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1.	Εισαγωγή 





	Οι έννοιες «ποιότητα», «αποτελεσματικότητα», «αποδοτικότητα», «ποιο�τικός έλεγχος», «διασφάλιση της ποιότητας», «κριτήρια και δείκτες αξιο�λόγησης», κατέχουν κεντρική θέση στον εκπαιδευτικό λόγο της δεκαετίας του ’90. Οι έννοιες αυτές έχουν ως προέλευσή τους κυρίως το χώρο της οικονο�μίας, συνδέονται με το στόχο της αύξησης της αποτελεσματικότητας των παραγωγικών μονάδων και επεκτείνεται η επίδρασή τους στον εκπαιδευτικό χώρο στον οποίο διαμορφώνουν στρατηγικές και μεθοδολογίες ανάπτυξης των εκπαιδευτικών συστημάτων.





	Στο άρθρο αυτό επιχειρείται η προσέγγιση βασικών στοιχείων του λόγου της αποτελεσματικότητας / αξιολόγησης των σχολείων και αναλύονται οι επι�δράσεις του σε κεντρικές κατευθύνσεις των εκπαιδευτικών συστημάτων και ιδιαίτερα στον τομέα της αξιολόγησης. Συγκεκριμένα το δημοσίευμα περι�λαμβάνει:


 


α)	Συνοπτική παρουσίαση των ερευνών σχετικά με την αποτελεσματικό�τητα της εκπαίδευσης.


β)	Τις σημερινές ερευνητικές κατευθύνσεις και 


γ)	Τις επιπτώσεις τους στην πολιτική της αξιολόγησης.


�
2.	Οι έρευνες για το αποτελεσματικό σχολείο





	Ορόσημο των ερευνών γύρω από το θέμα ήταν η μελέτη του Coleman και οι μετέπειτα αντίστοιχες των Jensen, Jencks και άλλων (Coleman et al. 1966, Jensen 1969, Jencks et al. 1972). Κεντρικό τους θέμα ήταν η επίδραση του σχολείου στην αντιμετώπιση των κοινωνικών ανισοτήτων. Οι μελέτες αυτές υποστηρίζουν ότι το οικογενειακό / κοινωνικό περιβάλλον των μαθητών κα�θορίζει αποφασιστικά την ακαδημαϊκή τους επίδοση και κατά συνέπεια το σχολείο έχει - σε σχέση με το περιβάλλον - μικρή επίδραση στα μορφωτικά αποτελέσματα. 





	Τα συμπεράσματα αυτά αμφισβητήθηκαν από μια σειρά νεώτερων μελε�τών κατά τη δεκαετία του ’70, οι οποίες έδωσαν ώθηση στην ανάπτυξη του λεγόμενου Κινήματος των Αποτελεσματικών Σχολείων (Movement of Effec�tive Schools). (Weber, 1971, Summers - Wolfe, 1977, Hoover, 1978, Lezotte - Passalacqua, 1978, Brookover et al., 1979, Edmonds, 1979, Rutter et al., 1979, Gregory et al., 1980, Madaus et al., 1980, Murnane, 1981, Cohen, 1982, Purkey - Smith, 1983, Mackenzie, 1983, Lipsitz, 1984, Rosenholtz, 1985, Stedman, 1985, Cohn - Rosenholtz, 1985). Στις μελέτες αυτές υποστηρίχθηκε ότι υπάρ�χουν χαρακτηριστικά γνωρίσματα των σχολείων τα οποία επηρεάζουν την πρόοδο των μαθητών και δίδουν μορφωτικά αποτελέσματα ανώτερα από εκείνα τα οποία θα προσδιόριζε η μορφωτική / κοινωνική τους προέλευση.





	Προς το τέλος της δεκαετίας του ’70 και τις αρχές του ’80, το Κίνημα των Αποτελεσματικών Σχολείων κατέληξε στην παρουσίαση καταλόγων, οι οποίοι περιελάμβαναν βασικούς παράγοντες του αποτελεσματικού σχολείου και οι οποίοι θα μπορούσαν να εφαρμοσθούν και σε άλλα σχολεία. Μελέτη ορόσημο στη θεματική αυτή, ήταν εκείνη του R. Edmonds (R. Edmonds, 1979). 


	Σε αυτήν παρουσιάσθηκαν 5 παράγοντες οι οποίοι συνιστούν το αποτε�λεσματικό σχολείο:


α.	Ισχυρή διοίκηση του σχολείου.


β.	Σχολικό κλίμα το οποίο εγγυάται τη μορφωτική πρόοδο. 


γ.	Υψηλές προσδοκίες για τις μαθητικές επιδόσεις.


δ.	Σαφές πλαίσιο αξιολόγησης των μαθητικών επιδόσεων.


ε.	Έμφαση στην απόκτηση των βασικών μορφωτικών δεξιοτήτων. 


�
	Άλλες έρευνες πρότειναν διαφορετικό αριθμό μεταβλητών της σχολικής αποτελεσματικότητας. Συγκεκριμένα ο Austin (1981) πρότεινε 29, οι Brook�over - Lawrence (1979) 10, o Weber (1971) 8 κτλ. Ο κατάλογος αποτελεσμα�τικότητας των Purkey - Smith (1983), παρουσίασε την πιο ολοκληρωμένη προσέγγιση της σχετικής βιβλιογραφίας. Περιλαμβάνει 13 μεταβλητές αποτε�λεσματικότητας οι οποίοι διακρίνονται σε δυο κατηγορίες σε οργανωτικές / διαρθρωτικές (οργάνωση, λειτουργία σχολείων) και σε μεταβλητές διαδικα�σιών (μορφωτικές και προσωπικές σχέσεις που διαμορφώνονται στο σχο�λείο).





	Το πρόβλημα με τις «έρευνες καταλόγων», είναι η δυσκολία να προσδιο�ρισθούν οι τρόποι με τους οποίους αλληλοσυνδέονται οι προτεινόμενες μετα�βλητές ώστε να παράγουν τη βελτίωση του σχολείου. Τα σχολεία είναι σύνθε�τοι οργανισμοί και λειτουργούν με ένα δυναμικό και όχι στατικό τρόπο. Πώς μέσα στο σύστημα αυτό οι ποικίλοι παράγοντες αλληλεπιδρούν δίδοντας άλ�λοτε ένα θετικό αποτέλεσμα και άλλοτε όχι; Άλλα ερωτήματα σχετικά με την αποτελεσματικότητα περιλαμβάνουν τη μεθοδολογία που αυτή ακολουθεί, τις γνωστικές περιοχές που λαμβάνει υπόψη της και τελικά τα ίδια τα αποτελέ�σματα που έφερε η εφαρμογή της στη σχολική πρακτική.








3.	Η ποιότητα στην εκπαίδευση





	Προς τα τέλη της δεκαετίας του ’80, οι σχετικοί προβληματισμοί οδήγη�σαν σε ύφεση το κίνημα της αποτελεσματικότητας και σε νέες ερευνητικές προσπάθειες. Οι νέες τάσεις χαρακτηρίσθηκαν από την εισαγωγή του λόγου της «ποιότητας της εκπαίδευσης». Η έννοια της ποιότητας είναι δύσκολο να ορισθεί λόγω των διαφορετικών απόψεων σχετικά με τους σκοπούς, τους στόχους, τις κοινωνικές και πολιτικές λειτουργίες της εκπαίδευσης (Χ. Δού�κας, 1997). Σύμφωνα με πολλές απόψεις, η αντίληψη της ποιότητας είναι σχε�τική και πολυπαραγοντική. Περιλαμβάνει την ποιότητα των εισροών στην εκπαίδευση (αναλυτικό πρόγραμμα, χρηματοδότηση κτλ), τις διαδικασίες / λειτουργίες των σχολείων και τέλος τις εκροές / αποτελέσματα (πχ μαθητικές επιδόσεις) (Vroeijenstijn, 1993). Άλλες απόψεις επισημαίνουν ότι η ποιότητα θέτει ως κέντρο ανάλυσής της το τί συμβαίνει στο σχολείο, αντί της ανάλυσης μέσω του μοντέλου τη παραγωγικής λειτουργίας δηλ. της προσμέτρησης της σχέσης εκροών / αποτελεσμάτων του εκπαιδευτικού συστήματος (Jansen, 1995). Τέλος άλλες μελέτες επισημαίνουν ιδιαίτερα την αντίληψη της ποιότη�τας ως αναπτυξιακής λειτουργίας η οποία συνδέεται με την ικανότητα της αλλαγής και του αυτομετασχηματισμού του σχολείου αντί του ελέγχου και της συμμόρφωσης σε προαποφασισμένα κριτήρια (Hopkins et al., 1994, 1997, Hargreaves et al, 1989). 





	Τις διαφορετικές απόψεις της ποιοτικής εκπαίδευσης μπορούμε να προ�σεγγίσουμε μέσω των πρακτικών μοντέλων εφαρμογής. Αυτά περιλαμβάνουν τεχνικές όπως η «διασφάλιση της ποιότητας» (quality assurance), η «λογοδότηση ή απόδοση λόγου» (accountability), οι «δείκτες απόδοσης» (performance indicators), τα «σταθμισμένα κριτήρια» (standards) και η «ποιοτική διαχείριση» (quality management).





	Αναμφίβολα οι νέες αυτές εννοιολογήσεις σημασιοδοτούν μια μετατό�πιση των παραδοσιακών αντιλήψεων για τη βελτίωση των σχολείων. Συγκε�κριμένα η έννοια-κλειδί της «διασφάλισης της ποιότητας», σημαίνει την έμ�φαση στις διαδικασίες που λαμβάνουν χώρα εντός των σχολείων και των σχέσεών τους με τις μεταβλητές των εισροών / εκροών, αντί των παραδοσια�κών γραφειοκρατικών μορφών ελέγχου των αποτελεσμάτων σε σχέση με τα κεντρικά πρότυπα. Στόχος είναι η πρόληψη των σχολικών προβλημάτων και όχι η εκ των υστέρων διόρθωσή τους όπως συμβαίνει με τις παραδοσιακές επιθεωρήσεις. (Morgan-Everett, 1990, Oakland, 1989). Κατά συνέπεια απο�κτά ιδιαίτερη βαρύτητα η ενδυνάμωση του σχολείου, η ανάπτυξη σχεδίων-στόχων και η εμπέδωση μιας κουλτούρας ποιότητας από την ίδια τη σχολική κοινότητα.





	Η απόδοση λόγου των σχολείων αποκτά επίσης κεντρική σημασία. Ανα�φέρεται στη λογοδοσία του σχολείου απέναντι στους αποδέκτες του εκπαι�δευτικού προϊόντος ως προς τα μορφωτικά επιτεύγματα των σχολείων. Τα συστήματα λογοδοσίας μπορεί να ποικίλουν ανάλογα με το ποιος ορίζεται και «νομιμοποιείται» ως «υπεύθυνος» και ποιος ως αποδέκτης της εκπαιδευ�τικής προσφοράς. Ανάλογα με τους προσδιορισμούς αυτούς διακρίνονται σε δημόσια συστήματα λογοδότησης (ισχυρή κρατική επίβλεψη - έμφαση στην εξωτερική αξιολόγηση), σε μοντέλα επαγγελματικής λογοδότησης (έμφαση στον επαγγελματικό ρόλο των εκπαιδευτών-προτεραιότητα στην εσωτερική αξιολόγηση) και σε μοντέλα καταναλωτού-πελάτη (ενίσχυση του ρόλου των γονέων και έμφαση στην αντίληψη της εκπαιδευτικής αγοράς) (Lauglo, 1995). (Μια απεικόνιση των μοντέλων δίνεται στον κατωτέρω πίνακα)








ΣΥΣΤΗΜΑΤΑ ΑΠΟΔΟΣΗΣ ΛΟΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ�
�
Φορείς�
Πλεονεκτήματα�
Μειονεκτήματα�
�
Κρατικός έλεγχος�
-	Δημοκρατική νομιμότητα


-	Σαφήνεια στους στόχους / αρμοδιότητες�
-	Μικρή συμμετοχή εκπαιδευτικών


-	Δυσκολία ανταπόκρισης στις τοπικές συνθήκες �
�
Επαγγελματική λογοδότηση�
-	Δυναμική ποιοτικής ανάπτυξης λόγω της άμεσης συμμετοχής�
-	Τα επαγγελματικά standards (των εκπαιδευτικών), μπορεί να μην ανταποκρίνονται στις εξωτερικές ανάγκες.


-	Οι εσωτερικοί επαγγελματικού κανόνες μπορεί να μην επιτρέπουν εναλλακτικές επιλογές. �
�
Καταναλωτικό μοντέλο�
-	Αποδοχή της συμμετοχής από τους δέκτες και χρήστες.


-	Τα μοντέλα της οικονομίας δίνουν πρακτικές λύσεις εφαρμογής.�
-	Προβληματική η χρήση του “πελάτη” ή “καταναλωτού” στην εκπαίδευση.


-	Νέες μορφές ανισοτήτων δημιουργούνται�
�






	Η οργάνωση της «διασφάλισης της ποιότητας» και της «απόδοσης λό�γου», προϋποθέτει την εφαρμογή «δεικτών απόδοσης» και στάνταρτ επιδό�σεων τα οποία διαμορφώνονται σε εθνικό επίπεδο ή επίπεδο σχολείου και ελέγχεται η εφαρμογή τους μέσω της ποιοτικής αξιολόγησης. Οι δείκτες από�δοσης ορίζονται ως απλά ή σύνθετα στοιχεία πληροφόρησης τα οποία συλλέ�γονται με συνεχή και αξιόπιστο τρόπο και τα οποία περιγράφουν την κατά�σταση και την πρόοδο του σχολείου (Fitz - Gibbon, 1990, Stoll, 1996). H πλη�ροφόρηση αυτή υπακούει σε ερωτήματα και κριτήρια διάγνωσης με βάση τα οποία αυτή αντλείται από ευρύτερες θεματικές περιοχές όπως οι εισροές (αναλυτικό πρόγραμμα, βιβλία, χρηματοδότηση κτλ), οι διαδικασίες (σχολικές σχέσεις, διδασκαλία, μάθηση κτλ) ή τα αποτελέσματα (επιδόσεις μαθητών στις εξετάσεις κτλ) (OΕCD, 1992, 1995, E.U. 1997). Για παρά�δειγμα, το Ευρωπαϊκό πιλοτικό πρόγραμμα (E.U. 1997), περιλαμβάνει 4 θε�ματικές περιοχές οι οποίες χωρίζονται σε 12 τομείς. Από αυτούς διαμορφώ�νονται 32 δείκτες αξιολόγησης της ποιότητας (βλέπε πίνακα).

















ΕΥΡΩΠΑΪΚΟ ΣΧΕΔΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ�
�
Θεματικές Περιοχές�
Τομείς�
Διαμόρφωση Δεικτών�
�
1. Αποτελέσματα�
1.1 Εκπαιδευτικά επιτεύγματα





1.2 Προσωπική-κοινωνική ανάπτυξη





1.3 Kατευθύνσεις μαθητών�
1.1.1 Ατομικός φάκελος μαθητών


1.1.2 Πρόβλεψη επιτυχίας


1.1.3 Αξιολόγηση εκπαιδευτικών


1.2.1 Εκτίμηση Κοινωνικής Παιδείας


1.2.2 Επικέντρωση σε ομάδες μαθητών


1.2.3 Ανάλυση υλικού


1.3.1 Έρευνα των κατευθύνσεων 


1.3.2 Συνέντευξη με πρώην μαθητές


1.3.3 Σχέσεις σχολείου - εργασίας�
�












�



ΕΥΡΩΠΑΪΚΟ ΣΧΕΔΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ�
�
Θεματικές Περιοχές�
Τομείς�
Διαμόρφωση Δεικτών�
�
2. Διαδικασίες σε επίπεδο τάξης�
2.1 Ο χρόνος ως συνιστώσα μάθησης








2.2 Ποιότητα διδασκαλίας


2.3 Μαθησιακές δυσκολίες�
2.1.1 Παρατηρήσεις στο πλαίσιο του μαθήματος


2.1.2 Ημερολόγιο κατ’ οίκον εργασίας


2.1.3 Ανάλυση απώλειας χρόνου


2.2.1 Φύλλο γνώμης μαθητών


2.2.2 Επισκέψεις εκπαιδευτικών


2.2.3 Αφηγήσεις μαθητών


2.3.1 Ερωτηματολόγιο μάθησης


2.3.2 Καταγραφή αναγκών


2.3.3 Ημερολόγιο οικογένειας-σχολείου�
�
3. Διαδικασίες σχολείου�
3.1 Το σχολείο ως χώρος μάθησης


3.2 Το σχολείο ως κοινωνικός χώρος





3.3 Το σχολείο ως επαγγελματικός χώρος�
3.1.1 Δυναμική του πεδίου


3.1.2 Κλίμα μάθησης


3.2.1 Ερωτηματολόγιο


3.2.2 Φωτογραφική αξιολόγηση


3.2.3 Προσωπικό ημερολόγιο


3.3.1 Έρευνα ανάπτυξης προσωπικού


3.3.2 Καθήκοντα διαχείρισης�
�
4. Περιβάλλον�
4.1 Σχολείο-οικογένεια








4.2 Σχολείο-τοπική κοινωνία





4.3 Σχολείο-εργασία�
4.1.1 Έρευνα σχέσεων σχολείου-οικογένειας


4.1.2 Ανάλυση συνεδριάσεων σχολικού Συμβουλίου


4.2.1 Ανάλυση περιεχομένου


4.2.2 Ανάλυση μέσων ενημέρωσης


4.2.3 Ανάλυση κοινής γνώμης


4.3.1 Εξακρίβωση αναγκών εργαςίας


4.3.2 Ομάδες εστίασης


�
�



Τα στοιχεία-κλειδιά του συστήματος της ποιοτικής διασφάλισης είναι:





Η επικέντρωση στη διαρκή βελτίωση του σχολείου.


Η δημιουργία από κάθε σχολείο σχεδίων στόχων, υλοποίησης, παρακο�λούθησης και αξιολόγησής τους.


Η καθιέρωση συστημάτων στάνταρντς και δεικτών απόδοσης εντός του εκπαιδευτικού συστήματος.


Η εφαρμογή μηχανισμού εκθέσεων και αναφορών σχετικά με τη λειτουρ�γία της ποιοτικής διασφάλισης.


Η επιμόρφωση των σχολείων / εκπαιδευτικών σχετικά με την ανάπτυξη του συστήματος.





	Από τα προηγούμενα συνάγεται ότι η αξιολόγηση είναι μια διαδικασία στενά συνδεδεμένη με την ποιότητα στην εκπαίδευση. Η αξιολόγηση της ποιότητας είναι μια κεντρική έννοια στο λόγο της αξιολόγησης στην εκπαί�δευση.








4.	Αξιολόγηση της ποιότητας.





	Η σύνδεση της ποιότητας με την αξιολόγηση αποτελεί μια κεντρική τάση στο διεθνή χώρο. Αρχικά ο ΟΟΣΑ άνοιξε τη συζήτηση και επεξεργάσθηκε σχέδια ποιοτικής αξιολόγησης (OECD, 1989, 1994, 1995). Στη δεκαετία του ’90 η Ευρωπαϊκή Ένωση (Ε.Ε.) εισήγαγε την πολιτική αυτή ως αυτόνομη εκ�παιδευτική δράση πρώτα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Ε.Ε., 1994) και αρ�γότερα στη σχολική εκπαίδευση (Ε.U., 1996) με την εφαρμογή των πιλοτικών σχεδίων αξιολόγησης της σχολικής εκπαίδευσης από το 1997. Η ανάπτυξη των δράσεων αυτών στηρίζεται στο άρθρο 126 της Συνθήκης της Ε.Ε. (1993), σχετικά με την επιδίωξη της ποιότητας της εκπαίδευσης η οποία στον ευρω�παϊκό λόγο είναι συνδεδεμένη με την αξιολόγηση (Χ. Δούκας, 1997).





	Βασικά χαρακτηριστικά της αντίληψης της αξιολόγησης της ποιότητας, όπως προωθείται μέσω των διεθνών οργανισμών είναι:





Ο διαχωρισμός από τις παραδοσιακές μεθόδους της αξιολόγησης μέσω των επιθεωρητών / επιθεωρήσεων.


Η σύνδεση τους με αναπτυξιακά σχέδια στόχων αντί του γραφειοκρατι�κού ελέγχου της εφαρμογής των κεντρικών οδηγιών.


Η έμφαση στην αυτό-αξιολόγηση των σχολικών μονάδων.


Η ανάπτυξη δεικτών απόδοσης της σχολικής προόδου. 





	Τα βασικά στοιχεία του μοντέλου ποιοτικής διασφάλισης που προτείνε�ται, είναι η αυτοαξιολόγηση / εσωτερική αξιολόγηση της σχολικής μονάδας και η σύνδεσή της με την ανάπτυξη σχεδίων βελτίωσης των σχολείων. Η μορφή αυτή αξιολόγησης πραγματοποιείται από την ίδια τη σχολική μονάδα μέσω της ανάπτυξης δεικτών απόδοσης τα οποία επιλέγονται από την ίδια τη σχολική μονάδα μετά από συμφωνία και συναίνεση των συμμετεχόντων.





	Η προτεραιότητα στην αυτo-αξιολόγηση στηρίζεται στο ότι ο αναπτυξια�κός χαρακτήρας των αξιολογικών διαδικασιών περιορίζεται, όταν εξυπηρε�τούνται συγχρόνως και στόχοι απόδοσης λόγου των σχολείων προς τους εξω�τερικούς αποδέκτες (Cuttance, 1994, Mcgreal, 1983, κ.ά.). Σε άλλες μελέτες όμως επισημαίνεται ότι η εσωτερική αξιολόγηση συναντά πολλές δυσκολίες στο να παρουσιάσει επαρκή και αξιόπιστα στοιχεία για τη λειτουργία του σχολείου, για τη διαδικασία διδασκαλίας / μάθησης και για την περαιτέρω βελτίωση του σχολείου (Clift, 1987, Hopkins, 1989, Hargreaves, 1988). Τις επιφυλάξεις αυτές για τα όρια της αυτο-αξιολόγησης συμμερίζεται και η Ευ�ρωπαϊκή Συνδικαλιστική Επιτροπή Εκπαίδευσης (ETUCE), συμμέτοχος στις σχετικές συζητήσεις στην Ε.Ε., με το επιχείρημα ότι οι «αυτο-αξιολογήσεις δεν έχουν τη δυναμική αλλαγής της εκπαίδευσης, αν δεν περιλαμβάνονται σε ένα σχέδιο αξιολόγησης του συνόλου του εκπαιδευτικού συστήματος» (Μouchoux - ETUCE, 1997).





	Από τις προηγούμενες αναφορές μπορεί να συναχθεί το συμπέρασμα ότι οι ανάγκες της ανάπτυξης και της απόδοσης λόγου, ευνοούν τη συνύπαρξη εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης. Η εσωτερική αξιολόγηση αποβλέ�πει στη βελτίωση της λειτουργίας του σχολείου και στη διάγνωση του τι και πώς μαθαίνουν οι μαθητές. Η εξωτερική αξιολόγηση αποτελεί μια ανεξάρ�τητη διαδικασία η οποία εγγυάται τη συνολική λειτουργία του συστήματος και αντλεί πληροφορίες για την αξιολόγηση του συνόλου του εκπαιδευτικού συστήματος. Η αντίληψη της ποιοτικής διασφάλισης επιχειρεί να φέρει κοντά τα δύο συστήματα ώστε να εξυπηρετηθούν και οι δύο επιδιώξεις. 





	Οι σχέσεις εσωτερικής - εξωτερικής αξιολόγησης κατέχουν κεντρική θέση στη σχετική βιβλιογραφία και αποτελούν κρίσιμο θέμα στην υλοποίηση των αξιολογικών πολιτικών. Και τούτο διότι οι ρυθμίσεις των σχέσεων αυτών δεν είναι μόνο τεχνικές άντλησης γνώσης / πληροφόρησης, αλλά και μορφές ρύθμισης των σχέσεων εξουσίας εντός του εκπαιδευτικού συστήματος και μεταξύ σχολείων και κεντρικής εξουσίας. Από πολλούς μελετητές υποστηρί�ζεται ότι η αξιολόγηση αποτελεί ένα «όχημα μεταρρύθμισης των σχολείων», αν αυτή χρησιμοποιηθεί ως μέσο «αναδόμησης» (restructuring) των σχολικών σχέσεων και ενίσχυσης της αυτονομίας τους στη μορφωτική λειτουργία (school empowerment), αν συνδεθεί με τις ανάγκες τις διδασκαλίας - μάθη�σης, με τη βελτίωση των σχολικών προγραμμάτων και την εφαρμογή οργανω�τικών / λειτουργικών αλλαγών που ευνοούν τη σχολική ανάπτυξη και επιτυχία (Darling-Hammond, 1994).





	Η άποψη αυτή στηρίζεται στη θεώρηση ότι η κεντρική κρατική εξουσία και τα σχολεία αποτελούν ένα «χαλαρό δίδυμο» και ότι η αλλαγή δε μπορεί να προκύψει μόνο από την κορυφή (top-down process), αλλά κυρίως με δια�δικασίες που βασίζονται στα σχολεία και υποστηρίζονται από την κεντρική εξουσία (bottom-up process) (March-Olsen, 1976, Miles, 1981). 





	Στο μοντέλο αυτό η αυτο-αξιολόγηση είναι το κέντρο βάρους της αξιολο�γικής λειτουργίας, ενώ η εξωτερική λειτουργεί ως «μετα-αξιολόγηση» ή «επικεντρωμένη» (focused) με τους εξής στόχους:





Την επίβλεψη και υποστήριξη του συστήματος της εσωτερικής αξιολόγη�σης.


Την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων της εσωτερικής αξιολόγησης η οποία μπορεί να αναληφθεί από φορείς όπως ερευνητικά ιδρύματα, συμ�βούλους, ειδικούς εμπειρογνώμονες (peer review groups) κτλ.


Την αξιολόγηση τομέων του εκπαιδευτικού συστήματος κατά τακτά χρο�νικά διαστήματα σε περιοχές όπως οι γνωστικές δεξιότητες σε διδακτικά αντικείμενα, η διάγνωση των μορφωτικών ανισοτήτων κτλ (βλέπε σχήμα).�



�
Σύστημα Αυτο-αξιολόγησης�
�
Μορφές�
Περιεχόμενο�
Φορείς�
�
Θεσμοθέτηση συστήματος εσωτερικής αξιολόγησης�
Κάθε σχολείο διαμορφώνει σχέδιο εσωτερικής αξιολόγησης ανάπτυξης-�
Η ίδια η σχολική μονάδα�
�
Μετα-αξιολόγηση�
Παρακολούθηση του συστήματος της εσωτερικής αξιολόγησης�
Σχολικές αρχές, ειδικοί εμπειρογνώμονες ή ειδικό κέντρο αξιολόγησης�
�
Σύστημα παρέμβασης για την αντιμετώπιση προβλημάτων�
Αντιμετώπιση αδυναμιών της σχολικής λειτουργίας


(διενέξεις, αντιδεοντολογική συμπεριφορά, υποστήριξη εκπαιδευτικών από αβάσιμες κατηγορίες κτλ)�
Ανεξάρτητη εκπαιδευτική αρχή�
�
Περιοδική αξιολόγηση επιλεγμένων τομέων ανάπτυξης του εκπαιδευτικού συστήματος�
Επικεντρωμένες αξιολογήσεις (π.χ. αποτελέσματα επίδοσης σε μαθήματα, δεξιότητες, προσόντα, μορφωτικές ανισότητες κτλ)�
Κεντρικές εκπαιδευτικές αρχές ή ερευνητικά ιδρύματα σε συνεργασία με τα σχολεία�
�



	Άλλες αναλύσεις επισημαίνουν ιδιαίτερα ότι η βελτίωση του σχολικού συστήματος δεν είναι μόνο το «άθροισμα της βελτίωσης των σχολείων», αλλά του συνόλου του συστήματος, θεώρηση η οποία δίδει ιδιαίτερη έμφαση στις σχέσεις μικρο και μακρο-αξιολόγησης του εκπαιδευτικού συστήματος (Hopkins, 1989, Αltrichter-Werner, 1997).








5.	Οι κριτικές προσεγγίσεις 





	Οι απόψεις των διαφόρων μορφών ποιοτικής αξιολόγησης δέχονται την κριτική ότι αποβλέπουν στην «τεχνικοποίηση της αξιολόγησης», τον επιστη�μονικό εξορθολογισμό της με στόχο την απόκρυψη των ανισοτήτων και των εξουσιών που επικρατούν στη σχολική πραγματικότητα (Broadfoot, 1996). Αποτελούν κατά την εκδοχή αυτή χαρακτηριστικά γνωρίσματα της ανόδου του λεγόμενου «Κράτους Αξιολογητή», το οποίο επιδιώκει να νομιμοποιήσει τις πολιτικές αποφάσεις για την εκπαίδευση χρησιμοποιώντας τον «αντικει�μενικό», «επιστημονικό ορθολογισμό του management» (Neave, 1989).


	Οι απόψεις αυτές συνδέουν το λόγο των συστημάτων ποιοτικής διασφά�λισης, αυτο-αξιολόγησης και δεικτών απόδοσης με τις τάσεις απορύθμισης του κοινωνικού κράτους, την επικράτηση του παγκόσμιου ανταγωνισμού και την προτεραιότητα στην απόκτηση μετρήσιμων δεξιοτήτων προσαρμόσιμων στις σύγχρονες αγορές εργασίας. Οι απόψεις αυτές θέτουν νέα ερωτήματα σχετικά με τα αν οι αξιολογητικές μορφές αποβλέπουν τελικά στην προσαρ�μογή των σχολείων στις βραχυπρόθεσμες ανάγκες της αγοράς ή αν αυτές πε�ρικλείουν τη διεκδίκηση ενός λόγου μεγαλύτερης αυτονομίας / αυτοκαθορι�σμού των σχολείων σε σχέση με τη μονοδιάστατη ανταπόκρισή τους στον οι�κονομικό ανταγωνισμό.





	Ερωτήματα που ανοίγουν νέα πεδία ερευνών σε σχέση με τη χρησιμοποί�ηση της αξιολόγησης στην εκπαίδευση και κυρίως με τα πολιτικά θέματα της θέσης της εκπαίδευσης στις νέες μορφές κοινωνικών-πολιτικών και οικονο�μικών εξουσιών που αναδύονται στις παγκοσμιοποιούμενες, μετανεωτερικές κοινωνίες της γνώσης και της πληροφόρησης.
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