










Οι περιλήψεις των εισηγήσεων έχουν ταξινομηθεί ανά θεματική ενότητα, αλφαβητικά με βάση το όνομα του συντάκτη τους. Στις 
περιπτώσεις πολλών εισηγητών ελήφθη υπόψη το πρώτο από τα προτεινόμενα ονόματα.

Τα κείμενα των περιλήψεων και οι αντίστοιχες βιβλιογραφικές αναφορές παραθέτονται αυτούσια, όπως τα κατέθεσαν οι συγγραφείς, 
χωρίς παρέμβαση της επιστημονικής και οργανωτικής επιτροπής του συνεδρίου. Οι όποιες παρεμβάσεις έγιναν αφορούσαν την 
μορφική ενιαία σελιδοποίηση του παρόντος τεύχους.
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Κεντρικές Ομιλίες

Η ανάπτυξη της εκπαιδευτικής έρευνας και αξιολόγησης στη χώρα μας: Η συμβολή του Μ. Κασσωτάκη

Ανδρεαδάκης Νικόλαος
Αναπλ. Καθηγητής, Τ.Ε.Π.Α.Ε.Σ., Πανεπιστήμιο Αιγαίου

Αρχικά, θα πρέπει να τονιστεί ότι η παρούσα εισήγηση δεν συνιστά κατ΄ ουδένα τρόπο, μια συστηματική 
επιστημονική μελέτη της ανάπτυξης της εκπαιδευτικής έρευνας και αξιολόγησης στη χώρα μας. Η εισήγηση 
αφορά κυρίως στη μετανάγνωση, διυλίζοντας τα κύρια ερεθίσματα, τα βιώματα αλλά και την εμπειρία 30 
περίπου ετών στο συγκεκριμένο πεδίο. Τόσα ακριβώς είναι και τα χρόνια της γνωριμίας μου, της συνεργασίας 
μου, της κοινής ή παράλληλης πορείας μου με τον εξαίρετο επιστήμονα  και άνθρωπο, τον αγαπημένο μου 
Δάσκαλο Μιχάλη Κασσωτάκη. Η άμεση ή έμμεση συμβολή του στην ανάπτυξη των πεδίων της έρευνας και 
της αξιολόγησης αλλά και της εκπαιδευτικής πολιτικής στη χώρα μας είναι ανυπολόγιστης αξίας, με ιδιαίτερη 
βέβαια αναφορά στο χώρο της ποσοτικής έρευνας και της αξιολόγησης του μαθητή.

Les innovations pédagogiques et leur évaluation

Cros Françoise
Professeur des Universités honoraire, Centre de recherche sur la formation (CRF), Conservatoire national des 
arts et métiers (Paris, France)

De nos jours, les innovations pédagogiques dans les écoles au niveau primaire et secondaire, se 
développent avec une plus grande autonomie des écoles et la liberté laissée aux enseignants dans leurs pratiques 
professionnelles.

Cet exposé, issu du livre récemment publié en français et en anglais, illustrera l’idée que pour 
évaluer une innovation, quelle que soit sa forme, il faut innover en évaluation; l’un ne va pas sans l’autre.  
Cet exposé présentera les modalités nouvelles d’une évaluation pertinente par rapport aux caractéristiques 
mêmes de l’innovation pédagogique. Il reposera essentiellement sur des exemples et France en lien avec les 
manifestations officielles de valorisation des innovations telle que la Journée nationale de l’innovation qui, 
après une procédure d’évaluation, attribue des prix aux innovations.

From the assessment of cognitive functioning to metacognitive intervention: Advancements  from studies 
in Geneva

Hessels Marco
University of Geneva, Switzerland and North-West University, Vanderbijlpark, South-Africa

Since the time of Binet (1905) and the development of a multitude of intelligence (IQ) tests that 
followed in the years after, cognitive assessment has largely been dominated by what we could call one-shot 
evaluations. I.e., a person’s competences were, and still are, measured by means of a single evaluation and 
the outcome is considered to be both the best possible measure of these competences and the best predictor of 
future learning success.  
Nevertheless, already in 1934, André Rey (1934, 2012) criticized such approaches because of completely 
ignoring the socio-cultural and educational backgrounds of the persons evaluated. Indeed, an abundance of 
research has shown that traditional intelligence tests are strongly biased measures of cognitive abilities with 
people from ethnic or cultural minorities as well as people with intellectual or learning disabilities. Not only 
may these measures largely underestimate actual competences, they also do not provide any information about 
learning possibilities. 
Researchers thus started to develop measures of learning potential, or dynamic testing. These tests include 
some kind of learning phase, in a pre-test – training – post-test format, by training-during-testing, or simply 
by providing training before testing. Such measures have shown to be more reliable and more valid than 
traditional IQ tests (e.g. Hessels, 1996). These tests better discriminate between learners and non-learners and 



8

better predict future learning.
However, as dynamic tests are standardized, they show little or no insight into learning processes 

and, consequently, provide little information that would be useful for intervention. Moreover, in the context 
of inclusive education, one could question the utility of quantitative measures of competences. They are not 
very helpful for intervention, other than showing e.g. that many competences are not very well developed and 
that learning may be slow. For this reason, in our psycho-educational practice at the University of Geneva, we 
developed methods that aim to reveal cognitive and metacognitive processes during learning, allowing us to 
intervene directly on these processes. Concretely it means that our clients (children, adolescents, adults) are put 
in various learning situations during which we directly analyze learning processes. This allows us to develop 
hypotheses about how the person is functioning with regard to cognitive (thinking) and metacognitive (self-
regulation) processes, and how to intervene on these. 

The recurrent process of analysis, intervention and evaluation aimed at learning processes that was 
developed in our clinical service was successfully transferred to interventions within the classroom. Several 
research projects have shown that learners profit from these cognitive and metacognitive interventions. 
Moreover, teachers show that they are able to incorporate cognitive and metacognitive aspects in their teaching 
to learn learners how to learn best and how to self-regulate their own learning.

Προώθηση της Ποιότητας και της Ισότητας στην Εκπαίδευση: Η συνεισφορά της Έρευνας για την 
Εκπαιδευτική Αποτελεσματικότητα

Κυριακίδης Λεωνίδας
Τμήμα Επιστημών της Αγωγής, Πανεπιστήμιο Κύπρου

Η Έρευνα Εκπαιδευτικής Αποτελεσματικότητας (ΕΕΑ) έχει παρουσιάσει ραγδαία ανάπτυξη κατά 
τη διάρκεια των τελευταίων τριών δεκαετιών. Η μεθοδολογική πρόοδος που συντελέστηκε επέτρεψε την 
εξαγωγή αποτελεσματικότερων και σαφέστερων συμπερασμάτων σχετικά με την επίδραση των παραγόντων 
σε επίπεδο εκπαιδευτικού και σχολείου στις διαφορές που παρουσιάζονται στα μαθησιακά αποτελέσματα 
(Creemers, Kyriakides, & Sammons, 2010· Goldstein, 2003). Πρόοδος έχει, επίσης, σημειωθεί και στο 
θεωρητικό τομέα της εν λόγω ερευνητικής περιοχής, όσον αφορά στη διατύπωση σαφέστερων ορισμών στις 
έννοιες που χρησιμοποιούνται καθώς και στις μεταξύ τους σχέσεις (Scheerens, 2016). Ωστόσο, φαίνεται να 
υπάρχει έλλειψη θεωρητικών μοντέλων τα οποία να είναι σε θέση να αποτελέσουν μια βάση για την ανάπτυξη 
θεωρίας, ενώ το πρόβλημα επιδεινώνεται με τη σπάνια αξιοποίηση των υπαρχόντων μοντέλων (Creemers & 
Kyriakides, 2015). 

Στην ομιλία αυτή παρουσιάζονται τα βασικά θεωρητικά σχήματα της ΕΕΑ και επισημαίνεται ότι 
κατά τη δεκαετία του 1990 οι ερευνητές είχαν καταβάλει προσπάθειες ενσωμάτωσης των ευρημάτων της 
έρευνας για τη σχολική αποτελεσματικότητα και της έρευνας για την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού 
γεγονός που οδήγησε στην ανάπτυξη πολυεπίπεδων μοντέλων εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας τα οποία 
χαρακτηρίζονταν από συγκερασμό διαφορετικών θεωρητικών προσεγγίσεων της αποτελεσματικότητας, 
όπως την κοινωνιολογική και τη ψυχολογική προσέγγιση (π.χ., Scheerens, 1992· Stringfield & Slavin, 1992). 
Έρευνες που αποσκοπούσαν στον έλεγχο της εγκυρότητας των  μοντέλων αυτών αποκάλυψαν την ανάγκη 
να ληφθεί υπόψη ότι η διδασκαλία και μάθηση αποτελούν δυναμικές διαδικασίες οι οποίες προσαρμόζονται 
συνεχώς αναλόγως των μεταβαλλόμενων αναγκών και των εκπαιδευτικών ευκαιριών (Kyriakides, 2008). Κατ’ 
επέκταση, είναι απαραίτητη η θεώρηση της αποτελεσματικής εκπαίδευσης ως μιας δυναμικής και συνεχούς 
διαδικασίας (Donaldson, 2001). 

Παράλληλα, η ομιλία αυτή τονίζει ότι είναι σημαντικό τα σύγχρονα μοντέλα της ΕΕΑ να αναγνωρίζουν 
ότι οι μαθητές κάθε ηλικίας κάθε σχολικής μονάδας, διαφέρουν μεταξύ τους ως προς τις γνωστικές και 
ψυχοκινητικές τους δεξιότητες, τις γενικές και εξειδικευμένες γνώσεις που κατέχουν, τα ενδιαφέροντα, τα 
κίνητρα μάθησης και το προσωπικό μαθησιακό τους στυλ. Οι έρευνες κατά τη δεκαετία του 80’ των Brookover, 
Beady, Flood, Schweitzer και Wisenbaker (1979) και Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston, και Smith (1979), 
ανέδειξαν ότι το σχολείο και οι εκπαιδευτικοί μπορούν να επηρεάσουν τα μαθησιακά αποτελέσματα και 
έδωσαν ιδιαίτερη έμφαση στον τρόπο με τον οποίο θα μπορούσαν να βοηθήσουν σχολεία σε κοινωνικά 
υποβαθμισμένες περιοχές να βελτιώσουν τα επιτεύγματα των μαθητών τους. Αυτό άλλωστε αποτελούσε 
και τον πρωταρχικό στόχο της ΕΕΑ που δεν ήταν άλλος από να αναδείξει ποιοι παράγοντες στο επίπεδο 
της τάξης, σχολείου και εκπαιδευτικού συστήματος μπορούσαν άμεσα ή έμμεσα να εξηγήσουν τις διαφορές 
στα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών λαμβάνοντας ταυτόχρονα υπόψη προσωπικά χαρακτηριστικά 
των μαθητών όπως το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο (ΚΟΕ), την αρχική επίδοση και το φύλο (Creemers 
& Kyriakides, 2008· Scheerens, 2013). Σταδιακά, όμως, η ΕΕΑ άρχισε να δίνει περισσότερη έμφαση στη 
εξασφάλιση των μέγιστων δυνατών μαθησιακών αποτελεσμάτων (διάσταση της ποιότητας), παρά στην 
παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών και στην σμίκρυνση των μαθησιακών διαφορών μεταξύ των μαθητών 
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που προέρχονται από διαφορετικά κοινωνικοοικονομικά επίπεδα (διάσταση της ισότητας) με το επιχείρημα 
ότι προωθώντας την ποιότητα ταυτόχρονα επιτυγχάνεται και ισότητα στην εκπαίδευση (Kyriakides, Creemers, 
& Charalambous, 2018). 

Στην ομιλία αυτή, επισημαίνεται η ανάγκη προώθησης τόσο της ποιότητας όσο και της ισότητα 
στην εκπαίδευση. Υπενθυμίζεται ότι διεθνείς έρευνες δείχνουν ότι στην Ευρώπη περίπου το 20% των νέων 
δεν διαθέτουν τις βασικές δεξιότητες στα Μαθηματικά και συγκεκριμένα ότι τα παιδιά που βρίσκονται σε 
κοινωνικά υποβαθμισμένες περιοχές έχουν διπλάσιες πιθανότητες να έχουν χαμηλές μαθησιακές επιδόσεις 
από έναν μαθητή που προέρχεται από μια εύπορη οικογένεια. Επισημαίνεται ακόμη ότι ένα μεγάλο ποσοστό 
της διακύμανσης στις επιδόσεις των μαθητών βρίσκεται ανάμεσα στα σχολεία της ίδιας χώρας. Ως εκ τούτου, 
απαιτούνται παρεμβάσεις σε επίπεδο σχολείου οι οποίες να αποσκοπούν στη βελτίωση τόσο της ποιότητας 
όσο και της ισότητας στην εκπαίδευση. Λαμβάνοντας υπόψη τα πιο πάνω, οι Creemers και Kyriakides (2008) 
έχουν αναπτύξει το Δυναμικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αποτελεσματικότητας (ΔΜΕΑ) το οποίο επιδιώκει 
να ορίσει τις δυναμικές σχέσεις μεταξύ των πολλαπλών παραγόντων που έχουν βρεθεί να σχετίζονται με τα 
μαθησιακά αποτελέσματα. 

Η ομιλία αυτή εστιάζεται στην ανάπτυξη του ΔΜΕΑ και παρέχει ερευνητικά στοιχεία αναφορικά 
με την εγκυρότητά του. Παράλληλα, υποστηρίζεται ότι απώτερος στόχος της δημιουργίας και ελέγχου 
του ΔΜΕΑ ήταν η εγκαθίδρυση ισχυρότερων δεσμών μεταξύ της ΕΕΑ και της Έρευνας για Βελτίωση της 
Αποτελεσματικότητας. Ως εκ τούτου, τονίζεται η ανάγκη καθιέρωσης μιας προσέγγισης για βελτίωση της 
σχολικής αποτελεσματικότητας η οποία να βασίζεται σε εμπειρικά δεδομένα και θεωρητικά σχήματα που έχουν 
ελεγχθεί ως προς την εγκυρότητά τους. Επιπλέον, στην ομιλία αυτή παρουσιάζεται η δυναμική προσέγγιση στο 
χώρο της έρευνας για  βελτίωση της σχολικής αποτελεσματικότητας (Creemers & Kyriakides, 2012), η οποία 
επιδιώκει να αξιοποιήσει την υπάρχουσα γνώση στον τομέα της ΕΕΑ όπως παρουσιάζεται από το ΔΜΕΑ. 
Πέραν, όμως, από την παρουσίαση των βασικών χαρακτηριστικών και σταδίων της δυναμικής προσέγγισης 
γίνεται αναφορά σε διάφορες έρευνες που έχουν διενεργηθεί με σκοπό τη διερεύνηση της επίδρασης της 
δυναμικής προσέγγισης στην προώθηση της μάθησης. 

Τέλος, παρουσιάζεται ένα ευρωπαϊκό ερευνητικό πρόγραμμα που έχει ως στόχο να στηρίξει τα δημοτικά 
σχολεία σε κοινωνικά μειονεκτούσες περιοχές σε τέσσερις ευρωπαϊκές χώρες (Κύπρο, Ελλάδα, Αγγλία και 
Ιρλανδία) να χρησιμοποιήσουν τη δυναμική προσέγγιση βελτίωσης της σχολικής αποτελεσματικότητας και 
να αξιολογηθεί η επίδρασή της τόσο στην προώθηση της προόδου των μαθητών στα Μαθηματικά (ποιότητα) 
όσο και στη μείωση διαφορών στα μαθησιακά αποτελέσματα μεταξύ μαθητών με διαφορετικό ΚΟΕ (ισότητα). 
Για την επίτευξη του στόχου αυτού, διενεργήθηκε πειραματική έρευνα και συγκεντρώθηκαν δεδομένα στην 
αρχή και στο τέλος της σχολικής χρονιάς 2015-2016. Συγκεκριμένα, 72 δημοτικά σχολεία από τις τέσσερις 
συμμετέχουσες χώρες κατανεμήθηκαν τυχαία σε δύο ομάδες (πειραματική ομάδα [N= 36] και ομάδα ελέγχου 
[Ν=36]) και όλοι οι μαθητές των τάξεων Δ΄, Ε΄ και Στ΄ (N=5560) και εκπαιδευτικοί των σχολείων (N=428) 
συμμετείχαν στην έρευνα. Υλοποιήθηκαν δύο διαφορετικοί τύποι παρέμβασης (η δυναμική και η ολιστική 
προσέγγιση) και αναλύοντας τα δεδομένα με τη χρήση πολυεπίπεδων μοντέλων ανάλυσης εντοπίστηκε η 
επίδραση της δυναμικής προσέγγισης στις δύο διαστάσεις εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας. Για το λόγο 
αυτό στο τελευταίο μέρος της ομιλίας παρουσιάζονται τα βασικά αποτελέσματα του προγράμματος και 
διατυπώνονται εισηγήσεις για περαιτέρω έρευνα αναφορικά με την ανάπτυξη και αξιοποίηση θεωρητικών 
μοντέλων της ΕΕΑ για την προώθηση τόσο της ποιότητας όσο και της ισότητας στην εκπαίδευση.     
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Οι ποιότητες στην Αξιολόγηση. Μιχάλης Κασσωτάκης

Φουντοπούλου Μαρία-Ζωή
Καθηγήτρια Παιδαγωγικής, Πρόεδρος του τμήματος Φιλοσοφίας-Παιδαγωγικής-Ψυχολογικής

Η έννοια και η διαδικασία της αξιολόγησης αποτελούν ένα πάντοτε επίκαιρο πεδίο αναφοράς και 
συζήτησης. Αφορούν σε ποικίλους και πολλαπλούς τομείς της ανθρώπινης δράσης, προαπαιτούν σύνθετα 
εργαλεία μέτρησης και αποτύπωσης των τομέων στόχευσης, αποβλέπουν σε μία πορεία βελτίωσης διαδικασιών, 
δραστηριοτήτων και θεσμών και έχουν διαθεματική φυσιογνωμία καθώς αποτελούν πεδίο σύγκλισης εννοιών 
και τεχνικών, που προέρχονται από διαφορετικούς θεματικούς τομείς.

Σε ό,τι αφορά την εκπαίδευση, η διαδικασία της αξιολόγησης αποκτά ιδιαίτερη σημασία, η οποία, 
μεταξύ των άλλων, σχετίζεται με την προβληματική που απορρέει από την ανάγκη αποτύπωσης και ποιοτήτων 
εκτός από τις ποσότητες. Ο ανθρώπινος παράγοντας λειτουργεί εδώ ως κίνητρο, καταλύτης, αποτέλεσμα αλλά 
και δυσκολία. Ο τιμώμενος σήμερα Μιχάλης Κασσωτάκης είναι ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα ανθρώπου-
πανεπιστημιακού δασκάλου-ερευνητή-επιστήμονα που αποδεικνύει αφενός ότι η ποιότητα προηγείται της 
ποσότητας και αφετέρου ότι η ποιοτική αξιολόγηση είναι δύσκολη όταν αφορά σε ανθρώπους.
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Ομιλίες Ολομέλειας

Ex libris: Ο Μιχάλης Κασσωτάκης ως παιδαγωγός της αξιολόγησης

Βέρδης Αθανάσιος
Επίκουρος καθηγητής ΕΚΠΑ

Η παρούσα εισήγηση εξετάζει την συνεισφορά του Μιχάλη Κασσωτάκη ως παιδαγωγού στο  
γνωστικό αντικείμενο «Εκπαιδευτική Αξιολόγηση». Ποια είναι, κατά τον καθηγητή Μιχάλη Κασσωτάκη, τα 
περιεχόμενα του εν λόγω μαθήματος; Πώς αυτά ιεραρχούνται σε προπτυχιακό και μεταπτυχιακό επίπεδο; 
Πώς περιχαρακώνονται σε σχέση με τα περιεχόμενα άλλων γνωστικών αντικειμένων; Πώς αξιολογούνται οι 
προπτυχιακοί και μεταπτυχιακοί του φοιτητές; 

Το παιδαγωγικό έργο του Μιχάλη Κασσωτάκη εξετάζεται μέσα από τα βιβλία και τα κείμενά 
του (ex libris) αλλά και μέσα από την ακαδημαϊκή του διδασκαλία (ex doctrina). Ως εργαλείο ανάλυσης 
χρησιμοποιείται η θεωρία των νομιμοποιητικών κωδίκων (Clarence, 2015). Ο Κασσωτάκης (2013) έχει 
προσεγγίσει την εκπαιδευτική αξιολόγηση με αυστηρούς και ιεραρχημένους «κώδικες». Η παιδαγωγική του 
βασίζεται στο «καλλιεργημένο βλέμμα» (“cultivated gaze”). Νεότεροι καθηγητές μπορεί να διαφοροποιούνται 
ή να εξειδικεύονται σε επιμέρους τομείς της αξιολόγησης, αλλά δεν ξεφεύγουν από το πλαίσιο που έχει θέσει 
ο ίδιος με τα κείμενα και την διδασκαλία του. 

Αναφορές
Clarence, S. (2015). Exploring the nature of disciplinary teaching and learning using Legitimation 

Code Theory Semantics. Teaching in Higher Education, 21(2), 123-137. http://doi.org/ 10.1080/ 
13562517.2015.1115972

Κασσωτάκης, Μ. (2013). Η αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών. Θεωρητικές προσεγγίσεις και 
πρακτικές εφαρμογές. Αθήνα: Γρηγόρη. 

Η «κοινωνική» αξιολόγηση των επιδόσεων: το φαινόμενο της γενικευμένης αριστείας

Γκότοβου Αναστασία1, Γκότοβος Αθανάσιος2

1Καθηγήτρια Αγγλικής Γλώσσας, 2Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων

Από το Δημοτικό μέχρι και τα Μεταπτυχιακά Προγράμματα οι επιδόσεις των μαθητών και των 
φοιτητών αξιολογούνται. Σε όλες τις περιπτώσεις αξιολόγησης οι κλίμακες που χρησιμοποιούνται  διαχρονικά 
επιτρέπουν την κατάταξη των αξιολογούμενων σε περισσότερες ιεραρχικές, ως προς την επίδοση, θέσεις.  
Η κατανομή των  συχνοτήτων των αξιολογούμενων στις θέσεις κατάταξης της κλίμακας  εμφανίζει 
διαφοροποιήσεις μέσα στο χρόνο, αλλά και οριζόντιες διαφοροποιήσεις ανάμεσα σε σχολικές μονάδες. 
Οι μετατοπίσεις αυτές ακολουθούν μια ανοδική πορεία, με αποτέλεσμα την αύξηση της συχνότητας των 
αξιολογούμενων στις υψηλές θέσεις κατάταξης και τη μείωση στις αντίστοιχες χαμηλές. 

Με βάση δεδομένα πρόσφατης εμπειρικής έρευνας από την ελληνική εκπαίδευση επιχειρείται κατ’ 
αρχήν η αποτύπωση του φαινομένου της υπεραντιπροσώπευσης των «αρίστων»  στις θέσεις κατάταξης και 
στη συνέχεια η ερμηνεία του. Διατυπώνονται, τέλος, προτάσεις και σκέψεις για την καθιέρωση πρακτικών 
αξιολόγησης οι οποίες  απεικονίζουν με πιο έγκυρο και αξιόπιστο τρόπο το βαθμό ανταπόκρισης του μαθητή 
στις μαθησιακές απαιτήσεις του εκπαιδευτικού θεσμού.

Ενδεικτική βιβλιογραφία
Γκότοβος, Α. (1986). Η λογική του υπαρκτού σχολείου. Αθήνα: Σύγχρονη Εκπαίδευση.
Παπακωνσταντίνου, Π. (1993). Εκπαιδευτικό έργο και αξιολόγηση στο σχολείο. Αθήνα: Μεταίχμιο.
Κασσωτάκης, Μ. (2003). Η αξιολόγηση της επιδόσεως των μαθητών. Αθήνα: Γρηγόρης. 
Grözinger, Gerd, Müller-Benedict, Volker (Hrsg.) 2017: Noten an Deutschlands Hochschulen. Analysen 

zur Vergleichbarkeit von Examensnoten 1960 bis 2013. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften
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Η αυτο-αξιολόγηση παιδαγωγών πρώιμης παιδικής ηλικίας ως βασικό εργαλείο επαγγελματικής 
ανάπτυξης

Γραμματικόπουλος Βασίλης

Η επαγγελματική ανάπτυξη των παιδαγωγών αναγνωρίζεται πλέον ως σημαντική προϋπόθεση ενός 
αποτελεσματικού εκπαιδευτικού συστήματος. 

Ερευνητές και παιδαγωγοί αναδεικνύουν τη σημαντική συμβολή της στο εκπαιδευτικό έργο συνολικά, 
αλλά και ειδικότερα σε ότι αφορά τη σύνδεσή της με τη βελτίωση των μαθητών. 

Κεντρικό ρόλο στις δράσεις επαγγελματικής ανάπτυξης διαδραματίζει το στοιχείο της εσωτερικής 
παρακίνησης των παιδαγωγών οι οποίοι λαμβάνουν μέρος σε αυτές (Kennedy, 2016). Η σύγχρονη έρευνα έχει 
δείξει ότι τα προγράμματα επιμόρφωσης με εθελοντική συμμετοχή συνήθως έχουν μεγαλύτερη επίδραση στα 
μαθησιακά αποτελέσματα από τα αντίστοιχα με υποχρεωτική συμμετοχή. Επιπλέον, η επιλογή και η προσωπική 
δέσμευση του παιδαγωγού αποτελούν πολύ σημαντικά στοιχεία για την επαγγελματική του ανάπτυξη. 

Στα πλαίσια αυτά, παρουσιάζεται μια σειρά ερευνητικών προσπαθειών οι οποίες αξιοποίησαν 
κλίμακες παρατήρησης και ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς ως εργαλεία αυτοαξιολόγησης με απώτερο 
σκοπό τον εντοπισμό δυνατών και αδύνατων στοιχείων παιδαγωγών πρώιμης παιδικής ηλικίας. Η χρήση αυτών 
των εργαλείων ως μέσων αυτοαξιολόγησης, αποτελεί παράλληλα και μέσο ενίσχυσης της επαγγελματικής 
ανάπτυξης των παιδαγωγών. 

Η  φιλοσοφία και η «λογική» των προγραμμάτων αυτών στηρίζεται στα εξής: 
α)   στη θετική επίδραση του περιβάλλοντος της εκπαίδευσης μέσω της εμπιστοσύνης, της ανάπτυξης 

εσωτερικών κινήτρων και υποστήριξης των παιδαγωγών, και
β) στην ενίσχυση της προσωπικής δέσμευσης των παιδαγωγών μέσω της αυτοαξιολόγησης. 

Διατυπώνεται δηλαδή η υπόθεση ότι οι συνδυαστικές επιδράσεις αυτών των δύο διαστάσεων, θα οδηγήσουν 
στην επαγγελματική βελτίωση των παιδαγωγών. 

Τα αρχικά αποτελέσματα από τη χρήση των κλιμάκων παρατήρησης και εργαλείων αυτό-αναφοράς 
είναι ενθαρρυντικά αναδεικνύοντας την αυτό-αξιολόγηση ως ένα σημαντικό παράγοντα επαγγελματικής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών.

Τα κίνητρα για σχολική αριστεία στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση: Σύγκριση κινήτρων επίτευξης 
σημαιοφόρων, παραστατών και μαθητών δίχως διακρίσεις

Ζμπάινος Δημήτριος
Επίκουρος Καθηγητής Χαροκόπειου Παν/μίου

Η παρούσα μελέτη αποτελεί μια συγκριτική μελέτη  του κινήτρου επίτευξης μαθητών  των 
ακαδημαϊκά διακριθέντων μαθητών δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης με μαθητές χωρίς διακρίσεις. Συγκεκριμένα 
μελετήθηκαν: α) οι προσανατολισμοί στόχων επίτευξης των μαθητών σύμφωνα με το διαχωρισμό των , β) οι  
δομές στόχων που  θέτουν οι τάξεις τους, γ) οι στόχοι των γονιών τους και δ) οι αντιλήψεις, οι πεποιθήσεις 
και οι στρατηγικές τους που σχετίζονται με το σχολείο. Το δείγμα της μελέτης απετέλεσαν 287 μαθητές 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που χωρίστηκαν σε τρεις ομάδες: τους αρίστους στους οποίους έχει απονεμηθεί 
η υψηλότερη διάκριση ακαδημαϊκής επίδοσης, δηλαδή η τιμή του σημαιοφόρου στις εθνικές παρελάσεις, τους 
μαθητές με τις αμέσως χαμηλότερες επιδόσεις που ορίστηκαν παραστάτες στις παρελάσεις και μαθητές που 
δεν έλαβαν ποτέ καμία διάκριση από τις ανωτέρω. Οι μαθητές συμπλήρωσαν τις σχετικές με τα ερευνητικά 
ερωτήματα υποκλίμακες του ερωτηματολογίου Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS, Midgley et al., 
2000) και συγκρίθηκαν οι απαντήσεις των τριών ομάδων. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν  ότι: οι σημαιοφόροι και οι παραστάτες αποτελούν μια σχετικά ομοιογενή 
ομάδα  οι οποίοι υιοθετούν σε στατιστικά σημαντικά  υψηλότερο επίπεδο προσανατολισμού στόχων μάθησης 
β) δεν παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση αναφορικά με τις αντιλήψεις τους για τις δομές 
στόχων της τάξης  γ) πιστεύουν σε σημαντικά χαμηλότερο επίπεδο από τους μη διακριθέντες μαθητές ότι γονείς 
τους θέτουν στόχους υψηλής επίδοσης για αυτούς, δ) έχουν υψηλότερη ακαδημαϊκή αποτελεσματικότητα, και 
ε) χρησιμοποιούν στατιστικά λιγότερες στρατηγικές ψευδών δικαιολογιών  και δεν αποφεύγουν τις καινοτομίες 
στο σχολείο. Το συμπέρασμα ήταν ότι, σε αντίθεση με τα στερεότυπα σχετικά με αυτούς, οι ακαδημαϊκά 
άριστοι μαθητές χρησιμοποιούν στρατηγικές προσαρμοστικής μάθησης και προσανατολισμούς μάθησης και 
δεν επιδιώκουν απλά την υψηλή επίδοση. 

Ενδεικτική βιβλιογραφία
Midgley, Carol, Maehr, M.L., Hruda, L.Z., Anderman, E., Anderman, L., Freeman, K.E., . . . Middleton, 

M.J. (2000). Manual for the patterns of adaptive learning scales. Michigan: University of Michigan.
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Η μεταγνωστική επίγνωση στην ανάγνωση και η σύνδεσή της με την αυτο-αξιολόγηση

Κασιμάτη Κατερίνα
Αναπλ. Καθηγήτρια ΑΣΠΑΙΤΕ

Σκοπός της παρούσας έρευνας αποτέλεσε η διερεύνηση της εξέλιξης της επίγνωσης των μεταγνωστικών 
στρατηγικών ανάγνωσης σε σπουδαστές του ΕΠΠΑΙΚ της ΑΣΠΑΙΤΕ, ενώ παράλληλα διερευνήθηκε και η 
σύνδεση της μεταγνωστικής  επίγνωσης στην ανάγνωση με την αυτοαξιολόγηση. 

Tο δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 234 σπουδαστές/τριες του ΕΠΠΑΙΚ Αθήνας κατά το έτος 
2017-2018. Ως ερευνητικό εργαλείο χρησιμοποιήθηκε το MARSI (Mokhtari & Reichard, 2002), το οποίο 
σχεδιάστηκε, με στόχο να βοηθήσει τους εκπαιδευόμενους να αυξήσουν τη μεταγνωστική τους ενημερότητα 
και τη χρήση στρατηγικών κατά τη διαδικασία της ανάγνωσης (Mokhtari & Reichard, 2002). Το MARSI 
περιλαμβάνει 30 ερωτήσεις και είναι σχεδιασμένο να αποδίδει τόσο ένα συνολικό δείκτη σχετικά με το 
επίπεδο επίγνωσης των μεταγνωστικών στρατηγικών ανάγνωσης, όσο και επιμέρους δείκτες σχετικά με 
τρεις κατηγορίες στρατηγικών, τις γενικές στρατηγικές, τις στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων και τις 
υποστηρικτικές στρατηγικές. Στην παρούσα έρευνα επικεντρωθήκαμε μόνο στο συνολικό δείκτη επίγνωσης, 
καθώς και στην κατά ερώτημα μεταγνωστικής εξέλιξης. Το MARSI έχει προσαρμοστεί για χρήση σε έφηβους 
μαθητές στην Ελλάδα (Κουλιανού, Ρούσσος & Σαμαρτζή, υπό έκδοση), οπότε έχει ενδιαφέρον η χρήση 
του σε έναν πληθυσμό ενηλίκων με ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, όπως οι σπουδαστές κι οι σπουδάστριες στο 
ΕΠΠΑΙΚ. Η συμπλήρωση του ερωτηματολογίου έγινε σε δύο φάσεις στη διάρκεια των εξεταστικών περιόδων 
του χειμερινού και εαρινού εξαμήνου του ακαδ. έτους 2017-18. Η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων 
φανέρωσε το υπάρχον υψηλό επίπεδο της επίγνωσης των μεταγνωστικών στρατηγικών ανάγνωσης (περίπου 
70% των σπουδαστών αναγνωρίστηκε με επίπεδο υψηλό, δηλαδή Μ>3,5), το οποίο είναι και σε συμφωνία 
με το υψηλό ποιοτικά μορφωτικό επίπεδο των σπουδαστών στο ΕΠΠΑΙΚ (49,6% κάτοχοι μεταπτυχιακού/
διδακτορικού τίτλου), καθώς και με την ηλικία των σπουδαστών (Μ=35). Σχετικά με την επίδραση του 
προγράμματος, αν και το επίπεδο δεν μεταβλήθηκε στατιστικώς σημαντικά, υπήρξε στατιστικώς σημαντική 
αύξηση στην συνολική μέση τιμή στο MARSI, το οποίο υποδεικνύει τη θετική επίδραση του προγράμματος, 
ακόμη και σε έναν πληθυσμό ιδιαίτερα υψηλού μορφωτικού επιπέδου και σχετικά υψηλότερης ηλικίας από το 
συνήθη εκπαιδευόμενο πληθυσμό. Το εύρημα αυτό εξειδικεύεται σε επίπεδο ερωτημάτων, η ανάλυση εξέλιξης 
του επιπέδου στα οποία φανέρωσε ότι στα δέκα ερωτήματα στα οποία το επίπεδο ήταν μεσαίο (δηλαδή, μεταξύ 
2,5 και 3,4) υπήρξε εξέλιξη προς το υψηλό για πέντε από αυτά. Συνεπώς, στο τέλος του προγράμματος φάνηκε 
ότι σε 25 από τα 30 ερωτήματα (από 20 στα 30) οι σπουδαστές δηλώνουν υψηλό επίπεδο μεταγνωστικής 
επίγνωσης στην ανάγνωση. Η ποιοτική ανάλυση των ανοικτών ερωτήσεων αυτοαξιολόγησης φανέρωσε την 
ενίσχυση της αυτοαξιολόγησης στους σπουδαστές ως κυρίαρχης  μεταγνωστικής δεξιότητας.

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον για το μελλοντικό σχεδιασμό του προγράμματος φαίνεται να έχει το γεγονός 
ότι η προαναφερθείσα θετική συνεισφορά του προγράμματος στην μεταγνωστική επίγνωση φαίνεται να 
επικεντρώνεται μόνο στους σπουδαστές με προϋπάρχουσα διδακτική εμπειρία σε θεσμούς εκπαίδευσης ή στην 
σκιώδη εκπαίδευση, οι οποίοι φαίνεται να είχαν ταυτόχρονα πιο ενισχυμένη την αυτοαξιολόγησή τους. Ως 
πρόταση κατατίθεται, ο εμπλουτισμός του προγράμματος με πρακτικές αυτοαξιολόγησης ώστε να συμβάλλει  
στην ευρύτερη βελτίωση της μεταγνωστικής επίδοσης όλων των σπουδαστών.

Ενδεικτική βιβλιογραφία
Κουλιανού, Μ. Ρούσσος, Π., & Σ & Σαμαρτζή. Σ. (υπό δημοσίευση). Μεταγνωστικές Στρατηγικές 

Ανάγνωσης: Ελληνική Προσαρμογή του Εργαλείου MARSI και συγκριτική μελέτη σε έφηβους μαθητές με και 
χωρίς ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Ψυχολογία.

Mokhari, K., & Reichard, C (2002). Assessing students„ metacognitive awareness of reading strategies. 
Journal of Educational Psychology, 94(2), 249–259.

Η κριτική ανάλυση λόγου ως εργαλείο αξιολόγησης προγραμμάτων σπουδών της πρότυπης γλώσσας: η 
περίπτωση των προγραμμάτων της νέας ελληνικής

Μιχάλης Αθανάσιος
Επίκουρος Καθηγητής ΦΠΨ

Την τελευταία εικοσαετία παρατηρείται στο πεδίο της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού υλικού 
(εγχειρίδια, προγράμματα σπουδών, εκπαιδευτικά κείμενα) αξιοποίηση σε αυξανόμενο βαθμό των κριτικών 
προσεγγίσεων σε σχέση με τις εθνογραφικές προσεγγίσεις ή τις προσεγγίσεις μέσω επεξεργασίας πληροφοριών, 
που χρησιμοποιούνταν τις περασμένες δεκαετίες. 

Στόχος της παρούσας εισήγησης είναι η εφαρμογή της κριτικής ανάλυσης λόγου στα προγράμματα 
σπουδών του 2011 για τη νέα ελληνική γλώσσα στο γυμνάσιο (πρότυπο Fairclough 2014) και μέσω του 
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συγκεκριμένου εργαλείου η ερμηνεία και η αξιολόγηση της μορφής των κειμενικών ειδών που διδάσκονται 
στους μαθητές στο πλαίσιο της γλωσσικής εκπαίδευσης. Συγκεκριμένα, επιδιώκεται η διερεύνηση των λόγων 
που αναπλαισιώνονται στο πρόγραμμα σπουδών του 2011 (πολιτικών, εκπαιδευτικών, επιστημονικών), οι 
οποίοι καθόρισαν την επιλογή συγκεκριμένων ειδών λόγου για διδασκαλία τους στους μαθητές του γυμνασίου 
και την απόρριψη άλλων. 

Μέσω των αποτελεσμάτων της έρευνας αυτής αναδεικνύονται οι επιδράσεις της πολιτικής και της 
κυρίαρχης ιδεολογίας, των συναφών επιστημονικών και της ψυχοπαιδαγωγικής / εκπαιδευτικής θεωρίας στον 
εκπαιδευτικό σχεδιασμό και στη διαμόρφωση των προγραμμάτων σπουδών της νεοελληνικής γλώσσας στο 
γυμνάσιο.

Η αξιολόγηση των μαθητών ως μηχανισμός συγκάλυψης της αναποτελεσματικότητας του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήματος

Παπακωνσταντίνου Παναγιώτης
Καθηγητής Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης

Η αξιολόγηση των μαθητών συνιστά μια θεσμικά προβλεπόμενη και διακανονιζόμενη εκπαιδευτική 
διαδικασία, της οποίας την εκτέλεση έχουν κατ’ αποκλειστικότητα υποχρέωση να διενεργούν οι εκπαιδευτικοί 
της Γενικής Εκπαίδευσης. Ανεξαρτήτως του βαθμού τόσο της αρχικής και συνεχιζόμενης κατάρτισής τους όσο 
και της αγωνιώδους προσωπικής και επαγγελματικής ενημέρωσης, η αξιολόγηση επιτελείται συστηματικά και 
καθημερινά. 

Έτσι, το νεοελληνικό σημερινό σχολείο εξακολουθεί διακηρυκτικά να  κινείται στις παραδοσιακές 
‘’ράγες’’ της μεταρρύθμισης δηλ. του εκσυγχρονισμού και εκδημοκρατισμού, αλλά και να μένει σταθερά 
προσηλωμένο στην επίτευξη της ισότητας των εκπαιδευτικών ευκαιριών. Έχοντας, μάλιστα, δομήσει ένα 
τέτοιο εκπαιδευτικό σκηνικό, ‘’απελευθερώνει’’ στην πράξη και οργανωτικό – διοικητικά τους εκπαιδευτικούς 
από την τήρηση των θεσμικών τους υποχρεώσεων και δεσμεύσεων.

Όταν, λοιπόν, οι διεθνείς συγκριτικές μελέτες καταγράφουν τις δυσμενείς για την Ελλάδα εκπαιδευτικές 
‘’επιδόσεις’’ (βλ. π.χ. το PISA),  τότε οι ελλείψεις της ελληνικής περίπτωσης αναδεικνύονται, υπογραμμίζοντας, 
μέσα από  τη συνειδητά ‘’πειραγμένη’’ πρακτική της αξιολόγησης των μαθητών, τη συγκάλυψη:

- της ‘’παράλυσης’’ των εκπαιδευτικών δεσμεύσεων 
- της αναποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού συστήματος
- και της διαιώνισης των εκπαιδευτικών ανισοτήτων, που στη βάση τους είναι κοινωνικής υφής.

Η «Αυτοαξιολόγηση του σχολείου» και το σχολείο ως «Οργανισμός και Κοινότητα Μάθησης». Η 
«αλλαγή παραδείγματος» και η κατασκευή ενός νέου «εκπαιδευτικού υποκειμένου»:  ηγεμονικοί λόγοι 
και διακυβεύματα

Πασιάς Γεώργιος
Καθηγητής ΕΚΠΑ

Στη μελέτη επιχειρείται μια κριτική διασύνδεση δύο επίμαχων εννοιών : του σχολείου ως «Οργανισμού 
και Κοινότητας Μάθησης» (ΟΚΜ) και της «Αυτοαξιολόγησης του σχολείου» (ΑΕΕ).  Υποστηρίζεται ότι ο 
ΟΚΜ αποτελεί κομβικό σημείο στη συγκρότηση  της σύγχρονης ευρωπαϊκής και «παγκόσμιας εκπαιδευτικής 
ατζέντας» και προωθεί την «αλλαγή παραδείγματος» στον χώρο της εκπαίδευσης, μέσα από την κατασκευή 
ενός νέου «εκπαιδευτικού υποκειμένου (ατομικού και συλλογικού). 

Το πλαίσιο εστιάζει εμφατικά στις διαδικασίες της «αυτοαξιολόγησης του σχολείου» (ΑΕΕ) και στις 
έννοιες της «κυβερνησιμότητας» της «αποτελεσματικότητας» και της «επιτελεστικότητας» των εκπαιδευτικών. 
Η εργασία στηρίζεται στην εφαρμογή της κριτικής θεωρίας του λόγου και δίνει έμφαση στη συγκρότηση 
του σύγχρονου πεδίου της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, τις ηγεμονικές συναρθρώσεις που επιβάλλει και τις 
εξαρθρώσεις που προκαλεί στην οργάνωση και λειτουργία του σχολείου αλλά και στο ρόλο, στα προσόντα και 
στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών.
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Αξιολόγηση και πανεπιστημιακό πρότυπο: Η σημασία της αξιολόγησης στην προώθηση του 
πανεπιστημιακού προτύπου

Πυργιωτάκης Ιωάννης
Ομότιμος καθηγητής και πρ. Αντιπρύτανης Πανεπιστημίου Κρήτης

Το Πανεπιστήμιο είναι ένας από τους αρχαιότερους  κοινωνικούς θεσμούς, που η ύπαρξή του  μετρά 
χίλια περίπου χρόνια. Στη μακραίωνη αυτή πορεία του το πανεπιστήμιο πέρασε από διάφορες εξελίξεις και 
διακυμάνσεις  και γνώρισε διάφορα πανεπιστημιακά  πρότυπα τα οποία επηρέασαν τον προσανατολισμό και 
την ανάπτυξή του. Ανάμεσα σε αυτά μπορεί να γίνει διάκριση κυρίως ανάμεσα σε δύο κεντρικό πρότυπα 
περί πανεπιστημίου: Το ευρωπαϊκό πρότυπο όπως προτάθηκε από τον Wilhelm von Humboltd, που εκφράζει  
τον Άνθρωπο, τις ανθρωπιστικές και τις πνευματικές αξίες και το αμερικάνικο πρότυπο του επιχειρησιακού 
πανεπιστημίου. 

Όπως θα διαφανεί από την ανάλυση των δύο αυτών βασικών τύπων πανεπιστημίου, τα δύο 
αυτά πανεπιστημιακά παραδείγματα θέτουν προτεραιότητα και προάγουν διαφορετικές αξίες τις οποίες 
προσπαθούν να προωθήσουν στην κοινωνία. Μέσα από την ανάλυση που θα ακολουθήσει θα διαφανεί ότι 
κάθε αξιολόγηση προϋποθέτει κριτήρια και τα κριτήρια απορρέουν από συγκεκριμένες αξίες. Και το ερώτημα 
που τίθεται εδώ είναι μήπως μέσω της αξιολόγησης προωθείται ο ένας ή ο άλλος τύπος πανεπιστημίου και 
συνεπώς η αξιολόγηση με τον δικό της (αθέατο) τρόπο υποβάλλει και τελικώς επιβάλλει το δικό της  τύπο περί 
πανεπιστημίου και δρα καταλυτικά στην μεταρρύθμιση του πανεπιστημίου;

University Program Evaluation Research Design

Σπυριδάκης Ιωάννης
Professor and Coordinator, Graduate TESOL & Bilingual Education Programs
Director, NY State Intensive Teacher Institute, USDE National Professional Development Projects WIN & 
LEADER, NYSDE CR-ITI Project, The School of Education, St. John’s University

This paper presents research on a design to evaluate the efficacy of a multi-faceted TESOL teacher 
preparation program. The design requires that the Methods of Evaluation should be Thorough, Feasible, and 
Appropriate To the Goals, Objectives, and Outcomes of the Program. The methods of evaluation are intended 
to produce significant data regarding outcomes related to the program’s stated goals and objectives.  

The evaluation design discussed in this paper is an adaptation of the “Program Outcome Model” that 
consists of four elements: Inputs; Activities; Outputs and Outcomes.

Inputs: include resources dedicated to or consumed by the Program. Examples are money, staff and 
staff time, facilities, equipment, supplies and materials (administrative as well as curricular). Activities: 
are what the Program does with the inputs to fulfill its mission, goals, and objectives. An illustration is the 
mentoring process, coursework in TESOL, and field supervision of participants. Outputs: are the direct products 
of Program activities and usually are measured in terms of the volume/frequency of work accomplished- 
for example, the number of courses offered, educational materials distributed, the number of site visits, and 
description of participants served. Outcomes: are benefits or changes for individuals or groups during or after 
participating in Program activities. They are what the participants know, think, or can do; or how they behave; 
or what their condition is, that is measurably different following the program.   
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Παράλληλες Συνεδρίες

1η θεματική ενότητα: 
Αξιολόγηση του μαθητή

1. Αυτοαντίληψη στη μέση σχολική ηλικία

Ακριτίδου Άννα
Ψυχολόγος

Σκοπός της παρούσας έρευνας αποτελούσε η διερεύνηση των επιμέρους τομέων της αυτοαντίληψης 
των παιδιών  με τη χρήση δύο ψυχομετρικών εργαλείων των ΠΑΤ΅ΕΜ 1 (Μακρή- Μπότσαρη, 2013), και 
του ερωτηματολογίου δυνατοτήτων και δυσκολιών για γονείς και εκπαιδευτικούς, (Harter & Pike, 1984), σε 
σχέση με δημογραφικούς παράγοντες  και με την αξιολόγηση των γονέων όσων αφορά την ψυχοκοινωνική 
λειτουργικότητα των παιδιών. Οι δημογραφικοί παράγοντες που εξετάσθηκαν ήταν το φύλο και η ηλικία 
των παιδιών, καθώς και η οικονομική κατάσταση της οικογένειας. Η συντριπτική πλειοψηφία των ερευνών 
που αναφέρονται στην αυτοαντίληψη των παιδιών σε συνάρτηση με το φύλο όπως καταγράφηκε στη 
βιβλιογραφική επισκόπηση εντοπίζουν διαφορές (Skaalvik & Skaalvik, 2004, French & Mantzicopoulos, 2007, 
Leflot, Onghena & Colpin, 2010, Haugen, Säfvenbom, & Ommundsen, 2011). Αυτές οι διαφορές συνήθως 
αποδίδονται από τους ερευνητές στην στερεοτυπική εικόνα των δύο φύλων όπως αποτυπώνεται στο δυτικό 
πολιτισμό (Skaalvik & Skaalvik, 2004). 

Στη χώρα μας οι έρευνες σχετικά με την αυτοαντίληψη των παιδιών σε συνάρτηση με το φύλο, σε 
τυπικό πληθυσμό είναι ελάχιστες και συνήθως έγκεινται σε διπλωματικές εργασίες φοιτητών Πανεπιστημίων. 
Ωστόσο, σύμφωνα με τις έρευνες που εξετάσθηκαν στον Ελλαδικό χώρο εντοπίστηκαν διαφορές μεταξύ των 
δύο φύλων (Κυριακοπούλου, 2011, Γούναρη, 2014, Λιάρης, & Παπαδόπουλος, 2015) ακόμη και σε μία εκ των 
επιμέρους κατηγοριών αυτοαντίληψης (Βορριά, 2017). 

Συγκεκριμένα, στην παρούσα διπλωματική παρατηρήθηκε πως οι τιμές των μέσων όρων των παιδιών 
στους επιμέρους τομείς και το σύνολο του ΠΑΤΕΜ κυμαίνονταν σε αρκετά κοντινά επίπεδα, άνωθεν του 
μέσου της κλίμακας του ερωτηματολογίου, χωρίς ιδιαίτερες αποκλίσεις. Εκ των τεσσάρων κατηγοριών 
(σχολική ικανότητα, σχέσεις με συνομήλικους, σωματική ικανότητα κι σχέση με τη μητέρα), ενώ υψηλότερες 
τιμές στο σύνολο του μέσου όρου κατείχε η κατηγορία «σωματικής ικανότητας». Αντιθέτως η χαμηλότερη 
τιμή αναφορικά με τους μέσους όρους των κατηγοριών ανήκε στην κατηγορία «σχέση με τη μητέρα». Παρότι, 
οι διαφορές μεταξύ των τιμών ήταν αρκετά μικρές, αξίζει να αναφερθεί πως πέρα από τον χαμηλότερο 
μέσο όρο εκ των κατηγοριών, η κατηγορία «σχέση με τη μητέρα» κατείχε και τη χαμηλότερη βαθμολογία 
μεταξύ των ελάχιστων τιμών (minimum) στις κατηγορίες. Γεγονός που ίσως εγείρει προβληματισμούς. 
Σχετικά με το SDQ, το ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν γονείς και εκπαιδευτικοί, παρατηρήσαμε πως 
οι μέσοι όροι δεν παρουσίαζαν μεγάλες διαφορές. Η μεγαλύτερη διαφορά στους μέσους όρους αλλά και 
στην κατάταξη των παιδιών στις κατηγορίες του ερωτηματολογίου SDQ (Normal/ Borderline/ Abnormal) 
βρισκόταν μεταξύ μητέρων και πατέρων. Παρά ταύτα, καθώς υπήρξαν στατιστικώς σημαντικές συσχετίσεις 
μεταξύ των συνολικών βαθμολογιών γονέων και εκπαιδευτικών σχεδόν σε όλες τις κατηγορίες (πλην την 
κατηγορίας «κοινωνική συμπεριφορά» μεταξύ πατέρων και δασκάλων), θεωρήθηκε πως η αρχική υπόθεση 
πως οι απόψεις μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών θα συνάδουν, επιβεβαιώθηκε. Τέλος τα ευρήματα στην 
στατιστική ανάλυση δεν φανέρωσε καμία διαφορά μεταξύ των φύλων των παιδιών όπως αναμενόταν ούτε 
στο σύνολο αλλά ούτε και στις επιμέρους κατηγορίες, απορρίπτοντας την αρχική υπόθεση της έρευνας. Κατά 
τον ίδιο τρόπο απορρίφθηκε και η υπόθεση της έρευνας κατά την οποία αναμένονταν στατιστικώς σημαντικές 
διαφορές μεταξύ των επιμέρους ηλικιών. Παρότι, οι ηλικίες των παιδιών (6, 7, 8 και 9 ετών) διερευνήθηκαν 
ξεχωριστά, δεν υπήρξαν τιμές που να «άγγιξαν» το επίπεδο της σημαντικότητας (στατιστικά). 
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2. Σύγχρονες Τάσεις Αξιολόγησης του Μαθητή: Ο Ρόλος του Περιβάλλοντος Μάθησης της Τάξης και 
    του Σπιτιού στα Υψηλά Μαθησιακά Αποτελέσματα των Ανθεκτικών Μαθητών

Ανάστασου Μαρία
Υπ. Διδάκτωρ Πανεπιστημίου Κύπρου
	

Η παρούσα έρευνα, εξετάζει το ρόλο του περιβάλλοντος μάθησης της τάξης και του σπιτιού στα 
μαθησιακά αποτελέσματα των ανθεκτικών μαθητών, δηλαδή, των μαθητών με χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό 
επίπεδό (ΚΟΕ), οι οποίοι σημειώνουν υψηλά μαθησιακά αποτελέσματα συγκρινόμενα με το μέσο όρο της 
επίδοσης (π.χ. Garmezy, 1973˙ Martin & Marsh, 2006˙ Masten, Herbers, Cutuli & Lafavor, 2008). Για τη 
μελέτη των ανθεκτικών μαθητών, αξιοποιήθηκαν δεδομένα του Προγράμματος Διεθνούς Αξιολόγησης του 
Μαθητή (PISA) του 2012 στο γνωστικό αντικείμενο των μαθηματικών από 53 χώρες συνολικά (OECD, 2012). 
Για τον εντοπισμό των ανθεκτικών μαθητών πραγματοποιήθηκε δειγματοληψία κατά στάδιο εντοπίζοντας 
19.440 μαθητές ανάμεσα σε 480.490 μαθητές που συνολικά συμμετείχαν, εφαρμόζοντας αρχικά σταθερό 
κριτήριο που αφορούσε από τη μία το ΚΟΕ των μαθητών και από την άλλη σε δεύτερο στάδιο την επίδοσή 
τους στα μαθηματικά. Η μελέτη των δεδομένων μας ανέδειξε ότι αυτά παρουσιάζουν μια ιεραρχική δομή, 
υποδεικνύοντας έτσι ως καταλληλότερη μέθοδο ανάλυσής τους, τα πολυεπίπεδα μοντέλα (Cools, De Fraine, 
Van den Noortgate & Onghena, 2009˙ Κyriakides & Charalambous, 2005). 

Η ανάλυση των δεδομένων ανέδειξε σημαντικά αποτελέσματα σχετικά με την επίδραση των τριών 
επιπέδων που λήφθηκαν υπόψη (χώρα, σχολείο, μαθητής), αλλά και σημαντικά ευρήματα σχετικά με το ρόλο των 
περιβαλλόντων μάθησης της τάξης και του σπιτιού στο φαινόμενο της ανθεκτικότητας στη μάθηση. Ειδικότερα, 
οι μεγαλύτερες διαφορές του φαινομένου της ανθεκτικότητας των μαθητών, εντοπίζονται στο επίπεδο του 
σχολείου, υποδεικνύοντας έτσι και ενδιαφέρουσες προτάσεις εκπαιδευτικής πολιτικής για την ενίσχυση της 
ανθεκτικότητας. Παράλληλα, φαίνεται από τα ευρήματά μας ότι η επίδραση της πλειοψηφία των παραγόντων 
του περιβάλλοντος μάθησης της τάξης είναι στατιστικά σημαντική (Konstantopoulos, 2012˙ Wright, Horn, & 
Sanders, 1997) και πιο συγκεκριμένα ο προσανατολισμός της διδασκαλίας εξηγεί το μεγαλύτερο ποσοστό της 
διακύμανσης (24.8%). Παρόμοια εικόνα παρουσιάζει ο παράγοντας του περιβάλλοντος μάθησης του σπιτιού 
εμφανίζοντας στατιστικά σημαντικές επιδράσεις (Downer & Pianta, 2006˙ Hartas, 2012˙ Masten κ.ά., 2008). 
Από του; παράγοντες που μελετήθηκαν, ο παράγοντας που αφορά στις διαθέσιμες εκπαιδευτικές πηγές στο 
σπίτι βρέθηκε να εξηγεί το μεγαλύτερο ποσοστό της διακύμανσης (16.8%). Τέλος, έγινε έλεγχος της επίδρασης 
των στάσεων των μαθητών (Borman & Overman, 2004˙ Martin & Marsh, 2006) και των δημογραφικών τους 
χαρακτηριστικών (μεταναστευτικό υπόβαθρο, φύλο) εντοπίζοντας σημαντικές επιδράσεις στην ανθεκτικότητα 
των μαθητών και υποδεικνύοντας ενδιαφέροντα στοιχεία που αφορούν περαιτέρω το γενικότερο προφίλ των 
ανθεκτικών μαθητών.

Τα αποτελέσματα όπως αυτά παρουσιάστηκαν παραπάνω, οδηγούν στην εξαγωγή αξιοσημείωτων 
συμπερασμάτων για την ερμηνεία των οποίων βασιστήκαμε σε υπάρχουσες θεωρίες για την ανθεκτικότητα στη 
μάθηση, αλλά και σε προηγούμενα ευρήματα για την ανθεκτικότητα στα μαθησιακά αποτελέσματα και τους 
παράγοντες που την επηρεάζουν (Masten, 2008˙ Pardon, Waxman & Lee, 2014). Ταυτόχρονα, η ερμηνεία μας 
αξιοποίησε τα κυριότερα πορίσματα της έρευνας για την εκπαιδευτική αποτελεσματικότητα και την ισότητα 
ευκαιριών μάθησης με βάση τα πιο σύγχρονα θεωρητικά μοντέλα εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας, 
εντοπίζοντας κοινά σημεία αναφοράς αλλά και διαφορές (Kyriakides, Creemers, & Charalambous, 2018). 
Τέλος, η ερμηνεία των αποτελεσμάτων οδηγεί σε σημαντικούς προβληματισμούς και προτάσεις εκπαιδευτικής 
πολιτικής που αφορούν ζητήματα ισότητας ευκαιριών μάθησης. Μελλοντικές προεκτάσεις της παρούσας 
έρευνας παρατίθενται λαμβάνοντας υπόψη τους περιορισμούς που προέκυψαν. 

3. Η ρούμπρικα ως αξιολόγηση του μαθήματος της γεωχημείας: Μελέτη Περίπτωσης

Αποστολοπούλου Αικατερίνη-Αγγελική
ΑΣΠΑΙΤΕ Πάτρας

Οι ρούμπρικες αξιολόγησης είναι μια από τις πιο σημαντικές τεχνικές αξιολόγησης των εκπαιδευομένων 
με μεγάλη απήχηση από τους εκπαιδευτικούς τα τελευταία χρόνια και προσαρμόζονται σύμφωνα με τις 
απαιτήσεις του εκπαιδευτικού σεναρίου (Πετροπούλου, Κασιμάτη, Ρετάλης, 2015). Στόχος της παρούσας 
ποσοτικής έρευνας, είναι η διερεύνηση της χρήσης της ρούμπρικας ως μορφής αξιολόγησης σε δευτεροετείς 
φοιτητές του τμήματος Γεωλογίας του Πανεπιστημίου Πατρών κατά το ακαδημαϊκό έτος 2017-2018. Η μελέτη 
πραγματοποιήθηκε σε 108 φοιτητές με ενεργό συμμετοχή, που καλούνται να αναπτύξουν ένα συγκεκριμένο 
θέμα σε μορφή ατομικής εργασίας που τους δόθηκε αφού είχαν προηγηθεί τα απαιτούμενα μαθήματα για την 
κατάκτηση του αντικειμένου. 

Η αξιολόγηση των φοιτητών βασίστηκε σε συγκεκριμένη αναλυτική ρούμπρικα έξι κριτηρίων και 
μοναδιαία κλίμακα βαθμολογίας από το ένα έως το δέκα. Σε κάθε φοιτητή δόθηκε έντυπο με τα κριτήρια 
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αξιολόγησης της εργασίας, συζητήθηκε αναλυτικά ο τρόπος βαθμολόγησης τους σύμφωνα με αυτά, καθώς και 
ο σκοπός της συγκεκριμένης ενέργειας. Λόγω ότι για τους φοιτητές η διαδικασία αυτή ήταν πρωτόγνωρη, τους 
ζητήθηκε να καταγράψουν ατομικά τις εντυπώσεις τους και κατά πόσο θεωρούν πως τα κριτήρια αξιολόγησης 
θα τους βοηθήσουν στην ανάπτυξη και συγγραφή της εργασίας τους. Το ίδιο ζητήθηκε από τους φοιτητές και 
κατά την παράδοση των εργασιών τους. Στο τέλος της αξιολόγησης τους, οι φοιτητές παίρνουν ένα έντυπο με 
το βαθμό τους αλλά και την αιτιολόγηση του. Με τον τρόπο αυτό λειτουργεί σωστά και η ανατροφοδότηση 
κάτι το οποίο είναι πολύ σημαντικό για τη σωστή προσέγγιση προς τη μάθηση. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας εστιάζουν  α) την συλλογή πληροφοριών που αφορούν τις 
απόψεις των εκπαιδευομένων πριν και μετά την παράδοση της εργασίας τους σε σχέση με την προτεινόμενη 
αυτή τεχνική αξιολόγησης, καθώς επίσης β) πως εφαρμόστηκε η ρούμπρικα στο συγκεκριμένο μάθημα και 
ποια η χρησιμότητα της.

4. Τα ευρήματα της διαμορφωτικής αξιολόγησης ως βάση για την οργάνωση διαφοροποιημένου 
    διδακτικού υλικού

Αρβανίτη Βάνα
Δασκάλα Ε ΄ Δημοτικού, Εκπαιδευτήρια ¨Νέα Γενιά Ζηρίδη”

Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι διαδικασία απόλυτα ενσωματωμένη στη διδασκαλία, η οποία 
αποσκοπεί στη συλλογή πληροφοριών κατάλληλων για τη διασφάλιση της μάθησης (Κουλουμπαρίτση, 2018: 
14). Μια τέτοια μορφή αξιολόγησης, ανάμεσα στ ΄ άλλα, προβαίνει σε ανατροφοδοτήσεις προς τον μαθητή 
και αποτελεί τη βάση για να ληφθούν αποφάσεις διδακτικές και να σχεδιαστεί το κατάλληλο εκπαιδευτικό 
υλικό που θα βοηθήσει διαφοροποιημένα τους μαθητές που το έχουν περισσότερη ανάγκη  (Popham, 2008 ∙ 
Brookhart, 2010).

Με δεδομένο ότι οι τάξεις είναι ανομοιογενείς, τα αποτελέσματα που προκύπτουν από την 
αξιολόγηση διαφοροποιούνται, αν όχι για κάθε μαθητή μεμονωμένα, τουλάχιστον μεταξύ ομάδων μαθητών 
που παρουσιάζουν ορισμένα κοινά χαρακτηριστικά (Tomlinson, 2001). Πώς μπορούν αυτά τα αποτελέσματα 
να αξιοποιηθούν και όχι απλά να καταγραφούν; Η διαφοροποιημένη διδασκαλία με βάση τα αποτελέσματα 
που προέκυψαν από τη διαμορφωτική αξιολόγηση αποτελεί την αναγκαία – για την εξέλιξη κάθε μαθητή 
– διαδικασία. Ενδεικτικοί τομείς στους οποίους εφαρμόσαμε τη διαφοροποιημένη διδασκαλία στην Ε΄ 
δημοτικού είναι η κατανόηση κειμένου, η παραγωγή γραπτού λόγου και η επίλυση προβλημάτων. Στην 
παρούσα εισήγηση παρέχουμε παραδείγματα αξιοποίησης των ευρημάτων της διαμορφωτικής αξιολόγησης 
στη βελτίωση δεξιοτήτων και στους τρεις παραπάνω τομείς. Για παράδειγμα, στη γραπτή έκφραση, στόχος 
μας ήταν, αφού κατανοήσουν τα κριτήρια αξιολόγησης της γραπτής έκφρασης οι μαθητές,  να παρέχουμε τους 
παρέχουμε διαφοροποιημένη καθοδήγηση και ανατροφοδότηση, ώστε να είναι σε θέση να παράγουν κείμενα 
με άρτια δομή και πλήρες περιεχόμενο, ανάλογο με το θεματικό κέντρο.

Υπήρξαν τρία στάδια καθοδήγησης των μαθητών στη γραπτή έκφραση: το προ-συγγραφικό, το 
συγγραφικό και το μετα-συγγραφικό (Ματσαγγούρας, 2001). Το προ-συγγραφικό στάδιο ήταν κοινό για όλους 
τους μαθητές και για να ελέγξουμε το επίπεδο κατανόησης των οδηγιών από τους μαθητές κάναμε συζήτηση. 
Διαφοροποιήσαμε το φύλλο εργασίας κατά το συγγραφικό στάδιο. Οι καλοί μαθητές έγραψαν με καθοδήγηση 
εννοιολογικό χάρτη. Οι αδύνατοι μαθητές είχαν ερωτήσεις και επισημάνσεις καθοδήγησης ανά παράγραφο, 
για να βοηθηθούν και στη δομή της εργασίας (πλαίσιο φθίνουσας καθοδήγησης κατά Bruner). Όταν οι μαθητές 
ολοκλήρωσαν το προ-συγγραφικό και το συγγραφικό στάδιο, κλήθηκαν μετα-συγγραφικά να ανακαλύψουν 
τον τρόπο με τον οποίο μπόρεσαν να τα καταφέρουν να εργαστούν. Ανάλογα, στην κατανόηση κειμένου 
διαφοροποιήσαμε το επίπεδο των ερωτήσεων κατανόησης, ενώ στην επίλυση μαθηματικού προβλήματος, 
χωρίσαμε τους μαθητές ε ομάδες και διαφοροποιήσαμε το επίπεδο δυσκολίας των προβλημάτων. Με αυτόν 
τον τρόπο επιτυγχάνεται η προσωπική εξέλιξη, ενίσχυση της αυτοεκτίμησης και συνειδητή γνώση του «πώς 
να μαθαίνουν», προερχόμενη από τη δική τους εμπειρία και δυνατότητα. 

Τα αποτελέσματα από αυτές τις διαφοροποιημένες διαμορφωτικές παρεμβάσεις έδειξαν ότι οι 
μαθητές βελτίωσαν τη δομή των κειμένων τους, τον πλούτο των ιδεών  και τα εκφραστικά τους μέσα στη 
γραπτή έκφραση, τον βαθμό κατανόησης κειμένων, κατά τη νοηματική προσπέλαση του γραπτού λόγου 
(Κουλουμπαρίτση, 2003) και τις δυνατότητες επίλυσης προβλημάτων και της κατανόησης στρατηγικών 
επίλυσης.
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5. Η νέα εποχή της διαμορφωτικής αξιολόγησης-Ένα έξυπνο προσαρμοζόμενο εργαλεία στα χέρια του 
    εκπαιδευτικού με επίκεντρο τον μαθητή: Εφαρμογή στη μαθηματική Παιδεία

Αυγερινός Ευγένιος1, Καραγεωργιάδης Αθανάσιος2 
1Καθηγητής στο Πανεπιστήμιο Αιγαίου, 2Υποψήφιος  Διδάκτορας στο Πανεπιστήμιο Αιγαίου

Η διαμορφωτική αξιολόγηση υφίσταται εδώ και αρκετά χρόνια. Παρόλα αυτά, αξιοποιήθηκε με την 
χρήση των ηλεκτρονικών υπολογιστών και των Νέων τεχνολογιών τα τελευταία χρόνια (Barker & Campbell, 
2010). Για τα Ελληνικά εκπαιδευτικά δεδομένα η ουσία της διαμορφωτικής αξιολόγησης είναι άγνωστη έννοια, 
παρόλο που ορισμένα ψήγματα στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών για την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια 
εκπαίδευση κάπως να την αναφέρουν. Ακόμα και σήμερα δεν υπάρχει σαφής διαχωρισμός μεταξύ διδασκαλίας 
και αξιολόγησης για το Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Μια προσπάθεια προς αυτή την κατεύθυνση είχε 
γίνει με την τράπεζα θεμάτων, η οποία όμως ναυάγησε. Η πραγματικότητα είναι ότι ο ίδιος εκπαιδευτικός που 
είναι υπεύθυνος για την διδασκαλία των μαθητών είναι υπεύθυνος για την αξιολόγηση τους αλλά και για την 
εκτίμηση των ικανοτήτων τους. 

Κάτι τέτοιο δεν ισχύει σε εκπαιδευτικά συστήματα άλλων χωρών όπως  ΗΠΑ, Καναδάς και άλλες, 
όπου υπάρχει σαφής διαχωρισμός μεταξύ διδασκαλίας και αξιολόγησης. Στις χώρες αυτές η αθροιστική 
αξιολόγηση των μαθητών γίνεται από εταιρείες ή εκπαιδευτικές συνομοσπονδίες με την χρήση υπολογιστικών 
συστημάτων (Perie, Marion & Gong, 2009). Ακόμα όμως και σε αυτές τις περιπτώσεις μόλις πέρσι ξεκίνησαν 
την δοκιμαστική τους λειτουργία συστήματα διαμορφωτικής αξιολόγησης για την πρωτοβάθμια και 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Φυσικά και τα συστήματα αυτά είναι δαπανηρά και το κόστος χρήσης του για 
την περίπτωση της αθροιστικής αξιολόγησης μπορεί να φτάνει και τα 55 δολάρια ανά μαθητή. Αναμενόμενο 
είναι στην περίπτωση της διαμορφωτικής αξιολόγησης το κόστος χρήσης να είναι αρκετά υψηλότερο λόγο της 
μεγαλύτερης συχνότητας εφαρμογής τεστ αξιολόγησης (Black & Wiliam, 2005). Παρόλα αυτά είναι κόστη που 
οι κυβερνήσεις άλλων χωρών είναι διατεθειμένες να τα καλύψουνε καθώς τα συστήματα αυτά αποδεδειγμένα 
έχουν συμβάλει στην βελτίωση του γνωσιακού επιπέδου των μαθητών και στην κάλυψη των γνωσιακών τους 
κενών (Swan & Burkhardt, 2012).

Το θλιβερό για την Ελληνική πραγματικότητα είναι ότι παρόλο που για τις μεγάλες εταιρίες που 
υπάρχουν στην Ελλάδα αλλά και για τις νεοφυείς στον κλάδο της τεχνολογίας η αξιολόγηση, αθροιστική και 
διαμορφωτική, είναι υψίστης σημασίας όχι μόνο για την επιλογή προσωπικού αλλά και για τον συνεχόμενο 
έλεγχο και βελτίωση της παραγωγικότητας του προσωπικού τους, κάτι παρόμοιο όμως δεν ισχύει και για το 
Ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Το έξυπνο - προσαρμοζόμενο σύστημα διαμορφωτικής αξιολόγησης για τα Μαθηματικά αποτελεί 
εργαλείο για τον εκπαιδευτικό. Τον ενημερώνει για τα γνωσιακά κενά και τις παρανοήσεις του μαθητή, με 
σκοπό ο εκπαιδευτικός να είναι γνώστης αυτών ώστε να μπορέσει να σχεδιάσει κατάλληλα την διδακτική του 
παρέμβαση με σκοπό να βοηθήσει των κάθε μαθητή του ξεχωριστά. Είναι ένα αυτοματοποιημένο σύστημα 
διαμορφωτικής αξιολόγησης το οποίο εφαρμόζει ένα έξυπνο, προσαρμοζόμενο και πρωτοποριακό αλγόριθμο 
του οποίου η λειτουργία βασίζεται σε μαθηματικά μοντέλα. Μέσω της χρήση ερωτήσεων πολλαπλών επιλογών 
έχει την δυνατότητα να εντοπίζει τα γνωσιακά κενά και τις παρανοήσεις του κάθε μαθητή ξεχωριστά. Η 
πρωτοπορία του έγκειται στο γεγονός ότι ανταποκρίνεται διαφορετικά όχι μόνο σε κάθε μαθητή αλλά σε κάθε 
απάντηση του μαθητή, σωστή ή λάθος, κάτι που το καθιστά μοναδικό ειδικά για το Ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστημα. 
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6. Εξετάζοντας Παράγοντες που Συνεισφέρουν στην Επίδοση των Μαθητών στα Έργα Μαθηματικών 
της TIMSS: Μια Διερευνητική Μελέτη

Γεωργίου Χλόη1, Χαραλάμπους Χαράλαμπος2

1Μεταπτυχιακή φοιτήτρια Πανεπιστημίου Κύπρου, 2Επίκουρος Καθηγητής Πανεπιστημίου Κύπρου

Τα αποτελέσματα διεθνών αξιολογήσεων χρησιμοποιούνται συχνά για την ερμηνεία της 
αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών συστημάτων (Ababneh, Al-Tweissi & Abulibdeh, 2016), γι’ αυτό 
και αρκετές έρευνες προκειμένου να ερμηνεύσουν τις τελικές κατατάξεις των χωρών  εξετάζουν παράγοντες 
σε τρία διαφορετικά επίπεδα, αυτών του σχολείου, της τάξης και του μαθητή (π.χ. Kadijevich, 2015 ̇  Kareshki 
& Hajinezhad, 2014). Ωστόσο, εξαιτίας της έμφασης που δίνεται στα τελικά αποτελέσματα και την τελική 
κατάταξη των χωρών, συχνά αγνοούνται παράγοντες που αφορούν στα ίδια τα έργα και τις διαδικασίες που 
ακολουθούν οι μαθητές όταν επιλύουν τα έργα αυτά. Αναλύοντας μαθηματικά έργα της TIMSS ως προς τις 
γνωστικές τους απαιτήσεις, τον τύπο των έργων (ανοικτού vs. κλειστού τυπου) (a priori analysis) και τις 
λανθασμένες απαντήσεις των μαθητών σε αυτά τα έργα (a posteriori analysis), η έρευνα αυτή αποσκοπεί στο 
να διερευνήσει παράγοντες που είναι δυνατό να συνεισφέρουν στην επίδοση των μαθητών. 

Για τον σκοπό αυτό αναπτύχθηκε δοκίμιο 20 μαθηματικών έργων (περιορισμένης και ελεύθερης 
πρόσβασης) από τη βάση της TIMSS 2015. Το δοκίμιο χορηγήθηκε σε δείγμα  μαθητών Δ’ (Ν=377), Ε’ 
(Ν=294) και Στ’ (Ν=368) τάξης του Δημοτικού από 18 διαφορετικά σχολεία της Κύπρου. Η ανάλυση των 
δεδομένων με τη χρήση ποσοτικών αναλύσεων (περιγραφική και επαγωγικη στατιστική) και ποιοτικών 
αναλύσεων (μέθοδος συνεχούς σύγκρισης, Patton, 2002) για εντοπισμό μοτίβων λαθών των μαθητών έδειξε 
ότι οι μαθητές, ανεξαρτήτως της τάξης τους, σημείωσαν χαμηλότερες επιδόσεις σε έργα τα οποία ήταν 
ανοικτού τύπου και είχαν υψηλές γνωστικές απαιτήσεις (έργα που απαιτούσαν αιτιολόγηση, διασυνδέσεις με 
μαθηματικές έννοιες και συλλογισμό). Παράλληλα, από την ανάλυση συστηματικών λαθών στα έργα αυτά 
προκύπτει ότι η μη προσεκτική ανάγνωση των οδηγιών από τους μαθητές, η παρουσία πολλών πληροφοριών 
προς επεξεργασία, ο τρόπος παρουσίασης των οδηγιών των έργων και η μη αξιοποίηση όλων των διαθέσιμων 
σημαντικών πληροφοριών ενός έργου φαίνεται να διαδραματίζουν ρόλο στα τελικά αποτελέσματα των 
μαθητών. Οι υποθέσεις αυτές διερευνούνται περαιτέρω σε αυτή τη φάση της έρευνας μέσω της διενέργειας 
συνεντεύξεων με στοχευμένο δείγμα μαθητών. 

Τα μέχρι τώρα ευρήματα της εν λόγω έρευνας συνεισφέρουν τόσο σε μεθοδολογικό όσο και σε 
πρακτικό επίπεδο στον τομέα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, αφού αφενός υπογραμμίζουν την ανάγκη κατά 
την αξιολόγηση να γίνεται έμφαση πέρα από τα τελικά αποτελέσματα των μαθητών και στις διαδικασίες που 
ακολουθούν κατά την επίλυση μαθηματικών έργων, ενώ παράλληλα, ενισχύουν την υπάρχουσα βιβλιογραφία, 
συμβάλλοντας στη συζήτηση γύρω από τη βελτίωση των τρόπων αξιοποίησης, ερμηνείας και εμβάθυνσης στα 
αποτελέσματα των διεθνών αξιολογήσεων. 
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7. Ετεροαξιολόγηση στην Εκπαίδευση: Μελέτη περίπτωσης στο μάθημα της Πληροφορικής

Γούλας Χαράλαμπος
Σπουδαστής (ΑΣΠΑΙΤΕ) Πάτρας

Σήμερα, σε μια εποχή διαρκών αλλαγών, όπου η ευελιξία και η προσαρμοστικότητα αποτελούν 
ίσως τα βασικότερα χαρακτηριστικά της επαγγελματικής και εκπαιδευτικής εξέλιξης ενός ατόμου, οι 
παραδοσιακοί τρόποι αξιολόγησης δεν επαρκούν για να τα αναδείξουν. Για το λόγο αυτό, εναλλακτικές μορφές 
αξιολόγησης, περισσότερο περιγραφικές σε σχέση με τη συντηρητική και συνήθως μονοσήμαντη μέσω ενός 
τεστ βαθμολόγηση, έχουν έρθει στο προσκήνιο. Παραδείγματα τέτοιων μεθόδων είναι η ανάθεση ομαδικών 
εργασιών, η παρατήρηση, το ημερολόγιο, ο φάκελος μαθητή, η χρήση ρούμπρικας και η ετεροαξιολόγηση. 
Κοινός παρονομαστής όλων είναι η κάλυψη των νέων, αναδυόμενων αναγκών της κοινωνίας της πληροφορίας 
και η αναζήτηση, μεταξύ των εκπαιδευομένων, ικανοτήτων, όπως είναι η φαντασία, η συνεργατικότητα, η 
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ανεύρεση λύσεων και η ανάληψη ευθυνών.
Στόχος της παρούσας έρευνας είναι η ανάδειξη της ικανότητας των εκπαιδευομένων-μαθητών να 

αξιολογούν και να αξιολογούνται. Συνεπώς, το βασικό ερευνητικό ερώτημα που καλείται να απαντήσει η 
συγκεκριμένη εισήγηση είναι κατά πόσο οι εκπαιδευόμενοι είναι σε θέση να αξιολογούν την απόδοση των 
συναδέλφων τους, εξίσου αποδοτικά και αντικειμενικά με τον ίδιο τον εκπαιδευτή. Για τη διερεύνηση της 
ισχύος αυτού του ερωτήματος εφαρμόστηκε η μέθοδος της ετεροαξιολόγησης σε πραγματικές συνθήκες 
διδασκαλίας στο μάθημα «Εργαστήριο Πληροφορικής Ανθρωπιστικών Επιστημών» στα δύο από τα τέσσερα 
τμήματα του πρώτου έτους του τμήματος Φιλοσοφίας του Πανεπιστημίου Πατρών κατά το ακαδημαϊκό έτος 
2016-2017.

Η έρευνα είναι ποσοτική και η διαδικασία που ακολουθήθηκε για τη συλλογή και ανάλυση των 
δεδομένων μπορεί να περιγραφθεί συνοπτικά ως εξής. Οι εκπαιδευόμενοι, αφού ενημερώθηκαν πλήρως για το 
πλαίσιο εργασίας, κλήθηκαν να αξιολογήσουν τους συναδέλφους τους βάση συγκεκριμένων, εκ των προτέρων 
γνωστών κριτηρίων και επιπέδων αξιολόγησης. Με τον τρόπο αυτό για κάθε αξιολογούμενο δημιουργήθηκε 
ένα διάνυσμα αξιολόγησης βάση των αποκρίσεων των εκπαιδευομένων-αξιολογητών, το οποίο εν συνεχεία 
συγκρίθηκε με το αντίστοιχο του εκπαιδευτή, κάνοντας χρήση της μεθόδου των ελαχίστων τετραγώνων. 
Ακολούθως, διαιρώντας το αποτέλεσμα αυτής της μεθόδου με το μέγιστο της απόκλισης που μπορεί να 
προκύψει μεταξύ των δύο ανωτέρω διανυσμάτων, υπολογίστηκε το ποσοστό ταύτισης για κάθε αξιολογηθέντα. 
Όσο η συγκεκριμένη ποσότητα αυξάνεται, τόσο αυξάνεται και η ικανότητα των εκπαιδευομένων-αξιολογητών 
να αξιολογούν. Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε, χρησιμοποιώντας το μαθηματικό-
προγραμματιστικό περιβάλλον της Matlab.

Τα τελικά αποτελέσματα είναι άκρως ενθαρρυντικά, με τους εκπαιδευόμενους να εμφανίζουν 
μεγάλη συνέπεια και υπευθυνότητα στην αξιολόγηση των συναδέλφων τους. Το ποσοστό ταύτισης με τον 
καθηγητή είναι αρκετά μεγάλο και δεδομένης της υποκειμενικότητας της άποψης του καθενός, η εφαρμογή 
της ετεροαξιολόγησης στην εκπαίδευση αποκτά ιδιαίτερη σημασία και μεγάλο ενδιαφέρον.

8. Περιγραφική αξιολόγηση μαθητή-Προβλήματα  και προοπτικές

Ζουγανέλη Άννα1, Κατσίφη Σπυριδούλα2

1Σχολική Σύμβουλος 3ης Περιφέρειας Δημοτικής Εκπαίδευσης Βοιωτίας, 2Σχολική Σύμβουλος 1ης Περιφέρειας 
Δημοτικής Εκπαίδευσης Βοιωτίας

Η εισαγωγή της περιγραφικής αξιολόγησης θεωρείται ως  εναλλακτική λύση για την αντιμετώπιση 
των αδυναμιών της αξιολόγησης των μαθητών.  Στόχος της Περιγραφικής Αξιολόγησης δεν είναι η κατάταξη 
του μαθητή, αλλά η περιγραφή του ακαδημαϊκού του προφίλ με σκοπό την ενίσχυση των ισχυρών σημείων 
του και τη βελτίωση των αδυναμιών του. Για το λόγο αυτό δεν εστιάζουμε το ενδιαφέρον μας μόνο στην 
απόδοση του μαθητή, αλλά τον αντιμετωπίζουμε ως σύνολο προκειμένου να  προχωρήσουμε σε αναλυτικό 
τεκμηριωμένο σχολιασμό των επιμέρους ικανοτήτων και ιδιαιτεροτήτων του. 

Σκοπός της έρευνας είναι να διερευνηθούν και να προταθούν οι καλύτεροι δυνατοί τρόποι εισαγωγής 
της Περιγραφικής Αξιολόγησης των μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Ενδεικτική Βιβλιογραφία 
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9. Η αξιολόγηση των μαθητών προσφύγων στις τάξεις ΔΥΕΠ

Καλέμης Κωνσταντίνος
ΥΠΠΕΘ - ΠΔΕ Αττικής, Επιμορφωτής ΕΚΔΑ - Συντονιστής Εκπαίδευσης Προσφύγων

Είναι σε όλους μας γνωστό, το ποσοστό εισροής μεταναστευτικών πληθυσμών κατά την περίοδο 
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2015-2016 και μετά. Η κοινωνία μας βρέθηκε μπροστά σε ένα σημαντκό κοινωνικό και όχιο  μόνο πρόβλημα: 
τη διαχείριση της υποδοχής και της φιλοξενίας – προσωρινής ή μόνιμης – σημαντικού αριθμού μεταναστών 
και προσφύγων. Πέρα από την καταγραφή του νεοεισερχόμενου πληθυσμού, οι αρχές έπρεπε να μεριμνήσουν 
άμεσα για τη στέγαση, την τροφή, και την ιατρική φροντίδα αυτών των ανθρώπων. Βασική και άμεση ανάγκη 
δημιουργήθηκε και στον τομέα της εκπαίδευσης, δεδομένου ότι αρκετές χιλιάδες μεταξύ των νεοεισερχόμενων 
ήταν παιδιά προσχολικής και σχολικής ηλικίας. 

Έχοντας ως συνταγματική υποχρέωση την παροχή του δικαιώματος για μόρφωση η πολιτεία 
ενσωμάτωσε τους πρόσφυγες μαθητές στα σχολεία, είτε αυτά λειτούργησαν σε απογευματινές βάρδιες (Δομές 
Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης Προσφύγων ΔΥΕΠ) είτε με την ένταξη τους σε τάξεις πρωινής λειτουργίας.

Έγιναν αμέσως προφανείς σημαντικές προτεραιότητες για να θεωρηθεί ως επιτυχής αυτή η ένταξη 
των προσφύγων μαθητών στο κανονικό πρόγραμμα των σχολείων, όπως (α) η ελάχιστη έως μηδενική γνώση 
της ελληνικής ως γλώσσας επικοινωνίας, (β) η ανάγκη στήριξης των μαθητών προσφύγων ούτως ώστε να 
προλάβουν τους συμμαθητές τους στα μαθήματα, (γ) την ολοκλήρωση των απαιτούμενων ιατρικών εξετάσεων 
ώστε να μπορούν να συμμετέχουν σε αθλήματα και εξωσχολικές δραστηριότητες με τελικό σκοπό να μην 
αποκλειστούν από τη σχολική κοινότητα, (δ) την τεράστια σημασία σε όλη τη διαδικασία της συνεχούς 
αξιολόγησης της εφαρμογής των δράσεων, ώστε να υπάρχει πραγματική εκτίμηση της κατάστασης και βάση 
για την περαιτέρω προσαρμογή των εργαλείων και ενδεχομένως και των στόχων. 

Η έλλειψη προηγούμενης σχετικής εμπειρίας έγινε αμέσως ορατή: αν και η χώρα μας είχε δεχθεί 
σημαντικό πληθυσμό μεταναστών από την Αλβανία και παράλληλα στο παρελθόν είχε εκπονήσει εκπαιδευτικά 
προγράμματα για παλλινοστούντες μαθητές, οι διαφορές ήταν σημαντικές. Μία πρώτη μεγάλη αδυναμία που 
διαπιστώθηκε ήταν η έλλειψη προετοιμασίας των εκπαιδευτικών που προσλήφθηκαν για να υλοποιήσουν το 
μορφωτικό πρόγραμμα, μια έλλειψη η οποία είχε ορατές και δυσμενείς συνέπειες στην πορεία. Δεν έγινε η 
απαραίτητη και προσχεδιασμένη εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για να αποκριθούν στις ειδικές προκλήσεις 
του εγχειρήματος, όπως να διδάξουν τα ελληνικά ως ξένη γλώσσα, να δουλέψουν με παιδιά τα οποία δεν είχαν 
παρακολουθήσει σχολείο τα δυο προηγούμενα χρόνια (ή και περισσότερο), αλλά και με παιδιά τα οποία δεν 
είχαν πάει ποτέ σε σχολείο. Συνολικά, η έλλειψη προετοιμασίας και καταλληλότητας πολλών εκπαιδευτικών 
είχε ως αποτέλεσμα την εμφάνιση αισθήματος ματαιότητας και τη διαρροή εκπαιδευτικών σε άλλες θέσεις. 
Άλλωστε η επιμόρφωση δεν έπεται της εργασίας αλλά προηγείται αυτής. Σημειώθηκαν σημαντικά ποσοστά 
σχολικής διαρροής, ειδικά στις τάξεις του Γυμνασίου.

Σημαντικό στοιχείο στην αδυναμία αξιολόγησης των μαθητών παίζει και η απουσία διερμηνέων στα 
σχολεία αλλά και η παροχή μη τυπικής εκπαίδευσης από  διάφορες ΜΚΟ στα Κέντρα Φιλοξενίας Προσφύγων 
που συχνά έρχεται αντιμέτωπη με την επίσημη μορφή εκπαίδευσης. Από την άλλη πλευρά, είναι διάχυτη και 
η αντίληψη μεταξύ των μαθητών προσφύγων ότι εάν η χώρα μας δεν είναι ο προσχεδιασμένος ή ο τελικός 
προορισμός τους, τότε δεν έχουν λόγο να μετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, ούτε και να μάθουν την 
γλώσσα.

10. Τα Rubrics (ρουμπρίκες) ως εργαλείο εναλλακτικής αξιολόγησης του project.

Κασιμάτη Κατερίνα1, Παπαγεωργίου Θεοδώρα2

1Αναπληρώτρια Καθηγήτρια ΑΣΠΑΙΤΕ, 2Εργαστηριακός συνεργάτης ΑΣΠΑΙΤΕ

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να αναδειχθεί η αποτελεσματικότητα των  Rubrics (Ρουμπρίκες) 
ως σύγχρονης τεχνικής αξιολόγησης και να προταθούν  ως  εργαλείο αποτίμησης ενός ευρέος φάσματος 
γνώσεων, δεξιοτήτων και ικανοτήτων σε ποικίλα μαθησιακά αντικείμενα και δραστηριότητες. Ως ρουμπρίκα 
αξιολόγησης Rubrics (Ρουμπρίκες) (assessment rubrics) ορίζεται ο περιγραφικός οδηγός βαθμολογίας, ο 
οποίος αποτελείται από ειδικά εκ των προτέρων καθορισμένα κριτήρια απόδοσης (Πετροπούλου, Κασιμάτη, 
Ρετάλης, 2015). Ανήκει στις εναλλακτικές τεχνικές  αξιολόγησης και έχει ως στόχο την έγκυρη βαθμολόγηση, 
μέσα από μια διαδικασία υπολογισμού της επίδοσης βάσει συγκεκριμένων κριτηρίων και διαβαθμίσεων 
ποιότητας για καθένα από αυτά (Mitchel, Crawford & Chicago Teachers Union Quest Center 1995).

Στην παρούσα εργασία, τα Rubrics χρησιμοποιήθηκαν ως εργαλείο αυτοαξιολόγησης και 
ετεροαξιολόγησης των φοιτητών της ΑΣΠΑΙΤΕ στη διεξαγωγή Project. Συγκεκριμένα, οι φοιτητές της 
σχολής οδηγήθηκαν σε διαδικασίες αυτοαξιολόγησης και ετεροαξιολόγησης μέσω της ανατροφοδότησης που 
πρόσφεραν τόσο στους εαυτούς τους όσο σε άλλους φοιτητές  της Σχολής και σε μαθητές σε συνεργαζόμενες 
με την ΑΣΠΑΙΤΕ σχολικές μονάδες. Το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε και στις δύο περιπτώσεις ήταν ένας 
κοινός πίνακας διαβαθμισμένων κριτηρίων αξιολόγησης (rubrics), που περιείχε συγκεκριμένα κριτήρια 
αξιολόγησης του project και διαρθρωμένα επίπεδα ποιότητας (Παπανικολάου, 2012).

Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν αναλύθηκαν στατιστικά και από την ανάλυση προέκυψαν ενδιαφέροντα 
συμπεράσματα και υλοποιήσιμες προτάσεις, όσον αφορά τους στόχους και τα κριτήρια που αρχικά είχαν 
τεθεί. Τα συμπεράσματα που προέκυψαν εστιάζονται στην ενθάρρυνση και την εμπλοκή των φοιτητών 
σε διαδικασίες αυτοαξιολόγησης και ετεροαξιολόγησης, στην αυτογνωσία, στην καλλιέργεια γνωστικών 
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και κοινωνικών / επικοινωνιακών δεξιοτήτων και στην ανάπτυξη μεταγνωστικών στρατηγικών επίλυσης 
προβλήματος. Oι φοιτητές, μέσα από διαδικασίες αναστοχασμού και επανατροφοδότησης μπόρεσαν να 
αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη και απέκτησαν την ικανότητα να διατυπώνουν προβληματισμούς στο 
δικό τους γνωστικό αντικείμενο.

Τέλος, διαπίστωσαν την αξία των rubrics ως εργαλείο αξιολόγησης, μέσα από τη δυνατότητα που τους 
παρείχε το ίδιο το εργαλείο να παρακολουθούν την εξέλιξη της προσωπικής τους γνώσης και μάθησης.
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11. Διαμορφωτική και Περιγραφική Αξιολόγηση: Εννοιολογικές, Ρητορικές και Πρακτικές Συμφωνίες 
      και Ασυμφωνίες

Κουλουμπαρίτση Αλεξάνδρα
Διδάσκουσα στο μεταπτυχιακό πρόγραμμα ΔΙΧΗΝΕΤ, MEd, PhD Αναλυτικό Πρόγραμμα και Διδακτικός 
Σχεδιασμός, Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών

Σκοπός της εισήγησης είναι να συγκρίνει τη διαμορφωτική με την περιγραφική αξιολόγηση ως προς 
τρεις διαστάσεις: την εννοιολογική, τη ρητορική και την πρακτική /εφαρμοστική. Από τον Scriven (1967) και τον  
Bloom (Bloom, Hastings, Madaus, 1971), που επινόησαν και πρωτοχρησιμοποίησαν τον όρο, η διαμορφωτική 
αξιολόγηση έχει εδραιωθεί στη διεθνή βιβλιογραφία για την παιδαγωγική της αξία και τη συμβολή της στη 
μάθηση. Στη χώρα μας, αντίθετα, χρησιμοποιείται ο όρος περιγραφική αξιολόγηση με θεωρητικές παραδοχές 
και πρακτικές ανάλογες της διαμορφωτικής και της παραλλαγής της που ονομάζεται αξιολόγηση για τη 
μάθηση (Black κ.ά 2003). Αυτή η εκδοχή  παρουσιάζεται στα πρόσφατα κείμενα του ΙΕΠ (2017).

Από τη σύγκριση των θεωρητικών παραδοχών και των πρακτικών συνεπαγωγών των δύο 
προσεγγίσεων προκύπτει ότι: (α) ως προς την εννοιολογική διάσταση, υπάρχουν ασάφειες και κενά όχι τόσο 
στον ορισμό της περιγραφικής αξιολόγησης, όσο στις αρχές που τη διέπουν και τα βασικά της χαρακτηριστικά, 
αποτέλεσμα που μπορεί να αποπροσανατολίσει τον εκπαιδευτικό και να τον απομακρύνει από τις λειτουργικές 
πρακτικές συνεπαγωγές της. Ως προς (β) τη ρητορική διάσταση, η οποία στοιχειοθετείται από το σύνολο της 
επιχειρηματολογίας που αξιοποιείται για τη σημασία της διαμορφωτικής και της περιγραφικής αξιολόγησης, 
υπάρχει ταύτιση μεταξύ των δύο προσεγγίσεων. Όσον αφορά (γ) στην εφαρμοστική διάσταση παρατηρούνται 
ανακολουθίες μεταξύ θεωρίας και πράξης στην αξιολογική διαδικασία, αλλά και θεωρητικά ατοπήματα, που 
προκαλούν σύγχυση και καθοδηγούν σε πρακτικές που η βιβλιογραφία στην εκπαιδευτική αξιολόγηση (βλ. 
Brookhart, 2010) θεωρεί λανθασμένες. 

Η εισήγηση ολοκληρώνεται με προτάσεις βελτίωσης που περιλαμβάνουν: α) εννοιολογική αποσαφήνιση 
της περιγραφικής αξιολόγησης με σαφή υπαγωγή της στη διαμορφωτική, β) ανάδειξη στην περιγραφική 
αξιολόγηση του βασικού πυλώνα της διαμορφωτικής, που είναι η ανατροφοδότηση στην προφορική 
και τη γραπτή συμβολή του μαθητή, γ) αξιοποίηση περιγραφών σε μορφή γενικής αναλυτικής κλίμακας, 
που καθοδηγούν εκπαιδευτικό και μαθητή με ξεκάθαρο τρόπο στην επίτευξη του μαθησιακού στόχου, δ) 
κατάργηση της ολιστικής κλίμακας που προτείνεται από το ΙΕΠ με κοινές αναφορές της ακαδημαϊκής και της 
κοινωνικής συμπεριφοράς του μαθητή, που η βιβλιογραφία θεωρεί επιβλαβή (βλ. Κουλουμπαρίτση, 2018). 
Τέλος, πρέπει να τονισθεί ότι ούτε η περιγραφική αξιολόγηση ούτε η διαμορφωτική έχουν τον αναπτυξιακό 
ρόλο που ευαγγελίζονται, αν δεν οδηγούν σε αμοιβαίες βελτιώσεις τόσο της μαθησιακής όσο και της διδακτικής 
διαδικασίας (Wiliam & Black, 1996).
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12. Η κατασκευή εργαλείων αξιολόγησης για την ανάδειξη του εκπαιδευτικού έργου: E-Portfolio τάξης, 
      δημιουργία ρουμπρίκας αξιολόγησης δεξιοτήτων μαθητών

Κουλουμπής Διονύσιος
Μεταπτυχιακός Φοιτητής Ε.Κ.Π.Α. - Π.Μ.Σ. ΘΕ.Π.Α.Ε.Ε.

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι η ανάδειξη της ανάγκης συνεργασίας του συλλόγου διδασκόντων 
με ερευνητές αξιολόγησης και η μεταξύ τους δημιουργικότερη συνεργασία. Αυτό επιτελείται με το σχεδιασμό 
σύγχρονων εργαλείων για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού έργου. Το θεωρητικό υπόβαθρο λειτουργεί ως 
ελεγκτικό πλαίσιο των εφαρμογών και καταδεικνύει τις πραγματικές ανάγκες και σχέσεις της  μαθησιακής 
κοινότητας. 

Συγκεκριμένα, στο πλαίσιο της πρακτικής άσκησης του Μεταπτυχιακού προγράμματος της 
Αξιολόγησης, παρακολουθούνται οι διαδικασίες της σχολικής μονάδας και σημειώνονται οι ανάγκες της 
σχολικής τάξης. Η ποικιλία των προτάσεων ανά μάθημα στην  Α’ Λυκείου έχει δημιουργήσει ένα μεγάλο όγκο 
υλικού, συχνά απροσπέλαστο ή απομονωμένο στο στενό πλαίσιο του κάθε μαθήματος. Γι’ αυτό προτείνεται 
η περισυλλογή του σε ένα ηλεκτρονικό αποθετήριο (e-portfolio) το οποίο θα χρησιμοποιείται από το σχολείο 
ανατροφοδοτικά, αλλά και θα πιστοποιεί το εκπαιδευτικό έργο της σχολικής μονάδας. 

Ωστόσο, η πραγματική πρόκληση είναι η αποτίμηση των δημιουργικών εργασιών που εισήρθαν 
στο αναλυτικό πρόγραμμα και για τις οποίες στο γνωστικό αποτέλεσμα πρέπει να συνυπολογίζεται η 
καλλιέργεια των δεξιοτήτων του 21ου  αιώνα. Αυτές οι σύγχρονες δεξιότητες των μαθητών ορίζονται από το 
Νέο Θεματολόγιο της Ευρώπης, αλλά και από την σύγχρονη παιδαγωγική βιβλιογραφία και η καλλιέργεια 
τους απαιτεί υψηλό επίπεδο δραστηριοτήτων και διεισδυτικών αξιολογικών εργαλείων. Έτσι, ενώ υπάρχει 
πληθώρα διδακτικών και πρωτότυπων σεναρίων, ως πηγή δημιουργικών εργασιών, δεν υπάρχει το ίδιο εύρος  
πρωτότυπων εργαλείων υψηλής σύνθεσης για την ποιοτική αποτίμηση διαθεματικών, δημιουργικών εργασιών 
ή project. Για να καλυφθεί αυτή η νέα ανάγκη επιχειρείται η κατασκευή μιας σύγχρονης ρουμπρίκας η οποία 
αναλύεται σε κριτήρια και δείκτες αρκετούς να καλύψουν κάθε πτυχή των δεξιοτήτων με βάση την πιο 
σύγχρονη βιβλιογραφία (Binkley, M., Erstad, O., Herman, J., Raizen, S., Ripley, M. & Rumble, M., 2012).

Παράλληλα, προτείνεται ένας ευέλικτος και αυτοματοποιημένος σχεδιασμός για να διευκολύνει 
την περιγραφική αξιολόγηση σε κάθε εκπαιδευτικό, ανάλογα με τις απαιτήσεις και το εύρος των εργασιών. 
Συμπερασματικά, η δημιουργία σύνθετων και σύγχρονων εργαλείων αξιολόγησης αποτελεί την πραγματική 
ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού έργου και μπορεί να διασφαλίσει την ποιότητα των συγχρόνων μεθόδων 
εκπαίδευσης. Προς αυτήν την κατεύθυνση είναι αναγκαίο το πέρασμα από τον περιορισμό στη σχολική 
μονάδα, στη δημιουργία ενός «ανθρώπινου δικτύου» που περιλαμβάνει μαθητές, δασκάλους,  παιδαγωγικές 
αρχές και επιστημονικούς ερευνητές, τους ανθρώπινους πόρους ενός εκπαιδευτικού συστήματος. Επίσης, αυτή 
η ερευνητική εμπειρία έδειξε ότι οι θετικές ανθρώπινες σχέσεις δίνουν τη δυνατότητα σε ένα εκπαιδευτικό 
σύστημα να πραγματοποιήσει την αποστολή του πιο παραγωγικά και να επιτύχει στόχους που θα ήταν αδύνατοι 
μέσω μεμονωμένων προσπαθειών. 
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13. Σχεδιασμός ερωτήσεων στο πλαίσιο της διαμορφωτικής αξιολόγησης για μαθητές με ή χωρίς 
      μαθησιακές δυσκολίες

Κρόκου Ζωή
Δασκάλα, Σχολική Σύμβουλος  5η Περιφέρεια Δημοτικής Εκπαίδευσης Φθιώτιδας

Σε όλα τα σχολικά βιβλία, μέσω της δηλωτικής γνώσης, προσφέρονται οι απαντήσεις, αν και όλοι 
διδακτικολόγοι αλλά και οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν ότι οι ερωτήσεις είναι αυτές που δείχνουν τη διαδικασία 
της κατάκτησης της γνώσης και εμπλέκουν τους μαθητές στην ανακάλυψη της γνώσης. Οι μαθητές, οι οποίοι 
μπορούν και παράγουν ερωτήσεις, είναι ικανοί να σκέφτονται και να μαθαίνουν, ενώ υπάρχουν αρκετά είδη 
ερωτήσεων που ενεργοποιούν και κινητοποιούν τη σκέψη. Η χρήση των κατάλληλων ερωτήσεων βοηθά από 
τη μια τους μαθητές να διαπιστώσουν, εάν έχουν κατανοήσει όσα διαβάζουν και από την άλλη αποτελούν για 
τον εκπαιδευτικό αλλά και τον μαθητή εργαλείο αξιολόγησης της μάθησης και δείκτη της επίδοσης. 

Για να επιτελούν οι ερωτήσεις τον ρόλο για τον οποίο σχεδιάζονται, δηλαδή να αξιολογούν την 
κατανόηση των μαθητών κυρίως ως διαδικασία και μετά ως αποτέλεσμα, θα πρέπει να πληρούν συγκεκριμένες 
προδιαγραφές, όπως είναι η σαφήνεια, η ακρίβεια, να είναι εύληπτες και να έχουν ξεκάθαρο γνωστικό στόχο.  
Μέσα από αυτές ο μαθητής θα μπορεί να ανακαλεί αυτούσιες ή να παραφράζει τις πληροφορίες του κειμένου, 
που αυτός θεωρεί σημαντικές και στις οποίες μπορεί να έχει ενσωματώσει προηγούμενες γνώσεις του ή να έχει 
δημιουργήσει συνάψεις με άλλα κείμενα.

Η απόδοση των μαθητών σε ένα κριτήριο αξιολόγησης της αναγνωστικής κατανόησης καταδεικνύει 
το ποσοστό των σωστών απαντήσεων, αλλά δε μας πληροφορεί για τον τρόπο με τον οποίον προσέγγισαν 
τη γνωστική διαδικασία. Στο πλαίσιο της συγκεκριμένης εισήγησης προτείνονται τρόποι σχεδιασμού 
των ερωτήσεων, οι οποίες θα προωθούν και θα ανιχνεύουν τη διαδικασία της μάθησης, όπως ορίζεται 
από την εφαρμογή της διαμορφωτικής αξιολόγησης, και θα αποτελούν παράλληλα εργαλεία ενίσχυσης 
της κυριολεκτικής, της ενδοκειμενικής και διακειμενικής κατανόησης αλλά και κίνητρα εμπλοκής των 
μαθητών στη μάθηση. Επιπλέον, δίνονται εναλλακτικοί τρόποι προσέγγισης των ερωτήσεων για μαθητές με 
μαθησιακές δυσκολίες, καθώς αυτοί αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κατανόηση των ίδιων των ερωτήσεων, 
οπότε απαιτείται κατάλληλος σχεδιασμός, που θα τους βοηθήσει στην ευχερή αποκωδικοποίηση και θα τους 
παρωθήσει να διαβάσουν το κείμενο και να συλλέξουν τις βασικότερες πληροφορίες από αυτό.

Συμπερασματικά, καταδεικνύεται ότι η  τεχνική των ερωτήσεων  βοηθά την εμπλοκή του μαθητή με το 
κείμενο ή με τη μαθησιακή διαδικασία γενικότερα, ώστε να μπορεί να οργανώνει απρόσκοπτα τις πληροφορίες 
και να συνδέει τη νέα γνώση με την προηγούμενη. Ανήκει στη δυναμική αξιολόγηση, καθώς στρέφεται προς 
τη διαδικασία της κατανόησης, σε αντίθεση με τη στατική αξιολόγηση, που θεωρεί την κατανόηση ως το 
τελικό προϊόν της ανάγνωσης.
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14. Στρατηγικές της Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας για την Διαμορφωτική Αξιολόγηση σε τάξεις με 
      μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.

Μουταβελής Αδριανός
Σχολικός Σύμβουλος 4ης Περιφέρειας Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης

Η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία αποτελεί φιλοσοφία της εκπαίδευσης, η οποία αναγνωρίζει 
τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών και αναλαμβάνει την ευθύνη για τη διασφάλιση ότι όλοι οι μαθητές 
λαμβάνουν κατάλληλες ευκαιρίες μάθησης, καθώς και την ανατροφοδότηση που ανταποκρίνεται στις ανάγκες 
τους (Tomlinson, 2000). Στηρίζεται στη βασική ψυχοπαιδαγωγική θεώρηση ότι κανένας μαθητής δεν είναι 
ίδιος με τον άλλο. Κατ’ αυτόν τον τρόπο αναγνωρίζεται η διαφορετικότητα όλων των μαθητών και κυρίως 
αυτών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (εεα), σε γνωστικό επίπεδο, στην επικοινωνία, στις προτιμήσεις, στον 
τρόπο μάθησης. Έτσι, οι μαθητές αναμένεται να έχουν διαφορετική μαθησιακή ετοιμότητα, ενδιαφέροντα και 
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μαθησιακό προφίλ (Tomlinson et al., 2004).
Η Διαμορφωτική Αξιολόγηση αποτελεί κυρίαρχο χαρακτηριστικό και εργαλείο σε μια διαφοροποιημένη 

τάξη. Ενδιαφέρει ιδιαίτερα, η συνεχής αξιολόγηση της μαθησιακής ετοιμότητας των μαθητών και της γνωστικής 
ανάπτυξης όπως αυτά προβλέπονται στο πρόγραμμα σπουδών, αλλά με σεβασμό στην ατομικότητα του κάθε 
μαθητή ξεχωριστά. Η Διαφοροποιημένη Διδασκαλία δεν θεωρεί αυτονόητο το όποιο επίπεδο γνώσης και δεν 
υποστηρίζει τη γενίκευση μέσα στην τάξη. 

Η Διαμορφωτική Αξιολόγηση διεξάγεται συνεχώς μέσα από τη Διαφοροποιημένη Διδασκαλία με 
πλήθος στρατηγικών ακολουθώντας ευελιξία και οργάνωση. Έτσι, περιγράφονται «εργαλεία καταγραφής 
ενδιαφερόντων» που στόχο έχουν να προσδέσουν το γνωστικό αντικείμενο με τις επιθυμίες του κάθε μαθητή 
και να καθοδηγήσουν την εξέλιξη της διδακτικής πράξης. Εδώ, ο εκπαιδευτικός εξακριβώνει με διάγραμμα 
venn ανάμεσα σε δύο μαθητές ή σε ατομικό επίπεδο μέσα από συγκεκριμένη διαδικασία τα ιδιαίτερα 
ενδιαφέροντά του. 

Επιπλέον, “οι κάρτες απόκρισης (response cards) αποτελούν κάρτες, σήματα ή αντικείμενα που όλοι 
οι μαθητές ταυτόχρονα σηκώνουν για να εμφανίσουν τις απαντήσεις τους σε μια ερώτηση ή πρόβλημα” 
(Heward, 2013: 50). Υπάρχει δυνατότητα κάρτας τυπωμένης και πλαστικοποιημένης από πριν ή κάρτας όπου 
ο μαθητής εκείνη τη στιγμή αναγράφει την απάντησή του. Η συγκεκριμένη στρατηγική αυξάνει τη συμμετοχή 
των μαθητών με άμεση  δυνατότητα του εκπαιδευτικού, αξιολόγησης του γνωστικού εγχειρήματος. 

Ταυτόχρονα, οι κάρτες εξόδου (exit cards) είναι απαντήσεις των μαθητών σε ερωτήσεις στο τέλος 
μιας διδακτικής δραστηριότητας, ενός μαθήματος ακόμη και μίας ημέρας. Μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε 
κάθε τάξη και σε κάθε γνωστικό αντικείμενο. Οι ερωτήσεις απαιτούν σύντομες απαντήσεις,  περίπου από 1’ 
με 2’ έως 10’ με 15’ λεπτά, ανάλογα με την επιθυμία του εκπαιδευτικού και τις ανάγκες της τάξης. Έχουν δε 
τη δυνατότητα διαφοροποίησης από ομάδα σε ομάδα μαθητών και από μαθητή σε μαθητή. Σηματοδοτούν το 
τέλος, την ολοκλήρωση της διαδικασίας και είναι ιδιαίτερα αγαπητές από αυτούς.

Οι ανωτέρω στρατηγικές προσφέρουν μη διαχωριστική, ισότιμη εκπαίδευση, σε τάξεις με μαθητές με 
εεα και ταυτόχρονα διαφυλάσσουν την ποιότητα της διδασκαλίας για το σύνολο της ομάδας.
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15. Σύγχρονες μορφές αξιολόγησης των μαθητών, εφαρμογή και αξιολόγηση

Μπετχαβά Μαρία – Ελένη 
Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στην κατεύθυνση, ΕΚΠΑ,  «Εκπαιδευτική Αξιολόγηση»

Η εργασία αναφέρεται στην εφαρμογή και αξιολόγηση σύγχρονων μορφών αξιολόγησης των μαθητών 
της Ε΄ Δημοτικού κατά την διάρκεια της πρακτικής άσκησης της κατεύθυνσης και κατά το σχολικό έτος 
2017 – 2018. Αρχικά εφαρμόστηκε ο ατομικός φάκελος εργασιών μαθητή (ΦΕΜ – portfolio) στο μάθημα 
της έκθεσης. Πιο συγκεκριμένα εφαρμόστηκε ο φάκελος διαδικασίας για ένα διάστημα τεσσάρων μηνών (3 
εκθέσεις) και σε δείγμα 10 μαθητών, με σκοπό να φανεί εξελικτικά η μαθησιακή πορεία. 

Η αξιολόγηση των εκθέσεων πραγματοποιήθηκε με την χρήση αναλυτικής ρουμπρίκας, ώστε να 
φανούν οι τομείς που δυσκολεύεται περισσότερο ο κάθε μαθητής αλλά και οι τομείς εκείνοι που δυσκολεύουν 
περισσότερο συνολικά τους μαθητές του δείγματος για να υπάρξει κατάλληλη διδακτική παρέμβαση από 
την εκπαιδευτικό της τάξης. Στη συνέχεια κατασκευάστηκε ένα τεστ αυτοαξιολόγησης, επαναληπτικό για 
δύο συγκεκριμένες ενότητες στο μάθημα της Γλώσσας, το οποίο περιελάμβανε ασκήσεις και ερωτήσεις 
αυτοαξιολόγησης με σκοπό να βοηθήσουν τους εκπαιδευόμενους να εντοπίσουν τα δυνατά και αδύνατα σημεία 
αλλά και να ανακαλύψουν τρόπους για την επίτευξη των προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων. 

Οι μαθητές αυτοαξιολογήθηκαν, αναπτύσσοντας ταυτόχρονα και μεταγνωστικές δεξιότητες. Παράλληλα 
η εκπαιδευτικός της τάξης αφού «εξέτασε» όλα τα τεστ αυτοαξιολόγησης εντόπισε τα αδύνατα σημεία των 
μαθητών και σχεδίασε την κατάλληλη διδακτική παρέμβαση (υπενθύμιση θεωρίας και παραδείγματα). Τα 
παραπάνω εργαλεία χρησιμοποιήθηκαν στο πλαίσιο της διαμορφωτικής αξιολόγησης, αφού σκοπό είχαν την 
ανατροφοδότηση μαθητών και εκπαιδευτικού. Στην τάξη εφαρμόστηκε και η παρατήρηση του εκπαιδευτικού, 
με εργαλείο το πρωτόκολλο παρατήρησης για να ευρεθούν εκείνα τα στοιχεία που διαμορφώνουν τα αυθεντικά 
περιβάλλοντα μάθησης που ευνοούν τις σύγχρονες μορφές αξιολόγησης, δηλαδή την αυθεντική αξιολόγηση. 
Ακόμη σχεδιάστηκε το κοινωνιόγραμμα της τάξης, με εργαλείο ένα ερωτηματολόγιο προτίμησης – απόρριψης 
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συμμαθητών για να εξεταστούν οι σχέσεις των μαθητών μεταξύ τους και πως αυτές διαμορφώνουν το κλίμα 
της τάξης. Έπειτα εφαρμόστηκε ένα παιχνίδι ρόλων με σκοπό την διευκόλυνση της επικοινωνίας της τάξης και 
τη διαχείριση συγκρούσεων που μπορούν να προκύψουν από τις σχέσεις των μαθητών. 

Η εργασία ολοκληρώνεται με την συνέντευξη από την εκπαιδευτικό της τάξης που αποτελεί και 
μια αξιολόγηση – ανατροφοδότηση για την αποτελεσματικότητα των παραπάνω εργαλείων. Μέσω και  της 
συνέντευξης συμπεραίνουμε ότι τόσο ο ατομικός ΦΕΜ με την ρουμπρίκα, όσο και το τεστ αυτοαξιολόγησης 
ανέδειξαν τα δυνατά σημεία και τις δυσκολίες των μαθητών (αναστοχασμός) και οδήγησαν στην βελτίωση 
τους. Επίσης το κοινωνιόγραμμα εντόπισε τους μαθητές που είναι πιο απομονωμένοι και εκείνους που είναι 
πιο δημοφιλείς και το «παιχνίδι ρόλων» διευκόλυνε την επικοινωνία της τάξης και τη διαχείριση συγκρούσεων, 
αφού οι μαθητές «μπήκαν στην θέση του άλλου» (ενσυναίσθηση).
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16. Η διαμορφωτική αξιολόγηση του μαθητή σε ένα πλαίσιο συνεργατικής διερεύνησης στο μάθημα των 
      Φυσικών Επιστημών

Πήλιουρας Παναγιώτης
Δάσκαλος, Σχολικός Σύμβουλος 2η Περιφέρειας Δημοτικής Εκπαίδευσης Αττικής

Η διαμορφωτική αξιολόγηση είναι μια διαδικασία που ταιριάζει απόλυτα με το πνεύμα της 
συνεργατικής διερεύνησης που είναι επιθυμητό να χαρακτηρίζει μια διδασκαλία στο μάθημα των Φυσικών 
Επιστημών (ΦΕ), καθώς αυτή θέτει την πρόκληση στους εκπαιδευτικούς να αξιοποιούν κατάλληλα τα ποικίλα 
δεδομένα που προκύπτουν από τις διερευνήσεις των μαθητών. 

Μια διδακτική ακολουθία των ΦΕ προσανατολισμένη στη συνεργατική διερεύνηση προσφέρει 
πολλαπλές ευκαιρίες για την υλοποίηση μιας διαμορφωτικά προσανατολισμένης διδασκαλίας ως προς το 
γνωστικό περιεχόμενο, ως προς την εξοικείωση των μαθητών με τις διαδικασίες της επιστημονικής μεθόδου 
και την επιστημονική ορολογία. Στο πλαίσιο μιας διαμορφωτικά προσανατολισμένης διδασκαλίας στο μάθημα 
των ΦΕ ο εκπαιδευτικός είναι επιθυμητό με κατάλληλους διδακτικούς χειρισμούς:

- να διασφαλίσει ότι όλοι οι μαθητές στον βαθμό που μπορούν συμμετέχουν στις δραστηριότητες 
χειριζόμενοι κατάλληλα τα υλικά, συνεργαζόμενοι κατάλληλα στις ομάδες τους και στην ολομέλεια 
της τάξης.

- να διασφαλίσει ότι όλοι οι μαθητές στο βαθμό που μπορούν συμμετέχουν στις συζητήσεις με 
ιδέες, απόψεις και επιχειρήματα σχετικά με το γνωστικό περιεχόμενο των ΦΕ και οικειοποιούνται 
σταδιακά την επιθυμητή επιστημονική ορολογία και τις σχετικές επιστημονικές δεξιότητες.

- να θέτει τις κατάλληλες ερωτήσεις, όπως ανοικτές ερωτήσεις ή εστιασμένες ερωτήσεις που οδηγούν 
σε ακόμη βαθύτερη κατανόηση.

- να καθοδηγεί κατάλληλα τις ομάδες, λειτουργώντας ως ικανό μέλος της κάθε ομάδας, συλλέγει/
αποκομίζει στοιχεία για τη φύση της συμμετοχής και της συνεισφοράς του κάθε μαθητή και της 
κάθε ομάδας.

- να διασφαλίσει ότι οι μαθητές έχουν καταγράψει τις παρατηρήσεις από τις διερευνήσεις τους στις 
δραστηριότητες και αξιοποιούν κατάλληλα αυτές τις διερευνήσεις, υπό την καθοδήγησή του, για να 
καταλήξουν σε δομημένα συμπεράσματα.

- να προσφέρει ανατροφοδότηση στο ατομικό, στο επίπεδο της ομάδας και στο επίπεδο της τάξης.
- να προωθεί ρητά τη γλώσσα της επιστήμης είτε όταν αλληλεπιδρά με τους μαθητές στις ομάδες τους 

είτε στην ολομέλεια.
Γενικά, τα ρεπερτόρια των επικοινωνιακών παρεμβάσεων ενός εκπαιδευτικού είναι καθοριστικά για τη 

διαμόρφωση ενός συνεργατικού διερευνητικού περιβάλλοντος στο μάθημα των ΦΕ. Αυτές οι επικοινωνιακές 
συνεισφορές ενός διδάσκοντος σχετίζονται άμεσα με τη διαδικασία διαμορφωτικής αξιολόγησης που 
προσφέρεται σε όλη τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας. Τα είδη των παρεμβάσεων του εκπαιδευτικού 
στο  μάθημα των ΦΕ για να αναπτύξει την επιστημονική άποψη και να την κάνει διαθέσιμη σε όλους τους 
μαθητές, πάντα επιδιώκοντας τη γεφύρωση με τις εμπειρίες και τις απόψεις των μαθητών, είναι τα ακόλουθα: 
υποστήριξη διαμόρφωσης ιδεών, επιλογή ιδεών, ανάδειξη ιδεών «κλειδιών», εξήγηση των ιδεών σε όλους 



29

τους μαθητές  -  διαμεσολάβηση, έλεγχος της κατανόησης των μαθητών, ανασκόπηση ιδεών. 
Τέλος, ένα σημαντικό στοιχείο είναι να καταστούν οι μαθητές ενήμεροι για το βαθμό που στην ομάδα 

τους δημιουργούνται συνθήκες συνεργατικής διερεύνησης. Καλό είναι κατά διαστήματα να τους δίνονται 
σύντομες ρουμπρίκες αυτό-αξιολόγησης και ετερο-αξιολόγησης που τις συμπληρώνουν ατομικά ή/και στην 
ομάδα τους.

Ενδεικτική Βιβλιογραφία
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17. Η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευόμενου: Ανασκόπηση ερευνών στην Ελλάδα και διεθνώς, προτάσεις 
      και προοπτικές

Παπανθύμου Αναστασία1, Δάρρα Μαρία2 
1Υποψήφια Διδάκτωρ, Πανεπιστήμιο Αιγαίου, 2Επίκουρη Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αιγαίου, Παιδαγωγικό 
Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης

Η αυτοαξιολόγηση αποτελεί μια δυναμική τεχνική κατά την οποία οι εκπαιδευόμενοι αξιολογούν την 
ποιότητα της εργασίας τους βάση κριτηρίων, ώστε στο μέλλον να μάθουν να εργάζονται ακόμα καλύτερα 
(Rolheiser & Ross, 2001). 

Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι μέσα από την ανασκόπηση 34 ερευνών από την Ελλάδα και το 
διεθνή χώρο να διερευνήσει τα πλεονεκτήματα της αυτοαξιολόγησης στον εκπαιδευόμενο, την επίδραση του 
φύλου στην αυτοαξιολόγηση, τις προϋποθέσεις επιτυχούς εφαρμογής της, καθώς και τις βαθμίδες στις οποίες 
έχουν γίνει οι έρευνες, προκειμένου να προκύψουν τα κενά που υπάρχουν γύρω από το συγκεκριμένο θέμα και 
να γίνουν προτάσεις για περαιτέρω διερεύνηση. 

Σύμφωνα με τα ευρήματα της έρευνας, στα σημαντικότερα πλεονεκτήματα της αυτοαξιολόγησης  
περιλαμβάνονται μεταξύ άλλων η βελτίωση της επίδοσης των εκπαιδευομένων, η αυτοαποτελεσματικότητα 
ή αυτεπάρκεια, η προώθηση της υπευθυνότητας και της αυτενέργειάς τους,  η ενίσχυση της σκέψης, της 
μάθησης και  η μείωση του άγχους και του φόβου εξαιτίας της πίεσης για υψηλές αποδόσεις. 

Επιπλέον,  η αυτοαξιολόγηση έχει θετική επίπτωση στη μεταγνωστική εμπλοκή, συμβάλει στην 
ανεξαρτησία των εκπαιδευομένων, στην ενεργητικότητα και τη δημιουργικότητα σε σχέση με την ανάληψη 
της ευθύνης της δικής τους εργασίας, στην παραγωγική αυτοκριτική, την ενίσχυση κινήτρων, την ανάπτυξη 
της κριτικής σκέψης και τέλος στη μεγαλύτερη αυτορρύθμιση της μάθησης. 

Ως προς τη σχέση του φύλου με την αυτοαξιολόγηση,  από τις έρευνες που αναλύθηκαν προκύπτει, 
ότι οι  γυναίκες αξιολογούν χαμηλότερα τις επιδόσεις τους συγκριτικά με τους άνδρες και επίσης ότι 
παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα άγχους ιδιαίτερα στη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης συγκριτικά με 
την ετεροαξιολόγηση. Αναφορικά με τις προϋποθέσεις επιτυχούς εφαρμογής της αυτοαξιολόγησης, αυτές 
περιλαμβάνουν την εμπλοκή των εκπαιδευομένων στη διαμόρφωση και τροποποίηση των κριτηρίων 
αυτοαξιολόγησης, τη χρήση διαφορετικών παιδαγωγικών στρατηγικών και την  εκπαίδευση-κατάρτιση των 
εκπαιδευομένων στην αυτοαξιολόγηση. 

Σε σχέση με τις βαθμίδες εκπαίδευσης προκύπτει, ότι οι περισσότερες έρευνες που σχετίζονται με 
το θέμα της  αυτοαξιολόγησης των εκπαιδευομένων έχουν γίνει στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ακολουθεί 
η δευτεροβάθμια εκπαίδευση και τέλος η πρωτοβάθμια εκπαίδευση στην οποία έχουν πραγματοποιηθεί 
πολύ λίγες έρευνες διεθνώς, ενώ συγκεκριμένα στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα διαπιστώνεται 
σημαντικό κενό στην ερευνητική βιβλιογραφία και στις τρεις βαθμίδες εκπαίδευσης. 

Επιπρόσθετα, στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, τόσο στην Ελλάδα αλλά και διεθνώς, διαπιστώνεται ότι 
δεν έχουν διερευνηθεί οι προϋποθέσεις επιτυχούς εφαρμογής της αυτοαξιολόγησης. Παράλληλα, προκύπτει, 
ότι ενώ οι σχετικές έρευνες στο διεθνή χώρο έχουν διαπιστώσει ότι υπάρχουν πολλά πλεονεκτήματα από 
την εφαρμογή αυτοαξιολογικών διαδικασιών για τον εκπαιδευόμενο, στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση στην 
Ελλάδα δεν έχει γίνει κάποια έρευνα που να εξετάζει τα αποτελέσματα της αυτοαξιολόγησης στους μαθητές 
αναφορικά με την ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης, της αυτορρύθμισης και της δημιουργίας κινήτρων με στόχο 
τη μάθηση. 
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18. Ο ρόλος του παιχνιδιού ως μέσο αξιολόγησης των μαθητών στο μάθημα της ξένης γλώσσας στο 
      δημοτικό.

Σιακαβάρα Αναστασία1, Κυριαζή Ειρήνη
1Καθηγήτρια Αγγλικών
	

Η παρούσα εργασία εντάσσεται τόσο στον άξονα της θεματικής ενότητας «Αξιολόγηση του μαθητή» 
όσο και σε αυτόν των «ΤΠΕ και αξιολόγηση» και έχει ως σκοπό να αναδείξει τη σημαντικότητα του ρόλου του 
παιχνιδιού ως μέσο αξιολόγησης των μαθητών στο μάθημα της ξένης γλώσσας στο δημοτικό. 

Αρχικώς, γίνεται αποσαφήνιση του όρου «αξιολόγηση στην εκπαίδευση» ενώ στη συνέχεια 
παρατίθενται οι βασικές μορφές αξιολόγησης οι οποίες συναντώνται κατά τη διδακτική πρακτική αλλά 
και οι αδυναμίες του κλασικού συστήματος αξιολόγησης των μαθητών. Αναλυτικότερα, η εργασία μας 
επικεντρώνεται στη θεωρία του Bloom και των συνεργατών του, οι οποίοι υποστήριξαν ότι υπάρχουν τρείς 
τύποι αξιολόγησης: η διαγνωστική, η διαμορφωτική και η τελική αξιολόγηση, ο καθένας από τους οποίους 
λειτουργεί για να εξυπηρετήσει διαφορετικούς σκοπούς ανάλογα με τις ανάγκες του μαθητή (Turner et al, 
2018). Σε αυτό το πλαίσιο αναζητείται μία πολυσύνθετη μορφή αξιολόγησης η οποία να μην είναι μονόπλευρη 
αξιολογώντας μόνο συγκεκριμένες γνωστικές δεξιότητες του παιδιού αλλά πολυδιάστατη.  Άλλωστε έχει πλέον 
αποδειχθεί ότι με την αυθεντική αξιολόγηση ο μαθητής έχει τη δυνατότητα να διαλέξει ο ίδιος τον τρόπο που 
θεωρεί καταλληλότερο για να αποδείξει τις γνώσεις του σε αντίθεση με την παραδοσιακή μορφή αξιολόγησης 
η οποία έχει σχεδιαστεί με τρόπο ο οποίος υποδεικνύει στον μαθητή τι να κάνει και ποιες δεξιότητες πρέπει 
να  χρησιμοποιήσει (Frey,2018). 

Στο ίδιο θεωρητικό μέρος παρουσιάζονται τα βασικά πλεονεκτήματα του παιχνιδιού ως καινοτόμο 
-εναλλακτικό  μέσο αξιολόγησης του μαθητή στην ξενόγλωσση τάξη του δημοτικού, είτε σε παραδοσιακή 
είτε σε ψηφιακή μορφή αλλά και παραδείγματα χρήσης τους στον χώρο της ξενόγλωσσης τάξης. Ενδεικτικά 
αξίζει να αναφερθεί ότι τα οφέλη της ένταξης του παιχνιδιού στην τάξη ως μορφή αξιολόγησης, ιδιαίτερα 
σε ψηφιακή μορφή, είναι ποικίλα για τον μαθητή και κατηγοριοποιούνται τόσο σε εκπαιδευτικά όσο και σε 
κοινωνικά (Malliet, 2004). Στην περίπτωση όμως χρήσης ψηφιακού λογισμικού κρίνεται απαραίτητη η επιλογή 
κάποιου αξιολογικού μοντέλου όπως εκείνο της ολιστικής ή της αναλυτικής μεθόδου ώστε να εξασφαλιστεί η 
ποιότητα των εργαλείων που θα χρησιμοποιηθούν  (Dondi et al. 2007). 

Το δεύτερο μέρος της εργασίας περιλαμβάνει την πρότασή μας για την αξιοποίηση του παιχνιδιού ως 
μέσο αξιολόγησης του μαθητή, παρουσιάζοντας μία σειρά παιχνιδιών τα οποία σχεδιάστηκαν στοχεύοντας 
σε μία ολόπλευρη αξιολόγηση, είτε προς ανακάλυψη δεδομένων του παρόντος για τους μαθητές είτε προς 
έλεγχο της επίτευξης των στόχων μετά από μία συγκεκριμένη εκπαιδευτική πορεία, φιλοδοξώντας παράλληλα 
την δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ των μαθητών μέσα σε ένα ευχάριστο και δημιουργικό κλίμα στην τάξη. 
Οφείλουμε όμως να υπογραμμίσουμε ότι η ορθά δομημένη οργάνωση των παιχνιδιών αξιολόγησης, ορίζοντας 
εξ’αρχής τους στόχους της κάθε δραστηριότητας, αλλά και η διάθεση του εκπαιδευτικού είναι να είναι πάντοτε 
σε εγρήγορση ώστε να εντοπίζει τις εκάστοτε ανάγκες και να παρεμβαίνει τροποποιώντας, εάν χρειάζεται 
τις δραστηριότητές, αποτελούν απαραίτητες προϋποθέσεις για την επίτευξη μίας τέτοιας προσέγγισης και 
καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό την επιτυχία τους. 

19. Ε-portfolio και ρουμπρίκες αξιολόγησης: κατασκευή και εφαρμογή τους στη σχολική τάξη

Στασινούλια Άννα
Φιλόλογος, Μεταπτυχιακή φοιτήτρια  ΠΜΣ ΕΚΠΑ

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να καταδείξει την ανάγκη σύζευξης θεωρίας και πράξης 
κατασκευάζοντας αξιολογικά εργαλεία και εφαρμόζοντάς τα στη σχολική τάξη. Συγκεκριμένα, λαμβάνοντας 
υπόψη τις ανάγκες της σχολικής μονάδας, στο πλαίσιο της Πρακτικής Άσκησης του Μεταπτυχιακού 
προγράμματος της Αξιολόγησης κατασκευάσαμε ePortfolio για την Γ΄ Τάξη Γυμνασίου (τμήμα Γ1) και 
Ρουμπρίκες αξιολόγησης επιμέρους θεματικών ενοτήτων στη Νεοελληνική Γλώσσα, στα Αρχαία από 
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Μετάφραση και στα Καλλιτεχνικά, τα εφαρμόσαμε στη σχολική τάξη και μετρήσαμε τα αποτελέσματα. 
Στη διαδικασία εμπλέκονται ενεργά τόσο οι διδάσκοντες όσο και οι μαθητές. Οι μαθητές δρουν 

και δημιουργούν σε μια αλληλεπιδραστική κοινότητα μάθησης και μαθαίνουν να εργάζονται συνεργατικά. 
Μέσα από δραστηριότητες, καθοδηγούμενοι από τους καθηγητές τους, καλλιεργούν τις δεξιότητες του 21ου 
αι., αναπτύσσοντας τον κριτικό και πληροφοριακό γραμματισμό και δημιουργούν μια πραγματικότητα που 
τους αφορά, μαθησιακά και συναισθηματικά, καθώς επιλέγουν και παρουσιάζουν τις δικές τους δημιουργίες 
που κρίνουν ως πιο σημαντικές για να ενταχθούν στο portfolio. Εργαστήκαμε στη βάση της φιλοσοφίας της 
περιγραφικής αξιολόγησης, με στόχο την ανάπτυξη κοινοτήτων μάθησης  που εμπνέουν εκπαιδευτές και 
εκπαιδευόμενους να επιτύχουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες που ο απαιτεί ο 21ος αι. 

Τα συμπεράσματα σε σχέση με τα αξιολογικά εργαλεία που παραμένουν στη σχολική μονάδα θα 
μπορούσαν να αξιοποιηθούν, ώστε να ανανεωθούν και να εμπλουτιστούν διδακτικές πρακτικές αλλά και να 
ενισχυθεί το γνωστικό οπλοστάσιο των διδασκόντων με στόχο καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα και βελτίωση 
της ποιότητας της παρεχόμενης εκπαίδευσης. Συμπερασματικά η μαθησιακή διαδικασία που ακολουθείται 
δίνει στους μαθητές τη δυνατότητα να ερμηνεύσουν τη δική τους πραγματικότητα, να καλλιεργήσουν την 
κριτική τους σκέψη, να  εφοδιαστούν με μεταγνωστικές δεξιότητες και τελικά να ενταχθούν σε μια σύγχρονη 
κοινότητα μάθησης.

Παράλληλα δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να συμμετέχουν ενεργά και να 
δραστηριοποιούνται σε χώρους και περιβάλλοντα οργάνωσης της μάθησης καινούρια γι’ αυτούς, γεγονός που 
συνδέεται με την επαγγελματική τους εκπαίδευση και ανάπτυξη.
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20. Αξιολόγηση μαθητευομένων του  Μεταλυκειακού  Έτους - Τάξης Μαθητείας στη σχολική μονάδα. 
      Μελέτη περίπτωσης  για την αξιολόγηση του εργαστηριακού μαθήματος  της ειδικότητας «Τεχνικός 
      Τεχνολογίας Τροφίμων και Ποτών»

Ταγκαλάκη Αικατερίνη1, Βασιλείου Ευτυχία2

1Εκπαιδευτικός ΠΕ14.04 ,ΕΠΑΛ. Λ. Αναβρύτων, M.Sc., 2Εκπαιδευτικός ΠΕ14.04, ΕΠΑΛ. Λ. Αναβρύτων

Βασική αρχή του θεσμού της μαθητείας που άρχισε να εφαρμόζεται στα Επαγγελματικά Λύκεια 
(ΕΠΑ.Λ.) από τη σχολική χρονιά 2016-17 είναι η εκπαίδευση των μαθητευομένων, αποφοίτων ΕΠΑ.Λ., στο 
χώρο εργασίας (επιχειρήσεις δημοσίου ή ιδιωτικού φορέα) με παράλληλη εκπαίδευση στο σχολείο, σύμφωνα 
με συγκεκριμένο Πρόγραμμα Σπουδών για κάθε ειδικότητα.. Κυρίαρχο ρόλο στα Προγράμματα Σπουδών της 
μαθητείας κατέχουν τα αποτελέσματα της μάθησης που έχουν ως σημείο αναφοράς τους μαθητευόμενους. 
Ειδικότερα το Πρόγραμμα Σπουδών του εργαστηριακού μαθήματος της ειδικότητας «Τεχνικός Τεχνολογίας 
Τροφίμων και Ποτών» αποτελείται από επιμέρους μαθησιακές ενότητες, που καλύπτουν το εύρος του 
αντικειμένου, έχοντας ως στόχο την αναβάθμιση των γνώσεων, επαγγελματικών δεξιοτήτων και ικανοτήτων 
των αποφοίτων ΕΠΑ.Λ. και την ομαλή ένταξή τους στο επαγγελματικό περιβάλλον μιας επιχείρησης 
τροφίμων και ποτών. Σε κάθε μαθησιακή ενότητα περιλαμβάνονται τα ειδικά μαθησιακά αποτελέσματα, οι 
αντίστοιχες ενδεικτικές δραστηριότητες και κριτήρια αξιολόγησης, τα οποία προσδιορίζουν σημαντικά τον 
βαθμό επίτευξης των επιδιωκόμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων.

Στην παρούσα εργασία στοχεύουμε να προσεγγίσουμε το πεδίο της αξιολόγησης των μαθητευομένων 
της μαθητείας της ειδικότητας «Τεχνικός Τεχνολογίας Τροφίμων και Ποτών»  στη σχολική μονάδα και να 
προτείνουμε μεθόδους και τεχνικές αξιολόγησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων των ενοτήτων που έχουν 
ως βάση τα αντίστοιχα κριτήρια.
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21. Αξιολόγηση ως μηχανισμός ανανέωσης της εκπαιδευτικής διαδικασίας

Τρυφιάτης Γιάννης1, Ζώσης Βασίλης2

1Εκπαιδευτικός, Δρ. Παιδαγωγικής, E.E.I., 2Εκπαιδευτικός, Υπ. Διδάκτωρ, E.E.I.

Η έννοια της αξιολόγησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας αναγνωρίζεται παγκοσμίως ως καταλυτικής 
σημασίας για τη βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος, όπως αποτυπώνεται στις εξαγγελίες και τα εθνικά 
προγράμματα των χωρών. Ιδιαίτερα, τα τελευταία χρόνια γίνεται μια προσπάθεια για την υιοθέτηση πρακτικών 
οι οποίες ξεφεύγουν από τον παραδοσιακό μοτίβο αξιολόγησης και συμβάλλουν στη γενικότερη βελτίωση 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας με τη συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων της εκπαιδευτικής κοινότητας. 
Η αξιολόγηση με ανατροφοδοτικό σκοπό και χαρακτήρα αποσκοπεί στην ενημέρωση των εμπλεκομένων 
–μαθητών και δασκάλων- και στη συνεχή αυτοβελτίωση, αναθεώρηση και διόρθωση των εκπαιδευτικών 
ενεργειών (OECD Reviews of Evaluation and Assessment in Education, 2013).

Στο πλαίσιο αυτό η αξιολόγηση των μαθητών αναδεικνύεται ως «διαδικασία που αποσκοπεί 
στη συστηματική και αντικειμενική εκτίμηση του αποτελέσματος μιας δραστηριότητας σε σχέση με 
τους επιδιωκόμενους στόχους και την καταλληλότητα των χρησιμοποιούμενων μέσων και μεθόδων» 
(Χαραλαμπάκης, 2016, σ. 390). Πρόκειται για οργανωμένη διαδικασία της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, 
η οποία αποσκοπεί στην αξιολόγηση της μαθησιακής διαδικασίας και του αποτελέσματός της έπειτα από 
τον σχεδιασμό και τη συγκέντρωση πληροφοριών που αφορούν τους μαθησιακούς στόχους (EPPI, 2004). 
Τα στοιχεία που συλλέγονται μέσω της αξιολόγησης στοχεύουν να κατευθύνουν το έργο των εκπαιδευτικών, 
ανατροφοδοτούν τους μαθητές για την πορεία τους και ενημερώνουν τις οικογένειές τους και ισχυροποιούν 
τους δεσμούς με το σχολική κοινότητα (Stiggins & Arter, 2007). 

Ο απώτερος στόχος της αξιολόγησης των μαθητών είναι η συνεχής βελτίωση του συστήματος, η 
καλλιέργεια των δεξιοτήτων και η κατάκτηση των γνώσεων οι οποίες θα βοηθήσουν τους μελλοντικούς πολίτες 
να αντεπεξέλθουν στις ανάγκες της μεταβιομηχανικής κοινωνίας μας (Brint, 2006). Αυτό οδηγεί πολλές χώρες 
να εντείνουν τις προσπάθειές τους προς αυτή την κατεύθυνση γενικεύοντας τη διαδικασία αξιολόγησης με 
τη συμμετοχή σε μεγάλης κλίμακας διεθνείς αξιολογήσεις (PISA) τα στοιχεία των οποίων χρησιμοποιούνται 
για τη χάραξη πολιτικής (Anagnostopoulos, 2005). Επιπλέον, σε πολλές περιπτώσεις η αξιολόγηση δομικό 
στοιχείο της μαθητοκεντρικής σχολικής τάξης που προωθεί τη γνώση, οξύνει τις μεταγνωστικές ικανότητες 
των μελών της (Istance & Dumont, 2010), αφού δεν περιορίζεται στον ρόλο απλής καταγραφής κατακτημένων 
βασικών γνώσεων ή απλής χρήσης των αποτελεσμάτων ως μοχλού πίεσης, τιμωρίας ή επιβράβευσης αλλά 
οδηγεί στον αναστοχασμό των εκπαιδευτικών πρακτικών (Looney, 2011)  

Η παρούσα εισήγηση στοχεύει να φωτίσει τους τομείς της αξιολόγησης στο πλαίσιο της καθημερινής 
διδακτικής πράξης είτε πρόκειται για προγνωστική ή διαγνωστική, ενδιάμεση ή διαμορφωτική, τελική ή 
αθροιστική (OECD Reviews of Evaluation and Assessment in Education, 2013). Επιχειρεί, επιπλέον, να 
αναδείξει ότι ο τρόπος υλοποίησης της αξιολόγησης, η οργάνωση της διδασκαλίας με καθημερινό εργαλείο 
την αξιολόγηση όλου του εκπαιδευτικού έργου και η αξιοποίηση των στοιχείων της που συγκεντρώνονται, 
επηρεάζουν σημαντικά και θετικά τόσο τη στάση των μαθητών απέναντι στη μάθηση, όσο και τον ίδιο 
τον εκπαιδευτικό (Hall & Harding, 2002). Είναι πλέον αναγκαιότητα στο φως της τέταρτης βιομηχανικής 
επανάστασης να μην αξιολογούμε τη μνήμη των μαθητών αλλά να αναπτύξουμε και να υιοθετήσουμε 
πρακτικές αξιολόγησης που θα συμβάλλουν στην ενεργή συμμετοχή των μαθητών και θα αποσκοπούν στη 
βαθιά κατανόηση και την κριτική σκέψη ως πολίτες του ψηφιακού κόσμου (Fullan & Langworthy, 2014).

22. Αξιολόγηση της Δημιουργικής Εργασίας με εργαλεία αυθεντικής αξιολόγησης

Φερεσίδη Καλλιόπη
Φιλόλογος,  ΜΔΕ Εκπαιδευτική Αξιολόγηση,  Υπ. Διδάκτωρ ΕΚΠΑ, Μέλος ΕΕΕΑ 

Από πολλές απόψεις, η δημιουργική δραστηριότητα στο σχολείο συνδέεται με την αυθεντική 
αξιολόγηση. Δημιουργώντας οι μαθητές, προσαρμόζουν τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους σε μία νέα 
κατάσταση, παράγοντας «νέες αξίες», που δεν προορίζονται άμεσα για την κοινωνία, αλλά αφορούν 
πρωτίστως τον ίδιο τους τον εαυτό (ΙΕΠ, 2017). Άλλωστε, το «δημιουργείν», στην αναθεωρημένη ταξινομία 
των γνωστικών στόχων του Bloom από τους Anderson και Krathwohl (2001) και, μάλιστα, με ρηματικό τύπο, 
για να αποδίδει έμφαση στην ίδια την ενέργεια, τονίζει την αξία της δημιουργίας για το άτομο, τοποθετώντας 
την στην κορυφή της πυραμίδας των γνωστικών στόχων, ως ανώτερο και από την αξιολογική δραστηριότητα, 
που προϋποτίθεται, καθώς ως στόχος περιλαμβάνει τις υποκατηγορίες της γενίκευσης, του προγραμματισμού-
σχεδιασμού και της παραγωγής, οι οποίες φαίνεται να προάγουν τη διαδικαστική γνώση των μαθητών και να 
οδηγούν σε ανώτερες κατηγορίες γνώσης, όπως η μεταγνώση (Κασωτάκης, 2013:238). 

Οι δημιουργικές εργασίες που εισήχθησαν ως διακριτή δραστηριότητα στη βαθμίδα του Λυκείου κατά 
το σχολικό έτος 2016-2017, αποτελούν ουσιαστικά την εκ νέου θεσμοθέτηση των συνθετικών/δημιουργικών 
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εργασιών, που είχαν εισαχθεί στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, μετά από πρόταση του 
Κασσωτάκη (2013:551). Οι εργασίες αυτές σχετίζονται με την αυθεντική αξιολόγηση των μαθητών, αφού 
ασχολούνται με ζητήματα που άπτονται της καθημερινής πραγματικότητας, αξιοποιούν τη δημιουργικότητα και 
προάγουν την καινοτόμο σκέψη και δράση των μαθητών. Μάλιστα, καθώς οι μαθητές εμπλέκονται, συνήθως, 
σε συνεργατική δράση και επιδιώκεται η ανάπτυξη προσωπικών νοημάτων μέσα από αυθεντικές εμπειρίες 
μάθησης, προτείνεται η αξιοποίηση των ποιοτικών εργαλείων της αυθεντικής αξιολόγησης (Oosterhof, 2010), 
που έχει συμμετοχικό χαρακτήρα και περιλαμβάνει και τις αυτοαναφορές των μαθητών (Κασσωτάκης, 2013). 

Η εργασία αυτή παρουσιάζει την αξιολογική πρακτική που εφαρμόστηκε στο πλαίσιο της Δημιουργικής 
Εργασίας (Δ.Ε.) σε Γενικό Λύκειο της Αττικής κατά το σχολικό έτος 2017-2018, ως μία πρόταση για ανάπτυξη 
αντίστοιχων αξιολογικών δραστηριοτήτων.

23. Η αυτοαξιολόγηση του μαθητή και η μετα-αξιολόγηση ως απαραίτητες λειτουργίες για την 
       Αξιολόγηση ως Μάθηση: μία εφαρμογή στο μάθημα της Ερευνητικής Εργασίας

Φερεσίδη Καλλιόπη
Φιλόλογος,  ΜΔΕ Εκπαιδευτική Αξιολόγηση,  Υπ. Διδάκτωρ ΕΚΠΑ, Μέλος ΕΕΕΑ 

Οι σύγχρονες επιταγές του σχολείου δεξιοτήτων και η μελλοντική πραγματικότητα της τεχνολογικής 
εξέλιξης, της κοινωνικο-επαγγελματικής μεταβλητότητας και της πολυπολιτισμικότητας καθιστούν απαραίτητη 
την αυτοδιαχείριση της γνώσης και τη γενικότερη αυτορρύθμιση. Η ικανότητα, λοιπόν, του μελλοντικού 
πολίτη να αξιολογεί και να αυτοαξιολογείται, πάντα με σκοπό την αυτοβελτίωσή του ως προσώπου, πρέπει να 
αναπτύσσεται ήδη από τη βασική του εκπαίδευση (Κασσωτάκης, 2013:84). 

Τόσο η αρχική/διαγνωστική και η διαμορφωτική αξιολόγηση, όσο και η αθροιστική, αποβλέπουν 
στη βελτίωση του μαθητή (assessment of learning) και της διδασκαλίας (assessment for learning), αλλά και, 
κυρίως, έχουν αναστοχαστική και ανατροφοδοτική σημασία για κάθε μαθητή διαφοροποιημένα. 

Η αξιολόγηση ως μάθηση (assessment as learning) βοηθά τον μαθητή να αυτοαξιολογείται και να 
αυτορρυθμίζεται, καθώς επικεντρώνεται στη μεταγνώση και καλλιεργεί την ικανότητά του να αναστοχάζεται 
και να αυτοδιαχειρίζεται τη γνώση (Earl, 2003, Volante & Beckett, 2011). Στο πλαίσιο αυτό, η μετα-
αξιολόγηση, ως αξιολόγηση της αξιολόγησης (Scriven 1969, 1991, 2005), δεν αποτιμά απλώς τα εκπαιδευτικά 
αποτελέσματα, αλλά περιγράφει και κρίνει μία αξιολογική δραστηριότητα βάσει στοιχείων που καθορίζουν 
μία καλή αξιολόγηση (Stufflebeam, 2011:99,135) και την ανατροφοδότηση που πυροδοτεί (Nicol, 2007). Για 
τη μετα-αξιολόγηση χρησιμοποιούνται ποικίλες μέθοδοι και διάφορες τεχνικές, τυποποιημένες ή μη, κυρίως 
ποιοτικού χαρακτήρα, όπως είναι ο κατάλογος ελέγχου (checklist), η σύνταξη εκθέσεων αξιολόγησης κ.ά. 
(Κασσωτάκης, 2013:48). 

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζεται η αξιολογική και μετα-αξιολογική διαδικασία που εφαρμόστηκε 
στο πλαίσιο του μαθήματος της Ερευνητικής Εργασίας / Project σε Γενικό Λύκειο της Αττικής. Μία γενική 
διαπίστωση από την όλη διαδικασία, που ήταν συνεχής και διήλθε αρκετές φάσεις, είναι ότι η ελεύθερη 
αυτοαξιολόγηση, όταν συνδυάζεται με συγκεκριμένα αξιολογικά εργαλεία, όπως το ημερολόγιο, ο κατάλογος 
ελέγχου και η κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων (rubrics), μπορεί να βοηθήσει το άτομο στην αυτοανάλυσή 
του και, μεταξύ άλλων, στη συνειδητοποίηση της μαθησιακής του πορείας, στην αποτίμηση της προσπάθειάς 
του και των αποτελεσμάτων της και, τέλος, στην ενδυνάμωσή της (Κασσωτάκης, 2013:554).

24. Η συμβολή της ρουμπρίκας αξιολόγησης (assessment rubric) στην επίδοση των μαθητών: η ανάπτυξη 
      και εφαρμογή ενός περιγραφικού οδηγού βαθμολόγησης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση

Χατζηκωσταντής Χρήστος
Εκπαιδευτικός Σχολή Μωραΐτη, Δρ. Πανεπιστημίου Αθηνών

	
Η αναζήτηση και η αξιοποίηση ποιοτικών μεθόδων αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή αποτελεί 

τις τελευταίες δεκαετίες πολύ σημαντικό αντικείμενο μελέτης και εφαρμογής στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Μέσω της συγκεκριμένης έρευνας επιχειρείται η ανάδειξη και η συμβολή της ρουμπρίκας αξιολόγησης στο 
πεδίο της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Η ρουμπρίκα αξιολόγησης (assessment rubric) τυπικά ορίζεται ως 
περιγραφικός οδηγός βαθμολογίας, ο οποίος αποτελείται από ειδικά εκ των προτέρων καθορισμένα κριτήρια 
απόδοσης. Η παιδαγωγική της αξία έγκειται στο ότι χρησιμοποιείται για να αποτιμήσει ένα ευρύ φάσμα 
γνώσεων, δεξιοτήτων, ικανοτήτων σε ποικίλα μαθησιακά αντικείμενα και δραστηριότητες και λειτουργεί ως 
πληροφοριακή βάση που προσανατολίζει τη σκέψη και τη δράση των μαθητών.

Στο άρθρο παρουσιάζεται ένα υποδειγματικό σχέδιο αξιολόγησης του μαθητή που βασίζεται σε 
ρουμπρίκες αξιολόγησης και απευθύνεται σε μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ο στόχος και το 
περιεχόμενο της έρευνας προέκυψε από την ανάγκη ενίσχυσης της προσπάθειας των εκπαιδευτικών να 
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καθοδηγήσουν αποτελεσματικά του μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία. Σε αυτό το πλαίσιο, διαμορφώθηκαν 
ειδικές κλίμακες-ρουμπρίκες με διαβαθμισμένα κριτήρια επίδοσης και δείκτες επιτυχίας που περιλαμβάνουν 4 
αλληλένδετες διαστάσεις (α) γνώσεις, (β) ικανότητες συλλογισμού, (γ) πρακτικές δεξιότητες (δ) αλληλεπίδραση. 
Οι ρουμπρίκες έχουν σχεδιαστεί σύμφωνα με το επίπεδο ανάπτυξης των μαθητών και καλύπτουν τομείς του 
αναλυτικού προγράμματος. Κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 2017-2018 οι ρουμπρίκες χρησιμοποιήθηκαν 
ως εργαλείο αξιολόγησης σε τάξη της Α΄ Λυκείου 20 ατόμων, ως μελέτη περίπτωσης, με στόχο την εφαρμογή 
της ρουμπρίκας στην εκπαιδευτική διαδικασία και τη διερεύνηση της συμβολής της στην επίδοση των 
μαθητών. Ειδικότερα οι ρουμπρίκες εφαρμόστηκαν στα μαθήματα της Ιστορίας, της Πολιτικής Παιδείας και 
των Θρησκευτικών καθ’ όλη τη διάρκεια της χρονιάς και τα αποτελέσματα έδειξαν ότι υπήρξε σημαντική 
βελτίωση στην επίδοση των μαθητών με σημεία αναφοράς την έναρξη και τη λήξη της σχολικής χρονιάς.

25. Αντιμετωπίζοντας τις ψυχοσωματικές επιπτώσεις σε μαθητές κατά την αξιολόγηση της επίδοσής 
      τους

Ψυχογιού Αθηνά
Κοινωνική λειτουργός, τ. Επιστ. συνεργάτης ΤΕΙ Δυτικής Ελλάδας, Msc-τελειοφ.. ΕΠΠΑΙΚ-ΑΣΠΑΙΤΕ

Η Αξιολόγηση του μαθητή ελκύει έντονα το ενδιαφέρον όλων των φορέων που ασχολούνται με την 
εκπαίδευση γιατί είναι ένα από τα σπουδαιότερα προβλήματα αφού σχετίζεται με στόχους  και αποτελέσματα 
στο σχολικό-παιδαγωγικό-διδακτικό  περιβάλλον.

Η παρούσα εισήγηση αποτελεί μέρος μιας ευρύτερης διερεύνησης  που μελετά τις ψυχοσωματικές 
επιπτώσεις στους μαθητές, κατά την  αξιολόγηση της επίδοσής τους. Η ποιοτική έρευνα διεξήχθη στα πλαίσια 
πρακτικής άσκησης των κοινωνικών λειτουργών σε σχολείο της πόλης των Πατρών και της συνεργασίας  τους 
με το τμήμα Κοινωνικής Εργασίας του ΤΕΙ Δυτικής Ελλάδας. Σκοπός μας ήταν μέσω ομαδοσυνεργατικών  
ασκήσεων, να αναδειχτούν και να αναγνωρίσουν οι μαθητές τα συναισθήματα δυσφορίας ώστε, να 
προβληματιστούν και να αναθεωρήσουν τις συμπεριφορές τους, και να κάνουν κάτι γι αυτό. 

Η διερεύνηση των απόψεων  των μαθητών με την μέθοδο των συνεντεύξεων πριν από  εξέταση, 
έδειξαν ότι, άγχος και ψυχοσωματικές αντιδράσεις επιδρούν άμεσα στην ψυχοσυναισθηματική, κοινωνική, και 
σωματική ανάπτυξη των μαθητών που θα εξεταστούν, επηρεάζοντας την απόδοση και την ίδια την επίδοση. Οι 
ψυχοσωματικές επιπτώσεις με την επίδοση βρίσκονται σε αλληλεξάρτηση, αφού και αντίστροφα, από αρνητική 
επίδοση προκύπτουν ψυχοσωματικές επιπτώσεις και απογοήτευση στους μαθητές.(Βρεττός 2014).Επίσης η 
διαχείρισή τους εξαρτώνται από την προσωπικότητα, τις προσδοκίες και το υποστηρικτικό περιβάλλον του 
μαθητή καθώς και από την ένταση και την συχνότητα  της στρεσσογόνας κατάστασης. Σημαντικό αποτελεί 
το ότι οι μαθητές συνέδεαν την ανησυχία τους για την επίδοση στην εξέταση, με την επιρροή  της στον βαθμό 
τετραμήνου, καθώς και με τον ανταγωνισμό μεταξύ τους.

Μέσα από την βιβλιογραφική  ανασκόπηση έχει διαπιστωθεί ότι  διευρυμένες παιδαγωγικές λειτουργίες  
θέτουν σε αμφισβήτηση  την απονομή των βαθμών ως κριτήριο αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή και 
της προόδου του. Ενώ μια σειρά από εναλλακτικές μεθόδους συλλογής πληροφοριών με βάση συγκεκριμένα 
κριτήρια που προκύπτουν από τους στόχους της μάθησης και όχι της σύγκρισης με τους συμμαθητές του, 
ενισχύει  τον μαθητή στο  να εξελίξει  την προσωπικότητά του, και να αναπτύξει τις γνώσεις και δεξιότητες, 
ώστε να διαμορφώσει εντέλει στάσεις, αξίες και συμπεριφορές που θα μπορέσει να αξιοποιήσει στο μέλλον 
(Κασσωτάκης 2003,Ματσαγγούρας  2004).

Το αποτέλεσμα της αξιολόγησης του μαθητή μέσω της συγκέντρωσης βαθμών δεν είναι αυτοσκοπός 
,ούτε μέσo ιεράρχησης ή ταξινόμησης των μαθητών .Η αξιολόγηση του μαθητή, αποτελεί  ένα μοχλό 
«κινητοποίησης» της σχολικής μονάδας για την λήψη ενδεδειγμένων παιδαγωγικών και διδακτικών τεχνικών. 
Στοχεύει στην αναβάθμιση της παρεχόμενης εκπαίδευσης, αμβλύνει τις κοινωνικές ανισότητες και ζημιώνει 
λιγότερο  την παιδική  ψυχή ενώ εναρμονίζεται με τον σκοπό της Αγωγής(Παπάς 1980, Μανωλάκος 2011 )

Ενδεικτική βιβλιογραφία
Βρεττός,  Ε.Ι.(2014) Αξιολόγηση στην εκπαίδευση
Κασσωτάκης, Μ.(2003). Η αξιολόγηση της επιδόσεως των μαθητών. Αθήνα: Γρηγόρης
Κωνσταντίνου, Χ.(2000). Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή ως Παιδαγωγική λογική και σχολική 
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Μανωλάκος,  Πρ.(2011) Εφαρμοσμένη Παιδαγωγική: Η αξιολόγηση του μαθητή
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2η θεματική ενότητα: 
Αξιολόγηση προγραμμάτων και διδακτικών μέσων

1. Διερεύνηση της ποιότητας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών στο Ετήσιο Πρόγραμμα Παιδαγωγικής 
    Κατάρτισης της ΑΣΠΑΙΤΕ στο Ν. Κοζάνης.

Αθανασιάδης Αναστάσιος
Οικονομολόγος, Μεταπτυχιακός Φοιτητής, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας

Οι δημόσιοι εκπαιδευτικοί οργανισμοί υπό το πρίσμα των εξελίξεων στο ευρύτερο οικονομικό και 
κοινωνικό συγκείμενο, υιοθετούν όλο και περισσότερο τεχνικές που συνάδουν με τη φιλοσοφία του νέου 
δημόσιου μάνατζμεντ. Η αξιολόγησή τους με βάση τα αποτελέσματα οδηγεί στην ανάγκη χρησιμοποίησης 
εργαλείων διοίκησης του ιδιωτικού τομέα τα οποία προσεγγίζουν τον πολίτη ως πελάτη (Walker,Brewer,Bo
yne,&Avellaneda,2015).Παράλληλα το θέμα της ποιότητας της εκπαίδευσης διαδραματίζει κυρίαρχο ρόλο 
στη συζήτηση για την αποτελεσματικότητα του σχολείου (OECD,2009; ΟΟΣΑ,2011;ΥΠΕΠΘ,2016).Η 
τελευταία κατά κύριο λόγο επαφίεται στην ύπαρξη υψηλής ποιότητας καταρτιζόμενου διδακτικού 
προσωπικού (Marić,2012;Guerriero,2014). Οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να αναβαθμίσουν την ποιότητα του 
εκπαιδευτικού τους έργου απαιτείται να λαμβάνουν αντίστοιχα υψηλής ποιότητας επιμορφωτικές υπηρεσίες 
(Nye,Konstantopoulos& Hedges,2004).

Η διερεύνηση της ποιότητας των επιμορφωτικών υπηρεσιών που λαμβάνουν οι εκπαιδευτικοί, στη 
βάση ενός εργαλείου μέτρησης, όπως το SERQUAL, που προέρχεται από το χώρο του Νέου Δημόσιου 
Management, φαίνεται να υποστηρίζει τη βασική φιλοσοφία διοίκησης που αναζητά ο δημόσιος τομέας 
στην Ελλάδα σήμερα. Η ποιότητα των υπηρεσιών που προσφέρονται στο Ετήσιο Πρόγραμμα Παιδαγωγικής 
Κατάρτισης (ΕΠΠΑΙΚ) της ΑΣΠΑΙΤΕ στο παράρτημα της Κοζάνης, αποτέλεσε το αντικείμενο έρευνας της 
παρούσας εργασίας. Στην έρευνα συμμετείχαν συνολικά 101 εκπαιδευτικοί. Από την ανάλυση χασμάτων 
προέκυψε πως οι αντιλήψεις των εκπαιδευομένων, σε σχέση με τις αρχικές τους προσδοκίες, αναφορικά 
με την ποιότητα των υπηρεσιών στο ΕΠΠΑΙΚ, υστερούσαν σε όλες τις διαστάσεις της ποιότητας του 
εργαλείου μέτρησης, με αυτήν της «Διασφάλισης» (Μ.Ο. χάσματος= -0,18) και της «Ανταπόκρισης» (Μ.Ο. 
χάσματος=-0,16) να παρουσιάζουν τις υψηλότερες αποκλίσεις. Ωστόσο συνολικά οι εκπαιδευτικοί φάνηκαν 
σχετικά ικανοποιημένοι από τις παρεχόμενες υπηρεσίες καθώς ο σταθμισμένος δείκτης EppaikQual (-0,12) 
ήταν οριακά αρνητικός. Από τις πέντε διαστάσεις της ποιότητας του εργαλείου Servqual μόνο η διάσταση 
της «Διασφάλισης» (β=0.648,p<0.01) προβλέπει  στατιστικά σημαντικά την πρόθεση των εκπαιδευτικών 
για εφαρμογή των γνώσεων και των δεξιοτήτων που απέκτησαν από την κατάρτισή τους, στην εκτέλεση 
του εκπαιδευτικού τους έργου. Στη βάση των αποτελεσμάτων της έρευνας προτείνονται συγκεκριμένες 
παρεμβάσεις προς τη Διοίκηση του επιμορφωτικού οργανισμού. Τέλος, τα ευρήματα συνηγορούν στην ανάγκη 
εστίασης των δημόσιων οργανισμών στις προσδοκίες των πολιτών – πελατών τους, προκειμένου να τους 
παρέχουν υπηρεσίες που ανταποκρίνονται στις πραγματικές τους ανάγκες, εξυπηρετώντας αποτελεσματικά 
τη βασική τους αποστολή.

2.  Ανάλυση κατά Rasch ενός συνόλου ερωτημάτων αστροφυσικής

Βέρδης Αθανάσιος1, Πάνου Ευαγγελία2, Κόκκοτας Σπύρος3

1Επίκουρος Καθηγητής ΦΠΨ ΕΣΠΑ, 2ΥΠ. Π.Ε.Θ., Στέλεχος επιτελικής δομής ΕΣΠΑ, 3Διευθυντής Εταιρείας 
Έρευνας Research Paths

Στην παρούσα εργασία επιχειρούμε μια κατά Rasch ανάλυση ενός συνόλου ερωτημάτων πoυ αφορούν 
τις γνώσεις και τις στάσεις μαθητών γυμνασίου και λυκείου στο αντικείμενο της Αστρονομίας. Το εν λόγω 
πρόγραμμα υλοποιήθηκε από την μη κερδοσκοπική εταιρεία Research Paths, κατά το σχολικό έτος 2017-18 
(βλ. Πρόγραμμα STEM for Youth 2018). Τα μαθήματα προσφέρθηκαν σε μαθητές σχολείων μη προνομιούχων 
περιοχών της Αθήνας και του Πειραιά και αφορούσαν το ηλιακό σύστημα και τα ταξίδια στο διάστημα, τον 
ήλιο, το φαινόμενο του θερμοκηπίου και την κλιματική αλαγή, τους τεχνητούς δορυφόρους και τα σύγχρονα 
επαγγέλματα, καθώς και την συμβολή της Αστρονομίας στην ανάπτυξη της επιστημονικής σκέψης, Η 
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Αστρονομία επιλέχθηκε διότι αποτελεί την επιτομή της διαθεματικότητας και διεπιστημονικότητας στην 
σχολική τάξη (Beet, 2015;  Keeley & Sneider, 2012). 

Η βιβλιογραφία για την αξιολόγηση προγραμμάτων Αστρονομίας είναι πλούσια (βλ. Chapman, 
Catala, Mauduit, Govender& Louw-Potgieter, 2015) και εντάσσεται στην ευρύτερη επιστημονική περιοχή της 
αξιολόγησης προγραμμάτων STEM (βλ. Coldwell& Mannion 2011; Malyn-Smith, Na’im, Cedrone,& Supel, 
2013, Malin 2014). Στο πλαίσιο αυτό, κατασκευάσαμε ένα σύνολο λημμάτων (ερωτήσεων) που αφορούσαν 
τις γνώσεις και τις στάσεις των μαθητών που έλαβαν μέρος στην παρέμβασή μας για το αντικείμενο της 
Αστρονομίας. Μέσω της ανάλυσης κατά  Rasch έγινε δυνατή η κατάταξη των συμμετεχόντων μαθητών και 
των ερωτημάτων που τους τέθηκαν σε μια κοινή λογαριθμική κλίμακα. Βρέθηκε ότι η διδακτική παρέμβαση 
συνέβαλε στον εμπλουτισμό των γνώσεων των μαθητών και μαθητριών , καθώς και στην δημιουργία θετικών 
απόψεων για τις θετικές επιστήμες (STEM). 

3. Ενισχύοντας την Επαγγελματική Ανάπτυξη των Εκπαιδευτικών Αξιοποιώντας τις Λέσχες Ανάλυσης 
    Οπτικογραφημένων Διδασκαλιών (ΛΑΟΔ): Γνωστικές Απαιτήσεις των Έργων και Διαφοροποίηση 
    στα Μαθηματικά

Γεωργίου Κασσάνδρα1, Χαραλάμπους Χαράλαμπος2

1Εκπαιδευτικός Δημοτικής Εκπαίδευσης, απόφοιτη-Master Εκπαιδευτικής Διοίκησης και Αξιολόγησης, 
Πανεπιστήμιο Κύπρου, 2Επίκουρος Καθηγητής – Τμήμα Επιστημών Αγωγής, Πανεπιστήμιο Κύπρου

Μια από τις υποσχόμενες προσεγγίσεις επαγγελματικής επιμόρφωσης εκπαιδευτικών που έχουν 
αναπτυχθεί τα τελευταία χρόνια είναι οι Λέσχες Ανάλυσης Οπτικογραφημένων Διδασκαλιών (ΛΑΟΔ, 
video clubs) Οι μέχει στιγμής ερευνητικές προσπάθειες στις οποίες αξιοποιήθηκαν οι ΛΑΟΔ εστιάζονται σε 
γενικότερα θέματα επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών (Borko, Jacobs, Eiteljorg,& Pittman 2008 
Sherin& van Es, 2009). Παρόλο που έγιναν αρκετές έρευνες με συμμετοχή εν υπηρεσία εκπαιδευτικών σε 
ΛΑΟΔ (Mitchell & Marin,  2015 Pellegrino & Gerber, 2012) , ωστόσο , ελάχιστες έρευνες διενεργήθηκαν 
μέχρι τώα πυ να εστιάζουν αποκλειστικά στο θέμα των γνωστικών διεργασιών που απαιτούνται από τους 
μαθητές κατά τη διδασκαλία-πτυχή ιδιαίτερα σημαντική για τα μαθησιακά αποτελέσματα (βλ., Doyle, 
1983 Hiebert & Wearne, 1993)- και κυρίως στο κατά πόσο τέτοια προγράμματα μπορούν να βοηθήσουν 
τους εκπαιδευτικούς να διατηρήσουν το γνωστικό επίπεδο των μαθηματικών έργων για διαφορετικά επίπεδα 
μαθητών (υλοποιώντας, έτσι και τον στόχο της διαφοροποίησης της διδασκαλίας). 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπούσε να εξετάσεις την αποτελεσματικότητα ενός τέτοιου προγράμματος 
επαγγελματικής επιμόρφωσης. Στο πρόγραμμα αυτό συμμετείχαν οκτώ εν ενεργεία εκπαιδευτικοί που 
οργανώθηκαν σε τρεις ομάδες  ανάλογα με την τάξη στην οποία δίδασκαν. Τα δεδομένα της έρευνας οργανώθηκαν 
σε τρεις ομάδες ανάλογα με την τάξη στην οποία δίδασκαν. Τα δεδομένα της έρευνας αποτελούνταν από 
αρχικές και τελικές συνεντεύξεις, τέσσερις οπτικογραφημένες διδασκαλίες για τον κάθε εκπαιδευτικό, καθώς 
και πέντε οπτκογραφημένες συναντήσεις το  πλαίσιο των ΛΑΟΔ με την καθεμιά από τις τρεις ομάδες που 
συγκροτήθηκαν . Η αξιολόγηση του προγράμματος επιτεύχθηκε κυρίως μέσα από την ανάλυση των διδασκαλιών 
των εκπαιδευτικών ως προς τα θέματα της γνωστική ενεργοποίησης των μαθητών και της διαφοροποίησης και 
από αξιολογήσεις του προγράμματος από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς. Τα αποτελέσματα φανερώνουν ότι 
μετά το πέρας της παρέμβασης σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί είχαν ευαισθητοποιηθεί σε θέματα διατήρησης 
του γνωστικού επιπέδου εφαρμόζοντας , παράλληλα , σε κάποιο βαθμό και διαφοροποίηση της διδασκαλίας 
τους. Η διαφοροποίηση, ωστόσο, της διδασκαλίας αποτέλεσε μεγαλύτερη πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς, 
υπογραμμίζοντας την ανάγκη για περαιτέρω και πιο εστιασμένη ενασχόληση με αυτό το θέμα. 

Συνοπτικά, τα αποτελέσματα της έρευνας εισηγούνται ότι τέτοια προγράμματα έχουν τη δυνατότητα 
να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να βελτιώσουν τις διδακτικές του προσεγγίσεις με τρόπου που να 
εμπλέκουν περισσότερους μαθητές τους σε γνωστικά απαιτητικά έργα. Εκκρεμεί η εξέταση της επιτυχίας 
τέτοιων προγραμμάτων ως προς την ενεργοποίηση όλων των μαθητών και σε μεγαλύτερη κλίματα. Στον βαθμό 
που τέτοια προγράμματα είναι επιτυχή θα μπορούσα να αποτελέσουν ουσιαστικό μέρος της επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών. 

4. Αξιολογώντας τα προγράμματα και τη δυναμική των ανθρωπιστικών σπουδών στο πανεπιστήμιο του 
    21ου αιώνα

Καλοσπύρος Νικόλαος Α. Ε.
Επισκέπτης Καθηγητής Ιστορίας και Ερμηνευτικής της Κλασικής Φιλολογίας, ΕΚΠΑ

Η φιλοσοφία των ανθρωπιστικών σπουδών μεταξύ του νέου πανεπιστημίου που οραματίστηκε ο 
Wilhelm von Humboldt ως σύλληψη «από τη διδασκαλία στην έρευνα», και του αναπροσδιορισμού βάσει 
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τεχνοκρατικών κριτηρίων που υπέδειξε η Σύνοδος στη Μπολόνια (1999), επέβαλε μια αναιμική σχεδόν 
εξάρτηση των κλασικών σπουδών από τη λεγόμενη αγορά εργασίας και την εισβολή των νέων τεχνολογιών 
στον χώρο της εκπαίδευσης σε βάρος της κλασικής μεθοδολογίας και των θεωρητικών επιστημολογικών 
αντιλήψεων που ανέδειξαν τις κλασικές σπουδές σε αυτόνομο επιστημονικό αντικείμενο. Καλούμαστε, λοιπόν, 
να εξετάσουμε τη θέση και την προτεραιότητα των ανθρωπιστικών σπουδών στο πλαίσιο του σημερινού 
πανεπιστημίου, αξιολογώντας τόσο την εκπαιδευτική πολιτική όσο και τις προτεραιότητες της αξιολόγησης 
καθεαυτής σε σχέση με τα αναλυτικά προγράμματα και τη δυναμική τους στον χώρο. Προκύπτει αναμφιβόλως 
η σημασία της συνεχούς αξιολόγησης των φορέων και των διδασκόντων που σχετίζονται με τα προγράμματα 
αυτά βάσει της διεθνούς βιβλιογραφίας που τροφοδότησε ο προβληματισμός για τη μοίρα των κλασικών 
σπουδών στο σημερινό πανεπιστήμιο.

Μέσα από την παρούσα εισήγηση, πέραν των θεωρητικών προβληματισμών για τη φύση και την 
κατεύθυνση μιας τέτοιας αξιολόγησης της Τριτοβάθμιας Εκπ/σης στη χώρα μας αλλά και παγκοσμίως, 
αντιμετωπίζονται και συναφή ερωτήματα σχετικά με το μέλλον των κλασικών σπουδών στην αναπτυσσόμενη 
εκπαιδευτική πολιτική.

Ενδεικτική βιβλιογραφία:
Alagumalai, S., Burley, S. & Keeves, J. P. (2013) [επιμ.], Excellence in Scholarship: Transcending 

Transdisciplinarity in Teacher Education. Rotterdam: Sense Publishers
Καλοσπύρος, Ν. Α. Ε. (2017), Το δίπτυχο του Κ.Ι.Κ.Π.Ε.: Η ιδέα του W. von Humboldt και η 

νοηματοδότηση της επιχειρηματικότητας-καινοτομίας στις ανθρωπιστικές σπουδές, Αθήνα: Κοινωφελές 
Ίδρυμα Κοινωνικού & Πολιτιστικού Έργου (Κ.Ι.Κ.Π.Ε.).

Lüddecke, G. (2008), “Reconciling Research, Teaching and Scholarship in Higher Education”, 
International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning 2, διαθέσιμο στην ιστοσελίδα http://digital-
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5. Αξιολόγηση προγραμμάτων μη τυπικής εκπαίδευσης για επαγγελματίες ψυχικής υγείας: Η περίπτωση 
του βιωματικού σεμιναρίου στην Καταξιωτική Συστημική Διερεύνηση του ΟΚΑΝΑ

Κίτσιου Αγγελική1, Καρακούλα Παρασκευή2, Γκότσης Ηλίας3, Κιαπόκα Άννα4 
1Κοινωνιολόγος (PhD)-Στέλεχος Τμήματος Έρευνας & Αξιολόγησης ΟΚΑΝΑ, 2Ψυχολόγος (PhD)-Στέλεχος 
Τμήματος Έρευνας& Αξιολόγησης ΟΚΑΝΑ, 3Κοινωνιολόγος -Υπεύθυνος Τμήματος Εκπαίδευσης & Ανθρώπινου 
Δυναμικού ΟΚΑΝΑ, 4Κοινωνική Λειτουργός - Στέλεχος Τμήματος Εκπαίδευσης & Ανθρώπινου Δυναμικού 
ΟΚΑΝΑ 

Η βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης και κατάρτισης αποτελεί βασικό μέλημα της εκπαιδευτικής 
πολιτικής σε εθνικό επίπεδο και σε επίπεδο ΕΕ (Δίκτυο Ευρυδίκη, 2015), και η χάραξή της στηρίζεται πλέον 
σε δεδομένα και ερευνητικά στοιχεία που προκύπτουν από διαδικασίες αξιολόγησης (Δίκτυο Ευρυδίκη, 2016). 
Αν και η εκπαιδευτική αξιολόγηση έχει ταυτιστεί με το εκπαιδευτικό έργο τυπικών μορφών εκπαίδευσης, 
τις τελευταίες δύο δεκαετίες δίνεται έμφαση και στην αξιολόγηση μη τυπικών μορφών εκπαίδευσης 
(Δημητρόπουλος, 2002). Ειδικότερα όσον αφορά στην εκπαίδευση ενηλίκων, σύμφωνα και με τις κατευθύνσεις 
του ΟΟΣΑ (2013), η διάσταση της αξιολόγησης κρίνεται όλο και πιο αναγκαία για τη βελτίωσή τους, ώστε 
να επιτευχθεί η προσαρμογή και η ενίσχυση τόσο του ανθρώπινου δυναμικού όσο και των οργανισμών στις 
σύγχρονες οικονομικές, κοινωνικές και πολιτισμικές εξελίξεις (Caffarella, 2002).  

Στο πλαίσιο αυτό, η παρούσα έρευνα αφορά στην αξιολόγηση και διασφάλιση ποιότητας των 
βιωματικών εκπαιδευτικών δράσεων στην Καταξιωτική Συστημική Διερεύνηση (ΚΣΔ), δράσεις μη τυπικής 
εκπαίδευσης, τις οποίες σχεδιάζει και υλοποιεί το Τμήμα Εκπαίδευσης του ΟΚΑΝΑ που απευθύνονται σε 
επαγγελματίες προαγωγής της ψυχικής υγείας. Δεδομένου ότι η αξιολόγηση κάθε προγράμματος συνιστά μια 
ιδιαίτερη διαδικασία με εξειδικευμένα χαρακτηριστικά (Rossi, Lipsey & Freeman, 2004), η μεθοδολογία, που 
σχεδιάσθηκε και υλοποιήθηκε, για την αξιολόγηση της δράσης είναι πιλοτική, και βασίστηκε στο μοντέλο 
αξιολόγησης τεσσάρων επιπέδων- Kirkpatrick model (Καραλής, 1999;2006), περιλαμβάνοντας ποσοτικά και 
ποιοτικά εργαλεία (τριγωνοποίηση).   

Τα εργαλεία αυτά αφορούν σε α) Δομημένο Ερωτηματολόγιο, η συμπλήρωση του οποίου προηγείται 
της δράσης, και αφορά στις προσδοκίες των εκπαιδευόμενων από τη δράση σε σχέση με τις επαγγελματικές τους 
ανάγκες,  β) Αναστοχαστικά Ημερολόγια (Αυγητίδου, 2011) που συμπληρώνονται από τους εκπαιδευόμενους 
μετά το πέρας κάθε εκπαιδευτικής ενότητας, για τη διερεύνηση της βιωματικής εμπειρίας και των προοδευτικών 
μετακινήσεών τους, στις οποίες στοχεύει η ΚΣΔ, γ) Ομαδικές Εστιασμένες Συνεντεύξεις (Τσιώλης, 2014), οι 
οποίες πραγματοποιούνται μετά το πέρας της εκπαίδευσης για την αξιολόγηση των τυπικών χαρακτηριστικών 
της δράσης και της βιωματικής εμπειρίας των εκπαιδευόμενων, δ) Δομημένο Ερωτηματολόγιο για τη συνολική 
αξιολόγηση των τυπικών χαρακτηριστικών της δράσης και ε) Follow up ερωτηματολόγιο, που συμπληρώνεται 
μετά από 6 μήνες, για την αποτίμηση της δράσης και την αξιοποίηση της αποκτηθείσας τεχνογνωσίας στο 
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πεδίο εργασίας των εκπαιδευομένων.  
Τα αποτελέσματα της έρευνας αναμένεται να συμβάλλουν στην παροχή σύγχρονων δεδομένων που 

αφορούν στην αξιολόγηση προγραμμάτων μη τυπικής εκπαίδευσης, εξειδικευμένα για επαγγελματίες ψυχικής 
υγείας, και να αποτελέσουν βάση για ένα γόνιμο διάλογο για την αναγκαιότητα χάραξης εκπαιδευτικής 
πολιτικής από τους αρμόδιους φορείς και για την αξιολόγηση προγραμμάτων μη τυπικής εκπαίδευσης, ως 
αναπόσπαστο τμήμα στη σύγχρονη κοινωνία της γνώσης και της δια βίου μάθησης.

Ενδεικτική βιβλιογραφία
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6. Εκπαιδευτικές επιλογές και «Μακεδονικό Ζήτημα»: ιστορική γνώση, Προγράμματα Σπουδών και 
    εκπαιδευτική πολιτική στον 21ο αιώνα

Πάνος Δημήτριος
Επιστ. Συνεργάτης ΕΚΠΑ, Τμήμα ΦΠΨ

Η διδασκαλία μαθημάτων με ιδιαίτερο ιδεολογικό και αξιακό φορτίο (όπως η Ιστορία και η Λογοτεχνία) 
φέρνει τους ερευνητές και τους αξιολογητές ενώπιους με σύνθετα προβλήματα: δεν αναδεικνύει απλώς την 
ανάγκη εύρεσης «κατάλληλων» ή «αποτελεσματικών» διδακτικών επιλογών, αλλά εμφαίνει προϋποθετικά 
την ανάγκη αποτίμησης των κύριων παραδοχών και κριτηρίων στα οποία βασίζονται οι άξονες οργάνωσης και 
οι επιδιώξεις των σχετικών Προγραμμάτων Σπουδών και των επιμέρους διδακτικών ενοτήτων. Ειδικά ως προς 
το μάθημα της Ιστορίας, ο προγραμματικός λόγος αναγκαστικά συσχετίζεται με την εκπαιδευτική πολιτική και 
τις θεμελιώδεις επιλογές της∙ για ένα συγκεντρωτικό μάλιστα σύστημα όπως το ελληνικό, η συσχέτιση αυτή 
δεν μπορεί να αγνοήσει και ευρύτερες πολιτικές επιλογές και επιδιώξεις.

Στη συγκεκριμένη ανακοίνωση ασχολούμαστε με τον τρόπο με τον οποίο προσεγγίζεται το «Μακεδονικό 
Ζήτημα» από το μάθημα της Ιστορίας της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης κατά την περίοδο 
από τη μεταρρύθμιση του 1999-2000 ως σήμερα. Το ζήτημα αυτό είχε απασχολήσει αρκετά την επιστημονική 
βιβλιογραφία κατά τη δεκαετία του 1990 (στο πλαίσιο του προβληματισμού για το επίκαιρο, τότε, ζήτημα 
που βρισκόταν σε έξαρση, αλλά και σε μια γενικότερη οπτική «συγκριτικής» θεώρησης των εκπαιδευτικών 
συστημάτων της Βαλκανικής), αλλά σχεδόν καθόλου κατά τον 21ο αιώνα, όταν πλέον το θέμα είχε τεθεί στο 
περιθώριο της πολιτικής επικαιρότητας. Σκοπός της μελέτης είναι να αποτιμηθούν οι βασικές παράμετροι με 
τις οποίες το επίσημο εκπαιδευτικό πλαίσιο (αναλυτικό πρόγραμμα, σχολικό εγχειρίδιο, βιβλίο εκπαιδευτικού 
– οδηγίες) προσεγγίζουν ένα θέμα ιδιαίτερα ευαίσθητο, με προεκτάσεις που διαρκούν στο χρόνο και σε μεγάλο 
βαθμό διαμορφώνουν στοιχεία της ιστορικής και ευρύτερα εθνικής ταυτότητας και αυτοσυνειδησίας των 
σημερινών νέων. Ιδιαίτερα αποτιμώνται α. η έκταση των σχετικών αναφορών / κεφαλαίων, β. οι λεξιλογικές 
επιλογές που τις πλαισιώνουν στο κείμενο ή τα παραθέματα, γ. οι ιδεολογικές και αξιακές διαστάσεις των 
επιλογών αυτών, προκειμένου να αναδειχθούν οι κύριες επιλογές στην αντιμετώπιση του ζητήματος από 
ιστορική, «εθνική» και διεθνοπολιτική άποψη. Για την αποτίμηση αυτή (που ασφαλώς δεν έχει δομηθεί με 
όρους συνολικής ή «τελικής» αξιολόγησης των σχετικών προγραμμάτων ή της ευρύτερης εκπαιδευτικής 
πολιτικής στην οποία εντάσσονται, αλλά επιχειρεί να αποτυπώσει με μεθοδικότητα συγκεκριμένες όψεις και 
οπτικές τους, ώστε να αποτελέσει ένα αρχικό εργαλείο για μια συστηματικότερη αξιολόγηση των επιλογών 
πάνω στα λεγόμενα «εθνικά θέματα») χρησιμοποιήθηκαν στοιχεία από μεθόδους όπως η ερμηνευτική μέθοδος, 
η ποιοτική ανάλυση περιεχομένου και η κριτική ανάλυση λόγου.

Η έρευνά μας δείχνει ότι το ζήτημα της Μακεδονίας προσεγγίζεται στα εγχειρίδια της περιόδου 
αυτής με τρόπο συνοπτικό και αυστηρά ιστοριοκεντρικό, δίνοντας ελάχιστες προοπτικές που να μπορούν να 
προσανατολίσουν τον σύγχρονο μαθητή / απόφοιτο της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης προς μια ολοκληρωμένη 
και κριτική εικόνα των ευρύτερων διαστάσεων του θέματος και των διλημμάτων που το συνοδεύουν: 
αναδεικνύεται έτσι, μεταξύ άλλων, η διαπιστωμένη αδυναμία του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος 
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να επενδύσει στην ουσιαστική διασύνδεση γνωστικής και κριτικής επάρκειας, αλλά και να προετοιμάσει 
συστηματικά τον μελλοντικό, υπεύθυνο και «κριτικά εγγράμματο» πολίτη.

7. Διαπολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές στο σχολικό περιβάλλον της Δευτεροβάθμιας Επαγγελματικής 
    Εκπαίδευσης. Αξιολόγηση των παραγόντων που επηρεάζουν την εκπαιδευτική και κοινωνική τους   
    ένταξη σύμφωνα με τις απόψεις τους. 

Παντέρα Μαρία1, Παπαδοπούλου Πελαγία2

1Εκπαιδευτικός Π.Ε, ΕΚΠΑ Φιλοσοφική Σχολή, 2Εκπαιδευτικός, ΕΚΠΑ Φιλοσοφική Σχολή

Η κοινωνική κατάσταση της σημερινής πολιτισμικής πραγματικότητας συνδέεται στενά με τη έννοια 
της μετανάστευσης, διότι επηρεάζεται από την ύπαρξη μειονοτικών ομάδων, οι οποίες διαφέρουν πολιτισμικά 
από τον κυρίαρχο πληθυσμό. Το φαινόμενο αναδεικνύει την αξία και την δυναμικότητα του πολιτισμικού 
πλούτου μιας κοινωνικής ομάδας, λαμβάνοντας υπόψη ότι τα χαρακτηριστικά της εμπλουτίζονται συνεχώς 
σε μία διαλεκτική αλληλεπίδραση. Οι πολιτισμικές επιρροές διαλεκτικής αλληλεπίδρασης αποτελούν 
διαχρονικά γνωρίσματα της ανθρώπινης ιστορίας, όπως αναφέρουν  ανθρωπολογικές έρευνες και μελέτες, 
χαρακτηρίζοντας την μετανάστευση ως έναν σημαντικό παράγοντα της ιστορικής εξέλιξης ου ανθρώπου. 

Το γεγονός αυτό αιτιολογεί πλήρως την σύγχρονη πραγματικότητα του ελληνικού σχολείου, στο οποίο 
συνυπάρχουν μαθητές προερχόμενοι από διαφορετικά έθνη, πολιτισμούς και γλωσσικές ομάδες. Δυστυχώς οι 
χαμηλές σχολικές επιδόσεις  τους, οδηγούν σταδιακά αρκετούς μαθητές στην πρόωρη διακοπή της σχολικής 
τους φοίτησης με αποτέλεσμα πολύ σύντομα να βρίσκονται εκτός εκπαιδευτικού συστήματος. 

Τα τελευταία χρόνια όμως με την αξιοποίηση των αρχών της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε θέματα πολυπολιτισμικότητας και της ελληνικής εκπαιδευτικής πολιτικής 
σε θέματα ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών, αρχίζει να εμφανίζεται μια καθοδική τάση του ποσοστού της 
μαθητικής διαρροής με αποτέλεσμα να συνεχίζουν και να ολοκληρώνουν ην φοίτησή τους στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση και στο Γυμνάσιο. Ιδιαίτερα σημαντικό είναι το γεγονός ότι εμφανίζεται μια αύξηση του ποσοστού 
των εγγραφών και της φοίτησης πολιτισμικά διαφορετικών μαθητών  στην βαθμίδα της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης. 

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζονται ερευνητικά δεδομένα  ποιοτικής έρευνας που 
πραγματοποιήθηκε τα τελευταία τέσσερα σχολικά έτη σε Δημόσια Επαγγελματικά Λύκεια (ΕΠΑΛ) Αττικής 
και Θεσσαλίας. Η μελέτη αυτή κάνοντας χρήση ερωτηματολογίου και ημιδομημένων συνεντεύξεων εξέτασε 
τους δημογραφικούς παράγοντες (φύλο, ηλικία, εθνική καταγωγή, μορφωτικό επίπεδο γονέων), ενδογενείς 
παράγοντες (αυτοκαθορισμός και αυτονομία επιλογής κατεύθυνσης εκπαίδευσης) και διάφορους άλλους 
παράγοντες εκπαιδευτικού πλαισίου (αναλυτικά προγράμματα σπουδών, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου, πηγές πληροφόρησης για την επιλογή του τύπου εκπαίδευσης, όπως και τις αναφερόμενες από τους 
εφήβους επιρροές)

8. Εκπαιδευτική έρευνα: Προκλήσεις σε θέματα αξιολόγησης

Σίμπση Ασπασία
Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, Δρ. Επιστημών Αγωγής του Πανεπιστημίου Warwick 

Η παρούσα εισήγηση εστιάζει σε θέματα και δυσκολίες αξιολόγησης που προκύπτουν στην πορεία 
διεξαγωγής μιας έρευνας στο χώρο των Επιστημών της Αγωγής.  Πιο συγκεκριμένα αναφέρεται σε δυσκολίες 
που προέκυψαν κατά τη διεξαξωγή δύο ερευνών στο πεδίο του Θεάτρου στην Εκπαίδευση. Και οι δύο έρευνες 
εκπονήθηκαν στο Ηνωμένο Βασίλειο, σε ελληνικές εκπαιδευτικές κοινότητες. Στόχος των μελετών ήταν να 
διερευνηθεί η επίδραση και οι δυνατότητες του Θεάτρου στην Εκπαίδευση ως παιδαγωγικού εργαλείου που θα 
μπορούσε να διευκολύνει την εκμάθηση και χρήση της ελληνικής ως δεύτερης και ξένης γλώσσας. 

Ένα από τα βασικά θέματα προβληματισμού που προέκυψαν ήταν ο τρόπος με τον οποίο μπορεί να 
αξιολογηθεί η επίδραση του Θεάτρου (ως εναλλακτικού μέσου διδασκαλίας)στην ανάπτυξη του γλωσσικού 
τομέα, χωρίς η έρευνα να χάσει τον προσανατολισμό της στο εθνογραφικό στοιχείο και την πολιτιστική 
ταυτότητα. Συνεπώς, πώς μπορούμε να διεξάγουμε έρευνες που να μην έχουν καθαρά γλωσσικό και ποσοτικό 
χαρακτήρα, αλλά παράλληλα να διατηρούν την επιστημονική και ακαδημαϊκή εγκυρότητα και αξιοπιστία. 

Ενώ λοιπόν η ποσοτική έρευνα και η χρήση ερωτηματολογίων ή κλιμάκων μπορεί να διασφαλίσει 
την απαιτούμενη αξιοπιστία, όταν προσπαθούμε να ακολουθήσουμε πιο σύγχρονα ερευνητικά μονοπάτια, 
τα οποία έχουν πιο ποιοτικό και ανθρωπιστικό χαρακτήρα, προκύπτουν πολλές προκλήσεις στο θέμα της 
αξιολόγησης της εφαρμογής νέων διδακτικών μέσων. Στην παρούσα εισήγηση λοιπόν γίνεται προσπάθεια 
διαφώτισης των δυσκολιών αυτών και προτάσεις ώστε να ξεπεραστούν οι δυσκολίες έχοντας όμως διατηρήσει 
το κύρος της εκπαιδευτικής έρευνας.  
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9. Η μέθοδος «Σκέφτομαι μεγαλόφωνα» ως μορφή διαμορφωτικής αξιολόγησης για την καλλιέργεια 
    των εκτελεστικών λειτουργιών και της ικανότητας για επίλυση μαθηματικών προβλημάτων

Τούρη Αναστασία1, Σμπάινος Δημήτριος2 
1Μεταπτυχιακή φοιτήτρια, Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο, 2Επίκουρος καθηγητής Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο

Οι εκτελεστικές λειτουργίες είναι ανώτερες γνωστικές ικανότητες που επιτρέπουν στο άτομο να 
προγραμματίζει, να ελέγχει και να κατευθύνει τη συμπεριφορά και τη σκέψη του προς την επίτευξη ενός σκοπού. 
Η έννοια των εκτελεστικών λειτουργιών ενέχει εννοιολογική ομοιότητα με την έννοια της μεταγνώσης και της 
αυτορρύθμισης, καθώς και οι τρεις όροι περιγράφουν την ικανότητα του ατόμου να εποπτεύει και να ελέγχει 
τη συμπεριφορά του. Η σχέση των εκτελεστικών λειτουργιών με την ικανότητα για επίλυση μαθηματικών 
προβλημάτων έχει αποτελέσει το αντικείμενο πολλών ερευνών. Όμως, ελάχιστες εκπαιδευτικές παρεμβάσεις 
έχουν σχεδιαστεί και υλοποιηθεί για την καλλιέργεια των εκτελεστικών λειτουργιών μέσω της διαδικασίας 
επίλυσης μαθηματικών προβλημάτων.

Η παρούσα ανακοίνωση εντάσσεται σε μία ερευνητική προσπάθεια για τη μελέτη της συμβολής της 
μεθόδου «σκέφτομαι μεγαλόφωνα» στην καλλιέργεια των εκτελεστικών λειτουργιών μέσω της επίλυσης 
μαθηματικών προβλημάτων. Για τον σκοπό αυτό, σχεδιάστηκε και εφαρμόστηκε ένα πρόγραμμα παρέμβασης, 
το οποίο παρουσιάζεται εδώ. Το πρόγραμμα αυτό βασίζεται σε δύο εκπαιδευτικούς άξονες, στη διδασκαλία 
γνωστικών στρατηγικών μέσω εξατομικευμένης παρέμβασης και μέθοδο «σκέφτομαι μεγαλόφωνα». 

Η μέθοδος «σκέφτομαι μεγαλόφωνα» αποτελεί μία μορφή διαμορφωτικής αξιολόγησης που επιτρέπει 
τη μελέτη των γνωστικών στρατηγικών των μαθητών κατά την ενασχόλησή τους με μαθηματικά προβλήματα 
και την ανάπτυξη λεκτικής ανατροφοδότησης εκπαιδευτικού – μαθητή. Στο πρόγραμμα συμμετείχαν μαθητές 
σχολικής ηλικίας και η υλοποίησή του διήρκησε 12 εβδομάδες. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι μαθητές βελτίωσαν την ικανότητά τους για επίλυση μαθηματικών 
προβλημάτων αναδεικνύοντας τη μέθοδο «σκέφτομαι μεγαλόφωνα» ως σημαντικό εκπαιδευτικό εργαλείο 
για την ανάπτυξη της μεταγνωστικής επίγνωσης και της αυτορρύθμισης της μάθησης.  Οι εκτελεστικές 
λειτουργίες αυτές καθ’ αυτές δεν βελτιώθηκαν μέσα από αυτό το πρόγραμμα, φάνηκε ωστόσο ότι οι μαθητές 
καλλιέργησαν την ικανότητα για αποτελεσματικότερη χρήση αυτών στην ολοκλήρωση γνωστικών έργων.

10. Εκπαιδευτική αξιολόγηση για τη μάθηση. Μια διαχρονική έρευνα (Μελέτη Περίπτωσης)

Τσόλη-Αντωνοπούλου Θεοφανώ1, Τσίρος Χαράλαμπος2

1Δασοπόνος, φοιτήτρια ΑΣΠΑΙΤΕ-ΕΠΠΑΙΚ, 2Καθηγητής εκπαιδευτικής αξιολόγησης, Επ. Συνεργάτης ΑΣΠΑΙΤΕ

Στην ανακοίνωση παρουσιάζεται μία πραγματική διαχρονική μελέτη περίπτωσης τόσο της διδασκαλίας 
όσο  και της «εκπαιδευτικής αξιολόγησης για τη μάθηση» στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση τόσο των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων των διδασκομένων-μανθανόντων όσο και της διδακτικής μεθοδολογίας του διδάσκοντος.

Η ανακοίνωση περιλαμβάνει θεωρητικό και ερευνητικό μέρος. Το θεωρητικό περιεχόμενο της 
ανακοίνωσης περιλαμβάνει την παρουσίαση ενός εκπαιδευτικού σχεδίου (εκπαιδευτικό σενάριο) σύμφωνα με 
την τρέχουσα επιστημονική εκπαιδευτική θεώρηση και τις προτάσεις του Υπουργείου Παιδείας καθώς και την 
εφαρμογή μίας διαδικασίας αυταξιολόγησης,  ετεροαξιολόγησης και αντικειμενικού τύπου «εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης  για τη μάθηση»,  πάντοτε σύμφωνα με τα ανωτέρω,  τόσο των εκπαιδευτικών- μαθησιακών 
αποτελεσμάτων των σπουδαστών όσο κα την αξιολόγηση του διδακτικού έργου σε επίπεδο διδάσκοντας και 
εκπαιδευτικού σχεδίου. Το δε ερευνητικό,  εντάσσεται με κριτήριο το χρόνο στις διαχρονικές και με κριτήριο 
το εύρος στις μη επαγωγικές και συγκεκριμένα στην μελέτη περίπτωσης.

Εγκυρότητα και αξιοπιστία. Για την εξασφάλιση της εγκυρότητας περιεχομένου των αποτελεσμάτων 
ανώνυμης αξιολόγησης του διδακτικού έργου από τους σπουδαστές κρατήσαμε σταθερούς τους δύο 
παράγοντες-μεταβλητές που εμπλέκονται θεωρητικά, ήτοι τους, α) «εκπαιδευτικό σχέδιο» και  β) «διδάσκων» 
και μελετήσαμε τους υπόλοιπους έξη ως μεταβαλλόμενους  παράγοντες ήτοι, τους γ) μανθάνοντες 
(διδασκόμενοι, σπουδαστές) δ) τμήμα, ε) διδασκόμενο γνωστικό αντικείμενο, στ) επιμορφωτικό πρόγραμμα, 
ζ) χρονικό διάστημα (2014-2018), και η) αξιολογικά εργαλεία .

Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας  χρησιμοποιήσαμε τρία (3) ερευνητικά αξιολογικά εργαλεία ήτοι, δύο 
δομημένα (Κλίμακες Διαβαθμισμένων Κριτηρίων-Ρούμπρικες αξιολόγησης) και ένα ελεύθερης καταγραφής. 
Από τα δομημένα αξιολογικά ερωτηματολόγια το ένα (Κλίμακα Αξιολόγησης Επιμορφωτικής Παρέμβασης 
Ενηλίκων) θεμελιώνεται στο επιστημονικό αντικείμενο της εκπαίδευσης ενηλίκων και στη βελτιωμένη έκδοσή 
του, την οποία και χρησιμοποιήσαμε  περιλαμβάνει δέκα κύριους αξιολογικούς άξονες και 33 ερευνητικά 
ερωτήματα και είναι σταθμισμένο στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα (Τσίρος Χ., Κασιμάτη 
Α. (2010, 2014), Τσίρος Χ. (2009στ, 2014)). Οι δέκα αξιολογικοί άξονες είναι: εισαγωγική συνάντηση, 
εκπαιδευτικοί στόχοι, εκπαιδευτική μεθοδολογία, διαδικασία επίτευξης των στόχων, ενεργητικά εκπαιδευτικά 
μέσα, ανακεφαλαίωση, ανατροφοδότηση, διδάσκων, μαθησιακά αποτελέσματα,, γενική εντύπωση, προτάσεις, 
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ελεύθερη έκφραση.
Το δεύτερο κατασκευάσθηκε για τις ανάγκες αξιολόγησης στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση όπου και  

έχει εφαρμοστεί επί σειρά ετών και έχει αποτελέσει τμήμα απογραφικής έκθεσης που έχει υποβληθεί σε 
Τριτοβάθμια ιδρύματα. 

Για την εξασφάλιση της διεπιστημονικότητας της αξιολόγησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων σε 
επίπεδο γνώσεων, στάσεων και δεξιοτήτων, αξιοποιήσαμε τα 6 βασικά κριτήρια που προτείνει ο επιστήμονος 
χώρος της «Αξιολόγησης για τη Μάθηση» ήτοι, εγκυρότητα, αξιοπιστία, αντικειμενικότητα, διακριτότητα, 
καταλληλότητα, αντιπροσωπευτικότητα, παρωθητικότητα, μέσα από την διαδικασία της αυτοαξιολόγησης, 
της ετεροαξιολόγησης και της αντικειμενικής αξιολόγησης. 

Εξάγονται συμπεράσματα στη βάση των ερευνητικών αποτελεσμάτων.

Ενδεικτική  Βιβλιογραφία
Κασιμάτη, Α.  (2008), «Εισαγωγή στη διδακτική μεθοδολογία-Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας», 

Αθήνα
Τσίρος, Χ. (2009γ, 2014). Κυρίαρχος Αισθητηριακός Τύπος-Ακαδημαϊκή Αυτοαντίληψη-Νοημοσύνη 

και Επίδοση στο Δημοτικό σχολείο. Τρίπολη: αυτοέκδοση.  
Τσίρος, Χ., Κασιμάτη Α. (2010, 2014). Εκπαιδεύοντας τον εκπαιδευτή ενηλίκων: Η  αξιοποίηση των 

εννοιών του κυρίαρχου αισθητηριακού τύπου και της αυτοεκτίμησης στον επαναπροσδιορισμό της ποιότητας 
στην εκπαίδευση ενηλίκων-ένα επιμορφωτικό «παράδειγμα». Στο Δια Βίου Μάθηση & Εκπαιδευτές Ενηλίκων: 
Θεωρητικές και εμπειρικές προσεγγίσεις, Εκδόσεις Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Θεσσαλονίκη. 

Τσίρος, Χ., Παπαπέτρου, Σ. (2012). Κλίμακα Αξιολόγησης Επιμορφωτικής Παρέμβασης Ενηλίκων 
(Κ.Α.Ε.Π.Ε.). Στο Σταλίκας, Α., κ.α., «Τα ψυχομετρικά εργαλεία στην Ελλάδα», 2012 Εκδ. Πεδίο (πρώην) 
Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα 2012. 

11. Αξιολόγηση διδασκαλίας και διδάσκοντος στην τριτοβάθμια εκπαίδευσης (Μελέτη Περίπτωσης)

Τσόλη-Αντωνοπούλου Θεοφανώ1, Τσίρος Χαράλαμπος2

1Δασοπόνος, φοιτήτρια ΑΣΠΑΙΤΕ-ΕΠΠΑΙΚ, 2Καθηγητής εκπαιδευτικής αξιολόγησης, Επ. Συνεργάτης ΑΣΠΑΙΤΕ

Στην ανακοίνωση παρουσιάζεται μία πραγματική διαχρονική μελέτη περίπτωσης τόσο της διδασκαλίας 
όσο  και της «εκπαιδευτικής αξιολόγησης για τη μάθηση» στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση τόσο των μαθησιακών 
αποτελεσμάτων των διδασκομένων-μανθανόντων όσο και της διδακτικής μεθοδολογίας του διδάσκοντος.

Η ανακοίνωση περιλαμβάνει θεωρητικό και ερευνητικό μέρος. Το θεωρητικό περιεχόμενο της 
ανακοίνωσης περιλαμβάνει την παρουσίαση ενός εκπαιδευτικού σχεδίου (εκπαιδευτικό σενάριο) σύμφωνα με 
την τρέχουσα επιστημονική εκπαιδευτική θεώρηση και τις προτάσεις του Υπουργείου Παιδείας καθώς και την 
εφαρμογή μίας διαδικασίας αυταξιολόγησης,  ετεροαξιολόγησης και αντικειμενικού τύπου «εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης  για τη μάθηση»,  πάντοτε σύμφωνα με τα ανωτέρω,  τόσο των εκπαιδευτικών- μαθησιακών 
αποτελεσμάτων των σπουδαστών όσο κα την αξιολόγηση του διδακτικού έργου σε επίπεδο διδάσκοντας και 
εκπαιδευτικού σχεδίου. Το δε ερευνητικό,  εντάσσεται με κριτήριο το χρόνο στις διαχρονικές και με κριτήριο 
το εύρος στις μη επαγωγικές και συγκεκριμένα στην μελέτη περίπτωσης.

Εγκυρότητα και αξιοπιστία. Για την εξασφάλιση της εγκυρότητας περιεχομένου των αποτελεσμάτων 
ανώνυμης αξιολόγησης του διδακτικού έργου από τους σπουδαστές κρατήσαμε σταθερούς τους δύο 
παράγοντες-μεταβλητές που εμπλέκονται θεωρητικά, ήτοι τους, α) «εκπαιδευτικό σχέδιο» και  β) «διδάσκων» 
και μελετήσαμε τους υπόλοιπους έξη ως μεταβαλλόμενους  παράγοντες ήτοι, τους γ) μανθάνοντες 
(διδασκόμενοι, σπουδαστές) δ) τμήμα, ε) διδασκόμενο γνωστικό αντικείμενο, στ) επιμορφωτικό πρόγραμμα, 
ζ) χρονικό διάστημα (2014-2018), και η) αξιολογικά εργαλεία .

Για τον έλεγχο της αξιοπιστίας  χρησιμοποιήσαμε τρία (3) ερευνητικά αξιολογικά εργαλεία ήτοι, δύο 
δομημένα (Κλίμακες Διαβαθμισμένων Κριτηρίων-Ρούμπρικες αξιολόγησης) και ένα ελεύθερης καταγραφής. 
Από τα δομημένα αξιολογικά ερωτηματολόγια το ένα (Κλίμακα Αξιολόγησης Επιμορφωτικής Παρέμβασης 
Ενηλίκων) θεμελιώνεται στο επιστημονικό αντικείμενο της εκπαίδευσης ενηλίκων και στη βελτιωμένη έκδοσή 
του, την οποία και χρησιμοποιήσαμε  περιλαμβάνει δέκα κύριους αξιολογικούς άξονες και 33 ερευνητικά 
ερωτήματα και είναι σταθμισμένο στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα (Τσίρος Χ., Κασιμάτη 
Α. (2010, 2014), Τσίρος Χ. (2009στ, 2014)). Οι δέκα αξιολογικοί άξονες είναι: εισαγωγική συνάντηση, 
εκπαιδευτικοί στόχοι, εκπαιδευτική μεθοδολογία, διαδικασία επίτευξης των στόχων, ενεργητικά εκπαιδευτικά 
μέσα, ανακεφαλαίωση, ανατροφοδότηση, διδάσκων, μαθησιακά αποτελέσματα,, γενική εντύπωση, προτάσεις, 
ελεύθερη έκφραση.

Το δεύτερο κατασκευάσθηκε για τις ανάγκες αξιολόγησης στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση όπου και  
έχει εφαρμοστεί επί σειρά ετών και έχει αποτελέσει τμήμα απογραφικής έκθεσης που έχει υποβληθεί σε 
Τριτοβάθμια ιδρύματα. 

Για την εξασφάλιση της διεπιστημονικότητας της αξιολόγησης των μαθησιακών αποτελεσμάτων σε 
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επίπεδο γνώσεων, στάσεων και δεξιοτήτων, αξιοποιήσαμε τα 6 βασικά κριτήρια που προτείνει ο επιστήμονος 
χώρος της «Αξιολόγησης για τη Μάθηση» ήτοι, εγκυρότητα, αξιοπιστία, αντικειμενικότητα, διακριτότητα, 
καταλληλότητα, αντιπροσωπευτικότητα, παρωθητικότητα, μέσα από την διαδικασία της αυτοαξιολόγησης, 
της ετεροαξιολόγησης και της αντικειμενικής αξιολόγησης. 

Εξάγονται συμπεράσματα στη βάση των ερευνητικών αποτελεσμάτων.

Ενδεικτική βιβλιογραφία
Κασιμάτη, Α. (2008), «Εισαγωγή στη διδακτική μεθοδολογία-Μεθοδολογία εκπαιδευτικής έρευνας», 

Αθήνα
Τσίρος, Χ. (2009γ, 2014). Κυρίαρχος Αισθητηριακός Τύπος-Ακαδημαϊκή Αυτοαντίληψη-Νοημοσύνη 

και Επίδοση στο Δημοτικό σχολείο. Τρίπολη: αυτοέκδοση.  
Τσίρος, Χ., Κασιμάτη Α. (2010, 2014). Εκπαιδεύοντας τον εκπαιδευτή ενηλίκων: Η  αξιοποίηση των 

εννοιών του κυρίαρχου αισθητηριακού τύπου και της αυτοεκτίμησης στον επαναπροσδιορισμό της ποιότητας 
στην εκπαίδευση ενηλίκων-ένα επιμορφωτικό «παράδειγμα». Στο Δια Βίου Μάθηση & Εκπαιδευτές Ενηλίκων: 
Θεωρητικές και εμπειρικές προσεγγίσεις, Εκδόσεις Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Θεσσαλονίκη. 

Τσίρος, Χ., Παπαπέτρου, Σ. (2012). Κλίμακα Αξιολόγησης Επιμορφωτικής Παρέμβασης Ενηλίκων 
(Κ.Α.Ε.Π.Ε.). Στο Σταλίκας, Α., κ.α., «Τα ψυχομετρικά εργαλεία στην Ελλάδα», 2012 Εκδ. Πεδίο (πρώην) 
Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα 2012. 

12. Απόψεις των εκπαιδευτικών για τα σχολικά βιβλία Ιστορίας Ε και Στ τάξης Δημοτικού: Μια πτυχή 
      της αξιολόγησης σχολικών εγχειριδίων

Χαλκιαδάκη Αθηνά
Δασκάλα, ΜΔΕ στην Εκπαιδευτική Αξιολόγηση, Δρ. Επιστημών Αγωγής Πανεπιστημίου Κρήτης

Η ανακοίνωση αφορά στην παρουσίαση των αποτελεσμάτων μιας προκαταρκτικής ποιοτικής έρευνας 
που πραγματοποιήθηκε το 2016 σε εκπαιδευτικούς Ε και Στ τάξης, διαφορετικών εκπαιδευτικών περιοχών του 
Νομού Αττικής, με σκοπό να αναδείξει τις απόψεις τους για τα εν λόγω εγχειρίδια. 

Το ενδιαφέρον για το θέμα των εγχειριδίων της Ιστορίας προέκυψε από την αρνητική εικόνα που έχει 
για το μάθημα αυτό η πλειονότητα των μαθητών/τριών, έτσι όπως καταγράφονται από τους εκπαιδευτικούς 
καθημερινά. Οι μαθητές συχνά χαρακτηρίζουν το σχολικό βιβλίο “βαρετό”, “δύσκολο”, “απαιτητικό”, 
“ακαταλαβίστικο”, πολύπλοκο”. Την εικόνα αυτή έρχονται να συμπληρώσουν τα δυσανάλογα με τις 
προσπάθειές τους μαθητικά αποτελέσματα. 

Οι απόψεις των μαθητών/τριών για την Ιστορία ως διδακτικό αντικείμενο, αποτυπώνονται συχνά στη 
σχέση που αναπτύσσουν με το σχολικό εγχειρίδιο, το οποίο ο κάθε εκπαιδευτικός, όπως φαίνεται, αξιοποιεί 
με το δικό του τρόπο κατά τη διδασκαλία του, στα πλαίσια βεβαίως του Αναλυτικού Προγράμματος. Συχνά 
συμπληρώνει, μετασχηματίζει, αναλύει, διανθίζει το περιεχόμενο ή διαμορφώνει τη δομή του, μέσω διάφορων 
διδακτικών μεθόδων και μέσων, ώστε να επιτύχει την προσέλκυση του ενδιαφέροντος, την κατανόηση εννοιών, 
γεγονότων, διαδικασιών από  από τους μαθητές/τριες της τάξης του αλλά και το μέγιστο πλήθος γνώσεων που 
θα αποκτήσουν.

Οι απόψεις εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών για τα σχολικά τους εγχειρίδια έχουν ιδιαίτερη 
βαρύτητα γι’ αυτό και είναι απαραίτητο να λαμβάνονται υπόψη στο σχεδιασμό της αξιολόγησής τους. Η 
καταλληλότητα του περιεχομένου και της δομής του εγχειριδίου της ιστορίας για την ηλικία των μαθητών, ο 
τρόπος που αξιοποιείται κατά την προετοιμασία του μαθήματος από τους διδάσκοντες, οι διδακτικές μέθοδοι 
που ευνοούνται από τη χρήση του βιβλίου, είναι μερικά από τα ερευνητικά ερωτήματα της εν λόγω έρευνας 
που σχετίζονται με τα κριτήρια διδακτικής και παιδαγωγικής καταλληλότητας περιεχομένου, δομής και 
τεχνικών χαρακτηριστικών για την αξιολόγησή τους.
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3η θεματική ενότητα: 
Αξιολόγηση εκπαιδευτικών και σχολικών μονάδων

1. Αυτο-αξιολόγηση εκπαιδευτικών με Εφαρμογή Στατιστικών Μοντέλων Διακριτής Επιλογής στην 
    εκπαίδευση για την υπέρβαση των προβλημάτων εργαλείων αυτο-αναφοράς

Γραμματικόπουλος Βασίλης1, Γρηγοριάδης Αθανάσιος2, Μιχάλης Λιναρδάκης1

1Επίκουρος Καθηγητής Πανεπιστημίου Κρήτης, 2Επίκουρος Καθηγητής Αριστοτελείου Πανεπιστημίου 
Θεσσαλονίκης 

Η χρήση των εργαλείων αυτο-αναφοράς είναι μία γρήγορη και οικονομική διαδικασία συλλογής 
ερευνητικών δεδομένων. Όμως χαρακτηρίζεται από διάφορους περιορισμούς σχετικά με την ποιότητα των 
δεδομένων που παρέχει. Ο σκοπός της παρούσας μελέτης ήταν η εφαρμογή στην εκπαίδευση μιας στατιστικής 
μεθοδολογίας, τα «Μοντέλα Διακριτής Επιλογής» (Discrete Choice Models), για την ανάπτυξη ενός εργαλείου 
αυτο-αναφοράς που θα ξεπερνούσε το πρόβλημα των «κοινωνικά επιθυμητών» απαντήσεων. Το εργαλείο 
αφορούσε την αυτο-αξιολόγηση των πρακτικών προώθησης της φυσικής δραστηριότητας από παιδαγωγούς 
προσχολικής εκπαίδευσης.  

Η μέθοδος των Μοντέλων Διακριτής Επιλογής έχει την ικανότητα να υπερβαίνει την τάση των 
ερωτώμενων να δίνουν κοινωνικά επιθυμητές απαντήσεις (Louviere & Islam, 2008).

Στην παρούσα εργασία συμμετείχαν 531 νηπιαγωγοί, οι οποίοι συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο 
αυτο-αξιολόγησης βασισμένο στα “Μοντέλα Διακριτής Επιλογής”, που αποτελείται απο εναλλακτικά σενάρια 
φυσικής δραστηριότητας στο σχολείο. Παράλληλα, από τις 531 αυτές τάξεις νηπιαγωγείων, 16 εκπαιδευμένοι 
αξιολογητές αξιολόγησαν ένα τυχαίο δείγμα 268 τάξεων χρησιμοποιώντας την ελληνική έκδοση της “Κλίμακας 
για Κίνηση-Παιγνίδι” ως ένα μέσο ελέγχου ταυτόχρονης εγκυρότητας. 

Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι το ερωτηματολόγιο που βασίστηκε στα «Μοντέλα Διακριτής Επιλογής» 
όντως έδωσε έγκυρα αποτελέσματα και περιόρισε την τάση για κοινωνικά επιθυμητές απαντήσεις. Από 
μεθοδολογικής πλευράς,  η εργασία αυτή καινοτόμησε επίσης στην παρουσίαση των σεναρίων. Με το νέο 
τρόπο οι ερωτώμενοι δεν ήταν τόσο εύκολο να διακρίνουν διαφορές ανάμεσα στις επιλογές, κάτι που και αυτό 
συνετέλεσε στο να ξεπεραστεί το εμπόδιο των κοινωνικά αποδεκτών απαντήσεων. Από εκπαιδευτικής πλευράς, 
η έρευνα αυτή διεύρυνε την κατανόηση των: α) πώς οι εκπαιδευτικοί προσχολικής αγωγής οργανώνουν και 
εφαρμόζουν τις διδακτικές πρακτικές τους, β) ποιά η σημαντικότητα του κάθε επιμέρους χαρακτηριστικού 
που απαρτίζει την πρακτική προώθησης φυσικής δραστηριότητας, και γ) ποιές είναι οι δυνατές βελτιώσεις 
που μπορούν να γίνουν. 

Σε πιο γενικό επίπεδο, η εργασία αυτή αναδεικνύει την ικανότητα των «Μοντέλων Διακριτής 
Επιλογής» να ξεπερνούν τις βασικές αδυναμίες των εργαλείων αυτο-αναφοράς όταν χρησιμοποιούνται ως 
εργαλεία αυτο-αξιολόγησης. Σε αυτό το επίπεδο η προτεινόμενη μέθοδος φιλοδοξεί να δώσει ώθηση στην 
αξία και χρήση των εργαλείων αυτο-αξιολόγησης βελτιώνοντας την εγκυρότητα τους, η οποία έως τώρα 
θεωρείτο το αδύνατο σημείο τους.

2. Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών: Απόψεις και στάσεις εκπαιδευτικών σε δημόσια σχολεία στην 
    Ελλάδα και σε σχολεία τύπου Charter στις ΗΠΑ

Δούναβης Γουλιέλμος
Δάσκαλος στο 7ο Δημοτικό Σχολείο Γαλατσίου

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η καταγραφή των απόψεων και αντιλήψεων των εκπαιδευτικών 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της Ελλάδας και των ΗΠΑ για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου τους 
και τις δυνατότητες αξιοποίησής της. Το δείγμα αποτέλεσαν 42 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
από σχολεία της Αττικής και της πολιτείας Delaware των ΗΠΑ. Από τα ευρήματα της έρευνας προέκυψε ότι 
η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών θεωρείται χρήσιμη και αναγκαία από την πλειοψηφία των ερωτηθέντων 
(Ελλάδα και ΗΠΑ) για τη βελτίωση της διδασκαλίας και την προσωπική αναβάθμισή τους. Όμως, εν αντιθέσει 
με τις ΗΠΑ στην Ελλάδα εκφράζονται επιφυλάξεις ως προς τον πρόχειρο σχεδιασμό της διαδικασίας, την 
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υποκειμενική κρίση και την έλλειψη διδακτικής εμπειρίας του αξιολογητή, την ασάφεια της διαδικασίας 
και τον ενδεχόμενο τιμωρητικό χαρακτήρα της. Ωστόσο, προκύπτει ότι η ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα 
μπορεί να αποκτήσει θετικότερη στάση απέναντι στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, αν αυτή συνδεθεί με 
αντικειμενική και ουσιαστική ανατροφοδότηση και συνδυαστεί με κατάλληλη ενημέρωση των εκπαιδευτικών 
σχετικά με τη διαδικασία και τα κριτήριά της.

3. Κλίμακα αυτοαξιολόγησης εκπαιδευτικού: Εμπειρική προσέγγιση 

Καδιανάκη Μαρία
Σχολική Σύμβουλος Δ.Ε., Περιφερειακή Διεύθυνση Κρήτης

Ο εκπαιδευτικός, άτοµο που αξιολογεί ή καλείται να αξιολογεί καθηµερινά μαθητές, έχει περάσει ήδη 
από την εκπαίδευση, που έχει στόχο την αυτογνωσία, η οποία είναι προϋπόθεση της αυτοαξιολόγησης. Συνεπώς, 
εκτός από «αλλήλους», ο εκπαιδευτικός αξιολογεί και «εαυτόν». Κατά τη διαδικασία της αυτοαξιολόγησης, ο 
εκπαιδευτικός, πολλές φορές χωρίς συστηµατικό τρόπο ή εξωτερική παρέµβαση, εκτιµά την αξία του έργου 
ή γενικότερα του εαυτού του και αναθεωρεί, αµφισβητεί και επανατοποθετεί τις δράσεις του µε σκοπό την 
αυτοβελτίωση. Ο εκπαιδευτικός συνοµιλεί µε τον εαυτό του, διατυπώνει κρίσεις για την επάρκεια και την 
αποτελεσµατικότητα της γνώσης του, της επίδοσής του, των «πιστεύω»  και των ενεργειών του µε σκοπό 
την αυτοβελτίωση. Εστιάζει στην προσωπική του πρακτική, αποστασιοποιείται από τον ίδιο τον εαυτό του 
και «παρατηρεί» τις σκέψεις του, τα συναισθήµατα και τις αντιδράσεις του. Επίκεντρο της «παρατήρησης» 
είναι η δική του επαγγελµατική ανάπτυξη, οι δικές του εµπειρίες µέσα κι έξω από την τάξη, η διασάφηση 
του τι σηµαίνει για τον ίδιο να είναι εκπαιδευτικός, µε σκοπό να καλύψει τη δική του ανάγκη κατανόησης και 
βελτίωσης της καθημερινής του εµπειρίας στην τάξη.

Η παρούσα έρευνα μελετά τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη διαδικασία αυτοαξιολόγησης τους 
και την αποτελεσματικότητα της αλληλεπίδρασής τους με τους μαθητές. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί 
καλούνται να τοποθετήσουν τον εαυτό τους σε μια κλίμακα αυτοαξιολόγησης, η οποία περιλαμβάνει 
23 δηλώσεις-παραδοχές διατυπωμένες σε α΄ ενικό πρόσωπο. Οι δηλώσεις-παραδοχές είναι φράσεις που 
ειπώθηκαν από εκπαιδευτικούς στις συνεντεύξεις κατά την προέρευνα της ερευνητικής διαδικασίας. Το δείγμα 
αποτελείται από 621 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.

Τα αποτελέσματα αναδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι µε την αυτοαξιολόγησή 
τους βελτιώνονται και αναπτύσσονται ως άτοµα κι ως επαγγελµατίες. Συγχρόνως παρουσιάζουν τους 
προβληµατισµούς τους, παραδέχονται τις αδυναµίες τους, αναλαµβάνουν ευθύνες, αμφισβητούν και 
αξιολογούν «εαυτόν». Η συντριπτική πλειονότητα θεωρεί, ότι από την διαδικασία της αυτοαξιολόγησής 
του ο εκπαιδευτικός θα βγει πολύπλευρα κερδισµένος. Μηδαµινό ποσοστό του δείγµατος πιστεύει ότι η 
αυτοαξιολόγηση είναι µια χρονοβόρα και επίπονη διαδικασία µε την οποία ο εκπαιδευτικός θα διακινδυνεύσει 
την αυτοεκτίµησή του και το κύρος του.

Ενδεικτική βιβλιογραφία 
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Ανδρεαδάκης, Ν., Καδιανάκη, Μ., Ξανθάκου, Γ (2007). Αυτοαξιολόγηση εκπαιδευτικού: Επιπτώσεις 
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Καδιανάκη, Μ. (2006). Επικοινωνιακό πλαίσιο σχολικής τάξης και αυτοαξιολόγηση εκπαιδευτικού. 
Στο ∆.Μ. Κακανά, Κ. Μπότσογλου, Ν. Χανιωτάκης, Ε. Καβαλάρη (Επιµ.), Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση: 
Παιδαγωγική και διδακτική διάσταση. Θεσσαλονίκη: Κυριακίδη, 589-598.

Kyriacou, C. (1997). Effective teaching in schools. Great Britain: STP.
Κωνσταντίνου, Χ. (2001). Η πρακτική του εκπαιδευτικού στην παιδαγωγική επι- κοινωνία. Αθήνα: 

Gutenberg.
MacBeath, J., Schratz, M., Meuret, D., Jacobsen L. (2000). Self-evaluation in European schools: A 

story of change. London: Routledge Falmer.

4. Shadowing: Ένα ποιοτικό εργαλείο έρευνας πεδίου

Μπινιάρη Λευκοθέα
Φιλόλογος, 2ο Γυμνάσιο Πεύκης

Το shadowing (στενή παρακολούθηση) αποτελεί μία ποιοτική τεχνική έρευνας πεδίου που σπάνια 
χρησιμοποιείται ή αναφέρεται στη βιβλιογραφία των κοινωνικών επιστημών (McDonald, 2005). Προέκυψε 
από τις μελέτες τις σχετικές με το μάνατζμεντ (Mintzberg, 1970). Πρόκειται για ερευνητική δραστηριότητα 
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κατά την οποία ένας παρατηρητής-ερευνητής συνοδεύει ένα άτομο ή ομάδα (στην εκπαιδευτική έρευνα έναν 
διευθυντή, καθηγητή ή μία ομάδα μαθητών), παρακολουθεί και καταγράφει κάθε τους δραστηριότητα για ένα 
συγκεκριμένο χρονικό διάστημα κατόπιν συνεννόησης και συμφωνίας μαζί τους. Τους ακολουθεί σαν σκιά στο 
περιβάλλον εργασίας τους. (MacBeath et al, 2000). Σε αυτήν την προσέγγιση δίνεται έμφαση στη συνθετότητα 
των εμπειριών των μετεχόντων, οι οποίες εντάσσονται σε συγκεκριμένα κοινωνικά πλαίσια (Fassinger, 2005), 
που είναι ταυτόχρονα και μοναδικά.  Εξετάζονται τα άτομα ως ενσωματωμένα στη ζωή ενός οργανισμού, 
καθώς ο ερευνητής έχει τη δυνατότητα να παρατηρήσει  και να καταγράψει ταυτόχρονα τις απόψεις και 
τη συμπεριφορά τους και να συνδέσει τις αντιδράσεις τους με τις καταστάσεις που τις προκάλεσαν και το 
γενικότερο πλαίσιο του σχολείου.

Το ποιοτικό αυτό εργαλείο αξιοποιήθηκε κατά τη διάρκεια της τριετούς έρευνας που διενεργήθηκε στο 
2ο Γυμνάσιο Αγίας Παρασκευής με στόχο τη διαμόρφωση του σχολικού πορτραίτου και την αναζήτηση εστιών 
ανάπτυξης του σχολείου με άξονα την ηγεσία για τη μάθηση στο πλαίσιο του διεθνούς προγράμματος LFL 
(Leadership for Learning). Ο  ερευνητής «έγινε η σκιά» του διευθυντή για μία σχολική ημέρα, παρακολούθησε τις 
δραστηριότητες και τις αντιδράσεις του. Χρησιμοποιήθηκε σε συνδυασμό με ερωτηματολόγια, ημιδομημένες 
συνεντεύξεις, focus groups και άλλα εργαλεία και έγινε τριγωνοποίηση των δεδομένων που πρέκυψαν από την 
έρευνα, για να ενισχυθεί  με τη συλλογή δεδομένων η  εγκυρότητα των αποτελεσμάτων (Denzin, 1978) και να 
μειωθεί ο κίνδυνος  συστηματικών στρεβλώσεων (Maxwell, 2006). 

Ως μεθοδολογικό πλαίσιο ανάλυσης των δεδομένων που συγκεντρώθηκαν χρησιμοποιήθηκαν δύο 
προσεγγίσεις, η ολιστική ανάλυση με έμφαση στο περιεχόμενο (holisitic content) και η  κατηγορική ανάλυση 
με έμφαση στο περιεχόμενο (categorical content). (Lieblich et al, 1998) Για τη δεύτερη χρησιμοποιήθηκε και 
το nvivo, λογισμικό   κωδικοποίησης και ανάλυσης ποιοτικών δεδομένων.  

Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την ανάλυση των δεδομένων ήταν αποκαλυπτικά για το μοντέλο 
ηγεσίας που έχει υιοθετήσει ο διευθυντής, για τις σχέσεις του με τα μέλη της σχολικής κοινότητας, για την 
κουλτούρα μάθησης και τη δυναμική  του σχολείου. 
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5. Ο ρόλος του Διευθυντή ως φορέας αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Η περίπτωση των Πρότυπων 
    Πειραματικών Σχολείων

Παπαδοπούλου Αναστασία
Υπ. Διδάκτωρ. Επιστ. Συνεργάτης του ΠΜΣ: θεωρία, πράξη και Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου, ΕΚΠΑ

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών είναι ένα από τα πιο πολυσυζητημένα θέματα της εκπαιδευτικής 
πραγματικότητας. Το σημείο που εγείρει τους περισσότερους προβληματισμούς και ερωτήματα όσον αφορά την 
αντικειμενικότητα και την αξιοπιστία των διαδικασιών, των μέσων και των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 
είναι οι φορείς αξιολόγησης. Στο πλαίσιο αυτού του προβληματισμού, πραγματοποιήθηκε πανελλαδική 
έρευνα (Φεβρουάριος 2015-Απρίλιος 2015) στα πρότυπα πειραματικά σχολεία Γυμνάσια και Λύκεια της 
Ελλάδας. Το εργαλείο που κατασκευάστηκε και δόθηκε σε όλους τους ερωτώμενους εκπαιδευτικούς είναι το 
ερωτηματολόγιο. Τα αποτελέσματα της έρευνας αποτυπώνουν την ανησυχία του εκπαιδευτικού κόσμου, αλλά 
και τη διάθεση να διασφαλιστεί η διαδικασία της αξιολόγησής τους με διαφανή και αντικειμενικά μέσα.
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6. Αξιολόγηση σχολικών υποδομών: ο αντίκτυπος στο εκπαιδευτικό έργο

Ρακιτζή Καρολίνα
Υπ. Διδάκτωρ, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας

Δεδομένης της τεχνολογικής έκρηξης των ημερών μας, η υλικοτεχνική υποδομή και ο εξοπλισμός πρέπει 
να επαρκούν και να ανταποκρίνονται στις σύγχρονες διδακτικές και μαθησιακές διαδικασίες (Ζωγόπουλος, 
2013). Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, δυστυχώς, λανθάνει της προσοχής το ζήτημα των 
σχολικών κτιρίων, των υλικοτεχνικών υποδομών και των εξοπλιστικών μέσων που συμβάλλουν ουσιαστικά και 
υποστηρικτικά στη μετουσίωση της παιδαγωγικής θεωρίας σε πράξη (Σταμάτης, 2006). Αγνοείται κατ’ αυτό 
το τρόπο ο βαθμός που επηρεάζονται ταυτόχρονα μαθητές και εκπαιδευτικοί με αποτέλεσμα το «κεφάλαιο» 
υλικοτεχνική υποδομή να μην λαμβάνεται υπόψη ως παράγοντας προσδιορισμού της αποτελεσματικότητα του 
εκπαιδευτικού έργου (Ματσαγγούρας, 2001. Κόφφας, 2002. Γερμανός, 2003. Κοινωνικό Πολύκεντρο, 2013).

Ο ερευνητικός σκοπός της παρούσας εργασίας έγκειται στην αξιολόγηση και ανάδειξη της κατάσταση 
των σχολικών μονάδων, σε ό,τι αφορά τις υποδομές τους. Η έρευνα εστιάζεται στα δημοτικά σχολεία της 
Περιφέρειας Θεσσαλίας για το ακαδημαϊκό έτος 2015-2016. Τα κύρια ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας 
μελέτης διατυπώνονται ακολούθως:

Α. Πως αξιολογούν οι εκπαιδευτικοί τις παροχές και την κατάσταση του σχολικού χώρου στον οποίο 
ασκούν καθημερινά το έργο τους;

Β. Αν και σε ποιο βαθμό θεωρούν οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί πως το εκπαιδευτικό έργο 
επηρεάζεται από την υφιστάμενη κατάσταση των υποδομών; 

Γ. Και τέλος, οι υλικές υποδομές και ο εξοπλισμός που έχει στη διάθεσή του ο εκπαιδευτικός, θέτουν 
όρια και περιορισμούς στην επιλογή των παιδαγωγικών μεθόδων που χρησιμοποιεί; 

  Η προσέγγιση των ερευνητικών ερωτημάτων έγινε με ποσοτικά μέτρα, καθώς πρόκειται για μια 
μη πειραματική περιγραφική έρευνα. Η διαδικασία της δειγματοληψίας έγινε με μεθόδους απροσδιόριστης 
πιθανότητας επιλογής (non-probability sampling) (εναλλακτικός όρος: τεχνικές μη ελέγχου των πιθανοτήτων) 
και συγκεκριμένα με συμπτωματική δειγματοληψία. Για τις ανάγκες της παρούσας μελέτης αναδιαμορφώθηκε 
το ερωτηματολόγιο της έρευνας του Σταμάτη (2001). Τα αποτελέσματα της εργασίας, δυστυχώς, επαληθεύουν 
τη μετριότητα που περιγράφεται στην ελληνική βιβλιογραφία. Η ερμηνεία και η αξιοποίηση τους έγκειται 
μεταξύ άλλων στο ότι ανεξαρτήτως προσόντων των εκπαιδευτικών (προϋπηρεσία, επιπρόσθετες σπουδές), οι 
εκπαιδευτικοί έχουν και πρέπει να έχουν άποψη για το χώρο που εργάζονται και πρέπει αυτή να λαμβάνεται 
υπόψη. Μέσω της παρούσας μελέτης, επιβεβαιώνεται, για ακόμη μία φορά, η ανάγκη της αξιολόγησης και του 
συνυπολογισμού της υλικοτεχνικής υποδομή στην διεκπεραίωση του εκπαιδευτικού έργου.
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7. Μέτρηση του βαθμού ετοιμότητας για το σεισμικό κίνδυνο ως κριτήριο αξιολόγησης της σχολικής 
    μονάδας

Τραντάς Πέτρος1, Κουτσοκέρα Μαρία2

1Μεταδιδακτορικός Ερευνητής, Τμήμα Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής, Παν. Πελοποννήσου, 
2Αποσπασμένη εκπαιδευτικός, ΠΣΕΑ – ΥΠΠΕΘ, Msc ΕΚΠΑ

Η Αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας που εφαρμόστηκε στην Ελλάδα  είχε σκοπό, μεταξύ 
άλλων, την αλλαγή δομών, διαδικασιών, σχέσεων και κουλτούρας στη σχολική μονάδα, την αναγνώριση της 
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σχετικής αυτονομίας των σχολείων, την αναμόρφωση των εκπαιδευτικών πρακτικών στο σχολείο, τη συνεχή 
δυναμική διαδικασία ενσωματωμένη στη σχολική λειτουργία καθώς και την ανάπτυξη σχέσεων ευθύνης και 
συνεργασίας. Το πλαίσιο της Αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας περιλάμβανε τρεις βασικές κατηγορίες: 
1) Δεδομένα (με τομέα «Μέσα και Πόροι»), 2) Διαδικασίες (με τομείς «Ηγεσία – Διοίκηση – Οργάνωση», 
«Διδασκαλία – Μάθηση», «Κλίμα – Σχέσεις», «Προγράμματα – Παρεμβάσεις» και «Δράσεις Βελτίωσης») 
και 3) Αποτελέσματα (με τομείς «Εκπαιδευτικά Αποτελέσματα» και «Αποτελέσματα Σχολείου»). Ο τομέας 
«Μέσα και Πόροι» προέβλεπε το κριτήριο της επάρκειας και καταλληλότητας των σχολικών χώρων, ενώ ο 
τομέας «Ηγεσία – Διοίκηση – Οργάνωση» προέβλεπε τη Διαχείριση – Αξιοποίηση Μέσων και Πόρων με 
ενδεικτικό κριτήριο ποιότητας την προσβασιμότητα και την ασφάλεια των μαθητών. 

Οι φυσικές καταστροφές παρουσιάζουν αυξητική τάση τα τελευταία χρόνια με ποικίλες συνέπειες στο 
ανθρωπογενές περιβάλλον. Ο σεισμικός κίνδυνος αποτελεί μια από τις πιο συχνές φυσικές καταστροφές στη 
χώρα μας. Οι σχολικές μονάδες, ως λειτουργικοί χώροι φιλοξενίας και δραστηριοποίησης ευάλωτης ομάδας 
του πληθυσμού, απαιτούν έναν αυξημένο βαθμό ετοιμότητας έναντι του κινδύνου αυτού. 

H διερεύνηση και αποτύπωση του βαθμού ετοιμότητας μαθητών, εκπαιδευτικών και σχολικών μονάδων 
για την αντιμετώπιση του σεισμικού κινδύνου, καταγράφει τον βαθμό ετοιμότητας των μαθητών και το επίπεδο 
ενημέρωσης των εκπαιδευτικών για τους τρόπους αντιμετώπισης και αντίδρασης στο σεισμικό κίνδυνο ενώ, 
παράλληλα, χαρτογραφεί το πλαίσιο προετοιμασίας ή/και τον εντοπισμό παραλήψεων και δυσλειτουργιών 
των σχολικών μονάδων ως προς τη μέριμνα εφαρμογής των οδηγιών αντισεισμικής προστασίας.

H παρούσα εισήγηση είναι μια σύνθεση και αξιοποίηση των γνώσεων και εμπειριών που 
αποκτήθηκαν από ερευνητική εργασία  που διεξήχθη σε πέντε σχολικές μονάδες το 2016 και την εφαρμογή σε 
μεταγενέστερο χρόνο, το 2017, των εργαλείων αποτίμησης του βαθμού ετοιμότητας της σχολικής μονάδας για 
την αντιμετώπιση κρίσεων και τις καταγραφές αναστοχαστικών παρατηρήσεων των εκπαιδευτικών με σκοπό 
την παρουσίαση ενός αξιολογικού εργαλείου αποτύπωσης του βαθμού ετοιμότητας των σχολικών μονάδων 
για την αντιμετώπιση κρίσεων.

8. Παράμετροι προβληματισμού στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών: στοιχεία από την διεθνή εμπειρία

Τσιουπλή Ευγενία1, Μουράτογλου Νικόλαος2

1Υπ. Διδάκτωρ, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης, 2Υπ. Διδάκτωρ, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο 
Θεσσαλονίκης

Οι πολιτικές ηγεσίες και οι επαγγελματίες της εκπαίδευσης επενδύουν μεγάλα χρηματικά ποσά, 
ενέργεια και πόρους στην ανάπτυξη εργαλείων που θα χρησιμοποιηθούν για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. 
Ωστόσο, τα προβλήματα που προκύπτουν από την εφαρμογή τους είναι πολλά και σε πολλαπλά επίπεδα. 
Μερικά, μάλιστα, θέτουν σε ευθεία αμφισβήτηση την ίδια την αναγκαιότητα της αξιολόγησης. Ακόμη, σοβαρές 
διαφοροποιήσεις παρατηρούνται μεταξύ των συστημάτων αξιολόγησης που λαμβάνουν υπόψη τις μαθητικές 
επιδόσεις και των συστημάτων που δεν τις συμπεριλαμβάνουν. Οι ασκούμενες κριτικές, λοιπόν, κινούνται 
σε τρεις άξονες: στους σκοπούς της αξιολόγησης, στα κριτήρια που υιοθετούνται και στις πηγές από τις 
οποίες αντλούνται τα δεδομένα. Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να τονιστούν τα προβλήματα που έχουν 
διαπιστωθεί κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, καθώς και κατά τη μετέπειτα χρήση 
των αποτελεσμάτων της. Η βιβλιογραφική ανασκόπηση βασίζεται σε στοιχεία σχετικών ερευνών, εκδόσεων 
και δημοσιευμάτων του ευρωπαϊκού χώρου, όπου η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συνιστά μία παγιωμένη 
πρακτική, άρρηκτα συνδεδεμένη με την εκπαιδευτική πράξη και πολιτική.

9. Επιστημονική και παιδαγωγική κατάρτιση υποψήφιου διευθυντή δημόσιας σχολικής μονάδας 
    δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης-Μελέτη περίπτωσης

Φουντουλάκης Αντώνιος1, Καλαθάκη Μαρία2

1ΕΔΙΠ, ΤΕΙ Κρήτης, 2Διευθύντρια, Σχολική Σύμβουλος, ΠΕΚ Ηρακλείου 

Για την πλήρωση των θέσεων των στελεχών της δημόσιας εκπαίδευσης, και ειδικότερα για την 
επιλογή Διευθυντών Σχολικών Μονάδων Δευτεροβάθμιας Γενικής Εκπαίδευσης, επιλέγονται εκπαιδευτικοί 
της δημόσιας εκπαίδευσης με βάση πίνακες επιλογής, οι οποίοι καταρτίζονται, σύμφωνα με τις διατάξεις των 
εκάστοτε νόμων, σε τρία κριτήρια, αυτά της επιστημονικής−παιδαγωγικής συγκρότησης και κατάρτισης,  της 
υπηρεσιακής κατάστασης  και καθοδηγητικής-διοικητικής εμπειρίας, της συμβολής στο εκπαιδευτικό έργο−
προσωπικότητα– γενική συγκρότηση το υποψηφίου.  

Η παρούσα έρευνα στοχεύει να αναδείξει το πώς αποτιμάται η επιστημονική και παιδαγωγική 
συγκρότηση και κατάρτιση του υποψηφίου Διευθυντή Σχολείου Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, σύμφωνα με 
τη σχετική νομοθεσία της τελευταίας 20ετίας στην Ελλάδα, και πως προβάλλονται τα αποτελέσματά της 
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έρευνας στους Διευθυντές που επιλέγησαν το 2015 και το 2017 στο νομό Ηρακλείου. Για τις ανάγκες της 
έρευνας, προκειμένου να συγκεντρωθούν και να κατηγοριοποιηθούν τα ευρήματα, ώστε να είναι εύκολο 
να αποκωδικοποιηθούν και να προκύψουν συμπεράσματα, καταρτίστηκε το ‘Εργαλείο Αποτίμησης της 
Επιστημονικής και Παιδαγωγικής Κατάρτισης του Υποψηφίου.

10. Αυτο-αξιολόγηση πρακτικών για την προώθηση των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ παιδιών 
      με και χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο γενικό νηπιαγωγείο

Φύσσα Αριστέα1, Βλάχου Αναστασία2

1Διδάκτωρ, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, Παιδαγωγικό Τμήμα Ειδικής Αγωγής, 2Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο 
Θεσσαλίας, Παιδαγωγικό Τμήμα Ειδικής Αγωγής

Τα τελευταία χρόνια η προσχολική ένταξη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία 
(ΕΕΑ/Α) αποτελεί το πιο επιθυμητό μοντέλο παροχής προσχολικής μέριμνας για τους υπεύθυνους φορείς 
για τη χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής, τους ερευνητές, τους επαγγελματίες του χώρου αλλά και τους 
γονείς. Μια από τις βασικές αρχές που διέπουν τις διαδικασίες σχεδιασμού και εφαρμογής ενταξιακών 
προσχολικών προγραμμάτων σχετίζεται με το γεγονός ότι τα εν λόγω προγράμματα προσφέρουν το πρώτο 
“παράθυρο ευκαιρίας” προκειμένου τα παιδιά με ΕΕΑ/Α να αλληλεπιδράσουν με τους συνομηλίκους τους 
σε “τυπικά/γενικά” πλαίσια. Πορίσματα, όμως, σχετικών ερευνών που προέρχονται κυρίως από το εξωτερικό 
υπογραμμίζουν τις δυσκολίες που βιώνουν τα παιδιά με ΕΕΑ/Α στη διαμόρφωση ουσιαστικών κοινωνικών 
αλληλεπιδράσεων σε τάξεις γενικής εκπαίδευσης. 

Στην Ελλάδα παρατηρείται έλλειψη επίσημων δεδομένων και ερευνητικών πορισμάτων σχετικά με 
την ποιότητα των εμπειριών που βιώνουν παιδιά με ΕΕΑ/Α σε “ενταξιακά” περιβάλλοντα μάθησης. Στόχος, 
επομένως, της παρούσας έρευνας ήταν: α. να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς τα μοτίβα 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης που αναπτύσσονται μεταξύ των παιδιών με και χωρίς ΕΕΑ/Α και τις στρατηγικές 
που οι ίδιοι χρησιμοποιούν και β. να αξιολογηθεί, μέσω συστηματικής παρατήρησης, η ποιότητα των πρακτικών 
που οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν για να προωθήσουν τις κοινωνικές διεργασίες ένταξης στην τάξη τους. 

Η έρευνα στηρίχθηκε σε συγχρονικό σχέδιο μεικτών μεθόδων. Για τη συλλογή των ποσοτικών 
δεδομένων, εφαρμόστηκε η αξιολογική κλίμακα συστηματικής παρατήρησης, Ενταξιακό Προφίλ Τάξης, ενώ 
τα ποιοτικά δεδομένα συλλέχθηκαν μέσω ημιδομημένων συνεντεύξεων. Η έρευνα βασίστηκε σε δείγμα 52 
τάξεων γενικών νηπιαγωγείων στις οποίες φοιτούσε τουλάχιστον ένα προνήπιο/νήπιο με διαγνωσμένες ΕΕΑ/Α. 
Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, διαπιστώθηκε ότι τα περισσότερα παιδιά με ΕΕΑ/Α: συμμετείχαν 
σε περιορισμένες αλληλεπιδράσεις, κινδύνευαν να απορριφθούν/απομονωθούν από το σύντομο της ομάδας-
τάξης και εμπλέκονταν σε ασύμμετρης μορφής συναναστροφές εντός της κουλτούρας των συνομηλίκων 
τους. Η ποιοτική ανάλυση, επίσης, ανέδειξε ότι πολλοί εκπαιδευτικοί, ενώ αναφέρονταν σε συγκεκριμένες 
στρατηγικές για την υποστήριξη των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των παιδιών, στην πραγματικότητα έτειναν 
να υιοθετούν παθητικούς ρόλους και θεωρούσαν πως η συνύπαρξη των παιδιών αποτελεί τον κύριο 
προσδιοριστικό παράγοντα για την επίτευξη της κοινωνικής τους ένταξης. Η ποσοτική ανάλυση προσέφερε 
ένα συμπληρωματικό πλαίσιο ανάλυσης και ερμηνείας των δεδομένων αναδεικνύοντας την εφαρμογή χαμηλής 
ποιότητας πρακτικών στις περισσότερες τάξεις. Τα αποτελέσματα της έρευνας θα συζητηθούν ως προς τη 
συμβολή τους στην ανάπτυξη υψηλής ποιότητας ενταξιακών πρακτικών για την εξασφάλιση της κοινωνικής 
ένταξης παιδιών με ΕΕΑ/Α σε γενικά προσχολικά πλαίσια. 

11. Αξιολόγηση και Επιθεώρηση Σχολικής Μονάδας: Προϋποθέσεις για Βελτιωτική Επίδρασή της

Χαραλάμπους Αντρή
Υπ. Διδάκτορας, Πανεπιστήμιο FREDERICK, Κύπρος

Τις τελευταίες δεκαετίες, τόσο ο πολιτικός όσο και ο επιστημονικός λόγος τονίζουν ιδιαίτερα την 
αναγκαιότητα της αποτίμησης του εκπαιδευτικού έργου που επιτελείται στις σχολικές μονάδες,  οι οποίες 
αποτελούν και τις στοιχειώδης μονάδες κάθε εκπαιδευτικού συστήματος. Ως εκ τούτου, γίνεται λόγος για 
αξιολόγηση των σχολικών μονάδων και του έργου τους, με τη μορφή είτε της εξωτερικής αξιολόγησης, είτε 
της εσωτερικής (αυτό-αξιολόγηση), είτε με συνδυασμό των δύο.

Η σχολική επιθεώρηση  αποτελεί μια μορφή εξωτερικής αξιολόγησης των σχολικών μονάδων, η 
οποία περιέχει δύο βασικές λειτουργίες. Μέσω αυτής, ασκείται η λογοδοσία στην κοινωνία για την ποιότητα 
της παρεχόμενης σχολικής εκπαίδευσης, αφού οι εκθέσεις αξιολόγησης-επιθεώρησης δημοσιεύονται στον 
τύπο (OfSTED 1995· 1997· 1999· 2015). Παράλληλα, αποτελεί και μία σημαντική διαδικασία για τη βελτίωση 
της διδασκαλίας και της μάθησης και γενικότερα της σχολικής μονάδας ως ενιαίο σύνολο (Allen, & Burgess, 
2012· Chapman, 2001· Dedering & Mϋller, 2010· Ehren & Visscher, 2008· Gaertner,  Wurster, & Pant, 2014· 
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Gustafsson & Myrberg, 2011· Hussain, 2012· Luginbuhl, Webbink, & De Wolf,  2009· McCrone, Blenkinsop, 
Wade, Rutt, & Yeshanew, 2007). Ομάδα επιθεωρητών επισκέπτονται τις σχολικές μονάδες, με σκοπό να  
ελέγξουν και να αξιολογήσουν το έργο που επιτελείται σε αυτές. Μέσα από μια ποικιλία δεδομένων που 
συλλέγουν, εντοπίζουν τις δυνατότητες ανάπτυξής τους αλλά παράλληλα και τις περιοχές που επιδέχονται 
βελτίωση.  Ακολούθως, αναπτύσσουν τις εκθέσεις επιθεώρησης παρέχοντας ανατροφοδότηση στις σχολικές 
μονάδες για βελτίωση και ανάπτυξη (Ehren, Gustafsson, Altrichter,  Skedsmo, Kemethofer, & Huber, 2015· 
Ehren, Perryman, & Shackleton, 2015· Gray & Wilcox, 1995· Matthews & Sammons, 2004·2005· OfSTED 
1995· 1997· 1999· 2015). 

Η μελέτη αυτή αποσκοπούσε στη διερεύνηση της υφιστάμενης βιβλιογραφίας αναφορικά με τη 
σχολική επιθεώρηση και τη σχολική βελτίωση. Συγκεκριμένα, διερευνήθηκαν οι συνθήκες και οι προϋποθέσεις 
της σχολικής επιθεώρησης, οι οποίες συμβάλλουν στη σχολική βελτίωση, ώστε να παρέχουν γνώσεις και 
πληροφορίες για το θέμα αυτό. 

Στην παρούσα έρευνα συλλέχτηκαν και μελετήθηκαν συγκριτικά έρευνες και μελέτες αναφορικά με τη 
σχολική επιθεώρηση. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η σχολική επιθεώρηση έχει θετική επίδραση στη βελτίωση 
των σχολικών μονάδων όταν αυτή διεξάγεται κάτω από ορισμένες βασικές συνθήκες και προϋποθέσεις. Ως 
τέτοιες ήταν η παροχή αποτελεσματικής ανατροφοδότησης, η συνεργασία, η καθοδήγηση και η υποστήριξη 
εκ μέρους των επιθεωρητών, η αποδοχή και η συναίνεση των εκπαιδευτικών στις βελτιωτικές εισηγήσεις των 
επιθεωρητών, η ανάπτυξη ενός βελτιωτικού σχεδίου δράσης και θέματα ηγεσίας και διοίκησης των σχολικών 
μονάδων.
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4η θεματική ενότητα: 
Ο ρόλος των ΤΠΕ στον τομέα της αξιολόγησης

1. Η χρήση του διαδικτύου για τη μοντελοποίηση της συνολικής αξιολόγησης του μαθητή και κατ’ 
    επέκταση της σχολικής μονάδας.
 
Αγγελιδάκης Παντελής
M.Sc. Education Management, Υπ. Δρ. Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης

Η αξιολόγηση είναι μια διαδικασία του συστήματος η οποία χρησιμοποιεί συγκεκριμένα κριτήρια 
σύγκρισης μετρήσεων για να εξάγει αναγκαία συμπεράσματα. Χωρίς την αξιολόγηση δεν υπάρχει 
ανατροφοδότηση, η έλλειψη της οποίας κατηγοριοποιεί το σύστημα αυτομάτως σε κλειστό (Σαΐτη Α.,2011) 
και ως ένα μεγάλο βαθμό τη λειτουργία του αυτοποιητική (Μόργκαν, 2000). 

Αυτό συμβαίνει για διάφορους λόγους. Για να το κατανοήσουμε χωρίς την ανάγκη κάποιας 
μακροσκελούς ανάλυσης, ένα εννοιολογικά ισότιμο παράδειγμα είναι το να απαιτούμε καθαρούς δρόμους 
χωρίς λακκούβες αρνούμενοι να πληρώσουμε τα δημοτικά τέλη που μας αναλογούν για τη χρήση τους. Το ίδιο 
συμβαίνει και στα σχολεία μας. Πολλές οι απαιτήσεις, ελλιπής όμως η οργάνωση και ανύπαρκτη η απαραίτητη 
θέληση για αλλαγή. Το δημόσιο σχολείο έχει μετατραπεί σε ένα ξεκούρδιστο γραφειοκρατικό οργανισμό 
διεκπεραίωσης των οδηγιών του υπουργείου. Του οποίου μάλιστα έχει τελειώσει το μελάνι του εκτυπωτή και 
χρησιμοποιεί ακόμα χαρτιά και μολύβια.

Διακρίνουμε δύο είδη αξιολόγησης τα οποία έχουν άμεση σχέση με την εκπαιδευτική διαδικασία και 
μπορούν να συνδυαστούν με τις τεχνολογίες της πληροφορίας. Αυτά είναι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου και η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή (Κασσωτάκης Μ., 2000). Θεωρούμε την αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου τελική και ότι συμβαίνει μια φορά με την ολοκλήρωση της σχολικής χρονιάς και την 
αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή διαμορφωτική, η οποία επαναλαμβάνεται κατά τη διάρκεια της σχολικής 
χρονιάς.

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου καλύπτει ένα ευρύ φάσμα δραστηριοτήτων από τα οποία 
επιλέγουμε να εστιάσουμε στα αποτελέσματα, διατηρώντας το αντικειμενικό του χαρακτήρα της. Σε ένα 
δευτεροβάθμιο σχολείο οι μαθητές προετοιμάζονται για να εξεταστούν στις πανελλήνιες για την εισαγωγή τους 
στο πανεπιστήμιο. Όταν ο στόχος αυτός εκπληρωθεί οι μαθητές είναι ευχαριστημένοι, οι γονείς περήφανοι 
και το σχολείο λειτουργεί αποτελεσματικά. Είναι σοφό ότι λειτουργεί σωστά δεν το αλλάζεις. Έτσι και σε μια 
εκπαιδευτική μονάδα όταν οι μαθητές επιτυγχάνουν τους στόχους τους είναι εντελώς άσκοπο να εφαρμοστεί 
οποιαδήποτε εσωτερική αξιολόγηση. Πρώτο μέλημα σε αυτή τη περίπτωση είναι η εξασφάλιση επαρκούς 
υλικοτεχνικής και κτιριακής υποδομής.

Σχετικά με την αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή έχουν επισημανθεί περισσότερα αρνητικά παρά 
θετικά στοιχεία (Κωνσταντίνου, 2004). Αυτό το γεγονός η διαδικτυακή εφαρμογή mindsstorm.com έρχεται να 
το αντιστρέψει. Με τη χρήση της κατά τη διάρκεια και πριν τη λήξη των εξαμήνων για τη τελική βαθμολογία. 
Δίνει το πλεονέκτημα στο δάσκαλο της τάξης να γνωρίζει εκ των προτέρων ποιοι μαθητές δυσκολεύονται. 
Μαζί όμως με το διδάσκοντα το εκπαιδευτικό έργο επιβλέπετε από την διεύθυνση του σχολείου και από το 
υπουργείο. Καθιστώντας το σχολείο ανοικτό σε όλους και εγκαθιδρύοντας λογική διαφάνειας. Αν κάποιος 
μαθητής δυσκολεύεται διερευνάτε το γιατί και στη συνέχεια αν χρειάζεται εφαρμόζεται εξατομικευμένο 
πρόγραμμα μάθησης. Αυτό όμως που πραγματικά επιτυγχάνουμε είναι η αντικειμενική αξιολόγηση των 
μαθητών στο σύνολό τους. Όλοι εξετάζονται στα ίδια και η βαθμολογία είναι καθαρά αποτέλεσμα των 
προσωπικών γνώσεων και ικανοτήτων του μαθητή. Με αυτές τις προδιαγραφές αρχίζουν και λειτουργούν τα 
κοινά αποδεκτά πρότυπα standards τα οποία μας επιτρέπουν να μιλάμε για ποιότητα και ότι αυτό συνεπάγεται 
(Πασσιάς & Ρουσσάκης, 2012). Η εφαρμογή εμπεριέχει τράπεζα θεμάτων ανά κεφάλαιο κάνοντας εφικτή 
την εξέταση πολλών μαθητών ταυτόχρονα στην ίδια θεματολογία με διαφορετικές ερωτήσεις και ασκήσεις ο 
καθένας. Οι εξεταζόμενες ερωτήσεις επιλέγονται σε τυχαία σειρά και με ίδιο βαθμό δυσκολίας. Δεν χρειάζεται 
να αναφερθούμε στην απόσβεση οικονομικών δαπανών, είναι κατανοητό ότι η ίδια διαδικασία με συμβατικά 
μέσα είναι κατά πολύ πιο δαπανηρή και χρονοβόρα.
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2. Η χρήση του e-portfolio  ως εναλλακτική μορφή αξιολόγησης του μαθητή: Αποτελέσματα από 
    πιλοτική έρευνα στο μάθημα της Γλώσσας της Β΄ τάξης του Δημοτικού Σχολείου

Ζαφειροπούλου Βασιλική1, Δάρρα Μαρία2

1Δασκάλα 1ο, Πειραματικό Δ.Σ. Ρόδου, 2Επίκουρη Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Αιγαίου, Παιδαγωγικό Τμήμα 
Δημοτικής Εκπαίδευσης

Ο Ηλεκτρονικός Φάκελος Εργασιών Μαθητή (eportfolio) αποτελεί μία προσέγγιση αυθεντικής 
αξιολόγησης (Barrett &  Knezek, 2003), που βασίζεται στις ΤΠΕ και εντάσσεται στις εναλλακτικές μορφές 
αξιολόγησης (Lorenzo & Ittelson, 2005a; Παπαθανασίου & Μανούσου, 2011). Οι εναλλακτικές μορφές 
αξιολόγησης αποτελούν αυθεντικές τεχνικές οι οποίες συνδράμουν στο να συναντήσουν οι μαθητές την 
καθημερινότητά τους, την πραγματική ζωή (Paris & Ayres, 1994), ενθαρρύνοντας τον αναστοχασμό και την 
αυτοαξιολόγηση και συμβάλλοντας στην ανάπτυξη κοινωνικών και μεταγνωστικών ικανοτήτων (Segers, 1999). 
Η χρήση του eportfolio υποστηρίζεται μεταξύ άλλων ότι: ενεργοποιεί  τους μαθητές αλλάζοντας τον παθητικό 
τους ρόλο (Canada, 2002; Sherry & Barrett, 2005), διεγείρει το ενδιαφέρον τους αφού είναι εξοικειωμένοι με 
τις ΤΠΕ (Yancey, 2001b),  ενισχύει την αυτοπεποίθησή τους (Sherry & Barrett, 2005), χαρακτηρίζεται από την 
ευελιξία, αφού προσαρμόζεται στις ανάγκες, στα ενδιαφέροντα, στις ιδιαιτερότητες και στις δεξιότητες του 
μαθητή (Love & Cooper, 2004; Milman & Kilbane, 2005), δεν περιορίζει τη μάθηση μέσα στην τάξη (Ahm, 
2004; Health, 2005), προωθεί τον μαθητοκεντρικό τύπο μάθησης (Health, 2005), ενισχύει τη διαδικασία της 
ανατροφοδότησης (Lorenzo & Ittleson, 2005a), την ομαδοσυνεργατική μάθηση και συμβάλλει στην ανάπτυξη 
επικοινωνιακών δεξιοτήτων (Abrami & Barrett, 2005). 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τη συμβολή του Ηλεκτρονικού Φακέλου Εργασιών 
Μαθητή (eportfolio) στη διαμόρφωση θετικότερων  στάσεων και πεποιθήσεων των μαθητών απέναντι στο 
σχολείο και τη μάθηση, καθώς και στην απόκτηση δεξιοτήτων αυτοαξιολόγησης από τους μαθητές. H μέθοδος 
που χρησιμοποιήθηκε είναι το οιονεί πείραμα με τη χρήση δύο ομάδων πειραματικής και ελέγχου και δύο 
μετρήσεων, pre και post και η έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά τη διάρκεια του πρώτου τριμήνου του σχολικού 
έτους 2016-2017 και συγκεκριμένα από την 19η Σεπτεμβρίου 2016 έως και την 9η Δεκεμβρίου 2016. Η  
χρήση του eportfolio έγινε στο πλαίσιο της διδασκαλίας και της αξιολόγησης του γνωστικού αντικειμένου της 
Γλώσσας της Β΄ Δημοτικού Σχολείου της πόλης της Ρόδου. 

Η Β΄ τάξη του σχολείου συμμετείχε και με τα δύο τμήματα, τα οποία αποτελούνταν από σαράντα 
μαθητές συνολικά. Το Β2 που αποτελούταν από είκοσι μαθητές (20) ως πειραματική ομάδα και χρησιμοποίησε 
το eportfolio και το Β1 με τον ίδιο αριθμό μαθητών αποτέλεσε την ομάδα ελέγχου, η οποία χρησιμοποίησε τον 
έντυπο φάκελο εργασιών. Από τα ευρήματα της έρευνας διαπιστώνεται, ότι οι μαθητές και των δύο ομάδων 
μετά τη λήξη της παρέμβασης, παρουσιάζουν θετικότερη στάση απέναντι στο σχολείο και τη μάθηση, με την 
πειραματική ομάδα όμως, που χρησιμοποίησε το eportfolio, να παρουσιάζει  ακόμα μεγαλύτερα ποσοστά 
θετικών απαντήσεων. Επιπρόσθετα, σε σχέση με τη συμβολή του eportfolio στην ανάπτυξη δεξιοτήτων 
αυτοαξιολόγησης από τους μαθητές προκύπτει, ότι  οι μαθητές της πειραματικής ομάδας που αξιοποίησαν το 
e-portfolio αξιολόγησαν τις επιδόσεις τους υψηλότερα, από ό,τι τις αξιολόγησε η  εκπαιδευτικός τους. 

Ενδεικτική βιβλιογραφία
Canada, M. (2002). Assessing e-folios in the online class. New Directions for Teaching and Learning 

(91), 69-75. 
Health, M. (2005). Are you ready to go digital? The pros and cons of electronic portfolio development. 

Library Media Connection, 23(7), 66-70. 
Lorenzo, G. & Ittelson, J. (2005a). An overview of eportfolios. Educause Learning Initiative Paper 1.
Love, T. & Cooper, T. (2004). Designing online information systems for portfolio-based assessment: 
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3. Αξιολόγηση εργαλείου επιλογής εκπαιδευτικού ρομποτικού μηχανισμού

Καλοβρέκτης Κωνσταντίνος1, Σιδηρόπουλος Κοσμάς2

1Μεταδιδακτορικός Ερευνητής, Διδάσκων ΠΔ 407, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, Τμήμα Πληροφορικής, 2Φοιτητής, 
Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, Τμήμα Πληροφορικής

Τα τελευταία χρόνια η χρήση διαφόρων ρομποτικών μηχανισμών έχει ενσωματωθεί στην εκπαίδευση 
για το λόγο ότι η ρομποτική τεχνολογία πλαισιώνει γνωστικά αντικείμενα των επιστημών της φυσικής, της 
μηχανικής των μαθηματικών και της πληροφορικής, Ωστόσο όμως, η επιλογή μιας ρομποτικής διάταξης στο 
πλαίσιο μιας εκπαιδευτικής δραστηριότης τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
κρίνετε κυρίως από την εμπειρία του εκπαιδευτικού μέσω της έρευνας του στο διαδίκτυο. Στην εργασία 
προτείνετε ένα εργαλείο αξιολόγησης για επιλογή του καταλληλότερου από ένα σύνολο εκπαιδευτικών 
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ρομποτικών μηχανισμών που θα μπορούσε ένα εκπαιδευτικός να χρησιμοποίηση σε εκπαιδευτικές 
δραστηριότητες. Το προτεινόμενο εργαλείο υλοποιείται με λίστες αξιολόγησης (checklists) οι οποίες παρέχουν 
σαφείς και περιεκτικές πληροφορίες. (Bakker, H., & Piper, J. ,1994, Johnson, J., 1998, Mayes. J., & Fowler, 
C. ,1999, Payton, T. (1997), Squires, D. (1997). Squires, D., & McDougall, A. (1994). Η σχεδίαση της λίστας 
(checklist) ορίζεται από 3 τομείς,  α) Διδακτικό  β) Δεξιοτήτων και γ) τεχνικών χαρακτηριστικών τομέα. Η 
βαθμολόγηση κάθε κριτηρίου γίνετε με πεντάβαθμη κλίμακα το αποτέλεσμα της αθροιστικής βαθμολόγησης 
αποτελεί παράμετρο ένδειξης προτεινόμενο ρομποτικών μηχανισμών προς επιλογή από τον εκπαιδευτικό 
μέσα από το σύνολο που έχει παραμετροποιηθεί η λίστα αξιολόγησης.

Η προτεινόμενη λίστα διαφοροποιείται ως προς τη βαθμολόγηση και το ειδικό βάρος που προσδίδει 
στα χαρακτηριστικά του ρομποτικού μηχανισμού προς αξιολόγηση τα οποία αφορούν: α) τη  διαθεματικότητα 
των διαθέσιμων σεναρίων που συνοδεύουν τον ρομποτικό μηχανισμό  σύμφωνα με τις ανάγκες του Α.Π.Σ. ή 
και του Δ.Ε.Π.Π.Σ. της τάξης για την οποία επιλέγεται να χρησιμοποιηθεί, β) το μέγεθος των στοιχείων που 
συνοδεύουν τον ρομποτικό μηχανισμό σε σχέση με την ηλικία και τις απαιτούμενες δεξιότητες που θα πρέπει 
να έχουν οι μαθητές (προσχολικής ηλικίας, πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης), γ) τον αριθμό των 
συναρμολογούμενων μερών του μηχανισμού ώστε να ανταποκρίνεται στα χρονικά πλαίσια των διδακτικών 
ωρών στην οποία θα εφαρμοστεί, δ) η μέθοδος προγραμματισμού που χρησιμοποιεί ο ρομποτικός μηχανισμός 
θα πρέπει να ακολουθεί με το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών (Α.Π.Σ.), για παράδειγμα, ο προγραμματισμός 
γίνετε με χρήση σε περιβάλλον Scratch, ardublock, Python, κ.α., και ε) οι τύποι και ο αριθμός των αισθητήρων 
και των ενεργοποιητών που χρησιμοποιεί ο ρομποτικός μηχανισμός θα πρέπει να εναρμονίζονται με έννοιες 
που έχουν διδαχθεί οι  μαθητές.  

Η μεθοδολογία έρευνας που ακολουθήθηκε για την αξιολόγηση του προτεινομένου εργαλείου 
ακολούθησε το μοντέλο πειραματικής διαδικασίας με έλεγχο πριν (pre test) και μετά (post test) σε ένα 
δείγματος 32 εκπαιδευτικών (διαφόρων ειδικοτήτων) οι οποίοι έπρεπε να επιλέξουν το κατάλληλο ρομποτικό 
μηχανισμό (μέσα από ένα σύνολο 6 μοντέλων) που θα χρησιμοποιούσανε σε  ένα διδακτικό σενάριο της Β 
Γυμνασίου για την κατανόηση της έννοιας του αλγορίθμου. 

Τα αποτελέσματα της έρευνας αξιολόγησης του εργαλείου έδειξαν ότι περίπου το 41,1%  των 
εκπαιδευτικών (13 εκπαιδευτικοί) κατάληξαν να επιλέξουν τον ίδιο ρομποτικό μηχανισμό πριν την εφαρμογή 
του εργαλείου, ενώ με την εφαρμογή του εργαλείου το 68,4 % των εκπαιδευτικών (22 εκπαιδευτικοί) επέλεξαν 
τον ίδιο ρομποτικό μηχανισμό μετά την εφαρμογή του εργαλείου. Η ποσοστιαία διαφορά κατά 66,4% οδηγεί 
σε θετικά συμπεράσματα χρήσης της λίστας αξιολόγησης.
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4. Χρήση ΤΠΕ για τη διαμορφωτική αξιολόγηση μαθητών και μαθητριών στην ανάπτυξη της 
    υπολογιστικής σκέψης

Παπαδάκης Σταμάτης1, Καλογιαννάκης Μιχαήλ2

1Μεταδιδακτορικός ερευνητής, Πανεπιστήμιο Κρήτης, Παιδαγωγικό Τμήμα Προσχολικής Εκπαίδευσης, 
2Επίκουρος Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Κρήτης, Παιδαγωγικό Τμήμα Προσχολικής Εκπαίδευσης

Τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον για την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης αυξάνεται 
διεθνώς ενώ παρατηρείται ραγδαία αύξηση των προσπαθειών ανάπτυξης συστημάτων αξιολόγησης που 
να παρέχουν αξιόπιστες πληροφορίες αναφορικά με την ποιότητα της διδασκαλίας (Χαραλάμπους, 2017). 
Παρότι στη βιβλιογραφία αναφέρονται διαφορετικές μορφές της εκπαιδευτικής αξιολόγησης ανάλογα με τον 
σκοπό ή τις χρήσεις που εξυπηρετούν, η διαμορφωτική αξιολόγηση έχει μεγάλη βαρύτητα για την ποιότητα 
της διαδικασίας διδασκαλίας της μάθησης καθώς τοποθετεί τον μαθητή στο επίκεντρο της όλης διδακτικής 
διαδικασίας στηριζόμενη στο δίπολο εκπαιδευτικού-μαθητή (Αυγερινός & Καραγεωργιάδης, 2017). Στον 
αντίποδα, ο όγκος και η συχνή επανάληψη των τεστ που χρησιμοποιεί η διαμορφωτική αξιολόγηση αποτελεί 
και έναν από τους μεγαλύτερους περιορισμούς που καθιστούν δύσκολη την εφαρμογή της σε πραγματικές 
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συνθήκες διδασκαλίας στην τάξη. Ωστόσο, οι παραπάνω περιορισμοί μπορούν να αρθούν με τη χρήση ενός 
συστήματος αξιολόγησης με τη βοήθεια ηλεκτρονικού υπολογιστή, το οποίο μπορεί να «αυτοματοποιήσει» 
τον ιδιαίτερα αυξημένο φόρτο εργασίας του εκπαιδευτικού.

Σε διεθνές επίπεδο, τα τελευταία χρόνια, η Υπολογιστική Σκέψη (ΥΣ) και οι συναφείς έννοιες 
έχουν προωθηθεί από τους εκπαιδευτικούς φορείς ως δεξιότητες που είναι θεμελιώδεις για όλους τους 
πολίτες ανεξαρτήτως ηλικίας καθώς θα τους εφοδιάσουν με την ικανότητα να χρησιμοποιούν, με κριτικό 
και δημιουργικό τρόπο, τις ψηφιακές τεχνολογίες (Bocconi, Chioccariello, Dettori, Ferrari, & Engelhardt, 
2016). «Στην ανάγνωση, τη γραφή και την αριθμητική, θα πρέπει να προσθέσουμε την υπολογιστική σκέψη 
στην αναλυτική ικανότητα κάθε παιδιού» (Wing, 2006, p. 33). Διεθνώς το Scratch θεωρείται ως το ιδανικό 
περιβάλλον προγραμματισμού για την εκμάθηση του προγραμματισμού από τους αρχάριους προγραμματιστές-
μαθητές. Στην παρούσα εργασία παρουσιάζουμε το Dr. Scratch, το οποίο αποτελεί ένα δωρεάν διαδικτυακό 
εργαλείο (http://drscratch.org/) το οποίο αξιολογεί τα έργα Scratch σε 7 διαστάσεις της ΥΣ: λογική, 
αναπαράσταση δεδομένων, παραλληλισμός, συγχρονισμός, έλεγχος ροής, αλληλεπίδραση χρήστη, αφαίρεση 
(Σχήμα 1). Καθώς στην Ελλάδα, δεν έχει αναπτυχθεί κάποιο σύστημα το οποίο να παρέχει τη δυνατότητα 
διαμορφωτικής αξιολόγησης αναφορικά με τον βαθμό ανάπτυξης της ΥΣ, μελετάμε τη χρήση του Dr Scratch 
ώστε με εύκολο τρόπο ο εκπαιδευτικός να παρακολουθήσει την πρόοδο των μαθητών του, συμβάλλοντας 
στη βελτίωση της σχέσης μεταξύ απόδοσης και διδασκαλίας στο πλαίσιο ανάπτυξης της ΥΣ και των βασικών 
προγραμματιστικών γνώσεων τους.

Ενδεικτική βιβλιογραφία
Αυγερινός, Ε. & Καραγεωργιάδης. Α. (2017). Χρήση των δεδομένων από τη διαμορφωτική αξιολόγηση 

των μαθητών στα Μαθηματικά για την έμμεση αξιολόγηση της σχολικής μονάδας και του εκπαιδευτικού 
έργου: Αξιολόγηση των Μαθηματικών και Νέες Τεχνολογίες. Στο Κασωτάκης, Μ. (Επιμ.), Αξιολόγηση των 
Σχολικών Μονάδων και των Εκπαιδευτικών: Σύγχρονες Τάσεις, Διλήμματα και Προοπτικές, (σσ. 171-180). 
Αθήνα: Ελληνική Εταιρεία Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης (EEEA).
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Σύγχρονες Τάσεις, Διλήμματα και Προοπτικές, (σσ. 181-195). Αθήνα: Ελληνική Εταιρεία Εκπαιδευτικής 
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computational thinking in compulsory education – Implications for policy and practice; EUR 28295 EN; 
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5. Αξιοποίηση υπηρεσιών νέφους (cloud computing) για την αξιολόγηση ενήλικων σπουδαστών της 
    ΑΣΠΑΙΤΕ Κρήτης

Τζωρτζάκης Ιωάννης
ΠΔΕ Κρήτης, Σχολικός Σύμβουλος – Συνεργάτης ΑΣΠΑΙΤΕ

Στην εργασία παρουσιάζεται ο σχεδιασμός, η υλοποίηση και η αποτίμηση της διαδικασίας 
αξιολόγησης, στο μάθημα της Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας, που πραγματοποιήθηκε με αξιοποίηση υπηρεσιών 
νέφους (cloud computing), σε ογδόντα ενήλικες σπουδαστές του τμήματος ΕΠΠΑΙΚ της ΑΣΠΑΙΤΕ Κρήτης, 
κατά το σχολικό έτος 2017-18. Στην Εκπαίδευση Ενηλίκων  οι εκπαιδευόμενοι έχουν ήδη σημαντικές γνώσεις, 
απόψεις, εμπειρίες και επιθυμία για ενεργή εμπλοκή στη μαθησιακή διαδικασία, ενώ ταυτόχρονα έχουν και 
άλλες σημαντικές υποχρεώσεις που τους πιέζουν να ζητούν την αξιοποίηση του διαθέσιμου σχολικού χρόνου 
με το βέλτιστο τρόπο.  Οι σπουδαστές έχουν επίσης άποψη για τον τρόπο αξιολόγησής τους, που ζητούν να 
είναι αξιόπιστος, δίκαιος και γνωστός εκ των προτέρων. 

Για την αξιολόγηση του μαθήματος της Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας χρησιμοποιήθηκε ένα σύστημα 
ανοικτής διαδικτυακής καταγραφής των υλοποιούμενων  δραστηριοτήτων, με δυνατότητα επαναληπτικών 
καταθέσεων, που υλοποιήθηκε μέσω λογιστικών φύλων που ενσωματώθηκαν στον ιστοχώρο του μαθήματος. 
Χρησιμοποιήθηκε επίσης ένα διαδικτυακό αυτοδιορθωνόμενο τεστ, το οποίο κάθε σπουδαστής μπορούσε 
να επαναλάβει, μέχρι να είναι ικανοποιημένος από την απόδοσή του, μία διαδικασία ετερο-αξιολόγησης 
των συμμαθητών, καθώς και ένα ερωτηματολόγιο για τον υπολογισμό της βαρύτητας των παραπάνω στο 
συνολικό βαθμό, που υλοποιήθηκαν με χρήση διαδικτυακών  φορμών. Τέλος , η συγκεντρωτική βαθμολογία 
των σπουδαστών κανονικοποιήθηκε στο κοινωνικά αποδεκτό εύρος που αποφασίστηκε ως κατάλληλο για το 
αντικείμενο, μέσω γραμμικής παρεμβολής .

Το αποτέλεσμα τέθηκε σε συζήτηση και κρίθηκε αποδεκτό από την πλειοψηφία των σπουδαστών, ενώ 
κανείς δεν το χαρακτήρισε άδικο ή μη αξιόπιστο. Σημαντικό αποδείχτηκε το ενδιαφέρον αρκετών σπουδαστών 
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για υψηλή βαθμολογία, όπως φάνηκε από τις πολλαπλές υποβολές του τεστ αξιολόγησης και των σχετικών 
δραστηριοτήτων, καθώς και το ενδιαφέρον τους για υψηλές θέσεις στη σειρά κατάταξης των επιδόσεων 
μεταξύ των συμμαθητών τους. 
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5η θεματική ενότητα: 
Αξιολόγηση και εκπαιδευτική πολιτική

1. Πρόταση αξιολόγησης έργου θητείας στελεχών εκπαίδευσης: Κατηγορίες, κριτήρια, δείκτες 
    αξιολόγησης και μοριοδότησή τους 

Αποστολόπουλος Κωνσταντίνος1, Παπαζήση Χριστίνα2

1Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ04, Περιφερειακή Δ/νση Εκπ/σης Αττικής, 2Σχολικός Σύμβουλος ΠΕ04, Περιφερειακή 
Δ/νση Εκπ/σης Αττικής

Η παρούσα εργασία αφορά μια πρόταση για την αξιολόγηση έργου θητείας των στελεχών εκπαίδευσης. 
H αξιολόγησή τους θα πρέπει να γίνεται τόσο από πάνω προς τα κάτω, όσο και από κάτω προς τα πάνω με 
σαφές θεωρητικό πλαίσιο, κριτήρια και δείκτες. Οι αξιολογητές θα πρέπει έχουν τα απαιτούμενα προσόντα 
και την εμπειρία/επιμόρφωση να διενεργήσουν την αξιολόγηση.

Τα στελέχη εκπαίδευσης με βάση τα κυρίαρχα χαρακτηριστικά των καθηκόντων τους, όπως αυτά 
προσδιορίζονται από το καθηκοντολόγιό τους,  είναι χρήσιμο να ομαδοποιηθούν ως εξής: 

- Ομάδα 1: Στελέχη που ασκούν, κυρίως, διοικητικά καθήκοντα π.χ. περιφερειακοί διευθυντές 
εκπαίδευσης και διευθυντές διευθύνσεων Π.Ε. ή Δ.Ε.   

- Ομάδα 2: Στελέχη που ασκούν, κυρίως, επιστημονικά, παιδαγωγικά και καθοδηγητικά καθήκοντα 
π.χ. συντονιστές εκπαιδευτικού έργου.   

- Ομάδα 3: Στελέχη που ασκούν, ισόρροπα, τόσο διοικητικά, όσο και επιστημονικά, παιδαγωγικά και 
καθοδηγητικά καθήκοντα π.χ. διευθυντές σχολικών μονάδων.

Η μοριοδότηση κάθε ομάδας θα προκύπτει από το καθηκοντολόγιο που αντιστοιχεί σε αυτήν, 
όπως ορίζεται από την κείμενη νομοθεσία. Σε κάθε άλλη περίπτωση, θα προκύψουν σοβαρά προβλήματα 
εγκυρότητας της αξιολόγησης. Αυτό,  θα οδηγήσει σε  πολλές άστοχες επιλογές και σε σχετικά χαμηλής 
ποιότητας συνολική επιλογή στελεχών.

Για όλες τις ομάδες προτείνονται οι ίδιες κατηγορίες, κριτήρια και δείκτες, με σημαντική, όμως,  
διαφοροποίηση ως προς τη συνολική μοριοδότηση κάθε κατηγορίας, κριτηρίου και δείκτη, ανάλογα με την 
ομάδα στην οποία θα ανήκει το εκπαιδευτικό στέλεχος.

Προτείνονται οι ακόλουθες κατηγορίες κριτηρίων:
1) Επιστημονική δραστηριότητα, κατά τη διάρκεια της θητείας, σε ζητήματα εκπαιδευτικής διοίκησης, 

επιστημονικής, παιδαγωγικής  και εκπαιδευτικής καθοδήγησης.
2) Υπηρεσιακές σχέσεις και αξιοποίηση ανθρώπινου δυναμικού.
3) Αποτελεσματικότητα στη διαχείριση των διοικητικών, επιστημονικών, παιδαγωγικών και καθοδη-

γητικών ζητημάτων. 
4) Ποιότητα στην άσκηση  των καθηκόντων.
Οι αξιολογούμενοι θα πρέπει να κατατάσσονται σε τέσσερα ποιοτικά επίπεδα: Εξαιρετικός - Πολύ 

καλός – Επαρκής - Μη επαρκής. Τα στελέχη που κατατάσσονται στα δύο πρώτα επίπεδα θα έχουν τη δυνατότητα 
να διατηρούν τη θέση τους, αν το επιθυμούν, για μία ακόμη θητεία. Τα στελέχη που κατατάσσονται στα τρίτο 
επίπεδο θα έχουν το δικαίωμα να συμμετάσχουν στην επόμενη διαδικασία επιλογής στελεχών, μαζί με τους 
νέους υποψηφίους. Τέλος, τα στελέχη που κατατάσσονται στα τελευταίο επίπεδο δεν θα έχουν τη δυνατότητα 
να συμμετάσχουν στη επόμενη διαδικασία επιλογής στελεχών. 

2. Οι κατατάξεις των πανεπιστημίων στον ελληνικό ημερήσιο τύπο

Ασβεστά Χριστίνα1, Μπρατάνη Ανδριάνα
1Μεταπτυχιακή φοιτήτρια ΦΠΨ-ΘΕΠΑΕΕ

Στην εργασία αυτή εξετάζουμε τον τρόπο με τον οποίο ο ημερήσιος τύπος της χώρας μας και οι 
ηλεκτρονικές πηγές γενικότερα, προβάλλουν ζητήματα αξιολόγησης και κατάταξης των ελληνικών 
πανεπιστημίων. Για τον σκοπό αυτόν διενεργούμε ανάλυση περιεχομένου του δημόσιου λόγου και 
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παρουσιάζουμε ποσοτικά και ποιοτικά στοιχεία, τα οποία μας οδηγούν στο συμπέρασμα ότι πληροφόρηση 
αυτή δεν είναι έγκυρη. Διάφοροι δείκτες, από διαφορετικές εταιρείες αξιολόγησης και με διαφορετικούς 
αλγόριθμους επιστρατεύονται από δημοσιογράφους είτε για να ενισχύσουν είτε για να αποδυναμώσουν 
ολόκληρα πανεπιστημιακά ιδρύματα. Σε όλο αυτό το ζήτημα, η επιστημονική κοινότητα παρακολουθεί 
αμήχανα τις κατατάξεις, τους οίκους αξιολόγησης και την  όλη ρητορική, μην εκφέροντας σοβαρό και 
τεκμηριωμένο λόγο για το τι τελικά είναι το καλό πανεπιστήμιο και πώς αυτό πρέπει να αξιολογείται. Σε 
θεωρητικό επίπεδο εξετάζουμε την σύγχρονη βιβλιογραφία σε σχέση με τις διεθνείς αξιολογήσεις-κατατάξεις 
πανεπιστημίων και παρουσιάζουμε κριτικά ζητήματα εγκυρότητας και μέτρησης (Claassen, 2015; Geraci & 
Degli Esposti, 2011; Moed, 2017). 

Ενδεικτική Βιβλιογραφία
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org/10.1007/s11192-015-1584-8
Geraci, M., & Degli Esposti, M. (2011). Where do Italian universities stand? An in-depth statistical 

analysis of national and international rankings. Scientometrics, 87(3), 667–681. http://doi.org/10.1007/s11192-
011-0350-9

Moed, H. F. (2017). A critical comparative analysis of five world university rankings. Scientometrics, 
129(2), 1–24. http://doi.org/10.1007/s11192-016-2212-y

3. Αξιολόγηση των κριτηρίων επιλογής διευθυντών Δ.Ε. αναφορικά με την κατάληψη της θέσης ευθύνης 
    του σχολικού ηγέτη

Γιαννούλη Καλομοίρα
Φιλόλογος, 2ο Γενικό Λύκειο Κορωπίου, M.Ed. στην Εκπαιδευτική Πολιτική & Διοίκηση της Εκπαίδευσης

Η αναγνώριση της συμβολής του σχολικού ηγέτη στην αποτελεσματικότητα του σχολικού 
οργανισμού, όπως έχει διαπιστωθεί μέσα από πληθώρα εμπειρικών ερευνών, έχει εντείνει την έμφαση στην 
επιλογή και επαγγελματική ανάπτυξη ικανών σχολικών ηγετών. Οι προϋποθέσεις επιλογής και τα κριτήρια δε 
χαρακτηρίζονται από θεσμική σταθερότητα, αφού αναπροσδιορίζονται κάθε φορά που πρόκειται να λάβει χώρα 
καινούρια διαδικασία επιλογής σχολικών στελεχών. Ως εκ τούτου, τις τελευταίες δεκαετίες προβληματισμός 
έχει εκφραστεί από την εκπαιδευτική κοινότητα για τη διαδικασία και τα κριτήρια επιλογής των στελεχών 
εκπαίδευσης, εστιάζοντας στην αναγκαιότητα ενός, όσο το δυνατόν, αντικειμενικού και διαφανούς συστήματος 
επιλογής, ώστε να καταστεί δυνατόν να επιλεγούν «οι καλύτεροι» για τη συγκεκριμένη θέση.

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων των διευθυντών/ντριών σχολικών 
μονάδων Β/θμιας Εκπαίδευσης, όσον αφορά στον καθορισμό και στη μοριοδότηση των κριτηρίων επιλογή 
τους στη συγκεκριμένη θέση ευθύνης σύμφωνα με το θεσμικό πλαίσιο του Ν. 3848/2010 και η διατύπωση της 
άποψής τους για την αντικατάσταση της συνέντευξης από το σύλλογο των διδασκόντων σύμφωνα με το Ν. 
4327/2015.

Ειδικότερα, στη συγκεκριμένη εργασία, δεκαπέντε Διευθυντές σχολικών Μονάδων Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης του νομού Αττικής α) παραθέτουν την άποψή τους και αξιολογούν τον καθορισμό και τη 
μοριοδότηση των κριτηρίων  επιλογής τους κατά τη διαδικασία της κρίσης τους σύμφωνα με το  Ν. 3848/2010, 
β) διατυπώνουν την άποψή τους για τη χρονική διάρκεια που πρέπει να έχει η θητεία τους στη συγκεκριμένη 
θέση ευθύνης, γ) διαμορφώνουν άποψη για την αντικατάσταση της συνέντευξης από το 33% του συλλόγου 
των διδασκόντων σύμφωνα με το Ν. 4327/2015, δ) προτείνουν συστήματα επιλογής στελεχών εκπαίδευσης.

Η ποιοτική έρευνα πραγματοποιήθηκε αρχικά σε θεωρητικό επίπεδο μέσα από βιβλιογραφική 
ανασκόπηση και στη συνέχεια σε εμπειρικό επίπεδο μέσα από ημι-δομημένες συνεντεύξεις 15 Διευθυντών 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Η μελέτη και η εξέταση των συνεντεύξεων έγινε με βάση τη μέθοδο της 
ανάλυσης περιεχομένου.

Κατά την ερμηνεία των ευρημάτων διαπιστώνεται ότι το δείγμα της έρευνάς μας δίνει έμφαση στη 
μοριοδότηση των αυξημένων επιστημονικών προσόντων των υποψηφίων έναντι των άλλων κριτηρίων, 
ενώ εμφανής είναι η προτίμησή του να ισχύει το καθεστώς της επαναλαμβανόμενης θητείας. Επιπλέον, 
προβληματισμός επικρατεί για την αντικατάσταση της συνέντευξης από το σύλλογο διδασκόντων.

Η συντριπτική πλειοψηφία των διευθυντών θεωρεί επιβεβλημένο α) να πριμοδοτείται το κριτήριο 
της επιστημονικής κατάρτισης, προτείνοντας επιπλέον μοριοδότηση στην τυχόν κατοχή μεταπτυχιακού στη 
Διοίκηση της Εκπαίδευσης, β) εκφράζει προβληματισμό, επισημαίνοντας θετικά και αρνητικά σημεία της 
αντικατάστασης της συνέντευξης από το σύλλογο των διδασκόντων σύμφωνα με το Ν. 4327/2015, ενώ επιχειρεί 
να δώσει μια άλλη διάσταση στη μορφή  της συνέντευξης.  
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4. Η συνέντευξη ως φάση στη διαδικασία αξιολόγησης στην επιλογή ανθρώπινου δυναμικού. Η 
     περίπτωση επιλογής Δ/ντων Β΄θμιας Εκπαίδευσης

Γιαννούλη Καλομοίρα
Φιλόλογος, 2ο Γενικό Λύκειο Κορωπίου, M.Ed. στην Εκπαιδευτική Πολιτική & Διοίκηση της Εκπαίδευσης

Τις τελευταίες δεκαετίες αρκετός λόγος έχει γίνει για τον τρόπο επιλογής του ανθρώπινου δυναμικού 
που οδηγεί στην όσο το δυνατόν υγιή και αποτελεσματική στελέχωση ενός οργανισμού με κύριο στόχο την 
αποτελεσματικότητά του. Μια από τις πιο διαδεδομένες μεθόδους προσέλκυσης και επιλογής ανθρώπινου 
δυναμικού, που χρησιμοποιείται συχνά, είναι  «η συνέντευξη». Εντούτοις, προβληματισμός έχει εκφραστεί 
για το κατά πόσο είναι αντικειμενική και αδιάβλητη ως φάση στη διαδικασία επιλογής ανθρώπινου δυναμικού 
και στελεχών, όσον αφορά στην αξιοπιστία, στην εγκυρότητα και στα κριτήρια τα οποία χρησιμοποιούν και 
συγχρόνως επηρεάζονται από αυτά οι αξιολογητές.

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων των διευθυντών/ντριών σχολικών 
μονάδων Β/θμιας Εκπαίδευσης όσον αφορά στη συνέντευξη ως φάση της διαδικασίας για την επιλογή τους 
στις συγκεκριμένες θέσεις ευθύνης και από ποιους παράγοντες επηρεάζεται αυτή.

Ειδικότερα, στη συγκεκριμένη εργασία, δεκαπέντε Διευθυντές σχολικών Μονάδων Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης του νομού Αττικής α) διατυπώνουν την άποψή τους σχετικά με την αναγκαιότητα της 
συνέντευξης ως φάση στη διαδικασία επιλογής τους στη συγκεκριμένη θέση ευθύνης, β) επισημαίνουν τα 
κριτήρια με βάση την εμπειρία τους που θεωρούν ότι επηρεάζουν τη συνέντευξη, ώστε να προωθούνται ή 
να αδικούνται υποψήφιοι, γ) αξιολογούν  τη σύνθεση του συμβουλίου επιλογής των διευθυντών σχολικών 
μονάδων, διαμορφώνοντας συγχρόνως μια δική τους διάσταση για την «ιδανική σύνθεση συμβουλίου επιλογής 
στελεχών», δ) αξιολογούν τη «μελέτη περίπτωσης» ως μεθοδολογικό και αποτελεσματικό εργαλείο στη φάση 
της διαδικασίας της συνέντευξης, συγκρίνοντας αυτή σύμφωνα με το Ν. 3848/2010 με την προηγούμενη 
διαδικασία της συνέντευξης των κρίσεων του Ν. 3467/2006.

Η ποιοτική έρευνα πραγματοποιήθηκε αρχικά σε θεωρητικό επίπεδο μέσα από βιβλιογραφική 
ανασκόπηση και στη συνέχεια σε εμπειρικό επίπεδο μέσα από ημι-δομημένες συνεντεύξεις 15 Διευθυντών 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Η μελέτη και η εξέταση των συνεντεύξεων έγινε με βάση τη μέθοδο της 
ανάλυσης περιεχομένου.

Κατά την ερμηνεία των ευρημάτων διαπιστώνεται ότι η συνέντευξη ως μέθοδος επιλογής στελεχών 
της εκπαίδευσης είναι διαβλητή ως διαδικασία, με στόχο την προώθηση ή τον παραγκωνισμό ενός υποψηφίου, 
ενώ το δείγμα της έρευνας αναφανδόν διαφωνεί με τη  σύνθεση του συμβουλίου επιλογής και τη χρήση 
της μελέτης περίπτωσης εν μέρει, ως εργαλείο αξιολόγησης της προσωπικότητας του υποψηφίου. Ομόφωνα 
το δείγμα των διευθυντών θεωρεί α) ανεπαρκή τα άτομα που διεξάγουν τη συνέντευξη αναφορικά με τις 
γνώσεις διοίκησης και ανίχνευσης της προσωπικότητας των υποψήφιων στελεχών, β)  θεωρεί αναγκαία την 
αναδιαμόρφωση της σύνθεσης του συμβουλίου επιλογής με στόχο την επιτυχή διαδικασία μιας όσο το δυνατόν 
αντικειμενικής και αδιάβλητης συνέντευξης υποψήφιων στελεχών εκπαίδευσης.
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5. Η Αξιολόγηση που δεν έγινε: Νομοθετικός κειμενισμός και εκπαιδευτική γραφειοκρατία (1982-2013)

Καλεράντε Ευαγγελία1, Λογιώτης Γεώργιος2

1Αναπληρώτρια Καθηγήτρια, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας, 2Υπεύθυνος ΣΕΠ, Δ.Δ.Ε. Β΄ Αθήνας

Στην εισήγηση μας εξετάζεται η πορεία προς την Αξιολόγηση, με τη μελέτη της νομοθεσίας, με 
παράλληλη διερεύνηση των πολιτικών μεταβάσεων στην κατασκευή εκπαιδευτικής πολιτικής. Δίνεται έμφαση 
σε πολιτικές-εκπαιδευτικές διασυνδέσεις, προβάλλοντας κρυφούς κώδικες στην πολιτική «μυθοπλασία», 
σε μια προσέγγιση του φαινομένου της αναίρεσης της νομοθεσίας για την Αξιολόγηση στο εκπαιδευτικό 
περιβάλλον. Πέρα από το θεσμικό πλαίσιο διερευνώνται ειδικότερα ζητήματα εκπαιδευτικής συλλογικής 
δράσης και στρατηγικών - που διαμορφώνουν, ως εκπαιδευτικά «εμπειρικά επεισόδια», πρακτικές άρθρωσης 
εκπαιδευτικού λόγου - μέσω διαφοροποίησης από επιβαλλόμενες, συμβαλλόμενες πολιτικές κατασκευές για 
την Αξιολόγηση. 

Το ενδιαφέρον εστιάζεται, τόσο στα εννοιολογικά σχήματα της νομοθεσίας, όσο και στην κατανόηση 
των αντιδράσεων των εκπαιδευτικών. Έτσι, αναλύονται και ειδικότερα θέματα εξουσιαστικών δομών και 
πολιτικών επικαθορισμών, σε μια διαλεκτική προσέγγιση του θέματος, εξουσία - γνώση και κοινωνία - 
οικονομία. Με την ανάλυση περιεχομένου της νομοθεσίας αναδεικνύεται η θεσμική δομή και ειδικότερα 
ζητήματα πολιτικών επικαθορισμών, εκπαιδευτικών πειθαρχιών και πολιτικών προτύπων επιτήρησης. 
Η θεωρητική αποδιαφοροποίηση, τη συγκεκριμένη περίοδο 1982-2013, δίνει τη δυνατότητα της μετα-
διεπιστημονικής προσέγγισης, ώστε να προσδιοριστούν τα πολυ-επίπεδα πολιτικά παίγνια και οι μακρο-
εκπαιδευτικές εξελίξεις στο θέμα της Αξιολόγησης. Ουσιαστικά - απεικονίζοντας το μακρο-επίπεδο των 
νομοθετικών εξελίξεων, σε συνδυασμό με τις ερμηνευτικές διεργασίες και τις βολονταριστικές τάσεις των 
δρώντων υποκειμένων εκπαιδευτικών - επικεντρωνόμαστε στις ανταγωνιστικές, αντιθετικές πρακτικές, 
διερευνώντας τη συγκρότηση τους ως πολιτικών κατασκευών.

Επιχειρείται νέα σύνθεση στοιχείων για την εννοιολόγηση των φορέων δράσης, ώστε, πέρα από 
επιφανειακές συμπεριφορές και αντιδράσεις, να προσεγγιστούν οι υπόρρητες κανονικότητες - ως πολιτικός, 
συνθετικός αντισυμβατικός λόγος στην θεσμοποιημένη Αξιολόγηση. 

Ανακεφαλαιώνοντας, με τη μελέτη της νομοθεσίας και τις αντιδράσεις των φορέων, επιδιώκεται μια 
μακρο-ολιστική κατανόηση της συγκρότησης- αναπαραγωγής των αντιθετικών λόγων προς την Αξιολόγηση, 
ως μη παράδοξου φαινομένου αλλά αναμενόμενου με βάση αναγωγιστικές μορφές εξήγησης. 
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6. Το διεθνές πρόγραμμα αξιολόγησης PISA και η προστιθέμενη αξία των εκπαιδευτικών: μια διερεύνηση 
    του συσχετισμού τους στον δημόσιο πολιτικό λόγο.

Κολυμπάρη Τάνια
Υπ. Διδάκτωρ, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων

Σκοπός της συγκεκριμένης εργασίας είναι να διερευνήσει το δημόσιο λόγο (discourse) σχετικά με 
τα αποτελέσματα της 6ης διεθνούς αξιολόγησης PISA,  μαθητών ηλικίας 15 ετών που ανακοινώθηκαν στις 
6 Δεκεμβρίου 2016. Το πρόγραμμα PISA αποτελεί μια συλλογική προσπάθεια των χωρών μελών του OECD 
με στόχο τη μέτρηση του βαθμού στον οποίο οι δεκαπεντάχρονοι μαθητές μπορούν να χρησιμοποιήσουν 
τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους για να αντιμετωπίσουν πραγματικές καταστάσεις και προκλήσεις της 
σύγχρονης κοινωνίας. Το πρόγραμμα επαναλαμβάνεται κάθε τρία χρόνια και η εστίαση μετατοπίζεται κυκλικά 
στα γνωστικά αντικείμενα της Γλώσσας, των Μαθηματικών και των Φυσικών Επιστημών. 

Η 6η διεθνής αξιολόγηση που πραγματοποιήθηκε το 2015 εξέταζε τις ικανότητες των μαθητών, 
που βρίσκονται λίγο πριν την ολοκλήρωση της υποχρεωτικής τους εκπαίδευσης, στις Φυσικές Επιστήμες. 
Από την Ελλάδα συμμετείχαν 5500 μαθητές που φοιτούσαν σε 212 δημόσια και ιδιωτικά σχολεία της 
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δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Η συγκριτική ανάλυση των αποτελεσμάτων έδωσε στην Ελλάδα την 43η θέση 
σε σύνολο 72 χωρών. Με τη δημοσιοποίηση των αποτελεσμάτων πολιτικοί φορείς, συνδικαλιστικά όργανα, 
ερευνητικά ινστιτούτα, οργανισμοί, δημοσιογράφοι και απλοί πολίτες εστιάζουν στο συγκεκριμένο ζήτημα και 
προβάλλουν στο δημόσιο πεδίο απόψεις και θέσεις. Ο δημόσιος λόγος αρχικά εμφανίζεται αποσπασματικός 
και ετερόκλητος, σταδιακά, όμως, προσλαμβάνει σαφή και ευδιάκριτα χαρακτηριστικά που αποτυπώνονται σε 
συγκεκριμένους «κοινούς  τόπους».

Σε αυτό το πλαίσιο η συγκεκριμένη έρευνα αξιοποιεί το διαδίκτυο ως περιβάλλον εθνογραφικής 
έρευνας και αντλεί εμπειρικό υλικό από τον ηλεκτρονικό τύπο, ιστοσελίδες και blogs. Το ενδιαφέρον 
επικεντρώνεται στους δημόσιους λόγους, πολιτικούς και κοινωνικούς και εν γένει τις δημόσιες τοποθετήσεις 
που οδηγούν στην προβληματοποίηση της κατάστασης. Ειδικότερα, η έρευνα αποβλέπει να καταγράψει πώς 
σημασιοδοτείται στο δημόσιο πεδίο η κατάταξη της Ελλάδας στην 43η θέση μετά την 6η συγκριτική έρευνα 
PISA, ποιος ή ποιοι φέρουν την ευθύνη και ποιοι προωθούνται ως αρμόδιοι για τη διαχείρισή της κατάστασης. 
Τα στοιχεία που αναδεικνύονται από τους παραπάνω άξονες συνθέτουν την εικόνα του τρόπου με τον οποίο 
επικοινωνεί το πεδίο της αξιολόγησης των μαθητών με εκείνο της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών.

7. Μεντορική: Από τον έλεγχο και την επιστασία στην ομαδική συνεργατική καθοδήγηση

Καπαχτσή Βενετία1, Παπαβασιλείου Ιωάννα2

1Μεταδιδακτορική ερευνήτρια, ΠΑΜΑΚ, 2Επίκουρη καθηγήτρια, ΠΑΜΑΚ

Αναφορικά με την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, τα τελευταία 30 χρόνια , έγινε 
μια στροφή της εστίασης από την ατομική γνώση, σε προγράμματα και μεθόδους που απαιτούν την ενεργή 
συμμετοχή των εκπαιδευτικών, τη δημιουργία συνεργατικής κουλτούρας και την ανάπτυξη αναστοχαστικών 
διαδικασιών. Ως εκ τούτου, η εφαρμογή της συμβουλευτικής (mentoring) στη σχολική μονάδα  κινητοποιεί 
τους εκπαιδευτικούς στο να επενδύσουν στη μάθηση, να αναζητήσουν λύσεις και να γίνουν πιο δημιουργικοί 
για να αναπτυχθεί η κουλτούρα του οργανισμού που μαθαίνει. Ως μέντορας ορίζεται ένας εκπαιδευτικός με 
μεγάλη εκπαιδευτική και διδακτική εμπειρία, που αναλαμβάνει τον εποπτικό, συμβουλευτικό και μερικές 
φορές αξιολογικό ρόλο για τον εκπαιδευτικό.

Σύμφωνα μα την βιβλιογραφία, η μεντορική αφορά α) στην καθοδήγηση νεοδιόριστου εκπαιδευτικού 
από έμπειρο εκπαιδευτικό με σκοπό πιο ελεγκτικό, β) στην καθοδήγηση ομάδας νεοεισερχόμενων από έμπειρο 
εκπαιδευτικό με υποστηρικτικό σκοπό  και τέλος γ) στην  καθοδήγηση ομάδας νεοεισερχόμενων και έμπειρων 
εκπαιδευτικών από έμπειρο εκπαιδευτικό (Peer-Group Mentoring- ομαδική συνεργατική καθοδήγηση) με πιο 
αναπτυξιακό σκοπό. 

Στην παρούσα έρευνα επιλέχθηκε η μελέτης περίπτωσης (case study), καθότι περιγράφει το πραγματικό 
πλαίσιο, όπου ο θεσμός δύναται να εφαρμοστεί και να διερευνηθεί και δημιουργήσαμε και εφαρμόσαμε 
μοντέλο ομαδικής συνεργατικής μεντορικής  σε σχολική μονάδας Β/μιας Εκπαίδευσης της Ανατολικής 
Θεσσαλονίκης, με συμμετέχοντες έξι εκπαιδευτικούς της. Η παρέμβαση υλοποιήθηκε το χρονικό διάστημα 
Οκτωβρίου- Μαΐου σχολικού έτους 2016-17.  Για τη δημιουργία του μοντέλου της ομαδικής συνεργατικής 
μεντορικής (Ο.Σ.Μ) εστιάσαμε σε τέσσερις βασικούς τομείς: α) στην κατάλληλη επιλογή του μέντορα β) στο 
πλαίσιο που αναπτύσσεται η μεντορική σχέση, γ) στη δομή και στο περιεχόμενο του μοντέλου καθοδήγησης 
και δ) στη διαδικασία.

Για τη δόμηση του μοντέλου μεντορικής ακολουθήσαμε έναν συνδυασμό μεντορικών προσεγγίσεων. 
Συνδυάσαμε την τεχνοκρατική ή συμβατική προσέγγιση με την μετασχηματιστική, γιατί θεωρήσαμε πως 
ο εκπαιδευτικός πέρα από κάποιες τεχνικές  διδασκαλίας, θα πρέπει να αναπτύξει την ικανότητα αυτό-
διαχείρισης της επαγγελματικής του ανάπτυξης και τις δυνάμεις του για την επαγγελματική του ανάπτυξη, 
εφόσον κατορθώσει να μεταβεί στο στάδιο  του αναστοχαζόμενου (reflective thinker). Προσεγγίσαμε την 
μεντορική ως μία αναπτυξιακή μετασχηματιστική διαδικασία απαλλαγμένη από στοιχεία αξιολόγησης και 
ελέγχου. 

Από την ανάλυση των δεδομένων προκύπτει ότι μέσω της ομαδικής, συνεργατικής καθοδήγησης ο 
μέντορας προάγει την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών μέσα στη σχολική μονάδα α) λόγω της 
μετατροπής της θεωρητικής γνώσης σε πράξη, β) της συνεχούς ανατροφοδότησης και γ) της ανάπτυξης της 
διαδικασίας του αναστοχασμού. Οι συμμετέχοντες  αναπτύσσουν συνεργασίες και ασκούνται στη διαδικασία 
του αναστοχασμού στην ομάδα. 

Σύμφωνα με τους συμμετέχοντες, ο μέντορας δεν έχει χαρακτηριστικά αξιολογητή αλλά αποτελεί 
έναν μετασχηματιστικό ηγέτη ο οποίος διαθέτει ανοιχτούς ορίζοντες για να χαράζει νέες διαδρομές, οργάνωση 
και προσαρμοστικότητα για να επιτυγχάνεται η ροή της διαδικασίας με τους κατάλληλους χειρισμούς και 
την ευελιξία σε απρόβλεπτες καταστάσεις και προβλήματα και τα χαρακτηριστικά του κριτικού φίλου- 
διευκολυντή- για την επιτυχή εφαρμογή του θεσμού και την δόμηση σχέσεων.
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8. Αξιολογώντας τη διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση μέσα από 
    τις απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών

Καραγιάννη Ευαγγελία
Διευθύντρια Δημοτικού Σχολείου, Μ.Α. στη Διοίκηση και Διαχείριση Εκπ/κών Μονάδων, Μ.Α. στη Διαπολιτισμική 
Εκπαίδευση, Υποψήφια Διδάκτωρ Ε.Κ.Π.Α.

Οι μετακινήσεις μεγάλων πληθυσμιακών ομάδων στις δυτικές, κυρίως, χώρες κατά τις τελευταίες 
δεκαετίες, επέφεραν σημαντικές αλλαγές στη σύνθεση του πληθυσμού τους. Οι αλλαγές αυτές άγγιξαν και 
το χώρο της εκπαίδευσης με αποτέλεσμα ο μαθητικός πληθυσμός να παρουσιάζει μία πολιτισμική ποικιλία, 
που συχνά κλονίζει αντιλήψεις βασισμένες στην ομοιογενή εθνικά και πολιτισμικά σύνθεση του πληθυσμού 
σε πολλές χώρες, μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα. Η νέα αυτή πραγματικότητα κατέστησε επιτακτική την 
ανάγκη διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας, σε διεθνές αλλά και εθνικό επίπεδο.

Ως εκ τούτου, αρχικά, επιχειρήθηκε η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης αναφορικά με τη διαχείριση της πολιτισμικής ετερότητας και στη συνέχεια αξιολογήθηκε η εν 
λόγω διαχείριση. Πραγματοποιήθηκε ποσοτική έρευνα σε 207 εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 
του νομού Αττικής κατά τους μήνες Φεβρουάριο-Μάρτιο 2017. Προέκυψαν σημαντικά ευρήματα όπως: ότι οι 
εκπαιδευτικοί του δείγματος δεν ακολουθούν στην πολυπολιτισμική τάξη, ως στρατηγική, την εξατομικευμένη 
διδασκαλία και  δεν χρησιμοποιούν στοιχεία από τον πολιτισμό των αλλοδαπών/μεταναστών/προσφύγων 
μαθητών. Επιπλέον δεν δημιουργούν το κατάλληλο διδακτικό υλικό για τους συγκεκριμένους μαθητές.

Η εισήγηση, λοιπόν, θα παρουσιάσει την αξιολόγηση της διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας 
από τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, προβάλλοντας παράλληλα τα αποτελέσματα και τα 
συμπεράσματα της συγκεκριμένης ποσοτικής έρευνας.

9. Η πολιτική διάσταση της αξιολόγησης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα

Κουμέντος Ιωάννης
Σχολικός Σύμβουλος, Δ΄ Διεύθυνση Π. Ε. Αθήνας

Η παγκοσμιοποίηση και οι νέες τεχνολογίες επιβάλουν οικονομικές και κοινωνικές αλλαγές που 
επηρεάζουν τα εκπαιδευτικά συστήματα. Όλα τα κράτη επιθυμούν την προσαρμογή των εκπαιδευτικών 
τους συστημάτων στις νέες απαιτήσεις της εποχής. Η Ε.Ε. τις τελευταίες δεκαετίες, έχει θέσει ως στόχο την 
κατάκτηση της κοινωνίας της γνώσης. Σημαντική παράμετρος προς τον στόχο αυτό αποτελεί η εισαγωγή 
εκπαιδευτικών καινοτομιών και η ποιότητα στο εκπαιδευτικό σύστημα. Καθοριστικός συντελεστής στην 
κατάκτηση της ποιότητας είναι η αξιολόγηση και η βελτίωση όλων των συντελεστών της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης και παραγόμενης μάθησης. Απαιτείται αξιολόγηση της πολιτικής ηγεσίας, της διοίκησης της 
εκπαίδευσης , του περιεχομένου των προγραμμάτων, των διδακτικών μεθοδολογιών, των εκπαιδευτικών, των 
υποστηρικτικών δομών και θεσμών, των βιβλίων και των υποδομών, της χρηματοδότησης.

Στην Ελλάδα τα τελευταία χρόνια έγιναν προσπάθειες για την εισαγωγή αξιολογικών συστημάτων, 
χωρίς τελική εφαρμογή και επιτυχία. Ο νόμος 1566/ 1985 προέβλεπε την έκδοση Προεδρικού Διατάγματος με 
το οποίο θα ορίζονταν τα κριτήρια της αξιολόγησης, η διαδικασία, ο τύπος, ο χρόνος, το περιεχόμενο και τα 
όργανα αξιολόγησης, τα δικαιώματα και οι εγγυήσεις υπέρ των αξιολογούμενων. Ο νόμος 2042/1992 όριζε 
ως υπεύθυνους για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών τους Διευθυντές, υποδιευθυντές και προϊσταμένους 
σχολείων. Το Προεδρικό Διάταγμα 320/1993 αναφερόταν στην Αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών και 
του εκπαιδευτικού έργου στην ΠΕ και ΔΕ. Ο νόμος 2525/1997 όριζε την έννοια, το σκοπό και τους φορείς 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και της σχολικής μονάδας και προέβλεπε τη σύσταση Σώματος Μόνιμων 
Αξιολογητών. Ο νόμος 3848/2010 αναφερόταν στην αναβάθμιση του ρόλου του εκπαιδευτικού και στην 
καθιέρωση κανόνων αξιολόγησης και αξιοκρατίας στην εκπαίδευση, ενώ το Προεδρικό Διάταγμα 152/2013 
έθετε σε εφαρμογή τη φόρμα για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. 

Με εξαίρεση την εφαρμογή του Π.Δ.152/2013 για τους Σχολικούς Συμβούλους, οι οποίοι και 
αξιολογήθηκαν, αλλά για πολιτικούς λόγους δεν ολοκληρώθηκαν οι επόμενες φάσεις αξιολόγησης, όλη η 
προαναφερόμενη νομοθεσία για την αξιολόγηση, δεν εφαρμόστηκε ποτέ στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 
Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα εξακολουθεί να στερείται αξιολογικών διαδικασιών παλινδρομώντας μεταξύ 
των μεταρρυθμιστικών προσπαθειών και των αντιστάσεων που προβάλουν οι οργανώσεις των εκπαιδευτικών, 
τόσο στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών, όσο και της αυτοαξιολόγησης της 
σχολικής μονάδας. 

Ενώ οι διεθνείς (ΟΟΣΑ, PISA) και οι ελληνικές μελέτες αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα της 
ανασυγκρότησης και αναβάθμισης του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, εντούτοις οι μεταρρυθμιστικές 
αλλαγές που ξεκινούν δεν ολοκληρώνονται. 
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Η μη εφαρμογή των μεταρρυθμιστικών παρεμβάσεων, οι οποίες συμπεριλαμβάνουν και τη μη εισαγωγή 
της αξιολόγησης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, οφείλεται στην αδυναμία της πολιτικής ηγεσίας να 
προγραμματίσει και να υλοποιήσει ολοκληρωμένες ποιοτικές παρεμβάσεις στη δομή, στο περιεχόμενο και στη 
διαχείριση του εκπαιδευτικού προσωπικού, αλλά και στην απουσία πολιτικής βούλησης ώστε να διαχειριστεί 
τις αντιστάσεις, αγνοώντας το βραχυπρόθεσμο πολιτικό κόστος. 

10. Η κοινωνική σύνθεση των δημόσιων σχολείων γονεϊκής επιλογής στην Ελλάδα

Νικολοπούλου Κατερίνα1, Βέρδης Αθανάσιος2

1Φιλόλογος, Πρότυπο Γυμνάσιο  Αναβρύτων, 2Επίκουρος Καθηγητής, Τμήμα ΦΠΨ, ΕΚΠΑ

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει την σύνθεση των δημόσιων σχολείων γονεϊκής 
επιλογής στην Ελλάδα, όπως είναι τα μουσικά (Κουφαλάκος, 2008 Μητρίτσα, 2014), τα καλλιτεχνικά, τα 
πρότυπα και τα πειραματικά (Διοικούσα Επιτροπή Πρότυπων-Πειραματικών Σχολείων, 2015 Λινάρδος, 
2015), τα εκκλησιαστικά, τα ναυτικά κλπ.), των δημόσιων σχολείων, δηλαδή, τα οποία γονείς-κηδεμόνες 
επιλέγουν για τα παιδιά τους αντί για τα σχολεία που βρίσκονται κοντά στον τόπο κατοικίας. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα είναι τα εξής: Ποια είναι τα σχολεία αυτά και πώς προβάλλουν την 
«ποιότητά» τους στον δημόσιο λόγο; Ποια είναι τα επαγγέλματα των γονέων-κηδεμόνων που επιλέγουν τα 
σχολεία αυτά για τα παιδιά τους; Είναι η φοίτηση στα σχολεία αυτά αποτέλεσμα κάποιας συμφωνημένης 
«στρατηγικής» στην οικογένεια; Και, τέλος, ποιες  ευρύτερες κοινωνιολογικές θεωρίες θα μπορούσαν να 
εξηγήσουν την γονεϊκή επιλογή; Για τον σκοπό αυτόν έχουμε διεξαγάγει: (α) ανάλυση περιεχομένου του 
δημόσιου λόγου που αφορά τα σχολεία αυτά, (β) δευτερογενή ανάλυση στατιστικών δεδομένων σε σχέση με 
τα επαγγέλματα των γονέων-κηδεμόνων και (γ) συνεντεύξεις με επιλεγμένους γονείς-κηδεμόνες. 

Τα ευρήματα για την χώρα μας συγκλίνουν σε μια ευρύτερη διεθνή κοινωνιολογική εξήγηση-συζήτηση 
που σχετίζεται με την κοινωνιολογία των σχολείων της ελίτ (βλ. van Zanten, 2009), καθώς και την θεωρία της 
γονεϊκής επιλογής (Davis, 2014; Lauen, 2007).
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11. Ο Μ. Κασσωτάκης ως «policy maker»: Ο πολιτικός προσανατολισμός και η φυσιογνωμία της 
εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του 1997

Παπαδοπούλου Αναστασία1, Κολυμπάρη Τάνια2

1Υπ. Διδάκτωρ της Αξιολόγησης, Γενικής Γραμματέας της ΕΛΕΤΕΑ, 2Εκπαιδευτικός, Υπ. Διδάκτωρ Αξιολόγησης  

Τα εκπαιδευτικά συστήματα συχνά εισάγουν αλλαγές και θεσπίζουν μεταρρυθμίσεις για να 
ανταποκριθούν στις μεταβαλλόμενες κοινωνικοοικονομικές συνθήκες. Μια από τις χαρακτηριστικές περιόδους 
στην ιστορία της σύγχρονής ελληνικής εκπαίδευσης είναι η δεκαετία του 1990. Σε αυτή πρωταγωνιστικό 
ρόλο διαδραμάτισε ο καθηγητής Μ. Κασσωτάκης. Σκοπός της εργασίας είναι να παρουσιάσει το έργο του Μ. 
Κασσωτάκη τη συγκεκριμένη περίοδο. Ειδικότερα το ενδιαφέρον της έρευνας εστιάζεται στην εκπαιδευτική 
μεταρρύθμιση του 1997. Η μεθοδολογία της έρευνας είναι συνδυαστική καθώς αξιοποιεί την ιστορική έρευνα 
με τις μεθόδους της πολιτικής επιστήμης. Η Ανάλυση Περιεχομένου στο νομοθετικό κείμενο του 2525/97 
ανέδειξε το κεντρικό ρόλο του Μ. Κασσωτάκη στην εκπαιδευτική αξιολόγηση.
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12. Αξιολόγηση διευθυντών /ντριών σχολικών μονάδων δευτεροβάθμιας εκπ/σης κατά τις κρίσεις του 
      2017

Πολυμεροπούλου Βασιλική1, Πιλιτζίδης Σπύρος2

1Προϊσταμένη Εκπαιδευτικών θεμάτων, Δ.Δ.Ε. Φθιώτιδας, 2Διευθυντής Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
Φθιώτιδας, Δ.Δ.Ε. Φθιώτιδας

Η εν λόγω εισήγηση απαρτίζεται από δυο μέρη. Στο πρώτο αποτυπώνεται η προσπάθεια που 
καταβλήθηκε από τους εισηγητές να διαμορφώσουν ρουμπρίκες αξιολόγησης προκειμένου να επιτύχουν την 
κατά το δυνατόν αντικειμενική προσέγγιση της διαδικασίας της προφορικής συνέντευξης των υποψήφιων 
διευθυντών/ντριών σχολικών μονάδων της Δ.Δ.Ε. Φθιώτιδας κατά τις τελευταίες κρίσεις των στελεχών 
εκπαίδευσης το έτος 2017 και να μεταφερθούν τα προβλήματα και οι προβληματισμοί που προέκυψαν επί της 
διαδικασίας.  Στο δεύτερο μέρος  αποτυπώνεται, μέσω στατιστικής ανάλυσης, το προφίλ τόσο του συνόλου 
των υποψηφίων όσο και των επιλεγέντων δ/ντών σχολικών μονάδων. 

Σκοπός της εισήγησης είναι η προσπάθεια μεταφοράς της εμπειρίας που πρόεκυψε από τη διαδικασία 
στην ευρύτερη εκπαιδευτική επιστημονική κοινότητα προκειμένου να αποτελέσει εφαλτήριο προβληματισμού 
και συζήτησης.  

13. Η νέα εποχή του σχολείου: Ο ανταγωνισμός ως διεθνής όρος αξιολόγησης

Πουλογιαννοπούλου Παρασκευή
Διδάσκουσα στο ΕΚΠΑ, Dr Κοινωνιολογίας Εκπαίδευσης Paris V, Πανεπιστήμιο Αθηνών

Σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι να εξετάσουμε και να αναλύσουμε τα νέα δεδομένα που 
καθορίζουν πλέον τη νέα εποχή του σχολείου που εγκαθιδρύεται σε παγκόσμιο επίπεδο και την κλίμακα με 
την οποία αυτό αξιολογείται σήμερα. Θα μελετήσουμε τους μεγάλους μετασχηματισμούς των εκπαιδευτικών 
συστημάτων σε συνδυασμό με τις οικονομικές, κοινωνικές και πολιτικές εξελίξεις των τελευταίων τριάντα 
χρόνων. 

Οι εξελίξεις αυτές εγγράφονται στο σύγχρονο πλαίσιο μιας κοινωνίας που διέπεται από τις επιταγές 
της παγκοσμιοποίησης και τις νεοφιλελεύθερες πολιτικές. Η μελέτη αυτών δικαιολογεί τη μεγάλη αλλαγή του 
σχολείου σήμερα και την υπαγωγή του σε ένα πλαίσιο με καθορισμένους κανόνες. 

Ο ανταγωνισμός μεταξύ των κρατών λειτουργεί ως μοχλός δράσης προκειμένου να επιτευχθεί η 
μεγαλύτερη δυνατόν αποδοτικότητα σε όλους τους παραγωγικούς τομείς. Οδηγεί λοιπόν στη θεσμοποίηση 
του ανταγωνιστικού πνεύματος με μία σειρά από συγκεκριμένα μετρήσιμα μοντέλα, όπως οι παγκόσμιες 
μετρήσεις (PISA), οι απονομές αριστείας, οι διακρίσεις, τα πρωτεία σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης.

Στόχος της εισήγησης είναι μέσα από τη μελέτη και την ανάλυση των νέων δεδομένων να εξετάσουμε 
κατόπιν τον τρόπο με τον οποίο το ελληνικό σχολείο συμβαδίζει με την κλίμακα αξιολόγησης του παγκόσμιου 
σχολείου.
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14. Συγκριτική μελέτη των συστημάτων  αξιολόγησης εκπαιδευτικού έργου Ελλάδας- Γερμανίας

Ρακιτζή Καρολίνα1, Σταυριανουδάκη Αλεξάνδρα2

1Υπ. Διδάκτωρ, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας, 2PhD student, Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας

Η παρούσα εργασία πραγματεύεται το μείζον θέμα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Η εκπαιδευτική 
αξιολόγηση αναπτύχθηκε παράλληλα με τη δημιουργία των εκπαιδευτικών συστημάτων και θεωρείται 
αναπόσπαστο κομμάτι  της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Μαρκόπουλος & Λουριδάς, 2010). Συγκεκριμένα, 
επιχειρείται μια προσπάθεια ιχνηλασίας και περιγραφής των συστημάτων αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
έργου δύο χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης, της Γερμανίας και της Ελλάδας. Η συλλογή δεδομένων βασίστηκε 
σε έρευνες, νομοθετικά κείμενα, ευρωπαϊκές εκθέσεις καθώς και από τη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία.

Και στις δύο χώρες, ο σκοπός της A.E.E. (Αξιολόγηση Εκπαιδευτικού Έργου) δεν είναι άλλος από τη 
βελτίωση της ποιότητας του παρεχόμενου εκπαιδευτικού έργου και της αποτελεσματικότητας της σχολικής 
μονάδας. Στο Γερμανικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι πλέον ξεκάθαρος ο ανατροφοδοτικός ρόλος της Α.Ε.Ε. 
ενώ στην Ελλάδα ακόμη δεν έχει αποσαφηνιστεί και ενσωματωθεί στην κουλτούρα του συστήματος ως 
αναπόσπαστο κομμάτι της ποιοτικής αναβάθμισής του (Σαϊτη, 2007. Schildkamp, 2007). Και στα δύο κράτη 
υπάρχει θεσμοθετημένο σύστημα αξιολόγησης με όργανα αξιολόγησης σε εθνικό και τοπικό επίπεδο με τη 
χρήση δεικτών λαμβάνοντας υπόψη την Ευρωπαϊκή Έκθεση για την Ποιότητα της Σχολικής Εκπαίδευσης.

Ωστόσο, το πλαίσιο της αξιολόγησης είναι σύμφυτο με τις κοινωνικοπολιτικές ιδιαιτερότητες του 
κάθε συστήματος. Το ελληνικό σύστημα, παραδείγματος χάριν, ξεχωρίζει για τον έντονα συγκεντρωτικό 
χαρακτήρα του και ανάλογα η ΑΕΕ, έχει διαμορφωθεί ως μια τυπική διαδικασία συλλογής και αξιολόγησης 
ατομικών φακέλων εκπαιδευτικών (portfolio) και στατιστικών στοιχείων των σχολικών μονάδων, που αν και 
πραγματοποιείται με ευθύνη των σχολικών μονάδων δεν έχει κάποιο ανατροφοδοτικό αντίκτυπο σε αυτές. 

Από την άλλη πλευρά, το Γερμανικό εκπαιδευτικό σύστημα, χαρακτηρίζεται από την ιδιαιτερότητα 
του να λειτουργεί αποκεντρωτικά στο σύνολό τους και συγκεντρωτικά σε επίπεδο κρατιδίων. Η Α.Ε.Ε. στην 
Γερμανία αποσκοπεί αφενός στην εξαγωγή αντικειμενικών πληροφοριών, ικανών να κινήσουν τις διαδικασίες 
οργάνωσης και λήψης αποφάσεων και αφετέρου, στην παροχή κατεύθυνσης και εποπτείας, και κυρίως στον 
έλεγχο του βαθμού συμμόρφωσης των σχολικών μονάδων με τις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος. 
(Eurydice, Μονογραφία Γερμανίας, 2000_2001).  

Τέλος, συμπεριλαμβάνονται προτάσεις για «βελτιωτικές αλλαγές» και για τα δύο συστήματα 
αξιολόγησης. 

Ενδεικτική βιβλιογραφία
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15. Διασφάλιση Ποιότητας στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Διεθνείς Τάσεις και Προοπτικές.

Αθανάσιος Ε.Π. Ράπτης
Εθνική Σχολή Δημόσιας Διοίκησης (ΕΣΔΔΑ, ΑΔΙΠ)

Τις τελευταίες δεκαετίες η Διασφάλιση Ποιότητας στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση αποτελεί ένα πεδίο 
το οποίο στο οποίο εξελίσσεται συνεχώς, τόσο όσον αφορά την υιοθέτηση πολιτικών, μέτρων και πρακτικών 
όσο και σε ερευνητικό θεωρητικό επίπεδο. Το πεδίο αυτό αφορά και τους τρείς κύκλους σπουδών της 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης τόσο στον δημόσιο όσο και στον ιδιωτικό τομέα. Βασικοί λόγοι για τους οποίους 
συντελείται αυτή η εξελικτική διεργασία είναι η διαρκώς αυξανόμενη ανάγκη για κοινωνική λογοδοσία των 
δημόσιων φορέων, η συνεχής εξέλιξη του επιστητού της διοικητικής επιστήμης και ειδικότερα του πεδίου 
της διασφάλισης ποιότητας των υπηρεσιών ή ακόμα ειδικότερα της εκπαίδευσης, η διαρκής τροποποίηση 
των συσχετισμών των κοινωνικών αντιθέσεων και το κοινωνικό γίγνεσθαι γενικότερα, η συνειδητοποίηση 
του κρίσιμου ρόλου της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης στην ανάπτυξη, την οικονομία, την ευημερία κλπ. Ο 
τρόπος με τον οποίο αντιμετωπίζεται το ζήτημα της διασφάλισης ποιότητας Στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 
έχει σημαντική ποικιλομορφία ανά τον κόσμο. Η εργασία αυτή έρχεται να επισημάνει ορισμένες από τις 
σημαντικότερες τάσεις και διεργασίες στον τομέα αυτό σε διεθνές επίπεδο και να δείξει πως η ευρωπαϊκή 
προσέγγιση φαίνεται να ασκεί ιδιαίτερη επιρροή διεθνώς.

16. Ο ρόλος του διευθυντή και του συλλόγου διδασκόντων στην διεύρυνση των ορίων σχολικής 
      αυτονομίας

Σταυριανουδάκη Αλεξάνδρα1, Ιορδανίδης Γιώργος2

1Υπ. Διδάκτωρ, ΠΤΔΕ, 2Αναπληρωτής Καθηγητής, Πανεπιστήμιο Δυτικής Μακεδονίας - ΠΤΔΕ

Η παρούσα εργασία αποτελεί σκέλος της διπλωματικής διατριβής της υποφαινόμενης που εκπονήθηκε 
στο πλαίσιο του ΠΜΣ «Οργάνωση και Διοίκηση της Εκπαίδευσης». Συγκεκριμένα παρουσιάζονται τα 
αποτελέσματα της διερεύνησης απόψεων των εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά με την 
έννοια της «σχολικής αυτονομίας» και το πώς αυτή συνδέεται με την αποτελεσματική λειτουργία του συλλόγου 
διδασκόντων και το προφίλ του διευθυντή της σχολικής μονάδας. 

Η σχολική αυτονομία είναι μια έννοια που ταυτίζεται με τη λειτουργική ενδυνάμωση των διευθυντών 
και των εκπαιδευτικών στην προώθηση της βελτίωσης των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων(CORE, 2010). 
Γι αυτό και στην πλειονότητα των Ευρωπαϊκών χωρών, μέσα σε ένα καθεστώς γενικότερης αποκέντρωσης, 
συντελέστηκαν μεταρρυθμίσεις που ώθησαν τους εκπαιδευτικούς να αναπτύξουν καινοτόμες δράσεις 
και κίνητρα προώθησης μίας διαφοροποιημένης εκπαιδευτικής παροχής που ταιριάζει περισσότερο στην 
ετερογένεια του σημερινού σχολικού πληθυσμού (Ευρυδίκη, 2008). Ενώ και στην Ελλάδα κρίνεται αναγκαία 
μία νέα οργανωσιακή δομή που να στηρίζεται στη μετατόπιση των πεδίων παιδαγωγικού προγραμματισμού 
και λήψης αποφάσεων  σε χαμηλότερα εκπαιδευτικά επίπεδα διοίκησης.

Για τη διεξαγωγή της έρευνας, επιλέχθηκε η ποιοτική προσέγγιση καθώς κρίθηκε καταλληλότερη για 
την ερμηνεία της πραγματικότητας των υποκειμένων και για την καταγραφή της δικής τους αντίληψης για τα 
παρεχόμενα όρια σχολικής αυτονομίας. Τα δεδομένα συλλέχθησαν μέσω ημιδομημένων συνεντεύξεων από 
δέκα εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, επιτρέποντας της εις βάθος κατανόηση της πραγματικότητας 
των υποκειμένων (Cohen & Manion, 2004). 

Μέσα από την ανάλυση των συνεντεύξεων, προέκυψε ότι ως επί των πλείστων οι εκπαιδευτικοί βιώνουν 
τις συνέπειες της έλλειψης σχολικής αυτονομίας ως μια απόρροια της κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής, 
που τους επιβάλλει να διδάξουν συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα σε περιορισμένο χρονικό διάστημα και 
με περιορισμένους πόρους, χωρίς να λαμβάνονται υπόψη οι ιδιαιτερότητες του μαθητικού τους πληθυσμού 
καθώς και η δική τους παιδαγωγική θέαση των πραγμάτων. Σε αυτό το πλαίσιο η σχολική αυτονομία κρίνεται 
περιορισμένη καθώς μήτε ο διευθυντής της σχολικής μονάδας μήτε ο ΣΔ, είναι όργανα που γνωμοδοτούν για 
ζητήματα αναδιαμόρφωσης της ύλης. Σε ότι αφορά στον διευθυντή και το θεσμικό του ρόλο, η πλειονότητα 
των εκπαιδευτικών τον θεωρεί περιορισμένο και διεκπεραιωτικό λόγω του πλήθους των γραφειοκρατικών 
υποθέσεων που περατώνει καθημερινά.

Πέραν των παραγόντων που άπτονται της κεντρικής πολιτικής, σκιαγραφήθηκαν πρότυπα (patterns) 
απολυταρχικής συμπεριφοράς διευθυντικών στελεχών και αδιαφορίας και ελλιπούς συμμετοχής εκπαιδευτικών, 
που υποβαθμίζουν με την στάση τους τις διαδικασίες λήψης αποφάσεων του συλλόγου. Τα φαινόμενα αυτά 
προκύπτουν ως απόρροια της έλλειψης συλλογικής κουλτούρας. Σε γενικές γραμμές, τόσο εξαιτίας της 
κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής όσο και εξαιτίας της αδιαφορίας των εκπαιδευτικών και διευθυντικών 
στελεχών, οι συνεδριάσεις του ΣΔ, δεν αποτελούν παράγοντα ενίσχυσης της σχολικής αυτονομίας και 
λειτουργούν μόνο ως προς την διευθέτηση τυπικών ζητημάτων της σχολικής ζωής. Μολονότι μέσα σε αυτές 
ενυπάρχουν ορισμένα θετικά χαρακτηριστικά όπως η βούληση των εκπαιδευτικών να λειτουργήσουν σε 
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όφελος της σχολικής μονάδας και η ύπαρξη υγειών και δημοκρατικών διευθυντικών στελεχών.

Ενδεικτική Βιβλιογραφία
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17. Ο τρίτος δρόμος για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου

Στρίφα Αθανασία1, Βλαχοπούλου Μαρία2, Βέρδης Αθανάσιος3

1Φιλόλογος, ΥΠ.Π.Ε.Θ./ΕΠΑΛ Αναβρύτων, 2Εκπαιδευτικός Αγγλικής Γλώσσας, ΥΠ.Π.Ε.Θ./ΔΔΕ Δυτικής 
Αττικής, 3Επίκουρος Καθηγητής, Τμήμα ΦΠΨ, ΕΚΠΑ

Στην παρούσα εργασία παρουσιάζουμε το θεωρητικό πλαίσιο, καθώς και παραδείγματα από τον 
διεθνή χώρο, σε σχέση με την λεγόμενη «αναπτυξιακή αξιολόγηση» (developmental evaluation) του Michael 
Quinn Patton, την οποία και προτείνουμε ως τον «τρίτο δρόμο» για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
στην χώρα μας. 

Ο πρώτος δρόμος, τον οποίο θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε ως «επιστημονικό» ή «τεχνοκρατικό» 
ή «μοντέρνο» ή «(νέο)φιλελεύθερο», προτείνει τον επιστημονικό σχεδιασμό στην αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών και του έργου τους, με βάση κάποιοn προγραμματισμό ή κάποιο σχέδιο ή κάποιο «όραμα» 
για την βελτίωση της «σχολικής μονάδας», καθώς και την «άμιλλα», την «αριστεία», τον ανταγωνισμό, την 
«κουλτούρα αξιολόγησης» αλλά και την χρήση συγκριμένων δεικτών και μετρήσιμων στοιχείων. 

Ο δεύτερος δρόμος, τον οποίο θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε ως «μαρξιστικό», «ενδυναμωτικό», 
«κοινωνιοκεντρικό» και «κριτικό» στοχεύει στην ανάδειξη των κοινωνικών-γλωσσικών-εκπαιδευτικών-
οικονομικών ανισοτήτων στις οποίες η υποτιθέμενη αξιολόγηση παίζει κύριο ρόλο. Αμφότεροι οι 
προαναφερθέντες «δρόμοι» έχουν δοκιμαστεί στην χώρα μας είτε σε επίπεδο εφαρμοσμένης εκπαιδευτικής 
πολιτικής (Προεδρικό Διάταγμα 152, Αξιολόγηση Εκπαιδευτικού Έργου) είτε σε επίπεδο επιστημονικού (αντι) 
λόγου προς την αξιολόγηση (βλ. εκπροσώπους της κριτικής παιδαγωγικής και τις ευρύτερες μαρξιστικές 
προσεγγίσεις της εκπαίδευσης). 

Η δική μας πρόταση είναι ένας τρίτος δρόμος. Συγκεκριμένα, προτείνουμε ένα θεωρητικό σχήμα, 
στο οποίο θα εφαρμόζονταν οι ιδέες του του Michael Quinn Patton περί «αναπτυξιακής αξιολόγησης» στην 
εκπαίδευση. Ο κορυφαίος αυτός ειδικός περί αξιολόγησης ξεκίνησε από τις ποιοτικές ερευνητικές μεθόδους 
και προτείνει σήμερα μία προσέγγιση, η οποία αναγνωρίζει την πολυπλοκότητα των συστημάτων και την 
ανάγκη για ποιοτικές μεθοδολογίες. 

Στην εργασία μας θα δούμε το θεωρητικό πλαίσιο της αναπτυξιακής αξιολόγησης, θα δούμε 
παραδείγματα από τον διεθνή χώρο και θα κάνουμε προτάσεις για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
στη χώρα μας. 

Ενδεικτική Βιβλιογραφία
Patton, M. Q. (1987). How to Use Qualitative Methods in Evaluation. London: Sage.
Patton, M. Q. (1994). Developmental Evaluation. American Journal of Evaluation, 15(3), 311–319. 

http://doi.org/10.1177/109821409401500312

18. Ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση: Μια ιστορική επισκόπηση του 
      θεσμού γύρω από την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών κατά το διάστημα 1982 – 2013

Τσάνη Αθηνά-Χριστίνα
Δασκάλα

Ο θεσμός του Επιθεωρητή, που αποτέλεσε επί ενάμιση αιώνα το  κύριο όργανο εποπτείας και 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, καταργήθηκε το 1982 με την ψήφιση του Νόμου 1304. Με τον ίδιο νόμο 
εισήχθη ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου, πάγιο αίτημα των εκπαιδευτικών επί σειρά ετών. Οι Επιθεωρητές 
ασκούσαν αυστηρό έλεγχο στην επαγγελματική, αλλά και προσωπική ζωή των εκπαιδευτικών, με αποτέλεσμα 
να προκαλούν το φόβο, αλλά και τις αντιδράσεις του κλάδου με σκοπό την κατάργησή του. 

Ο Σχολικός Σύμβουλος, στα πρώτα χρόνια λειτουργίας του θεσμού, δημιούργησε για το λόγο αυτό 
συναισθήματα ελπίδας και ανακούφισης στους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι θεώρησαν πως είχαν βρει στο 
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πρόσωπό του το σύμβουλο και καθοδηγητή που επιθυμούσαν. Η σύνδεση όμως του θεσμού με τη διαδικασία 
της αξιολόγησής τους, επανέφερε στις μνήμες τους τη διαδικασία όπως υλοποιούνταν κατά τα χρόνια 
του Επιθεωρητή. Κάθε νέος Νόμος και Προεδρικό Διάταγμα που ψηφιζόταν και ψηφίζεται δημιουργεί τις 
αντιδράσεις των εκπαιδευτικών και συνδικαλιστικών φορέων για την εφαρμογή τους, εντάσεις μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και των Σχολικών Συμβούλων, αλλά και καταγγελίες πολλών για επιστροφή στο γραφειοκρατικό 
μοντέλο και τον επιθεωρητισμό.

Τα παραπάνω γεγονότα έχουν ως αποτέλεσμα τη μη εφαρμογή της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από 
το 1982 έως σήμερα. Σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι η ιστορική επισκόπηση του θεσμού του Σχολικού 
Συμβούλου από το 1982 έως την πρώτη δεκαετία του 21ου αιώνα. Συγκεκριμένα επιδιώκεται η ιστορική 
ανάλυση του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου κατά τη διάρκεια των ετών 1982 – 2013, η διερεύνηση του 
τρόπου αξιολόγησης των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης κατά τη διάρκεια των ετών αυτών και 
τέλος η παρουσίαση της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, μέσα από την ψήφιση των αντίστοιχων Νόμων και 
των Προεδρικών Διαταγμάτων, τις ακόλουθες αντιδράσεις των εκπαιδευτικών και συνδικαλιστικών φορέων 
και την αναγκαιότητα για την ύπαρξη μιας αποτελεσματικής αξιολογικής διαδικασίας.

19. Παρακολούθηση και αξιολόγηση διδασκαλίας σε ολιγοθέσιο δημοτικό σχολείο

Τσιαπλές Νικόλαος1, Τυριακίδου Πολυνίκη2

1Εκπαιδευτικός ΠΕ70, Μεταπτυχιακός Φοιτητής, Ανοιχτό Πανεπιστήμιο Κύπρου, 2M.ed Εκπαιδευτικός ΠΕ70, 
Διεύθυνση Π.Ε. Εύβοιας

Η αξιολόγηση της διδασκαλίας συμβάλλει καθοριστικά στην αποτελεσματικότητα του έργου του 
εκπαιδευτικού παρέχοντας σημαντικά εφόδια επαγγελματικής ανάπτυξης και εξέλιξης. Παράλληλα, συντελεί 
στη βελτίωση των επιδόσεων των μαθητών. Η προστιθέμενη αξία της διαδικασίας της αξιολόγησης είναι ότι 
ενδυναμώνει το εκπαιδευτικό σύστημα στο σύνολό του και ενισχύει την αποτελεσματικότητά του. 

Στο πλαίσιο αυτό, στην παρούσα εργασία, παρουσιάζεται μια πρόταση διαμορφωτικής αξιολόγησης 
της εκπαιδευτικού Χ που είναι υπεύθυνη εκπαιδευτικός της Α΄ τάξης σε ολιγοθέσιο δημοτικό σχολείο. Το 
εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε για την εκπόνηση της αξιολόγησης είναι το έντυπο ΔιΣΑΕ (Διαμορφωτικό 
Σύστημα Αξιολόγησης Εκπαιδευτικού). Από την ανάλυση των αποτελεσμάτων προέκυψε η ανταπόκριση της 
εκπαιδευτικού σε όλα τα σκέλη του ερευνητικού εργαλείου με μοναδική εξαίρεση το κομμάτι πολλαπλής 
χρήσης της τεχνολογίας, όπου κρίνεται πως υπάρχει περιθώριο περαιτέρω ενίσχυσης. Στο δεύτερο μέρος 
ακολουθεί η κριτική τοποθέτηση αναφορικά με τις πτυχές που πρέπει να διέπουν μια ολοκληρωμένη 
παρατήρηση διδασκαλίας με σκοπό την εκπόνηση διαμορφωτικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού.

Ενδεικτική βιβλιογραφία:
Borich, G. D. (2003). Observation skills for effective teaching (4th ed.).  New Jersey: Prentice-Hall.
Δημητρόπουλος, Ε. (2007). Εκπαιδευτική Αξιολόγηση. Η Αξιολόγηση της Εκπαίδευσης και του 

Εκπαιδευτικού έργου. Αθήνα: Εκδόσεις Γρηγόρη.
Ing, M. (2010). Using informal classroom observations to improve instruction. Journal of Educational 

Administration,48(3), 337-358
Πασιαρδής, Π. (επιμ.) (2014). Αξιολόγηση Προγραμμάτων και Προσωπικού στην Εκπαίδευση. 2ος 

τόμος, Αθήνα: Ίων
Πασιαρδής Π., Σαββίδης Ι., Τσιάκκιρος Α. (2005). Η Αξιολόγηση του Διδακτικού Έργου των 

Εκπαιδευτικών: Από τη Θεωρία στην Πράξη. Αθήνα: Εκδ. Έλλην.
Peterson, K.D. (2000). Teacher evaluation: A comprehensive guide to new directions and practices 

(2nded.).  Thousand Oaks, CA: Corwin Press, Inces. 

20. Η θέση και ο ρόλος της διοίκησης της εκπαίδευσης στην σχολική αποτελεσματικότητα και την 
      εγκυρότητα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου

Χαλιώτου Αικατερίνη
Προϊσταμένη Διοικητικού Τμήματος,  ΥΠ.Π.Ε.Θ Διεύθυνση Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης

Η αξιολόγηση αποτελεί έναν μηχανισμό αποτίμησης όπου σε τακτά και περιοδικά χρονικά διαστήματα 
επιτρέπει να εκτιμάται αν και σε ποιο βαθμό  εκπληρώνονται οι στόχοι για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού 
συστήματος, στο πλαίσιο της ευρύτερης κοινωνικής και οικονομικής προσφοράς του. Συνδέεται οργανικά 
με την οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης, καθώς αποτελεί το τελευταίο από τα τέσσερα στάδια 
της διοικητικής διαδικασίας, για μια λειτουργία της διοίκησης, που διαδραματίζει σημαντικό ρόλο «στην 
ανατροφοδότηση των ενεργειών των εκπαιδευτικών οργανισμών».Η διοίκηση ξεκινάει με προγραμματισμό, 
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συνεχίζεται με την οργάνωση, την εφαρμογή και την υλοποίηση των στόχων που ορίζονται και καταλήγει με 
την αξιολόγηση των δράσεων, των διαδικασιών και των αποτελεσμάτων για προχωρήσεις στη συνέχεια μέσα 
από διαδικασίες ανατροφοδότησης στην αναπροσαρμογή των στόχων και του τρόπου υλοποίησης τους.

Ενδεικτική βιβλιογραφία 
Αθανασούλα-Ρέππα 2008
Κασσωτάκης 2002
Κουτούζης 2002
Παλαιοκρασσάς 1997 
Cros  F. 1999,2008
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Posters

1. Απόψεις εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης για τη διαδικασία αξιολόγησης του έργου τους

Αναστασίου Σοφία1 &  Βανικιώτη Δήμητρα2

1Επίκουρος Καθηγήτρια ΤΕΙ Ηπείρου, Τμήμα Προσχολικής Αγωγής, 2Διευθύντρια 6ου Δημοτικού Σχολείου 
Κορίνθου

Η αξιολόγηση αποτελεί μια βασική λειτουργία της διοίκησης του ανθρώπινου δυναμικού σε 
ένα οργανισμό.  Βασικοί στόχοι της αξιολόγησης αποτελούν η αποτίμηση και βελτίωση της απόδοσης 
του εργαζόμενου στις απαιτήσεις του έργου του και των κοινών στόχων του οργανισμού, η βελτίωση της 
αμφίδρομης επικοινωνίας, η ανάπτυξη της ικανότητας για αυτό-αξιολόγηση και αυτοβελτίωση, η δημιουργία 
πλαισίου κινήτρων. Από τα πρώτα στάδια εφαρμογής συστημάτων αξιολόγησης υπήρξε προβληματισμός σε 
βασικά ζητήματα όπως η χρησιμότητα, η εγκυρότητα, η αξιοπιστία και η αμεροληψία και αντικειμενικότητα 
της διαδικασίας. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και του έργου του αποτελεί μέρος της εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης. Στην Ελλάδα, ιστορικά, υπάρχει μεγάλος προβληματισμός της εκπαιδευτικής κοινότητας και 
έχουν διαμορφωθεί αρνητικές εμπειρίες και απόψεις εκπαιδευτικών που βίωσαν το θεσμό του Επιθεωρητή 
σε περιόδους πολιτικής κρίσης και ιδεολογικών και κομματικών   αντιπαραθέσεων ως μέσο έλεγχου της 
λειτουργίας της εκπαίδευσης και συμμόρφωσης με την κυρίαρχη ιδεολογία. Έχουν γίνει πολλές προσπάθειες 
εφαρμογής ενός συστήματος αξιολόγησης στην εκπαίδευση, προκαλώντας αντιδράσεις από την πλευρά των 
εκπαιδευτικών και των συνδικαλιστικών ενώσεών.  

Τίθεται λοιπόν το ερώτημα κατά πόσο έχουν τροποποιηθεί οι απόψεις των εκπαιδευτικών στη 
θεσμοθέτηση ενός    νέου  πλαισίου  για  την  αξιολόγηση   (ΠΔ 152/2013). Σκοπός της παρούσας εργασίας 
είναι να καταγράφουν οι απόψεις εκπαιδευτικών στο χώρο της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, ως προς την 
αξιολόγηση του έργου τους. Για τον σκοπό της παρούσας έρευνας, χρησιμοποιήθηκε κατάλληλα διαμορφωμένο 
ερωτηματολόγιο   το οποίο συμπληρώθηκε από εκπαιδευτικούς  (n=113) της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης στη 
περιοχή της Αττικής αλλά και στην επαρχία.  Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν αρνητική 
άποψη για τον παλαιότερα εφαρμοζόμενο θεσμό του Επιθεωρητή. Οι εκπαιδευτικοί, στη πλειοψηφία τους 
συμφωνούν με την έννοια της αξιολόγησης. Σε γενικές γραμμές υπάρχει μια θετική άποψη για το νέο πλαίσιο 
αξιολόγησης και διατυπώνονται προτάσεις για την καλύτερη διαμόρφωση αυτού.  

Παρόλο που η συντριπτική πλειοψηφία των ερωτηθέντων υπογράμμισε ότι η αξιολόγηση πρέπει να 
συνδέεται με τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου και την επιμόρφωση, εξέφρασε επιφυλάξεις 
για τη διαχείριση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης και δυσπιστία για τη συμβολή της συγκεκριμένης 
διαδικασίας στη βελτίωση του εκπαιδευτικού τους έργου.   Τα αποτελέσματα της παρούσας εργασίας θα 
μπορούσαν να αξιοποιηθούν για τη βελτιστοποίηση της διαδικασίας της αξιολόγησης και την επικοινωνιακή 
διαχείριση του θεσμού από τη κεντρική Διοίκηση.  Σε ένα περιβάλλον εργασίας όπου η αξιολόγηση δεν είναι 



72

αποσπασματική αλλά διαμορφωτική και ανατροφοδοτική, μπορεί να αποτελέσει εργαλείο παρακίνησης και 
ενθάρρυνσης των εκπαιδευτικών, να συμβάλει στην ανάπτυξη, την επαγγελματική ικανοποίηση και βελτίωσης 
του έργου τους και γενικά στη βελτίωση και ποιοτική αναβάθμιση όλων των συντελεστών της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας.

Ενδεικτική Βιβλιογραφία
Αναστασίου Σ. & Παπακωνσταντίνου Γ. (2009). «Σύγχρονες τάσεις στη διαδικασία επιλογής      

ανθρώπινου δυναμικού». Εθνικό Συνέδριο Διοίκησης & Οικονομίας - ΕΣΔΟ. ΤΕΙ Λάρισας & ΤΕΙ Δυτικής 
Μακεδονίας, 17-20 Σεπτεμβρίου, Φλώρινα. Σελ. 493-503.  

Παπακωνσταντίνου, Γ. & Αναστασίου Σ. (2013). Αρχές Διαχείρισης Ανθρώπινου Δυναμικού: Η 
διοίκηση του ανθρώπινου δυναμικού της εκπαίδευσης. Εκδόσεις Gutenberg. 

Κόκκος, Γ. Αθανασσούλα-Ρέππα Α., & Αναστασίου Σ. (2016). «Η συνέντευξη ως εργαλείο    
αξιολόγησης του ανθρώπινου δυναμικού για επαγγελματική ανέλιξη: Η περίπτωση των εκπαιδευτικών 
στελεχών». 1ο Επιστημονικό Συνέδριο Ελληνικής Εταιρείας Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης με θέμα Αξιολόγηση 
των Σχολικών Μονάδων των Εκπαιδευτικών: Σύγχρονες τάσεις, διλήμματα και προοπτικές, Αθήνα 28-29 
Μαΐου, Χαροκόπειο Πανεπιστήμιο.

Taylor, E. S., & Tyler, J. H. (2012). “The effect of evaluation on teacher performance”. American 
Economic Review, 102(7), 3628-51. 

Χαρακόπουλος, Κ. (1998). Διερεύνηση των αντιλήψεων και στάσεων των Ελλήνων εκπαιδευτικών της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης ως προς την αξιολόγηση τους και την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σε 
επίπεδο σχολικής μονάδας. Διδακτορική διατριβή, Πανεπιστήμιο Αθηνών, Αθήνα.

2. Αρχές για την ανάπτυξη ενός αποτελεσματικού συστήματος αξιολόγησης

Γαϊτάνος Γεώργιος
Συμβασιούχος Διδάσκων και Μεταδιδάκτορας, Τμήματος Θεολογίας, ΑΠΘ, Απόφοιτος ΑΣΠΑΙΤΕ (ΠΕΣΥΠ)

Η εισήγηση ασχολείται με τις αρχές ενός αποτελεσματικού συστήματος αξιολόγησης για τη σχολική 
μονάδα, που συχνά προτείνεται στη σχετική βιβλιογραφία. Είναι χαρακτηριστικό πως υπάρχει ένα μεγάλο 
ποσοστό συμφωνίας μεταξύ των ερευνητών, το οποίο αγγίζει περίπου το 80% με 90%, σχετικά με τις γενικές 
αρχές που θα πρέπει να καθοδηγούν μια αποτελεσματική αξιολόγηση. Η γενική ρητορική είναι σχεδόν 
οικουμενική, καθώς ως βασικός σκοπός της αξιολόγησης είναι να βοηθηθεί το σχολείο να βελτιώσει την 
απόδοσή του. Παρ’ όλα αυτά, η εξέταση των συστημάτων φανερώνει πως ο βασικός σκοπός αφορά σχεδόν 
πάντα τις αποφάσεις περί προσωπικού. Δηλαδή, παίρνονται αποφάσεις για τη διατήρηση, την προαγωγή, 
την ανανέωση σύμβασης, τη μισθολογική αναβάθμιση (αθροιστική αξιολόγηση). Η αθροιστική αξιολόγηση 
είναι δικαιολογημένη και απαραίτητη και μπορεί να εξυπηρετήσει στην ανάπτυξη του σχολείου. Όμως, δεν 
είναι απαραίτητο πως βοηθά το προσωπικό του σχολείου να βελτιωθεί (εποικοδομητική αξιολόγηση). Έτσι, η 
εισήγηση θα εστιάσει πως η αξιολόγηση θα βοηθήσει την ανάπτυξη του προσωπικού. Συνολικά, θα προτείνω 
είκοσι αρχές για ένα αποτελεσματικό σύστημα αξιολόγησης για μια σχολική μονάδα.
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3. Ο ρόλος και το είδος των ερωτήσεων στο ανθολόγιο λογοτεχνικών κειμένων Α - Β τάξης δημοτικού 
    από παιδαγωγική σκοπιά

Κουτούπη Μαρία
Εκπαιδευτικός ΠΕ70 – Μεταπτυχιακή φοιτήτρια  Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης Πανεπιστημίου 
Ιωαννίνων

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνηθεί ο ρόλος και το είδος των ερωτήσεων στο εγχειρίδιο 
και στο ψηφιακό βιβλίο του Ανθολογίου Λογοτεχνικών Κειμένων Α΄ - Β΄ Τάξης Δημοτικού Σχολείου από 
παιδαγωγική σκοπιά. Η εργασία επικεντρώνεται στο είδος των ερωτήσεων βάσει τεσσάρων ειδών ταξινομιών, 
του κλειστού και ανοιχτού τύπου, του Πανεπιστημίου του Στάνφορντ των Η.Π.Α., του μοντέλου του Guilford 
και του Bloom που αφορά την ιεράρχηση των διδακτικών στόχων. Πιο συγκεκριμένα, εξετάζεται μέσω 
ποιοτικής και ποσοτικής ανάλυσης περιεχομένου ποια κατηγορία ή υποκατηγορία συναντάται περισσότερο 
στο Ανθολόγιο, του οποίου η διδακτική μεθοδολογία και οι στόχοι διαφέρουν σε σύγκριση με το μάθημα της 
Γλώσσας. 

Στην εργασία παρουσιάζονται  ο ρόλος της ερώτησης στην εκπαιδευτική πράξη, ο σκοπός των 
εργασιών - ερωτήσεων στο Ανθολόγιο, οι βασικές ταξινομίες στις οποίες κατηγοριοποιούνται οι ερωτήσεις, η 
στατιστική ανάλυση των ερωτήσεων του Ανθολογίου με βάση τις ταξινομίες, ώστε να εντοπιστεί αν και πώς 
μπορούν να κατηγοριοποιηθούν στις ταξινομίες και ποιες ικανότητες του μαθητή αξιολογούνται με βάση το 
Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών και Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών. Ενδεικτικά, τα συμπεράσματα 
δια της ερμηνευτικής μεθόδου είναι πώς το περιεχόμενο των ερωτήσεων άπτεται των στόχων του Αναλυτικού 
Προγράμματος, δίνεται έμφαση στη διαμορφωτική αξιολόγηση του μαθητή και στον συναισθηματικό κόσμο 
του παιδιού. Η κατηγοριοποίηση και η ανάλυση των ερωτήσεων βοηθά τον εκπαιδευτικό να οργανώσει 
καλύτερα το μάθημα, να θέσει συγκεκριμένους στόχους και εν τέλει να κατανοήσει καλύτερα τη διδακτική 
λειτουργικότητα των ερωτήσεων που περιέχει το σχολικό εγχειρίδιο. 

Ενδεικτική βιβλιογραφία
Αγγέλη, Β. Ε. (2013), Εκπαιδευτική αξιολόγηση: Από τη θεωρία στην τάξη. Αξιολόγηση των εργασιών 

στα σχολικά εγχειρίδια της Ιστορίας Β΄ και Γ΄ Γυμνασίου. Ιωάννινα: Τυπογραφείο Πανεπιστημίου Ιωαννίνων.
Αλαχιώτης, Ν. Σ. / Καρατζιά – Σταυλιώτη, Ε. (2009), Διαθεματική και Βιοπαιδαγωγική θεώρηση της 

μάθησης και της αξιολόγησης, Αθήνα: Α.Α. Λιβάνη. 
Γιοκαρίνης, Κ. Ν. (1995), Η τεχνική των ερωτήσεων στη διδακτική πράξη και την αξιολόγηση. Κατερίνη: 

Επέκταση.
Κασσωτάκης, Μ. (2013), Η αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών, Θεωρητικές προσεγγίσεις και 

πρακτικές εφαρμογές, Αθήνα: Γρηγόρης
Κωνσταντίνου, Χ. Ι. / Κωνσταντίνου, Ι. Χ.  (2017), Η αξιολόγηση στην Εκπαίδευση. Η αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου, του εκπαιδευτικού και του μαθητή ως θεωρία και πράξη. Αθήνα: Gutenberg. 
Μπονίδης, Κ. Θ. (2004), Το περιεχόμενο του σχολικού βιβλίου ως αντικείμενο έρευνας. Διαχρονική 

εξέταση της σχετικής έρευνας και μεθοδολογικές προσεγγίσεις, Αθήνα: Μεταίχμιο. 

4. Η Αξιολόγηση των μαθητών Λυκείου στη Λογοτεχνία

Κουτσούκου Αθηνά
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Αναπληρώτρια Μειωμένου ωραρίου-Διδάκτορας. Γυμνάσιο Ερατεινής – Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 
Φωκίδας

Η μελέτη της αξιολόγησης των μαθητών Λυκείου στη Λογοτεχνία αποτελεί την αφορμή και το 
θεματικό άξονα της παρούσας Διδακτορικής Διατριβής. Η έρευνα ξεκινά με α) διασάφηση της έννοιας της 
αξιολόγησης [ενδεικτική αναφορά : Worthen & Sanders (1973,1987), Webster & Stufflebeam (1978), Cuba 
(1969) Provus (1971), Bloom & Krathwohl (1956)], β) παρουσίαση των διαφόρων αξιολογικών μοντέλων 
[ενδεικτική αναφορά : Stufflebeam (1974-CIPP), Scriven (1967), Parlett & Hamilton (1972, 1976), Wiggins 
(1989, 1990), MacBeath (1999, 2005), Flavell (1976), Vygotsky (1978), Feuerstein (2003), Bloom & Krathwohl 
(1971), Cousins & Earl (1992), Eisner (1975,6), Patton M. Quinn (2008), Fetterman (1994), Hughes (2014)], γ) 
ανάδειξη της αναγκαιότητάς της στο χώρο της εκπαίδευσης [ενδεικτική αναφορά: Κασσωτάκης (1981, 2010)] 
και δ) συσχέτιση αυτής με τη Λογοτεχνία ως διδασκόμενο μάθημα. Στη συνέχεια έμφαση δίνεται στην έννοια 
της Λογοτεχνίας και της παιδαγωγικής της χρησιμότητας, ενώ παρουσιάζονται τόσο οι σκοποί όσο και οι 
στόχοι του μαθήματος μέσα από το Νομοθετικό Πλαίσιο. Ακολουθεί η παρουσίαση των τρόπων αξιολόγησης 
των μαθητών Λυκείου στο μάθημα της Λογοτεχνίας με αφετηρία την υπάρχουσα Νομοθεσία (Νομοθετικά, 
Βουλευτικά Διατάγματα, Υπουργικές Αποφάσεις, Αναλυτικά Προγράμματα, Οδηγίες Διδασκαλίας και 
Αξιολόγησης, Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών), αλλά και μέσω προτάσεων που προέρχονται από την 
ξένη βιβλιογραφία (εργαλεία αυτό-αξιολόγησης, κλίμακες διαβαθμισμένων κριτηρίων επίδοσης, ημερολόγια 
μάθησης και στοχασμού, εννοιολογικός χάρτης, φάκελος αξιολόγησης-εργασιών).

Το Ερευνητικό μέρος ξεκινά με τον καθορισμό των σκοπών, των στόχων και της μεθοδολογίας της 
έρευνας. Παρουσιάζονται από τους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές οι πρακτικές που εφαρμόζονται στο 
σχολείο σχετικά με την αξιολόγηση της επίδοσης των τελευταίων στη Λογοτεχνία τόσο από τους ίδιους όσο 
και από τους καθηγητές τους. Στην έρευνα συμμετείχε πανελλήνιο αντιπροσωπευτικό δείγμα μαθητών (3.770 
άτομα) και καθηγητών (116 άτομα) που φοιτούν και διδάσκουν αντίστοιχα στις τρεις τάξεις των Γενικών/
Ενιαίων Λυκείων αστικών, ημιαστικών και αγροτικών περιοχών και προέρχονται από τις τρείς κατευθύνσεις 
(θετική, θεωρητική, τεχνολογική). Η συλλογή των δεδομένων έγινε με ερωτηματολόγια, η εκπόνηση των 
οποίων ήταν αποτέλεσμα προκαταρκτικής έρευνας. Προκειμένου να συνδυασθεί η ποιοτική με την ποσοτική 
διάσταση της έρευνας πραγματοποιήθηκε μικρός αριθμός ημι-δομημένων συνεντεύξεων. Το στατιστικό 
πακέτο SPSS χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας.

Μέσω της έρευνας γίνεται προσπάθεια να μελετηθούν θέματα όπως, αν υπάρχουν μεθοδολογικές και 
οργανωτικές υποδείξεις για τη διδασκαλία της Λογοτεχνίας και αν μέσω αυτών εξασφαλίζεται η αντιστοιχία 
των διδασκομένων κειμένων με τους στόχους της, πως εφαρμόζονται στην πράξη οι οδηγίες και το περιεχόμενο 
των σχετικών διαταγμάτων, ποιες είναι οι μέθοδοι και τα κριτήρια αξιολόγησης των μαθητών στη Λογοτεχνία, 
αν αξιολογούνται όλες οι κατηγορίες των διδακτικών στόχων ή μόνο οι γνωστικοί λόγω της δυσκολίας 
αξιολόγησης των ψυχοσυναισθηματικών στόχων. 

Τελικά, πρέπει να αξιολογείται η επίδοση των μαθητών Λυκείου στο μάθημα της Λογοτεχνίας; Ποια 
επίδοση αξιολογούμε; Ποια επίδοση θα θέλαμε να αξιολογούμε; Είναι αρκετό να ρωτάμε τους μαθητές μας 
«τι θέλει να πει ο ποιητής ή ο συγγραφέας»; Μήπως απλά «χειρουργούμε» το λογοτέχνημα; Ασφαλώς, τα 
ερωτήματα που τίθενται μέσω της έρευνας χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης.

5. Ιστορική αναδρομή και ανάλυση του πλαισίου της εκπαιδευτικής πολιτικής για την αξιολόγηση τόσο 
    των εκπαιδευτικών, όσο και της σχολικής μονάδας
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Κωτσελένη Σοφία
Διευθύντρια - Φιλόλογος, 8ο ΓΕΛ Πάτρας

Το θέμα της παρούσας εισήγησης είναι η «ιστορική αναδρομή και ανάλυση του πλαισίου εκπαιδευτικής 
πολιτικής για την αξιολόγηση τόσο των εκπαιδευτικών όσο και της  σχολικής μονάδας».  Η αξιολόγηση 
του εκπαιδευτικού έργου είναι ένα θέμα που έχει αλλάξει πολλές φορές μορφή, υιοθετώντας κάθε φορά τα 
πολιτικά, οικονομικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά κάθε περιόδου. Σε κάθε ιστορική περίοδο  ο πολιτικός 
παράγοντας δεν αφήνει ανεπηρέαστο τον τομέα της εκπαίδευσης, απεναντίας επιδρά πάνω του σε πολύ μεγάλο 
βαθμό. Στην τρέχουσα εργασία  στόχος είναι  να διασαφηνιστεί  η σχέση του κράτους και της εκπαίδευσης κι 
ο τρόπος που αυτή η σχέση εκφράζεται μέσω  των εκάστοτε εκπαιδευτικών συστημάτων και της αξιολόγησης 
του εκπαιδευτικού έργου στις σχολικές μονάδες.

Η ενασχόληση με ένα τέτοιο θέμα κρίνεται απαραίτητη, αφού η εκπαιδευτική αξιολόγηση μέσα από τα 
εκπαιδευτικά συστήματα, είναι κάτι που αφορά τους εκπαιδευτικούς όλων των βαθμίδων, αφού οι ίδιοι γίνονται 
τελικοί δέκτες αυτής. Από την άλλη μεριά το κράτος μέσω της αξιολόγησης επιδιώκει να μετρήσει το αν και 
κατά πόσο πραγματοποιούνται οι σκοποί που αυτό κατά καιρούς θέτει, οπότε καθιστά την αξιολόγηση ένα 
επιβεβλημένο φαινόμενο. Βέβαια οι παλινωδίες σχετικά με την αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου αποτελούν 
σύνηθες φαινόμενο στην ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα με αποκορύφωμα το τελευταίο νομοσχέδιο 
του Υπουργείου Παιδείας -που προωθείται προς ψήφιση-  και με το οποίο καταργείται η αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών αλλά  επιτρέπεται η με ερωτηματολόγιο ανώνυμη αξιολόγηση των στελεχών της εκπαίδευσης. 
Συμπερασματικά το κράτος και η εκπαιδευτική του πολιτική επηρεάζεται άμεσα από τα κοινωνικά, οικονομικά 
και παγκόσμια δρώμενα, με αποτέλεσμα να διαμορφώνει τέτοια συστήματα εκπαιδευτικής αξιολόγησης στις 
σχολικές μονάδες, ώστε να προσαρμόζεται στα δρώμενα αυτά, αλλά και να το ίδιο να διατηρεί την ακεραιότητά 
του

6. Ο ρόλος των Διεθνών Οργανισμών στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής για την Τριτοβάθμια 
    Εκπαίδευση στην Ελλάδα και οι πρώτες ιστορικά εντοπισμένες προσπάθειες αξιολόγησης ενός 
    ιδρύματος Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού στην Αθήνα, κατά τον 20ο   

    αιώνα

Λάμπρου Χρήστος
Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών (ΕΚΠΑ), Φιλοσοφική Σχολή, Τμήμα Φιλοσοφίας-
Παιδαγωγικής-Ψυχολογίας. ΕΚΠΑ, Σχολή Επιστήμης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού (ΕΦΑΑ), Τμήμα ΕΦΑΑ.

Η παρούσα εργασία εστιάζει στη συγκέντρωση και επεξεργασία στοιχείων, τα οποία σχετίζονται 
αφενός με το ρόλο των Διεθνών Οργανισμών για τη διαμόρφωση της πολιτικής για την Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση στην Ελλάδα και αφετέρου στις πρώτες ιστορικά εντοπισμένες προσπάθειες αξιολόγησης ενός 
ιδρύματος τριτοβάθμιας εκπαίδευσης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού, στη χώρα. Η περίοδος που μελετάται 
αφορά στο χρονικό διάστημα από τις δεκαετίες του 1950 και 1960. Την κύρια πηγή άντλησης πληροφοριών 
και το υλικό της έρευνας αποτέλεσε η ελληνική βιβλιογραφία, λόγω και της φύσης της ίδιας της ερευνητικής 
εργασίας, καθώς και σημαντικά κείμενα σε ξενόγλωσση (αγγλική) βιβλιογραφία. Η εργασία στηρίχθηκε 
κυρίως σε πρωτογενείς πηγές και δεδομένα. Χρησιμοποιήθηκαν οι παρακάτω μέθοδοι έρευνας: α) η τήρηση/
μελέτη πηγών, δεδομένων και αρχείων, β) η ανάλυση περιεχομένου. Ως κύρια τεχνική επιλέχθηκε για τη 
μελέτη αρχείων η ανάλυση και επεξεργασία αρχειακού υλικού. Ως μέσα της έρευνας αξιοποιήθηκαν, για 
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την υλοποίηση της ανάλυσης αρχείων, σχετικοί πίνακες καταχώρησης-κωδικοποίησης στοιχείων. Με βάση 
τα αποτελέσματα της έρευνας, εντοπίσθηκαν κείμενα Διεθνών Οργανισμών (όπως UNESCO, Συμβούλιο 
της Ευρώπης και άλλα) από τα οποία αποκαλύπτεται ο ρόλος τους στη διαμόρφωση της πολιτικής για 
την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση στην Ελλάδα κατά τη συγκεκριμένη χρονική περίοδο. Επίσης, με βάση τα 
προαναφερθέντα τεκμήρια καθώς και τα ευρύτερα αρχεία τα οποία ερευνήθηκαν, αποκαλύπτεται ο ρόλος 
των Διεθνών Οργανισμών ως προς τις προσπάθειες αξιολόγησης του τότε μοναδικού δημόσιου ιδρύματος 
τριτοβάθμιας εκπαίδευσης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού στην Ελλάδα, δηλαδή της Εθνικής Ακαδημίας 
Σωματικής Αγωγής (Ε.Α.Σ.Α.) στην Αθήνα, η οποία εξελίχθηκε στην μονοτμηματική Σχολή Επιστήμης 
Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού του Εθνικού και Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών (Ε.Κ.Π.Α.). Ως 
ιδιαίτερης σημασίας κρίνεται η προσπάθεια εσωτερικής αξιολόγησης της Ε.Α.Σ.Α. η οποία πραγματοποιήθηκε 
κατά το έτος 1965, με τη διαμεσολάβηση του τότε νεοϊδρυθέντος Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, επί προεδρίας 
Ιωάννη Κακριδή και υπεύθυνου Συμβούλου Φυσικής Αγωγής Ίωνα Ιωαννίδη, καθώς και με την καθοριστική 
συμμετοχή του διευθυντή της Ε.Α.Σ.Α. Αχιλλέα Δρίβα.

7. Αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των Προπτυχιακών Προγραμμάτων Σπουδών των ελληνικών 
    Τμημάτων Επιστήμης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού (Τριτοβάθμια Εκπαίδευση). Δημιουργία και 
    εφαρμογή ενός εργαλείου βασισμένου σε κριτήρια, σχετικά με τα Αναλυτικά Προγράμματα Φυσικής 
    Αγωγής της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης

Λάμπρου Χρήστος
Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών (ΕΚΠΑ), Φιλοσοφική Σχολή, Τμήμα Φιλοσοφίας-
Παιδαγωγικής-Ψυχολογίας. ΕΚΠΑ, Σχολή Επιστήμης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού (ΕΦΑΑ), Τμήμα ΕΦΑΑ.

Αυτή η εργασία συνιστά ένα αυτοτελές και βελτιωμένο μέρος της συνολικής ερευνητικής μελέτης η 
οποία παράχθηκε κατά την εκπόνηση της διδακτορικής διατριβής, με τίτλο «Αναλυτικά Προγράμματα Φυσικής 
Αγωγής Δημοτικού και Γυμνασίου και Προπτυχιακά Προγράμματα Σπουδών των Τμημάτων Επιστήμης Φυσικής 
Αγωγής και Αθλητισμού. Κριτική και συγκριτική θεώρηση κατά τη χρονική περίοδο 1983-2008.» από τον Χρήστο 
Π. Λάμπρου, για το Τμήμα Φιλοσοφίας-Παιδαγωγικής-Ψυχολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Εθνικού και 
Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθηνών (ΕΚΠΑ), κατά το δεύτερο κύκλο του Προγράμματος Μεταπτυχιακών 
Σπουδών «Θεωρία, Πράξη και Αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού Έργου». Ο σκοπός αυτής της μελέτης ήταν να 
αξιολογήσει τη συσχέτιση ανάμεσα στα Προπτυχιακά Προγράμματα Σπουδών (Τριτοβάθμια Εκπαίδευση) των 
ελληνικών Τμημάτων Επιστήμης Φυσικής Αγωγής και Αθλητισμού (ΤΕΦΑΑ) και στα Αναλυτικά Προγράμματα 
(ΑΠ) Φυσικής Αγωγής (ΦΑ) της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (για το Δημοτικό Σχολείο: ηλικία μαθητών/τριών 
6-12 ετών) και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (για το Γυμνάσιο: ηλικία μαθητών/τριών 13-15 ετών), τα οποία 
λειτουργούν στη χώρα. Πιο συγκεκριμένα, ο σκοπός ήταν να διερευνηθεί κατά πόσο οι φοιτητές/τριες (οι οποίοι/
ες προορίζονταν για Εκπαιδευτικοί Φυσικής Αγωγής) ήταν κατάλληλα προτετοιμασμένοι/ες για να διδάξουν 
(μετά την αποφοίτησή τους) τα δεκατρία (13) κύρια αθλητικά διδακτέα αντικείμενα των ΑΠ ΦΑ. 

Χρήσιμα συμπεράσματα προέκυψαν αναφορικά με τις μέσες τιμές των κριτηρίων που παρουσιάστηκαν, 
την εφαρμογή της Πολυδιάστατης Γεωμετρικής Βαθμονόμησης Ομοιοτήτων με Τριγωνομετρική Μετατροπή 
(MDS-T), καθώς και από άλλα επιλεγμένα κριτήρια. Αν και είναι γνωστό ότι η υιοθέτηση μιας προϋπάρχουσας 
διαδικασίας προς εφαρμογή σε μια άλλη εκπαιδευτική «κουλτούρα» μπορεί να αποτελέσει μια δύσκολη 
προσπάθεια, εντούτοις οι μελλοντικοί ερευνητές ενθαρρύνονται να χρησιμοποιήσουν το εργαλείο της παρούσας 
μελέτης, ακόμη και σε άλλα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα, καθώς και για άλλους σχετικούς στόχους αναφορικά 
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με την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, μετά την εφαρμογή κατάλληλων τροποποιήσεων ή/και προσαρμογών. 
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8. Γενικά Μαθησιακά Αποτελέσματα: Αξιολογώντας τη μουσειακή εμπειρία των μαθητών

Ντίνου Μαγδαληνή Μπουμπουλίνα
Υποψήφια Διδάκτωρ ΕΚΠΑ

Η παρούσα εργασία αφορά την περιγραφή και αξιολόγηση της μάθησης, όπως πραγματοποιείται 
στα μουσεία. Αναλυτικότερα, παρουσιάζει τα «Γενικά Μαθησιακά Αποτελέσματα» (ΓΜΑ), ένα μοντέλο 
αξιολόγησης που αποτυπώνει το εύρος της μαθησιακής εμπειρίας σε πολιτιστικούς χώρους. Το μοντέλο των 
ΓΜΑ εξετάζει πέντε μαθησιακές παραμέτρους στις οποίες εμπλέκεται ο επισκέπτης μέσα σε ένα μουσείο∙ 
αυτές είναι η γνώση, οι δεξιότητες, η νοοτροπία, η διασκέδαση και η πρόοδος. 
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Στη συγκεκριμένη έρευνα, πεδίο μελέτης αποτέλεσε το Μουσείο Παιδείας του Πανεπιστημίου Αθηνών, 
το οποίο εκπονεί εκπαιδευτικά προγράμματα για όλες τις ομάδες κοινού. Σκοπός ήταν να διαπιστωθεί, εάν 
και κατά πόσο επιτυγχάνεται η εκπαιδευτική στοχοθεσία των προγραμμάτων. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε 
κατά το ακαδημαϊκό έτος 2015-2016 σε δύο εκπαιδευτικά προγράμματα που απευθύνονται σε μαθητές και 
μαθήτριες της Γ’ και Δ’ Δημοτικού. 

Από τα 293 ερωτηματολόγια που συμπληρώθηκαν, παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές ενισχύθηκαν 
μαθησιακά μέσα από την επίσκεψή τους στο Μουσείο Παιδείας. Τα ποσοστά, όμως, που αντιστοιχούν σε 
καθεμία από τις πέντε παραμέτρους των ΓΜΑ, διαφέρουν εμφανώς. Το αποτέλεσμα αυτό, στηρίζει ουσιαστικά 
τη λειτουργία του Μουσείου διότι παρέχει σημαντικές πληροφορίες για την ανάπτυξη και βελτίωση των 
προγραμμάτων του. 

Συμπερασματικά, τα ΓΜΑ αποδεικνύονται πολύτιμο εργαλείο αξιολόγησης της μάθησης -πέρα από 
τα ‘όρια’ του σχολείου- σε έναν μουσειακό χώρο όπου ο μαθητής εμπλέκεται ενεργά και παράγει νοήματα.

9. Η αξιολόγηση των μαθητών τον 21ο αιώνα: προκλήσεις και προοπτικές

Σιαμαντά Βασιλική1 & Γιαννικόπουλος Ιωάννης2

1Νηπιαγωγός-Ειδική Παιδαγωγός,  2Δάσκαλος

Η αξιολόγηση του μαθητή αποτελεί τομέα της ευρύτερης έννοιας της εκπαιδευτικής πράξης 
(Κασσωτάκης & Φλουρής, 2005). Αναφέρεται στις διαδικασίες εκείνες που αναζητούν και συλλέγουν 
στοιχεία για τη μάθηση με έναν συστηματικό και σχεδιασμένο τρόπο (EPPI, 2002). Διεθνώς υποστηρίζεται 
η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης και η ανάδειξή της ως αναπόσπαστο κομμάτι της μαθησιακής 
διαδικασίας, στοιχείο ποιοτικής και αποτελεσματικής διδασκαλίας (Creemers & Kyriakides, 2008, Barton, 
2002, Pekrun et.al., 2014, Stiggins et.al., 2014). Αυτό φαίνεται να συνδέεται με πολλές εκφράσεις ελπίδας ότι 
η βελτίωση αξιολόγησης στην τάξη θα συμβάλλει σημαντικά στην βελτίωση της μάθησης. Για να επιτευχθεί 
αυτό πρέπει να γίνει αντιληπτός ο τρόπος διαμόρφωσης της μαθησιακής διαδικασίας και άρα των μορφών 
αξιολόγησης. 

Τον 21ο αιώνα, λοιπόν, παρατηρείται ότι η μάθηση έχει ξεπεράσει τα παραδοσιακά πρότυπα 
διδασκαλίας και έχει διαμορφωθεί έτσι ώστε να βασίζεται στη μαθητοκεντρική και κονστρουκτιβιστική θεωρία. 
Αυτό αποτελεί απόρροια των σύγχρονων κοινωνικοοικομικών εξελίξεων που ανέδειξαν την ανεπάρκεια των 
παραδοσιακών εκπαιδευτικών συστημάτων να εκπαιδεύσει τον ανομοιογενή μαθητικό πληθυσμό. Έτσι, ενώ 
κάποιες δεξιότητες (αριθμητική-εγγραμματισμός), είναι εξίσου σημαντικές σήμερα, όπως και στο παρελθόν, 
άλλες ικανότητες, όπως η συνεργατική επίλυση προβλημάτων, η δημιουργικότητα, η κριτική σκέψη, η ατομική 
και κοινωνική ευθύνη, η πολιτισμική συνείδηση, είναι ολοένα και πιο πολύτιμες για να μπορούν οι πολίτες να 
συμμετέχουν αποτελεσματικά στη ζωή σε επίπεδο προσωπικό, κοινωνικό και επαγγελματικό (Kearny, 2017). 
Πλέον, οι μαθητές καλούνται να εκπαιδευτούν και να αξιολογηθούν πολύπλευρα ως προς τις «δεξιότητες του 
21ου αιώνα». 

Η αξιολόγηση, λοιπόν, καλείται να διαφοροποιηθεί και να ξεφύγει από την απόδοση της στείρας 
βαθμολογίας και των τεστ. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα την ανάγκη διαμόρφωσης νέων πρακτικών αξιολόγησης 
από τους εκπαιδευτικούς. Σύγχρονες μορφές αξιολόγησης, που διεθνώς τίθενται υπό διερεύνηση (Looney, 
2009), αναφέρονται στη διαμορφωτική και ολιστική αξιολόγηση, την αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγησης, 
την αξιολόγηση μέσω ρόλου, την αξιολόγηση με βάση τις νέες τεχνολογίες, την αξιολόγηση συνεργατικής 
επίλυσης προβλήματος, την αξιολόγηση προβλήματων της πραγματικής ζωής. Σκοπός της βιβλιογραφικής 
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αυτής εργασίας είναι να διερευνήσει το τρόπο διαμόρφωσης των στρατηγικών αξιολόγησης των μαθητών 
αναφορικά με τις δεξιότητες του 21ου αιώνα, όπως και να αναδείξει προκλήσεις και προοπτικές. 
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10. Η διαχείριση της ετερότητας στη τάξη: από την πλευρά των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση των 
      μαθητών

Τασσοπούλου Χριστίνα
Φιλόλογος

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να αποκτήσουμε μία πληρέστερη και διευρυμένη οπτική, 
αναφορικά με ζητήματα που αφορούν την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα στον τομέα της 
αξιολόγησης των μαθητών, όπως αυτή υλοποιείται εντός ενός σχολικού περιβάλλοντος, το οποίο διακρίνεται 
από την συνύπαρξη ποικίλων πολιτισμικών προσμίξεων και ετερογενών στοιχείων. (Γκότοβος, Ε. Α., 2002).  
Επιπροσθέτως, γινόμαστε ικανοί να αναγνωρίσουμε την διαπολιτισμική επάρκεια και ετοιμότητα που 
διακρίνει τους εκπαιδευτικούς. Αξίζει να αναφερθεί, ότι η αξιολόγηση αποτελεί µία  διαδικασία, η οποία 
χαρακτηρίζεται ως συνεχής και καθημερινή κατά τη διάρκεια της διδακτικής εργασίας, ενταγµένη στα 
πλαίσια του εκπαιδευτικού έργου και πολύµορφη ως προς τους τρόπους και τις τεχνικές που την απαρτίζουν. 
(Κασσωτάκης, Μ, 2003). 

Στα πλαίσια ενός διαπολιτισμικού σχολικού περιβάλλοντος, δημιουργείται ένα ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
για τον τρόπο με τον οποίο εφαρμόζεται η αξιολογική διαδικασία. Για το λόγο αυτό, ως στόχος της εργασίας 
ορίζεται η διερεύνηση του τρόπου διαχείρισης της πολιτισμικής ετερότητας από την πλευρά των εκπαιδευτικών, 
για την αξιολόγηση των μαθητών. Ως προς τη διερεύνηση των προαναφερθέντων ζητημάτων, δημιουργήθηκαν 
τα εξής ερευνητικά ερωτήματα: Ερευνητικό ερώτημα Α: Να διερευνηθεί η μέθοδος αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών απέναντι σε πολιτισμικά ετερογενείς μαθητές. Ερευνητικό ερώτημα Β: Να διερευνηθεί ο τρόπος 
διαχείρισης των διαφορετικών πολιτισμικών στοιχείων στα πλαίσια της διδασκαλίας. Ερευνητικό ερώτημα Γ: 
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Να διερευνηθεί η προσωπική εκτίμηση των εκπαιδευτικών, αναφορικά με τη διαπολιτισμική τους ικανότητα. 
Όσον αφορά τη μεθοδολογία, επιλέχθηκε η ποιοτική πρωτογενής προσέγγιση, προκειμένου να 

επιτευχθεί μία ολιστική κατανόηση και διερεύνηση των στάσεων και των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών, 
ενώ η δειγματοληψία στηρίχθηκε στην επιλογή «βολικού» δείγματος. Συγκεκριμένα, ερωτήθηκαν τρείς 
εκπαιδευτικοί, προερχόμενοι από την πρωτοβάθμια εκπαίδευση, η συμμετοχή των οποίων κρίθηκε στο 
ενδιαφέρον τους για την έρευνα, καθώς και στην τήρηση ενός κώδικα ανωνυμίας. 

Συγκεφαλαιώνοντας, κρίνεται απαραίτητο να αναφερθούμε στην ύπαρξη ομόφωνων απαντήσεων 
των εκπαιδευτικών όσον αφορά: τον τρόπο αξιολόγησης της πολιτισμικής ετερότητας, αλλά και τη διάθεση 
των εκπαιδευτικών να τροποποιήσουν τη διδασκαλία τους, συμπεριλαμβάνοντας στοιχεία διαπολιτισμικού 
περιεχομένου. Σε επίπεδο προέλευσης της γνώσης της αξιολόγησης των ετερογενών μαθητών, οι γνώμες 
των εκπαιδευτικών διακρίνονται από ομοφωνία, ενώ διαφοροποιούνται σε σχέση με την ανάγκη ύπαρξης 
επιπρόσθετης διαπολιτισμικής επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών, καθώς αντιπροτείνεται η ενίσχυση των 
δομών της σχολικής μονάδας. 
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