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Εισαγωγικά

Ο όρος «αξιολόγηση» (Χαραµής, 2004) κατά κανόνα σηµαίνει την απόδοση
ορισµένης αξίας σε κάποιο πρόσωπο, πράγµα ή κατάσταση. Γενικά, η αξιολό-
γηση θεωρείται αναπόσπαστο συστατικό κάθε συστηµατικά σχεδιασµένης προ-
σπάθειας, που ακολουθεί συνήθως τα σχέδια του προγραµµατισµού, της εφαρ-
µογής και της αξιολόγησης του αποτελέσµατος. Η βασική επιδίωξη της αξιολό-
γησης είναι η συλλογή αξιόπιστων και έγκυρων δεδοµένων, ώστε να ανατρο-
φοδοτηθεί επαρκώς ο αρχικός σχεδιασµός και να τροποποιηθούν ή να αναθε-
ωρηθούν οι αρχικές επιλογές. Η αξιολόγηση δεν είναι µια «ουδέτερη» διαδι-
κασία, αλλά προσδιορίζεται από την ιδεολογική αφετηρία εκείνων που την κα-
τευθύνουν.

Με βάση την εκπαιδευτική πραγµατικότητα και από παιδαγωγική-διδακτι-
κή σκοπιά πρέπει να τονιστεί ότι ο όρος «αξιολόγηση» συνδέεται µε την πολυ-
σύνθετη και πολύπτυχη διαδικασία της εκπαίδευσης και, κατά συνέπεια, η α-
ξιολόγηση έχει ως αντικείµενό της τους εκπαιδευτικούς στόχους, τις µεθόδους
διδασκαλίας, τα αναλυτικά προγράµµατα, τα βιβλία, τον εκπαιδευτικό, τον µα-
θητή και τελικά το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα (Κωνσταντίνου, 2006).

∆ιαχρονική προσέγγιση του ρόλου της αξιολόγησης

Σε τι «χρησιµεύει» η αξιολόγηση;
Θα υποστηρίζαµε ότι δεν υπάρχει τοµέας της ανθρώπινης δραστηριότητας α-

πό τον οποίο να απουσιάζει η διαδικασία της αξιολόγησης, είτε σε επίσηµη εί-
τε σε ανεπίσηµη µορφή. Με την έννοια αυτή η αξιολόγηση, ως ένα αυτονόητο
και εκ των πραγµάτων επιβεβληµένο κοινωνικό φαινόµενο, που συνδέεται µε την
αποτίµηση µιας οποιασδήποτε ατοµικής ή συλλογικής δραστηριότητας καθώς
και του αποτελέσµατός της, συνιστά βασικό στάδιο κάθε οργανωµένης και συ-
στηµατικής διαδικασίας, την οποία χαρακτηρίζουν πρωταρχικά ο σχεδιασµός-
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προγραµµατισµός και στη συνέχεια η υλοποίηση-εφαρµογή του. Μέσα από την
αξιολόγηση επιδιώκεται να διαπιστωθεί κατά βάση ο βαθµός επίτευξης του αρ-
χικά σχεδιασµένου στόχου και να εντοπιστούν οι παράµετροι που επέδρασαν θε-
τικά ή αρνητικά στην πραγµατοποίησή του.

Ωστόσο, η ιστορική αναδροµή του θεσµού της αξιολόγησης στην εκπαίδευ-
ση δείχνει ξεκάθαρα ότι ποτέ η αξιολόγηση δεν χρησιµοποιήθηκε για να βελ-
τιωθεί το σχολείο, αν και πάντα εµφανιζόταν έτσι, δηλαδή ως µηχανισµός βελ-
τίωσης. Σήµερα, µάλιστα, σύµφωνα µε τους Κάτσικα κ.ά. (2007), έννοιες όπως
«αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου», «διαφορική επίδοση», «αυτοαξιολό-
γηση», «αξιολόγηση της σχολικής µονάδας», «δείκτες ποιότητας της εκπαίδευ-
σης» και «αξιολόγηση για τη βελτίωση του σχολείου» αποτελούν το νέο εννοιο-
λογικό οπλοστάσιο του εκσυγχρονισµένου επιθεωρητισµού.

Ο αναπαραγωγικός ρόλος του σχολείου µέσα από την αξιολόγηση
Η κοινωνική θεωρία της αναπαραγωγής βασίζεται στη θέση ότι το εκπαι-

δευτικό σύστηµα µεταµορφώνει, κατά τρόπο ανεπίληπτο, αυτούς που κληρονο-
µούν (οικονοµικό και πολιτισµικό κεφάλαιο) σε άτοµα που αξίζουν, και χορη-
γεί έτσι, λόγω της προφανούς κοινωνικής ουδετερότητάς του, µια δόκιµη εγ-
γύηση στην αναπαραγωγή των κοινωνικών σχέσεων εξουσίας. Κατά συνέπεια,
το εκπαιδευτικό σύστηµα απονέµει συνήθως –κατά τη θεωρία της αναπαραγω-
γής–1 σχολικούς τίτλους ανάλογους του πολιτισµικού κεφαλαίου των ατόµων.

Έτσι ο κατανεµητικός και ιδεολογικός µηχανισµός της εκπαίδευσης χρησι-
µοποιεί τον εκπαιδευτικό στο σηµείο-κλειδί της λειτουργίας του, στην αξιολόγηση.
Ο Κάτσικας (2007) αναφέρει χαρακτηριστικά για τους εκπαιδευτικούς και για
την ευθύνη τους στον κατανεµητικό ρόλο του εκπαιδευτικού συστήµατος µέσα α-
πό τη διαδικασία της αξιολόγησης ότι δεν είναι ούτε οι «µοναδικοί ένοχοι» ού-
τε «ολοκληρωτικά αθώοι». Αν θέλουµε να είµαστε τόσο επιστηµονικά ακριβείς
όσο και δίκαιοι, συνεχίζει, οφείλουµε να «αναγνώσουµε» τη σχολική πραγµατι-
κότητα από όλες τις πλευρές. Ο εκπαιδευτικός καλείται όχι µόνο να µεταδώσει
γνώσεις (θεωρίες περί του λειτουργήµατος) αλλά και να απορρίψει, να κατηγο-
ριοποιήσει, να κατατάξει το µαθητικό δυναµικό. Χωρίς να είναι αποκλειστικός
ένοχος για τους ταξικούς φραγµούς (κοινωνικοί όροι, οικογενειακή κατάσταση
κ.λπ.), εντούτοις αποτελεί το ενδιάµεσο, αναγκαίο µεσολαβητικό στάδιο για την
κοινωνική αναπαραγωγή των ανισοτήτων στο χώρο του σχολείου.

Η αξιολόγηση στη µεταµοντέρνα κοινωνία
Θα µπορούσαµε µε τα σηµερινά δεδοµένα και µέσα στο υπάρχον κοινωνι-

κο-πολιτισµικό περιβάλλον, όπως έχει διαµορφωθεί, να κάνουµε µια πρόβλεψη
για το θεσµό της αξιολόγησης και για το ρόλο που έχει να επιτελέσει στο σχο-

1Για τη θεωρία της αναπαραγωγής και το ρόλο της στο εκπαιδευτικό σύστηµα βλ. περισσότερα στο:
Bourdieu, P. & Passeron, J.-C. (1993), Οι κληρονόµοι. Οι φοιτητές και η κουλτούρα, Αθήνα : Ινστιτούτο
Bιβλίου Μ. Καρδαµίτσα, Eισαγωγή, σελ. 7-33.



λείο τού σήµερα και του αύριο; Οι Κάτσικας κ.ά. (2007) αναφέρουν ότι ο νεο-
φιλελευθερισµός επιδιώκει να «βιοµηχανοποιήσει» το σχολείο προσδίδοντάς
του χαρακτηριστικά µιας ανταγωνιστικής επιχείρησης. Οι επιδόσεις των υπο-
κειµένων και των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων χρησιµοποιούνται ως µονάδες µέ-
τρησης της παραγωγικότητας και της ανταγωνιστικότητας. Η λογική αυτή οδη-
γεί στην εφαρµογή µοντέλων αξιολόγησης και ελέγχου µε «πιστοποιητικά ποι-
ότητας» σύµφωνα µε τα πρότυπα της βιοµηχανίας και του εµπορίου. Χαρακτη-
ριστικό είναι το παράδειγµα ορισµένων σχολείων της Βρετανίας, τα οποία χρη-
σιµοποιούν το διεθνές εµποροβιοµηχανικό πρότυπο ISO 9000 ως πιστοποιητι-
κό ποιότητας, για την ικανοποίηση των µαθητών και των γονέων, οι οποίοι α-
ντιµετωπίζονται ως «καταναλωτές-πελάτες».

Αξιολόγηση και κοινωνικός αποκλεισµός
Η Τρέσσου (1999) µας λέει ότι οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις που προω-

θούνται σε Η.Π.Α. και Ευρώπη τα τελευταία χρόνια επικεντρώνονται στα ακα-
δηµαϊκά πρότυπα και στην αξιολόγηση των σχολείων µέσω των δεικτών επίδο-
σης. Παρατηρείται, δηλαδή, µια σταδιακή εισαγωγή των δυνάµεων της αγοράς
στις σχέσεις µεταξύ των σχολείων. Το σχολείο καλείται να οργανωθεί και οι εκ-
παιδευτικοί να εργαστούν σε ένα νέο πλαίσιο αξιών, στο οποίο η διαχείριση
των εντυπώσεων και της εικόνας έχουν µεγαλύτερη σηµασία από την ίδια την εκ-
παιδευτική διαδικασία. Πρόκειται για ένα πλαίσιο πολιτικής που έρχεται σε α-
ντίθεση µε την αύξηση της ενσωµάτωσης παιδιών ειδικών οµάδων, παιδιών µε
ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες. Το πνεύµα των αλλαγών αυτών δε φαίνεται
να συµφωνεί µε το πνεύµα της καταπολέµησης του εκπαιδευτικού αποκλεισµού
παιδιών ειδικών οµάδων και µειονοτήτων, και ίσως οι αλλαγές αυτές στο µέλ-
λον να οδηγήσουν σε ακόµα µεγαλύτερη περιθωριοποίηση και ρατσιστικούς
διαχωρισµούς στα σχολεία.

Βέβαια, δεν είναι λίγες οι φωνές που υποστηρίζουν πως «Το σύστηµα αξιο-
λόγησης στοχεύει στην ανάπτυξη και στην εξειδίκευση των προσόντων των εκ-
παιδευτικών» και ότι, ακόµα, «Η κακοδαιµονία του ελληνικού σχολείου είναι α-
ποτέλεσµα της έλλειψης αξιολόγησης» (Κάτσικας κ.ά., 2007, σελ. 54-55)

Κοινωνικο-πολιτικές διαστάσεις της αξιολόγησης

Η µέτρηση της αξίας και το σχολείο της αγοράς
Η χρήση του όρου «αξιολόγηση» (Κάτσικας κ.ά., 2007) ενισχύει την πειστι-

κή δύναµη των υποστηρικτών της, αφού είναι κυρίαρχος ο µύθος για την ανά-
γκη µέτρησης της αξίας, µε σκοπό την επιβράβευση των «αξιότερων». Από αυ-
τή την άποψη εξυπηρετεί διάφορες σκοπιµότητες:

• υποβάλλει σε αυτόν που τη χρησιµοποιεί την ιδέα της αξιοκρατικής οργά-
νωσης της κοινωνίας·

• αδιόρατα και αποτελεσµατικά οδηγεί στην αναγνώριση και στην αποδο-
χή της κοινωνικής ανισότητας και ιεραρχίας.
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Όλα αυτά συντείνουν στο να εναρµονίζεται το σχολείο µε την «ελεύθερη α-
γορά» και να διαµορφώνεται βαθµιαία ένας νέος τύπος σχολείου: το σχολείο της
αγοράς.

Η αγορά, λοιπόν, διεισδύει παντού: «Γνώση που δεν πουλάει δεν είναι γνώ-
ση», «Ικανότητες που δεν εµπορευµατοποιούνται δεν είναι ικανότητες», και α-
φού το σχολείο “παράγει” ικανότητες, µπορεί και αυτό να αλωθεί από τους νό-
µους της αγοράς (Κάτσικας κ.ά., 2007).

Περί κοινωνικής κινητικότητας
Είναι γεγονός αναµφισβήτητο πως η εκπαίδευση συντελεί στην κοινωνική

κινητικότητα και, ιδιαίτερα για τις κατώτερες κοινωνικές τάξεις, αποτελεί µέσο
κοινωνικής και οικονοµικής ανόδου.

Ο Turner έχει ξεχωρίσει δυο µοντέλα κοινωνικής κινητικότητας (Μιχαλα-
κόπουλος, 2000), την υποστηριζόµενη (ή προστατευτική) και τη συναγωνιστική
(ή ανταγωνιστική). Κατά την πρώτη, η επιλογή γίνεται πολύ νωρίς και η εκπαί-
δευση παρέχεται σε διαφορετικά εκπαιδευτικά ιδρύµατα. Η κοινωνική κατα-
γωγή είναι βασικός παράγοντας και η εκπαίδευση προετοιµάζει τους µαθητές
για ρόλους που ανταποκρίνονται σε αυτή. Χαρακτηριστικό παράδειγµα είναι
τα παραδοσιακά σχολεία για παιδιά αριστοκρατικών οικογενειών. Κατά τη δεύ-
τερη, η επιλογή γίνεται σχετικά αργότερα και είναι µάλλον ανοιχτή, χωρίς να κα-
θορίζεται από την κοινωνική καταγωγή την ίδια, παρά από το βαθµό επιτυχίας
στο σχολείο. Σε αυτή την περίπτωση εµπίπτει η πλειονότητα των εκπαιδευτικών
συστηµάτων στις βιοµηχανικά αναπτυγµένες χώρες, όπου γίνεται η χρήση εξε-
τάσεων για το πέρασµα από το ένα επίπεδο στο άλλο.

Με άλλα λόγια, το µοντέλο κοινωνικής κινητικότητας που επικρατεί στο εκ-
παιδευτικό µας σύστηµα σήµερα –όπως και παλαιότερα– είναι το ανταγωνιστι-
κό, που βασίζεται στην αξιολόγηση των µαθητών/-τριών και στην απονοµή βαθ-
µολογίας µετά από διάφορες –γραπτές κυρίως– εξετάσεις.

Από την καταγωγή των ατόµων στις εξετάσεις
Η µεταβίβαση του ρόλου της επιλογής των ατόµων στις εξετάσεις και όχι

στην καταγωγή τους φαινόταν ότι ικανοποιούσε σε µεγάλο βαθµό το κοινωνικό
αίτηµα για εκπαιδευτική ισότητα. Ο κοινωνικός αυτός ρόλος της επιλογής επη-
ρέασε καθοριστικά την αξιολόγηση της επίδοσης, µε αποτέλεσµα να θεωρηθεί
ότι κύριος σκοπός της αξιολόγησης είναι η βαθµολόγηση των µαθητών και η
προώθηση των ικανοτέρων στις επόµενες βαθµίδες, επισκιάζοντας έτσι τις άλ-
λες λειτουργίες που θα µπορούσε να έχει η αξιολόγηση στο σχολείο. Επικρατεί,
δηλαδή, ο τύπος της συνολικής αξιολόγησης, που αποσκοπεί στη βαθµολόγηση
των µαθητών, η οποία γίνεται µε βάση τα εξής τρία είδη εξετάσεων:

• εκείνες που έχουν σκοπό να πιστοποιήσουν τη επάρκεια του µαθητή µετά
την ολοκλήρωση ενός κύκλου σπουδών για την παροχή σχετικού πιστο-
ποιητικού,

• εκείνες που έχουν σκοπό την κατάταξη των µαθητών, και



• εκείνες που έχουν σκοπό την επιλογή των ικανοτέρων και µε περισσότε-
ρες δυνατότητες µαθητών για την κατάληψη περιορισµένων θέσεων.

Και οι τρεις αυτές µορφές εξετάσεων (αξιολόγησης) δέχτηκαν σφοδρή κρι-
τική τα τελευταία χρόνια από κοινωνιολογική, παιδαγωγική και µεθοδολογική
σκοπιά. Αν δε όλα τα άτοµα που αξιολογούνται δεν έχουν τις ίδιες ευκαιρίες προ-
ετοιµασίας, η αξιολόγηση µπορεί να αποκλείσει εκείνους που έχουν τη θέληση
και τις ικανότητες αλλά δεν τους δόθηκε η δυνατότητα να τις αξιοποιήσουν (Πα-
παναούµ, 1985).

Αξιολόγηση και µορφωτικό κεφάλαιο
Στο βιβλίο «Οι κληρονόµοι» των Bourdieu και Passeron, που γράφτηκε το

1964 αλλά είναι πάντα επίκαιρο, επισηµαίνεται ότι το σχολικό και το πανεπι-
στηµιακό σύστηµα λειτουργεί ως σύστηµα επιλογής και κοινωνικού διαχωρι-
σµού, υπέρ των ανώτερων τάξεων και εις βάρος των µεσαίων και, ακόµη πε-
ρισσότερο, των λαϊκών τάξεων (Παναγιωτόπουλος, 1993).

Υπογραµµίζεται εδώ πως δεν µπορεί να είναι τυχαίο το γεγονός ότι οι κα-
λύτεροι φοιτητές, οι πιο καταρτισµένοι, που αποκτούν τα πλέον περιζήτητα και
µε τους υψηλότερους βαθµούς διπλώµατα, που φοιτούν στα πιο φηµισµένα ι-
δρύµατα και καταλαµβάνουν τελικά τις θέσεις εξουσίας, σε συντριπτικό ποσο-
στό είναι παιδιά που ανήκουν στα διάφορα τµήµατα της αστικής τάξης. Αυτά τα
παιδιά απολαµβάνουν κοινωνικά προνόµια που οφείλονται στη γέννηση και το
µεγάλωµά τους σε προνοµιούχο περιβάλλον. Με άλλα λόγια, είναι κληρονόµοι
µιας κληρονοµιάς που δεν είναι µόνο οικονοµική αλλά είναι και πολιτισµική.

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού συστήµατος –λόγω και της σχετικής του αυτονο-
µίας–, σύµφωνα µε τους συγγραφείς, είναι η ικανότητά του να µετατρέπει σε ει-
δικώς σχολικά πλεονεκτήµατα ή µειονεκτήµατα εξωσχολικές ιδιότητες που τα
άτοµα τις οφείλουν στην κοινωνική τους καταγωγή (τρόπους έκφρασης, εξοι-
κείωση µε τους κώδικες και τις πρακτικές της κυρίαρχης κουλτούρας, διατύπω-
ση σκέψεων, προσωπικό ύφος κ.τ.λ.). Έτσι το εκπαιδευτικό σύστηµα, µέσα από
το σύστηµα αξιολόγησης που διαθέτει:

• µεταµορφώνει αυτούς που κληρονοµούν σε άτοµα που αξίζουν·
• παρέχει εγγύηση στην αναπαραγωγή των κοινωνικών σχέσεων εξουσίας·
• η επιτυχία ή η αποτυχία στις σχολικές εξετάσεις απλώς επικυρώνει την ύ-

παρξη ή την απουσία υποτιθέµενων «χαρισµάτων»·
• µετατρέπει τις κοινωνικές ανισότητες σε «φυσικές» ανισότητες (ευφυΐας,

κουλτούρας κ.τ.λ.)·
• επιτρέπει στο σχολείο να ολοκληρώσει τη νοµιµοποιητική λειτουργία που

επιτελεί, µετατρέποντας τα αριστοκρατικά προνόµια σε αξιοκρατικά δι-
καιώµατα, που µεταφράζονται στη δυνατότητα κατάκτησης µιας θέσης ή
άσκησης εξουσίας.

Με αυτά τα δεδοµένα µπορούµε να πούµε ότι το αξιολογικό σύστηµα του σχο-
λείου συνήθως επιβραβεύει όσους και όσες είναι ήδη φορείς ενός πολιτιστικού-
µορφωτικού κεφαλαίου που κατέχουν από το οικογενειακό τους περιβάλλον. Ό-

Η αξιολόγηση ως µέσο ενδυνάµωσης σε πολυπολιτισµικό περιβάλλον 211



212 ∆ηµήτρης Φοινικιανάκης

πως µας λέει ο Μιχαλακόπουλος (2000), τα παιδιά που κατέχουν το «πολιτιστι-
κό κεφάλαιο» βρίσκονται σε πλεονεκτική θέση, γιατί υπάρχει µια ανταπόκριση
ανάµεσα στις αντιλήψεις τους και τα χαρακτηριστικά τους µε τις αντιλήψεις µε
τις οποίες οι δάσκαλοι πλησιάζουν τη γνώση και την εκπαίδευση. Και αυτό συµ-
βαίνει γιατί οι δάσκαλοι οι ίδιοι είναι “προϊόντα” αυτού του πολιτιστικού περι-
βάλλοντος και εποµένως οργανώνουν τις πολιτιστικές δραστηριότητές τους και
κάνουν τις αξιολογήσεις τους µε βάση τις αξίες αυτής της κουλτούρας.

Παιδαγωγική διάσταση της αξιολόγησης

Τα ποικίλα συστήµατα αξιολόγησης που ακολουθούνται συνήθως στις σχολι-
κές τάξεις επηρεάζουν σε σηµαντικό βαθµό τον τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές προ-
σεγγίζουν τη γνώση και ευρύτερα το σχολικό θεσµό. Οι επιπτώσεις τους πολλές
φορές αποδεικνύονται καθοριστικές για την περαιτέρω εξέλιξη µαθητών και µα-
θητριών. Συνεπώς, η µελέτη και η ανάλυση των σχετικών προβληµάτων αναδει-
κνύονται σε µείζονος σηµασίας ζητήµατα για τις επιστήµες της αγωγής σήµερα.

Μιλώντας για την εκπαίδευση πρέπει να τονίσουµε πως είναι προφανής η σχέ-
ση της αξιολόγησης µε τους σκοπούς που έχουν εξαρχής τεθεί από τους οργα-
νωτές των εκπαιδευτικών συστηµάτων. Είναι, επίσης, αυτονόητο ότι η εκπαι-
δευτική αξιολόγηση συνδέεται άµεσα και µε όλα τα ενδιάµεσα στάδια της ορ-
γάνωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας και είναι αναπόσπαστο δοµικό στοι-
χείο µιας ενιαίας διαδικασίας, που διαµορφώνεται από πολλούς επιµέρους πα-
ράγοντες (Χαραµής, 2004).

Επειδή οι µέθοδοι αξιολόγησης είναι άµεσα συνδεδεµένες µε τα Αναλυτικά
Προγράµµατα Σπουδών (ΑΠΣ), οποιαδήποτε αλλαγή/ανανέωση των µεθόδων
αξιολόγησης των µαθητών θα πρέπει να συνοδεύεται µε ανάλογες αλλαγές στο
περιεχόµενο, την οργάνωση και τις κατευθύνσεις των ΑΠΣ, αλλά και µε αποτε-
λεσµατική πρακτική εφαρµογή (Καρατζιά-Σπινθουράκη, 2006).

Ακατάλληλο αναλυτικό πρόγραµµα και µέθοδοι διδασκαλίας, χειρισµοί χω-
ρίς ευαισθησία και υπερανταγωνιστικό σχολικό ήθος µπορεί να οδηγήσουν σε
µια σειρά σχολικών προβληµάτων, δίχως παράλληλα να µπορούν να αντιµετω-
πίσουν υπάρχουσες δυσκολίες των παιδιών. Το ζήτηµα της αξιολόγησης αποτε-
λεί ένα από τα πιο χαρακτηριστικά παραδείγµατα αυτής της ελλειµµατικής κα-
τάστασης (Χαραµής, 2004).

Η αξιολόγηση (Κακανά κ.ά., 2006) γίνεται για τέσσερις κυρίως λόγους:
• για τον έλεγχο της προόδου των µαθητών,
• για να ληφθούν αποφάσεις σχετικά µε το αναλυτικό πρόγραµµα και τη δι-

δασκαλία (η διδασκαλία αφορά άµεσα τον/την εκπαιδευτικό ως υπεύθυ-
νο/-η της οργάνωσής της),

• για τη διάγνωση µαθησιακών και άλλων προβληµάτων, και
• για να βοηθηθούν οι µαθητές να αξιολογούν την ίδια τους την πρόοδο· υ-

ποστηρίζεται ότι ο µαθητής, προκειµένου να ενδυναµωθεί, πρέπει να εί-
ναι σε θέση να αυτοαξιολογείται.



Με βάση αυτή τη διαδικασία αξιολόγησης δίνεται η δυνατότητα να εντοπι-
στούν και να διαγνωστούν:

• η επίτευξη ή µη των διδακτικών στόχων,
• οι ανάγκες, τα ενδιαφέροντα, οι ικανότητες, οι ελλείψεις κ.λπ. των µαθη-

τών, και
• τα µειονεκτήµατα και τα πλεονεκτήµατα κάθε µορφής παιδαγωγικής και

διδακτικής οργάνωσης που χρησιµοποιεί ο/η εκπαιδευτικός.
Η παιδαγωγική αξία της αξιολόγησης βασίζεται στην υπόθεση ότι η εκτίµη-

ση της επίδοσης των µαθητών και η κοινοποίησή της σ’ αυτούς είναι σε θέση να
τους κινητοποιήσει να βελτιώσουν το επίπεδο µάθησης και να συµβάλει έτσι θε-
τικά στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους. Με άλλα λόγια, απώτερος στό-
χος της αξιολόγησης από παιδαγωγική σκοπιά (Κωνσταντίνου, 2006) είναι να λη-
φθούν τα αντίστοιχα παιδαγωγικά µέτρα τα οποία ευνοούν την επίτευξη των δι-
δακτικών και παιδαγωγικών στόχων, την ενθάρρυνση και ενίσχυση του µαθητή
και συνολικά τη βελτίωση-αναβάθµιση των διαδικασιών της µάθησης, της αγω-
γής και της κοινωνικοποίησης. Σύµφωνα µε αυτού του είδους την αξιολόγηση,
ο µαθητής δε συγκρίνεται µε τους συµµαθητές του αλλά µε τον ίδιο του τον ε-
αυτό, ο οποίος βιολογικά, νοητικά, γνωστικά, συναισθηµατικά και κοινωνικο-
πολιτισµικά διαθέτει τους δικούς του «κανόνες» και ρυθµούς ανάπτυξης, καθώς
και αντιµετώπισης των καταστάσεων.

∆υστυχώς, όµως, στις µέρες µας η επιδίωξη υψηλότερων επιδόσεων για λι-
γότερους ταυτίζεται µε την ποιοτική αναβάθµιση της εκπαίδευσης (Χαραµής,
2004), µε αποτέλεσµα να υποτιµώνται και να υποβαθµίζονται σε µεγάλο βαθµό
στόχοι που συνδέονται µε την ισότητα των ευκαιριών στα µορφωτικά αγαθά για
όλους. Έτσι, αποτελεσµατικό σχολείο είναι αυτό που επιτυγχάνει υψηλές επι-
δόσεις στις εξετάσεις.

Η αξιολόγηση, επίσης, µας λέει ο MacBeath (2001), ενέχει πάντα στοιχεία
προκατάληψης. Όταν κάποιος θέλει να αµυνθεί ή να επιτεθεί σε κάτι, το αξιο-
λογεί. Η αξιολόγηση είναι µια κατευθυνόµενη από συγκεκριµένα κίνητρα συ-
µπεριφορά. Έτσι, τα αποτελέσµατά της γίνονται ή δε γίνονται αποδεκτά ανά-
λογα µε το αν βοηθούν ή εµποδίζουν αυτόν που την υφίσταται. Η αξιολόγηση εί-
ναι αναπόσπαστο κοµµάτι των πολιτικών διεργασιών της κοινωνίας µας.

Ας σηµειώσουµε, τέλος, ότι υπάρχει µεθοδολογικό πρόβληµα προσδιορισµού
και µέτρησης των ανθρώπινων ικανοτήτων και δραστηριοτήτων, και µάλιστα µε-
γαλύτερο όταν η αξιολόγηση εκφράζεται µε ποσοτικές-αριθµητικές τιµές. Από
αυτό προκύπτουν ερωτήµατα όπως: Τι αξιολογώ, πώς το αξιολογώ και γιατί το
αξιολογώ; Και σε επίπεδο σχολικής πραγµατικότητας: Τι αξιολογείται στο σχο-
λείο, τι είδους επιδόσεις αξιολογεί το σχολείο, µετριέται η επίδοση σε όλες τις
δραστηριότητες και µε ποια κριτήρια αξιολογείται; (Κωνσταντίνου, 2006).

Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση σήµερα

Πολύς λόγος γίνεται σήµερα για την αποτελεσµατικότητα και για τους δεί-
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κτες επίδοσης σε όλες τις δραστηριότητες της κοινωνικής ζωής. Συνηθίσαµε, έ-
τσι, όλα να τα «ζυγίζουµε» και να τα «µετρούµε» µε ποσοτικούς δείκτες, µε βά-
ση µέτρα και σταθµά που ορίζουµε ή µας όρισαν άλλοι, τις περισσότερες φορές
αυθαίρετα. Το εκπαιδευτικό σύστηµα, ως κοινωνικός θεσµός, δέχεται συνεχώς
πιέσεις –κυρίως από φορείς και όργανα της πολιτείας, αλλά και της αγοράς– να
εναρµονιστεί µε αυτά τα νέα κοινωνικά δεδοµένα, τα οποία προβάλλονται ως
µονόδροµος.

Βλέπουµε, λοιπόν, ότι η έννοια της επίδοσης στο σχολείο –που καλούνται να
µετρήσουν οι εκπαιδευτικοί µε «εργαλείο» την αξιολόγηση– συναρτάται άµεσα
µε το ρόλο που αυτή παίζει στη δοµή, στην οργάνωση και στον τρόπο µε τον ο-
ποίο λειτουργεί η κοινωνία.

Οι συνθήκες που προαναφέραµε θεωρούµε ότι δρουν επιβαρυντικά στον
παιδαγωγικό χαρακτήρα της αξιολογικής διαδικασίας. Και αυτό, γιατί υπάρχει
µια έντονη αντίφαση. Από τη µια, οι επίσηµα διατυπωµένοι σκοποί και στόχοι
της αξιολόγησης, µέσα από τα ΑΠΣ και ∆ΕΠΠΣ, συνάδουν µε τις παιδαγωγικά
ορθές και αποδεκτές πρακτικές· από την άλλη, όµως, το σχολείο επικρίνεται ό-
τι στην πράξη έχει υποβαθµίσει τις µαθησιακές και παιδαγωγικές, γενικά, δια-
δικασίες και ασφαλώς την ίδια την αξιολόγηση ως παιδαγωγική λειτουργία, υ-
περτονίζοντας τους γνωστικούς στόχους µε τη µετάδοση «πακέτων» γνώσης.
Στην ουσία, το σχολείο δεν αποποιείται τον επιλεκτικό του χαρακτήρα. Όλη η
σχολική πορεία των µαθητών µοιάζει µε ατέλειωτη προετοιµασία για την τριτο-
βάθµια εκπαίδευση, καθ’ όλη τη διάρκεια της οποίας, αλλά και στο τέλος της, το
σχολείο «συνοψίζει» την προσωπικότητα και αποτιµά τις ικανότητές τους µε α-
ριθµούς.

Αρχές, σκοποί, µορφές και µέσα αξιολόγησης
• Αρχές αξιολόγησης
Στις βασικές αρχές της αξιολόγησης στο ∆ιεπιστηµονικό Ενιαίο Πλαίσιο

Προγραµµάτων Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) περιλαµβάνονται η ενσωµάτωση της αξιο-
λόγησης στη διαδικασία της µάθησης, η εκτίµηση της επίδοσης µε βάση κριτή-
ρια και όχι µε βάση τη σύγκριση µε τους συµµαθητές, η αξιολόγηση γνώσεων αλ-
λά και δεξιοτήτων, στάσεων, αξιών και συµπεριφορών, σεβασµός των ατοµικών
χαρακτηριστικών και του ρυθµού µάθησης, αλλά και εµπλοκή του µαθητή στην
αυτοαξιολόγησή του.

• Σκοποί αξιολόγησης
Η αξιολόγηση αποσκοπεί:
― στη διαπίστωση της επίτευξης των στόχων της µάθησης,
― στο σχεδιασµό των επόµενων σταδίων της µάθησης,
― στη διερεύνηση και αποτύπωση της ατοµικής και συλλογικής πορείας των

µαθητών,
― στην ποιοτική αναβάθµιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας,
― στον εντοπισµό των µαθησιακών δυσκολιών και ελλείψεων των µαθητών

µε στόχο τη λήψη ανάλογων παιδαγωγικών µέτρων,



― στην απόκτηση υπευθυνότητας µέσα από διαδικασίες συλλογικής εργασίας
και αυτοαξιολόγησης,

― στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίµησης των µαθητών και
συνολικά στη συγκρότηση της προσωπικότητάς τους, και

― στην απόκτηση µεταγνωστικών ικανοτήτων µέσα από τον έλεγχο και τη δια-
χείριση της µάθησης (∆ΕΠΠΣ, 2002:17).

• Μορφές αξιολόγησης
Συνήθως γίνεται διάκριση ανάµεσα στη διαγνωστική (diagnostic), τη διαµορ-

φωτική (formative) και την αθροιστική ή συνολική (summative) αξιολόγηση.
Αναλυτικότερα, οι Πιλάτου & Σταυρίδου (2006) αναφέρουν:
― Η αρχική ή διαγνωστική αξιολόγηση εφαρµόζεται κυρίως στην αρχή αλ-

λά και κατά τη διάρκεια της µαθησιακής διαδικασίας, και αποσκοπεί στον
προσδιορισµό των εµπειριών και των ενδιαφερόντων, και τον εντοπισµό
των πιθανών δυσκολιών που αντιµετωπίζουν οι µαθητές/-τριες.

― Η διαµορφωτική ή σταδιακή αξιολόγηση πραγµατοποιείται κατά τη διάρ-
κεια της διδασκαλίας και στοχεύει στον έλεγχο της πορείας κάθε µαθη-
τή/-τριας.

― Η τελική ή συνολική αξιολόγηση αποτελεί µια ανακεφαλαιωτική διαδι-
κασία, προκειµένου να εκτιµηθεί ο βαθµός επίτευξης των διδακτικών παι-
δαγωγικών στόχων, σε σχέση µε τους προκαθορισµένους ως τελικούς στό-
χους.

• Μέσα αξιολόγησης
Στο γενικό µέρος του ∆ΕΠΠΣ προτείνονται διάφορες µορφές αξιολόγησης

και σε διαφορετικά στάδια της διδασκαλίας, από όπου γίνεται φανερό ότι η δι-
δασκαλία και η µάθηση αντιµετωπίζονται ενοποιηµένα και η λειτουργία της α-
ξιολόγησης δεν αποτελεί στιγµιαίο, στατικό γεγονός.

Ως µέσα αξιολόγησης µπορεί να επιλέγονται κατά περίπτωση (∆ΕΠΠΣ, 2002)
τα εξής: Γραπτές δοκιµασίες, προφορικές ερωτήσεις κατανόησης, ανάπτυξη µι-
κρού γραπτού δοκιµίου, ερωτήσεις σύντοµης απάντησης µε ορισµό µέγιστου α-
ριθµού λέξεων, θέµατα σύµπτυξης περιεχοµένου, ερωτήσεις κρίσης, συνθετι-
κές-δηµιουργικές εργασίες. Συνιστάται η τήρηση ατοµικού φακέλου που θα πε-
ριέχει τις εργασίες κάθε µαθητή και µαθήτριας σε όλη τη διάρκεια του έτους. Κά-
θε εκπαιδευτικός οφείλει να στέκεται µε ευαισθησία απέναντι στη διαφορετι-
κότητα της τάξης του.

Ωστόσο, υπάρχει σύγχυση –στην καθηµερινή εκπαιδευτική διαδικασία– ως
προς τα µέσα έκφρασης ή αποτύπωσης του αποτελέσµατος της αξιολόγησης, ως
προς το ποια µέσα, δηλαδή, θεωρούνται περισσότερο ενδεδειγµένα και αποτε-
λεσµατικά από παιδαγωγική σκοπιά στην παρουσίαση και έκφραση των επιδό-
σεων του µαθητή: οι βαθµοί µε τις αριθµητικές κλίµακες ή οι λεκτικοί χαρακτη-
ρισµοί (Α,Β,Γ,∆) ή µήπως η περιγραφική αξιολόγηση; Οι έρευνες έχουν δείξει
ως το πλέον αποτελεσµατικό µέσο αποτύπωσης της αξιολόγησης από παιδαγω-
γική σκοπιά την περιγραφική αξιολόγηση, µε πιο ενδεδειγµένο πεδίο εφαρµο-
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γής το ∆ηµοτικό Σχολείο και ειδικότερα τις πρώτες τάξεις του (Κωνσταντίνου,
2006).

Εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης
Όπως αναφέρει ο Χαρίσης (2006), οι σύγχρονες/εναλλακτικές µορφές α-

ξιολόγησης µπορούν να εγγυηθούν το τρίπτυχο της εγκυρότητας, της αντικειµε-
νικότητας και της αξιοπιστίας, και να ενεργοποιήσουν την ανατροφοδότηση και
τη µεταβίβαση της µάθησης, που είναι βασικές παιδαγωγικές λειτουργίες. Σε
αυτές περιλαµβάνονται συνοπτικά οι εξής:

• Περιγραφική αξιολόγηση
Η περιγραφική αξιολόγηση αναδεικνύεται ως ποιοτική και πολυδυναµική, ό-

ταν ο εκπαιδευτικός αξιοποιήσει κάθε δυνατότητα και πλεονέκτηµά της, θέτο-
ντας υψηλά standards σε όλη τη διαδικασία. Συνεισφέρει, επίσης, σε συνδυασµό
µε τις τρεις µορφές αξιολόγησης (αρχική, διαµορφωτική, συνολική) ανατροφο-
δότηση, µε στόχο την αποτελεσµατικότερη µάθηση και την ενεργητική συµµετοχή.

• Portfolio
Το Portfolio µπορεί να περιλαµβάνει στοιχεία από την αυτοαξιολόγηση του

µαθητή, δράσεις στις οποίες συµµετείχε, έρευνες, εργασίες ατοµικές ή οµαδικές,
εξωσχολικές δραστηριότητες κ.λπ. Αυτά αποτελούν πολύτιµα στοιχεία, που µπο-
ρούν να χρησιµοποιηθούν τόσο ως αυτόνοµη µορφή αξιολόγησης του µαθητή ό-
σο και επικουρικά µε τις άλλες µορφές αξιολόγησης.

• Αυτοαξιολόγηση
Η αυτοαξιολόγηση του µαθητή µε σαφή και προσυµφωνηµένα κριτήρια, ως

αναφορά δραστηριοτήτων ή µε όποια πρωτότυπη µορφή, µπορεί να δράσει επι-
κουρικά στην περιγραφική αξιολόγηση καθώς και στη δηµιουργία τού portfolio.
Η αυτοαξιολόγηση, προσφέροντας αυτορρύθµιση, αυτοδιαχείριση, αυτοέλεγχο
και αυτοτροποποίηση, µπορεί να συµβάλει ώστε ο µαθητής να γίνει ανεξάρτη-
τος ερευνητής της µάθησης και της γνώσης.

• Αξιολόγηση µαθητή από µαθητή
Η αξιολόγηση µαθητή από µαθητή, αν τηρηθούν ορισµένες προϋποθέσεις,

µπορεί να αποτελέσει µια παιδαγωγική λειτουργία µε θετικές επιδράσεις στη συ-
νολική αξιολογική διαδικασία και κυρίως στη µάθηση και στη διδασκαλία. Εί-
ναι απαραίτητο παιδαγωγικά µα και κοινωνικά καλό κάθε µαθητής να αναλαµ-
βάνει το ρόλο τόσο του αξιολογούµενου όσο και του αξιολογητή, και κάθε α-
ξιολογική κρίση ή αντίρρησή του να είναι τεκµηριωµένη.

Αξιολόγηση στο Ολοήµερο και στην Ευέλικτη Ζώνη
Η Κοσσυβάκη (2006) αναφέρει ότι στο πλαίσιο της αυτόνοµης µάθησης, µε

τη βοήθεια προεπιλεγµένου από τους µαθητές/-τριες υλικού και σε ώρα της Ευ-
έλικτης Ζώνης ή του Ολοήµερου Σχολείου, µε τη µορφή σχεδίων δράσης
(projects) (Εισαγωγή του Ενεργού υποκειµένου στην Εκπαιδευτική ∆ιαδικα-
σία) απαιτείται από τον/την εκπαιδευτικό συστηµατικότερη προεργασία και προ-



ετοιµασία, που προϋποθέτει διάθεση υλικού για εναλλακτική χρήση από τους µα-
θητές και όχι µόνο για προαποφασισµένο σκοπό, όπως και δυνατότητες για αυ-
τοέλεγχο και αυτοαξιολόγηση (ο έλεγχος της επίδοσης των µαθητών από τους
ίδιους εντάσσεται στις δραστηριότητες ιδιαίτερης και εξειδικευµένης επίδοσης,
γι’ αυτό πρέπει να υπάρχουν διαθέσιµα στους µαθητές τετράδια εργασιών, όπου
θα ελέγχουν τα θέµατα, τετράδιο οδηγιών και φάκελος συγκέντρωσης του υλι-
κού των εργασιών). Η αναδιοργάνωση, επίσης, του χώρου της αίθουσας από
τους ίδιους τους µαθητές εντάσσεται στις πρακτικές αυτονόµησης των µαθητών.

Αυτοαξιολόγηση σε επίπεδο σχολικής µονάδας
Τελευταία γίνεται λόγος –όλο και περισσότερο– για την εσωτερική αξιολό-

γηση του σχολείου ή αυτοαξιολόγηση. Ένα υγιές εκπαιδευτικό σύστηµα
(Macbeath, 2001) χρειάζεται τόσο εσωτερικές όσο και εξωτερικές πηγές αξιο-
λόγησης. Η ουσία δε ενός επιτυχηµένου οργανισµού στο µεταµοντέρνο αυτόν κό-
σµο έχει σχέση µε τη διερεύνηση των µεθόδων βελτίωσής του. Η αποτελεσµατι-
κή αυτοαξιολόγηση είναι το κλειδί για τη βελτίωση αυτή. Η αυτοαξιολόγηση πε-
ριγράφεται ως συνεχής αναζήτηση στοιχείων τεκµηρίωσής της, µέσα σε ένα σχο-
λείο που θα δίνει την αίσθηση της διαφάνειας ως προς τους σκοπούς, τη συµπε-
ριφορά, τις σχέσεις και την επίδοση. Με τη βοήθεια θεσµοθετηµένων διαδικα-
σιών αυτοαξιολόγησης, καθώς και µε τη συστηµατική βιβλιογραφική ενηµέρω-
ση και την ενδοσχολική επιµόρφωση για τις µεθόδους και τις τεχνικές διερεύ-
νησης και ανάλυσης ερευνητικών δεδοµένων, µπορεί να δηµιουργηθεί η «κουλ-
τούρα» της αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονάδας (αλλαγή νοοτροπιών, παι-
δαγωγικών στάσεων, διεπιστηµονικές συνεργασίες µεταξύ των διδασκόντων
κ.λπ.). ∆ρώντας καθηµερινά ο/η εκπαιδευτικός µέσα από τέτοιες διαδικασίες
παρακινείται να αναστοχάζεται για τη βελτίωση των διδακτικών πρακτικών του
αλλά και γενικότερα να ενισχύει τον επαγγελµατικό του ρόλο, να αντιµετωπί-
ζει µε µεγαλύτερη κριτική διάθεση, δηλαδή, το τι πράττει καθηµερινά µέσα στη
σχολική µονάδα.

Η ουσιαστικότερη διαφοροποίηση της εξωτερικής επιθεώρησης/αξιολόγη-
σης από την αυτοαξιολόγηση θεωρούµε ότι συνίσταται στο ότι «inspection is
something that is done to you; self-evaluation is something you are part of‘»2 (δηλα-
δή, «η επιθεώρηση είναι κάτι που γίνεται σε σένα, αυτοαξιολόγηση είναι κάτι
που είσαι µέρος της»). Η δυσκολία δε για τις εποπτεύουσες υπηρεσίες είναι στο
να κρατήσουν µια ισορροπία ανάµεσα στη διοίκηση και στην υποστήριξη των
σχολείων. Για κάποιους διευθυντές η αυτοαξιολόγηση είναι «εργαλείο» για να
γνωρίσουν το σχολείο τους και να οργανώσουν αλλαγές, ενώ κάποιοι εκπαι-
δευτικοί επισηµαίνουν µε νόηµα: «Είναι εντάξει (η αυτοαξιολόγηση), αν οι δά-
σκαλοι καταλάβουν ότι είναι ένας καθρέφτης και όχι ένα ραβδί».3
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3Ό.π., σηµ. 2.
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Η αυτοαξιολόγηση, που ωστόσο βρίσκει πολλούς υποστηρικτές, µιας και τους
δίνει την ευκαιρία να νιώθουν σηµαντικοί στην εκπαιδευτική διαδικασία, εγ-
γράφεται µέσα στη λογική της καπιταλιστικής αναδιάρθρωσης και είναι η ορ-
γανική εξέλιξη του επιθεωρητισµού στο «µεταµοντέρνο» σχολείο. Ο Macbeath
και οι συνεργάτες του, µας λένε οι Κάτσικας κ.ά. (2007) στο τελευταίο τους βι-
βλίο (Macbeath κ.ά., 2005), δεν αντιδιαστέλλουν την «κακή» εξωτερική αξιολό-
γηση από την «καλή» εσωτερική. Τις θεωρούν και τις δύο το ίδιο αναγκαίες και
συµπληρωµατικές, πλέκοντας όµως πρώτα το εγκώµιο στην εξωτερική αξιολό-
γηση και στους επιθεωρητές.

Αξιολόγηση και διαπολιτισµική εκπαίδευση

Η πολυπολιτισµικότητα, σύµφωνα µε τον ∆αµανάκη (2003), είναι σήµερα
κάτι δεδοµένο και η διαπολιτισµικότητα είναι το ζητούµενο. Επίσης, η διαπολι-
τισµικότητα προϋποθέτει την πολυπολιτισµικότητα, δεν απορρέει όµως αυτό-
µατα από αυτή. Εποµένως, η διαπολιτισµική αγωγή αποτελεί την απάντηση στην
υπαρκτή πολυπολιτισµική κατάσταση και απευθύνεται τόσο στον πληθυσµό της
πλειονότητας όσο και σε εκείνον της µειονότητας.

Οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν την πολυπολιτισµική εκπαίδευση, µας λέει
ο Banks (1997), πρέπει να δώσουν περισσότερη προσοχή σε θέµατα όπως ο ρα-
τσισµός, οι σχέσεις εξουσίας και η δοµική ανισότητα. Ακόµα, επικαλούµενος
τις θέσεις του Green, αναφέρει ότι οι «πολυπολιτισµικοί» εκπαιδευτικοί πρέπει
να ζουν µε την αντίφαση ότι προσπαθούν να προάγουν δηµοκρατικές και αν-
θρωπιστικές µεταρρυθµίσεις µέσα στα σχολεία, τα οποία είναι θεσµοί που συ-
χνά αντανακλούν και διαιωνίζουν κάποιες από τις κυρίαρχες αντιδηµοκρατικές
αξίες που είναι διάχυτες στην ευρύτερη κοινωνία. Σηµειώνει, επίσης, ότι η πο-
λυπολιτισµική εκπαίδευση µπορεί να βοηθήσει τους µαθητές να συνειδητοποι-
ήσουν περισσότερο τις αντιφατικότητες µεταξύ των δηµοκρατικών ιδεωδών και
των κοινωνικών πρακτικών στις ∆υτικές κοινωνίες, να δεσµευτούν στη στοχα-
στική, ανθρωπιστική και κοινωνική αλλαγή και να αποκτήσουν τις δεξιότητες που
χρειάζονται για να γίνουν αποτελεσµατικοί στην προαγωγή της κοινωνικής µε-
ταρρύθµισης.

Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελεί η περίπτωση της Maya, αφρικανο-
αµερικανίδας µαθήτριας, κόρης της Delpit (Deplit, 2002), που φοιτούσε σε σχο-
λείο λευκών, όπου υπήρχαν λίγα µαύρα αγόρια και κανένα µαύρο κορίτσι. Η
Maya έφτασε στο σηµείο να θέλει να αλλάξει τα «νέγρικα» χαρακτηριστικά της
µε πλαστική εγχείρηση. Κι αυτό για να τονώσει την αυτοπεποίθησή της, καθώς
µέρα µε τη µέρα ένιωθε να βουλιάζει σε µια άβυσσο συναισθηµατικής και µα-
θησιακής αποµόνωσης. Ωστόσο, όταν µεταγράφηκε σε σχολείο όπου η πλειο-
ψηφία των µαθητών ήταν αφρικανο-αµερικανοί, η Maya άλλαξε εντυπωσιακά.
Με µεγάλη αποδοχή από την παρέα της, αύξησε την αυτοπεποίθησή της και τώ-
ρα µάθαινε γρήγορα. ∆ιαπιστώνει έτσι η µητέρα της (Delpit) πως εκείνο που το
πρώτο σχολείο αγνοούσε (διαφορετικότητα) και δε λάµβανε καθόλου υπόψη



του στην εκπαιδευτική διαδικασία η Maya το βρήκε απλόχερα στο δεύτερο σχο-
λείο. Βρήκε, δηλαδή, ένα περιβάλλον που την αποδεχόταν έτσι όπως ήταν. Η
Deplit προσπαθεί να καταδείξει τη σηµασία της αποδοχής της διαφορετικότη-
τας των µαθητών και µαθητριών και στον τρόπο που αυτή επηρεάζει τη µαθη-
σιακή διαδικασία. Αναφέρεται δε στο ρόλο του «συγκινησιακού φίλτρου» σε
σχέση µε τη µάθηση και µας λέει ότι το φίλτρο αυτό ενεργοποιείται όταν οι συ-
ναισθηµατικές καταστάσεις είναι άσχηµες, όταν ο/η µαθητής/-τρια δεν έχει κί-
νητρα, όταν δεν ταυτίζεται µε τους οµιλητές της επίσηµης /σχολικής γλώσσας ή
όταν έχει υπερβολικό άγχος για την επίδοσή του/της, δηµιουργώντας ένα εµπό-
διο που δεν αφήνει το ερέθισµα να φτάσει στα τµήµατα του εγκεφάλου που εί-
ναι απαραίτητα για την απόκτηση της γλώσσας» (Krashen, στο Deplit 2002).
Στην περίπτωση του δεύτερου σχολείου, που «άνοιξε την αγκαλιά του» στην κό-
ρη της, το φίλτρο αυτό απενεργοποιήθηκε πλήρως.

Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα –και κάθε εκπαιδευτικό σύστηµα– δεν πρέπει
να υιοθετεί αφοµοιωτική πολιτική για τα µειονοτικά παιδιά και δεν πρέπει να
επικρατούν αντιλήψεις ιεράρχησης των πολιτισµών σε ανώτερους και κατώτε-
ρους. Το σχολείο σήµερα οφείλει να προσφέρει σε όλους και όλες ένα διαφο-
ροποιηµένο πρόγραµµα που θα ενισχύει κάθε πολυπολιτισµική οµάδα και, ενώ
θα διαφοροποιεί, παράλληλα θα ενώνει και θα παρέχει σε όλα τα παιδιά και ση-
µεία αναφοράς αλλά και εναλλακτικές προοπτικές, πλαισιωµένο από ένα ευέ-
λικτο κατά περίπτωση αξιολογικό σύστηµα. Ειδικότερα:

Για τους παλιννοστούντες και αλλοδαπούς µαθητές
Για να βοηθηθούν τα παιδιά (Coelho, 2007) ώστε να έχουν ένα θετικό ξεκί-

νηµα στο νέο εκπαιδευτικό περιβάλλον τους, πρέπει τα σχολεία που εξυπηρε-
τούν µια πολύγλωσση, πολυπολιτισµική και πολυφυλετική κοινότητα να βοηθή-
σουν αυτά τα παιδιά και τις οικογένειές τους, για να αισθανθούν ευπρόσδεκτα
νέα µέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας.

Συνοπτικά, θα βοηθούσαν τα εξής:
• Καθιέρωση διαδικασίας «καλωσορίσµατος».
• Πραγµατοποίηση άτυπης συνέντευξης, στη γλώσσα των παιδιών, όπου εί-

ναι δυνατό.
• Αξιολόγηση γλωσσικού και ακαδηµαϊκού υπόβαθρου: Προσδιορισµός ι-

κανοτήτων και αναγκών του παιδιού για άµεση στήριξη σε θέµατα γλώσ-
σας –δίγλωσση εκπαίδευση– ή πρόσθετη διδακτική στήριξη , ενηµέρωση
του παιδιού και των γονέων για το χρονοδιάγραµµα, τη φύση και τους στό-
χους του προγράµµατος. Οι αρχικές πληροφορίες αξιολόγησης είναι ε-
ξαιρετικά σηµαντικές για την παρακολούθηση της προόδου του παιδιού
στους επόµενους µήνες και στα επόµενα χρόνια. Οι διαδικασίες αξιολό-
γησης µπορούν να ποικίλλουν, ανάλογα µε την ηλικία του παιδιού, και κα-
λό είναι να χρησιµοποιούνται διάφορες προσεγγίσεις για τη συγκέντρω-
ση πληροφοριών για το εκπαιδευτικό επίπεδο του παιδιού και τη γνώση του
στη δεύτερη γλώσσα (Coehlo, 2007). Ο Radtke (1999, σ. 205), παραφρά-
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ζοντας την Elisabeth Swadener, µας λέει για τη δίγλωσση εκπαίδευση: «Στη
δική του γλώσσα µπορεί κανείς να πει ό,τι θέλει, σε µια ξένη γλώσσα ό-
µως έχει τη δύναµη να πει µόνο ό,τι µπορεί», επισηµαίνοντας έτσι τις δυ-
σκολίες που αντιµετωπίζουν δίγλωσσοι µαθητές, όταν βρίσκονται σε πε-
ριβάλλον όπου δεν έχουν τη δυνατότητα να µιλήσουν στη µητρική τους
γλώσσα.

• Φάκελος αξιολόγησης: Μπορεί να περιέχει την αρχική αξιολόγηση, άλ-
λες πληροφορίες αξιολόγησης κατά τη διάρκεια του έτους, δείγµατα ερ-
γασιών, όλα χρονολογηµένα, για να µπορούµε να παρατηρήσουµε την ε-
ξέλιξη και την πρόοδο του παιδιού. Πρέπει να αποφεύγεται η σύγκριση των
αποτελεσµάτων αυτών για εξαγωγή συµπερασµάτων µε τα στοιχεία που α-
φορούν τους γηγενείς µαθητές. ∆εν πρέπει, επίσης, να βιαστούµε να θεω-
ρήσουµε σύµπτωµα µαθησιακών δυσκολιών (µε ό,τι αυτό συνεπάγεται)
την υστέρηση ενός «µειονοτικού» παιδιού στη σχολική επίδοση. Υπάρχουν
πολλοί λόγοι που θα δικαιολογούσαν κάτι τέτοιο (συνθήκες διαβίωσης,
περιορισµένη φοίτηση στη χώρα προέλευσης, ελλιπής διδακτική στήριξη
κ.λπ.) Ωστόσο, ας θυµούµαστε ότι και στην περίπτωση των δίγλωσσων παι-
διών το ποσοστό ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες είναι ίδιο µε αυτό που
συναντούµε στο γενικό σχολικό πληθυσµό (Coehlo, 2007).

Για τους Ροµ
Γενικά, για µια επιτυχή παρέµβαση στα παιδιά Ροµ4 πρέπει να τηρηθούν οι

ακόλουθες συνθήκες:
Ο πλουραλισµός: Η κοινωνική και οικονοµική ανοµοιογένεια των παιδιών

Ροµ πρέπει να αντανακλάται και στα προγράµµατα που προσφέρονται στο σχο-
λείο.

Η ευελιξία: Η ηλικία και το επίπεδο διδασκαλίας για τα παιδιά Ροµ δεν µπο-
ρεί να αντιστοιχούν µε τις δοµές του γενικού σχολείου, κυρίως εξαιτίας των προ-
βληµάτων που σχετίζονται µε το νοµαδισµό.

Η λειτουργικότητα: Η σειρά της προσφερόµενης γνώσης πρέπει να δοµείται
σύµφωνα µε τον τύπο πρακτική-θεωρία-πρακτική, εξαιτίας των συγκεκριµένων
τύπων σκέψης που αναπτύσσουν οι Τσιγγάνοι από την κούνια.

Η συνεχής αναθεώρηση: Η συνάντηση δυο πολιτισµών τόσο διαφορετικών
όσο είναι αυτοί των Τσιγγάνων και των µη Τσιγγάνων µέσα στο περιβάλλον του
σχολείου απαιτεί µια ασταµάτητη διαδικασία παιδαγωγικής έρευνας και δρά-
σης.

Οι εκπαιδευτικοί, επίσης, οφείλουµε να ανατρέψουµε τους µύθους που σχε-
τίζονται µε τα παιδιά αυτά, οι οποίοι πηγάζουν συνήθως από το «ελλειµµατικό
µοντέλο». Η κατάκτηση της γλώσσας µπορεί να επιτευχθεί µέσα από αυθεντι-
κές περιστάσεις επικοινωνίας και η γλωσσική ανάπτυξη των παιδιών αυτών µπο-

4Για εκτενέστερες πληροφορίες σχετικές µε το θέµα, βλ. Μητακίδου και Τρέσσου (2007), Να σου πω ε-
γώ πώς θα µάθουν γράµµατα, Καλειδοσκόπιο, Αθήνα, σελ. 53-54.



ρεί να αξιολογείται και να ελέγχεται τακτικά, µε την παρατήρηση των τρόπων
µε τους οποίους χειρίζονται τη γλώσσα σε οικεία περιβάλλοντα σε όλα τα µα-
θήµατα. Αυτό θα γίνει πιο εύκολα επιτεύξιµο αν, όπως λέει και η Delpit (Μη-
τακίδου και Τρέσσου, 2007), αρχίσουµε να βλέπουµε µε τα µάτια µας και να α-
κούµε µε τα αυτιά µας και όχι µέσα από τις πεποιθήσεις µας.

Θα ήταν τραγικό λάθος, λοιπόν, να αξιολογούµε τα παιδιά αυτά µε τα ίδια
µέτρα και σταθµά µε τα οποία αξιολογούνται τα παιδιά της κυρίαρχης οµάδας.
Και αυτό, γιατί η σχολική επιτυχία και πρόοδος (Μητακίδου και Τρέσσου, 2007)
είναι απόλυτα συνυφασµένες µε κοινωνικούς, πολιτικούς, πολιτισµικούς και οι-
κονοµικούς παράγοντες, που συνδιαµορφώνουν το περιβάλλον κάθε µαθητή και
µαθήτριας. Η φτώχεια και συνακόλουθα ο οικονοµικός, κοινωνικός και πολιτι-
σµικός αποκλεισµός που βιώνουν οι οικογένειες Ροµ έχουν ως αποτέλεσµα και
το σχολικό αποκλεισµό για την πλειονότητα των παιδιών τους.

Για άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
∆εν είναι, βέβαια, µόνο οι µετανάστες ή οι Ροµ που συνθέτουν την πολυπο-

λιτισµική κοινωνία, µα γενικά οι άνθρωποι που συµβιώνουν έχοντας διαφορε-
τική κουλτούρα, γλώσσα, θρησκεία, φύλο και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.
Στην τελευταία αυτή κατηγορία και στη σχέση τους µε την αξιολόγηση θεωρού-
µε επιβεβληµένο να αναφερθούµε εδώ, µιας και συνδέουµε το ζήτηµα της α-
ξιολόγησης µε τον ενδυναµωτικό ρόλο που µπορεί αυτή να έχει κατά την εκ-
παιδευτική διαδικασία.

• Για άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες
Η αξιολόγηση σχετίζεται και µε τον εντοπισµό των παιδιών που αντιµετωπί-

ζουν µαθησιακές δυσκολίες. Θα λέγαµε ότι αποτελεί ένα διαγνωστικό µέσο µα-
θησιακών δυσκολιών που, ωστόσο, σύµφωνα µε τις Παντελιάδου και Μπέλλιου
(2006), προϋποθέτει τη σχολική αποτυχία περίπου δύο ετών, µε τον τρόπο λει-
τουργίας του σηµερινού εκπαιδευτικού µοντέλου. Έτσι, από το παραδοσιακό µο-
ντέλο «διάγνωση- παρέµβαση» γίνεται µια στροφή τα τελευταία χρόνια στο µο-
ντέλο «παρέµβαση-διάγνωση», που αποτελεί το κύριο περιεχόµενο ενός εναλ-
λακτικού ορισµού των µαθησιακών δυσκολιών και περιλαµβάνει τρία βασικά
στοιχεία:

― την πιστοποίηση της χαµηλής επίδοσης,
― τον προσδιορισµό άλλων συνθηκών που πρέπει να αποκλειστούν, και
― την αξιολόγηση της ανταπόκρισης στη διδασκαλία.
Απαραίτητο εργαλείο για την ανίχνευση των δυσκολιών και την παρακο-

λούθηση της ανταπόκρισης στη διδασκαλία είναι η εκπαιδευτική αξιολόγηση.
Από το Νηπιαγωγείο και την Α’ ∆ηµοτικού πρέπει να δίνεται ιδιαίτερη έµφα-
ση στην αξιολόγηση της γλωσσικής εξέλιξης και του αναδυόµενου γραµµατι-
σµού, µε αιχµή του δόρατος τη φωνολογική επίγνωση των µαθητών και µαθη-
τριών. Η αξιολόγηση αυτή έχει διπλό στόχο: Πρώτον, να εντοπιστούν οι µαθη-
τές/-τριες που είναι σε επικινδυνότητα να εµφανίσουν αναγνωστικές δυσκολίες
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και, δεύτερον, την παρακολούθηση της προόδου τους µε βάση τη διδασκαλία που
γίνεται.

• Για άτοµα µε αναπηρίες
Στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) γίνε-

ται ιδιαίτερη αναφορά στην αξιολόγηση των ατόµων µε αναπηρίες: Ανεξάρτη-
τα από το είδος της σχολικής µονάδας όπου φοιτούν, τα άτοµα αυτά απαιτούν
πολύπλευρη προσέγγιση, ώστε να αξιολογούνται µε βάση τα αισθητηριακά, γνω-
στικά και ψυχολογικά χαρακτηριστικά τους. ∆εν αξιολογούνται µόνο ορισµένες
γνώσεις και µεµονωµένες δεξιότητες, αλλά όλες οι δυνατότητες του µαθητή. Α-
παραίτητο είναι ο µαθητής µε αναπηρία να αξιολογείται επί των διδακτικών
στόχων που επιλέχθηκαν για το εξατοµικευµένο πρόγραµµά του έτσι, ώστε να
µπορεί να αξιολογηθεί και η ορθότητα της µεθόδου και η καταλληλότητα του προ-
γράµµατος (∆ΕΠΠΣ, 2002).

Οι αξίες και οι σκοποί που αποδέχεται η παιδαγωγική της ένταξης και, γε-
νικότερα, η διαφοροποιηµένη διδασκαλία (Χαραµής, 2004) µπορούν να υπηρε-
τηθούν αποτελεσµατικά από την κατάλληλη αξιοποίηση τόσο της διαγνωστικής
όσο και της διαµορφωτικής αξιολόγησης. Αντίθετα, η συχνή χρήση της αθροι-
στικής αξιολόγησης δηµιουργεί στρεβλώσεις και είναι αυτή η µορφή που συνή-
θως επικρίνεται από ειδήµονες και µη. Σηµειώνεται, επίσης, πως τα υφιστάµε-
να επίπεδα επιτυχίας µάς λένε µόνο τι µπόρεσε να πετύχει ένα παιδί. ∆ε µας λέ-
νε όµως τι θα είχε τη δυνατότητα να επιτύχει σε διαφορετικές συνθήκες κ.λπ.

Η αξιολόγηση ως µέσο ενδυναµωτικής εκπαίδευσης

Η αξιολόγηση ως συνηγορία, για όλες και όλους
Στον παραδοσιακό τρόπο αξιολόγησης, που συνδέεται στενά µε τη «λογική»

του «συσσωρευτικού/αποταµιευτικού5 µοντέλου µάθησης, ο Cummins (στο: Γκό-
βαρης, 2004) αντιπαραθέτει µια διαδικασία αξιολόγησης µε κεντρικά γνωρί-
σµατα την υπεράσπιση/συνηγορία και την προσωπική πρόοδο του µαθητή. Αυ-
τή η µορφή αξιολόγησης λαµβάνει υπόψη της τα συνολικά χαρακτηριστικά της
διδασκαλίας και εστιάζει ιδιαίτερα στα εξής:

• στο βαθµό ενσωµάτωσης της γλώσσας και του πολιτισµού των «ξένων» µα-
θητών στο σχολικό πρόγραµµα και στην καθηµερινή διδασκαλία,

• στις σχέσεις µεταξύ δασκάλων και µαθητών και ιδιαίτερα στο βαθµό υ-
ποστήριξης των µαθητών να χρησιµοποιούν τη γλώσσα τους στο σχολείο,
και

• στις δυνατότητες που παρέχονται στους «ξένους» µαθητές να παρουσιά-

5Μοντέλο όπου η µάθηση δεν αποτελεί έκφραση της εµπειρίας των µαθητών και οι βαθµοί αντικατο-
πτρίζουν την ικανότητά τους να προσαρµόζονται παθητικά στις απαιτήσεις των εκπαιδευτικών και του
εκπαιδευτικού συστήµατος γενικότερα. Έτσι, τα ενδιαφέροντα των µαθητών µπαίνουν στο περιθώριο
(βλ. Cummins, στο Γκόβαρης Χ. (2004), Εισαγωγή στη ∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση, Ατραπός, Αθήνα,
σελ. 203.



ζουν στο µάθηµα τις εµπειρίες τους και να επεξεργάζονται τα βιώµατά
τους µε τους ντόπιους µαθητές.

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, η αξιολόγηση των µαθητών πρέπει να στηρίζε-
ται στη σύνθεση ενός ευρέος φάσµατος πληροφοριών που σχετίζονται µε την α-
πόδοσή τους και να αποτελεί αντικείµενο επικοινωνίας µεταξύ των ενδιαφερο-
µένων.

Οι παραπάνω ενέργειες ενδυνάµωσης µπορούν να οδηγήσουν στη δηµιουρ-
γία µιας σχολικής κουλτούρας αµφισβήτησης των κυρίαρχων σχέσεων εξουσίας
µεταξύ των κοινωνικών οµάδων. Αυτό προϋποθέτει, βέβαια, την ετοιµότητα των
εκπαιδευτικών να διερευνήσουν και να συνειδητοποιήσουν το σύνολο των πα-
ραγόντων που επηρεάζουν αρνητικά τις δυνατότητες σχολικής ένταξης των «δια-
φορετικών» µαθητών.

Πρόταση διαχείρισης των λαθών
Τα λάθη πρέπει να αντιµετωπίζονται διδακτικά (∆ΕΠΠΣ, 2002) ως ενδείξεις

ενός προσωρινού επιπέδου επικοινωνιακής δεξιότητας του µαθητή. Η άστοχη
χρήση λέξεων, το ελλιπές λεξιλόγιο, τα ορθογραφικά και γραµµατικά λάθη, οι
δυσχέρειες στη χρήση υποτακτικού λόγου, στην προσαρµογή του λόγου στην πε-
ρίσταση, στην κατανόηση και χρήση υποτακτικού λόγου κ.ά. χρησιµοποιούνται
κατά περίπτωση ως µέσα διάγνωσης που επιτρέπουν στον δάσκαλο να κατα-
στρώσει πρόγραµµα διορθωτικών παρεµβάσεων.

∆ιαχείριση της βαθµολογίας
Σε ένα αξιολογικό σύστηµα όπως αυτό που ισχύει στη χώρα µας, όπου η βαθ-

µολογία έχει τον πρώτο λόγο, είναι σηµαντικό να έχουµε κατά νου ότι µέσα στις
πολυπολιτισµικές µας τάξεις χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή στον τρόπο µε τον ο-
ποίο θα χειριστούµε το θέµα της αξιολόγησης . Κι αυτό, γιατί πολλές φορές α-
ντί να έχουµε θετικά αποτελέσµατα και βελτίωση αρκετά παιδιά παραιτούνται
από την όποια προσπάθεια, όταν «εισπράττουν» µια χαµηλή βαθµολογία, όχι
µόνο γιατί τη θεωρούν άδικη µα και γιατί εκτίθενται στο σύνολο της τάξης και
πληγώνεται η αυτοεικόνα τους. Καλό είναι, επίσης, ιδιαίτερα όταν έχουµε να κά-
νουµε µε δίγλωσσους µαθητές/-τριες, να επιδιώκουµε την αξιολόγηση της επί-
δοσης σε εργασίες που περιλαµβάνουν διαφορετικές ικανότητες ή ταλέντα
(Coelho, 2007), όπως επιδείξεις, γραπτές και προφορικές αναφορές, γραφικές
αναπαραστάσεις, κασέτες βίντεο και ήχου, χειροπιαστά µοντέλα ή δυνατότητα
εκπόνησης εργασιών σε δύο γλώσσες.

Υιοθετώντας µια «δίκαιη παιδαγωγική»
Αξίζει εδώ να παραθέσουµε τις επισηµάνσεις και τις οδηγίες που αναφέρει

η Coelho (2007) –στο πλαίσιο µιας αξιολόγησης που συνάδει µε τις αρχές της Παι-
δαγωγικής της Ένταξης– και που νοµίζουµε ότι µπορεί να φανούν χρήσιµες και
αποτελεσµατικές σε οποιαδήποτε τάξη:

Υιοθέτηση µιας «δίκαιης παιδαγωγικής», όπου παιδιά από ποικίλες φυλετι-
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κές, εθνικές και άλλες κοινωνικές οµάδες θα µπορούν να βοηθηθούν αποτελε-
σµατικά. Οι εκπαιδευτικοί διαφοροποιούν το διδακτικό τους στυλ και βοηθούν
έτσι τα παιδιά να διαφοροποιήσουν τις προσεγγίσεις τους στη µάθηση.

Να αποφεύγουµε τις αοριστίες (Coehlo, 2007) και να είµαστε πάντα σαφείς
όταν δίνουµε οδηγίες στα παιδιά. Πολλά παιδιά που προέρχονται από περι-
βάλλον όπου οι οδηγίες, οι προειδοποιήσεις και οι κανόνες εκφράζονται ευθέ-
ως και αναλυτικά ίσως παρερµηνεύσουν τα λόγια µας.6

Με τις αξιολογικές µας κρίσεις ας µη βιαζόµαστε ως εκπαιδευτικοί να κα-
ταδικάζουµε κάποια παιδιά.7 Η «αυτοεκπληρούµενη προφητεία» ας λειτουργεί
προς όφελος των παιδιών, µια και παιδιά για τα οποία υπάρχουν σταθερές προσ-
δοκίες ότι θα τα πάνε καλά συχνά τα καταφέρνουν (Coehlo, 2007).

Στο θέµα των βαθµών: Πάνω απ’ όλα, το να ανταµείβουµε ή να τιµωρούµε
την προσπάθεια των παιδιών επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να παραβλέπουν
την πιθανότητα ότι το αναλυτικό πρόγραµµα ή το µαθησιακό περιβάλλον ίσως
έχουν κάποια σχέση µε την έλλειψη ενθουσιασµού. Οι εξωτερικές ανταµοιβές,
επίσης –όπως οι βαθµοί–, δεν προάγουν µακροχρόνια αλλαγή συµπεριφοράς
ούτε βελτιώνουν την απόδοση. Μάλιστα, συχνά χειροτερεύουν την κατάσταση
(Kohn, στο: Coelho, 2007).

Συνοπτικά, καλό είναι:
• να αποφεύγονται οι υλικές ανταµοιβές,
• να µη χρησιµοποιούνται οι εργασίες ως τιµωρία,
• να προσφέρεται εποικοδοµητική ανατροφοδότηση, πάντα µε ήρεµο και µη

προσβλητικό τρόπο, σε συγκεκριµένες πλευρές της εργασίας, παρά έπαι-
νος ή κριτική στο άτοµο,

• να µην ασκείται δηµόσια κριτική,
• να οργανώνεται οµαδική εργασία και να εκτιµώνται η διαδικασία διεκ-

περαίωσης και το τελικό της προϊόν,
• να προσφέρεται στα παιδιά η δυνατότητα επιλογής εργασιών,
• να εκτιµάται η ικανοποιητική ολοκλήρωση της εργασίας και όχι η καλύτερη

απόδοση στην τάξη.

Συµπερασµατικά

Σήµερα υπάρχει µεγαλύτερη σύµπτωση απόψεων και περισσότερη συσσώ-
ρευση γνώσης και εµπειρίας σχετικά µε το πώς πρέπει να είναι ένα υγιές σύστηµα
σχολικής αξιολόγησης: Πρωταρχικός σκοπός του είναι να βοηθάει τα σχολεία
να βελτιώνονται µέσα από τον κριτικό επαναπροσδιορισµό του εαυτού τους, να
εξοπλίζει τους δασκάλους µε τις απαραίτητες γνώσεις για να αξιολογούν την

6Περιορισµένος ή περισπούδαστος γλωσσικός κώδικας, σύµφωνα µε την τυπολογία του Bernstein. Βλ.
Banks, O. (1987), Η κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, Παρατηρητής, Θεσσαλονίκη, σελ. 189.
7Ο Michael Stubbs (στο: Delpit, 2002:67) αναφέρεται στο ρόλο που παίζει η γλώσσα και η γλωσσική έκ-
φραση κατά την αξιολόγηση των µαθητών και µαθητριών από τους/τις εκπαιδευτικούς. Πολλές φορές,
µας λέει, οι πνευµατικές ικανότητες των µαθητών κρίνονται µε βάση άσχετες πληροφορίες.



ποιότητα της µάθησης που προσφέρουν στην τάξη τους, χωρίς να είναι αναγκα-
σµένοι να στηρίζονται σε εξωτερική θεώρηση, µολονότι και αυτή θα πρέπει να
είναι όταν και όποτε χρειάζεται (MacBeath, 2001).

Όταν αξιολογούµε µε σκοπό την ενδυνάµωση του µαθητή, αλλάζει ο τρόπος
µε τον οποίο βλέπουµε τη διαδικασία της αξιολόγησης. ∆εν αξιολογούµε για να
διαπιστώσουµε τα «ελλείµµατα» κυρίως, αλλά αντίθετα κάποια θετικά χαρα-
κτηριστικά, και στη συνέχεια να αναλάβουµε δράση για βελτίωση και αλλαγή.
Ευκαιρίες για αυτόνοµη µάθηση γενικά, διερευνητικές δραστηριότητες ειδικό-
τερα –για να µαθαίνουν οι µαθητές πώς να µαθαίνουν– και κυρίως για την α-
νάπτυξη της κριτικής σκέψης και συνείδησης µπορούν να συµβάλουν στην εν-
δυνάµωση του ρόλου του µαθητή. Θετική συµβολή έχει, επίσης, η ικανοποίηση
της Ανάγκης για Ισχύ (µέσα από την ανάθεση υπεύθυνων ηγετικών ρόλων) και
της Ανάγκης για Ελευθερία (µέσα από τη δυνατότητα συµµετοχής στη λήψη α-
ποφάσεων και τη δηµιουργία κανόνων που πρέπει να τηρηθούν στο σχολείο και
στην τάξη) (Κακανά κ.ά., 2006).

Σηµαντικό στοιχείο στην αξιολόγηση για ενδυνάµωση είναι ως εκπαιδευτι-
κοί να αποδεχόµαστε τα παιδιά –τόσο τα προερχόµενα από εθνοτικές, µειονο-
τικές οµάδες όσο και εκείνα της κυρίαρχης κουλτούρας– άνευ όρων και όπως
είναι. Να συζητάµε για όλα τα θέµατα µαζί τους και να µην κουραζόµαστε να
ακούµε όσα έχουν να πουν. Έτσι µόνο θα συνειδητοποιήσουν οι µαθητές/-τριες
ότι οι εκπαιδευτικοί είναι άτοµα που πραγµατικά νοιάζονται και η όποια αξιο-
λογική τους κρίση εκφέρεται µε µόνο σκοπό τη βελτίωση των µαθητών/-τριών.
Με άλλα λόγια, θα πρέπει οι µαθητές/-τριες, µέσα από τις αλληλεπιδράσεις µε
τους εκπαιδευτικούς, να βοηθηθούν για να κατανοήσουν τον εαυτό τους, δηλα-
δή ποιοι/ποιες πραγµατικά είναι και ποιοι/ποιες µπορούν να γίνουν (Κακανά κ.ά.,
2006).

Οφείλουµε να είµαστε πολύ προσεκτικοί, γιατί οι κρίσεις µας µπορεί να ο-
δηγήσουν σε «ταµπέλες» που ίσως δεν ανταποκρίνονται στην πραγµατικότητα.
Ενδέχεται, ακόµα, οι κρίσεις αυτού του τύπου να διευκολύνουν την «ταξινόµη-
ση» των ατόµων και να συµβάλουν –πολλές φορές µε αυθαίρετο τρόπο– στη δια-
µόρφωση της ταυτότητάς τους.

∆εν πρέπει, ακόµα, να ξεχνάµε –όχι µόνο όταν αξιολογούµε– πως οι διάφο-
ρες προβληµατικές καταστάσεις που βιώνει κάθε παιδί µπορεί να µη σχετίζονται
µε το παιδί καθαυτό αλλά να αποτελούν ενδείξεις άλλων προβληµάτων.

Πάντα πρέπει να µας απασχολούν τα ερωτήµατα:
• Πώς µπορεί να βοηθήσει ένα µαθητή η αξιολόγηση;
• Υπάρχουν κάποιοι κίνδυνοι;
• Έχουν αυτοί που κάνουν την αξιολόγηση την ανάλογη εµπειρία, τις ανά-

λογες γνώσεις;
• Πώς θα χρησιµοποιηθούν τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης; Για εντοπι-

σµό αδυναµιών/προβληµάτων και λήψη µέτρων ενδυνάµωσης ή απλώς για
χαρακτηρισµό και αποκλεισµό µαθητών και µαθητριών;

Ας συµφιλιωθούµε, τέλος, µε την άποψη ότι η αξιολόγηση ως στοιχείο ενδυ-
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νάµωσης στην εκπαιδευτική διαδικασία πρέπει να εµφορείται από τις έννοιες
της αγάπης και της ελπίδας. Αυτό είναι κάτι που µε θέρµη υποστήριξε ο Βραζι-
λιάνος κριτικός παιδαγωγός Paulo Freire, θεωρώντας την αγάπη και την ελπί-
δα οντολογικές ανάγκες η ικανοποίηση των οποίων µπορούν να συµβάλει ου-
σιαστικά στη µάθηση (Κακανά κ.ά., 2006).
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