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Η «αξιολόγηση ομοτέχνων» αποτελεί μια βασική συνεργατική πρακτική των εκπαιδευτικών που ενισχύει τον 
μετασχηματισμό του σχολείου σε «οργανισμό και κοινότητα μάθησης» . Στο κείμενο παρουσιάζονται οι βασι-
κές αρχές της αξιολόγησης ομοτέχνων ως «αλλαγής παραδείγματος» και ως διαδικασίας μετασχηματιστικής 
μάθησης, περιγράφεται το πλαίσιο εφαρμογής στο σχολείο που συνδέεται με την αξιολόγηση των διαδικασιών 
της μάθησης και σημειώνονται οι επιδράσεις στην επαγγελματική μάθηση και ανάπτυξη των εκπαιδευτικών .

Λέξεις-κλειδιά: Αξιολόγηση Ομοτέχνων και επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, η αξιολόγηση ομοτέχνων 
ως διαδικασία μετασχηματιστικής μάθησης, το σχολείο ως οργανισμός και κοινότητα μάθησης

1. Εισαγωγή: Το σχολείο ως οργανισμός και κοινότητα μάθησης 

Η ποιότητα ενός εκπαιδευτικού συστήματος δεν μπορεί να ξεπεράσει την 
ποιότητα των εκπαιδευτικών του (MacBeath, 2001). Σύμφωνα με διεθνείς 
μελέτες, η αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων σε 
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έναν μεταβαλλόμενο και ολοένα πιο πολύπλοκο κόσμο (κοινωνίες και οι-
κονομίες της γνώσης, ψηφιακός κόσμος, 4η βιομηχανική επανάσταση, 
κοινωνίες κρίσης και διακινδύνευσης), εξαρτάται από την ατομική, αλλά 
και τη συλλογική ικανότητα των εκπαιδευτικών για την προώθηση νέων 
μορφών μάθησης στο σχολείο (OECD, 2005· European Commission 2013). 

Η έννοια της «μάθησης» αντιπροσωπεύει ένα πληθικό σημαίνον, γύρω 
από το οποίο συνωστίζονται συμβολικές αναπαραστάσεις, θεσμικοί λόγοι, 
επιστημονικές κοινότητες, θεωρητικές παραδόσεις, πολιτικές διαδικασίες 
και εκπαιδευτικές πρακτικές. Οι αλλαγές στις διαδικασίες της μάθησης και 
στο μαθησιακό περιβάλλον του σχολείου, η κυβερνοποίηση της μάθησης 
και η αξιοποίηση των αποτελεσμάτων της μάθησης στο πλαίσιο της εκπαι-
δευτικής διακυβέρνησης, αποτελούν κομβικά σημαίνοντα του σύγχρονου 
εκπαιδευτικού λόγου και των μεταρρυθμίσεων σε διεθνές επίπεδο (Πα-
σιάς, 2020). Επιπρόσθετα, οι προκλήσεις και οι επιδράσεις των ψηφιακών 
τεχνολογιών στον χώρο της εκπαίδευσης (Big data, AI, platforms, machine 
learning, automation, augmented reality, κ.ά.) επηρεάζουν καταλυτικά 
την οργάνωση, τις διαδικασίες και τα αποτελέσματα της μάθησης στο 
σχολείο (εκπαιδευτικοί στόχοι, προγράμματα σπουδών, υποδομές και μέ-
σα, διδακτικές μέθοδοι, αξιολόγηση μαθητών και εκπαιδευτικών, παροχή 
υπηρεσιών, λογοδοσία) (Singh, 2015· Williamson 2017· Lewis & Holloway, 
2019· Perrotta & Selwyn, 2020). Σε αυτό το πλαίσιο, οι «ιδεότοποι» του 
«οργανισμού μάθησης» και της «κοινότητας μάθησης» συνιστούν ουσια-
στικές παραμέτρους της αλλαγής του «εκπαιδευτικού παραδείγματος» 
στον διεθνή χώρο και βασική διάσταση της παγκόσμιας εκπαιδευτικής 
ατζέντας (ΟECD, 2016· European Commission, 2018). Ειδικότερα:

– η έννοια του οργανισμού μάθησης συνδέεται με ριζικές αλλαγές (σε 
συμβολικό και πραγματικό επίπεδο) με το πεδίο της εκπαιδευτικής διακυ-
βέρνησης (οργάνωσης, διοίκησης και λειτουργίας του σχολείου), με την 
προώθηση τάσεων απο(συγ)κέντρωσης του εκπαιδευτικού συστήματος 
και την ενίσχυση της (σχετικής) «αυτονομίας» του σχολείου, η οποία προ-
καλεί κατεστημένες αντιλήψεις, νοοτροπίες και πρακτικές, επιφέροντας 
ουσιώδεις αλλαγές στον ρόλο και στην ευθύνη της πο λιτείας, στις εκπαι-
δευτικές δομές, στις σχέσεις και στη λειτουργία του σχολείου (Παπακων-
σταντίνου, 2012· Keddie, 2014· Benton, 2014).

– η έννοια της κοινότητας μάθησης δίνει έμφαση στις ενδοσχολικές 
πρακτικές (school based) και συνδέεται άμεσα με την κατασκευή του εκ-
παιδευτικού υποκειμένου (ατομικού και συλλογικού) και αφορά σε αλ-
λαγές στον ρόλο και στις ικανότητες των εκπαιδευτικών, στην ενίσχυση 
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των συνεργατικών πρακτικών, της συλλογικότητας και του διαμοιρασμού 
των εκπαιδευτικών πρακτικών μεταξύ των μελών της σχολικής κοινότητας 
με σκοπό την ενίσχυ ση της επαγγελματικής μάθησης και ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών (Πασιάς, 2018). 

Ο μετασχηματισμός του σχολείου σε «Οργανισμό και Κοινότητα Μά-
θησης» (ΟΚΜ) αποτελεί αξιολογικό πρόταγμα στη σύγχρονη κοινωνία της 
γνώσης. Το σχολείο ΟΚΜ αποτελεί ένα σύγχρονο, διακριτό, εναλλακτικό 
εκπαιδευτικό παράδειγμα ενός ζωντανού οργανισμού που μαθαίνει, εξε-
λίσσεται και βελτιώνεται διαρκώς. Το Σχολείο ΟΚΜ συνιστά μια δυναμική 
διαδικασία συνεχούς εκμάθησης, διακυβέρνησης και μετασχηματισμού, 
προωθεί αλλαγές δομών, οργάνωσης, σχέσεων και κουλτούρας στη σχο-
λική μονάδα και συμβάλλει στην κατασκευή ενός νέου ατομικού και συλ-
λογικού υποκειμένου που βασίζεται στην ανάπτυξη σχέσεων ευθύνης, 
συνεργασίας και αμοιβαιότητας στο σχολείο και στην εκπαιδευτική κοι-
νότητα (Πασιάς, κ.ά., 2022α). Πρόκειται για ένα μοντέλο εσωτερικής οργά-
νωσης, λειτουργίας και διακυβέρνησης του σχολείου με κεντρικό πυρήνα 
τη μάθηση όλων και με σκοπό τη συστηματοποίηση των ενεργειών και 
των διαδικασιών εκμάθησης που απαιτούνται, ώστε να ενσωματωθούν 
έννοιες όπως η εμπιστοσύνη, η συνεργασία και η αλληλεγγύη, αλλά και 
η καινοτομία, η δημιουργικότητα και η αλλαγή στις καθημερινές εκπαι-
δευτικές εργασιακές πρακτικές (Senge, et al. 2012· Kools & Stoll, 2016).

Ο μετασχηματισμός του σχολείου σε ΟΚΜ συνδέεται υποχρεωτικά με 
ουσιαστικές αλλαγές στον ρόλο της διοίκησης/διεύθυνσης του σχολείου 
(ηγεσία κατανεμητική και μετασχηματιστική, «πύκνωση» της ηγεσίας του 
σχολείου, ηγεσία για τη μάθηση) (Sergiovanni, 2001· MacΒeath & Cheng, 
2008· Harris, 2008· Wood, 2011) και με την προώθηση διαδικασιών «αυ-
τοαξιολόγησης» του σχολείου, της «αξιολόγησης ομοτέχνων» και της εν-
δοσχολικής επιμόρφωσης, την ενίσχυση της «δικτύωσης» και τη διάχυση 
των «καλών πρακτικών» μεταξύ σχολείων και εκπαιδευτικών (Πασιάς, 
Αποστολόπουλος & Στυλιάρης, 2015).

Ο μετασχηματισμός και η λειτουργία του σχολείου σε ΟΚΜ επηρεάζει 
άμεσα τον ρόλο και τις ικανότητες των εκπαιδευτικών (Muijs, et al., 2014). 
Οι προκλήσεις για το εκπαιδευτικό επάγγελμα και η εκπαιδευτική διαδικα-
σία συνδέονται με ουσιαστικές μεταβολές στις διαδικασίες μάθησης και 
παραγωγής της γνώσης στο σχολείο (μετάβαση από τη «διδασκαλία» στη 
«μάθηση», νέα ευέλικτα περιβάλλοντα μάθησης, εμφάνιση νέων μαθησι-
ακών σχέσεων μεταξύ δασκάλων και μαθητών, κά.) (Hargreaves & Fullan, 
2012· Creemers, Kyriakides & Antoniou, 2013). 



H ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΟΜΟΤΈΧΝΩΝ ΩΣ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ 
ΜΈΤΑΣΧΗΜΑΤΙΣΤΙΚΗΣ ΜΑΘΗΣΗΣ ΚΑΙ ΈΠΑΓΓΈΛΜΑΤΙΚΗΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΩΝ ΈΚΠΑΙΔΈΥΤΙΚΩΝ 11 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 29          ΧΕΙΜΏΝΑΣ 2023 

Η μετατροπή ενός σχολείου σε οργανισμό που μαθαίνει έχει ως στό-
χο την αλλαγή στην κουλτούρα του σχολείου, απαιτεί χρόνο και δομικές 
αλλαγές, οι οποίες για να προκύψουν χρειάζονται ριζικές αλλαγές στην 
κουλτούρα και στο επαγγελματικό προφίλ των εκπαιδευτικών (Voulalas 
& Sharpe, 2005· Vescio et al., 2008). Ο μεταβαλλόμενος ρόλος των εκπαι-
δευτικών συνδέεται άμεσα με νέες μορφές αξιολόγησης, επιμόρφωσης και 
επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών που βασίζονται στο σχο-
λείο (school based) (αυτοαξιολόγηση, ενδοσχολική επιμόρφωση, δίκτυα 
εκπαιδευτικών και σχολείων) (Μπαγάκης, κ.ά. 2006· Bubb & Earley, 2008). 
Παράμετροι όπως η ανάπτυξη συνεργατικών πρακτικών, η ικανότητα για 
συνεχή μάθηση και βελτίωση, η θετική στάση απέναντι στις καινοτομίες 
συμβάλλουν θετικά στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου 
και την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Harris & Jones, 2010· 
Αποστολόπουλος, 2014· Vangrieken et al., 2017).

Στα σχολεία που λειτουργούν ως «οργανισμοί που μαθαίνουν», οι ομά-
δες των εκπαιδευτικών μετατρέπονται σε επαγγελματικές κοινότητες μά-
θησης (ΕΚΜ). Η σχολική μονάδα διέπεται από μια σταθερή κουλτούρα 
αλλαγής «μέσα από τη μάθηση», η οποία επηρεάζει ριζικά τη μάθηση 
των μαθητών, την επαγγελματική μάθηση των εκπαιδευτικών και τη συ-
στημική μάθηση ολόκληρου του σχολείου. Η «κοινότητα μάθησης» συ-
γκροτείται από ομάδες εκπαιδευτικών που μοιράζονται και διερευνούν 
κριτικά την πρακτική τους με έναν συνεχή, συνεπή, συνεργατικό, χωρίς 
αποκλεισμούς τρόπο ανάπτυξης, προσανατολισμένο στη μάθηση. Πρό-
κειται για κοινότητες συνεχούς έρευνας και βελτίωσης που αντανακλούν 
τη συνεργατική μάθηση με σκοπό την προώθηση της επαγγελματικής 
ανάπτυξης, τη βελτίωση των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, αλλά και των 
μαθησιακών αποτελεσμάτων (Harris & Jones, 2010· Marsick, et al., 2013· 
Owen, 2016· Vangrieken et al., 2017). 

Οι κοινότητες μάθησης των εκπαιδευτικών αποτελούν βασικό παράγο-
ντα για τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο. 
Η «κοινότητα μάθησης»: 

– Ενισχύει τις σχέσεις εμπιστοσύνης και αμοιβαιότητας μεταξύ των 
εκπαιδευτικών, καθώς διαμορφώνει μια κουλτούρα συλλογικότητας και 
γνήσιας συνεργασίας.

– Εμπεδώνει συνεργατικές συμπεριφορές, αναδεικνύει θετικές εκπαι-
δευτικές δραστηριότητες, διαχέει καλές συνεργατικές πρακτικές και υπο-
δεικνύει πεδία για αυτομόρφωση και επιμόρφωση.

– Καλλιεργεί τη συνευθύνη και την αυτοδέσμευση, καθώς εμπλέκει 
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τους εκπαιδευτικούς σε κοινά αποφασισμένες δράσεις και τους δεσμεύει 
απέναντι σε δικούς τους σχεδιασμούς.

– Συμβάλλει στην προώθηση βασικών συστημικών αλλαγών και χρησιμεύ-
ει ως μηχανισμός αλλαγής και μετασχηματισμού της σχολικής κουλτούρας.

– Προωθεί τον συνεργατικό επαγγελματισμό και καλλιεργεί συγκε-
κριμένες «επαγγελματικές δεξιότητες» για την επίτευξη των καλύτερων 
μαθησιακών αποτελεσμάτων.

– Στηρίζεται σε σχέσεις δέσμευσης, αναστοχασμού και αξιολόγησης 
μεταξύ ομοτέχνων που συμβάλλουν στην επαγγελματική ανάπτυξη και 
συνανάπτυξη (Vescio et al., 2008· Vangrieken et al., 2017· Τηλιγάδα, 2022).

2.  Ή οργανωσιακή μάθηση 

Η ιδέα του «οργανισμού που μαθαίνει» αναπτύχθηκε στο πλαίσιο της 
θεω ρίας της οργανωσιακής μάθησης στον χώρο της διοίκησης (Argyris 
& Schοn 1978) και μεταφέρθηκε στον χώρο της εκπαίδευσης στα τέλη 
της δεκαετίας του 1990 με αναφορές και επιδράσεις από τον χώρο της 
οικονομίας και των επιχειρήσεων και τις αλλαγές στον χώρο της εργασίας 
(Senge, 1990). Ο όρος «οργανισμός μάθησης» απορρέει από τη «θεωρία 
των γενικών συστημάτων» (Ludwig von Bertalanffy) με επιρροές από τα 
πεδία της βιολογίας και της κυβερνητικής σύμφωνα με την οποία τα συ-
στήματα διακρίνονται σε «ανοιχτά» και «κλειστά» συστήματα. Τα κλειστά 
ή λιγότερο ανοιχτά συστήματα θεωρούνται ως συστήματα «μάθησης ενός 
βρόγχου» (single-loop learning), τα οποία επηρεάζονται λιγότερο και έχουν 
μικρότερη αλληλεπίδραση με το περιβάλλον. Αντίθετα, τα χαρακτηριστικά 
των ανοιχτών συστημάτων διπλού ή τριπλού βρόγχου (double/triple-loop 
learning) εντοπίζονται στην ικανότητα ανάπτυξης σχέσεων διάδρασης και 
αλληλεπίδρασής τους με το περιβάλλον (Argyris & Schοn 1978). 

Βασικό στοιχείο που χαρακτηρίζει τη λειτουργία του οργανισμού μά-
θησης είναι η οργανωσιακή μάθηση. Ο οργανισμός μάθησης είναι μια 
οντότητα, ενώ η οργανωσιακή εκμάθηση είναι μια διαδικασία, ένα σύνολο 
ενεργειών. Ο οργανισμός μάθησης εφαρμόζει στην πράξη την οργανωσια-
κή μάθηση. Η οργανωσιακή μάθηση συνιστά μια διακριτή οργανωσιακή 
συμπεριφορά που ασκείται στο πλαίσιο ενός οργανισμού μάθησης. Η ορ-
γανωσιακή μάθηση είναι κάτι που ο οργανισμός κάνει, ενώ ο οργανισμός 
μάθησης είναι κάτι που ο οργανισμός είναι (Denton, 1998). Η οργανωσιακή 
μάθηση αναφέρεται στους τρόπους και στις διαδικασίες μέσω των οποίων  
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οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί μαθαίνουν διαρκώς να εξελίσσονται και 
να προσαρμόζονται με βιώσιμο τρόπο σε ένα συνεχώς μεταβαλλόμενο 
ανταγωνιστικό περιβάλλον που απαιτεί υψηλές επιδόσεις, αποτελεσμα-
τικότητα, αποδοτικότητα, ποιότητα, καινοτομία, αριστεία (Yang, Watkins 
& Marsick, 2004). Οι θεωρήσεις για την οργανωσιακή μάθηση εστιάζουν 
σε ζητήματα οργάνωσης, στρατηγικής, ανατροφοδότησης, αναπροσαρ-
μογής και μετασχηματισμού. Ειδικότερα, υποστηρίζεται ότι ο οργανισμός 
μάθησης δεν αρκείται απλά να διασφαλίσει την επιβίωση, αλλά πρέπει να 
διαθέτει την ικανότητα, όχι απλώς της προσαρμογής στις αλλαγές, αλλά 
της δημιουργίας και της παραγωγικής μάθησης (generative learning), την 
οποία αξιοποιεί για «να βελτιώνει συνεχώς την ικανότητά του να δημιουργεί 
ο ίδιος το μέλλον του» (Senge, 1990).

Στο σχολείο «οργανισμό που μαθαίνει» η οργανωσιακή μάθηση απο-
τελεί μια φυσική διαδικασία που αναπτύσσεται στο εσωτερικό της κοινό-
τητας και έχει διττό χαρακτήρα και προσανατολισμό. Αφενός, συνδέεται 
με τη δυνατότητα του οργανισμού να παράγει, να μετασχηματίζει και να 
μεταδίδει γνώση, την ικανότητά του να τροποποιεί τη συμπεριφορά των 
μελών του σύμφωνα με τα δεδομένα της νέας γνώσης, καθώς και με τη 
θετική στάση απέναντι στην αλλαγή και στην ανάπτυξη καινοτομιών. Αφε-
τέρου, συμβάλλει σημαντικά στην ανάπτυξη και τη βελτίωση της παρα-
γωγικότητας και της αποτελεσματικότητας του οργανισμού σε σχέση με 
τις απαιτήσεις και τις προσαρμογές του εξωτερικού περιβάλλοντος, και 
παράλληλα, συμβάλλει ουσιαστικά στην προσωπική και συλλογική ανά-
πτυξη των μελών της κοινότητας μέσα από την επικοινωνία, τον αμοιβαίο 
διάλογο, τη διαπραγμάτευση και τη συνεργασία (Morgan, 2000).

3.  Ή μετασχηματιστική μάθηση

Η μετασχηματιστική μάθηση αποτελεί κομβικό εννοιολογικό σημαίνον 
στο πεδίο της εκπαίδευσης ενηλίκων που αντλεί από την κριτική θεωρία 
και την κριτική παιδαγωγική και δίνει έμφαση στον κριτικό, επικοινωνια-
κό και χειραφετητικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης (Kokkos, 2012· Anand 
2020). Η μετασχηματιστική μάθηση είναι μια γνωστική διαδικασία παρα-
γωγής νοήματος και μέσο προσωπικού και κοινωνικού μετασχηματισμού. 
Αποτελεί μια δυναμική ερμηνευτική λειτουργία του στοχασμού με σκοπό 
την επαναξιολόγηση των υφιστάμενων προσωπικών θεωριών, αντιλήψε-
ων, στάσεων και πεποιθήσεων και την ανάληψη δράσεων που βασίζονται 
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στη νέα γνώση ως αποτέλεσμα αυτής της επαναξιολόγησης (Mezirow, 
2000· Taylor, Cranton et al., 2012· Nicolaides et al., 2022).

Η μετασχηματιστική μάθηση είναι μια επικοινωνιακή και χειραφετητική 
διαδικασία που αποκτά νόημα διαμέσου της κοινωνικής αλληλεπίδρασης 
και μετασχηματίζει τις νοηματικές δομές (γνωστικές, ερμηνευτικές, αξιο-
λογικές) του υποκειμένου (Mezirow, 1991). Οι νοηματικές δομές αποτελού-
νται από νοηματικές προοπτικές και νοηματικά σχήματα. Οι προοπτικές 
αναφέρονται στις ευρείες προδιαθέσεις, οι οποίες καθορίζουν τον τρόπο 
με τον οποίο ερμηνεύουμε την εμπειρία μας και προσανατολίζουμε τη 
συμπεριφορά μας. Τα νοηματικά σχήματα είναι συστάδες πεποιθήσεων, 
συναισθημάτων, κρίσεων και συνακόλουθων συμπεριφορών, τα οποία με-
τασχηματίζονται ευκολότερα από τις νοηματικές προοπτικές. Για να μετα-
σχηματιστούν οι τελευταίες πρέπει να λάβει χώρα η εξαιρετικά απαιτητική 
διαδικασία του κριτικού αναστοχασμού πάνω στις θεμελιώδεις παραδοχές 
που είχαν διαμορφωθεί προηγουμένως (αναστοχασμός προϋποθέσεων) 
(Kokkos, 2022).

Η θεωρία της μετασχηματιστικής μάθησης βασίζεται στην ιδέα ότι ερ-
μηνεύουμε τις εμπειρίες μας με τον δικό μας τρόπο και ότι ο τρόπος με τον 
οποίο βλέπουμε τον κόσμο είναι αποτέλεσμα των αντιλήψεών και εμπειρι-
ών από τον κοινωνικό μας κόσμο, την κοινότητα και τον πολιτισμό μας. Η 
μετασχηματιστική μάθηση είναι μια διαδικασία εξέτασης, αμφισβήτησης 
και αναθεώρησης αυτών των αντιλήψεων που, ενδεχομένως, περιλαμβά-
νουν στρεβλώσεις, στερεότυπα και προκαταλήψεις και καθοδηγούν τη 
λήψη αποφάσεων και τις ενέργειές μας (Taylor & Cranton, 2012). Ο κριτικός 
στοχασμός ενισχύει, επίσης, διαδικασίες αυτορρυθμιζόμενης μάθησης κατά 
τις οποίες το άτομο αυτοκαθορίζει μορφές και τρόπους εκμάθησης ανάλογα 
με το είδος των κινήτρων μάθησης (εσωτερικά ή εξωτερικά), τη νόηση, τη 
μεταγνώση, τη βούληση και τη συμπεριφορά, και ελέγχει την πρόοδο της 
ίδιας της μαθησιακής διαδικασίας στο πλαίσιο της σχετικής του αυτονομίας 
(Kruszelnicki, 2019). Πολλοί μελετητές συνδέουν τη μετασχηματιστική μά-
θηση με την οργανωσιακή αλλαγή, την ανάπτυξη και τον μετασχηματισμό 
των οργανισμών για πιο αποδοτική προσαρμογή τους στις προκλήσεις και 
απαιτήσεις του εξωτερικού περιβάλλοντος (Watkins et al., 2012).

Πολλοί μελετητές συνδέουν τη γνωστική ορθολογική προσέγγιση της 
μετασχηματιστικής μάθησης με την ανάπτυξη κριτικής συνείδησης και 
ενεργού συμμετοχής με έμφαση στις έννοιες της ελευθερίας, της αυτο-
νομίας και της επιλογής του υποκειμένου, καθώς και με την αμφισβήτηση 
των ιδεολογιών, την ηγεμονίας και της εξουσίας. Σύμφωνα με τον Mezirow 
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«η αυτονομία αναφέρεται στην κατανόηση, στις δεξιότητες και στη διάθεση 
που είναι απαραίτητες για να γίνει κανείς κριτικά αναστοχαστικός ως προς τις 
δικές του υποθέσεις και να συμμετέχει αποτελεσματικά στον διάλογο για να 
επικυρώσει τις πεποιθήσεις του μέσα από τις εμπειρίες άλλων που μοιράζο-
νται καθολικές αξίες» (Mezirow, 1997:10). Ο μετασχηματισμός του ατόμου 
μέσω του κριτικού στοχασμού αφορά τόσο στην αντικειμενική αναπλαι-
σίωση (αλληλεπίδραση με εξωτερικό κόσμο) όσο και στην υποκειμενική 
αναπλαισίωση (αλληλεπίδραση με εαυτό, αξιολόγηση των δικών μας ιδε-
ών και πεποιθήσεων) με σκοπό τα άτομα για να αυξήσουν την επίγνωσή 
τους για τον εαυτό τους και τις κοινωνικές συνθήκες (Mezirow, 1997). Η 
θεωρία της μετασχηματιστικής μάθησης δεν αφορά μόνο τον ατομικό 
μετασχηματισμό ή την κοινωνική αλλαγή, αλλά αφορά και τα δύο. Ο Taylor 
υποστηρίζει ότι η διαχωριστική γραμμή μεταξύ ατομικής και κοινωνικής 
μετασχηματιστικής μάθησης δεν είναι καθόλου σαφής και προτείνει μια 
πιο ενοποιημένη θεωρητική προσέγγιση, στην οποία οι διαδικασίες της 
κοινωνικής αλλαγής και του ατομικού μετασχηματισμού αλληλοσυμπλη-
ρώνονται (Taylor, 2009).

Ο κριτικός αναστοχασμός μετασχηματίζει τα κοινωνικά πλαίσια αναφο-
ράς και μπορεί να οδηγήσει σε σημαντικές προσωπικές μεταμορφώσεις. 
Παράλληλα, μέσω του κριτικού αναστοχασμού, η μάθηση αποτελεί μια 
κοινωνική διαδικασία και ο κριτικός λόγος καθίσταται κεντρικός για τη 
δημιουργία νοήματος (Mezirow et al., 2009). Ο Brookfield επιχειρεί μια 
κριτική θεώρηση των διαδικασιών της μάθησης με σκοπό την αλλαγή και 
το μετασχηματισμό του υποκειμένου και ορίζει, στο πλαίσιο της κριτικής 
θεωρίας, επτά μαθησιακά καθήκοντα που αναπτύσσονται στο πλαίσιο της 
κριτικής μετασχηματιστικής μάθησης: να μάθουμε να αναγνωρίζουμε και 
να αμφισβητούμε την ιδεολογία, να μάθουμε να αποκαλύπτουμε και να 
αντιμετωπίζουμε την ηγεμονία, να μάθουμε να ξεσκεπάζουμε την εξου-
σία, να μάθουμε να υπερβαίνουμε και να ξεπερνάμε την αποξένωση, να 
μάθουμε να επιδιώκουμε την απελευθέρωση, να μάθουμε να ανακτούμε 
και να διεκδικούμε τη λογική και να μάθουμε να ασκούμε τη δημοκρατία 
(Brookfield, 2005). 

H μετασχηματιστική μάθηση αποτελεί ουσιαστική διαδικασία εκμάθη-
σης στον χώρο της εκπαίδευσης και αφορά τόσο στο ατομικό όσο και στο 
συλλογικό επίπεδο (Papathanasiou, 2023). Κεντρικό ρόλο στη μετασχη-
ματιστική μάθηση έχει ο κριτικός στοχασμός. Ο κριτικός στοχασμός είναι 
μια ολιστική διαδικασία κριτικής εκμάθησης που εκκινά ως διαδικασία 
αυτεπίγνωσης και διαμέσου της εκπαιδευτικής και κοινωνικής αλληλε-
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πίδρασης οδηγεί στον κριτικό αναστοχασμό και στην αλλαγή και τον με-
τασχηματισμό των γνώσεων, στάσεων και αντιλήψεων του υποκειμένου 
(Πασιάς, κά., 2023). Χωρίς την έννοια του μετασχηματισμού, η μάθηση 
χάνει τα ουσιαστικά κριτικά στοιχεία της (αμφισβήτηση της εξουσίας, κρι-
τική συνείδηση, ενσυναίσθηση, ενεργός συμμετοχή, προώθηση αλλαγών, 
κ.ά.). Το πρόταγμα του σχολείου ΟΚΜ και η «αξιολόγηση ομοτέχνων» ως 
φιλοσοφία και ως πρακτική στον χώρο του σχολείου εμπεριέχουν όλα τα 
βασικά χαρακτηριστικά της μετασχηματιστικής μάθησης με έμφαση στον 
κριτικό αναστοχασμό, την υπέρβαση του απομονωτισμού και της αποξέ-
νωσης, την ενίσχυση της συλλογικότητας και της κοινότητας στο σχολείο, 
και την προώθηση μιας ενιαίας και αδιαχώριστης αντίληψης που συνδέει 
τον ατομικό μετασχηματισμό με την εκπαιδευτική και κοινωνική αλλαγή.

4.  Ή κατασκευή του εκπαιδευτικού υποκειμένου

Οι ιδεότυποι «το σχολείο ΟΚΜ», οι «κοινότητες μάθησης» των εκπαιδευ-
τικών, η «αξιολόγηση ομοτέχνων», η «μετασχηματιστική» μάθηση απο-
τελούν δυναμικές έννοιες συνάρθρωσης των σχέσεων εξουσίας-γνώσης 
στον χώρο του σχολείου που επιδρούν/επηρεάζουν καταλυτικά την κατα-
σκευή του εκπαιδευτικού υποκειμένου σε ατομικό και συλλογικό επίπεδο.

Η εξουσία δεν είναι μια αφηρημένη έννοια, αλλά προσδιορίζεται με 
βάση τον τρόπο που λειτουργεί και ασκείται. Η εξουσία δεν έχει μόνο 
μια αρνητική, νομική, απαγορευτική και καταπιεστική πλευρά, αλλά είναι 
παραγωγική του ανθρώπινου υποκειμένου. Το άτομο είναι ταυτόχρονα 
αντικείμενο, αλλά και υποκείμενο των σχέσεων εξουσίας-γνώσης, είναι 
δρων υποκείμενο, το οποίο το ίδιο φέρει εξουσία, μπορεί και συγκρούεται 
συνεχώς με άλλους φορείς εξουσίας και τείνει προς την κατάκτηση της 
ελευθερίας (Στράτου, 2023). Η θετική εννοιολόγηση των ατόμων ως δυ-
ναμικών δραστών που έχουν την ικανότητα να διαπλάθουν τους εαυτούς 
τους και να αυτοκαθορίζονται συνιστά βασικό στοιχείο στην κατασκευή 
του υποκειμένου καθώς αποτελεί τον ουσιαστικό δεσμό, το σημείο επα-
φής μεταξύ εαυτού και εξουσίας, λειτουργώντας παράλληλα μέσω πρα-
κτικών ελευθερίας (practices of freedom), μέσω τεχνολογιών κυριαρχίας 
(technologies of domination) θεσμικού και νομικού χαρακτήρα και τεχνο-
λογιών του εαυτού (technologies of the self ) (Foucault, 1988).

Οι τεχνολογίες του εαυτού αφορούν σε μορφές και διαδικασίες διακυ-
βέρνησης του εαυτού και συνδέονται με τη δημιουργία μιας «κουλτούρας 
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του εαυτού» (culture of the self ) που βασίζεται στην αυτογνωσία, τον αυ-
τοέλεγχο, τον αυτοκαθορισμό και συναρθρώνονται γύρω από την έννοια 
της «επιμέλειας εαυτού» (care of the self ) ως μιας εσωτερικής διαδικασίας 
«καθοδήγησης» του υποκειμένου αναφορικά με τον εαυτό του, με τους 
άλλους και με τον κόσμο (Foucault 2005· Kelly 2013).

Αυτή η διαδικασία συγκρότησης του υποκειμένου είναι ατελεύτητη και 
εξαρτάται από τους ‘λόγους’ και το είδος των σχέσεων εξουσίας-γνώσης 
που αναπτύσσονται στο πλαίσιο των θεσμικών και κοινωνικών αλληλεπι-
δράσεων και διακρίνεται σε μορφές, όπως: 
α.  Το υποκείμενο υπάγεται/υπόκειται στον έλεγχο και την εξουσία εξω-

τερικών φορέων 
β.  Το υποκείμενο ορίζεται με βάση την ατομική του ταυτότητα και αυτο-

συνειδησία
γ.  Το υποκείμενο λειτουργεί ως παράγοντας υποκειμενοποίησης των άλ-

λων (Foucault, 1982).
Η έννοια της «επιμέλειας εαυτού» ως τεχνολογία εξουσίας και ως 

πρακτική «υποκειμενοποίησης» του εαυτού και των άλλων αποτελεί μια 
διαδικασία διακυβέρνησης διαμέσου της οποίας το άτομο αφενός αυ-
τοελέγχεται, αυτοϋποτάσσεται, αυτοκαθορίζεται, αυτοδιαμορφώνεται, 
δηλ. ελέγχει/φροντίζει τον εαυτό του (care of the self ), και αφετέρου, 
συγχρόνως, στο πλαίσιο των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων, δημιουργεί 
υποκείμενα (υποκειμενοποιεί), επιδρά, καθορίζει, διαμορφώνει, ελέγχει, 
φροντίζει, επιμελείται τους εαυτούς των άλλων (care of the others) (Ball & 
Olmedo 2013· Jimenez & Valle 2017· Gallo 2017). 

Η μεταφορά της παραπάνω ανάγνωσης στον χώρο της εκπαίδευσης 
έχει ιδιαίτερη σημασία στην κατασκευή του εκπαιδευτικού υποκειμένου. 
Το εκπαιδευτικό υποκείμενο προσεγγίζεται (αναλυτικά και ερμηνευτικά) 
ως προς τρεις βασικές διαστάσεις/υποστάσεις: α) του «υποκειμένου», β) 
του «υπο-κειμένου», γ) του παράγοντα υποκειμενοποίησης των άλλων 
(Στράτου, 2023). Ειδικότερα, ως προς την κατασκευή του εκπαιδευτικού 
υποκειμένου και τις συναρθρώσεις στο επίπεδο της σχολικής μονάδας 
σημειώνονται τα ακόλουθα:

α. Το «εκπαιδευτικό υποκείμενο» ως διακριτή αυτόνομη οντότητα στο 
ατομικό επίπεδο του εκπαιδευτικού, αναφέρεται μεταξύ άλλων, σε ζητή-
ματα όπως η θεώρηση του εαυτού, οι τρόποι αυτογνωσίας και αυτοκα-
θορισμού του ατόμου, οι προσωπικές θεωρίες, οι γνώσεις και ικανότητες 
που διαθέτει, οι διαδικασίες μετασχηματιστικής μάθησης που αναπτύσσει, 
καθώς και στην προσωπική βελτίωση, την επαγγελματική μάθηση και ανά-
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πτυξη. Αντίστοιχα, το «υποκείμενο» στο συλλογικό επίπεδο της σχολικής 
μονάδας αφορά στο «σχολικό συμβούλιο», στη «συλλογική διοίκηση-ηγε-
σία», στον «σύλλογο διδασκόντων» και αναφέρεται, μεταξύ άλλων, σε ζη-
τήματα όπως το όραμα του σχολείου, ο συλλογικός προγραμματισμός, οι 
διαδικασίες λήψης αποφάσεων, το κλίμα και οι σχέσεις, οι διαδικασίες της 
μάθησης στο σχολείο, οι δράσεις βελτίωσης της ποιότητας του εκπαιδευ-
τικού έργου (Στράτου, 2023).

β. Αναφορικά με το εκπαιδευτικό υποκείμενο ως «υπο-κείμενο» στο 
ατομικό επίπεδο του εκπαιδευτικού, η κατασκευή του υποκειμένου 
ελέγχεται από τις σχέσεις γνώσης-εξουσίας, τις θεσμικές πρακτικές, τις 
τεχνολογίες του εαυτού, με όρους κυβερνησιμότητας και επιτελεστικότη-
τας. Γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις και συμπεριφορές ελέγχονται από ένα 
πλαίσιο εξωτερικών θεσμίσεων/ρυθμίσεων στις οποίες ο εκπαιδευτικός 
υποχρεούται και πρέπει να ανταποκριθεί αποτελεσματικά. Αντίστοιχα, 
στο συλλογικό επίπεδο η σχολική μονάδα (σύλλογος διδασκόντων, κ.ά.) 
«υπό-κειται» στις απαιτήσεις των θεσμικών ρυθμίσεων και πρακτικών που 
επιβάλλονται από την πολιτεία και αφορούν, μεταξύ άλλων, σε ζητήματα 
διοίκησης και λειτουργίας, όπως η σχετική «αυτονομία» του σχολείου, η 
διακυβέρνηση του σχολείου, η διαφάνεια και η λογοδοσία, η αυτοαξιολό-
γηση του σχολείου, τα μαθησιακά αποτελέσματα (Στράτου, 2023).

γ. Το εκπαιδευτικό υποκείμενο ως παράγοντας υποκειμενοποίησης 
του εαυτού και των άλλων επηρεάζεται από τις σχέσεις εξουσίας-γνώσης 
που διαμορφώνονται στον χώρο του σχολείου, στο πλαίσιο των οποίων 
συγκροτείται ως μια μορφή εξουσίας που υποτάσσει και συγχρόνως δη-
μιουργεί υποκείμενα. Ο εκπαιδευτικός (σε ατομικό και σε συλλογικό επί-
πεδο) συμμετέχει ενεργά στις τεχνολογίες διακυβέρνησης και λειτουργεί 
ως παράγοντας υποκειμενοποίησης των άλλων. Ειδικότερα, συμμετέχει στη 
διαμόρφωση υποκειμένων στον χώρο του σχολείου: 

α) των συναδέλφων εκπαιδευτικών (σχολικός προγραμματισμός, ανά-
πτυξη συνεργασιών, σχέδια δράσης, ανταλλαγές υλικού, επικοινωνία, δι-
κτύωση, αξιολόγηση ομοτέχνων, mentoring, επιμόρφωση, επαγγελματική 
μάθηση και ανάπτυξη, κ.ά.) 

β) των μαθητών/τριών του (μετάδοση γνώσεων και αξιών, διαμόρφωση 
πολιτών, έλεγχος, φροντίδα μέσω πλαισίων αναπαραγωγής της πολιτείας/ 
των θεσμών: διαδικασίες μάθησης, διδασκαλία, παιδαγωγικές πρακτικές, 
έλεγχος, εξετάσεις, αξιολόγηση, συμπεριφορές, μαθησιακά αποτελέσμα-
τα, κ.ά.). 

Στο επίπεδο του σχολείου, τα συλλογικά όργανα (Δ/νση, σύλλογος δι-
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δασκόντων, κ.ά.) στο πλαίσιο της διακυβέρνησης του σχολείου λειτουρ-
γούν/επηρεάζουν τη διαμόρφωση υποκειμένων μέσω της άσκησης εξου-
σίας (διοικητικού και παιδαγωγικού χαρακτήρα) και βιοπολιτικού ελέγχου 
των μαθητών και των εκπαιδευτικών (Στράτου, 2023). 

Η συγκρότηση του εκπαιδευτικού υποκειμένου στον χώρο του σχο-
λείου συναρθρώνεται εμφατικά και αποκτά σαφή υπόσταση μέσα από 
πεδία αιχμής των σύγχρονων εκπαιδευτικών πολιτικών, όπως η διακυ-
βέρνηση του σχολείου, οι κοινότητες μάθησης, η θετική στάση απέναντι 
στην καινοτομία και στην αλλαγή, η ενίσχυση της επαγγελματικής μά-
θησης και ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, και συνδέονται άρρηκτα με τη 
βελτίωση του πλαισίου των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών (δεξιότητες, 
προδιαθέσεις και στάσεις). Επισημαίνεται ότι οι λόγοι και οι πρακτικές της 
μετασχηματιστικής μάθησης που αναπτύσσονται στο χώρο του σχολείου 
(όπως η αυτοαξιολόγηση του σχολείου, οι κοινότητες μάθησης των εκ-
παιδευτικών, η αξιολόγηση ομοτέχνων) και επηρεάζουν την κατασκευή 
του εκπαιδευτικού υποκειμένου εξαρτώνται σε μεγάλο βαθμό από τους 
βαθμούς και τις πρακτικές ελευθερίας που ισχύουν (θεσμικά και κοινωνι-
κά) στον χώρο της εκπαίδευσης, τις ιδιαιτερότητες της τοπικής κοινωνίας 
και της σχολικής μονάδας (Στράτου, 2023). 

5.  Ή αξιολόγηση των διαδικασιών της μάθησης

Στο σχολείο ΟΚΜ, η μάθηση (learning) αποτελεί πρωταρχικό σκοπό και 
πυρήνα των διαδικασιών της αξιολόγησης και υποστηρίζεται μέσω ενός 
ευρέος φάσματος διαδικασιών συστηματικής συλλογής, ερμηνείας και 
αξιοποίησης δεδομένων, παραγωγής τεκμηρίων και διάχυσης καλών 
πρακτικών εντός του σχολείου που στοχεύουν στη συλλογική μάθηση 
του οργανισμού, στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, στην 
ανάπτυξη των ικανοτήτων εκπαιδευτικών και μαθητών και στη βελτίωση 
του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου, των μαθησιακών διαδικασιών και 
των αποτελεσμάτων (Andrade, et al., 2021· Caena & Vuorikari, 2022). 

Σε ένα σχολείο ΟΚΜ, οι εκπαιδευτικοί ως επαγγελματίες καλούνται να 
ανταποκριθούν σε έναν διττό ρόλο ως αξιολογητές και ως αξιολογούμενοι, 
σε σχέση με τις αξιολογικές διαδικασίες. Μέσα σε αυτή τη συνθήκη, συνυ-
πάρχουν, αλληλοσυμπληρώνονται και αξιοποιούνται από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς τρεις διαφορετικοί τύποι αξιολόγησης: α) η αξιολόγηση 
της μάθησης (assessment of learning), β) η αξιολόγηση για τη μάθηση 
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(assessment for learning) και γ) η αξιολόγηση ως μάθηση (assessment as 
learning) (Πασιάς, κ.ά., 2022β).

Οι σύγχρονες τάσεις στην εκπαίδευση θέλουν τον εκπαιδευτικό να επι-
διώκει τη σταδιακή απομάκρυνση της νοοτροπίας του και των πρακτικών 
του από τη φιλοσοφία της αξιολόγησης της μάθησης και της αθροιστικής/
απολογιστικής αξιολόγησης (summative assessment) και τη στροφή προς 
την αξιολόγηση για τη μάθηση και την αξιολόγηση ως μάθηση, οι οποίες 
αποτελούν είδη διαμορφωτικής αξιολόγησης (formative assessment) 
(Hume & Coll, 2009· Earl, 2013· Dann, 2014· Laveault & Allal, 2016· Yan & 
Boud, 2021).

Η Αξιολόγηση Διαδικασιών της Μάθησης

Αθροιστική/Απολογιστική/ 
Τελική Αξιολόγηση

(Summative Assessment)

Διαμορφωτική Αξιολόγηση
(Formative Assessment)

Αξιολόγηση της μάθησης
Assessment of Learning

Αξιολόγηση 
για τη μάθηση

Assessment 
for Learning

 Αξιολόγηση 
ως μάθηση
Assessment 
as Learning

Πηγή: Πασιάς, κ.ά. (2022β). Το Σχολείο ΟΚΜ: Κοινότητες Μάθησης & Αξιολόγηση Ομοτέχνων.

Η διαμορφωτική αξιολόγηση αποτελεί μια συνεχή και αδιάλειπτη διερ-
γασία, που διεξάγεται καθ’ όλη τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
Σκοπός της είναι να διασφαλίσει αν οι μαθησιακοί στόχοι επιτυγχάνονται 
και σε ποιο βαθμό, να ανιχνεύσει και να εντοπίσει προβληματικές πτυχές 
και αδυναμίες και να καθοδηγήσει εκπαιδευτικούς και μαθητές σε ανα-
προσαρμογές και διορθωτικές κινήσεις. Παρέχει ανατροφοδότηση στους 
εκπαιδευτικούς και τους μαθητές, αποτιμά την αξία και τον αντίκτυπο των 
διδακτικών και παιδαγωγικών επιλογών και προσεγγίσεων και οδηγεί σε 
απαραίτητες τροποποιήσεις για τη βελτίωση της μάθησης των εκπαιδευ-
τικών και των μαθητών. Η διαμορφωτική αξιολόγηση μετατοπίζει το εν-
διαφέρον από το άτομο στο συνολικά παραγόμενο εκπαιδευτικό έργο 
του σχολείου, ώστε η αυτοαξιολόγηση του σχολείου να αποκτά ιδιαίτερη 
σημασία και συμβολισμό, και η διαρκής βελτίωση της σχολικής μονάδας 
να γίνεται εσωτερική της υπόθεση (Hume & Coll, 2009· Laveault & Allal, 
2016· Πασιάς, κ.ά. 2022β).
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Ιδιαίτερη σημασία σε συμβολικό και εφαρμοσμένο επίπεδο έχει η διά-
σταση της «αξιολόγησης ως μάθησης», η οποία εκφέρεται σε ατομικό και 
συλλογικό επίπεδο. Σε συλλογικό επίπεδο συνδέεται με την αυτοαξιο-
λόγηση του συλλογικού υποκειμένου και του σχολείου που μαθαίνει. Σε 
ατομικό επίπεδο συνδέεται με τη μετασχηματιστική μάθηση, τη διαμόρ-
φωση του υποκειμένου, την αλληλεπίδραση με συναδέλφους τον αυτο- 
μετασχηματισμό, την αυτοκατεύθυνση, την ανάπτυξη και καλλιέργεια συ-
γκεκριμένων ικανοτήτων. Η αξιολόγηση ως μάθηση αποτελεί διακριτό 
τμήμα του εκπαιδευτικού λόγου για την αξιολόγηση, καθώς μεταφέρει την 
εστίαση από την ατομική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού στην αξιολόγηση 
της μάθησης, και μάλιστα, ως διαδικασίας/πρακτικής μέσα από την οποία 
το υποκείμενο (εκπαιδευτικός) μαθαίνει/αλλάζει/μετασχηματίζεται. Η ίδια 
η αξιολόγηση μετατρέπεται σε διαδικασία ενεργητικής μάθησης! (Earl, 
2013· Dann, 2014· Yan & Boud, 2021).

Η μετάβαση των διαδικασιών της μάθησης από την κατηγορία της 
«απολογιστικής» στην κατηγορία της «διαμορφωτικής» αξιολόγησης 
προσδίδει διακριτό υλικό και συμβολικό περιεχόμενο στην αξιολόγηση 
ως φιλοσοφία, ως διαδικασία, ως εργαλείο και ως εκπαιδευτικό αποτέλε-
σμα. Ειδικότερα:

 y H έμφαση μεταφέρεται από τον εκπαιδευτικό στη μάθηση 
 y Η εστίαση γίνεται στις διαδικασίες και όχι στα αποτελέσματα
 y Η εξωτερική (ατομική) αξιολόγηση μετατρέπεται σε εσωτερική αυτο-

αξιολόγηση-εκμάθηση.
Στο παράδειγμα του μετασχηματισμού του σχολείου ΟΚΜ, το ενδια-

φέρον εστιάζεται στη μετάβαση από το επίπεδο «της» μάθησης στο επί-
πεδο «για τη» μάθηση και σε εκείνο της «εκμάθησης» ως διαδικασίας με-
τασχηματισμού του υποκειμένου (εκπαιδευτικών και μαθητών) (Πασιάς, 
κ.ά., 2022β). Απώτερος στόχος είναι η καλλιέργεια του αναστοχαστικού 
και αυτόνομου επαγγελματία εκπαιδευτικού αλλά και μαθητή, αυτού που 
βρίσκεται σε συνεχή διαδικασία αναθεώρησης, εσωτερικής αναζήτησης 
και αλλαγής, που επιλέγει συνειδητά τις δικές του κατάλληλες μαθησιακές 
διαδρομές, που σχεδιάζει και παρακολουθεί ο ίδιος τη μάθησή του. Σε 
αυτό το πνεύμα, η αυτοαξιολόγηση του σχολείου συμπληρώνεται από την 
αυτοαξιολόγηση των διαδικασιών μάθησης του ίδιου του εκπαιδευτικού 
και την αξιολόγηση ομοτέχνων με έμφαση στην αξιοποίηση τεχνικών αυ-
τοαξιολόγησης και ετεροαξιολόγησης. Η φιλοσοφία αυτής της νέας στρο-
φής της διαμορφωτικής αξιολόγησης υιοθετεί τη μεταδομιστική σκέψη, 
ενισχύει τις μεταγνωστικές ικανότητες, αντιλαμβάνεται την αξιολόγηση 
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ως έναν τρόπο συγκρότησης του εαυτού και κατασκευής του ατομικού 
και συλλογικού εκπαιδευτικού υποκειμένου και προωθεί εμφατικά τη θε-
ώρηση της αξιολόγησης ως μάθηση (Πασιάς κ.ά. 2022β).

6.  Ή «αξιολόγηση ομοτέχνων» 

Η «αξιολόγηση ομοτέχνων» αποτελεί μια δυναμική μέθοδο αξιολόγη-
σης, αναστοχασμού και βελτίωσης που ενισχύει τον μετασχηματισμό 
του σχολείου σε ΟΚΜ. Συνδέεται άμεσα με την επαγγελματική ανάπτυξη 
του εκπαιδευτικού και την ατομική αξιολόγηση, στηρίζει και θεμελιώνει 
ένα συνεργατικό κλίμα στην κοινότητα, μετουσιώνει τη μάθηση σε μια 
συλλογική διαδικασία και στοχεύει στη σχολική βελτίωση (Chism, 2007).

Η αξιολόγηση ομοτέχνων αποτελεί μια ουσιώδη συνεργατική πρακτι-
κή, λειτουργεί ως διαδικασία εκμάθησης και εκφράζει μια άτυπη μορφή 
ενδοσχολικής αξιολόγησης που αναπτύσσεται/εφαρμόζεται σε όλες στις 
πτυχές του εκπαιδευτικού έργου στο σχολείο. Συνήθως εφαρμόζεται στο 
πλαίσιο της διδασκαλίας, αλλά αφορά όλες τις δραστηριότητες του εκπαι-
δευτικού (στο πλαίσιο των συνεργατικών πρακτικών). Θεωρείται μια από 
τις πιο επιτυχημένες τεχνικές βελτίωσης των διδακτικών και παιδαγωγικών 
πρακτικών των εκπαιδευτικών και εκλαμβάνεται ως μια υποστηρικτική 
αξιολόγηση, ανοιχτή, ευέλικτη, μη γραφειοκρατική που στηρίζεται στην 
αμοιβαιότητα, στην εμπιστοσύνη, στην αυτενέργεια και την αυτορρύθμιση 
(Πασιάς κ.ά., 2015).

Ο παιδαγωγικός και αναπτυξιακός χαρακτήρας της ενδυναμώνει την 
ομότιμη-συνεργατική μάθηση εκπαιδευτικών και μαθητών. Ο διαμορφω-
τικός χαρακτήρας της διαδικασίας συνίσταται στον μετασχηματισμό των 
αντιλήψεων και προδιαθέσεων των εκπαιδευτικών για τη βελτίωση των 
ικανοτήτων, την ανάπτυξη νέων σύγχρονων διδακτικών στρατηγικών και 
εκπαιδευτικών πρακτικών και στην επιθυμητή διαμόρφωση της κουλτού-
ρας συνεργασίας, συλλογικότητας και αξιολόγησης σε μια σχολική «κοι-
νότητα μάθησης» (Gosling, 2014· Fletcher, 2018). 

6.1. Χαρακτηριστικά στοιχεία της «αξιολόγησης ομοτέχνων» 
 ως αλλαγής παραδείγματος

Η «αξιολόγηση ομοτέχνων» (peer evaluation, peer review, peer assessment) 
ορίζεται ως η σκόπιμη διαδικασία παρατήρησης των εκπαιδευτικών πρα-
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κτικών ενός συναδέλφου από έναν άλλο παρέχοντας ανατροφοδότηση ως 
«κριτικός φίλος», ως ειδικός εμπειρογνώμονας, ως επαγγελματίας. H αξιο-
λόγηση ομοτέχνων αποτελεί μια συνεργατική κριτική υψηλού επαγγελ-
ματισμού ως χαρακτηριστικό της αυτορρύθμισης των επαγγελματιών και 
ως ουσιώδες στοιχείο της επιστημονικής επικοινωνίας (Τηλιγάδα Ε., 2022).

Βασικό χαρακτηριστικό της «αξιολόγησης ομοτέχνων» είναι η αμοι-
βαιότητα και ο διαμοιρασμός (γνώσης-ιδεών-εμπειριών) μεταξύ των συμ-
μετεχόντων, ώστε τελικά να οδηγηθούν στην ομότιμη μάθηση (peer to 
peer learning), που αποτελεί μια διμερή, αλληλεπιδραστική μαθησιακή 
δραστηριότητα. Προϋπόθεση για την επιτυχή έκβαση της συνεργατικής 
πρακτικής των ομοτέχνων είναι ότι δεν υπάρχουν διακριτοί ρόλοι μεταξύ 
του παρατηρητή και του παρατηρούμενου, αφού εναλλάσσονται για την 
επίτευξη του καλύτερου αποτελέσματος. Οι εκπαιδευτικοί ως κατεξοχήν 
ειδήμονες του επιστημονικού και παιδαγωγικού τους ρόλου θεωρούνται 
ως οι πλέον κατάλληλοι για να αναλάβουν την ηγετικό ρόλο σε ζητήματα 
διδακτικών και παιδαγωγικών πρακτικών και επαγγελματικής ανάπτυξης, 
επειδή γνωρίζουν πώς σκέπτονται και μαθαίνουν οι μαθητές, καθώς και 
τις ιδιαίτερες συνθήκες οι οποίες επηρεάζουν τις διαδικασίες της μάθησης 
σε κάθε σχολείο, γι’ αυτό μπορούν να ασκήσουν εποικοδομητική κριτική 
στους συναδέλφους τους, ιδίως όταν ο στόχος είναι η βελτίωση της ποιό-
τητας της μάθησης (Αποστολόπουλος, 2014).

Κεντρική θεώρηση της «αξιολόγησης ομοτέχνων» είναι η θέαση του 
σχολείου ως ενιαίας συλλογικής οντότητας και η σφαιρική αποτίμηση του 
παραγόμενου εκπαιδευτικού έργου, ώστε το ενδιαφέρον της αξιολογικής 
διαδικασίας να μεταφέρεται από τον έλεγχο της απόδοσης και των επι-
δόσεων, στις αλληλεπιδράσεις των συμμετεχόντων κατά τις διαδικασίες 
της μάθησης και στα νοήματα που διαμορφώνονται (Πασιάς, κ.ά., 2022β).

Η εισαγωγή της «αξιολόγησης ομοτέχνων» στο σχολείο αποτελεί βα-
σική διάσταση των διαδικασιών της αυτοαξιολόγησης του σχολείου (σε 
ατομικό και σε συλλογικό επίπεδο) και εκφράζει μια ουσιαστική αλλαγή 
παραδείγματος στον τρόπο αξιολόγησης της μάθησης στο σχολείο, καθώς 
μεταφέρει την εστίαση από την εξωτερική στην εσωτερική αξιολόγηση. Ει-
δικότερα, ως προς την «αλλαγή παραδείγματος», επισημαίνεται η μετάβαση:

 y από τον επιθεωρητισμό που καλλιεργεί τον φόβο και την επιτήρηση 
σε μορφές συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης που κατασκευάζουν 
νέα γνώση και μάθηση,

 y από τον εξωτερικό επιθεωρητή/σχολικό σύμβουλο στον αναστοχαστι-
κό - ερευνητή εκπαιδευτικό,
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 y από τον διαπιστωτικό, απολογιστικό χαρακτήρα στον διαμορφωτικό 
χαρακτήρα της αξιολόγησης,

 y από την κουλτούρα φόβου και δαιμονοποίησης της αξιολόγησης στην 
κουλτούρα αμοιβαιότητας, αλληλεγγύης, εμπιστοσύνης μεταξύ των 
εκπαιδευτικών,

 y από τον αμυντικό απομονωτισμό στην επαγγελματική, συνεργατική, 
ομότιμη μάθηση,

 y από την παιδαγωγική μοναξιά στον κριτικό αναστοχαστικό διάλογο 
(Πασιάς, κ.ά., 2022β).

6.2.  Τα 5 στάδια της Αξιολόγησης Ομοτέχνων

Η Αξιολόγηση Ομοτέχνων είναι ένας δομημένος και οργανωμένος τρόπος 
συνεργασίας των εκπαιδευτικών για να ενισχύσουν και να βελτιώσουν 
τις διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές στο σχολείο και εντάσσεται 
σε μια ευρύτερη κουλτούρα συνεργασίας, αμοιβαίας εμπιστοσύνης και 
σεβασμού μεταξύ των εκπαιδευτικών.

Στο παράδειγμα του σχολείου ΟΚΜ, η Αξιολόγηση Ομοτέχνων δεν πε-
ριορίζεται σε μια παρατήρηση διδασκαλίας, αλλά αποτελεί μια ολιστική 
διαδικασία μετασχηματίζουσας μάθησης και κριτικού αναστοχασμού με 
σκοπό τον μετασχηματισμό του εκπαιδευτικού υποκειμένου (ατομικού 
και συλλογικού) (Πασιάς, κ.ά. 2022β).

Η Αξιολόγηση Ομοτέχνων ενισχύει αποτελεσματικά τις κοινότητες 
μάθησης στο σχολείο με την ανταλλαγή καλών πρακτικών, την ανάπτυξη 
ευαισθητοποίησης και τη δημιουργία αυτογνωσίας σχετικά με τον αντί-
κτυπο της δικής τους διδασκαλίας, προκειμένου να προωθηθούν αλλαγές 
στις εκπαιδευτικές πρακτικές και να ενισχυθεί η επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών. Με την αξιολόγηση μεταξύ ομοτέχνων, οι εκπαιδευτι-
κοί επικοινωνούν, συνεργάζονται, παρατηρούν ο ένας την πρακτική του 
άλλου και μαθαίνουν ο ένας από τον άλλο. Επικεντρώνονται στις ατομικές 
ανάγκες τους, αξιοποιούν τις δυνατότητές τους, έχουν την ευκαιρία να μα-
θαίνουν από την πρακτική των άλλων και να προσφέρουν εποικοδομητική 
ανατροφοδότηση στους συναδέλφους τους συμβάλλοντας ουσιαστικά 
στη συλλογική αποτελεσματικότητα ολόκληρου του σχολείου (O’ Leary, 
2020· Yiend, Weller & Kinchin, 2014). 

Στο παράδειγμα του σχολείου ΟΚΜ η διαδικασία της Αξιολόγηση Ομο-
τέχνων διακρίνεται σε πέντε στάδια: 
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α.  Το στάδιο του αυτοστοχασμού
β.  Το στάδιο της προετοιμασίας της παρατήρησης στην τάξη
γ.  Το στάδιο της παρατήρησης στην τάξη
δ.  Το στάδιο της ανατροφοδότησης
ε.  Το στάδιο του κριτικού αναστοχασμού (Πασιάς, κ.ά. 2022β).

Τα Στάδια της Αξιολόγησης Ομοτέχνων

Αυτο-
στοχασμός

Διαδικασία 
Παρατήρησης

Ανα-
στοχασμός

Αυτεπίγνωση
------------------

SWOT Analysis

Μαθησιακός 
περίπατος

Ανοιχτή τάξη
Επίσκεψη στην 

τάξη

Μελέτη βιβλιο-
γραφίας

Επιλογή συνα-
δέλφου

Προετοιμασία της 
παρατήρησης

------------------
(*) Προδιδακτική 

συνάντηση

Στοχοθεσία

Σκοπός, στόχοι, 
μέσα, διαδικασίες

Feed-up
(What am I going 

to do ?)

Παρατήρηση
στην τάξη
------------------

(*) Παρατήρη-
ση διδασκα-

λίας

Feed-back
(Ηow am I 

doing?)

Μετά την πα-
ρατήρηση
------------------

Ανατροφοδό-
τηση

Feed-up
Feed-back

Feed-forward

(*) Mεταδιδα-
κτική συνά-

ντηση
Feed-forward

(Where to 
next?

Κριτικός
Αναστοχασμός

------------------
(reflection in 

action)
(reflection on 

action)
(reflection for 

action)
(reflection as 

action)

Αυτο-αποτελε-
σματικότητα

Αυτορρύθμιση

Πηγή: Πασιάς κ.α. (2023). Το Σχολείο ΟΚΜ: Αξιολόγηση Ομοτέχνων, τ. Ι σ. 42.

Α. Το στάδιο του Αυτοστοχασμού
Το πρώτο στάδιο του αυτοστοχασμού σκοπό έχει οι εκπαιδευτικοί να 
διερευνήσουν τις πρακτικές, τις πεποιθήσεις και τις ικανότητές τους σε 
ατομικό επίπεδο και να καταλήξουν στη συνειδητοποίηση δυνατών σημεί-
ων και ενδεχόμενων αδυναμιών τους, στην αναγνώριση πιθανών φόβων 
τους, αλλά και ευκαιριών που μπορεί να τους δίνονται σε επίπεδο σχολικής 
μονάδας ή και συναδέλφων.

Απώτερος στόχος του σταδίου είναι η ενεργή αναζήτηση συνεργασιών 
σε επίπεδο σχολικής μονάδας σύμφωνα με τις ιδιαιτερότητες και τις ανά-
γκες που προέκυψαν μέσα από τη διαδικασία του αυτοστοχασμού.
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Swot analysis και αυτοστοχασμός
Μια χρήσιμη τεχνική που μπορεί να βοηθήσει πρακτικά τους εκπαιδευ-
τικούς στον αυτοστοχασμό τους είναι η ανάλυση SWOT. Το ακρωνύ-
μιο SWOT αναφέρεται στη διερεύνηση δυνατών σημείων (Strengths), 
αδυναμιών (Weaknesses), ευκαιριών που υπάρχουν στο περιβάλλον 
(Opportunities) και ενδεχόμενων απειλών/προκλήσεων που μπορεί να 
αναδυθούν (Threats).

Η αξιοποίηση του μαθησιακού περίπατου 
Η έννοια του μαθησιακού περίπατου (learning walk) αναφέρεται σε σύντο-
μες άτυπες επισκέψεις σε τάξεις συναδέλφων. Η περιήγηση στις τάξεις της 
σχολικής μονάδας ανατροφοδοτεί τον ατομικό στοχασμό, καθώς προσφέρει 
ευκαιρίες προβληματισμού, δίνει παραδείγματα και νέες ιδέες στην πράξη 
και αναδεικνύει πιθανές δυνατότητες για συνεργασία (Πασιάς, κ.ά. 2023). 

Β. Το στάδιο προετοιμασίας της παρατήρησης
Σε αυτό το στάδιο, ο εκπαιδευτικός αναζητά ανατροφοδότηση σχετικά με 
τις πρακτικές του, έπειτα από το στάδιο του αυτοστοχασμού. Προσεγγίζει 
έναν έμπιστο συνάδελφο για να ζητήσει την υποστήριξή του. Το στάδιο 
αυτού σκοπό έχει:
α.  την οριστικοποίηση των συνεργασιών σε επίπεδο σχολικής μονάδας,
β.  τον σαφή προσδιορισμό του αντικειμένου, του πλαισίου συνεργασίας 

και της στοχοθεσίας της συνεργατικής πρακτικής (goal setting), προ-
κειμένου να οργανωθεί με τον καλύτερο τρόπο η διαδικασία της ετε-
ροπαρατήρησης εντός των ζευγών συνεργασίας, και

γ.  την επαγγελματική ώσμωση μεταξύ των συνεργαζόμενων εκπαιδευ-
τικών. 

Ο ρόλος της ηγεσίας
Στο στάδιο αυτό ο ρόλος της ηγεσίας είναι σημαντικός. Ο ηγέτης της σχο-
λικής μονάδας, υποστηρίζοντας την αποϊδιωτικοποίηση της διδακτικής 
πρακτικής, ανοίγει γραμμές επικοινωνίας και καλλιεργεί μια συλλογική 
αίσθηση δέσμευσης για το σχολείο, προωθώντας παράλληλα την οργα-
νωσιακή καινοτομία (Πασιάς, κ.ά. 2023).

Γ. Το στάδιο της παρατήρησης στην τάξη
Η διαδικασία της ετεροπαρατήρησης έχει ξεχωριστή σημασία, μπορεί να 
εφαρμοστεί σε όλα τα πεδία του εκπαιδευτικού έργου (διδακτικό, παιδα-
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γωγικό, διοικητικό, κ.ά.) συμβάλλει αποφασιστικά στην αποϊδιωτικοποίη-
ση της διδασκαλίας, στην άρση του απομονωτισμού και στην αλλαγή 
κουλτούρας διδασκαλίας. 

Ειδικότερα, μεταξύ άλλων, στοχεύει:
α.  στη διαμορφωτική αξιολόγηση όψεων της διδασκαλίας ή του εκπαι-

δευτικού έργου που έχει συμφωνηθεί από τους εκπαιδευτικούς κατά 
την προδιδακτική συνάντηση,

β.  στην καλλιέργεια ικανοτήτων παρατήρησης, κρίσης, λήψης αποφάσε-
ων των εκπαιδευτικών,

γ.  στην ανάληψη ρόλων με τους οποίους δεν είναι εξοικειωμένοι, όπως 
π.χ. ο ρόλος του παρατηρητή, ενισχύοντας την επαγγελματική τους 
αυτοπεποίθηση (Πασιάς, κ.ά. 2023).

Δ. Το στάδιο της ανατροφοδότησης. Η μεταδιδακτική συνάντηση 
Η διαδικασία της παρατήρησης ολοκληρώνεται με τη μεταδιδακτική συ-
νάντηση μεταξύ των εκπαιδευτικών, η οποία έχει ως στόχο την ανταλλαγή 
της συγκεκριμένης εμπειρίας και την ανατροφοδότηση πάνω στη διδα-
κτική πράξη που παρατηρήθηκε. 

Ειδικότερα, η μεταδιδακτική συνάντηση, μεταξύ άλλων, στοχεύει:
 y στην ανάπτυξη επαγγελματικού διαλόγου μεταξύ ομοτέχνων,
 y στην ανατροφοδότηση του παρατηρούμενου πάνω στις συγκεκριμέ-

νες πρακτικές που παρατηρήθηκαν,
 y στον κοινό αναστοχασμό των εκπαιδευτικών που αποτυπώνεται στην 

κοινή έκθεση αποτίμησης (Πασιάς, κ.ά. 2023).

Ε. Το στάδιο του κριτικού αναστοχασμού
Το στάδιο αυτό αφορά στην κριτική αποτίμηση της διαδικασίας της συ-
νεργατικής πρακτικής της αξιολόγησης ομοτέχνων και στη διερεύνηση 
του οφέλους που προέκυψε για κάθε εκπαιδευτικό.

Ειδικότερα μέσα από τον κριτικό αναστοχασμό επιδιώκεται:
 y η κριτική ανάγνωση των ικανοτήτων που καλλιεργήθηκαν μέσα από 

τη συγκεκριμένη συνεργατική πρακτική,
 y η αυτεπίγνωση του εκπαιδευτικού, ο σχεδιασμός μελλοντικών δράσε-

ων και η ανάπτυξη νέων στρατηγικών δράσης,
 y η ολιστική προσέγγιση της «αξιολόγησης ομοτέχνων» ως πρακτικής 

εκμάθησης και η αποτίμηση της συμβολής του κάθε σταδίου στην 
επαγγελματική μάθηση του εκπαιδευτικού (Πασιάς, κ.ά. 2023).
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6.3.  Διαδικασίες της Ανατροφοδότησης 

Η ανατροφοδότηση συνιστά την πιο ουσιαστική και σημαντική πτυχή 
στη διαδικασία της ετεροπαρατήρησης καθώς αποτελεί μια ορατή δια-
δικασία εκμάθησης μέσω αλληλεπίδρασης με συναδέλφους, συμβάλλει 
στην ανάπτυξη και καλλιέργεια συγκεκριμένων ικανοτήτων και επηρεάζει 
καθοριστικά τη δημιουργία της μετασχηματίζουσας μάθησης στους εκ-
παιδευτικούς (Hattie & Timperley, 2007· Hattie 2012).

Η ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών συνιστά μια ολιστική διαδικα-
σία που αφορά όλα τα στάδια της παρατήρησης: προετοιμασία, διεξαγω-
γή, αξιολόγηση/αποτίμηση της παρατήρησης. Η ανατροφοδότηση δια-
κρίνεται σε τρεις επιμέρους διαδικασίες, οι οποίες αντιστοιχούν στα τρία 
στάδια της παρατήρησης (Winstone & Carless, 2019· Gabelica & Popov, 
2020· Dochy, Segers & Arikan, 2023):

α.  Ανατροφοδότηση σχετικά τη στοχοθεσία και τον σχεδιασμό 
 (feed-up) 
Ο εκπαιδευτικός καλείται να απαντήσει σε ερωτήματα όπως: «Τι πρόκειται 
να κάνω;», «Τι θέλω να επιτύχω;», τα οποία συνδέονται με τους βασικούς 
σκοπούς και στόχους της παρατήρησης (goal setting).

β.  Ανατροφοδότηση σχετικά με το έργο και τις δραστηριότητες 
 (feed-back) 
Ο εκπαιδευτικός καλείται να απαντήσει σε ερωτήματα όπως: «Τι έκανα;», 
«Πώς τα πήγα»; «Τι έμαθα;», τα οποία συνδέονται με το βασικό αντικείμενο 
της Παρατήρησης (διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές).

γ.  Ανατροφοδότηση σχετικά με την αξιοποίηση της εκμάθησης για νέο 
σχεδιασμό/ κατευθύνσεις (feed-forward) 

Ο εκπαιδευτικός καλείται να απαντήσει σε ερωτήματα όπως: «Πού πρόκει-
ται να πάω;», «Ποια τα επόμενα βήματα;», τα οποία συνδέονται με τα απο-
τελέσματα της διαδικασίας παρατήρησης (Hattie, 2012· Boud & Molloy, 
2013· Brooks et al., 2019).

Σημειώνεται ότι οι τρεις επιμέρους διαδικασίες ανατροφοδότησης 
αφορούν/αναπτύσσονται παράλληλα, τόσο από τον παρατηρούμενο 
όσο και από τον παρατηρητή και συμβάλλουν (ανάλογα με τον ρόλο και 
προσωπικά χαρακτηριστικά) ουσιωδώς στην ανάπτυξη διαδικασιών αυ-
τοαξιολόγησης και προσωπικού αναστοχασμού. 
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6.4.  Διαδικασίες του κριτικού αναστοχασμού

O «κριτικός αναστοχασμός» αποτελεί μια νοητική (θεωρητική) και εμπει-
ρική (πρακτική) διεργασία που συνδέει αποτελεσματικά έννοιες-κλειδιά 
της μετασχηματίζουσας μάθησης (κριτική διερεύνηση και ανάλυση, αμ-
φισβητησιακή σκέψη, αναστοχαστική προσέγγιση) με σκοπό τη διαμόρ-
φωση του αναστοχαστικού επαγγελματία εκπαιδευτικού (Mezirow, 1991· 
Brookfield, 2005). Ο αναστοχασμός συνιστά μια ολιστική διαδικασία που 
αφορά σε όλα τα στάδια της διαδικασίας της Αξιολόγησης Ομοτέχνων και 
διακρίνεται σε τέσσερις επιμέρους διαδικασίες (Πασιάς, κ.ά. 2023):

α. Ο αναστοχασμός «εν δράσει» (reflection in action)
Ο αναστοχασμός «εν δράσει», κατά την πράξη/δράση αναφέρεται στην 
ενεργό αξιολόγηση των σκέψεων, των ενεργειών και των πρακτικών κα-
τά τη διάρκεια της δράσης. Αναφέρεται, επίσης, στην διερεύνηση των 
επαγγελματικών πεποιθήσεων, των πρακτικών και των εμπειριών κατά 
τη διάρκεια εφαρμογής των διδακτικών και παιδαγωγικών πρακτικών 
(Beauchamp, 2015· Johnston & Fells, 2017).

β. Ο αναστοχασμός επί της δράσης (reflection on action)
Ο αναστοχασμός «επί της δράσης» συμβαίνει όταν ο εκπαιδευτικός σκέφτε-
ται μια ολοκληρωμένη ενέργεια/δραστηριότητα ή επανεξετάζει μια κατάστα-
ση. Αφορά σε μια σκόπιμη, προσωπική, και επαναλαμβανόμενη διαδικασία 
μελέτης, έρευνας και ανάλυσης των αποτελεσμάτων των εκπαιδευτικών πρα-
κτικών (τι προκάλεσε την κατάσταση, ποιες επιλογές είχε στη διάθεσή του, τι 
αποφάσεις πήρε, τι αποτελέσματα παρήχθησαν) (Thorsen & DeVore, 2013).

γ. Ο αναστοχασμός με σκοπό την δράση (reflection for action)
Ο αναστοχασμός «για την δράση» συμβαίνει όταν ο εκπαιδευτικός σχεδιά-
ζει μια ενέργεια ή δραστηριότητα ή προγραμματίζει μια σειρά ενεργειών. 
Ο εκπαιδευτικός κατά τον αναστοχασμό με σκοπό την δράση θέτει στό-
χους, επιλέγει μέσα, εξετάζει τα ενδεχόμενα, αξιολογεί τα δεδομένα και 
κρίνει τις επιλογές, καθορίζει τις προτεραιότητες, αναλύει τις προοπτικές 
εφαρμογής της δράσης (Thorsen & DeVore, 2013).

δ. Ο αναστοχασμός ως δράση (reflection as action)
Ο αναστοχασμός «ως δράση» σημαίνει ότι η ίδια η ενέργεια του αναστο-
χασμού μετατρέπεται σε μια διαδικασία που αλλάζει/μετασχηματίζει τον 
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εκπαιδευτικό σε ενεργό, κριτικό αναστοχαστικό υποκείμενο. Ο κριτικός 
αναστοχασμός οδηγεί σε κριτική μάθηση μόνο αν οδηγεί σε μετασχηματι-
σμό του εκπαιδευτικού υποκειμένου. Ο κριτικός αναστοχασμός συνδέεται 
άμεσα με την μετασχηματίζουσα μάθηση με έμφαση στον κριτικό έλεγχο 
της γνώσης, στην ανάπτυξη συνειδητής αυτοδιαχειριζόμενης μάθησης, 
στην αξιοποίηση της «μετα-γνώσης», στην καλλιέργεια μετα-γνωστικών 
και μεταβιβάσιμων δεξιοτήτων (Πασιάς, κ.ά. 2023). 

6.5.  Χαρακτηριστικά της διαδικασίας του κριτικού αναστοχασμού

Ο κριτικός αναστοχασμός αποτελεί βασικό εργαλείο/προϋπόθεση για την 
ανάπτυξη μετασχηματιστικής μάθησης και περιλαμβάνει τις έννοιες της 
κριτικής διερεύνησης, της κριτικής ανάλυσης και του αυτοαναστοχασμού 
(Brookfield, 2017· Cowan, 2020· Thompson, 2022).

Το εκπαιδευτικό έργο είναι μια πολυσχιδής δραστηριότητα, κατά την 
οποία οι αποφάσεις λαμβάνονται σε σύνθετα πλαίσια και σε συνθήκες 
διαρκούς αλληλόδρασης και αλληλεπίδρασης. Η διαμόρφωση του εκπαι-
δευτικού ως κριτικού αναστοχαστικού επαγγελματία περιλαμβάνει τόσο 
την ικανότητα κριτικής διερεύνησης όσο και αυτοαναστοχασμού ως βα-
θιάς εξέτασης των προσωπικών αξιών και πεποιθήσεων. Περιλαμβάνει, 
επίσης, τον ρόλο της αυτοκριτικής και της κριτικής αμφισβήτησης των 
αυτοεπιβαλλόμενων περιορισμών, καθώς και εκπαιδευτικών πρακτικών 
(Beauchamp, 2015· Φρυδάκη, 2015· Μαμούρα, 2023). 

Οι πεποιθήσεις και οι προδιαθέσεις των εκπαιδευτικών είναι αυτο-
δημιουργούμενες και συχνά μη αμφισβητούμενες. Πολλές φορές διαπι-
στώνεται σαφής διάκριση μεταξύ αυτών που δηλώνουμε ότι πιστεύουμε 
και των αξιών μας στην πράξη, αυτών που πραγματικά καθοδηγούν τη 
συμπεριφορά μας. Αν οι εκπαιδευτικοί δεν αναπτύξουν την πρακτική του 
κριτικού αναστοχασμού, ενδέχεται να παραμένουν παγιδευμένοι σε ανε-
ξερεύνητες κρίσεις, ερμηνείες, υποθέσεις και προσδοκίες. Στην αναστοχα-
στική πρακτική είναι καθοριστική η διάκριση μεταξύ του αναστοχασμού 
σε επιφανειακό επίπεδο (ρουτίνα, διεκπεραιωτικός, ανούσιος και χωρίς 
σκέψη) και σε βαθύτερο επίπεδο (συνειδητός έλεγχος, αυτοανάλυση, με-
ταγνώση). Το να είναι κανείς κριτικά στοχαστικός σημαίνει να ενεργεί με 
ακεραιότητα, διαφάνεια και δέσμευση αντί για συμβιβασμό, αμυντικότητα 
ή φόβο (Πασιάς, κ.ά. 2023). 

Ο κριτικός αναστοχασμός επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να συνθέσει 
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διαφορετικές προσεγγίσεις (προσωπική εμπειρία, καλές πρακτικές, βιβλι-
ογραφία) για να ερμηνεύσει, να εξηγήσει, να δικαιολογήσει ή να αμφισβη-
τήσει τη δική του πρακτική ή την πρακτική άλλων συναδέλφων. Ο κριτικός 
αναστοχασμός επιτρέπει, επίσης, να αναλύσει τι έχει μάθει και πώς το έχει 
μάθει, ώστε να αναλάβει την ευθύνη και τον έλεγχο της επαγγελματικής 
του μάθησης και ανάπτυξης. 

Ορισμένα βασικά χαρακτηριστικά στη διαδικασία του κριτικού ανα-
στοχασμού είναι τα ακόλουθα:
1. Ο αναστοχασμός είναι μια σκόπιμη ενεργητική διαδικασία μάθησης 

και είναι κάτι περισσότερο από μια απλή σκέψη ή στοχαστική δράση.
2. Ο αναστοχασμός δεν είναι μια γραμμική διαδικασία, αλλά μια συνεχής, 

επαναλαμβανόμενη κυκλική διαδικασία που οδηγεί στην ανάπτυξη νέων 
ιδεών, οι οποίες στη συνέχεια χρησιμοποιούνται για τον σχεδιασμό των 
επόμενων σταδίων της μάθησης.

3. Ο αναστοχασμός ενθαρρύνει την εξέταση θεμάτων από διαφορετικές 
οπτικές γωνίες και την αναθεώρηση προσωπικών θεωρήσεων, παρα-
δοχών και αξιών. 

4. Ο αναστοχασμός έχει ως αποτέλεσμα την ενίσχυση της μετασχηματι-
στικής μάθησης των εκπαιδευτικών, ώστε να μπορούν να υποστηρί-
ξουν αποτελεσματικά την ανάπτυξη του κριτικού αναστοχασμού και 
των μεταγνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών (Πασιάς, κ.ά. 2023).

6.6.  Οφέλη /Προσδοκώμενα αποτελέσματα

Ο κριτικός αναστοχασμός ως διαδικασία και ως αποτέλεσμα υποστηρίζει 
την ανάπτυξη ικανοτήτων του εκπαιδευτικού για τον μετασχηματισμό του 
σε αναστοχαστικό επαγγελματία, γιατί του επιτρέπει να αναγνωρίζει, να 
κατανοεί σε βάθος και να αποτιμά τη σημασία των επιμέρους επιλογών, 
πρακτικών και δεξιοτήτων που αναπτύχθηκαν κατά τη διάρκεια των προη-
γούμενων σταδίων. Ο κριτικός αναστοχασμός δίνει ιδιαίτερη έμφαση στην 
ανάπτυξη της μετασχηματιστικής μάθησης των εκπαιδευτικών, στην καλ-
λιέργεια μεταγνωστικών ικανοτήτων και στις μεταβιβάσιμες δεξιότητες, οι 
οποίες θα υποστηρίζουν αποτελεσματικά και δια βίου τη θετική στάση τους 
απέναντι στις καινοτομίες και στις αλλαγές. Τέλος, ο κριτικός αναστοχασμός 
συνιστά μια ουσιαστική διαδικασία αυτοαξιολόγησης και εκμάθησης που 
συμβάλλει καθοριστικά στον μετασχηματισμό του ατομικού και συλλογι-
κού υποκειμένου προς όφελος του σχολείου και των μαθητών.
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7.  Επαγγελματική μάθηση και ανάπτυξη των εκπαιδευτικών

Η ενίσχυση της επαγγελματικής μάθησης και ανάπτυξης των εκπαιδευτι-
κών αποτελεί πεδίο αιχμής των εκπαιδευτικών πολιτικών. Οι σύγχρονες τά-
σεις στην εκπαίδευση και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών συνδέονται 
με τη στροφή προς ένα ικανοκεντρικό μοντέλο εκπαίδευσης των μαθητών. 
Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να εστιάζουν όχι μόνο στη βελτίωση των μα-
θησιακών αποτελεσμάτων, αλλά και στην καλλιέργεια και ανάπτυξη ενός 
διευρυμένου και ολιστικού πλαισίου ικανοτήτων των μαθητών (γνώσεων, 
μεταγνωστικών δεξιοτήτων, στάσεων και συμπεριφορών) (Caena, 2011).

Η βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού επαγγέλματος συνδέεται 
με τη διαμόρφωση ενός «πλαισίου προσόντων» των εκπαιδευτικών που 
αφορούν στην ανανέωση και επέκταση των γνώσεων, των στάσεων, των 
αξιών και των επαγγελματικών δεξιοτήτων. Ιδιαίτερη έμφαση δίδεται στην 
ανάπτυξη «επαγγελματικών» ικανοτήτων, στις οποίες περιλαμβάνονται οι 
μεταγνωστικές δεξιότητες, η κριτική αναλυτική σκέψη, η επίλυση προβλη-
μάτων, η αυτονομία, η αυτοαξιολόγηση, ο αναστοχασμός, η δέσμευση, η 
πρωτοβουλία, η επικοινωνία, οι ομαδοσυνεργατικές δεξιότητες, η δημι-
ουργικότητα και η θετική στάση απέναντι στην έρευνα, στην καινοτομία 
και στην αλλαγή (European Commission, 2013).

Οι αναστοχαστικές και συνεργατικές δεξιότητες των εκπαιδευτικών, 
ως συστατικά στοιχεία της «μετασχηματίζουσας μάθησης», αποτελούν 
βασικές παραμέτρους στη διαμόρφωση των «κοινοτήτων μάθησης» στο 
σχολείο και εκλαμβάνονται τόσο ως προϋπόθεση επιτυχούς διεξαγωγής 
όσο και ως αποτέλεσμα/κατάκτηση των αλλαγών στις διαδικασίες της 
μάθησης (Mezirow, 1991· Brookfield, 2005). 

Μια από τις σημαντικές προκλήσεις από την εφαρμογή διαδικασιών 
αυτοαξιολόγησης και της «αξιολόγησης ομοτέχνων» στη σχολική κοινότη-
τα αφορά σε αλλαγές στην προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών. Η απο-
τελεσματική εμπλοκή των εκπαιδευτικών στη συνεργατική πρακτική της 
«αξιολόγησης ομοτέχνων» απαιτεί από τον εκπαιδευτικό να είναι σε θέση:

 y να αμφισβητήσει προσωπικές πεποιθήσεις, συνήθειες, πρακτικές,
 y να αποδομήσει το εκπαιδευτικό του προφίλ,
 y να άρει την απομόνωσή του,
 y να είναι «ανοιχτός» σε νέα γνώση, νέες εμπειρίες και πρακτικές,
 y να έχει αναπτύξει μια κουλτούρα (αυτο)αξιολόγησης,
 y να μπορεί να κάνει εποικοδομητική κριτική στις πρακτικές των συνα-

δέλφων του (Πασιάς, κ.ά. 2022β).
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Ο προβληματισμός/αναστοχασμός των εκπαιδευτικών θεωρείται ση-
μαντικός καταλύτης για τη μετατροπή της καθημερινής εργασίας/εμπει-
ρίας σε ατομική, αλλά και ομαδική οργανωσιακή γνώση και επαγγελμα-
τική μάθηση. Ως γόνιμος στοχασμός θεωρείται ο κριτικός στοχασμός που 
υπερβαίνει το επίπεδο της απλής παρατήρησης και εξέτασης και οδηγεί 
στην αμφισβήτηση, στην απόρριψη θεμελιωμένων παραδοχών και στην 
κριτική ανάλυσης των εμπειριών (Hattie & Timperley, 2007).

Ο κριτικός αναστοχασμός θέτει τον εκπαιδευτικό μπροστά σε σύνθετες 
διαδικασίες, προκλήσεις, επιλογές, όσον αφορά την επιλογή και εφαρμο-
γή των κατάλληλων διδακτικών-παιδαγωγικών μεθόδων προσαρμοσμέ-
νων στις ιδιαιτερότητες των μαθητών και μάλιστα απαιτεί μια αμεσότητα, 
ετοιμότητα και ένα επίπεδο παιδαγωγικής και επαγγελματικής ωρίμασης, 
προκειμένου για τη συνειδητή κι άμεση δράση του. Παράλληλα, εκφράζει 
ένα μέσο κατανόησης του ‘εαυτού’, αναγνώρισης των γνώσεων, των αξιών 
και των αντιλήψεων που διαθέτει ο κάθε εκπαιδευτικός, καθώς και ένα 
μέσο ελέγχου και προώθησης της προσωπικής ανάπτυξης. Αντιπροσω-
πεύει μια διαδικασία αυτεπίγνωσης και αυτοαξιολόγησης με την οποία οι 
εκπαιδευτικοί κατανοούν, ερμηνεύουν και βελτιώνουν την επαγγελματική 
τους μάθηση και τις εκπαιδευτικές πρακτικές συμβάλλοντας ουσιαστικά 
στον μετασχηματισμό των ίδιων, των μαθητών τους και του σχολικού ορ-
γανισμού (Τηλιγάδα, 2022).

8. Οφέλη της «Αξιολόγησης Ομοτέχνων» για τους εκπαιδευτικούς 
 και το σχολείο

Αποτελέσματα ερευνών από την εφαρμογή της «αξιολόγησης ομοτέχνων» 
στα σχολεία δείχνουν ότι συνεισφέρει θετικά στην επαγγελματική ανάπτυ-
ξη και σε σημαντικές διαστάσεις του έργου των εκπαιδευτικών, όπως στη 
μείωση της ιδιωτικότητας και της απομόνωσης των εκπαιδευτικών, στη 
βελτίωση της συνεργασίας, στη διάδοση αποτελεσματικών διδακτικών 
πρακτικών και στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των εκπαιδευτικών 
(Πασιάς, κ.ά., 2014). 

Η αξιολόγηση ομοτέχνων παρέχει ευκαιρίες στους εκπαιδευτικούς να 
εξετάσουν και να αναστοχαστούν για τη διδασκαλία τους, να επιδιώξουν 
την αυτοβελτίωση και να εφαρμόσουν πρακτικές διδασκαλίας που υπο-
στηρίζουν και ενισχύουν τα μαθησιακά αποτελέσματα. Ο εκπαιδευτικός 
ενισχύει την αυτοεικόνα του και εμπιστεύεται τον εαυτό του, καλλιεργεί 
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το μοντέλο του αναστοχαστικού επαγγελματία που συνεργάζεται, ερευνά, 
μοιράζεται και ανταλλάσσει απόψεις και σκέψεις με στόχο την βελτίωση 
των ικανοτήτων και των πρακτικών του. Ο εκπαιδευτικός επιδιώκει την 
επαγγελματική μάθηση, υποστηρίζει τη νέα γνώση, την καινοτομία και 
την αλλαγή, προάγει αξίες, όπως δημοκρατικότητα, συλλογικότητα και 
αλληλεγγύη στον χώρο του σχολείου (Σαμαρά & Τηλιγάδα, 2021).

Σε συλλογικό επίπεδο και ευρύτερα στο πλαίσιο του σχολείου, η «αξιο-
λόγηση ομοτέχνων» είναι μια συνεργατική πρακτική, η οποία βελτιώνει 
την ποιότητα του σχολικού οργανισμού και συμβάλλει ουσιαστικά στον 
μετασχηματισμό της σχολικής μονάδας σε επαγγελματική κοινότητα μά-
θησης. Η ανάπτυξη της «αξιολόγησης ομοτέχνων» στο σχολείο προωθεί 
τη μετασχηματιστική μάθηση, καθιερώνει τη λογική της έρευνας και του 
αναστοχασμού, εδραιώνει την επιστημονική αντίληψη και ερμηνεία της 
σχολικής πραγματικότητας, ενισχύει τη δέσμευση των εκπαιδευτικών για 
αποτελεσματική επαγγελματική ανάπτυξη προς όφελος των μαθητών, 
αναδεικνύει την αξία και αναγκαιότητα της ενδοσχολικής επιμόρφωσης 
και δημιουργεί ευκαιρίες διάδοσης γνώσεων και καλών πρακτικών στην 
ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα (Πασιάς, κ.ά. 2023).
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Peer Assessment as a process of transformative learning 
and professional development for teachers

Georgios Pasias, Antonia Samara, Christina Stratou, Evmorfia Tiligada

A b s t r A c t

“Peer assessment” is a key collaborative practice for teachers that reinforces the transformation of the school 
into “a learning organization and a community of learning” . This paper presents “peer assessment” and its 
core principles as an educational ‘paradigm shift’, as well as a ‘transformative learning process’; it describes its 
school implementation framework, which is linked to the assessment of learning processes, and it highlights 
its effects on teachers’ professional learning and development .

Keywords: Peer evaluation and teachers’ professional development, peer evaluation as a transformative learning 
process, the school as an organisation of learning and a learning community


