
ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗ ΚΑΙ
ΔΙΕΘΝΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΕΠΙΘΕΩΡΗΣΗ
ΕΞΑΜΗΝ Ι Α Ι Α  Ε Κ Δ Ο Σ Η  Τ Η Σ  Ε Λ Λ Η Ν Ι Κ Η Σ  Ε Τ Α Ι Ρ Ε Ι Α Σ  Σ Υ Γ Κ Ρ Ι Τ Ι Κ Η Σ  Κ Α Ι  Δ Ι Ε Θ Ν Ο Υ Σ  Ε Κ Π Α Ι Δ Ε Υ Σ Η Σ  Κ Α Ι  Τ Ο Υ 
Ε Ρ Γ Α Σ Τ Η Ρ Ι Ο Υ  Σ Υ Γ Κ Ρ Ι Τ Ι Κ Η Σ  Π Α Ι Δ Α Γ Ω Γ Ι Κ Η Σ ,  Δ Ι Ε Θ Ν Ο Υ Σ  Ε Κ Π Α Ι Δ Ε Υ Τ Ι Κ Η Σ  Π Ο Λ Ι Τ Ι Κ Η Σ  Κ Α Ι  Ε Π Ι Κ Ο Ι Ν Ω Ν Ι Α Σ

ΤΕΥΧΟΣ 14ο / ΑΠΡΙΛΙΟΣ 2010

	   ΤΙΜΗ 10₠

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH  Γ   TEYXOΣ 14

ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΙ ΥΠΕΥΘΥΝΟΙ

Ανδρέας Μ. Καζαμίας, Πανεπιστήμιο Αθηνών και University of Wisconsin–Madison
Δημήτρης Μ. Ματθαίου, Πανεπιστήμιο Αθηνών

ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΟΙ ΣΥΜΒΟΥΛΟΙ

Σήφης Μπουζάκης, Πανεπιστήμιο Πατρών
Πέλλα Καλογιαννάκη, Πανεπιστήμιο Κρήτης
Παναγιώτης Περσιάνης, Τεχνολογικό Πανεπιστήμιο Κύπρου
Γιώργος Πασιάς, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας
Γιώργος Νικολάου, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων

ΔΙΕΘΝΗΣ ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ

Ναυσικά Αλεξιάδου, University of Keele
Mark Bray, University of Hong Kong
Patricia Broadfoot, University of Bristol
Robert Cowen, University of London
Maria de Figueiredo, University of London, Brazilian Ministry of Foreign Affairs
Jose Luis Garcia Garrido, National University of Distance  Education, Spain
Andy Green, University of London
Jagdish Gundara, University of London
Ruth Hayhoe, University of Toronto
Hans-Georg Kotthoff, Pedagogical University of Freiburg
Σταύρος Μούτσιος, Danish Pedagogical University 
Antonio Novoa, University of Lisbon
Donatella Palomba, University of Rome
Λουκάς Πετρονικολός, University of Wisconsin–Oshkosh
David Phillips, University of Oxford
Thomas Popkewitz, University of Wisconsin–Madison
Juergen Schriewer, Humbold University, Berlin
Simon Schwartzman, Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade in Rio de Janeiro
Gita Steiner-Khamsi, Columbia University
Anthony Welch, University of Sydney
Geoff Whitty, University of London
Lennart Wikander, University of Uppsala
Thyge Winther-Jensen, Danish Pedagogical University



COMPARATIVE AND
INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW
A B I A N N U A L  J O U R N A L  O F  T H E  G R E E K  C O M P A R A T I V E  A N D  I N T E R N A T I O N A L  E D U C A T I O N  S O C I E T Y

No 14 / APRIL 2010

	     PRICE 10₠

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW  Γ   Nο 14

EDITORS

Andreas M. Kazamias, University of Athens and University of Wisconsin–Madison
Dimitris M. Mattheou, University of Athens

ADVISORY BOARD 

Sifis Bouzakis, University of Patras
Pella Kalogiannaki, University of Crete
Panaghiotis Persianis, Technological University of Cyprus
Stavros Moutsios, Danish Pedagogical University
George Pasias, University of Thessaly
George Nikolaou, University of Ioannina

INTERNATIONAL EDITORIAL BOARD 

Nafsika Alexiadou, University of Keele
Mark Bray, University of Hong Kong
Patricia Broadfoot, University of Bristol
Robert Cowen, University of London
Maria de Figueiredo, University of London, Brazilian Ministry of Foreign Affairs
Jose Luis Garcia Garrido, National University of Distance  Education, Spain
Andy Green, University of London
Jagdish Gundara, University of London
Ruth Hayhoe, University of Toronto
Hans-Georg Kotthoff, Pedagogical University of Freiburg
Stavros Moutsios, Danish Pedagogical University 
Antonio Novoa, University of Lisbon
Donatella Palomba, University of Rome
Λουκάς Πετρονικολός, University of Wisconsin–Oshkosh
David Phillips, University of Oxford
Thomas Popkewitz, University of Wisconsin–Madison
Juergen Schriewer, Humbold University, Berlin
Simon Schwartzman, Instituto de Estudos do Trabalho e Sociedade in Rio de Janeiro
Gita Steiner-Khamsi, Columbia University
Anthony Welch, University of Sydney
Geoff Whitty, University of London
Lennart Wikander, University of Uppsala
Thyge Winther-Jensen, Danish Pedagogical University



ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ΜΕ ΤΗ ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ

Ταχυδρομική διεύθυνση: Ιπποκράτους 20, 10680 Αθήνα
Ηλεκτρονική διεύθυνση: dmatth@primedu.uoa.gr, ciedrev@primedu.uoa.gr 
Τηλέφωνα: 210-3688478, 210-3688479
Fax: 210-3688482

ΥΠΕΥΘΥΝΟΙ ΒΙΒΛΙΟΚΡΙΣΙΩΝ

Δημήτρης Ματθαίου, Γιάννης Ρουσσάκης

ΥΠΕΥΘΥΝΗ ΣΥΓΚΕΝΤΡΩΣΗΣ ΥΛΗΣ – ΕΠΙΜΕΛΕΙΑ ΒΙΒΛΙΟΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗΣ

Αντωνία Σαμαρά, τηλ. 210-3688479

Διεύθυνση αποστολής βιβλίων για βιβλιοκρισία και βιβλιοπαρουσίαση:
Ιπποκράτους 20, 106 80 Αθήνα

Η Συγκριτική και Διεθνής Εκπαιδευτική Επιθεώρηση εκδίδεται δύο φορές το χρόνο από την Ελληνική Εται-
ρεία Συγκριτικής και Διεθνούς Εκπαίδευσης (ΕΛΕΣΔΕ) και το Εργαστήριο Συγκριτικής Παιδαγωγικής, Διεθνούς 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής και Επικοινωνίας (ΕΣΠΑΙΔΕΠΕ). Στο περιοδικό φιλοξενούνται στην ελληνική και την 
αγγλική γλώσσα πρωτότυπες επιστημονικές εργασίες Ελλήνων και ξένων ερευνητών, οι οποίες παρουσιάζουν 
και αναλύουν κριτικά και συγκριτικά σύγχρονα εκπαιδευτικά  ζητήματα, πολιτικές και τάσεις στην Ευρώπη και 
τον κόσμο. Γενικότερα δημοσιεύονται εργασίες οι οποίες συμβάλλουν στην κατανόηση και ερμηνεία των εκπαι-
δευτικών φαινομένων και της σχέσης τους με την κοινωνία, την οικονομία, την πολιτική και τον πολιτισμό.

EDITORIAL CORRESPONDENCE

Postal address: 20 Ippokratous Street, 10680 Athens
E-mail address: dmatth@primedu.uoa.gr, ciedrev@primedu.uoa.gr 
Telephone numbers: +30210-3688478, +30210-3688479
Fax: +30210-3688482

BOOK REVIEW EDITOR

Dimitris M. Mattheou

ASSISTANT BOOK REVIEW EDITOR

Yiannis Roussakis

ASSISTANT BOOK PRESENTATION EDITOR

Antonia Samara

Books for review should be addressed to Book Review Editor,
20 Ippokratous Street, 106 80 Athens, Greece

Comparative and International Education Review is published twice a year by the Greek Comparative and 
International  Education Society (ELESDE) and the Centre of Comparative Education, International Education 
Policy and Communication (ESPAIDEPE). The journal publishes (in Greek and in English) original papers by 
Greek and foreign researchers, which present and analyze critically and comparatively contemporary educa-
tional issues, policies and trends in Europe and the world. Thus, it welcomes papers which contribute to the 
understanding and interpretation of educational phenomena and their relationships with the social, economic, 
political and cultural context.

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH  Γ   TEYXOΣ 14



Εκδόσεις Παπαζήση Ξ Συγκριτική και Διεθνής Εκπαιδευτική Επιθεώρηση, Τεύχος αρ. 14, Απρίλιος 2010 Ξ Φωτοστοιχειο
θεσία, Αναπαραγωγές, Φιλμς, Μοντάζ: Γραφικές Τέχνες «Γράμμα», Ζωοδόχου Πηγής 31, τηλ.: 210-38.07.703 Ξ Copyright© 
Εργαστήριο Συγκριτικής Παιδαγωγικής, Διεθνούς Εκπαιδευτικής Πολιτικής και Επικοινωνίας & Εκδόσεις Παπαζήση, 2010 
Ξ ΙSSN  1109-8678

Eκδόσεις ΠAΠAZHΣH AEBE, Nικηταρά 2 & Eμμ. Mπενάκη, 106 78 Aθήνα, Tηλ.: 210-38.22.496, 210-38.38.020, Fax: 210-38.09.150, 
site: www.papazisi.gr, e-mail: papazisi@otenet.gr

To παρόν έργο πνευματικής ιδιοκτησίας προστατεύεται από τις διατάξεις της ελληνικής νομοθεσίας (Ν. 2121/1993 όπως έχει τροποποι-

ηθεί και ισχύει σήμερα) και τις διεθνείς συμβάσεις περί πνευματικής ιδιοκτησίας. Κανένα τμήμα βιβλίου αυτού δεν αναπαράγεται, δεν 

αποθηκεύεται σε οποιοδήποτε σύστημα ηλεκτρονικό, μηχανικό, φωτοαντιγραφικό και δεν μεταβιβάζεται σε καμία μορφή και με κανέναν 

τρόπο, χωρίς γραπτή άδεια του εκδότη.



Π Ε Ρ Ι Ε Χ Ο Μ Ε Ν Α

EDITORIAL: «Βελτιωτισμός» vs. «κατανόηση»: το πρόβλημα της συγκριτικής εκπαίδευσης
Ελευθέριος Κληρίδης. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                     	 11

ΜΕΡΟΣ Α΄ – Συγκριτική εκπαίδευση, εκπαιδευτική πολιτική και εκπαιδευτικές
μεταρρυθμίσεις: οι σύγχρονοι προβληματισμοί. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                              	 17

Δημήτρης Ματθαίου. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                      	 17
Συγκριτική εκπαίδευση και εκπαιδευτική πολιτική. Μια προβληματική συμβίωση

Robert Cowen . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                            	 31
Ancestral voices, policy superglue, and Cassandra: an optimistic note about comparative education

ΜΕΡΟΣ Β΄ – Η Κυπριακή Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                      	 46

Ανδρέας Μ. Καζαμίας. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                     	 46
Εκσυγχρονισμός και συντηρητισμός στην κυπριακή εκπαίδευση: Η Σισύφεια πορεία
της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, 2004-2009

Παναγιώτης Περσιάνης. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                   	 80
Διερεύνηση των προβλημάτων εφαρμογής αλλαγών στην εκπαίδευση: οι αντιδράσεις των
βασικών κοινωνικών φορέων στην προσπάθεια για μείζονα εκπαιδευτική μεταρρύθμιση
στην Κύπρο (2004-2009) και ο ρόλος τους στην (μη) εφαρμογή της

Μαίρη Κουτσελίνη-Ιωαννίδου. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                             	 95
Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και το αναλυτικό πρόγραμμα: μια κριτική προσέγγιση

Σήφης Μπουζάκης. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                        	 113
Εκπαιδευτική μεταρρύθμιση στο παράδειγμα Κύπρου και Ελλάδας – ενστάσεις, αντιστάσεις,
συγκλίσεις, προοπτικές

Ελευθέριος Κληρίδης. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                     	 121
Μεταφορά λόγου και δημιουργία προϋποθέσεων για μεταρρύθμιση: η περίπτωση
της σχολικής ιστορίας

ΒΙΒΛΙΟΚΡΙΣΙΑ. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                            	 145
Α. Κασουλίδης: Συγκριτική ιστορία της εκπαίδευσης της Κύπρου (1800-2004) του Π. Περσιάνη

ΠΑΡΑΤΗΡΗΤΗΡΙΟ ΔΙΕΘΝΟΥΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΟΛΙΤΙΚΗΣ. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                               	 152
Ι. Σαββίδης: Η πρόταση για ένα νέο σύστημα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου
και των εκπαιδευτικών λειτουργών. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                         	 152

Σ. Φιλίππου: Το εγχείρημα της αναμόρφωσης νέων αναλυτικών προγραμμάτων: προσέγγιση,
ζητήματα, προκλήσεις . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                     	 164



Χρ. Βαλανίδου: Εισαγωγή φοιτητών στα δημόσια πανεπιστήμια με πιστοποιητικά διεθνών
προσόντων/ εξετάσεων: Μια ανασκόπηση της συζήτησης και αντιπαράθεσης. . . . . . . . . . . . . . .                	 173

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΤΗΣ ΔΙΕΘΝΟΥΣ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑΣ ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ . . . . . . . .         	 179

ΒΙΒΛΙΟΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                     	 186

�  Γ   ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW  Γ   Nο 14



C O N T E N T S

EDITORIAL: «Meliorism» vs. «understanding»: the problem of comparative education
Eleftherios Klerides. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                      	 11

PART A – Comparative education, education policy and education reforms: the
contemporary problematique . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                              	 17

Dimitris Mattheou . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                       	 17
Comparative education and education policy. A problematic relationship 

Robert Cowen . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                           	 31
Ancestral voices, policy superglue, and Cassandra: an optimistic note about comparative
education

PART B – Education reform in the Republic of Cyprus . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                       	 46

Andreas Μ. Kazamias. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                    	 46
Modernisation and conservatism in Cyprus education: the Sisyphean course of education reform,
2004-2009

Panayiotis Persianis. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                     	 80
Investigating the problems of implementing changes in education: the reactions of social actors
to recent education reform in Cyprus (2004-2009) and their role in (the failure of) its
implementation

Mary Koutselini-Ioannidou . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                              	 95
The education reform and the role of the curriculum: a critical perspective

Sifis Bouzakis . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                           	 113
Education reform: the example of Cyprus and Greece – oppositions, resistance, convergences, prospects

Eleftherios Klerides. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                      	 121
Discourse transfer and the creation of conditions for reform: the case of school history

BOOK REVIEW. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                           	 145
Andreas Kasoulides: Comparative history of education in Cyprus (1800-2004) by P. Persianis

OBSERVATORY OF INTERNATIONAL EDUCATION POLICY . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                	 152
I. Savvides: The new plan for the evaluation system of teachers and teaching . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                  	 152

S. Philippou: The project of introducing new curricula in the public schools of Cyprus: approach,
issues, challenges. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                         	 164

Ch. Valanidou: Admission to public universities in Cyprus through international exams/
qualifications: a synopsis of the debate. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                     	 173

WORLD NEWS ABOUT COMPARATIVE EDUCATION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                      	 179

BOOK PRESENTATION . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                                                   	 186

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH  Γ   TEYXOΣ 14





ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH  Γ   TEYXOΣ 14

Ο ι  Σ υ γ γ ρ α φ ε ί ς

Ο Δημήτρης Ματθαίου είναι Καθηγητής στο Πανεπιστήμιο Αθηνών, Διευθυντής 

του Εργαστηρίου Συγκριτικής Παιδαγωγικής, Διεθνούς Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής και Επικοινωνίας του Πανεπιστημίου Αθηνών και Πρόεδρος 

της Ελληνικής Εταιρείας Συγκριτικής και Διεθνούς Εκπαίδευσης.

Ο Robert Cowen είναι Ομότιμος Καθηγητής στο Institute of Education του Πανε-

πιστημίου του Λονδίνου, Ερευνητικός Συνεργάτης του Πανεπιστημίου 

της Οξφόρδης και πρώην Πρόεδρος της Ευρωπαϊκής Εταιρείας Συγκρι-

τικής Εκπαίδευσης.

Ο Ανδρέας Καζαμίας είναι Ομότιμος Καθηγητής Συγκριτικής Εκπαίδευσης και 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής των Πανεπιστημίων Wisconsin-Madison και 

Αθηνών, Αντεπιστέλλον Μέλος της Ακαδημίας Αθηνών και Πρόεδρος 

της Επιτροπής για την Κυπριακή Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση.

Ο Παναγιώτης Περσιάνης είναι πρώην Αναπληρωτής Καθηγητής στο Πανεπιστή-

μιο Κύπρου. 

Η Μαίρη Κουτσελίνη-Ιωαννίδου είναι Καθηγήτρια στο Πανεπιστήμιο Κύπρου, 

Αντιπρόεδρος στο Τμήμα Επιστημών της Αγωγής, Κάτοχος της Έδρας 

ΟΥΝΕΣΚΟ για την Ισότητα και Ενδυνάμωση των Φύλων και μέλος 

της Επιτροπής Αναμόρφωσης των Αναλυτικών Προγραμμάτων στην 

Κύπρο.

Ο Σήφης Μπουζάκης είναι Καθηγητής στο Πανεπιστήμιο Πατρών, μέλος της 

Επιτροπής Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης και μέλος της Επιτροπής 

Αναμόρφωσης των Αναλυτικών Προγραμμάτων της Κυπριακής Εκ-

παίδευσης.

Ο Ελευθέριος Κληρίδης είναι Λέκτορας στο Ευρωπαϊκό Πανεπιστήμιο Κύπρου 

και Ερευνητικός Συνεργάτης του Αμερικανικού Πανεπιστημίου της 

Βηρυτού.
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E d i t o r i a l

«Βελτιωτισμός» vs. «κατανόηση»:

το πρόβλημα της συγκριτικής

εκπαίδευσης

ΤΟ ΑΝΑ χείρας ειδικό τεύχος της Συ-
γκριτικής και Διεθνούς Εκπαιδευτικής Επιθεώρησης αποτελεί καρπό ενός 
συστηματικού προβληματισμού που ξεκίνησε με τη διοργάνωση από 
το Τμήμα Επιστημών της Αγωγής του Ευρωπαϊκού Πανεπιστημίου Κύ-
πρου, διεθνούς ημερίδας τον Ιούνιο του 2009. Θέμα της ημερίδας και 
τίτλος του ειδικού αυτού τεύχους: Συγκριτική Εκπαίδευση, Εκπαιδευτική 
Πολιτική και Εκπαιδευτικές Μεταρρυθμίσεις: Η περίπτωση της Κύπρου. 
Ο ίδιος ο τίτλος υποδεικνύει και το διπλό σκοπό του τεύχους· αποσκοπεί, 
καταρχάς, να φωτίσει θεωρητικά ζητήματα που αφορούν τη σχέση της 
συγκριτικής εκπαίδευσης με την εκπαιδευτική πολιτική και τις εκπαιδευ-
τικές μεταρρυθμίσεις, και στη συνέχεια, να διερευνήσει την επιχειρούμε-
νη εκπαιδευτική μεταρρύθμιση στην Κύπρο από τη σκοπιά που υποδει-
κνύει το θεωρητικό πλαίσιο που θα προκύψει.

Σημείο εκκίνησης αυτού του τεύχους αποτελεί η παραδοχή ότι ο 
εκπαιδευτικός πολιτικός λόγος και η εκπαιδευτική πολιτική πράξη εί-
ναι συνδεδεμένες με το επιστημονικό πεδίο της συγκριτικής εκπαίδευ-
σης. Αυτή η παραδοχή επιδέχεται, κατά την άποψή μας, τουλάχιστον 
δύο διαφορετικές αναγνώσεις που παραπέμπουν με τη σειρά τους στη 
φιλοσοφική διάκριση μεταξύ της μορφής που «πρέπει» να έχει η εκ-
παίδευση («το δέον γενέσθαι») και της μορφής που «πραγματικά» έχει 
(Καζαμίας 2008: 67). 

Η πρώτη ανάγνωση σχετίζεται με τις νεωτερικές απαρχές του επι-
στημονικού κλάδου και ειδικότερα με τη δημοσίευση το 1817 του έρ-
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γου Δοκίμιο και προκαταρκτικές παρατηρήσεις στην έρευνα πάνω στη 
συγκριτική εκπαίδευση του θεωρούμενου ως ιδρυτή και πατέρα της συ-
γκριτικής εκπαίδευσης, Marc-Antoine Jullien de Paris (βλ. και Μπου-
ζάκης 1990· Καλογιαννάκη 1998). Στην ερμηνεία επισημαίνεται η πρα-
κτική αξία της συγκριτικής εκπαίδευσης. Τονίζεται, δηλαδή, ότι η συ-
γκριτική σπουδή της εκπαίδευσης θα πρέπει να εστιάζεται στην ανα-
ζήτηση και την καταγραφή «επιτυχημένων» εκπαιδευτικών προτύπων 
από τη διεθνή εμπειρία, με απώτερο στόχο τον «εκπαιδευτικό δανει-
σμό» και την αποτελεσματική στήριξη εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων 
για επίλυση ορισμένων τοπικών εκπαιδευτικών προβλημάτων· ή, κατά 
τη διατύπωση του Ανδρέα Καζαμία, θα πρέπει να διέπεται από ένα ζή-
λο «βελτιωτικό/μελιοριστικό και ωφελιμιστικό» (Καζαμίας 2008: 149). 
Χαρακτηριστική είναι, επίσης, η δήλωση του Edmund King ότι «η βα-
σική αξία της συγκριτικής μελέτης είναι οι μεταρρυθμιστικές της προ-
θέσεις» (King 1979: 42), καθώς και η τοποθέτηση του Δημήτρη Ματ-
θαίου: «Σε όλη τη διάρκεια του 20ού αιώνα η συγκριτική σπουδή της 
εκπαίδευσης καλείται να υπηρετήσει με τρόπο ρητό, αλλά συχνότε-
ρα υπαινικτικό, πολιτικούς σκοπούς, άλλοτε υπερβολικά φιλόδοξους κι 
άλλοτε καθαρά ρεαλιστικούς» (Ματθαίου 2000: 246).

Η δεύτερη ανάγνωση εστιάζεται στην κατανόηση των ξένων εκπαι-
δευτικών συστημάτων (βλ. και Crossley 2000· Kazamias 2001· Cowen 
2006). Τονίζεται, δηλαδή, ότι η συγκριτική θεώρηση της εκπαίδευσης 
θα πρέπει να στοχεύει στην εις βάθος κατανόηση και την ερμηνεία της 
συγκεκριμένης μορφής που έχει ένα εκπαιδευτικό σύστημα και των 
ιδιόμορφων χαρακτηριστικών του. Οι απαρχές αυτής της ανάγνωσης 
εντοπίζονται συνήθως στη γνωστή διάλεξη του Sir Michael Sadler το 
1900 στο Κολλέγιο Ruskin της Οξφόρδης, με τίτλο «Σε ποιο βαθμό 
μπορούμε να μάθουμε κάτι με πρακτική αξία από την μελέτη των ξέ-
νων συστημάτων εκπαίδευσης;». Σε αυτή τη διάλεξη ο Sadler τοποθέ-
τησε την εκπαίδευση ως μέρος του ευρύτερου – τόσο του εθνικού όσο 
και του διεθνούς – κοινωνικού, πολιτιστικού, οικονομικού και πολιτι-
κού της συγκειμένου: «όταν μελετάμε ξένα εκπαιδευτικά συστήματα, 
δεν πρέπει να λησμονούμε ότι τα πράγματα που βρίσκονται έξω από το 
σχολείο είναι ακόμα πιο σημαντικά και από τα πράγματα που βρίσκο-
νται μέσα στο σχολείο, τα οποία ρυθμίζουν και ερμηνεύουν τα πράγμα-
τα μέσα στο σχολείο» (Sadler 1964: 310).
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Η παραπάνω διάκριση μεταξύ του δόγματος της συγκριτικής 
σπουδής της εκπαίδευσης ως μελιορισμού και του δόγματος της συ-
γκριτικής σπουδής της εκπαίδευσης ως κατανόησης είναι το κυρίαρχο 
θέμα σε όλες τις εισηγήσεις του παρόντος ειδικού τεύχους: κάποιες 
από αυτές εμπίπτουν εξ ολοκλήρου είτε στο βελτιωτικό είτε στο ερ-
μηνευτικό δόγμα και κάποιες άλλες μετεωρίζονται ανάμεσα στα δύο 
δόγματα. 

Τα δύο αυτά δόγματα – οι βασικές, δηλαδή, θεωρητικές όψεις της 
σχέσης της συγκριτικής εκπαίδευσης με τον εκπαιδευτικό πολιτικό λό-
γο και την εκπαιδευτική πολιτική πράξη – αναλύονται διεξοδικά στην 
πρώτη από τις δύο θεματικές ενότητες του τεύχους. Αυτή περιλαμβάνει 
τις εργασίες των Δημήτρη Ματθαίου και Robert Cowen. 

Στο εισαγωγικό κείμενο της πρώτης αυτής ενότητας, ο Ματθαίου 
επεξεργάζεται τη θέση ότι η συνεργασία μεταξύ της εκπαιδευτικής πο-
λιτικής και της συγκριτικής εκπαίδευσης είναι προβληματική. Υποστη-
ρίζεται ότι αυτή επινοήθηκε στο πλαίσιο της συγκρότησης των εθνι-
κών κρατών, αλλά έχει εντατικοποιηθεί στις μέρες μας στο πλαίσιο 
των διεθνών οργανισμών όπου η πολιτική συναντά την εκπαιδευτική 
τεχνογνωσία. Πιο συγκεκριμένα, η μελέτη του περιγράφει και αναλύει 
τους ρόλους των δύο πλευρών, τις δυσκολίες που ενέχει μια τέτοια συ-
νεργασία και επισημαίνει τους κινδύνους που περικλείει η σύμπραξη 
των δύο πλευρών. 

Προς την ίδια περίπου κατεύθυνση αναπτύσσονται και οι θέσεις του 
Cowen. Τοποθετώντας τα πολιτικά της γνώσης και τη χάραξη εκπαι-
δευτικής πολιτικής στο επίκεντρο της ανάλυσής του, ο συγγραφέας αρ-
θρώνει, καταρχάς, μια ιστορική αφήγηση αναφορικά με το είδος της 
γνώσης που παρήγαγε η συγκριτική εκπαίδευση και το ρόλο που δι-
αδραμάτισε στη δημόσια ζωή η παραχθείσα αυτή συγκριτική γνώση. 
Στη συνέχεια, αναλύεται το είδος της γνώσης που καλείται να παρά-
γει σήμερα η συγκριτική εκπαιδευτική έρευνα, καθώς και ο ρόλος της 
γνώσης αυτής στο πλαίσιο ενός παγκοσμιοποιημένου κόσμου και της 
ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης.

Υπό το θεωρητικό πρίσμα που διαμορφώνουν οι δύο αυτές εισηγή-
σεις προσεγγίζεται, στη συνέχεια, η επιχειρούμενη εκπαιδευτική με-
ταρρύθμιση στην Κύπρο – δηλαδή, η δεύτερη θεματική ενότητα του 
τεύχους, η οποία χωρίζεται σε δύο υποενότητες. Η πρώτη – και βασικό-
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τερη – περιλαμβάνει πέντε μελέτες που καταπιάνονται με διαφορετικές 
όψεις και φάσεις της κυπριακής μεταρρυθμιστικής προσπάθειας. 

Στο εισαγωγικό κείμενο της πρώτης υποενότητας, ο Ανδρέας Κα-
ζαμίας, πρόεδρος της Επιτροπής για την Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση, 
υιοθετεί μια ιστορικο-συγκριτική ανάλυση του μεταρρυθμιστικού λό-
γου, όπως αποτυπώνεται σε κείμενα (ομιλίες, ανακοινώσεις, εγκυκλί-
ους), θεσμίσεις και εκθέσεις επιτροπών του Υπουργείου Παιδείας και 
Πολιτισμού, και σε σχετικά κείμενα από φορείς της κοινωνίας των πο-
λιτών, από το 2004 μέχρι το 2009. Η μελέτη παρουσιάζει τρία διαφο-
ρετικά «επεισόδια» του εκπαιδευτικού μεταρρυθμιστικού λόγου, κα-
ταλήγοντας στο συμπέρασμα ότι ο λόγος της Έκθεσης της Επιτροπής 
των Επτά Πανεπιστημιακών (2004) και ο σημερινός μεταρρυθμιστικός 
λόγος, παρόλο που φαίνεται να έχουν το όραμα της δημιουργίας ενός 
«δημοκρατικού και ανθρώπινου σχολείου», εντούτοις έχουν διαφορε-
τική «μορφή». 

Ο Παναγιώτης Περσιάνης, με τη σειρά του, καταπιάνεται με τις δυ-
σκολίες εφαρμογής της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης και επικεντρώ-
νεται στις αντιδράσεις (υποδοχή, πρόσληψη, στρατηγική, προσδοκίες 
και διαδικασίες) πέντε βασικών κοινωνικών φορέων: της κυβέρνησης, 
του κοινού, των πολιτικών κομμάτων, των εκπαιδευτικών οργανώσε-
ων, και των γονέων. Στο άρθρο προβάλλεται η θέση πως οι δυσκολί-
ες υλοποίησης των εκπαιδευτικών αλλαγών θα ήταν πολύ μικρότερες, 
πρώτον, αν υπήρχε η αναγκαία εμπειρία στην εφαρμογή αλλαγών στην 
εκπαίδευση, δεύτερον, αν λαμβανόταν περισσότερο υπόψη το ιστορι-
κό και πολιτιστικό συγκείμενο, και τρίτον, αν επιδεικνυόταν λιγότερη 
σπουδή.

Με αφετηρία την κριτική αναίρεση της άποψης ότι η εκπαιδευ-
τική μεταρρύθμιση επιτελείται με την αλλαγή μόνο των αναλυτικών 
προγραμμάτων, η Μαίρη Κουτσελίνη-Ιωαννίδου υποστηρίζει στη δι-
κή της εισήγηση ότι το αναλυτικό πρόγραμμα είναι κείμενο με φιλο-
σοφικές, κοινωνιολογικές και πολιτικές προεκτάσεις, που για να λει-
τουργήσει, θα πρέπει να υποστηριχθεί με αλλαγές πέρα από τη σχολι-
κή τάξη. Τονίζεται, επίσης, ότι για να μπορεί το ίδιο να θεμελιώσει την 
αλλαγή θα πρέπει να συνειδητοποιηθεί και να περιοριστεί η δράση του 
ως μηχανισμού αποξένωσης των εκπαιδευτικών, των μαθητών και των 
γονιών από το εκπαιδευτικό έργο και την κοινωνία.
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Στη δική του εισήγηση ο Σήφης Μπουζάκης υιοθετεί μια ιστορι-
κή προσέγγιση της μεταρρύθμισης. Πιο συγκεκριμένα, υποστηρίζει ότι 
ήταν ιστορικό λάθος η πολιτική της απόλυτης ταύτισης της κυπριακής 
με την ελληνική/ελλαδική εκπαίδευση και ενθαρρύνει τους ελληνοκύ-
πριους πολιτικούς ιθύνοντες να ακολουθήσουν τη δική τους εκπαιδευ-
τική πορεία και να ανασυγκροτήσουν το ελληνοκυπριακό εκπαιδευτικό 
σύστημα με βάσει τις προτάσεις της Επιτροπής για την Εκπαιδευτική 
Μεταρρύθμιση.

Ο Ελευθέριος Κληρίδης στρέφει τα φώτα της ανάλυσής του στο ζή-
τημα της αναθεώρησης της σχολικής ιστορίας και επιχειρεί να το διε-
ρευνήσει μέσα από το πρίσμα της εκπαιδευτικής μεταφοράς. Βασική 
του θέση είναι ότι το εν λόγω εγχείρημα ανακύπτει ως επίπτωση της 
μεταφοράς του λόγου της νέας ιστορίας στην Κύπρο. Ειδικότερα, υπο-
στηρίζεται ότι η μεταφορά του λόγου αυτού συντελεί στη δημιουργία 
συνθηκών για απαξίωση της παραδοσιακής ιστορίας και νομιμοποίηση 
της επαναδιαπραγμάτευσής της με βάσει τις θεωρητικές και μεθοδολο-
γικές επιταγές της νέας ιστορίας. Επιπλέον, όπως επίσης επισημαίνε-
ται, η μεταφορά του αποτυπώνει τις προσδοκίες των φορέων που τον 
δανείζονται και δανείζουν για επίλυση τοπικών ή/και ευρύτερα ευρω-
παϊκών προβλημάτων, κυρίως πολιτικής φύσεως.

Η δεύτερη – και μικρότερη – υποενότητα περιλαμβάνει τη βιβλιο-
κρισία του Ανδρέα Κασουλίδη στο πόνημα του Π. Περσιάνη «Συγκρι-
τική Ιστορία της Εκπαίδευσης της Κύπρου (1800-2004)», καθώς και 
τρία θέματα αιχμής του κυπριακού μεταρρυθμιστικού λόγου. Το πρώτο 
θέμα, που συντάσσεται από τον Ιωάννη Σαββίδη, αφορά την πρόταση 
για ένα νέο σύστημα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των εκ-
παιδευτικών λειτουργών. Η Σταυρούλα Φιλίππου καταπιάνεται με μια 
άλλη σημαντική όψη του μεταρρυθμιστικού λόγου: την αναμόρφωση 
των αναλυτικών προγραμμάτων για τα δημόσια σχολεία. Τέλος, η ανα-
σκόπηση της συζήτησης και αντιπαράθεσης για την εισαγωγή υπερά-
ριθμων φοιτητών στα δημόσια πανεπιστήμια της Κύπρου με πιστοποι-
ητικά διεθνών προσόντων/ εξετάσεων είναι το αντικείμενο της εργασί-
ας της Χριστίνας Βαλανίδου. 

Ελευθέριος Κληρίδης
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ΜΕΡΟΣ Α΄

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ,

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ ΚΑΙ

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΕΙΣ: 

ΟΙ ΣΥΓΧΡΟΝΟΙ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΣΜΟΙ

Συγκριτική εκπαίδευση και εκπαιδευτική πολιτική.

Μια προβληματική συμβίωση

Δημήτρης Ματθαίου 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η συγκριτική εκπαίδευση διατήρησε απ’ αρχής μια διαλεκτική σχέση με την εκπαιδευτική πολιτική. Δι-

αμορφώθηκε ως επιστημονικός κλάδος στο τέλος μιας εποχής κατά την οποία η εκπαιδευτική πολιτική 

αναζήτησε στον εκπαιδευτικό δανεισμό ερείσματα για την καθιέρωση των εθνικών συστημάτων εκπαί-

δευσης. Συνέχισε να αναπτύσσεται στο πλαίσιο μιας προσπάθειας να κατανοηθούν οι παράγοντες που 

επηρεάζουν τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής και να εξηγηθεί η διαφορετικότητα των επιμέρους συ-

στημάτων. Φιλοδόξησε αργότερα, κατά τις πρώτες μεταπολεμικές δεκαετίες, να δώσει λύσεις στα προ-

βλήματα που δημιούργησε ο εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης και η αξιοποίησή της στην οικονομική 

ανάπτυξη. Στη φάση αυτή πολιτικοί και συγκριτολόγοι βρέθηκαν συχνά να συνεργάζονται. Μια συνερ-

γασία που συνεχίζεται στις μέρες μας και επεκτείνεται στο πλαίσιο των διεθνών οργανισμών όπου η 

πολιτική συναντά την τεχνογνωσία. Το άρθρο που ακολουθεί περιγράφει και αναλύει τους ρόλους των 

δύο πλευρών, τις δυσκολίες που ενέχει μια τέτοια συνεργασία και επισημαίνει τους κινδύνους που πε-

ρικλείει η προβληματική στη βάση της σύμπραξη των δύο πλευρών.



18  Γ   ΔΗΜΗΤΡΗΣ ΜΑΤΘΑΙΟΥ

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW  Γ   Nο 14

Η συγκριτική εκπαίδευση διατήρησε απ’ αρχής μια διαλεκτική σχέση με την 
εκπαιδευτική πολιτική. Διαμορφώθηκε ως επιστημονικός κλάδος στο τέλος μιας 
εποχής κατά την οποία η εκπαιδευτική πολιτική αναζήτησε στον εκπαιδευτικό 
δανεισμό ερείσματα για την καθιέρωση των εθνικών συστημάτων εκπαίδευσης. 
Συνέχισε να αναπτύσσεται στο πλαίσιο μιας προσπάθειας να κατανοηθούν οι 
παράγοντες που επηρεάζουν τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής και να εξηγηθεί 
η διαφορετικότητα των επιμέρους συστημάτων. Φιλοδόξησε αργότερα, κατά 
τις πρώτες μεταπολεμικές δεκαετίες, να δώσει λύσεις στα προβλήματα που 
δημιούργησε ο εκδημοκρατισμός της εκπαίδευσης και η αξιοποίησή της στην 
οικονομική ανάπτυξη. Στη φάση αυτή πολιτικοί και συγκριτολόγοι βρέθηκαν 
συχνά να συνεργάζονται. Μια συνεργασία που συνεχίζεται στις μέρες μας και 
επεκτείνεται στο πλαίσιο των διεθνών οργανισμών όπου η πολιτική συναντά 
την τεχνογνωσία. Το άρθρο που ακολουθεί περιγράφει και αναλύει τους 
ρόλους των δύο πλευρών, τις δυσκολίες που ενέχει μια τέτοια συνεργασία 
και επισημαίνει τους κινδύνους που περικλείει η προβληματική στη βάση της 
σύμπραξη των δύο πλευρών.

Η ανάπτυξη της επιστήμης ακολούθησε κατά το παρελθόν περίεργους και 
δόλιχους δρόμους. Περιπετειώδεις διαδρομές μέσα από άγονους τόπους σε 
αναζήτηση μιας ουτοπίας. Διαδρομές που, αν και ήταν καθαυτές αδιέξοδες, 
πρόσφεραν εντούτοις στην επιστημονική κοινότητα χρήσιμες εμπειρίες 
και εξοικείωση με το υπό διερεύνηση πεδίο, ενώ παράλληλα υπέδειξαν 
την ανάγκη μιας άλλης ριζικά διαφορετικής προσέγγισης προς ένα στόχο 
περισσότερο ρεαλιστικό, χρήσιμο και εφικτό (Wiesner-Hanks 2008). Τέτοια 
είναι, ας πούμε, η περίπτωση της αλχημείας που φιλοδόξησε να μετατρέψει 
με τη φιλοσοφική λίθο το ευτελές μέταλλο σε χρυσό, για να κληροδοτήσει 
τελικά στις επερχόμενες γενιές την εξοικείωση με την ύλη και τις ποικίλες 
τεχνικές κατεργασίας της που θα αποτελούσαν τη βάση για την ανάπτυξη 
της χημείας (Rossi 1968). Τέτοια είναι, επίσης, η περίπτωση της αστρολογίας 
που φιλοδόξησε, μέσα από την παρατήρηση των άστρων, να αποκαλύψει 
στοιχεία για τη ζωή και το χαρακτήρα των ανθρώπων και κυρίως να βοηθήσει 
στην πρόβλεψη του μέλλοντος. Σε κάποιο βαθμό η αποτυχία της συνέβαλε 
στη ριζική αναθεώρηση σκοπών και προσεγγίσεων και στη δημιουργία της 
επιστήμης της αστρονομίας (White 1999).

Η γένεση της επιστήμης δεν κατόρθωσε εντούτοις να εξαλείψει πάντοτε 
τα απομεινάρια του ανορθολογισμού από το γενέθλιο τόπο. Χαρακτηριστικό 
παράδειγμα η αστρολογία που κατόρθωσε να επιβιώσει ακμαία μέχρι τις 
μέρες μας. Η προοπτική πρόβλεψης του μέλλοντος και η αποενοχοποίηση για 
την αποτυχία ατομικών επιλογών, όταν αυτή αποδίδεται στην ανυπέρβλητη 
δύναμη των άστρων, παραμένουν ελκυστικές όχι μόνο για το κοινό των 
πρωινών τηλεοπτικών εκπομπών, τους αναγνώστες των ωροσκοπίων ή τους 
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ερευνητές του ανεξήγητου, αλλά και για ορισμένους άρχοντες του κόσμου 
τούτου που διατηρούν στην περίοπτη θέση των συμβούλων τους γνωστούς 
αστρολόγους (Quigley 1990).

Βίοι παράλληλοι: Συγκριτική εκπαίδευση και εκπαιδευτική πολιτική

Η ανάπτυξη της συγκριτικής εκπαίδευσης ακολούθησε κατά κάποιο τρόπο μια 
ανάλογη διαδρομή. Όλα ουσιαστικά ξεκίνησαν τον 19ο αιώνα, όταν τα νεοπαγή 
εθνικά κράτη αναζήτησαν στην εκπαίδευση ερείσματα για τη διαμόρφωση της 
εθνικής ταυτότητας και για τη στελέχωση του κρατικού μηχανισμού. Ήταν 
η εποχή της καθιέρωσης των δημόσιων συστημάτων εκπαίδευσης και της 
μεταφοράς των εκπαιδευτικών αρμοδιοτήτων από μια υπερ-εθνική κατά βάση 
δύναμη, την εκκλησία, στο κράτος (Archer 1979· Green 1990· Κιτρομηλίδης 
1997· Ματθαίου 2007α). Ήταν για τους πολιτικούς και εκπαιδευτικούς 
αξιωματούχους μια εποχή εναγώνιας αναζήτησης οργανωτικών προτύπων 
και θεσμών που θα υπηρετούσαν με αποτελεσματικότητα και κυρίως με 
ασφάλεια τον υπέρτατο στόχο της οικοδόμησης του εθνικού κράτους. Οι 
επιτόπιες επισκέψεις και παρατηρήσεις ξένων εκπαιδευτικών οργανισμών, η 
αποτίμηση διδακτικών πρακτικών, η κατάθεση προτάσεων για την υιοθέτηση 
εκπαιδευτικών θεσμών που είχαν αποδειχτεί αποτελεσματικοί σε χώρες 
πρότυπα κρατικής συγκρότησης, όπως ήταν, για παράδειγμα, η Πρωσία, 
βρισκόταν στην ημερήσια διάταξη διεθνώς σε όλη σχεδόν τη διάρκεια του 
19ου αιώνα (Hausmann 1967· Ματθαίου 2000). Διάχυτη ήταν η παραδοχή 
ότι η χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής βασισμένης στον επιλεκτικό δανεισμό 
ξένων πετυχημένων προτύπων αποτελούσε πράξη σωφροσύνης από τη μεριά 
των ιθυνόντων, αφού έτσι θα προλαμβάνονταν λανθασμένες επιλογές και 
ανεπιθύμητες παρενέργειες. Από την άποψη αυτή, η συγκριτική θεώρηση των 
ξένων εκπαιδευτικών συστημάτων πρόσφερε στις πολιτικές και εκπαιδευτικές 
αρχές το τεκμήριο ασφαλούς πρόβλεψης, η οποία βρίσκεται εξ ορισμού στον 
πυρήνα της εκπαιδευτικής πολιτικής (Noah & Eckstein 1969: chapter 3).

Το εγχείρημα της θέσπισης δημόσιων συστημάτων εκπαίδευσης θα 
ολοκληρωθεί πρακτικά περί τα τέλη του 19ου αιώνα. Οι πιο προσεκτικοί 
ανάμεσα στους μελετητές της εκπαίδευσης θα εντοπίσουν πολύ σύντομα τη 
διάψευση πολλών προβλέψεων και προσδοκιών από την εφαρμογή πολιτικών 
βασισμένων στον επιλεκτικό εκπαιδευτικό δανεισμό. Θα επισημάνουν 
όμως κυρίως τις ουσιώδεις μορφολογικές διαφορές των επιμέρους 
εκπαιδευτικών συστημάτων και αυτό παρά τις κοινές εν πολλοίς στοχεύσεις 
και τον εκτεταμένο αμοιβαίο δανεισμό προτύπων. Αγγλία και ΗΠΑ είχαν, 
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για παράδειγμα, υιοθετήσει ένα αποκεντρωτικό σύστημα διοίκησης της 
εκπαίδευσης, σε αντίθεση, ας πούμε, με τη Γαλλία, την Ιταλία ή την Ελλάδα. 
Στο σύνολό τους οι δυτικο-ευρωπαϊκές χώρες είχαν υιοθετήσει μια μορφή 
εκπαιδευτικής διάρθρωσης που ήθελε τη στοιχειώδη και τη μέση εκπαίδευση 
να αποτελούν δύο αυτοτελή και μη επικοινωνούντα μεταξύ τους συστήματα, 
με διαφορετικούς σκοπούς, μαθητικό πληθυσμό, πρόγραμμα σπουδών και 
επαγγελματικό προορισμό. Σε αντίθεση, άλλες χώρες, ανάμεσά τους οι ΗΠΑ 
και η Ελλάδα είχαν επιλέξει ένα ενιαίο σύστημα επάλληλων βαθμίδων, ανοιχτό 
επί της αρχής σε όλες τις κοινωνικές ομάδες. Στις περισσότερες ευρωπαϊκές 
χώρες το πρόγραμμα σπουδών της μέσης εκπαίδευσης είχε ένα χαρακτήρα 
ανθρωπιστικό με επίκεντρο την αρχαία κλασική γραμματεία, σε αντίθεση με 
τις ΗΠΑ, όπου η παρουσία του πραγματισμού ήταν ιδιαίτερα εμφανής.

Το εύλογο ερώτημα που έθεταν οι διαπιστώσεις αυτές αφορούσε ευθέως 
τους παράγοντες που διαμόρφωναν τις διαφορετικές εκπαιδευτικές πολιτικές 
που είχαν ακολουθήσει οι επιμέρους χώρες. Επρόκειτο για ένα ερώτημα 
με γενικότερο ενδιαφέρον και με σαφώς θεωρητικά χαρακτηριστικά, αφού 
ανεξάρτητα από την πρακτική αξία της απάντησής του, έθετε το ζήτημα της 
κατανόησης και ερμηνείας ενός φαινομένου, τα κρίσιμα δηλαδή ζητήματα 
που βρίσκονται στη βάση κάθε επιστήμης. Μέσα λοιπόν από την άναρχη 
αναζήτηση μιας επιτυχημένης εκπαιδευτικής πολιτικής, την πρόβλεψη μιας 
ασφαλούς εκπαιδευτικής πορείας προς το αύριο, ένας νέος επιστημονικός 
κλάδος είχε γεννηθεί: η συγκριτική εκπαίδευση (Ματθαίου 2000).

Στο ταραγμένο πρώτο μισό του 20ου αιώνα η εκπαιδευτική πολιτική θα 
βρεθεί στο περιθώριο των κρατικών προτεραιοτήτων. Αντίθετα, η συγκριτική 
εκπαίδευση θα ακολουθήσει μια μακρά πορεία ωρίμανσης του επιστημονικού 
της χαρακτήρα, που τροφοδοτείται και από τα πολιτικά και ανθρωπιστικά 
αδιέξοδα που δημιουργούν ο μεγάλος πόλεμος, οι οικονομικές κρίσεις, οι 
κοινωνικές αναταραχές, η ανάδειξη των αυταρχικών καθεστώτων στην 
Ευρώπη και του μιλιταρισμού στην Ιαπωνία. Η συγκριτική εκπαίδευση 
αναζητά πλέον την ερμηνεία αυτών των φαινομένων στον «εθνικό χαρακτήρα» 
που διαμορφώθηκε κατά την ιστορική διαδρομή των εθνικών κρατών, υπό την 
επίδραση «πνευματικών και πολιτιστικών δυνάμεων αδιόρατων και άπιαστων» 
με πρωταρχικά ιδεολογικά χαρακτηριστικά (Kandel 1933: xix). Υιοθετεί 
ως ερευνητική προσέγγιση την ιστορική και φιλοδοξεί να στοιχειοθετήσει 
την αιτιώδη σχέση που υφίσταται μεταξύ κοινωνίας και εκπαίδευσης, μέσα 
από την αξιοποίηση παραγόντων, όπως η ηθική διδασκαλία των μεγάλων 
θρησκειών και τα κοσμικά ρεύματα του ουμανισμού, της δημοκρατίας, του 
εθνικισμού και του σοσιαλισμού (Hans 1954). Οι πατέρες της νέας αυτής 
επιστήμης, αποστασιοποιούνται από την πολιτική αξιοποίηση των ευρημάτων 
τους· θεωρούν ότι η εκπαιδευτική πολιτική αποτελεί υπόθεση του πολιτικού 
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συστήματος και όχι του ακαδημαϊκού χώρου, ο οποίος πρέπει να υπηρετεί 
την αναζήτηση της αλήθειας (Hans 1954: 11). Εκπαιδευτική πολιτική και 
συγκριτική εκπαίδευση ακολουθούν δρόμους παράλληλους και ξεχωριστούς.

Η μορφή αυτή συμβίωσης θα αλλάξει ριζικά μετά το Β΄ Παγκόσμιο 
Πόλεμο. Οι χώρες αντιμετωπίζουν κατεπείγοντα προβλήματα οικονομικής 
ανασυγκρότησης και έχουν προς τούτο απόλυτη ανάγκη ανασύνταξης του 
ανθρώπινου κεφαλαίου που μόνο μια εκπαίδευση ανοιχτή σε όλα τα κοινωνικά 
στρώματα μπορεί να φέρει σε πέρας. Ανάπτυξη και εκδημοκρατισμός θα 
αποτελέσουν τους δίδυμους και συμπληρωματικούς στόχους της εκπαιδευτικής 
πολιτικής, που καλείται να αναθεωρήσει παραδοχές και στοχεύσεις του 
παρελθόντος, να αναδιαρθρώσει τις παραδοσιακές δομές του εκπαιδευτικού 
συστήματος, να διαχειριστεί τα προβλήματα σε ανθρώπινη και υλικοτεχνική 
υποδομή που δημιουργεί η μαζικοποίηση της εκπαίδευσης κ.ο.κ. Ανάλογα 
ζητήματα, αν και με άλλη ιεράρχηση και ένταση, θέτει επίσης η ανάδειξη 
των παλαιών αποικιών σε ανεξάρτητα κράτη. Και όλα αυτά μέσα σε ένα 
κλίμα ψυχροπολεμικής αντιπαράθεσης δύο κόσμων με αντιδιαμετρικές 
κοσμοθεωρίες. 

Αντιμέτωπη με τα προβλήματα που δημιουργεί η νέα κατάσταση πραγ
μάτων, η εκπαιδευτική πολιτική στρέφεται για βοήθεια στον κόσμο της 
επιστήμης· αναζητά χείρα βοηθείας και από την συγκριτική εκπαίδευση. 
Από την πλευρά τους οι κοινωνικές επιστήμες, ανάμεσά τους και η 
συγκριτική εκπαίδευση, νοιώθουν περισσότερο σίγουρες για τον εαυτό 
τους. Τα μεθοδολογικά τους εργαλεία έχουν τελειοποιηθεί και βιάζονται 
να τα αξιοποιήσουν στο μεγάλο εργαστήρι του κόσμου, όπου δοκιμάζονται 
καινοφανείς θεωρίες και μέτρα εκπαιδευτικής πολιτικής (Noah & Eckstein 
1969: 58-59). Οι συγκριτολόγοι της εκπαίδευσης απολαμβάνουν προνομιακή 
μεταχείριση από τη μεριά εθνικών κυβερνήσεων και διεθνών οργανισμών. 
Ερευνητικά προγράμματα και προγράμματα τεχνικής βοήθειας που στοχεύουν 
στη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής χρηματοδοτούνται από εθνικούς και 
διεθνείς οργανισμούς, όπως ο ΟΟΣΑ και η ΟΥΝΕΣΚΟ, και οι μελετητές 
επιδίδονται στη διαμόρφωση νέων ερευνητικών μοντέλων, που από τη μια 
θα κάνουν το έργο τους περισσότερο αξιόπιστο και αποτελεσματικό και 
από την άλλη θα αναδείξουν τον κλάδο τους σε επιστήμη με τις αυστηρές 
προδιαγραφές των  ισχυρών επιστημών (hard sciences). Είναι η εποχή της 
πορείας προς τη διαμόρφωση της επιστημονικής ταυτότητας του κλάδου· η 
πορεία «προς μια επιστήμη της Συγκριτικής Παιδαγωγικής», όπως την θέλουν 
στο ομότιτλο βιβλίο τους οι Noah και Eckstein (1969). Σε ό,τι μας αφορά 
εδώ, πηγαίνουμε σε ένα είδος στενής συμβίωσης ανάμεσα στην συγκριτική 
εκπαίδευση και την εκπαιδευτική πολιτική. Οι στόχοι είναι εν πολλοίς κοινοί: 
είναι η αντιμετώπιση των εκπαιδευτικών προβλημάτων – επιδίωξη που 
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κωδικοποιείται και αυτή στον εύλογο τίτλο του βιβλίου του Brian Holmes 
Problems in Education (1965). Η εμπιστοσύνη ανάμεσα σε πολιτικούς και 
ερευνητές είναι αμοιβαία και η συνεργασία αμοιβαίως επωφελής (Holmes 
1981: 29-34). Οι συγκριτολόγοι είναι πανταχού παρόντες σε προγράμματα, ως 
τεχνικοί σύμβουλοι κυβερνήσεων και διεθνών οργανισμών, ενώ η συγκριτική 
εκπαίδευση σωρεύει δεδομένα, διατυπώνει και δοκιμάζει υποθέσεις, αποκτά 
εμπειρία, φιλοδοξεί να γίνει θετική κοινωνική επιστήμη, αναβαθμίζει τη θέση 
της στα πανεπιστήμια (Kelly et al. 1982· Husen et al. 1992: 330).

Η ευφορία δε θα διαρκέσει για πολύ. Οι πετρελαϊκές κρίσεις του 1970 
και ο στασιμοπληθωρισμός, η αδυναμία των εκπαιδευτικών συστημάτων να 
πραγματοποιήσουν τα υπεσχημένα θα επαναφέρει τις φιλόδοξες προοπτικές 
στη σκληρή πραγματικότητα. Τα ερευνητικά κονδύλια θα περιοριστούν, 
οι τεχνικοί σύμβουλοι θα διαψευστούν, την αισιοδοξία θα διαδεχτεί ο 
σκεπτικισμός (Husen 1982). Η συμβίωση συγκριτικής εκπαίδευσης και 
εκπαιδευτικής πολιτικής θα γίνει προβληματική· όμως ο ομφάλιος λώρος 
πολιτικών και συγκριτολόγων δε θα διαρραγεί. 

Την ευκαιρία για την αναζωογόνησή του θα δώσει η επέλαση της νέας 
εποχής που την ονοματοδοτούν άλλοτε ως εποχή της ύστερης ή της μετα-
νεωτερικότητας και άλλοτε ως εποχή της κοινωνίας της γνώσης και της 
πληροφορίας. Χαρακτηριστικά της είναι η παγκοσμιοποίηση, οικονομική 
και πολιτισμική, η έκρηξη των νέων τεχνολογιών και της επιστήμης, οι νέες 
μορφές παραγωγής, η πολυπολιτισμική συγκρότηση των σύγχρονων δυτικών 
κοινωνιών, ο αξιακός σχετικισμός και η αμφισβήτηση του επιστημολογικού 
παραδείγματος της νεωτερικότητας. Στο νέο σκηνικό που διαμορφώνεται, 
η γνώση και η πνευματική περιπέτεια που συνδέεται με την κατάκτησή της 
αποκτούν διαφορετικό νόημα· το ωραίο ταξίδι προς την Ιθάκη υποβαθμίζεται 
και ο τελικός προορισμός, μια Ιθάκη αυτάρεσκη, τρυφηλή και αγοραία, αποκτά 
σημασία. Μαζί, τα εκπαιδευτικά ιδρύματα καλούνται να επαναπροσδιορίσουν τις 
προτεραιότητές τους, να επεξεργαστούν και να αξιοποιήσουν την πληροφορία, 
να παράγουν γνώσεις και να καταναλώσουν τη γνώση, να καταρτίσουν τον 
σύγχρονο homo habilis που είναι συχνά και homo unius libri· έναν άνθρωπο 
χωρίς παιδεία, δηλαδή, χωρίς ευαισθησία, αρετή, ηθική και σωφροσύνη, έναν 
άνθρωπο που είναι για αυτό δυνάμει hostis humani generis.

Η αναθεώρηση της εκπαίδευσης θα απαιτήσει νέες πολιτικές, η διαμόρφωση, 
αποδοχή και εφαρμογή των οποίων δεν θα είναι υπόθεση εύκολη. Οι πολιτικοί, 
βιαστικοί όπως πάντοτε να δώσουν λύσεις άμεσες, πρακτικές και κυρίως 
αποδεκτές, δεν έχουν τον καιρό, την ικανότητα ή την υπομονή να ασχοληθούν με 
προβλήματα – «τα προβλήματα είναι δική σας δουλειά. Εμένα με ενδιαφέρουν 
οι λύσεις», θα πει στον υπογράφοντα ένας από τους υπουργούς Παιδείας της 
τελευταίας δεκαετίας. Το κενό αυτό στην παραγωγή πολιτικής θα έρθουν να 
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καλύψουν κατά κανόνα οι άνθρωποι του ακαδημαϊκού χώρου, οι κατά τεκμήριο 
ειδικοί, αν και σε μερικές περιπτώσεις οι παράκλητοι θα είναι αυτοδίδακτοι 
μάγοι με περισσή αυτοπεποίθηση, επικοινωνιακό χάρισμα και απαράμιλλη 
προσαρμοστικότητα στις απαιτήσεις της εντολής που τους ανατίθεται. Τους 
ειδικούς θα τους δούμε επίσης να συμπληρώνουν τα αντίστοιχα κενά σε 
οργανισμούς, κόμματα, συνδικαλιστικά σωματεία ή άλλους φορείς, που 
αντιστρατεύονται μια πολιτική ή που διατυπώνουν μιαν εναλλακτική πρόταση. 
Όμως θα περιοριστώ εδώ μόνο στη σχέση ανάμεσα στις εκπαιδευτικές αρχές 
(policy makers) και τους ειδικούς, ανάμεσα στους οποίους συχνά συνωστίζονται 
και οι συγκριτολόγοι ή οι «συγκριτολογούντες» της εκπαίδευσης.

Πολιτικοί και ειδικοί της εκπαίδευσης – Μία ετερόκλητη σύμπραξη

Από τη μεριά των πολιτικών τα κίνητρα της προσφυγής στις τάξεις των ειδικών 
είναι μάλον ευδιάκριτα. Για ορισμένους είναι η ειλικρινής διάθεση να παράγουν 
έργο και μάλιστα ολοκληρωμένο στη διάρκεια της σύντομης θητείας τους· ένα 
έργο που θα τους το πιστώσει η ιστορία, που θα αναβαθμίσει το πολιτικό τους 
κύρος και τη θέση τους στην κομματική ιεραρχία ή που θα τους επιτρέψει να 
σταθούν ισότιμα απέναντι στους ομολόγους τους άλλων χωρών στις υπουργικές 
συνόδους. Για ορισμένους άλλους, η προσφυγή στους ειδικούς έχει ως βασικό 
κίνητρο τη διαχείριση της απραξίας τους, η οποία τους διασφαλίζει μια 
ανέφελη παραμονή στον υπουργικό θώκο, χωρίς εντάσεις και απρόοπτα. Είναι, 
ας πούμε, η περίπτωση της συγκρότησης επιτροπών ειδικών για τη μελέτη 
της ενδεικνυόμενης πολιτικής. Πρόκειται για την πολύ γνωστή στην ελληνική 
πραγματικότητα τεχνική που αποκαλώ «στρίβειν δια του αρραβώνος», όπου ο 
αρραβών, η παρελκυστική τακτική της συγκρότησης επιτροπών, απομακρύνει 
το γάμο, τη λήψη δηλαδή της πολιτικής απόφασης.

Οι καλής προαίρεσης πολιτικοί αναζητούν τη συνδρομή των ειδικών, 
και μάλιστα των συγκριτολόγων που έχουν μια γενικότερη θεώρηση των 
τεκταινομένων διεθνώς, σε δύο κυρίως αλληλένδετα πεδία. Το πρώτο αφορά τη 
χάραξη και κυρίως την εξειδίκευση της εκπαιδευτικής πολιτικής, τις βασικές 
αρχές της οποίας ως πολιτικά πρόσωπα, ως μέλη ενός συγκεκριμένου κόμματος 
και ως εκφραστές μιας συγκεκριμένης ιδεολογίας, έχουν ήδη υιοθετήσει. 
Πρόκειται για ένα ρόλο με κατά βάση τεχνοκρατικά χαρακτηριστικά. Το 
δεύτερο πεδίο αφορά τη νομιμοποίηση της πολιτικής· την παραγωγή λόγου 
που θα τεκμηριώνει στα μάτια της κοινής γνώμης την ορθότητα της πολιτικής. 
Στο πεδίο αυτό βαρύνουσα σημασία έχει ο επικοινωνιακός χαρακτήρας της 
εκφοράς του δημόσιου λόγου, το πόσο δηλαδή κατανοητά είναι τα επιχειρήματα 
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και πόσο αυτά αγγίζουν τις ευαίσθητες χορδές του κοινού, τις εμπειρίες, τις 
πεποιθήσεις, τις προσδοκίες, τη διάχυτη περί του πρακτέου αντίληψή του. 
Ο επικοινωνιακός συγκριτολόγος έχει εδώ πεδίο δράσης λαμπρό – αλλά για 
αυτό θα γίνει λόγος στη συνέχεια. Προς το παρόν να σημειώσουμε μόνο το 
ρόλο που του αναθέτει ο πολιτικός.

Από τη μεριά τώρα των μελών της ακαδημαϊκής κοινότητας, συμπεριλαμβα
νομένων και των συγκριτολόγων, τα κίνητρα είναι διαφορετικά. Ο ειδικός, 
πραγματικός ή κατά δήλωσιν, που δέχεται να συμμετάσχει σε μια τέτοια 
διαδικασία, μπορεί να έχει κατά νουν ότι του προσφέρεται μια εμπειρία 
πολιτικής ανάλυσης που ως εξωτερικός παρατηρητής δεν θα μπορούσε να 
έχει. Με τη συμμετοχή του είναι σε θέση να γνωρίζει τα διαδραματιζόμενα 
στο κρίσιμο για τη διαμόρφωση πολιτικής παρασκήνιο. Έχει επίσης πιθανόν 
την πεποίθηση ότι καλός ακαδημαϊκός είναι αυτός που ως πολίτης προσφέρει 
υπηρεσία στην πολιτεία και το κοινωνικό σύνολο και όχι εκείνος που 
αποστασιοποιείται από τα πράγματα για να θεραπεύσει ανεπηρέαστος την 
επιστήμη. Μπορεί ακόμη να θεωρεί ότι του παρουσιάζεται μια πρώτης τάξεως 
ευκαιρία να διασφαλίσει πρόσβαση σε ερευνητικά κονδύλια, τόσο δυσεύρετα 
στις μέρες μας υπό συνθήκες ανεπαρκούς χρηματοδότησης της εκπαίδευσης. 
Μπορεί, τέλος, να αποβλέπει στην προσωπική του προβολή· η εγγενής «τάση 
προς προβολή», αποτελεί πάντοτε για πολλούς ένα ισχυρότατο κίνητρο 
ανάμιξης στα κοινά. Η επιδίωξη της αναγνωρισιμότητας και εγγραφής στις 
δημοσιογραφικές λίστες απ’ όπου αντλούνται τα άτομα που θα εμφανιστούν 
σε τηλεοπτικά παράθυρα και εκπομπές για να γνωμοδοτήσουν, έχει οδηγήσει 
ουκ ολίγους ακαδημαϊκούς στον εκμαυλισμό και στη μετάλλαξή τους σε 
τηλεοπτικούς «μαϊντανούς», κατά το κοινώς λεγόμενο. Ανεξάρτητα από τα 
κίνητρά τους, οι ακαδημαϊκοί που εμφανίζονται έτοιμοι να διαδραματίσουν 
έναν πολιτικό ρόλο συγκροτούν ένα σώμα από το οποίο οι πολιτικοί μπορούν 
να αντλούν τους επιστημονικούς τους συμβούλους, μια «συμμαχία προθύμων», 
για να χρησιμοποιήσω μια φράση του συρμού. 

Αναπόφευκτα, το έργο των εξ ακαδημαϊκών πολιτικών συμβούλων επηρεά
ζεται από το χαρακτήρα του έργου που τους ανατίθεται, ακόμη και στην 
περίπτωση που διαθέτουν αυξημένους βαθμούς ελευθερίας από τη μεριά των 
πολιτικών. Το έργο τους είναι κατ’ αρχήν προσανατολισμένο στην πράξη: στην 
αναζήτηση λύσεων σε προβλήματα που άλλοι έχουν εντοπίσει, οριοθετήσει και 
νοηματοδοτήσει. Το πρόβλημα για παράδειγμα της πρόσβασης στην ελληνική 
ανώτατη εκπαίδευση έχει καταχωριστεί στην ατζέντα της εκπαιδευτικής 
πολιτικής ως ζήτημα κατά βάσιν εκπαιδευτικό, η αντιμετώπιση του οποίου 
θα πρέπει ως εκ τούτου να αναζητηθεί στην επινόηση ενός μηχανισμού 
επιλογής που θα είναι αδιάβλητος και ταυτόχρονα έγκυρος, αξιόπιστος και 
αντικειμενικός και που θα αφήνει το λύκειο ανεπηρέαστο να επιτελέσει το 
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μορφωτικό του έργο. Εγκλωβισμένος σε αυτό το πλαίσιο και σε αυτή τη 
λογική είναι συνεπώς υποχρεωμένος να κινηθεί ο ακαδημαϊκός σύμβουλος, 
αποκλείοντας έτσι εκ των πραγμάτων άλλες προσεγγίσεις του ζητήματος, 
όπως ας πούμε αυτή που θέλει το πρόβλημα να έχει πρωταρχικά κοινωνικο-
πολιτισμικές διαστάσεις.

Η ενασχόληση με την πράξη, υπό τις πιεστικές μάλιστα συνθήκες που 
δημιουργεί η χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής, δεν αφήνει στον ειδικό 
πολλά περιθώρια κατανόησης και επεξεργασίας του προβλήματος που 
καλείται να αντιμετωπίσει. Η επαγγελματική του δεοντολογία, ας πούμε, 
που του υπαγορεύει να το εντάξει και να το επεξεργαστεί στο πλαίσιο μιας 
θεωρίας, ώστε να φωτιστούν επαρκώς οι παράμετροι που το επηρεάζουν, 
αντιμετωπίζεται κατά κανόνα ως άσκοπη και χρονοβόρα θεωρητικολογία. Σε 
ορισμένες μάλιστα περιπτώσεις μια τέτοια προσέγγιση μπορεί να εκληφθεί από 
τους πολιτικούς ακόμη και ως μια προσπάθεια των ειδικών να υπονομεύσουν 
το μεταρρυθμιστικό τους εγχείρημα. Φαίνεται πως για πολλούς θιασώτες 
της πράξης η απαιτητική, είναι αλήθεια, σε χρόνο και κόπο προσπάθεια 
της κατανόησης του προβλήματος δεν αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη 
χάραξη της απαιτούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής. Υπ’ αυτές τις συνθήκες 
ο ειδικός πιέζεται να αναζητήσει έτοιμες και δοκιμασμένες λύσεις από το 
διεθνές περιβάλλον. Οδηγείται στο κατώφλι του εκπαιδευτικού δανεισμού, 
που, αν και καταδικασμένος ως πρακτική μετά την ανάπτυξη της συγκριτικής 
εκπαίδευσης, κατορθώνει να επιβιώνει στο πλευρό της, όπως ακριβώς η 
αστρολογία στο πλευρό της αστρονομίας. Οι παραινέσεις για την υιοθέτηση 
του φιλανδικού μοντέλου τα τελευταία χρόνια αποτελούν απλώς έναν ακόμη 
κρίκο στη μακρά αλυσίδα παρόμοιων προτροπών του παρελθόντος. Είχαν 
προηγηθεί ανάλογες παραινέσεις, όπως αυτή του Γεωργίου Παλαιολόγου της 
Επιτροπής Παιδείας του 1958 που συνιστούσε την υιοθέτηση του γερμανικού 
μοντέλου της τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης, «η οποία στη Γερμανία 
… έχει ως άριστα ρυθμιστεί» (Πορίσματα Επιτροπής Παιδείας 1958: 148) 
ή όπως αυτή του Ιωάννη Θεοδωρακόπουλου (1964), που συνιστούσε την 
υιοθέτηση του γαλλικού σχολικού προτύπου, αφού κατά τη γνώμη του «είναι 
αναμφισβήτητο ότι από όλους τους λαούς της Δύσεως οι Γάλλοι κατόρθωσαν 
να δημιουργήσουν τα καλύτερα σχολεία».

Τα επακόλουθα μιας παράταιρης σχέσης

Η υποβάθμιση του στοιχείου της κατανόησης ως προϋπόθεσης για τη χάραξη 
εκπαιδευτικής πολιτικής οδηγεί αναπόφευκτα στη μείωση και της σημασίας 
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που έχει εν προκειμένω τόσο το εκπαιδευτικό συγκείμενο όσο και οι ιστορικές 
καταβολές μιας χώρας/ ενός λαού, σημασίας που εμφατικά έχει υπογραμμίσει 
η συντεταγμένη συγκριτική εκπαίδευση. Γιατί, όπως και να το κάνουμε, η 
μακρά παράδοση εγγραμματισμού και φιλαναγνωσίας της Φινλανδικής 
κοινωνίας, το αναπτυγμένο κράτος πρόνοιας της Σουηδίας, η πολιτική 
κουλτούρα διαπραγμάτευσης και συμβιβασμού της Δανίας ή η βιομηχανικά 
αναπτυγμένη Γερμανική οικονομία δεν πρέπει να παραγνωρίζονται, όταν οι 
εκπαιδευτικές πολιτικές των χωρών αυτών παρουσιάζονται ως πρότυπα, ας 
πούμε, για τη χώρα μας, όπου η φιλαναγνωσία, αντίθετα με τον τηλεοπτικό 
εθισμό, είναι περιορισμένη, όπου το κοινωνικό κράτος καρκινοβατεί, όπου η 
διαπραγμάτευση στα πλαίσια του πολιτικού συστήματος είναι μια διαδικασία 
ύποπτη και ο συμβιβασμός αποτελεί λέξη μιαρή, και όπου η βιομηχανία δεν 
κατόρθωσε ποτέ να ενηλικιωθεί. 

Η υποβάθμιση της σημασίας του εκπαιδευτικού συγκειμένου κατά την 
υιοθέτηση πολιτικών δεν είναι βέβαια αποκλειστικά ελληνική πρακτική. 
Τα τελευταία χρόνια, με πρωταγωνιστές τους διεθνείς οργανισμούς, όπου 
συναντάται η πολιτική με την τεχνογνωσία, οι διαμεσολαβητές των αιτημάτων 
της οικονομίας και της κοινωνίας με τους παραγωγούς ιδεών και γνώσης, 
βρίσκεται σε εξέλιξη μια συστηματική προσπάθεια διαμόρφωσης ενός 
καθεστώτος αλήθειας για την εκπαίδευση με γενική ισχύ. Μιας μονοσήμαντης 
δηλαδή και γενικής θεώρησης των εκπαιδευτικών πραγμάτων που οδηγεί 
σε πολιτικές με αυτονόητη αξία και γενικευμένη εφαρμογή. Ενδεικτικά 
θα μπορούσαν να αναφερθούν οι πολιτικές που προωθεί η Διαδικασία της 
Μπολόνια για την ανώτατη εκπαίδευση, ή η σχεδόν δογματική προσήλωση 
στις ιδέες, έννοιες και πολιτικές που θα πρέπει να διέπουν τη σύγχρονη 
εκπαίδευση, όπως είναι, ας πούμε, η ποιότητα, η αξιολόγηση, η απόδοση 
λόγου, το μάνατζμεντ, οι δείκτες, η αποτελεσματικότητα, η γονεϊκή επιλογή, 
η απορρύθμιση, η ευελιξία, η προσαρμοστικότητα κ.ο.κ. Πρόκειται για ένα 
καθεστώς αλήθειας, σημείο αναφοράς και νομιμοποίησης εθνικών πολιτικών, 
που διαμορφώθηκε με τη συνδρομή μιας σειράς ολόκληρης ειδικών, οι οποίοι 
αξιοποίησαν και ανασύνθεσαν με επιτυχία ψηφίδες από μια μεγάλη γκάμα 
αντιλήψεων, ιδεών και θεωρήσεων, όπως η υποχώρηση του εθνικού κράτους, 
ο αξιακός σχετικισμός, η παγκοσμιοποίηση, ο νέο-φιλελευθερισμός, η 
αμφισβήτηση του επιστημολογικού παραδείγματος της νεωτερικότητας κ.ο.κ.

Οι τεχνικές που χρησιμοποίησε για τους σκοπούς της αυτή «η συμμαχία 
των προθύμων» δεν είναι καθόλου άγνωστες στη συγκριτική, τουλάχιστον, 
εκπαίδευση. Υπάρχουν πάντοτε τρόποι για να υποστηριχτεί η ύπαρξη μιας 
γενικής τάσης στα εκπαιδευτικά πράγματα και μιας αδήρητης ως εκ τούτου 
ανάγκης να εφαρμοστούν συγκεκριμένες πολιτικές που θα υπερβαίνουν τις 
όποιες εθνικές και λοιπές ιδιαιτερότητες (Ματθαίου 2007β). Ένας τρόπος 
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είναι να δει κανείς τις εξελίξεις αφ’ υψηλού, υιοθετώντας μια ολιστική 
συγκριτική προσέγγιση, που δεν μπορεί να διακρίνει γι’ αυτό τις κρίσιμες 
διαφορές στο εκπαιδευτικό συγκείμενο των επιμέρους πεδίων εφαρμογής 
μιας πολιτικής. Χαρακτηριστικό, όχι όμως και μοναδικό, είναι εν προκειμένω 
το παράδειγμα των πολιτικών για την εκπαιδευτική ποιότητα. Κάτω από 
το γενικό προβληματισμό κρύβονται οι διαφορετικές αντιλήψεις για το τι 
είναι ποιότητα, για το ποιοι και με ποιο τρόπο πρέπει να την πιστοποιούν 
και να την βελτιώνουν. Για τα ερωτήματα αυτά η συγκριτική θεώρηση 
της εκπαίδευσης διαπιστώνει ότι δεν υπάρχουν διεθνώς ενιαίες και γενικά 
αποδεκτές απαντήσεις (Harvey & Green 1993· Gewirtz 2000· Ματθαίου 
2007γ). Όμως η πολιτική πράξη, ο λόγος που διαμορφώνουν οι διεθνείς 
οργανισμοί, φαίνεται να αγνοεί τις διαφορές αυτές. Από τους υψιτενείς 
θώκους τους οι τεχνοκράτες των Βρυξελλών ή των Παρισίων δε μπορούν 
πάντοτε να αφουγκραστούν τον αντίλογο στους χρησμούς τους. Γι’ αυτούς 
υπάρχει άλλωστε πάντοτε πρόχειρη η δικαιολογία του «στραβού γιαλού»: της 
αιρετικής στάσης δηλαδή που εξακολουθούν να κρατούν όσοι πνευματικοί 
άνθρωποι επιμένουν να αποκρούουν τις διαβεβαιώσεις τους για την πρόδηλη 
παρουσία γενικευμένων τάσεων που κάνουν την εφαρμογή συγκεκριμένων 
πολιτικών επιτακτική και αναπόδραστη (Furedi 2004). 

Ένας άλλος ευρύτατα χρησιμοποιούμενος τρόπος για την παράκαμψη 
των διαφορών είναι η επίκληση της εμπειρικής έρευνας και η γενίκευση 
συμπερασμάτων, τα οποία όμως, όπως η συγκριτική προσέγγιση πιστοποιεί, 
έχουν αξία και ισχύ μόνο υπό τις συγκεκριμένες συνθήκες (ιστορικές, 
πολιτισμικές ή γεωγραφικές) διεξαγωγής της έρευνας, της χρησιμοποιηθείσας 
ερευνητικής μεθοδολογίας συμπεριλαμβανομένης. Χαρακτηριστικό είναι εν 
προκειμένω το παράδειγμα της έρευνας του Coleman, τα ευρήματα της οποίας 
οδήγησαν αρχικά σε πολιτικές που υποβάθμιζαν τον κοινωνικά παρεμβατικό 
ρόλο του σχολείου· πολιτικές που θα αναθεωρούνταν λίγο αργότερα μέσα από 
μια εναλλακτική ανάγνωση των ίδιων αυτών ευρημάτων. Οι ερευνητές γενικά, 
και μάλιστα εκείνοι που αναλαμβάνουν ενεργό ρόλο στη χάραξη εκπαιδευτικής 
πολιτικής, συχνά λησμονούν ότι στην ουσία θεωρούν την πραγματικότητα υπό 
ένα συγκεκριμένο πρίσμα, αυτό που, όπως σημείωνε πριν από πολλά χρόνια 
ο Edmund King (1976), έχει διαμορφωθεί από τις σπουδές, τις εμπειρίες 
τους, την πολιτισμική τους προέλευση, τις ιδεολογικές τους παραδοχές, τις 
θεωρίες που έχουν υιοθετήσει και χρησιμοποιούν στη δουλειά τους· υπό ένα 
πρίσμα, δηλαδή, που δεν είναι ούτε μοναδικά σωστό ούτε αντικειμενικό, αλλά 
υπόκειται στον έλεγχο της αντιπαραβολής του με τα πράγματα. Δεν είναι λίγες 
οι περιπτώσεις συγκριτικών μελετητών, που ενώ υπηρέτησαν με ειλικρινή 
ίσως διάθεση προσφοράς την εκπαιδευτική πολιτική, υπέπεσαν, αθέλητα 
ίσως, στο σφάλμα να προσαρμόσουν την πραγματικότητα στη θεωρία και τις 
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εμπειρίες τους, ένα σφάλμα όμως που πλήρωσαν τελικά μόνο όσοι υπέστησαν 
τις συνέπειες από την υπερφίαλη βεβαιότητά τους για το πρακτέο. Όπως 
συμβαίνει συνήθως στις περιπτώσεις αυτές, «ο σύγχρονος συμβουλάτορας 
σπανίως μένει για αρκετό χρόνο στη χώρα [στην οποία παρείχε την τεχνική 
του υποστήριξη] ώστε να χρεωθεί προσωπικά την ευθύνη» των προτάσεών του 
(Holmes 1981: 33). Η χιλιανή εκπαίδευση που ακολούθησε τις συνταγές των 
πολιτικών ιδιωτικοποίησης έχει εν προκειμένω πολλά να διηγηθεί. 

Αν σε κάποιο συμπέρασμα οδηγεί η προηγηθείσα ανάλυση είναι ότι η 
συμβίωση συγκριτικής εκπαίδευσης και εκπαιδευτικής πολιτικής είναι σε 
κάθε περίπτωση προβληματική. Ενδιαφέρουσα, προκλητική, χρήσιμη ίσως 
υπό προϋποθέσεις, η ενασχόληση των συγκριτολόγων με την εκπαιδευτική 
πολιτική μπορεί να αποβεί υπονομευτική για το επιστημονικό κύρος και την 
προοπτική του κλάδου. Έχω την πεποίθηση ότι μοναδική διέξοδος από τα 
προβλήματα αυτής της συμβίωσης είναι η ενίσχυση του κριτικού στοιχείου της 
συν-κριτικής σπουδής· αυτού ακριβώς του στοιχείου που μόνο στο ακαδημαϊκό 
περιβάλλον μπορεί να ευδοκιμήσει. Και βέβαια, καθώς σημειώνει ο Popper, η 
κριτική αυτή δεν μπορεί παρά να ξεκινά πάντα και να νομιμοποιείται από την 
αυτοκριτική: από την «κριτική απέναντι στις πιο προσφιλείς μας πεποιθήσεις» 
(Popper 1972: 6).
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ABSTRACT

Comparative education and education policy. A problematic relationship

The article looks into and analyses the relationship between comparative education as a field of study and 

education policy. 

It traces the origins of this relationship back to the late nineteenth and early twentieth century, in a 

period when selective cultural borrowing had just led to the establishment of national systems of educa-

tion. The need to explain the significant differences that existed across those systems – both in ideologi-

cal and institutional terms – despite extensive borrowing, was one of the driving forces that gave birth to 

comparative education.

During the first half of the twentieth century, the subsequent attempt to discover the factors and forces 

that lied behind the development of education systems established yet another link between comparative 

education and educational policy;  a link that was further reinforced during the first decades of the post war 

period when the process of democratisation and economic development posed a large number of problems, 

with comparative education aspiring to make a substantial contribution to their resolution. 

The article focuses then on the present form of this relationship, seeking to analyse the roles of politi-

cians and comparativists in policy making, the arena of their co-operation, their different perspectives when 

it comes to analyse educational problems and to formulate educational policies, and, the techniques they 

employ to overcome their differences. 

It concludes by identifying the perils that this co-operation entails for comparative education as an 

academic field of study.
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Ancestral voices, policy superglue, and Cassandra:

An optimistic note about comparative education

Robert Cowen 

ABSTRACT
 

This article picks up one motif within the multiple contradictions and tensions that would need to be ac-

knowledged in – and which would shape – a serious comparative history of comparative education.  

The article uses, as its narrative device, a brief discussion of a couple of moments of confidence about 

(i) the kind of knowledge which «comparative education» tries to create and (ii) its own expectations 

about its correct contribution to public life. The article uses as its intellectual device the tension between 

the fact that we have histories of ourselves as a field of study; but we are also part of history itself.

The world changes. Perhaps we have been very alert to our changing epistemic sense of ourselves, but 

less alert to our contemporary historical condition. Currently, in what senses are we well fitted to the Zeit-

geist? Are we doomed to be successful?.

Introduction

This article is about the changing condition of «comparative education»: the 
idea which is explored is that the political framing and social use of the field of 
study has altered in the last forty or so years but we have not re-thought, care-
fully enough, the consequences of those politics of knowledge for our work as 
academics.

The proper nouns in the title of the article are all metaphors. The phrase 
«ancestral voices» is taken directly from Coleridge («…Kubla heard from far/
ancestral voices prophesying war!») but my own memory of those remarkable 
lines was probably stimulated by a phrase of Erwin Epstein and K.T. Carroll 
(2005) on «abusing ancestors». The metaphor of «policy superglue» refers to 
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the traditional aspiration for certainty and usefulness which is emphasised in 
the classical literature of comparative education. The metaphor of «Cassan-
dra» (invoked briefly at the end of the article) links, loosely, with contempo-
rary notions of knowledge transfer, «robust and relevant» data, and research 
which is to be judged by its «impact». These metaphors are used to organise 
the narrative of the article and to shape its strategic argument. 

The point of departure for the article is simple: there has been a fresh (and 
refreshing) flow of discussion in the last decade about the academic field of 
study called «comparative education». For example, there were the normal 
Millennium Questions about the condition of the «discipline» in Special Is-
sues of the journal Comparative Education (2000; 2001) and there has been 
a flurry of recent specialist books (Phillips & Schweisfurth 2006; Masemann, 
Bray & Manzon 2007; Bray, Adamson & Mason 2007; Cowen & Kazamias 
2009) about the field.

However, much contemporary discussion was inward-looking, asking per-
fectly legitimate and proper questions about ourselves and about what should 
be our new ways to think (Ninnes & Burnett 2003; Bray, Adamson & Mason 
2007; Wolhunter & Popov 2007). This article re-balances that perspective by 
worrying about «the outside», the political talk which murmurs away in our 
ears, calling us to account and restructuring rewards and punishments for the 
academic profession. Perhaps we should start thinking about how the world is 
changing us? 

Ancestral voices and their uneasy echoes

The field of study known as «comparative education» has, from time to time, 
changed its collective definitions of its cultural heroes, both epistemic and em-
bodied. Or photographed (Jones 1971). These collective definitions, of cultur-
al heroes and what they said, and these shifts in icons and what they mean, are 
here called «ancestral voices». 

Ancestral voices are not Delphic utterances. Delphic utterances, preg-
nant with multiple meanings, tend towards complexity, ambiguity, and his-
torical dénouement («the wooden walls will hold»). Ancestral voices should 
be and often are clear, and usually offer meanings that have only minor am-
biguities. Ancestral voices are not always given a firm historical dénoue-
ment by changes in the world. After a fluster of academic dispute, the voices 
are often forgotten; the field slides across to other things. We undergo what 
seem to be «Shameful Discontinuities» (Cowen 2009a). Icons alter and ten-
sion accumulates around an even more peculiar continuity: are we going in 
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the right direction (as if physics, rather than philosophy or sociology or his-
torical studies, is our epistemic lodestar); as if there is always A Direction.

There was, for example, such a question about A Direction and a shift in 
ancestral voices in the 1960s. At that moment, the struggle against ancestral 
voices was a struggle against the dominance of historical (and idealist and 
humanist) perspectives in comparative education, a dominance which had 
lasted for quite some time (Kazamias 1961; 1963; Kazamias & Schwartz 
1970). By the end of the 1960s the field had begun, in a flurry of new books, 
to be re-focussed. Many scholars in the field began to embrace assumptions 
about the virtues of positivist science, in several of the many forms of pos-
itivism identified for sociology and in social thought by Giddens (1977). 
Thus, from the mid-1960s to the mid-1970s, comparative education rewrote 
its claims to be «a science» (Mattheou 2009). There were some shifts in 
embodied iconography (for example, the replacement of Kandel, Hans and 
Ulich with the new names of Anderson, Bereday, Holmes, King, and Noah 
and Eckstein).

There was also an epistemic shift. This epistemic shift, with perfect 
commonsense, has been seen as a «methodological moment». The shift cer-
tainly included aspirations to achieve the epistemological form of econo-
metrics (as in the thinking of Noah and Eckstein) and – not necessarily the 
same thing – a political aspiration to be useful, though the vocabularies of 
King («critical points of decision») and Holmes («to make successful pre-
dictions») varied. 

With hindsight, the decade can also be thought of as a decade which repo
sitioned the field of study known as «comparative education» ideologically. 

In other words, the debate looked as if it was about methodology – the 
protagonists said they were discussing methodology; our histories of our-
selves discuss the period as if the debate was about methodology; and it was 
possible as a student to «learn» the methodologies and be examined on them. 
However, the moment was also ideological. The methodologies were used as 
a statement of disciplinary identity and as a claim for the arrival of the «disci-
pline» as a social science (Anderson 1961; 1977; Bereday 1964; King 1967; 
Noah & Eckstein 1969; Holmes 1986). That was fairly obvious, some time 
ago (Cowen 1982).

What is also more or less obvious now, with the benign assistance of hind-
sight, is that the literature of that period was refining two propositions which 
– when interlinked – are potentially important in terms of an external politics 
of knowledge. One of the claims was that comparative education would pos-
sess precise knowledge. The second, interlinking, claim was that the form(s) 
of this new precise knowledge would bring comparative education closer and 
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closer to being able to contribute to a socially significant politics of educa-
tional action (Cowen 1973). 

The claims to precision were varied. Noah and Eckstein (1969) became 
more and more visibly linked to the «precision» of numbers and variables; 
Holmes (1965; 1986) more and more linked to theories of precise classi-
fication of social phenomena, to specification of «initial conditions», and 
then to «scientific prediction»; and King (1976) to the possibilities of fi-
nally comprehending the interminably elusive Holy Grail of comparative 
education: context (variously labelled by Edmund King as «cultural enve-
lopes» or «total contextual dynamics»). It was not merely that the buzzing 
complexity of the world could be understandable through new precision 
created by applying seriatim a range of social sciences (such as econom-
ics, political science, anthropology, history) to a specified educational prob-
lem (Bereday 1964). It was not merely that social time itself was truncated 
to concentrate on time-present («critical moments of decision») which still 
informs the official epistemic position of the journal Comparative Educa-
tion. The point was also that, with the new precision, comparative education 
would be a social science, and would be able to give responsible and reli-
able advice to governments. 

Thus the surface structure of the 1960s and early 1970s debate is an epis-
temic discussion about methodology. This epistemic repositioning of com-
parative education involved the rejection of many of the ancestral voices that 
had emphasised «an historical approach» as a main method in comparative 
education.

However, the deep structure of the debate repositioned comparative edu-
cation ideologically: the surface structure of the «methodology» debate tend-
ed to obscure anticipated shifts in the external power-relations of the field of 
study. The aspiration of some of the 1960s scholars was for the political re-
positioning of comparative education as an applied science at the service of 
governments.

Thus, what seemed to be an academically inspiring moment was also a mo-
ment of potential political significance. Clearly comparative education would 
now move quickly to rethink the ethical and political implications of policy ac-
tion on the world and its own role in the construction of that policy action. This 
was when (in the vocabulary of 2010) the «militarisation of anthropology» was 
beginning to occur, in both Latin America and Vietnam. It was a moment of 
student protests – as in Paris – against certain kinds of governmental power. It 
was also a time of the probable penetration of academic-professional societies 
in a number of western countries by members of the «intelligence community» 
(Beales 1969).
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However, a debate about the relations of «politics» and «comparative edu-
cation» did not occur. There was a loud silence about the ethical and political 
responsibilities of comparative education (Cowen 1973).

Two other things happened. One was long-term; and the other was more or 
less straight away. The long-term effect was one of those extraordinary quirks 
in «unintended consequences» (the phrase is borrowed from the methodology 
of Brain Holmes). This inspiring «methodological moment» – inspiring, be-
cause the literature was being re-written by bright young scholars – tipped into 
hubris. It was from this moment that comparative education began to try hard to 
become historically illiterate. The earlier «ancestral voices» (for example, those 
of Hans, Kandel and Ulich) were increasingly ignored or politely dismissed and 
the pursuit of «historical perspectives» in comparative education became a rad-
ical position (Kazamias 2001). It still is (Kazamias, passim, in Cowen & Kaza-
mias 2009). As a consequence, remarkable little historical work of good quality 
was done in the name of comparative education from within comparative edu-
cation in the late 1970s, while outside of the field there was a flurry of compar-
ative-historical or sociological-historical work on societies and education (Ar-
cher 1979; Ringer 1979; Skocpol 1979; Müller, Ringer and Simon 1987).

The second, relatively rapid change – though it never shifted into a full 
debate about the sociology (and politics) of knowledge of comparative edu-
cation – did emphasise politics. The change came from a new «reading of 
the global» (Cowen 2000). This «reading» was from within neo-Marxist per-
spectives, not least under the influence of Latin America and theories of de-
pendencia. This produced writing on neo-colonialism, and a fresh concern 
over the implications of American power in the «Third World» and Ameri-
can approaches to «development» (Carnoy 1974; Altbach & Kelly 1978). 
This thematic was later illuminated, in a very different way, in brilliant writ-
ing by Arnove (1981) on «the world system». 

However, this new radical voice did little to slow the growth of that aspect 
of comparative education which became labelled «international». This «inter-
national-comparative» work was concerned with Third World development 
and was powerfully linked with a range of governmental agencies in a range 
of countries and gradually became part of diplomatic and other international 
soft-power policies and interventions in the Third World (Wilson 1994; Beech 
2009; Kendall 2009). The moves from that concern with the Third World to 
a «First World» whose educational policies are powerfully influenced by the 
World Bank and OECD were smooth. It is only now that serious research is 
beginning to illuminate this new modality of «development» (Jones 2007). 

Overall, we have been somewhat unprepared for the remarkable political 
shifts in the location of neo-liberal discourse, the rise of the European Union 
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(EU) and its new role in education reform (and contract research), the inven-
tion of «market-states» (Bobbitt 2003) and their crisis, and the deduction of 
educational policy from a new ideology about effective and efficient educa-
tional systems serving knowledge-economies. The political world to which 
our earlier «ancestral voices» suggested we make a scientific contribution has 
changed; but not our generalised historically-inherited position that «compar-
ative and international education» ought to be «useful». With obvious excep-
tions, such as work on postcolonialism (Unterhalter 2009), we have still not 
rethought the idea of ourselves as part of a «policy superglue». 

Policy superglue and coming unstuck

It is worth reiterating that the potential for us to locate ourselves ideologi-
cally close to policy talk and policy action has been permanently with us in 
the definition of comparative education which our textbooks normally offer 
us. However, as «history», what is on offer is not the marvellous anecdotal 
and antiquarian «histories» of some parts of the writings of William Brick-
man (1966) or Fraser and Brickman (1978) and Hausmann (1967). What is 
on offer is an organised and linear history which is relatively coherent and 
teleological, such as that provided by Noah and Eckstein (1969). This par-
ticular history describes a comparative education born in the philosophical 
positivism of Comte and French assumptions about science in the early nine-
teenth century, with these motifs being visible in Jullien (Fraser 1964) who 
became construed as an icon in our history. Our history is a history of prog-
ress, it seems: these French themes were reprised within the comfortable em-
piricism of Sadler and his «commonsense» English version of how one might 
learn things of practical value from the study of foreign educational systems 
(Higginson 1979).

The choice of these two icons (as «academic» legitimators of the field of 
study) helps to fix comparative education in its «modernist» cage (Cowen 
2009b). As a field of study gradually taking shape inside universities, compara-
tive education – with variations and touches of internationalism in the writings 
of Ulich and Kandel  – has retained for over 100 years a commitment to «learn-
ing things of practical value» from education elsewhere. The intention (on the 
basis of «transfer», i.e. noting educational ideas and practices «elsewhere» and 
bringing them home) has always included the improvement of domestic edu-
cational policy talk and domestic policy practice. As argued earlier, the 1960s 
was a moment of great confidence: the more carefully this process of selecting 
relevant data and interpreting such «facts» could be done, the more the risks of 
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transfer would be reduced, and the more useful the field would be to political 
actors doing policy. 

Even though the forms of understanding to which the field aspired changed 
in the twentieth century, the aspiration to be «a science» was there in the mod-
ernist beginnings in Jullien, along with emergent assumptions about the value 
of links between «science», «improvement», «educational policy» and «advis-
ing governments». Fascinatingly this quadrille (and its relative invisibility as 
an ideology) means the inclusion of William Torrey Harris, Horace Mann, Vic-
tor Cousin and Kay-Shuttleworth as «administrative» comparative education-
ists in the history of our academic field of study. This ideological move may be 
continuing in the inclusion of major local policy actors in Japan and China in 
the nineteenth century in current sketches of East Asian histories of compara-
tive education as a field of study. 

Thus the main political positioning of comparative education within 
the history of the field of study is as meliorist, incrementalist, and benign: 
the field, in its advice to public political actors, would gradually improve 
policies on educational opportunity, teacher education, «comprehensive» 
schools, curriculum, post-secondary education, and university systems.

It is this advisory role – the comparative educationist as the expert consul-
tant – which has loose cultural resonance with the third metaphor, «Cassan-
dra» (including the problem of how much truth do we know and how much 
truth do we tell). It is how to re-interpret this earlier political positioning of the 
field of study in twenty-first century which has become quite an urgent task 
(Cowen 2006).

Comparative education has been remarkably successful. It has shifted from 
puzzling over whether it is multidisciplinary (finally, there are many exam-
ples of that knowledge-form in contemporary universities) to enjoying a con-
siderable visibility as a «voice» on policy conceptualisation or formulation 
or delivery. For example the recent (2009) Higher Education Conference of 
UNESCO was advised academically by teams led by Phillip Altbach and Ul-
rich Teichler. Many distinguished comparative educationists are involved in 
the contextualisation and delivery of educational policy with a range of agen-
cies in a range of countries. A major flow of consultancy and funded research 
provides the EU and other agencies with «robust and relevant» research data. 
There is something of a convergence between action and the academy: for ex-
ample, the journal Comparative Education has had – and soon will have more 
– Special Issues on the «progress» of education in a number of places, such 
as Africa and India. In those Special Issues the assembly and documentation 
of the evidence on the effectiveness and progress of policy is thorough. The 
broad question addressed is how much progress is being made against interna-
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tionally-specified public policy goals. Overall, such volumes represent a fas-
cinating symbiotic closure between «academic» evidence and «policy» aspi-
ration. The volumes bear witness to «robust research» – and robust research 
which is intended to be «relevant».

Not only has there been this modality of closure of the gap between the acad-
emy and policy, there has also been a discursive shift with major political impli-
cations. The political times have changed and – apparently – the times suit us. 

The political context and vocabulary of our times stress «knowledge trans-
fer» and «impact». In the current managerial vocabulary of universities in the 
UK, «knowledge transfer» activities are important, partly because they can 
produce income but also because they locate the university in external social 
and political space in politically-requested ways. Knowledge transfer activi-
ties are being defined in detail by English universities in line with national 
policy. My own institution, for example, indicates that such activities «…can 
include consultancy, conferences, outreach work, short courses, INSET and 
tailored training, intellectual property licensing and creation of spinout com-
panies…» (internal Institute of Education University of London document, Ju-
ly 2009). The other contemporary national code word is «impact». This con-
cept is under strenuous discussion – it has been included in revised criteria for 
the measurement of «university quality» by national UK agencies, at a time 
when the national quality-measurement policy for university knowledge out-
put known, rather obscurely, as the RAE (Research Assessment Exercise) is 
being replaced by a slightly different exercise known, rather obscurely, as the 
REF (Research Excellence Framework).  Basically «impact» is research that 
has had an impact beyond the walls of the university, through «benefits to the 
economy, society, public policy, culture and quality of life».

Obviously the debate and choices will be of historical importance. Official 
statements currently permit «impact» on economic growth, business efficien-
cy, social trust and social capital. The anxiety, of course, is that the new poli-
tics of knowledge will frame impact as emphasizing returns to public life in 
economic terms rather than returns to «culture» and «quality of life». Equally 
obviously the debate is not merely a simplistic «science versus the arts» de-
bate: even at the tactical level of pilot studies, the areas include English Lit-
erature (along with Clinical Medicine, Physics, Earth Systems and Environ-
mental Sciences, Social Work and Social Policy and Administration). More 
generally – and this too is an anxiety about current proposals for a new poli-
tics of knowledge – it is clear that basic research in the natural sciences has an 
impact and a massive one; but often some time after the research was done. 
A similar underestimation of the time-life of important work in the social sci-
ences may have occurred also in the thinking of those who pressed for an «im-
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pact» criterion: the writings of Marx and Hayek had «impact», but not perhaps 
within the five or eight year cycle that may (the debate is not yet finished) at-
tend the cumbersome and expensive measurement systems that have been one 
feature of the disciplining of UK universities in the last three decades.

The contemporary situation – of political pleas in a number of countries for  
«robust and relevant» research (St Clair & Belzer 2007), the growth in «knowl-
edge transfer», the encouragement for university fields of study to have «im-
pact» – would suggest that «we» are relevant and becoming more so in times 
marked by the code-words of «globalisation» and «internationalisation», «so-
cial cohesion» and «social capital». This new political horizon contrasts sharp-
ly with the slightly wistful aspirations of Edmund King for comparative educa-
tion to be involved in «critical points of decision». Perhaps, then, the political 
and social Zeitgeist has caught up with our ideological history of ourselves? 
Perhaps our history has become teleological, not in the normal sense used to 
criticize the historical classifications and historical directions of «the Noah and 
Eckstein history» – that we have been unfolding until we arrived at a condition 
of «being scientific»; but in the broader sense, that we have now arrived in a po-
litical moment in which the world had changed enough for us to be relevant. So, 
amid the echoes of ancestral voices, we have heard the call and met the chal-
lenge: our departments are wealthy and our conferences large and we have suc-
ceeded? Perhaps. The historically significant question is: successful at what?

Conclusion

No doubt our intellectual icons, our ancestral voices and our «histories of the 
field» have changed, are changing, and will go on changing. The theme of this 
article has been that, fairly recently, «our» field of academic study has altered 
in terms of its external legitimation, its tacit alliance with forms of power, and 
in the social contexts of its use. To put the point in a different vocabulary, this 
article has sketched some of the ways in which academic comparative educa-
tion, as an episteme, has «shape-shifted» in the last couple of decades (Cow-
en & Klerides 2009). In general we are comfortable about discussing intel-
lectual maps of our condition – for example, through the remarkable oeuvre 
of Rolland Paulston and through proposals and responses about the ways in 
which we might re-think (Comparative Education 2000; 2001). What perhaps 
we have grown careless about is our Cassandra voice – on what terms and 
with what intentions do we use our knowledge to intervene in social affairs 
(Cowen 2006). Always: in cooperation with governments? Always: in oppo-
sition to governments? Such simple dichotomies are unhelpful. So, as usual, 
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we had better do what we do best which is, think for a while and reinterpret 
some of our traditional and almost silent «rules of engagement» with the re-
form of education. 

The starting points would include at least two «gazes», one outwards; and 
one back onto ourselves:
4	the implicit (domestic and international) political contract involved in 

our range of roles in public affairs (including consultancies and con-
tract-research) and our own politico-academic confidence about the 
«geometry of transfer» which we have aspired to create: the «applied 
comparative education» of Michael Sadler and Jullien; 

4	our histories of ourselves and further reflection on and analysis of what 
our specialist academic professional Societies actually do within the 
academic world and outside it, once you get beyond the official rubrics 
with which they introduce themselves to the world (Cowen 1990).

Already some superb work has been done, anticipating a contemporary 
«rules of engagement» at the intersection of academic creativity, policy work, 
new transnational agencies, new public discourse about «research», and uni-
versities (Ozga, Seddon & Popkewitz 2006). Already some basic research has 
been undertaken on the «professional societies» (Masemann, Bray & Manzon 
2007). Equally obviously, we must continually revisit our own sense of our 
own history. 

However one of the charms of scholarly history as a genre is that it is re-
written in each generation. The new lived-world changes, and historians see 
the old lived-world differently. Unfortunately even scholarly histories can be-
come stabilised as ideologies of a collectivity called «ourselves» (e.g. as a na-
tion); and mutate into ideologies in themselves. Similarly, on the smaller scale 
of fields of study, it is a crucial generational task to keep the «history» of a col-
lective academic-self under review by rewriting present options in a critical 
conversation with the past. 

Fortunately, this dialogue is occurring with increasing speed. The efforts 
are multiple but certainly include the insistence by Mehta & Ninnes (2004) 
on «re-imagining comparative education». New books – for example that by 
Noah Sobe (2009) on educational reform in extreme political circumstances 
– help us to think about the relation between political intentions, educational 
transfer (or the lack of it) and educational reform. This contemporary re-think-
ing of the field is also obvious in writing by scholars such as Steve Carney 
(2009) and Marianne Larsen (2009) and in brilliant – and brilliantly fresh – 
doctoral theses by young scholars such as Maria Manzon (University of Hong 
Kong 2009) and Jeremy Rappleye (University of Oxford 2009).
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Such sharp and resistant conversations – with ancestral voices by new voic-
es – edge us towards a re-thinking of the politics of knowledge of our field. 
The unexpected bonus is that a canny and cautious optimism about the future 
of our intellectual work has suddenly become a possibility. 

This is a pleasant surprise in the surreal work-world of many of us, which is 
marked by the concept of «quality» being deflated to mean «measurable univer-
sity output», by aspirations to construct an academic South Sea Bubble of «world 
class universities», and by the realignment of the responsibilities of the academic 
profession around the criteria of State agencies. Such surreal ideational worlds of 
this ilk are also one of the real worlds in which we live. Thus, questions about the 
politics of knowledge are sharp and urgent. What contribution to the social world 
do we wish to make, and on what terms do we wish to succeed?
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ
 

Φωνές προγόνων, μελιορισμός και η Κασσάνδρα: ένα ελπιδοφόρο σημείωμα για τη συ-
γκριτική εκπαίδευση

Το παρόν άρθρο αποτελεί μια πρώτη απόπειρα συγκρότησης μιας ιστορικής αφήγησης για το επιστη-

μονικό πεδίο της συγκριτικής εκπαίδευσης. Σημείο αφετηρίας του άρθρου αποτελεί η παραδοχή ότι 

ένα από τα πολλά αντιφατικά ζητήματα που προκαλούν εντάσεις στο εσωτερικό της συγκριτικής εκπαί-

δευσης είναι το γεγονός ότι το εν λόγω πεδίο έχει τις δικές του πολλαπλές ιστορίες, αλλά ταυτόχρο-

να, αποτελεί και αναπόσπαστο τμήμα της ιστορίας και της κοινωνίας. Σε αυτό το πλαίσιο υποστηρίζεται 

η θέση ότι μια σοβαρή ιστορία του πεδίου θα πρέπει να επικεντρωθεί στις «εξωτερικές» του σχέσεις· 

δηλαδή, πρώτον, στη σχέση της συγκριτικής εκπαίδευσης με το ευρύτερο πολιτικοκοινωνικό και οικο-

νομικό της συγκείμενο· δεύτερον, στη χρηστικότητα και στο ρόλο που διαδραματίζει στη δημόσια ζωή η 

γνώση που καλούνται να δημιουργήσουν οι συγκριτικολόγοι της εκπαίδευσης· και τρίτον, στο πως τόσο 

η σχέση αυτή όσο και η νομιμοποίηση της ωφελιμότητας και του ρόλου της συγκριτικής εκπαιδευτικής 

γνώσης μεταβάλλονται από περίοδο σε περίοδο και γιατί. 

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ, ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΠΟΛΙΤΙΚΗ   Γ  45 
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ΜΕΡΟΣ Β΄

Η ΚΥΠΡΙΑΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΗ

Εκσυγχρονισμός και συντηρητισμός

στην κυπριακή εκπαίδευση: Η Σισύφεια πορεία

της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, 2004-2009

Ανδρέας Καζαμίας 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Στη μελέτη αυτή επιχειρείται μια ιστορικο-συγκριτική ανάλυση του ρηματικού λόγου (discourse) για την 

Κυπριακή Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση (ΚΕMΕ), όπως αποτυπώνεται σε κείμενα (ομιλίες, ανακοινώσεις, 

εγκυκλίους) και θεσμίσεις του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισμού (ΥΠΠ), σε εκθέσεις επιτροπών του 

ΥΠΠ, και σε σχετικά κείμενα από φορείς της κοινωνίας των πολιτών, από το 2004 μέχρι το 2009. Η πα-

ρούσα ανάλυση αρθρώνεται σε τέσσερα μέρη. Το πρώτο μέρος ασχολείται με την Έκθεση της Επιτρο-

πής των Επτά Πανεπιστημιακών (ΕΕΕΠ) με τίτλο Δημοκρατική και Ανθρώπινη Παιδεία στην Ευρωκυ-

πριακή Πολιτεία (ΔΑΠΕΠ), και συγκεκριμένα με τις διαπιστώσεις της Επιτροπής (ΕΕΠ) σχετικά με το 

υφιστάμενο Κυπριακό σύστημα σχολικής εκπαίδευσης, και τις προτάσεις που η ΕΕΠ διατύπωσε για την 

ανασυγκρότηση και τον εκσυγχρονισμό του συστήματος. Στο δεύτερο μέρος, πραγματεύεται ο λόγος για 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, όπως αποτυπώνεται στο κείμενο Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παι-

δεία (ΣΣΠ) (του ΥΠΠ και σε μερικά άλλα σχετικά κείμενα εκπαιδευτικής πολιτικής επί κυβέρνησης Τάσ-

σου Παπαδόπουλου (2004-2008). Στο τρίτο μέρος, επιχειρείται μια θεώρηση της σημερινής και εν εξε-

λίξει ΚΕΜΕ επί κυβέρνησης Δημήτρη Χριστόφια, όπως αυτή απεικονίζεται σε επιλεγμένα κείμενα, π.χ. 

(α) σε άρθρα, ομιλίες και συνεντεύξεις από τον Υπουργό Παιδείας και Πολιτισμού και τον Πρόεδρο της 

Επιτροπής για τα Αναλυτικά Προγράμματα, (β) στην εγκύκλιο του ΥΠΠ, που αφορά τους δύο «Στόχους 

της σχολικής χρονιάς 2008-2009», ήτοι την «Καλλιέργεια κουλτούρας ειρηνικής συμφιλίωσης» και την 

«Προαγωγή της δημιουργικότητας και της καινοτομίας», (γ) στη δραστηριότητα «Διήμερο εργαστήριο» 
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με θέμα «Η επιχειρηματικότητα στην εκπαίδευση», και (δ) στην έκθεση «Αναλυτικό πρόγραμμα για τα 

δημόσια σχολεία της Κυπριακής Δημοκρατίας». Στο τέταρτο και τελευταίο μέρος, γίνεται μία συνοπτική 

αποτίμηση των τριών φάσεων της ΚΕΜΕ στην πρόσφατη διαχρονική της πορεία, ιδιαίτερα του μεταρ-

ρυθμιστικού λόγου της ΕΕΕΠ και του σημερινού, όπου η διαμόρφωση ενός «δημοκρατικού και ανθρώπι-

νου σχολικού συστήματος» τέθηκε ρητά ως απώτερος σκοπός της Κυπριακής πολιτείας.

Εισαγωγικά

Η Έκθεση της Επιτροπής των Επτά Πανεπιστημιακών: «Δημοκρατική και Αν-
θρώπινη Παιδεία στην Ευρωκυπριακή Πολιτεία» (ΔΑΠΕΠ) (2004)

Η αναγκαιότητα για «την άμεση ποιοτική αναβάθμιση και τον εκσυγχρονισμό 
όλων των βαθμίθων του εκπαιδευτικού συστήματος» για την ανάπτυξη ενός 
δημοκρατικού και ανθρώπινου κράτους-δικαίου είχε διακηρυχθεί ως στόχος-
δέσμευση της κυβέρνησης του Προέδρου Τάσσου Παπαδόπουλου το 2003. 
Για την επίτευξη αυτού του στόχου, το φθινόπωρο του 2003, η Κυβέρνηση 
Παπαδόπουλου διόρισε επταμελή επιτροπή πανεπιστημιακών (ΕΕΠ), με πρό-
εδρο τον καθηγητή Ανδρέα Μ. Καζαμία για την επισκόπηση των κυριoτέρων 
τομέων του υφιστάμενου Κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος και την υπο-
βολή προτάσεων για μια σφαιρική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση (Υπουργείο 
Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 1). Η ΕΕΠ υπέβαλε την έκθεσή της, η οποία 
έφερε τον ενδεικτικό τίτλο Δημοκρατική και Ανθρώπινη Παιδεία στην Ευρω-
κυπριακή Πολιτεία. Προοπτικές Ανασυγκρότησης και Εκσυγχρονισμού, στον 
Υπουργό Παιδείας και Πολιτισμού Πεύκιο Γεωργιάδη τον Αύγουστο του 
2004. Στην έκθεσή της για μια «δημοκρατική και ανθρώπινη παιδεία», η ΕΕΠ 
διέκρινε 10 «κρίσιμες ζώνες» προβληματισμού με συνακόλουθες προτάσεις 
για την ανασυγκρότηση και τον εκσυγχρονισμό της κυπριακής εκπαίδευσης. 
Παραθέτουμε συνοπτικά τις πιο βασικές ζώνες και τις προτάσεις της ΕΕΠ.

1.	 Ο ιδεολογικός αναπροσανατολισμός και η αναμόρφωση της σκοποθε­
σίας της κυπριακής εκπαίδευσης

	 Η ΕΕΠ έκρινε ότι το ιδεολογικοπολιτικό πλαίσιο της συγχρονης Κυπρια-
κής εκπαίδευσης «παραμένει ελληνοκυπριακοκεντρικό, στενά εθνοκεντρι-
κό, και πολιτισμικά μονολιθικό», προσθέτοντας ότι, για την αναδόμηση 
του δημοκρατικού και ανθρώπινου σχολείου της αγοράς του δήμου, 
«επιβάλλεται ο ιδεολογικός αναπροσανατολισμός και η αναμόρφωση της 
σκοποθεσίας της Κυπριακής εκπαίδευσης» με:
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(α)	 Την απάλειψη των στενά εθνοκεντρικών, μονοπολιτισμικών και κατ’ 
επέκταση εθνικοδυϊστικών στοιχείων.

(β)	 Την προσθήκη στόχων όπως:
―	 Η διαπολιτισμική και πολυπολιτισμική ιδεολογία που να συνδέει τις 

κυπριακές παραδόσεις με τη γνώση του πολιτισμού των άλλων.
―	 Η διαμόρφωση ανθρώπων-πολιτών με κριτικό νου, δημοκρατικό 

πνεύμα, δημοκρατικές αξίες, ηθικοπολιτικές αρετές (civic virtues) 
και διαθέσεις (dispositions) – όπως η δικαιοσύνη, η αλληλεγγύη, 
η ανεκτικότητα, η συνεργασία, η ευαισθησία, η σωφροσύνη, και 
η φιλία.

―	 Η ενσωμάτωση των αρχών της "περιεκτικής δημοκρατίας" (Φω-
τόπουλος 1997), που να συμπεριλαμβάνει και την Τουρκοκυπρια-
κή εθνοκοινότητα.

―	 Η προώθηση της Ευρωπαϊκής Διάστασης στην Εκπαίδευση (ΕΔΕ), 
με έμφαση στην παιδεία του ελεύθερου πολίτη μιας ενωμένης Κύ-
πρου, του πολίτη της νεο-Ευρωπαϊκής Ένωσης, και ευρύτερα του 
‘κόσμου πολίτη’.

(γ)	 Η ενίσχυση μιας 
―	 Ανθρωποκεντρικής/νεοουμανιστικής παιδείας με την πλατειά έν-

νοια του όρου, όπου η γενική μόρφωση και η τεχνική επαγγελματι-
κή εκπαίδευση αποτελούν ουσιαστική ενότητα. Συναίρεση, δηλαδή, 
της ανθρωπιστικής παιδείας με την επιστημοτεχνική εκπαίδευση.

―	 Απελευθερωτικής, ανθρωποκεντρικής γνώσης, παιδείας και 
παιδαγωγίας για την καλλιέργεια του «νου και της ψυχής, όπως 
έλεγαν οι αρχαίοι».

2.	 Αναμόρφωση του θεσμικού πλαισίου διακυβέρνησης και άσκησης εξου­
σίας, που αφορά τα κεντρικά και τα τοπικά όργανα διοίκησης, τη σχολι­
κή μονάδα και την κοινωνία των πολιτών – Σταδιακή αποκέντρωση και 
αποσυγκέντρωση

	 Η ΕΕΠ έκρινε ότι «το σύστημα διοίκησης/ διακυβέρνησης, άσκησης εξου-
σίας και εποπτείας της Κυπριακής εκπαίδευσης παραμένει αυστηρά συ-
γκεντρωτικό, ιεραρχικά γραφειοκρατικό, ανελαστικό και απαρχαιωμένο. 
Η εξουσία και η συμμετοχή των τοπικών φορέων, της σχολικής μονάδας, 
του εκπαιδευτικού και άλλων συντελεστών της κοινωνίας των πολιτών εί-
ναι περιορισμένη, αν όχι ανύπαρκτη». Για την αναμόρφωση και την εκδη-
μοκρατικοποίηση αυτού του συστήματος, η ΕΕΠ επρότεινε θεσμικές αλ-
λαγές στο κεντρικό και στο τοπικό επίπεδο. Σε κεντρικό επίπεδο: «(α) τη 
σύσταση Συμβούλιου Παιδείας, το οποίο θα συμβουλεύει τον Υπουργό 
για μείζονα ζητήματα εκπαιδευτικής πολιτικής, (β) την ίδρυση αυτόνομου 
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Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης, (γ) την αναδόμηση 
του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, (δ) τη δημιουργία Διεύθυνσης Παιδείας, η 
οποία θα έχει συντονιστικό και επιτελικό ρόλο σε ό,τι αφορά την υλοποίη-
ση της πολιτικής του ΥΠΠ σε όλες τις βαθμίδες και υπηρεσίες, και (ε) την 
ανασύνταξη των υφιστάμενων Διευθύνσεων του ΥΠΠ». Σε τοπικό επίπε-
δο: «(α) τη συμμετοχή της τοπικής εκπαιδευτικής κοινότητας στο σχεδι-
ασμό, τον προγραμματισμό, και την κατανομή του εκπαιδευτικού, του δι-
οικητικού και του παιδαγωγικού έργου, (β) τη συμμετοχή στην ανάπτυξη 
και τον εμπλουτισμό των αναλυτικών προγραμμάτων και των μεθόδων δι-
δασκαλίας, έτσι που να λαμβάνονται υπόψη τοπικές ιδιαιτερότητες, και (γ) 
τη σύνδεση της εκπαιδευτικής μονάδας με την τοπική κοινωνία με τη σύ-
σταση εκπαιδευτικής επιτροπής η οποία να αποτελείται από εκπροσώπους 
της σχολικής μονάδας (σύλλογο καθηγητών και εκπροσώπους μαθητών), 
του συνδέσμου γονέων και της τοπικής  αυτοδιοίκησης». 

3.	 Αναμόρφωση της δομής του εκπαιδευτικού συστήματος από το νηπια­
γωγείο μέχρι το πανεπιστήμιο – Βαθμίδες και τύποι σχολείων, με ιδιαί­
τερη έμφαση στην αναμόρφωση της ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαί­
δευσης – Νέος τύπος του Ενιαίου Σχολείου

	 Η ΕΕΠ έκρινε ότι: «η δομή/ διάρθρωση του Κυπριακού εκπαιδευτικού 
συστήματος και οι επιμέρους σχολικοί θεσμοί, όπως υφίστανται σήμερα, 
παρουσιάζουν αδυναμίες και αγκυλώσεις. Πρόκειται για ένα στεγανά δο-
μημένο, επιλεκτικό και ανισοσκελές σύστημα, το οποίο δεν ανταποκρίνε-
ται στο ρόλο που καλείται να διαδραματίσει η Κυπριακή εκπαίδευση στο 
πλαίσιο της παρούσας ιστορικής συγκυρίας» (Υπουργείο Παιδείας και Πο-
λιτισμού 2004: 99). Μεταξύ των άλλων δομικών αγκυλώσεων/ αδυναμιών 
του σχολικού συστήματος, η ΕΕΠ επεσήμανε ότι:
(α)	 «Το ‘εννιάχρονο σχολείο/ η εννιάχρονη δωρεάν και υποχρεωτική εκπαί-

δευση’ παραμένει ουσιαστικά μια εντελώς θεωρητική σύλληψη, αφού 
η δημοτική και η γυμνασιακή εκπαίδευση λειτουργούν ως ξεχωριστές 
βαθμίδες χωρίς καμιά συνάφεια/ σύνδεση η μια με την άλλη», και 

(β)	 «Το διπλό δίκτυο της μεταϋποχρεωτικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευ-
σης (γενική-τεχνική επαγγελματική) παρουσιάζει κοινωνικά, οικονο-
μικά, εκπαιδευτικά και παιδαγωγικά μειονεκτήματα [...] Ο διαχωρι-
σμός της μεταγυμνασιακής ανώτερης μέσης εκπαίδευσης σε Γενικό 
Λύκειο (που εσφαλμένα, κατ’ εμάς, φέρει το τίτλο ‘Ενιαίο Λύκειο’) 
και σε Τεχνικές-Επαγγελματικές Σχολές, δε συνάδει με τις βασικές αρ-
χές ενός δημοκρατικού σχολικού συστήματος παιδείας, που συνιστούν 
το φιλοσοφικό υπόβαθρο της Διαμορφωτικής Εκπαιδευτικής Μεταρ-
ρύθμισης» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 99-100).
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	 Για την αναμόρφωση και τον εκσυγχρονισμό της δομής του Κυπριακού 
εκπαιδευτικού συστήματος, των βαθμίδων εκπαίδευσης και τύπων σχολεί-
ων, η ΕΕΠ πρότεινε, μεταξύ των άλλων, τις ακόλουθες θεσπίσεις:
(α)	 Σε βάθος χρόνου, επέκταση της δημόσιας υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

από 9 χρόνια, όπως σήμερα, σε 12 χρόνια.
(β)	 Θεσμοθέτηση του ολοήμερου νηπιαγωγείου, του δημοτικού σχολείου, 

του γυμνασίου και του λυκείου.
(γ)	 Ενιαιοποίηση της 9-χρονης γενικής υποχρεωτικής εκπαίδευσης – δια

μόρφωση εννιάχρονης διδακτικής/ εκπαιδευτικής ενότητας γενικής 
παιδείας.

(δ)	 Σταδιακή κατάργηση του δυαδικού/ διπλού δικτύου της μεταϋπο-
χρεωτικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Γενικό Λύκειο – Τεχνικές 
και Επαγγελματικές Σχολές). Το διπλό αυτό δίκτυο σταδιακά να 
δώσει τη θέση του σε ένα νέο τύπο Ενιαίου Λυκείου που θα συνδυ-
άζει οργανικά τη γενική και τη τεχνική επαγγελματική εκπαίδευση 
και θα παρέχει στέρεη «γενική παιδεία», η οποία θα συμπεριλαμ-
βάνει στοιχεία τεχνολογικών γνώσεων και προεπαγγελματική κα-
τάρτιση.

(ε)	 Καθιέρωση Εθνικού Απολυτηρίου και νέου συστήματος εισαγωγής 
στα Πανεπιστήμια (ΑΕΙ) (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 
100-101).

4.	 Ανανέωση του περιεχομένου της εκπαίδευσης – Αναλυτικά προγράμματα 
και παιδαγωγική/ διδακτική διαδικασία – Ιδιαίτερη έμφαση στην κεντρι­
κή θέση της γενικής [εγκυκλίου] παιδείας και της «παιδείας του πολίτη» 

	 Η ΕΕΠ διαπίστωσε ότι υπάρχουν «ανεπάρκειες, ασάφειες, αντιφάσεις και 
αδυναμίες στο λόγο και τις πρακτικές που αφορούν στον εκπαιδευτικό και 
παιδαγωγικό-μορφωτικό ρόλο και προσανατολισμό του Κυπριακού σχο-
λικού συστήματος, και συγκεκριμένα στην παροχή μιας σύγχρονης αν-
θρωποκεντρικής Γενικής Παιδείας» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 
2004: 128). Το αναλυτικό προγραμμα και η παιδαγωγική διαδικασία, σύμ-
φωνα με την ΕΕΠ, «δεν εντάσσονται στο πλαίσιο ενός δημοκρατικού προ-
γράμματος και μιας σύγχρονης δημοκρατικής συμμετοχικής διδακτικής 
πράξης» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 126).

	 Για την ανανέωση/ αναθεώρηση του αναλυτικού προγράμματος, της σχο-
λικής γνώσης και της σχολικής παιδαγωγικής, η ΕΕΠ πρότεινε:
―	 Την αναβάθμιση των κοινωνικών και των ανθρωπιστικών σπουδών 

(π.χ. την Ελληνική γλώσσα και τη Λογοτεχνία, την Αρχαία Ελληνική 
Γραμματεία, Ιστορία και Φιλοσοφία) στο Γυμνάσιο και το Λύκειο.

―	 Την εισαγωγή της Τουρκικής γλώσσας στο Λύκειο.
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―	 Τη συγκρότηση ομάδας επιστημόνων, αποτελούμενης από Ελληνο-
κύπριους και Τουρκοκύπριους για την αναθεώρηση των βιβλίων της 
Ιστορίας.

―	 Την αναθεώρηση και τον εκσυγχρονισμό της ‘σχολικής παιδαγωγι-
κής’ και του διδακτικού μαθησιακού περιβάλλοντος με τη συμμετο-
χή των μαθητών στην οργάνωση της διδασκαλίας και στη διαδικα-
σία μάθησης, καθώς και στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
(Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 133-134).

	 Παράλληλα, και εξ’ ίσου σημαντικά, η ΕΕΠ επρότεινε την ενίσχυση του 
μαθήματος της «παιδείας του πολίτη» με (α) την αύξηση των ωρών διδα-
σκαλίας του μαθήματος «αγωγή του πολίτη» στο Γυμνάσιο, το Λύκειο και, 
ενόσω λειτουργούν, στις Τεχνικές και Επαγγελματικές Σχολές· (β) την ορ-
γάνωση εσωσχολικών και εξωσχολικών δραστηριοτήτων για τον εθισμό 
στις δημοκρατικές διαδικασίες και το δημοκρατικό τρόπο ζωής και για την 
καλλιέργεια «πολιτικών αρετών»· και (γ) τη συνειδητοποίηση ότι η «πο-
λιτική παιδεία του πολίτη» (citizenship education) πρέπει να διέπει όλο το 
αναλυτικό πρόγραμμα (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 133).

5.	 Διαπολιτισμική εκπαίδευση για μια δημοκρατική κοινωνία της γνώσης
	 Στο πλαίσιο της φιλοσοφίας της μεταρρύθμισης για μια δημοκρατική 

και ανθρώπινη παιδεία, η ΕΕΠ επρότεινε την ενίσχυση της διαπολιτι-
σμικής εκπαίδευσης, και συγκεκριμένα: τη διδασκαλία της μητρικής 
γλώσσας στα παιδιά των μεταναστών, τη διδασκαλία ξένων γλωσσών, 
την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στη διδασκαλία της ελληνικής ως 
δεύτερης ή/ και ως ξένης γλώσσας, την προώθηση της Ευρωπαϊκής Διά-
στασης σε όλα τα γνωστικά αντικείμενα, την κατάρτιση προγραμμάτων 
συνεργασίας με σχολεία της τουρκοκυπριακής κοινότητας και προγραμ-
μάτων επιμόρφωσης ελληνοκυπρίων και τουρκοκυπρίων εκαιδευτικών, 
και την εφαρμογή προγραμμάτων αντιρατσιστικής εκπαίδευσης (Υπουρ-
γείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 110-120).

6.	 Εκπαίδευση/ μόρφωση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της δημοτι­
κής και της μέσης εκπαίδευσης

	 Για τη βελτίωση του συστήματος εκπαίδευσης των δασκάλων δημοτικής εκ-
παίδευσης, η ΕΕΠ επρότεινε να δοθεί μεγαλύτερη έμφαση στις «κοινωνικές 
και ανθρωπιστικές σπουδές» (π.χ. στην Ιστορία και Φιλοσοφία της Εκπαί-
δευσης και στη Συγκριτική Παιδαγωγική), στην «κριτική παιδαγωγική», στην 
πρακτική άσκηση (σχολική εμπειρία), και στην παιδεία του δημοκρατικού πο-
λίτη (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 110). Για τη βελτίωση του 
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υφιστάμενου ανεπαρκούς προγράμματος παιδαγωγικής κατάρτισης των κα-
θηγητών μέσης εκπαίδευσης, για το οποίο ευθύνεται το Παιδαγωγικό Ινστι-
τούτο της Κύπρου (ΠΙΚ), η ΕΕΠ επρότεινε όπως η παιδαγωγική κατάρτιση/ 
μόρφωση των καθηγητών αυτών ανατεθεί στο Πανεπιστήμιο Κύπρου ή/και 
σε άλλα δημόσια Πανεπιστήμια της Κύπρου και της Ελλάδας. Για την επιμόρ-
φωση των εκπαιδευτικών, η ΕΕΠ εισηγήθηκε τα ακόλουθα: «Το πρόγραμμα 
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών προτείνουμε να παραμείνει υπό την ευθύνη 
του ΠΙΚ. Για την υλοποίηση ενός φιλόδοξου και ολοκληρωμένου προγράμ-
ματος ενδο-υπηρεσιακής επιμόρφωσης των 11.000 περίπου εκπαιδευτικών, 
είναι αναγκαίο να αναπροσδιοριστούν οι στόχοι του ΠΙΚ, να μελετηθεί από 
την αρχή η δομή του για να μπορεί να αναπτύξει πιο αποδοτική συνεργασία με 
το Πανεπιστήμιο Κύπρου» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 112).

7.	 Αξιολόγηση του έργου της σχολικής μονάδας, του εκπαιδευτικού έργου 
και του εκπαιδευτικού

	 Η ΕΕΠ έκρινε ότι «η υπάρχουσα κατάσταση αξιολόγησης είναι απαρχαι-
ωμένη και αντιπαραγωγική, αναπόσπαστο στοιχείο του συγκεντρωτικού-
γραφειοκρατικού συστήματος» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 
113). Αντ’ αυτού, η ΕΕΠ επρότεινε ένα σύστημα εσωτερικής αξιολόγησης 
που «προωθεί την αποκέντρωση, τη δημοκρατικοποίηση και τη συμμετοχι-
κή ευθύνη όλων των παραγόντων που παρεμβαίνουν στην εκπαίδευση». Η 
πρόταση της Επιτροπής για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου της 
σχολικής μονάδας περιλάμβανε όχι μόνο δείκτες επιδόσεων σε «τομείς αιχ-
μής» για την κοινωνία της γνώσης – όπως τα μαθηματικά, οι επιστήμες,  η 
ανάγνωση, οι ξένες γλώσσες, και η τεχνολογία – αλλά εξ’ ίσου σημαντικά, 
δείκτες σε τομείς που σχετίζονται με το δημοκρατικό και ανθρωποκεντρικό 
σχολείο και με παιδείαν «πέραν της Κοινωνίας της Γνώσης», η οποία στο-
χεύει στην καλλιέργεια όχι μόνο του νου, αλλά και της ψυχής, ήτοι, κριτική 
σκέψη, χαρακτήρα, κοινότητα, σωφροσύνη, τιμιότητα, δικαιοσύνη, δημι-
ουργικότητα, δημοκρατικό ήθος, φιλία, αλληλεγγύη, συμπάθεια και παναν-
θρώπινη ταυτότητα (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 113-114).

	 Παράλληλα, η ΕΕΠ επρότεινε και ένα σύστημα εξωτερικής αξιολόγησης 
των εκπαιδευτικών για τη μονιμοποίηση και την προαγωγή τους, το οποίο 
να περιλαμβάνει τις  ακόλουθες διαστάσεις:
―	 Εξωτερική αξιολόγηση από ειδικά εκπαιδευμένους εκπαιδευτικούς 

συμβούλους οι οποίοι  αντικαθιστούν τους επιθεωρητές.
―	 Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από τους μαθητές του σχολείου του.
―	 Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από τους συναδέλφους του.
―	 Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από το Διευθυντή της σχολικής μονά-

δας (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 115).
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Απήχηση και αντίδραση στην Έκθεση της ΕΕΠ

Ευμενής απήχηση  
Η Έκθεση της ΕΕΠ έτυχε ευμενούς αποδοχής από ένα ευρύ φάσμα πολιτικών, 
κοινωνικών και εκπαιδευτικών φορέων – από τα πολιτικά κόμματα ΑΚΕΛ, 
ΔΗΚΟ και ΕΔΕΚ, από τις εκπαιδευτικές οργανώσεις ΟΕΛΜΕΚ, ΠΟΕΔ και 
ΟΛΤΕΚ, από το Σύλλογο των Γονέων και το Σύλλογο των Φοιτητών, από το 
Πανεπιστήμιο Κύπρου, και από διάφορους επιστήμονες εκπαιδευτικούς. Εν-
δεικτικά, η Σύγκλητος του Πανεπιστημίου Κύπρου (ΣΠΚ) στη Συνεδρία της 
Συγκλήτου τις 29 Σεπτεμβρίου 2004, εξέφρασε την πλήρη ικανοποίησή της για 
την Έκθεση και τις επί μέρους εισηγήσεις/ προτάσεις της Επιτροπής. Όπως κα-
ταγράφεται στα Πρακτικά της 217ης Συνεδρίας της Συγκλήτου:

Σε γενικές γραμμές η εισήγηση βρίσκει τη Σύγκλητο σύμφωνη, ιδιαίτε-
ρα όσον αφορά την εκδημοκρατικοποίηση της παιδείας και την παροχή 
ίσων ευκαιριών πρόσβασης στην παιδεία, η οποία θεωρείται ως δημόσιο 
αγαθό, με έμφαση στην ουμανιστική παιδεία, η οποία συνδυάζει την από-
κτηση δεξιοτήτων με την καλλιέργεια δημοκρατικών ιδεωδών.

Και στη συνέχεια:

Η Σύγκλητος βλέπει ιδιαίτερα θετικά τις οργανωτικές μεταρρυθμίσεις 
που προτείνει η Επιτροπή που αφορούν την ικανότητα του Υπουργείου 
Παιδείας και Πολιτισμού να διαχειριστεί τα θέματα παιδείας σε ανώτερο 
πεδίο (ΣΠΚ 2004).

Αξιοσημείωτη ήταν και η θετική στάση της Οργάνωσης Λειτουργών Τεχνι-
κής Εκπαίδευσης (ΟΛΤΕΚ) για την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που επρότει-
νε η ΕΕΠ, ιδιαίτερα σε ό,τι αφορούσε τη σταδιακή κατάργηση του δυαδικού 
δικτύου της μεταϋποχρεωτικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και τη δημιουρ-
γία ενός νέου τύπου Ενιαίου Λυκείου, το οποίο θα συνδυάζει οργανικά τη γε-
νική και την τεχνική επαγγελματική εκπαίδευση (ΟΛΤΕΚ 2005). 

Ευμενή απήχηση έτυχαν και μερικές προτάσεις της ΕΕΠ για ορισμένες 
«κρίσιμες ζώνες» από φορείς οι οποίοι διετύπωσαν και έντονη κριτική σε άλ-
λες κρίσιμες περιοχές. Για παράδειγμα, η Ιερά Σύνοδος της Εκκλησίας της 
Κύπρου, για την οποία γίνεται λόγος παρακάτω, σε επιστολή προς τον Υπουρ-
γό Παιδείας και Πολιτισμού Πεύκιο Γεωργιάδη, έγραψε ότι συμφωνούσε με 
τα ακόλουθα «επί μέρους σημεία της Έκθεσης»:

(α)	 «Την ανάγκη υπέρβασης του χωρισμού της παιδείας σε ‘γενική αν-
θρωπιστική’ και ‘τεχνική’ παιδεία».

(β)	 «Την αντίληψη ότι η παιδεία πρέπει να έχει οικουμενικό ορίζοντα».
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(γ)	 «Τη θέση της Επιτροπής ότι η παιδεία δεν πρέπει να υποτάσσεται 
στην οικονομία», και

(δ)	 «Την προτεινόμενη αποκέντρωση και τη σχετική αυτονόμηση των 
σχολικών μονάδων»  (Ιερά Σύνοδος Εκκλησίας της Κύπρου 2005).

Συντηρητική Αντίδραση
Υπήρχαν όμως και αρνητικά σχόλια και διαφωνίες αναφορικά με ορισμένες 
θεματικές της Έκθεσης της ΕΕΠ από την αντιπολίτευση – τον ΔΗΣΥ – από 
τη Διοικούσα Επιτροπή (ΔΕ) του Ανοικτού Πανεπιστημίου Κύπρου (ΑΠΚΥ), 
από την Ιερά Σύνοδο της Εκκλησίας της Κύπρου, από τους πρώην Υπουργούς 
Παιδείας, Ουράνιο Ιωαννίδη και Κλαίρη Αγγελίδου, από την επιστήμονα εκ-
παιδευτικό Μαίρη Κουτσελίνη, και από την εφημερίδα Η Σημερινή. 

Το θέμα που προκάλεσε τις πιο έντονες αντιδράσεις από τους παραπάνω 
φορείς της κοινωνίας των πολιτών ήταν η θέση της ΕΕΠ ότι το ιδεολογικο-
πολιτικό πλαίσιο της σύγχρονης Κυπριακής εκπαίδευσης «παραμένει ελληνο-
κυπριακοκεντρικό, ορθοδοξοχριστιανοκεντρικό, στενά εθνοκεντρικό και πο-
λιτισμικά μονολιθικό», και η συνακόλουθη πρόταση της Επιτροπής για τον 
«ιδεολογικό αναπροσανατολισμό» και την «αναμόρφωση της σκοποθεσί-
ας της Κυπριακής εκπαίδευσης», με την απάλειψη, μεταξύ των άλλων, «των 
στενά ελληνοεθνικοκεντρικών (ΕΛΕΚ) και ορθοδοξοχριστιανικών (ΟΧΡΙΚ) 
στοιχείων και υπερβολών». Ενδεικτικά,  κατά τη ΔΕ του ΑΠΚΥ, η  θέση αυ-
τή και οι συνακόλουθες προτάσεις της ΕΕΠ απαξιώνουν την  «αδιαμφισβήτη-
τη»  εθνοκεντρική κληρονομιά – προφανώς την ΕΛΕΚ και την ΟΧΡΙΚ – «για 
την οποία πρέπει να αισθάνεται περήφανος κάθε Κύπριος». Η ΔΕ αντέδρασε 
αρνητικά και στην πρόταση της ΕΕΠ για την «αναθεώρηση των βιβλίων της 
Ιστορίας» τα οποία η ΕΕΠ έκρινε ότι είναι «στενά εθνοκεντρικά» (Διοικούσα 
Επιτροπή Ανοικτου Πανεπιστημίου Κύπρου 2005). 

Παρόμοιες αντιδράσεις στη θέση και την εισήγηση της ΕΕΠ σε αυτή την 
«κρίσιμη ζώνη» διατυπώθηκαν και στην εφημερίδα Η Σημερινή όπου, σε κύ-
ριο άρθρο, ο έγκριτος δημοσιογράφος Σάββας Ιακωβίδης έγραψε:

Ο Α. Καζαμίας [ο Πρόεδρος της ΕΕΠ] έχει μια έκδηλη απέχθεια προς το 
έθνος-κράτος, προς τον εθνοκεντρισμό και προπάντων προς τον ελληνο-
κεντρισμό της Παιδείας μας. Πιστεύει πως η Παιδεία των παιδιών μας 
δεν πρέπει να είναι ελληνοκεντρική αλλά να προάγει την κριτική σκέψη, 
που οδηγεί σε διαφορετικές ερμηνείες των γεγονότων.

Και σε συνέντευξη με τον Πρόεδρο της ΕΕΠ, Καθηγητή Α. Καζαμία, ο κ. 
Ιακωβίδης άφησε να νοηθεί ότι η θέση και η πρόταση της ΕΕΠ για το ιδεο-
λογικοπολιτικό πλαίσιο της σύγχρονης κυπριακής εκπαίδευσης, «μας οδηγεί 
στη σκέψη οτι δεν είναι ‘ιδεολογικός αναπροσανατολισμός’ που επιχειρείται 
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με την εισήγηση αυτή αλλά καθαρά ιδεολογικός και εθνικός αποπροσανατο-
λισμός του Κυπριακού Ελληνισμού» (Ιακωβίδης 2008).

Από τη δική της σκοπιά, η Ιερά Σύνοδος της Εκκλησίας της Κύπρου στην 
προαναφερθείσα επιστολή της προς τον υπουργό Παιδείας και Πολιτισμού 
Πεύκιο Γεωργιάδη, είχε γράψει: 

Η Ιερά Σύνοδος διαφωνεί και με την αντίληψη που επιχειρεί να εισαγά-
γει η Επιτροπή για ύπαρξη ενός νέου ‘έθνους-κράτους’ στην Κύπρο. Το 
ηπιότερο που θα μπορούσαμε να πούμε είναι ότι η Επιτροπή αγνοεί ή 
παραγνωρίζει σε μεγάλο βαθμό τις ιδιομορφίες της Κυπριακής πραγμα-
τικότητας. Η Κυπριακή Δημοκρατία ουδέποτε υπήρξε ‘έθνος-κράτος’ και 
ούτε προβλέπει ότι θα γίνει ‘έθνος-κράτος’ . Μήπως συνειδητά επιδιώκε-
ται όχι μόνο θρησκευτικός αποχρωματισμός αλλά και εθνικός αποπρο-
σανατολισμός των Ελλήνων της Κύπρου; (Ιερά Σύνοδος Εκκλησίας της 
Κύπρου 2005).

Προσθέτουμε σχετικά ότι ο χαρακτηρισμός του νεοσύστατου Κυπριακού 
κράτους/ της ανεξάρτητης Κυπριακής Δημοκρατίας το 1960 ως «εθνος-κρά-
τος» από την ΕΕΠ, εκτός από την Ιερά Συνοδο, προκάλεσε και την κριτική 
αντίδραση της Μαίρης Κουτσελίνης, Καθηγήτριας της Παιδαγωγικής του Πα-
νεπιστημίου Κύπρου (Προσωπική μαρτυρία).

Άξιες αναφοράς σε αυτό το μέρος της παρούσας μελέτης είναι και οι 
απόψεις/ κριτικές της θέσης και της εισήγησης της ΕΕΠ για το φιλοσοφι-
κό υπόβαθρο και τον «ιδεολογικό αναπροσανατολισμό» της κυπριακής εκ-
παίδευσης, από ορισμένους πολιτικούς, στελέχη του ΔΗΣΥ, του κόμματος 
της αντιπολίτευσης, συγκεκριμένα από τους πρώην υπουργούς Παιδείας  
και Πολιτισμού, κ. Ουράνιο Ιωαννίδη και κα. Κλαίρη Αγγελίδου, και από 
τον κ. Ιωάννη Κασουλίδη, υποψήφιο Πρόεδρο της Κυπριακής Δημοκρατί-
ας στις προεδρικές εκλογές του 2008. Οι μεν υπουργοί Ιωαννίδης και Αγγε-
λίδου κατηγόρησαν την ΕΕΠ για «ανθελληνισμό» και «αφελληνισμό» της 
κυπριακής εκπαίδευσης, ο δε Κασουλίδης έκρινε ότι η έκθεση της ΕΕΠ εί-
ναι «επικίνδυνο κείμενο» γιατί διαπνέεται από «αριστερίστικα ιδεολογή-
ματα». Σε συνέντευξη στην εφημερίδα Η Σημερινή ο κ. Κασουλίδης φέρε-
ται να έχει πει ότι «αυτό το κείμενο εμπεριέχει αριστερίστικες αντιλήψεις, 
όχι μόνο για θέματα που αφορούν τα ελληνικά και χριστιανικά ιδεώδη [...] 
αλλά και για θέματα που αφορούν στην ίδια την Ευρώπη, στον Ευρωπαίο 
πολίτη»· και στη συνέχεια, ότι «εναντιώνεται στην κοινωνία της γνώσης, η 
οποία αποτελεί τη βάση της προσπάθειας της Ε.Ε. να γίνει ανταγωνιστική, 
τόσο κοινωνικά όσο και οικονομικά, σε παγκόσμιο επίπεδο», και ότι «πε-
ριέχει θεωρίες περί παγκοσμιοποίησης που είναι καθαρά αριστερίστικες» 
(Κασουλίδης 2008).
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Ιστορικό προηγούμενο; Η μεταρρύθμιση Χρ. Σοφιανού, 1976-80, και η συντη-
ρητική αντίδραση   
Προσπάθεια για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, στα πλαίσια της «εκδημοκρατι-
κοποίησης» και του «εκσυγχρονισμού» της κυπριακής εκπαίδευσης, είχε επιχει-
ρηθεί το 1976-1980, αμέσως μετά την Τουρκική εισβολή, από τον τότε υπουρ-
γό Παιδείας Χρυσόστομο Σοφιανό. Στο πλαίσιο της «εκδημοκρατικοποίησης», 
σύμφωνα με τον υπουργό, έγιναν οι ακολουθες κυριότερες αλλαγές:

(α)	 «καθιέρωση της Προδημοτικής  Εκπαίδευσης ως χωριστής βαθμίδας 
εκπαίδευσης»,

(β)	 «ειδική βοήθεια σε πρόσφυγες μαθητές» και «νέες σχολές για την ει-
δική εκπαίδευση»,

(γ)	 «νέα αναλυτικά προγράμματα στη Δημοτική Εκπαίδευση»,
(δ)	 «επέκταση και ολοκλήρωση της δωρεάν παιδείας»,
(ε)	 «οριστική κατάργηση των εξετάσεων μεταξύ Γυμνασίου και Λυκείου», 
(στ)	 «ενίσχυση των υπηρεσιών καθοδηγήσεως και επαγγελματικού προ-

σανατολισμου»,
(ζ)	 «καθιέρωση του Λυκείου Επιλογής Μαθημάτων» και «άλλες καινο-

τομίες στη Μέση και Γενική Εκπαίδευση», και
(η)	 «νέα διάρθρωση στην Τεχνική Εκπαίδευση, με δύο χωριστές κα-

τευθύνσεις, την Τεχνική και την Επαγγελματική» (Σοφιανός  1986: 
131-139).

Για την προσπάθεια για μια δημοκρατική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση 
που έγινε στα χρόνια 1976-1980, ο Χρ. Σοφιανός έγραψε μερικά χρόνια αρ-
γότερα ότι «υποστηρίχθηκε με πρωτοφανή ενθουσιασμό από τη συντριπτική 
πλεοψηφία του λαού», π.χ. από τις εκπαιδευτικές οργανώσεις, τους συνδέ-
σμους και τις ομοσπονδίες γονέων, τον τύπο, και από τα πολιτικά κόμματα, 
«εκτός του κόμματος της αντιδραστικής δεξιάς». Υπήρχε, όμως, σύμφωνα με 
τον πρώην υπουργό Παιδείας και αντίδραση, «μια αντίδραση οργανωμένη, 
παθιασμένη, συστηματική, πολυπλόκαμη, με διασυνδέσεις πολύ πέραν των 
ορίων της Κύπρου». Οι αντιδρώντες, σύμφωνα πάντοτε με τον πρώην υπουρ-
γό Χρ. Σοφιανό, ήταν: 

―	 Το κόμμα της συντηρητικής δεξιάς και ακροδεξιάς στην Κύπρο.
―	 Το αντιδραστικό εκκλησιαστικό κατεστημένο.
―	 Το κατεστημένο του Υπουργείου Παιδείας της Κύπρου.
―	 Οι οπαδοί της σχολής της απόλυτης ταύτισης της παιδείας της Κύ-

πρου με εκείνη της Ελλάδας.
―	 Η κυβέρνηση της ελλαδικής δεξιάς, η πρεσβεία της στην Κύπρο και η 

ακροδεξιά της Ελλάδας.
― 	 Η κατά πεποίθηση και ιδεολογικά συντηρητικοί και αντιδραστικοί.
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Παράλληλα, η μεταρρύθμιση Σοφιανού και ο ίδιος ο υπουργός κατηγο-
ρήθηκαν για «αφελληνισμό» και «αποπροσανατολισμό της νεολαίας», για 
«αντιθρησκευτική και αθεïστική προπαγάνδα», για «αποκοπή από τις εθνικές 
μας ρίζες και δημιουργία Κυπριακής συνείδησης», για «κομμουνιστικοποίηση 
των σχολείων», για «συνεργασία με τους αριστερούς της Ελλάδας», και για 
«κατάργηση των ελληνοχριστιανικών ιδεωδών» (Σοφιανός 1986: 144-146).  

Εκπαιδευτική μεταρρύθμιση επί Κυβέρνησης Τάσσου Παπαδόπουλου, 2004-
2008: «Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παιδεία: Η Ολική Αναθεώρηση του 
Εκπαιδευτικού μας Συστήματος» (ΣΣΠ)

Η Έκθεση της Επιτροπής των Επτά Πανεπιστημιακών υπεβλήθη στον υπουρ-
γό Παιδείας και Πολιτισμού Πεύκιο Γεωργιάδη τον Αύγουστο του 2004 σε 
ειδική εκδήλωση στο Υπουργείο. Λίγους μήνες αργότερα, τις 30 Ιανουαρί-
ου 2005, Εορτή των Γραμμάτων, σε πανηγυρική συγκέντρωση εκπαιδευτι-
κών, επιστημόνων, πολιτικών, δημοσιογράφων, και εκπροσώπων της κοινωνί-
ας των πολιτών, ο Πρόεδρος της Δημοκρατίας Τάσσος Παπαδόπουλος, αφού 
εγκωμίασε το έργο της ΕΕΠ εξήγγειλε την πρόθεση της Κυβέρνησης να προ-
βεί στην «εκπαιδευτική μεταρρύθμιση» με βάση τις αρχές και προοπτικές της 
Έκθεσης της ΕΕΠ για μια «δημοκρατική και ανθρώπινη κυπριακή παιδεία» 
(Ο Φιλελεύθερος, 31 Ιανουαρίου 2005). 

Στο πλαίσιο της εκπεφρασμένης εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης για μια «αν-
θρώπινη και δημοκρατική παιδεία» ή για «ένα ανθρώπινο, δημοκρατικό και 
σύγχρονο σχολείο», η Κυβέρνηση Τάσσου Παπαδόπουλου, με υπουργούς Παι-
δείας τον Πεύκιο Γεωργιάδη και τον Άκη Κλεάνθους, προέβη σε ορισμένες 
ενέργειες και πήρε ορισμένα μέτρα σχετικά με μερικές από τις προαναφερθεί-
σες «κρίσιμες ζώνες προβληματισμού» με τις οποίες είχε ασχοληθεί η ΕΕΠ, 
και με άλλα εκπαιδευτικά και παιδαγωγικά θέματα. Τον Οκτώβριο του 2005, 
το ΥΠΠ, σύμφωνα με δημοσιογραφικό ρεπορταζ στον τύπο, «έθεσε αυστηρό 
χρονοδιάγραμμα» για προώθηση της μεταρρύθμισης, με στόχο «να ληφθούν οι 
πρώτες αποφάσεις την άνοιξη του 2006» αναφορικά με «έξι πυλώνες της Εκ-
παιδευτικής Μεταρρύθμισης», ήτοι (α) αναδόμηση του δημόσιου σχολείου, (β) 
ολοήμερο σχολείο, (γ) Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, (δ) επιμόρφωση των εκπαιδευ-
τικών, (ε) προϋπηρεσιακή κατάρτιση, και (στ) κατάλογος διοριστέων (Ο Φι-
λελεύθερος, 28 Οκτωβρίου 2005). Κατά την περίοδο 2004-2007, σύμφωνα με 
«έκθεση προόδου της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης» από το ΥΠΠ, πάρθηκαν 
ορισμένα μέτρα και έγιναν ορισμένες ενέργειες στο πλαίσιο του οράματος μιας 
δημοκρατικής και ανθρωποκεντρικής μεταρρύθμισης. Παρακάτω, παρουσιά-
ζουμε συνοπτικά: πρώτα, τις ενέργειες και τα μέτρα που πάρθηκαν επί Υπουρ-
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γίας Πεύκιου Γεωργιάδη, και μετά, δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στο κείμενο/ έκ-
θεση του ΥΠΠ Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παιδεία. Η Ολική Αναθεώρηση 
του Εκπαιδευτικού μας Συστήματος (2007), επί Υπουργίας Άκη Κλεάνθους.  

1.	 Η Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση, 2004-2007—Ενέργειες/Δραστηριότη­
τες και Μέτρα

	 Κατά την περίοδο 2004-2007, επί Υπουργίας Πεύκιου Γεωργιάδη διακρί-
νονται τα ακόλουθα βήματα εκπαιδευτικής πολιτικής:

	 1.1. Ενέργειες/ Δραστηριότητες: (α) εμπέδωση κοινωνικού διαλόγου «με 
βάση την Έκθεση για την Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση», (β) εισαγωγή 
ενιαίου ολοήμερου δημοτικού σχολείου, (γ) προτάσεις για την αναδόμη-
ση του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισμού – αναβάθμιση του Παιδαγω-
γικού Ινστιτούτου και ίδρυση Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξι-
ολόγησης, και (δ) καθιέρωση δωρεάν και υποχρεωτικής προδημοτικής 
εκπαίδευσης, (ε) πρόταση Έρικ Ερωτοκρίτου για την ενιαιοποίηση της 
δεκάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης, για την αναδόμηση της ανώτε-
ρης δευτεροβάθμιας λυκειακής και τεχνικής εκπαίδευσης, (στ) πρόταση 
Γρηγόρη Χόπλαρου, Διευθυντή Δημοτικής Εκπαίδευσης, για την καθολι-
κή υποχρεωτική εφαρμογή του Ολοήμερου Σχολείου στη πρώτη βαθμίδα 
σε πρώτο στάδιο, (ζ) πρόταση της Κοινοπραξίας «Αθηνά» για την αξιολό-
γηση των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου, και (η) εισαγωγή 
της «επιχειρηματικότητας» ως νέου στόχου «σε όλες τις βαθμίδες της κυ-
πριακής εκπαίδευσης» (Ο Φιλελεύθερος, 11 Οκτωβρίου 2005).

	 1.2. «Υλοποιηθέντα μέτρα»: (α) Ίδρυση νέων πανεπιστημίων – αλλαγή του 
τοπίου στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, (β) Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραι-
ότητας (ΖΕΠ), (γ) αναβάθμιση του προγράμματος προϋπηρεσιακής κατάρτι-
σης και των προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, (δ) εισαγωγή 
νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση, αναβάθμιση υλικοτεχνικής υποδομής, 
μείωση αριθμού μαθητών κατά τάξη, (ε) τροποποίηση του Νόμου περί Σχο-
λικών Εφορειών, (στ) ενοποίηση των εξετάσεων – διαφοροποίηση του τρό-
που εισαγωγής τελειοφοίτων σε ΑΑΕΙ Κύπρου και Ελλάδας, (ζ) ίδρυση και 
λειτουργία Μουσικού Λυκείου και Αθλητικού Λυκείου, και (η) εισαγωγή 
του Ανοικτού Σχολείου (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 5-12).

2.	 Η Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση, 2007: «Στρατηγικός Σχεδιασμός για την 
Παιδεία – Η Ολική Αναθεώρηση του Εκπαιδευτικού μας Συστήματος»

	 Το 2007, επί Υπουργίας του Άκη Κλεάνθους, το ΥΠΠ έκρινε σκόπιμο να 
προβεί σε μια «ολική αναθεώρηση του εκπαιδευτικού μας συστήματος» 
και συνεπώς υπέβαλε μία εκτενή «συνολική πρόταση» για τη δημιουργία 
«ενός ανθρώπινου, δημοκρατικού και σύγχρονου σχολείου» σε ειδική εκδο-
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ση κειμένου-έκθεσης με τον τίτλο Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παιδεία 
(ΣΣΠ). Ο ΣΣΠ, όπως επισημαίνεται στο Προλογικό Σημείωμα της πρότα-
σης, «θα αποτελέσει τον οδικό χάρτη για την υλοποίηση της εκπαιδευτικής 
μεταρρύθμισης και των στόχων της, όπως αποτυπώθηκαν στην Έκθεση της 
Επιτροπής Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης, με βασικό διακηρυγμένο στόχο 
την ποιοτική αναβάθμιση του εκπαιδευτικού συστήματος της χώρας και τη 
δημιουργία ενός σύγχρονου, δημοκρατικού και ανθρώπινου σχολείου, το 
οποίο θα παρέχει δημόσια και δωρεάν εκπαίδευση σε όλους τους νέους» 
(Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 1). Και στη συνέχεια, καταγρά-
φεται η φιλοσοφία της επιχειρούμενης εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης.

	 2.1. Η φιλοσοφία της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης. Όπως αναφέρεται 
στον ΣΣΠ, «η φιλοσοφία της επιχειρούμενης εκπαιδευτικής μεταρρύθμι-
σης, προκύπτει ξεκάθαρα από τον πιο πάνω στόχο». Και στη συνέχεια, «η 
έννοια του σύγχρονου ανθρώπινου και δημοκρατικού σχολείου εμπεριέχει 
βασικά όλα τα στοιχεία που καθορίζουν το ιδεολογικό στίγμα της παιδείας 
που θέλουμε να διαμορφώσουμε [...] συνεπώς, με το στρατηγικό σχεδια-
σμό δεν επιχειρείται μια άλλη μεταρρύθμιση, αλλά γίνεται προσπάθεια για 
συστηματοποίησή της» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 1).

	 Στο Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού επισημαίνονται ορισμένες αρχές 
που παραπέμπουν άμεσα στο φιλοσοφικό υπόβαθρο και στους στόχους 
της Έκθεσης της Επιτροπής των Επτά Πανεπιστημιακών. Ενδεικτικά, στον 
ΣΣΠ γίνεται λόγος:
(α)	 Για ένα «σύγχρονο ανθρώπινο και δημοκρατικό σχολείο της Κύπρου», 

το οποίο «πέραν από την καλιέργεια των παραδοσιακών αρχών και αξι-
ών, οφείλει να υπερβεί την εσωστρέφεια του παρελθόντος και να εκ-
συγχρονίσει το περιεχόμενο της εκπαίδευσης (σχολική γνώση, αναλυ-
τικά προγράμματα, διδακτική/ μαθησιακή διαδικασία, σχολικά βιβλία), 
με την προσθήκη στόχων που να συνδέουν τις κυπριακές παραδόσεις 
με τη γνώση του πολιτισμού των άλλων λαών» (Υπουργείο Παιδείας 
και Πολιτισμού 2007: 2).

(β)	 Για «ένα δημοκρατικό σχολείο, που λειτουργεί για την κοινωνική εν-
σωμάτωση όλων των παιδιών και την καταπολέμηση του κοινωνικού 
αποκλεισμού, το οποίο σέβεται τη διαφορετικότητα, τον πλουραλι-
σμό (πολιτικό, γλωσσικό, θρησκευτικό), καθώς και τις ατομικές ανά-
γκες» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 2).

(γ)	 Για ένα σχολείο που «θα συμβάλει στη δημιουργία του ολοκληρω-
μένου κύπριου και ευρωπαίου πολίτη» ο οποίος «θα πρέπει να έχει 
αναπτυγμένη κριτική σκέψη και  δημιουργικότητα [...] να μπορεί να 
συμβιώνει με τους άλλους και να αποδέχεται τη διαφορετικότητα [...] 
να ενδιαφέρεται για τα κοινά, ως ενεργός, συνειδητοποιημένος, υπεύ-
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θυνος και δημοκρατικός πολίτης της Κύπρου, της Ευρώπης και του 
κόσμου» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 3).

(δ)	 Για ένα «δημοκρατικό εκπαιδευτικό σύστημα» όπου «ο εκπαιδευτι-
κός συμμετέχει στη διαδικασία λήψης αποφάσεων ως επαγγελματίας 
παιδαγωγός», και «το επιδιωκόμενο προφίλ του είναι ο στοχαστικο-
κριτικός εκπαιδευτικός, ο οποίος αντιμετωπίζει τη σχολική γνώση ως 
αντικείμενο διαρκούς διερεύνησης και αναζήτησης, ο εκπαιδευτικός 
που προβληματίζεται για τον εκπαιδευτικό και κοινωνικό ρόλο του 
σχολείου» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 3).

	 Σε αυτό το θέμα, δηλαδή τη συνάφεια ανάμεσα στη φιλοσοφία και τους 
στόχους της  εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης στον ΣΣΠ και στην Έκθεση της 
ΕΕΠ, άξια προσοχής είναι μερικά άλλα σημεία. Όπως αναφέρθηκε παρα-
πάνω, στην Έκθεση της ΕΕΜ δίνεται μεγάλη σημασία στην αναθεώρηση/ 
αναμόρφωση του «ελληνοκυπριακοκεντρικού, στενά εθνοκεντρικού και πο-
λιτισμικά μονολιθικού» ιδεολογικού προσανατολισμού και της σκοποθεσί-
ας της κυπριακής εκπαίδευσης» με την απάλειψη, μεταξύ των άλλων, των 
εδώ στενά εθνοκεντρικών, μονοπολιτισμικών και κατ’ επέκταση εθνικοδυ-
ϊστικών στοιχείων» και την προσθήκη στόχων όπως «η διαπολιτισμική και 
πολυπολιτισμική ιδεολογία», «η ενσωμάτωση των αρχών της ‘περιεκτικής 
δημοκρατίας’, που να συμπεριλαμβάνει και την Τουρκοκυπριακή εθνοκοι-
νότητα», και «η προώθηση της Ευρωπαϊκής Διάστασης στην Εκπαίδευση με 
έμφαση στην παιδεία του ελεύθερου δημοκρατικού πολίτη μιας ενωμένης 
Κύπρου». Στο ίδιο τμήμα της Έκθεσης της ΕΕΠ, επισημαίνονται επιπρό-
σθετα: (α) η «ενίσχυση μιας ανθρωποκεντρικής/ νεο-ουμανιστικής παιδεί-
ας» με τη «συναίρεση της ανθρωπιστικής παιδείας με την επιστημονική εκ-
παίδευση», ακόμη και με την τεχνική και επαγγελματική εκπαίδευση, και (β) 
η ενίσχυση μιας  «απελευθερωτικής» παιδείας και παιδαγωγίας, πέραν της 
«κριτικής παιδαγωγικής», για την καλλιέργεια του «νου και της ψυχής, όπως 
έλεγαν οι αρχαίοι» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 95-96). 

	 Από τη δική μας σκοπιά, στο πλαίσιο της επιδιωκόμενης «ολικής αναθε-
ώρησης του εκπαιδευτικού μας συστήματος» με όραμα «ένα ανθρώπινο, 
δημοκρατικό και σύγχρονο σχολείο», στον ΣΣΠ δε γίνεται λόγος για την 
αναθεώρηση και τον εκσυγχρονισμό του υπάρχοντος, κατά την κρίση της 
Επιτροπής των Επτά Πανεπιστημιακών, μή «δημοκρατικού και ανθρώπι-
νου ελληνο-κυπριακοκεντρικού, στενά εθνοκεντρικού και πολιτισμικά μο-
νολιθικού ιδεολογικού προσανατολισμού της κυπριακής εκπαίδευσης». 
Μάλλον, κατά τον Στρατηγικό Σχεδιασμό, ο υπάρχων ιδεολογικός προσα-
νατολισμός της κυπριακής εκπαίδευσης παραμένει σταθερά αναλλοίωτος, 
όπως αφήνεται να νοηθεί από τη φρασεολογία «είναι δεδομένο το γεγονός 
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ότι η παρεχόμενη παδεία στα παιδιά και τους νέους, βασίζεται στην ελλη-
νική μας παράδοση» και με τη συνακόλουθη αδιευκρίνιστη τοποθέτηση 
ότι «αναπόσπαστο μέρος, άλλωστε, μιας παιδείας με δημοκρατικό και αν-
θρωπιστικό περιεχόμενο είναι να εμπνέει την αγάπη προς την πατρίδα» και 
«να διατηρεί τη μνήμη των κατεχόμενων εδαφών μας».

	 2.2. Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παιδεία – Στρατηγικές επιδιώ-
ξεις/ βασικές παράμετροι της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης. Παρακά-
τω, παρουσιάζουμε πολύ συνοπτικά,  τις «στρατηγικές επιδιώξεις» και τα 
βασικά στοιχεία της ολικής πρότασης Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παι-
δεία (2007) για την επιτυχία του οράματος «για τη δημιουργία ενός ανθρώ-
πινου, δημοκρατικού και σύγχρονου σχολείου».
(α)	 Ποιοτική αναβάθμιση και πλήρης αξιοποίηση του ανθρώπινου δυναμι-

κού της εκπαίδευσης. Για τη διασφάλιση αυτής της «επιδίωξης» προ-
τείνονται νέες ρυθμίσεις στα συστήματα/ προγράμματα πρόσληψης/ 
διορισμού των εκπαιδευτικών, εκπαίδευσης των νεοεισερχομένων εκ-
παιδευτικών, και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών (Υπουργείο Παι-
δείας και Πολιτισμού 2007: 21-22, 82-90).

(β)	 Αξιολόγηση και ανέλιξη εκπαιδευτικών. Στον ΣΣΕ προτείνεται ένα αρ-
χικό σχέδιο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, το οποίο «περιλαμβάνει 
και αξιοποιεί τις θετικές εισηγήσεις της Κοινοπραξίας ‘Αθηνά’». Με-
ταξύ των άλλων, σύμφωνα με το ΥΠΠ, εισάγεται ένα νέο σύστημα αυ-
τοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας για την προώθηση «της αυτονο-
μίας, της δημοκρατικότητας και της συμμετοχικής ευθύνης όλων των 
παραγόντων που εμπλέκονται στην εκπαίδευση»  (Υπουργείο Παιδείας 
και Πολιτισμού 2007: 94· για λεπτομέρειες, βλ. και 22-23, 91-103).

(γ)	 Αναδόμηση του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτισμού. Στον ΣΣΠ γί-
νεται αναφορά στην «ειλημμένη απόφαση του Υπουργικού Συμβου-
λίου» για τη «διοικητική αναδόμηση του Υπουργείου Παιδείας και 
Πολιτισμού» και με βάση, μεταξύ των άλλων, τους άξονες: «αποκέ-
ντρωση», «δημιουργία οριζόντιων και επιτελικών δομών», «δημιουρ-
γία νέων μόνιμων οργανικών θέσεων Λειτουργών σε αντικατάσταση 
αποσπάσεων», «επιμόρφωση στελεχών», και «διεξαγωγή εξειδικευ-
μένων μελετών οργάνωσης και μεθόδων» (Υπουργείο Παιδείας και 
Πολιτισμού 2007: 24). Επιπρόσθετα, στο θέμα διοικητικής αναδό-
μησης γίνεται λόγος για την «αναδιοργάνωση σχολικών μονάδων» 
(Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 25).

(δ)	 Αλλαγή του σχολικού κλίματος. Στο πλαίσιο του οράματος για τη δημι-
ουργία ενός ανθρώπινου και δημοκρατικού σχολείου, στον ΣΣΠ προ-
τείνεται η «αλλαγή του σχολικού κλίματος», μεταξύ των άλλων: (α) 
με την εισαγωγή συστήματος αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονά-
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δας, (β) με έμφαση στη δημιουργία παιδαγωγικής ατμόσφαιρας εμπι-
στοσύνης (αποδοχή της διαφορετικότητας, συνέπεια, δημοκρατία, 
δικαιοσύνη, αξιοκρατία), (γ) με τον προσανατολισμό της σχολικής 
μονάδας στην παροχή εξατομικευμένης εκπαίδευσης, και (δ) με το 
άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία και την καθιέρωση του ανοικτού 
σχολείου (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 31-32).

(ε)	 Αναθεώρηση του περιεχομένου της εκπαίδευσης. Σε σύγκριση με τις άλ-
λες παραμέτρους, στη συνολική πρόταση για την ολική αναθεώρηση 
του εκπαιδευτικού συστήματος, το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 
έδωσε μεγαλύτερη έμφαση και έκταση στον εκσυγχρονισμό του πολυ-
διάστατου «περιεχομένου της εκπαίδευσης» (σχολική γνώση, αναλυτι-
κά προγράμματα, διδακτική/ μαθησιακή διαδικασία, σχολικά βιβλία). 
Στη «δεκάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση» προτάθηκε «πλαίσιο λει-
τουργίας» το οποίο αποτελείτο από οκτώ πυλώνες: «(ι) Χρήση της Ελ-
ληνικής, (ιι) ικανοποιητική χρήση δύο ξένων γλωσσών, (ιιι) απόκτηση 
ικανοτήτων στα μαθηματικά – επιστημονική και τεχνολογική κουλτού-
ρα, (ιv) απόκτηση ικανοτήτων στη χρήση των Τεχνολογιών Πληροφο-
ρίας και Επικοινωνιών, (v) ανάπτυξη ανθρωπιστικής και περιβαλλοντι-
κής κουλτούρας, (vι) απόκτηση κοινωνικών και πολιτικών ικανοτήτων, 
(vιι) ανάπτυξη αυτονομίας και πρωτοβουλίας, και (vιιι) ανάπτυξη με-
ταγνωστικών ικανοτήτων» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 
36-37). Και στο μακροσκελές Παράρτημα Γ, με τίτλο «Όλα όσα πρέπει 
να κατέχουν όσοι συμπληρώνουν την υποχρεωτική εκπαίδευση», κα-
ταγράφονται με λεπτομέρεια  οι «γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις» που 
θα επιδιώκονται στους προαναφερθέντες οκτώ πυλώνες.

	 Με την αλλαγή της Κυβέρνησης το 2008, και τη συνακόλουθη ανάληψη 
της εξουσίας από τη νέα Κυβέρνηση, που προέρχεται από τον πολιτικο-
ιδεολογικό χώρο της Αριστεράς, με Πρόεδρο της Δημοκρατίας το Δημήτρη 
Χριστόφια και με Υπουργό Παιδείας και Πολιτισμού τον Καθηγητή της 
Γνωστικής Ψυχολογίας Ανδρέα Δημητρίου, δρομολογείται μια νέα πορεία 
της Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης.

Εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, 2008-2009, επί Κυβέρνησης Δημήτρη Χριστόφια 
– «Έτος Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης»: Ο λόγος (discourse) και οι ενέρ-
γειες/ δραστηριότητες

Το Πρόγραμμα Διακυβέρνησης της Κυβέρνησης Χριστόφια κατέταξε τους το-
μείς της Παιδείας και Πολιτισμού «πολύ ψηλά στις προτεραιότητές του θεω-
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ρώντας τους δύο αυτούς νευραλγικούς τομείς ως την καλύτερη επένδυση για 
την κοινωνική, οικονομική, πνευματική και πολιτιστική ανάπτυξη και πρόοδο 
της Κύπρου». Σύμφωνα με τον Άντρο Κυπριανού, το Γενικό Γραμματέα του 
κυβερνώντος κόμματος ΑΚΕΛ, «βασικός άξονας του Προγράμματος  είναι η 
πραγματοποίηση ριζοσπαστικής μεταρρύθμισης με βαθιές τομές τόσο στη δο-
μή όσο και στο περιεχόμενο της εκπαίδευσης [...] μια μεταρρύθμιση η οποία 
θα ανοίγει μέτωπα εναντίον της συντήρησης, του αναχρονισμού και της οπι-
σθοδρόμησης, φέρνοντας το καινούργιο και την αλλαγή». Ο κ. Κυπριανού κα-
ταλήγει στο πρόταγμα/ όραμα για μια «δημοκρατική και ανθρώπινη παιδεία 
[...] που θα έχει στο επίκεντρό της τον άνθρωπο και που θα μπορεί να παρέ-
χει ολόπλευρη μόρφωση». Και στη συνέχεια: «στοχεύουμε σε Παιδεία στην 
οποία κανένας νέος δεν θα μένει αμόρφωτος στη σύγχρονη εποχή της τεχνι-
κής επιστημονικής επανάστασης» (Χαραυγή, 15 Δεκεμβρίου 2009· υπογράμ-
μιση δική μας).

Εδώ θα πρέπει να σημειωθεί ότι ο παραπάνω λόγος περί «ριζοσπαστικής 
εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης» και περί δημιουργίας μιας «ανθρώπινης και 
δημοκρατικής παιδείας» αρθρώνεται σχεδόν αυτολεξεί και στην προαναφερ-
θείσα Έκθεση της Επιτροπής των Επτά Πανεπιστημιακων. Άξιο αναφοράς 
αυτής της συνάφειας μεταξύ του φιλοσοφικού υπόβαθρου του μεταρρυθμι-
στικού λόγου της ΕΕΠ και της νέας κυβέρνησης είναι και οι ρήσεις για την 
παιδεία και την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του ίδου του Προέδρου της Κυ-
πριακής Δημοκρατίας. Ενδεικτικά, στη συνεδρίαση του Συμβουλίου Παιδείας 
στις 29 Ιουλίου, 2008, ο προεδρεύων της συνεδρίασης Πρόεδρος της Δημο-
κρατίας Δημήτρης Χριστόφιας, σύμφωνα με τη δημοσιογράφο Ευαγγελία Σι-
ζοπούλου, σημείωσε ότι «η Κυβέρνηση υιοθετεί τις βασικές αρχές της Έκθε-
σης της Επιτροπής για την Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση, ‘συμμεριζόμενοι’, 
όπως είπε, το ‘όραμα για ένα δημοκρατικό σχολείο της αγοράς του δήμου, ένα 
δημοκρατικού σχολείο του πολίτη και όχι ένα σχολείο της οικονομίας της αγο-
ράς’», (Η Σημερινή, 29 Ιουλίου 2008· υπογράμμιση δική μας).

1.	 Το φιλοσοφικό-ιδεολογικό υπόβαθρο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης 
επί Υπουργίας Ανδρέα Δημητρίου, 2008-2009

	 1.1. Ο φιλοσοφικό-ιδεολογικός λόγος του Υπουργού Παιδείας και Πο-
λιτισμού. Λίγους μήνες μετά την ανάληψη της ηγεσίας του Υπουργείου 
Παιδείας και Πολιτισμού, ο κ. Δημητρίου εξήγγειλε ότι το έτος 2008-09 
θα είναι «Έτος Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης». Σε συνέντευξη στον ημε-
ρήσιο τύπο, ο νέος υπουργός πρόσθεσε: «Μέσα σε αυτό [το έτος] θα δια-
μορφωθούν οι κρισιμότερες αποφάσεις, ως προς το τι μεταρρυθμίζεται και 
πως. Πρώτα απ’ όλα, αυτήν τη στιγμή συγκροτούμε επιτελεία, που θα εί-
ναι υπεύθυνα να εποπτεύουν την Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση, ως προς το 
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σημαντικότερο μέρος της, που είναι το περιεχόμενο της Εκπαίδευσης, δη-
λαδή τα αναλυτικά προγράμματα [...] Επομένως, ο πρώτος μεγάλος στόχος 
για τον επόμενο χρόνο είναι η αναμόρφωση των αναλυτικών προγραμμά-
των για όλα τα μαθήματα και τις τάξεις, από το νηπιαγωγείο μέχρι το τέλος 
λυκείου» (Η Σημερινή, 15 Ιουνίου 2008· υπογράμμιση δική μας). Σε άλλη 
αναφορά για τη φιλοσοφία της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης της  Κυβερ-
νησης Χριστόφια, ο κ. Δημητρίου, σε ερώτηση αν τάσσεται υπέρ μιας με-
ταρρύθμισης «στη βάση του μανιφέστου των Επτά Ακαδημαϊκών/Πανεπι-
στημιακών» έδωσε την ακόλουθη απάντηση:

Καταρχάς ευαγγέλια δεν υπάρχουν στη σύγχρονη εποχή. Το κείμενο της 
επιτροπής για την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, το οποίο ξαναδιάβασα 
πρόσφατα πολύ προσεκτικά, δεν μπορεί να χαρακτηριστεί ευαγγέλιο, 
μπορεί ωστόσο να χαρακτηριστεί ως ένα πολύ σοφό κείμενο το οποίο 
έχει τους γενικούς άξονες για τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής που θα 
μεταρρυθμίζει και θα εκσυγχρονίζει το εκπαιδευτικό μας σύστημα σε όλα 
τα επίπεδά του. Θεωρώ ότι ο βασικός προσανατολισμός, η φιλοσοφία 
και οι άξονες όπως περιγράφονται στο συγκεκριμένο κείμενο, ισχύουν 
και σήμερα και αυτό είναι το πλαίσιο μέσα στο οποίο θα κινηθούμε.

	 Σε άλλη ερώτηση αν η παραπάνω δήλωση ενδεχομένως θα επανέφερε «θέ-
μα ότι τίθεται σε κίνδυνο η ελληνικότητα της παιδείας», ο κ. Δημητρίου 
απάντησε:

Δεν συμμερίζομαι καθόλου την άποψη ότι στην έκθεση της επιτροπής για 
τη μεταρρύθμιση υπάρχουν οποιεσδήποτε κατευθύνσεις που να απειλούν 
την ελληνικότητα της Κύπρου. Στην πραγματικότητα όλη η έκθεση διέπε-
ται από ένα βαθύ ουμανισμό ο οποίος προκύπτει από την αρχαία Ελλά-
δα. Το ότι μέσα στην έκθεση διατυπώνεται η θέση ότι η Κύπρος είναι ένα 
ανεξάρτητο κράτος, μέλος της Ε.Ε. και επομένως αυτό πρέπει να γίνει 
αποδεκτό από την κοινωνία και τη νεολαία μας, δεν νομίζω ότι απειλεί 
την ελληνικότητά μας (Ο Φιλελεύθερος· υπογράμμιση δική μας).

	 Τις 29 Ιουλίου, 2008, συνήλθε μετά από ένα χρόνο το Συμβούλιο Παιδεί-
ας υπό την προεδρία του Προέδρου της Δημοκρατίας, το οποίο συζήτησε 
«την πορεία της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης και καθόρισε τα θέματα 
του διαλόγου». Σε αυτή τη συνεδρίαση, ο Υπουργός Παιδείας και Πολι-
τισμου αναφέρθηκε στην Έκθεση της Επιτροπής των Επτά Παρεπιστημι-
ακών για την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, εξηγώντας ότι αρκετά από τα 
μέτρα που προτάθηκαν «υλοποιήθηκαν ή βρίσκονται στο στάδιο της υλο-
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ποίησης». Αναφερόμενος στα μέτρα «που αναμένεται να ληφθούν», επε-
σήμανε «ότι πρέπει να δοθεί έμφαση στο περιεχόμενο της εκπαίδευσης 
(αναλυτικά προγράμματα, διδακτικά μέσα και βοηθήματα, φιλοσοφία της 
παρεχόμενης εκπαίδευσης), στις μεθόδους διδασκαλίας, και στα συστή-
ματα επιμόρφωσης, αξιολόγησης και διορισμού των εκπαιδευτικών». Επι-
πρόσθετα, ο κ. Δημητρίου ανακοίνωσε ότι στο πλαίσιο της επιτάχυνσης 
των ρυθμών υλοποίησης της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης είχαν συστα-
θεί: Επιστημονική Επιτροπή «για τη διαμόρφωση νέων αναλυτικών προ-
γραμμάτων», Επιστημονικό Συμβούλιο του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
και του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης, Επιτροπή Ει-
δικών «για την αντιμετώπιση της αντικοινωνικής συμπεριφοράς στα σχο-
λεία», και Επιτροπή Ειδικών «για τον εκσυγχρονισμό και την ενοποίηση 
της νομοθεσίας για τα Πανεπιστήμια και άλλα ιδρύματα τριτοβάθμιας εκ-
παίδευσης» (Ο Πολίτης, 29 Ιουλίου 2008).

	 Σε άλλη συνέντευξη στον ημερήσιο τύπο (Ο Πολίτης, 5 Οκτωβρίου 2008), 
ο κ. Δημητρίου ουσιαστικά επανέλαβε τα παραπάνω σχόλια που έκανε για 
την Έκθεση της ΕΕΠ, προσθέτοντας ότι στην πολιτική του ΥΠΠ θα δοθεί 
ιδιαίτερη έμφαση στη δημιουργία του «ενεργού πολίτη δημιουργού», του 
«σκεπτόμενου πολίτη». Επιπλέον, ο κ. Δημητρίου, ως «γνωστικός επιστή-
μονας» και «ως ερευνητής των διαδικασιών ανάπτυξης της ανθρώπινης 
σκέψης και των εκπαιδευτικών εφαρμογών», κατέθεσε ότι «πέραν των δι-
ατυπώσεων στην Έκθεση της ΕΕΠ», το τι θα ήθελε «να δεί να συμβαίνει 
στο εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου» είναι «να αξιοποιήσουμε τις γνώ-
σεις που δίνουν οι σύγχρονες επιστήμες μάθησης και οι γνωστικές επιστή-
μες ώστε το κάθε παιδί στην κάθε ηλικία του να αξιοποιεί στο έπακρο τις 
νοητικές και συναισθηματικές του ικανότητες και αυτό να συσσωρεύεται 
από τάξη σε τάξη» (υπογράμμιση δική μας).

	 Ο γνωστικός ψυχολόγος καθηγητής Α. Δημητρίου, ως Υπουργός Παιδείας, 
αρθρώνει ουσιαστικά τον ίδιο φιλοσοφικό λόγο σε δύο κείμενα που δημο-
σιεύτηκαν το 2009. Στις 23 Αυγούστου, 2009, σε άρθρο με τίτλο «Το σχο-
λείο και οι δάσκαλοι που θέλουμε», που δημοσιεύτηκε σε πολλές κυπριακές 
εφημερίδες, ανέφερε ότι ο μαθητής θα πρέπει «από την αρχή της σχολικής 
του ζωής να έρθει σε επαφή με τον κόσμο της επιστήμης, για να την κατα-
νοεί, να την κρίνει και να την επικρίνει, να τη βιώνει και να μετέχει στις λει-
τουργίες της» και «από νωρίς να κατανοεί τη δική του θέση και δυνατότητες 
στο τοπικό και διεθνές επίπεδο», «να διαμορφώνεται μέσα στο εκπαιδευτικό 
σύστημα ο δημιουργικός, κριτικός πολίτης του κόσμου που να αποφασίζει, 
επιλέγοντας, κρίνοντας και συνθέτοντας». Σε πρόσφατο άρθρο στην εφημε-
ρίδα Πολίτης της Κυριακής (20 Δεκεμβρίου 2009), ως Υπουργός Παιδείας, ο 
διακεκριμένος γνωστικός ψυχολόγος καθηγητής Α. Δημητρίου, γράφει:
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Το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμου οραματίζεται έναν πολίτη ο οποίος 
με την αποφοίτησή του από το Λύκειο θα έχει μια στέρεη κατανόηση των 
βασικών αρχών των μεγάλων θεωριών της επιστήμης. Οι θεωρίες της επι-
στήμης, όταν επιβεβαιωθούν, καθορίζουν σε πολύ μεγάλο βαθμό τον τρό-
πο με τον οποίο η ανθρωπότητα κατανοεί τον κόσμο, ζει μέσα σε αυτόν και 
λύνει τα προβλήματά του.

	 1.2. Ο φιλοσοφικο-ιδεολογικός λόγος του Προέδρου της Επιτροπής 
για τα Αναλυτικά Προγράμματα. Στο πλαίσιο της διακήρυξης από τον 
ΥΠΠ ότι το 2008-09 θα είναι Έτος Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης, και 
με γνώμονα την επισήμανση του ΥΠΠ ότι η αναθεώρηση των αναλυτικών 
προγραμμάτων αποτελεί το μείζον θέμα εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης της 
Κυβέρνησης Χριστόφια, το καλοκαίρι του 2008, όπως προαναφέρθηκε, 
συστάθηκε επιστημονική επιτροπή για τη διαμόρφωση νέων αναλυτικών 
προγραμμάτων για την κυπριακή σχολική εκπαίδευση. Πρόεδρος της Επι-
τροπής για τα Αναλυτικά Προγραμματα (ΕΑΠ) ορίστηκε ο Γιώργος Τσι-
άκαλος, γνωστός καθηγητής του Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης του 
Αριστοτελείου  Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης. (Σημειώνουμε παρενθετι-
κά ότι ο καθηγητής Τσιάκαλος ήταν μέλος της Επιτροπής των Επτά Πα-
νεπιστημιακών). Σε μια συνέντευξη στην εφημερίδα Χαραυγή τον Αύγου-
στο του 2008, ο ήδη αποκληθείς ως «αρχιτέκτονας ενός νέου σχολείου» Γ. 
Τσιάκαλος τόνισε ότι ως υπηρέτης της Παιδαγωγικής συμμερίζεται το κοι-
νό όραμα των ομότεχνων του επιστημόνων της σύγχρονης Παιδαγωγικής, 
που είναι «να κάνουν πραγματικότητα την ιδέα του δημοκρατικού και αν-
θρώπινου σχολείου». Και επεξηγηματικά:

...δημοκρατικό και ανθρώπινο σχολείο δεν αποτελεί ένα ρητορικό σχή-
μα, αλλά, αντίθετα, είναι δόκιμος όρος στο χώρο της Παιδαγωγικής. 
Ήδη από την εποχή των δημοκρατικών μεταρρυθμιστικών εκπαιδευτι-
κών κινημάτων, δηλαδή από την εποχή πριν από τον δεύτερο παγκόσμιο 
πόλεμο, ‘δημοκρατικό’ ονομαζόταν ένα σχολείο στο οποίο μπορούσαν 
να φοιτούν όλα τα παιδιά μαζί για να προετοιμαστούν για την κοινή ζωή: 
χωρίς έκπτωση στα μορφωτικά αγαθά για κανένα παιδί (Χαραυγή, 24 
Αυγούστου 2008).

	 Ο φιλοσοφικός-ιδεολογικός λόγος για «δημοκρατικό και ανθρώπινο σχο-
λείο» αρθρώνεται πιο αναλυτικά στο πολυσέλιδο κείμενο «Αναλυτικό πρό-
γραμμα για τα δημόσια σχολεία της Κυπριακής Δημοκρατίας – Πρόταση 
της Επιτροπής προς το Συμβούλιο Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης» 
που κυκλοφόρησε το Δεκέμβριο του 2008. Δηλώνοντας ευθέως ότι «η 
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εκπαιδευτική μεταρρύθμιση είναι η μεταρρύθμιση των αναλυτικών προ-
γραμμάτων», στην Πρόταση της Επιτροπής δίνεται ένας πληρέστερος ορι-
σμός των όρων «δημοκρατικό και ανθρώπινο σχολείο». Συγκεκριμένα:

Δημοκρατικό σχολείο σημαίνει ένα σχολείο στο οποίο φοιτούν μαζί όλα 
τα παιδιά – ανεξάρτητα από οποιαδήποτε ιδιαιτερότητα μπορεί να έχουν 
– για να προετοιμαστούν για το κοινό τους μέλλον. Σημαίνει επιπλέον 
ένα σχολείο, στο οποίο κανένα παιδί δεν αποκλείεται από την απόκτη-
ση όλων των εφοδίων που χαρακτηρίζουν ένα μορφωμένο άνθρωπο [...] 
Ανθρώπινο σχολείο χαρακτηρίζεται το σχολείο στο οποίο κανένα παι-
δί δεν αποκλείεται, δεν περιθωριοποείται, δεν στηγματίζεται, δεν περι-
φρονείται και δεν δυστυχεί εξαιτίας κάποιας ιδιαιτερότητας. Είναι ένα 
σχολείο απόλυτου σεβασμού της ανθρώπινης αξιοπρέπειας, και επιπλέ-
ον ένα σχολείο στο οποίο οι μαθητές και οι μαθήτριες έχουν το δικαίω-
μα και τη δυνατότητα να μη βιώνουν την παιδική και τη νεανική ηλικία 
αποκλειστικά ως περιόδους ιδιαίτερα κοπιαστικής προετοιμασίας για τη 
ζωή του ενήλικου ανθρώπου [...] αλλά ως τις πιο δημιουργικές και ευτυ-
χισμένες περιόδους της ανθρώπινης ζωής.

 
2.	 Ενέργειες /αποφάσεις/ δραστηριότητες/ ανακοινώσεις για την εκπαιδευ­

τική μεταρρύθμιση επί Υπουργίας Ανδρέα Δημητρίου, κατά το «Έτος 
Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης», 2008-09

	 Στην προαναφερθείσα συνεδρίαση του Συμβουλίου Παιδείας, ο ΥΠΠ κα-
τέθεσε «οδικό χάρτη προς τη μεταρρύθμιση» ο οποίος συμπεριλάμβανε 
πολλά από τα «θέματα» που είχε εξετάσει η προαναφερθείσα Έκθεση της 
ΕΕΠ, με την προσθήκη θεμάτων όπως «η παραβατικότητα», η «αντιμετώ-
πιση της σχολικής αποτυχίας», η «δια βίου εκπαίδευση», και η «ειδική εκ-
παίδευση» (Η Σημερινή, 3 Αυγούστου 2008).

	 Εν τω μεταξύ, κατά το διακηρυχθέν Έτος Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης, 
το ΥΠΠ προβαίνει σε ενέργειες/ αποφάσεις/ ανακοινώσεις για τη δομική 
ανασυγκρότηση του εκπαιδευτικού συστήματος και την ποιοτική αναβάθ-
μιση της σχολικής εκπαίδευσης, στο πλαίσο του εκπεφρασμένου λόγου 
περί δημοκρατικής και ανθρώπινης παιδείας ή δημοκρατικού και αν-
θρώπινου σχολείου. Συγκεκριμένα: 
(α)	 Το ΥΠΠ διορίζει δύο σημαντικές επιτροπές: Επιστημονικό Συμβού-

λιο (ΕΠΣΥ), «παρά το πλευρό του Υπουργού, για τη χάραξη εκπαι-
δευτικής πολιτικής», και Επιστημονική Επιτροπή (ΕΠΕΠ) για τον 
«εκσυγχρονισμό της δομής και του περιεχομένου της εκπαίδευσης». 
Το Επιστημονικό Συμβούλιο, με Πρόεδρο τον Αθανάσιο Γαγάτση, 
Καθηγητή των Μαθηματικών στο Πανεπιστήμιο Κύπρου, «θα συμ-
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βουλεύει το Υπουργείο Παιδείας για θέματα εκπαιδευτικής πολιτι-
κής και στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό του προγράμματος συστημα-
τικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών». Επιπρόσθετα, το ΕΠΣΥ θα 
συμβουλεύει τον Υπουργό «για την αναδόμηση του Υπουργείου Παι-
δείας και του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, και για τη δημιουργία  Εκ-
παιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης». Η Επιστημονική Επιτροπή, 
με Πρόεδρο τον Γιώργο Τσιάκαλο, Καθηγητή της Παιδαγωγικής στο 
Αριστοτέλειο Πανεπιστήμο της Θεσσαλονίκης, «θα προωθεί άμεσα 
την υλοποίηση του βασικού στόχου του προγράμματος διακυβέρνη-
σης και της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, που είναι ο εκσυγχρονι-
σμός της δομής και του περιεχομένου της εκπαίδευσης, από το νηπια-
γωγείο μέχρι το ενιαίο λύκειο» (Ο Φιλελεύθερος, 12 Ιουνίου 2008 και  
Η Σημερινή, 12 Ιουνίου 2008). 

(β)	 «Στο πλαίσιο της αναδόμησης του Υπουργείου Παιδείας, όπως επίσης 
και του εκσυγχρονισμού των μηχανισμών διαμόρφωσης της εκπαιδευτι-
κής πολιτικής», το Υπουργικό Συμβούλιο εγκρίνει την «άμεση δημιουρ-
γία Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας και Αξιολόγησης  (ΚΕΕΑ)», 
αποστολή του οποίου «θα είναι η διεξαγωγή εκπαιδευτικής έρευνας και 
η συνεχής αξιολόγηση ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήματος» (Ο 
Φιλελεύθερος, 12 Ιουνίου 2008). Πιο διευκρινιστικά: «Σκοπός του ΚΕ-
ΕΑ είναι η διεξαγωγή επιστημονικής έρευνας σε θέματα εκπαίδευσης 
(εκπαιδευτική πολιτική, εφαρμογές καινοτομικών προγραμμάτων στα 
σχολεία, αναλυτικά προγράμματα, βιβλία, επιμόρφωση) συμπεριλαμ-
βανομένου του εκπαιδευτικού συστήματος στην ολότητά του, καθώς 
επίσης και η συνεχής επιστημονική αξιολόγηση του συνόλου του εκπαι-
δευτικού συστήματος και των αποτελεσμάτων της εισαγωγής των επί 
μέρους καινοτομιών στην εκπαίδευση [...] επίσης, αποστολή του ΚΕΕΑ 
είναι η προώθηση και η στήριξη της έρευνας στο επίπεδο της σχολικής  
μονάδας» (Ο Φιλελεύθερος, 26 Σεπτεμβρίου 2009).

(γ)	 Ο ΥΠΠ δηλώνει ότι «ειδική Επιτροπή θα συνεργαστεί με την κε-
ντρική επιτροπή για τα αναλυτικά προγράμματα» για τον εκσυγ-
χρονισμό των βιβλίων της ιστορίας (Η Σημερινή, 3 Αυγούστου 2008). 
Σημειώνουμε επεξηγηματικά, ότι το Μάιο του 2008, στο πλαίσιο του 
κοινωνικο-πολιτικού διαλόγου για την εκπαιδευτική πολιτική της Κυ-
βέρνησης Χριστόφια,  ο καθηγητής Ανδρέας Καζαμίας, Πρόεδρος της 
ΕΕΠ, έκανε διάλεξη στο Πανεπιστήμιο Κύπρου, παρουσία του Προ-
έδρου της Δημοκρατίας, του ΥΠΠ, βουλευτών, «ακαδημαϊκών», εκ-
παιδευτικών και πολλών άλλων πολιτών, με θέμα «Εθνοκεντρισμός 
στην Ελληνική, Τουρκική και Κυπριακή Εκπαίδευση: Προβληματι-
σμοί και Εισηγήσεις  για την Ευρωκυπριακή Πολιτεία».
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	 Συνοπτικά, στη διάλεξή του, ο καθηγητής Καζαμίας υποστήριξε ότι ο ελ-
ληνοκεντρικός και ο τουρκοκεντρικός εκπαιδευτικός λόγος και οι πρα-
κτικές, που χαρακτηρίζουν την «εθνικιστική διαπαιδαγώγηση» στην οι-
κοδόμηση της Ελλάδας και της Τουρκίας αντίστοιχα, ως σύγχρονων 
εθνών-κρατών, «μετακενώθηκαν» στα σχολεία και την παιδεία του νεο-
σύστατου κυπριακού κράτους, όπου έχουν οδηγήσει σε ένα διαχωριστικό 
και αντιμαχόμενο «εθνοκεντρικό δυϊσμό». Στη συνέχεια, κατά τον Κα-
ζαμία, «για την οικοδόμηση, εδραίωση και επιβίωση ενός  δικοινοτικού, 
ομοσπονδιακού Ευρωκυπριακού διαπολιτισμικού κράτους, επιβάλλονται 
μεταξύ των άλλων: (α) η αναδιαπραγμάτευση της ΕΚ και ΤΚ συλλογι-
κής ταυτότητας, εστιάζοντας την προσοχή στην χειραφέτηση από παρα-
δοσιακές σοβινιστικές προδιαθέσεις και προκαταλήψεις, και στην απο-
δόμηση ρατσιστικών και ξενοφοβικών εθνο-πολιτισμικών στερεοτύπων, 
(β) η αναδιαπραγμάτευση και ο επαναπροσδιορισμός των όρων-εννοιών 
‘πολίτης’, ‘εθνικότητα’, ‘εθνική ταυτότητα’, με βάση τους οποίους οι ΕΚ 
και οι ΤΚ μαθαίνουν να εντάσσουν τον εαυτό τους ως μέλη του κοινωνι-
κού συνόλου, και (γ) η ανακατασκευή της ταυτότητας των ΕΚ και ΤΚ  με 
τη δημιουργία κυπριακών αφηγήσεων, που θα ενεργούν ως άξονες γεφυ-
ρώματος των δυϊστικών προκαταλήψεων, και που θα συμπεριλαμβάνουν, 
μεταξύ των άλλων, την Ευρωπαϊκή και την παγκόσμια διάσταση, χωρίς 
να καταργείται ούτε η ‘ελληνικότητα’ ούτε η ‘τουρκικότητα’ της κοινής 
ταυτότητας». Καταληκτικά, ο καθηγητής Καζαμιας υποστήριξε ότι «στην 
αναγκαία ‘εκ νέου επινόηση’ της εθνικής ταυτότητας στη δικοινοτική, δι-
απολισμική Ευρωκυπριακή πολιτεία, κεντρικό πεδίο δράσης θα είναι το 
δημόσιο σχολείο ως ιδεολογικός μηχανισμός του κράτους και ως χώρος 
παιδείας και εθνικής διαπαιδαγώγησης». Και επεξηγηματικά, πρόσθεσε, 
οτι «εάν ο πολιτικός στόχος μας είναι η επανένωση και η συμφιλίωση των 
δύο κοινοτήτων τότε στο εκπαιδευτικό μας σύστημα ως πεδίο δράσης, θα 
πρέπει, μεταξύ των άλλων, να αναθεωρήσουμε τα σχολικά συγγράμματα 
της Ιστορίας τα οποία εμπεριέχουν στενά εθνοκεντρικά στοιχεία» (Καζα-
μίας 2008· αναλυτικότερα, για τις απόψεις του Καζαμία στο θέμα της ανα-
θεώρησης των βιβλίων της Ιστορίας, βλ. τη συνέντευξη του με τη δημο-
σιογράφο Χρ. Κυριακίδου «Η Ιστορία μας δεν είναι καουμποϊκη ταινία», 
Ο Φιλελεύθερος, 8 Ιουνίου 2008).
(δ)	  Εγκύκλιος καλλιέργειας κουλτούρας ειρηνικής συμβίωσης, αμοιβαί-

ου σεβασμού και συνεργασίας Ε/κ και Τ/κ με στόχο την απαλλαγή 
από την κατοχή με τη διοργάνωση ενδοσχολικών αλλά και εξωσχο-
λικών δραστηριοτήτων με την εμπλοκή εκπαιδευτικών και μαθητών, 
καθώς επίσης και η διδασκαλία στα σχολεία λογοτεχνικών έργων των 
Τουρκοκυπρίων.
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(ε)	 Τον Οκτώβριο του 2008 οργανώνεται το Πρώτο Διήμερο Εργαστή-
ριο με θέμα «Η Επιχειρηματικότητα στην Εκπαίδευση: Η Εισαγωγή 
της Επιχειρηματικότητας στο Εκπαιδευτικό Σύστημα της Κύπρου». 
Το διήμερο οργανώθηκε από το ΥΠΠ, την Κυπριακή Ακαδημία Δη-
μόσιας Διοίκησης και το Πανεπιστήμιο Κύπρου, στο πλαίσιο υλοποί-
ησης του δεύτερου στόχου της σχολικής χρονιάς «Δημιουργικότητα 
και Καινοτομία» (Υπουργείο Παιδειάς και Πολιτισμού 2008α).

(στ)	 Το Δεκέμβριο του 2008, κυκλοφόρησε, όπως αναφέρθηκε παραπά-
νω, πολυσέλιδη «πρόταση»/ κείμενο, με τίτλο «Αναλυτικό πρόγραμ-
μα για τα δημόσια σχολεία της Κυπριακής Δημοκρατίας», από την 
Επιστημονική Επιτροπή Γ. Τσιάκαλου για την αναθεώρηση των ανα-
λυτικών προγραμμάτων, που κατά τον Υπουργό Παιδείας και Πολιτι-
σμού, αποτελούσε το μείζον θέμα της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης.

(ζ)	 Τον Ιανουάριο του 2009 προκηρύχθηκε από το Κέντρο Παραγωγι-
κότητας της Κύπρου και το ΥΠΠ διαγωνισμός «Η παραγωγικότητα 
στην εκπαίδευση» με στόχο «να δοθεί η ευκαιρία σε μαθητές και εκ-
παιδευτικούς να έρθουν σε επαφή με την έννοια της παραγωγικότη-
τας και τους παράγοντες που την επηρεάζουν, μέσα από την εμπλοκή 
τους σε πρακτικές εργασίες, ώστε να διαμορφωθεί από τους μαθητές 
θετική στάση και συμπεριφορά ως προς την παραγωγικότητα» (Ο Φι-
λελεύθερος, 20 Σεπτεμβρίου 2009).

(η)	 Τον Απρίλιο του 2009, δόθηκε στη δημοσιότητα για συζήτηση η πρό-
ταση-σχέδιο «Για ένα νέο σύστημα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
έργου και των εκπαιδευτικών». Σημειώνουμε ότι το νέο σχέδιο ανα-
φέρεται σε ορισμένα σημεία του Σχεδίου Αξιολόγησης που είχε προ-
ταθεί από την εταιρική επιχείρηση Κοινοπραξία ΑΘΗΝΑ το 2006 
επί Κυβέρνησης Παπαδοπούλου και Υπουργίας Πεύκιου Γεωργιάδη. 
Επίσης, σε πάρα πολλά ζητήματα ‘αντιγράφονται’ χαρακτηριστικά 
της πρότασης και της φιλοσοφίας του σχεδίου ΑΘΗΝΑ. 

Στοχασμοί για την πορεία της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, 2004-09 

Η παρούσα ιστορικο-συγκριτική μελέτη πραγματεύεται το θέμα της Κυπρια-
κής Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης (ΚΕΜΕ), η οποία, ως «μάγμα σημασιών» 
και «μείγμα διαρθρωτικών θεσμίσεων», κατέστη κυρίαρχος και επίμαχος λό-
γος στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι της Κυπριακής Δημοκρατίας από τον Αύγου-
στο του 2004, όταν η Κυβέρνηση Τ. Παπαδόπουλου δημοσιοποίησε την μελέ-
τη-έκθεση της Επιτροπής των Επτά Πανεπιστημιακών (ΕΕΠ), η οποία έφερε 
το χαρακτηριστικό τίτλο Δημοκρατική και Ανθρώπινη Παιδεία στην Ευρωκυ-
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πριακή Πολιτεία-Προοπτικές Ανασυγκρότησης και Εκσυγχρονισμού. Στα προη-
γούμενα μέρη/ κεφάλαια έγινε μια ιστορική αφήγηση των τριών «επεισοδίων» 
του κυπριακού μεταρρυθμιστικού λόγου για μια «δημοκρατική και ανθρώπι-
νη παιδεία» ή ενός «δημοκρατικού και ανθρώπινου σχολείου» στην πρόσφατη 
διαχρονική τους πορεία. Στο καταληκτικό αυτό μέρος/ κεφάλαιο επιχειρείται 
μια, κατ’ ανάγκη περιληπτική συγκριτική θεώρηση της «μορφής» του μεταρ-
ρυθμιστικού λόγου, όπως αρθρώνεται στα τρία ιστορικά «επεισόδια».

1.	 Στο πρώτο «επεισόδιο» της ΚΕΜΕ παρουσιάζεται ένα πλαίσιο «διαμορ­
φωτικής μεταρρύθμισης», συνεκτικό φιλοσοφικό-ιδεολογικό στοιχείο 
του οποίου αρθρώνεται η δημοκρατική και ανθρώπινη παιδεία, με την 
έννοια της περιεκτικής δημοκρατίας και της ανθρωποκεντρικής νεοου­
μανιστικής παιδείας.

	 Στην Έκθεση της ΕΕΠ, οι σημαντικότεροι  στόχοι, αρχές και «διαρθρωτι-
κές θεσμίσεις» της «διαμορφωτικής εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης»  συνο-
ψίζονται ως εξής:

	 1.1. Στόχοι και αρχές στο πλαίσιο της δημοκρατικής και ανθρώπινης 
«διαμορφωτικής εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης»
―	 Μεταμόρφωση/ μετάλλαξη του κυπριακού σχολείου, όχι σε σχολείο 

της οικονομίας της αγοράς, αλλά σε δημοκρατικό σχολείο της αγοράς 
του δήμου.

―	 Δημόσια εκπαίδευση ως κοινωνικό και πολιτιστικό δικαίωμα του 
σύγχρονου πολίτη.

―	 Σχολείο που λειτουργεί για την κοινωνική ενσωμάτωση όλων των 
παιδιών και για την καταπολέμηση των διαρροών και του κοινωνικού 
αποκλεισμού... ισότητα ευκαιριών για πρόσβαση, για συμμετοχή και 
για εσωσχολική ‘μεταχείριση’· που αναγνωρίζει τη διαφορετικότητα 
και την πολυπολιτισμικότητα του μαθητικού πληθυσμού.

―	 Εκπαιδευτικό σύστημα όπου ο εκπαιδευτικός (ο δάσκαλος, ο καθη-
γητής) συμμετέχει στη διαδικασία λήψης αποφάσεων και αναγνωρί-
ζεται ως ‘επαγγελματίας παιδαγωγός’ με σχετική αυτονομία για την 
ανάπτυξη προγραμμάτων και τη διδασκαλία.

―	 Σχολείο που καλλιεργεί δεξιότητες, ικανότητες, στάσεις, αξίες, δια-
θέσεις, πολιτικές αρετές, με άλλα λόγια, σχολείο που καλλιεργεί το 
«νου και τη ψυχή» του ανθρώπου-πολίτη, όχι μόνο για τη λεγόμενη 
Κοινωνία της Γνώσης, αλλά εξ’ ίσου σημαντικά, πέραν της Κοινωνί-
ας της Γνώσης (βλ. Hargreaves 2003).

―	 Ανθρωποκεντρικό σχολείο που επιδιώκει τη μόρφωση, την παιδεία του 
ανθρώπου-πολίτη, όχι μόνο την εκπαίδευση-κατάρτιση με κέντρο βά-
ρους τη γενική νεο-ουμανιστική παιδεία με την ευρεία έννοια του όρου 
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που να συνδέει οργανικά τις ανθρωπιστικές σπουδές με τις θετικές επι-
στήμες και με τη τεχνικη-εκπαίδευση. Σχολείο που επιδιώκει το Σω-
κρατικό «ουκ επί τέχνη αλλ’επί παιδεία» (βλ. Πλάτων, Πρωταγόρας).

―	 Σχολείο στο οποίο, μέσω του «φανερού» και του «λανθάνοντος» προ-
γράμματος (open and hidden curriculum), καλλιεργείται η «δημοκρα-
τική παιδεία».

	 1.2. Σημαντικότερες διαρθρωτικές θεσμίσεις στο πλαίσιο της δημοκρα-
τικής και ανθρώπινης  «διαμορφωτικής εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης»
―	 Δημοκρατικοποίηση του θεσμικού πλαισίου διοίκησης/διακυ-

βέρνησης, άσκησης εξουσίας και εποπτείας του εκπαιδευτικού 
συστήματος, στο μακροεπίπεδο του εθνικού κέντρου και στο μι-
κροεπίπεδο της σχολικής μονάδας. Σταδιακή αποκέντρωση και 
αποσυγκέντρωση.

―	 Αναδιάρθρωση του επιλεκτικού και στενά δομημένου σχολικού συ-
στήματος, ιδιαίτερα της ανωτέρας δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Στα-
διακή κατάργηση του διπλού δικτύου της μεταϋποχρεωτικής δευτε-
ροβάθμιας εκπαίδευσης – διαμόρφωση ενός νέου τύπου Ενιαίου 
Λυκείου, που θα συνδυάζει οργανικά τη γενική και τη τεχνική επαγ-
γελματική εκπαίδευση. 

―	 Δημοκρατικοποίηση του συστήματος αξιολόγησης του έργου της 
σχολικής μονάδας, του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτι-
κών. Δημοκρατικό σύστημα «εσωτερικής» και «εξωτερικής» αξι-
ολόγησης και μετεξέλιξη του επιθεωρητή σε εκπαιδευτικό σύμ-
βουλο.

―	 Αναθεώρηση/ αναμόρφωση/ ανανέωση των στόχων και του περιεχο-
μένου των αναλυτικών προγραμμάτων της δημόσιας σχολικής εκπαί-
δευσης. Ενίσχυση της παιδείας του πολίτη (citizenship education). 
Διαμόρφωση «διαθεματικού προγράμματος νεοουμανιστικής παιδεί-
ας». Εισαγωγή της Τουρκικής γλώσσας στο Λύκειο. Αναθεώρηση των 
σχολικών βιβλίων της ιστορίας. Αναβάθμιση των ανθρωπιστικών και 
των κοινωνικών σπουδών (π.χ. Ελληνική γλώσσα και Λογοτεχνία, 
Αρχαία Ελληνική Γραμματεία, Ιστορία και Φιλοσοφία) στο Γυμνά-
σιο και στο Λύκειο.

―	 Δημοκρατικοποίηση της  παιδαγωγικής-διδακτικής  διαδικασίας, των 
παιδαγωγικών σχέσεων ανάμεσα στους διδάσκοντες και τους διδα-
σκόμενους, και του περιβάλλοντος διδασκαλίας και μάθησης.

	 1.3. Κριτική θεώρηση της «διαμορφωτικής εκπαιδευτικής μεταρρύθ-
μισης» της ΕΕΠ

	 Στην έκθεση της ΕΕΠ παρουσιάζεται μια φιλοσοφημένη, σφαιρική και 
στα περισσότερα της σημεία, δημοκρατική και ανθρώπινη «διαμορφωτική 



ΕΚΣΥΓΧΡΟΝΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΣΥΝΤΗΡΗΤΙΣΜΟΣ  ΣΤΗΝ ΚΥΠΡΙΑΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ Γ  73 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH  Γ   TEYXOΣ 14

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση». Ωστόσο, σε ορισμένα σημεία οι προτάσεις 
είναι μάλλον «διορθωτικής» παρά «διαμορφωτικής» φύσης. Αυτό παρα-
τηρείται στη θέση της ΕΕΠ για την Ιδιωτική Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Σε 
άλλο σημείο δεν γίνεται αναφορά στο σημαντικό θέμα των σχέσεων «κρά-
τους, εκκλησίας και εκπαίδευσης/ παιδείας», και στο συναφές θέμα της 
θρησκευτικής παιδείας στη δημόσια εκπαίδευση.

2.	 Το δεύτερο «επεισόδιο» της ΚΕΜΕ, 2004-2008, χωρίζεται σε δύο φάσεις:
	 (α) την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση επί υπουργίας Πεύκιου Γεωργιάδη, 

και (β) την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση επί υπουργίας Άκη Κλεάνθους. 
Και στις δύο φάσεις, όπως αναφέρεται στο δεύτερο μέρος/ κεφάλαιο αυ-
τής της μελέτης, το εκπεφρασμένο όραμα, το φιλοσοφικό υπόβαθρο της 
εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης είναι για μία «ανθρώπινη και δημοκρατική 
παιδεία» ή κατά τον Πρόεδρο Τάσσο Παπαδόπουλο, για «μια εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση με βάση τις αρχές και τις προοπτικές της Έκθεσης της ΕΕΠ 
για μια δημοκρατική και ανθρωπινη κυπριακή παιδεία» (Ο Φιλελεύθερος, 
31 Ιανουαρίου 2005).

	 Στην πραγματικότητα, τόσο στην πρώτη φάση της εκπαιδευτικής μεταρ-
ρύθμισης όσο και στη δεύτερη, η μορφή της εκπαιδευτικής μεταρρύθμι-
σης στο δεύτερο «επεισόδιο» είναι διαφορετική από τη μορφή της με-
ταρρύθμισης στο πρώτο. Μερικές ενέργειες στην πρώτη φάση (π.χ. η 
εισαγωγή του ενιαίου ολοήμερου δημοτικού σχολείου, η καθιέρωση της 
δωρεάν και υποχρεωτικης προδημοτικής εκπαίδευσης, και η εισαγωγή 
του ανοικτού σχολείου) μπορούν να ενταχθούν στο πλαίσιο της «διαμορ-
φωτικής δημοκρατικής εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης». Μερικά από τα 
προαναφερθέντα «υλοποιηθέντα μέτρα», πάλιν στην πρώτη φάση (π.χ. 
η αναβάθμιση του προγράμματος προϋπηρεσιακής κατάρτισης και των 
προγραμμάτων επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, η εισαγωγή νέων τε-
χνολογιών, και η μείωση του αριθμού μαθητών κατά τάξη) εντάσσονται 
περισσότερο στο πλαίσιο μιας «διορθωτικής» παρά μιας «διαμορφωτι-
κής» μεταρρύθμισης.

	 Στην εκτενή «ολική πρόταση» Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παιδεία. Η 
Ολική Αναθεώρηση του Εκπαιδευτικού μας Συστήματος, στη δεύτερη φά-
ση, γίνεται ρητά λόγος για τη δημιουργία «ενός ανθρώπινου, δημοκρατι-
κού και σύγχρονου σχολείου». Όπως προαναφέρθηκε,  στο Προλογικό Ση-
μείωμα επισημαίνεται ότι ο Στρατηγικός Σχεδιασμός «θα αποτελέσει τον 
οδικό χάρτη για την υλοποίηση της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης και των 
στόχων της, όπως αποτυπώθηκαν στην Έκθεση της ΕΕΠ, με βασικό δια-
κηρυγμένο στόχο [...] τη δημιουργία ενός σύγχρονου, δημοκρατικού και 
ανθρώπινου σχολείου» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007: 1).
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	 Αντίθετα με την πρώτη φάση, στον Στρατηγικό Σχεδιασμό γίνεται λόγος 
για την αναδόμηση του ΥΠΠ και την αναθεώρηση του περιεχομένου της 
εκπαίδευσης, δύο από τις θεσμικές θεσμίσεις με τις οποίες ασχολήθηκε η 
ΕΕΠ. Όμως, ούτε και ο Στρατηγικός Σχεδιασμός παρουσίασε μια «διαμορ-
φωτική και δημοκρατική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση». 

	 Συμπερασματικά, η Κυβέρνηση Παπαδοπούλου δεν προέβη στην εξαγγελ-
θείσα εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, με βάση τις αρχές και τις προοπτικές 
της Έκθεσης της ΕΕΠ. Και τουλάχιστο σε ένα θέμα, την αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών, ενήργησε αντίθετα από ό,τι 
πρότεινε η ΕΕΠ. Αναφερόμαστε στο αντιπαιδαγωγικό και αντιδημοκρατι-
κό σχεδιο αξιολόγησης που εκπόνησε η Κοινοπραξία ΑΘΗΝΑ. 

3.	 Στο τρίτο «επεισόδιο» της ΚΕΜΕ, 2008-09, παρουσιάζονται αναλυτικά:
	 (α) το φιλοσοφικό-ιδεολογικό υπόβαθρο της  εκπαιδευτικής μεταρρύθμι-

σης επί υπουργίας Ανδρέα Δημητρίου, και συγκεκριμένα ο φιλοσοφικό-
ιδεολογικός λόγος του ίδιου του Υπουργού, και ο αντίστοιχος λόγος του 
καθηγητή Γιώργου Τσιάκαλου, Προέδρου της Επιστημονικής Επιτροπής 
για τα Αναλυτικά Προγράμματα, και (β) οι ενέργειες/ δραστηριότητες και 
τα μέτρα εκπαιδευτικής πολιτικής σχετικά με την εκπαιδευτική μεταρρύθ-
μιση κατά το «Έτος Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης».

	 Όπως και στα δύο προηγούμενα «επεισόδια», στο τρίτο και υπό εξέλιξη 
«επεισόδιο» αρθρώνεται ένας εκπαιδευτικός μεταρρυθμιστικός λόγος με 
τις ίδιες βασικές φιλοσοφικές και ιδεολογικές συνιστώσες όπως ο μεταρ-
ρυθμιστικός λόγος της Έκθεσης της ΕΕΠ, τουτέστι  «δημοκρατική και αν-
θρώπινη παιδεία» και «δημοκρατικό και ανθρώπινο σχολείο». Όμως, στο 
όνομα της «δημοκρατικής και ανθρώπινης παιδείας» και του «δημοκρατι-
κού και ανθρώπινου σχολείου» διαγράφεται μια άλλη «μορφή λόγου» που 
συνολικά τη διαφοροποιεί από αυτή της Έκθεσης της ΕΕΠ:

	 Πρώτον, παίρνονται αποφάσεις και πραγματοποιούνται δραστηριότητες 
για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση που δε συνάδουν με το «μάγμα σημασι-
ών» και το «μείγμα θεσμίσεων» που συνθέτουν τη «διαμορφωτική και δη-
μοκρατική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση», τη «δημοκρατική και ανθρώπινη 
παιδεία», και το «δημοκρατικό και ανθρώπινο σχολείο». Μερικά παρα-
δείγματα πάνω σε αυτό το σημείο είναι: (α) η θέση του ΥΠΠ στο θέμα των 
διεθνών εξετάσεων και του Αγγλικού πιστοποιητικού GCE, (β) η συζήτη-
ση για την εισαγωγή της επιχειρηματικότητας στο εκπαιδευτικό σύστημα 
της Κύπρου, και (γ) το Νέο Σχέδιο Αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 
και των εκπαιδευτικών λειτουργών.

	 Δεύτερον, δρομολογείται μια μονοδιάστατη πορεία εκπαιδευτικής 
μεταρρύθμισης που επικεντρώνεται στη μεταρρύθμιση των αναλυτικών 
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προγραμμάτων. Μέχρι σήμερα δεν έχουν προγραμματιστεί αυτά που 
είπε πρόσφατα ο Γενικός Γραμματέας του κυβερνώντος κόμματος 
ΑΚΕΛ, δηλαδή, ότι βασικός άξονας του Προγράμματος Διακυβέρνησης 
της Κυβέρνησης Χριστόφια είναι «η πραγματοποίηση ριζοσπαστικής 
μεταρρύθμισης με βαθιές τομές τόσο στη δομή όσο και στο περιεχόμενο της 
εκπαίδευσης [...] μια μεταρρύθμιση η οποία θα, ανοίγει μέτωπα εναντίον 
της συντήρησης, του αναχρονισμού και της οπισθοδρόμησης» (Χαραυγή, 
15 Δεκεμβρίου 2009). Σε αυτό το θέμα, δεν προτάθηκαν δομικές αλλαγές 
στο πλαίσιο διακυβέρνησης και άσκησης εξουσίας, ούτε και αλλαγές 
στη δομή του σχολικού συστήματος, δύο βασικές «κρίσιμες ζώνες» για 
μια «ριζοσπαστική διαμορφωτική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση». Όπως 
υποδεικνύει η διεθνής εμπειρία, παράλληλα με την αλλαγή του περιεχομένου 
της εκπαίδευσης, δηλαδή, των αναλυτικών προγραμμάτων, θα πρέπει να 
δρομολογούνται και αλλαγές σε άλλους πυλώνες ή κρίσιμες ζώνες της 
εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης. Έχει ειπωθεί ότι, ως κοινωνικοπολιτικός 
και κοινωνικο-πολιτισμικός θεσμός, και ως ιδεολογικός μηχανισμός του 
κράτους, «το σχολείο δεν αλλάζει αλλάζοντας μόνο το σχολείο».

	 Τρίτον, από τον Υπουργό Παιδείας και Πολιτισμού, αρθρώνεται ένας 
ανεπαρκής λόγος περί «δημοκρατικής και ανθρώπινης παιδείας», και μια 
περιοριστική αντίληψη των όρων «παιδεία» και «ανθρώπινη παιδεία». 
Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, ο κ. Δημητρίου κάνει λόγο για την «παιδεία 
του πολίτη», προφανώς του «δημοκρατικού πολίτη», και για πολιτική του 
ΥΠΠ που να στοχεύει στη διαμόρφωση του «ενεργού πολίτη δημιουργού» 
και του «σκεπτόμενου πολίτη», προσθέτοντας συνδυαστικά, ότι «το 
Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού οραματίζεται έναν πολίτη ο οποίος 
με την αποφοίτησή του από το Λύκειο θα έχει μια στέρεη κατανόηση των 
βασικών αρχών των μεγάλων θεωριών της επιστήμης». Ιδιαίτερα σημαντική 
είναι η έμφαση που δίνεται στην καλλιέργεια νοησιαρχικών ικανοτήτων, 
δηλαδή, στην καλλιέργεια «του νου». Όμως, τέτοια εκπαιδευτική/ 
παιδαγωγική θεωρία δεν λαμβάνει υπόψη τους ευρύτερους στόχους της 
«παιδείας», έννοια η οποία, από τη γένεση της στην αρχαία Ελλάδα, 
και διαχρονικά μέχρι σήμερα, περικλείει όχι μόνον την καλλιέργεια το 
«νου», αλλά και της «ψυχής». Το φιλοσοφικό υπόβαθρο περι παιδείας του 
δημοκρατικού ανθρώπου-πολίτη του υπουργού Παιδείας και Πολιτισμού, 
δεν συμπεριλαμβάνει τους αναγκαίους στόχους και τις πολιτικές για την 
καλλιέργεια στο δημόσιο σχολείο των, κατά την  ορολογία του Αριστοτέλη, 
«διανοητικών» και των «ηθικών αρετών» του δημοκρατικού πολίτη. Γιατί, 
όπως έχει ειπωθεί, ο δημοκρατικός πολίτης «αναπλάθεται, δε γενιέται». 
Ως διακεκριμένος γνωστικός ψυχολόγος, ο κ. Δημητρίου τείνει να δίνει 
μεγαλύτερη έμφαση σε «νοητικές δεξιότητες/ ικανότητες» και λιγότερη στον 
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«αισθητικό» τομέα, και σε αυτό που ο Σωκράτης αποκαλεί «ψυχαγωγία» ή 
«περιαγωγή της ψυχής». Ο Σωκράτης και ο Αριστοτέλης θεωρούσαν ότι η 
«ψυχή» σχετίζεται άμεσα με το «ήθος» και το «χαρακτήρα» του ανθρώπου. 
Συμπερασματικά, κατά την αρχαιοελληνική διανόηση, παιδεία νοείται η 
ανάπτυξη της «νόησης» και συνεκδοχικά η καλλιέργεια του «χαρακτήρα», 
με άλλα λόγια, η καλλιέργεια του «νου και της ψυχής».

	 Από τη δική του σκοπιά, ο αποκληθείς ως «αρχιτέκτονας  ενός νέου 
σχολείου», καθηγητής Γ. Τσιάκαλος, παρουσιάζει ένα συγκροτημένο 
φιλοσοφικό πλαίσιο, μια προοδευτική θεωρία περί «δημοκρατικής και 
ανθρώπινης παιδείας» και, κατά τη δική του ορολογία, περί «ανθρώπινου 
και δημοκρατικού σχολείου». Κατά τον καθηγητή Τσιάκαλο, «Δημοκρατικό 
σχολείο», όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, «σημαίνει ένα σχολείο 
στο οποίο φοιτούν μαζί όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από οποιαδήποτε 
ιδιαιτερότητα μπορεί να έχουν για να προετοιμαστούν για το κοινό τους 
μέλλον»· «σημαίνει επιπλέον ένα σχολείο, στο οποίο κανένα παιδί δεν 
αποκλείεται από την απόκτηση όλων των εφοδίων που χαρακτηρίζουν 
ένα μορφωμένο άνθρωπο». Και στην Πρόταση της Επιτροπής της οποίας 
είναι Πρόεδρος, παρουσιάζεται ένα εντυπωσιακό λεπτομερές προφίλ 
του «μορφωμένου ανθρώπου πολίτη» για τη διαμόρφωση του οποίου 
στοχεύουν τα υπο επεξεργασία νέα αναλυτικά προγραμματα της δημοτικής 
και της μέσης εκπαίδευσης. Πολύ συνοπτικά, οι άνθρωποι που στοχεύει 
να διαμορφώσει η σύγχρονη εκπαίδευση δια μέσου του αναλυτικού 
προγράμματος «κατέχουν ένα συνεκτικό και επαρκές σώμα γνώσεων από 
όλες τις επιστήμες για να είναι σε θέση:
(α)	 να κατανοούν και να ερμηνεύουν τα φαινόμενα του κοινωνικού και 

φυσικού περιβάλλοντος, και να τα μεταβάλλουν προς όφελος της κοι-
νωνίας,

(β)	 να επικοινωνούν ισότιμα και δημιουργικά με τους συνανθρώπους 
τους και να διαμορφώνουν τη ζωή τους με τη βοήθεια των επιστημο-
νικών και πολιτιστικών επιτευγμάτων της ανθρωπότητας, 

(γ)	 να συνεχίζουν τις σπουδές τους και να συμβάλουν στην ανάπτυξη της 
ανθρώπινης γνώσης».

Στη συνέχεια, κατά το Τσιάκαλο, μορφωμένοι άνθρωποι είναι εκείνοι που: 
(α)	 Χαρακτηρίζονται από δημοκρατικότητα, αγωνιστικότητα, παρρησία 

και κοινωνική υπευθυνότητα και εμφορούνται από τις αξίες της κοι-
νωνικής δικαιοσύνης και της αλληλεγγύης.

(β)	 Διαμορφώνουν και βιώνουν συνθήκες ισότητας ανάμεσα στα δύο φύ-
λα και διαχειρίζονται με γνώση και ευαισθησία τα φαινόμενα ετερό-
τητας των σημερινών πολυπολιτισμικών κοινωνιών.
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(γ)	 Διαθέτουν στο υψηλότερο δυνατό επίπεδο τις κομβικές ιδιότητες, ικα
νότητες και δεξιότητες που απαιτούνται στην κοινωνία του 21ου αιώ-
να, δηλαδη, μεταξύ των άλλων:
―	 Κριτική σκέψη και αναστοχαστική διαχείρηση της γνώσης 
―	 Θεωρητική σκέψη και ικανότητα μετατροπής της θεωρίας σε πράξη
―	 Ικανότητες και δεξιότητες ανάλυσης και σχεδιασμού
―	 Ικανότητα λύσης προβλημάτων
―	 Άριστη, δόκιμη και συνετή χρήση των τεχνολογιών πληροφορί-

ας και επικοινωνίας (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2008β: 
18-20).

Σε σύγκριση  με τον Υπουργό Α. Δημητρίου, ο Πρόεδρος της Επιτροπής 
για τα Αναλυτικά Προγραμματα καθηγητής Γ. Τσιάκαλος αρθρώνει ένα πληρέ-
στερο λόγο  περί «δημοκρατικής και ανθρώπινης  παιδείας». Ωστόσο, στο φι-
λοσοφικό-εννοιολογικό πλαίσιο του «ανθρώπινου σχολείου» και της «ανθρώ-
πινης παιδείας», που αρθρώνεται στην  Πρόταση της Επιτροπής (Υπουργείο 
Παιδείας και Πολιτισμού 2008β: 6), δεν επισημαίνεται το βασικό στοιχείο της  
«ανθρωπιστικής/ουμανιστικής παιδείας», αυτό που οι αρχαίοι αποκαλούσαν 
«παιδεία της ψυχής». Παράλληλα, στο πλαίσιο του «δημοκρατικού σχολεί-
ου», που αρθρώνεται στο ίδιο κείμενο (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 
2008β: 5), δεν επισημαίνεται ένα βασικό στοιχείο της έννοιας «δημοκρατικό 
σχολείο/δημοκρατική παιδεία», που είναι η παιδεία για τη δημοκρατία, η παι-
δεία του δημοκρατικού πολίτη, αυτό που ο Αριστοτέλης εννοούσε με το «παι-
δεύεσθαι προς τας πολιτείας». Τέλος, η θέση/άποψη που αποτυπώνεται στο 
εν λόγω κείμενο, ότι «εκπαιδευτική μεταρρύθμιση είναι η μεταρρύθμιση των 
αναλυτικών προγραμμάτων» για τη νομιμοποίηση της προαναφερθείσας μο-
νοδιάστατης πορείας της Κυπριακής Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης, δε συ-
νάδει με την ιστορικο-συγκριτική διαπίστωση ότι, στο πλαίσιο μιας διαμορ-
φωτικής εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, όπως αυτή που πρότεινε η Επιτροπή 
των Επτά Πανεπιστημιακών, «το σχολείο δεν αλλάζει, αλλάζοντας μόνο το 
σχολείο».
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ABSTRACT

Modernisation and conservatism in Cyprus education: the Sisyphean course of educational 
reform, 2004-2009

This is a comparative-historical analysis of the discourse on educational reform in Cyprus, as it is articu-

lated in official texts (e.g. speeches, committee reports, circulars and other documents) and in newspaper 
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interviews, articles and other reports by key actors in the civil society (e.g. political leaders and political 

parties, the universities, the Church, teachers’ unions) from 2004 until 2009.

Thematically, the study is organised in four major parts. The first part deals with the Report of the 

Committee of Seven Academics, entitled Democratic and Human Education/ Paideia in the Eurocypriot 

Polity (State) which was submitted to the Minister of Education and Culture in August, 2004. The Report 

examined certain «critical zones» of the educational system of Cyprus (e.g. ideology, governance, institu-

tional structure of schooling, curriculum, teacher education and in-service training, school evaluation and 

teacher assessment, and university education), and made recommendations for the re-formation and mod-

ernisation of Cypriot education. The second part examines the discourse on educational reform as it is ar-

ticulated mainly in the text Strategic Planning for Education (2007), which was issued by the Ministry 

of Education and Culture during the administration of President Tassos Papadopoulos. The third part dis-

cusses the discourse and activities of the ongoing current reforms by the Leftist government of Dimitris 

Christofias. The fourth and final part reviews critically the three «moments of reform» or «episodes» and 

it shows how the reform discourse «morphs as it moves» within the philosophical-ideological framework 

of «a democratic and human paideia in the new Eurocypriot polity».
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Διερεύνηση των προβλημάτων εφαρμογής 

αλλαγών στην εκπαίδευση: Οι αντιδράσεις των

βασικών κοινωνικών φορέων στην προσπάθεια

για μείζονα εκπαιδευτική μεταρρύθμιση στην 

Κύπρο (2004-2009) και ο ρόλος τους στην

(μη) εφαρμογή της

Παναγιώτης Κ. Περσιάνης 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Το άρθρο παρουσιάζει τις δυσκολίες εφαρμογής της μείζονος εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης που προ-

τάθηκε στην κυβέρνηση της Κύπρου από την Επιτροπή Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης (ΕΕΜ) τον Αύ-

γουστο του 2004. Επικεντρώνεται στις αντιδράσεις (υποδοχή, πρόσληψη, στρατηγική, προσδοκίες και 

διαδικασίες) των πέντε βασικών κοινωνικών φορέων (κυβέρνησης, κοινού, πολιτικών κομμάτων, εκπαι-

δευτικών οργανώσεων, και γονέων). Επισημαίνονται τρία βασικά προβλήματα στην εφαρμογή: οι ανα-

ντιστοιχίες και ασυνέπειες, η σύγχυση, και η μεγάλη καθυστέρηση. Το γενικό συμπέρασμα είναι πως 

οι δυσκολίες θα ήταν πολύ μικρότερες, αν υπήρχε η αναγκαία εμπειρία στην εφαρμογή αλλαγών στην 

εκπαίδευση, αν λαμβανόταν περισσότερο υπόψη το ιστορικό και πολιτιστικό συγκείμενο, και αν επιδει-

κνυόταν λιγότερη σπουδή.

Εισαγωγή

Το φθινόπωρο του 2003 το Υπουργικό Συμβούλιο της Κύπρου διόρισε, ύστε-
ρα από πρόταση του υπουργού Παιδείας και Πολιτισμού, επταμελή επιτροπή 
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πανεπιστημιακών για τη μελέτη και αξιολόγηση του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος της Κύπρου και την υποβολή έκθεσης με προτάσεις για την ανασυγκρό-
τηση και τον εκσυγχρονισμό της κυπριακής εκπαίδευσης. Δέκα μήνες αργότε-
ρα (Αύγουστος 2004) η επιτροπή, που έγινε στο μεταξύ γνωστή ως Επιτροπή 
Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης (ΕΕΜ), υπέβαλε την έκθεσή της με τίτλο Δη-
μοκρατική και Ανθρώπινη Παιδεία στην Ευρωκυπριακή Πολιτεία. Προοπτικές 
Ανασυγκρότησης και Εκσυγχρονισμού.

Το κύριο χαρακτηριστικό της μεταρρυθμιστικής αυτής πρότασης ήταν το 
ότι δεν αποτελούσε εισήγηση για απλή διόρθωση και προσαρμογή των κακώς 
εχόντων στην εκπαίδευση αλλά μια πρόταση για ριζοσπαστική αλλαγή. Η ίδια 
η Επιτροπή χαρακτήρισε την πρότασή της «διαμορφωτική-ρηξικέλευθη εκ-
παιδευτική μεταρρύθμιση». Η Έκθεση πρότεινε, μεταξύ άλλων, «την ανα-
μόρφωση της ιδεολογίας και του φιλοσοφικού υπόβαθρου του συστήματος» 
και «τη μεταμόρφωση/μετάλλαξη του κυπριακού σχολείου όχι σε σχολείο της 
οικονομίας της αγοράς αλλά σε δημοκρατικό σχολείο της αγοράς του δή-
μου, σε δημοκρατικό σχολείο του πολίτη» (η έμφαση στο κείμενο) (Υπουρ-
γείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 17, 19).

Το συγκείμενο

Για να γίνει κατανοητή η σημασία της μεταρρυθμιστικής αυτής πρότασης στη 
συγκεκριμένη χρονική στιγμή αλλά και για να διαφανούν οι δυνατότητες και 
οι δυσκολίες εφαρμογής της είναι ανάγκη στο σημείο αυτό να γίνει μια σύντο-
μη αναφορά στο συγκείμενο (ιστορικό, πολιτικό, κοινωνικό και πολιτιστικό), 
μέσα στο οποίο έγινε.

Το ιστορικό συγκείμενο είναι ιδιαίτερα σημαντικό. Για δύο και πλέον αιώ-
νες οι ελληνοκυπριακές εκπαιδευτικές αρχές (Αυτοκέφαλη Ορθόδοξη Εκκλη-
σία της Κύπρου, σχολικές επιτροπές και, αργότερα, το Χριστιανικό Εκπαιδευ-
τικό Συμβούλιο) ακολουθούσαν, σχεδόν κατά γράμμα, το περιεχόμενο και τις 
διοικητικές διατάξεις του εκπαιδευτικού συστήματος της Ελλάδας. Οι λόγοι 
ήταν δυο: ιδεολογικοί και πρακτικοί. Οι Ελληνοκύπριοι θεωρούσαν τους εαυ-
τούς τους αναπόσπαστο τμήμα του ελληνικού λαού και γι’ αυτό πίστευαν πως 
έπρεπε να έχουν την ίδια εκπαίδευση με τους αδελφούς τους στην Ελλάδα. 
Από την άλλη, η διευθέτηση αυτή είχε μεγάλη πρακτική σημασία, επειδή εξα-
σφάλιζε για τους απόφοιτους των σχολείων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που 
εφάρμοζαν πιστά το ελληνικό πρόγραμμα το προνόμιο της ελεύθερης εισαγω-
γής στα ελληνικά πανεπιστήμια.

Μετά την ανεξαρτησία της Κύπρου (1960) άρχισε έντονη συζήτηση κατά 
πόσο η ελληνοκυπριακή κοινότητα έπρεπε να συνεχίσει να ακολουθεί πιστά 
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την εκπαίδευση της Ελλάδας (ελληνοκεντρική εκπαίδευση) ή να χαράξει δι-
κή της ανεξάρτητη εκπαιδευτική πολιτική (κυπροκεντρική), όπως ταίριαζε σε 
μια ανεξάρτητη χώρα. 

Ιδιαίτερα συζητήθηκε το θέμα της ίδρυσης πανεπιστημίων στην Κύπρο. Η 
συντηρητική παράταξη, η οποία περιλάμβανε κυρίως τη δεξιά και, αργότερα, 
όσους συμμετέσχαν στον απελευθερωτικό αγώνα του 1955-59, επέμεναν πως 
δεν έπρεπε να ιδρυθούν κυπριακά πανεπιστήμια, για να συνεχίσει η μάζα των 
ελληνοκυπρίων φοιτητών να φοιτούν στην Ελλάδα και να διατηρούνται έτσι 
ισχυροί οι πολιτιστικοί δεσμοί με τη χώρα αυτή. Ο σκοπός ήταν να ενισχύεται 
διαρκώς και περισσότερο ο αγώνας για πολιτική ένωση της Κύπρου με τη μη-
τέρα Ελλάδα. Αντίθετα, η προοδευτική παράταξη υποστήριζε πως ήταν επιβε-
βλημένο καθήκον της κυβέρνησης να ιδρύσει έστω και ένα πανεπιστήμιο για 
να μπορέσει έτσι η Κύπρος να αναπτυχθεί περισσότερο και ταχύτερα πνευμα-
τικά, οικονομικά, κοινωνικά και πολιτιστικά.

Η έναρξη της λειτουργίας του πρώτου πανεπιστημίου στην Κύπρο (1992) 
σήμαινε μια μείζονα αλλαγή στην εκπαιδευτική πολιτική της χώρας, αφού αυ-
τό ήταν ουσιαστικά μια ισχυρή ένδειξη επικράτησης της παράταξης που υπο-
στήριζε κυπροκεντρική πολιτική. Η πολιτική αυτή ενισχύθηκε ακόμα περισ-
σότερο με την ένταξη της Κύπρου στην Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ) και, επομέ-
νως, με τη δημιουργία έντονης ανάγκης συμμόρφωσης προς τις εκπαιδευτικές 
υποδείξεις της Ένωσης, ιδιαίτερα αυτές που απέρρεαν από τη Στρατηγική της 
Λισσαβόνας (2000). Τα αποτελέσματα δεν άργησαν να φανούν. Έξι χρόνια 
μετά τη διακήρυξη της Στρατηγικής της Λισσαβόνας η Κυπριακή Κυβέρνηση 
προχώρησε στην ίδρυση άλλων δυο δημόσιων πανεπιστημίων (Ανοικτού και 
Τεχνολογικού) και στην αναγνώριση τριών ιδιωτικών πανεπιστημίων. 

Ο διορισμός από το Υπουργικό Συμβούλιο της Επιτροπής Εκπαιδευτικής 
Μεταρρύθμισης το 2003 για να υποβάλει πρόταση για μείζονα εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση μπορεί να ενταχθεί μέσα σ’ αυτά τα πλαίσια. Η ίδια η ΕΕΜ φρό-
ντισε να τονίσει ιδιαίτερα το στοιχείο αυτό υπογραμμίζοντας πως η έκθεση που 
ετοίμασε ήταν για την «Κυπριακή Εκπαίδευση στην Ευρώπη του Ευρώ, της 
Γνώσης και των Πολιτών» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 7).

Επειδή για τους λόγους που εξηγήθηκαν πιο πάνω, αυτή ήταν ουσιαστικά 
η πρώτη πρόταση για μείζονα μεταρρύθμιση (προηγήθηκε μια μικρότερη το 
1976-1980) (Σοφιανός 1986) και επειδή ήταν πρωτοβουλία μιας νέας κυβέρ-
νησης (είχε έλθει στην εξουσία μόλις 6 μήνες νωρίτερα) που είχε επαγγελθεί 
με έμφαση την αλλαγή σ’ όλους τους τομείς, συμπεριλαμβανομένης και της 
εκπαίδευσης, η πρόταση για μεταρρύθμιση έτυχε από την πλειοψηφία της κοι-
νής γνώμης πολύ θερμής υποδοχής. Μπορεί μάλιστα να υποστηριχθεί ότι η 
σχετική άγνοια και απειρία τόσο των εκπαιδευτικών αρχών όσο και του κοι-
νού σε θέματα μεταρρύθμισης συνέβαλαν ώστε η έννοια της μεταρρύθμισης 
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να μυθοποιηθεί σε κάποιο βαθμό. Δύο ενδείξεις γι’ αυτό είναι το ότι η ΕΕΜ 
αποκλήθηκε από τα ΜΜΕ «Επιτροπή των Επτά Σοφών» και το ότι οι προσ-
δοκίες από τη μεταρρύθμιση ήταν υπερβολικές. Όλες οι γνωστές και άγνω-
στες αδυναμίες και ελλείψεις της ελληνοκυπριακής εκπαίδευσης (χαμηλά μα-
θησιακά επίπεδα, παραπαιδεία, παραβατικότητα, προβληματικές σχέσεις εκ-
παιδευτικών-μαθητών, μειωμένες προσωπικές και κοινωνικές δεξιότητες, και 
έλλειψη πρωτοβουλίας, προοδευτικότητας, επιχειρηματικότητας και πνευμα-
τικής αυτονομίας των αποφοίτων) αναμένονταν να θεραπευθούν σχεδόν αυ-
τόματα με την εισαγωγή της Μεταρρύθμισης. Και το αίτημα ήταν η εφαρμογή 
της να αρχίσει αμέσως.

Οι αντιδράσεις των βασικών κοινωνικών φορέων

Ερχόμαστε τώρα στο κύριο μέρος της εργασίας αυτής, το οποίο είναι η διε-
ρεύνηση των αντιδράσεων των βασικών κοινωνικών φορέων στη μεταρρυθμι-
στική πρόταση. Η εργασία αυτή αποτελεί στην ουσία μελέτη των δυσκολιών 
εφαρμογής αλλαγών στην εκπαίδευση, είναι δηλαδή μια προσπάθεια να ανοί-
ξει το «μαύρο κουτί» (black box) που περιλαμβάνει τα φανερά και συγκαλυμ-
μένα προβλήματα εφαρμογής της μεταρρύθμισης στην Κύπρο. 

Το «μαύρο» αυτό κουτί δημιουργείται αυτόματα σ’ όλες τις χώρες μετά 
από κάθε πρόταση για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση λόγω των διαφορετικών 
στάσεων που κατά κανόνα τηρούνται σχετικά με το θέμα αυτό εκ μέρους των 
κυβερνήσεων και των άλλων φορέων. Όπως παρατήρησαν πολλοί μελετητές 
(Spaulding 1988· Levin 1997· Dyer 1999), η εφαρμογή στην πράξη εκπαιδευ-
τικών αλλαγών παρουσιάζει πάντοτε μεγάλες δυσκολίες. Πέρα από το γεγο-
νός ότι η πράξη είναι πάντοτε πιο δύσκολη από τη θεωρία, ο κυριότερος λόγος 
γι’ αυτές τις δυσκολίες είναι το ότι οι μεταρρυθμιστές δεν θεωρούν την εφαρ-
μογή εξίσου σημαντική με τη θεωρητική διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πο-
λιτικής και γι’ αυτό ούτε και αναπόσπαστο μέρος της. Συνήθως βλέπουν την 
εφαρμογή ως έργο υποδεέστερο, τεχνικό, που αφήνεται στις κατώτερες βαθ-
μίδες λειτουργών να το κάνουν. Αυτό ισχύει κατά κανόνα περισσότερο στις 
λιγότερο αναπτυγμένες χώρες, στις οποίες η κυβέρνηση θεωρεί ότι έκανε το 
καθήκον της με τη διαμόρφωση των προτάσεων για αλλαγή. Η εφαρμογή ανα-
μένεται ότι θα γίνει σχεδόν αυτόματα (Dyer 1999: 45-47). Όλα αυτά έχουν ως 
αποτέλεσμα να μη δίνεται η δέουσα προσοχή στην πράξη, στις διαδικασίες 
δηλαδή και ενέργειες που γίνονται για εφαρμογή των αλλαγών, στις δυσκολί-
ες ή αντιδράσεις που παρατηρούνται και στη μια ή την άλλη τροπή που παίρ-
νει κάθε φορά η μεταρρυθμιστική πρόταση μετά από κάθε μικρή ή μεγάλη 
σύγκρουση. Ένας άλλος λόγος είναι ότι μερικές ενέργειες γίνονται στο παρα-
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σκήνιο και έτσι δεν βγαίνουν στο φως. Το αποτέλεσμα είναι να δημιουργείται 
έτσι το «μαύρο κουτί» της εφαρμογής, το οποίο πρέπει να ανοίξει για να φανεί 
το πρόβλημα σ’ όλες τις διαστάσεις και λεπτομέρειές του.

Το «μαύρο κουτί» της Κύπρου φανερώνει πως στην περίπτωση της υπό με-
λέτη μεταρρύθμισης υπήρχαν, πέραν από τα πιο πάνω, και τρεις άλλοι λόγοι 
που επέτειναν τις δυσκολίες εφαρμογής: (α) έλειπε σχεδόν πλήρως η εμπειρία 
για εφαρμογή τέτοιων μειζόνων αλλαγών, (β) για διάφορους λόγους που θα 
αναφερθούν στη συνέχεια, κατέστη αναγκαίο να αλλάξει δυο φορές ο υπουρ-
γός Παιδείας και Πολιτισμού σε διάστημα τεσσάρων χρόνων (2004-2008), 
και (γ) μεσολάβησε η παγκόσμια οικονομική κρίση, η οποία επηρέασε και την 
Κύπρο, με αποτέλεσμα να μειωθεί η ευχέρεια για διάθεση των απαιτούμενων 
για την εφαρμογή της μεταρρύθμισης κρατικών κονδυλίων.

Οι πέντε βασικοί κοινωνικοί φορείς των οποίων θα μελετηθούν οι αντιδρά-
σεις είναι η κυπριακή κυβέρνηση, το κυπριακό κοινό, τα πολιτικά κόμματα, οι 
εκπαιδευτικές οργανώσεις, και οι οργανωμένοι γονείς (ομοσπονδίες και συ-
νομοσπονδίες γονέων). Οι αντιδράσεις που θα μελετηθούν θα είναι η υποδοχή 
εκ μέρους των της πρότασης της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης και οι σχετι-
κές προσδοκίες, η πρόσληψη (ο τρόπος δηλαδή κατανόησης των προτάσεων 
αυτών), η στρατηγική που υιοθέτησαν και οι προσεγγίσεις/ διαδικασίες που 
ακολούθησαν για την προώθηση των αποφάσεών τους. 

Προτού γίνει η παρουσίαση αυτών των αντιδράσεων, είναι ανάγκη να ανα-
φερθεί πως τα στοιχεία με τα οποία τεκμηριώνονται οι παρουσιαζόμενες θέ-
σεις των πέντε πιο πάνω φορέων είναι οι σχετικές δηλώσεις και τα γεγονότα 
της πενταετίας 2004-09 αλλά και το νόημά τους. Χωρίς αναφορά στο νόημα 
τα γεγονότα δεν θα ήταν κατανοητά. Αυτό βέβαια είναι δυνατό να προκαλέσει 
αντιρρήσεις, αφού, όπως λένε οι σημειολόγοι, τα συμβάντα είναι συχνά ασα-
φή και έχουν διαφορετικό νόημα για διαφορετικά άτομα.

Η αντίδραση της Κυβέρνησης
Σ’ ένα κράτος συγκεντρωτικό όπως η Κύπρος, στο οποίο η τάση είναι για ακό-
μα μεγαλύτερη συγκέντρωση και όπου σχεδόν όλες οι πρωτοβουλίες αναμέ-
νονται από την κυβέρνηση, η αντίδραση της κυβέρνησης σε μια μεταρρυθμι-
στική πρόταση είναι πολύ σημαντική. Η κυβέρνηση είναι εκείνη που θα απο-
φασίσει ποιες από όλες τις προτάσεις θα εφαρμοστούν, πότε και με ποιο ρυθ-
μό ή ένταση, με ποια στρατηγική, και με ποιες διαδικασίες.

Από την πρώτη στιγμή της δημοσίευσης της Έκθεσης η κυβέρνηση την 
υποδέχθηκε με πολλή θέρμη και ενθουσιασμό. Ο ενθουσιασμός αποκορυφώ-
θηκε με την οργάνωση στο Συνεδριακό Κέντρο, κατά τη συμβολική Ημέρα 
των Γραμμάτων στις 30 Ιανουαρίου 2005 (πέντε δηλαδή μήνες μετά τη δημο-
σίευσή της), μεγάλης εορταστικής συγκέντρωσης στην οποία κύριος ομιλητής 
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ήταν ο Πρόεδρος της Δημοκρατίας Τάσσος Παπαδόπουλος. Ο Πρόεδρος εγκω-
μίασε το περιεχόμενο της Έκθεσης και ανέλαβε «προσωπική δέσμευση για ρι-
ζική επαναστατική μεταρρύθμιση». (Φιλελεύθερος, 31 Ιανουαρίου 2005: 1, 3).

Η ενέργεια αυτή αποκάλυψε μια ιδιαίτερα μεγάλη σπουδή του Προέδρου η 
οποία πιθανότατα οφείλεται τόσο στην απειρία του στα θέματα αυτά όσο και 
σε πολιτική σκοπιμότητα1. Αντίθετα προς τη διαδικασία που ακολουθούν σχε-
δόν πάντοτε οι ευρωπαϊκές κυβερνήσεις σε ανάλογες περιπτώσεις (ανακοινώ-
νουν, από την αρχή, ότι η υποβληθείσα πρόταση δεν δεσμεύει την κυβέρνηση, 
ότι θα την μελετήσουν επισταμένα μαζί με όλες τις απόψεις και θέσεις που θα 
εκφρασθούν στα πλαίσια του διαλόγου που θα αναπτυχθεί, και ότι θα ανακοι-
νώσουν εν καιρώ τα συγκεκριμένα μέτρα που θα αναλάβουν για προώθηση 
της πρότασης), η κυβέρνηση της Κύπρου, και μάλιστα διά του Προέδρου της, 
χωρίς να υπολογίσει το μέγεθος του εγχειρήματος και την τεράστια οικονομι-
κή δαπάνη που θα επωμιζόταν, χωρίς να μελετήσει με προσοχή τις προτάσεις 
και να καταρτίσει πρόγραμμα προτεραιοτήτων, προχώρησε σε πανηγυρική υι-
οθέτηση του συνόλου των προτάσεων. Αυτό ασφαλώς δεν βοήθησε.

Μια άλλη λανθασμένη ενέργεια ήταν το ότι όχι μόνο αγνόησε αλλά και 
προκάλεσε το κοινό αίσθημα. Δεν φρόντισε να εξασφαλίσει όσο το δυνατό 
μεγαλύτερη υποστήριξη από τα πολιτικά κόμματα, τις εκπαιδευτικές οργα-
νώσεις και το κοινό, και επιπλέον διακήρυξε, αψηφώντας κάθε πιθανή αντί-
θετη άποψη, πως, αν δεν προέκυπτε συναίνεση, «η κυβέρνηση θα προχωρού-
σε μονομερώς και θα αναλάμβανε την ευθύνη» (Φιλελεύθερος, 31 Ιανουα
ρίου 2005: 3).

Οι διαδικασίες που ακολούθησε η κυβέρνηση για την εφαρμογή της μεταρ-
ρυθμιστικής πρότασης φανερώνουν επίσης μεγάλη απειρία. Ο πρώτος υπουρ-
γός (Πεύκιος Γεωργιάδης), τόσο λόγω χαρακτήρα (απεχθανόταν τη σύγκρου-
ση) όσο και για λόγους πολιτικής σκοπιμότητας, έθεσε ως πρωταρχικό στόχο 
της πολιτικής του στο θέμα εφαρμογής της μεταρρύθμισης, την επίτευξη συ-
ναίνεσης μεταξύ όλων ή τουλάχιστο των μειζόνων πολιτικών δυνάμεων του 
τόπου και των εκπαιδευτικών οργανώσεων. Γι’ αυτό προώθησε τη σύσταση 
τριών σωμάτων: του Συμβουλίου Παιδείας, στο οποίο  συμμετείχαν οι εκπρό-
σωποι όλων των πολιτικών κομμάτων υπό την προεδρία του Προέδρου της 
Δημοκρατίας, το οποίο ήταν το ανώτερο συμβουλευτικό σώμα σε θέματα εκ-
παίδευσης, καθώς και του Συμβουλίου Δημοτικής και Μέσης και του Συμβου-
λίου Ανώτερης Εκπαίδευσης, στα οποία συμμετείχαν εκπρόσωποι εκπαιδευτι-
κών οργανώσεων, πολιτικών κομμάτων και των δημόσιων και ιδιωτικών πα-
νεπιστημίων. Η δεύτερη ενέργεια του υπουργού ήταν να αναθέσει σε ειδικούς 
τη συγγραφή λεπτομερών και συγκεκριμένων προτάσεων πάνω στα περισσό-
τερα θέματα που συμπεριλήφθηκαν στην Έκθεση της Εκπαιδευτικής Μεταρ-
ρύθμισης (Ολοήμερο Σχολείο, Επιμόρφωση των Εκπαιδευτικών, Δομή του 
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Εκπαιδευτικού Συστήματος, Αξιολόγηση των Εκπαιδευτικών), τις οποίες στη 
συνέχεια υπέβαλε στο Συμβούλιο Δημοτικής και Μέσης, και στο Συμβούλιο 
Ανώτερης Εκπαίδευσης, για συζήτηση. Η προσδοκία του υπουργού ήταν πως 
τα Συμβούλια θα κατέληγαν, ύστερα από συζήτηση, σε ομόφωνες αποφάσεις, 
τις οποίες θα προωθούσε στη συνέχεια στο Συμβούλιο Παιδείας για επικύρω-
ση. Έτσι η κυβέρνηση θα μπορούσε, χωρίς καν να χρειασθεί να υποβάλει τις 
δικές της προτάσεις, να προχωρήσει χωρίς ανοικτές διαφωνίες και συγκρού-
σεις στην ομαλή και απρόσκοπτη εφαρμογή της μεταρρύθμισης. 

Ο Άκης Κλεάνθους, δεύτερος υπουργός Παιδείας και Πολιτισμού, που διο-
ρίστηκε μετά το θάνατο του πρώτου (17 Ιανουαρίου 2007) ακολούθησε τελεί-
ως διαφορετική πολιτική. Λόγω πίεσης χρόνου – υπολειπόταν μόνο ένας χρό-
νος μέχρι τη λήξη της θητείας της κυβέρνησης – ένιωσε ότι δεν ενομιμοποιεί-
το περαιτέρω καθυστέρηση. Όπως τόνισε, όλα τα θέματα είχαν συζητηθεί κατ’ 
επανάληψη και εν εκτάσει και όλες οι πλευρές είχαν εκφράσει λεπτομερώς 
τις απόψεις τους. Έπρεπε, επομένως, η κυβέρνηση να προχωρήσει στην  υλο-
ποίηση της μεταρρύθμισης (Φιλελεύθερος, 28 Σεπτεμβρίου 2007: 3). Για να 
επισπεύσει τα πράγματα, προχώρησε ο ίδιος στην ετοιμασία ενός μακροσκε-
λούς σχεδίου μεταρρυθμιστικών μέτρων με τον τίτλο Στρατηγικός Σχεδιασμός 
για την Παιδεία, το οποίο υπέβαλε στις εκπαιδευτικές οργανώσεις για σχόλια. 
Τρεις μήνες αργότερα (Δεκέμβριος 2007) ετοίμασε νέο αναθεωρημένο σχέ-
διο με τίτλο Στρατηγικός Σχεδιασμός για την Παιδεία. Η Ολική Αναθεώρηση 
του Εκπαιδευτικού Συστήματος2 (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007). 
Σκοπός του υπουργού, όπως ανέφερε ο ίδιος, ήταν η δημιουργία «ενός νέου 
μοντέλου εκπαιδευτικού συστήματος που θα ολοκληρώσει την εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση» (Φιλελεύθερος, 28 Σεπτεμβρίου 2007: 3).

Στο μεταξύ πλησίαζε ο χρόνος για τις προεδρικές εκλογές και το ΑΚΕΛ, 
το οποίο κατερχόταν τώρα με δικό του υποψήφιο, κατηγορούσε την Κυβέρνη-
ση και τον υπουργό για «εκτροπή από τη φιλοσοφία της Έκθεσης της ΕΕΜ»3 
(Πολίτης, 29 Σεπτεμβρίου 2007).

Ο Ανδρέας Δημητρίου, ο νέος υπουργός Παιδείας και Πολιτισμού (ανέλα-
βε στις 29 Φεβρουαρίου 2008), άλλαξε και πάλι γραμμή πλεύσης. Θεώρησε 
ότι έπρεπε να ξεκινήσει από τον τομέα των αναλυτικών προγραμμάτων, πρώ-
τα, γιατί αυτά, όπως είπε, δεν τα είχε αγγίξει κανένας από τους δυο προκατό-
χους του και, δεύτερο, γιατί μόνο έτσι θα μπορούσε να επιτευχθεί ο στόχος 
του ποιοτικού άλματος της κυπριακής εκπαίδευσης (Χαραυγή, 11 Νοεμβρίου 
2008: 11). Οι άλλοι δυο τομείς, «της πρόσληψης και εκπαίδευσης των εκπαι-
δευτικών και της διοίκησης των σχολείων και του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος», θα μπορούσαν να περιμένουν (Πολίτης, 13 Ιουλίου 2008: 26).

Για προώθηση του στόχου της αναμόρφωσης των αναλυτικών προγραμμά-
των ο υπουργός διόρισε, πρώτα, μια επταμελή επιτροπή από καθηγητές πανε-
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πιστημίων της Κύπρου και της Ελλάδας στην οποία ανέθεσε το έργο της ετοι-
μασίας βασικών αρχών που έπρεπε να χαρακτηρίζουν τα νέα αναλυτικά προ-
γράμματα4 και, στη συνέχεια (Φεβρουάριος 2009), 20 ξεχωριστές επιτροπές, 
μια για κάθε μάθημα, για τον καταρτισμό των αναλυτικών προγραμμάτων με 
στόχο να ολοκληρώσουν το έργο τους ως τον Ιούνιο 2009. Μεγάλη δυσκολία 
και καθυστέρηση παρατηρήθηκε στον καταρτισμό της επιτροπής που θα συ-
νέτασσε το αναλυτικό πρόγραμμα της Ιστορίας της Κύπρου και τα σχετικά βι-
βλία, επειδή αναζητούνταν άτομα που θα τύγχαναν της αποδοχής όλων των 
πολιτικών κομμάτων και παρατάξεων5.

Τρόποι αντίδρασης του κοινού και των γονέων
Tην πρόταση για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση υποδέχτηκαν επίσης με μεγά-
λο ενθουσιασμό και οι γονείς και γενικά το ελληνοκυπριακό κοινό. Οι προσ-
δοκίες από τη Μεταρρύθμιση ήταν πολύ μεγάλες. Πρώτη προσδοκία ήταν η 
επίτευξη εκσυγχρονισμού στην εκπαίδευση, η οποία θα περιλάμβανε, μεταξύ 
άλλων, έναν μοντέρνο τρόπο μάθησης που θα έδινε μεγαλύτερη έμφαση στην 
κριτική σκέψη και θα μείωνε τον πνευματικό μόχθο των μαθητών· δεύτερη 
προσδοκία ήταν η δημιουργία δημοκρατικού κλίματος στα σχολεία με την 
επικράτηση νέου πνεύματος στις σχέσεις εκπαιδευτικών και μαθητών· τρίτη, 
μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα, η οποία θα διασφάλιζε υψηλά επίπεδα εκ-
παίδευσης και θα απάλλασσε τους μαθητές και τους γονείς από τη μάστιγα 
της παραπαιδείας· τέταρτη, η εξάλειψη ή η μεγάλη μείωση των προβλημάτων 
παραβατικότητας και βίας· και, πέμπτη, η επίλυση όλων των προβλημάτων 
των σχολείων. Για κάθε πρόβλημα που αναφυόταν, η σταθερή απάντηση ήταν 
«αυτό θα το λύσει η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση». Ούτε η κυβέρνηση ούτε οι 
ειδικοί φρόντισαν να περιορίσουν αυτές τις υπερβολικές προσδοκίες με την 
υπόδειξη των δυσκολιών που υπάρχουν ή των περιορισμών που η ίδια η πράξη 
επιβάλλει. Έτσι, οι προσδοκίες συνεχίζονται εξίσου μεγάλες μέχρι σήμερα. 

Τρόποι αντίδρασης των εκπαιδευτικών οργανώσεων
Οι εκπαιδευτικές οργανώσεις των δασκάλων (ΠΟΕΔ), των καθηγητών μέσης 
γενικής (ΟΕΛΜΕΚ) και των καθηγητών μέσης τεχνικής (ΟΛΤΕΚ) εξέφρασαν  
και αυτές την ευαρέσκεια και τις μεγάλες προσδοκίες τους από την εκπαιδευ-
τική μεταρρύθμιση. Πέρα από τη γενική βελτίωση της ποιότητας  της μάθη-
σης, την οποία όλοι οι ελληνοκύπριοι προσδοκούσαν, οι εκπαιδευτικές οργα-
νώσεις ήθελαν ειδικές αλλαγές στα σχολεία, τις οποίες μάλιστα θεωρούσαν 
ως προϋποθέσεις για την επίτευξη της γενικότερης βελτίωσης. Ως τέτοιες αλ-
λαγές έβλεπαν τη βελτίωση των συνθηκών εργασίας των εκπαιδευτικών (κα-
λύτερες και αρτιότερα εξοπλισμένες αίθουσες διδασκαλίας, μικρότερος αριθ-
μός μαθητών σε κάθε τμήμα, λιγότερες ώρες εργασίας των εκπαιδευτικών), τη 
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βελτίωση των συνθηκών μάθησης και ειδικότερα το μοίρασμα των τμημάτων 
σε δύο μικρότερες ομάδες στα κύρια μαθήματα ώστε να μπορεί να γίνεται ερ-
γαστηριακό μάθημα (εργαστηριοποίηση του μαθήματος), τη μεγαλύτερη συμ-
μετοχή των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων για θέματα  παιδείας, και 
την αυτονομία των σχολικών μονάδων. 

Οι εκπαιδευτικές οργανώσεις συνεργάστηκαν με αρκετή προθυμία για 
προώθηση και εφαρμογή της μεταρρύθμισης συμμετέχοντας στο Συμβούλιο 
Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης και στις άλλες επιτροπές που συστάθη-
καν γι’ αυτό το σκοπό και υποβάλλοντας συγκεκριμένες απόψεις και θέσεις. 
Ωστόσο σε καμιά στιγμή δεν φάνηκαν να επείγονται να προωθηθεί ταχέως η 
Μεταρρύθμιση. Το τρίμηνο μάλιστα Σεπτεμβρίου – Δεκεμβρίου 2007, όταν 
ο τότε υπουργός Παιδείας και Πολιτισμού πίεζε για επίσπευση των διαδικα-
σιών εφαρμογής, οι εκπαιδευτικές οργανώνεις παραπονέθηκαν ότι πιέζονταν 
να συναινέσουν σε κάτι πριν το συζητήσουν εν εκτάσει (Φιλελεύθερος, 25 
Νοεμβρίου 2007: 63). Η έλλειψη σπουδής από μέρους τους σχετίζεται σε με-
γάλο βαθμό με την πρόθεσή τους να συνδυάσουν την εφαρμογή της μεταρ-
ρύθμισης με την ικανοποίηση δικών τους επαγγελματικών αιτημάτων. Υπο-
γράμμισαν μάλιστα πως επέμεναν στην κατά προτεραιότητα υλοποίηση με-
ρικών από τα αιτήματά τους και πως δεν επρόκειτο να δεχτούν επιλεκτική 
εφαρμογή κάποιων μέτρων τα οποία θα ήταν για την κυβέρνηση τα πιο ανώ-
δυνα οικονομικά (Φιλελεύθερος, 23 Φεβρουαρίου 2007: 20· 28 Σεπτεμβρίου 
2007: 3). Αυτό στην πραγματικότητα σημαίνει πως για να αρχίσει να υλοποι-
είται η μεταρρύθμιση, χρειάζεται να εξευρεθούν πάραυτα τεράστιοι οικονο-
μικοί πόροι για να καλύψουν, μεταξύ άλλων, τη δαπάνη για την επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών και την «εργαστηριοποίηση του μαθήματος», που έθεσε 
ως προτεραιότητα η ΟΕΛΜΕΚ6. Αυτό ασφαλώς θα αποδειχθεί πολύ σοβα-
ρό πρόβλημα.

Μεγάλο πρόβλημα δημιουργείται επίσης όταν οι εκπαιδευτικές οργανώ-
σεις θεωρούν ότι κινδυνεύουν υψηλές αξίες, όπως, για παράδειγμα, η ελλη-
νική γλώσσα, η εθνική ταυτότητα κ.ά., και αναλαμβάνουν να τις προστατεύ-
σουν. Δημιουργείται τότε οξεία σύγκρουση μεταξύ κυβέρνησης ή άλλων ορ-
γανισμών και των εκπαιδευτικών οργανώσεων. Τέτοια σύγκρουση, για πα-
ράδειγμα, σημειώθηκε όταν το Πανεπιστήμιο Κύπρου αποφάσισε το 2008 
να αυξήσει τον αριθμό των εισαγόμενων φοιτητών με επιπρόσθετο κριτήριο 
(εκτός από την επιτυχία τους στις Παγκύπριες Εξετάσεις) την επιτυχία τους σε 
διεθνείς εξετάσεις και ειδικότερα τις εξετάσεις GCE. Η απόφαση αυτή θεωρή-
θηκε από την ΟΕΛΜΕΚ ότι αποτελεί πλήγμα κατά της δημόσιας εκπαίδευσης 
και της ελληνικής γλώσσας και οδήγησε σε μια πολύ οξεία αντιπαράθεση με-
ταξύ πανεπιστημίου και κυβέρνησης από τη μια και ΟΕΛΜΕΚ από την άλλη, 
που κινδύνευσε δυο φορές να κλείσει τα σχολεία μέσης εκπαίδευσης. 
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Τρόποι αντίδρασης των πολιτικών κομμάτων
Όλα τα πολιτικά κόμματα υποδέχτηκαν θετικά την πρόταση για εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση με την προσδοκία ότι αυτή θα συμβάλει στον εκσυγχρονισμό και 
την πρόοδο του εκπαιδευτικού συστήματος. Ωστόσο οι προσδοκίες τους ήταν αρ-
κετά διαφορετικές. Το ΑΚΕΛ, για παράδειγμα, πέρα από την ποιοτική βελτίωση 
της εκπαίδευσης και την επίλυση των άλλων προβλημάτων του εκπαιδευτικού 
συστήματος (εξάλειψη της παραπαιδείας, μείωσης της παραβατικότητας, κ.ά.), 
προσδοκά και την αλλαγή της νοοτροπίας των νέων προς το ριζοσπαστικότερο 
και τη μετάλλαξη της κοινωνίας προς το δημοκρατικότερο7. Αυτό πιστεύει πως, 
από τη μια, θα είναι μια αναγκαία αντιστάθμιση στη στροφή προς το νεοφιλελευ-
θερισμό, που, κατά την άποψη του τότε γενικού γραμματέα του Δημήτρη Χριστό-
φια, πέτυχε, «με καταστροφικά αποτελέσματα», η προηγούμενη Κυβέρνηση του 
Δημοκρατικού Συναγερμού (1993-2003) (Φιλελεύθερος, 17 Δεκεμβρίου 2005: 3) 
και, από την άλλη, θα συμβάλει στην πύκνωση των τάξεων του κόμματος. Αυτό 
εξηγεί σε κάποιο βαθμό γιατί το ΑΚΕΛ προχώρησε, μόλις ανέλαβε τη διακυβέρ-
νηση της εκπαίδευσης, στην αλλαγή του σχετικού σχολικού κανονισμού, ώστε να 
επιτρέπεται η συνδικαλιστική και κομματική δραστηριοποίηση των μαθητών στα 
σχολεία μέσης εκπαίδευσης (Πολίτης, 26 Οκτωβρίου 2008: 17).

Τα άλλα κόμματα ενοχλούνται απ’ αυτό το ριζοσπαστισμό. Περισσότερο 
όμως ενοχλούνται από την προσπάθεια του ΑΚΕΛ και της κυβέρνησης να δι-
εκδικήσουν για τον εαυτό τους την πλήρη πατρότητα της μεταρρυθμιστικής 
πρότασης8. Συναφής προς αυτό είναι και ο φόβος που εκφράζουν μέλη της 
αντιπολίτευσης ότι τα κέντρα λήψης αποφάσεων για την εκπαίδευση είναι τα 
γραφεία του ΑΚΕΛ και όχι το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού (βλ. π.χ., 
Σημερινή, 10 Σεπτεμβρίου 2008).

Όλες αυτές οι κομματικές αντιδράσεις φανερώνουν έλλειψη εμπιστοσύνης 
προς τις πραγματικές προθέσεις της κυβέρνησης. Η δυσπιστία αυτή εκδηλώ-
θηκε περισσότερο έντονα στο θέμα της πρόθεσης της κυβέρνησης να αλλάξει 
τα σχολικά βιβλία της Ιστορίας της Κύπρου. Τα δεξιά κόμματα, συνεπικου-
ρούμενα από τον Αρχιεπίσκοπο Κύπρου, αντέδρασαν έντονα στην πρόθεση 
αυτή, επειδή φοβούνται πως αλλαγή των βιβλίων αυτών στη χρονική αυτή 
στιγμή, προτού λυθεί το πολιτικό πρόβλημα, θα οδηγήσει στην εξασθένηση 
του εθνικού και αγωνιστικού φρονήματος της ελληνοκυπριακής νεολαίας (Φι-
λελεύθερος, 8, 9 και 16 Νοεμβρίου 2008: 23· Πολίτης, 9 Νοεμβρίου 2008).

Οι συνέπειες των αντιδράσεων 

Το τελευταίο μέρος της εργασίας αποτελεί μια προσπάθεια διερεύνησης των 
επιπτώσεων που είχαν οι περιγραφείσες πιο πάνω αντιδράσεις στην εφαρμογή 
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της μεταρρυθμιστικής πρότασης. Από τη διερεύνηση αυτή ανακύπτουν τρεις 
μείζονες επιπτώσεις: (α) αναντιστοιχία μεταξύ των στόχων της Έκθεσης της 
ΕΕΜ και των επιθυμιών του κοινού αλλά και των στόχων της κυβέρνησης· (β) 
ασυνέπεια και σύγχυση στην πολιτική των υπουργών Παιδείας· και (γ) μεγάλη 
καθυστέρηση στην εφαρμογή.

Οι τρεις βασικές προτάσεις της Έκθεσης της ΕΕΜ είναι: (α) η μεταμόρ-
φωση/ μετάλλαξη του σχολείου όχι σε σχολείο της οικονομίας της αγοράς αλ-
λά σε δημοκρατικό σχολείο της αγοράς του δήμου, σε δημοκρατικό σχολείο 
του πολίτη· (β) η ενίσχυση της ανθρωποκεντρικής/νεοουμανιστικής παιδεί-
ας με την πλατιά έννοια του όρου· και (γ) η κατάργηση του δυαδικού διπλού 
δικτύου της μεταυποχρεωτικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και η δημιουρ-
γία ενός νέου τύπου Ενιαίου Λυκείου (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού, 
2004: 19-21). 

Η μελέτη του σημερινού εκπαιδευτικού λόγου δείχνει ότι τα τρία αυτά θέ-
ματα ούτε συζητούνται από το κοινό ούτε προωθούνται από την κυβέρνηση. 
Το δεύτερο δεν θα ήταν καθόλου παράξενο, αν η κυβέρνηση ακολουθούσε 
την πεπατημένη των άλλων ευρωπαϊκών κυβερνήσεων, αν μελετούσε δηλα-
δή πρώτα τη μεταρρυθμιστική πρόταση και τις αντιδράσεις του κοινού και αν 
ανακοίνωνε στο τέλος τι δεσμεύεται να εφαρμόσει. Ωστόσο, όπως ήδη ανα-
φέρθηκε, η κυβέρνηση, εντελώς ανορθόδοξα, ανακοίνωσε πολύ νωρίς (30 Ια-
νουαρίου 2005) διά του Προέδρου της ότι δεσμεύτηκε να εφαρμόσει τη με-
ταρρυθμιστική πρόταση χωρίς όμως να διευκρινίσει με σαφήνεια ποιες προ-
τάσεις της. Από το λόγο του Προέδρου την ημέρα εκείνη προκύπτει μια σο-
βαρή αναντιστοιχία. Ο Πρόεδρος ανέφερε ως τρίτο στόχο9 «το άνοιγμα των 
συστημάτων εκπαίδευσης και κατάρτισης στον ευρύτερο κόσμο υπό το φως 
της ανάγκης για σύνδεση με την εργασία και την κοινωνία και για την αντιμε-
τώπιση όλων των προκλήσεων της παγκοσμιοποίησης». Ο στόχος αυτός είναι 
φανερό ότι αντλήθηκε από τη Στρατηγική της Λισσαβόνας και έγινε ενόψει 
της προετοιμασίας της Κύπρου για ένταξη στην ΕΕ. Έρχεται, όμως, σε πλήρη 
αντίθεση με το πνεύμα της μεταρρυθμιστικής πρότασης. Θα ανέμενε, επομέ-
νως, κάποιος, ότι ο Πρόεδρος θα διευκρίνιζε πως παρόλο που αποδεχόταν σε 
μεγάλο μέρος την πρόταση αυτή, σ’ αυτό το συγκεκριμένο σημείο διαφωνού-
σε. Δεν το είπε όμως. Και δεν είναι δικαιολογία το ότι οι άλλοι δυο στόχοι που 
εξήγγειλε συμφωνούσαν με την πρόταση της ΕΕΜ.

Αναντιστοιχία υπάρχει επίσης, σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό, μεταξύ των κύ-
ριων στόχων της πρότασης της ΕΕΜ και των επιθυμιών του κοινού. Κανένας 
σχεδόν, για παράδειγμα, δεν μιλά σήμερα για κατάργηση του διπλού δικτύ-
ου δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (γενικής-τεχνικής) και δημιουργία ενός νέου 
τύπου ενιαίου λυκείου και κανένας δεν κάνει λόγο για ουμανιστική παιδεία ή 
για σχολείο της αγοράς του δήμου. Η έμφαση είναι στην απόκτηση όλων εκεί-
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νων των εφοδίων που θα χρειαστούν οι νέοι για ένταξη στα πανεπιστήμια και 
στην αγορά εργασίας.

Η αναντιστοιχία αυτή βέβαια δεν είναι πρωτοφανής ούτε παρουσιάζε-
ται μόνο στην Κύπρο. Όπως παρατήρησε ο διεθνής συγκριτολόγος Βrian 
Holmes (Holmes 1967: 57, 76, 184· 1984: 584-605) η αναντιστοιχία αυτή 
είναι κυρίως αποτέλεσμα του ρόλου που διαδραματίζουν στην εφαρμογή 
αλλαγών στην εκπαίδευση οι κατώτερες αξίες (lower valuations), οι καθη-
μερινές δηλαδή αξίες που έχουν σχέση με την πρακτική ζωή και την προ-
ώθηση των πρακτικών στόχων των ατόμων. Αυτούς κυρίως τους στόχους 
είναι που έχουν οι γονείς και το ευρύ κοινό και όχι τους υψηλούς στόχους 
που θέτουν οι  κυβερνήσεις και τα κοινοβούλια. Γι’ αυτό και υπάρχει αυτή 
η αναντιστοιχία. 

Δύο άλλες αναντιστοιχίες που παρατηρήθηκαν ήταν (α) στις προτεραιότη-
τες των τριών υπουργών Παιδείας και Πολιτισμού και (β) στις προτεραιότητες 
του Υπουργείου Παιδείας και των εκπαιδευτικών οργανώσεων. Η αναντιστοι-
χία και η ασυνέχεια στις ενέργειες των τριών υπουργών προκάλεσαν μεγάλη 
σύγχυση ως προς τον τρόπο με τον οποίο τελικά θα εφαρμοσθεί η Μεταρρύθ-
μιση και ως προς το τι αποτελεί προτεραιότητα. Αυτό δημιουργεί επίσης σύγ-
χυση ως προς το τι έγινε και τι αναμένεται να γίνει. Δεν είναι υπερβολή να 
λεχθεί ότι πέντε χρόνια μετά τη δημοσίευση της μεταρρυθμιστικής πρότασης 
δεν είναι ακόμα σαφές αν βρισκόμαστε στην αρχή, στο μέσο ή στο τέλος της 
διαδικασίας εφαρμογής της. 

Αυτό ωστόσο δεν είναι η πιο σοβαρή συνέπεια. Η σοβαρότερη συνέπεια 
είναι η δημιουργία μεταξύ του κοινού και των εκπαιδευτικών οργανώσεων 
στάσεων και αντιλήψεων που δεν επιτρέπουν εισαγωγή επί μέρους αναγκαίων 
αλλαγών. Η μυθοποίηση της πρότασης συνέβαλε ώστε οι προτάσεις της Επι-
τροπής να αποκτήσουν κανονιστικές συνδηλώσεις, να θεωρηθούν δηλαδή ευ-
ρέως ότι αποτελούν τις νόρμες, το ιδεώδες για την αλλαγή. Το αποτέλεσμα εί-
ναι ότι οτιδήποτε διαφορετικό προταθεί, θεωρείται κατώτερο, ξεπούλημα και 
προδοσία του αρχικού υψηλού στόχου και προκαλεί δυσανασχέτηση και ορ-
γή. Τα αποτελέσματα απ’ αυτή την εξέλιξη είναι δυο: (α) καθυστέρηση στην 
εφαρμογή της Μεταρρύθμισης και (β) καθυστέρηση στην εισαγωγή διορθω-
τικών μέτρων σε θέματα που επειγόντως χρειάζονται διόρθωση, όπως, για πα-
ράδειγμα, στο πρόγραμμα του Ενιαίου Λυκείου.

Αυτό σημαίνει ότι σε κάποιο βαθμό η Κυβέρνηση είναι δέσμια τελικά των 
προτάσεων αυτών και κινδυνεύει, αντί να αποκομίσει πολιτικό κέρδος και νο-
μιμοποίηση από το όλο εγχείρημα εισαγωγής της Μεταρρύθμισης, να ζημιώ-
σει τελικά πολιτικά.

Ανακεφαλαιώνοντας, θα μπορούσαμε να πούμε πως το εγχείρημα της ει-
σαγωγής εκπαιδευτικής αλλαγής στην Κύπρο το 2004 αναλήφθηκε μεν με 
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πολύ ενθουσιασμό και ζέση, δεν έτυχε όμως σωστής διαχείρισης από τις δυο 
κυβερνήσεις που ανέλαβαν να την προωθήσουν. Το βασικό πρόβλημα ήταν η 
απειρία τους στη διαχείριση μειζόνων αλλαγών αλλά και η ολιγωρία τους να 
λάβουν σοβαρά υπόψη τις ιδιαιτερότητες της κυπριακής κουλτούρας στη συ-
γκεκριμένη χρονική στιγμή και της εκπαιδευτικής ιστορίας της Κύπρου. Το 
αποτέλεσμα είναι όχι μόνο να καθυστερεί η εφαρμογή της εκπαιδευτικής με-
ταρρύθμισης αλλά και να εμποδίζεται η λήψη μέτρων για θεραπεία επειγό-
ντων προβλημάτων.

Σημειώσεις

1  Ο Πρόεδρος ήθελε πιθανότατα να ικανοποιήσει τους πολιτικούς του εταίρους 
(ΑΚΕΛ), οι οποίοι ουσιαστικά ήταν ο κύριος μοχλός για την ανάληψη της πρωτοβουλίας 
της μεταρρύθμισης. Είναι ευρέως γνωστό πως πίσω από την όλη ιδέα του διορισμού της 
Επιτροπής Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης αλλά και πίσω από την επιλογή των μελών της 
ήταν συγκεκριμένο στέλεχος της γραμματείας του ΑΚΕΛ.

2  Στο πρώτο από τα δυο μέρη του Σχεδίου γινόταν μια «έκθεση προόδου της εκπαιδευ-
τικής μεταρρύθμισης».

3  Αυτό συνέχισε και μετά τις εκλογές (Χαραυγή, 3 Απριλίου 2008: 10).
4  Το έργο αυτό ετοιμάστηκε το Δεκέμβριο του 2008 και έχει τίτλο Αναλυτικό Πρόγραμ-

μα. Πρόταση της Επιτροπής προς το Συμβούλιο Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης.
5  Όπως είπε ο υπουργός όταν τελικά συμφωνήθηκαν  τα άτομα, «θα έχουμε μια Επι-

τροπή η οποία θα διασφαλίζει την ισορροπία και την ευρύτατη δυνατή συναίνεση ως 
προς τη σύνθεση και ως προς την εμπειρογνωμοσύνη της» (Φιλελεύθερος, 31 Ιανουαρίου 
2009: 20).

6  Στις 17 Ιανουαρίου 2008 οι γενικοί αντιπρόσωποι της ΟΕΛΜΕΚ ενέκριναν ψήφισμα 
στο οποίο επισήμαναν πως «η αξιοπιστία του Υπουργείου για την υλοποίηση της μεταρ-
ρύθμισης θα κριθεί από την άμεση υλοποίηση θεμάτων στα οποία έχει επέλθει κατά και-
ρούς συμφωνία. Για παράδειγμα, η επέκταση του θεσμού του υπεύθυνου τμήματος στην Α΄ 
και Β΄ Γυμνασίου, η μονιμοποίηση του συνόλου σχεδόν των συμβασιούχων και έκτακτων 
καθηγητών, η επέκταση των Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας, η δημιουργία τάξε-
ων υποδοχής για τους αλλόγλωσσους μαθητές, και η λήψη των αναγκαίων μέτρων για την 
ασφάλεια των μαθητών, των εκπαιδευτικών και της σχολικής περιουσίας» (Φιλελεύθερος, 
18 Ιανουαρίου 2008: 20). Για το θέμα της «εργαστηριοποίησης» η ΟΕΛΜΕΚ κήρυξε δίω-
ρη στάση εργασίας στις 11 Οκτωβρίου 2007 (Πολίτης, 12 Οκτωβρίου 2007: 24) και στις 23 
Φεβρουαρίου 2009 (Πολίτης, 24 Φεβρουαρίου 2009).

7  O ίδιος ο γενικός γραμματέας του Κόμματος και νυν Πρόεδρος της Δημοκρατίας 
Δημήτρης Χριστόφιας, μιλώντας στο Συμβούλιο Παιδείας με την ιδιότητα του προέδρου, 
ανέφερε πως συμμερίζεται το όραμα της Έκθεσης της ΕΕΜ «για δημοκρατικό σχολείο της 
αγοράς του δήμου, ένα δημοκρατικό σχολείο του πολίτη, όχι ένα σχολείο της οικονομίας 
της αγοράς» (Πολίτης, 29 Ιουλίου 2008), ο δε βουλευτής του κόμματος Τάκης Χατζηγεωρ-
γίου σε άρθρο του στο Φιλελεύθερο υποστήριξε το αίτημα: «Να αλλάξουμε το εκπαιδευ-
τικό σύστημα για να μην υπάρχουν στο μέλλον άνθρωποι που αρνούνται να σκεφτούν. Να 
αλλάξουμε το εκπαιδευτικό σύστημα. Για να μη συνεχίσει να παράγει ανθρώπους αδύνα-
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μους να αλλάζουν και να πλαταίνουν και να πλουταίνουν τη ζωή» (Φιλελεύθερος, 22 Φε-
βρουαρίου 2009: 6).

8  Ο Πρόεδρος της Κοινοβουλευτικής Επιτροπής Παιδείας και αντιπρόεδρος του ΔΗ-
ΣΥ, βουλευτής Νίκος Τορναρίτης, τόνισε πως «όλοι πρέπει να αντιληφθούν πως η παιδεία 
είναι εθνικό κεφάλαιο και κανένας δεν έχει το δικαίωμα και δεν πρέπει να την εκμεταλλεύ-
εται για μικροκομματικούς σκοπούς» (Σημερινή, 3 Αυγούστου 2008: 33).

9  Οι άλλοι δύο στόχοι ήταν οι εξής:
(α) «η βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας των συστημάτων εκ-

παίδευσης και κατάρτισης»,
(β) «η διευκόλυνση της πρόσβασης όλων στην εκπαίδευση, την κατάρτιση και τη διά 

βίου μάθηση» (Φιλελεύθερος, 31 Ιανουαρίου 2005: 1, 3).
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ABSTRACT

Investigating the problems of implementing changes in education: the reactions of social 
actors to recent education reform in Cyprus (2004-2009) and their role in (the failure of) 
its implementation

The paper presents the difficulties of implementing the major educational reform proposed to the 

Cyprus Government by the Educational Reform Committee in August 2004. It focuses on the reactions 

(understanding, reception, strategy, expectations and procedures) of five major social actors (government, 

the public, political parties, educational organisations and parents) and identifies three major problems in 

the implementation of reform: implementation inconsistencies, confusion and long delay. 

In conclusion, the article argues that the difficulties could have been much lesser, (a) if on the part of 

the government there was the required experience in implementing major changes in education; (b) if more 

attention was paid to the historical and cultural contexts; and, (c) if there was less haste.
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Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση

και το αναλυτικό πρόγραμμα:

Μια κριτική προσέγγιση

Μαίρη Κουτσελίνη-Ιωαννίδου 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Ο σκοπός του παρόντος άρθρου είναι να εξετάσει κριτικά το ρόλο του αναλυτικού προγράμματος στην 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση σήμερα στην Κύπρο. Η κουλτούρα μεταρρύθμισης που έχει δημιουργηθεί 

στα τελευταία χρόνια στην Κύπρο άφησε να νοείται ότι η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση επιτελείται με 

την αλλαγή μόνο των αναλυτικών προγραμμάτων, ως οδηγών διδασκαλίας, θέση η οποία μειώνει τις 

προσδοκίες από την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση. Η θέση η οποία υποστηρίζεται στο άρθρο αυτό είναι 

ότι το αναλυτικό πρόγραμμα είναι κείμενο με φιλοσοφικές, κοινωνιολογικές και πολιτικές προεκτάσεις, 

το οποίο, για να λειτουργήσει, θα πρέπει να υποστηριχθεί με αλλαγές πέρα από τη σχολική τάξη και 

ότι για να μπορεί το ίδιο να θεμελιώσει την αλλαγή θα πρέπει να συνειδητοποιηθεί και να περιοριστεί 

η δράση του ως μηχανισμού αποξένωσης των εκπαιδευτικών, των μαθητών και των γονιών από το εκ-

παιδευτικό έργο και την κοινωνία. Αναλύονται τα χαρακτηριστικά του αναλυτικού προγράμματος που 

το καθιστούν μηχανισμό αποξένωσης και ανισοτήτων και επισημαίνονται οι συνέπειες για την εκπαί-

δευση και την κοινωνία.

Εισαγωγή

Το αναλυτικό πρόγραμμα (curriculum) καλείται να δώσει σύγχρονες απαντή-
σεις στο πολύ παλιό ερώτημα τι και πώς πρέπει να διδάξουμε σε συγκεκριμέ-
νη εποχή και κοινωνία, συγκεκριμένους μαθητές, και ορισμένο γνωστικό αντι-
κείμενο. Στην κριτική παιδαγωγική προστίθεται και το μεγάλο ερώτημα ‘προς 
ποιου το όφελος’ το οποίο επανέρχεται σε κάθε συζήτηση περί αναλυτικού 
προγράμματος (π.χ., Apple & Buras 2006). 
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Πόσο σημαντικό θεωρεί κάποιος το αναλυτικό πρόγραμμα (ΑΠ) εξαρτάται 
από το πώς το ορίζει. Αν μείνουμε σε ένα ορισμό που είναι πιο κοντά στη δια-
δικασία της διδασκαλίας, θα δούμε το ΑΠ ως ένα δομημένο περιεχόμενο προ-
τιθέμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων (Johnson 1967) ή ευρύτερα και μαθη-
σιακών εμπειριών, σύμφωνα με τον ορισμό του Doll: αναλυτικό πρόγραμμα 
είναι το επίσημο και ανεπίσημο περιεχόμενο και διαδικασίες δια των οποίων 
οι μαθητές αποκτούν γνώση και κατανόηση, αναπτύσσουν δεξιότητες, αλλά-
ζουν στάσεις, εκτιμήσεις και αξίες υπό την αιγίδα του σχολείου (Doll 1986: 
8). Η προσέγγιση, όμως, του αναλυτικού προγράμματος, όχι μόνο ως διδακτι-
κού οδηγού αλλά και ως κειμένου με ιδιαίτερες πολιτικές και κοινωνιολογικές 
προεκτάσεις (Koutselini 1997a· 1997b· 2006) αποκαλύπτει ποικίλες κοινωνι-
ολογικές, φιλοσοφικές και πολιτικές λειτουργίες του αναλυτικού προγράμμα-
τος που συνδέονται με τη δυναμική ομάδων δύναμης και σύγκρουσης σε μια 
κοινωνία (Apple 1979· 1993· 1995).

Με αυτή την ευρεία έννοια το ΑΠ ξεφεύγει από τον ορισμό του οδηγού 
διδασκαλίας και θεωρείται ως το βασικό μέσο άσκησης εκπαιδευτικής και 
πολιτικοκοινωνικής πολιτικής (Pinar 1975· 2004· Pinar et al. 2004). Ορθώς, 
επομένως, θεωρείται ο ακρογωνιαίος λίθος κάθε μεταρρύθμισης. Πέρα από το 
σχεδιασμό των μαθησιακών εμπειριών και της ανάπτυξης του μαθητή κατά τη 
διάρκεια της σχολικής του ζωής, καθορίζει σε μεγάλο βαθμό, με τις διάφορες 
λειτουργίες που επιτελεί, και τη θέση του ως πολίτη στην κοινωνία. Παρόλα 
αυτά ο σχεδιασμός αυτός θεωρείται σήμερα ανεπαρκής, όταν μένει καθαρά 
στα πλαίσια του σχολικού σχεδιασμού, για ανάπτυξη των μαθητών, λαμβανο-
μένου υπόψη ότι αυτό που ονομάζουμε «σχολική γνώση» δεν αποκτιέται μέ-
σα από γραμμικές διαδικασίες διδασκαλίας – αποτελέσματος/μάθησης αλλά 
μέσα από μια δυναμική παραγόντων σχολικών και εξωσχολικών που επηρε-
άζουν διαφορετικά κάθε ομάδα μαθητών ή/και μαθητή (Young 1998). Είναι, 
επομένως, ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός έργο ολόκληρης της πολιτείας, γιατί 
δεν μπορεί να γίνει η αλλαγή μόνο με αλλαγές μέσα στο σχολείο (Sadler 1900; 
Καζαμίας 2009). Για να μπορεί το ΑΠ να θεμελιώσει μια μεταρρύθμιση και 
ιδιαίτερα τη μεταρρύθμιση στην Κύπρο, χρειάζεται να υποστηριχτεί από πολ-
λούς άλλους θεσμούς και αλλαγές μέσα και έξω από το σχολείο.

Επειδή ακριβώς η εκπαίδευση επηρεάζεται από και επηρεάζει κάθε αν-
θρώπινη δραστηριότητα, ο λόγος για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση δεν πρέπει 
να είναι μονοσήμαντος ούτε και αφοριστικός, αλλά να λαμβάνει πολύ σοβα-
ρά υπόψη και να μελετά τη δυναμική των παραγόντων που αλληλεπιδρούν 
για τον καθορισμό της.  Με αυτή την έννοια πολλοί μελετητές του αναλυτι-
κού προγράμματος (π.χ., Oliva 1988: 42, 45) θεωρούν ως βασικό αξίωμα στη 
διαδικασία ανάπτυξης προγράμματος το ότι η ανάπτυξη προγράμματος είναι 
«μια διαδικασία η οποία ποτέ δεν τελειώνει» και ότι αυτοί που αναπτύσσουν 
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πρόγραμμα «ξεκινούν πάντα από εκεί που το ΑΠ βρίσκεται». Άρα η ανάπτυ-
ξη νέων προγραμμάτων αρχίζει από τον εντοπισμό των προβλημάτων και 
λαμβάνει σοβαρά υπόψη τους παράγοντες που θα επηρεάσουν την εφαρμο-
γή ή όχι του νέου αναλυτικού προγράμματος. Αυτό σε καμιά περίπτωση δεν 
σημαίνει μπαλωματικές «διορθώσεις», αλλά σύμφωνα με την κριτική θεω-
ρία που βλέπει το ΑΠ ως πολιτική και πράξη (Young 1998: 4) σημαίνει «κα-
τανόηση και αλλαγή» των λειτουργιών και αποτελεσμάτων των αναλυτικών 
προγραμμάτων.

Με την πιο πάνω τοποθέτηση έγινε ήδη μια σημαντική διάκριση: η ρητο-
ρική περί μεταρρύθμισης και η μεταρρύθμιση αυτή καθ’ εαυτή. Όταν ένα εκ-
παιδευτικό σύστημα λειτουργεί, μεταρρυθμίζεται με βάση τα κακώς έχοντα, 
με βάση δηλαδή τι έχει αξιολογηθεί, τεκμηριωθεί ως πρόβλημα και αρνητική 
λειτουργία, και γίνεται αποδεκτό από την κοινωνία στην οποία λειτουργεί το 
εκπαιδευτικό σύστημα. Ακόμη και οι μεγάλες αλλαγές δεν είναι κτίσιμο εκ 
θεμελίων σε μια δημοκρατική κοινωνία. Παρόλο ότι το ΑΠ είναι κείμενο με 
πολλαπλές λειτουργίες, εντούτοις δεν μπορεί να λειτουργήσει και να αναδεί-
ξει καμιά από τις λειτουργίες του, αν μένει σε μανιφέστα και διακηρύξεις πο-
λιτικής και φιλοσοφίας. Ενώ ο ακαδημαϊκός λόγος γενικά αναμένεται να προ-
σφέρει επιλογές για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση, σπάνια οι ακαδημαϊκοί που 
δεν γνωρίζουν τη σχολική και διδακτική πράξη αποτελούν φορείς αλλαγής.  
Γιατί κατά κανόνα εκκινούν από τη Θεωρία – συνήθως από τη δική τους θεω-
ρία – βάσει της οποίας ταιριάζουν δεν ταιριάζουν – ερμηνεύουν τα γεγονότα, 
χωρίς, όμως, να είναι σε θέση να αναπτύξουν ένα νέο ΑΠ το οποίο θα υλοποι-
εί τις εξαγγελίες. Ικανοποιητική μαρτυρία για τη σύγκρουση θεωρίας και πρά-
ξης προσφέρει η ποικιλία προτάσεων για την ταυτότητα και ετερότητα στα 
πλαίσια της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης και η αμηχανία επιλογών στο ΑΠ, 
καθώς και οι «σοβινιστικές» ερμηνείες της εκπαίδευσης που θέτει εθνικούς 
στόχους, οι θεωρίες περί έθνους (Baker 2009) ή οι διάφορες εκδοχές των με-
τα-αποικιακών σπουδών και της Ιστορίας (Jankie 2009) που προκαλούν προ-
τάσεις για μεταρρυθμίσεις και αντιμεταρρυθμίσεις χωρίς ουσιαστικές αλλα-
γές στα υφιστάμενα εκπαιδευτικά συστήματα και προγράμματα.

Από την άλλη, κάθε εκπαιδευτικό σύστημα αντιμετωπίζει και ιδιαίτερα 
προβλήματα που έχουν να κάνουν με το συγκεκριμένο ιστορικοκοινωνικό, 
πολιτικό, οικονομικό και πολιτιστικό συγκείμενο μέσα στο οποίο λειτουργεί 
η εκπαίδευση, καθώς και από τις συγκεκριμένες αντικειμενικές καταστάσεις 
που καθορίζουν την ιδιοπροσωπία μιας κοινωνίας-χώρας. Αυτό σημαίνει ότι 
η εκπαίδευση δεν μπορεί να είναι παγκοσμιοποιημένη ούτε και απλώς διε-
θνιστική. Οι αντικειμενικές περιστάσεις δημιουργούν και ιδιαίτερες ανάγκες. 
Έτσι για παράδειγμα, όπου υπάρχουν «ανοικτά» πολιτικά ζητήματα, όπως τα 
πρόβλημα στην Κύπρο – και άλλα στην Ελλάδα με τις όμορες χώρες – οι με-
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ταρρυθμίσεις δεν τα αγνοούν ούτε και εισηγούνται μονομερείς παρεμβάσεις 
χωρίς αμοιβαιότητα στις προσεγγίσεις από τους εμπλεκομένους. Μέσα σε αυ-
τά τα πλαίσια, ιδιαίτερες τοπικές αδυναμίες, όπως είναι ο ρατσισμός για παρά-
δειγμα, τον οποίο μελέτες έδειξαν για διάφορες ευρωπαϊκές χώρες, θα πρέπει 
να αντιμετωπιστούν ως ευρύτερα κοινωνικά προβλήματα, στα οποία εμπλέκο-
νται όλοι οι φορείς κοινωνικοποίησης, μακριά από την απλουστευτική λογική 
η οποία αποδίδει αποκλειστικά ή και κατά κύριο λόγο σε ρατσιστική εκπαί-
δευση τα φαινόμενα ρατσισμού, όπως και άλλα κοινωνικά φαινόμενα.

Δεδομένων των πιο πάνω ο σκοπός του παρόντος άρθρου είναι να εξετάσει 
κριτικά το ρόλο του αναλυτικού προγράμματος σε μια μεταρρύθμιση σήμερα 
στην Κύπρο και στην Ελλάδα αλλά και σε εκείνες τις χώρες της Ευρώπης οι 
οποίες αντιμετωπίζουν τα ίδια προβλήματα τόσο στο περιεχόμενο του αναλυ-
τικού προγράμματος όσο και στη χρήση του.

Η ισορροπία στα αναλυτικά προγράμματα

Το ΑΠ είναι το συμβόλαιο της πολιτείας με τους γονείς, τους μαθητές  και 
τους εκπαιδευτικούς, για τα επιδιωκόμενα αποτελέσματα της μαθητικής ζωής 
και καθορίζει ουσιαστικά το όραμα για την ανάπτυξη του πολίτη και της πο-
λιτείας (Κουτσελίνη 2008).

Σε εποχές ετερόνομου εκσυγχρονισμού, όπου η οικονομική δραστηριότη-
τα και ο οικονομικός ανταγωνισμός θεωρούνται το μέσο καταξίωσης των προ-
σπαθειών του ατόμου και των πολιτειών για ανάπτυξη, τα αναλυτικά προγράμ-
ματα αναζητούν την ισορροπία (McNeil 1985: viii), την εξισορρόπηση των 
αντιθέσεων, όπως ακριβώς την καθόρισε ο Αριστοτέλης: «τo ζητείv παvταχoύ 
τo χρήσιμov ήκιστα αρμόττει τoις μεγαλoψύχoις και τoις ελευθέρoις» (Αρι-
στoτέλη Πoλιτικά, βιβλίo 8, 1338b).  Η εκπαίδευση στον 21ο αι. καλείται να 
εξισορροπήσει στο ΑΠ και να δώσει στο μαθητή και στην κοινωνία τις τρεις 
κατηγορίες των στόχων, όπως τις εισηγείται ο Αριστοτέλης – τα Αναγκαία, τα 
Χρήσιμα και τα Καλά –  και επιπρόσθετα να τους εμφυσήσει τη σοφία του 
πώς να αναλαμβάνουν δράση, όπως ο Αριστοτέλης αναλύει στα Ηθικά Νικο-
μάχεια (βλ. και Edgar & Sedgwick 2002).     

Αυτή η προσπάθεια εξισορρόπησης στα αναλυτικά προγράμματα των αρι-
στοτελικών κατηγοριών μπορεί να εξασφαλίσει το δια της εκπαίδευσης δικαί-
ωμα συμμετοχής στη ζωή του σύγχρονου κόσμου και να ενδυναμώσει πρόσω-
πα και περιθωριοποιημένες ομάδες. Ο αγώνας για δύναμη είναι και αγώνας οι-
κοδόμησης, χρήσης και παραγωγής γνώσης. Η θέση αυτή υπαγορεύει για την 
εκπαίδευση και τα ΑΠ μια φιλοσοφική βάση η οποία  αποκλείει τους αποκλει-
σμούς και τη λογική του είτε-είτε: είτε οικονομικά/ ανταγωνιστικά, είτε αν-
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θρωπιστικά προγράμματα, είτε τεχνοκρατικά, είτε κοινωνικώς αναδομητικά. 
Αυτό σημαίνει ότι ο σύγχρονος πολίτης πρέπει να έχει τα προσόντα να ζήσει, 
να δημιουργήσει και να εργαστεί στη σύγχρονη κοινωνία – άρα να εκπαιδευ-
τεί για να αποκτήσει και τις δεξιότητες που απαιτεί η εντεινόμενα ανταγωνι-
στική αγορά εργασίας (Τεχνολογικό ΑΠ). Αλλά θα πρέπει να αναπτυχθεί με 
τρόπο που να μπορεί μέσα από την παιδεία να ικανοποιήσει τις προσωπικές 
ανάγκες και αναζητήσεις του, να αποκτήσει ενσυναίσθηση που θα τον οδηγή-
σει σε προσωπικές επιλογές και αυτοπραγμάτωση – άρα έχει ανάγκη μια αν-
θρωπιστική παιδεία και ένα ανθρωπιστικό ΑΠ. Τέλος θα πρέπει να ζήσει σε 
μια κοινωνία που του παρέχει την ασφάλεια της κοινωνικής συνοχής και της 
ειρηνικής συμβίωσης και διαβίωσης, άρα τα προγράμματα θα πρέπει να ορ-
γανωθούν με βάση αρχές προς επίλυση ουσιαστικών σύγχρονων κοινωνικών, 
τοπικών, ευρωπαϊκών και παγκόσμιων προβλημάτων (Αναδομητικό ΑΠ). 

Αυτά βέβαια σε επίπεδο δέοντος ή καλύτερα, σύμφωνα με την κλασική πια 
διάκριση του Goodlad (1983), σύμφωνα με το Ιδεατό ΑΠ. Τι συμβαίνει, όμως 
σε σχέση με το βιωνόμενο, όπως το βιώνουν οι μαθητές, το αντιληπτό, όπως 
το αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί και το μεταφέρουν σε πράξη, και τέλος 
το εφαρμοζόμενο, όπως θα το δει κάποιος παρατηρητής να εφαρμόζεται στην 
τάξη και στη σχολική ζωή; Οι μεταρρυθμιστικές προσπάθειες σε Ευρώπη και 
Αμερική σήμερα – πολύ γνωστή είναι στην Αμερική η αποτυχημένη προσπά-
θεια μεταρρύθμισης από το 2003 με τη νομοθεσία «No Child Left Behind 
Act» – δείχνουν την προσπάθεια για αποτελεσματικότερη ποιοτική ανάπτυξη 
όλων των παιδιών.

Εύλογα επομένως κάποιος διερωτάται: Τι συμβαίνει και δεν μαθαίνει, ούτε 
και ενδιαφέρεται να μάθει, ένα μεγάλο ποσοστό παιδιών; Τι συμβαίνει και τα 
σχολεία έχουν γίνει φροντιστήρια; Γιατί η σχολική γνώση είναι απαξιωμένη; 

Τα προβλήματα και οι προτάσεις αντιμετώπισής τους

Το πραγματικό πρόβλημα της εκπαίδευσης στην Κύπρο είναι οι γενικόλογες 
εξαγγελίες, μανιφέστα και στόχοι, που δεν γίνονται πράξη στις σχολικές δι-
αδικασίες και την κουλτούρα των εκπαιδευτικών, της σχολικής μονάδας και 
της κοινωνίας. 

Επιπρόσθετα, η προσπάθεια από τους κατά εποχές μεταρρυθμιστές να πα-
ρουσιάσουν την προοδευτική εκπαιδευτική φιλοσοφία ως μονοπωλιακή επι-
λογή μιας και μόνο ιδεολογίας, καταστρατηγεί τους όρους και προϋποθέσεις 
αποδοχής της αλλαγής. Ο προοδευτισμός δεν είναι γνώρισμα μιας ομάδας αν-
θρώπων ή μιας οποιασδήποτε ιδεολογίας, όσο και αν είναι αρεστό οι άνθρω-
ποι να αυτοχαρακτηρίζονται θετικά και να ετεροχαρακτηρίζουν αρνητικά. Στο 
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άρθρο 13 της Διακήρυξης των Ηνωμένων Εθνών για το Δικαίωμα στην Εκ-
παίδευση (United Nations 1999) τίθεται ένας σημαντικός όρος οποιασδήποτε 
αλλαγής: η παρεχόμενη εκπαίδευση οφείλει να είναι αποδεκτή από την κοινω-
νία μέσα στην οποία θα λειτουργήσουν τα ιδρύματα και προγράμματα  (άμεσα 
σχετικά, πολιτιστικά αποδεκτά και αναγνωρισμένης ποιότητας). 

Μέσα σε αυτά τα πλαίσια αξίζει να αναφερθεί ότι οι σκοποί της εκπαί-
δευσης, όπως ορίζονται από τον Dewey (1916), παιδαγωγό της δημοκρατι-
κής εκπαίδευσης, «κοσμούν» τους βασικούς σκοπούς της κυπριακής εκπαί-
δευσης από χρόνια: να αναπτύξει στον κάθε μαθητή όλες τις ικανότητες φυσι-
κές, πνευματικές, ηθικές και συναισθηματικές (Ministry of Education 1994). 
Αναφέραμε ότι «κοσμούν», για να δείξουμε ακριβώς τη διάσταση μεταξύ του 
τι διακηρύσσεται και του πώς αυτά εφαρμόζονται στην πράξη, γεγονός που 
επισημάνθηκε στην Έκθεση της ΟΥΝΕΣΚΟ για το εκπαιδευτικό σύστημα της 
Κύπρου από το 1997 (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 1997). Επομένως, 
το βασικό πρόβλημα στην εκπαίδευση δεν είναι η διατύπωση στόχων και φι-
λοσοφίας, μανιφέστων και διακηρύξεων πολιτικού προοδευτισμού, αλλά η 
μεταφορά ενός σύγχρονου Ιδεατού και Επίσημου αναλυτικού προγράμματος 
στη σχολική μονάδα, στην τάξη και έξω από το σχολείο, στην πολιτεία.

Τα κοινά προβλήματα των εκπαιδευτικών συστημάτων σήμερα συνοψίζο-
νται σε προβληματική εκπαίδευση και μόρφωση ενός μεγάλου αριθμού παι-
διών στις σχολικές τάξεις, στην υποστήριξη του οικονομικίστικου μοντέλου 
ανάπτυξης εις βάρος της ανθρωπιστικής παιδείας, σε απαξίωση του σχολείου 
και της σχολικής ζωής από μαθητές και γονείς, σε προβληματική ένταξη των 
αλλόγλωσσων, αύξηση της παραβατικότητας στα σχολεία, αναπαραγωγή δια 
της σχολικής γνώσης ομάδων δύναμης και περιθωριοποίησης, καταστρατήγη-
ση των στόχων του αναλυτικού προγράμματος από το σύστημα εισδοχής στα 
Πανεπιστήμια, έλλειψη κοινωνικής συνοχής και αναπαραγωγή ηγεμόνων και 
περιθωριοποιημένων. Προβληματικός, επίσης,  παρουσιάζεται ο στόχος για 
την ανάπτυξη ευρωπαϊκής πολιτικής συνείδησης στις χώρες μέλη της Ευρω-
παϊκής Ένωσης (ΕΕ), μέσα από κοινές αξίες και την ανάπτυξη της αίσθηση 
του ανήκειν σε μια κοινή κοινωνική και πολιτιστική περιοχή. Η ευρωπαϊκή  
πολιτική συνείδηση η οποία θεμελιώνεται σε ενεργητική αλληλεγγύη και σε 
από κοινού κατανόηση των πολιτιστικών αποκλίσεων οι οποίες συνιστούν την 
προέλευση αλλά και τον πλούτο της Ευρώπης (European Commission 1997), 
παραμένει διακήρυξη και στόχος που υποβαθμίζεται μέσα από την αδυναμία 
της ΕΕ να αναπτυχθεί σε κοινότητα στην οποία οι πολίτες να αισθάνονται ότι, 
πέρα από το διευθυντήριο των Βρυξελών, έχουν λόγο και δύναμη. 

Ακόμη, η υποβάθμιση του αναλυτικού προγράμματος σε οδηγό ύλης, από 
άγνοια εκ μέρους των περισσότερων εκπαιδευτικών και των συμβούλων τους 
των πραγματικών λειτουργιών του, εγκλωβίζει το ρόλο του σχολείου στο δι-
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δακτισμό διαφόρων θεμάτων χωρίς ενδυνάμωση των μαθητών, των γονέων 
και των εκπαιδευτικών για ουσιαστική παρέμβαση και συμμετοχή στα δρώμε-
να στην τοπική, ευρωπαϊκή και διεθνή κοινωνία. Μέσα σε αυτή τη λογική δεν 
μας ξενίζει το γεγονός ότι ο κάθε ειδικός στη διδακτική ενός θέματος θεωρεί 
τον εαυτό του ικανό να αναπτύξει το ΑΠ της ειδικότητάς του, αντιγράφοντας 
τις περισσότερες φορές το τι διδάσκεται σε άλλες χώρες. Το γεγονός ότι μεγά-
λο μέρος της ευθύνης των νέων αναλυτικών προγραμμάτων στην Κύπρο έχει 
ανατεθεί σε μη ειδικούς στα αναλυτικά προγράμματα, δημιουργεί προβλήμα-
τα που θα πρέπει να αντιμετωπιστούν, αν όντως επιθυμούμε νέα αναλυτικά 
προγράμματα που θα στηρίξουν την αλλαγή.  

Τα αναλυτικά προγράμματα ως μηχανισμοί αποξένωσης 

Η κουλτούρα μεταρρύθμισης που έχει δημιουργηθεί στα τελευταία χρόνια 
στην Κύπρο άφησε να νοείται ότι η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση επιτελείται 
με την αλλαγή μόνο των αναλυτικών προγραμμάτων ως οδηγών διδασκαλί-
ας, θέση η οποία μειώνει τις προσδοκίες από την εκπαιδευτική μεταρρύθμι-
ση. Από την άλλη θα πρέπει σίγουρα να δεχθούμε ότι καμιά εκπαιδευτική με-
ταρρύθμιση δεν μπορεί να εφαρμοστεί, αν δεν θεμελιωθεί σε νέα αναλυτικά 
προγράμματα τα οποία με το περιεχόμενο και τη δομή τους δείχνουν πώς υλο-
ποιείται η αλλαγή. Όμως, κανένα ΑΠ δεν μπορεί να θεμελιώσει την αλλαγή, 
αν δεν αναλυθεί και περιοριστεί η δράση των αναλυτικών προγραμμάτων ως 
μηχανισμών αποξένωσης των εκπαιδευτικών και των μαθητών από το εκπαι-
δευτικό έργο. Στη συνέχεια θα αναλυθούν τα χαρακτηριστικά των αναλυτικών 
προγραμμάτων που υπαγορεύουν την αποξενωτική τους δράση και τα οποία 
προτείνουμε ως κριτήρια (όχι τα μοναδικά) αξιολόγησης των νέων αναλυτι-
κών προγραμμάτων. 

Ένα μη ευσύνοπτο ΑΠ δημιουργεί στον εκπαιδευτικό το σύνδρομο της 
«κάλυψης της ύλης» από το οποίο πάσχουν τα αναλυτικά προγράμματα τα 
οποία είναι επικεντρωμένα σε ύλη, όπως και στην περίπτωση της Κύπρου και 
της Ελλάδας. Αυτή η προσπάθεια του εκπαιδευτικού να «διδάξει την ύλη» ου-
σιαστικά τον αποξενώνει από την παιδαγωγική του ταυτότητα, η οποία υπα-
γορεύει ότι διδάσκουμε τους μαθητές δια της ύλης και όχι την ύλη διά των 
μαθητών. Χωρίς παιδαγωγική αυτονομία (Eisner 1994· 2000) ο εκπαιδευτι-
κός γίνεται μεταφορέας σελίδων βιβλίου και αποξενώνεται και από τον ίδιο 
το μαθητή, ο οποίος παρακολουθεί εξ αποστάσεως τη διδασκαλία προδιαγε-
γραμμένου περιεχομένου.  

Το γεγονός δε ότι η κάλυψη της ύλης αναφέρεται κατά κανόνα σε πληρο-
φορίες και έννοιες, τις οποίες ο μαθητής θα πρέπει να αποστηθίσει, για να πε-
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ράσει κάποιες εξετάσεις, αποκαλύπτει το δεύτερο μηχανισμό αποξένωσης που 
αναπτύσσεται διά του αναλυτικού προγράμματος. Η έμφαση στην πληροφορία 
γίνεται εξαναγκασμός σε μη σκέψη, και η προσπάθεια απομνημόνευσης εξα-
ναγκασμός σε μη ανάπτυξη κοσμοθεωρίας.  Η κατάσταση αυτή δίνει την αί-
σθηση στο μαθητή ότι το σχολείο, η σχολική γνώση και η διδασκαλία-μάθηση 
καμιά σχέση δεν έχουν με την πραγματική ζωή, τους προβληματισμούς του 
μαθητή, της κοινωνίας, τα διλήμματα της οικονομικής, πολιτικής, κοινωνικής 
και πολιτιστικής ζωής.  

Ενίσχυση στα αποξενωτικά αυτά χαρακτηριστικά του αναλυτικού προ-
γράμματος προσφέρει η έλλειψη ευελιξίας των αναλυτικών προγραμμάτων. 
Όσο πιο βαρυφορτωμένα είναι τα ΑΠ τόσο λιγότερο ευέλικτα, γεγονός που 
συμβάλλει στην από-επαγγελματοποίηση του εκπαιδευτικού, ο οποίος δεν 
έχει το χρόνο να ασκήσει την παιδαγωγική του αυτονομία  και στην αποπρο-
σωποποίηση των μαθητών, οι οποίοι αντιμετωπίζονται ως ένα αδιαφοροποί-
ητο σύνολο.

Τα ΑΠ καθίστανται έτσι ασύγχρονα, και εντείνουν τη δράση των μηχα-
νισμών αποξένωσης. Τα ασύγχρονα ΑΠ είναι κλειστά στο σχολικό χώρο 
– μακριά από τα πραγματικά προβλήματα με αποτέλεσμα να λειτουργούν 
μόνο για συγκεκριμένους και αδιάφορους πληροφοριοκεντρικούς στόχους. 
Οι αντιδράσεις των μαθητών και η αδιαφορία τους για τη διδασκαλία αυ-
τή πρέπει να ερμηνεύονται και ως φυσική συνέπεια ή/και αντίδραση στους 
αποξενωτικούς μηχανισμούς του αναλυτικού προγράμματος: παραβατικότη-
τα, απόσυρση, ανυπακοή, σκασιαρχείο επιβεβαιώνουν το κλίμα αποξένωσης 
που επικρατεί.

Επιπρόσθετα, η διάσταση μεταξύ διακηρύξεων, φιλοσοφίας, γενικών σκο-
πών και διδακτικών στόχων και υλικών αποκαλύπτουν την ασυνέχεια των ανα-
λυτικών προγραμμάτων, χαρακτηριστικό το οποίο δρα επίσης ως μηχανισμός 
αποξένωσης εκπαιδευτικών και μαθητών από το εκπαιδευτικό έργο. Τα εισα-
γωγικά μανιφέστα, οι παιδαγωγικές διακηρύξεις και η φιλοσοφία, απομακρυ-
σμένα από την εφαρμογή δυσχεραίνουν το έργο του εκπαιδευτικού, ο οποίος 
μη όντας σε θέση να κάνει κάτι καλύτερο, αναμεταδίδει το βιβλίο, το οποίο 
βέβαια, τόσο στην Κύπρο όσο και στην Ελλάδα, δεν μπορεί να ικανοποιήσει 
τους ευρύτερους στόχους του αναλυτικού προγράμματος (Φλουρής 1995).

Μαζί με την α-συνέπεια μεταξύ των ίδιων των δομικών στοιχείων του ανα-
λυτικού προγράμματος, δηλαδή μεταξύ του σκοπού διδασκαλίας, της μεθο-
δολογίας, του τι τελικά διδάσκουμε και τι αξιολογούμε, ο μαθητής γίνεται 
δέκτης ασύνδετων και ακατανόητων από τον ίδιο μηνυμάτων για τη σχολική 
ζωή και τη μάθηση.

Επιστέγασμα της δράσης του αναλυτικού προγράμματος ως μηχανισμού 
αποξένωσης είναι η ταύτισή του – στην Κύπρο· και στην Ελλάδα, η αντικατά-
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στασή του – με το διδακτικό εγχειρίδιο. Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι το σχολείο 
και η διδασκαλία σήμερα έχουν ευρύτερο ρόλο και ότι ο «βιβλιοκεντρισμός» 
όχι μόνο υποβαθμίζει το ρόλο αυτό, αλλά απαξιώνει στα μάτια των παιδιών 
την ίδια τη σχολική ζωή (Πυργιωτάκης 2000: 392). Οι μαθησιακές εμπειρίες 
του μαθητή εκπίπτουν έτσι σε μάθηση του περιεχομένου του βιβλίου. Ο Apple 
(1995: 128) επισημαίνει τη διαδικασία από-δεξιοποίησης του εκπαιδευτικού 
μέσω των έτοιμων πακέτων εκπαιδευτικών υλικών, που εξαναγκάζουν τον εκ-
παιδευτικό να μην κάνει τίποτε άλλο από το να τα «παραδίδει» στους μαθητές. 
Τα εκπαιδευτικά αυτά υλικά γίνονται μέσα «τεχνικού ελέγχου» πάνω στους 
εκπαιδευτικούς, τα οποία αποπροσωποποιούν τη ζωή και τη δουλειά τους. 
Μια διαδικασία βέβαια η οποία διευκολύνεται από την τάση των εκπαιδευ-
τικών να ζητούν κάτι πρακτικό για να το χρησιμοποιήσουν και η οποία τάση 
μειώνει την αντίστασή τους στην αποξένωσή τους.

Η αποξένωση του εκπαιδευτικού από το παιδαγωγικό και μορφωτικό του 
ρόλο και η  προσήλωσή του στο βιβλίο και τη «διδασκαλία του» προκαλεί 
πολλαπλά προβλήματα. Περιορίζει την παιδαγωγική αυτονομία του εκπαι-
δευτικού, ο οποίος από παιδαγωγός  γίνεται παιδονόμος και ξεναγός των μα-
θητών στις σελίδες των βιβλίων. Υποβαθμίζεται έτσι η ουσιαστική-ποιοτι-
κή εκπαίδευση και εκπίπτει σε ασκησιο-θεραπεία, απομνημόνευση ή επανά-
ληψη αλγοριθμικών διαδικασιών. Εκπαιδευτικοί και μαθητές λύνουν εκ των 
προτέρων δοσμένες πανομοιότυπες ασκήσεις ή εφαρμόζουν προδιαγεγραμ-
μένες διαδικασίες, και στην καλύτερη περίπτωση, το μόνο που μαθαίνουν εί-
ναι να λύνουν τον συγκεκριμένο τύπο ασκήσεων ή να επαναλαμβάνουν πρά-
ξεις ρουτίνας.

Οι γενικόλογοι στόχοι – κονσέρβα των αναλυτικών προγραμμάτων – ενι-
σχύουν το ΑΠ ως μηχανισμό αποξένωσης, μια και το καθιστούν μη λει-
τουργικό. Οι γενικόλογες διακηρύξεις χωρίς τη λειτουργική ανάλυσή τους 
σε επιμέρους δεξιότητες και στάσεις δεν επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να 
εφαρμόσει το ΑΠ αποτελεσματικά. Τι σημαίνει, για παράδειγμα, στην πρά-
ξη «Ανάπτυξη δημιουργικής σκέψης»;  Ένα λειτουργικό ΑΠ, που δεν αντι-
καθίσταται από τα διάφορα εγχειρίδια, την αναλύει και την ορίζει: ροή ιδε-
ών, ευελιξία, πρωτοτυπία, ποικιλόμορφη επεξεργασία. Το ίδιο γίνεται με 
δεκάδες απροσδιόριστες έννοιες, που υπάρχουν ως προτιθέμενα μαθησιακά 
αποτελέσματα στα αναλυτικά προγράμματα Κύπρου και Ελλάδας: αναλυ-
τικo-συvθετική ικαvότητα, κριτική σκέψη. Τι σημαίνει λειτουργικά κριτική 
σκέψη;  Πώς καλλιεργώ στο μαθητή την κριτική σκέψη; Ενδεικτικές επι-
μέρους δεξιότητες περιλαμβάνονται στα αναλυτικά προγράμματα που δεν 
αοριστολογούν: σύγκριση, ερμηνεία, συναγωγή συμπερασμάτων, επιχειρη-
ματολογία και τεκμηρίωση, έκφραση απόψεων και ανάπτυξη κοινωνικής 
προοπτικής.
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Ένα ακόμη χαρακτηριστικό των αναλυτικών προγραμμάτων ως μηχανι-
σμών αποξένωσης, είναι η κατακόρυφη δόμησή τους. Η κατακόρυφη δόμηση 
σε περιεχόμενο τάξεων με τρόπο που να μην σέβεται τις ατομικές διαφορές 
των μαθητών, το διαφορετικό ρυθμό μάθησης και ανάπτυξής τους, υποβάλλει 
ότι στο σχολείο μαθαίνει όποιος προλάβει και όποιος ενισχύεται από εξωτε-
ρικούς και εξωγενείς παράγοντες. Σε συνδυασμό μάλιστα με τη σπουδή κά-
λυψης της ύλης, το ΑΠ λειτουργεί ως μηχανισμός επιλογής και απόρριψης. 
Αντίθετα, ένα ΑΠ οργανωμένο σε επίπεδα ετοιμότητας που συνυπάρχουν σε 
κάθε τάξη με τρόπο που οι πυρηνικές γνώσεις/ διαδικασίες, τρόποι σκέψης 
και στάσεις-αξίες να επαναφέρονται, δείχνει με τη δομή του ότι το ενδιαφέρον 
του είναι η μάθηση και όχι η διδασκαλία και παράδοση (Κουτσελίνη 2008). Η 
οργάνωση των προγραμμάτων θεμελιώνεται στην Αρχή της Διαφοροποίησης, 
δηλαδή της ικανοποίησης στις τάξεις μικτής ικανότητας όλων των επιπέδων 
ετοιμότητας των μαθητών.

Οι μηχανισμοί αποξένωσης γίνονται ακόμη πιο δραστικοί, όταν το ΑΠ 
απομονωθεί από όλους τους υποστηρικτικούς μηχανισμούς και θεσμούς που 
πρέπει να το συνοδεύουν κατά την εφαρμογή του. Παρουσιάζεται έτσι η ανά-
πτυξη των αναλυτικών προγραμμάτων στα πλαίσια της μεταρρύθμισης ως ένα 
οφειλόμενο χρέος που πρέπει να εξοφληθεί: έγιναν τα αναλυτικά προγράμμα-
τα, άρα έγινε και η μεταρρύθμιση. Μια λογική η οποία αποσιωπά προβλήματα 
και απογυμνώνει το ΑΠ από όσα ουσιαστικά το ενδυναμώνουν και το καθι-
στούν αποτελεσματικό: Προγράμματα αλφαβητισμού και ενίσχυσης/υποστή-
ριξης, Προγράμματα εκμάθησης της ελληνικής από αλλόγλωσσους μαθητές 
και ένταξης των μαθητών, Προγράμματα συνεχούς επιμόρφωσης των εκπαι-
δευτικών, Προγράμματα βελτίωσης της κοινωνικο-οικονομικής κατάστασης 
των μαθητών και αντιστάθμισης του περιορισμένου μορφωτικού κεφαλαίου, 
Προγράμματα  συνεργασίας γονιών, μαθητών και εκπαιδευτικών στην εκπαί-
δευση των παιδιών τους.

Ένα, τέλος, ΑΠ το οποίο με όλα τα πιο πάνω χαρακτηριστικά γίνεται 
μέσο αποξένωσης, «αναγκάζει» σε ένα βαρυφορτωμένο πρόγραμμα κατ’ 
οίκον εργασίας, για να συμπληρωθεί η μάθηση που δεν έγινε στη σχολική 
τάξη.  Με αυτό τον τρόπο γίνεται μέσο μεγέθυνσης της κοινωνικής ασυ-
νέχειας και της περιθωριοποίησης των παιδιών που δεν έχουν στο σπίτι τη 
βοήθεια που χρειάζονται, για να καλύψουν τα κενά που άφησε η διδασκα-
λία στην τάξη. Όσο, λοιπόν, και αν διακηρύσσουμε ότι νοιαζόμαστε για τη 
μη περιθωριοποίηση των μαθητών που προέρχονται από οικογενειακό πε-
ριβάλλον με φτωχό μορφωτικό κεφάλαιο ή ότι το σχολείο είναι ανοικτό για 
όλους και ότι «Όλοι μπορούν να μάθουν» (Υπουργείο Παιδείας και Πολι-
τισμού 1996), το ΑΠ και οι πρακτικές μας γίνονται μηχανισμοί καταπίεσης 
και επιλογής.
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Οι μηχανισμοί αποξένωσης και η σχολική παθογένεια

Οι μηχανισμοί αποξένωσης συντελούν στη δημιουργία της εκπαιδευτικής 
κουλτούρας μέσα στην οποία λειτουργούν τα σχολεία και ερμηνεύονται τα 
αποτελέσματά τους, καθορίζουν το πώς ερμηνεύουμε την αποτυχία, τι αναμέ-
νουμε από το σχολείο, το μαθητή, τον εκπαιδευτικό και την κοινωνία.  Το ΑΠ 
ως μηχανισμός αποξένωσης εδραιώνει τη λογική ότι «όποιος δεν μαθαίνει, 
φταίει αυτός και μόνο αυτός». Αναλυτικά προγράμματα που γίνονται έτσι το 
όχημα αναπαραγωγής  της κοινωνικής και προσωπικής μειονεξίας των παιδι-
ών, αντί να αντισταθμίζουν τη διαφορετική ετοιμότητά τους για μάθηση.

Ακόμη, είναι κοινός τόπος ότι το εφαρμοζόμενο πρόγραμμα είναι κατά 
κανόνα το εξεταζόμενο.  Όσα Αγαθά, Χρήσιμα και Καλά κι αν περιλαμβάνο-
νται στα νέα ΑΠ, ελάχιστα θα ληφθούν υπόψη από εκπαιδευτικούς και μαθη-
τές, εφόσον το εξεταστικό σύστημα –απολυτήριες και εισαγωγικές εξετάσεις 
– περιορίζεται σε συγκεκριμένα είδη μάθησης και γνώσης. Ακόμα και οι δια-
γνωστικές/ διαμορφωτικές αξιολογήσεις κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 
είναι δυνατόν να «διαστρεβλώσουν» τους σκοπούς της εκπαίδευσης και των 
αναλυτικών προγραμμάτων.

Κάτω από αυτές τις συνθήκες το ΑΠ το ίδιο δρα παρα-προγραμματικά, γι-
ατί ακριβώς οι μηχανισμοί αποξένωσης μέσα από τα προαναφερθέντα χαρα-
κτηριστικά και λειτουργίες του αναλυτικού προγράμματος είναι κρυμμένοι, 
μη συνειδητοποιημένοι από εκπαιδευτικούς και φορείς ανάπτυξης προγραμ-
μάτων. Ως κρυφό ή λανθάνον αναλυτικό πρόγραμμα (Apple 1975) οι μηχα-
νισμοί αποξένωσης αντιστρατεύονται κάθε δηλωμένη λειτουργία και σκοπό 
του προγράμματος.

Οι αποξενωτικοί μηχανισμοί του αναλυτικού προγράμματος δίνουν επίσης 
χώρο και δύναμη δράσης στο ανεπίσημο πρόγραμμα (informal curriculum), 
σε ό, τι προσφέρεται από τα Μέσα Μαζικής Επικοινωνίας (ΜΜΕ) και όλους 
τους άλλους θεσμούς κοινωνικοποίησης  (Cortes 1981) έξω από το σχολείο. Ο 
Cooper (1986) υποστηρίζει ότι η σύγχρονη μοντέρνα κοινωνία έχει αναπτύξει 
ένα ανεπίσημο ΑΠ από αρχές και κανόνες μέσα από τους οποίους αποφασί-
ζει τι είναι ορθό και τι όχι. Αυτό επηρεάζει σημαντικά τη στάση που αναπτύσ-
σουν οι μαθητές, ιδιαίτερα όταν το σχολικό ΑΠ δεν αφήνει περιθώριο ανά-
πτυξης στάσεων και αρχών, λόγω του ότι τρέχει συνεχώς πίσω από την ύλη 
και την πληροφορία ή τα εξεταστικά δοκίμια. Ως ισχυρός εκπρόσωπος του 
ανεπίσημου αναλυτικού προγράμματος παρουσιάζεται η τηλεόραση η οποία 
επηρεάζει ακόμη και το λεξιλόγιο και τον τρόπο συμπεριφοράς των μαθητών 
(Gitlin 2003· Holz 2006) αλλά και τις προσδοκίες τους από τη ζωή. Η «Παι-
δεία για τα Μέσα» που περιλαμβάνεται στη Νέα Οδηγία της ΕΕ για τα οπτι-
κοακουστικά μέσα (Αρχή Ραδιοτηλεόρασης 2009) είναι μια αντίδραση στην 
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τεράστια δύναμη που έχουν αποκτήσει σήμερα πάνω στο μαθητή και τον πο-
λίτη τα ΜΜΕ. Ένα σύγχρονο ΑΠ λαμβάνει σοβαρά υπόψη τόσο στους στό-
χους του όσο και στο περιεχόμενό του την ανάγκη για ανάπτυξη του κριτικού 
τηλεθεατή και ακροατή. 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο αξίζει να διερωτηθεί κανείς σε ποιο βαθμό το 
κρυφό αναλυτικό που παράγεται μέσα από του αποξενωτικούς μηχανισμούς 
του επίσημου αναλυτικού προγράμματος διευκολύνει το ανεπίσημο να επιδρά 
και σε τελευταία ανάλυση να «εκπαιδεύει» τους μαθητές. Ο βαθμός ελευθερί-
ας που έχει ο εκπαιδευτικός στην τάξη και στο σχολείο εξαρτάται από το βαθ-
μό ελευθερίας που του παρέχει το ΑΠ, ούτως ώστε να μπορεί να προσφέρει 
αγωγή, παιδεία και κουλτούρα μέσα στα πλαίσια του κοινωνικού του ρόλου 
(Ξωχέλλης 1984).

Δεν είναι δύσκολο να εξαγγέλλονται  αλλαγές. Όμως η αλλαγή και η με-
ταρρύθμιση έχει δυο μορφές: την εξωτερική-θεσμική (νόμοι, κανονισμοί, επι-
τροπές και εξαγγελίες) και την εσωτερική, ουσιαστική και πρακτική. Η θεσμι-
κή είναι ευκολότερη, καταρρέει, όμως και εύκολα, αν δεν υποστηρίζεται από 
την πρακτική. Από τα πέντε αναλυτικά προγράμματα που αναφέρει ο Goodlad 
(1983) το Ιδεώδες, αυτό που έχουν στο μυαλό τους οι θεωρητικοί της εκ-
παίδευσης και οι διανοούμενοι, καθώς και το Επίσημο, αυτό που παραδίδε-
ται στους εκπαιδευτικούς για να το υλοποιήσουν στην τάξη, ανήκουν στη θε-
σμική-εξωτερική μεταρρύθμιση, ενώ το Αντιληπτό, το Βιωνόμενο και Εφαρ-
μοζόμενο που αναφέρονται στους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και στους 
εποπτεύοντες, αποτελούν μέρος της ουσιαστικής εσωτερικής μεταρρύθμισης. 
Όσο μεγαλύτερη σύγκλιση υπάρχει μεταξύ αυτών των προγραμμάτων τόσο 
πιο επιτυχημένη είναι η αλλαγή και μεταρρύθμιση. Οι αποξενωτικοί μηχανι-
σμοί του αναλυτικού προγράμματος, όπως αναλύθηκαν πιο πάνω, καθιστούν 
δύσκολη την ταύτιση των «προγραμμάτων» και δημιουργούν σε γονείς, εκ-
παιδευτικούς και μαθητές στάσεις απαξίωσης, αλλά και παρανοήσεις σε σχέ-
ση με το έργο που επιτελείται.

Για να επιτευχθεί, όμως, σύγκλιση μεταξύ θεσμικής και πρακτικής μεταρ-
ρύθμισης χρειάζεται πρόγραμμα για τη Διαχείριση της αλλαγής, ένα πρόγραμ-
μα που πρέπει να σχεδιάζεται και αρχίζει να υλοποιείται από τα πρώτα στάδια 
της ανάπτυξης αναλυτικού προγράμματος. 

Διαχείριση της αλλαγής

Η ανάπτυξη νέων αναλυτικών προγραμμάτων και η εφαρμογή τους καθώς και 
οι εξαγγελλόμενες μεταρρυθμίσεις δεν μπορούν να καρποφορήσουν, αν δεν 
γίνει πρόγραμμα Διαχείρισης της αλλαγής μέσα από το οποίο η αλλαγή θα αι-
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τιολογείται και θα αναλύεται με τρόπο που να πείθονται αυτοί που συμμετέ-
χουν καθώς και η ευρύτερη κοινωνία εν γένει ότι η αλλαγή χρειάζεται και εί-
ναι προτιμητέα από τη μη αλλαγή. Οι «ριζοσπαστικές» ανακοινώσεις που δεν 
σέβονται τις ιδιαιτερότητες του τοπικού συγκειμένου, οι γενικεύσεις και ο μη-
δενισμός όλων όσων προηγήθηκαν καθιστούν τις αλλαγές επισφαλείς, όπως 
έδειξε και η στάση σκεπτικισμού με την οποία ακόμα και τα κόμματα συμπο-
λίτευσης στην Κύπρο υποδέχθηκαν την ΄Εκθεση της Επιτροπής Εκπαιδευτι-
κής Μεταρρύθμισης. Για αυτό εξάλλου το λόγο η Επιτροπή για τα Αναλυτικά 
Προγράμματα πρότεινε την αλλαγή «ως δημόσιο εγχείρημα» το οποίο επιχεί-
ρησε να διαπραγματευτεί με τους ενδιαφερόμενους, τουλάχιστον στο σημείο 
της γενικής εισαγωγής στα νέα αναλυτικά προγράμματα.  

Αυτό σημαίνει συμμετοχή όλων των ενδιαφερομένων στο νέο εκπαιδευτι-
κό όραμα και μύηση στο όραμα προσώπων και ομάδων σε θέσεις κλειδιά σε 
όλα τα επίπεδα, γεγονός που ενισχύεται από τη συμμετοχή των ομάδων/ προ-
σώπων (θεσμοποιημένων εκπαιδευτικών σωμάτων, επιθεωρητών, εκπαιδευτι-
κών, γονιών, μαθητών) στην υλοποίηση της αλλαγής. 

Βασικό, επίσης, στοιχείο για την εφαρμογή των νέων αναλυτικών προγραμ-
μάτων είναι η αρχική και συνεχής επιμόρφωση των προσώπων που θα υλοποι-
ήσουν την αλλαγή αλλά και η μεταξύ τους εποικοδομητική συνεργασία και αλ-
ληλοστήριξη. Η αλλαγή της κουλτούρας της σχολικής μονάδας και η ανάπτυ-
ξη συνεργατικού πνεύματος εντός και μεταξύ σχολείων υποστηρίζουν έτσι την 
ανάπτυξη του εκπαιδευτικού και των συμβούλων (Smyth 1995· Fullan 2003), 
οι οποίοι είναι και οι βασικοί φορείς αλλαγής στη σχολική πράξη.

Επομένως, συναφής με τη διαχείριση της αλλαγής είναι η διαδικασία υπο-
στήριξης της αλλαγής, θεσμική (αλλαγή νομοθεσίας), διαδικαστική επικοινω-
νιακή (διαφάνεια), συμμετοχική (όχι επιβολή άνωθεν προς αμέτοχους εκπαι-
δευτικούς), και πρακτική ως προς την εφαρμογή της, δηλαδή επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών. Η αλλαγή πρέπει να είναι πολυεπίπεδη και να αφορά όλους 
τους υποστηρικτικούς μηχανισμούς ανάπτυξης των μαθητών: το ΑΠ υποστη-
ρίζεται και από τα επιμέρους προγράμματα και τους θεσμούς που στοχεύουν 
στη βελτίωση της εκπαίδευσης. 

Μέρος της θεσμικής αλλαγής για μια εκπαίδευση ίσων ευκαιριών είναι και 
η αυτονόμηση της σχολικής μονάδας. Αυτό σημαίνει, όχι μόνο διοικητική, 
αλλά πρωτίστως παιδαγωγική αυτονόμηση της σχολικής μονάδας, η οποία θα 
επιτρέπει στη σχολική μονάδα να αναπτύσσει προγράμματα σε μικροεπίπε-
δο (Grundy 1986), για να ικανοποιήσει τις ιδιαίτερες ανάγκες του μαθητικού 
της πληθυσμού. Με αυτό τον τρόπο γίνεται ένα πρώτο βήμα για να αντιμετω-
πιστεί η σχoλική παθoλoγία. Αvεξάρτητα από τo σημείo εκκίvησης τoυ κάθε 
μαθητή, τo σχoλείo, για να επιτύχει στov παιδαγωγικό-μoρφωτικό τoυ ρόλο, 
θα πρέπει να είναι σε θέση να αντισταθμίζει τις προσωπικές και οικογενεια-
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κές/κοινωνικές αδυναμίες. Οι βιογραφίες των μαθητών και το ιστορικό μάθη-
σής τους είναι το σημείο εκκίνησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Αυτή η αρχή βρίσκεται σήμερα στη βάση της ποιοτικής εκπαίδευσης, μια 
και ποιοτική εκπαίδευση είναι η αντισταθμιστική εκπαίδευση, αυτή δηλαδή 
που καλύπτει την ατομική και κοινωνική μειονεξία, ούτως ώστε ο κάθε ένας 
να μπορεί να ενεργοποιηθεί στα κοινά και να συμμετέχει στη ζωή του σύγ-
χρονου κόσμου. Όμως, δεν μπορεί να επιτευχθεί η αυτονόμηση της σχολικής 
μονάδας και η ανάπτυξη προγραμμάτων σε μικροεπίπεδο, αν δεν τεθούν με 
σαφήνεια στα αναλυτικά προγράμματα τα αποδεκτά από την πολιτεία επίπεδα 
ανάπτυξης των μαθητών και ο τρόπος διάγνωσης της ποιότητας και αποτελε-
σματικότητας της εκπαίδευσης. 

Επομένως, η ρητορική εναντίον των Επιπέδων Μάθησης/ Ανάπτυξης σε 
επίπεδο φιλοσοφικής συζήτησης είναι και εύκολη και δημοφιλής. Το πρόβλη-
μα είναι ότι καθόλου δεν συμβαδίζει με την πράξη της διαφοροποίησης και της 
αντισταθμιστικής εκπαίδευσης. Βέβαια, θα πρέπει να γίνει ξεκάθαρο ότι ου-
δόλως υπερασπιζόμαστε ένα σύστημα διδασκαλίας και εκπαίδευσης εγκλωβι-
σμένο σε μετρήσιμα και γνωσιοκεντρικά εθνικά επίπεδα, ούτε και τον τρόπο 
που με αποτυχία εφαρμόστηκαν σε Ηνωμένο Βασίλειο και Αμερική, μέσα από 
συνεχείς εξετάσεις, εσωτερικές και εξωτερικές, και ως μέσα  μεγαλύτερης ανε-
λαστικότητας και γνωσιοκεντρισμού των προγραμμάτων. Όμως, χωρίς καθορι-
σμένο και αποδεκτό πλαίσιο ανάπτυξης, δεν είναι δυνατόν να ζητούμε διασχο-
λική πολιτική για ανταπόκριση στις συγκεκριμένες ανάγκες των μαθητών.

Αν δεν υπερβληθεί η διγλωσσία που ήδη έχει αναπτυχθεί στο θέμα αυτό, 
θα μείνει η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και πάλι στα χαρτιά και στα μανιφέ-
στα και το ΑΠ θα συνεχίσει να λειτουργεί ως μηχανισμός αποξένωσης από το 
εκπαιδευτικό έργο. Τα Επίπεδα Ανάπτυξης είναι δείκτες αξιολόγησης της προ-
όδου του μαθητή και του εκπαιδευτικού έργου, αλλά και μέσα ενδυνάμωσης 
του μαθητή και του αυριανού πολίτη στην κοινωνία.  Καθορίζουν πυρηνικές 
γνώσεις, στάσεις, δεξιότητες οι οποίες θα βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να δι-
αφοροποιήσει σε τάξεις μεικτής ικανότητας τη διδασκαλία του, με κριτήριο 
πού βρίσκονται και πού θα πρέπει να φτάσουν οι μαθητές, για να μη παραμέ-
νουν περιθωριοποιημένοι.

Όλα τα πιο πάνω δεν επιτυγχάνονται αν δεν δραστηριοποιηθεί ένας από 
τους πιο σημαντικούς υποστηρικτικούς θεσμούς αλλαγής, που είναι η υπο-
στήριξη των οικογενειών των κοινωνικο-μορφωτικά μειονεκτούντων μαθη-
τών και η αναβάθμιση των οικονομικών συνθηκών διαβίωσής τους. Τα Σχο-
λεία ΖΕΠ στην Κύπρο (Σχολεία Ζωνών Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας) θε-
ωρούμε ότι έχουν αποτύχει (Neophytou & Koutselini 2008) μαρτυρώντας την 
αποτυχία μιας πολιτικής που προσπάθησε να αλλάξει το σχολείο μόνο μέσα 
από αλλαγές στο σχολείο.   
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Επίλογος

Τα νέα αναλυτικά προγράμματα με τα χαρακτηριστικά που επισημάνθηκαν 
στο άρθρο αυτό, θεμελιώνουν την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση στην Κύπρο 
και αναμένεται να συμβάλουν στην αλλαγή της σχολικής και εκπαιδευτικής 
κουλτούρας. Φιλοδοξία είναι να περάσουμε από τους μαθητές-καταναλωτές 
πληροφοριών στους σκεπτόμενους μαθητές (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτι-
σμού 2004) με τις κατάλληλες γνώσεις, στάσεις και δεξιότητες που τους επι-
τρέπουν να διεκδικήσουν ποιοτική συμμετοχή στη σύγχρονη κοινωνία. 

Βασική έννοια για την παιδαγωγική αυτονομία του εκπαιδευτικού και την 
ανάπτυξή του προς όφελος της ανάπτυξης των μαθητών του είναι η έννοια του 
αναστοχασμού (reflection). Τα χαρακτηριστικά του αναλυτικού προγράμμα-
τος που αναφέραμε πιο πάνω, τα οποία το καθιστούν μηχανισμό αποξένωσης, 
δεν επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να αναστοχάζεται, να κοιτάζει πίσω του, 
να αναδιοργανώνει τη δράση του με τρόπο που να ανταποκρίνεται στους σκο-
πούς της εκπαίδευσης και στις ανάγκες των μαθητών του, αλλά και να απο-
κτήσει ο ίδιος κριτική στάση και σκέψη απέναντι σε ό, τι τον αποξενώνει από 
την παιδαγωγική του λειτουργία. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Habermas 
(1972: 208) «[o] αυτο-αναστοχασμός είναι ταυτόχρονα ενόραση και προικο-
δότηση, κατανόηση και απελευθέρωση από δογματικές εξαρτήσεις». Η απε-
λευθέρωση του εκπαιδευτικού από την «εξάρτηση» της ύλης και του ασφυ-
κτικά προδιαγεγραμμένου προγράμματος του επιτρέπει να σχεδιάσει το ΑΠ 
σε μικρο-επίπεδο, στην τάξη του και στο σχολείο του, αλλά και να ζητήσει 
υποστήριξη και κοινωνική παρέμβαση για ουσιαστική παροχή ισότητας ευ-
καιριών. Διαφορετικά βρίσκεται παγιδευμένος σε τεχνοκρατικά αναπτυγμένα 
αναλυτικά προγράμματα και μαζί του παγιδεύει και τους μαθητές του και τις 
προσδοκίες της κοινωνίας για την ανάπτυξή τους. 
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ABSTRACT

Τhe education reform and the role of the curriculum: a critical perspective

The aim of this paper is to investigate the role of the curriculum in the education reform in Cyprus today. 

It is argued that curriculum is a text with multiple philosophical, political and social functions, and, an 

educational document with intended learning outcomes and content; from that point of view, curriculum 

has been used as a mechanism for the alienation of students, parents and teachers from the educational 

and pedagogical praxis. Curriculum characteristics have been “naturalized” in such a way that there is no 

space for (a) an awareness of its hidden function that serves to prevent change, and, (b) an awareness of 

the inequalities reproduced by the educational system. Over-loaded curricula contribute, for example, to 

the shaping of teachers’ syndrome to focus on the content of teaching, justifying their misconception that 

focusing on that is their most important task. Moreover, the fact that teaching is mainly based on content 

acquisition implies that the task of the students is the mere memorisation of useless information, which is 

unconnected from their life, their problems and their dilemmas. Additionally, pre-packaged teaching mate-

rial and content-based books make teachers to focus more on passing on information to students and less 

on their learning, development and well-being. The objectification and depersonalisation of education, the 

positioning of students as consumers of information, and, the absence of teacher autonomy devalue school-

ing and teaching.  Curriculum as a set of sequential teaching topics that needs to be taught to students, 

enslaves both students and teachers in a routine operation and a “closed” institution – the school and the 

classroom – that reproduce inequalities and oppression, hegemonies and marginalised groups. Differentia-

tion of teaching and learning in a mixed ability classroom and societal cohesion remain vague aims in the 

rhetoric of the reform and the new curricula.  Moreover, the hierarchical structure of the curricula becomes 

the means of labelling students either as able to learn and find a place in society, or, as unable to learn 

and led a decent life. It is also stressed that educational reform and new curricula need to be supported by 

other measures, e.g., raising the socio-economic status of the families of marginalised students, and, that 

we cannot change school unless we change their living conditions and the way they and their families 

perceive themselves and others. Schools in ZEP (Zones of Educational Priorities) indicate that social inclu-

sion cannot be achieved only by improving teachers training systems and schools facilities: we also need 

to change students’ lives. Finally, it is argued that from a critical perspective the empowerment of teachers 

should be based on their ability to reflect on what happens in schools, classrooms and the society as well 

as on the alienating functions of curricula and schooling. By awareness and analysis of the mechanisms 

of power and marginalisation, reflection on the routine “naturalized” conditions and ethos of reproduction, 

and new action throughout formal education can prove effective in the development of all students and the 

promotion of real communication, and interaction in a dignified and humanised society.
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Εκπαιδευτική μεταρρύθμιση στο παράδειγμα

Κύπρου και Ελλάδας: Ενστάσεις, αντιστάσεις,

συγκλίσεις, προοπτικές

Σήφης Μπουζάκης 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Το άρθρο διακρίνεται σε πέντε μέρη. Το πρώτο μέρος αναφέρεται στα διάφορα μεταρρυθμιστικά εγχει-

ρήματα που έχουν επιχειρηθεί στην Κύπρο και την Ελλάδα κατά το παρελθόν. Ακολουθεί μια σύντομη 

παρουσίαση της πολιτικής της ταύτισης της κυπριακής εκπαίδευσης με την αντίστοιχη της Ελλάδας. 

Στο τρίτο μέρος περιγράφεται σε συντομία η υπό εξέλιξη εκπαιδευτική μεταρρύθμιση στην Κύπρο. Το 

τέταρτο μέρος εστιάζεται σε μια βασική όψη της επιχειρούμενης κυπριακής μεταρρύθμισης – αυτή της 

πρότασης για το ενιαίο λύκειο – και εξετάζει τις ενστάσεις σε αυτή την πρόταση, υποστηρίζοντας ότι 

αυτές προέρχονται κυρίως από ιστορικά διαμορφωμένες αντιλήψεις και στερεότυπα. Στο τελευταίο μέ-

ρος, ο συγγραφέας υποστηρίζει τη θέση ότι ήταν ιστορικό λάθος η πολιτική της απόλυτης ταύτισης της 

κυπριακής με την ελληνική εκπαίδευση και ενθαρρύνει τους κύπριους πολιτικούς ιθύνοντες να ακο-

λουθήσουν τη δική τους εκπαιδευτική πορεία και να ανασυγκροτήσουν το κυπριακό εκπαιδευτικό σύ-

στημα με βάσει τις προτάσεις της Επιτροπής για την Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση.

Τα μεταρρυθμιστικά εγχειρήματα

Στην ελληνική αλλά και την κυπριακή εκπαίδευση έχουν επιχειρηθεί κατά το 
παρελθόν πολλές μεταρρυθμιστικές προσπάθειες. Στην Ελλάδα, από το 1834 
μέχρι σήμερα, θα εκπονηθεί ένα τεράστιο πλήθος εκπαιδευτικών μεταρρυθ-
μιστικών νομοσχεδίων (Δημαράς 1973/74· Φραγκουδάκη 1977· Μπουζάκης 
1994· Καζαμίας 2001). Απ’ αυτά λίγα θα ψηφιστούν, κάποια θα ψηφισθούν 
αλλά δε θα εφαρμοσθούν και κάποια θα εφαρμοσθούν για λίγο και στη συ-
νέχεια θα ανατραπούν. Όπως εύστοχα σημείωνε το 1929 ο γερουσιαστής Κ. 
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Ζέγγελης «… όταν μετηλάσσοντο τα Υπουργεία, μετηλάσσοντο και τα βιβλία 
και οι κανόνες γραμματικής. Ήρχετο η νέα Κυβέρνησις, ήτις είτε είχεν αντί-
θετον ιδεολογίαν είτε εξ αντιδράσεως πολιτικής, διότι πολλάκις συνέβαινεν η 
μία Κυβέρνησις να είναι απλώς η άρνησις της προηγούμενης, και το αποτέ-
λεσμα ήτο ότι όλα αυτά τα δεινά, όλοι αυτοί οι μύδροι, οι οποίοι εξηκοντίζο-
ντο από τας ακροτάτας επάλξεις, έπιπτον επί των κεφαλών των τέκνων μας» 
(Μπουζάκης 1994).

Ο Ανδρέας Καζαμίας (2001) αναφερόμενος στο ιστορικό οδοιπορικό των 
ελληνικών εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, κάνει λόγο για την «κατάρα του 
Σίσυφου», ενώ ο Νίκος Μουζέλης (1986) μιλά για «κομματικό φούτμπολ» 
στην ελληνική εκπαίδευση, στο οποίο και «χρεώνει» την αδυναμία να γί-
νουν μεταρρυθμίσεις. Και βέβαια, ο Νίκος Μουζέλης δεν έχει άδικο, αν σκε-
φθεί κανείς ότι, από την απελευθέρωση της Ελλάδας από τον τουρκικό ζυγό 
μέχρι σήμερα είχαμε συνεχείς αλλαγές κυβερνήσεων και υπουργών Παιδεί-
ας. Οι τελευταίοι, στις περισσότερες περιπτώσεις, λειτούργησαν ακυρώνο-
ντας το έργο των προκατόχων τους. Γι’ αυτό, εύστοχα έχει επισημανθεί ότι 
όταν σχεδιάζεται μία εκπαιδευτική μεταρρύθμιση επιχειρείται η μεγιστοποί-
ηση του πολιτικού οφέλους, ενώ όταν εφαρμόζεται, η ελαχιστοποίηση του 
πολιτικού κόστους (Weiler 1988). Μεταρρύθμιση, βέβαια, χωρίς συγκρού-
σεις δε γίνεται. 

Οι πολιτικές ταύτισης της Κύπρου με το εθνικό κέντρο 

Η κυπριακή εκπαίδευση ακολούθησε, μετά την ανεξαρτητοποίηση του νησιού 
το 1960, σε μεγάλο βαθμό μία εκπαιδευτική πολιτική ταύτισης με το εθνικό 
κέντρο (Ελλάδα), μία «ελληνοκεντρική πολιτική» (Περσιάνης 2006). Συνέ-
πεια αυτής της πολιτικής ήταν η Κύπρος να παρακολουθεί και να επηρεάζε-
ται, θετικά ή αρνητικά, από τη δίνη, το «ράβε-ξήλωνε» της ελληνικής εκπαί-
δευσης. Κλασική περίπτωση παρενεργειών αυτής της πολιτικής ήταν η ταύτι-
ση της κυπριακής εκπαίδευσης με την πορεία της ελληνικής εκπαίδευσης στη 
δεκαετία του ’60: ριζοσπαστική εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1964/65 με 
πρωταγωνιστές τον Γεώργιο Παπανδρέου, τον Κύπριο Λουκή Ακρίτα και τον 
Ευάγγελο Παπανούτσο, αναστολή της μεταρρύθμισης από την αποστασία του 
1965 και πλήρη ανατροπή της από τη χούντα του 1967. Η Παιδαγωγική Ακα-
δημία της Κύπρου, για παράδειγμα, συνέχισε και μετά το 1967 να λειτουργεί 
με τριετή φοίτηση (Κουτσελίνη & Μαραθεύτης 2000), ενώ στην Ελλάδα η 
φοίτηση στις Παιδαγωγικές Ακαδημίες από τριετής που καθιέρωσε η μεταρ-
ρύθμιση του Γεωργίου Παπανδρέου το 1964, ξαναγίνεται διετής με αντιμε-
ταρρυθμιστικό νόμο της χούντας.
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Αναζητήσεις – Με τη ματιά στο μέλλον

Σχεδιάζοντας το μέλλον της κυπριακής εκπαίδευσης είναι καλό να διδάσκε-
ται κανείς από το παρελθόν που πολύ επιγραμματικά περιγράψαμε παραπάνω 
και να σχεδιάζει το μέλλον με φαντασία και όραμα. Η Κύπρος είναι σήμερα 
ένα ισχυρό κράτος ενταγμένο στην Ευρωπαϊκή Ένωση, αλλά διαμελισμένο. 
Θα πρέπει να διαμορφώσει το εκπαιδευτικό σύστημα που της ταιριάζει, τη 
«δημοκρατική παιδεία των καιρών», όπως την περιέγραψε ο πρώην Πρόεδρος 
της Κυπριακής Δημοκρατίας, Τάσσος Παπαδόπουλος, στη γνωστή διακήρυξη 
«Εμπρός για την Παιδεία που μας αξίζει» (2005) και τη συνεχίζει η νέα κυβέρ-
νηση του Προέδρου Δημήτρη Χριστόφια. 

Η Επιτροπή Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης που διόρισε η προηγούμενη 
κυβέρνηση, του Τάσσου Παπαδόπουλου, σηματοδοτώντας και την πολιτική 
της βούληση να προχωρήσει σε αλλαγές, συγκρότησε μια Επιστημονική Επι-
τροπή, την Επιτροπή των επτά «σοφών», όπως ονομάστηκε, με πρόεδρο τον 
Ανδρέα Καζαμία (υπήρξα μέλος αυτής της επιτροπής). Επρόκειτο για μια σο-
βαρή προσπάθεια επιστημονικοποίησης της πολιτικής κι όχι πολιτικοποίησης 
της επιστήμης. Η Επιτροπή κατέθεσε το 2004 μια ολοκληρωμένη πρόταση 
(μανιφέστο) εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης για μια δημοκρατική παιδεία σε 
μια ανθρώπινη κοινωνία.

Η Κυβέρνηση Χριστόφια θα διορίσει μια νέα επιστημονική επιτροπή υπό 
τον Γιώργο Τσιάκαλο για την αναμόρφωση των αναλυτικών προγραμμάτων. 
Οι εργασίες της επιτροπής είναι σε πλήρη εξέλιξη και ήδη οι ομάδες εργασίας 
που έχουν συγκροτηθεί καταθέτουν τα κείμενά τους.

Ενστάσεις για το ενιαίο λύκειο και απαντήσεις

Στο σύντομο αυτό κείμενό μας, θα εστιάσουμε σε ορισμένα μόνο ζητήματα, 
για τα οποία υπήρξαν, στο πόρισμα της πρώτης Επιτροπής, ενστάσεις ή ακό-
μη και παρανοήσεις από διάφορες «ομάδες συμφερόντων» και άτομα. Οι εν-
στάσεις αυτές, πιστεύουμε, προέρχονται κυρίως από ιστορικά διαμορφωμένες 
αντιλήψεις και στερεότυπα.

Η «ταραγμένη ζώνη» – κι αυτό δεν ισχύει μόνο για την Κύπρο – του κυ-
πριακού συστήματος και ειδικά της δομής-διάρθρωσής του, είναι η λυκειακή 
βαθμίδα και η σχέση της, μια σχέση «στενών-ασφυκτικών δεσμών», με το πα-
νεπιστήμιο. Αυτή η σχέση έχει μετατρέψει το κυπριακό λύκειο, όπως και το 
ελληνικό, σε προθάλαμο για το πανεπιστήμιο, και με την απώλεια του μορ-
φωτικού του ρόλου σε «χώρο άσκησης παπαγάλων» και όχι σε σχολείο δια-
μόρφωσης πολιτών, σκεπτόμενων, στοχαστικοκριτικών για μια πολιτική κοι-
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νωνία. Η παραπαιδεία είναι μία από τις κοινωνικά επώδυνες παρενέργειες του 
σημερινού θεσμικού πλαισίου πρόσβασης στα ΑΕΙ.  

Η Επιτροπή μελέτησε το παραπάνω πρόβλημα και έχοντας γνώση των 
πολιτικών και πρακτικών στο διεθνή χώρο, με βάση τη φιλοσοφία πάνω 
στην οποία στήριξε όλη της την έκθεση (δημοκρατικό σχολείο, ανθρωποκε-
ντρικό σε μια ανθρώπινη κοινωνία), διατύπωσε προτάσεις με τις παρακάτω 
στοχεύσεις:
4	Το Λύκειο να επαναποκτήσει το μορφωτικό του χαρακτήρα, μετατρεπό-

μενο σταδιακά σε σχολείο για όλους κι όχι σε σχολείο για τους λίγους, 
τους έχοντες το «χάρισμα». Οι χαρισματικές ιδεολογίες έχουν χρεοκο-
πήσει στις σημερινές κοινωνίες της γνώσης. Το μεγαλύτερο και απο-
τελεσματικότερο εφόδιο των λαών που θέλουν να προκόψουν είναι η 
ΓΝΩΣΗ, γνώση αλλά και αρετή. Γι’ αυτό και δεν μιλάμε για τη γνώση 
που οδηγεί σε στενή και πρόωρη εξειδίκευση, δεν υιοθετούμε την ερ-
γαλειακή γνώση. Εμείς οραματιζόμαστε ένα σχολείο πλατιάς γενι-
κής ανθρωπιστικής, όχι με τη στενή κλασικιστική έννοια, μόρφω-
σης που εξοπλίζει τον αυριανό Ευρωπαίο και οικουμενικό πολίτη με 
τις κρίσιμες και χρήσιμες λειτουργικές δεξιότητες: φαντασία, αρε-
τή, παρρησία, δημιουργικότητα, κριτική σκέψη, στοχασμό.

4	Απόρροια της παραπάνω φιλοσοφικής προσέγγισης είναι και η πρότα-
σή μας για την ενιαιοποίηση της λυκειακής βαθμίδας (γενικής και τε-
χνικο-επαγγελματικής κατεύθυνσης). Είναι μια πρόταση που θα ανα-
βαθμίσει την τεχνική και επαγγελματική εκπαίδευση και δε θα την 
καταργήσει (εξάλλου, μία από τις βασικές προτάσεις της Επιτροπής 
είναι και η ίδρυση Μεταλυκειακών Κέντρων Επαγγελματικής Κατάρ-
τισης), όπως ορισμένοι ισχυρίζονται σε δημοσιεύματα της Ομοσπονδί-
ας Λειτουργών Τεχνικής Εκπαίδευσης (ΟΛΤΕΚ). Όσοι ασχολούνται με 
την εκπαιδευτική έρευνα και έχουν μελετήσει τις κοινωνικές επιπτώ-
σεις των δομών της εκπαίδευσης, γνωρίζουν ότι η διχοτόμηση της Μέ-
σης Εκπαίδευσης σε δύο ή και τρία (περίπτωση Γερμανίας) ανεξάρτη-
τα σχολικά δίκτυα (γενική και τεχνικοεπαγγελματική) αναπαράγει την 
κοινωνική διαστρωμάτωση και εδραιώνει τα κοινωνικά στερεότυπα. 
Τώρα και πολλές δεκαετίες, γνωρίζουμε ότι αυτές οι δομές ευνοούν 
τους κοινωνικά ευνοημένους και αδικούν τους κοινωνικά αδικημένους, 
ή, όπως έχει εύστοχα επισημανθεί από τον Engels, στις καπιταλιστικές 
κοινωνίες «η γενική εκπαίδευση είναι η επαγγελματική εκπαίδευση των 
κυρίαρχων κοινωνικών τάξεων και η επαγγελματική εκπαίδευση είναι 
η γενική εκπαίδευση των κυριαρχούμενων». Όλα αυτά τα μαθαίνουν 
οι πρωτοετείς φοιτητές μας, οι οποίοι μαθαίνουν, επίσης, ότι η σχολι-
κή επίδοση είναι ζήτημα κοινωνικής/ πολιτιστικής προέλευσης και 
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κουλτούρα (Τζάνη 1999). Υπογραμμίζουμε όλα αυτά, τα αυτονόητα 
στην επιστημονική κοινότητα, επειδή σχηματίσαμε την εντύπωση ότι, 
για κάποιους «προοδευτικούς» κύκλους της κυπριακής κοινωνίας, η 
αυτοτελής και ανεξάρτητη λυκειακή τεχνικο-επαγγελματική εκπαίδευ-
ση θεωρείται ότι συνιστά εκπαιδευτική πολιτική κοινωνικής δικαιοσύ-
νης. Ας γίνει σαφές ότι δομές συστημάτων που αντικατοπτρίζουν και 
αναπαράγουν το κοινωνικό status quo δεν έχουν καμία σχέση με κοι-
νωνική δικαιοσύνη (ισότητα ευκαιριών) ούτε συνάδουν με ένα δημο-
κρατικό καθεστώς. Είναι θέσεις ακραία συντηρητικές – και είναι πολύ 
αρνητικό, αν αυτό δεν το αντιλαμβάνονται οι υποστηρικτές αυτών των 
θέσεων – και δίνουν έμφαση στην εργαλειακή/ ινστρουμενταλιστική 
γνώση που επιδιώκουν όσοι επιχειρούν να δώσουν στην εκπαίδευση 
έναν ακραίο αγοραίο προσανατολισμό.

4	Η μεγάλη τομή που προτείνει η επιτροπή Καζαμία είναι η καθιέρωση 
ενός εθνικού απολυτηρίου και η σταδιακή αποδέσμευση του Λυκείου  
από τις εισαγωγικές εξετάσεις για το Πανεπιστήμιο. Είναι καιρός και 
το κυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα να επιχειρήσει εδώ την υπέρβα-
σή του γιατί, αν ζούσε ο Δημήτρης Γληνός, τη γνωστή ιστορική φρά-
ση του «ένας άταφος νεκρός» ίσως να την προσέδιδε στο ελληνικό 
και το κυπριακό Λύκειο. Και αυτό, δεν έχει να κάνει με τους εκπαι-
δευτικούς που υπηρετούν σ’ αυτή τη βαθμίδα. Το πρόβλημα είναι θε-
σμικό, παιδαγωγικό, πολιτικό. Μόνο με άλλες ριζοσπαστικές πολιτι-
κές μπορεί να αντιμετωπισθεί. Δηλαδή, ένα απολυτήριο που θα είναι 
αναγνωρίσιμο και συγκρίσιμο στο νέο ευρωπαϊκό περιβάλλον, στο 
οποίο έχει ενταχθεί η Κύπρος. Αυτό που οι προηγμένες δυτικές χώρες 
έχουν κατακτήσει τώρα και πολλά χρόνια (οι Γερμανοί με το Abitur, 
οι Γάλλοι με το Bacalaureat  κ.ο.κ.) είναι καιρός να το κατακτήσουμε 
κι εμείς, χωρίς δραματοποιήσεις και με διαδικασίες ενδοσχολικές που 
προϋποθέτουν  ότι η κοινωνία εμπιστεύεται εκείνους που τάχθηκαν να 
«φυλούν Θερμοπύλες», τους εκπαιδευτικούς. Σε άμεση συσχέτιση με 
αυτήν την πρόταση – τομή, που παρέχει ισχυρά εχέγγυα ότι θα απο-
φορτίσει το Λύκειο από το εξεταστικό φορτίο, βρίσκεται και η πρότα-
σή μας για αποδέσμευση του Λυκείου από τις εισαγωγικές εξετάσεις 
για τα Πανεπιστήμια. Τα τελευταία οφείλουν να ανοίξουν τις πόρτες 
τους, αφού βέβαια, διασφαλίσουν τις κατάλληλες υποδομές, σε όσο 
το δυνατόν μεγαλύτερο αριθμό υποψηφίων και, ακόμη, να φτάσουν σ’ 
εκείνο το επίπεδο ωριμότητας – αυτό αφορά και τα ελληνικά πανεπι-
στήμια –  που θα τους επιτρέπει, λειτουργώντας αντικειμενικά, αξιο-
κρατικά, παιδαγωγικά και αδιάβλητα να επιλέγουν τους φοιτητές τους 
χωρίς τη «δραματουργία» των εθνικών εξετάσεων.
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4	Όλα τα παραπάνω, οργανωμένα με την αναγκαία πολιτική βούληση 
και την απαραίτητη κοινωνική συναίνεση σε βάθος χρόνου και με συ-
γκεκριμένη στρατηγική, εμπεριέχουν τη διάσταση της αλλαγής, όχι 
απλώς της μεταρρύθμισης, που θα έχει και την προοπτική – δυναμική 
να αντιμετωπίσει ή έστω να περιορίσει μια κοινωνική πληγή, την πα-
ραπαιδεία. Είμαστε όλοι ρεαλιστές και γνωρίζουμε ότι την παραπαι-
δεία την καταγγέλλεις εύκολα αλλά  την καταπολεμάς δύσκολα. Εμείς, 
με τις προτάσεις μας, επιχειρούμε να αντιμετωπίσουμε τα αίτια που την 
προκαλούν (δομικά, ιστορικά, κοινωνικά).

Εθνοκεντρισμός – Κυπριοκεντρισμός – Ευρωκεντρισμός: Προς σύγκλιση 
ή απόκλιση;

Σε σχέση με τη συχνά εκδηλούμενη αγωνία, να μην παρεκκλίνει η Κύπρος 
από τις εκπαιδευτικές πολιτικές του εθνικού κέντρου, αισθάνομαστε την 
υποχρέωση να καταθέσουμε και το δικό μας προβληματισμό. Εκτιμούμε ότι 
ήταν ιστορικό λάθος να ταυτίζεται η Κύπρος άκριτα με τις, συχνά αλλο-
πρόσαλλες, ελληνικές εκπαιδευτικές πολιτικές. Γιατί, το να ταυτίζεται με 
τα «πετάγματα» της ελληνικής εκπαίδευσης, π.χ. τις μεταρρυθμιστικές προ-
σπάθειες του 1913-17 (τα Ψηλά Βουνά και το Αλφαβητάρι με τον Ήλιο) ή 
τις μεταρρυθμίσεις του Γεωργίου Παπανδρέου, του Λουκή Ακρίτα και του 
Ευάγγελου Παπανούτσου το 1964/65, είναι «δείγμα υγείας» και οραματικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Το να ταυτίζεται, όμως,  και με τις ανατροπές, π.χ. 
το «Να καώσι» του 1920, ή τις ανατροπές της χούντας την περίοδο 1967-
74 είναι εγκληματικό. Γιατί, αναρωτιόμαστε, να ταυτίζεται η Κύπρος με την 
«Κατάρα του Σίσυφου» και να μην επιζητεί μια δική της ταυτότητα και, 
για να μιλήσω ξανά με όρους μυθολογίας, μια εκπαίδευση ως «αναδυόμενη 
Αφροδίτη» με έμφαση στο ωραίο, το οραματικό, το υψιπετές, το επαναστα-
τικό; Ας ενισχύσει την αυτογνωσία του αυτό το ηρωοτόκο και ωραιότατο 
νησί. Σε αρκετούς τομείς έχει κατακτήσεις (θεσμικές) που δεν τις έχει ακόμη 
πετύχει το εθνικό κέντρο (Ελλάδα). Στην Κύπρο, για παράδειγμα, θα ήταν 
αδιανόητο να συμβεί ό,τι συμβαίνει στην ελληνική εκπαίδευση, δηλαδή να 
επιλέγονται στελέχη της εκπαίδευσης με συνοπτικές διαδικασίες και με εξώ-
φθαλμα κομματικά κριτήρια (όπως συνέβη και στις τελευταίες επιλογές στε-
λεχών). Στην Κύπρο υπάρχει ένας ιστορικά εδραιωμένος θεσμός – η Επιτρο-
πή Εκπαιδευτικής Υπηρεσίας – που δεν επιτρέπει τέτοια «παρατράγουδα». 
Ποιος Κύπριος Υπουργός Παιδείας και Πολιτισμού θα ήθελε να ταυτιστεί 
με την παραπάνω ελληνική εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική για να μην 
αποκλίνει από τις πολιτικές του εθνικού κέντρου; Πιστεύω κανείς. Ακόμη, 
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θα πρέπει, για όποιον μελετήσει προσεκτικά την έκθεσή μας να είναι σαφές 
ότι η κατεύθυνση των δικών μας προσεγγίσεων είναι τελείως διαφορετική 
από εκείνη της συντηρητικής αναδίπλωσης που εφαρμόστηκε στην Ελλάδα 
την τελευταία πενταετία της νεοδημοκρατικής διακυβέρνησης. Η δική μας 
πρόταση εναρμονίζεται με τις κατευθύνσεις και τη φιλοσοφία της σημερινής 
κυπριακής κυβέρνησης και είναι σε τελείως διαφορετική κατεύθυνση από 
τον αγοραίο προσανατολισμό που υιοθετούν οι νεοφιλελεύθερες ευρωπαϊ-
κές κυβερνήσεις. Θέλουμε να ελπίζουμε ότι οι προτάσεις μας θα είναι ένας 
σπόρος που η κυπριακή πολιτεία και κοινωνία θα του επιτρέψει να ριζώσει, 
να αναπτυχθεί, να λουλουδιάσει και να καρπίσει. Γνωρίζουμε ότι ο τυφλο-
πόντικας του Καζαμία δε θα αποκτήσει ποτέ φτερά. Μπορεί όμως να βοηθη-
θεί για να ανοίξει νέα λαγούμια που θα βγάζουν σε ξέφωτο για να μπει φως, 
περισσότερο φως στα κυπριακά σχολεία για να σταθεί το κυπριακό σχολείο 
ψηλότερα, λίγο ψηλότερα…

Η μέχρι τώρα πορεία των εργασιών της δεύτερης, υπό τον Γιώργο Τσιά-
καλο, επιτροπής επιτρέπει αισιοδοξία για την πορεία της εκπαιδευτικής με-
ταρρύθμισης. Το αν τελικά θα γίνουν πράξη όσα οι επιστημονικές επιτροπές 
έχουν εισηγηθεί – από τις προτάσεις της πρώτης επιτροπής ελάχιστα, δυστυ-
χώς, έχουν υλοποιηθεί – εξαρτάται από ένα πλήθος πολιτικών, κοινωνικών και 
εκπαιδευτικών παραγόντων, όπως η πολιτική βούληση των κυβερνώντων, οι 
κοινωνικές συναινέσεις (συνδικάτα εκπαιδευτικών, γονείς κλπ.) αλλά και ο 
δύσκαμπτος κρατικός – γραφειοκρατικός – μηχανισμός και η κυρίαρχη εκπαι-
δευτική κουλτούρα. Ίδωμεν...
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ABSTRACT

Education reform: the example of Cyprus and Greece – oppositions, resistance, conver-
gences, prospects 

This article is divided into five parts. The first part is a short historical account of attempted educational 

reforms in Cyprus and Greece. After that, the Cypriot policy of the full identification of education in Cyprus 

with the Greek model of education is briefly discussed. The third part offers a brief account of the ongo-

ing educational reform in Cyprus. The fourth part focuses on a particular aspect of that reform, i.e., on the 

contested proposal of the comprehensive school, arguing that the reactions to this proposal originate in 

historical stereotypes. In the last part, the author argues that the policy decision of the Cyprus authorities 

to follow Greece’s educational models was historically wrong and urges them to follow a different edu-

cation pathway in the future, along the proposals of the Educational Reform Committee and away from 

European neoliberal agendas. 
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Μεταφορά λόγου και δημιουργία

προϋποθέσεων για μεταρρύθμιση: 

Η περίπτωση της σχολικής ιστορίας

Ελευθέριος Κληρίδης 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Σκοπός του άρθρου είναι να διερευνήσει την επιχειρούμενη αναθεώρηση της σχολικής ιστορίας στην 

Κύπρο μέσα από το πρίσμα της εκπαιδευτικής μεταφοράς. Υποστηρίζεται ότι το εν λόγω εγχείρημα 

ανακύπτει ως επίπτωση της μεταφοράς του λόγου της «νέας ιστορίας» στην Κύπρο. Η μεταφορά του 

συντελεί στη δημιουργία συνθηκών για απαξίωση της «παραδοσιακής ιστορίας» και νομιμοποίηση της 

επαναδιαπραγμάτευσής της με βάσει τις θεωρητικές και μεθοδολογικές επιταγές της νέας ιστορίας. 

Επιπλέον, αποτυπώνει τις προσδοκίες των φορέων που τον δανείζονται και δανείζουν για επίλυση το-

πικών ή/και ευρύτερα ευρωπαϊκών προβλημάτων, κυρίως πολιτικής φύσεως. 

Το κείμενο διακρίνεται σε τέσσερα μέρη. Το πρώτο μέρος προσδιορίζει το θεωρητικό υπό-

βαθρο του άρθρου. Ακολουθεί η διερεύνηση της ανάδυσης της «νέας ιστορίας» στη διεθνή παι-

δαγωγική σκηνή και παρουσιάζονται τα ειδοποιά γνωρίσματά της. Το τρίτο μέρος εστιάζεται στις 

διαδικασίες και τους φορείς μεταφοράς της στην Κύπρο. Στο τέταρτο μέρος εξετάζονται η πρό-

σληψη και η μεταμόρφωση του λόγου της νέας ιστορίας στο συγκείμενο που μεταφέρεται.

Εισαγωγή

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται στην Κύπρο μια προσπάθεια αναθεώρη-
σης της σχολικής ιστορίας στα δημόσια σχολεία. Η προσπάθεια αυτή αποτυ-
πώνεται στη συγκρότηση διάφορων επιστημονικών επιτροπών με στόχο τη 
συγγραφή νέων σχολικών εγχειριδίων ιστορίας (της Κύπρου) και στον κα-
ταρτισμό ομάδας ειδικών, η οποία αναμένεται να συντάξει πριν το τέλος του 
σχολικού έτους 2009/2010 νέα αναλυτικά προγράμματα ιστορίας για όλες τις 
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βαθμίδες της εκπαίδευσης. Η πρόθεση του κράτους να προβεί σε αλλαγές στη 
γραφή και τη διδασκαλία της ιστορίας εντάσσεται στο ευρύτερο πλαίσιο προ-
σπαθειών που καταβάλλει για τη μεταρρύθμιση του ελληνοκυπριακού εκπαι-
δευτικού συστήματος, προκαλώντας έντονες αντιδράσεις (βλ. π.χ. τα άρθρα 
των Καζαμία και Περσιάνη στο παρόν τεύχος).

Το παρόν άρθρο επιχειρεί να δείξει ότι σημαντική συμβολή στην κατανόηση 
της επιχειρούμενης επαναπραγμάτευσης της σχολικής ιστορίας μπορεί να απο-
τελέσει η εξέτασή της από την εννοιολογική σκοπιά της «εκπαιδευτικής μετα-
φοράς». Για αυτό το εγχείρημα θα ανατρέξουμε στο αντίστοιχο παράδειγμα της 
Αγγλίας, όπου έχουν εντοπισθεί οι απαρχές της αμφισβήτησης της «παραδοσια-
κής» ή «συμβατικής ιστορίας» και η συγκρότηση ενός νέου επιστημονικού λό-
γου για τη διδασκαλία και γραφή της ιστορίας – της λεγόμενης «νέας ιστορίας» 
(Σκούρος 1991: 11-14· Phillips 1998: 14-24· Ρεπούση 2004: 251-256).

Ειδικότερα, θα υποστηρίξουμε ότι η προσπάθεια επανεννοιολόγησης της 
ιστορίας ανακύπτει ως επίπτωση της μεταφοράς στην Κύπρο του λόγου της 
νέας ιστορίας. Η μεταφορά του συντελεί στη δημιουργία συνθηκών για απαξί-
ωση του υπάρχοντος καθεστώτος της ιστορίας και νομιμοποίηση της αλλαγής 
του με βάσει τις θεωρητικές και μεθοδολογικές επιταγές της νέας ιστορίας. 
Την ίδια στιγμή, αποτυπώνει τις προσδοκίες των φορέων δανεισμού του για 
την επίλυση συγκεκριμένων τοπικών ή/ και ευρωπαϊκών προβλημάτων, κυ-
ρίως πολιτικής φύσεως. Βασικοί φορείς της μεταφοράς του νέου λόγου στην 
Κύπρο αποτελούν κύπριοι και ξένοι παιδαγωγοί ή πανεπιστημιακοί, ο Όμιλος 
Ιστορικού Διαλόγου και Έρευνας και το Συμβούλιο της Ευρώπης.

Μεταφορά, λόγος και συγκείμενο: μερικές εννοιολογικές διασαφηνίσεις

Η έννοια της εκπαιδευτικής μεταφοράς (educational transfer), της μετακίνη-
σης, δηλαδή, εκπαιδευτικών ιδεών, θεσμών ή πρακτικών διαμέσου των διε-
θνών συνόρων αποτελεί, κατά τον Robert Cowen (2009: 1285), μια από τις 
κεντρικές έννοιες στο λεξιλόγιο της Συγκριτικής Εκπαίδευσης, καθώς χρη-
σιμοποιείται για τη μελέτη ξένων επιδράσεων σε ένα εκπαιδευτικό σύστη-
μα. Η εκπαιδευτική μεταφορά ή εκπαιδευτικός δανεισμός συνδέεται με τη 
συγκρότηση του εθνικού κράτους την εποχή της νεωτερικότητας και ειδικό-
τερα, όπως αποδεικνύεται, για παράδειγμα, από το έργο των Horace Mann, 
Victor Cousin, Matthew Arnold και Leo Tolstoy, με την ανάπτυξη και βελ-
τίωση του εκάστοτε εθνικού εκπαιδευτικού συστήματος (βλ. και Μπουζά-
κης 1990· Ματθαίου 1994· Καλογιαννάκη 1998). Σε αυτό το πλαίσιο ο Jason 
Beech (2006: 2) προτείνει το εξής εννοιολογικό πλαίσιο κατανόησης της με-
ταφοράς: αρχικά εντοπίζεται ένα τοπικό «πρόβλημα»· στη συνέχεια, αναζη-
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τείται η «λύση» του σε ξένα συστήματα· και τέλος, πραγματοποιείται ο δα-
νεισμός εκείνης της ξένης ιδέας ή πρακτικής που θεωρείται η «καλύτερη», ή 
αλλιώς η πιο «χρήσιμη».

Στη σύγχρονη εποχή της παγκοσμιοποίησης, αν και οι έννοιες «τοπικό 
πρόβλημα» και «λύση από τη διεθνή εμπειρία» εξακολουθούν να είναι χρήσι-
μες στον εντοπισμό και ανάλυση φαινομένων δανεισμού και θα χρησιμοποι-
ηθούν στο παρόν άρθρο για να φωτίσουν τον τρόπο σκέψης των φορέων που 
δανείζονται και δανείζουν τη νέα ιστορία, η μελέτη ξένων επιδράσεων σε ένα 
εκπαιδευτικό σύστημα έχει γίνει ένα πιο πολύπλοκο ζήτημα. Για αρκετούς 
ερευνητές (π.χ. Beech 2006: 10· Ζμας 2007: 32-42), αυτό οφείλεται στο ό,τι 
η μεταφορά έπαυσε να είναι υπόθεση δύο ή περισσοτέρων εθνών-κρατών. Ει-
σηγούνται ότι προκειμένου να κατανοήσουμε τις ξένες επιρροές στο εκπαι-
δευτικό γίγνεσθαι μιας χώρας, καλούμαστε, καταρχήν, να εξακολουθήσου-
με να θεωρούμε το κράτος ως σημαντικό φορέα δανεισμού. Την ίδια στιγμή, 
κρίνεται σκόπιμο να λάβουμε υπόψη διάφορους διεθνείς οργανισμούς ή υπε-
ρεθνικά ιδρύματα (το Συμβούλιο της Ευρώπης στην προκειμένη περίπτωση) 
και τοπικές μη κυβερνητικές οργανώσεις (ο Όμιλος Ιστορικού Διαλόγου και 
Έρευνας στην παρούσα μελέτη), που λειτουργούν ως «δανειοδότες» πρακτι-
κών και θεσμών στην προσπάθειά τους να συμβάλουν στην επίλυση τοπικών 
ή περιφερειακών προβλημάτων. Οι προοπτικές υλοποίησης των μεταφερό-
μενων ιδεών και θεσμών σχετίζονται με το αν οι οργανισμοί αυτοί διαθέτουν 
εκτελεστικούς μηχανισμούς. Σε κάθε περίπτωση, πάντως, εμφανίζουν μια εγ-
γενή δυνατότητα επιρροής και νομιμοποίησης κρατικών ή διεθνών εκπαιδευ-
τικών πολιτικών και μεταρρυθμίσεων, η οποία απορρέει συνήθως από το θε-
σμικό τους status (Ρουσσάκης 2002: 60).

Η έρευνα για τις ξένες επιδράσεις σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα αποτελεί 
στην εποχή μας ένα πολυσύνθετο ζήτημα για τουλάχιστον ακόμη μία αιτία: 
διότι αυτές λαμβάνουν συχνά λανθάνουσα μορφή. Χαρακτηριστικό είναι 
το παράδειγμα της μετακίνησης λόγου (discourse). Γράφει η Gita Steiner-
Khamsi (2000: 181): «Αν δεν αναγνωρίσουμε ότι η εκπαιδευτική μεταφορά 
μπορεί να περιλάβει και τη μετακίνηση λόγων αντί πρακτικών, μάλλον δε 
θα μπορέσουμε να εντοπίσουμε αυτές τις διεθνείς μετακινήσεις». Στην πα-
ρούσα εργασία ο λόγος ορίζεται ως ένας συστηματοποιημένος σχηματισμός 
θεμάτων, προτάσεων και εννοιών που αναπαριστάνουν και κατασκευάζουν 
ένα ορισμένο ζήτημα ή αντικείμενο με ένα συγκεκριμένο τρόπο (Foucault 
1972· Kress 1989· Fairclough 1992). Στο επόμενο μέρος της εργασίας μας 
θα επιχειρήσουμε να δείξουμε ότι η νέα ιστορία αποτελεί ένα τέτοιο παρά-
δειγμα λόγου.  

Ως λόγος, η νέα ιστορία εμφανίζει μια εγγενή δυνατότητα μετακίνησης. 
Όπως επισημαίνει ο Gunter Kress, «ένας λόγος κατακτά και αποικίζει τον 
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κοινωνικό κόσμο ιμπεριαλιστικά» (Kress 1989: 7). Η υιοθέτηση και μετα-
κίνηση ενός επιστημονικού λόγου – του λόγου της νέας ιστορίας στην περί-
πτωσή μας – διευκολύνεται, εξαιτίας της αποδοχής του από τη διεθνή επι-
στημονική κοινότητα ως «πρωτοποριακού». Με αυτόν, λοιπόν, πειραματί-
ζονται πρόθυμα οι άμεσα εμπλεκόμενοι στη διαμόρφωση του διεθνούς ή 
εθνικού εκπαιδευτικού γίγνεσθαι (π.χ. παιδαγωγοί, εκπαιδευτικοί, πανεπι-
στημιακοί, πολιτικοί ιθύνοντες), ιδιαίτερα, όπως θα επιδιώξουμε να δείξου-
με στην ανάλυσή μας, όταν σε μια χώρα επικρατεί δυσφορία για την έλλει-
ψη ανανεωτικής παιδαγωγικής πνοής, ή κυρίως, πολιτικές προκλήσεις, οι 
οποίες πιστεύεται ότι μπορούν να αντιμετωπιστούν (και) μέσω της σχολικής 
ιστορίας.

Παράλληλα με την αναθεώρηση των φορέων και της φύσεως του περιεχο-
μένου της μεταφοράς εντοπίζεται στη σύγχρονη διεθνή βιβλιογραφία της Συ-
γκριτικής Εκπαίδευσης και μια διάθεση για την επαναπραγμάτευση των διαδι-
κασιών της. Πιο συγκεκριμένα, έννοιες όπως αυτές της «αυτοχθονοποίησης» 
(Schriewer 1990), της «αναπλαισίωσης» (Μούτσιος 2004), ή, της «εκπαιδευ-
τικής μεταμόρφωσης» (Cowen & Klerides 2009) προβάλλονται ολοένα και 
συχνότερα ως βασική όψη του εκπαιδευτικού δανεισμού. Υπό τη σκεπή τους 
τονίζεται ότι όταν μια ιδέα, ένας θεσμός, μια πρακτική ή ένας λόγος μετακι-
νείται, υπόκειται σε τροποποιήσεις και μεταβολές, αφού δεν προσλαμβάνεται 
με άμεσο τρόπο αλλά ερμηνεύεται και επαναδιαπραγματεύεται μέσα από το 
πρίσμα του νέου περιβάλλοντος στο οποίο μεταφυτεύεται. Στην υπό μελέτη 
περίπτωση αυτό σημαίνει ότι ο αναπλαισιωμένος ή αυτοχθονοποιημένος λό-
γος της νέας ιστορίας δεν αντικατοπτρίζει κατ’ ανάγκη την αρχική μορφή του 
δανειζομένου υποδείγματος.

Εστιάζοντας την προσοχή μας στο πως προσλαμβάνει και μεταμορφώνει 
τον δανειζόμενο λόγο αυτός που τον δανείζεται, οδηγούμαστε αναπόφευκτα 
στη μελέτη του συγκειμένου (context) της μεταφοράς. Η έννοια αυτή θεωρεί-
ται επίσης θεμελιώδης για τον κλάδο της Συγκριτικής Εκπαίδευσης (Crossley 
& Watson 2003: 142), αλλά παραμένει σε μεγάλο βαθμό χωρίς θεωρητική 
τεκμηρίωση (Rappleye 2006: 223). 

Στην παρούσα εργασία επιχειρείται η διάκριση μεταξύ δύο διαφορετικών 
τύπων συγκειμένου: (α) εκείνου της ανάδυσης και διαμόρφωσης του δανειζό-
μενου λόγου της νέας ιστορίας και (β) εκείνου της υποδοχής και μεταμόρφω-
σής του, που φαίνεται να υπαγορεύει τη διαφορετική νοηματοδότηση των με-
ταφερόμενων θεμάτων, προτάσεων και εννοιών του λόγου. Υιοθετώντας έν-
νοιες που έχουν διαμορφωθεί στο πλαίσιο της κοινωνικής θεωρίας για τον λό-
γο και της κριτικής ανάλυσης λόγου (Foucault 1972· Kress 1989· Fairclough 
1992), θεωρούμε ότι το συγκείμενο αρχικής παραγωγής του λόγου περιλαμ-
βάνει τρεις τουλάχιστον όψεις: 
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4	τις επιφάνειες ανάδυσης του λόγου, δηλαδή εκείνες τις πολιτικοκοινω-
νικές, πολιτισμικές και ιστορικές συνθήκες που καθιστούν δυνατή την 
εμφάνισή του (επισημαίνουμε ότι άλλοι, διαφορετικοί λόγοι μπορούν 
να αποτελέσουν απαραίτητη προϋπόθεση για την άρθρωσή του)· 

4	τις αρχές οριοθέτησης του λόγου, δηλαδή τους θεσμούς, τα κέντρα ή 
τους φορείς που εγκαθιδρύουν και προσδιορίζουν ως αρμοδιότητά τους 
τη διαμόρφωσή του (τονίζεται εδώ ότι το περιεχόμενο του λόγου προσ-
διορίζεται σε μεγάλο βαθμό από τους σκοπούς που διέπουν την ύπαρξη 
και λειτουργία των αρχών)·

4	τα κείμενα (texts) ή τις ρηματικές πρακτικές (discursive practices) του 
λόγου, δηλαδή τους χώρους που εμφανίζεται και συγκροτείται. 

Με παρόμοιο τρόπο ορίζεται και το συγκείμενο υποδοχής του δανειζόμε-
νου λόγου, το οποίο περιλαμβάνει:
4	τις επιφάνειες μεταφοράς και πρόσληψης του λόγου, δηλαδή τις πολιτι-

κοκοινωνικές, πολιτισμικές και ιστορικές συνθήκες που καθιστούν πι-
θανή, αφενός, τη μεταφορά του και, αφετέρου, την ανάγνωσή του ως 
λύση σε τοπικά ή περιφερειακά προβλήματα (επισημαίνουμε ότι άλλοι 
λόγοι μπορούν να αποτελέσουν προϋπόθεση για τη μετακίνησή του και 
την ερμηνεία του με ένα συγκεκριμένο τρόπο)·

4	τις αρχές μεταφοράς και μεταμόρφωσης του λόγου, δηλαδή τους τοπι-
κούς ή διεθνείς φορείς που εμπλέκονται στον δανεισμό και την επανα-
διαπραγμάτευσή του· διαδικασίες που σε μεγάλο βαθμό προσδιορίζο-
νται από την ταυτότητα και τις προθέσεις των φορέων αυτών·

4	τα κείμενα ή τις πρακτικές δανεισμού και μετάλλαξης του λόγου, δηλα-
δή τους χώρους όπου αυτός αναπαράγεται και τροποποιείται. 

Εν ολίγοις, υποστηρίζουμε ότι οι μεταβολές που υφίσταται ο δανειζόμε-
νος λόγος λαμβάνουν χώρα, διότι αλλάζουν, πρώτον, οι φορείς και τα κείμενα 
(ανα)παραγωγής του και, δεύτερον, οι πολιτικοκοινωνικές, πολιτισμικές και 
ιστορικές συνθήκες, οι οποίες προσδιορίζουν σε μεγάλο βαθμό τους σκοπούς 
αυτών των φορέων και το περιεχόμενο των κειμένων τους. 

Θα πρέπει, βέβαια, να τονίσουμε εδώ ότι εξαιτίας της περιορισμένης έκτα-
σης του άρθρου μας, στόχος δεν είναι η εξαντλητική παρουσίαση είτε του πε-
ριεχομένου του δανειζόμενου και αυτοχθονοποιημένου λόγου, είτε των φορέ-
ων, κειμένων και συνθηκών μεταφοράς και επαναδιαπραγμάτευσης της νέας 
ιστορίας στην Κύπρο. Κύρια πρόθεσή μας είναι η κατανόηση της επιτελούμε-
νης μεταρρύθμισης της σχολικής ιστορίας από τη σκοπιά που υποδεικνύουν οι 
θεωρητικές αφετηρίες του συγκεκριμένου άρθρου.
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Η ανάδυση ενός νέου λόγου για τη σχολική ιστορία

Σημείο αφετηρίας της εργασίας αυτής αποτελεί η εμφάνιση του λόγου της νέας 
ιστορίας στη διεθνή παιδαγωγική σκηνή. Αν και αυτός φαίνεται να κυοφορού-
σε στην Αγγλία από τις αρχές του εικοστού αιώνα (Aldrich, 2006), οι απαρχές 
του στη διεθνή βιβλιογραφία (Σκούρος 1991: 11-14· Phillips 1998: 14-24· Ρε-
πούση 2004: 251-256) τοποθετούνται στη δεκαετία του 1960 με τη δημοσίευ-
ση ενός άρθρου από την Mary Price με τίτλο «History in Danger» στο περιο-
δικό History που εκδίδει η Ιστορική Εταιρεία (Historical Association). Αντλώ-
ντας ερευνητικά δεδομένα από έρευνες που έγιναν το 1966 από το Σχολικό 
Συμβούλιο (Schools Council), τα οποία παρουσίαζαν τους μαθητές να θεω-
ρούν το μάθημα «ανώφελο και ανιαρό», το άρθρο απεικόνιζε την ιστορία «να 
χάνει τη θέση της στις καρδιές και το μυαλό των παιδιών» και να «εξαφανίζε-
ται» από τα σχολικά προγράμματα (Phillips 1998: 14-15). Η εκτίμηση αυτή, 
την οποία συμμεριζόταν μεγάλη μερίδα ιστορικών, παιδαγωγών, πανεπιστη-
μιακών και εκπαιδευτικών, προκάλεσε ευρεία συζήτηση ανάμεσα στα μέλη 
της επιστημονικής κοινότητας. 

Η «κρίση» του μαθήματος της ιστορίας οδήγησε τη δεκαετία του 1970 
στην ανανέωση των παραδοχών, των σκοπών, των μεθόδων και του περιεχο-
μένου της ιστορίας στο σχολείο· στη διαμόρφωση, δηλαδή, ενός νέου λόγου 
για τη σχολική ιστορία. Η περιγραφή των βασικότερων καινοφανών θεμάτων, 
προτάσεων και εννοιών του, καθώς και των επιφανειών ανάδυσης και των αρ-
χών οριοθέτησής του κρίνεται αναγκαία για δύο λόγους: για να μπορέσουμε 
να κατανοήσουμε το τι μεταφέρθηκε στην Κύπρο (και αλλού) και το πώς αυτό 
το τι ερμηνεύτηκε στο νέο συγκείμενο που μεταφυτεύθηκε. 

Ο νέος λόγος αναδύθηκε μέσα σε ένα πλαίσιο προσπαθειών για να αναζω-
ογονηθεί το μάθημα της ιστορίας σε μια εποχή που αυτό βρισκόταν σε κάμ-
ψη. Εκπορεύτηκε κυρίως από εκπαιδευτικά και ακαδημαϊκά θεσμικά κέντρα, 
όπως, για παράδειγμα, η Ιστορική Εταιρεία και το Πανεπιστήμιο του Leeds, 
το οποίο σε συνεργασία με το Σχολικό Συμβούλιο ξεκίνησε το 1972 ένα με-
γάλο ερευνητικό πρόγραμμα για τη σχολική ιστορία με τίτλο «A New Look at 
History». Σκοπός του προγράμματος ήταν να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς 
να θέσουν σε νέες βάσεις τα ερωτήματα «ποια ιστορία πρέπει να διδάσκουμε», 
«πώς θα πρέπει να τη διδάσκουμε» και «γιατί θα πρέπει να τη διδάσκουμε» 
(Schools Council History Project 1976: 8). Το πρόγραμμα αυτό, καθώς και τα 
επιστημονικά συγγράμματα των J. Coltham & J. Fines Educational Objectives 
for the Study of History (1971), R.B. Jones Practical Approaches to the New 
History (1973) και P.J. Rogers The New History – Theory into Practice (1978) 
αποτελούν σημαντικά κείμενα της νέας ιστορίας. Πρόθεση όλων αυτών των 
θεσμών ή ατόμων που προώθησαν τη νέα ιστορία στο σχολείο ήταν «να υιο-
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θετηθεί θεωρία, μεθοδολογία και συστηματικότητα στη διδασκαλία της ιστο-
ρίας» – χαρακτηριστικά, τα οποία στερούταν η παραδοσιακή ιστορία (Phillips 
1998: 15) – και να τονωθεί «η αγάπη και το ενδιαφέρον των παιδιών γι’ αυτό» 
το μάθημα (Σκούρος 1991: 13).

Αντανακλώντας τις ευρύτερες επιστημολογικές ρήξεις στη φιλοσοφία της 
επιστήμης της ιστορίας που επιτελέστηκαν την ίδια περίπου περίοδο (Burke 
1991), ο νέος λόγος προτάσσει ως απλοϊκή τη θεώρηση ότι το μάθημα της ιστο-
ρίας μαθαίνει – και πρέπει να μαθαίνει – στα παιδιά «τι ακριβώς έγινε στο πα-
ρελθόν». Αυτό σημαίνει ότι η σχολική ιστορία, όπως και η ακαδημαϊκή ιστορία, 
επαναπροσδιορίζεται όχι ως η αντικειμενική γνώση της αλήθειας για το παρελ-
θόν, αλλά η ερμηνεία των γεγονότων του παρελθόντος. Μια σειρά από νέες 
αντιλήψεις για τη σχολική ιστορία πηγάζουν από τη ρήξη μεταξύ «ιστορίας» και 
«παρελθόντος». Πρώτον, εκεί που ως τότε επικρατούσε η πεποίθηση της μίας 
και μοναδικής ιστορικής αλήθειας, αρθρώνεται η θέση ότι το παρελθόν επιδέχε-
ται πολλαπλές αναγνώσεις. Η πίστη σε «μία και μοναδική Ιστορία» ή στο «ιδε-
ώδες της Φωνής της Ιστορίας», έδωσε σταδιακά τη θέση της στην «ιδέα της Ετε-
ρογλωσσίας» και στις «ποικίλες και αντιτιθέμενες φωνές», επισημαίνει ο ιστο-
ρικός Peter Burke (1991: 6). Δεύτερον, μία συγκεκριμένη ανάγνωση του παρελ-
θόντος εξαρτάται, αφενός, από τις κοινωνικές και πολιτικές δομές στις οποίες 
ζει και εργάζεται ο ιστορικός και, αφετέρου, από τα ερευνητικά ερωτήματα που 
θέτει, τα εννοιολογικά και μεθοδολογικά εργαλεία που χρησιμοποιεί και από τις 
αξίες και τις πολιτικές του πεποιθήσεις (Αβδελά 1998). Έτσι, η ιστορική ερμη-
νεία νοηματοδοτείται, τρίτον, ως προσωρινή και προοδευτική και, τέταρτον, ως 
υποκειμενική, πάντοτε συζητήσιμη και πολύ συχνά αμφισβητήσιμη.

Εκτός από την εξοικείωση των μαθητών με τον πολυπρισματικό, ρευστό, 
συγκυριακό και εγγενώς αντιφατικό χαρακτήρα της ιστορικής γνώσης, βα-
σική ορίζουσα του νέου λόγου είναι η μαθητεία του παιδιού στην επιστήμη 
της ιστορίας μέσω κυρίως διερευνητικών μεθόδων διδασκαλίας που στοχεύ-
ουν στην καλλιέργεια ιστορικών δεξιοτήτων και εννοιών (Jones 1973· Rogers 
1978). Αυτή η έμφαση της νέας ιστορίας οικοδομήθηκε πάνω στα θεμέλια 
της θεωρίας της ταξινόμησης των εκπαιδευτικών στόχων του Bloom και της 
ψυχολογικής θεωρίας της μάθησης του Bruner (Phillips 1998) και έγινε υπό 
το πρίσμα της αναθεώρησης της τριαδικής παιδαγωγικής σχέσης (δάσκαλος 
– μαθητής – γνώση) (Plowden Report 1967). 

Στα πλαίσια διερευνητικών μεθόδων διδασκαλίας, το νεαρό και αναπτυσ-
σόμενο άτομο καθοδηγείται να αποκτήσει τις δεξιότητες που χαρακτηρίζουν 
μεν την ιστορική έρευνα αλλά που έχουν, ταυτόχρονα, και εφαρμογή σε άλλα 
μαθήματα του αναλυτικού προγράμματος. Σύμφωνα με τον Thompson (1984: 
170) η πιο σημαντική δεξιότητα αφορά στην αναζήτηση, συλλογή, αξιολόγη-
ση και ερμηνεία των ιστορικών πηγών:
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Βασική θέση της νέας ιστορίας είναι η ανάπτυξη της ικανότητας για πιο 
διεισδυτική και κριτική χρήση των πηγών ως μαρτυριών – η επισήμανση 
και η ερμηνεία των σχετικών πηγών και ο συσχετισμός ξεχωριστών μαρ-
τυριών – και εγρήγορση για πιθανή σύγκρουση ανάμεσά τους· αναγνώ-
ριση της αποδεικτικής αξίας της μαρτυρίας και της πιθανής ανεπάρκειάς 
της να στηρίζει ένα συμπέρασμα· η αξιολόγηση της αξιοπιστίας της μαρ-
τυρίας· η διατύπωση κρίσεων ή εκτιμήσεων με βάση τις πηγές και η υπο-
στήριξή τους με αναφορά σε σχετική μαρτυρία πηγών.

Πέρα από δεξιότητες, οι διερευνητικές διδακτικές προσεγγίσεις στοχεύ-
ουν, σύμφωνα πάντα με τους θιασώτες της νέας ιστορίας, και στην καλλιέρ-
γεια ιστορικών εννοιών, όπως, για παράδειγμα, η έννοια του ιστορικού χρό-
νου, της ιστορικής σημαντικότητας, της ενσυναίσθησης, του ιστορικού γεγο-
νότος και της ιστορικής ερμηνείας. Απώτερος στόχος της εφαρμογής τέτοιων 
μεθόδων στη διδασκαλίας της ιστορίας και της μύησης του παιδιού στο έργο 
του ιστορικού αποτελεί η ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης των μαθητών και 
μαθητριών αλλά και η παραγωγή κριτικά σκεπτόμενων πολιτών, οι οποίοι 
θα είναι σε θέση «να οικοδομούν τη δική τους αντίληψη για το παρελθόν και 
όχι να αναμασούν πληροφορίες και έτοιμα δοσμένα συμπεράσματα» (Schools 
Council History Project 1976: 8). 

Η αποκήρυξη της παραδοσιακής οργανικής εξάρτησης της ιστορίας από 
την εθνική ιδεολογία αποτελεί, επίσης, ειδοποιό γνώρισμα της νέας ιστορίας. 
Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση του Martin Ballard (1970: 5) ο οποίος 
υποστηρίζει ότι «η διδασκαλία της ιστορίας πρέπει να αποκοπεί από τη στενή 
εθνικιστική λογική την οποία υπηρέτησε για τόσα πολλά χρόνια». Καθοριστι-
κό ρόλο για τη διαμόρφωση αυτής της πρότασης φαίνεται να διαδραμάτισε η 
αποδόμηση της έννοιας του έθνους στην Αγγλία και αλλού το δεύτερο μισό 
του 20ου αιώνα (Kendourie 1960· Gellner 1964), η ανάδειξη του εθνοκεντρι-
κού και αγγλοκεντρικού χαρακτήρα της ιστορικής γνώσης και του αποκλει-
σμού της οπτικής των Ιρλανδών, των Ουαλών, των Σκοτσέζων και των κατα-
κτημένων λαών στις βρετανικές αποικίες από τις αφηγήσεις των βιβλίων ιστο-
ρίας (Preiswerk & Perrot 1978), η εμφάνιση μεταναστών στα μεγάλα αστικά 
κέντρα της χώρας και η διαμόρφωση πολυπολιτισμικών και αντιρατσιστικών 
ιδεολογιών (Tomlinson 1983). 

Υπό το πρίσμα της διεύρυνσης της θεματογραφίας της ακαδημαϊκής ιστο-
ριογραφίας (Burke 1991), η νέα ιστορία μεταθέτει, τέλος, το κέντρο βάρους 
της διδασκαλίας και γραφής της σχολικής ιστορίας σε κοινωνικές, οικονομι-
κές και πολιτισμικές όψεις του παρελθόντος, χωρίς φυσικά να καταργείται 
ολοκληρωτικά το κυρίαρχο παράδειγμα που βασίζεται στην εξιστόρηση πολι-
τικών, διπλωματικών και στρατιωτικών γεγονότων. Έτσι, ενώ οι παραδοσια-
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κοί ιστορικοί επικεντρώνονται σε μια οπτική «από τα πάνω» και στις βιογρα-
φίες «μεγάλων ανδρών», οι νέοι ευνοούν την οπτική «από τα κάτω» και «των 
χαμένων της ιστορίας» (του απλού ανθρώπου, της γυναίκας, του παιδιού, του 
φτωχού, του εργάτη), κατά τη διατύπωση του Paul Kennedy (1973: 95). 

Η νέα ιστορία κατάφερε σε μεγάλο βαθμό να γίνει αποδεχτή στη διεθνή 
παιδαγωγική σκηνή ως η «καλύτερη πρακτική» στη διδασκαλία και μάθηση 
της ιστορίας· ως «ένα νέο και ανανεωμένο επιστημονικό παράδειγμα για τη 
σχολική ιστορία», κατά τους Ανδρέου και Κασβίκη (2008: 88), ως η εκδο-
χή της ιστορίας στο σχολείο που αποτυπώνει τους σύγχρονους προβληματι-
σμούς (Αβδελά 1998: Κεφ. Τρίτο), ή σύμφωνα με τον Aron (1982: 298), ως 
«εγχείρημα χαρισματικό που μετασχηματίζει ασήμαντα αντικείμενα σε καί-
ρια σημεία, που περιμαζεύει από τη μεγάλη ηχώ του κόσμου τις σιωπές των 
αιώνων». Χαρακτηριστική είναι, επίσης, η τοποθέτηση του θιασώτη της νέας 
ιστορίας στην Κύπρο, Τρύφωνα Σκούρου (1991: 7): «οι εισηγήσεις της ‘νέ-
ας ιστορίας’ για τη διερευνητική προσέγγιση του μαθήματος με τη χρήση των 
πηγών είναι, πιστεύω, εντυπωσιακές και ιδιαίτερα ελκυστικές. Η νέα αυτή 
προσέγγιση, στηριγμένη σε υγιείς σύγχρονες φιλοσοφικές, ψυχολογικές και 
παιδαγωγικές αρχές […] οδηγεί σε δυναμική μάθηση, προάγει την ολόπλευ-
ρη ανάπτυξη του μαθητή, ενδυναμώνει το ενδιαφέρον του τελευταίου για το 
μάθημα της ιστορίας και δικαιολογεί και δικαιώνει τη θέση της ιστορίας ως 
ιδιαίτερου και βασικού μαθήματος του αναλυτικού προγράμματος». Θετικές 
αποτιμήσεις, όπως αυτές που παρατίθενται παραπάνω, καθώς και αρνητικές, 
όπως για παράδειγμα η παρουσίαση της παραδοσιακής ιστορίας ως «ξεπερα-
σμένου ιστοριογραφικού και παιδαγωγικού κανόνα» (Κόκκινος 2008: 49), δι-
ευκόλυναν τη μετακίνηση της νέας ιστορίας διαμέσω διεθνών συνόρων καθώς 
επίσης και την υιοθέτησή της από διεθνείς οργανισμούς, όπως είναι το Συμ-
βούλιο της Ευρώπης (Αβδελά 1998: 72-74). 

Η μεταφορά του νέου λόγου για τη σχολική ιστορία στην Κύπρο

Σε αυτό το μέρος της εργασίας μας θα υποστηριχτεί ότι η νέα ιστορία μετα-
φέρθηκε (και) στην Κύπρο. Η μεταφορά της δεν είναι φαινόμενο πρόσφατο, 
αφού κύπριοι παιδαγωγοί την υιοθετούν σε κείμενά τους ήδη από τις δεκαε-
τίες του 1980 και 1990. Έχει, όμως, εντατικοποιηθεί τα τελευταία χρόνια (α) 
με την ανάθεση σε επιτροπή πανεπιστημιακών να μελετήσει την ελληνοκυ-
πριακή εκπαίδευση και να υποβάλει προτάσεις για τη μεταρρύθμισή της, (β) 
με την ίδρυση του Ομίλου Ιστορικού Διαλόγου και Έρευνας και (γ) με την 
εμπλοκή του Συμβουλίου της Ευρώπης στην εκπαίδευση της Κύπρου. Όπως 
θα δείξουμε στη συνέχεια τα κείμενα ή οι πρακτικές αυτών των θεσμών ή 
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ατόμων, δηλαδή, τα συγγράμματα, η αρθρογραφία και οι συνεντεύξεις στον 
τύπο, οι εκθέσεις, οι ομιλίες και οι παρουσιάσεις σε σεμινάρια και συνέδρια, 
εμπεριέχουν τις προτάσεις και έννοιες της νέας ιστορίας. Εν ολίγοις, αποτε-
λούν τις εκφάνσεις ή τους χώρους έκφρασης της μεταφοράς του νέου λόγου 
για τη σχολική ιστορία καθιστώντας τους συντάκτες τους ως φορείς μεταφο-
ράς του στην Κύπρο.

Ένας από τους φορείς μεταφοράς της νέας ιστορίας είναι ο παιδαγωγός 
Τρύφωνας Σκούρος. Ο Σκούρος σπούδασε παιδαγωγικά στην Κύπρο και φι-
λολογία στην Ελλάδα και μετεκπαιδεύτηκε στην Αγγλία σε θέματα διδασκαλί-
ας της ιστορίας, τομέα στον οποίο είχε εκπονήσει και τη διδακτορική του δια-
τριβή. Τη δεκαετία του 1990 ο Σκούρος δίδαξε το μάθημα της Διδακτικής της 
Ιστορίας στο Πανεπιστήμιο Κύπρου και το 2007 διορίστηκε από τον Υπουργό 
Παιδείας και Πολιτισμού ως μέλος της Επιτροπής για την αναθεώρηση των 
σχολικών εγχειριδίων της Κυπριακής Ιστορίας. Συνέγραψε, επίσης, δύο συγ-
γράμματα για τη διδασκαλία του μαθήματος της ιστορίας, τα οποία χρησιμο-
ποιούνται ως πηγές αναφοράς στην επιστημονική βιβλιογραφία για την ιστο-
ρική εκπαίδευση στην Κύπρο.

Στα συγγράμματά του εντοπίζονται στοιχεία του λόγου της νέας ιστορίας. 
Για παράδειγμα, στο πρώτο κεφάλαιο του βιβλίου Η Ιστορία και η διδακτική 
της «διευκρινίζεται η έννοια της ‘ιστορίας’ ως μιας συνεχούς και συστημα-
τικής προσπάθειας αναδόμησης και ερμηνείας του παρελθόντος» (Σκούρος 
1997: 10). Δηλαδή, αναπαράγονται στο κεφάλαιο αυτό βασικά γνωρίσματα 
της νέας ιστορίας, όπως είναι η ρήξη μεταξύ ιστορίας και παρελθόντος, ο 
προσδιορισμός της ιστορίας ως ερμηνείας του παρελθόντος, η υποκειμενικό-
τητα της ιστορίας και η αντίληψη ότι η ιστορία δεν αποτελεί οριστική ανασύ-
σταση του παρελθόντος. Την υιοθέτηση της νέας ιστορίας φανερώνει, επίσης, 
ο τίτλος του άλλου του βιβλίου – Η νέα ιστορία: η σύγχρονη αντίληψη για τη 
διδασκαλία της ιστορίας με τη χρήση των πηγών – καθώς και το σύνολο της βι-
βλιογραφίας που χρησιμοποιήθηκε προκειμένου να προσδιοριστεί το επιστη-
μολογικό του πλαίσιο. Στη βιβλιογραφία που χρησιμοποίησε (Σκούρος 1991: 
125-127), εντοπίζονται όλα τα κλασσικά κείμενα της νέας ιστορίας: το σύγ-
γραμμα των Coltham & Fines (1971) στη σελίδα 125, του Jones (1973) στη 
σελίδα 126 και του Rogers (1978) στη σελίδα 127.

Η Επιτροπή Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης (ΕΕΜ) αποτελεί, επίσης, φο-
ρέα μεταφοράς της νέας ιστορίας. Η ΕΕΜ που συγκροτήθηκε από επτά πα-
νεπιστημιακούς από Κύπρο, Ελλάδα και Αμερική, κατόπιν πρότασης του 
Υπουργού Παιδείας και Πολιτισμού, έλαβε το 2003 εντολή από το Υπουργικό 
Συμβούλιο της Κυπριακής Δημοκρατίας να μελετήσει και να αξιολογήσει το 
ελληνοκυπριακό εκπαιδευτικό σύστημα και να υποβάλει έκθεση με προτάσεις 
για την ανασυγκρότησή του. Στην Έκθεσή της με τον τίτλο Δημοκρατική και 
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Ανθρώπινη Παιδεία στην Ευρωκυπριακή Πολιτεία. Προοπτικές Ανασυγκρότη-
σης και Εκσυγχρονισμού, η «Επιτροπή των Επτά Σοφών» εισηγήθηκε, μεταξύ 
άλλων, τη «συγκρότηση ομάδας επιστημόνων, αποτελούμενης από Ελληνο-
κύπριους και Τουρκοκύπριους, για αναθεώρηση των βιβλίων της Ιστορίας» 
και τον «εθισμό των μαθητών στις ‘πολλαπλές αφηγήσεις’ σε επίμαχα θέμα-
τα όπως είναι αυτό της Ιστορίας» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 
103, 133, 297). Οι προτάσεις αυτές καταδεικνύουν την υιοθέτηση και διάχυση 
στην Κύπρο ενός βασικού προτάγματος του νέου λόγου για την ιστορία: του 
προτάγματος της θεωρίας των πολλαπλών και συχνά διαμετρικά αντίθετων 
ιστορικών ερμηνειών του παρελθόντος που προσδιορίζονται από τις εθνοτικές 
καταβολές και αξίες των ιστορικών. 

Η άποψη ότι η ιστορία αποτελεί μία εκδοχή του παρελθόντος, είναι πιο 
αποκρυσταλλωμένη σε μια σειρά από δημόσιες ομιλίες και συνεντεύξεις του 
Προέδρου της ΕΕΜ, Καθηγητή Ανδρέα Καζαμία. Ενδεικτικά, παραθέτουμε 
το ακόλουθο απόσπασμα από ομιλία που έδωσε ο προαναφερθείς ιστορικο-
συγκριτικός της εκπαίδευσης στο Πανεπιστήμιο Κύπρου τον Μάιο του 2008, 
στην παρουσία του Προέδρου της Δημοκρατίας και του Υπουργού Παιδείας 
και Πολιτισμού:

Σήμερα καμία αξιόλογη σχολή ιστορικής σκέψης, και κανένας bona fide 
ιστοριογράφος θεωρεί ότι η καταγραφή και η απλή αφήγηση ιστορικών γε-
γονότων συνιστούν ‘ιστορία’. Η ιστορία, ως επιστήμη, συνεπάγεται την ερ-
μηνεία, την εξήγηση και την ιστόρηση γεγονότων, δηλαδή την τοποθέτηση 
γεγονότων στο ιστορικό τους συγκείμενο, την αναζήτηση αιτίου-αιτιατού, 
δηλαδή τη διερεύνηση των αιτίων που γέννησαν τα γεγονότα, και την ερμη-
νευτική αφήγηση που να βασίζεται σε αξιόπιστες πηγές (Καζαμίας 2008).

Ένα δεύτερο χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η τοποθέτηση του Κα-
θηγητή Καζαμία για το 1974 σε μια συνέντευξη που έδωσε στην εφημερίδα 
‘Ο Φιλελεύθερος’ την Κυριακή 8 Ιουνίου 2008: «αυτό το γεγονός που οι Ε/κ 
ιστορικοί το χαρακτηρίζουν ως βάρβαρη εισβολή, οι Τ/κ το ονομάζουν απε-
λευθερωτικό αγώνα»· μια φρασεολογία που, επίσης, παραπέμπει έμμεσα στη 
νέα ιστορία και ειδικότερα στην πολλαπλή διαμεσολάβηση κάθε ιστορικού 
γεγονότος. 

Βασικός φορέας δανεισμού του νέου λόγου για τη σχολική ιστορία είναι 
και ο Όμιλος Ιστορικού Διαλόγου και Έρευνας. Πρόκειται για έναν μη κυβερ-
νητικό και πολυκοινοτικό οργανισμό που ιδρύθηκε τον Απρίλιο του 2003 στη 
Λευκωσία από έναν αριθμό διδασκόντων και ερευνητών στο γνωστικό πεδίο 
της ιστορικής εκπαίδευσης. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι αρκετά από τα 
μέλη του κατέχουν τίτλους μεταπτυχιακών ή διδακτορικών σπουδών σε αυτό 
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ή σε παραπλήσια πεδία από αγγλικά πανεπιστήμια1. Έχοντας ως αφετηρία τις 
υποδείξεις της UNESCO και του Συμβουλίου της Ευρώπης για τη διδασκα-
λία της ιστορίας και τα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας, ο Όμιλος έχει ως βασι-
κή επιδίωξη την προώθηση της έρευνας για ζητήματα που αφορούν τη σχολι-
κή ιστορία με απώτερο στόχο την προαγωγή του δικοινοτικού διαλόγου και 
τη συμφιλίωση Ελληνοκυπρίων και Τουρκοκυπρίων (Όμιλος Ιστορικού Δι-
αλόγου και Έρευνας 2003). Ο Όμιλος είναι συνέταιρος του Συμβουλίου της 
Ευρώπης στην Κύπρο και μέλος του EUROCLIO (Ευρωπαϊκό Διακομματικό 
Συνέδριο Συλλόγων Διδασκόντων Ιστορίας). Πολλές από τις δραστηριότητές 
του στηρίζονται ή/και χρηματοδοτούνται είτε από το Συμβούλιο της Ευρώπης 
είτε από άλλους διεθνείς οργανισμούς, όπως είναι τα Ηνωμένα Έθνη μέσω 
του Προγράμματος Ανάπτυξης (UNDP), καθώς και από τοπικά παραρτήματα 
ξένων ιδρυμάτων, όπως είναι το Ίδρυμα JW Fulbright, το Ινστιτούτο Goethe 
και ο οργανισμός USAID. Από την ίδρυσή του μέχρι σήμερα ο Όμιλος ορ-
γάνωσε ή στήριξε μια σειρά από σεμινάρια και εργαστήρια2, ενθαρρύνοντας 
τους εκπαιδευτικούς «να διδάξουν ιστορία με τρόπους που διαπνέονται από 
τις πρόσφατες παιδαγωγικές εξελίξεις» (ό.π.). 

Κατόπιν συστηματικής μελέτης των κειμένων του Ομίλου διαπιστώνου-
με ότι ενθαρρύνοντας τους εκπαιδευτικούς να διδάξουν ιστορία στη βάση 
πρόσφατων παιδαγωγικών εξελίξεων, ο Όμιλος εννοεί τη διδασκαλία της 
ιστορίας σύμφωνα με τις παραδοχές και μεθόδους της νέας ιστορίας. Προς 
επιβεβαίωση αυτού του επιχειρήματος αναφέρουμε δύο ενδεικτικά αλλά χα-
ρακτηριστικά παραδείγματα. Η ρητορεία των δημοσιεύσεων του Ομίλου 
(π.χ., Philippou & Makriyianni 2004), στρέφεται γύρω από έννοιες – «ιστο-
ρικές δεξιότητες», «ιστορικό γεγονός», «ιστορική ερμηνεία», «κριτική σκέ-
ψη», «ιστορική σπουδαιότητα», «αξιολόγηση τεκμηρίων», «διερευνητικά 
ερωτήματα», «ενσυναίσθηση», «πρωτογενείς και δευτορεγενείς πηγές πο-
κίλων ειδών», κ.ά. – που παραπέμπουν άμεσα στον νέο λόγο για τη σχολι-
κή ιστορία, όπως αυτός αρθρώθηκε τη δεκαετία του 1970 στην Αγγλία και 
παρουσιάστηκε στο προηγούμενο μέρος της εργασίας μας. Η ρητορική του 
Ομίλου αναπαράγει, επίσης, ένα άλλο ειδοποιό γνώρισμα της νέας ιστορίας: 
τη διεύρυνση της θεματογραφίας της σχολικής ιστοριογραφίας. Ενδεικτι-
κά αναφέρουμε εδώ του τίτλους των τριών εργαστηρίων που πραγματοποι-
ήθηκαν στο πλαίσιο ενός διήμερου σεμιναρίου που οργάνωσε ο Όμιλος σε 
συνεργασία με το Συμβούλιο της Ευρώπης τον Ιούνιο του 2006 με τίτλο Η 
χρήση ιστορικών πηγών κατά τη διδασκαλία της πολιτιστικής και κοινωνικής 
ιστορίας της Κύπρου:

(α)	 «Χρησιμοποιώντας ιστορικές πηγές κατά τη διδασκαλία της ιστορίας 
των παιδιών: παιδική εργασία – παιδιά στα μεταλλεία της Κύπρου το 
19-20ο αιώνα»· 
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(β)	 «Η χρήση πηγών από ταξιδιώτες που επισκέφθηκαν την Κύπρο κατά 
τη διδασκαλία της κοινωνικής και πολιτιστικής ιστορίας: ταξιδιώτες 
για τα κυπριακά παζάρια το 19ο αιώνα» και 

(γ)	 «Η χρήση ιστορικών πηγών κατά την παρουσίαση του ρόλου της γυ-
ναίκας στην ιστορία της Κύπρου: οι γυναίκες στη γαμήλια παράδοση 
το 19ο-20ο αιώνα» (Council of Europe 2009β: 130-261).

Σημαντική επίδραση στην υιοθέτηση νέων θεματικών κατευθύνσεων στη 
σχολική ιστορία φαίνεται να αποτέλεσε η ανάδυση ενός νέου ακαδημαϊκού 
ιστοριογραφικού παραδείγματος μετά το 1974 που εστιάζεται κυρίως στις 
κοινωνικές και πολιτισμικές όψεις του πρόσφατου παρελθόντος της Κύπρου 
(βλ. π.χ. Kitromilides 1977· Κατσιαούνης 1996). 

Τέλος, φορέας μεταφοράς της νέας ιστορίας στην Κύπρο αποτελεί και το 
Συμβούλιο της Ευρώπης, μέλος του οποίου είναι η Κύπρος, η οποία συνακό-
λουθα δεσμεύεται από τις υποδείξεις, τις συστάσεις και τα ψηφίσματά του. 
Το Συμβούλιο είναι ένας από τους πρώτους ευρωπαϊκούς θεσμούς που έδω-
σαν από πολύ νωρίς πρωταρχική σημασία στη σχολική ιστορία ως μέσο για 
την επιτυχία της αποδοχής της «ευρωπαϊκής ιδέας», της επιδίωξης, δηλαδή, 
μιας Ευρώπης πολυπολιτισμικής με σύνθημα την ενότητα μέσα στην ποικιλία. 
Μαρτυρεί για αυτό η διεκπεραίωση ενός μεγάλου αριθμού σεμιναρίων για την 
ενίσχυση της έρευνας σε θέματα διδασκαλίας και εκμάθησης της ιστορίας, η 
υλοποίηση προγραμμάτων για τη διακίνηση και τη συνεργασία ιστορικών, 
παιδαγωγών και εκπαιδευτικών από διάφορες ευρωπαϊκές χώρες, η έκδοση δι-
δακτικών εγχειριδίων ιστορίας, καθώς επίσης, και οι ευρωπαϊκές συναντήσεις 
με στόχο την εναρμόνιση των σκοπών και επιμέρους στόχων του μαθήματος 
της ιστορίας σε ευρύ ευρωπαϊκό επίπεδο (Council for Cultural Co-operation 
1986). Στην Κύπρο, από το 2003 και μετά το Συμβούλιο οργάνωσε σε συνερ-
γασία με διάφορους φορείς (π.χ. με τον Όμιλο Ιστορικού Διαλόγου και Έρευ-
νας, τις ελληνοκυπριακές και τουρκοκυπριακές οργανώσεις των εκπαιδευτι-
κών) ένα πρόγραμμα από δραστηριότητες στον τομέα της σχολικής ιστορίας. 
Το τελευταίο περιλάμβανε διαλέξεις, σεμινάρια, βιωματικά εργαστήρια, συ-
ναντήσεις ειδικών, έκδοση συμπληρωματικού διδακτικού υλικού και τόμων 
με μεθοδολογικές οδηγίες στο πώς να χρησιμοποιηθούν συγκεκριμένα μοντέ-
λα διδασκαλίας της ιστορίας στην τάξη3. Οι δραστηριότητες αυτές, αναφέρει 
η Διευθύντρια στο Τμήμα Εκπαίδευσης στην Ιστορία του Συμβουλίου, Tatiana 
Minkina-Milko, παρείχαν ευκαιρίες σε ειδικούς σε θέματα διδασκαλίας της 
ιστορίας και συγγραφής βιβλίων ιστορίας από διάφορες ευρωπαϊκές χώρες – 
κυρίως, όμως, από την Αγγλία – «να μοιραστούν την εμπειρία τους» με κύπρι-
ους εκπαιδευτικούς, εκπαιδευτές εκπαιδευτικών, αντιπροσώπους του Υπουρ-
γείου Παιδείας, εκπροσώπους μη κυβερνητικών οργανώσεων και εκπαιδευτι-
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κών οργανώσεων και συγγραφείς σχολικών εγχειριδίων ιστορίας (Council of 
Europe 2009α: 73-78).

Η διερεύνηση των δραστηριοτήτων του Συμβουλίου στην Κύπρο κατα-
δεικνύει ότι οι πρακτικές του εν λόγω οργανισμού αντλούν θέματα και έννοι-
ες από τον νέο λόγο για τη σχολική ιστορία. Για παράδειγμα, στα Πρακτικά 
του πρώτου σεμιναρίου που συνδιοργάνωσε το Συμβούλιο στη Λευκωσία το 
Νοέμβριο του 2004, ο Διευθυντής της Σχολικής, Εξωσχολικής και Ανώτερης 
Εκπαίδευσης του Συμβουλίου, Gabriele Mazza, επισήμανε ότι οι εισηγήσεις 
και συζητήσεις του σεμιναρίου επικεντρώθηκαν, μεταξύ άλλων, «στον τρό-
πο χρήσης των νέων διαδραστικών μεθόδων στη διδασκαλία της ιστορίας βά-
σει της πολυπρισματικής θεώρησης» και τον τρόπο «εξασφάλισης μίας ισορ-
ροπίας στη διδασκαλία πολιτικής, οικονομικής, κοινωνικής και πολιτιστικής 
ιστορίας» (βλ. Συμβούλιο της Ευρώπης, Μακρυγιάννη & Φιλίππου 2005: 1). 
Η δήλωση αυτή παραπέμπει σε δύο βασικά ζητήματα της νέας ιστορίας: τις 
ποικίλες «φωνές» του παρελθόντος και την ιστορία «από τα κάτω». Ο αυτο-
προσδιορισμός του Συμβουλίου ως «ένας μοναδικός στο είδος του, διεθνής 
οργανισμός» με «εμπειρογνωμοσύνη» «στο πώς να διδάσκεται η ιστορία […] 
χρησιμοποιώντας διαφορετικές πηγές» και «στο πώς να διδάσκεται η ιστορία 
ώστε τα παιδιά να αποκτήσουν δεξιότητες όπως η κριτική σκέψη» (Council of 
Europe 2009α: 73-74· η έμφαση δική μας), καθρεφτίζει καίρια κελεύσματα 
της νέας ιστορίας τόσο για τη χρήση ιστορικών πηγών από τους εκπαιδευτι-
κούς κατά τη διδασκαλία της ιστορίας, όσο και για την εξάσκηση των μαθη-
τών σε ιστορικές δεξιότητες.

Ο δανειζόμενος λόγος ως «λύση» σε τοπικά «προβλήματα»

Υποστηρίζεται εδώ ότι κατά τη μεταφορά του, ο νέος λόγος για τη σχολική 
ιστορία υπόκειται αναπόφευκτα σε μεταβολές, αφού δεν προσλαμβάνεται με 
τρόπο άμεσο αλλά ερμηνεύεται μέσα από το πρίσμα του τοπικού και του ευ-
ρύτερου ευρωπαϊκού συγκειμένου. Αυτό σημαίνει ότι οι φορείς που δανείζο-
νται και δανείζουν τον λόγο της νέας ιστορίας είναι ταυτόχρονα και φορείς 
επαναδιαπραγμάτευσής του, φορείς, δηλαδή, που τον μεταμορφώνουν κατά 
τη διάρκεια της μεταφύτευσής του σε νέα πλαίσια. Με γνώμονα τους σκοπούς 
και τις προσδοκίες τους – απόρροια της ερμηνείας που δίνουν για την κυπρι-
ακή και ευρωπαϊκή πραγματικότητα – οι φορείς μεταφοράς του νέου λόγου 
προσδίδουν στον μεταφερόμενο λόγο νέες νοηματικές ιδιότητες και «θερα-
πευτικές» λειτουργίες, οι οποίες απουσίαζαν στο αγγλικό πλαίσιο συγκρότη-
σής του. Οι νέες ιδιότητες που του αποδίδονται φωτίζουν ταυτόχρονα τη συλ-
λογιστική που διευκόλυνε τη μεταφορά του στην Κύπρο, καθώς και τις πτυχές 
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εκείνες του τοπικού ή ευρωπαϊκού συγκειμένου που διευκόλυναν την άρθρω-
σή τους. Δηλαδή, ο λόγος της νέας ιστορίας προβάλλεται, άλλοτε με τρόπο 
φανερό και άλλοτε με τρόπο λανθάνον, ως ο παράγοντας εκείνος που θα λύσει 
ή θα συμβάλει καθοριστικά στην επίλυση τοπικών προβλημάτων ή προκλήσε-
ων, κυρίως πολιτικής φύσεως. Για αυτό, βασική ορίζουσα του αναπλαισιωμέ-
νου λόγου αποτελεί το πρόσταγμα για αναθεώρηση της σχολικής ιστορίας στη 
βάση των παραδοχών και μεθόδων της νέας ιστορίας.

Για τον Σκούρο, σημείο αφετηρίας και κίνητρο για τη μεταφορά του νέ-
ου λόγου στην Κύπρο φαίνεται να αποτελεί η διαπίστωση ότι το μάθημα της 
ιστορίας στο ελληνοκυπριακό εκπαιδευτικό γίγνεσθαι κυριαρχείται από την 
παραδοσιακή προσέγγιση στη διδασκαλία και γραφή της ιστορίας. Γράφει 
στον πρόλογο του βιβλίου του Η ιστορία και η διδακτική της: «ο βερμπαλι-
σμός, οι δασκαλοκεντρικές μέθοδοι διδασκαλίας και η έμφαση στην απόκτη-
ση και την απομνημόνευση γνώσεων και πληροφοριών εξακολουθούν να κυ-
ριαρχούν στην τάξη και να διαιωνίζουν μια ξεπερασμένη πρακτική και τακτι-
κή» (Σκούρος 1997: 9). Με άλλα λόγια, το πρόβλημα έγκειται στην αποτυχία 
σύμπλευσης της ελληνοκυπριακής σχολικής ιστορίας με τη νέα ιστορία. «Οι 
σημαντικές εξελίξεις και οι νέες τάσεις στη διδακτική της ιστορίας των τε-
λευταίων τριών δεκαετιών […] δε φαίνεται δυστυχώς να έχουν επηρεάσει ση-
μαντικά τη διδασκαλία του μαθήματος στα σχολεία μας» (ό.π.: 9). Στην ίδια 
κατεύθυνση κινείται και η αξιολόγηση των εγχειριδίων και προγραμμάτων 
σπουδών της ιστορίας, τα οποία κρίνονται ότι «δεν ανταποκρίνονται σε μεγά-
λο βαθμό στις σύγχρονες αντιλήψεις για τη διδασκαλία της ιστορίας και ειδι-
κότερα στην εισήγηση για καλλιέργεια των ερευνητικών και ιστορικών δεξι-
οτήτων των μαθητών και της ικανότητάς τους να οικοδομούν οι ίδιοι τη γνώ-
ση» (ό.π.: 111).

Σε αυτό το πλαίσιο, ο δανειζόμενος λόγος εκλαμβάνεται από τον εν λόγω 
παιδαγωγό ως διέξοδος από το αδιέξοδο της παραδοσιακής ιστορίας. Στο σύγ-
γραμμά του Η ιστορία και η διδακτική της, το οποίο, όπως υποστηρίξαμε στο 
προηγούμενο μέρος της εργασίας μας, είναι πλήρως προσανατολισμένο προς 
τη νέα ιστορία, ο Σκούρος φιλοδοξεί «ότι θα λειτουργήσει ως αφετηρία για 
το σχεδιασμό και την ανάπτυξη ενός σύγχρονου αναλυτικού προγράμματος 
που θα μπορούσε να εφαρμοστεί στα πλαίσια της εννιάχρονης εκπαίδευσης» 
(ό.π.: 9). Τις ίδιες μεταρρυθμιστικές επιδιώξεις έχει και το άλλο του βιβλίο – 
Η νέα ιστορία: η σύγχρονη αντίληψη για τη διδασκαλία της ιστορίας με τη χρήση 
των πηγών. Βασικός σκοπός του είναι «να ενθαρρύνει λειτουργούς ανάπτυξης 
αναλυτικών προγραμμάτων να συγγράψουν διδακτικά βιβλία για την ιστορία 
που να υιοθετούν τη νέα προσέγγιση» (Σκούρος 1991: 7).

Όσο αφορά την ΕΕΜ το πρόβλημα έχει παιδαγωγικές, όπως και στην πε-
ρίπτωση του Σκούρου, αλλά και (κυρίως) πολιτικές διαστάσεις. Εντοπίζεται 
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στην «παραδοσιακή ελληνοεθνοκεντρική φιλοσοφία» ή στον «Ελληνο-εθνο-
κεντρικό και ορθοδοξοχριστιανικοκεντρικό προσανατολισμό» του ελληνο-
κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 
2004: 124, 82, 14) που αποτυπώνουν τον ευρύτερο πολιτισμικό προσανατο-
λισμό των Ελληνοκυπρίων τα τελευταία περίπου 100-150 χρόνια (Χαραλά-
μπους 2001· Περσιάνης 2006). Ως αναπόσπαστο μέρος του συστήματος το 
μάθημα της ιστορίας εκτιμάται ότι έχει τα ίδια και αρκετά άλλα «προβλημα-
τικά» γνωρίσματα. Αυτό είναι ιδιαίτερα εμφανές σ’ ένα άρθρο του Προέδρου 
της ΕΕΜ που δημοσιεύτηκε στην εφημερίδα ‘Πολίτης’, την Κυριακή 23 Νο-
εμβρίου του 2008. Ο κ. Καζαμίας υποστηρίζει ότι το μάθημα της ιστορίας 
«“προβάλλει μια εθνοκεντρική αφήγηση που αποσκοπεί στην καλλιέργεια 
‘ελληνοχριστιανικής συνείδησης’, ενώ καθόλου δεν προάγει το κριτικό πνεύ-
μα· τα παιδιά καλούνται να απομνημονεύσουν παθητικά την αφήγηση αυτή, 
που παρουσιάζεται ως η μόνη ιστορική αλήθεια καθώς τίποτα στο περιεχό-
μενό της δεν δείχνει ότι συνιστά επιλογή, ερμηνεία και κατασκευή” (Αβδε-
λά, 1998: 83)». Διαπιστώνει ακόμα ότι «τα σχολικά βιβλία και η διδασκαλία 
της Ιστορίας διαπνέονται από ‘εθνοκεντρικά’ στοιχεία (π.χ. σοβινισμό, ξενο-
φοβία, μισαλλοδοξία, αποκλεισμό και ρατσισμό)» και «ότι η ιστορία όπως 
είναι ήδη γραμμένη στα σχολικά βιβλία που κυκλοφορούν εμπεριέχει στοι-
χεία ‘εθνοκεντρισμού’ και ‘παραχάραξης’ (Κατσιαούνης 1996)». Οι αναφο-
ρές στις μελέτες των Κατσιαούνη και Αβδελά φανερώνουν ότι σημαντική 
επίδραση σε αυτή τη συγκεκριμένη νοηματοδότηση του προβλήματος απο-
τέλεσε η ανάδυση ενός νέου πλέγματος επιστημονικής γνώσης στα τελευταία 
χρόνια στην Κύπρο και την Ελλάδα, που προβάλλει ως εθνοκεντρικές τις πα-
ραδοσιακές ιστορικές αφηγήσεις.

Αυτός ο προσανατολισμός της εκπαίδευσης και της ιστορίας είναι, κατά 
την άποψη της ΕΕΜ, προβληματικός, διότι δεν συμβαδίζει ούτε «με τα σύγ-
χρονα ευρωπαϊκά δεδομένα (ειρηνική συνύπαρξη, πολυπολιτισμικότητα, σε-
βασμός της διαφορετικότητας, απαλλαγή από το σοβινισμό, τη μισαλλοδο-
ξία και το διαφυλετικό μίσος)» (Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 2004: 
157), αλλά ούτε και με τις πολιτικές επιδιώξεις της Κυπριακής Πολιτείας, τη 
φυσιογνωμία της Κυπριακής Κοινωνίας και τις σύγχρονες προκλήσεις που 
επιβάλλει η παγκοσμιοποίηση. «Ενόψει: α) της ένταξης ολόκληρης της Κύ-
πρου στην πολυεθνική, πολυπολιτισμική, παγκοσμιοποιημένη και δημοκρα-
τική Ευρωπαϊκή Ένωση, β) της πολυπολιτισμικής σύνθεσης του Κυπριακού 
μαθητικού πληθυσμού, και γ) της προοπτικής για επανένωση της Κυπρια-
κής Δημοκρατικής Πολιτείας», σύμφωνα πάντοτε με την Έκθεση της ΕΕΜ, 
«επείγει η αναθεώρηση της φιλοσοφίας/των σκοπών και των στόχων της εκ-
παίδευσης και του ΑΠ και η ανανέωση και εκσυγχρονισμός τους» (ό.π.: 82). 
Αν υποθέσουμε ότι η «ανανέωση» και ο «εκσυγχρονισμός» της σχολικής 
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ιστορίας θα υλοποιηθεί στη βάση του «εθισμού» των μαθητών στις «πολ-
λαπλές αφηγήσεις» που θα συγκροτηθούν από ομάδα Ελληνοκύπριων και 
Τουρκοκύπριων επιστημόνων, όπως προτείνει η Επιτροπή, δηλαδή, σύμφω-
να με τη νέα ιστορία, δεν μπορούμε παρά να αποφανθούμε ότι ο νέος λόγος 
για την ιστορία αποκτά στο κείμενο της Επιτροπής πολιτικές συνδηλώσεις 
που δεν είχε στο αγγλικό συγκείμενο που τον γέννησε. Ειδικότερα, η ΕΕΜ 
φαίνεται να προσεγγίζει την προτεινόμενη μεταρρύθμιση της ιστορίας με βά-
σει τις παραδοχές και μεθόδους της νέας ιστορίας ως βήμα που θα βοηθήσει 
την Κύπρο να εναρμονιστεί με το ευρωπαϊκό κεκτημένο, να αντοποκριθεί θε-
τικά στις προκλήσεις του παγκοσμιοποιημένου κόσμου και να επανενωθεί. Η 
τελευταία αυτή προσδοκία της ΕΕΜ – η προσδοκία της επανένωσης – στη-
ρίζεται στην πεποίθηση ότι η νέα ιστορία μπορεί να συμβάλει στην «απά-
λειψη των στενά ελληνοεθνοκεντρικών στοιχείων/υπερβολών» που καλλι-
εργούν και συντηρούν τον «Κυπριακό αντιμαχόμενο ‘εθνικό’ δυϊσμό» (ό.π.: 
125) – δηλαδή, τον ελληνοκυπριακό και τουρκοκυπριακό εθνικισμό – και δι-
αιωνίζουν τη διχοτόμηση. 

Προς την ίδια περίπου κατεύθυνση αναπτύσσονται και οι θέσεις του Ομί-
λου Ιστορικού Διαλόγου και Έρευνας, λαμβάνοντας μάλιστα υπόψη τη θετι-
κή αποτίμηση των προτάσεων της ΕΕΜ από μέλη του (Μakriyianni & Psaltis 
2007: 57-58). Για τον Όμιλο, ο νέος λόγος φαίνεται να αποτελεί βασική προ-
ϋπόθεση για τη συμφιλίωση των Ελληνοκυπρίων και των Τουρκοκυπρίων και 
για την ειρηνική επίλυση της μακροχρόνιας σύγκρουσης ανάμεσά τους, διότι 
μπορεί, αφενός, να συμβάλει στην απάλειψη της μισαλλοδοξίας, των προκα-
ταλήψεων και των στερεότυπων που έχει ο «ευατός» για τον «άλλο» και, αφε-
τέρου, να βοηθήσει στην καλλιέργεια της ισότητας, του αμοιβαίου σεβασμού, 
της ανοχής για το διαφορετικό και της εμπιστοσύνης προς τον «άλλο». Έτσι, 
εδραιώνεται η συνεργασία ανάμεσα σε όλους τους Κύπριους και διευκολύνε-
ται η ειρηνική τους συμβίωση στο πλαίσιο ενός μελλοντικού, κοινού δικοινο-
τικού κράτους. Χαρακτηριστικό παράδειγμα της ανάγνωσης του δανειζόμε-
νου λόγου της νέας ιστορίας ως μέσου για την επίλυση της δικοινοτικής δια-
μάχης αποτελεί, κατά την άποψή μας, το παρακάτω απόσπασμα. Γράφουν δύο 
μέλη του Ομίλου στον πρόλογο των Πρακτικών του πρώτου σεμιναρίου που 
οργάνωσε ο Όμιλος το 2004:

Μαθαίνοντας τους μαθητές να εξετάζουν κριτικά ιστορικές απόψεις, να 
ελέγχουν την αξιοπιστία και εγκυρότητα των πηγών, να εξοικειώνονται 
με την πολυπρισματικότητα του παρελθόντος, να αξιολογούν την ιστορι-
κή σπουδαιότητα των γεγονότων, να οικοδομούν τις δικές τους ερμηνείες 
μέσα από συζήτηση και επιχειρηματολογία, τους διδάσκουμε δεξιότητες 
που μπορούν να προωθήσουν την ανεκτικότητα, την ισότητα, τη δικαιο-
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σύνη και τα ανθρώπινα δικαιώματα και που συνάμα μπορούν να μας κα-
ταστίσουν ικανούς, ως πολίτες της Κύπρου, να επιλύσουμε τη σύγκρουση 
με δημοκρατικά μέσα (Philippou & Makriyianni 2004: 3).

Μέσα σε αυτά τα πλαίσια αρθρώνεται από τον Όμιλο το «όραμα» «για μια 
μεταρρύθμιση στη διδασκαλία της ιστορίας, η οποία φιλοδοξεί να αλλάξει την 
αντίληψη των μαθητών για τον κόσμο μέσα από τη διδασκαλία του πώς με-
λετούμε το παρελθόν και την ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης» (Όμιλος Ιστο-
ρικού Διαλόγου και Έρευνας χ.χ.: 1· η έμφαση στο κείμενο)· δηλαδή, για μια 
μεταρρύθμιση εναρμονισμένη με τον ιστοριογραφικό και διδακτικό λόγο της 
νέας ιστορίας.

Ο νέος λόγος, λοιπόν, μεταφέρεται στο ιδιόμορφο κυπριακό συγκείμενο 
με την προσδοκία ότι θα «θεραπεύσει» χρόνιες πολιτικές «ασθένειες»: «το 
άλυτο πρόβλημα της Κύπρου» και τον κίνδυνο εδραίωσης της διχοτόμησης 
του νησιού που δημιουργούνται από το «φόβο» και την «έλλειψη εμπιστο-
σύνης προς τον ‘Άλλο’». Αυτό είναι, σύμφωνα με την Πρόεδρο του Ομίλου, 
Χαρά Μακρυγιάννη, «το μεγαλύτερο μας πρόβλημα» (Συμβούλιο της Ευρώ-
πης, Μακρυγιάννη & Φιλίππου 2005: 23). Ως γενεσιουργό αίτιο αυτού του 
προβλήματος θεωρείται από τον Όμιλο, όπως και για την ΕΕΜ, ο εναγκαλι-
σμός του μαθήματος της ιστορίας από τον εθνοκεντρισμό. «Οι Κύπριοι, και 
από τις δυο πλευρές της διαχωριστικής γραμμής, που είχαν διδαχθεί μέσα από 
την προώθηση επίσημων αφηγήσεων, ότι η δική τους ομάδα ήταν πάντοτε το 
θύμα και οι ‘άλλοι’ η κύρια αιτία των προβλημάτων τους, νιώθουν σήμερα 
δυσφορία στην επικοινωνία και τη γνωριμία με αυτούς τους ‘άλλους’ και δυ-
σκολεύονται να δεχτούν ιδέες όπως η συμφιλίωση και η συνεργασία» (Όμιλος 
Ιστορικού Διαλόγου και Έρευνας χ.χ.: 1). Εν ολίγοις, το πρόβλημα έγκειται 
στο γεγονός ότι τα σχολικά εγχειρίδια ιστορίας (της Κύπρου) κυριαρχούνται 
«από μια μονολιθική, μονοπρισματική και εθνοκεντρική επίσημη αφήγηση» 
που ενισχύει τις «παρανοήσεις» και αυξάνει «την προκατάληψη και τα στερεό
τυπα» (ό.π.: 6). 

Η πολιτική νοηματοδότηση του δανειζόμενου λόγου φαίνεται να απο-
τυπώνεται και στα κείμενα του Συμβουλίου της Ευρώπης. Ο αυτοπροσδιο-
ρισμός του ως ένας διεθνής οργανισμός με μακροχρόνια και αναγνωρισμέ-
νη εμπειρογνωμοσύνη «στο πώς να αναπτύσσει περιφερειακή συνεργασία 
χρησιμοποιώντας την πολυπρισματική θεώρηση κατά τη διδασκαλία της 
ιστορίας» και «στο πώς να διδάσκεται η ιστορία με στόχο τη συμφιλίωση 
χρησιμοποιώντας διαφορετικές πηγές» (Council of Europe 2009α: 73) κα-
ταδεικνύει όχι μόνο την υιοθέτηση της νέας ιστορίας, αλλά ταυτόχρονα το 
πώς αυτή προσλαμβάνεται και διαχέεται όχι μόνο στην Κύπρο αλλά και σε 
άλλες ευρωπαϊκές χώρες, κυρίως της νοτιοανατολικής Ευρώπης, του Καυ-
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κάσου και της Μαύρης Θάλασσας: η νέα ιστορία συνιστά ένα από τα ουσι-
ώδη στοιχεία για την επιτυχή οικοδόμηση της Ευρώπης των λαών. Ειδικό-
τερα, η γραφή και διδασκαλία της ιστορίας με βάση τις προτάσεις της νέας 
ιστορίας, σύμφωνα με το Φάκελο Υποδείξεων (2001) 15 για τη διδασκαλία 
της ιστορίας στην Ευρώπη του εικοστού πρώτου αιώνα, τον οποίο υπέγρα-
ψε και κύπριος υπουργός Παιδείας, «κατέχει θέση ζωτικής σημασίας […] 
στην καλλιέργεια του σεβασμού κάθε είδους διαφορετικότητας»· «αποτελεί 
αποφασιστικό παράγοντα για τη συμφιλίωση, την αναγνώριση, την κατανό-
ηση και την αμοιβαία εμπιστοσύνη μεταξύ των λαών»· και «διαδραματίζει 
ζωτικό ρόλο στην προαγωγή θεμελιωδών αξιών, όπως η ανοχή, η αμοιβαία 
κατανόηση, τα ανθρώπινα δικαιώματα και η δημοκρατία» (Συμβούλιο της 
Ευρώπης, Μακρυγιάννη & Φιλίππου 2005: 99). Πρόκειται, δηλαδή, για μια 
πολύ διαφορετική εννοιολόγηση της νέας ιστορίας από αυτή που είχε στο 
αγγλικό συγκείμενο παραγωγής της, μια νοηματοδότηση που πηγάζει σε 
μεγάλο βαθμό από τον ρόλο του Συμβουλίου ως ενός ευρωπαϊκού θεσμού 
που δραστηριοποιείται ως προς την προώθηση και υλοποίηση της «ευρω-
παϊκής ιδέας». 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, το Συμβούλιο «υποδεικνύει» ή «συνιστά» στις 
κυβερνήσεις των κρατών μελών να προβούν σε μεταρρυθμίσεις στη σχολική 
ιστορία τους προς επίλυση του προβλήματος των συγκρούσεων και της έλλει-
ψης εμπιστοσύνης και συνεργασίας μεταξύ τους. Οι βαθύτερες ρίζες αυτού 
του προβλήματος εντοπίζονται συχνά και στην «κακή χρήση της ιστορίας» 
(π.χ. στην παράλειψη, απόρριψη ή διαστρέβλωση ιστορικών γεγονότων), η 
οποία προάγει μισαλλοδοξίες και υπερεθνικιστικές, ξενοφοβικές, φυλετικές 
ή αντισημιτικές ιδέες (Συμβούλιο της Ευρώπης, Μακρυγιάννη & Φιλίππου 
2005: 100).

Αντί επιλόγου

Η ανάλυση που προηγήθηκε παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, αφού επιδι-
ώκει να απαντήσει στο ερώτημα ‘Τι μπορούμε εμείς εδώ στην Κύπρο να μά-
θουμε από τη σπουδή εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων σε άλλες χώρες και τη 
διεθνή εμπειρία’ αναφορικά με την κατανόηση της επιχειρούμενης μεταρρύθ-
μισης της σχολικής ιστορίας. 

H παρούσα εργασία συμπεραίνει ότι από την εξέταση του αντίστοιχου πα-
ραδείγματος της Αγγλίας μπορούμε να μάθουμε ότι οι απαρχές του εγχειρή-
ματος για την αναθεώρηση της κυπριακής σχολικής ιστορίας δεν βρίσκονται 
στην Κύπρο αλλά στην Αγγλία όπου επινοήθηκε τη δεκαετία του 1970 ένας 
νέος και «πρωτοποριακός» λόγος για τη σχολική ιστορία – ο λόγος της νέας 
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ιστορίας. Μπορούμε να διδαχθούμε ακόμα ότι το τοπικό εγχείρημα αλλαγής 
της ιστορίας δεν αποτελεί μόνο κυπριακή υπόθεση αλλά ευρύτερα ευρωπα-
ϊκή ή διεθνιστική, αφού σε αυτό εμπλέκονται ευρωπαϊκοί και άλλοι οργανι-
σμοί που μεταφέρουν ή διευκολύνουν τη μεταφορά γνώσης για την ιστορία 
στην Κύπρο. Μαθαίνουμε, επίσης, ότι στον πυρήνα της μεταφοράς αυτής βρί-
σκεται η ακαδημαϊκή κοινότητα, επιβεβαιώνοντας έτσι τη θέση των Charle, 
Schriewer και Wagner (2004) οι οποίοι υποστηρίζουν ότι η ανάδυση ισχυρών 
υπερεθνικών ακαδημαϊκών δικτύων τα τελευταία χρόνια έχει εντατικοποιή-
σει το φαινόμενο της μετακίνησης επιστημονικής γνώσης από χώρα σε χώρα. 
Ένα τελευταίο – μεθοδολογικής φύσεως – δίδαγμα είναι η αναγκαιότητα υι-
οθέτησης της συγκριτικής προσέγγισης στην κατανόηση τοπικών εκπαιδευτι-
κών φαινομένων, ιδιαίτερα στο πλαίσιο της ευρωπαϊκής ενοποίησης και του 
παγκοσμιοποιημένου κόσμου, καθώς και στην περίπτωση μιας μικρής χώρας, 
όπως είναι η Κύπρος, η οποία φαίνεται να είναι ιδιαίτερα επιρρεπής σε ξένες 
επιδράσεις. Αν δεν υιοθετούσαμε τη συγκεκριμένη προσέγγιση κατά τη μελέ-
τη των προσπαθειών αναθεώρησης της ιστορίας στην Κύπρο, θα ήταν πολύ 
πιθανόν να περιορίζαμε την ανάλυσή μας στη γνωστή επιχειρηματολογία περί 
σύγκρουσης της κυπροκεντρικής και ελληνοκεντρικής εκπαιδευτικής ιδεολο-
γίας και πολιτικής, χάνοντας όμως μια βασική διάσταση κατανόησης της με-
ταρρύθμισης – τη διεθνή ή την ευρωπαϊκή.

Αν δεν αναγνωρίσουμε την αξία της συγκριτικής σπουδής των εκπαιδευ-
τικών φαινομένων είναι, επίσης, πολύ πιθανό να μην αντλήσουμε χρήσιμα 
μαθήματα αναφορικά και με τη διαχείριση της επιχειρούμενης μεταρρύθμι-
σης της σχολικής ιστορίας. Για παράδειγμα, η περίπτωση του πολυσυζητημέ-
νου και αποσυρθέντος εγχειριδίου ιστορίας της Στ΄ Δημοτικού στην Ελλάδα 
φαίνεται να μας διδάσκει ότι ένα πολύ πιθανό αποτέλεσμα των προσπαθει-
ών αλλαγής της ιστορίας είναι, κατά τη διατύπωση του Γιώργου Κόκκινου 
(Κόκκινος 2008: 44), «η ήττα της Νέας Ιστορίας». Το τι ακριβώς μπορούμε 
να διδαχθούμε από την πρόσφατη ελληνική εμπειρία, θα μπορούσε κάλλιστα 
να αποτελέσει θέμα ξεχωριστής συγκριτικής μελέτης. Η τελευταία θα επιδί-
ωκε, μεταξύ άλλων, να αναδείξει την ανάγκη για προσεκτική διαχείριση της 
επαναπραγμάτευσης της ιστορικής γνώσης που διαχέεται στο ελληνοκυπρι-
ακό δημόσιο σχολείο. Σε τελική ανάλυση, εξαιτίας των ιστορικών, πολιτικο-
κοινωνικών και πολιτισμικών ιδιαιτεροτήτων της κυπριακής πραγματικότη-
τας, το εγχείρημα αυτό παραμένει εξαιρετικά «ευαίσθητο» ζήτημα, κινδυ-
νεύοντας να καταλήξει σε μια νέα «ήττα» της νέας ιστορίας, αυτή τη φορά 
στην Κύπρο.
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Σημειώσεις

1   Για παράδειγμα, η Χαρά Μακρυγιάννη και η Σταυρούλα Φιλίππου έχουν εκπονήσει 
τις διδακτορικές τους διατριβές στο Πανεπιστήμιο του Cambridge. 

2   Βλ. ενδεικτικά «Τι σημαίνει να σκέφτεται κάποιος ιστορικά; Προσεγγίσεις στη δι-
δασκαλία και εκμάθηση της ιστορίας» (Φεβρουάριος 2004)· «Πολυπρισματική θεώρηση 
στη διδασκαλία και τη μάθηση της ιστορίας» (Νοέμβριος 2004)· «Η χρήση των ιστορικών 
πηγών στη διδασκαλία και τη μάθηση της ιστορίας» (Νοέμβριος 2005)· «Η χρήση ιστορι-
κών πηγών στη διδασκαλία πολιτισμικής και κοινωνικής ιστορίας της Κύπρου» (Ιούνιος 
2006)· «Διαδραστικές μέθοδοι για την προώθηση του διαπολιτιστικού διαλόγου στη διδα-
σκαλία και τη μάθηση της ιστορίας» (Δεκέμβριος 2006)· «Πολλαπλές οπτικές – πολυπο-
λιτισμική Λευκωσία: η χρήση των διαδραστικών μεθόδων στη διδασκαλία της ιστορίας» 
(Νοέμβριος 2009).

3   Παραδείγματα των δημοσιεύσεων του Συμβουλίου για την Κύπρο αποτελούν (α) 
Συμβούλιο της Ευρώπης, Μακρυγιάννη, Χ. & Φιλίππου Σ. (Επ.) (2005), Πολυπρισματική 
Θεώρηση στη διδασκαλία και μάθηση της ιστορίας: Παρουσιάσεις σεμιναρίων και υλικό βιω-
ματικών εργαστηρίων (Στρασβούργο, Council of Europe), και (β) Council of Europe (2009) 
Η χρήση πηγών για τη διδασκαλία και την εκμάθηση της ιστορίας, Τομ. 1 & 2 (Strasbourg, 
Council of Europe).
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ABSTRACT

Discourse transfer and the creation of conditions for reform: the case of school history

This article looks into the ongoing and contested process of re-conceptualising school history in Cyprus 

from the perspective of educational transfer. 

It is argued that the effort to re-imagine local history is an effect of the transfer of new history dis-

course to Cyprus. The transfer of this discourse creates conditions for the disparagement of traditional 

history, and legitimise the re-articulation of history teaching and writing along the theoretical and meth-

odological lines of new history. It also reflects the aspirations of the agents involved in the processes of 

transfer: that new history can solve certain local and wider European problems, mainly of political ilk.

The article is divided into four main parts. The first part defines the theoretical framing of the article. 

In the second part, the emergence of new history in the international educational arena is examined, pay-

ing special attention to sketching its major features and characteristics. In the third part the transfer of this 

discourse to Cyprus is analysed and the agents of transfer are identified. The focus of the fourth part is on 

the translation and metamorphosis of new history as it moves to Cyprus.

The conclusion of the article offers the locus of comparative education as “teacher”, teaching lessons 

that are useful to the understanding of education reform and policy formulation in Cyprus. 
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Βιβλιοκρισία

:	 Συγκριτική Ιστορία της Εκπαίδευσης της Κύπρου
(1800-2004)
του ΠΑΝΑΓΙΩΤΗ Κ. ΠΕΡΣΙΑΝΗ 
Αθήνα, Εκδόσεις Gutenberg, 2006, 311 σ.

 

Ταυτότητα του έργου

Το έργο Συγκριτική Ιστορία της Εκπαίδευσης της Κύ-
πρου (1800-2004) του Παναγιώτη Κ. Περσιάνη εντά-
χθηκε στη σειρά ‘Τεκμήρια – Μελέτες Ιστορίας Νε-
οελληνικής Εκπαίδευσης’ των εκδόσεων Gutenberg 
τον Ιανουάριο του 2006, επιδιώκοντας να σμικρύ-
νει το τεράστιο βιβλιογραφικό κενό που ομολογου-
μένως υπάρχει στο χώρο της ιστοριογραφίας της κυ-
πριακής εκπαίδευσης.

Το βιβλίο αποτελείται από εικοσιένα θεματικά 
κεφάλαια και η βασική επιδίωξή του είναι «να φω-
τισθούν εκείνοι οι παράγοντες που διαφοροποίησαν 
την εκπαίδευση της Κύπρου από εκείνην της Ελλά-

δας και στο να αναδειχθούν οι ιδιαιτερότητες της Κυπριακής Εκπαίδευσης, 
που είναι στην ουσία το αποτέλεσμα των διαφορετικών αυτών παραγόντων» 
(σ. 19).

Τα ζητήματα που εξετάζονται στο έργο κατατάσσονται από τον ερευνητή 
σε τρεις θεματικές κατηγορίες: 
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(α)	 Tους «παράγοντες που συνέβαλαν στη διαφοροποίηση της εκπαίδευ-
σης της Κύπρου», και αυτοί ήταν, σύμφωνα με το συγγραφέα, «η απο-
τυχία ενσωμάτωσης στον εθνικό κορμό και οι διαφορετικές συνθήκες 
διαμόρφωσης της εθνικής ταυτότητας, η τυραννία της μεγάλης γεω-
γραφικής απόστασης από την Ελλάδα, η πολιτική της αγγλικής διοίκη-
σης, η επί μακρόν επιβίωση ισχυρής τοπικής αυτοδιοίκησης, η τουρ-
κοκυπριακή κοινότητα, η διαφορετική πολιτική οικονομία, το κοινω-
νικό και πολιτιστικό συγκείμενο και το μικρό μέγεθος της Κύπρου», 

(β)	 «την ιδεολογία και τους θεσμούς που αλληλεπίδρασαν με τους πρώ-
τους παράγοντες και εμπόδισαν τη διαφοροποίηση», όπως ήταν «το 
αλυτρωτικό πνεύμα,η αυτοκέφαλη Ορθόδοξη Εκκλησία της Κύπρου 
και οι εκατοντάδες των εκπαιδευτικών εξ Ελλάδος» και 

(γ)	 τις «πτυχές στις οποίες υπήρξε εκπαιδευτική διαφοροποίηση». Αυτές 
ήταν, όπως αναφέρει ο Περσιάνης, «η γλώσσα στην εκπαίδευση, οι 
εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες που αναλήφθηκαν, η εμπορική εκπαί-
δευση, ο τρόπος νομιμοποίησης της εκπαιδευτικής πολιτικής, τα σχο-
λικά βιβλία, η γενεαλογία των δασκάλων, η καθυστέρηση στην ίδρυ-
ση Πανεπιστημίου και ο τύπος Πανεπιστημίου που επιλέχτηκε, και η 
εκπαίδευση των κοριτσιών» (σ. 20). 

Τα ζητήματα αυτά και η διαχρονική εξέτασή τους επιλέγονται καθώς, κατά 
την εκτίμηση του συγγραφέα, αναδεικνύουν τις διαφορές της εκπαίδευσης της 
Κύπρου και της Ελλάδας, τις ερμηνεύουν και τις φωτίζουν.

H θεματική προσέγγιση υιοθετείται έτσι ώστε να υπάρξει «ευκολότερη 
επισήμανση της συνέχειας ή των αλλαγών, καλύτερη κατανόηση των μηχανι-
σμών και διεργασιών εκπαιδευτικής αλλαγής και αμεσότερη αίσθηση των συ-
γκρούσεων και της διαμάχης που οι διάφορες πρωτοβουλίες προκάλεσαν» (σ. 
20), γεγονός που οδηγεί αναπόφευκτα, όπως συμπεραίνει ο Π.Κ. Περσιάνης, 
στην υιοθέτηση της συγκριτικής μεθοδολογίας.

Η συγκριτική μεθοδολογία λαμβάνει στο συγκεκριμένο εγχείρημα «λαν-
θάνουσα μορφή», κατά τη διατύπωση του συγγραφέα, αφού, όπως ο ίδιος επι-
σημαίνει, «βασικά αναφέρονται μόνο εκείνα τα στοιχεία της εκπαίδευσης της 
Κύπρου τα οποία από τη σύγκριση φαίνονται ότι διαφέρουν από εκείνα της 
Ελλάδας» (σ. 20). Ενισχυτική αυτής της επισήμανσης είναι προφανώς η πα-
ραδοχή του ερευνητή πως, παρόλο που η συγκριτική θεώρηση «διήκει σ΄ όλα 
τα κεφάλαια» (σ. 20), λαμβάνει κυρίαρχη θέση σε μερικά μόνο από αυτά, 
όπως το κεφάλαιο για την πρόκληση του εθνικού κέντρου (Κεφάλαιο 2) αλλά 
και το κεφάλαιο για την πολιτική οικονομία (Κεφάλαιο 14).

Ως προς το θεωρητικό πλαίσιο της εργασίας, ο συγγραφέας υιοθετεί «εκεί-
νο της μεταδομιστικής ανάλυσης του Michel Foucault» (σ. 22) όπου, σύμφω-
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να πάντα με τον Π.Κ. Περσιάνη, έμφαση δίνεται στον εντοπισμό των «ιστο-
ρικών φωνών», που αρθρώνουν εκπαιδευτικό λόγο και παρουσιάζουν τις εκ-
παιδευτικές επιλογές τους ως «καθεστώτα αλήθειας». Ο λόγος επιλογής αυ-
τής της θεωρητικής προσέγγισης είναι γιατί στην Κύπρο υπάρχουν, κατά την 
άποψη του συγγραφέα, δύο αντίθετες «ιστορικές φωνές», αυτή «της Αγγλικής 
διοίκησης, που παραθέτει την άποψη της πλευράς που διαμόρφωνε την επίση-
μη εκπαιδευτική πολιτική, και αυτή των ελληνοκυπρίων ιστορικών, οι οποίοι 
εκφράζουν τη γνώμη της πλευράς που πολεμούσε αυτή την πολιτική και προ-
ωθούσε την εκπαιδευτική πολιτική της Ελλάδας» (σ. 21).

Το βιβλίο του Παναγιώτη Περσιάνη 

Η παρουσίαση της κυπριακής εκπαιδευτικής ιστορίας θεματικά και όχι γεγο-
νοτογραφικά είναι μια επιλογή που ο Π.Κ. Περσιάνης έχει κάνει και στο πα-
ρελθόν1. Η μεθοδολογική αυτή προσέγγιση εξυπηρετεί αφενός τη στόχευσή 
του να συγκρίνει την εκπαίδευση σε Ελλάδα και Κύπρο, αλλά, ταυτόχρονα, 
βοηθά τον αναγνώστη να επιλέξει και να γνωρίσει την ιστορική εξέλιξη των 
θεματικών για τις οποίες έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Οι θεματικές επιλογές γί-
νονται, κατ’ επέκταση, μονάδες συγκριτικής και ιστορικής ανάλυσης.

Η ιστορική σύγκριση της κυπριακής εκπαίδευσης με την αντίστοιχη ελλα-
δική, σε αρκετά από τα κεφάλαια της εργασίας, δεν είναι ευδιάκριτη στο βαθ-
μό που θα ανέμενε κανείς σε μια συγκριτική εργασία· αυτό άλλωστε είναι και 
παραδοχή του ιδίου του συγγραφέα, όπως σημειώσαμε πιο πάνω. 

Ενδεικτικά, αναφέρουμε ότι στο πρώτο κεφάλαιο της εργασίας («Εκπαί-
δευση και Εθνική Ταυτότητα», σσ. 25-40), γίνεται, ανάμεσα σε άλλα, αναφο-
ρά στην υιοθέτηση της πολιτικής της «ελληνοκεντρικής εκπαίδευσης» καθό-
λη τη μετα-ανεξαρτησιακή περίοδο (1960-74), τόσο από την Ελληνική Κοινο-
τική Συνέλευση Κύπρου (ΕΚΣΚ) (1960-65) όσο και από το Υπουργείο Παι-
δείας της Κύπρου (1965), σε επίπεδο φανερού και λανθάνοντος αναλυτικού 
προγράμματος και σε θεσμικό επίπεδο2. Εκείνο, όμως, που κατά την άποψή 
μας, θα είχε ιδιαίτερο ενδιαφέρον να απαντηθεί στα πλαίσια της συγκεκρι-
μένης διερεύνησης, είναι το πώς και το πότε αυτή η πολιτική μετουσιώθηκε 
σε πράξη. Εκτιμούμε, δηλαδή, πως θα έπρεπε να διερευνηθούν οι διαδικα-
σίες «αναπλαισίωσης» ή «ανασυγκειμένωσης»3, «αυτοχθονοποίησης»4, αλλά 
και «μεταμόρφωσης»5 της ελληνοκεντρικής εκπαίδευσης κατά τη μεταφορά 
της στην Κύπρο και την υλοποίησή της στην πράξη. Κατά την εκτίμησή μας, 
μια τέτοια συγκριτική θεώρηση θα καταδείκνυε ότι η διαδικασία της «εσπευ-
σμένης ελληνοποίησης»6 της περιόδου αυτής, αλλά και η υιοθέτηση από την 
ΕΚΣΚ της πολιτικής της «ταύτισης» της κυπριακής παιδείας με την ελλαδι-
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κή, δεν εφαρμόστηκε την περίοδο αυτή στον ίδιο βαθμό και με την ίδια έντα-
ση. Επισημαίνουμε χαρακτηριστικά την Έκθεση της Επιτροπής Φωτεινόπου-
λου7, με την οποία υπογραμμίζονταν οι «διαχωριστικές τάσεις στο Αναλυτικό 
της Πρωτοβάθμιας και στην εκπαιδευτική νομοθεσία»8, σε σχέση πάντα με το 
τι εφαρμοζόταν στην Ελλάδα, αλλά και τη θέση του Πάνου Κ. Αδαμίδη, ενός 
από τους στενότερους συνεργάτες του Κωνσταντίνου Σπυριδάκη, ο οποίος θα 
δηλώσει πως, «ως προς τον ισχυρισμό ότι η εκπαίδευσή μας ήταν τυφλά προ-
σκολλημένη στην ελλαδική […] ουδέν αναληθέστερον»9. 

Επιπλέον, εκτιμούμε πως υπάρχει μια αντίφαση καθώς στην εργασία αφε-
νός υποστηρίζεται πως η πολιτική της «ταύτισης» κυριάρχησε στη μετα-ανε-
ξαρτησιακή περίοδο (σ. 39), ενώ από την άλλη ο συγγραφέας υποστηρίζει πως 
η Επιτροπή Φωτεινόπουλου έφτασε στο νησί για να «διερευνήσει την καταγ-
γελία για καλλιέργεια χωριστικών τάσεων στην εκπαίδευση της Κύπρου» (σ. 
202). Ποιο τελικά ισχύει; 

Η εικόνα αυτή διαφοροποιείται στα Κεφάλαια Δύο, Έντεκα και Δεκατέσ-
σερα, όπου η συγκριτική προσέγγιση κυριαρχεί. Εμφανής είναι, για παράδειγ-
μα, στο κεφάλαιο για την «πρόκληση του εθνικού κέντρου» (Κεφ. 2, σσ. 41-
54), η αναφορά σε σαφείς και συγκεκριμένες πολιτικές που μεταφέρονται υπό 
τύπον διαταγμάτων από την Ελλάδα και υιοθετούνται στην Κύπρο του ύστε-
ρου 19ου αιώνα. Οι πολιτικές αυτές περιλαμβάνουν τους τύπους των σχολεί-
ων που ιδρύονται, τα αναλυτικά προγράμματα που εισάγονται, αλλά και τις 
διδακτικές προσεγγίσεις που εφαρμόζονται. Η συγκριτική προσέγγιση κυρι-
αρχεί, επίσης, στο Κεφάλαιο Δεκατέσσερα «Ιδεολογία, Πολιτική Οικονομία, 
Κράτος και Εκπαίδευση στην Ελλάδα και στην Κύπρο: Η εμπορική εκπαί-
δευση» (σσ. 205-221). Η συνεξέταση του πεδίου στις δύο χώρες διαχρονι-
κά από τον Π.Κ. Περσιάνη, οδηγεί τον αναγνώστη στο να αντιληφθεί πώς το 
ιδεολογικό, πολιτικό-οικονομικό, κρατικό και εκπαιδευτικό συγκείμενο δια-
μόρφωσαν τους διαφορετικούς δρόμους της εμπορικής εκπαίδευσης των δύο 
χωρών. Ακόμα, ομοιότητες και διαφορές ανάμεσα στην Κύπρο και την Ελλά-
δα, ως προς το κοινωνικοπολιτισμικό συγκείμενο και την εκπαίδευση, αναδει-
κνύονται εύστοχα μέσα από το Κεφάλαιο Έντεκα (σσ. 157-163), που επιχει-
ρεί να φωτίσει αυτές τις παραμέτρους στις δύο χώρες διαχρονικά. Η παράθε-
ση συγκεκριμένων κοινωνικοπολιτισμικών δεδομένων της Ελλάδας και της 
Κύπρου, που είτε είναι κοινά (π.χ. ο αγροτικός χαρακτήρας των δύο κοινωνι-
ών και η απουσία βιομηχανικών δομών) είτε διαφέρουν (π.χ. η απουσία με-
γάλων αστικών κέντρων στην Κύπρο), ενισχύει και ταυτόχρονα τεκμηριώνει 
την υπόθεση του ερευνητή ως προς το ρόλο του κοινωνικού και πολιτισμικού 
συγκείμενου στη διαμόρφωση της κυπριακής εκπαίδευσης.

Στην εργασία ξεχωριστό χώρο καταλαμβάνει η ανάλυση της βρετανικής 
πολιτικής του «εκπαιδευτικού δανεισμού» (Κεφ. 4, σσ. 61-95) και του «πολι-
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τισμικού ηγεμονισμού» (Κεφ. 5, σσ. 101-115), με προφανή στόχο να αναδει-
χθούν οι παράγοντες εκείνοι που συνέβαλαν σε μια διαφοροποιημένη εκπαι-
δευτική πραγματικότητα στην Κύπρο, σε σχέση πάντα με την Ελλάδα. Συνε-
πώς, πολύ ορθά ο συγγραφέας συμπεριλαμβάνει στην εργασία του αυτή την 
οπτική, όχι μόνο μέσα στα πλαίσια της προσπάθειάς του να δώσει χώρο στην 
«ιστορική φωνή» της Βρετανικής Διοίκησης, αλλά διότι εκπαιδευτικές πολι-
τικές και πρακτικές δε δανείστηκαν μόνο από την Ελλάδα, αλλά και από τη 
Βρετανία. Ωστόσο, εκτιμούμε πως ο βρετανικός εκπαιδευτικός δανεισμός και 
οι πιθανές επιδράσεις του στην οργανωτική δομή και το χαρακτήρα της κυ-
πριακής εκπαίδευσης, αλλά και στον τρόπο εργασίας των εκπαιδευτικών, ιδι-
αίτερα κατά τη μετα-ανεξαρτησιακή περίοδο, κατά την οποία το κράτος και 
η εκπαιδευτική του πολιτική βρισκόταν υπό διαμόρφωση, χρειάζεται μια βα-
θύτερη διερεύνηση. Η παραδοχή, για παράδειγμα, πως η ένταξη του θεσμού 
των «Κέντρων Ενδιαφέροντος» στην πρώτη απόπειρα ετοιμασίας Κυπριακού 
Αναλυτικού Προγράμματος, δεν υπήρξε παρά η μετονομασία της παιδαγωγι-
κής «μεθόδου project» που εφάρμοζαν ήδη επί αποικιοκρατίας οι Άγγλοι, απο-
τελεί μια σημαντική ένδειξη πως οι Βρετανοί ενδεχομένως να επέδρασαν στις 
μεθόδους πολύ περισσότερο από όσο θέλουμε ίσως να παραδεχτούμε στην 
κυπριακή εκπαίδευση10.

Μια άλλη παράμετρος, για την οποία έχουμε την άποψη πως θα μπορούσε 
- και άξιζε - να διερευνηθεί σε αυτό το σημαντικό εγχείρημα, είναι αν η σχέ-
ση ανάμεσα στα εκπαιδευτικά συστήματα της Κύπρου και της Ελλάδας υπήρ-
ξε μονόδρομη ή διαφοροποιήθηκε στην πορεία και απέκτησε αμφίδρομο χα-
ρακτήρα. Θα ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέρον, για παράδειγμα, να διερευνηθεί αν 
υπήρξαν περιπτώσεις κατά τις οποίες επιχειρήθηκε να υιοθετηθούν εκπαιδευ-
τικές πολιτικές και πρακτικές που εφαρμόστηκαν στη μετα-ανεξαρτησιακή 
Κύπρο από το «Εθνικό Κέντρο», την Ελλάδα, μια υπόθεση που τα ερευνητικά 
δεδομένα φαίνεται να υποστηρίζουν και να τεκμηριώνουν. Αναφέρουμε, εν-
δεικτικά, την εισαγωγή του θεσμού των Οκτατάξιων Δημοτικών Σχολείων11, 
αλλά και την ίδρυση και λειτουργία Τεχνικών Σχολών στην Κύπρο, πολιτικές 
για τις οποίες εκφράστηκε ιδιαίτερο ενδιαφέρον από ελλαδικής πλευράς12. Οι 
καινοτόμες αυτές δράσεις υπήρξαν, κατά την εκτίμησή μας, κατεξοχήν στο-
χευμένες εκπαιδευτικές επιλογές που υπαγορεύονταν, όπως δήλωσε ο Πρόε-
δρος της ΕΚΣΚ Κωνσταντίνος Σπυριδάκις, από την κυπριακή και διεθνή κοι-
νωνική πραγματικότητα13 και δεν υπήρξαν, όπως εκτιμά ο Π.Κ. Περσιάνης 
(σσ. 194-195) απλά «πρωτοβουλίες» των Ελληνοκυπρίων.

Η προσπάθεια του συγγραφέα να αποτυπώσει στο έργο του μια ιδιαίτερα 
μακρά χρονική περίοδο αποτελεί δύσκολο εγχείρημα, με όλα τα πλεονεκτή-
ματα και μειονεκτήματα που η επιλογή αυτή συνεπάγεται. Εκτιμούμε πως στο 
έργο του αυτό ο Π.Κ. Περσιάνης φωτίζει κάποιες χρονικές περιόδους περισ-
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σότερο από κάποιες άλλες14. Η ετεροβαρής αυτή αντιμετώπιση κάποιων θε-
ματικών και χρονικών περιόδων δημιουργεί εύλογα το ερώτημα αν η επιλογή 
αυτή έγινε στη βάση της ανυπαρξίας ερευνητικών δεδομένων ή στη βάση της 
πεποίθησης πως δεν υπήρξε κάτι ουσιαστικό, το οποίο θα έπρεπε να επιση-
μανθεί. Είναι, ταυτόχρονα, απόλυτα κατανοητό πως σε μια εργασία αυτής της 
μορφής και έκτασης είναι ιδιαίτερα δύσκολο να περιληφθούν τα πάντα στον 
ίδιο βαθμό ή έκταση.

Καταληκτικά, το πρόσφατο πόνημα, το οποίο έχει καταθέσει ο Παναγιώ-
της Κ. Περσιάνης, καταδεικνύει όχι μόνο την προσωπική του έφεση για μια 
διαρκή αναζήτηση ως προς τα όσα επέδρασαν στη διαμόρφωση του χαρα-
κτήρα της σύγχρονης κυπριακής εκπαίδευσης, αλλά και τη θέλησή του να 
αναπτύξει το δικό του διάλογο με την ιστορία, μέσα από την οπτική ενός νέ-
ου θεωρητικού και μεθοδολογικού πλαισίου. Παρά τις όποιες δυσκολίες που 
αναφύονται σε εγχειρήματα αυτού του είδους, δεν μπορούμε και δεν πρέπει 
να αγνοήσουμε πως το βιβλίο αυτό αποτελεί μια σημαντική προσθήκη στον 
ανύπαρκτο χώρο της συγκριτικής σπουδής της ιστορίας της κυπριακής εκπαί-
δευσης και ένα σημαντικό εφαλτήριο που προσφέρεται στην επιστημονική 
κοινότητα για τη διερεύνηση των παραμέτρων εκείνων, που επηρέασαν την 
ιστορική πορεία της Κύπρου στο χώρο της Παιδείας διαχρονικά. Με αυτή την 
έννοια η εργασία του Π.Κ. Περσιάνη Συγκριτική Ιστορία της Εκπαίδευσης της 
Κύπρου αποτελεί μια ακόμα πολυτιμότατη συμβολή στη ‘βιβλιογραφική έρη-
μο’ της ιστοριογραφίας της κυπριακής εκπαίδευσης.

                                               Ανδρέας Κασουλίδης 
                                               Εκπαιδευτικός της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης

                                               Υποψ. Διδάκτορας ΠΤΔΕ ΑΠΘ
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Η πρόταση για ένα νέο σύστημα
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού
έργου και των εκπαιδευτικών
λειτουργών

Ιωάννης Σαββίδης�

�  O Δρ. Ιωάννης Σαββίδης είναι μέλος Συ-
νεργαζόμενου Εκπαιδευτικού Προσωπικού 
του Ανοικτού Πανεπιστημίου Κύπρου και 
Επιστημονικός Συνεργάτης του Ευρωπαϊ-
κού Πανεπιστημίου Κύπρου

Εισαγωγικά

Η ΕΙΣΑΓΩΓΗ ενός νέου συστήματος 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έρ-
γου και των εκπαιδευτικών λειτουρ-
γών αποτελεί μία από τις βασικότερες 
προτεραιότητες της δρομολογημένης 
από το 2005 Εκπαιδευτικής Μεταρ-
ρύθμισης στην Κύπρο, ως αποτέλε-
σμα της διαρκούς αμφισβήτησης της 
αποτελεσματικότητας του υφιστά-
μενου συστήματος αξιολόγησης, το 
οποίο θεσμοθετήθηκε το 1976 και 
εφαρμόζεται έκτοτε χωρίς καμία ου-
σιαστική διαφοροποίηση. Σύμφωνα 
με την Έκθεση της Επιτροπής για την 
Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση (2004), 
το υφιστάμενο σύστημα αξιολόγη-
σης, το οποίο αφορά αποκλειστικά 

Παρατηρητήριο

Διεθνούς Εκπαιδευτικής Πολιτικής
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τους εκπαιδευτικούς, χαρακτηρίζεται 
ως αναχρονιστικό και ξεπερασμένο 
και αντανακλά τον αντιπαραγωγικό 
συγκεντρωτισμό του εκπαιδευτικού 
συστήματος της χώρας. 

Τόσο η φιλοσοφία που το διαπνέ-
ει όσο και οι πρακτικές που το στη-
ρίζουν φαίνεται να είναι ξεκομμένες 
από τις σύγχρονες ανάγκες του Κυ-
πριακού Εκπαιδευτικού Συστήματος, 
αφού ενώ κατά τα τελευταία τριάντα 
πέντε περίπου χρόνια έχουν σημειω-
θεί σημαντικές αλλαγές στο φιλοσο-
φικό και παιδαγωγικό υπόβαθρο της 
κυπριακής εκπαίδευσης, δεν έχουν 
γίνει ουσιαστικές αλλαγές στο θέ-
μα της αξιολόγησης του εκπαιδευ-
τικού έργου και των εκπαιδευτικών 
(UNESCO 1997). Παρ’ όλο που οι 
σκοποί του θεσμού όπως προνοού-
νται στη σχετική νομοθεσία (καθοδή-
γηση προσωπικού, εκτίμηση της απο-
δοτικότητας των εκπαιδευτικών, αξι-
ολόγηση του έργου της εκπαίδευσης) 
τυγχάνουν γενικής αποδοχής, πολύ 
συχνά διατυπώνονται ενστάσεις, σε 
ό,τι αφορά στην ανεπάρκεια των πρα-
κτικών που υιοθετούνται για εφαρμο-
γή της νομοθεσίας, γεγονός που υπο-
νομεύει  την επίτευξη των σκοπών 
της αξιολόγησης (Πασιαρδής, Σαββί-
δης & Τσιάκκιρος 2005α).

Οι αδυναμίες του υφιστάμενου συ-
στήματος αξιολόγησης, όπως έχουν 
επισημανθεί κατά καιρούς, είναι πολ-
λές. Ενδεικτικά παρατίθενται οι ακό-
λουθες (βλ. Επιτροπή για την Εκπαι-
δευτική Μεταρρύθμιση 2004. Υπουρ-
γείο Παιδείας και Πολιτισμού 2007. 
2009· Πασιαρδής 2008): 

ß	 Η αξιολόγηση εξαντλείται στην 
αξιολόγηση των εκπαιδευτι-
κών, η οποία βασίζεται στο 
κλασσικό σύστημα εξωτερικής 
αξιολόγησης από τους επιθεω-
ρητές, και έτσι δεν πραγματο-
ποιείται ουσιαστική αξιολόγη-
ση του εκπαιδευτικού έργου. 
Επίσης, η μόνη σημαντική πη-
γή αξιολόγησης είναι οι επι-
θεωρητές, οι οποίοι δεν έχουν 
πάντοτε την κατάλληλη κατάρ-
τιση για την εκτέλεση των ει-
δικών καθηκόντων της θέσης 
τους. Το γεγονός αυτό έχει αρ-
νητικό αντίκτυπο στην εγκυρό-
τητα και την αξιοπιστία του συ-
στήματος.
ß		Το πιο καθοριστικό κριτήριο 

αξιολόγησης είναι στην πρά-
ξη η αρχαιότητα, παρόλο που η 
νομοθεσία καθορίζει με σαφή-
νεια τρία κριτήρια αξιολόγησης 
(αξία, προσόντα, αρχαιότητα).  
Συνεπώς, τα άτομα που προά-
γονται είναι συνήθως σε προ-
χωρημένη επαγγελματικά ηλι-
κία, με αποτέλεσμα να μη μπο-
ρούν να εισάγουν και να υλο-
ποιούν καινοτομίες, προγράμ-
ματα και αλλαγές στα σχολεία. 
Κατά κανόνα, η κατάληψη των 
θέσεων Διευθυντή και Επιθεω-
ρητή συμπίπτει με τα τελευταία 
χρόνια πριν την αφυπηρέτηση 
του εκπαιδευτικού, φαινόμενο 
που στερεί από το εκπαιδευτικό 
σύστημα τον απαραίτητο δυνα-
μισμό και την ευελιξία που πρέ-
πει να το διακρίνει.
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ß		Παρατηρείται το φαινόμενο της 
ισοπέδωσης των βαθμολογιών 
για την αξιολόγηση, το οποίο 
δημιουργεί πρόβλημα ως προς 
την εγκυρότητα και την αξιοπι-
στία των αξιολογήσεων. 
ß		Η αξιολόγηση των εκπαιδευτι-

κών συνδέεται κατά κύριο λόγο 
με την προαγωγή και τη μισθο-
λογική τους ανέλιξη, σε βάρος 
της διαμορφωτικής αξιολόγη-
σης, που αφορά στην επαγγελ-
ματική στήριξη και βελτίωσή 
τους.
ß		Δεν υπάρχει καμία πρόνοια 

εσωτερικής αξιολόγησης/ αυ-
τοαξιολόγησης που είναι ανα-
γκαία για την απόκτηση έγκυ-
ρης γνώσης για το εκπαιδευτικό 
έργο που επιτελείται στη σχολι-
κή μονάδα και την δραστηριο-
ποίηση των ατόμων που εμπλέ-
κονται σε αυτό. Επιπλέον, η 
ουσιαστική συμμετοχή των δι-
ευθυντών και των εκπαιδευτι-
κών σε όλες τις φάσεις της αξι-
ολογικής διαδικασίας είναι πε-
ριορισμένος έως ανύπαρκτος. 
ß		Εμφανής είναι η απουσία εναλ-

λακτικών τρόπων ανέλιξης στο 
επάγγελμα του εκπαιδευτικού 
σε σχέση με άλλα επαγγέλμα-
τα. Δηλαδή, δεν υπάρχει άλλος 
τρόπος επιβράβευσης εκτός 
από το να γίνουν όλοι είτε Βοη-
θοί Διευθυντές είτε Διευθυντές. 
Το σύστημα δεν προνοεί τρό-
πους με τους οποίους ο αποτε-
λεσματικός εκπαιδευτικός θα 
παραμένει στην τάξη.

ß		Δεν προνοούνται μηχανισμοί 
αξιοποίησης των αποτελεσμά-
των της αξιολόγησης για σκο-
πούς συστηματικής επιμόρφω-
σης και επαγγελματικής ανά-
πτυξης των εκπαιδευτικών, για 
ικανοποίηση είτε των ατομικών 
τους αναγκών είτε των αναγκών 
της σχολικής μονάδας είτε του 
εκπαιδευτικού συστήματος.

Το Υπουργείο Παιδείας και Πο-
λιτισμού, με την έναρξη της Εκπαι-
δευτικής Μεταρρύθμισης, ανέθεσε 
σε επιστημονική ομάδα (Κοινοπρα-
ξία «Αθηνά») την εκπόνηση μελέ-
της για την εισαγωγή ενός νέου συ-
στήματος αξιολόγησης του εκπαι-
δευτικού έργου και των εκπαιδευ-
τικών λειτουργών. Η Κοινοπραξία, 
αφού έλαβε υπόψη τις απόψεις των 
εμπλεκόμενων φορέων, καθώς και 
τις υφιστάμενες δομές του εκπαιδευ-
τικού συστήματος, τις αδυναμίες του 
υφιστάμενου συστήματος αξιολόγη-
σης, τις σύγχρονες τάσεις στην αξι-
ολόγηση του εκπαιδευτικού προσω-
πικού και της σχολικής μονάδας, κα-
θώς και τις νέες συνθήκες που προέ-
κυψαν από την ένταξη της Κύπρου 
στην Ευρωπαϊκή Ένωση, παρέδωσε 
την πρότασή της για το νέο σύστημα 
αξιολόγησης το καλοκαίρι του 2006 
(Κοινοπραξία Αθηνά 2006). Από το 
διάλογο που ακολούθησε προέκυψε 
ότι οι εισηγήσεις της Κοινοπραξίας 
δε θα μπορούσαν να υιοθετηθούν αυ-
τούσιες. Ως εκ τούτου, βάσει των ει-
σηγήσεων της Κοινοπραξίας Αθηνά, 
της Επιτροπής για την Εκπαιδευτι-
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κή Μεταρρύθμιση, των εκπαιδευτι-
κών οργανώσεων και των άλλων φο-
ρέων οι οποίοι εμπλέκονται στο δι-
άλογο για την Εκπαιδευτική Μεταρ-
ρύθμιση, καθώς και της κυβερνητι-
κής πολιτικής διαμορφώθηκαν δύο 
προτάσεις οι οποίες υποβλήθηκαν η 
πρώτη από την κυβέρνηση Τάσσου 
Παπαδόπουλου ως μέρος ενός ευρύ-
τερου στρατηγικού σχεδιασμού για 
την παιδεία (Υπουργείο Παιδείας και 
Πολιτισμού 2007) και η δεύτερη από 
την παρούσα κυβέρνηση Δημήτρη 
Χριστόφια με κάποιες διαφοροποιή-
σεις (Υπουργείο Παιδείας και Πολι-
τισμού 2009). Στη συνέχεια παρου-
σιάζονται συνοπτικά οι βασικές πα-
ράμετροι της τελευταίας πρότασης, η 
οποία αποτελεί αυτή τη στιγμή αντι-
κείμενο διαλόγου με τους ενδιαφε-
ρόμενους φορείς, με στόχο την κατά-
ληξη σε ένα σύγχρονο σύστημα αξι-
ολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 
και των εκπαιδευτικών.

Βασικές αρχές της πρότασης

Όπως αναφέρεται στην πρόταση του 
Υπουργείου Παιδείας και Πολιτι-
σμού (Υπουργείο Παιδείας και Πολι-
τισμού 2009), το Υπουργείο υιοθετεί 
τις βασικές εισηγήσεις της Επιτροπής 
για την Εκπαιδευτική Μεταρρύθμι-
ση για τη διαμόρφωση ενός νέου συ-
στήματος αξιολόγησης, με στόχο την 
ποιοτική βελτίωση της διδασκαλίας 
και μάθησης με την αξιοποίηση των 
εκπαιδευτικών βάσει της αξίας, των 
προσόντων και της εμπειρίας τους. 

Η πρόταση του Υπουργείου για την 
εφαρμογή ενός νέου συστήματος αξι-
ολόγησης θεμελιώνεται σε εννέα βα-
σικές αρχές, οι οποίες παρατίθενται 
στη συνέχεια:

(α)	 Η διάκριση των μορφών αξιο­
λόγησης (εσωτερική αξιολό-
γηση σχολικών μονάδων, δι-
αμορφωτική-συμβουλευτική 
αξιολόγηση, αξιολόγηση για 
σκοπούς προαγωγών).

(β)	 Η απόδοση της πρέπουσας 
έμφασης στη διαμορφωτική-
συμβουλευτική αξιολόγηση 
και στην αξιολόγηση του εκ-
παιδευτικού έργου.

(γ)	 Η αποσύνδεση της ανέλιξης 
των εκπαιδευτικών από την 
ανάληψη διοικητικών καθη-
κόντων, με στόχο να δοθούν 
κίνητρα στους εκπαιδευ-
τικούς για να παραμένουν 
στην τάξη.

(δ)	 Ο καθορισμός συγκεκριμέ-
νων λειτουργικών κριτηρίων 
αξιολόγησης τα οποία θα δι-
αφοροποιούνται ανάλογα με 
τη μορφή αξιολόγησης και 
τη θέση προαγωγής, ώστε να 
ανταποκρίνονται στο ρόλο 
και τις αρμοδιότητες της κά-
θε θέσης. 

(ε)	 Η διαμόρφωση έγκυρων και 
επιστημονικά θεμελιωμέ-
νων εντύπων αξιολόγησης, 
τα οποία θα διαφοροποιού-
νται ανάλογα και τα καθή-
κοντα της θέσης προαγωγής 
(εκπαιδευτικό, εποπτικό, δι-
οικητικό έργο).	
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(στ)	 Η υιοθέτηση συμμετοχικού 
μοντέλου αξιολόγησης. Για 
την επιτυχή εφαρμογή ενός 
νέου συστήματος αξιολόγη-
σης, απαραίτητη προϋπόθε-
ση είναι τα ίδια τα άτομα που 
θα βιώνουν άμεσα το σύστη-
μα να εμπλακούν ενεργά στη 
διαδικασία ανάπτυξής του, 
να γνωρίζουν τις πτυχές του 
και να συμφωνούν με τους 
στόχους και τις επιδιώξεις 
του. Μέσα από μια τέτοια 
διαδικασία οι εμπλεκόμενοι 
αναπτύσσουν μια αίσθηση 
ιδιοκτησίας, η οποία συμ-
βάλλει τα μέγιστα στη δια-
τήρηση της εμπιστοσύνης 
και του αμοιβαίου σεβασμού 
για το τελικό προϊόν και δη-
μιουργεί την υποχρέωση για 
την επιτυχία του νέου συστή-
ματος αξιολόγησης.

(ζ)	 Η διαφάνεια σε κάθε στάδιο 
των διαδικασιών αξιολόγη-
σης. Ο κάθε εκπαιδευτικός θα 
γνωρίζει το πότε θα αξιολο-
γηθεί, τις μεθόδους αξιολόγη-
σης που θα χρησιμοποιηθούν, 
τα κριτήρια της αξιολόγησής 
του, καθώς και τα αποτελέ-
σματα της όλης διαδικασίας. 

(η)   Η υιοθέτηση απλουστευμένων 
διαδικασιών σε κάθε μορφή 
αξιολόγησης.

(θ) 	 Η υιοθέτηση αναπτυξιακής, 
εξελικτικής και ανατροφο-
δοτικής προσέγγισης στην 
αξιολόγηση ώστε να γίνε-
ται ουσιαστική αξιοποίη-

ση των διαδικασιών και των 
αποτελεσμάτων, με στόχο 
την επαγγελματική ανάπτυ-
ξη των εκπαιδευτικών και 
του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος (Υπουργείο Παιδείας και 
Πολιτισμού 2009: 7-9).

Προτεινόμενες αλλαγές

Οι αλλαγές που προτείνονται από το 
Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού 
στηρίζονται στις πιο πάνω βασικές 
αρχές και αποτελούν τη βάση για δι-
άλογο που έχει ήδη αρχίσει με στό-
χο την κατάληξη στην τελική μορφή 
του νέου συστήματος αξιολόγησης. 
Οι προτεινόμενες αλλαγές αφορούν 
οκτώ πτυχές που παρουσιάζονται σε 
συντομία στη συνέχεια.

1. Εισάγεται σύστημα εσωτερικής 
αξιολ­όγησης της σχολικής μονάδας
Σκοπός του συστήματος εσωτερικής 
αξιολόγησης είναι η βελτίωση του 
έργου που επιτελείται στις σχολικές 
μονάδες και όχι η σύγκριση μεταξύ 
των σχολικών μονάδων. Με την ει-
σαγωγή της εσωτερικής αξιολόγη-
σης αναγνωρίζεται θεσμικά η σχε-
τική αυτονομία των σχολικών μονά-
δων στη διαμόρφωση και την άσκη-
ση εσωτερικής εκπαιδευτικής πο-
λιτικής στις σχολικές μονάδες, στο 
πλαίσιο των γενικών κατευθύνσεων 
και στόχων του Υπουργείου Παιδεί-
ας και Πολιτισμού και σύμφωνα με 
το συγκείμενο και τις ιδιαιτερότητές 
τους. 
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Κάθε σχολική μονάδα θα διενερ-
γεί στην αρχή της σχολικής χρονιάς 
ένα συλλογικό προγραμματισμό του 
εκπαιδευτικού έργου, μέσα από τον 
οποίο θα προσδιορίζονται οι ανάγκες 
της, θα διατυπώνονται οι στόχοι της 
και θα προωθείται η υλοποίησή τους 
κατά τη διάρκεια της σχολικής χρο-
νιάς βάσει συγκεκριμένου σχεδίου 
δράσης, το οποίο θα εκπονείται από 
το σύλλογο διδασκόντων. Τη γενι-
κή ευθύνη για το συντονισμό, την 
παρακολούθηση και την αξιολόγη-
ση της εφαρμογής του σχεδίου δρά-
σης θα έχει Συντονιστική Επιτροπή, 
η οποία θα αποτελείται από δύο εκ-
προσώπους της διευθυντικής ομάδας 
του σχολείου, δύο εκπαιδευτικούς, 
ένα εκπρόσωπο του μαθητικού συμ-
βουλίου, ένα εκπρόσωπο του συνδέ-
σμου γονέων και τον οικείο Ανώτερο 
Παιδαγωγικό Σύμβουλο.

Ο ρόλος του Ανώτερου Παιδα-
γωγικού Σύμβουλου αναμένεται να 
είναι πολύπλευρος σε ό,τι αφορά 
στη διεξαγωγή της εσωτερικής αξι-
ολόγησης. Θα είναι ο Σύμβουλος/ 
Εισηγητής του συλλόγου διδασκό-
ντων σε θέματα προγραμματισμού, 
ανάπτυξης σχεδίου δράσης, ενδιά-
μεσης και τελικής εσωτερικής αξι-
ολόγησης.

Η υλοποίηση του σχεδίου δρά-
σης θα αξιολογείται τόσο ενδιάμε-
σα όσο και στο τέλος του σχολικού 
έτους. Στο τέλος της σχολικής χρο-
νιάς κάθε σχολική μονάδα θα συ-
ντάσσει Έκθεση εσωτερικής αξιολό-
γησης, η οποία θα εγκρίνεται από το 
σύλλογο διδασκόντων και θα υπο-

βάλλεται στο Υπουργείο Παιδείας 
και Πολιτισμού.

2. Εισάγεται σύστημα υποστήριξης 
της επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών
Οι Παιδαγωγικοί Σύμβουλοι, οι οποί-
οι θα είναι τοποθετημένοι σε κάθε 
σχολική μονάδα και θα είναι υπεύθυ-
νοι για τη διαμορφωτική-συμβουλευ-
τική αξιολόγηση, θα βοηθούν συστη-
ματικά τους εκπαιδευτικούς να βελτι-
ώνονται στο έργο τους και θα έχουν 
καθοριστικό ρόλο στο σύστημα στή-
ριξης των εκπαιδευτικών. Οι Παιδα-
γωγικοί Σύμβουλοι θα αναλαμβά-
νουν ρόλο μέντορα και επιμορφωτή 
για τους εκπαιδευτικούς με στόχο πά-
ντοτε τη συνεχή επαγγελματική τους 
ανάπτυξη.

Κάθε Παιδαγωγικός Σύμβουλος 
θα διαμορφώνει στην αρχή του σχο-
λικού έτους, σε συνεργασία με τους 
εκπαιδευτικούς που αναλαμβάνει, 
ένα άτυπο παιδαγωγικό συμβόλαιο 
με το οποίο θα θεμελιώνονται οι όροι 
συνεργασίας και συμβουλευτικής, οι 
διαδικασίες που θα ακολουθούνται, 
η μεθοδολογία, κτλ. Στο πλαίσιο της 
στήριξης των εκπαιδευτικών, ο Παι-
δαγωγικός Σύμβουλος θα επισκέπτε-
ται, κατόπιν συνεννόησης, τον εκ-
παιδευτικό λειτουργό στην τάξη και 
θα παρακολουθεί το μάθημά του. Η 
συχνότητα των παρακολουθήσεων 
θα εξαρτάται από τις ανάγκες του 
αξιολογουμένου και από τα χρόνια 
υπηρεσίας του, υιοθετώντας έτσι δι-
αφοροποιημένους κύκλους διαμορ-
φωτικής αξιολόγησης. Με το τέλος 
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της κάθε παρακολούθησης ο υπεύθυ-
νος για τη διαμορφωτική αξιολόγηση 
θα ετοιμάζει έκθεση ανατροφοδότη-
σης του εκπαιδευτικού την οποία θα 
κοινοποιεί άμεσα και θα συζητά μό-
νο μαζί του. Έτσι δημιουργείται ένα 
σύστημα καθ’ όλα υποστηρικτικό 
και καθόλου απειλητικό, το οποίο θα 
συμβάλλει στη συνεχή επαγγελματι-
κή ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.

3. Σύστημα αξιολόγησης για μονιμο-
ποίηση των εκπαιδευτικών
Η στήριξη των νεοδιόριστων εκπαι-
δευτικών θα επιδιώκεται σε συνδυ-
ασμό με το πρόγραμμα εισαγωγικής 
επιμόρφωσης των νεοδιοριζόμενων 
εκπαιδευτικών το οποίο έχει ήδη τε-
θεί σε εφαρμογή. Μέσα στη σχολική 
μονάδα οι νεοδιόριστοι εκπαιδευτι-
κοί θα στηρίζονται συστηματικά από 
τους Παιδαγωγικούς Συμβούλους.

Για σκοπούς μονιμοποίησης, οι επί 
δοκιμασία εκπαιδευτικοί θα αξιολο-
γούνται κατά τον πρώτο χρόνο υπη-
ρεσίας τους από το διευθυντή της σχο-
λικής μονάδας στην οποία θα υπηρε-
τούν και από δύο Σχολικούς Συμβού-
λους-Αξιολογητές, οι οποίοι θα παρα-
κολουθούν από μία φορά προειδοποι-
ημένα τη διδασκαλία τους κατά τη δι-
άρκεια του σχολικού έτους. Οι τρεις 
αξιολογητές ύστερα από την ολοκλή-
ρωση των αξιολογήσεων θα συντάσ-
σουν από κοινού αναλυτική έκθεση 
για τον υποψήφιο εκπαιδευτικό στην 
οποία θα καταγράφεται η τελική κρί-
ση τους για τη μονιμοποίηση.

Εκπαιδευτικός που απέτυχε να 
μονιμοποιηθεί μπορεί να επαναλάβει 

τη διαδικασία για μονιμοποίηση μια 
φορά – την αμέσως επόμενη σχολική 
χρονιά – κατόπιν εισήγησης του κλι-
μακίου αξιολόγησης προς την Επι-
τροπή Εκπαιδευτικής Υπηρεσίας που 
είναι το αρμόδιο σώμα για τους διο-
ρισμούς και τις προαγωγές στη δημό-
σια εκπαιδευτική υπηρεσία. Επίσης, 
κάθε υποψήφιος που απέτυχε να μο-
νιμοποιηθεί θα δικαιούται, αν το επι-
θυμεί, να υποβάλει ένσταση μέσα σε 
καθορισμένο χρονικό διάστημα την 
οποία θα εξετάζει Δευτεροβάθμιο 
Σώμα Εξέτασης Ενστάσεων που θα 
απαρτίζεται από έναν Πρώτο Σχολικό 
Σύμβουλο (μετεξέλιξη των υφιστά-
μενων θέσεων Πρώτων Λειτουργών 
Εκπαίδευσης), δύο Σχολικούς Συμ-
βούλους (μετεξέλιξη των υφιστάμε-
νων θέσεων Επιθεωρητών) οι οποίοι 
θα προέρχονται από την οικεία Διεύ-
θυνση Εκπαίδευσης και έναν αιρετό 
εκπρόσωπο της εκπαιδευτικής οργά-
νωσης στην οποία είναι μέλος ο εν-
διαφερόμενος εκπαιδευτικός, ως πα-
ρατηρητή.

4. Κατάρτιση Στελεχών Εκπαίδευσης 
Βασική παράμετρο για τη βελτίω-
ση της λειτουργίας των σχολικών 
μονάδων και του εκπαιδευτικού συ-
στήματος αποτελεί η κατάρτιση των 
στελεχών της εκπαίδευσης (Διοι-
κητικών Βοηθών Διευθυντών, Παι-
δαγωγικών Συμβούλων, Σχολικών 
Συμβούλων). Ως εκ τούτου, θα δημι-
ουργηθεί ταυτόχρονα Ακαδημία Στε-
λεχών Εκπαίδευσης. Η επιτυχής πα-
ρακολούθηση των αντίστοιχων προ-
γραμμάτων της Ακαδημίας θα είναι 
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υποχρεωτική και θα αποτελεί προϋ-
πόθεση για τη διεκδίκηση οποιασδή-
ποτε θέσης προαγωγής από τους εκ-
παιδευτικούς.

5. Σύστημα αξιολόγησης για σκο-
πούς προαγωγών
Βασική αρχή της πρότασης είναι η 
αποσύνδεση της ανέλιξης των εκπαι-
δευτικών από την ανάληψη διοικητι-
κών καθηκόντων, ώστε να δοθεί η ευ-
καιρία σε καλούς εκπαιδευτικούς να 
επικεντρωθούν σε διδακτικά ή παιδα-
γωγικά καθήκοντα. Προτείνονται δύο 
εναλλακτικά μοντέλα αξιολόγησης 
για σκοπούς προαγωγών, ένα με εξω-
τερική-συγκριτική αξιολόγηση στην 
τάξη των υποψηφίων για προαγωγή 
και ένα με αξιολόγηση των υποψη-
φίων στο πλαίσιο των προγραμμά-
των της Ακαδημίας Στελεχών Εκπαί-
δευσης. Αναμένεται να επιλεγεί τελι-
κά ένα μοντέλο, ως αποτέλεσμα της 
διαβούλευσης που θα γίνει με τους 
εμπλεκόμενους φορείς.

α) Σύστημα αξιολόγησης για σκο-
πούς προαγωγών με εξωτερική-
συγκριτική αξιολόγηση των εκπαι-
δευτικών στην τάξη
Όσοι Εκπαιδευτικοί, Ανώτεροι 

Εκπαιδευτικοί, Παιδαγωγικοί Σύμ-
βουλοι και Διοικητικοί Βοηθοί Διευ-
θυντές επιθυμούν να διεκδικήσουν 
προαγωγή, εφόσον πληρούν τις προ-
ϋποθέσεις των αντίστοιχων σχεδίων 
υπηρεσίας (π.χ. προϋπηρεσία, προσό-
ντα κτλ.), θα πρέπει να υποβάλλουν 
αίτηση μέχρι τον Απρίλιο κάθε σχο-
λικού έτους, ώστε να τύχουν εξωτε-

ρικής-συγκριτικής αξιολόγησης κατά 
την επόμενη σχολική χρονιά. Ο Εκ-
παιδευτικός, ο Ανώτερος Εκπαιδευ-
τικός, ο Διοικητικός Βοηθός Διευθυ-
ντής και ο Παιδαγωγικός Σύμβουλος 
θα αξιολογούνται για σκοπούς προα-
γωγών από δύο Σχολικούς Συμβού-
λους και το Διευθυντή της σχολικής 
μονάδας στην οποία υπηρετούν.

Η βαρύτητα που θα έχουν οι βαθ-
μολογίες των αξιολογητών θα κα-
θοριστεί στη διαβούλευση που θα 
ακολουθήσει με συγκεκριμένη πο-
σόστωση.  Προτείνεται η διεύρυνση 
της κλίμακας αξιολόγησης από 40 σε 
100, αλλαγή η οποία θα παρέχει τη 
δυνατότητα ευελιξίας και απεμπλο-
κής από την ισοπέδωση που παρατη-
ρείται σήμερα.

Θα δοθεί, επίσης, έμφαση στην 
αξιοποίηση κατάλληλων εντύπων 
αξιολόγησης, τα οποία θα διαφορο-
ποιούνται ανάλογα με τα καθήκοντα 
της θέσης προαγωγής (εκπαιδευτικό, 
εποπτικό, διοικητικό έργο). Η αξιο-
λόγηση της διδασκαλίας των υποψη-
φίων για προαγωγή θα γίνεται με τη 
συμπλήρωση ειδικού εντύπου παρα-
κολούθησης και αξιολόγησης της δι-
δασκαλίας. Η ποιότητα της διδασκα-
λίας παρακολουθείται και αξιολογεί-
ται τρεις φορές κατά τη διάρκεια του 
σχολικού έτους, μία φορά από το Δι-
ευθυντή της Σχολικής Μονάδας και 
δύο φορές από διαφορετικούς Σχολι-
κούς Συμβούλους. Οι ενδιαφερόμε-
νοι Εκπαιδευτικοί, Ανώτεροι Εκπαι-
δευτικοί, Παιδαγωγικοί Σύμβουλοι 
και Διοικητικοί Βοηθοί Διευθυντές 
είναι υπεύθυνοι για τη συμπλήρωση 
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και την έγκαιρη αποστολή της έκθε-
σης αυτοαξιολόγησης και του ατο-
μικού φακέλου επιτευγμάτων τους, 
των περιεχόμενων των οποίων θα 
αποτελέσει, επίσης, αντικείμενο της 
διαβούλευσης. Κάθε υποψήφιος για 
προαγωγή θα δικαιούται, αν το επι-
θυμεί, να υποβάλει μέσα σε καθο-
ρισμένο χρονικό διάστημα ένσταση 
για τη βαθμολογία που έλαβε στο 
Δευτεροβάθμιο Σώμα Εξέτασης Εν-
στάσεων.

Αφού αξιολογηθούν οι υποψήφι-
οι που ενδιαφέρονται για προαγωγή 
και λάβουν τη βαθμολογία τους, θα 
μπορούν να υποβάλουν αίτηση για 
προαγωγή σε ανώτερη βαθμίδα της 
κλίμακας ανέλιξης κατά τα επόμε-
να τρία χρόνια. Για κάθε θέση προα-
γωγής θα συστήνεται Συμβουλευτι-
κή Επιτροπή, η οποία θα καταρτίζει 
κατάλογο των υποψηφίων με σειρά 
προτεραιότητας, μετά την αριθμη-
τική αποτίμηση των κριτηρίων της 
αξίας (βαθμολογία που έχουν λά-
βει), των προσόντων και της αρχαιό-
τητας όλων των προσοντούχων υπο-
ψηφίων. Γίνεται εισήγηση για ανα-
προσαρμογή της υφιστάμενης φόρ-
μουλας υπολογισμού των μονάδων 
για προαγωγή με στόχο τη μείωση 
της βαρύτητας του κριτηρίου της 
αρχαιότητας. Οι Διευθυντές, οι Σχο-
λικοί Σύμβουλοι και οι Επαρχιακοί 
Διευθυντές/ Πρώτοι Σχολικοί Σύμ-
βουλοι/ Γενικός Σχολικός Σύμβου-
λος θα αξιολογούνται για σκοπούς 
προαγωγής από δύο αξιολογητές, οι 
οποίοι καθορίζονται στην πρόταση 
του Υπουργείου.

β) Σύστημα αξιολόγησης για σκο-
πούς προαγωγών μέσα από τα 
προγράμματα της Ακαδημίας Στε-
λεχών Εκπαίδευσης
Με το δεύτερο μοντέλο για σκο-

πούς προαγωγών προτείνεται η αξι-
ολόγηση των υποψήφιων στελεχών 
της εκπαίδευσης στο πλαίσιο των 
προγραμμάτων της Ακαδημίας Στε-
λεχών Εκπαίδευσης. Με το μοντέ-
λο αυτό αποσυνδέεται η αξιολόγηση 
για σκοπούς προαγωγών και η επι-
λογή των στελεχών της εκπαίδευσης 
από διαδικασίες εξωτερικής-συγκρι-
τικής αξιολόγησης των εκπαιδευτι-
κών στην τάξη. Η παρακολούθηση 
και επίδοση των υποψήφιων στελε-
χών στα προγράμματα της Ακαδημί-
ας Στελεχών Εκπαίδευσης θα αποτι-
μάται αριθμητικά ύστερα από τελική 
γραπτή εξέταση στην οποία θα πα-
ρακάθονται οι υποψήφιοι και με τη 
βαθμολογία που θα λαμβάνουν θα 
μπορούν να υποβάλουν αίτηση για 
προαγωγή σε ανώτερη βαθμίδα της 
κλίμακας ανέλιξης κατά τα επόμενα 
τρία χρόνια.

Όσοι Εκπαιδευτικοί, Ανώτεροι 
Εκπαιδευτικοί, Παιδαγωγικοί Σύμ-
βουλοι, Διοικητικοί Βοηθοί Διευθυ-
ντές και Διευθυντές επιθυμούν να 
διεκδικήσουν θέση, αφού πληρούν 
τις προϋποθέσεις των αντίστοιχων 
σχεδίων υπηρεσίας (π.χ. προϋπηρε-
σία, προσόντα, πιστοποιητικό επιτυ-
χούς παρακολούθησης αντίστοιχου 
προγράμματος κατάρτισης στελεχών 
κτλ.), θα υποβάλλουν αίτηση για προ-
αγωγή. Για κάθε θέση προαγωγής θα 
συστήνεται Συμβουλευτική Επιτρο-
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πή η οποία θα καταρτίζει κατάλογο 
των υποψηφίων με σειρά προτεραιό-
τητας, αφού αποτιμηθούν αριθμητικά 
τα κριτήρια της αξίας (βαθμολογία πι-
στοποιητικού κατάρτισης που έχουν 
λάβει στο αντίστοιχο πρόγραμμα της 
Ακαδημίας Στελεχών Εκπαίδευσης), 
τα προσόντα και η αρχαιότητα όλων 
των προσοντούχων υποψηφίων.

6. Υπηρεσιακή ανεπάρκεια ή ακα-
ταλληλότητα 
Με βάση τον ισχύοντα περί Δημόσι-
ας Εκπαιδευτικής Υπηρεσίας Νόμο, 
η Επιτροπή Εκπαιδευτικής Υπηρε-
σίας έχει την αρμοδιότητα να απο-
φασίζει για την αφυπηρέτηση μόνι-
μου εκπαιδευτικού λειτουργού από 
τη δημόσια εκπαιδευτική υπηρεσία, 
σε περίπτωση αναίτιας υπηρεσια-
κής ανεπάρκειας ή ακαταλληλότη-
τας του εκπαιδευτικού λειτουργού. 
Το Υπουργείο εισηγείται την τροπο-
ποίηση των σχετικών με τα πιο πά-
νω προνοιών της νομοθεσίας, ώστε 
να συμπεριλάβει και τους έκτα-
κτους εκπαιδευτικούς λειτουργούς. 
Επίσης, το Υπουργείο εισηγείται 
την τροποποίηση του περί Δημόσιας 
Εκπαιδευτικής Υπηρεσίας Νόμου, 
ώστε να διαγράφονται από τους κα-
ταλόγους διορισίμων έκτακτοι εκ-
παιδευτικοί λειτουργοί των οποίων 
έχει αποφασιστεί ο τερματισμός των 
υπηρεσιών τους λόγω αναίτιας υπη-
ρεσιακής ανεπάρκειας ή ακαταλλη-
λότητας. Τέλος, το Υπουργείο προ-
τείνει την απόσπαση εκπαιδευτικού 
λειτουργού (απομάκρυνση από το 
σχολείο) ενόσω διεξάγεται έρευνα 

προκειμένου να διακριβωθεί αναί-
τια υπηρεσιακή ανεπάρκεια ή ακα-
ταλληλότητα.

7. Ανακατανομή των υφιστάμενων 
οργανικών θέσεων
Η πρόταση του Υπουργείου προβλέ-
πει τη δημιουργία των πιο κάτω βαθ-
μίδων ανέλιξης:   

Όπως φαίνεται στο πιο πάνω διά­
γραμμα, θα παρέχεται στους εκπαι-
δευτικούς η δυνατότητα ανέλιξης σε 
θέσεις οι οποίες δεν είναι καθαρά δι-
οικητικές (Παιδαγωγικός Σύμβουλος) 
ή να παραμένουν στην τάξη (Ανώτε-
ρος Εκπαιδευτικός).

8. Σύστημα διοίκησης σχολικών μο-
νάδων
Κάθε σχολική μονάδα θα διευθύνε-
ται από το Διευθυντή, με τη βοήθεια 
αριθμού Διοικητικών Βοηθών Διευ-
θυντών ή/και Παιδαγωγικών Συμ-
βούλων. Οι Διευθυντές όλων των Λυ-
κείων, όπως επίσης και οι Διευθυντές 
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των Γυμνασίων με περισσότερους 
από 500 μαθητές δε θα έχουν διδα-
κτικό χρόνο, ενώ οι Διευθυντές των 
δημοτικών σχολείων θα έχουν δι-
δακτικό χρόνο από 9-17 περιόδους, 
ανάλογα με το μέγεθος της σχολικής 
μονάδας. Ο αριθμός των Διοικητικών 
Βοηθών Διευθυντών θα καθορίζεται 
ανάλογα με το μέγεθος της σχολικής 
μονάδας. Κάθε Παιδαγωγικός Σύμ-
βουλος θα έχει την ευθύνη για 10 εκ-
παιδευτικούς στη Σχολική του Μο-
νάδα ή σε άλλες Σχολικές Μονάδες, 
εφόσον υπηρετεί σε μικρές σχολικές 
μονάδες (Περιπατητικός Παιδαγωγι-
κός Σύμβουλος). Για τους Διοικητι-
κούς Βοηθούς Διευθυντές και τους 
Παιδαγωγικούς Συμβούλους της Δη-
μοτικής Εκπαίδευσης προτείνεται η 
μείωση του διδακτικού χρόνου στις 
21 περιόδους διδασκαλίας σε σύγκρι-
ση με τις 24 που εργάζονται σήμερα.

Επιλογικά

Η κατάληξη σε ένα νέο σύστημα αξι-
ολόγησης δεν είναι εύκολο εγχείρημα. 
Απαιτείται να πειστούν οι εκπαιδευτι-
κοί, κατά κύριο λόγο, ότι το σύστημα 
αυτό θα στηρίζεται σε συγκεκριμέ-
νη θεωρητική-φιλοσοφική βάση, θα 
ανταποκρίνεται στις σύγχρονες ανά-
γκες του εκπαιδευτικού συστήματος 
και των εκπαιδευτικών, θα σέβεται 
τον επαγγελματισμό τους και θα χαί-
ρει της εμπιστοσύνης τους (Πασιαρ-
δής, Σαββίδης & Τσιάκκιρος 2005β).

Από όσα έχουν περιγραφεί πιο 
πάνω γίνεται φανερό ότι η πρόταση 

του Υπουργείου Παιδείας και Πολιτι-
σμού φιλοδοξεί να αμβλύνει τα προ-
βλήματα τα οποία δημιουργεί το υφι-
στάμενο σύστημα αξιολόγησης εκ-
συγχρονίζοντας το συνολικά. Η πρό-
ταση βρίσκεται ήδη στο τραπέζι του 
διαλόγου και οι πρόνοιες της αποτε-
λούν αντικείμενο συζήτησης κυρίως 
με τις οργανώσεις των εκπαιδευτι-
κών, ώστε να προκύψει συναινετικά 
η τελική μορφή του νέου συστήματος 
αξιολόγησης, καθώς και οι ρυθμίσεις 
μετάβασης από το υφιστάμενο στο 
νέο σύστημα αξιολόγησης.

Σε μια εποχή, κατά την οποία στο 
επίκεντρο της προσοχής έχει τεθεί η 
δημιουργία μιας κοινωνίας που να 
στηρίζεται στη γνώση, τα εκπαιδευτι-
κά συστήματα γενικότερα και τα σχο-
λεία ειδικότερα δεν μπορούν παρά να 
επενδύσουν στο ανθρώπινο δυναμικό 
τους με την κατανόηση των πεποιθή-
σεων και την ικανοποίηση των ανα-
γκών του, βελτιώνοντας τις συνθήκες 
μέσα στις οποίες εργάζεται και δημι-
ουργώντας τις προϋποθέσεις για να 
αποκτά και να συντηρεί υψηλά επίπε-
δα παρώθησης. Σε αυτό θα συμβάλει 
καθοριστικά η υιοθέτηση ενός σύγ-
χρονου συστήματος αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου και των εκπαι-
δευτικών. Μόνο έτσι θα μπορέσουν 
τα σχολεία μας να αποκτήσουν ένα 
συγκριτικό πλεονέκτημα στο αντα-
γωνιστικό και απαιτητικό περιβάλ-
λον μέσα στο οποίο λειτουργούν, για 
την επίτευξη του βασικότερου σκο-
πού ύπαρξής τους που είναι η παροχή 
ποιοτικής εκπαίδευσης σε όλους ανε-
ξαίρετα τους μαθητές.
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Το εγχείρημα της αναμόρφωσης 
νέων Αναλυτικών
Προγραμμάτων: 

Προσέγγιση, ζητήματα, προκλήσεις

Σταυρούλα Φιλίππου�

� Η Σταυρούλα Φιλίππου είναι Επίκουρη 
Καθηγήτρια (Ανάπτυξη Προγραμμάτων 
και Μεθοδολογία Διδασκαλίας) στο Τμή-
μα Επιστημών της Αγωγής του Ευρωπαϊκού 
Πανεπιστημίου Κύπρου.

ΣΤΟΧΟΙ ΤΗΣ ΣΥΝΤΟΜΗΣ αυτής 
τοποθέτησης είναι, κατ’αρχή, να πε-
ριγράψει με συντομία τις βασικότερες 
φάσεις της διαδικασίας αναμόρφωσης 
νέων Αναλυτικών Προγραμμάτων 
(ΑΠ) που συντελείται στο πλαίσιο 
της Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης 
για τα Δημόσια Σχολεία της Κυπρια-
κής Δημοκρατίας τα τελευταία 6 χρό-
νια και, στη συνέχεια, να συζητήσει 
κάποια ζητήματα που εγείρονται ως 
προκλήσεις για τη μελλοντική πορεία 
της διαδικασίας αυτής.

Αναπτύσσοντας νέα Αναλυτικά 
Προγράμματα: σύντομη επισκόπηση

Η προσπάθεια για αναμόρφωση 
των ΑΠ οριοθετείται χρονικά από 
τον Αύγουστο του 2004, όταν παρα-
δόθηκε στον τότε Υπουργό Παιδείας 
και Πολιτισμού Πεύκιο Γεωργιάδη, 
η Έκθεση για την Εκπαιδευτική Με-
ταρρύθμιση, που εκπονήθηκε από 
την επταμελή Επιτροπή Εκπαιδευτι-
κής Μεταρρύθμισης (ΕΜΜ), ύστερα 
από σχετική απόφαση του Υπουργι-
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κού Συμβουλίου το φθινόπωρο του 
2003. Η Έκθεση αποτέλεσε την αρχή 
της υλοποίησης του προεκλογικού 
προγράμματος του τότε Προέδρου 
της Δημοκρατίας Τάσσου Παπαδό-
πουλου, και περιλάμβανε προτάσεις 
για την ανασυγκρότηση και εκσυγ-
χρονισμό όλων των βαθμίδων της εκ-
παίδευσης. Το φιλοσοφικό υπόβαθρο 
της Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης 
που προτείνεται, όπως σημειώνουν οι 
συγγραφείς στην εισαγωγή της Έκ-
θεσης, συμπυκνώνεται στις έννοιες 
κλειδιά (που αποτελούν και τον τίτλο 
του εγγράφου) Δημοκρατική και Αν-
θρώπινη Παιδεία στην Ευρωκυπρι-
ακή Πολιτεία/ Κράτος Δικαίου». Οι 
προτάσεις της Επιτροπής εντάσσο-
νται σε έξι περιοχές ή κρίσιμες ζώνες 
και το ΑΠ ορίζεται ως μια από αυτές 
με τίτλο «Περιεχόμενο της εκπαίδευ-
σης: Αναλυτικό πρόγραμμα, σχολική 
γνώση, και παιδαγωγική-διδακτική 
διαδικασία» (EEM 2004: 5). Η Επι-
τροπή ασκεί κριτική στο υφιστάμενο 
ΑΠ και προτείνει την αναθεώρηση 
της φιλοσοφίας/ σκοπών και στόχων, 
του περιεχομένου, της παιδαγωγικό-
διδακτικής διαδικασίας και της αξιο-
λόγησής του, ώστε να δοθεί έμφαση 
στη Γενική Εγκύκλιο Παιδεία (ΕΕΜ 
2004: 102-104).

Μετά το θάνατο του Πεύκιου Γε-
ωργιάδη τον Ιανουάριο του 2007, δι-
ορίστηκε ως Υπουργός Παιδείας και 
Πολιτισμού ο Άκης Κλεάνθους. Επί 
της θητείας του δημοσιεύτηκε το δεύ-
τερο βασικό κείμενο που αφορά στην 
Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση με τίτ-
λο «Στρατηγικός Σχεδιασμός για την 

Παιδεία. Η Ολική Αναθεώρηση του 
Εκπαιδευτικού μας Συστήματος», 
κείμενο το οποίο τέθηκε σε δημόσιο 
διάλογο το Σεπτέμβριο του 2007 και 
πήρε την τελική του μορφή πριν το 
τέλος του 2007. Στην Ετήσια Έκθε-
ση του Υπουργείου Παιδείας και Πο-
λιτισμού (ΥΠΠ) για το 2007 γίνεται 
αναφορά σε όλες τις καινοτομίες που 
προγραμματίζονται ή τυγχάνουν ει-
σήγησης στο Στρατηγικό Σχεδιασμό. 
Η διαμόρφωση νέων αναλυτικών 
προγραμμάτων είναι το τελευταίο ση-
μείο ανάμεσα σε ένα μακρύ κατάλο-
γο 21 προτάσεων (ΥΠΠ 2008α: 10). 
Στο ίδιο το έγγραφο υποστηρίζεται η 
εισαγωγή νέων αναλυτικών και ωρο-
λογίων προγραμμάτων (ΥΠΠ 2007: 
37) ώστε να επιτυγχάνεται μια κοινή 
βάση γνώσεων, στάσεων και δεξιο-
τήτων για τη δεκάχρονη υποχρεωτι-
κή εκπαίδευση γύρω από 8 πυλώνες 
(χρήση της ελληνικής, ικανοποιητική 
χρήση δύο ξένων γλωσσών, απόκτη-
ση ικανοτήτων στα μαθηματικά – 
επιστημονική και τεχνολογική κουλ-
τούρα, απόκτηση ικανοτήτων στη 
χρήση των τεχνολογιών πληροφορίας 
και επικοινωνιών (Τ.Π.Ε.), ανάπτυξη 
ανθρωπιστικής και περιβαλλοντικής 
κουλτούρας, απόκτηση κοινωνικών 
και πολιτικών ικανοτήτων, ανάπτυξη 
αυτονομίας και πρωτοβουλίας, ανά-
πτυξη μεταγνωστικών ικανοτήτων) 
που αναλύονται διεξοδικά σε παράρ-
τημα έκτασης 25 σελίδων στο τέλος 
του εγγράφου.

Με την αλλαγή της διακυβέρ-
νησης το Φεβρουάριο του 2008, 
το ΥΠΠ ανέλαβε ο Ανδρέας Δημη-
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τρίου, με στόχο την εφαρμογή του 
προγράμματος διακυβέρνησης του 
νέου προέδρου της Κυπριακής Δη-
μοκρατίας, Δημήτρη Χριστόφια και 
την «ολοκλήρωση της εκπαιδευτικής 
μεταρρύθμισης, με κατευθυντήριες 
γραμμές τις διαπιστώσεις και εισηγή-
σεις της Επιτροπής των επτά ακαδη-
μαϊκών, οι οποίες έχουν περιληφθεί 
στην Έκθεση για την Εκπαιδευτική 
Μεταρρύθμιση του 2004» (ΥΠΠ 
2008β: 7). Στο επίκεντρο της προσο-
χής του ΥΠΠ σύντομα βρέθηκαν τα 
ΑΠ. Η διαδικασία αναμόρφωσης των 
νέων ΑΠ άρχισε τον Ιούλιο του 2008 
με τη σύσταση ειδικής Επιστημονι-
κής Επιτροπής Αναμόρφωσης των 
ΑΠ με πρόεδρο τον Γιώργο Τσιάκα-
λο. Το βασικότερο δημοσιευμένο έγ-
γραφο μέχρι στιγμής στη διαδικασία 
διαμόρφωσης νέων ΑΠ αποτελεί το 
κείμενο-πλαίσιο βασικών αρχών και 
φιλοσοφίας για τον εκσυγχρονισμό 
των ΑΠ για όλες τις βαθμίδες της 
εκπαίδευσης που παρέδωσε η Επι-
τροπή αυτή το Δεκέμβριο του 2008. 
Το έγγραφο έχει τίτλο «Αναλυτικό 
Πρόγραμμα για τα Δημόσια Σχολεία 
της Κυπριακής Δημοκρατίας» (Επι-
τροπή Αναμόρφωσης Αναλυτικών 
Προγραμμάτων 2008) και αποτελεί-
ται από πέντε μέρη. Το πρώτο μέρος 
είναι εισαγωγικό και αναφέρει με συ-
ντομία τις βασικότερες παραμέτρους 
του κοινωνικοπολιτισμικού πλαισίου 
που λήφθηκαν υπόψη στη συγγραφή 
του εγγράφου. Επεξηγούνται επίσης 
οι όροι «δημοκρατικό και ανθρώπινο 
σχολείο», μια και τοποθετούνται από 
την Επιτροπή στην καρδιά της Εκ-

παιδευτικής Μεταρρύθμισης. Το δεύ-
τερο μέρος αποσαφηνίζει την έννοια 
ΑΠ και διευκρινίζει ότι η Επιτροπή 
απομακρύνεται από παραδοσιακές 
προσεγγίσεις που ταυτίζουν το ΑΠ 
με ύλη και την αναθεώρησή του με 
προσθαφαίρεση ύλης. Τονίζεται ότι 
η διαδικασία ανάπτυξης προγραμ-
μάτων δε θα είναι η παραδοσιακή, 
αλλά η προοδευτική που επιτρέπει τη 
δημοκρατική συμμετοχή, αναγνωρί-
ζει την παιδαγωγική αυτονομία των 
εκπαιδευτικών και αφορά σε όλες τις 
διαστάσεις της εκπαιδευτικής διαδι-
κασίας. Τονίζεται, επίσης, η σημα-
ντική θέση των ΑΠ σε διαδικασίες 
εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης και η 
έμφαση που θα δοθεί στη δημόσια 
διαβούλευση και στην επίτευξη συ-
ναίνεσης μεταξύ όλων των ενδιαφε-
ρομένων μερών, ώστε η τρέχουσα 
διαδικασία αναμόρφωσης των ΑΠ 
να αποτελεί δημόσιο εγχείρημα. Το 
τρίτο μέρος του εγγράφου έχει τίτλο 
«Αποστολή και Σκοποί της εκπαί-
δευσης» και σκιαγραφεί τους σκο-
πούς του νέου ΑΠ οργανωμένους σε 
τρεις κατηγορίες: συνεκτικό σύνολο 
γνώσεων από όλες τις επιστήμες, πο-
λιτότητα και «ικανότητες-κλειδιά» 
για τον 21ο αιώνα. Το τέταρτο μέρος 
φέρει τον τίτλο «Θεμελιώδεις Παι-
δαγωγικές Αρχές» και ονομάζει τη 
μαθητοκεντρική διδασκαλία και το 
σεβασμό των ιδιαίτερων χαρακτη-
ριστικών της παιδικής ηλικίας και 
της νεότητας ως βασικές αρχές πά-
νω στις οποίες θα στηρίζεται το νέο 
ΑΠ και οι οποίες χαρακτηρίζουν το 
δημοκρατικό και ανθρώπινο σχολείο. 
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Τέλος, το πέμπτο μέρος αναφέρει τις 
«Αρχές Οργάνωσης και Εφαρμογής 
των Προγραμμάτων Σπουδών» που 
θα υιοθετηθούν και συγκεκριμένα 
την εφαρμογή: ενός ενιαίου και συ-
νεκτικού ΑΠ από την προδημοτική 
εκπαίδευση μέχρι και το λύκειο· ενός 
συνοπτικού ΑΠ που χαρακτηρίζεται 
από ισορροπία, συνοχή, συνέπεια και 
αποτελεσματικότητα· της παιδαγω-
γικής διαφοροποίησης ώστε η διδα-
σκαλία να προσανατολίζεται στο επί-
πεδο ετοιμότητας του κάθε παιδιού· 
των συνεργατικών και βιωματικών 
μορφών μάθησης· της κατάργησης 
της κατ’οίκον εργασίας ως κατ’οίκον 
διδασκαλίας· και της πολυαισθητηρι-
ακής και βιωματικής μάθησης.

Στις αρχές του 2009 ανακοινώ-
θηκαν από το ΥΠΠ τα 21 γνωστικά 
αντικείμενα και πεδία στα οποία θα 
συγγράφονταν νέα ΑΠ: Αγωγή του 
Πολίτη, Αγωγή Υγείας, Αρχαία Ελ-
ληνικά-Αρχαιογνωσία-Λατινικά, Αγ-
γλικά και Γαλλικά (Ξένες Γλώσσες), 
Βιολογία, Γεωγραφία-Γεωλογία, Ελ-
ληνικά, Θρησκευτικά, Θέατρο και 
Φωτογραφία, Ιστορία, Λογοτεχνία, 
Μαθηματικά, Μουσική, Οικονομικά, 
Περιβαλλοντική Αγωγή, Προσχολική 
Εκπαίδευση, Τεχνολογικά Μαθήμα-
τα, Τέχνη, Φυσική, Φυσική Αγωγή, 
Χημεία. Ανακοινώθηκαν επίσης οι 
53 ακαδημαϊκοί που συμμετείχαν σε 
επιτροπές για καθένα από τα 21 γνω-
στικά αντικείμενα και προκηρύχθη-
καν θέσεις ώστε να συμμετέχουν και 
μάχιμοι εκπαιδευτικοί στις επιτροπές 
αυτές. Συνολικά περίπου 320 εκπαι-
δευτικοί (περίπου το 3% του συνόλου 

των μάχιμων εκπαιδευτικών της Κύ-
πρου) έκαναν αίτηση και συμμετείχαν 
στις επιτροπές αυτές και εργάστηκαν 
μέχρι και το φθινόπωρο του 2009 
για τη συγγραφή των νέων ΑΠ ανά 
γνωστικό αντικείμενο-πεδίο. Επί του 
παρόντος τα κείμενα αυτά τυγχάνουν 
επεξεργασίας και μελέτης, προκειμέ-
νου να επιτευχθεί η συγγραφή του 
ενιαίου κειμένου για όλα τα μαθήμα-
τα. Η επίσημη παρουσίαση των νέων 
αναλυτικών προγραμμάτων υπολογί-
ζεται να πραγματοποιηθεί στις αρχές 
Μαρτίου 2010 σε όλους τους ενδιαφε-
ρόμενους, εκπαιδευτικές οργανώσεις 
και επιστημονικούς συνδέσμους. Ταυ-
τόχρονα ετοιμάζονται και αναμένεται 
να αναρτηθούν στο διαδίκτυο σχετικά 
κείμενα-προτάσεις για να μπορούν 
να ενημερωθούν και να ανταλλάξουν 
απόψεις οι πολίτες.  Σχεδιάζεται επί-
σης η πιλοτική εφαρμογή κάποιων 
στοιχείων των νέων ΑΠ σε τάξεις 
εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στις 
επιτροπές. Τέλος, προγραμματίζεται 
φέτος η επιμόρφωση εκπαιδευτικών 
και διευθυντικών στελεχών της εκπαί-
δευσης για την περίοδο Μάρτη-Ιούνη 
(300 περίπου μάχιμοι εκπαιδευτικοί), 
ώστε να μπορούν να εργαστούν με 
τα νέα ΑΠ από τον Σεπτέμβρη του 
2010. Κατά το επόμενο σχολικό έτος 
2010-2011 προγραμματίζεται να πολ-
λαπλασιαστούν οι τάξεις οι οποίες θα 
εφαρμόζουν στοιχεία του νέου ΑΠ, να 
αυξηθεί η κλίμακα επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών και να παραχθεί διδα-
κτικό υλικό (όπου απουσιάζει). Ο Σε-
πτέμβρης του 2011 αποτελεί ορόσημο 
για τη γενική εφαρμογή των νέων ΑΠ 
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σύμφωνα με τον προγραμματισμό του 
ΥΠΠ, αλλά και εκεί η εισαγωγή  προ-
γραμματίζεται όπως γίνει σταδιακά, 
ώστε ένα μάθημα που αρχίζει να δι-
δάσκεται με το νέο πρόγραμμα σε μια 
συγκεκριμένη τάξη, η εισαγωγή του 
στην αμέσως ανώτερη τάξη να ακο-
λουθεί την επόμενη χρονιά. 

Αναπτύσσοντας νέα Αναλυτικά Προ-
γράμματα: ζητήματα και προκλήσεις

Συζητήσεις και παρουσιάσεις στα 
ΜΜΕ, ημερίδες, σεμινάρια, εκδηλώ-
σεις, ομιλίες, συνέδρια με θέματα που 
άπτονται της Εκπαιδευτικής Μεταρ-
ρύθμισης και των ΑΠ με συμμετοχή 
γονιών, εκπαιδευτικών, μαθητών, 
φορέων, πανεπιστημίων, κομμάτων, 
οργανώσεων και λοιπών ενδιαφε-
ρομένων ατόμων και οργανωμένων 
συνόλων αποτελούν το πλαίσιο μέσα 
στο οποίο εκπονήθηκε και συνεχί-
ζεται η εργασία της Επιτροπής Ανα-
μόρφωσης των ΑΠ που περιγράφη-
κε πιο πάνω. Η ποικιλία και ένταση 
των απόψεων καταδεικνύει ίσως την 
κεντρική θέση της εκπαίδευσης στη 
συνείδηση των πολιτών αλλά και 
τις ευκαιρίες που δίνονται, σε ένα 
δημοκρατικό πλαίσιο, για έκφραση 
και προβολή αυτών των απόψεων, 
στοιχείο που συνάδει με τη φιλοδο-
ξία όπως η αναθεώρηση των ΑΠ να 
αποτελεί «δημόσιο εγχείρημα». Στη 
συνέχεια επικεντρώνομαι σε τέσσερα 
ζητήματα που χρήζουν, κατά τη γνώ-
μη μου, περισσότερης σημασίας ή 
έμφασης σε αυτό το δημόσιο διάλογο 

και κατά τη μελλοντική διαδικασία 
αναμόρφωσης των ΑΠ.

Τόσο η Εκπαιδευτική Μεταρρύθ-
μιση γενικότερα όσο και η διαδικασία 
αναμόρφωσης των ΑΠ ειδικότερα 
έχουν προκαλέσει αντιδράσεις που 
υποστηρίζουν ότι η εκπαίδευση πρέ-
πει να μένει μακριά από την πολιτική 
και τις ιδεολογικές αντιπαραθέσεις.  
Τα κείμενα δηλαδή που στοιχειοθε-
τούν τη ραχοκοκαλιά της Εκπαιδευ-
τικής Μεταρρύθμισης έχουν συχνά 
εκληφθεί ως να προάγουν συγκεκρι-
μένη ιδεολογία. Το επιχείρημα αυτό 
αγνοεί κάτι που αρκετές επιστήμες 
της αγωγής, και ιδιαίτερα αυτό της 
μελέτης της ανάπτυξης προγραμμά-
των, υποδεικνύουν με συσσωρευμένη 
έρευνα: ότι α-πολιτικό ΑΠ ή μη ιδεο-
λογικά καθοδηγούμενο ΑΠ δεν υπάρ-
χει, μια και κάθε φορά αναπτύσσεται 
από και για συγκεκριμένο ιστορικο-
πολιτισμικό πλαίσιο για να διαμορ-
φώσει την ταυτότητα των εκάστοτε 
επιθυμητών ή ιδανικών πολιτών. Από 
αυτή την κανονιστική ατζέντα του 
ΑΠ, ως κειμένου που υποδεικνύει 
το πώς θέλουν οι κοινωνίες να δια-
μορφώσουν τα παιδιά στο παρόν και 
μέλλον, αλλά και τις ιστορικές του 
καταβολές στη νεωτερικότητα και τη 
δημιουργία εθνών-κρατών στην Ευ-
ρώπη κατά το 19ο αιώνα, όταν χρη-
σιμοποιήθηκε ως πεδίο κατασκευής 
εθνικών ταυτοτήτων,  προκύπτει και 
η ιδεολογική του φύση. Οι φωνές που 
ζητούν αποστασιοποίηση από την 
ιδεολογία παραγνωρίζουν τη συνεχή 
παραγωγή ΑΠ από και για ιδεολογίες 
γενικότερα αλλά και στην ελληνοκυ-
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πριακή εκπαίδευση. Για παράδειγμα, 
από το 1898, όταν εισήχθηκε το πρώ-
το ΑΠ (Δημοτικής Εκπαίδευσης) επί 
Βρετανικής περιόδου ως νεωτερικός 
μηχανισμός κατασκευής ταυτότητας 
μέχρι και το πιο πρόσφατο του 1994 
(και την αναθεώρησή του το 1996). Η 
παρούσα διαδικασία αναμόρφωσης 
των ΑΠ χρειάζεται να αναγνωρίσει 
και να αξιοποιήσει τη συνεχώς αυξα-
νόμενη γνώση μας για την ιστορική 
πορεία των ελληνοκυπριακών ΑΠ, 
μια και μπορεί να παρέχει επιστημο-
νικά επιχειρήματα για τις τρέχουσες 
επιλογές.

Μια δεύτερη πρόκληση που χρειά­
ζεται περαιτέρω συζήτηση αφορά 
στη θέση των ΑΠ σε διαδικασίες 
εισαγωγής καινοτομιών. Η έμφαση 
που αποδίδεται στα ΑΠ με την πα-
ρούσα διαδικασία στην Κύπρο είναι 
συνεπής με ευρήματα που έχουμε 
στη διάθεσή μας από την έρευνα για 
την εισαγωγή καινοτομιών στην εκ-
παίδευση, που καταδεικνύουν α) πως 
η εισαγωγή καινοτομιών στην εκπαί-
δευση χρειάζεται να εκπορεύεται ή 
να συσχετίζεται με αλλαγές στα ΑΠ 
και β) πως η επιτυχημένη αλλαγή ΑΠ 
εκπληρώνεται με την τήρηση παρό-
μοιων στρατηγικών και αρχών που 
χρειάζονται για την εισαγωγή καινο-
τομιών. Η έρευνα αυτή τονίζει όμως 
επίσης ότι η εισαγωγή νέων ΑΠ δεν 
μπορεί να είναι μια από τα πάνω προς 
τα κάτω επιβολή που αποδυναμώνει 
την εκπαιδευτικό και παραγνωρίζει 
το ρόλο της, ούτε μπορεί να είναι από 
τα κάτω προς τα πάνω πρωτοβου-
λία των εκπαιδευτικών που γίνεται 

αποσπασματικά, χωρίς φιλοσοφικό 
προσανατολισμό ή κεντρικό συντονι-
σμό. Η έρευνα στην εισαγωγή νέων 
ΑΠ τονίζει την ανάγκη ταυτόχρονων 
διαδικασιών top-down και bottom-
up με τη δημιουργία συνεταιρισμών 
σχολείων που επιχειρούν την εφαρ-
μογή του ΑΠ προσαρμόζοντάς το 
και στο εκάστοτε σχολικό πλαίσιο 
(π.χ. MacDonald 2003). Μηχανισμοί 
που στηρίζουν την έρευνα δράσης ως 
μηχανισμό ανάπτυξης προγραμμά-
των επίσης έχουν καταδείξει θετικά 
αποτελέσματα. Σε κάθε περίπτωση, 
η εισαγωγή ΑΠ καλείται να ανα-
γνωρίζει και να λαμβάνει υπόψη το 
πολύκλοκο, ρευστό, αντιφατικό, και 
συγκρουσιακό περιβάλλον του σχο-
λείου και την αυτόνομη δράση των 
εκπαιδευτικών, όπως αποτυπώνο-
νται σε έρευνα που προκύπτει από 
μετανεωτερικές και μεταδομιστικές 
προσεγγίσεις. Κατά την παρούσα δι-
αδικασία πιλοτικής εφαρμογής των 
νέων ΑΠ από το ΥΠΠ, οι εκπαιδευ-
τικοί που συμμετείχαν στις επιτροπές 
για τα διάφορα μαθήματα, αναμένε-
ται ότι θα λειτουργήσουν ως ειδήμο-
νες ή ως «φορείς αλλαγής» (change 
agents) στα σχολεία τους. Δεν μπορεί 
όμως να αναμένεται ότι θα λειτουρ-
γήσουν γραμμικά, με απόλυτη ομοι-
ομορφία και ομοιογένεια, ως απλοί 
«διεκπεραιωτές» στην εφαρμογή των 
νέων ΑΠ. Χρειάζονται ταυτόχρονα 
να δημιουργηθούν οι μηχανισμοί που 
θα επιτρέψουν αλλά και θα χαρτο-
γραφήσουν τη διαφοροποίηση μετα-
ξύ των εκπαιδευτικών και τη συνεχή 
συλλογή δεδομένων από τους ίδιους 
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αλλά και (άλλους) ερευνητές που θα 
παρέχουν επαρκή και ακριβή ανατρο-
φοδότηση για τις επόμενες φάσεις ει-
σαγωγής των νέων ΑΠ στα σχολεία. 
Η εισαγωγή των νέων ΑΠ λοιπόν 
χρειάζεται ενημέρωση από ερευνη-
τικά δεδομένα που να αφορούν όχι 
μόνο στο ιδεατό ή επίσημο ΑΠ (για 
τα οποία έχουμε στη διάθεσή μας 
αρκετά ερευνητικά δεδομένα), αλλά 
και στο ΑΠ που αντιλαμβάνονται οι 
εκπαιδευτικοί, που διεξάγεται στην 
τάξη, που βιώνουν τα παιδιά. Σε αυτή 
τη διαδικασία δεν μπορούν να περι-
θωριοποιούνται τα ιδιωτικά πανεπι-
στήμια του τόπου (ενδεικτικά αναφέ-
ρεται ότι από τους 53 ακαδημαϊκούς 
που συμμετέχουν στις επιτροπές για 
τα γνωστικά αντικείμενα-πεδία του 
ΑΠ, μόνο δύο προέρχονται από ιδι-
ωτικά πανεπιστήμια), όχι μόνο γιατί 
έχουν ήδη πολλά  να καταθέσουν από 
πλευράς έρευνας ανάμεσα σε εκπαι-
δευτικούς και παιδιά σε πληθώρα πε-
δίων που αφορούν στο ίδιο το τοπικό 
ελληνοκυπριακό πλαίσιο, αλλά και 
γιατί εκπαιδεύουν ή επιμορφώνουν 
εκπαιδευτικούς που ήδη εργάζονται 
ή θα εργαστούν στο δημόσιο σχολείο 
και θα κληθούν να υλοποιήσουν τις 
αλλαγές που συνεπάγεται η Εκπαι-
δευτική Μεταρρύθμιση.  

Ένα τρίτο ζήτημα που χρήζει πε-
ραιτέρω συζήτησης αφορά στη φι-
λοσοφική βάση των ΑΠ. Όπως αυτή 
περιγράφεται από την Επιτροπή Ανα-
θεώρησης ΑΠ (2008) στο σχετικό έγ-
γραφο φαίνεται να ενημερώνεται από 
καίρια ζητήματα που απασχολούν 
τη θεωρία των ΑΠ, η οποία εδώ 100 

χρόνια περίπου καλεί για την υιοθέ-
τηση προοδευτικών ή παιδοκεντρι-
κών προσανατολισμών (e.g. Dewey, 
Neill etc.) και εδώ και 50 χρόνια την 
υιοθέτηση αναδομητικών ή κοινω-
νιοκεντρικών προσανατολισμών ή 
αρχών αντι-καταπιεστικής παιδα-
γωγικής (π.χ. Freire, Illich) στα ΑΠ 
(βλ. Ματσαγγούρα 2009). Αυτό το 
φιλοσοφικό υπόβαθρο χρειάζεται να 
αξιοποιηθεί περισσότερο ως επιχεί-
ρημα όταν οι συζητήσεις για τα ΑΠ 
εξαντλούνται στο θέμα των σχολικών 
εγχειριδίων ιστορίας (της Κύπρου) 
και αν αυτά πρέπει να αλλάξουν ή 
όχι. Ο περιορισμός της συζήτησης σε 
θέμα εγχειριδίων, και δη αυτών της 
ιστορίας, αποπροσανατολίζει από 
καίρια παιδαγωγικά ερωτήματα, επι-
στημολογικά προβλήματα και μεθο-
δολογικά ζητήματα που απασχολούν 
όλα τα μαθήματα του ΑΠ. Γιατί άλ-
λωστε οι απαντήσεις που θα δώσου-
με σε ερωτήσεις όπως: «Θέλουμε μια 
παιδαγωγική της καταπίεσης; Ή μια 
παιδαγωγική κριτικής συνειδητοποί-
ησης; Θέλουμε ΑΠ που να πηγάζουν 
από και να στοχεύουν στο παιδί; Ή 
ΑΠ που εμφορούνται κυρίως από 
ατζέντες ενηλίκων;»  στο μάθημα της 
ιστορίας να διαφέρουν από τις απα-
ντήσεις που θα δώσουμε σε άλλα μα-
θήματα του ΑΠ; Αν όντως επιζητού-
με ΑΠ που τοποθετούν το παιδί/ νέο, 
τις ανάγκες, περιέργεια, ανησυχίες, 
ενδιαφέροντα του κοκ στο επίκεντρο 
και που παρέχουν ευκαιρίες στα παι-
διά να αλληλεπιδρούν με τους εκπαι-
δευτικούς με δημοκρατικούς τρόπους 
που επιτρέπουν όπως η εξουσία μοι-
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ράζεται και να μην επιβάλλεται, να 
τυγχάνει διαπραγμάτευσης και να μην 
καταπιέζει, γιατί θα πρέπει ένα τέτοιο 
φιλοσοφικό υπόβαθρο να υποβαθμί-
ζεται στο μάθημα της ιστορίας; Τόσο 
ο προοδευτικός όσο και ο κριτικός/ 
αναδομητικός προσανατολισμός επι-
τρέπουν στα παιδιά/νέους να επηρε-
άσουν τους κόσμους τους με τρόπους 
που το παραδοσιακό σχολείο και ΑΠ 
δεν επιτρέπουν και τα υποστηρίζουν 
να διερευνούν και να αξιολογούν τις 
κοινωνικές πραγματικότητες (παρελ-
θoντικές και παροντικές) με κριτικούς 
τρόπους και με ξεκάθαρο όραμα για 
κοινωνική και προσωπική αλλαγή. 

Ένα τέταρτο και σχετικό με το 
προηγούμενο σημείο αφορά στην κε-
ντρική θέση που κατέχει το σχολικό 
εγχειρίδιο στις δημόσιες συζητήσεις 
για τα νέα ΑΠ. Η αγωνία γύρω από 
το σχολικό εγχειρίδιο καταδεικνύει 
ίσως τον υπερβολικά σημαντικό ρόλο 
που έχουν αποκτήσει ώστε να αντι-
καθιστούν το ΑΠ ή να θεωρούνται 
από τις σημαντικότερες παραμέτρους 
της μεταρρύθμισης. Σίγουρα το θέμα 
των σχολικών εγχειριδίων και του δι-
δακτικού υλικού γενικότερα άπτεται 
άμεσα των ΑΠ μια και αναμένεται 
όπως το «μεταφράζουν» με τρόπους 
κατάλληλους για εφαρμογή στην τά-
ξη. Παρ’ όλ’ αυτά, για το πεδίο της 
ανάπτυξης προγραμμάτων πιο σημα-
ντικό ρόλο έχει να διαδραματίσει ο/ 
η εκπαιδευτικός και ο τρόπος με τον 
οποίο θα αλληλεπιδράσει με το σχο-
λικό εγχειρίδιο στην τάξη: για παρά-
δειγμα, εξαίρετα εγχειρίδια μπορεί να 
μείνουν αναξιοποίητα λόγω απουσί-

ας ή ακατάλληλης εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών ώστε να τα χρησιμο-
ποιούν στη βάση των μεθοδολογικών 
και επιστημολογικών προτάσεων της 
διδακτικής του κάθε μαθήματος. Ή 
φτωχά εγχειρίδια μπορεί να αξιοποι-
ηθούν με εξαίρετους τρόπους λόγω 
άρτια εκπαιδευμένων και εμπνευσμέ-
νων εκπαιδευτικών. Η τρέχουσα δια-
δικασία εισαγωγής νέων ΑΠ χρειάζε-
ται να αντιμετωπίσει το εξής παράδο-
ξο: από τη μια τα υφιστάμενα ΑΠ και 
σχολικά εγχειρίδια αντιμετωπίζονται 
κριτικά από τους εκπαιδευτικούς, οι 
οποίοι εντοπίζουν σημαντικές αδυνα-
μίες και περιορισμούς τους. Από την 
άλλη, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν συ-
χνά αδύναμοι ή και κουρασμένοι να 
επηρεάσουν ουσιαστικά το ΑΠ και τα 
σχολικά εγχειρίδια, εξαντλημένοι από 
μια κούρσα κάλυψης της ύλης και 
των αντίστοιχων σελίδων. Η διαδικα-
σία επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 
που προγραμματίζεται για την εισα-
γωγή των νέων ΑΠ λοιπόν χρειάζεται 
να χαρακτηρίζεται από προσπάθειες 
υποστήριξής τους ως παιδαγωγικά 
αυτόνομων επαγγελματιών. Η υπο-
στήριξη αυτή με θεωρητικά εργαλεία 
και τεχνικές-πρακτικές χρειάζεται 
να ωθεί στη συνειδητοποίηση της 
σχέσης των εκπαιδευτικών με το ΑΠ 
ως σημαντικού χαρακτηριστικού του 
επαγγελματικού-παιδαγωγικού τους 
προφίλ και της δύναμής τους να επη-
ρεάσουν το ΑΠ με τρόπους παιδα-
γωγικά ωφέλιμους για την τάξη τους 
και το σχολείο τους, ενημερωμένους 
από αναστοχασμό, κριτική και δη-
μιουργικότητα. Η αναγνώριση και 
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αξιοποίηση της κεντρικής σημασίας 
των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή 
οποιασδήποτε  εκπαιδευτικής πολιτι-
κής, και δη της καινοτόμας, αποτελεί 
ίσως τη μεγαλύτερη πρόκληση για 
την τρέχουσα διαδικασία εισαγωγής 
και εφαρμογής νέων ΑΠ για την ελ-
ληνοκυπριακή εκπαίδευση.
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Εισαγωγή φοιτητών στα δημόσια
πανεπιστήμια με πιστοποιητικά
διεθνών προσόντων/εξετάσεων:

Μια ανασκόπηση της συζήτησης
και αντιπαράθεσης

Χριστίνα Βαλανίδου� 

�  Η Χριστίνα Βαλανίδου είναι εκπαιδευτι-
κός της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, κά-
τοχος Διδακτορικού Διπλώματος στα Παι-
δαγωγικά της Σχολής Ανθρωπιστικών και 
Κοινωνικών Επιστημών του Πανεπιστημί-
ου Πατρών και Μεταπτυχιακού Διπλώμα-
τος του Κρατικού Πανεπιστημίου της Νέας 
Υόρκης-Albany.

Ιστορικό της κρίσης-σύγκρουσης

1. Το Πανεπιστήμιο Κύπρου (ΠΚ), 
το 2006, με επιστολή προς τον τό-
τε υπουργό Παιδείας και Πολιτι-
σμού, κ. Άκη Κλεάνθους, ήγειρε 
το θέμα των υπεράριθμων θέσεων 
και την αξιοποίηση τους δίνοντας 
τις σε υποψήφιους φοιτητές που 
δεν συμμετείχαν στις Παγκύπριες 
Εξετάσεις για εισδοχή στα δημό-
σια πανεπιστήμια της Κύπρου και 
της Ελλάδας. 

2.	 Το Μάρτιο του 2008 η Σύγκλη-
τος του ΠΚ ανακοίνωσε την από-
φαση της για την εισαγωγή αριθ-
μού φοιτητών σε ποσοστό 10% 
ως υπεράριθμων, με κριτήριο τις 
διεθνείς εξετάσεις – με αναφο-
ρά στα GCE. (Στην Κύπρο λει-
τουργούν σχολεία δευτεροβάθ-
μιας εκπαίδευσης των οποίων τα 
προγράμματα τους οδηγούν είτε 
σε εξετάσεις GCE είτε στο Διε-
θνές Απολυτήριο/ International 
Baccalaureate).  
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3.	 Το 2008 η Βουλή αυτεπάγγελτα 
ανέλαβε να θέσει το θέμα προς 
συζήτηση, με σκοπό να βρεθεί 
ικανοποιητική λύση για όλα τα 
μέρη και με απόφασή της κάλεσε 
το ΠΚ να αναστείλει την εφαρ-
μογή της απόφασής του, με την 
προϋπόθεση ότι όλα τα εμπλε-
κόμενα μέρη θα προχωρούσαν 
σε ουσιαστικό διάλογο, με στόχο 
την κατάληξη του θέματος εντός 
της ακαδημαϊκής χρονιάς 2008-
2009. 

4.	 Το θέμα επανήλθε όταν αρχές του 
2009 το ΠΚ ανακοίνωσε ότι προ-
χωρεί στην υλοποίηση της από-
φασής του, στο πλαίσιο της αυτο-
νομίας του. Βάσει της ισχύουσας 
νομοθεσίας το Πανεπιστήμιο δύ-
ναται να καθορίζει το ίδιο το πο-
σοστό των φοιτητών που θα εισά-
γονται με τρόπο που καθορίζει το 
ίδιο, αλλά σύμφωνα με γνωμάτευ-
ση της Εισαγγελίας, αν υπάρχει 
άλλη σχετική νομοθεσία επί του 
θέματος, το ΠΚ νομικά είναι υπο-
χρεωμένο να την ακολουθήσει.

5.	 Την πρόταση για αποδοχή φοι-
τητών με διεθνή προσόντα πρό-
σβασης υιοθετούσε και το ΤΕ-
ΠΑΚ –Τεχνολογικό Πανεπιστή-
μιο Κύπρου – χωρίς να επιμένει 
να εφαρμόσει την απόφασή του 
μονομερώς.  

6.	 Στη συνέχεια, και στη διαδικασία 
διαβούλευσης με όλα τα ενδιαφε-
ρόμενα μέρη, το Συμβούλιο Παι-
δείας (λειτουργεί με τη συμμετο-
χή του Υπουργείου Παιδείας και 
Πολιτισμού (Υπ.Π.Π.), των πολι-

τικών κομμάτων και των οργανώ-
σεων των εκπαιδευτικών και των 
γονέων) κατέληξε σε συμβιβα-
στική πρόταση, σύμφωνα με την 
οποία, το 3% των νεοεισερχόμε-
νων φοιτητών θα εισερχόταν στο 
ΠΚ βάσει διεθνών εξετάσεων (όχι 
μόνο των GCE), στη βάση σχεδί-
ου κανονισμών για τροποποίηση 
των ‘Περί Διεξαγωγής των Πα-
γκυπρίων Εξετάσεων Νόμων, του 
2006 και 2007’. 

7.	 Το Υπ.Π.Π. ευνοούσε τη θέση του 
ΠΚ, αντίθετα με τις συνδικαλι-
στικές εκπαιδευτικές οργανώσεις 
και ειδικότερα την Οργάνωση των 
Εκπαιδευτικών Λειτουργών Μέ-
σης Εκπαίδευσης Κύπρου (ΟΕΛ-
ΜΕΚ) η οποία δεν αποδεχόταν 
ούτε και το 3% και ζητούσε συνέ-
χιση της διαβούλευσης.

8.	 Στις 14 Μαΐου 2009, το Υπ.Π.Π 
κατέθεσε στη Βουλή νομοσχέδιο 
με κανονισμούς για ρύθμιση του 
θέματος.  Ωστόσο, ενώ είχε εκ-
φραστεί η υποστήριξή του από 
τον ΔΗΣΥ (αξιωματική αντιπο-
λίτευση) και το ΑΚΕΛ (κυβερ-
νών κόμμα) με τους ψήφους των 
οποίων μπορούσε να υιοθετηθεί 
η εν λόγω τροποποίηση, όπως δη-
λαδή είχε συμφωνηθεί στο Συμ-
βούλιο Παιδείας, στη Βουλή μόνο 
το ΑΚΕΛ ψήφησε υπέρ και έτσι 
οι κανονισμοί δεν υιοθετηθήκαν. 
Ο ΔΗΣΥ αρνήθηκε να το υπο-
στηρίξει σε μια κίνηση τακτικής 
που σχετίζεται με τη μη έγκρισή 
τους από το Υπουργικό Συμβού-
λιο. Ενάντια επίσης τάχθηκαν τα 
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συγκυβερνώντα κόμματα, ΔΗΚΟ 
και ΕΔΕΚ, καθώς επίσης και τα 
μικρότερα κόμματα ΕΥΡΩΚΟ και 
Οικολόγοι.

9.	 Το ΠΚ, ελλείψει κανονισμών, 
αποφάσισε μονομερώς στις 24 
Ιουνίου 2009 να προχωρήσει στην 
εισαγωγή φοιτητών, εκτός της δια-
δικασίας των Παγκύπριων Εξετά-
σεων, σε ποσοστό 3%, στη βάση 
διεθνών εξετάσεων, με εφαρμογή 
άμεση – την ακαδημαϊκή χρονιά 
2009-2010. Ενεργοποίησε σχετι-
κή πρόνοια της νομοθεσίας σύμ-
φωνα με την οποία παρέχεται η 
δυνατότητα στο ΠΚ μέχρι της έκ-
δοσης των σχετικών κανονισμών 
από τη Βουλή των Αντιπροσώπων 
να μπορεί να ρυθμίζει με κανόνες 
του το πιο πάνω ζήτημα. 

10.	Η απόφαση αυτή του ΠΚ ξεκί-
νησε νέο κύκλο συζητήσεων και 
αντιπαράθεσης, με όλα τα πολιτι-
κά κόμματα και τις συνδικαλιστι-
κές οργανώσεις των εκπαιδευτι-
κών, οργανωμένους μαθητές και 
γονείς να τάσσονται ενάντια στην 
κίνηση του ΠΚ.

11.	Με τις νέες εξελίξεις και λόγω των 
αντιδράσεων, η Επιτροπή Παιδεί-
ας της Βουλής υιοθέτησε ρυθμί-
σεις που απαγόρευαν ουσιαστικά 
στο ΠΚ να προχωρήσει μονομε-
ρώς στην απόφαση του (30 Ιουνί-
ου 2009). Οι ρυθμίσεις:
ß	 Διασαφήνιζαν ότι η προσφο-

ρά των υπεράριθμων θέσεων 
σε ποσοστό 3% με βάση διεθνή 
προσόντα πρόσβασης δε θα αρ-
χίσει από το ακαδημαϊκό έτος 

2009-2010, αλλά από την ακα-
δημαϊκή χρονιά 2010-2011. 
ß	 Περιέλαβαν επιφύλαξη-περιο-

ρισμό με τον οποίο διασφαλι-
ζόταν ότι οι εν λόγω θέσεις να 
μη δύναται να προσφερθούν 
στην κατηγορία αυτή παρά μό-
νο εφόσον υπάρξουν νέοι για 
το σκοπό αυτό κανονισμοί.

12.		 Η συζήτηση αναμενόταν να συ-
νεχίσει μετά τις διακοπές του κα-
λοκαιριού με στόχο οι κανονι-
σμοί αυτοί να εγκριθούν πριν από 
το τέλος του 2009.  

Τελική κατάληξη

•		Εισδοχή φοιτητών σε ποσοστό 
3% με βάση διεθνή προσόντα 
πρόσβασης ή προσόντα πρό-
σβασης άλλων χωρών που δεν 
διαφέρουν ουσιωδώς από τα 
εθνικά προσόντα πρόσβασης, η 
οποία θα τεθεί σε ισχύ από το 
ακαδημαϊκό έτος 2010-2011. 

•		Σύμφωνα με το νόμο για τη δι-
εξαγωγή των Παγκυπρίων Εξε-
τάσεων, όταν υπάρχει σύγκρου-
ση του νόμου αυτού με πρόνοι-
ες άλλων νόμων ή κανονισμών 
που ρυθμίζουν θέματα εισαγω-
γής στα ανώτερα και ανώτατα 
εκπαιδευτικά ιδρύματα, υπερι-
σχύουν οι διατάξεις του εν λό-
γω νόμου. Αυτό σε σχέση με 
την αυτονομία του ΠΚ και το 
δικαίωμα του να επιλέγει τους 
φοιτητές του. 
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Η συζήτηση και τα επιχειρήματα

Πολιτικά κόμματα και συνδικαλιστι-
κές παρατάξεις, σύνδεσμοι γονέων 
– δημόσιων και ιδιωτικών σχολεί-
ων – η οργάνωση των μαθητών αλλά 
και πολλοί δημοσιογράφοι, αρθογρά-
φοι, εκπαιδευτικοί και απλοί πολίτες, 
συμμετείχαν στο διάλογο/ αντιπαρά-
θεση επιχειρημάτων.  

Επιχειρήματα ενάντια στην εισα-
γωγή με διεθνείς εξετάσεις
Η διαφωνία με την προσφορά από 

τα δημόσια πανεπιστήμια υπεράριθ-
μων θέσεων εκτός της διαδικασίας 
των παγκύπριων εξετάσεων σε ποσο-
στό 3% με βάση τα διεθνή προσόντα/ 
εξετάσεις πρόσβασης, είχε ως «επι-
κεφαλή» την ΟΕΛΜΕΚ, την οποία 
υποστήριζαν γενικά και οι άλλες εκ-
παιδευτικές οργανώσεις καθώς και οι 
οργανωμένοι γονείς και μαθητές και 
ορισμένοι αρθρογράφοι – ανάλογα 
με το πολιτικό τους πλαίσιο. Σύμφω-
νοι με την ΟΕΛΜΕΚ ήταν, ειδικότε-
ρα, η ΟΛΤΕΚ (Οργάνωση Λειτουρ-
γών Τεχνικής Εκπαίδευσης Κύπρου), 
η ΠΟΕΔ (Παγκύπρια Οργάνωση Ελ-
λήνων Διδασκάλων), η ΠΣΕΜ (Πα-
γκύπρια Συνομοσπονδία Μαθητών), 
η Παγκύπρια Συνομοσπονδία Γονέ-
ων, οι κομματικές συνδικαλιστικές 
παρατάξεις των εκπαιδευτικών Μέ-
σης Παιδείας καθώς και η ΠΟΦΕΝ 
(Παγκύπρια Οργάνωση Φοιτητικών 
Ενώσεων). Διαφοροποίηση υπήρ-
ξε στην απειλή για μέτρα μποϋκοτάζ 
των Παγκύπριων Εξετάσεων από την 
ΟΕΛΜΕΚ.

Η συζήτηση περιείχε τις εξής θέ-
σεις/ επιχειρήματα που τάσσονταν 
ενάντια στην απόφαση του ΠΚ: 
ß		Θα πρέπει με το διάλογο να δια-

σφαλιστεί ένα σύστημα πρόσβα-
σης στα δημόσια πανεπιστήμια 
που να βασίζεται στις αρχές της 
αξιοκρατίας και της ίσης μετα-
χείρισης παρέχοντας ίσα δικαι-
ώματα πρόσβασης σε όλους. 
ß		Τα δημόσια πανεπιστήμια είναι 

κατάκτηση όλων και απαιτεί-
ται ουσιαστικός διάλογος, για 
να ληφθούν αποφάσεις από τα 
εμπλεκόμενα μέρη με συναίνε-
ση, όχι μονομερώς από το ΠΚ. 
ß		Η πρόσβαση των αποφοίτων 

δημόσιων και ιδιωτικών σχο-
λείων θα πρέπει να γίνεται με 
ένα ενιαίο αντικειμενικό σύ-
στημα με ίσα κριτήρια, που θα 
διασφαλίζουν τις βασικές αρ-
χές της ισότητας, της δικαιοσύ-
νης και της αξιοκρατίας.
ß		Νομικά το ΠΚ δεν έχει το εν 

λόγω δικαίωμα – παραβίαση 
άρθρων του Συντάγματος και 
της Νομοθεσίας.
ß		Η απόφαση του ΠΚ υποβαθμί-

ζει το Δημόσιο Σχολείο, ανα-
βαθμίζει την ιδιωτική εκπαίδευ-
ση και υποστηρίζει/ενθαρρύνει 
το φροντιστήριο για προετοιμα-
σία στις διεθνείς εξετάσεις.
ß		Εξισώνει τις Παγκύπριες Εξετά-

σεις με τα GCE, ενώ δεν έχουν 
τον ίδιο δείκτη δυσκολίας.
ß		Ενθαρρύνει τη χρησιμοθηρική 

αντίληψη για την παιδεία και 
λειτουργεί ενάντια στην αν-
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θρωπιστική παιδεία, το ανθρώ-
πινο και δημοκρατικό σχολείο 
που προωθεί η Εκπαιδευτική 
Μεταρρύθμιση.
ß		Προωθεί συμφέροντα στελεχών 

του Υπ.Π.Π. που εργάζονται για 
την ιδιωτική εκπαίδευση.
ß		Εκφράζει και υποστηρίζει τα 

συμφέροντα της οικονομικής 
και κοινωνικής ελίτ, τα παιδιά 
της οποίας είναι αυτά που φοι-
τούν σε ιδιωτικά σχολεία.
ß		Υποσκάπτει την ελληνική γλώσ-

σα και κουλτούρα και εισάγει 
έμμεσα την αγγλική γλώσσα ως 
επίσημη γλώσσα των δημόσιων 
πανεπιστημίων.
ß		Δε θα βοηθήσει στην προσέλκυ-

ση ξένων φοιτητών γιατί αυτό θα 
επιτευχθεί μόνο με αναβάθμιση 
των προγραμμάτων του ΠΚ.

Σημειώνεται ότι η ΟΕΛΜΕΚ συ-
νεχίζει να διαφωνεί και με το ποσοστό 
του 3%, κάτι που η ΠΣΕΜ και η Πα-
γκύπρια Συνομοσπονδία Γονέων απο-
δέχονται, όπως έχει προταθεί και από 
το Υπ.Π.Π. Η ΟΕΛΜΕΚ θεωρεί ότι 
χρειάζεται περαιτέρω διαβούλευση.

Επιχειρήματα υπέρ της απόφασης 
του Πανεπιστημίου Κύπρου
Το ΠΚ, το ΤΕΠΑΚ και η Συντο-

νιστική Επιτροπή Συνδέσμων Γονέ-
ων Ιδιωτικών Σχολείων, μαζί με πολ-
λούς αρθογράφους, εκπαιδευτικούς 
και δημοσιογράφους ήταν υπέρ της 
πρότασης του ΠΚ. 

Τα επιχειρήματα υπέρ της απόφα-
σης της Συγκλήτου του ΠΚ ήταν:

ß		Οι γονείς των παιδιών σε ιδιω-
τικά σχολεία είναι φορολογού-
μενοι πολίτες και θα πρέπει να 
διασφαλίζεται η πρόσβαση και 
των παιδιών τους στα δημόσια 
πανεπιστήμια.
ß		Ανάγκη για την υιοθέτηση ενός 

συστήματος εισδοχής στα πα-
νεπιστήμια εναρμονισμένου με 
το σύγχρονο ευρωπαϊκό και δι-
εθνές κεκτημένο, χωρίς διακρί-
σεις σε βάρος των μαθητών των 
ιδιωτικών σχολείων.
ß		Ο ισχύον τρόπος αποτελεί δι-

άκριση σε βάρος των παιδιών 
που φοιτούν σε ιδιωτικά σχο-
λεία και θα πρέπει να υιοθετη-
θεί το νέο σύστημα για να δι-
ασφαλίζεται η ισονομία και η 
ισότητα των πολιτών.   
ß		Είναι δικαίωμα του ΠΚ να επι-

λέγει τους φοιτητές του.
ß		Η απόφαση του ΠΚ δίνει τη δυ-

νατότητα να σπουδάζουν στον 
τόπο τους οι απόφοιτοι ιδιω-
τικών σχολείων και συμβάλει 
στη μείωση εξαγωγής συναλ-
λάγματος.
ß		Η κοινωνία της Κύπρου έχει 

αλλάξει όσον αφορά τη σύν-
θεσή της – αύξηση της μετα-
νάστευσης και του αριθμού μι-
κτών γάμων. Τα παιδιά αυτών 
των οικογενειών, λόγω ελλιπών 
μέτρων στα δημόσια σχολεία 
για να αντιμετωπισθούν οι ανά-
γκες τους για την εκμάθηση της 
ελληνικής γλώσσας, φοιτούν σε 
ιδιωτικά σχολεία, τα οποία στα 
προγράμματά τους στοχεύουν 
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στην απόκτηση των GCE, ή άλ-
λων προσόντων με διεθνείς εξε-
τάσεις. Το μέτρο/ πρόταση του 
ΠΚ θα συμβάλει στην ανάπτυ-
ξη της πολυπολιτισμικότητας 
της κυπριακής κοινωνίας. 
ß		Το μέτρο που εισηγείται το ΠΚ 

θα βοηθήσει τα χαμηλότερα κοι-
νωνικο-οικονομικά στρώματα 
οικογενειών βοηθώντας τα παι-
διά τους να φοιτούν στην Κύ-
προ. Οι οικογένειες αυτές δεν 
μπορούν να αποστείλουν τα παι-
διά τους σε χώρες του εξωτερι-
κού για σπουδές αλλά λόγω της 
σύνθεσης της οικογένειας και 
της γλώσσας τους είναι υποχρε-
ωμένοι οι γονείς να στέλνουν τα 
παιδιά τους σε ιδιωτικά σχολεία, 
με γλώσσα κυρίως την αγγλική. 
ß		Η συμμετοχή φοιτητών που ει-

σέρχονται με διεθνή κριτήρια/
εξετάσεις στο ΠΚ θα διατηρή-
σει το ψηλό ακαδημαϊκό επίπε-
δο των φοιτητών του πανεπι-
στημίου.
ß		Τα διεθνή προσόντα πρόσβασης 

(GCE, European Baccalaureate, 
International Baccalaureate) εί-
ναι αποδεκτά από πολλές χώ-
ρες/ κρατικά πανεπιστήμια. Το 
μέτρο είναι εκσυγχρονιστικό 
και το ακολουθούν όλα τα ευ-
ρωπαϊκά πανεπιστήμια. Η μη 
αποδοχή τους αποτελεί διάκρι-
ση και λόγο για προσφυγή στο 
Ευρωπαϊκό Δικαστήριο.
ß		Η Κύπρος θα πρέπει να μετα-

τραπεί σε περιφερειακό εκπαι-
δευτικό κέντρο και να ελκύσει 

φοιτητές και δε θα πρέπει να 
«διώχνει» τους δικούς της φοι-
τητές στο εξωτερικό. 
ß		Η ΟΕΛΜΕΚ φοβάται την απώ-

λεια προνομίων σε σχέση με τα 
φροντιστήρια. 
ß		Να υιοθετηθεί η πιο ορθολογι-

στική προσέγγιση, μακριά από 
συναισθηματισμούς για δήθεν 
απειλές σε βάρος της ελληνικής 
γλώσσας και του έθνους. Οι ρί-
ζες του Κυπριακού Ελληνισμού 
δεν εξαρτώνται από τη γλώσσα 
σπουδών ή από το αν σπουδά-
ζουν μαζί με αλλόγλωσσους, 
στην Κύπρο ή στο εξωτερικό.
ß		Ανάγκη συζήτησης για ένα ολο-

κληρωμένο σύστημα πρόσβα-
σης στην πανεπιστημιακή εκ-
παίδευση, με αναφορά και στο 
Εθνικό Απολυτήριο, που υιο-
θετεί η Έκθεση για την Εκπαι-
δευτική Μεταρρύθμιση και με 
σεβασμό στην  αυτονομία των 
Πανεπιστημιακών Ιδρυμάτων.

Συμβιβαστικές προτάσεις 
ß		Να εξετάζονται και την ελλη-

νική γλώσσα όσοι θα έχουν δι-
καίωμα πρόσβασης με βάση δι-
εθνή προσόντα/ εξετάσεις. 
ß		Να εφαρμοστεί προσωρινά  η 

εισδοχή φοιτητών με διεθνή 
κριτήρια και να συνεχίσει ο δι-
άλογος.
ß		Να συμμετέχουν οι απόφοιτοι 

ιδιωτικών σχολείων στις εξετά-
σεις για εισαγωγή στα πανεπι-
στήμια αλλά στη γλώσσα που 
διδάχθηκαν το μάθημα.
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ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ

ΤΗΣ ΔΙΕΘΝΟΥΣ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑΣ

ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ
Επιμέλεια: Παναγιώτα Ιωακείμ & Νίκη Ιωάννου�

ΕΚΔΟΣΕΙΣ

555   Ι. ΠΡΑΓΜΑΤΟΠΟΙΗΘΗΚΑΝ

1	 Το Σεπτέμβριο του 2009 εκδόθηκε υπό την επιμέλεια του Δ. Πλάντζου 
τόμος με γενικό τίτλο Παγκοσμιοποίηση και εθνική κουλτούρα. Ο τόμος 
αυτός περιλαμβάνει κείμενα τα οποία περιστρέφονται γύρω από τις έν-
νοιες «ταυτότητα», «ετερότητα», «εθνική κουλτούρα» και «παγκοσμιο-
ποίηση».

2	 Τον Οκτώβριο του 2009 εκδόθηκε ο πρώτος τόμος νέας σειράς της Ευ-
ρωπαϊκής Εταιρείας Συγκριτικής Εκπαίδευσης (CESE) “CESE Papers 
and Reports”, με τίτλο Quality and Equality in Education: Policies and 
Practices in Comparative Perspective, σε επιμέλεια των Δημήτρη Ματ-
θαίου και Γιάννη Ρουσσάκη. Στον τόμο περιλαμβάνονται εργασίες που 
παρουσιάστηκαν στο 23ο Συνέδριο της CESE που έγινε στην Αθήνα το 
2008.

3	 Τον Ιανουάριο του 2010 εκδόθηκε ειδικός τόμος με τίτλο Changing 
educational landscapes: educational policies, schooling systems and 

�  Η Παναγιώτα Ιωακείμ και Νίκη Ιωάννου είναι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκ-
παίδευσης και μεταπτυχιακές φοιτήτριες στο Πρόγραμμα Εκπαιδευτικής Διοίκησης του 
Ευρωπαϊκού Πανεπιστημίου Κύπρου.
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higher education – a comparative perspective, υπό τη γενική επιμέλεια 
του Δ. Ματθαίου. Στον τόμο αυτό παρουσιάζονται άρθρα διαφόρων συγ-
γραφέων που περιγράφουν τη σύγχρονη μεταβαλλόμενη εκπαιδευτική 
πραγματικότητα. Στόχος των συγγραφέων είναι να φανερώσουν μέσα 
από μια συγκριτική και κριτική σκοπιά τις δυνάμεις που συμβάλλουν 
στο μετασχηματισμό της σύγχρονης εκπαίδευσης.

4	 Το Μάρτιο του 2009 οι H. Daniels, H. Lauder και G. Porter εξέδωσαν 
το βιβλίο τους Knowledge, values and educational policy: A critical 
perspective. Το βιβλίο αυτό προσεγγίζει και προσπαθεί να παρουσιάσει το 
είδος της «γνώσης» που θα πρέπει να διδάσκεται στα σχολεία, καθώς και 
το ρόλο τον οποίο θα πρέπει τα εκπαιδευτικά συστήματα να επιτελούν.

5	 Το 2009 εκδόθηκαν οι τόμοι 3 μέχρι 9 της σειράς Globalisation, policy 
and comparative research. Tη γενική επιμέλεια των τόμων ανέλαβε ο 
J. Zajda. Οι τόμοι περιλαμβάνουν κείμενα διαφόρων συγγραφέων και 
εστιάζονται σε ζητήματα συγκριτικής παιδαγωγικής, εκπαιδευτικής πο-
λιτικής και παγκοσμιοποίησης. 

6	 Στις αρχές του 2010 εκδόθηκαν ακόμη τρεις τόμοι της σειράς: 
Globalization, ideology and education policy reforms· Globalization, 
education and social justice και The politics of education reform.

555   ΙI. ΑΝΑΜΕΝΟΝΤΑΙ

1	 Τον Ιούλιο του 2010 θα κυκλοφορήσει το βιβλίο των J. Chi-Kin και Lee B. 
Caldwell με τίτλο Changing schools in an era of globalization. Το βιβλίο 
αυτό προσπαθεί να προσεγγίσει και να περιγράψει τις επιδράσεις της πα-
γκοσμιοποίησης στα εκπαιδευτικά συστήματα των ανατολικών χωρών.

2	 Το βιβλίο Fabricating quality in education: Data and governance in 
Europe των J. Ozga, P. Dahler-Larsen, H. Simola και C. Segerholm προ-
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γραμματίζεται να εκδοθεί τον Αύγουστο του 2010. Το βιβλίο αυτό επι-
διώκει να διερευνήσει το θέμα της δημιουργίας μιας κοινής ευρωπαϊκής 
ατζέντας εκπαιδευτικής πολιτικής, αντλώντας δεδομένα από πέντε ευ-
ρωπαϊκές χώρες (Δανία, Φινλανδία, Αγγλία, Σκοτία και Σουηδία).

3	 Τον Ιανουάριο του 2011 αναμένεται να εκδοθεί το βιβλίο World 
yearbook of education 2011 – Curriculum in today’s world: Configuring 
knowledge, identities, work and politics (επιμέλεια L. Yates και M. 
Grumet). Το βιβλίο αυτό στοχεύει να συγκεντρώσει στοιχεία από ολό-
κληρο τον κόσμο σχετικά με τα αναλυτικά προγράμματα και να   ανα-
λύσει τις επιδράσεις που αυτά δέχονται από το εθνικό και το διεθνές 
συγκείμενο.

ΣΥΝΕΔΡΙΑ – ΗΜΕΡΙΔΕΣ – ΕΚΔΗΛΩΣΕΙΣ

555   I. ΠΡΑΓΜΑΤΟΠΟΙΗΘΗΚΑΝ

1	 Διοργανώθηκε από τις 12-14 Νοεμβρίου του 2009 στο University 
of California του Los Angeles, συνέδριο με θέμα «Education and 
International Engagement». Το συνέδριο που διεξήχθηκε υπό την 
επίβλεψη της Εταιρείας Συγκριτικής και Διεθνούς Εκπαίδευσης 
(Comparative and International Education Society – CIES) επιχείρησε 
να προσδιορίσει τον τρόπο με τον οποίο λειτουργεί η εκπαίδευση υπό το 
πρίσμα των προκλήσεων της παγκοσμιοποίησης, της εθνικής ανάπτυξης 
και της ισότητας των εκπαιδευτικών ευκαιριών.

2	 Η Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος σε συνεργασία με το Πανεπιστή-
μιο Ιωαννίνων πραγματοποίησε στα Ιωάννινα το 13ο Διεθνές Συνέ-
δριο της Εταιρείας με θέμα «Αναλυτικά Προγράμματα και Σχολικά 
Εγχειρίδια: Ελληνική Πραγματικότητα και Διεθνής Εμπειρία». 
Το συνέδριο διεξήχθηκε από τις 20 μέχρι τις 22 Νοεμβρίου 2009 και 
χώρος διοργάνωσής του ήταν οι εγκαταστάσεις του εν λόγω πανεπι-
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στημίου. Το συνέδριο περιελάμβανε 15 θεματικές ενότητες που εστι-
άζονταν στα αναλυτικά προγράμματα και στη διαμόρφωση των σχο-
λικών εγχειρίδιων.

3	 Από τις 23 έως τις 26 Νοεμβρίου 2009 η Ευρωπαϊκή Εταιρεία Συγκρι-
τικής Εκπαίδευσης (CESE) διοργάνωσε διεθνές συμπόσιο στο νησί La 
Palma στις Κανάριους Νήσους. Θέμα του αποτέλεσε «PISA under 
examination: Changing Knowledge, Changing Tests and Changing 
Schools». Το συνέδριο επικεντρώθηκε στις διεθνείς εξετάσεις PISA, 
ένα θέμα σύγχρονο που απασχολεί ιδιαιτέρως τους ακαδημαϊκούς κύ-
κλους και που έχει κατορθώσει να επηρεάζει τις διαδικασίες χάραξης 
εκπαιδευτικής πολιτικής διαφόρων χωρών.

4	 Η Παιδαγωγική Σχολή του Αριστοτέλειου Πανεπιστημίου Θεσσαλο-
νίκης διοργάνωσε ημερίδα με θέμα «Κύπρος: Εκπαιδευτική Μεταρ-
ρύθμιση για ένα δημοκρατικό και ανθρώπινο σχολείο. Η σημασία 
της για την Ελλάδα». Το συνέδριο πραγματοποιήθηκε στη Θεσσαλο-
νίκη στις 5 Δεκεμβρίου 2009. Παρευρέθηκαν ο Υπουργός Παιδείας και 
Πολιτισμού της Κύπρου, κ. Ανδρέας Δημητρίου και ο κ. Γεώργιος Τσι-
άκαλος, πρόεδρος της επιτροπής διαμόρφωσης των αναλυτικών προ-
γραμμάτων της Κύπρου.

5	 Την 1η Φεβρουαρίου 2010, στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμι-
σης και του δημοσίου διαλόγου για το μέλλον της Παιδείας, διεξήχθηκε 
στην Αίθουσα Τελετών του Πανεπιστημίου Κύπρου, δημόσια συζήτηση 
με θέμα «Η εκπαίδευση και το μέλλον». Η συζήτηση διοργανώθηκε 
από το Πανεπιστήμιο Κύπρου, αντιπροσωπεία της Ευρωπαϊκής Επιτρο-
πής στην Κύπρο και τον Όμιλο Προβληματισμού για τον Εκσυγχρονι-
σμό της Κυπριακής κοινωνίας. Στη συζήτηση που διεξήχθηκε συμμε-
τείχαν ως κύριοι εισηγητές, οι Υπουργοί Παιδείας της Ελλάδας και της 
Κύπρου. Ο Υπουργός Παιδείας και Πολιτισμού της Κύπρου, κ. Ανδρέας 
Δημητρίου, ανέπτυξε το θέμα «Παιδεία, Πολιτική και Επιστήμες Μάθη-
σης στις δημιουργικές κοινωνίες του 21ου αιώνα» και η Υπουργός Παι-
δείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων της Ελλάδας, κ. Άννα Δι-
αμαντοπούλου, έκανε εισήγηση με θέμα «Καινοτομία στην εκπαίδευση 
και εκπαίδευση στην καινοτομία».
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6	 Η Εταιρεία Συγκριτικής και Διεθνούς Εκπαίδευσης (Comparative and 
International Education Society – CIES) διεξήγαγε συνέδριο με θέμα: 
«Reimaging Education».  Το συνέδριο πραγματοποιήθηκε από τις 1 
έως 5 Μαρτίου 2010 στο Σικάγο και διερεύνησε το ρόλο της εκπαίδευ-
σης στη διαμόρφωση του οικονομικού, κοινωνικού και πολιτικού γίγνε-
σθαι της σύγχρονης κοινωνίας. Μέσω του συνεδρίου έγινε προσπάθεια 
να εξεταστεί η αμφίδρομη σχέση της εκπαίδευσης και του κρατικού μη-
χανισμού και το πως αυτή σχέση επηρεάζει την εκπαιδευτική πράξη.

7	 Το Εργαστήριο Συγκριτικής Παιδαγωγικής, Διεθνούς Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής και Επικοινωνίας του Πανεπιστημίου Αθηνών, πραγματοποί-
ησε στις 12 και 13 Μαρτίου 2010 διημερίδα με θέμα «Επαγγελματική 
Κατάρτιση των Εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Γενικής Εκπαίδευ-
σης - Κριτική και Συγκριτική Θεώρηση». Στη διημερίδα πήραν μέρος 
ξένοι ειδικοί / επικεφαλής προγραμμάτων επαγγελματικής κατάρτισης 
καθηγητών στη Γαλλία, τη Φινλανδία και την Αγγλία, καθώς και εκπρό-
σωποι των ελληνικών επιστημονικών ενώσεων των εκπαιδευτικών.

555   II. ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΖΟΝΤΑΙ

1	Το Τμήμα Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας του Πανεπιστημί-
ου Αθηνών θα διοργανώσει στις 7-8 Μαΐου 2010 επιστημονικό συνέδριο 
με θέμα: «Πολιτική Ετερότητα, Διαμόρφωση του Πολίτη και Δημο-
κρατία: Εμπειρία, Πρακτικές και Προοπτικές». Βασικός σκοπός του 
συνεδρίου θα είναι να δώσει τη δυνατότητα σε μέλη της ακαδημαϊκής 
κοινότητας αλλά και σε εκπαιδευτικούς της σχολικής πράξης να εντοπί-
σουν, να μελετήσουν και να παρουσιάσουν θέματα και προβλήματα που 
σχετίζονται με την πολιτισμική ετερότητα, την ιδιότητα του πολίτη και 
τη δημοκρατία σε πολιτισμικά ετερογενή εθνικά κράτη. Ιδιαίτερη έμφα-
ση θα δοθεί σε καινοτόμα προγράμματα διαπολιτισμικής φύσεως που 
μπορούν να συμβάλουν στη διαμόρφωση μιας εθνικής και πολιτισμικής 
ταυτότητας που να αντανακλά τις προοπτικές, τις ελπίδες και τις δυνατό-
τητες όλων των πολιτών και θα προωθεί το κοινό συμφέρον.
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2	Στις 9 με 12 Ιουνίου 2010 προγραμματίζεται το 8ο Διεθνές Συνέδριο 
Συγκριτικής Παιδαγωγικής και Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (8th  
International Conference Comparative Education and Teacher 
Training) υπό την αιγίδα της Bulgarian Comparative Education Society 
(BCES). Στο πλαίσιο του συνεδρίου προγραμματίζεται να εξεταστούν 
διάφορες προσεγγίσεις όσον αφορά το ρόλο της συγκριτικής παιδαγω-
γικής ως επιστήμης, καθώς και να παρουσιαστούν οι μορφές μεθοδολο-
γικής διερεύνησης της. Παράλληλα, το συνέδριο αυτό στοχεύει να ανα-
πτυχθεί επικοινωνία και συνεργασία μεταξύ όλων των εμπλεκόμενων 
φορέων επιμόρφωσης και κατάρτισης των εκπαιδευτικών. 

	 Περισσότερες Πληροφορίες: http://www.bces.conference.tripod.com

3	Από τις 14 έως τις 18 Ιουνίου 2010 προγραμματίζεται να διοργανωθεί 
το 14ο συνέδριο του World Council of Comparative Education Societies 
(WCCES). Το συνέδριο αυτό θα πραγματοποιηθεί στην Κωνσταντινού-
πολη έχοντας ως θέμα «Bordering, Re-bordering and New Possibilities 
for Change in Education Society».  Το συνέδριο θα περιλαμβάνει 14 
θεματικούς άξονες μεταξύ των οποίων «Συγκριτική Παιδαγωγική: Ανα-
θεώρηση της θεωρίας και της Μεθοδολογίας», «Η Εκπαιδευτική πολιτι-
κή εντός και εκτός των συνόρων», «Διασαφηνίζοντας την ποιότητα στην 
εκπαίδευση», «Ταυτότητα και Ετερότητα στο χώρο της εκπαίδευσης». 

	 Περισσότερες Πληροφορίες:http://wwwwcces2010.org

4	Το  Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων της 
Ελλάδας σε συνεργασία με το Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστή-
μιο Αθηνών και το Ινστιτούτο Ερευνών Ανατολικού Αιγαίου θα διοργα-
νώσουν το 6ο διεθνές συνέδριο για την εκπαίδευση. Το συνέδριο θα 
πραγματοποιηθεί στη Σάμο από τις 8 έως τις 10 Ιουλίου και θα έχει ως 
βασικό σκοπό του να συζητηθούν διεξοδικά τα διάφορα προβλήματα 
που ταλανίζουν την εκπαίδευση στη σύγχρονη πολυπολιτισμική κοινω-
νία. Κύριοι θεματικοί άξονες συζήτησης θα αποτελέσουν η διά βίου μά-
θηση και εκπαίδευση, η διαπολιτισμική διαπαιδαγώγηση των μαθητών, 
η εκπαίδευση μαθητών με ειδικές ικανότητες, η εξ αποστάσεως μάθηση 
και θέματα που άπτονται της φιλοσοφικής και ψυχολογικής διάστασης 
της εκπαίδευσης.

	 Πληροφορίες: www.ineag.gr
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5	Η Ευρωπαϊκή Εταιρεία Συγκριτικής Εκπαίδευσης (CESE) έχει ανα-
κοινώσει τη διεξαγωγή του 24ου Διεθνούς Συνεδρίου της στην Uppsala 
της Σουηδίας. Το συνέδριο θα διεξαχθεί από τις 16 έως 19 Αυγούστου 
2010 και θα έχει ως θέμα «Enlightenment, creativity and education: 
Polities, Politics and Performances (The world in Europe- Europe 
in the World)». Κύριος στόχος του συνεδρίου είναι να προσεγγίσει το 
ζήτημα της δημιουργικότητας και της αναγέννησης των εκπαιδευτικών 
συστημάτων στον 21ο αιώνα. Επιπρόσθετα, η συζήτηση θα επικεντρω-
θεί στη νέα μορφή κράτους, τις σύγχρονες προσδοκίες απόδοσης των 
εκπαιδευτικών και των μαθητών, καθώς και την αναδιαμόρφωση των 
εκπαιδευτικών συστημάτων υπό το πρίσμα των νεοφιλελεύθερων ιδε-
ολογιών. Για περισσότερες πληροφορίες: http://www-conference.slu.se/
cese2010

6	Από τις 30 Αυγούστου έως τις 4 Σεπτεμβρίου 2010, θα πραγματοποιη-
θεί συνέδριο με θέμα «Educational Change in the Global Context». 
Το συνέδριο που διοργανώνεται υπό την αιγίδα του Charles University 
της Πράγας και της Συγκριτικής Παιδαγωγικής Εταιρείας της Τσεχίας 
(CCES) θα λάβει χώρα στην Πράγα. Περισσότερες πληροφορίες: http://
edconf2010.pedf.cunicz

7	Συνέδριο με θέμα «Education and Social Justice in Challenging Times» 
θα πραγματοποιηθεί στις 10-12 Σεπτεμβρίου 2010 στο University of East 
Anglia στη Μεγάλη Βρετανία. Το συνέδριο θα διεξαχθεί με πρωτοβου-
λία του British Association for International and Comparative Education 
(BAISE). Το συνέδριο αυτό έχει ως στόχο να μελετήσει το κατά πόσο η 
εκπαίδευση μετασχηματίζεται ανάλογα με τα δεδομένα και τις προκλή-
σεις της σύγχρονης πραγματικότητας και αν λειτουργεί ως ένας μηχανι-
σμός που διασφαλίζει την κοινωνική δικαιοσύνη και ισότητα. 

	 Περισσότερες πληροφορίες: http://www.uea.ac.uk/ssf/baice2010
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Βιβλιοπαρουσίαση

Επιμέλεια: Άγγελος & Ρένα Τσαμπαλά�

Τα πολιτικά της εκπαίδευσης στην Κύπρο 
κατά τους τελευταίους δύο αιώνες (1812 – 
2009)
ΠΑΝΑΓΙΩΤΗΣ Π. ΠΕΡΣΙΑΝΗΣ
Αθήνα, Εκδόσεις Πανεπιστημίου Λευκωσίας (σε συ-
νεργασία με τις εκδόσεις Παπαζήση), 2010, 213 σ. 

Πρόκειται για ένα βιβλίο που εξετάζει με διεισδυ-
τική ματιά ορισμένα από τα σημαντικότερα κεφά-
λαια στην ιστορία της κυπριακής εκπαίδευσης. Δεν 
πρόκειται για ένα έργο ωστόσο που επικεντρώνε-
ται στην εκπαιδευτική πολιτική, αλλά περισσότε-

ρο στα πολιτικά της εκπαίδευσης, της «πολιτικής διαδικασίας» δηλαδή, «και 
του συνόλου των ανθρώπινων δραστηριοτήτων που προσπαθούν να επηρεά-
σουν την κατανομή αξιών, ωφελημάτων και κόστους στις διάφορες κοινωνι-
κές ομάδες και τα άτομα». Υπό το πρίσμα αυτό διερευνώνται ζητήματα που 
σχετίζονται με τους εκπαιδευτικούς, το περιεχόμενο, τη νομιμοποίηση των 
εκπαιδευτικών αλλαγών, την καλλιέργεια πολιτών, τη χρήση πορισμάτων της 
εκπαιδευτικής έρευνας στην εκπαιδευτική πολιτική αρένα κλπ.

�  Ο Άγγελος και η Ρένα Τσαμπαλά είναι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
και μεταπτυχιακοί φοιτητές στο Πρόγραμμα Εκπαιδευτικής Διοίκησης του Ευρωπαϊκού 
Πανεπιστημίου Κύπρου.
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Ο κριτικός στοχασμός στη μάθηση και εκ-
παίδευση ενηλίκων 
ΓΙΩΡΓΟΣ Κ. ΖΑΡΙΦΗΣ
Αθήνα, Εκδόσεις Παπαζήση, 2009, 286 σ.

Στόχος του συλλογικού αυτού τόμου είναι η οριο-
θέτηση της συζήτησης σχετικά με το ρόλο του κρι-
τικού στοχασμού στη μάθηση και στην εκπαίδευ-
ση ενηλίκων. Το πρώτο από τα δύο μέρη του βιβλί-
ου επικεντρώνεται στην παρουσίαση και ανάλυση 
των σημαντικότερων θεωρητικών προσεγγίσεων, 
οι οποίες αφορούν στο ρόλο του κριτικού στοχα-

σμού, στη μάθηση και ανάπτυξη των ενηλίκων. Το δεύτερο μέρος επικεντρώ-
νεται στις πρακτικές προεκτάσεις του κριτικού στοχασμού και στην ανάγκη 
ανάπτυξης μιας εκπαίδευσης ενηλίκων με στόχο τη χειραφέτηση.

Στρατηγική για την Ελληνική Ανώτατη 
Εκπαίδευση. Εναλλακτικές προτάσεις.
Μ. Γ. ΠΑΠΑΖΟΓΛΟΥ (επιμέλεια)
Αθήνα, Εκδόσεις Παπαζήση, 2009, 318 σ.

Το βιβλίο στοχεύει να παρουσιάσει τις κυριό-
τερες εναλλακτικές προσεγγίσεις σχετικά με τις 
προκλήσεις με τις οποίες βρίσκεται σήμερα αντι-
μέτωπη η τριτοβάθμια εκπαίδευσης. Για το λόγο 
αυτό συγκεντρώνει θέσεις που έχουν διατυπωθεί 
από πολιτικά κόμματα, από το Υπουργείο Παι-
δείας, από τις πρυτανικές αρχές και την ΠΟΣ-
ΔΕΠ. Ακόμα περιλαμβάνει εργασίες πανεπιστη-

μιακών, αλλά και κείμενα που καταδεικνύουν τις διεθνείς τάσεις στην ανώτα-
τη εκπαίδευση. 
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Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση: Θεωρία και 
πράξις 
ΨΑΛΤΗΣ ΙΑΚΩΒΟΣ
Λευκωσία, Πάργα, 2006, 156 σ.

Το βιβλίο αυτό είναι μια επιπλέον προσφορά στο 
διάλογο που διεξάγεται γύρω από την πρόταση για 
Εκπαιδευτική Μεταρρύθμιση που υποβλήθηκε τον 
Αύγουστο του 2004.
Διερευνά τους λόγους για τους οποίους επιβάλλε-
ται η αναδόμηση του εκπαιδευτικού συστήματος 
της Κύπρου και εισηγείται ένα στρατηγικό σχεδια-

σμό μέσα από το συγκερασμό θεωρητικής και εμπειρικής γνώσης, για προώ-
θηση της υλοποίησης της έκθεσης της Επιτροπής Εκπαιδευτικής Μεταρρύθ-
μισης.
Ο συγγραφέας θεωρεί επιβεβλημένη τη μεταρρύθμιση για να αντιμετωπι-
στούν οι δυσκολίες που υπάρχουν στις υφιστάμενες διαδικασίες. Τοποθετεί 
ως πρώτιστη την αλλαγή στο σύστημα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και 
του εκπαιδευτικού έργου· ακολουθούν το σύστημα προαγωγής και το σύστη-
μα επιμόρφωσης και επιλογής των εκπαιδευτικών. 
Πρόκειται για ένα βιβλίο στο οποίο ο συγγραφέας εντοπίζει προβλήματα και 
δίνει λύσεις.

Περάστε για έναν καφέ. Σχέσεις οικογένειας 
και σχολείου στην κόψη της διαφορετικό­
τητας 
ΦΤΙΑΚΑ ΕΛΕΝΗ
Αθήνα, Ταξιδευτής, επιμέλεια 2008, 267 σ.

Το βιβλίο αποτελεί προϊόν συνεργασίας ερευνητών 
της ειδικής και ενιαίας εκπαίδευσης από την Ελλά-
δα και την Κύπρο. Πρόκειται για μια μελέτη που δι-
εξάγεται σε ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά και κοινωνικά 
συστήματα που είτε μοιάζουν μεταξύ τους (π.χ. Ελ-
λάδα – Κύπρος), είτε όχι (π.χ. Ισπανία – Σουηδία). 

Παρ’ όλα αυτά, όμως, όπως υποστηρίζει η επιμελήτρια, παρουσιάζονται σε 
αυτά τα συστήματα εντυπωσιακές ομοιότητες στα προβλήματα επικοινωνίας 
που αντιμετωπίζουν τόσο οι οικογένειες όσο και τα σχολεία. Η συγγραφέας 
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αναφέρει, επίσης, ότι αν όλα αυτά μελετηθούν σε σχέση με τη διαφορετικότη-
τα, θα διαπιστώσουμε ότι έχουμε πραγματικά πολλά να μάθουμε ο ένας από 
τον άλλο· αυτό, καταλήγει, είναι εξάλλου και το νόημα της συνεργασίας.

Η μετάβαση από το δημοτικό στο γυμνάσιο 
ΨΑΛΤΗΣ ΙΑΚΩΒΟΣ
Λευκωσία, Πάργα, 2008, 282 σ.

Στο βιβλίο αυτό ο συγγραφέας επιδιώκει να ανα-
δείξει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά 
κατά τη μετακίνησή τους από το Δημοτικό Σχο-
λείο στο Γυμνάσιο. Τονίζει ότι η προσαρμογή στο 
νέο σχολικό περιβάλλον είναι μια κοινωνικά και 
διανοητικά δύσκολη διαδικασία που μπορεί να κα-
θορίσει τη ζωή των παιδιών ίσως και για πάντα.
Ο φόβος των διαγωνισμάτων και κυρίως των απρό-

οπτων γραπτών – τύπος εξέτασης που στο δημοτικό είναι εντελώς άγνωστος 
– αλλά και ο φόβος να χάσουν τα παιδιά τους φίλους τους, δημιουργούν αρνητι-
κά συναισθήματα στους μαθητές και αποτελούν, κατά το συγγραφέα, αρνητικές 
όψεις της μετάβασης αυτής. 
Αυτά και πολλά άλλα συμπεράσματα αντλούνται μέσα από μια μεγάλης κλί-
μακας ποσοτική και ποιοτική έρευνα που καλύπτει περίπου 1200 μαθητές και 
που διεξήγαγε ο συγγραφέας για τους σκοπούς του βιβλίου. 

Ειδική και ενιαία εκπαίδευση στην Κύπρο
ΦΤΙΑΚΑ ΕΛΕΝΗ
Αθήνα, Ταξιδευτής, 2007, 290 σ.

Ποιες είναι οι τάσεις που επικρατούν σήμερα στην 
ειδική και ενιαία εκπαίδευση; Ποιες είναι οι πολι-
τικές, οι πρακτικές, οι εξελίξεις και τα επιτεύγμα-
τα στο κυπριακό και το διεθνές επίπεδο; Αυτά είναι 
μερικά από τα ερωτήματα που απασχολούν το συ-
γκεκριμένο βιβλίο και που επιχειρεί να απαντήσει 
η συγγραφέας του.
Φιλοδοξία του βιβλίου είναι να καταστεί πηγή γνώ-

σης για τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι με την κατάκτησή της, θα αισθανθούν 
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ικανότεροι και θα θελήσουν να συμβάλουν στη διαδικασία της ειδικής και 
ενιαίας εκπαίδευσης και στη βελτίωση της εκπαίδευσης που παρέχουν στους 
ανάπηρους μαθητές. 

Δημόσιο σχολείο – Οδηγίες κρίσεως. 
ΠΑΥΛΟΣ ΠΑΥΛΟΥ
Λευκωσία, Πάργα, 2008, 213 σ.

 Στο βιβλίο αυτό ο συγγραφέας επιχειρεί να φανερώ-
σει τα πραγματικά, κατά την άποψη του, προβλήμα-
τα των δημόσιων δημοτικών σχολείων της Κύπρου 
ούτως ώστε οι προσπάθειες για εκπαιδευτική με-
ταρρύθμιση που επιχειρούνται κατά καιρούς να μην 
οδηγούνται στο κενό. Αφορμή για το εγχείρημα αυ-
τό αποτέλεσε η διαπίστωσή του ότι οι εξαγγελίες για 
μεταρρυθμίσεις ακυρώνονται και μένουν κατά κα-

νόνα στο διακηρυκτικό στάδιο, με αποτέλεσμα η εκπαιδευτική πολιτική να κι-
νείται ανάμεσα στην αποσπασματική έρευνα του «φελλού» του εκπαιδευτικού 
«δέντρου» και στην συνθηματοποίηση του εκπαιδευτικού ζητήματος σε ανα-
κουφιστικά στερεότυπα.

Επιμόρφωση και εξέλιξη των εκπαιδευ­
τικών 
ΑΛΕΞΙΟΣ ΠΕΤΡΟΥ (Επιμελητής) 
Λευκωσία, Εκδόσεις Πανεπιστημίου Λευκωσίας, 
2008, 89σ. 

Ο τόμος αυτός συγκεντρώνει τις ομιλίες και τις πα-
ρεμβάσεις που έγιναν στο πλαίσιο εκπαιδευτικού 
σεμιναρίου που πραγματοποιήθηκε στο Πανεπι-
στήμιο Λευκωσίας το Μάρτιο του 2008 και οργά-
νωσε η Σχολή Επιστημών Αγωγής στο πλαίσιο του 

μεταπτυχιακού προγράμματος «Επιστήμες Αγωγής». 
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Ευρωπαϊκή πολιτεία. Η τέχνη της συνδιά­
θεσης
Δ. Ν. ΧΡΥΣΟΧΟΟΥ, Μ. Ι. ΤΣΙΝΙΣΙΖΕΛΗΣ, Κ. 
ΥΦΑΝΤΗΣ, Σ. ΣΤΑΥΡΙΔΗΣ, Δ. Κ. ΞΕΝΑΚΗΣ
Αθήνα, Σαββάλας, 2009, 289 σ.

Η Ευρωπαϊκή Ένωση συνδυάζει μια σειρά από εν-
διαφέροντα και πρωτότυπα πολιτειακά, συμπολιτει-
ακά και κοινοπολιτειακά χαρακτηριστικά που καθι-
στούν επιβεβλημένη την ενδελεχή τους μελέτη. Στον 
τόμο επιχειρείται με συστηματικό και ενδοσκοπικό 
τρόπο η απεικόνιση της ευρωπαϊκής πολιτείας, η 

εξέλιξη της οποίας αναδεικνύει ως κεντρική της ιδιότητα την τέχνη της συνδιά-
θεσης: την ικανότητα να επιτυγχάνει υψηλά επίπεδα ενοποίησης με παράλληλη 
διερεύνηση του λειτουργικού πεδίου μέσω μιας συμμετοχικής αντίληψης περί 
διακυβέρνησης. Ταυτόχρονα, η μελέτη αποσκοπεί σε μια αναστοχαστική συζή-
τηση για την οργάνωση της πολιτικής εξουσίας εντός όσο και εκτός συνόρων, 
αποτυπώνοντας τα όρια και τις προοπτικές μιας σύνθετης πολιτείας, τα μέρη 
της οποίας αναζητούν νέες μορφές συνδιάθεσης, τόσο στο πεδίο της εσωτερι-
κής λειτουργίας όσο και στις εξωτερικές της σχέσεις. Τέλος, εξετάζεται ένα ευ-
ρύ φάσμα θεωριών, στρέφοντας την έρευνα προς μια νέα κατηγορία πολιτικής 
οργάνωσης που αντανακλά τις αξίες του ευρωπαϊκού δημόσιου πολιτισμού. 

Παιδείας Κείμενα
ΑΝΔΡΕΑΣ Ι. ΚΑΡΑΜΑΝΟΣ
Αθήνα, Εκδόσεις Παπαζήση, 2009, 281 σ. 

Στο βιβλίο παρουσιάζονται και αναλύονται πτυ-
χές ζητημάτων που σχετίζονται με την παιδεία ως 
μοχλό ανάπτυξης, τη δια βίου μάθηση, τις διεθνείς 
εξελίξεις στην ανώτατη εκπαίδευση, την πρόσβαση 
στην ανώτατη εκπαίδευση και την έρευνα στο πα-
νεπιστήμιο. Παράλληλα προσεγγίζονται και ειδικό-
τερα θέματα όπως η εκπαίδευση και το περιβάλλον 

ή η πανεπιστημιακή εκπαίδευση στις γεωπονικές επιστήμες. Πρόκειται για 
συλλογή ομιλιών, άρθρων και συνεντεύξεων του συγγραφέα που καλύπτουν 
χρονικά περισσότερο από μια δεκαπενταετία.   
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Βασικές αρχές της αξιολόγησης στην προσχο­
λική αγωγή και εκπαίδευση
ORALIE McAFEE, DEBORAH J. LEONG, 
ELENA BODROVA
Αθήνα, Εκδόσεις Παπαζήση, 2010, 156 σ. 

Σκοπός του βιβλίου αυτού είναι να συμβάλλει στο 
διάλογο που αναπτύσσεται σχετικά με ζητήματα 
αξιολόγησης του μαθητή της προσχολικής εκπαί-
δευσης αλλά και στην εξοικείωση των εκπαιδευτι-
κών της προσχολικής ηλικίας με τις μεθόδους εκεί-

νες της αξιολόγησης που είναι δυνατόν να συμβάλλουν στην προαγωγή των 
στόχων και των αρχών της στην πράξη. 
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Οδηγίες για τις αποστελλόμενες
προς δημοσίευση εργασίες

Υποβολή εργασιών

Το περιοδικό δέχεται εργασίες οι οποίες δεν έχουν δημοσιευθεί αυτοτελώς, 
εν όλω ή εν μέρει σε άλλο περιοδικό ή υποβληθεί προς δημοσίευση σε άλλο 
έντυπο και η έκταση των οποίων δεν υπερβαίνει (συμπεριλαμβανομένης της 
βιβλιογραφίας, των σημειώσεων κλπ) τις πέντε χιλιάδες (5.000) λέξεις. Οι 
εργασίες υποβάλλονται σε ηλεκτρονική μορφή (.doc, .rtf ή .odt) μέσω e-mail 
(ως συνημμένο αρχείο) στη διεύθυνση dmatth@primedu.uoa.gr ή ταχυδρομι-
κά (σε CD-ROM ή άλλο φορητό μέσω αποθήκευσης) στη διεύθυνση: Ιππο-
κράτους 20, 10680 Αθήνα (υπόψη κ. Δ. Ματθαίου).

Τεχνικά χαρακτηριστικά εργασιών

Προκειμένου να διαφυλαχθεί η ανωνυμία κατά την προώθηση της εργασίας 
στους κριτές, τα στοιχεία του/των συγγραφέα/ων (ονοματεπώνυμο, επιστημο-
νική- επαγγελματική ιδιότητα, ταχυδρομική και ηλεκτρονική διεύθυνση, τη-
λέφωνο εργασίας και οικίας καθώς και σύντομο βιογραφικό σημείωμα ολίγων 
γραμμών) γράφονται σε ξεχωριστή σελίδα. Σε ξεχωριστή σελίδα υποβάλλεται 
επίσης εκτεταμένη περίληψη στα αγγλικά (500-750 λέξεις) και σύντομη περί-
ληψη στα ελληνικά (150 λέξεις). Το κείμενο θα πρέπει να έχει μορφοποιηθεί 
ως εξής: Times New Roman 12’’, διάστιχο 1,5 και με εύλογα περιθώρια και 
στις τέσσερις πλευρές της σελίδας.
Πίνακες, διαγράμματα και σχήματα πρέπει να παρουσιάζονται σε ξεχωριστή 
σελίδα στο τέλος του κειμένου και να δηλώνεται η ακριβής θέση στην οποία 
πρέπει να τοποθετηθούν εντός του κειμένου.
Οι σημειώσεις παρατίθενται στο τέλος του κειμένου (endnotes) και όχι ως 
υποσημειώσεις (footnotes).
Οι βιβλιογραφικές παραπομπές παρατίθενται εντός παρενθέσεως στο κείμενο 
περιλαμβάνοντας κατά σειράν το επώνυμο του συγγραφέα και το έτος έκδο-
σης, και (όπου απαιτείται αριθμός σελίδας) άνω και κάτω τελεία, και τον αριθ-
μός της σελίδας π.χ. (King 1984) ή (King 1984:12). Στο τέλος της εργασίας, 
και μετά τις σημειώσεις, ακολουθεί ο πίνακας της βιβλιογραφίας στο πρότυπο 
του παραδείγματος που ακολουθεί:
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Βιβλία

–	 Hans, N. (1958). Comparative Education: A Study of Educational Factors 
and Traditions. London: Routledge and Kegan Paul

Άρθρα σε βιβλία 
–	 Hayhoe, R and Zhong, W. (1995). Universities and Science in China: New 

Visibility in the World Community. Στο Albert H. Yee (ed.), East Asian 
Higher Education (σσ. 122-134). Oxford: Pergamon

Άρθρα σε περιοδικά
–	 Kazamias, A. M. (1970). Woozles and Wizzles in the Methodology of 

Comparative Education. Comparative Education Review 14(3), 255-261.

Κείμενα στο διαδίκτυο
–	 Williams, J. (2009). Is Online Learning a Solution for Crash-Strapped 

California Schools? Newstechworld.com, 14/06/09. http://www.
technewsworld.com/story/Is_Online_Learning_a_Solution_for_Crash-
Strapped_California_Schools_67316.html?wlc=1246358289. Προσπελά-
στηκε στις 15 Ιουνίου 2009.

Κρίση των εργασιών

Η Συγκριτική και Διεθνής Εκπαιδευτική Επιθεώρηση εφαρμόζει για την 
επιλογή των εργασιών που θα δημοσιευτούν το «τυφλό σύστημα κριτών». 
Αμέσως μετά την υποβολή τους, οι υποβαλλόμενες προς δημοσίευση εργα-
σίες από τη Συντακτική Επιτροπή σε δύο κριτές, ειδικούς στο αντικείμενο 
της εργασίας. Σε περίπτωση θετικής κρίσης και από τους δύο κριτές, ειδι-
κούς στο αντικείμενο της εργασίας. Σε περίπτωση θετικής κρίσης και από 
τους δύο κριτές, οι εργασίες δημοσιεύονται σε χρόνο ο οποίος εξαρτάται από 
τον προγραμματισμό της Συντακτικής Επιτροπής. Σε περίπτωση μεταξύ τους 
διαφωνίας, η Συντακτική Επιτροπή αποφασίζει για τον αν η εργασία θα παρα-
πεμφθεί προς διόρθωση από το συγγραφέα, κατά τις υποδείξεις των κριτών. 
Υπό την προϋπόθεση ότι οι διορθώσεις ικανοποιούν τη Συντακτική Επιτροπή, 
αποφασίζεται η δημοσίευση της εργασίας. Σε κάθε περίπτωση, οι συγγραφείς 
ενημερώνονται σε εύλογο χρονικό διάστημα για την τύχη της εργασίας τους.

Υπογραμμίζεται ότι:

1.	 Η έγκριση ενός άρθρου από τη Συντακτική Επιτροπή δεν υποδηλώνει σε κα-
μία περίπτωση την αποδοχή εκ μέρους της των απόψεων του συγγραφέα.
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2.	 Τα ονόματα των κριτών δεν είναι ανακοινώσιμα στους συγγραφείς.
3.	 Τα κείμενα των εργασιών δεν επιστρέφονται.
4.	 Απαγορεύεται η με οποιονδήποτε τρόπο μερική ή ολική αναδημοσίευση 

και αναπαραγωγή κειμένων που δημοσιεύονται στο περιοδικό, χωρίς γρα-
πτή άδεια των επιστημονικών υπευθύνων και του εκδότη. Τα εκδοτικά δι-
καιώματα (copyright) των δημοσιευμένων άρθρων, σχολίων κ.α., συμπερι-
λαμβανομένων των περιλήψεων, ανήκουν στην ΕΛΕΣΔΕ και στον εκδότη 
του περιοδικού.
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Notes for Contributors

Submission procedure

Comparative and International Education Review publishes papers which 
have not been published, in part or in full, in other journals or publications. 
This policy also applies to material submitted elsewhere while the contribution 
to Comparative and International Education Review is under consideration. 
The entire typescript, including text, tables, notes and references, should not 
exceed 5000 words. Contributors are requested to submit their manuscript in 
.doc, .rtf or .odt format via e-mail (dmatth@primedu.uoa.gr) of by post to 
ESPAIDEPE, 20 Ippokratous Street, 10680 Athens, Greece (to the attention of 
Prof. Dimitris M. Mattheou).

Manuscript format  

To ensure the authors’ anonymity, their identification (name, affiliation, postal 
and e-mail address, phone number – office and residence – and a short CV) 
are provided on a separate sheet. An abstract (of about 100 words) of the paper 
should also be submitted on a separate sheet. 
The typescript should be printed on one side of the sheets (size: A4, spacing: 
1.5 lines, with ample right and left-hand margins as well as ample spaces from 
the top and bottom of the page). 
Tables, charts, graphs and figures should be presented on separate sheets at the 
end of the manuscript and not included as part of the text. Their exact position 
within the text should be indicated in the typescript.
Notes, if any, should be backnotes, not footnotes.
References, when cited in the text, should be indicated in parentheses by 
giving the author’s name and the year of publication and, if the page number is 
needed, a colon followed by the page number. Example: (King 1984) or (King 
1984:12). The references should be listed in full at the end of the paper in the 
following standard form:

For books:

–	 Hans, N. (1958). Comparative Education: A Study of Educational Factors 
and Traditions. London: Routledge and Kegan Paul
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For chapters within books
–	 Hayhoe, R and Zhong, W. (1995). Universities and Science in China: New 

Visibility in the World Community. Στο Albert H. Yee (ed.), East Asian 
Higher Education (σσ. 122-134). Oxford: Pergamon

For articles: 
–	 Kazamias, A. M. (1970). Woozles and Wizzles in the Methodology of 

Comparative Education. Comparative Education Review 14(3), 255-261.

For online documents: 
–	 Williams, J. (2009). Is Online Learning a Solution for Crash-Strapped California 

Schools? Newstechworld.com, 14/06/09. http://www.technewsworld.com/
story/Is_Online_Learning_a_Solution_for_Crash-Strapped_California_
Schools_67316.html?wlc=1246358289. Προσπελάστηκε στις 15 Ιουνίου 
2009.

Peer-review of papers

Comparative and International Education Review applies “blind peer-
review”. All contributions that are selected for peer-review are sent by the 
Editorial Board to two referees who specialize in the subject of the papers. 
Once approved by both referees, the publication date of the papers depends on 
the planning of the Editorial Board. In the event of disagreement between the 
referees, the Editorial Board reserves the right to decide whether the paper will 
be returned to the author for correction, as indicated by the referees. The paper 
is published, provided that the corrections meet the standards of the Editorial 
Board. In all cases, authors are informed of the referees’ report in due time.

Please note the following:

1.	 Approval of a paper by the Editorial Board by no means implies acceptance 
of the author’s views on the part of the Editorial Board.

2.	 The referees’ names are not to be announced to the authors / It is the 
journal’s policy to keep the referees’ names confidential.

3.	 Typescripts are not returned to their authors.
4.	 No part of the publication may be reproduced or transmitted in any form 

or by any means, electronic, mechanical, photocopying, recording or 
otherwise without the written permission of the Editor. The copyright 
holder of published articles, commentary, etc, including the abstracts, is 
ELESDE and the Editor.
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Για να εγγραφείτε συνδρομητές στο Περιοδικό Συγκριτική και Διεθνής Εκπαιδευτική 
Επιθεώρηση συμπληρώστε το παρόν και στείλτε το στη διεύθυνση:
Εκδόσεις Παπαζήση, Νικηταρά 2, 106 78 Αθήνα. 

Τηλέφωνο επικοινωνίας: 210-3822496 ή στο Fax: 210-3816476

ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΣΥΝΔΡΟΜΗΤΗ
Παρακαλούμε να συμπληρώσετε όλα τα παρακάτω στοιχεία:

Επώνυμο:	 Όνομα:

Όνομα πατρός:	 e-mail:

Τηλ.:	 Επάγγελμα:

Το έντυπο αποστέλλεται στη διεύθυνση:

Οδός:

Αριθμός:	 Τ.Κ.:

Πόλη:	 Χώρα:

ΔΙΑΡΚΕΙΑ ΚΑΙ ΚΟΣΤΟΣ ΣΥΝΔΡΟΜΗΣ
Επιθυμείτε να εγγραφείτε συνδρομητής

Για 1 έτος (2 τεύχη)   Θ	 για 2 έτη (4 τεύχη)   Θ

Η συνδρομή σας να ξεκινήσει από το τεύχος

Αρ. 15 (επόμενο)   Θ	 Αρ.   Θ 

Κόστος συνδρομής
(συμπεριλαμβανομένων των εξόδων συσκευασίας και αποστολής)

	  1 έτος	   2 έτη
Για την Ελλάδα	 € 20,00	 € 40,00
Για το εξωτερικό	 € 28,00	 € 55,00

ΤΡΟΠΟΣ ΠΛΗΡΩΜΗΣ

Θ	 Ταχυδρομική επιταγή
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