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Εισαγωγή

Κάθε προϊόν ή υπηρεσία προγραµµατίζεται, υλοποιείται και αξιολογείται. Η
αξιολόγηση καθιστά δυνατή την αποτίµηση της λειτουργίας του συστήµατος, ώ-
στε να τροποποιηθούν αναποτελεσµατικές δοµές και λειτουργίες, µε απώτερο
σκοπό τη βελτίωση της ποιότητας των αποτελεσµάτων. Βασικός παράγοντας της
αποτελεσµατικής λειτουργίας κάθε οργανισµού είναι το προσωπικό που εργά-
ζεται σε αυτόν. Η µέτρηση της απόδοσης των εργαζοµένων αποτελεί ουσιώδη
διαδικασία για τους οργανισµούς.

Μια από τις υποχρεώσεις του κράτους προς τους πολίτες του, όπως ορίζεται α-
πό το άρθρο 16 του Συντάγµατος, είναι και η παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης. Αυ-
τή η υπηρεσία πρέπει να αξιολογείται, για να διασφαλίζεται η ποιότητά της. Η εκ-
παιδευτική αξιολόγηση αναπτύχθηκε παράλληλα µε τη δηµιουργία των εκπαιδευ-
τικών συστηµάτων, ενώ θεωρείται αναπόσπαστο µέρος της εκπαιδευτικής διαδι-
κασίας σε πολλά εκπαιδευτικά συστήµατα. Στη χώρα µας η αξιολόγηση του εκ-
παιδευτικού έργου παραµένει ουσιαστικά ανενεργή από το 1982 (Βαγενάς, 2001)
µε την κατάργηση του θεσµού του επιθεωρητή (νόµος 1304/1982), στον οποίο ανή-
κε το έργο αυτό. Από τότε, παρά τις προσπάθειες που κατά καιρούς έγιναν από το
Υπουργείο Παιδείας µε νοµοθετικές παρεµβάσεις (νόµοι 2525/1997 και 2986/2002)
για την επαναφορά της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, το έργο των εκπαιδευτικών
λειτουργών µέχρι σήµερα δεν αξιολογείται επίσηµα. Σηµειώνεται πως ανεπίσηµη
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών λειτουργών γίνεται
άτυπα από µαθητές, γονείς, συναδέλφους και τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, αλλά δεν
υφίσταται η δυνατότητα θεραπείας των αδυναµιών που τυχόν θα διαπιστωθούν.

Σήµερα τόσο η ένταξη της χώρας µας στην Ευρωπαϊκή Ένωση, της οποίας
τα εκπαιδευτικά συστήµατα έχουν ήδη εξελιγµένα συστήµατα αξιολόγησης (Βερ-
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γίδης & Καραλής,1999), όσο και η ευαισθητοποίηση της ελληνικής κοινωνίας
στην παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης, αλλά και η απόσβεση από µέρους των εκ-
παιδευτικών των αρνητικών συναισθηµάτων έναντι της αξιολόγησης που δηµι-
ούργησε ο θεσµός του επιθεωρητή όπως λειτούργησε (∆ηµητρόπουλος, 2002·
Μαυρογιώργος, 1993), έχουν προετοιµάσει την εκπαιδευτική κοινότητα για τη
θεσµοθέτηση της αξιολόγησης του διδακτικού έργου. Τα τελευταία χρόνια ό-
µως πληθαίνουν συνεχώς οι φωνές για την αναγκαιότητα της εκπαιδευτικής α-
ξιολόγησης διεθνώς αλλά και στη χώρα µας (∆ηµητρόπουλος, 1998· Παπαστα-
µάτης, 2001· Broadfoot, 1996). Σε µεγάλο βαθµό αυτό είναι αποτέλεσµα της α-
νάγκης λογοδοσίας των εκπαιδευτικών συστηµάτων, των σχολικών µονάδων και
των εκπαιδευτικών προς τις κοινωνίες. Όσο αυξάνεται η σηµασία που η κοινω-
νία δίνει στην εκπαίδευση για το µέλλον των νέων ανθρώπων, τόσο θα αυξάνε-
ται και η πίεση για λογοδοσία στα σχολεία µας.

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η κριτική προσέγγιση των κανόνων
αξιολόγησης στην εκπαίδευση που τέθηκε σε ισχύ µε το νόµο 3848/2010. Αρ-
χικά θα επιχειρηθεί εννοιολογική αποσαφήνιση των όρων εκπαιδευτικό έργο
και αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου. Στη συνέχεια θα αναφερθούν σε συ-
ντοµία οι βασικές µορφές και τα µοντέλα αξιολόγησης, και κατόπιν θα ακο-
λουθήσει µια προσπάθεια κριτικής προσέγγισης των κανόνων αξιολόγησης
που εισάγονται στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα µε το νόµο 3848/2010 και
την εγκύκλιο 37100/Γ1, 31-3-2010. Αυτή η προσπάθεια θα εστιαστεί στη δια-
µορφωτική αξιολόγηση των νεοδιοριζόµενων εκπαιδευτικών, στην κριτηρια-
κή αξιολόγηση των επί δοκιµασία εκπαιδευτικών και στην αυτοαξιολόγηση
της σχολικής µονάδας.

Εκπαιδευτικό έργο

Το εκπαιδευτικό έργο είναι το σύνολο των ποικιλότροπων δραστηριοτήτων
που γίνονται σε µια χώρα µε οργανωµένο και συστηµατικό τρόπο, στοχεύουν στην
υλοποίηση των σκοπών της εκπαίδευσης και περιλαµβάνουν όλα τα προϊόντα του
εκπαιδευτικού συστήµατος (Κασσωτάκης, 1992). Ο Μπαλάσκας (1992) θεωρεί
το εκπαιδευτικό έργο ως το σύνολο των ενεργειών που αναλαµβάνουν η Πολι-
τεία, οι τοπικοί παράγοντες και όλοι οι εργαζόµενοι σε µια σχολική µονάδα, ώ-
στε να εκπληρωθούν οι σκοποί και οι στόχοι της εκπαίδευσης. Ο Γκότοβος (1986)
δίνει διττή έννοια στον όρο εκπαιδευτικό έργο, θεωρώντας το ως το αποτέλεσµα
της δράσης του εκπαιδευτικού αλλά και ως την ίδια τη δράση που εκδηλώνεται
στο πλαίσιο της παιδαγωγικής αλληλεπίδρασης. Κατά τον Παπακωνσταντίνου
(1993) εκπαιδευτικό έργο είναι το σύνολο των ενεργειών και προσπαθειών στο
σχολείο, αλλά και το αποτέλεσµα κάθε εκπαιδευτικής διαδικασίας και γενικό-
τερα του θεσµού της εκπαίδευσης.

Κατά συνέπεια, το εκπαιδευτικό έργο αποτελεί και διαδικασία αλλά και α-
ποτέλεσµα της λειτουργίας σε επίπεδο εκπαιδευτικού συστήµατος, σχολικής µο-
νάδας και εκπαιδευτικού λειτουργού.



Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου

Ορισµός
Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου είναι η συστηµατική διαδικασία ελέγ-

χου του βαθµού στον οποίο επιτυγχάνονται οι εκπαιδευτικοί στόχοι και ο εντο-
πισµός των αιτιών που δυσχεραίνουν την επίτευξή τους, ώστε µέσω της διαδι-
κασίας τής ανατροφοδότησης να βελτιώνεται η ποιότητα της εκπαίδευσης (Κασ-
σωτάκης, 1992). Κατά τον ∆ηµητρόπουλο (1998), εκπαιδευτική αξιολόγηση εί-
ναι η συστηµατική και οργανωµένη διαδικασία κατά την οποία διεργασίες, συ-
στήµατα, άτοµα, µέσα, πλαίσια και αποτελέσµατα εκτιµώνται µε βάση προκα-
θορισµένα κριτήρια, µέσα και σκοπούς. Ο Πασιαρδής (1996) θεωρεί την αξιο-
λόγηση του εκπαιδευτικού έργου ως διαδικασία µέσω της οποίας η ηγεσία ενός
εκπαιδευτικού συστήµατος ή µιας σχολικής µονάδας συλλέγει πληροφορίες για
τη διδασκαλία, τον εκπαιδευτικό και το µαθησιακό περιβάλλον της σχολικής µο-
νάδας, µε σκοπό τη βελτίωσή τους. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου α-
ποτελεί τµήµα της διοικητικής λειτουργίας του ελέγχου στα πλαίσια των εκπαι-
δευτικών οργανισµών (Μαυρογιώργος, 2000).

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση αφορά όλη την κοινωνία και τους συµµετέχο-
ντες στο φαινόµενο της εκπαίδευσης (Gronbach, 1982). Η αξιολόγηση στο χώ-
ρο της εκπαίδευσης είναι στενά συνδεδεµένη µε το σύνολο των λειτουργιών του
εκπαιδευτικού συστήµατος (MacBeath, 2001) και περιλαµβάνει τα αναλυτικά
προγράµµατα, τα σχολικά εγχειρίδια, τον εκπαιδευτικό εξοπλισµό, την εκ-
παίδευση και επιµόρφωση των εκπαιδευτικών λειτουργών και, φυσικά, τον ί-
διο τον εκπαιδευτικό και τη σχολική µονάδα. Κατά συνέπεια, είναι απαραίτητη
η συνολική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Η αξιολόγηση του έργου
των εκπαιδευτικών λειτουργών και των σχολικών µονάδων αποτελεί υποσύ-
στηµα της συνολικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου. Αναµένεται η συ-
µπλήρωση του συστήµατος αξιολόγησης µε µηχανισµούς αξιολόγησης των υ-
πόλοιπων παραγόντων του εκπαιδευτικού έργου. Χρειάζεται σε τακτά χρονι-
κά διαστήµατα η αξιολόγηση των αναλυτικών προγραµµάτων (Ματσαγγού-
ρας, 2002), του τρόπου οργάνωσης του εκπαιδευτικού συστήµατος, των σχολι-
κών εγχειριδίων, του εξοπλισµού και των µέσων διδασκαλίας (Μπουζάκης,
1998), αλλά και της αρχικής κατάρτισης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών
(∆ίκτυο Ευρυδίκη, 2006). Μόνο µε αυτό τον τρόπο θα υπάρξει µια συνολική
αποτίµηση της λειτουργίας και των αποτελεσµάτων του εκπαιδευτικού συστή-
µατος, ώστε να γίνει δυνατή η διαπίστωση δυσλειτουργιών και η παρέµβαση
για την επίλυσή τους.

Αναγκαιότητα αξιολόγησης εκπαιδευτικού έργου
Μεγάλη συζήτηση έχει γίνει στη χώρα µας για την αναγκαιότητα ή µη της α-

ξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου. Πλήθος επιστηµονικών µελετών για την
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου έχουν δηµοσιευτεί, µέλη της εκπαιδευτι-
κής κοινότητας έχουν επιχειρηµατολογήσει πάνω στο θέµα και πολλές προτά-
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σεις από την ηγεσία της εκπαίδευσης έχουν γίνει. Μετά από πολλά χρόνια δια-
λόγων, αντεγκλήσεων και ατέρµονων πολλές φορές συζητήσεων, έχει γίνει πλέ-
ον αποδεκτό ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου είναι αναγκαία για την
αναβάθµιση της παρεχόµενης εκπαίδευσης. Αξίζει να σηµειωθεί ότι η παραπά-
νω άποψη υποστηρίζεται από τη συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών
(∆ηµητρόπουλος, 2002· Ρεκαλίδου & Μούσχουρα, 2005· Αθανασίου & Ξηντα-
ράς, 2002) και των συνδικαλιστικών τους οργάνων (∆ΟΕ, 1999).

Μερικοί µόνο από τους λόγους που καθιστούν αναγκαία την εκπαιδευτική
αξιολόγηση είναι η βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος, η
αναγκαία πληροφόρηση για τη λήψη στρατηγικών και λειτουργικών αποφά-
σεων (Tsiakkiros & Pashiardis, 2002), η ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών
για το έργο τους, η αξιοκρατική επιλογή των στελεχών της εκπαίδευσης, η υ-
ποστήριξη των εκπαιδευτικών µέσα από επιµορφωτικά προγράµµατα, η ηθι-
κή ικανοποίηση των εκπαιδευτικών για το έργο τους και η ενίσχυση του ε-
παγγελµατικού κύρους των εκπαιδευτικών (Αθανασίου & Γεωργούση, 2006·
Πασιαρδής, 1996). Η εκπαιδευτική αξιολόγηση ως εργαλείο µέτρησης της α-
ποτελεσµατικότητας αποτελεί µορφή κοινωνικού ελέγχου, που θεωρείται α-
παραίτητος για τη διασφάλιση της ολικής ποιότητας στην εκπαίδευση (Φα-
σούλης, 2001).

Για να µπορέσει όµως η εκπαιδευτική αξιολόγηση να επιτελέσει το ρόλο της,
οφείλει να χαρακτηρίζεται από διαφανείς και αξιοκρατικές διαδικασίες. Για να
είναι έγκυρη, αξιόπιστη και αντικειµενική, πρέπει:

– να θεσπίσει σαφή κριτήρια αξιολόγησης για την αποτελεσµατική διδα-
σκαλία (Κυριακίδης & ∆ηµητρίου, 2002), τα οποία πρέπει να είναι ευέλικτα, ώ-
στε να καλύπτουν όλο το εύρος της αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού έρ-
γου (Κυριακίδης, 2001· Pashiardis, 1993)·

– να χρησιµοποιεί αξιόπιστα και έγκυρα εργαλεία, ανάλογα µε τους σκο-
πούς της αξιολόγησης, όπως ερωτηµατολόγια, συνεντεύξεις ή έντυπα παρατή-
ρησης της διδασκαλίας·

– να λαµβάνει πληροφορίες από όσο το δυνατόν περισσότερες πηγές. Οι ση-
µαντικότερες πηγές πληροφόρησης για τη διδασκαλία είναι ο ίδιος ο εκπαιδευ-
τικός, ο αξιολογητής και ο µαθητής (Πασιαρδής, 2008)·

– να φροντίζει για την εκπαίδευση των ατόµων που θα κληθούν να αξιολο-
γήσουν το εκπαιδευτικό έργο, ώστε να µειωθεί όσο γίνεται η υποκειµενικότητα
της αξιολόγησης, η οποία σε κάθε περίπτωση υφίσταται, αφού η αξιολόγηση γί-
νεται από ανθρώπους·

– να κάνει συνεχείς προσπάθειες µε στόχο τη συναίνεση όλων των πλευρών
και κυρίως των εκπαιδευτικών. Καµιά αλλαγή δεν καθίσταται αποτελεσµατική,
αν δεν εµπλέκει το ανθρώπινο δυναµικό και δεν ακολουθεί το σχεδιασµό από
πάνω προς τα κάτω (Fullan, 1991). Άλλωστε, οι σύγχρονες τάσεις στην εκπαι-
δευτική αξιολόγηση εισηγούνται συµµετοχικά µοντέλα. Η αξιολόγηση του εκ-
παιδευτικού έργου κινείται από την εποπτεία και τον επιθεωρητισµό προς τη
συνεργασία και το στοχασµό (Blase & Blase, 1998).



Μορφές αξιολόγησης
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου έχει στην ουσία τις παρακάτω µορ-

φές, σε σχέση µε τους στόχους που καλείται να επιτελέσει (Scriven, 1967):
– ∆ιαµορφωτική αξιολόγηση, που αποσκοπεί στη βελτίωση της αποδοτικό-

τητας του εκπαιδευτικού και της σχολικής µονάδας. Στη διαµορφωτική αξιολό-
γηση προέχουν οι στόχοι και οι ανάγκες του εκπαιδευτικού, και η παροχή ευ-
καιριών για βελτίωση. Ο συνεργατικός χαρακτήρας της διαµορφωτικής αξιο-
λόγησης την κάνει να µη θεωρείται απειλητική για τους εκπαιδευτικούς. Έτσι,
προσφέρει τη µεγαλύτερη δυνατή βοήθεια στην κάλυψη των αδυναµιών που θα
αναδειχτούν ή στην εκµετάλλευση των δυνατών σηµείων των αξιολογούµενων
εκπαιδευτικών (Πασιαρδής, 1996· Harris, 1986· Sergiovanni & Starratt, 2002).

– Τελική ή συγκριτική αξιολόγηση, που αποσκοπεί στην επιλογή του αποτε-
λεσµατικότερου προσωπικού για προαγωγή (Πασιαρδής, 1996). Η τελική αξιο-
λόγηση δίνει την ευκαιρία συλλογής χρήσιµων πληροφοριών για τη λήψη απο-
φάσεων σχετικών µε το επαγγελµατικό µέλλον των εκπαιδευτικών. Στην τελική
αξιολόγηση προέχουν οι στόχοι του εκπαιδευτικού οργανισµού που τη διενερ-
γεί.

Υπάρχει και µια άλλη, ειδικού τύπου αξιολόγηση, η κριτηριακή. Η κριτη-
ριακή αξιολόγηση διενεργείται για σκοπούς µονιµοποίησης των εκπαιδευτικών
ή για επιλογή σχολείων που πληρούν συγκεκριµένα κριτήρια, προκειµένου να
εφαρµόσουν κάποια ειδικά προγράµµατα (Πασιαρδής, 2008). Κατά την κριτη-
ριακή αξιολόγηση των επί δοκιµασία εκπαιδευτικών, ο αξιολογούµενος καλεί-
ται να αποδείξει πως έχει σε ελάχιστο βαθµό τις απαραίτητες γνώσεις και δε-
ξιότητες που είναι απαραίτητες για την αποτελεσµατική άσκηση των διδακτι-
κών του καθηκόντων, όπως αυτές έχουν καθοριστεί από την εκπαιδευτική έ-
ρευνα για την αποτελεσµατική διδασκαλία (Anderson & Burns, 1989· Good &
Brophy, 1994).

Η διαµορφωτική και η τελική αξιολόγηση αποτελούν δυο διαφορετικά συ-
στήµατα (Kyriakides, 1997· Πασιαρδής, 1994· Stronge, 1977), τα οποία λειτουρ-
γούν παράλληλα και ανεξάρτητα. Αυτό γίνεται, γιατί τα δύο αυτά συστήµατα έ-
χουν διαφορετικούς σκοπούς, διαφορετικά εργαλεία και διαφορετικό τρόπο ε-
πεξεργασίας των αποτελεσµάτων τους.

Κριτική προσέγγιση νέων κανόνων αξιολόγησης

∆ιαµορφωτική αξιολόγηση
Η διαµορφωτική αξιολόγηση εισάγεται µε το νόµο 3848/2010 (άρθρο 4, πα-

ράγραφοι 6 και 7) µε το θεσµό του µέντορα για τους νεοδιοριζόµενους εκπαι-
δευτικούς. Η εισαγωγή της διαµορφωτικής αξιολόγησης στα πρώτα χρόνια της
επαγγελµατικής σταδιοδροµίας του εκπαιδευτικού είναι σύµφωνη µε τη θεωρία
του κύκλου ζωής των Hersey και Blanchard (1988) και κρίνεται ιδιαίτερα ση-
µαντική (Tschannen-Moran, Woodfolk-Hoy & Hoy, 1998).

Ο µέντορας, που θα είναι εκπαιδευτικός της ίδιας σχολικής µονάδας µε δι-
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δακτική και εκπαιδευτική εµπειρία, θα στηρίζει και θα καθοδηγεί τον νεοδιο-
ριζόµενο εκπαιδευτικό, σύµφωνα µε το νέο νόµο. Θα παρέχει, δηλαδή, την εν-
δοσχολική επιµόρφωση, που λαµβάνει υπόψη της τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά
κάθε σχολικής µονάδας (Ξωχέλλης & Παπαναούµ, 2000), και κρίνεται αποδο-
τικότερη από άλλες µορφές επιµόρφωσης από τους εκπαιδευτικούς (Κουτρού-
µπα & Ζησιµοπούλου, 2004).

Η µεντορική προσέγγιση είναι καθοριστική για την επαγγελµατική πορεία
των εκπαιδευτικών (Hale, 1992). Η διαδικασία έχει θετικά αποτελέσµατα τόσο
για τον πρωτοδιόριστο εκπαιδευτικό όσο και για τον ίδιο τον µέντορα. Συγκε-
κριµένα, σε έρευνα του Freiberg (1994), οι πρωτοδιόριστοι εκπαιδευτικοί δια-
τυπώνουν πολύ θετικά σχόλια για τον µέντορά τους, ενώ ο Hale αναφέρει την
αύξηση των διδακτικών ικανοτήτων των πρωτοδιόριστων εκπαιδευτικών. Πα-
ράλληλα, ο θεσµός δρα ευεργετικά και για τον ίδιο τον µέντορα, ο οποίος πα-
ρωθείται και νιώθει ικανοποίηση, επειδή αναγνωρίζεται η επαγγελµατική προ-
σφορά του (Heller & Sindelar, 1991· Haipt, 1990· Brock & Grady, 2001), ενώ µέ-
σα από τη διαδικασία κερδίζει επιπρόσθετη γνώση και αναπτύσσει περαιτέρω
δεξιότητες.

Ρόλος του µέντορα είναι η διαµορφωτική αξιολόγηση του νεοδιοριζόµενου
εκπαιδευτικού, δηλαδή η επισήµανση των δυνατών και αδύνατων σηµείων του,
και η προσπάθεια ανάδειξης των πλεονεκτηµάτων και άµβλυνσης των αδυναµιών
του. Αποτελεί τον φίλο του νέου εκπαιδευτικού, που βοηθά, συµβουλεύει, κα-
θοδηγεί και υποστηρίζει. Σε καµιά περίπτωση δε βαθµολογεί τον νεοδιοριζόµενο
εκπαιδευτικό, δεν επιβάλλει τις προτάσεις του και δε συµµετέχει στην κριτη-
ριακή αξιολόγηση για τη µονιµοποίησή του (Πασιαρδής, 2008). Σηµειώνεται
πως επιβάλλεται τα στοιχεία της διαµορφωτικής αξιολόγησης από τον µέντορα
να µη γνωστοποιούνται στους αξιολογητές που θα κληθούν να πραγµατοποιή-
σουν κριτηριακή αξιολόγηση του νεοδιοριζόµενου εκπαιδευτικού, αφού κάτι τέ-
τοιο θα προκαλούσε εµπλοκή της διαµορφωτικής και της τελικής αξιολόγησης,
οι οποίες πρέπει να είναι ξεχωριστές και ανεξάρτητες διαδικασίες (Kyriakides,
1997· Πασιαρδής, 1994 · Stronge, 1977).

Θα µπορούσε να υποστηριχτεί πως ο θεσµός του µέντορα λειτουργούσε και
εξακολουθεί να λειτουργεί στα σχολεία µας άτυπα. Πολλές φορές οι πιο έµπει-
ροι εκπαιδευτικοί συµβουλεύουν και καθοδηγούν τους νεότερους. Με το νέο
νόµο, όµως η διαδικασία αυτή θεσµοθετείται και επισηµοποιείται.

Φυσικά, προκύπτουν και πολλά ερωτήµατα σχετικά µε την εφαρµογή του θε-
σµού:

– Τι θα συµβεί σε σχολικές µονάδες στις οποίες δεν υπάρχουν έµπειροι εκ-
παιδευτικοί που θα αναλάβουν το ρόλο του µέντορα στους νεοδιοριζοµένους; Υ-
πάρχουν εκπαιδευτικές περιφέρειες και σχολικές µονάδες στις οποίες το εκ-
παιδευτικό προσωπικό αλλάζει σε µεγάλο βαθµό κάθε σχολικό έτος. Πρέπει να
υπάρξει πρόνοια, ώστε να µη φτάσουµε στο σηµείο κάποιος εκπαιδευτικός τον
ένα χρόνο να είναι πρωτοδιόριστος και τον επόµενο µέντορας.

– Οι µέντορες χρειάζονται εκπαίδευση, αφού η καθοδήγηση απαιτεί ειδικές



ικανότητες. Ποιοι φορείς θα αναλάβουν την εκπαίδευση των µεντόρων; Είναι ι-
διαίτερα επικίνδυνο να αφεθούν οι µέντορες να µάθουν από τα λάθη που θα
κάνουν, αφού τέτοια λάθη µπορούν να έχουν σοβαρότατες επιπτώσεις στους κα-
θοδηγουµένους.

– Τι αντισταθµιστικά οφέλη θα δοθούν στους µέντορες; Τόσο η παρακολού-
θηση ειδικών προγραµµάτων εκπαίδευσης για µέντορες όσο και η ενασχόλησή
τους µε την καθοδήγηση των νεοδιοριζόµενων εκπαιδευτικών θα αυξήσουν ση-
µαντικά το φόρτο εργασίας τους. Είναι δίκαιο να υπάρξει µέριµνα τόσο για µεί-
ωση του διδακτικού ωραρίου τους όσο και για οικονοµική αποζηµίωσή τους.

– Ποια εργαλεία διαµορφωτικής αξιολόγησης θα δοθούν στους µέντορες
προκειµένου να ασκήσουν αποτελεσµατικά τα καθήκοντά τους; Υπάρχουν αρ-
κετά διαθέσιµα στη διεθνή βιβλιογραφία, όπως τα εργαλεία του διαµορφωτι-
κού συστήµατος Harris και Hill (1982) ή το αριθµητικό σύστηµα Flanders (Borich,
2003), αλλά πρέπει να εγκυροποιηθούν για το ελληνικό εκπαιδευτικό συγκείµενο.

– Ποια θα είναι τα κριτήρια επιλογής των µεντόρων από τους σχολικούς συµ-
βούλους και τους διευθυντές; Χρειάζεται διαφάνεια και αξιοκρατία, ώστε ο θε-
σµός να λειτουργήσει αποτελεσµατικά.

Τα παραπάνω ερωτήµατα θα απαντηθούν µε µελλοντικές υπουργικές απο-
φάσεις. Απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή, γιατί οι καλύτερες προθέσεις µπορεί να
καταστούν αναποτελεσµατικές, αν η εφαρµογή τους δεν είναι προσεκτικά σχε-
διασµένη.

Κριτηριακή αξιολόγηση
Η κριτηριακή αξιολόγηση για τη µονιµοποίηση των νεοδιοριζόµενων εκπαι-

δευτικών εισάγεται στο άρθρο 4, παρ. 8 και 9, του νόµου 3848/2010. Πρέπει να
σηµειωθεί πως η διετής δοκιµαστική υπηρεσία για τους νεοδιοριζόµενους δη-
µόσιους υπαλλήλους, εποµένως και τους εκπαιδευτικούς, προβλέπεται από το άρ-
θρο 40 του νόµου 3528/2007 (∆ηµοσιοϋπαλληλικός Κώδικας). Σύµφωνος, υπό
προϋποθέσεις, στην κριτηριακή αξιολόγηση των δόκιµων εκπαιδευτικών είναι
και ο συνδικαλιστικός χώρος των εκπαιδευτικών (∆.Ο.Ε., 1999). Στην ουσία, βέ-
βαια, όλοι οι δόκιµοι εκπαιδευτικοί µονιµοποιούνταν, εκτός ελάχιστων εξαιρέ-
σεων που είχαν διαπράξει σοβαρά πειθαρχικά ή ποινικά παραπτώµατα.

Κατά την κριτηριακή αξιολόγηση ο αξιολογούµενος εκπαιδευτικός καλείται
να αποδείξει ότι πληροί κάποια συγκεκριµένα κριτήρια εκπαιδευτικής αποτε-
λεσµατικότητας. Η κριτηριακή αξιολόγηση εξ ορισµού δεν αποσκοπεί στην κα-
τάταξη των υπό µονιµοποίηση εκπαιδευτικών, αλλά στην παροχή πληροφοριών
πλήρωσης ή όχι κάθε κριτηρίου στον ελάχιστο βαθµό (Πασιαρδής, 2008). Στην
περίπτωση που ο αξιολογούµενος εκπαιδευτικός δεν πληροί αυτά τα κριτήρια
εφαρµόζονται οι διατάξεις των παραγράφων 5 και 6 του νόµου 1566/1985, οι ο-
ποίες προβλέπουν ότι ο εκπαιδευτικός που έχει περισσότερα από 7 χρόνια υ-
πηρεσίας και λιγότερα από 25 µετατάσσεται σε προσωρινή θέση διοικητικού
προσωπικού, ενώ σε περίπτωση λιγότερων από 7 ετών υπηρεσίας απολύεται!
Στη σύγχρονη ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα δεν υπάρχει νεοδιοριζό-
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µενος εκπαιδευτικός µε περισσότερα από 7 έτη υπηρεσίας, εποµένως η αποτυ-
χία στην κριτηριακή αξιολόγηση σηµαίνει απόλυσή του.

Θα µπορούσε να υπάρξει ο ισχυρισµός πως, αφού ο δόκιµος εκπαιδευτικός
ενισχύθηκε από τον µέντορα, παρακολούθησε την εισαγωγική επιµόρφωση που
του παρείχε το Υπουργείο Παιδείας και παρ’ όλα αυτά δεν κατάφερε να επιτύ-
χει στην κριτηριακή αξιολόγηση, δικαίως πρέπει να αποµακρυνθεί από το χώ-
ρο της εκπαίδευσης. Όµως δεν πρέπει να λησµονούµε ότι οι αξιολογήσεις γί-
νονται από ανθρώπους και εποµένως δεν µπορεί παρά να έχουν υποκειµενισµό
(Πασιαρδής, 2008), όσο αξιόπιστα και έγκυρα εργαλεία και αν χρησιµοποιηθούν.
Η ανησυχία αυτή εντείνεται από το γεγονός ότι ο νόµος 3848/2010 δεν καθορί-
ζει ούτε τα όργανα ούτε τα κριτήρια ούτε τη διαδικασία της κριτηριακής αξιο-
λόγησης, των οποίων τον καθορισµό αφήνει για το µέλλον µε την έκδοση προε-
δρικών διαταγµάτων.

Η απόλυση του δόκιµου εκπαιδευτικού δε συνάδει µε τον ανθρωπισµό που
από τη φύση της έχει η εκπαίδευση και η παιδεία γενικότερα. Πώς µπορεί το εκ-
παιδευτικό σύστηµα να αποβάλει από τις τάξεις του ένα νέο επιστήµονα, που έ-
χει επενδύσει χρόνο, χρήµα και κόπο για να γίνει εκπαιδευτικός; Θυµίζει σε έ-
ντονο βαθµό τη λειτουργία επιχειρήσεων της αγοράς, που δε διστάζουν να προ-
χωρήσουν σε περικοπές προσωπικού, όταν οι ανάγκες το απαιτούν ή δεν εκ-
πληρώνονται οι στόχοι τους. Όµως οι εκπαιδευτικοί οργανισµοί, παρόλο που έ-
χουν αρκετά κοινά χαρακτηριστικά µε τον κόσµο των επιχειρήσεων, διαφέρουν
αποφασιστικά σε πλήθος άλλων (Tsiakkiros & Pashiardis, 2002). Η σηµαντικό-
τερη διαφορά τους είναι οι διαφορετικές αξίες (Fidler, 2002). Εκτός αυτού, µε
την απόλυση ενός δόκιµου εκπαιδευτικού επιβαρύνεται έµµεσα και η ελληνική
οικονοµία, που επένδυσε σε αυτόν τον άνθρωπο µέσω των σπουδών του και της
επιµόρφωσης που του παρείχε, για να προσφέρει στην εκπαίδευση.

Όσον αφορά τη διαδικασία, δε δίνεται δεύτερη ευκαιρία στον δόκιµο εκ-
παιδευτικό που αποτυγχάνει στην κριτηριακή αξιολόγηση να βελτιώσει τις α-
δυναµίες του και να επιτύχει στο µέλλον. Πρέπει το εκπαιδευτικό σύστηµα να
µεριµνήσει για την παροχή περαιτέρω υποστήριξης σε αυτούς τους εκπαιδευτι-
κούς µέσω της παρακολούθησης ειδικών επιµορφωτικών προγραµµάτων, που
µπορούν να διοργανώσουν τα Παιδαγωγικά Τµήµατα των Πανεπιστηµίων, το
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο ή άλλοι φορείς. Μετά την παρακολούθηση αυτών των
προγραµµάτων πρέπει να δοθεί η δυνατότητα στον δόκιµο εκπαιδευτικό να προ-
σπαθήσει για δεύτερη ή και τρίτη φορά να επιτύχει στην κριτηριακή αξιολόγη-
ση για τη µονιµοποίησή του. Η απόλυση πρέπει να είναι η έσχατη λύση.

Αυτοαξιολόγηση σχολικής µονάδας
Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας εισάγεται στο άρθρο 32 του νόµου

3848/2010 και συγκεκριµενοποιείται µε την εγκύκλιο 37100/Γ1/31-3-2010. Η αυ-
τοαξιολόγηση ή εσωτερική αξιολόγηση της σχολικής µονάδας ορίζεται ως ο συ-
νολικός, συστηµατικός και µεθοδικός απολογισµός των δραστηριοτήτων και των
αποτελεσµάτων που σχετίζονται µε τη σχολική µονάδα (Πασιαρδής, 2006). Κα-



τά τον Devos (1998) η αυτοαξιολόγηση είναι µια διαδικασία που επιτελεί η σχο-
λική µονάδα για τη συστηµατική συλλογή πληροφοριών σχετικά µε τον τρόπο λει-
τουργίας της, την ανάλυση και αξιολόγηση αυτών των πληροφοριών και τη λή-
ψη αποφάσεων για βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης που παρέχει η σχο-
λική µονάδα. Η αυτοαξιολόγηση είναι µια µορφή αξιολόγησης του σχολείου συ-
νολικά, που διεξάγεται από τη σχολική κοινότητα για σκοπούς βελτίωσης της α-
ποτελεσµατικότητάς της (Boud & Donovan, 1982). Η βελτίωση της αποτελε-
σµατικότητας σχετίζεται ουσιαστικά µε αποδοτικότερη διδασκαλία και µάθηση
που επιτελείται σε µια σχολική µονάδα (Kyriakides & Campbell, 2004). Αυτή
περιλαµβάνει βελτίωση τόσο της αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών
(Kyriakides, Campbell & Christofidou, 2002) όσο και βελτίωση της ίδιας της σχο-
λικής µονάδας (Scheerens & Bosker, 1997). Η ανάδειξη του ρόλου που διαδρα-
µατίζει η σχολική µονάδα και η γενικότερη βελτίωση της παρεχόµενης εκπαί-
δευσης τονίζονται ως σκοποί της αυτοαξιολόγησης και από την εγκύκλιο
37100/Γ1.

Παράλληλα, η αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας συντελεί στην επαγ-
γελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών του σχολείου στο οποίο διενεργείται
(Hopkins, 1989), αφού τους παρέχει συστηµατική ανατροφοδότηση για τα απο-
τελέσµατα της εκπαιδευτικής δράσης τους και τους πληροφορεί για τις ιδιαίτε-
ρες ανάγκες τους µέσα στο συγκείµενο της σχολικής µονάδας τους. Ο Barber
(1996) υποστηρίζει πως η επιτυχία ενός οργανισµού στο σύγχρονο κόσµο εξαρ-
τάται άµεσα από τη δυνατότητά του να βελτιώνεται και να εκσυγχρονίζεται, και
πως η αυτοαξιολόγηση είναι µια διαδικασία-κλειδί για την επίτευξη αυτής της
βελτίωσης.

Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας είναι καθαρά συµµετοχική διαδι-
κασία (Κατσαρού & ∆εδούλη, 2008) που τονώνει τη συνεργατική κουλτούρα στο
χώρο του σχολείου (Hargreaves, 1994· Rudd & Davies, 2000). Όλοι οι φορείς που
έχουν σχέση µε το παραγόµενο εντός του σχολείου έργο πρέπει να συµµετέχουν
στη διαδικασία αυτοαξιολόγησης. Τέτοιοι είναι ο διευθυντής, οι εκπαιδευτικοί,
οι γονείς και οι µαθητές (Webb et al., 1998· Αθηνά, 2006). Με την εµπλοκή τους
νιώθουν το σχολείο ως κτήµα τους και προσπαθούν από κοινού για τη βελτίωση
των αποτελεσµάτων του. Καθένας από τους εµπλεκοµένους µπορεί να έχει τις
προσωπικές του απόψεις για τις αδυναµίες και τους τρόπους βελτίωσης του σχο-
λείου, οφείλει όµως να σεβαστεί την απόφαση της πλειοψηφίας και να συµµε-
τάσχει στην κοινή προσπάθεια (Πασιαρδής, 2008). Ο σεβασµός των διαφορετι-
κών απόψεων µεταξύ των συµµετεχόντων στην αυτοαξιολόγηση αποτελεί κρί-
σιµη προϋπόθεση (Σολοµών, 1999).

Πρέπει να τονιστεί πως σε καµία περίπτωση η αυτοαξιολόγηση των σχολι-
κών µονάδων δεν πρέπει να οδηγεί σε σύγκριση µεταξύ σχολείων. Κάτι τέτοιο
εισάγει τις αρχές της ελεύθερης αγοράς στην εκπαίδευση και επιφέρει αρνητι-
κά αποτελέσµατα, αφού εντοπίζει τα σχολεία που υστερούν, χωρίς να κάνει τί-
ποτα για τη βελτίωσή τους (Πασιαρδής, 2008). Ο χαρακτήρας της αυτοαξιολό-
γησης είναι καθαρά διαµορφωτικός, όπως προκύπτει από τους ορισµούς που
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προηγήθηκαν. Με άλλα λόγια, στόχος της αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονά-
δας δεν είναι η επισήµανση των λαθών των εκπαιδευτικών και ο καταµερισµός
ευθυνών για αυτά. Τα λάθη αντιµετωπίζονται µε θετικό τρόπο και αναζητείται
τρόπος για να ξεπεραστούν, ώστε να υπάρξει βελτίωση της ποιότητας της πα-
ρεχόµενης εκπαίδευσης. Εποµένως, χαρακτηριστικό της αυτοαξιολόγησης εί-
ναι ότι πρέπει να οδηγεί σε δράση. Αφού εντοπιστούν οι τοµείς που οι συµµε-
τέχοντες σε κάθε σχολική µονάδα θεωρούν πως χρήζουν βελτίωσης, οφείλουν
να καθορίσουν σχέδια δράσης που θα οδηγήσουν σε αυτή. Κατ’ ουσία, εσωτε-
ρική αξιολόγηση είναι η διαδικασία αποτίµησης των διάφορων πτυχών της σχο-
λικής µονάδας, για να ακολουθήσει ένα πρόγραµµα σχολικής βελτίωσης.

Μπορεί να υποστηριχτεί ότι σε γενικές γραµµές η φιλοσοφία του νόµου
3848/2010 και της εγκυκλίου 37100/Γ1 του Υπουργείου Παιδείας, ∆ιά Βίου Μά-
θησης και Θρησκευµάτων για την αυτοαξιολόγηση των σχολικών µονάδων εί-
ναι προς τη σωστή κατεύθυνση και αποδέχεται το συνεργατικό και διαµορφω-
τικό χαρακτήρα της διαδικασίας. Παράλληλα, όµως, δηµιουργούνται αρκετές
ασάφειες στη διαδικασία και το µηχανισµό, όπως περιγράφονται στο νόµο, στην
εγκύκλιο και κυρίως στο συνηµµένο έγγραφο της εγκυκλίου 37100/Γ1.

Σηµαντικό πλεονέκτηµα που προσφέρει η εσωτερική αξιολόγηση στις σχο-
λικές µονάδες είναι η αναγνώριση της αυτονοµίας τους και η δυνατότητα που
τους δίνεται στη χάραξη και εφαρµογή εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής,
στο πλαίσιο, βέβαια, της εκπαιδευτικής πολιτικής του Υπουργείου. Έτσι, κά-
θε σχολείο αποκτά την ευκαιρία να κινηθεί µε µεγαλύτερη άνεση, απαλλαγ-
µένο από τα ασφυκτικά όρια στα οποία περιορίζεται από την κεντρική εξου-
σία, και να µετατραπεί σε σύγχρονο και δηµοκρατικό σχολείο, ανοιχτό στην
κοινωνία (Μαυρογιώργος, 1999). ∆εν ξεκαθαρίζεται όµως τι πρόκειται να γί-
νει µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα. Θα δοθεί η δυνατότητα στη σχολική µονάδα
να διαφοροποιεί µέρος του Αναλυτικού Προγράµµατος, για να αξιοποιηθεί ο
διδακτικός χρόνος σε εκπαιδευτικά προγράµµατα τα οποία η σχολική µονάδα
κρίνει ότι ανταποκρίνονται στα ιδιαίτερα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των
µαθητών;

Στο συνοδευτικό της εγκυκλίου 37100/Γ1 παρουσιάζονται οι πέντε βασικοί
τοµείς στους οποίους θα αξιολογηθεί η σχολική µονάδα και που είναι: µέσα-
πόροι, διοίκηση σχολείου, κλίµα-σχέσεις, εκπαιδευτικές διαδικασίες και εκ-
παιδευτικά αποτελέσµατα. Θεωρείται ανεφάρµοστο η σχολική µονάδα να α-
ξιολογηθεί σε όλους αυτούς τους τοµείς και να εκπονήσει σχέδια δράσης για τη
βελτίωσή τους. Η υλοποίηση της αυτοαξιολόγησης γίνεται από οµάδες εργασίας
που απαρτίζονται από µέλη του συλλόγου διδασκόντων. Ένα πολυπληθές σχο-
λείο µε πολλούς εκπαιδευτικούς µπορεί να µελετά και να εκπονεί σχέδια δρά-
σης για δύο τοµείς, αξιοποιώντας τη δυνατότητα της παράλληλης εργασίας δια-
φορετικών οµάδων (Κατσαρού & ∆εδούλη, 2008). Ένα µικρό σχολείο, όπως
συµβαίνει στην πλειονότητα των σχολείων της χώρας µας, αναγκαστικά θα πε-
ριοριστεί στη µελέτη ενός τοµέα σε κάθε κύκλο. Είναι χαρακτηριστικό ότι στην
πρόταση της Κοινοπραξίας Αθηνά (2006) για το σύστηµα αξιολόγησης της Κύ-



πρου, στον τοµέα της εσωτερικής αξιολόγησης της σχολικής µονάδας προτείνε-
ται η επιλογή µιας περιοχής δράσης για την οποία η πλειονότητα των εµπλεκο-
µένων στη διαδικασία θεωρούν πως χρήζει βελτίωσης. Εποµένως, κρίνεται σκό-
πιµο η εσωτερική αξιολόγηση της σχολικής µονάδας να αφορά έναν ή δύο, το
πολύ, από αυτούς τους τοµείς που οι συµµετέχοντες θεωρούν πως χρήζουν άµε-
σης παρέµβασης. Η βελτίωση της ποιότητας του παρεχόµενου εκπαιδευτικού
έργου από τη σχολική µονάδα είναι µια πορεία επίπονη και χρονοβόρα. Τα α-
ποτελέσµατα δε φαίνονται άµεσα.

Η συµµετοχή του σχολικού συµβούλου στη διαδικασία εσωτερικής αξιολό-
γησης της σχολικής µονάδας είναι ιδιαίτερης σηµασίας. Ο σχολικός σύµβουλος
µπορεί να λειτουργήσει ως κριτικός φίλος (Costa & Callick, 1993· Swaffield &
MacBeath, 2005) στη διαδικασία, υποστηρίζοντας θεωρητικά και πρακτικά τους
συµµετέχοντες. Έχει το προνόµιο να γνωρίζει το συγκείµενο κάθε σχολικής µο-
νάδας της περιφέρειάς του και, παράλληλα, να µπορεί να βλέπει τα πράγµατα
από έξω, δυνατότητα που δεν έχουν οι άλλοι συµµετέχοντες. Βέβαια, απαιτεί-
ται επιµόρφωση των σχολικών συµβούλων σε θέµατα και µηχανισµούς εσωτε-
ρικής αξιολόγησης σχολικών µονάδων.

Ένα άλλο σηµείο που χρειάζεται διευκρίνιση είναι ο ρόλος των γονέων και
των µαθητών στη διαδικασία αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονάδας. Στην πα-
ράγραφο 3 του άρθρου 32 του νόµου 3848/2010 αναφέρεται ότι το πρόγραµµα
δράσης και η έκθεση αξιολόγησης καταρτίζονται µε ευθύνη του διευθυντή της
σχολικής µονάδας σε συνεργασία µε τον σχολικό σύµβουλο και το σύλλογο δι-
δασκόντων, και γνωστοποιούνται σε µαθητές και γονείς. ∆ηλαδή, οι µαθητές
και οι γονείς απλώς ενηµερώνονται και δε συµµετέχουν ουσιαστικά στη διαδι-
κασία. Κάτι τέτοιο έρχεται σε αντίθεση µε το συµµετοχικό χαρακτήρα της αυ-
τοαξιολόγησης. Οι µαθητές και οι γονείς είναι «πελάτες» της εκπαιδευτικής υ-
πηρεσίας, σύµφωνα µε τις αρχές της ∆ιοίκησης Ολικής Ποιότητας (Φασούλης,
2001· Ζαβλανός, 2003) ή «µέτοχοι» της σχολικής µονάδας, κατά τους Everard και
Morris (1999), και ως εκ τούτου δε δικαιολογείται να απουσιάζουν από τη δια-
δικασία αποτίµησης και διαµόρφωσης των στόχων του σχολείου. Αξίζει να ση-
µειωθεί ότι η ενεργός συµµετοχή των γονέων στο σχολικό γίγνεσθαι αυξάνει
την ποιότητα των µαθησιακών αποτελεσµάτων (Γεωργίου, 2000· Jeynes, 2005)
και παράλληλα προλαµβάνει αντικοινωνικές µορφές συµπεριφοράς από τα παι-
διά (McNeal, 2001).

Η αυτοαξιολόγηση των σχολικών µονάδων που εισάγεται δε συνδέεται µε κα-
µιάς µορφής εξωτερική αξιολόγηση, παρότι τα περισσότερα εκπαιδευτικά συ-
στήµατα κινούνται σε συστήµατα σύζευξης εσωτερικής και εξωτερικής αξιολό-
γησης των σχολικών µονάδων (MacMamara & O’Hara, 2005). Η σύζευξη εσω-
τερικής και εξωτερικής αξιολόγησης αυξάνει την εγκυρότητα των µετρήσεων
της εσωτερικής αξιολόγησης και οδηγεί σε πιο θετικά αποτελέσµατα (Nevo,
2001). Στο συγκείµενο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, όµως, η ύπαρξη
εξωτερικών αξιολογητών έχει ταυτιστεί από την πλειονότητα των εκπαιδευτικών
λειτουργών µε τον επιθεωρητισµό. Εποµένως, κρίνεται θετικό στοιχείο η απου-
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σία εξωτερικής αξιολόγησης της σχολικής µονάδας για την αποδοχή του µηχα-
νισµού της αυτοαξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς.

Η αναµενόµενη αντίσταση στην ανάπτυξη της αυτοαξιολόγησης στα σχολεία
είναι αποτέλεσµα της έλλειψης επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών (Κυριακίδης,
2006). Απαιτείται, εποµένως, επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέµατα εσω-
τερικής αξιολόγησης, ώστε να γίνει κατανοητό ότι ο ρόλος του σύγχρονου εκ-
παιδευτικού δεν περιορίζεται σε όσα συµβαίνουν µέσα στην τάξη του, αλλά ε-
πεκτείνεται και εκτός αυτής, σε όσα συµβαίνουν στο επίπεδο της σχολικής µο-
νάδας αλλά και του εκπαιδευτικού συστήµατος (Harley, Barasa, Bertam, Mattson
& Pillay, 2000).

Συµπεράσµατα

Οι κανόνες αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου που εισήχθησαν στο ελ-
ληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα µε το νόµο 3848/2010 είναι σύµφωνοι µε το σύγ-
χρονο πνεύµα της επιστηµονικής βιβλιογραφίας σε θέµατα αξιολόγησης του εκ-
παιδευτικού έργου. Η προσπάθεια µπορεί να χαρακτηριστεί αξιόλογη, αφού σε
µεγάλο βαθµό επιδίωξε να ξεφύγει από τη στερεότυπη επιθεώρηση, που τόσο
πολύ ταλάνισε τον εκπαιδευτικό χώρο της Ελλάδας στα χρόνια στα οποία ε-
φαρµόστηκε. Οι νέοι κανόνες κινούνται στο πνεύµα που καθορίζει τον αποτε-
λεσµατικό εκπαιδευτικό ως επαγγελµατία που αναστοχάζεται, ασκεί αυτοκρι-
τική αναγνωρίζοντας τα λάθη και τις αδυναµίες του, και προσπαθεί διαρκώς να
βελτιώνεται (Κυριακίδης, 2006). Στην προσπάθειά του αυτή η Πολιτεία οφείλει
να σταθεί αρωγός µε την παροχή των απαραίτητων ευκαιριών επιµόρφωσης και
γενικότερα επαγγελµατικής ανάπτυξης.

Χρειάζεται όµως ιδιαίτερη προσοχή στην εφαρµογή των νέων κανόνων α-
ξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου. Για κάθε αξιολόγηση απαιτούνται σαφή
και έγκυρα κριτήρια, που αναµένεται να καθοριστούν σε συνεννόηση του Υ-
πουργείου Παιδείας µε τους εκπαιδευτικούς. Η ενεργός συµµετοχή των εκπαι-
δευτικών στη συνδιαµόρφωση των κριτηρίων αξιολόγησης κρίνεται ιδιαίτερα
σηµαντική, ώστε να υπάρξει η µεγαλύτερη δυνατή αποδοχή του µηχανισµού α-
ξιολόγησης. Καµιά εκπαιδευτική αλλαγή που επιβάλλεται από την ηγεσία δεν
µπορεί να καταστεί αποτελεσµατική, αν δεν έχει την αποδοχή των εκπαιδευτι-
κών (Fullan, 1991).

Η πιλοτική εφαρµογή του συστήµατος που προωθείται από το Υπουργείο
Παιδείας είναι προς τη σωστή κατεύθυνση, αφού θα επιτρέψει τη διερεύνηση δυ-
σλειτουργιών στην πράξη και θα δώσει τη δυνατότητα παρεµβάσεων για την ε-
ξάλειψή τους. Άλλωστε, κάθε σύστηµα πρέπει να είναι έτοιµο για την αναθεώ-
ρησή του, αφού στις µέρες µας η µόνη σταθερά είναι η συνεχής αλλαγή (Πα-
σιαρδής, 2004).

Μια τόσο σηµαντική αλλαγή του εκπαιδευτικού συστήµατος, όπως η επιχει-
ρούµενη µε τους νέους κανόνες αξιολόγησης και γενικότερα της εκπαιδευτικής
µεταρρύθµισης που προωθείται από το Υπουργείο Παιδείας, δεν µπορεί να ε-



φαρµοστεί ουσιαστικά, αν δεν αποσκοπεί παράλληλα στην αναδόµηση του συ-
στήµατος (Burke, 2002) και στην αλλαγή της κουλτούρας των εµπλεκοµένων
(Leithwood, Jantzi & Fernandez, 1994). Το γραφειοκρατικό ελληνικό εκπαι-
δευτικό σύστηµα (Καζαµίας, 1993) µε την παρούσα µορφή του δεν είναι ικανό
να υποστηρίξει τόσο σοβαρές αλλαγές. Η µετεξέλιξη προς ένα µεικτό σύστηµα
γραφειοκρατίας και επαγγελµατισµού (Hoy & Miskel, 2008) κρίνεται απαραί-
τητη και µπορεί να επιτευχθεί µέσω της ενεργού συµµετοχής των εκπαιδευτικών
στις διαδικασίες αξιολόγησης. Παράλληλα, η αλληλεπίδραση των εκπαιδευτικών
στο πλαίσιο της εσωτερικής αξιολόγησης της σχολικής µονάδας, µε τη δηµιουρ-
γία σχεδίων δράσης και οµάδων εργασιών, αναµένεται να βοηθήσει στη δηµι-
ουργία συνεργατικής κουλτούρας.
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