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E D I T O R I A L 
“Education Governance: 

Comparative and International 
Perspectives” 

F o c u s  e d i t o r : 

Eleni Prokou

Το παρόν τεύχος περιλαμβάνει τα κείμενα των εισηγήσεων που παρου-
σιάστηκαν στη διεθνή ημερίδα με θέμα Education Governance: Com­
parative and International Perspectives (Αθήνα, 5 Απριλίου 2019), υπό τη 
διοργάνωση της Ελληνικής Εταιρείας Συγκριτικής και Διεθνούς Εκπαί-
δευσης (ΕΛ.Ε.Σ.Δ.Ε.), της Εταιρείας Οργάνωσης και Διοίκησης της Εκπαί-
δευσης (Ε.Ο.Δ.Ε.), του Π.Μ.Σ. «Πολιτική, Διοίκηση και Αξιολόγηση στην 
Εκπαίδευση» του Τμήματος Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολο-
γίας (νυν Παιδαγωγικού Τμήματος Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης) του 
Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών (Ε.Κ.Π.Α.) και του 
Τμήματος Κοινωνικής Πολιτικής του Παντείου Πανεπιστημίου Κοινω-
νικών και Πολιτικών Επιστημών. Εισηγητές ήταν τα μέλη της Executive 
Committee της Comparative Education Society in Europe (C.E.S.E.) κα-
θώς και ο κεντρικός διοργανωτής του XXIX συνεδρίου της CESE. Οι ει-
σηγήσεις αποτυπώνονται στο περιεχόμενο των κειμένων που ακολου-
θούν.

Οι Hans-Georg Kotthoff (Past President of the CESE EC) & Vasileios 
Symeonidis, στο κείμενό τους με τίτλο “Governing European Teacher 
Education: How great expectations in Brussels are ‘glocalised’ within 
Germany”, υποστηρίζουν ότι –παρά τις επιδράσεις της διαδικασίας της 
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Μπολόνια– η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στην Ευρώπη διατηρεί 
έναν ισχυρό εθνικό και τοπικιστικό χαρακτήρα, και θέτουν ως παράδειγ-
μα την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στη Γερμανία.

O Stephen Carney (President of the CESE EC), στο κείμενό του με τίτ-
λο “Writing global education policy research”, με φιλοσοφική διάθεση, 
ασκεί κριτική στην ιδιωτικοποίηση και εμπορευματοποίηση της εκπαί-
δευσης σε αναπτυσσόμενες χώρες, όπως το Νεπάλ, ενώ ταυτόχρονα 
στρέφει την προσοχή μας σε μια λιγότερο δυτικο-κεντρική μελέτη ζητη-
μάτων εκπαιδευτικής πολιτικής

Oι Sue Grey & Paul Morris (Vice-President of the CESE EC), στο κεί-
μενό τους με τίτλο «Το PISA και η αναδόμηση της δημιουργικότητας», 
καταδεικνύουν πώς το πρόσφατο ενδιαφέρον για τη δημιουργικότητα, 
δημιούργησε αφενός το παράδοξο, χώρες με τις πιο υψηλές επιδόσεις 
στο PISA να έχουν στερεοτυπικά χαρακτηριστεί ως ελλιπείς σε αυτή και 
αφετέρου το παράδοξο, το PISA να μην τη μετράει. Καθώς ο ΟΟΣΑ κινεί-
ται προς την κατεύθυνση συμπερίληψης της εξέτασης της δημιουργικό-
τητας στο 2021 PISA test, οι συγγραφείς υποστηρίζουν ότι η πολυπλο-
κότητα και «ρευστότητα» της έννοιας της δημιουργικότητας μπορεί να 
αξιοποιηθεί αλλά και να απειληθεί. 

Οι Ελευθέριος Κληρίδης (Secretary-Treasurer of the CESE EC) & Χαρά 
Τριταίου, στο κείμενό τους με τίτλο «Μεταξύ προοπτικής, πρόγνωσης 
και παράδοσης: Η επιλεκτική χρήση της σύγκρισης στη διαμόρφωση 
της εκπαιδευτικής πολιτικής της Κύπρου αναφορικά με το νέο Ωρολόγιο 
Πρόγραμμα Σπουδών της Μέσης Εκπαίδευσης», εξετάζουν τους τρό-
πους με τους οποίους η εκπαιδευτική πολιτική της Κύπρου επηρεάζεται 
από την αναδιάρθρωση της εκπαιδευτικής πολιτικής σε ευρωπαϊκό και 
παγκόσμιο επίπεδο. Υποστηρίζουν ότι η χρήση των συγκριτικών αριθ-
μητικών δεδομένων ταλαντεύεται ανάμεσα στην ευρωπαϊκή και τη δι-
εθνή προοπτική, την πρόγνωση των αντιδράσεων των ειδικοτήτων, την 
ελληνορθόδοξη παράδοση του νησιού και τον επιστημονικό ορθολογι-
σμό, δημιουργώντας αντιφάσεις, παράδοξα και αποσιωπήσεις. 

O Nicola S. Barbieri (Head of the Local Organising Committee of the 
XXIX CESE Conference, to be taken place in Reggio Emilia – Italy), στο 
κείμενό του με τίτλο “Alternative approaches in the implementation and 
the management of infant toddler centers in Reggio Emilia in the Eighties 
and Nineties of the XX century: Between public engagement and private 
enterprise, on the tracks of Loris Malaguzzi”, εξετάζει την ιστορική δια-
δρομή των ιδρυμάτων πρώιμης παιδικής ηλικίας (nidos), παρουσιάζο-
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ντας ταυτόχρονα το πλαίσιο παιδαγωγικών αρχών, λειτουργίας και ορ-
γάνωσής τους. 

O Carlo Cappa (Member of the CESE EC), στο κείμενό του με τίτλο 
“The opaque transparency: Depthless governance”, προσεγγίζει κριτικά 
την έννοια της διαφάνειας και τις πολιτικές για την ανώτατη εκπαίδευ-
ση σε διεθνές και εθνικό επίπεδο που την προωθούν. Υποστηρίζει ότι η 
διαφάνεια, ενώ ως έννοια χρησιμοποιείται ως εργαλείο μιας πιο «απο-
τελεσματικής» διακυβέρνησης της ανώτατης εκπαίδευσης, επηρεάζει 
εν τέλει τις παραδοσιακές λειτουργίες της διδασκαλίας και της έρευνας. 
Οι πολιτικές εφαρμογής της σε διαφορετικά πλαίσια στρέφει επίσης την 
προσοχή μας στη σπουδαιότητα της συγκριτικής εκπαίδευσης ως πεδίου 
μελέτης που αναλύει κριτικά τη διεθνή δυναμική της εκπαίδευσης. 

Η υπογράφουσα, Ελένη Πρόκου (Vice-President of the CESE EC), στο 
κείμενό μου με τίτλο «Η ευρωπαϊκή πολιτική για την ανώτατη εκπαίδευ-
ση και οι επιδράσεις της στην Ελλάδα, πριν και κατά τη διάρκεια της οι-
κονομικής κρίσης», υποστηρίζω ότι η μετατόπιση από την «ισότητα εκ-
παιδευτικών ευκαιριών» στη διασφάλιση της «ποιότητας» της ανώτατης 
εκπαίδευσης στην Ευρώπη, εκφράστηκε με την έμφαση στην οικονομι-
κή αποτελεσματικότητα και τις «εκροές», τον περιορισμό των κρατικών 
δαπανών, την απόδοση της ευθύνης για μάθηση στο άτομο, τον έλεγχο 
του κράτους από απόσταση, τη δημιουργία του «κατευθυνόμενου από 
την αγορά» Πανεπιστημίου. Η εν λόγω ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτι-
κή, ασκώντας επιδράσεις σε χώρες όπως η Ελλάδα, συμφωνούσε έτσι με 
τις πολιτικές περικοπών των δαπανών για την ανώτατη εκπαίδευση σε 
καιρούς κρίσης. 

Θα ήθελα να επισημάνω ότι η ιδιαίτερη επιτυχία της ημερίδας βασίστη-
κε στην επιστημονική και διοικητική υποστήριξη του Δ.Σ. της ΕΛ.Ε.Σ.Δ.Ε. 
(στο οποίο είμαι Αντιπρόεδρος, με Πρόεδρο τον Γιώργο Πασιά, Ταμία 
τον Γιάννη Ρουσσάκη, Γραμματέα την Αντωνία Σαμαρά, και Μέλος τον 
Λευτέρη Κληρίδη) και πέραν του ενδιαφέροντος του περιεχομένου των 
εισηγήσεων, στις παρεμβάσεις των συμμετεχόντων μέσα από σημαντι-
κές ερωτήσεις που ενεργοποίησαν έναν εποικοδομητικό επιστημονικό 
διάλογο πάνω σε ζητήματα παγκόσμιας διακυβέρνησης σε όλες τις βαθ-
μίδες του τυπικού εκπαιδευτικού συστήματος. 

Αθήνα, Ιούνιος 2021 
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Governing European Teacher Education: 
How great expectations in Brussels 

are ‘glocalised’ within Germany

Hans-Georg Kotthoff * & Vasileios Symeonidis**  

A b s t r a c t 

After years of integration and efforts to converge European education, the EU has visibly gained influence 
on various aspects of national education systems, including teacher education. This paper explores whether, 
and to what extent, European expectations and policy initiatives, focusing particularly on the Bologna 
process, have an influence on national teacher education systems. Taking the German teacher education 
system as an example, the paper argues that despite the harmonising influence of the Bologna process, 
systems of teacher education within Europe retain a strong national and even regional character, being far 
from uniform. Findings reveal that the diversity of teacher education within Germany has grown and that 
teacher education institutions within Germany are still primarily regulated by national or even regional 
bodies, which effectively resist increasing pressures to converge European teacher education systems.

1.	 Introduction

Those readers who are interested in issues of implementation of politi-
cal reforms might be aware of the fact that the rather strange title of this 
article derives from the famous North American implementation study 
by Pressmann and Wildavsky (1973). Back in 1973, the two authors titled 

* Hans-Georg Kotthoff is Professor of School Pedagogy and Comparative Education 
at the University of Education Freiburg, Germany. Email: kotthoff@ph-freiburg.de 

** Vasileios Symeonidis is a postdoctoral researcher at the Institute of Education Re
search and Teacher Education, University of Graz. Email: vasileios.symeonidis@uni-graz.at
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their rather influential study provocatively, “Implementation: How great 
expectations in Washington are dashed in Oklahoma; or, why it’s ama
zing that federal programs work at all”. Thus, Pressmann and Wildawsky 
indicated already in their subtitle that very strong and influential regional 
or even local interests, which effectively resist or even ‘dash’ great expec-
tations from Washington, counterbalance federal programs in the US. 

Considering these well-established implementation problems of 
federal political reforms in the US and elsewhere, it seems rather likely 
that the impact of recent European initiatives and attempts to establish 
a more integrated or even standardised ‘European Teacher Education’ 
(ETE) system will suffer from similar problems as the North American 
federal programs back in the 1970s. In her comparative study on ETE in 
four countries, Caena (2014) has described the ‘translation’ process of 
global/European developments into local/national contexts as ‘glocali-
sation’. According to Caena (2014), the mediation between contrasting 
influences and diverse education cultures is not only a challenging pro-
cess, but also bears an innovative potential in the sense that global influ-
ences provide opportunities for local innovations. 

Based on these observations, the present paper on ETE is putting 
forward the following two arguments. First, if we take account of the 
specific function(s) of teacher education (TE) for the state (e.g. transmit-
ting national belonging and identity; cp. Kotthoff & Denk, 2007) and the 
necessity of ‘re-contextualising’ European educational reforms on a na-
tional and regional level, it is highly likely that the implementation of 
an integrated and harmonised ETE-system will meet local resistance and 
therefore not necessarily meet the high expectations raised by the EU. 
Second, there is empirical evidence, which suggests that the European 
initiatives and policies to harmonise ETE through the ‘Bologna process’, 
are finding it difficult to gain influence on national systems of TE and 
that in some cases (e.g. in Germany) the European Bologna process in HE 
has even increased the diversity of TE within national systems of HE (e.g. 
Bauer et al., 2012).

To support these two arguments, this paper aims at analysing the dis-
crepancies between the expectations that are attached to ETE-initiatives 
on the one hand and the empirically verifiable impact of these initia-
tives on the other. By using the term ‘European’, we refer predominantly 
to policies and initiatives developed at the level of the European Union 
(EU), also considering initiatives developed by European countries and 
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supported by the EU, such as the Bologna process. To this end, the article 
is structured according to six consecutive steps. Following this introduc-
tion (1), the second section is dedicated to briefly outlining the main fea-
tures and concepts of educational governance research which provides 
the theoretical background and analytical framework for this study (2). 
In the subsequent two sections, we will look at the expectations that 
are attached to a supra-national European TE system by analysing rele-
vant EU policy documents and initiatives (3) and describe the strategies 
and mechanisms of Europeanisation in TE (4). In the fifth section we will 
study the available empirical evidence on the impact of ETE initiatives 
(e.g. the Bologna reform) on national TE systems with particular refer-
ence to Germany (5). The final section of this paper will discuss the find-
ings using the analytic ‘tools’ provided by governance research and con-
clude with a brief assessment of the generalisability of our findings (6). 

2.	 Theoretical background and analytical framework 

The theoretical background of this study derives from the ‘Educational 
Governance’ perspective which studies all kinds of ‘coordination prob-
lems’ among interdependent actors (de Boer at al., 2007). Following 
Altrichter (2010), who is one of the main protagonists of educational 
governance research in the German-speaking countries, the under
lying assumption of this perspective is that “the regulation of systems 
and the production of system performance are conceived as arising 
from the coordination of the independent actions of social actors” (op. cit.: 
147). However, governance research does not stop there, but wants to 
understand what exactly is happening when we perceive social process-
es such as the establishment of a ‘European Teacher Education Area’ as 
being ‘steered’ or ‘governed’. In their ‘Handbook’ on new governance in 
school education, Altrichter and Maag Merki (2016) summarize that the 
analytical framework of governance studies is based on the general as-
sumption that decisions in complex systems are not taken by individual 
actors in isolation, but that there are multiple actors and interdependen-
cies. Thus, the main analytical concepts are the following (cp. Altrichter & 
Maag Merki, 2016: 8-12; Altrichter, 2010: 148-151. 

Multitude of actors in ‘actor constellations’: Governance research aims 
to steer away from the notion that development and reform in educa-
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tional systems are unilaterally shaped by a single dominant actor (e.g. 
the government, ministries of education). Conversly, many actors are in-
volved in the transformation of an educational system and in analysing 
transformation processes in education. It is thus not helpful to differenti-
ate between ‘subjects’ and ‘objects’ of a reform process, as actors are mu-
tually dependent and not always act in simple hierarchical or top-down 
directions. Governance researchers therefore maintain that actors act in 
constellations, or as Kussau and Brüsemeister (2007) point out very suc-
cinctly: “the constellation acts, not the actor” (op. cit.: 26; author trans-
lation; AT1). Although many actors are involved in these constellations, 
they are not necessarily equally influential; rather, the actors involved 
have different rights of disposal (see below) and therefore have differing 
chances of participation and influence. 

Coordination of action: In governance research, the term ‘coordination 
of action’ is used to describe and analyse the way and modes in which 
different actors are cooperating without assuming who is ‘steering’ (sub-
ject) and who is being ‘steered’ (object). Lange and Schimank (2004) 
have distinguished three different types of ‘governance mechanisms’on 
a micro-level which help to analyse modes of coordination. Firstly, in 
‘constellations of observation’, coordination is achieved through uni-
lateral or mutual adaptation to what has been observed of the other’s 
action. Secondly, in ‘constellations of influence’, coordination of action 
is achieved by the targeted use of potentially influential means such as 
money, power, knowledge, or moral authority. Thirdly, in ‘constellations 
of negotiation’, coordination is based on bilaterally elaborating binding 
arrangements without necessarily exercising power.

Rights of disposal and regulation structures: Governance researchers take 
a particular interest in the analysis of structured and structuring actions, 
e.g. actions that are not accidental, but appear to be planned or ‘steered’. 
Agency and structure are considered as related and are analysed in their 
relationship. In this sense, all action is based on ‘structural elements’ and 
‘regulation structures’ which organise rights and compentences of dis-
posal in a way which is specific for a particular social context. Therefore, 
governance analyses search for and examine rules and resources, which, 
as Altrichter points out, “are already existent in a system, and also for those 
which are additionally provided by the promoters of a reform and which 
are to be taken up by other actors in order to push forward, transform or 
hinder the reform policy taking root in a system” (Altrichter, 2010: 150). 
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Multi-level systems: In the governance perspective, complex social 
systems (e.g. schools, university systems) are considered as multi-level 
phenomena, which means that governance analyses should include all 
relevant actors, who might be acting on different levels of the social sys-
tem under consideration. Not all actors interact with all other actors in 
the same way, but there are typical actor constellations (e.g. teachers, 
headteachers) with typical principles of action which might be very dif-
ferent from the logic of action on another level (e.g. school administra-
tion). Regarding social systems as multi-level phenomena draws our 
attention to questions of cross-border coordination between system 
levels, which is of crucial importance for system development. Thus, 
governance analyses must necessarily analyse processes and effects on 
different levels: Each educational reform will meet a number of interface 
problems which arise from the different logics, principles, values and 
priorities of each level. 

Intentional action and partially transintentional results: Although so-
cial systems can be regarded as the product of an ‘intentional struggle’ 
of different actors, many important results of struggles are ‘transinten-
tional’ because actions produce unforeseen and unintended effects. 
Educational reforms initiated by a given ministry of education, for ex-
ample, are not implemented identically in each school, but will meet 
resistance, acceptance and adaptions as they pass through the various 
levels of the system. Thus, reforms and innovations in education need to 
be ‘re-contextualised’ (Fend, 2006). They need to be adapted to the local 
context which means that they will change shape and produce unin-
tended side-effects which had not been anticpated by the initiators of 
the reform. 

All of these concepts used by governance researchers provide a valua
ble analytical framework for studying the way European reforms and 
initiatives in TE are implemented and transformed on national or re-
gional levels. However, before we demonstrate the usefulness of these 
concepts with reference to the ‘translation’ of the ‘Bologna process’ into 
German TE, we need to establish the expectations attached to the envis-
aged integration of ETE, and focus on processes and mechanisms of Eu-
ropeanisation with which the EU attempts to bring TE systems in Europe 
closer together. 
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3.	 European Teacher Education: What are the expectations? 

In a previous publication, Symeonidis (2020) already achieved to cate
gorise the development of EU policy cooperation in TE, differentiating 
this development in two distinctive historical periods from 1957 to 
2000, when policy cooperation among Member States focused predo
minantly on economic issues, and from 2000 to 2018, when the broader 
area of education became officially part of EU policy cooperation. These 
different periods indicate radically different competences for the EU in 
education and training, although it should be acknowledged that the 
legal competence of the EU on education continues to be weak, since 
EU education policy is governed by the principles of subsidiarity and 
proportionality, meaning that the EU can only intervene in a comple-
mentary way:

The Union shall contribute to the development of quality education by 
encouraging cooperation between Member States and, if necessary, by 
supporting and supplementing their action, while fully respecting the 
responsibility of the Member States for the content of teaching and the 
organisation of education systems and their cultural and linguistic di­
versity. (“The Lisbon Treaty – Article 165”, 2006) 

Through the term “quality”, the EU has yet discovered “an entrance to the 
education sector” (Alexiadou, 2007: 106), allowing the Commission to in-
tervene in areas that are generally considered to be of national concern. 
Since 2000, the wider integration process promoted through the Open 
Method of Coordination (OMC), a form of intergovernmental policyma
king, has intensified and formalised, resulting in the emergence of a dis-
tinctive European model of education in general and of TE in particular 
(Alexiadou, 2014; Dale, 2009; Symeonidis, 2020). Mainly through the 
OMC, several working groups focused on teacher related and TE policies 
creating useful materials, including policy handbooks, reports of peer 
learning activities, literature reviews, and virtual toolkits that informed 
EU policy documents and initiatives.

Over the years, international mobility and the European dimension 
in TE have consistently been some of the main expectations on the EU 
agenda. Specifically, the 1988 resolution of education ministers docu-
mented the commitment of Member States to give greater emphasis to 
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the European dimension in initial and in-service TE by developing joint 
programmes providing student and teacher mobility among TE institu-
tions (Council of the European Communities, 1988: 6). The specific reso-
lution triggered various non-governmental initiatives on teacher-train-
ing links, some of them supported through the Erasmus programme 
(Sayer, 2006). Mobility is also the key and central concept of the Bologna 
process (Zgaga, 2008), which will be further detailed later on in this ar-
ticle. The European dimension of teaching, a rather vague concept, has 
been reinvigorated following the terrorist attacks and the outbreak of 
the refugee crisis in 2015, promoting the ideas of social cohesion, active 
citizenship, intercultural dialogue, and inclusion, as well as the interna-
tionalisation of TE curricula (e.g. Council of the European Union, 2015; 
European Commission, 2017, 2018). 

Under the umbrella of lifelong learning, which became the flagship 
of the European Commission in the area of education and training since 
the Lisbon Strategy in 2000, the education and professional develop-
ment of teachers is perceived as a lifelong learning task, too. EU policy 
documents specify “a seamless continuum of provision embracing initial 
teacher education, induction into the profession, and career-long con-
tinuing professional development that includes formal, informal and 
non-formal learning opportunities” (European Commission, 2007: 12). 
The continuum of TE appears a main topic and conceptual framework 
for most other teacher policy areas dealt with in OMC peer learning ac-
tivities and working groups. The different TE phases are interlinked in a 
coherent approach so that every phase gives feedback to the pervious 
phase, and is influencing the following phase, in order to enhance qual-
ity (European Commission, 2015).

Also often connected to the continuum of TE is the development of 
teacher competence frameworks. By agreeing on a shared framework of 
teachers’ knowledge, skills and attitudes connected to student learning 
outcomes, the EU argues that countries can guide and assess the effec-
tiveness of TE, introduce criteria for teacher recruitment and selection, 
and assess teachers’ professional development needs and the provision 
of professional learning opportunities throughout teachers’ profession-
al development (European Commission, 2013a). The design of teacher 
competence frameworks has been inextricably linked to the creation 
of National Qualification Frameworks (NQFs) which European countries 
established to improve the comparability and understanding of profes-
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sional qualifications among them. NQFs in Europe are developed on the 
basis of the European Qualification Framework (EQF) for lifelong learn-
ing with different reference levels defined as learning outcomes in order 
to align qualifications across different countries and systems. Since the 
launch of the EQF in 2008, the notion of competence has been linked 
to the learning outcomes approach, meaning that competences are of-
ten articulated as “statements of what a learner knows, understands and 
is able to do on completion of a learning process” (Cedefop, 2014: 165). 
Competences, formulated as learning outcomes, have found widespread 
applications among European countries in the design and delivery of ini-
tial TE programmes, although progress has been uneven (Halász, 2017).

If TE is to be seen as a continuum, then student teachers and tea
chers need adequate support at every stage of their professional prac-
tice. Thus, the relevance of teacher educators increased in the European 
policy agenda, particularly following the intensive policy work within 
the Commission between 2010 and 2013. The 2009 Council Conclusions 
recognised for the first time that teacher educators “should themselves 
have attained a high academic standard and possess solid practical ex-
perience of teaching, as well as the competences which good teaching 
requires” (p. 8). A working definition of teacher educators adopted by the 
Commission defined the specific profession as including “all those who 
actively facilitate the (formal) learning of student teachers and teachers” 
(European Commission, 2013b: 8). This definition is important because it 
extends the traditional view of teacher educators to include not only the 
ones based in TE institutions responsible for initial TE, but also school 
mentors and all actors involved in the continuing professional deve
lopment of teachers. Two key actions suggested to Member States re-
garding teacher educators include the definition of their relevant com-
petences and the need to reinforce professional collaboration among 
teacher educators working in different university- or school-based set-
tings (European Commission, 2012: 64).

Considering the above mentioned ambitious expectations, e.g. en-
hancing student and staff mobility, promoting the European dimension 
in teaching, establishing a continuum of TE, developing teacher compe-
tence frameworks, and better supporting teacher educators, the ques-
tion that remains open is how these expectations are achieved? Through 
which strategies does the EU attempt to converge TE in Europe? 



GOVERNING EUROPEAN TEACHER EDUCATION 13 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 26          2021

4.	 Strategies and Mechanisms of Europeanisation 
	 in the ‘European Teacher Education Area’ 

In a previous publication, Symeonidis (2018) has argued about the emer-
gence of a ‘European Teacher Education Area’ governed by mechanisms, 
processes and key agents of Europeanisation that are internal or exter-
nal to the functioning of the EU: policy coordination, evidence-based 
management, cross-sectoral instruments, educational programmes, sta
keholder pressure, and the Bologna process. By means of reciprocal in-
teraction, the specific mechanisms produce significant effects on policy 
formation and implementation, transforming the strict nation-bound 
conception of TE and resulting in common trends across Europe, such as 
the ones described above. 

For example, policy coordination refers to the OMC working groups 
related to teachers’ professional development, as well as policy texts and 
presidencies of the European Council. Since the Lisbon agenda in 2000, 
the EU has been imploying the OMC as a means of governing educa-
tion developments through setting commonly agreed objectives, and 
through peer and informal pressures on Member States to perform (Ale
xiadou, 2007). The work of the OMC working groups has mainly focused 
on the initial preparation and continuing professional development of 
teachers, producing influential reports for policymakers (e.g. Europe-
an Commission, 2010, 2013a,b). Presidencies allow Member States to 
bring to the attention of EU policymakers challenges and good policy 
examples, with most of the TE related objectives aiming at improving 
the quality of TE (Stéger, 2014). Since the launch of the OMC, evidence-
based policymaking in education has been a flagship of the Commis-
sion (cf. European Commission/EACEA/Eurydice, 2017), while several 
European networks and agencies, such as Eurydice and Cedefop, as well 
as Europe-wide associations, produce evidence and diffuse them in the 
European education space.

Policy instruments of other sectors than education also play an in-
fluential role in the transfer of policies, particularly because they allow 
the Commission to launch initiatives in sectors where Member States 
are most receptive for them, considering that the sector of education is 
governed by the subsidiarity principle. In TE, relevant cross-sectoral in-
struments are the EQF, European structural and research funds, and the 
European semester. Often intentionally, these instruments are operat-



HANS-GEORG KOTTHOFF & VASILEIOS SYMEONIDIS14 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 26          2021

ing within the employment sector. Moreover, educational programmes 
such as Erasmus+, contributing to the goals of mobility and the pro-
motion of the European dimension, are widely recognised as having an 
impact on teachers’ professional development (Zgaga, 2008, 2013). Sta
keholder groups, such as the European social partners, international or-
ganisations and TE networks, exerting pressure on the EU to consider 
their positions, claim another influential role. 

Last but not least, an important instrument contributing to the con-
vergence of TE systems across Europe is the so-called ‘Bologna process’ 
which started back in 1999, but is still evident until the present day. In 
1999, Ministers of Education from 29 European countries signed the Bo-
logna Declaration which aimed at creating a related and coherent Eu-
ropean Higher Education Area (EHEA) by 2010. Although the Bologna 
process was intergovernmental in nature and was initiated outside the 
EU context, it cannot be understood independently of the EU higher ed-
ucation policy (Pépin, 2007). The fact that it was developed outside the 
EU framework is judged to be a reason for the huge support it received, 
meaning that it was inclusive for non-EU countries and less bureaucratic. 
Eventually, it became more dependent from the European Commission, 
both in terms of financial support and policy advice (Corbett, 2011). 

The main objectives of the Bologna process relevant to TE can be out-
lined as follows:

1) adopt a system of easily readable and comparable degrees
2) adopt a system based on two main cycles (undergraduate/graduate)
3) establish a system of credits (ECTS)
4) promote mobility by overcoming legal recognition and adminis-

trative obstacles
5) promote European co-operation in quality assurance 
6) promote a European dimension in higher education (Bologna Dec-

laration, 1999)

While changes with regard to the first three objectives, which are 
more structural and/or administrative in nature, are rather visible in the 
field of TE, progress with regard to objectives 4 and 6, which also require 
a curricular harmonisation and convergence, is much less visible. What 
is the ‘empirical evidence’ with regard to these two objectives in the field 
of TE? To which extent are EU regulations and policy initatives gaining 
influence on national systems of TE? How mobile are TE students as a 
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result of the envisaged alleviated legal recogniton of studies abroad? 
In the following section, we provide some empirical evidence for these 
questions, with particular reference to TE in Germany. 

5.	 Empirical evidence on the impact of the Bologna reforms 
	 on TE in Germany 

Although the financial and political support for the ‘Bologna process’ 
and the establishment of a ‘European Teacher Education Area’ have been 
quite considerable in the last two decades, and although there are nu-
merous studies which are identifying general European trends in TE (e.g. 
Hudson & Zgaga, 2008; Hudson 2017; Gassner, Kerger & Schratz, 2010), 
the empirical evidence on the impact of the Bologna process on ETE is 
still rather scarce.2 On the national level, however, there are several stud-
ies that focus on the impact of the Bologna reforms on TE systems (e.g. 
Schubarth, Mauermeister & Seidel, 20173). Amongst these, the German 
TE system is a particularly interesting case, because, due to its federal 
constitution, it grants each of the 16 states/Länder a high degree of au-
tonomy in the organisation of its TE system. Thus, we can expect a varie
ty of different regional ‘translations’ of the Bologna process and subse-
quently, of different systems of TE within Germany. 

As argued in an earlier paper by Kotthoff & Terhart (2013), there is a 
wide-spread view in Germany that the Bologna process, which was in-
tended to increase the transparency of study requirements and to sup-
port the flexibility and mobility of the students, has, particularly in the 
field of TE, failed to reach its aims (Arnold & Reh, 2005; Tillmann, 2007). 
While most of the early observations of an ever-increasing diversity in 
German TE were based on case studies of single universities or regions 
(e.g. Ricken, 2010; Winter, 2008), there was already empirical evidence 
based on systematic comparisons across different sites (e.g. Terhart, 
2010) and states/Länder (e.g. Bellenberg, 2009) strongly supporting this 
notion of diversification. An increasing curricular and structural diversity 
of TE following the implementation of the Bologna reforms in Germany 
have also been confirmed in later studies, which will be shown with ref-
erence to two exemplary studies.

In a first study by Bauer et al. (2012), which analyses the heterogene-
ity of TE study programmes in twelve German universities preparing stu-
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dents for teaching in the grammar school (academic track), the authors 
summarize their results in the following way: 

The results corroborate the hypothesis that the study structures of cur­
rent teacher education programs are largely heterogeneous. Particu­
larly, we found that programs differ regarding their focus on academic 
subjects versus profession-oriented studies and their ranges of required 
studies in subject education (6-25 CP) and internships (6-38 CP) (Bauer 
et al., 2012: 102).

The impression of increasing curricular diversity in German TE is even 
strengthened when looking underneath the highly heterogeneous sur-
face of the university-based study programs, and at the structure of the 
different TE models which have been established in the 16 Länder since 
the ratification of the Bologna treaty in 1999. According to the authors of 
the same study, the following different structural variants can be found 
in Germany (op. cit.: 105-106): 

The ‘state exam’ in its traditional form can be found only at very few uni­
versities, in particular at ‘universities of education’ [Pädagogische Hoch­
schulen]. However, those states/Länder that have kept the state exam 
(at least partly), have introduced a modularized version of the state 
exam course or are in the process of introducing it (in particular Baden-
Wuerttemberg, Bavaria, Hesse, Mecklenburg-Hither Pomerania, Saxony, 
Saxony-Anhalt, Thuringia) (AT). (op. cit.: 105) 

By now, most states/Länder have changed to a consecutive model of TE 
consisting of BA and MA courses. In this model, the BA represents the 
first academic exam, but it does not give access to the teaching profes-
sion. Irrespective of the school type (e.g. primary or grammar school), 
access is only granted on the basis of a Master of Education (M.Ed.). How-
ever, below this seemingly homogenous structure, there is a large he
terogeneity with regards to the relative shares of individual study com-
ponents. According to Bauer et al. (2012), student teachers who want to 
become teachers for the academic school track (Gymnasium) devote on 
average 58,2% of their studies to their academic subjects, 9,3% to sub-
ject didactics, 12,4% to educational studies, and 6,7% to practical stud-
ies (e.g. internships). However, the spectrum of these individual study 
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components varies considerably between different universities and 
states/Länder: the number of credit points (CP) attributed to the study of 
academic subjects varies between 128 to 222 CP, the number of CP at-
tributed to the study of subject didactics ranges from 12 to 50 CP and the 
number of CP attributed to practical studies varies between 6 to 38 CP. 
Thus, as Bauer et al. (2012) conclude, “students who study at the university 
with the highest share of studies in subject didactics have to acquire 4.2 
times more CP than than their fellow students who study at a university 
with the lowest share of studies in subject didactics” (AT) (op. cit.: 115). 

In a second empirical study by Hohenstein et al. (2014), the large 
diversity of TE curricula in initial teacher training in Germany is further 
confirmed. During the Bologna reforms, the ‘Standing Conference of the 
Ministers of Education and Cultural Affairs’ (abbr.: KMK) formulated so-
called ‘education standards’ for higher education teacher training pro-
grammes (KMK, 2004) in four areas: teaching, educating, assessment 
and evaluation, and innovation. These four areas of study were defined 
by 11 competences, which in their turn were specified and concretised 
through curricular content. In their study, Hohenstein et al. (2014) an-
alyse to which extent these ‘education standards’ are reflected in the 
teacher training curricula at universities by analysing course regulations, 
module handbooks, and exam regulations for teacher training at 16 dif-
ferent universities (one university per state/Land). Through document 
analyses, Hohenstein et al. (2014) show convincingly that a large propor-
tion of the education standards and the corresponding curricular con-
tent introduced by the KMK (2004) are not reflected in the curricula of 
many universities:

The curricula of the different university sites differ considerably with re­
gard to the implementation of curricular content in education, which 
indicates that teaching in inital teacher training varies severely and 
that the mobility of students, for example when changing universities, 
is exacerbated. On no account it can be assumed that there is a uniform 
knowledge base or comparable competences at the end of initial tea­
cher training. (AT) (Hohenstein et al., 2014: 505) 

On the basis of these and other empirical studies on the implementation 
of the Bologna reforms in the field of TE, it does not come as a surprise 
that Schubarth (2017) argues in his analysis of the impact of the Bologna 
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reforms on TE in Germany that in hindsight the adjustment of TE to the 
Bachelor-Master structure has been ‘counterproductive’: 

Teacher education became more fragmented and the ‘patchwork’ has 
become even more confusing. Also in this respect federalism has proved 
to be a barrier to progress rather than a chance. Dozens of different 
teacher education systems at different sites, which prepare for 16 differ­
ent school systems, give an idea about the excesses of federalism. The 
heterogeneity in teacher education with regard to designations, subjects 
and combinations of subjects, contents, proportion of practical work in 
schools, organisational forms etc. has become so large that the neces­
sary clarity, transparence and comparability are not given. The conse­
quences are, amongst others, problems with the recognition of acade­
mic achievements, a reduced mobility or a limited transition into em­
ployment in the different federal states. (AT) (Schubarth, 2017: 129-30) 

The mixture of diverse models and developments and increasing cur-
ricular diversity in TE has caused severe criticism in Germany before (e.g. 
Keller, 2010; Keuffer, 2010) and by now has led to a situation, in which 
the curricular and structural differences between TE models in the 16 
federal states of Germany are probably bigger than before the start of 
the Bologna process in 1999 (e.g. Hohenstein et al., 2014; Schubarth, 
2017).

If we look at student mobility in TE, which should also have been 
positively affected through the ‘Bologna process’ (see above), the first 
observation is that data to assess student mobility in TE programs accu-
rately and accross Europe is rather difficult to obtain and has limitations 
(e.g. ususally TE is covered by the Unesco ISCED-97 subject area ‘educa-
tion and teacher training’ (Edu/TE), which is broader and not exclusively 
restricted to TE). However, even if the empirical data have their limita-
tions, the available studies show unaminously that mobility rates are 
low and underproportionate in some areas of TE and that the problem-
atic recognition of credits acquired abroad is one of the major barriers 
that prevents student teachers to study abroad. According to Wernisch 
(2016), the review of data and studies regarding students’ mobility rates 
in ETE suggests that calls to increase mobility in TE programms have 
their legitimation:
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All data and studies reviewed point into the same direction, indicating 
that the subject area education (and thus also the subfield teacher edu­
cation) is underproportionally represented in mobility schemes (such as 
Erasmus), and that it is one of the subject areas with below-average TSM 
levels (as measured by the most important forms of TSM) in higher edu­
cation in Europe. (Wernisch, 2016: 134-35)

If we take a closer look at the outward mobility rates of TE students in 
Gemany, we can rely on the mobility studies of the ‘German Academic 
Exchange Service’ (DAAD) and the ‘German Centre for Higher Education 
Research and Science Studies’ (DZHW), who regularly monitor and ana-
lyse the mobility of German students every two years (e.g. Heublein et 
al., 2015; Woisch & Willige, 2015). According to Kercher and Schifferings 
(2018), who analysed the most recent study of the DAAD/DZHW and ad-
ditional data on graduate surveys, the outward mobility rates of the TE 
graduates of the year 2015 reached 24%, which equals the mobility rates 
of all students in that year. There are, however, marked differences in the 
mobility rates between different school types and subjects:

Graduates who are aiming for a teaching position in the grammar 
school [academic track] are by far the most mobile students. More than a 
third (34%) of these graduates spent a study-related period of residence 
abroad during their course of study. In comparison to these, the mobility 
rates of graduates, who are aiming for a teaching position in primary, 
lower secondary [‘Hauptschule’] and special needs schools (17%), lower 
secondary technical schools [‘Realschule’] (18%) or vocational schools 
(14%), are considerably lower. Thus, considering the proportion of these 
groups in the overall number of TE students in Germany, we can con­
clude: during their course of study, about half of the TE students show 
outward mobility rates, which are well above average, while the other 
half shows outward mobility rates, which are well below average (AT) 
(op. cit.: 239).

If we ask for the reasons for the low mobility rates of primary, lower sec-
ondary and vocational school student teachers, the latest DAAD/DZHW 
mobility study also provides useful data. According to Kercher and 
Schifferings (2018), the DAAD/DZHW study shows that for 54% of the 
mobile TE students ‘loss of time’ is a relevant problem (compared to only 
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36% of the mobile students in general), when putting their outward mo-
bility plans into practice: 

Apparently, TE students are finding it far more difficult to integrate stu­
dies abroad into their courses of study at their home university, so that 
they are experiencing delays in their course of studies more frequently 
than other students. An important reason for this finding could be the 
relatively large national differences in TE, which hamper a smooth in­
tegration of academic credits acquired abroad into the studies at home 
(AT) (op. cit.: 244-45).

The assumption that large differences between national curricula in TE 
are one of the main mobility barriers for TE student is confirmed when 
we look at the answers that German TE students give to the question, 
which factors motivate them most to put their mobility plans into prac-
tice. By far the most frequent answer is the ‘unproblematic recognition 
of credits acquired abroad’, which was mentioned by 59% of the TE stu-
dents (compared to 47% of the overall student population) (op. cit.: 247). 

If we try to sum up the available empirical evidence on curricular 
convergence and student mobility in Germany initiated through the 
Bologna reforms, we have to first of all point out that the ‘Europeani-
sation’ of TE in Germany is still a rather under-researched field of study 
and that the available empirical evidence is relatively weak. However, 
the evidence available shows two trends clearly: Firstly, there is increas-
ing empirical evidence on curricular and structural diversity in German 
TE below the national level, which has been instigated by the ‘transla-
tion’ and implementation of the Bologna reforms (e.g. Bauer et al., 2012; 
Hohenstein et al., 2014). Secondly, mobility rates are particularly low 
amongst German TE students for those types of schools (e.g. primary, 
lower secondary and vocational schools), who could particularly benefit 
from internationalisation through increased cultural sensitivity, intercul-
tural competence and language awareness, because in future they will 
be dealing with the most culturally diverse classrooms (e.g. Kercher and 
Schifferings, 2018). Thus, it is probably fair to say that the overall inte-
grating impact of the Bologna reforms on TE in Germany has been, and 
still is, rather moderate, although the international pressures to adapt 
have been high. Why is this the case and how can we understand and 
explain this phenomenon? The analytic categories used in educational 
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governance research that have been introduced earlier (cp. section 2), 
can provide helpful analytic ‘tools’ to understand and explain these de-
velopments, as we will show in the final section of this paper. 

6.	 Discussion and Conclusion

As outlined in the introduction, this paper aims to check two assump-
tions. Firstly, we argue that European initiatives and policies to establish 
a more integrated and coherent system of TE in Europe will meet na-
tional, regional and local particularities and resistance and will therefore 
find it difficult to gain pervasive influence on national systems of TE. Sec­
ondly, we aim to check the assumption that processes of ‘glocalisation’ 
and local ‘translations’ of the Bologna process increase the probability of 
diversity within national systems of TE rather than decrease it. To check 
theses assumptions, we analysed the expectations that are attached to 
a supra-national European system of TE (section 3) and described the 
mechanisms and instruments of Europeanisation in TE (section 4). We 
then focused on the case of Germany in order to assess the influence of 
ETE initiatives on an exemplary national system of TE based on available 
empirical evidence (section 5). The final section of this paper will discuss 
the findings presented above using the analytic ‘tools’ provided by gov-
ernance research (cp. section 2) and will finish with a short concluding 
remark on the generalisability of our findings. 

ETE is shaped by a multitude of actors exchanging policies by means 
of reciprocal interaction from the European to the national level and vice 
versa. In this context, the EU has claimed a strategic role by enabling a 
close cooperation among Member States, providing financial incentives 
and supporting intergovernmental initiatives, such as the Bologna pro-
cess. Rather than merely an actor, the EU itself consists a constellation of 
actors influencing ETE policies according to sectoral priorities and Mem-
ber States’ needs. Similarly, European networks and international or-
ganisations dealing with TE can complement or compete each other in 
shaping policies of the specific field. Either by producing new evidence 
or exerting pressure, these actor constellations can inform and influence 
EU policy recommendations, as well as decisions taking place at nation-
al, regional or local levels. Some of the ETE actors are also moving across 
these different levels, acting as key agents of ‘Europeanisation’ that ne-
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gotiate the policy translation process and employ EU instruments to pro-
mote their own institutional interests. With reference to TE in Germany, 
we can identify several examples that show how local actors employed 
the ‘Bologna process’ according to their own needs to push forward their 
own interests. For example, the adaptation of the Bachelor-Master struc-
ture (3+2 years) in TE, initiated by the Bologna reforms, has been very 
useful for those actors in German TE, who had criticised the different 
length of degree courses for primary (4 years) and secondary teachers (5 
years) for many years and who had had the temporal equalisation of the 
different degree courses in TE high on their reform agenda. 

The main way that the ETE actors coordinate their action is the OMC, a 
horizontal procedure of policy transfer suggesting a mutual adaptation 
between the European and domestic levels. Specifically, peer pressure 
often takes place when actors participating in OMC working groups, ob-
serve each other’s action and learn about best practices and policies im-
plemented in other countries. ‘Constellations of influence’ can then oc-
cur by means of EU structural or research funds, as well as through cross-
sectoral instruments and evidence-based management. The Bologna 
process is another way of coordinating action and can be interpreted as 
‘constellation of negotiation’, whereby Member States elaborate binding 
arrangements without necessarily imposing them. Germany, a signatory 
country of the 1998 Sorbonne Declaration, was among the main negoti-
ators of the Bologna process, but as we can see from the analysis above, 
the adaptation of Bologna in the German TE landscape is rather diverse.

Resistance to the ‘Europeanisation’ of TE in Germany through the 
‘Bologna process’ is strong and higly effective, because it can rely on 
existing ‘rights of disposal and regulation structures’, which effectively 
protect German TE from external influences. For example, the prohibi-
tion of harmonisation (‘Harmonisierungsverbot’) enshrined into the 1992 
Treaty of Maastricht (Art. 126) ‘clipped the wings’ of the EC by defining 
clear limits against EC interventions into sensitive policy fields, such as 
education. In the German case, European interventions into TE are also 
particularly difficult, because TE in Germany is largely regulated by pow-
erful regional bodies (e.g. ministries of education and/or science) which 
can effectively resist harmonizing pressures on ‘their’ schools and TE sys-
tem. While the curtailment or re-definition of these ‘rights of disposal’ of 
the 16 states/Länder is next to impossible due to their constitutionally 
guaranteed right of sovereignty in the field of education, it is still pos-
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sible to push forward desired educational reforms by providing addi-
tional resources or to introduce new rules into the system. For example, 
although the EU is still not allowed issuing directives in education, Direc-
tive 2013/55/EU constitutes an intervention in German TE by regulating 
the recognition of teacher qualifications and recognizing the rights of 
teachers for free movement in the single market. Thus, it becomes obvi-
ous that the EU can indirectly intervene into the field of education, if the 
intervention overlaps with other sectors, such as employment. 

ETE is also a multi-level system that spans from European to national 
to regional and to local levels, with different actor constellations at each 
level influencing the policy enactment process. In Germany, we observe 
that the national level represented by the KMK is more receptive of Eu-
ropean recommendations regarding Bologna, while regional govern-
ments (Länder) and local institutions are often reluctant to converge 
their TE requirements even within the same country. Despite the exist-
ence of overarching education standards, TE institutions in Germany 
adopt them in their curricula in differing ways, thus hindering mobility 
of students across countries and across institutions.

Finally, the establishment of a more integrated system of ETE de-
scribed in this paper clearly shows that intentional action can produce 
‘partially transintentional results’, as suggested by governance research. 
Amongst the numerous unintended side-effects that had not been an-
ticipated by the initiators of the reforms, we can point to the uneven 
translations of the ‘Bologna process’ in the Member States making the 
outward mobility of TE students still rather cumbersome compared to 
student mobility in other subjects. Further unintentional side-effects 
can be observed on a sub-national level as demonstrated by the case of 
Germany, where the translation of the Bologna reforms has exacerbated 
already existing tensions between the 16 states/Länder. As a result, the 
mobility of German TE students who want to change from one state/
Land to another or even from one university to another within the same 
state/Land has partially become more difficult. However, there are also 
positive ‘side-effects’ of the Bologna reforms, which had not been an-
ticipated by the reformers, but became a reality in course of the reform 
process. Again, with reference to the German case, we can, for example, 
observe that the ‘Bologna process’ has accelerated innovative curricu-
lum reforms in TE, such as an increased focus on inclusion and hetero-
geneity, the diagnostic competences of teachers, a profession-oriented 
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teacher training, and coherence and lifelong-learning, which had long 
been ‘in the pipeline’. 

By means of conclusion, we argue that our assumptions have been 
confirmed. Although there is an increasing significance attached to TE at 
the European level, teaching continues to be regarded as national profes-
sion; TE is framed nationally and even regionally in the case of Germany. 
The Bologna process has certainly influenced the structure and delivery 
of TE in Europe, but its implementation in Germany has revealed substan-
tial diversity due to differing national and regional translations. Local ac-
tors tend to adapt the Bologna process based on their institutional needs 
and own interests, resisting effectively national and European pressures. 
Our analysis of the German case of TE shows that ‘glocalising’ Bologna can 
exacerbate existing tensions within a country, but that it also bears the 
potential to accelerate innovations and bring about change. However, 
whether these results are specific for TE in Germany or can be generalised 
for TE in Europe is difficult to gauge at present. Further analyses require 
more empirical evidence with regard to the impact of the Bologna pro-
cess on different national TE systems in order to enable comparisons and 
extract broader conclusions about ETE governance.
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Notes:

1.	 Translations from German into English are provided by the authors and are 
marked with the abbreviation: (AT).

2.	 The Bologna implementation reports (e.g. European Commission/EACEA/
Eurydice, 2015, 2018) monitor changes in higher education instigated by the 
Bolgna process on a regular basis. However, these reports do not focus on 
individual subjects or subject groups (e.g. TE).

3.	 Schubarth, Mauermeister & Seidel (2017) provide an informative overview 
of the post-Bologna developments of TE in Germany, the Netherlands, Aus-
tria, Poland, Czech Republic and Russia.

Διακυβέρνηση στην Ευρωπαϊκή Εκπαίδευση Εκπαιδευτικών: 
Η υλοποίηση των μεγάλων προσδοκιών των Βρυξελλών στη Γερμανία

Π ε ρ ί λ η ψ η 

Ακολουθώντας το όραμα της ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης και τις προσπάθειες σύγκλισης των Ευρωπαϊκών συ-
στημάτων εκπαίδευσης, η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει εμφανώς επεκτείνει την επιρροή της σε διάφορους τομείς 
των εθνικών συστημάτων εκπαίδευσης, συμπεριλαμβανομένου του τομέα της εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. 
Το παρόν άρθρο διερευνά εάν και σε ποιο βαθμό οι Ευρωπαϊκές προσδοκίες και πολιτικές πρωτοβουλίες επη-
ρεάζουν τα εθνικά συστήματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, επικεντρώνοντας την ανάλυση στη διαδικασία 
της Μπολόνια. Με βάση το παράδειγμα του συστήματος εκπαίδευσης εκπαιδευτικών στη Γερμανία, το άρθρο 
υποστηρίζει πως παρά την επιρροή εναρμόνισης που επιδιώκει η διαδικασία της Μπολόνια, η εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών στην Ευρώπη διατηρεί έναν ισχυρό εθνικό και τοπικιστικό χαρακτήρα. Συγκεκριμένα, η 
ανάλυση αναδεικνύει πως η εκπαίδευση εκπαιδευτικών εντός της Γερμανίας έχει διαφοροποιηθεί σε μεγαλύ-
τερο βαθμό απ’ ότι έχει ομογενοποιηθεί, ενώ η διακυβέρνηση των ιδρυμάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών 
συνεχίζει να καθορίζεται από εθνικούς και τοπικούς φορείς, οι οποίοι αντιστέκονται αποτελεσματικά στις αυ-
ξανόμενες πιέσεις για σύγκλιση των ευρωπαϊκών συστημάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών.
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Writing global 
education policy research1

Stephen Carney*  

A b s t r a c t 

This article confronts an absence at the centre of education policy studies which often misses the chance to 
embody global complexity through open-ended, transgressive or, even, ambivalent approaches to enquiry. 
Methodologically, such work appears to favour a gaze from above and across space, simplifying subaltern 
experiences of reform. As an alternative, I discuss privatisation efforts in public education in Nepal by 
linking them to global labour markets and mobility, consumer modernity and state formation processes. I 
suggest that neoliberal tropes such as ‘quality’, ‘effectiveness’, ‘commercialisation’ and privatisation intersect 
with and invest other tropes such as freedom and self-determination, happiness, love and belonging. In 
the particular example provided in the chapter, the capture of public education by business interests may 
actually be a more chaotic ensemble of reason, desire, fear and seduction. The interconnections between 
such phenomena have implications for policy studies but also the broader field of comparative education 
that continues to struggle with a methodological nationalism that limits the study of education to particular 
cultures, places and contexts and that takes for granted the subjectivities that emerge within globalising 
reform movements.

1. An earlier version of this paper appeared as: Carney, S. (2019). Writing Global Edu
cation Policy Research, in Parreira do Amaral, M, Steiner-Khamsi, G. and C Thompson 
(eds.), Researching the Global Education Industry – Commodification, the Market and Busi­
ness Involvement. Palgrave Macmillan, 251-272. It is reprinted here with kind permission 
of the publisher.

* Stephen Carney is Professor of Educational Studies at Roskilde University in Den
mark. Email: carney@ruc.dk
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The light

It wasn’t the heat that brought Ganesh’s thoughts to a standstill, but the 
light. A white field that blocked the sight of the desert and mirage of the city 
and dulled the lessor sensations of sound and smell. Taste was a crude proxy 
of home and what was left of touch was always through leather gloves 
stiffened by dirt and sweat. The desert and city were things of hardship and 
separation but the light was extraordinary. It subsumed all else such that 
form, distance, even time, could not be trusted. Even though the working 
day came to an end, the sun was a malignant memory as he prepared the 
evening meal and it returned to fill his thoughts with foreboding as he lay 
down to sleep. Back in Nepal, summer could be unrelenting for sure but the 
sun was an ally that would flow with the seasons and the social customs 
built around them. The light in the Gorkha hills brought the fields alive and 
gave depth to the jungles that framed his bamboo home on the outskirts of 
town. Here, the sun offered a light that created not only life, but a life worth 
living. In the Gulf, the light stole everything and life became a dozen ritu­
als of deference and defeat. To endure its domination was a victory of sorts 
but one that could only be fully realized at the end of a three-year contract. 
Then, wages would be counted and debts squared away. The force that en­
abled him to carry on over there was the dream that one day, the photo of 
his wife and small child would be exchanged with their touch and gratitude.

* * *

New horizons and hope. Hardship and loss. Desire and seduction. Global 
flows of ideas and bodies. Changing relations between economies and 
nations. New policy problems in a world overflowing with solutions. Ed-
ucation and the future of schooling. Research and/ or writing? 

This chapter confronts a glaring absence that lies at the centre of 
global education policy studies, a genre of work that considers educa-
tion policy reform in an international and comparative context. Whilst 
such research provides insights into the connectedness and complexity 
of global reform efforts, it often misses the chance to embody that com
plexity through open-ended, transgressive or, even, ambivalent approa
ches to enquiry. Paradoxically, global education policy research simpli­
fies the world. Methodologically, it appears to favour a gaze from above 
and across space, silencing or simplifying subaltern experiences and ex-
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pressions of reform in order to trace new formations of power and their 
effects. Research in the service of others. Its aim is to uncover, expose 
and lay bare familiar and emerging political and economic interests in 
education, nourishing a long-running narrative of decline and loss. Such 
sentiment gives education policy research so much of its life force. It is 
an old trade, surprisingly resilient to a generation of radical critique that 
has left notions of reality, truth, subject, author and text in tatters. 

I argue that most policy work misses its own mark, trapped in nostal-
gia for an earlier epoch of reason and meaning. The impulse to explana-
tion of systems, processes, intentions and ‘impact’ fumbles with and, ul-
timately, avoids facing important aspects our current ‘situation’. The rise 
of multiple and ‘fake’ truths, digital selves, virtual realities, cloning and 
the code are invitations to consider how time, history, place and subject 
are under erasure with their disappearance into the hyperreal leaving 
‘room only for the orbital recurrence of models and for the simulated 
generation of differences’ (Baudrillard, 1994: 3). If we can speak of ‘ulti-
mate truth’ it might be the ‘dematerialization of “real life” itself, its rever-
sal into a spectral show’ (Žižek, 2012: 16). A system built on indifference 
but not nihilism, for that would imply some ‘imaginary of the end’ (Bau-
drillard, 1994: 161). Where the moderns talked through the industrial 
metaphor of production, where things –places, histories and subjectivi-
ties– were created with value(s), we might now consider their transfor-
mation by the forces of consumption. Here, things are overloaded such 
that the system of accumulation, meaning and exchange breaks down. 
The world of production might focus on subjects (understood through a 
range of readings of power and its twin, desire), but a focus on consump-
tion brings objects to the fore. The object is not a dormant or silent thing 
brought to life on demand but, rather, ‘fired with passion’, with ‘autono-
my’ and, most dangerously, endowed with ‘a capacity to avenge itself on 
a subject over-sure of controlling it’ (Baudrillard, 2003: 4). In Baudrillard’s 
(2008) enigmatic terms: ‘it’s no longer the subject which desires, it’s the 
object which seduces’ (141). What might that mean for global education 
policy research? 

I began this chapter by writing Ganesh, a Nepali acquaintance who 
challenged my own preconceptions about exploitation and sorrow, 
schooling and hope, education reform and futures. I write the journey 
that Ganesh took from a village in Nepal to the world beyond his home-
land and then back to himself. Ultimately, Ganesh’s experiences – at 
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least as they live in this text – are about a different sense of being, be-
longing and purpose. To unfold my argument, I discuss privatisation ef-
forts in public education in Nepal and link reform processes to Nepal’s 
fraught engagement with global labour markets and mobility (mainly 
to the Gulf States), distorted consumer modernity and long-term trau-
ma of state formation. That is a rich brew but one aimed at suggesting 
that neoliberal tropes such as ‘quality’, ‘effectiveness’, ‘commercialisation’, 
privatisation and, for example, ‘entrepreneurship’ intersect with and in-
vest other tropes such as freedom and self-determination, fulfilment, 
happiness, style, love and belonging as well as anger and disillusion-
ment. What looks like the capture of public education by, for example, 
hard-nosed edu-business and entrepreneurial interests – a key concern 
within global education policy studies as it looks for the smoking gun of 
reform – is actually a much more chaotic ensemble of reason, desire, fear 
and seduction. How can we write of such things?

Stylistically, such writing could start by disrupting the ‘normativities 
of practice’ (Honan & Bright, 2016: 732) that dictate how one might con-
struct the academic text. Education policy research is intensively invest-
ed in interrogating the ‘real’ and does so by deploying a ‘conventional, 
reductionist and hegemonic’ (731) form of writing that limits the pos-
sibilities for radical or even alternative thought. That involves framing 
issues in terms of familiar problematics and structuring the text in ways 
that guide the reading experience towards certain ends. Another type 
of writing might challenge the exchange of meaning in educational re-
search work (i.e. ‘writing’ the poor and disenfranchised within agreed 
universalist frames; assigning to education its rightful utopian role etc.) 
thus disrupting knowledge projects that are familiar and totalizing. A 
‘fatal’ approach to writing might try to reflect the overloading of the sys-
tem itself by undermining certainties, shaking alliances, provoking judg-
ments (even scorn) and impeding our desire for comfort and resolution. 
It might even reflect a form of magical realism (Bowers, 2005). However 
one is to think of it, the intention would be to avoid writing that seeks 
nothing more than to mirror the contours of the ‘real’ and which, there-
fore, remains stuck in the ‘play of appearances’ (Baudrillard, 2003: 21). 

To challenge such conventions, the text offered here dances between 
different ‘forms of knowing’ (Koro-Ljungberg, 2013: 278): the scientific, 
meditative and poetic. Enter this text and you will most certainly find 
a familiar trail of concepts, categories and ‘trustworthy’ academic sources 
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aimed to win you over to the seriousness of the subject matter. You 
will also encounter various meditations where scientific bedrock is re-
inforced or questioned by subjective musings and authorial sleight of 
hand. These are occasionally political where cherished notions of social 
justice, rights or simple compassion for the desperateness of life on the 
global periphery are offered to bind writer and reader to education’s 
moral project. At other times, my meditations serve to stop us in our 
tracks. Are things that desperate? Whose interests are at stake when re-
porting such desperation? Finally, and disturbing these familiar genres, 
is the poetic, a form of writing unhinged from any notion of objective 
experience, logic or rationality. Serious and frivolous at once. 

The context for my own encounter with Nepal was the ‘Education for 
All’ (EFA) movement, the ‘governance’ imperative that framed attempts 
to enhance aid effectiveness and issues as diverse as decentralization, 
democratization, gender equality and poverty reduction (Bista & Car-
ney, 2002; Carney & Bista, 2009). By exploring the dynamic discourse of 
education reform since the introduction of EFA, it was possible to sug-
gest that policy thinking about education had narrowed from expansive 
visions of democratization and nation building to one that, only 10 years 
later, sought to distance schools from state control. Having undermined 
its own monopoly position as service provider, the Nepali state greedily 
extended the ‘cultural circuit(s) of capital’ (Thrift, 2005: 34) by explicitly 
encouraging the growth of private schooling. This signaled to donor 
agencies that the state was ideologically open to private solutions in 
education and pragmatic about its own capacity to reach the EFA and 
subsequent Millennium Development Goals (MDG) goals alone. In edu-
cation, we now see huge increases in terms of private enrolments and 
expenditures in schooling, new actors to the sector, as well as new rela-
tions between states, teachers and communities. 

Privatization efforts include the ‘opening up’ of the public system 
to new providers, especially those seeking profit, as well as a disciplin-
ing of the public sector to the assumed efficiencies and mindset of the 
business world (Ball & Youdell, 2008: 9). Whilst contest and resistance 
has followed these transformations, states, service providers and con-
sumers have largely agreed upon a new logic in/ for education, one that 
has connected floating and diffuse terms such as quality, relevance, ac-
cess, equity and social justice into one meaningful narrative of renewal 
and progress. With key policy entrepreneurs at the visible sharp end of 
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this narrative, we see the ‘penetration and impact of new programmatic 
ideas’ that are packaged ‘in a way that makes them appealing to a range 
of audiences’ and which are then disseminated ‘among practice com-
munities’ who ‘push(ing) for them to be implemented in particular con-
texts’ (Verger, 2012: 111). The processes at play here are complex, multi-
dimensional and embedded. Apparently, we should be very worried by 
the undermining of a self-evident public good.

Whilst much global education policy research does not intend to 
exclude the voices of civil society, practitioners, parents and others, it 
is nonetheless a concerted search for explicit interests, causality and 
meaning making. What of other actors, experiences and contexts that 
are separate from but intersect with the educational sphere? Who (and 
what) disappears, or is silenced, when we restrict our gaze to the most 
visible and thus, presumably, most significant events and processes? 
When global education policy scholars talk about flows of ideas, how far 
can we push what counts as an idea? 

Some argue that the imagination is not only ‘a constitutive feature of 
modern subjectivity’ (Appadurai, 1996: 3) but the ‘key component of the 
new global order (p. 31, emphasis added). However, for much of humanity 
and a good number of the lessor ‘stakeholders’ in education, the ‘lines 
between the realistic and the fictional’ are ‘blurred’, leading to ‘imagined 
worlds that are chimerical, aesthetic, even fantastic’ (1996: 35). How do 
disparate experiences, unfulfilled dreams and wild associations take 
form, for example, by investing the new and glittering object of private 
solutions in education with legitimacy? Is it enough to trace new forma-
tions of discourse and interests amongst the policy elite, assuming that 
they alone create the field of the possible? How do objects – having lives 
of their own – reach out and communicate with us? What happens when 
that communication is blocked or distorted by a proliferation of signs 
that the subject cannot hope to accumulate and exchange?

Globalization has become one popular trope with which to organ-
ise such questions. When understood as the ‘spatialization of modernity’ 
(Featherstone & Lash: 1995) it connects histories and struggles and pro-
vides new imaginary landscapes on which to play them out. In Fergu-
son’s study of life on the Zambian Copperbelt (1999), economic boom 
and its attendant urbanization creates new cities, connecting them and 
their inhabitants to the modern grid through displays of cosmopolitan 
identity and belonging. However, subsequent economic decline – heral
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ded by the collapse of the copper price at a distant futures exchange 
– shows how promiscuous and transitory global connections can be as 
workers, made abject by sudden structural changes, must return to the 
village to renegotiate social roles and futures hemmed in by convention 
and envy. ‘Doing modernity’ becomes a precarious business. In Liechty’s 
(2003) study of the emerging middle-class in Kathmandu, we see young 
people dealing with a central paradox of modernity where a ‘Western’ 
model or vision of life becomes both the ‘object of intense local desire’ 
but ‘seemingly by definition an unachievable condition’. On the ‘Third 
World periphery’, ‘satellite television, unemployed youth, beauty pag-
eants, mass tourism, and countless other examples link(ing) the city to 
worldwide trends’(xiii), creating desire, frustration and anxiety but also 
innovative strategies to live life in the ‘consumer present’ (239). What 
‘spaces of imitation and invention’ (Thrift, 2008: 254) does our present 
phase of global cultural disorganization throw up?

Urban Nepal is known as a place of material poverty, in part made 
poor by a politics of representation where a discourse of modernity and/ 
as ‘development’ creates social difference (Pigg, 1992). In early post-de-
velopment scholarship, a ‘language of categorization’ (511) was viewed 
as connecting the cosmopolitan Nepali to global society; instigating a 
hierarchy of social worth that further marginalized non-urban compa-
triots. However, in a world of wildly proliferating signs, the promise of a 
connected life now seems within reach for all Nepalis. Cosmopolitanism 
for All. Even the most cursory trip around its cities will expose Nepal as 
a site of simulation and seduction as much as want and despair. In one 
short ride across any mid-size hill town, it is impossible to ignore the bill-
boards, posters and political slogans that promise if not demand a dif-
ferent mode of living. In Gorkha, across from a small vegetable market, 
was a clothing store with two prominent t-shirts on display: one bran-
dished the phrase ‘LA or bust’; the other: ‘London is number 1’. Some 
meters away, on a telephone post next to a tea-seller was a poster of 
social entrepreneur Mohammad Yunus. Wrapped around this concrete 
artifice, accompanied by the smiling face of the global sage were the 
words: ‘If we are not achieving something, it is because we have not put 
our minds to it. We create what we want!’ Five minutes away, in the foyer 
of a low-fee private school, Bill Gates – in life size cut-out poster form – is 
waiting to greet parents, teachers, pupils and visitors alike, insisting that: 
‘If you are born poor, that is not your mistake; but it you die poor that is 
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your mistake’. Few in Nepal will have read Kant’s great call to resist the 
‘laziness and cowardice’ of our ‘self-imposed nonage’, but the King of the 
European Enlightenment seems very much alive on its outskirts (Kant, 
1954: 1071). Such direct appeals to an assumed will to succeed are in-
terspersed with messages of a more baroque kind. Back in Kathmandu, 
my bus stopped outside a café called ‘Paris’. Here, an enormous billboard 
met me at eye-height, thrusting forward two well-groomed Indian male 
models in three-piece tweed suits offering up ‘Royal Stag’ scotch whis-
key alongside the message: ‘I have yet to become me’. Cosmopolitan 
sophistication? Existential fantasy? Fear of failure? The subaltern in on-
tological trouble or the new man of global neo-liberal ideology? How do 
subjects embody all of this in semiotic terms and exchange it as part of 
the quest to realize a life worth living? Sapere aude!

* * *

Like some 1,500 young Nepalis who gain work permits to the Gulf States 
each day, Ganesh saw Dubai as a city of light and hope. Soaring towers, 
sparkling waters and ‘smart’ lifestyles set free from the constraints of history 
and place, this gulf paradise was an obvious culmination to the jumbled 
imaginaries of Nepal. The recruitment agents told Ganesh that a contract in 
the Gulf was the ticket to freedom, and end to poverty and the only chance 
to change a destiny that was otherwise set. ‘At home we heard stories of lo­
cal boys –village boys– who made the journey to the Gulf and returned as 
successful men. These stories are in the newspapers and magazines and on 
the TV. One can go away as nothing and come home knowing Dubai style. 
After that, life is different. You are a big man and people respect you. This 
was the promise that no one can refuse’.

* * *

At the time he boarded his flight to Dubai, stories of migrant worker 
entrapment and exploitation were reaching Western breakfast tables. 
The 2022 football World Cup in Qatar provided a relevant context. In a 
one-month period in 2013, some 44 Nepali workers, most of whom were 
under 25 years of age, died whilst building stadiums and hotels in the 
emirate. More than half of these suffered heart failure, most likely the re-
sult of extreme physical hardship. Long days of grueling labor, little food 
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or water and the threat of physical violence at the first sign of resistance 
or complaint led to the Nepali ambassador to Qatar calling this paradise 
in the sun an ‘open jail’ (The Guardian, 2013). In Dubai, Ganesh had to re-
linquish his passport and agree to defer receiving wages as an incentive 
not to flee. The living conditions – 8 men in a metal shipping container 
with minimal ventilation or lighting – and restricted possibilities for free-
dom of movement focused his time in the Gulf on work and a new life 
that lay beyond the daily grind. Eventually, Ganesh was badly injured in 
a work-accident, being blinded in one eye and losing partial use of his 
left arm. In 30 months abroad, he earned a little more than 3,600 US dol-
lars but was at least glad to be returning home. Back in Kathmandu, he 
learnt that his wife had left him for another man, taking his young son 
and wages. It was a long bus ride to the village.

At present, the only market for unskilled labor in Nepal lies a great 
distance from ‘home’. The relentless flow of optimistic young men to 
the desert, and their return as broken bodies lumbered with the debt, 
represents a major social and political challenge. Some returnees ques-
tion the traditional structures of social organization they attempted to 
flee. Others find peace with them. All must add these experiences to the 
whirlpool of hopes, fantasies and fears that frame their sense of ‘reality’. 
In Berlant’s (2011) terms, how does one ‘live on’?

* * *

Versed in the Maoist political ideology that was the mainstay of the Gorkha 
region, Ganesh described the Gulf as a form of ‘hard capitalism’. This was a 
place where men were without even the right to withdraw their labor and 
construction firms, in collaboration with the local authorities, were free to 
shape the city to the needs of total profit. ‘Dubai’ was an ‘empty promise’ 
but not one without meaning. Without bitterness, Ganesh suggested that it 
had served to expose the ‘lie of Nepal’ where a lingering ‘feudalism’ ensured 
that rights followed one’s social status and livelihoods were always in the 
hands of others: ‘In the Gulf, I finally understood that in Nepal there is no 
state and no one to help us. We must make our way. Over there we were 
mistreated, but at least the foreman gave us water once per hour so that 
we wouldn’t die. That wouldn’t happen here. When there were abuses, the 
ambassador from the Philippines would come and help us by complaining 
to the management. Even though the Nepali officials stayed away because 



WRITING GLOBAL EDUCATION POLICY RESEARCH 39 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 26          2021

they were afraid of upsetting the construction firms, we saw that govern­
ment officials could actually work on behalf of the poor. That would never 
happen at home. We are a poor country. Nepal has only prepared us to be 
slaves. In school, we learnt only how to be prisoners. From now on, we must 
save ourselves. Even though I have lost half my sight I now see much further’.

* * *

That school was identified as a necessary element in a global circuit of 
hope and exploitation was a serious challenge to my own understan
ding of the ‘development’ project in Nepal. For Ganesh, more public 
schooling would make possible more exploitation and disappointment. 
Such schooling was not the answer, especially if states and donor agen-
cies were unable or unwilling to fund it properly. Time in exile had also 
fostered a further iteration of hope and purpose. New objects demand-
ing to be seen. Having experienced a more determined form of capital-
ism abroad and reflected on the limits of political representation in his 
homeland, Ganesh was receptive to the messages of heroic individua
lism that saturated public discourse in Nepal. Now, he planned to join 
with other local men and create an agricultural collective where they 
would pool resources to purchase land and equipment and mechanize 
the traditional farming processes that were etched into his body from 
childhood. He was also inspired to work with local community leaders 
to create a non-profit private college that would focus on the types of 
technical skills needed by Gulf State employers but that were otherwise 
beyond the reach of untrained villagers in the area. For Ganesh, ‘the 
state was dead’ but could be remade by ‘new men and new institutions’. 
Sapere aude!

How does global education policy research deal with objects of (mis)
identification that are central to contemporary life but which are, at best, 
consigned to their margins? How does it respond to the types of cruel 
attachments (Berlant, 2011) that such (mis)identification engenders? I 
suggest that the phenomena I weave together here – education reform, 
development ideology, hard labor and consumerism – constitute an 
‘imaginative scape’ of hope and possibility that is occasionally coherent, 
always intoxicating and necessarily fraught with risk. This scape invests 
private solutions in education with a sense of urgency and potential. Ru-
ral poverty at the heart of a still-born state project, home and its annexes 
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in the Gulf hidden by pain and shame, images of western consumer he-
donism planted like landmines at every turn, and the glorified image of 
the rags to riches entrepreneur offering instant self-actualization. Such 
imaginaries create a frame for thought that is at least as productive as 
the hard-nosed business models and rollout strategies of policy elites 
and educational entrepreneurs. 

It might be convenient for global education policy scholars to restrict 
their gaze to the workings of a high-profile donor conference, founda-
tion seminar or public-private partnership, but the unmanageable force 
driving change in public education may well residue in a million frac-
tured moments, emotions and experiences of living that are impossible 
to gather up as ‘data’, let alone harness into a renewed program of high 
quality public education for all. The language of education with its hope 
and promise of salvation and fulfillment has slipped from the policy pa-
per, school development plan and curriculum document into the t-shirt 
graphic, consumer billboard, pop song lyric, political pamphlet and, 
even, the well-ordered slave camp but a short flight away. These are un-
wieldy flows and circulations that reflect the ‘other’ of global education 
policy research, by which I mean the things that can’t be processed with 
reason or science but which speak loudly by their absence in our texts 
and which thus remain to haunt our analyses. 

There are of course many ways to go about exploring education at a 
time of unheralded connectivity (Carney, 2009; Henry et. al., 2001; Ro
bertson & Dale, 2015; Schriewer, 2012; Takayama, 2015; Verger, 2012). 
Adhikary and Lingard (2018) note the contemporary focus mobilities – 
of ideas, policies and peoples – identifying how the governance of ed-
ucation in particular is being rescaled in ways that displace the nation 
state from its historically privileged position in education. Competing 
with – often supplementing – states are travelling policies, transnational 
actors, networked governance and complex circuits of social relations, 
all of which demand new research methodologies. How should the re-
searcher of global education proceed? One increasingly popular strat-
egy of enquiry, reflecting both the potential and omissions of a global 
gaze on education, finds form in various approaches to network analy-
sis (e.g. Adhikary and Lingard, 2018; Ball, 2012, Larsen and Beech, 2014). 
Here, the ‘system’ or ‘culture’ becomes the global playing field itself and 
methodology a sophisticated process of tracing and uncovering the of-
ten embedded and opaque forces that shape educational decisions. The 
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work of Stephen Ball and his colleagues (Ball, Junemann & Santori, 2017) 
is but one illustrative example of an emerging focus on neoliberalisa-
tion as the ‘disarticulation and re-articulation of governance, the state, 
education policy and the delivery of educational services’ (1). When con-
ceptualized as process, the study of neoliberal networks in education re-
quires a different ‘geographical imagination’ in order to map the space 
of policy (2). The research gaze here follows ideas, money, events and 
people as they spread thought and models across the policy network. 
This is one manifestation of Gupta and Ferguson’s (1997) call for ‘ethnog-
raphy without the ethnos’ where the gaze is ‘up and along rather than 
down’, ‘forsaking the perspective of the subaltern’ (Marcus, 1995 in Ball 
et. al., 2017: 15) in order to understand the logic and function of dyna
mic systems. 

For Ball and colleagues, network analysis invites us to interrogate new 
sources of data. Here, the internet becomes a key tool for ‘illuminate(ing) 
the extent of influence of new kinds of actors, including donors, policy 
entrepreneurs and various brokers, on processes of policy, and the iden-
tification of new spaces of policy and conduits (both virtual and face-to-
face) for policy ideas and discourses and crucially relations and interac-
tions between actors’ (Ball et. al., 2017: 20). Unsurprisingly, such research 
yields enormous returns, with recent project work in India and four Afri-
can countries generating over 1,000 nodal points and a map that is ‘par-
tial’ and ‘difficult to read’ visually (7).

Notwithstanding its systemic gaze, this approach identifies the per-
sonalized nature of policy networks. The Michael and Susan Dell Foun-
dation has been of recent interest (Ball, 2017). The gaze has also been 
directed at US philanthropist Irene Pritzker, a key supporter of microfi-
nance strategies in low-fee private schooling. An earlier use of the meth-
odology centered on English professor of education, James Tooley, de-
scribed by Ball as a ‘card-carrying Hayekian’ (Ball, 2012: 38) and ‘policy 
entrepreneur par excellence’; a ‘policy traveller’ who ‘animates global cir-
cuits of policy knowledge’ and ‘co-construct(s)’ infrastructures that advo-
cate, frame, package and represent policy ideas’. However, such figures 
are more than energetic and committed individuals. For Ball (2012), such 
actors are ‘inserted into a highly developed, long-standing, dense and 
effective neo-liberal advocacy network’. Studying the person ‘enables us 
to identity key sites, connections, methods and practices of neo-liberal 
advocacy and policy mobility’ (40). Ultimately, research of this type aims 
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to ‘map and trace…before it is too late and other imaginaries are cast 
into the “field of memory” or excluded from rational possibility’ (145). 
Our collective ‘madness’ with method (Stronach, 2010) put in the service 
of humankind.

As a heuristic device, network ethnography offers us further nodal 
points, new associations, hunches and the possibility of dwelling in the 
complexities of a proliferating education project. In that sense, it reso-
nances with my own musings. However, whilst it views the ‘neo-liber-
alising’ of people and bodies as occurring ‘not primarily through op-
pressions but through anxieties and opportunities’, it limits its gaze to 
the ‘very real’, mirroring the neo-liberal fixation with ‘measurement and 
comparison’ that it seeks to undermine (Ball, 2012: 145). Exactitude in 
Science. 

The policy network is constructed and read through the language 
of ‘science’, and thus invites the reader to critique it through that same 
language. What other pathways to understanding and knowing are 
available to us? One of many lines of flight would be to re-read network 
research – and indeed a good deal of global education policy research 
– through the lens of myth that, for Levi-Strauss, represents an aesthetic 
path to knowing ‘parallel or analogous’ to the more familiar objective 
form (Kazamias, 2009: 1080). Citing Bowra, Kazamias (2001: 1) considers 
myth to be ‘no less useful when the dramatist is unable to see any solu-
tion to a problem and wishes to present it for its own sake, as something 
which troubles him and of which others should be at least aware’. 

If one delves into the Greek tradition, the network becomes the laby-
rinth, a place of intractability and horror. Home to the monstrous half 
man, half bull, Minotaur. The god Poseidon had presented a white bull 
to King Minos of Crete for sacrifice. Having learnt that the King had failed 
to carry out his will, Poseidon brought forth the Minotaur from a terrible 
union between man and animal. Raining terror on the people of the city, 
the beast was contained in a labyrinth built by Daedalus and so artfully 
contrived that whoever was enclosed in it could by no means find his 
way (Bulfinch, 1993: 188). To satisfy the beast, the King of Crete sacrificed 
a number of the youth of Athens each year. However, Theseus, son of the 
King of Athens would end this ‘calamity’ by slaying the monster. Arriving 
on the island as one of the youths to be devoured, Theseus met King 
Mino’s daughter Ariadne who imparted the secret of the labyrinth, of-
fering a sword with which to ‘encounter’ the beast and a ‘clew of thread’ 
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(189) with which to navigate and escape the enclosure. Completing the 
task, the hero fled the city with Ariadne in hand.

Farfetched? The denial of myth is also a myth, indeed, ‘the only true 
myth’ (Bataille, 2006: 48). Myth abounds in our contemporary world as 
the education researcher, wrapped in modernist certainties, unknow-
ingly fantasizes of a world of promise, fulfillment and, even, domination 
(Adorno & Horkheimer, 1997). Consider these parallels when we do poli
cy work:

Labyrinth = the impossible complexity of human and non-human re-
lations in global education policy spaces?

Minotaur = the ‘villain’ of global education reform. James Tooley? 
Irene Pritzker? Bill and Melinda Gates?

Theseus = the hero as theory? Method? Data? The policy scholar? My-
self?

The clew of thread = the narrative of meaning, coherence and closure 
that we put in place before setting off on perilous journeys? 

Yes, the string is our storyline: from start to finish; from good to bad 
and back; from reason, through chaos and back to the world of form and 
substance and ‘reality’. Purpose. Justice. Hope. The string ties us to the 
world, keeps us from getting lost. Narrative has a beginning, a complica-
tion and an end. It keeps us tethered to life. Death, of all sorts, kept at 
bay.

This line of thinking, and the association to this particular Greek 
myth, is used by Taylor (1984) to introduce his notion of ‘erring’, a way to 
think about science and life –including much of what counts as global 
education policy research– after an age of modernist certainty. Decon-
struction, if by that we mean a way of thinking that is seriously troubled 
by Nietzsche’s parable of the madman and the death of a single authori-
tative source of meaning, or the possibility of shared meaning making 
projects, has been a central feature of education policy research for at 
least 30 years. This is most familiar to us through Derrida’s challenge to 
language, Foucault’s disruption of the idea of history and celebration of 
that temporary ‘face in the sand’ augmented, after a time, by Deleuze-in-
spired revolutionary notions of intensities and becoming. However, the 
‘tone’ of this work in the hands of policy scholars is ‘often at odds with 
the deliberate “production of estrangement”’ (Allen, 2017: 160) intended 
by such writers. 
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Whilst post-structuralist policy scholars acknowledge (although usu-
ally fail to embrace) the death of God and thus the impossibility of singu-
lar meaning-making projects, it appears to have been violently resisted 
by the modernist mainstream. Full of despair but inoculated against res-
ignation, they fight for life through the Text which exposes a lingering 
attachment to History (and the myth of origins) and thus a belief in Self 
(as the active and conscious embodiment of God on earth). God, Self, 
History and Book: all ‘bound in an intricate relationship in which each 
mirrors the other’ (Taylor, 1984: 7). In the age of modern purpose, these 
were brought to life in UPPER CASE: authoritative, certain, confident. 
In our current age of post-deconstruction doubt and loss, they can be 
usefully embraced in the LOWER form, making possible a new mode of 
knowing. The call to ‘err’ is thus an invitation to reflect on our provisional 
and fragile position as transcendent Author/ Creator/ Master, and how 
we constantly invent reason through text. Ultimately, what Taylor is talk-
ing about here is the possibility and necessity of a writing without au-
thority, books without closure and an invitation to readers to traverse 
personal path(s) to awareness. 

Instead of the labyrinth to be penetrated and conquered, Taylor of-
fers the image of the maze, a heuristic implying multiple possibilities to 
enter, explore and experience research work as journey and process. To 
‘maze’ is to ‘bewilder, perplex, confuse, daze, or stupefy’. To be ‘mazed’ 
is to be ‘delirious, deluded, or to wander in mind’. A maze can thus be 
a ‘delirium, delusion, vain amusement, dissipation, trick, or deception’ 
(Taylor, 1984: 168). Whilst a maze is still a place of paths and turns and 
is thus a type of labyrinth, our labyrinth is ‘never-ending’; an ‘abyss’ with 
many points of entry and as many points of exit.

The radical message here is that this surface made possible by the 
death of God is a place where ‘no-thing is truly sacred and thus noth-
ing is simply profane’. Here, the ‘extraordinary becomes ordinary and 
the ordinary becomes extraordinary’. Invoking Thomas Altizer (1979), 
we might think of the maze, and mazing, as ‘a way of totally loving the 
world, and not only a way of loving the world but also a way of (writing) 
of love in a time and world in which God is dead’ (Taylor, 1984: 169). Dio-
nysus dancing.

* * *
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The big plans that Ganesh had outlined to me on that hotel terrace in Gork­
ha were swept away a short time later by the devastating earthquakes of 
April 2015. With the epicenter in Gorkha itself, little remained. Whilst the ho­
tel itself still stands, much else, including the images of Mohammad Yunus 
on his telephone post and Bill Gates in his school of the future now rest un­
der millions of tons of rock and top soil. Temporarily silent. Ironically, it was 
the farming poor, trapped in toil on the open plains, who lived through that 
day as their ‘modern’ friends and neighbors disappeared into the ancient 
darkness. Emergency relief work, hindered by missing roads and bridges 
and compounded by a formidable bureaucracy in the capital, made a re­
turn to normalcy impossible, thrusting much of central Nepal back into an 
earlier epoch. Funding for new projects was captured by savvy social entre­
preneurs with contacts to the urban political elite and their donor partners. 
Same as it ever was. Ganesh now worked a few hours per week as a porter 
and maintenance man at the hotel. He had not reunited with his wife but 
she had returned their child.

A different light

Life begins on the other side of despair. 
(Sartre, 1975: 46)

Global education policy includes concerned and pragmatic policy ma
kers, bold entrepreneurs and showmen as well as subjects drawn to the 
allure of irresistible objects. Global education policy scholars carry the 
DNA of each of these. Global education policy research is brought to 
distorted life in a sea of cultural and emotional flows that barely sub-
mit to the strictures of science. To place such phenomena in a maze is 
to acknowledge the productive potential of education discourse, the 
best intentions of practitioners, actually occurring hardships, dreams 
of fulfillment and the disappointments and false steps that follow but 
that are always more than just failures. It is also to acknowledge new 
insights and the realization that things (objects) have a life of their own. 
The impulse to migration gives way to return. The dream of education 
when disavowed, is forged anew through liberal entrepreneurship 
which itself slips away, literally from under one’s feet. And always with 
something unconsumed and beyond redemption. ‘Somewhere there is 
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a “remainder”, which the subject cannot lay hold of, which he believes 
he can overcome by profusion, by accumulation, and which in the end 
merely puts more and more obstacles in the way of relating’ (Baudrillard, 
2003: 5). Without bitterness, open to the world but non-expectant, the 
Subject/ subject of global policy comes in and out of view. As does the 
Writer/ writing of global education policy research.

* * *

Ganesh was often drawn to the terrace, not only when foreign scholars 
and other-tourists held their coffee breaks between ‘important’ sessions of 
training workshops or development planning seminars, but whenever his 
duties made possible a moment in the warm winter sun. Mornings were in­
describable with the view into the valley below encompassing multiple ge­
ographies and paradigms of living that unfolded slowly as the mist receded. 
Now it was dusk. The chatter from the bazar below travelled up the steep 
hills, as did the smoke from the wood fires of a thousand shops, cottages 
and tin-roofed huts. Planned power cuts would soon send the bustling val­
ley into a darkness that was total. From that original state would come an­
other morning, another mist folding back its protective blanket and another 
invitation to life.
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Ερευνώντας την παγκόσμια εκπαιδευτική πολιτική

Π ε ρ ί λ η ψ η 

Το παρόν άρθρο αντιμετωπίζει ένα κενό στο κέντρο ενδιαφέροντος των μελετών εκπαιδευτικής πολιτικής 
που συχνά χάνει την ευκαιρία να ενσωματώσει την παγκόσμια πολυπλοκότητα μέσω ανοιχτών, υπερβατικών 
ή, ακόμη και αμφιλεγόμενων προσεγγίσεων στην έρευνα. Μεθοδολογικά, μια τέτοια δουλειά φαίνεται να ευ-
νοεί μια ματιά πάνω και πέρα ​​από το χώρο, απλοποιώντας τις δευτερεύουσες εμπειρίες της μεταρρύθμισης. 
Εναλλακτικά, συζητώ τις προσπάθειες ιδιωτικοποίησης στη δημόσια εκπαίδευση στο Νεπάλ, συνδέοντάς 
τες με τις παγκόσμιες αγορές εργασίας και την κινητικότητα, τον καταναλωτικό εκσυγχρονισμό και τις δια-
δικασίες σχηματισμού των κρατών. Εισηγούμαι ότι οι νεοφιλελεύθεροι τρόποι όπως η «ποιότητα», η «απο-
τελεσματικότητα», η «εμπορευματοποίηση» και η ιδιωτικοποίηση τέμνονται και επενδύουν άλλους τρόπους 
όπως η ελευθερία και η αυτοδιάθεση, η ευτυχία, η αγάπη και η ιδιοκτησία. Στο συγκεκριμένο παράδειγμα που 
παρέχεται στο κεφάλαιο, η κυριαρχία της δημόσιας εκπαίδευσης από επιχειρηματικά συμφέροντα μπορεί 
στην πραγματικότητα να είναι ένα πιο χαοτικό σύνολο λόγου, επιθυμίας, φόβου και αποπλάνησης. Οι διασυν-
δέσεις μεταξύ τέτοιων φαινομένων έχουν επιπτώσεις στις μελέτες πολιτικής, αλλά και στο ευρύτερο πεδίο 
της συγκριτικής εκπαίδευσης που συνεχίζει να αγωνίζεται με έναν μεθοδολογικό εθνικισμό που περιορίζει τη 
μελέτη της εκπαίδευσης σε συγκεκριμένους πολιτισμούς, μέρη και περιβάλλοντα και που θεωρεί δεδομένες 
τις υποκειμενικότητες που αναδύονται εντός παγκοσμιοποιημένων μεταρρυθμιστικών κινημάτων.
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Το PISA και η αναδόμηση της δημιουργικότητας
Capturing the spark: PISA and the reconstruction 

of creativity 1

Sue Grey* & Paul Morris**  

Π ε ρ ί λ η ψ η 

Αρχικά αντιληπτή ως το προνόμιο του Θείου, και αργότερα των ποιητών και των καλλιτεχνών, η δημιουργι-
κότητα γοήτευσε τους μελετητές για γενιές. Το ανανεωμένο ενδιαφέρον για τη δημιουργικότητα, ως δεξιό-
τητας-κλειδί του «21ου αιώνα» για την «οικονομία της γνώσης», δημιούργησε δύο παράδοξα για τον ΟΟΣΑ 
και το εμβληματικό του «Πρόγραμμα Διεθνούς Σχολικής Αξιολόγησης» (Programme of International School 
Assessment - PISA). Πρώτον, οι χώρες με τις πιο υψηλές επιδόσεις στο PISA έχουν στερεοτυπικά χαρακτηρι-
στεί ως ελλιπείς στη δημιουργικότητα. Δεύτερον, ενώ η σπουδαιότητα της δημιουργικότητας διακηρύσσεται 
από τον ΟΟΣΑ, το PISA δεν τη μετράει επί του παρόντος. Διερευνούμε την προέλευση αυτών των παραδόξων, 
καθώς ο ΟΟΣΑ κινείται προς την κατεύθυνση συμπερίληψης της εξέτασης της δημιουργικότητας στο 2021 
PISA test. Υποστηρίζουμε ότι η «ρευστότητα» γύρω από την άμορφη έννοια της δημιουργικότητας αφενός 
θα αξιοποιηθεί και αφετέρου θα απειληθεί, καθώς νέες μετρήσιμες εκδοχές που βασίζονται στη γνωστική 
απόδοση αντικαθιστούν εναλλακτικές εννοιολογήσεις. 

1. Το άρθρο που δημοσιεύεται στο παρόν περιοδικό βασίστηκε σε δύο δημοσιεύ-
σεις. Η πρώτη είναι αυτή που ο Paul Morris συνέγραψε με τη Sue Grey όπως εμφανίζεται 
παρακάτω. Η δεύτερη είναι η εξής: Auld, E., Li, X. & Morris, P.,  (2020). “Piloting PISA for 
Development to Success: An Analysis of the PISA for Development Findings, Framework 
and Recommendations”, Compare: A Journal of Comparative and International Education 
10.1080/03057925.2020.1852914 
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Εισαγωγή

Το πρόγραμμα PISA του ΟΟΣΑ, το οποίο μετράει την απόδοση των μα-
θητών 15 ετών στα Μαθηματικά, τις Φυσικές Επιστήμες και την Ανάγνω-
ση, είναι η πιο επιδραστική συγκριτική μελέτη για την εκπαίδευση. Οι 
τριετείς κατατάξεις του αναμένονται με ενθουσιασμό από τους διαμορ-
φωτές πολιτικής και τα παγκόσμια μέσα ενημέρωσης, τα οποία ερμηνεύ-
ουν τα αποτελέσματα με όρους εθνικής δόξας και κρίσης, θέτοντας το 
ερώτημα του «τι μπορεί να μάθει» κανείς από τους επιτυχημένους. Από 
την έναρξή του, το 2000, το PISA επέκτεινε την κάλυψή του σε 79 χώρες 
και οικονομίες, ενώ από το 2030 σχεδιάζει να συμπεριλάβει χώρες χα-
μηλού εισοδήματος, φθάνοντας τις 170 χώρες. Το PISA τώρα λειτουρ-
γεί ως κάτι περισσότερο από την αξιολόγηση της μαθητικής επίδοσης: 
οι υποστηρικτές του (Hanushek & Woessman, 2008· 2010) διατείνονται, 
παρά τις αποδείξεις για το αντίθετο (Komatsu & Rappleye, 2017), ότι τα 
βελτιωμένα αποτελέσματα δημιουργούν οικονομική ανάπτυξη, και πολ-
λοί σχολιαστές έχουν επισημάνει το αποτέλεσμα της «ήπιας μαλακής δι-
ακυβέρνησης» του PISA σε μια σειρά διεθνών φορέων δράσης πολιτικής 
(Sellar & Lingard, 2014· Morgan & Shahjahan, 2014). 

Ο ΟΟΣΑ έχει αναπτύξει εξετάσεις (tests) για ενηλίκους, φοιτητές πα-
νεπιστημίου, παιδιά προσχολικής αγωγής και, μέσω του PISA, διάφορα 
«καινοτόμα πεδία» που αξιολογούν περιοχές που έχουν σχεδιαστεί για 
να παρέχουν «πληροφορίες σχετικά με το πόσο καλά προετοιμασμένοι 
είναι οι μαθητές για πλήρη συμμετοχή στην κοινωνία» (OECD, 2015). Αυτές 
περιλαμβάνουν τη δημιουργική επίλυση προβλημάτων (2012), τη συνερ-
γατική επίλυση προβλημάτων (2015), την ικανότητα εξέτασης θεμάτων 
παγκόσμιου ενδιαφέροντος (2018), ενώ η περιοχή ενδιαφέροντος για το 
2021 είναι η δημιουργικότητα. 

Το αυξημένο ενδιαφέρον για τη δημιουργικότητα, που παρατηρή-
θηκε στον παγκόσμιο λόγο πολιτικής από την αλλαγή του αιώνα, έχει 
επισημάνει δύο παράδοξα που αμφισβητούν τη μακροπρόθεσμη βιω-
σιμότητα του PISA. Πρώτον, οι κοινωνίες που είναι οι περισσότερο επι-
τυχημένες στα αποτελέσματα του PISA είναι γενικά εκείνες που έχουν 
στερεοτυπικά χαρακτηριστεί ως λιγότερο δημιουργικές, επικεντρωνό-
μενες στην εκμάθηση ρουτίνας και στις πολλές και αγχωτικές ώρες στο 
σχολείο. Η σημασία αυτού του παράδοξου εντείνεται, καθώς τα μέσα 
μαζικής ενημέρωσης υπήρξαν και οι κύριοι υποστηρικτές αυτού του 
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στερεότυπου και τα κύρια μέσα άσκησης της επιρροής του ΟΟΣΑ στην 
παγκόσμια διακυβέρνηση (Grey & Morris, 2018). 

Δεύτερον, ενώ ο ισχυρισμός ότι η δημιουργικότητα είναι η δεξιότη-
τα-κλειδί για τον 21ο αιώνα και ο απαραίτητος πρόδρομος για την και-
νοτόμα οικονομική ανάπτυξη (Mohamed & Morris, 2019) είναι τώρα 
κεντρικός στις αφηγήσεις του ίδιου του ΟΟΣΑ και άλλων παγκόσμιων 
οργανισμών, η δημιουργικότητα δεν έχει έως σήμερα άμεσα μετρηθεί 
από το PISA. Επιπλέον, ο βασικός σκοπός του PISA (Auld & Morris, 2016), 
που είναι να αναγνωρίζει και να υποστηρίζει τα αίτια της υψηλής εκπαι-
δευτικο-οικονομικής απόδοσης, απαιτεί η μέτρηση της δημιουργικότη-
τας ‘… (να) συνδυάζει προηγμένες μορφές εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
με εξελιγμένες μεθόδους έρευνας για τον εντοπισμό συσχετισμών που 
αποκαλύπτουν το «εύρος παραγόντων που θα μπορούσαν πιθανώς να 
επηρεάσουν αυτήν την απόδοση» (OECD, 2013a: 23). 

Για να κατανοήσουμε γιατί ο ΟΟΣΑ έχει πρόσφατα προχωρήσει στη 
μέτρηση της δημιουργικότητας, εξετάζουμε πρώτα, εν συντομία, τις πο-
λυπλοκότητες και τις αντιπαραθέσεις σχετικά με τον ορισμό της και την 
αξιολόγησή της. Στη συνέχεια, θέτουμε στο κέντρο του ενδιαφέροντός 
μας τις πηγές των παραδόξων, αρχικά, μέσω της ανάλυσης της προέλευ-
σης και της επιρροής του λόγου για τις δεξιότητες του 21ου αιώνα, ο οποί-
ος έχει προωθήσει τη δημιουργικότητα ως τον βασικό μοχλό της οικονο-
μικής ανάπτυξης, και στη συνέχεια, με την επεξεργασία του ρόλου των 
μέσων ενημέρωσης στη διαιώνιση και ενίσχυση των εθνικών στερεοτύ-
πων γύρω από τη δημιουργικότητα. Τέλος, αναλύουμε τις στρατηγικές 
που έχουν χρησιμοποιηθεί για την αντιμετώπισή τους, καθώς ο ΟΟΣΑ 
προχωρεί στην αξιολόγηση της δημιουργικότητας. Υποστηρίζουμε ότι 
αυτή η άσκηση, η οποία θα κορυφωθεί στη μέτρηση της δημιουργικό-
τητας στο PISA 2021, θα βασιστεί σε ένα στενό ορισμό της δημιουργικό-
τητας, συνδεδεμένο με προβλέψιμες και εύκολα μετρήσιμες γνωστικές 
δεξιότητες, παραμελώντας ή αγνοώντας πιο λεπτές και με αποχρώσεις 
εννοιολογήσεις που αψηφούν την τυποποιημένη μέτρηση. 

Η μέτρηση της δημιουργικότητας θα απαιτήσει από τον ΟΟΣΑ να επι-
λύσει ζητήματα σχετικά με τον ορισμό και τον ποσοτικό προσδιορισμό 
μιας επί μακρόν αμφισβητούμενης έννοιας, που είναι εύπλαστη, πολύ-
πλευρη, που συχνά διαχωρίζεται από την αναλυτική και λογική συλλο-
γιστική (Sternberg, 1988· Gardiner, 1993) και που θεωρείται από ορισμέ-
νους ως εγγενώς μη μετρήσιμη, λαμβάνοντας υπόψη τις παραδοσιακές 
συνδέσεις της με τη μη προβλεψιμότητα, τη φαντασία και την πρωτοτυ-
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πία. Το PISA σχεδιάστηκε για να λειτουργεί σε όλα τα περιβάλλοντα και 
σε όλους τους πολιτισμούς αλλά, όπως υποστηρίζει ο Grigorenko, οι εν-
νοιολογήσεις της δημιουργικότητας κυριαρχούνται από τη δυτική σκέψη, 
«την οποία υποστηρίζει η νοοτροπία της βόρειας Αμερικής» (Grigorenko, 
2018: 5). Η βιβλιογραφική επισκόπηση των Runco & Jaeger (2012) υπο-
στηρίζει ότι ο ορισμός δεν εξελίχθηκε πολύ από τον 19ο αιώνα, ενώ η 
επισκόπηση του Long (2014) περιγράφει ένα πεδίο που κυριαρχείται 
από ποσοτικές μελέτες, οι οποίες δεν έκαναν σημαντική πρόοδο για την 
επίτευξη ενός κοινού ορισμού ή μέτρησης. Το περιοδικό ‘Creativity’ ανα-
γνωρίζει πάνω από 30 διακριτούς τύπους δημιουργικότητας. Πιο πρό-
σφατα, οι Kupers κ. συν. (2019) τονίζουν την ανάγκη αναγνώρισης της 
κοινωνικά προσδιορισμένης φύσης της δημιουργικότητας και προτεί-
νουν τη μέτρησή της μέσω της χρήσης παρατηρήσεων, συνεντεύξεων 
και εικονογραφικών και άλλων ερεθισμάτων. Παρά τις συνεχείς και ανό-
μοιες προσπάθειες για τον καθορισμό και τη μέτρηση της δημιουργικό-
τητας, υπάρχει απουσία συναίνεσης και η δημιουργικότητα παραμένει 
κάτι σαν ιερό δισκοπότηρο για εκπαιδευτικούς ψυχολόγους. 

Οι ενότητες που ακολουθούν βασίζονται στη θεματική ανάλυση ανα-
φορών των μέσων ενημέρωσης διαφόρων χωρών, υλικού και συνεντεύ-
ξεων τύπου του ΟΟΣΑ, υλικού από άλλους παγκόσμιους οργανισμούς 
και οργανισμούς των ΗΠΑ σχετικά με τις δεξιότητες και τη δημιουργικό-
τητα του 21ου αιώνα, καθώς και ακαδημαϊκών σχολίων στα παραπάνω. 
Μια συνέντευξη με τον Καθηγητή Bill Lucas, έναν σύμβουλο στρατηγι-
κής του ΟΟΣΑ, παρείχε μια πολύτιμη εικόνα για τις σύγχρονες εξελίξεις.

Δεξιότητες για τον 21ο αιώνα 

Τα τελευταία χρόνια έχει ανανεωθεί το ενδιαφέρον για τη δημιουργικό-
τητα, που προκύπτει από τη θέση της ως βασικού στοιχείου διαμόρφω-
σης του ανθρώπινου κεφαλαίου. Αυτό προέρχεται από το ενδιαφέρον 
για την αμερικάνικη οικονομία στις αρχές της δεκαετίας του 1980. Κα-
τόπιν της κριτικής ότι τα σχολεία αποτύγχαναν στην παροχή ενός αντα-
γωνιστικού εργατικού δυναμικού, η Εθνική Επιτροπή για την Αριστεία 
στην Εκπαίδευση (National Commission on Excellence in Education) δη-
μοσίευσε μια επιδραστική αναφορά με τίτλο «Ένα Έθνος σε Κίνδυνο» (A 
Nation at Risk) (1983) στην οποία, ανησυχητική γλώσσα διαποτισμένη με 
εθνικιστικούς τόνους προειδοποιούσε τους Αμερικανούς για επικείμενες 
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απειλές για το οικονομικό τους μέλλον, εκτός εάν δημιουργούνταν μια 
«κοινωνία μάθησης», που να βασίζεται στο «επίμονο και αυθεντικό αμε-
ρικανικό όνειρο ότι η υψηλή απόδοση μπορεί να αυξήσει την κατάσταση 
κάποιου στη ζωή και να διαμορφώσει το μέλλον του». Αυτή η κοινωνία 
της μάθησης έπρεπε να καλλιεργήσει τις απαραίτητες δεξιότητες για να 
αυξήσει τις οικονομικές εκροές και να διασφαλίσει ότι η «κάποτε αδιαμ-
φισβήτητη υπεροχή» της Αμερικής σε πολλούς τομείς του εμπορίου και 
των επιχειρήσεων δεν θα συνέχιζε να προσπερνάται από ανταγωνιστές 
σε ολόκληρο τον κόσμο (A Nation at Risk, 1983, online). Στη συνέχεια, 
μια συνεργασία αμερικάνικων εκπαιδευτικών και επιχειρηματικών οργα-
νισμών συνέταξε μια άλλη έκθεση, «Τι Δουλειά Απαιτείται από τα Σχο-
λεία» (‘What Work Requires of Schools’) (US Dept of Labor, 1991). Αυτή 
περιέχει τους σπόρους του λόγου που τώρα διατυπώνεται από πολλούς 
παγκόσμιους οργανισμούς. Ένα τμήμα, με τίτλο «Ο Μαθητής του Χθες / 
Ο Εργαζόμενος του Σήμερα» (‘Yesterday’s Student / Today’s Worker’), προ-
έβλεπε τη χαρακτηριστική φράση του Andreas Schleicher, «Το Σχολικό 
σας Σύστημα τώρα είναι η οικονομία σας αύριο» - «κάθε ενήλικος Αμε-
ρικανός θα είναι εγγράμματος και θα κατέχει τις γνώσεις και τις δεξιότη-
τες που είναι απαραίτητες για να είναι ανταγωνίσιμος στην παγκόσμια 
οικονομία», προμηνύοντας τη γλώσσα που τώρα είναι γνώριμη (σ. 23). 
Η αναφορά προσδιόρισε ένα όραμα για την απασχόληση τον 21ο αιώνα 
και σκιαγράφησε τις ικανότητες που θα χρειάζονταν οι εργαζόμενοι. Το 
2002, η σαφής σύνδεση με την «παγκόσμια οικονομία της γνώσης» εντο-
πίστηκε στη «Συνεργασία για τη μάθηση του 21ου αιώνα» (Partnership 
for 21st Century Learning - P21) που θεσμοθετήθηκε «για να θέσει την 
ετοιμότητα για τον 21ο αιώνα στο κέντρο της Κ-12 εκπαίδευσης των ΗΠΑ 
και να ξεκινήσει έναν εθνικό διάλογο για τη σπουδαιότητα των δεξιοτή-
των του 21ου αιώνα για όλους τους μαθητές» (P21, online). Το ερώτημα 
«γιατί, λοιπόν, η Αμερική χάνει έδαφος όσον αφορά στα μέτρα εκπαιδευ-
τικής αριστείας, ανταγωνιστικότητας του εργατικού δυναμικού και οικο-
νομικής καινοτομίας;» απαντήθηκε σε έναν οδηγό για τους «ηγέτες των 
κρατών», ο οποίος παρήχθη από την P21: 

«... η εκπαίδευση παραμένει, ως επί το πλείστον, προσκολλημένη στον 
20ο αιώνα. Με τις παραδοσιακές μετρήσεις, οι Αμερικανοί μαθητές 
έχουν καλύτερη απόδοση στο σχολείο ... Αλλά αυτές οι μετρήσεις δεν 
προκαλούν σε ικανοποιητικό βαθμό τους μαθητές για να ανταποκριθούν 
στις απαιτήσεις του 21ου αιώνα - ειδικά σε έναν κόσμο όπου οι διεθνείς 
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ανταγωνιστές απειλούν την υπεροχή των ΗΠΑ σε πολλά μέτωπα» (P21, 
2006: 2). 

Έτσι, επισημάνθηκε η ανάγκη μέτρησης των νέων δεξιοτήτων που απαι-
τούνταν για τη συνεχιζόμενη υπεροχή των ΗΠΑ και έως το 2010, εται-
ρείες συμπεριλαμβανομένων των Apple, Walt Disney, Crayola και Lego, 
είχαν εγγραφεί στην P21 και χρηματοδότησαν μια «κοινή βασική ερ-
γαλειοθήκη» για να «ενσωματώσουν» τα προσφάτως αναγνωρισμένα 
4 Cs – Communication, Creativity, Critical Thinking and Collaboration 
(Επικοινωνία, Δημιουργικότητα, Κριτική Σκέψη και Συνεργασία), τα οποία 
περιγράφηκαν ως οι βασικές «δεξιότητες του 21ου αιώνα» - παράλληλα 
με τα 3 Rs, στα προγράμματα σπουδών όλων των αμερικάνικων εκπαι-
δευτικών ιδρυμάτων. 

Αυτά τα δόγματα κινήθηκαν γρήγορα πέρα ​​από τις αμερικάνικες κα-
ταβολές τους: παρέχουν τώρα το όραμα για τις πολιτικές όλων των με-
γάλων παγκόσμιων οργανισμών, καθώς και για τις εσωτερικές πολιτικές 
πολλών χωρών. Οι μηχανισμοί με τους οποίους αυτός ο λόγος έχει μετα-
φερθεί ξεπερνά το κέντρο ενδιαφέροντος του παρόντος κειμένου, αλλά 
τα τελευταία επτά χρόνια, το Παγκόσμιο Οικονομικό Φόρουμ (The World 
Economic Forum - WEF), η UNICEF, η UNESCO, η Διεθνής Τράπεζα και ο 
ΟΟΣΑ, έχουν χρησιμοποιήσει την ίδια γλώσσα για τις δεξιότητες του 21ου 
αιώνα και ζήτησαν τη μέτρησή τους. Τυπικό είναι αυτό το απόσπασμα: 

«Οι πρόσφατες αξιολογήσεις της μάθησης αποκαλύπτουν ότι πολλά παι­
διά σε όλο τον κόσμο εγκαταλείπουν το σχολείο χωρίς να διαθέτουν ακό­
μη και βασικές δεξιότητες γραμματισμού και αριθμητισμού, πόσο μάλλον 
υψηλότερης τάξης δεξιότητες του 21ου αιώνα. Η λύση ξεκινά με μετρή­
σεις της μάθησης και με προγράμματα που να βασίζονται σε δεδομένα 
ώστε να λειτουργήσουν τα σχολεία για τους μαθητές, αλλά αυτό δεν θα 
είναι αρκετό ... [Αυτό] σημαίνει ανάπτυξη σημαντικών μετρήσεων για την 
κινητοποίηση των φορέων δράσης και την παρακολούθηση της προ­
όδου, την οικοδόμηση συνασπισμών μάθησης και την υιοθέτηση μιας 
προσέγγισης προσαρμογής στη μεταρρύθμιση.» (World Bank, 2018)

Αυτό σηματοδοτεί μια άλλη τάση: να καταστήσει τις «παραδοσιακές» ή 
«κληρονομούμενες» δεξιότητες παρελθόν, και να εστιάσει στις «νέες» δε-
ξιότητες που απαιτούνται για την «επιβεβαίωση στο μέλλον» του ανα-
λυτικού προγράμματος της νέας εποχής. Αυτό έχει αντικαταστήσει τους 
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ανταγωνιστικούς λόγους γύρω από τους σκοπούς της εκπαίδευσης και 
καθορίζει τώρα τον μοναδικό δρόμο για τις χώρες που επιθυμούν να 
ανταγωνιστούν στην παγκόσμια οικονομία. Έχει επίσης εισέλθει στο 
τοπικό επίπεδο χωρίς αμφισβήτηση. Τα σχολεία στην Αγγλία διακηρύσ-
σουν τις προσπάθειές τους να ενσωματώσουν «τις δεξιότητες που ανα-
δύονται ως σημαντικές για τον χώρο εργασίας - επικοινωνία, δημιουργι-
κότητα, επίλυση προβλημάτων, συνεργασία, κριτική σκέψη και ευελιξία» 
(Morgan, 2018) στα αναλυτικά τους προγράμματα, συνδέοντάς τες ρητά 
με το όραμα του ΟΟΣΑ. Τα σχολεία που ισχυρίζονται ότι παρέχουν τέ-
τοιες δεξιότητες μπορούν να ζητήσουν διαπίστευση ότι είναι «Παγκό-
σμιας Κλάσης», μέσω ενός προγράμματος που υποστηρίζεται από την 
κυβέρνηση του Ηνωμένου Βασιλείου (World Class Schools, 2017, online).

Εθνικά Στερεότυπα 

Από την αρχή, τα κράτη που ήταν πιο επιτυχημένα στο PISA ήταν κυρίως 
από την Ανατολική Ασία, ενώ τα μέσα ενημέρωσης, τόσο στις δυτικές 
όσο και στις ασιατικές κοινωνίες, έχουν βασιστεί σε μεγάλο βαθμό σε 
εθνικά στερεότυπα γύρω από τη δημιουργικότητα, στην αναφορά των 
αποτελεσμάτων. Οι κατατάξεις PISA παίζουν εύκολα με έννοιες όπως 
«εμείς» («πόσο καλά το κάναμε;») και «αυτοί» («πώς αυτοί μας νίκησαν;») 
και αποτελούν μια ισχυρή μορφή αυτού που ο Billig (1995) ορίζει ως «τε-
τριμμένο εθνικισμό». Οι αναφορές των μέσων ενημέρωσης για τα απο-
τελέσματα του PISA τείνουν να αντικατοπτρίζουν τη στερεοτυπική «ετε-
ρότητα» αυτών των κοινωνιών, τις οποίες «εμείς» ενθαρρυνόμαστε να 
μιμηθούμε (εργατικότητα/υποχωρητικότητα) αλλά και να συγκριθούμε 
μαζί τους (όχι όμως όσον αφορά στη δημιουργικότητα/καινοτομία). Για 
να παραπέμψουμε σε παραδείγματα που αφορούν στην Κίνα, εκθέσεις 
από διεθνή μέσα ενημέρωσης αναφέρονται στη «χαμένη δημιουργικό-
τητα» (Νορβηγία, Dagbladet, 2010)· τη μάθηση «λουκάνικο» (‘sausage 
learning’) (Σουηδία, Liebermann, 2013)· «το να περνάς εξετάσεις μέσω 
φροντιστηρίων» (Ρωσία, Doronin, 2016) και την «απόδοση προτεραιό-
τητας στη μάθηση ρουτίνας έναντι της δημιουργικότητας» (Spain, Alva
rez Diaz, 2013).

Στη Σιγκαπούρη, ενώ περηφανεύονται για την κατάταξη του PISA, 
πρόσφατες αναφορές των μέσων ενημέρωσης αμφισβητούν την «εμμο-
νή με τους βαθμούς», η οποία αναγκάζει τη χώρα να «μένει πίσω στην 
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αποτελεσματικότητα της μάθησης για τη νέα εποχή» (Sinnakruppan, 
2017) και προκαλεί άγχος και ανησυχία στους νέους ανθρώπους (Zacc
heus, 2017). Η απάντηση, για έναν σχολιαστή, είναι… «να κάνουμε άλμα 
προς τα εμπρός σε μια παράλληλη καμπύλη, με επίκεντρο την καλλιέρ-
γεια της δημιουργικότητας, της καινοτομίας και της επιχειρηματικότη-
τας» (Sinnakaruppan, 2017, online). Στην Κορέα ξεφυτρώνουν «ινστιτού-
τα δημιουργικής εκπαίδευσης» και «κέντρα δημιουργικότητας» (Fendos, 
2017), ενώ στην Κίνα «τεράστια ποσά δαπανώνται στους λεγόμενους 
χώρους για δημιουργούς» και οι γονείς, απογοητευμένοι από το «αυστη-
ρό εκπαιδευτικό σύστημα που ... σε μεγάλο βαθμό αντιστέκεται σε εναλ-
λακτικές ιδέες» επιλέγουν όλο και περισσότερο να διδάσκουν τα παιδιά 
στο σπίτι (Hruby, 2017, online). 

Η ακαδημαϊκή έρευνα αναγνωρίζει τέτοια στερεότυπα: Οι Waldow 
κ. συν. σημειώνουν ότι «κεντρικό στοιχείο της εικόνας της «ασιατικής» 
εκπαίδευσης στη Γερμανία είναι η ιδέα ότι τα ασιατικά σχολεία χαρακτη-
ρίζονται από τη «μάθηση ρουτίνας, την υπερβολική άσκηση και τις εξα-
ντλητικές εξετάσεις» (2014: 5). Ο Takayama περιγράφει μιαν «αποκλει-
στική επικέντρωση στα στερεότυπα στην αρνητική [των μέσων ενημέ-
ρωσης] πλαισίωση» (2018: 1) των κοινωνιών της Ανατολικής Ασίας.

Η ρητορική γύρω από τον «παγκόσμιο αγώνα εκπαίδευσης», δημοφι-
λής στους πολιτικούς της Δύσης (π.χ. Cameron & Clegg, 2010· Björklund, 
2013), ενισχύει την ένταση γύρω από ζητήματα εθνικής ταυτότητας που 
εγείρονται από την απόδοση στο PISA. Το γεγονός ότι τα επιτυχημένα 
ασιατικά έθνη είναι επίσης εκείνα με ακμάζουσες οικονομίες είναι κε-
ντρικής σημασίας για την ελκυστικότητά τους στους δυτικούς υπεύθυ-
νους χάραξης πολιτικής και τους παγκόσμιους οργανισμούς, ενώ οι αρ-
νητικές απεικονίσεις της Ασίας στη Δύση αναμιγνύονται τώρα με πιο θε-
τική φιλόδοξη προσοχή. Αυτή είναι ίσως η ρίζα του παράδοξου για τον 
ΟΟΣΑ: η Ασία είναι ταυτόχρονα ελκυστική και αποκρουστική / απειλη-
τική όσον αφορά την «ετερότητα» της, και οι δυαδικές απεικονίσεις του 
«εμείς» και «αυτοί», με τους ανατολίτικους / νεοαποικιακούς τόνους τους 
(You, 2018), είναι βαθιά ενσωματωμένες. Όπως υποστηρίζει ο Takayama 
(2011), η «γνώση» στη συγκριτική χάραξη πολιτικής κυριαρχείται από 
τους δυτικούς ακαδημαϊκούς, και είναι κυρίως οι οικονομολόγοι της Βό-
ρειας Αμερικής που έχουν καθοδηγήσει τον τρέχοντα «παγκόσμιο» εκ-
παιδευτικό λόγο.

Όπως υποδηλώνουν αυτά τα παραδείγματα, τα δυτικά έθνη απεικο-
νίζονται γενικά –συχνά με υπονοούμενη αντίθεση– ότι έχουν λιγότερο 
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τυπικά, περισσότερο δημιουργικά εκπαιδευτικά συστήματα, και προο-
δευτικές παιδαγωγικές, που βάζουν στο κέντρο του ενδιαφέροντος τα 
παιδιά και που επιτρέπουν στους νέους να αναπτυχθούν ολιστικά. Άλλα 
παραδείγματα είναι πιο εμφανή: ο Sahlberg, του οποίου οι απόψεις ανα-
φέρονται συχνά σε αντίθεση με αυτό που αποκαλεί το Παγκόσμιο Κίνη-
μα Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης (Global Education Reform Movement 
- GERM) που γεννήθηκε από το PISA, υποστηρίζει ότι οι στόχοι της φιν-
λανδικής εκπαίδευσης περιλαμβάνουν την τοποθέτηση της ευτυχίας 
του μαθητή, τη φαντασία, την περιέργεια και τη δημιουργικότητα, στην 
καρδιά της μάθησης (Sahlberg, 2012, online). Τα σχόλια των μέσων μα-
ζικής ενημέρωσης των ΗΠΑ συχνά υποδηλώνουν ότι οι ασιατικές κοινω-
νίες θα έκαναν καλά να μιμηθούν την ειλικρίνεια, την κριτική σκέψη και 
τη δημιουργικότητα που προσφέρονται στα αμερικάνικα σχολεία (π.χ. 
Rubin, 2014).

Η προέλευση αυτού του στερεότυπου προέρχεται από τα διχοτομημέ-
να μοντέλα «ανατολικής» και «δυτικής» παιδαγωγικής· ιδιαίτερα τα στυλι-
ζαρισμένα ιδανικά που συχνά απεικονίζονται ως «Κομφουκιανή εκπαίδευ-
ση», τα οποία θεωρείται ότι επικρατούν στην Άπω Ανατολή, και εκείνα της 
σύγχρονης, προοδευτικής παιδαγωγικής, που θεωρούνται «δυτικά» μοντέ-
λα (You, 2018). Και τα δύο μοντέλα είναι επιπόλαια και απλοϊκά, ωστόσο: 

«Κριτική σκέψη, βαθιά μάθηση, διά βίου και σε όλη τη ζωή μάθηση, προ­
αναγγέλλονται ως τα αποτελέσματα της δυτικής εκπαίδευσης, αλλά αυ­
τοί οι όροι συχνά δεν έχουν τύχει θεωρητικής επεξεργασίας ή απόδοσης 
συμφωνημένων εννοιών. Εξίσου ασαφείς έννοιες όπως «Ασιατικές αξίες» 
ή «Κομφουκιανή εκπαίδευση» χρησιμοποιούνται με εξευγενισμένο τρό­
πο ως κλειδιά για την επιτυχή διδασκαλία και μάθηση όταν η Ασία ανα­
πτύσσεται οικονομικά.» (Ryan & Louie, 2007: 404)

Ενώ αμφισβητήθηκε η ακρίβεια αυτών των στερεότυπων (Rappleye & 
Komatsu, 2018), έχουν φανεί ανθεκτικά και εξακολουθούν να παρέχουν 
την προεπιλεγμένη θέση πολλών εκθέσεων των μέσων ενημέρωσης 
σχετικά με την Ασία.

Τα μέσα ενημέρωσης είναι κεντρικής σημασίας για την επιτυχία του 
PISA και τα μηνύματα του ΟΟΣΑ είναι προσαρμοσμένα για να προσελ-
κύουν το κοινό των μέσων ενημέρωσης (Gray & Morris, 2018· Lingard 
& Rawolle, 2004), που τα αναπαράγουν, «με τρόπο που να ενισχύει την 
ανάγκη για επείγουσες αποφάσεις» (Yariv-Mashal & Novoa, 2003: 425). 
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Τα μέσα ενημέρωσης έχουν αποδεχθεί γενικά την αξιοπιστία της εμπει-
ρογνωμοσύνης του ΟΟΣΑ. Ωστόσο, οι κριτικές, τόσο από ακαδημαϊκούς 
(Andrews et al, 2014) όσο και από δημοσιογράφους, δείχνουν ότι η συ-
νεχιζόμενη άκριτη αποδοχή δεν μπορεί να θεωρηθεί δεδομένη. Η πρό-
κληση του ΟΟΣΑ έγκειται στο να πειστούν οι πελάτες του και, κυρίως, τα 
μέσα ενημέρωσης, ότι το PISA θα παραμείνει σημαντικό για ένα μέλλον 
που εξαρτάται όλο και περισσότερο από τις «νέες» δεξιότητες, τις οποίες 
έχει προωθήσει αλλά δεν μετράει. Η ανάπτυξη μιας μέτρησης, που να 
αποδεικνύει ότι τα παιδιά με υψηλές επιδόσεις είναι επίσης δημιουργικά, 
θα βοηθήσει στην επίλυση των παραδόξων και θα διασφαλίσει τη συνέ-
χιση της καταλληλότητας του PISA. 

Στρατηγικές ενσωμάτωσης της δημιουργικότητας 

Ο ΟΟΣΑ, μέχρι σήμερα, έχει χρησιμοποιήσει δύο στρατηγικές για την 
αντιμετώπιση αυτών των παραδόξων. Πρώτον, έχει ισχυριστεί ότι οι 
υπάρχουσες εξετάσεις (tests) του PISA μετρούν πτυχές της δημιουργικό-
τητας και ότι, σε αντίθεση με τα στερεότυπα, τα αποτελέσματα συνάδουν 
με τις ισχυρές επιδόσεις των εθνών της Ανατολικής Ασίας. Το ακόλουθο 
απόσπασμα από συνέντευξη τύπου στη Σουηδία, το 2013, με τον Andreas 
Schleicher, είναι ενδεικτικό: 

[Δημοσιογράφος]: Στη Σουηδία, δεν μας αρέσει φυσικά αυτό [τα κα-
κά αποτελέσματα] γιατί είναι πολύ λυπηρό, αλλά πάντα λέμε ότι οι 
Σουηδοί μαθητές είναι πολύ δημιουργικοί, και αυτό δεν είναι κάτι που 
δείχνετε στην έκθεση. Ποια είναι η αντίδρασή σας σε αυτό το σχόλιο;

[Schleicher]: Λοιπόν, ξέρετε, η δημιουργικότητα είναι πάντα, εμμ ... 
η δημιουργικότητα έχει πολλές διαστάσεις. Αυτό που μπορώ να πω 
όμως είναι ότι, για παράδειγμα, σε γνωστικές περιοχές όπως τα Μα-
θηματικά και οι Φυσικές Επιστήμες, οι Σουηδοί μαθητές στην πραγ-
ματικότητα δεν δείχνουν υψηλό επίπεδο δημιουργικότητας - Οι Σου-
ηδοί μαθητές δεν είναι καλοί ... αν μπορούσατε να μεταβείτε στα 
επίπεδα 5 και 6 στις εξετάσεις του PISA… δεν μπορεί κανείς απλώς 
να επαναλάβει ό,τι μαθαίνει στην τάξη, πρέπει να είναι σε θέση να 
ενσωματώσει διαφορετικά πεδία γνώσης, πρέπει να είναι σε θέση να 
βγάζει συμπεράσματα από όσα γνωρίζει, πρέπει να είναι σε θέση να 
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εφαρμόζει τις μαθηματικές γνώσεις και δεξιότητες σε άγνωστες και 
νέες καταστάσεις ... » (Skolverket, 2014).

Η σύνδεση της δημιουργικότητας με την επίτευξη των επιπέδων 5 και 6 
στις εξετάσεις PISA –παρά την σαφώς συγκλίνουσα φύση τους, καθώς 
απαιτούν εξαγωγή συμπερασμάτων βάσει μαθηματικών και επιστημο-
νικών γνώσεων και δεξιοτήτων– ήταν μια στρατηγική που χρησιμοποιή
θηκε για να απαντήσει σε ισχυρισμούς ότι χώρες με χαμηλές επιδόσεις 
(όπως η Σουηδία, παραπάνω, και η Αυστραλία, στο παρακάτω παράδειγ-
μα) είναι «δημιουργικές», ενώ οι χώρες με υψηλές επιδόσεις δεν είναι:

«Μπορείτε να δείτε την απόδοση της Αυστραλίας να είναι ισχυρότε-
ρη στις ερωτήσεις [PISA] που δύνανται να απαντηθούν με στρατηγι-
κές απομνημόνευσης και πιο αδύναμη σε ερωτήσεις όπου χρειάζο-
νται στρατηγικές επεξεργασίας, δημιουργική σκέψη ή αποκλίνουσα 
σκέψη.» (Schleicher, όπ. αναφ. στο: Dodd, 2017, online)

«Οι Κινέζοι μαθητές είναι πολύ καλοί στις δεξιότητες «επεξεργασίας» 
–όπως συλλογισμός, βαθιά μάθηση, ενδογενές κίνητρο, κριτική σκέ-
ψη, δημιουργικότητα και επίλυση προβλημάτων μη-ρουτίνας– όπου 
η Αυστραλία είναι αδύναμη» (Όπ.π.: 3).

Έχει προκύψει μια δεύτερη στρατηγική, η οποία επικεντρώνεται στην 
άμεση σύνδεση της δημιουργικότητας με την επίλυση προβλημάτων. 
Οι εξετάσεις PISA του 2012 περιελάμβαναν, ως «καινοτόμο τομέα», μια 
εξέταση «δημιουργικής επίλυσης προβλημάτων». Όταν παρουσιάστηκε 
η έκθεση των αποτελεσμάτων, η έμφαση δόθηκε στην «επίλυση προ-
βλημάτων» παρά στη «δημιουργικότητα» - με τον προηγούμενο όρο να 
εμφανίζεται 51 φορές, έναντι του τελευταίου 4 φορές, στο έγγραφο που 
αναφερόταν στα αποτελέσματα.

Ωστόσο, τα αποτελέσματα βοήθησαν στην αντιμετώπιση του παρά-
δοξου, δείχνοντας μια στενή συσχέτιση μεταξύ των υψηλών επιδόσεων 
των παιδιών της Ανατολικής Ασίας στους συνήθεις τρεις τομείς του PISA 
και εκείνων που τα πήγαν καλά στις εξετάσεις δημιουργικής επίλυσης 
προβλημάτων. Όταν η Σιγκαπούρη ήρθε στην κορυφή, ο Schleicher εξή-
γησε ότι «η απόδοση της Σιγκαπούρης απέκρουσε την κριτική ότι το εκ-
παιδευτικό της σύστημα ενθάρρυνε την μάθηση ρουτίνας σε βάρος της 
ανάπτυξης δημιουργικών δεξιοτήτων» (Siau Ming En, 2014, online).
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Ωστόσο, ο αυξανόμενος έλεγχος των δυτικών μέσων μαζικής ενημέ-
ρωσης και ο δημόσιος διάλογος που έθετε στο κέντρο του ενδιαφέρο-
ντός του τη δημιουργικότητα, έθεταν μια συνεχή πρόκληση για τη συ-
νεχιζόμενη βιωσιμότητα του PISA, ως κορυφαίας αξιολόγησης της ποιό-
τητας της εκπαίδευσης, και το 2013, ο ΟΟΣΑ άρχισε να διερευνά πώς να 
μετρήσει άμεσα τη δημιουργικότητα.

ΟΟΣΑ: Η μέτρηση της δημιουργικότητας

Το 2015, το CERI, ο ερευνητικός βραχίονας του ΟΟΣΑ, ξεκίνησε ένα έρ-
γο με 14 χώρες για να διερευνήσει τρόπους διδασκαλίας και μέτρησης 
της δημιουργικής και κριτικής σκέψης, χρησιμοποιώντας το έργο των 
Lucas και των συνεργατών του ως αρχικό εννοιολογικό πλαίσιο. Αυτοί 
οι συγγραφείς διεξήγαγαν δοκιμές πεδίου που τους οδήγησαν στο συ-
μπέρασμα ότι, παρά την «εχθρότητα και την απορία» των δασκάλων, η 
οποία επικεντρωνόταν στην «έλλειψη συναίνεσης σχετικά με το τι είναι 
η δημιουργικότητα» (Lucas et al, 2013: 6), η ανάπτυξη ενός εργαλείου 
διαμορφωτικής αξιολόγησης ήταν ρεαλιστική. Αναπτύχθηκαν πιλοτικά 
παιδαγωγικά υλικά και παρήχθησαν διάφορα tests από το CERI και τις 
συμμετέχουσες χώρες. Αυτά αποτέλεσαν τη βάση μιας σειράς παρεμ-
βάσεων σε μια μεγάλη πολυεθνική ομάδα μαθητών πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, σε ελεγχόμενη δοκιμή. Παρά το γεγονός 
ότι οι συγγραφείς είναι «αγνωστικοί» σχετικά με πιθανές αθροιστικές 
δοκιμές, δηλώθηκε ότι «το εννοιολογικό πλαίσιο που αναπτύχθηκε στο 
έργο μπορεί να συμβάλει στην ανάπτυξη μιας πιθανής ενότητας για τη 
δημιουργικότητα για το PISA 2021» (OECD, 2015d, online).  Έτσι, έγινε το 
άλμα από τις διαμορφωτικές δοκιμές του διδακτικού υλικού στην ανά-
πτυξη μιας αθροιστικής αξιολόγησης (στο PISA). Τα αποτελέσματα αυ-
τού του έργου δεν έχουν ακόμη κυκλοφορήσει.

Παράλληλα, σε μια σειρά εκπομπών του YouTube, ο Schleicher, επα-
ναλαμβάνοντας τη γλώσσα του P21, περιέγραψε προκλήσεις για τη «βιο-
μηχανία της εκπαίδευσης» γύρω από την «αναντιστοιχία» μεταξύ του τι δι-
δάσκονται στα σχολεία και του τι χρειάζονται οι εργοδότες (π.χ. YouTube, 
2013· YouTube, 2014) λόγω της «εξέλιξης» στις απαιτήσεις στον χώρο 
εργασίας (YouTube, 2018). Αυτές οι εκπομπές δίνουν έμφαση στη μει-
ούμενη σημασία των «παραδοσιακών δεξιοτήτων» και των «γνωστικών 
δεξιοτήτων ρουτίνας» (συμπεριλαμβανομένων πολλών μορφών επίλυ-
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σης προβλημάτων), οι οποίες μπορούν σε μεγάλο βαθμό να πραγμα-
τοποιηθούν από υπολογιστές· και στην ανάγκη ανάπτυξης δεξιοτήτων 
χαρακτήρα και γνωρισμάτων προσωπικότητας που θα εξοπλίσουν τους 
μαθητές για τον 21ο αιώνα. Το 2017, δήλωσε: «(το) ίδιο τυποποιημένο 
και προκατασκευασμένο πρόγραμμα σπουδών και διδασκαλίας», «δεν 
συνέβαλε πραγματικά στην καλλιέργεια του είδους της δημιουργικότη-
τας που χρειαζόμαστε σε αυτήν την εποχή των επιταχύνσεων». … «Με 
οποιονδήποτε τρόπο και να δημιουργήσετε τη λίστα των δεξιοτήτων 
του 21ου αιώνα», δηλώνει, «η δημιουργικότητα θα βρίσκεται στην καρ-
διά του» (YouTube, 2017).

Έτσι, παραδίδει αποτελεσματικά στο παρελθόν τις ίδιες δεξιότητες 
που το PISA επί του παρόντος μετρά και συνδέει με την οικονομική επι-
τυχία, ενώ ισχυρίζεται ότι η οργάνωσή του «αντικατοπτρίζει» έναν κό-
σμο που «έχει αλλάξει». Αυτή η επιδέξια αλλαγή παρέμβασης, αναγνω-
ρίζοντας ότι «ο κόσμος έχει αλλάξει», από μια διαδικασία «εξέλιξης», και 
ισχυριζόμενη ότι ο ΟΟΣΑ ανταποκρίνεται στην ανάγκη μέτρησής της, 
είναι μια καθιερωμένη στρατηγική η οποία έχει επίσης χρησιμοποιηθεί 
για την προώθηση άλλων πρωτοβουλιών όπως το PISA-D (OECD, 2013b) 
και το IELS (OECD, 2016).

Τον Σεπτέμβριο του 2018, το συμβόλαιο για τον σχεδιασμό ενός test 
δημιουργικότητας για το PISA 2021 ανατέθηκε στον αμερικάνικο οργα-
νισμό American College Testing (ACT). Υπάρχουν λίγες διαθέσιμες πλη-
ροφορίες για το test, αν και το βασικό προσωπικό διαθέτει τα προσόντα 
στους τομείς των ψυχομετρικών tests, των επιστημών μάθησης, της προ-
σαρμοστικής μάθησης και του σχεδιασμού καινοτόμας αξιολόγησης. 
Είναι πιθανό ότι, σύμφωνα με προηγούμενες επαναλήψεις του «καινο-
τόμου τομέα» και της μακροπρόθεσμης στρατηγικής του PISA, το test 
θα διεξαχθεί ως διαδικτυακή άσκηση μίας ώρας που υποστηρίζεται από 
ένα ερωτηματολόγιο αυτοαξιολόγησης.

Συζήτηση

Υποστηρίξαμε ότι η ανάπτυξη από τον ΟΟΣΑ ενός test για τη μέτρηση 
της δημιουργικότητας είναι απαραίτητη για την επίλυση των παραδό-
ξων που προκύπτουν από την επιμονή και την εντατικοποίηση των εθνι-
κών στερεοτύπων των υψηλών επιδόσεων των χωρών της Ανατολικής 
Ασίας, καθώς και από την προφητεία ότι οι «δεξιότητες του 21ου αιώνα» 
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θα καθορίσουν τι εκτιμάται και, ως εκ τούτου, πρέπει να μετρηθεί, εάν οι 
χώρες θέλουν να ανταγωνιστούν επιτυχώς στην παγκόσμια οικονομία 
της γνώσης.

Το ζήτημα της δημιουργικότητας παρουσίασε ένα παράδοξο για το 
PISA από την έναρξή του, με την κριτική για τα υπό πίεση σχολικά περι-
βάλλοντα και την έλλειψη δημιουργικότητας στις επιτυχημένες ασιατι-
κές χώρες να προσφέρεται ως αντίβαρο, ή παρηγοριά, σε καταθλιπτικές 
ιστορίες σχετικής αποτυχίας και παρακμής της Δύσης. Οι επικρίσεις του 
τύπου «καλά, τουλάχιστον είμαστε δημιουργικοί» αντιμετωπίστηκαν 
από τον ΟΟΣΑ αρχικά με τον ισχυρισμό ότι η δημιουργικότητα μετρή-
θηκε εν μέρει από τα επίπεδα 5 και 6 των tests του PISA, τα οποία επι-
κεντρώνονται στην εφαρμογή των γνώσεων και δεξιοτήτων σε νέες και 
άγνωστες περιοχές. Αυτοί οι ισχυρισμοί μπορούσαν να προχωρήσουν 
μέχρι εκεί, καθώς ο λόγος που αφορούσε τις δεξιότητες του 21ου αιώνα 
εντάθηκε και τόνισε τον βασικό ρόλο της δημιουργικότητας. Ο ΟΟΣΑ, 
αντί να αναγνωρίσει το δικό του ρόλο στον καθορισμό αυτών των δε-
ξιοτήτων, απλά έδωσε απάντηση σε αυτήν την εξέλιξη παρέχοντας τις 
απαραίτητες μετρήσεις.

Ο λόγος δεξιοτήτων του 21ου αιώνα προήλθε από τις ΗΠΑ και φαίνε-
ται να έχει υιοθετηθεί από όλους τους μεγάλους διεθνείς οργανισμούς, 
καθώς και από εκπαιδευτικούς και εργασιακούς χώρους σε όλο τον κό-
σμο. Αλλαγές στους τρόπους με τους οποίους γίνεται αντιληπτή η εκπαί-
δευση και εκτιμώνται οι δεξιότητες, γίνονται σε έναν παγκόσμιο «χώρο 
πολιτικής» και βασίζονται σε μια επιλογή αυτού που ο Rizvi ορίζει ως 
«Παγκόσμια Φαντασιακά» (Global Imaginaries) (Rizvi, 2006)· η προέλευ-
σή τους αποκρύπτεται από γλώσσα που φαίνεται εξαιρετικά αντικειμενι-
κή, λογική και σωστή. Έτσι είναι, λοιπόν, τα πράγματα με τη δημιουργι-
κότητα. Η ανάλυσή μας για τη συνεχιζόμενη διαδικασία μέσω της οποίας 
κατασκευάζεται το test δημιουργικότητας του PISA δείχνει ότι αυτό δια-
μορφώνεται από μια συμβολή δυνάμεων. Το κυριότερο είναι ότι ορίζε-
ται για να επικεντρωθεί σε συγκλίνουσες γνωστικές δεξιότητες που είναι 
επιδεκτικές στη μέτρηση, και στην παρέμβαση και στη χάραξη πολιτι-
κής. Δεύτερον, υπάρχει μια προσπάθεια να συσχετιστεί η δημιουργικό-
τητα με την επιχειρηματικότητα και την καινοτομία, η οποία χρησιμεύει 
για τη σύνδεση των tests με το βασικό σκεπτικό του ΟΟΣΑ γύρω από 
τη σύνδεση των αποτελεσμάτων των tests με τη μελλοντική οικονομική 
ανάπτυξη. Η μελέτη της Gorur σχετικά με την κατασκευή της «ισότητας» 
από τον ΟΟΣΑ σημειώνει παρόμοιες εκτιμήσεις σχετικά με τον ορισμό 
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των «ασαφών» εννοιών: «ως οργανισμός που εστιάζει στην πολιτική, ο 
ΟΟΣΑ πρέπει να διατυπώνει μηνύματα που είναι ξεκάθαρα και εύκολο 
να εκφραστούν και να κατανοηθούν» (Gorur, 2014: 62)· και αυτά τα μη-
νύματα έχουν επίσης σχεδιαστεί για εύκολη μετάδοση και αναπαραγω-
γή από τα μέσα μαζικής ενημέρωσης. Οι Auld και Morris (2019) το πε-
ριγράφουν ως παράδειγμα της «πλάνης του φωτός του δρόμου» (street 
light fallacy), μια τάση να εστιάζουμε σε αυτό που είναι προσβάσιμο και 
μετρήσιμο· πιο σύνθετες φιλοσοφικές κατασκευές, όπως αναγνωρίζει ο 
συνεντευξιαζόμενος αναλυτής πολιτικής στη μελέτη της Gorur, είναι πο-
λύ περίπλοκες για να τις αντιμετωπίσουν οι οικονομικοί δείκτες.

Το αποτέλεσμα είναι ότι οι προκλήσεις και οι αμφισημίες που έχουν 
αντιμετωπίσει ερευνητές που επιδιώκουν να καθορίσουν και να μετρή-
σουν τη δημιουργικότητα από τη δεκαετία του 1950, και πριν από αυτό, 
οι αιώνες θαυμασμού και δέους για το τι ακριβώς σημαίνει η δημιουργι-
κότητα, «λύνονται» και αντικαθίστανται από έναν σιωπηρό και μοναδικό 
ορισμό, που την απεικονίζει ως εργαλειακή, παραδοτέα και μετρήσιμη. 
Εναλλακτικοί λόγοι γύρω από τη δημιουργικότητα, οι οποίοι επικεντρώ-
νονται στην πολύπλοκη και πολύπλευρη φύση της, τη μη προβλεψιμό-
τητα, την καινοτομία και την πρωτοτυπία, κινδυνεύουν να εκτοπιστούν 
και να υποτιμηθούν από αντιλήψεις που είναι χρήσιμες από οικονομικής 
άποψης. Ο ΟΟΣΑ χρησιμοποιεί τη δύναμή του ως παγκόσμιος οργανι-
σμός για να προωθήσει μια νεοφιλελεύθερη εκδοχή της δημιουργικό-
τητας, που είναι προσδιορίσιμη και δείχνει να έχει οικονομική αξία ως 
δεξιότητα του 21ου αιώνα (Gormley, 2018). Οι συνεντεύξεις με το βασικό 
προσωπικό που ενεπλάκη στην επινόηση του test δείχνουν μια έντονη 
συνειδητοποίηση σχετικά με τις λεπτές αποχρώσεις και τις πιθανές πα-
γίδες του να μετράει κανείς κάτι που είναι «τόσο κοντά στο τι σημαίνει 
να είσαι άνθρωπος και να αντιμετωπίζεσαι με μεγάλη προσοχή» (Lucas, 
συνέντευξη, 2018)· αλλά είναι δύσκολο να δούμε πώς αυτές οι λεπτές 
ερμηνείες θα αναγνωριστούν σε ένα διαδικτυακό test της μίας ώρας. Ο 
όρος «δημιουργικότητα» υπήρξε μέχρι τώρα κάτι σαν κυμαινόμενο ση-
μαινόμενο, χωρίς να υπάρχει ακριβής, συμφωνημένος ορισμός. Διαφο-
ρετικές, «ακατάστατες» και πολύπλοκες ερμηνείες έχουν γίνει ανεκτές 
και κατανοητές από τους διάφορους ενδιαφερόμενους φορείς δράσεις 
στην εκπαίδευση. Αυτή η ανοχή ασάφειας είναι κατάλληλη για μια ουσι-
αστικά απρόβλεπτη και αποκλίνουσα έννοια, αλλά είναι σαφώς προβλη-
ματική για τον ΟΟΣΑ. Έχουμε δείξει ότι ο ΟΟΣΑ έχει αξιοποιήσει αυτή 
την ευπλαστότητα για να ανακατασκευάσει τη δημιουργικότητα για τους 
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δικούς του σκοπούς: μια ανακριβής και ακατάστατη έννοια είναι ευκολό-
τερο να αξιοποιηθεί και να επαναπροσδιοριστεί από ένα παραδοσιακό, 
«γνωστικό» αντικείμενο του αναλυτικού προγράμματος.

Όπως σημειώνουν οι Lucas κ. συν. (βλ. Παραπάνω) και ο Gormley 
(2019), πολλοί εκπαιδευτικοί δεν συμμερίζονται την αντίληψη του ΟΟΣΑ 
για τη δημιουργικότητα: η παράδοση ενός μοντέλου που βασίζεται στην 
αξιολόγηση και τη βαθμολόγηση θα αντιμετωπίσει αντίσταση. Ωστόσο, 
με την αναδιαμόρφωση της δημιουργικότητας ως μιας μορφής ανθρώ-
πινου κεφαλαίου, επιδεκτικής στη μέτρηση και την κατάταξη σε πίνακες 
σύμφωνα με τα αποτελέσματα εξετάσεων, ο ΟΟΣΑ μπορεί να επιλύσει 
τα δικά του παράδοξα. Ταυτόχρονα, η διαμόρφωση του test με γνωστι-
κούς όρους θα επιδείξει τη «δημιουργικότητα» στις χώρες της Ανατολι-
κής Ασίας που έχουν υψηλές επιδόσεις, ενώ σε χώρες που δεν τα πήγαν 
καλά στο PISA, για παράδειγμα στις ΗΠΑ, η προσθήκη μιας διάστασης 
για τη δημιουργικότητα, που να μπορεί να συνδεθεί με τις σημαντικές 
οικονομικές κατασκευές της καινοτομίας και της επιχειρηματικότητας, 
θα εξασφαλίσει τη συνεχή υποστήριξη ενός εκπαιδευτικού test, το οποίο 
είχε φανεί σε ορισμένους εγχώριους σχολιαστές των ΗΠΑ ως άσχετο 
(Carnoy και Rothstein, 2015). Ο «επαναπροσδιορισμός» της δημιουργι-
κότητας με αυτόν τον τρόπο θα βοηθήσει τον ΟΟΣΑ να αντιμετωπίσει τα 
παράδοξα που εντοπίζουμε και να διασφαλίσει ότι οποιεσδήποτε «αλ-
λαγές» συμβούν στον κόσμο, το PISA θα είναι εκεί για να τις μετρήσει. Οι 
επικριτές θα κλείσουν με αναφορές σε «άλλες μορφές δημιουργικότητας 
που δεν έχουν καταγραφεί από το PISA», ενώ οι υπεύθυνοι χάραξης πο-
λιτικής ασχολούνται με αναφορές σε εκθέσεις του ΟΟΣΑ για να παρέ-
χουν συμβουλές για μεταρρυθμίσεις που απαιτούνται για την αντιμετώ-
πιση της «ανάγκης για επείγουσα αλλαγή» μετά από τις «απογοητευτικές 
επιδόσεις στο PISA» (OECD, 2015b: 7). Προβλέπουμε ότι σε προσπάθειες 
βελτίωσης των αποτελεσμάτων του PISA, ο χρόνος και οι πόροι του ανα-
λυτικού προγράμματος θα κατευθύνονται στις «νέες» μετρήσιμες κατα-
σκευές της δημιουργικότητας και αυτό, ειρωνικά, θα επιταχύνει την συ-
νεχιζόμενη περιθωριοποίηση σχολικών αντικειμένων όπως οι Τέχνες και 
η Μουσική, τα οποία παραδοσιακά σχετίζονται με τη δημιουργικότητα.

Μετάφραση: Ελένη Πρόκου
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Capturing the spark: PISA and the reconstruction of creativity

A b s t r a c t

Originally conceived as the preserve of the Divine, and then of poets and artists, creativity has fascinated 
scholars for generations. The renewed interest in creativity, as a key ‘21st century’ skill for the ‘knowledge 
economy’ has created two paradoxes for the OECD and its flagship Programme of International School 
Assessment (PISA). Firstly, most high performing nations on PISA are stereotyped as lacking in creativity; 
secondly, while its importance is proclaimed by the OECD, PISA does not currently measure it. We explore the 
origins of these paradoxes as the OECD moves to include a test of creativity in the 2021 PISA test. We argue 
that the ‘messiness’ around the amorphous concept of creativity will be both exploited and threatened, as 
new, measurable versions based on cognitive performance displace alternative conceptualisations.
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Μεταξύ προοπτικής, πρόγνωσης και παράδοσης: 
Η επιλεκτική χρήση της σύγκρισης 

στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής 
της Κύπρου αναφορικά με το νέο Ωρολόγιο 

Πρόγραμμα Σπουδών της Μέσης Εκπαίδευσης1

Ελευθέριος Κληρίδης* & Χαρά Τριταίου**  

Π ε ρ ί λ η ψ η

Το παρόν άρθρο εξετάζει τους τρόπους με τους οποίους η εκπαιδευτική πολιτική της Κυπριακής Δημοκρα-
τίας, ενός κράτους μέλους της Ευρωπαϊκής Ένωσης και πολλών διεθνών οργανισμών, επηρεάζεται από την 
αναδιάρθρωση της εκπαιδευτικής πολιτικής σε Ευρωπαϊκό και παγκόσμιο επίπεδο. Πιο συγκεκριμένα, διε-
ρευνά εάν και πώς χρησιμοποιείται η σύγκριση υπό τη μορφή αριθμητικών ή στατιστικών δεδομένων στην 
«Τελική Πρόταση της Επιτροπής Αναδόμησης/ Αναδιαμόρφωσης του Ωρολογίου Προγράμματος Σπουδών 
των Σχολείων Δημοτικής και Μέσης Εκπαίδευσης» της Κύπρου, εστιάζοντας στο Ωρολόγιο Πρόγραμμα για 
το Γυμνάσιο και την Α΄ Λυκείου. Υποστηρίζεται η θέση ότι η χρήση των συγκριτικών αριθμητικών δεδομένων 
ταλαντεύεται ανάμεσα στην προοπτική, την πρόγνωση και την παράδοση.

1. Το παρόν κείμενο παρουσιάστηκε σε ημερίδα του ΕΚΠΑ, της ΕΛΕΣΔΕ και του Πα-
ντείου Πανεπιστημίου με τίτλο «Educational governance: comparative and international 
perspectives» στις 5 Απριλίου 2019.

* Ο Ελευθέριος Κληρίδης είναι επίκουρος καθηγητής Συγκριτικής Εκπαίδευσης στο 
Πανεπιστήμιο Κύπρου και μέλος ΣΕΠ στο Ανοικτό Πανεπιστήμιο Κύπρου. Email επικοι-
νωνίας: klerides.eleftherios@ucy.ac.cy

** Η Χαρά Τριταίου είναι Λειτουργός Εκπαιδευτικού Προγραμματισμού στο Υπουρ-
γείο Παιδείας, Πολιτισμού, Αθλητισμού και Νεολαίας της Κύπρου. 
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Εισαγωγή

Τα τελευταία χρόνια η εκπαιδευτική πολιτική στην Ευρώπη και σε άλ-
λες περιοχές του κόσμου έχει επαναπροσδιορισθεί σύμφωνα με τα προ-
τάγματα της λεγόμενης «κοινωνίας της γνώσης» (Ball, 2000· Lawn, 2006· 
Γουβιάς & Θεριανός, 2014· Alexiadou, 2014· Verger, 2014· Ozga, 2015). 
Στο πλαίσιο αυτό, νέοι τρόποι χάραξης πολιτικής αναδύονται ή έχουν 
αναδυθεί, οι οποίες υπερβαίνουν το εθνικό κράτος και νέοι ρόλοι απο-
δίδονται σ’ αυτό, το οποίο μέχρι πρότινος κατείχε την πρωτοκαθεδρία 
στον καθορισμό των γενικών στόχων και του περιεχομένου της εθνι-
κής εκπαίδευσης. Πολλοί μελετητές (Novoa & Yariv-Mashal, 2003· Grek, 
2008· Κληρίδης & Ρουσσάκης, 2017) αναφέρουν ότι αυτοί οι νέοι τρό-
ποι περιλαμβάνουν, ανάμεσα σε άλλα, την ευρεία χρήση συγκριτικών 
δεδομένων, συχνά υπό τη μορφή στατιστικών ή αριθμητικών στοιχείων. 
Επισημαίνουν, επίσης, ότι τα συγκριτικά δεδομένα λειτουργούν άλλοτε 
ως μηχανισμοί υπερεθνικού προσδιορισμού της κατεύθυνσης των αλ-
λαγών στην εθνική εκπαίδευση, άλλοτε ως νομιμοποιητικά εργαλεία 
προώθησης αμφιλεγόμενων μεταρρυθμίσεων από εθνικές κυβερνήσεις 
και άλλοτε πάλι ως μέσα ελέγχου, επιτελεστικότητας και λογοδοσίας των 
κρατών σε εθνικό και υπερεθνικό επίπεδο.

Σε μια προσπάθεια να διερευνηθούν οι τρόποι με τους οποίους η 
εκπαιδευτική πολιτική της Κυπριακής Δημοκρατίας (ΚΔ), ενός κράτους 
μέλους της Ευρωπαϊκής Ένωσης και πολλών διεθνών οργανισμών, επη-
ρεάζεται από την αναδιάρθρωση της εκπαιδευτικής πολιτικής σε Ευ-
ρωπαϊκό και παγκόσμιο επίπεδο, το παρόν άρθρο πραγματεύεται την 
«Τελική Πρόταση της Επιτροπής Αναδόμησης/ Αναδιαμόρφωσης του 
Ωρολογίου Προγράμματος Σπουδών των Σχολείων Δημοτικής και Μέ-
σης Εκπαίδευσης». Ο σκοπός του άρθρου είναι να εξετάσει εάν και πώς 
χρησιμοποιούνται (τα) συγκριτικά δεδομένα σ’ αυτό το κείμενο της κυ-
πριακής εκπαιδευτικής πολιτικής. Ειδικότερα, η ανάλυσή μας εστιάζει 
στη μεταρρυθμιστική πρόταση του Ωρολογίου Προγράμματος (ΩΠ) της 
Μέσης Εκπαίδευσης και πιο συγκεκριμένα, σ’ αυτή του ΩΠ για το Γυμνά-
σιο και την Α΄ Λυκείου.

Η μεταρρύθμιση του ΩΠ ξεκινάει τον Νοέμβριο του 2014 με τη σύ-
σταση Ειδικής Επιτροπής. Ο φιλόλογος, ποιητής και λογοτέχνης Νίκος 
Ορφανίδης, ο οποίος διατέλεσε Διευθυντής του Παιδαγωγικού Ινστιτού-
του Κύπρου και μέλος της Επιτροπής Εκπαιδευτικής Υπηρεσίας, διορί-
στηκε Πρόεδρος της Επιτροπής αυτής. Υπό την Επιτροπή λειτούργησαν 
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δύο υποεπιτροπές, μία για το ΩΠ της Δημοτικής Εκπαίδευσης και μία για 
το αντίστοιχο της Μέσης Εκπαίδευσης. Η υποεπιτροπή της Μέσης απαρ-
τιζόταν από την Φιλόλογο-Παιδαγωγό και Καθηγήτρια του Πανεπιστημί-
ου Κύπρου, Μαίρη Κουτσελίνη, τον Πρόεδρο της Οργάνωσης Ελλήνων 
Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (ΟΕΛΜΕΚ) και Καθηγητή Φιλολογίας, 
Δημήτρη Ταλιαδώρο, τον Επιθεωρητή Μαθηματικών, Παντελή Παντε-
λή, τον Φυσικό και προγραμματιστή του ωρολογίου προγράμματος στο 
σχολείο που υπηρετούσε, Αντώνη Σολωμού, καθώς και τη Φιλόλογο και 
Λειτουργό του Γραφείου του Υπουργού Παιδείας, Δανάη Γεωργιάδου. Η 
τελική πρόταση της Επιτροπής Αναδόμησης/ Αναδιαμόρφωσης του ΩΠ 
παραδόθηκε στον Υπουργό Παιδείας και Πολιτισμού, Κώστα Καδή, στις 
20 Μαρτίου 2015.

Η παρούσα εργασία αναπτύσσεται σε τρία επίπεδα. Πρώτον, υποστη-
ρίζεται ότι συγκριτικά δεδομένα είναι εμφανή στην τελική πρόταση της 
Επιτροπής και παίρνουν τη μορφή των μέσων όρων. Πιο συγκεκριμένα, 
στο κείμενο της τελικής πρότασης γίνονται συγκρίσεις μεταξύ του χρό-
νου διδασκαλίας του κάθε γνωστικού αντικειμένου στην Κύπρο με τον 
αντίστοιχο μέσο όρο της Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΕ) και του Οργανισμού 
Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ). Αυτό το επαναλαμβα-
νόμενο μοτίβο της αντιπαραβολής του διδακτικού χρόνου των μαθη-
μάτων στην Κύπρο με τους μέσους όρους προσφοράς των αντίστοιχων 
μαθημάτων στην ΕΕ και τον ΟΟΣΑ προβάλλει και απορρέει από την Ευ-
ρωπαϊκή και διεθνή προοπτική της Κυπριακής Εκπαίδευσης. Ταυτόχρο-
να, αποτυπώνει την πρόθεση της Επιτροπής να διαμορφώσει και να νο-
μιμοποιήσει την αναγκαιότητα για αλλαγές στο ισχύον ΩΠ και για βελ-
τίωση της Κυπριακής Εκπαίδευσης σύμφωνα με ευρωπαϊκά και διεθνή 
πρότυπα και τάσεις που θεωρεί ότι αντιπροσωπεύουν οι ευρωπαϊκοί και 
διεθνείς μέσοι όροι. 

Στην ουσία, όμως, υποστηρίζουμε ότι η αντιπαράθεση με τους μέ-
σους όρους της ΕΕ και του ΟΟΣΑ αποσκοπεί στο να κατευνάσει τις αντι-
δράσεις των διαφόρων επιστημονικών και συνδικαλιστικών συνδέσμων 
και ενώσεων που συναποτελούν την ΟΕΛΜΕΚ. Τα μέλη της Επιτροπής 
γνωρίζουν εκ των προτέρων ότι ορισμένες κλαδικές οργανώσεις της 
ΟΕΛΜΕΚ θα αντιταχθούν σε εισηγήσεις της τελικής πρότασής τους, ει-
δικότερα εκείνες οι οργανώσεις που εκπροσωπούν τις ειδικότητες των 
οποίων το εργασιακό καθεστώς και η θέση της ειδικότητας τους θα δια-
ταραχθεί στο προτεινόμενο ΩΠ. 

Τέλος, θα υποστηρίξουμε τη θέση ότι τα συγκριτικά δεδομένα χρη-
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σιμοποιούνται από την Επιτροπή με τρόπο επιλεκτικό στο συγκεκριμέ-
νο κείμενο της εκπαιδευτικής πολιτικής της ΚΔ. Οι μέσοι όροι της ΕΕ και 
του ΟΟΣΑ υιοθετούνται για να δικαιολογήσουν αλλαγές στο διδακτικό 
χρόνο ορισμένων γνωστικών αντικειμένων, ενώ αναφορικά με τη διδα-
σκαλία της Αρχαίας και Νέας Ελληνικής Γλώσσας, της Ιστορίας και των 
Θρησκευτικών αποφεύγεται είτε η παρουσίαση τους, είτε η χρήση τους 
όταν αυτοί παρουσιάζονται. Η αγνόηση ή αποφυγή της χρήσης των μέ-
σων όρων της ΕΕ και του ΟΟΣΑ σε σχέση με τα συγκεκριμένα γνωστικά 
αντικείμενα, υποστηρίζουμε ότι καθορίζεται από τους παραδοσιακούς 
πολιτικούς και ιδεολογικούς προσανατολισμούς της εκπαίδευσης στην 
Κύπρο και αποσκοπεί στη διατήρηση της ελληνικής ορθόδοξης ταυτό-
τητας της Κύπρου. 

Για να ελεγχθούν οι παραπάνω υποθέσεις, πρώτον, μελετήθηκε το 
κείμενο της τελικής πρότασης της Επιτροπής Αναδόμησης/ Αναδιαμόρ-
φωσης του ΩΠ της Μέσης Εκπαίδευσης και οι όροι εντολής που δόθη-
καν στην Επιτροπή από το Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού (ΥΠΠ)· 
δεύτερον, διεξήχθησαν ημιδομημένες συνεντεύξεις με τα πέντε μέλη 
της υποεπιτροπής για το ΩΠ της Μέσης Εκπαίδευσης καθώς και με τον 
Πρόεδρο της Επιτροπής και, τρίτον, συλλέχθηκε υλικό από την ιστοσε-
λίδα της ΟΕΛΜΕΚ και τον έντυπο και ηλεκτρονικό τύπο που αποτυπώ-
νει τις απόψεις της Οργάνωσης και των κλαδικών συνδέσμων της για τις 
προτεινόμενες αλλαγές στο ΩΠ. 

Η σύγκριση ως μηχανισμός υπερεθνικής διακυβέρνησης: 
τοπικές πραγματικότητες 

Είναι γενικά αποδεκτό ότι η εκπαιδευτική πολιτική στην Ευρώπη και σε 
άλλες περιοχές του κόσμου έχει επαναπροσδιορισθεί τα τελευταία χρό-
νια. Πολλοί μελετητές (Lawn, 2006· Ball, 2008· Verger, 2014· Πασιάς, 2015) 
αναφέρουν ότι η αναδιαμόρφωση αυτή προωθείται από νέους δρώντες 
στο χώρο της εκπαίδευσης που αναδύθηκαν τις τελευταίες δεκαετίες 
στη διεθνή σκηνή στο πλαίσιο της πολιτικής φιλοσοφίας του πολυμε-
ρισμού (multilateralism). Υποστηρίζουν ότι η διαμόρφωση της εκπαι-
δευτικής πολιτικής δεν κυριαρχείται πλέον αποκλειστικά από τα εθνικά 
κράτη, αλλά αυτή συνδιαμορφώνεται και αναδύεται στο πλαίσιο της αλ-
ληλεπίδρασης τους με τους νέους διεθνείς παίκτες, οι οποίοι περιλαμβά-
νουν περιφερειακές οντότητες, όπως η ΕΕ, διεθνείς οργανισμούς, όπως 



ΕΛΕΥΘΈΡΙΟΣ ΚΛΗΡΊΔΗΣ & ΧΑΡΆ ΤΡΙΤΑΊΟΥ76 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 26          2021

ο ΟΟΣΑ, μη κυβερνητικές οργανώσεις, πολυεθνικές εταιρείες και άλλους 
ιδιωτικούς οργανισμούς κερδοσκοπικού ή φιλανθρωπικού χαρακτήρα 
(π.χ. η εταιρεία McKinsey και το ίδρυμα Open Society Foundation), κα-
θώς επίσης και διεθνείς ακαδημαϊκές κοινότητες (π.χ. το Κίνημα της Σχο-
λικής Αναποτελεσματικότητας) και εμπειρογνώμονες που ενεργούν με 
ατομική ιδιότητα. 

Όλοι αυτοί οι φορείς, οι οποίοι μαζί με τα εθνικά κράτη συνθέτουν το 
σύγχρονο μωσαϊκό της υπερεθνικής διακυβέρνησης της εκπαίδευσης, 
αλληλεπιδρούν με πολύπλοκους τρόπους και σε διάφορα επίπεδα παρά-
γοντας νέες μορφές γνώσης, όπως «δείκτες», «συστάσεις», «πρότυπα», 
«τάσεις», «κατευθυντήριες γραμμές», «κριτήρια αναφοράς» και «βέλτι-
στες πρακτικές». Αυτές οι (σχετικά) νέες μορφές εκπαιδευτικής γνώσης 
συχνά συγκροτούνται μέσω της συγκριτικής ερευνητικής μεθόδου και 
γι’ αυτό το λόγο τείνουν να παρουσιάζονται σε συγκριτικούς πίνακες και 
διαγράμματα. Επίσης, παίρνουν συχνά την αναπαραστατική μορφή των 
αριθμών ή των στατιστικών στοιχείων και αυτό ενισχύει περαιτέρω την 
πίστη στον αντικειμενικό χαρακτήρα και την επιστημονική εγκυρότητά 
τους (βλ. παρακάτω συζήτηση). 

Η πρωτοκαθεδρία των συγκριτικών αριθμητικών δεδομένων στη συ-
γκρότηση της γνώσης που θεωρείται πλέον σημαντική στη χάραξη εκπαι-
δευτικής πολιτικής, οδήγησε πολλούς μελετητές όπως οι Novoa & Yariv-
Mashal (2003), να προσδιορίσουν τη σύγκριση ως ένα αποτελεσματικό 
μέσο διαμόρφωσης της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής και διακυβέρ-
νησης της εθνικής εκπαίδευσης. Άλλοι πάλι τονίζουν ότι ως ένα μέσο κα-
θορισμού της κατεύθυνσης και του περιεχομένου των επιθυμητών αλ-
λαγών στην εθνική εκπαίδευση, τα συγκριτικά αριθμητικά δεδομένα λει-
τουργούν στην ουσία ως μηχανισμός επιτελεστικότητας και λογοδοσίας 
των κρατών τόσο σε εθνικό, όσο και σε υπερεθνικό επίπεδο (Lawn, 2013· 
Ozga, 2015). Οι αριθμοί και τα στατιστικά δεδομένα, όπως καταλήγει ο 
Desrosières (2013), δεν αποτυπώνουν την πραγματικότητα, αλλά τη δια-
μορφώνουν με τον ίδιο τρόπο που τη διαμορφώνει το εθνικό σύνταγμα, 
οι εθνικές αργίες, οι εθνικοί ύμνοι και οι εθνικές σημαίες.

Όπως προκύπτει από τα πιο πάνω, οι συγκρίσεις υπό τη μορφή αριθ-
μών αποτυπώνουν, αφενός, τη διάθεση των φορέων της υπερεθνικής 
εκπαίδευσης για εμπλοκή στην ανασυγκρότηση των εθνικών εκπαιδευτι-
κών συστημάτων και, αφετέρου, τις πιέσεις που δέχονται τα εθνικά κράτη 
για εναρμόνιση των εκπαιδευτικών συστημάτων τους με τις υπερεθνι-
κές προτεραιότητες. Υπό το πρίσμα της διαπίστωσης αυτής, είναι λογικό 
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να υποθέσουμε ότι η Επιτροπή Αναδόμησης/ Αναδιαμόρφωσης του 
ΩΠ των σχολείων της ΚΔ καταφεύγει σε συγκριτικά αριθμητικά δεδομέ-
να στην τελική πρότασή της. Αυτή η υπόθεση εργασίας δεν στηρίζεται 
απλά στο γεγονός ότι η Κύπρος αποτελεί μέλος κράτος της ΕΕ ή διότι 
συμμετέχει σε διάφορους διεθνείς οργανισμούς (ή επιδιώκει να ενταχθεί 
σε κάποιους άλλους). Είναι γνωστό ότι οι συστάσεις και τα πρότυπα της 
ΕΕ και των άλλων φορέων της υπερεθνικής διακυβέρνησης δεν έχουν 
δεσμευτικό χαρακτήρα για τα μέλη τους, αλλά ούτε και οι ίδιοι οι φορείς 
αυτοί έχουν τους μηχανισμούς για να εξαναγκάσουν τα μέλη τους να 
ακολουθήσουν τις προτεραιότητές τους. Αντιθέτως, οι (σχετικά) νέες μορ-
φές εκπαιδευτικής γνώσης που συγκροτούν και προωθούν τα συγκριτι-
κά αριθμητικά δεδομένα, ‘επιβάλλονται’ με την προτροπή, την πίεση και 
τον φόβο, τα κίνητρα και την πειθώ (Heritier, 2002· Lawn & Lingard, 2002· 
Dale & Robertson, 2009· Ball, 2017), δηλ. μέσω της «ήπιας ισχύος» κα-
τά την διατύπωση του Nye (2004). Εν ολίγοις, τα συγκριτικά αριθμητικά 
δεδομένα έχουν ορισμένα χαρακτηριστικά γνωρίσματα που καθιστούν 
‘ελκυστική’ και ‘επιτακτική’ τη υιοθέτηση τους από τους διαμορφωτές 
της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής συμπεριλαμβανομένων αυτών της 
Κύπρου. 

Βασικό γνώρισμα των δεδομένων αυτών είναι η πεποίθηση της αδια
μφισβήτητης ισχύος τους η οποία εδράζεται στον επιστημονικό ορθολο-
γισμό. Σε μελέτη του για τη χρήση συγκριτικών αριθμητικών δεδομένων 
στο γερμανικό σύστημα, ο Caruso (2013) καταλήγει στο συμπέρασμα ότι 
η ισχύς τους στηρίζεται στην πίστη της επιστημονικής εγκυρότητά τους, 
ενώ ο Desrosières (2013) υποστηρίζει σε αντίστοιχη μελέτη του για το 
γαλλικό σύστημα ότι αυτή σχετίζεται με την πεποίθηση στον ουδέτερο 
και αντικειμενικό χαρακτήρα τους. Αυτό που καθιστά ιδιαίτερα ελκυ-
στική την υιοθέτηση τους στην εκπαιδευτική πολιτική, δεν είναι μόνο η 
επίκληση της επιστημονικής αυθεντίας, αλλά και η μεθοδολογική αδια-
φάνεια που συχνά συνοδεύει τη συγκρότηση και τις κοινωνικές χρήσεις 
των συγκριτικών στατιστικών δεδομένων. Όπως επεξηγούν διάφοροι με-
λετητές (Auld & Morris, 2014· Verger, 2014· Ball, 2017), τόσο η συγκρό-
τηση, όσο και η χρήση τέτοιων δεδομένων σε ελάχιστες περιπτώσεις 
συνοδεύεται από την πλήρη επεξήγηση των επιστημονικών τρόπων που 
αυτά συλλέγονται και ταξινομούνται.

Αντιθέτως, η Rose (1991) αναφέρει ότι τα συγκριτικά αριθμητικά δε-
δομένα συχνά προβάλλονται ως «καθολικές νόρμες» και «καθεστώτα 
αλήθειας» και αυτό προτρέπει ακόμη περισσότερο τους εθνικούς και 
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τοπικούς φορείς χάραξης πολιτικής να τα υιοθετούν, ιδιαίτερα ως νομι-
μοποιητικό εργαλείο για την εισαγωγή αμφιλεγόμενων αλλαγών στην 
εκπαίδευση (Kotthoff & Klerides, 2015). Σε πολλές περιπτώσεις, μάλιστα, 
τα δεδομένα αυτά συγκροτούν ή συνοδεύονται από μια «ρητορική κρί-
σης» (π.χ. «έχουμε μείνει πίσω σε σχέση με άλλες χώρες») και «σενάρια 
καταστροφολογίας» σε περίπτωση που κάποιο κράτος δεν επιλέξει να 
ευθυγραμμίσει το εκπαιδευτικό σύστημά του με τα ευρωπαϊκά πρότυπα 
και τους διεθνείς δείκτες που υποτίθεται ότι αντιπροσωπεύουν τα συ-
γκριτικά στατιστικά στοιχεία (Alexiadou, 2014). 

Βασικό γνώρισμα των συγκριτικών αριθμητικών δεδομένων απο-
τελεί, επίσης, η υπόσχεση για βελτίωση της ποιότητας της εθνικής εκ-
παίδευσης σε περίπτωση σύγκλισης με τις υποτιθέμενες ευρωπαϊκές ή 
διεθνείς πρακτικές και, κατ’ επέκταση, για οικονομική ανάπτυξη και κοι-
νωνική ευημερία (Auld & Morris, 2014· Ozga, 2014· Ball, 2017). Αυτό ση-
μαίνει ότι τα δεδομένα αυτά καθίστανται ελκυστικά επειδή προβάλλουν 
ως «προφανείς» και «αναπόφευκτες» απλοϊκές εκπαιδευτικές λύσεις σε 
περίπλοκα εκπαιδευτικά προβλήματα (Novoa & Yariv-Mashal, 2003). Η 
«οπτικοποίηση» και «ψηφιοποίηση» των δεδομένων αυτών σε διαγράμ-
ματα, πίνακες κι άλλες μορφές οπτικής και ψηφιακής αναπαράστασης, 
απλουστεύουν περαιτέρω τόσο τα περίπλοκα προβλήματα που καλού-
νται να επιλύσουν οι τοπικοί διαμορφωτές της πολιτικής, όσο και την 
ευρύτερη κατανόηση των εκπαιδευτικών συστημάτων, διευρύνοντας τη 
συμμετοχή σε συζητήσεις για την παιδεία και ενσωματώνοντας σε αυτές 
ένα μεγάλο φάσμα «θεατών» που συχνά δεν έχουν τεχνογνωσία σχετική 
με την εκπαίδευση (Lawn, 2013· Williamson, 2016α, 2016β). Αυτό κάνει 
την υιοθέτηση των συγκριτικών στατιστικών δεδομένων ακόμη πιο ελ-
κυστική και επιτακτική λόγω της δημόσιας νομιμοποίησης που παρέ-
χουν σε μεταρρυθμιστικές προτάσεις.

Καθώς φέρονται κατά την παρουσίαση τους σε διεθνείς εκθέσεις και 
βάσεις δεδομένων να είναι απαλλαγμένα τόσο από πολιτικο-ιδεολο-
γικούς προσανατολισμούς (Desrosières, 2013), όσο και από τοπικά και 
εθνικά, ιστορικά και κοινωνικά νοήματα (Grek, 2008), δηλαδή, «αποσυ-
γκειμενοποιημένα» κατά τη διατύπωση της Ozga (2015), τα συγκριτικά 
αριθμητικά δεδομένα υποκαθιστούν την πολιτική μεταρρυθμιστική 
επιχειρηματολογία με υποτιθέμενες αδιαμφισβήτητες αλήθειες (Lawn, 
2013). Με αυτό τον τρόπο, τα δεδομένα αυτά είναι ελκυστικά και πρέπει 
να ληφθούν υπόψη από τους διαμορφωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής 
διότι υπόσχονται την επιτυχή εφαρμογή συγκεκριμένων προτύπων και 
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κριτηρίων που υποτίθεται ότι είναι κοινά αποδεκτά, ανεξαρτήτως των 
ιδιαιτεροτήτων των τοπικών συγκειμένων (Novoa & Yariv-Mashal, 2003).

Παρόλο ότι είναι ελκυστικά και επιβάλλεται η υιοθέτηση τους διότι 
υπόσχονται τη βελτίωση της εκπαίδευσης και της κοινωνίας με βάση τα 
πρότυπα των ‘άλλων’ και της ‘ουδέτερης’ επιστήμης, αυτό δεν σημαίνει 
κατ’ ανάγκη ότι τα συγκριτικά δεδομένα χρησιμοποιούνται κατά τη χά-
ραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής σε τοπικά πλαίσια. Η διεθνής βιβλιο-
γραφία έχει επικριθεί πρόσφατα (βλ. π.χ. Carney, 2019) ότι κατά τη με-
λέτη της εκπαιδευτικής πολιτικής τείνει να υιοθετεί μια οπτική «από τα 
πάνω προς τα κάτω» αγνοώντας τοπικές ‘φωνές’, ιδιαίτερα υποδεέστερες 
και περιθωριοποιημένες, και το ρόλο που πιθανόν να διαδραματίζουν 
στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής. Ο ρόλος των ‘φωνών’ αυ-
τών, καθώς επίσης και των ευρύτερων τοπικών θεσμικών και πολιτισμι-
κών πλαισίων μέσα στα οποία οι ‘φωνές’ αυτές τοποθετούνται, συγκρο-
τούνται και (αντι)δρουν (Ζμας, 2007· Dobbins, 2011· Takayama, 2012· 
Klerides & Zembylas, 2017), είναι καθοριστικός, καθώς προσδιορίζουν 
τόσο το αν θα χρησιμοποιηθούν συγκριτικά αριθμητικά δεδομένα, όσο 
και τους τρόπους με τους οποίους αυτά θα χρησιμοποιηθούν. 

Τοπικοί θεσμοί και παραδόσεις στο πλαίσιο της Κύπρου
Ένας σημαντικός θεσμός της Κυπριακής Εκπαίδευσης που αναμένεται 
ότι θα καθορίσει αν και πώς θα χρησιμοποιηθούν (οι) συγκρίσεις και (οι) 
αριθμοί, είναι η Οργάνωση Ελλήνων Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης 
(ΟΕΛΜΕΚ). Η ΟΕΛΜΕΚ ιδρύθηκε επί Αγγλοκρατίας στις 29 Νοεμβρίου 
1953, με πρωτοβουλία του Αρχιεπίσκοπου Μακάριου του Γ΄ και ως αντί-
μετρο στις προσπάθειες της Αποικιοκρατικής Κυβέρνησης της Κύπρου 
να αυξήσει τον έλεγχό της στα Ελληνικά Γυμνάσια του νησιού. Ο Χαρα-
λάμπους (2015) αναφέρει ότι πρωταρχικός σκοπός της ίδρυσης της Ορ-
γάνωσης ήταν η απόκρουση της παρεμβατικής εκπαιδευτικής πολιτικής 
των Άγγλων που αποσκοπούσε στον αφελληνισμό της εκπαίδευσης της 
Κύπρου, η προστασία και εδραίωση των Ελληνικών Γραμμάτων στο νησί, 
η περιφρούρηση των ελληνικών εθνικών παραδόσεων του, καθώς επί-
σης και η κατοχύρωση του ελληνικού εθνικού χαρακτήρα του. 

Ο ρόλος της ΟΕΛΜΕΚ διευρύνεται μετά την Ανεξαρτησία το 1960 και 
η Οργάνωση αναλαμβάνει την προάσπιση των συμφερόντων των με-
λών της, την υπεράσπιση του κύρους και της αξιοπρέπειας τους, καθώς 
και τη βελτίωση της κοινωνικής και οικονομικής θέσης, των συνθηκών 
εργασίας και των εργασιακών δικαιωμάτων τους. Με την πάροδο του 
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χρόνου και παράλληλα με τον εθνικό και το συνδικαλιστικό της ρόλο, 
η ΟΕΛΜΕΚ αναδεικνύεται και σ’ έναν από τους ισχυρότερους δρώντες 
στο σχεδιασμό και την εφαρμογή εκπαιδευτικών πολιτικών στην Μέση 
Εκπαίδευση της Κύπρου. Μέλη της Κεντρικής Γραμματείας και του Δι-
οικητικού Συμβουλίου της Οργάνωσης συχνά διορίζονται από το ΥΠΠ 
σε επιτροπές μεταρρυθμίσεων, με χαρακτηριστικότερο παράδειγμα τη 
συμμετοχή του Πρόεδρου της ΟΕΛΜΕΚ, Δημήτρη Ταλιαδώρου, στην 
υποεπιτροπή για την αναδόμηση του ΩΠ της Μέσης Εκπαίδευσης. Σή-
μερα, η ΟΕΛΜΕΚ αποτελεί έναν οργανισμό–ομπρέλα 26 συνδέσμων και 
ενώσεων καθηγητών από διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους και 
ειδικότητες που με τον εκπαιδευτικό, πολιτικό και συνδικαλιστικό λόγο 
που αρθρώνουν στον ηλεκτρονικό και τον έντυπο τύπο, επηρεάζουν ή 
επιδιώκουν να επηρεάσουν τη διαμόρφωση και υλοποίηση εκπαιδευτι-
κών μεταρρυθμίσεων.

Η ύπαρξη της ΟΕΛΜΕΚ και των διαφόρων κλαδικών οργανώσεων 
που την συναποτελούν, θεωρούμε ότι καθιστά επιτακτική την υιοθέτηση 
συγκριτικών αριθμητικών δεδομένων στο εγχείρημα της μεταρρύθμι-
σης του ΩΠ της Μέσης Εκπαίδευσης. Επειδή συγκεκριμένες ειδικότητες 
καθηγητών θα αντιταχθούν στις αλλαγές εκείνες που θα θίγουν τα επαγ-
γελματικά συμφέροντά τους και τη θέση του γνωστικού αντικειμένου 
τους στο προτεινόμενο ΩΠ (π.χ. μειώσεις ωρών διδασκαλίας), αναμένε-
ται ότι η Επιτροπή Αναδόμησης/ Αναδιαμόρφωσης του ΩΠ θα καταφύ-
γει στον επιστημονικό και ουδέτερο χαρακτήρα των δεδομένων αυτών 
και στην αδιαμφισβήτητη ισχύ τους ούτως ώστε να νομιμοποιήσει και να 
δικαιολογήσει τις αμφιλεγόμενες αλλαγές που θα προτείνει και με αυτό 
τον τρόπο, να επιχειρήσει να διαχειριστεί και να κατευνάσει τις αντιδρά-
σεις τους. 

Ένα άλλο σημαντικό κληροδότημα του ιστορικού πλαισίου της Κυ-
πριακής Εκπαίδευσης που σχετίζεται με την ΟΕΛΜΕΚ και που επίσης 
αναμένεται να καθορίσει το αν και πώς θα χρησιμοποιηθούν (τα) συ-
γκριτικά αριθμητικά δεδομένα, είναι η ελληνική ορθόδοξη παράδοση 
της Κύπρου. Ο Περσιάνης (2010) αναφέρει ότι ο ελληνορθόδοξος πο-
λιτισμός αποτελεί βασικό πολιτικο-ιδεολογικό πυλώνα του νησιού, ο 
οποίος εδραιώθηκε στο πλαίσιο του ενωτικού κινήματος και της σφυ-
ρηλάτησης στενών πολιτισμικών δεσμών ανάμεσα στην Κύπρο και την 
Ελλάδα τόσο από ελλαδικούς, όσο και από ελληνοκυπριακούς φορείς, 
λ.χ. της Εκκλησίας της Κύπρου και των ελληνοκύπριων και ‘ελλαδιτών’ φι-
λολόγων. Σύμφωνα με διάφορους μελετητές (Philippou & Klerides, 2010· 
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Κουτσελίνη, 2011), η παράδοση αυτή, η οποία προσδιορίζεται από την 
ορθόδοξη θρησκεία, την ελληνική γλώσσα και την ελληνοκεντρική ιστο-
ρική συνείδηση, εκδηλώθηκε σ’ όλες τις πτυχές της ελληνοκυπριακής εκ-
παίδευσης: στο σκοπό και τους στόχους της, στο αναλυτικό πρόγραμμα, 
τα σχολικά εγχειρίδια και τη γλώσσα διδασκαλίας της, καθώς επίσης και 
στις σχολικές εορτές και τις θεατρικές παραστάσεις αρχαίων και σύγχρο-
νων έργων.

Θεωρούμε ότι η ελληνορθόδοξη παράδοση διαμορφώνει τους όρους 
και τις προϋποθέσεις για τη διατήρηση του διδακτικού χρόνου των μα-
θημάτων του ΩΠ που κρίνονται κομβικής σημασίας για τη διαφύλαξη 
της ελληνικής ορθόδοξης παράδοσης και παιδείας στην Κύπρο. Το μά-
θημα των Θρησκευτικών και της Ιστορίας διαδραματίζουν σημαντικό 
ρόλο προς αυτή την κατεύθυνση (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997), κα-
θώς και η διδασκαλία των Νέων Ελληνικών και των Αρχαίων Ελληνικών. 
Όπως αναφέρει η Κουτσελίνη (2011), τα αρχαία ελληνικά θεωρούνται ως 
ένα από τα βασικά μαθήματα διδασκαλίας, διότι επιτρέπουν την κατανόη
ση της ορθόδοξης παράδοσης, συνδέουν τη σύγχρονη Ελλάδα και κατ’ 
επέκταση, την Κύπρο, με τον αρχαίο ελληνικό πολιτισμό και συμβάλλουν 
στην εκμάθηση της νεοελληνικής γλώσσας. Στο πλαίσιο τόσο της Τουρ-
κικής κατοχής τμήματος της Κύπρου, όσο και της παγκοσμιοποίησης και 
της Ευρωπαϊκής ενοποίησης και των απορρεόντων κινδύνων του κο-
σμοπολιτισμού υπό τους οποίους θεωρείται ότι τελεί ο Κυπριακός Ελλη-
νισμός, αναμένεται η ενίσχυση των μαθημάτων αυτών (ή κάποιων από 
αυτά) στο προτεινόμενο νέο ΩΠ για το Γυμνάσιο και την Α΄ Λυκείου.

Η σύγκριση ως προοπτική: η νομιμοποίηση μιας αμφιλεγόμενης 
αλλαγής 

Η ανάλυση της τελικής πρότασης της Επιτροπής Αναδόμησης/ Αναδια
μόρφωσης του ΩΠ και του υλικού των συνεντεύξεων με τα μέλη της επι-
βεβαιώνει τη χρήση συγκρίσεων υπό τη μορφή των μέσων όρων στη δια
μόρφωση της πολιτικής του ΥΠΠ αναφορικά με τα νέα ωρολόγια προ-
γράμματα των δημόσιων σχολείων της Μέσης Εκπαίδευσης της Κύπρου. 
Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η «οπτικοποίηση» της αντιπαρα-
βολής του χρόνου προσφοράς των διαφόρων μαθημάτων στην Κύπρο 
με τους αντίστοιχους μέσους όρους ομάδας χωρών μελών της ΕΕ (21 
χώρες) και των χωρών μελών του ΟΟΣΑ στον Πίνακα 1. 
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Για την Επιτροπή, η χρήση των μέσων όρων απορρέει από τη συμμε-
τοχή της Κύπρου στην ΕΕ και τη συνεπακόλουθη ανάγκη για εναρμόνιση 
του Κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος με τα ευρωπαϊκά πρότυπα που 
αντιπροσωπεύουν οι μέσοι όροι. Η προοπτική της πλήρους εκπαιδευτικής 
ένταξης της χώρας στην ΕΕ ως κίνητρο για την αλλαγή του ΩΠ εντοπίζεται 
στο παρακάτω απόσπασμα από το κείμενο της τελικής πρότασης:

Η Επιτροπή έχει την άποψη πως όσα κατατίθενται είναι διορθωτικά 
του ισχύοντος Ωρολογίου Προγράμματος, το οποίο εκσυγχρονίζουν 
και καθιστούν αποτελεσματικό. Παράλληλα συγκλίνουν με τα ισχύο-
ντα και με τους συνακόλουθους δείκτες προσφοράς των αντίστοιχων 
μαθημάτων στην Ευρώπη και προβάλλουν και αναδεικνύουν τον Ευ-
ρωπαϊκό προσανατολισμό της Παιδείας μας (ΥΠΠ, 2015: 8).

Παράλληλα, η μεταρρύθμιση του ΩΠ κατευθύνεται και από την προοπτι-
κή της εκπαιδευτικής ένταξης της Κύπρου στο κλαμπ των κρατών του 
ΟΟΣΑ. Σύμφωνα με την Επιτροπή, η προοπτική αυτή προβάλλει και επι-
βάλλει την ανάγκη για ευθυγράμμιση με τους σχετικούς μέσους όρους 
του Οργανισμού και τις απορρέουσες από αυτούς, διεθνείς τάσεις. Γρά-
φει στην πρότασή της η Επιτροπή:

Το Νέο Ωρολόγιο Πρόγραμμα, με τη νέα του μορφή και περιεχόμενο, 
ευθυγραμμίζεται με τις διεθνείς τάσεις, όπως αυτές καταδεικνύονται 
από τον ΟΟΣΑ και, συγκριτικά με το υφιστάμενο, διορθώνει αγκυλώ-
σεις και υπερβολές ή και ελλείψεις και παραλείψεις (ΥΠΠ, 2015: 18).

Η υιοθέτηση των μέσων όρων δεν αποτυπώνει απλά τη διάθεση της Επι-
τροπής για νομιμοποίηση της αλλαγής του ΩΠ στη βάση του ευρωπαϊ-
κού και διεθνούς προσανατολισμού της Κύπρου. Ταυτόχρονα, αντανα-
κλά την ουσιαστική αξιοποίηση των μέσων όρων στο μεταρρυθμιστικό 
εγχείρημα της βελτίωσης του νέου ΩΠ. Για την Επιτροπή, η ‘σύγκλιση’ με 
τους ευρωπαϊκούς δείκτες και η ‘ευθυγράμμιση’ με τις διεθνείς τάσεις εί-
ναι ταυτόσημη με τον ‘εντοπισμό’ και τη ‘διόρθωση’ των αδυναμιών του 
ισχύοντος ΩΠ. Αυτό σημαίνει ότι οι μέσοι όροι της ΕΕ και του ΟΟΣΑ ανα-
δεικνύουν τόσο τις ‘αγκυλώσεις και υπερβολές ή και ελλείψεις και παρα-
λείψεις’ του ισχύοντος προγράμματος, όσο και τις ‘διορθωτικές’ αλλαγές 
που πρέπει να γίνουν για να ‘το εκσυγχρονίσουν και να το κάνουν πιο 
αποτελεσματικό’. Ο διττός αυτός ρόλος της σύγκρισης στη διαμόρφωση 
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‘των αγκυλώσεων και των υπερβολών ή και ελλείψεων και παραλείψεων’ 
καθώς επίσης και των ‘διορθώσεων’ που πρέπει να γίνουν, αποτυπώνεται 
ξεκάθαρα στην ακόλουθη δήλωση ενός μέλους της Επιτροπής. Το μέλος 
αυτό, επεξηγώντας πώς εργάστηκε η Επιτροπή για να διαμορφώσει τις 
εισηγήσεις της, αναφέρει ότι «μέσα από τη σύγκριση εξαγάγεις εκείνα τα 
συμπεράσματα που χρειάζεσαι για να βελτιώσεις την εκπαίδευσή σου ή 
που έχεις στρεβλώσεις και αγκυλώσεις». 

Στο πλαίσιο της ουσιαστικής αξιοποίησης των μέσων όρων της ΕΕ και 
του ΟΟΣΑ, η Επιτροπή προτείνει τη «μερική ενίσχυση» του μαθήματος 
των Μαθηματικών με στόχο: 

να αντιμετωπισθεί το γενικότερο πρόβλημα της υποβάθμισης της μα-
θηματικής παιδείας σε σχέση με το τι συμβαίνει γενικότερα στις ευρω-
παϊκές χώρες σήμερα. […] Στατιστικώς στην Ευρώπη ο μέσος όρος 
για τις υπό αναφορά τάξεις είναι 11.2%, ενώ στην Κύπρο, με το Νέο 
Ωρολόγιο Πρόγραμμα, ανέρχεται σε 11.8% στο 35ωρο πρόγραμμα και 
11.3% στο 37ωρο [από 10.3% στο ισχύον πρόγραμμα] (ΥΠΠ, 2015: 22).

Ενώ για το μάθημα των Μαθηματικών προτείνεται αύξηση του διδακτι-
κού χρόνου ούτως ώστε να ευθυγραμμιστεί η Κύπρος με τα Ευρωπαϊκά 
και διεθνή πρότυπα και τάσεις, αναφορικά με τα μαθήματα των Φυσικών 
Επιστημών «δεν υπήρξε σημαντική αλλαγή» αφού η Επιτροπή κρίνει ότι 
η χώρα είναι ήδη εναρμονισμένη με τους σχετικούς δείκτες: «Το ποσο-
στό διδασκαλίας τους [Φυσική, Χημεία, Βιολογία] ανέρχεται σε 11.8% 
στο 35ωρο πρόγραμμα και 12% στο 37ωρο, έναντι του 11.4%/ 12% της 
Ευρώπης [και του ΟΟΣΑ αντίστοιχα]» (ΥΠΠ, 2015: 22). 

Σε σχέση με τη διδασκαλία των Ξένων Γλωσσών, όμως, η Επιτροπή 
φαίνεται να αγνοεί τους μέσους όρους κυρίως της ΕΕ και προτείνει τη 
μείωση του διδακτικού χρόνου που αφιερώνεται στις Ξένες Γλώσσες, 
αναιρώντας έτσι την ευρωπαϊκή (και διεθνή) προοπτική της Κυπριακής 
Εκπαίδευσης: «Σε σχέση με τη στατιστική εικόνα των Ξένων Γλωσσών 
στο Γυμνάσιο και την Α΄ Λυκείου, με το Νέο Ωρολόγιο Πρόγραμμα τα Αγ-
γλικά και τα Γαλλικά προσφέρονται σε ποσοστό 13.2% στο 35ωρο πρό-
γραμμα και 12.7% στο 37ωρο, έναντι του 13.8%/ 14.8% που ισχύει [για 
τον ΟΟΣΑ και] στην Ευρώπη [αντίστοιχα]» (ΥΠΠ, 2015: 22). 

Μια δεύτερη ανάγνωση του κειμένου της τελικής πρότασης της Επι-
τροπής και του υλικού των συνεντεύξεων αποκαλύπτει μια πιο πολύπλο-
κη εικόνα αναφορικά με τη χρήση των μέσων όρων. Πιο συγκεκριμένα, 
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καταδεικνύει ότι οι ‘στρεβλώσεις’ και οι ‘ελλείψεις’ του ισχύοντος ΩΠ ήταν 
γνωστές στα μέλη της Επιτροπής ανεξαρτήτως των μέσων όρων, αλλά η 
‘διόρθωσή’ τους αποτελούσε ένα δύσκολο εγχείρημα διότι θα προκα-
λούσε «εργασιακές αναταράξεις» και «δυσκολίες απορρόφησης των ερ-
γαζομένων εκπαιδευτικών» (ΥΠΠ, 2015: 4). Η πρώτη απόπειρα αλλαγής 
του ΩΠ των σχολείων της Μέσης Εκπαίδευσης έγινε από το ΥΠΠ την πε-
ρίοδο 2011-12. Οι καθηγητές και η Οργάνωσή τους απέρριψαν την πρό-
ταση του ΥΠΠ η οποία παρουσιάστηκε στις 23 Ιανουάριου 2012 (ΥΠΠ, 
2012), θεωρώντας ότι απουσίαζαν από αυτήν «η επιστημονική-ερευνη-
τική ανάλυση-αξιολόγηση του υφιστάμενου Ωρολογίου Προγράμμα-
τος» και «η επιστημονική τεκμηρίωση των εισηγήσεων/ αλλαγών που 
προτείνει το Υπουργείο» (ΟΕΛΜΕΚ, 2012). Η ΟΕΛΜΕΚ προχώρησε στη 
συγκρότηση δικής της Επιστημονικής Συμβουλευτικής Επιτροπής για 
μελέτη της δομής του ΩΠ στο Γυμνάσιο και το Λύκειο (Επιστημονική 
Συμβουλευτική Επιτροπή, 2012) και κάποια από τα μέλη της επιτροπής 
της ΟΕΛΜΕΚ ήταν και μέλη της Επιτροπής του ΥΠΠ που πρότεινε το ΩΠ 
του 2015. Σ’ αυτό το πλαίσιο, η αναφορά σε ευρωπαϊκούς και διεθνείς μέ-
σους όρους κρίθηκε επιτακτική από την Επιτροπή Αναδόμησης/ Αναδια-
μόρφωσης του ΩΠ (2014-15) προκειμένου να τεκμηριωθεί και ενισχυθεί 
το εγχείρημα της αλλαγής του ισχύοντος ΩΠ. Όπως αναφέρει σχετικά 
ένα μέλος της Επιτροπής, η αλλαγή του ΩΠ «ήταν ένα θέμα που υπήρ-
χεν εδώ και πολλά χρόνια. Πολλά χρόνια εζητήτον αυτή η αλλαγή αλλά 
επειδή έπρεπε να παρθούν πολιτικές αποφάσεις πάντοτε σκάλωνε και 
δεν επαίρνετο η απόφαση. Γι’ αυτό το λόγο, εθέλαμεν να στηρίξουμε σε 
πάρα πολλά στοιχεία αυτά που ελέγαμεν εμείς». 

Παράλληλα, η Επιτροπή έκρινε ότι οι ευρωπαϊκοί και διεθνείς μέσοι 
όροι θα έδιναν μια ορθολογιστική διάσταση και έναν ενιαίο ή συνολι-
κό και σφαιρικό χαρακτήρα στο εγχείρημα της αλλαγής του ΩΠ. Η άπο-
ψη αυτή, η οποία παραπέμπει στο λεγόμενο «μοντέλο διαμόρφωσης 
πολιτικής τεκμηριωμένης και βασισμένης σε ερευνητικά πορίσματα» 
(evidence-based policymaking) (Slavin, 2002), διατυπώνεται από κάποιο 
άλλο μέλος της Επιτροπής κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων. Το μέλος 
αυτό υποστηρίζει ότι «οι αποφάσεις για το Κυπριακό εκπαιδευτικό σύ-
στημα δεν λαμβάνονταν ούτε ορθολογιστικά ούτε συνολικά. Πολλές φο-
ρές υπήρξαν αποσπασματικές και χωρίς μια, αν θέλετε, ολοκληρωμένη 
στρατηγική. Άρα νομίζω οφείλαμε να αντλήσουμε προβληματισμό και 
στοιχεία από τα υπόλοιπα ευρωπαϊκά συστήματα διότι ακριβώς είμαστε 
και μέλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης».
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Υπό το πρίσμα των παραπάνω συγκειμενικών ιδιαιτεροτήτων, η Επι-
τροπή καταφεύγει στους μέσους όρους, αφενός, για να ικανοποιήσει το 
αίτημα των εκπαιδευτικών και των οργανώσεών τους και, αφετέρου, για 
να ισχυροποιήσει τις μεταρρυθμιστικές θέσεις της στη βάση του επιστη-
μονικού ορθολογισμού και της έγκυρης γνώσης, υπονοώντας παράλλη-
λα αμερόληπτο χαρακτήρα των προτεινόμενων αλλαγών. Στο κείμενο 
της τελικής πρότασης η Επιτροπή επεξηγεί πως εργάστηκε για να δια-
μορφώσει και να παρουσιάσει τις συστάσεις της:

Η Επιτροπή επεδίωξε, όπως η τελική έκθεσή της τεκμηριώνει τις θέ-
σεις της κατά τρόπο έγκυρο και επιστημονικό, με σχετική αναφορά 
και παραπομπή σε στοιχεία και δεδομένα της έρευνας και της παιδα-
γωγικής επιστήμης (ΥΠΠ, 2015: 8).

Η παραπάνω στάση της Επιτροπής επιβεβαιώνει τη σχετική βιβλιογρα-
φία (βλ. προηγούμενη ενότητα), δηλαδή ότι η ισχύς των συγκριτικών 
αριθμητικών δεδομένων στηρίζεται στην πεποίθηση της αδιαμφισβή-
τητης εγκυρότητά τους και του αντικειμενικού χαρακτήρα τους, καθώς 
και στην πίστη της επιστημονικής αυθεντίας των οργανισμών που τα συ-
γκροτούν. Κατά τη διατύπωση ενός μέλους της Επιτροπής:

Αυτή η πολιτική ή η διαχείριση [των μέσων όρων] είναι πολύχρονη 
από τους διεθνείς οργανισμούς και έχει πίσω της, μια αντικειμενικό-
τητα, μια εγκυρότητα η οποία εκ των πραγμάτων δικαιώνει και το 
πλαίσιο το οποίο εμείς λάβαμε υπόψη. Πιστεύω ότι [οι μέσοι όροι] 
είναι αποτέλεσμα σοβαρών μελετών, διαδικασιών, διαφανών σχεδια
σμών αξιολόγησης και έρευνας που δε χρειάζεται να ανατρέξουμε 
στα ονόματα των ερευνητών ή στις διαδικασίες. 

Το παραπάνω απόσπασμα καταδεικνύει μια αντίφαση στο λόγο της Επι-
τροπής: ενώ διακηρύσσει ότι εφάρμοσε επιστημονικές διαδικασίες στην 
προσπάθειά της να εντοπίσει και να διορθώσει ‘τις αγκυλώσεις και υπερ-
βολές ή και ελλείψεις και παραλήψεις’ του ισχύοντος ΩΠ, την ίδια στιγμή, 
αποφεύγει να μελετήσει τους τρόπους με τους οποίους διαμορφώνονται 
οι Ευρωπαϊκοί και οι διεθνείς μέσοι όροι, προσδιορίζοντας το παραγό-
μενο έργο των φορέων της υπερεθνικής διακυβέρνησης ως ‘καθεστώς 
αλήθειας’. Η αντίφαση αυτή είναι δικαιολογημένη από τη σκοπιά της 
αναγκαιότητας για τη νομιμοποίηση των μειώσεων στο διδακτικό χρόνο 
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ορισμένων γνωστικών αντικειμένων που προτείνει η Επιτροπή και τον 
κατευνασμό των αντιδράσεων. 

Η σύγκριση ως πρόγνωση: η απόπειρα για κατευνασμό 
των αντιδράσεων 

Οι πολιτικής φύσεως προκλήσεις που χαρακτήριζαν το περιβάλλον μέσα 
στο οποίο κλήθηκε η Επιτροπή να διαμορφώσει τις προτάσεις της και 
που, κατά την εκτίμηση των μελών της, απαιτούσαν έγκυρα και αμερό-
ληπτα στοιχεία και δεδομένα, δεν περιορίζονταν μόνο στο αίτημα για 
επιστημονική τεκμηρίωση των αλλαγών και στις πιθανές αναταράξεις 
που θα προκαλούσαν στο εργασιακό καθεστώς ορισμένων ειδικοτήτων 
εκπαιδευτικών οι μειώσεις των ωρών διδασκαλίας των γνωστικών αντι-
κειμένων τους. Μια γενική συρρίκνωση του διδακτικού χρόνου στο νέο 
ΩΠ ήταν δεδομένη για την Επιτροπή και εν μέρει απότοκο «της περιόδου 
οικονομικής κρίσης την οποία διανύουμε» (ΥΠΠ, 2015: 8). Αυτή η γενική 
συρρίκνωση, «πέραν της παιδαγωγικής της διάστασης, που είναι η εξι-
σορρόπηση των μαθημάτων και η αποφόρτωση των μαθητών, θα οδη-
γήσει και σε οικονομική αποφόρτωση της πολιτείας…» (ΥΠΠ, 2015: 35). 

Σημαντική πρόκληση αποτελούσαν, επίσης, τα αιτήματα των διαφό-
ρων κλαδικών οργανώσεων της ΟΕΛΜΕΚ για περαιτέρω αυξήσεις στο 
χρόνο διδασκαλίας των αντικειμένων τους. Αυτές προβάλλονταν τόσο 
στον έντυπο και ηλεκτρονικό τύπο την περίοδο της ανάπτυξης της με-
ταρρυθμιστικής πρότασης, όσο και κατά τις θεσμοθετημένες από τη 
μεταρρύθμιση του ΩΠ συναντήσεις των ειδικοτήτων με την Επιτροπή, 
δημιουργώντας έτσι ‘απίστευτη’ πίεση στα μέλη της. Ένα μέλος της σκια
γραφεί το περιβάλλον που οδήγησε την Επιτροπή να υιοθετήσει τους 
μέσους όρους της ΕΕ και του ΟΟΣΑ, ως εξής: 

Όμως [τα αιτήματά τους] έπασχαν διότι εξέφρασαν τις μονομερείς 
απόψεις του εκάστου κλάδου, δηλαδή είχαμε να διαχειριστούμε κι 
αυτήν τη μάχη και τον αγώνα των διαφόρων ειδικοτήτων να αντλή-
σουν το μέγιστο των διδακτικών ωρών για την ειδικότητά τους… 

Ήταν απίστευτη η πίεση που ασκήθηκε και στην Επιτροπή και που 
θα έλεγα ότι έφτανε στα όρια του παραλογισμού γιατί κάθε ειδικό-
τητα περίπου μας έλεγε ότι όλες οι ώρες διδασκαλίας θα έπρεπε να 



ΕΛΕΥΘΈΡΙΟΣ ΚΛΗΡΊΔΗΣ & ΧΑΡΆ ΤΡΙΤΑΊΟΥ88 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 26          2021

είχαν δοθεί στη δική τους ειδικότητα και να αφήσουμε έξω τα υπόλοι-
πα μαθήματα… 

…δεν ήταν υποτιθέμενες οι πιέσεις τους και έπρεπε να τεκμηριώ-
σουμε τα πράγματα ούτως ώστε να δικαιολογήσουμε και την εξισορ-
ρόπηση της κατανομής του χρόνου, διότι το ζητούμενο δεν ήταν να 
ικανοποιήσει κανείς τις πιέσεις ή τις απαιτήσεις ειδικοτήτων. 

Αλλά εμείς κρίναμε υπό το βάρος των γενικότερων πιέσεων και 
προτάσεων και απόψεων που διατυπώνονταν καθημερινά από τις ει-
δικότητες ότι έπρεπε να σταθούμε και σ’ αυτούς τους μέσους όρους. 

Συνεπώς πέραν της νομιμοποίησης των προτεινόμενων αλλαγών, οι ανα-
φορές σε ευρωπαϊκούς και διεθνείς μέσους όρους αποσκοπούσαν στο 
να κατευνάσουν τη δυσαρέσκεια ορισμένων κλαδικών οργανώσεων της 
ΟΕΛΜΕΚ, οι οποίες ήταν βέβαιο ότι θα προέβαλαν ενστάσεις στην τελι-
κή πρόταση λόγω της μη ικανοποίησης των αιτημάτων τους και της ει-
σήγησης για μείωση του διδακτικού χρόνου των αντικειμένων τους στο 
προτεινόμενο ΩΠ. 

Στο κείμενο της τελικής πρότασης η προσπάθεια για κατευνασμό 
των αντιδράσεων εντοπίζεται, αρχικά, στην παραδοχή της μείωσης του 
χρόνου διδασκαλίας ενός γνωστικού αντικειμένου και, ακολούθως, στην 
αντιπαραβολή του μειωμένου χρόνου διδασκαλίας στο προτεινόμενο 
ΩΠ με τον αντίστοιχο μέσο όρο (ομάδας χωρών) της ΕΕ και του ΟΟΣΑ 
που είναι χαμηλότερος ακόμη και μετά τη μείωση. Αυτό το μοτίβο παρα-
τηρείται σε σχέση με τα μαθήματα της Πληροφορικής, της Τέχνης και της 
Μουσικής, της Φυσικής Αγωγής, του Σχεδιασμού και Τεχνολογίας και της 
Οικιακής Οικονομίας:

Η Πληροφορική, παρά τη μείωση, ανέρχεται σε ποσοστό 3.7% στο 
35ωρο πρόγραμμα και 4.9% στο 37ωρο, έναντι του 1.2%/ 1.6% στην 
Ευρώπη. […]

Η Τέχνη και η Μουσική, παρά τη μικρή μείωση, προσφέρονται σε πο-
σοστό 7.4% στο 35ωρο πρόγραμμα και 7.7% στο 37ωρο, έναντι 5.7% 
/ 5.6% της Ευρώπης. […]

Η Φυσική Αγωγή, παρά τη μείωση, προσφέρεται σε ποσοστό 7.4% 
στο 35ωρο πρόγραμμα και 7.7% στο 37ωρο, έναντι του 6.9% / 7.2% 
στην Ευρώπη. […]
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Τα μαθήματα Σχεδιασμός και Τεχνολογία και Οικιακή Οικονομία, πα-
ρά τη μικρή μείωση του χρόνου προσφοράς τους στον Κοινό Κορ-
μό Γυμνασίου και Α΄ Λυκείου, παραμένουν, ο Σχεδιασμός και Τεχνο-
λογία στο 2.9% στο 35ωρο πρόγραμμα και 3.5% στο 37ωρο, έναντι 
του 2.2%/ 2.1% στην Ευρώπη, και η Οικιακή Οικονομία στο 2.2% στο 
35ωρο πρόγραμμα και 2.1% στο 37ωρο, έναντι του 1.2% / 1.5% στην 
Ευρώπη. (ΥΠΠ, 2015: 23)

Τα πιο πάνω αποσπάσματα δείχνουν ότι η Επιτροπή αξιοποιεί τα συ-
γκριτικά στατιστικά δεδομένα για να κατευνάσει τις επερχόμενες αντι-
δράσεις των συγκεκριμένων ειδικοτήτων. Μέσω των Ευρωπαϊκών και 
διεθνών μέσων όρων, προβάλλεται η θέση ότι παρά τη μείωση που υπέ-
στησαν οι ώρες διδασκαλίας των συγκεκριμένων γνωστικών αντικειμέ-
νων, ο χρόνος προσφοράς τους στο νέο ΩΠ παραμένει υψηλότερος από 
τους μέσους όρους της ΕΕ και του ΟΟΣΑ. Συνεπώς, αυτές οι μειώσεις εί-
ναι ‘μικρές’ και θα πρέπει να αφήνουν ικανοποιημένες τις επηρεαζόμενες 
ειδικότητες. 

Κατευναστικά λειτουργούν ακόμη δύο συγκεκριμένες χρήσεις των 
μέσων όρων στα παραπάνω αποσπάσματα. Με τη βοήθεια τους, η Επι-
τροπή αποποιείται την ευθύνη των προτεινόμενων μειώσεων μετατο-
πίζοντάς την σε υπερεθνικά πρότυπα. Με τη βοήθεια τους, επίσης, η 
Επιτροπή προβάλλει ως ‘αναπόφευκτες’ τις μειώσεις αυτές και αυτό συμ-
βάλλει περαιτέρω στην αποποίηση της ευθύνης της εισήγησης για τη 
μείωση των ωρών διδασκαλίας στα εν λόγω αντικείμενα. 

Στην ουσία, όμως, η καταφυγή στους μέσους όρους της ΕΕ και του 
ΟΟΣΑ ούτε περιορίζει τις αντιδράσεις των επηρεαζόμενων κλαδικών 
συνδέσμων της ΟΕΛΜΕΚ, άλλα ούτε και πείθει ότι αποσκοπεί στην ανα-
βάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης. Αντιθέτως, η χρήση τους αμφι-
σβητείται ως μεροληπτική και αναξιόπιστη, η οποία σκοπό έχει να προω
θήσει τα συμφέροντα και τις επιδιώξεις συγκεκριμένων ειδικοτήτων.

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αυτής της αμφισβήτησης αποτελεί η 
αντίδραση του Συνδέσμου Καθηγητών Σχεδιασμού και Τεχνολογίας (βλ. 
Paideia News, 2015). Μερικές μέρες μετά τη δημοσίευση της τελικής 
πρότασης, ο Σύνδεσμος σε ανακοίνωσή του προσβάλλει την εγκυρότη-
τα και την αξιοπιστία της Επιτροπής και των προτάσεών της. Παρακάτω 
παρατίθεται απόσπασμα από τη σχετική ανακοίνωση:
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Με την μείωση ωρών από το μάθημα της Τεχνολογίας την εποχή της 
πληροφορίας και της τεχνολογίας κάθε άλλο παρά ανανέωση και εκ-
συγχρονισμό του ισχύοντος προγράμματος επιτυγχάνεται. […] 

Θεωρούμε ότι δεν είναι τυχαίο το γεγονός για την χωρίς προηγού-
μενο ικανοποίηση συμφερόντων των κλάδων που αντιπροσωπεύ-
ονταν στην υποεπιτροπή (Φιλολόγων, Μαθηματικών και Φυσικών). 
[…] 

Οι παραλείψεις και οι μεροληπτικές αναφορές σε δεδομένα και 
ποσοστά και ο τρόπος παρουσίασής τους αφήνουν να νοηθεί ότι 
έντεχνα και εσκεμμένα προσπάθησαν να δικαιολογήσουν κάποιες 
από τις επιλογές τους.

Η σύγκριση ως παράδοση: η ανάγκη για διατήρηση της ελληνικής 
ταυτότητας 

Κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων, μέλη της Επιτροπής παραδέχτη-
καν τις ‘μεροληπτικές’ επιλογές τους αναφορικά με τη χρήση των μέσων 
όρων, αλλά όχι φυσικά για τους λόγους που κατηγορήθηκαν από συν-
δέσμους της ΟΕΛΜΕΚ. Ένα μέλος της ανέφερε ότι «η χρήση των μέσων 
όρων ήταν ενδεικτική και όχι καθοριστικός παράγοντας στη διαμόρφω-
ση των προτάσεών μας». «Αφού μελετήσαμε τους μέσους όρους,» τό-
νισε ένα άλλο μέλος, «έγιναν οι αναγκαίες προσαρμογές στο κυπριακό 
εκπαιδευτικό σύστημα ή αν θέλετε καλύτερα, στις ιστορικές καταβολές 
του κυπριακού εκπαιδευτικού συστήματος». Για ένα άλλο μέλος, το ζη-
τούμενο ήταν «να δούμε τι είχαμε, τι θέλουμε να έχουμε, τι έχουν οι άλ-
λοι, έτσι; Και πώς μπορούμε αυτό που έχουν οι άλλοι να το προσαρμό-
σουμε με βάση τις ανάγκες μας και τον πολιτισμό μας». 

Για την Επιτροπή, η διαμόρφωση της πρότασης δεν μπορεί να βασίζε-
ται αποκλειστικά σε διεθνή και ευρωπαϊκά στοιχεία και δεδομένα, αλλά 
οφείλει να λαμβάνει υπόψη και να προσαρμόζεται στις τοπικές πραγμα-
τικότητες και τις ιστορικές ιδιαιτερότητες της χώρας. Αυτό που φαίνεται 
να νομιμοποιεί και να καθορίζει αποστάσεις από την ΕΕ και τον ΟΟΣΑ, 
είναι, κατά τη διατύπωση ενός μέλους της Επιτροπής, «το ιστορικό, πο-
λιτικό και κοινωνικό και ιδεολογικό στίγμα της κυπριακής κοινωνίας», το 
οποίο προσδιορίζεται από την απειλούμενη ελληνορθόδοξη παράδοση 
του νησιού. Αυτή η τελευταία θέση διαφαίνεται στα παρακάτω σχόλια 
δύο μελών της Επιτροπής που αναφέρουν:
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Υπάρχει ανάγκη να βιώνουμε με όσο πιο έντονο τρόπο γίνεται και 
τη γλώσσα μας και την ιστορία μας και τη θρησκευτική μας πίστη, 
προκειμένου να μπορούμε να συνεχίσουμε την ιστορική μας πορεία, 
όπως επιβάλλεται από το παρελθόν μας. Μιλούμε για ένα μέρος ελλη-
νικό εδώ και 3,500 χρόνια. Άρα ό,τι συνθέτει την προσπάθειά μας για 
να διατηρηθεί η ιστορική ταυτότητα της Κύπρου, πρέπει να αποτελεί 
γνώμονά μας για το μέλλον. [Η έμφαση είναι δική μας.]

Το μάθημα των Θρησκευτικών
Παρότι ο χρόνος διδασκαλίας των Θρησκευτικών στο υφιστάμενο ΩΠ 
είναι μεγαλύτερος από το μέσο όρο προσφοράς του μαθήματος σε χώ-
ρες της ΕΕ και του ΟΟΣΑ, η Επιτροπή, υπό το πρίσμα της ανάγκης για 
διαφύλαξη της ελληνορθόδοξης ταυτότητας, κρατάει αναλλοίωτο το δι-
δακτικό χρόνο του μαθήματος στο προτεινόμενο ΩΠ:

Τα Θρησκευτικά στατιστικώς προσφέρονται σε ποσοστό 5.9% έναντι 
του 4%/ 3.7%% [στις χώρες του ΟΟΣΑ και] στην Ευρώπη [αντιστοί-
χως]. Το μάθημα συνάπτεται και με το ζητούμενο της διατήρησης 
της ιστορικής ταυτότητας, με την ιδιαιτερότητα της ημικατεχόμενης 
πατρίδας μας και συγχρόνως εμπλουτίζεται με στοιχεία από τη θρη-
σκευτικο-πολιτιστική κληρονομιά καθώς και με θέματα δια-θρησκευ-
τικότητας και διαπολιτισμικότητας (ΥΠΠ, 2015: 23).

Το παραπάνω απόσπασμα φανερώνει μια ακόμη αντίφαση της Επιτρο-
πής, αυτή τη φορά για να εξυπηρετηθεί ο στόχος της διατήρησης της ελ-
ληνορθόδοξης παράδοσης: ενώ αναφορικά με τα Θρησκευτικά κρίνεται 
ότι η δια-θρησκευτικότητα και διαπολιτισμικότητα είναι κάτι θετικό και 
αιτιολογεί τις περισσότερες ώρες διδασκαλίας του μαθήματος στο ΩΠ 
συγκριτικά με τους μέσους όρους της ΕΕ και του ΟΟΣΑ, σε σχέση με τα 
Αρχαία Ελληνικά ο κοσμοπολιτισμός και η παγκοσμιοποίηση προσλαμ-
βάνονται ως απειλή για την ελληνορθόδοξη ταυτότητα και αυτό δικαι-
ολογεί την ενίσχυση του μαθήματος σε διδακτικές περιόδους ως αντι-
στάθμισμα. Γράφει η Επιτροπή στο κείμενο της τελικής πρότασής της: 

Η γλωσσική συνείδηση οικοδομεί την πολιτισμική ταυτότητα, και η 
διδασκαλία των Αρχαίων Ελληνικών, σε διαρκή αναφορά προς τα Νέα 
Ελληνικά, ενισχύει τη συνείδηση του ανήκειν. Όλα αυτά κρίνονται απα-
ραίτητα στην εποχή του κοσμοπολιτισμού και της παγκοσμιοποίησης 
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και των κινδύνων υπό τους οποίους τελεί ο κυπριακός ελληνισμός 
(ΥΠΠ, 2015: 37).

Το μάθημα των Αρχαίων Ελληνικών 
Πέραν της απειλής του κοσμοπολιτισμού, το παραπάνω απόσπασμα δεί-
χνει ότι η αύξηση του διδακτικού χρόνου των Αρχαίων Ελληνικών στο 
προτεινόμενο ΩΠ νομιμοποιείται και στη βάση της λογικής της διατήρη-
σης του αισθήματος του ‘ανήκειν’ στον Ελληνισμό. Η ανάγκη για διατή-
ρηση του αισθήματος αυτού οδηγεί την Επιτροπή στην αλλαγή του πλαι-
σίου σύγκρισης. Σε αντίθεση με τα άλλα μαθήματα, ο χρόνος προσφο-
ράς των Αρχαίων Ελληνικών στο υφιστάμενο ΩΠ δεν αντιπαραβάλλεται 
με τους μέσους όρους της ΕΕ και του ΟΟΣΑ, αλλά με τον αντίστοιχο χρό-
νο διδασκαλίας του μαθήματος στην Ελλάδα. Κατά την Επιτροπή, αυτή 
η αλλαγή είναι επίσης επιτακτική διότι δεν υπάρχει αντίστοιχο αντικεί-
μενο στην ΕΕ και τον ΟΟΣΑ. Με αυτή την αλλαγή συγκριτικού πλαισίου, 
η Επιτροπή αναδεικνύει την ανάγκη για σύγκλιση με τα Ελλαδικά πρότυ-
πα, νομιμοποιώντας περαιτέρω την αύξηση των περιόδων διδασκαλίας 
των Αρχαίων Ελληνικών στο ΩΠ που προτείνει. Παραθέτουμε το σχετικό 
απόσπασμα από το κείμενο της τελικής πρότασης: 

Η Επιτροπή, επίσης, λαμβάνοντας υπόψη τις προτάσεις της Επιτροπής 
Γλώσσας, προτείνει τη μικρή ενίσχυση του μαθήματος της Αρχαίων 
Ελληνικών/ Αρχαιογνωσίας, από το 8.9% στο 11% στο 35ωρο πρό-
γραμμα και 10.6 % στο 37ωρο, προκειμένου, πέραν των άλλων, να 
συμβαδίζει μερικώς η προσφορά του μαθήματος και με το αντίστοι-
χο πρόγραμμα της Ελλάδος, όπου το μάθημα των Αρχαίων Ελληνικών 
προσφέρεται σε 5 περιόδους [δηλ. σε ποσοστό 14.28%] (ΥΠΠ, 2015: 
22). 

Παρόλο τον ισχυρισμό ότι η σύγκριση με την Ελλάδα ήταν αναγκαία λό-
γω της απουσίας τέτοιου γνωστικού αντικειμένου στα ΩΠ χωρών της 
ΕΕ και του ΟΟΣΑ, η Επιτροπή περιπίπτει σε μία ακόμη αντίφαση. Στην 
προσπάθεια να αιτιολογήσει την εισήγηση της για αύξηση των ωρών δι-
δασκαλίας των Αρχαίων Ελληνικών με βάση το παράδειγμα του ‘άλλου’, 
η Επιτροπή αναφέρει ότι τα Αρχαία Ελληνικά διδάσκονται σε χώρες της 
ΕΕ και του ΟΟΣΑ. Πιο κάτω παρατίθεται το σχετικό απόσπασμα από το 
κείμενο της τελικής πρότασης:
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Η παρουσία των Αρχαίων Ελληνικών συνεχίζει και παραμένει σταθε-
ρή σε όλα τα ευρωπαϊκά Εκπαιδευτικά Συστήματα, Γερμανίας, Ιταλί-
ας, Ισπανίας, Γαλλίας και Αγγλίας, όπου τελευταίως αναβαθμίζεται πε-
ρισσότερο. Τα Αρχαία Ελληνικά θεωρούνται μάθημα που αναβαθμί-
ζει σημαντικά, τόσο την υποδομή του μαθητή που το επιλέγει, καθώς 
αυτό αποτελεί γνωστικό αντικείμενο εξαιρετικά απαιτητικό, όσο και 
του σχολείου. Τα λεγόμενα ουμανιστικά γυμνάσια είναι στην Ευρώπη 
σχολεία υψηλότερων προδιαγραφών (ΥΠΠ, 2015: 37-38).

Όπως και στην περίπτωση των Θρησκευτικών, η αντίφαση αυτή είναι δι-
καιολογημένη από τη σκοπιά της ανάγκης για διαφύλαξη και ενίσχυση 
της ελληνικής ταυτότητας αφού η ασαφής και γενικόλογη (χωρίς αναφο-
ρά σε μέσους όρους) σύγκριση με τα εκπαιδευτικά συστήματα χωρών 
που θεωρούνται υψηλού κύρους, ισχυροποιεί την εισήγηση για αύξηση 
του διδακτικού χρόνου των Αρχαίων Ελληνικών στο προτεινόμενο ΩΠ. 

Το μάθημα των Νέων Ελληνικών
Κατά την Επιτροπή, το μάθημα των Νέων Ελληνικών συμβάλλει και αυτό 
στη διαφύλαξη της απειλούμενης ελληνικής ταυτότητας στο νησί. Πιο κά-
τω παρατίθεται η άποψη ενός μέλους της που προβάλλει τη θέση αυτή:

Εάν δε συμβάλλουν ένα μάθημα πολιτισμού στη συνείδηση του ανή-
κειν, τότε ποιος συμβάλλει; Η διδασκαλία μιας γλώσσας δεν είναι δι-
δασκαλία απλώς ενός λεξιλογίου. Μύηση σε μια γλώσσα σημαίνει μύ-
ηση και στον πολιτισμό που αυτή η γλώσσα κουβαλάει. 

Στο πλαίσιο αυτό, η Επιτροπή προτείνει την ενίσχυση του μαθήματος 
κατά μια διδακτική περίοδο στο νέο ΩΠ. Μετά από την ενίσχυση αυτή, 
ο χρόνος διδασκαλίας του γνωστικού αντικειμένου ξεπερνάει τους αντί-
στοιχους μέσους όρους χωρών της ΕΕ και του ΟΟΣΑ, καταδεικνύοντας 
ότι τόσο η διατήρηση της παράδοσης, όσο και οι κίνδυνοι υπό τους 
οποίους θεωρείται ότι αυτή τελεί, απαιτούν να αγνοηθούν τα ευρωπαϊκά 
και διεθνή ερευνητικά δεδομένα. Στο προτεινόμενο ΩΠ: 

Στατιστικώς, σε σχέση με τον μέσο όρο της Ευρώπης που είναι, για 
την αξιολόγηση του 2014 του ΟΟΣΑ και τις χώρες της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης αντίστοιχα, 12.7%/ 12.8%, τα Νέα Ελληνικά καλύπτουν στις 
τάξεις Α΄, Β΄, Γ΄ Γυμνασίου και Α΄ Λυκείου μόνο το 14.7% στο 35ωρο 
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πρόγραμμα και 14.1% στο 37ωρο [από 13% στο ισχύον ΩΠ] (ΥΠΠ, 
2015: 21).

Παραδόξως, η αιτιολόγηση της ενίσχυσης τους μαθήματος στο κείμενο 
της τελικής πρότασης δε συνδέεται ξεκάθαρα με τη διατήρηση της ελλη-
νικής ταυτότητας, όπως στην περίπτωση των Αρχαίων Ελληνικών, αλλά 
με τη γλωσσική ανεπάρκεια των μαθητών και μαθητριών. Συγκεκριμένα, 
η τελική πρόταση αναφέρει ότι οι γλωσσικές ελλείψεις που έχουν εντο-
πιστεί στους μαθητές «τόσο μέσα από τα αποτελέσματα σειράς εξω-
τερικών αξιολογήσεων και ερευνών, όσο και από το ίδιο το Υπουργείο 
Παιδείας και Πολιτισμού, καθιστούν επιτακτική την ανάγκη ενίσχυσης 
της διδασκαλίας του μαθήματος» (ΥΠΠ, 2015: 21). Μια δεύτερη ανάγνω-
ση του αποσπάσματος αυτού δείχνει ότι υπάρχει έμμεση αναφορά σε 
συγκριτικά δεδομένα και συγκεκριμένα σε διεθνείς εξετάσεις, όπως το 
Πρόγραμμα PISA του ΟΟΣΑ, καθώς επίσης και σε αξιολογικές εκθέσεις 
της ΕΕ για το εκπαιδευτικό σύστημα της Κύπρου. Κατά την Επιτροπή, τα 
δεδομένα αυτά καταδεικνύουν τις χαμηλές γλωσσικές επιδόσεις των Κυ-
πρίων μαθητών και μαθητριών και νομιμοποιούν την ενίσχυση του μα-
θήματος των Νέων Ελληνικών στο προτεινόμενο ΩΠ. 

Το μάθημα της Ιστορίας
Ο χρόνος διδασκαλίας της Ιστορίας, ενός μαθήματος επίσης άρρηκτα 
συνδεδεμένου με την καλλιέργεια του ελληνορθόδοξου φρονήματος, 
παραμένει αμετάβλητος στο προτεινόμενο ΩΠ. Στο κείμενο της τελικής 
πρότασης δεν γίνεται καμία αναφορά στο μάθημα, ούτε και στο συνολι-
κό χρόνο διδασκαλίας του στην Κύπρο, αλλά ούτε και στους σχετικούς 
μέσους όρους σε χώρες της ΕΕ και του ΟΟΣΑ. 

Το θέμα συζητήθηκε με την Επιτροπή κατά τις συνεντεύξεις, με τα 
μέλη να αποφεύγουν να κάνουν ιδιαίτερες αναφορές στους λόγους της 
αποσιώπησης αυτής. Ένα μέλος απάντησε πως «η διατήρηση της ιστο-
ρικής ταυτότητας δεν υπηρετείται μόνο από το μάθημα της Ιστορίας, 
υπηρετείται και από το μάθημα της Ιστορίας, αλλά υπηρετείται και από 
το μάθημα των Νέων Ελληνικών, το μάθημα των Αρχαίων Ελληνικών, το 
μάθημα των Θρησκευτικών». Ενώ ένα άλλο μέλος τόνισε ότι «οφείλαμε 
να αυξήσουμε τις ώρες της γλώσσας διότι για να είμαι ειλικρινής τι να 
κάνουμε τον άνθρωπο που έχει ιστορικές γνώσεις, γνωρίζει το ιστορικό 
γίγνεσθαι, αλλά δεν μπορεί να διατυπώσει τις σκέψεις του».

Ωστόσο, υποστηρίζουμε ότι η Επιτροπή δε θέλησε να γίνουν αναφο-
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ρές στο μάθημα της Ιστορίας στο κείμενο της τελικής πρότασης ώστε να 
μην προκαλέσει περαιτέρω αντιδράσεις από τους εμπλεκόμενους φο-
ρείς. Το μάθημα της Ιστορίας αποτελεί ένα αμφιλεγόμενο ζήτημα στην 
Κύπρο με τις επανειλημμένες προσπάθειες για τη μεταρρύθμιση της 
διδασκαλίας του τα τελευταία χρόνια να πυροδοτούν διαμάχες μεταξύ 
των πολιτικών κομμάτων, της Εκκλησίας, των εκπαιδευτικών οργανώ-
σεων, του Υπουργείου Παιδείας και θεσμών της κοινωνίας των πολιτών 
(Klerides, 2019). Επίσης, είναι εύλογο να υποθέσουμε ότι η αποσιώπηση 
αυτή σχετίζεται με την πιθανή μεγάλη απόκλιση του χρόνου προσφοράς 
του μαθήματος στην Κύπρο από τους αντίστοιχους μέσους όρους της ΕΕ 
και του ΟΟΣΑ. Αν ο χρόνος διδασκαλίας της Ιστορίας στην Κύπρο είναι 
αρκετά μεγαλύτερος από τους αντίστοιχους Ευρωπαϊκούς και διεθνείς, 
αυτό θα έβαζε πίεση στην Επιτροπή για να εισηγηθεί τη μείωση του στο 
προτεινόμενο ΩΠ και να εναντιωθεί στις απαιτήσεις της ελληνορθόδο-
ξης παράδοσης. 

Επίλογος 

Στην παρούσα εργασία επιδιώξαμε να δείξουμε ότι η χρήση συγκριτι-
κών δεδομένων στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής της Κύ-
πρου αναφορικά με τα ΩΠ του Γυμνασίου και της Α΄ Λυκείου, ακροβατεί 
ανάμεσα σε τρεις θέσεις ή θεάσεις της πραγματικότητας (positions of 
identification): 

•	 Την Ευρωπαϊκή και διεθνή προοπτική της κυπριακής εκπαίδευσης. Σε 
σχέση με αυτή τη θέση, η χρήση των συγκριτικών δεδομένων, αφε-
νός, αποτυπώνει τις αντιλαμβανόμενες υποχρεώσεις που απορρέουν 
από τη συμμετοχή της Κύπρου σε ένα διεθνοποιημένο κόσμο και 
αφετέρου, νομιμοποιεί την αναγκαιότητα για αλλαγές στο ισχύον ΩΠ 
και τη βελτίωση της κυπριακής εκπαίδευσης σύμφωνα με ευρωπαϊκά 
και διεθνή πρότυπα και τάσεις.

•	 Την πρόγνωση των τοπικών αντιδράσεων. Στην περίπτωση της θέσης 
αυτής, η Επιτροπή επιχειρεί με τη βοήθεια των συγκριτικών δεδομέ-
νων να αντιμετωπίσει εκ των προτέρων και να κατευνάσει τις αντι-
δράσεις εκείνων των κλαδικών συνδέσμων της ΟΕΛΜΕΚ που θα δουν 
την επαγγελματική ταυτότητά τους να υποβαθμίζεται και το εργασια-
κό καθεστώς τους να διαταράσσεται στο προτεινόμενο ΩΠ. 
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•	 Την ελληνορθόδοξη παράδοση της εκπαίδευσης στην Κύπρο. Σύμ-
φωνα με αυτή τη θέση, η Επιτροπή καταφεύγει σε συγκριτικά δεδο-
μένα ποικιλοτρόπως συμπεριλαμβανομένου της αποφυγής χρήσης 
και αγνόησης τους, ούτως ώστε να προβάλλεται και να αιτιολογείται 
η ανάγκη για τη διατήρηση και την ενίσχυση της απειλούμενης ελλη-
νικής ορθόδοξης ταυτότητας του νησιού.

Από την ανάλυσή μας προκύπτει το συμπέρασμα ότι η Επιτροπή ταυτίζε-
ται και με μία τέταρτη θέαση της πραγματικότητας: τον επιστημονικό ορ-
θολογισμό. Η Επιτροπή ταυτίζεται με αυτή τη θέση και υιοθετεί συγκρι-
τικά δεδομένα για να τεκμηριώσει τις προτεινόμενες αλλαγές με τρόπο 
επιστημονικό και να προσδώσει έναν ορθολογιστικό και ολοκληρωμένο 
ή συνολικό χαρακτήρα στην επιχειρούμενη μεταρρύθμιση του ΩΠ. Αυτό 
δεν το ζητούσε μόνο η ΟΕΛΜΕΚ, αλλά και η ιστορικότητα της εκπαιδευ-
τικής πολιτικής στην Κύπρο. Πολλές μελέτες (ΥΠΠ, 2004· UNESCO, 1997) 
τονίζουν ότι λόγω της ιστορικής προσκόλλησης στην Ελλάδα, η ΚΔ δεν 
ανέπτυξε δικούς της θεσμούς και δομές χάραξης εκπαιδευτικής πολιτι-
κής. Παρότι αυτό άρχισε να αλλάζει κυρίως μετά το 1974 όπου εντοπί-
ζονται προσπάθειες για δημιουργία ανεξάρτητης κυπριακής εκπαιδευτι-
κής πολιτικής (Κουτσελίνη, 2011), το κυρίαρχο παράδειγμα χάραξής της 
στην Κύπρο παραμένει η άκριτη δανειοληψία από διάφορους χωροχρό-
νους, συμπεριλαμβανομένης της Ελλάδας. Αυτή η παγιωμένη πρακτική 
διαμορφώνει τον συχνά ανορθολογιστικό, στρεβλωτικό και κατακερμα-
τισμένο χαρακτήρα της εκπαιδευτικής πολιτικής στην Κύπρο (Κληρίδης, 
2016· Κληρίδης & Ρουσσάκης, 2017), στον οποίον γίνεται αναφορά από 
κάποια μέλη της Επιτροπής. 

Η ταλάντευση ανάμεσα στις τέσσερις αυτές θέσεις δεν παράγει μόνο 
την επιλεκτική χρήση των συγκριτικών δεδομένων στη μεταρρύθμιση του 
ΩΠ, όπως υποστηρίξαμε στην εργασία αυτή. Όπως καταδεικνύει η ανάλυ-
σή μας, το γεγονός ότι η Επιτροπή αιωρείται ανάμεσα στην Ευρωπαϊκή 
και τη διεθνή προοπτική της εκπαίδευσης, την πρόγνωση των αντιδρά-
σεων των ειδικοτήτων, την ελληνορθόδοξη παράδοση του νησιού και 
τον επιστημονικό ορθολογισμό, αυτό δημιουργεί διάφορες αντιφάσεις, 
παράδοξα και αποσιωπήσεις. Όλα αυτά τα παράπλευρα αποτελέσματα 
μιας δύσκολης ακροβασίας ανάμεσα στις τέσσερις θεάσεις της πραγμα-
τικότητας επιβάλλεται να διερευνηθούν διεξοδικά και να αποτελέσουν 
αντικείμενο ξεχωριστής μελέτης. Για την καλύτερη κατανόηση τους, 
κρίνουμε σκόπιμο να συνδεθούν οι ταλαντεύσεις ανάμεσα στις τέσσερις 
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θέσεις με τις βιογραφίες των μελών της Επιτροπής και πιο συγκεκριμένα, 
με τις επιστημονικές ταυτότητες, την επαγγελματική εμπειρία και τις πο-
λιτικές πεποιθήσεις τους. 

Μια άλλη σημαντική γραμμή μελλοντικής έρευνας αποτελεί η εξέτα-
ση του ΩΠ στην τελική του μορφή και των αλλαγών που υλοποιήθηκαν 
στο πλαίσιο της τελικής διαβούλευσης του ΥΠΠ με τις οργανώσεις των ει-
δικοτήτων της ΟΕΛΜΕΚ. Η μελέτη αυτών των αλληλεπιδράσεων θα συμ-
βάλει περαιτέρω στη βαθύτερη κατανόηση της θέσης των συγκριτικών 
δεδομένων στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής της ΚΔ και θα 
αναδείξει τους δρώντες της, τα πλέγματα εξουσίας που τους συνδέουν 
και τους ρόλους που διαδραματίζουν οι σχέσεις αυτές στη συγκρότησή 
της. Αυτό –κατά την άποψη μας– αποτελεί την μεγαλύτερη πρόκληση 
της εκπαιδευτικής έρευνας στην Κύπρο σήμερα. 
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The selective use of comparison in Cyprus policy making with special 
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A b s t r a c t

The current article examines the ways in which the education policy of the Republic of Cyprus reflects and 
is informed by the restructuring of education policy at the global and European levels. In particular, it takes 
up the theme of comparison and numbers exploring if and how comparative numbered data are adopted 
and adapted in the policy proposal for the restructuring of the timetables of Gymnasium and Grade A of the 
Lyceum, entitled “Final Proposal of the Committee for the Restructuring of the Timetables of the Primary and 
Secondary Public Schools”. The article argues that the usage of comparative numbered data in this policy 
text oscillates between ‘prospect’ (προοπτική), ‘prognosis’ (πρόγνωση) and ‘tradition’ (παράδοση).
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Introduction

Kαλημέρα! 
This is to thank the organizers of the conference for hosting me as a 
speaker at this event.

As a former student of the Italian “Liceo Classico”, the only high school 
in the world where ancient Greek language is one of the foundational 
subject matters, for me it is always a pleasure to be in Greece and in Ath-
ens particularly.

This presentation deals with the pedagogical framework, the organi-
zation and the management of the Italian infant toddler center, educa-
tional institution for children from 0 to 3 months. In Italian this institu-
tion is called nido, which means “nest”, and just because it is a simpler 
word, I will use it for the rest of the speech.

After a historical outline of the birth and development of this institu-
tion in Italy, I will pinpoint the particular situation of Reggio Emilia, de-
scribing both the enterprise of municipal nido and the widespreading of 
alternative approaches of managing a nido, generated by a qualitative 
culture of early childhood education.

1.	 Historical outline of the infant toddler centers in Italy

The infant toddler center as an institution for early childhood education 
and caring appears in the mid-XIX century’s Europe, and in Italy too, in a 
double form. It could be a crèche (crib), a place managed by private cha
rity and donations, where poor mothers could leave their children du
ring the day and where these children receive food and medical caring, 
or it could be a “lactating room”, a room in a factory, where the female 
workers could leave their children and go there just for the moment of 
feeding their babies. No public institutions were engaged in this enter-
prise, mainly diffused in the Northern Italy, where the first factory sys-
tem was growing.i

Things started to change during the Fascism. In order to give answers 
to social problems, gaining at the meantime political consensus, one of 
the first decisions of Benito Mussolini’s government was the implemen-
tation of the National Organization for Motherhood and Childhood (ON-
MI), in December 1925, only 10 months after the establishment of the 
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dictatorship. The ONMI set up a capillary network of nidos, covering the 
entire territory of the State, mainly devoted to take care of children coming 
from poor families. The main tasks of the service were to provide an an-
swer to the biological and medical needs of the children, without any 
educational purpose: the ONMI’s nidos looked like hospitals, the person-
nel were not pedagogically trained, families were not engaged at any 
level, spaces were anonymous and ready to receive masses of children 
(the recreation room, the refectory, the dormitory).ii

The ONMI nidos survived also in the first decades of the Republican 
era: they continued to be mainly a form of collective babysitting for the 
working mothers. Starting from the Fifties and Sixties, the organizations 
of women (mainly the Union of Italian Women – UDI, linked to the So-
cialist and the Communist Parties) and the most powerful trade unions 
(linked in a Confederation) asked for a public network of nidos, managed 
by the municipalities, supporting the aspiration of working women, 
whose working places were always at risk because of or during mother-
hood.

In December 1971, the so called Nido Act (n. 1044) stated for the first 
time the engagement for the public institutions: the State would have 
financed a five-year national plan of nidos, the Regions would have coor
dinated them (approving a regional act) and the Municipalities would 
have built and run them. The nido was a public service, for all children 
(and not only for the poorest ones), and it was organized to provide the 
first step of the educational track.iii

Since 1971, all the Regions produced specific norms in order to spe
cify what kind of nidos had to be set up in the Municipalities and all the 
greatest municipalities, mainly in the Northern Italy, started to set up a 
wide network of nidos. Even if the goal to set up 5000 nidos in 5 years 
was not reached, a new ECE culture was implemented in Italy.iv In order 
to understand the importance and the innovative power of this legisla-
tion, we have to take into account dramatic changes in the structure of 
family and in the idea of children at that time: familiar roles were not so 
stable as in the past, and women would not renounce anymore the pos-
sibility to build a job career; furthermore, childhood was seen not as a 
transitory age of the life preparing to schooling, but as an autonomous 
world needing special cares, places, times and projects.v

In the storm of critical financial problems,vi in the mid-Nineties, to 
give answers to the new situations of familiar and social life, an act called 
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Disposizioni per la promozione di diritti e di opportunità per l’infanzia e 
l’adolescenza (Norms for the Promotion of Rights and Opportunities for 
Childhood and Adolescence) was approved in August 1997, under the ac-
tion of Livia Turco, Minister of Social Solidarity. The act was not renewing 
norms only for the youngest children, but it was promoting new policies 
for the entire young age, from the birth to the end of the high school.vii

Within this innovative framework, new typologies of ECE services 
were normed: synthetically called Centers for Children and Families, they 
were specific services in order to offer educational experiences to chil-
dren and families cut out from the traditional nido service. The Family 
Space was thought mainly for the parents taking care of babies at home: 
they were spaces where it was possible to meet other parents with the 
same problems, in flexible times. The Children Spaces were occasions for 
children, for a few hours per day and for a few days per week; playing 
and interacting with peers could be useful for their socialization, mainly 
because it was the first occasion to separate children from parents, pre-
venting traumatic reactions when they started the kindergarten of even 
the primary school. The Family Center was for parents as parents, in order 
to help them in living their parental role in a climate of commonality and 
solidarity.

After an intense regional work in order to update the norms regard-
ing the nido, in April 2017 the educational area 0-6 was stated for the first 
time as a whole by a governmental act (Sistema integrato di educazione e di 
istruzione 0-6 – Integrated System of Education and Instruction 0-6, Legisla-
tive Decree 13th of April 2017, nr. 65), within a general plan of schooling 
reorganization emphatically called “the good school”.viii In this norm, the 
whole age 0-6 was given in charge as a whole both to the municipalities 
and the State, the public institutions managing nidos and kindergarten. 
The organizational tool for managing the new task is the Polo per l’infanzia 
(Pole for the Childhood), an organ coordinated by the Municipality but 
open to all the subjects delivering ECE to children in a specific territory, ex-
pressly financed with a special national fund distributed at regional level.

2.	 The Reggio Approach and the nidos

The so called “Reggio Emilia Approach” is a very popular pedagogical ap-
proach in early childhood education today, founded by Loris Malaguzziix 
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and his team of collaborators: among them, Carla Rinaldi, the President 
of the Reggio Children Foundation – Loris Malaguzzi Center.x 

In Reggio Emilia, in the early Sixties the municipal administration, 
led by a Socialist and Communist majority, whose frontmen were Renzo 
Bonazzi, the Lord Mayor, and Franco Boiardi, the alderman for schools, 
promoted a campaign for the foundation of a municipal kindergarten, a 
public institution in order to give answer to a social demand for an early 
childhood education not linked to the Catholic Church. 

In this political framework, the Reggio Emilia municipal school sys-
tem started in 1963 with the first kindergarten “Robinson”, followed very 
quickly by many others, and in 1971 with the first infant toddler center 
“Genoeffa Cervi”, 15 days before the Nido Act.

The municipal network of ECE grew up year by year, in parallel with 
the growth of educational demand, since the award of “best kindergar-
ten in the world” given by the US magazine “Newsweek” in 1992 to the 
kindergarten “Diana”, as representative of the whole Reggio ECE system.xi

In the mid-Eighties, due to a demographical increasexii and to the 
growing favour towards the nido shown by all the social classes,xiii the 
Reggio municipal system was not able to accept all the children asking 
for enrollment: there were huge waiting lists every year. In the Nineties, 
because of the economical crisis and the new models of families, the 
municipal system of early childhood education was not able to accept 
all the children needing the service, and so new solutions were given to 
these problems.

In 1986, the Reggio municipal administration started to suggest and 
promote new paths for giving answers to this huge sociopedagogical 
demand. Beside this direct political action of the public institutions, 
some initiatives started from the bottom. 

We will see 4 of the solutions set up in Reggio Emilia from 1986 to 
1999.

3. 	Four new solutions for the quantitative and qualitative 
	 problem of the nido

The problems to be faced were mainly two, one quantitative and the 
other qualitative. On one hand, the goal was to be able to host the maxi-
mum of children asking for the service. On the other hand, it was impor-
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tant to maintain a high quality of the service, on the same level of the 
best practice available in the territory, most of them municipal.

3.1 Nidos managed by cooperative enterprises

In Spring 1986, the Municipality of Reggio Emilia – by input of the alder-
woman of the municipal schools Eletta Bertani - asked to two coopera-
tive enterprises, SILA (Scuole e Istituti Liberi e Autogestiti – Free and Self 
Managed Schools and Institutes)xiv and Helios (now Coopselios),xv the 
implementation of two infant toddler centers, in agreement with the 
rules of the municipal enrollment, in order to reduce the huge waiting 
list existing at that time, with the partial intervention of municipal fund-
ing. Therefore, the SILA started to manage the Nido “Giobi” and the He-
lios started to manage the Nido “Linus”.

According to the agreement, the enrollment of children was the 
same of the municipal nidos: children were enrolled according to the 
waiting list, following the existing order, and this operation was man-
aged by the municipality. The cooperatives had to grant the full service: 
spaces, personnel, pedagogical project. Another possible intervention 
of the municipality, in order to grant the stability of the service, was the 
engagement in case of losses, due to the scarcity of enrolled children.

As a conclusion about this first non-municipal way to manage the ni­
dos, we can easily see that there is a direct engagement of the public 
powers: they ask from cooperative subjects to provide a service to the 
social environment of the city, and this subject – which is not “private” 
in the strict sense of the word – did not take the initiative, but it moved 
after the public input. After some years of experience, for instance, the 
Coopselios started to project by itself some pedagogical services.xvi In 
this case, the public power promoted the multiple management of edu-
cational service, granting both pedagogical assistance and administra-
tive control.

3.2 Nidos managed by parents

In February 1991, a group of parentsxvii whose children were excluded 
by the nido service and were enrolled in the waiting list, discovered that 
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in a buildingxviii located in Brigata Reggio Street there was a space fully 
equipped for hosting a nido section (14 children) but it was not working 
because of the lack of money of the municipality and the consequent 
impossibility to hire caregivers and janitors.

They asked a meeting with the municipal officers, who suggested to 
adopt a formal organization. So, these parents founded the association 
‘AGORA’, which means “public square” in ancient Greek and it is also the 
acronym for Associazione per la Gestione e l’Organizzazione di un Asilo 
Nido – (Association for the Management and the Organization of an In-
fant Toddler Center). In the statute they wrote, the power of deciding 
was given to the general assembly of the parents, electing a President 
and a Treasurer in order to manage the ordinary administration of the 
association.xix The assembly had the power to hire the personnel and to 
regulate the enrollment of children, not passing through the municipal 
waiting list.xx

The new Agorà association then had an agreement (“convenzione”) 
with the municipality, according to which the association would have 
paid two caregiversxxi and one part time janitor, and the Municipality 
would have provided the equipped spaces (tables, chairs, beds, toilets), 
some didactical materials, the laundry service and the daily food.

On the contrary of the case of the cooperative nidos, the enrollment 
in the Agorà (formally a private association) was outside the municipal 
process: so many children came also from other municipalities, because 
their parents were working in Reggio Emilia, and it was easier to man-
age the transport of children to the nido. The caregivers, according to a 
decision of the Agorà assembly, followed the Reggio Approach, with the 
supervision of a municipal pedagogical coordinator.xxii

As a conclusion about this unique experience of self-managed and 
parent-managed nido, we can say that parents are the real “heroes” of 
this original project: they are the real managers and organizers of the 
situation, in a not so widespread case of bottom-up organization in or-
der to solve a social problem.xxiii

3.3 Nidos managed by a cooperative enterprise of young women

In 1997-1998, at Reggio Emilia a master-class-level training program in 
Early Childhood Education for 30 unemployed young women, mainly 
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graduates in humanities, was implemented, in order to help them work 
in different typologies of educational services and/or start an educa-
tional enterprise for children. The program was funded by the European 
Union within the project N.O.W. (New Opportunities for Women), pro-
moted by the Municipality of Reggio Emilia and managed by Reggio 
Children. After the program, some of the participants decided to found 
a social cooperative enterprise in order to offer educational services to 
the city.

On 12th of July 1999 the cooperative Panta Rei (in ancient Greek “Ev-
erything flows”) was born, with six founders, starting to manage a nido 
called Choreia from the 1st of September of the same year. The founda-
tion of the nido was followed by a sort of “incubation period” of 3 years: 
the municipality of Reggio Emilia sent an expert teacher for tutoring the 
beginners and Reggio Children offered to the cooperative enterprise 
many services, both administrative and economical.

The cooperative grew up very quickly:xxiv in September 2001, Panta 
Rei started to manage the nido “Otello Sarzi”xxv with the Totem, under 
a general agreement with the Municipality of Reggio Emilia;xxvi in Sep-
tember 2003, it started to manage the nido-kindergarten Faber; in De-
cember 2007, after a very challenging public tender, Panta Rei obtained 
the management of the nido “Giulia Maramotti”, built by the Giulia Mara-
motti Foundation / Max Mara Fashion Group,xxvii whose real educational 
activities started at the beginning of 2008;xxviii in September 2010, Panta 
Rei, under the supervision of Reggio Children, started to manage the ni­
do-kindergarten ENI06, in San Donato Milanese (MI), originally thought 
for the children of the workers of the ENI company.xxix

As a conclusion about this cooperative enterprise helped to grow by 
the public power, we can observe that in this case the Reggio Children 
(formally a private subject but mainly financed by public funds) gener-
ates and supports models of educational management, in this particular 
case a cooperative enterprise of young women, whose level of educa-
tion was very weak in the labour market. The main characters of the en-
terprise are anyway the members of the cooperative, the oldest ones 
and the newest ones: without their ability to maintain the goal of be-
coming educational entrepreneurs fixed, nothing could be reached. The 
patronship of Reggio Children was important at the very beginning of 
the story, but also in the following steps of Panta Rei’s life.
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3.4 Nidos managed by a company set up by skilled women

In 1998, a group of five women coming from different jobs and profes-
sional experiences (teaching, managing stores, officers in public admini
stration), after having done an empiric survey about children needs in 
Reggio Emilia, decided to found Totem, a company in order to offer edu-
cational services to children from 3 to 12. At the very beginning, they 
used the technical instrument of the limited liability company, helped 
by the local Chamber of Commerce. After a few months, they shifted to 
the infant toddler centers, because of the huge demand and the scarce 
supply of this kind of socio-educational service, and after a few years 
they complemented the Totem company with a Totem cooperative en-
terprise, in order to have an easier access to tender procedures for edu-
cational services.

In order to differentiate their nido from the municipal ones, Totem 
decided to offer a service covering more hours per day (from 7.30 p.m. 
to 8.00 p.m.),xxx more days per week (also Sunday morning if at least 10 
families required it) and more months per year (also July and some days 
in August if needed: in one word, more flexibility.xxxi Furthermore, the 
fee is proportional to the real presence of the children at the nido: par-
ents pay an hour package, so when the child is sick and stays at home 
they do not pay anything.xxxii Finally, it is possible to enroll children all 
over the year.xxxiii

In 2010, the Totem opened a bilingual section Italian/English for chil-
dren 2-5 years old, with mother-tongue teachers: it is the first experi-
ence in Reggio Emilia. In 2016, because of the success of the proposal, 
a new bilingual section is open, for younger children (9-24 months).xxxiv 
In 2013, the Totem cooperative merged with Ambra social cooperative 
enterprise, in order to open new horizons, both local and national, in 
managing social and educational services.xxxv

As a conclusion about this particular enterprise, we first note that it 
started from the intellectual energies and the professional expertise of 
a small group of young motivated women. Second, the enterprise was 
helped to grow by the support of the economical public level (Chamber 
of Commerce), not involving public powers. The very innovative ideas 
about the organization of the service (whose watchword is “flexibility”) 
have certainly to face pedagogical problems (especially regarding the 
adaptation of the children to variable times), but nobody could deny the 
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attempt to give some kind of answers to real social and familiar prob-
lems, answers which are not still existing in the local environment.

Conclusions

The paper has tried to describe four particular types of managing an 
educational service for younger children, highlighting strengths and 
weaknesses of each proposal, within the educational framework of the 
Reggio Emilia Approach.

In the Italian (and Reggio) environment, the good quality of ECE mu-
nicipal services pushes forward new ideas of management: bottom-up 
and not top-down, run by parents or young women, under public super-
vision or not.

According to a comparative perspective, these models could be stu
died and adopted/adapted in other contexts.
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cal Outlines, Pedagogical Foundations, Management Strategies), Padova: CLEUP, 
pp. 44 and following.

viii. Cfr. http://www.flcgil.it/leggi-normative/documenti/decreti-legislativi/
decreto-legislativo-65-del-13-aprile-2017-sistema-integrato-di-educazion-e-
di-istruzione-0-6.flc.

ix. Instead of writing a long footnote about Loris Malaguzzi, most quoted 
than known, there is an appendix at the end of the article: the appendix is con-
ceived as an occasion to learn something historically grounded about Loris 
Malaguzzi. 

x. The Reggio Children Foundation - Loris Malaguzzi Center is an Interna-
tional foundation born in 2011 in Reggio Emilia; its mission is to promote proj-
ects of solidarity through research (cfr. www. https://reggiochildrenfoundation.
org/).

xi. Information about the growth of the system is available in the Appendix 
to this text.

xii. The population of Reggio Emilia grew up from 114.000 in 1961 to 133.000 
in 2001 (cfr. https://www.tuttitalia.it/emilia-romagna/12-reggio-emilia/statis-
tiche/censimenti-popolazione/).

xiii. As we have seen, for many years the nidos were conceived, in the social 
imaginary, as institutions for poor families or problematic mothers, unable to 
take care of their children by themselves.

xiv. The SILA Cooperative Enterprise started to be engaged in educational 
services at the beginning of the Seventies: the professor Giovanni Riva gath-
ered young families and teachers desiring for their children an educational 
processes based on the research of “meaning”. Schools were not set up neither 
for making money, nor for confessional proselytism. SILA was engaged in the 
Nineties in projects of cooperation with educational institutions located in de-
veloping Countries (Mexico, Honduras, Salvador, Venezuela), maintaining at 
the same time relationships with schools in Canada, Japan, France, Great Britain 
and Spain. At Reggio Emilia, with a special agreement with the Municipality, 
at the beginning of 2000 SILA was managing the nido Giobi (21 people em-
ployed), the kindergarten “Mirò” and other 8 educational services distributed 
in the province of Bologna. It was composed by 170 members, 80 of them real 
workers. In 2007 its revenues were 1.574.000 euros. In 2013 it was put in admin-
istrative forced liquidation. Its heritage is now passed to the new Cooperativa 
Comunità Educante - Cooperative Educating Community (cfr. http://www.scuo-
lenidi.re.it/SchedaStruttura).

xv. In 1982, in Piacenza, the Coop.S.E. was founded to run educational ser-
vices for disabled people and educational centers for minorities. In 1985, at 
Reggio Emilia, the Cooperative Elios was founded to run educational service 
for disabled people, in agreement with the Azienda Sanitaria Locale – ASL (Lo-
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cal Healthcare Company); in 1986 the Cooperative Elios accepted to organize 
a nido service. After some common initiatives, in 1995 Coop.S.E. e Coop Elios 
joined together, assuming the new denomination Coopselios, a literal synthe-
sis of the experiences grown up both in Piacenza and Reggio Emilia. After the 
acquirement of Coop. Sociale Favrega in Fabbrico (RE) in 2001 and of the Co-
operativa Il Girasole (Sunflower) in La Spezia in 2010, in 2014 the new Strategic 
Plan 2014-2018 was launched to support the growth of cooperation in Italy and 
abroad (cfr. http://www.scuolenidi.re.it/SchedaStruttura).

xvi. La Cooperativa sociale Coopselios è stata fondata nel 1984 con il nome 
di ELIOS per fornire ad Enti pubblici e privati soluzioni a problemi socio-sanitari 
ed educativi degli anziani e dell’infanzia. A seguito della fusione con altre due 
Cooperative, “COOP.S.E” di Piacenza e “Favrega” di Reggio Emilia, Coopselios ha 
ampliato la propria esperienza nel settore della psichiatria, dei disabili e dei mi-
nori. In the Nineties, Coopselios lived a great increase of personnel and wid-
ened its influence from the province of Reggio Emilia to the whole Northern 
Italy. Today Coopselios has 2140 members workers and 29 employees: its global 
revenues in 2007 were € 71.000.000. Regarding the management of nidos in 
official agreement with the Institution of Kindergarten and Nidos of the Mu-
nicipality of Reggio Emilia, Coopselios has 223 caregivers and teachers, and 82 
janitors: they host 323 children in 5 nidos: Arca (Ark), Airone (Heron), Girasole 
(Sunflower), Haikù e Linus. Revenues specific for ECE in 2007 was €11.660.000 
(cfr. http://www.coopselios.com/storia/).

xvii. The leaders were Moreno Cagnoli, at that time librarian in the Municipal 
Library “Panizzi” of Reggio Emilia, and Ethelina Carri, lawyer.

xviii. The building, still existing, was a former private house, Villa San Giusto, 
in the country suburbs now absorbed by the growing town. It is now used by 
the cooperative enterprise Panta Rei (see part 3.3).

xix. Since the early 2000, the Agorà moved to another site, the Nilde Iotti 
School Building, hosting 2 sections of kindergarten, and a nido section in coor-
dination with the cooperative nido Haiku: at that time, the Agorà nido had 21 
children (11-32 months old), 3 caregivers and 1 janitor. In 2010 the nido had to 
close because of the demographic decrease (cfr. www.agora.re.it). 

xx. Original documents about the early life of the association are kept in 
the personal archive of Nicola Barbieri, who was president of the Agorà in the 
school years 1995-1997.

xxi. Agorà’s caregivers had the same requirements of the municipal ones: a 
high school diploma in the Nineties and an academic degree when it became 
compulsory since the mid-2000. The same happened when Agorà hired kinder-
garten teachers.

xxii. After the great expansion in 2000, reaching quite the membership of 
60 families, the association decided to elect a Council, with a President, a vice 
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President, a Treasurer, responsible for enrollment, advertising and external re-
lationships. In 2017 Agorà managed 2 sections of kindergarten, 54 children (3.5 
years old), 4 teachers, 1 “atelierista” (responsible of the atelier) and 2 janitors (cfr. 
www.agora.re.it).

xxiii. It is interesting that in 1997 a delegation from a group of municipalities 
of the Province of Milan (the head of the delegation was the Lord mayor of Mez-
zago Brianza) visited the nido (whose president at that time was Nicola Barbieri, 
the author of this paper) in order to solve the problem to have many children 
needing a nido service, but widespread in an area of small municipalities. The 
solution was to help the parents set up an association like Agorà, dealing with 
the municipalities joined in a consortium: the nido “Tom Thumb” was set up 
in Mezzago Brianza, because of its central location, geographically speaking, 
but all the municipalities were financially engaged in this enterprise. The “Tom 
Thumb Parent Association” and its nido are still surviving (cfr. http://nidopollici-
nomezzago.altervista.org/asilo-nido-pollicino.html).

xxiv. At the present moment Panta Rei has 13 official members, 7 of them 
constituting the Board of Directors, ruling 58 workers: 35 caregivers and teach-
ers, 1 pedagogical supervisor, 2 “atelieristi”, 8 cooks and 8 vice cooks, 19 janitors. 
The global revenue in 2007 was 1.070.000 euros.

xxv. Otello Sarzi (Vigasio - Verona 1932 – Reggio Emilia, 2001) was an artist 
and a puppeteer since his youth. After the work with his family, he founded 
companies all over Italy. In 1969 he settled down in Reggio Emilia, where he 
worked in the Reggio Approach environment, widespreading the art and the 
technique of puppeting (cfr. http://www.fondazionefamigliasarzi.it/wordpress/
pagina-di-esempio/; http://www.maribur.ch/otello-sarzi/).

xxvi. Technically speaking the type of management was the “Associazione 
Temporanea d’Impresa” (ATI), that is, a temporary joint venture.

xxvii. Giulia Maramotti was the mother of Achille Maramotti (Reggio Emilia 
1927-2005), founder of the Max Mara Fashion Group, whose first activity was set 
up in 1951. The foundation was born in 1994 (cfr. https://www.maxmarafash-
iongroup.com/it/projects-fondazione).

xxviii. Cfr. https://www.maxmarafashiongroup.com/it/projects-fondazione.
xxix. Cfr. https://www.pantareiservizieducativi.it/nido-scuola-eni06/.
xxx. There is the possibility to leave the children even at 6.45 a.m., if needed. 

Another possibility is to agree for a presence of the child differentiated day by 
day: for example, for one week the child is at the nido all the morning, another 
week for the afternoons. This is required especially by parents who have job 
turns (in the police, in a hospital).

xxxi. The traditional nido is open from 7.30 a.m. to 4.00 p.m., with the pos-
sibility to have 2 additional hours for special reasons (parents working until 6 
p.m.); from Monday to Friday; from the 1st of September to the 30th of June.
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xxxii.  In a traditional nido, you pay a monthly fee, and if the child is sick you 
have also to stay at home or paying a baby sitter.

xxxiii.  In the municipal nidos and kindergartens the process of enrollment 
starts in March and ends at June of the previous year: after this deadline, it is 
impossible to enroll a child in a municipal nido or kindergarten.

xxxiv.  At the present moment, the nido-kindergarten Totem Reggio Emilia, 
manages 3 sections of nido (1 of them bilingual) and 2 sections of kindergarten 
(1 of them bilingual), in total 105 children, a proportional number of caregivers 
and teachers, pedagogical supervisors and “atelieristi”.

xxxv. Totem offers even a counseling service to parents and to external po-
tential clients willing to set up socio-educational spaces and services for chil-
dren and young people.
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Appendix. The life of Loris Malaguzzi2

Loris Malaguzzi was born in Correggio, a small town nearby Reggio Emi
lia, on the 23rd of February 1920. In 1923, his family went to live in Fiume 
Square, in the center of Reggio Emilia, but in 1929 the Malaguzzi fam-
ily moved to Zappello Street, in the area of Santa Croce (“Holy Cross”), 
in the northern part of the town, nearby the factory “Officine Reggiane” 
and the railway station. In that year, Loris Malaguzzi was enrolled in the 
Institute for Teacher Training “Princess of Naples”, and he studied there 
for 7 years, 4 of primary course and 3 of secondary one. 

2. Sources for this appendix are A. Hoyuelos Planillo, Loris Malaguzzi: Biografia Peda­
gogica - Loris Malaguzzi: Pedagogical Biography, Azzano San Paolo (BG), Junior, 2004; P. 
Zanetti, I Servizi Educativi Prescolastici a Reggio Emilia: Le Scuole dell’ Infanzia e le Colonie 
Estive - Preschool Educational Services at Reggio Emilia: Kindergartens and Summer “Co­
lonie”, Padova, CLEUP, 2011; P.V. Pignataro, La Pedagogia Relazionale di Loris Malaguzzi 
- The Relational Pedagogy of Loris Malaguzzi, Padova, CLEUP, 2014. Most of them are not 
translated in English.
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In the school year 1938-39, he was appointed substitute teacher at 
Reggiolo, a village nearby the Po river, in the flat area of the province. 
In the school years 1940-1942, he was appointed substitute teacher at 
Sologno, a small village in the municipality of Villa Minozzo, in the Ap-
pennino Mountains. The 10th of December 1940, with his friend Sergio 
Masini, he decided to be enrolled in the Faculty of Teacher Training at 
the University of Urbino, because that was the only university site per-
mitting to be enrolled without attending the classes. In the school year 
1943-1944, Malaguzzi was sent first to the elementary school of Guasco 
Street, and then he was compulsorily enrolled in the Army of the Italian 
Social Republic, the State set up by the Germans after the armistice of 
the 8th of September 1943. He was assigned in the railway military ser-
vices, in a headquarter at Bologna: after a night bombing of the town, he 
came back to Reggio, without adhering neither to the Republican Fas-
cist Party nor to the units of the so called “Resistence”. In the school year 
1944-1945, he went back to teach, and since 1947 he taught in a junior 
high school at Guastalla, the main center of the flat part of the province 
of Reggio Emilia. On the 31st of December 1944, he married Nilde Bo-
nacini. 

In May 1945, people started to build a kindergarten at Villa Cella, in 
the suburb of Reggio Emilia: Malaguzzi went to see riding a bicycle and 
was enrolled as a voluntary teacher. The school opened on 13th of Janua
ry 1947. On the 7th of July 1946, Malaguzzi was a graduate in Pedagogy, 
discussing a dissertation about Johann Gottlieb Fichte’s educational 
philosophy. In that year, he was also appointed director of the school 
for veterans at Rivaltella, nearby Reggio Emilia. In 1947, with a very seri-
ous decision, Malaguzzi left the job of teacher in the State schools and 
started to find his professional career elsewhere. Enrolled in the Italian 
Communist Party after the end of the war, in the years 1947-1951, he 
worked as a journalist for some local newspapers; starting from 1951, he 
organized some theatre festivals, for adults and for children. On the 12th 
of January 1949, Malaguzzi wrote to the famous educationist Ernesto 
Codignola, living at Florence, for joining the schools he was managing to 
the International Federation of Youth Communities. 

Starting from January 1951, for six months, Malaguzzi attended a 
master class in psychology of education, held in Rome by the Nation-
al Center of Researches. It was a very pioneeristic experience and the 
real turn of Malaguzzi’s life. The director of the master class asked to 
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Malaguzzi to remain at Rome as assistant, but he preferred to go back 
to Reggio Emilia, where, in June 1951, he was appointed director of the 
Medical-Psycho-Pedagogical (MPP) Center by the Municipality of Reg-
gio Emilia. From 1951 to 1966, Malaguzzi was the director of the MPP 
Center, helping families at risk or with disabled children, starting to dis-
seminate the activity of the center. For example, on the 25th of March 
1953, by his impulse, the Municipality of Reggio Emilia organized an In-
ternational Exhibition of Children’s Drawings. In 1958, and since 1966, 
Malaguzzi was also appointed director of another school for disabled 
children, dedicated to “Giuseppe Lombardo Radice”, a famous Italian ed-
ucator, the main collaborator of the philosopher of education Giovanni 
Gentile, who was the Minister of Public Education during the first Mus-
solini government (1921-1923).

Another important event for Malaguzzi’s professional life happened 
in 1960, when the Municipality of Reggio Emilia built the “colonia” (sum-
mer camp) of Cesenatico, nearby Rimini, on the Adriatic Sea: 2 years 
after Malaguzzi was appointed director of the “colonia” of Igea Marina, 
nearby Rimini too, run by the United Municipalities of the Province of 
Reggio Emilia. In this period, he was still very intrigued with psychologi-
cal interests: in March-April 1962, he organized a Symposium about the 
relationship among psychiatry, psychology and pedagogy. The educa-
tional works developed both in the MPP and in the “colonia” was very im-
portant in order to set up the municipal engagement in the early child-
hood education, traditionally managed by private institutions, most of 
them Catholic. 

On the 5th of November 1962, after a long struggle against the con-
servative political forces and the State administration, the Municipality 
of Reggio Emilia opened the first municipal kindergarten, called “Robin-
son”, for 3-to-6-year children, and Malaguzzi was appointed pedagogical 
coordinator of this experience. One year after, on the 11th of September 
1963, a Municipal Commission was formed in order to study the opening 
of the first municipal “asilo nido” (infant toddler center), an educational 
institution for 0-to-3-year olds, whose real implementation happened in 
1971. In 1964, he was also appointed director of the “colonia” of Cese-
natico, that first of all he renamed “Casa di Vacanze” (House of Vacations), 
to mark the substantial difference between the past and the present, as 
we will see in the following part of this text concerning Malaguzzi. In the 
meanwhile, the 9th of November 1964, the second municipal kindergar-
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ten “Anna Frank” was opened, starting to build up a municipal system of 
early childhood education. In May 1965, Malaguzzi and some collabora-
tors went to a visit to the University of Geneva (Switzerland), the cathe-
dral of the Piaget-oriented early childhood education. Partly linked to 
this experience of opening the mind, in November 1965, the first “Peda-
gogical November” was set up, a meeting about educational questions 
and problems, both local and general. Starting from 1966, many edu-
cational experiences were set up in the municipal kindergartens, start-
ing from the needs of the children and the interaction of them with the 
teachers and the parents. On the 2nd of October 1967, the historical kin-
dergarten (formally a private school) of Villa Cella became a municipal 
school. 

In the years 1968-1974, Malaguzzi was also appointed pedagogical 
counselor of the municipal kindergartens of Modena, but the experience 
stopped roughly after 6 years, when the Municipality accepted the na-
tionalization of some schools, in order to gain money to front some bud-
get cuts. So Malaguzzi focused his educational work only towards the 
Reggio institutions: for example, in these years he had the idea to hire 
some experts of a pedagogical use of fine arts that were called “atelie
risti” (atelier means workshop in French). In February 1970, the municipal 
kindergarten “Diana” was opened, in the centre of Reggio Emilia. In that 
year, a 5-year municipal program of development was prepared, with 
the goal of reaching 20 municipal kindergartens. Diana was a young girl 
met by Malaguzzi in the elementary school of Sologno, at the beginning 
of his career. On the 2nd of July 1970, the first general meeting of the 
committees “The school and the city” was set up, in order to improve 
the participation of the families. These committees (mixed assemblies 
of teachers and parents) were set up in order to manage each single 
school, from the enrollment to the pedagogical guidelines to follow. In 
the days 18-19-20 March 1971, Malaguzzi and his team organized the 
national symposium “Experiences for a new kindergarten”: 100 people 
were expected, but 1,000 were the real participants, so the meeting was 
held in the Municipal Theatre (now dedicated to the actor Romolo Valli). 
This is one of the best indicators of the interest provoked by the Reggio 
experiences, later well known as “Reggio Approach”. 

On the 15th of December 1971, 15 days before the promulgation of 
the national act regulating the question, the first infant toddler center 
(“asilo nido”) was opened, dedicated to Genoeffa Cervi, the mother of 7 
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brothers killed by the Fascists in 1944. According to the national act n. 
1044, 31st of December 1971, the State had the task to provide funds, the 
Regions had to supervise the general aspects of organization and the 
Municipalities had to build and manage the new institutions for children 
from 3 to 36 months. 

From 6 to 10 March 1972, Gianni Rodari, the famous writer for chil-
dren, was at Reggio Emilia, meeting children teachers, parents, admin-
istrators and citizens. After this experience, he dedicated his book La 
Grammatica della Fantasia (The Grammar of Fantasy) to the town of Reg-
gio Emilia. 2 months later, on the 30th of May, the Municipal Council ap-
proved the Rules for the management of the municipal kindergartens, and 
2 important meetings were held on the 22nd and 29th of August 1972, for 
the explanations of the Rules to the whole personnel of the municipal 
schools. 

At the end of this year, in November, some critiques to the Rules were 
moved by the catholic educationist Luciano Corradini, professor of edu-
cation in many Italian universities, who complained the absence of re-
ligion in the school activities, the bureaucratization of the social man-
agement and the lack of didactical freedom. Malaguzzi and his team 
answered that the municipal school is neutral about the issue of religion 
(whose education is a task of the family), that councils were the expres-
sion of a democratic approach to the school management and the di-
dactical approach is discussed by the teachers all together, in order to 
realize common projects. In 1973, some events for helping the Vietnam-
ese children were organized in the municipal schools: as easily imagin-
able, this idea was criticized by the conservative forces. At the end of this 
school year, on the 20th of June, Malaguzzi and his team, following an 
idea of the “atelieristi”, organized a school trip to San Polo d’Enza, nearby 
Reggio, for 1,500 children, parents and educators. 

In 1974, Malaguzzi and the whole municipal school system were very 
active in the defense of the idea of a public early childhood education, 
attacked by many conservative forces. In 1975, the second infant toddler 
center was opened, dedicated to Pablo Picasso. In the school year 1975-
1976, some infant toddlers centers still managed by the OMNI (National 
Organization for Children and Mothers, set up by the Fascism in 1925 
and survived to it after the 2nd World War), following the new trends 
inaugurated by the Act 1044, became municipal. On the 29th of Septem-
ber 1976, another infant toddler center, called “Sole” (Sun), was opened: 
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for the first time, an educational institution for small children, earlier 
hosted in recycled building, was projected and built with the coopera-
tion of educators and architects. 

The track of pedagogical success of the Reggio Approach was full of 
traps: for an entire week, from the 11th to the 16th of November 1976, 
Gustavo Selva, the director of the GR2 (the news program of the national 
channel Radio 2, a conservative-oriented network), attacked the Reggio 
Emilia municipal school system, without any possibility to debate du
ring the transmissions: one of the main issues was the presumed ideo-
logical indoctrination” of the children, performed by a group of “Com-
munist” teachers. The next year, Malaguzzi and his team organized an 
answer, both political and pedagogical, in the form of a general meet-
ing about Religious education and early childhood education. On the 1st 
of October 1976, the first number of the magazine “Bambini” (Children), 
published by the company Fabbri Editori (and still living, published by 
Edizioni Junior, Bergamo), owned by the Agnelli family, was printed: 
Malaguzzi was the director of the enterprise. This review was the only 
not religious voice in the field of early childhood education in Italy, with 
“Infanzia” (Childhood), edited by Piero Bertolini and Franco Frabboni of 
the University of Bologna.

In the school year 1976-1977 many pedagogical projects were set up 
in the schools: the compass, playing with the water and the air, the ant, 
the snail, all of them starting from the real questions posed by children. 
In the days 3-18 December 1977, the photographic exhibition Experienc­
es and researches of children: Discovering themselves and the world was 
set up: pictures were used as a communicational tool in order to show 
the educational works of the Reggio Approach. In the days 10-11 July 
1978, a special seminar Observations at the nido was set up. In the school 
year 1978-1979, a great program of in-service training was organized, in 
order to face questions like general education, section meetings, adult-
child relationship, child health, meals, family and children, from the in-
fant toddler center to the kindergarten, the role of the atelierista, chil-
dren’s language and relationships with everybody, children’s identity. 

On the 9th of August 1978, the national act n. 463 was promulgated 
in order to renew the kindergarten’s organization and pedagogy; in that 
act, the idea of an academic training for the educators of kindergarten 
was suggested (it happened in 1998), and Malaguzzi and his team were 
in full agreement with this perspective. At the end of 1979, the peda-
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gogical project “To make the portrait of a lion” was set up, starting from 
the special emotional link between the Reggio Emilia’s children and the 
marble lions in front of the church of Saint Prosper, the patron of the city. 
Some years later, in June 1987, a video was made in order to provide a 
documentation of the experience: it was the first time for a documen-
tation through this new medium, of which Malaguzzi was a real fan. In 
January 1980, Malaguzzi wanted to promote some reflections with the 
atelieristi about the Gestalt approach in order to give value to visual lan-
guages. 

In the days 16-17 May 1980, a national conference about Asili nido 
80 was held. Starting from this experience, and 9 years after the Act 
1044, the birth of the “Gruppo Nazionale Asili Nido” (National Group for 
Infant Toddler Centers, today National Group Infant Toddler Centers-
Childhood) was promoted, in order to give answers to social questions 
and developing researches and experimental approaches to the man-
agement of the nido, whose implementation was not uniform in Italy 
both for quantity and quality. In December, some meetings with parents 
about Seeing hands and working eyes were set up: this title shows per-
fectly his idea of engaging parents and not only teachers and educators 
in a new pedagogical enterprise. 

In the days 6-31 May 1981, the first version of the exhibition L’occhio 
se salta il muro (The eye if it jumps the wall) was set up in the center of 
Reggio Emilia. The moviemaker Carlo Barsotti and his wife Anna, educa-
tionist, visited the exhibition: they lived in Sweden, and asked Malaguzzi 
to show the exhibition in Stockholm. A lot of work was done and the ex-
hibition went to Sweden, but in the meanwhile many others cities asked 
for the exhibition (Barcelona, Madrid, Palma de Mallorca, Berlin). This 
was the real communicational jump for the Reggio Approach. 

In the next years, many activities were set up, both local and national. 
In March 1982, there was a seminar about Asili nido and kindergarten: 
participation and social management as a pedagogical and cultural pro­
ject, focused on the strict link between the ages 0-3 and 3-6, and on the 
need to share a pedagogical vision with many actors (mainly parents, 
but also citizens). In 11-12-13 November 1982 a conference in memory 
of Gianni Rodari’s visit to Reggio was set up. In the school year 1982-
1983, some mixed commissions (composed by parents, citizens and per
sonnel) discussed about didactics, educational environment and rela-
tionship with the external environment. In January 1983, Malaguzzi sug-
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gested to his team to reflect about the issue of self-identity, and in 24-27 
March 1983 a national conference about the infant toddler center (nido) 
was organized: New conceptions for the infant toddler center and the early 
childhood institutions in a society in crisis and forced to change? 13 years 
after the implementation of the Act 1044, the age 0-3 was still not fully 
considered an age to take care with pedagogical projects. 

In April-May 1983 there was a strong mobilization against the go
vernmental proposal of anticipation at 5 years of the elementary, because 
this proposal was not supported by educational reasons, but only by 
socioeconomic ones. In 1984, the exhibition L’occhio se salta il muro ar-
rived at Barcelona, and new strong relationships were established with 
Spanish schools and educators. On 31 May – 1-2 June 1984, a national 
conference was held in Reggio Emilia, To stay with the children. The know­
ledge of educators, in order to show the attention of Malaguzzi and his 
team to the teachers training. In the same year, an important project 
was set up with Coop Italia, a popular cooperative enterprise, whose 
supermarket is widespread all over the country. The Coop was the title 
of the project managed by the kindergarten “Villetta”, and the subtitle, 
We children and he Gulliver, was the expression of the perception of the 
children about that place where families spent a lot of time to buy food. 
At the end of 1984, another project about Long jump, managed by the 
kindergarten “Diana”, started after some insights of the children, gener-
ating a long discussion about the approach to mathematical teaching 
and learning. In January – March 1985, the exhibition L’occhio se salta il 
muro reached Palma de Mallorca and Madrid. On 29 May – 1-2-3- June 
1985, an international conference was organized at Reggio Emilia: Expe­
riences and problems. Theoretical and practical models and hypothesis in 
early childhood education. As we can easily see by the title, the idea was 
to treat ECE as a scientific object, and not a simple pedagogical prac-
tice, set up always and anyway. In the same year, a pioneeristic reflection 
about children and computer sciences and technologies started: Ap­
proaches to the future. The intelligences of children and the intelligences of 
the computers. Malaguzzi and his team did not see the “computer” as the 
devil or as the only possible tool for future education, but something to 
be explored starting from the perceptions children had of it. 

At the end of 1985, Malaguzzi was 65 years old and he had to re-
tire from his official municipal job: he worked for some years as peda-
gogical counselor. Sergio Spaggiari became director of the Municipal 
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School and Carla Rinaldi was appointed coordinator of the pedagogi-
cal supervisors. In 1986, going to Berlin, the exhibition L’occhio se salta 
il muro changed its name (it was not politically correct to go to Berlin 
talking about a “wall”) and widespread its contents, becoming The 100 
languages of children, that became and still is a sort of pedagogical slo-
gan for the Reggio Approach. In this year, the never ending question of 
teaching Catholic religion in the kindergarten was debated (Malaguzzi 
was always in favor of talking about the religious insights of the children, 
never with its “teaching”, in any form), some international relationships 
(Pamplona, Stockholm) were strengthened, the pedagogical project The 
town and the rain was launched. In March 1987, in the seminar You have 
to become a parent, Malaguzzi talked about the role of the television, 
another critical issue: television, as the “computer”, was alternatively ex-
alted or demonized, and he wanted to talk about it from a pedagogical 
point of view, starting from the children’s experiences of this box full of 
colored images, at that time becoming a new nanny for many children. 

In this year, for the first time, the Municipality, unable to front the 
huge demand of educational services (especially the nido) gave some 
cooperative enterprises (Coopselios and SILA) the task to set up 2 in-
fant toddler centers, after a mutual agreement about the quality of the 
service. In 1988, many other pedagogical projects were set up under 
Malaguzzi’s supervision: about the shadow (Everybody has a shadow ex­
cept ants, ended in 1990), about the rainbow, about The very little chil­
dren of the silent cinema: after the computer and the television, now was 
the turn of the movies, to be challenged in their pedagogical implica-
tions. In 1989-1990, all the municipalities had to face the problem of the 
reduction of State funding and the consequent nationalization of many 
municipal schools (not at Reggio Emilia). 

In 1991, the new National Guidelines for Kindergarten were approved 
by the Ministry of Public Education, and Malaguzzi gave a personal ver-
sion of them: “1. learning the desire of waiting and of international ex-
change / 2. learning to communicate and to increase the synchroniza-
tion of communicational codes / 3. learning to express loves, feelings, 
desires / 4. discovering how friendship is beautiful / 5. learning to talk 
and discuss with him-herself / 6. learning the laws of listening / 7. to see, 
to feel, to express, to know with the body / [other 35 points skipped] / 
43. to express gratefulness to the teachers for having offered situa-
tions of deepening and for having shared resources, consciousness and 
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knowledge (in Italian “coscienza e conoscenza”)”. 1989 is also important 
because in this year the Centre of Documentation and Educational Re-
search was born, as a special branch of the system, devoted to preserve 
the documentation (oral, written, visual) of the pedagogical activities 
and to promote further researches and discussions. The Centre is still 
operating in the “Loris Malaguzzi International Center”. In 28-31 March 
1990, the international conference Who am I? Tell me first this! (Alice in 
Wonderland) A Comparison among knowing in order to grant citizenship 
to the rights and the potentialities of children and adults saw the coming 
of 1,700 participants, from all over the world. In September – October 
1990, some interviews were delivered in order to edit a book about the 
“Reggio Approach”, critically showing theories and practices and not es-
tablishing a “method” from above. 

The years from 1991 to 1993 were full of work and also of satisfaction 
for Loris Malaguzzi. In Autumn 1991, the pedagogical project The shoe 
and the meter, started from the discussion of a group of children about 
the construction of a wooden table, was presented in Paris. In 2 Decem-
ber 1991, the U.S. magazine “Newsweek” states that the kindergarten 
“Diana” was the best in the world: this event was the beginning of an un-
interrupted flow of pedagogical tourism to Reggio Emilia. Just because a 
procession of delegations coming from all over the world started to visit 
Reggio Emilia, in order to worship the “sanctuary” of a new approach 
to early childhood education, Malaguzzi had the first idea to constitute 
an organization devoted to this task: this organization was Reggio Chil-
dren, born in 1994, whose first Constitution was drafted by Elena Poppi, 
a young administrative officer of the Municipality of Reggio Emilia. 

In 1992, Malaguzzi was the pedagogical counselor of his last peda-
gogical project: The amusements’ park for birds. In 11 November 1992: 
Malaguzzi received the LEGO Award in Kobenhaven (Denmark) and in 
June 1993 the Kohl Foundation Award in Chicago (U.S.). In 8 October 
1993, Malaguzzi launched a call for delivering the Nobel Prize for Peace 
to the besieged children of Sarajevo. On Thursday 27 January 1994, 
Malaguzzi was engaged in his last pedagogical event, a meeting with 
the Pedagogical coordinators and the personnel of the municipal infant 
toddler centers and kindergartens: he asked for reflections about the in-
ternal organization of the educational system, where adults had to be a 
place where children could exercise their skills of projecting something 
always new.
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 On Saturday 29 January, Malaguzzi had a dinner with his beloved 
friends of an entire life, talking about politics and anticipating to them 
the idea to go to San Francisco, for a critical availability of the Reggio Ap-
proach. During the morning of Sunday 31 January 1994, Loris Malaguzzi 
was reading a book about the German painter Paul Klee and started to 
feel bad: at 14.30 he died of a heart attack. His coffin was put in the Hall 
of the Tricolor, where the Municipal Council keeps its meetings (and 
where he showed the movies about the Houses of Vacations, in the Six-
ties …). 

At the end of February 1994, some friends (among them Alfredo 
Hoyuelos Planillo, the author of the only biography existing about Lo-
ris Malaguzzi), received a letter, dated 26 January 1994, in which Loris 
Malaguzzi highlighted his spiritual and pedagogical heritage: “ … and 
let the children always give form to things, rather than things give form 
to children!”

Εναλλακτικές προσεγγίσεις στην εφαρμογή 
και διαχείριση βρεφονηπιακών κέντρων στο Reggio Emilia 
τη δεκαετία του ‘80 και τη δεκαετία του ‘90 του 20ου αιώνα: 

Μεταξύ δημόσιας δέσμευσης και ιδιωτικής επιχείρησης, 
στα ίχνη του Loris Malaguzzi

Π ε ρ ί λ η ψ η

Το κείμενο παρουσιάζει το πλαίσιο παιδαγωγικών αρχών, λειτουργίας και οργάνωσης ενός τύπου ιδρυμάτων 
πρώιμης παιδικής ηλικίας, γνωστών ως nidos. Εξετάζεται η ιστορική τους διαδρομή από τη θεσμοθέτησή 
τους μέχρι το τέλος του 20ού αιώνα και η στενή σχέση τους με το Ίδρυμα Reggio Emilia. Τέλος, παρουσιάζο-
νται τέσσερις διακριτές περιπτώσεις τέτοιων ινστιτούτων με διαφορετική οργανωτική δομή και διαχείριση: 1. 
Nidos που λειτουργούν από συνεργατικές εταιρείες, 2. Nidos που οργανώνονται και λειτουργούν από γονείς, 
3. Nidos που λειτουργούν ως συνεργατικές επιχειρήσεις γυναικών και 4. Nidos που συστήνονται ως μορφή 
γυναικείας επιχειρηματικότητας. 
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The opaque transparency: 
Depthless governance 

Carlo Cappa*  

A b s t r a c t 

The article is devoted to an analysis of the equivocal role played by transparency in the current scenario of 
European education and, particularly, higher education. This concept is often presented by the governance 
at different levels – international, national, and local – as a tool for managing public administration in a 
more efficient way. But, if we look more thoroughly, transparency turned out a strong paradigm for shaping 
instruction, teaching and research, showing a strong impact on the very idea of our idea of education. In 
this framework, by referring to a plurality of different sources – institutional documents and academic 
literature rooted in different fields of study –, the article develops a conversation with relevant authors, 
such as Lyotard, Han and Paul Valéry, and it proposes an image of comparative education as a refined key 
for understanding – and living in a world marked by plurality, where differences and details are the most 
important elements. 

1.	 Introduction

The considerations in the following pages were first presented in an im-
portant international conference held by the Greek Comparative and 
International Education Society, the Department of Social Policy of the 
Panteion University of Athens and the University of Athens, in which 
the Executive Committee of the Comparative Education Society in Eu-
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Patrimonio Culturale, Formazione e Società, University of Rome “Tor Vergata” – Italy 
and directeur de programme at the Collège International de Philosophie, Paris – Fran
ce. Email: carlo.cappa@uniroma2.it
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rope was involved. This conference was focused on comparative and 
international perspectives of education governance, a much-discussed 
theme in our field of study and in the European Higher Education Area. 
The topic of education governance is often in a situation of lively ten-
sion with our educational traditions, especially with the heritage of li
beral education. The strong pressures for a continuous transformation 
of higher education in the framework of a market-driven management 
call into question the very idea of university developed and refined over 
the centuries. Accountability, relevance, assessment, efficiency, quality, 
excellence (and ranking): they are all pillars sustaining a new paradigm, 
where elements previously taken for granted are modified. In this shap-
ing process, different tendencies converge, from the Americanisation of 
European universities outlined one century ago by Max Weber in his fa-
mous conference Wissenschaft als Beruf (1917) to the emergence of the 
performance as the criterion for evaluating culture and education, an 
approach detected by Lyotard in La Condition Postmoderne (1979). Du
ring the last century, this background and the new Western economies 
have created the conditions for the New Public Management and for a 
discourse rooted in the ambiguous concept of merit (Sandel, 2020). 

In our democratic societies with a large access to universities enforced 
by a new economy based on “knowledge competition”, this complex 
process is often analysed and criticised from perspectives driven by the 
“North”, because of the prominence of some countries in the internation-
al discourse about higher education and for the importance of English 
as the main language for scholarly works. For example, a good book by 
Stefan Collini, Speaking of Universities (Collini, 2017), that engages strong-
ly with the humanities and has a first chapter opened by a comparative 
nuance, is nevertheless focused on the universities of England and Scot-
land. For these reasons, in order to question the multifaceted context 
mentioned above, and always in conversation with other approaches, 
it is important to take into account a vision from one of the cradles of 
European culture, Greece, which has always had a special role in our tra-
dition; nowadays, its voice must be heard to envision the future of our 
plural Continent (Prokou, 2018), as well as to build the next steps of a 
different Europe with a new balance including our Mediterranean area: a 
true crossroad of cultures and human beings, traditions and transforma-
tions, a beating heart of many educational ideals. Today (and tomorrow), 
these vibrant ideals shall endure in thinking about our common future.



THE OPAQUE TRANSPARENCY: DEPTHLESS GOVERNANCE 129 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 26          2021

Among the most relevant elements of the new scenario of higher 
education, transparency plays an equivocal role: it is required by the pub-
lic administration for adequate management, but it is also a pattern for 
structuring every aspect of university, from teaching to research. In some 
ways, we can easily see a shift of this concept from a managerial recom-
mendation to an ethical obligation; the enlargement of the semantic 
field of this term has many consequences, especially when transparency 
deploys its functions inside and for the governance of higher education, 
assuming a pivot role for shaping a certain profile of education inside a 
global context. My purpose is to sketch some critical remarks to under-
take a joint reflection on how we think of university, research and our 
academic community. This approach implies referring to a plurality of dif-
ferent sources: institutional documents and academic literature rooted in 
three fields of study: education, comparative education, and philosophy. 
I would also like to sound a note of caution and to stress that in using 
the phrase “field of study”, I will not address the debate on the identity of 
Comparative Education – as a field of study, or not, and so on (Manzon, 
2018). My approach, in continuity with the Italian tradition (Cappa, 2018; 
Palomba, 2018), envisages comparative education as a critical analysis of 
the international dynamics of education (Cowen, 2014; Rappleye, 2020).

2.	 Transparency – looking through or looking like?

Transparency is not a usual theme in comparative education – for exam-
ple, the term is not present in any title of the Comparative Education jour-
nal or the Comparative Education Review; of course, many articles men-
tion this argument but only in a brief reference, which is often linked to 
knowledge society (Nelson, 2010) or to some problems about corrup-
tion (Heyneman, Anderson, Nuraliyeva, 2007). The occurrences of trans-
parency testify to the conceptual diversity of this theme, but this diversi-
ty is often absorbed by intrusiveness of the market-oriented framework: 
the so-called neoliberalist approach for transforming public institutions 
and higher education implies new ways of control (Olsen, Peters, 2007), 
among which transparency is a key element for facing the possible ir-
regularities; this is the main aim of Transparency International (https://
www.transparency.org/), an international movement against corruption 
which involves more than a hundred countries. 
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To better understand the pervasiveness of the idea of transparency 
in different areas of the public discourse, this article is divided into three 
parts: the first one is about the institutional discourse focused on higher 
education and linked to governance and to the general framework of 
the Bologna Process. The second one indicates two movements: outside 
university, towards a so-called “transparent society”, and inside univer-
sity, towards the implications on research of this governance framework; 
the third part is a note which concerns the repercussions of transpa
rency on the very idea of university as a community at national and in-
ternational level.

In the recent scenario of higher education, especially in the European 
Higher Education Area structured by the Bologna Process, we can eas-
ily see the insistence on a discourse focused on benchmarks as a tool 
to harmonise different national traditions. International assessment and 
evaluation of research are the pillars of a binding framework, where only 
slight variations are allowed, regardless of the field of studies and of the 
cultural history characteristic of each country (Corsini, 2020). Among 
other relevant aspects of this approach, the model of higher education 
that arises is embedded in an ideal of perfect transparency: process, 
methods, transformations, as well as communication and dissemina-
tion of results must be clearly exhibited as the components of a bigger 
mechanism. Slight concessions to diversity are sometimes proposed in 
the frame of a strong convergence process. Transparency is one of the 
key elements of the European Higher Education Area envisaged at the 
time of the Bologna Declaration in 1999: «European Higher Education 
Institutions would be able to cooperate and exchange students/staff 
on bases of trust and confidence and also of transparency and quality» 
(Bologna Declaration, 1999). It is important to stress the position that 
the term “transparency” has in this context: its closeness to trust, confi­
dence and quality is not only a communicational choice; this closeness is 
a conceptual option widely found in a market-oriented framework. Trust 
is linked to clear information, confidence is interwoven with control, and 
quality is assigned to a protocol composed of precise procedures. In this 
respect, there is no difference between the market-oriented university 
and the market tout court. 

From the Bologna Declaration to the Leuven and Louvain-la-Neuve 
Declaration, we have had ten years during which transparency has in-
creased in importance. In the Treaty of Lisbon of 2000, transparency 
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is a crucial link in shaping the new social contract between the citizen 
and the European Union, developing some points of the 1992 Treaty 
of Maastricht and of the 1997 Treaty of Amsterdam, while in 2000 the 
new aim is to change «the way the Union exercises its existing powers 
and some new (shared) powers, by enhancing citizens’ participation and 
protection, creating a new institutional set-up and modifying the de-
cision-making processes for increased efficiency and transparency», as 
explained by a recent factsheet of European Parliament (Pavy, 2020). An 
important new element has now appeared: efficiency. As a device, trans-
parency comes into play with different concepts for increasing the func-
tioning of our institutions. In 2009, the Ministers noted that the Bologna 
Process has always been concerned with making the diversity of the 
EHEA more transparent, and that purpose is rooted in a powerful cre-
ation of new institutional tools such as quality assurance, the qualifica-
tions framework, recognition, European Credit Transfer System, and the 
Diploma Supplement. In the Ministerial Declaration of Leuven and Lou-
vain-la-Neuve in 2009, we find several occurrences of transparency and 
a specific paragraph devoted to it (22. “Multidimensional transparency 
tools”) where some important assumptions are elucidated: «there are 
several initiatives designed to develop mechanisms for providing more 
detailed information about higher education institutions across the 
EHEA to make their diversity more transparent» and «Such mechanisms, 
including those helping higher education systems and institutions to 
identify and compare their respective strengths, should be developed in 
close consultation with the key stakeholders. These transparency tools 
need to relate closely to the principles of the Bologna Process, in par-
ticular quality assurance and recognition, which will remain our priority, 
and should be based on comparable data and adequate indicators to 
describe the diverse profiles of higher education institutions and their 
programmes» (Leuven and Louvain-la-Neuve, 2009: 5).

In 2012, during the Bucharest Ministerial Conference, where trans-
parency is considered a key element for all the cycles of higher edu-
cation, a paragraph was addressed to outline the following strategies 
“Improvement of data collection and transparency to underpin political 
goals” (Bucharest, 2012: 4) and an important new document was pre-
sented: Transparency Tools across the European Higher Education Area. In 
this report, the framework is clearly detailed in three areas of interest: 
«the transparency function of Bologna tools, structures and processes; 
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national classifications, national rankings, national databases; interna-
tional rankings and classifications» (Vercruysse, Proteasa, 2012: 5). The 
link between transparency, data and rankings brings the document to 
its last chapter “Novelties that promise to improve transparency”, where 
the development of this tool embraces all aspects of higher education, 
from learning outcomes and the Third Mission to accountability and 
rankings (Vercruysse, Proteasa, 2012: 27-29).

We can see how a precise semantic constellation is built around tran
sparency: quality assurance, recognition, indicators, stakeholders, and... 
comparison. Yes, because in this approach, the idea of comparison –evo
ked, actually, since the Bologna Declaration in 1999– is a restricted one: 
with no historical dimension, the diversities of educational systems are 
only benchmarks which work as evidence in a glasshouse, where every 
deeper question is erased. This is the lesson present in the Paris Commu-
niqué (2018: 1): «Through the European Higher Education Area, we have 
paved the way for large-scale student mobility and improved not only 
the comparability and transparency of our higher education systems, 
but also increased their quality and attractiveness». The same approach 
is present also in the most recent Rome Ministerial Communiqué, 19 No-
vember 2020, but with an important shift: transparency in now included 
among the fundamental values of higher education realised by the Bo-
logna Process (Rome, 2020: 5). This result is obtained with a precise refer-
ence to a project started in 2015: ETINED – Council of Europe Platform on 
Ethics, Transparency and Integrity in Education, where the fight against 
corruption envisages also a new form of democracy «based on the prin-
ciples of ethics, transparency and integrity» (https://www.coe.int/en/
web/ethics-transparency-integrity-in-education/mission). In this pro-
cess, the transformation of transparency from a characteristic required 
for the public administration to a value for thinking and shaping higher 
education is accomplished, but it opens many questions for the future of 
universities and for our societies. In the framework of higher education, 
if the first suggestion of transparency is about clarity in data, procedures 
and rankings, in the international discourse its changing profile sets out 
a powerful and ambiguous tool for filtering out only selected elements, 
reducing university complexity. 
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3.	 A brave new world without mediation 

This uncomfortable journey among the publications of the European 
Higher Education Area and Bologna Process allows us to focus on two 
important points. The first one: while the desire/project of transparency 
has a relevant role in the governance of higher education, yet this aspect 
is also broadly disseminated through every element of our social life; the 
second one: the pervasive governance of higher education is aligned 
with other elements of our society, thus its patterns and strategies also 
have an impact on some elements of university which are outside the 
administrative dimension and, in particular, they transform research and 
learning. Of course, the readiness to invade areas different from those 
where they originate is a common tendency of some concepts today ex-
tensively used for thinking and shaping our culture and policies. In 2014, 
Barbara Cassin edited a book about an ever-present notion which is 
strictly linked to transparency: grid. In this book titled Derrière les Grilles. 
Sortons du Tout-évaluation, grids refer particularly to the evaluation used 
for governing education and university; at the same time, the different 
chapters address other dimensions of life today. An evaluation based 
on grids is the tool – a tool under the pretext of transparency – applied 
by government for shaping its policies, forcing reality into a violent and 
contrived framework. Grids are: «Suicidaires, au propre comme au figu-
ré. Car nous ne reconnaissons plus le monde, nous ne nous reconnais-
sons plus dans la représentation du monde que vous nous contraignez 
à instruire, bribe après bribe, dans un dépeçage généralisé qui prétend 
détenir le sens en cumulant des items parcellaires insignifiants» (Cassin, 
2014: 67-74). A relevant aspect of grids is their self-reference: each grid is 
justified by another grid, in a net system in which reality is organised and 
transfigured. The alluring promise of transparency is fulfilled, but the 
price of this clarity implies an action on the “objects” observed, which are 
altered because of the grid: «Elle fonctionnerait en toute transparence, 
elle constituerait une garantie d’objectivité et d’égalité démocratique? 
Mais, et cela commence à se savoir, c’est une apparence de transparence, 
d’objectivité et de démocratie» (Cassin, 2014: 99-107). This book openly 
addresses the political class requesting a different approach to educa-
tion and public policy: this appeal has not been heard and the theme of 
transparency has not found serious critical developments. 
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In this scenario, where transparency is often accepted as a legitimate 
fact, another voice outside the box is that of Byung-Chul Han. The South 
Korean philosopher who lives in Germany is the author of Transparen­
zgesellschaft, appeared firstly in German in 2012 and, in 2015, translated 
into English with the title The Transparency Society, to be published by 
Stanford University Press (Han, 2015). The analysis developed by Han fo-
cuses on some specific themes detailed in the chapter titles and placed 
in a Foucauldian framework with ample use of the philosophical French 
context and of the Frankfurt School; among Han’s references, Baudril-
lard is particularly important. In Han’s pages, we can easily track down 
the keywords scattered throughout the institutional documents of the 
Bologna Process. Han’s proposal for interpreting our time is already 
expressed in the preface: «The society of transparency is not a society 
of trust, but a society of control» (Han, 2015: 36); the shift from clarity 
to control is facilitated by the emphasis placed on communication, a 
prominent feature of our society. Of course, this is a certain type of com-
munication, a strategy to foster homogenization: «Transparent commu-
nication is communication that has a smoothing and levelling effect. It 
leads to synchronization and uniformity» (Han, 2015: 41). Then, for Han, 
«Transparency is an ideology». Around these assumptions, the philoso-
pher structures an image of our society, where some categories are ex-
iled because of their resistance to transparency: otherness, negativity, 
and knowledge. 

As stressed in the first chapter, transparency society is a society of 
positivity – in the sense of a lack of problematisation – of hyperinfor-
mation and hypercommunication, but the uninterrupted flow of infor-
mation produces no truth and no plurality. Another important conse-
quence, in fact, is the impoverishment of language: the obsession with 
transparency necessarily entails the refusal of metaphors. All must be 
exhibited without mediation, but not in a theatrical way: this society re-
quires immediacy and realises a new type of intimacy, without any differ-
ence between the subjects involved. The ideologization of transparency 
could bring us to a regime of terror, where even intimacy is exposed and 
simplified. A bitter note runs through the whole book, but I would like 
to stress the communicational issue: the refusal of metaphors, of poetry 
and of any elegance involved in a wise use of language, all these ele-
ments outline a world with no room for rhetoric. The prudent exercise 
of rhetoric has been a pillar of our culture, a human strategy for facing a 
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plurality which is not solvable in a direct way, because every time it re-
quires negotiation and compromise. The intrusiveness of transparency 
erodes the delicate balance between different points of view, favouring 
a crude reduction towards an illusion of absence of alternatives. This is 
a concern widely present also in other works of the editor of the pre-
viously mentioned book about grids: Barbara Cassin, in fact, studying 
the heritage of Sophists and the plurality of our philosophical traditions, 
has stressed the importance of a language without reductions, because 
it expresses a complexity far from the fake directness of transparency 
(Cassin, 2016). 

As stated, Han’s approach is based on a specific cultural framework, 
but this choice entails a blameworthy absence: Jean-François Lyotard 
and, particularly, his most famous –not his most important– work: The 
Postmodern Condition: A Report of Knowledge, published in 1979 (Lyo
tard, 1984). As of the introduction and thanks to arguments shared with 
Thomas Kuhn and Paul Feyerabend, Lyotard stresses the nature of trans-
parency in criticizing Jürgen Habermas’ vision of a «“noisefree”, transpar-
ent, fully communicational society», as mentioned by Fredric Jameson, 
author of the Foreword (Lyotard, 1984, VII). Considering Habermas’ ideal 
a weak key for a reading of the development of Europe, Lyotard propos-
es an interpretation linked to the Society of the Spectacle imagined by 
Guy Debord and to the bureaucratic society of controlled consumption 
by Henri Lefebvre (Peters, 1994). For Lyotard, in the postmodern society, 
transparency is an ideology for seeing communication as something 
«which goes hand in hand with the commercialization of knowledge, 
[and which] will begin to perceive the State as a factor of opacity and 
“noise”» (Lyotard, 1984: 5). Already forty years ago, in this insightful re-
port, the link between transparency, opacity –as a form of resistance– 
and liberalism was stressed in a perfect way: «communicational trans-
parency would be similar to liberalism» (Lyotard, 1984: 7). There is no 
difference between the flows of money and the flow of information, 
because they travel along identical channels of identical nature, some 
of which would seem to be reserved for the “decision makers” – or the 
stakeholders. The impact on knowledge is very strong and Lyotard illus-
trates this in the chapter Education and Its Legitimation through Performa­
tivity, as a warning against the creation of the «prospect for a vast mar-
ket for competence in operational skills» (Lyotard, 1984: 51). If we think 
of the vocabulary widely used by the Bologna Process, the premonitory 
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power of the vision elaborated by Lyotard is impressive. Surprisingly, it 
is about this theme that we can find greater proximity between Han and 
Lyotard: the main aspect, in fact, is the relation which bonds knowledge, 
transparency and liberalism or neoliberalism: the time element. Lyotard 
stresses the erratic character of a true performance: «Applied to scientif-
ic discussion and placed in a temporal framework, this property implies 
that “discoveries” are unpredictable. In terms of the idea of transparency, 
it is a factor that generates blind spots and defers consensus» (Lyotard, 
1984: 61). In the transparency society, Han similarly reports the contrac-
tion of all original projects, because «a vision directed towards the future 
proves more and more difficult to obtain. And things that take time to 
mature receive less and less attention» (Han, 2015: pos. 41). 

We can say that performativity obliged our studies to be quickly read-
able, strictly impersonal and totally transparent, in a spectacle where we 
show ourselves in two different ways: we show ourselves using our pub-
lications and we show ourselves using our academic activities (teach-
ing, Conferences, International Seminars and similar events). Things like 
the impact factor and the predominance of English are only the most 
evident clues of this situation. In all cases, we are dispossessed and gov-
erned by forces not under our control. They control us and impose on us 
their time, especially refusing the political (and civil) space for question-
ing each choice, which is always presented as the logical, necessary and 
transparent consequence of illogical, useless and opaque premises. This 
is a problematic break, a rift in our cultural tradition: at the heart of Euro-
pean cultural history, we find the concept of study (in Italian studio, from 
Latin studium, der. from studēre) deep-rooted in a generative function of 
doubt and individual engagement on the uncertain path of knowledge. 
The time of this activity is represented by the notion of otium studiorum 
or with an Aristotelian term scholé: it was always an individual time and 
a moment freed from any external obligation. The framework depicted 
by performativity which uses transparency as a tool for controlling and 
reducing diversity is completely different from Aristotle’s ideal of educa-
tion well explained in Book VIII of Politics, where the tension between 
work and leisure, negotium et otium, is solved questioning the noble use 
of time during the latter: «It is true that work and leisure are both neces-
sary; but it is also true that leisure is preferable, and is more of an end» 
(Aristotle 1995: 1377b). Of course, this radical transformation is not only 
a usual change over the centuries, but it becomes a true threat for imag-
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ining any continuity with our traditions, highlighting important conse-
quences on the very idea of the university as a community.

4.	 Living the differences 

In fact, with its pressure for transparency and for immediacy this frame-
work also changes the nature of higher education and the relations in-
side university. It is easy to see how this use of transparency transforms 
the criticism of Homo Academicus by Pierre Bourdieu (Bourdieu, 1984) 
and destroys the idea of parresìa elaborated by Foucault (Foucault, 
2016). The impact on the university community is more subtle; to inter-
pret it, I would like to suggest an approach which, once again, is linked 
to the concept of time, referring to Roland Barthes and his seminar at 
the Collège de France in 1976-1977 devoted to Comment vivre ensem­
ble – How to live together (Barthes, 2002: 33-186). In this seminar, with 
an elegant balance of philosophy, literature and semiotics and using a 
rich vocabulary of Greek terms, Barthes explores different types of text 
to question three major ways of life around the concept of idiorhyth-
mic (Barthes, 2002: 39). He refuses two ways of life: the first for its nega­
tive excess: the hermitage, the loneliness. The second for its integrative 
excess: the coenobium where everything is in common, especially time, 
the same rhythm of life for everyone. His preference is for a fragile bal-
ance, «the aporia of sharing the distances». This is a way of life together, 
in a small community, where everyone can keep his personal – idios – 
rhythm – rhuthmos: it is not a compromise, it is a form of freedom. Idio­
rhythmic. To safeguard our communities with its differences, particularly 
the academic community, we must find a balance in order to live in our 
society – no refusal will serve – without sacrificing our own individual 
rhythm – no passive adoption of external rules is acceptable, or conve-
nient. In such a balance, we can find a political strategy for living togeth-
er as scholars, in our current university.

With a different approach, the unsophisticated solutions proposed 
by transparency are also refused by Paolo Rossi in his book Speranze 
(Hopes). Facing the trap of having to decide between the discourse with 
no expectations (Rossi, 2008: 21-52) and the discourse with boundless ex­
pectations (Rossi, 2008: 53-90), the Italian philosopher proposed a wiser 
road for sustaining reasonable expectations, or hopes (Rossi, 2008: 91-
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138). If the immediacy of transparency discombobulates prudent deci-
sions, this compression of time could compromise comparison itself. At 
the end of the nineteenth century, Nietzsche, a philosopher among the 
most scrupulous in criticising the spirit of his time, stressed the complex-
ity of an epoch marked by plurality, evoking the role of comparison. In 
Human, All Too Human, published in 1878, the XXII chapter is devoted to 
a brief sketch of the Age of Comparison (Nietzsche, 2005: 24). Nietzsche 
brings together the weakening of the role of previous traditions and the 
attachment to a particular place with the new possibilities of choice for 
each person. Nevertheless, this possibility is founded on a critical analy-
sis of reality, an exercise in liberty and responsibility, which has a tragic 
dimension, because it is interlaced with the lack of roots and the shadow 
of error: «This is the age of comparison! It is the source of its pride – but, 
as is only reasonable, also of its suffering». Nothing could be farther from 
the restful linearity of transparency: the growing complexity of reality 
discloses the potentialities of comparison, but this potential might be 
useful only if we are willing to admit the ambiguity of many dimensions 
of the human being and, in this tragic framework, applying judgment 
and prudence (Bodei, 2017). 

With a different approach, this understanding of the comparison di-
mension as a fundamental key for considering the new landscape of a 
highly connected world is present in the speech given by Paul Valéry 
in 1935, Le bilan de l’intelligence (Valéry, 2018). When he starts the part 
dedicated to education, his entry point is: «Toute connaissance est, 
aujourd’hui, nécessairement une connaissance comparée (…) Il faut 
donc bien observer comparativement ce que nous faisons de nos en-
fants, et ce qu’en font les autres nations, et songer aux conséquences 
possibles de ces éducations dissemblables» (Valéry, 2018: 1208). This im-
portance given to comparison is not the only relevant remark proposed 
by Valéry in this discourse: his main theme, in fact, is the transformation 
of the work of the spirit, the esprit, which is often considered equivalent 
to intelligence, under the pressure of the new challenges of a society 
marked by the increasing speed. We can easily find an analogy with the 
issue of transparency: as seen in the elaborate framework created to sup-
port transparency, the so-called soft power of international discourse is 
a powerful tool and the refined result of a specific political and cultural 
vision of knowledge; similarly, the irruption of technique, a main theme 
during the first part of twentieth century, was a product of a certain form 
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of intelligence. Now as then, the challenge is to understand if intellec-
tual work can be an antidote to its own driftages: «toute la question que 
je posais revient à celle-ci: si l’esprit humain pourra surmonter ce que 
l’esprit humain a fait? Si l’intellect humain peut sauver d’abord le monde, 
et ensuite soi-même? C’est donc une sorte d’examen de la valeur actu-
elle de l’esprit et de sa prochaine valeur, ou de sa valeur probable, qui 
fait l’objet du problème que je me pose, – et que je ne résoudrai pas» 
(Valéry, 1957: 1063). This struggle is at the core of our culture, where dif-
ferent powers are juxtaposed and, once again, where no simple solution 
is a true solution, but only an impoverishment of complexity and a form 
of violence towards the wealth of possibilities. In this respect, the task 
of finding a balance between opposite forces is an unending exercise, 
involving dedication and alertness, particularly because the menace of 
the inhuman is always the shadow of the human (Revelli, 2020).

5.	 Coda

Today, global education is a powerful mantra and a multifaceted con-
cept: like all keywords, it has many positive aspects and many nega-
tive ones. You must be careful what you wish for. If we use “global” for 
erasing differences or details, as is often the case in the “transparency 
framework”, we run the risk of mystifying cosmopolitan aspiration and 
of making the “global” absolute, but “global” cannot be an end in itself. 
We should refuse the seduction of the siren song of transparency, of a 
peaceful landscape without tensions and conflicts. Comparison – and, of 
course, comparative education – could be an antidote against any sim-
plification. Comparison is in contradiction with transparency, it is some-
thing entirely different: it is rooted where there is no perfect transparen-
cy, where differences and details are the most important elements. For 
these aspects, comparative education is a typical gesture of the Europe-
an culture: our tradition has its cornerstone in difference and in the criti-
cal analysis of plurality. The ethos of Europe, a Greek word that embraces 
a conceptual and spatial scenario as its etymology reveals, is interwoven 
with doubt and refuses a transparency which erases the slow work on 
details of differences: the scene of comparative education is richer than 
any shortened script realised for governing the possible.
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Η αδιαφανής διαφάνεια: Διακυβέρνηση χωρίς βάθος 

Π ε ρ ί λ η ψ η 

Το άρθρο αφιερώνεται στην ανάλυση του διφορούμενου ρόλου που διαδραματίζει η διαφάνεια στο τρέχον 
σενάριο της ευρωπαϊκής εκπαίδευσης και, ιδιαίτερα, της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Αυτή η έννοια παρουσιά
ζεται συχνά από τη διακυβέρνηση σε διαφορετικά επίπεδα –διεθνές, εθνικό και τοπικό– ως εργαλείο για τη 
διαχείριση της δημόσιας διοίκησης με πιο αποτελεσματικό τρόπο. Αλλά, αν κοιτάξουμε πιο διεξοδικά, η δια-
φάνεια αποδείχθηκε ένα ισχυρό παράδειγμα για τη διαμόρφωση των παραδόσεων των μαθημάτων, της διδα-
σκαλίας και της έρευνας, δείχνοντας ισχυρό αντίκτυπο στην ίδια την ιδέα της ιδέας μας για την εκπαίδευση. 
Σε αυτό το πλαίσιο, με αναφορά σε μια πληθώρα διαφορετικών πηγών –θεσμικά έγγραφα και ακαδημαϊκή 
βιβλιογραφία που βασίζεται σε διαφορετικά πεδία μελέτης–, το άρθρο αναπτύσσει μια συζήτηση με σχετι-
κούς συγγραφείς, όπως οι Lyotard, Han και Paul Valéry, και προτείνει μια εικόνα της συγκριτικής εκπαίδευσης 
ως ένα εκλεπτυσμένο κλειδί για την κατανόηση – και τη ζωή σε έναν κόσμο που χαρακτηρίζεται από πολυ-
φωνία, όπου οι διαφορές και οι λεπτομέρειες είναι τα πιο σημαντικά στοιχεία.
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Η ευρωπαϊκή πολιτική για την ανώτατη 
εκπαίδευση και οι επιδράσεις της στην Ελλάδα, 

πριν και κατά τη διάρκεια της οικονομικής κρίσης 

Ελένη Πρόκου*  

Π ε ρ ί λ η ψ η 

Το επιχείρημα του παρόντος άρθρου1 είναι ότι η μετατόπιση από την «ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών» 
στη διασφάλιση της «ποιότητας» της ανώτατης εκπαίδευσης στην Ευρώπη εκφράστηκε με την έμφαση στην 
οικονομική αποτελεσματικότητα/αποδοτικότητα και τις «εκροές» των πανεπιστημίων, τον περιορισμό των 
κρατικών δαπανών, την απόδοση της ευθύνης για μάθηση στο άτομο, τον κρατικό έλεγχο από απόσταση, τη 
δημιουργία του «κατευθυνόμενου από την αγορά» Πανεπιστημίου. Οι πολιτικές αυτές έχουν προωθηθεί από 

* Η Ελένη Πρόκου είναι αναπληρώτρια καθηγήτρια Εκπαιδευτικής Πολιτικής στο 
Τμήμα Κοινωνικής Πολιτικής του Παντείου Πανεπιστημίου Κοινωνικών και Πολιτικών 
Επιστημών και μέλος του Συνεργαζόμενου Εκπαιδευτικού Προσωπικού στη Σχολή Αν-
θρωπιστικών Επιστημών του Ελληνικού Ανοικτού Πανεπιστημίου. E-mail: eprokou@
panteion.gr και prokou.eleni@ac.eap.gr

1. Αρχική εκδοχή του παρόντος κειμένου παρουσιάστηκε με τον τίτλο “Interrogating 
Global Higher Education Governance: European Union Higher Education Policy and its 
Influences in Greece Before and During the Economic Crisis” (E. Prokou) στη διεθνή ημε-
ρίδα με θέμα Education Governance: Comparative and International Perspectives (Αθήνα, 
5 Απριλίου 2019), υπό τη διοργάνωση της Ελληνικής Εταιρείας Συγκριτικής και Διεθνούς 
Εκπαίδευσης, της Εταιρείας Οργάνωσης και Διοίκησης της Εκπαίδευσης, του Π.Μ.Σ. «Πο-
λιτική, Διοίκηση και Αξιολόγηση στην Εκπαίδευση» του Τμήματος Φιλοσοφίας, Παιδα-
γωγικής και Ψυχολογίας του Ε.Κ.Π.Α., και του Τμήματος Κοινωνικής Πολιτικής του Παντεί-
ου Πανεπιστημίου. Επίσης, το βασικό επιχείρημα που διατυπώνεται στο παρόν άρθρο 
υποστηρίχθηκε σε ανακοίνωση με τίτλο «Διεθνείς Επιδράσεις στην Ελληνική Ανώτατη 
Εκπαίδευση και Οικονομική Κρίση» (Ε. Πρόκου) στο συνέδριο με θέμα «Πανεπιστήμιο και 
Κρίσεις», υπό τη διοργάνωση του Ιστορικού Αρχείου του Πανεπιστημίου Αθηνών (Αθήνα, 
11-12 Μαϊου 2018). 
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τη Διαδικασία της Μπολόνια (Ευρωπαϊκός Χώρος Ανώτατης Εκπαίδευσης) και τη Στρατηγική της Λισαβόνας 
(Ευρωπαϊκός Χώρος Έρευνας), οι οποίες έχουν ασκήσει επιδράσεις σε χώρες-μέλη (π.χ. Ελλάδα) και ως εκ τού-
του έχουν «διευκολύνει» τις επιταγές περικοπών των δαπανών για την ανώτατη εκπαίδευση σε καιρούς κρίσης. 

Εισαγωγή 

Στο άρθρο αυτό περιγράφεται η μετατόπιση από τις πολιτικές για την 
«ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών» σε αυτές για την «ποιότητα» της ανώ-
τατης εκπαίδευσης στην Ευρώπη, οι οποίες συμβαδίζουν με την απόδοση 
της ευθύνης στο άτομο να κάνει εκπαιδευτικές επιλογές σύμφωνα με τις 
διαφαινόμενες ανάγκες της αγοράς εργασίας, ενώ ο ρόλος του κράτους 
είναι να ασκεί έλεγχο από απόσταση, παρέχοντας υπηρεσίες ανώτατης 
εκπαίδευσης με τάσεις ιδιωτικοποίησης. Οι πολιτικές αυτές προωθού-
νται από την Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ) ιδιαίτερα έντονα από τις αρχές της 
δεκαετίας του 2000. Διερευνώνται, έτσι, οι επιδράσεις της ευρωπαϊκής 
εκπαιδευτικής πολιτικής (μέσω της Διαδικασίας της Μπολόνια και της 
Στρατηγικής της Λισσαβόνας) στην ελληνική ανώτατη εκπαίδευση. Το 
θεωρητικό πλαίσιο της ανάλυσης περιεχομένου του νόμου 4009/2011 
«Δοµή, λειτουργία, διασφάλιση της ποιότητας των σπουδών και διε-
θνοποίηση των Ανωτάτων Εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων» παραπέμπει στη 
μετατόπιση από τις ενδογενείς στις εξωγενείς αξίες του Πανεπιστημίου 
(όσον αφορά τον ρόλο και την αποστολή του), μια μετατόπιση που πα-
ρατηρήθηκε σε πολλά συστήματα ανώτατης εκπαίδευσης της Ευρώπης 
και πριν από την περίοδο της παγκόσμιας κρίσης του 2008. Οι έννοιες 
που εκφράζουν τις εξωγενείς αξίες είναι η «πανεπιστημιακή παραγωγι-
κότητα», η «ανταπόκριση στην αγορά», ο «ακαδημαϊκός καπιταλισμός», η 
απόδοση μεγαλύτερης «διαχειριστικής αυτονομίας» στα ιδρύματα ώστε 
να πετύχουν συγκεκριμένους και προσυμφωνημένους στόχους, η «αξιο-
λόγηση» - διασφάλιση της «ποιότητας», η «λογοδοσία». Οι έννοιες αυτές 
αποτελούν έκφραση του μοντέλου του «κράτους-αξιολογητή» και παρα-
πέμπουν σε αλλαγές στις δομές και διαδικασίες διοίκησης και διαχείρισης 
των πανεπιστημίων, τα οποία αποκτούν όψεις ιδιωτικοποίησης. Λόγω 
των επιδράσεων της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, οι έννοιες αυ-
τές θέτουν επίσης ένα πλαίσιο ερμηνείας των πολιτικών που προώθησε 
ο νόμος 4485/2017 «Οργάνωση και λειτουργία της ανώτατης εκπαίδευ-
σης, ρυθμίσεις για την έρευνα και άλλες διατάξεις», αν και ο νόμος αυτός 
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διακρινόταν για μεγαλύτερη κοινωνική ευαισθησία σε ορισμένα ζητήμα-
τα και εισήγαγε μια πιο δημοκρατική διαδικασία λήψης αποφάσεων στο 
εσωτερικό των πανεπιστημίων. Τέλος, εξετάζεται ο βαθμός στον οποίο 
συγκεκριμένες πολιτικές, που προωθήθηκαν από τους βασικούς νόμους 
για την ανώτατη εκπαίδευση της δεκαετίας του 2010, συνδέονται με το 
φαινόμενο της οικονομικής κρίσης. 

Η υποχώρηση του κοινωνικού χαρακτήρα των πολιτικών 
για την ανώτατη εκπαίδευση στην Ευρώπη και η μετατόπιση 
από τις ενδογενείς στις εξωγενείς αξίες του Πανεπιστημίου 

Για την κατανόηση της μείωσης του ενδιαφέροντος των ευρωπαϊκών κυ-
βερνήσεων για την παροχή ανώτατης εκπαίδευσης ως κοινωνικού δικαιώ
ματος, κρίνεται σημαντικό να σημειωθεί ότι οι κοινωνικές υπηρεσίες 
περιλαμβάνουν την εκπαίδευση ως ένα παραδοσιακό πεδίο κοινωνικής 
ευημερίας. Η κοινωνική πολιτική (πεδίο της οποίας είναι η εκπαιδευτική 
πολιτική) αποτελεί προϋπόθεση για την οικονομική αποτελεσματικότη-
τα, κυρίως όμως είναι απελευθερωτική. Στόχος του κράτους πρόνοιας 
είναι η κοινωνική δικαιοσύνη, η οποία επιτυγχάνεται μέσω της κοινοβου-
λευτικής κινητοποίησης. Οι δημόσιες δαπάνες στις κοινωνικές υπηρεσίες 
θεωρούνται σημαντικές (αν και σταδιακά υποστηρίχθηκε η δημιουργία 
στοχευμένων προγραμμάτων). Σε γενικές γραμμές, το κράτος πρόνοιας 
ελαττώνει τις υπάρχουσες διαφορές κοινωνικής θέσης ή τάξης (Esping-
Andersen, 1996), θέτοντας στο κέντρο του ενδιαφέροντος του κράτους 
την κοινωνική δικαιοσύνη και την άρση του κοινωνικού αποκλεισμού 
(Lund, 2006: 107-123). Ωστόσο, ο νεοφιλελεύθερος λόγος ασκεί κριτική 
στις ιδέες για κοινωνική δικαιοσύνη, υποστηρίζοντας την απελευθέρω-
ση της αγοράς από κυβερνητικές παρεμβάσεις (Pratt, 2006: 9-25). Προ-
σπαθεί να εξηγήσει ότι η ίδια η φύση του κράτους πρόνοιας δυσχεραί-
νει την οικονομική ανάπτυξη και συνεπώς, ασκεί κριτική σε τομείς της 
κοινωνίας όπου κυριαρχεί το κράτος πρόνοιας, όπως είναι η εκπαίδευση 
(Ρομπόλης & Χλέτσος, 1995). Η νεοφιλελεύθερη αντίληψη κυριάρχησε 
στις πολιτικές για την ανώτατη εκπαίδευση στην Ευρώπη μέσω της απο-
δυνάμωσης του στόχου της «ισότητας εκπαιδευτικών ευκαιριών», από 
τις δεκαετίες του 1980 και 1990 (βλ. Πρόκου, 2011). 

Πηγαίνοντας πίσω στη δεκαετία του 1960, ο στόχος της κοινωνικής 
δικαιοσύνης αναφερόταν στις προσπάθειες για απόδοση «ισότητας εκ-
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παιδευτικών ευκαιριών» μέσω της μαζικοποίησης της ανώτατης εκπαί-
δευσης, η οποία θα συνέβαλε επίσης στην επίτευξη του στόχου της οικο-
νομικής «αποτελεσματικότητας» (συμβολή της ανώτατης εκπαίδευσης 
στην οικονομική ανάπτυξη). Ήταν, ωστόσο, ο αυξανόμενος πλούτος των 
δυτικοευρωπαϊκών κοινωνιών που, εκείνη την εποχή, στήριξε τη ραγδαία 
επέκταση της ανώτατης εκπαίδευσης (Prokou, 2006: 196-216). Έτσι, τις 
δεκαετίες του 1960 και 1970, ο ονομαζόμενος «στρατηγικός σχεδιασμός» 
εστίαζε στις «εισροές» σε εθνικό επίπεδο, δηλαδή, στις δαπάνες για την 
ανώτατη εκπαίδευση και στην αύξηση του αριθμού των φοιτητών/τρι-
ών (Πρόκου, 2003α: 93-114). Από τη δεκαετία του 1980, όμως, σε αρκε-
τές ευρωπαϊκές χώρες, παρατηρήθηκε υποχώρηση του ενδιαφέροντος 
για την ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών και έμφαση στην οικονομική 
αποτελεσματικότητα. Η επέκταση της ανώτατης εκπαίδευσης δεν δι-
καιολογήθηκε πρωτίστως στο όνομα της ισότητας. Όπου η διεύρυνση 
συνεχίστηκε, συνδέθηκε με την ανάγκη για ενδυνάμωση της τεχνολο-
γικής βάσης των ευρωπαϊκών χωρών για τη δημιουργία των κοινωνιών 
της γνώσης στο πλαίσιο της παγκοσμιοποίησης (Neave, 1988: 273-283). 
Μάλιστα, η κοινωνική δικαιοσύνη θεωρήθηκε ότι θα μπορούσε να προ-
σεγγιστεί μέσω της ανάπτυξης των δεξιοτήτων των αποφοίτων για την 
«απασχολησιμότητά» τους, παρόλο που η απασχολησιμότητα, ως έν-
νοια, είναι μη συμβατή με την κοινωνική δικαιοσύνη, καθώς παραπέ-
μπει σε ελαστικές εργασιακές σχέσεις και επισφαλείς μορφές εργασίας 
(Prokou, 2008: 387-394). 

Η αποτελεσματικότητα της ανώτατης εκπαίδευσης σήμαινε την παρο-
χή των απαραίτητων προσόντων σε ένα υψηλότερο ποσοστό νέων. Κα-
θώς όμως οι κυβερνήσεις είχαν να αντιμετωπίσουν μια μετατόπιση της 
κοινωνικής δαπάνης προς τον τύπο των υπηρεσιών που χρειάζονταν οι 
γηράσκοντες πολίτες τους, σε πολλές χώρες μειώθηκε η αναλογία της συ-
νολικής κοινωνικής δαπάνης στην εκπαίδευση. Η ανώτατη εκπαίδευση 
αναμενόταν να παράγει περισσότερα με όσο το δυνατό λιγότερο κόστος 
και οι κυβερνήσεις προσπάθησαν να απαλλαγούν των ευθυνών τους για 
μέρος των δαπανών, προσπαθώντας να πείσουν άτομα και ιδρύματα να 
αναζητήσουν πηγές χρηματοδότησης πέραν του δημόσιου ταμείου. Ως 
βραχυπρόθεσμη προτεραιότητα τέθηκε η παραγωγή των τύπων δεξιο-
τήτων που χρειαζόταν η οικονομία, ενώ ως μακροπρόθεσμη προτεραιό-
τητα ορίστηκε η δημιουργία των μέσων ώστε τα άτομα να αποσυρθούν 
σταδιακά από το κράτος πρόνοιας (Neave, 1988: 273-283). Στο πλαίσιο 
αυτό, η ανώτατη εκπαίδευση θα παρείχε υπηρεσίες, που συνάδουν με τις 
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εφήμερες ανάγκες της αγοράς εργασίας, σε καταναλωτές που έχουν το 
δικαίωμα και την «ελευθερία» της επιλογής (Πρόκου, 2003α: 93-114). 

Έτσι, ενώ μέχρι τη δεκαετία του 1980, στην καρδιά της πανεπιστημια-
κής ζωής ήταν οι λειτουργίες της εσωτερικής αξιολόγησης, στο πρότυπο 
του Χουμπολντιανού πανεπιστημίου της ενότητας της έρευνας και της 
διδασκαλίας, έκτοτε το ενδιαφέρον μετατοπίστηκε στις εξωγενείς αξίες 
(Maassen, 1997: 111-127). Διεθνείς οργανισμοί και εθνικές κυβερνήσεις 
τόνισαν την «πανεπιστημιακή παραγωγικότητα», της οποίας κεντρικό 
ζητούμενο ήταν ο τρόπος με τον οποίο τα πανεπιστημιακά ιδρύματα 
θα γίνονταν πιο αποδοτικά (περισσότερο παραγωγικά και με λιγότερο 
κόστος) (Slaughter, 2001: 389-412). Παράλληλα, εμφανίστηκαν δύο συ-
ναφείς έννοιες: η λογοδοσία και η διασφάλιση της ποιότητας (Cowen, 
1996). Στο κέντρο του ενδιαφέροντος του κράτους βρέθηκαν οι «εκροές» 
της ανώτατης εκπαίδευσης σύμφωνα με τις απαιτήσεις της αγοράς. Μά-
λιστα, η αποφασιστικότητα των κυβερνήσεων να περιορίσουν τις δαπά-
νες εκφράστηκε με την άνοδο της «υπό όρους σύμβασης» (conditional 
contract) μεταξύ κράτους και ανώτατης εκπαίδευσης. Στα πανεπιστημια
κά ιδρύματα αποδόθηκε μεγαλύτερη «αυτονομία», υπό την προϋπόθε-
ση της ικανοποίησης από μέρους τους προσυμφωνημένων κριτηρίων 
ώστε να αποτιμηθεί το έργο τους, εντός του πλαισίου του «μοντέλου της 
επιθεώρησης από το κράτος» (state supervision model) (Πρόκου, 2003β: 
82-100). Το «κράτος – αξιολογητής» (evaluative state) ανέθεσε σε ενδι-
άμεσα σώματα την αξιολόγηση των ιδρυμάτων ανώτατης εκπαίδευσης, 
σε μια παράλληλη γραφειοκρατία που τέθηκε στην υπηρεσία της αγο-
ράς και των καταναλωτών (Neave, 1998: 265-284). Θεωρήθηκε ότι έγκυ-
ρες αξιολογήσεις (με ποσοτικές μετρήσεις) θα μπορούσαν να χρησιμο-
ποιηθούν ως βάση για τη λογοδοσία και ενδεχομένως τη διάθεση των 
πόρων (Henkel, 1998: 285-297). Αν και υποστηρίχθηκε ότι η λογοδοσία 
θα ανύψωνε την ποιότητα του έργου των πανεπιστημίων, αφού θα τους 
επέβαλε την κριτική εξέταση των λειτουργιών τους μέσω της υποβολής 
τους σε κριτική επιθεώρηση από έξω, εντέλει χρησιμοποιήθηκε ως ερ-
γαλείο ρύθμισης, διαμέσου των κριτηρίων που τα πανεπιστήμια αναμέ-
νονταν να τηρήσουν και των εκθέσεων που καλούνταν να καταθέσουν 
στο πλαίσιο της αξιολόγησής τους. Η επίδραση αυτή μπορούσε να έχει 
είτε τη μορφή γενικής καθοδήγησης είτε όμως και τη μορφή των άμε-
σων εντολών μιας εξωτερικής ρυθμιστικής αρχής (Trow, 1996: 309-324). 

Η ανώτατη εκπαίδευση άρχισε να γίνεται, έτσι, ένα συστατικό του 
«ρυθμιστικού κράτους» (regulatory state). Η διοίκηση των πανεπιστη-



ΕΛΈΝΗ ΠΡΌΚΟΥ148 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 26          2021

μίων από το κράτος έδωσε τη θέση της στην καθοδήγηση από απόστα-
ση (King, 2007: 411-430). Τα πανεπιστήμια έγιναν υπόχρεα λογοδοσίας 
όσον αφορά την ποιότητα των δραστηριοτήτων τους (Slaughter, 2001: 
389-412), όπου η έμφαση ήταν στον διαχωρισμό της διδασκαλίας από 
την έρευνα (Clark, 1996: 98-112). Η λογοδοσία θα αποδιδόταν μέσω οι-
κονομικών και ακαδημαϊκών περιοδικών ελέγχων (Trow, 1996: 309-324). 
Και ενώ οι πολιτικές των ευρωπαϊκών κυβερνήσεων είχαν αρχικά εστιά-
σει στην κριτική του επιστημονικού έργου από ομότιμους ειδικούς (peer 
review) και την αυτο-αξιολόγηση (Henkel, 1998: 285-297), σταδιακά, η 
τάση ήταν να δημιουργηθούν αυτο-κατευθυνόμενα συστήματα που 
να επιδεικνύουν επιχειρηματική συμπεριφορά. Ως εκ τούτου, έμφαση 
αποδόθηκε στη διαχείριση (Maassen, 1997: 111-127). Ο «νέος διευθυ-
ντισμός» αφορούσε στην ανάγκη δημιουργίας ενός εύρους οργανωτι-
κών αλλαγών και σε ρητές προσπάθειες αλλαγής της κουλτούρας των 
εκπαιδευτικών οργανισμών και των αξιών του προσωπικού τους ώστε 
να μοιάζουν με εκείνες του ιδιωτικού κερδοσκοπικού τομέα (Deem, 
2001: 7-20). Παράλληλα, ο «ακαδημαϊκός καπιταλισμός» αναφερόταν 
στη δράση των πανεπιστημιακών ως επιχορηγούμενων από το κράτος 
επιχειρηματιών, οι οποίοι επιδεικνύουν συμπεριφορές που συνάδουν με 
τις ανάγκες της αγοράς (Slaughter & Leslie, 1997). 

Η υποχώρηση του κοινωνικού χαρακτήρα της εκπαιδευτικής πολιτι-
κής στο πεδίο της ανώτατης εκπαίδευσης και η έμφαση στη διασφάλιση 
της «ποιότητας» μέσω της κυριαρχίας του μοντέλου του «κράτους-αξι-
ολογητή» ήταν σύμφωνη με τις τάσεις για τη δημιουργία του «κατευθυ-
νόμενου από την αγορά πανεπιστημίου» (market driven university) στην 
Ευρώπη. Οι πολιτικές αυτές εκφράστηκαν και προωθήθηκαν από την ΕΕ 
μέσω της Διαδικασίας της Μπολόνια και της Στρατηγικής της Λισαβόνας. 

Η ευρωπαϊκή πολιτική για την ανώτατη εκπαίδευση 
και η έμφαση στις εξωγενείς αξίες του Πανεπιστημίου 

Η ΕΕ έπαιξε έναν πιο ενεργό ρόλο στην ευρωπαϊκή πολιτική για την ανώ-
τατη εκπαίδευση με την έναρξη της Στρατηγικής της Λισαβόνας και μέ-
σω της Διαδικασίας της Μπολόνια (από το 2001 και μετά). 

Ο σκοπός της Διαδικασίας της Μπολόνια ήταν η δημιουργία του Ευ-
ρωπαϊκού Χώρου Ανώτατης Εκπαίδευσης (ΕΧΑΕ) με τρεις βασικούς πυ-
λώνες (έως το 2010): α) Το ευρωπαϊκό πλαίσιο προσόντων, συνδεδε-
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μένο με την αρχιτεκτονική του ΕΧΑΕ (προπτυχιακός και μεταπτυχιακός 
κύκλος), την αναγνωσιμότητα και τη συγκρισιμότητα των πτυχίων, την 
πιστοποίηση των διδακτικών μονάδων (European Credit Transfer System 
- ECTS), την ανάπτυξη δομών διά βίου μάθησης. β) Την άμεση σύνδεση 
του ΕΧΑΕ με τον Ευρωπαϊκό Χώρο Έρευνας (ΕΧΕ) στον 3ο κύκλο σπου-
δών, δηλαδή το διδακτορικό, με έμφαση στην πρόοδο της γνώσης μέ-
σω της βασικής έρευνας, την ενσωμάτωση της έρευνας στις θεσμικές 
στρατηγικές και τις εθνικές πολιτικές, την προώθηση των καινοτόμων 
δομών, τον κρίσιμο ρόλο της επίβλεψης και της αξιολόγησης στη διάρ-
κεια των σπουδών (3-4 έτη), την καθιέρωση των διδακτορικών υποψη-
φίων ως βασικών ερευνητών/τριών, την ενίσχυση της κινητικότητας και 
την εξασφάλιση επαρκούς χρηματοδότησης. γ) Τη διασφάλιση της ποιό
τητας, με αναφορά στην καθιέρωση ευρωπαϊκών προτύπων και οδηγιών 
σχετικά με τις διαδικασίες εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης των 
πανεπιστημίων (Πασιάς, 2011: 41-96). Από τα τέλη της δεκαετίας του 
2000 (σύνοδος Λουβαίν, 2009), επιχειρήθηκε επίσης η ολοκλήρωση και 
ισχυροποίηση του ΕΧΑΕ στον διεθνή χώρο, ενώ ενισχύθηκε περαιτέρω 
η κινητικότητα (σύνοδος Βουδαπέστη-Βιέννη, 2010 και Βουκουρέστι, 
2012), μέχρι το 2020 (Πασιάς, 2015: 288-290).

Η σύγκλιση των διαδικασιών του ΕΧΑΕ (Διαδικασία της Μπολόνια) 
και του ΕΧΕ (Στρατηγική της Λισαβόνας) είχε εκκινήσει από τις αρχές της 
δεκαετίας του 2000, όταν οι πολιτικές της ΕΕ (στο πλαίσιο της Στρατηγι-
κής της Λισαβόνας) στόχευαν στη βελτίωση της θέσης του ευρωπαϊκού 
Πανεπιστημίου στον διεθνή χώρο ώστε να ανταπεξέλθει στις προκλή-
σεις του διεθνούς ανταγωνισμού, να αποφύγει την υστέρηση απέναντι 
στις ΗΠΑ και τη διαρροή εγκεφάλων, και να προωθήσει την προσβασι-
μότητα, την ανοιχτότητα, την ελκυστικότητα και τη διασυνοριακή κινη-
τικότητα. Ο φιλόδοξος πολιτικός στόχος της Λισαβόνας να γίνει η ΕΕ «η 
πιο ανταγωνιστική και δυναμική, βασισμένη στη γνώση οικονομία στον 
κόσμο» συνοδεύτηκε από την οικοδόμηση της «Ευρώπης της γνώσης» 
με έμφαση στις πολιτικές του «τριγώνου της γνώσης» (εκπαίδευση-κα-
τάρτιση, έρευνα, καινοτομία), την προώθηση της εκπαίδευσης ως «5ης 
ελευθερίας» της ΕΕ και την παράλληλη σύγκλιση του ΕΧΑΕ και του ΕΧΕ 
(Πασιάς, 2011). Ο λόγος της ΕΕ για τον ΕΧΑΕ και τον ΕΧΕ τάχθηκε υπέρ 
των αγορών και του εμπορίου, σε συμφωνία με τους κανονισμούς του 
Παγκόσμιου Οργανισμού Εμπορίου (World Trade Organisation - WTO) 
και της Γενικής Συμφωνίας Εμπορίου Υπηρεσιών (General Agreement on 
Trade in Services - GATS) για τις υπηρεσίες εκπαίδευσης (Pasias & Roussa
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kis, 2012: 127-141). Έμφαση δόθηκε στις σχέσεις της εκπαίδευσης και 
της έρευνας με την αγορά εργασίας και την καινοτομία (ανταγωνιστικό-
τητα, διεπιστημονικότητα, πιστοποίηση, ποιότητα, κινητικότητα, χρημα-
τοδότηση). Οι πολιτικές της ΕΕ, σε αντίθεση με αυτές της Διαδικασίας της 
Μπολόνια (η Ευρωπαϊκή Επιτροπή έγινε πλήρες μέλος της στη σύνοδο 
της Πράγας, το 2001), έδωσαν λιγότερη έμφαση στα δομικά/διαρθρωτι-
κά χαρακτηριστικά και στα ζητήματα πρόσβασης και μαζικοποίησης της 
ανώτατης εκπαίδευσης. Παράλληλα με την έμφαση στα ζητήματα της δι-
αχείρισης και της χρηματοδότησης των πανεπιστημίων, τα οποία συνδέ-
θηκαν με τις διεθνείς συμφωνίες (GATS) και με τις πολιτικές της αγοράς 
(ενίσχυση της ιδιωτικοποίησης, επιβολή διδάκτρων, ‘λιγότερο κράτος’, 
‘νέα διακυβέρνηση’, ‘νέα δημόσια διαχείριση’), ως πρωταρχικά ζητήματα 
τέθηκαν η πιστοποίηση, η αναγνώριση και η συμβατότητα των τίτλων 
σπουδών σε άμεση σχέση με την ενίσχυση του μεταπτυχιακού και διδα-
κτορικού κύκλου σπουδών (με εστίαση στην έρευνα, την καινοτομία και 
την αριστεία), η ευρωπαϊκή κινητικότητα (ECTS), οι απαιτήσεις της αγο-
ράς εργασίας (Diploma Supplement) και τα επαγγελματικά προσόντα 
(European Qualifications Framework - EQF) (Πασιάς, 2011: 41-96). Συνο-
λικά, μπορεί να υποστηριχθεί ότι η EE προώθησε την «επαγγελματοποίη
ση» (vocationalisation) των συστημάτων ανώτατης εκπαίδευσης στην 
Ευρώπη μέσω της προώθησης των πολιτικών πιστοποίησης, άμεσα συν-
δεδεμένων με την απασχολησιμότητα των αποφοίτων. Οι πολιτικές πι-
στοποίησης συσχετίστηκαν με την προώθηση της διά βίου μάθησης (με 
έμφαση στην εξατομίκευση της ευθύνης για μάθηση) και με την αντα-
πόκριση των συστημάτων ανώτατης εκπαίδευσης στην «αγορά», εντεί-
νοντας έτσι την απομάκρυνση από το Χουμπολντιανό μοντέλο του Πα-
νεπιστημίου (Prokou, 2014: 87-96). Μάλιστα, η στρατηγική «Ευρώπη και 
Κατάρτιση 2020», αποτελώντας τη διάδοχο της στρατηγικής της Λισαβό-
νας για τη δεκαετία 2010-2020, έθεσε τέσσερις στρατηγικούς στόχους 
για την εκπαίδευση-κατάρτιση: α) την υλοποίηση της διά βίου μάθησης 
και της κινητικότητας των σπουδαστών, β) τη βελτίωση της ποιότητας, 
γ) την προώθηση της ισότητας και της ιδιότητας του ενεργού πολίτη, δ) 
την ενίσχυση της καινοτομίας, της δημιουργικότητας και του επιχειρη-
ματικού πνεύματος. Ειδικά για την τριτοβάθμια εκπαίδευση, τονίστηκαν 
οι εξής αρχές: α) η ευρωπαϊκή συνεργασία με βάση μια προοπτική διά 
βίου μάθησης, β) η στενή συνέργεια με τη Διαδικασία της Μπολόνια,  
ιδίως όσον αφορά μέσα για τη διασφάλιση της ποιότητας, την αναγνώ-
ριση, την κινητικότητα και τη διαφάνεια, γ) η ενδοενωσιακή συνεργασία 
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σε συναφείς τομείς πολιτικής (π.χ. πολιτικές για την απασχόληση) και η 
έμφαση στις συνέργειες μεταξύ εκπαίδευσης, έρευνας και καινοτομίας 
(Πασιάς, 2015: 303-305).

Συγκρίνοντας τη Διαδικασία της Μπολόνια με τη Στρατηγική της Λι-
σαβόνας, εντοπίζονται ορισμένα κοινά σημεία μεταξύ τους. Αυτά αφο-
ρούν στην έμφαση στην κινητικότητα και την ελκυστικότητα, την πιστο-
ποίηση (ECTS), τη διά βίου μάθηση, την έρευνα και την καινοτομία, τη 
διασφάλιση της ποιότητας και τη λογοδοσία. Εκεί που διαφοροποιείται 
η Διαδικασία της Μπολόνια είναι η έμφαση που στην αρχή είχε δώσει 
στο ζήτημα της εξασφάλισης επαρκούς κρατικής χρηματοδότησης (ευ-
αισθητοποίηση σε ζητήματα κοινωνικής δικαιοσύνης), καθώς και στην 
αναγνωσιμότητα, συμβατότητα και συγκρισιμότητα των τίτλων σπου-
δών. Η Στρατηγική της Λισαβόνας ενίσχυσε τις όψεις ιδιωτικοποίησης 
παράλληλα με πολιτικές περαιτέρω προώθησης της νέας δημόσιας δια-
χείρισης. Η τελευταία συνδέθηκε με προθέσεις για μείωση της κρατικής 
χρηματοδότησης και σύνδεσης της χρηματοδότησης με τα αποτελέσμα-
τα της αξιολόγησης. Προωθώντας το ζήτημα της πιστοποίησης (μέσω του 
ECTS), η Στρατηγική της Λισαβόνας εισήγαγε παράλληλα το Ευρωπαϊκό 
Πλαίσιο Προσόντων (EQF), ενώ τόνισε ακόμη περισσότερο τη σπουδαιό
τητα της έρευνας, της καινοτομίας και της αριστείας (συνάντηση του 
ΕΧΑΕ με τον ΕΧΕ), τη διεπιστημονικότητα και την ανάπτυξη δικτύων συ-
νεργασίας, τη σύνδεση της εκπαίδευσης και της έρευνας με την αγορά 
εργασίας, καθώς και τη διεθνοποίηση των ευρωπαϊκών πανεπιστημίων 
για λόγους ανταγωνιστικότητας της ΕΕ στο παγκόσμιο περιβάλλον. 

Επιδράσεις της Διαδικασίας της Μπολόνια στην ανώτατη 
εκπαίδευση στην Ελλάδα, τη δεκαετία του 2000: 
Οι νόμοι 3374/2005 και 3549/2007 

Η έμφαση στις εξωγενείς αξίες εντοπίστηκε στην ελληνική ανώτατη εκ-
παίδευση μέσα στη δεκαετία του 2000, λόγω των επιδράσεων της Διαδι-
κασίας της Μπολόνια. Στους νόμους 3374/2005 «Διασφάλιση της ποιότη-
τας στην ανώτατη εκπαίδευση – Σύστημα μεταφοράς και συσσώρευσης 
πιστωτικών μονάδων – Παράρτημα διπλώματος» και 3549/2007 «Με-
ταρρύθμιση του θεσμικού πλαισίου για τη δομή και λειτουργία των Ανω-
τάτων Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων» τονίστηκε η «πανεπιστημιακή πα-
ραγωγικότητα» (αποδοτικότητα) μέσω των πολιτικών διασφάλισης της 
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ποιότητας του έργου των ελληνικών πανεπιστημίων. Το ελληνικό κρά-
τος, «επιθεωρώντας» το Πανεπιστήμιο, άρχισε να εστιάζει στην επίτευ-
ξη κριτηρίων που αντιστοιχούν σε δείκτες, έτσι ώστε να αποτιμηθεί το 
έργο του Πανεπιστημίου και να διασφαλιστεί η μετρήσιμη «ποιότητα». 
Η τελευταία συνδέθηκε με το ιδιαίτερο ενδιαφέρον του κράτους για την 
αξιολόγηση (εσωτερική και εξωτερική). Η εσωτερική αξιολόγηση (αυτο-
αξιολόγηση) αποτέλεσε μία φάση πριν την εξωτερική, την άσκηση της 
οποίας θα αναλάμβανε η Επιτροπή Εξωτερικής Αξιολόγησης (μία επιτρο-
πή ανεξάρτητων εμπειρογνωμόνων). Η έννοια του «κράτους–αξιολογη-
τή» - το οποίο ασκεί έλεγχο από απόσταση, εστιάζοντας στην επίτευξη 
προσυμφωνημένων κριτηρίων για την αξιολόγηση των ιδρυμάτων από 
μιαν εξωτερική ρυθμιστική αρχή - εκφράστηκε με τη σύσταση της Αρχής 
Διασφάλισης της Ποιότητας στην Ανώτατη Εκπαίδευση (ΑΔΙΠ), ενώ σε 
κάθε ίδρυμα θεσμοθετήθηκε Μονάδα Διασφάλισης της Ποιότητας (ΜΟ-
ΔΙΠ). Παράλληλα, για την απόδοση «λογοδοσίας» και στο πλαίσιο του 
αναδυόμενου «νέου διευθυντισμού», κάθε πανεπιστήμιο κλήθηκε να 
διατυπώσει τετραετές ακαδημαϊκό-αναπτυξιακό πρόγραμμα (έχοντας 
προηγουμένως λάβει υπόψη την κρατική χρηματοδότηση και συντάξει 
Εσωτερικό Κανονισμό για τη λειτουργία του) προς αξιολόγηση από τον/
την υπουργό Παιδείας. Ο/η υπουργός, εφόσον θα ενέκρινε το πρόγραμ-
μα, θα υπέγραφε με το Πανεπιστήμιο δεσμευτική προγραμματική συμ-
φωνία για την επίτευξη των στόχων του προγράμματος. Στην περίπτωση 
μη κατάθεσης του τετραετούς προγράμματος, οι συνέπειες για το Πανε-
πιστήμιο θα ήταν η απόσυρση μέρους της κρατικής χρηματοδότησης. 
Για τη διασφάλιση της οικονομικής αποδοτικότητας των ιδρυμάτων, ο/η 
Γραμματέας του Ιδρύματος θα αναλάμβανε τον ρόλο του συντονισμού 
και της διεύθυνσης του έργου των οικονομικών και διοικητικών υπηρε-
σιών του Πανεπιστημίου. Οι αρχές διοίκησης των ελληνικών πανεπιστη-
μίων τέθηκαν υπό την υποχρέωση να καταθέτουν έναν πλήρη (προς δη-
μοσιοποίηση) κατάλογο του ακαδημαϊκού, οικονομικού και διοικητικού 
έργου των πανεπιστημίων, ενώ ο/η υπουργός Παιδείας θα έφερε στη 
Βουλή ετήσια έκθεση για την κατάσταση της ανώτατης εκπαίδευσης. Με 
τη λογική της νομιμότητας και της διαφάνειας, της δικαιολόγησης της 
δημόσιας χρηματοδότησης και της εγγύησης του παραγόμενου από τα 
πανεπιστήμια «προϊόντος», η λογοδοσία χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο 
ρύθμισης. Η έμφαση στην οικονομική αποδοτικότητα των πανεπιστημίων 
(κυρίως η ώθησή τους να αναζητήσουν πόρους πέραν του δημόσιου 
ταμείου) προετοίμασε το έδαφος για την ανάπτυξη του «ακαδημαϊκού 
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καπιταλισμού», μιας κατάστασης στην οποία οι πανεπιστημιακοί δρουν 
ως επιχορηγούμενοι από το κράτος επιχειρηματίες, ενώ το Πανεπιστή-
μιο, στο σύνολό του, διεξάγει συναφείς με την αγορά και κερδοφόρες 
δραστηριότητες (Prokou, 2010: 59-74). 

Υπό την επίδραση των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών πολιτικών, νοού-
μενων ως εξωτερικών πιέσεων, η πολιτική ατζέντα φάνηκε να προωθεί 
τη ριζική αναθεώρηση του ρόλου του Πανεπιστημίου και την αποχώρη-
ση του κράτους από τη χρηματοδότησή του (Σταμέλος, 2010: 125-143). 
Μάλιστα, αν και η επιταγή για ανταπόκριση της ελληνικής ανώτατης εκ-
παίδευσης στη διαμόρφωση της «κοινωνίας της γνώσης», σύμφωνα με 
όσα προέβλεπε η Στρατηγική της Λισσαβόνας, χαρακτήριζε τον κυβερ-
νητικό λόγο από τα μέσα ακόμη της δεκαετίας του 2000 (Πασιάς, 2010: 
187-229), ήταν προς τα τέλη της δεκαετίας με αρχές της δεκαετίας του 
2010, που κατέστη ακόμη περισσότερο εμφανής, μέσω της ψήφισης του 
νόμου 4009/2011 «Δοµή, λειτουργία, διασφάλιση της ποιότητας των 
σπουδών και διεθνοποίηση των Ανωτάτων Εκπαιδευτικών Ιδρυµάτων».

Επιδράσεις της Στρατηγικής της Λισαβόνας 
(και της Διαδικασίας της Μπολόνια) στην ανώτατη εκπαίδευση 
στην Ελλάδα, τη δεκαετία του 2010: Ο νόμος 4009/2011

Οι επιδράσεις στον νόμο 4009/2011, που προέρχονται κυρίως από τη δι-
αδικασία της Μπολόνια, αφορούν στα ζητήματα της αναγνωσιμότητας, 
συμβατότητας και συγκρισιμότητας των τίτλων σπουδών. Οι επιδρά-
σεις της στρατηγικής της Λισαβόνας (κάποιες κοινές με της διαδικασίας 
της Μπολόνια) εκφράζουν κυρίως τις εξωγενείς αξίες του Πανεπιστημίου 
και αφορούν στην προώθηση: α) της διεπιστημονικότητας, β) της κι-
νητικότητας, της ελκυστικότητας και της διεθνοποίησης των ευρωπαϊ
κών πανεπιστημίων, γ) της διά βίου μάθησης και των πολιτικών πιστο-
ποίησης, μέσω της γενίκευσης του ECTS και της εισαγωγής του Εθνικού 
Πλαισίου Προσόντων (σε συμφωνία με το EQF), δ) της διασφάλισης της 
ποιότητας και της λογοδοσίας, ε) της ‘νέας δημόσιας διαχείρισης’, στ) 
της μείωσης της κρατικής χρηματοδότησης και της σύνδεσης της χρη-
ματοδότησης με τα αποτελέσματα της αξιολόγησης, ζ) της σύνδεσης 
της εκπαίδευσης και της έρευνας με την αγορά εργασίας, η) της προώ-
θησης της έρευνας, της καινοτομίας και της αριστείας (συνάντηση του 
ΕΧΑΕ με τον ΕΧΕ). 
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Ο νόμος 4009/2011 εισήγαγε την αλλαγή στην ακαδημαϊκή δομή και 
οργάνωση του Πανεπιστημίου με τη δημιουργία Σχολών «ως των βασι-
κών διοικητικών και ακαδημαϊκών μονάδων», καθώς και την κατάργηση 
των Τμημάτων και την οργάνωσή τους με βάση Προγράμματα Σπουδών 
που θα έδιναν έμφαση στην προώθηση της διεπιστημονικότητας. Ταυ-
τόχρονα, μια άλλη ρύθμιση αφορούσε στην «ίδρυση, συγχώνευση και 
κατάργηση ΑΕΙ … όταν είναι αναγκαίο για την εξυπηρέτηση συγκεκριμέ-
νων κοινωνικών αναγκών για την ανάπτυξη της ανώτατης εκπαίδευσης 
ή για την καλλιέργεια νέων επιστημονικών και τεχνικών πεδίων ή πεδίων 
διεπιστημονικού χαρακτήρα που κρίνονται απαραίτητα για την οικονο-
μικοκοινωνική ανάπτυξη της χώρας και δεν καλύπτονται με επάρκεια 
από τα Α.Ε.Ι. ή τις σχολές που λειτουργούν» (Ελληνική Δημοκρατία, 2011: 
4258). Η ισχυρή κριτική και οι πιέσεις από την εκπαιδευτική κοινότητα 
είχαν ως αποτέλεσμα την κατάργηση των ρυθμίσεων για τη δημιουργία 
Σχολών και την επαναφορά στο προηγούμενο καθεστώς των Τμημάτων 
με τον νόμο 4076/2012 «Ρυθμίσεις θεμάτων Ανωτάτων Εκπαιδευτικών 
Ιδρυµάτων και άλλες διατάξεις» (Ελληνική Δημοκρατία, 2012: 4123).

Οι έννοιες της ποιότητας και της εξωστρέφειας αποτέλεσαν βασικές 
διαστάσεις της μεταρρύθμισης. Η εξωστρέφεια συνδέθηκε ιδιαίτερα με 
τα ζητήματα της κινητικότητας, της ελκυστικότητας και της διεθνοποί-
ησης των ευρωπαϊκών πανεπιστημίων. Ο νόμος 4009/2011 έδωσε τη δυ-
νατότητα να καλούνται ως επισκέπτες καθηγητές και μεταδιδακτορικοί 
ερευνητές, Έλληνες ή αλλοδαποί επιστήμονες (Ελληνική Δημοκρατία, 
2011: 4266-4267) και τη δυνατότητα να διοργανώνονται προγράμματα 
σπουδών σε συνεργασία με ΑΕΙ της αλλοδαπής, καθώς και σπουδές σε 
ξένη γλώσσα (Όπ.π.: 4277). 

Βεβαίως, η κινητικότητα εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις πολιτι-
κές πιστοποίησης, που με τη σειρά τους συνδέονται με τον εκσυγχρο-
νισμό των προγραμμάτων σπουδών και με την προώθηση της διά βίου 
μάθησης. Ο νόμος 4009/2011 προέβλεπε κάθε πρόγραμμα σπουδών να 
περιέχει τα μαθησιακά αποτελέσματα και τα προσόντα που αποκτώνται, 
τις πιστωτικές μονάδες, καθώς και το επίπεδο των προσόντων σε αντι-
στοίχιση με το Εθνικό Πλαίσιο Προσόντων (ΕΠΠ), το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο 
Προσόντων και το Πλαίσιο Προσόντων του ΕΧΑΕ (Όπ.π.: 4273). Θεσμο-
θετήθηκε η ίδρυση Σχολής διά βίου μάθησης (Όπ.π.: 4258) ώστε τα ιδρύ-
ματα να μπορούν να οργανώνουν και να παρέχουν προγράμματα σπου-
δών διά βίου μάθησης, που οδηγούν στην απονομή πιστοποιητικών μη 
τυπικής εκπαίδευσης (Όπ.π.: 4277). 
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Το ζήτημα της διασφάλισης της ποιότητας και της λογοδοσίας είχε 
ήδη τεθεί στη νομοθεσία της δεκαετίας του 2000. Επανήλθε και τονίστη-
κε ιδιαίτερα στο νόμο 4009/2011, ενώ προστέθηκε το ζήτημα της πιστο-
ποίησης των προγραμμάτων σπουδών και των ιδρυμάτων. Δημιουργή-
θηκε Πρόγραμμα Εθνικής Στρατηγικής για την Ανώτατη Εκπαίδευση, κα-
ταρτιζόμενο ανά τετραετία από τον/την υπουργό Παιδείας, ύστερα από 
δημόσια διαβούλευση και γνώμη της Αρχής Διασφάλισης και Πιστοποί-
ησης της Ποιότητας στην Ανώτατη Εκπαίδευση (όπως μετονομάστηκε 
η ΑΔΙΠ), ενώ ορίστηκε να λαμβάνονται υπόψη οι αναπτυσσόμενες δρά-
σεις στο πλαίσιο της εθνικής και ευρωπαϊκής πολιτικής για την ανώτατη 
εκπαίδευση και την έρευνα. Η υλοποίηση του προγράμματος ορίστηκε 
να γίνεται μέσω των ΑΕΙ, στο πλαίσιο των συμφωνιών προγραμματικού 
σχεδιασμού (Όπ.π.: 4284). 

Ο νόμος 4009/2011 προέβλεπε οι συμφωνίες προγραμματικού σχεδι-
ασμού να εκτελούνται ετησίως και να συνδέονται με την υποχρέωση του 
κάθε ΑΕΙ να συντάσσει τετραετές ακαδημαϊκό - αναπτυξιακό πρόγραμ-
μα, να καταρτίζονται στο πλαίσιο του στρατηγικού σχεδιασμού του ΑΕΙ 
και της εθνικής στρατηγικής για την ανώτατη εκπαίδευση, να αναφέρο-
νται στο συνολικό έργο του Πανεπιστημίου (αποστολή, εκπαίδευση και 
έρευνα, βελτίωση υπηρεσιών, αριθμός εισακτέων κ.λπ.). Οι συμφωνίες 
θα συνδέονταν και με το οικονομικό σκέλος, δηλαδή, λειτουργικές δα-
πάνες, επενδύσεις, προσωπικό (σημείο που παρέπεμπε σε ενδεχόμενη 
μείωση της κρατικής χρηματοδότησης). Η υποβολή της εισήγησης του 
ιδρύματος για την προγραμματική συμφωνία ορίστηκε να γίνεται από 
τον/την πρύτανη στην ΑΔΙΠ και η τελευταία να εισηγείται το τελικό 
σχέδιο. Η υπογραφή της συμφωνίας ορίστηκε να γίνεται από τον/την 
υπουργό Παιδείας και τον/την πρύτανη (Όπ.π.: 4284). 

Ως αποστολή της ΑΔΙΠ ορίστηκε η πιστοποίηση της ποιότητας της 
λειτουργίας των ΑΕΙ, και ως αρμοδιότητές της ορίστηκαν η περιοδική 
πιστοποίηση των εσωτερικών συστημάτων διασφάλισης της ποιότητας 
των ΑΕΙ και των προγραμμάτων σπουδών, και η εισήγηση στον/στην 
υπουργό Παιδείας και στα όργανα διοίκησης των ΑΕΙ τρόπων συνεχούς 
διασφάλισης της ποιότητας. Η πιστοποίηση ορίστηκε ως μια διαδικασία 
εξωτερικής αξιολόγησης με βάση προκαθορισμένα και διεθνώς αποδε-
κτά ποσοτικά και ποιοτικά κριτήρια και δείκτες (Όπ.π.: 4285-4286). Τονί-
στηκε η σπουδαιότητα της ΜΟΔΙΠ για τη διασφάλιση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού και ερευνητικού έργου του ΑΕΙ και την αποτελεσματική 
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λειτουργία των υπηρεσιών του, σύμφωνα με τις πρακτικές του ΕΧΑΕ και 
τις κατευθύνσεις της ΑΔΙΠ (Όπ.π.: 4265). 

Ο νόμος εμπεριείχε επίσης ρυθμίσεις για τη συγκρότηση από την ΑΔΙΠ 
επιτροπής πιστοποίησης, αποτελούμενης από ανεξάρτητους/ες Έλληνες/
Ελληνίδες ή αλλοδαπούς/ές αναγνωρισμένου κύρους εμπειρογνώμονες, 
διδάσκοντες/ουσες ή ερευνητές/τριες (επίσης μία όψη διεθνοποίησης). 
Ο ρόλος της επιτροπής θα ήταν να διεξάγει την αξιολόγηση και να συ-
ντάσσει έκθεση πιστοποίησης, που να υποβάλλεται στο Συμβούλιο της 
Αρχής για την έκδοση και δημοσιοποίηση της απόφασης πιστοποίησης. 
Η διάρκεια ισχύος της πιστοποίησης ορίστηκε η οκταετία, ενώ στην πε-
ρίπτωση αρνητικής απόφασης, προβλεπόταν ο περιορισμός της χρη-
ματοδότησης του ιδρύματος και η εισαγωγή νέων φοιτητών/τριών στο 
πρόγραμμα σπουδών ή το ίδρυμα (Όπ.π.: 4289-4290). Ορίστηκαν γενι-
κά κριτήρια πιστοποίησης των προγραμμάτων σπουδών (ακαδημαϊκή 
φυσιογνωμία, μαθησιακά αποτελέσματα και επιδιωκόμενα προσόντα, 
δομή και οργάνωση, ποιότητα του διδακτικού και ερευνητικού έργου, 
βαθμός σύνδεσης της διδασκαλίας με την έρευνα, ζήτηση στην αγορά 
εργασίας των αποκτώμενων προσόντων, ποιότητα των υποστηρικτικών 
υπηρεσιών) και γενικά κριτήρια πιστοποίησης των εσωτερικών συστη-
μάτων διασφάλισης της ποιότητας των ΑΕΙ (θέσπιση σαφών και καθορι-
σμένων στόχων, σχεδιασμός και εφαρμογή της πολιτικής για τη συνεχή 
βελτίωση της ποιότητας). Πρόσθετα κριτήρια τέθηκαν για τα προγράμ-
ματα σπουδών που θα οδηγούσαν στην άσκηση νομοθετικώς ρυθμιζό-
μενων επαγγελμάτων, οπότε η Αρχή θα συνεργαζόταν με τις αντίστοιχες 
ενώσεις και επιμελητήρια (Όπ.π.: 4290), μια ρύθμιση που παρέπεμπε σε 
προώθηση πολιτικών (μαζί με άλλες που ακολούθησαν) σύνδεσης της 
εκπαίδευσης και της έρευνας με την αγορά εργασίας. Ο νόμος καθόρισε 
και τις αρμοδιότητες της Αρχής για την υλοποίηση της εθνικής στρατη-
γικής για την ανώτατη εκπαίδευση και τη χρηματοδότηση των ΑΕΙ, και 
προέβλεπε διαδικασίες εσωτερικής αξιολόγησης της Αρχής, καθώς και 
εξωτερικής αξιολόγησής της από έγκυρους/ες και διεθνώς αναγνω-
ρισμένους/ες αξιολογητές/τριες, οργανισμούς ή φορείς αξιολόγησης 
(Όπ.π.: 4290-4291). 

Σε συμφωνία με τη λογική της νέας δημόσιας διαχείρισης, ο νόμος 
όρισε κάθε Ίδρυμα να συντάσσει τον Οργανισμό του, ο οποίος να καθο-
ρίζει θέματα οργανωτικής δομής και λειτουργίας, ενώ επανήλθε το ζή-
τημα της αναγκαιότητας έγκρισης του Εσωτερικού Κανονισμού (Όπ.π.: 
4256-4257). Στα όργανα του ιδρύματος, εκτός από τον/την πρύτανη και 
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τη Σύγκλητο, ορίστηκε και το Συμβούλιο, αποτελούμενο από 15 μέλη 
(εσωτερικά και εξωτερικά), με αρμοδιότητες τη χάραξη στρατηγικής για 
την ανάπτυξη του ιδρύματος σε τοπικό, εθνικό, ευρωπαϊκό και διεθνές 
επίπεδο (Όπ.π.: 4259-4260). Το ζήτημα της μείωσης της κρατικής χρη-
ματοδότησης (και της σύνδεσης της χρηματοδότησης με τα αποτελέ-
σματα της αξιολόγησης) εντοπίστηκε στις προβλέψεις του νόμου περί 
ορισμού ή μη διδάκτρων (Όπ.π.: 4277), ενώ δόθηκε και η δυνατότητα για 
χορήγηση υποτροφιών και εκπαιδευτικών δανείων (Όπ.π.: 4280). Επίσης, 
σύμφωνα με τον νόμο, θα μπορούσαν να συγχωνεύονται, κατατέμνο-
νται, μετονομάζονται και καταργούνται ΑΕΙ, και το ίδιο να ισχύει για τις 
Σχολές (με την προσθήκη της ίδρυσής τους), και να μεταβάλλεται η έδρα 
τους, για λόγους εξορθολογισμού («εξυπηρέτηση κοινωνικο-αναπτυξια-
κών και επιστημονικών αναγκών, μικρή αναλογία φοιτητών προς καθη-
γητές») (Όπ.π.: 4258-4289). Ο νόμος 4076/2012 επανέφερε τα Τμήματα 
και χρησιμοποίησε τα ίδια επιχειρήματα, πρόσθεσε τη «συμφωνία με 
τις ανάγκες και τις δυνατότητες της εθνικής οικονομίας», ενώ όρισε ο/η 
υπουργός Παιδείας, πριν την υποβολή πρότασης για συγχώνευση κ.λπ., 
να υποβάλλει ερώτημα για έκδοση γνώμης από την ΑΔΙΠ, καθώς και από 
το Συμβούλιο των οικείων ιδρυμάτων, μετά από διατύπωση γνώμης της 
Συγκλήτου αυτών (Ελληνική Δημοκρατία, 2012: 4123). 

Η πιστοποίηση των προγραμμάτων σπουδών θα ήταν η απαραίτη-
τη προϋπόθεση για τη λειτουργία τους, ενώ για τη χρηματοδότησή τους 
από το Δημόσιο απαιτήθηκε να έχουν συμπεριληφθεί στις συμφωνίες 
προγραμματικού σχεδιασμού (Ελληνική Δημοκρατία, 2011: 4278). Ως 
πόροι των ΑΕΙ ορίστηκαν η κρατική επιχορήγηση, οι πρόσοδοι από την 
αξιοποίηση της περιουσίας τους, οι χρηματοδοτήσεις από οποιαδήπο-
τε πηγή (οι σχετικές με την επιστημονική έρευνα, ανάπτυξη και μελέτη), 
οι δωρεές, κληρονομιές και κληροδοσίες, αλλά και οι «πόροι από κάθε 
άλλη πηγή» (Όπ.π.: 4280). Ο νόμος όρισε τη δυνατότητα σύστασης σε 
κάθε ΑΕΙ Νομικού Προσώπου Ιδιωτικού Δικαίου (ΝΠΙΔ), με τη μορφή 
ανώνυμης εταιρείας, για την αξιοποίηση και διαχείριση του συνόλου ή 
μέρους των προαναφερθέντων πόρων (Όπ.π.: 4281). Η χρηματοδότηση 
των ΑΕΙ από τον κρατικό προϋπολογισμό προβλέφθηκε να κατανέμεται 
βάσει αντικειμενικών κριτηρίων και δεικτών (π.χ. κόστος σπουδών ανά 
φοιτητή/τρια, διάρκεια προγραμμάτων σπουδών, αριθμός εγγεγραμμέ-
νων φοιτητών/τριών ετησίως, κ.λπ.), ενώ η πρόσθετη χρηματοδότηση 
να κατανέμεται στα ιδρύματα βάσει των δεικτών ποιότητας και των επι-
τευγμάτων τους. Οι δείκτες ορίστηκαν με όρους «διεθνοποίησης» (αριθ-
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μός αλλοδαπών φοιτητών/τριών, αριθμός συμφωνιών συνεργασίας με 
άλλα ελληνικά ή ξένα ιδρύματα κ.ά.), «ποιότητας» και αποτελεσματι-
κότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας (αριθμητική σχέση αποφοίτων 
προς εισερχόμενους/ες φοιτητές/τριες, βαθμός ικανοποίησης των φοι-
τητών/τριών από το διδακτικό έργο, πορεία επαγγελματικής ένταξης 
των αποφοίτων, αριθμός Κέντρων Αριστείας στην εκπαίδευση κ.ά.), και 
«ερευνητικής αριστείας» (αριθμός δημοσιεύσεων και ετεροαναφορών 
ανά καθηγητή/τρια, αριθμός ανά καθηγητή/τρια συμμετοχών σε διεθνή 
ανταγωνιστικά προγράμματα έρευνας, αριθμός Κέντρων Αριστείας στην 
έρευνα κ.ά.) (Όπ.π.: 4285). 

Η προώθηση της έρευνας, της καινοτομίας και της αριστείας, καθώς 
και η σύνδεση της εκπαίδευσης και της έρευνας με την αγορά εργα-
σίας, αποτέλεσαν κεντρικά ζητήματα του προγραμματικού σχεδιασμού 
των πανεπιστημίων. Θεσμοθετήθηκαν Κέντρα Αριστείας στην ανώτατη 
εκπαίδευση, με κριτήρια την ποιότητα και αποτελεσματικότητα του δι-
δακτικού και ερευνητικού έργου, την αποτελεσματική δομή και οργάνω-
ση του προγράμματος σπουδών, τη σύνδεση διδασκαλίας και έρευνας, 
την ποιότητα των υποστηρικτικών υπηρεσιών (Όπ.π.: 4291). Επίσης, σε 
κάθε ΝΠΙΔ ορίστηκε η λειτουργία Γραφείου καινοτομίας και διασύνδε-
σης, με σκοπό την υποστήριξη της επικοινωνίας και της συνεργασίας, 
και την προώθηση της καινοτομίας και της επιχειρηματικότητας μετα-
ξύ των μελών της ακαδημαϊκής κοινότητας και με κοινωνικούς εταίρους 
(Όπ.π.: 4284). 

Επιδράσεις της Στρατηγικής της Λισαβόνας 
(και της Διαδικασίας της Μπολόνια) στην ανώτατη εκπαίδευση 
στην Ελλάδα, τη δεκαετία του 2010: Ο νόμος 4485/2017 

Τα ζητήματα της διεπιστημονικότητας, της κινητικότητας, της ελκυστι-
κότητας και της διεθνοποίησης των ευρωπαϊκών πανεπιστημίων, της 
διά βίου μάθησης και της πιστοποίησης (μέσω του ECTS και του EQF), 
της διασφάλισης της ποιότητας και της λογοδοσίας, της ‘νέας δημόσιας 
διαχείρισης’, της μείωσης της κρατικής χρηματοδότησης και της σύνδε-
σής της με τα αποτελέσματα της αξιολόγησης, της σύνδεσης της εκπαί-
δευσης και της έρευνας με την αγορά εργασίας, και της προώθησης της 
έρευνας, της καινοτομίας και της αριστείας, εντοπίστηκαν και στον νόμο 
4485/2017. 
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Αναφορά στη διεπιστημονικότητα έγινε σε σχέση με τις αρμοδιότη-
τες της Κοσμητείας, μεταξύ των οποίων ήταν η λήψη πρωτοβουλίας ανά-
πτυξης συνεργειών μεταξύ Τμημάτων της Σχολής ή με Τμήματα άλλων 
Σχολών, προκειμένου να ενισχυθεί η διεπιστημονικότητα των προγραμ-
μάτων σπουδών (Ελληνική Δημοκρατία, 2017: 1970). 

Τα ζητήματα της κινητικότητας, της ελκυστικότητας και της διεθνο-
ποίησης των ευρωπαϊκών πανεπιστημίων εντοπίστηκαν στην αποστολή 
των ΑΕΙ που, μεταξύ άλλων, ορίστηκε η προώθηση της συνεργασίας με 
άλλα εκπαιδευτικά Ιδρύματα και ερευνητικούς φορείς στην ημεδαπή και 
στην αλλοδαπή, και η αποτελεσματική κινητικότητα του εκπαιδευτικού 
προσωπικού, των φοιτητών/τριών και των αποφοίτων τους, συμμετέ-
χοντας στην ευρωπαϊκή και στη διεθνή ακαδημαϊκή κοινότητα. Επίσης, 
δόθηκε η δυνατότητα ίδρυσης Παραρτημάτων των ΑΕΙ σε άλλες χώρες 
(Όπ.π.: 1960-1961). Η Σύγκλητος θα αποφάσιζε την οργάνωση προγραμ-
μάτων δεύτερου και τρίτου κύκλου σπουδών σε συνεργασία με αναγνω-
ρισμένα ως ομοταγή Ιδρύματα και ερευνητικά κέντρα της αλλοδαπής, 
καθώς και τη διοργάνωση, συνολικά ή εν μέρει, προγραμμάτων πρώτου 
κύκλου σπουδών σε ξένη γλώσσα. Σχετικά με την ίδρυση Προγραμμά-
των Μεταπτυχιακών Σπουδών (ΠΜΣ), ορίστηκε η Συνέλευση του Τμή-
ματος να εισηγείται τη δυνατότητα διδασκαλίας και εκπόνησης της δι-
πλωματικής εργασίας σε γλώσσα διάφορη της ελληνικής (Όπ.π.: 1965). Η 
προτεινόμενη γλώσσα εκπόνησης της διδακτορικής διατριβής θα μπο-
ρούσε επίσης να είναι διάφορη της ελληνικής. Στην επιτροπή επίβλεψης 
της διδακτορικής διατριβής θα μπορούσαν να μετέχουν ως μέλη καθη-
γητές/τριες αναγνωρισμένων ως ομοταγών ιδρυμάτων της αλλοδαπής 
ή ερευνητές/τριες από αναγνωρισμένα ερευνητικά κέντρα ή ινστιτούτα 
της αλλοδαπής (Όπ.π.: 1981). Τέλος, αυτοδύναμα Τμήματα ΑΕΙ της ημε-
δαπής θα μπορούσαν να συνεργάζονται με Τμήματα αναγνωρισμένα ως 
ομοταγή ιδρύματα ή ερευνητικά κέντρα και ινστιτούτα της αλλοδαπής, 
για την οργάνωση και λειτουργία κοινών ΠΜΣ (Όπ.π.: 1982-1983). 

Εντοπίζεται, επίσης, η προώθηση της διά βίου μάθησης και των πο-
λιτικών πιστοποίησης, μέσω της γενίκευσης του ECTS και της εισαγωγής 
του Εθνικού Πλαισίου Προσόντων (σε συμφωνία με το EQF). Για παρά-
δειγμα, στις προϋποθέσεις κατάταξης των πτυχιούχων ΑΕΙ σε Τμήμα του 
Ιδρύματος αναφέρθηκε και η διαδικασία αναγνώρισης πιστωτικών μο-
νάδων (Όπ.π.: 1962). Τα μαθήματα κάθε ΠΜΣ ορίστηκε να αντιστοιχούν 
κατ’ ελάχιστο σε εξήντα (60) πιστωτικές μονάδες (Όπ.π.: 1979). Δόθηκε 
επίσης η δυνατότητα οργάνωσης στα ΑΕΙ διετών προγραμμάτων επαγ-



ΕΛΈΝΗ ΠΡΌΚΟΥ160 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 26          2021

γελματικής εκπαίδευσης για αποφοίτους των Επαγγελματικών Λυκείων 
(ΕΠΑΛ), τα οποία θα παρείχαν διπλώματα επιπέδου 5 του Εθνικού και 
Ευρωπαϊκού Πλαισίου Προσόντων (όψη «επαγγελματοποίησης» της ανώ­
τατης εκπαίδευσης) (Όπ.π.: 1959). Ο νόμος 4521/2018 «Ίδρυση Πανεπι-
στημίου Δυτικής Αττικής και άλλες διατάξεις» προέβλεπε, ως εκ τούτου, 
την ίδρυση στα ΑΕΙ Κέντρων Επαγγελματικής Εκπαίδευσης (ΚΕΕ), για την 
παροχή διετών προγραμμάτων επαγγελματικής εκπαίδευσης για τους 
αποφοίτους των ΕΠΑΛ (Ελληνική Δημοκρατία, 2018: 5871-5873). Ας ση-
μειωθεί ότι, αργότερα, με τον νόμο 4623/2019 «Ρυθμίσεις του Υπουργεί-
ου Εσωτερικών, διατάξεις για την ψηφιακή διακυβέρνηση, συνταξιοδο-
τικές ρυθμίσεις και άλλα επείγοντα ζητήματα», ανεστάλη η λειτουργία 
των ΚΕΕ και των προγραμμάτων επαγγελματικής εκπαίδευσής τους (Ελ-
ληνική Δημοκρατία, 2019: 3367).

Στο πλαίσιο τώρα του νόμου 4485/2017, ως αποστολή των ΑΕΙ ορί-
στηκε (μεταξύ άλλων) η συμβολή τους στη διά βίου μάθηση με σύγχρο-
νες μεθόδους διδασκαλίας, περιλαμβανομένης και της διδασκαλίας από 
απόσταση (Ελληνική Δημοκρατία, 2017: 1960). Η Σύγκλητος θα μπορού-
σε να αποφασίζει την ίδρυση Κέντρου Επιμόρφωσης και Διά Βίου Μά-
θησης (ΚΕΔΙΒΙΜ) και να εγκρίνει τον Κανονισμό Σπουδών του, να ορίζει 
τον/την Διευθυντή/Διευθύντριά του, να εγκρίνει τον ετήσιο οικονομικό 
προϋπολογισμό και απολογισμό του, και να καταρτίζει τον τετραετή ανα-
πτυξιακό προγραμματισμό του (Όπ.π.: 1964). Μάλιστα, μεταξύ τεσσάρων 
αντιπρυτάνεων, ως τέταρτος/η ορίστηκε ο/η Αντιπρύτανης Έρευνας και 
Διά Βίου Εκπαίδευσης (Όπ.π.: 1966). Το ΚΕΔΙΒΙΜ θα αποτελούσε έτσι μο-
νάδα του Ιδρύματος που θα εξασφάλιζε τον συντονισμό και τη διεπιστη-
μονική συνεργασία στην ανάπτυξη προγραμμάτων επιμόρφωσης, συ-
νεχιζόμενης εκπαίδευσης, κατάρτισης και διά βίου μάθησης. Τα εκπαι-
δευτικά ή επιμορφωτικά προγράμματα θα μπορούσαν να υλοποιούνται 
και σε συνεργασία με ΑΕΙ ή ερευνητικά κέντρα της ημεδαπής, καθώς και 
με αναγνωρισμένα ως ομοταγή Ιδρύματα της αλλοδαπής (όψη διεθνο­
ποίησης). Μεταξύ των αρμοδιοτήτων του/της Προέδρου του ΚΕΔΙΒΙΜ 
ορίστηκε η υπογραφή των απονεμόμενων πιστοποιητικών μη τυπικής 
εκπαίδευσης, και ο ορισμός του ύψους των τελών (όψη ιδιωτικοποίησης) 
για κάθε εκπαιδευτικό πρόγραμμα (Όπ.π.: 1986-1988).

Το ζήτημα της ‘νέας δημόσιας διαχείρισης’ φαίνεται σε άρθρα σχετι-
κά με τον Οργανισμό και τον Εσωτερικό Κανονισμό (Όπ.π.: 1961-1963), 
ενώ τα θέματα της διασφάλισης της ποιότητας και της λογοδοσίας 
θεωρήθηκαν δεδομένα. Στο πλαίσιο του Εσωτερικού Κανονισμού έγινε 
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αναφορά στη διαδικασία κατάρτισης των συμφωνιών προγραμματικού 
σχεδιασμού (Όπ.π.: 1962). Η Σύγκλητος θα είχε αρμοδιότητες σύμφωνα 
με τα προβλεπόμενα από τον Οργανισμό και τον Εσωτερικό Κανονισμό 
του Ιδρύματος, και από τις διατάξεις της νομοθεσίας. Αρμοδιότητες της 
Συγκλήτου θα ήταν η χάραξη της στρατηγικής, η ανάπτυξη και εξειδί-
κευση των αναγκαίων δράσεων για την ανάπτυξη του Ιδρύματος σε το-
πικό, εθνικό, ευρωπαϊκό και διεθνές επίπεδο και για τη διαμόρφωση της 
ιδιαίτερης φυσιογνωμίας του στο πλαίσιο της αποστολής του, ο καθο-
ρισμός των ειδικότερων κατευθύνσεων για την ακαδημαϊκή στρατηγική 
και ανάπτυξη του Ιδρύματος, επί τη βάσει των οποίων το Πρυτανικό Συμ-
βούλιο θα κατάρτιζε σχέδιο συμφωνιών προγραμματικού σχεδιασμού, 
καθώς και η χάραξη της εκπαιδευτικής και ερευνητικής πολιτικής του 
Ιδρύματος για τη διασφάλιση και τη διαρκή αναβάθμιση της ποιότητάς 
του, και ως εκ τούτου, η συγκρότηση της ΜΟΔΙΠ (Όπ.π.: 1964). Στο πλαί-
σιο της ίδρυσης και λειτουργίας των ΠΜΣ, προβλέφθηκαν οι διαδικασίες 
εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης, καθώς και διασφάλισης και πι-
στοποίησης της ποιότητας του ν. 4009/2011 (Όπ.π.: 1978). Σχετικά με την 
αξιολόγηση του ΠΜΣ, στο τέλος κάθε εξαμήνου, κάθε μάθημα και κάθε 
διδάσκων/ουσα θα αξιολογούνταν από τους/τις μεταπτυχιακούς/ές φοι-
τητές/τριες, ενώ κατά τη λήξη της θητείας της Συντονιστικής Επιτροπής 
(ΣΕ) προβλέφθηκε η σύνταξη αναλυτικού απολογισμού του ερευνητικού 
και εκπαιδευτικού έργου του ΠΜΣ. Εξωτερική ακαδημαϊκή αξιολόγηση 
των ΠΜΣ και των διδακτορικών σπουδών κάθε Σχολής θα διενεργού-
νταν από εξαμελή Επιστημονική Συμβουλευτική Επιτροπή (ΕΣΕ) (Όπ.π.: 
1983). Προβλέφθηκαν επίσης διαδικασίες εσωτερικής αξιολόγησης - δι-
ασφάλισης της ποιότητας, που καθορίζονταν από τον ν. 4009/2011, κα-
θώς και εξωτερικής αξιολόγησης και πιστοποίησης της ποιότητας των 
εκπαιδευτικών ή επιμορφωτικών προγραμμάτων του ΚΕΔΙΒΙΜ από την 
ΑΔΙΠ (Όπ.π.: 1987).

Το ζήτημα της σύνδεσης της χρηματοδότησης με τα αποτελέσματα 
της αξιολόγησης παρέμενε, εφόσον θα εφαρμόζονταν οι πολιτικές αξιο-
λόγησης και διασφάλισης της ποιότητας - πιστοποίησης που προέβλεπε 
η προηγούμενη νομοθεσία. Επίσης, η ενδεχόμενη μείωση της κρατικής 
χρηματοδότησης εντοπίζεται σε άρθρα σχετικά με την ίδρυση, συγχώ-
νευση, κατάτμηση, μετονομασία, κατάργηση και μεταβολή έδρας ΑΕΙ 
- Παραρτημάτων ΑΕΙ, και ίδρυση και μεταβολές Σχολής, Τμήματος και 
Τομέα (με προβλέψεις για ίδρυση, κατάργηση, συγχώνευση και κατά-
τμηση Σχολής ή Τμήματος ΑΕΙ) (Όπ.π.: 1960-1963). Σχετικά με την ίδρυση 
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ΠΜΣ αναφέρονταν τυχόν τέλη φοίτησης, με ειδική ωστόσο αιτιολόγηση 
της ανάγκης επιβολής του τέλους και του ύψους του σε αναλογία προς 
τις πάσης φύσεως παροχές προς τους/τις φοιτητές/τριες (Όπ.π.: 1977-
1978). Θα πρέπει να επισημανθεί, ωστόσο, η κοινωνική ευαισθησία που 
έδειχνε ο νόμος μέσα από την έμφασή του στη δωρεάν φοίτηση στα 
ΠΜΣ, στη θετική προσμέτρηση του γεγονότος της λειτουργίας ΠΜΣ χω-
ρίς τέλη φοίτησης, στην απαλλαγή από τα τέλη φοίτησης των φοιτητών/
τριών με μικρό ατομικό ή οικογενειακό εισόδημα, και στη χορήγηση 
υποτροφιών σε φοιτητές/τριες βάσει ακαδημαϊκών κριτηρίων. Οι δε δι-
δακτορικές σπουδές ορίστηκε να προσφέρονται δωρεάν (Όπ.π.: 1979-
1982). Οι τάσεις ιδιωτικοποίησης είναι πολύ πιο εμφανείς στη λειτουργία 
των ΚΕΔΙΒΙΜ, οι πόροι των οποίων προσδιορίστηκαν ως εξής: α) χρημα-
τοδοτήσεις από επιχειρησιακά ή άλλα προγράμματα που συγχρηματο-
δοτούνται από την ΕΕ, β) χρηματοδοτήσεις από φορείς του δημοσίου ή 
ιδιωτικού τομέα και από την ΕΕ και άλλους διεθνείς οργανισμούς, καθώς 
και δωρεές και χορηγίες, γ) έσοδα από εκπαιδευομένους, σε περίπτωση 
που το πρόγραμμα δεν χρηματοδοτούνταν σύμφωνα με τις περιπτώσεις 
α΄ και β΄, δ) έσοδα από την ανάπτυξη, παραγωγή και αξιοποίηση εκπαι-
δευτικού και άλλου υλικού, από την εκπόνηση μελετών, από την παροχή 
υπηρεσιών και από την εκτέλεση επιμορφωτικών έργων που αφορούν 
στη διά βίου μάθηση, ε) πόρους του Ειδικού Λογαριασμού Κονδυλίων 
Έρευνας (ΕΛΚΕ) και προσόδους από περιουσιακά στοιχεία του Ιδρύμα-
τος (Όπ.π.: 1987).

Οι τάσεις ιδιωτικοποίησης εμφανίστηκαν πιο έντονα, παράλληλα με 
την έμφαση στη σύνδεση της εκπαίδευσης και της έρευνας με την αγο-
ρά εργασίας, στην περίπτωση της ίδρυσης των Ακαδημαϊκών Συμβουλί-
ων Ανώτατης Εκπαίδευσης και Έρευνας (ΑΣΑΕΕ). Μεταξύ των αρμοδιο-
τήτων ενός ΑΣΑΕΕ τέθηκαν: α) η χάραξη προτάσεων στρατηγικής για την 
ανάπτυξη των ΑΕΙ και των Ερευνητικών Κέντρων (ΕΚ) σε περιφερειακό 
επίπεδο, λαμβάνοντας υπόψη την αναπτυξιακή πολιτική της Περιφέρει-
ας και τις εισηγήσεις του Περιφερειακού Συμβουλίου Έρευνας και Καινο-
τομίας (ΠΣΕΚ), β) η προώθηση της συνεργασίας και της ανάπτυξης δρά-
σεων αλληλεπίδρασης μεταξύ των ΑΕΙ και ΕΚ με κοινωνικούς, πολιτιστι-
κούς και οικονομικούς φορείς της Περιφέρειας, γ) η εισήγηση στα ΑΕΙ και 
ΕΚ που εδρεύουν στην Περιφέρεια σχετικά με τις διαδικασίες, τα μέσα 
και τις πηγές εύρεσης πόρων για την ανάπτυξή τους, τη χρηματοδότηση 
ερευνητών/τριών και αποφοίτων, δ) η υποβολή προς τον/την υπουργό 
Παιδείας έκθεσης ως προς τον βαθμό υλοποίησης του στρατηγικού σχε-
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δίου και του προϋπολογισμού των ΑΕΙ και ΕΚ της Περιφέρειας, προς υπο-
βοήθηση του εποπτικού ρόλου της Πολιτείας. Ορίστηκε το ΑΣΑΕΕ να 
συντάσσει διετές σχέδιο στρατηγικής σχετικά με τη συνεργασία των ΑΕΙ 
και ΕΚ, τη βέλτιστη αξιοποίηση των υποδομών στην κατεύθυνση της συ-
μπληρωματικότητας και της εξοικονόμησης πόρων, τη σύνδεση με την 
τοπική κοινωνία, τη συμβολή των ΑΕΙ και ΕΚ στην οικονομική ανάπτυξη 
της Περιφέρειας (μέσω της ανάπτυξης του εμπορίου, της βιομηχανίας, 
της βιοτεχνίας και των επαγγελμάτων), καθώς και τη συμβολή των ΑΕΙ 
και ΕΚ στην ανάδειξη επιστημονικών πεδίων με ενδιαφέρον σε περιφε-
ρειακό επίπεδο, που είναι ενδεδειγμένο να αποτελέσουν αντικείμενα 
προπτυχιακών ή μεταπτυχιακών προγραμμάτων σπουδών. Το ΑΣΑΕΕ, 
για τη σύνταξη του σχεδίου στρατηγικής, θα ζητούσε επίσης τη γνώμη 
των Επιμελητηρίων με έδρα στην Περιφέρεια. Το διετές σχέδιο στρατη-
γικής θα εγκρινόταν από τη Σύγκλητο του ΑΕΙ, ενώ το ΑΣΑΕΕ θα είχε την 
ευθύνη του συντονισμού και της εφαρμογής του σχεδίου, και κάθε δύο 
έτη θα συνέτασσε απολογισμό πεπραγμένων (Όπ.π.: 1988). 

Η έμφαση στη σύνδεση με την αγορά εργασίας είναι επίσης εμφανής 
στη διατύπωση μέρους της αποστολής των ΑΕΙ, ως εξής: η ανάπτυξη της 
κριτικής ικανότητας και των δεξιοτήτων των φοιτητών/τριών, η διαμόρ-
φωση των απαραίτητων συνθηκών για την ανάδειξη νέων ερευνητών/
τριών και η παροχή των απαραίτητων γνώσεων και εφοδίων στους/στις 
αποφοίτους τους για την επιστημονική και επαγγελματική τους σταδιο
δρομία (Όπ.π.: 1960). Στο πλαίσιο, μάλιστα, του Οργανισμού, προβλέ-
φθηκε υπηρεσία πληροφόρησης για ζητήματα σταδιοδρομίας, καθώς 
και υπηρεσία συμβουλευτικής σταδιοδρομίας, για την υποστήριξη φοι-
τητών/τριών, στην οποία μέλη ΔΕΠ θα ασκούσαν καθήκοντα συμβού-
λων σπουδών, παρακολουθώντας ταυτόχρονα την περαιτέρω επαγγελ-
ματική αποκατάσταση των αποφοίτων (Όπ.π.: 1961). Τέλος, ειδικότερα 
θέματα του παραρτήματος διπλώματος συμπεριλήφθηκαν στον Κανονι-
σμό Μεταπτυχιακών Σπουδών (Όπ.π.: 1984).

Σχετικά με την προώθηση της έρευνας, της καινοτομίας και της 
αριστείας, ως αποστολή των ΑΕΙ ορίστηκε και η ανταπόκρισή τους στις 
αναπτυξιακές ανάγκες της χώρας, η διάχυση της γνώσης και η ανάπτυξη 
των τεχνών, η αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της έρευνας, καθώς και 
η καινοτομία, με προσήλωση στις αρχές της επιστημονικής δεοντολο-
γίας, της βιώσιμης ανάπτυξης και της κοινωνικής συνοχής (Όπ.π.: 1960). 
Έμφαση δόθηκε στον δεύτερο και τον τρίτο κύκλο σπουδών. Τα ΠΜΣ 
εντάσσονταν στο στρατηγικό σχεδιασμό των ΑΕΙ (Όπ.π.: 1976), ΠΜΣ θα 
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οργανώνονταν από περισσότερα Τμήματα του ίδιου ή άλλων ΑΕΙ ή από 
Τμήματα ΑΕΙ και ερευνητικά κέντρα και ινστιτούτα, ενώ προβλέφθηκε 
και η συνεπίβλεψη διδακτορικών διατριβών (Όπ.π.: 1982-1983). 

Η Σύσταση σε κάθε ΑΕΙ ΕΛΚΕ, για τη διαχείριση και αξιοποίηση των 
κονδυλίων επιστημονικής έρευνας, εκπαίδευσης, κατάρτισης, τεχνολο-
γικής ανάπτυξης και καινοτομίας, εντάχθηκε στην ίδια λογική. Ως σκο-
πός του ΕΛΚΕ ορίστηκε η διαχείριση και διάθεση κονδυλίων που προ-
έρχονται από οποιαδήποτε πηγή (όψη ιδιωτικοποίησης), καθώς και από 
ίδιους πόρους του και προορίζονται για την κάλυψη δαπανών, οποιου-
δήποτε είδους, που είναι απαραίτητες για τις ανάγκες εκτέλεσης έργων 
ερευνητικών, εκπαιδευτικών, επιμορφωτικών, αναπτυξιακών, καθώς και 
έργων συνεχιζόμενης κατάρτισης, σεμιναρίων και συνεδρίων, παροχής 
επιστημονικών, τεχνολογικών και καλλιτεχνικών υπηρεσιών, εκπόνησης 
ειδικών και κλινικών μελετών, εκτέλεσης δοκιμών, μετρήσεων, εργαστη-
ριακών εξετάσεων και αναλύσεων, παροχής γνωμοδοτήσεων, σύνταξης 
προδιαγραφών για λογαριασμό τρίτων, σχεδιασμού και υλοποίησης 
επιστημονικών, ερευνητικών, πολιτιστικών και αναπτυξιακών προγραμ-
μάτων ως και άλλων συναφών υπηρεσιών, προς όφελος του ΑΕΙ (Όπ.π.: 
1989). Οι πόροι και οι πηγές χρηματοδότησης του ΕΛΚΕ θα προέρχονταν 
από Κονδύλια από το Πρόγραμμα Δημοσίων Επενδύσεων αλλά και από 
χρηματοδοτήσεις, χορηγίες, δωρεές, κληροδοτήματα και κάθε είδους 
εισφορές από φυσικά πρόσωπα, δημόσιους και ιδιωτικούς φορείς της 
ημεδαπής ή της αλλοδαπής, την Ευρωπαϊκή Επιτροπή και διεθνείς Ορ-
γανισμούς, από παροχή υπηρεσιών προς τρίτους, εμπορική εκμετάλ-
λευση δικαιωμάτων διανοητικής ιδιοκτησίας, εκδόσεις, τέλη εγγραφής / 
δίδακτρα, προσόδους από την αξιοποίηση των περιουσιακών στοιχείων 
του ΕΛΚΕ, κλπ. Μάλιστα, η Επιτροπή Ερευνών και Διαχείρισης του ΕΛΚΕ 
ορίστηκε ως διακριτό όργανο εντός του ΑΕΙ, θα συγκροτούνταν σε κάθε 
ΑΕΙ με απόφαση του/της Πρύτανη και θα αποτελούνταν από εκπροσώ-
πους όλων των Τμημάτων και τον/την Αντιπρύτανη Έρευνας, ως Πρόε-
δρο (Όπ.π.: 1990). Η Επιτροπή θα είχε ως αρμοδιότητες να επεξεργάζεται 
προτάσεις προς τη Σύγκλητο του ΑΕΙ για την ερευνητική και επιστημο-
νική στρατηγική του, να επικουρεί την Πρυτανεία και τη Σύγκλητο του 
ΑΕΙ στον συντονισμό των ερευνητικών, εκπαιδευτικών, επιμορφωτικών, 
αναπτυξιακών και λοιπών έργων του ΑΕΙ που χρηματοδοτούνται και 
εκτελούνται μέσω του ΕΛΚΕ, και να εισηγείται σχετικά με τη λήψη μέ-
τρων για την εξασφάλιση πόρων του, να αποδέχεται τις κάθε είδους επι-
χορηγήσεις, χρηματοδοτήσεις, δωρεές και εισφορές τρίτων στον ΕΛΚΕ, 
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και να καθορίζει τους ειδικότερους όρους αποδοχής και διάθεσής τους, 
να αναζητεί πηγές χρηματοδότησης του ΕΛΚΕ και να ενεργεί κάθε πράξη 
που είναι απαραίτητη για την εξασφάλιση πόρων, να χορηγεί υποτρο-
φίες, σύμφωνα με τον Οδηγό Χρηματοδότησης του ΕΛΚΕ (Όπ.π.: 1991). 

Ο νόμος 4521/2018 τόνισε, επίσης, τις διαδικασίες αξιολόγησης των 
Ερευνητικών Πανεπιστημιακών Ινστιτούτων (ΕΠΙ), επισημαίνοντας τους 
τομείς αξιολόγησης της λειτουργίας τους, δηλαδή, τα επιστημονικά τους 
επιτεύγματα, την εθνική και διεθνή παρουσία και αναγνώριση του έργου 
τους, τη διάδοση και εμπορική χρήση των αποτελεσμάτων της έρευνας 
που διενεργείται σε αυτά, την οικονομική τους βιωσιμότητα και την επι-
λογή στρατηγικής τους (Ελληνική Δημοκρατία, 2018: 5876-5877). Πα-
ράλληλα, ορίστηκε η σύσταση και λειτουργία σε κάθε ΑΕΙ και σε κάθε 
ερευνητικό φορέα Επιτροπής Ηθικής και Δεοντολογίας της Έρευνας (ΕΗ-
ΔΕ) (Όπ.π.: 5883).

Θα πρέπει να σημειωθεί ότι αν και ήταν διακριτές οι επιρροές της 
Στρατηγικής της Λισαβόνας, με την έμφαση στο τρίγωνο της γνώσης (εκ-
παίδευση-κατάρτιση, έρευνα, καινοτομία) και τις τάσεις ιδιωτικοποίησης 
της ανώτατης εκπαίδευσης, ήταν επίσης διακριτές οι προσπάθειες εκ-
δημοκρατισμού της λειτουργίας των πανεπιστημίων με την κατάργηση 
του Συμβουλίου και το δικαίωμα συμμετοχής των φοιτητών/τριών στα 
εκλεκτορικά σώματα για την εκλογή οργάνων διοίκησης ΑΕΙ και εκλογής 
τους στα όργανα αυτά (Ελληνική Δημοκρατία, 2017: 1959-1971). Ωστό-
σο, αργότερα, στο πλαίσιο του νόμου 4692/2020, στο σώμα εκλεκτόρων 
του/της Πρύτανη και των Αντιπρυτάνεων θα συμπεριλαμβάνονταν μόνο 
οι καθηγητές/καθηγήτριες όλων των βαθμίδων και οι υπηρετούντες/ου-
σες λέκτορες (Ελληνική Δημοκρατία, 2020: 2032). Επίσης, ο ίδιος νόμος 
προέβλεπε τη δυνατότητα τα ΑΕΙ να διοργανώνουν προγράμματα σπου-
δών πρώτου κύκλου σε ξένη γλώσσα (Ξενόγλωσσα Προγράμματα Σπου-
δών - ΞΠΣ), τα οποία θα εντάσσονταν στον στρατηγικό σχεδιασμό του 
ΑΕΙ, και θα απευθύνονταν αποκλειστικά σε αλλοδαπούς πολίτες χωρών 
εντός ή εκτός Ευρωπαϊκής Ένωσης (Ό.π.: 2037-2038). 

Πολλά από τα προαναφερθέντα ζητήματα, όπως αυτά της διεθνοποί-
ησης, της διά βίου μάθησης, της προώθησης της έρευνας, της καινοτομί-
ας και της αριστείας, της διασφάλισης της ποιότητας και της λογοδοσίας, 
και ιδιαίτερα της μείωσης της κρατικής χρηματοδότησης με τη σύνδε-
ση της τελευταίας με τα αποτελέσματα της πιστοποίησης, καθώς και 
της σύνδεσης της εκπαίδευσης και της έρευνας με την αγορά εργασίας, 
εντοπίστηκαν στον νόμο 4653/2020, στο πλαίσιο του οποίου η ΑΔΙΠ με-
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τονομάστηκε σε Εθνική Αρχή Ανώτατης Εκπαίδευσης (ΕΘΑΑΕ). Αποστο-
λή της ΕΘΑΑΕ ορίστηκε: α) η συμβολή της στη διαμόρφωση και υλοποί-
ηση της εθνικής στρατηγικής για την ανώτατη εκπαίδευση και στην κα-
τανομή της επιχορήγησης των ΑΕΙ και β) η αξιολόγηση και πιστοποίηση 
της ποιότητας της λειτουργίας των ΑΕΙ (Ελληνική Δημοκρατία, 2020: 53). 
Επίσης, συστάθηκε Ανώτατο Συμβούλιο, ως ανώτατο διοικητικό όργανο 
της ΕΘΑΑΕ, με αρμοδιότητες να εισηγείται στον/στην υπουργό Παιδεί-
ας: α) το πρόγραμμα εθνικής στρατηγικής για την ανώτατη εκπαίδευση, 
β) τις προγραμματικές συμφωνίες του υπουργείου Παιδείας με το κάθε 
ΑΕΙ, γ) την ίδρυση, συγχώνευση, κατάτμηση, κατάργηση, μετονομασία 
των ΑΕΙ και των επιμέρους ακαδημαϊκών μονάδων τους, δ) προτάσεις 
για τη συνεχή διασφάλιση υψηλής ποιότητας στην ανώτατη εκπαίδευση, 
ε) προτάσεις και μέτρα για την ενίσχυση της διεθνοποίησης των ΑΕΙ. Στο 
πλαίσιο της αποστολής της ΕΘΑΑΕ για την κατανομή της επιχορήγησης 
των ΑΕΙ, ορισμένες από τις αρμοδιότητες του Ανώτατου Συμβούλιου 
ορίστηκαν να είναι: α) η εισήγηση στον/στην υπουργό Παιδείας της κα-
τανομής του ετήσιου συνολικού προϋπολογισμού επιχορηγήσεων στα 
ΑΕΙ, του οποίου το 20% να κατανέμεται με βάση τους δείκτες ποιότητας 
και επιτευγμάτων κάθε ιδρύματος, β) η παρακολούθηση συστηματικά 
της πορείας μετάβασης των αποφοίτων των ΑΕΙ στην αγορά εργασίας, γ) 
η εισήγηση στον/στην υπουργό Παιδείας των επίκαιρων κάθε φορά κρι-
τηρίων και του τρόπου κατανομής της κρατικής επιχορήγησης στα ΑΕΙ 
(Όπ.π.: 56). Παράλληλα, συστάθηκε Συμβούλιο Αξιολόγησης και Πιστο-
ποίησης (Όπ.π.: 53), αρμοδιότητες του οποίου ορίστηκαν: α) η αξιολόγη-
ση των ΑΕΙ και των επιμέρους ακαδημαϊκών και ερευνητικών τους μονά-
δων και η πιστοποίηση αν πληρούν τα κριτήρια οργάνωσης προγραμμά-
των σπουδών πρώτου, δεύτερου και τρίτου κύκλου, β) η πιστοποίηση το 
αργότερο κάθε πέντε έτη της ποιότητας: αα) των εσωτερικών συστημά-
των διασφάλισης της ποιότητας των ΑΕΙ, ββ) των προγραμμάτων σπου-
δών των τριών κύκλων ανώτατης εκπαίδευσης, των προγραμμάτων διά 
βίου μάθησης, εξ αποστάσεως εκπαίδευσης, ηλεκτρονικής μάθησης, κα-
θώς και των προγραμμάτων συνεργασίας με άλλα εκπαιδευτικά ή ερευ-
νητικά ιδρύματα της ημεδαπής ή της αλλοδαπής, γ) η πιστοποίηση των 
νέων προγραμμάτων σπουδών πριν την έναρξη της λειτουργίας τους, δ) 
η διενέργεια θεματικών αξιολογήσεων των ΑΕΙ και των επιμέρους ακα-
δημαϊκών τους μονάδων όπως, ιδίως, για τη στρατηγική διεθνοποίησης, 
την ισότητα των φύλων, την πρόσβαση των ατόμων με αναπηρία, την 
απορρόφηση των αποφοίτων στην αγορά εργασίας, το περιβαλλοντικό 
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αποτύπωμα κάθε ΑΕΙ, τη διασφάλιση του ακαδημαϊκού περιβάλλοντος, 
την ανάπτυξη προγραμμάτων ηλεκτρονικής μάθησης και δια βίου μάθη-
σης, την ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων των φοιτητών/τριών και 
του προσωπικού, ε) η έκδοση οδηγού πιστοποίησης και αξιολόγησης με 
ειδικότερες λεπτομέρειες για την εφαρμογή των διαδικασιών αξιολόγη-
σης και πιστοποίησης των ΑΕΙ (Όπ.π.: 56). 

Συμπεράσματα 

Συνοψίζοντας, η μετατόπιση από την ισότητα εκπαιδευτικών ευκαιριών 
στην ποιότητα ήταν σύμφωνη με τη νεοφιλελεύθερη στροφή στις πο-
λιτικές για την ανώτατη εκπαίδευση στην Ευρώπη και εκφράστηκε με 
την έμφαση στην οικονομική αποτελεσματικότητα και τις εκροές, τον 
περιορισμό των δαπανών (υποχώρηση των κρατών πρόνοιας), την εξα-
τομίκευση της ευθύνης για εκπαίδευση, τον έλεγχο από απόσταση, τη 
δημιουργία του κατευθυνόμενου από την αγορά πανεπιστημίου. Στην 
Ελλάδα, ο νόμος 4009/2011 συνέχισε τις πολιτικές που προώθησαν οι 
προηγούμενοι νόμοι (νόμος 3374/2005 και νόμος 3549/2007), οι οποίοι 
είχαν δεχθεί επιδράσεις κυρίως από τη Διαδικασία της Μπολόνια. Οι πο-
λιτικές αυτές έχουν περιγραφεί με έννοιες όπως είναι η «πανεπιστημιακή 
παραγωγικότητα», η «ανταπόκριση στην αγορά», η απόδοση μεγαλύ-
τερης «διαχειριστικής αυτονομίας» στα πανεπιστήμια για να ικανοποι-
ήσουν συγκεκριμένους προκαθορισμένους στόχους, η «αξιολόγηση», η 
«λογοδοσία» και η διασφάλιση της «ποιότητας», το «μοντέλο του κρά-
τους που επιθεωρεί» ή το «κράτος-αξιολογητής», ο «ακαδημαϊκός καπι-
ταλισμός» (Πρόκου, 2008: 76-106). Οι έννοιες αυτές συνδέθηκαν με τις 
κατευθύνσεις της Στρατηγικής της Λισαβόνας (ορισμένες από κοινού με 
τη Διαδικασία της Μπολόνια), δηλαδή, με τη διασφάλιση της ποιότητας 
και τη λογοδοσία, την προώθηση της ‘νέας δημόσιας διαχείρισης’, τη μεί-
ωση της κρατικής χρηματοδότησης και τη σύνδεση της χρηματοδότη-
σης με τα αποτελέσματα της αξιολόγησης, τη σύνδεση της εκπαίδευσης 
και της έρευνας με την αγορά εργασίας, την προώθηση της έρευνας, της 
καινοτομίας και της αριστείας, της διεπιστημονικότητας, της διά βίου μά-
θησης και των πολιτικών πιστοποίησης, αλλά και με την κινητικότητα, την 
ελκυστικότητα και τη διεθνοποίηση των ευρωπαϊκών πανεπιστημίων. 

Οι διεθνείς αυτές επιδράσεις εντοπίστηκαν στον νόμο 4009/2011 μέ-
σω ρυθμίσεων όπως είναι οι συμφωνίες προγραμματικού σχεδιασμού, η 
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πιστοποίηση (συνδεδεμένη με τη χρηματοδότηση) των προγραμμάτων 
σπουδών και των ιδρυμάτων από την ΑΔΙΠ, η έγκριση του Οργανισμού 
κάθε ιδρύματος και ο ορισμός του Συμβουλίου ως οργάνου του ιδρύμα-
τος, η ίδρυση ΝΠΙΔ με τη μορφή ανώνυμης εταιρείας για την αξιοποίη
ση των πόρων του ιδρύματος (προερχόμενων από «κάθε άλλη πηγή» 
πέραν της κεντρικής κυβέρνησης), η χρηματοδότηση των ΑΕΙ από τον 
κρατικό προϋπολογισμό βάσει κριτηρίων και δεικτών (σύνδεση της χρη-
ματοδότησης με τα αποτελέσματα της αξιολόγησης), η λειτουργία Γρα-
φείου καινοτομίας και διασύνδεσης, η θεσμοθέτηση Κέντρων Αριστείας. 
Επιπροσθέτως, τονίστηκαν περαιτέρω οι πολιτικές διεθνοποίησης του 
ελληνικού Πανεπιστημίου (παράλληλα με αυτές της κινητικότητας και 
της ελκυστικότητας), αλλά και οι πολιτικές πιστοποίησης της μάθησης 
(μέσω της γενίκευσης του ECTS και κυρίως της εισαγωγής του EQF). Οι 
πολιτικές πιστοποίησης της μάθησης –παράλληλα με την έμφαση στη 
διά βίου μάθηση– προώθησαν την «επαγγελματοποίηση» της ανώτατης 
εκπαίδευσης για να ανταποκριθεί στις ανάγκες της αγοράς, σε ένα όλο 
και πιο ανταγωνιστικό διεθνές περιβάλλον (για το σχετικό ζήτημα της 
έμφασης στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων των φοιτητών/τριών για την 
απασχολησιμότητά τους, βλ. Prokou, 2008: 387-394). 

Βέβαια, οι πολιτικές που συνδέθηκαν πιο άμεσα με τα μέτρα της δη-
μοσιονομικής προσαρμογής κατά την περίοδο της οικονομικής κρίσης 
ήταν αυτές που αναφέρονταν σε συγχωνεύσεις, κατατμήσεις, μετονο-
μασίες και καταργήσεις ΑΕΙ, Σχολών και Τμημάτων, και μεταβολής της 
έδρας τους, για λόγους «εξορθολογισμού» (βλ. Πρόκου & Πασιάς, χ.ημ.). 
Επίσης, θα πρέπει να επισημανθούν οι δυσκολίες εναρμόνισης της Ελ-
λάδας στις στοχεύσεις ενός προγράμματος πολιτικής (διασφάλισης 
ποιότητας) που μεταφέρθηκε από το υπερεθνικό πλαίσιο (βλ. Σταμέλος 
κ.συν., 2015: 182-193). 

Οι διεθνείς επιδράσεις εντοπίστηκαν επίσης στον νόμο 4485/2017. 
Ενισχύθηκε η διεπιστημονικότητα των προγραμμάτων σπουδών, η οποία 
συνδέθηκε ωστόσο με τις προωθούμενες συγχωνεύσεις. Προωθήθηκε 
η συνεργασία με άλλα εκπαιδευτικά ιδρύματα και ερευνητικούς φορείς 
στην ημεδαπή και στην αλλοδαπή, ενώ δόθηκε η δυνατότητα διοργά-
νωσης προγραμμάτων σπουδών σε ξένη γλώσσα. Αναφορά έγινε, επί-
σης, στις πιστωτικές μονάδες στα προγράμματα σπουδών πρώτου και 
δεύτερου κύκλου. Τα ΑΕΙ θα μπορούσαν να διοργανώνουν διετή προ-
γράμματα επαγγελματικής εκπαίδευσης επιπέδου 5 (αργότερα ΚΕΕ, στο 
πλαίσιο του νόμου 4521/2018, με την εν συνεχεία αναστολή λειτουργίας 
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τους με τον νόμο 4623/2019). Ορίστηκε Αντιπρύτανης Έρευνας και Διά 
Βίου Εκπαίδευσης και ιδρύθηκε ΚΕΔΙΒΙΜ με τετραετή αναπτυξιακό προ-
γραμματισμό. Σε αρκετά σημεία του νόμου έγιναν αναφορές στον Ορ-
γανισμό και τον Εσωτερικό Κανονισμό, στις συμφωνίες προγραμματικού 
σχεδιασμού και στις διαδικασίες εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγη-
σης και διασφάλισης της ποιότητας του Ιδρύματος. Πέραν των δράσεων 
της ΜΟΔΙΠ, ορίστηκε η εξωτερική ακαδημαϊκή αξιολόγηση των ΠΜΣ και 
των διδακτορικών σπουδών κάθε Σχολής να διενεργείται από εξαμελή 
ΕΣΕ. Προβλέφθηκαν συγχωνεύσεις και καταργήσεις ΑΕΙ, Σχολών, Τμη-
μάτων και Τομέων, ενώ στην ίδρυση ΠΜΣ αναφέρθηκαν «τυχόν τέλη 
φοίτησης», με ειδική ωστόσο αιτιολόγηση αλλά και με εισαγωγή κοινω-
νικών κριτηρίων για απαλλαγή φοιτητών/τριών από αυτά. Παράλληλα, 
χορηγούνταν υποτροφίες, ενώ οι διδακτορικές σπουδές προσφέρονταν 
δωρεάν. Ήταν, λοιπόν, κυρίως τα ΚΕΔΙΒΙΜ που θα αντλούσαν πόρους 
από τον ιδιωτικό τομέα. Η ίδρυση των ΑΣΑΕΕ συνδέθηκε με τη συνερ-
γασία ΑΕΙ και ΕΚ (με έμφαση στα μέσα και τις πηγές εύρεσης πόρων για 
την ανάπτυξή τους) για την ανάπτυξη της Περιφέρειας. Έμφαση αποδό-
θηκε στην ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας και των δεξιοτήτων των 
φοιτητών/τριών, στην απασχολησιμότητά τους (π.χ. υπηρεσία συμβου-
λευτικής σταδιοδρομίας) και στη διαμόρφωση νέων ερευνητών/τριών. 
Για την προώθηση της έρευνας και της καινοτομίας, βαρύτητα δόθηκε 
στον δεύτερο και στον τρίτο κύκλο σπουδών. Η σύσταση σε κάθε ΑΕΙ 
του ΕΛΚΕ θα συνέβαλε στη διαχείριση και αξιοποίηση των κονδυλίων 
επιστημονικής έρευνας, εκπαίδευσης, κατάρτισης, τεχνολογικής ανά-
πτυξης και καινοτομίας, ενώ οι πόροι και οι πηγές χρηματοδότησής του 
θα προέρχονταν τόσο από τον δημόσιο όσο και από τον ιδιωτικό τομέα. 
Στο πλαίσιο του νόμου 4521/2018, τονίστηκαν οι διαδικασίες αξιολόγη-
σης των ΕΠΙ και η σύσταση σε κάθε ΑΕΙ ΕΗΔΕ. Στα τέλη της δεκαετίας, 
συνέχισαν να προωθούνται οι πολιτικές της προηγούμενης περιόδου. 
Ο νόμος 4692/2020 ικανοποιούσε ζητήματα περαιτέρω διεθνοποίησης 
της ανώτατης εκπαίδευσης μέσω της δυνατότητας δημιουργίας Ξενό-
γλωσσων Προγραμμάτων Σπουδών, αλλά περιόρισε τη δημοκρατική 
διαδικασία εκλογής των οργάνων διοίκησης των ΑΕΙ, με τον αποκλεισμό 
των φοιτητών/τριών από τη συμμετοχή τους σε αυτά. Στο πλαίσιο του εν 
λόγω νόμου, ενισχύθηκαν οι πολιτικές πιστοποίησης μέσω της σύστα-
σης και λειτουργίας του Ανώτατου Συμβουλίου, ως ανώτατου διοικητι-
κού οργάνου της ΕΘΑΑΕ, καθώς και του Συμβουλίου Αξιολόγησης και 
Πιστοποίησης. Ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε στη σύνδεση της εκπαίδευσης 
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με την αγορά εργασίας, καθώς και στη σύνδεση των αποτελεσμάτων της 
πιστοποίησης με τη χρηματοδότηση. 

Καταληκτικά, η ελληνική νομοθεσία της δεκαετίας του 2010 συμφω-
νούσε με τη σύνδεση του ΕΧΑΕ με τον ΕΧΕ (συνάντηση της Διαδικασίας 
της Μπολόνια με τη Στρατηγική της Λισαβόνας) και χαρακτηρίστηκε από 
την έμφαση στο τρίγωνο της γνώσης και τη σύνδεση με την αγορά ερ-
γασίας. Οι τάσεις ιδιωτικοποίησης ήταν εμφανείς, παρόλο που συνέχισε 
να διατηρείται (αν και όχι πλήρως) η δωρεάν φοίτηση. Βέβαια, οι όψεις 
ιδιωτικοποίησης, με τη λογική της διαμόρφωσης του «κατευθυνόμενου 
από την αγορά» Πανεπιστημίου, είχαν αρχίσει να προωθούνται από την 
προ κρίσης εποχή, διευκολύνοντας έτσι τις επιταγές μείωσης της κρατι-
κής χρηματοδότησης σε καιρούς κρίσης. 
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European higher education policy and its influences in Greece, 
before and during the economic crisis

A b s t r a c t 

The argument of this article is that the shift from “equality of educational opportunities” to “quality” in 
higher education in Europe has been expressed through the emphasis in economic efficiency/effectiveness 
and university “output”, reduction of state funding, attribution of the responsibility for learning to the 
individual, state control from a distance, the creation of the “market driven” university. These policies have 
been promoted by the Bologna Process (European Higher Education Area) and the Lisbon Strategy (European 
Research Area), which have influenced member-states (e.g. Greece) and have thus “facilitated” imperatives 
of cuts in expenditure on higher education at times of crisis. 


