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1. Αυτονομία, δεοντολογία και λογοδοσία επί ευθυνών
διδασκαλικού επαγγέλματος

Κατά τη διάρκεια του 20ου αιώνα βελτιώθηκε σταδιακά η εκπαίδευση των δασκάλων σε
όλες σχεδόν τις χώρες με αποτε'λεσμα σήμερα στην πλειονότητα των (αναπτυγμένων)

χωρών η εκπαίδευση τους να συντελείται σε ανώτατα ιδρύματα και να διαρκεί τέσσερα ή
πέντε έτη. Οι εξελίξεις στη διάρκεια και το επίπεδο της εκπαίδευσης των δασκάλων επηρέ-
ασε θετικά την επαγγελματική τους ταυτότητα και δημιούργησε τις προϋποθέσεις το διδα-
σκαλικό επάγγελμα να διεκδικήσει θέση στην ομάδα των επιστημονικών επαγγελμάτων. Για
να ενισχύσει το αίτημα του ο κλάδος των εκπαιδευτικών, τονίζει την ιδιαίτερη φύση του

έργου του με ρητές αναφορές στις αντιφάσεις της εκπαίδευσης, τη διλημματικότητα των
παιδαγωγικών επιλογών και το χρέος του να υπηρετήσει τις ανάγκες και την ανάπτυξη όλων
των μαθητών (Ματσαγγούρας, 1999, Τεη3ΐ1, 1998, σ. 433). Με αυτά τα δεδομένα οι δάσκα-
λοι διεθνώς διεκδικούν το επαγγελματικό 5ί3ίιΐ5 του ρΓοίεδκίοη, του επαγγέλματος, δηλαδή,
που έχει επιστημονική βάση και ασκεί δημόσιο λειτούργημα (Ματσαγγούρας, 2002).

Αν δεχθούμε τα παραπάνω, τίθενται τα ερωτήματα (α) ποια μορφή παίρνει η αυτονομία
του εκπαιδευτικού, (β) πώς η αυτονομία συσχετίζεται με την απόδοση λόγου επί επαγγελ-
ματικών ευθυνών (3οαουηΐ3θίΙϊΙγ) και (γ) πώς διασφαλίζεται η τήρηση της επαγγελματικής
δεοντολογίας. Γι' αυτά τα ερωτήματα επιχειρεί η παρούσα εργασία να διατυπώσει προ-

βληματισμούς και να προτείνει λύσεις.

Ειδικότερα για την επαγγελματική αυτονομία των εκπαιδευτικών, που είναι η βασική παρα-
δοχή της εργασίας μας, επισημαίνουμε ότι είναι ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά των επί-
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οτημονικών επαγγελμάτων (Ηογΐθ, 1995) και προκύπτει ως απόρροια της εξειδικευμένης γνώ-
σης, την οποία προϋποθέτουν τα επιστημονικά επαγγέλματα, και του υψηλού έργου που επι-
τελούν. Το αίτημα της επαγγελματικής αυτονομίας προσδιορίζεται αρνητικά μεν ως αυτονομία
έναντι του κρατικού ελέγχου στον τρόπο άσκησης του επαγγέλματος, θετικά δε ως δυνατότη-
τα συμμετοχής μέσω συλλογικών οργάνων στη λήψη των αποφάσεων που αφορούν την εκπαι-
δευτική πολιτική, καθώς, και ως δυνατότητα αυτοπροσδιορισμού του επαγγελματικού ρόλου,
αυτο-αξιολόγησης και ανάπτυξης πρωτοβουλιών και αυτενέργειας που αφορούν το καθημερι-
νό διδακτικό έργο (Ξωχέλλης, 1990, σ. 27, ΟοΙΙ, 1993, Ιωαννίδου - Κουτσελίνη, 2001, σ. 209).

Η επαγγελματική αυτονομία με όλες αυτές τις μορφές και τις εκφάνσεις θεωρείται ανα-
γκαία προϋπόθεση για την ελεύθερη έκφραση και άσκηση της επαγγελματικής κρίσης, την
οποία προϋποθέτει η συμμετοχή στις διαδικασίες λήψης αποφάσεων. Μόνο ο επαγγελματίας
που κατέχει εξειδικευμένη γνώση και έχει τη δυνατότητα της αυτόνομης κρίσης μπορεί με
έγκυρο τρόπο να διαμορφώσει άποψη και να εξειδικεύσει ως συγκροτημένη πράξη, με την
αριστοτελική έννοια του όρου, την παρέμβαση του σε ιδιότυπες προβληματικές καταστάσεις,
που έχουν ασαφή και πολύπλοκη αιτιολογία και συγκεχυμένη δομή. Η αντιμετώπιση προ-
βληματικών καταστάσεων θέτει ποικίλα αξιακά διλήμματα και προϋποθέτει εξειδικευμένη
γνώση και δυνατότητες αυτόνομης επαγγελματικής επιλογής και δράσης, η οποία δεσμεύεται
μόνο από την επαγγελματική δεοντολογία.

Συχνά, όμως, στο αίτημα της επαγγελματικής αυτονομίας ασκείται κριτική με το επιχεί-
ρημα ότι χρησιμοποιείται ως αμυντικός μηχανισμός των επιστημονικών επαγγελμάτων ένα-
ντι της κοινωνικής απαίτησης για δημόσια ευθύνη των επαγγελματιών (αοοουηί3οίΐί1γ). Ειδι-
κότερα, μάλιστα, στην περίπτωση του διδασκαλικού επαγγέλματος προκύπτει έντονο πρό-
βλημα με το αίτημα της επαγγελματικής αυτονομίας, διότι το διδασκαλικό επάγγελμα προ-
σφέρει εξαρτημένη υπηρεσία στο κράτος και όχι υπηρεσίες στην ελεύθερη αγορά, η οποία
λειτουργεί ως μηχανισμός καθημερινής αξιολόγησης του τρόπου άσκησης της επιστημονι-
κής γνώσης και της αυτονομίας τους από γιατρούς, δικηγόρους και άλλους ειδικούς των
ελευθερίων επαγγελμάτων. Κατά τη γνώμη μας, ένας πειστικός τρόπος, απάντησης στις
παραπάνω ενστάσεις είναι να εξετάσουμε το διδασκαλικό επάγγελμα στο πλαίσιο του
δημόσιου λειτουργήματος, που εμπεριέχει τις έννοιες της κρατικής εργοδότησης, της μονι-
μότητας και της αυτονομίας, όπως θα δούμε παρακάτω.

2. Τα επιστημονικά χαρακτηριστικά του διδασκαλικού

επαγγέλματος

Στην αντιπαράθεση για τη φύση και τα όρια της επαγγελματικής αυτονομίας των εκπαι-
δευτικών, κρατικές υπηρεσίες, κοινή γνώμη, ΜΜΕ, αλλά και κοινωνιολόγοι των επαγγελ-

μάτων αναγνωρίζουν ότι το διδασκαλικό επάγγελμα έχει αρκετά από εκείνα τα επαγγελματι-
κά χαρακτηριστικά τα οποία χρησιμοποιούν ως κριτήρια τα διάφορα μοντέλα της κοινωνιο-
λογίας των επαγγελμάτων, για την αποτίμηση και την κατάταξη ενός επαγγέλματος στην
κατηγορία των αυτόνομων επιστημονικών επαγγελμάτων (βλ. και Χιωτάκης, 1998, σ. 58).

Ένα από τα μοντέλα αυτά είναι το μοντέλο των χαρακτηριστικών ({Γ3ΐί ηιοοίβΐ) (βλ. και
Χιωτάκης, 1998, σ. 77), το οποίο χρησιμοποιούμε και εμείς στη συνέχεια για την ανάλυση
του διδασκαλικού επαγγέλματος, γνωρίζοντας βέβαια τις επιφυλάξεις που έχουν διατυ-
πωθεί για την δυνατότητα εφαρμογής του μοντέλου αυτού στο διδασκαλικό επάγγελμα
(Βυτόυΐβδ ζηά ΟΘΠΒΠΊΟΓΘ, 1991). Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό τα κυριότερα χαρακτηριστι-
κά που διακρίνουν τα αυτόνομα επιστημονικά επαγγέλματα από τα υπόλοιπα είδη των
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βιοποριστικών επιτηδευμάτων, και τα οποία χρησιμοποιούμε ως κριτήρια ανάλυσης της
φύσης του διδασκαλικού επαγγέλματος, είναι τα εξής (Ηογΐθ, 1995):

2.1. Εξειδικευμένη θεωρητική γνώση

Η κατοχή εξειδικευμένης γνώσης, που πιστοποιείται μέσω θεσμοθετημένων σπουδών και
εξετάσεων, θεωρείται βασική και, από μερικούς κοινωνιολόγους των επαγγελμάτων, μοναδι-
κή προϋπόθεση για την κατάταξη ενός επαγγέλματος στην κατηγορία των αυτόνομων επι-
στημονικών επαγγελμάτων (Σταρίδα, 1993, σ. 274). Το διδασκαλικό επάγγελμα πληροί αυτόν
τον όρο, διότι οι επιστήμες της αγωγής προσφέρουν εξειδικευμένη θεωρητική γνώση, η οποία
επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να αξιοποιήσει αποτελεσματικότερα την πρακτική γνώση που
αποκτά άμεσα από την καθημερινή πράξη. Βέβαια, η επιστημονική παιδαγωγική γνώση,
όπως παρατηρεί ο Οοοάΐδά (1990), δεν έχει (ακόμη) κωδικοποιηθεί με τρόπο που να είναι
άμεσα αξιοποιήσιμη και η απόλυτη κωδικοποίηση, θα πρόσθεταν σύγχρονοι επιστημολόγοι,
δεν είναι ποτέ δυνατόν να επιτευχθεί, λόγω της φύσεως των κοινωνικών φαινομένων, στα
οποία υπάγεται και η εκπαίδευση. Σε κάθε περίπτωση, όμως, ο εκπαιδευτικός, ασκώντας την
επαγγελματική του κρίση, μπορεί να εξειδικεύσει και να εφαρμόσει με αποτελεσματικό τρόπο
στις συγκεκριμένες περιπτώσεις που αντιμετωπίζει γνώσεις από κλάδους των επιστημών της
αγωγής, όπως η ψυχολογία, η διδακτική και η κοινωνιολογία της εκπαίδευσης.

Εδώ, βέβαια, πρέπει να επισημάνουμε ότι και η κοινή γνώμη πρέπει να θεωρεί υπαρκτή και
αναγκαία την εξειδικευμένη γνώση, για να αποδώσει υψηλό κύρος σε ένα επάγγελμα. Όταν
δεν υπάρχει «κοινωνική απόσταση» μεταξύ της εξειδικευμένης γνώσης και της βιωματικής
γνώσης των μη ειδικών και έχουν εδραιωμένη άποψη και σαφείς προτάσεις και οι μη ειδικοί,
η κοινωνική συνείδηση θεωρεί ότι δεν πρόκειται για αμιγές επιστημονικό επάγγελμα υψηλού
επιπέδου και οι κοινωνιολόγοι των επαγγελμάτων ότι δεν έχει ολοκληρώσει την πορεία επαγ-
γελματικοττοίησής του (βλ. και Χιωτάκης, 1998, σ. 78). Για πολλούς λόγους κάτι τέτοιο εξακο-
λουθεί να ισχύει για το διδασκαλικό επάγγελμα (Ξωχέλλης, 1990, σ. 26), γεγονός που δρα
αρνητικά στην πορεία επαγγελματοποίησης (ρΓοίθδδίοηεΙίζαΙίοη) των δασκάλων.

2.2. Αξιόλογες δεξιότητες και ικανότητες

Η επιτυχής άσκηση του εκπαιδευτικού έργου προϋποθέτει ακόμη και την κατοχή εξειδι-
κευμένων δεξιοτήτων, η αξιοποίηση των οποίων γίνεται ιδιαίτερα αναγκαία στην αντιμετώ-
πιση δύσκολων ατομικών περιπτώσεων ή γενικότερων προβληματικών καταστάσεων που
χαρακτηρίζονται από ασάφεια και εμπεριέχουν αντιφατικά και αλληλοσυγκρουόμενα στοι-
χεία. Η επίλυση τέτοιου είδους καταστάσεων δεν γίνεται με αλγοριθμικές εφαρμογές νόμων
και κανόνων, αλλά απαιτούν την ενεργοποίηση της επαγγελματικής κρίσης και της πρακτικής
γνώσης του επιστήμονα εκπαιδευτικού, προκειμένου η γενική θεωρητική γνώση να εξειδικευ-
θεί σε πρακτική παρέμβαση, προσαρμοσμένη στα δεδομένα της συγκεκριμένης περίπτωσης.

Οι διδακτικές καταστάσεις είναι αυτής της μορφής και η επίλυση τους παρουσιάζει αυξη-
μένες δυσκολίες, διότι ο εκπαιδευτικός καλείται με τις επιλογές του να υπερκεράσει τις αντι-
φάσεις της εκπαίδευσης και με παιδαγωγικά αποδεκτούς τρόπους να ενεργοποιήσει τη βού-
ληση και τα κίνητρα των μαθητών προς κατευθύνσεις που κρίνει ότι θα συμβάλλουν στην επί-
λυση προβλημάτων, τα οποία ξεφεύγουν από τις καταστάσεις ρουτίνας.

2.3. Πανεπιστημιακή εκπαίδευση
Οι πανεπιστημιακές σπουδές θεωρούνται αναγκαίες για τα αυτόνομα επιστημονικά επαγ-

"γέλματα, διότι εξασφαλίζουν διάρκεια σπουδών και ποιότητα γνώσης. Γι' αυτό οι σχολές κοι-
νωνιολογίας των επαγγελμάτων θεωρούν τις πανεπιστημιακές σπουδές προϋπόθεση των
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αυτόνομων επιστημονικών επαγγελμάτων (βλ. και Χιωτάκης, 1998, σ. 71) και κάποια μοντέ-

λα αξιολόγησης των επαγγελμάτων θεωρούν τις πανεπιστημιακές σττουδε'ς ως κυρίαρχο κρι-

τήριο κατάταξης τους στα υψηλού κύρους επαγγε'λματα (Σταρίδα, 1993, σ. 273). Πρόκειται

για υπερβολική θε'ση, διότι είναι,διαπιστωμε'νο ότι για την κοινωνική αναβάθμιση ενός επαγ-

γέλματος, εκτός από τις πανεπιστημιακές σπουδές, πρέπει να συντρέχουν και κοινωνικοί

λόγοι (Χιωτάκης, 1998, σ. 82, 2002, σ. 74). Στην περίπτωση των δασκάλων μερικοί απ»

αυτούς, όπως είναι το πλήθος, η κοινωνική προέλευση και το φύλο, λειτουργούν αρνητικά. Οι

εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είχαν από τον 19ο αιώνα πανεπιστημιακή

εκπαίδευση, που αφορούσε κυρίως το διδακτικό αντικείμενο, και αυτό τους εξασφάλισε ανώ-

τερο 5ί3ΐυ5 από εκείνο των δασκάλων, αλλά δεν τους προσέδωσε ανάλογο με εκείνο των για-

τρών και δικηγόρων. Τις τελευταίες δεκαετίες «πανεπιοτημοποιήθηκαν» και οι σπουδές των

δασκάλων και νηπιαγωγών, όπως ήδη αναφέραμε, γεγονός που αναβάθμισε το κύρος τους,

αλλά δεν τους εξίσωσε με τα καθιερωμένα επαγγέλματα κύρους.

2.4. Κοινωνική ηροσψορά
Τα αυτόνομα επιστημονικά επαγγέλματα θεωρείται ότι προσφέρουν ζωτικής σημασίας υπη-

ρεσίες στα άτομα και το κοινωνικό σύνολο. Το διδασκαλικό επάγγελμα φαίνεται να πληροί

άνετα αυτή την προδιαγραφή, διότι η συμβολή της εκπαίδευσης στην ανάπτυξη του ατόμου

και στη λειτουργία της κοινωνίας αναγνωρίζεται από όλες τις πλευρές, παρά το γεγονός ότι

πολλάκις αποτιμάται διαφορετικά. Ο προσδιορισμός του «λειτουργού», που συχνά αποδίδεται

στους εκπαιδευτικούς από την παιδαγωγική βιβλιογραφία, αρμόδιους οργανισμούς, όπως η

ΙΙΝΕ50Ο, και από τους εκπροσώπους της πολιτείας, αναγνωρίζει αυτήν ακριβώς τη διάσταση,

ανεξαρτήτους από τις προεκτάσεις που συχνά δόθηκαν στην ιδιότητα του λειτουργού. Θεω-

ρούμε πως τα ερευνητικά δεδομένα επιβεβαιώνουν ότι η σύγχρονη (ελληνική) κοινωνία ανα-

γνωρίζει την κοινωνική προσφορά του διδασκαλικού επαγγέλματος (Μυλωνάς, 2001, σ. 51).

2.5. Επαγγελματική αφοσίωση
Το χαρακτηριστικό της επαγγελματικής αφοσίωσης υποδηλώνει ότι ένας επαγγελματικός

κλάδος έχει συνείδηση της ιδιαίτερης αποστολής του και είναι αποφασισμένος με κάθε κόστος

να ανταποκριθεί στην αποστολή του. Αντικειμενικά κριτήρια για την επαγγελματική αφοσίω-

ση ενός κλάδου δεν υπάρχουν. Στη στερεότυπη εικόνα του δασκάλου, όμως, που αναπτύ-

χθηκε μέσα από τους αιώνες ενυπάρχει και το στοιχείο του επαγγελματικού ζήλου. Το στοι-

χείο αυτό κατά την κρίση της κοινωνίας εξακολουθεί να υπάρχει και σήμερα, αν κρίνουμε από

την μάλλον θετική εικόνα για το σύγχρονο δάσκαλο που αναδεικνύεται στην Ελλάδα από σχε-

τικές δημοσκοπήσεις και έρευνες, κυρίως αν την συγκρίνουμε με την αντίστοιχη εικόνα άλλων

επαγγελματικών κλάδων, όπως κάνει και μία πρόσφατη ερευνά του Θ. Μυλωνά (2001).

2.6. Ηθική ψνση επαγγελματικών επίλογων
Τα κλασικά αυτόνομα επιστημονικά επαγγέλματα, όπως εκείνα του γιατρού και του δικη-

γόρου, αποκτούν ηθική διάσταση, διότι με τις πράξεις τους ή τις παραλείψεις τους έχουν άμε-

σες και δραματικές επιπτώσεις στους πελάτες τους (ζωή ή θάνατος και αθώωση ή καταδίκη).

Οι επιπτώσεις του διδασκαλικού επαγγέλματος στη ζωή των μαθητών δεν είναι συνήθως χρο-

νικά άμεσες, αλλά μακροπρόθεσμες. Οφείλονται, όμως, (α) στο είδος των διαπροσωπικών

σχέσεων δασκάλου - μαθητή και (β) στη φύση των διδακτικών επιλογών.

Σε ό,τι αφορά τους λόγους που καθιστούν τις δασκαλο-μαθητικές σχέσεις ιδιαίτερα σημα-

ντικές για την ανάπτυξη των μαθητών μεταξύ των άλλων αναφέρουμε: (α) το υποχρεωτικό

της εκπαίδευσης, (β) το ασύμμετρο που χαρακτηρίζει τις σχέσεις εκπαιδευτικού-μαθητή, (γ)
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τη δυνατότητα του εκπαιδευτικού να διαχειρίζεται τις προσωπικές δυσκολίες, αμφιβολίες
και φιλοδοξίες του μαθητή και να διαμεσολαβεί αναλόγως, (δ) τη δυνατότητα του εκπαιδευ-
τικού να ικανοποιήσει άμεσα βασικές ψυχολογικές και πνευματικές ανάγκες του μαθητή και
(ε) το γεγονός ότι ο δάσκαλος είναι για τους μαθητές του ο «σημαντικός άλλος», κατά την
ορολογία των ψυχολόγων.

Τέλος, σε ό,τι αφορά τη φύση των διδακτικών επιλογών, πρέπει να τονίσουμε ότι οι
σημαντικές επιλογές της εκπαίδευσης γίνονται με αξιακά κριτήρια και όχι με επιστημονικά.
Η επιστήμη διευκολύνει την υλοποίηση των επιλογών, αλλά δεν μπορεί να προσφέρει από
μόνη της κριτήρια για αυτές τις επιλογές. Επομένως, τόσο η φύση των δασκαλο-μαθητικών
σχέσεων, όσο και η φύση των διδακτικών επιλογών καθιστούν τη διδασκαλία κατ' εξοχήν
ηθική πράξη με άμεσες συνέπειες για το άτομο και την κοινωνία (Οοοάΐδά θΐ αϊ., 1990,
δοοκθΐΐ, 1993, Ματσαγγούρας 1998, σ. 400) και, ταυτόχρονα, καθιστούν τον εκπαιδευτικό
ηθικώς υπεύθυνο για τις επιλογές του, γεγονός που υπογραμμίζει την αναγκαιότητα θέσπι-
σης κώδικα επαγγελματικής δεοντολογίας.

2.7. Επαγγελματική αυτονομία
Η επαγγελματική αυτονομία, όπως ήδη αναφέραμε, γίνεται αντιληπτή ως αυτονομία ένα-

ντι των κρατικών παρεμβάσεων, αλλά και ως δυνατότητα λήψης αποφάσεων που αφορούν,
μεταξύ των άλλων, τη δυνατότητα του επαγγέλματος να καθορίζει το ίδιο τις πρακτικές και
τις συνθήκες άσκησης του, τις διαδικασίες (αυτό-) αξιολόγησης του καθώς και τα κριτήρια
εισόδου νέων μελών στο επάγγελμα. Έτσι, θεωρείται ότι εξασφαλίζονται συνθήκες για ποιο-
τικώς ανώτερες υπηρεσίες.

Προβλήματα αυτονομίας ανακύπτουν, κατά την άποψη μερικών, όταν οι επιστήμονες
επαγγελματίες δεν ασκούν ελεύθερο επάγγελμα, αλλά προσφέρουν ως κρατικοί υπάλληλοι
τις υπηρεσίες τους, όπως συμβαίνει, για παράδειγμα, με τους γιατρούς των δημόσιων νοσο-
κομείων και τους δικηγόρους των δημόσιων υπηρεσιών. Ακόμη, προβλήματα ανακύπτουν,
όταν επαγγέλματα που παραδοσιακά ήταν εξαρτημένα από το δημόσιο, μέσα από τη στα-
διακή επαγγελματοποίησή τους, έφθασαν σε τέτοιο σημείο ανάπτυξης και αξιώνουν την
επαγγελματική αυτονομία τους.

Στην τελευταία περίπτωση υπάγονται και οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι από το Διαφωτισμό
και μετά αγωνίσθηκαν να καθιερώσουν το έργο της εκπαίδευσης των παιδιών από επιπρό-
σθετη απασχόληση των κληρικών, που ήταν για αιώνες, ως αποκλειστικό και διακριτό επάγ-
γελμα λαϊκών με ειδική εκπαίδευση. Στη συνέχεια αγωνίσθηκαν να αποκτήσουν την ιδιότητα
του δημοσίου υπαλλήλου, που τους εξασφάλισε ιδιαίτερα εργασιακά προνόμια, όπως είναι η
μονιμότητα. Ταυτόχρονα, όμως, ανέλαβαν και ανάλογες υπηρεσιακές δεσμεύσεις, που καθο-
ρίζονται από το δημοσιο-υπαλληλικό κώδικα. Η παράβαση των δεσμεύσεων μπορεί ανάλογα
να οδηγήσει μέχρι και στην απόλυση.

Το ασυμβίβαστο της μόνιμης δημοσιο-υπαλληλικής εργασιακής σχέσης με την επαγγελμα-
τική αυτονομία προκύπτει στην αντίληψη όσων δεν κάνουν διάκριση μεταξύ των δημοσίων
λειτουργημάτων, όπως είναι του δικαστικού, και των ελευθερίων επαγγελμάτων, όπως είναι
του γιατρού που ασκεί την ιατρική ιδιωτικώς. Το δημόσιο λειτούργημα εμπεριέχει και την
έννοια της μονιμότητας, η οποία μάλιστα στην περίπτωση των δικαστικών λειτουργών είναι
αναβαθμισμένη και έχει τη μορφή της ισοβιότητας. Για τον κρατικό λειτουργό η μονιμότητα
αποτελεί αναγκαία προϋπόθεση για την ανεπηρέαστη άσκηση του λειτουργήματος του,
όπως αποτελούν αναγκαία προϋπόθεση και οι υψηλές αμοιβές, και με αυτή την έννοια δεν
υπάρχει ασυμβίβαστο. Τα τελευταία στοιχεία συνηγορούν, κατά τη γνώμη μας, υπέρ του
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αυτοπροσδιορισμού του δασκάλου ως λειτουργού και όχι υπε'ρ του αποχαρακτηρισμού του
αφού παρε'χουν στον κλάδο των δασκάλων τη βάση για διεκδίκηση των προνομίων που
απορρε'ουν από το λειτούργημα (βλ. και Χιωτάκης, 2002, σ. 72).

2.8. Κώδικας επαγγελματικής δεοντολογίας
Στο περιεχόμενο και στο ρόλο του κώδικα επαγγελματικής δεοντολογίας αναφερόμαστε

αναλυτικότερα σε επόμενα σημεία της εργασίας μας. Εδώ απλώς επισημαίνουμε ότι όλες οι
σχολε'ς κοινωνιολογίας των επαγγελμάτων συγκαταλε'γουν την ύπαρξη κώδικα επαγγελμα-
τικής δεοντολογίας στα προσδιοριστικά χαρακτηριστικά των αυτόνομων επιστημονικών
επαγγελμάτων, καίτοι συχνά ερμηνεύουν διαφορετικά το ρόλο του (βλ. Χιωτάκης, 1998, σ.
59, σ. 75 και σ. 85). Η ύπαρξη κώδικα σημαίνει ότι τα δεοντολογικά στοιχεία του επα^έλ-
ματος ξεπε'ρασαν το στάδιο της λανθάνουσας κατάστασης και είναι συστηματοποιημένα,
καταγραμμε'να και δεσμευτικά. Ακόμη σημαίνει ότι ο κλάδος έχει αναλάβει συλλογικά τον
ε'λεγχο των μελών του, που σημαίνει περαιτέρω ότι έχει φθάσει σε υψηλό βαθμό αυτο-οργά-
νωσης (βλ. και Χιωτάκης, 1998, σ. 83). Όλα αυτά αποτελούν σημεία ανάπτυξης του επαγ-
γέλματος και γι' αυτό η απουσία κώδικα επαγγελματικής δεοντολογίας προσμετράται στα
αρνητικά κατά την αποτίμηση του 5ΐ3ΐιΐ5 του διδασκαλικού επαγγέλματος.

2.9. Πελατειοκεντρική προσέγγιση
Με τον όρο πελατειοκεντρική προσέγγιση εννοούμε ότι στη συνείδηση του ασκούντος

αυτόνομο επιστημονικό επάγγελμα ισχύει το «πάντων χρημάτων μέτρον (ο) άνθρωπος», τον
οποίο ανέλαβαν να υπηρετήσουν (ΟδΙάννεΙΙ & δρι'ηκδ, 1992, σ. 199). Τα συμφέροντα των πελα-
τών αναλαμβάνει να διασφαλίσει ο κώδικας επαγγελματικής δεοντολογίας. Στην περίπτωση,
μάλιστα, της εκπαίδευσης, που συνιστά καταλυτική παρέμβαση στη ζωή των μαθητών σε μια
ηλικία που δεν τους επιτρέπει να ασκήσουν το δικαίωμα της επιλογής και της κριτικής, η
ευθύνη των εκπαιδευτικών είναι τεράστια.

Στην αγγλο-σαξονική εκδοχή του επαγγελματισμού, η έννοια της «πελατειοκεντρικότητας»
ενέχει και το στοιχείο της ελεύθερης επιλογής από πλευράς των πελατών του επιστήμονα
στον οποίο θα προσφύγουν, για να ζητήσουν τις επαγγελματικές του υπηρεσίες. Το στοιχείο
αυτό επικαλούνται όσοι αρνούνται να αναγνωρίσουν στο διδασκαλικό επάγγελμα πλήρες
5ΐ3ΐυ$ αυτόνομου επιστημονικού επαγγέλματος και κάνουν λόγο για ημι-αυτόνομο επιστη-
μονικό επάγγελμα, όπως θα δούμε στη συνέχεια. Και σε αυτή την περίπτωση ταυτίζουν το
επιστημονικό επάγγελμα με το ελευθέριο επάγγελμα και παραβλέπουν τη διάκριση του
τελευταίου από το δημόσιο λειτούργημα. Κανείς δημόσιος λειτουργός δεν έχει ελεύθερη
σχέση με τους αποδέκτες των υπηρεσιών του και το υποχρεωτικό της σχέσης αυτής είναι
μια από τις προϋποθέσεις της ακώλυτης άσκησης του λειτουργήματος τους. Αντίθετα, η
άσκηση άμεσου ελέγχου και πατρωνίας των ειδικών από τους πελάτες τους είναι στοιχεία
υπανάπτυξης των επαγγελμάτων και χαρακτηρίζουν παλιότερες εποχές (βλ. και Χιωτάκης,
1998, σ. 83). Σήμερα τον έλεγχο της επαγγελματικής συμπεριφοράς τον ασκούν συλλογικά
τα ίδια τα επαγγέλματα και σε μερικές περιπτώσεις το δικαίωμα άμεσου ελέγχου και ελεύ-
θερης επιλογής θα ήταν προβληματικό, όπως, για παράδειγμα, η δυνατότητα επιλογής του
δικαστή θα δυναμίτιζε τα θεμε'λια του συστήματος της δικαιοσύνης. Ζητούμενο, λοιπόν, είναι
η ανεπιφύλακτη εμπιστοσύνη προς το σύνολο του συστήματος και αυτή την εμπιστοσύνη
περιφρουρούν οι συλλογικε'ς λειτουργίες αυτορρύθμισης του κλάδου.

Βεβαίως, λόγω της ειδικής φύσης της παιδαγωγικής σχέσης εκπαιδευτικού - μαθητή είναι
αναγκαία η αμοιβαία εμπιστοσύνη και αποδοχή και αναζητούνται τρόποι εξασφάλισης τους,
για καθαρά παιδαγωγικούς λόγους, όμως, και όχι για λόγους που αφορούν το 5ΐ3ίιΐ5 του
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διδασκαλικού επαγγέλματος (δοοκθίΐ, 1990).

Οι νεοφιλελεύθερες προσεγγίσεις στα κοινωνικο-οικονομικά θέματα πιστεύουν ιδιαίτερα
στις δυνατότητες της ελεύθερης αγοράς να εξασφαλίσει την ποιότητα των παρεχόμενων
υπηρεσιών (Ανδρέου, 1992, σ.24, Γρόλλιος, 1999, σ.29). Γι' αυτό στην περίπτωση της εκπαί-
δευσης εφαρμόζουν,το μέτρο της «γονεϊκής επιλογής» (ρ3ΓβηΐαΙ οΗοϊεθ), που επιτρέπει στους
γονείς να επιλέξουν ελεύθερα και ανεξάρτητα από τη διεύθυνση κατοικίας το σχολείο στο
οποίο θα φοιτήσουν τα παιδιά τους. Έτσι προσδίδουν ειδικό περιεχόμενο στην υποχρέωση
για λογοδότηση (3θ€θυηΐ3)3ίΐί{γ) του σχολείου. Αρκετοί, όμως, ενώ αποδέχονται την άποψη
ότι οι δυνατότητες επιλογής των γονέων μετριάζουν τα ηθικά προβλήματα που δημιουργεί
η προνομιακή παρέμβαση του σχολείου στη ζωή των μαθητών, εκφράζουν έντονες αμφιβο-
λίες κατά πόσον οι αρχές και οι πρακτικές της ελεύθερης αγοράς μπορούν να εξασφαλίσουν
ολοκληρωμένες λύσεις στα κοινωνικά και εκπαιδευτικά προβλήματα (|θηκίη5,1991, σ. 14).

3. Γενική αποτίμηση της φύσης και του $1α1ιΐ5 του
διδασκαλικού επαγγέλματος

Με βάση τα κριτήρια των κυρίαρχων μοντέλων αξιολόγησης και κατάταξης των επαγγελ-
μάτων η κοινωνιολογία των επαγγελμάτων κατατάσσει τα επαγγέλματα στον άξονα ενός

συνεχούς, ο οποίος αρχίζει με τα μη επιστημονικά- εξαρτημένα επαγγέλματα, συνεχίζει με τα
ημι-αυτόνομα και ολοκληρώνεται με τα επιστημονικά αυτόνομα επαγγέλματα.

Το διδασκαλικό επάγγελμα, επικαλούμενο τα χαρακτηριστικά που ήδη εντοπίσαμε, διεκδι-
κεί θέση στα αυτόνομα επιστημονικά επαγγέλματα. Μερικοί από τους ειδικούς συνηγορούν
υπέρ αυτής της διεκδίκησης, ενώ άλλοι το κατατάσσουν στην κατηγορία των ημι-αυτόνομων
επαγγελμάτων, λόγω της δημοσιο-υπαλληλικής ιδιότητας, που ακυρώνει την πελατειοκε-
ντρική εργασιακή σχέση. Ένα δεύτερο λόγο που επικαλούνται για το χαρακτηρισμό του διδα-
σκαλικού επαγγέλματος ως ημι-αυτόνομου και ημι-επαγγελματικού είναι ότι στο διδασκαλι-
κό επάγγελμα κυριαρχεί το γυναικείο φύλο, που δεν είναι, κατά την ανδροκρατική αντίληψη,
φύλο κύρους και ως εκ τούτου θεωρείται αρνητικό στοιχείο στην επαγγελματική αποτίμηση!
(ννείΙθΓ, 1995). Συμπληρωματικά αναφέρουν και άλλους λόγους, όπως είναι η κοινωνική
καταγωγή των εκπαιδευτικών, ο μεγάλος αριθμός τους και η ανομοιογένεια τους (Βασιλού-
Παπαγεωργίου, 1996, σ. 238).

Στα πλαίσια της ημι-αυτονομίας αναγνωρίζεται η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς (μετα-
ξύ των άλλων) να διαμορφώνουν στην τάξη τους ελεύθερα ως άτομα τις διδακτικές τους επι-
λογές και πρακτικές για την υλοποίηση του κρατικού αναλυτικού προγράμματος και στη σχο-
λική μονάδα αναγνωρίζεται συνήθως - στα αποκεντρωμένα κυρίως σχολικά συστήματα- η
δυνατότητα να προγραμματίζει συλλογικά την ετήσια λειτουργία της. Και στις δύο αυτές
περιπτώσεις, όμως, πλαίσιο αναφοράς και κριτήρια διαμόρφωσης των επιλογών αποτελεί η
εκπαιδευτική πολιτική, την οποία καθορίζει κατ' αποκλειστικότητα η Πολιτεία και εκφράζει το
εθνικό αναλυτικό πρόγραμμα και το παρεχόμενο από τα αρμόδια όργανα της Πολιτείας
εκπαιδευτικό υλικό. Οι εκπαιδευτικοί, ατομικά και συλλογικά, δεν έχουν δυνατότητες υπέρβα-
σης των πολιτειακών κατευθύνσεων και λογοδοτούν στα όργανα της Πολιτείας για την πιστή
και αποτελεσματική εφαρμογή του αναλυτικού προγράμματος. Με άλλα λόγια, στο πλαίσιο
του πνεύματος της ημι-αυτονομίας οι εκπαιδευτικοί θεωρούνται απλοί δημόσιοι υπάλληλοι,
που είναι υπόλογοι για υπερβάσεις ή ολιγωρία υλοποίησης των σκοπών της εκπαίδευσης όχι
έναντι συλλογικών οργάνων του κλάδου, αλλά έναντι του κράτους, που είναι ο εργοδότης και
εκπροσωπεί τα συμφέροντα εκείνων που δέχονται τις εκπαιδευτικές υπηρεσίες.
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Για την υλοποίηση των παραπάνω σκοπών το κράτος έχει θεσμοθετήσει όργανα και διαδι-
κασίες αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών, όπως είναι, για παρά-
δειγμα, τα προβλεπόμενα από τους νόμους και τα σχετικά προεδρικά διατάγματα που εκδό-
θηκα την τελευταία δεκαπενταετία, με ,πιο πρόσφατους το νόμο 2525/97 και το μεταγενέ-
στερο 2986/2002, οι οποίοι προκάλεσαν,τον καιρό της ψήφισης του έντονες αντιδράσεις στην
εκπαιδευτική κοινότητα της Ελλάδας, διότι θεωρεί ότι μετατρέπουν τον εκπαιδευτικό «από
επιστήμονα και παιδαγωγό σε χειραγωγούμενο υπάλληλο» (Διδασκαλικό Βήμα, Σεπ.- Οκτ.
1998, σ. 2). Παρόμοιες κριτικές έχουν διατυπωθεί και από πανεπιστημιακούς αναλυτές της
εκπαιδευτικής πολιτικής (Ανδρέου, 1992)

Είναι προφανές ότι ο διδασκαλικός κλάδος προτάσσει στην ιδιότητα του δημοσίου υπαλλή-
λου την ιδιότητα του επιστήμονα παιδαγωγού, από την οποία απορρέει η επαγγελματική
αυτονομία. Επειδή, όμως, η απλή επίκληση της επιστημονικής ιδιότητας δεν θέτει κανέναν
κλάδο στο απυρόβλητο της κριτικής και της αξιολόγησης, τα αυτόνομα επιστημονικά επαγ-
γέλματα έχουν φροντίσει μόνα τους για την καθιέρωση διαδικασιών συλλογικής αξιολόγησης
της πρακτικής των μελών τους και ως πρώτο βήμα προς αυτή την κατεύθυνση έχουν δια-
μορφώσει κώδικα επαγγελματικής δεοντολογίας και έχουν θεσμοθετήσει όργανα και διαδικα-
σίες τήρησης του κώδικα.

Πρέπει στο σημείο αυτό να τονίσουμε ότι τα κυριότερα επιχειρήματα που διατυπώθηκαν
για τον αποκλεισμό του διδασκαλικού επαγγέλματος από τα αναπτυγμένα -ολοκληρωμένα
επιστημονικά επαγγέλματα (ίυΐΐν-ίΐθά§6ά ρΓοίβ55ίοη5), κατά τη διάκριση του Είζΐοηϊ (1969),
προέρχονται από το χώρο των ελευθερίων επιστημονικών επαγγελμάτων και όχι από το
χώρο των δημοσίων λειτουργημάτων, προς τα οποία προσιδιάζει ιδιαίτερα το διδασκαλικό
επάγγελμα. Εκτός αυτού πρέπει να τονίσουμε, προς υπεράσπιση του $&1υ5 του διδασκαλι-
κού επαγγέλματος, ότι στη σύγχρονη κοινωνική και επαγγελματική πραγματικότητα ακόμα
και ανήκοντες στα ελευθέρια επαγγέλματα, όπως είναι οι γιατροί και οι δικηγόροι, υπηρε-
τούν στο δημόσιο τομέα ως δημόσιοι υπάλληλοι, χωρίς να απολέσουν το επαγγελματικό
τους 5ΐ3ΐυ$. Η δημοσιο-υπαλληλική τους ιδιότητα αφορά αποκλειστικά τις εργασιακές σχέ-
σεις, όπως είναι, για παράδειγμα, το ωράριο εργασίας, και δεν θίγει τις αρχές άσκησης του
επαγγέλματος. Με αυτή την έννοια ο δημοσιο-υπαλληλικός κώδικας ,δεν αντικαθιστά τον
κώδικα επαγγελματικής δεοντολογίας.

Με άλλα λόγια σε όλους τους δημόσιους λειτουργούς ενυπάρχει η ιδιότητα του κρατικού
υπαλλήλου, χωρίς αυτό να τους καθιστά αυτόχρημα δημοσίους υπαλλήλους με τη νομική
σημασία του όρου, που θα σημαίνει την υπαγωγή της επαγγελματικής πρακτικής στον έλεγ-
χο της κρατικής διοίκησης, όπως συμβαίνει με όλους τους δημόσιους υπαλλήλους. Αντίθετα,
οι δημόσιοι λειτουργοί διατηρούν μέσα από τη διφυή επαγγελματική τους υπόσταση τη
δυνατότητα να ασκούν την επαγγελματική τους αυτονομία που συνεπάγεται η φύση του
ασκούμενου έργου, όπως τονίζει χαρακτηριστικά ο καθηγητής αστικού δικαίου και ακαδη-
μαϊκός Π. Ζέππος, ο οποίος ως υπουργός Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων υποστήριξε
κατά τη συζήτηση του Συντάγματος του 1975 τα εξής: «Ο μεν δημόσιος υπάλληλος εκτελεί
εντολάς, ενώ ο ασκών το δημόσιο λειτούργημα είναι βεβαίως δημόσιος υπάλληλος, ο οποίος
έχει όμως κάποια ανεξαρτησία» (Βασιλού - Παπαγεωργίου, 1996, σ. 235).

Ο Ε. Παπανούτσος κατά τη συζήτηση του εκπαιδευτικού νόμου 309/76 στη βουλή εντάσ-
σει σε τροπολογία του, που όμως δεν ψηφίστηκε, στην κατηγορία των δημοσίων λειτουργών
και τους εκπαιδευτικούς της γενικής εκπαίδευσης:

Ο/ εκπαιδευτικοί λειτουργοί όλων των βαθμίδων της εκπαιδεύσεως ασκούν ελευθέρως και
υπό ιδίαν ευθύνην τα καθήκοντα τους και ελέγχονται μόνο από τας προϊστάμενος εκπαιδευτι-
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κάς αρχάς, απαγορευομένης πάσης έξωθεν επεμβάσεως ε/ς το έργο των (Βασιλού-Παπαγε-

ωργίου/1996, σ. 236).

Βλε'πουμε, λοιπόν, ότι εννοιολογικά, νομικά και διοικητικά το διδασκαλικό επάγγελμα εντάσ-

σεται ομαλά στην κατηγορία των δημοσίων λειτουργημάτων και προσωπικά θεωρούμε βεβια-

σμε'νη, αλλά απόλυτα· κατανοητή, την άποψη μερικών εκπαιδευτικών να αποκηρύξουν την

ιδιότητα του δημόσιου λειτουργού, για να στερήσουν κατά τις προηγούμενες δεκαετίες από

την Πολιτεία το επιχείρημα ότι ως λειτουργοί δεν πρέπει να ακολουθούν συγκεκριμένες μορφές

συνδικαλιστικής διεκδίκησης. Άλλωστε, πολλές από τις διεκδικητικές πρακτικές των εκπαιδευ-

τικών που στο παρελθόν η Πολιτεία θεωρούσε ασυμβίβαστες με την ιδιότητα του εκπαιδευτι-

κού λειτουργού σήμερα αποτελούν πρακτική των δικαστών, γιατρών και δικηγόρων, χωρίς να

θεωρούνται ασυμβίβαστες προς το 5ΐ3ΐιΐ5 και την αποστολή των εν λόγω αυτόνομων επιστη-

μονικών επαγγελμάτων. Γι' αυτό πρέπει ο διδασκαλικός κλάδος, κατά τη γνώμη μας, να επα-

νεξετάσει αν πρέπει να αποποιηθεί την ιδιότητα και τον αυτοπροσδιορισμό του δασκάλου ως

δημόσιου λειτουργού. Θεωρούμε ότι το «λειτουργός» αποτελεί κοινωνικό κεκτημένο για το διδα-

σκαλικό κλάδο, το οποίο πολλοί άλλοι κλάδοι αγωνίζονται να εγγράψουν στην κοινωνική συνεί-

δηση. Πιστεύουμε, λοιπόν, ότι οι λόγοι που προς στιγμή οδήγησαν μερικούς εκπαιδευτικούς

στην απεμπόληση του αυτοπροσδιορισμού «λειτουργός» εξέλειπαν και ότι η έννοια και το νομι-

κό πλαίσιο του δημόσιου λειτουργού παρέχουν στο διδασκαλικό κλάδο το πλαίσιο για δυναμι-

κότερες διεκδικήσεις υπέρ της εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών (Ματσαγγούρας, 2002).

4. Επαγγελματική αυτονομία και λογοδοσία επί
επαγγελματικών ευθυνών

ΓΤΧ> διδασκαλικό επάγγελμα ασκεί άμεση παρέμβαση στη ζωή του παιδιού, γεγονός που

1 δημιουργεί αυξημένες ηθικές και κοινωνικές ευθύνες, για τον τρόπο με τον οποίο ο δάσκα-

λος διαχειρίζεται την παρέμβαση αυτή. Αν συνδυάσουμε τις ηθικές ευθύνες με το αίτημα της

αυτονομίας, τίθενται τα ερωτήματα με ποιες διαδικασίες, με ποια κριτήρια και σε ποιους

φορείς πρέπει να γίνεται η λογοδοσία επί επαγγελματικών ευθυνών (3€θουηΐ3οίΙΐΙγ) (δοοκβίί,

1990), προκειμένου να εξασφαλισθεί η ποιότητα και η αποτελεσματικότητα της παρέμβασης,

καθώς και να διασφαλισθεί το συλλογικό κύρος του επαγγέλματος και να δικαιωθεί η εμπι-

στοσύνη του κοινού προς αυτό. Τα ζητήματα που αναφέρονται στην αυτονομία και τη λογο-

δοσία είναι πολύπλοκα και γι' αυτό αποτέλεσαν σημεία αιχμής για το συνδικαλιστικό κίνημα

κατά τη δεκαετία του 1990 (ννβοβΓ, 1993, σ. 284 Ανδρέου, 1992)) και αφορούν τόσο τους

εκπαιδευτικούς ως εργαζόμενους, όσο και την εξέλιξη των εκπαιδευτικών θεμάτων. Κύρια

ερωτήματα είναι πώς διασφαλίζεται η ισότητα και η ποιότητα της εκπαίδευσης, ποιος θέτει

τα κριτήρια και με ποιες διαδικασίες γίνονται και από ποιους οι αξιολογικές αποτιμήσεις.

Η παραδοσιακή απάντηση σε αυτά τα ερωτήματα είναι ότι με τις επιλογές και την εκπαί-

δευση του διδακτικού προσωπικού εξασφαλίζουμε ηθικά υπευθύνους και επιστημονικά

καταρτιζόμενους εκπαιδευτικούς. Σε αυτή την περίπτωση μπορούμε να εμπιστευτούμε την

υπευθυνότητα και την κρίση του δασκάλου. Ως εγγύηση λειτουργεί η ατομική συνείδηση του

δασκάλου και ως δικλείδα ασφαλείας η (υποκειμενική) εκτίμηση των οργάνων της εποπτείας,

η οποία, όμως, δεν ήταν πάντα τεκμηριωμένη και αποδεκτή.

Η πιο σύγχρονη απάντηση απορρίπτει τις υποκειμενικές επιλογές και κρίσεις δασκάλων

και εποπτών και αντιπροτείνει τον ακριβή καθορισμό των κριτηρίων και των διαδικασιών

(5ΐ3ηά3ΐ"άίζ3ΐϊοη) αξιολόγησης, με βάση τα πορίσματα της εκπαιδευτικής έρευνας της δεκαε-

τίας του 1980 που αφορά την αποτελεσματική διδασκαλία. Πρόκειται για την τεχνοκρατική
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προσέγγιση, που τυποποιεί την εκπαίδευση, για να την αντικειμενικοποιήσει, αλλά ταυτό-
χρονα αποψιλώνει τον εκπαιδευτικό από τις επιστημονικές τους αρμοδιότητες και δεξιότη-
τες (άθ-ρΓθίε55οη3ΐί53ίίοη), αφού τον αντιμετωπίζει ως εκτελεστικό όργανο (3§εηί) και όχι ως
αυτόνομο πρόσωπο (ρπηάραΐ) με; πλήρη δικαιώματα να προβαίνει σε κρίσιμες αποφάσεις
αλλά και πλήρη ευθύνη για τις αποφάσεις του (δοοκείΐ, 1993, σ. 110). Επιπλέον, τα κριτήρια
και οι τομείς αξιολόγησης, σύμφωνα με την τεχνοκρατική προσέγγιση, αφορούν τα άμεσα
παρατηρήσιμα και μετρήσιμα της εκπαίδευσης και όχι τα μακροπρόθεσμα και τα ευρύτερα,
που είναι και τα σπουδαιότερα. Για να ξεπερασθούν τα βασικότερα προβλήματα της τεχνο-
κρατικής προσέγγισης στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών έχουν προταθεί κριτήρια και
τεχνικές που καθιστούν την όλη διαδικασία ευρύτερη, συστηματικότερη και αντικειμενικότε-
ρη, πάντα, όμως, στο πνεύμα της γραφειοτεχνοκρατικής αντίληψης (δΐυτίΐεοθβηι, 1988).

Διέξοδο στα προβλήματα της υποκειμενικότητας και της τεχνοκρατίας, που δημιουργούν
οι παραπάνω λύσεις, προσφέρει η επιλογή της συλλογικής λειτουργίας από τον ίδιο τον κλάδο
ενός κώδικα επαγγελματικής δεοντολογίας.

Στα θέματα, λοιπόν, της αυτονομίας, της λογοδοσίας επί επαγγελματικών ευθυνών και της
αξιολόγησης, την οποία η λογοδοσία συνεπάγεται, θεωρητικά ο διδασκαλικός κλάδος έχει τρεις
δυνατές επιλογές: Πρώτον, να αποδεχθεί τον κρατικό έλεγχο στο πνεύμα του τεχνοκρατικού
επαγγελματισμού και της δημοσιο-υπαλληλικής δεοντολογίας, δεύτερον, να απορρίψει κάθε
έννοια λογοδοσίας και αξιολόγησης και να αντισταθεί με κάθε μέσον στις κρατικές πιέσεις εν
ονόματι της αδιαμφισβήτητης ποιότητας των εκπαιδευτικών και, τρίτον, να πρωτοστατήσει
και να διαμορφώσει, με συμμετοχή και των εταίρων της εκπαίδευσης, κριτήρια, διαδικασίες και
όργανα απόδοσης λόγου και αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών.

Η πρώτη από τις τρεις θεωρητικές επιλογές, της αποδοχής του κρατικού ελέγχου στο πνεύ-
μα του τεχνοκρατικού επαγγελματισμού, οδηγεί τόσο στην αποδυνάμωση των επαγγελματι-
κών δεξιοτήτων (αθ5κϊΐΐίη§) όσο και στην άμβλυνση της βούλησης των εκπαιδευτικών για άσκη-
ση της επαγγελματικής τους αυτονομίας (Η3Γ§Γ63νε5,1994). Τα παραπάνω οδηγούν στην υπο-
βάθμιση του επαγγελματικού κύρους των εκπαιδευτικών, με οδυνηρές συνέπειες για τον
εκπαιδευτικό και παρέχει ελάχιστες δυνατότητες στο συνδικαλισμό να αμβλύνει τον έλεγχο και
να απαλύνει τις συνέπειες του. Αρνητικές σε αυτή την περίπτωση είναι οι συνέπειες και για
την (δια την εκπαίδευση, διότι η αναβάθμιση της απαιτεί τη συστράτευση των εκπαιδευτικών,
προϋπόθεση που δεν μπορεί, ασφαλώς, να εξασφαλίσει το μοντέλο του κρατικού ελέγχου.

Η δεύτερη από τις τρεις θεωρητικές επιλογές, της απόρριψης κάθε έννοιας αξιολόγησης
του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών χωρίς τη διατύπωση εναλλακτικών προτά-
σεων, έρχεται σε αντίθεση με βασικές αρχές της ορθολογικής οργάνωσης της εκπαίδευσης και
αγνοεί την κοινωνική απαίτηση για απόδοση λόγου των κρατικών λειτουργών (ννεοθΐ-, 1993,
σ. 286), καθώς και τη διογκούμενη καχυποψία της κοινωνίας έναντι των ειδικών, όπως την
έχει διατυπώσει σε καταγγελτικό τόνο ο Β. δή3νν στο θεατρικό έργο του ΤΗβ ΟΟ<ΛΟΓ'Β ΟίΙβιηιηΆ.
Εκτιμούμε ότι με την πάροδο του χρόνου η εν λόγω απαίτηση θα γίνεται και στην ελληνική κοι-
νωνία όλο και περισσότερο έντονη, με ενεργητικότερη τη συμμετοχή και των γονέων, οι οποί-
οι διεθνώς αυξάνουν την παρέμβαση τους στα της εκπαίδευσης (Ναίδοϊΐΐ 3ηά Αβυτάεηε, 1990).
Η πίεση, μάλιστα, θα αυξάνει όσο η κοινωνία θεωρεί ότι η εκπαίδευση ευρίσκεται σε κρίση.
Έτσι, η αντίθεση του κλάδου σε κάθε έννοια αξιολόγησης θα οδηγούσε σε μια διαρκή ρήξη με
την κοινή γνώμη, τους φορείς των γονέων και το κράτος, η οποία θα είχε δυσμενείς συνέπει-
ες και για το διδασκαλικό κλάδο και για την εκπαίδευση.

Αντίθετα με τις δύο πρώτες επιλογές που οδηγούν σε αδιέξοδα, η τρίτη θεωρητική επιλογή
-που αντιπροτείνει στις τεχνοκρατικές διαδικασίες αξιολόγησης του κράτους τις συλλογικές
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διαδικασίες και πρακτικές- παρέχει στον κλάδο δυνατότητες δυναμικής παρέμβασης στη δια-
μόρφωση κριτηρίων, διαδικασιών και οργάνων αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και
των εκπαιδευτικών. Προσωπικά υποστηρίζουμε την άποψη να αναλάβει ο κλάδος τις συλ-
λογικές διαδικασίες αυτο-ρύθμισης και εσωτερικής αυτο-αξιολόγησης με αξιόπιστο όμως
τρόπο, που θα διασφαλίζει την αμοιβαία εμπιστοσύνη των εταίρων της εκπαίδευσης. Αυτο-
νομία, απόδοση λόγου και εμπιστοσύνη συνδέονται άμεσα και λειτουργούν θαυμάσια, όταν
συνυπάρχουν (δοοκείΐ, 1990). Θεωρούμε την πρόταση προτιμητέα και λειτουργική, διότι (α)
διασώζει την επαγγελματική αυτονομία, (β) διασφαλίζει προϋποθέσεις για τη βελτίωση της
ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης, (γ) αναπτύσσει επαγγελματικά
τους εκπαιδευτικούς και (δ) τέλος, προφυλάσσει τους εκπαιδευτικούς και την εκπαίδευση
από φθοροποιές ρήξεις. Οι αρχές και οι πρακτικές της τρίτης επιλογής εκφράζουν το πνεύ-
μα του συλλογικού επαγγελματισμού.

Στα πλαίσια του συλλογικού επαγγελματισμού ο διδασκαλικός κλάδος πρέπει, κατά τη
γνώμη μας, να δραστηριοποιηθεί, μεταξύ των άλλων, σε τρεις συναφείς και αλληλοσυσχετι-
ζόμενους τομείς: πρώτον, στον τομέα της επαγγελματικής δεοντολογίας, δεύτερον, στον
τομέα των συγκεκριμένων διαδικασιών καθορισμού του τι αποτελεί αποτελεσματική εκπαί-
δευση, πώς αξιολογείται και από ποιους αξιολογείται (€Η3ΗοΙ, 1993, σ. 33, Νβ3νβ, 1998, σ. 48)
και, τρίτον, στον τομέα αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας και των
εκπαιδευτικών. Η εργασία μας αναφέρεται στον πρώτο από τους τρεις αυτούς τομείς, αλλά
θα πούμε ευκαιριακά δυο λόγια και για τους υπόλοιπους δύο.

Σε ό,τι αφορά τον καθορισμό τομέων και κριτηρίων αξιολόγησης επισημαίνουμε ότι στα
πλαίσια του συλλογικού επαγγελματισμού δεν απορρίπτεται γενικώς η έννοια της αξιολόγη-
σης, η οποία σε κάθε περίπτωση αποτελεί στοιχείο κάθε σκόπιμης και ορθολογικά οργανω-
μένης παρέμβασης, όπως είναι και η εκπαίδευση (Κωνσταντίνου, 2000), αλλά απορρίπτονται
πρακτικές οι οποίες κρατούν τον οργανωμένο κλάδο των εκπαιδευτικών έξω από τα όργανα
που: (α) προσδιορίζουν τους τομείς στους οποίους πρέπει να επιδιώκεται η αποδοτικότητα
της εκπαίδευσης, (β) διαμορφώνουν την ιεραρχία των εκπαιδευτικών επιδιώξεων και (γ)
καθορίζουν τα κριτήρια και τις διαδικασίες αποτίμησης της αποτελεσματικότητας (Νβανε,
1998, σ. 46, €Η3Ηοί, 1993, σ. 3).

Σε ό,τι αφορά την εφαρμογή των κριτηρίων και διαδικασιών αξιολόγησης στις σχολικές
μονάδες και στους εκπαιδευτικούς επισημαίνουμε ότι η σύγχρονη τάση προβλέπει συνδυα-
σμούς ατομικής και συλλογικής αυτο-αξιολόγησης (Βιι<±3η3η & ]3εΙ<5οη, 1997, Σολομών, 1999,
Μ3θΒθ3ΐΚ, 2001). Σε κάθε περίπτωση, βέβαια, για να είναι τα αποτελέσματα της αυτο-αξιο-
λόγησης πειστικά, πρέπει να εμπλέκουν και τους ομότεχνους, οπότε παίρνουν τη μορφή της
συλλογικής και όχι της ατομικής αυτο-αξιολόγησης, καθώς επίσης πρέπει να εμπλέκουν και
τους αποδέκτες των εκπαιδευτικών υπηρεσιών ή εκπροσώπους τους. Κύριοι αποδέκτες είναι
οι μαθητές και οι γονείς που τους εκπροσωπούν, καθώς και το κοινωνικό σύνολο που επεν-
δύει κεφάλαια στην εκπαίδευση. Όλοι αυτοί πρέπει να έχουν λόγο στην αξιολόγηση του
εκπαιδευτικού έργου, για να είναι η όλη διαδικασία αξιόπιστη και αποδεκτή. Παραμένει, όμως,
ανοικτό θέμα πώς και με ποια μορφή μπορούν να συμμετέχουν, όταν είναι γνωστό ότι οι
μαθητές και οι γονείς δεν έχουν πλήρη γνώση των σκοπών και των διαδικασιών της εκπαί-
δευσης, αλλά ούτε και των τεχνικών αξιολόγησης εξειδικευμένου έργου, όπως είναι η εκπαί-
δευση. Γι' αυτό η προσέγγιση τους είναι επιφανειακή και γίνεται συνήθως με κριτήρια τα
εκπαιδευτικά στερεότυπα του παρελθόντος.

Με αυτή την έννοια υπάρχει κίνδυνος ο ρόλος των γονέων να λειτουργήσει ως τροχοπέδη
στον εκσυγχρονισμό της εκπαίδευσης, αν δεν τύχουν προηγουμένως οι γονείς συστηματικής
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ενημέρωσης επί των εκπαιδευτικών θεμάτων. Όλοι όσοι τάσσονται ανεπιφύλακτα υπέρ της

αμεσότερης εμπλοκής των γονέων στα θέματα της εκπαίδευσης θέτουν ως προϋπόθεση την

επιμόρφωση τους (ΟβΙάννεΙΙ Άηά δρϊπκδ, 1992, σ. 133). Ένας δεύτερος όρος, που πρέπει επί-

σης να εξασφαλισθεί, είναι ;να οριοθετηθούν οι τομείς στους οποίους μπορούν οι γονείς να

έχουν λόγο και να προσδιορισθούν οι διαδικασίες και τα όργανα μέσα από τα οποία να εκφρά-

ζουν τις απόψεις τους, διότι δεν αναφερόμαστε σε ατομικές παρεμβάσεις.

5. Η επαγγελματική δεοντολογία του εκπαιδευτικού

Μετά τις σύντομες αναφορές μας στα θέματα αξιολόγησης, επανερχόμαστε στην έννοια

της επαγγελματικής δεοντολογίας, με την οποία αναφερόμαστε στο σύνολο των ηθικο-

επαγγελματικών στάσεων και αξιών που απορρέει από την ιδιαίτερη φύση του ασκούμενου

έργου και παρέχει κριτήρια επιλογής και ρύθμισης της επαγγελματικής πρακτικής (ΒΓθζίηΙο,

1992, σ. 342). Η επαγγελματική δεοντολογία πρέπει να είναι σαφής και γνωστή όχι μόνο στην

εκπαιδευτική κοινότητα, αλλά και στην ευρύτερη κοινωνία. Προς το σκοπό αυτό προτείνου-

με τη διαμόρφωση ενός Κώδικα Επαγγελματικής Δεοντολογίας του Εκπαιδευτικού (ΚΕΔΕ). Ο

ΚΕΔΕ θεωρούμε ότι είναι από τα πρώτα, αλλά και από τα πλέον αποφασιστικά, βήματα που

πρέπει να γίνουν προς την κατεύθυνση των γενικών διακηρύξεων, διότι ενεργεί και σε σημει-

ολογικό και σε λειτουργικό επίπεδο.

Μέχρι τώρα λιγοστές επιστημονικές και συνδικαλιστικές οργανώσεις εκπαιδευτικών σε

χώρες του εξωτερικού έχουν καθιερώσει ή προτείνει προς καθιέρωση τέτοιους κώδικες. Πρω-

τοποριακή υπήρξε στον τομέα αυτό η αμερικάνικη ΝΕΑ των εκατομμυρίων εκπαιδευτικών,

που διατύπωσε το 1952 τον πρώτο και το 1975 τον αναθεωρημένο κώδικα. Αργότερα ακο-

λούθησαν και μερικές ευρωπαϊκές χώρες, όπως η Ελβετική Ένωση Εκπαιδευτικών (1974)

(ΤεΗβΓΐ, 1998, σ. 438) και το ΟΘΠΘΓ»! Τβαοήίπ§ ΟουπάΙ της Αγγλίας και Ουαλίας (ΤΗοΓΠδοη,

1997), που προέκυψε μετά την καθιέρωση του εθνικού αναλυτικού προγράμματος.

Στο άμεσο μέλλον θεωρούμε ότι μέσα στα πλαίσια των δεδομένων που διαμορφώνουν οι

κυβερνητικές πολιτικές, η κοινωνική κριτική του σχολικού συστήματος και η αυξανόμενη

πίεση των γονέων για συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων αναπτύσσεται διεθνώς ένας ευρύ-

τερος προβληματισμός για την καθιέρωση κώδικα επαγγελματικής δεοντολογίας των εκπαι-

δευτικών (δοοκθΜ, 1993). Σε αυτό συμβάλλει και η διασταυρωμένη διαπίστωση της έρευνας

ότι ο εκπαιδευτικός είναι σημαντικότατος παράγοντας που καθορίζει την ποιότητα της

εκπαίδευσης και ότι από τα στοιχεία που απαρτίζουν τον αποτελεσματικό εκπαιδευτικό

σημαντικότερα είναι οι πεποιθήσεις, η επαγγελματική αφοσίωση, η προσωπικότητα, οι αξίες,

οι στάσεις και ο ενθουσιασμός του εκπαιδευτικού, παρά οι γνώσεις του περί την εκπαιδευτι-

κή έρευνα και την παιδαγωγική ψυχολογία (ΤεΗβΓΐ, 1998, σ. 441).

Γνωρίζουμε, βέβαια, ότι όλες οι παραπάνω προτάσεις του συλλογικού επαγγελματισμού

περί αυτο-ρύθμισης και επαγγελματικής αυτονομίας δεν γίνονται εύκολα αποδεκτές από την

κεντρική κρατική εξουσία, όχι μόνο διότι είναι έξω από τη λογική της, αλλά και διότι δημιουρ-

γούν αμφιβολίες για τις προθέσεις, την εγκυρότητα και την αποτελεσματικότητα τους. Παρό-

μοιες επιφυλάξεις διατυπώνουν και κοινωνικοί αναλυτές, όπως για παράδειγμα ο Μ. Ρουοαυίί

(1987), που βλέπει τον επαγγελματισμό ως μηχανισμό θέσμισης της εξουσίας της γνώσης, και

μερικοί βεμπεριανοί κοινωνιολόγοι, οι οποίοι τον θεωρούν μηχανισμό υπεράσπισης κλαδικών

συμφερόντων, που οδηγεί σε ανισότητες και καταστάσεις ελιτισμού (1_3Γ5οη, 1977). Γι' αυτό

είναι, κατά τη γνώμη μας, αναγκαίο ο διδασκαλικός κλάδος να αρθρώσει αρχικά μέσα από ενδο-

κλαδικές διαδικασίες, που συχνά γίνονται ιδιαίτερα δύσκολες, συγκροτημένες προτάσεις, οι

οποίες να υλοποιούν τις αρχές και τη λογική του συλλογικού επαγγελματισμού. Στη συνέχεια



Επιστήμες Αγωγής 1/2004 19

πρέπει να πείσει την κεντρική εξουσία να εκχωρήσει αρμοδιότητες στα συλλογικά όργανα των

εκπαιδευτικών, τις οποίες να εφαρμόσει με διαφανείς και υποδειγματικούς τρόπους, ώστε να

αποδείξει εμπράκτως την ειλικρίνεια των προθέσεων και τη λειτουργικότητα των προτάσεων

και, τελικά, να κερδίσει την εμπιστοσύνη της διοίκησης και των γονέων. Η εκχώρηση, λοιπόν,

αρμοδιοτήτων στα συλλογικά όργανα του κλάδου γίνεται δύσκολα από κυβερνητικά συστήμα-

τα με συγκεντρωτικές δομές, αλλά πιστεύουμε ότι το πλαίσιο του δημόσιου λειτουργού προ-

σφέρει το έδαφος για κάτι τέτοιο.

5.1. Έννοια τον Κώδικα Επαγγελματικής Δεοντολογίας τον Εκπαιδευτικού

Ο Κώδικας Επαγγελματικής Δεοντολογίας του Εκπαιδευτικού (ΚΕΔΕ) δεν κάνει τίποτε άλλο

από το να συστηματοποιεί, να καταγράφει και να καθιστά δεσμευτικό για τους εκπαιδευτι-

κούς ένα σύστημα γενικού επιπέδου ηθικό- επαγγελματικών αρχών, που παρέχουν κριτήρια

ποιότητας για τη διαμόρφωση της διδακτικής συμπεριφοράς σε συγκεκριμένες καταστάσεις.

Αυτό σημαίνει ότι ο ΚΕΔΕ, που προτείνουμε, δεν πρέπει να αναφέρεται σε μορφές γενικής

συμπεριφοράς, αλλά μόνο σε ειδικής φύσης ηθικο-επαγγελματικές αρχές που απορρέουν από

την ιδιαίτερη φύση του διδακτικού έργου και είναι σε θέση να λειτουργήσουν ως κριτήρια κατά

τις διδακτικές επιλογές και κατά τη διαμόρφωση των συνθηκών και του γενικότερου πλαισί-

ου άσκησης του διδασκαλικού επαγγέλματος. Η ιδιαιτερότητα των δασκαλο-μαθητικών σχέ-

σεων οδηγεί, για παράδειγμα, στη διατύπωση της δεοντολογικής αρχής που προσδίδει προ-

τεραιότητα έναντι πάντων στην παιδαγωγική φροντίδα των αναπτυξιακών αναγκών του

παιδιού. Με αυτή την έννοια κάνουμε λόγο για ειδικής φύσης ηθικο-επαγγελματικές αρχές, τις

οποίες διακρίνουμε από τις γενικής φύσης ηθικές αρχές, που αναμένεται να διέπουν γενικό-

τερα τις ανθρώπινες σχέσεις και πρέπει να εφαρμόζονται παντού, από όλους και πάντοτε.

Οι γενικές ηθικές αρχές, ως αυτονόητες, δεν συμπεριλαμβάνονται στους εξειδικευμένους

κώδικες επαγγελματικής δεοντολογίας των επιμέρους επιστημονικών επαγγελμάτων. Έτσι,

στην περίπτωση του διδασκαλικού επαγγέλματος, επαναλαμβάνουμε ότι πρέπει να συμπε-

ριληφθούν στον ΚΕΔΕ μόνο ηθικο-επαγγελματικές αρχές που απορρέουν από την ιδιαίτερη

φύση του διδακτικού έργου και καθορίζουν τις προϋποθέσεις άσκησης του της ιδιαίτερης

αποστολής του και τα κριτήρια αντιμετώπισης των επαγγελματικών διλημμάτων.

Δεοντολογικά κριτήρια ενυπάρχουν διάχυτα τόσο στη γενικότερη διδακτική κουλτούρα, όσο

και στην προσωπική θεωρία διδασκαλίας των εκπαιδευτικών και διαμορφώνουν κυρίαρχα το

επαγγελματικό ήθος. Για παράδειγμα, σε σχετική έρευνα μας οι Έλληνες δάσκαλοι δηλώνουν

ότι προτάσσουν στα κριτήρια διαμόρφωσης της διδακτικής τους συμπεριφοράς τις ηθικές

επιταγές της διδασκαλικής συνείδησης τους πολύ πιο μπροστά από τις κοινωνικές επιταγές

και τους δημοσιο-υπαλληλικούς κανονισμούς (Ματσαγγούρας, 1999). Προϋπόθεση, όμως, και

τεκμήριο απόδειξης της επαγγελματικής ανάπτυξης ενός κλάδου είναι η αναγωγή στο επίπε-

δο του συνειδητού και η κωδικοποίηση των στοιχείων που ενυπάρχουν διάχυτα και σε λαν-

θάνουσα κατάσταση στην ατομική και συλλογική συνείδηση των μελών του. Γι' αυτό επιμέ-

νουμε στη διαμόρφωση και καθιέρωση του ΚΕΔΕ.

Ο ΒΓθζίηΙο (1992) σε σχετική εισήγηση του τονίζει ιδιαίτερα τη σπουδαιότητα που έχει το

επαγγελματικό ήθος για την άσκηση του διδασκαλικού επαγγέλματος και θεωρεί ότι πρέπει

να αποτελέσει μαζί με τις επιστημονικές γνώσεις και τις επαγγελματικές δεξιότητες την «τρι-

λογία» των προγραμμάτων κατάρτισης διδακτικού προσωπικού.

Βεβαίως, είναι κατανοητό απ' όλους ότι η διατύπωση του ΚΕΔΕ δεν επιλύει αυτόνομα τα

προβλήματα των ευθυνών, αλλά μπορεί, κάλλιστα, να παραμείνει κενός λόγος (ΤεΗ3Π,

1998, σ. 439). Προς τούτο απαιτείται, συμπληρωματικά, η συστηματική εκπαίδευση για να
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συνειδητοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί την ηθική διάσταση του διδακτικού ε'ργου και να κατα-
στούν ικανοί να την διαχειρισθούν (Οοοάΐίΐά θΐ Ά\., 1990, δοοκθίί, 1993). Το έργο αυτό δεν
είναι καθόλου εύκολο, διότι ζούμε σε μια πλουραλιστική κοινωνία και ο εκπαιδευτικός καλεί-
ται να τοποθετηθεί μεταξύ διαφορετικών και αντίθετων αξιακών συστημάτων καθώς και
μεταξύ διλημμάτων που αφορούν σο ατομικό και το συλλογικό, το παιδικό και το γονεϊκό,
το συντεχνιακό και το παιδαγωγικό. Γι' αυτό θεωρούμε το μοντέλο της στοχαστικοκριτικής
εκπαίδευσης, που αναδεικνύει τις παραδοχές, τις συνεπαγωγές και τα διλήμματα της
εκπαίδευσης, πρόσφορο για την εκπαίδευση ηθικά ευαίσθητων και υπεύθυνων εκπαιδευτι-
κών (ΤεΜίΐτ., 1998, σ. 442, Ματσαγγούρας, 1998).

5.2. Ο ρόλος τον ΚΕΑΕ στην προώθηση του συλλογικού επαγγελματισμού
Η ύπαρξη κώδικα επαγγελματικής δεοντολογίας έχει ευεργετικές επιδράσεις και στις ενδο-

επαγγελματικές σχέσεις και στη διαμόρφωση στάσεων και πρακτικών συλλογικού επαγγελ-
ματισμού. Αναλυτικότερα, θέλουμε να σημειώσουμε τα εξής:

α. Η διαδικασία διαμόρφωσης ενός ΚΕΔΕ ενεργοποιεί σειρά συζητήσεων και ζυμώσεων που
συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός συλλογικού ήθους και έθους, το οποίο ως κοινό κτήμα
ενοποιεί τα μελή ενός πολυπληθούς επαγγελματικού κλάδου, όπως είναι ο κλάδος των
εκπαιδευτικών. Δεν υπάρχει συνεκτικό επάγγελμα, αν δεν υπάρχει έντονα ή αίσθηση ενός
επαγγελματικού κλάδου με κοινούς στόχους, αξίες και νόρμες και κριτήρια συμπεριφοράς.
Όλα αυτά επιδιώκει να κωδικοποιήσει, να καταστήσει εμφανή και δεσμευτικά ο ΚΕΔΕ.

β. Η ύπαρξη και η λειτουργία του ΚΕΔΕ συμβάλλει στην επαγγελματική κοινωνικοποίηση των
νέων μελών του κλάδου και συμβάλλει στην εσωτερικοποίηση των ηθικών κριτηρίων που
δικαιολογούν και δικαιώνουν την προς τους εκπαιδευτικούς εμπιστοσύνη της κοινωνίας
για την αγωγή των παιδιών της.

γ. Η μετατροπή της λανθάνουσας και διάχυτης επαγγελματικής δεοντολογίας σε κώδικα
επαγγελματικής δεοντολογίας καθιστά τις δεοντολογικε'ς αρχές περισσότερο δεσμευτικές
για τους ασκούντες το επάγγελμα και, ταυτόχρονα, προστατεύουν τους ασκούντες το
επάγγελμα από εξωτερικές παρεμβάσεις, που συχνά αξιώνουν «διευκολύνσεις», οι οποίες
αντίκεινται στην επαγγελματική ηθική του κλάδου. Και στις δύο περιπτοοσεις τελικό απο-
τέλεσμα είναι η διασφάλιση της παρεχόμενης ποιότητας και η υπηρεσία του γενικού καλού,

δ. Η διακήρυξη των αρχών του ΚΕΔΕ αναβαθμίζει το ηθικό και την επαγγελματική αυτο-εκτί-
μηση του κλάδου των εκπαιδευτικών και προδιαγράφει ένα σαφές όραμα. Συμβαίνει με τους
επαγγελματικούς κλάδους ό,τι και με τις κοινωνίες: όταν δεν έχουν οράματα, εκφυλίζονται.

5.3. Ο ρόλος τον ΚΕΔΕ στην προβολή του επαγγελματικού προφίλ
Ευεργετικός είναι ο ρόλος του ΚΕΔΕ και στη διαμόρφωση του επαγγελματικού προφίλ των

εκπαιδευτικών. Αυτό βελτιώνει τις σχέσεις τους με τους άλλους επαγγελματικούς κλάδους,
την κοινωνία και τις κρατικές υπηρεσίες (ΤΗοιπρ5θη, 1997, σ. 29), διότι:

α. Αναδεικνύει την ηθική βάση του διδασκαλικού επαγγέλματος και τονίζει τη βούληση του
διδασκαλικού κλάδου να την περιφρουρήσει ως ειδοποιό διαφορά του διδακτικού έργου,

β. Ικανοποιεί ένα ακόμα κριτήριο κατάταξης του διδασκαλικού επαγγέλματος στην κατηγορία
των αυτόνομων επιστημονικών επαγγελμάτων. Η σχετική βιβλιογραφία τονίζει την έλλειψη
ΚΕΔΕ και συχνά την εξηγεί ως δηλωτική της έλλειψης επιστημονικής ταυτότητας στους βί-
ους τους εκπαιδευτικούς (ΤΗοηΐΒοη, 1997, σ. 21).

γ. Προσφέρει ε'να μέτρο στους εκπαιδευτικούς για την αποτίμηση των πολιτικών, ιδεολογι-
κών και διοικητικών δομών που πλαισιώνουν την εκπαίδευση, καθώς και των παροχών
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του κράτους για τις ανάγκες της εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών,

δ. Τε'λος, η κωδικοποίηση της επαγγελματικής δεοντολογίας και η διαμόρφωση οργάνων περι-
φρούρησης της δεοντολογίας, σε συνδυασμό με την καθιέρωση διαδικασιών αναλυτικής και
συστηματικής αυτο-αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών από συλ-
λογικά όργανα του κλάδου, που προαναφέραμε, πείθουν την κοινή γνώμη για την αποφα-
σιστικότητα του κλάδου να ξεφύγει από συντεχνιακές πρακτικές και να υπηρετήσει ατα-
λάντευτα την αποστολή του.

Με βάση όλες τις παραπάνω επισημάνσεις θεωρούμε ότι η κωδικοποίηση της επαγγελμα-
τικής δεοντολογίας βοηθάει τον κλάδο να εδραιώσει εσωτερικά τη βούληση του να διεκδική-
σει την επαγγελματική του αυτονομία και να προσφέρει τη δυνατότητα, αν συνδυαστεί και
με άλλες συμπληρωματικές προτάσεις που προαναφέραμε, να αντιπροτείνει προς την κρα-
τική διοίκηση με πειστικό τρόπο και χωρίς στείρες αντιπαραθέσεις εναλλακτικές προτάσεις
διασφάλισης της ποιότητας στην εκπαίδευση. Αν οι επαγγελματικοί κλάδοι δεν αναλάβουν
τέτοιες πρωτοβουλίες, η επίκληση της επαγγελματικής αυτονομίας θα φαντάζει στα ώτα
της διοίκησης και της κοινής γνώμης ως πρόσχημα κάλυψης συντεχνιακών συμφερόντων και
ο γραφειοκρατικός έλεγχος της διοίκησης θα ασκείται με τον ένα ή τον άλλο τρόπο.

5.4. Περιεχόμενο τον Κώδικα Επαγγελματικής Δεοντολογίας τον Εκηαιδεντικον

Έχουμε ήδη σημειώσει ότι ο κώδικας επαγγελματικής δεοντολογίας δεν πρέπει να απο-
τελεί ένα γενικό κώδικα ηθικής συμπεριφοράς εξειδικευμένο στο χώρο της εργασίας, αλλά
να αναφέρεται άμεσα στις αρχές που χαρακτηρίζουν την ιδιαίτερη φύση του επαγγέλμα-
τος και παρέχουν κριτήρια διαμόρφωσης επαγγελματικών επιλογών σε ό,τι αφορά το πλέγ-
μα των σχέσεων του δασκάλου με τους μαθητές, τους συναδέλφους, τους προϊσταμένους
και τους γονείς. Με αυτή την έννοια, ηθικό από επαγγελματικής πλευράς είναι ό,τι προσα-
νατολίζει και διευκολύνει τη δράση του εκπαιδευτικού στην υλοποίηση της αποστολής του
με απόλυτο σεβασμό στη φύση του παιδιού, τα δικαιώματα των συντελεστών της εκπαί-
δευσης και τον κοινωνικό ρόλο του σχολείου και μη ηθικό είναι ό,τι εμποδίζει τον εκπαιδευ-
τικό να υλοποιήσει την αποστολή του με τις προδιαγραφές που περιγράψαμε (ΤΗοιτίδοη,
1997, σ. 30). Έτσι, για παράδειγμα, οι σκοποί της εκπαίδευσης που αναφέρονται στους
τομείς της γνώσης και στις πλευρές ανάπτυξης της προσωπικότητας του παιδιού, αλλά και
τα ενδιαφέροντα που έχει η κοινωνία επενδύσει στην εκπαίδευση πρέπει να καθορίζουν τα
χαρακτηριστικά της διδακτικής πράξης και ως εκ τούτου δύνανται να εκφραστούν με τη
μορφή ηθικο-επαγγελματικών αρχών στον ΚΕΔΕ.

Με αυτές τις διευκρινίσεις είναι σαφές ότι ο προτεινόμενος ΚΕΔΕ είναι κάτι διαφορετικό
από το δημοσιο-υπαλληλικό κώδικα, ο οποίος αφορά γενικά τις εργασιακές υποχρεώσεις
των δημοσίων υπαλλήλων. Ο δημοσιο-υπαλληλικός κώδικας αδυνατεί να κατευθύνει τις
ηθικο-επαγγελματικές επιλογές που κάνει ο εκπαιδευτικός στις σχέσεις του με τους μαθη-
τές του, οι οποίες γνωρίζει καλά ο εκπαιδευτικός ότι βασίζονται στην απόλυτη εμπιστοσύ-
νη προς το πρόσωπο του, είναι άμεσες, αγγίζουν τα «εσώψυχα» του μαθητή και από θέση
ισχύος καθορίζουν αποφασιστικά το παρόν και το μέλλον του παιδιού. Όλα αυτά αναδει-
κνύουν την ηθική βάση της εκπαιδευτικής σχέσης και τονίζουν το μέγεθος της ηθικής ευθύ-
νης του διδασκαλικού επαγγέλματος.

Η ΤήοΓΠδοη (1997), βασιζόμενη στη σχετική βιβλιογραφία, που αναφέρεται στην ιδιαίτε-
ρη φύση του διδάσκειν, την αποστολή του σχολείου και το ρόλο του εκπαιδευτικού, προ-
τείνει για την οργάνωση του κώδικα τρεις ηθικο-επαγγελματικές αρχές, οι οποίες αναφέ-
ρονται (α) στη μέριμνα για το παιδί και την κοινότητα, (β) στην αποτελεσματικότητα της
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εκπαιδευτικής παρέμβασης και (γ) στην επαγγελματική αφοσίωση του εκπαιδευτικού. Στη

συνέχεια, εξειδικεύοντας τις παραπάνω αρχές διαμόρφωσε έναν κώδικα, που δημοσίευσε

το ΟθΠθΓαΙ Τ63θ(ιϊη§ ΟουηοΜ για γενικότερο προβληματισμό και συζήτηση μεταξύ εκπαι-

δευτικών, παιδαγωγών και πρλιτικών.

5.5. Φύση και όργανα σύνθεσης και επιτήρησης του ΚΕΔΕ
Εκτός από τα ανοικτά ερωτήματα που αφορούν το περιεχόμενο του ΚΕΔΕ, μια δεύτερη

ομάδα ερωτημάτων αφορά την πηγή από την οποία αντλεί την εξουσία του ο ΚΕΔΕ, καθώς

και τη φύση και τα όργανα σύνταξης και επιτήρησης της εφαρμογής του. Σχετικά με την πηγή

άντλησης της εξουσίας, θεωρούμε ότι αυτή πρέπει να είναι η συλλογική συνείδηση του κλά-

δου, ο οποίος αναλαμβάνει μέσα από διαδικασίες αυτο-ρύθμισης να εγγυηθεί το «καλό» του

μαθητή και της κοινωνίας και να δικαιώσει την εμπιστοσύνη της κοινωνίας προς αυτόν. Είναι

αυτονόητο ότι στη σύνταξη του κώδικα πρέπει να συμμετέχουν και γονείς και κοινωνικοί

φορείς, για να υπάρξει, παράλληλα με την επαγγελματική οπτική, και η οπτική εκείνων που

είναι οι αποδέκτες των εκπαιδευτικών υπηρεσιών (δοοκβίΐ, 1993, σ. 122).

Τέλος, σε ό,τι αφορά το ερώτημα της φύσης του κώδικα, οι δυνατότητες είναι δύο: πρώ-

τον, ο ΚΕΔΕ να έχει νομική ισχύ και, δεύτερον, να έχει ηθική ισχύ μόνο. Η δική μας άποψη είναι

ότι στην αρχική τουλάχιστον φάση ο ΚΕΔΕ πρέπει να έχει μόνο ηθική ισχύ. Η κοινή συνείδη-

ση, βέβαια, απαιτεί διαφάνεια, πρόσβαση στις διαδικασίες και πρόβλεψη ποινών, όταν ο

κώδικας καταστρατηγείται (δοοκβίΐ, 1993, σ. 122).

Και στις δύο περιπτώσεις, όμως, τίθεται το ερώτημα ποιο όργανο συντάσσει και επιτηρεί

την εφαρμογή του ΚΕΔΕ. Η κατά πλειοψηφία συμμετοχή των εκπαιδευτικών στα όργανα σύν-

θεσης και τήρησης του ΚΕΔΕ του οργανωμένου κλάδου είναι δεδομένη και απορρέει από την

αρχή της αυτονομίας των επιστημονικών επαγγελμάτων. Ανοικτό παραμένει το ερώτημα της

συμμετοχής εκπροσώπων του κράτους, που είναι ο εργοδότης των εκπαιδευτικών, και των

γονέων, που εκπροσωπούν τους αποδέκτες των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Οι πιέσεις των

τελευταίων για ενεργότερη εμπλοκή στα της εκπαίδευσης αναμένεται να αυξηθούν με την

πάροδο του χρόνου και, κατά τους Νβίχοίΐΐ και Αουιχίθηθ (1990), θα αποτελέσει μία από τις

κυρίαρχες τάσεις που θα χαρακτηρίσουν τα εκπαιδευτικά πράγματα της εποχής μας.

5.6. Ο Σΐύκρατικός όρκος του εκπαιδευτικού
Αμεσα συσχετιζόμενη με τα περί επαγγελματικής δεοντολογίας του εκπαιδευτικού είναι και

η πρόταση του Γερμανού παιδαγωγού ΗαΓίιτιυΙ νοη ΗθηΙί§ (1993, σ. 250), ο οποίος, εκφράζο-

ντας με όρους της σημερινής παιδαγωγικής προβληματικής τις παιδαγωγικές αρχές και το ήθος

του Σωκράτη, έχει διαμορφώσει έναν όρκο για τον εκπαιδευτικό, ανάλογο με τον ιπποκράτειο

όρκο των γιατρών. Παραθέτουμε στη συνέχεια με τη μορφή πίνακα τον εν λόγω όρκο και προ-

τείνουμε, μετά από σχετικές προετοιμασίες, η ΔΟΕ, η ΠΟΕΔ και η ΟΛΜΕ να εισηγηθούν στις

ευρωπαϊκές ενώσεις των εκπαιδευτικών, όπως είναι η ΑΕΟΕ και η ΕΤυ€Ε, τη διαμόρφωση ενός

συνοπτικότερου και κοινωνικότερου «σωκρατικού όρκου» για τους ευρωπαίους εκπαιδευτι-

κούς, οι οποίοι σε αρκετές χώρες κινούνται προς τη σύνταξη κώδικα επαγγελματικής δεοντο-

λογίας. Η χρήση όρκου, που να εκφράζει το πνεύμα του κώδικα, προσδίδει νομική υπόσταση

και τελετουργική διάσταση, η οποία ση χώρα μας τουλάχιστον υπάρχει, αλλά αναφέρεται στη

δημοσιο-υπαλληλική και όχι στην επιστημονική ιδιότητα που εμείς θέλουμε να αναδείξουμε.

Συμφωνούμε με όσα αναφέρει ο ΤθΗαιτ. (1998, σ. 439) για το ρομαντικό παιδοκεντρισμό του

σωκρατικού όρκου του ΗβΓίΓηυΙ νοη Ηεηίϊ§ και γι' αυτό δεν τον θεωρούμε ολοκληρωμένο κώδι-

κα δεοντολογίας, αλλά τελετουργικό όρκο.
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Ο Σΐύκρατικός όρκος τον Εκπαιδευτικού"

Ως δάσκαλος και παιδαγωγός αυτοδεσμεύομαι:

- Να προσέχω την ιδιαιτερότητα κάθε παιδιού και να την υπερασπίζομαι απέναντι στον
καθένα.

- Να εγγνώμαι τη σωματική και ψυχική του ακεραιότητα.

- Να προσέχω τις συναισθηματικές εξάρσεις του παιδιού και να το ακούω προσεκτικά,
να το υπολογίζω σοβαρά.

- Για όλα όσα κάνω και αφορούν το παιδί ως αποδέκτη τους να αναζητώ τη σύμφωνη
γνώμη του, όπως θα έκανα με τους ενηλίκους.

- Να ερμηνεύω τον νόμο της εξέλιξης τον, Στο: βαθμό τον δυνατού, προς όφελος του και
να δώσω τη δυνατότητα Στο: παιδί, ν' αποδεχτεί αυτό το νόμο.

- Να ενεργοποιήσω τις καταβολές του.

- Να το προστατέψω όπου είναι αδύνατο, να του παρασταθώ Στο: ξεπέρασμα του φόβου
και της ενοχής, της κακίας και του ψέματος, της αμφιβολίας και της δυσπιστίας, της
μεμψιμοιρίας και της φιλαυτίας, όπου το παιδί χρειάζεται.

- Να μην του δαμάσω η θέληση του ακόμη κι εκεί όπου εμφανίζεται ανόητο, πολύ περισ-
σότερο να το βοηθήσω για να υποτάξει τη θέληση του στην ηγεμονία της λογικής του.
Να τον διδάξω την ώριμη χρήση της λογικής και την τέχνη της συνεννόησης και της
κατανόησης.

- Να το προετοιμάσω να αναλάβει υπευθυνότητα μέσα στην κοινωνία και για την κοι-
νωνία.

- Να το αφήσω ν' αποκτήσει εμπειρίες από τον κόσμο της πραγματικότητας χωρίς να το
υποτάξω σε αυτήν.

- Να το αφήσω να αποκτήσει εμπειρίες από το τι και πώς είναι η εννοούμενη καλή ζωή.

- Να τον δώσω ένα όραμα για ένα καλύτερο κόσμο και την πεποίθηση ότι το όραμα
είναι υλοποιήσιμο.

- Να του διδάξω την φιλαλήθεια, όχι την αλήθεια, γιατί αυτή «βρίσκεται μόνο Στο: Θεό»,

Αυτοδεσμεύομαι επίσης
- Εγώ ο ίδιος να δείχνω με το παράδειγμα μου, όσο καλύτερα μπορώ, πώς μπορεί

κάποιος να αντιμετωπίσει τις δυσκολίες, τις αμφισβητήσεις και να αξιοποιήσει τις
ευκαιρίες του κόσμου μας και με τα δικά μας πάντα περιορισμένα χαρίσματα, ανα-
γνωρίζοντας το οφειλόμενο χρέος.

- Να φροντίζω με τις δυνάμεις μον, ώστε η ερχόμενη γενιά να βρει έναν κόσμο, στον
οποίο αξίζει να ζει και στον οποίο τα κληρονομημένα βάρη και δυσκολίες δεν κατα-
πνίγουν τις ιδέες και τις δυνατότητες της.

- Να αιτιολογώ δημόσια τις πεποιθήσεις μον και τις πράξεις μον. Να εκτίθεμαι στην κρι-
τική- ιδιαίτερα εκείνων πον υφίστανται τις συνέπειες των πράξεων μου και των ειδι-
κών. Να εξετάζω ευσυνείδητα τις αποφάσεις μου.

- Να αντιστέκομαι απέναντι σε όλα τα πρόσωπα και τις καταστάσεις, - την πίεση της
κοινής γνώμης, τα συντεχνιακά συμφέροντα, τις υπηρεσιακές εντολές όταν αυτά
δυσχεραίνουν τις παραπάνω προθέσεις μου.

- Επιβεβαιώνω τις παραπάνω δεσμεύσεις και είμαι πρόθυμος να κριθώ με βάση τα κρι-
τήρια που περιλαμβάνονται στον παρόντα όρκο.

' Ελεύθερη απόδοση από τα Γερμανικά Μάριου Μιχαηλίδη.
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6. Ανασκόπηση και συμπεράσματα

Η εισήγηση μας βασίζεται στην παραδοχή ότι, πρώτον, με την ποιοτική και ποσοτική
αναβάθμιση των προγραμμάτων εκπαίδευσης διδακτικού προσωπικού και, δεύτερον,

με τις σταδιακε'ς αλλαγές στην επαγγελματική αυτο-αντίληψη των δασκάλων ολοκληρώθη-
κε η επαγγελματοποίηση του διδασκαλικού επαγγέλματος, η οποία γίνεται αντιληπτή ως
είσοδος του στην κατηγορία των αυτόνομων επιστημονικών επαγγελμάτων που επιτελούν
σημαντικό κοινωνικό έργο.

Η εξέλιξη αυτή κρίνεται θετική τόσο για τους ίδιους τους δασκάλους, όσο και για την
εκπαίδευση, διότι συσχετίζεται άμεσα με την αναβάθμιση του επαγγελματικού 5ί3ίυ5 και τη
βελτίωση των συνθηκών εργασίας, αλλά και με τη βελτίωση στην ποιότητα και την αποτε-
λεσματικότητα του εκπαιδευτικού συστήματος.

Με δεδομένη, λοιπόν, την επαγγελματοποίηση τίθενται για το διδασκαλικό επάγγελμα
τέσσερα βασικά προβλήματα:

Το πρώτο αφορά την επαγγελματική αυτονομία του διδασκαλικού επαγγέλματος και θέτει
το ερώτημα μέσα από ποιο πλαίσιο πρέπει να διεκδικήσει ο διδασκαλικός κλάδος την επαγ-
γελματική του αυτονομία. Στο χώρο των επαγγελμάτων έχουν χίαίυδ και αυτονομία ανάλογη
με τη διεκδικουμενη από το διδασκαλικό κλάδο οι ασκούντες «δημόσιο λειτούργημα» και οι
ασκούντες «ελευθέριο επάγγελμα». Γι' αυτό εκφράσαμε την άποψη ότι ο διδασκαλικός κλάδος
στη δημόσια εμφάνιση του δεν πρέπει να αποποιηθεί τον χαρακτηρισμό του εκπαιδευτικού
ως δημόσιου λειτουργού και σε καμία περίπτωση δεν πρέπει να περιορισθεί στο μονολεκτικό
χαρακτηρισμό του ως επαγγελματία. Η χρήση του όρου «επαγγελματίας» είναι προβληματι-
κός και γι' αυτό, όταν χρησιμοποιείται, πρέπει να συνοδεύεται με επιθετικούς προσδιορι-
σμούς και περιγραφικές αναλύσεις που να αναδεικνύουν την επιστημονική βάση, την κοινω-
νική σπουδαιότητα και την αυτονομία του διδασκαλικού επαγγέλματος.

Το δεύτερο πρόβλημα αφορά το ρόλο της επαγγελματοποίησης και θέτει το ερώτημα ποιες
αρχές και πρακτικές και με ποιους τρόπους μπορούν να εφαρμοσθούν, ώστε να αποφευχθεί
ο κίνδυνος της απο-επαγγελματοποίησης και προλεταριοποίησης του διδασκαλικού επαγγέλ-
ματος και να εξασφαλισθούν συνθήκες ουσιαστικής και σταδιακής βελτίωσης της εκπαίδευ-
σης. Απάντηση στο πρόβλημα αυτό θεωρούμε ότι προσφέρει ο συλλογικός επαγγελματισμός,
που εκφράζει τη βούληση του κλάδου εν συνόλω.

Το τρίτο πρόβλημα αφορά τις σχέσεις του διδασκαλικού επαγγέλματος με το κράτος και
θέτει το ερώτημα ποια θέση πρέπει κατ' αρχήν να πάρει στο θέμα της αξιολόγησης ο κλά-
δος και ποια θα είναι η συμμετοχή του στην όλη διαδικασία. Εκφράσαμε την άποψη ότι η
ατομική και η συλλογική αυτο-αξιολόγηση αποτελούν την καλύτερη λύση για την εκπαίδευ-
ση και για τον εκπαιδευτικό.

Τέλος, το τέταρτο ερώτημα αφορά την επαγγελματική δεοντολογία και θέτει το ερώτημα
πώς διασφαλίζεται το κοινωνικό σύνολο ότι η άσκηση της επαγγελματικής αυτονομίας υπη-
ρετεί τις ανάγκες του παιδιού και του κοινωνικού συνόλου και όχι τα συντεχνιακά συμφέρο-
ντα του κλάδου. Ο ΚΕΔΕ πιστεύουμε ότι απαντά ικανοποιητικά στα παραπάνω ερωτήματα.

Συμπερασματικά, λοιπόν, στα δύσκολα και πολύπλοκα αυτά προβλήματα προτείνουμε
γενικές αρχές επίλυσης που κινούνται στα πλαίσια του συλλογικού επαγγελματισμού, έκφρα-
ση του οποίου είναι και ο Κώδικας Επαγγελματικής Δεοντολογίας του Εκπαιδευτικού (ΚΕΔΕ).

Η καθιέρωση ενός τέτοιου κώδικα προωθεί το πνεύμα του συλλογικού επαγγελματισμού,
αφού η σύνταξη του ενεργοποιεί συζητήσεις που προωθούν το συλλογικό ήθος και τους κοι-
νούς στόχους και αξίες που λειτουργούν συνεκτικά εντός του κλάδου και διευκολύνουν την



Emotrjfies Ay&jyqc; 1/2004 25

ETTayyEAuaTiKq KOivcoviKOirofrjori TOW vecov uEArov. TauTdxpova, o KEAE avaSeiKvuei rqv qGiKq

pdaq TOU 5i5aoKaAiKOu ETroryYEAuaToc; K0(l TTpopdAAEi orqv Koivcovfa rr) (3ouAqar| TOU 8i5a-

aKaAiKou KAd6ou va £Yyuq9£f uipqAou fnmiSou £KTrai5euoT|. ME TOV Tpdiro aurd o SiSaoKa-

AIKOS tcAdSoc; TrpofiqAAEi eva GETIKO TTpo9iA irpoc; ra E^GO Kai SIKQICOVEI TO uijjqAd Trooocrrd

£KTi'(aqaq^ KCXI rrpoaSoKidiv TTOU TpE^Ei q Koivcovfa rrpo^ TOUS £KTTai5EUTiKOu<;.

H Epyaoi'a pa^ oAoKAqpcovErai JJE rqv irapouafaar] TOU «IcoKpaTiKou 'OpKou» TOU H.von
Hentig Kai Trjv TrpdTaai] va E^ETOKJOUV r\ AOE, rj F1OEA Kai r\ OAME TT| 5uvaTOTr)Ta KQI rr\ OK.O-

TT!(jOTqTa Ka8i£p(ooq £vd<5 TETOIOU dpKou yia TOUC; Eupojirafouc; EKTrai8£UTiKOUs-
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