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Εκπαιδευτικοί και δια βίου μάθηση:  

Πέρα από τη διαρκή επαγγελματική ανάπτυξη 

Αντωνία Σαμαρά* 

«The term teacher development is Orwellian. No one could be against teachers 
developing. But there is a critical difference between developing and being de-
veloped» (Holmes 1989 οπ. αναφ. στο Hargreaves & Fullan 1992:12)

Περ ίληψη 

Η εργασία εξετάζει διαφορετικές μορφές/εκδοχές δια βίου εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, σε συνάρτηση 

με το κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο στο οποίο αναπτύχθηκαν. Διερευνώνται έτσι διαδοχικά η επιμόρφωση 

ως τύπος δια βίου εκπαίδευσης, η επαγγελματική ανάπτυξη στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης  και, τέλος, 

το ζήτημα των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, όπως αυτό διαμορφώνεται στον δημόσιο λόγο τα τελευταία 

χρόνια. Στόχος μας είναι η ανάδειξη των βασικών χαρακτηριστικών των τάσεων αυτών και η ανίχνευση 

της σημερινής κατάστασης και του τρόπου με τον οποίο αυτή επηρεάζει την ταυτότητα του εκπαιδευτι-

κού και τη συγκρότησή του ως εκπαιδευτικού υποκειμένου. Τέλος, θίγεται το ζήτημα συλλογικών μορφών 

επαγγελματικής ανάπτυξης και βελτίωσης των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών ως μελών μιας κοινότητας 

μάθησης στο πλαίσιο του σχολείου. 

Λέξεις κλειδιά:  δια βίου εκπαίδευση, δια βίου μάθηση, επιμόρφωση, διαρκής επαγγελματική ανάπτυξη, ικανότητες 

εκπαιδευτικών 

1. Εισαγωγή 

Το ζήτημα της δια βίου μάθησης δεν είναι νέο, όπως νέα δεν είναι και η 
σχέση του με τον κόσμο της εκπαίδευσης, ιδιαίτερα όσον αφορά τους 
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εκπαιδευτικούς. Από τις τελευταίες δεκαετίες του περασμένου αιώνα, 
όταν η δια βίου μάθηση απώλεσε τον αμιγώς αντισταθμιστικό της χα-
ρακτήρα και έγινε υπόθεση του συνόλου του ενεργού πληθυσμού (Ball 
2009), η εμπλοκή των εκπαιδευτικών σε διαδικασίες δια βίου μάθησης 
επανέρχεται συνεχώς. Είτε ως διαδικασίες επιμόρφωσης, ενδοσχολικής 
επιμόρφωσης, επαγγελματικής ανάπτυξης ή και διαρκούς επαγγελματι-
κής ανάπτυξης, σε κάθε περίπτωση τονίζεται εμφατικά η ανάγκη διαρ-
κούς γνωστικής ανάπτυξης των εμπλεκομένων με την εκπαίδευση, εν 
προκειμένω των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων. 

Οι λόγοι μπορεί να μοιάζουν προφανείς: συνδέονται καταρχήν με το 
κοινωνικό περιβάλλον της εκπαίδευσης, το οποίο χαρακτηρίζεται από 
ρευστότητα και διαρκή γνωστική αναβάθμιση και αναπροσαρμογή. «Το 
σύγχρονο σχολείο πρέπει να προετοιμάσει τα άτομα για να ζήσουν σε 
μια κοινωνία που δεν υπάρχει ακόμη» (Óhidi 2008:46). Οι αλλαγές αυτές 
συνδέονται με την ανάδυση της κοινωνίας και της οικονομίας της γνώ-
σης (Cowen 2002, Green 2006), την επικυριαρχία των νέων τεχνολογι-
ών ως βασικού μοχλού οικονομικής ανάπτυξης (Van Weert 2005) και την 
κοινωνική πολυσυλλεκτικότητα όσον αφορά την πολιτισμική σύνθεση 
των δυτικών ιδιαίτερα κοινωνιών, αλλά και την επικράτηση ενός αξιακού 
σχετικισμού που διαρρηγνύει συλλογικές αφηγήσεις. Όσον αφορά ειδι-
κότερα στον κόσμο της εκπαίδευσης, οι προκλήσεις περιλαμβάνουν την 
ταχεία γνωστική ανανέωση, την επικράτηση του λόγου υπερεθνικών ορ-
γανισμών και τις συνακόλουθες αλλαγές στο πεδίο της διακυβέρνησης 
της εκπαίδευσης (Alexiadou 2014), την ενσωμάτωση των νέων τεχνολο-
γιών στην εκπαιδευτική λειτουργία, τη διαχείριση παιδαγωγικών ζητη-
μάτων που σχετίζονται με πολυπολιτισμικές τάξεις και ειδικά ζητήματα 
(π.χ. σχολική βία), τη διαρκή βελτίωση των εκπαιδευτικών αποτελεσμά-
των σε έναν κόσμο διαφάνειας, λογοδοσίας και ιεράρχησης (Grek 2013).  
Αλλαγές που απαιτούσαν στο παρελθόν δεκαετίες συμβαίνουν πλέον 
σε διάστημα μηνών. Σε έναν τέτοιο κόσμο η εκπαίδευση ανανεώνεται 
γνωστικά με διττό τρόπο. Aφενός οφείλει να κατανοεί και να ανταποκρί-
νεται στις αλλαγές, να τις ενσωματώνει και να εφοδιάζει τους μαθητές 
κάθε βαθμίδας με τις πιο πρόσφατες τάσεις της επιστήμης γενικά και των 
εξελίξεων στην ίδια την εκπαίδευση. Από την άλλη, η ίδια η εκπαίδευση 
λειτουργεί ως μοχλός αλλαγής – κυρίως γνωστικής αλλαγής – στην κοι-
νωνία την οποία υπηρετεί. Ως εκ τούτου, σκοπός της είναι να κεντρίσει 
με τον πιο πρόσφορο τρόπο τους αποδέκτες του εκπαιδευτικού αγαθού 
στη δια βίου αναζήτηση της γνώσης. 
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Οι εκπαιδευτικοί λοιπόν, ως πρωταγωνιστές της εκπαίδευσης, συ-
γκροτούν μια ιδιαίτερη επαγγελματική και επιστημονική ομάδα που 
(οφείλει να) ηγείται στο ρευστό γνωστικό και κοινωνικό περιβάλλον. «Ο 
ρόλος του εκπαιδευτικού δεν αντιμετωπίζεται πλέον ως αιτιατός, αλλά 
ως μεταμορφωτικός» (Soltis 1993 οπ. αναφ. στο Collinson et al. 2009:4). 
Έτσι, το εκπαιδευτικό επάγγελμα είναι ένα επάγγελμα δια βίου μάθησης, 
τόσο υπό το ευρύ πλαίσιο του «δέον» (Kwo 2010), όσο και με πραγματι-
στικούς όρους στο στενότερο πλαίσιο του «είναι» της καθημερινής εκ-
παιδευτικής του λειτουργίας. 

Στο άρθρο θα συζητήσουμε πτυχές αυτής της εμπλοκής, αναζητώ-
ντας τη σχέση τους με το κοινωνικό και πολιτικό συγκείμενο που δια-
μορφώνεται από τις συνθήκες μιας παγκοσμιοποιημένης οικονομίας και 
κυρίως των διαδικασιών ευρωπαϊκής διακυβέρνησης που οδηγούν στη 
συγκρότηση ενός νέου εκπαιδευτικού υποκειμένου. Για το σκοπό αυτό, 
αρχικά θα ανιχνεύσουμε κοινά στοιχεία και διαφοροποιήσεις μεταξύ των 
κυρίαρχων όρων που σχετίζονται με την εμπλοκή των εκπαιδευτικών 
με διαδικασίες δια βίου μάθησης. Στη συνέχεια θα προσπαθήσουμε να 
αποτυπώσουμε σύγχρονα ζητήματα που σχετίζονται με την επαγγελμα-
τική ανάπτυξη και τη δια βίου μάθηση των εκπαιδευτικών. Τέλος, επιχει-
ρούμε να χαρτογραφήσουμε τον σύγχρονο λόγο, όπως εκφράζεται κυ-
ρίως μέσα από κείμενα υπερεθνικών οργανισμών, ο οποίος σχετίζεται με 
το πλαίσιο ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, περιλαμβάνοντας σε αυτόν 
δεξιότητες, στάσεις και προδιαθέσεις. Το πλαίσιο των ικανοτήτων φαί-
νεται να αποτελεί μια καθολική σύλληψη, μια έννοια ομπρέλα η οποία 
μπορεί να περιλάβει ένα πλήθος δραστηριοτήτων και η οποία φαίνεται 
να συνδέεται με βαθμούς αυτονομίας αλλά και επιτέλεσης/ελέγχου τόσο 
για τους εκπαιδευτικούς όσο και για τα σχολεία. 

2. Επιμόρφωση. Δια βίου εκπαίδευση.

Η ανάγκη γνωστικής επικαιροποίησης των εκπαιδευτικών είναι σχετικά 
παλιά. Ειδικά μετά την περίοδο της διεύρυνσης της εκπαίδευσης που 
ακολούθησε τις μεταπολεμικές δεκαετίες, οι κοινωνικές ανάγκες για υψη-
λότερα καταρτισμένο εκπαιδευτικό προσωπικό αυξήθηκαν (Ματθαίου 
2008). Έτσι, η έννοια της επιμόρφωσης (in service training) είναι ίσως η 
πρώτη στη μακρά πορεία των εκπαιδευτικών προς τη δια βίου μάθηση. 
Η έννοια της επιμόρφωσης συνδέθηκε με την παροχή αντισταθμιστικών 
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γνώσεων, συχνά σε θεωρητικό επίπεδο, και με τρόπο τυπικό και μάλ-
λον «σχολειοποιημένο». Πρόκειται για μια διαδικασία μάλλον μαζική, με 
κεντρικό σχεδιασμό και συχνά με τους εκπαιδευτικούς ως παθητικούς 
αποδέκτες. Ωστόσο, η λειτουργία της επιμόρφωσης συνεχίστηκε επί μα-
κρόν και συνεχίζεται ακόμη, αποδεικνύοντας τη χρησιμότητά της. 

Σύμφωνα με την Παπαναούμ (2008 στο Σοφού, Διερωνίτου 2016:64) 
ως επιμόρφωση χαρακτηρίζεται οποιαδήποτε μαθησιακή δραστηριό-
τητα στην οποία συμμετέχει ο εκπαιδευτικός, μετά την ένταξή του στο 
επάγγελμα (π.χ. περιοδική, εισαγωγική, ταχύρρυθμη, ενδοσχολική ή άτυ-
πες μορφές επιμόρφωσης, όπως είναι η συνεργατική μάθηση και η έρευ-
να δράσης). Η επιμόρφωση μπορεί να λειτουργήσει  εμπλουτίζοντας και 
εμβαθύνοντας την αρχική κατάρτιση των εκπαιδευτικών (Καραμπίνη & 
Ψιλού, 2005 στο Σοφού & Διερωνίτου 2016:64). Με άλλα λόγια μπορεί να 
συντελέσει στην αναβάθμιση των επαγγελματικών δεξιοτήτων, γνώσε-
ων και ενδιαφερόντων σε συνέχεια της αρχικής κατάρτισης των εκπαι-
δευτικών. Η επιμόρφωση λοιπόν είναι επί της αρχής σχεδιασμένη ώστε 
να γεφυρώσει τις οποιεσδήποτε επαγγελματικές υστερήσεις ενός υπη-
ρετούντα εκπαιδευτικού (Osamwonyi 2016: 83) και υπό την έννοια αυτή 
έχει κατά βάση αντισταθμιστικό χαρακτήρα. 

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών αποτελεί κοινωνική πράξη σκό-
πιμη και προμελετημένη – με συγκεκριμένους στόχους, σαφείς προσα-
νατολισμούς και κοινωνικά καθορισμένη λειτουργία – η οποία ασκεί-
ται παραδοσιακά σε συγκεκριμένα κανονιστικά πλαίσια (Παπαμιχαήλ, 
1992). Έτσι, η ουσία της επιμόρφωσης εκκινεί από την ανάγκη επανα-
κατάρτισης και επικαιροποίησης των γνώσεων και των πρακτικών των 
εκπαιδευτικών. Εκκινεί δηλαδή από την παραδοχή ότι οι πρακτικές και οι 
γνώσεις που παρέχει η αρχική κατάρτιση των εκπαιδευτικών δεν επαρ-
κούν για την ισόβια άσκηση του εκπαιδευτικού λειτουργήματος. Κατά 
κανόνα πρόκειται για μια συλλογική διαδικασία, με διακριτούς ρόλους 
μεταξύ επιμορφωτών και επιμορφούμενων. Ακολούθως, η επιμόρφωση 
μπορεί να είναι οργανωμένη (π.χ. περιοδική, εισαγωγική, ταχύρρυθμη, 
ενδοσχολική) και να έχει τυπική μορφή. 

Η λογική της επιμόρφωσης ως εργαλείου γνωστικής αναβάθμισης 
των εκπαιδευτικών, ίσως εξαιτίας της κατά βάση τυπικής της μορφής 
και του χρήσιμου μεν αλλά εν πολλοίς μονόδρομου χαρακτήρα (επιμορ-
φωτής – επιμορφούμενος) παραπέμπει περισσότερο στη λογική της εκ-
παίδευσης ενηλίκων και της δια βίου μάθησης, έτσι όπως αυτή διαμορ-
φώθηκε παραδοσιακά μεταπολεμικά και μέχρι τη δεκαετία του 1990 και 



86 ¡ ΑΝΤΩΝΊΑ ΣΑΜΑΡΆ

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW ¡ Nο 24 ¡ 2020

2000. Η επιμόρφωση αποτελεί σημαντικό γνωστικό εργαλείο, το οποίο 
εμπεριέχει τη συλλογική μάθηση και συνδέεται στενά με την ευθύνη της 
πολιτείας/κοινωνίας απέναντι στην ποιοτική αναβάθμιση των εκπαιδευ-
τικών. Με άλλα λόγια μια εκπαιδευτική δομή, συχνά ακόμη και το ίδιο 
το σχολείο (βλ. ενδοσχολική επιμόρφωση), προσφέρει τη δυνατότητα 
στους εκπαιδευτικούς για ανανέωση, συμπλήρωση και αναβάθμιση των 
γνωστικών τους εφοδίων και ίσως και των πρακτικών τους, με ένα σχο-
λειοποιημένο τρόπο που σχετίζεται με την τυπική μάθηση και με τη δι-
αμόρφωση σχέσεων ειδικού/επιμορφωτή και επιμορφούμενου (βλ και 
Kennedy 2005). Ωστόσο, τις περισσότερες φορές, αν και αποτελεί σημα-
ντικό εργαλείο για την απόκτηση γνώσεων, αυτό γίνεται μακριά από την 
καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική, στοιχείο που υπονομεύει εν πολ-
λοίς την αποτελεσματικότητά της. 

Παρόλα αυτά η επιμόρφωση αποτέλεσε για σειρά ετών τον πιο δια-
δεδομένο και πρόσφορο τρόπο γνωστικής ανανέωσης και αναβάθμισης 
των εκπαιδευτικών και διατηρείται ακόμη. Θεωρήθηκε δικαίωμα των εκ-
παιδευτικών και σε αρκετές περιπτώσεις κατάκτησή τους (Βεργίδης 2012). 
Τα παραπάνω στοιχεία συνθέτουν τη λογική και τον χαρακτήρα της, ήτοι: 
α. δομημένη και θεσμοθετημένη μορφή, β. σε τυπικό ή μη τυπικό πλαί-
σιο, γ. η θεώρησή της ως δικαίωμα των επιμορφούμενων, δ. ο κατά βάση 
αντισταθμιστικος/ανανεωτικός της χαρακτήρας, και ε. οι διακριτοί ρόλοι 
επιμορφωτών-επιμορφούμενων. Τα στοιχεία αυτά, καθώς και η ιστορική 
περίοδος στην οποία η επιμόρφωση κυριάρχησε ως ίσως μοναδική μορ-
φή περαιτέρω εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, παραπέμπουν στη λογι-
κή που συνδέθηκε με την εκπαίδευση ενηλίκων και την ανάπτυξη της δια 
βίου εκπαίδευσης, όπως αυτή διαμορφώθηκε κατά τις μεταπολεμικές δε-
καετίες στο πλαίσιο που διαμόρφωσαν η θεωρία του ανθρώπινου κεφα-
λαίου και οι συνθήκες του κράτους πρόνοιας (Ματθαίου 2008). Υπαινίσ-
σεται δηλαδή την κοινωνική ευθύνη όσον αφορά την επανακατάρτιση και 
την προσφορά εκπαίδευσης προς τα άτομα και τους επαγγελματίες, κα-
θώς και την έμφαση στις εκπαιδευτικές διαδικασίες, στοιχείο που παραπέ-
μπει σε οργανωμένες μορφές μάθησης (βλ. και Tuijnman & Boström 2002).

3. Διαρκής επαγγελματική ανάπτυξη και δια βίου μάθηση

Βαδίζοντας προς τον 21αιώνα, και παράλληλα με την επικράτηση του 
όρου δια βίου μάθηση έναντι αυτού της δια βίου εκπαίδευσης (βλ. Tu-
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ijnman & Boström 2002, Green 2006, Barros 2012, Σαμαρά 2009), άρχι-
σε να εμφανίζεται σταδιακά η έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης. Η 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αποτελεί ευρύτερο όρο 
από αυτόν της επιμόρφωσης, την οποία περιλαμβάνει, και περικλείει την 
ιδέα της δια βίου μάθησης, υπό την έννοια ότι δεν περιορίζεται σε στενά 
τυπικές εκπαιδευτικές διαδικασίες, όπως η επιμόρφωση, αλλά περιλαμ-
βάνει και άτυπες μαθησιακές διαδικασίες, όπως η προσωπική μελέτη και 
ανανέωση των γνωστικών εφοδίων των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με τον 
Day (2003: 28) «Η επαγγελματική  ανάπτυξη περιλαμβάνει όλες τις φυσι-
κές μαθησιακές εμπειρίες, καθώς και εκείνες τις  συνειδητές και σχεδια-
σμένες δραστηριότητες, που σκοπεύουν στο άμεσο και έμμεσο  όφελος 
του ατόμου, της  ομάδας ή του σχολείου και οι οποίες συμβάλλουν, μέσω 
αυτών, στην ποιότητα της εκπαίδευσης μέσα στην  τάξη. Είναι η διαδι-
κασία μέσω της οποίας, μόνοι ή μαζί με άλλους, οι εκπαιδευτικοί επα-
νεξετάζουν, ανανεώνουν και επεκτείνουν τη δέσμευσή τους ως φορείς 
αλλαγής, στους ηθικούς στόχους της διδασκαλίας. Είναι επίσης η διαδι-
κασία μέσω της οποίας αποκτούν και αναπτύσσουν κριτικά τη  γνώση, 
τις δεξιότητες και τη  συναισθηματική νοημοσύνη που είναι απαραίτη-
τες για τον σωστό τρόπο επαγγελματικής σκέψης, τον σχεδιασμό και την 
πρακτική άσκηση με τα παιδιά, τους νέους ανθρώπους και τους συνα-
δέλφους σε κάθε στάδιο της επαγγελματικής τους ζωής» (Day 2003: 28).

Η έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης συνδέεται με τη διαρκή με-
ταλλαγή των συνθηκών έναντι στις οποίες ο εκπαιδευτικός καλείται να 
ανταποκριθεί. Είναι όρος «ισοδύναμος με τη διαδικασία της συνεχούς 
επαγγελματικής εξέλιξης και σταδιοδρομίας του εκπαιδευτικού, κατά 
την οποία διαρκώς αναπτύσσει τις γνώσεις και δεξιότητές του, αφού οι 
συνθήκες μετεξελίσσονται και προκύπτουν νέες συγκυρίες και κατά δεύ-
τερο λόγο, παραπέμπει στην απόκτηση εκείνων των γνώσεων και των 
δεξιοτήτων που θα βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να αντιμετωπίσει άμε-
σα και αποτελεσματικά τα ουσιαστικά προβλήματα που συναντά καθη-
μερινά» (Χατζηπαναγιώτου, 2001:26). Συμπληρωματικά και τονίζοντας 
τα παραπάνω η έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης εξελίχθηκε σε 
εκείνη της διαρκούς επαγγελματικής ανάπτυξης. Η τελευταία δίνει έμ-
φαση στη δυναμικότητα της διαδικασίας όσον αφορά το χρόνο, ίσως και 
το εύρος της. 

Ταυτόχρονα, ένα βασικό στοιχείο που ενυπάρχει στον όρο διαρκής 
επαγγελματική ανάπτυξη είναι η σύνδεσή της με τον επαγγελματισμό 
των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με την Evans (2002:30) η επαγγελματική 
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ανάπτυξη μπορεί να γίνει κατανοητή και αντιληπτή από τη συνεισφορά 
που έχει στην ενίσχυση του κύρους, στη γνωστική βελτίωση, αλλά και 
στη βελτίωση των δεξιοτήτων και των πρακτικών του κάθε επαγγέλμα-
τος. Έτσι, η επαγγελματική ανάπτυξη ορίζεται ως «η διαδικασία μέσω της 
οποίας η επαγγελματικότητα και ο επαγγελματισμός πρέπει να ενισχυ-
θούν». Η ερμηνεία αυτή προσφέρει τη δυνατότητα ευρείας εφαρμογής 
που εκτείνεται από το προσωπικό στο επαγγελματικό επίπεδο. Πρόκει-
ται λοιπόν για συνειδητή στάση που συνδέεται με την αυτοαντίληψή του 
ως επαγγελματία, τη δέσμευσή του απέναντι στο επάγγελμα που ασκεί 
και την κατανόηση κι αποδοχή των απαιτήσεων και των ευθυνών του έρ-
γου του απέναντι στους μαθητές, την πολιτεία και το κοινωνικό σύνολο 
(Flores & Day, 2006). Ο ίδιος ο όρος επαγγελματική ανάπτυξη δίνει έμ-
φαση στο ρόλο του εκπαιδευτικού ως επαγγελματία. Μάλιστα η έννοια 
της ‘ανάπτυξης’ αναφέρεται στην εξέλιξη και τη συνέχεια, η οποία υπερ-
κερνά την παραδοσιακή σχέση μεταξύ βασικής και συνεχιζόμενης εκ-
παίδευσης εκπαιδευτικών (Marcello 2009:7).   Ο Σαλτερής (2011) ορίζει 
τον επαγγελματία εκπαιδευτικό ως εκείνον που μεταξύ άλλων κατανοεί 
την ιδιαιτερότητα και συνθετότητα του επαγγέλματός του/της και μερι-
μνά για την επαγγελματική και προσωπική του/της ανάπτυξη μέσω της 
συνεχούς εκπαίδευσης και της αναθεώρησης στάσεων και αντιλήψεων 
αλλά και μέσω της ενίσχυσης των δεξιοτήτων που οδηγούν στην επιτυχή 
διαχείριση των προβλημάτων που ανακύπτουν καθημερινά τόσο κατά 
την εκπαιδευτική διαδικασία όσο και κατά την διαδικασία διοίκησης των 
σχολικών μονάδων.  

Αυτό οδηγεί σε ένα ακόμη βασικό χαρακτηριστικό της έννοιας της 
επαγγελματικής ανάπτυξης, τη σύνδεσή της δηλαδή μεταξύ θεωρίας και 
πράξης  (Jovanova-Mitkovska, 2010:292). Οι  επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών είναι μέρος της καθημερινής τους εργασίας και σχε-
τίζεται με τις καθημερινές δραστηριότητες εκπαιδευτικών και μαθητών 
(Villegas-Reimers, 2003:11). Μπορεί να είναι αποτέλεσμα πειραματισμού 
σε νέες μεθόδους ώστε να διαπιστωθεί η αποτελεσματικότητά τους 
(Hunzicker, 2011:178) ή σε ομάδες μελέτης, έρευνα δράσης και portfo-
lios (Villegas-Reimers, 2003:12). Σε κάθε περίπτωση «η επαγγελματική 
ανάπτυξη αφορά τους εκπαιδευτικούς που μαθαίνουν, που μαθαίνουν 
πώς να μαθαίνουν, και που μετασχηματίζουν τη γνώση τους σε πρακτική 
προς όφελος της ανάπτυξης των μαθητών τους (Παπαναούμ, 2014:10). 
Από τα πρώτα χρόνια ανάδυσης του όρου, η επαγγελματική ανάπτυξη 
σχετίστηκε με την «ικανότητα του εκπαιδευτικού να διατηρεί την περι-
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έργεια στην τάξη, να εντοπίζει συγκεκριμένα ενδιαφέροντα στη διαδι-
κασία διδασκαλίας και μάθησης, να αξιολογεί και να αναζητά διάλογο με 
έμπειρους συναδέλφους του σαν πηγή υποστήριξης στην ανάλυση των 
τρεχουσών καταστάσεων» (Rudduck 1991: 129) και υπό την έννοια αυτή 
εδράζεται σε μια διαρκή στάση αμφιβολίας, αναστοχασμού και αναζή-
τησης λύσεων. 

Καθώς λοιπόν η διαρκής επαγγελματική ανάπτυξη σχετίζεται στενά 
με την καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική και την αναζήτηση λύσεων, 
κατά την Παπαναούμ (2005:86) «είναι κανονιστική, γιατί απαντά στο 
ερώτημα “ποιος είναι ο άριστος εκπαιδευτικός” και σημαίνει ότι γίνε-
ται κανείς εκπαιδευτικός μέσω μιας συνεχούς εξελικτικής διαδικασίας, 
μιας διαδικασίας “γίγνεσθαι”».  Στην ίδια λογική οι Darling-Hammond 
(1990:17) και Ellet et al. (2002:64) υποστηρίζουν ότι η επαγγελματική 
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών συνδέεται άμεσα με την αξιολόγηση του 
έργου τους, στο πλαίσιο ελέγχου της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαί-
δευσης. 

Τι συνιστά όμως στην πράξη τη διαρκή επαγγελματική ανάπτυξη; 
Κατά τον Fullan (1990:3) πρόκειται για «μια ευρεία περιοχή, η οποία πε-
ριλαμβάνει οποιαδήποτε δραστηριότητα ή διαδικασία στοχεύει στο να 
βελτιώσει την επιδεξιότητα, τις στάσεις, την κατανόηση και τη συμμετο-
χή στον παρόντα ή σε μελλοντικούς ρόλους». Υπό την έννοια αυτή και 
η επιμόρφωση σε όλες της τις μορφές υπάγεται στη λογική της επαγ-
γελματικής ανάπτυξης. Το ίδιο όμως και ο προσωπικός πειραματισμός, 
ο αναστοχασμός, η ανταλλαγή καλών πρακτικών, η ετεροπαρατήρηση, 
η συγκρότηση δικτύων ομοτέχνων και επαγγελματικών κοινοτήτων μά-
θησης, καθώς περιλαμβάνει το σύνολο των μαθησιακών εμπειριών κατά 
τη διάρκεια της σταδιοδρομίας ενός εκπαιδευτικού, οι οποίες περιλαμ-
βάνουν και την εμπειρική μάθηση στο χώρο εργασίας. (Collinson et al. 
2009, Παπαναούμ, 2003:60). «Η διαδικασία αυτή μέσω της οποίας “γίνε-
ται κανείς εκπαιδευτικός” απλώνεται στον χώρο και στον χρόνο, πράγμα 
που σημαίνει ότι δεν ακολουθεί αυτοματοποιημένη πορεία, ούτε είναι 
κοινή για όλους, αλλά έχει χαρακτήρα προσωπικό, καθώς μέσω αυτής 
διαμορφώνει κανείς την επαγγελματική του ταυτότητα» (Παπαναούμ 
2014:13).

Η έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης λοιπόν, και μάλιστα της 
διαρκούς επαγγελματικής ανάπτυξης, συνδέεται στενά με τη λογική 
της δια βίου μάθησης, ειδικά όπως αυτή διαμορφώθηκε μέσα από τον 
λόγο των διεθνών οργανισμών κατά τις δεκαετίες του 1990 και 2000 
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(βλ. OECD1996, EE 2001). Βασικό στοιχείο της περιόδου αυτής είναι η 
καθιέρωση του όρου της δια βίου μάθησης έναντι αυτού της δια βίου 
εκπαίδευσης. Η μετάβαση αυτή στους όρους ιδιαίτερο ενδιαφέρον και 
βαρύτητα όσον αφορά τις αρχές και τη φιλοσοφία της, καθώς ο όρος 
εκπαίδευση δίνει έμφαση στο αποτέλεσμα –  εκπαιδευτικό προϊόν, σε 
αντίθεση με τη μάθηση που προβάλλει τη διαδικασία απόκτησης γνώ-
σεων (Ehlers 2004: 5). Πρόκειται για τη μετάβαση από θεσμοθετημένες 
μορφές μάθησης, από την τυπική εκπαίδευση, σε μάθηση που μπορεί 
να μην είναι θεσμοθετημένη και να περιλαμβάνει μη τυπικές, ή άτυπες 
μαθησιακές περιστάσεις (European Commission 2000). Ακολούθως, τί-
θεται ως ζήτημα η  αναγνώριση και πιστοποίηση  των γνώσεων και των 
δεξιοτήτων οι οποίες αποκτήθηκαν σε άτυπα μαθησιακά περιβάλλοντα 
(βλ. και Σαμαρά 2009, 2014). Ένα άλλο βασικό διαφοροποιητικό στοι-
χείο της περιόδου σε σχέση με το παρελθόν είναι ότι η δια βίου μάθηση 
απευθύνεται σε όλους, απεκδύεται τον αντισταθμιστικό ή παρηγορητικό 
χαρακτήρα της δια βίου εκπαίδευσης και της εκπαίδευσης ενηλίκων και 
αναδύεται σε καθολικό πρόταγμα.  Κι ενώ απευθύνεται σε όλους, είναι 
περισσότερο εξατομικευμένη από ποτέ. Οι ενήλικες πλέον δρουν σχε-
δόν σε ατομική βάση όσον αφορά την εκπαίδευση και την κατάρτισή 
τους (Ehlers 2004: 3), γεγονός που συνδέεται και με την προαναφερθεί-
σα πιστοποίηση και τις προσπάθειες συγκρότησης ατομικών γνωστικών 
προφίλ. 

4. �Γνώσεις – δεξιότητες – στάσεις – προδιαθέσεις. Πλαίσιο 
ικανοτήτων των εκπαιδευτικών. 

Τις τελευταίες δύο δεκαετίες στο λόγο κυρίως των διεθνών οργανισμών 
παρατηρείται μια στροφή προς την διαμόρφωση πλαισίου ικανοτήτων 
των εκπαιδευτικών. Ως ικανότητες η Ευρωπαϊκή Επιτροπή αξιοποιεί την 
προσέγγιση της Deakin Crick και τις ορίζει ως «σύνθετο συνδυασμό γνώ-
σεων, δεξιοτήτων, κατανόησης, αξιών, στάσεων και προδιαθέσεων που 
μπορεί να οδηγήσει σε αποτελεσματική εσωτερικευμένη ανθρώπινη 
δράση στον κόσμο στο πλαίσιο μιας συγκεκριμένης περιοχής (Deakin 
Crick 2008 οπ. αναφ. στο European Commission 2013: 9). Και συνεχίζει 
τονίζοντας ότι «οι ικανότητες είναι για το λόγο αυτό διακριτές από τις 
δεξιότητες, οι οποίες ορίζονται ως δυνατότητα να κάνει κάποιος σύν-
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θετες εργασίες με άνεση, ακρίβεια και προσαρμοστικότητα» (European 
Commission 2013: 9). 

Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, γίνεται διάκριση μεταξύ των δι-
δακτικών ικανοτήτων, οι οποίες σχετίζονται με την παρουσία του εκπαι-
δευτικού στην τάξη, και των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, η οποίες 
σχετίζονται με την συνολική του παρουσία ως επαγγελματία (European 
Commission 2013: 10). Έτσι, μεταξύ των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών 
εντάσσονται η άρτια γνώση του αντικειμένου που διδάσκουν και οι παι-
δαγωγικές γνώσεις, αλλά και η ικανότητα διαχείρισης ενός διαφοροποι-
ημένου μαθητικού πληθυσμού, η κατανόηση του κοινωνικού συγκειμέ-
νου της εκπαίδευσης, η ικανότητα αναστοχασμού, μεταγνωστικές και 
μετααναλυτικές δεξιότητες, ικανότητες συνεργασίας και προσαρμογής, 
αλλά και ενσυναίσθησης, ηγεσίας και διάθεσης για διαρκή αλλαγή. Απο-
τελούν με άλλα λόγια «δυναμικούς συνδυασμούς γνωστικών και μετα-
γνωστικών ικανοτήτων» (Gonzalez & Wagenaar, 2005 οπ. αναφ. στο Eu-
ropean Commission 2013: 12). Η συζήτηση σχετικά με τις ικανότητες των 
εκπαιδευτικών, η οποία αντανακλά ασφαλώς παραδοχές και θέσεις σχε-
τικά με την εκπαίδευση και την επαγγελματική ταυτότητα των εκπαιδευ-
τικών, μπορεί να αναχθεί στις παρακάτω συνιστώσες (Caena 2019: 359): 
«Α. Ο εκπαιδευτικός που σκέπτεται, στοιχείο που υπαινίσσεται την κρι-
τική εξέταση των πιστεύω του και την ανάπτυξη της παιδαγωγικής του 
σκέψης. Ο όρος εμπεριέχει την αναλυτική και συνθετική σκέψη, καθώς 
και μεταγνωστικές ικανότητες, αναστοχασμό και προσαρμογή των διδα-
κτικών του στρατηγικών και πρακτικών.  (Anderson, 2004; Hay McBer, 
2000). Β. Ο εκπαιδευτικός που γνωρίζει, στοιχείο που αφορά τη γνώση 
του αντικειμένου της διδασκαλίας του, τις παιδαγωγικές του γνώσεις, κα-
θώς και τη γνώση της παιδαγωγικής αξιοποίησης των νέων τεχνολογιών. 
(Mishra & Koehler, 2006). Απαραίτητη είναι ακόμη και η επιστημολογική 
γνώση, η γνώση που περιλαμβάνει την κατανόηση των ιστορικών, πολι-
τισμικών και δομικών χαρακτηριστικών του αντικειμένου της διδασκα-
λίας του, καθώς και γνώση του αναλυτικού προγράμματος, διαχείρισης 
της τάξης, εκπαιδευτικών θεωριών και αξιολόγησης. (Darling-Hammond 
& Bransford, 2005). Γ. Ο εκπαιδευτικός που αισθάνεται. Πρόκειται για ανα-
φορά στον τρόπο που ο εκπαιδευτικός αντιλαμβάνεται τις διανοητικές 
και συναισθηματικές διαστάσεις της επαγγελματικής του ταυτότητας. 
(Hagger & McIntyre, 2006). Εδώ περιλαμβάνονται στάσεις (δέσμευση, 
εμπιστοσύνη, σεβασμός), προσδοκίες (θέληση για βελτίωση, ερευνητι-
κό πνεύμα, ανάληψη πρωτοβουλιών) και ικανότητες ηγεσίας (ευελιξία, 
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υπευθυνότητα, θέληση για μάθηση). Θεμελιώδεις είναι εδώ και η αίσθη-
ση της αυτογνωσίας, της επάρκειας και του συγκερασμού ιδανικών, στό-
χων και σχολικής πραγματικότητας (Geijsel et al., 2009) κι ακόμα θεμελι-
ώδεις αξίες και στάσεις, όπως οι δημοκρατικές αξίες και η συνεργασία. 
(Feiman-Nemser, 2008; Council of Europe, 2008). Δ. O εκπαιδευτικός που 
πράττει, ο οποίος μπορεί να συνθέτει αρμονικά και επωφελώς σκέψεις, 
γνώσεις και προδιαθέσεις σε πρακτικές που διέπονται από βασικές αξίες 
(Feiman-Nemser 2008)». 

Η λογική της ανάπτυξης συγκεκριμένου πλαισίου ικανοτήτων ή πλαι-
σίου προσόντων ή περιγράμματος για το γνωστικό προφίλ του εκπαι-
δευτικού δεν είναι κάτι εντελώς νέο. Όπως η ίδια η Επιτροπή σημειώ-
νει, αυτό συμβαίνει στις χώρες είτε σε κεντρικό επίπεδο κυβέρνησης 
(υπουργείου παιδείας) (π.χ. Κύπρος, Ηνωμένο Βασίλειο κλπ), είτε δίνο-
νται κατευθύνσεις από την κεντρική κυβέρνηση οι οποίες στη συνέχεια 
εξειδικεύονται από τα ιδρύματα κατάρτισης εκπαιδευτικών (π.χ. Ισπα-
νία, Σουηδία, Αυστρία κλπ), είτε, τέλος σε κάποιες περιπτώσεις (όπως και 
στην ελληνική), το προφίλ των εκπαιδευτικών καθορίζεται εξ ολοκλήρου 
από τα ακαδημαϊκά ιδρύματα. (European Commission 2012: 10). Άλλω-
στε, το τι πρέπει να ξέρουν οι εκπαιδευτικοί, εμπεριέχει και ιδεολογικές 
διαστάσεις και αξίες που συνδέονται με τις εκπαιδευτικές παραδόσεις 
των χωρών (βλ. Cochran-Smith 2006, Caena 2014). Η ανάγκη ωστόσο 
καθορισμού ενός πλαισίου ικανοτήτων για τους εκπαιδευτικούς σε ευ-
ρωπαϊκό επίπεδο συνοδεύει τον καθορισμό των βασικών ικανοτήτων. 
Και ασφαλώς συνδέεται με την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα 
στην εκπαίδευση. «To πλαίσιο των ικανοτήτων και το είδος της εκπαίδευ-
σης και επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών που προωθείται 
στο διεθνές επίπεδο (Tatoo, 2006, Osborn, 2006, Caena, 2011, Schratz, 
2014) συνδέεται με τον «παγκόσμιο λόγο» περί ποιότητας, αποδοτικότη-
τας και αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης που προωθείται από τους 
διεθνείς οργανισμούς (ΕΕ και ΟΟΣΑ)» (Πασιάς 2017: 684)

Η στροφή του λόγου της ΕΕ προς τις ικανότητες, οι οποίες βέβαια 
συνδέονται με τη διαρκή επαγγελματική ανάπτυξη, σημαίνει και τη 
στροφή της έμφασης όσον αφορά την ποιότητα του εκπαιδευτικού έρ-
γου και την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών στα αποτελέσματα 
(ει δυνατόν μετρήσιμα). Η λογική της επαγγελματικής ανάπτυξης ενυ-
πάρχει σε αυτό, ωστόσο είναι σαφής η οριστική αλλαγή της έμφασης 
από τις διαδικασίες στα αποτελέσματα. Ο λόγος για τη βελτίωση του εκ-
παιδευτικού έργου και των μαθησιακών αποτελεσμάτων θέτει τους εκ-
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παιδευτικούς στο επίκεντρο (βλ. OECD 2013, EC 2012). Αυτό «συνήθως 
συνοδεύει το αίτημα για ποιότητα της διδασκαλίας, της μάθησης και του 
σχολείου, το οποίο φέρνει στο προσκήνιο ένα άλλο θέμα: τον ορισμό 
του τι χρειάζεται για να είναι και να λειτουργεί κάποιος ως «καλός» εκ-
παιδευτικός, ο οποίος να μπορεί να προετοιμάζει «καλούς» παγκόσμιους 
πολίτες» (Caena 2014: 12).

Η ίδια η έννοια των ικανοτήτων συνιστά μια αποτύπωση της ύπαρ-
ξης ή όχι συγκεκριμένων ιδιοτήτων στους εκπαιδευτικούς, αγνοώντας 
ή αδιαφορώντας για τις διαδικασίες προς την κατάκτηση των ιδιοτήτων 
αυτών. Η λογική αυτή συνδέεται ασφαλώς με τη σχεδόν πλήρη μετα-
φορά της ευθύνης για τη μάθηση στον ίδιο τον εκπαιδευτικό ως άτομο, 
προκειμένου να μετατρέψει τον εαυτό του σε έναν «επιχειρηματικό εαυ-
τό» (enterprising individual) (βλ. Ball 2009: 202) μέσω του καθεστώτος 
της διαρκούς απόδειξης των ικανοτήτων του. «Η απόκτηση, ανάπτυξη 
και επικαιροποίηση των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων υπόκειται στην 
προσωπική ευθύνη του ατόμου/εργαζομένου» (Ball 2009: 203). 

5. Ο εκπαιδευτικός ως δια βίου μανθάνων επαγγελματίας 

Όλα τα παραπάνω συντείνουν στη δηλωμένη διαπίστωση ότι «το εκ-
παιδευτικό επάγγελμα είναι ένα επάγγελμα συνεργαζόμενων διαρκώς 
εξελισσόμενων γνωστικά επαγγελματιών» (a profession of career-long 
learners working together) (European Commission 2017:8). Η επαγγελ-
ματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, η απόκτηση των δεξιοτήτων και 
των ικανοτήτων που θα του επιτρέψουν τη διαρκή εξέλιξή και μάθησή 
του συνδέονται άρρηκτα με το περιβάλλον της εργασίας του, με την ίδια 
του την ύπαρξη μέσα στην τάξη και το σχολείο. Η επαγγελματική ανά-
πτυξη δεν είναι δυνατό να πραγματωθεί μόνο σε συνθήκες απομονωτι-
σμού και ιδιωτικότητας. Άλλωστε, όπως συμβαίνει και με όλα τα υποκεί-
μενα της μάθησης, αυτά υπόκεινται και στο habitus του ίδιου του εκπαι-
δευτικού (βλ. Steensen 2009), στο αρχικό κοινωνικό κεφάλαιο που φέρει 
και το οποίο επιχειρεί να εξελίξει. Έτσι, η έμφαση στις ικανότητες των εκ-
παιδευτικών ως αποτυπώσιμες και αποτιμήσιμες ιδιότητες, ειδικά όταν 
μοιάζουν αποσυνδεδεμένες από την πορεία προς την κατάκτησή τους, 
ή αν η πορεία αυτή είναι τόσο δαιδαλώδης όσο και προσωπική/ατομι-
κή, όταν συνδέεται με προσωπικές έξεις, αξίες και προδιαθέσεις, είναι 
δυνατό να οδηγήσει τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς σε διαχωρισμούς, 
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σε καλούς και μέτριους ή ακατάλληλους. Άλλωστε, η σύνδεση του λό-
γου για την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και ειδικά του 
λόγου για τις ικανότητές τους με την απόδοση των μαθητών τους και τη 
βελτίωση των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων μέσα σε ένα περιβάλλον 
που ορίζεται από την επικυριαρχία των αριθμών και τις αποτυπώσιμες 
μετρήσεις (βλ. PISA), εν δυνάμει ενισχύει την κατηγοριοποίηση αυτή των 
εκπαιδευτικών. 

Ποιος όμως είναι ο καλός εκπαιδευτικός; Ποιος μπορεί να είναι ο εκ-
παιδευτικός εκείνος που σωρεύει τις μέχρι στιγμής γενικά αποτυπωμέ-
νες, απαραίτητες ωστόσο ικανότητες, έτσι όπως προκύπτουν από ακα-
δημαϊκά και πολιτικά κείμενα; Το μοντέλο αυτό του εκπαιδευτικού δεν 
είναι στατικό, πρόκειται για διαρκή και δυναμική διαδικασία που εκκινεί 
με την αρχική κατάρτιση και συνεχίζεται σε όλη την πορεία του επαγ-
γελματικού του βίου. Το κυνήγι των ικανοτήτων μέσα από διαδικασίες 
διαρκούς επαγγελματικής ανάπτυξης είναι μια παράλληλη επαγγελμα-
τική πορεία για τον εκπαιδευτικό, η οποία απαιτεί χρόνο, συχνά χρήμα, 
διαρκή προσήλωση και οπωσδήποτε την ανάλογη συνειδητοποίηση της 
επαγγελματικής του ταυτότητας. Σε αυτό το κυνήγι, η ιδιωτεία δεν μπο-
ρεί να είναι επιλογή. Οι δεξιότητες των εκπαιδευτικών συνδέονται στε-
νά με την εκπαιδευτική πράξη, είναι προσανατολισμένες στη λειτουργία 
του μέσα στο σχολικό περιβάλλον. 

6. �Δια βίου μάθηση των εκπαιδευτικών σε συλλογικό επαγγελματικό 
πλαίσιο  

«Η μετάβαση προς μια κοινωνία ατόμων (individualized society), με λι-
γότερη κοινωνική συνοχή, ενθαρρύνει τα άτομα να αναλάβουν την ευ-
θύνη του σχεδιασμού των μαθησιακών τους διαδρομών και να διατη-
ρήσουν την απασχολησιμότητά τους, απαιτώντας ανταπόκριση από τα 
εκπαιδευτικά ιδρύματα απέναντι στις ατομικές τους ανάγκες καθώς και 
την παροχή κατάλληλων εκπαιδευτικών ευκαιριών» (Caena 2014: 314). 
Από την άλλη ο απομονωτισμός στην περίπτωση των εκπαιδευτικών 
δεν αρκεί, καθώς η ίδια η φύση του επαγγέλματός τους είναι κοινωνι-
κή, υπό την έννοια ότι τα αποτελέσματα της δουλειάς τους συναρτώνται 
από συνέργειες και συλλογικές δράσεις στο πλαίσιο της σχολικής μονά-
δας. Με αυτή τη λογική, οι συνέργειες μεταξύ των εκπαιδευτικών απο-
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τελούν εξαιρετικό εργαλείο επαγγελματικής ανάπτυξης και ανάπτυξης 
των ικανοτήτων τους. Οι Darling-Hammond & Bransford (2005 στο Bol-
am 2008: 164) υποστηρίζουν ότι οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν μέσα στο 
πλαίσιο μιας κοινότητας που τους ενθαρρύνει να αναπτύξουν ένα όραμα 
για το έργο τους, ένα πλαίσιο κατανόησης σχετικά με τη διδασκαλία και 
τη μάθηση, προδιαθέσεις για το πώς να αξιοποιήσουν τη γνώση τους, 
πρακτικές που τους επιτρέπουν να εκφράσουν τις πεποιθήσεις τους και 
εργαλεία που υποστηρίζουν τις προσπάθειές τους.  

Σε αυτό το πλαίσιο μπορούν να συμβάλλουν οι μηχανισμοί που δο-
μούνται μέσα σε ένα σχολείο που λειτουργεί ως οργανισμός μάθησης, 
και ειδικά η οικοδόμηση επαγγελματικών κοινοτήτων μάθησης. (Bolam 
2008, Πασιάς 2018), καθώς «μια αποτελεσματική επαγγελματική κοινό-
τητα μάθησης έχει την ικανότητα να ενθαρρύνει τη μάθηση όλων των 
επαγγελματιών μια σχολικής κοινότητας με συλλογικό σκοπό τη βελτί-
ωση της μάθησης των μαθητών» (Bolam 2008: 165). Άλλωστε, έρευνες 
σε εκπαιδευτικούς αναδεικνύουν ότι αν και συχνά έχουν συνδέσει την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη με επιμορφώσεις μικρής διάρκειας, όταν 
ερωτώνται για το πώς μαθαίνουν, αναφέρουν συχνότερα παραδείγματα 
μάθησης από την εμπειρία τους στο σχολείο (work based learning) και 
τη συνεργασία τους με συναδέλφους (Bolam 2008: 174). 

Η ιδέα των επαγγελματικών κοινοτήτων μάθησης, με βασικά της χα-
ρακτηριστικά το κοινό όραμα, τη συνεργασία, τη συλλογική ευθύνη για 
τα μαθησιακά αποτελέσματα και με επίκεντρο τη συνεχή συλλογική μά-
θηση (Harris & Jones 2010, Bolam et al. 2005), μπορεί να αποτελέσει ένα 
περιβάλλον ουσιαστικής δια βίου μάθησης των εκπαιδευτικών, ένα πε-
δίο στο οποίο μπορούν να αναπτύξουν τις ικανότητές τους αποτελεσμα-
τικά, αποφορτίζοντάς τους από το βάρος της απομόνωσης και μεγιστο-
ποιώντας τις ευκαιρίες επαγγελματικής τους ανάπτυξης. 
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Abstract

The paper attempts to describe three main trends in teachers’ lifelong learning, namely in-service training, 

continuous professional development and the development of competences. It also tries to link them with 

the social and political background in which each of them emerged, with a parallel target to combine them 

with lifelong education and lifelong learning as main notions. In order to do so, we start with investigating 

the convergencies and divergencies between the above trends and continue with current trends in professional 

development and the lifelong learning of teachers. Finally, we attempt to present the discourse on competencies, 

as it is expressed mainly by international organizations, a discourse that is connected with skills, attitudes and 

dispositions and as such contributes to the formation of teachers as educational subjects.  

Key words:  lifelong education, lifelong learning, in-service training of teachers, continuous professional development, 

teachers’ competencies


