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AΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΚΑΙ ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣ ΕΛΕΓΧΟΣ

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση έχει στόχο τη βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος, με κύρια επιδίωξη την ωφέλεια του παιδαγωγούμενου μαθητή. Σήμερα όμως η εκπαίδευση του μαθητή στο δυτικό κόσμο προσανατολίζεται στην ένταξή του στην αγορά εργασίας, παρά στην παροχή αληθινής παιδείας. Κατ'ακολουθία και η αξιολόγηση στην εκπαιδευση είναι μια καλά συντονισμένη προσπάθεια επιβολής της ισχύουσας πολιτικής ιδεολογίας και διατήρησης των δεδομένων κοινωνικών θεσμών. 

Στην εργασία αυτή, εστιαζόμαστε περισσότερο στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών όπως εφαρμόζεται στην Ελληνική πραγματικότητα και γίνεται προσπάθεια εξαγωγής συμπερασμάτων και υποβολής προτάσεων εφαρμογής ενός σύγχρονου πλαισίου αξιολόγησης. Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών επί 150 χρόνια στηρίχθηκε στον αυταρχικό και αναχρονιστικό θεσμό του Επιθεωρητή, που στόχευε στην επιβολή της κρατικής εξουσίας ακόμη και σε περιόδους δικτατορίας, με μέσο την επιβολή πειθαρχικών κυρώσεων που έφθανε ως την απόλυση. Σε πολλές άλλες χώρες συνέβαινε το ίδιο, και μόλις τα τελευταία χρόνια υπάρχει μια τάση για αλλαγή, με εισαγωγή πιο δημοκρατικών μεθόδων και οργάνων. Από το 1982 καθιερώθηκε στην Ελλάδα ο θεσμός του σχολικού συμβούλου, αλλά στην πράξη ο ρόλος του γρήγορα αποδυναμώθηκε. Νέες προσπάθειες εισαγωγής αυταρχικών και συγκεντρωτικών δομών ακολούθησαν όπως το τετρακοσιομελές «Σώμα Μονίμων Αξιολογητών»,  η συγκέντρωση εξουσίας σε όργανα όπως το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο με τους 100 παρέδρους καθώς και η εισαγωγή ποσοτικών δεικτών αξιολόγησης ανάλογα με τα πρότυπα του Ο.Ο.Σ.Α.

Γενικά, η αξιολόγηση παρουσιάζεται με δύο μορφές, της συγκέντρωσης (ισχυρό Κράτος, έλεγχος αναλυτικών προγραμμάτων, πανεθνικές εξετάσεις, πρόσληψη εκπαιδευτικών) και της αποκέντρωσης (εξουσία σε φορείς όπως η τοπική αυτοδιοίκηση, οι ενώσεις των εκπαιδευτικών, επιχειρηματίες κ.λπ.). Ο λόγος εναντίον της αξιολόγησης βασίζεται κυρίως στον κοινωνικό χαρακτήρα της σχολικής μόρφωσης, στη συγκεντρωτική γραφειοκρατική δομή των οργάνων αξιολόγησης και την αντιδημοκρατική προσπάθεια επιβολής της κρατικής εξουσίας. Η εφαρμογή αξιολογικών πρακτικών σχετίζεται άμεσα με τον κοινωνικό έλεγχο που ασκείται σε όλες τις βαθμίδες. Οι βασικές τυπολογίες που έχουν μέχρι σήμερα εφαρμοσθεί, πέρα από τη βασική διάκριση συγκέντρωσης – αποκέντρωσης, είναι: α) η διάκριση εξωτερικής - εσωτερικής αξιολόγησης, ανάλογα με τη θέση του φορέα που την εφαρμόζει και β) η διάκριση ανάλογα με τις λογικές  του δημόσιου, διοικητικού ελέγχου (είτε συγκεντρωτιικού είτε αποκεντρωτικού τύπου) και της «απόδοσης λόγου στον καταναλωτή» που διέπεται από τους νόμους της ελεύθερης αγοράς της σύγχρονης οικονομίας. Και τα δύο μοντέλα πρακτικά μπορούν να συνδυαστούν σε ένα μοντέλο, το γραφειοκρατικό μοντέλο αξιολόγησης. Στον αντίποδα είναι η σχολική εσωτερική αυτοαξιολόγηση, με στόχο την βελτίωση του σχολείου με βάση τις δικές του δυνάμεις μαζί με την συνακόλουθη αυτοαποτίμηση των εκπαιδευτικών, που έχει το πλεονέκτημα της ευρείας αποδοχής  και της ενσυνείδητης συμμετοχής των εκπαιδευτικών. 

Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο το 1997, διαμόρφωσε ένα πειραματικό τριετές πρόγραμμα εσωτερικής αξιολόγησης με τη συμμετοχή 9 σχολείων και περίπου 150 εκπαιδευτικών, με θετικά αποτελέσματα στην ανάπτυξη σχέσεων επικοινωνίας και συλλογικότητας και στη δυνατότητα για προσδιορισμό προβλημάτων και σταδιακή βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών αντιμετώπισής τους από τα μέλη της σχολικής μονάδας. 

Συμπερασματικά, για τον εκπαιδευτικό υπάρχει πραγματική ανάγκη για αξιολόγηση που θα τον καθιστά αποφασιστικό συντελεστή της εκπαιδευτικής διαδικασίας, που θα εξασφαλίζει την αξιοκρατία και που δεν θα είναι στην υπηρεσία των πολιτικών και κοινωνικών κατεστημένων, αλλά θα προωθεί την δημιουργικότητα και αυτενέργεια των μαθητών χωρίς φραγμούς και θα προωθεί πραγματικά την βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Όταν όμως η αξιολόγηση διέπεται από συγκεντρωτικές γραφειοκρατικές διαδικασίες κει έχει πολιτικο-ιδεολογικές σκοπιμότητες δεν μπορεί να επιτελέσει κανένα ρόλο. 

Με την εκπαιδευτική αυτονομία και την εσωτερική αυτο-αξιολόγηση του σχολείου στο σύνολό του και βέβαια και των εκπαιδευτικών, έχουμε μετατόπιση του ελέγχου και της παρακολούθησης από το εξωτερικό στο εσωτερικό της σχολικής μονάδας και εξασφάλιση  δημιουργικού και δημοκρατικού κλίματος. Αυτή η μορφή αξιολόγησης εκπαιδευτικών και σχολείων μπορεί να αποτελεί εναλλακτική πρόταση σε όλα τα γραφειοκρατικά και αυταρχικά συστήματα αξιολόγησης που εφαρμόσθηκαν μέχρι σήμερα και να κατέχει κεντρική θέση σε οποιοδήποτε εθνικό σχέδιο ανάπτυξης ενός σύγχρονου εκπαιδευτικού συστήματος.
Ι.1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Η αξιολόγηση της εκπαίδευσης είναι ένα “καυτό” ζήτημα που απασχολεί την εκπαιδευτική κοινότητα, επηρεάζοντας άμεσα ή έμμεσα την διαμόρφωση των εκπαιδευτικών συστημάτων. Επίσης αποτελεί  συχνά πεδίο έντονων αντιπαραθέσεων και συγκρούσεων μεταξύ κοινωνικών ομάδων, αφού παρουσιάζεται κυρίως με τη μορφή πολιτικής τακτικής και χρησιμοποιείται για να κατευθύνει και να νομιμοποιεί τους κοινωνικούς και πολιτικούς στόχους των εκπαιδευτικών συστημάτων. 

Η σύγχρονη συζήτηση για την αξιολόγηση στην εκπαίδευση και ιδιαίτερα των εκπαιδευτικών, αντανακλά τις σύγχρονες απαιτήσεις για διαδικασίες ελέγχου ποιότητας όλων των προϊόντων στην κοινωνία της αγοράς πριν διατεθούν στο καταναλωτή. Το διατιθέμενο «προϊόν» είναι ο ... μαθητής, ο οποίος πρέπει να εκπληρώνει τα κριτήρια ενσωμάτωσής του στο υφιστάμενο και συγκεκριμένο κοινωνικό σύνολο, το οποίο επιζητά την αξιολόγηση σαν μέσο εξασφάλισης της συνέχειάς του και της συντήρησής του, με τις ελάχιστες δυνατές αλλαγές. Πρέπει ωστόσο να επισημανθεί ότι η παραπάνω άποψη, σε καμία περίπτωση δεν υποδηλώνει κάποια υποκρυπτόμενη αφοριστική και ισοπεδωτική άρνηση οποιασδήποτε μορφής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, αλλά αντιθέτως την τοποθετεί στο σύγχρονο κοινωνικο-οικονομικό και πολιτικό πλαίσιο, με σκοπό την κατανόηση των πρακτικών εφαρμογής της μέχρι σήμερα. 

Κύριος στόχος της εκπαιδευτικής κοινότητας, αλλά και της πολιτείας και της κοινωνίας γενικότερα, πρέπει να είναι να προτείνει και να εφαρμόσει μεθόδους αξιολόγησης που να τίθενται σε δημοκρατικό, σύγχρονο αλλά και αποδεκτό πλαίσιο. Το αντίθετο απλώς θα πυροδοτούσε κοινωνικές συγκρούσεις που συνήθως καταναλώνουν υγιείς δυνάμεις σε αμφίβολο αγώνα. Επίσης, πρέπει να προστατευθεί ο μαθητής και ο εκπαιδευτικός από τη μεταμόρφωσή τους σε απλούς φορείς πολιτικών και κοινωνικών ιδεών και πρακτικών, που θα ακύρωνε κάθε δυνατότητα των πιο υγιών δυνάμεων να συνεισφέρουν στη βελτίωση και εξέλιξη της κοινωνίας.

Στην παρούσα μελέτη αφού προηγηθεί μια μικρή ιστορική κριτική αναδρομή στις μεθόδους αξιολόγησης των εκπαιδευτικών που επικράτησαν ως σήμερα, θα γίνει προσπάθεια εννοιολογικών διασαφηνίσεων της αξιολόγησης, θα εξεταστούν συνοπτικά οι σύγχρονες πρακτικές κοινωνικού ελέγχου  και θα αναζητηθούν οι ιδεολογικές και κοινωνικές παραδοχές τους. Επίσης θα γίνει προσπάθεια εξαγωγής συμπερασμάτων και υποβολής προτάσεων εφαρμογής ενός σύγχρονου πλαισίου αξιολόγησης, έχοντας ως οδηγό την πεποίθηση, ότι η ιδέα της παιδαγωγικής σχέσης πρέπει να διαφυλαχθεί και να αποτελεί την αφετηρία κάθε προτεινόμενης πρακτικής στην εκπαιδευτική διαδικασία.

Ι.2. ΙΣΤΟΡΙΑ – ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ 

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση στην Ελλάδα αλλά και στην Ευρώπη, έχει μακρά ιστορία, από το 19ο αιώνα, πριν ακόμη από τη γέννηση του θεσμού του μαζικού σχολείου στη νεότερη εποχή. Αφορούσε τον έλεγχο της ποιότητας των εκπαιδευτικών διαδικασιών και του έργου των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων αλλά και κυρίως των διδασκόντων, με ποικίλους τρόπους, όπως έμμεσο έλεγχο μέσω δημόσιων εξετάσεων των μαθητών, παρουσία εφόρων μέσα στα σχολεία, εκθέσεις από εποπτικά συμβούλια, επιθεωρητές κ.λπ. Εύκολα διαφαίνεται από τη μελέτη των αρχείων, η προσπάθεια επιβολής της κρατικής εξουσίας και της ομοιομορφίας στην εκπαίδευση, αλλά και συχνά η αδικαιολόγητη πολιτική και κομματική αυθαιρεσία που οδηγούσε στην επιβολή πειθαρχικών κυρώσεων, όπως επίπληξη, πρόστιμα, παύσεις, μεταθέσεις ή ακόμη και απολύσεις εκπαιδευτικών.

Στον 20ο αιώνα, καθώς οι κοινωνικές και πολιτικές συνθήκες  σταδιακά αλλάζουν, οι μορφές του ελέγχου και της αξιολόγησης όπως και ο κοινωνικός της ρόλος τροποποιούνται, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι οι διαδικασίες αξιολόγησης και ελέγχου παύουν να έχουν κεντρικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία. Επιχειρείται όμως παγκόσμια τα τελευταία χρόνια μια δημοκρατική στροφή προς την εφαρμογή αποκεντρωμένων εκπαιδευτικών συστημάτων, προς την αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων και την ενίσχυση της εκπαιδευτικής έρευνας σχετικά με την αξιολόγηση ως μέσο βελτίωσης της σχολικής αποτελεσματικότητας (MacBeath 2001, σελ. 63-86).  Aς δούμε παρακάτω συνοπτικά τους κυριότερους θεσμούς αξιολόγησης που εφαρμόσθηκαν στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια για να αποτελέσουν και τη βάση της συζήτησής μας για την αξιολόγηση και τον κοινωνικό έλεγχο.

 

Ι.2α. Ο ΘΕΣΜΟΣ ΤΟΥ ΕΠΙΘΕΩΡΗΤΗ 

Ο θεσμός αυτός ήταν από τους μακροβιότερους (150 χρόνια) και βασικότερους στη διοίκηση και στην εποπτεία της ελληνικής εκπαίδευσης και καθιερώθηκε από το 1834 στη Δημοτική Εκπαίδευση. Αρχικά ήταν ο Γενικός Επιθεωρητής των Δημοτικών Σχολείων, που επιθεωρούσε τους δασκάλους ασκώντας πειθαρχική εξουσία, ακολούθησε ο θεσμός των εκτάκτων επιθεωρητών με καταγραφικό κυρίως ρόλο και το 1895 εισήχθη ο θεσμός του Νομαρχιακού Επιθεωρητή. Όλη η διοικητική και εποπτική εξουσία συγκεντρώθηκε στα χέρια των Επιθεωρητών, οι οποίοι είναι μόνιμοι από το 1911 και με αυξημένες αρμοδιότητες ως εντολοδόχοι του ΥΠ.Ε.Π.Θ. Η χώρα χωρίζεται σε εκπαιδευτικές περιφέρειες και οι Επιθεωρητές αυξάνονται σε αριθμό συνεχώς, ενώ ιεραρχικά δομούνται πολλαπλά επίπεδα διοίκησης και εποπτείας της Εκπαίδευσης σε επίπεδο σχολικής μονάδας, εκπαιδευτικής περιφέρειας, νομού, επαρχίας και επικράτειας με Γενικούς, Νομαρχιακούς κ.λπ. Επιθεωρητές. Ιδιαίτερα αυξήθηκε ο αριθμός κατά τη διάρκεια της δικτατορίας και ο Ε.Παπανούτσος το 1976 στη Βουλή ανέφερε ότι η αύξηση του αριθμού των Επιθεωρητών από το δικτατορικό καθεστώς έγινε με σκοπό την αστυνόμευση των εκπαιδευτικών, με πρόσχημα την καλύτερη αποδοτικότητα του σχολείου.

Η αρμοδιότητα των Επιθεωρητών να συντάσσουν τις αξιολογικές εκθέσεις των εκπαιδευτικών σχεδόν αποκλειστικά με ιδεολογικά και πολιτικά κριτήρια, ήταν το κυριότερο σημείο κριτικής του θεσμού από τους εκπαιδευτικούς κυρίως κατά τη μεταπολιτευτική περίοδο. Ο ρόλος του Επιθεωρητή ήταν ρόλος ελέγχου και αξιολόγησης της σχολικής εργασίας και ιδιαίτερα της διδακτικής. Η επιθεώρηση, δηλαδή ο άμεσος έλεγχος του εκπαιδευτικού είχε κριτήρια για υπηρεσιακή εξέλιξη ή μονιμότητα, την υπηρεσιακή ικανότητα και δραστηριότητα, την ευσυνειδησία, την ηθική ποιότητα και το χαρακτήρα, τη συμπεριφορά του ακόμη και εκτός σχολείου, αλλά και τα κοινωνικά φρονήματα και τις πολιτικές πεποιθήσεις. Με άλλα λόγια, έπρεπε ο εκπαιδευτικός να είναι "νομιμόφρων και ευπειθής", πρότυπο οικογενειάρχου, να εκκλησιάζεται τακτικώς και "να εμφορείται από υγιείς εθνικές ηθικές και κοινωνικές αρχές". Οι εκθέσεις αξιολόγησης των εκπαιδευτικών λειτούργησαν καταπιεστικά και εντάσσονταν στο πλαίσιο μιας προγραμματισμένης ιδεολογικής και πολιτικής επιθετικής επιχείρησης, με σκοπό την οικοδόμηση του κυρίαρχου ιδεολογικού συστήματος στην μεταπολεμική Ελλάδα. Και οι δάσκαλοι φοβούμενοι την αρνητική κρίση και δίωξη, περιορίζονταν στην κατά γράμμα εφαρμογή των αναχρονιστικών προγραμμάτων και οδηγιών, πνίγοντας κάθε αυτενέργεια και αυθορμητισμό είτε των ιδίων είτε των μαθητών (Βαγενάς Γ. 2001, Καραφύλλης  Θ. 2001,  Καραφύλλης  Θ. 2002).

Αλλά και σε πολλές χώρες συνέβαινε το ίδιο, ακόμη και στις ΗΠΑ από τον περασμένο αιώνα. Χαρακτηριστική είναι η διήγηση για τον έλεγχο μιας δασκάλας στη Βοστώνη το 1899, που απέτυχε στο να κάνει τους μαθητές της να διαβάζουν με το κεφάλι ψηλά, τις μύτες των ποδιών σε 45ο, μάτια εμπρός, κεφάλι ψηλά και αφύσικη δυνατή απαγγελία, επειδή δεν ακολούθησε τον «μοναδικό σωστό τρόπο διδασκαλίας», που ταυτιζόταν με την εμμονή στους τύπους και περιφρόνηση της ουσίας (Apple  M. 2001).

Ι. 2β. Ο ΘΕΣΜΟΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΣΥΜΒΟΥΛΟΥ  

Ο θεσμός του σχολικού συμβούλου στη χώρα μας καθιερώθηκε το 1982 με σκοπό να συμβάλλει στην προώθηση και την επικράτηση της δημοκρατικής παιδείας στα σχολεία, και να τα απαλλάξει από τον αναχρονιστικό θεσμό του επιθεωρητή. Οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών από το θεσμό, από την αρχή ήταν ο σχολικός σύμβουλος να μην είναι προϊστάμενος τους, αλλά επιστημονικός συνεργάτης, συνάδελφος και συμπαραστάτης τους στο καθημερινό δύσκολο έργο τους. Επίσης προσδοκούσαν την εφαρμογή σύγχρονων εκπαιδευτικών αρχών, την επίλυση σχολικών προβλημάτων καθώς και τη συμβολή του συμβούλου στην επιμόρφωσή τους με οργάνωση σεμιναρίων. Η συμμετοχή των σχολικών συμβούλων στη διαδικασία αξιολόγησης της εκπαίδευσης σε όλα τα στάδια θεσμοθετείται επίσης με το νόμο.

Τα κριτήρια για την επιλογή των συμβούλων, είναι η υπηρεσιακή κατάρτιση (15ετής προϋπηρεσία), η κοινωνική προσφορά, το αξιόλογο εκπαιδευτικό έργο, οι πανεπιστημιακές μεταπτυχιακές σπουδές και η επιμόρφωση, η αξιόλογη συγγραφική εργασία και η όλη συγκρότηση και προσωπικότητα του υποψηφίου. 

Από τις αρχές τής εφαρμογής του όμως ο θεσμός άρχισε να εξασθενεί γιατί δεν υποστηρίχτηκαν οι παιδαγωγικές και διδακτικές καινοτομίες στην τάξη, δεν έγινε σύνδεση της επιστημονικής και παιδαγωγικής καθοδήγησης του θεσμού με τα παιδαγωγικά τμήματα, δεν εφαρμόστηκαν προγράμματα για μια σωστή συνεργασία εκπαιδευτικών και σχολικών συμβούλων και δεν έγινε σωστή εκτίμηση του έργου του σχολικού συμβούλου ώστε να βελτιωθεί ο θεσμός. Παρομοιάσθηκε συχνά το έργο του με εκείνο των επιθεωρητών, που στόχο είχε το έλεγχο της ιδιωτικής ζωής των εκπαιδευτικών σαν στοιχείο αξιολόγησής τους. Επίσης αμφισβητήθηκε έντονα ο μη κομματικός χαρακτήρας της αξιολόγησης σε πολλές περιπτώσεις. Υπήρξαν δηλαδή πολιτικής και συνδικαλιστικής φύσης λόγοι για τους οποίους δεν εφαρμόσθηκε στην πράξη αξιολόγηση του διδακτικού προσωπικού και συνολικά δεν  κατορθώθηκε να εξελιχθεί ο θεσμός του σχολικού συμβούλου σε μια μορφή που να εμφανίζει και να συμπυκνώνει όλα τα αιτούμενα χαρακτηριστικά μιας δημοκρατικής διοίκησης της εκπαίδευσης και ταυτόχρονα να διευκολύνει στην αλλαγή συσχετισμού δυνάμεων στο εποπτικό και διοικητικό προσωπικό της εκπαίδευσης. Πρακτικά η αξιολόγηση σταμάτησε το 1982 (Βαγενάς Γ. 2001, Βαλμάς Θ. και συν. 2000).
Ι. 2γ. ΣΩΜΑ ΜΟΝΙΜΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΩΝ 

Αφού και ο θεσμός του σχολικού σύμβουλου  δεν είχε την αναμενόμενη επιτυχία, συνεχίζεται η «περιπέτεια» για την εγκαθίδρυση και στην Ελλάδα ενός συστήματος για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου με το Νόμο 2525/97 περί Ενιαίου Λυκείου. Και πάλι προβλέπεται η θεσμοθέτηση μιας σειράς διαδικασιών και οργάνων αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, με την οποία επιδιώκεται η εκτίμηση της «επάρκειας των εκπαιδευτικών», της «απόδοσης των σχολικών μονάδων» και γενικότερα της «αποτελεσματικότητας του συστήματος». Η Επιτροπή Αξιολόγησης Σχολικών Μονάδων (Ε. Α. Σ. Μ.) συντονίζει την όλη διαδικασία, διορίζεται από τον Υπουργό (μετά από εισηγήσεις) και με τριμελείς επιτροπές αξιολογεί το εκπαιδευτικό έργο των σχολικών μονάδων καθώς και των Σχολικών Συμβούλων, των Προϊσταμένων Διευθύνσεων και Γραφείων Εκπαίδευσης και των Διευθυντών των σχολικών μονάδων. Όλοι, εκτός από τους εκπαιδευτικούς, οι Διευθυντές, οι Προϊστάμενοι Διευθύνσεων και Γραφείων και οι Σχολικοί Σύμβουλοι σε ιεραρχική σειρά θα «συντάσσουν αξιολογικές εκθέσεις» για τους υφισταμένους τους. Επίσης ο νόμος προβλέπει την ίδρυση ενός τετρακοσιομελούς (!!!) «Σώματος Μονίμων Αξιολογητών» (Σ.Μ.Α) Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που μπορεί να προέρχονται και από την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, και δεν είναι υποχρεωτικό να είναι Έλληνες πολίτες. Αυτοί θα ασκούν την αξιολόγηση με αποκλειστική ευθύνη τους, αλλά χωρίς διευκρίνηση από το νόμο του χρόνου, του τρόπου και των μεθόδων, εκτός από την οδηγία για τη χρήση  «ερωτηματολογίων σχολικής μονάδας» που οι ίδιοι θα συντάσσουν. Θα ασκούν αξιολογικό αλλά και πειθαρχικό έργο, καθώς αυτοί θα παραπέμπουν τους εκπαιδευτικούς «προς τα αρμόδια όργανα για την επιβολή οποιασδήποτε πειθαρχικής ποινής». Ο κίνδυνος της  συγκρότησης ενός μηχανισμού νέου τύπου  επιθεωρητών, ενός ξένου προς το εκπαιδευτικό σώμα οργάνου με υπερβολικές και ανεξέλεγκτες εξουσίες, ήταν ολοφάνερος. Για άλλη μια φορά φαίνεται ότι σε αντίθεση με τις σύγχρονες τάσεις για ένα νέο και δυναμικό ρόλο της αξιολόγησης ως μέσου βελτίωσης και αλλαγής γίνεται μια προσπάθεια ανασυγκρότησης ενός μηχανισμού εξωτερικού ελέγχου, βασισμένου σε πρόσωπα εξουσίας και στην απειλή των υπηρεσιακών πειθαρχικών κυρώσεων (Βαγενάς Γ. 2001, Καββαδίας Γ. και Τσιριγώτης Θ. 1997, Μαυρακάνας Φ. 1998).

Ι. 2δ. ΟΙ  ΠΡΟΣΦΑΤΕΣ ΡΥΘΜΙΣΕΙΣ 

Νέο πρότυπο διοίκησης αναπτύσσεται από το 2002 και μετά, το οποίο όμως δεν διασφαλίζει την επιζητούμενη αποκέντρωση αντί της συγκεντρωτικής δομής που είχε παλαιότερα. Δεν γίνεται μεταφορά εξουσίας προς τη βάση, δηλαδή προς τον εκπαιδευτικό και τους συλλόγους διδασκόντων, αλλά διατηρείται μια ιεραρχημένη δομή ελεγχόμενη από την κεντρική εξουσία, αφού οι Περιφερειακοί Διευθυντές εκπαίδευσης και οι προϊστάμενοι διορίζονται  και παύονται από τον Υπουργό. Σ’αυτούς συγκεντρώνεται τώρα τοπικά μεν, αλλά πυραμιδικά, η εξουσία των σχολείων της περιφέρειας. Κατακρίνονται από αρκετούς επίσης η μεγάλη συγκέντρωση εξουσίας στο Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.) και Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.) που ελέγχονται από το Υπουργείο καθώς και η ποσοτικοποίηση της αξιολόγησης με 17 δείκτες (ανάλογα με τα πρότυπα του Ο.Ο.Σ.Α.) που αντανακλούν την πλήρη αντιστοίχιση της εκπαίδευσης με τις ανάγκες της αγοράς. Επίσης καταργούνται μεν οι Μόνιμοι Αξιολογητές, αλλά στη θέση τους έρχονται 100 πάρεδροι του Π.Ι. με τους υπεύθυνους των «ομάδων εργασίας» του Κ.Ε.Ε. Αρχίζει η συζήτηση για την αυτοαξιολόγηση, κάτι που είναι ιδιαίτερα θετικό, αλλά με στενό έλεγχο και εποπτεία από παρέδρους και σύμβουλους. Και επίσημα η αξιολόγηση συνδέεται πάλι με μονιμοποίηση και μισθολογική και βαθμολογική εξέλιξη. Υπάρχει πολύς δρόμος ακόμη για ένα απόλυτα δημοκρατικό και αποδεκτό πλαίσιο αξιολόγησης (Κασσωτάκης 2001, Καββαδίας Γ. 2002, Ναξάκης Α. 2002, Ματθαίου Δ. 2001).

ΙΙ. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ

ΙΙ.1. EKΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

ΙΙ.1.α.  ΕΝΝΟΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Ορισμένοι κλασικοί ορισμοί της αξιολόγησης είναι χρήσιμοι στον καθορισμό του επιστημονικού πλαισίου των χρησιμοποιούμενων μεθόδων. Μπορεί η εκπαιδευτική αξιολόγηση να ορισθεί ως η συστηματική και οργανωμένη διαδικασία, κατά την οποία διεργασίες, συστήματα, άτομα, μέσα, πλαίσια ή αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού εκτιμούνται με βάση προκαθορισμένα κριτήρια και μέσα και προκαθορισμένους σκοπούς (Δημητρόπουλος Ε. 1998, σελ. 24-32). Διακρίνεται σε ανεπίσημη και επίσημη. Η επίσημη εντέλλεται από φορείς και όταν διεξάγεται με οργανωμένο τρόπο θεωρείται συστηματική, επιστημονική. Όμως οι ορισμοί αυτοί, δεν αγγίζουν το πρόβλημα της αξιολόγησης ρεαλιστικά και χρειάζονται συνήθως επεξηγήσεις και τροποποιήσεις.

Ακριβέστερα, η αξιολόγηση μπορεί συνοπτικά να ορισθεί ως διατύπωση μιας αξιολογικής κρίσης με βάση συγκεκριμένα και ακριβή κριτήρια έχοντας ως αφετηρία και  επίκεντρο την παιδαγωγική σχέση, την εκπαιδευτική πράξη και τη συνολική εν γένει δραστηριότητα του εκπαιδευτικού (Παπακωνσταντίνου Π. 1993, σελ 169). Μέσω της αξιολόγησης της δραστηριότητας του εκπαιδευτικού, δηλαδή πρακτικά της διδασκαλίας, επιδιώκεται να ωφεληθεί  τελικά ο παιδαγωγούμενος μαθητής. Ο μαθητής όμως είναι ενεργό μέλος της παιδαγωγικής σχέσης και το τελικό αποτέλεσμα που έχει η εκπαίδευση σ’αυτόν εξαρτάται από πολλούς παράγοντες. Η αγωγή του μαθητή είναι το σύνολο των επιδράσεων των ενηλίκων παιδαγωγών αλλά και ευρύτερα του κοινωνικοπολιτιστικού περιβάλλοντος. Η εκπαίδευση, δηλαδή οι σκόπιμες και μεθοδευμένες επιδράσεις της πολιτείας, η οργανωμένη διαδικασία μάθησης και ειδικότερα η διδασκαλία, δηλαδή οι χειρισμοί του εκπαιδευτικού για την απόκτηση από τον μαθητή γνώσεων και δεξιοτήτων, είναι ένα μόνο μέρος της παιδαγωγικής διαδικασίας για την παροχή παιδείας, που έχει βέβαια γνωστικό αλλά και κοινωνικό και πολιτιστικό περιεχόμενο (Ξωχέλλης Π. 1985, σελ. 11-21). Συμπερασματικά, η παιδαγωγική πραγματικότητα είναι ένα σύνθετο πλέγμα από πολύμορφες διαπροσωπικές σχέσεις και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, και άρα δεν μπορούμε να θεωρούμε ότι μόνο με την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών θα συμβάλλουμε αποφασιστικά στη βελτίωση της παροχής παιδείας. Αυτό θα σήμαινε ότι είμαστε εγκλωβισμένοι στο μονοδιάστατο μοντέλο της στενής έννοιας της αγωγής, με αφετηρία και τέλος τον παιδαγωγό, ο οποίος είναι ο μόνος υπεύθυνος να «παρέχει» γνώση και να «μεταδίδει»  την σοφία του στο εύπλαστο και διαμορφώσιμο μυαλό των μαθητών, που δεν είναι ικανό να μαθαίνει ενεργητικά μέσα από τη δική του δραστηριότητα. 

Άρα μπορούμε να δώσουμε ένα δικό μας αυτοσχέδιο περιγραφικό ορισμό, για να διασαφηνίσουμε τις αναφορές της λέξης «αξιολόγηση» στην εργασία μας. Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση είναι η μελέτη και ισότιμη καταγραφή όλων των παραμέτρων που παίζουν ρόλο στην διαδικασία ανάπτυξης της προσωπικότητας του μαθητή, άρα περιλαμβάνει και αποτίμηση της δραστηριότητας  όλων των οργάνων της εκπαίδευσης, ακόμη και την κυβερνητική πολιτική, τις κοινωνικές δομές, τους πολιτικούς και κοινωνικούς φορείς και την κυρίαρχη κάθε φορά πολιτική ιδεολογία. Σκοπό έχει να προστατεύσει τη δημοκρατική και ελεύθερη ανάπτυξη της προσωπικότητας των μαθητών χωρίς να ακυρώνει την παιδαγωγική σχέση με αυθαίρετες εξωεκπαιδευτικές  ενέργειες προσωπικής απαξίωσης των δύο μελών της, του δασκάλου και μαθητή, από τους οποίους ο πρώτος, απλά συνεργάζεται για να διευκολύνει τον δεύτερο να αναπτύξει ενεργητικές νοητικές δραστηριότητες. 
ΙΙ.1.β. ΚΑΤΗΓΟΡΙΟΠΟΙΗΣΕΙΣ ΘΕΣΜΙΚΩΝ ΜΟΡΦΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Πριν από Διακόσια περίπου χρόνια (το 1791), ο Jeremy Bentham πρότεινε τις αρχιτεκτονικές προδιαγραφές ενός Πανοπτικού Πύργου ελέγχου για φυλακές, φτωχοκομεία, εργοστάσια και σχολεία (Panopticon). Από τον πύργο αυτό ένας και μοναδικός παρατηρητής-επιτηρητής είχε τη δυνατότητα να επιτηρεί όλα τα σημεία. Ουσιαστικά επρόκειτο για μια αρχιτεκτονική της εξουσίας που προσφερόταν για αποτελεσματική άσκηση ελέγχου στη συμπεριφορά των ατόμων. Το Πανοπτικόν του Bentham δεν κτίστηκε, βέβαια, ποτέ, οι αρχές του ωστόσο εμποτίζουν πολλούς από τους σύγχρονους οργανισμούς και θεσμούς. Οι πιο βασικές αρχές του πανοπτισμού είναι τρεις: η ιεραρχική παρατήρηση και επιτήρηση, η κανονιστική κρίση και κύρωση και η έκθεση της αξιολόγησης. (Μαυρογιώργος Γ. 1993, σελ 135-142).

Αυτές οι αρχές παραπέμπουν άμεσα σε πολλά σημερινά συγκεντρωτικά συστήματα ελέγχου των εκπαιδευτικών από μια κεντρική εξουσία, όπως το σύστημα της επιθεώρησης. Βέβαια σήμερα υπάρχουν και άλλα συστήματα εκπαιδευτικής πολιτικής και διοίκησης, επομένως και εκπαιδευτικής αξιολόγησης, αλλά το «Πανοπτικόν» δεν έχει εκλείψει. Περιλαμβάνεται ακόμη σαν βασικός άξονας κατηγοριοποίησης των εκπαιδευτικών συστημάτων, δηλαδή ως η συγκέντρωση σε αντιδιαστολή προς την αποκέντρωση. 

Σύμφωνα με αυτή τη διχοτομία συγκέντρωσης – αποκέντρωσης, στα συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα η εξουσία πάνω στον έλεγχο της εκπαίδευσης βρίσκεται στα χέρια της κεντρικής αρχής, του Κράτους (νεοσυντηρητική οπτική του ισχυρού κράτους). Αντιθέτως, στα θεωρούμενα ως αποκεντρωμένα συστήματα αυτή η εξουσία διασπάται ανάμεσα σε διάφορους και ενδεχομένως αντίπαλους φορείς, όπως η τοπική αυτοδιοίκηση, οι ενώσεις των εκπαιδευτικών αλλά και εξωεκπαιδευτικές ομάδες συμφερόντων όπως π.χ. επιχειρηματίες κ.λπ. (νεοφιλελεύθερη οπτική του ασθενούς κράτους) (Apple M. 2001). Στα συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα θεωρείται παραδοσιακά ότι η πρακτική των εκπαιδευτικών και η αποτελεσματικότητα των σχολείων ελέγχονται πιο στενά απ’ ό,τι στα αποκεντρωμένα, κάτι που δεν είναι απόλυτα ακριβές. Πιο αναλυτικά, τα συγκεντρωτικά συστήματα  κυρίως εστιάζονται στην προδιαγραφή και των έλεγχο των εκπαιδευτικών εισροών (input control), δηλαδή τη μορφή, τα περιεχόμενα και τις πρακτικές της εκπαίδευσης, όπως τα αναλυτικά προγράμματα και οι εξετάσεις σε εθνικό επίπεδο καθώς και την πρόσληψη, κατάρτιση και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Τα αποκεντρωμένα συστήματα δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στον έλεγχο των εκροών (output control), δηλαδή των επιτευγμάτων ή αποτελεσμάτων της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Συχνά και στις δύο περιπτώσεις υπάρχουν περιορισμένες πρακτικές παρακολούθησης και ελέγχου των εκπαιδευτικών διαδικασιών (process control) ενώ μερικές φορές συμβαίνει και το αντίθετο (Σολομών  Ι.1998, Αθανασιάδης Χ. 2002).

Τόσο στα συγκεντρωτικά όσο και στα αποκεντρωμένα συστήματα υπάρχει σήμερα μια διαμάχη μεταξύ διαφορετικών κοινωνικών ομάδων ή, γενικότερα, ομάδων συμφερόντων που επιδιώκουν εφ’ ενός να κατακτήσουν και να συντηρήσουν τον έλεγχο των αναλυτικών προγραμμάτων, δηλαδή των στόχων και των περιεχομένων της εκπαίδευσης και των διδακτικών πρακτικών, καθώς και να θέσουν τα κριτήρια της ποιότητας και της αξιολόγησης, σύμφωνα με τα ίδια συμφέροντά τους. Και στις δυο περιπτώσεις, παρά την προφανή «δημοκρατικότερη» υπεροχή στη σύγχρονη σκέψη της αποκεντρωτικής πρακτικής, μπορεί σύμφωνα με τη δομή της κοινωνίας ο έλεγχος να είναι ασφυκτικός και αντιδημοκρατικός και ο φορέας ελέγχου να απαιτεί τελικά απλώς την εντατικοποίηση σε όλα τα επίπεδα της εκπαιδευτικής διαδικασίας χωρίς να της αφήνει περιθώρια δημιουργικής αυτενέργειας και ανάπτυξης. Επομένως το κριτήριο  του βαθμού συγκέντρωσης πρέπει να συμπληρωθεί με την υιοθέτηση επί πλέον του κριτηρίου του είδους των φορέων που αναλαμβάνουν αυτό τον έλεγχο. Συχνά το κριτήριο αυτό είναι σημαντικότερο και σαφέστερο εννοιολογικά από το κριτήριο συγκέντρωσης της εκπαιδευτικής εξουσίας. Οι φορείς ποικίλλουν από τη Διοίκηση, την Τριτοβάθμια εκπαίδευση, την Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση (που με τα στελέχη της μπορεί να συμμετέχει στην αξιολόγηση κατώτερων βαθμίδων), το χώρο των επιχειρήσεων ή άλλων επαγγελματικών ή οικονομικών κύκλων και κατηγοριών, τον επαγγελματικό φορέα των εκπαιδευτικών, και τέλος τον καταναλωτή, τον φορολογούμενο πολίτη, τον γονέα, τα Μέσα Μαζικής Ενημέρωσης (Μ.Μ.Ε.) κ.λπ. Ο βαθμός συγκέντρωσης κάθε φορέα και η σχέση του με την εκτελεστική εξουσία καθορίζει και τη μορφή του ελέγχου στην εκπαίδευση. Κυρίως διαφοροποιείται η μορφή αυτή πέρα από το είδος του ελέγχου (input, process, output) στο ζήτημα της ισχύος του ελέγχου που έχει σημαντικές επιπτώσεις στη διαμόρφωση της παιδαγωγικής πρακτικής. Τα συγκεντρωτικά συστήματα δεν έχουν υποχρεωτικά και τις πιο ισχυρές πρακτικές ελέγχου σε σχέση με ορισμένα αποκεντρωτικά που περιλαμβάνουν πανίσχυρους φορείς (βιομηχανία, ιδιωτική πρωτοβουλία, αγορά). Επιπλέον, είναι γνωστό ότι συνήθως οι πιο ισχυρές μορφές ελέγχου, ανεξάρτητως προέλευσης, είναι λιγότερο δημοκρατικές.

ΙΙ. 2. ΔΙΑΣΤΑΣΕΙΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ

ΙΙ. 2α. ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΔΙΑΣΤΑΣΗ 

Με βάση τον ορισμό που δώσαμε στην αξιολόγηση παραπάνω καθώς και τους ορισμούς της αγωγής και παιδείας που προαναφέρθηκαν προκύπτει αβίαστα η κοινωνική διάσταση της μόρφωσης των μαθητών. Επομένως ότι σχετίζεται με την αξιολόγηση στην εκπαίδευση θα έχει και αυτό κοινωνική διάσταση. Επί δεκαετίες, οι συντηρητικές (ως προς την αγωγή και τον πολιτισμό) κυβερνήσεις θεωρούσαν το μαθητή ένα άβουλο και εύπλαστο ον που πρέπει να διαμορφώνεται κατάλληλα ώστε να ενσωματώνεται και να συντηρεί την δεδομένη κοινωνία. Αδιαφορώντας για τη βασική παιδαγωγική αρχή ότι ο μαθητής μαθαίνει μόνος του, με ανακαλυπτικές νοητικές δραστηριότητες, μια ιδιότητα πρέπει να ενισχύει η σύγχρονη εκπαίδευση, ώστε ο αναπτυσσόμενος νέος άνθρωπος να είναι ανεξάρτητος από συντηρητικές απόψεις και να μπορεί να εξελίξει ή και να αλλάξει την κοινωνία, θέσπισαν «παιδαγωγικές» μεθόδους παροχής έτοιμης «κατάλληλης» γνώσης και ενίσχυσαν τους μηχανισμούς ελέγχου ώστε να μην υπάρχουν παρεκκλίσεις από το προσχεδιασμένο αποτέλεσμα (βλ. Παραπάνω περί Επιθεωρητή). Η διδασκαλία τυποποιήθηκε, σταδιοποιήθηκε, εγκλωβίσθηκε σε αναλυτικά προγράμματα και βουβά βιβλία και επιπλέον κάθε προσπάθεια διαφυγής ελεγχόταν με πειθαρχικές ποινές. Πώς να ανεχόταν λοιπόν η άρχουσα τάξη τον ορισμό μας που ζητάει και τη δική της αξιολόγηση ισότιμα με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του μαθητή; Πώς να ανεχόταν τακτικές αξιολόγησης που θα επιδρούσαν στην κοινωνία; 

Η βασική όμως λογική της Κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης είναι ότι η γνώση στις σύγχρονες κοινωνίες είναι κοινωνικά κατασκευασμένη ώστε να αναπαράγει δομές που δεν είναι πάντα ιδανικές (δικτατορίες, επεκτατικά και αποικιοκρατικά καθεστώτα, τρίτος κόσμος κ.λπ.). Η συγκεντρωτική γραφειοκρατική αξιολόγηση εκπαιδευτικού και μαθητή βελτιώνει (και ορίζει) ως στελέχη εκπαίδευσης εκείνα που θα αναπαράγουν πιστά τη γνώση που θα νομιμοποιεί και θα δικαιώνει το υπάρχον κοινωνικό σύστημα. Λειτουργεί δηλαδή σαν αντίστοιχο της φυσικής επιλογής, η κοινωνική επιλογή, που θα απορρίψει τα άτομα που δεν θα εξυπηρετούν τη συντήρηση των δομών της κοινωνίας και που δεν την αναπαράγουν πιστά. Πως θα τα απορρίψει; Έμμεσα, μέσω της σχολικής αποτυχίας. Και με το πρόσχημα της αποφυγής της «σχολικής» αποτυχίας πάντα χρησιμοποίησε την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών ως τα μόνα μέτρα ικανά να βελτιώσουν τις μαθητικές επιδόσεις. Αλλά οι μαθητικές επιδόσεις καθορίζονται σε μεγάλο βαθμό  από την κοινωνική προέλευση (η πλάνη των φωτεινών εξαιρέσεων είναι ένα διαρκές άλλοθι των διοικητών) και  αναπαράγει πιστά την ταξική διαστρωμάτωση (Φραγκουδάκη Α. 1985, σελ. 41-67 και 151-177). Η σχολική αποτυχία είναι κοινωνικό φαινόμενο και η αντιμετώπισή της με μεθόδους αξιολόγησης είναι καταδικασμένη να αποτύχει, αν η αξιολόγηση απευθύνεται κυρίως – αν όχι αποκλειστικά – στα μέλη της παιδαγωγικής σχέσης. Υπάρχει απλώς μια μετατόπιση ευθυνών για τις ανισότητες στην πρόσβαση και στο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα από το κυρίως υπεύθυνο κράτος στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας. Και η αξιολόγηση –με τη μέχρι σήμερα μορφή της- αποτελεί ένα ακόμη «όπλο», μια διαδικασία, ένα μηχανισμό ελέγχου, συμμόρφωσης και υποταγής των εκπαιδευτικών στις επιταγές των κοινωνικών δυνάμεων που ελέγχουν σήμερα το σχολείο (Παπακωνσταντίνου Π. 1993, σελ. 185-186).

Για την επίδραση της κοινωνικής ανισότητας στοους μαθητές, ο Jonathan Kozol στο βιβλίο του Savage Inequalities (1991) χαρακτηριστικά αναφέρει: «Θα ήταν γελοίο να  δεχθούμε ότι σχολεία σε πλούσιες περιοχές, στα οποία ξοδεύονται 14.000 $ ετησίως ανά μαθητή, και σχολεία σε πολύ φτωχές περιοχές, στα οποία ξοδεύονται 4.000 $ ανά μαθητή, είναι τα ίδια. Καμιά ρητορική φιοριτούρα περί "υψηλότερων στάνταρ" και "αυστηρότερων" διαδικασιών αξιολόγησης των μαθητών και των εκπαιδευτικών δεν μπορεί να αντισταθμίσει τα ετοιμόρροπα κτίρια, τις τάξεις που λειτουργούν σε διαδρόμους ή ακόμη και σε τουαλέτες, με ανεπαρκή θρανία, βιβλία, ακόμη και χαρτιά και μολύβια, και σε συνθήκες όπου αυξάνεται ο αριθμός των μαθητών και μειώνεται αυτός του διδακτικού προσωπικού. Καμιά ρητορική απαίτηση περί μεγαλύτερης οικονομικής ανταγωνιστικότητας του εκπαιδευτικού μας συστήματος και των παιδιών μας δεν μπορεί να αντισταθμίσει το γεγονός ότι τα σχολεία και οι εκπαιδευτικοί δεν μπορούν από μόνοι τους να υπερνικήσουν την απέραντη φτώχεια, την ανεργία, τις φοβερές στεγαστικές συνθήκες και την έλλειψη ιατρικής φροντίδας που βιώνει ένα διαρκώς αυξανόμενο τμήμα του αμερικανικού πληθυσμoύ» (Apple M. 2001).

Αναρωτιέται κανείς επίσης, ποια είναι η αξία της αναγκαστικής προσφοράς ενός μαθησιακού προϊόντος με τη βία (δηλαδή με την «συμμορφωτική» αξιολόγηση της ικανότητας του εκπαιδευτικού να το «ενσφηνώνει» στο νου του μαθητή); Αν το μαθησιακό προϊόν που προσφέρεται δεν είναι ιδανικό; Αν αναστέλλει την κοινωνική εξέλιξη και προωθεί την κοινωνική στασιμότητα ή και οπισθοδρόμηση; Αν είναι αυταρχικό και αντιδημοκρατικό; Επιθεωρητές στη Δικτατορία έλεγχαν αν υπάρχει αναρτημένη η φωτογραφία του δικτάτορα στα σχολεία ή αν οι εκπαιδευτικοί φορούν κοντομάνικο την ώρα του μαθήματος (Βαγενά Γ. 2001). Επίσης αναρωτιέται κανείς, αν αξιολογούνταν οι φωτισμένοι εκπαιδευτικοί – παιδαγωγοί που διαμόρφωσαν ολόκληρα εναλλακτικά παιδαγωγικά κινήματα, που είναι όμως «παρεκκλίσεις» από την πεπατημένη, άραγε θα απολύονταν; Η αυστηρή χειραγώγηση των εκπαιδευτικών δεν είναι μια στέρηση ευκαιριών στο εκπαιδευτικό σύστημα για ανέλιξή του, αφού αποδυναμώνει κάθε μορφής αυτενέργεια προς μια πιθανότατα καλύτερη κατεύθυνση;

ΙΙ. 2β. ΣΚΟΠΙΜΟΤΗΤΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΚΑΙ ΙΔΙΑΙΤΕΡΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ

Η αξιολόγηση ως εργαλείο αποτίμησης μαθησιακών επιδόσεων, καθώς και ως τεχνική που βοηθάει στην ανατροφοδότηση του μαθήματος, είναι αποδεκτή. Αλλά η αξιολόγηση συνολικά του εκπαιδευτικού έργου διαφέρει από την παραπάνω έννοια αξιολόγησης των μαθησιακών επιδόσεων. Ας δούμε κατ’αρχήν την ιδιαιτερότητα του εκπαιδευτικού έργου, σαν παράμετρο ειδικής εφαρμογής της αξιολόγησης. Το εκπαιδευτικό έργο χαρακτηρίζεται ως αυθεντικό, σύνθετο, σχετικό, ιδιότητες που του προσδίδουν αντίστοιχα τα χαρακτηριστικά του αυθύπαρκτου ανεπανάληπτου γεγονότος, της σύνθετης αλληλεπίδρασης πολλών παραγόντων και του έντονα υποκειμενικού χαρακτήρα στην εκφορά αξιολογικής κρίσης. (Παπακωνσταντίνου Π. 1993,  σελ. 29-30).

Η αξιολόγηση επομένως του εκπαιδευτικού έργου δεν είναι μια απλή υπόθεση και πολύ περισσότερο δεν είναι μια ουδέτερη διαδικασία. Οι φορείς που αξιολογούν έχουν πάντα μια ιδεολογική και κοινωνική αφετηρία, δηλαδή ο ρόλος τους είναι πολιτικός και η αξιολόγησή τους εκφράζει μια πρόθεση, να εξυπηρετήσουν το ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο θεωρείται – χωρίς απαραίτητα να είναι - ιδανικό και διατηρητέο. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού λειτουργού επίσης δεν είναι μια ξεχωριστή και ανεξάρτητη διαδικασία. Συνδέεται – λανθασμένα- με την σωστή λειτουργία της εκπαιδευτικής διαδικασίας και προβάλλεται ως η πανάκεια της επίλυσης όλων των προβλημάτων της εκπαίδευσης με την επιζητούμενη μέσα από αυτή συμμόρφωση των εκπαιδευτικών. Επίσης δεν είναι ατομική ή ιδιωτική υπόθεση γιατί αφορά ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο, στο οποίο δραστηριοποιούνται εκτός από τον εκπαιδευτικό και άλλοι φορείς (μαθητές, γονείς, διοικητικοί, σύμβουλοι κ.α.) στους οποίους η έκθεση αξιολόγησης αποτελεί είδος λογοδοσίας υπαλλήλου προς εργοδότες (Μαυρογιώργος Γ. 1993, σελ.145-149). 

Συμπερασματικά, με την υπεραπλούστευση ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού –ή του μαθητή-ταυτίζεται με την –επιθυμητή και αναγκαία- αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου οδηγούμαστε σε λαθεμένες στη βάση τους εκπαιδευτικές πρακτικές, σπαταλώντας άσκοπα χρόνο, κόπο και χρήμα με αμφίβολο αποτέλεσμα. Με τα παραπάνω, σημαίνει ότι αρνούμαστε την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και κατ’επέκταση του εκπαιδευτικού; Όχι, και το τονίζουμε ξανά για να μην προκαταλαμβάνεται ο αναγνώστης από την πεποίθηση ότι υποστηρίζουμε την άκριτη και ανεξέλεγκτη δράση των εκπαιδευτικών μέσα στο σχολείο. Οι θέσεις άρνησης αξιολόγησης υποκρύπτουν συχνά την ελευθερία εφαρμογής αυθαίρετων και αντιδημοκρατικών μεθόδων που θα ήταν στο απυρόβλητο με ολέθριες επιπτώσεις, που αλλού; Στον παιδαγωγούμενο, τον μαθητή. Οι εκπαιδευτικοί δεν είναι ούτε αποκλειστικά ένοχοι, ούτε αποκλειστικά αθώοι για όσα συμβαίνουν στη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Λόγω των ιδιαιτεροτήτων του εκπαιδευτικού έργου ως σύνθετη, πολυλειτουργική διαδικασία, οφείλουμε να μη δεχόμαστε αυτό να ταυτίζεται περιοριστικά με το διδακτικό έργο των εκπαιδευτικών. Μια σειρά παραμέτρων όπως αναλυτικά προγράμματα, υποδομή, βιβλία, αξία απολυτηρίου, κοινωνική δομή, οικονομική κατάσταση κ.λπ.. επηρεάζουν το εκπαιδευτικό έργο και είναι επιβεβλημένο να μην αγνοούνται από οποιοδήποτε σοβαρό αξιολογικό σύστημα.

ΙΙ. 2γ. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ: Ο  ΚΥΡΙΟΣ  ΣΤΟΧΟΣ

Oι σύγχρονες χώρες έρχονται αντιμέτωπες με τα προβλήματα και τις αντιφάσεις του καπιταλιστικού τρόπου ανάπτυξης. Κυριαρχεί η απαίτηση για εξασφάλιση συσσώρευσης, του κεφαλαίου, αλλά σε μια εποχή οικονομικής ύφεσης. Το γεγονός αυτό απαιτεί αύξηση της παραγωγικής δραστηριότητας με χαμηλότερο κόστος. Για τους τομείς κοινωνικών υπηρεσιών, όπως είναι η εκπαίδευση, αυτό σημαίνει αποτελεσματικότερη και αποδοτικότερη εκπαίδευση, ευθυγραμμισμένη με τις απαιτήσεις της συσσώρευσης κεφαλαίου. Αυτό συνεπάγεται περικοπές δαπανών καθώς και αλλαγή στο περιεχόμενο και στην ιδεολογία της εκπαίδευσης, ώστε να είναι ευθυγραμμισμένη με τις απαιτήσεις της αγοράς εργασίας. Τα κράτη, δηλαδή, αναζητούν τρόπους μείωσης του κόστους της εκπαίδευσης και ταυτόχρονα, αύξηση της αποδοτικότητας και της αποτελεσματικότητάς της, δηλαδή της παραγωγικότητας (Μαυρογιώργος Γ. 1993, σελ.129-135). 

Είναι στόχος λοιπόν ο εκπαιδευτικός; Και γιατί; Από τα παραπάνω γίνεται προφανές. Στην κοινωνία της αγοράς,  στο βιομηχανικό χώρο, το να παράγεις περισσότερα κομμάτια ενός προϊόντος, είναι από μια πλευρά κατανοητό και συνήθως σχετίζεται με εντατικοποίηση της προσπάθειας. Ο έλεγχος της παραγωγής και η σύνδεση του μισθού ή της επαγγελματικής εξέλιξης με την παραγωγικότητα είναι σχεδόν αυτονόητα. Ανάλογη στάση όμως με την παραγωγή προϊόντων επιφυλάσσει η κοινωνία μας στη διαχείριση του ανθρώπινου δυναμικού, κυρίως του εκπαιδευτικού αλλά και του μαθητή. Με συμπεριφοριστικές ανατροφοδοτικές αξιολογικές πρακτικές, προσπαθεί να συνδέσει το εκπαιδευτικό έργο με την εντατικοποίηση και την παραγωγικότητα. Αλλά είναι η έννοια εντατικοποίηση και η έννοια παραγωγικότητα συμβατές με τη διαπαιδαγωγητική λειτουργία του σχολείου; Προφανώς όχι, η ανάπτυξη των πνευματικών ικανοτήτων υπόκειται σε πολυπαραγοντικούς κανόνες και δεν είναι ικανή μόνη η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών να την επηρεάσει θετικά. Ούτε η αξιολόγηση με τον ξεκαθαρισμένο στόχο της κοινωνικής επιλογής, είναι παραδεκτή. Η αξιολόγηση με τον εκπαιδευτικό σαν στόχο και σαν τον κύριο υπεύθυνο για την παρεχόμενη παιδεία, μέσα από τα αναλυτικά προγράμματα και τις λοιπές επικρατούσες παιδαγωγικές αναχρονιστικές πρακτικές, είναι το λιγότερο ανεπαρκής και το μόνο που μπορεί να πετύχει είναι η συμβολή σε διαδικασίες μισθολογικής και διοικητικής εξέλιξης των εκπαιδευτικών, χωρίς ουσιαστική παροχή προς τον μαθητή. 

Η ποιότητα των εκπαιδευτικών που πρέπει να είναι το κριτήριο κάθε εκπαιδευτικής διαδικασίας εξαρτάται από την επιστημονική του υποδομή και από τη δυναμική της λειτουργίας του μέσα στη σχολική πρακτική. Ο εκπαιδευτικός πρέπει – και είναι επιθυμητό - να κρίνεται με μεθόδους αξιολόγησης που θα λαμβάνουν υπόψη το κοινωνικό του ήθος, την επιστημονική εντιμότητα, την τέχνη του να διδάσκει, έτσι ώστε και το μαθητή να κερδίζει και να τον βοηθάει να οργανώνει το υλικό της συνείδησης του σε δημιουργικές ενότητες, έτοιμες για κοινωνική δράση. Αντίθετα τα αποτελέσματα της σχολικής απόδοσης, δεν αποτελούν προϊόντα αποκλειστικά της δικής του δραστηριότητας, αλλά μιας συνολικής επεξεργασίας και της συμμετοχής πολλών εκπαιδευτικών, πολιτικών και κοινωνικών παραγόντων. «Όλα όσα έχει συγκεντρώσει η «επιστημονική» επεξεργασία ως κριτήρια αξιολόγησης δεν είναι παρά εμπειρικές επινοήσεις για τη γραφειοκρατική ιεράρχηση με πολύ σχετική αξία Ο Εκπαιδευτικός, ο δάσκαλος είναι μια παρουσία μεγαλύτερη ή μικρότερη, που αντανακλά την κοινωνική πραγματικότητα. Και μόνον έτσι, ως κοινωνικό λειτούργημα, αξιολογείται.» (Μωραϊτης Γ. 2002).

ΙΙ. 3. ΚΡΙΤΙΚΗ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

ΙΙ. 3α. ΓΕΝΙΚΕΣ ΘΕΣΕΙΣ ΥΠΕΡ 

Η ανάγκη για αξιολόγηση στην εκπαίδευση προέρχεται από την ανάγκη επιμερισμού κονδυλίων στους διάφορους τομείς δραστηριότητας μετά από  ανάλυση κόστους - αποτελέσματος για πιο σωστή διαχείριση των πόρων. Επιδιώκεται η μέγιστη δυνατή απόδοση με τα υπάρχοντα υλικά, ενώ στο ψυχολογικό - παιδαγωγικό επίπεδο επιζητάται η εφαρμογή κατάλληλων διδακτικών μεθόδων και η βελτίωση της διδακτικής αποδοτικότητας. Επιδιώκεται η αναζήτηση ευθύνης για την αποτελεσματικότητα εκπαιδευτικού έργου και σε πρακτικό - διοικητικό επίπεδο χρησιμεύει για την κρίση του προσωπικού και τον εκπαιδευτικό προγραμματισμό διδασκόντων και μαθητών. Επειδή ο εκπαιδευτικός θεωρείται παράγων επιτυχίας της Εκπαίδευσης, πρέπει και αυτός να αξιολογείται. Η αξιολόγηση προεξασφαλίζει την επιτυχία στο διδακτικό έργο και επίσης μέσω αυτής ο πολίτης εξασφαλίζεται από την πολιτεία ότι οι υπηρεσίες που του προσφέρει ο εκπαιδευτικός πληρούν κάποιες προδιαγραφές. Η αξιολόγηση επίσης διευκολύνει την επιλογή για ανάθεση αρμοδιοτήτων και εξασφαλίζει την αξιοκρατία. Με κατάλληλη μεθοδολογία (δυναμική αξιολόγηση), ανατροφοδοτείται η διδακτική πρακτική σε όφελος των μαθητών (Δημητρόπουλος Ε. 1998, σελ. 32-36 και 252-254).

ΙΙ. 3β. ΓΕΝΙΚΕΣ ΘΕΣΕΙΣ ΕΝΑΝΤΙΟΝ ΚΑΙ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ ΣΤΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

Οι παραπάνω θέσεις όμως αφήνουν πολλά και επιστημονικά τεκμηριωμένα περιθώρια αμφισβητήσεων. Αναφέρονται ενδεικτικά τα προβλήματα επινόησης κριτηρίων αξιολόγησης, της υποκειμενικότητας αξιολογητών, τα προβλήματα ερμηνείας αποτελεσμάτων, η χρήση μη έγκυρων και αξιόπιστων μεθόδων, παρείσφρηση πολιτικών κ.α. σκοπιμοτήτων σε αξιολογικές διαδικασίες και ακύρωση πρακτικά της αξιολόγησης με άδικες ή μεροληπτικές αποφάσεις. Όσον αφορά τον εκπαιδευτικό, διατυπώνονται μεταξύ άλλων επιχειρήματα ότι είναι επιστήμονας με επάρκεια και ευσυνειδησία που δεν χρειάζεται αξιολόγηση, ότι η αξιολόγηση είναι μέσο πίεσης και χειραγώγησης που επιβάλλει την κυρίαρχη ιδεολογία, ότι προκαλεί περιττό άγχος και είναι ανεπαρκής διαδικασία γιατί η ανθρώπινη συμπεριφορά είναι δύσκολο να αξιολογηθεί και βέβαια τονίζονται όσα αναφέρθηκαν παραπάνω για την ιδιαιτερότητα του διδακτικού έργου που έμμεσα προβάλλουν σαν επιχειρήματα κατά της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. (Δημητρόπουλος Ε. 1998, σελ. 36-38, 251-252 και 254-259, Καββαδίας Γ., Τσιριγώτης Θ. 1997).

Ανάμεσα στα παραπάνω, η αξιολόγηση ως μέσο πίεσης και χειραγώγησης που επιβάλλει την κυρίαρχη ιδεολογία, είναι η σοβαρότερη άποψη πάνω στην οποία στηρίζονται οι θέσεις εναντίον της αξιολόγησης ειδικά των εκπαιδευτικών. Αυτές αντανακλούν την αποδειγμένη κοινωνική διάσταση της αξιολόγησης και την εφαρμογή δημοκρατικών διαδικασιών στο εκπαιδευτικό σύστημα. Η ίδια η αξιολόγηση δεν αποτελεί διαπαιδαγωγητική πράξη, αλλά είναι το εργαλείο με το οποίο μετράμε το αποτέλεσμα και το χρησιμοποιούμε για την πιο πέρα προώθηση της σχολικής μας εργασίας, με την ανατροφοδότηση του περιεχομένου της. Η αξία της είναι σχετική, γιατί δεν καλύπτει το σύνολο των παραμέτρων που μπορούν να συμβάλουν στο σχηματισμό της προσωπικότητας. Επί πλέον η αξιολόγηση ως όργανο της εκπαιδευτικής πολιτικής του αστικού κράτους, όπως παραπάνω αναπτύχθηκε, λόγω της κοινωνικής της διάστασης, αναδεικνύεται ως ένα αντικείμενο διαπάλης ανάμεσα σε κοινωνικές ή πολιτικές δυνάμεις. Συχνά εφαρμόζεται επιλεκτικά και καθαρά μηχανικά με τελικό σκοπό το κόστος της εκπαίδευσης και την εκτίμηση του κέρδους που θα αποκομίσει το σύστημα. Μεταφέρεται εύκολα από το επιστημονικό επίπεδο στο πολιτικό και, με δεδομένη την ταξική διάρθρωση της κοινωνίας, γίνεται παράγοντας κοινωνικού ελέγχου και αναπαραγωγής του συστήματος. Δηλαδή δεν αποτελεί με τον τρόπο που συνήθως εφαρμόζεται μια χρήσιμη διαδικασία, αλλά έναν ακόμη κατασταλτικό και αντιεκπαιδευτικό μηχανισμό.

ΙΙ. 3γ. ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ

Σε μια επιστημονική έρευνα του Πανεπιστήμιου Αθηνών σε 1059 καθηγητές γυμνασίων και λυκείων σε 27 νομούς της χώρας, οι περισσότεροι (>70%) κρίνουν την αξιολόγηση απαραίτητη διαδικασία για την αναβάθμιση του εκπαιδευτικού έργου, από το οποίο δεν είναι ικανοποιημένοι σε ποσοστό 60,6%. Επίσης όλοι οι σύλλογοι εκπαιδευτικών επίσημα εκφράζουν την υποστήριξή τους σε κάποιας μορφής αξιολόγηση (Λακασά Α. 2001). Ωστόσο οξύς και ισχυρός λόγος εναντίον της αξιολόγησης εμφανίζεται από έγκριτους εκπαιδευτικούς στα επιστημονικά περιοδικά και στον τύπο, εκφράζοντας στην πραγματικότητα το άγχος του μαχόμενου εκπαιδευτικού μήπως πέσει πάλι θύμα αυταρχικών πολιτικών και κοινωνικών πρακτικών όπως επί 150 χρόνια συνέβαινε με τον επιθεωρητισμό. Είναι σεβαστή η αγωνία αυτή και χρειάζεται προσοχή από κάθε καλόπιστο υποστηρικτή της αξιολόγησης στην εκπαίδευση ώστε να μην παρέχει πρόσφορο έδαφος στην αναβίωση παρωχημένων αντιδημοκρατικών τακτικών (Καββαδίας Γ., Τσιριγώτης Θ. 1997, Μαυρακάνας Φ. 1998, Σάββα Σ. 2001, Χρονοπούλου Α., Γιαννόπουλος Κ. 2001).
Μελετώντας την σχετική αρθρογραφία, μπορεί κανείς να διακρίνει τρία είδη λόγου ή τρεις συνιστώσες της κριτικής της αξιολόγησης, που μπορεί να φθάνουν και ως την πλήρη άρνηση. 1) Ο συνδικαλιστικός λόγος (ΟΛΜΕ, ΔΟΕ), αρνείται κατ’αρχήν την επιβολή των ιδεoλoγικών ελέγχων στην εκπαιδευτική λειτoυργία και τη μετατροπή των εκπαιδευτικών σε πειθήνια εκτελεστικά όργανα κυβερνητικών επιλoγών και εντολών και συνδέει την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου με το χαρακτήρα της σχoλικής ζωής, την επιστημoνική και παιδαγωγική ελευθερία στη γνώση και με τη θέση και το ρόλο τους στο σύγχρονο σχολείο. Επιβεβαιώνει την ανάγκη στήριξης της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στο τρίπτυχο προγραμματισμός - υλοποίηση - απoλoγισμός, με ταυτόχρονη ένταξη σ' έναν συνoλικό προγραμματισμό και αξιολόγηση του εκπαιδευτικoύ συστήματoς ως μια δυναμική μετασχηματιστική λειτoυpγία. 2) Ο φιλοσοφικός και πολιτικός λόγος βασιζόμενος σε εννοιολογικές αναλύσεις όρων όπως ιεραρχία και γραφειοκρατία αντιτίθεται στην επιχειρούμενη επιβoλή της αξιολόγησης λόγω πλήθους κενών, ασαφειών και αντιφάσεων στο σχεδιασμό της. Επίσης θεωρεί την αξιολόγηση ως μέσο  διασφάλισης του διοικητικού συγκεντρωτισμού, την ενίσχυση του κρατικού ελέγχου και την προσπάθεια υποταγής του εκπαιδευτικού προσωπικού στην επικρατούσα εκπαιδευτική ιδεολογία. 3) Τέλος, ο παιδαγωγικός λόγος επιχειρεί με θεωρητικές προσεγγίσεις παιδαγωγικού περιεχομένου να απαντήσει στο ερώτημα «ποιος έχει την ευθύνη της αξιολόγησης» και «σε ποιον δίνουν λόγο οι εκπαιδευτικοί» επιζητώντας τελικά την μέγιστη δυνατή αυτονομία και αυτοδιάθεση του σχολείου για αποφυγή ταύτισης του ρόλου του με την απλή και δυνητικά επικίνδυνη κοινωνική αναπαραγωγή (Παπακωνσταντίνου Π. 1993, σελ. 160-164).

Αντίρρηση – και δικαιολογημένη μάλλον - προβάλλεται και στη μετατροπή με εξεταστικές πρακτικές του λυκείου σε βαθμονομικό λογιστήριο (ετήσια έκθεση για πόσα μόρια είχε το κάθε λύκειο κατά μέσο όρο στις πανελλαδικές, ποιες είναι οι βάσεις κατά τμήμα κ.λπ.). Υποβαθμίζεται το μορφωτικό επίπεδο των μαθημάτων με την αποστήθισή τους απλώς για επιτυχία στις εξετάσεις και την μετατροπή τους με τις φροντιστηριακές πρακτικές σε απλή εξεταστική ύλη προς απομνημόνευση. Και όμως τα αποτελέσματα αυτά της επίδοσης των μαθητών στις εξετάσεις χρησιμοποιούνται κατόπιν από την κοινωνία για την αξιολόγηση των σχολείων, των μεθόδων διδασκαλίας και των εκπαιδευτικών (Νούτσος Μπ. 2001). Μαθητές αλλάζουν σχολείο για να πάνε σε άλλο με υψηλότερους δείκτες «επιτυχίας» στο Πανεπιστήμιο, αλλά πιθανότατα με χαμηλότερους δείκτες –αν ήταν εύκολο να ελεγχθούν- σε τομείς όπως η κοινωνικοποίηση των μαθητών, η παιδαγωγική διάσταση του εκπαιδευτικού έργου, η ανέλιξη της αυτενέργειας και δημιουργικότητας των μαθητών και τελικά η παροχή πραγματικής παιδείας αντί εκπαίδευσης με παρωχημένες συμπεριφοριστικές τακτικές. 

Δυστυχώς στις περισσότερες περιπτώσεις, διαφαίνεται μια αιτιολογημένη μεν άρνηση των εκπαιδευτικών συγκεκριμένων αξιολογικών πρακτικών αλλά χωρίς να συνοδεύεται από εναλλακτικές προτάσεις που θα μπορούσαν να αποτελέσουν αντικείμενο σοβαρού κοινωνικού διαλόγου. Και η απουσία πλήρως επεξεργασμένων προτάσεων από τους εκπαιδευτικούς καταγράφεται σαν αδυναμία και νομιμοποιεί τις κρατικές και άλλες εξωτερικές παρεμβάσεις.
ΙΙΙ. ΚΟΙΝΩΝΙΚΟΣ ΕΛΕΓΧΟΣ 

ΙΙΙ. 1. ΓΕΝΙΚΑ

Από την παραπάνω συζήτηση προκύπτει ότι η αξιολόγηση στην εκπαιδευτική διαδικασία δεν είναι παρά μια τυπική μορφή κοινωνικού ελέγχου. Ως κοινωνικός έλεγχος ορίζεται το σύνολο των διαδικασιών σ’ένα κοινωνικό σύστημα μέσω των οποίων εξασφαλίζεται η συμμόρφωση προς ορισμένα πρότυπα. Ο χαρακτήρας του είναι πάντα ταξικός και η αξιολόγηση στην εκπαίδευση αποτελεί το μέσο για να επιτελέσει το σχολείο το διπλό του ρόλο: α) την αναπαραγωγή των κοινωνικών τάξεων και β) την εγχάραξη της κυρίαρχης ιδεολογίας (Καββαδίας Γ. 2002).

ΙΙΙ. 1α. ΜΟΡΦΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Στο χώρο της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, μπορεί κανείς να διακρίνει πρακτικά αρκετές μορφές ή τυπολογίες. Παραπάνω ήδη αναφέρθηκε αναλυτικά λόγω του ευρύ της χαρακτήρα και των πολλών εφαρμογών σε όλα τα επίπεδα, η διάκριση ως προς το σημείο μιας υποτιθέμενης εκπαιδευτικής – παραγωγικής αλυσίδας στο οποίο βρίσκεται το αντικείμενο του ελέγχου, δηλαδή, ως προς το αν πρόκειται για έλεγχο των εισροών, των διαδικασιών ή των εκροών / προϊόντων (input control, process control, output/product control). Επίσης συνδυάστηκε η διάκριση αυτή με την κλασική διχοτομία συγκέντρωσης – αποκέντρωσης (Σολομών Ι. 1998)  

Ανάλογα με τη θέση του φορέα που αναλαμβάνει την αξιολόγηση, διακρίνουμε δύο  βασικές μορφές

Α) Την εξωτερική αξιολόγηση (εκτελείται από φορείς εκτός της σχολικής μονάδας) με παράδειγμα την Επιθεώρηση και 

Β) Την εσωτερική αξιολόγηση (γίνεται από τους ίδιους τους παράγοντες της σχολικής μονάδας) με κυριότερες μορφές της : 

· Την ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση, όπου οι ανώτεροι στην διοικητική ιεραρχία κρίνουν τους κατώτερους και την

· Συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση που στηρίζεται σε διαδικασίες που οργανώνονται και παρακολουθούνται από τους ίδιους τους παράγοντες της σχολικής μονάδας (εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς) και έτσι μπορούν να προκύψουν τα περισσότερα οφέλη για το σχολείο. 

Μια άλλη συνήθης πρακτική τυπολογία αναφέρεται στη διάκριση ως προς τη μονάδα ελέγχου, δηλαδή ως προς το αν ο έλεγχος αφορά άτομα ή ομάδες (εκπαιδευτικών / μαθητών), τμήματα σχολείου, ολόκληρο το σχολείο, σύστημα σχολείων, κ.λπ. Συχνά κριτήρια κατηγοριοποίησης των πρακτικών αξιολόγησης συνιστούν ο κύριος προσανατολισμός αλλά και οι τεχνικές και τα εργαλεία της συλλογής δεδομένων κατά τη διαδικασία αξιολόγησης. Έτσι εμφανίζεται το μοντέλο της «αξιολόγησης της απόδοσης» (performance evaluation), όταν αυτό που επιδιώκεται να μετρηθεί είναι κυρίως η απόδοση, π.χ. ενός σχολείου ή του συστήματος, και χρησιμοποιούνται γι’ αυτό ορισμένοι «δείκτες απόδοσης» (performance indicators), και το μοντέλο της αξιολόγησης των επιτευγμάτων (achievement evaluation)  όταν αυτό που μετριέται είναι κυρίως τα επιτεύγματα, π.χ. ενός σχολείου, ως προς την επίδοση των μαθητών (Σολομών Ι. 1998, Αθανασιάδης Χ. 2002).  

ΙΙΙ. 1β. ΚΥΡΙΕΣ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΕΙΣ –TΥΠΟΛΟΓΙΕΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ

Θα εστιάσουμε σε 3 κύριες κατευθύνσεις αξιολόγησης από τις παραπάνω, που αντανακλούν το πλήρες φάσμα εξωτερικών αξιολογικών διαδικασιών που ακολουθήθηκαν ως σήμερα και περιλαμβάνουν επίσης και την εσωτερική αυτο-αξιολόγηση σαν σύγχρονη αφετηρία πλέον εφαρμογής της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στο εκπαιδευτικό σύστημα. Οι λογικές αυτές μπορεί να βρίσκονται και σε συγκεντρωτικά και σε αποκεντρωμένα εκπαιδευτικά συστήματα (Σολομών Ι. 1998, Μαυρογιώργος Γ. σελ.148-153, Αθανασιάδης Χ. 2002).

ΙΙΙ. 1β. 1. Η λογική του δημόσιου, διοικητικού ελέγχου των εκπαιδευτικών
Η λογική αυτή εφαρμόζεται κυρίως μέσα από το μοντέλο της επιθεώρησης, που  αναφέρεται κυρίως στην άμεση ιεραρχική επιτήρηση των εκπαιδευτικών ως προς την τήρηση της νομιμότητας κατά την άσκηση των καθηκόντων τους και ως προς τη διδακτική τους επάρκεια. Ενώ συναντάται κυρίως σε συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα, έχει λειτουργήσει και σε μάλλον αποκεντρωμένα συστήματα, όπου το πυραμιδικό σχήμα αναπαράγεται σε μικρογραφία στο επίπεδο της περιφερειακής / τοπικής εκπαιδευτικής αρχής. Ο όρος αποσυγκέντρωση μπορεί να αποδώσει ίσως καλύτερα αυτή την ψευδο-αποκέντρωση, την απλή ανακατανομή δηλαδή δραστηριοτήτων στο εσωτερικό της διοικητικής δομής του υπουργείου προς όφελος των περιφερειακών επιπέδων, ενώ πραγματική αποκέντρωση θα ήταν η υπαγωγή των σχολικών μονάδων στην Τοπική Αυτοδιοίκηση ή ακόμη περισσότερο η πλήρης διοικητική τους αυτονομία (Σολομών Ι. 1998, Αθανασιάδης Χ. 2002).

Η δικαιολόγηση του μοντέλου αυτού προκύπτει από συμπεριφοριστικές θεωρίες και πρακτικές, αποτέλεσμα, ανατροφοδότηση, ενίσχυση ή αποδυνάμωση, διόρθωση κ.λπ. Συχνά βασίζει την επιβολή του στη συλλογιστική της απαίτησης για καλή διαχείριση του δημοσίου χρήματος. Οι εκπαιδευτικοί έχουν λίγα δικαιώματα και απαιτείται από αυτούς η υποταγή σε ένα πλαίσιο κανόνων, ενώ η δικαιοδοσία τους μπορεί να είναι μεγάλη απέναντι στους μαθητές και συχνά αυτό αντί για πλεονέκτημα, μεταμορφώνεται σε μειονέκτημα, όταν μεταφέρουν τη λογική της δικής τους υποταγής στο σύστημα, αυτούσια στους μαθητές.

ΙΙΙ. 1β. 2.Η λογική της «απόδοσης λόγου στον καταναλωτή»

Η λογική αυτή αναφέρεται σχεδόν αποκλειστικά στη «γραφειοκρατική διοίκηση». Η αξιολόγηση έχει ως αποδέκτες πάνω απ΄ όλα τους γονείς ως «καταναλωτές» και σκοπός της είναι η εξασφάλιση ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης για όλους μέσα από πληροφόρηση και ελεύθερη επιλογή. Ταυτόχρονα όμως διέπεται και από τους αμείλικτους νόμους της ελεύθερης αγοράς της σύγχρονης φιλελεύθερης οικονομίας, όπου το σχολείο μοιάζει με επιχείρηση. Όπως όταν μια επιχείρηση δεν έχει καλή απόδοση και αποτελεσματικότητα, χάνει πελάτες και εισοδήματα, έτσι και ένα σχολείο όταν δεν πηγαίνει καλά, χάνει μαθητές και πόρους, αφού οι γονείς μετακινούν τα παιδιά τους σε καλύτερο σχολείο. Γι’αυτό υιοθετούνται μέθοδοι επιλογής εκπαιδευτικών αλλά και μέθοδοι προώθησης που λίγο διαφέρουν από το management προϊόντων όπως τα ρούχα ή τα υποδήματα. Διαμορφώνονται λοιπόν δείκτες αξιολόγησης, εθνικά ή περιφερειακά τεστ αξιολόγησης μαθητών σε βασικές γνώσεις και σπανιότερα ερωτηματολόγια για τους εκπαιδευτικούς με σκοπό την ποσοτική μέτρηση της απόδοσης για κάθε σχολείο. Τα αποτελέσματα αυτά συνήθως γίνονται αντικείμενο επεξεργασίας και βάση διαμόρφωσης εκπαιδευτικών μέτρων και πολιτικών σε κεντρικό ή περιφερειακό επίπεδο. Η δημοσίευση των αποτελεσμάτων στα Μ.Μ.Ε. προκαλεί εντάσεις, προστριβές και ερωτηματικά ως προς την σκοπιμότητα και θέτει πρακτικά την αξιολόγηση σαν έρμαιο οικονομικών μεγεθών και κοινωνικών ανισοτήτων. Οι δείκτες απόδοσης δεν συνδυάζουν τα κοινωνικά- οικονομικά- πολιτισμικά δεδομένα του πληθυσμού που το σχολείο εξυπηρετεί και δεν είναι άμεσα φανερό κατά τη δημοσίευση των λιστών με τα αποτελέσματα επίδοσης των  σχολείων τι ακριβώς είναι αυτό που αξιολογείται, το σχολείο, οι εκπαιδευτικοί ή η κοινωνική θέση των μαθητών του.  Με την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1988 στην Αγγλία εισάγονται στην εκπαίδευση οι νόμοι της αγοράς. Με τα αποτελέσματα αξιολόγησης των σχολείων, οι γονείς ως καταναλωτές αποφασίζουν μέσω των σχολικών συμβούλων, για προσλήψεις και απολύσεις εκπαιδευτικών και για τη διάθεση κονδυλίων. Και εδώ έχουμε ταυτόχρονα, συγκέντρωση προς το κράτος που ορίζει δείκτες και αξιολογεί και αποκέντρωση προς τους γονείς που αποφασίζουν και χρησιμοποιούν τα αποτελέσματα της αξιολόγησης (Σολομών Ι. 1998, Αθανασιάδης Χ. 2002).

Το μοντέλο της απόδοσης λόγου συχνά συνδυάζεται με το προηγούμενο μοντέλο του διοικητικού ελέγχου. Και τα δύο μοντέλα στα πλαίσια εκμοντερνισμού τους και απόκρυψης της λογικής που τα αιτιολογεί χρησιμοποιούν παρόμοιες μεθόδους αξιολόγησης  αλλά και σύγχρονες ποιοτικές μεθόδους έρευνας (δείκτες ποιότητας, παρατήρηση, συνέντευξη, βιογραφικές μεθόδους κ.λπ.). Επίσης και τα δύο μοντέλα προσιδιάζουν σε μια δύσκαμπτη γραφειοκρατική δομή και κατά μια προτεινόμενη κατηγοριοποίηση μπορούν να συνδυαστούν σε ένα μοντέλο, το γραφειοκρατικό μοντέλο αξιολόγησης (Μαυρογιώργος Γ. 1993, σελ.148-153).

ΙΙΙ. 1β. 3. Λογική του αυτοελέγχου, σχολική αυτοαξιολόγηση – εσωτερική αξιολόγηση. 

Οι πρακτικές εκπαίδευσης και αξιολόγησης που στηρίζονται σε έννοιες τοπικής πολιτισμικής, οικονομικής και πολιτικής αυτονομίας και ανάπτυξης, είναι από πολλές δεκαετίες το ζητούμενο και άπιαστο όνειρο των εκπαιδευτικών λειτουργών και αντιτίθενται εξ’ αρχής σε μορφές συγκεντρωτικού ελέγχου και επιβολής. Σήμερα με αυξανόμενη συχνότητα αποτελούν τον πυρήνα της θεσμοθετημένης δομής των εκπαιδευτικών συστημάτων, άρα και των διαδικασιών ελέγχου.

Η λογική του αυτοελέγχου (αυτοαξιολόγησης) με στόχο την ανάπτυξη / βελτίωση του σχολείου με βάση τις δικές του δυνάμεις μαζί με την συνακόλουθη αυτοαποτίμηση των εκπαιδευτικών, βρίσκεται στον αντίθετο άκρο των δύο προηγουμένων μοντέλων ελέγχου. Έχει το πλεονέκτημα της ευρείας αποδοχής στους κόλπους του εκπαιδευτικού συστήματος και την ενσυνείδητη συμμετοχή των υποκειμένων σε αξιολόγηση εκπαιδευτικών. Η σχολική αυτο-αξιολόγηση έχει επίσης ως βασικές διαστάσεις την ευρεία συμμετοχή όχι μόνον των εκπαιδευτικών αλλά και γονέων, μαθητών και τοπικών φορέων στη συλλογή δεδομένων και στη λήψη αποφάσεων, την ισότιμη αντιμετώπιση των απόψεων, τη συλλογική ερμηνεία και διαπραγμάτευση θέσεων και αξιών και, τέλος τη διαφάνεια στις διαδικασίες και τη συμμετοχή των αξιολογουμένων στον προγραμματισμό δραστηριοτήτων βελτίωσης (Σολομών Ι. 1998, MacBeath J. 2001).

Η σχολική αυτο-αξιολόγηση ως συστηματική συλλογική εργασία στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας προκύπτει από μια κίνηση που άρχισε να αναπτύσσεται στην Αγγλία στα τέλη της δεκαετίας του 1970, αλλά πρόσφατα, κρατικοί εκπαιδευτικοί φορείς μπροστά στην κριτική που αναπτύχθηκε γύρω από το οικονομικό, πολιτικό και ηθικό κόστος των διαδικασιών εξωτερικής αξιολόγησης προτείνουν τη σχολική αυτο-αξιολόγηση τουλάχιστον συμπληρωματικά προς τα άλλα δυο μοντέλα. 

Το μοντέλο αυτό μπορεί να παρομοιασθεί με το διερευνητικό  μετασχηματιστικό μοντέλο αξιολόγησης που ως βάση έχει πρακτικά την απόρριψη κάθε είδους γραφειοκρατική αξιολόγηση από τα πάνω ή από τα έξω, πέρα από οποιαδήποτε εξωεκπαιδευτική σκοπιμότητα (Μαυρογιώργος Γ. 1993, σελ.148-153).

Υιοθετεί και αυτό την αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας και των εκπαιδευτικών, την αξιολόγηση από τη βάση και κυρίως από τους εκπαιδευτικούς,  με επιδίωξη μετασχηματιστικών παρεμβάσεων με την ευρύτερη δυνατή κοινωνική συναίνεση. Προϋποθέτει αυτονόμηση και σε μεγάλο βαθμό αυτοδιοίκηση της εκπαίδευσης και είναι μία από τις σύγχρονες βάσεις συζήτησης για την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση. Σε πολλές χώρες σε όλο τον κόσμο υπάρχει πρόσφατη πλούσια πειραματική και βιβλιογραφική εμπειρία και αυτή πρέπει να αξιοποιείται κατάλληλα. Η μελέτη «Τα Σχολεία Μιλούν για τον Εαυτό τους» που ξεκίνησε η Διδασκαλική Ομοσπονδία της Μ. Βρετανίας  τον Ιανουάριο του 1996 ξεκίνησε ως συμπλήρωμα εξωτερικών παρατηρήσεων, που θα σηματοδοτούσε την αρχή ενός εποικοδομητικού διαλόγου σχετικά με την εσωτερική και την εξωτερική αξιολόγηση.  Ακολούθησαν πολλά σεμινάρια, άρθρα, ημερίδες και τελικά το 1998 η αυτοαξιολόγηση θεσμοθετήθηκε από την κυβέρνηση της Μ.Βρετανίας. Η έκδοση σε βιβλίο της περιγραφής του έργου που συντελέσθηκε αποτελεί πλούσια πηγή αναφοράς και εκδόθηκε ή παρουσιάσθηκε σε σεμινάρια σε πολλές χώρες (MacBeath J. 2001).

ΙΙΙ. 2. ΕΦΑΡΜΟΓΗ

ΙΙΙ. 2α. ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ: ΤΟ ΠΡΟΤΥΠΟ ΤΗΣ ΕΣΩΤΕΡΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΚΑΙ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΙΣΜΟΥ ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ ΣΤΗ ΣΧΟΛΙΚΗ ΜΟΝΑΔΑ 

Το τμήμα αξιολόγησης του Π.Ι. το 1997, διαμόρφωσε πρόταση για ένα συγκεκριμένο πρότυπο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, με κεντρικό άξονα τη μορφή της συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης ή αυτοαξιολόγησης στη σχολική μονάδα. Με αυτό επιχειρήθηκε η συγκρότηση ενός συστήματος αξιολόγησης που να είναι προσαρμοσμένο στα εκπαιδευτικά δεδομένα της χώρας. Με πρωτοβουλία της Ευρωπαϊκής Επιτροπής και την εποπτεία μιας ευρωπαϊκής συμβουλευτικής ομάδας ξεκίνησε από πέντε ελληνικά σχολεία και υπό τον συντονισμό του Τμήματος Αξιολόγησης του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, σε συνεργασία με άλλα 96 σχολεία ευρωπαϊκών χωρών, ένα πιλοτικό πρόγραμμα αυτο-αξιολόγησης. Παράλληλα, αξιοποιώντας και την παραπάνω εμπειρία, ένα δεύτερο πειραματικό τριετές πρόγραμμα εσωτερικής αξιολόγησης έχει αρχίσει να υλοποιείται από το Τμήμα Αξιολόγησης με τη συμμετοχή 6 σχολείων που έγιναν 9 το 2ο χρόνο, και συμμετείχαν περίπου 150 εκπαιδευτικοί και 2000 μαθητές (Σολομών Ι. 1999, Σολομών Ι., Τσατσαρώνη Ά., Κότσιρα Α. 1999). 

Το συγκεκριμένο πρότυπο επιδιώκει την ανάπτυξη της σχολικής μονάδας, ώστε να γίνει ισχυρός φορέας λόγου και δράσης για την βελτίωση της εκπαίδευσης, μέσα από την άντληση, ανάλυση και αξιοποίηση της πληροφορίας, καθώς και τον προγραμματισμό και την ανάληψη δράσης. Στοχεύει στην αναβάθμιση του σχολικού περιβάλλοντος ως συντελεστή μάθησης, στην ενίσχυση των σχέσεων αμοιβαιότητας και εμπιστοσύνης μεταξύ όλων των παραγόντων της σχολικής μονάδας, στη βελτίωση ή αλλαγή των διδακτικών - μαθησιακών πρακτικών και κατά συνέπεια, στη βελτίωση των μαθησιακών επιτευγμάτων.

Το μοντέλο αυτό της αξιολόγησης λαμβάνει υπόψη την διαμορφωτική αξιολόγηση και στους βασικούς του στόχους διακηρύττει ότι “στη διάρκεια της αυτοαξιολόγησης οι κάθετες και ιεραρχικές σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών, μαθητών και γονέων, που βασίζονται σε σχέσεις αυθεντίας επιδιώκεται να δίνουν τη θέση τους σε οριζόντιες θέσεις ισοτιμίας”. Έτσι η σχολική μονάδα αποδεσμεύεται από τη διοικητική ιεραρχία και αυτονομείται όσον αφορά την αξιολόγηση σε μεγάλο βαθμό. Προτείνει άμεσα και τη μεταφορά μεγάλου μέρους της ευθύνης και της λήψης των αποφάσεων σ’ ένα ευρύ φάσμα ζητημάτων στο τοπικό επίπεδο και μάλιστα στο επίπεδο της σχολικής μονάδας”. 

Οι διαδικασίες ανάπτυξης της Εσωτερικής Αξιολόγησης υποστηρίζονται με πλούσιο εκπαιδευτικό υλικό, βιβλιογραφική κάλυψη και επίσης ανθρώπινη επιστημονική βοήθεια σε συστηματική βάση. Διατίθεται Λογισμικό Εκπαιδευτικών Δεδομένων (βάση δεδομένων για τη διερεύνηση συγκεκριμένων ζητημάτων στη διάρκεια της αυτοαξιολόγησης) και καθορίσθηκαν επίσης είκοσι δείκτες ποιότητας σαν μέσο για τη συστηματικοποίηση της διερεύνησης των διαφόρων θεμάτων της σχολικής πραγματικότητας, σε επτά θεματικές περιοχές που έχουν κατηγοριοποιηθεί με βάση τρία κεντρικά ερωτήματα : 1ο Τι παρέχεται από την πολιτεία; (κτιριακή υποδομή, εξοπλισμός, πρόγραμμα σπουδών, βιβλία, προσωπικό κ.λπ.) 

2ο Τι συμβαίνει μέσα στο σχολείο; (διοίκηση, αξιοποίηση μέσων-πόρων, σχέσεις διαπροσωπικές και με κοινωνία, ποιότητα διδασκαλίας κ.λπ.)

3ο Ποιες είναι οι επιπτώσεις αυτού που συμβαίνει στους μαθητές; (φοίτηση, διαρροές, επίδοση, πρόοδος, ατομική και κοινωνική ανάπτυξη μαθητών κ.λπ.)

Η πιλοτική εφαρμογή περιλαμβάνει διαγνωστική φάση (συνολική απεικόνιση και εκτίμηση της κατάστασης του σχολείου, των πρακτικών και των αποτελεσμάτων τους στη μάθηση και στην ανάπτυξη των μαθητών, διερευνητική φάση (δημιουργία ομάδων, μία για κάθε δείκτη, που καταλήγουν σε κοινά συμπεράσματα και σε ένα προκαταρκτικό Πρόγραμμα Δράσης ) και προγραμματισμό και ανάπτυξη δράσης στη σχολική μονάδα (διαμόρφωση και παρακολούθηση ενός προγράμματος δράσης που είναι σαφές, συστηματικό και ρεαλιστικό, με σκοπό τη βελτίωση και αλλαγή στοιχείων του σχολείου και των εκπαιδευτικών πρακτικών). Στο τέλος του σχολικού έτους συντάσσεται από τους συμμετέχοντες Ετήσια Έκθεση Εσωτερικής Αξιολόγησης και Προγραμματισμού του Εκπαιδευτικού Έργου. 

ΙΙΙ. 2β. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ - ΣΧΟΛΙΑ  

Το προτεινόμενο πρότυπο απέβλεπε στη διάδοση και εδραίωση μιας μορφής αξιολόγησης στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση που να είναι ταυτόχρονα “φιλική” και ουσιαστική στην κατεύθυνση της βελτίωσης του σχολείου, των πρακτικών του και των μορφωτικών επιτευγμάτων του. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν δείχνουν ότι το πρόγραμμα ανταποκρίθηκε επιτυχώς στους στόχους που είχαν τεθεί. Τα στοιχεία που υπογραμμίζουν αυτήν την αποτελεσματικότητα είναι: 

Η εμπλοκή των εκπαιδευτικών στην ανάπτυξη του προγράμματος ανέπτυξε στάσεις αποδοχής και υποστήριξης της όλης διαδικασίας. Οι εκπαιδευτικοί ανέπτυξαν συστηματικές διαδικασίες εσωτερικής αξιολόγησης σε ένα ευρύ φάσμα θεματικών ενοτήτων της σχολικής αποτελεσματικότητας. Η υλοποίηση του προγράμματος συνέβαλε στην ανάπτυξη σχέσεων επικοινωνίας και συλλογικότητας ανάμεσα σε όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας, προκάλεσε γόνιμο προβληματισμό, οδήγησε σε βαθύτερη συνειδητοποίηση των σχολικών καταστάσεων, προσέφερε τη δυνατότητα για προσδιορισμό προβλημάτων και σταδιακή βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών αντιμετώπισής τους από τα μέλη της σχολικής μονάδας. Η επιμόρφωση, στα πλαίσια του προγράμματος, που προσφέρθηκε στους εκπαιδευτικούς ήταν οργανωμένη και επαρκής. Υπήρξε ιδιαίτερα θετική ανταπόκριση στο βιβλίο που εκδόθηκε και ζητήθηκε η ευρύτερη διανομή και επανέκδοσή του. Παράχθηκε λογισμικό υψηλού επιπέδου και δημιουργήθηκε ένα δίκτυο επικοινωνίας και πληροφόρησης μεταξύ σχολικών μονάδων και άλλων εκπαιδευτικών φορέων σε ζητήματα αξιολόγησης. Τα σχολεία που συμμετείχαν στο πρόγραμμα ανέλαβαν με δική τους πρωτοβουλία ενέργειες διάχυσης της διαδικασίας της εσωτερικής αξιολόγησης στα σχολεία του περιβάλλοντός τους (Σολομών Ι. 1999, Mποφυλάτος Σ. 2001). 

Υπήρξαν και επιφυλάξεις, δισταγμοί και αντιρρήσεις για το πρόγραμμα, που αφορούσαν τον κεντρικό σχεδιασμό του, την αυστηρή επιτήρηση, την ελλιπή εμπειρία των συμμετεχόντων, τη χρήση των τόσο αμφιλεγόμενων ποσοτικών «δεικτών» όσο και αν εξωραΐζονται και δικαιολογούνται, για την ιδιοκτησία και τους τρόπους ελέγχου της παραγόμενης πληροφορίας, τους αποδέκτες, τον τρόπο χρησιμοποίησής της από εξω-εκπαιδευτικούς παράγοντες κ.α. (Μποφυλάτος Σ. 2001). Πολλά από τα παραπάνω είναι υπό συζήτηση και κριτική αναδιάρθρωση, αλλά κανείς δεν μπορεί σοβαρά να αμφισβητήσει τον πρωτοποριακό για την Ελλάδα χαρακτήρα του πειράματος που μπορεί να αποτελέσει βάση για εκτεταμένη ερευνητική μελέτη των αυτο-αξιολογικών πρακτικών.

ΙV.ΕΠΙΛΟΓΟΣ

ΙV.1 ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  

Aναμφίβολα είναι σωστή η διαπίστωση ότι υπάρχει ανάγκη αναδιάρθρωσης του σχολείου στο πλαίσιο των σύγχρονων κοινωνικών, οικονομικών, πολιτιστικών και τεχνολογικών αλλαγών, και μάλιστα για όλες τις σύγχρονες χώρες. Η πρόοδος της Παιδαγωγικής Επιστήμης, της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης και συναφών επιστημών παρέχει τις βάσεις και τη μεθοδολογία για την αντιμετώπιση των παιδαγωγικών φαινομένων και ανάμεσα σε αυτά και της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Και είναι πράγματι αναγκαία για τη βελτίωση της λειτουργίας των θεσμών, η σωστή αξιολόγηση σε όλα τα στάδια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, ώστε το σχολείο να γίνει ικανό να λειτουργήσει ως προθάλαμος για την ετοιμασία ατόμων ικανών να ανταποκριθούν στην αυριανή σύγχρονη κοινωνία. Και οι εκπαιδευτικοί θα συμβάλλουν περισσότερο σ’αυτό αν συνειδητοποιήσουν μέσω της αξιολόγησης τις αδυναμίες και τις ελλείψεις τους, είτε στον τομέα του γνωστικού αντικειμένου είτε στον τομέα των διδακτικών και παιδαγωγικών τους δεξιοτήτων, ώστε να τις αναπληρώσουν με ποικίλους τρόπους. 

Και για να μπορούν οι εκπαιδευτικοί να αξιολογούν και να αξιολογούνται, θα πρέπει οι ίδιοι να νιώσουν την αναγκαιότητα της αξιολόγησης και αυτό όμως προϋποθέτει ότι αυτοί που τους αξιολογούν είναι ικανοί γι' αυτό το καθήκον. Κανένας κοινωνικός μηχανισμός, που περιλαμβάνει μάλιστα ιεραρχικής δομής άσκηση διοίκησης, δεν μπορεί να λειτουργήσει χωρίς έλεγχο και γι’αυτό δεν υπάρχει σοβαρή διαφωνία για την αξιολόγηση. Κι αν η αξιολόγηση γίνεται αίτιο αντιπαραθέσεων και συγκρούσεων, είναι γιατί χρησιμοποιείται ως εργαλείο για την εγκαθίδρυση μιας εκπαιδευτικής πολιτικής που θεσμοθετεί μηχανισμούς καταναγκασμού και εντατικοποίησης, με σκοπό όχι την κάλυψη απλώς των αναγκών ανατροφοδότησης του μαθήματος και την ανάγκη άσκησης κάποιου θεμιτού κοινωνικού ελέγχου, αλλά για να προσαρμοστεί η εκπαίδευση στους στόχους της κοινωνίας της αγοράς, να παρέχει υποκείμενα έτοιμα για ενσωμάτωση στην δεδομένη κοινωνία και να αναιρεθεί κάθε δύναμη κοινωνικής ανατροπής, με όποιο μελλοντικό κόστος.

Τι θα επιδιώκεται όμως με την αξιολόγηση; Θα επιδιώκεται πρωταρχικά η βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης, η οποία πρέπει να αποβλέπει στην αξιοποίηση του νέου ανθρώπου μέσα στην κοινωνία. Επομένως και η γενική παιδεία όπως και η επαγγελματική κατάρτιση πρέπει να εντάσσονται στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η παρεχόμενη παιδεία θα πρέπει να στοχεύει στην εξύψωση της προσωπικότητας του ανθρώπου και δεν πρέπει αυταρχικές αξιολογικές πρακτικές να την αλλοτριώνουν, περιορίζουν και παραμερίζουν με οικονομικά κοινωνικά ή πολιτικά προσχήματα, καταλύοντας στην πράξη την βασική ιδέα της παιδαγωγικής σχέσης.

Και πότε ισχύουν οι παραπάνω απευκταίες πρακτικές; Όταν, όπως είδαμε κατά την κριτική ανάγνωση της ιστορίας της αξιολόγησης, η αξιολόγηση διενεργείται από συγκεντρωτική ή αποκεντρωτική ασφυκτική πολιτική ή/και κοινωνική εξουσία. Όταν δηλαδή ο γραφειοκρατικός χαρακτήρας της εκπαίδευσης, ενισχυόμενος από αυταρχικές πρακτικές με στόχο τον κοινωνικό έλεγχο που εξυπηρετεί την «αγορά εργασίας» και την αποδυνάμωση των υγιών μεταρρυθμιστικών δυνάμεων. Η εκπαιδευτική πολιτική γίνεται όλο και περισσότερο ταξική και αυταρχική με στόχο την εξασφάλιση και επιλογή ενός έμψυχου υλικού που να εγγυάται τη λειτουργία του συστήματος.

Ήδη όμως από τις αρχές του 19ου αιώνα, υπάρχουν ή διαμορφώνονται ορισμένοι λόγοι και πρακτικές εκπαίδευσης που, στηριζόμενοι σε έννοιες τοπικής κοινοτικής αυτονομίας και ανάπτυξης, κυρίως πολιτισμικής αλλά και οικονομικής και πολιτικής, επιδιώκουν μορφές εκπαιδευτικής αυτονομίας και αντιτίθενται εξ’ αρχής σε μορφές συγκεντρωτικού ελέγχου και επιβολής. Αυτές οι πρακτικές είναι ώρα να βρουν γόνιμο έδαφος ανάπτυξης αφού προσαρμοσθούν στα σύγχρονα δεδομένα, και άμεσα συνδεόμενη με την εκπαιδευτική αυτονομία (που τονίζουμε δεν θα είναι άναρχη και μη ελεγχόμενη, αλλά βασισμένη σε σύγχρονες παιδαγωγικές αρχές) είναι η εσωτερική αυτο-αξιολόγηση του σχολείου στο σύνολό του και βέβαια και των εκπαιδευτικών. Θα έχουμε δηλαδή μετατόπιση του ελέγχου και της παρακολούθησης από το εξωτερικό στο εσωτερικό της σχολικής μονάδας, που εννοείται πλέον ως οργανισμός ή δυναμικά αυτο-ρυθμιζόμενη εκπαιδευτική κοινότητα που θα στεγάζει μεν διαφορετικές ομάδες συμφερόντων και αξιών, αλλά η αρμονική συνύπαρξη και παράλληλη ελεύθερη ανάπτυξη θα εξασφαλίζεται από δημοκρατικό κλίμα και δημιουργικές διαδικασίες διαπραγμάτευσης και επίλυσης συγκρούσεων. 

ΙV.2.  ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ

Σκοπός είναι να εφαρμοσθεί τελικά μια αξιολόγηση του εκπαιδευτικού που δεν θα τον  ακυρώνει, αλλά θα τον καθιστά αποφασιστικό συντελεστή της εκπαιδευτικής διαδικασίας κοινωνικοποιώντας το ρόλο του και ενεργοποιώντας την παρουσία του. Θα επιζητάται η κοινωνικοποίηση όλων των διαδικασιών με τη συμμετοχή φορέων όπως οι μαθητές και γονείς ενώ ο ρόλος των εκπαιδευτικών στην καθοδήγηση της διαδικασίας θα είναι ο πιο καθοριστικός. Οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί αποκεντρωμένα και αυτόνομα θα αποφασίζουν για τον προσανατολισμό, το είδος και το περιεχόμενο της σχολικής μάθησης, θα αναλαμβάνουν τον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου και θα φροντίζουν για τον ουσιαστικό έλεγχο της εκτέλεσής του, θα σχεδιάζουν διορθωτικές παρεμβάσεις, θα αποτιμούν περιοδικά την πορεία υλοποίησης του προγραμματισμού, θα αναπτύσσουν σχέσεις αλληλεγγύης και συναδελφικότητας, θα διαγράφουν τις επιμορφωτικές τους ανάγκες και θα ορίζουν την πορεία της εργασίας τους με άξονα μια δυναμική σχέση με την κοινωνία.

Η εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης δεν διορθώνει αυτόματα όλα τα κακώς κείμενα, αλλά με τη συνειδητή συμμετοχή των υποκειμένων, μακριά από οικονομικού κ.α. τύπου παρεμβάσεις και προσδοκίες διευκολύνει την αναμόρφωση του σχολείου από τα μέσα, επιτρέποντας την ελεύθερη διάγνωση των δυσλειτουργιών που δεν εξωραΐζονται και δεν αποκρύπτονται λόγω πειθαρχικών εκφοβισμών. Η εσωτερική αυτοαξιολόγηση εκπαιδευτικών και σχολείων μπορεί υπό προϋποθέσεις να αποτελεί εναλλακτική πρόταση σε όλα τα γραφειοκρατικά και αυταρχικά συστήματα αξιολόγησης που εφαρμόσθηκαν μέχρι σήμερα αλλά και στη στείρα απόρριψη οποιασδήποτε μορφής αξιολόγησης. Πρέπει να κατέχει στο κοντινό μέλλον κεντρική θέση σε οποιοδήποτε εθνικό σχέδιο ανάπτυξης του σχολείου, ακόμη και αν εφαρμόζονται ταυτόχρονα άλλες τακτικές εξωτερικής αξιολόγησης σύμφωνα με το ισχύον εκπαιδευτικό σύστημα.
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