαθητές. 

 Ενισχύεται ο  αυτοέλεγχος του σχολείου και το κύρος του στην τοπική κοινω-

νία (Σολομών, Ι. 1999: 19).  

 

Αδυναμίες Αυτοαξιολόγησης:  

 

 Παρατηρείται τάση εσωστρέφειας της σχολικής μονάδας και δυσκολία σύνδεσής 

της με άλλες σχολικές μονάδες και την ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα. 

 Εμφανίζεται δυσκολία υπέρβασης των εσωτερικών συγκρούσεων, όταν αυτές εμ-

φανίζονται. 

 Παρουσιάζεται δυσκολία ή αδυναμία άντλησης στοιχείων και εξαγωγής συμπε-

ρασμάτων με ευρύτερη σημασία για την αποτίμηση του εκπαιδευτικού συστήμα-

τος. 

 Παρατηρείται έλλειψη συστηματικότητας στη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης 

και στον προσδιορισμό της θεματολογίας. 
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 Γίνεται επικέντρωση σε ζητήματα που αφορούν μάλλον σε ανώδυνες πτυχές ή 

πτυχές για τις οποίες δε φέρει άμεση ευθύνη η σχολική μονάδα. 

 Παρουσιάζεται δυσκολία μετάβασης από τη διαδικασία και τα αποτελέσματα της 

αυτοαξιολόγησης στη χάραξη ενός κατάλληλου προγράμματος δράσης (ό.π.). 

 

Δυσκολίες στη συλλογή, επεξεργασία και αξιοποίηση των ευρημάτων της αυτοα-

ξιολόγησης της σχολικής μονάδας:  

 

• Η αυτοαξιολόγηση δεν έχει την ανάλογη δυναμική για την αλλαγή στην εκπαί-

δευση, όπως αναφέρει η Ευρωπαϊκή συνδικαλιστική επιτροπή εκπαίδευσης.  

• Τα στοιχεία που συλλέγονται αφορούν μια σχολική μονάδα και όχι το συνολικό 

εκπαιδευτικό σύστημα. 

• Οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν τα απαιτούμενα εφόδια ή τις ικανότητες να διαχειρι-

στούν τη διαδικασία αναπτύσσοντας πρακτικές διερεύνησης, να ερμηνεύσουν τα 

δεδομένα και να διατυπώσουν προτάσεις βελτίωσης.  

• Οι διαδικασίες είναι απαιτητικές και χρονοβόρες και το όφελος δεν είναι ανάλογο 

της προσπάθειας και του κόπου. Έτσι, δύσκολα διατηρείται το ενδιαφέρον της 

σχολικής μονάδας.  

• Προκύπτει δυσκολία διατήρησης του ενδιαφέροντος των εμπλεκομένων σε μια 

διαρκή διαδικασία, στην οποία δεν εμφανίζονται άμεσα τα αποτελέσματά της.  

• Εμφανίζεται η ανάγκη ύπαρξης ενός εξωτερικού κριτή και υποστηρικτή της δια-

δικασίας (ό.π.: 19-20). 

Από τα βασικά χαρακτηριστικά της αυτοαξιολόγησης, τα οποία είναι οι  συλλογικές 

διαδικασίες, ο ποιοτικός χαρακτήρας, ο εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης, η αναβάθμι-

ση της εκπαιδευτικής μονάδας κ.ο.κ., συμπεραίνουμε ότι η εφαρμογή της δεν εξασφαλί-

ζεται μόνο με την ψήφιση ενός μόνο νομοσχεδίου. Οι προϋποθέσεις εφαρμογής της αυ-

τοαξιολόγησης απαιτούν σημαντικές θεσμικές και εσωτερικές προϋποθέσεις, όπως είναι:  

I. Το θεσμικό πλαίσιο, που θα δώσει στην εκπαιδευτική μονάδα τις δυνατότη-

τες να αναπτύξει πολιτική σχεδιασμού, οργάνωσης και εφαρμογής της αξιο-

λόγησης, ενώ παράλληλα θα της παρέχει κάθε υποστήριξη.  
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II. Η δημιουργία κλίματος εμπιστοσύνης και η παροχή κινήτρων σε όλους τους 

εμπλεκόμενους και κυρίως στους εκπαιδευτικούς, ώστε αυτοβούλως να 

συμμετέχουν (Ανδρέου, Α. / Μαντζούφας, Π.1999: 197-199).  

Αναλυτικότερα, οι προϋποθέσεις, για να εφαρμοστεί ένα πρόγραμμα εσωτερικής 

αξιολόγησης, είναι: 

α) η σχετική αυτονομία της σχολικής μονάδας και η θεσμική της κατοχύρωση σε 

επίπεδο αποφάσεων,  

β) η εξάλειψη εξουσιαστικών σχέσεων που πηγάζουν από τη διοίκηση,  

γ) η ενεργητική συμμετοχή του συνόλου των εκπαιδευτικών του σχολείου και  

δ) η σχετική σταθερότητα στην εκπαιδευτική μονάδα σε εκπαιδευτικό προσωπικό 

(ό.π.).  

Βασικό στοιχείο της πρώτης προϋπόθεσης είναι η αποκέντρωση - και όχι η 

αποσυγκέντρωση - στη διοίκηση της εκπαίδευσης. Η εσωτερική αξιολόγηση εντοπίζεται 

κυρίως σε αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα ή συνδυάζεται με διαδικασίες 

αποσυγκέντρωσης της διοίκησης της εκπαίδευσης, καθώς και με τη μεταφορά ενός 

μεγάλου μέρους της ευθύνης και της λήψης αποφάσεων για ένα ευρύ φάσμα ζητημάτων 

στο τοπικό επίπεδο της σχολικής μονάδας. Παράλληλα, αυτή η μορφή προσεγγίζει  το 

σχολείο ως όλον και δεν επικεντρώνει αποκλειστικά στους εκπαιδευτικούς και τις 

πρακτικές τους ή στα μαθησιακά αποτελέσματα (Σολομών, Ι. 1999: 19).  

Σύμφωνα με έκθεση του Ο.Ο.Σ.Α. (1997), δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην ανάγκη για 

αποκέντρωση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και ιδιαίτερα η διεύρυνση της 

αποκέντρωσης σε ζητήματα, όπως είναι η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, ο 

προσδιορισμός των τοπικών αναγκών της τοπικής κοινωνίας και η αξιολόγηση των 

σχολείων. Αυτά τα ζητήματα αποτελούν πεδία ανάπτυξης και διαμόρφωσης μιας 

εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής της εκπαιδευτικής μονάδας, οπότε η αποκέντρωση 

αποτελεί βασική προϋπόθεση για την ανάπτυξη και ανάδειξη ενός τέτοιου ρόλου της 

εκπαιδευτικής μονάδας (Βαβουράκη, Α./Ζουγανέλη, Αι./Σοφού, Ευ./Κούτρα, Χ. 2008: 

36).  

Για την ανάδειξη της εκπαιδευτικής μονάδας σε φορέα παραγωγής και άσκησης 

εκπαιδευτικής πολιτικής απαιτείται η θεσμική ενίσχυση του συλλόγου των διδασκόντων, 

ώστε ο τελευταίος να καταστεί όργανο με ουσιαστικές αποφασιστικές και εκτελεστικές 
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αρμοδιότητες. Σε αυτή την περίπτωση, ο σύλλογος είναι δυνατόν να παίρνει ουσιαστικές 

αποφάσεις που αναφέρονται στην εσωτερική λειτουργία του σχολείου, τον 

προγραμματισμό, τον σχεδιασμό και τον απολογισμό του έργου, την ιεράρχηση 

προτεραιοτήτων, την επαγγελματική κουλτούρα και το ήθος του σχολείου, τις 

επιμορφωτικές προτεραιότητες, την παιδαγωγική και διδακτική του σχολείου, τη 

σύνδεση του σχολείου με την τοπική κοινωνία κ.ά. (Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π. 1999: 

88-94).  

Προς την κατεύθυνση αυτή, ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο έχει η θέσπιση και η εφαρμογή 

του προγραμματισμού στην εκπαιδευτική μονάδα. Ο διευθυντής, οι υποδιευθυντές και ο 

σύλλογος διδασκόντων είναι κατάλληλοι και αναγκαίοι να συμμετέχουν σε διαδικασίες 

προγραμματισμού της εκπαιδευτικής μονάδας, καθώς και σε διαδικασίες ελέγχου 

επίτευξης των στόχων στη συνέχεια. Το εκπαιδευτικό προσωπικό πρέπει να κατανοήσει 

ότι ο σχεδιασμός και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου είναι αναπόσπαστα στοιχεία 

του έργου και της δράσης του. Ο προγραμματισμός έχει άμεση σχέση με την αξιολόγηση 

στην εκπαιδευτική μονάδα, αφού αφενός μεθοδεύει την επίτευξη των στόχων και 

αφετέρου ανατροφοδοτείται από τα αποτελέσματα της αξιολόγησης (Κουτούζης, Μ. 

Χατζηευστρατίου, Ι. 1999: 43, Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π. 1999: 199, Μπάκας, Θ. 

2002).  

Ο προγραμματισμός και η αξιολόγηση σε επίπεδο εκπαιδευτικής μονάδας έρχονται σε 

αντίθεση με τη λήψη αποφάσεων και τον έλεγχο σε επίπεδο κρατικής πολιτικής, δηλαδή 

με τα βασικά εργαλεία άσκησης κοινωνικού ελέγχου στην εκπαίδευση. Για να 

παραχωρήσουν οι επίσημοι κυβερνητικοί φορείς μέρος της εξουσίας τους και να 

περάσουμε από τον σημερινό συγκεντρωτισμό σε πολιτικές αυτοδιοίκησης στην 

εκπαίδευση, υπάρχουν τρεις λόγοι:  

α) Η μετάθεση αρμοδιοτήτων και ευθυνών από το κέντρο στην εκπαιδευτική μονάδα, 

μπορεί να αξιοποιηθεί ως στρατηγική «εξαγοράς της νομιμοποίησης» της εκπαιδευτικής 

πολιτικής.  

β) Η συλλογικότητα, η αντιπροσωπευτικότητα και η συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων 

είναι χαρακτηριστικά ενός δημοκρατικού εκπαιδευτικού συστήματος, όπου η τοπική 

κοινωνία, οι φορείς της εκπαίδευσης και η εκπαιδευτική μονάδα εμπλέκονται από κοινού 

σε διαδικασίες αυτοπροσδιορισμού και αυτοδιαχείρισης.  
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γ) Οι σύγχρονες κοινωνικές και εκπαιδευτικές ανάγκες απαιτούν προσαρμογή στο 

ατομικό, το ειδικό και το τοπικό (Ανδρέου, Α./ Μαντζούφας, Π.1999: 81-142, 

Μαυρογιώργος, Γ. 1993).  

Μετά την έστω μερική αυτονόμηση της εκπαιδευτικής μονάδας, ιδιαίτερης σημασίας 

είναι οι σχέσεις που αυτή θα αναπτύξει με την τοπική κοινωνία και τους εκπαιδευτικούς 

φορείς. Δηλαδή, σε ποια βάση, σε τι βάθος, με ποιους όρους και ποιες θα είναι οι 

εξαρτήσεις. Η συνεργασία του εκπαιδευτικού οργανισμού με τους τοπικούς φορείς 

μπορεί να έχει επιδράσεις στην αλλαγή στάσεων και νοοτροπίας για τον ρόλο του 

εκπαιδευτικού οργανισμού. Τέτοιες επιδράσεις δηλώνουν τον μεταρρυθμιστικό και 

μετασχηματιστικό χαρακτήρα της ανάδειξης της εκπαιδευτικής μονάδας σε φορέα 

διαμόρφωσης και άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής (ό.π.). 

Η διερεύνηση των τάσεων που επικρατούν διεθνώς και ιδιαίτερα στον χώρο της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης οδηγεί στο συμπέρασμα ότι ο ρόλος της αξιολόγησης συνδέεται 

όλο και περισσότερο με την ποιότητα της εκπαίδευσης και τη βελτίωσή της, 

λειτουργώντας ως μηχανισμός ανατροφοδότησης και εποπτείας. Την τελευταία δεκαετία 

σχεδόν όλες οι χώρες-μέλη της Ε.Ε. προχώρησαν σε μεταρρυθμίσεις των αξιολογικών 

τους πρακτικών με στόχο τη βελτίωση της ποιότητας των εκπαιδευτικών τους 

συστημάτων. Παρά τις διαφορές που παρατηρούνται από χώρα σε χώρα, ως προς τις 

πρακτικές της αξιολόγησης, διαπιστώνεται ότι στις περισσότερες απ’ αυτές: 

 Η διαδικασία αξιολόγησης μετακινείται από τα πρόσωπα στη σχολική μονά-

δα, στην οποία δίνεται όλο και μεγαλύτερη αυτονομία.  

 Η αξιολόγηση χρησιμοποιείται όλο και περισσότερο για τον έλεγχο της επί-

τευξης συγκεκριμένων στόχων που προσδιορίζονται σε κεντρικό επίπεδο και 

εξειδικεύονται σε τοπικό ή σχολικό και λιγότερο ως μηχανισμός συμμόρφω-

σης προς τις κεντρικές εντολές. 

 Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αποτελεί μέρος της αξιολόγησης της σχο-

λικής μονάδας. 

 Ο εκπαιδευτικός αναπτύσσεται επαγγελματικά μέσω της αξιολόγησης και 

βελτιώνει την ποιότητα του έργου του.  
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 Γίνεται εμφανής η τάση για αλληλοσυσχέτιση της εσωτερικής με την εξωτε-

ρική αξιολόγηση (Ζουγανέλη, Αι./Καφετζόπουλος, Κ./Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 

2008: 393-394).  

 

Στο πλαίσιο της συζήτησης  για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και ειδικότερα 

για την αξιολόγησή του, παρουσιάζουν ενδιαφέρον τα ευρήματα της έρευνας της ερευνη-

τικής ομάδας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, η οποία έχει στο επίκεντρό της την αποτύ-

πωση των απόψεων των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 

των στελεχών της εκπαίδευσης  πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και των 

γονέων των μαθητών, σχετικά με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου (Ζουγανέλη, 

Αι./Καφετζόπουλος, Κ./Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008: 391-435). 

Αναφορικά με το ερώτημα, που σχετίζεται με τις μορφές αξιολόγησης του εκπαιδευ-

τικού έργου, τα ευρήματα δείχνουν ότι η εξωτερική αξιολόγηση δεν είναι αποδεκτή, ει-

δικά από τους εκπαιδευτικούς (20 %) και λιγότερο από τους Σχολικούς Συμβούλους και 

τα διοικητικά στελέχη (53 % και 42 % αντίστοιχα), γι’ αυτό και συγκεντρώνει τις λιγότε-

ρες προτιμήσεις. Για την  ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση δείχνουν μεγάλη προτίμηση 

τα διοικητικά στελέχη (89 %) και ακολουθούν οι Σχολικοί Σύμβουλοι (72 %) και οι δι-

ευθυντές σχολείων (70 %), ενώ οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να μην την προκρίνουν (40 %). 

Η συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση προκρίνεται σχεδόν στον ίδιο 

βαθμό από τους ερωτηθέντες (73 -75 %), με μόνη μικρή διαφορά τα διοικητικά στελέχη 

που φαίνεται να την προτιμούν περισσότερο (84 %). Τέλος, ο συνδυασμός εσωτερικής 

και εξωτερικής αξιολόγησης δείχνει να προτιμάται γενικά (84-89 %), εκτός από τους εκ-

παιδευτικούς που δηλώνουν προτίμηση σε ποσοστό 46 % (Ζουγανέλη, 

Αι./Καφετζόπουλος, Κ./Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008: 432).  

Συγκριτικά με τα ευρήματα της παραπάνω έρευνας, αναφέρουμε ότι σε πρόσφατες έ-

ρευνες με ερωτηθέντες εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

και με παραπλήσιους ερευνητικούς στόχους, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί, σε υψη-

λό ποσοστό (κατά μέσο όρο πάνω από 65 %), φαίνεται να κατανοούν την αναγκαιότητα 

της εσωτερικής αξιολόγησης ή αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο 

σχολικής μονάδας, χωρίς, όμως, να προτιμούν τη συμμετοχή των γονέων ή άλλων εξω-

τερικών αξιολογητών στη διαδικασία εφαρμογής της. Από τα ευρήματα γίνεται σαφές ότι 
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οι εκπαιδευτικοί προτιμούν ως εσωτερικούς αξιολογητές τον διευθυντή της σχολικής μο-

νάδας και τον σύλλογο διδασκόντων. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί διατηρούν θετική στά-

ση ως προς τους λόγους εφαρμογής της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και ειδι-

κότερα δίνεται ιδιαίτερη βαρύτητα στην αναβάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης και 

στη βελτίωση όλων των παραγόντων που εμπλέκονται σε αυτήν (Ανδρεαδάκης, Ν. 2005: 

1-46, Κασιμάτη, Α./Γιαλαμάς, Β. 2009: 1-10, Μαντζιαρλή, Π. 2010: 83-187, Κιρκιλιανί-

δου, Μ. 2012: 91-115). 

Κάνοντας ειδική αναφορά στην ανακεφαλαίωση των συμπερασμάτων της έρευνας του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, αναδεικνύουμε ως άξια προσοχής τα ακόλουθα ευρήματα 

που σχετίζονται με το θέμα της εσωτερικής αξιολόγησης ή αυτοαξιολόγησης: 

 Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου είναι ένα ζήτημα περίπλοκο, το οποίο 

εγείρει ποικίλες και εκ διαμέτρου αντίθετες αντιδράσεις στην εκπαιδευτική 

κοινότητα. 

 Η λιγότερο κατάλληλη μορφή αξιολόγησης, σύμφωνα με τις απόψεις των ε-

ρωτηθέντων, είναι η εξωτερική αξιολόγηση. Ωστόσο, για όλες τις άλλες προ-

τεινόμενες μορφές αξιολόγησης οι διάφορες ομάδες ερωτηθέντων (εκπαιδευ-

τικοί, Σχολικοί Σύμβουλοι κ.λπ.) διαφοροποιούνται ως προς την καταλληλό-

τητά τους. 

 Σχεδόν όλοι οι ερωτηθέντες δηλώνουν ότι δεν είναι ικανοποιημένοι από την 

ενημέρωσή τους για ζητήματα σχετικά με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου. 

 Το θέμα της αξιολόγησης αντιμετωπίζεται με επιφυλακτικότητα ως προς τον 

τρόπο εφαρμογής και τους σκοπούς που εξυπηρετεί (Ζουγανέλη, 

Αι./Καφετζόπουλος, Κ./Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008: 433-434). 

Συμπερασματικά και με βάση τα ευρήματα των σχετικών ερευνών, καταλήγει κανείς 

στις ακόλουθες διαπιστώσεις, αναφορικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών στο ζήτημα 

της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας: 

 Υπάρχει ελλιπής ενημέρωση για το θεσμό της αξιολόγησης. 

 Ο θεσμός της αξιολόγησης είναι αναγκαίος. 

 Η στάση των εκπαιδευτικών είναι περισσότερο θετική στην εσωτερική αξιολόγη-

ση. 
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 Εκτιμούν ότι η αυτοαξιολόγηση μπορεί να εντοπίσει προβλήματα και ελλείψεις. 

 Αναφορικά με τη συχνότητα αξιολόγησης,  εκτιμούν ότι μπορεί να γίνεται κατ’ 

έτος.  

 Καταλληλότεροι για την αυτοαξιολόγηση είναι οι εσωτερικοί αξιολογητές, δηλα-

δή ο διευθυντής και ο σύλλογος διδασκόντων. 

 Η σχέση εκπαιδευτικού - μαθητών είναι ο σημαντικότερος  δείκτης στην αυτοα-

ξιολόγηση. 

 Η αυτοαξιολόγηση πρέπει να έχει διαγνωστικό και ενισχυτικό χαρακτήρα. 

 Πρέπει να υπάρχει δυνατότητα επαναξιολόγησης. 

Τελικά, το βασικότερο πλεονεκτήματα της εσωτερικής αξιολόγησης είναι ο εντοπι-

σμός των αναγκών και των ελλείψεων του σχολείου και το βασικότερο μειονέκτημα η 

σύνδεση της αξιολόγησης με σκοπιμότητες (Ανδρεαδάκης, Ν. 2005: 1-46, Κασιμάτη, 

Α./Γιαλαμάς, Β. 2009: 1-10, Μαντζιαρλή, Π. 2010: 83-187, Κιρκιλιανίδου, Μ. 2012: 91-

115). 

Κλείνοντας την παρούσα ενότητα, καταλήγουμε στη διαπίστωση ότι η αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου βρίσκει μεγαλύτερη ανταπόκριση με τη μορφή της συλλογικής 

εσωτερικής αξιολόγησης. Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί και οι άλλοι εμπλεκόμενοι 

στη λειτουργία της σχολικής μονάδας διάκεινται θετικά στην εφαρμογή της εσωτερικής 

αξιολόγησης, τουλάχιστον σε επίπεδο «δήλωσης». Εκτιμάμε ότι η θετική αυτή στάση 

τους πηγάζει ενδεχομένως από το γεγονός ότι δεν είναι πια οι ίδιοι στο στόχαστρο της 

αξιολόγησης. Από τα συμπεράσματα διαφαίνεται επίσης ότι οι εκπαιδευτικοί είναι επι-

φυλακτικοί ως προς τους σκοπούς και την αξιοποίηση της εσωτερικής αξιολόγησης και 

φαίνεται να μην εμπιστεύονται τους «ιθύνοντες» στο θέμα αυτό από την έως τώρα πρα-

κτική τους. Σημαντική είναι επίσης η παράμετρος που αναφέρεται στην απουσία ενημέ-

ρωσης και επιμόρφωσής τους στο ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, γε-

γονός που καθιστά και την επίτευξη των στόχων της αμφίβολη υπόθεση. Η απόρριψη της 

εξωτερικής αξιολόγησης είναι προφανές ότι έχει να κάνει με την αναδρομή στο παρελ-

θόν και ειδικότερα με το θέμα του Επιθεωρητή. 
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ΤΑ ΕΥΡΗΜΑΤΑ ΓΙΑ ΤΙΣ ΘΕΣΕΙΣ ΚΑΙ ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ ΤΩΝ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΜΕΤΑ ΤΗΝ ΕΝΕΡΓΟΠΟΙΗΣΗ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΟΥΣ ΣΤΗ ΔΕΚΑΕΤΙΑ ΤΟΥ 

1980 ΚΑΙ ΜΕΧΡΙ ΤΟ 2011 

 

Στην παρούσα ενότητα θα αναλύσουμε τα δεδομένα που θα αναδειχθούν 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. Η ανάλυση αυτή θα γίνει, όπως και στις προηγούμενες ενότητες, με 

βάση το σύστημα κατηγοριών ανάλυσης που διαμορφώσαμε γι’ αυτό τον σκοπό, δηλαδή: 

α) τον σκοπό της αξιολόγησης, β) το αντικείμενο αξιολόγησης, γ) τα κριτήρια 

αξιολόγησης, δ) τις διαδικασίες αξιολόγησης και ε) τους αξιολογητές των εκπαιδευτικών.  

Κάνοντας μια συνοπτική αποτίμηση της εφαρμογής ή της απόπειρας 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. (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 77). 

Βέβαια, η διαβάθμιση της κριτικής και των αντιδράσεων των εκπαιδευτικών δεν ήταν 

πάντα ίδια και ασφαλώς ο «επιθεωρητισμός» που κυριάρχησε μέχρι το 1981 δέχθηκε 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 (ό.π.).  

Η στάση και 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 
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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 (Παπακωνσταντίνου, Π. 1993, 

Κουτούζης, Μ. / Χατζηευστρατίου, Ι. 1999, Αθανασιάδης, Χ. 2001: 147-148, Μπάκας, 

Θ. 2001@2009, Γεωργουδάκης, Γ. 2010, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 77).  

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, όπως και η αξιολόγηση έτσι και αυτές, δεν απηχούσαν τη βούληση όλων 

των εκπαιδευτικών για τη πρακτική εφαρμογή τους (Δούκας, Χ. 2000: 35, 

Χαμπηλομάτη, Π. 1996, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 77-78).  

Η Διδασκαλική Ομοσπονδία Ελλάδας, ως συνδικαλιστικός φορέας της Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης, έχει εκφράσει κατά καιρούς συγκεκριμένες θέσεις στο ζήτημα της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και γενικότερα 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), (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 78-79):  

«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. 
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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,  

(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) τον Σύλλογο Διδασκόντων και τον Σχολικό Σύμβουλο, σε επίπεδο σχολικής 

μονάδας,  

(β) τον 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 στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας προτάθηκε ένα αξιολογικό 

πρόγραμμα τριών φάσεων, δηλαδή 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…, 
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αυταρχισμό…, αυθαιρεσία…, αστυνόμευση…» (Διδασκαλικό Βήμα τ.1061: 3), (βλ. 

επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 79). 

Στο θέμα της αξιολόγησης επανέρχεται η ΔΟΕ το 1998 στην 67η Γενική Συνέλευση 

του Κλάδου Ιούνιος 1998), όπου (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 79-83):  

«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 και 

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. 

 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. 

Τα συλλογικά όργανα που αξιολογούν, ο τρόπος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

έργου και η χρήση των αποτελεσμάτων αναφέρονται πιο αναλυτικά στις επίσημες 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 ο κλάδος των 

εκπαιδευτικών 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» 
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(http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=2012), (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 80).   

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 : 

 

• 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 στο πλαίσιο της αξιολόγησης 

(http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=2012). 

 

Πιο αναλυτικά οι θέσεις της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας 

(http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=2012):  

«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 

http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=2012
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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, στον σχεδιασμό και στην αποτίμηση του εκπαιδευτικού 

έργου βασική και καθοριστική είναι η συμμετοχή του Συλλόγου Διδασκόντων σε 

συνεργασία με τον 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 
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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» 

(http://www.doe2.gr/category.php?id=33&lan=2012).  

Στην ίδια κατεύθυνση κινείται η στάση της ΔΟΕ και μετά την ψήφιση του νόμου 

2986/2002 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι.2013: 83): «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 
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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 τον 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=2012). 

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), (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 84). 
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 
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την οποία διατηρεί ως σήμερα. (Παπακωνσταντίνου, Π. 1993: 161, Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 84).  

«Η ΟΛΜΕ πιστεύει ότι η όποια αξιολόγηση πρέπει να έχει καθαρά εκπαιδευτικό 

προσανατολισμό και να στοχεύει στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου και του 

εκπαιδευτικού. Υπό 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 

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, Μπάκας, Θ. 2009: 47-56, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 85).  
Όπως προκύπτει από τη σχετική ανάλυση, 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 στον 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 



185 
 

 

(Μαυρογιώργος, Γ. 1993: 155, Παπακωνσταντίνου, Π.1993, Νούτσος, Μπ. 2002, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 85).  

Από την ανάλυση των νομοθετικών ρυθμίσεων προκύπτει ότι 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 τον 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 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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 85-86). 

Άλλοι, επιπλέον λόγοι, για την αρνητική στάση ήταν ότι η συντριπτική πλειονότητα 

των εκπαιδευτικών δεν εκλάμβανε τον θεσμό της επιθεώρησης ως αξιολόγηση, 

δεδομένου ότι γινόταν ερήμην τους.  Όχι μόνο δεν συμμετείχαν στη διαδικασία, αλλά και 

τα αποτελέσματά 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 τον βασικό σκοπό της που θα έπρεπε να 

είναι η βοήθεια προς τον αξιολογούμενο, προκειμένου ν’ ανακαλύψει τις ικανότητες, τις 

αδυναμίες, τις 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 αξιόπιστα κριτήρια. 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 
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και όχι την ανατροφοδότηση που αποτελεί την 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. 1985, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 86).  

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 

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, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 86-87). Κατά τον 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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 87).  

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 
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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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 87).  

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 

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 (ό.π. : 87-88). 

Πάντως και σύμφωνα με σχετικές απόψεις, 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 
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αυταρχικό  χαρακτήρα παρά ενισχυτικό της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Μαυρογιώργος, 

Γ. 1993, Γρόλλιος Γ. /Λιάμπας, Τ./Τζήκας Χ. 2002, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 88-89).  

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 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 (ό.π.).  

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» (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι.: 89).  

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 τη μορφή διδασκαλίας που τους επιβάλλεται για να 
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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, 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 89).  

Σύμφωνα με τον Κασσωτάκη, Μ. (2008), η αντίδραση των εκπαιδευτικών κατά της 

αξιολόγησης οφείλεται κατά κανόνα: 

 

 στη λανθασμένη αντίληψη για τον ρόλο και τη λειτουργία της, 

 στη μη διασφάλιση των όρων που απαιτούνται για την εφαρμογή ενός αξιόπι-

στου συστήματος αξιολόγησης, 

 στη δυσπιστία ως προς την εγκυρότητα και την αντικειμενικότητα της αξιο-

λόγησης, 

 στις δυσκολίες αντικειμενικής αποτίμησης όλων των πτυχών του εκπαιδευτι-

κού έργου» (http://users.sch.gr/symbath/seminars/23-02-2008-kassotakis.ppt -

ανάκτηση 01-03-2008) (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 90). 

 

Για να αρθούν οι αντιδράσεις αυτές, ο Κασσωτάκης (2008) προτείνει τη διασφάλιση 

των ακόλουθων προϋποθέσεων:  

 σφαιρική αντιμετώπιση όλων των πτυχών και των συντελεστών του εκπαιδευτι-

κού 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.). 

 

http://users.sch.gr/symbath/seminars/23-02-2008-kassotakis.ppt%20-ανάκτηση%2001-03-2008
http://users.sch.gr/symbath/seminars/23-02-2008-kassotakis.ppt%20-ανάκτηση%2001-03-2008
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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 γενικότερα του εκπαιδευτικού έργου, και ειδικότερα δίνουν τη 

δυνατότητα, εκτιμάμε, 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 τον λόγο αυτό σταχυολογούμε ορισμένες από τις έρευνες αυτές, που 

χρησιμοποίησαν ως μεθοδολογικό εργαλείο το ερωτηματολόγιο, αναδεικνύοντας 

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 (βλ. επίσης: 

Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 90-91).  

Στο σημείο αυτό παραθέτουμε ορισμένα από τα σημαντικότερα συμπεράσματα αυτών 

των ερευνών  που διεξήγαγαν οι: Πασιαρδής, Π. 1996, Χαμπηλομάτη, 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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 91). 

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,  
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 κατάλογος διορθωτικών μέτρων και οδηγιών και  

 ως ανεπιθύμητη παρέμβαση (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 91). 

 

Επιλέγοντας ευρήματα νεότερων ερευνών, που άπτονται της στάσης και αντίδρασης 

των εκπαιδευτικών στην αξιολόγησή τους, αναδεικνύουμε με ποιοτικές περιγραφές τα 

κυριότερα απ’ αυτά (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 91-93): 

 

 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 τον 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 έρ-

γου (ανατροφοδότηση), η ατομική επιμόρφωση, ενώ λιγότεροι ελπίζουν σε μι-

σθολογική ανέλιξη. 

 Περιορίζει τα φαινόμενα αδιαφορίας και χαλάρωσης.  

 Εκτιμούν ότι οι αξιολογητές πρέπει να έχουν αυξημένα προσόντα, και ειδικό-

τερα επαρκή παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση, προκειμένου να τους αξι-

ολογούν, 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 κριτή-

ρια, αποδεκτές τεχνικές αξιολόγησης και να λαβαίνουν υπόψη τις ειδικές χω-

ροχρονικές περιστάσεις του στενότερου και ευρύτερου περίγυρου.  

 Όσοι  από τους εκπαιδευτικούς δεν συμφωνούν με την εφαρμογή της αξιολό-

γησής τους, επικαλούνται ως κύρια αιτία της διαφωνίας τους την έλλειψη α-
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ξιόπιστων και αντικειμενικών κριτηρίων και την ανεπάρκεια των αξιολογη-

τών, καθώς επίσης την επιφύλαξη  της επιστροφής στον «επιθεωρητισμό». 

 Οι μεταβλητές, φύλο, ηλικία και έτη υπηρεσίας, φαίνεται να μην παίζουν ση-

μαντικό ρόλο στις απαντήσεις των ερωτώμενων εκπαιδευτικών. 

 Παρά τους όποιους ενδοιασμούς τους, οι υπηρετούντες εκπαιδευτικοί προτι-

μούν περισσότερο την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολι-

κής μονάδας, δηλαδή τη συλλογική εσωτερική αξιολόγηση, ενώ η εξωτερική 

αξιολόγηση θεωρείται για αυτούς η λιγότερο κατάλληλη (Χαμπηλομάτη, 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). 

Κάνοντας μια ανακεφαλαίωση της παρούσας ενότητας, οδηγούμαστε στη διαπίστωση 

ότι τα ερευνητικά ευρήματα που παρουσιάσαμε αποτυπώνουν με σαφή τρόπο την επιχει-

ρηματολογία 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 (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 93).  

Ουσιαστικά, οι εκπαιδευτικοί αμφισβητούν τόσο την αντικειμενικότητα και την αξιο-

πιστία των αξιολογητών και των κριτηρίων και των διαδικασιών που θα χρησιμοποιή-

σουν όσο και τους σκοπούς της αξιολόγησης που συνδέονται με τις προθέσεις και τις 

σκοπιμότητες της Πολιτείας. Ταυτόχρονα, οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, με την εν γένει στά-

ση τους,  αναδεικνύουν τις δικές τους προσδοκίες και νοοτροπίες, καθώς και την επιρροή 

που δέχονται από τις πολιτικές παρατάξεις. Ο λόγος των συνδικαλιστικών οργανώσεων 
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είναι γεμάτος από επιφυλάξεις και η επιχειρηματολογία τους γενικευμένης μορφής.  Οι 

συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών δηλώνουν ότι προτιμούν την αξιολόγη-

ση του εκπαιδευτικού έργου, στηριζόμενοι σε μια επιχειρηματολογία γενικής ποιοτικής 

βελτίωσης της εκπαίδευσης στη βάση του  σχεδιασμού, της υλοποίησης και της αποτί-

μησης του εκπαιδευτικού έργου (ό.π).   

Παράλληλα, η στάση και οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών και των συνδικαλιστικών 

τους οργανώσεων αναδεικνύουν και την ατολμία και την απουσία βούλησης της Πολι-

τείας 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. Στα περίπου είκοσι εννέα χρόνια (1982 –2011) που α-

κολούθησαν μετά την κατάργηση του θεσμού του Επιθεωρητή, η πολιτική ηγεσία απέτυ-

χε να προσεγγίσει αποτελεσματικά ή απέφυγε, στις περισσότερες περιπτώσεις, να ασχο-

ληθεί με ζητήματα που προκαλούν τριβές και έντονες αντιδράσεις, υπακούοντας στη λο-

γική του πολιτικού κόστους ή, σπανιότερα, επιχείρησε μονομερώς ή αυταρχικά την επα-

ναδραστηριοποίηση 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 (ό.π.: 94).  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5. ΓΕΝΙΚΗ ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΚΑΙ ΚΡΙΤΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ 

ΤΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ: ΤΕΛΙΚΕΣ ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ ΚΑΙ 

ΕΠΙΣΗΜΑΝΣΕΙΣ 
 

Ανακεφαλαιώνοντας την παρουσίαση του συνόλου των ευρημάτων και έχοντας ως 

σημεία αναφοράς το σύστημα κατηγοριών ανάλυσης (σκοπός, αντικείμενο, κριτήρια, δι-

αδικασίες αξιολόγησης, αξιολογητές),  τα ερευνητικά ερωτήματα και το υλικό της έρευ-

νας, το οποίο είχε ως βάση τους σχετικούς νόμους, τα προεδρικά διατάγματα, τις εγκυ-

κλίους, τις αποφάσεις και τα σχέδια της Πολιτείας, καθώς και τις αποφάσεις των συνδι-

καλιστικών οργανώσεων των εκπαιδευτικών, καταλήγουμε στις ακόλουθες τελικές δια-

πιστώσεις. 

Αρχικά και επιχειρώντας την κωδικοποίηση των στοιχείων ανάμεσα στην επιχειρημα-

τολογία των εκπαιδευτικών συνδικαλιστικών φορέων και στα ευρήματα των σχετικών 

ερευνών για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, που παρουσιάσαμε στην προηγούμενη 

ενότητα, διαπιστώνει κανείς ταύτιση θέσεων-δεδομένων, όσον αφορά τις περισσότερες 

παραμέτρους της αξιολόγησης σε σχέση με το σύστημα κατηγοριών ανάλυσης που χρη-

σιμοποιήσαμε για τους μεθοδολογικούς  σκοπούς της  έρευνας. Και συγκεκριμένα, η επι-

χειρηματολογία των εκπαιδευτικών οργανώσεων και τα ευρήματα των ερευνών ταυτίζο-

νται, με πολύ μικρές αποκλίσεις: ως προς τους σκοπούς της αξιολόγησης του εκπαιδευτι-

κού, το αντικείμενό της, τα κριτήριά της, τις διαδικασίες της και τους αξιολογητές. Πιο 

ειδικά, από την κωδικοποίηση αυτή προκύπτουν τα ακόλουθα πλεονεκτήματα, που εμ-

φανίζει ότι έχει η αξιολόγηση τόσο για τον ίδιο τον εκπαιδευτικό όσο και για την εκπαι-

δευτική διαδικασία και γενικότερα για το εκπαιδευτικό έργο. Η αξιολόγηση, λοιπόν,  των 

εκπαιδευτικών συμβάλλει: 

 στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού συστήματος, 

 στην προώθηση των αλλαγών και των καινοτομιών, 

 στην ανατροφοδότηση και αυτογνωσία των εκπαιδευτικών, 

 στην ανάπτυξη υπευθυνότητας και πρωτοβουλίας των εκπαιδευτικών, 

 στη βελτίωση της επίδοσης των μαθητών, 

 στην αξιοκρατική επιλογή των στελεχών της εκπαίδευσης, 

 στην επισήμανση τυχόν αδυναμιών των εκπαιδευτικών, 
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 στην υποστήριξη των εκπαιδευτικών με επιμορφωτικά προγράμματα, 

 στην ενίσχυση του επαγγελματικού κύρους των εκπαιδευτικών, 

 στη διασφάλιση ποιότητας του έργου των εκπαιδευτικών, 

 στη διαπίστωση του βαθμού αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού 

συστήματος, 

 στη βελτίωση του προγράμματος των παιδαγωγικών σπουδών  και  

 στην ενημέρωση των εμπλεκομένων (π.χ. γονέων) για την ποιότητα του 

παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου, (Δημητρόπουλος, Ε. 1999, Σολομών, Ι. 1999, 

Κωνσταντίνου, Χ. 2000 κ.ά.). 

Αντιθέτως, η αξιολόγηση μπορεί να γίνει πρόξενος αρνητικών επιδράσεων τόσο στον 

ίδιο τον εκπαιδευτικό όσο και στο συντελούμενο εκπαιδευτικό έργο, δεδομένου ότι:  

 προάγει τον ατομικισμό και τον ανταγωνισμό, 

 κατηγοριοποιεί τους εκπαιδευτικούς σε ικανούς και μη ικανούς, 

 προκαλεί άγχος, ανασφάλεια και μείωση επίδοσης των εκπαιδευτικών, 

 δεν αξιοποιείται για ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού έργου, 

 εφαρμόζεται χωρίς τη συναίνεση των εκπαιδευτικών, 

 χρησιμοποιούνται κριτήρια μη αξιόπιστα, μη έγκυρα και μη αντικειμενικά, 

 αμφισβητούνται οι κρίσεις των αξιολογητών, 

 δημιουργούνται σχέσεις εξάρτησης μεταξύ αξιολογητών και εκπαιδευτικών, 

 περιορίζεται στα άμεσα και ορατά αποτελέσματα της διδασκαλίας, 

 αγνοούνται οι υπόλοιποι συντελεστές του εκπαιδευτικού έργου, 

 το σχολείο μετατρέπεται σε γραφειοκρατικό μηχανισμό, 

 χρησιμοποιείται ως μέσο ελέγχου και χειραγώγησης των εκπαιδευτικών  και 

τέλος 

 γίνονται συνειρμικοί συσχετισμοί με το επιβαρυμένο παρελθόν, δηλαδή τον 

«επιθεωρητισμό» (ό.π. και Μαυρογιώργος, Γ. 1993). 

Από την παράθεση και μόνο των πλεονεκτημάτων και μειονεκτημάτων της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών, ως διαδικασίας και 

πρακτικής, γίνεται σαφές ότι η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι ένα σύνθετο και 

πολυπαραγοντικό φαινόμενο, το οποίο δεν αφορά μόνο την παιδαγωγική επιστήμη και 

τους εκπαιδευτικούς. Αυτό σημαίνει ότι δεν είναι ουδέτερη ή αυτόνομη πράξη, αλλά 
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συνιστά, σε κάθε περίπτωση, μία κοινωνική πράξη. Η πρακτική της εφαρμογή έχει ως 

σημείο αναφοράς την ασκούμενη εκπαιδευτική πολιτική, από την οποία εξαρτάται σε 

καθοριστικό βαθμό το περιεχόμενο της αξιολόγησης. Περίπου τρεις δεκαετίες μετά την 

κατάργηση του «επιθεωρητισμού» (το 1982) η αξιολόγηση περιφέρεται ως απειλή και 

φάντασμα. Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο, το κεντρικό πρόβλημα της ελληνικής 

εκπαίδευσης εντοπίζεται στις ασυνέπειες, τις αντιφάσεις και τις παλινδρομήσεις  

ανάμεσα στη μεταρρύθμιση και την αντιμεταρρύθμιση που χαρακτηρίζει τις 

αλλεπάλληλες μεταπολεμικές προσπάθειες αλλαγής των εκπαιδευτικών πραγμάτων 

(Μαυρογιώργος, Γ. 1993).  

Είναι αποδεκτό ότι ο σκοπός, η μορφή και το πλαίσιο της αξιολόγησης εντάσσονται 

στην κεντρική εκπαιδευτική πολιτική και γενικότερα συμβάλλουν στην ασκούμενη 

οικονομική και κοινωνική πολιτική. «Η μορφή και το είδος του μηχανισμού της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου δεν είναι ζητήματα τεχνικών αποφάσεων στο πλαίσιο 

της εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά ήταν και είναι αντικείμενο κοινωνικής και πολιτικής 

διαμάχης και σύγκρουσης». Ουσιώδη ερωτήματα για την εκπαίδευση, όπως: «εκπαίδευση 

για τις ανάγκες της οικονομίας και της αγοράς ή για τις μορφωτικές ανάγκες της 

κοινωνίας;», «μπορούν να διαχωριστούν οι παιδαγωγικές και διδακτικές προσεγγίσεις από 

τις ιδεολογικοπολιτικές θεωρήσεις;», «εκπαίδευση για όλους ή για λίγους;», «πώς 

αντιμετωπίζονται οι ανισότητες και οι διαφορετικότητα στο σχολείο;», «πώς καθορίζονται 

οι κανόνες;», «πώς ορίζεται η επιτυχία και η αποτυχία στο σχολείο;», «ποιος είναι ο ρόλος 

των εκπαιδευτικών;» κ.ά., προσδιορίζουν ένα ιδεολογικό πλαίσιο, μέσα στο οποίο θα 

λειτουργήσει και η αξιολόγηση. Ερωτήματα, όπως τα παραπάνω, μπορεί να μην 

απαντώνται ευθέως, αλλά τα διάφορα πολιτικο-κοινωνικο-οικονομικά μοντέλα δεν 

αφήνουν πολλά περιθώρια για διαφορετικές απαντήσεις, αφού η εκπαίδευση 

προσφέρεται και αξιοποιείται ως πολύ καλό εργαλείο άσκησης κοινωνικού ελέγχου. Για 

παράδειγμα, κατά τη συντηρητική άποψη του ισχυρού κράτους, είναι αναγκαίος ο 

έλεγχος του περιεχομένου της εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών πρακτικών (Σολομών, 

I. 1998: 2, Μαυρογιώργος, Γ. 2002: 139-149). 

Ένα συγκεντρωτικό σύστημα, που ασκεί στενό έλεγχο στα αναλυτικά προγράμματα, 

στα συγγράμματα, στη διδακτική, στη διοίκηση κ.ο.κ., φαίνεται να είναι απαραίτητο. Η 

αξιολόγηση σε αυτή την περίπτωση θα βοηθούσε τόσο στην άσκηση ελέγχου όσο και 
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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 πολιτικοκοινωνικού 

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. 2002, Κωνσταντίνου, Ι. 2013: 102).  

Μια παραλλαγή νεοσυντηρητισμού είναι η σύγχρονη νεοφιλελεύθερη τάση, η οποία 

στρέφει το σχολείο στους νόμους της αγοράς. Η αποδοτικότητα, η αποτελεσματικότητα 

και η ανταγωνιστικότητα γίνονται κυρίαρχες έννοιες σε μια λογική λιγότερου και 

ανίσχυρου κράτους και σε ένα σχολείο που προσπαθεί μόνο του να επιβιώσει ακόμα και 

μέσα από πελατειακές σχέσεις. Η αξιολόγηση σε ένα νεοφιλελεύθερο σύστημα, είναι 

επόμενο να έχει κεντρικές κατευθύνσεις τους παραπάνω όρους και να δίνει πληροφορίες 

στους μαθητές – πελάτες για την επιλογή του καλύτερου σχολείου. Το ζητούμενο, 

λοιπόν, είναι, πώς η εκπαίδευση θα απεμπλακεί από τους μηχανισμούς εξάρτησης από το 

πολιτικό σύστημα και στη συνέχεια πώς θα λειτουργήσει προς τον κοινωνικό 

μετασχηματισμό με βάση τις ανάγκες της κοινωνίας και τις διαχρονικές αξίες για την 

παιδεία και τον άνθρωπο. Στην κατεύθυνση αυτή, η αξιολόγηση μπορεί να λειτουργήσει 

ανασταλτικά (αναπαραγωγική και αντιμεταρρυθμιστική αξιολόγηση) ή να είναι 

μετασχηματιστική (Μαυρογιώργος, Γ. 1993,  Δημητρόπουλος, Ε. 1999, Δούκας, Χ. 

2000).   

Σύμφωνα με τον Μαυρογιώργο, Γ. (2002: 139-149) και όπως επισημάνθηκε σε άλλο 

σημείο της εργασίας, τα χαρακτηριστικά της μετασχηματιστικής αξιολόγησης είναι: α) Η 

αυτοαξιολόγηση, ο αυτοπροσδιορισμός και η αυτοανάπτυξη του εκπαιδευτικού στα 

πλαίσια μιας συνεταιριστικής λογοδοσίας, β) Η κριτική αυτοαξιολόγηση προϋποθέτει 

την κριτική στάση του εκπαιδευτικού απέναντι στο έργο του, ενώ ο ίδιος επιδιώκει τη 

βελτίωση και το μετασχηματισμό του, γ) Η αξιολόγηση είναι διερευνητική και συνεχώς 

ανανεούμενη διαδικασία, («η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου συνδέεται με την 

υποβοήθηση και την ανάπτυξη ερευνητικών και πειραματικών δραστηριοτήτων στα 

σχολεία»), δ) Η αξιολόγηση στηρίζεται σε μια αντίληψη συλλογικού απολογισμού και 

συλλογικής ευθύνης και κριτικής, ε) Η αξιολόγηση εντάσσεται σε μια αντίληψη 
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κοινωνικοποιημένου σχολείου με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών φορέων. Η 

αξιολόγηση είναι αυτοδιοικούμενη, συνεταιριστική και στο πλαίσιο της σχολικής 

μονάδας, ζ) Προϋποθέτει αλλαγές στη διοικητική δομή της εκπαίδευσης στην 

κατεύθυνση της αυτοδιοίκησης και του συνεταιριστικού απολογισμού. Ο 

μετασχηματισμός αυτός πρώτα και κύρια αφορά: α) στο δοσμένο σχολείο, το οποίο 

«λειτουργεί με τρόπο που διαιωνίζει τις υπάρχουσες κοινωνικές ανισότητες, νομιμοποιεί 

τις υφιστάμενες οικονομικές, κοινωνικές, πολιτικές και θεσμικές επιλογές και επομένως 

εξυπηρετεί τα συμφέροντα των κυρίαρχων κοινωνικών δυνάμεων» και β) στη συνέχεια 

στις αντιλήψεις, τις ιδέες, αλλά και στις σχέσεις που διαμορφώνονται εντός και εκτός της 

εκπαιδευτικής κοινότητας (κοινωνικός ρόλος της αξιολόγησης), (βλ. επίσης: 

Δημητρόπουλος, Ε. 1999, Δούκας, Χ. 2000, Γιαννόπουλος, Κ. 2005) 
Η αξιολόγηση είναι μια φυσική και κοινωνική αναγκαιότητα. Συνεπώς, μέσα σε μια 

κοινωνία που είναι διαιρεμένη σε τάξεις δεν μπορούμε να ισχυριστούμε ότι έχουμε 

ουδέτερη αξιολόγηση ούτε ότι μπορεί να είναι αυτόνομη διαδικασία.  Θα μπορούσαμε να 

ισχυριστούμε ότι η αξιολόγηση, ιδιαίτερα στην ελληνική πραγματικότητα, έχει ταυτιστεί 

με διαρκείς αντιπαραθέσεις, που παράγουν κατά καιρούς απόπειρες θεσμοθέτησης 

συστημάτων αξιολόγησης. Οδηγούμαστε σε μια διελκυστίνδα αντιπαραθέσεων του 

Υπουργείου Παιδείας με τους εκπαιδευτικούς φορείς και, τελικά, ο λίθος του αναθέματος 

βαρύνει τους δεύτερους. Η μη ουσιαστική αλλαγή της γραφειοκρατικής ιδεολογίας της 

εκπαίδευσης, η γενικότερη δυσπιστία απέναντι στο κράτος, που δημιουργεί υπόνοιες ότι 

κάθε μορφή αξιολόγησης διατρέχει τον κίνδυνο να καταλήξει και πάλι σε αυταρχικό 

κρατικό έλεγχο, καθώς και η έλλειψη σχετικής ενημέρωσης λειτουργούν ανασχετικά ως 

προς τη θεσμοθέτηση πάνω σε νέες βάσεις της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Όλα τα 

παραπάνω ευνοούν τη διατήρηση αρνητικών στάσεων απέναντι στην αξιολόγηση, 

ενισχύουν παρεξηγήσεις και προκαταλήψεις για τον θεσμό αυτό και συντηρούν τη 

δυσπιστία ως προς τις προθέσεις εκείνων, που κάνουν λόγο για την αναγκαιότητα της 

αξιολόγησης (Δούκας, Χ. 2000: 8, Μαυρογιώργος, Γ. 2002).  

Από την έως τώρα σχετική προσέγγιση αναδείχθηκε ότι στην ελληνική εκπαιδευτική 

πραγματικότητα, ο όρος αξιολόγηση παραπέμπει σε αρνητικές εμπειρίες από το 

παρελθόν, οι οποίες είναι συνυφασμένες με την έννοια του «επιθεωρητισμού». Η  

αδράνεια που παρατηρείται από το 1981 μέχρι το 2010, σε συνάρτηση με τη λανθασμένη 
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διαχείριση του θέματος της αξιολόγησης από την εκάστοτε εκπαιδευτική πολιτική και τη 

στάση των συνδικαλιστικών φορέων και των εκπαιδευτικών, οδήγησε τον θεσμό της 

αξιολόγησης να λειτουργεί διαφορετικά και μη αποτελεσματικά ως προς το παιδαγωγικό 

του περιεχόμενο. Αυτό σημαίνει πως η αξιολόγηση δε συνδέθηκε με αυτό που επιδιώκει, 

δηλαδή τον εντοπισμό των εκπαιδευτικών ελλείψεων, τη διόρθωσή  τους, τη 

δραστηριοποίηση των εκπαιδευτικών και γενικότερα τη βελτίωση των προσπαθειών 

όλων των εμπλεκομένων στη εκπαιδευτική διαδικασία (Κωνσταντίνου, Χ. 2000).  

Η πολιτική της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, έτσι όπως καταγράφεται στις χώρες 

της Ευρωπαϊκής Κοινότητας, ως μια πολιτική εναρμόνισης, η οποία, μαζί με τα άλλα 

εκπαιδευτικά μέτρα, είναι ευθυγραμμισμένη με τις ανάγκες που προκύπτουν από τις δυο 

βασικές δομικές αντιφατικές απαιτήσεις, δηλαδή τη συσσώρευση κεφαλαίου και τη 

νομιμοποίηση της κοινωνικής αναπαραγωγής. Τα διάφορα συστήματα αξιολόγησης 

καλούν να ενστερνιστούν τις επιλογές για αποτελεσματικότερη και αποδοτικότερη 

εκπαίδευση, ευθυγραμμισμένη με τις απαιτήσεις συσσώρευσης κεφαλαίου (μείωση 

κόστους της εκπαίδευσης αλλά και αποτελεσματικότερη εκπαίδευση). Κάτω από αυτές 

τις προϋποθέσεις οι εκπαιδευτικοί υποβάλλονται σε υλικούς και θεσμικούς περιορισμούς 

που συνδέονται με εντατικοποίηση όρων εργασίας και με προοπτικές συρρίκνωσης της 

σχετικής τους αυτονομίας. Με αυτό τον τρόπο εκδηλώνονται δυο αντιφάσεις: η αντίφαση 

της διοικητικής ιεραρχίας της εκπαίδευσης, που έγκειται στο ότι προΐσταται ενός 

επαγγέλματος και η αντίφαση των εκπαιδευτικών που έγκειται στο ότι ενώ οι ίδιοι είναι 

επαγγελματίες παιδαγωγοί, εργάζονται στο πλαίσιο μιας γραφειοκρατικής δομής   

(Μαυρογιώργος, Γ. 2002: 139-141).  

Οι μορφές κρατικής παρέμβασης στις χώρες της Ευρωπαϊκής Κοινότητας 

παρουσιάζουν ένα είδος ισομορφισμού σε ζητήματα που συνδέονται με τον 

εξορθολογισμό της εργασίας του εκπαιδευτικού, την ελεγχόμενη είσοδο στο επάγγελμα, 

την επιμόρφωση, την αξιολόγηση κ.λπ. και έτσι διαμορφώνεται η προοπτική σύγκλισης 

σε θέματα ορισμού της ποιότητας της εκπαίδευσης. Πέραν αυτών, κυριαρχούν και  

αντιλήψεις που προβάλλουν την εκπαιδευτική διαδικασία ως μετρήσιμο μέγεθος που 

είναι δυνατόν να μετατραπεί σε αριθμητική κλίμακα ή αναπαράσταση, να υποβληθεί σε 

ποσοτική σύγκριση, να τυποποιηθεί κ.τ.ό. Και, με την έννοια αυτήν, αποσιωπώνται 

ζητήματα άνισης κατανομής προνομίων και εξουσίας (ό.π.).  
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Συνοψίζοντας τα δεδομένα αυτής της ενότητας,  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:  

 το επιβαρυμένο παρελθόν του «επιθεωρητισμού», 

 οι αντιδράσεις και 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, 

 η απουσία «κουλτούρας» σε ζητήματα εκπαιδευτικής αξιολόγησης, 

 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 (Κασσωτάκης, Μ. 2005, 

Ματθαίου, Δ. 2006, Μαυρογιώργος, Γ. 2002, Χαραλάμπους/Γκανάκας, Ι., από: 

Ζουγανέλη, Αι./Καφετζόπουλος, Κ./Σοφού, Ευ./Τσάφος, Β. 2008:395). 

Τελικά, και μετά την παρουσίαση και ανάλυση όλων των ευρημάτων της παρούσας 

έρευνας, ανακεφαλαιώνουμε και συγκεκριμενοποιούμε τις απαντήσεις με βάση τις τρεις 

χρονικές περιόδους που διαμορφώσαμε, υπηρετώντας τους διερευνητικούς μας σκοπούς 

(1833-1981, 1982-2009 και 2010-2011): 

Αξιολογώντας τα ευρήματα της συγκεκριμένης χρονικής περιόδου (1833-1981), 

διαπιστώνει κανείς ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών εφαρμοζόταν αδιάλειπτα από 

τον Επιθεωρητή και είχε χαρακτήρα ελεγκτικό, εξατομικευμένο, αυταρχικό, 
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συμμορφωτικό, γραφειοκρατικό, με έμφαση σε κριτήρια και τεχνικές αμφίβολου 

παιδαγωγικού και μεθοδολογικού περιεχομένου, ενώ οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών 

ήταν περιορισμένες, λόγω των επικρατουσών πολιτικών και κοινωνικών συνθηκών, αλλά 

στην κατεύθυνση κατάργησης του θεσμού.  

Σε σχέση με τη δεύτερη χρονική περίοδο (1982-2009), από τα σχετικά ευρήματα 

διαπιστώνεται ότι μετά την κατάργηση του θεσμού του Επιθεωρητή, η  εκπαιδευτική 

πολιτική, που στο διάστημα αυτό (1982-2009) ασκήθηκε κυρίως από δύο κόμματα 

(ΠΑΣΟΚ και Νέα Δημοκρατία) και ο τρόπος που χειρίστηκε το θέμα της αξιολόγησης 

του εκπαιδευτικού έργου (σχέδια,  μέτρα, διαπραγμάτευση, βούληση κ.ο.κ.), δεν έπεισε 

τις συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών αλλά και τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς για τους σκοπούς, το περιεχόμενο και γενικά για την εφαρμογή της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού ως μέτρου αναπόσπαστου με την εκπαιδευτική 

διαδικασία ή ως αναγκαίου  εκπαιδευτικού μέτρου. Η ασκούμενη εκπαιδευτική πολιτική, 

με τα μέτρα και τους χειρισμούς της στα σχέδια και τις ρυθμίσεις που πρότεινε, 

επικεντρωνόταν στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού με σκοπούς, αντικείμενο, κριτήρια, 

πρόσωπα και διαδικασίες ατομοκεντρικού και κυρίως ελεγκτικού, ιεραρχικού και 

τεχνοκρατικού-γραφειοκρατικού χαρακτήρα, με αποτέλεσμα να δίνει αφορμές για 

εντονότερη αντίδραση από την πλευρά των εκπαιδευτικών, οι οποίοι, μέσα από τα 

συνδικαλιστικά τους όργανα, αρνούνται την αξιολόγησή τους επικαλούμενοι διαχρονικά 

τα αρνητικά χαρακτηριστικά της και κυρίως την αναβίωση του «επιθεωρητισμού».  

Όσον αφορά τα ευρήματα από την ανασκόπηση των σχετικών ερευνών, καθώς και τις 

σχετικές αποφάσεις των συνδικαλιστικών οργάνων, αποκαλύπτουν ότι η πλειονότητα 

των  εκπαιδευτικών τάσσεται υπέρ της αξιολόγησής τους, αλλά με συγκεκριμένες 

προϋποθέσεις - δεσμεύσεις ως προς τους σκοπούς, το αντικείμενο, τα κριτήρια, τους 

αξιολογητές και τις διαδικασίες αξιολόγησης. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα την έντονη 

αντίδραση των εκπαιδευτικών, οι οποίοι, μέσα από τις συνδικαλιστικές τους οργανώσεις, 

αντιπρότειναν άλλα μέτρα, επικαλούμενοι είτε την Παιδαγωγική επιστήμη είτε την 

ιδεολογικά συντηρητική σκοπιμότητα των προτεινόμενων ρυθμίσεων ή προέβαιναν σε 

άλλες ενέργειες και αντιπερισπασμούς, για να εμποδίσουν την εφαρμογή της 

αξιολόγησής τους. Κύρια επωδός στην επιχειρηματολογία τους ήταν η επαναφορά του 

«επιθεωρητισμού», δηλαδή η χειραγώγηση και η συμμόρφωσή τους σε μέτρα αμφίβολης 
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παιδαγωγικής και εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας. Αυτό σημαίνει ότι η 

επιχειρηματολογία των εκπαιδευτικών, μέσω των συνδικαλιστικών τους οργανώσεων, 

ήταν διαχρονικά σταθερή, μολονότι η σύνθεση του εκπαιδευτικού προσωπικού έχει 

αλλάξει και με έναν ικανό αριθμό εκπαιδευτικών να μην έχει αξιολογηθεί ποτέ.  

Τέλος, αναφορικά με την τρίτη περίοδο (2010-2011), διαπιστώνεται ότι η αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας δεν έχει τις έντονες αντιδράσεις των 

εκπαιδευτικών αφενός γιατί δεν αφορά άμεσα την αξιολόγηση του έργου τους και 

αφετέρου γιατί η εφαρμογή της έχει πιλοτικό χαρακτήρα, μολονότι οι εκπαιδευτικοί 

εξαρχής δέχθηκαν με απροθυμία τη συμμετοχή τους ακόμη και στη δοκιμαστική 

διαδικασία εφαρμογής της. 

Αν θέλαμε να συνδέσουμε τα δεδομένα που παρουσιάσαμε στην έρευνα αυτή με τα 

επιμέρους ερευνητικά ερωτήματα που διατυπώσαμε, θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε ότι 

προκύπτουν ενδιαφέρουσες απαντήσεις. Συγκεκριμένα:  

Αναφορικά με το πρώτο ερώτημα, από τα δεδομένα της έρευνας 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». Συγκεκριμένα, η ασκούμενη εκπαιδευτική 

πολιτική, στα σχέδια και τα μέτρα που πρότεινε, επικεντρωνόταν στην αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού με σκοπούς, 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». 

Σε σχέση με τα άλλα ερωτήματα της έρευνας, διαπιστώνει κανείς τα ακόλουθα: 

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.  Αυτό είχε ως αποτέλεσμα την έντονη αντίδραση των 
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εκπαιδευτικών, οι οποίοι, μέσα από τις συνδικαλιστικές τους οργανώσεις αντιπρότειναν 

άλλα μέτρα, επικαλούμενοι είτε την Παιδαγωγική επιστήμη είτε την ιδεολογικά 

συντηρητική σκοπιμότητα των προτεινόμενων ρυθμίσεων ή προέβαιναν σε άλλες 

ενέργειες και αντιπερισπασμούς, για να εμποδίσουν την εφαρμογή της αξιολόγησής τους. 

Κύρια επωδός στην επιχειρηματολογία τους ήταν η επαναφορά του «επιθεωρητισμού», 

δηλαδή η χειραγώγηση και η συμμόρφωσή τους σε μέτρα αμφίβολης παιδαγωγικής και 

εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας. Αυτό σημαίνει ότι η επιχειρηματολογία των 

εκπαιδευτικών, μέσω των συνδικαλιστικών τους οργανώσεων, ήταν διαχρονικά σταθερή, 

μολονότι η σύνθεση του εκπαιδευτικού προσωπικού έχει αλλάξει και με έναν ικανό 

αριθμό εκπαιδευτικών να μην έχει αξιολογηθεί ποτέ.  

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. Ενώ το 1982 οι θεσμικές ρυθμίσεις κάνουν μια 

γενική και αόριστη αναφορά στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού, σταδιακά και μέχρι το 

2002 παρατηρείται μια βαθμιαία «αυστηροποίηση» των διαδικασιών και των οργάνων 

αξιολόγησης, με αποκορύφωμα το 1997 και το 2002, οπότε αξιολογείται όλο το 

εκπαιδευτικό και στελεχιακό προσωπικό της εκπαίδευσης με μια ιεραρχική αξιολογική 

διάταξη. 

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 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, 



204 
 

 

συμπεριλαμβανομένης και της δικής τους συμμετοχής (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 117-118).  

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.  

Σύμφωνα με τα δεδομένα της σχετικής ενότητας, σε αυτή τη λογική και σε αυτό το 

πλαίσιο, η Εσωτερική Αξιολόγηση ή Αυτοαξιολόγηση και ο προγραμματισμός του 

εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο Σχολικής Μονάδας συνιστά μια σχετικά πρόσφατη αλλά 

ισχυρή τάση, συνδεδεμένη, ως έναν βαθμό, με την τάση ενίσχυσης της αυτονομίας της 

σχολικής μονάδας και της αποσυγκέντρωσης του εκπαιδευτικού συστήματος. Παρά τις 

διαφορές απόψεων, τείνει να είναι πλέον κοινή πεποίθηση μεταξύ ειδημόνων και 

υπευθύνων εκπαιδευτικής πολιτικής ότι η εσωτερική αξιολόγηση-αυτοαξιολόγηση 

οφείλει να συμβάλλει στη διεύρυνση της γνώσης για το επιτελούμενο σε κάθε σχολική 

μονάδα εκπαιδευτικό έργο, να προωθεί διαδικασίες ανάπτυξης των σχολείων, να 

υποστηρίζει τη λήψη ορθολογικών αποφάσεων και να λειτουργεί ως μοχλός βελτίωσης ή 

αλλαγής των εκπαιδευτικών πρακτικών και γενικότερα του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Αυτή η μορφή αξιολόγησης χαρακτηρίζεται από συστηματικότητα  της διερεύνησης και 

της δράσης, απαιτεί συμμετοχή, ενεργοποίηση και συνεργασία όλων των παραγόντων 

της σχολικής μονάδας, διέπεται από πνεύμα συλλογικότητας και στηρίζεται στον διάλογο 

και τη διαπραγμάτευση. Βέβαια, στη δεκαετία του ’90 και μετά εφαρμόστηκε στη χώρα 

μας η εσωτερική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου ή η αυτοαξιολόγηση της σχολικής 

μονάδας, αλλά σε επίπεδο υλοποίησης ευρωπαϊκών προγραμμάτων και σε πιλοτική 
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μορφή είτε μέσω του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου είτε μέσω του Κέντρου Εκπαιδευτικής 

Έρευνας. 

Το θέμα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, σε επίπεδο σχολικής μονάδας, 

βρέθηκε στο προσκήνιο κατά την τελευταία «λεγόμενη» μεταρρυθμιστική προσπάθεια 

του Υπουργείου Παιδείας το 2011, μέσω του αποκαλούμενου «Πολυνομοσχεδίου για την 

Παιδεία». Το συγκεκριμένο εγχείρημα βρίσκεται ήδη σε εξέλιξη.  Στο πλαίσιο της με-

ταρρύθμισης αυτής εφαρμόζεται ένα σχέδιο δράσης με την ονομασία «Νέο Σχολείο».  

Μέρος του σχεδίου αυτού αποτελεί η θέσπιση της αξιολόγησης της σχολικής μονάδας, η 

οποία, σε μια πρώτη μορφή, ορίζεται ως εσωτερική διαδικασία.  

Το Υπουργείο Παιδείας με απόφασή του καθόρισε στις αρχές του 2011 τις σχολικές 

μονάδες που θα συμμετέχουν στην αυτοαξιολόγηση  σε εθελοντική βάση. Ωστόσο,  από 

τα σχετικά στοιχεία προκύπτει ότι υπήρχε δυστοκία (απροθυμία) από την πλευρά της εκ-

παιδευτικής κοινότητας να συμμετάσχει στην πιλοτική (εθελοντική) εφαρμογή της αυτο-

αξιολόγησης της σχολικής μονάδας. Η πιλοτική εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης της 

σχολικής μονάδας, με βάση τις διαδικασίες που περιγράψαμε στην ενότητα αυτή, έχει 

κλείσει ήδη το πρώτο έτος. Κατά συνέπεια, υπάρχει ερευνητικό ενδιαφέρον να διαπιστω-

θούν η πορεία και τα αποτελέσματα εφαρμογής του νέου αυτού θεσμού αξιολόγησης για 

το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα.  

Πρέπει να επισημανθεί, όμως, ότι παρά τις διαφορές που παρατηρούνται από χώρα σε 

χώρα, ως προς τις πρακτικές της αξιολόγησης, διαπιστώνεται ότι στις περισσότερες από 

αυτές η διαδικασία αξιολόγησης μετακινείται από τα Πρόσωπα στη Σχολική Μονάδα, 

στην οποία δίνεται όλο και μεγαλύτερη αυτονομία και η αξιολόγηση χρησιμοποιείται 

όλο και περισσότερο για τον έλεγχο της επίτευξης συγκεκριμένων στόχων που 

προσδιορίζονται σε κεντρικό επίπεδο και εξειδικεύονται σε τοπικό ή σχολικό επίπεδο.  

Αναφορικά με το ερώτημα, που σχετίζεται με τις μορφές αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου, από τα ευρήματα σχετικών ερευνών διαπιστώνεται ότι οι 

εκπαιδευτικοί, στην πλειονότητά τους, φαίνεται να κατανοούν την αναγκαιότητα της 

εσωτερικής αξιολόγησης ή αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο 

σχολικής μονάδας. Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί διατηρούν θετική στάση ως προς τους 

λόγους εφαρμογής της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και ειδικότερα δίνεται 



206 
 

 

ιδιαίτερη βαρύτητα στην αναβάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης και στη βελτίωση 

όλων των παραγόντων που εμπλέκονται σε αυτήν.  

Από την ανάλυση των δεδομένων της παρούσας εργασίας γίνεται σαφές ότι η αξιολό-

γηση του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου είναι ένα σύνθετο και πολυπαρα-

γοντικό ζήτημα, το οποίο δεν αφορά μόνο την παιδαγωγική επιστήμη και τους εκπαιδευ-

τικούς. Συνιστά ένα ζήτημα με πολιτικό χαρακτήρα και ειδικότερα ένα σαφές ζήτημα της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, το οποίο αναδεικνύεται μέσα από τα χαρακτηριστικά των φο-

ρέων αξιολόγησης, των σκοπών, του περιεχομένου, των κριτηρίων, των διαδικασιών και 

γενικά της χρήσης της. Παράλληλα, είναι μια διαδικασία που αποτελεί αναπόσπαστο μέ-

ρος της εκπαιδευτικής πράξης και συνδέεται άμεσα και έμμεσα με τον τρόπο που λει-

τουργεί το ίδιο το σχολείο αλλά και η ίδια η κοινωνία με τα δικά της, ιδιαίτερα, ιστορικά, 

πολιτικά, πολιτισμικά και οικονομικά χαρακτηριστικά (βλ. επίσης: Κωνσταντίνου, Ι. 

2013: 118).     

Όπως αναδείχθηκε και από την ανάλυση που προηγήθηκε, η αξιολόγηση του εκπαι-

δευτικού έργου και του εκπαιδευτικού δεν είναι μια ουδέτερη ή αυτόνομη πράξη που λει-

τουργεί χωρίς να λάβει υπόψη τις κοινωνικές, πολιτικές και λοιπές συνθήκες στις οποίες 

υπάγεται το σχολείο, αλλά συνιστά, σε κάθε περίπτωση, ένα κοινωνικό διακύβευμα με 

θεωρητικές και πρακτικές διαστάσεις και επιπτώσεις σε πρόσωπα και καταστάσεις. Η 

πρακτική της εφαρμογή έχει ως σημείο αναφοράς αναμφισβήτητα την ασκούμενη εκπαι-

δευτική πολιτική, από την οποία εξαρτάται σε καθοριστικό βαθμό τόσο το περιεχόμενο  

της εκπαίδευσης όσο και αυτό της αξιολόγησης.  

Επομένως, ο πρόβλημα της ελληνικής εκπαίδευσης δεν είναι η αξιολόγηση, αλλά η ί-

δια η ασκούμενη εκπαιδευτική πολιτική. Αυτή πρέπει να αλλάξει άμεσα, ουσιαστικά και 

έμπρακτα. Αυτό συνεπάγεται ότι για να αξιοποιηθεί θετικά η διαδικασία της αξιολόγη-

σης του εκπαιδευτικού και του εκπαιδευτικού έργου, θα πρέπει η ίδια η Πολιτεία να δεί-

ξει τη βούλησή της με συγκεκριμένα μέτρα που συμβάλλουν στην αμοιβαία εμπιστοσύνη 

ανάμεσα σε αυτήν και τον κλάδο των εκπαιδευτικών. Με μέτρα που διασφαλίζουν τη 

συμμετοχή των εκπαιδευτικών, μέσα από την κατάλληλη ενημέρωση και την επιμόρφω-

σή τους. Με μέτρα που διασφαλίζουν τις προϋποθέσεις για μια αξιόπιστη, έγκυρη και 

αντικειμενική διαδικασία εφαρμογής της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. 

Αυτό σημαίνει, όμως, ότι η αξιολόγηση δεν θα μετατραπεί σε εργαλείο πειθαρχικού ε-
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λέγχου, κλιμακωτών ποσοστώσεων και επιβολής κυρώσεων, αλλά θα συνδεθεί με μέτρα 

άρσης και εξάλειψης των εκπαιδευτικών αδυναμιών, μέσα από αναθεώρηση, συνεργασί-

α, συλλογικότητα και επιμόρφωση. Και πρωτίστως θα πρέπει να δώσει παιδαγωγικό πε-

ριεχόμενο τόσο στην εκπαίδευση όσο και στην αξιολόγηση. Αυτό συνεπάγεται, επίσης, 

ότι από την αξιολόγηση δεν μπορεί να εξαιρεθεί η ίδια η Πολιτεία, δεδομένου ότι αυτή 

ασκεί την εκπαιδευτική πολιτική και η ίδια είναι υπεύθυνη για τον σχεδιασμό και την 

εφαρμογή των θεσμικών αποφάσεών της.  

Κλείνοντας την ενότητα αυτήν, είμαστε της άποψης ότι η ομαλή και αποτελεσματική 

εκπαίδευση στηρίζεται σε μια σχέση εμπιστοσύνης και συναινετικής συνεργασίας 

ανάμεσα στην πολιτική ηγεσία του Υπουργείου Παιδείας και την εκπαιδευτική 

κοινότητα. Η δυσπιστία και η καχυποψία, που, τον τελευταίο καιρό, είναι διάχυτες στους 

εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων, εξαιτίας της ασκούμενης μέχρι τώρα εκπαιδευτικής 

πολιτικής, δεν διαμορφώνουν ευνοϊκές συνθήκες μεταξύ τους για μια αγαστή συνεργασία 

στα θέματα που ταλανίζουν την εκπαίδευση στη χώρα μας. Το γεγονός αυτό φέρνει στο 

επίκεντρο την ευθύνη της πολιτείας, η οποία πρέπει να δείξει την εμπιστοσύνη που 

αρμόζει προς τους εκπαιδευτικούς, για να αισθανθούν έμπρακτα ότι έχουν την ηθική και 

θεσμική στήριξή της και, τελικά,  ότι αναγνωρίζει και σέβεται το έργο που επιτελούν.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
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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
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NOMOΣ ΥΠ’ ΑΡΙΘ. 3848

Αναβάθμιση του ρόλου του εκπαιδευτικού – καθιέρωση 
κα νόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαί−
δευση και λοιπές διατάξεις. 

Ο ΠΡΟΕΔΡΟΣ
ΤΗΣ ΕΛΛΗΝΙΚΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ 

Εκδίδομε τον ακόλουθο νόμο που ψήφισε η Βουλή:

ΚΕΦΑΛΑΙΟ Α΄
ΚΑΛΥΨΗ ΘΕΣΕΩΝ ΚΑΙ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΩΝ ΑΝΑΓΚΩΝ

ΤΗΣ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑΣ ΚΑΙ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

Άρθρο 1
Διαγωνισμός του Α.Σ.Ε.Π.

Oι κενές θέσεις εκπαιδευτικών και οι λειτουργικές 
ανάγκες της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης καλύπτονται από όσους συγκεντρώνουν 
βαθμολογία πάνω από τη βάση στο διαγωνισμό του 
Ανώτατου Συμβουλίου Επιλογής Προσωπικού (Α.Σ.Ε.Π.), 
όπως ορίζεται στις επόμενες διατάξεις.

Άρθρο 2
Διενέργεια του διαγωνισμού

1. Το Α.Σ.Ε.Π. προκηρύσσει και διενεργεί κάθε δύο έτη 
διαγωνισμό για την κατάρτιση πίνακα κατάταξης εκ−
παιδευτικών κατά κλάδο και ειδικότητα με σκοπό το 
διορισμό ή την πρόσληψή τους στην πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ύστερα από αίτημα του 
Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευ−
μάτων, το οποίο διαμορφώνεται ανάλογα με τις εκπαι−
δευτικές ανάγκες.

2. Στο διαγωνισμό γίνονται δεκτοί όσοι διαθέτουν τα 
ειδικά τυπικά προσόντα διορισμού στην πρωτοβάθμια ή 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση σύμφωνα με τις ισχύουσες 
διατάξεις, καθώς και πιστοποιημένη παιδαγωγική και 
διδακτική επάρκεια που προκύπτει κατά τα οριζόμενα 
στις επόμενες παραγράφους.

3. Η παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια πιστοποι−
είται:

α) Με βεβαίωση περί επιτυχούς παρακολούθησης ειδι−
κού προγράμματος σπουδών τουλάχιστον εξαμηνιαίας 
διάρκειας, το οποίο παρέχεται από τμήμα Ανώτατου 
Εκπαιδευτικού Ιδρύματος (Α.Ε.Ι.) ή από ομάδες συνερ−
γαζόμενων τμημάτων του ίδιου ή περισσότερων Α.Ε.Ι. 

σε αποφοίτους τμημάτων που έχουν τα ειδικά τυπικά 
προσόντα διορισμού στην πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθ−
μια εκπαίδευση σύμφωνα με τις ισχύουσες διατάξεις. Tο 
πρόγραμμα αυτό καταρτίζεται με απόφαση του οικείου 
Α.Ε.Ι., που εγκρίνεται από τον Υπουργό Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, ύστερα από γνώμη 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, και αξιολογείται μετά 
το πρώτο έτος λειτουργίας του, εν συνεχεία δε κάθε 
τέσσερα έτη, σύμφωνα με τις διατάξεις των άρθρων 1 
έως 9 του ν. 3374/2005 (ΦΕΚ 189 Α΄), ή

β) Με την κατοχή πτυχίου τμήματος Α.Ε.Ι., το πρόγραμ−
μα σπουδών του οποίου εξασφαλίζει την προς τούτο 
αναγκαία θεωρητική κατάρτιση και πρακτική εξάσκηση 
και οι απόφοιτοι του οποίου έχουν τα ειδικά τυπικά προ−
σόντα διορισμού στην πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση σύμφωνα με τις ισχύουσες διατάξεις. Το 
πρόγραμμα σπουδών αξιολογείται ως προς την εξασφά−
λιση της παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας μετά 
το πρώτο έτος λειτουργίας του, εν συνεχεία δε κάθε 
τέσσερα έτη, σύμφωνα με τις διατάξεις των άρθρων 1 
έως 9 του ν. 3374/2005. Ως προς την εξασφάλιση της 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας εκδίδεται δια−
πιστωτική απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, ύστερα από γνώμη του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, ή

γ) Με την κατοχή πτυχίου παιδαγωγικών τμημάτων 
Α.Ε.Ι., ή

δ) Με την κατοχή μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών ή δι−
δακτορικού διπλώματος στις επιστήμες της αγωγής, ή

ε) Με την κατοχή παιδαγωγικού πτυχίου της Παιδα−
γωγικής Τεχνικής Σχολής (ΠΑ.ΤΕ.Σ.) ή της Ανωτέρας 
Σχολής Εκπαιδευτικών Τεχνολόγων Μηχανικών (Α.Σ.Ε.ΤΕ.
Μ.) της πρώην Σχολής Εκπαιδευτικών Λειτουργών Επαγ−
γελματικής και Τεχνικής Εκπαίδευσης (Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε.) ή 
της Ανώτατης Σχολής Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής 
Εκπαίδευσης (Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.).

4. Τα πτυχία που χορηγούνται από εκπαιδευτικά ιδρύμα−
τα της αλλοδαπής γίνονται δεκτά εφόσον έχουν αναγνω−
ρισθεί ως ισότιμα και αντίστοιχα από το Διεπιστημονικό 
Οργανισμό Αναγνώρισης Τίτλων Ακαδημαϊκών και Πληρο−
φόρησης (Δ.Ο.Α.Τ.Α.Π.) / Διαπανεπιστημιακό Κέντρο Ανα−
γνώρισης Τίτλων Σπουδών της Αλλοδαπής (ΔΙ.Κ.Α.Τ.Σ.Α.) 
σύμφωνα με τις οικείες διατάξεις. Οι μεταπτυχιακοί τίτλοι 
σπουδών και τα διδακτορικά διπλώματα που χορηγού−
νται από εκπαιδευτικά ιδρύματα της αλλοδαπής γίνονται 

1439
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δεκτά εφόσον έχουν αναγνωρισθεί ως ισότιμα από το 
Δ.Ο.Α.Τ.Α.Π. σύμφωνα με τις οικείες διατάξεις και συνο−
δεύονται από βεβαίωσή του ότι το γνωστικό αντικείμενό 
τους εμπίπτει στις επιστήμες της αγωγής.

5. Οι μετέχοντες στο διαγωνισμό κατατάσσονται αρ−
χικώς σε πίνακες κατά φθίνουσα σειρά βαθμολογίας 
κατά κλάδο και ειδικότητα, οι οποίοι καταρτίζονται και 
ελέγχονται από το Α.Σ.Ε.Π., σύμφωνα με τις ισχύουσες 
διατάξεις. Οι πίνακες δημοσιοποιούνται σύμφωνα με την 
ισχύουσα νομοθεσία περί Α.Σ.Ε.Π. και αναρτώνται στην 
ιστοσελίδα του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων και στις διευθύνσεις εκπαίδευσης.

Ακολούθως καταρτίζονται, κατά φθίνουσα σειρά βαθ−
μολογίας, οι πίνακες όσων συγκέντρωσαν τη βαθμο−
λογική βάση, κατά κλάδο και ειδικότητα. Η συνολική 
βαθμολογία προκύπτει από το μέσο όρο βαθμολογίας 
σε όλες τις θεματικές ενότητες. Η βαθμολογική βάση 
επιτυγχάνεται εφόσον ο υποψήφιος συγκεντρώνει μέσο 
όρο βαθμολογίας τουλάχιστον πενήντα πέντε μονάδες 
με βαθμολογική κλίμακα από το ένα έως το εκατό και 
λαμβάνει τουλάχιστον πενήντα μονάδες σε κάθε θε−
ματική ενότητα.

6. Με απόφαση των Υπουργών Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων και Εσωτερικών, Αποκέντρω−
σης και Ηλεκτρονικής Διακυβέρνησης, που εκδίδεται 
ύστερα από γνώμη του Α.Σ.Ε.Π. και δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, καθορίζονται η ημερομη−
νία διενέργειας του διαγωνισμού του Α.Σ.Ε.Π., ο τρόπος 
διεξαγωγής του, τα γνωστικά αντικείμενα και η εξετα−
στέα ύλη κατά κλάδο ή ειδικότητα, ο τρόπος επιλογής 
των θεμάτων, ο χρόνος ανακοίνωσης των αποτελεσμά−
των και οριστικοποίησης των πινάκων επιτυχόντων και 
κάθε αναγκαία λεπτομέρεια.

7. Κατά τα λοιπά εφαρμόζονται οι διατάξεις της νο−
μοθεσίας περί Α.Σ.Ε.Π.

Άρθρο 3
Τελικοί πίνακες κατάταξης εκπαιδευτικών

1. Μετά την οριστικοποίηση των αποτελεσμάτων του 
διαγωνισμού συντάσσονται από το Α.Σ.Ε.Π., κατά κλάδο 
και ειδικότητα, οι τελικοί πίνακες κατάταξης εκπαιδευ−
τικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
(Πίνακες Επιλογής Εκπαιδευτικών για την Πρωτοβάθμια 
και Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση – Π.Ε.Ε.Π.Δ.Ε.), στους 
οποίους εντάσσονται όσοι συγκέντρωσαν τη βαθμολο−
γική βάση στο διαγωνισμό αυτόν ή σε έναν τουλάχιστον 
από τους δύο προηγούμενους διαγωνισμούς.

Η σειρά κατάταξης των μετεχόντων στον τελικό πί−
νακα προσδιορίζεται από τις μονάδες που συγκέντρω−
σαν στο διαγωνισμό, από ακαδημαϊκά κριτήρια, από την 
προϋπηρεσία τους ως εκπαιδευτικών και από κοινωνικά 
κριτήρια ως ακολούθως:

(α) Μονάδες από το διαγωνισμό:
Υπολογίζεται η συνολική βαθμολογία που συγκέντρω−

σε ο υποψήφιος στο διαγωνισμό ή σε έναν από τους δύο 
προηγούμενους διαγωνισμούς του Α.Σ.Ε.Π. Αν ο υποψή−
φιος συγκέντρωσε τη βαθμολογική βάση σε περισσό−
τερους διαγωνισμούς, λαμβάνεται υπόψη εκείνος στον 
οποίο συγκέντρωσε την υψηλότερη βαθμολογία.

(β) Ακαδημαϊκά κριτήρια:
Ο βαθμός του πτυχίου: για πτυχία με βαθμολογική 

κλίμακα από ένα (1) έως δέκα (10) υπολογίζεται μία (1) 
μονάδα για κάθε βαθμό του πτυχίου πάνω από το βαθμό 
πέντε (5), καθώς και κλάσματα αυτής με αναγωγή στο 

δεύτερο δεκαδικό ψηφίο. Σε περίπτωση που η κλίμακα 
είναι διαφορετική, ο βαθμός υπολογίζεται με αναγωγή 
στην κλίμακα αυτή.

Η γλωσσομάθεια: δύο (2) μονάδες για την άριστη, 
μιάμιση (1,50) για την πολύ καλή και μία (1) μονάδα για 
την καλή γνώση ξένης γλώσσας, η οποία αποδεικνύεται 
σύμφωνα με τις διατάξεις που ισχύουν για το προσο−
ντολόγιο των δημοσίων υπαλλήλων. Δεν παρέχονται 
μονάδες για τη γνώση δεύτερης ξένης γλώσσας ή ξένης 
γλώσσας που αποτελεί ειδικό προσόν διορισμού.

Η πιστοποιημένη γνώση χειρισμού ηλεκτρονικού υπο−
λογιστή, όπως αποδεικνύεται σύμφωνα με τις διατά−
ξεις που ισχύουν για το προσοντολόγιο των δημοσίων 
υπαλλήλων, ή οι πιστοποιημένες δεξιότητες στις Τεχνο−
λογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) 
επιπέδου 1: μία (1) μονάδα. Δεν παρέχονται μονάδες 
για τη γνώση χειρισμού ηλεκτρονικού υπολογιστή που 
πιστοποιείται από τίτλο σπουδών που αποτελεί ειδικό 
προσόν διορισμού.

Η κατοχή δεύτερου πτυχίου στις επιστήμες της αγω−
γής ή σε γνωστικό αντικείμενο σχετικό με τα μαθήματα 
που διδάσκονται στην ίδια βαθμίδα εκπαίδευσης: δυό−
μιση (2,50) μονάδες.

Η κατοχή μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών ενός του−
λάχιστον ακαδημαϊκού έτους στο γνωστικό αντικείμενο 
του κλάδου ή της ειδικότητας για την οποία διαγωνί−
σθηκε ο υποψήφιος: δύο (2) μονάδες.

Η κατοχή μεταπτυχιακού τίτλου σπουδών ενός του−
λάχιστον ακαδημαϊκού έτους στη διδακτική του γνω−
στικού αντικειμένου του κλάδου ή της ειδικότητας για 
την οποία διαγωνίσθηκε ο υποψήφιος ή στις επιστήμες 
της αγωγής: δυόμιση (2,50) μονάδες.

Η κατοχή διδακτορικού διπλώματος στο γνωστικό 
αντικείμενο του κλάδου ή της ειδικότητας για την οποία 
διαγωνίσθηκε ο υποψήφιος: τρεις (3) μονάδες.

Η κατοχή διδακτορικού διπλώματος στη διδακτική 
του γνωστικού αντικειμένου του κλάδου ή της ειδικό−
τητας για την οποία διαγωνίσθηκε ο υποψήφιος ή στις 
επιστήμες της αγωγής: πέντε (5) μονάδες.

Οι διατάξεις της παραγράφου 4 του άρθρου 2 εφαρ−
μόζονται και για τους τίτλους που αναφέρονται στην 
παρούσα περίπτωση.

Σε περίπτωση υποψηφίου που έχει διδακτορικό και 
μεταπτυχιακό τίτλο στο ίδιο επιστημονικό αντικείμενο, 
μοριοδοτείται μόνο το διδακτορικό δίπλωμα.

(γ) Πραγματική εκπαιδευτική προϋπηρεσία:
− Η προϋπηρεσία από 0 έως και 8 μήνες: 0,10 μονάδες 

για κάθε μήνα
− Η προϋπηρεσία από 8 έως και 16 μήνες: 0,15 μονάδες 

για κάθε μήνα
− Η προϋπηρεσία από 16 έως και 24 μήνες: 0,20 μονά−

δες για κάθε μήνα
− Η προϋπηρεσία από 24 έως και 32 μήνες: 0,30 μο−

νάδες για κάθε μήνα
− Η προϋπηρεσία από 32 έως και 40 μήνες: 0,35 μο−

νάδες για κάθε μήνα
− Η προϋπηρεσία από 40 έως και 60 μήνες: 0,40 μο−

νάδες για κάθε μήνα
Το ανώτατο συνολικό όριο μονάδων από προϋπηρεσία 

είναι 16,80 μονάδες.
Λαμβάνεται υπόψη η συνολική διάρκεια της πραγμα−

τικής εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας, όπως αυτή ορίζεται 
στις διατάξεις της παραγράφου 5 του άρθρου 6 του 
ν. 2525/1997 (ΦΕΚ 188 Α΄) και της παραγράφου 34 του 
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άρθρου 6 του ν. 3027/2002 (ΦΕΚ 152 Α΄), όπως ισχύουν. 
Σε περιπτώσεις προϋπηρεσίας με μειωμένο ωράριο γί−
νεται αναγωγή στο εκάστοτε υποχρεωτικό εβδομαδιαίο 
ωράριο διδασκαλίας.

(δ) Κοινωνικά κριτήρια:
− Η μόνιμη αναπηρία 67% και άνω ή η πάθηση από ομό−

ζυγη μεσογειακή αναιμία ή η σκλήρυνση κατά πλάκας ή 
η μικροδρεπανοκυτταρική αναιμία: επτά (7) μονάδες

− Η μόνιμη αναπηρία 67% και άνω τέκνου: πέντε (5) 
μονάδες

− Η ύπαρξη περισσότερων των τριών τέκνων που είναι 
ανήλικα ή υπηρετούν τη στρατιωτική τους θητεία ή 
σπουδάζουν: δέκα (10) μονάδες

− Η ύπαρξη περισσότερων των δύο τέκνων που είναι 
ανήλικα ή υπηρετούν τη στρατιωτική τους θητεία ή 
σπουδάζουν: πέντε (5) μονάδες.

2. Οι τελικοί πίνακες κατάταξης που αναφέρονται στην 
προηγούμενη παράγραφο αναρτώνται στην ιστοσελίδα 
του Α.Σ.Ε.Π. και του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων, καθώς και στις διευθύνσεις 
εκπαίδευσης, και ελέγχονται από τα αρμόδια τμήματα 
του Α.Σ.Ε.Π., αυτεπαγγέλτως ή ύστερα από ένσταση, η 
οποία ασκείται σε αποκλειστική προθεσμία δέκα ημε−
ρών από την επομένη της ανάρτησης στην ιστοσελίδα 
του Α.Σ.Ε.Π. Δεν αποτελεί λόγο ένστασης η αμφισβή−
τηση της ορθότητας της βαθμολογίας.

Άρθρο 4
Διορισμός και τοποθέτηση των νεοδιοριζόμενων

εκπαιδευτικών

1. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων, που εκδίδεται το αργότερο 
εντός του πρώτου δεκαπενθημέρου του Ιουλίου κάθε 
έτους και αναρτάται στην ιστοσελίδα του Υπουργείου, 
ανακοινώνονται οι κενές θέσεις που πρόκειται να κα−
λυφθούν, ο αριθμός κατά κλάδο και ειδικότητα, κατά 
περιοχή διορισμού και δυσπρόσιτο σχολείο. Οι εκπαι−
δευτικοί της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης, που είναι εγγεγραμμένοι στους τελικούς 
πίνακες κατάταξης εκπαιδευτικών, με την ίδια απόφαση 
καλούνται να υποβάλουν δήλωση προτίμησης μέσα σε 
συγκεκριμένη προθεσμία.

2. Ο διορισμός των εκπαιδευτικών διενεργείται με 
βάση τη σειρά τους στον τελικό πίνακα κατάταξης εκ−
παιδευτικών και τις δηλωθείσες προτιμήσεις.

3. Ο νεοδιοριζόμενος εκπαιδευτικός της πρωτοβάθμι−
ας ή της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης τοποθετείται σε 
κενή θέση σχολικής μονάδας με απόφαση του οικείου 
διευθυντή εκπαίδευσης, ύστερα από πρόταση του οι−
κείου περιφερειακού υπηρεσιακού συμβουλίου.

4. Ο χρόνος πραγματικής υπηρεσίας στη σχολική μο−
νάδα της πρώτης τοποθέτησης μετά το διορισμό δεν 
μπορεί να είναι μικρότερος των τριών ετών. Ο τρίτος 
χρόνος της υπηρεσίας μοριοδοτείται με το διπλάσιο 
του αριθμού μονάδων μετάθεσης της σχολικής μονάδας 
όπου υπηρετεί ο νεοδιοριζόμενος. Κάθε διάταξη που 
ρυθμίζει διαφορετικά το θέμα αυτό καταργείται.

5. Ο νεοδιοριζόμενος εκπαιδευτικός υπηρετεί επί δύο 
έτη ως δόκιμος εκπαιδευτικός προκειμένου να προε−
τοιμασθεί για να αναλάβει πλήρως το διδακτικό και 
παιδαγωγικό του έργο. Η προετοιμασία περιλαμβάνει, 
μεταξύ άλλων, την εξοικείωση του νεοδιοριζόμενου 
εκπαιδευτικού με το εκπαιδευτικό περιβάλλον και την 
εισαγωγική επιμόρφωση.

6. Για την καθοδήγηση και υποστήριξη του νεοδιοριζό−
μενου εκπαιδευτικού ορίζεται από τον αρμόδιο σχολικό 
σύμβουλο σε συνεργασία με τον διευθυντή της σχολι−
κής μονάδας ο μέντοράς του. Ο μέντορας πρέπει να 
έχει μεγάλη εκπαιδευτική και διδακτική εμπειρία και να 
υπηρετεί ως εκπαιδευτικός στην ίδια σχολική μονάδα 
ή την ίδια ομάδα σχολείων.

7. Το περιεχόμενο και η διάρκεια της εισαγωγικής 
επιμόρφωσης, τα ειδικότερα προσόντα των μεντόρων, 
ο τρόπος επιλογής τους, τα ειδικότερα καθήκοντά τους, 
καθώς και κάθε αναγκαία λεπτομέρεια καθορίζονται με 
απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως.

8. Στο τέλος του δεύτερου έτους ο νεοδιοριζόμενος 
εκπαιδευτικός αξιολογείται ώστε να κριθεί αν είναι 
κατάλληλος να μονιμοποιηθεί ως εκπαιδευτικός. Τα 
όργανα, η διαδικασία και τα ειδικότερα κριτήρια μονι−
μοποίησης των νεοδιοριζόμενων εκπαιδευτικών, καθώς 
και τυχόν αναγκαίες λεπτομέρειες καθορίζονται με προ−
εδρικό διάταγμα, που εκδίδεται με πρόταση του Υπουρ−
γού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων.

9. Αν ο νεοδιοριζόμενος δεν κριθεί κατάλληλος να μο−
νιμοποιηθεί ως εκπαιδευτικός εφαρμόζονται αναλόγως 
οι διατάξεις των παραγράφων 5 και 6 του Κεφαλαίου 
Α΄ του άρθρου 16 του ν. 1566/1985 (ΦΕΚ 167 Α΄).

Άρθρο 5
Πρόσληψη προσωρινών αναπληρωτών

και ωρομίσθιων εκπαιδευτικών

1. Αν για οποιαδήποτε αιτία απουσιάζουν από σχολικές 
μονάδες πρωτοβάθμιας ή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
εκπαιδευτικοί ή δημιουργηθούν έκτακτα λειτουργικά 
κενά κατά τη διάρκεια του διδακτικού έτους, προσλαμ−
βάνονται, με αίτησή τους, προσωρινοί αναπληρωτές 
εκπαιδευτικοί με σχέση εργασίας ιδιωτικού δικαίου. Αν 
οι προβλεπόμενες από το πρόγραμμα ώρες διδασκα−
λίας και ασκήσεων στο ίδιο σχολείο της ίδιας πόλης 
ή περιοχής μετάθεσης είναι περισσότερες από τέσ−
σερις και λιγότερες από δεκαέξι και δεν δικαιολογούν 
το διορισμό μόνιμου εκπαιδευτικού, προσλαμβάνονται 
προσωρινοί αναπληρωτές εκπαιδευτικοί με μειωμένο 
ωράριο διδασκαλίας.

2. Η πρόσληψη προσωρινών αναπληρωτών εκπαιδευ−
τικών στις σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας και δευτε−
ροβάθμιας εκπαίδευσης γίνεται με βάση πίνακες κατά−
ταξης, οι οποίοι συντάσσονται ανά κλάδο ή ειδικότητα 
για κάθε σχολικό έτος από το Υπουργείο Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων. Οι ανωτέρω πίνακες 
συντάσσονται σύμφωνα με τη σειρά που έχουν οι εκ−
παιδευτικοί στους τελικούς πίνακες του άρθρου 3 και 
τις δηλώσεις προτίμησής τους.

3. Αν οι εγγεγραμμένοι στον ως άνω πίνακα δεν επαρ−
κούν, η πρόσληψη προσωρινών αναπληρωτών εκπαιδευ−
τικών γίνεται με βάση συμπληρωματικό πίνακα, ο οποίος 
συντάσσεται για κάθε σχολικό έτος από το Υπουργείο 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων και 
στον οποίο κατατάσσονται οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί 
που δεν συγκέντρωσαν τη βαθμολογική βάση της πα−
ραγράφου 5 του άρθρου 2, κατά τη σειρά που έχουν 
στους τελικούς πίνακες κατάταξης εκπαιδευτικών του 
διαγωνισμού του Α.Σ.Ε.Π. Για τη σειρά κατάταξης υπο−
λογίζονται οι μονάδες του άρθρου 3.
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4. Σε εξαιρετικές περιπτώσεις στις οποίες αντικει−
μενικοί λόγοι δεν επιτρέπουν την πρόσληψη προσωρι−
νού αναπληρωτή σε σχολικές μονάδες πρωτοβάθμιας 
ή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, προσλαμβάνονται, με 
αίτησή τους, ωρομίσθιοι εκπαιδευτικοί με σχέση εργα−
σίας ιδιωτικού δικαίου.

5. Η πρόσληψη ωρομίσθιων εκπαιδευτικών στις σχο−
λικές μονάδες πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκ−
παίδευσης γίνεται με βάση ενιαίο πίνακα ωρομισθίων 
που συντάσσεται για κάθε σχολικό έτος κατά περιφε−
ρειακή διεύθυνση εκπαίδευσης και στον οποίο κατα−
τάσσονται οι εκπαιδευτικοί κατά τη σειρά που έχουν 
στους τελικούς πίνακες κατάταξης εκπαιδευτικών του 
διαγωνισμού του Α.Σ.Ε.Π. υπό την προϋπόθεση ότι αυτοί 
έχουν υποβάλει αίτηση για πρόσληψη στην περιοχή 
όπου πραγματοποιείται η πρόσληψη.

6. Αν οι εγγεγραμμένοι στον ως άνω πίνακα δεν επαρ−
κούν, η πρόσληψη ωρομίσθιων εκπαιδευτικών γίνεται με 
βάση συμπληρωματικό πίνακα, ο οποίος συντάσσεται 
για κάθε σχολικό έτος και στον οποίο κατατάσσονται 
οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί που δεν συγκέντρωσαν τη 
βαθμολογική βάση της παραγράφου 5 του άρθρου 2, 
κατά τη σειρά που έχουν στους τελικούς πίνακες κα−
τάταξης εκπαιδευτικών του διαγωνισμού του Α.Σ.Ε.Π. 
Για τη σειρά κατάταξης υπολογίζονται οι μονάδες του 
άρθρου 3.

7. Η υπηρεσία που προσφέρθηκε με την ιδιότητα του 
αναπληρωτή ή του ωρομισθίου σε σχολεία πρωτοβάθμι−
ας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης λογίζεται ως πραγ−
ματική δημόσια εκπαιδευτική υπηρεσία και λαμβάνεται 
υπόψη μετά το μόνιμο διορισμό τους στη δημόσια εκ−
παίδευση και για τη βαθμολογική τους εξέλιξη.

8. Η πρόσληψη προσωρινών αναπληρωτών και ωρομί−
σθιων εκπαιδευτικών στη Σιβιτανίδειο Δημόσια Σχολή 
Τεχνών και Επαγγελμάτων (Σ.Δ.Σ.Τ.Ε.) για την κάλυψη 
των εκπαιδευτικών αναγκών γίνεται με απόφαση του 
Διοικητικού Συμβουλίου της από τους πίνακες των πα−
ραγράφων 2 και 5 αντίστοιχα.

9. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, ορίζονται οι προθεσμίες, 
τα δικαιολογητικά, ο τρόπος ελέγχου τους, ο αριθμός 
των δηλώσεων προτίμησης, η διαδικασία κατάρτισης 
και οριστικοποίησης των πινάκων αναπληρωτών και 
ωρομισθίων, τα όργανα πρόσληψης και τοποθέτησης και 
κάθε άλλη σχετική λεπτομέρεια. Κατά τα λοιπά ισχύουν 
οι διατάξεις των παραγράφων 4 και 5 του άρθρου 17 
του ν. 1566/1985.

Άρθρο 6
Προϋπηρεσία

Στην υποπαράγραφο α΄ της παραγράφου 34 του άρ−
θρου 6 του ν. 3027/2002 (ΦΕΚ 152 Α΄), όπως η παρά−
γραφος αυτή αντικαταστάθηκε με το άρθρο 2 του ν. 
3687/ 2008 (ΦΕΚ 159 Α΄), προστίθενται περιπτώσεις ιε΄ 
και ιστ΄ ως εξής:

«ιε) στις σχολές τουριστικής εκπαίδευσης Τ.Ε.Ε. του 
Οργανισμού Τουριστικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης 
(Ο.Τ.Ε.Κ.),

ιστ) στις σχολικές μονάδες του Εθνικού Ιδρύματος 
Απροσάρμοστων Παίδων Κρήτης, μετά την υπαγωγή 
τους στο Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων με τις διατάξεις του άρθρου 30 του ν. 

3699/2008 (ΦΕΚ 199 Α΄), για την υλοποίηση προγραμμά−
των για άτομα με ειδικές ανάγκες (Α.Μ.Ε.Α.).»

Στην υποπαράγραφο β΄ της ίδιας παραγράφου προ−
στίθενται περιπτώσεις vii) και viii) ως εξής:

«vii) τo Υπουργείο Πολιτισμού και Τουρισμού για τα 
Τ.Ε.Ε. του Ο.Τ.Ε.Κ.,

viii) το Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων για την υλοποίηση προγραμμάτων για 
Α.Μ.Ε.Α. στις σχολικές μονάδες του Εθνικού Ιδρύματος 
Απροσάρμοστων Παίδων Κρήτης.»

Άρθρο 7
Προγραμματισμός πλήρωσης θέσεων

1. O προσδιορισμός των κενών θέσεων, των λειτουρ−
γικών αναγκών και των τυχόν υπεραριθμιών με σκοπό 
το διορισμό μόνιμων ή την πρόσληψη προσωρινών ανα−
πληρωτών και ωρομίσθιων εκπαιδευτικών στην πρωτο−
βάθμια και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, καθώς και τις 
μεταθέσεις, τις μετατάξεις και τις αποσπάσεις μόνιμων 
εκπαιδευτικών γίνεται μέσω της διαδικασίας που ορί−
ζεται στις επόμενες παραγράφους.

2. Σε κάθε σχολική μονάδα με ευθύνη του διευθυντή 
της καταγράφονται, εισάγονται στο ηλεκτρονικό σύ−
στημα και, όποτε επέλθει μεταβολή, επικαιροποιούνται 
στοιχεία όπως τα τμήματα που λειτουργούν, ο αριθμός 
των μαθητών κατά τάξη, τμήμα, κατεύθυνση ή άλλη 
ενότητα, οι θέσεις εκπαιδευτικών, το ονοματεπώνυμο 
και το υποχρεωτικό ωράριο των εκπαιδευτικών που τις 
κατέχουν, ο αριθμός των εκπαιδευτικών που ανήκουν 
στη σχολική μονάδα και ο αριθμός των εκπαιδευτικών 
που υπηρετούν σε αυτήν, το ωρολόγιο πρόγραμμα, η 
ομάδα σχολείων στην οποία ανήκει η σχολική μονάδα, 
η τυχόν δεύτερη ειδικότητα των εκπαιδευτικών, η δυ−
νατότητα διδασκαλίας μαθημάτων με δεύτερη ανάθεση 
και οι κενές θέσεις που προβλέπεται ότι θα προκύψουν 
μέχρι τις 31 Αυγούστου του έτους πραγματοποίησης 
των μεταθέσεων λόγω αυτοδίκαιης αποχώρησης ή πα−
ραίτησης εκπαιδευτικών από την υπηρεσία.

3. Στο επίπεδο της διεύθυνσης εκπαίδευσης τα στοι−
χεία της προηγούμενης παραγράφου ελέγχονται και 
οριστικοποιούνται με ευθύνη του διευθυντή της.

4. Εντός του πρώτου διμήνου κάθε έτους και οπωσ−
δήποτε πριν τον προσδιορισμό των κενών θέσεων και 
των λειτουργικών αναγκών καθορίζεται, με απόφαση 
του διευθυντή εκπαίδευσης, ο αριθμός των τμημάτων, 
τάξεων, κατευθύνσεων ή άλλων ενοτήτων που θα λει−
τουργήσουν το επόμενο σχολικό έτος σε κάθε σχολική 
μονάδα της οικείας βαθμίδας. Η απόφαση αυτή μπορεί 
να τροποποιείται μόνο για εξαιρετικούς λόγους με από−
φαση του περιφερειακού διευθυντή εκπαίδευσης μέχρι 
την 1η Σεπτεμβρίου του ίδιου έτους.

5. Ο προσδιορισμός των κενών θέσεων και των λει−
τουργικών αναγκών γίνεται από τον διευθυντή εκπαί−
δευσης ύστερα από γνώμη του περιφερειακού υπηρε−
σιακού συμβουλίου αφού ληφθούν υπόψη τα στοιχεία 
των παραγράφων 2 και 3.

6. Σε εκπαιδευτικό που κατέχει πτυχίο σε διαφορετικό 
γνωστικό αντικείμενο αποδίδεται δεύτερη ειδικότητα 
με απόφαση του διευθυντή εκπαίδευσης, ύστερα από 
αίτησή του και πρόταση του ανώτερου περιφερειακού 
υπηρεσιακού συμβουλίου. Με απόφαση του Υπουργού 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δη−
μοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, προσδι−
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ορίζονται τα ειδικότερα κριτήρια και η διαδικασία από−
δοσης της δεύτερης ειδικότητας σε εκπαιδευτικούς.

7. Κατά περιοχή μετάθεσης και κατά κλάδο, προκειμέ−
νου για τους πίνακες της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 
και κατά περιοχή μετάθεσης, καθώς και κατά κλάδο και 
ειδικότητα, προκειμένου για τους πίνακες της δευτερο−
βάθμιας εκπαίδευσης, καταρτίζονται οι τελικοί πίνακες 
οργανικής σύνθεσης διδακτικού προσωπικού. Οι πίνα−
κες αυτοί καταρτίζονται από τις οικείες διευθύνσεις 
προσωπικού της Κεντρικής Υπηρεσίας του Υπουργείου 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, οι οποί−
ες λαμβάνουν υπόψη τις προτάσεις των περιφερειακών 
διευθυντών και τη γνώμη των κεντρικών υπηρεσιακών 
συμβουλίων (Κ.Υ.Σ.Π.Ε.−Κ.Υ.Σ.Δ.Ε.). Στους πίνακες κατα−
γράφεται ο αριθμός των υπεράριθμων εκπαιδευτικών.

Κατά τη διαδικασία αυτή λαμβάνονται υπόψη:
− τα κενά και οι υπεραριθμίες κατά περιοχή μετάθεσης 

όπως αποτυπώθηκαν με τη διαδικασία της παραγρά−
φου 5,

− οι θέσεις που προκύπτουν από ιδρύσεις ή προαγω−
γές σχολείων ή άλλη μεταβολή της οργανικότητας των 
σχολικών μονάδων,

− οι αποσπάσεις εκπαιδευτικών σε αναγνωρισμένα 
ελληνικά σχολεία του εξωτερικού, που έχουν κοινοποι−
ηθεί στους ενδιαφερόμενους κατά το χρόνο σύνταξης 
των σχετικών πινάκων. Αν οι αποσπάσεις δεν έχουν 
ολοκληρωθεί, τα κενά υπολογίζονται για τις μεταθέσεις 
του επόμενου σχολικού έτους.

8. Την ευθύνη ενημέρωσης και ελέγχου όσων συμμε−
τέχουν στη διαδικασία των προηγούμενων παραγρά−
φων και της επεξεργασίας των αναγκαίων στοιχείων 
έχουν οι Διευθύνσεις Προσωπικού Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Κεντρικής Υπηρε−
σίας του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων.

9. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφη−
μερίδα της Κυβερνήσεως, ρυθμίζονται οι λεπτομέρειες 
για την εφαρμογή των διατάξεων των προηγούμενων 
παραγράφων.

10. Οι διατάξεις του άρθρου αυτού εφαρμόζονται ανα−
λόγως και για τη Σιβιτανίδειο Δημόσια Σχολή Τεχνών 
και Επαγγελμάτων. Για την εφαρμογή των διατάξεων 
αυτών, όπου αναφέρεται ο περιφερειακός διευθυντής 
εκπαίδευσης ή ο διευθυντής εκπαίδευσης νοείται το Δι−
οικητικό Συμβούλιο της Σχολής και όπου αναφέρεται το 
περιφερειακό υπηρεσιακό συμβούλιο νοείται το οικείο 
υπηρεσιακό συμβούλιο της ίδιας Σχολής.

Άρθρο 8
Πρόσληψη εκπαιδευτικών στην ιδιωτική εκπαίδευση
Μετά τη λήξη της μεταβατικής περιόδου της παρα−

γράφου 6 του άρθρου 9, η κατά τις διατάξεις της πα−
ραγράφου 3 του άρθρου 2 πιστοποιημένη παιδαγωγι−
κή και διδακτική επάρκεια αποτελεί αναγκαίο τυπικό 
προσόν για την πρόσληψη εκπαιδευτικού στην ιδιωτική 
εκπαίδευση.

Άρθρο 9
Μεταβατικές διατάξεις

1. Κατά την περίοδο έως και το σχολικό έτος 2011−2012 
οι διορισμοί μόνιμων εκπαιδευτικών στην πρωτοβάθμια 
και τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση γίνονται σε ποσοστό 
60% από τους ισχύοντες πίνακες διοριστέων εκπαιδευ−
τικών του Α.Σ.Ε.Π. και σε ποσοστό 40% από τους κατά 

την παράγραφο 2 ενιαίους πίνακες προσωρινών ανα−
πληρωτών εκπαιδευτικών με πραγματική προϋπηρεσία. 
Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως, μπορεί να παρατείνεται η μεταβατική 
περίοδος του προηγούμενου εδαφίου έως τη διενέργεια 
του πρώτου διαγωνισμού του Α.Σ.Ε.Π. κατά τις διατάξεις 
του παρόντος νόμου.

2. Οι ενιαίοι πίνακες προσωρινών αναπληρωτών εκπαι−
δευτικών που ισχύουν κατά τη δημοσίευση του νόμου 
αυτού στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως παύουν να 
τροφοδοτούνται με νέα στοιχεία προϋπηρεσίας από 
την 1η Ιουλίου 2010 και ισχύουν μέχρι την κατάρτιση 
των πινάκων που προβλέπονται στο άρθρο 3.

3. Οι προσλήψεις προσωρινών αναπληρωτών και ωρο−
μισθίων στην πρωτοβάθμια και τη δευτεροβάθμια εκ−
παίδευση κατά την περίοδο έως και το σχολικό έτος 
2011−2012 γίνονται από τους πίνακες της παραγράφου 2. 
Η διάταξη του προηγούμενου εδαφίου ισχύει και για τις 
προσλήψεις στη Σιβιτανίδειο Δημόσια Σχολή Τεχνών και 
Επαγγελμάτων, καθώς και στα εκκλησιαστικά γυμνάσια 
και στα γενικά εκκλησιαστικά λύκεια.

4. Στην εξαιρετική περίπτωση της εξάντλησης ενός 
ή περισσότερων πινάκων της παραγράφου 2 συντάσ−
σονται αντιστοίχως πίνακες με σειρά κατάταξης βάσει 
του χρόνου κτήσης του πτυχίου και, εφόσον ο χρόνος 
αυτός συμπίπτει για περισσότερους υποψηφίους, λαμ−
βάνονται υπόψη διαδοχικά ο βαθμός του πτυχίου και η 
βαθμολογία τους σε διαγωνισμό του Α.Σ.Ε.Π.

5. Στους τελικούς πίνακες κατάταξης εκπαιδευτικών 
που θα συνταχθούν μετά την έκδοση των αποτελεσμά−
των του πρώτου μετά την έναρξη ισχύος του παρόντος 
και του επόμενου διαγωνισμού του Α.Σ.Ε.Π. εντάσσο−
νται, κατ’ εξαίρεση, και: α) όσοι στις 1.7.2010 θα έχουν 
συμπληρώσει τουλάχιστον εικοσιτετράμηνη (24μηνη) 
προϋπηρεσία και περιλαμβάνονται στους πίνακες της 
παραγράφου 2 και β) οι μέχρι την κατάρτιση των πι−
νάκων αυτών απολυόμενοι εκπαιδευτικοί από ιδιωτικά 
σχολεία, λόγω κατάργησης των σχολείων αυτών, που 
στις 1.7.2010 θα έχουν συμπληρώσει τουλάχιστον ει−
κοσιτετράμηνη (24μηνη) προϋπηρεσία. Οι εκπαιδευτι−
κοί αυτοί θεωρείται ότι έχουν συγκεντρώσει μέσο όρο 
βαθμολογίας πενήντα (50) μονάδες, έστω και αν δεν θα 
έχουν πετύχει τη βαθμολογική βάση σε διαγωνισμό του 
Α.Σ.Ε.Π. Αν έχουν λάβει μέρος σε διαγωνισμό και έχουν 
συγκεντρώσει μέσο όρο βαθμολογίας πάνω από πενή−
ντα (50) μονάδες, λαμβάνεται υπόψη αυτός ο βαθμός.

6. Για τον πρώτο μετά την έναρξη ισχύος του παρό−
ντος και τον επόμενο διαγωνισμό του Α.Σ.Ε.Π. εξακο−
λουθούν να εφαρμόζονται οι ισχύουσες διατάξεις περί 
παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας, παράλληλα με 
τις διατάξεις των παραγράφων 3 και 4 του άρθρου 2 
του παρόντος νόμου οι οποίες θα ισχύουν εφεξής.

7. Προϋπηρεσία που θα αποκτηθεί μετά την 1η Σε−
πτεμβρίου 2010 λαμβάνεται υπόψη για τους τελικούς 
πίνακες του διαγωνισμού του άρθρου 3 μόνον εφόσον 
η πρόσληψη έγινε από τους ενιαίους πίνακες αναπλη−
ρωτών της παραγράφου 2 ή από τους τελικούς πίνακες 
του άρθρου 3. Από την προϋπόθεση του προηγούμενου 
εδαφίου εξαιρείται η προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών 
των ιδιωτικών σχολείων πρωτοβάθμιας ή δευτεροβάθ−
μιας εκπαίδευσης και της περίπτωσης ιδ΄ της υποπα−
ραγράφου α΄ της παραγράφου 34 του άρθρου 6 του ν. 
3027/2002, όπως ισχύει.
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8. Μέχρι και το σχολικό έτος 2014−2015 όσοι εκπαι−
δευτικοί συμπλήρωσαν την 30ή Ιουνίου 2008 πραγ−
ματική προϋπηρεσία τουλάχιστον τριάντα (30) μηνών 
προσωρινού αναπληρωτή ή ωρομίσθιου εκπαιδευτικού 
σε δημόσια σχολεία πρωτοβάθμιας ή δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης αρμοδιότητας του Υπουργείου Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, διορίζονται επι−
πλέον, εφόσον υπάρχουν εκπαιδευτικές ανάγκες και δεν 
έχουν διοριστεί κατά τις διατάξεις του παρόντος νόμου, 
κατά σειρά που εξαρτάται από την προαναφερθείσα 
συνολική προϋπηρεσία. Ο αριθμός των διοριζομένων ανά 
σχολικό έτος και κατά κλάδο και ειδικότητα καθορίζεται 
με απόφαση των Υπουργών Οικονομικών και Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων.

9. Η παράγραφος 1 του άρθρου 5 του ν. 3687/2008 
καταργείται. Η παράγραφος 2 του ίδιου άρθρου ισχύει 
μέχρι την κατάρτιση του πρώτου πίνακα του άρθρου 3 
του παρόντος νόμου.

10. Μέχρι τη διενέργεια του πρώτου διαγωνισμού 
του Α.Σ.Ε.Π. κατά τις διατάξεις του παρόντος νόμου, 
με απόφαση των Υπουργών Οικονομικών και Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων καθορίζεται, με 
βάση τις υφιστάμενες εκπαιδευτικές ανάγκες, ο αριθμός 
των διοριζόμενων εκπαιδευτικών ανά σχολικό έτος και 
κατά κλάδο και ειδικότητα από καθεμία από τις ακό−
λουθες κατηγορίες: α) γονείς περισσότερων των τριών 
τέκνων που είναι ανήλικα ή υπηρετούν τη στρατιωτική 
τους θητεία ή σπουδάζουν, που έχουν τα τυπικά προ−
σόντα διορισμού, β) εκπαιδευτικοί με ποσοστό μόνιμης 
αναπηρίας 67% και άνω, εφόσον συμπληρώνουν του−
λάχιστον δώδεκα μήνες πραγματικής προϋπηρεσίας 
προσωρινού αναπληρωτή ή ωρομίσθιου εκπαιδευτικού 
σε δημόσια σχολεία πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης αρμοδιότητας του Υπουργείου Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, γ) εκπαιδευτικοί 
γονείς τέκνων με ποσοστό μόνιμης αναπηρίας 67% και 
άνω, εφόσον συμπληρώνουν τουλάχιστον δώδεκα μήνες 
πραγματικής προϋπηρεσίας προσωρινού αναπληρωτή 
ή ωρομίσθιου εκπαιδευτικού σε δημόσια σχολεία πρω−
τοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αρμοδι−
ότητας του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων και δ) ιδιωτικοί εκπαιδευτικοί που 
εμπίπτουν στις διατάξεις της περίπτωσης α΄ της πα−
ραγράφου 2 του άρθρου 13 του ν. 2986/2002 (ΦΕΚ 24 
Α΄), όπως αντικαταστάθηκε από την παράγραφο 1 του 
άρθρου 5 του ν. 3194/2003 (ΦΕΚ 267 Α΄). Οι εκπαιδευτικοί 
των κατηγοριών αυτών, εφόσον έχουν αποκτήσει την 
αντίστοιχη ιδιότητα μέχρι 30 Ιουνίου κάθε έτους, διο−
ρίζονται κατά σειρά που εξαρτάται από τα ακαδημαϊκά 
κριτήρια, την προϋπηρεσία τους ως εκπαιδευτικών και 
τα κοινωνικά κριτήρια, σύμφωνα με τις περιπτώσεις β΄, 
γ΄ και δ΄ του άρθρου 3 που εφαρμόζονται αναλόγως.

11. Ο πρώτος μετά την έναρξη ισχύος του παρόντος 
νόμου διαγωνισμός του Α.Σ.Ε.Π. για τους κλάδους ΠΕ 
61 (Νηπιαγωγών Ε.Α.Ε.) και ΠΕ 71 (Δασκάλων Ε.Α.Ε.) θα 
πραγματοποιηθεί σύμφωνα με τις διατάξεις που ισχύουν 
κατά τη δημοσίευση του νόμου αυτού στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως.

12. Μέχρι τη διενέργεια του πρώτου διαγωνισμού του 
Α.Σ.Ε.Π. σύμφωνα με τις διατάξεις του παρόντος νόμου, 
ο νεοδιοριζόμενος εκπαιδευτικός της πρωτοβάθμιας ή 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης τίθεται στη διάθεση 
της οικείας διεύθυνσης εκπαίδευσης και τοποθετείται 
προσωρινά με απόφαση του διευθυντή εκπαίδευσης, 

ύστερα από πρόταση του οικείου περιφερειακού υπη−
ρεσιακού συμβουλίου σε κενή θέση σχολικής μονάδας 
της περιοχής και οριστικά στο τέλος της πρώτης δι−
ετίας κατά τη διαδικασία των μεταθέσεων εντός της 
ίδιας περιοχής, όπως ορίζεται στις οικείες διατάξεις. 
Ο χρόνος πραγματικής υπηρεσίας σε σχολική μονάδα 
της περιοχής της πρώτης τοποθέτησης μετά το διο−
ρισμό δεν μπορεί να είναι μικρότερος των τριών ετών. 
Ο τρίτος χρόνος της υπηρεσίας μοριοδοτείται με το 
διπλάσιο του αριθμού μονάδων μετάθεσης της σχολικής 
μονάδας όπου υπηρετεί ο νεοδιοριζόμενος.

13. Η παράγραφος 3 του άρθρου 1 του ν. 2834/2000 
(ΦΕΚ 160 Α΄), οι παράγραφοι 1 έως 3 του άρθρου 62 του 
ν. 1566/1985 και η παράγραφος 2 του άρθρου 4 του π.δ. 
50/1996 (ΦΕΚ 45 Α΄) καταργούνται.

14. Οι διατάξεις της παραγράφου 1 του άρθρου 62 
του ν. 1566/1985 εξακολουθούν να ισχύουν για τους ιδι−
ωτικούς εκπαιδευτικούς οι οποίοι την 1η Ιουλίου 2010 
έχουν συμπληρώσει τουλάχιστον εξαετή υπηρεσία και 
οι οποίοι απολύονται ύστερα από την ημερομηνία αυτή 
λόγω κατάργησης των ιδιωτικών σχολικών μονάδων 
στις οποίες εργάζονται, εφόσον δεν έχουν αξιολογη−
θεί αρνητικά. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί διορίζονται κατά 
σειρά που εξαρτάται από τα ακαδημαϊκά κριτήρια, την 
προϋπηρεσία τους ως εκπαιδευτικών και τα κοινωνικά 
κριτήρια σύμφωνα με τις περιπτώσεις β΄, γ΄ και δ΄ του 
άρθρου 3 που εφαρμόζονται αναλόγως. Με απόφαση 
των Υπουργών Οικονομικών και Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων καθορίζεται, με βάση τις 
υφιστάμενες εκπαιδευτικές ανάγκες, ο αριθμός των 
εκπαιδευτικών που διορίζονται ανά σχολικό έτος και 
κατά κλάδο και ειδικότητα σύμφωνα με τις διατάξεις 
της παρούσας παραγράφου.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ Β΄
ΕΠΙΛΟΓΗ ΣΤΕΛΕΧΩΝ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

Άρθρο 10
Πίνακες επιλογής στελεχών πρωτοβάθμιας

και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης
1. Για την πλήρωση των θέσεων των στελεχών της 

δημόσιας εκπαίδευσης, οι οποίες μνημονεύονται στις 
επόμενες παραγράφους, επιλέγονται εκπαιδευτικοί της 
δημόσιας εκπαίδευσης με βάση αξιολογικούς πίνακες 
επιλογής και προτάσεις, που καταρτίζονται σύμφωνα 
με τις διατάξεις του παρόντος κεφαλαίου.

2. Για την επιλογή και τοποθέτηση στις παραπάνω 
θέσεις καταρτίζονται οι ακόλουθοι αξιολογικοί πίνακες 
επιλογής που ισχύουν για τέσσερα έτη:

α) Σχολικών συμβούλων προσχολικής αγωγής,
β) Σχολικών συμβούλων δημοτικής εκπαίδευσης,
γ) Σχολικών συμβούλων Ειδικής Αγωγής και Εκπαί−

δευσης (Ε.Α.Ε.),
δ) Σχολικών συμβούλων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

κατά κλάδο και ειδικότητα,
ε) Διευθυντών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης,
στ) Διευθυντών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης,
ζ) Προϊσταμένων γραφείων πρωτοβάθμιας εκπαίδευ−

σης,
η) Προϊσταμένων γραφείων δευτεροβάθμιας εκπαί−

δευσης,
θ) Προϊσταμένων γραφείων φυσικής αγωγής,
ι) Προϊσταμένων γραφείων επαγγελματικής εκπαί−

δευσης,
ια) Διευθυντών δημοτικών σχολείων,
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ιβ) Διευθυντών γυμνασίων,
ιγ) Διευθυντών γενικών λυκείων,
ιδ) Διευθυντών Επαγγελματικών Λυκείων (ΕΠΑ.Λ.),
ιε) Διευθυντών Επαγγελματικών Σχολών (ΕΠΑ.Σ.),
ιστ) Διευθυντών Σχολικών Εργαστηριακών Κέντρων 

(Σ.Ε.Κ.),
ιζ) Διευθυντών Σχολικών Μονάδων Ειδικής Αγωγής και 

Εκπαίδευσης (Σ.Μ.Ε.Α.Ε.) πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης,
ιη) Διευθυντών γυμνασίων Ε.Α.Ε.,
ιθ) Διευθυντών λυκείων Ε.Α.Ε.,
κ) Διευθυντών ειδικών επαγγελματικών γυμνασίων,
κα) Διευθυντών ειδικών ΕΠΑ.Λ.,
κβ) Διευθυντών ειδικών ΕΠΑ.Σ.,
κγ) Διευθυντών πειραματικών δημοτικών σχολείων,
κδ) Διευθυντών πειραματικών γυμνασίων,
κε) Διευθυντών πειραματικών λυκείων,
κστ) Διευθυντών μουσικών σχολείων,
κζ) Διευθυντών καλλιτεχνικών σχολείων,
κη) Διευθυντών Εργαστηρίων Ειδικής Επαγγελματικής 

Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.),
κθ) Διευθυντών πειραματικών δημοτικών σχολείων 

των πανεπιστημίων,
λ) Διευθυντών πειραματικών γυμνασίων των πανεπι−

στημίων,
λα) Διευθυντών πειραματικών λυκείων των πανεπι−

στημίων και
λβ) Προϊσταμένων Κέντρων Διαφοροδιάγνωσης, Διά−

γνωσης και Υποστήριξης Ειδικών Εκπαιδευτικών Ανα−
γκών (ΚΕ.Δ.Δ.Υ.).

3. Προτάσεις καταρτίζονται για την επιλογή και τοπο−
θέτηση των ακόλουθων στελεχών της εκπαίδευσης:

α) Προϊσταμένων των τμημάτων εκπαιδευτικών θεμά−
των πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης,

β) Προϊσταμένων των τμημάτων εκπαιδευτικών θεμά−
των δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης,

γ) Υποδιευθυντών σχολικών μονάδων πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης,

δ) Υποδιευθυντών σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης,

ε) Υποδιευθυντών Σ.Ε.Κ.,
στ) Υπευθύνων τομέων Σ.Ε.Κ.,
ζ) Προϊσταμένων διθέσιων νηπιαγωγείων,
η) Προϊσταμένων διθέσιων δημοτικών σχολείων,
θ) Προϊσταμένων τριθέσιων και άνω νηπιαγωγείων 

και
ι) Προϊσταμένων τριθέσιων και άνω δημοτικών σχο−

λείων.

Άρθρο 11
Προϋποθέσεις επιλογής

1. Ως σχολικοί σύμβουλοι επιλέγονται εκπαιδευτικοί 
της οικείας βαθμίδας με βαθμό Α΄, δωδεκαετή, τουλά−
χιστον, εκπαιδευτική υπηρεσία στην πρωτοβάθμια ή 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, οι οποίοι έχουν ασκήσει 
διδακτικά καθήκοντα επί δέκα τουλάχιστον έτη, από τα 
οποία τουλάχιστον πέντε σε αντίστοιχους με την προς 
κάλυψη θέση τύπους σχολείων της οικείας βαθμίδας. 
Ειδικότερα:

α) Υποψήφιοι για τις θέσεις σχολικών συμβούλων 
προσχολικής αγωγής και δημοτικής εκπαίδευσης μπο−
ρεί να είναι εκπαιδευτικοί των κλάδων νηπιαγωγών και 
δασκάλων, αντίστοιχα.

β) Υποψήφιοι για τις θέσεις σχολικών συμβούλων 
Ε.Α.Ε. μπορεί να είναι εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκ−

παίδευσης του κλάδου δασκάλων, εκπαιδευτικοί του π.δ. 
323/1993 (ΦΕΚ 139 Α΄) και εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης των αντίστοιχων προς τα διδασκόμενα 
γνωστικά αντικείμενα κλάδων, που έχουν τα τυπικά προ−
σόντα τοποθέτησης σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή τμήματα ένταξης.

γ) Υποψήφιοι για τις θέσεις σχολικών συμβούλων 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης μπορεί να είναι εκπαι−
δευτικοί αντίστοιχων κλάδων ΠΕ 01 έως και ΠΕ 20 ή 
εκπαιδευτικοί των κλάδων ΠΕ 06, ΠΕ 08, ΠΕ 11 και ΠΕ 16 
που ανήκουν οργανικά σε σχολικές μονάδες της πρω−
τοβάθμιας εκπαίδευσης. Για τους εκπαιδευτικούς του 
π.δ. 323/1993 που υπηρετούν ή έχουν υπηρετήσει και 
στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση δεν ισχύει η προϋπό−
θεση της πενταετούς διδακτικής προϋπηρεσίας στην 
οικεία βαθμίδα.

2. Ως διευθυντές εκπαίδευσης και προϊστάμενοι γρα−
φείων πρωτοβάθμιας ή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
επιλέγονται εκπαιδευτικοί της οικείας βαθμίδας, με 
βαθμό Α΄ και δωδεκαετή τουλάχιστον εκπαιδευτική 
υπηρεσία στην πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθμια εκπαί−
δευση, οι οποίοι έχουν ασκήσει διδακτικά καθήκοντα 
επί επτά τουλάχιστον έτη, από τα οποία τουλάχιστον 
πέντε σε σχολεία της οικείας βαθμίδας. Ως διευθυντές 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και προϊστάμενοι γραφείων 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης επιλέγονται και εκπαιδευ−
τικοί του κλάδου νηπιαγωγών, οι οποίοι πληρούν τις 
παραπάνω προϋποθέσεις.

3. Ως προϊστάμενοι γραφείων φυσικής αγωγής επιλέ−
γονται εκπαιδευτικοί του κλάδου ΠΕ 11 της πρωτοβάθ−
μιας ή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίοι πληρούν 
τις προϋποθέσεις της παραγράφου 2.

4. Ως διευθυντές σχολικών μονάδων και Σ.Ε.Κ. επιλέ−
γονται εκπαιδευτικοί της οικείας βαθμίδας με βαθμό Α΄ 
και οκταετή, τουλάχιστον, εκπαιδευτική υπηρεσία στην 
πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθμια εκπαίδευση, οι οποίοι 
έχουν ασκήσει διδακτικά καθήκοντα επί πέντε τουλάχι−
στον έτη, από τα οποία τουλάχιστον τρία σε αντίστοι−
χους με την προς κάλυψη θέση τύπους σχολείων της 
οικείας βαθμίδας. Ειδικότερα:

α) Υποψήφιοι για τις θέσεις διευθυντών δημοτικών 
σχολείων μπορεί να είναι εκπαιδευτικοί όλων των ειδι−
κοτήτων των κλάδων που υπηρετούν στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση, στους οποίους συμπεριλαμβάνονται και οι 
εκπαιδευτικοί που αναφέρονται στο π.δ. 323/1993.

β) Υποψήφιοι για τις θέσεις διευθυντών σχολικών μο−
νάδων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και Σ.Ε.Κ. μπορεί 
να είναι:

αα) Για θέσεις διευθυντών γυμνασίων, γενικών λυκεί−
ων, ΕΠΑ.Λ. και ΕΠΑ.Σ. εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης των κλάδων ΠΕ 01 έως και ΠΕ 20.

ββ) Για θέσεις διευθυντών Σ.Ε.Κ. εκπαιδευτικοί της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης των κλάδων ΠΕ 12, ΠΕ 14, 
ΠΕ 17, ΠΕ 18, ΠΕ 19 και ΠΕ 20.

γγ) Για θέσεις διευθυντών των Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. εκπαιδευ−
τικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του κλάδου δασκά−
λων, εκπαιδευτικοί του π.δ. 323/1993 και εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης των αντίστοιχων προς 
τα διδασκόμενα γνωστικά αντικείμενα κλάδων, εφό−
σον έχουν τα προσόντα τοποθέτησης και διορισμού 
σε θέσεις προσωπικού των Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή υπηρετούν με 
οργανική θέση στις Σ.Μ.Ε.Α.Ε. και Ε.Ε.Ε.Ε.Κ.

δδ) Για θέσεις διευθυντών στα γυμνάσια, τα λύκεια και 
τις λυκειακές τάξεις, που λειτουργούν εντός των Ειδι−
κών Καταστημάτων Κράτησης Νέων, εκπαιδευτικοί που 
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έχουν ασκήσει επί τρία τουλάχιστον έτη εκπαιδευτική 
υπηρεσία σε σχολική μονάδα που λειτουργεί σε Ειδικό 
Κατάστημα Κράτησης Νέων.

γ) Υποψήφιοι για τις θέσεις διευθυντών των παρακάτω 
τύπων σχολικών μονάδων μπορεί να είναι:

αα) Για θέσεις διευθυντών των Σ.Μ.Ε.Α.Ε εκπαιδευτικοί 
που έχουν τα προσόντα τοποθέτησης σε θέσεις εκπαι−
δευτικών σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή υπηρετούν με οργανική θέση σε 
Σ.Μ.Ε.Α.Ε. και έχουν υπηρεσία τριών τουλάχιστον ετών 
σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή ΚΕ.Δ.Δ.Υ.

ββ) Για θέσεις διευθυντών στα σχολεία διαπολιτισμι−
κής εκπαίδευσης εκπαιδευτικοί κάτοχοι τίτλου ξένης 
γλώσσας, κατά προτίμηση της χώρας προέλευσης της 
πλειονότητας των μαθητών, σε επίπεδο τουλάχιστον 
Β2.

γγ) Για θέσεις διευθυντών στα μουσικά ή καλλιτεχνι−
κά σχολεία εκπαιδευτικοί που έχουν τα ειδικά προσό−
ντα που απαιτούνται για την τοποθέτηση στα σχολεία 
αυτά.

δδ) Για θέσεις διευθυντών των πειραματικών σχολείων 
των πανεπιστημίων εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας 
και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που έχουν τα προσό−
ντα άσκησης καθηκόντων διευθυντή στα λοιπά σχολεία 
αντίστοιχης βαθμίδας και τα προσόντα τοποθέτησης σε 
θέσεις εκπαιδευτικών στα ανωτέρω σχολεία.

5. Ως υποδιευθυντές δημοτικών σχολείων, προϊστάμε−
νοι ολιγοθέσιων δημοτικών σχολείων και νηπιαγωγείων, 
υποδιευθυντές σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας εκ−
παίδευσης, υποδιευθυντές Σ.Ε.Κ., στα οποία ασκούνται 
τριακόσιοι τουλάχιστον μαθητές και τα οποία λειτουρ−
γούν σε πρωινό και απογευματινό κύκλο, καθώς και ως 
υπεύθυνοι τομέων Σ.Ε.Κ. επιλέγονται εκπαιδευτικοί με 
οκταετή τουλάχιστον εκπαιδευτική υπηρεσία, που υπη−
ρετούν κατά το χρόνο επιλογής με οργανική θέση στη 
σχολική μονάδα, την οποία αφορά η επιλογή και, προκει−
μένου για υποδιευθυντές και υπευθύνους τομέων Σ.Ε.Κ., 
ανήκουν σε κλάδο ή ειδικότητα που προβλέπεται για 
το Σ.Ε.Κ. Αν οι εκπαιδευτικοί της σχολικής μονάδας δεν 
πληρούν την προϋπόθεση της οκταετούς εκπαιδευτικής 
υπηρεσίας, υποψήφιοι μπορεί να είναι και εκπαιδευτικοί 
με μικρότερο χρόνο υπηρεσίας.

6. Ως προϊστάμενοι τμημάτων εκπαιδευτικών θεμάτων 
των διευθύνσεων εκπαίδευσης επιλέγονται εκπαιδευτι−
κοί με βαθμό Α΄ και οκταετή τουλάχιστον εκπαιδευτική 
υπηρεσία. Ειδικότερα, ως προϊστάμενοι τμημάτων εκ−
παιδευτικών θεμάτων στις διευθύνσεις πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης επιλέγονται εκπαιδευτικοί όλων των ειδι−
κοτήτων των κλάδων που υπηρετούν στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση, στις δε διευθύνσεις δευτεροβάθμιας εκπαί−
δευσης εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
των κλάδων ΠΕ 01 έως και ΠΕ 20. Σε περίπτωση που δεν 
υπάρχουν υποψήφιοι που πληρούν τις ανωτέρω προϋ−
ποθέσεις, μπορεί να είναι υποψήφιοι και εκπαιδευτικοί 
με βαθμό Β΄ και μικρότερο χρόνο υπηρεσίας.

7. Ως Προϊστάμενοι ΚΕ.Δ.Δ.Υ. επιλέγονται: α) εκπαιδευ−
τικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του κλάδου δασκά−
λων, εκπαιδευτικοί του π.δ. 323/1993 και εκπαιδευτικοί 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης των αντίστοιχων προς τα 
διδασκόμενα γνωστικά αντικείμενα κλάδων με βαθμό 
Α΄, που έχουν τα τυπικά προσόντα τοποθέτησης σε 
Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή τμήματα ένταξης, δεκαετή συνολική εκπαι−
δευτική υπηρεσία στην πρωτοβάθμια ή δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση και έχουν ασκήσει τουλάχιστον επί μία 
πενταετία διδακτικά καθήκοντα, από τα οποία τουλά−

χιστον τρία έτη σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή β) μέλη του Ειδικού 
Εκπαιδευτικού Προσωπικού (Ε.Ε.Π.) όλων των κλάδων με 
βαθμό Α΄ τα οποία υπηρετούν σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή ΚΕ.Δ.Δ.Υ. 
της περιφερειακής διεύθυνσης εκπαίδευσης στην οποία 
υπάγεται το ΚΕ.Δ.Δ.Υ. και δεκαετή συνολική εκπαιδευ−
τική υπηρεσία σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή σε ΚΕ.Δ.Δ.Υ.

8. Όπου στις διατάξεις του παρόντος άρθρου προβλέ−
πεται εκπαιδευτική υπηρεσία, υπολογίζεται η προϋπηρε−
σία τόσο στη δημόσια όσο και στην ιδιωτική εκπαίδευση, 
καθώς και η προϋπηρεσία των υποψηφίων ως προσω−
ρινών αναπληρωτών και ωρομισθίων με αναγωγή στο 
υποχρεωτικό εβδομαδιαίο ωράριο διδασκαλίας.

9. Για την επιλογή στις θέσεις σχολικών συμβούλων 
απαιτείται η κατοχή πιστοποιητικού καθοδηγητικής 
επάρκειας και για την επιλογή διευθυντών εκπαίδευ−
σης, προϊσταμένων γραφείων, προϊσταμένων ΚΕ.Δ.Δ.Υ. 
και διευθυντών σχολικών μονάδων απαιτείται η κατοχή 
πιστοποιητικού διοικητικής επάρκειας. Τα ανωτέρω πι−
στοποιητικά χορηγούνται ύστερα από παρακολούθηση 
αντίστοιχου ειδικού προγράμματος στο Εθνικό Κέντρο 
Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης. Για την επιλο−
γή σε όλες τις θέσεις που αναφέρονται σε αυτήν την 
παράγραφο απαιτείται επίσης η κατοχή πιστοποιητικού 
γνώσεων και δεξιοτήτων στις Τεχνολογίες της Πληρο−
φορίας και των Επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.) επιπέδου 1.

10. Με απόφαση των Υπουργών Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, Εσωτερικών, Αποκέντρω−
σης και Ηλεκτρονικής Διακυβέρνησης και Οικονομικών, 
που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, 
ορίζονται το περιεχόμενο, ο τρόπος, η διάρκεια, η δι−
αδικασία παρακολούθησης του ειδικού προγράμματος 
για την απόκτηση του πιστοποιητικού καθοδηγητικής ή 
διοικητικής επάρκειας, οι προϋποθέσεις και η διαδικασία 
εισαγωγής στο πρόγραμμα, ο τύπος του πιστοποιητικού 
και κάθε σχετικό θέμα.

11. Στερούνται του δικαιώματος συμμετοχής στη δια−
δικασία επιλογής στελεχών εκπαιδευτικοί, οι οποίοι με 
δική τους υπαιτιότητα δεν συμμετείχαν στις διαδικα−
σίες αξιολόγησης που προβλέπονται από τις σχετικές 
διατάξεις.

12. Δεν επιλέγεται ως στέλεχος της εκπαίδευσης εκ−
παιδευτικός ο οποίος έχει καταδικαστεί τελεσίδικα για 
πειθαρχικό παράπτωμα από αυτά που ορίζονται στην 
παράγραφο 2 του άρθρου 109 του Υπαλληλικού Κώδικα 
(κυρωτικός ν. 3528/2007, ΦΕΚ 26 Α΄) ή για τον οποίον 
συντρέχουν τα κωλύματα διορισμού της παραγράφου 
1 του άρθρου 8 του ίδιου Κώδικα.

13. Οι προϋποθέσεις και τα κριτήρια επιλογής πρέπει 
να συντρέχουν κατά τη λήξη της προθεσμίας υποβολής 
των αιτήσεων υποψηφιοτήτων. Το κώλυμα επιλογής της 
προηγούμενης παραγράφου δεν πρέπει να συντρέχει 
τόσο κατά το χρόνο λήξης της προθεσμίας υποβολής 
της αίτησης υποψηφιότητας όσο και κατά το χρόνο 
τοποθέτησης από το αρμόδιο όργανο.

Άρθρο 12
Κριτήρια επιλογής

1. Κριτήρια επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης 
αποτελούν:

α) Η γνώση του αντικειμένου του προς άσκηση έργου, 
η οποία συνάγεται από: αα) την επιστημονική – παι−
δαγωγική συγκρότηση και κατάρτιση, όπως προκύπτει 
από τα στοιχεία του φακέλου του υποψηφίου και τα 
συνυποβαλλόμενα αποδεικτικά στοιχεία και ββ) την 
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υπηρεσιακή κατάσταση, καθοδηγητική και διοικητική 
εμπειρία, όπως προκύπτει από στοιχεία του φακέλου 
του υποψηφίου.

β) Η προσωπικότητα και η γενική συγκρότηση του 
υποψηφίου, όπως αξιολογείται κατά την προφορική συ−
νέντευξη ενώπιον του αρμόδιου συμβουλίου επιλογής.

γ) Η συμβολή του υποψηφίου στο εκπαιδευτικό έργο 
από τις θέσεις στις οποίες έχει υπηρετήσει, με βάση 
τις οικείες αξιολογικές εκθέσεις.

2. Οι υποψήφιοι κατατάσσονται στον οικείο πίνακα 
με βάση το άθροισμα των αξιολογικών μονάδων που 
συγκεντρώνουν κατά την αποτίμηση των παραπάνω 
κριτηρίων σύμφωνα με τα επόμενα άρθρα. Το σύνολο 
των αξιολογικών μονάδων ανέρχεται σε εξήντα πέντε.

Άρθρο 13
Αποτίμηση κριτηρίων επιλογής

σχολικών συμβούλων

1. Τα κριτήρια επιλογής σχολικών συμβούλων αποτιμώ−
νται κατά τα οριζόμενα στις επόμενες παραγράφους.

2. Το κριτήριο της επιστημονικής – παιδαγωγικής συ−
γκρότησης και κατάρτισης αξιολογείται με είκοσι έξι 
μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, οι οποίες κατανέμονται 
ως εξής:

α) Διδακτορικό δίπλωμα: 6 μονάδες. Δεύτερο διδακτο−
ρικό δίπλωμα μοριοδοτείται με 2 μονάδες.

β) Μεταπτυχιακός τίτλος σπουδών: 4 μονάδες. Δεύτε−
ρος μεταπτυχιακός τίτλος σπουδών μοριοδοτείται με 1 
μονάδα. Τα διδακτορικά διπλώματα και οι μεταπτυχια−
κοί τίτλοι μοριοδοτούνται: αα) προκειμένου για θέσεις 
σχολικών συμβούλων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, αν το 
περιεχόμενό τους εντάσσεται στον τομέα των επιστη−
μών της αγωγής ή της οργάνωσης και διοίκησης της 
εκπαίδευσης και ββ) προκειμένου για θέσεις σχολικών 
συμβούλων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αν το περιε−
χόμενό τους εντάσσεται στις επιστήμες της αγωγής ή 
στον επιστημονικό χώρο της αντίστοιχης ειδικότητας 
ή της οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης. Αν 
ο υποψήφιος έχει διδακτορικό και μεταπτυχιακό τίτλο 
στο ίδιο επιστημονικό αντικείμενο, μοριοδοτείται μόνο 
το διδακτορικό δίπλωμα. Διδακτορικό δίπλωμα ή μετα−
πτυχιακός τίτλος σπουδών που ήταν αναγκαίο προσόν 
για το διορισμό δεν μοριοδοτείται.

γ) Τίτλος Διδασκαλείου Εκπαίδευσης: 2 μονάδες, μόνο 
για τους υποψηφίους για επιλογή σε θέσεις στελεχών 
της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.

δ) Δεύτερο πτυχίο πανεπιστημίου ή Τ.Ε.Ι.: 3 μονάδες.
ε) Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας ή Σχολής Νηπια−

γωγών: 1 μονάδα, εφόσον δεν ήταν αναγκαίο προσόν 
για το διορισμό ή δεν αποτέλεσε προϋπόθεση για από−
κτηση πτυχίου εξομοίωσης, το οποίο χρησιμοποιήθηκε 
για διορισμό και εφόσον δεν υφίσταται η μοριοδότηση 
της προηγούμενης περίπτωσης δ΄.

Όλοι οι τίτλοι σπουδών, εφόσον προέρχονται από ιδρύ−
ματα ανώτατης εκπαίδευσης της αλλοδαπής, πρέπει να 
είναι αναγνωρισμένοι από το Δ.Ο.Α.Τ.Α.Π. / ΔΙ.Κ.Α.Τ.Σ.Α. 
ή Ινστιτούτο Τεχνολογικής Εκαπίδευσης (Ι.Τ.Ε.).

στ) Βεβαίωση ή πιστοποιητικό επιμόρφωσης (Σ.Ε.Λ.Μ.Ε., 
Σ.Ε.Λ.Δ.Ε., Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. / Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε.), εφόσον δεν χρησι−
μοποιήθηκε ως προσόν διορισμού: 1 μονάδα για κάθε 
κατηγορία επιμόρφωσης.

ζ) Πιστοποιημένη επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. επιπέδου 1: 
2 μονάδες.

η) Πιστοποιημένη επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. επιπέδου 2: 3 
μονάδες. Αν υπάρχουν πιστοποιήσεις επιμόρφωσης και 
των δύο επιπέδων μοριοδοτείται μόνον η ανώτερη.

θ) Πιστοποιημένη γνώση μίας ξένης γλώσσας με τίτλο 
επιπέδου Β2: 1,50 μονάδες.

ι) Πιστοποιημένη γνώση μίας ξένης γλώσσας με τίτλο 
επιπέδου ανώτερου του Β2: 2,50 μονάδες. Αν ο υποψή−
φιος κατέχει διαφόρων επιπέδων αποδεικτικά γνώσης 
της ίδιας ξένης γλώσσας μοριοδοτείται μόνον η πιστο−
ποιημένη γνώση στο ανώτερο επίπεδο. Η πιστοποιημένη 
γνώση και δεύτερης ξένης γλώσσας μοριοδοτείται κατά 
το ήμισυ της μοριοδότησης της πρώτης ξένης γλώσσας. 
Η γνώση ξένης γλώσσας μοριοδοτείται με βάση τίτλους 
που ορίζονται από τα προβλεπόμενα στις διαδικασίες 
επιλογής του Α.Σ.Ε.Π. Δεν μοριοδοτείται η γνώση ξένης 
γλώσσας που αποτέλεσε ειδικό προσόν διορισμού.

ια) Συγγραφικό και ερευνητικό έργο: 4 μονάδες κατ’ 
ανώτατο όριο, οι οποίες κατανέμονται ως εξής: αα) Συγ−
γραφή ή συμμετοχή στη συγγραφή βιβλίων που έχουν 
εκδοθεί και έχουν σχέση με την εκπαίδευση ή με τα 
καθήκοντα του σχολικού συμβούλου: 0,50 μονάδες για 
κάθε βιβλίο. Αν οι συγγραφείς είναι περισσότεροι του 
ενός, η μοριοδότηση επιμερίζεται αναλογικά. Βιβλία που 
δεν έχουν τεκμηρίωση με αναφορά σε ελληνική και 
διεθνή βιβλιογραφία, όπως τα σχολικά βοηθήματα, δεν 
μοριοδοτούνται. Η μοριοδότηση με βάση την παρού−
σα υποπερίπτωση αα΄ της περίπτωσης ια΄ δεν μπορεί 
να υπερβαίνει τις 2 μονάδες συνολικά. ββ) Συμμετο−
χή σε συγγραφική ομάδα, άσκηση έργου υπευθύνου 
συγγραφής επίσημων διδακτικών βιβλίων, συμμετοχή 
σε ομάδες σύνταξης ή αναθεώρησης προγραμμάτων 
σπουδών, συμμετοχή σε ομάδα δημιουργίας ή άσκηση 
έργου υπευθύνου στη δημιουργία εκπαιδευτικού υπο−
στηρικτικού υλικού (εκπαιδευτικού λογισμικού, χαρτών 
κ.ά.), το οποίο αξιοποιείται στην εκπαιδευτική πράξη: 
0,50 μονάδες για κάθε συμμετοχή. γγ) Συμμετοχή σε 
δημοσιευμένες έρευνες, τις οποίες έχουν υλοποιήσει 
επίσημοι φορείς του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, Α.Ε.Ι. και φορείς εκπαί−
δευσης: 0,25 μονάδες για κάθε έρευνα. δδ) Δημοσίευση 
άρθρων σχετικών με την εκπαίδευση ή με το αντικείμε−
νο της ανατιθέμενης άσκησης καθηκόντων, που έχουν 
τεκμηρίωση και αξιοποιούν την ελληνική και διεθνή βι−
βλιογραφία, εφόσον έχει πραγματοποιηθεί σε έγκυρα 
επιστημονικά περιοδικά με κριτές: 0,25 μονάδες για κάθε 
άρθρο. Η μοριοδότηση με βάση τις υποπεριπτώσεις ββ΄, 
γγ΄ και δδ΄ της περίπτωσης ια΄ δεν μπορεί να υπερβαίνει 
τις 2 μονάδες συνολικά.

ιβ) Διδασκαλία σε πανεπιστήμια, Τ.Ε.Ι., Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε., 
Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. ή στα διδασκαλεία εκπαίδευσης, που ανατέ−
θηκε με βάση το π.δ. 407/1980 (ΦΕΚ 112 Α΄) ή με απόφαση 
του οικείου τμήματος: 0,50 μονάδες για κάθε ακαδημαϊ−
κό έτος και μέχρι 1,50 μονάδες. Διδακτικά έργα τα οποία 
συμπίπτουν χρονικά δεν μοριοδοτούνται αθροιστικά.

3. Το κριτήριο της υπηρεσιακής κατάστασης, καθο−
δηγητικής και διοικητικής εμπειρίας αποτιμάται με 12 
μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, οι οποίες κατανέμονται 
ως εξής:

α) Υπηρεσιακή κατάσταση: 6 μονάδες κατ’ ανώτατο 
όριο. Οι μονάδες αυτές υπολογίζονται με βάση την εκ−
παιδευτική υπηρεσία αποτιμώμενη με 0,50 μονάδες για 
κάθε έτος πέραν του χρόνου που αποτελεί προϋπόθεση 
για τη συμμετοχή στη διαδικασία επιλογής σχολικού 
συμβούλου. Χρόνος υπηρεσίας διάρκειας βραχύτερης 
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του έτους μοριοδοτείται με 0,13 μονάδες για κάθε τρί−
μηνο.

β) Διοικητική και καθοδηγητική εμπειρία: 6 μονάδες 
κατ’ ανώτατο όριο. Ειδικότερα:

αα) Άσκηση καθηκόντων παρέδρου επί θητεία του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, περιφερειακού διευθυντή εκ−
παίδευσης, σχολικού συμβούλου, διευθυντή εκπαίδευσης 
ή προϊσταμένου γραφείου εκπαίδευσης, προϊσταμένου 
ΚΕ.Δ.Δ.Υ., διευθυντή σχολικής μονάδας ή Σ.Ε.Κ., υπευθύ−
νου κέντρου περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, προϊσταμέ−
νου διεύθυνσης ή τμήματος του Υπουργείου Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων: 0,50 μονάδες 
για κάθε έτος. Η άσκηση καθηκόντων σε κάθε θέση 
του προηγούμενου εδαφίου αποτιμάται με 2 μονάδες 
κατ’ ανώτατο όριο, εκτός από την άσκηση καθηκόντων 
σχολικού συμβούλου, που αποτιμάται με 4 μονάδες 
κατ’ ανώτατο όριο. Άσκηση καθηκόντων προϊσταμένου 
σχολικής μονάδας, προϊσταμένου τμήματος εκπαιδευ−
τικών θεμάτων διεύθυνσης εκπαίδευσης, υποδιευθυντή 
σχολικής μονάδας ή Σ.Ε.Κ., υπευθύνου περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης στη διεύθυνση εκπαίδευσης, αγωγής υγεί−
ας, πολιτιστικών θεμάτων, Κέντρου Συμβουλευτικής και 
Προσανατολισμού (ΚΕ.ΣΥ.Π.), Γραφείου Σχολικού Επαγ−
γελματικού Προσανατολισμού (Σ.Ε.Π.), Εργαστηριακού 
Κέντρου Φυσικών Επιστημών (Ε.Κ.Φ.Ε.), Κέντρου Πλη−
ροφορικής και Νέων Τεχνολογιών (ΠΛΗ.ΝΕ.Τ.), Συμβου−
λευτικού Σταθμού Νέων: 0,25 μονάδες για κάθε έτος 
και μέχρι 1 μονάδα.

Aν ο υποψήφιος άσκησε καθήκοντα: i. διευθυντή και 
υποδιευθυντή σχολικής μονάδας ή Σ.Ε.Κ. ή προϊσταμέ−
νου σχολικής μονάδας ή υπευθύνου κέντρου περιβαλ−
λοντικής εκπαίδευσης, ii. προϊσταμένου τμήματος εκπαι−
δευτικών θεμάτων διεύθυνσης εκπαίδευσης, υπευθύνου 
περιβαλλοντικής εκπαίδευσης στη διεύθυνση εκπαίδευ−
σης, αγωγής υγείας, πολιτιστικών θεμάτων, ΚΕ.ΣΥ.Π., ή 
Γραφείου Σ.Ε.Π., Ε.Κ.Φ.Ε., Κέντρου ΠΛΗ.ΝΕ.Τ., Συμβου−
λευτικού Σταθμού Νέων, iii. προϊσταμένου διεύθυνσης 
και προϊσταμένου τμήματος του Υπουργείου Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων θεωρείται ότι τα 
καθήκοντα ασκήθηκαν στην ίδια θέση.

ββ) Συμμετοχή σε κεντρικά, ανώτερα περιφερειακά και 
περιφερειακά υπηρεσιακά συμβούλια ή σε συμβούλια 
επιλογής στελεχών, και άσκηση καθηκόντων μέντορα: 
0,25 μονάδες για κάθε έτος και μέχρι 3 μονάδες κατ’ 
ανώτατο όριο. Παράλληλη συμμετοχή σε περισσότερα 
συμβούλια το ίδιο χρονικό διάστημα δεν μοριοδοτείται 
αθροιστικά. Σε περίπτωση παράλληλης άσκησης καθη−
κόντων σε θέσεις της προηγούμενης περίπτωσης αα΄ 
δεν υπολογίζονται μονάδες από συμμετοχή σε υπηρε−
σιακά συμβούλια ή σε συμβούλια επιλογής στελεχών.

γ) Ειδικώς για την επιλογή Σχολικών Συμβούλων Ε.Α.Ε., 
υπηρεσία σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή Τμήματα Ένταξης ή ΚΕ.Δ.Δ.Υ.: 
0,25 μονάδες για κάθε έτος και μέχρι 1 μονάδα κατ’ 
ανώτατο όριο.

Για την εφαρμογή των παραπάνω περιπτώσεων, χρό−
νος εκπαιδευτικής υπηρεσίας ή καθοδηγητικής, διοι−
κητικής ή διδακτικής εμπειρίας βραχύτερος του έτους 
μοριοδοτείται με 0,13 μονάδες για κάθε τρίμηνο. Χρόνος 
μικρότερος του τριμήνου δεν υπολογίζεται.

4. Προσωπικότητα – γενική συγκρότηση: 15 μονάδες 
κατ’ ανώτατο όριο. Το κριτήριο αυτό αξιολογείται με 
προσωπική συνέντευξη των υποψηφίων ενώπιον του 
κατά το άρθρο 16 συμβουλίου επιλογής, μέσω της 
οποίας εκτιμώνται η προσωπικότητα, η επαγγελματι−

κή ανάπτυξη και οι ικανότητες του υποψηφίου, όπως 
η αντιληπτική ικανότητα, η ικανότητα επικοινωνίας, η 
ικανότητα συνεργασίας, η ικανότητα ανάπτυξης πρω−
τοβουλιών και επίλυσης προβλημάτων ιδίως διδακτικών, 
διοικητικών, οργανωτικών και λειτουργικών, η ικανότη−
τα να δημιουργεί κατάλληλο παιδαγωγικό περιβάλλον 
και να εμπνέει τους εκπαιδευτικούς στην άσκηση των 
καθηκόντων τους. Για την αξιολόγηση χρησιμοποιείται 
τύπος συνέντευξης με τη χρήση έντυπων υποδειγμάτων 
που περιλαμβάνουν τα αξιολογούμενα στοιχεία, όπως 
φυσική παρουσία, επιτεύγματα, ενδοπροσωπικές και 
διαπροσωπικές ικανότητες, στάσεις, προσαρμοστικότη−
τα και τη στάθμισή τους και υποχρεώνουν κάθε μέλος 
του συμβουλίου να δώσει ξεχωριστή και αιτιολογημένη 
βαθμολογία.

Η διαδικασία περιλαμβάνει τρεις φάσεις, την προετοι−
μασία του υποψηφίου πάνω σε μια μελέτη περίπτωσης, 
την εισήγηση από μέλος του συμβουλίου σχετικά με το 
φάκελο του υποψηφίου και την παρουσίαση από τον 
υποψήφιο του θέματος, το οποίο έχει επεξεργαστεί.

Η συνέντευξη ενώπιον του συμβουλίου επιλογής μα−
γνητοφωνείται για να διασφαλίζεται η διαφάνεια. Με 
απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως, καθορίζονται ο τρόπος τήρησης των 
πρακτικών και κάθε θέμα σχετικό με τη διαδικασία της 
συνέντευξης.

5. Για τη μοριοδότηση της συνέντευξης το αρμόδιο 
συμβούλιο επιλογής συνεκτιμά και τα παρακάτω στοι−
χεία:

α) Τα στοιχεία που ο υποψήφιος αναφέρει στο βιο−
γραφικό του σημείωμα, τα οποία αποδεικνύονται με 
παραστατικά (αντίγραφα, βεβαιώσεις) και τα οποία δεν 
έχουν μοριοδοτηθεί, όπως άλλες σπουδές, επιμόρφω−
ση και μετεκπαίδευση, οργάνωση εκπαιδευτικών συνε−
δρίων, σεμιναρίων και εκπαιδευτικών προγραμμάτων ή 
συμμετοχή σε αυτά με την ιδιότητα του εισηγητή, του 
μέλους της επιστημονικής ομάδας ή του επιμορφωτή, 
συγγραφικό και ερευνητικό έργο, πρωτοβουλίες σε σχέ−
ση με το εκπαιδευτικό έργο, υλοποίηση εκπαιδευτικών 
προγραμμάτων και εφαρμογή καινοτομιών, σχετική με 
την εκπαίδευση διοικητική ή καθοδηγητική εμπειρία, 
συμμετοχή σε συμβούλια, επιτροπές ή ομάδες εργασί−
ας, κοινωνική και συνδικαλιστική δράση, συμμετοχή σε 
όργανα διοίκησης επιστημονικών και εκπαιδευτικών ορ−
γανώσεων ή σε όργανα λαϊκής συμμετοχής και επίσημες 
διακρίσεις και αριστεία. Η εισαγωγική επιμόρφωση του 
υποψηφίου και οι δραστηριότητες (σεμινάρια, ημερίδες, 
επιμορφωτικές συναντήσεις κ.λπ.) που αποτελούν υπη−
ρεσιακές υποχρεώσεις δεν μοριοδοτούνται.

β) Υπόμνημα του υποψηφίου, το οποίο περιλαμβά−
νει έκθεση αυτοαξιολόγησης και προγραμματισμό του 
έργου του σε περίπτωση επιλογής του. Για την αξιο−
λόγηση των στοιχείων του υπομνήματος ο υποψήφιος 
δύναται να καταθέσει σχετικά στοιχεία σε παράρτημα. 
Το συμβούλιο επιλογής δύναται να ζητήσει περαιτέρω 
στοιχεία και ιδίως πρακτικά συνεδριάσεων συλλογικών 
οργάνων.

6. Το συμβούλιο επιλογής δύναται με ομόφωνη και 
πλήρως αιτιολογημένη απόφαση να αποκλείσει από την 
περαιτέρω διαδικασία υποψήφιο που κατά τη διάρκεια 
της συνέντευξης διαπιστώνεται ότι δεν είναι κατάλ−
ληλος για την άσκηση των καθηκόντων του σχολικού 
συμβούλου.
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7. Συμβολή στο εκπαιδευτικό έργο: 12 μονάδες κατ’ 
ανώτατο όριο. Το κριτήριο αυτό αποτιμάται με βάση τις 
αξιολογικές εκθέσεις του υποψηφίου που προβλέπονται 
κατά νόμο.

Άρθρο 14
Αποτίμηση κριτηρίων επιλογής διευθυντών

εκπαίδευσης, προϊσταμένων γραφείων,
προϊσταμένων ΚΕ.Δ.Δ.Υ. και διευθυντών

σχολικών μονάδων και Σ.Ε.Κ.

1. Τα κριτήρια επιλογής διευθυντών εκπαίδευσης, 
προϊσταμένων γραφείων, προϊσταμένων ΚΕ.Δ.Δ.Υ. και 
διευθυντών σχολικών μονάδων και Σ.Ε.Κ. αποτιμώνται 
κατά τα οριζόμενα στις επόμενες παραγράφους.

2. Το κριτήριο της επιστημονικής – παιδαγωγικής συ−
γκρότησης αξιολογείται με 24 μονάδες κατ’ ανώτατο 
όριο, οι οποίες κατανέμονται σύμφωνα με όσα ορίζονται 
στο άρθρο 13, με εξαίρεση το δεύτερο μεταπτυχιακό τίτ−
λο σπουδών ή το δεύτερο διδακτορικό δίπλωμα και τα 
στοιχεία των περιπτώσεων ια΄ και ιβ΄ της παραγράφου 
2 του ίδιου άρθρου, τα οποία δεν μοριοδοτούνται.

3. Το κριτήριο της υπηρεσιακής κατάστασης, καθο−
δηγητικής και διοικητικής εμπειρίας αξιολογείται με 14 
μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, οι οποίες κατανέμονται 
ως εξής:

α) Υπηρεσιακή κατάσταση: 8 μονάδες κατ’ ανώτατο 
όριο. Οι μονάδες αυτές υπολογίζονται όπως προβλέ−
πεται στην παράγραφο 3 του άρθρου 13.

β) Διοικητική και καθοδηγητική εμπειρία: 6 μονάδες 
κατ’ ανώτατο όριο. Ειδικότερα:

αα) Άσκηση καθηκόντων παρέδρου επί θητεία του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, περιφερειακού διευθυντή εκ−
παίδευσης, σχολικού συμβούλου, διευθυντή εκπαίδευσης 
ή προϊσταμένου γραφείου εκπαίδευσης, προϊσταμένου 
ΚΕ.Δ.Δ.Υ., διευθυντή ή προϊσταμένου σχολικής μονά−
δας ή Σ.Ε.Κ., προϊσταμένου τμήματος εκπαιδευτικών 
θεμάτων των διευθύνσεων εκπαίδευσης, υποδιευθυντή 
σχολικής μονάδας ή Σ.Ε.Κ., υπευθύνου κέντρου περι−
βαλλοντικής εκπαίδευσης, προϊσταμένου διεύθυνσης 
ή τμήματος του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθη−
σης και Θρησκευμάτων: 0,50 μονάδες για κάθε έτος. Η 
άσκηση καθηκόντων σε κάθε θέση του προηγούμενου 
εδαφίου αποτιμάται με 2 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο, 
εκτός από την άσκηση καθηκόντων περιφερειακού δι−
ευθυντή, διευθυντή ή προϊσταμένου γραφείου εκπαίδευ−
σης ή διευθυντή σχολικής μονάδας, που αξιολογείται 
με 4 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο. Με 4 μονάδες κατ’ 
ανώτατο όριο αξιολογείται και η άσκηση καθηκόντων 
προϊσταμένου ΚΕ.Δ.Δ.Υ. για τη θέση αυτή. Αν ο υποψή−
φιος άσκησε καθήκοντα: i. διευθυντή και υποδιευθυντή 
σχολικής μονάδας ή Σ.Ε.Κ. ή προϊσταμένου σχολικής 
μονάδας ή υπευθύνου κέντρου περιβαλλοντικής εκπαί−
δευσης, ii. προϊσταμένου διεύθυνσης και προϊσταμένου 
τμήματος του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων θεωρείται ότι τα καθήκοντα ασκή−
θηκαν στην ίδια θέση.

ββ) Συμμετοχή σε κεντρικά, ανώτερα περιφερειακά και 
περιφερειακά υπηρεσιακά συμβούλια ή σε συμβούλια 
επιλογής στελεχών και άσκηση καθηκόντων σε θέσεις 
διοίκησης φορέων του Δημόσιου και του ευρύτερου 
δημόσιου τομέα, νομάρχη ή αντινομάρχη, δημάρχου ή 
αντιδημάρχου: 0,25 μονάδες για κάθε έτος συμμετοχής 
και έως 3 μονάδες κατ’ ανώτατο όριο. Παράλληλη συμ−
μετοχή σε συμβούλια δεν μοριοδοτείται αθροιστικά. Σε 

περίπτωση παράλληλης άσκησης καθηκόντων σε θέσεις 
της προηγούμενης περίπτωσης αα΄ δεν υπολογίζονται 
μονάδες από συμμετοχή σε υπηρεσιακά συμβούλια 
ή σε συμβούλια επιλογής στελεχών. Αν ο υποψήφιος 
άσκησε καθήκοντα σε περισσότερες θέσεις διοίκησης 
φορέων του Δημόσιου και του ευρύτερου δημόσιου 
τομέα, θεωρείται ότι τα καθήκοντα ασκήθηκαν στην 
ίδια θέση. Στην περίπτωση των αιρετών οργάνων της 
τοπικής αυτοδιοίκησης αν ο υποψήφιος έχει ασκήσει 
έργο σε περισσότερες της μίας θέσεις μοριοδοτείται 
μόνο η μία.

γγ) Ειδικώς για την επιλογή διευθυντών Σ.Μ.Ε.Α.Ε., 
υπηρεσία σε Σ.Μ.Ε.Α.Ε. ή Τμήματα Ένταξης ή ΚΕ.Δ.Δ.Υ.: 
0,25 μονάδες για κάθε έτος και μέχρι 1 μονάδα κατ’ 
ανώτατο όριο.

Για την εφαρμογή των παραπάνω περιπτώσεων, χρό−
νος εκπαιδευτικής υπηρεσίας ή καθοδηγητικής, διοι−
κητικής ή διδακτικής εμπειρίας βραχύτερος του έτους 
μοριοδοτείται με 0,13 μονάδες για κάθε τρίμηνο. Χρόνος 
μικρότερος του τριμήνου δεν υπολογίζεται.

γ) Προσωπικότητα − γενική συγκρότηση: 15 μονάδες 
κατ’ ανώτατο όριο. Οι μονάδες αυτές υπολογίζονται, 
σύμφωνα με όσα ορίζονται στις παραγράφους 4 και 5 
του άρθρου 13. Ειδικά για την επιλογή εκπαιδευτικών σε 
θέσεις διευθυντών μουσικών ή καλλιτεχνικών σχολείων, 
κατά την προσωπική συνέντευξη του υποψηφίου συνε−
κτιμώνται και οι ειδικές σπουδές ή το αναγνωρισμένο 
καλλιτεχνικό έργο και δράση. Η διάταξη της παραγρά−
φου 6 του άρθρου 13 εφαρμόζεται αναλόγως.

δ) Συμβολή στο εκπαιδευτικό έργο: 12 μονάδες κατ’ 
ανώτατο όριο. Το κριτήριο αυτό αποτιμάται με βάση τις 
αξιολογικές εκθέσεις του υποψηφίου που προβλέπονται 
κατά νόμο.

Άρθρο 15
Κριτήρια επιλογής προϊσταμένων τμημάτων

εκπαιδευτικών θεμάτων, υποδιευθυντών σχολικών
μονάδων και Σ.Ε.Κ., υπεύθυνων τομέων Σ.Ε.Κ.

και προϊσταμένων νηπιαγωγείων και ολιγοθέσιων
δημοτικών σχολείων

Κριτήρια επιλογής των στελεχών του άρθρου αυτού 
είναι ιδίως η προσωπικότητα και η γενική συγκρότηση 
του υποψηφίου και, κυρίως, η ικανότητα του υποψηφίου 
να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες, να επιλύει προβλήματα 
(διδακτικά, διοικητικά, οργανωτικά, λειτουργικά κ.λπ.), να 
δημιουργεί κατάλληλο παιδαγωγικό περιβάλλον και να 
εμπνέει τους εκπαιδευτικούς στην άσκηση των καθη−
κόντων τους. Βασικό κριτήριο είναι η γνώση του αντι−
κειμένου του προς άσκηση έργου, η οποία συνάγεται 
από: α) την επιστημονική – παιδαγωγική συγκρότηση 
του υποψηφίου και κυρίως το επίπεδο των σπουδών 
και γενικότερα τις σπουδές του, την ύπαρξη σπουδών 
ή επιμορφώσεων στην οργάνωση και διοίκηση της εκ−
παίδευσης και την πιστοποιημένη γνώση ξένων γλωσ−
σών και Τ.Π.Ε. και β) την υπηρεσιακή κατάσταση και τη 
διοικητική εμπειρία, όπως προκύπτει από τη συνολική 
εκπαιδευτική υπηρεσία του υποψηφίου αλλά και την 
προϋπηρεσία σε άσκηση διοικητικού έργου ή την άσκη−
ση καθηκόντων μέντορα.

Άρθρο 16
Συμβούλια επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης

1. Στην Κεντρική Υπηρεσία του Υπουργείου Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων συνιστώνται τα 
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παρακάτω συμβούλια για την κατάρτιση των πινάκων 
επιλογής και την επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης:

α) συμβούλιο επιλογής σχολικών συμβούλων προσχο−
λικής αγωγής, δημοτικής εκπαίδευσης και Ε.Α.Ε.,

β) συμβούλιο επιλογής σχολικών συμβούλων δευτε−
ροβάθμιας εκπαίδευσης,

γ) συμβούλιο επιλογής διευθυντών πρωτοβάθμιας εκ−
παίδευσης και

δ) συμβούλιο επιλογής διευθυντών δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης.

2. Τα κατά την προηγούμενη παράγραφο συμβούλια 
είναι επταμελή και αποτελούνται από:

α) Έναν πρόεδρο ή διατελέσαντα πρόεδρο παιδαγωγι−
κού τμήματος ή καθηγητικής σχολής Α.Ε.Ι. με αναγνωρι−
σμένη συμβολή στα θέματα παιδείας ή εκπαιδευτικό με 
αναγνωρισμένη εμπειρία στη διοίκηση και συμβολή στα 
θέματα παιδείας, ο οποίος ορίζεται με τον αναπληρωτή 
του από τον Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων, ύστερα από γνώμη της αρμόδιας κατά 
τον Κανονισμό της Βουλής Επιτροπής.

β) Δύο μέλη Διδακτικού – Ερευνητικού Προσωπικού 
(Δ.Ε.Π.) βαθμίδας καθηγητή ή αναπληρωτή καθηγητή 
με εμπειρία στην άσκηση διοίκησης που ανήκουν σε 
παιδαγωγικά τμήματα ή καθηγητικές σχολές των A.E.I. 
ή, στην περίπτωση των συμβουλίων υπό στοιχεία γ΄ και 
δ΄ της προηγούμενης παραγράφου, και σε τμήματα δι−
οικητικής επιστήμης των Α.Ε.Ι. Τα μέλη προτείνονται με 
τους αναπληρωτές τους από τα πρυτανικά συμβούλια 
των πανεπιστημίων, στα οποία απευθύνεται εγγράφως 
ο Υπουργός Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευ−
μάτων. Στο συμβούλιο κατά προτεραιότητα επιλέγο−
νται μέλη Δ.Ε.Π. πανεπιστημίων τα οποία συμμετέχουν 
στη διαδικασία της αξιολόγησης. Από τα προτεινόμενα 
μέλη, ο Υπουργός επιλέγει δύο ως τακτικά και δύο ως 
αναπληρωματικά.

γ) αα) Δύο συμβούλους ή μόνιμους παρέδρους του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, που προτείνονται με τους 
αναπληρωτές τους από τα αρμόδια όργανα του Παιδα−
γωγικού Ινστιτούτου στην περίπτωση των συμβουλίων 
υπό στοιχεία α΄ και β΄ της προηγούμενης παραγράφου 
και ββ) ένα σύμβουλο ή μόνιμο πάρεδρο του Παιδαγω−
γικού Ινστιτούτου, που προτείνεται με τον αναπληρωτή 
του από τα ίδια πιο πάνω όργανα, καθώς και ένα μέλος 
του επιστημονικού προσωπικού του Εθνικού Κέντρου 
Δημόσιας Διοίκησης και Αυτοδιοίκησης που προτείνεται 
με τον αναπληρωτή του από το Διοικητικό Συμβούλιο 
του Κέντρου στην περίπτωση των συμβουλίων υπό στοι−
χεία γ΄ και δ΄ της προηγούμενης παραγράφου.

δ) Τους δύο αιρετούς εκπροσώπους των εκπαιδευτι−
κών στα κεντρικά υπηρεσιακά συμβούλια της αντίστοι−
χης βαθμίδας, που αναπληρώνονται από τους νόμιμους 
αναπληρωτές τους.

3. Η συγκρότηση κάθε συμβουλίου επιλογής γίνεται 
από τον Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρη−
σκευμάτων. Η σχετική πράξη εκδίδεται εντός του μηνός 
Δεκεμβρίου κάθε δεύτερου έτους και δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως. Κατ’ εξαίρεση, κατά την 
πρώτη εφαρμογή του νόμου αυτού, τα ανωτέρω συμ−
βούλια συγκροτούνται εντός μηνός από τη δημοσίευσή 
του.

4. Ο αριθμός των μελών των συμβουλίων που ορίζο−
νται από κάθε φύλο ανέρχεται σε ποσοστό ίσο τουλά−
χιστον με το ένα τρίτο του συνόλου των μελών, εφόσον 
αυτό είναι δυνατόν.

5. Με την απόφαση συγκρότησης ορίζεται ο πρόεδρος 
και ο γραμματέας με τον αναπληρωτή του. Πρόεδρος 
ορίζεται το μέλος υπό στοιχείο 2α του παρόντος άρ−
θρου. Ως γραμματέας ορίζεται διοικητικός υπάλληλος 
της Κεντρικής Υπηρεσίας του Υπουργείου Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων ή αποσπασμένος σε 
αυτήν εκπαιδευτικός.

6. Τα συμβούλια επιλογής σχολικών συμβούλων είναι 
αρμόδια και για τα θέματα υπηρεσιακής κατάστασης 
και πειθαρχικού δικαίου των σχολικών συμβούλων. Ει−
σηγητής για τα θέματα αυτά ορίζεται ο προϊστάμενος 
της Διεύθυνσης Προσωπικού Πρωτοβάθμιας ή Δευτε−
ροβάθμιας Εκπαίδευσης ή τμήματος της ίδιας διεύθυν−
σης του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων αντίστοιχα.

7. Οι προϊστάμενοι γραφείων εκπαίδευσης και οι διευ−
θυντές των πειραματικών σχολείων των πανεπιστημίων 
επιλέγονται από τα ανώτερα περιφερειακά υπηρεσιακά 
συμβούλια (Α.Π.Υ.Σ.Π.Ε.−Α.Π.Υ.Σ.Δ.Ε.), στα οποία συμμε−
τέχουν επιπλέον: α) ένα μέλος Δ.Ε.Π. παιδαγωγικών 
τμημάτων ή καθηγητικών σχολών ή τμημάτων διοικη−
τικής επιστήμης των Α.Ε.Ι. ή σύμβουλος ή πάρεδρος 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου ή σχολικός σύμβουλος 
της οικείας εκπαιδευτικής βαθμίδας, κατά προτίμηση 
με μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών στη διοίκηση της εκ−
παίδευσης και β) ένας διευθυντής εκπαίδευσης ή προ−
ϊστάμενος γραφείου, ή διευθυντής σχολικής μονάδας 
κατά προτίμηση με μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών στη 
διοίκηση της εκπαίδευσης. Τα μέλη των περιπτώσεων 
α΄ και β΄ του προηγούμενου εδαφίου ορίζονται με τους 
αναπληρωτές τους με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων.

8. Οι διευθυντές των σχολικών μονάδων πρωτοβάθμι−
ας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και οι διευθυντές 
των Σ.Ε.Κ. επιλέγονται από τα οικεία περιφερειακά υπη−
ρεσιακά συμβούλια πρωτοβάθμιας ή δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (Π.Υ.Σ.Π.Ε. – Π.Υ.Σ.Δ.Ε.), κατά περίπτωση, 
στα οποία συμμετέχουν επιπλέον: α) ένας σχολικός 
σύμβουλος, κατά προτίμηση με μεταπτυχιακό τίτλο 
σπουδών στη διοίκηση της εκπαίδευσης και β) ένας 
διευθυντής σχολικής μονάδας της ίδιας εκπαιδευτικής 
περιφέρειας, κατά προτίμηση με μεταπτυχιακό τίτλο 
σπουδών στη διοίκηση της εκπαίδευσης ή στα παιδαγω−
γικά και, εφόσον δεν υπάρχει, εκπαιδευτικός με βαθμό 
Α΄ με σημαντική εκπαιδευτική και διοικητική εμπειρία. 
Τα μέλη των περιπτώσεων α΄ και β΄ του προηγούμενου 
εδαφίου ορίζονται με τους αναπληρωτές τους με από−
φαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων.

9. Οι προϊστάμενοι των τμημάτων εκπαιδευτικών θε−
μάτων επιλέγονται από τα οικεία περιφερειακά υπηρε−
σιακά συμβούλια.

10. Οι υποδιευθυντές των σχολικών μονάδων πρω−
τοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, οι υπο−
διευθυντές και υπεύθυνοι τομέων Σ.Ε.Κ., καθώς και οι 
προϊστάμενοι ολιγοθέσιων νηπιαγωγείων και δημοτικών 
σχολείων επιλέγονται από τα όργανα και με τη διαδι−
κασία που προβλέπεται στο άρθρο 23.

11. Κάθε μέλος συμβουλίου επιλογής, με εξαίρεση 
τον πρόεδρο, αναλαμβάνει τη μελέτη συγκεκριμένου 
αριθμού φακέλων υποψηφίων που του ανατίθενται από 
το συμβούλιο και προετοιμάζει σχετική τεκμηριωμένη 
εισήγηση για κάθε υποψήφιο. Η κατανομή των φακέλων 

 
424 

 



 ΕΦΗΜΕΡΙΣ ΤΗΣ ΚΥΒΕΡΝΗΣΕΩΣ (ΤΕΥΧΟΣ ΠΡΩΤΟ) 1451

των υποψηφίων στα μέλη του συμβουλίου γίνεται κατά 
τυχαίο τρόπο.

12. Η θητεία του προέδρου, των μελών και του γραμμα−
τέα των συμβουλίων επιλογής αρχίζει την 1η Ιανουαρίου 
του έτους που ακολουθεί την απόφαση συγκρότησης 
και λήγει την 31η Δεκεμβρίου του δεύτερου έτους. Κατά 
την πρώτη εφαρμογή του παρόντος η θητεία αρχίζει 
με τη συγκρότηση των συμβουλίων επιλογής και λήγει 
την 31η Δεκεμβρίου 2011.

13. Μέλος συμβουλίου που είναι ταυτόχρονα υποψή−
φιος για οποιαδήποτε από τις προς πλήρωση θέσεις 
δεν συμμετέχει στις συνεδριάσεις του σε καμιά φάση 
της διαδικασίας κρίσης και επιλογής. Στην περίπτωση 
των αιρετών μελών, αν και το τακτικό και το αναπλη−
ρωματικό μέλος έχουν κώλυμα συμμετοχής, κατά τα 
ανωτέρω, αναπληρώνονται από τους επόμενους του 
ίδιου συνδυασμού στη σειρά εκλογής της περίπτωσης 
ι΄ της παραγράφου 3 του άρθρου 31 του π.δ. 1/2003 
(ΦΕΚ 1 Α΄).

14. Με απόφαση των Υπουργών Οικονομικών και Παι−
δείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δημο−
σιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, καθορίζεται 
το ύψος της αποζημίωσης που καταβάλλεται στα μέλη 
και στον γραμματέα των συμβουλίων επιλογής και των 
επιτροπών αποτίμησης του συγγραφικού έργου κατά 
τις κείμενες διατάξεις.

15. Οι προϊστάμενοι των ΚΕ.Δ.Δ.Υ. επιλέγονται από το 
Υπηρεσιακό Συμβούλιο Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπι−
κού (Υ.Σ.Ε.Ε.Π.), το οποίο συνεδριάζει υπό την προεδρία 
του προέδρου του τμήματος Ε.Α.Ε. του Παιδαγωγικού 
Ινστιτούτου ή του αναπληρωτή του, με τη συμμετοχή 
σχολικού Συμβούλου Ε.Α.Ε. και εκπαιδευτικού Ε.Α.Ε. με 
βαθμό Α΄, οι οποίοι ορίζονται με την απόφαση συγκρό−
τησης. Όταν δεν καλύπτονται οι θέσεις με επιλογή από 
το Υ.Σ.Ε.Ε.Π., ορίζεται αναπληρωτής προϊστάμενος με 
διετή θητεία από τον περιφερειακό διευθυντή εκπαί−
δευσης με πρόταση του οικείου Περιφερειακού Υπηρε−
σιακού Συμβουλίου Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπικού 
(Π.Υ.Σ.Ε.Ε.Π.), ύστερα από πρόσκληση για την εκδήλωση 
ενδιαφέροντος.

Άρθρο 17
Επιτροπές αποτίμησης του συγγραφικού έργου

Το συγγραφικό έργο των υποψήφιων σχολικών συμ−
βούλων αξιολογείται από επταμελείς επιτροπές αποτε−
λούμενες από συμβούλους ή μόνιμους παρέδρους του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και μέλη Δ.Ε.Π. ειδικοτήτων 
συναφών με το προς άσκηση έργο και το γνωστικό 
αντικείμενο του κλάδου ή της ειδικότητας για τους 
υποψήφιους σχολικούς συμβούλους δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. Οι επιτροπές αυτές συγκροτούνται με 
απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, ύστερα από πρόταση του αρμόδιου 
συμβουλίου επιλογής. Οι επιτροπές αποτίμησης του 
συγγραφικού έργου μπορεί να είναι περισσότερες από 
μία ανά βαθμίδα εκπαίδευσης, αναλόγως του αριθμού 
και του κλάδου ή της ειδικότητας των υποψηφίων, κατά 
την κρίση του αρμόδιου συμβουλίου επιλογής. Η αξι−
ολόγηση του συγγραφικού έργου κοινοποιείται στους 
υποψηφίους, οι οποίοι δύνανται να ασκήσουν κατ’ αυτής 
ένσταση. Η ένσταση υποβάλλεται εντός πέντε ημερών 
και εξετάζεται από το αρμόδιο συμβούλιο επιλογής, το 
οποίο και αποφαίνεται επ’ αυτής κατά τη διάρκεια της 
συνέντευξης.

Άρθρο 18
Χρόνος και διαδικασία υποβολής αιτήσεων

1. Εντός του μηνός Ιανουαρίου κάθε τέταρτου έτους, 
δημοσιεύονται σε δύο ημερήσιες εφημερίδες πανελλή−
νιας κυκλοφορίας και στο διαδίκτυο προκηρύξεις του 
Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευ−
μάτων, με τις οποίες καλούνται οι εκπαιδευτικοί που 
έχουν τα νόμιμα προσόντα και επιθυμούν να συμμετά−
σχουν στη διαδικασία κατάρτισης των πινάκων επιλογής 
σχολικών συμβούλων και διευθυντών εκπαίδευσης να 
υποβάλουν αίτηση που συνοδεύεται από τα αναγκαία 
δικαιολογητικά, εντός της προθεσμίας που προβλέπεται 
στην προκήρυξη.

2. Το αρμόδιο συμβούλιο επιλογής των υποψηφίων 
καταρτίζει εντός του πρώτου εξαμήνου του ίδιου έτους 
τους τελικούς πίνακες επιλογής, οι οποίοι μετά την επι−
κύρωσή τους από τον Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου Μάθη−
σης και Θρησκευμάτων δημοσιεύονται στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως και ισχύουν από την 1η Αυγούστου 
του ίδιου έτους μέχρι την 31η Ιουλίου του τέταρτου 
έτους που ακολουθεί.

3. Εντός των προθεσμιών της παραγράφου 1, οι πε−
ριφερειακοί διευθυντές εκπαίδευσης προσκαλούν τους 
ενδιαφερόμενους εκπαιδευτικούς που έχουν τα νόμιμα 
προσόντα και επιθυμούν να συμμετάσχουν στη διαδι−
κασία κατάρτισης των πινάκων επιλογής υπό στοιχεία 
ζ΄ έως ι΄ και κθ΄ έως λα΄ της παραγράφου 2 του άρθρου 
10, να υποβάλουν αίτηση που συνοδεύεται από τα ανα−
γκαία δικαιολογητικά, εντός της προθεσμίας που προ−
βλέπεται στη σχετική πρόσκληση, η οποία αναρτάται 
στις διευθύνσεις και στα γραφεία εκπαίδευσης, καθώς 
και στο διαδίκτυο.

4. Τα αρμόδια συμβούλια επιλογής καταρτίζουν εντός 
του πρώτου εξαμήνου του οικείου έτους, τους υπό στοι−
χεία ζ΄ έως ι΄ και κθ΄ έως λα΄ της παραγράφου 2 του 
άρθρου 10 αντιστοίχως τελικούς πίνακες επιλογής, οι 
οποίοι μετά την επικύρωσή τους από τον οικείο πε−
ριφερειακό διευθυντή εκπαίδευσης αναρτώνται στα 
γραφεία των διευθύνσεων και γραφείων της οικείας 
βαθμίδας εκπαίδευσης. Οι πίνακες αυτοί ισχύουν από 
την 1η Αυγούστου του ίδιου έτους μέχρι την 31η Ιουλίου 
του τέταρτου έτους που ακολουθεί.

5. Εντός των προθεσμιών της παραγράφου 1 οι διευ−
θυντές εκπαίδευσης προσκαλούν τους ενδιαφερόμενους 
εκπαιδευτικούς που έχουν τα νόμιμα προσόντα και επι−
θυμούν να συμμετάσχουν στη διαδικασία κατάρτισης 
των πινάκων επιλογής ια΄ έως κη΄ της παραγράφου 2 
του άρθρου 10 να υποβάλουν αίτηση που συνοδεύεται 
από τα αναγκαία δικαιολογητικά, εντός της προθεσμί−
ας που προβλέπεται στη σχετική πρόσκληση, η οποία 
αναρτάται στις διευθύνσεις και στα γραφεία εκπαίδευ−
σης, καθώς και στο διαδίκτυο.

6. Τα αρμόδια συμβούλια επιλογής καταρτίζουν εντός 
του πρώτου εξαμήνου του οικείου έτους, τους τελικούς 
πίνακες επιλογής, οι οποίοι μετά την επικύρωσή τους 
από τον οικείο περιφερειακό διευθυντή εκπαίδευσης 
αναρτώνται στα γραφεία των διευθύνσεων και γραφεί−
ων της οικείας βαθμίδας εκπαίδευσης. Οι πίνακες αυτοί 
ισχύουν από την 1η Αυγούστου του ίδιου έτους μέχρι την 
31η Ιουλίου του τέταρτου έτους που ακολουθεί.

7. Μετά την τοποθέτηση των διευθυντών των σχολικών 
μονάδων και Σ.Ε.Κ., ο οικείος διευθυντής εκπαίδευσης 
προσκαλεί τους εκπαιδευτικούς που έχουν τα τυπικά 
προσόντα και επιθυμούν να ασκήσουν καθήκοντα υπο−
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διευθυντή, καθώς και υποδιευθυντή Σ.Ε.Κ. και υπεύθυνου 
τομέα Σ.Ε.Κ., να υποβάλουν στον διευθυντή της σχολικής 
μονάδας όπου ανήκουν οργανικά ή στον διευθυντή του 
Σ.Ε.Κ. σχετική αίτηση εντός δεκαημέρου. Αντιστοίχως 
προσκαλεί τους εκπαιδευτικούς που έχουν τα τυπικά 
προσόντα και επιθυμούν να ασκήσουν τα καθήκοντα 
προϊσταμένου ολιγοθέσιου δημοτικού σχολείου ή νηπι−
αγωγείου να υποβάλουν στον διευθυντή εκπαίδευσης ή 
στον προϊστάμενο του οικείου γραφείου εκπαίδευσης 
σχετική αίτηση εντός δεκαημέρου.

8. Μετά την τοποθέτηση των υποδιευθυντών ο οικείος 
διευθυντής εκπαίδευσης με πρόσκλησή του που κοινο−
ποιείται στις σχολικές μονάδες του νομού και δημοσιεύ−
εται στο διαδίκτυο προσκαλεί τους εκπαιδευτικούς που 
έχουν τα τυπικά προσόντα και επιθυμούν να ασκήσουν 
τα καθήκοντα προϊσταμένων των τμημάτων εκπαιδευτι−
κών θεμάτων των διευθύνσεων εκπαίδευσης του νομού, 
να υποβάλουν εντός δεκαημέρου αίτηση επιλογής για 
τις θέσεις αυτές.

9. Τα υποψήφια στελέχη της εκπαίδευσης καταθέτουν 
δήλωση προτίμησης για τις προκηρυχθείσες θέσεις ως 
ακολούθως:

α) Οι υποψήφιοι σχολικοί σύμβουλοι και διευθυντές 
εκπαίδευσης για τις θέσεις δύο περιφερειακών διευ−
θύνσεων εκπαίδευσης.

β) Οι υποψήφιοι προϊστάμενοι γραφείων για τις θέσεις 
μίας περιφερειακής διεύθυνσης εκπαίδευσης.

γ) Οι υποψήφιοι διευθυντές σχολικών μονάδων, Σ.Ε.Κ. 
και Ε.Ε.Ε.Ε.Κ. για τις θέσεις αρμοδιότητας ενός Π.Υ.Σ.Π.Ε. 
ή Π.Υ.Σ.Δ.Ε.

δ) Οι υποψήφιοι προϊστάμενοι τμημάτων εκπαιδευ−
τικών θεμάτων των διευθύνσεων εκπαίδευσης για τη 
θέση μιας μόνο διεύθυνσης εκπαίδευσης.

ε) Οι υποψήφιοι υποδιευθυντές σχολικών μονάδων και 
Σ.Ε.Κ., οι υποψήφιοι υπεύθυνοι τομέα Σ.Ε.Κ., καθώς και οι 
υποψήφιοι προϊστάμενοι ολιγοθέσιων νηπιαγωγείων ή 
δημοτικών σχολείων για τις θέσεις των σχολικών μονά−
δων όπου ανήκουν οργανικά ή του Σ.Ε.Κ. όπου ασκούνται 
οι μαθητές τους.

Οι υποψήφιοι των περιπτώσεων α΄ έως γ΄ καταθέτουν 
δήλωση προτίμησης ύστερα από την ανακοίνωση των 
αξιολογικών πινάκων.

10. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, ορίζεται η διαδικασία 
υποβολής των αιτήσεων των υποψήφιων στελεχών της 
εκπαίδευσης του άρθρου 10, τα υποβλητέα δικαιολο−
γητικά και κάθε αναγκαία λεπτομέρεια.

Άρθρο 19
Κρίση και επιλογή σχολικών συμβούλων

1. Το αρμόδιο συμβούλιο επιλογής σχολικών συμβού−
λων, σε συνεδρίασή του που πραγματοποιείται εντός 
δέκα ημερών από τη λήξη της προθεσμίας υποβολής 
των υποψηφιοτήτων που προβλέπεται στην προκήρυ−
ξη της παραγράφου 1 του άρθρου 18 επιλέγει τους 
υποψηφίους που έχουν τα τυπικά προσόντα για να γί−
νουν δεκτοί στη διαδικασία επιλογής και καταρτίζει 
τους σχετικούς αλφαβητικούς πίνακες. Το συμβούλιο 
κοινοποιεί τους πίνακες στην αρμόδια διεύθυνση του 
Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευ−
μάτων, η οποία τους κοινοποιεί στους υποψηφίους. Οι 
υποψήφιοι μπορούν να υποβάλουν γραπτώς ένσταση 
κατά των ως άνω πινάκων εντός πέντε ημερών από την 
κοινοποίησή τους.

2. Εντός πέντε ημερών από την παραλαβή τους το 
συμβούλιο κρίνει αιτιολογημένα τις ενστάσεις, αναπρο−
σαρμόζει τους πίνακες και ενημερώνει σχετικά τους 
ενδιαφερομένους.

3. Εντός πέντε ημερών από τον ορισμό των επιτροπών 
του άρθρου 17, το αρμόδιο συμβούλιο επιλογής αναθέτει 
την αξιολόγηση του συγγραφικού έργου στην οικεία επι−
τροπή και ορίζει τα χρονικά όρια μέσα στα οποία πρέπει 
να παραδοθούν οι αξιολογήσεις τους στο συμβούλιο.

4. Μετά την παραλαβή των αξιολογήσεων της προη−
γούμενης παραγράφου το συμβούλιο επιλογής:

α) Κοινοποιεί σε κάθε υποψήφιο τις αξιολογικές μονά−
δες που συγκέντρωσε συνολικά και κατά μοριοδοτούμε−
νο κριτήριο και ορίζει σε αυτούς πενθήμερη προθεσμία 
για την υποβολή τυχόν γραπτών αντιρρήσεων. Η κρίση 
του συμβουλίου επί των αντιρρήσεων ανακοινώνεται 
στον υποψήφιο κατά την προφορική συνέντευξη.

β) Ορίζει τις ημερομηνίες πρόσκλησης των υποψηφίων 
σε συνέντευξη.

5. Μετά το πέρας της συνέντευξης κάθε μέλος του 
συμβουλίου καταγράφει αιτιολογημένα τις μονάδες με 
τις οποίες βαθμολόγησε τον υποψήφιο κατά τη διαδι−
κασία της συνέντευξης.

Τελικές αξιολογικές μονάδες κάθε υποψηφίου για την 
κατηγορία «Προσωπικότητα − Γενική Συγκρότηση» είναι 
ο μέσος όρος των μονάδων με τις οποίες τον βαθμο−
λόγησαν τα παρόντα μέλη του συμβουλίου.

Υποψήφιοι που δεν προσέρχονται στη συνέντευξη 
αποκλείονται από την επιλογή.

6. Μετά το πέρας της συνέντευξης όλων των υπο−
ψηφίων, το συμβούλιο επιλογής καταρτίζει με αξιολο−
γική σειρά ενιαίους πίνακες επιλογής κατά κλάδους 
και ειδικότητες με βάση τις συνολικές μονάδες κάθε 
υποψηφίου. Το σύνολο των μονάδων κάθε υποψηφίου 
προκύπτει από το άθροισμα όλων των μονάδων στα 
επί μέρους κριτήρια.

7. Σε περίπτωση συγκέντρωσης συνολικά ίσου αριθμού 
μονάδων, προηγείται στον αξιολογικό πίνακα ο υποψήφι−
ος που συγκεντρώνει περισσότερες μονάδες, κατά σειρά, 
στα κριτήρια: α) επιστημονική – παιδαγωγική συγκρότηση, 
β) υπηρεσιακή κατάσταση, καθοδηγητική και διοικητική 
εμπειρία και γ) προσωπικότητα − γενική συγκρότηση.

8. Εντός πέντε ημερών από την κατάρτισή τους οι 
τελικοί πίνακες επιλογής υποβάλλονται από τον πρόε−
δρο του συμβουλίου στον Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων για επικύρωση, δια της 
αρμόδιας διεύθυνσης του Υπουργείου.

9. Σε περίπτωση εξάντλησης του πίνακα επιλογής 
σχολικών συμβούλων ορισμένων κλάδων και ειδικοτή−
των είναι δυνατή η έκδοση σχετικής προκήρυξης εντός 
μηνός από την εξάντληση του πίνακα. Η ισχύς των πινά−
κων αυτών λήγει κατά τη λήξη της ισχύος των πινάκων 
της παραγράφου 6.

10. Μετά το πέρας της διαδικασίας, ο πρόεδρος και τα 
μέλη του συμβουλίου επικυρώνουν τα αναλυτικά πρα−
κτικά που τηρούνται καθ’ όλη τη διάρκεια των εργασιών 
από τον γραμματέα του συμβουλίου.

Άρθρο 20
Κρίση και επιλογή διευθυντών εκπαίδευσης,

προϊσταμένων γραφείων
και προϊσταμένων ΚΕ.Δ.Δ.Υ.

1. Οι διατάξεις για την κρίση και επιλογή των σχο−
λικών συμβούλων εφαρμόζονται και για την κρίση και 
επιλογή των διευθυντών εκπαίδευσης, των προϊστα−
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μένων γραφείων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης και των προϊσταμένων ΚΕ.Δ.Δ.Υ., εκτός 
από τις διατάξεις που αναφέρονται στην αξιολόγηση 
του συγγραφικού έργου.

2. Το αρμόδιο συμβούλιο επιλογής ή το υπηρεσιακό 
συμβούλιο (Α.Π.Υ.Σ.Π.Ε. – Α.Π.Υ.Σ.Δ.Ε., Υ.Σ.Ε.Ε.Π.) καταρτίζει 
με αξιολογική σειρά, σύμφωνα με τα κριτήρια επιλογής 
του άρθρου 14 και τις προτιμήσεις των υποψηφίων, τους 
εξής πίνακες ανά περιφερειακή διεύθυνση εκπαίδευ−
σης:

α) διευθυντών εκπαίδευσης,
β) προϊσταμένων γραφείων εκπαίδευσης,
γ) προϊσταμένων γραφείων επαγγελματικής εκπαί−

δευσης,
δ) προϊσταμένων γραφείων φυσικής αγωγής και
ε) προϊσταμένων ΚΕ.Δ.Δ.Υ.
Η εγγραφή εκπαιδευτικού σε έναν από τους παραπά−

νω πίνακες δεν εμποδίζει την εγγραφή του και στους 
άλλους πίνακες.

3. Αν ο αριθμός των υποψηφίων που περιλαμβάνονται 
στους πίνακες, δεν επαρκεί για την πλήρωση όλων των 
κενών θέσεων ή απομένουν κενές θέσεις και μετά την 
εφαρμογή των διατάξεων των παραγράφων 2 και 5 του 
άρθρου 24, το αρμόδιο συμβούλιο επιλογής συντάσσει 
συμπληρωματικούς αξιολογικούς πίνακες από εκπαι−
δευτικούς που πληρούν τις προϋποθέσεις επιλογής και 
υπηρετούν με οργανική θέση σε σχολικές μονάδες της 
διεύθυνσης στην οποία υπάρχουν κενές θέσεις, ύστερα 
από πρόταση του αρμόδιου ανώτερου περιφερειακού 
υπηρεσιακού συμβουλίου με βάση τα κριτήρια των περι−
πτώσεων α΄ και γ΄ της παραγράφου 1 του άρθρου 12.

Άρθρο 21
Κρίση και επιλογή διευθυντών σχολικών μονάδων

και Σ.Ε.Κ.

1. Τα αρμόδια συμβούλια επιλογής καταρτίζουν πίνακα 
υποψήφιων διευθυντών σχολικών μονάδων και Σ.Ε.Κ. 
με βάση τα κριτήρια επιλογής και τις υποβληθείσες 
δηλώσεις προτίμησης και με εφαρμογή των διατάξεων 
της παραγράφου 1 του άρθρου 20.

Η εγγραφή υποψηφίων σε ένα πίνακα δεν εμποδίζει 
την εγγραφή του και στους άλλους. Οι τοποθετούμενοι 
διευθυντές από έναν πίνακα, με βάση τη σειρά προτίμη−
σής τους, διαγράφονται από τους λοιπούς πίνακες.

2. Οι καταρτιζόμενοι πίνακες αναρτώνται στις διευθύν−
σεις εκπαίδευσης. Οι υποψήφιοι μπορούν να υποβάλουν 
εγγράφως ένσταση κατά των ως άνω πινάκων εντός 
πέντε ημερών από την ανάρτησή τους. Ύστερα από την 
κρίση του συμβουλίου επί των ενστάσεων και την ανα−
προσαρμογή των πινάκων, οι πίνακες αυτοί υποβάλλο−
νται στον περιφερειακό διευθυντή εκπαίδευσης από τον 
οποίο κυρώνονται και ισχύουν από την 1η Σεπτεμβρίου 
του έτους κατάρτισης μέχρι την 31η Ιουλίου κάθε τέ−
ταρτου έτους. Αν ελλείπει ο περιφερειακός διευθυντής 
εκπαίδευσης και δεν έχει ορισθεί αναπληρωτής του, 
οι πίνακες κυρώνονται από τον διευθυντή της οικείας 
διεύθυνσης εκπαίδευσης. Ύστερα από την κύρωσή τους 
οι πίνακες αναρτώνται εκ νέου στις περιφερειακές δι−
ευθύνσεις και στις διευθύνσεις εκπαίδευσης.

3. Για την κρίση και επιλογή των διευθυντών των πει−
ραματικών σχολείων των πανεπιστημίων εφαρμόζονται 
οι διατάξεις για την επιλογή και σύνταξη των πινάκων 
των διευθυντών των λοιπών σχολείων πρωτοβάθμιας 
και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.

4. Επί των αιτήσεων των υποψήφιων διευθυντών γνω−
μοδοτεί το εποπτικό συμβούλιο κάθε πειραματικού 
σχολείου, που αποτελείται από τον επόπτη και δύο 
αναπληρωτές επόπτες, μέλη Δ.Ε.Π. του πανεπιστημια−
κού τμήματος που εποπτεύει το πειραματικό σχολείο. 
Τα μέλη του εποπτικού συμβουλίου ορίζονται με τους 
αναπληρωτές τους από τη γενική συνέλευση του οικεί−
ου πανεπιστημιακού τμήματος. Το εποπτικό συμβούλιο 
καταρτίζει σχετικές εισηγητικές εκθέσεις, τις οποίες 
αποστέλλει στο οικείο ανώτερο περιφερειακό υπηρε−
σιακό συμβούλιο.

Άρθρο 22
Κρίση και επιλογή προϊσταμένων τμημάτων

εκπαιδευτικών θεμάτων
Οι προϊστάμενοι τμημάτων εκπαιδευτικών θεμάτων 

ορίζονται με απόφαση του οικείου διευθυντή εκπαί−
δευσης, ύστερα από πρόταση του αρμόδιου περιφε−
ρειακού υπηρεσιακού συμβουλίου, με βάση τα κριτήρια 
του άρθρου 15.

Άρθρο 23
Κρίση και επιλογή υποδιευθυντών σχολικών μονάδων 
και Σ.Ε.Κ., υπευθύνων τομέων Σ.Ε.Κ. και προϊσταμένων 
ολιγοθέσιων νηπιαγωγείων και δημοτικών σχολείων
1. Ο σύλλογος των διδασκόντων κάθε σχολικής μονά−

δας και Σ.Ε.Κ., σε συνεδρίασή του, που πραγματοποιείται 
μέσα σε πέντε ημέρες από την ημερομηνία λήξης της 
προθεσμίας υποβολής αιτήσεων, από την οποία απέ−
χουν οι υποψήφιοι, συντάσσει αιτιολογημένη πρόταση 
επιλογής υποδιευθυντή της σχολικής μονάδας ή του 
Σ.Ε.Κ. και υπευθύνων των τομέων του Σ.Ε.Κ., με βάση τα 
κριτήρια του άρθρου 15. Η ίδια διαδικασία ακολουθείται 
και στις περιπτώσεις που ορίζονται περισσότεροι του 
ενός υποδιευθυντές στην ίδια σχολική μονάδα.

2. Η πρόταση μαζί με το πρακτικό του συλλόγου των 
διδασκόντων διαβιβάζονται από τον διευθυντή της σχο−
λικής μονάδας ή του Σ.Ε.Κ. στο αρμόδιο υπηρεσιακό συμ−
βούλιο (Π.Υ.Σ.Π.Ε./Π.Υ.Σ.Δ.Ε.) το οποίο, μετά από έλεγχο 
της συνδρομής των προϋποθέσεων και της νομιμότητας 
της διαδικασίας διαμόρφωσης της πρότασης, προτείνει 
στον οικείο διευθυντή εκπαίδευσης την τοποθέτηση των 
στελεχών της προηγούμενης παραγράφου.

3. Αν ο σύλλογος των διδασκόντων παραλείψει να 
υποβάλει την πρόταση της παραγράφου 1, η τοποθέ−
τηση γίνεται με απόφαση του οικείου διευθυντή εκπαί−
δευσης, ύστερα από πρόταση του οικείου υπηρεσιακού 
συμβουλίου, το οποίο λαμβάνει υπόψη τα κριτήρια του 
άρθρου 15.

4. Στην περίπτωση ολιγοθέσιων νηπιαγωγείων ή δη−
μοτικών σχολείων η τοποθέτηση προϊσταμένων γίνεται 
ως εξής:

α) Στα διθέσια με απόφαση του οικείου διευθυντή εκ−
παίδευσης, ύστερα από αιτιολογημένη πρόταση του οι−
κείου περιφερειακού υπηρεσιακού συμβουλίου, η οποία 
βασίζεται στα κριτήρια του άρθρου 15.

β) Στα τριθέσια και άνω σύμφωνα με τη διαδικασία 
των προηγούμενων παραγράφων.

Άρθρο 24
Τοποθέτηση − Ανάληψη υπηρεσίας

1. Οι εγγεγραμμένοι στους πίνακες επιλογής σχολι−
κών συμβούλων τοποθετούνται σε κενές και κενούμενες 
θέσεις με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, ύστερα από πρόταση του 
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οικείου συμβουλίου επιλογής, κατά τη σειρά εγγραφής 
τους στον αξιολογικό πίνακα επιλογής και με βάση τις 
δηλωθείσες προτιμήσεις.

2. Αν δεν είναι δυνατή η τοποθέτηση των υποψηφίων 
σε θέσεις της προτίμησής τους, τοποθετούνται στις 
θέσεις που απομένουν κενές αν εκ νέου το δηλώσουν. 
Για το σκοπό αυτόν καλούνται να υποβάλουν νέα δήλω−
ση προτίμησης για τις θέσεις των ίδιων περιφερειακών 
διευθύνσεων. Η τοποθέτηση γίνεται κατά τη σειρά των 
συνολικών αξιολογικών μονάδων και με βάση τις δηλω−
θείσες προτιμήσεις.

3. Οι τοποθετούμενοι σε θέσεις σχολικών συμβού−
λων διαγράφονται από όλους τους πίνακες υποψηφίων 
στελεχών εκπαίδευσης, στους οποίους είναι εγγεγραμ−
μένοι.

4. Η τοποθέτηση γίνεται κατά την εξής σειρά: Προηγεί−
ται η τοποθέτηση των σχολικών συμβούλων, ακολουθεί 
η τοποθέτηση των διευθυντών εκπαίδευσης και έπεται 
η τοποθέτηση των προϊσταμένων των γραφείων εκπαί−
δευσης και των προϊσταμένων ΚΕ.Δ.Δ.Υ.

5. Οι διατάξεις των προηγούμενων παραγράφων εφαρ−
μόζονται και για την τοποθέτηση των διευθυντών εκ−
παίδευσης, των προϊσταμένων των γραφείων εκπαίδευ−
σης και των προϊσταμένων ΚΕ.Δ.Δ.Υ. Οι τοποθετούμενοι 
σε θέσεις διευθυντών εκπαίδευσης και προϊσταμένων 
γραφείων εκπαίδευσης διαγράφονται από όλους τους 
πίνακες στελεχών της εκπαίδευσης, στους οποίους είναι 
εγγεγραμμένοι.

6. Αν με τη διαδικασία της παραγράφου 2 δεν συμπλη−
ρωθούν οι κενές θέσεις διευθυντών εκπαίδευσης και 
προϊσταμένων γραφείων εκπαίδευσης, τότε στις θέσεις 
αυτές τοποθετούνται εκπαιδευτικοί που επιλέγονται 
με τη διαδικασία της παραγράφου 3 του άρθρου 20. Η 
τοποθέτηση γίνεται ύστερα από πρόταση του οικείου 
ανώτερου περιφερειακού υπηρεσιακού συμβουλίου, το 
οποίο, με βάση τα αντίστοιχα κριτήρια επιλογής αξιολο−
γεί κατά σειρά τους εκπαιδευτικούς που έχουν υποβάλει 
αίτηση, ανταποκρινόμενοι σε σχετική προκήρυξη που 
γίνεται από τον περιφερειακό διευθυντή εκπαίδευσης.

7. Η τοποθέτηση σε κενές και κενούμενες θέσεις διευ−
θυντών σχολικών μονάδων και Σ.Ε.Κ. γίνεται με απόφαση 
του περιφερειακού διευθυντή εκπαίδευσης, ύστερα από 
πρόταση του οικείου περιφερειακού υπηρεσιακού συμ−
βουλίου με βάση τη σειρά εγγραφής των υποψηφίων 
στον αξιολογικό πίνακα επιλογής και τις δηλωθείσες 
προτιμήσεις. Αν ελλείπει ο περιφερειακός διευθυντής 
εκπαίδευσης και δεν έχει ορισθεί ο αναπληρωτής του, η 
επικύρωση των πινάκων επιλογής διευθυντών σχολικών 
μονάδων και η τοποθέτηση των διευθυντών γίνεται με 
απόφαση του οικείου διευθυντή εκπαίδευσης.

8. Η τοποθέτηση σε κενές ή κενούμενες θέσεις διευ−
θυντών των πειραματικών σχολείων των πανεπιστημίων 
γίνεται με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, ύστερα από πρόταση του 
οικείου ανώτερου περιφερειακού υπηρεσιακού συμβου−
λίου. Η τοποθέτηση γίνεται με βάση τη σειρά εγγραφής 
των υποψηφίων στον αξιολογικό πίνακα επιλογής και 
τις δηλωθείσες προτιμήσεις.

9. Στις περιπτώσεις των παραγράφων 7 και 8, αν δεν 
είναι δυνατή η τοποθέτηση των υποψηφίων σε θέσεις 
σχολείων της προτίμησής τους, τοποθετούνται, εφό−
σον εκ νέου το δηλώσουν, στις θέσεις που απομένουν 
κενές κατά τη σειρά εγγραφής τους στον πίνακα. Για 
το σκοπό αυτόν καλούνται να υποβάλουν νέα δήλωση 
προτίμησης.

10. Αν με τη διαδικασία της παραγράφου 9 δεν πλη−
ρωθούν οι κενές θέσεις διευθυντών, τοποθετούνται 
υποχρεωτικά εκπαιδευτικοί που έχουν το βαθμό Α΄. Η 
τοποθέτηση γίνεται με απόφαση του οικείου περιφε−
ρειακού διευθυντή εκπαίδευσης, ύστερα από πρόταση 
του οικείου περιφερειακού υπηρεσιακού συμβουλίου, 
το οποίο, με βάση τα κριτήρια επιλογής διευθυντών 
σχολικών μονάδων, αξιολογεί κατά σειρά τους εκπαι−
δευτικούς που ανήκουν οργανικά:

α) στην ίδια σχολική μονάδα,
β) σε σχολικές μονάδες οποιουδήποτε τύπου του ίδιου 

δήμου και
γ) σε σχολικές μονάδες οποιουδήποτε τύπου της πε−

ριοχής αρμοδιότητας του οικείου περιφερειακού υπη−
ρεσιακού συμβουλίου.

11. Αν σε ορισμένες από τις σχολικές μονάδες της 
παραγράφου 10 δεν υπάρχουν εκπαιδευτικοί με βαθμό 
Α΄, το υπηρεσιακό συμβούλιο μπορεί να ζητεί δήλωση 
προτίμησης για την τοποθέτηση ως διευθυντών, εκ−
παιδευτικών με βαθμό Β΄ που υπηρετούν οργανικά σε 
σχολικές μονάδες κατά τη σειρά της προηγούμενης 
παραγράφου. Σε περίπτωση υποχρεωτικής τοποθέτη−
σης, το υπηρεσιακό συμβούλιο μπορεί να ζητεί από τους 
υποψηφίους για κρίση δήλωση προτίμησης σχολείων.

12. Οι διευθυντές που τοποθετούνται κατά τις παρα−
γράφους 10 και 11 καλύπτουν προσωρινά τις αντίστοιχες 
θέσεις μέχρι τη λήξη του σχολικού έτους.

13. Οι τοποθετούμενοι σε θέσεις διευθυντών σχολικών 
μονάδων και Σ.Ε.Κ. διαγράφονται από όλους τους πίνα−
κες διευθυντών σχολικών μονάδων και Σ.Ε.Κ., διατηρούν 
όμως τη σειρά εγγραφής τους στους πίνακες σχολικών 
συμβούλων, διευθυντών εκπαίδευσης και προϊσταμένων 
γραφείων εκπαίδευσης.

14. Η τοποθέτηση προϊσταμένων των τμημάτων εκπαι−
δευτικών θεμάτων, υποδιευθυντών σχολικών μονάδων 
και Σ.Ε.Κ., υπευθύνων τομέων Σ.Ε.Κ. και προϊσταμένων 
ολιγοθέσιων νηπιαγωγείων και δημοτικών σχολείων 
γίνεται με απόφαση του οικείου διευθυντή εκπαίδευ−
σης.

15. Προϊστάμενοι των τμημάτων επιστημονικής − παι−
δαγωγικής καθοδήγησης της περιφερειακής διεύθυνσης 
εκπαίδευσης τοποθετούνται σχολικοί σύμβουλοι της 
οικείας βαθμίδας με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, ύστερα από πρό−
σκληση του Υπουργού για την εκδήλωση ενδιαφέροντος 
και εισήγηση του συμβουλίου επιλογής σχολικών συμ−
βούλων. Το τελευταίο εδάφιο της παραγράφου 3 του 
άρθρου 3 του ν. 2986/2002 καταργείται.

Άρθρο 25
Θητεία στελεχών και ανάληψη υπηρεσίας

1. Η επιλογή και τοποθέτηση των στελεχών της δημό−
σιας εκπαίδευσης του παρόντος νόμου στις κενές θέσεις 
γίνεται για τετραετή θητεία, η οποία σε κάθε περίπτωση 
λήγει την 31η Ιουλίου του τέταρτου έτους που ακολου−
θεί την επιλογή τους. Η επιλογή και τοποθέτηση στις 
κενούμενες θέσεις γίνεται για το υπόλοιπο της θητείας 
αυτής. Οι τοποθετούμενοι σε κενές ή κενούμενες θέσεις 
εξακολουθούν να ασκούν τα καθήκοντά τους μέχρι την 
ανάληψη της υπηρεσίας των νέων στελεχών.

2. Η ανάληψη υπηρεσίας των τοποθετούμενων από 
τους αξιολογικούς πίνακες επιλογής είναι υποχρεωτι−
κή. Όσοι δεν αναλαμβάνουν υπηρεσία στις θέσεις που 
τοποθετούνται διαγράφονται από τον οικείο πίνακα 
επιλογής.
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Άρθρο 26
Απαλλαγή των στελεχών της εκπαίδευσης

από την άσκηση των καθηκόντων τους

1. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων ή του αρμόδιου περιφερεια−
κού διευθυντή εκπαίδευσης, ύστερα από αιτιολογημένη 
σύμφωνη γνώμη του αρμόδιου υπηρεσιακού συμβουλίου, 
οι κατέχοντες θέσεις στελεχών της εκπαίδευσης μπορεί 
να απαλλάσσονται από την άσκηση των καθηκόντων 
τους:

α) για σοβαρούς προσωπικούς ή οικογενειακούς λό−
γους ή λόγους υγείας, ύστερα από αίτησή τους ή

β) για σοβαρό λόγο αναγόμενο σε πλημμελή άσκηση 
των υπηρεσιακών τους καθηκόντων, όπως ιδίως για αδυ−
ναμία άσκησης ελέγχου επί των υπαλλήλων, αδικαιολό−
γητη επιείκεια ή μεροληψία κατά τη σύνταξη των εκθέ−
σεων αξιολόγησης, μη προσήκουσα συμπεριφορά προς 
τους πολίτες, ευθυνοφοβία, απροθυμία εφαρμογής νέων 
μεθόδων οργάνωσης, λειτουργίας και αποδοτικότητας, 
αδικαιολόγητη καθυστέρηση στη διεκπεραίωση των 
υποθέσεων, κακή συνεργασία με τους προϊσταμένους, 
τους υφισταμένους και τα λοιπά στελέχη της διοίκησης 
και μειωμένη ποιοτική και ποσοτική απόδοση.

2. Το οικείο υπηρεσιακό συμβούλιο γνωμοδοτεί για 
την απαλλαγή στελέχους της εκπαίδευσης για πλημμε−
λή άσκηση των καθηκόντων του, ύστερα από ερώτημα 
του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρη−
σκευμάτων ή του αρμόδιου περιφερειακού διευθυντή 
εκπαίδευσης και αφού τηρηθεί η διαδικασία ακρόασης 
ενώπιον του συμβουλίου.

3. Τα στελέχη της εκπαίδευσης δεν επιτρέπεται να 
λάβουν εκπαιδευτική άδεια για μεταπτυχιακές σπουδές 
ή για την απόκτηση διδακτορικού διπλώματος, αν προ−
ηγουμένως δεν απαλλαγούν από τα καθήκοντά τους, 
ύστερα από την υποβολή σχετικής αίτησης.

Άρθρο 27
Μεταθέσεις − τοποθετήσεις των στελεχών
της εκπαίδευσης μετά τη λήξη της θητείας

1. Διευθυντές εκπαίδευσης και προϊστάμενοι γραφείων 
εκπαίδευσης, διευθυντές σχολικών μονάδων και Σ.Ε.Κ., 
προϊστάμενοι τμημάτων εκπαιδευτικών θεμάτων των 
διευθύνσεων εκπαίδευσης, υποδιευθυντές σχολικών μο−
νάδων και Σ.Ε.Κ. και υπεύθυνοι τομέων Σ.Ε.Κ. μπορούν 
κατά τη διάρκεια της θητείας τους να μετατίθενται με 
αίτησή τους ως εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με τις διατάξεις 
που διέπουν τις μεταθέσεις των εκπαιδευτικών. Στην 
περίπτωση αυτή αναλαμβάνουν υπηρεσία στη νέα τους 
θέση μετά τη λήξη της θητείας τους.

2. Οι υπηρετούντες σε θέσεις σχολικών συμβούλων, 
διευθυντών εκπαίδευσης και προϊσταμένων γραφείων 
εκπαίδευσης, διευθυντών σχολικών μονάδων και Σ.Ε.Κ., 
καθώς και προϊσταμένων τμημάτων εκπαιδευτικών θεμά−
των των διευθύνσεων εκπαίδευσης επανέρχονται μετά 
τη λήξη της θητείας τους, εφόσον δεν επανεπιλεγούν, 
σε θέσεις εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας, στην 
οποία ανήκαν οργανικά ή στις θέσεις στις οποίες μετα−
τέθηκαν σύμφωνα με τις διατάξεις της προηγούμενης 
παραγράφου. Αν οι παραπάνω θέσεις έχουν καταργηθεί, 
τοποθετούνται σε κενές θέσεις εκπαιδευτικών σχολικών 
μονάδων της προτίμησής τους με απόφαση του Υπουρ−
γού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων ή 
του οικείου περιφερειακού διευθυντή εκπαίδευσης ή 
του οικείου διευθυντή εκπαίδευσης, κατά περίπτωση, 

ύστερα από πρόταση του αρμόδιου υπηρεσιακού συμ−
βουλίου.

3. Προϊστάμενος γραφείου εκπαίδευσης, το οποίο κα−
ταργείται, τοποθετείται με αίτησή του για το υπόλοι−
πο της θητείας σε κενή θέση προϊσταμένου γραφείου 
ή, αν δεν υπάρχει, κατά προτεραιότητα σε κενή θέση 
διευθυντή σχολικής μονάδας της ίδιας περιφερειακής 
διεύθυνσης εκπαίδευσης, με απόφαση του περιφερεια−
κού διευθυντή εκπαίδευσης, ύστερα από πρόταση του 
οικείου περιφερειακού υπηρεσιακού συμβουλίου.

4. Διευθυντής σχολικής μονάδας, η οποία καταργεί−
ται, τοποθετείται με αίτησή του για το υπόλοιπο της 
θητείας, σε κενή θέση διευθυντή σχολικής μονάδας της 
ίδιας διεύθυνσης, με απόφαση του περιφερειακού διευ−
θυντή εκπαίδευσης, ύστερα από πρόταση του οικείου 
περιφερειακού υπηρεσιακού συμβουλίου.

5. Στην περίπτωση που σχολικός σύμβουλος τοποθε−
τείται σε άλλη θέση αναπληρώνεται από τον επόμενο 
σύμφωνα με τη σειρά κατάταξης στον αξιολογικό πί−
νακα. Ο αναπληρωτής δεν διαγράφεται από το σχετικό 
αξιολογικό πίνακα και διατηρεί το δικαίωμα να υποβάλ−
λει αίτηση για την κάλυψη κενούμενης θέσης.

Άρθρο 28
Επιλογή στελεχών της Σιβιτανιδείου Δημόσιας

Σχολής Τεχνών και Επαγγελμάτων
Για την επιλογή στελεχών της Σιβιτανιδείου Δημόσιας 

Σχολής Τεχνών και Επαγγελμάτων ισχύουν τα ακόλου−
θα:

α) Οι διατάξεις του παρόντος κεφαλαίου, που ανα−
φέρονται στα προσόντα διευθυντών και υποδιευθυντών 
σχολικών μονάδων, τα κριτήρια, τα υποβλητέα δικαιο−
λογητικά, τις προθεσμίες και τη διαδικασία επιλογής 
και τοποθέτησής τους, εφαρμόζονται αναλόγως και για 
την επιλογή των διευθυντών των σχολικών μονάδων και 
Σ.Ε.Κ. και των υποδιευθυντών σχολικών μονάδων και 
υπευθύνων τομέων Σ.Ε.Κ. της Σιβιτανιδείου Δημόσιας 
Σχολής Τεχνών και Επαγγελμάτων.

β) Όπου στις διατάξεις αυτές αναφέρονται περιφε−
ρειακά υπηρεσιακά συμβούλια νοείται το οικείο υπη−
ρεσιακό συμβούλιο της Σιβιτανιδείου Δημόσιας Σχολής 
Τεχνών και Επαγγελμάτων, όπου σύλλογος διδασκόντων 
νοείται ο σύλλογος διδασκόντων κάθε σχολικής μονά−
δας ή Σ.Ε.Κ. της ίδιας σχολής και όπου περιφερειακός 
διευθυντής εκπαίδευσης ή διευθυντής εκπαίδευσης, το 
Διοικητικό της Συμβούλιο.

Άρθρο 29
Μεταβατικές διατάξεις

1. Από την έναρξη ισχύος του παρόντος νόμου λήγει η 
θητεία των διευθυντών εκπαίδευσης. Τα στελέχη αυτά 
εξακολουθούν να ασκούν τα καθήκοντά τους μέχρι την 
ανάληψη της υπηρεσίας από τα νέα στελέχη.

2. Κατά την πρώτη εφαρμογή του παρόντος νόμου 
προηγούνται οι επιλογές και οι τοποθετήσεις διευθυ−
ντών εκπαίδευσης, ενώ όσοι τοποθετηθούν στις θέσεις 
αυτές δεν δικαιούνται να συμμετάσχουν ως υποψήφιοι 
στις διαδικασίες επιλογής στελεχών που θα ακολου−
θήσουν.

3. Κατά την πρώτη εφαρμογή του παρόντος νόμου:
α) ο χρόνος έναρξης της προθεσμίας υποβολής αιτή−

σεων και κατάρτισης των πινάκων επιλογής του άρθρου 
10 του παρόντος νόμου μπορεί με απόφαση του Υπουρ−
γού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 
που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, 
να ορισθεί διαφορετικά,
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β) δεν ισχύει η προϋπόθεση της παραγράφου 11 του 
άρθρου 11, εφόσον δεν έχουν εφαρμοστεί οι προβλε−
πόμενες διαδικασίες αξιολόγησης και

γ) το κριτήριο της περίπτωσης γ΄ της παραγράφου 
1 του άρθρου 12 που αφορά την αξιολόγηση του υπο−
ψηφίου, όπως συνάγεται από τις αξιολογικές εκθέσεις 
του, δεν λαμβάνεται υπόψη.

4. Κατά την πρώτη εφαρμογή του παρόντος νόμου τα 
πιστοποιητικά της παραγράφου 9 του άρθρου 11 δεν 
αποτελούν προϋπόθεση για την επιλογή στελέχους της 
εκπαίδευσης. Τα στελέχη που θα επιλεγούν ως σχολικοί 
σύμβουλοι, διευθυντές εκπαίδευσης και προϊστάμενοι 
γραφείων θα παρακολουθήσουν, κατά τη διάρκεια της 
θητείας τους, αντίστοιχο ειδικό πρόγραμμα και πρό−
γραμμα επιμόρφωσης στις Τ.Π.Ε. επιπέδου 1. Η επιτυχής 
συμμετοχή καταλήγει στη χορήγηση πιστοποιητικού 
διοικητικής ή καθοδηγητικής επάρκειας και γνώσεων 
και δεξιοτήτων στις Τ.Π.Ε. επιπέδου 1 αντίστοιχα. Σε 
διαφορετική περίπτωση το στέλεχος αντικαθίσταται 
από τον επόμενο στον αντίστοιχο πίνακα, ο οποίος 
διαθέτει τα παραπάνω πιστοποιητικά και έχει δηλώσει 
προτίμηση για τη συγκεκριμένη θέση.

5. Το πιστοποιητικό διοικητικής ή καθοδηγητικής 
επάρκειας δεν θεωρείται απαραίτητο προσόν για τους 
υποψήφιους διευθυντές σχολικών μονάδων κατά τις δύο 
πρώτες εφαρμογές του παρόντος νόμου.

6. Η μοριοδότηση της πιστοποιημένης επιμόρφωσης 
στις Τ.Π.Ε. επιπέδου 1 ισχύει μόνο κατά την πρώτη εφαρ−
μογή του παρόντος νόμου.

7. Η θητεία όλων των στελεχών της εκπαίδευσης που 
θα επιλεγούν κατά την πρώτη εφαρμογή των διατάξεων 
του παρόντος νόμου λήγει ταυτόχρονα την 31.7.2015.

8. Από την έναρξη ισχύος του παρόντος νόμου κα−
ταργούνται τα άρθρα 1 έως 15 του ν. 3467/2006 (ΦΕΚ 
128 Α΄), το άρθρο 32 του ν. 3731/2008 (ΦΕΚ 263 Α΄) και 
κάθε διάταξη που είναι αντίθετη στις διατάξεις του 
παρόντος κεφαλαίου.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ Γ΄
ΘΕΜΑΤΑ ΥΠΗΡΕΣΙΑΚΩΝ ΜΕΤΑΒΟΛΩΝ

ΚΑΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Άρθρο 30
Θέματα μεταθέσεων

1. Με την επιφύλαξη των διατάξεων της παραγράφου 
4 του άρθρου 4 για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς, 
προϋπόθεση για τη μετάθεση εκπαιδευτικών είναι η 
πραγματική υπηρεσία δύο ετών στην κατεχόμενη οργα−
νική θέση μέχρι την 31η Αυγούστου του έτους κατά το 
οποίο πραγματοποιούνται οι μεταθέσεις. Κάθε διάταξη 
που ρυθμίζει διαφορετικά το θέμα αυτό καταργείται. Η 
υποχρέωση της διετούς πραγματικής υπηρεσίας που 
προβλέπεται στο πρώτο εδάφιο αφορά την οργανική 
θέση στην οποία θα μετατεθούν εκπαιδευτικοί, ύστερα 
από αίτησή τους, από το σχολικό έτος 2010−2011 και 
μετά.

2. Οι διατάξεις των παραγράφων 2, 3 και 4 του άρθρου 
8 του π.δ. 50/1996 εξακολουθούν να ισχύουν.

3. Η προτεραιότητα για τις μεταθέσεις των εκπαι−
δευτικών των περιπτώσεων α΄ και γ΄ της παραγράφου 
1 του άρθρου 13 του π.δ. 50/1996 ισχύει τόσο για τις 
μεταθέσεις από περιοχή σε περιοχή μετάθεσης, όσο 
και για τις μεταθέσεις και τοποθετήσεις εντός της ίδιας 
περιοχής. Η προτεραιότητα για τις μεταθέσεις των εκ−
παιδευτικών της περίπτωσης β΄ της ίδιας παραγράφου 

ισχύει μόνο για τις μεταθέσεις από περιοχή σε περιοχή 
μετάθεσης.

4. Οι εκπαιδευτικοί που υπάγονται στην περίπτωση 
β΄ της παραγράφου 1 του άρθρου 13 του π.δ. 50/1996 
δεν εξαιρούνται από τις ρυθμίσεις του άρθρου 14 του 
ίδιου διατάγματος.

5. Οι μονάδες μετάθεσης για τη συνολική υπηρεσία 
των εκπαιδευτικών, όπως αυτή καθορίζεται με τις πα−
ραγράφους 3 και 4 του άρθρου 16 του π.δ. 50/1996, 
προσδιορίζονται με συντελεστή δυόμισι για κάθε έτος 
υπηρεσίας. Οι μονάδες μετάθεσης για εντοπιότητα, σύμ−
φωνα με τα οριζόμενα στην παράγραφο 9 του άρθρου 
16 του ίδιου διατάγματος, ορίζονται σε τέσσερις.

6. Η παράγραφος 2 του άρθρου 13 του π.δ. 50/1996 
καταργείται.

Άρθρο 31
Θέματα αποσπάσεων και μετατάξεων

1. Απόφαση απόσπασης δεν εκτελείται πριν καλυ−
φθούν οι λειτουργικές ανάγκες της σχολικής μονάδας 
από την οποία αποσπάται ο εκπαιδευτικός.

2. Σε κάθε περίπτωση απόσπασης ως μονάδες μετά−
θεσης υπολογίζονται οι προβλεπόμενες για τη σχολική 
μονάδα στην οποία αποσπάται ο εκπαιδευτικός. Προ−
κειμένου για απόσπαση σε άλλη υπηρεσία, φορέα ή 
νομικό πρόσωπο υπολογίζονται οι προβλεπόμενες για 
την πλησιέστερη σχολική μονάδα. Κατ’ εξαίρεση ως μο−
νάδες μετάθεσης των εκπαιδευτικών, που αποσπώνται 
στην Κεντρική Υπηρεσία του Υπουργείου Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, στις Περιφερειακές 
Διευθύνσεις, Διευθύνσεις και Γραφεία Εκπαίδευσης 
υπολογίζονται οι προβλεπόμενες για την πλησιέστερη 
σχολική μονάδα και επιπλέον δύο μονάδες μετάθεσης 
για κάθε έτος. Η περίπτωση στ΄ της παραγράφου 8 του 
άρθρου 16 του π.δ. 50/1996, καθώς και κάθε διάταξη που 
ρυθμίζει διαφορετικά το θέμα αυτό καταργείται.

3. Εκπαιδευτικός της πρωτοβάθμιας ή της δευτερο−
βάθμιας εκπαίδευσης που πλεονάζει στη σχολική μο−
νάδα όπου ανήκει οργανικά, αποσπάται: α) σε άλλη 
σχολική μονάδα πρωτοβάθμιας ή δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης της ίδιας ή άλλης περιοχής μετάθεσης 
της αρμοδιότητας του ίδιου Π.Υ.Σ.Π.Ε. ή Π.Υ.Σ.Δ.Ε., με 
απόφαση του οικείου διευθυντή εκπαίδευσης, ύστερα 
από πρόταση του αρμόδιου περιφερειακού υπηρεσιακού 
συμβουλίου ή β) σε άλλη σχολική μονάδα πρωτοβάθμι−
ας ή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της αρμοδιότητας 
άλλου Π.Υ.Σ.Π.Ε. ή Π.Υ.Σ.Δ.Ε. της ίδιας περιφερειακής 
διεύθυνσης, με απόφαση του περιφερειακού διευθυντή 
εκπαίδευσης, ύστερα από πρόταση του αρμόδιου ανώ−
τερου περιφερειακού υπηρεσιακού συμβουλίου ή γ) σε 
περιοχή μετάθεσης άλλης περιφερειακής διεύθυνσης, 
με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, ύστερα από πρόταση του αρμόδιου 
κεντρικού υπηρεσιακού συμβουλίου. Η διαδικασία της 
περίπτωσης α΄ ακολουθείται και για τη διάθεση των 
εκπαιδευτικών που δεν συμπληρώνουν το υποχρεωτικό 
τους ωράριο διδασκαλίας. Στις αποσπάσεις της παρα−
γράφου αυτής, ως μονάδες μετάθεσης υπολογίζονται 
οι μονάδες της οργανικής θέσης του εκπαιδευτικού, 
εφόσον δεν υπολείπονται.

4. Όλες οι αποσπάσεις εκπαιδευτικών στην κεντρική 
υπηρεσία και στις περιφερειακές υπηρεσίες του Υπουρ−
γείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 
καθώς και σε νομικά πρόσωπα που εποπτεύονται από 
το Υπουργείο αυτό, λήγουν την 31.8.2010.
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5. Στο άρθρο 5 του ν. 1824/1988 (ΦΕΚ 296 Α΄) προστί−
θεται παράγραφος 8 ως εξής:

«8. Ειδικά οι εκπαιδευτικοί που μετατάσσονται σε κε−
νές θέσεις της κεντρικής υπηρεσίας και των περιφε−
ρειακών υπηρεσιών του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων διατηρούν το μισθολογικό 
τους καθεστώς.»

6. Από την έναρξη ισχύος του παρόντος νόμου καταρ−
γούνται: α) το πρώτο εδάφιο της παραγράφου 8 του 
άρθρου 11 του ν. 3833/2010 (ΦΕΚ 40 Α΄), β) η παράγραφος 
2 του άρθρου 9 του ν. 2986/2002 και γ) η παράγραφος 
4 του άρθρου 6 του ν. 3027/2002.

Άρθρο 32
Προγραμματισμός και αξιολόγηση της δράσης
των σχολικών μονάδων και των εκπαιδευτικών

1. Κάθε σχολική μονάδα, μέχρι το τέλος Σεπτεμβρίου, 
καταρτίζει πρόγραμμα δράσης με τους εκπαιδευτικούς 
στόχους για το σχολικό έτος που ξεκινά.

2. Στο τέλος κάθε σχολικής χρονιάς η σχολική μονά−
δα συντάσσει έκθεση με την οποία αξιολογούνται: α) η 
απόδοση της σχολικής μονάδας στο σύνολό της, β) η 
επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων που είχαν τεθεί στο 
πρόγραμμα δράσης και γ) οι επιτυχίες, οι αδυναμίες και 
τα προβλήματα που αντιμετωπίστηκαν κατά τη διάρκεια 
του σχολικού έτους. Με την ίδια έκθεση διατυπώνονται 
προτάσεις βελτίωσης για την επόμενη σχολική χρονιά.

3. Το πρόγραμμα δράσης και η έκθεση αξιολόγησης, τα 
οποία καταρτίζονται με ευθύνη του διευθυντή της σχο−
λικής μονάδας σε συνεργασία με το σύλλογο διδασκό−
ντων και τους σχολικούς συμβούλους, γνωστοποιούνται 
στους μαθητές και στο σύλλογο γονέων, δημοσιεύονται 
στο διαδίκτυο στις ιστοσελίδες του σχολείου και της 
αρμόδιας διεύθυνσης εκπαίδευσης και υποβάλλονται 
στο Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.).

4. Οι προϊστάμενοι διευθύνσεων και γραφείων πρωτο−
βάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καταρτίζουν 
πρόγραμμα δράσης για κάθε σχολικό έτος και στη συ−
νέχεια υποβάλλουν σχετικές εκθέσεις στους οικείους 
περιφερειακούς διευθυντές εκπαίδευσης.

5. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων, που εκδίδεται ύστερα από 
εισήγηση του Κ.Ε.Ε. και δημοσιεύεται στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως, εξειδικεύονται τα στοιχεία της αξι−
ολόγησης και ρυθμίζονται οι λεπτομέρειες της εφαρ−
μογής του άρθρου αυτού.

6. Η εφαρμογή των διατάξεων των προηγούμενων πα−
ραγράφων γίνεται σταδιακά από το σχολικό έτος 2010−
2011 σε σχολικές μονάδες που ορίζονται με απόφαση του 
Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, 
που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως.

7. Την αξιολόγηση της δράσης των σχολικών μονάδων 
κατά τις διατάξεις του παρόντος άρθρου ακολουθεί η 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, η οποία πραγματοποι−
είται σύμφωνα με τις ισχύουσες διατάξεις.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ Δ΄
ΒΕΛΤΙΩΤΙΚΕΣ ΠΑΡΕΜΒΑΣΕΙΣ
ΣΤΗ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΤΩΝ Α.Ε.Ι.

Άρθρο 33
Εκσυγχρονισμός συστήματος διανομής

συγγραμμάτων
1. Το άρθρο 15 του ν. 3549/2007 (ΦΕΚ 69 Α΄), όπως 

συμπληρώθηκε με το άρθρο 19 του ν. 3748/2009 (ΦΕΚ 
29 Α΄), τροποποιείται ως ακολούθως:

α) Το πρώτο εδάφιο της παραγράφου 2 αντικαθίστα−
ται ως εξής:

«2. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, καθορίζονται οι προϋ−
ποθέσεις και η διαδικασία της δωρεάν προμήθειας και 
επιλογής από τους φοιτητές ή σπουδαστές αριθμού 
συγγραμμάτων ίσου με τον αριθμό των υποχρεωτικών 
και επιλεγόμενων μαθημάτων που απαιτούνται για τη 
λήψη του πτυχίου από τον κατάλογο διδακτικών συγ−
γραμμάτων της προηγούμενης παραγράφου. Μέχρι την 
έκδοση της ανωτέρω υπουργικής απόφασης ισχύουν οι 
διατάξεις του π.δ. 226/2007 (ΦΕΚ 256 Α΄).»

β) Η παράγραφος 3 αντικαθίσταται ως εξής:
«3. Η κοστολόγηση των συγγραμμάτων των Α.Ε.Ι. γί−

νεται από επιτροπή και η διενέργεια δειγματοληπτικού 
ελέγχου από ειδικό όργανο, σύμφωνα με απόφαση των 
Υπουργών Οικονομικών και Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερί−
δα της Κυβερνήσεως. Μέχρι την έκδοση της ανωτέρω 
υπουργικής απόφασης ισχύουν οι έως την έναρξη ισχύ−
ος του παρόντος εκδοθείσες υπουργικές αποφάσεις.»

γ) Η παράγραφος 5 αντικαθίσταται ως εξής:
«5. Για κάθε διανεμόμενο σύγγραμμα παραχωρείται 

από το κράτος στη βιβλιοθήκη του οικείου Α.Ε.Ι. αριθμός 
συγγραμμάτων ανάλογα με τις ανάγκες της βιβλιοθή−
κης. Με απόφαση των Υπουργών Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων και Οικονομικών, που δημοσι−
εύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, καθορίζονται 
τα κριτήρια με βάση τα οποία υπολογίζεται ο αριθμός, 
η διαδικασία παραχώρησης των ανωτέρω διδακτικών 
συγγραμμάτων και κάθε σχετική λεπτομέρεια.»

2. Από το ακαδημαϊκό έτος 2010−2011 η εκκαθάριση και 
πληρωμή της δαπάνης για τα διδακτικά συγγράμματα 
που διανέμονται δωρεάν στους φοιτητές και σπου−
δαστές των Α.Ε.Ι. και των Ανώτατων Εκκλησιαστικών 
Ακαδημιών (Α.Ε.Α.) της χώρας γίνεται από την αρμόδια 
υπηρεσία του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων σε βάρος των πιστώσεων του Κρα−
τικού Προϋπολογισμού που εγγράφονται ετησίως σε 
αντίστοιχους ειδικούς κωδικούς για το σκοπό αυτόν.

3. Οι διατάξεις της παραγράφου 26 του άρθρου 14 
του ν. 2817/2000 (ΦΕΚ 78 Α΄), καθώς και κάθε διάταξη 
που είναι αντίθετη ή ρυθμίζει διαφορετικά τα θέματα 
του παρόντος άρθρου καταργείται.

Άρθρο 34
Εκλογή μελών Δ.Ε.Π.

1. Το άρθρο 24 του ν. 3549/2007 τροποποιείται ως 
ακολούθως:

α) Στο τέλος του πρώτου εδαφίου της παραγράφου 
1 προστίθενται οι λέξεις «της ημεδαπής ή της αλλο−
δαπής».

β) Στο δεύτερο εδάφιο της παραγράφου 1 η λέξη 
«τριάντα» αντικαθίσταται από τις λέξεις «δεκαπέντε».

γ) Μετά το δεύτερο εδάφιο της παραγράφου 1 προ−
στίθεται εδάφιο ως εξής:

«Αν τα μέλη Δ.Ε.Π. ενός τμήματος υπερβαίνουν τα 
εκατό, το εκλεκτορικό σώμα απαρτίζεται από είκοσι 
ένα μέλη.»

2. Στο Κεφάλαιο Δ΄ του άρθρου 6 του ν. 2083/1992 
(ΦΕΚ 159 Α΄), όπως ισχύει, επέρχονται οι ακόλουθες 
τροποποιήσεις:

α) Στο τέλος του πρώτου εδαφίου της παραγράφου 
1, όπως η παράγραφος αυτή αντικαταστάθηκε με την 
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παράγραφο 12 του άρθρου 3 του ν. 3027/2002, ο αριθμός 
«τριάντα (30)» αντικαθίσταται από τον αριθμό «δεκα−
πέντε (15)».

β) Η παράγραφος 3, όπως αντικαταστάθηκε με την 
παράγραφο 3δ του άρθρου 24 του ν. 3549/2007, αντι−
καθίσταται ως εξής:

«3. Αν τα μέλη Δ.Ε.Π. που έχουν δικαίωμα ψήφου είναι 
περισσότερα από δεκαπέντε (15), το σώμα των εκλε−
κτόρων απαρτίζεται από δεκαπέντε (15) μέλη, από τα 
οποία τα πέντε (5) ανήκουν, εφόσον υπάρχουν, στον 
αντίστοιχο τομέα. Προηγούνται τα μέλη που ανήκουν 
στο ίδιο γνωστικό αντικείμενο και έπονται τα υπόλοιπα 
μέλη του τομέα. Αν σε οποιοδήποτε στάδιο ο αριθμός 
των δικαιουμένων ψήφου υπερβαίνει τους πέντε (5), τότε 
διενεργείται κλήρωση μεταξύ τους με την ευθύνη του 
διευθυντή του τομέα. Τα μέλη Δ.Ε.Π. των λοιπών τομέ−
ων του τμήματος που μετέχουν στο εκλεκτορικό σώμα 
και μέχρι τη συμπλήρωση των δύο τρίτων των μελών 
του εκλεκτορικού σώματος ορίζονται, ανάλογα με τη 
βαθμίδα της υπό πλήρωση θέσης, διαδοχικά κατά 50% 
από μέλη της βαθμίδας του καθηγητή και από μέλη 
κατά σειρά της βαθμίδας του αναπληρωτή και του επί−
κουρου καθηγητή. Σε περίπτωση που δεν καλύπτεται 
το ανωτέρω ποσοστό από τα υπάρχοντα μέλη Δ.Ε.Π. 
της βαθμίδας του καθηγητή, το υπόλοιπο μεταφέρε−
ται στην επόμενη βαθμίδα. Αν σε οποιοδήποτε στάδιο 
ο αριθμός των υπαρχόντων μελών Δ.Ε.Π. υπερβαίνει 
τον αριθμό εκείνων που δικαιούνται να μετάσχουν στο 
εκλεκτορικό σώμα, διενεργείται κλήρωση με ευθύνη του 
Προέδρου του τμήματος. Το λοιπό ένα τρίτο των μελών 
του εκλεκτορικού σώματος αποτελείται από εξωτερι−
κούς εκλέκτορες, οι οποίοι ορίζονται κατά τις κείμενες 
διατάξεις.»

γ) Ύστερα από την παράγραφο 3 προστίθεται παρά−
γραφος 3α ως εξής:

«3. α. Αν τα μέλη του εκλεκτορικού σώματος είναι εί−
κοσι ένα (21) σύμφωνα με τις διατάξεις της παραγράφου 
1 του άρθρου 24 του ν. 3549/2007 (ΦΕΚ 69 Α΄), όπου στις 
διατάξεις των προηγούμενων παραγράφων αναφέρο−
νται οι αριθμοί δεκαπέντε (15) και πέντε (5) νοούνται οι 
αριθμοί είκοσι ένα (21) και επτά (7), αντίστοιχα.»

3. Οι διατάξεις των προηγούμενων παραγράφων δεν 
εφαρμόζονται για τα εκλεκτορικά σώματα που έχουν 
συγκροτηθεί σε σώμα κατά την έναρξη ισχύος του πα−
ρόντος νόμου.

4. Με ευθύνη του Προέδρου του τμήματος αναρτώνται 
υποχρεωτικά στο διαδικτυακό τόπο του τμήματος, της 
σχολής και του ιδρύματος, το αργότερο εντός δέκα 
ημερών από κάθε σχετική πράξη, τα ακόλουθα στοιχεία 
που αφορούν τη διαδικασία προκήρυξης και πλήρωσης 
θέσεων, καθώς και μονιμοποίησης, μελών Δ.Ε.Π.:

α) το κείμενο της προκήρυξης της κάθε θέσης, μαζί 
με την καταληκτική ημερομηνία κατάθεσης δικαιολο−
γητικών,

β) την ημερομηνία ή τις ημερομηνίες σύγκλησης της 
γενικής συνέλευσης του τμήματος για τη συγκρότηση 
του εκλεκτορικού σώματος,

γ) το ονοματεπώνυμο των μελών του εκλεκτορικού 
σώματος, τη βαθμίδα και το γνωστικό αντικείμενό τους, 
καθώς και τον τομέα, το τμήμα, τη σχολή και το ίδρυμα 
στο οποίο υπηρετούν,

δ) την ημερομηνία σύγκλησης του εκλεκτορικού σώ−
ματος για τον ορισμό της τριμελούς εισηγητικής επι−
τροπής,

ε) το ονοματεπώνυμο των μελών της τριμελούς ειση−
γητικής επιτροπής, τη βαθμίδα και το γνωστικό αντι−
κείμενό τους, καθώς και τον τομέα, το τμήμα, τη σχολή 
και το ίδρυμα στο οποίο υπηρετούν,

στ) την ημερομηνία κατάθεσης της εισηγητικής έκ−
θεσης,

ζ) την ημερομηνία ή τις ημερομηνίες σύγκλησης του 
εκλεκτορικού σώματος για τη διενέργεια της εκλογής 
και

η) το αποτέλεσμα της διαδικασίας εκλογής (ονοματε−
πώνυμο εκλεγέντος, συνολικό αριθμό παρόντων εκλε−
κτόρων και σύνολο θετικών ψήφων).

5. Η συμμετοχή μελών εκλεκτορικού σώματος σε 
κάθε συνεδρίασή του για την εκλογή μέλους Δ.Ε.Π., 
περιλαμβανομένης και της τελευταίας συνεδρίασης 
κατά την οποία γίνεται η τελική κρίση και ψηφοφο−
ρία, επιτρέπεται και με τη χρήση ηλεκτρονικών μέσων 
(τηλεδιάσκεψη). Με απόφαση των Υπουργών Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων και Εσωτερικών, 
Αποκέντρωσης και Ηλεκτρονικής Διακυβέρνησης, που 
δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, καθο−
ρίζονται οι τόποι της συνεδρίασης, ο τρόπος διαπίστω−
σης της απαρτίας και διασφάλισης της διαδικτυακής 
μυστικότητας της συνεδρίασης, ο τρόπος τήρησης των 
πρακτικών και κάθε σχετική λεπτομέρεια.

6. Οι διατάξεις του άρθρου αυτού εφαρμόζονται ανα−
λόγως και στα Τ.Ε.Ι.

Άρθρο 35
Θέματα πρόσβασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση
1. Στο άρθρο 2Α του ν. 2525/1997 (ΦΕΚ 188 Α΄), όπως 

προστέθηκε με την παράγραφο 1 του άρθρου 13 του 
ν. 3404/2005 (ΦΕΚ 260 Α΄), επέρχονται οι ακόλουθες 
τροποποιήσεις:

α) Οι παράγραφοι 1 και 2 καταργούνται.
β) Στο τέλος του πρώτου εδαφίου της παραγράφου 

3 η φράση «ίσο με το μισό του μέγιστου δυνατού αριθ−
μού μορίων» αντικαθίσταται ως εξής: «ίσο με τριάντα 
πέντε μόρια».

γ) Το τελευταίο εδάφιο της παραγράφου 3 καταρ−
γείται.

2. Η παράγραφος 3 του άρθρου 7 του ν. 3748/2009 και 
η παράγραφος 7 του άρθρου 4 του ν. 1351/1983 (ΦΕΚ 56 
Α΄) καταργούνται.

3. Στο πέμπτο εδάφιο της υποπαραγράφου 1β της 
παραγράφου 9 του άρθρου 1 του ν. 2909/2001 (ΦΕΚ 90 
Α΄), όπως ισχύει, απαλείφεται η φράση «, εφόσον έχουν 
επιτύχει σύνολο μορίων τουλάχιστον ίσο με το μισό του 
μέγιστου δυνατού,».

Άρθρο 36
Θέματα των Ειδικών Λογαριασμών Κονδυλίων

Έρευνας των Α.Ε.Ι.
1. Στην υπ’ αριθμ. 679/1996 κοινή απόφαση των Υπουρ−

γών Οικονομικών και Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμά−
των (ΦΕΚ 826 Β΄), όπως κυρώθηκε με το άρθρο 36 του 
ν. 3794/2009 (ΦΕΚ 156 Α΄), επέρχονται οι ακόλουθες 
τροποποιήσεις:

α) Η παράγραφος 2 του άρθρου 1 αντικαθίσταται ως 
εξής:

«2. Σκοπός του Ειδικού Λογαριασμού Κονδυλίων Έρευ−
νας (εφεξής Ε.Λ.Κ.Ε.) είναι η διάθεση και διαχείριση κον−
δυλίων που προέρχονται από οποιαδήποτε πηγή και 
προορίζονται για την κάλυψη δαπανών, οποιουδήποτε 
είδους, που είναι απαραίτητες για τις ανάγκες ερευ−
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νητικών, εκπαιδευτικών, επιμορφωτικών, αναπτυξιακών, 
καθώς και έργων συνεχιζόμενης κατάρτισης και έργων 
για την παροχή επιστημονικών, τεχνολογικών και καλ−
λιτεχνικών υπηρεσιών, την εκπόνηση ειδικών μελετών, 
την εκτέλεση δοκιμών, μετρήσεων, εργαστηριακών εξε−
τάσεων και αναλύσεων, την παροχή γνωμοδοτήσεων, 
τη σύνταξη προδιαγραφών για λογαριασμό τρίτων, τη 
διαμόρφωση και εκτέλεση επιστημονικών, ερευνητικών, 
πολιτιστικών και αναπτυξιακών προγραμμάτων ως και 
άλλων σχετικών υπηρεσιών με πιστώσεις από το αποθε−
ματικό των Ε.Λ.Κ.Ε. προς όφελος του ιδρύματος, ύστερα 
από εισήγηση της Επιτροπής Διαχείρισης του Ε.Λ.Κ.Ε. 
και απόφαση της Συγκλήτου του Πανεπιστημίου ή της 
Συνέλευσης του Τ.Ε.Ι.»

β) Στην παράγραφο 6 του άρθρου 4 η φράση «Η επι−
τροπή έχει τις παρακάτω αρμοδιότητες:» αντικαθίστα−
ται ως εξής: «Η Επιτροπή Διαχείρισης του Ε.Λ.Κ.Ε. είναι 
αποφασιστικό όργανο και έχει τις παρακάτω αρμοδι−
ότητες:».

γ) Στο τέλος του άρθρου 4 προστίθεται παράγραφος 
7 ως εξής:

«7. Υπεύθυνοι για την εκτέλεση του φυσικού αντι−
κειμένου των προγραμμάτων που πραγματοποιούνται 
μέσω των Ε.Λ.Κ.Ε. είναι οι εκάστοτε επιστημονικοί υπεύ−
θυνοι.»

δ) Το πρώτο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρθρου 
7 αντικαθίσταται ως εξής:

«2. Ποσοστό μέχρι 25% του συνολικού προϋπολο−
γισμού των έργων που χρηματοδοτούνται μέσω του 
Ε.Λ.Κ.Ε. και ειδικότερα από οποιονδήποτε πόρο του, 
διατίθεται στο ίδρυμα με απόφαση της Επιτροπής Δι−
αχείρισης του Ε.Λ.Κ.Ε. για την ενδεχόμενη χρήση του 
προσωπικού, των εγκαταστάσεων και οργάνων του κατά 
την εκτέλεση των χρηματοδοτούμενων έργων και τα 
έξοδα λειτουργίας του Λογαριασμού.»

ε) Το τρίτο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρθρου 7 
αντικαθίσταται ως εξής:

«Το πλεόνασμα του Ε.Λ.Κ.Ε. μετά την αφαίρεση των 
ως άνω δαπανών του διατίθεται με απόφαση της Συ−
γκλήτου του Πανεπιστημίου ή της Συνέλευσης του Τ.Ε.Ι., 
ύστερα από πρόταση της Επιτροπής Διαχείρισης του 
Ε.Λ.Κ.Ε., για την επίτευξη των εκπαιδευτικών, ερευνητι−
κών και αναπτυξιακών στόχων του ιδρύματος.»

2. Στο τέλος του τελευταίου εδαφίου της παραγρά−
φου 1 του άρθρου 2 του ν. 3833/2010 προστίθεται η 
ακόλουθη φράση: «όπως και οι αμοιβές από κάθε εί−
δους προγράμματα χρηματοδοτούμενα από διεθνείς ή 
ιδιωτικούς πόρους των ερευνητικών και τεχνολογικών 
φορέων που επιχορηγούνται και εποπτεύονται από το 
Κράτος, καθώς και των Ε.Λ.Κ.Ε. των Α.Ε.Ι.»

3. Το Ελεγκτικό Συνέδριο, κατά την εκδίκαση του έν−
δικου μέσου της έφεσης ενώπιον των Τμημάτων του, 
καθώς και κατά την εκδίκαση του ένδικου μέσου της 
αίτησης αναίρεσης ενώπιον της Ολομέλειάς του, σε 
υποθέσεις από καταλογιστικές πράξεις, που εκδόθη−
καν από οποιαδήποτε αιτία σε βάρος των μελών των 
Επιτροπών Διαχείρισης των Ειδικών Λογαριασμών Κον−
δυλίων Έρευνας των Α.Ε.Ι. και των ερευνητικών κέντρων 
αρμοδιότητας του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων, σε βάρος Επιστημονικών 
Υπευθύνων έργων που διαχειρίζονται οι Ε.Λ.Κ.Ε. ή σε 
βάρος υπαλλήλων της οικονομικής διαχείρισης τούτων, 
από μονομελή ή συλλογικά όργανα της Διοίκησης ή 
από όργανα του Ελεγκτικού Συνεδρίου, μπορεί αυτε−

παγγέλτως ή ύστερα από αίτηση του βαρυνόμενου με 
τον καταλογισμό, που υποβάλλεται με το δικόγραφο 
του ένδικου μέσου ή των πρόσθετων λόγων αυτού, να 
μειώσει το ποσό του καταλογισμού ως το ένα δέκατο 
του καταλογισθέντος ποσού, καθώς και να απαλλά−
ξει τον υπαίτιο από τις προσαυξήσεις ή τόκους επί 
του καταλογισθέντος κεφαλαίου αν υφίσταται ελαφρά 
αμέλεια αυτού. Για την πιο πάνω μείωση ή απαλλαγή 
το Δικαστήριο συνεκτιμά το βαθμό της υπαιτιότητας 
του καταλογισθέντος, την προσωπική και οικογενειακή 
οικονομική του κατάσταση, τη βαρύτητα της δημοσιο−
νομικής παράβασης, τις συνθήκες τέλεσής της και το 
επελθόν από αυτήν αποτέλεσμα. Το Δικαστήριο μπορεί 
να απαλλάξει, επίσης, τον καταλογισθέντα από το συ−
νολικό ποσό του καταλογισμού, αν κρίνει ότι συνέτρεχε 
στο πρόσωπο του καταλογισθέντος συγγνωστή πλάνη 
για το δημιουργηθέν έλλειμμα. Εξαιρούνται των ρυθμί−
σεων της παρούσας καταλογιστικές πράξεις οι οποίες 
αφορούν έξοδα παράστασης αιρετών οργάνων Α.Ε.Ι. ή 
κατάχρηση δημοσίου χρήματος προς ίδιον όφελος.

Άρθρο 37
Λοιπά θέματα των Α.Ε.Ι.

1. Το δεύτερο εδάφιο της παραγράφου 2α του άρ−
θρου 2 του ν. 2083/1992 αντικαθίσταται ως εξής: «Στη 
Σύγκλητο συμμετέχουν επίσης και εκπρόσωποι των 
μελών Δ.Ε.Π. σε αριθμό ίσο προς το ένα τρίτο (1/3) των 
τμημάτων του πανεπιστημίου, ο οποίος δεν μπορεί να 
είναι μικρότερος του έξι (6) ούτε όμως μεγαλύτερος 
από τον αριθμό των τμημάτων του πανεπιστημίου.» Το 
τέταρτο εδάφιο της ίδιας παραγράφου αντικαθίσταται 
ως εξής: «Οι εκπρόσωποι των μελών Δ.Ε.Π. ορίζονται από 
το σύνολο των μελών Δ.Ε.Π. κάθε τμήματος, τα οποία 
καλούνται προς τούτο σε ειδική συνεδρίαση, εκ περι−
τροπής κατ’ έτος, με σειρά την οποία καθορίζει ο πρύ−
τανης ανά τμήμα και βαθμίδα, ώστε κατά τη διάρκεια 
της θητείας να υπάρχει εκπροσώπηση κάθε τμήματος 
και κάθε βαθμίδας τουλάχιστον μία φορά.»

2. Οι διατάξεις της προηγούμενης παραγράφου εφαρ−
μόζονται αναλόγως και στα Τ.Ε.Ι.

3. Οι διατάξεις των παραγράφων 7 και 8 του άρθρου 
93 του ν. 1566/1985 εφαρμόζονται αναλόγως και για το 
Τμήμα Ασιατικών Σπουδών του Ιονίου Πανεπιστημίου.

4. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, διαπιστώνεται η δυνα−
τότητα ανεξάρτητης λειτουργίας του Πανεπιστημίου 
Δυτικής Ελλάδας. Έως την έκδοση της απόφασης αυτής, 
οι πάσης φύσεως πράξεις διοίκησης και οικονομικής 
διαχείρισης του Πανεπιστημίου Δυτικής Ελλάδας εκ−
δίδονται από τα αρμόδια όργανα του Πανεπιστημίου 
Ιωαννίνων, ύστερα από σύμφωνη γνώμη της κατά τις 
διατάξεις της παραγράφου Β.3 του άρθρου 40 του ν. 
3794/2009 Διοικούσας Επιτροπής. Πράξεις που αφορούν 
τα παραπάνω θέματα και έχουν εκδοθεί από όργανα 
του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων έως τη δημοσίευση του 
παρόντος νόμου θεωρείται ότι έχουν εκδοθεί αρμοδίως. 
Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως, ρυθμίζονται ειδικότερα θέματα που 
μπορεί να προκύψουν από την εφαρμογή των διατάξεων 
της παρούσας παραγράφου.

5. Οι προθεσμίες των παραγράφων 10α και 10β του 
άρθρου 11, καθώς και της παραγράφου 3 του άρθρου 12 

 
433 

 



1460 ΕΦΗΜΕΡΙΣ ΤΗΣ ΚΥΒΕΡΝΗΣΕΩΣ (ΤΕΥΧΟΣ ΠΡΩΤΟ) 

του ν. 3685/2008 (ΦΕΚ 148 Α΄) μπορεί να παρατείνονται 
με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως.

6. Το τελευταίο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρ−
θρου 8 του ν. 3685/2008 αντικαθίσταται ως εξής: «Η 
διαχείριση των εσόδων και εξόδων των Π.Μ.Σ. από τον 
Ειδικό Λογαριασμό Κονδυλίων Έρευνας (Ε.Λ.Κ.Ε.) και η 
ανωτέρω κατανομή δεν ισχύει στην περίπτωση χορη−
γίας ή δωρεάς για συγκεκριμένο σκοπό, καθώς και για 
τις κρατικές επιχορηγήσεις.»

Άρθρο 38
Θέματα της Α.ΔΙ.Π.

Στο ν. 3374/2005, όπως ισχύει, επέρχονται οι ακόλου−
θες τροποποιήσεις:

α) Στο πρώτο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρθρου 
5, μετά τις λέξεις «των βαθμίδων του Καθηγητή και του 
Αναπληρωτή Καθηγητή» προστίθενται οι λέξεις «κατά 
προτεραιότητα».

β) Στο πρώτο εδάφιο της παραγράφου 1 του άρθρου 
8, η φράση «μέσα σε ένα μήνα» αντικαθίσταται από τη 
λέξη «μετά».

γ) Η παράγραφος 2 του άρθρου 8 αντικαθίσταται 
ως εξής:

«2. Η Επιτροπή Εξωτερικής Αξιολόγησης (Ε.Ε.Α.) απο−
τελείται από πέντε μέλη, τα οποία προέρχονται από το 
μητρώο ανεξάρτητων εμπειρογνωμόνων που συντάσσει 
και τηρεί η Α.ΔΙ.Π. Σε περίπτωση απρόβλεπτου κωλύ−
ματος κάποιου μέλους, η αξιολόγηση μπορεί κατά την 
κρίση της Ολομέλειας της Α.ΔΙ.Π. να πραγματοποιείται 
και από λιγότερα μέλη, αλλά όχι λιγότερα από τρία. Το 
μητρώο ανεξάρτητων εμπειρογνωμόνων συντάσσεται 
από την Α.ΔΙ.Π., λαμβάνοντας υπόψη προτάσεις των 
ιδρυμάτων ανώτατης εκπαίδευσης, μελών της Α.ΔΙ.Π. και 
άλλων σχετικών με το αντικείμενο της αρχής φορέων, 
και ανανεώνεται συνεχώς. Η διαδικασία κατάρτισης του 
Μητρώου Ανεξάρτητων Εμπειρογνωμόνων ορίζεται με 
απόφαση της Α.ΔΙ.Π. Θεωρείται απαραίτητη η ένταξη 
στο μητρώο αλλοδαπών ή ελλήνων εμπειρογνωμόνων 
ή ειδικών που διδάσκουν σε πανεπιστήμια του εξωτερι−
κού ή διακεκριμένων ερευνητών σε αντίστοιχα ανώτατα 
εκπαιδευτικά και ερευνητικά ιδρύματα του εξωτερικού, 
κατά προτίμηση με πείρα σε θέματα αξιολόγησης ιδρυ−
μάτων ανώτατης εκπαίδευσης.»

δ) Η περίπτωση β΄ της παραγράφου 5 του άρθρου 8 
αντικαθίσταται ως εξής:

«β) Η συμμετοχή αλλοδαπών ή ελλήνων εμπειρογνω−
μόνων ή ειδικών που διδάσκουν σε πανεπιστήμια του 
εξωτερικού ή διακεκριμένων ερευνητών σε αντίστοιχα 
ανώτατα εκπαιδευτικά ή ερευνητικά ιδρύματα του εξω−
τερικού, κατά προτίμηση με πείρα σε θέματα αξιολόγη−
σης ιδρυμάτων ανώτατης εκπαίδευσης, είναι απαραί−
τητη. Επίσης, είναι επιθυμητή: (i) η διοικητική εμπειρία 
των ανεξάρτητων εμπειρογνωμόνων σε ακαδημαϊκές 
μονάδες ιδρυμάτων ανώτατης εκπαίδευσης και (ii) η 
συμμετοχή ενός εκπροσώπου επαγγελματικής ή άλλης 
επιστημονικής οργάνωσης, αντίστοιχης με το γνωστικό 
αντικείμενο της υπό αξιολόγηση ακαδημαϊκής μονάδας, 
ο οποίος να είναι σε θέση να εκτιμήσει τη συμβολή των 
σπουδών στην άσκηση του επαγγέλματος.»

ε) Στην αρχή της παραγράφου 7 του άρθρου 8, όπως 
η παράγραφος αυτή αντικαταστάθηκε με την παρά−
γραφο 1 του άρθρου 28 του ν. 3794/2009, προστίθεται 
εδάφιο ως εξής:

«Στα μέλη των Επιτροπών Εξωτερικής Αξιολόγησης 
(Ε.Ε.Α.) καταβάλλεται αμοιβή για το έργο της αξιολό−
γησης.» Το τελευταίο εδάφιο της ίδιας παραγράφου 
αντικαθίσταται ως εξής: «Με κοινή απόφαση των Υπουρ−
γών Οικονομικών και Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της 
Κυβερνήσεως, καθορίζονται η αμοιβή των μελών των 
Ε.Ε.Α. και, κατά παρέκκλιση των κείμενων διατάξεων, 
το ποσό των δαπανών μετακίνησης και η διαδικασία 
κάλυψής τους, τα αναγκαία δικαιολογητικά και κάθε 
σχετική λεπτομέρεια.»

στ) Το τελευταίο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρ−
θρου 9 αντικαθίσταται ως εξής:

«Η Α.ΔΙ.Π. διαβιβάζει την τελική έκθεση εξωτερικής 
αξιολόγησης στη ΜΟ.ΔΙ.Π. του ιδρύματος και μεριμνά 
και για τη δημοσιοποίησή της.»

ζ) Στο πρώτο εδάφιο της παραγράφου 3 του άρθρου 
9, η λέξη «τέσσερις» αντικαθίσταται από τη λέξη «δώ−
δεκα».

η) Η περίπτωση ζ΄ της παραγράφου 2 του άρθρου 10 
αντικαθίσταται ως εξής:

«ζ) Αναλύει τα δεδομένα που προκύπτουν από τις 
εκθέσεις αξιολόγησης των ελληνικών ιδρυμάτων ανώ−
τατης εκπαίδευσης, επισημαίνει καλές πρακτικές και 
ενδεχόμενες αδυναμίες, διατυπώνει προτάσεις βελτί−
ωσης, εκπονεί μελέτες και, τέλος, διεξάγει έρευνες με 
στόχο την ανάπτυξη της μεθοδολογίας, των τεχνικών 
και των εφαρμογών διασφάλισης και βελτίωσης της 
ποιότητας στην ανώτατη εκπαίδευση.»

θ) Οι περιπτώσεις δ΄, ε΄, στ΄ και ζ΄ της παραγράφου 1 
του άρθρου 11 αντικαθίστανται ως εξής:

«δ) Έναν εκπρόσωπο των φοιτητών με αποδεδειγμένη 
πείρα σε θέματα διασφάλισης ποιότητας από τη συμμε−
τοχή του σε συλλογικό όργανο του ιδρύματός του (π.χ. 
ΟΜ.Ε.Α., ΜΟ.ΔΙ.Π.), ο οποίος ορίζεται με απόφαση της 
Εθνικής Φοιτητικής Ένωσης Ελλάδας (Ε.Φ.Ε.Ε.).

ε) Έναν εκπρόσωπο των σπουδαστών με αποδεδειγ−
μένη πείρα σε θέματα διασφάλισης ποιότητας από τη 
συμμετοχή του σε συλλογικό όργανο του ιδρύματός του 
(π.χ. ΟΜ.Ε.Α., ΜΟ.ΔΙ.Π.), ο οποίος ορίζεται με απόφαση 
της Εθνικής Σπουδαστικής Ένωσης Ελλάδας (Ε.Σ.Ε.Ε.).

στ) Έναν εν ενεργεία ή ομότιμο ερευνητή πρώτης 
βαθμίδας μη ακαδημαϊκών ερευνητικών ιδρυμάτων, ο 
οποίος προτείνεται από τη Σύνοδο των Διευθυντών των 
Ερευνητικών Κέντρων που εποπτεύονται από τη Γενική 
Γραμματεία Έρευνας και Τεχνολογίας (Γ.Γ.Ε.Τ.).

ζ) Έναν καθηγητή Α.Ε.Ι. της ημεδαπής ή αλλοδαπής 
που προτείνεται από κοινού από τον Σύνδεσμο Επιχει−
ρήσεων και Βιομηχανιών (Σ.Ε.Β.) και τη Γενική Συνομο−
σπονδία Εργατών Ελλάδας (Γ.Σ.Ε.Ε.).»

ι) Στο τέλος της παραγράφου 1 του άρθρου 11 προ−
στίθενται τα ακόλουθα εδάφια:

«Το συλλογικό όργανο διοίκησης της Αρχής είναι η 
Ολομέλεια, στην οποία μετέχουν όλα τα μέλη της. Τα 
μέλη των περιπτώσεων β΄, γ΄ και στ΄ δύνανται να ανα−
λαμβάνουν και συγκεκριμένες αρμοδιότητες που τους 
ανατίθενται από τον Πρόεδρο της Αρχής.»

ια) Το δεύτερο εδάφιο της παραγράφου 3 του άρθρου 
11 αντικαθίσταται ως εξής:

«Δεν επιτρέπεται ο διορισμός του Προέδρου της Α.ΔΙ.
Π. για περισσότερες από δύο θητείες, διαδοχικές ή μη. 
Επιτρέπεται η ανανέωση θητείας, με μέγιστο όριο τα 
δέκα έτη, των μελών των περιπτώσεων β΄, γ΄, στ΄ και 
ζ΄, εφόσον επαναπροταθούν από τους αντίστοιχους 
φορείς.»
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ιβ) Στο πέμπτο εδάφιο της παραγράφου 3 του άρθρου 
11 οι φράσεις «τη Σύνοδο των Πρυτάνεων» και «τη Σύ−
νοδο των Προέδρων» αντικαθίστανται από τις φράσεις 
«τους Πρυτάνεις» και «τους Προέδρους», αντίστοιχα.

ιγ) Η παράγραφος 4 του άρθρου 11, όπως τροποποι−
ήθηκε με την παράγραφο 1 του άρθρου 13 του ν. 3577/ 
2007 (ΦΕΚ 130 Α΄), αντικαθίσταται ως εξής:

«4. Κατά τη διάρκεια της θητείας των μελών της Α.ΔΙ.
Π. αναστέλλεται η άσκηση οποιουδήποτε δημόσιου λει−
τουργήματος, καθώς και η άσκηση καθηκόντων σε οποι−
αδήποτε θέση στο Δημόσιο, σε Ν.Π.Δ.Δ. και σε νομικά 
πρόσωπα του ευρύτερου δημόσιου τομέα, όπως αυτός 
οριοθετήθηκε με τις διατάξεις της παραγράφου 6 του 
άρθρου 1 του ν.1256/1982 (ΦΕΚ 65 Α΄). Ο Πρόεδρος της 
Α.ΔΙ.Π. είναι πλήρους και αποκλειστικής απασχόλησης. 
Κατ’ εξαίρεση επιτρέπεται η συμμετοχή του σε επι−
τροπές, συμβούλια και εν γένει συλλογικά όργανα, σε 
σχέση με ακαδημαϊκά ζητήματα ή / και εν γένει θέμα−
τα αξιολόγησης και εκπαίδευσης. Στα μέλη της Α.ΔΙ.
Π. επιτρέπεται η άσκηση καθηκόντων μέλους Δ.Ε.Π. ή 
Ε.Π. με καθεστώς μερικής απασχόλησης. Αυτά τα μέλη 
της Αρχής είναι δυνατόν να απαλλάσσονται από τα 
διοικητικά τους καθήκοντα στα ιδρύματά τους, εφόσον 
η Α.ΔΙ.Π. με απόφασή της τους αναθέτει συγκεκριμένα 
διοικητικά καθήκοντα.

Οι αποδοχές των μελών της Α.ΔΙ.Π. καθορίζονται 
με κοινή απόφαση των Υπουργών Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων και Οικονομικών, η οποία 
εκδίδεται ύστερα από γνώμη της Αρχής και δημοσι−
εύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως. Για τον κα−
θορισμό τους λαμβάνεται υπόψη αν υφίσταται πλήρης 
και αποκλειστική απασχόληση των μελών. Ειδικά στα 
μέλη των περιπτώσεων δ΄, ε΄ και ζ΄ της παραγράφου 1 
δεν καταβάλλονται αποδοχές, αλλά αποζημίωση για τη 
συμμετοχή τους στις συνεδριάσεις της Α.ΔΙ.Π., η οποία 
ορίζεται με κοινή απόφαση των Υπουργών Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων και Οικονομικών, που 
εκδίδεται ύστερα από γνώμη της Αρχής και δημοσιεύ−
εται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως.

Για τα μέλη της Α.ΔΙ.Π. εφαρμόζονται οι διατάξεις του 
άρθρου 6 του ν. 2703/1999 (ΦΕΚ 72 Α΄).

Οι δαπάνες και η αποζημίωση μετακίνησης των με−
λών της Α.ΔΙ.Π. για την άσκηση των καθηκόντων τους 
καλύπτονται από την Α.ΔΙ.Π. με απόφαση του Προέδρου 
της. Ειδικά για τα μέλη της Α.ΔΙ.Π. των περιπτώσεων β΄ 
και γ΄ της παραγράφου 1 που υπηρετούν σε Α.Ε.Ι. εκτός 
Αθηνών, οι δαπάνες και η αποζημίωση μετακίνησής τους 
από και προς την Αθήνα, για την άσκηση των ακαδη−
μαϊκών τους καθηκόντων ή άλλου έργου στο πλαίσιο 
της ιδιότητάς τους ως μελών Δ.Ε.Π. ή Ε.Π. βαρύνουν το 
πανεπιστήμιο ή Τ.Ε.Ι., από το οποίο προέρχονται, με 
απόφαση του Πρύτανη ή του Προέδρου, αντίστοιχα.»

ιδ) Η παράγραφος 6 του άρθρου 11 αντικαθίσταται 
ως εξής:

«6. Οι αποφάσεις της Α.ΔΙ.Π. κοινοποιούνται στον 
Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμά−
των. Έως τα τέλη Μαΐου κάθε έτους συντάσσεται για 
το προηγούμενο έτος από την Α.ΔΙ.Π. έκθεση ποιότητας 
της ανώτατης εκπαίδευσης, η οποία υποβάλλεται στον 
Πρόεδρο της Βουλής και στον Υπουργό.»

ιε) Οι παράγραφοι 1 και 2 του άρθρου 12 αντικαθί−
στανται ως εξής:

«1. Για τη λειτουργία της η Α.ΔΙ.Π. υποστηρίζεται από 
μία Γραμματεία επιπέδου Διεύθυνσης, η οποία απο−

τελείται από τρία Τμήματα: α) Τμήμα Διοίκησης, Πλη−
ροφορικής και Οικονομικών, β) Τμήμα Διασφάλισης 
Ποιότητας, και γ) Τμήμα Τεκμηρίωσης και Ερευνών. Η 
θέση του Προϊσταμένου Διεύθυνσης πληρούται μετά 
από ανοικτή πρόσκληση για εκδήλωση ενδιαφέροντος 
και αξιολόγηση από την Ολομέλεια της Α.ΔΙ.Π. Στον 
εσωτερικό κανονισμό της Α.ΔΙ.Π. καθορίζονται τα ελά−
χιστα προσόντα, ο τρόπος επιλογής και διορισμού, το 
καθεστώς απασχόλησης και η διάρκεια της θητείας του 
Προϊσταμένου Διεύθυνσης.

Στην Α.ΔΙ.Π. λειτουργεί Δικαστικό Γραφείο του Νομι−
κού Συμβουλίου του Κράτους σύμφωνα με τις διατάξεις 
που διέπουν το τελευταίο. Για τη στελέχωσή του αυξά−
νονται οι θέσεις των Παρέδρων του Νομικού Συμβουλίου 
του Κράτους κατά μία.

2. Για τη διοικητική και επιστημονική υποστήριξη της 
Α.ΔΙ.Π. συνιστώνται δεκαπέντε θέσεις ειδικού επιστημο−
νικού προσωπικού και δέκα θέσεις μόνιμου διοικητικού 
προσωπικού. Οι κλάδοι και οι ειδικότητες του προσωπι−
κού καθορίζονται στον εσωτερικό κανονισμό της Αρχής. 
Η κατανομή των θέσεων του προσωπικού στα Τμήματα, 
οι αρμοδιότητες κάθε Τμήματος και του Προϊσταμένου 
της Διεύθυνσης, η συγκρότηση του υπηρεσιακού συμ−
βουλίου που επιλαμβάνεται των θεμάτων υπηρεσιακής 
κατάστασης και πειθαρχικού ελέγχου του προσωπικού 
της Διεύθυνσης, καθώς και κάθε σχετική λεπτομέρεια 
ρυθμίζονται στον εσωτερικό κανονισμό της Α.ΔΙ.Π.»

ιστ) Στην παράγραφο 3 του άρθρου 12, όπως η πα−
ράγραφος αυτή τροποποιήθηκε με την παράγραφο 2 
του άρθρου 13 του ν.3577/2007, μετά τη λέξη «.Ν.Π.Δ.Δ.» 
και πριν τη φράση «Πανεπιστήμια ή Τ.Ε.Ι.» προστίθεται 
η φράση «Ν.Π.Ι.Δ. του δημόσιου τομέα,».

ιζ) Στο άρθρο 12 προστίθεται παράγραφος 6 ως 
εξής:

«6. Με απόφαση των Υπουργών Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων και Οικονομικών, ύστερα από 
πρόταση της Α.ΔΙ.Π., είναι δυνατή η απόσπαση μελών 
Δ.Ε.Π. ή Ε.Π., για χρονική διάρκεια έως δύο ετών, ύστε−
ρα από αίτησή τους, σε θέσεις ειδικού επιστημονικού 
προσωπικού της Α.ΔΙ.Π. με καθεστώς πλήρους απασχό−
λησης και με το μισθολογικό καθεστώς της οργανικής 
τους θέσης.»

ΚΕΦΑΛΑΙΟ Ε΄
ΘΕΜΑΤΑ ΕΚΚΛΗΣΙΑΣΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

ΚΑΙ ΛΟΙΠΑ ΕΚΚΛΗΣΙΑΣΤΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ

Άρθρο 39
Θέματα εκκλησιαστικών γυμνασίων και λυκείων

1. Η παράγραφος 3 του άρθρου 19 του ν. 3432/2006 
(ΦΕΚ 14 Α΄) καταργείται και οι παράγραφοι 1 και 2 του 
ίδιου άρθρου αντικαθίστανται ως εξής:

«1. Για την ίδρυση, οργάνωση και εν γένει λειτουρ−
γία των εκκλησιαστικών γυμνασίων, όπως και για την 
κατάργηση, συγχώνευση ή μεταφορά της έδρας τους, 
εφαρμόζονται οι διατάξεις που ισχύουν για τα λοιπά 
γυμνάσια της δημόσιας δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
Όπου στις διατάξεις αυτές προβλέπεται γνώμη, σύμφω−
νη γνώμη, εισήγηση ή πρόταση του Παιδαγωγικού Ινστι−
τούτου, αυτή διατυπώνεται από το Εποπτικό Συμβούλιο 
Δευτεροβάθμιας Εκκλησιαστικής Εκπαίδευσης.

2. Κατά παρέκκλιση των διατάξεων της προηγούμενης 
παραγράφου τα εκκλησιαστικά γυμνάσια στεγάζονται 
μαζί με τα γενικά εκκλησιαστικά λύκεια στο ίδιο κτη−
ριακό συγκρότημα, εξυπηρετούνται από το ίδιο εκπαι−
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δευτικό και διοικητικό προσωπικό και διευθύνονται από 
τον ίδιο διευθυντή και υποδιευθυντή. Με απόφαση του 
Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευ−
μάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερ−
νήσεως, ρυθμίζονται τα ζητήματα που ανακύπτουν από 
τη συστέγαση των εκκλησιαστικών γυμνασίων και των 
γενικών εκκλησιαστικών λυκείων, τη λειτουργία τους 
με ενιαία διεύθυνση, καθώς και οι αρμοδιότητες του 
διευθυντή και του υποδιευθυντή.»

2. Η παράγραφος 1 του άρθρου 20 του ν. 3432/2006 
αντικαθίσταται ως εξής:

«1. Για την ίδρυση, οργάνωση και εν γένει λειτουργία 
των γενικών εκκλησιαστικών λυκείων, όπως και για την 
κατάργηση, συγχώνευση ή μεταφορά της έδρας τους, 
εφαρμόζονται οι διατάξεις που ισχύουν για τα λοιπά 
γενικά λύκεια της δημόσιας δευτεροβάθμιας εκπαίδευ−
σης, καθώς και οι διατάξεις του τελευταίου εδαφίου της 
παραγράφου 1 και της παραγράφου 2 του άρθρου 19.»

3. Οι διατάξεις των παραγράφων 3, 4, 5 και 6 του άρ−
θρου 23 του ν. 3432/2006 καταργούνται. Η παράγραφος 
2 και οι παράγραφοι 7 και 8 αντικαθίστανται ως εξής:

«2. Για την κάλυψη των κενών οργανικών θέσεων εκ−
παιδευτικού προσωπικού και των λειτουργικών αναγκών 
των εκκλησιαστικών γυμνασίων και των γενικών εκ−
κλησιαστικών λυκείων διορίζονται ή προσλαμβάνονται 
εκπαιδευτικοί από τους πίνακες της δημόσιας δευ−
τεροβάθμιας εκπαίδευσης, ύστερα από αίτηση – δή−
λωση προτίμησης των ενδιαφερομένων και σύμφωνη 
γνώμη του Υπηρεσιακού Συμβουλίου Δευτεροβάθμιας 
Εκκλησιαστικής Εκπαίδευσης. Στις συνεδριάσεις του 
συμβουλίου αυτού για την παροχή της γνώμης του προ−
ηγούμενου εδαφίου συμμετέχουν και δύο μέλη διδακτι−
κού προσωπικού ιδρυμάτων ανώτατης εκπαίδευσης ή 
σχολικοί σύμβουλοι της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, 
κατά προτεραιότητα με θεολογικές σπουδές, οι οποίοι 
ορίζονται από τον Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου Μάθη−
σης και Θρησκευμάτων. Εκπαιδευτικοί που δηλώνουν 
προτίμηση για το διορισμό ή την πρόσληψή τους στα 
εκκλησιαστικά γυμνάσια και στα γενικά εκκλησιαστι−
κά λύκεια υποχρεούνται μαζί με την αίτηση – δήλωσή 
τους να υποβάλλουν βιογραφικό σημείωμα, στο οποίο 
αναφέρονται οι σπουδές και το συγγραφικό και λοιπό 
έργο τους και αιτιολογούνται οι λόγοι για τους οποί−
ους επιθυμούν το διορισμό ή την πρόσληψή τους στα 
εκκλησιαστικά σχολεία. Για περαιτέρω τεκμηρίωση 
της αιτιολογίας, οι ενδιαφερόμενοι μπορεί να συνυπο−
βάλλουν και συστατικές επιστολές προσωπικοτήτων 
αναγνωρισμένου κύρους του χώρου της Ορθοδοξίας. 
Ειδικά για την κάλυψη κενών οργανικών θέσεων και την 
πρόσληψη αναπληρωτών και ωρομίσθιων εκπαιδευτικών 
στην Αθωνιάδα Εκκλησιαστική Ακαδημία (εκκλησιαστι−
κό γυμνάσιο και γενικό εκκλησιαστικό λύκειο) και στη 
Ριζάρειο Εκκλησιαστική Σχολή (γενικό εκκλησιαστικό 
λύκειο) απαιτείται επιπροσθέτως η προηγούμενη έγκρι−
ση της Ιεράς Επιστασίας του Αγίου Όρους, σύμφωνα με 
την υπ’ αριθμ. Φ.7626/6/ΑΣ1785/ 9.12.1987 απόφαση του 
Υπουργού Εξωτερικών (ΦΕΚ 765 Β΄), ή του Πολυμελούς 
Συμβουλίου της Ριζαρείου Εκκλησιαστικής Σχολής, αντί−
στοιχα. Αν δεν υπάρχουν υποψήφιοι εκπαιδευτικοί που 
να εκδηλώνουν ενδιαφέρον για την πρόσληψή τους ως 
αναπληρωτές ή ωρομίσθιοι στην Αθωνιάδα Εκκλησι−
αστική Ακαδημία μπορεί να προσκαλούνται μη εγγε−
γραμμένοι στους πίνακες υποψήφιοι, οι οποίοι ύστερα 
από την αξιολογική κατάταξή τους από το Υπηρεσι−

ακό Συμβούλιο της Δευτεροβάθμιας Εκκλησιαστικής 
Εκπαίδευσης με τη διευρυμένη σύνθεση του δεύτερου 
εδαφίου, προσλαμβάνονται στα σχολεία αυτά. Με από−
φαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της 
Κυβερνήσεως, καθορίζονται τα ελάχιστα στοιχεία που 
μπορεί να περιλαμβάνονται στο βιογραφικό σημείωμα 
ή στην κατά τα ανωτέρω συστατική επιστολή, από τα 
οποία διαπιστώνεται η έφεση του ενδιαφερόμενου να 
υπηρετήσει σε εκκλησιαστικά σχολεία.»

«7. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, που εκδίδεται ύστερα από 
γνώμη του Υπηρεσιακού Συμβουλίου Δευτεροβάθμιας 
Εκκλησιαστικής Εκπαίδευσης και δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, προσαρμόζονται οι δι−
ατάξεις που ισχύουν για το εκπαιδευτικό προσωπικό 
της δευτεροβάθμιας δημόσιας εκπαίδευσης ως προς 
τις μεταθέσεις, μετατάξεις, αποσπάσεις, εκπαιδευτικές 
άδειες, επιμόρφωση, μετεκπαίδευση και αξιολόγηση στις 
ιδιαίτερες συνθήκες λειτουργίας των εκκλησιαστικών 
γυμνασίων και των γενικών εκκλησιαστικών λυκείων.

8. Αρμόδιο όργανο για την επιλογή διευθυντών και 
υποδιευθυντών στα λειτουργούντα υπό ενιαία διεύθυν−
ση εκκλησιαστικά γυμνάσια και γενικά εκκλησιαστικά 
λύκεια είναι το Υπηρεσιακό Συμβούλιο Δευτεροβάθμιας 
Εκκλησιαστικής Εκπαίδευσης με τη διευρυμένη σύνθεση 
της παραγράφου 2. Για την επιλογή εφαρμόζονται οι δι−
ατάξεις για τα προσόντα, τα κριτήρια και τη διαδικασία 
που ισχύουν για την επιλογή διευθυντών και υποδιευθυ−
ντών στα λοιπά σχολεία της δημόσιας δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται 
στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, προσαρμόζονται οι 
διατάξεις αυτές στις ιδιαίτερες συνθήκες λειτουργίας 
των εκκλησιαστικών γυμνασίων και των γενικών εκκλη−
σιαστικών λυκείων.»

4. Η παράγραφος 1 του άρθρου 24 του ν. 3432/2006 
αντικαθίσταται ως εξής:

«1. Συνιστάται στην Κεντρική Υπηρεσία του Υπουρ−
γείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων 
πενταμελές Εποπτικό Συμβούλιο Δευτεροβάθμιας Εκ−
κλησιαστικής Εκπαίδευσης (Ε.Σ.Δ.Ε.Ε.), μέλη του οποίου 
ορίζονται με τους αναπληρωτές τους πρόσωπα κύρους 
με γνώση και εμπειρία στα θέματα της εκκλησιαστικής 
εκπαίδευσης, ιδίως δε μέλη Δ.Ε.Π. των πανεπιστημίων, 
μέλη του διδακτικού προσωπικού των Ανώτατων Εκκλη−
σιαστικών Ακαδημιών, σύμβουλοι ή πάρεδροι του Παιδα−
γωγικού Ινστιτούτου, σχολικοί σύμβουλοι της δημόσιας 
εκπαίδευσης, διευθυντές εκκλησιαστικών γυμνασίων και 
γενικών εκκλησιαστικών λυκείων, καθηγητές της δευτε−
ροβάθμιας εκπαίδευσης και στελέχη της διοίκησης της 
εκπαίδευσης με εμπειρία στα θέματα αρμοδιότητας του 
συμβουλίου. Από τα μέλη αυτά, ένα προτείνεται από την 
Διαρκή Ιερά Σύνοδο της Εκκλησίας της Ελλάδος μαζί 
με τον αναπληρωτή του, ένα από την Ιερά Επαρχιακή 
Σύνοδο της Εκκλησίας της Κρήτης μαζί με τον αναπλη−
ρωτή του και τα υπόλοιπα ορίζονται από τον Υπουργό 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων.»

5. Το δεύτερο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρθρου 
24 του ν. 3432/2006 αντικαθίσταται ως εξής:

«Με την απόφαση διορισμού ορίζεται ο πρόεδρος του 
συμβουλίου, καθώς και ο γραμματέας του, ο οποίος 
είναι μόνιμος διοικητικός υπάλληλος του Υπουργείου 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, κατά 
προτίμηση της Γενικής Γραμματείας Θρησκευμάτων.»
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6. Η παράγραφος 1 του άρθρου 25 του ν. 3432/2006 
αντικαθίσταται ως εξής:

«1. Συνιστάται στην Κεντρική Υπηρεσία του Υπουρ−
γείου Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων 
πενταμελές Υπηρεσιακό Συμβούλιο Δευτεροβάθμιας 
Εκκλησιαστικής Εκπαίδευσης (Υ.Σ.Δ.Ε.Ε.), το οποίο απο−
τελείται από:

α) τρεις διευθυντές σχολικών μονάδων της δημόσιας 
δευτεροβάθμιας εκκλησιαστικής ή μη εκπαίδευσης, οι 
οποίοι ορίζονται με τους αναπληρωτές τους από τον 
Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευ−
μάτων,

β) δύο αιρετούς εκπροσώπους του εκπαιδευτικού προ−
σωπικού της δευτεροβάθμιας εκκλησιαστικής εκπαίδευ−
σης, κατά προτίμηση με βαθμό Α΄. Όταν συζητούνται 
θέματα διοικητικού προσωπικού, αντί των παραπάνω 
αιρετών μελών συμμετέχουν δύο αιρετοί εκπρόσωποι 
του διοικητικού προσωπικού της εκκλησιαστικής εκπαί−
δευσης. Οι αιρετοί εκπρόσωποι εκλέγονται με ισάριθ−
μους αναπληρωτές κατά τις κείμενες διατάξεις. Κατά 
τα λοιπά ως προς τη συγκρότηση και λειτουργία του 
συμβουλίου εφαρμόζονται συμπληρωματικά οι διατά−
ξεις των άρθρων 159 έως 162 του Υπαλληλικού Κώδικα, 
όπως ισχύουν.»

7. Το δεύτερο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρθρου 
25 του ν. 3432/2006 αντικαθίσταται ως εξής:

«Με την απόφαση διορισμού ορίζεται ο πρόεδρος του 
συμβουλίου, καθώς και ο γραμματέας του, ο οποίος 
είναι μόνιμος διοικητικός υπάλληλος του Υπουργείου 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, κατά 
προτίμηση της Γενικής Γραμματείας Θρησκευμάτων.»

8. Η θητεία των μελών του Ε.Σ.Δ.Ε.Ε. και του Υ.Σ.Δ.Ε.Ε. 
που έχουν διοριστεί σύμφωνα με τις μέχρι την έναρξη 
ισχύος του παρόντος νόμου ισχύουσες διατάξεις, πλην 
των αιρετών, λήγει με την έναρξη ισχύος του παρόντος. 
Τα μέλη αυτά εξακολουθούν να ασκούν τα καθήκοντά 
τους έως τη συγκρότηση των ανωτέρω συμβουλίων 
κατά τις διατάξεις του παρόντος άρθρου.

9. Για το διορισμό σε θέσεις του κλάδου ΠΕ16.01 Μου−
σικής της δευτεροβάθμιας εκκλησιαστικής εκπαίδευσης 
απαιτείται ως πρόσθετο προσόν το Δίπλωμα Βυζαντι−
νής Μουσικής που χορηγείται από αναγνωρισμένους 
φορείς.

Άρθρο 40
Θέματα καταργούμενων ή συγχωνευόμενων

εκκλησιαστικών γυμνασίων και γενικών
εκκλησιαστικών λυκείων

1. Η κατάργηση ή συγχώνευση εκκλησιαστικών γυμνα−
σίων και γενικών εκκλησιαστικών λυκείων γίνεται με 
τη λήξη του σχολικού έτους, σύμφωνα με τις κείμενες 
διατάξεις.

2. Μετά την κατάργηση ή συγχώνευση κάθε σχολείου, 
το αρχείο των μαθητικών θεμάτων παραδίδεται από τον 
διευθυντή ή τον νόμιμο αναπληρωτή του στο συγχωνευ−
όμενο ή σε άλλο εκκλησιαστικό σχολείο που λειτουργεί, 
το οποίο έχει την ευθύνη της φύλαξής του και την αρ−
μοδιότητα έκδοσης και χορήγησης σε κάθε ενδιαφερό−
μενο οποιουδήποτε αποδεικτικού ή αντιγράφου τίτλου 
σπουδών ή άλλου στοιχείου από τα περιλαμβανόμενα 
στο αρχείο. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων ορίζεται το εκκλησι−
αστικό σχολείο στο οποίο παραδίδεται το αρχείο και 
ρυθμίζεται κάθε αναγκαία λεπτομέρεια.

3. Το εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό των 
καταργούμενων ή συγχωνευόμενων εκκλησιαστικών 
σχολείων εντάσσεται στο σχολείο το οποίο προκύπτει 
από τη συγχώνευση ή μετατίθεται και τοποθετείται 
σε άλλο εκκλησιαστικό σχολείο και, εφόσον αυτό δεν 
είναι εφικτό λόγω υπεραριθμίας, μετατάσσεται σε άλλο 
σχολείο της δευτεροβάθμιας δημόσιας εκπαίδευσης της 
ίδιας περιοχής μετάθεσης ή σε σχολείο άλλης περιοχής 
μετάθεσης κατά προτίμηση της ίδιας περιφερειακής δι−
εύθυνσης εκπαίδευσης, σύμφωνα με τις ισχύουσες κατά 
περίπτωση διατάξεις. Η ένταξη ή μετάθεση ή μετάταξη 
και τοποθέτηση γίνεται ανάλογα με τις υφιστάμενες 
ανάγκες και κατά παρέκκλιση των κειμένων διατάξεων 
ως προς την προθεσμία υποβολής της αίτησης και ολο−
κλήρωσης της σχετικής κατά περίπτωση διαδικασίας.

4. Τα έπιπλα, ο επιστημονικός εξοπλισμός και η βιβλι−
οθήκη διατίθενται με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων κατά προτεραιό−
τητα σε σχολικές μονάδες της δευτεροβάθμιας εκκλησι−
αστικής εκπαίδευσης ή σε λοιπές σχολικές μονάδες της 
δημόσιας εκπαίδευσης. Με όμοια απόφαση διατίθεται 
και ο εξοπλισμός που είχε παραχωρηθεί στη μαθητική 
εστία για τη σίτιση και διαμονή των μαθητών.

5. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων, που εκδίδεται ύστερα από 
γνώμη του Υπηρεσιακού Συμβουλίου Δευτεροβάθμιας 
Εκκλησιαστικής Εκπαίδευσης και δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, ανακατανέμονται οι ορ−
γανικές κενές και κενούμενες θέσεις εκπαιδευτικού και 
διοικητικού προσωπικού ανάλογα με τις εκπαιδευτικές 
ανάγκες στα λειτουργούντα εκκλησιαστικά γυμνάσια 
και γενικά εκκλησιαστικά λύκεια ή διατίθενται στις λοι−
πές σχολικές μονάδες της δημόσιας δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης.

Άρθρο 41
Μεταβίβαση δικαιώματος υπογραφής

Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθη−
σης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημε−
ρίδα της Κυβερνήσεως, μπορεί να μεταβιβάζεται στον 
Προϊστάμενο της Γενικής Διεύθυνσης Θρησκευμάτων, 
στον Προϊστάμενο της Διεύθυνσης Εκκλησιαστικής Εκ−
παίδευσης και Θρησκευτικής Αγωγής της Κεντρικής 
Υπηρεσίας του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθη−
σης και Θρησκευμάτων, σε περιφερειακά όργανα του 
Υπουργείου, στους διευθυντές των εκκλησιαστικών 
γυμνασίων και γενικών εκκλησιαστικών λυκείων, στους 
διευθυντές των Ιερατικών Σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας 
και στους διευθυντές των Εκκλησιαστικών Ινστιτούτων 
Επαγγελματικής Κατάρτισης, το δικαίωμα υπογραφής, 
αποφάσεων, πράξεων και γενικά κάθε είδους εγγράφων 
που εκδίδονται σύμφωνα με τις κείμενες διατάξεις και 
αφορούν θέματα των προαναφερόμενων εκκλησιαστι−
κών μονάδων.

Άρθρο 42
Μετατροπή κενών θέσεων διακόνων και

ιεροκηρύκων σε θέσεις εκκλησιαστικών υπαλλήλων
1. Καταργούνται δεκατέσσερις (14) κενές θέσεις δια−

κόνων, από τις θέσεις που έχουν συσταθεί με τις δια−
τάξεις του άρθρου 1 του ν.δ. 1398/1973 (ΦΕΚ 112 Α΄) και 
έχουν ανακατανεμηθεί με το άρθρο 1 του ν. 673/1977 
(ΦΕΚ 238 Α΄) στην Ιερά Αρχιεπισκοπή Αθηνών και στις 
Ιερές Μητροπόλεις της Εκκλησίας της Ελλάδος, και αντί 
αυτών συνιστώνται ισάριθμες θέσεις εκκλησιαστικών 
υπαλλήλων ως ακολούθως:
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−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Θεσσαλιώτιδος 
και Φαναριοφερσάλων σε θέση κλάδου ΔΕ Διοικητικών−
Γραμματέων.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Δρυϊνουπόλεως, 
Πωγωνιανής και Κονίτσης σε θέση κλάδου ΤΕ Διοικη−
τικού−Λογιστικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Χίου, Ψαρών 
και Οινουσσών σε θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού – Οι−
κονομικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Σερβίων και 
Κοζάνης σε θέση κλάδου ΔΕ Οδηγών.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Αιτωλίας και 
Ακαρνανίας σε θέση κλάδου ΔΕ Διοικητικών− Γραμμα−
τέων.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Νικαίας σε θέση 
κλάδου ΔΕ Οδηγών.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Ελευθερουπό−
λεως σε θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικονομικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Κορίνθου σε 
θέση κλάδου ΔΕ Προσωπικού Η/Υ.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Λαγκαδά σε 
θέση κλάδου ΔΕ Οδηγών.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Αργολίδος σε 
θέση κλάδου ΔΕ Διοικητικών − Γραμματέων.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Λήμνου και 
Αγίου Ευστρατίου σε θέση κλάδου ΔΕ Διοικητικών − 
Γραμματέων.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Μεγάρων και 
Σαλαμίνος σε θέση κλάδου ΔΕ Διοικητικών − Γραμμα−
τέων.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Τριφυλίας και 
Ολυμπίας σε θέση κλάδου ΥΕ Κλητήρος και

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Ναυπάκτου και 
Αγίου Βλασίου σε θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικο−
νομικού.

2. Καταργούνται ένδεκα (11) κενές θέσεις διακόνων, 
από τις θέσεις που έχουν συσταθεί με τις διατάξεις 
του άρθρου 1 του ν.δ. 1399/1973 (ΦΕΚ 112 Α΄) και έχουν 
ανακατανεμηθεί με το άρθρο 3 του ν. 673/1977 στην Ιερά 
Αρχιεπισκοπή Κρήτης, στις Μητροπόλεις Κρήτης και 
στις Ιερές Μητροπόλεις Δωδεκανήσου και, αντί αυτών, 
συνιστώνται ισάριθμες θέσεις εκκλησιαστικών υπαλλή−
λων ως ακολούθως:

−Δύο (2) θέσεις της Ιεράς Αρχιεπισκοπής Κρήτης σε 
μία (1) θέση κλάδου ΤΕ Διοικητικού−Λογιστικού και μία 
(1) σε θέση κλάδου ΥΕ Ευπρεπίστριας.

−Δύο (2) θέσεις της Ιεράς Μητροπόλεως Γορτύνης και 
Αρκαδίας σε μία (1) θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικο−
νομικού και μία (1) θέση κλάδου ΠΕ Πληροφορικής.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Ρεθύμνης και 
Αυλοποτάμου σε θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικο−
νομικού.

−Δύο (2) θέσεις της Ιεράς Μητροπόλεως Ιεραπύτνης 
και Σητείας σε μία (1) θέση κλάδου ΤΕ Διοικητικού−Λογι−
στικού και μία (1) σε θέση κλάδου ΥΕ Ευπρεπίστριας.

−Δύο (2) θέσεις της Ιεράς Μητροπόλεως Κισάμου και 
Σελίνου σε μία (1) θέση κλάδου ΤΕ Κοινωνικής Λειτουρ−
γού και μία (1) σε θέση κλάδου ΥΕ Ευπρεπίστριας.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Αρκαλοχωρίου 
Καστελλίου και Βιάννου σε θέση κλάδου ΥΕ Ευπρεπί−
στριας και

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Σύμης σε θέση 
ΔΕ Οδηγών.

3. Καταργούνται είκοσι (20) κενές θέσεις ιεροκηρύκων, 
από τις θέσεις που έχουν συσταθεί με τις διατάξεις 
του άρθρου 25 του ν. 817/1978 (ΦΕΚ 170 Α΄) και, αντί 
αυτών, συνιστώνται ισάριθμες θέσεις εκκλησιαστικών 
υπαλλήλων ως ακολούθως:

−Τρεις (3) θέσεις της Ιεράς Αρχιεπισκοπής Αθηνών σε 
μία (1) θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικονομικού, μία (1) 
θέση κλάδου ΤΕ Διοικητικού−Λογιστικού και μία (1) θέση 
κλάδου ΔΕ Διοικητικών− Γραμματέων.

−Δύο (2) θέσεις της Ιεράς Μητροπόλεως Νεαπόλεως 
και Σταυρουπόλεως σε μία (1) θέση κλάδου ΠΕ Διοικη−
τικού−Οικονομικού και μία (1) θέση κλάδου ΔΕ Διοικη−
τικών−Γραμματέων.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Δράμας σε θέση 
κλάδου ΔΕ Διοικητικών − Γραμματέων.

− Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Φιλίππων, Νε−
απόλεως και Θάσου σε θέση κλάδου ΤΕ Διοικητικού−
Λογιστικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Αλεξανδρουπό−
λεως σε θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού− Οικονομικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Μαρωνείας και 
Κομοτηνής σε θέση κλάδου ΔΕ Οδηγών.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Άρτης σε θέση 
κλάδου ΤΕ Διοικητικού−Λογιστικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Σύρου, Τήνου, 
Άνδρου, Κέας και Μήλου σε θέση κλάδου ΔΕ Οδηγών.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Ζακύνθου σε 
θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικονομικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Μεσσηνίας σε 
θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικονομικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Μονεμβασίας 
και Σπάρτης σε θέση κλάδου ΔΕ Διοικητικών −Γραμ−
ματέων.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Ξάνθης και Περι−
θεωρίου σε θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικονομικού.

−Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Λευκάδος και 
Ιθάκης σε θέση κλάδου ΥΕ Ευπρεπίστριας.

− Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Τριφυλίας και 
Ολυμπίας σε θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού−Οικονομι−
κού.

− Δύο (2) θέσεις της Ιεράς Μητροπόλεως Πουλιανής 
και Κιλκισίου σε μία (1) θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού− 
Οικονομικού και μία (1) θέση κλάδου ΔΕ Διοικητικών 
− Γραμματέων.

− Μία (1) θέση της Ιεράς Μητροπόλεως Μεσσηνίας σε 
θέση κλάδου ΤΕ Διοικητικού− Λογιστικού.

4. Καταργείται η κενή οργανική θέση ΤΕ Διοικητικού 
της Ιεράς Μητροπόλεως Αρκαλοχωρίου, Καστελλίου 
και Βιάννου, που προβλέπεται από τις διατάξεις του 
άρθρου 23 του ν. 3475/2006 (ΦΕΚ 146 Α΄) και, αντί αυτής, 
συνιστάται θέση κλάδου ΠΕ Διοικητικού− Οικονομικού.

5. Οι θέσεις εκκλησιαστικών υπαλλήλων, σύμφωνα 
με τις προηγούμενες παραγράφους, προστίθενται στις 
όμοιες θέσεις του αντίστοιχου κλάδου και φορέα.

6. Οι διατάξεις της παραγράφου 2 του άρθρου 30 του 
ν. 3577/2007 αντικαθίστανται ως ακολούθως:

«2. Για τα θέματα της βαθμολογικής εξέλιξης και εν 
γένει υπηρεσιακής κατάστασης των υπαλλήλων αυτών 
εφαρμόζονται οι περί εκκλησιαστικών υπαλλήλων εκά−
στοτε ισχύουσες διατάξεις, ενώ για θέματα μισθολογι−
κής εξέλιξης οι αντίστοιχες διατάξεις του ν. 3205/2003, 
όπως κάθε φορά ισχύουν.»

7. Οι διατάξεις της προηγούμενης παραγράφου εφαρ−
μόζονται σε όλους τους εκκλησιαστικούς υπαλλήλους 

 
438 

 



 ΕΦΗΜΕΡΙΣ ΤΗΣ ΚΥΒΕΡΝΗΣΕΩΣ (ΤΕΥΧΟΣ ΠΡΩΤΟ) 1465

που διορίζονται στις θέσεις που συνιστώνται με τις 
διατάξεις του παρόντος άρθρου.

Άρθρο 43
Θέματα της Εκκλησίας της Ελλάδος, της Εκκλησίας

Κρήτης και των Μητροπόλεων Δωδεκανήσου

1. Από 1ης Ιανουαρίου 2011 εγγράφεται στους προ−
ϋπολογισμούς των Ιερών Μονών της Εκκλησίας της 
Ελλάδος ετήσια συνδρομή, το ύψος της οποίας κα−
θορίζεται με απόφαση της Διαρκούς Ιεράς Συνόδου, 
υπέρ του επισήμου Δελτίου «Εκκλησία» της Εκκλησίας 
της Ελλάδος.

2. Η εισφορά που καταβάλλεται από τους εφημέριους 
και διακόνους της Εκκλησίας της Κρήτης για το Δελ−
τίο «Εκκλησία» της Εκκλησίας της Ελλάδος, σύμφωνα 
με τις διατάξεις της παραγράφου 2 του άρθρου 3 του 
ν. 83/ 1946 (ΦΕΚ 262 Α΄), όπως τροποποιήθηκε με την 
παράγραφο 2 του άρθρου 2 του ν. 228/1973 (ΦΕΚ 228 
Α΄), διατίθεται από 1ης Ιανουαρίου 2011 και εφεξής υπέρ 
του επισήμου δελτίου «Απόστολος Τίτος», που εκδίδεται 
από την Ιερά Επαρχιακή Σύνοδο της Εκκλησίας Κρήτης, 
σύμφωνα με τις διατάξεις του άρθρου 12 του ν. 4149/1961 
(ΦΕΚ 41 Α΄). Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια 
Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, που εκδίδεται ύστερα 
από γνώμη της Ιεράς Επαρχιακής Συνόδου της Εκκλησί−
ας Κρήτης και δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερ−
νήσεως, ρυθμίζεται κάθε αναγκαία λεπτομέρεια για την 
εφαρμογή των διατάξεων της παραγράφου αυτής.

3. Οι διατάξεις της προηγούμενης παραγράφου 2 επε−
κτείνονται και εφαρμόζονται αναλόγως και για τους 
εφημέριους και διακόνους των υπό την εκκλησιαστική 
δικαιοδοσία του Οικουμενικού Πατριαρχείου, Ιερών Μη−
τροπόλεων Δωδεκανήσου (Ρόδου, Κώου και Νισύρου, Λέ−
ρου, Καλύμνου και Αστυπαλαίας, Καρπάθου και Κάσου 
και Σύμης) και της Πατριαρχικής Εξαρχίας Πάτμου, ώστε 
η μηνιαία εισφορά από το μισθό τους να διατίθεται από 
1ης Ιανουαρίου 2011 και εφεξής υπέρ του επίσημου δελ−
τίου «ΔΩΔΕΚΑΝΗΣΟΣ», των εν Δωδεκανήσω Επαρχιών 
του Οικουμενικού Θρόνου. Με απόφαση του Υπουργού 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δη−
μοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, ύστερα 
από γνώμη της Ιεράς Συνόδου του Οικουμενικού Πατρι−
αρχείου, ρυθμίζεται κάθε αναγκαία λεπτομέρεια για την 
εφαρμογή των διατάξεων της παραγράφου αυτής.

4. Η ενορία Αγίας Τριάδος Κεφαλάδω Μονοφατσίου, 
Νομού Ηρακλείου, αποσπάται από την Ιερά Μητρόπο−
λη Αρκαλοχωρίου, Καστελλίου και Βιάννου και εντάσ−
σεται στην Ιερά Μητρόπολη Γορτύνης και Αρκαδίας 
και αντίστοιχα η ενορία Αγίου Αντωνίου Φαβριανών 
Μονοφατσίου, Νομού Ηρακλείου, αποσπάται από την 
Ιερά Μητρόπολη Γορτύνης και Αρκαδίας και εντάσσεται 
στην Ιερά Μητρόπολη Αρκαλοχωρίου, Καστελλίου και 
Βιάννου.

5. Η Ορθόδοξος Ακαδημία Κρήτης σύμφωνα με το β.δ. 
838/1970 (ΦΕΚ 295 Α΄) μπορεί να επιχορηγείται ετησίως 
από τον τακτικό προϋπολογισμό του Υπουργείου Παι−
δείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων.

6. Η Ιερά Επαρχιακή Σύνοδος της Εκκλησίας Κρήτης 
μπορεί με αποφάσεις της, που εγκρίνονται από την 
Ιερά Σύνοδο του Οικουμενικού Πατριαρχείου και δη−
μοσιεύονται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, και με 
την προϋπόθεση ότι η δαπάνη που τυχόν προκαλείται 
δεν βαρύνει τον Κρατικό Προϋπoλογισμό, να εκδίδει 
κανονισμούς και διοικητικές πράξεις κανονιστικού πε−

ριεχομένου για τη ρύθμιση εσωτερικών θεμάτων που 
αφορούν την ίδια ή και φορείς της, όπως ιδίως θέματα 
που αφορούν:

α) την οργάνωση και λειτουργία της Ιεράς Επαρχιακής 
Συνόδου, της Ιεράς Αρχιεπισκοπής Κρήτης, των Ιερών 
Μητροπόλεων της Εκκλησίας Κρήτης, των Ιερών Ναών, 
των Ενοριών μετά των Ενοριακών αυτών Ναών, των 
Ιερών Μονών και των Ορθόδοξων Ησυχαστηρίων, των 
Οργανισμών Διοικήσεως Μοναστηριακής Περιουσίας, 
ως και των λοιπών Εκκλησιαστικών Καθιδρυμάτων και 
νομικών προσώπων της Ιεράς Αρχιεπισκοπής Κρήτης και 
των Ιερών Μητροπόλεων της Εκκλησίας Κρήτης, τα της 
διοίκησης, διαχείρισης, ελέγχου και λειτουργίας τους, 
καθώς και της εν γένει υπηρεσιακής κατάστασης του 
προσωπικού τους,

β) τον καθορισμό των αρμοδιοτήτων και του τρόπου 
λειτουργίας των Μητροπολιτικών Συμβουλίων και των 
λοιπών συλλογικών οργάνων, όπως αυτά ορίζονται στον 
Καταστατικό Χάρτη της Ορθοδόξου Εκκλησίας Κρήτης 
και

γ) την υπηρεσιακή κατάσταση των εκκλησιαστικών 
υπαλλήλων της Εκκλησίας Κρήτης, εφόσον η μισθο−
δοσία τους δεν καλύπτεται από τον Κρατικό Προϋπο−
λογισμό.

Άρθρο 44
Προγραμματικές συμβάσεις

Επεκτείνονται και εφαρμόζονται αναλόγως οι διατά−
ξεις του άρθρου 12 του ν. 3513/2006 (ΦΕΚ 265 Α΄) στην 
Ιερά Επαρχιακή Σύνοδο της Εκκλησίας Κρήτης, στις 
Ιερές Μητροπόλεις της Εκκλησίας Κρήτης και στις Ιερές 
Μητροπόλεις Δωδεκανήσου. Με απόφαση των Υπουρ−
γών Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων και 
Οικονομικών, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυ−
βερνήσεως, ρυθμίζεται κάθε αναγκαία λεπτομέρεια για 
την εφαρμογή των διατάξεων του παρόντος άρθρου.

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΣΤ΄
ΚΕΝΤΡΑ ΜΕΤΑΛΥΚΕΙΑΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

ΚΑΙ ΑΛΛΕΣ ΔΙΑΤΑΞΕΙΣ

Άρθρο 45
Κέντρα Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης

1. Στο ν. 3696/2008 «΄Ιδρυση και λειτουργία Κολλεγίων 
και άλλες διατάξεις» (ΦΕΚ 177 Α΄) επέρχονται οι εξής 
μεταβολές:

α) Το άρθρο 1, όπως τροποποιήθηκε με την παράγρα−
φο 1 του άρθρου 18 του ν. 3748/2009, αντικαθίσταται 
ως εξής:

«1. Τα Κέντρα Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης είναι πά−
ροχοι μεταλυκειακής, μη τυπικής εκπαίδευσης και κα−
τάρτισης στην Ελλάδα. Οι βεβαιώσεις, τα πιστοποιητικά 
σπουδών ή οποιασδήποτε άλλης ονομασίας βεβαίωση 
που χορηγούν τα Κέντρα Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης 
δεν είναι ισότιμα με τους τίτλους που χορηγούνται στο 
πλαίσιο του ελληνικού συστήματος τυπικής εκπαίδευ−
σης, όπως πανεπιστήμια, Τ.Ε.Ι. και Ι.Ε.Κ.

2. Η ίδρυση και λειτουργία Κέντρων Μεταλυκειακής 
Εκπαίδευσης από φυσικά πρόσωπα, ενώσεις προσώπων 
ή νομικά πρόσωπα υπάγεται σε κρατικό έλεγχο που 
ασκείται από τον Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
και Θρησκευμάτων, σύμφωνα με τις διατάξεις του νόμου 
αυτού. Για την ίδρυση και λειτουργία αυτών απαιτούνται 
άδεια ίδρυσης και άδεια λειτουργίας, οι οποίες χορη−
γούνται από τον Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης 
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και Θρησκευμάτων. Η υπουργική απόφαση για τη χορή−
γηση ή μη της άδειας λειτουργίας εκδίδεται εντός τριών 
(3) μηνών από την υποβολή της σχετικής αίτησης.

3. Συνιστάται στο Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων, Τμήμα Κέντρων Μεταλυκει−
ακής Εκπαίδευσης, το οποίο υπάγεται στη Διεύθυνση 
Ευρωπαϊκής Ένωσης του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων και έχει τις αρμοδιότητες 
που ορίζονται στην παράγραφο 1 του άρθρου 12. Του 
Τμήματος αυτού προΐσταται υπάλληλος κλάδου ΠΕ1 
Διοικητικού της Κεντρικής Υπηρεσίας του Υπουργείου 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων.»

β) Η παράγραφος 2 του άρθρου 6, όπως τροποποιήθη−
κε με την παράγραφο 2 του άρθρου 18 του ν. 3748/2009, 
αντικαθίσταται ως εξής:

«2. Για τη χορήγηση άδειας λειτουργίας Κέντρου 
Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης λαμβάνονται υπόψη τα 
ακόλουθα κριτήρια:

α. Κτηριακές υποδομές, χώροι διδασκαλίας και μελέ−
της των σπουδαστών και υλικοτεχνικός εξοπλισμός που 
να ανταποκρίνονται προς τα παρεχόμενα προγράμματα 
σπουδών και τον αριθμό των σπουδαστών και ιδίως να 
διαθέτουν βιβλιοθήκη λειτουργική για τη μελέτη των 
σπουδαστών και χώρους εργαστηρίων, οπτικοακουστι−
κών μέσων και πολυμέσων, εφόσον αυτοί απαιτούνται 
από το περιεχόμενο των παρεχόμενων προγραμμάτων 
σπουδών. Οι εγκαταστάσεις πρέπει να τηρούν τους 
κανόνες της κείμενης νομοθεσίας για την ασφάλεια 
και την υγιεινή των χώρων. Η συστέγαση Κέντρου Με−
ταλυκειακής Εκπαίδευσης με άλλους φορείς εκπαίδευ−
σης και κατάρτισης, καθώς και η από κοινού προβολή, 
αναγγελία, γνωστοποίηση, διαφήμιση ή επιγραφή δεν 
επιτρέπεται, εάν προκαλείται σύγχυση ή κίνδυνος σύγ−
χυσης ή παραπλάνηση των καταναλωτών σχετικά με 
τον πάροχο των επί μέρους εκπαιδευτικών υπηρεσιών 
και το είδος, το επίπεδο και τον απονεμόμενο τίτλο των 
παρεχόμενων σπουδών. Η συστέγαση Κέντρου Μεταλυ−
κειακής Εκπαίδευσης με φορείς άλλης δραστηριότητας 
δεν επιτρέπεται, εάν η δραστηριότητά τους είναι ασύμ−
βατη προς τον εκπαιδευτικό χαρακτήρα του Κέντρου 
Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης.

β. Διοικητική στελέχωση. Κάθε Κέντρο Μεταλυκειακής 
Εκπαίδευσης πρέπει να έχει το απαιτούμενο διοικητι−
κό προσωπικό υποστήριξης το οποίο εξασφαλίζει τη 
γραμματειακή οργάνωση, τον οργανωτικό σχεδιασμό, 
την αρτιότητα των εγκαταστάσεων και τις συνθήκες 
υγιεινής των χώρων.

γ. Πληρότητα προγράμματος σπουδών. Κάθε Κέ−
ντρο Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης πρέπει να καλύπτει 
με πληρότητα τα παρεχόμενα γνωστικά αντικείμενα. 
Σε περίπτωση σύμπραξης με εκπαιδευτικά ιδρύματα 
της αλλοδαπής, κατά το άρθρο 10 του νόμου αυτού, η 
συνδρομή του κριτηρίου αυτού αποδεικνύεται με την 
υποβολή εγκεκριμένου από το εκπαιδευτικό ίδρυμα της 
αλλοδαπής αναλυτικού προγράμματος σπουδών και 
βεβαίωσης αξιολόγησής του από την εθνική αρχή δια−
σφάλισης ποιότητας ή τον κατά το δίκαιο της έδρας 
αρμόδιο φορέα πιστοποίησης, εφόσον η βεβαίωση αυτή 
προβλέπεται από το δίκαιο της χώρας όπου εδρεύει 
το ίδρυμα.

δ. Αριθμός και προσόντα διδασκόντων. Οι διδάσκο−
ντες στα Κέντρα Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης πρέπει 
να μην έχουν καταδικαστεί για οποιοδήποτε αδίκημα 
που αποτελεί κώλυμα διορισμού σε δημόσια θέση και να 

έχουν εγγραφεί στο Μητρώο Διδασκόντων Κέντρων Με−
ταλυκειακής Εκπαίδευσης του άρθρου 15 του παρόντος 
νόμου. Οι διδάσκοντες πρέπει να είναι κάτοχοι πτυχίου 
Ανώτατου Εκπαιδευτικού Ιδρύματος ή μεταπτυχιακού ή 
διδακτορικού τίτλου σπουδών της ημεδαπής ή ισότιμου 
της αλλοδαπής. Δεν απαιτείται η κατοχή των τίτλων 
σπουδών που αναφέρονται στο προηγούμενο εδάφιο 
για τη διδασκαλία γνωστικών αντικειμένων, για τα οποία 
επαρκούν μόνο ειδικές τεχνικές ή πρακτικές δεξιότητες. 
Για τα προσόντα των διδασκόντων σε Κέντρα Μεταλυ−
κειακής Εκπαίδευσης που παρέχουν υπηρεσίες εκπαί−
δευσης και κατάρτισης σε σύμπραξη με ιδρύματα της 
αλλοδαπής, πρέπει να συντρέχουν επιπλέον οι προϋ−
ποθέσεις που απαιτούνται από το δεύτερο εδάφιο της 
παραγράφου 2 του άρθρου 10.

ε. Αξιοπιστία και οικονομική δυνατότητα. Κάθε Κέντρο 
Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης πρέπει να είναι αξιόπιστο 
και οικονομικά εύρωστο λειτουργώντας με βάση πλήρη 
και εμπεριστατωμένη τριετή οικονομοτεχνική μελέτη 
βιωσιμότητας θεωρημένη από οικονομολόγο κάτοχο 
πτυχίου Α΄ τάξεως, μέλος του Οικονομικού Επιμελη−
τηρίου Ελλάδος ή αντιστοίχου οργανισμού κράτους 
− μέλους της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Με απόφαση του 
Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευ−
μάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερ−
νήσεως, εξειδικεύονται περαιτέρω τα κριτήρια για τη 
χορήγηση άδειας λειτουργίας Κέντρου Μεταλυκειακής 
Εκπαίδευσης.»

γ) Το στοιχείο (ζ) της παραγράφου 3 του άρθρου 6 
αντικαθίσταται ως εξής:

«ζ) Εγγυητική επιστολή αναγνωρισμένης τράπεζας 
με εγκατάσταση σε κράτος − μέλος της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης ποσού πεντακοσίων χιλιάδων (500.000) ευρώ. 
Το ποσό αυτό μπορεί να αναπροσαρμόζεται με από−
φαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 
Θρησκευμάτων.»

δ) Το πρώτο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρθρου 
7 αντικαθίσταται ως εξής:

«Η άδεια λειτουργίας ανανεώνεται, μετά από αίτηση 
του ιδιοκτήτη ή του κατά νόμο υπευθύνου, με απόφαση 
του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρη−
σκευμάτων μετά από γνώμη του Διοικητικού Συμβουλί−
ου του Εθνικού Κέντρου Πιστοποίησης Συνεχιζόμενης 
Επαγγελματικής Κατάρτισης του άρθρου 22 του ν. 2469/ 
1997 (ΦΕΚ 38 Α΄).»

ε) Το πρώτο εδάφιο της παραγράφου 1 του άρθρου 
10 αντικαθίσταται ως εξής:

«Η παροχή υπηρεσιών εκπαίδευσης και κατάρτισης 
από Κέντρα Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης που συ−
μπράττουν με αναγνωρισμένα εκπαιδευτικά ιδρύματα 
της αλλοδαπής, ιδίως βάσει συμφωνιών πιστοποίησης 
(validation) ή δικαιόχρησης (franchising) υπόκειται στις 
ρυθμίσεις του παρόντος νόμου.»

στ) To τελευταίο εδάφιο της παραγράφου 3 του άρ−
θρου 10 καταργείται.

ζ) Το άρθρο 12 αντικαθίσταται ως εξής:
«1. Το Τμήμα Κέντρων Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης:
α) Παραλαμβάνει τις αιτήσεις για την έκδοση άδειας 

ίδρυσης και άδειας λειτουργίας, κατά τα οριζόμενα στα 
άρθρα 2, 3, 4, 6 και 11.

β) Εξετάζει τις αιτήσεις των ενδιαφερομένων για την 
έκδοση άδειας ίδρυσης Κέντρου Μεταλυκειακής Εκ−
παίδευσης, κατά τα οριζόμενα στα άρθρα 2, 3 και 4 και 
εισηγείται σχετικώς στον Υπουργό Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων.
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γ) Τηρεί το Μητρώο Κέντρων Μεταλυκειακής Εκπαί−
δευσης της παραγράφου 1 του άρθρου 14.

δ) Τηρεί το Μητρώο Ε.Ε.Σ. της παραγράφου 2 του 
άρθρου 14.

ε) Τηρεί το Μητρώο Διδασκόντων του άρθρου 15.
2. Το Ε.ΚΕ.ΠΙΣ.:
α) Επεξεργάζεται και εξετάζει τις αιτήσεις των ενδι−

αφερομένων για την έκδοση άδειας λειτουργίας κατά 
τα οριζόμενα στα άρθρα 6 και 11.

β) Διατυπώνει γνώμη προς τον Υπουργό Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων σχετικά με τη 
συνδρομή των κριτηρίων για τη χορήγηση άδειας λει−
τουργίας των Κέντρων Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης 
και των άλλων παρόχων υπηρεσιών εκπαίδευσης και 
κατάρτισης.

Η άσκηση των ανωτέρω αρμοδιοτήτων μπορεί να εξει−
δικεύεται με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων.»

η) Το άρθρο 13, όπως τροποποιήθηκε με την παράγρα−
φο 3 του άρθρου 18 του ν. 3748/2009, και οι υπουργικές 
αποφάσεις που έχουν εκδοθεί κατ’ εξουσιοδότηση αυ−
τού καταργούνται.

θ) Το πρώτο εδάφιο της παραγράφου 1 του άρθρου 
17 αντικαθίσταται ως εξής:

«Τα Κέντρα Μεταλυκειακής Εκπαίδευσης υποχρεού−
νται να χρησιμοποιούν ολογράφως τόσο στις ιδρυτι−
κές πράξεις τους όσο και στις εν γένει προς τα έξω 
σχέσεις τους τον τίτλο: “Κέντρο Μεταλυκειακής Εκ−
παίδευσης”.»

ι) Το πρώτο εδάφιο της παραγράφου 3 του άρθρου 
17 αντικαθίσταται ως εξής:

«Πλην των δημόσιων Πανεπιστημίων δεν επιτρέπεται 
η χρήση του όρου «Πανεπιστήμιο» στην ελληνική ή σε 
ξένη γλώσσα από οποιονδήποτε πάροχο υπηρεσιών 
εκπαίδευσης και κατάρτισης, για το χαρακτηρισμό αυ−
τού του ιδίου.»

ια) Η παράγραφος 3 του άρθρου 19 αντικαθίσταται 
ως εξής:

«3. Ο Εσωτερικός Κανονισμός καθώς και κάθε μεταβο−
λή του κοινοποιείται άμεσα στο Τμήμα Κέντρων Μετα−
λυκειακής Εκπαίδευσης και εγκρίνεται με απόφαση του 
Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευ−
μάτων, ύστερα από γνώμη του Διοικητικού Συμβουλίου 
του Ε.ΚΕ.ΠΙΣ.»

ιβ) Το τελευταίο εδάφιο της παραγράφου 1 του άρ−
θρου 20 αντικαθίσταται ως εξής:

«Τα υπό στοιχεία (α) και (ε) του παρόντος άρθρου 
παράβολα εισπράττονται από τα κατά τόπους αρμόδια 
Δημόσια Ταμεία και αποδίδονται υπέρ του Δημοσίου. 
Τα υπό στοιχεία (β), (γ) και (δ) παράβολα εισπράττο−
νται από τα κατά τόπους αρμόδια Δημόσια Ταμεία και 
αποδίδονται υπέρ του Εθνικού Κέντρου Πιστοποίησης 
Συνεχιζόμενης Επαγγελματικής Κατάρτισης.»

ιγ) Το πρώτο εδάφιο της παραγράφου 1 του άρθρου 
23 αντικαθίσταται ως εξής:

«Τα Ε.Ε.Σ. υποχρεούνται να προσαρμοσθούν στις δια−
τάξεις του παρόντος νόμου έως 31 Αυγούστου του 2011. 
Τα Ε.Ε.Σ. υποχρεούνται να χρησιμοποιούν ολογράφως 
τόσο στις ιδρυτικές τους πράξεις όσο και στις εν γένει 
προς τα έξω σχέσεις τους αποκλειστικά και μόνο τον 
τίτλο ”Εργαστήριο Ελευθέρων Σπουδών”.»

2. Όπου στις ισχύουσες κατά τη δημοσίευση του παρό−
ντος νόμου διατάξεις αναφέρεται «Κολλέγιο», «Γραφείο 
Κολλεγίων» και «Επιτροπή Αξιολόγησης και Ελέγχου 

Κολλεγίων» νοείται, αντιστοίχως, «Κέντρο Μεταλυκεια−
κής Εκπαίδευσης», «Τμήμα Κέντρων Μεταλυκειακής Εκ−
παίδευσης» και «Διοικητικό Συμβούλιο του Ε.ΚΕ.ΠΙΣ.».

3. Άδειες λειτουργίας Κολλεγίων που έχουν χορη−
γηθεί παύουν να ισχύουν στις 31.8.2010. Οι νέες άδειες 
λειτουργίας χορηγούνται σύμφωνα με τις διατάξεις 
του ν. 3696/2008, όπως τροποποιείται με τις διατάξεις 
του παρόντος, μετά από επανεξέταση των ήδη κατα−
τεθειμένων αιτήσεων και δικαιολογητικών. Οι αιτούντες 
προσκομίζουν και νέα συμπληρωματικά στοιχεία, έως 
τις 15.6.2010, εφόσον το επιθυμούν ή εφόσον αυτά ζη−
τηθούν από το Ε.ΚΕ.ΠΙΣ. Εγγραφές σπουδαστών για το 
σπουδαστικό έτος 2010−2011 πραγματοποιούνται μετά 
την κατά τα ανωτέρω χορήγηση νέας άδειας λειτουρ−
γίας. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, ρυθμίζονται οι λεπτομέ−
ρειες για την εφαρμογή των διατάξεων της παρούσας 
παραγράφου.

Άρθρο 46
Θέματα Γενικής Γραμματείας Έρευνας

και Τεχνολογίας

1. Στο Υπουργείο Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρη−
σκευμάτων συνιστάται Εθνικό Συμβούλιο Έρευνας και 
Τεχνολογίας (Ε.Σ.Ε.Τ.). Το Συμβούλιο αποτελείται από 
έντεκα μέλη προερχόμενα από τον ακαδημαϊκό και τον 
επιχειρηματικό χώρο της ημεδαπής ή της αλλοδαπής 
και συγκροτείται με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων για τριετή θητεία 
που μπορεί να ανανεώνεται. Με την ίδια απόφαση ορίζε−
ται ο πρόεδρος και ο αντιπρόεδρος του Ε.Σ.Ε.Τ., καθώς 
και ο γραμματέας με τον αναπληρωτή του. Χρέη γραμ−
ματέα εκτελούν υπάλληλοι της Γενικής Γραμματείας 
Έρευνας και Τεχνολογίας. Όπου στην κείμενη νομοθεσία 
αναφέρεται το Εθνικό Γνωμοδοτικό Συμβούλιο Έρευνας 
(Ε.Γ.Σ.Ε.) νοείται το Ε.Σ.Ε.Τ.

2. Το Ε.Σ.Ε.Τ. εισηγείται τις βασικές επιλογές κατά 
τον προγραμματισμό της κρατικής ερευνητικής πολι−
τικής και γνωμοδοτεί σε όλα τα θέματα έρευνας και 
τεχνολογίας, για τα οποία απαιτείται η γνώμη του, κατά 
τις διατάξεις της ισχύουσας νομοθεσίας, καθώς και σε 
θέματα που παραπέμπονται σε αυτό από τον Υπουργό 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων. Γνω−
μοδοτεί, επίσης, για τη συγκρότηση του εθνικού κατα−
λόγου κριτών της παραγράφου 4.

3. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου 
Μάθησης και Θρησκευμάτων, που δημοσιεύεται στην 
Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, ρυθμίζονται ο τόπος και 
ο χρόνος συνεδριάσεων, η απαρτία, ο τρόπος λήψης 
απόφασης και κάθε ειδικότερο θέμα λειτουργίας του 
Ε.Σ.Ε.Τ. Η γραμματειακή και διοικητική υποστήριξη στη 
λειτουργία του Ε.Σ.Ε.Τ. παρέχεται από τη Γενική Γραμ−
ματεία Έρευνας και Τεχνολογίας. Η συμμετοχή στα έργα 
της Γραμματείας δεν θεωρείται δεύτερη θέση ή απα−
σχόληση στο δημόσιο τομέα. Στον πρόεδρο, τον αντι−
πρόεδρο και τα λοιπά μέλη του Ε.Σ.Ε.Τ., καθώς και στον 
εκτελούντα χρέη γραμματέα υπάλληλο καταβάλλεται 
αποζημίωση ανά συνεδρίαση, το ύψος της οποίας καθο−
ρίζεται με κοινή απόφαση των Υπουργών Οικονομικών 
και Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, που 
δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως.

4. Με απόφαση του Υπουργού Παιδείας, Δια Βίου Μά−
θησης και Θρησκευμάτων συγκροτείται, ύστερα από 
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γνώμη του Ε.Σ.Ε.Τ., ο εθνικός κατάλογος κριτών. Ο κα−
τάλογος περιλαμβάνει όλους τους διευθυντές των ερευ−
νητικών κέντρων και των ινστιτούτων τους, τους διευ−
θυντές αυτοτελών ερευνητικών ινστιτούτων, καθηγητές 
και αναπληρωτές καθηγητές Α.Ε.Ι., ερευνητές Α΄ και Β΄ 
βαθμίδας. Με την απόφαση συγκρότησης μπορούν να 
εγγράφονται στον κατάλογο κριτών και επίκουροι κα−
θηγητές, ερευνητές Γ΄ βαθμίδας, καθώς και στελέχη του 
ευρύτερου παραγωγικού τομέα, κάτοχοι διδακτορικού 
διπλώματος, με δεκαετή τουλάχιστον πείρα σε ερευνη−
τικές δραστηριότητες, από την Ελλάδα και το εξωτερι−
κό. Οι υποψηφιότητες όσων έχουν δικαίωμα εγγραφής 
στον κατάλογο κριτών υποβάλλονται είτε με έγγραφη 
αίτηση από τους ίδιους τους ενδιαφερόμενους είτε με 
έγγραφη εισήγηση ερευνητή ερευνητικού ή τεχνολογι−
κού φορέα ή επιχείρησης. Η αίτηση, στην οποία γίνεται 
περιγραφή της ειδικότητας του υποψηφίου, συνοδεύεται 
από βιογραφικό σημείωμα. Ο τελικός κατάλογος κριτών 
δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως και 
αποτελεί τον «Εθνικό Πίνακα Κριτών».

Μέλη της ακαδημαϊκής και της ερευνητικής κοινό−
τητας προκειμένου να συμμετέχουν σε επιτροπές αξι−
ολόγησης πρέπει να έχουν βαθμό ανώτερο ή ίσο του 
αξιολογουμένου εφόσον είναι μέλη Δ.Ε.Π. ή ερευνητές 
ερευνητικών κέντρων και ινστιτούτων της ημεδαπής ή 
της αλλοδαπής.

5. Από την έναρξη ισχύος του παρόντος νόμου: α) 
το άρθρο 4 του ν. 1514/1985 (ΦΕΚ 13 Α΄), όπως ισχύει, 
καταργείται, πλην της παραγράφου 5, η οποία προστέ−
θηκε με την παράγραφο 4 του άρθρου 1 του ν. 2919/2001 
(ΦΕΚ 128 Α΄), β) λήγει η θητεία των μελών του Ε.Σ.Ε.Τ., 
τα οποία εξακολουθούν να ασκούν τα καθήκοντά τους 
έως τη συγκρότηση του συμβουλίου σύμφωνα με τις 
διατάξεις του παρόντος άρθρου.

6. Η Γενική Διεύθυνση και η αντίστοιχη θέση Γενικού 
Διευθυντή της Γενικής Γραμματείας Έρευνας και Τε−
χνολογίας, που συστάθηκαν με το πρώτο εδάφιο του 
άρθρου 34 του ν. 3419/2005 (ΦΕΚ 297 Α΄) καταργούνται. 
Οι υπηρεσιακές μονάδες της παραγράφου 1 του άρθρου 
1 του π.δ. 127/2006 (ΦΕΚ 139 Α΄) υπάγονται απευθείας 
στον Γενικό Γραμματέα Έρευνας και Τεχνολογίας. Οι 
αρμοδιότητες του Γενικού Διευθυντή που ορίζονται στο 
άρθρο 2 του ίδιου διατάγματος ασκούνται από τον Γε−
νικό Γραμματέα Έρευνας και Τεχνολογίας.

Άρθρο 47
Λοιπές διατάξεις

1. Η Γενική Διεύθυνση Σπουδών Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης του Υπουργείου Παιδεί−
ας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, η οποία συ−
στάθηκε με την περίπτωση Β΄ της παραγράφου 1 του 
άρθρου 1 του π.δ. 339/1990 (ΦΕΚ 135 Α΄), καθώς και η 
αντίστοιχη θέση Γενικού Διευθυντή, καταργούνται. Οι 
αρμοδιότητες του Γενικού Διευθυντή Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ασκούνται από τη δημο−
σίευση του παρόντος νόμου από τον Ειδικό Γραμματέα, 
προϊστάμενο του Ενιαίου Διοικητικού Τομέα Πρωτοβάθ−
μιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (άρθρο 2 της υπ’ 
αρ. Φ.908/13438/Η/30.1.2008 απόφασης των Υπουργών 
Εσωτερικών, Οικονομίας και Οικονομικών και Εθνικής 
Παιδείας και Θρησκευμάτων, ΦΕΚ 148 Β΄).

2. Για το σχολικό έτος 2010−2011 και για την εγγραφή 
στην Α΄ τάξη του δημοτικού σχολείου των μαθητών, οι 
οποίοι δεν φοίτησαν σε δημόσια ή ιδιωτικά νηπιαγωγεία, 

δεν απαιτείται η προσκόμιση της βεβαίωσης παρακο−
λούθησης, η οποία προβλέπεται στην περίπτωση στ΄ της 
παραγράφου 3 του άρθρου 7 του π.δ. 201/1998 (ΦΕΚ 161 
Α΄), όπως η περίπτωση αυτή προστέθηκε με το άρθρο 
27 του ν. 3687/2008. Για το σχολικό έτος 2010−2011 ως 
καταληκτική ημερομηνία υποβολής αίτησης για χορή−
γηση άδειας ίδρυσης ιδιωτικών νηπιαγωγείων ορίζεται 
η 21.5.2010.

3. Οι περιπτώσεις α΄ και β΄ της παραγράφου 1 του 
άρθρου 16 του ν. 2413/1996 (ΦΕΚ 124 Α΄), όπως η παρά−
γραφος αυτή αντικαταστάθηκε με την παράγραφο 8 
του άρθρου 6 του ν. 2909/2001, αντικαθίστανται ως εξής: 
«α) Ένα μέλος Δ.Ε.Π. παιδαγωγικού τμήματος ή παιδα−
γωγικού τομέα τμήματος πανεπιστημίου ή Σύμβουλος 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, που ορίζονται με τους 
αναπληρωτές τους. β) Ένα μέλος Δ.Ε.Π. με γνωστικό 
αντικείμενο τη δημόσια διοίκηση, που ορίζεται με τον 
αναπληρωτή του, ή Νομικός Σύμβουλος ή Πάρεδρος 
του Νομικού Συμβουλίου του Κράτους, που ορίζονται 
με τους αναπληρωτές τους.»

4. Στο άρθρο 17 του ν. 3205/2003 (ΦΕΚ 297 Α΄), όπως 
αντικαταστάθηκε με το άρθρο 7 του ν. 3833/2010, επέρ−
χονται οι ακόλουθες τροποποιήσεις: α) στο τέλος της 
παραγράφου 6 προστίθενται τα εξής: «, καθώς και πρό−
σθετη αμοιβή κατ’ αποκοπή ή κατά συνεδρίαση ή κατά 
εξεταζόμενο υποψήφιο ή κατά γραπτό δοκίμιο για τους 
προέδρους, τα μέλη, τους γραμματείς των επιτροπών, 
εξεταστές, βαθμολογητές, αναβαθμολογητές, επιτη−
ρητές και λοιπό προσωπικό που απασχολείται με τις 
εξετάσεις και γενικά τις διαδικασίες για απόκτηση του 
Κρατικού Πιστοποιητικού Γλωσσομάθειας.» και β) προ−
στίθεται παράγραφος 8, ως εξής: «8. Ειδικά για όσους 
αποδεδειγμένα συμμετέχουν καθ’ οιονδήποτε τρόπο 
στην οργάνωση, διεξαγωγή και υποστήριξη των πα−
νελλήνιων εξετάσεων πιστοποίησης επαγγελματικής 
κατάρτισης και την έκδοση των σχετικών αποτελε−
σμάτων, οι οποίες διενεργούνται από τον Οργανισμό 
Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (Ο.Ε.Ε.Κ.), 
καθορίζεται αποζημίωση με απόφαση των Υπουργών 
Οικονομικών και Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρη−
σκευμάτων, που δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυ−
βερνήσεως.»

5. Στο ν. 3699/2008 (ΦΕΚ 199 Α΄) καταργούνται:
α) στο άρθρο 20, η περίπτωση δ΄ της παραγράφου 1.1, 

η περίπτωση δ΄ της παραγράφου 1.2, η περίπτωση γ΄ 
της παραγράφου 1.3, η περίπτωση δ΄ της παραγράφου 
1.4, η περίπτωση δ΄ της παραγράφου 2.2 και η περί−
πτωση γ΄ της παραγράφου 3, β) η περίπτωση ζ΄ της 
παραγράφου 1 του άρθρου 21 και γ) η περίπτωση β΄ της 
παραγράφου 1 του άρθρου 22. Η ισχύς των διατάξεων 
του προηγούμενου εδαφίου για τους κλάδους ΠΕ 61 (Νη−
πιαγωγών Ε.Α.Ε.) και ΠΕ 71 (Δασκάλων Ε.Α.Ε.) ισχύει από 
τη δημοσίευση του παρόντος νόμου στην Εφημερίδα 
της Κυβερνήσεως. Για τους λοιπούς κλάδους, τα ειδικά 
τυπικά προσόντα που προβλέπονται στις διατάξεις που 
καταργούνται με τo πρώτο εδάφιο εξακολουθούν να 
ισχύουν μέχρι την ολοκλήρωση του πρώτου και του 
επόμενου διαγωνισμού του Α.Σ.Ε.Π. για την πλήρωση 
θέσεων στην ειδική αγωγή και εκπαίδευση, εφόσον τα 
σχετικά πιστοποιητικά παρακολούθησης ετήσιων σεμι−
ναρίων αποκτήθηκαν έως τις 31.8.2010.

6. Τα ποσά του μηνιαίου ειδικού επιδόματος της πα−
ραγράφου 12 του άρθρου 10 του ν. 2327/1995 (ΦΕΚ 156 
Α΄), όπως η διάταξη αυτή τροποποιήθηκε με τις διατά−
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ξεις του άρθρου 49 του ν. 2413/1996 (ΦΕΚ 124 Α΄) και 
της παραγράφου 10 του άρθρου 6 του ν. 3027/2002, 
τα οποία έχουν καταβληθεί στο διοικητικό, νοσηλευτι−
κό και λοιπό προσωπικό, μόνιμο ή με σχέση εργασίας 
ιδιωτικού δικαίου αορίστου χρόνου, του Αιγινήτειου 
Νοσοκομείου αρμοδιότητας του Υπουργείου Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων και αφορούν το 
χρονικό διάστημα από 1.1.2004 έως 31.8.2009 θεωρείται 
ότι νομίμως κατεβλήθησαν και δεν αναζητούνται με 
οποιονδήποτε τρόπο.

7. Στο άρθρο 5 του ν. 3475/ 2006 η παράγραφος 6 
καταργείται και οι παράγραφοι 1 έως 3 αντικαθίστανται 
ως εξής:

«1. Στην Α΄ τάξη εγγράφονται οι κάτοχοι απολυτηρίου 
Γυμνασίου ή άλλου ισότιμου τίτλου, χωρίς εξετάσεις.

2.α) Στη Β΄ τάξη εγγράφονται οι προαγόμενοι στη Β΄ 
τάξη του Επαγγελματικού ή Γενικού Λυκείου.

β) Στην ίδια τάξη εγγράφονται επίσης:
i) οι κάτοχοι απολυτηρίου Γενικού Λυκείου ή τίτλου 

ισότιμου προς αυτό,
ii) οι κάτοχοι πτυχίου Τεχνικού Επαγγελματικού Λυ−

κείου (Τ.Ε.Λ.), Επαγγελματικού Λυκείου (ΕΠΑ.Λ.), Ενιαίου 
Πολυκλαδικού Λυκείου (Ε.Π.Λ.), Α΄ κύκλου Τ.Ε.Ε. και Β΄ 
Κύκλου Τ.Ε.Ε., προκειμένου να αποκτήσουν ειδικότητα 
άλλου Τομέα από αυτή του οικείου τίτλου σπουδών 
τους.

3. α) Στη Γ΄ τάξη εγγράφονται οι προαγόμενοι στη Γ΄ 
τάξη του ΕΠΑ.Λ.

β) Στην ίδια τάξη εγγράφονται επίσης:
i) Οι κάτοχοι πτυχίου Α΄ Κύκλου Τ.Ε.Ε., αντίστοιχης 

ειδικότητας.
ii) Οι κάτοχοι πτυχίου Β΄ Κύκλου Τ.Ε.Ε., άλλης ειδικό−

τητας του ίδιου Τομέα.
iii) Οι κάτοχοι πτυχίου Τ.Ε.Λ. άλλης ειδικότητας του 

ίδιου Τομέα.
iv) Οι κάτοιχοι πτυχίου ΕΠΑ.Λ. άλλης ειδικότητας του 

ίδιου Τομέα.»
8. Η περίπτωση β΄ της παραγράφου 2 του έκτου άρ−

θρου του ν. 3839/2010 (ΦΕΚ 51 Α΄) αντικαθίσταται ως 
εξής:

«β. Δύο εκπαιδευτικούς με βαθμό Α΄ πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης που υπηρετούν σε οργανική θέση στην 
περιφέρεια του οικείου Π.Υ.Σ.Π.Ε. και οι οποίοι επιλέγο−
νται με τους αναπληρωτές τους μεταξύ των δεκαπέντε 
που κατά την ημερομηνία συγκρότησης κατέχουν τη 
μεγαλύτερη πραγματική διοικητική υπηρεσία σε θέσεις 
διευθυντή πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, προϊσταμένου 
γραφείου πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ή διευθυντή σχο−
λικής μονάδας πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.»

9. Η περίπτωση β΄ της παραγράφου 3 του έκτου άρ−
θρου του ν. 3839/2010 αντικαθίσταται ως εξής:

«β. Δύο εκπαιδευτικούς με βαθμό Α΄ δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης που υπηρετούν σε οργανική θέση στην 
περιφέρεια του οικείου Π.Υ.Σ.Δ.Ε. και οι οποίοι επιλέγο−
νται με τους αναπληρωτές τους μεταξύ των δεκαπέντε 
που κατά την ημερομηνία συγκρότησης κατέχουν τη 
μεγαλύτερη πραγματική διοικητική υπηρεσία σε θέσεις 
διευθυντή δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, προϊσταμένου 
γραφείου δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ή διευθυντή 
σχολικής μονάδας δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.»

10. Οι παράγραφοι 2 και 3 του άρθρου 2 του π.δ. 1/2003 
καταργούνται. Στο έκτο άρθρο του ν. 3839/2010, ύστερα 
από την παράγραφο 2 και πριν από την παράγραφο 3, 
προστίθενται παράγραφοι 2.α και 2.β ως εξής:

«2.α. Ως πρόεδρος του Π.Υ.Σ.Π.Ε. ορίζεται ο διευθυντής 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και ως αντιπρόεδρος ορί−
ζεται με την απόφαση συγκρότησης ένα από τα υπό 
στοιχείο β΄ της παραγράφου 2 τακτικά μέλη.

2.β. Αν η θέση του διευθυντή της οικείας διεύθυνσης 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι κενή, ορίζεται ως τα−
κτικό μέλος του Συμβουλίου ο νόμιμος αναπληρωτής 
του. Στην περίπτωση αυτή χρέη προέδρου του Συμβου−
λίου ασκεί ο νόμιμος αναπληρωτής.»

11. Οι παράγραφοι 2 και 3 του άρθρου 3 του π.δ. 1/2003 
καταργούνται. Στο έκτο άρθρο του ν. 3839/2010, ύστερα 
από την παράγραφο 3 και πριν από την παράγραφο 4, 
προστίθενται παράγραφοι 3.α και 3.β ως εξής:

«3.α. Ως πρόεδρος του Π.Υ.Σ.Δ.Ε. ορίζεται ο διευθυντής 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και ως αντιπρόεδρος ορί−
ζεται με την απόφαση συγκρότησης ένα από τα υπό 
στοιχείο β΄ της παραγράφου 3 τακτικά μέλη.

3.β. Αν η θέση του διευθυντή της οικείας διεύθυνσης 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι κενή, ορίζεται ως 
τακτικό μέλος του Συμβουλίου ο νόμιμος αναπληρωτής 
του. Στην περίπτωση αυτή χρέη προέδρου του Συμβου−
λίου ασκεί ο νόμιμος αναπληρωτής.»

12. Η ισχύς των παραγράφων 8, 9, 10 και 11 αρχίζει με 
την τοποθέτηση των διευθυντών πρωτοβάθμιας και δευ−
τεροβάθμιας εκπαίδευσης που θα επιλεγούν σύμφωνα 
με τις διατάξεις του παρόντος νόμου. Ο χρόνος της 
τοποθέτησης διαπιστώνεται με απόφαση του Υπουργού 
Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων, που 
δημοσιεύεται στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως. Από 
το χρόνο αυτό λήγει η θητεία των μελών των Π.Υ.Σ.Π.Ε. 
και Π.Υ.Σ.Δ.Ε., πλην των αιρετών, τα οποία έχουν διορι−
στεί σύμφωνα με τις έως τότε ισχύουσες διατάξεις. Τα 
μέλη αυτά εξακολουθούν να ασκούν τα καθήκοντά τους 
έως τη συγκρότηση των ανωτέρω συμβουλίων κατά τις 
διατάξεις των παραγράφων 8, 9, 10 και 11.

13. Οι πράξεις διορισμού και απόλυσης των εκπαιδευ−
τικών, που υπηρετούν στο Αρσάκειο Ελληνοαλβανικό 
Κολλέγιο Τιράνων, εκδίδονται από τη Διεύθυνση ή το 
Γραφείο Εκπαίδευσης όπου υπάγεται η έδρα της Φι−
λεκπαιδευτικής Εταιρείας. Η διάταξη του προηγούμε−
νου εδαφίου ισχύει αναδρομικά από το σχολικό έτος 
1998−1999.

14. Στο άρθρο 27 του ν. 682/1977 (ΦΕΚ 244 Α΄) προστί−
θεται παράγραφος 4 ως εξής:

«4. α) Οι ιδιωτικοί εκπαιδευτικοί που επιθυμούν να 
εργασθούν λιγότερες ώρες από αυτές του ωραρίου 
τους, υποβάλλουν αυτοπροσώπως σχετική αίτηση προς 
τον οικείο διευθυντή εκπαίδευσης για τροποποίηση του 
διοριστηρίου τους. β) Σε περίπτωση κατάργησης τάξεων 
ή τμημάτων, κατά την περίπτωση 2 της παραγράφου 
1Δ του άρθρου 11 του ν. 1351/1983 (ΦΕΚ 56 Α΄), όπως 
ισχύει, ο διευθυντής του σχολείου, με σύμφωνη γνώ−
μη του εκπαιδευτικού, μπορεί να προτείνει στο οικείο 
περιφερειακό υπηρεσιακό συμβούλιο πρωτοβάθμιας ή 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αντί της απόλυσης αυτών 
που έχουν τη μικρότερη υπηρεσία στην εκπαίδευση, την 
τροποποίηση του διοριστηρίου τους, ώστε να εργάζο−
νται λιγότερες ώρες.»

15. Το τελευταίο εδάφιο της παραγράφου 2 του άρ−
θρου 30 του ν. 682/1977 αντικαθίσταται ως εξής: «Μετά 
την πάροδο της διετίας και εφόσον η σύμβαση δεν 
καταγγελθεί κατά τα ανωτέρω, μετατρέπεται αυτοδι−
καίως σε αορίστου χρόνου.» Στην παράγραφο 3α του 
ίδιου άρθρου, η λέξη «τετραετίας» αντικαθίσταται από 
τη λέξη «διετίας».
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1470 ΕΦΗΜΕΡΙΣ ΤΗΣ ΚΥΒΕΡΝΗΣΕΩΣ (ΤΕΥΧΟΣ ΠΡΩΤΟ) 

16. Στο άρθρο 30 του ν. 682/1977 επέρχονται οι ακό−
λουθες τροποποιήσεις:

α) Στην παράγραφο 3α προστίθεται περίπτωση iv ως 
εξής:

«iv. Κατά τη λήξη κάθε σχολικού έτους είναι δυνατή η 
καταγγελία της σύμβασης ενός εκπαιδευτικού ανά ιδι−
ωτική εκπαιδευτική μονάδα και ανά βαθμίδα εκπαίδευ−
σης. Τα ιδιωτικά γυμνάσια και λύκεια της ίδιας έδρας, 
του ίδιου ιδιοκτήτη και με την ίδια διεύθυνση θεωρεί−
ται ότι αποτελούν ενιαία εκπαιδευτική μονάδα. Στους 
απολυόμενους εκπαιδευτικούς της περίπτωσης αυτής 
καταβάλλεται η αυξημένη αποζημίωση που προβλέπεται 
στην παράγραφο 5.» και

β) Η παράγραφος 3β καταργείται.
Η ισχύς των διατάξεων της παρούσας παραγράφου 

ξεκινά από το σχολικό έτος 2010−2011.
17. Οι διατάξεις της υπ’ αριθμ. 2/36828/0022/28.9.2009 

απόφασης των Υπουργών Οικονομίας και Οικονομικών 
και Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων (Υ.Ο.Δ.Δ. 430) 
ισχύουν αναδρομικά από τις 24.8.2008.

18. Το τελευταίο εδάφιο της παραγράφου 1 του άρ−
θρου 10 του ν. 3833/2010 (ΦΕΚ 40 Α΄) αντικαθίσταται 
ως εξής:

«Ομοίως εξαιρείται το προσωπικό που προβλέπεται 
στις περιπτώσεις β΄έως και ιη΄ και στην περίπτωση κ΄ 
της παρ. 1 του άρθρου 4 της ΠΥΣ33/2006.»

19.α. Στην παράγραφο 6 του άρθρου 23 του ν. 2413/ 
1996 (ΦΕΚ 124 Α΄) προστίθεται περίπτωση δ΄ ως εξής:

«δ. όταν η παραμονή του εκπαιδευτικού στη θέση από−
σπασης δεν δικαιολογείται από υπηρεσιακούς λόγους, 
σύμφωνα με τα στοιχεία που τηρούνται στη ΔΙ.Π.Ο.Δ.Ε.»

β. Η περίπτωση β΄της παραγράφου 17 του άρθρου 9 
του ν. 2817/2000 (ΦΕΚ 78 Α΄) αντικαθίσταται ως εξής:

«β. Εκπαιδευτικοί που συμπλήρωσαν πενταετή υπηρε−
σία με απόσπαση σε εκπαιδευτικές μονάδες του εξωτε−
ρικού και των οποίων ο σύζυγος ή η σύζυγος είναι μό−
νιμος κάτοικος του εξωτερικού, μπορεί να αποσπώνται 
σε εκπαιδευτικές μονάδες της ίδιας χώρας του εξω−
τερικού μέχρι τη συμπλήρωση μιας ακόμα πενταετίας, 
με τις τακτικές αποδοχές τους στην Ελλάδα, χωρίς το 
προβλεπόμενο από τις ισχύουσες διατάξεις επιμίσθιο. 
Η απόσπαση των εκπαιδευτικών του προηγούμενου 
εδαφίου παρατείνεται για κάθε σχολικό έτος εφόσον 
συντρέχουν υπηρεσιακοί λόγοι, οι οποίοι βεβαιώνονται 
από τη Διεύθυνση Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμι−
κής Εκπαίδευσης (ΔΙ.Π.Ο.Δ.Ε.) του Υπουργείου Παιδείας, 
Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων.»

γ. Η παράγραφος 17 του άρθρου 23 του ν. 2413/1996 
(ΦΕΚ 124 Α΄), όπως προστέθηκε με το άρθρο 17 του ν. 
3687/2008 (ΦΕΚ 159 Α΄), καταργείται.

Άρθρο 48
Έναρξη ισχύος

Η ισχύς του παρόντος νόμου αρχίζει από τη δημοσί−
ευσή του στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως, εκτός αν 
ορίζεται διαφορετικά στις επί μέρους διατάξεις του.

ΑΠΟ ΤΟ ΕΘΝΙΚΟ ΤΥΠΟΓΡΑΦΕΙΟ
ΚΑΠΟΔΙΣΤΡΙΟΥ 34 * ΑΘΗΝΑ 104 32 * ΤΗΛ. 210 52 79 000 * FAX 210 52 21 004
ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΗ ΔΙΕΥΘΥΝΣΗ: http://www.et.gr  –  e-mail: webmaster.et@et.gr*01000711905100032*

Παραγγέλλομε τη δημοσίευση του παρόντος στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως και την εκτέλεσή του ως 
νόμου του Κράτους.

Αθήνα, 17 Μαΐου 2010

Ο ΠΡΟΕΔΡΟΣ ΤΗΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ

ΚΑΡΟΛΟΣ ΓΡ. ΠΑΠΟΥΛΙΑΣ

ΟΙ ΥΠΟΥΡΓΟΙ

 ΕΣΩΤΕΡΙΚΩΝ, ΑΠΟΚΕΝΤΡΩΣΗΣ 
 ΚΑΙ ΗΛΕΚΤΡΟΝΙΚΗΣ ΔΙΑΚΥΒΕΡΝΗΣΗΣ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΩΝ

 ΙΩΑΝΝΗΣ ΡΑΓΚΟΥΣΗΣ ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΠΑΠΑΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΥ

 ΟΙΚΟΝΟΜΙΑΣ, ΑΝΤΑΓΩΝΙΣΤΙΚΟΤΗΤΑΣ ΠΑΙΔΕΙΑΣ, ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ
 ΚΑΙ ΝΑΥΤΙΛΙΑΣ ΚΑΙ ΘΡΗΣΚΕΥΜΑΤΩΝ

 ΛΟΥΚΙΑ−ΤΑΡΣΙΤΣΑ ΚΑΤΣΕΛΗ ΑΝΝΑ ΔΙΑΜΑΝΤΟΠΟΥΛΟΥ

Θεωρήθηκε και τέθηκε η Μεγάλη Σφραγίδα του Κράτους.

Αθήνα, 18 Μαΐου 2010

Ο ΕΠΙ ΤΗΣ ΔΙΚΑΙΟΣΥΝΗΣ ΥΠΟΥΡΓΟΣ

ΧΑΡΑΛΑΜΠΟΣ ΚΑΣΤΑΝΙΔΗΣ
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ΥΠΟΥΡΓΕΙΟ ΠΑΙΔΕΙΑΣ ΔΙΑ ΒΙΟΥ ΜΑΘΗΣΗΣ ΚΑΙ 
ΘΡΗΣΚΕΥΜΑΤΩΝ 
ΚΕΝΤΡΟ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

Αξιολόγηση του 
Εκπαιδευτικού Έργου στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
Διαδικασία Αυτοαξιολόγησης 
στη Σχολική Μονάδα 
Βασικό Πλαίσιο 
 
Περιεχόμενα 
 
Εισαγωγή 
 
Ι. Γενικό Πλαίσιο 
1. Γιατί ξεκινάμε από την Αυτοαξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου της Σχολικής 
Μονάδας;  
2. Σκοπός και Στόχοι 
3. Έξι Κρίσιμα Ερωτήματα  
4. Αναγκαιότητες που Προκύπτουν  
5. Πλαίσιο Αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Έργου  
6. Πρώτο Επίπεδο: Θεματικά Πεδία Αξιολόγησης 
7. Δεύτερο Επίπεδο: Τομείς Αξιολόγησης 
8. Τρίτο Επίπεδο: Δείκτες Αξιολόγησης  
9. Τέταρτο Επίπεδο: Κριτήρια Αξιολόγησης  
10. Διαδικασία Υλοποίησης του Έργου της Αξιολόγησης στα Σχολεία 
11. Διανομή Υλικού 
12. Παρατηρητήριο Αξιολόγησης  
 
II. Δομή και Διάρθρωση των Θεματικών Πεδίων της ΑΕΕ 
1ο Πεδίο: Μέσα- Πόροι – Ανθρώπινο Δυναμικό 
 
2ο Πεδίο: Οργάνωση & Διοίκηση του Σχολείου 
3ο Πεδίο: Κλίμα & Σχέσεις στο Σχολείο  
4ο Πεδίο: Εκπαιδευτικές Διαδικασίες 
5ο Πεδίο: Εκπαιδευτικά Αποτελέσματα  
-3- 
ΙΙΙ. Διαδικασίες Αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Έργου 
1. Χρονοδιάγραμμα Εφαρμογής  
2. Ποιος έχει τη Γενική Ευθύνη  
3. Προαιρετική Επιλογή και Συμμετοχή «Κριτικού Φίλου»  
4. Ποιες είναι οι Δραστηριότητες του Πρώτου Τετραμήνου  
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4.1. Γενική εκτίμηση της εικόνας του σχολείου 
4.1.1. Ποιοι συμμετέχουν στις διαδικασίες και πώς αυτές εκτυλίσσονται 
4.1.2. Πώς παίρνονται οι αποφάσεις  
4.1.3. Πώς αποτυπώνονται τα αποτελέσματα της συζήτησης  
4.2. Συστηματική διερεύνηση επιλεγμένων τομέων  
4.2.1. Διαδικασίες συστηματικής διερεύνησης τομέων του ΕΕ του σχολείου  
4.2.2. Δράσεις των ομάδων εργασίας κατά τη διαδικασία συστηματικής 
διερεύνησης  
4.2.3. Ολοκλήρωση της διαδικασίας-τελική απόφαση της ολομέλειας 
5. Ποιες είναι οι Δραστηριότητες του Δευτέρου Τετραμήνου 
5.1. Προγραμματισμός δράσεων-λογικές των επιλογών  
5.1.1. Διεύρυνση των συμμετοχών  
5.1.2. Οριστικοποίηση και ιεράρχηση των επιλογών  
5.2. Διαμόρφωση σχεδίων δράσης 
5.2.1. Προσδιορισμός βασικών στοιχείων ενός σχεδίου δράσης  
5.2.2. Οριστικοποίηση του σχεδίου δράσης  
6. Ποιες είναι οι Δραστηριότητες του Τρίτου και του Τετάρτου Τετραμήνου  
6.1. Διαδικασίες υλοποίησης ενός σχεδίου δράσης  
6.1.1. Διαδικασίες παρακολούθησης της προόδου ενός σχεδίου δράσης  
6.1.2. Η πιθανότητα αναπροσαρμογής του σχεδίου  
6.1.3. Καταγραφή των βασικών διαδικασιών του σχεδίου δράσης  
6.1.4. Αξιολόγηση-Ολοκλήρωση του σχεδίου δράσης  
7. Διαμόρφωση της έκθεσης αξιολόγησης του ΕΕ  
7.1. Δομή και περιεχόμενο της έκθεσης  
7.2. Μορφή της έκθεσης  
8. Αξιοποίηση των Αποτελεσμάτων Αξιολόγησης του ΕΕ  
Βιβλιογραφία  
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Οι σύγχρονες οικονομικές, κοινωνικές, πολιτισμικές και τεχνολογικές προκλήσεις 
στο ευ-ρωπαϊκό και διεθνές περιβάλλον ασκούν σημαντικές πιέσεις για αλλαγές 
στον εκπαιδευ-τικό θεσμό. Η οργάνωση του σχολείου, το περιεχόμενο του 
εκπαιδευτικού έργου, τα μέσα που χρησιμοποιεί, τα αποτελέσματα που παράγει, 
η επαγγελματική ανάπτυξη και αναβάθμιση των εκπαιδευτικών, αποτελούν 
βασικά πεδία μελέτης, κριτικής και αναθεώρησης, τόσο σε θεωρητικό, όσο και σε 
εφαρμοσμένο επίπεδο. Ειδικότερα, θέματα, όπως η βελτίωση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού έργου και η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών πρακτικών, αποτελούν 
κρίσιμα διακυβεύματα και προτεραιότητες των πολιτικών εκπαίδευσης στον 
ευρωπαϊκό και το διεθνή χώρο. Από τα μέσα της δεκαετίας του ’90 στις 
περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες η ποιότητα και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου θεωρούνται ως δύο αλληλεξαρτώμενες έννοιες 
και αποτελούν βασικούς στόχους, άξονες και κατευθύνσεις των εκπαιδευτικών 
μεταρρυθμίσεων. Επιπρόσθετα, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου θεωρείται 
ότι αποτελεί μία ουσιαστική παράμετρο ελέγχου της αξιοπιστίας του 
εκπαιδευτικού συστήματος καθώς συνδέεται τόσο με τα ζητήματα της 
οργάνωσης, της λειτουργίας και των αποτελε- 
σμάτων των σχολείων, όσο και με την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού 
σχεδιασμού και την εφαρμογή των εκπαιδευτικών πολιτικών. 
Στη χώρα μας τα ζητήματα της ποιότητας και της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
έργου αποτέλεσαν στόχους των εκπαιδευτικών πολιτικών από τα τέλη της 
δεκαετίας του ΄90 και συνοδεύτηκαν από σειρά πρωτοβουλιών σε νομοθετικό, 
ερευνητικό και εφαρμοσμένο επίπεδο. Οι περισσότερες από αυτές τις 
πρωτοβουλίες αποτέλεσαν διακριτές δράσεις στο πλαίσιο των μεταρρυθμίσεων 
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που επιχειρήθηκαν τα προηγούμενα χρόνια με σημαντικά επιμέρους 
αποτελέσματα. Μέχρι σήμερα, όμως, ο θεσμός της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου παραμένει ανενεργός. 
Το έργο της «Αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Έργου της Σχολικής Μονάδας – 
Διαδικασία Αυτοαξιολόγησης» (ΑΕΕ) αποτελεί βασική προτεραιότητα των 
πολιτικών του ΥΠΔΒΜΘ 
προς την κατεύθυνση του «Νέου Σχολείου» και συνιστά το πρώτο στάδιο της 
εφαρμο- 
γής του θεσμού της ΑΕΕ στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του 
ΥΠΔΒΜΘ 
(Νόμος 3848/2010 για την «Αναβάθμιση του ρόλου του εκπαιδευτικού – 
καθιέρωση κα- 
νόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση»). Παράλληλα, η 
συγκεκριμένη 
πρωτοβουλία αποτελεί συνέχεια προηγούμενων ενεργειών του Υπ. Παιδείας. Πιο 
συγκε- 
κριμένα, το έργο της ΑΕΕ: 
α) Σε νομοθετικό επίπεδο στηρίζεται στους Ν.2986/2002, άρθρ. 4. και 
Ν.3848/2010, 
άρθρ. 32. 
β) Σε ερευνητικό επίπεδο θα βασιστεί σε αξιοποίηση και συνθετική 
αναπροσαρμογή ήδη 
παραχθέντος υλικού από συγχρηματοδοτούμενα προγράμματα φορέων του 
ΥΠΔΒΜΘ (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας) στα 
ΕΠΕΑΕΚ Ι & 
-5- 
ΙΙ (όπως το Πρόγραμμα «Εσωτερική Αξιολόγηση και Προγραμματισμός του 
Εκπ/κού 
Έργου στη Σχολική Μονάδα» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο,1997-1999, επιστ. υπευθ. 
Ι. 
Σολομών), ο «Οδηγός Αποτίμησης και Σχεδιασμού του Εκπαιδευτικού Έργου» 
(Παι- 
δαγωγικό Ινστιτούτο, 2000, επιστ. υπευθ. Δ. Ματθαίου) και η Ανάπτυξη και 
Προτυ- 
ποποίηση Δεικτών και Κριτηρίων για την Αποτύπωση του Εκπαιδευτικού 
Συστήματος 
(ΚΕΕ, 2002-2004, επιστ. υπευθ. Β. Κουλαϊδής). Θα αξιοποιήσει επίσης σε 
θεωρητικό 
και σε εφαρμοσμένο επίπεδο δεδομένα από τη σύγχρονη διεθνή βιβλιογραφία και 
εμπειρία. 
γ) Σε εφαρμοσμένο επίπεδο θα αξιοποιήσει υφιστάμενες δομές (όπως e-survey, 
eschool, 
Αποτύπωση του Εκπαιδευτικού Συστήματος (ΚΕΕ) κ.ά.), αλλά και νέες δομές 
πληροφοριακών δεδομένων που προβλέπονται στο Επιχειρησιακό Πρόγραμμα 
Εκ- 
παίδευση και Δια Βίου Μάθηση (κυρίως στο πλαίσιο της Διοικητικής 
Μεταρρύθμισης 
και της Ψηφιακής Σύγκλισης των φορέων του ΥΠΔΒΜΘ), με σκοπό να 
αξιοποιηθούν 
στοιχεία ειδικού ενδιαφέροντος (ψηφιακή πλατφόρμα, εκπαιδευτικό υλικό, θέματα 
ε- 
πιμόρφωσης εκπαιδευτικών, κτλ.). 
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δ) Σε εκπαιδευτικό επίπεδο συνδέεται άμεσα με τα κρίσιμα ζητήματα της 
εκπαιδευτικής 
ασυμμετρίας και των εκπαιδευτικών ανισοτήτων. Το εκπαιδευτικό έργο στα 
σχολεία 
της χώρας χαρακτηρίζεται από ουσιώδεις διαφορές και ανισότητες κοινωνικού, 
οικο- 
νομικού, πολιτισμικού, μορφωτικού και γεωγραφικού χαρακτήρα, με συνέπεια η 
δια- 
δικασία της αυτοαξιολόγησης να προσαρμόζεται στις ιδιαιτερότητες κάθε 
Σχολικής 
Μονάδας. Μέσω του έργου της ΑΕΕ θα επιδιωχθεί η αξιοποίηση των εκθέσεων 
αυτο- 
αξιολόγησης των σχολείων, όπως διαπίστωση των αδυναμιών, εντοπισμός και 
επί- 
λυση των προβλημάτων, ανάδειξη των καλών πρακτικών. Ειδικά δε για τα 
σχολεία 
που ανήκουν σε μειονεκτικές περιοχές θα επιδιωχθεί η άμεση διασύνδεσή τους 
με ο- 
ριζόντιες δράσεις και πολιτικές ενισχυτικού, υποστηρικτικού και αντισταθμιστικού 
χα- 
ρακτήρα του ΥΠΔΒΜΘ σε τοπικό και σε περιφερειακό επίπεδο. 
Τα τελευταία χρόνια, στο διεθνή χώρο και στο πλαίσιο της ανάπτυξης των 
πολιτικών για 
την αξιολόγηση, οι μορφές της εσωτερικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 
στη 
Σχολική Μονάδα εμφανίζουν μια ιδιαίτερη δυναμική, ειδικά στις χώρες που 
χαρακτηρίζο- 
νται από αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα. Συνακόλουθα, το έργο της 
ΑΕΕ στο 
πλαίσιο του ιδιόμορφου συγκεντρωτισμού που χαρακτηρίζει το ελληνικό 
εκπαιδευτικό 
σύστημα, συνιστά ένα καινοτόμο εγχείρημα υποστήριξης της αλλαγής δομών, 
διαδικα- 
σιών, σχέσεων και κουλτούρας προς την κατεύθυνση της σταδιακής 
αποσυγκέντρωσης 
και την ενίσχυσης της σχετικής αυτονομίας των Σχολικών Μονάδων της γενικής 
εκπαί- 
δευσης της χώρας. 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου έχει συστημικό χαρακτήρα με πολλά 
αλληλoεξαρτώμενα στοιχεία, όπως παράγοντες (υποδομές, εξοπλισμό, μορφή 
και περιε- 
χόμενο της σχολικής γνώσης, μέσα διδασκαλίας), δομές (οργανωτικές και 
διοικητικές), 
διαδικασίες (μεθόδους __________διδασκαλίας, παιδαγωγικές πρακτικές) 
πρωτοβουλίες (επιμορφω- 
τικές δραστηριότητες, αντισταθμιστικές και υποστηρικτικές παρεμβάσεις) κ.ά. 
Κυρίως, 
όμως, συνδέεται σε καταλυτικό βαθμό με ουσιαστικές αλλαγές στην κουλτούρα 
των εν- 
δοσχολικών σχέσεων και την αναμόρφωση των εκπαιδευτικών πρακτικών στο 
σχολείο. 
-6- 
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Ιστορικά, από τις αρχές της δεκαετίας του ’90, οι εκπαιδευτικοί αντιμετώπισαν με 
επιφύ- 
λαξη και κριτική στάση τις απόπειρες για τη θέσπιση συστημάτων αξιολόγησης 
στην εκ- 
παίδευση. Οι σχετικές με την αξιολόγηση τραυματικές εμπειρίες του παρελθόντος 
στην 
Ελλάδα, οι οποίες την ταυτίζουν με προσπάθειες χειραγώγησης των 
εκπαιδευτικών από 
το κράτος, έχουν δαιμονοποιήσει κάθε συζήτηση γύρω από το θέμα αυτό. 
Τις τελευταίες δεκαετίες εκδηλώνεται διεθνώς μεγάλο ενδιαφέρον για το ζήτημα 
της αξιο- 
λόγησης, η οποία παρουσιάζεται με πολλές μορφές (βλέπε Simons: 1987, Barth: 
1990, 
Noris: 1990, Broadfoot: 1996, Solomon: 1998, Clark & Dawson: 1999, Harris: 
2001, Office 
for Standards in Education (Ofsted): 2003, Παλαιοκρασάς κ.ά.: 1997, Σολομών: 
1999, Ματθαίου: 2000, Κωνσταντίνου: 2002, Λάμνιας: 1997 & 2004, ΚΕΕ: 2004, 
Τσακίρη 
κ.ά.: 2007). 
Ο Σολομών (1999), ο οποίος, ως αντιπρόεδρος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, 
άνοιξε 
πρώτος ερευνητικά το ζήτημα της «Συλλογικής Εσωτερικής Αξιολόγησης της 
Σχολικής 
Μονάδας» στην Ελλάδα, τονίζει ότι: «Παρ’ όλη την πολυμορφία των πρακτικών 
αξιολό- 
γησης μπορούμε να διακρίνουμε δύο γενικούς τύπους αξιολόγησης της 
εκπαίδευσης, ως 
προς τη θέση του φορέα που εκτελεί την αξιολόγηση σε σχέση με τη Σχολική 
Μονάδα: 
Την εξωτερική αξιολόγηση και την εσωτερική αξιολόγηση». 
1. Η εξωτερική αξιολόγηση, η οποία παρουσιάζεται με ποικίλες μορφές, 
πραγματο- 
ποιείται από φορείς που ανήκουν σε ανώτερες βαθμίδες της διοίκησης ή και 
φορείς 
εκτός της διοικητικής ιεραρχίας και, συχνά έχει συνέπειες άμεσες, όπως οι 
προαγω- 
γές των εκπαιδευτικών. 
Η πλέον συνηθισμένη μορφή εξωτερικής αξιολόγησης είναι η επιθεώρηση, η 
οποία εμ- 
φανίζεται στις αρχές του 19ου αιώνα και λειτουργεί με πολλές παραλλαγές. Κύριος 
στό- 
χος της είναι ο έλεγχος της εφαρμογής της εκπαιδευτικής νομοθεσίας, 
εστιασμένος στην 
ποιότητα της διδασκαλίας και τα μαθησιακά αποτελέσματα. Η επιθεώρηση έχει: 
Α. Ορισμένα βασικά πλεονεκτήματα, όπως: 
� Διευκολύνει τη διαμόρφωση βελτιωτικών προτάσεων ευρύτερης εμβέλειας 
μέσα 
από τη συγκρισιμότητα των κρίσεων που παρέχει. 
� Δρα ως κίνητρο για τη διασφάλιση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. 
� Παρέχει κριτήρια για την τήρηση της εκπαιδευτικής νομοθεσίας και εμμέσως 
μια 
εξωτερική νομιμοποίηση για την υπηρεσιακή εξέλιξη των εκπαιδευτικών. 
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� Πραγματοποιείται σε συγκεκριμένο και περιορισμένο χρόνο και δεν προσθέτει 
απασχόληση στον εκπαιδευτικό. 
� Εξασφαλίζεται, σε κάποιο βαθμό, η δυνατότητα σύγκρισης Σχολικών Μονάδων 
και εκπαιδευτικών. 
� Εντοπίζονται ευκολότερα θετικές όψεις και αδυναμίες Σχολικών Μονάδων και 
εκ- 
παιδευτικών. 
-7- 
Β. Ορισμένες βασικές αδυναμίες, όπως: 
� Προάγει το φόβο και όχι τη συνειδητοποίηση και την αυτογνωσία των 
εκπαιδευτι- 
κών. 
� Συχνά οι κρίσεις είναι αστήρικτες και υποκειμενικές. 
� Προάγει τον ατομισμό και όχι το συλλογικό πνεύμα της Σχολικής Μονάδας. 
� Συχνά διαμορφώνεται μια τυπική, ψευδής και άδικη εικόνα για σχολεία και 
εκπαι- 
δευτικούς. 
Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια, για τον περιορισμό της υποκειμενικότητας των 
κρίσεων, 
παρουσιάζονται τάσεις διαμόρφωσης ρητών κριτηρίων και διαδικασιών. 
2. Η εσωτερική αξιολόγηση, η οποία τις τελευταίες δεκαετίες εφαρμόζεται σε όλες 
σχεδόν τις ευρωπαϊκές χώρες (στις περισσότερες περιπτώσεις παράλληλα με την 
εξωτερική), με στόχο τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου μέσα 
από 
την ενεργοποίηση και τη συνειδητή λειτουργία των εκπαιδευτικών (Αγγλία, Ιταλία, 
Γερμανία, Σουηδία, Φινλανδία κτλ.). Στα συστήματα αυτά, η εσωτερική 
αξιολόγηση 
έχει στόχο να καταστήσει τη Σχολική Μονάδα προνομιούχο πλαίσιο για ανάπτυξη 
καινοτομιών στην εκπαίδευση και για τη διαμόρφωση και τη συνεχή 
ανασυγκρότηση 
των εκπαιδευτικών πρακτικών. Η εσωτερική αξιολόγηση παρουσιάζεται και αυτή 
με 
πολλές μορφές, με επικρατέστερους τύπους: 
• Την ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση, όπου οι ανώτεροι στη διοικητική ιεραρ- 
χία στο εσωτερικό της Σχολικής Μονάδας κρίνουν αυτούς που βρίσκονται χαμη- 
λότερα και το αντίστροφο. 
• Τη συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση, η οποία παρουσιά- 
ζεται συνήθως σε αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα και στηρίζεται σε μια 
διαφορετική λογική. Συγκεκριμένα, η αυτοαξιολόγηση ακολουθεί διαδικασίες που 
σχεδιάζονται, οργανώνονται, παρακολουθούνται και αξιολογούνται από 
παράγοντες της Σχολικής Μονάδας. Η αυτοαξιολόγηση, επειδή ακριβώς πραγ- 
ματοποιείται από τους εκπαιδευτικούς, διεισδύει στην εκπαιδευτική 
πραγματικότη- 
τα, την ανιχνεύει από μέσα και ανανοηματοδοτεί τις εκπαιδευτικές πρακτικές, 
συμβάλλοντας στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. 
Α. Βασικά πλεονεκτήματα της εσωτερικής αξιολόγησης είναι : 
� Ενεργοποιεί όλους τους παράγοντες της εκπαιδευτικής κοινότητας. 
� Ενισχύει τις σχέσεις εμπιστοσύνης και αμοιβαιότητας μεταξύ των παραγόντων 
της 
εκπαιδευτικής κοινότητας. 
� Οι εκπαιδευτικοί συνειδητοποιούν με συγκεκριμένο τρόπο τις ιδιαίτερες 
συνθήκες 
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λειτουργίας του σχολείου. 
� Δημιουργεί προϋποθέσεις για πρωτοβουλίες και ανάληψη καινοτόμων 
δράσεων. 
� Καλλιεργεί τη συνευθύνη και την αυτοδέσμευση. 
� Αναδεικνύει και διαχέει θετικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες. 
-8- 
� Εντοπίζει αδυναμίες και δημιουργεί συνθήκες για βελτίωση. 
� Δείχνει στην εκπαιδευτική ιεραρχία, με συγκεκριμένο τρόπο, τα πεδία των 
παρεμ- 
βάσεων. 
� Μπορεί, γενικά, να συμβάλει στη βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών και 
στην αλλαγή της κουλτούρας του σχολείου. 
Β. Αντίθετα στις βασικές της αδυναμίες συγκαταλέγεται: 
� Ο κίνδυνος μιας καθαρά γραφειοκρατικής αντιμετώπισης της όλης διαδικασίας. 
� Η πιθανότητα δημιουργίας εσωτερικών συγκρούσεων. 
� Η έμφαση σε ανώδυνα ζητήματα. 
� Η δημιουργία τάσεων εσωστρέφειας στις Σχολικές Μονάδες κτλ. 
Σύμφωνα με όσα έχουν αναφερθεί, εκτιμούμε ότι στη χώρα αρχικά πρέπει να 
εφαρμοστεί 
ένα σύστημα αυτοαξιολόγησης, προκειμένου, εκτός των άλλων, να συμβάλει και 
στην 
καλλιέργεια κουλτούρας αξιολόγησης. Ωστόσο, και η συγκεκριμένη μορφή 
αυτοαξιολό- 
γησης που προτείνεται, μπορεί στην πράξη να παρουσιαστεί με δύο όψεις: 
1. Να πάρει τη μορφή μιας γραφειοκρατικής διαδικασίας που θα περιγράφει και 
θα αξιολογεί τη ρουτίνα του σχολείου, με αποτέλεσμα να προσφέρει ελάχιστα 
στο διαρκές ζητούμενο που είναι η βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού 
έργου της Σχολικής Μονάδας. 
2. Να ενεργοποιήσει το σύνολο των παραγόντων της εκπαιδευτικής κοινότητας, να 
αξιοποιήσει τη φαντασία τους, να συμβάλει στην εφαρμογή καινοτομιών στο 
σχολείο, να αναδείξει σχεδιασμούς που θα ανοίγουν νέα πεδία και θα κινη- 
τοποιούν δυνάμεις, καθώς και να ανοίξει το σχολείο στην κοινότητα και στην 
κοινωνία. 
Παρόλα αυτά, τα κρίσιμα ερωτήματα που τίθενται επιτακτικά είναι: 
• Είμαστε ευχαριστημένοι, ως παράγοντες της εκπαιδευτικής κοινότητας, από τον 
τρόπο που λειτουργούν σήμερα τα σχολεία, όπου οι διαδικασίες ρουτίνας κυριαρ- 
χούν; 
• Θέλουμε πραγματικά να δοκιμάσουμε, με οργανωμένο τρόπο, αλλαγές συστημι- 
κού χαρακτήρα στην εκπαίδευση; 
Εκτιμούμε ότι, αν το θελήσουν οι εκπαιδευτικοί, τα στελέχη της εκπαίδευσης και 
όλοι οι 
παράγοντες της εκπαιδευτικής κοινότητας, θεωρώντας ότι αυτό αποτελεί 
αναπόσπαστο 
στοιχείο του έργου τους, μπορούν να αλλάξουν την κουλτούρα του σχολείου, να 
κινητο- 
ποιήσουν το σύστημα συνολικά και, τελικά, να δημιουργήσουν ένα ποιοτικό και 
δημο- 
κρατικό σχολείο. 
-9- 
Ι. ΓΕΝΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ 
1. Γιατί ξεκινάμε από την Αυτοαξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου 
της Σχολικής Μονάδας; 
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� Οι εμπειρίες του παρελθόντος έχουν δαιμονοποιήσει την αξιολόγηση γενικά. 
� Μια σοβαρή παρέμβαση στο ζήτημα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 
προϋποθέτει απόκτηση εμπειριών από στελέχη και εκπαιδευτικούς στο πεδίο της 
αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στη Σχολική Μονάδα. 
� Η αυτοαξιολόγηση: 
• Κινητοποιεί όλους τους παράγοντες του σχολείου. 
• Τους εμπλέκει σε κοινά αποφασισμένες δράσεις. 
• Τους δεσμεύει απέναντι σε δικούς τους σχεδιασμούς. 
• Εμπεδώνει συνεργατικές συμπεριφορές. 
• Αποσαφηνίζει προβλήματα. 
• Υποδεικνύει πεδία για αυτομόρφωση και επιμόρφωση. 
• Δεν έχει στόχο τον έλεγχο, αλλά τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού 
έργου. 
� Η αυτοαξιολόγηση αποτελεί προτεραιότητα στα περισσότερα ευρωπαϊκά 
εκπαιδευ- 
τικά συστήματα. 
2. Σκοπός και Στόχοι 
Γενικός σκοπός: 
Η βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου της Σχολικής Μονάδας. 
Στόχοι: 
� Η ανάδειξη της Σχολικής Μονάδας ως βασικού φορέα προγραμματισμού και 
αξιο- 
λόγησης του εκπαιδευτικού της έργου. 
� Η δημιουργία κουλτούρας αξιολόγησης στα σχολεία. 
� Η απόκτηση εμπειριών από στελέχη και εκπαιδευτικούς στο πεδίο της 
αξιολόγη- 
σης. 
� Η διαμόρφωση κουλτούρας λήψης πρωτοβουλιών για σχεδιασμό δράσεων και 
επί- 
λυση προβλημάτων. 
� Η συνεχής ανατροφοδότηση για το σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής και 
τον 
καθορισμό επιμορφωτικών και άλλων παρεμβάσεων. 
-10- 
3. Έξι Κρίσιμα Ερωτήματα 
Προκειμένου να πετύχουμε την ικανοποίηση του σκοπού και των στόχων της 
αυτοαξιο- 
λόγησης, καλούμαστε να απαντήσουμε στα εξής έξι κρίσιμα ερωτήματα: 
� Ποια είναι η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο μας σήμερα; 
� Πού θέλουμε να φτάσουμε; 
� Τι πρέπει και πώς πρέπει να το κάνουμε για να φτάσουμε εκεί που θέλουμε; 
� Τι πρόοδο κάναμε; 
� Πόσο και πώς ωφεληθήκαμε ως άτομα και ως σύνολο από την παραπάνω 
διαδι- 
κασία; 
� Σε ποιους τομείς βελτιώθηκε η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και η εικόνα 
του 
σχολείου μας; 
4. Αναγκαιότητες που προκύπτουν 
Επιχειρώντας να απαντήσουμε στα ερωτήματα αυτά, αναδεικνύονται οι 
ακόλουθες ανα- 
γκαιότητες: 
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� Συστηματική αρχική μελέτη, διερεύνηση και αποτίμηση του εκπαιδευτικού 
έργου 
της Σχολικής Μονάδας. 
� Διατύπωση κοινά αποδεκτών στόχων και προτεραιοτήτων δράσης. 
� Σχεδιασμός και υλοποίηση των κοινά αποφασισμένων δράσεων. 
� Παρακολούθηση και αξιολόγηση του πραγματοποιηθέντος εκπαιδευτικού 
έργου. 
� Ανατροφοδότηση από τα αποτελέσματα του πραγματοποιηθέντος 
εκπαιδευτικού 
έργου και καθορισμός νέων στόχων. 
5. Πλαίσιο Αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού Έργου 
Στο προτεινόμενο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου η 
σχολική 
πραγματικότητα προσδιορίζεται μέσα από τέσσερα κλιμακωτά επίπεδα 
ανάλυσης: 
Α. Θεματικά πεδία 
Β. Τομείς ανά πεδίο 
Γ. Δείκτες ανά τομέα 
Δ. Κριτήρια ανά δείκτη 
6. Πρώτο Επίπεδο: Θεματικά Πεδία Αξιολόγησης 
Σε ένα πρώτο επίπεδο, αντικείμενο αυτοαξιολόγησης αποτελούν τα ακόλουθα 
πέντε 
θεματικά πεδία, στα οποία αναλύεται η σχολική πραγματικότητα: 
1ο Πεδίο: Μέσα –Πόροι –Ανθρώπινο Δυναμικό 
2ο Πεδίο: Οργάνωση και Διοίκηση του Σχολείου 
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3ο Πεδίο: Κλίμα και Σχέσεις στο Σχολείο 
4ο Πεδίο: Εκπαιδευτικές Διαδικασίες 
5ο Πεδίο: Εκπαιδευτικά Αποτελέσματα 
7. Δεύτερο Επίπεδο: Τομείς Αξιολόγησης 
Στο δεύτερο επίπεδο τα παραπάνω θεματικά πεδία εξειδικεύονται σε τομείς 
αυτoαξιο- 
λόγησης, ως εξής: 
Πεδίο 1. Μέσα –Πόροι – Ανθρώπινο Δυναμικό 
Τομείς: α) Υλικοτεχνική υποδομή 
β) Οικονομικοί πόροι 
γ) Ανθρώπινο δυναμικό 
Πεδίο 2: Οργάνωση και Διοίκηση του Σχολείου 
Τομείς: α) Οργάνωση του σχολείου 
β) Διοίκηση του σχολείου 
γ) Αξιοποίηση μέσων-πόρων του σχολείου 
Πεδίο 3: Κλίμα και Σχέσεις στο Σχολείο 
Τομέας: Κλίμα και σχέσεις στο σχολείο 
Πεδίο 4: Εκπαιδευτικές Διαδικασίες 
Τομείς: α) Εφαρμογή του Προγράμματος Σπουδών 
β) Ποιότητα της διδασκαλίας 
γ) Οργάνωση της τάξης 
δ) Εκπαιδευτικές δραστηριότητες 
ε) Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
Πεδίο 5: Εκπαιδευτικά Αποτελέσματα 
Τομείς: α) Φοίτηση και διαρροή των μαθητών 
β) Εκπαιδευτικά επιτεύγματα των μαθητών 
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γ) Ατομική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών 
8. Τρίτο Επίπεδο: Δείκτες Αξιολόγησης 
� Κάθε τομέας αυτοαξιολόγησης, διακρίνεται σε επιμέρους βασικούς δείκτες ή κα- 
τηγορίες δεικτών ποιότητας 
� Κάθε δείκτης αντιπροσωπεύει / εκφράζει / χαρακτηρίζει / αντιστοιχεί σε 
συγκεκριμέ- 
νες παραμέτρους που θεωρούνται καθοριστικές στην υλοποίηση του 
εκπαιδευτικού 
έργου. Ο δείκτης αποτελεί το ουσιαστικό επίπεδο της αξιολόγησης του εκπαιδευ- 
τικού έργου. 
-12- 
� Για παράδειγμα, ο τομέας «Υλικοτεχνική υποδομή» διακρίνεται, ενδεικτικά, 
στους 
δείκτες: 
• Χώροι του σχολείου 
• Εξοπλισμός - Διαθέσιμα μέσα του σχολείου 
9. Τέταρτο Επίπεδο: Κριτήρια Αξιολόγησης 
� Κάθε δείκτης ή κατηγορία δεικτών αποτιμάται με κριτήρια. 
� Τα κριτήρια διακρίνονται σε ποσοτικά και σε ποιοτικά ανάλογα με τα χαρακτηρι- 
στικά του δείκτη που αξιολογείται. Έτσι έχουμε κριτήρια ποσοτικής αποτίμησης 
και 
ποιοτικής αποτίμησης. 
� Στην αξιολόγηση των ποσοτικών χαρακτηριστικών χρησιμοποιούνται φόρμες 
απο- 
τύπωσης. 
� Στην αξιολόγηση των ποιοτικών χαρακτηριστικών χρησιμοποιούνται 
ερωτηματολό- 
για και άλλες τεχνικές άντλησης πληροφοριών. 
� Στο προηγούμενο παράδειγμα της υλικοτεχνικής υποδομής: 
• Ενδεικτικά ποσοτικά κριτήρια του δείκτη «αίθουσες» είναι__________: 
– αριθμός αιθουσών, 
– επιφάνεια αιθουσών ανά μαθητή, 
– επιφάνεια γραφείου εκπαιδευτικών ανά εκπαιδευτικό κτλ. 
• Τα αντίστοιχα ποιοτικά κριτήρια αξιολόγησης του δείκτη «αίθουσες» είναι: 
– επάρκεια, 
– καταλληλότητα. 
10. Διαδικασία Υλοποίησης του Έργου της Αξιολόγησης στα Σχολεία 
� Το έργο συνιστά μια δυναμική διαδικασία, η οποία βασίζεται στην ανάπτυξη ου- 
σιαστικών σχέσεων συνεργασίας και ανατροφοδότησης μεταξύ όλων των πα- 
ραγόντων της εκπαιδευτικής κοινότητας. 
� Το έργο προβλέπεται να εφαρμοστεί αρχικά σε ορισμένο αριθμό σχολείων. Ο 
κάθε 
Σχολικός Σύμβουλος Π/θμιας και Δ/θμιας Εκπαίδευσης, θα επιλέξει έως 2 
Σχολικές 
Μονάδες και θα έχει την ευθύνη παρακολούθησης της υλοποίησης του έργου της 
αυτοαξιολόγησης σ’ αυτές. 
� Οι Σχολικοί Σύμβουλοι θα παρακολουθούν και θα παρεμβαίνουν 
συμβουλευτικά, 
όπου χρειάζεται, έχοντας άμεση συνεργασία με την περιφέρεια και την 
επιστημονι- 
κή επιτροπή. 
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� Προβλέπονται επιμορφωτικές συναντήσεις σε τοπικό και σε ενδοσχολικό 
επίπεδο 
από τους Σχολικούς Συμβούλους και από μέλη της επιστημονικής ομάδας, όπου 
κριθεί αναγκαίο. 
-13- 
� Τη βασική ευθύνη για την εφαρμογή του έργου της αυτοαξιολόγησης στις 
Σχολικές 
Μονάδες έχουν ο Διευθυντής και ο Σύλλογος Διδασκόντων. 
� Η υλοποίηση του έργου θα πραγματοποιηθεί με ομάδες εργασίας από μέλη 
του 
Συλλόγου Διδασκόντων. 
� Οι Διευθυντές των σχολείων, οι Σχολικοί Σύμβουλοι και η επιστημονική ομάδα, 
για 
τις ανάγκες της πρώτης αυτής παρέμβασης, θα υποβάλλουν εκθέσεις ανά 
τετράμη- 
νο και ανά έτος, στις οποίες θα αποτυπώνονται όλες οι δράσεις του 
προγράμματος. 
� Η επιστημονική επιτροπή θα υποβάλει ετήσια έκθεση στην οποία: 
• Θα αποτυπώνονται οι επιμέρους δράσεις που πραγματοποιήθηκαν κατά την 
εφαρμογή του έργου. 
• Θα αξιολογείται η πρόοδος του έργου με βάση ποιοτικά και ποσοτικά στοιχεία 
(ενδιάμεσες και τελικές αξιολογήσεις). 
11. Διανομή Υλικού 
� Η διανομή του απαραίτητου υλικού στα σχολεία (υλικό και εργαλεία της ΑΕΕ, 
όπως 
φόρμες καταγραφής, ερωτηματολόγια, ενδεικτικά σχέδια δράσης κ.ά.) θα γίνεται 
έγκαιρα πριν την έναρξη των επιμέρους σταδίων υλοποίησης του έργου. 
� Το συνολικό υλικό της ΑΕΕ θα υπόκειται σε συνεχή ανατροφοδότηση από τα 
στελέχη και τους εκπαιδευτικούς των Σχολικών Μονάδων, γεγονός που θα δίνει 
τη 
δυνατότητα αναπροσαρμογών ανάλογα με τις ιδιαιτερότητες κάθε σχολείου. 
12. Παρατηρητήριο Αξιολόγησης 
Προβλέπεται η δημιουργία παρατηρητηρίου αξιολόγησης σε εθνικό επίπεδο, ως 
μιας 
σταθερής δομής ενίσχυσης των δράσεων της ΑΕΕ, με σκοπό : 
� τη συνεχή παρακολούθηση των εξελίξεων σε ζητήματα αξιολόγησης σε εθνικό 
και 
διεθνές επίπεδο και την επεξεργασία σχετικών στοιχείων και μελετών. 
� την υποστήριξη της βιωσιμότητας και της καλής λειτουργίας του έργου. 
� την επιστημονική υποστήριξη των Σχολικών Συμβούλων, των Διευθυντών και 
των 
εκπαιδευτικών στα θέματα της ΑΕΕ. 
� τις ανταλλαγές τεχνογνωσίας, εμπειρίας και διάχυσης καλών πρακτικών σε 
εξειδι- 
κευμένα ζητήματα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στα σχολεία της χώρας. 
-14- 
ΙΙ. ΔΟΜΗ ΚΑΙ ΔΙΑΡΘΡΩΣΗ ΤΩΝ ΘΕΜΑΤΙΚΩΝ ΠΕΔΙΩΝ ΤΗΣ ΑΕΕ 
Στη συνέχεια παρουσιάζουμε αναλυτικά όλους τους τομείς, δείκτες και κριτήρια 
αυτοα- 
ξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου ανά πεδίο. Η παρουσίαση είναι ενδεικτική 
και 
μπορούν να γίνουν προσθήκες και αλλαγές στο πλαίσιο της κριτικής ανατροφο- 
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δότησης με τις Σχολικές Μονάδες, οι οποίες καλούνται να συμβάλλουν στην τελι- 
κή διαμόρφωση δεικτών και κριτηρίων με βάση τις ιδιαιτερότητες και το προφίλ 
του κάθε σχολείου. 
1ο Πεδίο: Μέσα – Πόροι - Ανθρώπινο Δυναμικό 
Τομείς Δείκτες Ενδεικτικά Κριτήρια 
Χώροι του σχολείου 
Υλικοτεχνική 
υποδομή Εξοπλισμός- 
Διαθέσιμα μέσα 
του σχολείου 
� Επάρκεια και καταλληλότητα σχολικών χώρων 
(αύλειου χώρου, αιθουσών διδασκαλίας, χώ- 
ρων διοίκησης, κ.ά.) 
� Επάρκεια και καταλληλότητα του εξοπλισμού 
και των μέσων του σχολείου (επίπλωση, 
εκπαιδευτικά υλικά, διδακτικά-εποπτικά μέσα 
κ.ά.) 
Οικονομικοί 
πόροι 
Οικονομικοί πόροι 
του σχολείου 
� Επάρκεια των οικονομικών πόρων για την κά- 
λυψη των αναγκών του σχολείου. 
Ανθρώπινο 
δυναμικό 
Διδακτικό προσω- 
πικό του σχολείου 
� Επάρκεια του διδακτικού προσωπικού (αριθ- 
μός, σύνθεση, επιστημονική και παιδαγωγική 
κατάρτιση, εμπειρία) για την αποτελεσματική 
υλοποίηση του εκπαιδευτικού έργου στο σχο- 
λείο 
-15- 
2ο Πεδίο: Οργάνωση και Διοίκηση του Σχολείου 
Τομείς Δείκτες Ενδεικτικά Κριτήρια 
Οργάνωση 
του σχολείου 
Διαμόρφωση 
και εφαρμογή 
του σχολικού 
προγράμματος 
� Διαμόρφωση και εφαρμογή ενός λειτουργικού 
ωρολογίου προγράμματος που επιτρέπει την 
ανάπτυξη του Προγράμματος Σπουδών 
� Υποστήριξη και συντονισμός της συνεργασίας 
των εκπαιδευτικών 
� Υποστήριξη των εκπαιδευτικών στην υλοποίηση 
του Προγράμματος Σπουδών 
� Εφαρμογή παρεμβατικών πρακτικών 
� Προγραμματισμός εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων 
για εμπλουτισμό του Προγράμματος Σπουδών 
Διοίκηση του 
σχολείου 
Συντονισμός 
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σχολικής ζωής 
� Διαμόρφωση και εφαρμογή εσωτερικού κανονι- 
σμού για τη λειτουργία του σχολείου 
� Αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού 
� Χάραξη σαφούς προσανατολισμού για την εργασία 
του σχολείου, με βάση σύνολο αρχών και αξιών 
κοινά αποδεκτών από τα μέλη της σχολικής κοινό- 
τητας 
� Προγραμματισμός, υλοποίηση και αξιολόγηση 
δράσεων για βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου 
� Διαμόρφωση συμμετοχικού, συλλογικού, συνεργα- 
τικού πλαισίου εργασίας όλων των παραγόντων 
της σχολικής μονάδας. 
Αξιοποίηση 
μέσων- 
πόρων του 
σχολείου 
Διαχείριση και 
αξιοποίηση των 
μέσων και των 
πόρων 
� Ορθολογική διαχείριση των οικονομικών πόρων 
για την κάλυψη των αναγκών του σχολείου (κατα- 
νομή πραγματοποιηθεισών δαπανών ανά κατηγο- 
ρία δαπάνης) 
� Αξιοποίηση των διαθέσιμων χώρων και του εξο- 
πλισμού για την αποτελεσματική ανάπτυξη του 
Προγράμματος Σπουδών 
� Συνεργασία του σχολείου με τη Σχολική Επιτροπή 
-16- 
3ο Πεδίο: Κλίμα & Σχέσεις στο Σχολείο 
Τομείς Δείκτες Ενδεικτικά Κριτήρια 
� Σχέσεις μεταξύ 
των 
εκπαιδευτικών 
� Ποιότητα επικοινωνίας, δημιουργική συνεργα- 
σία και συλλογική δράση 
� Τακτικές συναντήσεις και συνεργασία εκπαι- 
δευτικών 
� Συνεργασία εκπαιδευτικών με έμφαση σε παι- 
δαγωγικά/διδακτικά θέματα 
� Σχέσεις μεταξύ 
εκπαιδευτικών – 
μαθητών και 
� Σχέσεις μεταξύ 
των μαθητών 
� Ανάπτυξη πρωτοβουλιών για δημιουργική συ- 
νεργασία εκπαιδευτικών –μαθητών (π.χ. οργά- 
νωση εκδηλώσεων, διευθέτηση προβλημάτων 
της μαθητικής κοινότητας) 
� Σύμφωνη με τους σχολικούς κανόνες συμπε- 
ριφορά των μαθητών 
� Συμμετοχή των μαθητών στη διαμόρφωση των 
ρυθμιστικών πρακτικών που διέπουν τη σχολι- 
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κή ζωή 
� Δημιουργική συνεργασία και συλλογική δράση 
των μαθητών (π.χ. ύπαρξη ομίλων και ομάδων 
δραστηριοτήτων μαθητών για θέματα της σχολι- 
κής ζωής) 
� Σχέσεις μεταξύ 
σχολείου – γονέων 
� Αποτελεσματικοί μηχανισμοί τακτικής και αμφί- 
δρομης επικοινωνίας. 
� Ποιότητα πληροφοριών που ανταλλάσσονται 
με τους γονείς 
� Ανάπτυξη πρωτοβουλιών για δημιουργική συ- 
νεργασία με το Σύλλογο Γονέων 
Κλίμα και 
σχέσεις 
στο 
σχολείο 
� Σχέσεις μεταξύ 
σχολείου – φορέων 
� Εποικοδομητική επικοινωνία και συνεργασία με 
εκπαιδευτικές αρχές και φορείς, την τοπική και 
ευρύτερη κοινωνία (συχνότητα, περιεχόμενο 
και ποιότητα της επικοινωνίας) 
-17- 
4ο Πεδίο: Εκπαιδευτικές Διαδικασίες 
Τομείς Δείκτες Ενδεικτικά Κριτήρια 
Εφαρμογή του 
Προγράμματος 
Σπουδών 
� Ανάπτυξη στόχων του 
Προγράμματος Σπουδών 
� Περιεχόμενο της ύλης των μαθημά- 
των που διδάχθηκε και στόχοι του 
Προγράμματος Σπουδών που υλο- 
ποιήθηκαν ανά γνωστικό αντικείμενο 
Ποιότητα της 
διδασκαλίας 
� Ανάπτυξη και εφαρμογή 
διδακτικών πρακτικών 
� Σχεδιασμός και δόμηση της διδα- 
σκαλίας 
� Εφαρμογή ποικίλων διδακτικών με- 
θόδων 
� Αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου 
και των μέσων διδασκαλίας 
� Σωστή διαχείριση και αξιοποίηση 
εργασιών 
Οργάνωση 
της τάξης 
� Ανάπτυξη και εφαρμογή 
παιδαγωγικών πρακτι- 
κών και πρακτικών αξιο- 
λόγησης των μαθητών 
� Χρήση ποικίλων στρατηγικών 
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οργάνωσης της τάξης 
� Παιδαγωγική σχέση δασκάλου- 
μαθητή 
� Έμφαση στη θετική ενίσχυση 
� Χρήση ποικίλων μεθόδων αξιολό- 
γησης 
� Συστηματική καταγραφή της προό- 
δου των μαθητών 
� Τακτική ενημέρωση των μαθητών 
για την ποιότητα της εργασίας τους 
� Αξιοποίηση των πληροφοριών που 
προκύπτουν από την αξιολόγηση 
για ανατροφοδότηση της διδασκα- 
λίας 
Εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες 
� Ανάπτυξη και εφαρμογή 
εκπαιδευτικών δραστη- 
ριοτήτων και παρεμβά- 
σεων 
� Υιοθέτηση καινοτομιών (ανάληψη 
καινοτόμων πρωτοβουλιών, υπο- 
στήριξη καινοτομικών αλλαγών) 
� Ανάπτυξη πρωτοβουλιών για οργά- 
νωση εκπαιδευτικών δραστηριοτή- 
των εντός και εκτός σχολείου 
Επιμόρφωση 
____________των εκπαιδευ- 
τικών 
� Υποστήριξη της επιστη- 
μονικής - παιδαγωγικής 
κατάρτισης και εξέλιξης 
των εκπαιδευτικών 
� Ανάπτυξη διαδικασιών στήριξης 
των εκπαιδευτικών στις επιστημονι- 
κές και παιδαγωγικές τους ανάγκες 
-18- 
5ο Πεδίο: Εκπαιδευτικά Αποτελέσματα 
Τομείς Δείκτες Ενδεικτικά Κριτήρια 
Φοίτηση 
και διαρροή 
των μαθητών 
� Παρακολούθηση 
της φοίτησης και της 
σχολικής διαρροής 
� Εφαρμογή συγκεκριμένων διαδικασιών 
για τη συστηματική παρακολούθηση της 
φοίτησης των μαθητών. 
� Ύπαρξη διαμορφωμένων πρακτικών 
(μέτρα, παρεμβάσεις) στο σχολείο για την 
αντιμετώπιση πιθανών προβλημάτων 
φοίτησης και διαρροής 
Εκπαιδευτικά 
επιτεύγματα 
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των μαθητών 
� Επίδοση και 
πρόοδος 
των μαθητών 
� Τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα των μαθη- 
τών ανταποκρίνονται στους στόχους και 
τα περιεχόμενα του Προγράμματος 
Σπουδών 
� Όλοι οι μαθητές –χαμηλής, μέσης, 
υψηλής επίδοσης– παρουσιάζουν 
πρόοδο σε σχέση με προηγούμενα 
επιτεύγματά τους 
� Η διαφορά στις επιδόσεις μεταξύ των 
λιγότερο και των περισσότερο ικανών 
μαθητών μειώνεται κατά τη διάρκεια 
της χρονιάς 
Ατομική και 
κοινωνική 
ανάπτυξη 
των μαθητών 
� Ενισχυτικές, υποστηρι- 
κτικές και αντισταθμι- 
στικές παρεμβάσεις 
� Παροχή ευκαιριών για ατομική, κοινωνική 
ανάπτυξη των μαθητών – για διαμόρφω- 
ση υπεύθυνων, ενεργών και δημοκρατι- 
κών πολιτών. 
� Λειτουργία ειδικών προγραμμάτων για 
ορισμένες κατηγορίες μαθητών (ενισχυτι- 
κή διδασκαλία, τάξεις υποδοχής) 
-19- 
ΙΙΙ. ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ 
1. Χρονοδιάγραμμα εφαρμογής 
� Η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου μιας Σχολικής 
Μονά- 
δας πραγματοποιείται σε επάλληλους κύκλους καθορισμένης διάρκειας. 
� Η ολοκλήρωση ενός από τους επάλληλους κύκλους αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού 
έργου μιας Σχολικής Μονάδας απαιτεί χρονικό διάστημα μιας διετίας. 
� Κάθε διετής κύκλος αξιολόγησης αποτελείται από τέσσερα βασικά στάδια 
εφαρμο- 
γής, διάρκειας ενός τετραμήνου, και συνδέεται με διακριτούς επιμέρους στόχους. 
� Η υλοποίηση ενός σχεδίου δράσης συνεχίζεται ακόμη και όταν αποτιμούμε 
επιμέ- 
ρους δράσεις του. 
� Είναι αυτονόητο ότι οι μεγαλύτερες δυσκολίες παρουσιάζονται κατά τη 
διαδικασία 
εφαρμογής του πρώτου κύκλου αξιολόγησης. 
2. Ποιος έχει τη γενική ευθύνη 
� Τη γενική ευθύνη για την οργάνωση, την υποστήριξη, και το συντονισμό της 
αξιολό- 
γησης του ΕΕ της Σχολικής Μονάδας έχει ο Διευθυντής του σχολείου. 
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� Ο Διευθυντής ορίζει τις ημερομηνίες για τις συνεδρίες της ολομέλειας και 
συντονίζει 
τη συζήτηση σ’ αυτές. 
� Μετέχει στις συνεδρίες της κάθε ομάδας για την επιλογή των συντονιστών και 
των 
πρακτικογράφων. 
� Υποστηρίζει τις εργασίες και διευκολύνει τους συμμετέχοντες στην κάθε ομάδα 
για 
την ανάπτυξη της διαδικασίας (π.χ. πρόσβαση στα αρχεία του σχολείου). 
� Ο Διευθυντής έχει την ευθύνη για τη δημιουργία θετικού κλίματος, το οποίο 
προάγει 
τη συνεργασία των συμμετεχόντων, καθώς και για την πρόοδο των εργασιών της 
ομάδας. 
� Στην εξαιρετική περίπτωση που μια ομάδα δεν ανταποκρίνεται στις ευθύνες 
που 
έχει αναλάβει, ακόμη και ύστερα από συναινετικού χαρακτήρα παρεμβάσεις του 
Δι- 
ευθυντή, ο Διευθυντής συγκαλεί την ολομέλεια και διαφοροποιεί τη σύνθεση της 
ομάδας. 
Οι όποιες παρεμβάσεις πρέπει να είναι διακριτικές και σε συνεννόηση με τον 
υπεύθυνο 
σχολικό σύμβουλο. 
3. Προαιρετική επιλογή και συμμετοχή «κριτικού φίλου» 
� Η Σχολική Μονάδα μπορεί να επιλέγει έναν ή περισσότερους «κριτικούς 
φίλους» 
ανάλογα με το υπό διερεύνηση θέμα, που δεν θα έχει άμεση σχέση με αυτήν (πα- 
νεπιστημιακό, σχολικό σύμβουλο άλλης περιφέρειας, άλλον ειδικό επιστήμονα 
κτλ.). 
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� Ο κριτικός φίλος μελετά κριτικά τις δράσεις της Σχολικής Μονάδας και κάνει 
προτά- 
σεις που δεν θα είναι υποχρεωτικό να εφαρμοστούν (στόχος η βελτίωση του ΕΕ). 
� Η ολομέλεια αποφασίζει για τη συμμετοχή του κριτικού φίλου σε κάποια 
συνεδρίασή 
της, καθώς και για τις προτάσεις που θα υιοθετήσει. 
4. Ποιες είναι οι δραστηριότητες του πρώτου τετραμήνου (Σεπτ. 2010-Ιαν. 2011) 
� Απαντώντας στο ερώτημα «ποια είναι η ποιότητα του ΕΕ στο σχολείο μας 
σήμερα», 
προτείνονται δύο διαφορετικού τύπου προσεγγίσεις: 
4.1. Μια γενική εκτίμηση της εικόνας του σχολείου. 
4.2. Μια ενδελεχής διερεύνηση επιλεγμένων τομέων, η οποία αποτελεί και 
την πρώτη συστηματική αξιολόγηση του ΕΕ της Σχολικής Μονάδας. 
4.1. Γενική ______________εκτίμηση της εικόνας του σχολείου 
� Η πρώτη αναφέρεται σε μια γενική εκτίμηση της εικόνας του σχολείου στο 
σύνολο 
των πεδίων και τομέων που συνθέτουν την ποιότητα του ΕΕ. 
� Η εκτίμηση αυτή δίνει τη δυνατότητα στα μέλη της σχολικής κοινότητας να 
αποκτή- 
σουν μια συνολική εικόνα της κατάστασης του σχολείου. 
� Κατά τη διάρκεια της διαδικασίας αυτής αναδεικνύονται τα σημεία υπεροχής 
του 
σχολείου και επισημαίνονται οι αδυναμίες. 
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� Η γενική αυτή εκτίμηση επαναλαμβάνεται, μόνον, όταν η ολομέλεια κρίνει ότι έ- 
χει λόγους να επανεκτιμήσει την κατάσταση. 
4.1.1. Ποιοι συμμετέχουν στη διαδικασία και πώς αυτή εκτυλίσσεται 
� Η διαδικασία αρχίζει με τον ορισμό των συμμετεχόντων στην ολομέλεια. 
� Στην ολομέλεια συμμετέχουν ο Δ/ντής και οι εκπαιδευτικοί της Σχολικής 
Μονάδας, 
καθώς και οι οριζόμενοι από τα συλλογικά τους όργανα ή το Σύλλογο 
Διδασκόντων 
εκπρόσωποι των γονέων και των μαθητών. 
� Θεωρείται χρήσιμη η συμμετοχή εκπροσώπων των γονέων και των μαθητών, 
προ- 
κειμένου η εικόνα του σχολείου που θα προκύψει να είναι πληρέστερη και 
εγκυρό- 
τερη. 
� Σε πολυπληθέστερους Συλλόγους Διδασκόντων μπορεί να αυξάνεται και ο 
αριθμός 
των εκπροσώπων των γονέων και των μαθητών, σύμφωνα με την κρίση του Συλ- 
λόγου Διδασκόντων. 
� Προτείνεται ο αριθμός των εκπροσώπων των γονέων και των μαθητών, 
αθροιστικά, 
να μην υπερβαίνει τον αριθμό των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων, εκτός εάν 
ο 
Σύλλογος Διδασκόντων αποφασίσει διαφορετικά. 
� Η τελική απόφαση για τη συμμετοχή των γονέων και των μαθητών επαφίεται 
στο 
Σύλλογο Διδασκόντων, με κριτήριο το ενδιαφέρον, την ικανότητα και τη δέσμευσή 
τους για ουσιαστική συμμετοχή στη διαδικασία προσέγγισης μιας σειράς 
θεμάτων. 
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� Ανάλογα με τον αριθμό των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων, η διαδικασία 
ανα- 
πτύσσεται με την εργασία των συμμετεχόντων στην ολομέλεια ή και σε επιμέρους 
ομάδες εργασίας. 
� Σε κάθε ομάδα εργασίας μπορεί να συμμετέχει και εκπρόσωπος των γονέων 
και 
των μαθητών. Αν αυτό δεν είναι δυνατόν, συμμετέχει εκπρόσωπος, είτε των γονέ- 
ων, είτε των μαθητών. 
� Στις εργασίες της ολομέλειας και κάθε ομάδας χωριστά ένα μέλος επιλέγεται 
και α- 
ναλαμβάνει το ρόλο του συντονιστή και κάποιο άλλο μέλος αναλαμβάνει το έργο 
της τήρησης των πρακτικών. 
� Προτείνεται η συστηματική καταγραφή των σημαντικών εργασιών της ομάδας 
και η 
χρήση ημερολογίου. 
� Εκτιμάται ότι με συντονισμένες συζητήσεις των συμμετεχόντων και 
προετοιμασμέ- 
νες εισηγήσεις των ομάδων, η ολοκλήρωση της διαδικασίας δεν απαιτεί 
περισσότε- 
ρες από 2-4 συνεδριάσεις. 
4.1.2. Πώς παίρνονται οι αποφάσεις 
� Η διαδικασία βασίζεται στην οργανωμένη συζήτηση των συμμετεχόντων 
σχετικά με 
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το παρεχόμενο εκπαιδευτικό έργο στο σχολείο. 
� Τα μέλη της κάθε ομάδας, σε μία ή το πολύ δύο συνεδρίες, παραθέτουν τις 
απόψεις 
τους για κάθε τομέα του εκπαιδευτικού έργου (π.χ. γενική εκτίμηση για την κατά- 
σταση στην οποία βρίσκεται το σχολείο). 
� Η αξιοποίηση των διαθέσιμων στη Σχολική Μονάδα στατιστικών και άλλων 
στοιχεί- 
ων, σχετικά με τη φοίτηση των μαθητών, τα αποτελέσματα των εξετάσεων κτλ., 
κρίνεται απαραίτητη. 
� Καταγράφονται οι αιτιολογημένες απόψεις των συμμετεχόντων. 
� Στόχος είναι η διατύπωση θέσεων για κάθε τομέα του ΕΕ, μετά από διάλογο 
και δι- 
απραγμάτευση, που θα έχει την αποδοχή όλων των συμμετεχόντων. 
� Επισημαίνονται π.χ. τα αξιόλογα επιτεύγματα και οι προβληματικές περιοχές 
του 
ΕΕ της Σχολικής Μονάδας, καθώς και περιοχές που οι συμμετέχοντες θεωρούν 
ότι 
πρέπει να διερευνηθούν συστηματικότερα. 
� Η ποιότητα του διαλόγου, ο σεβασμός των δεδομένων και η ορθολογική 
τεκμηρίω- 
ση των επιχειρημάτων εξασφαλίζει και την εγκυρότητα της συνολικής διαδικασίας. 
� Η εργασία για κάθε τομέα ολοκληρώνεται με την καταγραφή της ομόφωνης 
θέσης 
της ομάδας, καθώς και μειοψηφικών απόψεων σε σημαντικά ζητήματα, όταν 
αυτές 
αιτιολογούνται επαρκώς (για την καταγραφή της μειοψηφικής άποψης, πέραν αυ- 
τού που τη διατυπώνει, πρέπει να συμφωνεί και ένα ακόμη μέλος της ομάδας). 
� Σε συνεδρίαση της ολομέλειας παρουσιάζονται και αναλύονται τα 
αποτελέσματα 
των ομάδων εργασίας από τους συντονιστές των ομάδων. 
� Στόχος είναι η καταγραφή μιας ενιαίας θέσης. 
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� Η ενιαία αυτή θέση, ή και τυχόν μειοψηφούσες, θα συμπεριληφθούν στην 
ετήσια ή 
την τελική έκθεση αξιολόγησης του ΕΕ της Σχολικής Μονάδας. 
� Για να συμπεριληφθούν στην έκθεση μειοψηφούσες απόψεις, πρέπει να το 
αποδε- 
χθεί το ένα τρίτο των μελών της ολομέλειας, ακόμη και αν δεν συμφωνεί μ’ αυτές. 
4.1.3. Πώς αποτυπώνονται τα αποτελέσματα της συζήτησης 
� Τα αποτελέσματα της συζήτησης, για την εικόνα του σχολείου π.χ., 
αποτυπώνονται 
με τη χρήση τετραβάθμιας αριθμητικής κλίμακας (1-4) για κάθε περιοχή του 
εκπαι- 
δευτικού έργου, όπου: 
4 = πολύ καλή (εικόνα χωρίς προβλήματα), 
3 = καλή (τα θετικά στοιχεία περισσότερα από τα αρνητικά), 
2 = μέτρια (τα προβλήματα είναι περισσότερα από τα θετικά στοιχεία), 
1 = προβληματική (αρκετά σοβαρά προβλήματα). 
� Στην περίπτωση που δεν επιτευχθεί συναίνεση για τον όποιο τομέα, 
καταγράφονται 
τα δύο «πλειοψηφικά» αποτελέσματα της ομάδας. 
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� Στην περίπτωση που η ολομέλεια δεν μπορεί να καταλήξει σε ομόφωνη 
απόφαση, 
καταγράφεται η γνώμη της αυξημένης πλειοψηφίας, δηλαδή των δύο τρίτων της 
ολομέλειας. 
4.2. Συστηματική διερεύνηση επιλεγμένων τομέων 
� Η δεύτερη προσέγγιση αναφέρεται σε μια συστηματική και σε βάθος αξιολόγη- 
ση κάποιων τομέων, με επιλεγμένους δείκτες και κριτήρια, προκειμένου να περά- 
σουμε από την «απλή εντύπωση» στην «έγκυρη γνώση» συγκεκριμένων διαστά- 
σεων του ΕΕ. 
� Η επιλογή των τομέων (2 τουλάχιστον τομέων ανάλογα με τον αριθμό των 
συμμε- 
τεχόντων) βασίζεται, είτε στη γενική εκτίμηση της εικόνας του σχολείου, είτε προ- 
κύπτει από περιφερειακές ή εθνικές προτεραιότητες. 
� Οι τομείς που διερευνώνται συστηματικά επαναεπιλέγονται μόνο, όταν η 
ολομέλεια 
έχει σοβαρούς λόγους να το κάνει, ωστόσο όχι, πριν ολοκληρωθεί ένας επιπλέον 
κύκλος αξιολόγησης. 
� Στον αριθμό των τομέων που επιλέγονται για συστηματική διερεύνηση δεν 
περι- 
λαμβάνονται τομείς όπως «υλικοτεχνική υποδομή», «οικονομικοί πόροι», 
«ανθρώ- 
πινο δυναμικό» κτλ., για τους οποίους συγκεντρώνονται εύκολα στοιχεία από το 
αρχείο του σχολείου (επιπλέον, πολλά από τα στοιχεία αυτά δεν αλλάζουν κάθε 
χρονιά, όπως για παράδειγμα ο αριθμός των αιθουσών διδασκαλίας). 
� Αντίθετα, τομείς όπως «διδακτική διαδικασία», «μαθησιακή διαδικασία», 
«σχέσεις 
εκπαιδευτικών-μαθητών» κτλ. απαιτούν συνθετότερη διερεύνηση (π.χ. κατασκευή 
εργαλείων, συλλογή δεδομένων κτλ.). 
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� Γονείς και μαθητές, ύστερα από απόφαση του Συλλόγου Διδασκόντων και 
ανάλογα 
με τη φύση της υπό διερεύνηση περιοχής, μπορεί να αξιοποιούνται είτε ως 
συνερ- 
γάτες είτε ως πηγές άντλησης πληροφοριών. 
� Η προσέγγιση αυτή επιτρέπει τη μελέτη ζητημάτων σε βάθος, που τις 
περισσότερες 
φορές αποδεικνύονται συνθετότερα από ότι δείχνει η γενική εκτίμηση. 
� Όταν αποκτηθούν εμπειρίες και κατακτηθούν αυτοματισμοί στις διαδικασίες, η 
Σχο- 
λική Μονάδα μπορεί να συνεχίζει παράλληλα τη συστηματική διερεύνηση και άλ- 
λων τομέων στο 2ο, 3ο ή 4ο τετράμηνο. 
4.2.1. Διαδικασίες συστηματικής αξιολόγησης τομέων του ΕΕ του σχολείου 
� Η ολομέλεια επιλέγει κατά προτεραιότητα τους τομείς που κρίνει ότι χρήζουν 
συ- 
στηματικής διερεύνησης. 
� Επισημαίνει τις πτυχές που θα διερευνηθούν σε κάθε τομέα, θέτοντας τα 
ερευνητι- 
κά ερωτήματα. 
� Επιλέγει τους δείκτες ποιότητας και ορίζει τα κριτήρια που θεωρεί ότι 
συγκροτούν 
την ποιότητα στον κάθε δείκτη. 

 
464 

 



� Τα κριτήρια αυτά θα χρησιμοποιηθούν για σύγκριση με τα αποτελέσματα που 
θα 
προκύψουν από τη συστηματική αξιολόγηση και για την εξαγωγή 
συμπερασμάτων. 
� Αποφασίζει ποιες είναι οι καταλληλότερες πηγές για την άντληση των 
πληροφοριών 
(π.χ. θα είναι οι γονείς ή/και οι μαθητές;). 
� Ορίζει τις τεχνικές που προσφέρονται περισσότερο για τη συλλογή των 
πληροφο- 
ριών (π.χ. συζητήσεις στην ολομέλεια, ερωτηματολόγια, παρατήρηση, εξέταση 
ερ- 
γασιών των μαθητών, ανάλυση εγγράφων κτλ.). 
� Αξιοποιεί, όπου είναι δυνατόν, πληροφορίες που είναι ήδη διαθέσιμες στο 
σχολείο. 
� Η επιστημονική επιτροπή έχει διαμορφώσει ενδεικτικά ερευνητικά εργαλεία για 
την άντληση δεδομένων, τα οποία η κάθε Σχολική Μονάδα θα προσαρμόζει στις 
δικές της ανάγκες. 
� Κατανέμει συγκεκριμένες δραστηριότητες σε ομάδες και μέλη. 
� Ορίζει το χρονοδιάγραμμα ολοκλήρωσης της διερεύνησης του τομέα. 
4.2.2. Δράσεις των ομάδων εργασίας κατά τη διαδικασία της συστηματικής 
διερεύνησης 
� Τα μέλη της κάθε ομάδας κατασκευάζουν, όπου αυτό απαιτείται και με βάση 
ενδει- 
κτικά υποδείγματα, τα κατάλληλα εργαλεία για την άντληση των πληροφοριών (ε- 
ρωτηματολόγιο, σχέδιο συνέντευξης, σχέδιο παρατήρησης, κτλ.). 
� Προχωρούν στη συλλογή και την ανάλυση των δεδομένων. 
� Καταγράφουν τη διαδικασία και τα αποτελέσματα που προέκυψαν, 
προχωρώντας 
και σε μια πρώτη ερμηνεία των αποτελεσμάτων. 
� Μεταφέρουν τα αποτελέσματα και την πρώτη ερμηνεία τους στην ολομέλεια. 
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4.2.3. Ολοκλήρωση της διαδικασίας-τελική απόφαση της ολομέλειας 
� Η ολομέλεια ακούει την εισήγηση της ομάδας και μελετά τα δεδομένα 
λαμβάνοντας 
υπόψη τις ερμηνείες της ομάδας. 
� Συνθέτει τις ερμηνείες, αξιολογώντας τις τεχνικές που εφαρμόστηκαν και τις 
πηγές 
από τις οποίες αντλήθηκαν τα δεδομένα. 
� Σε περίπτωση διαφωνιών, προσπαθεί να καταλήξει σε ενιαία θέση, 
εξαντλώντας 
την επιχειρηματολογία. 
� Αν, παρά τις προσπάθειες, αυτό δεν επιτευχθεί, καταγράφονται οι δύο 
πλειοψη- 
φούσες απόψεις. 
� Ολοκληρώνει τη διαδικασία της συστηματικής αξιολόγησης συγκρίνοντας τα 
απο- 
τελέσματα με τα κριτήρια που αρχικά έθεσε για την ποιότητα του ΕΕ στον κάθε 
δείκτη. 
� Διατυπώνει τις δυνατές και τις αδύνατες πτυχές του ΕΕ συγκεκριμένων τομέων 
του 
σχολείου με βάση τη συστηματική διερεύνηση. 
5. Ποιες είναι οι δραστηριότητες του δευτέρου τετραμήνου 
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Με βάση τα αποτελέσματα της γενικής εκτίμησης και της συστηματικής 
διερεύνησης επι- 
λεγμένων τομέων του ΕΕ, το σχολείο επιχειρεί να απαντήσει στο ερώτημα «πού 
θέλουμε 
να φτάσουμε». Έτσι, προχωρεί στον προγραμματισμό συγκεκριμένων δράσεων. 
5.1. Προγραμματισμός δράσεων-λογικές των επιλογών 
� Το σχολείο προγραμματίζει τις δράσεις του, αφού θέσει και ιεραρχήσει τους 
στό- 
χους που θεωρεί απαραίτητους και ρεαλιστικούς για τη βελτίωση της ποιότητας 
του 
ΕΕ σε επιλεγμένα πεδία και τομείς. 
� Έμφαση δίνεται στην ενσωμάτωση μιας έστω καινοτομίας στο πρόγραμμα του 
σχολείου, σε κάθε κύκλο αξιολόγησης (η καινοτομία μπορεί να σχετίζεται και με 
προ- 
τεραιότητες που θέτει το εκπαιδευτικό σύστημα σε κεντρικό ή περιφερειακό 
επίπεδο). 
� Επειδή η υλοποίηση μιας καινοτομίας, συνήθως, απαιτεί μεγαλύτερο του 
τετραμή- 
νου χρόνο, οι σχετικές δράσεις συνεχίζονται και στα άλλα τετράμηνα. Ωστόσο, 
ορί- 
ζονται υπο-δράσεις που θα πρέπει να ολοκληρωθούν στη διάρκεια των τετραμή- 
νων του συγκεκριμένου κύκλου αξιολόγησης. 
� Η ολομέλεια αναλύει τις λογικές, με βάση τις οποίες προγραμματίζει τις δράσεις 
και 
ιεραρχεί τις προτεραιότητες, απαντώντας σε ερωτήματα όπως: 
• Επείγει η υλοποίηση κάποιας δράσης; 
• Υπάρχουν εθνικές ή περιφερειακές προτεραιότητες που την επιβάλλουν; 
• Απαιτεί εξαιρετικά μεγάλη προσπάθεια και χρόνο; (Αυτό ασφαλώς θα περιορίσει 
τον αριθμό των δράσεων και θα επιβάλει υποδιαίρεση της δράσης σε επιμέρους 
δράσεις.) 
• Υπάρχουν ή μπορούν να εξασφαλιστούν οι σχετικές υποδομές στο σχολείο, 
ώστε να υλοποιηθεί η δράση; 
• Προτείνονται συγγενείς δράσεις, οι οποίες λειτουργούν συμπληρωματικά και 
εξοικονομούν χρόνο; 
-25- 
5.1.1. Διεύρυνση των συμμετοχών 
� Ειδικά στη διαδικασία του προγραμματισμού προτείνουμε, όπου αυτό είναι 
εφικτό, 
να συμμετέχει σε μία τουλάχιστον συνεδρίαση, εκτός της ολομέλειας, ο σχολικός 
σύμβουλος, ο διοικητικός προϊστάμενος, εκπρόσωπος από το Δ. Σ. του 
Συλλόγου 
Γονέων, εκπρόσωπος των μαθητών, ο «κριτικός φίλος» και εκπρόσωπος της 
τοπι- 
κής αυτοδιοίκησης. 
� Αυτό εξασφαλίζει την αποδοχή των προγραμματισμένων δράσεων, από όλους 
τους παράγοντες της σχολικής ζωής, ενισχύει τη δέσμευση όλων για την 
υλοποίη- 
σή τους και «διαπαιδαγωγεί» γονείς, μαθητές και την ευρύτερη κοινότητα. 
� Στο διευρυμένο αυτό σώμα παρουσιάζεται ο σχεδιασμός της ολομέλειας από 
τον 
συντονιστή και αναλύεται η λογική των επιλογών. 
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� Το διευρυμένο σώμα εκφράζει τις απόψεις του και κάνει προτάσεις, ορισμένες 
από 
τις οποίες μπορεί να γίνουν άμεσα αποδεκτές από την ολομέλεια ή να 
συζητηθούν 
στη συνέχεια. 
5.1.2. Οριστικοποίηση και ιεράρχηση των επιλογών 
� Ο πρακτικογράφος καταγράφει την τελική επιλογή και ιεράρχηση των 
προτεραιοτή- 
των, καθώς και τις λογικές που τις επέβαλαν. 
� Η καταγραφή αυτή θα συμπεριληφθεί, τόσο στην ετήσια έκθεση αξιολόγησης 
της 
Σχολικής Μονάδας, όσο και στην τελική της διετίας. 
5.2. Διαμόρφωση σχεδίων δράσης 
� Η ολομέλεια, απαντώντας στο ερώτημα «τι πρέπει και πώς πρέπει να το 
κάνουμε, 
για να φτάσουμε εκεί που θέλουμε», αξιοποιεί και προσαρμόζει στις ανάγκες του 
σχολείου το ενδεικτικό σχέδιο δράσης. 
� Στο πλαίσιο αυτό, ιεραρχεί και κατανέμει χρονικά τις προγραμματισμένες 
προτεραι- 
ότητες των δράσεων που κρίνονται απαραίτητες και είναι ρεαλιστικές για τη βελτί- 
ωση της ποιότητας του ΕΕ. 
� Με βάση το σχεδιασμό των προτεραιοτήτων, οι συμμετέχοντες χωρίζονται σε 
ομά- 
δες δράσης (ΟΔ), για τη διαμόρφωση ενός λεπτομερούς σχεδίου των επιμέρους 
δράσεων. 
� Σε κάθε ΟΔ, με απόφαση της ολομέλειας, μπορούν να συμμετέχουν και άλλοι 
πα- 
ράγοντες της σχολικής ζωής, ιδιαίτερα όταν ο Σύλλογος Διδασκόντων είναι ολιγο- 
μελής ή όταν σχεδιάζονται εξειδικευμένες δράσεις. 
� Κάθε ΟΔ, σε συνεργασία με τον Δ/ντή του σχολείου, ορίζει έναν εκπαιδευτικό 
συ- 
ντονιστή και έναν πρακτικογράφο για την καταγραφή των εργασιών της ομάδας. 
� Τα σχέδια δράσης δίνουν τη δυνατότητα στο κάθε σχολείο να εστιάσει την 
προσοχή 
του σε συγκεκριμένες δραστηριότητες, οι οποίες μπορούν να αντιμετωπίζουν 
αδυ- 
ναμίες και να φέρουν τις επιθυμητές αλλαγές στο ΕΕ, λαμβάνοντας πάντα υπόψη 
τις δυνατότητες που έχει το σχολείο για την υλοποίηση της δράσης. 
-26- 
5.2.1. Προσδιορισμός βασικών στοιχείων ενός σχεδίου δράσης 
� Ένα σχέδιο δράσης πρέπει να προσδιορίζει: 
� Τους οραματικούς και ρεαλιστικούς στόχους, οι οποίοι θα επιδιώκουν 
συγκεκριμέ- 
να αποτελέσματα. 
� Τα συγκεκριμένα κριτήρια επιτυχίας του κάθε στόχου, με βάση τα οποία θα 
αποτιμη- 
θούν τα τελικά αποτελέσματα. Ο ορισμός των κριτηρίων επιτυχίας είναι ίσως το 
βα- 
σικότερο στοιχείο ενός σχεδίου δράσης, αφού αυτά θα συγκριθούν με τα τελικά 
απο- 
τελέσματα του σχεδίου δράσης και θα δώσουν το μέτρο της επιτυχίας του 
σχεδίου. 
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� Τις στρατηγικές εφαρμογής του σχεδίου δράσης (μεθόδους ενέργειες, συμβολές 
προσώπων κτλ.), οι οποίες θα εξασφαλίσουν την αποτελεσματική υλοποίησή 
του. 
� Το αναλυτικό, εφικτό και αυστηρά προσδιορισμένο για κάθε στόχο χρονοδιά- 
γραμμα υλοποίησης του σχεδίου δράσης, το οποίο πρέπει να συνυπολογίζει τις 
υπάρχουσες δυνατότητες του σχολείου. 
� Τους πόρους που απαιτούνται για την επιτυχή υλοποίηση ενός σχεδίου δράσης, 
οι 
οποίοι ανάλογα με τη φύση της δράσης διαφέρουν και περιλαμβάνουν: 
• το ανθρώπινο δυναμικό (εκπαιδευτικοί, μαθητές, γονείς, σύμβουλοι, ερευνη- 
τές, τοπικές αρχές κτλ.), 
• το χρόνο (ώρες συναντήσεων, ώρες σεμιναρίων επιμόρφωσης), 
• την υλικοτεχνική υποδομή (τεχνολογικός εξοπλισμός, αίθουσες, εποπτικά μέ- 
σα κτλ.), 
• τους οικονομικούς πόρους (ακριβές κόστος επιμόρφωσης, υλικών, επισκέψε- 
ων κτλ.), 
• τις οργανωτικές δομές (αρμοδιότητες προσώπων και μηχανισμοί συνεργασίας 
και συντονισμού του σχεδίου δράσης). 
� Τις διαδικασίες παρακολούθησης και αξιολόγησης του σχεδίου δράσης, με α- 
κριβή καταγραφή των πηγών και των μεθόδων ολοκλήρωσης και εκτίμησης της 
αποτελεσματικότητάς του. 
� Τον υπεύθυνο του σχεδίου δράσης, ο οποίος θα έχει τη συνολική ευθύνη της 
ορ- 
γάνωσης, της κατανομής αρμοδιοτήτων, του συντονισμού ενεργειών, της 
παρακο- 
λούθησης και της αξιολόγησης του συγκεκριμένου σχεδίου δράσης. 
5.2.2. Οριστικοποίηση του σχεδίου δράσης 
� Ο υπεύθυνος κάθε σχεδίου δράσης κάνει μια αναλυτική εισήγηση των βασικών 
ση- 
μείων του στην ολομέλεια. 
� Η ολομέλεια, ύστερα από κριτική συζήτηση, αποφασίζει για την τελική μορφή 
του 
σχεδίου δράσης. 
� Το οριστικό σχέδιο δράσης περιλαμβάνεται στην ετήσια έκθεση που υποβάλει 
η 
Σχολική Μονάδα. 
� Η υλοποίηση του σχεδίου δράσης αρχίζει με την έναρξη του δευτέρου έτους 
του 
κύκλου αξιολόγησης. Ωστόσο, όταν αποκτηθούν εμπειρίες και αυτοματισμοί, η υ- 
λοποίηση μπορεί να αρχίσει και από το δεύτερο τετράμηνο. 
-27- 
6. Ποιες είναι οι δραστηριότητες του τρίτου και του τετάρτου τετραμήνου 
� Στο τρίτο και το τέταρτο τετράμηνο εκτυλίσσεται η διαδικασία υλοποίησης του 
σχεδίου ή των σχεδίων δράσης, παρακολούθησης της εφαρμογής τους, καθώς 
και αξιολόγησής του/τους. 
� Κάθε Σχολική Μονάδα σχεδιάζει και υλοποιεί 1-2 σχέδια δράσης, ανάλογα με 
τον 
αριθμό των μελών της, τους πόρους κτλ. 
� Τα δύο τελευταία τετράμηνα παρουσιάζονται μαζί, επειδή, όπως έχουμε ήδη 
ανα- 
φέρει, όταν κάποιες υπο-δράσεις ενός σχεδίου δράσης ολοκληρώνονται, αρχίζει 
η 
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διαδικασία αξιολόγησής τους, ανεξάρτητα από το αν συνεχίζεται η υλοποίηση άλ- 
λων υπο-δράσεων του ίδιου σχεδίου δράσης. 
� Ο υπεύθυνος της ομάδας δράσης τηρεί ημερολόγιο εργασιών, το οποίο 
αξιοποιεί- 
ται, ως πηγή, κατά τη διαδικασία των ενδιάμεσων και της τελικής αξιολόγησης του 
σχεδίου δράσης. 
� Όταν ολοκληρωθεί η υλοποίηση όλων των υπο-δράσεων, πραγματοποιείται 
και η 
τελική αξιολόγηση του σχεδίου δράσης. 
6.1. Διαδικασίες υλοποίησης ενός σχεδίου δράσης 
� Υπεύθυνη για την υλοποίηση, την οργάνωση, την παρακολούθηση της 
προόδου 
και την αξιολόγηση κάθε σχεδίου δράσης είναι η ομάδα δράσης, η οποία διαμόρ- 
φωσε το σχέδιο. 
� Η ομάδα δράσης πραγματοποιεί τις δραστηριότητες που έχουν σχεδιαστεί. 
� Η επιτυχία της υλοποίησης συνδέεται με το βαθμό στον οποίο όλοι οι 
εμπλεκόμενοι 
έχουν κατανοήσει το περιεχόμενο του σχεδίου και αισθάνονται τη δέσμευση που 
ο 
καθένας έχει αναλάβει. 
� Όταν ολοκληρωθεί ένα σχέδιο δράσης, υποβάλλεται στην ολομέλεια, η οποία 
και 
εκφράζει την τελική άποψη, προτείνοντας και τρόπους αξιοποίησης των αποτελε- 
σμάτων που προέκυψαν. 
6.1.1. Διαδικασίες παρακολούθησης της προόδου ενός σχεδίου δράσης 
� Για την αποτελεσματική υλοποίηση κάθε σχεδίου δράσης απαιτείται η συνεχής 
και 
συστηματική παρακολούθηση της προόδου του, προκειμένου να εξετάζεται: 
• Αν η πορεία του σχεδίου δράσης είναι σύμφωνη με τους στόχους που αρχικά 
τέθηκαν. 
• Αν τα ενδιάμεσα και τα τελικά αποτελέσματα συνδέονται με τα κριτήρια επιτυ- 
χίας που το κάθε σχέδιο δράσης θέτει (το σημείο αυτό είναι κρίσιμο και συνδέε- 
ται με τις ενδιάμεσες και την τελική αξιολόγηση του σχεδίου). 
• Αν ο χρόνος που είχαν στη διάθεσή τους οι εκπαιδευτικοί, οι οικονομικοί πόροι 
και τα υλικά που είχαν προβλεφθεί κατά το σχεδιασμό κτλ., επαρκούν για την 
αποτελεσματική υλοποίηση της δράσης. 
• Ο βαθμός προόδου που επιτυγχάνεται (ενδιάμεσες αξιολογήσεις). 
• Η ποιότητα της συλλογικής εργασίας, αλλά και της ατομικής συμβολής κάθε ε- 
μπλεκόμενου στη διαδικασία υλοποίησης του σχεδίου δράσης. 
-28- 
6.1.2. Η πιθανότητα αναπροσαρμογής του σχεδίου 
� Από τη λεπτομερή παρακολούθηση της προόδου ενός σχεδίου δράσης είναι 
ενδε- 
χόμενο να προκύψει η ανάγκη αναπροσαρμογών ή και αλλαγών. Για 
παράδειγμα, 
μπορεί να αποδειχθεί στην πορεία ότι το σχέδιο δράσης απαιτεί πολύ λιγότερο 
χρόνο για την υλοποίησή του από ό,τι είχε αρχικά σχεδιαστεί. Έτσι, μπορεί να α- 
ποφασιστεί ο περιορισμός του χρόνου και η αξιοποίησή του για άλλες δραστηριό- 
τητες__________. 
� Παρόμοιες αναπροσαρμογές μπορεί να γίνουν στους πόρους, στην 
αξιολόγηση 
κτλ. 
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� Καταγράφονται και αιτιολογούνται μόνο οι σημαντικές αποκλίσεις από τον 
αρχικό 
σχεδιασμό. 
6.1.3. Καταγραφή των βασικών διαδικασιών του σχεδίου δράσης 
� Όπως και στην περίπτωση της συστηματικής διερεύνησης-αξιολόγησης του 
πρώ- 
του τετραμήνου, η ομάδα δράσης καταγράφει με ακρίβεια και αυστηρότητα τις ερ- 
γασίες και τις δραστηριότητες των μελών της. 
� Δίνει έμφαση στην καταγραφή των δυσκολιών που παρουσιάστηκαν, όπως 
προβλή- 
ματα αριθμού των συμμετεχόντων, υλικοτεχνικής υποδομής, οικονομικών πόρων, 
εξειδικευμένων γνώσεων, στήριξης από στελέχη και επιστημονική ομάδα κτλ. 
� Αιτιολογεί τις πιθανές αποφάσεις αναπροσαρμογής ή και αλλαγής του αρχικού 
σχεδίου δράσης και αναδεικνύει τις θετικές ή τις αρνητικές επιπτώσεις των ανα- 
προσαρμογών. 
� Τα στοιχεία αυτά είναι απαραίτητα για την τελική αξιολόγηση του σχεδίου 
δράσης. 
6.1.4. Αξιολόγηση-Ολοκλήρωση του σχεδίου δράσης 
� Ένα σχέδιο δράσης ολοκληρώνεται με τη συνολική αξιολόγησή του από την 
ΟΔ, η 
οποία χρησιμοποιεί ως πηγές: 
• το ημερολόγιο της ομάδας, 
• τις μεθόδους που αναφέρονται στο σχέδιο δράσης, 
• τα κριτήρια επιτυχίας που αρχικά τέθηκαν και 
• τις ενδιάμεσες αξιολογήσεις της ομάδας δράσης . 
� Η ομάδα δράσης, απαντώντας στο ερώτημα «τι πρόοδο κάναμε» και 
αξιοποιώντας 
τις παραπάνω πηγές, αξιολογεί: 
• Τις επιμέρους ενέργειες που πραγματοποιήθηκαν. 
• Τα αποτελέσματα των διαφόρων δράσεων, σε σχέση με τους στόχους που η 
ομάδα δράσης είχε θέσει. 
• Τα αποτελέσματα των διαφόρων δράσεων, σε σχέση με τα κριτήρια επιτυχίας 
που η ομάδα δράσης είχε θέσει. Η σύγκριση αυτή καθιστά διαφανείς τις εκπαι- 
δευτικές επιτυχίες ή τα προβλήματα του ΕΕ της Σχολικής Μονάδας. 
-29- 
� Η ομάδα δράσης συντάσσει ένα σύντομο κείμενο, σχετικά με τη διαδικασία 
υλοποί- 
ησης και τα αποτελέσματα του σχεδίου δράσης και ενημερώνει την ολομέλεια. 
� Το κείμενο αυτό συμπεριλαμβάνεται στο αντίστοιχο τμήμα της τελικής έκθεσης 
α- 
ξιολόγησης. 
� Για την τελική φάση της αξιολόγησης ενός σχεδίου δράσης είναι αρκετές δύο 
συνα- 
ντήσεις των συμμετεχόντων (μία των μελών κάθε ομάδας δράσης και μία της ολο- 
μέλειας). 
7. Διαμόρφωση της έκθεσης αξιολόγησης του ΕΕ 
� Η κάθε Σχολική Μονάδα διαμορφώνει και υποβάλλει ιεραρχικά, τόσο την 
ετήσια, 
όσο και την τελική (της διετίας) έκθεση αξιολόγησης. Οι ενδιάμεσες αξιολογήσεις 
των τετραμήνων υποβάλλονται στο σχολικό σύμβουλο, ο οποίος και κρίνει αν 
πρέ- 
πει να προωθηθούν για άμεση αντιμετώπιση κάποιων προβλημάτων. 
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� Η διαμόρφωση της τελικής έκθεσης αξιολόγησης του ΕΕ της Σχολικής Μονάδας 
προβλέπει τις παρακάτω ενέργειες: 
• Συντάσσεται με το τέλος κάθε διετούς κύκλου αξιολόγησης. 
• Τη σύνταξη της έκθεσης επιμελείται μικρή ομάδα εκπαιδευτικών, η οποία επιλέ- 
γεται από την ολομέλεια. 
• Για τη διασφάλιση του ύφους της έκθεσης και της συνοχής των επιχειρημάτων η 
ομάδα ορίζει ένα μέλος της ως κεντρικό συγγραφέα της. 
• Η ομάδα σύνταξης αξιοποιεί όλο το υλικό που έχει προκύψει και ενσωματώνει 
τις ενδιάμεσες αξιολογήσεις (ετήσια και τετραμήνων). 
• Προσχέδιο της έκθεσης συζητείται στην ολομέλεια, προκειμένου αυτή να εξα- 
σφαλίσει, αν αυτό είναι δυνατόν, την αποδοχή όλων των συμμετεχόντων. 
• Παρουσιάζει με σαφή και ολοκληρωμένο τρόπο, τόσο τις διαδικασίες αξιολόγη- 
σης, όσο και τα αποτελέσματα που προέκυψαν. 
• Η έκθεση υποβάλλεται στην ολομέλεια για τελική επικύρωση. 
• Μία ή δύο συνεδριάσεις της ολομέλειας, τον τελευταίο μήνα του διδακτικού 
έτους 
της διετίας, αρκούν για τη σύνταξη της έκθεσης αξιολόγησης του ΕΕ της Σχολι- 
κής Μονάδας. 
• Για τη συγκρότηση της ετήσιας έκθεσης, η οποία ολοκληρώνεται στο τέλος του 
πρώτου διδακτικού έτους του διετούς κύκλου, ακολουθούνται οι ίδιες διαδικασί- 
ες. Είναι αυτονόητο ότι το υλικό της ετήσιας έκθεσης αξιοποιείται για τη διαμόρ- 
φωση της τελικής έκθεσης. 
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7.1. Δομή και περιεχόμενο της έκθεσης 
Η έκθεση αξιολόγησης του ΕΕ της Σχολικής Μονάδας θα πρέπει να 
περιλαμβάνει: 
Α. Την περίληψη των αποτελεσμάτων της έκθεσης αξιολόγησης, προκειμένου να 
διευκολύνεται η αναγνωσιμότητα της έκθεσης. Η περίληψη περιλαμβάνει βασικά 
ση- 
μεία όπως: 
• Επιγραμματική παρουσίαση της γενικής εικόνας του σχολείου. 
• Σύντομη παρουσίαση αποτελεσμάτων της συστηματικής αξιολόγησης / διερεύ- 
νησης τομέων του εκπαιδευτικού έργου. Έμφαση δίνεται στην ανάδειξη των δυνα- 
τών και των αδύνατων σημείων του σχολείου. 
• Σύντομη αιτιολόγηση της επιλογής των προτεραιοτήτων. 
• Επιγραμματική παρουσίαση αποτελεσμάτων των σχεδίων δράσης που είχαν 
στόχο τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου (συμπεράσματα, αξιολογικές κρίσεις 
κτλ.). 
Β. Αναλυτική παρουσίαση διαδικασιών και αποτελεσμάτων αξιολόγησης, η οποία 
περιλαμβάνει: 
1. Την αποτίμηση του ΕΕ στις δύο διαστάσεις της: 
• Τη «γενική εκτίμηση» της εικόνας του σχολείου, στην οποία περιγράφονται 
όλες οι διαδικασίες αποτίμησης, οι ομάδες που εργάστηκαν, τα δυνατά και αδύ- 
νατα σημεία του σχολείου και η τελική θέση της ολομέλειας που αποτυπώνεται 
στο Φύλλο Γενικής Εκτίμησης της Εικόνας του Σχολείου (ενδεικτικό σχέδιο 
έκθεσης για τη Γενική Εκτίμηση της Εικόνας του Σχολείου περιλαμβάνεται στον 
τόμο ΙΙΙ «Σχέδια Εκθέσεων»). 
• Τη συστηματική αξιολόγηση τομέων του ΕΕ της Σχολικής Μονάδας, η οποία 
περιλαμβάνει τη διερεύνηση επιλεγμένων πτυχών της εκπαιδευτικής πραγμα- 
τικότητας σε βάθος με σύντομες περιγραφές διαδικασιών, με αναφορές στις 
δραστηριότητες των ομάδων εργασίας, με συσχετισμούς στόχων, κριτηρίων και 
αποτελεσμάτων, με περιγραφές πηγών και μεθόδων άντλησης πληροφοριών, 
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με την ανάδειξη των συμπερασμάτων και των αξιολογικών κρίσεων, με την ερ- 
μηνεία και την αιτιολόγηση των συμπερασμάτων και, τέλος, με τη συγκεκριμε- 
νοποίηση των προτεραιοτήτων που προκύπτουν από τα αποτελέσματα της 
συστηματικής αυτής αξιολόγησης (ενδεικτικό σχέδιο έκθεσης για τη Συστηματι- 
κή Διερεύνηση Επιλεγμένων Τομέων του Εκπαιδευτικού Έργου περιλαμβάνεται 
στον τόμο ΙΙΙ «Σχέδια Εκθέσεων»). 
2. Τις επιλογές των προτεραιοτήτων για δράση, οι οποίες προέκυψαν, ιεραρχή- 
θηκαν και νομιμοποιήθηκαν από διευρυμένο σώμα. Οι διαδικασίες αυτές πρέπει 
να 
περιγραφούν και να αιτιολογηθούν στην αναλυτική αυτή παρουσίαση. 
-31- 
3. Τις διαδικασίες διαμόρφωσης των σχεδίων δράσης, όπου, εκτός από τις σύ- 
ντομες περιγραφές των διαδικασιών και των ενεργειών της κάθε ομάδας, αιτιολο- 
γείται η επιλογή των στόχων κάθε δράσης, αναφέρονται τα κριτήρια επιτυχίας 
της, 
ο ρόλος των υπευθύνων κτλ. 
4. Την υλοποίηση, παρακολούθηση και αξιολόγηση των σχεδίων δράσης, με 
αναφορές στις διαδικασίες και στο αν αυτές εκτυλίχθηκαν σύμφωνα με το 
σχέδιο 
δράσης, στις τροποποιήσεις των σχεδίων δράσης, στους λόγους των 
τροποποιή- 
σεων, στις στρατηγικές εφαρμογής τους, στα χρονοδιαγράμματα 
παρακολούθησης 
και αξιολόγησής τους, στην αξιολόγηση της προόδου που σημειώθηκε 
κατά την 
υλοποίηση των σχεδίων, στα στοιχεία που τεκμηριώνουν την πρόοδο αυτή 
κτλ. 
7.2. Μορφή της έκθεσης 
� Η έκθεση αξιολόγησης θα πρέπει να προσφέρει μια τεκμηριωμένη εικόνα 
για το έρ- 
γο της Σχολικής Μονάδας και να διευκολύνει την αξιοποίηση των στοιχείων 
της, τό- 
σο από τους εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς, όσο και από τις 
εκπαιδευτικές αρχές. 
Για το λόγο αυτό η έκθεση αξιολόγησης θα πρέπει: 
• Να είναι περιεκτική και να μην υπερβαίνει τις 10-15 σελίδες. 
• Να χρησιμοποιεί υπότιτλους, υπογραμμίσεις, έντονα γράμματα, όπου 
είναι απα- 
ραίτητο, ώστε να γίνονται εύκολα αντιληπτά τα κύρια σημεία της. 
• Να εντοπίζονται εύκολα τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα του σχολείου και τα 
σημεία 
που απαιτούν βελτίωση. 
• Να περιέχει τεκμηριωμένες αξιολογικές κρίσεις, βασισμένες σε ποικιλία 
πηγών 
και συγκεκριμένα στοιχεία, και όχι απλή περιγραφή ζητημάτων. 
• Να αποφεύγονται οι εύκολες και ανώδυνες γενικεύσεις (π. χ. «το κλίμα 
των σχέ- 
σεων είναι ικανοποιητικό» ή «η συμπεριφορά των μαθητών είναι γενικά 
καλή» ή 
«καλή η επίδοση των μαθητών, αλλά πρέπει να μελετούν περισσότερο» 
κτλ.). 
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• Η όποια κρίση να στηρίζεται στη σύγκριση των δεδομένων που 
προκύπτουν με 
τα κριτήρια αξιολόγησης και επιτυχίας που έχουν επιλεγεί. 
• Είναι αυτονόητο ότι η ετήσια έκθεση θα περιλαμβάνει τα αντίστοιχα 
στοιχεία των 
δύο πρώτων τετραμήνων. 
� Τέλος, η έκθεση (ετήσια ή τελική) υποβάλλεται στο σχολικό σύμβουλο 
της περι- 
φέρειας για περαιτέρω αξιοποίηση. 
-32- 
8. Αξιοποίηση των αποτελεσμάτων αξιολόγησης του ΕΕ 
� Με απόφαση του Συλλόγου Διδασκόντων, ο οποίος αποτελεί όργανο 
διοίκησης του 
σχολείου (όχι της ολομέλειας των συμμετεχόντων που πραγματοποιεί τις 
διαδικασί- 
ες αξιολόγησης), τα αποτελέσματα της αξιολόγησης (ετήσιας και τελικής) 
δημοσιο- 
ποιούνται και αναρτώνται στην ιστοσελίδα του σχολείου. 
� Είναι αυτονόητο ότι δημοσιοποιούνται όσα στοιχεία της έκθεσης 
επιτρέπει η νομο- 
θεσία και όσα από αυτά ο Σύλλογος Διδασκόντων με πλειοψηφία 2/3 και ο 
Δ/ντής 
του σχολείου κρίνει ότι μπορεί να δημοσιοποιηθούν. Τα υπόλοιπα στοιχεία 
της τε- 
λικής έκθεσης αξιολόγησης θα βρίσκονται στη διάθεση των οργάνων της 
πολιτείας 
(του σχολικού συμβούλου, του προϊσταμένου παιδαγωγικής καθοδήγησης 
της πε- 
ριφέρειας, του περιφερειακού Διευθυντή, του παρατηρητηρίου 
αξιολόγησης, των δι- 
ευθύνσεων του Υπουργείου Παιδείας κτλ.). 
� Τα όργανα της πολιτείας, με εμπιστευτικό κωδικό, θα μπορούν να 
ενημερώνο- 
νται, να ομαδοποιούν τα στοιχεία και, στη συνέχεια, να τα προωθούν 
ιεραρχικά, 
ώστε το παρατηρητήριο αξιολόγησης να είναι σε θέση, στηριζόμενο σε 
συγκεκριμέ- 
να στοιχεία, να κάνει προτάσεις προς το Υπουργείο Παιδείας, είτε για 
αλλαγές στην 
εκπαιδευτική πολιτική, είτε για άμεσες διορθωτικού χαρακτήρα 
παρεμβάσεις. 
� Παράλληλα, τα στοιχεία της έκθεσης, ή των εκθέσεων αξιοποιούνται 
άμεσα σε το- 
πικό και περιφερειακό επίπεδο για διορθωτικές κινήσεις και παρεμβάσεις, 
όπως: 
• Αντιμετώπιση προβλημάτων που συνδέονται με ελλείψεις στην 
υλικοτεχνική υ- 
ποδομή και τους πόρους. 
• Ενδοσχολικές επιμορφώσεις σε πεδία που η αξιολόγηση έδειξε ότι 
απαιτούνται 
(π.χ. ελλείψεις σε ζητήματα σύγχρονων μεθόδων διδασκαλίας). 
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• Επιμορφώσεις σε επίπεδο περιφέρειας σχολικού συμβούλου, όταν η 
μελέτη των 
εκθέσεων πολλών σχολείων μιας εκπαιδευτικής περιφέρειας αναδεικνύει 
συγκε- 
κριμένα προβλήματα. 
• Επιμορφώσεις σε επίπεδο διοικητικής περιφέρειας, όταν διαπιστώνονται 
αντί- 
στοιχα προβλήματα. 
Παρεμβάσεις, σε συνεργασία και με άλλους τοπικούς φορείς, σε ζητήματα 
μαθητικής δι- 
αρροής, όταν σε κάποιες περιοχές διαπιστώνεται πρόβλημα κτλ. 
-33- 
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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.  
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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 , 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 :  
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• 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:  
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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.  
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• 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.  
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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. 
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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. 
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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. 
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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.  
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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.  
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• 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 
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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.  
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• 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.  
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• 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.  
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• 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.  
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• 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 
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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. 
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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.  
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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) 

  

 
495 

 



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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