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Περίληψη  

Έχει υποστηριχθεί ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συμβάλλει σημαντικά 
στην αναβάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης. Ωστόσο, η εφαρμογή της 
στην Ελλάδα παραμένει ανενεργή για μια σειρά από λόγους, με αποτέλεσμα την 
έλλειψη αξιολογικής κουλτούρας εδώ και δεκαετίες. Ως εκ τούτου, στην 
ελληνική πρωτοβάθμια εκπαίδευση έχει διαμορφωθεί μια μάλλον αρνητική 
κουλτούρα αξιολόγησης, κρίνοντας από τις αντιδράσεις που έχουν προκληθεί 
απέναντι στις προσπάθειες του ΥΠΑΙΘ για εισαγωγή οποιουδήποτε είδους 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου. Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η 
διευρεύνηση και η σύγκριση των απόψεων εκπαιδευτικών διαφορετικής 
αξιολογικής κουλτούρας, προκειμένου να κατανοηθούν καλύτερα οι στάσεις 
τους αναφορικά με ζητήματα που σχετίζονται με την αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού. Συγκεκριμένα, στην έρευνα έγινε σύγκριση των απόψεων και 
των στάσεων 188 Ελλήνων εκπαιδευτικών χωρίς αξιολογική εμπειρία που 
υπηρετούν στην Ελλάδα, καθώς και 210 Αμερικανών και 37 Ελλήνων 
εκπαιδευτικών με εμπειρία αξιολόγησης που υπηρετούν στις ΗΠΑ. Τα 
αποτελέσματα έδειξαν ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην 
Ελλάδα και στις ΗΠΑ αναγνώρισαν την αξιολογική διαδικασία ως ωφέλιμη και 
αναγκαία σε μεγαλύτερο βαθμό από τους Αμερικανούς συναδέλφους τους και 
θεώρησαν ότι μια θετική αξιολογική αποτίμηση μπορεί να συμβάλει στην 
αναγνώριση και την ηθική ικανοποίησή τους. Επιπλέον, οι Έλληνες 
εκπαιδευτικοί του συνολικού δείγματος εξέφρασαν λιγότερο αρνητικές 
στάσεις απέναντι στην αξιολόγησή τους από τους Αμερικανούς 
εκπαιδευτικούς υπό την προϋπόθεση ότι κατά την αξιολογική διαδικασία 
λαμβάνονται υπόψη επιμέρους παράγοντες, όπως οι σχολικές υποδομές. 
Λέξεις κλειδιά: αξιολόγηση εκπαιδευτικών, αντιλήψεις εκπαιδευτικών, 

κουλτούρα αξιολόγησης, Ελλάδα, ΗΠΑ 

Abstract 

Teacher evaluation contributes significantly to improving the quality of 

education. However, teacher evaluation in Greece remains inactive due to 

various confrontations. The present study seeks to investigate and compare 
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teacher perceptions of different evaluation culture for better understanding 

their attitudes about teacher evaluation. The study is administered to 435 

teachers from Greece and the US. The findings provided evidence that Greek 

teachers considered teacher evaluation beneficial and necessary in greater 

degree than their American counterparts. Additionally, teachers associated 

positive evaluation with recognition and moral satisfaction; rather, negative 

evaluation was related to the requirement of professional development 

courses. Both Greek and American teachers considered that several factors 

should be taken into consideration for teacher evaluation. 

Keywords: teacher evaluation, teacher perceptions, evaluation culture, Greece, 

USA 

1. Εισαγωγή 

1.1. Έννοια της εκπαιδευτικής αξιολόγησης  

Η αξιολόγηση είναι ένα αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας, καθώς παρέχει πληροφορίες για τους στόχους της εκπαίδευσης και 
τον βαθμό υλοποίησής τους από τον εκπαιδευτικό (Ν.2525/1997). Ο Κασσωτάκης 
(2005) αναφέρεται στην αξιολόγηση ως ένα σύνολο ποικίλων οργανωμένων και 
συστηματικών ενεργειών που στοχεύουν στην υλοποίηση των σκοπών της 
εκπαίδευσης. Ο Ματσαγγούρας (2012) κάνει λόγο για ένα μέσο αποτίμησης του 
βαθμού επίτευξης των καθορισμένων στόχων, το οποίο ανατροφοδοτεί τον 
εκπαιδευτικό σχετικά με τα θετικά στοιχεία και τις αδυναμίες του, υποδεικνύει 
τρόπους διαμόρφωσης της διδακτικής του προσέγγισης και ενισχύει την 
αυτογνωσία του.  

Με την εκπαιδευτική αξιολόγηση δηλαδή «εκτιμάται η επάρκεια των 
εκπαιδευτικών, η απόδοση των σχολικών μονάδων και γενικότερα η 
αποτελεσματικότητα του συστήματος Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης» (Ν.2525/1997). Λειτουργεί ως μηχανισμός ανατροφοδότησης 
σχετικά με την ποιότητα της εκπαίδευσης, βοηθά στον καθορισμό των μαθησιακών 
στόχων και παράλληλα αξιολογεί την πρόοδο και την ανάπτυξη του έργου των 
εκπαιδευτικών. Ταυτόχρονα κινητοποιεί την αυτοαποτίμηση (self-evaluation) 
όλων των εμπλεκόμενων φορέων της εκπαιδευτικής διαδικασίας είτε είναι 
μαθητές, εκπαιδευτικοί ή ανώτερα στελέχη της εκπαίδευσης. 

 

1.2. Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών  

Από ευρήματα προγενέστερων ερευνών διαφαίνεται ότι ο ρόλος της 
αξιολόγησης τείνει να θεωρείται ιδιαίτερα ωφέλιμος για την ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού και τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου του (Taylor et. al., 
2012a,b Steinberg et al., 2015). Ειδικότερα, όταν η αξιολόγηση έχει αναπτυξιακό 
αντί γραφειοκρατικό χαρακτήρα, προάγεται ο αναστοχασμός και η αυτοκριτική 



3 ΔΟΥΝΑΒΗΣ & ΖΜΠΑΙΝΟΣ 
 

          

του εκπαιδευτικού και προωθείται η επαγγελματική ανάπτυξή του 
(Παρασκευόπουλος, 2004 Κασσωτάκης, 2018). Παράλληλα, διευρύνονται οι 
γνώσεις του, ενδυναμώνονται οι δυνατότητές του και εμπλουτίζονται οι 
εκπαιδευτικές μέθοδοι διδασκαλίας του (Uhlenbeck et al., 2002 Tuma et. al., 2018).  

Με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού υπάρχει η προσδοκία να βελτιώνεται 
η αποτελεσματικότητά του, να αναβαθμίζεται η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου 
του και να παρατηρείται σημαντική πρόοδος στις επιδόσεις των μαθητών του 
(Σταμάτης, 2013). Αντίστοιχα, το Εθνικό Συμβούλιο Επαγγελματικών Διδακτικών 
Προτύπων των ΗΠΑ (NBPTS, 2018) αναφέρει ότι στόχος της αξιολόγησης είναι «να 
αναγνωριστούν οι εκπαιδευτικοί που έχουν τη δυνατότητα να βελτιώσουν 
αποτελεσματικά τη μάθηση των μαθητών τους, αλλά και να επιδείξουν υψηλού 
επιπέδου γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις και δεσμεύσεις» (NBPTS, 2018, σ.10). 

Σημαντικό ρόλο σε μια σχολική μονάδα παίζει η διαμόρφωση κουλτούρας 
αξιολόγησης, η οποία προωθεί τη συνεργασία των μελών της σχολικής κοινότητας 
και συμβάλλει στη διάχυση αποτελεσματικών παιδαγωγικών πρακτικών 
(Κασσωτάκης, 2018). Η παρούσα μελέτη αποσκοπεί στην ανάδειξη της σημασίας 
της αξιολογικής κουλτούρας στη διαμόρφωση των απόψεων των εκπαιδευτικών 
σχετικά με την αξιολόγησή τους. Παράλληλα, φιλοδοξεί να συμβάλει μέσω των 
ευρημάτων της στον σχεδιασμό ενός αξιολογικού συστήματος, το οποίο θα οδηγεί 
στην ενίσχυση της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και κατ’ επέκταση 
στη βελτίωση των μαθησιακών επιτευγμάτων των μαθητών. 

1.3. Ο θεσμός της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στις ΗΠΑ 

Στις ΗΠΑ η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών εμφανίστηκε σχεδόν από τις 
απαρχές του παιδαγωγικού επαγγέλματος στη χώρα (Delandshere, 1994). Αν και 
αρχικά η αξιολογική διαδικασία εστίαζε περισσότερο σε χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας του εκπαιδευτικού (ήθος, στάσεις κ.λπ.), με την πάροδο του 
χρόνου οι αυξανόμενες ανάγκες για δημόσια εκπαίδευση μετατόπισαν το 
ενδιαφέρον της αξιολογικής διαδικασίας στην αναζήτηση περισσότερο 
ειδικευμένων εκπαιδευτικών (Danielson at al., 2000).  

Σημαντικό ρόλο στην εφαρμογή της αξιολογικής διαδικασίας των 
εκπαιδευτικών έπαιξαν η ποικιλομορφία των προγραμμάτων σπουδών και το 
αποκεντρωμένο εκπαιδευτικό σύστημα των ΗΠΑ. Παράλληλα, η ανομοιογένεια του 
μαθητικού πληθυσμού σε συνδυασμό με τις απαιτήσεις για εκπαίδευση καλύτερης 
ποιότητας κατέστησαν την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών ως ένα μέσο 
εντοπισμού αποτελεσματικών διδακτικών πρακτικών και δεξιοτήτων. Ωστόσο, η 
έλλειψη κοινών κριτηρίων αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών και η 
αδυναμία σύγκρισης εκπαιδευτικών επιτευγμάτων μεταξύ πολιτειών οδήγησαν σε 
κεντρικά σχεδιασμένες πολιτικές σε ομοσπονδιακό επίπεδο. 

Για τον λόγο αυτό, το 2002 εισήχθη το νομοσχέδιο «No Child Left Behind» 
(NCLB), με το οποίο επιδιώχθηκε η συρρίκνωση του χάσματος των μαθησιακών 
επιτευγμάτων των μαθητών μεταξύ κοινωνικών ομάδων και γεωγραφικών 
περιοχών και σχετίστηκε άμεσα με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού. 
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Συγκεκριμένα, με το NCLB επιβλήθηκαν κεντρικά standards για την ενίσχυση της 
λογοδοσίας (accountability) των εκπαιδευτικών και προσδιορίζονταν στόχοι που 
πρέπει να υλοποιηθούν από τους ίδιους, κάτι το οποίο προκάλεσε τις αντιδράσεις 
τους. Ως εκ τούτου, το 2015 το NCLB αναθεωρήθηκε από την κυβέρνηση Obama, η 
οποία θέσπισε το νομοσχέδιο «Every Student Succeeds». Με αυτό προβλέπονταν 
επιχορηγήσεις στις πολιτείες για την ανάπτυξη «αυστηρών, διάφανων και δίκαιων 
συστημάτων αξιολόγησης» έχοντας ως αξιολογικά κριτήρια τη διδακτική επάρκεια 
του εκπαιδευτικού και τις επιδόσεις των μαθητών. Με τον τρόπο αυτό, 
παραχωρήθηκε στις πολιτείες η ευελιξία να αναπτύξουν αξιολογικά συστήματα, τα 
οποία καθιστούσαν ευδιάκριτη και σαφή τη διαφοροποίηση των εκπαιδευτικών ως 
προς τον βαθμό αποτελεσματικότητάς τους, αξιοποιώντας, περιορίζοντας ή 
σταδιακά εξαλείφοντας τον βαθμό προόδου των μαθητών ως κριτήριο αξιολόγησης 
των εκπαιδευτικών (Walsh et al., 2017 Croft et al., 2018).  

1.4. Ο θεσμός της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα 

Στην Ελλάδα η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών έχει τις ρίζες της από τα 
πρώτα χρόνια ίδρυσης του ελεύθερου ελληνικού κράτους, όταν ο Καποδίστριας ως 
κυβερνήτης της Ελλάδας επιχείρησε την οργάνωση και συγκρότηση του 
εκπαιδευτικού συστήματος. Μέσα στα πλαίσια αυτών των προσπαθειών έγινε η 
θεσμοθέτηση του επιθεωρητή, ο οποίος επιφορτίστηκε με ποικίλες αρμοδιότητες 
και καθήκοντα, ανάμεσα στα οποία τέθηκε και η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
(Κατσιάπη-Γεωργούλη, 2013). Όμως, οι συχνές πολιτικές μεταβολές, οι κοινωνικές 
συνθήκες και οι εξελισσόμενες ανάγκες του εκπαιδευτικού συστήματος οδήγησαν 
σε συνεχείς μετεξελίξεις του θεσμού του επιθεωρητή, με συνέπεια την κατάργησή 
του το 1981 και την αντικατάστασή του το 1982 από τον Σχολικό Σύμβουλο και τον 
Προϊστάμενο Εκπαίδευσης (Ν.1304/1982 και Π.Δ.214/1984).   

Από τότε μια σειρά από νομοθετικές προσπάθειες για εισαγωγή της 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου (Ν.2043/1992, Π.Δ.320/1993, 
Ν.2525/1997) προσέκρουσαν σε αντιδράσεις των συνδικαλιστικών ομοσπονδιών 
(ΔΟΕ, 2014) με κύριο επιχείρημα τον ασαφή προσδιορισμό των αρμοδιοτήτων των 
αξιολογικών οργάνων, έχοντας ως αποτέλεσμα τη συνεχή αναβολή της 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Η πιο πρόσφατη προσπάθεια έγινε το 2013 με το 
Π.Δ.152, όπου η αξιολόγηση επικεντρώθηκε «στη βελτίωση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού και του διοικητικού του έργου μέσω της άμεσης σύνδεσής της με την 
επιμόρφωση, προς όφελος του ιδίου, των μαθητών και της κοινωνίας» (άρθρο 2, 
παρ. 1). Συγκεκριμένα, σύμφωνα με το Π.Δ.152/2013 μέσω της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού στοχεύεται η αποτίμηση των «ενεργειών και των αποτελεσμάτων 
που σχετίζονται με την άσκηση του παιδαγωγικού, διδακτικού και επιμορφωτικού 
έργου του [εκπαιδευτικού], όσο και η επιστημονική και επαγγελματική ανάπτυξή 
του». Ωστόσο, αυτό δεν εφαρμόστηκε με αποτέλεσμα ακόμα και σήμερα (2020) η 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών να έχει παραμείνει ανενεργή, προκαλώντας 
ποικίλες αντιπαραθέσεις και εγείροντας έντονο προβληματισμό τόσο στην 
εκπαιδευτική όσο και στην επιστημονική κοινότητα. 
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1.5. Ερευνητικά ευρήματα για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στην 
Ελλάδα  

Τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον για την αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών έχει εμπλουτίσει την ελληνική βιβλιογραφία με πλούσιο υλικό 
(Κατσαρού κ.ά., 2008 Δημητρόπουλος, 2010 Κασσωτάκης, 2018), ενώ έχει 
αποτελέσει αφορμή για τη διεξαγωγή μεγάλου αριθμού εκπαιδευτικών ερευνών 
(όπως των Κασιμάτη κ.ά., 2003 Ρεκαλίδου κ.ά., 2005 Μουτζούρη-Μανούσου κ.ά., 
2005 Αθανασίου κ.ά., 2006 Ανδρεαδάκης κ.ά., 2006 Ζουγανέλη κ.ά., 2008 Γκέκας, 
2011 Χαρίσης, 2011 Ματσαγγούρας, 2012 Κρέκης, 2012 Αναστασίου, 2014). 

Από τις παραπάνω έρευνες φάνηκε ότι σε γενικές γραμμές οι εκπαιδευτικοί 
εκφράζουν θετικές απόψεις και στάσεις απέναντι στην αξιολόγηση. Παρόλο που το 
ποσοστό των εκπαιδευτικών που διατήρησε αρνητική στάση ποίκιλλε, και σε μια 
περίπτωση έφτασε το 42,3% (π.χ. Ανδρεαδάκης κ.ά., 2006), πολύ συχνά οι 
εκπαιδευτικοί εξέλαβαν την αξιολόγηση ως μέσο βελτίωσης και αναβάθμισης της 
ποιότητας του έργου τους (π.χ. Κρέκης, 2012). Χαρακτηριστικά στην έρευνα των 
Κασιμάτη κ.ά. (2003) αναφέρθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σε ποσοστό 67% 
την αξιολόγηση ως μια ευκαιρία να αναβαθμίσουν το κοινωνικό και επαγγελματικό 
κύρος τους, καθώς και να βελτιώσουν τη διδασκαλία τους μέσω της 
ανατροφοδοτικής διαδικασίας. Ιδιαίτερα για τους εκπαιδευτικούς με μικρή 
εμπειρία η ανατροφοδότηση μπορεί να αποκτήσει δυναμικό και επωφελή 
χαρακτήρα, όταν παρέχεται με συστηματικό και αποτελεσματικό τρόπο από τους 
αρμόδιους φορείς (Αθανασίου κ.ά., 2006). 

Επιπρόσθετα, από την έρευνα του Γκέκα (2011) διαφάνηκε ότι οι 
εκπαιδευτικοί επιθυμούν μια δυναμική και πολυδιάστατη αξιολόγηση, η οποία  
τους παρέχει τη δυνατότητα να υποβάλουν ένσταση και στοχεύει στην προώθηση 
της επαγγελματικής ανάπτυξής τους. Παρόμοιες στάσεις κατέγραψε και η έρευνα 
των Ρεκαλίδου κ.ά. (2005), από την οποία προέκυψε η προτίμηση των 
εκπαιδευτικών για προσωπική συζήτηση με τον αξιολογητή για τη λήψη 
ανατροφοδότησης σχετικά με την αξιολόγησή τους. Συμπληρωματικά, η 
Αναστασίου (2014) τόνισε τη βαρύτητα παραμέτρων, όπως τον αριθμό μαθητών 
γενικής και ειδικής αγωγής στην ίδια τάξη, τον αριθμό γηγενών και μη γηγενών 
μαθητών στην ίδια τάξη, την οικονομική αδυναμία εκπαιδευτικών για επιμόρφωση 
κ.λπ., οι οποίες μπορεί να επηρεάσουν αρνητικά την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
και κατά συνέπεια πρέπει να λαμβάνονται υπόψη. 

Όμως, παρά τη θετική στάση της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών σε 
αρκετές έρευνες (Ρεκαλίδου  κ.ά., 2005  Αθανασίου  κ.ά., 2006 Ανδρεαδάκης κ.ά., 
2006 Γκέκας, 2011 Κρέκης, 2012 Ματσαγγούρας, 2012) εκφράστηκαν αρκετές 
επιφυλάξεις για την αξιοπιστία και την εγκυρότητα του τρόπου αξιολόγησης και 
ανατροφοδότησης της εκπαιδευτικής κοινότητας. Για παράδειγμα, στην έρευνα 
του Γκέκα (2011) οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν επιφυλάξεις ως προς τη μέθοδο, τον 
τρόπο διενέργειας, τους φορείς, τον σκοπό και τα κριτήρια της αξιολόγησης. Άλλες 
έρευνες ανέφεραν στα συμπεράσματά τους την ανάγκη εφαρμογής ποικίλων 
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μεθόδων αξιολόγησης, όπως της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έπειτα από 
κατάλληλη επιμόρφωση (Χαρίσης, 2011).  

Αναφορικά με τον φορέα που θα αναλάβει την αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών προτάθηκαν μια σειρά διαφορετικοί θεσμοί. Συγκεκριμένα, στην 
έρευνα των Μουτζούρη-Μανούσου κ.ά. (2005) ως φορείς αξιολόγησης προτάθηκαν 
οι σχολικοί σύμβουλοι, ενώ στην έρευνα του Κρέκη (2012) συνέστησαν τον 
σύλλογο διδασκόντων του σχολείου. Ο Ματσαγγούρας (2012) πρότεινε τη 
θεσμοθέτηση ενός ανεξάρτητου φορέα ή μιας αρχής εποπτείας, προκειμένου να 
διασφαλιστεί η αντικειμενικότητα και η αξιοπιστία της αξιολογικής διαδικασίας. Οι 
Κασιμάτη κ.ά. (2003) πρότειναν τη σύσταση ενός «ειδικού επιστημονικού σώματος 
αξιολογητών» με διακομματική συγκρότηση (Κασιμάτη κ.ά., 2003, σ. 3).  

1.5. Στόχος της παρούσας έρευνας 

Όλες οι προαναφερθείσες έρευνες εστίασαν στη διερεύνηση των απόψεων 
των εκπαιδευτικών, οι οποίες ανέδειξαν τα συναισθήματα, τις προσδοκίες, τις 
ανησυχίες και κατ’ επέκταση τη στάση τους αναφορικά με την αξιολόγησή τους. 
Ωστόσο, τα πραγματικά αίτια διαμόρφωσης της στάσης των εκπαιδευτικών δεν 
έχουν αποτελέσει αντικείμενο μελέτης. Στην παρούσα έρευνα συγκρίνονται οι 
απόψεις διαφορετικών εκπαιδευτικών με διαφορετικές κοινωνικο-πολιτιστικές 
δομές και κουλτούρα αξιολόγησης με επιδίωξη να αναδειχθεί η επίδραση των 
παραγόντων αυτών στη διαμόρφωση των αντιλήψεων και πεποιθήσεων των 
εκπαιδευτικών σχετικά με την αξιολόγησή τους. 

Συγκεκριμένα η παρούσα έρευνα επιδιώκει να διερευνήσει τις ομοιότητες 
και διαφορές στις στάσεις και απόψεις Ελλήνων και Αμερικανών εκπαιδευτικών 
στις ΗΠΑ, καθώς και Ελλήνων εκπαιδευτικών στην Ελλάδα αναφορικά με το άγχος 
που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί σε σχέση με την αξιολόγησή τους, την ωφελιμότητα, 
αναγκαιότητα και συχνότητά της, τους παράγοντες που θεωρούν ότι πρέπει να 
συνεκτιμηθούν κατά την αξιολογική διαδικασία τους και τον τρόπο αξιοποίησης 
μιας θετικής και αρνητικής αξιολόγησης. 

2. Μέθοδος 

2.1. Δείγμα 

Πίνακας 1. 
Δημογραφικά στοιχεία δείγματος 

Δημογραφικά 
χαρακτηριστικά 

Συμμετέχοντες ανά χώρα εργασίας 
 

Έλληνες  Αμερικανοί  Έλληνες/ΗΠΑ Σύνολο 

Φύλο       

Γυναίκα 153 (81,4%)  202 (96,2%)  27 (73%) 382 (87,8%) 

Άνδρας 35 (18,6%)  8 (3,8%)  10 (27%) 53 (12,2%) 
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Χρόνια υπηρεσίας       

0-10 79 (42%)  78 (37,1%)  8 (21,6%) 165 (37,9%) 

11-20 67 (35,6%)  58 (27,6%)  17 (45,9%) 142 (32,6%) 

21-30 37 (19,7%)  32 (15,2%)  11 (29,7%) 80 (18,4%) 

31-35 5 (2,7%)  42 (20%)  1 (11%) 48 (11%) 

Σπουδές       

Πτυχίο 81 (43,1%)  54 (25,7%)  11 (29,7%) 146 (33,6%) 

Μεταπτυχιακό 90 (47,9%)  150 (71,4%)  19 (51,4%) 259 (59,5%) 

Διδακτορικό 6 (3,2%)  3 (1,4%)  5 (13,5%) 14 (3,2%) 

Δεύτερο πτυχίο 11 (5,9%)  3 (1,4%)  2 (5,4%) 16 (3,7%) 

Θέση εργασίας       

Διοικητικό 
στέλεχος 

21 (11,2%)  1 (0,5%)  3 (8,1%) 25 (5,7%) 

Εκπαιδευτικός 
τάξης 

146 (77,7%)  173 (82,4%)  23 (62,2%) 342 (78,6%) 

Εκπαιδευτικός 
ειδίκευσης 

21 (11,2%)  36 (17,1%)  11 (29,7%) 68 (15,6%) 

Σύνολο 188 (100%)  210 (100%)  37 (100%) 435 (100%) 

 

Το δείγμα της παρούσας έρευνας απαρτίστηκε από 435 άτομα από την 
Ελλάδα και τις ΗΠΑ. Από τα δημογραφικά στοιχεία του δείγματος προέκυψε ότι 
στην έρευνα συμμετείχαν 382 γυναίκες και 53 άνδρες. Ανάλογα με τη χώρα 
υπηρέτησης, το δείγμα χωρίστηκε σε τρεις κατηγορίες εκπαιδευτικών 
Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, οι οποίες περιελάμβαναν 210 Αμερικανούς 
εκπαιδευτικούς στις ΗΠΑ (στο εξής θα αναφέρονται Αμερικανοί), 188 Έλληνες 
εκπαιδευτικούς στην Ελλάδα (στο εξής θα αναφέρονται Έλληνες) και 37 Έλληνες 
αποσπασμένους εκπαιδευτικούς στις ΗΠΑ (στο εξής θα αναφέρονται Έλληνες των 
ΗΠΑ). Αναλυτικά τα δημογραφικά στοιχεία του δείγματος βρίσκονται στην πίνακα 
1. 

2.3. Ερευνητικό εργαλείο 

Η συλλογή των δεδομένων για την επίτευξη των στόχων της παρούσας 
έρευνας πραγματοποιήθηκε με τη χρήση ερωτηματολογίου 19 δηλώσεων κλειστού 
τύπου στην ελληνική και αγγλική γλώσσα. Η κατασκευή του παρόντος εργαλείου 
πραγματοποιήθηκε από τους συγγραφείς της έρευνας και στηρίχτηκε στην 
τροποποίηση εργαλείων προηγούμενων ερευνών (Αθανασίου κ.ά., 2006 Κασιμάτη 
κ.ά., 2003 Κρέκης, 2012, Παρασκευόπουλος, 2004 Αναστασίου, 2014 

Ανδρεαδάκης κ.ά., 2006 Μουτζούρη-Μανούσου κ.ά., 2005 Ματσαγγούρας, 2012). 
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Στο στάδιο κατασκευής του ερευνητικού εργαλείου η αρχική έκδοση του 
ερωτηματολογίου δόθηκε σε δύο Έλληνες φιλολόγους για επανεξέταση και 
επαναδιατύπωση των ερωτημάτων. Βάσει της ανατροφοδότησής τους και της 
μελέτης της βιβλιογραφίας τροποποιήθηκε η αρχική μορφή του ερωτηματολογίου 
και προέκυψε η τελική έκδοσή του. Οι δηλώσεις του ερωτηματολογίου 
συντάχθηκαν βάσει της ανάγκης να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών 
σχετικά με την αξιολόγησή τους. Για τον λόγο αυτό, το ερωτηματολόγιο 
αποτελείται από ερωτήσεις που κατανεμήθηκαν σε 7 κατηγορίες: α. δημογραφικά 
στοιχεία, β. στάσεις εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση, γ. φορείς αξιολόγησης, δ. 
αξιολογικά κριτήρια, ε. παράγοντες συνεκτίμησης, στ. επιφυλάξεις για την 
αξιολόγηση και ζ. τρόποι αξιοποίησης της αξιολόγησης. Στο παρόν άρθρο 
χρησιμοποιήθηκαν οι κατηγορίες των δημογραφικών στοιχείων, της αξιολογικής 
εμπειρίας, των στάσεων των εκπαιδευτικών, της συχνότητας αξιολόγησης, των 
παραγόντων συνεκτίμησης και των τρόπων αξιοποίησης της αξιολόγησής τους. 

Το ελληνικό ερωτηματολόγιο μεταφράστηκε και τροποποιήθηκε στην 
αγγλική γλώσσα από τους ερευνητές. Στη συνέχεια, δόθηκε σε δύο δίγλωσσους 
εκπαιδευτικούς στις ΗΠΑ για εξέταση της νοηματικής συνάφειας των 
εξεταζόμενων εννοιών. Κατά τον μεταφραστικό έλεγχό του εφαρμόστηκε η 
μέθοδος της αντίστροφης μετάφρασης, από την οποία αναδείχθηκαν νοηματικές 
διαφορές που απαίτησαν ανάλογες γλωσσικές τροποποιήσεις. Στη συνέχεια, το 
εργαλείο προσαρμόστηκε στην αγγλική γλώσσα και δόθηκε σε δύο Αμερικανούς 
εκπαιδευτικούς, προκειμένου να ελεγχθεί η σαφήνεια των ερωτήσεων.  

Για την αξιοπιστία του ερωτηματολογίου υπολογίστηκε ο συντελεστής 
εσωτερικής συνέπειας Cronbach΄s alpha, ο οποίος βρέθηκε να είναι a=0,85 για το 
σύνολο του εργαλείου. Αναφορικά με την κάθε κατηγορία ξεχωριστά, οι τιμές είναι 
οι εξής: στάσεις α=0,84, παράγοντες συνεκτίμησης α=0,88, τρόποι αξιοποίησης 
θετικής και αρνητικής αξιολόγησης α=0,82 και α=0,80, αντίστοιχα.   

2.4. Διαδικασία  

Κατά το στάδιο συλλογής των δεδομένων, το ερωτηματολόγιο χορηγήθηκε 
στους συμμετέχοντες της έρευνας σε έντυπη και ηλεκτρονική μορφή. Στα σχολεία 
της Αττικής το ελληνικό ερωτηματολόγιο χορηγήθηκε σε έντυπη μορφή. Για τις 
περιοχές εκτός Αττικής επιλέχθηκε η ηλεκτρονική διανομή του ερωτηματολογίου 
(μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου και κλειστών εκπαιδευτικών ομάδων μέσων 
κοινωνικής δικτύωσης). 

Στους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς στις ΗΠΑ το ερωτηματολόγιο 
χορηγήθηκε ηλεκτρονικά στην ελληνική και αγγλική γλώσσα. Για τους Έλληνες 
εκπαιδευτικούς χρησιμοποιήθηκε το ηλεκτρονικό ταχυδρομείο και για τους 
Αμερικανούς αξιοποιήθηκαν διάφορες κλειστές εκπαιδευτικές ομάδες μέσων 
κοινωνικής δικτύωσης. Η συλλογή του ερευνητικού δείγματος πραγματοποιήθηκε 
το χρονικό διάστημα Μαρτίου-Σεπτεμβρίου 2018. Για την κωδικοποίηση και 
ανάλυση των δεδομένων αξιοποιήθηκε το λογιστικό πρόγραμμα ΙΒΜ SPSS v.20. 
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3. Αποτελέσματα  

3.1. Αξιολογική εμπειρία 

Οι συμμετέχοντες περιέγραψαν την αξιολογική εμπειρία τους με την 
απάντηση δύο ερωτήσεων. Με την πρώτη ερώτηση διερευνήθηκε η συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών στη διαδικασία αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου τους. Με τη 
δεύτερη ερώτηση επιχειρήθηκε η αποτύπωση μιας ολικής στάσης που έχουν οι 
εκπαιδευτικοί απέναντι στην αξιολόγηση χαρακτηρίζοντάς την ως θετική, 
αρνητική ή ουδέτερη/αδιάφορη εμπειρία. 

 
Πίνακας 2 
Έχετε λάβει αξιολόγηση στο παρελθόν για το εκπαιδευτικό σας έργο; 

Εμπειρία 
αξιολόγησης 

Συμμετέχοντες ανά χώρα εργασίας  

Έλληνες Αμερικανοί Έλληνες/ΗΠΑ Σύνολο 

Ναι 43 (22,9%) 205 (97,6%) 27 (73%) 275 (63,2%) 

Όχι 145 (77,1%) 5 (2,4%) 10 (27%) 160 (36,8%) 

Σύνολο 188 (100%) 210 (100%) 37 (100%) 435 (100%) 

Σημείωση. χ2=240, p<0,01 
 

Σε απάντηση της πρώτης ερώτησης η συντριπτική πλειοψηφία των 
Αμερικανών, καθώς και ένα μεγάλο ποσοστό Ελλήνων στις ΗΠΑ δήλωσε ότι έχει 
προϋπάρχουσα αξιολογική εμπειρία. Αντιθέτως, οι περισσότεροι Έλληνες 
ανέφεραν ότι ποτέ δεν είχαν αξιολογηθεί για το εκπαιδευτικό έργο τους, με 
εξαίρεση ελάχιστους συμμετέχοντες, οι οποίοι ενδεχομένως να είχαν λάβει 
αξιολόγηση στο πλαίσιο επιλογής τους ως στελεχών εκπαίδευσης είτε ως 
εργαζομένων στην ιδιωτική εκπαίδευση. Όπως ήταν αναμενόμενο και όπως 
παρουσιάζεται στον Πίνακα 2, το ποσοστό των εκπαιδευτικών με εκπαιδευτική 
εμπειρία φάνηκε να εξαρτάται από τη χώρα εργασίας σε στατιστικά σημαντικό 
βαθμό (χ2=240, p<0,01). 

 
Πίνακας 3. 
Πώς θα χαρακτηρίζατε την αξιολόγησή σας ως εμπειρία; 

Εμπειρία 
Συμμετέχοντες ανά χώρα εργασίας  

Έλληνες Αμερικανοί Έλληνες/ΗΠΑ Σύνολο 

Θετική 22 (51,2%) 91 (44,4%) 19 (70,4%) 132 (30,3%) 

Αρνητική 7 (16,3%) 21 (10,2%) 2 (7,4%) 30 (6,9%) 

Ουδέτερη/Αδιάφορη 14 (32,6%) 93 (45,4%) 6 (22,2%) 113 (26%) 

Σύνολο 43 (100%) 205 (100%) 27 (100%) 275 (63,2%) 
Σημείωση. χ2=8,99, p<0,05 
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Σε απάντηση της δεύτερης ερώτησης αυτής της κατηγορίας, από τους 275 
συμμετέχοντες που δήλωσαν ότι είχαν αξιολογηθεί κατά το παρελθόν, το 
μεγαλύτερο ποσοστό των Ελλήνων στην Ελλάδα και στις ΗΠΑ χαρακτήρισε την 
εμπειρία αξιολόγησής του ως θετική, ακολουθούμενη από μικρότερο ποσοστό που 
την εξέλαβε ως ουδέτερη ή αρνητική. Οι Αμερικανοί εκπαιδευτικοί χαρακτήρισαν 
την εμπειρία αξιολόγησής τους κατά κύριο λόγο ως ουδέτερη/αδιάφορη ή θετική, 
κάτι το οποίο δείχνει μεγάλο βαθμό εξοικείωσης και κατά συνέπεια τη διαμόρφωση 
ουδέτερης στάσης απέναντι στην αξιολογική διαδικασία. Ωστόσο, αξιοσημείωτο 
είναι ότι ο χαρακτηρισμός της αξιολογικής εμπειρίας ως θετικής, αρνητικής ή 
ουδέτερης/αδιάφορης δε φάνηκε να εξαρτάται σε στατιστικά σημαντικό βαθμό 
από τη χώρα εργασίας και καταγωγής (χ2=8,99, p>0,05, βλ. πίνακα 3). 

3.2. Στάσεις  

Για τη διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών αναφορικά με την 
αξιολόγησή τους χρησιμοποιήθηκαν τρεις ερωτήσεις ακολουθούμενες από μία 
τετράβαθμη κλίμακα τύπου Likert με βαθμό συμφωνίας από 1 (Καθόλου) ως 4 
(Πολύ). 

 
Πίνακας 4. 
Πόσο ωφέλιμη πιστεύετε ότι είναι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών για τους 
ίδιους;  

Συμμετέχοντες ανά 
χώρα εργασίας 

Ν Μ S.D. 

Έλληνες 188 3,111 0,83 

Αμερικανοί 210 2,451,2 0,74 

Έλληνες/ΗΠΑ 37 3,302 0,88 

Σημείωση. Οι εκθέτες δείχνουν στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση σε επίπεδο 0,05. 
 

Στις απαντήσεις της πρώτης ερώτησης, η οποία αναφέρεται στον βαθμό που 
θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ωφέλιμη την αξιολόγησή τους, η Ανάλυση Διακύμανσης 
Μονής Κατεύθυνσης των απαντήσεων των συμμετεχόντων (βλ. πίνακα 4) έδειξε ότι 
η χώρα εργασίας άσκησε στατιστικά σημαντική επίδραση στη διαμόρφωση της 
άποψης των εκπαιδευτικών, F(2,43)=34,384, p<0,05. Ύστερα από την εκ των 
υστέρων στατιστική ανάλυση πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni προκαλεί 
εντύπωση ότι οι Έλληνες της Ελλάδας και των ΗΠΑ θεώρησαν τη διαδικασία 
αξιολόγησής τους στατιστικά σημαντικά (p<0,05) περισσότερο ωφέλιμη από τους 
Αμερικανούς συναδέλφους τους, μολονότι οι ίδιοι στερούνται προϋπάρχουσας 
αξιολογικής εμπειρίας. 
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Πίνακας 5. 
Πόσο αναγκαία πιστεύετε ότι είναι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών; 

Συμμετέχοντες ανά 
χώρα εργασίας 

Ν Μ S.D. 

Έλληνες 188 3,211 0,96 

Αμερικανοί 210 2,531,2 0,74 

Έλληνες/ΗΠΑ 37 3,462 0,94 

Σημείωση. Οι εκθέτες δείχνουν στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση σε επίπεδο 0,05. 

 

Ανάλογα είναι τα αποτελέσματα (βλ. πίνακα 5) στη δεύτερη ερώτηση αυτής 
της κατηγορίας που εξετάζει τον βαθμό που οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν αναγκαία 
της αξιολόγησή τους. Η Ανάλυση Διακύμανσης Μονής Κατεύθυνσης των 
απαντήσεων των εκπαιδευτικών ανέδειξε στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση 
ανάλογα με τη χώρα εργασίας τους, F(2,43)=38,343, p<0,05. Από την εκ των 
υστέρων ανάλυση Bonferroni προέκυψε ότι οι Αμερικανοί θεώρησαν την 
αξιολόγησή τους λιγότερο αναγκαία σε στατιστικά σημαντικότερο βαθμό (p<0,05) 
από τους Έλληνες στην Ελλάδα και στις ΗΠΑ. 
 
Πίνακας 6. 
Πόσο άνετα αισθάνεστε με τη διαδικασία της αξιολόγησης;  

Συμμετέχοντες ανά 
χώρα εργασίας 

Ν Μ S.D. 

Έλληνες 188 2,542 0,83 

Αμερικανοί 210 2,511 0,74 

Έλληνες/ΗΠΑ 37 3,051,2 0,88 

Σημείωση. Οι εκθέτες δείχνουν στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση σε επίπεδο 0,05. 
 

Η τρίτη ερώτηση διερεύνησε τον βαθμό άγχους που προκαλεί στους 
εκπαιδευτικούς η διαδικασία της αξιολόγησης. Oι συμμετέχοντες της έρευνας 
κλήθηκαν να απαντήσουν πόσο άνετα αισθάνονται με τη διαδικασία. Οι μέσοι όροι 
των απαντήσεων των τριών κατηγοριών φαίνονται στον πίνακα 6 και έδειξαν ότι 
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των απαντήσεων των τριών 
κατηγοριών, F(2,43)=7,634, p<0,05. Ο περαιτέρω έλεγχος πολλαπλών συγκρίσεων 
Bonferroni έδειξε ότι η πηγή αυτής της διαφοροποίησης οφείλεται στη στατιστικώς 
σημαντικά (p<0,05) θετικότερη στάση των Ελλήνων εκπαιδευτικών στις ΗΠΑ σε 
σχέση με τις υπόλοιπες κατηγορίες. Θεωρείται αξιοσημείωτο το γεγονός ότι οι 
Έλληνες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι αισθάνονται περισσότερο άνετοι από τους 
Αμερικανούς συναδέλφους τους αναφορικά με τη διαδικασία της αξιολόγησής τους, 
μολονότι έχουν ελάχιστη ή ανύπαρκτη αξιολογική εμπειρία. Ωστόσο, σε γενικές 
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γραμμές ο βαθμός άνεσης (έλλειψη άγχους) των τριών κατηγοριών για την 
αξιολογική διαδικασία εμφανίστηκε άνω του μέσου όρου. 

Από τη σύνοψη των αποτελεσμάτων του τμήματος του ερωτηματολογίου 
που αναφερόταν στις στάσεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με την αξιολόγησή τους 
διαφάνηκε ότι οι Αμερικανοί εκπαιδευτικοί εμφανίστηκαν περισσότερο 
επιφυλακτικοί από τους Έλληνες συναδέλφους τους σχετικά με την αξιολογική 
διαδικασία. Αντιθέτως, οι Έλληνες θεώρησαν την αξιολόγησή της περισσότερο 
ωφέλιμη και αναγκαία από τους Αμερικανούς, εκφράζοντας συνάμα μικρότερο 
βαθμό άγχους για τη διαδικασία. 

 

3.3. Συχνότητα αξιολόγησης 

Πίνακας 7. 
Πόσο συχνά πιστεύετε ότι πρέπει να αξιολογείται ένας εκπαιδευτικός; 

Συχνότητα 
αξιολόγησης 

Συμμετέχοντες ανά χώρα εργασίας 
 

Έλληνες  Αμερικανοί  Έλληνες/ΗΠΑ Σύνολο 

Ποτέ 20 (10,6%)  14 (6,7%)  1 (2,7%) 35 (8%) 

Κάθε μήνα 9 (4,8%)  3 (1,4%)  1 (2,7%) 13 (3%) 

Κάθε 3 μήνες 16 (8,5%)  19 (9%)  7 (18,9%) 42 (9,7%) 

Κάθε 6 μήνες 23 (12,2%)  18 (8,6%)  8 (21,6%) 49 (11,3%) 

Κάθε χρόνο 65 (34,6%)  70 (33,3%)  16 (43,2%) 151 (34,7%) 

Κάθε 2 χρόνια 55 (29,3%)  86 (41%)  4 (10,8%) 145 (33,3%) 

Σύνολο 188 (100%)  210 (100%)  37 (100%) 435 (100%) 

Σημείωση. χ2=26,91, p<0,05 

 
Η συχνότητα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών εξετάστηκε από ερώτηση 

στην οποία οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να απαντήσουν πόσο συχνά θα ήθελαν να 
αξιολογούνται επιλέγοντας μεταξύ των παρακάτω κατηγοριών: «ποτέ», «κάθε 
μήνα», «κάθε 3 μήνες», «κάθε 6 μήνες», «κάθε χρόνο» και «κάθε 2 χρόνια». Όπως 
διακρίνεται στον πίνακα 7, το μεγαλύτερο ποσοστό των ερωτηθέντων 
εκπαιδευτικών επιθυμεί η αξιολόγηση να διεξάγεται κάθε ένα (34,7%) ή κάθε δύο 
χρόνια (33,3%). Οι διαφοροποιήσεις των προαναφερθεισών κατηγοριών 
παρουσιάζουν στατιστική σημαντικότητα (χ2=26,91, p<0,05). Ειδικότερα, οι 
Έλληνες στην Ελλάδα και στις ΗΠΑ προέταξαν την ετήσια αξιολόγηση σε 
στατιστικά σημαντικά μεγαλύτερο ποσοστό από τους Αμερικανούς. Αντιθέτως, οι 
Αμερικανοί εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την προτίμηση για αξιολόγηση κάθε δύο 
χρόνια (41%). Οι διαφοροποιήσεις αυτές παρουσιάζουν στατιστική σημαντικότητα 
και το παρόν εύρημα αναδεικνύει θετικότερες στάσεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών 
έναντι των Αμερικανών συναδέλφων τους αναφορικά με την αξιολόγησή τους. 
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3.4. Παράγοντες συνεκτίμησης 

Πίνακας 8. 
Πόσο πιστεύετε ότι πρέπει να λαμβάνονται υπόψη οι παρακάτω παράγοντες στην 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών;  

Παράγοντες Μ S.D. 

Αναλογία μαθητών γενικής και ειδικής αγωγής στην ίδια τάξη 3,70 0,59 

Αριθμός μαθητών στην τάξη 3,64 0,65 

Αναλογία γηγενών και μη γηγενών μαθητών στην ίδια τάξη 3,43 0,74 

Υποδομές σχολικής μονάδας 3,29 0,82 
Αναλυτικό πρόγραμμα και βιβλία 3,29 0,76 
Οικονομικο-κοινωνικές συνθήκες μαθητών 3,04 0,94 
Γεωγραφικές συνθήκες 2,94 0,93 

 

Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για τους παράγοντες που θεωρούν ότι πρέπει 
να συνεκτιμώνται κατά τη διαδικασία της αξιολόγησής τους. Οι μέσοι όροι των 
απαντήσεών τους συνοψίζονται στον πίνακα 8 σε φθίνουσα σειρά σημαντικότητας. 
Μια ανάλυση διακύμανσης επαναλαμβανόμενων μετρήσεων των παραγόντων 
συνεκτίμησης έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στον 
βαθμό αξιολόγησης της σημαντικότητάς τους από το σύνολο του δείγματος. Μια 
περαιτέρω ανάλυση πολλαπλών συγκρίσεων με συντελεστή διόρθωσης Bonferroni 
έδειξε ότι ο βαθμός αξιολόγησης όλων των παραγόντων διαφέρει στατιστικά 
σημαντικά μεταξύ τους με εξαίρεση τους παράγοντες «αναλογία μαθητών γενικής 
και ειδικής αγωγής στην ίδια τάξη» και «αριθμός μαθητών στην τάξη», οι οποίοι 
φάνηκαν να μη διαφέρουν στατιστικά σημαντικά, όπως επίσης και οι «υποδομές 
σχολικής μονάδας» και το «αναλυτικό πρόγραμμα και βιβλία». 

Αναφορικά με τις διαφοροποιήσεις μεταξύ των τριών κατηγοριών του 
δείγματος για τον κάθε παράγοντα φάνηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφοροποίηση μόνο στις υποδομές της σχολικής μονάδας, F(2,432)=7,13, p<0,01. 
Η εκ των υστέρων ανάλυση πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni έδειξε ότι η 
διαφορά οφείλεται στη σημαντικότητα που αποδίδουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 
(Μ=3,44, SD=0,76) στον συγκεκριμένο παράγοντα σε αντίθεση με τους 
Αμερικανούς συναδέλφους τους (Μ=3,14, SD=0,85). 

3.5. Επιπτώσεις της αξιολόγησης 

Οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν τις απόψεις τους για τις θετικές και αρνητικές 
επιπτώσεις της αξιολόγησής τους με την απάντηση δύο ερωτήσεων (βλ. πίνακες 9 
και 10). 

 
Πίνακας 9. 
Πόσο πιστεύετε ότι μια θετική αξιολόγηση των εκπαιδευτικών ενδέχεται να 
επηρεάσει τα παρακάτω; 

Επιπτώσεις Μ S.D. 
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Ηθική ικανοποίηση 3,18 0,91 
Βελτίωση της διδασκαλίας 3,15 0,80 
Επαγγελματικό και κοινωνικό κύρος 2,55 0,96 
Μισθολογική εξέλιξη 2,31 1,00 

 
Στην πρώτη ερώτηση οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στον τρόπο 

αξιοποίησης μιας θετικής αξιολόγησης. Στον πίνακα 9 παρουσιάζονται σε φθίνουσα 
σειρά οι μέσοι όροι των απόψεών τους σχετικά με μια σειρά από επιπτώσεις που 
μπορεί να έχει μια θετική αξιολόγησή τους. Μια ανάλυση διακύμανσης 
επαναλαμβανόμενων μετρήσεων έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφοροποίηση στις απόψεις τους. Μια περαιτέρω ανάλυση πολλαπλών 
συγκρίσεων με συντελεστή διόρθωσης Bonferroni έδειξε ότι ο βαθμός αξιολόγησης 
όλων των επιπτώσεων μιας θετικής αξιολόγησης εμφανίζει στατιστικά σημαντική 
διαφοροποίηση με εξαίρεση τις επιπτώσεις που σχετίζονται με την «ηθική 
ικανοποίηση» και τη «βελτίωση της διδασκαλίας», οι οποίες φάνηκαν να μη 
διαφέρουν μεταξύ τους.  

Όσον αφορά τις συγκρίσεις μεταξύ των τριών κατηγοριών του δείγματος, 
φάνηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στις απόψεις τους για 
τις επιπτώσεις της θετικής αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Η εκ των υστέρων 
ανάλυση πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni έδειξε ότι σε γενικές γραμμές οι 
Έλληνες εκπαιδευτικοί θεώρησαν σε στατιστικά σημαντικότερο βαθμό από τους 
Αμερικανούς συναδέλφους τους ότι μια θετική αξιολόγηση θα έχει τις υπό εξέταση 
επιπτώσεις. Με άλλα λόγια, φάνηκε ότι οι Αμερικανοί εκπαιδευτικοί ως έμπειροι 
στην αξιολογική διαδικασία είναι περισσότερο επιφυλακτικοί για τις πιθανές 
επιπτώσεις μιας θετικής αξιολόγησης. 

 
Πίνακας 10. 
Πόσο πιστεύετε ότι ενδέχεται να αξιοποιηθεί μια αρνητική αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών ως προς τα παρακάτω; 

Επιπτώσεις Μ. S.D. 
Επιβολή παρακολούθησης επιμορφωτικών 
σεμιναρίων 

3,22 0,82 

Στιγματισμός εκπαιδευτικού 3,04 0,98 

Αδυναμία μισθολογικής εξέλιξης 2,60 0,99 

Απόλυση 2,39 1,05 
Μείωση μισθού 2,34 1,05 

 

Στη δεύτερη ερώτηση οι συμμετέχοντες αναφέρθηκαν στον τρόπο 
αξιοποίησης μιας αρνητικής αξιολόγησης Στον πίνακα 10 παρουσιάζονται σε 
φθίνουσα σειρά οι μέσοι όροι των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τον 
βαθμό που μπορεί να επηρεάσει μια αρνητική αξιολόγησή τους μια σειρά από 
επιπτώσεις. Μια ανάλυση διακύμανσης επαναλαμβανόμενων μετρήσεων των 
τομέων της αρνητικής αξιολόγησης έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 
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διαφοροποίηση στις απόψεις τους. Μια περαιτέρω ανάλυση πολλαπλών 
συγκρίσεων με συντελεστή διόρθωσης Bonferroni έδειξε ότι ο βαθμός αξιολόγησης 
όλων των επιπτώσεων μιας αρνητικής αξιολόγησης εμφανίζει στατιστικά 
σημαντική διαφοροποίηση με εξαίρεση τις επιπτώσεις που αναφέρονται στην 
«επιβολή παρακολούθησης επιμορφωτικών σεμιναρίων» και την «απόλυση», οι 
οποίες φάνηκαν να μη διαφέρουν μεταξύ τους. 

Όσον αφορά τις διαφοροποιήσεις μεταξύ των τριών κατηγοριών του 
δείγματος φάνηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση στον 
«στιγματισμό του εκπαιδευτικού» (F(2,432)=4,317, p<0,05), την «αδυναμία 
μισθολογικής εξέλιξης» (F(2,432)=4,317, p<0,05) και τη «μείωση μισθού», 
(F(2,432)=1,723, p<0,05). Η εκ των υστέρων ανάλυση πολλαπλών συγκρίσεων 
Bonferroni έδειξε ότι οι Αμερικανοί εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι μια αρνητική 
αξιολόγηση μπορεί να συνδεθεί με τον στιγματισμό τους σε στατιστικά σημαντικά 
μεγαλύτερο βαθμό από τους Έλληνες στην Ελλάδα και στις ΗΠΑ. Αντιθέτως, οι 
Έλληνες στην Ελλάδα θεώρησαν σε στατιστικά σημαντικότερο βαθμό από τους 
Αμερικανούς ότι η αρνητική αξιολόγηση θα μπορούσε να συνδεθεί με αδυναμία 
μισθολογικής εξέλιξης και μείωση μισθού. 

4. Συζήτηση  

Σε προγενέστερες έρευνες οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν σε γενικές γραμμές 
θετικές απόψεις και στάσεις αναφορικά με την αξιολόγησή τους (ενδεικτικά 
αναφέρονται των Κασιμάτη κ.ά., 2003 Αθανασίου κ.ά., 2006 Ζουγανέλη κ.ά., 2008 
Donaldson et al., 2010 Γκέκας, 2011 Κρέκης, 2012 Αναστασίου, 2014 Tuma et al., 
2018). Ωστόσο, στην ελληνική πρωτοβάθμια εκπαίδευση η εφαρμογή της 
αξιολογικής διαδικασίας των εκπαιδευτικών έχει έρθει αντιμέτωπη με ποικίλες 
αντιδράσεις.  

Από ευρήματα ερευνών ο ρόλος της αξιολόγησης τείνει να θεωρείται 
ιδιαίτερα ωφέλιμος για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού, τη βελτίωση του 
εκπαιδευτικού έργου του και την ενίσχυση της επίδοσής του (Taylor et. al., 2012a,b 
Steinberg et al., 2015 Adnot et al., 2017). Τα δεδομένα της παρούσας έρευνας 
ανέδειξαν ευρήματα που ευθυγραμμίζονται με τη διεθνή βιβλιογραφία.  

Συγκεκριμένα, διαφάνηκε ότι οι Έλληνες και ειδικότερα οι Έλληνες των ΗΠΑ 
έχουν διαμορφώσει θετικότερη στάση απέναντι στην αξιολόγηση σε σχέση με τις 
υπόλοιπες κατηγορίες. Μολονότι το εργαλείο της παρούσας έρευνας δε μελετάει 
τους λόγους της συγκεκριμένης στάσης, μπορούμε να εικάσουμε ότι η αξιολογική 
εμπειρία των Ελλήνων εκπαιδευτικών είναι πιθανό να συνέβαλε στην προσωπική 
και επαγγελματική ανάπτυξή τους και κατ’επέκταση να συνετέλεσε στη 
διαμόρφωση μιας θετικής άποψης απέναντι στην αξιολογική διαδικασία. Από την 
άλλη, οι Αμερικανοί διατήρησαν πιο μετριοπαθή στάση αναφορικά με την 
ωφελιμότητα και την αναγκαιότητα της αξιολόγησης, χωρίς ωστόσο να 
απορρίπτουν τα οφέλη της στο εκπαιδευτικό έργο τους. 

Είναι αξιοσημείωτο ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας εμφάνισαν έναν 
βαθμό άνεσης απέναντι στην αξιολογική διαδικασία άνω του μέσου όρου. Ωστόσο, 
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η μεγάλη αξιολογική εμπειρία των Αμερικανών δε φάνηκε να τους καθιστά πιο 
άνετους από τους Έλληνες, καθώς η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στις ΗΠΑ έχει 
συνδεθεί κυρίως με αυξημένο άγχος και επαγγελματική αβεβαιότητα (Jiang et al., 
2015). 

Είναι, επίσης, άξιο σχολιασμού το γεγονός ότι συχνά οι θετικές στάσεις των 
Ελλήνων που έχουν αναδειχθεί από την πλειονότητα των ερευνών έρχονται σε 
αντίθεση με την έντονα επικριτική στάση τους για την αξιολόγηση. Δηλαδή οι 
Έλληνες εκφράζουν συχνά έντονο προβληματισμό και επιφυλάξεις αναφορικά με 
τον τρόπο εφαρμογής της αξιολόγησης, μολονότι αναγνωρίζουν τη σημασία της 
στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου τους. Η διαμόρφωση της φαινομενικά 
ανακόλουθης συμπεριφοράς μπορεί να αποδίδεται σε αρκετούς παράγοντες. 
Μερικοί από αυτούς εντοπίζονται στον τρόπο εφαρμογής της αξιολόγησης από την 
πολιτεία ή στην έμφαση που αποδίδουν οι συνδικαλιστικοί φορείς στην 
πιθανότητα η αξιολόγηση να έχει τιμωρητικό χαρακτήρα (ΟΛΜΕ, 2014). 

Από τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας διαφάνηκε ότι η πλειονότητα 
των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι προτιμάει η αξιολόγηση να διεξάγεται με 
συχνότητα ενός ή δύο χρόνων ανεξάρτητα από τον σκοπό της (π.χ. μονιμοποίηση, 
υπηρεσιακή εξέλιξη, κρίση στελεχών εκπαίδευσης, ανανέωση σύμβασης κ.λπ.). Η 
τάση των Ελλήνων στην Ελλάδα και στις ΗΠΑ να επιλέξουν την αξιολόγηση με 
ετήσια συχνότητα ενδεχομένως να οφείλεται στο ότι οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν 
σκόπιμο να λαμβάνουν μια συνολική αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου τους στο 
τέλος κάθε σχολικής χρονιάς.  

Από την άλλη, η θετική άποψη των Αμερικανών εκπαιδευτικών για 
αξιολόγηση με διετή περιοδικότητα έρχεται σε συμφωνία με πρακτικές άλλων 
χωρών (Πορτογαλία: κάθε 2 χρόνια, Χιλή: κάθε 4 χρόνια) και δείχνει μια τάση για 
αξιολογικές κρίσεις ύστερα από την πάροδο ενός μεγάλου χρονικού διαστήματος, 
προκειμένου να διατυπωθούν τεκμηριωμένες και πλήρεις αξιολογικές κρίσεις 
(OECD, 2005, 2009). 

Όσον αφορά τους παράγοντες συνεκτίμησης κατά την αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών φάνηκε ότι όλοι οι παράγοντες θεωρήθηκαν αρκετά σημαντικοί, 
καθώς εμφάνισαν ποσοστό άνω του μέσου όρου. Ωστόσο, ο παράγοντας των 
κτιριακών υποδομών φάνηκε να απασχολεί σε μεγαλύτερο βαθμό τους Έλληνες 
εκπαιδευτικούς, οι οποίοι σύμφωνα με έρευνες είναι πολύ πιθανό να διδάσκουν σε 
σχολεία με σημαντικά προβλήματα, κτιριακές φθορές και σοβαρές ελλείψεις 
εξοπλισμού (Γκιζελή κ.ά., 2007, 2008 Ρακιτζή, 2015 Κούρτης, 2019). Οι σχολικές 
κτιριακές υποδομές, οι οποίες θεωρούνται υψηλής σημασίας στην ποιότητα της 
διδασκαλίας, στην αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών πρακτικών και στην 
επίτευξη των προκαθορισμένων στόχων (Ματσαγγούρας, 2006), φάνηκε να 
συγκεντρώνουν υψηλό αριθμό προτιμήσεων από τους εκπαιδευτικούς χωρίς να 
παρουσιάζουν σημαντικές διαφοροποιήσεις μεταξύ των ομάδων (με εξαίρεση τους 
Έλληνες των ΗΠΑ). Η συγκεκριμένη άποψη συνάδει με τα αποτελέσματα 
προγενέστερης έρευνας, η οποία ανέδειξε ότι η κακή κατάσταση των σχολικών 
κτιρίων συνδέεται με τη δημιουργία ενός αφιλόξενου εργασιακού περιβάλλοντος 
και με χαμηλό βαθμό εργασιακής ικανοποίησης των εκπαιδευτικών (Duran-
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Narucki, 2008). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να επηρεάζονται οι επιδόσεις του 
εκπαιδευτικού και κατ’ επέκταση μια αξιολογική αποτίμησή τους (Murillo & 
Román, 2011 Barrett et al., 2015).  

Αντίθετα με τους Έλληνες εκπαιδευτικούς, οι Αμερικανοί εκπαιδευτικοί 
θεώρησαν μεν τις κτιριακές υποδομές σημαντικό παράγοντα συνεκτίμησης κατά 
την αξιολόγησή τους, ωστόσο σε χαμηλότερο βαθμό από τους Έλληνες. 
Ενδεχομένως, αυτό να εξηγείται λόγω της υψηλής ποιότητας κτιριακών υποδομών 
και υλικοτεχνικού εξοπλισμού που συνήθως παρατηρούνται στα σχολεία των ΗΠΑ. 
Είναι αξιοσημείωτο πάντως ότι τα δεδομένα της έρευνας παρέχουν ενδείξεις για την 
ανάγκη των εκπαιδευτικών για ποιοτικές κτιριακές υποδομές που να 
ανταποκρίνεται στις διδακτικές διαδικασίες και ανάγκες των μαθητών.  

Το σύνολο του δείγματος των εκπαιδευτικών θεώρησε ότι μια θετική 
αξιολόγηση θα ικανοποιήσει περισσότερο εσωτερικά κίνητρα, όπως την ηθική 
ικανοποίηση και τη βελτίωση της διδασκαλίας του, παρά εξωτερικά, όπως το 
επαγγελματικο-κοινωνικό κύρος και τη μισθολογική εξέλιξή του. 

Η προσδοκία για το σύνολο των υπό εξέταση επιπτώσεων φάνηκε να είναι 
μεγαλύτερη στους Έλληνες εκπαιδευτικούς σε αντίθεση με τους Αμερικανούς. Αυτό 
μπορεί να εκφράζει την ανάγκη των Ελλήνων για αναγνώριση του έργου τους και 
για εσωτερική ικανοποίηση, η οποία απορρέει μέσω της αξιολόγησης. Η αξιολόγηση 
δηλαδή λειτουργεί ως μέσο ανατροφοδότησης, το οποίο αναδεικνύει τις 
δυνατότητες των εκπαιδευτικών, εμβαθύνει τις γνώσεις τους για σύγχρονες 
διδακτικές τεχνικές (Donaldson et al., 2010 Tuma et al., 2018) και κατ’ επέκταση 
λειτουργεί ως κίνητρο για περαιτέρω βελτίωση της διδασκαλίας τους. 

Οι Αμερικανοί αντιθέτως εμφανίστηκαν πιο επιφυλακτικοί σε σχέση με όλες 
τις επιπτώσεις μιας θετικής αξιολόγησης. Οι ηπιότερες προσδοκίες τους 
ενδεχομένως να διαμορφώθηκαν από την ήδη υπάρχουσα αξιολογική εμπειρία 
τους, η οποία τους κατέστησε συγκρατημένους απέναντι στην πιθανότητα να 
εφαρμοστούν οι εξεταζόμενες επιπτώσεις. 

Αναφορικά με την αρνητική αξιολόγηση οι συμμετέχοντες της έρευνας τη 
συνέδεσαν περισσότερο με ήπιες επιπτώσεις, οι οποίες στοχεύουν στη βελτίωση 
του εκπαιδευτικού, παρά με επιπτώσεις τιμωρητικού χαρακτήρα, όπως η απόλυση. 
Πιο συγκεκριμένα, όλες οι κατηγορίες των εκπαιδευτικών συνέδεσαν την 
αξιολόγηση με την επιβολή παρακολούθησης επιμορφωτικών σεμιναρίων, χωρίς 
ωστόσο να αποκλείουν επιπτώσεις που συνδέονται με οικονομικές ποινές.  

Οι Αμερικανοί έχοντας εμπειρία αξιολόγησης θεώρησαν σε μεγαλύτερο 
βαθμό από τους Έλληνες ότι είναι πιθανότερο μια αρνητική αξιολόγησή τους να 
συνδεθεί με τον επαγγελματικό στιγματισμό τους, κάτι το οποίο ενδεχομένως να 
συμβαίνει στην πραγματικότητα των ΗΠΑ. Η στάση αυτή ενδέχεται να ενισχύθηκε 
από εμπειρίες τους, που μια αρνητική αξιολόγηση μπορεί να ταυτιστεί με απαξίωση 
των δυνατοτήτων και υποβιβασμό του επαγγελματικού κύρους τους.  

Επιπλέον, η αξιολογική εμπειρία των Αμερικανών ενδέχεται να συνέβαλε 
στη διαμόρφωση της άποψης ότι μια αρνητική αξιολόγηση είναι λιγότερο πιθανό 
να συνδεθεί με αδυναμία μισθολογικής εξέλιξης ή μείωση μισθού. Αντιθέτως, οι 
Έλληνες θεώρησαν τις παραπάνω επιπτώσεις περισσότερο πιθανές. Η 
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διαμόρφωση της συγκεκριμένης στάσης ενδέχεται να ευθυγραμμίζεται με τις θέσεις 
συνδικαλιστικών φορέων, που αναφέρονται στην αξιολόγηση ως ένα εργαλείο με 
τιμωρητικά χαρακτηριστικά που συνδέεται με την κατηγοριοποίηση των σχολείων 
και εκπαιδευτικών και σκοπεύει στη μισθολογική καθήλωση, τη μείωση μισθού και 
τις μαζικές απολύσεις εκπαιδευτικών (ΟΛΜΕ, 2014). 

Η παρούσα έρευνα υπόκειται σε εγγενείς µεθοδολογικούς περιορισμούς, οι 
οποίοι σχετίζονται με τη μέθοδο της δειγματοληψίας, το μέγεθος του δείγματος και 
τη χρονική ισχύ των αποτελεσμάτων. 

 Συγκεκριμένα, η έρευνα απαιτούσε τη συλλογή δείγματος από διαφορετικές 
γεωγραφικές περιοχές, με αποτέλεσμα να καθίσταται ιδιαίτερα δύσκολη η 
εφαρμογή πιθανοθεωρητικής δειγματοληψίας για την εξασφάλιση δείγματος με 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Συνεπώς, η χρήση κλειστών ομάδων κοινωνικών 
δικτύωσης κρίθηκε απαραίτητη για τη συλλογή του δείγματος στις ΗΠΑ, 
περιορίζοντας τη δυνατότητα γενίκευσης αποτελεσμάτων με ασφαλή τρόπο. 
Επίσης, το μικρό δείγμα των Ελλήνων εκπαιδευτικών στις ΗΠΑ περιόρισε την 
αναγωγή ασφαλών συμπερασμάτων. 

Επιπλέον, η παρούσα έρευνα στάσεων βασίστηκε σε ερωτηματολόγια 
αυτοαναφοράς, τα οποία συχνά παρουσιάζουν αποκλίσεις από την 
πραγματικότητα λόγω έλλειψης κατανόησης των ερωτήσεων ή τάσης των 
συμμετεχόντων για κοινωνικά επιθυμητές απαντήσεις. Ωστόσο, κατά τον 
σχεδιασμό του ερωτηματολογίου έγινε προσπάθεια περιορισμού των αποκλίσεων. 

Τέλος, στους περιορισμούς της έρευνας θα πρέπει να προστεθεί το γεγονός 
ότι οι απόψεις και οι στάσεις των ανθρώπων δεν είναι στατικές αλλά δυναμικές, οι 
οποίες τροποποιούνται συνεχώς βάσει ενδογενών και εξωγενών παραγόντων. 
Συνεπώς, λαμβάνοντας υπόψη ότι η παρούσα έρευνα διενεργήθηκε την περίοδο 
Μαρτίου-Σεπτεμβρίου 2018 είναι πιθανό τα δεδομένα να υπόκεινται σε 
περιορισμένη χρονική ισχύ και να παρουσιάζουν διαφοροποιήσεις σε μελλοντικό 
χρόνο. 

 

5. Επίλογος 

Αναμφίβολα η εκπαίδευση είναι μία σύνθετη, απαιτητική και πολύπλοκη 
διαδικασία, η οποία αξιοποιεί ποικίλα εκπαιδευτικά μέσα και ενεργοποιεί γνωστικά 
και συναισθηματικά τόσο τους εκπαιδευτικούς όσο και τους μαθητές για την 
επίτευξη προκαθορισμένων στόχων. Η ποιοτική αναβάθμισή της είναι στενά 
συνυφασμένη με τη συστηματική εποπτεία, την παιδαγωγική παρακολούθηση και 
τον έλεγχο των εκπαιδευτικών (Ματσαγγούρας, 2012). Ως εκ τούτου, η ανάδυση 
απόψεων των εκπαιδευτικών παρουσιάζει μεγάλη δυναμική, καθώς μπορεί να 
προσφέρει πολύτιμες πληροφορίες για τις στάσεις τους σχετικά με τη διαδικασία 
ελέγχου και αξιολόγησης του παιδαγωγικού έργου τους. Επιπλέον, παρέχει 
πληροφορίες για τη δομή και το περιεχόμενο του σχεδιασμού ενός αξιολογικού 
προγράμματος, για την αποτελεσματική εφαρμογή και κατ’ επέκταση για την εν 
δυνάμει επιτυχία της αξιολογικής διαδικασίας στον Ελλαδικό χώρο. Με τον τρόπο 
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αυτό, η αξιολόγηση αναμένεται να αποκτήσει κυρίως διαμορφωτικό χαρακτήρα ως 
μια διαδικασία ανατροφοδότησης και διαρκούς επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού, 
η οποία πραγματοποιείται μέσα στα πλαίσια μιας συνεχούς και κατά προτίμηση 
ενδοσχολικής επαγγελματικής ανάπτυξης. 
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