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*/ Η έκθεση αυτή έγινε στο πλαίσιο του Β΄ ΕΠΕΑΕΚ (Μέτρο 2.4 «Επαγγελματικός Προσανατολισμός και Σύνδεση με την Αγορά Εργασίας», Ενέργεια 2.4.1 «Συμβουλευτική και Επαγγελματικός Προσανατολισμός», Κατηγορία Πράξεων 2.4.1.β «Παρατηρητήριο Παρακολούθησης Αποφοίτων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελματικής Κατάρτισης και Εκπαίδευσης») και σε εκτέλεση της Πράξης «Ανάπτυξη Παρατηρητηρίου Μετάβασης Αποφοίτων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης στην Αγορά Εργασίας», η οποία συγχρηματοδοτείται από το Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο.
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ

Μια ‘έκθεση πολιτικής’ είναι ένα γραπτό ντοκουμέντο που αποσκοπεί να αποτελέσει έναυσμα για ανάλυση σημαντικών ζητημάτων πολιτικής από στελέχη της κυβέρνησης, έγκριτους ερευνητές, εμπειρογνώμονες και κοινωνικούς εταίρους. Η έκθεση πολιτικής στοχεύει να παραθέσει κομβικά ζητήματα πολιτικής, να παραπέμψει στις καλύτερες και πιο σύγχρονες έρευνες που θα βοηθήσουν στην κατανόηση των ζητημάτων αυτών και να διερευνήσει τις επιπτώσεις των ερευνών αυτών στον σχεδιασμό και την εφαρμογή μιας συγκεκριμένης πολιτικής.

Η Ευρωπαϊκή εκδοχή της ‘έκθεσης πολιτικής’ είναι η ‘πράσινη βίβλος’, την οποία η Ευρωπαϊκή Επιτροπή ορίζει ως «ένα ντοκουμέντο συζήτησης που αποσκοπεί να προκαλέσει διάλογο και να εκτοξεύσει σε Ευρωπαϊκό επίπεδο μια διαδικασία συμβουλευτικών προτάσεων πάνω σε ένα μείζον θέμα πολιτικής». Στο τέλος της διαδικασίας του διαλόγου, την ‘πράσινη βίβλο’ συνήθως διαδέχεται η ‘λευκή βίβλος’, η οποία πλέον περιέχει ένα επίσημο κείμενο της Ευρωπαϊκής Επιτροπής με προτάσεις για τη διαμόρφωση Ευρωπαϊκής πολιτικής με τη μορφή Οδηγίας.

Δυστυχώς η ορθολογική αυτή διαδικασία σπάνια έχει εφαρμοστεί στη χώρα μας στη διαμόρφωση και χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής. Για τον λόγο αυτό, όταν ως Αντιπρόεδρος είχα την ευθύνη του ‘Παρατηρητηρίου Μετάβασης’ στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, κατά το στάδιο σχεδιασμού μιας σειράς πρωτογενών ερευνών για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, πρότεινα και έγινε αποδεκτό από την τότε ηγεσία του Π.Ι. να συμπληρωθούν οι εκθέσεις παρουσίασης των ερευνητικών αποτελεσμάτων με αντίστοιχες ‘εκθέσεις πολιτικής’.

Μία δεκαετία αργότερα, με την ιδιότητα πλέον του συνταξιούχου εμπειρογνώμονα, ύστερα από διαδικασία επιλογής, ανέλαβα να συντάξω στο πλαίσιο του Προγράμματος ΕΠΕΑΕΚ «Ανάπτυξη Παρατηρητηρίου Μετάβασης Αποφοίτων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και Κατάρτισης στην Αγορά Εργασίας» τρεις εκθέσεις πολιτικής για τις παρακάτω έρευνες:

1. «Έρευνες Καταγραφής Μαθητικής Διαρροής στο Γυμνάσιο, στο

        Ενιαίο Λύκειο και στα ΤΕΕ»

2. «Έρευνα Σύνδεσης των Προγραμμάτων Σπουδών ΤΕΕ με 

                  την Αγορά Εργασίας»

3. «Έρευνα Αποφοίτων Ανώτερου Κύκλου Δευτεροβάθμιας

        Εκπαίδευσης (ΤΕΕ-Ενιαίο Λύκειο)»

Η παρούσα έκθεση αφορά την τρίτη έρευνα «Έρευνα Αποφοίτων Ανώτερου Κύκλου Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ΤΕΕ-Ενιαίο Λύκειο)» και παρουσιάζεται με την προσδοκία ότι το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο θα ακολουθήσει τη διαδικασία της ‘Πράσινης Βίβλου’ και θα την εκθέσει για εποικοδομητικό διάλογο με τους κοινωνικούς εταίρους ή μετόχους της εκπαίδευσης, δηλαδή τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς, τους συνδικαλιστές, αλλά και τους ερευνητές της εκπαίδευσης και στελέχη των αρμόδιων υπουργείων. Επίσης, προσδοκούμε ότι αυτή η προσπάθεια θα αποτελέσει έναυσμα για τις εκάστοτε πολιτικές ηγεσίες του Υπουργείου Παιδείας, ώστε να ακολουθούν την Ευρωπαϊκή διαδικασία χάραξης πολιτικής για κρίσιμα εκπαιδευτικά ζητήματα.

Κλείνοντας, επιθυμώ να ευχαριστήσω θερμά τον φίλο και έγκριτο ερευνητή της εκπαίδευσης, κ. Γιώργο Ψαχαρόπουλο, που με βοήθησε στη συγκέντρωση της ξένης βιβλιογραφίας και με την εποικοδομητική κριτική του στο πρώτο σχέδιο της έκθεσης συνέβαλε σημαντικά στη βελτίωσή της.

Τέλος, είναι προφανές ότι οι απόψεις που εκφράζονται στην παρούσα μελέτη είναι του μελετητή και δεν αντανακλούν απαραίτητα τις επίσημες θέσεις του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.

Σταμάτης Παλαιοκρασάς 

Επίτιμος Σύμβουλος του Π.Ι.

Φάρος, Αυλίδα 

15 Ιουνίου 2008
1.  Εισαγωγή 

Αντικείμενο αυτής της έκθεσης πολιτικής είναι η διατύπωση προτάσεων εκπαιδευτικής πολιτικής που αναδύεται από σειρά ερευνών του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (ΠΙ) σχετικά με την εκπαιδευτική και επαγγελματική διαδρομή των αποφοίτων του ανώτερου κύκλου δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ΤΕΕ και Ενιαίο Λύκειο).  Η εστίαση όμως θα είναι πιο έντονη στα ευρήματα της πρόσφατης έρευνας αποφοίτων με τίτλο «Έρευνα Απασχόλησης Αποφοίτων Ανώτερου Κύκλου Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (ΤΕΕ και Ενιαίο Λύκειο)».  
Το τέλος της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης είναι ένα κομβικό σημείο στη ζωή των νέων. Η απόφαση που θα πάρει ο απόφοιτος για το αν θα συνεχίσει τις σπουδές του και πού, ή για το αν θα ενταχθεί στην αγορά εργασίας, είναι αποτέλεσμα ισορροπίας μεταξύ προσφοράς και ζήτησης. Η ζήτηση αναφέρεται στις προσωπικές ικανότητες και φιλοδοξίες του αποφοίτου, που επηρεάζονται από το οικογενειακό του περιβάλλον και τον κλάδο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης όπου φοίτησε {Ενιαίο Λύκειο ή Τεχνικό-Επαγγελματικό Εκπαιδευτήριο (ΤΕΕ)}. Η προσφορά αναφέρεται στις δυνατότητες που ανοίγονται στον απόφοιτο, όπως η ευκολία ή η δυσκολία εισαγωγής σε ένα ίδρυμα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και η κατάσταση στην αγορά εργασίας. 

      Για τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής σχετικά με αυτό το κομβικό σημείο, απαιτείται μια σειρά στόχων για το τι  πρέπει να επιτευχθεί. Στη διεθνή βιβλιογραφία το ζητούμενο ονομάζεται ‘εξομάλυνση της μετάβασης’ (smoothing the transition).  

Όσον αφορά το σκέλος της ζήτησης, ο πρώτος στόχος είναι να τελειώσει ο μαθητής τον  κύκλο σπουδών. Το θέμα της μαθητικής διαρροής στην Ελλάδα και οι  σχετικές προτάσεις εκπαιδευτικής πολιτικής είναι αντικείμενο χωριστής έκθεσης πολιτικής (Παλαιοκρασάς, 2007).  

Ένας άλλος στόχος είναι να μην πάρει ο απόφοιτος μόνο το απολυτήριο, αλλά  να κατέχει και ουσιαστικά προσόντα. Ως βασικότερα από αυτά ορίζονται η ανάγνωση, η γραφή, η αριθμητική και η ανάπτυξη κρίσης. Για τους αποφοίτους των ΤΕΕ ένας πρόσθετος στόχος είναι η κατοχή του γνωστικού αντικειμένου της ειδικότητας που επέλεξαν (Ψαχαρόπουλος, 2008). Το ζήτημα της σύνδεσης του γνωστικού αντικειμένου των ΤΕΕ με την αγορά εργασίας και οι  σχετικές με αυτό προτάσεις εκπαιδευτικής πολιτικής είναι επίσης αντικείμενο χωριστής έκθεσης πολιτικής (Παλαιοκρασάς, 2008).  

 Επειδή συνήθως οι «επιλογές» του αποφοίτου επηρεάζονται από το οικογενειακό του περιβάλλον, ένας πρόσθετος στόχος είναι πώς να αμβλυνθούν οι επιπτώσεις ενός χαμηλού οικογενειακού εισοδήματος στον εξαναγκασμό κάποιου απόφοιτου να ακολουθήσει εκπαιδευτική διαδρομή Α αντί της διαδρομής Β. 

       Όσον αφορά το σκέλος της προσφοράς, το ζητούμενο είναι να υπάρχουν κατάλληλες ευκαιρίες, ώστε ο κάθε απόφοιτος να ακολουθήσει την εκπαιδευτική  διαδρομή της αρεσκείας του.  Επειδή φυσικά δεν μπορούν όλοι να πάνε στην ιατρική σχολή, το υποζητούμενο είναι πώς να μην αποκλειστεί από την ιατρική σχολή κάποιος που έχει τις ικανότητες να γίνει γιατρός, αλλά κωλύεται λόγω αντίξοου οικογενειακού περιβάλλοντος. Για όσους επιθυμούν να μπουν στην αγορά εργασίας, το ζητούμενο είναι να υπάρχει ένα θεσμικό πλαίσιο που να διευκολύνει την πρόσληψη νέων, παρά να την κωλύει. 


Η παρούσα έκθεση πολιτικής βασίζεται στο πρωτογενές υλικό των εξής ερευνών του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου :

(α) “Έρευνα Αποφοίτων Ανώτερου Κύκλου Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης

       (ΤΕΕ-ΕΝΙΑΙΟ ΛΥΚΕΙΟ)”.

(β) “Έρευνες Καταγραφής Μαθητικής Διαρροής στο Γυμνάσιο, στο Ενιαίο

       Λύκειο και στα ΤΕΕ”.

(γ) “Έρευνα Σύνδεσης των Προγραμμάτων Σπουδών ΤΕΕ με την Αγορά

       Εργασίας”

Επίσης γίνεται εκτεταμένη χρήση διεθνών στοιχείων και βιβλιογραφίας σχετικά με τον τρόπο που άλλες χώρες αντιμετωπίζουν το θέμα της ‘μετάβασης’ από τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και ειδικά τον τεχνικό-επαγγελματικό της κλάδο. 

2.    Το πρόβλημα της ‘μετάβασης’ 

Όπως δείχνει ο Πίνακας 1, στο τέλος του ανώτερου κύκλου της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (τυπική ηλικία 18 ετών), ο/η απόφοιτος μπορεί να βρεθεί σε μία από τρεις πιθανές καταστάσεις: Πρώτον, να συνεχίσει σπουδές σε ένα εκπαιδευτικό ίδρυμα (ΑΕΙ, ΤΕΙ, κατάρτιση).  Δεύτερον, να μπει στην αγορά εργασίας. Τρίτον, να παραμείνει ανενεργός, δηλαδή ούτε να συνεχίσει  σπουδές ούτε να εισαχθεί στην αγορά εργασίας
.  Για όσους μπουν στην αγορά εργασίας, μία σημαντική διάκριση είναι μεταξύ αυτών που βρίσκουν κάποια απασχόληση και τους ανέργους. 

Πίνακας 1.  Τα στάδια της μετάβασης

	Βάση   →


	Μετάβαση  →
	 → Δια βίου διαδρομή

	Ενιαίο Λύκειο,

ΤΕΕ


	Φοιτούντες,

Ανενεργοί
	Απασχολούμενοι


	Απασχολούμενοι

Άνεργοι

Ανενεργοί

	
	
	Άνεργοι
	

	Ηλικία   →  18


	19   →
	25+  →


Σε όλες τις χώρες του κόσμου το ποσοστό ανεργίας των νέων είναι πολύ μεγαλύτερο από οποιαδήποτε άλλη διάσταση του ενεργού πληθυσμού.  Ο Πίνακας 2 δείχνει ότι ο μέσος ρυθμός ανεργίας των νέων στην Ευρώπη είναι 17,4%, ενώ στην Ελλάδα το σχετικό ποσοστό είναι 25,2%, δηλαδή ένας στους 4 νέους είναι άνεργος. Ιδιαίτερα οξύ είναι το πρόβλημα αυτών που είτε δεν τελειώνουν τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση ή δεν συνεχίζουν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Υπάρχει διάχυτη η πεποίθηση ότι αν σε αυτά τα παιδιά δοθεί η ευκαιρία να μάθουν μια τέχνη στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, αυτό θα τα βοηθήσει να τελειώσουν και αυτόν τον κύκλο σπουδών και να βρουν εργασία μετά την αποφοίτηση.

       Πίνακας 2.  Ποσοστά ανεργίας ατόμων ηλικίας 15-24 ετών

	Χώρα 
	Ανεργία (%)

	Πολωνία
	29,8

	Σλοβακία
	26,6

	Ελλάδα  

	25,2



	Γαλλία
	23,1

	Ιταλία
	21,6

	Ρουμανία
	21,4

	Σουηδία
	20,7

	Βέλγιο
	20,5

	Βουλγαρία
	19,5

	Ουγγαρία
	19,1

	Φιλανδία
	18,7

	Ισπανία
	17,9

	Τσεχία
	17,5

	Μάλτα
	16,4

	Πορτογαλία
	16,3

	Λουξεμβούργο
	16,2

	Γερμανία
	14,2

	Αγγλία
	14,1

	Σλοβενία
	13,9

	Λάτβια
	12,2

	Εσθονία
	12,2

	Κύπρος
	10,5

	ΗΠΑ
	10,5

	Λιθουανία
	9,8

	Αυστρία
	9,2

	Νορβηγία
	8,8

	Ιρλανδία
	8,6

	Δανία
	7,7

	Ολλανδία 
	6,6

	EU-27 μέσος όρος
	17,4


                     Πηγή: Eurostat (2007).

Μέσα σε αυτή την πραγματικότητα, όλες οι χώρες ζητούν τρόπους να διευκολύνουν τους νέους που εισέρχονται στην αγορά εργασίας, με αξιόπιστες πληροφορίες, να βρουν μια δουλειά το συντομότερο. Ένας τέτοιος τρόπος είναι η σύσταση Παρατηρητηρίου ‘Μετάβασης’ από το σχολείο στην αγορά εργασίας. Η Ελλάδα έχει συστήσει και χρησιμοποιεί άτυπα τέτοιου είδους Παρατηρητήριο στο Π.Ι. από το 1994, που δυστυχώς δεν έχει θεσμοθετηθεί μέχρι σήμερα.

Υπάρχουν πολλές μέθοδοι συλλογής στοιχείων σχετικών με την κατάσταση των αποφοίτων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και τη σχέση της με την αγορά εργασίας. Οι μέθοδοι αυτές δίνονται στον Πίνακα 3 σε φθίνουσα σειρά δυσκολίας και αξιοπιστίας. 

Πίνακας  3.  Μέθοδοι συλλογής στοιχείων μετάβασης-παρακολούθησης αποφοίτων
.


	Ονομασία Mεθόδου


	Διεθνής ορολογία
	Βαθμός δυσκολίας/

Ποιότητα στοιχείων



	Διαχρονική μελέτη παρακολούθησης


	Longitudinal panel


	Υπέρμετρα υψηλός

+++++++++++++



	Μελέτη παρακολούθησης

αποφοίτων
	Tracer study
	Υψηλός

+++++++



	Αναδρομική μελέτη παρακολούθησης


	Retrospective tracer study
	Μέτριος

++++

	Έρευνα νοικοκυριών


	Household survey
	Μικρός

++



	Έρευνα επιχειρήσεων


	Firm survey
	Ελάχιστος

- - -




Τα εγκυρότερα στοιχεία για τη μελέτη της μετάβασης είναι αυτά που συλλέγονται σε τακτικά διαστήματα, σχεδόν από τη γέννηση του ατόμου μέχρι το τέλος της ζωής του (longitudinal panel data). Τέτοιου είδους στοιχεία είναι σπάνια στη διεθνή βιβλιογραφία, διότι προϋποθέτουν μεγάλη υποδομή και υψηλή χρηματοδότηση.  Κλασσικό παράδειγμα είναι η διαχρονική μελέτη στο  Μάλμοε της Σουηδίας που άρχισε το 1938 με τη συλλογή στοιχείων παιδιών τρίτης δημοτικού και των οικογενειών τους, και συνεχίστηκε με την παρακολούθηση των επιζώντων μέχρι και σήμερα.
 Ένα άλλο παράδειγμα είναι η Διαχρονική Μελέτη Νέων (NLSY) στις Ηνωμένες Πολιτείες, η οποία παρακολουθεί ένα αντιπροσωπευτικό δείγμα ατόμων που γεννήθηκαν την περίοδο 1957-1964  (Dougherty, 2000).  Πιο πρόσφατες μελέτες αυτού του τύπου είναι η LSAY (Longitudinal Surveys of Australian Youth), η οποία ξεκίνησε το 1996, και η Καναδική YITS (Youth in Transision Studies) που ξεκίνησε το 2000.  Η πρώτη διερευνά επί συνεχούς βάσεως τους παράγοντες που επηρεάζουν τους νέους στην επιλογή εκπαιδευτικών διαδρομών, σε σχέση με τις εξελίξεις στην αγορά εργασίας (http://www.acer.edu.au/documents/211004_LSAY-ReferenceGuide. pdf). Η δεύτερη παρακολουθεί συνεχώς μέσω τηλεφωνικής επικοινωνίας τη μετάβαση από το σχολείο στην εργασία δύο ηλικιακών ομάδων: νέων 15 ετών και 18-20 ετών (National Learning Policy Research Group, Gatineau, Quebec CANADA, K1A 0J9:  NC-SP-PS-LPDR-DGPAR-GD@hrsdc-rhdcc.gc.ca).

Μια πιο προσιτή και πολύ αξιόπιστη μέθοδος είναι η συλλογή στοιχείων σε δύο ή τρία στάδια της ζωής του νέου, π.χ. όταν βρίσκεται ακόμα στο τελευταίο έτος της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, έναν χρόνο μετά την αποφοίτηση και 5 ή 6 χρόνια αργότερα. Αυτή είναι η κλασσική ‘tracer study’, που έχει εφαρμοστεί σε πολλές χώρες (Psacharopoulos and Loxley 1985), μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα (Papas and Psacharopoulos 1987), και ειδικότερα με την αναδρομική εκδοχή της (retroactive tracer study) για την περίπτωση των αποφοίτων ΤΕΛ ( Paleocrassas, Rousseas and Vretakou 2002).

Στοιχεία μέτριας εγκυρότητας μπορούν να συλλεγούν μέσω μιας αναδρομικής μελέτης παρακολούθησης, όπου ο απόφοιτος συμπληρώνει ένα ερωτηματολόγιο σε ηλικία 25 ή 30 ετών, το οποίο περιλαμβάνει στοιχεία για το παρελθόν του. Εκτός από το ζήτημα αξιόπιστης μνήμης για το παρελθόν, το πρόβλημα  με αυτόν τον τρόπο συλλογής στοιχείων είναι ότι δεν υπάρχει καλή ομάδα ελέγχου (control group). Οι απόφοιτοι μπορεί να βρέθηκαν σε μια ορισμένη κατάσταση λόγω μη αντιπροσωπευτικότητας του δείγματος που αποκλείει αυτούς που δεν είναι απόφοιτοι ή ακολούθησαν άλλη διαδρομή. 

Κλασσικά παραδείγματα μη αντιπροσωπευτικού δείγματος είναι ή έρευνα νοικοκυριών (household survey) και η έρευνα μέσα στις επιχειρήσεις (firm survey). Σε αυτές τις περιπτώσεις, το ερωτηματολόγιο απαντάται από αυτούς που τυχαίνει να βρίσκονται στο ορισμένο νοικοκυριό, αντί να αφορά όλους τους αποφοίτους της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η χειρότερη περίπτωση είναι όταν το δείγμα συλλέγεται από αυτούς που ήδη απασχολούνται σε επιχειρήσεις. Το δείγμα αυτό είναι επηρεασμένο (biased), διότι δεν περιλαμβάνει αυτούς που δεν εργάζονται.  Παρά τα μειονεκτήματα και τη μη εγκυρότητα της έρευνας μέσα στις επιχειρήσεις, η μέθοδος αυτή απαντάται συχνά στη βιβλιογραφία, διότι είναι ο ευκολότερος και φθηνότερος τρόπος συλλογής στοιχείων (π.χ. Boissiere, Knight and Sabot 1985).  Φυσικά, ευρήματα αυτών των ερευνών δεν πρέπει να λαμβάνονται σοβαρά υπόψη για την άσκηση πολιτικής. 

Τα διαχρονικά στοιχεία που συλλέγονται σε τακτά διαστήματα κατά τη διαδρομή του αποφοίτου είναι τα πιο έγκυρα, διότι αποφεύγεται το σφάλμα επιλογής (selection bias), δηλαδή να ερευνηθούν άτομα που βρίσκονται σε ένα σημείο της καριέρας τους (π.χ., που έχουν βρει απασχόληση), και όχι άλλα που είναι άνεργοι (Heckman et al. 1997). 

3.  Οι έρευνες του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου

Το Παρατηρητήριο Μετάβασης του Π.Ι. έχει διεξαγάγει δύο έρευνες αποφοίτων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η πρώτη έρευνα είχε ως ‘ομάδα στόχο’ τους αποφοίτους του ανώτερου κύκλου της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης του έτους 1989, που δεν συνέχισαν σπουδές στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2000). Την εποχή εκείνη ο ανώτερος κύκλος της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης  απαρτιζόταν από τη γενική κατεύθυνση (Γενικό Λύκειο) και τρεις τύπους σχολείων τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης [Τεχνικό Επαγγελματικό Λύκειο (ΤΕΛ), Τεχνική Επαγγελματική Σχολή (ΤΕΣ) και Ενιαίο Πολυκλαδικό Λύκειο (ΕΠΛ) ].

Η δεύτερη έρευνα αφορά τους αποφοίτους σχολικού έτους 2000-2001, που αντιστοιχούν στο αμέσως επόμενο σχήμα άρθρωσης του ανώτερου κύκλου της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Ν. 2525/97 και Ν. 2640/98). Στο σχήμα αυτό, το σχολείο της γενικής εκπαίδευσης είναι το Ενιαίο Λύκειο και υπάρχει ένας μόνο τύπος σχολείου τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης, το Τεχνικό Επαγγελματικό Εκπαιδευτήριο (ΤΕΕ) με Α’ και Β’ Κύκλο. Η δεύτερη έρευνα αποφοίτων 2000-01 έχει διαχρονικό χαρακτήρα, δηλαδή  περιέλαβε μια  Α΄ φάση (2001), οπότε ερωτήθηκαν τελειόφοιτοι μαθητές του ανώτερου κύκλου της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, και μια Β΄ φάση, οπότε  επαναπροσεγγίστηκαν τα άτομα που πήραν μέρος στην Α΄ φάση, μετά από έξι περίπου χρόνια (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 2008β) .

Και στις δύο Έρευνες Αποφοίτων του Παρατηρητηρίου Μετάβασης το κύριο μέρος της ερευνητικής προσπάθειας επικεντρώθηκε στους αποφοίτους της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης. Γι’ αυτούς τους αποφοίτους, κύριος στόχος των μεταρρυθμιστικών προσπαθειών που έγιναν τα τελευταία χρόνια, ήταν να μπορούν, όντας οπλισμένοι με γνώσεις και δεξιότητες από το σχολείο, να διαπραγματευτούν με επιτυχία την είσοδό τους στην απασχόληση, σε ειδικότητα συναφή με τις σπουδές τους. Από μόνο του το στοιχείο της “συναφούς απασχόλησης” (matched employment) αποτελεί και μέτρο της εξωτερικής αποδοτικότητας (external efficiency) του συστήματος τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης. Η πρώτη έρευνα επικεντρώθηκε στη διερεύνηση της μετάβασης των αποφοίτων που δεν συνέχισαν σπουδές μετά τον ανώτερο κύκλο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.

Επιπλέον, και στις δύο έρευνες συγκρίνονται στοιχεία μετάβασης από την εκπαίδευση στην απασχόληση, ανάμεσα στους αποφοίτους του τεχνικού-επαγγελματικού ρεύματος και του γενικού ρεύματος του ανώτερου κύκλου της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.     

Στα χρόνια που ακολούθησαν υπήρξαν αλλαγές στον ανώτερο κύκλο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Με την ψήφιση του νόμου 3475/2006 το Ενιαίο Λύκειο ξαναπήρε το όνομα Γενικό Λύκειο και τα ΤΕΕ, που αποτελούσαν το σχολείο της τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης από το 1998 (όταν καταργήθηκαν τα ΤΕΛ και οι ΤΕΣ), αντικαταστάθηκαν με τα τριετούς φοίτησης Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑ.Λ) και τις Επαγγελματικές Σχολές (ΕΠΑ.Σ).

Παρότι η δεύτερη έρευνα αφορά αποφοίτους του προγενεστέρου σχήματος (ΤΕΕ-Ενιαίο Λύκειο), τα ευρήματά της θεωρούνται επίκαιρα (αν όχι έγκυρα) και για τους αποφοίτους του νέου συστήματος, εφόσον δεν υπήρξαν ιδιαίτερα μεγάλες αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστημα. Το σύστημα εισαγωγής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση παρέμεινε σχεδόν το ίδιο και οι τομείς – ειδικότητες του ΕΠΑΛ (που αποτελεί το σχολείο που συγκεντρώνει την πλειονότητα των μαθητών που ακολουθούν την τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση) παρουσιάζουν υψηλό βαθμό συγγένειας με εκείνες που υπήρχαν στα ΤΕΕ. 

Τα αντιπροσωπευτικά δείγματα των αποφοίτων στα οποία στηρίζεται η δεύτερη έρευνα δίνονται στον Πίνακα 4. Στην Α΄ φάση της έρευνας (συμπλήρωση ερωτηματολογίου στην τάξη τον Μάιο 2001) συμμετείχαν 11.629 τελειόφοιτοι μαθητές των ΤΕΕ και  2.863 τελειόφοιτοι μαθητές του Ενιαίου Λυκείου. Η έρευνα πεδίου της Β΄ φάσης έγινε το φθινόπωρο του 2007 με τηλεφωνικές συνεντεύξεις στα άτομα που συμμετείχαν στην Α΄ φάση. Ο ρυθμός ανταπόκρισης στη Β’ Φάση της τάξεως του 50% κρίνεται πολύ ικανοποιητικός για έρευνες αυτού του είδους.  

Πίνακας 4. Οι φάσεις και τα δείγματα της έρευνας
	Φάσεις
	Έρευνα Αποφοίτων ΤΕΕ
	Έρευνα Αποφοίτων Ενιαίου Λυκείου



	Α΄ Φάση 

Άνοιξη 2001
	Συμπλήρωση ερωτηματολογίου στην τάξη.  

Αντιπροσωπευτικό δείγμα 11.629 τελειόφοιτοι μαθητές των ΤΕΕ 

40% μαθητών ΤΕΕ,

 Β’ κύκλου (Γ’ τάξης)
 
	Συμπλήρωση ερωτηματολογίου στην τάξη. 

Αντιπροσωπευτικό δείγμα 2.863 τελειόφοιτοι μαθητές Ενιαίου Λυκείου 
4% μαθητών Γ’τάξης Λυκείου

	Β΄ Φάση 

Φθινόπωρο 2007
	Τηλεφωνικές συνεντεύξεις στα άτομα του δείγματος της Α΄ φάσης της έρευνας. 

Συμμετείχαν 5.780 απόφοιτοι. 

Βαθμός ανταπόκρισης 50%


	Τηλεφωνικές συνεντεύξεις στα άτομα του δείγματος της Α΄ φάσης της έρευνας. 

Συμμετείχαν 1.630 απόφοιτοι.

Βαθμός ανταπόκρισης 57%


Τα ευρήματα. Τα ευρήματα των ερευνών του Π.Ι., σε συνδυασμό με αυτά άλλων ερευνών,  συνθέτουν μια αρνητική εικόνα για την Τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση στην Ελλάδα.

Μαθητικό δυναμικό. Το μαθητικό δυναμικό της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης είναι σταθερά μικρότερο από το μαθητικό δυναμικό της γενικής εκπαίδευσης. Σε αρκετές ευρωπαϊκές χώρες το ποσοστό των μαθητών της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης φθάνει το 70% και της γενικής το 30 %, σε σύγκριση με τη χώρα μας που ισχύουν τα αντίθετα ποσοστά.  
Κοινωνική προέλευση των μαθητών. Η εκπαίδευση των γονέων των τελειοφοίτων ΤΕΕ παρουσιάζεται ιδιαίτερα χαμηλή. Συγκεκριμένα το 44,3% των πατέρων και το 47,2% των μητέρων έχουν εκπαίδευση μέχρι απολυτήριο Δημοτικού. Τα ποσοστά αυτά υπερβαίνουν τα αντίστοιχα πληθυσμιακά ποσοστά. Συγκεκριμένα, την εποχή της Α΄ φάσης της έρευνας (άνοιξη 2001) τα ποσοστά (στο σύνολο του πληθυσμού της χώρας ηλικίας μεγαλύτερης των 15 ετών) για εκείνους που είχαν εκπαίδευση μέχρι απολυτήριο Δημοτικού ήταν 38,6% για τους άνδρες και 46% για τις γυναίκες (ΕΣΥΕ 2001).  

Μαθητική διαρροή.  Στη σχετική έρευνα του Παρατηρητηρίου Μετάβασης, από τους μαθητές της σχολικής χρονιάς 2000-01 που γράφτηκαν κανονικά στην Α΄ τάξη των Τεχνικών Επαγγελματικών Εκπαιδευτηρίων, ένας στους πέντε διέρρευσε, δηλαδή δεν ολοκλήρωσε τον Α΄ κύκλο. Η αντίστοιχη διαρροή στο  Ενιαίο Λύκειο ήταν  μόνο 3,3% (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2006).   

Χαμηλή επίδοση. Οι μαθητές που επιλέγουν την τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση παρουσιάζουν στο γυμνάσιο χαμηλότερη επίδοση, συγκριτικά με τους μαθητές που επιλέγουν τη γενική εκπαίδευση (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2000). Η χαμηλή επίδοση χαρακτηρίζει και την πορεία τους κατά τη διάρκεια των σπουδών τους στην τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση. Αυτό φαίνεται από σχετικά ευρήματα του προγράμματος PISA (OECD 2004), σύμφωνα με τα οποία η επίδοση στα μαθηματικά των μαθητών τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα ήταν κατώτερη από την επίδοση των μαθητών που παρακολουθούσαν τον γενικό τύπο σχολείου, και πολύ χαμηλότερη του Μ.Ο. των χωρών του ΟΟΣΑ (Πίνακας 5). 

Πίνακας  5.  Επίδοση στα μαθηματικά κατά τύπο Λυκείου, PISA 2003
	Χώρα


	Τύπος Λυκείου



	
	Γενικό


	ΤΕΕ



	 Ελβετία  
	526
	534

	Τσεχία  
	519
	513

	Λουξεμβούργο  
	491
	513

	Ιαπωνία  
	545
	500

	Αυστρία  
	536
	495

	Ολλανδία  
	617
	488

	Σλοβακία  
	512
	482

	Πορτογαλία  
	465
	477

	Κορέα  
	568
	471

	Βέλγιο  
	585
	469

	Ουγγαρία 
	528
	463

	Ιταλία  
	497
	444

	Τουρκία
	431
	400

	Μεξικό  
	382
	391

	Ελλάδα


	463
	374

	OECD μ. όρος
	510
	466


                  Πηγή: OECD (2007a) Table C1.3. 
Εργασιακώς ασύνδετα προγράμματα σπουδών. Παράλληλη έρευνα του Π.Ι. σχετικά με τη χρησιμότητα των προγραμμάτων σπουδών των ΤΕΕ στην αγορά εργασίας έδωσε μια επίσης αρνητική εικόνα (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008α). Οι συντελεστές εργασίας, σε ένα ευρύ φάσμα τομέων και ειδικοτήτων, έκριναν ότι το πρόγραμμα των μαθητών:

· δεν εγείρει το ενδιαφέρον των μαθητών  

· δεν προάγει την ενεργητικότητα, τη συνεργατικότητα, τη δημιουργικότητα, την πρωτοβουλία, την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και αξιοποίηση της φαντασίας του μαθητή 

· δεν αναπτύσσει την ικανότητα του μαθητή να παίρνει αποφάσεις με κατάλληλες ερωτήσεις, εργασίες, εφαρμογές, δραστηριότητες και ασκήσεις

· δεν προβλέπει δραστηριότητες οι οποίες θα αναπτύξουν τις γενικές δεξιότητες που απαιτεί σήμερα η νέα οργάνωση της εργασίας

· δεν ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας 

· δεν προβλέπει δραστηριότητες σύνδεσης της σχολικής γνώσης με το εργασιακό γίγνεσθαι

· δεν βοηθά τους μαθητές να αναπτύξουν τις δικές τους πρωτοβουλίες για τη μάθηση και να μάθουν πώς να μαθαίνουν

Eπαγγελματικές προσδοκίες.  
Στην πολλαπλής επιλογής ερώτηση «Γιατί προτίμησες να συνεχίσεις τη φοίτηση στα ΤΕΕ και όχι στο Ενιαίο Λύκειο;» οι τελειόφοιτοι κλήθηκαν να επιλέξουν μία ή περισσότερες από τέσσερις προτεινόμενες απαντήσεις. Η απάντηση που παρουσιάζεται με τη μεγαλύτερη συχνότητα (περίπου 45%) είναι «Πίστευα ότι δεν θα μπορούσα να τα καταφέρω στο Ενιαίο Λύκειο». Το γεγονός αυτό υποδηλώνει ότι για μια μεγάλη μερίδα μαθητών η επιλογή του ΤΕΕ είναι ευκαιριακή και δεν συνδέεται άμεσα με την επιθυμία υλοποίησης μιας επαγγελματικής προσδοκίας. Περίπου 39% επί του συνόλου των τελειοφοίτων που απάντησαν, συνδέουν την επιλογή του ΤΕΕ με την υλοποίηση μιας επαγγελματικής προσδοκίας. 
Μη εκπλήρωση σχεδίων περαιτέρω εκπαίδευσης. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της Β’ Φάσης της έρευνας αποφοίτων 2001, το 63% δεν εκπλήρωσαν την επιθυμία που είχαν εκφράσει στην Α’ Φάση για συνέχιση των σπουδών τους σε ΤΕΙ ή ΙΕΚ.   Σε αντίθεση, το 86% αποφοίτων του Ενιαίου Λυκείου εκπλήρωσαν τα εκπαιδευτικά σχέδιά τους. 

Έλλειψη επαγγελματικής πληροφόρησης. Στην ερώτηση «Πιστεύεις ότι είσαι καλά ενημερωμένος για τα επαγγέλματα του Τομέα σου;» το 41% των τελειοφοίτων απάντησε αρνητικά. Το ποσοστό αυτό κρίνεται ιδιαίτερα υψηλό για ένα σχολείο, όπως το ΤΕΕ, του οποίου οι μαθητές υποτίθεται ότι πρέπει να έχουν σαφή επαγγελματική στόχευση από την πρώτη ημέρα της εγγραφής τους. Όσον αφορά την πηγή της επαγγελματικής πληροφόρησης, το 31% την έλαβε από γονείς, αδέλφια, άλλους συγγενείς, και μόνο 9%  από τον ΣΕΠ στο Γυμνάσιο. 
Ανεργία.   Με βάση τον ενεργό πληθυσμό στην αγορά εργασίας, το ποσοστό ανεργίας είναι 20%, δηλαδή ένας στους πέντε αποφοίτους ΤΕΕ είναι άνεργος 6 ½ χρόνια μετά την αποφοίτηση. Το ποσοστό αυτό επικυρώνεται και από τα στοιχεία της Έρευνας Εργατικού Δυναμικού της ΕΣΥΕ του Δ’ τριμήνου 2007, όπου το ποσοστό ανεργίας ατόμων 20-24 ανέρχεται σε 22%. Αυτοί που απασχολούνται, χρειάστηκαν σχεδόν δύο χρόνια για να βρουν δουλειά (ΕΣΥΕ 2007). 

Απασχόληση.  Εκτός από τον αριθμό και την ποιότητα ένταξης των αποφοίτων ΤΕΕ και Ενιαίου Λυκείου, 6 ½ μετά την αποφοίτηση από το σχολείο, η έρευνα έδειξε ότι οι απόφοιτοι ΤΕΕ, σε σύγκριση με τους αποφοίτους του Ενιαίου Λυκείου,  είχαν μεγαλύτερη επαγγελματική κινητικότητα, βρήκαν συντομότερα την πρώτη τους εργασία και είχαν μεγαλύτερη διάρκεια παρουσίας  στην απασχόληση. Ένας από τους λόγους της καλύτερης προσαρμογής των αποφοίτων ΤΕΕ στη δομή της απασχόλησης, στα πρώτα τουλάχιστον χρόνια μετά την αποφοίτηση από το σχολείο, φαίνεται ότι είναι για πολλούς η “πρώιμη” εμπλοκή τους με την εργασία. Όπως και στην πρώτη έρευνα αποφοίτων του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου έτσι και στη δεύτερη έρευνα, διαπιστώθηκε ότι μια μεγάλη μερίδα αποφοίτων ΤΕΕ (43%) εργάζονταν κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο σχολείο, ενώ το ίδιο δεν ίσχυε για τους αποφοίτους του γενικού σχολείου, οι οποίοι, στην πλειονότητά τους, είναι αυστηρά προσανατολισμένοι στην προσπάθεια εισαγωγής τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. 
Σύμφωνα με τη θεωρία του ανθρωπίνου κεφαλαίου και σύμφωνα με ευρήματα σε όλες τις χώρες του κόσμου, αυτή η υπεροχή των αποφοίτων ΤΕΕ έναντι αυτών του Ενιαίου Λυκείου στην αρχή της εργασιακής εμπειρίας θα εξαφανιστεί περίπου στην ηλικία των 30 ετών. Μετά την ηλικία αυτή οι απόφοιτοι του Λυκείου, πολλοί από τους οποίους έχουν αποκτήσει πανεπιστημιακούς τίτλους, θα υπερέχουν δια βίου σε εργασιακή ένταξη και αμοιβές, συγκριτικά με τους αποφοίτους ΤΕΕ. 

Η πρώιμη εμπλοκή με την εργασία, δεδομένης της χαμηλότερης κοινωνικής προέλευσης των αποφοίτων ΤΕΕ συγκριτικά με τους αποφοίτους του Ενιαίου Λυκείου, γίνεται προφανώς, στις περισσότερες τουλάχιστον περιπτώσεις, εξ’ ανάγκης. Η εμπλοκή όμως αυτή έχει ως αποτέλεσμα τη δημιουργία  ενός “κεφαλαίου εμπειρίας”, το οποίο στην ελληνική αγορά εργασίας σε ορισμένες περιπτώσεις αποτιμάται περισσότερο από σπουδές. Αλλά βοηθά και την ανάπτυξη κοινωνικών δικτύων και κατάλληλων αντανακλαστικών που διευκολύνουν τη διείσδυση στη δομή της απασχόλησης. Είναι μάλιστα αξιοσημείωτη η διαπίστωση ότι μεταξύ των αποφοίτων ΤΕΕ αυτοί που έχουν τον υψηλότερο βαθμό ένταξης στην απασχόληση είναι εκείνοι που εργάζονταν κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο σχολείο. 

Όμως, από την εμπλοκή αυτή δημιουργείται και ένα αρνητικό παράπλευρο αποτέλεσμα. Η πρώιμη εμπλοκή με την εργασία πρέπει να αποτελεί μια αιτία που οι απόφοιτοι ΤΕΕ παρουσιάζουν χαμηλό ποσοστό συμμετοχής σε προγράμματα εκπαίδευσης-κατάρτισης μετά την αποφοίτησή τους από το σχολείο. Φαίνεται ότι σε μεγάλη μερίδα αποφοίτων η εργασία κατά τη διάρκεια της φοίτησης λειτουργεί αποτρεπτικά στο να εγκαταλείψουν, μετά την αποφοίτησή τους από το σχολείο, την όποια εδραίωση έχουν πετύχει στην αγορά εργασίας για να παρακολουθήσουν μεταδευτεροβάθμια προγράμματα εκπαίδευσης-κατάρτισης, παύοντας παράλληλα την εξυπηρέτηση των τρεχουσών  αναγκών διαβίωσης.

Η διαφοροποίηση ως προς την προσαρμογή στη δομή απασχόλησης, που παρουσιάζεται μεταξύ των αποφοίτων ΤΕΕ και Ενιαίου Λυκείου στα πρώτα χρόνια μετά την αποφοίτηση από το σχολείο, μπορεί να αποδοθεί στη διαφοροποιημένη  “εργασιακή ετοιμότητα” που έχουν την περίοδο αυτή. Οι απόφοιτοι ΤΕΕ, εμπλεκόμενοι σε πολύ χαμηλότερο ποσοστό από τους αποφοίτους του γενικού ρεύματος σε μεταδευτεροβάθμια εκπαίδευση–κατάρτιση και εκπληρώνοντας συντομότερα τις στρατιωτικές τους υποχρεώσεις (οι άνδρες), παρουσιάζονται συντομότερα “έτοιμοι” για ένταξη στην απασχόληση, ενώ την περίοδο αυτή μια μεγάλη μερίδα αποφοίτων Ενιαίου Λυκείου έχουν μεταθέσει, λόγω σπουδών και εκπλήρωσης στρατιωτικών υποχρεώσεων, τον χρονικό ορίζοντα  ολοκλήρωσης της διαδικασίας μετάβασης στην απασχόληση. Όταν αυτή η διαδικασία ολοκληρωθεί, είναι εύλογη η υπόθεση ότι η συνολική εικόνα για τους αποφοίτους του Ενιαίου Λυκείου θα αντιστραφεί, εφόσον εκείνοι που την εποχή της Β΄ φάσης της έρευνας ενεγράφησαν ως “ανενεργοί”, κυρίως λόγω σπουδών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, θα διαπραγματευτούν την είσοδό τους στην αγορά εργασίας, έχοντας ισχυρά εκπαιδευτικά διαπιστευτήρια. Την υπόθεση αυτή ενισχύουν και τα αποτελέσματα πρόσφατης έρευνας (Καραμεσίνη, 2008) σύμφωνα με τα οποία, 5-7 χρόνια μετά το τέλος των τριτοβάθμιων σπουδών, ο βαθμός ένταξης στην απασχόληση των αποφοίτων πανεπιστημίου (οι οποίοι στη συντριπτική τους πλειονότητα αντλούν την καταγωγή τους από τον γενικό τύπο δευτεροβάθμιου σχολείου) είναι πολύ υψηλότερος (84% απασχολούμενοι) από τον βαθμό ένταξης που διαπιστώθηκε στην παρούσα έρευνα για τους αποφοίτους Ενιαίου Λυκείου στα 6 ½ χρόνια μετά την αποφοίτηση από το σχολείο (57% απασχολούμενοι). 

Χρειάζεται να επισημανθεί ότι για μια ομάδα απόφοιτων Ενιαίου Λυκείου (μικρή ωστόσο σε ποσοστιαία αναλογία) οι προοπτικές υψηλής και ποιοτικής ενσωμάτωσης στην απασχόληση δεν είναι καθόλου ευοίωνες. Πρόκειται για εκείνους που στη Β΄ φάση της έρευνας ανέφεραν ότι δεν είχαν καμία περαιτέρω εκπαίδευση-κατάρτιση μετά το λύκειο. Ενισχυτικό αυτής της εκτίμησης είναι και το  γεγονός ότι την εποχή της Β΄ φάσης της παρούσας έρευνας, για την υποομάδα αυτή διαπιστώθηκε μικρή διείσδυση στην απασχόληση (52%) και υψηλό ποσοστό ανεργίας (22%).  

Όμως, στην πρόσφατη έρευνα αποφοίτων του Π.Ι. οι συγκρίσεις δεν εξαντλήθηκαν μεταξύ των αποφοίτων ΤΕΕ και Ενιαίου Λυκείου ως προς την παρουσία που είχαν στο πεδίο της απασχόλησης. Επιπλέον, παρουσιάστηκαν συστηματικά οι διαφορές στις επιδόσεις των αποφοίτων ΤΕΕ ως προς τον βαθμό και την ποιότητα ένταξής τους στην απασχόληση, ανάλογα με το φύλο και τον τομέα ΤΕΕ. Η συγκριτική παράθεση στοιχείων για τις περισσότερες μεταβλητές της έρευνας ως προς φύλο και τομέα ΤΕΕ (προφίλ του τομέα) δίνει τη δυνατότητα εντοπισμού μεγάλων διαφορών μεταξύ αποφοίτων διαφορετικού φύλου και διαφορετικών τομέων. Όμως στην πρώτη έρευνα αποφοίτων του Π.Ι. διαπιστώθηκε ότι κάποιες από αυτές τις διαφορές αμβλύνονται, όταν τα κορίτσια αποφεύγουν στερεότυπες επιλογές ειδικοτήτων (Paleocrassas et al 2003).

Οι αναφερθείσες ιδιαιτερότητες και οι διαφορές που υπάρχουν μεταξύ των αποφοίτων των ΤΕΕ και του Ενιαίου Λυκείου ως προς τη μετάβασή τους από το σχολείο στη δομή της απασχόλησης δεν πρέπει να αφήσουν στο περιθώριο την ευρύτερη εικόνα που προκύπτει από τους γενικούς μέσους όρους. Στα βασικά προβλήματα της ανεργίας,  των χαμηλών αποδοχών και της ετεροαπασχόλησης, που αντιμετωπίζουν οι νέοι τα τελευταία χρόνια, τα οποία όπως διαπιστώθηκε και στην έρευνα αυτή κάθε άλλο παρά έχουν εκλείψει, έχει προστεθεί και η έλλειψη της σταθερότητας στην απασχόληση. Όπως διαπιστώθηκε, τα ποσοστά προσωρινής και μερικής απασχόλησης δεν είναι καθόλου αμελητέα στους αποφοίτους και των δύο τύπων σχολείου. Φαίνεται ότι η επισφάλεια της απασχόλησης αποτελεί πλέον ενδημικό στοιχείο της ελληνικής (και όχι μόνο) αγοράς εργασίας, αφού επεκτείνεται και στους αποφοίτους πανεπιστημίου. Οι ψυχολογικές και κοινωνικές παρενέργειες αυτού του φαινομένου είναι πολλές. Όπως έχει υποστηριχθεί «το αίσθημα της ανασφάλειας ως προς τις προοπτικές σταθερής εργασιακής ένταξης και επαγγελματικής αποκατάστασης προκαλεί καθυστέρηση της οικονομικής ανεξαρτητοποίησης των νέων από τους γονείς τους και εγκατάλειψη της γονικής στέγης, καθώς και αναβολή της απόκτησης παιδιών για μεγαλύτερες ηλικίες» (Καραμεσίνη, 2008). 

Ετεροαπασχόληση.  Βασικό κριτήριο της πετυχημένης μετάβασης των αποφοίτων ΤΕΕ στην αγορά εργασίας αποτελεί η άμεση εύρεση συναφούς με την ειδικότητά τους απασχόλησης (matched employment). ‘Όμως στην έρευνα αποφοίτων του 2001  διαπιστώθηκε ότι 6 ½ χρόνια μετά την αποφοίτηση από το ΤΕΕ μόνο το 35% απασχολούνταν σε εργασία σχετική με τον τομέα σπουδών και την ειδικότητα που απέκτησαν στα ΤΕΕ, ενώ οι υπόλοιποι (65%) ετεροαπασχολούνταν. Η έρευνα αποφοίτων του 1989 είχε δείξει ποσοστό ετεροαπασχόλησης 85% μετά από την αποφοίτηση από τα ΤΕΛ, όμως τα ποσοστά αυτά δεν είναι συγκρίσιμα επειδή η έρευνα αποφοίτων ΤΕΛ στόχευσε μόνο σε όσους δεν συνέχισαν σπουδές στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Πάντως και τα δύο αυτά ευρήματα υποδηλώνουν τη χαμηλή ‘εξωτερική αποδοτικότητα’ του συστήματος τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης. 

Η πρώτη έρευνα αποφοίτων 1988-89 έδειξε ότι εννιά χρόνια μετά την αποφοίτηση από τον ανώτερο κύκλο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης το ποσοστό απασχόλησης μεταξύ των αποφοίτων του Γενικού Λυκείου και των αποφοίτων της τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης δεν διαφοροποιείτο σημαντικά.  Διαπιστώθηκαν όμως  υψηλά ποσοστά ετεροαπασχόλησης των αποφοίτων της τεχνικής επαγγελματικής εκπαίδευσης στην ειδικότητά τους (ΕΠΛ, ΤΕΛ: 85%, ΤΕΣ: 68%), με μεγάλη διασπορά στις διάφορες ειδικότητες (π.χ 93% περίπου για τους αποφοίτους του Γεωποvικού Τομέα των ΤΕΛ, εvώ 70% για τους αποφοίτους του Τομέα Πληροφορικής), γεγονός που, μεταξύ άλλων, υποδήλωνε  χαλαρή αλλά και ασύμμετρη σύνδεση της αρχικής δευτεροβάθμιας επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης με την αγορά εργασίας.

Αποδοχές.  Τα τρία τέταρτα (75%) των αποφοίτων ΤΕΕ που εργάζονται κερδίζουν μεταξύ 500 και 1000 Ευρώ, έναντι 63% των αποφοίτων Λυκείου, ενώ το ποσοστό αποφοίτων με αμοιβές πάνω από 1000 Ευρώ ήταν αμελητέο και για τους δύο τύπους σχολείου. 

Δια βίου εκπαίδευση.  Ενισχυτική των αρνητικών εντυπώσεων είναι και η μετά το σχολείο εκπαιδευτική πορεία των αποφοίτων της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης. Όπως διαπιστώθηκε στην παρούσα αλλά και στην προηγούμενη Έρευνα  Αποφοίτων του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, οι απόφοιτοι αυτοί συμμετέχουν σε μικρότερο ποσοστό σε προγράμματα εκπαίδευσης και κατάρτισης μετά την αποφοίτησή τους από το σχολείο, σε σχέση με τους αποφοίτους του γενικού ρεύματος. Αυτή η μικρή συμμετοχή θα μπορούσε σε πρώτη ανάγνωση να αποδοθεί στο ότι οι απόφοιτοι της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης αντιμετωπίζουν μεγαλύτερους φραγμούς πρόσβασης στην εισαγωγή τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση ή στο ότι λόγω ελλιπών εκπαιδευτικών εφοδίων δεν έχουν αναπτύξει την κατάλληλη ορμή  για περαιτέρω διαδρομές μέσα στο μεταδευτεροβάθμιο οικοδόμημα εκπαίδευσης και κατάρτισης. Όμως υπάρχει και η εκδοχή ότι θεωρούν ότι οι περαιτέρω σπουδές τους δεν θα έχουν καλύτερη ανταπόκριση στην αγορά εργασίας.
4.  Σωρεία αποτυχιών. Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση δεν είναι κάτι το ασυνήθιστο στην Ελλάδα. Τα τελευταία τριάντα χρόνια η Βουλή έχει ψηφίσει μερικές ντουζίνες νομοσχέδια που ευελπιστούν να βελτιώσουν την κατάσταση στην παιδεία γενικά, αλλά και ιδιαίτερα στην τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση (ΤΕΕ στο εφεξής). Δεν είναι επίσης ασυνήθιστο μέσα σε μια κυβερνητική θητεία ο κάθε νέος Υπουργός Παιδείας να αναιρεί τη μεταρρύθμιση του προηγούμενου Υπουργού (ακόμη και του ιδίου κόμματος) και να κάνει τη δική του στο όνομα της βελτίωσης. Στα δέκα χρόνια 1993-2002 δημοσιεύτηκαν στην Εφημερίδα της Κυβερνήσεως εικοσιένας εκπαιδευτικοί νόμοι, δηλαδή περίπου ένας νόμος κάθε εξάμηνο (Ψαχαρόπουλος 2003). Προφανώς η κάθε εισηγητική έκθεση των νομοσχεδίων για την παιδεία εξιστορεί γιατί η προηγούμενη μεταρρύθμιση δεν πέτυχε και παραθέτει επιχειρήματα ότι η προτεινόμενη θα λύσει τα προβλήματα. 

 
 Το 1959 ο Ξενοφών Ζολώτας, τότε Διοικητής της Τραπέζης της Ελλάδος και οικονομολόγος διεθνούς κύρους, δημοσίευσε ένα μικρό φυλλάδιο σχετικά με τη σημασία της εκπαίδευσης γενικότερα στην οικονομική ανάπτυξη της χώρας και ιδίως της ΤΕΕ για εκσυγχρονισμό (Ζολώτας 1959). Η παρέμβαση Ζολώτα ήταν ασφαλώς σημαντική και πρωτοποριακή για την εποχή της. Η δημοσίευση του φυλλαδίου της Τραπέζης της Ελλάδος το 1959 συμπίπτει με την αρχή της θεωρίας του ανθρωπίνου κεφαλαίου στην οικονομική ανάπτυξη (Schultz 1961, Becker 1964). Αξίζει όμως να σημειωθεί ότι οι πρωτοπόροι αυτοί, και αργότερα Νομπελίστες, ουδέποτε υποστήριξαν ότι η ΤΕΕ είναι καλύτερη από τη γενική, σε σχέση με την προσφορά της στην οικονομική ανάπτυξη. 

   
Το 1976 αυξήθηκαν τα χρόνια της υποχρεωτικής εκπαίδευσης από 6 σε 9, καταργώντας την κατώτερη ΤΕΕ και χωρίζοντας το Λύκειο σε Γενικό και Τεχνικό-Επαγγελματικό  (Νόμος 576/77). Η μεταρρύθμιση αυτή ήταν ασφαλώς σημαντική όσον αφορά την επέκταση της βασικής παιδείας στα 9 χρόνια, όμως το Τεχνικό-Επαγγελματικό Λύκειο δεν κατάφερε να μειώσει τη μεγάλη ζήτηση για είσοδο στα πανεπιστήμια (Psacharopoulos and Soumelis 1979), ούτε να οδηγήσει τους αποφοίτους του ΤΕΛ στην αγορά εργασίας (Papas and Psacharopoulos 1987, Παπάς και Ψαχαρόπουλος 1989). Επίσης, σαφώς δεν μπόρεσε να στρέψει τις προτιμήσεις των μαθητών στον τεχνολογικό τομέα (Kassotakis 1981).

Το 1985  θεσπίστηκε το Ενιαίο Πολυκλαδικό Λύκειο, κάτι αντίστοιχο του ‘comprehensive diversified secondary school’ σε άλλες χώρες (Νόμος 1566). Η μεταρρύθμιση αυτή  έγινε ακριβώς όταν διεθνείς οργανισμοί, όπως η Διεθνής Τράπεζα, άρχισαν να καταργούν αυτόν τον τύπο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης λόγω αρνητικών αξιολογήσεων ως προς τα αποτελέσματά του (Psacharopoulos and Loxley 1985,  World Bank 1991). Επομένως δεν είναι περίεργο ότι δεν είχε τα αναμενόμενα αποτελέσματα (Paleocrassas, Rouseas and Vretakou 2002), παρόλο που συγκριτικά με τους άλλους τύπους σχολείων υπερείχε ποιοτικά (Paleocrassas et al 1999). 

Το 1997 διχοτομήθηκε το Λύκειο σε Ενιαίο Γενικό και Τεχνικό-Eπαγγελματικό Εκπαιδευτήριο, όπου το πρώτο οδηγεί στα πανεπιστήμια (ΑΕΙ) και το δεύτερο στην αγορά εργασίας ή τα Τεχνολογικά Εκπαιδευτικά Ιδρύματα (ΤΕΙ) (Νόμος 2525). Υποστηρίχθηκε ότι η μεταρρύθμιση αυτή ήταν απλώς μια Δαμόκλειος ή προκρούστεια σπάθη για να μπουν στο πανεπιστήμιο μόνο τόσοι όσους επέτρεπαν τα δημόσια οικονομικά σε ένα σύστημα «δωρεάν» παιδείας (Psacharopoulos and Tasoulas 2004, Psacharopoulos 2003).  Όπως και  στη μεταρρύθμιση του 1976, ο διαχωρισμός του Λυκείου δεν έφερε κανένα αποτέλεσμα στις προτιμήσεις των μαθητών για ΤΕΕ και δεν οδήγησε σε αυξημένη ‘απασχολησιμότητα’ των αποφοίτων της. Επίσης, έχει υποστηριχθεί ότι στις αρχές της δεκαετίας 2000 η ΤΕΕ είχε καταντήσει ο ‘σκουπιδοτενεκές’ της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2008β).  

  
 Το 2006 καθιερώθηκε το Επαγγελματικό Λύκειο (ΕΠΑ,Λ) ως ισοδύναμο με το Γενικό-Ενιαίο, παρέχοντας τη δυνατότητα στους αποφοίτους του να εισαχθούν στα ΑΕΙ (Νόμος 3475) και ευελπιστώντας να λύσει τα ανωτέρω προβλήματα. Τα αποτελέσματα αυτής της μεταρρύθμισης είναι  πολύ νωρίς για να αξιολογηθούν.  Βάσει όμως των προηγηθέντων και ιδίως της διεθνούς εμπειρίας στο θέμα, αλλά και για τους λόγους που εκτίθενται παρακάτω, και αυτή η προσπάθεια έχει μικρές πιθανότητες επιτυχίας.  

Παράλληλα με τις εκάστοτε αλλαγές στον κορμό του εκπαιδευτικού συστήματος, υλοποιήθηκαν πολλές δράσεις με τη συγχρηματοδότηση του Ευρωπαϊκού Κοινωνικού Ταμείου. Με τον νόμο 2009/1992 δημιουργήθηκε το Εθνικό Σύστημα Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΣΕΕΚ), με στόχο την ευελιξία στην προσφορά ειδικοτήτων κατάρτισης και τη βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης κατάρτισης. Με τον ίδιο νόμο συγκροτήθηκε ο Οργανισμός Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΟΕΕΚ) και Ιδρύθηκαν τα Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΙΕΚ) (Βρετάκου και Ρουσέας 2002).

Τα επιχειρήματα υπέρ της «ΤΕΕ-ποίησης» του Λυκείου, όπως παρουσιάζονται στις εισηγητικές εκθέσεις, είναι να δοθεί η ευκαιρία σε μερικά παιδιά να τελειώσουν το Λύκειο, ώστε να έχουν ένα επαγγελματικό  προσόν όταν αποφοιτήσουν. Όμως έχει υποστηριχθεί ότι οι ουσιαστικοί λόγοι είναι η πολιτική σκοπιμότητα μείωσης της ζήτησης για είσοδο στα πανεπιστήμια και η αδυναμία κρατικής χρηματοδότησης της «δωρεάν» ανωτάτης εκπαίδευσης (Psacharopoulos and Tasoulas 2004). 

Η απαξίωση της Τεχνικής-Επαγγελματικής εκπαίδευσης. Τα προαναφερθέντα αρνητικά χαρακτηριστικά σε συνδυασμό με τη χαμηλή ‘εξωτερική αποδοτικότητα’ του συστήματος τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης έχουν οδηγήσει  εκείνους που συμμετέχουν στον δημόσιο διάλογο να περιγράφουν την κατάσταση με σκληρές διατυπώσεις, όπως «ύπαρξη χρόνιου προβλήματος κοινωνικής  απαξίωσης της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης», «σχολεία δεύτερης διαλογής», «σχολεία στο περιθώριο του εκπαιδευτικού συστήματος», «παιδιά ενός κατώτερου θεού» κτλ. 

Σε πείσμα των αλλεπάλληλων αναδιαρθρώσεων του ανώτερου κύκλου της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, που έγιναν τα τελευταία χρόνια, μερικά αρνητικά χαρακτηριστικά της τεχνικής-επαγγελματικής  εκπαίδευσης παραμένουν αναλλοίωτα.

Η αποτυχία των αλλεπάλληλων προσπαθειών αναμόρφωσης της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης αναφέρεται ρητά στην Εισηγητική Έκθεση της τελευταίας επιχειρούμενης μεταρύθμισης, που έγινε Νόμος 3475.             .

«... τα σημερινά ΤΕΕ δεν κατάφεραν ως θεσμός να πείσουν την κοινωνία για την αυξημένη αναγκαιότητα προσανατολισμού προς την Τεχνική και Επαγγελματική Εκπαίδευση, ώστε να προσελκύουν μαθητές.  

Δεν μπόρεσαν να προσφέρουν στους μαθητές τους αποτελεσματική διέξοδο στην αγορά εργασίας και τη δυνατότητα διαρκούς προσαρμογής στις διαμορφούμενες νέες συνθήκες στο χώρο των επιχειρήσεων και της οικονομίας.  

Παράλληλα δεν περιείχαν την αναγκαία γενική παιδεία ώστε να συμβάλλουν στη διαμόρφωση συμμετρικά διαμορφωμένων πολιτών και δεν προσέφεραν ολοκληρωμένη δυνατότητα πρόσβασης στα Τριτοβάθμια εκπαιδευτικά Ιδρύματα.....  

Οι πολλές ειδικότητες που περιείχαν δεν ανταποκρίνονται στις σημερινές ανάγκες της αγοράς εργασίας, ενώ...δημιούργησαν έντονο προβληματισμό για τις δυνατότητες και ευκαιρίες επαγγελματικής απασχόλησης των αποφοίτων τους..... 

Έτσι...η Επαγγελματική Εκπαίδευση....οδηγήθηκε στην απαξίωση απευθυνόμενη σε ένα διαρκές φθίνον μαθητικό δυναμικό μέτριας επίδοσης και απόδοσης» (Βουλή των Ελλήνων 2006). 

Δεν είναι επομένως παράδοξο ότι οι νέοι εγκαταλείπουν τα λύκεια τεχνικής εκπαίδευσης (‘Έθνος 2007) και ότι τα τελευταία 3 χρόνια η τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση έχει χάσει σχεδόν το 1/3 των μαθητών της (Πίνακας 6). Συγκριτικά μάλιστα με τη γενική εκπαίδευση, το ποσοστό μαθητών που επέλεξε την επαγγελματική εκπαίδευση το σχολικό έτος 2006-2007 ήταν μόνο 25%, ενώ το 75% επέλεξε το γενικό λύκειο (στοιχεία ΥΠΕΠΘ).

          Πίνακας 6.  Φυγή μαθητών από την επαγγελματική εκπαίδευση  

	Σχολική χρονιά
	Τύπος σχολείου
	Εγγεγραμμένοι

	1999-00
	ΤΕΕ
	62.159

	2000-01
	ΤΕΕ
	50.585

	2001-02
	ΤΕΕ
	43.833

	2002-03
	ΤΕΕ
	41.231

	2003-04
	ΤΕΕ
	38.081

	2004-05
	ΤΕΕ
	32.321

	2005-06
	ΤΕΕ
	32.280

	2006-07
	ΕΠΑΛ
	21.622


           Πηγή: Ημερησία (2007).  

Η ελληνική εκπαίδευση χαρακτηριζόταν ανέκαθεν από εντονότατη ζήτηση για γενική εκπαίδευση και κατ’ επέκταση για πανεπιστημιακές σπουδές. Η επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση είχε μικρή απήχηση στους νέους. Σήμερα η κατάσταση δεν είναι πολύ διαφορετική. Η επαγγελματική εκπαίδευση εξακολουθεί να θεωρείται από τους νέους διέξοδος ανάγκης, παρά τις συνεχείς προσπάθειες της πολιτείας να την αναδείξει σε εναλλακτική λύση ισότιμη προς τη γενική εκπαίδευση και παρά την ύπαρξη ερευνητικών στοιχείων που εμφανίζουν τους αποφοίτους της να συναντούν μικρότερες δυσκολίες στην εύρεση απασχόλησης, από ό,τι οι απόφοιτοι της γενικής εκπαίδευσης.
5.  Αίτια δυσχέρειας στη μετάβαση. Η αναποτελεσματική σύνδεση τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης με την αγορά εργασίας (υψηλό ποσοστό ετεροαπασχόλησης) δεν πρέπει να αποδοθεί καθ’ ολοκληρία σε αναντιστοιχία του προγράμματος σπουδών των ειδικοτήτων με τις απαιτήσεις που προβάλλονται στο πεδίο της εργασίας. Και αυτό διότι στην παρούσα έρευνα διαπιστώθηκε ότι από τους αποφοίτους που δεν ετεροαπασχολούνταν οι 3 στους 4 αξιολόγησαν ως χρήσιμες για την εργασία τους τις σπουδές που έκαναν στο σχολείο τους. Υπό το πρίσμα αυτού του ευρήματος η εκτίμηση ότι οι  «οι ειδικότητες υπερβαίνουν τις δυνατότητες του εκπαιδευτικού συστήματος, όταν μάλιστα η προσφορά τους δεν είναι ισότιμη σε όλη την επικράτεια» (Αθανασούλα-Ρέππα, 1992), δεν φαίνεται να απαντά οριστικά στα αίτια της αναποτελεσματικής σύνδεσης της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης με την αγορά εργασίας. 

Τα αίτια αυτά πρέπει περισσότερο να αναζητηθούν  σε άλλες κατευθύνσεις (π.χ. ανορθολογική χωροταξική κατανομή τομέων και ειδικοτήτων, προσφορά ειδικοτήτων ασύμβατων με τις απαιτήσεις των τοπικών αγορών εργασίας, ανυπαρξία μηχανισμών προοπτικής ανάγνωσης των αναγκών της αγοράς εργασίας σε ειδικότητες κτλ.). 
Υπάρχουν πολλοί λόγοι για τους οποίους η ΤΕΕ μέσα στο σχολείο αποτυγχάνει στους ευγενείς στόχους της.   

Οικονομικοί λόγοι – Σύμφωνα με διεθνή στοιχεία, το κόστος της ΤΕΕ, είτε μέσα στο σχολείο είτε σε συνδυασμό με εργασία, είναι σχεδόν διπλάσιο από το κόστος του γενικού Λυκείου (Psacharopoulos 1987). Στην αγορά εργασίας, τα δύο είδη των αποφοίτων έχουν σχεδόν τις ίδιες αποδοχές. Αυτός είναι ο λόγος που το γενικό Λύκειο υπερέχει στη σχέση ‘ωφελειών-κόστους’.  Βέβαια στη χώρα μας έρευνα έδειξε ότι το κόστος είναι περίπου το ίδιο για τους δύο τύπους σχολείου (Κωστάκη 1989), γεγονός όμως που αντανακλά τη χαμηλή ποιότητα της παρεχόμενης ΤΕΕ.

Κοινωνιoλογικοί λόγοι – Παρ’ όλα τα λεγόμενα, η εγγραφή στον κλάδο ΤΕΕ του Λυκείου δεν αποτελεί πρώτη επιλογή του μαθητή. Φαίνεται να είναι εξαναγκασμός, λόγω χαμηλής βαθμολογίας και παρότρυνσης της οικογένειας που είναι τυπικά φτωχή και δεν μπορεί να στείλει το παιδί σε φροντιστήριο για να έχει μεγαλύτερες πιθανότητες επιτυχίας. 

Παιδαγωγικοί λόγοι – Η μη επιλογή της ΤΕΕ από τον μαθητή οδηγεί σε αντίσταση στη μάθηση, τόσο από τον ίδιο τον μαθητή όσο και από την οικογένειά του να βοηθά τον μαθητή στο σπίτι. 

Κρατικίστικοι λόγοι – Οι κεντρικές υπηρεσίες δίνουν την εντύπωση ότι ξέρουν καλύτερα από τον μαθητή και την οικογένειά του τον τύπο εκπαίδευσης που πρέπει να ακολουθήσει ο μαθητής, καθώς και ποιες είναι οι δυνατότητες απασχόλησης των αποφοίτων στην αγορά εργασίας.  

Διεθνής εμπειρία.    Ένας τρόπος συνοπτικής αξιολόγησης των ΤΕΕ έναντι των Γενικών Λυκείων είναι ο υπολογισμός της ‘κοινωνικής αποδοτικότητας’ των επενδύσεων στους δύο αυτούς τύπους εκπαίδευσης. Η ‘κοινωνική αποδοτικότητα’ λαμβάνει υπόψη τις διαφορές αποδοχών μεταξύ των δύο ειδών αποφοίτων και το κόστος της εκπαίδευσής τους. (Για τις λεπτομέρειες υπολογισμού αυτής της αποδοτικότητας βλέπε Ψαχαρόπουλος  1999).  


Όπως δείχνει ο Πίνακας 7, σε χώρες όπου έχουν γίνει αυτού του είδους οι εκτιμήσεις, η αποδοτικότητα των επενδύσεων στο γενικό Λύκειο είναι κατά μέσον όρο περίπου 16%, έναντι 11% του Λυκείου ΤΕΕ. Δηλαδή η αποδοτικότητα των Γενικών Λυκείων  υπερβαίνει  αυτήν  των τεχνικών - επαγγελματικών σχεδόν  κατά 50 %. 

Πίνακας 7. Κοινωνική αποδοτικότητα επενδύσεων σε Γενικό Λύκειο

   και ΤΕΕ  Λύκειο (%) 

	Αποδοτικότητα
	Γενικό Λύκειο


	Λύκειο

ΤΕΕ

	Μέσος όρος
	15,5.


	10,6


         Πηγή:  Psacharopoulos  (1994), Table 9

Δεδομένου ότι ένας κύριος στόχος της «ΤΕΕ-ποίησης» του Λυκείου είναι  η συμβολή των αποφοίτων στην οικονομική ανάπτυξη της χώρας, το εύλογο ερώτημα είναι αν οι ανωτέρω διαφοροποιήσεις μεταξύ χωρών έχουν κάποια σχέση με οικονομικά αποτελέσματα.  


Ζητώντας λύση για το πρόβλημα της ανεργίας των νέων, ένας παράγοντας που αναφέρεται συχνά στη βιβλιογραφία είναι η επαγγελματικοποίηση του δευτεροβάθμιου κύκλου. Είναι λογικό να περιμένει κανείς μικρότερη ανεργία αν ο απόφοιτος έχει και κάποιες πρακτικές αντί μόνο θεωρητικές γνώσεις. Όπως δείχνει ο Πίνακας 8, υπάρχουν μεγάλες διαφορές μεταξύ χωρών ως προς το ποσοστό των μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που ακολουθούν τον επαγγελματικό κύκλο – 80% στην Τσεχία και 0 % στις Ηνωμένες Πολιτείες.  
Πίνακας  8.  Μαθητές Λυκείου κατά τύπο προγράμματος και οικονομικοί δείκτες 
	 Χώρα
	Μαθητές Λυκείου 
	Μερίδιο ΤΕΕ σε συνδυασμό με εργασία

 (%)
	Ρυθμός οικονομικής ανάπτυξης (%)
	Κατά κεφαλή εισόδημα

($)

	
	Γενικού

(%)
	ΤΕΕ

(%)
	
	
	

	 Αυστρία 
	21,4
	78,6
	33,6
	2,0
	30. 797

	 Τσεχία
	20,6
	79,5
	36,2
	2,4
	17. 284

	 Αγγλία 
	28,5
	71,5
	
	2,8
	29. 609

	 Σλοβακία 
	25,9
	74,1
	37,2
	
	13. 114

	 Λουξεμβ.  
	36,1
	63,9
	13,9
	
	55. 571

	 Ελβετία 
	35,2
	64,8
	58,7
	1,0
	33. 217

	 Βέλγιο 
	31,8
	68,2
	2,6
	2,0
	30. 089

	 Ιταλία  
	37,2
	62,8
	
	1,5
	26. 561

	 Ολλανδία 
	30,9
	69,1
	22,9
	1,9
	31. 792

	 Αυστραλία 
	37,5
	62,5
	
	2,7
	31. 100

	 Νορβηγία  
	39,5
	60,5
	
	2,4
	37. 237

	 Γερμανία 
	38,8
	61,2
	47,0
	1,4
	27. 619

	 Φιλανδία 
	39,9
	60,1
	11,2
	3,9
	28. 334

	 Γαλλία 
	43,5
	56,5
	11,4
	2,0
	28. 373

	 Σουηδία 
	46,6
	53,4
	
	2,8
	29. 522

	 Δανία 
	53,2
	46,8
	46,1
	1,8
	30. 677

	 Πολωνία 
	50,5
	49,5
	
	5,1
	11. 583

	 Ρωσία  
	58,5
	41,5
	
	
	8. 986

	 Ισλανδία  
	61,5
	38,4
	17,0
	3,3
	30. 774

	 Τουρκία  
	62,7
	37,3
	8,5
	2,2
	6. 762

	 Ιρλανδία 
	66,5
	33,5
	
	8,1
	34. 171

	 Χιλή 
	63,9
	36,1
	
	
	11. 696

	 Ισραήλ 
	64,8
	35,2
	3,6
	
	23. 019

	 Ελλάδα  
	66,0
	34,0
	
	3,8
	20. 479

	 Κορέα 
	70,5
	29,5
	
	4,4
	19. 317

	 Πορτογαλία  
	71,5
	28,5
	
	2,0
	17. 617

	 Ουγγαρία  
	76,3
	23,7
	12,1
	5,1
	15. 112

	 Ιαπωνία  
	75,4
	24,6
	
	1,0
	28. 071

	 Μεξικό 
	89,5
	10,5
	
	2,4
	9. 585

	 ΗΠΑ
	100,0
	0,0
	
	2,5
	37. 510

	Μέσος όρος ΟΟΣΑ 
	50,7
	49,5
	15,8
	
	


Πηγή:          Μαθητές Λυκείου από OECD (2006), Table C2.5.


          Οικονομικοί δείκτες από World Bank Economic Index on line. 

Σημειώσεις: Οι μαθητές αναφέρονται σε δημόσια και ιδιωτικά Λύκεια.

   Ο ρυθμός οικονομικής ανάπτυξης αναφέρεται στην περίοδο 1995-2004 

   σε  σταθερές τιμές.
Τα στοιχεία του ΟΟΣΑ περιέχουν για μερικές χώρες τη διάκριση μεταξύ τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης που λαμβάνει χώρα μέσα στο σχολείο, και το τμήμα αυτής που λαμβάνει χώρα σε επιχείρηση εκτός του σχολείου, κάτι σαν το Γερμανικό δυαδικό σύστημα (dual system). Και στο σημείο αυτό διαφοροποιούνται πολύ οι χώρες, με την Ελβετία να κατέχει τα σκήπτρα, όπου σχεδόν το 60% των μαθητών Λυκείων ΤΕΕ κάνουν πρακτική εξάσκηση σε επιχείρηση.

Κάτι όμως που σχετίζεται αρνητικά με τη μαθητική επίδοση είναι ο συγκεντρωτισμός εκπαιδευτικών αποφάσεων. Όπως δείχνει το Σχήμα 1, όσο περισσότερο οι εκπαιδευτικές αποφάσεις εκπορεύονται από το κέντρο, τόσο χαμηλότερη η επίδοση των μαθητών.  

 Σχήμα  1.  Εκπαιδευτικός συγκεντρωτισμός και επίδοση στα μαθηματικά  (PISA 2003)    
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Κάτι άλλο που θα μπορούσε να συμβάλει στη μείωση της ανεργίας είναι τα προγράμματα κατάρτισης μετά το σχολείο. Όπως δείχνει ο Πίνακας 9, η Ελλάδα έχει ένα από τα χαμηλότερα σχετικά ποσοστά στον κόσμο.  
Πίνακας 9. Δημόσιες δαπάνες για προγράμματα κατάρτισης, 2005 

(%) του ΑΕΠ, 2005 

	Χώρα
	Δαπάνη για κατάρτιση 

	Δανία 
	0,51 

	Φινλανδία 
	0,37 

	Νορβηγία 
	0,37 

	Σουηδία 
	0,34 

	Αυστρία 
	0,33 

	Γαλλία 
	0,29  

	Πορτογαλία 
	0,29 

	Ελβετία  
	0,29 

	Γερμανία 
	0,25

	Ιρλανδία 
	 0,24

	Βέλγιο 
	 0,20 

	Ιταλία 
	0,20 

	Ισπανία  
	0,17 

	Νέος Ζηλανδία
	0,17 

	Λουξεμβούργο 
	0,13 

	Κάτω Χώρες 
	0,13 

	Πολωνία 
	0,10 

	Αγγλία 
	0,09 

	Καναδάς 
	0,08 

	Αυστραλία 
	 0,04

	Ιαπωνία
	0,04 

	Ελλάδα  
	0,03 



	Σλοβακία 
	0,02 

	Τσεχία 
	0,01 


                     Πηγή: OECD (2007b) 

Η παραγωγική απασχόληση δημιουργείται κυρίως από ιδιωτικές επιχειρήσεις. Στη σημερινή παγκοσμιοποίηση οι επιχειρήσεις και οι επενδύσεις κινούνται προς τις χώρες που έχουν ένα θεσμικό περιβάλλον φιλικό προς τις επιχειρήσεις. Σύμφωνα με τον Πίνακα 10, η Ελλάδα είναι από τις τελευταίες χώρες στον κόσμο που προσφέρουν θετικό κλίμα στις επιχειρήσεις. 

Πίνακας 10.  Θεσμικές διευκολύνσεις προς τις επιχειρήσεις 

	Χώρα 
	Λειτουργία επιχείρησης
	Πρόσληψη προσωπικού

	Σιγκαπούρη
	1
	1

	Νέα Ζηλανδία 
	2
	13

	ΗΠΑ 
	3
	1

	Δανία
	5
	10

	Αγγλία
	6
	21

	Καναδάς
	7
	19

	................
	......
	.....

	................
	......
	.....

	Νικαράγουα 
	93
	59

	Κυργκιστάν 
	94
	74

	Σουαζιλάνδη
	95
	51

	Αξερμπαϊστάν 
	96
	80

	Ουραγουάη
	98
	72

	Δομηνική Δημοκρατία 
	99
	106

	Ελλάδα


	100
	142


              Πηγή:  World Bank (2007).

Ένα συγκεκριμένο στοιχείο που μπορεί να αποθαρρύνει την αύξηση της απασχόλησης είναι το μη μισθολογικό κόστος εργασίας, δηλαδή το τι πρέπει να πληρώνει ένας εργοδότης για εισφορές κλπ., πέραν του μισθού του εργαζομένου.   Όπως δείχνει ο Πίνακας 11, η Ελλάδα συγκαταλέγεται στις χώρες με τον υψηλότερο συντελεστή μη μισθολογικού κόστους εργασίας, 31% έναντι 11% της Ιρλανδίας που έχει προσελκύσει πολλές ξένες επενδύσεις. 

                Πίνακας  11.  Μη μισθολογική επιβάρυνση κόστους εργασίας

	Χώρα
	Επιβάρυνση (%)

	Βέλγιο
	55,2

	Γαλλία
	47,4

	Ιταλία
	41,6

	Σουηδία
	32,7

	 Αυστρία
	31,4

	Ελλάδα
	31,2



	Ισπανία
	30,1

	Φινλανδία
	24,6

	Πορτογαλία
	23,8

	Τουρκία
	21,6

	Γερμανία
	19,3

	Ολλανδία
	18,1

	Κορέα
	17,5

	Ελβετία
	14,4

	Νορβηγία
	14,1

	Καναδάς
	13,6

	Ιαπωνία
	12,7

	Ισλανδία
	11,8

	Αγγλία
	11,0

	Ιρλανδία
	10,8

	ΗΠΑ
	8,5

	Νέα Ζηλανδία
	1,0


                              Πηγή: World Bank (1007). 

Το ϊδιο συμβαίνει και με το φορολογικό βάρος των επιχειρήσεων, κάτι που  προσδιορίζει  πού θα εγκατασταθούν οι επιχειρήσεις (Πίνακας 12).  

                    Πίνακας 12.  Ανώτατοι φορολογικοί συντελεστές  επιχειρήσεων 

	Χώρα 

	Φορολογία %

 (%)(%)Επιχειρήσεων


	Ελλάδα
	25


	Εσθονία
	22


	Τσεχία
	21


	Ιρλανδία
	12


	Βουλγαρία
	10


	Κύπρος
	10



	


         Πηγή: Worldwide Tax (2008).

6.  Αρχές εκπαιδευτικής πολιτικής 

Η θεωρία για τη χάραξη πολιτικής ΤΕΕ προτείνει δύο βασικές προσεγγίσεις: Την πολιτική ‘οπτικής των ορθολογιστών’ (rationalist  perspective) και την πολιτική της ‘κλιμακούμενης, διαδραστικής οπτικής’ (Incremental, interactive perspective).

Η πολιτική της «οπτικής των ορθολογιστών» εφαρμόζεται ευρέως από διεθνείς οργανισμούς σε προγράμματα τεχνικής βοήθειας. Προτιμάται από αναλυτές, οικονομολόγους, προγραμματιστές και στελέχη χάραξης πολιτικής, επειδή φαίνεται να οδηγεί σε «βέλτιστες» αποφάσεις, που προκύπτουν από συγκρίσεις εναλλακτικών πολιτικών, οι οποίες προσδιορίζονται από διάφορα δεδομένα (Bobrow and Dryuzek 1987,  Malen and Knapp 1997, Mingat, Tan and Sosak 2003). Αυτή η πολιτική χρησιμοποιείται ευρέως στην ΤΕΕ, επειδή στοχεύει σε οικονομική απόδοση, όπου η απόδοση αφορά την εναλλακτική εκείνη ΤΕΕ που κάνει την καλύτερη χρήση υλικών και ανθρωπίνων πόρων για την επίτευξη των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων. 

Η εστίαση της πολιτικής τείνει προς τρεις άξονες: 1) τη δομή, διαχείριση και οργάνωση των φορέων ΤΕΕ, 2) αναλογίες μαθητών ανά διδάσκοντα, διδακτικές εισόδους και εξόδους, χρήση πόρων, εκπαίδευση εκπαιδευτικών, συμπεριλαμβανομένων και άλλων παραγόντων που σχετίζονται με την αποδοτικότητα διδασκαλίας και προγραμμάτων, και 3) τη σχετική αποδοτικότητα (που εκτιμάται σε σχέση με σχετικό κόστος) ενός σχήματος ΤΕΕ συγκριτικά με ένα άλλο, για την επίτευξη των απαιτούμενων από την αγορά εργασίας προσόντων.

Τα τυπικά στάδια της διαδικασίας της ορθολογικής πολιτικής είναι τα εξής:

1) εκτίμηση, αποσαφήνιση και διάγνωση του προβλήματος

2) εντοπισμός, οργάνωση και ανάλυση σχετικών δεδομένων

3) χάραξη και εξέταση εναλλακτικών πολιτικών επιλογών

4) χάραξη κριτηρίων αξιολόγησης και αποτίμηση επιλογών

5) επιλογή και δοκιμαστική εφαρμογή πολιτικής

6) αξιολόγηση

7) προσαρμογή, τροποποίηση και πρόταση συμπερασμάτων

Η ορθολογική πολιτική προϋποθέτει ένα σταθερό πολιτικό περιβάλλον, ξεκάθαρη συναίνεση ως προς τους στόχους, συνεχή στήριξη από τους κοινωνικούς εταίρους, επαρκείς πόρους και τοπική επάρκεια εφαρμογής της πολιτικής (Bobrow and Dryzek, 1987).

Μια δεύτερη κατηγορία αναλυτικών εργαλείων είναι η «κλιμακούμενη, διαδραστική οπτική». Θεωρείται ότι οι γνώμες γύρω από ζητήματα πολιτικής εξαρτώνται κατά μεγάλο μέρος από τις αξίες που ενστερνίζονται οι «μέτοχοι» (κοινωνικοί εταίροι) και από τις σχετικές συνθήκες που στηρίζουν τις αποφάσεις (Heck, 2004; Sabatier, 1999; Schneider and Ingram, 1997).

Οι κλιμακούμενες, διαδραστικές πολιτικές λαμβάνουν σοβαρά υπόψη τον πολύπλοκο και δυναμικό χαρακτήρα του περιβάλλοντος μέσα στο οποίο αναπτύσσεται η πολιτική, αναγνωρίζουν τη σημαντικότητα των κοινωνικών εταίρων και τις αξίες και τα ‘πιστεύω’ τους, και μετρούν προσεκτικά τη δυνατότητα εφαρμογής και συντήρησης ενός προγραμματισμού για την ΤΕΕ.

Μια κλιμακούμενη πολιτική είναι μια πολιτική που απευθύνεται στον ανθρώπινο παράγοντα χάραξης πολιτικής. Για παράδειγμα ο Lindblom (1959;1979;1993)  θεωρεί ότι ουσιαστικά αποτελέσματα μιας πολιτικής επιτυγχάνονται μέσω μιας διαδικασίας «αμοιβαίας διακομματικής προσαρμογής», ενσωματώνοντας τα ενδιαφέροντα και τα ‘πιστεύω’ των ανθρώπων στο περιβάλλον εφαρμογής της πολιτικής. Οι αποφάσεις δεν είναι στιγμιαίες, αλλά γειώνονται σε ένα υπάρχον θεσμικό πλαίσιο με όλους τους καθιερωμένους συσχετισμούς εξουσίας, τα προσωπικά συμφέροντα και τα εμπόδια κατά της αλλαγής που έχουν διαχρονικά κατακτηθεί. Για τον λόγο αυτό, σύμφωνα με τον Lindblom, πολιτικές πρωτοβουλίες ματαιώνονται, εκτός αν προκύπτουν από «διαπραγμάτευση προσωπικών συμφερόντων» και εφόσον αυτοί που αποφασίζουν για την πολιτική αποτελούν μέρος της δράσης, με την αποδεκτή πολιτική να αναδύεται μέσα από διαδοχικές μικρές αλλαγές στον ευρύτερο χρόνο. Μακροπρόθεσμοι στόχοι αποφεύγονται χάριν βραχυπρόθεσμων στόχων που εστιάζονται σε προβλήματα άμεσης αντιμετώπισης. Η κύρια έμφαση πολιτικής αφορά μικρές δόσεις αλλαγής που έχουν ρεαλιστικές πιθανότητες υποστήριξης και επίτευξης. Οι επενδύσεις στην ΤΕΕ είναι συντηρητικές και αυξάνονται μόνο όταν τεκμηριώνεται η πετυχημένη εφαρμογή (Bobrow and Dryzek, 1987; Colebatch, 1998; Heck, 2004; Rondilli, Middleton and Ziderman, 1990).

Μια εναλλακτική προσέγγιση χάραξης πολιτικής για την ΤΕΕ, που όμως βασίζεται σε παρόμοιες ιδέες με αυτές του Lindblom, είναι αυτή που ονομάζεται «πλαίσιο συνασπισμού συνηγόρων» (Advocacy Coalition Framework) και διαφέρει ριζικά από την προσέγγιση της ορθολογικής πολιτικής. Η προσέγγιση αυτή αναγνωρίζει τη σημασία των συντελεστών της τοπικής κοινωνίας. 

Βασισμένη στην εργασία των Sabatier and Jenkins-Smith (1999), η βασική ιδέα είναι ότι για ένα δεδομένο ζήτημα, η χάραξη αποτελεσματικής πολιτικής αναδύεται από τη δημιουργία ενός συνασπισμού εντός και δια μέσου ομάδων που συμμετέχουν. Άτομα που ανήκουν σε διαφορετικές σημαντικές ομάδες είναι αποδέκτες κοινών θέσεων πολιτικής γύρω από βασικές αξίες, κοινά συμφέροντα, παρόμοια αντίληψη ζητημάτων πολιτικής και κοινών στόχων. Συνασπισμοί πολιτικής συγκροτούνται ανάμεσα σε άτομα με κοινές θέσεις, με σκοπό να αναπτυχθεί η συναίνεση που απαιτείται για να επέλθει αλλαγή. Η δύναμη των συνασπισμών συνηγόρων επιτυγχάνεται με τη διασύνδεση σημαντικών ατόμων με κοινές θέσεις, από τόσο διαφορετικές κοινωνικές ομάδες, όπως βουλευτές, εκπαιδευτικοί, εργοδότες, εργαζόμενοι και γονείς.

Σύμφωνα με τους υποστηρικτές κλιμακούμενων, διαδραστικών προσεγγίσεων της χάραξης πολιτικής για την ΤΕΕ, η διαδικασία της αλλαγής της πολιτικής απαιτεί χρόνο, συχνά τουλάχιστον μία δεκαετία για μια αρχική αλλαγή. Η προσδοκία μιας βραχυπρόθεσμης αλλαγής δεν είναι ρεαλιστική, επειδή χρειάζεται χρόνος για να αλλάξουν αξίες, να συμβιβαστούν συμφέροντα και να εισαχθούν στοιχεία ενός προγράμματος σε υπάρχουσες οργανωτικές δομές. Είναι σημαντικό να ολοκληρωθεί τουλάχιστον ένας κύκλος πολιτικής (χάραξη, εφαρμογή, επαναχάραξη), ώστε να γίνει εμπειρική αφομοίωση  της πολιτικής, πριν από την επιδίωξη μιας μεγαλύτερης αλλαγής.  

Το νέο παγκοσμιοποιημένο πλαίσιο. Είναι κοινώς αποδεκτό ότι η διεθνοποίηση των οικονομιών έχει φέρει τα πάνω κάτω όσον αφορά την προσφορά και ζήτηση προσοντούχων αποφοίτων, τη διαχείριση σταδιοδρομίας αλλά και τη διασφάλιση της απασχόλησης.

Είναι επίσης γεγονός ότι αυτές οι εξελίξεις είχαν προβλεφθεί από μελλοντολογικές μελέτες της δεκαετίας του ’80, αρχικά στις ΗΠΑ με τη μελέτη “Apprenticeship 2000” και στη συνέχεια από σχετικές μελέτες του ΟΟΣΑ, όπου το ζητούμενο ήταν ‘ποια προσόντα θα ζητούν οι εργοδότες το έτος 2000’.  Σε μια εποχή που κυριαρχούσε στην αγορά εργασίας η εξειδίκευση, φαινόταν απίστευτο οι μελέτες αυτές να προβλέπουν ως κυρίαρχα προσόντα για τις οικονομίες της Αμερικής και της Ευρώπης, ικανότητες οι οποίες είναι ανεξάρτητες της οποιασδήποτε επαγγελματικής ειδίκευσης. Ικανότητες όπως η συνεργατικότητα, η προσαρμοστικότητα, η σύγχρονη επικοινωνία κ.ά., οι οποίες ονομάστηκαν από κάποιους μελετητές ικανότητες γενικού χαρακτήρα (generic skills), από άλλους κομβικές ικανότητες (key skills) και από άλλους μεταφερόμενες ικανότητες (transferable skills). Ο ΟΟΣΑ, σε Συνέδριο που οργανώθηκε στην Ουάσιγκτον το 1999 με θεματική «Η προετοιμασία των νέων για τον 21ο Αιώνα: Η μετάβαση από την εκπαίδευση στην Αγορά Εργασίας», προσδιόρισε τα χαρακτηριστικά της αγοράς εργασίας του 21ου  αιώνα ως εξής:

· Τα επαγγελματικά προφίλ είναι πιο δυναμικά και απαιτούν διευρυμένες ικανότητες.

· Τα άτομα τείνουν στη διάρκεια της σταδιοδρομίας τους να αναλαμβάνουν πολλαπλά επαγγελματικά καθήκοντα.

· Εφαρμόζονται όλο και συχνότερα ευέλικτα περιεχόμενα και σχήματα εργασίας.

· Η σύγχρονη τεχνολογία επικοινωνιών επιτρέπει ευέλικτα ωράρια και μη παραδοσιακούς χώρους εργασίας.

· Οι επιχειρήσεις λειτουργούν με λιγότερο επίσημη ιεραρχία και απαιτούν μεγαλύτερες ατομικές ευθύνες.

( OECD 1999).

Το μήνυμα που στάλθηκε προς την εκπαίδευση ήταν ότι δεν μπορεί να συνεχίζει να δίνει έμφαση μόνο στο περιεχόμενο (διδακτέα ύλη), αλλά θα πρέπει να προωθεί παράλληλα την ανάπτυξη γενικής φύσεως ικανοτήτων, που αποτελούν τη βάση για περαιτέρω και συνεχή απόκτηση νέων γνώσεων και δεξιοτήτων. Επιπλέον, όσον αφορά τον Σχολικό Επαγγελματικό Προσανατολισμό, προτείνεται να εισαχθεί ο στόχος της ανάπτυξης ικανοτήτων διαχείρισης της προσωπικής ζωής και αυτομάθησης, στο πλαίσιο μιας συνειδητής άσκησης δια βίου αυτο-ανάπτυξης, εντός και εκτός του χώρου εργασίας.

Νέες μορφές σταδιοδρομίας. Όταν οι εξελίξεις στην αγορά εργασίας είναι ανατρεπτικές, είναι εύλογο  να υπάρχουν επιπτώσεις και σημαντικές αλλαγές και στον θεσμό της σταδιοδρομίας, ως κοινωνικού και οικονομικού φαινομένου. Όντως, μελέτες του σύγχρονου χώρου εργασίας κατέγραψαν αυτές τις αλλαγές και ανέδειξαν ως νέα μορφή σταδιοδρομίας την «Πρωτεϊκή σταδιοδρομία» (Hall and Moss, 1998). Σε αντιπαράθεση με τη συμβατική, σχετικά σταθερή, «κοινωνική σταδιοδρομία», η νέα σταδιοδρομία είναι λίαν ευμετάβλητη (όπως πολυμορφικός ήταν κατά την μυθολογία ο Πρωτέας) και σχετικά απρόβλεπτη.

Στην οικονομία της γνώσης και της πληροφορίας κυριαρχούν οι έννοιες της «απασχολησιμότητας» (employability) και της ευμετάβλητης σταδιοδρομίας (Protean career). Τώρα πλέον το ιστορικό της εκπαίδευσης που προηγήθηκε δεν αρκεί. Σημασία έχει τι πραγματικά μπορείς να κάνεις, με βάση πρότυπα που καθορίζει η αγορά εργασίας, τα οποία όμως συνεχώς εξελίσσονται.

 Στην πρωτεϊκή σταδιοδρομία, το άτομο, και όχι η εργοδοσία, είναι ο κύριος διαχειριστικός της παράγοντας. Επισημαίνεται ότι το κριτήριο επιτυχίας στην εξέλιξη της σταδιοδρομίας είναι κυρίως εσωτερικό (ψυχική ικανοποίηση) και λιγότερο εξωτερικό (μισθός, προαγωγή, υψηλή θέση). Η επαγγελματική εξέλιξη διασφαλίζεται από την ανάπτυξη ‘απασχολησιμότητας’, η οποία ως νέα έννοια αφορά την ικανότητα προσωπικής διαχείρισης της σταδιοδρομίας για τη διασφάλιση της απασχόλησης, με την εφαρμογή μιας στρατηγικής συνεχιζόμενης αναβάθμισης και εκσυγχρονισμού των κομβικών επαγγελματικών προσόντων, που επιτυγχάνεται με δια βίου αυτογνωσία και αυτό-διαχειριζόμενη μάθηση.  Η επαγγελματική εξέλιξη στον 21ο αιώνα δεν εξαρτάται απαραίτητα (όπως πριν από μερικά χρόνια) από την:

-Τυπική εκπαίδευση και κατάρτιση

-Επανακατάρτιση

-Κάθετη κινητικότητα 

αλλά από:

-Συνεχή μάθηση

-Αυτοκατευθυνόμενη πρόοδο

-Αποδοχή διαθεματικών εργασιακών προκλήσεων 

-Αλληλο-συσχέτιση εργασιακών εμπειριών.

Τα νέα συστατικά επαγγελματικής επιτυχίας μεταβάλλονται:

-Από το «ξέρω πώς» στο «συνεχώς μαθαίνω πώς»

-Από τη «διασφάλιση απασχόλησης» στην   «απασχολησιμότητα»

-Από την «επιχειρησιακή σταδιοδρομία» στην «ευμετάβλητη σταδιοδρομία»

-Από την «εργασιακή ζωή» στην «ολοκληρωμένη ζωή»

Η παιδαγωγική πρόκληση. Στο εύλογο ερώτημα πώς ανταποκρίνεται η εκπαίδευση, ώστε να προετοιμάσει τους νέους να αντιμετωπίσουν αποτελεσματικά τα νέα δεδομένα της αγοράς εργασίας και μια ευμετάβλητη σταδιοδρομία, η απάντηση είναι: αλλαγή στρατηγικής μάθησης, που σημαίνει αλλαγή στόχευσης και αλλαγή παιδαγωγικής. Όταν με τα νέα δεδομένα αποκτούν μεγάλη σημασία οι «μετα-ικανότητες», δηλαδή η προσαρμοστικότητα και η συνεχής αυτογνωσία, είναι εύλογο να αναζητούμε νέα στρατηγική μάθησης, που αντί να στοχεύει μόνο στο περιεχόμενο (content) της γνώσης, να επιδιώκει την εφαρμογή της σε αυθεντικά πλαίσια (context). Αυτή τη στρατηγική μάς την προσφέρει το «γνωστικό μοντέλο μάθησης» και την σχετική παιδαγωγική η «πλαισιακή μάθηση» (Parker and Rubin,1966 και Perkins and Salomon,1989). 

Σύμφωνα με το γνωστικό μοντέλο μάθησης (Herschbach,1998), το περιεχόμενο της γνώσης (διδακτέα ύλη) δεν αποτελεί κυρίαρχο διδακτικό στόχο, αλλά το μέσο για την ανάπτυξη κομβικών ικανοτήτων, οι οποίες πλέον είναι οι σύγχρονοι διδακτικοί στόχοι (πλαίσια εφαρμογής της γνώσης). Στο Σχήμα 2 παρουσιάζεται το γνωστικό μοντέλο μάθησης σε συστημική διάταξη.


Σχήμα 2. Το γνωστικό μοντέλο μάθησης
Θεσμικό πλαίσιο







Προβληματική πολιτικής.  Σύμφωνα με τα ευρήματα των ερευνών του Π.Ι., η απόδοση του σχολικού σχήματος ΤΕΕ δεν είναι ικανοποιητική, σε βαθμό που προκαλεί τα εξής ριζοσπαστικά ερωτήματα τύπου brainstorming:

· Αξίζει να επιμένουμε για σχολική ΤΕΕ;

· Αν καταργηθεί, τι θα γίνουν οι μαθητές με χαμηλές επιδόσεις; Μήπως πρέπει γι’ αυτούς να διατηρηθεί μόνο η ΕΠΑ.Σ;

· Μήπως το ΕΠΑ.Λ πρέπει να ενσωματωθεί στο Γενικό Λύκειο ως μια κατεύθυνση προ-κατάρτισης για ΙΕΚ ή ΤΕΙ; Με μαθήματα προ-επαγγελματικά, τα οποία μπορούν να διδαχθούν από τους σημερινούς καθηγητές ΤΕΕ, που στην πλειονότητά τους δεν έχουν επαγγελματική πείρα;

· Αν διατηρηθεί το ΕΠΑ.Λ ως εναλλακτική εκπαιδευτική διαδρομή, ποιοι νέοι θεσμοί θα μπορούσαν να βελτιώσουν την απόδοσή του;

· Μπορεί να βελτιώσει την κατάσταση μια πλήρης αποκέντρωση σχεδιασμού, προγραμματισμού και λειτουργίας, σε επίπεδο νομού, του ΕΠΑ.Λ;

· Πώς θα ξεπεραστεί ο συνδικαλιστικός παράγοντας, ώστε να ενισχυθεί ο θεσμός των ωρομισθίων καθηγητών της «πιάτσας», που τεκμηριωμένα είναι καταλληλότεροι να διδάξουν τα επαγγελματικά μαθήματα εφαρμογών;

· Πώς θα μπορέσει το Τμήμα ΤΕΕ του Π.Ι. να συνδεθεί με την αγορά εργασίας;

· Πώς θα αξιοποιηθούν διαθέσιμοι πόροι του ΕΣΠΑ, στο πλαίσιο αναβάθμισης της σχολικής ΤΕΕ στην περιφέρεια;

· Πώς θα γίνει ορθολογικότερη η χωροταξική επιλογή και κατανομή των προσφερόμενων τομέων και ειδικοτήτων;

· Είναι απαραίτητη η ύπαρξη εθνικού αναλυτικού προγράμματος σπουδών για κάθε ειδικότητα; Μήπως θα έπρεπε να υπάρχει μόνο ως πλαίσιο; Με βάση το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Επαγγελματικών Προσόντων (EQF);

· Είναι δυνατόν να οργανωθεί σπονδυλωτά (modularisation) η επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση (ΕΠΑΣ-ΕΠΑΛ-ΙΕΚ-ΤΕΙ), ώστε να λειτουργήσει το σύστημα πιστωτικών μονάδων, σύμφωνα με ευρωπαϊκές προδιαγραφές (ECS);

· Πώς θα βελτιωθεί η εργαστηριακή διδασκαλία, η οποία λόγω έλλειψης προληπτικής συντήρησης των εξοπλισμών είναι ανύπαρκτη σε πολλά σχολεία ΤΕΕ, αλλά και σε μερικά ΣΕΚ;

· Πώς θα γίνει αποτελεσματικότερος ο ΣΕΠ;

· Είναι δυνατόν να επιλέγει ο νέος επάγγελμα στην ηλικία των 15 ετών;

· Μήπως ήρθε η ώρα να ενεργοποιηθεί το σχήμα πιστοποίησης (με εξωτερική αξιολόγηση) του Ν. 2640/98, που αυτοκαταργήθηκε στην πορεία της μεταρρύθμισης  του Ν. 2525;

· Πώς εκσυγχρονίζεται η σχολική ΤΕΕ σε άλλες χώρες;

7.  Προτάσεις πολιτικής

Έργο των υπευθύνων για τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής είναι η διερεύνηση και ανάλυση των αιτίων της χαλαρής και ασύμμετρης σύνδεσης της αρχικής δευτεροβάθμιας επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης με την αγορά εργασίας, καθώς και η αναζήτηση λύσεων για τη μεγιστοποίηση της απόδοσης της κοινωνικής επένδυσης στο θεσμό της ΤΕΕ.  

Με βάση όλα τα παραπάνω δεδομένα, και το ΕΠΑ.Λ έχει λίγες πιθανότητες να πετύχει. Ο λόγος είναι ότι και η μεταρρύθμιση αυτή είναι σχεδόν μια γραμμική προέκταση αυτών που απέτυχαν. Υπάρχει αντίφαση στόχων και μέσων.  


Δυστυχώς ο συγκεντρωτισμός που διέπει όχι μόνο την παιδεία αλλά πολλούς άλλους τομείς της δημόσιας διοίκησης, δεν επιτρέπει στον νομοθέτη να σκεφτεί έξω από το κλουβί του. Δηλαδή, να γίνει μια ριζική διαρθρωτική αλλαγή στο όλο εκπαιδευτικό σύστημα με βάση τις προτιμήσεις του ατόμου και της οικογένειας, σε συνδυασμό με κίνητρα, ώστε να τεθεί το σύστημα σε αυτόματο πιλότο. Δηλαδή, η μεταρύθμιση να γίνει σε επίπεδο σχολείου και όχι υδροκεφαλικά, όπως συνηθίζεται σε αυτή τη χώρα. Διαφορετικά, το επαγγελματικό λύκειο θα εξακολουθήσει να είναι η κακή επιλογή της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, τουλάχιστον μέχρι την επόμενη «μεταρρύθμισή» του, που, με βάση την ιστορία, πρέπει να αναμένεται σε λίγα χρόνια. 

Κατ’ αρχάς, πέρα από τις εκάστοτε προτάσεις που αφορούν λεπτομερειακές  αλλαγές στον κύκλο της μεταϋποχρεωτικής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καθώς και τον τρόπο εισαγωγής στη τριτοβάθμια εκπαίδευση, που αποδεδειγμένα κυριαρχούν στο φάσμα ενδιαφερόντων της πλειοψηφίας των ψηφοφόρων, μια επιστημονικά θεμελιωμένη και τεκμηριωμένη πολιτική για την ΤΕΕ δεν έχει έλθει ποτέ στο προσκήνιο. Αντιθέτως, πολεμήθηκε  η γραμμή των ορθολογιστών για την ΤΕΕ της δεκαετίας του ’70, που προτάθηκε από διεθνείς οργανισμούς σε προγράμματα τεχνικής βοήθειας (Διεθνής Τράπεζα και UNDP- Ουνέσκο) και χάθηκε μια ιστορική ευκαιρία της ΤΕΕ στη χώρα μας για την καθιέρωση μιας θεμελιωμένης εκπαιδευτικής πολιτικής.

Η  χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής πρέπει να στηρίζεται και να τεκμηριώνεται σε μελέτες πολιτικής (policy papers) που να βασίζονται σε εμπειρικές έρευνες, όπως αυτές του Π.Ι. και όχι σε γνώμες ευκαιριακών συμβούλων των υπουργών ή σε κομματικές επικοινωνιακές σκοπιμότητες. 

Η διατύπωση εκπαιδευτικής πολιτικής μιας χώρας μπορεί να πάρει δύο μορφές. Η πρώτη είναι η κοινότυπη, δηλαδή η προσπάθεια να αντιμετωπιστούν προβλήματα σε ένα συγκεκριμένο εκπαιδευτικό επίπεδο, π.χ. η διαρροή μαθητών από το Γυμνάσιο. Μια άλλη προσέγγιση είναι να αντιμετωπιστεί το εκπαιδευτικό σύστημα στο σύνολό του. Η δεύτερη προσέγγιση είναι πιο σπάνια διότι είναι πιο δύσκολη και για την Ελλάδα σχεδόν ανέφικτη, χωρίς μια μακροχρόνια διακομματική συμφωνία.  

Οι προτάσεις εκπαιδευτικής πολιτικής που ακολουθούν βασίζονται στα αποτελέσματα των ερευνών του Π.Ι. και τα σχετικά ευρήματα της διεθνούς βιβλιογραφίας. Οι προτάσεις διατυπώνονται ανεξάρτητα από το αν  θα ήταν πολιτικά εφαρμόσιμες. Ο ρόλος του αναλυτή είναι να προτείνει εκείνο που θα ήταν καλύτερο για  να βελτιωθεί ριζικά μια κατάσταση. Ο ρόλος του πολιτικού είναι να διαλέξει τι είναι πολιτικά εφικτό, σχετικά με την κοινή γνώμη και τα εμπεδωμένα συνδικαλιστικά συμφέροντα. Στην τελευταία περίπτωση, πάλι ο ρόλος του αναλυτή είναι να πληροφορήσει όλα τα εμπλεκόμενα μέρη τι χάνει η χώρα με το να ακολουθεί μια πυροσβεστική-μερική πολιτική αντί να επιφέρει διαρθρωτικές αλλαγές στο σύστημα. 

Επίσης η χάραξη πολιτικής για την καταπολέμηση της ανεργίας και την καλύτερη επαγγελματική απασχόληση των αποφοίτων ΤΕΕ (καθώς και κάθε άλλου τύπου εκπαίδευσης) μπορεί να διαχωριστεί σε μεγάλες κατηγορίες. Πρώτον, πολιτικές που δρουν στον τομέα της προσφοράς εκπαιδευτικών υπηρεσιών, και δεύτερον, πολιτικές που δρουν από την πλευρά της ζήτησης αποφοίτων και των ειδικοτήτων τους.  

Οι πολλές προσπάθειες που έχουν γίνει στην Ελλάδα, αλλά και σε πολλές άλλες χώρες, αφορούν την πλευρά της προσφοράς, δηλαδή γίνεται προσπάθεια βελτίωσης των σχολείων και των προγραμμάτων, όπως π.χ. να υπάρχει καλύτερη αντιστοίχιση μεταξύ των δεξιοτήτων που καλλιεργούνται στα σχολεία και τις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας. Όπως δείχνουν τα στοιχεία, όλες αυτές οι καλοπροαίρετες προσπάθειες έχουν αποτύχει. Ίσως είναι καιρός να εφαρμοστούν πολιτικές από την πλευρά της ζήτησης.  

Πολιτικές ζήτησης αναφέρονται σε μέτρα που προσφέρουν κίνητρα στους εργοδότες να προσλαμβάνουν αποφοίτους, π.χ. μείωση του μη μισθολογικού κόστους πρόσληψης εργαζομένων και ελαστικοποίηση της αγοράς εργασίας, όπως π.χ. η άρση των εμποδίων για την πρόσληψη νέων εργαζομένων με την ελαστικοποίηση της αγοράς εργασίας. Ενδεχόμενες ανισότητες που δημιουργούνται με τέτοιου είδους πολιτικές μπορούν να αντισταθμιστούν με στοχευμένη επιδότηση ορισμένης τάξης εργαζομένων.  

Ενίσχυση των βασικών γενικών γνώσεων. Η ‘επαγγελματοποίηση’ του Λυκείου ίσως είναι το λάθος εργαλείο για το ζητούμενο. Αν το ζητούμενο είναι η παροχή επαγγελματικών προσόντων στους αποφοίτους του, η πολιτική αυτή ξεχνάει τι δείχνουν διεθνείς έρευνες σχετικά με το τι πραγματικά ζητάνε οι εργοδότες (Murname and Levy 1996): 

· Βασική ανάγνωση και γραφή

· Βασική  αριθμητική

· Βασική ικανότητα επίλυσης προβλημάτων

· Βασική χρήση υπολογιστή

· Ικανότητα εργασίας σε ομάδες

· Ικανότητα επικοινωνίας (γραπτής, προφορικής, ηλεκτρονικής)

Σε μια ανάλυση για τον βαθμό εξειδίκευσης που έχουν οι απόφοιτοι μαθητείας στην Αγγλία, οι Arulampalan et al. (2007) βρήκαν ότι η μαθητεία ευνοεί κυρίως αυτούς που εισέρχονται στη μαθητεία με αυξημένο επίπεδο βασικών γενικών γνώσεων. 

       Εκτός από τις γενικές και τεχνικές γνώσεις, οι εργοδότες δίνουν μεγάλη σημασία στην κοινωνική συμπεριφορά του υποψηφίου.  Ο  Πίνακας13 δείχνει ότι ο πιο σημαντικός λόγος απόρριψης ενός υποψηφίου είναι η έλλειψη βασικής συμπεριφοράς, ενώ ο πιο σημαντικός λόγος πρόσληψης είναι η σοβαρή εμφάνιση (Πίνακας  14). 

Πίνακας  13.  Λόγοι απόρριψης υποψηφίων ωρομισθίων

	Λόγος απόρριψης 
	Ποσοστό

%

	Έλλειψη βασικής συμπεριφοράς (εμφάνιση, συνέπεια)


	69

	Υστέρηση σε ανάγνωση και γραφή


	32

	Υστέρηση σε αριθμητική


	21

	Υστέρηση σε προφορικό λόγο


	18

	Αδυναμία εργασίας σε ομάδα 


	12

	Έλλειψη πτυχίου ΤΕΕ


	8


Πηγή:      ETS (2006), Table 1.

Πίνακας  14.  Σημαντικοί παράγοντες πρόσληψης υποψηφίων

	Προσωπικό Χαρακτηριστικό
	%

	Σοβαρή εμφάνιση
	65

	Φαίνεται έξυπνος
	50

	Ευγενικός
	43

	Προσιτός να μαθαίνει συνεχώς
	39

	Σεμνά ντυμένος
	39

	Ικανότητα να χρησιμοποιεί αριθμούς
	32

	Καλοί βαθμοί στο σχολείο
	7


Πηγή:  ETS (2006) Table 6.

Τη ζήτηση για τα ανωτέρω γενικά χαρακτηριστικά νεοπροσλαμβανομένων επικύρωσε για την Ελλάδα πρόσφατη έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2008α).  
Αύξηση χρηματοδότησης. Η αύξηση της χρηματοδότησης της ΤΕΕ, χωρίς προηγούμενες διαρθρωτικές αλλαγές στο σύστημα των κινήτρων, δεν αποτελεί λύση. Οι κοινωνικές επενδύσεις πρέπει να προγραμματίζονται σε συνδυασμό με το κριτήριο κόστος/όφελος, ώστε οι διατιθέμενοι πόροι να μην σπαταλώνται από ενδεχόμενες χαμηλές αποδόσεις της ΤΕΕ. Για παράδειγμα, όταν με Χ κοινωνικούς πόρους κατορθώνουμε, ώστε οι απόφοιτοι της ΤΕΕ να ετεροαπασχολούνται σε ποσοστό 65%, ποιο θα είναι το πρόσθετο όφελος της ΤΕΕ και της κοινωνίας αν δαπανήσουμε διπλάσιους πόρους (2Χ), χωρίς προηγουμένως να βελτιώσουμε την απόδοση της παρεχόμενης επαγγελματικής εκπαίδευσης, με την εφαρμογή μιας νέας αποτελεσματικής πολιτικής;

Ποια προστιθέμενη αξία στην απόδοση της ΤΕΕ θα επιφέρει μια αύξηση των αποδοχών των εκπαιδευτικών, χωρίς να συνοδευτεί η αύξηση αυτή με κάποιο κίνητρο που θα ενθαρρύνει τους διδάσκοντες να ενσωματωθούν ως επαγγελματίες (κατά τις όντως αυξημένες ελεύθερες ώρες τους) στην αγορά εργασίας, κάτι που τους απαγορεύει αυστηρά η υφιστάμενη νομοθεσία; Στα πλέον αποδοτικά συστήματα σχολικής επαγγελματικής εκπαίδευσης (π.χ. Γερμανία, Δανία) οι διδάσκοντες στρατολογούνται με ισχυρά οικονομικά κίνητρα απ’ ευθείας από την παραγωγή και στη συνέχεια επιμορφώνονται στα παιδαγωγικά. Φυσικά η αμοιβή τους μπορεί να φτάσει να είναι ακόμη και διπλάσια εκείνης των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης.

Διαχωρισμός χρηματοδότησης-παροχής εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Το δημόσιο μπορεί να συνεχίσει να χρηματοδοτεί την τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση, αλλά όχι αναγκαία και να την παρέχει σε δημόσια σχολεία (Σχήμα 3).  Αυτή η έμμεση χρηματοδότηση της εκπαίδευσης συνδέεται με πολλαπλά κίνητρα για τη βελτίωση της επίδοσης των μαθητών (Patrinos 2000, 2001).

Στην Ολλανδία τα τρία τέταρτα των σχολείων είναι ιδιωτικά που παίρνουν και κρατικές επιδοτήσεις. Οι γονείς μπορούν να επιλέξουν σε ποιο σχολείο θα στείλουν τα παιδιά τους, δημόσιο ή ιδιωτικό. Ομάδες γονέων μπορούν να ιδρύσουν ιδιωτικό σχολείο και το κράτος πληρώνει τα έξοδα του σχολείου ανάλογα με τους μαθητές που προσελκύει. Οι δάσκαλοι και οι καθηγητές μπορούν να επιλέγουν τα βιβλία που χρησιμοποιούν. 

            Και στη Δανία οι γονείς μπορούν να επιλέξουν σε ποιο σχολείο θα στείλουν τα παιδιά τους, δημόσιο ή ιδιωτικό. Αν μαζέψουν 28 παιδιά μπορούν να ιδρύσουν ιδιωτικό σχολείο, το οποίο χρηματοδοτείται από το κράτος. Από τη δεκαετία του 1990 εφαρμόζεται το σύστημα του ταξίμετρου (Taximeter System). Το σύστημα αυτό εφαρμόζεται τόσο στα δημόσια σχολεία όσο και τα ιδιωτικά που παίρνουν από το κράτος το 72% του κόστους ανά μαθητή (Danish Ministry of Education. 2000, MacCarthy 2000).
Στην Αμερική, παρά τη συνταγματική απαγόρευση χρήσης ομοσπονδιακών χρημάτων σε σχολεία που συνδέονται με κάποια θρησκεία, υπάρχουν προγράμματα κουπονιών στη Νέα Υόρκη, Φλώριδα, Ουισκόνσιν, Πενσυλβάνια, Οχάιο, Μέιν και Ιλλινόις. Επίσης στην Αμερική υπάρχουν τα λεγόμενα ανάδοχα σχολεία (charter schools), τα οποία αναλαμβάνουν με κρατική χρηματοδότηση να αυξήσουν τις επιδόσεις των μαθητών. Μελέτες έχουν δείξει ότι το σύστημα των κουπονιών είναι ιδαίτερα αποτελεσματικό για τη βελτίωση της επίδοσης μαθητών σε σχολεία μειονοτήτων (New York Times 2000).  

Σχήμα 3.  Η έμμεση χρημοτοδότηση της εκπαίδευσης
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Μαθητεία σε επιχειρήσεις.  Δεδομένης της διαπιστωμένης διάστασης μεταξύ γνώσεων Λυκείου και απαιτήσεων της αγοράς εργασίας, εύλογο είναι να προτείνει κανείς τη σύσταση δυαδικού συστήματος (dual system) όπως στη Γερμανία. Πολλοί ανταποκριτές αγοράς εργασίας πρότειναν την εφαρμογή αυτού του συστήματος και στην Ελλάδα. Με το σύστημα αυτό, στη Γερμανία πάνω από τους μισούς μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ηλικίας 15-18 ετών εναλλάσσονται μεταξύ του σχολείου και μιας επιχείρησης για 3 χρόνια.  

           Υπάρχουν όμως πολλές διαφορές μεταξύ των δύο χωρών, που καθιστούν αμφίβολη την αποτελεσματικότητα αυτού του συστήματος στην Ελλάδα. Το σύστημα αυτό απαιτεί στενή συνεργασία μεταξύ κράτους και επιχειρήσεων. Στη Γερμανία, οι επιχειρήσεις πληρώνουν για το μεγαλύτερο μέρος του κόστους της δυαδικής κατάρτισης 27,7 δις ευρώ το 2005 (Hippach-Schneider, Krause and Woll (2007).         Επίσης στη Γερμανία έχει δημιουργηθεί μία κουλτούρα αποδοχής του δυαδικού συστήματος, σαν διαφήμιση για τις επιχειρήσεις. Παρόλο που οι μαθητευόμενοι παίρνουν μόνο ένα κλάσμα του μισθού ανειδίκευτου εργάτη στις επιχειρήσεις, η παραγωγικότητά τους είναι ακόμα μικρότερη και οι επιχειρήσεις τελικά πληρώνουν για τη μαθητεία. Η μαθητεία χρησιμοποιείται και σαν ένα μέσο αξιολόγησης του εργαζομένου που μπορεί τελικά να προσληφθεί από την επιχείρηση. Το κυριότερο όμως είναι ότι κάθε επιχείρηση που εφαρμόζει μαθητεία απασχολεί για τον σκοπό αυτό ειδικό ‘μέντορα’ των μαθητευομένων (μάιστερ), ο οποίος είναι ένας έμπειρος εργαζόμενος με ειδική παιδαγωγική κατάρτιση.

Στην Ελλάδα δυστυχώς δεν υπάρχει μεγάλη διάθεση των επιχειρήσεων να προσφέρουν θέσεις μαθητείας, αφού μετά βίας η πολιτεία (ΟΑΕΔ) εξασφαλίζει περίπου 10.000 θέσεις τον χρόνο. Επιπλέον, η ποιότητα της απασχόλησης των μαθητευομένων στην επιχείρηση είναι αμφιλεγόμενη.

Άλλωστε, στην ακαδημαϊκή βιβλιογραφία δεν έχει γίνει σαφές αν το δυαδικό σύστημα υπερτερεί κάποιου άλλου. Σε μια σύγκριση των συστημάτων επαγγελματικής-τεχνικής εκπαίδευσης των Ηνωμένων Πολιτειών (όπου δεν υπάρχει δυαδικό σύστημα) και της Γερμανίας, ο Winkelmann (1997) καταλήγει ότι δεν υπάρχει τεκμηρίωση υπέρ ενός συστήματος ή του άλλου. Οι απόφοιτοι των δύο ειδών σχολείου έχουν τα ίδια προφίλ αποδοχών σε ύψος και ετήσια αύξηση (Harhoff et al. 1997).

Για πολλά χρόνια το σύστημα αυτό υπήρξε παράδειγμα προς μίμηση από άλλες χώρες. Τελευταία όμως αντιμετωπίζει πολλές δυσκολίες στην εύρεση θέσεων κατάρτισης για τους νέους. Σύμφωνα με τον καθηγητή Dr. Reinhold Weiß (2008), Αναπληρωτή Πρόεδρο και Διευθυντή Ερευνών του ΒΙΒΒ (παιδαγωγικό ινστιτούτο της Γερμανίας, μόνο για την ΤΕΕ),  για πολλούς αποφοίτους το τέλος της κατάρτισης σημαίνει έναρξη μιας περιόδου ανεργίας.
Σχολικός-Επαγγελματικός προσανατολισμός. Το Π.Ι. δοκίμασε πρόσφατα ένα καινοτόμο πρόγραμμα ΣΕΠ (Paleocrassas et al, 2006), ως συμπλήρωμα (ενδεχομένως και ως εμπέδωση) του σχετικού αναλυτικού προγράμματος, που συνδύασε την παιδαγωγική του ‘γνωστικού μοντέλου μάθησης’ με τις νέες απαιτήσεις της αγοράς εργασίας. Το παιδαγωγικό πλαίσιο αναπτύχθηκε με βάση το αξίωμα ότι δεν έχει σημασία τι ξέρεις, αλλά τι μπορείς να κάνεις στην αγορά εργασίας με αυτά που ξέρεις.  Η αξιολόγηση της πιλοτικής εφαρμογής ήταν πολύ θετική (Πατεστή κ. ά., 2004).  


Για το νέο αυτό σχήμα ΣΕΠ προτείνουμε, ως την πλέον κατάλληλη παιδαγωγική, την «πλαισιακή» βιωματική μάθηση, που στηρίζεται στο γνωστικό μοντέλο της «στοχαστικής και αυτόνομης μάθησης», επειδή εμπλέκει τους μαθητές σε ένα διαδραστικό παιχνίδι που συνδέει τη γνώση με τη δράση, σε πλαίσια της πραγματικής τοπικής ζωής. Οι θεωρίες διάδρασης με την τοπική ζωή (Law, 1981 και Law, 1996α&β) στηρίζουν συμπληρωματικά αυτή τη θεωρητική βάση, σχετικά με τη διαχείριση των ρόλων που αναλαμβάνουν οι μαθητές στο πλαίσιο εξωσχολικών δραστηριοτήτων πεδίου.

Εμπειρικά τεκμήρια για την αποτελεσματικότητα αυτής της θεωρητικής προσέγγισης, στο πλαίσιο πιλοτικού προγράμματος ΣΕΠ σε σχολεία δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διαφορετικών τύπων, έδειξαν ότι ένα σχήμα ΣΕΠ που δίνει έμφαση στην ανάπτυξη ειδικών ικανοτήτων με μαθητοκεντρικές δραστηριότητες πεδίου, αποτελεί μια σοβαρή υποψηφιότητα νέας στρατηγικής για την προετοιμασία των μαθητών να μεταβούν ομαλά από το σχολείο στην αγορά εργασίας του 21ου αιώνα. 

Αυτή η πολιτική δεν προτείνεται ως αντικατάσταση του ισχύοντος αναλυτικού προγράμματος ΣΕΠ, αλλά συμπληρωματικά προς αυτό, ώστε να υπάρξει εξισορρόπηση του προγράμματος της τάξης με την προσφορά ευκαιριών διερεύνησης και βίωσης του πραγματικού κόσμου εργασίας. Ταυτόχρονα προτείνεται και ως αποκλειστική μέθοδος, όταν η ευθύνη του ΣΕΠ στο σχολείο δεν ανατίθεται σε ειδικά επιμορφωμένο εκπαιδευτικό, αλλά σε μη επιμορφωμένο εκπαιδευτικό, κάτι που είναι σύνηθες για λόγους λειτουργικούς του σχολείου. Άλλωστε, η πετυχημένη πιλοτική εφαρμογή στηρίχθηκε σχεδόν αποκλειστικά σε μη επιμορφωμένους εκπαιδευτικούς.

Επίλογος

Με την τελευταία εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 2006 (Ν. 3475) αναδιαρθρώθηκε εκ νέου ο ανώτερος κύκλος της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Το Ενιαίο Λύκειο μετονομάστηκε σε Γενικό Λύκειο και δευτεροβάθμια τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση παρέχεται στα Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑ.Λ) και τις Επαγγελματικές Σχολές (ΕΠΑ.Σ). Η βασική διαφοροποίηση από το προηγούμενο καθεστώς (των Τεχνικών Επαγγελματικών Εκπαιδευτηρίων – ΤΕΕ) έγκειται στο ότι οι απόφοιτοι των ΕΠΑ.Λ λαμβάνουν απολυτήριο ισότιμο του Γενικού Λυκείου, με το οποίο μπορούν να διεκδικούν χωρίς ποσόστωση μια θέση στα ΑΕΙ και ΤΕΙ. Σημαντικό είναι επίσης το γεγονός ότι οι τομείς και οι ειδικότητες που θα παρέχονται στη δευτεροβάθμια τεχνική-επαγγελματική εκπαίδευση μειώθηκαν από 13 σε 9 και από 42 σε 17, αντίστοιχα. Οι  Επαγγελματικές σχολές (ΕΠΑ.Σ) απευθύνονται σε μαθητές οι οποίοι επιθυμούν να φοιτήσουν σε ειδικότητες που δεν απαιτούν ισχυρή θεωρητική υποστήριξη, αλλά επικεντρώνονται κυρίως στην πρακτική άσκηση, ώστε οι απόφοιτοί τους να εντάσσονται άμεσα στην αγορά εργασίας ως ειδικευμένοι τεχνίτες.

Η μεταρρύθμιση αυτή είναι σαφώς προς τη σωστή κατεύθυνση, αλλά όχι αρκετή για να λύσει τα προαναφερθέντα προβλήματα της τεχνικής-επαγγελματικής εκπαίδευσης. Για τον λόγο αυτό χρειάζονται βασικές διαρθρωτικές αλλαγές, εκπαιδευτικές αλλά και οικονομικές, όχι μόνο στην πλευρά της προσφοράς αλλά και της ζήτησης. 

Η μεταρρύθμιση μιας ΤΕΕ που παρακολουθεί την τοπική αγορά εργασίας, χρειάζεται ευελιξία που εξασφαλίζεται μόνο από μια αποκέντρωση της λήψης αποφάσεων, της οργάνωσης των σχολικών μονάδων και του προγράμματος σπουδών. Για τον λόγο αυτό πρέπει να συγκροτηθούν περιφερειακές επιτροπές ΤΕΕ με εκπροσώπηση των κοινωνικών εταίρων, οι οποίες θα λειτουργούν συμβουλευτικά στις αποφάσεις του περιφερειακού διευθυντή εκπαίδευσης. 

Επίσης, για να ξεφύγει η διδασκαλία τεχνικών γνώσεων από την έντονη θεωρητικοποίηση, πρέπει να επιτραπεί στους μόνιμους εκπαιδευτικούς επαγγελματικών μαθημάτων να ασκούν μερικώς σχετικό επάγγελμα, και επίσης να στρατολογούνται ωρομίσθιοι εκπαιδευτές από την τοπική «πιάτσα» για να διδάσκουν επαγγελματικά μαθήματα εφαρμογών.

Πρέπει να αξιοποιηθεί το μητρώο ‘ανταποκριτών’ της αγοράς εργασίας, που συγκροτήθηκε πιλοτικά πρόσφατα στο Π.Ι. (Παλαιοκρασάς 2008), ώστε οι συντάκτες των προγραμμάτων ΤΕΕ, κεντρικά και περιφερειακά, να δημιουργούν προγράμματα λιγότερο θεωρητικά και περισσότερο εφαρμοσμένα και άμεσα συνδεδεμένα με τις πραγματικές ανάγκες της αγοράς εργασίας.

Τέλος, η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών της ΤΕΕ, σε συνδυασμό με την ‘ολιστική’ επιμόρφωση (Schon 1987), πρέπει να εισαγάγουν συνιστώσα επαγγελματικής επάρκειας (competency-based) (Moskowitz 1976), με την οποία θα μπορούν οι εκπαιδευτικοί χωρίς επαγγελματική πείρα να κάνουν ταχύρυθμη πρακτική άσκηση, περιοδικά, σε επιχειρήσεις.
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*/ Αυτή η λίστα περιέχει περισσότερες αναφορές στο θέμα της μετάβασης από όσες παραπέμπονται  στο κείμενο.
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