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- Αθανασίου Λ. - Χαµπηλοµάτη Π., Η αξιολόγηση του διδακτικού έργου: Από τον επιθεωρητή στο 
σχολικό σύµβουλο. 

- Αθανασίου Λεωνίδας – Γεωργούση Κυριακή, Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου: 
Προβλήµατα και προοπτικές. 
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Πορίσµατα έρευνας. 
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στην Ελλάδα: Ιστορική Αναδροµή- Προοπτικές. 

- Μώκου Α. Χρυσούλα, Μώκος Α. Ευάγγελος, Η αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού έργου και η 
αυτοαξιολόγηση Εκπαιδευτικού και µαθητή. ∆ρόµοι παράλληλοι για ένα αποτελεσµατικό σχολείο. Το 
πλαίσιο και οι όροι διαχείρισης στη διδακτική πράξη. 

- Παµουκτσόγλου Αναστασία – Καλούρη Ουρανία – Λαγός ∆ηµήτριος, Στάσεις και απόψεις των 
στελεχών Εκπαίδευσης απέναντι στην αξιολόγηση των Εκπαιδευτικών. 

- Παπαδηµητρακόπουλος Βασίλειος – Τόκας ∆ηµήτριος, ∆ιαµόρφωση ποιοτικών δεικτών για µια 
εσωτερική αξιολόγηση των σχολικών µονάδων. 

- Παπάς Γρ. Γιώργος, Αξιολόγηση και µάθηση. 
- Ράπτη Μαρία, Οι αντιλήψεις των µαθητών του Γυµνασίου για τη βαθµολογία: Προβλήµατα και 
προβληµατισµοί. 

- Ρεκαλίδου Γ. - Κεσκενίδου Α., Η αξιολόγηση της επίδοσης. Απόψεις φοιτητών για την αξιολόγησή 
τους στη ∆ευτεροβάθµια και την Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. 

- Σκούφη ∆ήµητρα, Η αξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας ως εργαλείο 
σχεδιασµού της ανάπτυξης στην ποιότητα της Εκπαίδευσης – Τα παραδείγµατα της Καταλωνίας 
(Βαρκελώνη) και της Σουηδίας (UPPSALLA). 

- Χαϊδεµενάκου Σταυρούλα, Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και οι εκπαιδευτικοί: Από την 
πλευρά εκπαιδευτικών ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του Ν. Θεσπρωτίας. 
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Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου: από τον επιθεωρητή στο σχολικό σύµβουλο 
 

Αθανασίου Λεωνίδας, Καθηγητης Φ.Π.Ψ. Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων,Χαµπηλοµάτη 
Παρασκευή, Φιλόλογος, υποψήφια διδάκτωρ Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων.  

 
Τα τελευταία 25 χρόνια στη χώρα µας, αναπτύχθηκε ένας έντονος προβληµατισµός 

αναφορικά µε την αξιολόγηση του διδακτικού έργου των εκπαιδευτικών.  

Τόσο το Υπουργείο Παιδείας (ΥΠΕΠΘ) όσο και τα συνδικαλιστικά όργανα των 
εκπαιδευτικών (∆ΟΕ και ΟΛΜΕ) ενώ δέχονται την αναγκαιότητα της αξιολόγησης, 
διαφοροποιούν τις θέσεις τους ως προς τον τρόπο της υλοποίησής της.  
Σκοπός της εισήγησης  

Στα περιορισµένα χρονικά πλαίσια αυτής της εισήγησης:   
α) Θα επιχειρήσουµε να διασαφηνίσουµε εννοιολογικά τον όρο αξιολόγηση του διδακτικού 
έργου µέσα στο ευρύτερο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας, που αυτό λαµβάνει χώρα, 

β) Να κάνουµε µια συνοπτική ιστορική ανασκόπηση του θεσµού της αξιολόγησης στη χώρα 
µας,  
γ) Να σκιαγραφήσουµε το πορτραίτο του πρώην Γενικού Επιθεωρητή, δηλαδή του καθ’ ύλην 
αρµοδίου θεσµικού οργάνου για την υλοποίηση της αξιολόγησης του διδακτικού έργου των 
εκπαιδευτικών µέχρι το 1981. 

δ) Να δούµε τέλος, µερικά βασικά προβλήµατα του θεσµού, τα οποία οδήγησαν στην 
κατάργηση του και τη θέσπιση του θεσµού του Σχολικού Συµβούλου.  

Η αξιολόγηση του διδακτικού έργου είναι µια ευαίσθητη πτυχή στο χώρο της 
εκπαίδευσης. Με την παρουσία της αλλά και µε την απουσία της γεννά προβληµατισµούς και 
αντιδράσεις. 

Είναι µια διαδικασία πολύπλευρη και πολύπλοκη κι αυτό γιατί επηρεάζεται από πολλούς 
παράγοντες: τους εκπαιδευτικούς, τους µαθητές, τις συνθήκες διδασκαλίας, τις εκπαιδευτικές 
σχέσεις, τα αναλυτικά προγράµµατα, τα ωρολόγια προγράµµατα, τα σχολικά εγχειρίδια, την 
υλικοτεχνική υποδοµή και φυσικά το εκάστοτε κοινωνικό, ιστορικό, πολιτικό οικονοµικό 
πλέγµα που υφίσταται και το ανάλογα διαµορφωµένο εκπαιδευτικό σύστηµα (Π. 
Παπακωνσταντίνου,1993:31). Όλοι αυτοί οι παράγοντες, επηρεάζουν στην πράξη τη 
δραστηριότητα του εκπαιδευτικού, θεµελιώνοντας ταυτόχρονα το πολυδιάστατο της 
διδακτικής πράξης, η οποία είναι ιδιαίτερα εύπλαστη.  

Ορισµός της αξιολόγησης. 
Για την αξιολόγηση του διδακτικού έργου, έχουν δοθεί κατά καιρούς πολλοί ορισµοί. 

Σύµφωνα µε τις κείµενες διατάξεις του άρθρου 8 του Ν. 2525/971  η αξιολόγηση ορίζεται «ως 
η διαδικασία αποτίµησης της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης και του βαθµού 
υλοποίησης των σκοπών και των στόχων της, όπως αυτοί καθορίζονται από την ισχύουσα 
νοµοθεσία».  

Ο θεσµός του επιθεωρητή. 
Ας δούµε, όµως το θεσµό του επιθεωρητή από τη στιγµή που πρωτοεµφανίστηκε µέχρι 

που καταργήθηκε στη χώρα µας. Ο θεσµός του επιθεωρητή κρίθηκε αναγκαίος από τα πρώτα 
χρόνια ίδρυσης του νεοελληνικού κράτους γιατί ήταν η γέφυρα επικοινωνίας  µεταξύ 
Πολιτείας και σχολικής πραγµατικότητας, στην προσπάθεια αντιµετώπισης των 
προβληµάτων της παιδείας.  

Το 18302 θεσπίστηκε ο θεσµός του επιθεωρητή, ο οποίος  είχε να αντιµετωπίσει πολλά  
προβλήµατα γιατί το διδακτικό προσωπικό που δίδασκε στα σχολεία µέχρι το 1930, ήταν 
                                                 
1 Ν. 2525/1997 (ΦΕΚ 188/23-9-97, σ.6675) 
2 ∆ιάταγµα Ι. Καποδίστρια 1394/8-10-1830 
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άνθρωποι δίχως προσόντα. Οι γραµµατικές τους γνώσεις ήταν ελάχιστες και δεν είχαν καµµία 
παιδαγωγική κατάρτιση. Στους Γενικούς Επιθεωρητές, άτοµα προσοντούχα3 η Πολιτεία 
στήριζε τις ελπίδες για ανόρθωση της Παιδείας. 

Η κατάσταση στην χώρα  ήταν δύσκολη,  ο ελληνικός λαός προσπαθούσε να αναστυλωθεί 
και να βελτιώσει τις βιοτικές του συνθήκες.  

Τα δεινά που είχε υποστεί, η σκληρή µεταχείριση, η έλλειψη σεβασµού της ανθρώπινης 
ζωής, ο αφανισµός ολόκληρων οικογενειών, τα αποτροπιαστικά γεγονότα πάσης φύσεως, 
άφησαν τα σηµάδια τους στις ανθρώπινες ψυχές και ιδιαίτερα στις παιδικές. 

Από την άλλη πλευρά, παντού υπήρχε οικονοµική εξαθλίωση. Σχολεία δεν υπήρχαν. Τα 
παιδιά συνωστίζονταν σε ανθυγιεινούς χώρους, όπου αυτοί υπήρχαν, πολλές φορές µέσα σ’ 
ερείπια.   

Ο επιθεωρητής κλήθηκε να παίξει πρωτεύοντα ρόλο στην οργάνωση της εκπαίδευσης. Το 
έργο του πολλαπλό. Οργανωτικό, όπως ανέγερση ή επισκευή διδακτηρίων, καταπολέµηση 
του αναλφαβητισµού, εξεύρεση τοπικών πόρων για λύση προβληµάτων της περιφέρειας.  

∆ιοικητικό, ο επιθεωρητής όφειλε ως διοικητής της περιφέρειας µετά από συστηµατική 
επιθεώρηση να δίνει λύσεις σε αναφυόµενα προβλήµατα δασκάλων και µαθητών, που 
προέκυπταν κατά τη λειτουργία του σχολείου.   

Εποπτικό, όφειλε να καθοδηγεί και να ανυψώνει το µορφωτικό επίπεδο των 
εκπαιδευτικών της περιφέρειάς του, ώστε να βοηθούν µε την σειρά τους στη µόρφωση της 
νεολαίας.  
Η αποστολή και το έργο του τεράστια.  Η Πολιτεία όµως του ανέθεσε έργα πέραν των 
δυνάµεων του κι αυτό στάθηκε τροχοπέδη στην υλοποίηση όλων των στόχων του. Παραµελεί 
το παιδαγωγικό και καθοδηγητικό του έργο και απορροφάται από τα διοικητικά του 
καθήκοντα.    

Στη δεκαετία του 1930, άρχισε η λειτουργία των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών. Όσοι 
επιθυµούσαν να ασκήσουν το λειτούργηµα του δασκάλου έπρεπε να έχουν πτυχίο.  

Τα προσόντα των επιθεωρητών ήσαν: 
- Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδηµίας. 
- ∆ιετής µετεκπαίδευση στο Πανεπιστήµιο ή το ∆ιδασκαλείο ή σε Πανεπιστήµιο ή 

∆ιδασκαλείο της Ευρώπης.  
- ∆εκαπενταετής υπηρεσία στον κλάδο. 
- Προϋπηρεσία διετής τουλάχιστον ως ∆ιευθυντές Παιδαγωγικών Ακαδηµιών ή 

∆ιδασκαλείων ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης. 
- Πτυχιούχοι Φιλοσοφικής ή Θεολογικής σχολής έχοντας διετή τουλάχιστον 
φροντιστηριακή άσκηση σε πανεπιστήµια της Ευρώπης ή Αµερικής και 5ετή υπηρεσία σε 
σχολεία δηµόσια στοιχειώδους ή µέσης εκπαίδευσης.    

- Επιθεωρητές δηµοτικής εκπαίδευσης, έχοντες αποδείξεις διετούς υπηρεσίας σε σχολεία 
της Ευρώπης ή της Αµερικής  και 10ετή υπηρεσία επιθεωρητού ή διευθυντού 
διδασκαλείου δηµοτικής εκπαίδευσης4. 

Η προαγωγή στη θέση του βαθµού του επιθεωρητή γινόταν µε εξετάσεις και έπαιρναν 
µέρος σ’ αυτές όσοι προτείνονταν από τα κατά τόπους γραφεία  της Επιθεώρησης και 
σύµφωνα πάντα µε τις πληροφορίες που υπήρχαν στους ατοµικούς τους φακέλους. 

Το έργο τους εξακολουθεί να είναι διπολικό: διοικητικό, έχοντας την ευθύνη για την 
οργάνωση  και διοίκηση της εκπαίδευσης στην περιφέρειά τους και καθοδηγητικό -   
παιδαγωγικό.  

                                                 
3 Παιδαγωγοί, ∆ιευθυντές διδασκαλείου, Επίτροποι, ∆ιοικητές επαρχιών.  
4 Αναγκαστικός νόµος υπ’αριθµ. 767/1937 
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  Ο επιθεωρητής είναι υποχρεωµένος να εναρµονίσει δύο αντιτιθέµενα λειτουργήµατα. Το 
ένα το λειτούργηµα του δηµοσίου υπαλλήλου, ο οποίος δρα κατ’ εντολήν, το άλλο το υψηλό 
αξίωµα του παιδαγωγού, ο οποίος δρα συµµορφούµενος µε τα πορίσµατα της παιδαγωγικής 
έρευνας που στηρίζεται στην επιστηµονική αλήθεια και το παιδαγωγικό ιδεώδες. 

Κατά την επίσκεψη του στο σχολείο, παρατηρούσε τα «πάντα»  (Ι. 
Αρχιµανδρίτης,1957:127-128) εξακολουθώντας την ίδια µορφή επιθεώρησης, όπως αυτή 
λειτούργησε 100 χρόνια πριν.   

Ήλεγχε: 
- Την υλικοτεχνική υποδοµή του σχολείου (αύλειο χώρο, γραφεία, αίθουσες, επίπλωση, 

αερισµό, φωτισµό, βιβλιοθήκες κλπ). 
- Την τακτική ή ελλιπή σχολική φοίτηση των µαθητών, τα τετράδια, το σεβασµό στο 

πρόσωπο του εκπαιδευτικού, την ποιότητα των γνώσεων και των δεξιοτήτων τους, την 
αφοµοίωση της παρεχόµενης ύλης. 

- Την εµφάνιση και συµπεριφορά των δασκάλων, ελαττώµατα ή προτερήµατα αυτών, 
την προετοιµασία για τη διδασκαλία, την τήρηση των βιβλίων, τη σύνταξη εγγράφων, 
τη συµµετοχή σε συνέδρια, την επίβλεψη των µαθητών εντός και εκτός του σχολείου 

- και άλλα. 
Εξυπακούεται ότι οι επισκέψεις των επιθεωρητών εξακολουθούν να γίνονται 

αιφνιδιαστικά.  
Τα ‘‘πάντα’’ όµως επιθεωρούνταν µέσα σε ελάχιστο χρόνο δηλαδή 2-3 ώρες (Λ. 

Αθανασίου, 1998:268) και στην καλύτερη περίπτωση µια φορά το χρόνο. Τις περισσότερες 
φορές µια φορά κάθε 3-5 χρόνια.  

Η µονοµερής παρακολούθηση του διδακτικού έργου από τους επιθεωρητές µε έµφαση 
στον τρόπο διεξαγωγής της διδασκαλίας5 και όχι στο περιεχόµενο  αυτής, τους οδήγησε να 
γίνουν µεροληπτικοί, ελάχιστα καθοδηγητικοί και σχεδόν ανεπιθύµητοι από τους 
εκπαιδευτικούς. 

Η εποπτεία των σχολείων καθίσταται ελλιπής και ο επιθεωρητής λόγω του φόρτου 
εργασίας και της έλλειψης χρόνου, αδυνατεί να σχηµατίσει αντικειµενική αντίληψη για την 
αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού, να παραµείνει σε µια σχολική µονάδα τόσο ώστε να 
εκτιµήσει ο ίδιος τα της σχολικής ζωής και να ρυθµίσει πολύπλευρα το εποπτικό και 
παιδαγωγικό του έργο. Περιορίζεται µόνο στο διδάσκοντα.(Πρακτικά Συν. Εκπαιδευτικών, 
1949:332)  

Η εν γένει στάση  και συµπεριφορά των επιθεωρητών ήταν ψυχρή. Οι περισσότεροι ήταν 
σοβαροί, ολιγόλογοι, σκυθρωποί, υπερόπτες και µ’ αυτόν τον τρόπο δηµιουργούσαν ένα 
χάσµα µεταξύ αξιολογητή και αξιολογούµενου µια «απόσταση βάθους» λες και ο 
εκπαιδευτικός βρισκόταν στον πυθµένα κι αυτοί στην κορυφή.(Αρχιµανδρίτης, 1957:7) 

Κατά το χρόνο της επιθεώρησης, καθόταν στην έδρα ή στο τελευταίο θρανίο και καθ’ όλη 
τη διάρκεια της διδασκαλίας κρατούσε σηµειώσεις για τους τοµείς που αναφέραµε. Υπέβαλε 
ερωτήσεις στον εκπαιδευτικό και τους µαθητές κάθε φορά που ήθελε και µε τη λήξη του 
µαθήµατος επέστρεφε µε τις πολύτιµες σηµειώσεις του για την αποδοτικότητα και το 
διδακτικό έργο του εκπαιδευτικού στο γραφείο του, όπου συνέτασσε την «Έκθεση 
Υπηρεσιακής Ικανότητας» του εκπαιδευτικού.  

Η συζήτησή του µ’ αυτόν, µετά την παρακολούθηση της διδασκαλίας ήταν από 
υποτυπώδης έως ανύπαρκτη.(Πρακτικά Συν. Εκπαιδευτικών, 1949:317) 

                                                 
5 Η κυριαρχία του µεθοδισµού εξηγείται καθότι στις αρχές  του αιώνα µας η Παιδεία µας είχε κατηγορηθεί ότι 
απέδιδε εξαιρετική σηµασία στο υλικό της διδασκαλίας, τα λεξίδια και τους τύπους. Εδίδετο προσοχή όχι στο 
περιεχόµενο της διδασκαλίας αλλά στη µορφή. ( Πρακτικά Συνεδρίου Εκπ/κών 17-22/10/1949, σ. 321)  



 5

Ήταν φυσικό το κλίµα που δηµιουργούνταν µετά την επιθεώρηση, να είναι αρνητικό και 
υποτιµητικό για τον αξιολογούµενο εκπαιδευτικό, ο οποίος ένιωθε την προσωπικότητά του 
να καταπιέζεται. 

Οι Εκθέσεις Υπηρεσιακής Ικανότητας στις οποίες θα αναφερθούµε  περαιτέρω, 
καταµαρτυρούν πώς αντιµετώπιζαν οι επιθεωρητές τον εκπαιδευτικό, ως άνθρωπο, ως 
δηµόσιο υπάλληλο, ως επιστήµονα, ποιους τοµείς αξιολογούσαν και ποια η συµβολή και ο 
ρόλος των επιθεωρητών στην οργάνωση, διοίκηση και αξιολόγηση της εκπαίδευσης.  

Τα παράπονα και η αγανάκτηση των εκπαιδευτικών σε βάρος των επιθεωρητών και 
φυσικά του θεσµού, όπως αυτός λειτουργούσε αρχίζουν να µεγιστοποιούνται. 

Και όµως ο επιθεωρητής ο άξιος  της αποστολής του δύναται να επιτελέσει θαύµατα θα 
τονίσει λίγα χρόνια αργότερα ο Νικ. Εξαρχόπουλος, «ο επιθεωρητής είναι η ψυχή της 
Εκπαίδευσης».(Πρακτικά Συν Εκπαιδευτικών 1949:28) «Σχολεία και δάσκαλοι που έχουν την 
ευτυχία να βρίσκονται υπό την επίδρασιν και τον έλεγχον κατάλληλων επιθεωρητών, 
δύνανται εντός βραχέος χρόνου να υποστώσι αληθή αναµόρφωσιν». Αντιθέτως, όµως, 
«ολέθριος για τους εκπαιδευτικούς καθίσταται εκείνος ο επιθεωρητής, ο οποίος δεν έχει 
συναίσθηση του χρέους του και δεν στέκεται στο ύψος της θέσης του».  

Αυτό είχε ως αποτέλεσµα την επίκριση του θεσµού. Στο πρόσωπο του επιθεωρητή6 οι 
εκπαιδευτικοί δεν βλέπουν τον καθοδηγητή στο έργο τους, αλλά αισθάνονται τον έλεγχο και 
την απειλή σε κάθε τους λόγο και κίνηση µε άµεσες συνέπειες στην επαγγελµατική τους 
εξέλιξη7.  

Οι δεκαετίες που ακολουθούν του 1960 και 1970 χαρακτηρίζονται από το φόβο του 
επιθεωρητή, το άγχος που προκαλούσε η παρουσία του, την προδιαγεγραµµένη διδακτική 
µέθοδο, η οποία επιβαλλόταν στους εκπαιδευτικούς και την καταπίεση της προσωπικότητας 
των εκπαιδευτικών, οι οποίοι για να ‘‘επιζήσουν’’ έπρεπε συχνά να καταφύγουν στη 
δουλοπρέπεια και την κολακεία. 

Το εποπτικό προσωπικό της Μέσης Εκπαίδευσης αποτελούν βάσει του Ν∆ 651/70:    
1. Οι ∆ιοικητικοί Επιθεωρητές (∆ΕΜΕ), οι οποίοι προέρχονταν από Φιλολόγους, 

Μαθηµατικούς, Θεολόγους στο 2ο βαθµό. 
2. Οι Επιθεωρητές Ειδικοτήτων, οι οποίοι είχαν τα ίδια προσόντα µε τους 

∆ιοικητικούς. 
3. Οι Αναπληρωτές Γενικοί Επιθεωρητές (Αν.ΓΕΜΕ), οι οποίοι προέρχονταν από τους 

∆ΕΜΕ και τους Επιθεωρητές Ειδικοτήτων. 
4.Οι  Γενικοί Επιθεωρητές (ΓΕΜΕ), οι οποίοι προέρχονταν από τους Αναπληρωτές 

Γενικούς Επιθεωρητές και τους ∆ΕΜΕ. 
5. Οι Εκπαιδευτικοί Σύµβουλοι, οι οποίοι προστέθηκαν µε το Ν. 309/76 καθώς και  
6. Οι Νοµαρχιακοί Επιθεωρητές και  
7. Οι ∆ιευθυντές Σχολείων.   
Αναλυτικότερα: 

                                                 
6 Με το Ν.∆. του  3379/1955, στο βαθµό του επιθεωρητή προάγεται ο έχων συµπληρώσει 3ετή υπηρεσία στο 
βαθµό του Γυµνασιάρχη, ∆ιευθυντές της Βαρβακείου Προτύπου Σχολής και Πειραµατικών Σχολείων Αθηνών 
και Θεσσαλονίκης.  
7Χαρακτηριστική του πνεύµατος της αξιολόγησης είναι  η εγκύκλιος οδηγιών του ΑΣ∆Υ (94/1652/1955), η 

οποία τονίζει ότι «ο συντάσσων την έκθεσιν δέον αιρόµενος υπεράνω παντός συναισθήµατος, συµπάθειας ή 

αντιπάθειας  να έχει ως µοναδικό γνώρισµα την ισότητα, τη δικαιοσύνη και το υπηρεσιακό συµφέρον». 

 



 

 

 

Οι ΓΕΜΕ                                                            

 

 

 

Οι Αναπληρωτές ΓΕΜΕ 

 

 

Οι Νοµαρχιακοί Επιθεωρητές  

 

 

Οι ∆ΕΜΕ 

 

 

 

 Οι Εκπαιδευτικοί σύµβουλοι  

 

 

 

Οι Επιθεωρητές ειδικοτήτων  

 

 

Οι ∆ιευθυντές Σχολείων  

 

 

 

 

Συνέτασσαν Εκθέσεις 

Υπηρεσιακής Ικανότητας για 

∆ΕΜΕ, ∆ιευθυντές και τους 

Εκπαιδευτικούς  

 

 Συνεπικουρούσαν τους ΓΕΜΕ και 
σε περίπτωση απουσίας τους 
ανελάµβαναν όλα τα καθήκοντα 

 

Υπέγραφαν ως γνωµατεύοντες στις 

Εκθέσεις  Υπηρεσιακής Ικανότητας 

των Εκπ/κων 

 

Συνέτασσαν Εκθέσεις 

Υπηρεσιακής                Ικανότητας 

για ∆ιευθυντές Σχολείων και για 

καθηγητές σε όλα τα ουσιαστικά 

προσόντα  

– στην περίπτωση  ειδικότητας 

τους       

  

Αρµόδιοι για Επιστηµονικό, 

∆ιδακτικό   

  Έργο, υπέγραφαν ως 

γνωµατεύοντες  

 

 

  Αρµόδιοι για Επιστηµονικό, 

∆ιδακτικό   

Έργο, υπέγραφαν ως 

γνωµατεύοντες 

 

 

 

Συνέτασσαν  ειδική Έκθεση για                

∆ιοικητικό , Ευσυνειδησία, 

∆ράση –   

  Συµπεριφορά   
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Επτά συνολικά φορείς αξιολογούν το έργο του εκπαιδευτικού, ο οποίος 
κυριολεκτικά εξαρτιόταν από τις Εκθέσεις Υπηρεσιακής Ικανότητας, τις οποίες 
συνέτασσαν κατά κύριο λόγο οι επιθεωρητές. Αποτελούσαν πηγές άντλησης 
πληροφοριών γιατί ξεκάθαρα παρουσιαζόταν όχι µόνο το εκπαιδευτικό πλαίσιο, το 
οποίο προσδιόριζε το έργο των επιθεωρητών αλλά και οι ιδιαίτερες προϋποθέσεις, οι 
οποίες διαµόρφωναν το ρόλο τους και τη συµβολή τους στα εκπαιδευτικά πράγµατα 
της χώρας.  

Ενδεικτικά παρουσιάζουµε αποσπάσµατα από εκθέσεις που µελετήσαµε στα 
πλαίσια της διδακτορικής διατριβής που εκπονούµε και που καλύπτουν ένα χρονικό 
διάστηµα µισού περίπου αιώνα. 

 
‘‘Ο καθηγητής ούτος ετέθη εις εξάµηνον διαθεσιµότητα, από 28-8-1967 έως 28-2-

1968, κατηγγέλθη δ’ εγκύρως ηµίν ότι, έγγαµος ων µετά τέκνων, επιεβίβαζεν, κατά το 
προηγούµενον σχολικό έτος 1970-1971, επ’ αυτοκινήτου ποδηλάτου νεοδιορισθείσαν 
καθηγήτριαν και περιέφερεν ταύτην εις τα αξιοθέατα της πόλεως και των προαστίων 
και τέλος διότι το έτος 1968 εδηµιούργησε σοβαρόν επεισόδιον µετά συγγενούς 
καθηγητού, εν τη κεντρική πλατεία της πόλεως ταύτης, επιτεθείς κατά αυτού’’. 

 
‘‘∆ιακατέχεται υπό εριστικής διαθέσεως προς αυτοπροβολήν. Το υπό της Σοφίας 

Σειράχ λεγόµενον «παίδας δίδαξον και κάµψον τον τράχηλον αυτών» διασκευαζόµενον 
εις «εριστικούς τύπους δίδαξον συνεχώς και κάµψον τον τράχηλον αυτού έχει επί του 
προκειµένου την αξίαν του’’. 

 
‘‘Είναι το ήθος άριστος, θρησκεύει βαθέως, είναι ως οικογενειάρχης υπόδειγµα και 

προσηλωµένος εις τα εθνικά ιδεώδη’’. 
 
‘‘Η τάξη ελέγχετο πλήρης. Όλοι συµµετείχαν, ο καθηγητής όρθιος, ζωντανός και 

αυστηρός χωρίς χαµόγελο. Καλλιεργεί την αυτενέργεια στους µαθητές. Σαφής στη 
γλώσσα. Μέθοδος: Παραγωγική. Πορεία: Τριµερής.’’ 

‘‘Συνέλεξα πληροφορίες παρ’ εκλεκτών προσώπων της κοινωνίας και παρά 
προσώπων της ∆ηµοσίας Ασφαλείας.’’ 

Αντίστοιχες πληροφορίες µας έχει δώσει ο Λεωνίδας Αθανασίου στο βιβλίο του 
«Αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών και του διδακτικού έργου στο σχολείο».. . 

 
Όπως προκύπτει από τα αποσπάσµατα που µόλις ακούσαµε, η αξιολόγηση των 

καθηγητών δεν σταµατούσε στη διδακτική τους πράξη αλλά διείσδυε και στην 
ιδιωτική τους ζωή και φυσικά περιελάµβανε όλες τις µορφές συµπεριφοράς τους. Σ΄ 
όλη τη χρονική περίοδο από το 1949 µέχρι το 1982 τα κριτήρια βάσει των  οποίων 
γινόταν η αξιολόγηση ήταν: 

- Η επιστηµονική κατάρτιση και η διδακτική ικανότητα του εκπαιδευτικού.  
- Η διοικητική του ικανότητα.  
- Η ευσυνειδησία στην υπηρεσία του και το έργο του. 
- Η δράση του και η συµπεριφορά εντός  και εκτός της υπηρεσίας, όπου  

υπεισερχόταν και το ήθος και ο χαρακτήρας του εκπαιδευτικού. 
Μέχρι το σχολικό έτος 1968-1969 τα σώµατα των Εκθέσεων Υπηρεσιακής 
Ικανότητας συντάσσονταν από τους Γενικούς Επιθεωρητές Μέσης Εκπαίδευσης 
βάσει σχεδίου του Κεντρικού γνωµοδοτικού συµβουλίου. Από το σχολικό έτος 
1969-70 και στο εξής η Πολιτεία εκτύπωνε στο Εθνικό Τυπογραφείο έντυπα, αυτά 
τα οποία και συµπλήρωναν οι επιθεωρητές. Οι Εκθέσεις έπαιξαν σηµαντικό ρόλο 
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στην εξέλιξη των εκπαιδευτικών σε θέµατα µισθολογικά, προαγωγικά και 
µεταθέσεων και τους συνόδευαν σ’ όλη τους τη σταδιοδροµία.  

Η έλλειψη όµως συλλογικότητας κι η ενίσχυση της αντίληψης της αυθεντίας, 
λειτούργησαν ανασταλτικά σε βάρος του θεσµού της αξιολόγησης κι αυτό είναι 
µια εκπαιδευτική πραγµατικότητα στον τόπο µας.  

Ο θεσµός του επιθεωρητή έτσι όπως λειτούργησε στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
σύστηµα όσο καλή διάθεση και αν διέθετε, υπερκεράστηκε από τις απαιτήσεις των 
αλλαγών και τις επίµονες εντάξεις του στο πνεύµα και στις δυνάµεις ενός 
επιστηµονικού πολιτικού και κοινωνικού υπερσυντηρισµού. Ο επιθεωρητής δεν 
στάθηκε δίπλα στον εκπαιδευτικό, αρωγός στο διδακτικό του έργο να τον 
νουθετήσει πως θα προωθήσει την ελεύθερη  συµµετοχή, την αναγνώριση, την  
«παροδοχή» του άλλου, την παιδευτική και κοινωνική εντιµότητα, να δείξει πώς 
το ανθρώπινο αυτό υλικό µέσα στο σχολικό χώρο θα αξιοποιήσει τις δυνατότητες 
του και τη «δηµιουργική δραστηριότητά του» ώστε να βοηθήσει στην ανάπτυξη 
του κοινωνικού και όχι του «ατοµικιστού» ανθρώπου (Φράγκου Χ.Π 1985:35-36). 

Ο Εκπαιδευτικός Σύµβουλος Θεοδ. Παρασκευόπουλος (1949), είχε διείδει τη 
σηµασία του έργου του επιθεωρητή όταν τόνιζε ότι η «η προκοπή και η ανύψωσις 
ή και αντιθέτως η πτώσις και η σήψις της εκπαιδεύσεως από αυτόν κυρίως 
εξαρτάται.» (Πρακτικά Συν. Εκπ/κων 1949:320) 

Από τη συνοπτική αυτή ιστορική αναδροµή στο θεσµό του επιθεωρητή 
οδηγούµαστε στις ακόλουθες διαπιστώσεις: 

α) Ο Θεσµός δηµιουργήθηκε και λειτούργησε κάτω από άσχηµες συνθήκες για τη 
χώρα µας, µέσα σε κλίµα ιδιαίτερα φορτισµένο πολιτικά, κοινωνικά και 
οικονοµικά.  

β) Τα άτοµα στα οποία ανατέθηκε το έργο της εποπτείας και αξιολόγησης δεν 
είχαν πάντα σχέση µε το εκπαιδευτικό έργο. Η πολλαπλότητα εξάλλου του ρόλου 
τους, λειτούργησε ανασταλτικά µε αποτέλεσµα να µην καταφέρουν να 
ανταποκριθούν σ’ όλους του τοµείς του.  

γ) Σε ορισµένους επιθεωρητές διαπιστώνουµε ότι εξαιτίας της διπλής ιδιότητας, 
καλλιεργήθηκαν τάσεις φιλαυτίας και αλαζονείας απέναντι στους άλλους 
εκπαιδευτικούς και πολλές φορές ο υπερβάλλων ζήλος τους, τους ωθούσε να 
παρεκτραπούν από το έργο τους.  

Κατάφεραν όµως κάτι πολύ σπουδαίο. Να ανορθώσουν, να συγκροτήσουν και να 
στηρίξουν µετά από δύο πολέµους την Παιδεία µας. Μπορεί στο παιδαγωγικό - 
διδακτικό τοµέα να υπολειτούργησαν, στο διοικητικό και οργανωτικό όµως 
βοήθησαν ουσιαστικά. Επί τω προκειµένω ο Θ. Παρασκευόπουλος µεταξύ άλλων 
επισηµαίνει: «Ο Επιθεωρητής είναι ο κυριότερος αγωνιστής της Εκπαίδευσης.  
Είναι ο στρατηγός και ο στρατιώτης που αγωνίζεται σε πολλά µέτωπα. Απ’ αυτόν 
εξαρτάται η ανύψωσις ή η πτώση της Εκπαίδευσης στην περιφέρειά του»(Πρακτικά 
Συν. Εκπ/κων 1949:320). 

Αλλοτριώθηκε όµως ο επιθεωρητής  ένεκα των πολιτικών – κοινωνικών 
αποκτήσεων στο έργο του και µε τη σειρά του οδήγησε και τον εκπαιδευτικό σε 
µια µορφή «διοικητικής αλλοτρίωσης» και καταπίεσης. Βέβαια, υπήρξαν και 
επιθεωρητές, οι οποίοι συναισθανόµενοι τη σοβαρότητα του έργου τους, του 
λειτουργήµατος τους  απέναντι στο δοκιµαζόµενο εκπαιδευτικό και την κοινωνία 
τον στήριξαν στο δύσκολο έργο του.  
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Ο θεσµός όµως έτσι όπως λειτούργησε επέτρεψε να διογκωθεί ο αρνητισµός των 
εκπαιδευτικών προς αυτόν. Επιβεβαίωση του γεγονότος αποτελεί η εκπεφρασµένη 
θέση των συνδικαλιστικών οργάνων των εκπαιδευτικών ∆ΟΕ και ΟΛΜΕ, οι 
οποίες επέκριναν το θεσµό του επιθεωρητή ως «απαράδεκτη ενσάρκωση του 
πνεύµατος  της αυταρχικής πολιτείας. Αστυνόµευση και αλλοτρίωση του 
εκπαιδευτικού έργου του σχολείου που σε περιόδους µετάπτωσης της εξουσίας 
από την αυταρχική σε µοναρχική έδωσε όλους τους «καρπούς» (∆ιδασκαλικό 
Βήµα). 

Η ΟΛΜΕ καταγγέλει στο Α’ εκπαιδευτικό συνέδριο (1981:157-159), το θεσµό του 
επιθεωρητή «αστυνόµου», ο οποίος µε εντελώς υποκειµενικά κριτήρια αξιολογεί 
το έργο των εκπαιδευτικών και προτείνει την κατάργησή του.  

Η παγιωθείσα έτσι αρνητική άποψη για το ρόλο και τη συµβολή των επιθεωρητών 
στα εκπαιδευτικά πράγµατα της χώρας είχε ως αποτέλεσµα την κατάργηση του 
θεσµού του Γενικού Επιθεωρητή και αντ’ αυτού την εισαγωγή του θεσµού του 
σχολικού συµβούλου.  

Με βάση τις διατάξεις του Ν. 1304/828 οι Σχολικοί Σύµβουλοι καλούνται να 
αναδειχθούν σε συµπαραστάτες, εµπνευστές, καθοδηγητές και ταυτόχρονα 
αξιολογητές του έργου των εκπαιδευτικών. 

Σήµερα, εν έτει 2006 ήτοι µετά από 24 συναπτά έτη λειτουργίας του θεσµού του 
Σχολικού Συµβούλου, οι στόχοι του δεν υλοποιήθηκαν στο σύνολό τους κι αυτό 
γιατί η αξιολόγηση π.χ. του διδακτικού έργου παρά τα κατ’ επανάληψιν εκδοθέντα 
Π.∆. εξακολουθεί µέχρι σήµερα να µην πραγµατοποιείται. 

Συνεπώς το γενικό συµπέρασµα στο οποίο καταλήγουµε µε βάση τις παραπάνω 
διαπιστώσεις και εκτιµήσεις είναι ότι σε µία περίοδο που όλοι αναγνωρίζουν ότι το 
σχολείο πρέπει να είναι χώρος διαµόρφωσης προσωπικοτήτων, ανάπτυξης 
πρωτοβουλιών και µορφωτικής και παιδαγωγικής αυτονοµίας των εκπαιδευτικών, 
η αναβάθµιση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, εκτός των άλλων, θα 
στηριχθεί και σε ένα υπεύθυνο και επιστηµονικά κατοχυρωµένο τρόπο 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και διδακτικού έργου, που θα συµβάλλει στο να 
συνειδητοποιηθεί η δυναµική και οι πρακτικές συνέπειες του, αφού  η αξιολόγηση 
συνδέεται µε το χαρακτήρα της σχολικής ζωής, την επιστηµονική και παιδαγωγική 
ελευθερία, τη θέση και το ρόλο των εκπαιδευτικών σ’ αυτή.   

Τελειώνοντας, την εισήγησή  µου αυτή, αισθάνοµαι την ανάγκη να συγχαρώ την 
Περιφερειακή ∆ιεύθυνση Ηπείρου καθώς επίσης και τους οργανωτές αυτού του 
συνεδρίου, οι οποίοι µε απαράµιλλο ζήλο, αλλά και πολύ κόπο εργάστηκαν για να 
ολοκληρωθεί η επιτυχηµένη πραγµατοποίησή  του, προκειµένου να υποστηριχτούν 
οι εκπαιδευτικοί στο δύσκολο έργο εφαρµογής των συνεχών αλλαγών και 
καινοτοµιών του εκπαιδευτικού µας συστήµατος. 

Ιδιαίτερες ευχαριστίες επιθυµώ να εκφράσω και από τη θέση αυτή και προς τον 
Καθηγητή του Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, κ. Λεωνίδα Αθανασίου, ο οποίος είχε 
την ευγενή καλοσύνη να µε συµπεριλάβει µεταξύ των εισηγητών αυτού του 
εκπαιδευτικού συνεδρίου.  

 

                                                 
8 Ν. 1304/1982 (ΦΕΚ 114) 
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Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου: προβλήµατα και προοπτικές. 
 

Λεωνίδας Αθανασίου, καθηγητής Φ.Π.Ψ. Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων  
Κυριακή Γεωργούση, ∆ρ Φυσικής, Σχολική Σύµβουλος 

 
1.  Συνοπτική παρουσίαση του θέµατος. 

     Το πρόβληµα της αξιολόγησης του διδακτικού έργου στα σχολεία της 
γενικής εκπαίδευσης της χώρας µας για δύο περίπου δεκαετίες βρίσκεται στην 
επικαιρότητα. Από το 1982 που σταµάτησε κάθε µορφή αξιολόγησης στα σχολεία9 
και καταργήθηκε ο θεσµός του επιθεωρητή, επανέρχεται στο προσκήνιο από τους 
εκάστοτε Υπουργούς Παιδείας10. Σταµατάει όµως σύντοµα κάθε συζήτηση , λόγω 
των αντιδράσεων που εκδηλώνονται από τις  συνδικαλιστικές, κυρίως, ηγεσίες11 
των εκπαιδευτικών , όπως η Ο.Λ.Μ.Ε., η ∆.Ο.Ε. και η Ο.Ι.Ε.Λ.Ε. 

Το χρονικό αυτό διάστηµα έχουν διατυπωθεί πολλές και ενδιαφέρουσες 
απόψεις στην παιδαγωγική βιβλιογραφία12, τόσο από τους υποστηρικτές του 
θεσµού αυτού, όσο και από τους αρνητές. 

Η Ελλάδα ως µέλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης την τελευταία πενταετία, 
τουλάχιστον, δέχεται έντονες πιέσεις από τις άλλες χώρες για επαναφορά του 
θεσµού της αξιολόγησης στα σχολεία.13 Ας σηµειωθεί ότι είµαστε η µοναδική 
χώρα της Ε.Ε., η οποία δεν αξιολογεί µε επίσηµο τρόπο το διδακτικό και 
εκπαιδευτικό έργο που συντελείται στα σχολεία της Γενικής Εκπαίδευσης. 
Αξιολογείται µόνο η επίδοση των µαθητών στα σχολεία και τα όποια 
αποτελέσµατα χρεώνονται ουσιαστικά σ΄ αυτούς. Όλοι οι άλλοι φορείς, οι οποίοι 
σχετίζονται µε τα αποτελέσµατα αυτά, όπως οι υπεύθυνοι για τα αναλυτικά 
προγράµµατα, τα σχολικά εγχειρίδια, την υλικοτεχνική υποδοµή των σχολείων, το 
διδακτικό έργο καθώς και οι γονείς, µένουν στο «απυρόβλητο». Ακούγονται κατά 
καιρούς κάποιες επικρίσεις αλλά στα πλαίσια γενικών κριτικών, όταν τα 
αποτελέσµατα δεν είναι επιθυµητά. 

Για την παιδαγωγική14 ο θεσµός της αξιολόγησης γενικότερα και της 
αξιολόγησης του διδακτικού έργου στο σχολείο ειδικότερα είναι πολύ σηµαντικός. 
Απορρέει από λόγους: παιδαγωγικούς, ψυχολογικούς, οικονοµικούς, 
διοικητικούς. 

Θεωρείται αδιανόητο να εργάζεται κανείς σε ένα χώρο, να δαπανώνται 
χρήµατα, να αγωνιούν άνθρωποι, να κοπιάζουν και να µην ελέγχεται το 
παραγόµενο έργο, να µην ανατροφοδοτούνται οι άµεσα εµπλεκόµενοι και να µην 
ενισχύονται και υποστηρίζονται. Σε κανέναν άλλο τοµέα του δηµόσιου ή ιδιωτικού 
χώρου δεν παρατηρείται αυτή η έλλειψη. 

Από την άλλη πλευρά, η αξιολόγηση ως θεσµός στην εκπαίδευση, κατά την 
µακρόχρονη εφαρµογή της, είναι και αρνητικά φορτισµένη15. Οι αντιδράσεις και 
αρνήσεις των εκπαιδευτικών δεν είναι πάντα άστοχες και απερίσκεπτες. ∆εν 
µπορεί να παρακολουθείται το διδακτικό έργο για µερικές ώρες, µία ή δύο φορές 
το χρόνο και από το αποτέλεσµα αυτής της παρακολούθησης να εξαρτάται η 

                                                 
9 Βλ. Φ. 351/7/2∆ 1550/15-1-82 και Ν 1304/82 
10 βλ. Ν 1566/85. Π∆ 320/93, Ν. 2525/97, Π∆ 140/98, Ν. 2986/2002 
11 ΒΛ. Εφ. «Καθηµερινή» 2-9-01 όπου απόψεις ΟΛΜΕ-∆ΟΕ-ΟΙΕΛΕ κι περ. «Θέµατα παιδείας» 2001, 
7: 18-58 
12 Αθανασίου, (2000) 
13 Ευρωπαϊκή Επιτροπή (1996), Τσιάκαλος, Γ (1992) 
14 Αθανασίου, οπ. Παρ. Κασσιωτάκης, Μ. (1998), Παπακωνσταντίνου, Π. (1993). 
15 Αθανασίου, 1990, 2002, Apple, W. (2002). 
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περαιτέρω σταδιοδροµία του εκπαιδευτικού. Αυτό γινόταν στο παρελθόν16, επειδή 
και ο αριθµός των επιθεωρητών ήταν περιορισµένος και οι υποχρεώσεις, που τους 
είχαν ανατεθεί ήταν πολλές. Ήταν επιφορτισµένοι µε όλες τις διοικητικές 
υποχρεώσεις και το εποπτικό έργο.  

Σήµερα τα πράγµατα αναµφίβολα έχουν αλλάξει. Οι υποχρεώσεις αυτές 
έχουν κατανεµηθεί σε διάφορους φορείς. Το διοικητικό µέρος το έχουν αναλάβει 
οι ∆ιευθύνσεις Εκπαίδευσης κάθε βαθµίδας και το καθοδηγητικό οι Σχολικοί 
Σύµβουλοι. 

Εκείνο που έχει ιδιαίτερη σπουδαιότητα και αξίζει να προσεχθεί από όλους 
όσους ασχολούνται µε την εκπαίδευση είναι ότι το σχολείο ως θεσµός παίζει πολύ 
σηµαντικό ρόλο. Προετοιµάζει τους νέους ανθρώπους για τη ζωή. Όσα 
περισσότερα εφόδια αποκτήσουν σ’ αυτό, τόσο περισσότερες πιθανότητες έχουν 
να ευηµερήσουν ως ενήλικες.  

Το έργο του σχολείου όµως δεν είναι εύκολο. Οι δυσκολίες που 
αντιµετωπίζουν οι εργαζόµενοι σ’ αυτό εκπαιδευτικοί όλων των βαθµίδων είναι 
πολλές. Οι γνώσεις καθηµερινά αυξάνουν  και διαδίδονται µε ταχύτατους 
ρυθµούς. Η θρυλούµενη παγκοσµιοποίηση στο χώρο της εκπαίδευσης έχει 
συντελεστεί ήδη.  

Κατά συνέπεια κανένα άτοµο µόνο του δεν προλαβαίνει να 
παρακολουθήσει τις εξελίξεις στο χώρο της εκπαίδευσης. Γι’ αυτό και οι 
εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σ’ αυτή χρειάζονται συστηµατική βοήθεια από 
ειδικούς. Αυτό το ρόλο τον επωµίζονται οι Σχολικοί Σύµβουλοι17, οι οποίοι είναι 
συνεργάτες των εκπαιδευτικών και συµπαραστάτες στο έργο τους.  

∆εν είναι αρκετό όµως να επιλεγεί κανείς ως Σχολικός Σύµβουλος και να 
αναλάβει χωρίς άλλες προϋποθέσεις το έργο του. Χρειάζονται και αυτοί συχνή και 
συστηµατική ενηµέρωση και καθοδήγηση από άλλους φορείς για να 
ανταποκριθούν στην αποστολή τους. 

Ο νέος αιώνας στον οποίο ήδη έχουµε εισέλθει θα είναι πολύ πιο 
διαφορετικός από τον προηγούµενο. Οι αλλαγές που γίνονται καθηµερινά σε 
όλους τους τοµείς δεν µπορεί και δεν πρέπει να αφήνουν ανεπηρέαστη την 
εκπαίδευση. Οι κοινωνίες σε όλες σχεδόν τις χώρες γίνονται πολυεθνικές και 
πολυπολιτισµικές. Στα σχολεία φοιτούν µαθητές µε διαφορετική εθνική, 
γλωσσική, κοινωνική, οικονοµική ,προέλευση. Η συνεργασία, η επικοινωνία, η 
αποδοχή του άλλου, του «διαφορετικού», η αποφυγή ρατσιστικών συγκρούσεων, η 
κοινωνικοποίηση όλων των µαθητών, ο σωστός επαγγελµατικός 
προσανατολισµός, η παροχή ίσων ευκαιριών σε όλους, ο περιορισµός στο 
ελάχιστο φαινοµένων αποτυχίας και κοινωνικού αποκλεισµού, είναι µερικά από τα 
αιτήµατα του νέου αιώνα, που δεν υπήρχαν ή δεν ήταν τόσο έντονα τον 
προηγούµενο.18 

Το σχολείο καλείται να παίξει πρωταγωνιστικό ρόλο σε όλους αυτούς τους 
τοµείς. Οι εκπαιδευτικοί εποµένως χρειάζονται βοήθεια και παρακολούθηση του 
παραγόµενου έργου, ώστε αυτό να ανταποκρίνεται στα αιτήµατα των καιρών. Η 
διαδικασία της αξιολόγησης µπορεί να βοηθήσει θετικά προς την κατεύθυνση 
αυτή, εφόσον όµως εξασφαλιστούν όλες οι προϋποθέσεις και λειτουργήσουν όλες 
οι ασφαλιστικές δικλείδες που θα την προστατέψουν από πιθανές παρεκτροπές. 
Κατά συνέπεια, είναι πολύ σηµαντικό να διερευνηθεί και να µελετηθεί, όχι µόνο η 
αναγκαιότητα της αξιολόγησης του διδακτικού έργου αλλά και το ποιος θα 

                                                 
16 Αρχιµανδρίτης, (1995), Αθανασίου, Λ. (1990). 
17 Μπαλάσκας, Κ. 1999, Ν. 1566/85 
18 Danielson, C. (2001), ∆εληγιάννη, Ν. 2002,  
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αξιολογεί, για ποιο σκοπό, κάτω από ποιες προϋποθέσεις και ποιος θα αξιοποιεί τα 
αποτελέσµατα της αξιολόγησης19. 

 
 
 
2.  Σκοποί της έρευνας.  
 
Με δεδοµένο, σχεδόν, ότι ο ΄΄Αννίβας είναι προ των πυλών΄΄ και ότι η 

αξιολόγηση του διδακτικού έργου θα επανέλθει σύντοµα στα σχολεία της Γενικής 
Εκπαίδευσης της χώρας µας, ύστερα και από τις πιέσεις της Ε.Ε., µε την έρευνα 
αυτή θελήσαµε να διερευνήσουµε, σε µια πρώτη φάση, τις απόψεις και τις 
διαθέσεις των εκπαιδευτικών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης σχετικά µε: 

• Την αναγκαιότητα ή µη του θεσµού της αξιολόγησης του διδακτικού 
έργου σήµερα.           

• Τους φορείς, που θα πρέπει να την αναλάβουν. 
• Τη συχνότητα υλοποίησής της. 
• Το ρόλο του σχολικού συµβούλου στη διαδικασία αυτή. 
• Τους παράγοντες ,οι οποίοι την επηρεάζουν. 
• Τις προϋποθέσεις, που εγγυώνται την εγκυρότητα, την αξιοπιστία και 
την αντικειµενικότητα της. 

• Τις επιπτώσεις της αξιολόγησης στους εκπαιδευτικούς. 
 
Φιλοδοξία µας είναι να διαπιστώσουµε, έστω και δειγµατικά, αν και σε 

ποιο βαθµό οι  υπηρετούντες σήµερα εκπαιδευτικοί,  ύστερα από απουσία δύο και 
πλέον δεκαετιών κάθε µορφής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου από τα 
σχολεία, θεωρούν αναγκαία την επαναφορά της και γιατί, καθώς και τα εχέγγυα  
τα οποία θεωρούν απαραίτητα για  την αποδοτική λειτουργία της. 

  
3.  Το δείγµα της έρευνας. 
Στην έρευνα αυτή έλαβαν µέρος 104 εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης οι οποίοι υπηρετούσαν σε σχολεία της Ηπείρου. Ένας αριθµός τον 
οποίο θεωρούµε πιλοτικό σε σχέση µε το συνολικό αριθµό των υπηρετούντων 
εκπαιδευτικών στη χώρα. Γι’ αυτό και τα ευρήµατα  δεν µπορούν να γενικευθούν 
στον γενικότερο πληθυσµό της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Ισχύουν , προφανώς, 
για γεωγραφικά διαµερίσµατα  της Ηπείρου µε ιδιοµορφίες και ιδιαιτερότητες.  

 
 
 
Στον πίνακα 1 που ακολουθεί παραθέτουµε το δείγµα της έρευνας κατά 

ειδικότητα και φύλο. 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
19 Neagley, RL- N.D. Enans (1980), Schachter, H.C. 1984 
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                              Πίνακας 1. 
Το δείγµα της έρευνας κατά ειδικότητα και φύλο. 

Ειδικότητα Άντρες  Γυναίκες  Σύνολο 
Φιλόλογοι 18       41.9 25      58.1 43      41.3 
Θεολόγοι  4        66.7   2      33.3   6        5.8 
Μαθηµατικοί 10       79.9   3       20.1 13      12.5 
Φυσικοί 16       61.1 10      38.4  26      25.1 
Γυµναστές   5       71.4  2       28.6   7        6.7 
Ξένων Γλωσσών   2       22.2  7       77.8   9       8 .6 
ΣΥΝΟΛΟ 
 
 
 

55       52.9 49      47.1 104     100 
 
 

4.  Μέθοδος συλλογής του ερευνητικού υλικού. 
 
Η συλλογή του ερευνητικού υλικού έγινε µε ερωτηµατολόγια, τα οποία 

δόθηκαν στους εκπαιδευτικούς από τους σχολικούς συµβούλους κατά τη διάρκεια 
των επισκέψεων τους στα σχολεία της δικαιοδοσίας τους, µε την παράκληση να τα 
συµπληρώσουν ανώνυµα και να τα παραδώσουν στη διεύθυνση του σχολείου τους 
σε κλειστό φάκελο και από εκεί να τα παραλάβουν οι ερευνητές. 

 
5.  Ευρήµατα παρουσίαση ευρηµάτων 
5.1.  Αναγκαιότητα της αξιολόγησης 
 
 Στο ερώτηµα αν οι υπηρετούντες σήµερα εκπαιδευτικοί θεωρούν αναγκαία 
την αξιολόγηση του διδακτικού έργου, θετικά απάντησαν 79 (76.0%) 
εκπαιδευτικοί, αρνητικά 22 ( 21.4%) ενώ 3 (2.9%) δεν απάντησαν 
καθόλου. 
∆εν διαπιστώθηκαν αποκλίσεις στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών κατά 

ειδικότητα και φύλο, γι’ αυτό και τα ευρήµατα στο ερώτηµα αυτό παρουσιάζονται 
ενιαία. 

Οι χαρακτηριστικότερες αιτιολογίες που δόθηκαν από τους εκπαιδευτικούς 
στο ερώτηµα αυτό είναι οι ακόλουθες. 

α. Τη θεωρούν αναγκαία, διότι: 
• Συµβάλει στη βελτίωση του διδακτικού έργου (64 εκπαιδευτικοί). 
• Συµβάλει στη βελτίωση των εκπαιδευτικών ως 

ατόµων(64εκπαιδευτικοί). 
• Παρέχει ηθική ανταµοιβή στον εκπαιδευτικό ( 14 εκπαιδευτικοί). 
• Περιορίζει φαινόµενα αδιαφορίας και χαλάρωσης, τα οποία τελικά 

αποβαίνουν σε βάρος των µαθητών (7 εκπαιδευτικοί). 
• Κάθε έργο και ιδιαίτερα το έργο των εκπαιδευτικών πρέπει να 

αξιολογείται (9 εκπαιδευτικοί). 
• Αποτελεί κίνητρο και προϋπόθεση για την εξέλιξη του εκπαιδευτικού ( 

19 εκπαιδευτικοί). 
∆εν τη θεωρούν αναγκαία διότι: 
• ∆εν είναι αντικειµενική (15 εκπαιδευτικοί). 
• Οι άνθρωποι, οι οποίοι αναλαµβάνουν την αξιολόγηση του διδακτικού 

έργου δεν είναι κατάλληλοι γι’ αυτό το έργο ( 8 εκπαιδευτικοί). 
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• ∆εν είναι αναγκαία η αξιολόγηση, διότι οι εκπαιδευτικοί εργάζονται από 
µόνοι τους ευσυνείδητα (7 εκπαιδευτικοί). 

5.  2 Φορείς της αξιολόγησης 
Ως προς τον φορέα ο οποίος θα αναλάβει το έργο αυτό οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών  παρουσιάζονται στον πίνακα 2.  
                                           
                                                  Πίνακας 2 

   Απόψεις των εκπαιδευτικών, κατά ειδικότητα, για τον φορέα που 
θεωρείται  κατάλληλος για τη αξιολόγηση του διδακτικού έργου. 

 
Ειδικότητες 
Ν 

∆/ΝΤΗΣ 
ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

ΣΧΟΛΙΚΟΣ 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ 

∆/ΝΤΗΣ 
ΕΚΠ/ΣΗΣ 

ΕΞΩΤΕΡΙΚΟΙ 
 ΚΡΙΤΕΣ 

ΑΛΛΟΣ 

Φιλόλογοι 
(43)  

29      67.4 29       67.4 1       2.3 4       9.3 - 

Θεολόγοι (6) 2        33.3 5         83.3 1     16.6 1      16.6 2 
Γυµναστές 
(7) 

4        57.1 7      100.0 1     14.3 2      28.5 1 

Ξ.Γλωσσών 
(9) 

7        77.7 7         77.7 1      11.1 1      11.1 2 

Μαθηµατικοί
(13) 

6        46.2 8         61.1 2     15.4 5       38.5 4 

Φυσικοί(26) 17      65.4 18       69.2 2     7.7 2       7.7 9 
ΣΥΝΟΛΟ 

% 
 65     62,5    
    

74       71.1 8     7.7 15    14.4 18   17.3 
 

 
   Από τα δεδοµένα του πίνακα αυτού διαπιστώνουµε ότι: 
α. Στη µεγάλη τους πλειοψηφία οι εκπαιδευτικοί όλων των ειδικοτήτων 
επιθυµούν η αξιολόγηση του διδακτικού έργου να γίνεται από τον Σχολικό 
Σύµβουλο. 
β. Αξιολόγηση από τον διευθυντή του σχολείου επιθυµεί επίσης η 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, κατά ειδικότητα, εκτός από τους 
Μαθηµατικούς και τους Θεολόγους. 
γ. Αξιοσηµείωτο είναι ότι εξωτερικούς αξιολογητές θα ήθελε ένα αξιόλογο 
ποσοστό Μαθηµατικών (38.5%) και Γυµναστών (28.5%). 
 

5.3. Το περιεχόµενο της αξιολόγησης 
Στο ερώτηµα ΄΄Τι µπορεί να αξιολογηθεί σ’ ένα διδακτικό έργο΄΄, 

δόθηκαν µε ταυτότητα απόψεων των εκπαιδευτικών σε µεγάλο βαθµό, οι 
ακόλουθες απαντήσεις 

α. Η επιστηµονική κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
β. Η διδακτική τους ικανότητα. 
γ. Η διδακτική τους προετοιµασία. 
δ. Οι επικοινωνιακές τους ικανότητες µε τους µαθητές. 

          Επισηµάνθηκαν επίσης, σε πολύ µικρά ποσοστά, και οι ακόλουθες 
περιπτώσεις: 

• Το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών για την εκπαίδευση. 
• Η ικανότητά τους να κεντρίζουν το ενδιαφέρον των µαθητών για 

µάθηση. 
• Η ευελιξία των  εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία. 
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• Η εργατικότητα και η ευσυνειδησία τους. 
• Οι καινοτοµίες που εφαρµόζουν. 
• Η δηµοκρατική συµπεριφορά τους στην τάξη. 
• Η αντιµετώπιση των συγκρούσεων στην τάξη. 
• Ο τρόπος αξιολόγησης της επίδοσης των µαθητών. 
• Η συµµετοχή τους στα δρώµενα σε τοπικό επίπεδο. 
• Το ήθος τους. 
• Η µεταδοτικότητά τους. 
• Η συνέπεια στο έργο τους. 

 
5.4.  Συχνότητα της αξιολόγησης. 
Όσον αφορά τη συχνότητα της αξιολόγησης του διδακτικού έργου 

από το σχολικό σύµβουλο: 
α. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θα ήθελε να αξιολογείται 

τουλάχιστον µια φορά το τρίµηνο (54,8%). 
β. Το 21,1% πρότεινε η αξιολόγηση να γίνεται δύο φορές το χρόνο. 
γ. Το 23,1% υποστήριζαν ότι θα ήθελαν να αξιολογούνται: 
• Όταν το ζητήσει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός. 
• Όταν προκύψει πρόβληµα. 
•  Με την έναρξη του σχολικού έτους να γίνουν οι σχετικές 
παρατηρήσεις και υποδείξεις. 

•Όταν ο εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται για προαγωγή. 
• Μια φορά το χρόνο. 
• Όσο πιο συχνά γίνεται. 
 
 
5.5.  Επάρκεια των σχολικών συµβούλων για την αξιολόγηση.  
Ως προς την επάρκεια των σχολικών συµβούλων για την 
αξιολόγηση του διδακτικού έργου, στο σχετικό ερώτηµα δόθηκαν 
οι ακόλουθες απαντήσεις. 
Πολύ (επαρκείς)            Αρκετά             Ελάχιστα            

Καθόλου 
               11 (10,6%)                    37 ( 35.64%)        15 (14,4%)          9 
(8,5%) 

Το 1/3 περίπου των εκπαιδευτικών 32 (30,8%) για λόγους που είναι 
προφανώς κατανοητοί δήλωσαν ΄΄δεν απαντώ, δεν γνωρίζω΄΄. 

 
5.6.  Ειδικά προσόντα των αξιολογητών σχολικών συµβούλων. 
Τα προσόντα τα οποία θα ήθελαν οι εκπαιδευτικοί να συγκεντρώνει 

ο Σχολικός Σύµβουλος, προκειµένου να αξιολογεί το διδακτικό τους 
έργο, προσδιορίστηκαν στα ακόλουθα: 

α. Επιστηµονική κατάρτιση-Ειδίκευση στο γνωστικό αντικείµενο.      
β. ∆ιδακτική εµπειρία. 
γ. Έγκυρο συγγραφικό-ερευνητικό έργο. 
δ. Παιδαγωγική κατάρτιση. 
ε. Αντικειµενικότητα. 
ζ.  Γνώση της σχολικής πραγµατικότητας του δηµόσιου σχολείου 

γενικότερα και του συγκεκριµένου σχολείου ειδικότερα. 
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Μερικά άλλα προσόντα που αναφέρθηκαν µε µικρότερη συχνότητα 
ήταν: 

•Γνώση της προσωπικότητας και συµπεριφοράς του καθηγητή. 
•Αγωνία για την εκπαίδευση και κατανόηση της αξίας της για τις νέες γενιές. 
•Να µη διακατέχεται από την αίσθηση ότι µόνο αυτός γνωρίζει το  

αντικείµενο. 
•Καλός και δίκαιος άνθρωπος, ήπιος, ευγενικός, όχι προκατειληµµένος. 
•Αγάπη προς τον διδάσκοντα και τον διδασκόµενο. 
•Ήθος. 
•Ευρύτητα πνεύµατος. 
•∆ιαλεκτική σκέψη. 
•Φιλική διάθεση. 
•Αµεσότητα στην επικοινωνία. 
•Κοινωνική δράση. 
• Να έχει διάθεση να αλλάξουµε ρόλους. Να δέχεται έστω και άτυπα να τον 
κρίνω κι    εγώ. 

•Να είναι συνεργάτης και οδηγός του εκπαιδευτικού. 
• Να αξιολογεί βοηθώντας τον εκπαιδευτικό στη µάχη, που δίνει καθηµερινά 
για εξεύρεση µέσων υλικοτεχνικής υποδοµής, ώστε να υλοποιήσει το 
µάθηµά του. 

•Να συµβάλει στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. 
•Να είναι ολοκληρωµένη προσωπικότητα, για να εµπνέει σεβασµό. 
•Να τυγχάνει αποδοχής από τους αξιολογούµενους. 
•Να απέχει των λογικών ισοπεδωτικής θεώρησης της αξιολόγησης. 
• Να έχει συναίσθηση της ευθύνης για τις συνέπειες της αξιολογικής 
δραστηριότητας. 

•Να έχει κριτική σκέψη. 
•Να έχει εντιµότητα, κατανόηση, ανθρωπιά, ακεραιότητα, ανιδιοτέλεια, 

ευρυµάθεια. 
•Να είναι αλλά και να αισθάνεται ελεύθερος στο έργο του. 
•Να µην αποµακρύνεται κάθε φορά που αλλάζει η κυβέρνηση. 
•Να είναι καταξιωµένος στον κλάδο των εκπαιδευτικών. 
•Να έχει περάσει από σχολές στελεχών της εκπαίδευσης. 
•Να µην διορίζεται από κοµµατικούς µηχανισµούς. 
•Να έχει αξιολογηθεί και ο ίδιος πριν αξιολογήσει άλλους.  

 
5.7. Εγγυήσεις για αξιόπιστη και αντικειµενική αξιολόγηση. 
 
Στο ερώτηµα για το ποιες εγγυήσεις θα ήθελαν οι εκπαιδευτικοί να 

υπάρχουν ώστε η αξιολόγηση του διδακτικού έργου να είναι αξιόπιστη 
και αντικειµενική, δόθηκαν οι ακόλουθες απαντήσεις: 

α. Να παρίστανται και εκπρόσωποι του συλλόγου των 
εκπαιδευτικών του σχολείου της αυτής µε τον αξιολογούµενο 
εκπαιδευτικό ειδικότητας στην τάξη, όταν αξιολογείται το διδακτικό έργο 
(22,1% των περιπτώσεων). 

β. Να κοινοποιείται το αποτέλεσµα της αξιολόγησης στον 
ενδιαφερόµενο άµεσα ή σε πολύ σύντοµο χρονικό διάστηµα (31,7% των 
περιπτώσεων). 
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γ. Το αποτέλεσµα της αξιολόγησης να έχει µόνο διαγνωστικό και 
ενισχυτικό χαρακτήρα και να µη συνδέεται µε την προαγωγή ή τη 
µισθοδοσία του εκπαιδευτικού ( 61,5 % των περιπτώσεων). 

 
Μερικές άλλες ενδιαφέρουσες απόψεις που διατυπώθηκαν, είναι 

και οι ακόλουθες: 
• Να υπάρχει δυνατότητα αξιολόγησης και από άλλον αξιολογητή 

σε περίπτωση αρνητικής πρώτης κρίσης. 
• Η αξιολόγηση να είναι πλήρως αιτιολογηµένη. 
• Τα κριτήρια αξιολόγησης να είναι γνωστά στους εκπαιδευτικούς 

και µετρήσιµα. 
• Οι αξιολογητές να είναι άνθρωποι ευαίσθητοι, να µην κινούνται 

µεροληπτικά ή να κατευθύνονται από κοµµατικά κριτήρια, ώστε 
να µην προάγονται άνθρωποι που δεν το αξίζουν. 

• Η αξιολόγηση να βασίζεται σε γραπτές δοκιµασίες και να γίνεται 
κάθε 2-3 χρόνια. 

• Να διδάσκουν δειγµατικά και οι σχολικοί σύµβουλοι για να είναι 
πρότυπα προς µίµηση. 

 
5.8.  Παράγοντες που επηρεάζουν την αξιολόγηση του 

διδακτικού έργου. 
Στο ερώτηµα ποιοι παράγοντες και σε ποιο βαθµό πρέπει να 
λαµβάνονται υπόψη κατά την αξιολόγηση του διδακτικού έργου, 
δόθηκαν οι ακόλουθες απαντήσεις, που παρουσιάζουµε στον 
πίνακα 3 που ακολουθεί. 
 
                                             Πίνακας 3 

Παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά την 
αξιολόγηση του διδακτικού έργου 

 
 ΠΟΛΥ ΑΡΚΕΤΑ ΕΛΑ- 

ΧΙΣΤΑ  
ΚΑΘΟ- 
ΛΟΥ 

α. Η υλικοτεχνική υποδοµή  
του σχολείου 

53 34 8 9 

β. Η βιβλιοθήκη  
του σχολείου  

34 48 14 8 

γ. Τα εργαστήρια  
του σχολείου 

53 34 9 8 

δ. Οι ώρες διδασκαλίας  
του εκπαιδευτικού 

48 27 19 10 

ε. Το γλωσσικό επίπεδο 
των µαθητών 

62 34 10 8 

στ. Το γνωστικό επίπεδο 
των µαθητών 

67 23 10 4 

ζ. Η κοινωνική προέλευση  
των µαθητών 

48 28 15 13 

η. Το ωρολόγιο πρόγραµµα 32 37 24 11 
θ. Η συνεργασία σχολείου  
οικογένειας 

37 35 22 10 
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ι. Η επιµόρφωση  
των εκπαιδευτικών  

53 31 13 7 

 
Τα ευρήµατα του πίνακα αυτού µας πληροφορούν ότι: 

α. Οι εκπαιδευτικοί επισηµαίνουν δέκα παράγοντες οι οποίοι θα πρέπει να ληφθούν  
υπόψη κατά την αξιολόγηση του διδακτικού έργου. 
β. Όλους τους παράγοντες τους θεωρούν σηµαντικούς γι’ αυτό προτείνουν να  
λαµβάνονται από αρκετά έως πολύ υπόψη των αξιολογητών. 
γ. Με ιδιαίτερη έµφαση επισηµαίνεται να ληφθεί σοβαρά υπόψη: 

• Το γλωσσικό και γνωστικό επίπεδο των µαθητών των τάξεων στις οποίες 
διδάσκουν. 
• Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. 
•Η υλικοτεχνική υποδοµή των σχολείων. 

 
 
5.9.  Επιπτώσεις της αξιολόγησης στους εκπαιδευτικούς. 
Τέλος, στο ερώτηµα για τις θετικές αλλά και τις αρνητικές επιπτώσεις που νοµίζουν 
οι εκπαιδευτικοί ότι µπορεί να έχει η αξιολόγηση του διδακτικού έργου, δόθηκαν οι 
ακόλουθες απαντήσεις. 
α. Θετικές επιπτώσεις. 
•Αναβαθµίζεται το διδακτικό έργο και η λειτουργία του σχολείου γενικότερα. 
• Εντοπίζονται οι αδυναµίες και τα προβλήµατα του διδακτικού έργου και 
αντιµετωπίζονται καλύτερα. 

• Αναδεικνύονται συσσωρευµένα προβλήµατα από τις συνεχείς αλλαγές 
εξεταστικών συστηµάτων και βιβλίων. Έτσι µπορεί να υπάρξει ουσιαστική 
παρέµβαση και από την πλευρά της πολιτείας. 

• Αναζητούνται καλύτερες µέθοδοι διδασκαλίας. 
• Βελτιώνεται η ποιότητα της παρεχόµενης γνώσης. 
• Υπάρχει συνεχής και συστηµατική ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού στο 
διδακτικό έργο. 

• Καθοδηγούνται αποτελεσµατικά οι νέοι εκπαιδευτικοί. 
• Συµβάλει στην εξέλιξη των πλέον ικανών εκπαιδευτικών για διάφορες θέσεις. 
• Εξασφαλίζεται η αξιοκρατία. 
• Είναι κίνητρο για όσους εργάζονται και µοχθούν. 
• Αποφεύγεται η ισοπέδωση. 
• Περιορίζει στο ελάχιστο τη χαλάρωση των εκπαιδευτικών. 
• ∆ιακρίνει τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται και αυτούς που ¨τεµπελιάζουν¨. 
• Βελτιώνει τις διαπροσωπικές σχέσεις εκπαιδευτικών και µαθητών. 
• Είναι αδιανόητο να µην αξιολογείται το διδακτικό και εκπαιδευτικό έργο όπως 
κάθε άλλο έργο. 

 
β. Αρνητικές επιπτώσεις. 

•∆εν υπάρχουν κατάλληλα εκπαιδευµένα άτοµα για το σκοπό αυτό. 
•Υπάρχει ο κίνδυνος άδικης µεταχείρισης του κρινόµενου εκπαιδευτικού. 
•∆εν υπάρχουν εγγυήσεις για αντικειµενική αξιολόγηση του διδακτικού έργου. 
• Ο εκπαιδευτικός δε χρειάζεται αξιολόγηση του έργου του. Αυτή γίνεται 
καθηµερινά  

  από τους µαθητές και τους γονείς. 
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• Ο ευσυνείδητος εκπαιδευτικός δεν χρειάζεται αξιολόγηση για να συνεχίσει να 
εργάζεται  

  µε αυτόν τον τρόπο. 
• ∆εν µπορεί το διδακτικό έργο να αξιολογηθεί, µε δύο τριών ωρών 
παρακολούθηση διδασκαλίας, όσο άτοµα και αν το παρακολουθούν. 

• Η εµπειρία από το παρελθόν µας διδάσκει ότι η αξιολόγηση, έτσι όπως γινόταν, 
 δεν είχε κανένα όφελος. 
• Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης µπορούν να συνδεθούν µε προαγωγή και µισθό 
 και αυτό είναι άδικο για όσους εργάζονται µε αντίξοες συνθήκες στα σχολεία. 
• Φανερώνει έλλειψη επιστηµοσύνης στον µαχόµενο εκπαιδευτικό. 
• ∆εν προηγείται συστηµατική επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και µετά να 
ακολουθήσει η αξιολόγηση. Έτσι οι εκπαιδευτικοί είναι απροετοίµαστοι για 
αξιολόγηση. 

• Αγχώνεται ο εκπαιδευτικός και δεν µπορεί να αποδώσει, όπως θα ήθελε. 
 

 
 
6.  Συζήτηση των ευρηµάτων -∆ιαπιστώσεις. 

6.1.  Η ιδέα της αξιολόγησης στα σχολεία µας ολοένα και περισσότερο φαίνεται να ι 
κερδίζει έδαφος. Στην πλειοψηφία τους οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί θεωρούν 
αναγκαία την αξιολόγηση για βελτίωση του εκπαιδευτικού και διδακτικού τους 
έργου και ως κίνητρο για συνεχή προσπάθεια για εξέλιξη. Υπάρχουν ακόµα 
επιφυλάξεις όσον αφορά την επιστηµονική επάρκεια των φορέων που θα την 
αναλάβουν. 
6.2.  Οι υπηρετούντες Σχολικοί Σύµβουλοι θεωρούνται ως τα καταλληλότερα άτοµα 
για να αναλάβουν το έργο της αξιολόγησης του διδακτικού έργου και ακολουθούν 
οι διευθυντές των σχολείων. Είναι οι άνθρωποι µε τους οποίους οι εκπαιδευτικοί 
βρίσκονται σε συνεχή επαφή και επικοινωνία, οι πιο κοντινοί στο έργο τους και 
αυτούς προτιµούν. Άλλες περιπτώσεις δεν φαίνεται να είναι  αποδεκτές, αφού µικρό 
ποσοστό εκπαιδευτικών τις υποστηρίζει. 
6.3.  Την αξιολόγηση του διδακτικού έργου οι εκπαιδευτικοί την εστιάζουν κατεξοχήν: 

•στον έλεγχο της επιστηµονικής τους κατάρτισης. 
• Στη διαπίστωση της διδακτικής τους ικανότητας και συστηµατικής τους 
 προετοιµασίας για το διδακτικό έργο, 
•Στον έλεγχο των επικοινωνιακών τους ικανοτήτων µε τους µαθητές. 

6.4.   Το ότι οι εκπαιδευτικοί αρχίζουν και αναλογίζονται την αξιολόγηση του διδακτικού 
τους  

έργου προκύπτει και από το ότι στην πλειοψηφία τους (54,8%) θέλουν την αξιολόγηση 
τουλάχιστον κάθε τρίµηνο, ενώ το ποσοστό αυτό ανεβαίνει σηµαντικά όταν η αξιολόγηση 
σχεδιάζεται για δύο φορές το χρόνο. 
6.5.  ∆εν φαίνεται να έχουν πειστεί ακόµα οι εκπαιδευτικοί για τα προσόντα των 
ατόµων, τα οποία θα αναλάβουν την αξιολόγηση του διδακτικού έργου και 
συγκεκριµένα των Σχολικών Συµβούλων, αφού Πολύ έως Αρκετά επαρκή 
θεωρούν τα προσόντα αυτά µόνο το 46.2% των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών. Οι 
απόψεις τους αυτές δεν είναι ατεκµηρίωτες. Θέλουν το σχολικό σύµβουλο να έχει: 

• επιστηµονική κατάρτιση. 
•πλούσια διδακτική εµπειρία. 
•συγγραφικό έργο αξιόλογο. 
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• ψυχοπαιδαγωγική συγκρότηση και κατάρτιση. 
• ολοκληρωµένη  προσωπικότητα. 

6.6.  Την αξιολόγηση του διδακτικού τους έργου την αποδέχονται οι εκπαιδευτικοί, 
όταν το αποτέλεσµά της έχει διαγνωστικό και ενισχυτικό ή ανατροφοδοτικό 
χαρακτήρα. Όταν δηλαδή αυτή συµβάλει ώστε συστηµατικά να γίνονται καλύτεροι 
στο έργο τους. 
6.7.  Πολύ σηµαντικές φαίνεται να είναι και οι επισηµάνσεις που κάνουν οι 
εκπαιδευτικοί της πράξης για τη διαδικασία της αξιολόγησης του διδακτικού τους 
έργου. Συγκεκριµένα, θέλουν αυτή να γίνεται από άρτια καταρτισµένους 
(επιστηµονικά και διδακτικά) ανθρώπους. Από άτοµα τα οποία να γνωρίζουν το 
γνωστικό τους αντικείµενο σε πολύ υψηλό βαθµό. Θέλουν συνεχή και συστηµατική 
ανατροφοδότηση και δεν φαίνεται να τους ενδιαφέρει τόσο το τελικό αποτέλεσµα, 
όσο η διαδικασία που ακολουθείται για να προκύψει αυτό. 
6.8.  Αναγνωρίζουν ότι οι παράγοντες οι οποίοι που επηρεάζουν το διδακτικό έργο 
είναι πολλοί και κυρίως εξωγενείς και αυτό είναι χρήσιµο να ληφθεί σοβαρά υπόψη 
και από τα αρµόδια όργανα της πολιτείας και από τα άτοµα, τα οποία θα αναλάβουν 
την αξιολόγηση του διδακτικού τους έργου. 
6.9.  Τέλος ενδιαφέρουσες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών, όσον αφορά τις 
θετικές καθώς και τις αρνητικές επιδράσεις, τις οποίες  µπορεί να έχει η λογική 
αλλά και βεβιασµένη χρήση της διαδικασίας της αξιολόγησης σε αυτούς και στο 
έργο τους. 
Συµπερασµατικά θα επισηµαίναµε ότι η αξιολόγηση του διδακτικού έργου είναι 
ενδιαφέρουσα και χρήσιµη όταν αποσκοπεί: 

♦ Στη συστηµατική ανατροφοδότηση του. Στην ενηµέρωση δηλαδή των 
εκπαιδευτικών για το τι συγκεκριµένα κάνουν στις τάξεις τους: τι 
διδάσκουν, πώς το διδάσκουν, πώς επικοινωνούν µε τους µαθητές, ποια 
είναι τα αποτελέσµατα των προσπαθειών τους κτλ. και αν αυτά που 
επιτυγχάνουν είναι τα αναµενόµενα.  

♦ Στην επισήµανση προβληµάτων και αδυναµιών που υπάρχουν σε κάθε 
σχολείο και τάξη και στο βαθµό που αυτά τα προβλήµατα επηρεάζουν 
το διδακτικό έργο, µε σκοπό  την άµεση αντιµετώπισή τους. 

♦ Στη συστηµατική ενίσχυση και ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών και 
ιδιαίτερα των νέων, ώστε να ανταποκριθούν µε απαιτήσεις στο 
διδακτικό τους έργο.  

♦ Στην καθοδήγηση, ενίσχυση και ενθάρρυνση των εκπαιδευτικών στο 
έργο τους και όχι στην προαγωγή τους ή στην αύξηση των αποδοχών 
τους. Για τις δύο τελευταίες περιπτώσεις απαιτείται αξιολόγηση και 
άλλων παραµέτρων και όχι µόνο του διδακτικού έργου. 

♦ Στην επιτυχία των σκοπών του σχολείου στον µεγαλύτερο δυνατό 
βαθµό και στην προετοιµασία των νέων για την οµαλή ένταξή τους στη 
ζωή των ενηλίκων και την αρµονική συνεργασία µε τους άλλους 
συνανθρώπους ανεξάρτητα από την εθνοτική, γλωσσική, κοινωνική, 
οικονοµική, πολιτισµική προέλευσή τους.   
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Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και η διεύθυνση του σχολείου: 
πορίσµατα έρευνας 

 
Γκανάκας Ιωάννης, Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
 
 

Ο διευθυντής του σχολείου της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης είναι ο άµεσος 
διοικητικός και παιδαγωγικός προϊστάµενος του εκπαιδευτικού. Η αξιολόγηση του 
έργου του εκπαιδευτικού είναι µέρος των καθηκόντων του. Πράγµατι η αξιολόγηση 
είναι µια από τις πέντε επιµέρους ενέργειες από τις οποίες ορίζεται το επιστηµονικό 
πεδίο της διοίκησης. Σύµφωνα µε τον H. Fayol η «διοίκηση» ορίζεται ως µια 
λειτουργική διαδικασία που περιλαµβάνει πέντε επιµέρους ενέργειες: τον 
προγραµµατισµό, την οργάνωση, τη διεύθυνση, το συντονισµό και τον έλεγχο20. Η 
λειτουργία του ελέγχου είναι επέκταση και φυσική συνέπεια του σχεδιασµού – 
προγραµµατισµού αφού µέσω αυτής ελέγχεται συνεχώς η απόδοση του οργανισµού 
σε σύγκριση προς κάποιο πρότυπο που έχει καθοριστεί µε τη λειτουργία του 
προγραµµατισµού. Στην περίπτωση µας, ο οργανισµός είναι το Σχολείο και ο έλεγχος 
στοχεύει στην πραγµατοποίηση των στόχων του. Επίσης σύµφωνα τόσο µε την 
ελληνική νοµοθεσία όσο και µε τα ισχύοντα στις περισσότερες χώρες του κόσµου, ο 
διευθυντής του σχολείου έχει την ευθύνη της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού είτε 
µόνος είτε από κοινού µε έναν εξωτερικό αξιολογητή21. Η διερεύνηση των στάσεων 
και απόψεων των ίδιων των διευθυντών σχετικά µε τους όρους και τις προϋποθέσεις 
αποτελεσµατικής λειτουργίας της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή 
του σχολείου αποτελεί το πρώτο ουσιαστικό βήµα για τη λειτουργία της αξιολόγησης 
του έργου του εκπαιδευτικού ως µέσου βελτίωσης του σχολείου και των 
εκπαιδευτικών. Άλλωστε η πρώτη επισήµανση των διευθυντών που συµµετείχαν στην 
έρευνα αναφέρεται στην αναγκαιότητα άµεσης έναρξης της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου, έστω και µε προβλήµατα, ως βασικού µοχλού βελτίωσης του 
παραγόµενου εκπαιδευτικού έργου.  

Αποδεχόµαστε κατ’ αρχήν την παραδοχή ότι βασικό στοιχείο ενός 
αποτελεσµατικού σχολείου είναι η καλλιέργεια κλίµατος εµπιστοσύνης και 
συνεργασίας µεταξύ της διεύθυνσης και των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο επίτευξης 
των σχόχων του σχολείου αλλά ανάπτυξης και των ίδιων των εκπαιδευτικών. Το 
ερώτηµα όµως  που τίθεται είναι εάν είναι πιθανόν η ίδια η αξιολογική διαδικασία να 
διαταράξει αυτό το κλίµα, ενώ το ζητούµενο αναφέρεται στους τρόπους ενίσχυσης 
και εµβάθυνσης ακριβώς µέσω της αξιολογικής διαδικασίας, αυτής της συνεργασίας. 
Αυτό είναι και το ερώτηµα που υποβάλαµε στους διευθυντές που συµµετείχαν στην 
έρευνά µας. Η απάντηση των διευθυντών, όπως φαίνεται στο γράφηµα 1, δείχνει ότι η 
πλειονότητα (58%) θεωρεί ότι είναι πράγµατι πιθανόν η αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών από το διευθυντή να διαταράξει τις σχέσεις των εκπαιδευτικών τόσο 
µεταξύ τους όσο και µε το διευθυντή του σχολείου, ενώ το υπόλοιπο 42% θεωρεί ότι 
κάτι τέτοιο δεν είναι πιθανό. Η απάντηση αυτή, που δείχνει ότι υπάρχει ένας έντονος 
προβληµατισµός µεταξύ των διευθυντών του δείγµατος, µας παραπέµπει στην 

                                                 
20 Bradie M.B. (1967), Fayol on Adminstration, σ. 9-12, στο  Σαΐτη Χ., Οργάνωση και διοίκηση της 
Εκπαίδευσης, σ. 23. 
21 School Heads in the European Union Euridice (1996). The European Education Information 
Network. Brussels:European Unit of EURYDICE .  
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επόµενη ερώτηση που αναφέρεται στους τρόπους αντιµετώπισης αυτής της αρνητικής 
κατάστασης.  
 

58%

42%

Ναι 

Όχι 

 
Γράφηµα 1: Κατανοµή των απαντήσεων των διευθυντών σχετικά µε την πιθανότητα 
διατάραξης των σχέσεων των εκπαιδευτικών µε το διευθυντή ως αποτέλεσµα της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών από το διευθυντή του σχολείου 

 
 Από την επεξεργασία των απαντήσεων προκύπτει ότι οι διευθυντές που 
δηλώνουν ότι είναι πιθανόν να διαταραχθεί το κλίµα του σχολείου ως αποτέλεσµα 
της αξιολογικής διαδικασίας, θεωρούν (63,71%) ότι το ενδεχόµενο αυτό είναι 
δυνατόν να αντιµετωπιστεί µε τους εξής τρόπους: πρώτον «µε την εφαρµογή µιας 
αξιολογικής διαδικασίας που θα είχε στόχο αποκλειστικά και µόνο τη βελτίωση του 
εκπαιδευτικού». Αυτό δείχνει ότι η πλειονότητα των διευθυντών θεωρεί ότι η 
αξιολόγηση µε σκοπό την κρίση και την κατάταξη των εκπαιδευτικών µπορεί να 
διαταράξει το κλίµα του σχολείου και επιβεβαιώνει τη θέση της πλειονότητας των 
διευθυντών σχετικά µε τη βελτίωση του εκπαιδευτικού ως τον κυριότερο στόχο της 
αξιολογικής διαδικασίας. Ο δεύτερος, κατά σειρά προτιµήσεως, τρόπος που 
συγκεντρώνει υψηλή αποδοχή (55,75%) είναι η «αποδοχή από τους εκπαιδευτικούς 
της αξιολόγησής τους µέσω της συµµετοχής τους στη διαµόρφωση αποδεκτών 
κριτηρίων αξιολόγησης». Οι δύο αυτοί τρόποι αντιµετώπισης της διαταραχής του 
κλίµατος του σχολείου που περιγράψαµε σχηµατοποιούν ένα σχολείο όπου η ίδια η 
αξιολογική διαδικασία θα συµβάλλει στην ενδυνάµωση των σχέσεων διαλόγου σε ένα 
πλαίσιο συµµετοχικής διοίκησης µε στόχο τη συνεχή βελτίωση του σχολείου. Ο 
άλλος τρόπος αντιµετώπισης, που αναφέρεται στη «διαµόρφωση αποτελεσµατικών 
µηχανισµών ένστασης σε περίπτωση αµφισβήτησης της κρίσης του διευθυντή», 
θεωρείται ως «πολύ σηµαντικός» από το 35,45% αυτών που απάντησαν ότι η 
αξιολογική διαδικασία είναι πιθανόν να διαταράξει το κλίµα του σχολείου. Η 
πρόταση αυτή, που παραπέµπει σε αξιολόγηση που στοχεύει στην κρίση και 
κατάταξη του εκπαιδευτικού, διότι τότε µόνον θα είχαν νόηµα αµυντικοί µηχανισµοί 
όπως η ένσταση, δεν θεωρείται από τους περισσότερους ως ο καλύτερος τρόπος 
αντιµετώπισης της κατάστασης. Εξαιρετικό ενδιαφέρον παρουσιάζει ωστόσο η 
πρόταση που αναφέρεται στην «ακύρωση κάθε διαδικασίας αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού» ως τρόπο αντιµετώπισης της κατάστασης. Οι διευθυντές που 
θεωρούν τον τρόπο αυτό ως «πολύ σηµαντικό» αντιπροσωπεύουν το 1,94%, πράγµα 
που δηλώνει µια σχεδόν καθολική απόρριψη του ενδεχοµένου της ακύρωσης κάθε 
διαδικασίας αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και ταυτόχρονα επιβεβαιώνει τη θέση 
των διευθυντών υπέρ της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του 
σχολείου.  
  Μετά τη διαπίστωση ότι οι διευθυντές θεωρούν ως πολύ πιθανό να 
διαταραχθεί το κλίµα του σχολείου, ως αποτέλεσµα της αξιολόγησης των 



 25

εκπαιδευτικών από το διευθυντή και τη διερεύνηση των τρόπων αντιµετώπισης αυτού 
του ενδεχοµένου, θα εξετάσουµε τις προϋποθέσεις αποτελεσµατικής λειτουργίας της 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου. 
 Παρατηρούµε λοιπόν ότι η σηµαντικότερη, κατά την κρίση των διευθυντών, 
προϋπόθεση είναι η «αξιοκρατική επιλογή του διευθυντή». Το 87,7% των διευθυντών 
θεωρεί τη συγκεκριµένη προϋπόθεση ως πολύ σηµαντική. Η καθολική, σχεδόν, 
υποστήριξη στην παραπάνω άποψη δείχνει την αναγνώριση των ερωτηθέντων στη 
σηµασία της αρχικής επιλογής των διευθυντών µε αξιοκρατικό τρόπο22. Πολύ µεγάλη 
σηµασία όµως δίδεται από τους διευθυντές και στη συνεχή διασφάλιση της 
ικανότητας των διευθυντών να λειτουργούν ως αποτελεσµατικοί αξιολογητές. Πως 
αλλιώς µπορεί να ερµηνευθεί το υψηλότατο ποσοστό (68,9%) που υποστηρίζει ότι η 
συνεχής «επιµόρφωση του αξιολογητή (διευθυντή του σχολείου) και του αξιολογου-
µένου στη διαδικασία της αξιολόγησης» είναι απαραίτητη προϋπόθεση για µια 
αποτελεσµατική λειτουργία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του 
σχολείου. Η επιµόρφωση και του αξιολογουµένου στη διαδικασία της αξιολόγησης 
ως προϋπόθεση αποτελεσµατικής αξιολόγησης αξίζει να επισηµανθεί. Η επιτυχία της 
αξιολογικής διαδικασίας χρειάζεται τη συνεργασία των δύο βασικών πόλων της, του 
αξιολογητή και του αξιολογουµένου. Ιδιαίτερα στην αξιολογική διαδικασία που έχει 
στόχο τη βελτίωση του αξιολογουµένου η συνεργασία αυτή είναι απολύτως 
επιβεβληµένη.  
 Ο Jones αναφέρει ότι η από κοινού εκπαίδευση αξιολογητή και 
αξιολογούµενου µπορεί να συµβάλλει προς αυτή την κατεύθυνση23. Ακριβώς «η 
ανάπτυξη συναδελφικών σχέσεων και η καλλιέργεια πνεύµατος συνεργασίας στο 
πλαίσιο επίτευξης των στόχων του σχολείου» ως προϋπόθεση αποτελεσµατικής 
αξιολόγησης, είναι το ζητούµενο από την πλειονότητα των διευθυντών του δείγµατος 
(64,4%). Η καλλιέργεια όµως πνεύµατος συνεργασίας στο πλαίσιο επίτευξης των 
στόχων του σχολείου προϋποθέτει την αποδοχή της αξιολογικής διαδικασίας από 
τους αξιολογουµένους. Η γόνιµη όµως αποδοχή απαιτεί την ισότιµη συµµετοχή των 
εκπαιδευτικών στον καθορισµό των στόχων και των κριτηρίων αξιολόγησής τους. Η 
«εξασφάλιση της αποδοχής των αξιολογουµένων» ως βασική προϋπόθεση επιτυχίας 
του όλου εγχειρήµατος θεωρείται ως «πολύ σηµαντική» από το 55,7% των 
ερωτηθέντων, ενώ η «ισότιµη συµµετοχή των αξιολογουµένων στον καθορισµό των 
στόχων και των κριτηρίων αξιολόγησής τους» θεωρείται ως «πολύ σηµαντική» από 
το 55,1%. Οι παραπάνω προϋποθέσεις που βρίσκονται στην πρώτη σειρά των 
επιλογών των διευθυντών είναι βασικές συνιστώσες της αξιολόγησης, που στοχεύει 
στη βελτίωση και όχι στον έλεγχο και την κατάταξη των αξιολογουµένων σε µια 
αξιολογική κλίµακα. Σε αυτής της µορφής την αξιολογική διαδικασία φαίνεται ότι 
είναι σταθερά προσηλωµένοι οι διευθυντές που συµµετείχαν στην έρευνά µας, όπως 

                                                 
22 Είναι δυστυχώς σύνηθες φαινόµενο στη χώρα µας, µετά από κάθε επιλογή στελεχών στην 
εκπαίδευση η εκάστοτε αντιπολίτευση να καταγγέλλει την κυβέρνηση για κοµµατικές επιλογές. Πρέπει 
όµως να επισηµάνουµε ότι το υφιστάµενο νοµοθετικό καθεστώς επιλογής στελεχών δίνει τη 
δυνατότητα αυθαιρεσιών µε τους εξής κυρίως τρόπους: Πρώτον, η µη ύπαρξη µέχρι σήµερα εκθέσεων 
αξιολόγησης των υποψηφίων και των εν ενεργεία διευθυντών, δίνει τη δυνατότητα αποφάσεων που να 
στηρίζονται σε υποκειµενικά, εν πολλοίς, κριτήρια. (Στις τελευταίες κρίσεις διευθυντών δεν 
εφαρµόστηκε το σχετικό άρθρο, Π.∆. 25/2002, άρ. 18, §3). ∆εύτερον, ουσιαστικό ρόλο στην επιλογή 
των διευθυντών παίζει η συνέντευξη, που ενώ γενικά θεωρείται ως εργαλείο υψηλής διαγνωστικής 
ικανότητας, πολλές φορές στη χώρα µας, απετέλεσε το σηµείο αιχµής της εκατέρωθεν κριτικής, ίσως 
γιατί στην περίπτωση αυτή δεν υφίσταται ουσιαστικά µηχανισµός επανεξέτασης, όπως θα µπορούσε 
να γίνει αξιόπιστα, µέσω π.χ. της µαγνητοσκόπησης της συνέντευξης και της επανάκρισης σε 
περίπτωση ένστασης. (Π.∆. 25/2002, άρθρο 20, §5.) 
23 Jones, J. 28-29. 
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µας δείχνει και η απάντηση σε ερώτηση σχετικά µε το στόχο της αξιολόγησης, όπου 
η βελτίωση του εκπαιδευτικού θεωρείται ως ο στόχος της αξιολόγησης από το 72,4%.
  Η επόµενη προϋπόθεση που οι ερωτηθέντες κρίνουν ως ουσιώδη αφορά τις 
αρµοδιότητες που πρέπει να έχει ο διευθυντής του σχολείου. Η «παροχή σηµαντικών 
αρµοδιοτήτων στο διευθυντή του σχολείου» θεωρείται ως πολύ σηµαντική 
προϋπόθεση από το 55,1% των ερωτηθέντων. Πράγµατι η διενέργεια µιας 
αποτελεσµατικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού απαιτεί, εκτός των άλλων, 
αποφασιστικής σηµασίας αρµοδιότητες από το διευθυντή, ώστε η όλη διαδικασία να 
µην εκφυλιστεί. Η παραπάνω προϋπόθεση µπορεί να γίνει καλύτερα κατανοητή, αν 
συνδυαστεί µε την προϋπόθεση που αναφέρεται στην «παροχή ουσιαστικής 
αυτονοµίας σε επίπεδο σχολείου», εφόσον η παροχή σηµαντικών αρµοδιοτήτων στο 
διευθυντή του σχολείου, µπορεί να έχει ουσιαστικό περιεχόµενο µόνο σε ένα 
αποκεντρωµένο εκπαιδευτικό σύστηµα µε ενισχυµένη αυτονοµία σε επίπεδο 
σχολικής µονάδας24. Η εν λόγω προϋπόθεση θεωρείται πολύ σηµαντική από το 41,7% 
των υποκειµένων του δείγµατος. Η παροχή ουσιαστικής αυτονοµίας σε επίπεδο 
σχολείου επιτρέπει στον διευθυντή να προσαρµόσει τόσο τους στόχους όσο και τα 
κριτήρια αξιολόγησης του εκπαιδευτικού ανάλογα µε τους ευρύτερους σκοπούς και 
τις προτεραιότητες που τίθενται σε επίπεδο σχολείου αλλά και τις ανάγκες του κάθε 
αξιολογουµένου.  
 Η «εξασφάλιση του απαιτουµένου χρόνου για τη διαδικασία της 
αξιολόγησης» ως προϋπόθεση επιτυχίας της αξιολογικής διαδικασίας θεωρείται ως 
πολύ σηµαντική από το 53,4% των ερωτηθέντων. Όπως φαίνεται από χώρες όπου ήδη 
εφαρµόζεται η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου, η 
παράµετρος του χρόνου είναι πολύ σηµαντική για την επιτυχία της, ώστε η 
διαδικασία αυτή να µη θεωρηθεί από τους εκπαιδευτικούς ως ένα επιπλέον βάρος που 
πρέπει να υποµένουν. Ιδιαίτερα στην αξιολογική διαδικασία που έχει στόχο µόνο τη 
βελτίωση και όχι την κρίση του αξιολογουµένου και όπου η εξασφάλιση της 
αποδοχής των αξιολογουµένων είναι ζωτικής σηµασίας για την επιτυχία της, η 
κατάλληλη διαµόρφωση του ωρολογίου προγράµµατος του σχολείου, ώστε να 
εξασφαλιστεί ο απαιτούµενος χρόνος, είναι µια πολύ σηµαντική παράµετρος25.  
 Μια ακόµα προϋπόθεση που θεωρείται πολύ σηµαντική από το 48,6% των 
διευθυντών είναι η «σχετική σταθερότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού». Η 
παραµονή του εκπαιδευτικού για ικανό χρονικό διάστηµα σε ένα σχολείο επιτρέπει 
στο διευθυντή του σχολείου να σχηµατίσει ασφαλέστερη γνώµη για τα δυνατά ή 
αδύνατα σηµεία του κάθε εκπαιδευτικού. Επίσης δίνεται η δυνατότητα να σχεδιαστεί 
και να εκτελεστεί η επιβαλλόµενη δράση βελτίωσης που απαιτεί ένα ικανό χρόνο για 
να αποδώσει26.  
 Πέραν όµως από τις προϋποθέσεις αποτελεσµατικής λειτουργίας της 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή που εξετάσαµε, ένας σηµαντικός 
όρος αποτελεσµατικής λειτουργίας της αφορά τη διαχείριση των κινήτρων του 
εκπαιδευτικού.  
                                                 
24 Οι αρµοδιότητες του διευθυντή είναι σηµαντικότατες σε αποκεντρωµένα εκπαιδευτικά συστήµατα, 
ενώ είναι πιο περιορισµένες σε συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήµατα. O.E.C.D. (Organisation for 
economic cooperation and development) (1989). Schools and quality: an international report. Paris. 
25 Στη χώρα µας η υποχρεωτική παραµονή του εκπαιδευτικού στο σχολείο µπορεί να φτάσει µέχρι τις 
30 ώρες την εβδοµάδα προς διεκπεραίωση εργασιών που του έχουν ανατεθεί (εγκ. ∆2/14114/05-12-
2000, Ν. 1566/1985, άρθρο 14). Στην περίπτωση αυτή, εκτός από την κατάλληλη διαµόρφωση των 
χώρων και την προµήθεια του απαιτούµενου εξοπλισµού, θα απαιτούνταν και αλλαγή παγιωµένων 
συνηθειών και νοοτροπίας.  
26 Η υποχρεωτική παραµονή των εκπαιδευτικών στη σχολική µονάδα µόνο για ένα χρόνο και οι 
ποικιλώνυµες αποσπάσεις δεν συµβάλλουν στη σταθερότητα του Συλλόγου ∆ιδασκόντων.  
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Γράφηµα 2: Κατανοµή των απαντήσεων των υποκειµένων της έρευνας σχετικά µε τη 
συµβολή των κινήτρων στην αποτελεσµατικότερη λειτουργία της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού 
 Το πρώτο ερώτηµα που θέσαµε αφορούσε τη διερεύνηση των απόψεων των 
διευθυντών σχετικά µε τη συµβολή των κινήτρων του αξιολογουµένου στην 
αποτελεσµατικότερη λειτουργία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Η απάντηση 
ήταν καταφατική. Οι διευθυντές σε ποσοστό 91% θεωρούν ότι η ύπαρξη κινήτρων 
για τον αξιολογούµενο µπορεί να συµβάλλει στην αποτελεσµατικότερη λειτουργία 
της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. 
 Φαίνεται ότι η διαχείριση των κινήτρων των εργαζοµένων, που αποτελεί 
ιδιαίτερο αντικείµενο της διοίκησης της εκπαίδευσης και ιδιαίτερα του κλάδου που 
αφορά τη διοίκηση ανθρώπινου δυναµικού, αποτελεί προτεραιότητα για τους 
δευθυντές. 
 Το επόµενο ερώτηµα που τίθεται αφορά τη διερεύνηση της σηµασίας που 
αποδίδουν οι διευθυντές σε διάφορα κίνητρα. Όπως βλέπουµε, οι διευθυντές θεωρούν 
γενικότερα σηµαντικά όλα τα είδη των κινήτρων που προτείνονται, ωστόσο, µε βάση 
τα ποσοστά που αποδίδονται στην αξιολογική κατηγορία «Πολύ σηµαντικό», 
σηµαντικότερο όλων θεωρείται η «Ηθική επιβράβευση» (75,90%), ακολουθεί η 
«Οικονοµική αναβάθµιση» (73,49%), η «Επαγγελµατική ικανοποίηση» (64,45%) και 
η «Βαθµολογική εξέλιξη» (56,09%). Αν επιχειρήσουµε να κατηγοριοποιήσουµε τα 
παραπάνω κίνητρα θα τα εντάσσαµε σε δύο γενικότερες κατηγορίες, στα εσωτερικά 
και στα εξωτερικά. Στα εσωτερικά µπορούµε να εντάξουµε την «Ηθική 
επιβράβευση» και την «Επαγγελµατική ικανοποίηση», ενώ στα εξωτερικά την 
«Οικονοµική αναβάθµιση» και τη «βαθµολογική εξέλιξη». Όπως βλέπουµε οι 
διευθυντές θεωρούν µεν σηµαντικότερα τα εσωτερικά κίνητρα, χωρίς όµως να 
παραγνωρίζουν και τη σηµασία των εξωτερικών κινήτρων στην αποτελεσµατικότερη 
λειτουργία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού.  
 Η προσπάθεια ερµηνείας των παραπάνω ευρηµάτων µας παραπέµπει στους 
στόχους της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Όπως είδαµε παραπάνω οι διευθυντές 
θεωρούν µεν τη βελτίωση του εκπαιδευτικού ως τον πιο σηµαντικό στόχο αλλά και η 
επιλογή στελεχών θεωρείται επίσης ως ένας πολύ σηµαντικός στόχος. Η βαθµολογική 
εξέλιξη και η συνεπαγόµενη οικονοµική αναβάθµιση συνδέονται µε το στόχο της 
επιλογής στελεχών, ενώ η ηθική επιβράβευση και η επαγγελµατική ικανοποίηση µε 
το στόχο της βελτίωσής του.  

 Τόσο η διαχείριση των κινήτρων όσο και πολλές από τις προϋποθέσεις 
αποτελεσµατικής λειτουργίας της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού που εξετάσαµε 
αποτελούν δράσεις ενός στελέχους της εκπαίδευσης, όπως ο διευθυντής, που έχει τη 
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διοικητική αλλά και την παιδαγωγική ευθύνη σε επίπεδο σχολείου27. Αυτή φαίνεται 
ότι είναι και η άποψη των διευθυντών, που εκφράζεται από τις απαντήσεις τους σε 
ερώτηση σχετικά µε τη σηµαντικότητα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το 
διευθυντή ως στοιχείο της διοίκησης του σχολείου. Πράγµατι το 92,4% των 
διευθυντών του δείγµατος θεωρούν την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από το 
διευθυντή ως σηµαντικό στοιχείο της διοίκησης του σχολείου.  

 Από τα παραπάνω συνάγουµε ότι οι διευθυντές θεωρούν την αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού ως πολύ σηµαντικό στοιχείο της διοίκησης του σχολείου και συνεπώς 
ουσιαστικό µέρος των καθηκόντων τους. Οπότε το ερώτηµα που προκύπτει είναι αν 
αισθάνονται έτοιµοι να ασκήσουν αυτό τους το καθήκον που απορρέει όχι µόνο από 
τη σχετική νοµοθεσία αλλά που τυγχάνει και της δικής τους, σχεδόν καθολικής, 
αποδοχής. Η απάντηση σε σχετικό ερώτηµα (Γράφηµα 3) δείχνει ότι µόνο το 44% 
των διευθυντών απαντά θετικά, ενώ το 56% των διευθυντών δηλώνει ότι δεν 
αισθάνεται έτοιµο να αξιολογήσει τους εκπαιδευτικούς του σχολείου του.  
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Γράφηµα 3: Κατανοµή των απαντήσεων των υποκειµένων της έρευνας σχετικά µε 
την ετοιµότητα των διευθυντών να αξιολογήσουν τους εκπαιδευτικούς του σχολείου 

τους 
 Η αρνητική άποψη των περισσοτέρων διευθυντών σχετικά µε την ετοιµότητά 
τους να αναλάβουν το έργο της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών του σχολείου τους 
έρχεται σε φαινοµενική αντίφαση µε την εκπεφρασµένη καθολική τους άποψη περί 
της σηµαντικότητας της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού ως στοιχείο της διοίκησης 
του σχολείου. Μπορεί όµως να γίνει κατανοητή, αν λάβουµε υπόψη την 
επαναλαµβανόµενη θέση τους περί της αναγκαιότητας συστηµατικής και ουσιαστικής 
επιµόρφωσής τους για τη διαδικασία της αξιολόγησης. Αυτός είναι και ο πρώτος 
λόγος που επικαλούνται αυτοί που δηλώνουν ότι δεν είναι έτοιµοι να αναλάβουν το 
σχετικό εγχείρηµα, µε δεύτερο την ανυπαρξία σαφών κριτηρίων και την ασάφεια του 
γενικού πλαισίου και της φιλοσοφίας της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού.  
Ενδιαφέρουσα είναι και η προβολή της άποψης ότι οι συνθήκες δεν είναι ακόµα 
ώριµες, αναφερόµενοι αόριστα στην αντίδραση της εκπαιδευτικής κοινότητας έναντι 
οποιασδήποτε προσπάθειας εισαγωγής της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού αλλά και 
στην αδράνεια του συστήµατος. Αναφέρεται χαρακτηριστικά ότι «µετά από 20 χρόνια 
απραξίας είναι δύσκολη η αρχή και επικίνδυνη για τις εσωσχολικές ισορροπίες».  

                                                 
27 ∆1/08-10-2002, άρ. 27, §1, «Καθορισµός των ειδικότερων καθηκόντων και 
αρµοδιοτήτων των προϊσταµένων των περιφερειακών υπηρεσιών πρωτοβάθµιας 
και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, των διευθυντών και υποδιευθυντών των 
σχολικών µονάδων και ΣΕΚ και των Συλλόγων των ∆ιδασκόντων».  
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 Υπάρχει όµως και µια ισχυρή µειοψηφία (44%) που δηλώνει ότι αισθάνονται 
έτοιµοι να προχωρήσουν στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών του σχολείου τους, 
βασιζόµενοι κυρίως στην πολυετή τους εµπειρία στην υπηρεσία αλλά και στη θέση 
του διευθυντή. Η πολυετής στενή συνεργασία µε τους καθηγητές είναι ένας ακόµα 
παράγοντας, όπως δηλώνουν αρκετοί, που τους επιτρέπει να αναλάβουν το 
εγχείρηµα. Ως ένα ακόµα ενδεικτικό στοιχείο του τρόπου που αντιλαµβάνονται οι 
διευθυντές τη λειτουργία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από τους ίδιους, είναι 
και η απάντηση σε ερώτηµα σχετικά µε την αξιολόγηση του διευθυντή από τους 
εκπαιδευτικούς του σχολείου στο πλαίσιο µιας αξιολογικής διαδικασίας που στοχεύει 
αποκλειστικά στη βελτίωση όλων των εµπλεκοµένων. Η θετική απάντηση όλων 
σχεδόν των διευθυντών επιβεβαιώνει τη θέση τους για τη σηµασία µιας αξιολογικής 
διαδικασίας µε στόχο τη βελτίωση όλων των εµπλεκοµένων. 
 Επιχειρώντας µια σύνοψη όσων παρουσιάσαµε παραπάνω, επισηµαίνουµε ότι 
η διερεύνηση των όρων και των προϋποθέσεων αποτελεσµατικής λειτουργίας της 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου είναι το ζητούµενο 
σχετικών ερευνητικών ερωτηµάτων που έθεσε η παρούσα έρευνα. Οι απόψεις των 
διευθυντών για τους όρους και τις προϋποθέσεις αποτελεσµατικής λειτουργίας τους 
ως αξιολογητών του εκπαιδευτικού, σκιαγραφούν µια αξιολογική λειτουργία 
δηµοκρατικού χαρακτήρα µε αναπτυξιακή κατεύθυνση: «ισότιµη συµµετοχή των 
εκπαιδευτικών στον καθορισµό των στόχων και των κριτηρίων αξιολόγησής τους» 
και «εξασφάλιση της αποδοχής των αξιολογουµένων». Αυτού του είδους η 
αξιολογική λειτουργία εντάσσεται, κατά τη γνώµη της πλειονότητας των διευθυντών, 
σε ένα συµµετοχικό µοντέλο διοίκησης: «ανάπτυξη συναδελφικών σχέσεων και 
καλλιέργεια πνεύµατος συνεργασίας στο πλαίσιο επίτευξης των στόχων του 
σχολείου». Από τις προϋποθέσεις αποτελεσµατικής λειτουργίας της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού από το διευθυντή του σχολείου, οι πιο σηµαντικές είναι, κατά την 
κρίση των διευθυντών, η αξιοκρατική επιλογή του διευθυντή του σχολείου και η 
ανάγκη εκπαίδευσης και συνεχούς επιµόρφωσής του για τη διαδικασία της 
αξιολόγησης. Με την άποψή τους αυτή οι διευθυντές θέτουν το ζήτηµα της επάρκειας 
του διευθυντή-αξιολογητή, ως κυρίαρχου στοιχείου αποτελεσµατικής λειτουργίας της 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού. Στο πλαίσιο αυτής τους της άποψης εντάσσεται και 
η δήλωση των περισσοτέρων διευθυντών «ότι δεν αισθάνονται έτοιµοι να 
αξιολογήσουν τους εκπαιδευτικούς του σχολείου τους», διότι όπως δηλώνουν οι ίδιοι 
«δεν έχουν την κατάλληλη εκπαίδευση και επιµόρφωση».  
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Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική µονάδα 
 
Χρυσάνθη Κουµπάρου – Χανιώτη, Εκπαιδευτικός ∆.Ε., ∆ρ Φ, ∆ιευθύντρια Γυµνασίου 
 

Στη χώρα µας, λόγω των ιδιόµορφων κοινωνικοοικονοµικών και πολιτικών 
συνθηκών, το θέµα της αξιολόγησης στην εκπαίδευση έχει µείνει στάσιµο. ∆εν έχουν 
ακόµα απαντηθεί ερωτήµατα βασικά για το θέµα, όπως για ποια αξιολόγηση 
συζητάµε, για ποιο σκοπό θα γίνει και πώς συνδέεται µε τα µεγάλα προβλήµατα της 
εκπαίδευσης. Ακόµα και σήµερα το ζήτηµα αυτό συνιστά πεδίο ιδιαίτερα έντονων 
αντιπαραθέσεων28. Παρόλα αυτά, καθώς η αναδιάρθρωση του σχολείου είναι αδήριτη 
ανάγκη στο πλαίσιο των σύγχρονων κοινωνικών αλλαγών, ο σχετικός διάλογος έχει 
αρχίσει να αναπτύσσεται. Ας παρακολουθήσουµε όµως τα πράγµατα από την αρχή. 

Οι βασικοί άξονες γύρω από τους οποίους κινείται το κράτος συσχετίζονται 
άµεσα µε την υφιστάµενη κοινωνική πραγµατικότητα. Ειδικότερα η σχέση του 
κράτους µε την εκπαίδευση προσδιορίζεται σε µεγάλο βαθµό από το 
κοινωνικοοικονοµικό σύστηµα της εποχής και διαµορφώνεται πάνω στον ιδεολογικό 
και το µορφωτικό άξονα (Φίλιας Β., 1988, σ. 49-51). Έτσι, η σχέση του κράτους µε 
την εκπαίδευση αντανακλά την κοινωνική πραγµατικότητα κυρίως στην παραγωγική 
της βάση (Carnoy M., 1990, σ. 69). Εποµένως, είναι αναµενόµενο σε κάθε κοινωνία 
στην οποία υπάρχουν οµάδες, που οι σχέσεις τους µε το παραγωγικό γίγνεσθαι είναι 
θεµελιακά διαφορετικές, να εκδηλώνονται διαµάχες (Laski H., 1982, σ. 99). Οι 
διαµάχες αυτές στο χώρο της εκπαίδευσης σηµειώνονται µε µεγάλη ένταση στο 
επίπεδο των σχολικών δρώµενων: τρόπος πρόσληψης εκπαιδευτικών, προγράµµατα 
σπουδών, σχολικά εγχειρίδια, εξεταστικό σύστηµα, αξιολόγηση. Σε αυτή την 
περίπτωση, όπως και σε κάθε άλλο πεδίο διαµάχης, το κράτος χαράσσοντας την 
εκπαιδευτική του πολιτική29 διαδραµατίζει συµβιβαστικό και συνεκτικό ρόλο 
ανάµεσα στις διάφορες οµάδες30, επιδιώκοντας να εξασφαλίσει την απαραίτητη 
ισορροπία (Μίλλιµπαντ Ρ., 1984, σ. 48). 

                                                 
28  Βλ. απόφαση 12ου Συνεδρίου της ΟΛΜΕ: «... Οργανώνουµε τις συλλογικές αντιστάσεις από 
ΟΛΜΕ, ΕΛΜΕ, Συλλόγους καθηγητών, ακυρώνοντας στην πράξη κάθε προσπάθεια εφαρµογής της 
αξιολόγησης». 
29 Ο όρος εκπαιδευτική πολιτική παραπέµπει σ’ ένα πλέγµα από αλληλοεξαρτώµενες επιµέρους 
αποφάσεις και ένα πρόγραµµα δραστηριοτήτων, που εκτυλίσσονται σε µία µακρά χρονική περίοδο. 
Πρόκειται για ένα πλαίσιο δράσης ή αδράνειας, που αποβλέπει στην επίτευξη κάποιου σκοπού είτε µε 
την προώθηση αλλαγών είτε µε την αντίσταση σε κάθε προσπάθεια αλλαγής. 
30  Πρόκειται για τη θεωρητική προσέγγιση της εκπαιδευτικής πολιτικής ως προς τους 
πρωταγωνιστές της που προτείνει το πολυκεντρικό-πολυοµαδικό υπόδειγµα. Το κράτος χαράσσει µια 
εκπαιδευτική πολιτική, η οποία διαµορφώνεται σε µεγάλο βαθµό ως αποτέλεσµα του ανταγωνισµού 
ανάµεσα στις κοινωνικές οµάδες. Αυτό συµβαίνει, κάθε φορά που µια οµάδα ή ένα σύνολο προσώπων 
µε κοινές αξίες, πεποιθήσεις ή και κοινά συµφέροντα που ανήκουν στην ίδια τάξη, προβάλλουν στην 
πολιτική εξουσία ανταγωνιστικές απαιτήσεις προς τις απαιτήσεις άλλων κοινωνικών οµάδων. Το 
κράτος, επιδιώκοντας την κοινωνική ισορροπία, εναρµονίζεται µε τις απαιτήσεις των ισχυρότερων 
οµάδων πίεσης, µέλη των οποίων πολλές φορές ανήκουν στον κρατικό µηχανισµό. 
       ∆ιαφορετική είναι η προσέγγιση που προτείνει το φιλελεύθερο υπόδειγµα. Σύµφωνα µ’ αυτό, το 
κράτος είναι ουδέτερο, υπεράνω κοινωνικών οµάδων και τάξεων και πέρα από κάθε ενδοκοινωνική 
δυναµική και σύγκρουση. Έτσι, χαράσσει µια πολύ αυστηρή και συντηρητική κατεύθυνση στην 
έρευνα του φαινοµένου της πολιτικής εξουσίας και της δηµόσιας πολιτικής. Πρόκειται, δηλαδή, για 
ένα σύστηµα τυπικής, απρόσωπης και «γραφειοκρατικής» οργάνωσης, το οποίο παραγνωρίζει το 
κοινωνικοοικονοµικό περιβάλλον όπου λαµβάνονται οι αποφάσεις της πολιτικής δράσης. 
      Ένα άλλο υπόδειγµα είναι το ταξικό. Το υπόδειγµα αυτό βασίζεται στη θεωρία του Marx που 
θεωρεί την κοινωνία ως πεδίο πάλης δύο κοινωνικών τάξεων. Σε αυτή την περίπτωση το περιεχόµενο 
της εκπαιδευτικής πολιτικής διαµορφώνεται σύµφωνα µε τα συµφέροντα της άρχουσας τάξης µε 
σκοπό να αναπαράγεται εκµεταλλεύσιµο εργατικό δυναµικό για τις ανάγκες της κεφαλαιοκρατικής 
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Ένα τέτοιο ρόλο προσπαθούν να διαδραµατίσουν σχεδόν όλα τα κράτη της 
Ευρώπης για το ζήτηµα της αξιολόγησης το οποίο απασχολεί έντονα31 όλους τους 
παράγοντες της εκπαιδευτικής κοινότητας. Παρά το γεγονός ότι ούτε οι στόχοι, ούτε 
το περιεχόµενο της αξιολόγησης είναι εύκολο να οριστούν συναινετικά, έχουν 
αναπτυχθεί και διαµορφώνονται διάφορα συστήµατα αξιολόγησης. 

Οι µορφές και τα συστήµατα αξιολόγησης που εφαρµόζονται στην Ευρώπη 
ποικίλλουν και συναρτώνται µε τις συνθήκες που επικρατούν σε κάθε χώρα32 
(Commission européenne, 2004). Παρά τις όποιες διαφοροποιήσεις, οι µορφές 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική µονάδα µε βάση το φορέα που 
αξιολογεί είναι κυρίως δύο: Στην πρώτη περίπτωση η αξιολόγηση είναι εξωτερική 
και πραγµατοποιείται είτε µε τη µορφή της επιθεώρησης, είτε µε τη µορφή της 
παρακολούθησης-καταγραφής στοιχείων που αφορούν ποικίλες σχολικές 
παραµέτρους, είτε µε τη µορφή συγκεκριµένων µελετών αξιολόγησης. Στη δεύτερη 
περίπτωση η αξιολόγηση γίνεται εσωτερικά, δηλαδή συντελείται από τους ίδιους τους 
παράγοντες της σχολικής µονάδας είτε ιεραρχικά (οι ανώτεροι στην ιεραρχία κρίνουν 
τους κατώτερους: ∆ιευθυντής → Υποδιευθυντής → Μέλη συλλόγου εκπαιδευτικών ή 
οι παλαιότεροι ή οι υψηλόβαθµοι εκπαιδευτικοί τους νεότερους ή χαµηλόβαθµους), 
είτε συλλογικά µε τη µορφή της αυτοαξιολόγησης. 

Τις τελευταίες δεκαετίες, δύο µεγάλες κινήσεις που επιδρούν στη διαχείριση 
των εκπαιδευτικών ζητηµάτων στα κράτη της Ευρώπης επηρεάζουν µεταξύ άλλων το 
περιεχόµενο του αντικειµένου της εξωτερικής αξιολόγησης των σχολικών µονάδων 
και το περιεχόµενο της συµµετοχής στην εσωτερική αξιολόγηση. Πρόκειται για την 
κίνηση αποκέντρωσης των µέσων της εκπαίδευσης -διαχείριση προσωπικού και 
πόρων και οργάνωση της διδακτικής παράλληλα µε τα περιεχόµενα της εκπαίδευσης- 
και για την κίνηση εναρµόνισης των σκοπών της εκπαίδευσης σε εθνικό επίπεδο. 

Η εσωτερική αξιολόγηση των σχολικών µονάδων που για πολύ καιρό 
αποτελούσε έργο του ∆ιευθυντή του σχολείου ή της οµάδας διοίκησης, άλλαξε τα 

                                                                                                                                            
οικονοµίας και να εξουδετερώνονται οι κοινωνικές και οικονοµικές αντιφάσεις του συστήµατος. Το 
ταξικό υπόδειγµα εστιάζει στο οικονοµικό υπόβαθρο και πλαίσιο, όπου διαµορφώνεται η εκπαιδευτική 
πολιτική (Λαΐνας, 1995, σ. 259-265). 
31  Ο σχετικός προβληµατισµός αποτυπώθηκε στο πλαίσιο των εργασιών του 4ου Ευρωπαϊκού 
Κοινωνικού Φόρουµ που φιλοξενήθηκε στην Αθήνα (4 - 7 Μαΐου 2006) στο Σεµινάριο - Συζήτηση για 
την Εκπαίδευση µε θέµα «Αξιολόγηση στην Εκπαίδευση: Εργαλείο προς την ελεύθερη αγορά;». Οι 
εισηγήσεις έγιναν από εκπαιδευτικά συνδικάτα και εκπαιδευτικούς φορείς της Γερµανίας, Αγγλίας, 
Τουρκίας, Βουλγαρίας, Γαλλίας και Ελλάδας. 
32  Στα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήµατα διακρίνονται τέσσερις τύποι αξιολόγησης για την 
υποχρεωτική εκπαίδευση µε βάση το τι αξιολογείται. Στους δύο πρώτους τύπους, η σχολική µονάδα 
βρίσκεται στο κέντρο του συστήµατος αξιολόγησης και αξιολογείται από εξωτερικούς φορείς 
σύµφωνα µε κριτήρια που έχουν καθοριστεί σε εθνικό επίπεδο αλλά και εσωτερικά χωρίς όµως να 
είναι υποχρεωτικό. Στον πρώτο τύπο επιπρόσθετα αξιολογούνται και οι εκπαιδευτικοί από το 
∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας: Γερµανία, Ιρλανδία, Κάτω Χώρες, Αυστρία, Πορτογαλία, Ηνωµένο 
Βασίλειο, Λετονία, Πολωνία, Τσεχία, Εσθονία, Σλοβακία, Λιχνενστάιν, Γαλλία, Λιθουανία. Αντίθετα 
στο δεύτερο τύπο αυτό δεν είναι υποχρεωτικό, παρά µόνο αν πρόκειται για την προαγωγή του 
εκπαιδευτικού: Βέλγιο (φλαµανδόφωνη κοινότητα), Ισπανία, Ισλανδία, Ρουµανία, Σλοβενία, Ιταλία, 
Μάλτα). 
      Στον τρίτο τύπο αξιολόγησης στο κέντρο του συστήµατος βρίσκεται η αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών οι οποίοι αξιολογούνται κυρίως από εξωτερικούς φορείς. Παράλληλα, µε τον ίδιο τρόπο 
αξιολογούνται και ορισµένες πλευρές της σχολικής µονάδας. Η εσωτερική αξιολόγηση του σχολείου 
είναι λίγο ή καθόλου ανεπτυγµένη: Βέλγιο (γαλλόφωνη και γερµανόφωνη κοινότητα), Γαλλία και 
Λουξεµβούργο -κυρίως στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση-, Βουλγαρία. 
      Τέλος, στον τέταρτο τύπο συστήµατος αξιολόγησης, οι τοπικές αρχές, οι οποίες οργανώνουν την 
παρεχόµενη από τις σχολικές µονάδες εκπαίδευση, βρίσκονται στο κέντρο αξιολόγησης και το έργο 
τους αποτιµάται από τις κεντρικές αρχές: Βόρειες Χώρες (εκτός από την Ισλανδία). 
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χαρακτηριστικά της από τη δεκαετία του ’90, οπότε πολλές Ευρωπαϊκές χώρες 
άρχισαν να εισαγάγουν καινοτοµίες. Παρότι αυτός ο τύπος αξιολόγησης δεν αποτελεί 
ακόµη γενικευµένη πρακτική, µοιάζει να εξελίσσεται σε σηµαντικό βήµα στην πορεία 
βελτίωσης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. 

Στη χώρα µας, οι εργασίες των ειδικών ερευνητών και των συντελεστών 
εκπαίδευσης επικεντρώνουν την προσοχή τους στην εσωτερική αξιολόγηση / 
αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας, παρά τις όποιες κριτικές33 (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, επιµ. Σολοµών Ι., 1999, ∆ιδασκαλική Οµοσπονδία Ελλάδας, 1997, 
ΟΛΜΕ, 1997, Παλαιοκρασσάς Σ. κ.ά., 1997). Ο τύπος αυτός αξιολόγησης στηρίζεται 
σε διαδικασίες που οργανώνονται και παρακολουθούνται από τους άµεσα 
σχετιζόµενους µε τη σχολική µονάδα: πρωτίστως τους εκπαιδευτικούς αλλά και τους 
µαθητές ή και τους γονιούς. ∆ηλαδή ο σχολικός οργανισµός λειτουργεί ως µια οµάδα 
ατόµων που θα συνεργαστεί κατά τρόπο δοµηµένο για να εκπληρώσει ένα σύνολο 
σκοπών που ο ίδιος ορίζει. Η συνεργατική αυτή διαδικασία έχει ως αποτέλεσµα την 
αποσυγκέντρωση αφενός µεν της λήψης αποφάσεων, αφετέρου δε του ελέγχου για 
ένα ευρύ πεδίο εκπαιδευτικών ζητηµάτων. 

Οποιαδήποτε συζήτηση για την αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας θα 
πρέπει να είναι ενταγµένη στο ευρύτερο πλαίσιο του προγραµµατισµού του 
εκπαιδευτικού έργου µια και δεν αποτελεί παρά την απόληξη του προγραµµατισµού 
του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική µονάδα. Την αναγκαιότητα του 
προγραµµατισµού υποδεικνύουν τόσο οι θεωρητικές προσεγγίσεις όσο και η ίδια η 
πραγµατικότητα. Από τα διάφορα συστήµατα προγραµµατισµού που έχουν 
εφαρµοστεί µέχρι τώρα, ο Στρατηγικός Προγραµµατισµός φαίνεται να µπορεί να 
ενισχύσει τη σχολική µονάδα, ώστε να αναπτύξει τις κατάλληλες στρατηγικές και να 
ανταποκριθεί στην αυξανόµενη αναγκαιότητα προσαρµογής του έργου της στα 
σύγχρονα και διαρκώς µεταβαλλόµενα δεδοµένα (Meicher B., Kerzner H., 1988, σ. 
15 κεξ.). Πρόκειται για τη διαδικασία διατύπωσης, εφαρµογής και αξιολόγησης 
ενεργειών σχετικών µε την κατεύθυνση της σχολικής µονάδας µε µακροπρόθεσµο 
χαρακτήρα µε βάση κριτήρια ποσοτικά, ποιοτικά και περιγραφικά. Τα κριτήρια αυτά 
βασίζονται στα δεδοµένα της σχολικής µονάδας, στις διαδικασίες που θα εφαρµόσει 
και στα αποτελέσµατα που προσδοκά. 

Ο συγκεκριµένος προγραµµατισµός σε συνάρτηση  πάντα µε τις 
κατευθυντήριες γραµµές της εκπαιδευτικής πολιτικής, ακολουθεί τα εξής βήµατα: 1) 
Προσδιορισµός των αξιών, των πολιτικών, του οράµατος, του σκοπού και των 
µακροπρόθεσµων στόχων της σχολικής µονάδας, 2) ∆ιερεύνηση / Ανάλυση του 
εξωτερικού περιβάλλοντος της σχολικής µονάδας, 3) ∆ιερεύνηση / Ανάλυση του 
εσωτερικού περιβάλλοντος της σχολικής µονάδας η οποία αναφέρεται στην 
επισήµανση των ισχυρών και των αδύνατων σηµείων της, 4) Επανεξέταση / 
Αναθεώρηση του 1ου σταδίου, 5) Επιλογή και τελικός καθορισµός των 
µακροπρόθεσµων και βραχυπρόθεσµων στόχων και ενεργειών και 6) Συνεχής 
παρακολούθηση/ αξιολόγηση των αποτελεσµάτων. Η σχολική µονάδα εφαρµόζοντας 
τα παραπάνω στάδια του Στρατηγικού Προγραµµατισµού έχει εκπονήσει ένα 
ολοκληρωµένο Στρατηγικό Σχέδιο. 

Ειδικότερα το περιεχόµενο των όρων και οι διαδικασίες του Στρατηγικού 
Προγραµµατισµού έχουν ως εξής: 

                                                 
33 Οι σχετικές κριτικές αναφέρονται στον κίνδυνο ανάπτυξης εσωστρέφειας της σχολικής 
µονάδας, στη δυσκολία υπέρβασης των πιθανών εσωτερικών συγκρούσεων, στην πολυπλοκότητα των 
κριτηρίων αξιολόγησης, στη γραφειοκρατική και χρονοβόρα διαδικασία, στην «ψευδεπίγραφη» 
συµµετοχή των εκπαιδευτικών κτλ. 
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Αξίες ονοµάζονται οι γενικές αρχές που κατευθύνουν τη σκέψη και δράση της 
σχολικής µονάδας. Πολιτικές είναι οι κανονισµοί-κανόνες που διέπουν τη λειτουργία 
του σχολείου. Το Όραµα συνδέεται µε τη µελλοντική εικόνα που θα επιθυµούσε να 
έχει η σχολική µονάδα. 

Ο Σκοπός διευκρινίζει τις υπηρεσίες που προσφέρει η σχολική µονάδα στη 
συγκεκριµένη γεωγραφική περιοχή. Οι Μακροπρόθεσµοι στόχοι αναφέρονται στα 
αποτελέσµατα που επιθυµεί να πετύχει η σχολική µονάδα σε ένα καθορισµένο 
χρονικό διάστηµα (π.χ. τριετές). Οι Βραχυπρόθεσµοι στόχοι απορρέουν από τους 
Μακροπρόθεσµους και ο καθορισµένος χρόνος επιτέλεσής τους είναι µικρότερος και 
διατυπώνονται αναλυτικότερα. Τόσο ο Σκοπός όσο και οι Μακροπρόθεσµοι και 
Βραχυπρόθεσµοι στόχοι πρέπει να είναι αιτιολογηµένοι ως προς την αναγκαιότητά 
τους και συνεπείς µε τους σκοπούς της εκπαιδευτικής πολιτικής, ώστε να έχουν την 
υποστήριξη της ανώτερης διοίκησης, να είναι προσανατολισµένοι στο αποτέλεσµα 
της εφαρµοσµένης δράσης και όχι στη δραστηριότητα, να είναι σαφείς και 
συγκεκριµένοι, να έχουν συνοχή µεταξύ τους και να µην αλληλοαναιρούνται, να είναι 
µετρήσιµοι µε όρους ποιότητας, ποσότητας, χρόνου και κόστους, να έχουν 
καθορισµένα στάδια εκτέλεσης και χρονικό ορίζοντα και να είναι εφαρµόσιµοι. 

Η Ανάλυση του εξωτερικού περιβάλλοντος της σχολικής µονάδας συνδέεται 
µε την παρατήρηση και εξέταση των κοινωνικών παραγόντων (δηµογραφική 
κατάσταση και τάσεις, πολιτιστικές αξίες, ηθικός κώδικας), των πολιτικών 
παραγόντων (πολιτικό περιβάλλον, νοµικό περιβάλλον), των οικονοµικών 
παραγόντων (οικονοµία, ανταγωνιστές), των τεχνολογικών παραγόντων (διαδικασία 
καινοτοµιών, διαδικασία µεταφοράς τεχνολογίας, τεχνολογία αιχµής), οι οποίοι 
συνεπικουρούν ή απειλούν το έργο της σχολικής µονάδας. 

Η Ανάλυση του εσωτερικού περιβάλλοντος της σχολικής µονάδας συναρτάται 
µε τη διερεύνηση των εσωτερικών δυνατοτήτων / ισχυρών σηµείων που έχει η 
σχολική µονάδα ή των εσωτερικών καταστάσεων / αδυναµιών που τυχόν την 
εµποδίσουν στην επίτευξη των στόχων της. Πρόκειται δηλαδή για τη διερεύνηση των 
οικονοµικών, φυσικών, ανθρώπινων και τεχνολογικών πόρων που διαθέτει η σχολική 
µονάδα (π.χ. χρηµατοδότηση, επαρκής ή όχι στελέχωση, επικοινωνία µελών 
µαθητικής κοινότητας, δυνατότητες του διδακτικού προσωπικού, ποιότητα µαθητικού 
δυναµικού, συνεργασία συλλόγου εκπαιδευτικών µε σύλλογο γονέων κτλ.). 

Η επιλογή και ο τελικός καθορισµός των στόχων οδηγούν στην κατάτµηση 
του έργου σε επιµέρους εργασίες και στο σχεδιασµό τους (περιγραφή της εργασίας, 
απαραίτητες προϋποθέσεις, παραδοτέο υλικό, ειδικοί απαραίτητοι πόροι και κόστος 
τους, απαιτούµενες δεξιότητες, εκτιµώµενος χρόνος, καταγραφή αρµοδιοτήτων). 

Τέλος η συνεχής παρακολούθηση και αξιολόγηση των αποτελεσµάτων του 
Στρατηγικού Προγραµµατισµού είναι η τελική διαδικασία, ως φυσική απόρροια των 
προηγουµένων σταδίων, κατά την οποία η σχολική µονάδα εξακριβώνει αν και σε 
ποιο βαθµό έχουν επιτευχθεί οι προκαθορισµένοι στόχοι. Έτσι, αν κριθεί σκόπιµο, θα 
ληφθούν τα απαραίτητα διορθωτικά µέτρα, ώστε η σχολική µονάδα να συνεχίσει το 
έργο της µε επιτυχία (ανατροφοδότηση). 

Μια τέτοια διαδικασία αξιολόγησης προβάλλει ως ισχυρό µέσον για την 
ενίσχυση της σχολικής µονάδας, γιατί προσεγγίζει το σχολικό οργανισµό ως ολότητα 
και δεν εστιάζει κατά περίπτωση σε διαφορετικά του µέρη. Χάρη στο Στρατηγικό 
Προγραµµατισµό η σχολική µονάδα έχει τη δυνατότητα να διευκρινίσει τη µελλοντική 
της κατεύθυνση σύµφωνα µε τις ιδιαίτερες συνθήκες της. Το σχολείο ως ανοιχτό 
σύστηµα αλληλεπιδρά δυναµικά και συνεχώς µε το περιβάλλον του, καθώς δέχεται 
εισροή απ’ αυτό, µετασχηµατίζει αυτή την εισροή και παράγει εκροή. Προβλέπει τις 
αλλαγές που συντελούνται στο εξωτερικό περιβάλλον του και αναπτύσσει 
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µηχανισµούς προσαρµογής στα νέα δεδοµένα. Παράλληλα προσφέρει στο 
εκπαιδευτικό προσωπικό σαφείς στόχους και το δραστηριοποιεί για την επίτευξή 
τους. Έτσι το σχολείο αναδεικνύεται ικανό να προγραµµατίσει µε βάση τα θετικά του 
στοιχεία, να αντιµετωπίσει αδυναµίες του και να συµβάλει στη βελτίωση της 
απόδοσής του, οπότε το σχολικό περιβάλλον αναβαθµίζεται ως βασικός συντελεστής 
µάθησης. 

Επιπρόσθετα µέσα από όλες τις συνεργατικές διαδικασίες που επιτελούνται 
στη σχολική µονάδα, ενθαρρύνονται οι πρωτοβουλίες, ενισχύεται το πνεύµα 
συλλογικότητας και οι σχέσεις εµπιστοσύνης µεταξύ όλων των παραγόντων της 
σχολικής κοινότητας και καλλιεργείται κλίµα συνευθύνης. Ταυτόχρονα επιτυγχάνεται 
ανανέωση των διδακτικών και παιδαγωγικών πρακτικών και βελτιώνονται τα 
µαθησιακά επιτεύγµατα. 

Είναι πιθανό το σύνθετο ζήτηµα της αξιολόγησης, στο οποίο εγχαράσσονται 
τόσες κοινωνικές διαφοροποιήσεις να παραµείνει πεδίο έντονων αντιπαραθέσεων. 
Όµως, η ανάπτυξη και η πειραµατική εφαρµογή της συλλογικής εσωτερικής 
αξιολόγησης της σχολικής µονάδας ως προϊόντος ενός γόνιµου διαλόγου, µε τη 
συµµετοχή των συνδικαλιστικών και επιστηµονικών φορέων των εκπαιδευτικών, θα 
διασφαλίσει το γεγονός ότι το έργο που επιτελείται στη σχολική µονάδα θα 
αξιολογηθεί µε αξιόπιστο και αποδεκτό -κατά το δυνατόν- τρόπο και δε θα 
λειτουργήσει ως µηχανισµός ιδεολογικού ελέγχου. Βέβαια,  για να δράσει ως 
δυναµική διαδικασία προϋποτίθεται η σύνδεση της µε ένα σύνολο θεσµικών αλλαγών 
και κυρίως µε την ουσιαστική επιµόρφωση και συµµετοχή των εκπαιδευτικών 
φορέων στο σχεδιασµό της εκπαιδευτικής πολιτικής. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 
Είναι γνωστό πως η διαδικασία της διοίκησης περιλαµβάνει τέσσερα βασικά 
επιµέρους στάδια, τα οποία συνδέονται µεταξύ τους:  τον σχεδιασµό-
προγραµµατισµό, την οργάνωση, την διεύθυνση-ηγεσία και τον έλεγχο. Ο τελευταίος 
ακολουθεί τη λογική του σχεδιασµού-προγραµµατισµού και εξετάζει αν οι επιµέρους 
ενέργειες των εργαζοµένων και τα τελικά αποτελέσµατα του οργανισµού 
ανταποκρίνονται στα αρχικά σχέδια. Από διοικητικής πλευράς, ο έλεγχος δεν 
αποτελεί πειθαρχική ποινή, δηλαδή δεν έχει τιµωρητική σηµασία, ούτε είναι 
διαδικασία υποταγής. Ειδικότερα, στο χώρο της εκπαίδευσης, ο έλεγχος είναι 
γνωστός ως αξιολόγηση. 

Η έννοια της αξιολόγησης στην εκπαίδευση και η αντίστοιχη διαδικασία 
αναπτύχθηκαν και καθιερώθηκαν στις διάφορες χώρες ταυτόχρονα, σχεδόν, µε την 
ανάπτυξη των συστηµάτων εκπαίδευσης. Η αρχική µορφή της αξιολόγησης ήταν 
αυτή που γινόταν αποκλειστικά µέσα στο σχολείο. Είχε και συνεχίζει να έχει ως 
αντικείµενο αξιολόγησης τους µαθητές-σπουδαστές για τη διαπίστωση και µέτρηση 
των γνώσεων που αποκτώνται στη σχολική µονάδα (αξιολόγηση µαθητών - 
σπουδαστών) (Κόκκος Α., 1999).     

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αποτέλεσε αντικείµενο που απασχόλησε 
τους παιδαγωγούς διαφόρων χωρών, καθώς οι εκπαιδευτικοί αποτελούν τον 
βασικότερο συντελεστή στην ολοκλήρωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Έτσι, η 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών εφαρµόζεται σε διάφορες χώρες, διαδικασία κατά την 
οποία κρίνεται ο βαθµός επιστηµονικής και επαγγελµατικής αρτιότητας που 
επιδεικνύουν κατά την άσκηση του επαγγέλµατός τους, προκειµένου να επιτευχθεί η 
σωστή διεξαγωγή της όλης εκπαιδευτικής διαδικασίας . 

Άλλη µορφή αξιολόγησης αποτελεί αυτή του εκπαιδευτικού έργου στη 
σχολική µονάδα, κατά την οποία αξιολογείται το έργο της κάθε σχολικής µονάδας 
προκειµένου να επισηµανθούν αδυναµίες, να βελτιωθεί ο προγραµµατισµός του 
εποµένου έτους και να γίνουν σχετικές προτάσεις στους αρµόδιους φορείς. Η 
αξιολόγηση αυτή µπορεί να είναι εσωτερική αλλά και εξωτερική. Η εσωτερική 
πραγµατοποιείται µε την ευθύνη και την συµµετοχή µελών της σχολικής κοινότητας, 
είτε µε δική τους πρωτοβουλία, είτε µε  την ενθάρρυνση και την προτροπή 
εξωτερικών παραγόντων. Στη διαδικασία αυτή µπορεί να συµµετέχουν όλες οι 
ενδιαφερόµενες οµάδες που απαρτίζουν ή σχετίζονται µε τη σχολική κοινότητα. Η 
εξωτερική αξιολόγηση διενεργείται από εξωτερικούς αξιολογητές.     

Όµως, παράλληλα υπάρχει και ένα σύστηµα αξιολόγησης όλου του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, λαµβάνοντας υπόψη και άλλους παράγοντες που 
επηρεάζουν σε σηµαντικό βαθµό το αποτέλεσµα της εκπαιδευτικής πράξης 
(προγράµµατα σπουδών, µεθοδολογία, υλικοτεχνική υποδοµή, επιµόρφωση κ.λ.π.). 
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Συνεπώς, η συνολική αξιολόγηση παίρνει την µορφή της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού συστήµατος.   

Κατά συνέπεια, η αξιολόγηση διενεργείται σε τέσσερα επίπεδα δεδοµένου ότι 
αφορά όλα τα υποσυστήµατα του εκπαιδευτικού συστήµατος (τον µαθητή, το 
δάσκαλο, τη σχολική µονάδα και το εκπαιδευτικό σύστηµα) και είναι απαραίτητη 
διαδικασία σε όλο το φάσµα της εκπαίδευσης και για όλους τους φορείς που 
συµµετέχουν σ’ αυτή 34 . Πράγµατι, «διευκολύνει τον εντοπισµό των προβληµάτων, 
την ιεράρχηση των στόχων, την ανάδειξη των δυνατοτήτων, την αξιοποίηση των 
ερευνητικών προσπαθειών της επιστηµονικής κοινότητας, τον εκπαιδευτικό 
σχεδιασµό, την αποτίµηση του εκπαιδευτικού έργου καθώς και τον επανασχεδιασµό 
του» ( Ανδρέου Α., 1999).  

Επιπλέον, αξίζει να επισηµανθεί ότι η αξιολόγηση µπορεί να είναι 
προκαταρκτική, ενδιάµεση/διαµορφωτική και τελική/αθροιστική σε σχέση µε το 
χρόνο που θα πραγµατοποιηθεί, και εξωτερική (ο αξιολογητής δεν έχει καµία σχέση 
µε το εκπαιδευτικό πρόγραµµα, το έργο ή την σχολική µονάδα που αξιολογείται) ή 
εσωτερική (ο αξιολογητής έχει άµεση σχέση µε το αντικείµενο της αξιολόγησης) 
ανάλογα µε τη σχέση που έχουν οι αξιολογητές ως προς το εκπαιδευτικό πρόγραµµα 
(Κόκκος Α., 1999). 

Με την παρούσα εργασία θα επιχειρηθεί να γίνει µελέτη της περίπτωσης της 
αξιολόγησης στην Ελλάδα, µε αναφορά και στα δύο επίπεδα αξιολόγησης 
(εκπαιδευτικών-εκπαιδευτικού έργου ανά σχολική µονάδα). Βάση της εργασίας θα 
αποτελέσουν κυρίως οι νόµοι της Ελλάδας σχετικά µε την αξιολόγηση καθώς και οι 
δευτερογενείς πηγές δεδοµένων της µονογραφίας της Ελλάδας, η οποία αναφέρεται 
στους τρόπους αξιολόγησης των σχολικών ιδρυµάτων στην υποχρεωτική εκπαίδευση, 
κατά τα έτη 2000-2001, και συντάχθηκε µε πρωτοβουλία της Ευρωπαϊκής Ένωσης.  

Πρόκειται για µια µελέτη που πραγµατοποιήθηκε από το ∆ίκτυο Ευρυδίκη, µε 
την υποστήριξη της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, και που επικεντρώνεται στην 
αξιολόγηση των σχολείων συνολικά και, πιο συγκεκριµένα, εκείνων που έχουν την 
ευθύνη της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Ο τίτλος της µελέτης είναι «Αξιολόγηση των 
σχολείων που παρέχουν υποχρεωτική εκπαίδευση στην Ευρώπη», που εκδόθηκε τον 
Μάρτιο του 2004. Η ανασκόπηση αναφέρεται στη χρονιά 2000/2001. Οι µονογραφίες 
προήλθαν από τα Ηνωµένα Έθνη στο ∆ίκτυο Ευρυδίκη µε αναφορά σε κοινό 
ερωτηµατολόγιο και χρησιµοποιήθηκαν από την Ευρωπαϊκή Υπηρεσία «Ευρυδίκη» 
σαν βάση για το σχέδιο συγκριτικής µελέτης 35. 

Αφού πραγµατοποιηθεί µια σύντοµη αναφορά στο εκπαιδευτικό σύστηµα της 
Ελλάδας και στον τρόπο οργάνωσης και διοίκησής του, θα ακολουθήσει ιστορική 
αναδροµή του θεσµού της αξιολόγησης και µελέτη της εξωτερικής-εσωτερικής 
αξιολόγησης που υιοθετεί, µε βάση τους άξονες της µονογραφίας. Τέλος, το 
ενδιαφέρον θα επικεντρωθεί στις σύγχρονες τάσεις και στις προοπτικές που 
προκύπτουν από αυτό το θέµα, που έχει τόσο προβληµατίσει τον ευρωπαϊκό 
εκπαιδευτικό χώρο.  

                                                        
 
 
 
                                                 
34 «H Aξιολόγηση στην Eκπαίδευση»,από  http://www.nd.gr/paideia/full3b.html, διαθέσιµο online, 

προσπελάστηκε στις 22/11/2003.  
35  www.eurydici.org/Documents/Evaluation/en/FrameSet eval.html, διαθέσιµο online, 

προσπελάστηκε στις 10/3/2004. 
 



 40

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΣΥΣΤΗΜΑ ΤΗΣ ΕΛΛΑ∆ΑΣ  
 
Οργάνωση-διοίκηση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος 
 

Η σύγχρονη  οργάνωση κάποιου εκπαιδευτικού συστήµατος βασίζεται σε 
ορισµένες παραδόσεις, ιδέες ή ιδανικά, προερχόµενα από διαδοχικές µεταρρυθµίσεις 
και αλλαγές και που έχουν διαµορφώσει τη σηµερινή µορφή του συστήµατος 
(Vasconcellos M., 1999). Έτσι, η σηµερινή µορφή της διοίκησης του ελληνικού 
εκπαιδευτικού συστήµατος καταλήγει να πραγµατοποιείται µέσω τριών επιπέδων: α) 
του εθνικού (Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων (ΥΠ.Ε.Π.Θ) και 
κεντρικές υπηρεσίες που ασκούν διοίκηση σε εθνικό επίπεδο), β) του περιφερειακού–
νοµαρχιακού (Περιφερειακός ∆ιευθυντής Εκπαίδευσης [Ν. 2986/2002, 13 
Περιφερειακές ∆ιευθύνσεις] – ∆ιευθύνσεις Α/βάθµιας και Β/θµιας Εκπαίδευσης). 
Πρόκειται για υπηρεσίες που ασκούν διοίκηση στην περιφέρεια. Οι Περιφερειακοί 
∆ιευθυντές Εκπαίδευσης υπάγονται στον Υπουργό Εθνικής Παιδείας και 
Θρησκευµάτων, ασκούν τη διοίκηση, τον έλεγχο και την εποπτεία σε όλες τις 
αποκεντρωµένες υπηρεσίες Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, όπως 
αυτές προβλέπονται στο άρθρο 14 της παρ. ζ του ν. 2817/2000 και στο άρθρο 1 του 
Ν. 2986/2002. ∆ιαχειρίζονται την εκπαιδευτική πολιτική, εισηγούνται στον Υπουργό 
για όλα τα θέµατα της αρµοδιότητάς τους και έχουν την ευθύνη της σύνδεσης των 
περιφερειακών υπηρεσιών της εκπαίδευσης µε τις αντίστοιχες κεντρικές υπηρεσίες 
και τα όργανα προγραµµατισµού, αξιολόγησης και έρευνας του ΥΠ.Ε.Π.Θ.36  Και γ) 
του τοπικού ή της σχολικής µονάδας, που περιορίζεται στις διοικητικές αρµοδιότητες 
στα πλαίσια των σχολικών µονάδων. 

Συνεπώς, διαπιστώνεται ότι  υπάρχει µεγάλη συγκέντρωση των εξουσιών 
στην κορυφή της πυραµίδας και µάλιστα στην κορυφή του ΥΠ.Ε.Π.Θ. Ο ρόλος του 
Υπουργού είναι άµεσα συνδεδεµένος µε τη λειτουργία του συστήµατος, σε σηµείο 
που η έλλειψή του θέτει εκτός λειτουργίας το σύστηµα. Συγχρόνως, διαπιστώνεται 
και η ύπαρξη πολλών οργάνων στη βάση της πυραµίδας, τα οποία δεν 
ενεργοποιούνται ή υπολειτουργούν. Λόγω της αυστηρής ιεραρχικής οργάνωσης, 
επισηµαίνεται ανάπτυξη της γραφειοκρατίας, µε υπερβολική τήρηση των τυπικών 
διαδικασιών. Πολλές φορές, προκύπτουν και προβλήµατα στη διακίνηση της 
πληροφορίας, η οποία κινείται ιεραρχικά, µε πολλές πιθανότητες διαστρέβλωσης ή 
παράλειψης (Ανδρέου Α. & Παπακωνσταντίνου Γ., 1994).          

 
ΙΣΤΟΡΙΚΗ ΑΝΑ∆ΡΟΜΗ ΤΟΥ ΘΕΣΜΟΥ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
 

Η ιστορική αναδροµή του θεσµού της αξιολόγησης στην Ελλάδα συµπίπτει µε 
το θεσµό της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, του οποίου η πρώτη σχετική 
νοµοθετική ρύθµιση έγινε το 1895 για τους εκπαιδευτικούς της πρώτης βαθµίδας. 
Τότε η καθιέρωση θέσεων Επιθεωρητών συνδυάστηκε µε την λεγόµενη 
«αποκέντρωση», δηλαδή την απεξάρτηση των διορισµών, προαγωγών, µεταθέσεων 
και απολύσεων των δασκάλων από την κεντρική διοίκηση µε άτυπες διαδικασίες που 
κατέβαιναν ως τους τοπικούς άρχοντες και τους κοµµατάρχες (∆ηµαράς Α., 2004).    

Μέχρι τότε, υπήρχε η «Επιθεωρητική Επιτροπή», αποτελούµενη από τον 
Νοµάρχη, ως πρόεδρο, τον Πρόεδρο του δικαστηρίου του νοµού, τον Εισαγγελέα, 
έναν κληρικό, έναν καθηγητή Πανεπιστηµίου ή γυµνασίου και 2-4 κατοίκους 
διοριζόµενους από το Νοµαρχιακό Συµβούλιο. Σε κάθε επαρχία συγκροτούνταν 

                                                 
36   http://thess.pde.sch.gr/perdief.htm# , διαθέσιµο online, προσπελάστηκε στις 01/12/2003.  
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αντίστοιχη Επαρχιακή Επιτροπή. Ένα από τα καθήκοντα των επιτροπών αυτών ήταν 
και η επιθεώρηση των σχολείων, από ένα µέλος της, ανά εξάµηνο, και η επίλυση 
προβληµάτων που είχαν σχέση µε τη λειτουργία των σχολείων, καθώς και η επιβολή 
ποινών στους δασκάλους και η γνωµάτευση για τις µεταθέσεις (Ανδρέου Α. & 
Παπακωνσταντίνου Γ., 1994).      

Για να περιοριστεί η εξουσία των επιτροπών, κυρίως αυτή των ∆ηµάρχων, 
αλλά και γενικότερα οι αυθαιρεσίες που γίνονταν, θεσπίστηκε ο θεσµός του 
Επιθεωρητή. Η αλλαγή ήταν τεράστια και οι εισηγητές του µέτρου χαρακτηρίστηκαν 
«ευεργέτες» του κλάδου. Έκτοτε, ο θεσµός επεκτάθηκε, γενικεύτηκε και έγινε πιο 
περίπλοκος. Ο θεσµός του Επιθεωρητή αποτέλεσε έναν από τους µακροβιότερους και 
βασικότερους θεσµούς στο διοικητικό και εποπτικό µηχανισµό της εκπαίδευσης. 
Εµφανίστηκε στο νόµο περί ∆ηµοτικών Σχολείων του 1834 και καταργήθηκε το έτος 
1982 µε τον νόµο 1304. Ο θεσµός αυτός όλα αυτά τα χρόνια διαφοροποιήθηκε 
αρκετά σχετικά µε την επιλογή, τις αρµοδιότητες, το ρόλο και τα προσόντα του 
Επιθεωρητή. Σε γενικές γραµµές, συνυπήρχαν οι διοικητικές µε τις καθοδηγητικές 
αρµοδιότητες, και πιο συγκεκριµένα, ο ρόλος της καθοδήγησης ασκούνταν διαµέσου 
των διοικητικών αρµοδιοτήτων. Σε εποχές δικτατοριών (ή και απλώς αυταρχικών 
καθεστώτων) ο θεσµός της «επιθεώρησης» χρησιµοποιήθηκε πάντα κατασταλτικά. 
Το τέλος του, άλλωστε, συνδυάζεται απολύτως µε τον τρόπο λειτουργίας του κατά τη 
Χούντα.   

 
Η προέλευση των Επιθεωρητών (από άποψη σπουδών και 
προέλευσης βαθµίδας), ο τρόπος επιλογής τους, το είδος και η 
έκταση των αρµοδιοτήτων τους, ο αριθµός τους, οι µεταβολές που 
έγιναν λόγω πολιτειακών και πολιτικών αλλαγών και, τέλος, η 
αρµοδιότητά τους να συντάσσουν τις υπηρεσιακές εκθέσεις 
ικανότητας των εκπαιδευτικών, αποτέλεσαν αντικείµενο 
συζητήσεων για χρόνια (το λεγόµενο «επιθεωρητικό»).  
                                               (Ανδρέου Α. & Παπακωνσταντίνου 
Γ., 1994)   

Ο θεσµός καταργήθηκε, όµως, από τον 19ο αιώνα παρέµειναν πάντα επίκαιρα 
τα θέµατα που συνδέονται µε τον ίδιο το θεσµό, µε τη σχέση του προς ευρύτερα 
ιδεολογικά ρεύµατα, µε τις προεκτάσεις του ρόλου του εκπαιδευτικού, του σχολείου 
και του εκπαιδευτικού συστήµατος γενικότερα. ∆ηλαδή, παρέµεινε το θέµα άµεσα 
εξαρτηµένο από στάσεις και αντιλήψεις της κοινωνίας.   

Μετά την κατάργηση του εν λόγω θεσµού, που αµφισβητείται και βάλλεται 
ιδιαίτερα στη µεταπολιτευτική περίοδο, καθιερώθηκε ο θεσµός του Σχολικού 
Συµβούλου (µε τον νόµο 1304/82 καταργείται ο θεσµός του Επιθεωρητή και 
καθιερώνεται ο θεσµός του Σχολικού Συµβούλου, ενώ τα παρακάτω Προεδρικά 
∆ιατάγµατα Π.∆. 340/1984 και Π.∆. 214/1984 ορίζουν τα καθήκοντα και τις 
αρµοδιότητές τους) µε σκοπό να γίνει βοηθός και σύµβουλος του εκπαιδευτικού στο 
παιδευτικό του έργο37, αναλαµβάνοντας, ανάµεσα σε άλλα, την επιστηµονική 
ενηµέρωση και την καθοδήγησή του. Έτσι, λοιπόν, διαχωρίζονται οι διοικητικές 
αρµοδιότητες από τις «καθοδηγητικές». Τονίζεται η ανάγκη για συνεργατική στάση 
του Σχολικού Συµβούλου και για κατάργηση των αυταρχικών τρόπων άσκησης της 
εποπτείας. Στον Νόµο 1304/1982, καθορίζεται ο ρόλος του σχολικού συµβούλου, ο 
οποίος, ανάµεσα σε άλλα, «συνεργάζεται µε τον διευθυντή, το εκπαιδευτικό 
προσωπικό και το µαθητικό συµβούλιο για την αρτιότερη και αποδοτικότερη 

                                                 
37    ∆ιδασκαλικό Βήµα, φ.981,867. 
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οργάνωση της λειτουργίας του σχολείου, τη δραστηριοποίηση του συλλόγου των 
διδασκόντων, την εφαρµογή του κανονισµού των µαθητικών κοινοτήτων και γενικά 
για την αντιµετώπιση κάθε προβλήµατος που ανακύπτει» (α.1, Ν.1304/1982).  

Με τον Νόµο 1566/85, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.) αποτελεί ένα 
συµβουλευτικό σώµα ως προς το ΥΠ.Ε.Π.Θ., µε κατεξοχήν αρµοδιότητα την 
ανάπτυξη αναλυτικού προγράµµατος και την επίβλεψη συγγραφής διδακτικών 
βιβλίων. Το 1993 ιδρύεται το Τµήµα Αξιολόγησης του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, το 
οποίο όµως άρχισε να λειτουργεί επισήµως από τον Ιανουάριο του 1996 και έχει 
ασχοληθεί µέχρι σήµερα, µεταξύ των άλλων, µε τα εξής θέµατα: µελέτη, σύνταξη και 
υποβολή Πρότασης για τη διαµόρφωση συστήµατος αξιολόγησης εκπαιδευτικού 
έργου, προετοιµασία των συναντήσεων και συµµετοχή στο Ευρωπαϊκό ∆ίκτυο των 
Υπευθύνων Πολιτικής για την Αξιολόγηση των Εκπαιδευτικών Συστηµάτων, 
καταγραφή των θεσµών και των πρακτικών παρακολούθησης και αξιολόγησης της 
εκπαίδευσης στην Ελλάδα, σχεδιασµός και υλοποίηση Πειραµατικού Προγράµµατος 
«Εσωτερική Αξιολόγηση και Προγραµµατισµός του Εκπαιδευτικού Έργου στη 
Σχολική Μονάδα», διαδικασία εκπόνησης δεικτών, κριτηρίων και εργαλείων για την 
εσωτερική αξιολόγηση σχολικής µονάδας και ενέργειες για τη δηµιουργία 
ηλεκτρονικού ∆ικτύου Εκπαιδευτικής Πληροφόρησης (∆.Ε.Π.), κ.α.38        

 Ο Νόµος 2327/95 ιδρύει το Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας που αναλαµβάνει 
την ανάπτυξη και εφαρµογή προτύπων δεικτών και κριτηρίων στον τοµέα της 
εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Εν συνεχεία, ο Νόµος 2525/97 θέτει το πλαίσιο και τους 
σκοπούς της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου. Με τον Νόµο 2986/2002 
ιδρύονται και οι Περιφερειακές ∆ιευθύνσεις Εκπαίδευσης, που αποτελούν 
αποκεντρωµένες υπηρεσίες του ΥΠ.Ε.Π.Θ. και διευθύνονται από τους 
Περιφερειακούς ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης, ενώ συνεχίζουν να λειτουργούν οι 
∆ιευθύνσεις Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης καθώς και τα 
αντίστοιχα Γραφεία. Επιπλέον, προβλέπεται η αξιολόγηση τόσο του εκπαιδευτικού 
έργου όσο και των εκπαιδευτικών.   

Όσον αφορά το γενικό πλαίσιο των τρόπων αξιολόγησης, επισηµαίνουµε την 
εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση. Με το τελευταίο αυτό νοµοθετικό πλαίσιο, 
εισάγονται: α) η εσωτερική αξιολόγηση από τον ∆ιευθυντή, β) η εξωτερική 
αξιολόγηση -σε εκπαιδευτικά ζητήµατα - από τον Σχολικό Σύµβουλο, σε διοικητικά 
από τους Περιφερειακούς ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης και τους Προϊσταµένους 
∆ιευθύνσεων Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, και σε ένα δεύτερο 
επίπεδο εξωτερικής αξιολόγησης, από µία εξειδικευµένη οµάδα αξιολογητών 
(Πάρεδροι στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο), σε περίπτωση που υφίσταται αντίφαση στις 
αξιολογικές εκθέσεις διαφορετικών αξιολογητών ή ύστερα από ένσταση. 

Στην Ελλάδα, θεωρητικά/νοµοθετικά, η Σχολική Επιτροπή είναι αυτή που 
διεξάγει συγχρόνως και εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση (joint evaluation). 
Όµως, στην πραγµατικότητα, η σύνδεση των δύο µορφών αξιολόγησης δεν 
εφαρµόζεται ακόµα.  

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου στην Ελλάδα έχει ιδιαίτερη πολιτικο-
ιδεολογική αναφορά λόγω του «επιθεωρητικού». Ένας µεγάλος αριθµός 
εκπαιδευτικών υιοθετεί µια επιφυλακτική στάση απέναντι στο θεσµό της 
αξιολόγησης, όπως διαφαίνεται και στην απόφαση του 8ου Συνεδρίου της 
Οµοσπονδίας Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης (Ο.Λ.Μ.Ε.). Υποστηρίζεται ότι  

 

                                                 
38   www.pi-schools.gr/structure/departments/axiolog.php , διαθέσιµο online, προσπελάστηκε στις 

15/3/2004.  
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η διδασκαλία είναι µια σύνθετη και συλλογική ανθρώπινη λειτουργία, που συνδέεται 
µε παράγοντες, όπως οι σκοποί της εκπαίδευσης, τα µέσα που διατίθενται, τα 
αναλυτικά προγράµµατα, τα βιβλία, οι συνθήκες εργασίας, η διοικητική δοµή, το 
κοινωνικό περιβάλλον. Επιπροσθέτως, δεν υπάρχει ένας γενικός κώδικας 
διδασκαλίας, που να µπορεί να εφαρµοστεί παντού µε τα ίδια αποτελέσµατα, και δεν 
µπορεί να εξακριβωθεί επιστηµονικά ποια διδασκαλία αποδίδει περισσότερο και όλες 
οι µέθοδοι ατοµικής αξιολόγησης που έχουν εφαρµοστεί µέχρι τώρα χαρακτηρίζονται 
από αναξιοπιστία και αναποτελεσµατικότητα.  
                                                                                               (ΟΛΜΕ, 1997)  

Είναι σαφές ότι µέσα σε τέτοιο κλίµα είναι δύσκολο να οργανωθεί και 
να αναπτυχθεί ο θεσµός της αξιολόγησης.     

 
ΕΞΩΤΕΡΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ/ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ  
 

Το θέµα της αξιολόγησης στην Ελλάδα έχει αποτελέσει αντικείµενο πολλών 
συζητήσεων και διαξιφισµών τα τελευταία είκοσι χρόνια. Η σχολική αξιολόγηση που 
λαµβάνει χώρα αυτή τη στιγµή δεν υποστηρίζεται από ένα αυστηρά καθορισµένο 
πλαίσιο. Ο νέος Νόµος του 2002 θέτει πιο συγκεκριµένες οδηγίες ως προς την 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και του εκπαιδευτικού, όµως δεν έχει ακόµα 
εφαρµοστεί πιστά.  

Οι σκοποί της αξιολόγησης, όπως περιγράφονται σε επίσηµα έγγραφα, 
σχετίζονται µε τη βελτίωση και την ποιοτική αναβάθµιση όλων των συντελεστών της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και µε τη συνεχή βελτίωση της παιδαγωγικής 
επικοινωνίας και σχέσης µε τους µαθητές. Με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου, ειδικότερα, επιδιώκεται η συνεχής βελτίωση της διδακτικής πρακτικής µέσα 
στην τάξη, η ποιοτική ανάπτυξη της σχολικής ζωής, η επιτάχυνση της υλοποίησης 
του εκπαιδευτικού προγράµµατος, η άµβλυνση των ανισοτήτων λειτουργίας µεταξύ 
των σχολικών µονάδων, η µείωση της γραφειοκρατικής διαδικασίας, η ταχύτερη 
µετάδοση των πληροφοριών, η αρτιότερη διοίκηση και λειτουργία των σχολικών 
µονάδων, η επισήµανση των αδυναµιών του εκπαιδευτικού συστήµατος, η αποτίµηση 
των προσπαθειών και η κινητοποίηση όλων των παραγόντων της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας για την αναβάθµιση του συνολικού εκπαιδευτικού αποτελέσµατος.  

                                                                              (άρθ.4 Ν.2986/2002) 
 Οι γενικοί αυτοί στόχοι, όπως επισηµαίνεται, σχετίζονται άµεσα µε την 

ανάγκη αναβάθµισης του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος, σε σχέση µε τη 
γενικότερη αναβάθµιση της εκπαίδευσης στον ευρωπαϊκό χώρο.   

                                                             
ΕΞΩΤΕΡΙΚΟΙ ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΕΣ  

    
- Σχολικοί Σύµβουλοι: οι σχολικοί σύµβουλοι επιλέγονται από το ΥΠ.Ε.Π.Θ., 
εφόσον πληρούν συγκεκριµένα κριτήρια (διδακτική εµπειρία, τίτλους µεταπτυχιακών 
σπουδών, εµπειρία στον τοµέα της διοίκησης, δηµοσιεύσεις, κ.λ.π.). Στην 
πρωτοβάθµια εκπαίδευση, κάθε σχολικός σύµβουλος είναι υπεύθυνος για 10-15 
σχολεία, ενώ στην δευτεροβάθµια χωρίζονται ανά πανεπιστηµιακές ειδικεύσεις. 
Σύµφωνα µε τον Νόµο 2986/2002, αξιολογεί την επιστηµονική κατάρτιση του 
εκπαιδευτικού και την παιδαγωγική-διδακτική ικανότητα αυτού. Επιπλέον, 
επισκέπτεται τις σχολικές µονάδες και εκτός του συµβουλευτικού, παιδαγωγικού και 
επιστηµονικού του ρόλου, αναλαµβάνει και το καθήκον της εξωτερικής αξιολόγησης 
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του εκπαιδευτικού έργου. Στο τέλος κάθε σχολικού έτους συντάσσει µία έκθεση για 
το εκπαιδευτικό έργο των σχολείων που εποπτεύει.  
- Προϊστάµενοι ∆ιευθύνσεων Εκπαίδευσης και Προϊστάµενοι Γραφείων 
Εκπαίδευσης:  διορίζονται µε βάση συγκεκριµένα κριτήρια και η αξιολόγηση που 
διενεργούν αναφέρεται κυρίως στην γενική αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού 
έργου και στα οργανωτικά-διοικητικά καθήκοντα των σχολείων. Ο Προϊστάµενος 
Γραφείου Εκπαίδευσης συντάσσει αναφορά προς τον Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης 
Εκπαίδευσης και ο τελευταίος συντάσσει αναφορά προς το ΥΠ.Ε.Π.Θ. 
- Οι ∆ιευθύνσεις του ΥΠ.Ε.Π.Θ. αντλούν από τις αναφορές των 
προαναφερόµενων πληροφορίες για τη λήψη αποφάσεων σε οργανωτικά και 
διοικητικά θέµατα καθώς και θέµατα που άπτονται της ποιότητας του εκπαιδευτικού 
έργου. Σε περίπτωση σοβαρού προβλήµατος σε κάποιο σχολείο, οι υπεύθυνοι των 
διευθύνσεων αυτών δύναται να επισκεφτούν το σχολείο, προκειµένου να συντάξουν 
τη δική τους έκθεση.  
- Παιδαγωγικό Ινστιτούτο: αποτελεί συµβουλευτικό σώµα του ΥΠ.Ε.Π.Θ., για 
θέµατα που σχετίζονται µε την πρωτοβάθµια, δευτεροβάθµια και τεχνική εκπαίδευση, 
την εκπαιδευτική έρευνα, την επιµόρφωση εκπαιδευτικών, την εκπαιδευτική 
αξιολόγηση και την ποιότητα της εκπαίδευσης. ∆ιεξάγει έρευνες και µελέτες σε 
σχέση µε τα ξένα εκπαιδευτικά συστήµατα και συγχρόνως χρησιµοποιεί τις 
πληροφορίες που εµπεριέχονται στις εκθέσεις των σχολικών συµβούλων για τα 
θέµατα της αξιολόγησης. Με τον Νόµο 2986/2002 προβλέπεται µεγαλύτερη εµπλοκή 
του Π.Ι. στην σχολική αξιολόγηση. 
- Πάρεδροι Αξιολόγησης: σύµφωνα µε τον Νόµο 2986/2002, είναι υπεύθυνοι 
για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Συµβάλλουν στην αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών και στην επιµόρφωση των 
εκπαιδευτικών κατά τα οριζόµενα µε αποφάσεις του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και 
Θρησκευµάτων, ύστερα από εισήγηση του Τµήµατος Αξιολόγησης και Επιµόρφωσης 
του Π.Ι. Συµµετέχουν επίσης και στις επιτροπές ενστάσεων (µία στην έδρα κάθε 
Περιφερειακής ∆ιεύθυνσης Εκπαίδευσης, όπου κρίνονται ενστάσεις που 
υποβάλλονται από αξιολογηθέντες εκπαιδευτικούς και διευθυντές σχολικών µονάδων 
και Σ.Ε.Κ., και µία στο Π.Ι. που κρίνει ενστάσεις που υποβάλλονται από 
αξιολογηθέντες ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης, Προϊσταµένους Γραφείων Εκπαίδευσης, 
Σχολικούς Συµβούλους και Προϊσταµένους των τµηµάτων επιστηµονικής – 
παιδαγωγικής καθοδήγησης της Περιφερειακής ∆ιεύθυνσης Εκπαίδευσης).       
- Προσωπικό Κέντρων Επαγγελµατικού Προσανατολισµού: θα αξιολογούν το 
έργο του κάθε σχολείου αναφορικά µε το αντικείµενο ενδιαφέροντός τους, δηλαδή το 
σχολικό προσανατολισµό. 
- Οµάδες για την επιλογή και τη προώθηση προσωπικού: πρόκειται για 
αξιολογητές που πρέπει να έχουν µεγάλη εµπειρία στον συγκεκριµένο τοµέα. 
- Οργανισµός Εκδόσεων ∆ιδακτικών Βιβλίων: συλλέγει πληροφορίες χρήσιµες 
για την έκδοση σχολικών βιβλίων. 
- Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας: είναι υπεύθυνο για την έρευνα που 
σχετίζεται µε τις παραµέτρους του εκπαιδευτικού έργου, περιλαµβανοµένης και της 
αξιολόγησης. Σε συνεργασία µε το Π.Ι., αναλαµβάνει την ανάπτυξη και εφαρµογή 
προτύπων δεικτών και κριτηρίων της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 

 
Στην παρούσα φάση, ο κύριος υπεύθυνος για την διεξαγωγή συστηµατικής 
εξωτερικής αξιολόγησης στο επίπεδο του σχολείου είναι ο σχολικός σύµβουλος, του 
οποίου η έκθεση αποτελεί βάση και για άλλους αξιολογητές. Ειδικότερα, η έκθεση 
του σχολικού συµβούλου επικεντρώνεται στο σχεδιασµό και την αξιολόγηση του 
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εκπαιδευτικού έργου, την επιµόρφωση του εκπαιδευτικού, τις εκπαιδευτικές 
καινοτοµίες, την λειτουργία του σχολείου κ.λ.π. Υπενθυµίζεται ότι συντάσσει έκθεση 
και για τη σχολική µονάδα, αλλά και για τον εκπαιδευτικό, σε περίπτωση πρόσληψης 
– µονιµοποίησης ή προαγωγής. 

Σύµφωνα, όµως, µε τον Νόµο 2986/2002, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
ανατίθεται στο Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.) και στο Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο (Π.Ι.) που έχουν τις εξής αρµοδιότητες: 

α)Το Κ.Ε.Ε. αναλαµβάνει την ανάπτυξη και εφαρµογή προτύπων δεικτών και 
κριτηρίων για τη δυναµική αποτύπωση της κατάστασης, καθώς και τον έλεγχο 
της αξιοπιστίας του συστήµατος αποτύπωσης και παρακολούθησης του 
εκπαιδευτικού έργου, τόσο στο επίπεδο της σχολικής µονάδας και της 
περιφέρειας, όσο και σε εθνικό επίπεδο. Επίσης, συγκεντρώνει και επεξεργάζεται 
τις εκθέσεις των Περιφερειακών Κέντρων Στήριξης και Εκπαιδευτικού 
Σχεδιασµού (ΠΕ.ΚΕ.Σ.Ε.Σ.), καθώς και τις εκθέσεις αυτό-αξιολόγησης των 
σχολικών µονάδων που συντάσσονται από το σύλλογο διδασκόντων και 
συντάσσει ετήσια έκθεση αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου, την οποία 
υποβάλλει στον Υπουργό Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων. 

β) το Π.Ι. αναλαµβάνει την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και των 
εκπαιδευτικών µε σκοπό να συµβάλλει στην αναβάθµιση της παρεχόµενης 
εκπαίδευσης και στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών. 

γ) Το Π.Ι. και το Κ.Ε.Ε. αναλαµβάνουν, σε συνεργασία, την ανάπτυξη διαύλων 
που θα συµβάλλουν στη στήριξη του εκπαιδευτικού έργου, αξιοποιώντας τα 
σχετικά δεδοµένα και τις δυνατότητες που προσφέρουν οι νέες τεχνολογίες της 
πληροφορικής και των επικοινωνιών. Η διάσταση αυτή αναφέρεται και στη 
στήριξη των καινοτοµικών προσπαθειών των σχολικών µονάδων για τη βελτίωση 
της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. 

δ) Ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας αξιολογεί την υπηρεσιακή συνέπεια, την 
υπευθυνότητα και την ανάπτυξη πρωτοβουλιών από τον εκπαιδευτικό, καθώς και 
τη συνεργασία και επικοινωνία αυτού µε εκπαιδευτικούς, µαθητές και γονείς. 

ε) Ο Σχολικός Σύµβουλος αξιολογεί την επιστηµονική κατάρτιση του 
εκπαιδευτικού και την παιδαγωγική – διδακτική ικανότητα αυτού (α.4, Ν. 
2986/2002). 

  

Στον ίδιο νόµο, στο άρθρο 5, αναφορικά µε την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, 
προβλέπονται τα εξής (τα οποία, βέβαια, προς το παρόν παραµένουν µη 
εφαρµόσιµα): 

 

α) Η αξιολόγηση είναι περιοδική και αφορά όλους τους εκπαιδευτικούς 
πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, µε προτεραιότητα στις εξής 
κατηγορίες: των εκπαιδευτικών για µονιµοποίηση και υπηρεσιακή εξέλιξη, 
των ενδιαφεροµένων που πρόκειται να κριθούν για την κάλυψη θέσεων 
στελεχών της εκπαίδευσης, των στελεχών εκπαίδευσης, των εκπαιδευτικών 
που επιθυµούν να αξιολογηθούν και κάθε άλλη περίπτωση που ήθελε κριθεί 
αναγκαία 
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β) Η διαδικασία ατοµικής αξιολόγησης (µε ατοµικές εκθέσεις) των 
εκπαιδευτικών διαµορφώνεται ως εξής: i) πριν από τη σύνταξη των εκθέσεων 
αξιολόγησης υποβάλλεται στο κατά περίπτωση αρµόδιο όργανο 
αξιολόγησης, µετά από πρόσκλησή του και σε προθεσµία δεκαπέντε ηµερών, 
έκθεση προσωπικής αυτοαξιολόγησης του αξιολογούµενου εκπαιδευτικού, 
βάσει των στοιχείων αξιολόγησης, αλλά χωρίς αριθµητική βαθµολογία, ii) ο 
εκπαιδευτικός αξιολογείται από το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας και τον 
οικείο Σχολικό Σύµβουλο, iii) ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας ή 
Σχολικού Εργαστηριακού Κέντρου (Σ.Ε.Κ.) αξιολογείται από τον 
Προϊστάµενο Γραφείου ή από το ∆ιευθυντή Εκπαίδευσης, iv) ο 
Προϊστάµενος Γραφείου αξιολογείται από τον αρµόδιο ∆ιευθυντή 
Εκπαίδευσης, ως προς το διοικητικό του έργο, και από τον Προϊστάµενο του 
Τµήµατος Επιστηµονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης, ως προς το 
επιστηµονικό-παιδαγωγικό του έργο, v) ο ∆ιευθυντής Εκπαίδευσης 
αξιολογείται από τον Περιφερειακό ∆ιευθυντή Εκπαίδευσης ως προς το 
διοικητικό του έργο και ως προς το επιστηµονικό-παιδαγωγικό του έργο από 
Σύµβουλο ή µόνιµο Πάρεδρο του Π.Ι., vi) ο Σχολικός Σύµβουλος αντίστοιχα 
από τον Περιφερειακό ∆ιευθυντή Εκπαίδευσης και από τον Προϊστάµενο του 
οικείου Τµήµατος Επιστηµονικής και Παιδαγωγικής Καθοδήγησης  και vii) ο 
Προϊστάµενος του Τµήµατος Επιστηµονικής –Παιδαγωγικής Καθοδήγησης  
από τον Περιφερειακό ∆ιευθυντή και από Σύµβουλο του Π.Ι. 

γ) Κάθε αξιολογούµενος κατά τις διατάξεις της παραγράφου 3 δικαιούται να 
υποβάλει ένσταση, εντός µηνός από την κοινοποίηση σε αυτόν της έκθεσης 
αξιολόγησης  ενώπιον επιτροπής ενστάσεων.   

  
ΕΣΩΤΕΡΙΚΗ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ / ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
 

Οι προσεγγίσεις της εσωτερικής αξιολόγησης αναπτύχθηκαν σε εθνικό και 
ευρωπαϊκό επίπεδο τα τελευταία χρόνια. Πρόκειται κυρίως για το θέµα της 
εξισορρόπησης της εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης.  

Η εσωτερική αξιολόγηση αποσκοπεί στην βελτίωση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού έργου καθώς και στην υλοποίηση των στόχων του εκπαιδευτικού 
συστήµατος.  
 
ΕΣΩΤΕΡΙΚΟΙ  ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΕΣ 
 

- ∆ιευθυντής:  είναι ο κύριος υπεύθυνος για την αξιολόγηση της οργανωτικής  
και διοικητικής αποτελεσµατικότητας σε σχολικό επίπεδο (απουσίες εκπαιδευτικών, 
σχέσεις γονέων-καθηγητών, σχολική διαρροή κ.λ.π). Επιπλέον υποβάλλει ετήσια 
έκθεση σχετικά µε την αξιολόγηση των σχολικών στόχων. Είναι υπεύθυνος για την 
υλικοτεχνική υποδοµή-εξοπλισµό και για την ποιότητα της παρεχόµενης 
εκπαίδευσης, πάντα σε µικρο-επίπεδο. Σε περίπτωση παρουσίασης προβλήµατος, 
καλεί το Σχολικό Σύµβουλο. 

- Επιτροπή Αυτοαξιολόγησης: αποτελείται από πέντε µέλη του συλλόγου 
διδασκόντων. Στο τέλος κάθε χρόνου υποχρεούται να συντάξει έκθεση αυτό-
αξιολόγησης αναφορικά µε τους εκπαιδευτικούς στόχους και την επίτευξή τους. 
Αξίζει να επισηµανθεί ότι δεν εφαρµόζεται σε όλα τα σχολεία, παρόλο που υφίσταται 
η σχετική νοµοθετική διάταξη (Ν. 2986/2002). 
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Στο τέλος κάθε χρόνου, ο διευθυντής συντάσσει µία έκθεση, που ονοµάζεται 
Αξιολογική έκθεση και η οποία βασίζεται στην έκθεση αυτό-αξιολόγησης της 
Επιτροπής Αυτό-αξιολόγησης. 

Ο Νόµος 1566/85 εισάγει τον θεσµό της Σχολικής Επιτροπής (εσωτερική και 
εξωτερική αξιολόγηση), που αποτελείται από τον ∆ιευθυντή, έναν εκπρόσωπο της 
τοπικής αυτοδιοίκησης, έναν εκπρόσωπο του συλλόγου γονέων και κηδεµόνων και 
έναν εκπρόσωπο του δεκαπενταµελούς συµβουλίου των µαθητών για την 
δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Οι στόχοι της επιτροπής αυτής είναι η διαχείριση των 
πόρων του σχολείου αναφορικά µε τις λειτουργικές ανάγκες. Αξιολογητές είναι τα 
ίδια τα µέλη της επιτροπής, τα οποία συνεδριάζουν 3-4 φορές το χρόνο. Ο νόµος 
ορίζει ότι τα αποτελέσµατα αυτής της αξιολόγησης λαµβάνονται υπόψη σε όλα τα 
επίπεδα εκπαιδευτικού σχεδιασµού και κυρίως από το ΥΠ.Ε.Π.Θ.  

 

ΣΥΓΧΡΟΝΕΣ ΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΡΟΟΠΤΙΚΕΣ 
 

Για πολλούς, η αξιολόγηση θεωρείται σηµαντικό βήµα για την κοινωνική και 
οικονοµική ανάπτυξη της χώρας, καθώς και για την προσαρµογή της στις ευρωπαϊκές 
προδιαγραφές. Παράµετροι όπως εκσυγχρονισµός, αποδοτικότητα, αξιολόγηση, 
ποιότητα και αποτελεσµατικότητα προβληµατίζουν σχετικά µε το κατά πόσο 
αποτελούν µια σύγχρονη αναγκαιότητα στην ελληνική εκπαίδευση.  

Είναι κοινά αποδεκτό ότι οι εξελίξεις στο χώρο των κοινωνικών επιστηµών 
αναθεωρούν ορισµένα ερωτήµατα και τρόπους προσέγγισης τους. Ειδικότερα, στο 
θέµα της εκπαίδευσης και της αξιολόγησης, η συστηµική σκέψη, η κοινωνιολογία, η 
διοίκηση οργανισµών και η οικονοµία της εκπαίδευσης ασκούν επιρροή µε άµεσο ή 
µε έµµεσο τρόπο. Αυτή η επίδραση ασκείται στο µεθοδολογικό πλάνο, µε τις έννοιες 
του συστήµατος, της διάδρασης, της ανατροφοδότησης, των εισροών και των 
εκροών. Η έννοια του κόστους της εκπαίδευσης, της αποδοτικότητας των επενδύσεων 
που πραγµατοποιούνται, της προσαρµογής του εκπαιδευτικού συστήµατος στις 
ανάγκες της κοινωνίας δεν αφήνουν ανεπηρέαστες τις εκπαιδευτικές δοµές.     

Και ενώ, λοιπόν, στην Ελλάδα, οι εκπαιδευτικές αλλαγές-µεταρρυθµίσεις 
αντιµετωπίζονταν για πολύ καιρό µε καχυποψία και απόρριψη, αποτελώντας θέµατα 
πολιτικής φύσεως, σήµερα θεωρείται ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα είναι αρκετά 
ώριµο ώστε να δεχθεί τις απαραίτητες αλλαγές, ανάµεσα στις οποίες βρίσκεται και 
αυτή της αξιολόγησης, για µια πιο αποτελεσµατική εκπαιδευτική διαδικασία. 

Εξάλλου, η επίδραση της έκθεσης του Οργανισµού Οικονοµικής Συνεργασίας 
και Ανάπτυξης, η ύπαρξη της Λευκής Βίβλου από την Ευρωπαϊκή Ένωση, 
προκειµένου η ευρωπαϊκή κοινωνία να γίνει πιο ανταγωνιστική, η ∆ήλωση του 
Μάαστριχτ για ποιότητα στην παρεχόµενη γενική εκπαίδευση, η συµφωνία της 
Λισσαβόνας για ποιότητα γενικά, αποτελούν στοιχεία που δρουν καταλυτικά στην 
υιοθέτηση-εφαρµογή της αξιολογικής διαδικασίας.  

Η αντίδραση βέβαια ορισµένων στον ελληνικό χώρο συνεχίζει να είναι έντονη 
γιατί, µέσω της αξιολόγησης, διαβλέπουν τη σύνδεση του σχολείου µε τον κόσµο της 
οικονοµίας. Ειδικότερα, υποστηρίζεται ότι η ύπαρξη ανταγωνιστικού πνεύµατος 
καθώς και ο αγώνας για αποδοτικότητα και αποτελεσµατικότητα θα επηρεάσει την 
εκπαιδευτική διαδικασία. Στην Ελλάδα, η γενική εκπαίδευση θεωρείται πολύ 
σηµαντική και επιπλέον επισηµαίνεται ότι το ελληνικό Σύνταγµα παρέχει δωρεάν 
παιδεία σε όλους τους έλληνες πολίτες, σε όλες τις βαθµίδες εκπαίδευσης. Αυτό το 
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δηµόσιο αγαθό θα συνεχίσει να υφίσταται µε την είσοδο του µηχανισµού αγοράς στα 
σχολεία; 

Η εφαρµογή ενός αξιόπιστου – αντικειµενικού συστήµατος αξιολόγησης 
αποτελεί ένα σηµείο προβληµατισµού για την Ελλάδα. Είναι κατανοητό, πάντως, πως 
πρόκειται για µια διαδικασία αρκετά αγχωτική για τον εκπαιδευτικό, καθώς ο 
αξιολογητής «εισβάλλει» κατά κάποιον τρόπο στη σχέση που έχει εδραιωθεί ανάµεσα 
στους µαθητές και τον δάσκαλο. Ο τελευταίος επιθυµεί να φανερώσει τα προσόντα 
του, να διατηρήσει την εικόνα που έχει ήδη σχηµατίσει και είναι λογικό το άγχος να 
απορρέει από τον φόβο της αποτυχίας ή του υποβιβασµού. Ορισµένοι διευθυντές και 
εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η αρχαιότητά τους, η θέση τους ή οι τυχόν δύσκολες 
συνθήκες κατά τις οποίες καλούνται να εργαστούν αποτελούν µια επαρκή 
νοµιµοποίηση αυτών των πρακτικών και έχουν το δικαίωµα να προστατεύονται από 
την αξιολόγηση και τον έλεγχο που προέρχεται από κάθε εξωτερική αρχή. Κάτι 
τέτοιο παρατηρείται και στην Ελλάδα, και αποτελεί έναν επιπλέον λόγο αντίστασης 
στην εφαρµογή των διαδικασιών αξιολόγησης έτσι όπως ορίζονται από το τριπλό 
νοµοσχέδιο.  

Η αρνητική αντίδραση µπορεί να οφείλεται και σε άλλους λόγους (Vogler J., 
1996). Πιο συγκεκριµένα, παρατηρείται ένα σύνολο στάσεων που συνδέονται µε τον 
ατοµικιστικό χαρακτήρα της κουλτούρας της εκπαίδευσης στον ελληνικό χώρο. 
Χαρακτήρα που επικεντρώνεται κυρίως στη γνώση και στη τάξη, παρά στον µαθητή 
και στην εκπαιδευτική µονάδα. Αυτή η νοοτροπία ευτυχώς αρχίζει να τροποποιείται, 
δεν παύει όµως να υπάρχει σε µερικές περιπτώσεις. Αυτό, λοιπόν, εξηγεί την 
αντίσταση µερικών ως προς το συνεργατικό τρόπο εργασίας σε οποιοδήποτε επίπεδο, 
και κατ’επέκταση και σε αυτό της αυτό-αξιολόγησης, τη δυσκολία ανοίγµατος του 
σχολείου σε άλλους φορείς, την άρνηση αποδοχής του ελέγχου.  

Η επιφυλακτική στάση µπορεί επίσης να ερµηνευτεί από το γεγονός ότι η 
αξιολόγηση ενέχει την αµφισβήτηση σε επίπεδο στρατηγικών επιλογών, αναφορικά 
µε τη γενική λειτουργία της σχολικής µονάδας ή τους τρόπους διδασκαλίας, σε 
περίπτωση που αυτές δεν είναι οι πρέπουσες. Αρκετοί είναι και αυτοί που θεωρούν 
ότι η αξιολόγηση και, κυρίως η εσωτερική µορφή της, δεν επιφέρει σηµαντικές 
αλλαγές και βελτιώσεις, δεδοµένου ότι δεν παρέχεται αρκετή αυτονοµία για να δρουν 
όπως θα ήθελαν. 

Βέβαια, δεν µπορούν να αγνοηθούν και λόγοι ιδεολογικού χαρακτήρα. Η 
έλλειψη µιας «κουλτούρας» της αξιολόγησης, δηλαδή η συνειδητοποίηση της 
αναγκαιότητάς της και η προσπάθεια ένταξής της στους εκπαιδευτικούς κόλπους, 
αποτελεί καταλυτικό παράγοντα. Και η αντίληψη που επικρατεί για το σχολείο 
συµβάλλει ιδιαίτερα σε αυτό το γεγονός. Είναι παραδεκτό ότι ο θεσµός της 
εκπαίδευσης έχει χαρακτηριστεί εδώ και πάρα πολλά χρόνια ως δηµοκρατικός.  

Επιπλέον, οι σηµερινές επιταγές για µια αποτελεσµατική διοίκηση, για 
υπακοή στους νόµους του ανταγωνισµού, της αποδοτικότητας και του κέρδους 
προκαλούν µια ιδεολογική πλέον αντίσταση, που µπορεί να αντιµετωπιστεί µόνο µε 
την καλλιέργεια µιας «κουλτούρας» της αξιολόγησης (Μπαγάκης Γ., 2004), όπου θα 
διαφαίνεται καθαρά η ανάγκη υιοθέτησης αξιολογικών διαδικασιών, για να 
επιτευχθεί η αναβάθµιση της ποιότητας της εκπαίδευσης .                   

Η συζήτηση για την αξιολόγηση διευρύνεται, από την άλλη µεριά, και µε το 
θέµα της συνολικής αξιολόγησης των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων, όπου θα ενυπάρχει ο 
συνδυασµός της εσωτερικής µε την εξωτερική αξιολόγησης, προκειµένου να 
επιτευχθεί το καλύτερο δυνατό αποτέλεσµα.  
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ  
  
Η Ελλάδα έχει το νοµοθετικό πλαίσιο που ορίζει την αξιολόγηση, αλλά δε 

γίνεται µε τρόπο συστηµατικό σε όλες τις περιπτώσεις (αξιολόγηση εκπαιδευτικού 
έργου, εκπαιδευτικού). Η αναγκαιότητα της αξιολόγησης ως «προκαταρκτική, 
διαµορφωτική και τελική διαδικασία που αποτελεί αναπόσπαστο µέρος µιας 
ευρύτερης διαδικασίας, ενός προγράµµατος που περιλαµβάνει τον εντοπισµό των 
προβληµάτων, την ιεράρχηση στόχων, την ανάδειξη των δυνατοτήτων, την 
αξιοποίηση των ερευνητικών προσπαθειών της επιστηµονικής και εκπαιδευτικής 
κοινότητας, την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σχεδιασµού, την αποτίµηση του 
εκπαιδευτικού έργου και τον επανασχεδιασµό του» (Ανδρέου Α., 1999) είναι 
αναµφισβήτητη.  

Η αξιολόγηση συµβάλλει λοιπόν στη βελτίωση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, µεριµνώντας για την εφαρµογή των εθνικών εκπαιδευτικών στόχων. 
Εντούτοις, υπάρχουν κάποια σηµεία που θα πρέπει να µελετηθούν µε ιδιαίτερη 
προσοχή προκειµένου να αποφευχθεί η δηµιουργία άλλων προβληµάτων. Και το 
σηµαντικότερο από όλα είναι να δοθεί η απάντηση όχι στο αν είναι αναγκαία η 
αξιολόγηση, γεγονός που θεωρείται αυτονόητο, αλλά στο «ποιος αξιολογεί ποιον και 
µε ποιο τρόπο». Όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στην απόφαση του 8ου Συνεδρίου 
της Ο.Λ.Μ.Ε., «το ερώτηµα δεν έγκειται στο σηµείο ναι ή όχι στην αξιολόγηση. 
Έγκειται στο για ποια αξιολόγηση µιλάµε, για ποιο σκοπό γίνεται, από ποιους γίνεται 
και πώς συνδέεται µε τα µεγάλα προβλήµατα της εκπαίδευσης» (Ο.Λ.Μ.Ε., 1997).           

Το θέµα της αξιολόγησης προκαλεί εντάσεις και αντιπαραθέσεις. Αυτές είναι 
αποκαλυπτικές των εξελίξεων που παρατηρούνται τα τελευταία χρόνια σχετικά µε τις 
σχέσεις σχολείου-κοινωνίας, αλλαγές που βρίσκονται εν εξελίξει και που δεν έχουν 
ακόµα σταθεροποιηθεί. Η λειτουργία που η ελληνική κοινωνία αποδίδει στο σχολείο 
είναι προς το παρόν ασαφής, δεδοµένου ότι υπάρχει η άποψη που θέλει το σχολείο 
καθοριστικό παράγοντα διαµόρφωσης-µόρφωσης του πολίτη, µακριά από την 
επίδραση των κανόνων της αγοράς, αλλά και αυτή που αντιµετωπίζει το σχολείο ως 
µια «επιχείρηση» που αναζητά την µεγαλύτερη δυνατή αποδοτικότητα, που θα πρέπει 
να εκτιµά την προσφορά και τη ζήτηση, να επιτρέπει στον καταναλωτή-πελάτη να 
επιλέγει, συνεπώς να του παρέχει τις κατάλληλες πληροφορίες που θα του 
διασφαλίσουν την σωστή επιλογή. Κάθε µια από αυτές τις λειτουργίες προσδίδει και 
διαφορετικό χαρακτήρα και σκοπό στην αξιολόγηση. Η µεν πρώτη αποσκοπεί, µέσω 
της «παραδοσιακής» αξιολόγησης, στον έλεγχο της παροχής και της προαγωγής του 
δηµόσιου αγαθού που λέγεται παιδεία, ενώ στη δεύτερη περίπτωση, µέσω νέων 
µορφών αξιολόγησης, ενισχύεται η έννοια της αποδοτικότητας, του ανταγωνισµού  
και του ανοίγµατος του σχολείου προς την κοινωνία.       

Πάντως, δεδοµένης της αναγκαιότητας της αξιολόγησης, είναι επιθυµητή  η 
προώθηση της «κουλτούρας» της αξιολόγησης στην Ελλάδα όπου ακόµα υπάρχει 
µόνο το οργανωτικό πλαίσιο που σχετίζεται µε την αξιολόγηση (Ν. 2986/2002) και 
που παραµένει προς το παρόν ανενεργό. Είναι λογικό να υπάρχει ο φόβος προς καθετί 
καινούργιο, αλλά είναι σηµαντικό να γίνει κατανοητή η λειτουργία της αξιολόγησης 
και να επισηµανθεί ότι η τελευταία, µέσω αντικειµενικών συστηµάτων αξιολόγησης, 
δεν αποτελεί µόνο µια διαδικασία ελεγκτικού ή διαπιστωτικού χαρακτήρα, αλλά 
ανατροφοδοτεί τη διδακτική πράξη, επιδιώκοντας τη συνεχή αναβάθµιση της 
ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης. 
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Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και η αυτοαξιολόγηση εκπαιδευτικού 
και µαθητή. ∆ρόµοι παράλληλοι για ένα αποτελεσµατικό σχολείο.Το πλαίσιο και 

οι όροι διαχείρισης στη διδακτική πράξη. 
 
Μώκου Χρυσούλα, Εκπαιδευτικός ∆.Ε. 
Μώκος Ευάγγελος, Εκπαιδευτικός Π.Ε. Med 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Οι ραγδαίες εξελίξεις στη σηµερινή µας κοινωνία, δεν αφήνουν ανεπηρέαστη 
και την εκπαιδευτική διαδικασία, πάνω στην οποία στηρίζεται το µελλοντικό 
δυναµικό µιας χώρας. Οι σύγχρονες και αναπτυγµένες χώρες έχουν κατανοήσει πόσο 
σηµαντική είναι η εκπαίδευση, αφού µέσα από αυτήν θα βγουν οι πολίτες του αύριο, 
αυτοί που θα διαχειριστούν τις τύχες ολόκληρης της κοινωνίας. Για το λόγο αυτό οι 
κυβερνήσεις των χωρών αυτών έχουν θέσει την αξιολόγηση της εκπαίδευσης 
ανάµεσα στις ουσιαστικές προτεραιότητές τους.  

Με την ευρύτερη έννοια αξιολόγηση είναι η διαδικασία που έχει άµεση σχέση 
µε τον κόσµο, τον άνθρωπο και τα ανθρώπινα δηµιουργήµατα. Είναι διαδικασία 
συνδεδεµένη µε την ίδια τη ζωή, όπως αυτή διαµορφώνεται µε βάση τη διαβάθµιση 
και ταξινόµηση των δεδοµένων του αισθητού και του νοητού κόσµου µε κριτήριο την 
αξία των δεδοµένων αυτών για τον άνθρωπο. Είναι δηλαδή µια δυναµική διαδικασία 
που αποβλέπει στην αναζήτηση αξιών και όχι σε δεδοµένα που υπόκεινται σε 
µετρήσεις. Η αξιολόγηση πιο απλά είναι µια διαδικασία απόδοσης ορισµένης αξίας 
σε κάποιο πρόσωπο, αντικείµενο ή πράγµα, µε βάση συγκεκριµένα σαφή και 
προκαθορισµένα κριτήρια και µέθοδο εκτίµησης (Κασσωτάκης Μ., 1981). 

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι διαδικασία που αναφέρεται στην 
εκπαίδευση, έχει όµως πάντοτε βαθιές προεκτάσεις στο ευρύτερο κοινωνικό σύστηµα 
µε όλες τις πολιτιστικές, πολιτικές, ιδεολογικές τάσεις. 

Ένας ευρύς ορισµός της αξιολόγησης στην εκπαίδευση είναι ότι η 
εκπαιδευτική αξιολόγηση θεωρείται ως συστηµατική και οργανωµένη διαδικασία 
κατά την οποία διεργασίες, συστήµατα, άτοµα, πλαίσια και αποτελέσµατα ενός 
εκπαιδευτικού συστήµατος εκτιµούνται µε βάση προκαθορισµένους σκοπούς και 
προκαθορισµένα κριτήρια. Φαίνεται λοιπόν πως η αξιολόγηση στην εκπαίδευση 
περιλαµβάνει όχι µόνο τον έλεγχο της προόδου των µαθητών, αλλά και την 
αντικειµενική αξιολόγηση της λειτουργίας και αποδοτικότητας ολόκληρου του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, του τρόπου οργάνωσής του, των εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων, των παιδαγωγικών µεθόδων, του διδακτικού και εποπτικού 
προσωπικού και κάθε άλλου παράγοντα που υπεισέρχεται στην εκπαιδευτική 
διαδικασία. 

Μαζί µε όλα αυτά έχουµε και το θεωρητικό πλαίσιο πάνω στο οποίο στηρίζεται 
η αξιολόγηση. Και η οριοθέτηση και καθοδήγησή της πρέπει να γίνεται από τις 
παρακάτω θέσεις: 

• Η ανάπτυξη της προσωπικότητας και των δυνατοτήτων του εκπαιδευτικού 
πρέπει να προηγείται από την αξιολόγησή του. 

• Η οποιαδήποτε αξιολόγηση είναι σε σηµαντικό βαθµό υποκειµενική. 
• Ο εκπαιδευτικός πρέπει να αξιολογείται βάσει της κοινωνικής 

πραγµατικότητας µέσα στην οποία ζει. 
• Η αξιολόγηση πρέπει τελικά να είναι αποτέλεσµα στενής συνεργασίας των 

εκπαιδευτικών και γενικά αυτών που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική 
διαδικασία και αυτών που ασκούν την εκπαιδευτική πολιτική και εξουσία. 
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Τέλος πρέπει να έχουµε στο πίσω µέρος του µυαλού µας την κυκλική φύση της 
αξιολόγησης. ∆ηλαδή η αξιολόγηση πρέπει να αποτελεί µέρος µιας διαρκούς 
διαδικασίας εξαιτίας της κυκλικής της φύσης (σχ. 1). 
 
                                                                       
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                                       Σχ.1 
 
 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ ΕΡΓΟΥ 

Το εκπαιδευτικό έργο νοείται ως διαδικασία και ως αποτέλεσµα τα οποία 
συντελούνται µε βάση κάποια δεδοµένα. ∆ύο βασικοί τύποι αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου καλούνται να το αξιολογήσουν: 

• Η Εξωτερική αξιολόγηση, που πραγµατοποιείται από φορείς που 
τοποθετούνται εκτός σχολικής µονάδας, ανήκουν σε ανώτερες βαθµίδες της 
διοίκησης και αναλαµβάνουν το ρόλο του αξιολογητή. Μερικές µορφές 
εξωτερικής αξιολόγησης είναι:  

I. Επιθεώρηση. Εµφανίστηκε ταυτόχρονα µε τη σύσταση της µαζικής 
εκπαίδευσης, αρχές του 19ου αιώνα, στις περισσότερες χώρες της ∆ύσης. 
Λειτουργία της είναι ο έλεγχος της εφαρµογής της εκπαιδευτικής νοµοθεσίας 
και πολιτικής από τα σχολεία και τους εκπαιδευτικούς. Επικεντρώνεται κυρίως 
στην ποιότητα διδασκαλίας, τα µαθησιακά αποτελέσµατα και σε ορισµένες 
φορές και σε άλλα χαρακτηριστικά. 

Καθορισµός 
Προτεραιοτή

των  

Αξιολόγηση 
της όλης 

διαδικασίας 

Καθορισµός
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και στόχων
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µός στόχων -
εκπόνηση 
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ενεργειών -
δραστηριοτή
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Αξιολόγηση 
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των  
 

Καθορισµός 
κατάλληλων 

µεθόδων 
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II. Παρακολούθηση του εκπαιδευτικού συστήµατος. Στην Ελληνική 
πραγµατικότητα γίνεται µε τη συλλογή στοιχείων από διάφορες υπηρεσίες του 
ΥΠ.Ε.Π.Θ. (Στατιστική Υπηρεσία, Οργανισµός Σχολικών Κτιρίων κ.λ.π.), µε 
σκοπό την παρακολούθηση διαφόρων πτυχών του εκπαιδευτικού συστήµατος 
(µαθητικό και εκπαιδευτικό δυναµικό, κτιριακή υποδοµή, εξοπλισµός σχολείων 
κ.λ.π.). 

III. Περιφερειακές, Εθνικές και ∆ιεθνείς µελέτες αξιολόγησης. Θέµατα των 
µελετών αυτών είναι συνήθως η επίδοση των µαθητών σε διάφορα µαθήµατα 
όπως γλώσσα, µαθηµατικά, φυσικές επιστήµες αλλά και άλλα θέµατα όπως 
προσχολική αγωγή, εξάπλωση των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση, 
επαγγελµατική ένταξη των αποφοίτων κ.ά.  

• Η Εσωτερική αξιολόγηση, που πραγµατοποιείται από τους ίδιους τους 
παράγοντες της σχολικής µονάδας. Μερικές µορφές εσωτερικής αξιολόγησης 
είναι: 

I. Ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση. Στη µορφή αυτή οι ανώτεροι στη 
διοικητικοί –    εκπαιδευτική ιεραρχία του σχολείου κρίνουν τους κατώτερους 
π.χ. οι διευθυντές τους υποδιευθυντές και τους εκπαιδευτικούς. Το είδος αυτό 
θεωρείται συµπληρωµατική της εξωτερικής ιεραρχικής αξιολόγησης. 

II. Αυτοαξιολόγηση. Στηρίζεται σε διαδικασίες που οργανώνονται και 
παρακολουθούνται από τους ίδιους τους παράγοντες της σχολικής µονάδας, οι 
οποίοι θεωρούνται καλύτεροι γνώστες των συνθηκών και των προβληµάτων 
που αντιµετωπίζει η σχολική µονάδα και εκείνοι που µπορούν καλύτερα να 
οργανώσουν τη δράση για τη βελτίωση ή την επίλυσή τους (σχ. 2). 

                
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                      
                                                                        Σχ. 2 
Σύµφωνα µε το Νόµο 2896/2002 η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου επεκτείνεται 
σε όλους τους συντελεστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας και σε όλα τα επίπεδα 
(σχολική µονάδα, περιφέρεια, εθνικό επίπεδο).  
«Σκοπός της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου είναι η βελτίωση και η ποιοτική 
αναβάθµιση όλων των συντελεστών της εκπαιδευτικής διαδικασίας και η συνεχής 
βελτίωση της παιδαγωγικής επικοινωνίας και σχέσης µε τους µαθητές. Η αξιολόγηση 
δεν αποτελεί απλώς µια διαδικασία ελέγχου ή διαπιστωτικού χαρακτήρα, αλλά 
ανατροφοδοτεί τη διδακτική πράξη επιδιώκοντας τη συνεχή αναβάθµιση της 
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∆ιεθνείς µελέτες 

Παρακολούθηση 
Εκπ. 

συστήµατος 

Ιεραρχική  Αυτοαξιολόγηση
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ποιότητας εκπαίδευσης και τη βελτίωση όλων των εκπαιδευτικών παραγόντων». «Η 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου ανατίθεται στο Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας 
(Κ.Ε.Ε.) και στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.)… Το Κ.Ε.Ε. αναλαµβάνει την 
ανάπτυξη και εφαρµογή προτύπων δεικτών και κριτηρίων για τη δυναµική 
αποτύπωση της κατάστασης…» (Νόµος 2986/2002, άρθρο 4). 
 
ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ – ΜΑΘΗΤΗ  

Αυτοαξιολόγηση είναι η διαδικασία κατά την οποία το ίδιο το άτοµο επιχειρεί 
την αξιολόγηση της προσπάθειας που κατέβαλε και του αποτελέσµατος που πέτυχε. 
Η αυτοαξιολόγηση δεν πρέπει να περιορίζεται σε µια επιφανειακή εκτίµηση. Πρέπει 
να ακολουθεί συγκεκριµένη διαδικασία και να γίνεται µε βάση ορισµένα κριτήρια. 
Στόχος πρέπει να είναι η όσο το δυνατό αντικειµενικότερη αυτοεκτίµηση του ατόµου.  
Η Εξελικτική Ψυχολογία µας λέει πως η ικανότητα για αυτοαξιολόγηση είναι 
συνάρτηση της ηλικίας αλλά και προϊόν µάθησης. Για το λόγο αυτό είναι πολύ καλό 
να συνηθίσουµε τους µαθητές µας από πολύ νωρίς να εκτιµούν και να αξιολογούν τις 
σχολικές τους επιδόσεις, θέτοντας από κοινού στόχους και κριτήρια επίτευξής τους. 
Ο µαθητής είναι απαραίτητο να µπορεί να εκτιµά τις ικανότητές του, ώστε να θέτει 
ρεαλιστικούς στόχους, να διαλέγει σωστά τα υλικά και τα µέσα για την εργασία του 
και γενικά να αυτορυθµίζει τη µαθησιακή του διαδικασία.  

Η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού αναφέρεται κυρίως στη διδακτική – 
µαθησιακή διαδικασία, αλλά και στις σχέσεις και τις συνεργασίες. 
Σύµφωνα µε την πρόταση που διαµόρφωσε το Τµήµα Αξιολόγησης του Π. Ι. η 
αξιολόγηση της διδακτικής – µαθησιακής διαδικασίας µπορεί να γίνει µε βάση 
δείκτες που αφορούν: 

• την Ποιότητα ∆ιδασκαλίας 
• την Ποιότητα Μάθησης 
• τη Λειτουργία της Αξιολόγησης 

I. Ποιότητα της ∆ιδασκαλίας 
Μπορεί να ανιχνευθεί αν εστιάσουµε την προσοχή µας στα παρακάτω: 

 ∆ιδακτική µεθοδολογία: πρέπει να βασίζεται στις γνώσεις, το επίπεδο 
κατανόησης, τις µαθησιακές ανάγκες, τις ιδιαίτερες απαιτήσεις του 
διδασκόµενου αντικειµένου. 
 ∆ιοίκηση της τάξης: περιλαµβάνει τη σωστή αξιοποίηση του χρόνου 
και των µέσων διδασκαλίας. 
 Παιδαγωγική σχέση: εξαρτάται κυρίως από το ρόλο που ο 
εκπαιδευτικός υιοθετεί κατά τη διδασκαλία και ο οποίος διαµορφώνει 
και έναν αντίστοιχο ρόλο για το µαθητή αλλά και από τις προσδοκίες 
που έχει για τους µαθητές του. 
 Ανάθεση και αξιοποίηση των µαθητικών εργασιών: οι εργασίες 

µπορούν να γίνονται κατά προτίµηση στο σχολείο, ή και στο σπίτι, 
ενώ απαραίτητος είναι και ο έλεγχος των αποτελεσµάτων µέσα στην 
τάξη. 
 Σχεδιασµός της διδασκαλίας: αναφέρεται και στην οργάνωση µιας 
διδακτικής ενότητας και στην οργάνωση όλων των διδακτικών 
ενοτήτων του κάθε µαθήµατος. 

Μερικές δραστηριότητες που θα µπορούσαµε να αναφέρουµε για την 
αυτοαξιολόγηση της διδασκαλίας µας είναι να παρατηρήσουµε τη διδασκαλία µας για 
ένα χρονικό διάστηµα, εστιάζοντας την προσοχή µας σε έναν δείκτη από αυτούς που 
αναφέραµε παραπάνω. Ή µπορούµε να προσκαλέσουµε κάποιον συνάδελφο να µας 
παρακολουθήσει ενώ διδάσκουµε έτσι ώστε στη συνέχεια να µας ενηµερώσει για το 
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αν τηρήσαµε ή όχι κάποιον από τους προαναφερθέντες δείκτες. Τέλος 
ανατροφοδοτούµε τη σκέψη µας σχετικά µε την επίτευξη των διδακτικών στόχων που 
θέσαµε και τους λόγους που οδήγησαν σε µια πιθανή αποτυχία µας. 
 

II. Ποιότητα της Μάθησης 
Η αξιολόγηση ως προς το δείκτη που αφορά την ποιότητα µάθησης εµπλέκει τους 

µαθητές στη διαδικασία της µάθησης. Οι µαθητές συµµετέχουν στις δραστηριότητες 
της τάξης µε ενδιαφέρον, διατυπώνουν και υποστηρίζουν τις προσωπικές τους 
απόψεις, ολοκληρώνουν τις εργασίες που αναλαµβάνουν, κατανοούν και 
ανταποκρίνονται στα σχόλια και τις παρατηρήσεις του διδάσκοντα κατά την 
αξιολόγηση της εργασίας τους.  
Επίσης οι µαθητές συµµετέχουν µε προθυµία σε µορφές ενεργητικής και 
συνεργατικής µάθησης. Αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες για συλλογικές εργασίες και 
τις εκτελούν µε υπευθυνότητα. Συνεργάζονται αποτελεσµατικά σε οµάδες 
διαφορετικής σύνθεσης και µεγέθους. 

III. Λειτουργία της αξιολόγησης 
Ως σηµαντικές διαστάσεις της αξιολόγησης υπογραµµίζουµε επιγραµµατικά τις 

µεθόδους άντλησης, ερµηνείας και παρουσίασης των πληροφοριών, µε βάση τις 
οποίες αξιολογείται ο µαθητής, τη σύνδεση της αξιολόγησης µε το περιεχόµενο και 
τους στόχους της διδασκαλίας καθώς τέλος την αξιοποίηση των πληροφοριών που 
προκύπτουν από την αξιολόγηση στη διδακτική διαδικασία (∆ηµητρόπουλος Ε., 
2002).  
 
ΑΝΑΓΚΑΙΟΤΗΤΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΚΑΙ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 

Παρά το γεγονός ότι δεν υπάρχει οµοφωνία σχετικά µε την αναγκαιότητα της 
αξιολόγησης, κατά τη γνώµη µας τα επιχειρήµατα από τη σχετική βιβλιογραφία 
γέρνουν προς την πλευρά της ύπαρξης της αξιολόγησης.  
Η αξιολόγηση βασίζεται πάνω σε κοινωνιολογικούς και παιδαγωγικούς λόγους: 

• Κοινωνιολογικοί λόγοι: Η πρόοδος της επιστήµης και της τεχνικής έδωσε 
τεράστια σπουδαιότητα στην ιεραρχία της µόρφωσης. Τα άτοµα 
διαφοροποιούνται µέσα στο κοινωνικό σύνολο µε βάση κυρίως τη µόρφωσή 
τους και την επάρκεια των τεχνικών δεξιοτήτων τους. Η κοινωνία λοιπόν έχει 
ανάγκη από µια µέθοδο που θα τις επιτρέπει να ελέγχει εάν τα άτοµα έχουν 
τις απαραίτητες γνώσεις για να χρησιµοποιήσουν σωστά τη δύναµή τους. Ο 
κοινωνικός αυτός ρόλος της επιλογής επηρέασε αποφασιστικά την 
αξιολόγηση της επίδοσης. Γίνεται, δηλαδή, η αξιολόγηση µια αξιοκρατική 
ανάγκη επιλογής η οποία προστατεύει το κοινωνικό σύνολο από µετριότητες 
και ανεπάρκειες σε ζωτικούς τοµείς της κοινωνικής ζωής. Από το άλλο µέρος 
η πολιτεία ως γνωστό χρηµατοδοτεί την εκπαίδευση και έχει εποµένως 
υποχρέωση να ελέγχει τα αποτελέσµατά της προκειµένου να επισηµάνει τα 
αίτια της µη ικανοποιητικής απόδοσης και να κάνει τις απαιτούµενες αλλαγές 
και βελτιώσεις(Χιωτάκης Σ., 1998). 

• Παιδαγωγικοί λόγοι: Η αξιολόγηση της εκπαίδευσης – µαθητών – 
εκπαιδευτικών θεωρείται σήµερα ουσιαστικό στοιχείο της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας γιατί µε αυτήν επιτυγχάνονται: 

I. Ο έλεγχος της επιτυχίας διδασκαλίας – µάθησης. Ο εκπαιδευτικός 
διαπιστώνει αν πέτυχε ο σκοπός και ο στόχος της διδασκαλίας του, αν τα 
µέσα και η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε ήταν κατάλληλα, αν η 
παρώθηση για επίδοση ενισχύθηκε. Πληροφορείται δηλαδή ο 
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εκπαιδευτικός τις ατοµικές δυσκολίες µάθησης που είναι απαραίτητη 
προϋπόθεση για την εξατοµικευµένη διδασκαλία. 

II. Η συνεχής επανατροφοδότηση των µαθητών (feedback). Ο µαθητής 
πληροφορείται όχι µόνο για το βαθµό της επίδοσής του σε διάφορους 
γνωστικούς τοµείς, αλλά και για τις δυνατότητες και αδυναµίες του µε 
αποτέλεσµα να βοηθηθεί στη βελτίωση της ατοµικής του επίδοσης. 

III. Η συγκρότηση οµάδων εργασίας. Η αξιολόγηση βοηθά τον εκπαιδευτικό 
να εντάξει τους µαθητές του σε οµάδες εργασίας και να προσαρµόζει τις 
απαιτήσεις του, στις ικανότητες, δεξιότητες και ενδιαφέροντά τους. 

IV. Η ενηµέρωση των γονέων για την επίδοση των µαθητών. Η αξιολόγηση 
γίνεται ένα παιδαγωγικό εργαλείο επικοινωνίας ανάµεσα στο σχολείο 
και την οικογένεια, αφού ενηµερώνονται οι γονείς υπεύθυνα και 
προσανατολίζονται έγκαιρα και σωστά για την πρόοδο του παιδιού. 

V. Η καταλληλότητα του αναλυτικού προγράµµατος. Η αξιολόγηση 
προσφέρει πολύτιµα στοιχεία για την αναθεώρηση και αναδιοργάνωση 
του αναλυτικού προγράµµατος, την ανασύνταξη των σχολικών 
εγχειριδίων, τη βελτίωση των µεθόδων και των µέσων διδασκαλίας και 
γενικά κάθε αλλαγή που θα φέρει θεµιτά αποτελέσµατα και θα βοηθήσει 
στο χτίσιµο ενός καλύτερου εκπαιδευτικού συστήµατος και κατ’ 
επέκταση µιας καλύτερης κοινωνίας (Κασσωτάκης Μ., 2003)  

Η αξιολόγηση λοιπόν σύµφωνα µε όσα αναφέρθηκαν προηγουµένως, 
αποτελεί επιτακτική ανάγκη της εποχής µας έτσι ώστε τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα της 
πατρίδας µας σε όποια βαθµίδα κι αν βρίσκονται, να γίνουν αποτελεσµατικά και 
ανταγωνιστικά. Να προσφέρουν υψηλού επιπέδου γνώσεις και καλλιέργεια έτσι ώστε 
να βρίσκονται στην κορυφή της πυραµίδας των σχολείων της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 
Και όταν µιλάµε για αποτελεσµατικό σχολείο εννοούµε ένα σχολείο στο οποίο η 
οργανωµένη, σκόπιµη, εργασιακή ατµόσφαιρα είναι ασφαλής. Ένα σχολείο στο οποίο 
υπάρχουν προσδοκίες ότι όλοι οι µαθητές µπορούν να επιτύχουν. Ένα σχολείο στο 
οποίο υπάρχει ένας σαφής στόχος του σχολείου στην κατεύθυνση της συναντίληψης 
για τα αποτελέσµατα, τις προτεραιότητες, την αξιολόγηση και την ευθύνη. Ένα 
σχολείο στο οποίο οι εκπαιδευτικοί κατανέµουν το σχολικό χρόνο στη διδασκαλία 
ουσιαστικών ικανοτήτων, αξιοποιώντας το πρόγραµµα σπουδών. Τέλος ένα σχολείο 
στο οποίο η επιτυχία των µαθητών αξιολογείται µέσα από µια ποικιλία µεθόδων 
αξιολόγησης. Τα αποτελέσµατα αυτής της αξιολόγησης χρησιµοποιούνται για τη 
βελτίωση τόσο της παρουσίας του κάθε µαθητή όσο και του προγράµµατος σπουδών 
(Παµουκτσόγλου Α., 2001). 
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Εισαγωγή  
Συχνά δηµοσιεύονται άρθρα τα οποία επικρίνουν την υποτιθέµενη ανεπάρκεια των 
εκπαιδευτικών, εκτιµώντας ότι οι διοικητικοί τους προϊστάµενοι δεν είναι πρόθυµοι 
να αντιµετωπίσουν το φαινόµενο. Ουσιαστικά, αν και η αξιολόγηση στο εκπαιδευτικό 
σύστηµα παραµένει ανενεργή από τη δεκαετία του ΄80 αναµφισβήτητα το ποσοστό 
των εκπαιδευτικών, που δεν εκτελούν µε επάρκεια τα καθήκοντα τους εκτιµάται ότι  
δεν είναι υψηλότερο από το ποσοστό των άλλων εργαζοµένων σε άλλους τοµείς. 
∆υστυχώς όµως οι κοινωνικές επιπτώσεις εκτιµώνται ως σηµαντικότερες αφού οι 
εκπαιδευτικοί κάθε χρόνο, απευθύνονται σε µεγάλο αριθµό µαθητών.   
Επιπλέον, το πρόβληµα είναι πιθανό να επιδεινωθεί στην επόµενη δεκαετία καθώς 
υπάρχει έλλειψη εκπαιδευτικών. Η έλλειψη ικανού αριθµού εκπαιδευτικών προς 
διορισµό, ιδιαίτερα στη πρωτοβάθµια εκπαίδευση, εµφανίζονται σε ένα εµφανώς 
διαφορετικό οικονοµικό περιβάλλον από αυτό της δεκαετίας του ΄80. Τυπικά, µια 
ισορροπηµένη οικονοµία χαρακτηρίζεται από τη προσφορά εργασίας σε 
ειδικευµένους επαγγελµατίες, και σε ποικίλους τοµείς, ενώ οι γυναίκες βρίσκουν ότι 
η εκπαίδευση εξακολουθεί να είναι ένας από τους λίγους ανοικτούς εργασιακούς 
χώρους, όπου επίσης, µια αρκετά µεγάλη οµάδα  εκπαιδευτικών, πλησιάζει στη 
συνταξιοδότηση. 
Ακόµη, η καινοτοµία του ολοήµερου σχολείου, της ενισχυτικής διδασκαλίας, των 
σχολείων δεύτερης ευκαιρίας, εξακολουθούν να προσφέρουν τη δυνατότητα 
προσλήψεων, αν και το µαθητικό δυναµικό µειώθηκε περίπου κατά 4 µονάδες 
(ΕΣΥΕ, 2004). Για την κάλυψη των θέσεων εργασίας οι εκπαιδευτικοί 
προσλαµβάνονται είτε µέσω του ΑΣΕΠ είτε εργάζονται ως ωροµίσθιοι ή 
αναπληρωτές. Εποµένως, υπάρχει η πιθανότητα πολλοί από τους ήδη διορισµένους 
εκπαιδευτικούς να γίνουν καλοί ή ακόµα και άριστοι δάσκαλοι, όπως όµως είναι 
επίσης πιθανό οι ελλείψεις τους, παιδαγωγικές και γνωστικές, να µην καλυφθούν 
µέσω της ενδοσχολικής επιµόρφωσης τους.  
Όπως υποστηρίζει ο Bridges (1992) η αύξηση του µαθητικού δυναµικού τη δεκαετία 
του '70 οδήγησε σε προσλήψεις εκπαιδευτικών οι οποίοι δεν αξιολογήθηκαν ποτέ. Σε 
µια τέτοια περίπτωση σηµειώνει: «Σε αυτό το σενάριο, πολλοί εκπαιδευτικοί 
προσλαµβάνονται κατά τη διάρκεια µιας σχετικά µικρής χρονικής περιόδου έλλειψης 
εκπαιδευτικών. Οι περισσότεροι, συµπεριλαµβανοµένων των ανεπαρκών, δεν 
εποπτεύονται κατά τη διάρκεια της δοκιµαστικής περιόδου τους και µονιµοποιούνται. 
Οι φάκελοι τους περιέχουν γενικότητες ή υπερεκτίµηση των προσόντων τους. Όταν 
αργότερα προκύπτουν προβλήµατα, που δεν µπορούν να αγνοηθούν, οι διοικητικοί 
προϊστάµενοι στηρίζονται σε τεχνάσµατα για να παραβλέψουν ή να 
ελαχιστοποιήσουν τα προβλήµατα που δηµιουργούνται.» (Bridges Ε., 1992: 164).   
Στο παρελθόν, την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και την όποια ευθύνη της 
επιµόρφωσης είχαν οι επιθεωρητές, ενώ σήµερα οι σχολικοί σύµβουλοι 
αναλαµβάνουν µόνο την επιµόρφωση τους χωρίς να εµπλέκονται στον τοµέα της 
αξιολόγησης.  
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Η εργασία των σχολικών συµβούλων είναι πολύπλευρη και σύνθετη (Καβούρη Π., 
1999. Παµουκτσόγλου Α., 2002 κλπ), καθώς εκτός από την ευθύνη για την ικανότητα 
του εκπαιδευτικού δυναµικού φέρουν και ευθύνη για πολλές άλλες απαιτητικές 
πτυχές του σχολικού περιβάλλοντος, που ήταν ανύπαρκτες τις προηγούµενες 
δεκαετίες. Ακόµη, ο βαθµός στον οποίο µπορούν αποτελεσµατικά να ενεργήσουν 
ώστε να ενισχύσουν τους εκπαιδευτικούς, επηρεάζεται από πολλαπλούς παράγοντες, 
όπως: θεσµικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, πολιτικές εκτιµήσεις και κοινωνικές επιρροές, 
συνδικαλιστικοί φορείς ή ακόµη από τις  ατοµικές επαγγελµατικές ιδιότητες και 
δεξιότητες τους.  
Οι Poston και Manatt (1993:47) περιγράφουν ως «το επίκεντρο του προβλήµατος» 
την έλλειψη κατανόησης της αξιολόγησης εκπαιδευτικών, ενώ ο Tucker (1997) 
επισηµαίνει τη µη-ανταπόκριση τους στη βελτίωση των προσεγγίσεων των 
συστηµάτων αξιολόγησης (π.χ. αυτοαξιολόγηση). Πράγµατι, ένα µεγάλο µέρος της 
βιβλιογραφίας αναφέρεται στο ρόλο του προϊσταµένου στην αξιολόγηση και 
αποτελείται από οδηγίες για τις διαδικασίες και τους θεσµούς της αξιολόγησης, 
γεγονός που αποδεικνύει την ανάγκη καλύτερης κατάρτισης τους (Gomez- Getty W,. 
1993,  DeMitchell T.A., 1995,  Jones R., 1997, Πασιαρδής A., 1996).   
Μια πρόσφατη µελέτη των πολιτικών και των πρακτικών αξιολόγησης στην 
εκπαίδευση από τον Loup και τους συνεργάτες του (1996) διαπίστωσε ότι ελάχιστα 
µεταβλήθηκε η αξιολόγηση και οι πρακτικές της κατά τη διάρκεια της τελευταίας 
δεκαπενταετίας παρά τις ιδιαίτερες προόδους στη γνώση για τις νέες αποτελεσµατικές 
διαδικασίες αξιολόγησης.   
Αναµφισβήτητα, ένα αιτιολογηµένο, αξιόπιστο και αντικειµενικό, κατά το δυνατόν, 
σύστηµα της αξιολόγησης πρέπει να ισχύει µε στόχο την ενίσχυση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού δυναµικού. Επιπλέον, είναι σηµαντικό να εξεταστεί ο βασικός ρόλος, 
οι απόψεις και οι πεποιθήσεις των στελεχών της εκπαίδευσης για την εφαρµογή της 
αποτελεσµατικής αξιολόγησης. Οι Darling - Hammond και Wise (1981) 
επισηµαίνουν ότι οι εκπαιδευτικοί εµµένουν στην καθηµερινή διδακτική πράξη στην 
τάξη ανεξάρτητα από τις καινοτόµες τάσεις που ενστερνίζονται στην εκπαίδευση. Το 
ίδιο ενδέχεται να συµβεί και στα στελέχη της εκπαίδευσης, που θα εµµένουν στις 
απόψεις τους σχετικά µε την αξιολόγηση παρά τις λογικές προσδοκίες των φορέων 
της εκπαιδευτικής πολιτικής. Κατά συνέπεια, η κατανόηση των αντιλήψεων των 
στελεχών της εκπαίδευσης για τη σηµασία της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και 
την εξ αυτής προκύπτουσα δυσκολία, ενδέχεται να προσφέρει την πρόβλεψη για µια 
αποτελεσµατική θεσµική ακολουθία. Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει την 
αποτελεσµατική αξιολόγηση, είναι και οι πεποιθήσεις, οι δεξιότητες και οι 
δυνατότητες των στελεχών της εκπαίδευσης, στις οποίες, πιθανόν να προσκρούει 
ουσιαστικά η αποτελεσµατική εφαρµογή της εκπαιδευτικής πολιτικής για την 
αξιολόγηση. 
Σύµφωνα µε την έρευνα στην εκπαιδευτική ψυχολογία, υπάρχει ένα αρχικό σηµείο 
για την κατανόηση των στάσεων και των αποφάσεων των στελεχών της εκπαίδευσης 
σχετικά µε την αξιολόγηση. Κατ' αρχάς, ο Bandura (1993) σηµειώνει ότι η 
δυνατότητα (στην περίπτωση µας η δυνατότητα να αξιολογηθεί ένας εκπαιδευτικός) 
είναι µόνο ένα µικρό τµήµα του γρίφου της εποπτείας:   
«Η δυνατότητα δεν είναι µια σταθερή ιδιότητα που εδρεύει στη συµπεριφορά 
κάποιου. Αποτελεί, µάλλον, µια παραγωγική ικανότητα στην οποία οι γνωστικές, 
κοινωνικές, παρωθητικές και συµπεριφορικές δεξιότητες πρέπει να οργανωθούν και 
να συνδυαστούν αποτελεσµατικά ώστε να εξυπηρετήσουν πολυάριθµους σκοπούς. 
Επίσης περιλαµβάνει την ικανότητα στη διαχείριση των απωθητικών 
συναισθηµατικών αντιδράσεων που εξασθενούν την ποιότητα της σκέψης και της 
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δράσης. Υπάρχει µια χαρακτηρισµένη διαφορά µεταξύ της κατοχής της γνώσης και 
των δεξιοτήτων, από το να δύνασαι να τις χρησιµοποιείς άριστα εντός καθορισµένων 
ορίων. Η προσωπική ολοκλήρωση απαιτεί όχι µόνο τις δεξιότητες αλλά την αυτο-
πεποίθηση της αποτελεσµατικότητας για να τη χρησιµοποιήσει καλά. Ως εκ τούτου, 
ένα άτοµο µε την ίδια γνώση και δεξιότητες µπορεί να αποδώσει ανεπαρκώς, 
επαρκώς ή εξαιρετικά ανάλογα µε τις διακυµάνσεις στη σκέψη της αυτο-
αποτελεσµατικότητας» (Bandura A., 1993: 119).  
Κατά συνέπεια, η βεβαιότητα ότι τα στελέχη της εκπαίδευσης έχουν επαρκή γνώση 
και ικανότητα είναι µόνο το ήµισυ της δράσης της αξιολόγησης. Το άλλο απαραίτητο 
στοιχείο για την αποτελεσµατική εποπτική συµπεριφορά είναι ο σύνθετος στόχος της 
αυτοδιαχείρισης υπό την πίεση της σύγχρονης διοίκησης. Ένας βασικός παράγοντας 
απαραίτητος για την επιτυχή ολοκλήρωση των αξιολογικών στόχων ενδεχόµενα να 
είναι η αυτο-αποτελεσµατικότητα η οποία: «απαιτεί µια ισχυρή αίσθηση της 
αποτελεσµατικότητας για να παραµείνει στο στόχο της παρά τη πίεση των 
περιστασιακών απαιτήσεων και των αποτυχιών, που έχουν κοινωνικό αντίκτυπο» 
(Bandura A., 1993:120).   
Μια άλλη σχετική θεωρία είναι η θεωρία της προσδοκώµενης (expectancy) αξίας  
(Vroom V., 1964). Αυτή η θεωρία προϋποθέτει ότι τα άτοµα παρακινούνται για να 
συµµετέχουν σε µια ιδιαίτερη συµπεριφορά όταν εκτιµούν το αποτέλεσµα του στόχου 
και θεωρούν ότι η εκτέλεση του θα παράγει το επιθυµητό αποτέλεσµα. Η Darling - 
Hammond κ.α. (1983) εφαρµόζει αυτές τις έννοιες στα προβλήµατα των 
µεταβαλλόµενων συµπεριφορών των εκπαιδευτικών µέσω της διαδικασίας της 
αξιολόγησης. Αναφέρει τη µεταβολή των διδακτικών πρακτικών και περιγράφει την 
ανθρώπινη διάσταση, η οποία συχνά παραµελείται: «στο προσωπικό επίπεδο, η 
αλλαγή στηρίζεται στην ανάπτυξη και κατανόηση δύο σηµαντικών όρων: Γνώση ότι 
ένα σχέδιο δράσης προσφέρει  µια αίσθηση ενδυνάµωσης ή αποτελεσµατικότητας, 
δηλαδή µια αντίληψη ότι η συνέχιση ενός δεδοµένου σχεδίου δράσης είναι και 
σηµαντική και πιθανή» (Darling – Hammond L., et al, 1983: 314).  Εφαρµόζοντας 
αυτή θεωρία στα κίνητρα για την επιτυχή συµµετοχή στην αξιολόγηση 
εκπαιδευτικών, απαιτείται η εκτίµηση των πεποιθήσεων των στελεχών της 
εκπαίδευσης, για δύο ακόµη παράγοντες εκτός από την αυτο-αποτελεσµατικότητα:  

• Την  πιθανότητα ότι επιτυχής ολοκλήρωση των στόχων της αξιολόγησης θα 
οδηγήσει πραγµατικά στη βελτίωση του «ανεπαρκούς» εκπαιδευτικού και  

• την πεποίθησή τους ότι αυτός είναι ο στόχος της αξιολόγησης.  
Κατά συνέπεια, διερευνήθηκε η άποψη των στελεχων εκπαίδευσης για τη 
σηµαντικότητα του «ανεπαρκούς» εκπαιδευτικού και την πιθανότητα βελτίωσης του, 
εάν ακολουθήθηκε κάποιο αξιολογικό σύστηµα.   
Οι αρχές της θεωρίας της αυτό-αποτελεσµατικότητας (self-efficacy) και της θεωρίας 
της προσδοκώµενης αξίας (expectancy value theory) προτείνουν ότι µόνο η γνώση 
των διαδικασιών της αξιολόγησης δεν θα αλλάξει την κύρια συµπεριφορά των 
αξιολογούµενων. Αυτό συµβαίνει, επειδή εισάγοντας τα στελέχη της εκπαίδευσης σε 
µια σειρά διαδικασιών αξιολόγησης, οι οποίες όσο έγκυρες, αξιόπιστες και νόµιµοι 
και αν είναι, δεν θεωρούνται περισσότερο αποτελεσµατικές  από την υιοθέτηση 
καινοτόµων διδακτικών προσεγγίσεων. Εκτός αν η πεποίθηση στηρίζεται στο 
στέλεχος που αξιολογεί, ως εκπαιδευτικός ανάµεσα σε εκπαιδευτικούς. 
Τέλος, η εργασία µας επιδιώκει να καθορίσει τις υποκειµενικές πεποιθήσεις των 
στελεχών της πρωτοβάθµιας και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης σχετικά µε τη 
γνώση και τη δέσµευσή τους για την αξιολόγηση των «ανεπαρκών» εκπαιδευτικών 
και την αίσθηση της ενδυνάµωσης ή αποτελεσµατικότητας τους ως «αξιολογητές».   
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Μεθοδολογία   
Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο. Το 
ερωτηµατολόγιο, αφού εφαρµόστηκε πιλοτικά, στάλθηκε σε 70 τυχαία επιλεγµένα 
στελέχη της εκπαίδευσης, το σχολικό έτος 2003-04. Επεστράφησαν 38 
ερωτηµατολόγια, ποσοστό 54%.  
Εκτός από τα βασικά δηµογραφικά στοιχεία, το ερωτηµατολόγιο, περιείχε ερωτήµατα 
που προσδιορίζουν  τον αριθµό των «ανεπαρκών» εκπαιδευτικών, που συνάντησαν τα 
στελέχη της εκπαίδευσης κατά τη διάρκεια της υπηρεσίας τους και  εκθέτουν πώς 
ανταποκρίθηκαν σε αυτούς (επιτυχής βελτίωση των ελλειµµάτων του, απόσπαση σε 
άλλες θέσεις, παραίτηση κλπ). Τα στελέχη της εκπαίδευσης κλήθηκαν έπειτα να 
εκτιµήσουν µε τη κλίµακα Likert, τη σηµασία που αποδίδουν σε συγκεκριµένους 
παράγοντες της αξιολόγησης καθώς επίσης και τις πεποιθήσεις τους για τις 
δεξιότητές τους που τους αφορούν. Επιπλέον, κλήθηκαν να αποκριθούν ως προς τις 
συγκεκριµένες δυσκολίες της αξιολόγησης, όπως αυτές ορίζονται από τη 
βιβλιογραφία.  
  
Αποτελέσµατα   
Απόψεις για τους «ανεπαρκείς» εκπαιδευτικούς  
Τα στελέχη της εκπαίδευσης ήταν σε θέση να προσδιορίσουν συγκεκριµένες 
καταστάσεις όπου συνάντησαν εκπαιδευτικούς που σχεδόν µε βεβαιότητα δεν ήταν 
ικανοί για το σχολικό χώρο. Υποστήριξαν ότι αυτοί κάλυπταν κατά µέσο όρο το 5,4% 
του συνόλου των εκπαιδευτικών που συνάντησαν κατά τη διάρκεια της υπηρεσίας 
του. Ο αριθµός των εκπαιδευτικών διαιρέθηκε µε τα συνολικά έτη υπηρεσία τους. 
Αυτό προσδιόρισε ένα Μ.Ο. του 0,6 ανά έτος υπηρεσίας ή έναν εκπαιδευτικό κάθε 
δύο χρόνια. Η άποψη αυτή είναι σηµαντική επειδή τα στελέχη δεν θεωρούν ότι «κάθε 
δάσκαλος µπορεί να πετύχει το υψηλότερο επίπεδο απόδοσης.»  
Ακόµη, ρωτήθηκαν πόσες φορές είχαν συνεργαστεί µε «ανεπαρκείς» εκπαιδευτικούς 
και κατάφεραν να επιτύχουν : 

• Ικανοποιητική αλλαγή στην απόδοσή τους, 
• Απόσπασή τους 
• Αποχώρησή τους, µε διάφορους τρόπους, από την ενεργό δράση.   

Οι απαντήσεις τους έδειξαν ότι το συχνότερα λειτουργούσαν µε ικανοποιητική 
αλλαγή στην απόδοση των εκπαιδευτικών (Μ.Ο. 1,53 εκπαιδευτικοί ανά στέλεχος). 
Χρησιµοποίησαν την απόσπαση (Μ.Ο. 1,37 εκπαιδευτικοί ανά στέλεχος) και δεν 
ανανέωσαν την σύµβαση (Μ.Ο. 0,92 εκπαιδευτικοί ανά στέλεχος), ενώ ελάχιστα 
χρησιµοποίησαν τη διαδικασία παραίτησης, µετακίνησης ή κάποια άλλη µορφής 
αποχώρησης από την ενεργό δράση (Μ.Ο. 0,34 εκπαιδευτικοί ανά στέλεχος). Κατά 
συνέπεια, οι απαντήσεις αυτές συµφωνούν µε τη συµβατική αντίληψη ότι οι 
«ανεπαρκείς» δάσκαλοι µεταφέρονται από τη µια θέση στην άλλη από τα στελέχη της 
εκπαίδευσης επειδή δεν έχουν τη δυνατότητα να λάβουν κάποιο άλλο µέτρο.   
Όταν ζητήθηκε να εκτιµήσουν τη σηµασία της λήψης µέτρων για αυτούς τους 
εκπαιδευτικούς, απάντησαν ότι ήταν ιδιαίτερα σηµαντική (Μ.Ο. 4,82, µε το 5 να 
σηµαίνει: «ιδιαίτερα σηµαντικό»). Εντούτοις, όταν ρωτήθηκαν εάν συµφωνούν για το 
εάν αξίζει να ξοδευτούν χρήµατα για αυτό δεν ήταν τόσο σίγουροι (Μ.Ο. 4,07, µε το 
5 να σηµαίνει: συµφωνώ απόλυτα). Έτσι, παρά το γεγονός ότι θεωρούν σηµαντική 
την αντιµετώπιση του προβλήµατος, αναγνωρίζουν ότι οι δαπάνες παρεµβαίνουν στη 
όλη διαδικασία.   
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Εµπιστοσύνη των στελεχών της εκπαίδευσης στις δεξιότητές τους   
Σε γενικές γραµµές τα στελέχη της εκπαίδευσης εξέφρασαν την εµπιστοσύνη στις 
δεξιότητές τους όσον αφορά στην εφαρµογή διαδικασιών αξιολόγησης. Μέσω του 
ερωτηµατολογίου κλήθηκαν να εκτιµήσουν τη σηµασία επτά συγκεκριµένων 
δεξιοτήτων εποπτείας σε µια κλίµακα από το 1 (µη σηµαντική/ χαµηλή ικανότητα) σε 
5 (πολύ σηµαντική / πολύ εξειδικευµένη) (πίνακας 1).  
Εκτίµησαν τη σηµασία κάθε µιας από τις δεξιότητες ως υψηλή (µεταξύ 4,56 και 
4,92). Σηµειώνουµε ότι οι τοµείς όπου τα στελέχη θεωρούν ότι παρυσιάζουν 
ελλείψεις στην κατάρτιση τους ήταν:  

• Η δυνατότητα να αναπτύξουν στρατηγικές για την ενίσχυση του 
εκπαιδευτικού (Μ.Ο. 4,56)  

• Η δυνατότητα να εφαρµόσουν στρατηγικές για να βοηθήσουν τον 
εκπαιδευτικό µέσω της καινοτοµίας (Μ.Ο. 4,70). 

• Η δυνατότητα να ενηµερωθεί άµεσα ο εκπαιδευτικός ότι υπάρχει κάποιο 
πρόβληµα (Μ.Ο. 4,87).  

Αντίθετα, εκτιµήθηκαν ιδιαίτερα υψηλά οι δυνατότητές τους να εφαρµόζουν τις 
θεσµικές διαδικασίες, να προσδιορίζουν συγκεκριµένα προβλήµατα ή 
προβλήµατα διαχείρισης τάξεων.  
Συµπερασµατικά, θα υποστηρίζαµε ότι εάν υπάρχει ανάγκη κατάρτισης, θα ήταν 
στον τοµέα της άµεσης επικοινωνίας µε τους εκπαιδευτικούς και στο στρατηγικό 
σχεδιασµό, δηλαδή στον τοµέα της εποπτείας της εκπαίδευσης, γεγονός που 
αφορά το γραφειοκρατικό συγκεντρωτισµό του εκπαιδευτικού µας συστήµατος.  
ΠΙΝΑΚΑΣ 1 
Απόψεις των στελεχών της εκπαίδευσης για τις εποπτικές τους δεξιότητες  
 Πόσο 

σηµαντικό; 
Πόσο ικανός 
είσαστε ; 

 Μ.Ο. M.O. 
Η δυνατότητά, που έχετε ως επόπτης, να 
προσδιορίσετε συγκεκριµένα διδακτικά 
προβλήµατα ή προβλήµατα διαχείρισης της 
τάξης 

4,92 4,40 

Η δυνατότητα που έχετε, να ενηµερώσετε τον 
εκπαιδευτικό άµεσα και σαφώς ότι υπάρχει 
κάποιο πρόβληµα 

4,87 4,0 

Η δυνατότητα που έχετε να εφαρµόσετε 
διαδικασίες σχετικές µε την επίβλεψη και την 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών   

4,82 4,65 

Η δυνατότητα που έχετε να εφαρµόσετε τους 
εκπαιδευτικούς θεσµούς  

4,80 4,30 

Η δυνατότητα που έχετε να εφαρµόσετε 
στρατηγικές που θα βοηθήσουν τους 
εκπαιδευτικούς βοηθήσει το δάσκαλο µέσω της 
καινοτοµίας   

4,70 4,00 

Η δυνατότητα που έχετε να αναπτύξετε 
στρατηγικές ενίσχυσης του εκπαιδευτικού µέσω  
της καινοτοµίας   

4,56 4,00 

Η δυνατότητά που έχετε να προτείνετε 
συγκεκριµένες προτάσεις στον εκπαιδευτικό 
ώστε να επιλύσει το συγκεκριµένο πρόβληµα 

4,50 4,30 
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Αίτια αποφυγής της εποπτείας. 
Τα στελέχη της εκπαίδευσης ρωτήθηκαν εάν ποτέ απέφυγαν ή καθυστέρησαν να 
ασκήσουν τα εποπτικά τους καθήκοντα. Σύµφωνα µε το ερωτηµατολόγιο (κλίµακα 
Likert, 5 συµφωνούν, ενώ το 1 διαφωνούν), για την απραξία τους, το συνηθέστερο 
αίτιο ήταν η έλλειψη χρόνου, (Μ.Ο. 3,05) αλλά µε σηµαντική απόκλιση µεταξύ του 
δείγµατος, καθώς αντιλαµβάνονται την έλλειψη χρόνου διαφορετικά (µεγάλος 
αριθµός εκπαιδευτικών, αποµακρυσµένα µεταξύ τους σχολεία, έλλειψη 
γραµµατειακής στήριξης κλπ).  
Το δεύτερο συνηθέστερο αίτιο για την καθυστέρηση ήταν η υπερβολική 
γραφειοκρατία, που έχουν να διεκπεραιώσουν. Το τρίτο κοινωνικοί παράγοντες και 
το τέταρτο η επάρκειά τους. Επισηµαίνουµε ότι προτιµούν να αποδίδουν τα αίτια σε 
εξωτερικούς παράγοντες παρά στην δική τους ανεπάρκεια και γι αυτό οι απαντήσεις 
τους εµφανίζουν σηµαντική απόκλιση. (πίνακας 2).   

Πίνακας 2 
Αίτια αποφυγής της εποπτείας. 
 Μ.Ο. 
Μερικές φορές εξαιτίας της έλλειψης χρόνου 
δεν επιβλέπω κάποιον εκπαιδευτικό.  

3,05   

Μερικές φορές αποφεύγω να αναφέρω κάποιον 
εκπαιδευτικό εξαιτίας της γραφειοκρατίας.  

2,60 

Μερικές φορές αποφεύγω την σύγκρουση µε 
τους εκπαιδευτικούς επειδή θα δηµιουργούσε 
κάποια αναστάτωση  

2,36 

Μερικές φορές αποφεύγω την σύγκρουση µε 
τους εκπαιδευτικούς επειδή δεν αισθάνθηκα 
προσωπικά επαρκής 

1,95 

 
 
Ενίσχυση 
Τα στελέχη της εκπαίδευσης εµφανίζονται να αποδίδουν εξαιρετική σηµασία στην 
ενίσχυση τους από τη κεντρική διοίκηση ή την περιφέρεια, ιδιαίτερα για τη νοµική 
στήριξή τους. (πίνακας 3). Παράλληλα φαίνεται να αναµένουν µεγαλύτερη ενίσχυση. 
Στο ερώτηµα «η διοικητική στήριξη είναι επαρκής και διαρκής για τις περιπτώσεις 
«ανεπαρκών» εκπαιδευτικών;», ελάχιστα στελέχη του δείγµατος, συµφωνούν (Μ.Ο. 
3,47).   
Ακόµη στο ερώτηµα: «εάν η κεντρική διοίκηση ή η περιφέρεια παρέχουν επαρκή 
επιµόρφωση για θεσµικά θέµατα κατάρτισης των στελεχών (διοικητικά θέµατα, 
αξιολόγηση κλπ) συµφωνούν ελάχιστα (Μ.Ο.3,06). Αρκετοί από το δείγµα, 
αισθάνονται ότι η διοικητική τους ικανότητα οφείλεται στο προσωπικό του 
ενδιαφέρον ή την αυτοµόρφωσή τους.  
Συνολικά, οι απαντήσεις των στελεχών της εκπαίδευσης καταλήγουν :  

• Τα στελέχη της εκπαίδευσης είναι βέβαια ότι κατέχουν την αξιολόγηση και τις 
εποπτικές τους δεξιότητες.   

• Τα στελέχη της εκπαίδευσης υποστηρίζουν ότι δεν οφείλονται σε αυτούς η 
αναποφασιστικότητα ή η καθυστέρηση της εποπτείας αλλά από τις 
απαντήσεις τους φαίνεται ότι ο τοµέας αυτός είναι ο πιο προβληµατικός από 
τους λοιπούς τοµείς, που αναφέρονται στις προσωπικές απόψεις και την 
αποτελεσµατικότητά τους.   
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• Τα στελέχη της εκπαίδευσης φαίνονται να κρίνουν την υποστήριξη από την 
κεντρική διοίκηση ως σχετικά επαρκή και κάπως λιγότερο από τη περιφέρεια.   

Πίνακας 3 
Απόψεις των στελεχών για την ενίσχυση τους από τη κεντρική 
διοίκηση 
 Μ.Ο. 
Γνωρίζω ποιοι είναι υπεύθυνοι για θέµατα 
αξιολόγησης στην εκπαίδευση. 

4,55 

Ο εκπρόσωπος της κεντρικής διοίκησης απαντά 
ικανοποιητικά στις ερωτήσεις του για νοµικά ή 
διοικητικά ζητήµατα της περιφέρειας µου  

4,70 

Ο εκπρόσωπος της κεντρικής διοίκησης 
αντιλαµβάνεται τους προβληµατισµούς µου στα 
διοικητικά ζητήµατα που αναφαίνονται  

4,65 

Η κεντρική διοίκηση µε στηρίζει άµεσα για 
νοµικά ή διοικητικά ζητήµατα της περιφέρειας 
µου 

4,20 

Η κεντρική διοίκηση δεν µε αντιµετωπίζει ως 
συνεργάτη για νοµικά ή διοικητικά ζητήµατα 
της περιφέρειας µου 

4,12 

Η διοικητική στήριξη είναι επαρκής και διαρκής 
για τις περιπτώσεις «ανεπαρκών» 
εκπαιδευτικών 

3,47 

Προσφέρεται επαρκής επιµόρφωση για θεσµικά 
θέµατα κατάρτισης των στελεχών (διοικητικά 
θέµατα, αξιολόγηση κλπ) 

3,06 

∆ιοικητικά θέµατα πρόσληψης ή απόλυσης 
εκπαιδευτικών θα πρέπει να περιλαµβάνονται 
στα καθήκοντά µας 

4,85 

 
Συµπεράσµατα   
Όσοι προσπαθούν να βελτιώσουν και να αναπτύξουν τα συστήµατα αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών αντιµετωπίζουν σηµαντικές δυσχέρειες, όπως τον ορισµό και τα 
κριτήρια της άριστης διδασκαλίας, τη δηµιουργία των ικανοποιητικών οργάνων 
αξιολόγησης, την κατάρτιση των αξιολογητών και την επίλυση του διττού 
προβλήµατος, δηλαδή της διαµορφωτικής και αθροιστικής/ τελικής, διαδικασίας 
αξιολόγησης. Στην προσπάθεια για τη διαδικασία της αξιολόγησης, ιδίως για τις 
απαιτήσεις της, εκτιµάται ότι δεν αναµένεται καµία µεταβολή, εκτός εάν οι απόψεις 
και η στάση των στελεχών της εκπαίδευσης, συµφωνούν µε την εκπαιδευτική 
πολιτική για την αξιολόγηση και την σε βάθος χρόνου προσαρµογή της όλης στάσης 
τους, σχετικά µε αυτήν. 
Αν και τα στελέχη της εκπαίδευσης δεν φέρουν καµία ευθύνη για την πρόσληψη ή 
την απόλυση των «ανεπαρκών» εκπαιδευτικών, σύµφωνα µε την ισχύουσα 
νοµοθεσία, το δείγµα µας υποστηρίζει ότι αυτό είναι απαραίτητο να αποτελεί, ένα 
από τα κύρια σηµεία του κύρους της θέσης τους.  
Είναι βέβαιοι για τις δεξιότητες και τις δυνατότητές τους, όσον αφορά την 
αξιολόγηση εκπαιδευτικών. Αυτή η εµπιστοσύνη τους, ασχέτως εάν στηρίζεται η όχι, 
είναι σηµαντική και απαραίτητη, για την εµπλοκή των στελεχών στο δύσκολο πεδίο 
των «ανεπαρκών» εκπαιδευτικών.  
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Επιπλέον, οι απαντήσεις τους οδηγούν στη θέση ότι «σηµαντικό είναι το 
αποτέλεσµα». Κατά συνέπεια η πεποίθηση αυτή των στελεχών, «ότι το αποτέλεσµα 
µετράει», και το ότι είναι επαρκώς εξοπλισµένοι για να το πετύχουν, φαίνεται ότι 
συµπορεύεται µε ότι θεωρητικά συνδέεται µε την επιτυχία: την αυτό -
αποτελεσµατικότητα που περιγράφει ο Bandura (1993) και την αξία του 
αποτελέσµατος, όπως περιγράφεται από τη θεωρία της προσδοκώµενης αξίας. 
Η θεωρία της προσδοκώµενης αξίας προϋποθέτει ότι ένα πρόσωπο είναι πιθανότερο 
να παρακινηθεί για να εργαστεί προς έναν στόχο, όταν ο στόχος αυτός είναι 
σηµαντικός, έχει αξία.  
Τα στελέχη του δείγµατος µας προσδιόρισαν την αποµάκρυνση των «ανεπαρκών» 
εκπαιδευτικών ως την σηµαντικότερη απόφαση. Εποµένως αναγνωρίζουν την 
αναγκαιότητα (τουλάχιστον κατ΄ αρχήν ) ότι η αποµάκρυνση των «ανεπαρκών» 
εκπαιδευτικών είναι επιθυµητή. Ακόµη, η θεωρία της προσδοκώµενης αξίας υποθέτει 
ότι οι συµµετέχοντες πρέπει να πιστεύουν ότι η εργασία τους προσπαθεί να επιτύχει 
τους αρχικούς στόχους της. Εποµένως, επεκτείνοντας αυτή την υπόθεση, θα 
αναµέναµε ότι το κίνητρο των στελεχών για την αποµάκρυνση όσων εκπαιδευτικών 
δεν αποδίδουν θα ήταν σηµαντικό, εάν θεωρούν ότι η ενέργειά τους αυτή θα βελτίωνε 
την ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης.   
Τα στελέχη εκφράζουν την ανησυχία τους για τις δαπάνες και τα οφέλη από ένα 
πρόγραµµα ενίσχυσης ή βελτίωσης, που θα απευθύνεται στους ανεπαρκείς 
εκπαιδευτικούς, εκτιµώντας ότι είναι προτιµότερη η επιλογή αυτού του κόστους, από 
το κόστος της απόλυσης ή της µετακίνησης των εκπαιδευτικών.  
Όσον αφορά τη θεωρία της αυτο-αποτελεσµατικότητας, τα στελέχη του δείγµατος 
µας φαίνεται να είναι βέβαια  για τις δεξιότητες και τις δυνατότητες τους. Θεωρούν 
ότι γνωρίζουν πώς να προσδιορίσουν τα προβλήµατα απόδοσης, να εκθέσουν στον 
εκπαιδευτικό το πρόβληµα, να διατυπώσουν και να εφαρµόσουν ένα στρατηγικό 
σχεδιασµό επιµόρφωσης/ βελτίωσης. ∆είχνουν την εµπιστοσύνη στη δυνατότητά τους 
να πλοηγήσουν τις νοµικές και συµβατικές διαδικασίες. Εάν τα στελέχη έχουν 
πραγµατικά αυτές τις γνώσεις και ικανότητες, αυτό είναι ένα άλλο ερώτηµα. Σε 
σχέση µε την αυτο-αποτελεσµατικότητα όσον αφορά τα κίνητρα, φαίνεται ότι η 
εµπιστοσύνη τους είναι µάλλον σταθερή..   
Η αναγνώριση και ο προσδιορισµός των απόψεων των στελεχών της εκπαίδευσης για 
την αποτελεσµατικότητά τους και την αντίληψη για τις δυσκολίες και τις επιπτώσεις 
τους στη διαδικασία της αξιολόγησης είναι κρίσιµα σηµεία για την υλοποίηση µίας 
µεταρρυθµιστικής προσπάθειας στην κατεύθυνση της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
και του έργου του. Μέχρις ότου λάβουµε σοβαρά υπόψη παρόµοιες απόψεις των 
στελεχών, µέσα από τη πράξη, αυτές θα αποτελούν τµήµατα ενός ανολοκλήρωτου 
γρίφου.  
Ουσιαστικά, η µελλοντική έρευνα θα πρέπει να προσπαθήσει να τονίσει µια 
περιεκτικότερη εικόνα των αντιλήψεων των στελεχών για τα προβλήµατα απόδοσης 
και των αντιλήψεων ή στρατηγικών επίλυσης προβληµάτων που συνδέονται µε την 
αξιολόγηση. Η σε βάθος ανάλυση και η σύγκριση των αντιλήψεων των στελεχών, τα 
οποία αποδεδειγµένα είναι αποτελεσµατικοί αξιολογητές του εκπαιδευτικού έργου 
των εκπαιδευτικών και όσων παραγόντων δεν καλύπτονται µόνο από τα κίνητρα, 
πρέπει να µελετηθούν στα κάθε είδους επιµορφωτικά προγράµµατα, που 
προσφέρονται σε κεντρικό ή σε περιφερειακό επίπεδο, µε κύριους συµµέτοχους τα 
στελέχη της εκπαίδευσης, που ασχολούνται µε την επιστηµονική και παιδαγωγική 
στήριξη των εκπαιδευτικών.  
Ενδεχόµενα η αυτο -αποτελεσµατικότητα να στηρίζεται αποκλειστικά σε 
περιστασιακούς παράγοντες, έτσι ώστε τα στελέχη, που εξετάζουν την 
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αποτελεσµατικότητά τους στα πλαίσια της συµπλήρωσης ενός ερωτηµατολόγιου να 
είναι περισσότερο αξιόπιστα τη συγκεκριµένη χρονική στιγµή, από ότι είναι στις 
σύνθετες κοινωνικές και συναισθηµατικές καταστάσεις που χαρακτηρίζουν τα 
προβλήµατα του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτικών.   
∆εδοµένου ότι προσπαθούµε να βελτιώσουµε τα συστήµατα αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών και του έργου τους, πρέπει να γνωρίζουµε σε βάθος ολόκληρο 
περιβάλλον, στο οποίο τα συστήµατα αυτά ισχύουν. Εάν η αξιολόγηση πρόκειται να 
είναι περισσότερο από ένα νοµικό τελετουργικό και εάν πρόκειται να κινηθούµε πέρα 
από το παιχνίδι επίπληξης που στοχεύει στα στελέχη της εκπαίδευσης, πρέπει να 
εκµεταλλευτούµε τη θεωρία για να οδηγήσουµε τις µελλοντικές έρευνες σχετικά µε 
τις διοικητικές πράξεις.  Ο σχεδιασµός της κατάρτισης των αξιολογητών καλείται να 
λάβει υπόψη και να αντιµετωπίσει τα ζητήµατα της αποτελεσµατικότητας, 
λαµβάνοντας υπόψη τις δυσµενείς συναισθηµατικές αντιδράσεις και τους 
κοινωνικούς όρους, και αξιολογώντας τις εκβάσεις της ίδιας της διαδικασίας της 
αξιολόγησης προκειµένου  να συνδράµουν στην βελτίωση της ποιότητας της 
διδασκαλίας στα σχολεία τους.   
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∆ιαµόρφωση ποιοτικών δεικτών για µια εσωτερική αξιολόγηση των σχολικών 
µονάδων. 

 
Παπαδηµητρακόπουλος Βασίλειος, Εκπαιδευτικός Π.Ε. ∆ιευθυντής Σχολικής Μονάδας 
Τόκας ∆ηµήτριος, Εκπαιδευτικός Π.Ε., Προϊστάµενος 2/θεσίου ∆ηµοτικού Σχολείου 
 
Εισαγωγικό σηµείωµα. 
 
      Είναι πλέον γεγονός, ότι για να υπάρξει βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου 
των εκπαιδευτικών µονάδων απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί όχι µόνο η αποτίµησή 
του αλλά και η αναδιάρθρωση του σχολείου στο πλαίσιο των σύγχρονων κοινωνικών, 
οικονοµικών, πολιτισµικών και τεχνολογικών αλλαγών. Η µορφή του, η κουλτούρα 
του, το προσωπικό του, οι διδακτικές και παιδαγωγικές του πρακτικές, τα µέσα του, 
το περιεχόµενό του, τα αποτελέσµατά του, που έχουν σχέση µε τη µόρφωση, είναι 
οπωσδήποτε αντικείµενα µελέτης αλλά και αναπροσαρµογής σε παγκόσµιο επίπεδο. 
Η διερεύνηση τρόπων για την ποιοτική αναβάθµιση του σχολείου και του 
περιεχοµένου του εκπαιδευτικού έργου αποτελεί αντικείµενο προβληµατισµού και 
είναι «αποτέλεσµα της ενίσχυσης της αυτονοµίας του σχολείου και της γενικότερης 
ευαισθητοποίησης των αποδεκτών των εκπαιδευτικών αγαθών» (Παιδαγωγικό 
Ινστιτούτο, 2000:3) αλλά και της αποκέντρωσης του εκπαιδευτικού συστήµατος.  

Η προσπάθεια για τη βελτίωση του σχολείου θα πρέπει να είναι υπόθεση του 
ίδιου του σχολείου και αυτό θα πρέπει να έχει την κύρια ευθύνη και αρµοδιότητα µε 
την ενεργοποίηση και αξιοποίηση όλων όσων εµπλέκονται στο έργο της 
εκπαιδευτικής κοινότητας, αφού µόνο αυτοί γνωρίζουν τα δυνατά σηµεία του 
σχολείου, στα οποία µπορούν µε βεβαιότητα να στηριχθούν αλλά και τις αδυναµίες 
τις οποίες µπορούν να ξεπεράσουν µέσα από τη βελτίωσή τους. Βέβαια η βελτίωση 
αυτή δεν µπορεί να στηρίζεται µόνο στη καλή διάθεση ή στην εµπειρία αλλά θα 
πρέπει να χρησιµοποιηθούν οι µέθοδοι και οι τεχνικές, που σε πολλές χώρες 
ευρύτατα σήµερα χρησιµοποιούνται και µας δίνουν αξιόπιστα αποτελέσµατα για την 
κατάσταση που επικρατεί σήµερα στο σχολείο, ώστε µε αντικειµενικό και 
επιστηµονικό τρόπο να αξιολογηθούν όλες εκείνες οι παράµετροι, που επηρεάζουν το 
εκπαιδευτικό έργο. Σε αυτό το πλαίσιο, η εσωτερική αξιολόγηση και ο 
προγραµµατισµός του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής µονάδος, αποτελεί 
µια εκπαιδευτική ανάγκη και περιλαµβάνει ένα σύνολο συστηµατικών, συλλογικών 
και συµµετοχικών διαδικασιών, οι οποίες οργανώνονται και αναπτύσσονται σε µια 
κατεύθυνση αυτό-βελτίωσης του σχολείου.   
 
2. Η σηµασία της αξιολόγησης στην εκπαίδευση. 
 

Η αξιολόγηση είναι µια διαδικασία σύγκρισης. Συγκρίνουµε δηλαδή το 
αποτέλεσµα µε το στόχο, µια αρχική κατάσταση µε µια τελική. «Αξιολογούµε 
σηµαίνει κάνουµε εκτίµηση στηριζόµενοι σε κάποιο µέτρο ή σε κάποια πληροφορία 
και αναφερόµενοι σε κάποια κριτήρια» (D. Noye., J.Piveteau, 1999:132). 
Αξιολογούµε µε την προοπτική να πάρουµε αποφάσεις. Για να πάρουµε νέες 
αποφάσεις είναι αναγκαίο να γνωρίζουµε την υπάρχουσα κατάσταση. Η αξιολόγηση 
είναι µια διαδικασία που θεωρείται πλέον απαραίτητη για την «ολοκλήρωση 
οποιουδήποτε προγράµµατος ή δραστηριότητας, που παράγει αποτέλεσµα και 
αναφέρεται στην κοινωνική και οικονοµική ζωή των ατόµων» (Κουτούζης. Μ., 
Χατζηευστρατίου. Ι., 1999:20).  Αυτό το δρόµο ακολουθεί και η εκπαιδευτική 
πολιτική για το σχεδιασµό των κατάλληλων παρεµβάσεων, οι οποίες µπορεί να είναι 
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νοµοθετικές ρυθµίσεις, εκπαιδευτικά προγράµµατα, θεσµικές αλλαγές, 
αναδιάρθρωση αναλυτικών προγραµµάτων κ.ά. για τη λήψη των αναγκαίων 
αποφάσεων στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής. Έτσι απαιτείται η επεξεργασία 
υποθέσεων για τη βραχυπρόθεσµη ή µακροπρόθεσµη, προβλεπόµενη κατάσταση, που 
θα προκύψει, αλλά και τη λεπτοµερή περιγραφή της επιδιωκόµενης κατάστασης 
δηλαδή τον προσδιορισµό των σκοπών και των στόχων των παρεµβάσεων. Η 
αξιολόγηση, που αποτελεί «αναγκαία διάσταση της εκπαιδευτικής πολιτικής, 
αποσκοπεί στη διατύπωση αξιολογικών κρίσεων για την εφαρµογή και παραγωγή 
επιστηµονικής γνώσης για τα αποτελέσµατά της» (Βεργίδης, ∆., Καραλής, Α., 
1999:118).  

Έτσι τα αποτελέσµατα της εκπαιδευτικής πολιτικής µπορούµε να τα 
διερευνήσουµε διαµέσου της αξιολόγησης σε όλα τα ιδρύµατα ή τους εκπαιδευτικούς 
φορείς, στους θεσµούς, που βρίσκουν την εφαρµογή τους στην ευρύτερη 
εκπαιδευτική κοινότητα. Θα πρέπει εδώ να τονιστεί, ότι η αξιολόγηση δεν 
περιορίζεται µόνο για την ανάλυση των ποσοτικών αποτελεσµάτων, που αφορούν τις 
µετρήσιµες µεταβλητές αλλά και στην ποιοτική ανάλυση των εκπαιδευτικών 
παρεµβάσεων, οι οποίες µας καταγράφουν µη µετρήσιµα αποτελέσµατα. Επιπλέον 
είναι αναγκαίο να τονίσουµε, ότι µε την αξιολόγηση ιδιαίτερη σηµασία και 
ενδιαφέρον έχει η καταγραφή και η ανάλυση των µη αναµενόµενων αποτελεσµάτων. 
Είναι εύλογο και λογικό συνάµα να λειτουργούν µέσα σε µια κοινωνία οι µηχανισµοί 
εκείνοι, οι οποίοι σε τακτά αλλά και σε περιοδικά διαστήµατα θα επιτρέπουν να 
εκτιµάται αν και σε πιο βαθµό εκπληρώνονται οι στόχοι για την ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού συστήµατος στο πλαίσιο της ευρύτερης κοινωνικής και οικονοµικής 
προσφοράς του.  

Η αξιολόγηση αποτελεί ένα µηχανισµό, που έχει ως στοιχείο του τον 
εκσυγχρονισµό και την ανάπτυξη της εκπαιδευτικής πολιτικής, «αφού χωρίς αυτή τα 
µέτρα και οι µεταρρυθµίσεις δεν κρίνονται ως προς τα αποτελέσµατά τους αλλά ως 
αντικείµενα πολιτικής βούλησης ή και κοινωνικού κόστους» (Παλαιοκρασάς. Σ., 
1997:11).  Στο σύγχρονο κόσµο, όπου ο αριθµός των αλλαγών συνεχώς εντείνεται, 
επιβάλλεται να κρίνονται έγκαιρα οι εκάστοτε εκπαιδευτικές αλλαγές ως προς το 
θετικό ή αρνητικό τους αποτέλεσµα. Η αξιολόγηση εποµένως παίζει τον πρωτεύοντα 
ρόλο και ωθεί την εκπαιδευτική πολιτική στον εκσυγχρονισµό αλλά και στο 
συντονισµό της µε την πραγµατικότητα, αφού συνεχώς παρακολουθεί το περιεχόµενο 
του εκπαιδευτικού έργου αλλά και των συντελεστών που το επιτελούν. Μέσα απ’ 
αυτό το θεωρητικό πλαίσιο η σπουδαιότητα αλλά και η σηµασία της αξιολόγησης 
κατατάσσεται σε διαφορετικά επίπεδα. Ειδικότερα:  
1. Το οικονοµικό επίπεδο το οποίο περιλαµβάνει τους πόρους και τα αγαθά. Η 

επινόηση µεθοδολογίας, η οποία θα διευκολύνει «την οικονοµική διαχείριση των 
υπαρχόντων αγαθών και τη συνετή χρήση των χορηγούµενων πιστώσεων για 
σκοπούς της εκπαίδευσης» (∆ηµητρόπουλος. Ε., 2002:34), επιβάλλεται τώρα 
περισσότερο από ποτέ άλλοτε. Η αξιολόγηση της παραγωγικής διαδικασίας, που 
περιλαµβάνει τη διάθεση και τη χρήση των αγαθών είναι ένας από τους τρόπους, 
που βοηθούν σ’ αυτό το σκοπό και εξασφαλίζουν την αποτελεσµατικότητα. Η 
εξασφάλιση αυτής της αποτελεσµατικότητας καθορίζεται από την ανάλυση 
κόστους-αποτελέσµατος. Εδώ µπορεί να επισηµανθεί η έννοια της κοινωνικής 
αποδοτικότητας, αφού σε περιόδους οικονοµικής ύφεσης ο προβληµατισµός 
αυτός αποκτά εξαιρετική σηµασία επειδή η ψήφιση του εκάστοτε 
προϋπολογισµού για την παιδεία προκαλεί έντονη πολιτική συζήτηση και 
αµφισβήτηση για την παραγωγικότητα και την αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού 
συστήµατος.  
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2. Το παιδαγωγικό-διδακτικό επίπεδο όπου η αξιολόγηση προσανατολίζεται στη 
διευκόλυνση της διεργασίας της µάθησης. Το αξιολογικό αυτό επίπεδο σχετίζεται 
µε τα αποτελέσµατα της διδακτικής µεθοδολογίας αλλά και εξασφάλιση τρόπων 
που διευκολύνουν τη µάθηση και περιορίζουν τη σπατάλη σε χρόνο, χρήµα  και 
προσπάθεια.  

3. Το επίπεδο για το σχεδιασµό των καινούργιων επιλογών στρατηγικών και 
προτεραιοτήτων. Να καθορίσουµε που βρισκόµαστε στην καινούργια διδακτική 
διεργασία σήµερα και τι θα κάνουµε για τη συνέχεια, ώστε να «εντοπίζουµε τα 
υποβοηθητικά στοιχεία και τα εµπόδια και να αποφασίζουµε πως θα τα 
αντιµετωπίσουµε» (Rogers. A., 1999:294).  

4. Το επίπεδο της προόδου, που έχει συντελεστεί. Να µαθαίνουµε το εύρος της 
προόδου, σε ποια κατεύθυνση έχει συντελεστεί και πόσο πέρα µπορούµε να πάµε, 
γιατί η αξιολόγηση είναι βασικό στοιχείο της µάθησης.  

5. Η βελτίωση της ποιότητας της παρερχοµένης εκπαίδευσης µε στόχο την αύξηση 
της κοινωνικής και οικονοµικής αποτελεσµατικότητας, την αντιµετώπιση των 
εκπαιδευτικών αναγκών και ανισοτήτων, καθώς και την επαγγελµατική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών. 

6. Προµηθευτής πληροφοριών. Η αξιολόγηση αποτελεί τον καλύτερο προµηθευτή 
πληροφοριών για τους εκπαιδευτικούς και τα στελέχη της εκπαίδευσης, ώστε να 
µπορούν να βελτιώνουν τα εκπαιδευτικά πράγµατα. Η απουσία αφ’ ενός µεν 
αξιόπιστων πληροφοριών γύρω από την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών 
προϊόντων πρακτικών και προγραµµάτων αλλά και η ανυπαρξία καθιερωµένων 
συστηµάτων παραγωγής τέτοιων πληροφοριών αφ’ ετέρου το επιβάλλει.  

7. ∆ιοικητικό επίπεδο. Η αξιολόγηση ικανοποιεί την ανάγκη για «την αντιµετώπιση 
πρακτικών και διοικητικών, εκπαιδευτικών, ή άλλων προβληµάτων, όπως την 
κρίση του προσωπικού» (∆ηµητρόπουλος. Ε., 2002:35), τον εκπαιδευτικό 
προγραµµατισµό, την προαγωγή ή επιλογή µαθητών κ.ά. 
Θα πρέπει όµως να επισηµανθούν και µια σειρά από προβλήµατα στα οποία 

ακόµη δεν έχουν δοθεί οριστικές λύσεις. Πολλά από τα προβλήµατα αυτά είναι 
φιλοσοφικής ή θεωρητικής χροιάς ενώ άλλα είναι µεθοδολογικής-εφαρµοστικής 
χροιάς. Σαν τέτοια µπορούµε να αναφέρουµε: 

 Η αξιολόγηση ως πολιτική επιλογή εµπεριέχει παραδοχές οι οποίες 
παραπέµπουν στην «αξία του χρήµατος» (Ανδρέου. Α., 1999:186) για µια 
απολογιστική διαδικασία. 
 Εµφανίζεται ως αυτόνοµη ελεγκτική διαδικασία, η οποία ασκείται από 
διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης µε ανταπόδοση. 
 Προσανατολίζεται σ’ ένα σύστηµα εποπτείας των εκπαιδευτικών θεσµών µε 
αποτέλεσµα να χαρακτηρίζεται από αυταρχισµό. 
 Υπηρετεί µια απλή διαχείριση του εκπαιδευτικού συστήµατος και της 
διοίκησής του, που υπηρετεί την «αυτόνοµη» ατοµική αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού (Ανδρέου. Α., 1999:188). 
 Υπάρχει σε πολλές περιπτώσεις το πρόβληµα του καθορισµού των 
κριτηρίων, αφού δεν µπορούν να επινοηθούν κριτήρια για αντικειµενική 
αξιολόγηση ενός αντικειµένου. 
 Πολλά προβλήµατα προκύπτουν από την έλλειψη καθολικής συµφωνίας 
πάνω στους σκοπούς της εκπαίδευσης και των λειτουργιών της γενικά. 
 Υπάρχει πάντα το πρόβληµα της υποκειµενικότητας, όταν τα κριτήρια δεν 
είναι ποσοτικά-εξωτερικά-αντικειµενικά. 
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  Η ερµηνεία των αποτελεσµάτων πολλές φορές εµφανίζει δυσχέρειες, όταν 
εµπλέκεται η σχέση αιτία-αποτελέσµατος  λόγω των προκαταλήψεων στο τι 
προκαλεί τι. 
 Υπάρχει δυσχέρεια στη διάκριση µεταξύ «εσωτερικής αξίας» και 

«εξωτερικής, περιστασιακής αξίας» ενός ατόµου ή ενός αντικειµένου.  
 Τέλος υπάρχει σοβαρό πρόβληµα στην αξιολόγηση της εκπαίδευσης από την 
ιδεολογική φόρτιση των αξιολογητών ή εκείνων που αποφασίζουν γενικά 
για την εκπαίδευση.   

Η αξιολόγηση ως προκαταρτική, διαµορφωτική και τελική διαδικασία είναι 
αναπόσπαστο µέρος µιας ευρύτερης διαδικασίας ενός προγράµµατος, που 
περιλαµβάνει «τον εντοπισµό των προβληµάτων, την ιεράρχηση στόχων, την 
ανάδειξη των δυνατοτήτων, την αξιοποίηση των ερευνητικών προσπαθειών της 
επιστηµονικής κοινότητας, την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού σχεδιασµού, την 
αποτίµηση του εκπαιδευτικού έργου τον επανασχεδιασµό του» (Ανδρέου. Α., 
1999:125).    
 

3. Η σηµασία της αξιολόγησης σε εκπαιδευτικές µονάδες δευτεροβάθµιας 
εκπαίδευσης µέσα από τα φυσιογνωµικά τους χαρακτηριστικά. 

 

      Όπως διαπιστώσαµε στην προηγούµενη ενότητα σηµαντικό στοιχείο για τους 
ασχολούµενους µε την αξιολόγηση της εκπαιδευτικής πολιτικής αποτελεί «η 
εξασφάλιση της αποτελεσµατικότητας των επενδύσεων στην εκπαίδευση, ώστε να 
διαπιστώνονται οι αστοχίες των εκπαιδευτικών προγραµµάτων» (Κουτούζης. Μ., 
Χατζηευστρατίου. Ι., 1999:20), µε στόχο να γίνονται οι απαραίτητες διορθωτικές 
κινήσεις. Αυτή η παράµετρος σε συνδυασµό µε την αποκέντρωση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος και την αυτονοµία των εκπαιδευτικών µονάδων, δηµιούργησαν την 
υποχρέωση σ’ αυτές να παρακολουθούν την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων µέσα από αξιόπιστες µεθόδους µέτρησης. Έτσι η αξιολόγηση στο 
χώρο των εκπαιδευτικών µονάδων έχει προσλάβει πλέον ένα ευρύτερο χαρακτήρα 
και δεν περιορίζεται στην αξιολόγηση των σπουδαστών και των εκπαιδευτικών αλλά 
ολόκληρης της εκπαιδευτικής µονάδος, αφού «η αξιολόγηση είναι συνισταµένη 
πολλών παραγόντων, συντελεστών και φορέων.  
 Οποιαδήποτε εποµένως διαδικασία αξιολόγησης, που αφορά τη συµβολή ενός 
και µοναδικού παράγοντα δεν είναι δυνατή, αν δεν έχουµε υιοθετήσει διαδικασίες, 
που θα µας έδιναν ένα είδος συνολικής αξιολόγησης» (Μαυρογιώργος. Γ., 1993). 
Εποµένως εδώ µιλάµε για συνολική αξιολόγηση, η οποία οδηγεί στην αξιολόγηση 
του εκπαιδευτικού έργου και δεν περιορίζεται µόνο σε διαπιστώσεις αλλά σε 
συµπεράσµατα και τελικές αποφάσεις. Η τάση αυτή διαγράφει µια εµπλοκή του 
σχολείου στην αξιολόγηση του έργου, που το ίδιο επιτελεί, µε την «εσωτερική 
αξιολόγηση» ή τον «εκπαιδευτικό σχεδιασµό» (αυτό-αξιολόγηση), που προσεγγίζει 
την κατεύθυνση της αυτοβελτίωσης του σχολείου. Αυτή η µορφή αξιολόγησης 
στηρίζεται σε διαδικασίες, που παρακολουθούνται από τους ίδιους τους παράγοντες 
της εκπαιδευτικής µονάδος – κυρίως τους εκπαιδευτικούς και συχνά µαθητές ή και 
γονείς – «οι οποίοι θεωρούνται οι καλύτεροι γνώστες των συνθηκών  αλλά και των 
προβληµάτων που αντιµετωπίζει η σχολική µονάδα αλλά κι εκείνοι οι οποίοι µπορούν 
καλύτερα από οποιοδήποτε, άλλο να οργανώσουν τη δράση και τη βελτίωση ή την 
επίλυσή τους» (Σολοµών. Ι., 1999:19). Μέσα απ’ αυτό το µοντέλο ο ίδιος ο 
εκπαιδευτικός εντάσσεται στη διαδικασία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 
και έτσι έχει τη δυνατότητα να κατανοήσει και να παραδεχτεί αστοχίες και ατέλειες 
κατά την εφαρµογή της εκπαιδευτικής διαδικασίας και να προχωρήσει σε διορθωτικές 
παρεµβάσεις. Άλλωστε οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί είναι τα πρόσωπα, που γνωρίζουν 
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καλύτερα από οποιοδήποτε άλλο τα προβλήµατα που αντιµετώπισαν κατά τη 
διάρκεια της διδακτικής πράξης και είναι σε θέση να αξιολογήσουν όλους τους 
παράγοντες εκείνους που συντελούν στην ποιοτική αναβάθµισή της. Έτσι δίνεται η 
δυνατότητα στους «διευθυντές των σχολικών µονάδων αλλά και στους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς να διαπιστώνουν τα προβλήµατα, που παρουσιάστηκαν κατά τη 
διαδικασία της διοίκησης και να εντοπίζουν τα αίτια των προβληµάτων αυτών» 
(Κασσωτάκης. Μ., 199). Με την παραπάνω λογική της εσωτερικής αξιολόγησης 
(αυτο-αξιολόγηση) το εκπαιδευτικό έργο σε µια συνολικότερη έννοια περιλαµβάνει 
την ταυτόχρονη αξιολόγηση όλων των παραγόντων και τα φυσιογνωµικά 
χαρακτηριστικά, που διαµορφώνουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα χρονικά, τοπικά ή 
στις διάφορες µορφές και στάδια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Για την εσωτερική 
αξιολόγηση (αυτο-αξιολόγηση) οι παράγοντες ή τα φυσιογνωµικά χαρακτηριστικά 
µπορεί να είναι: 
α. Φύση, ποσότητα και ποιότητα του βασικού εξοπλισµού. (Επάρκεια και ποσότητα, 
υλικού και ανθρώπινοι πόροι συντήρησης, πρόβλεψη αλλαγών) 
β. Φύση, ποσότητα και ποιότητα πόρων παιδαγωγικής. (Οπτικοακουστικός 
εξοπλισµός, διδακτικός εξοπλισµός στις τάξεις και εγκαταστάσεις για ανεξάρτητη 
µελέτη µαθητών, εξοπλισµός πληροφορικής, εξοπλισµός βιβλιοθήκης, προσόντα του 
προσωπικού που έχουν την ευθύνη για τα διδακτικά µέσα) 
γ. Εκπαιδευτικό προσωπικό. (Αριθµός και προσόντα διδακτικού προσωπικού, 
αναλογία προσωπικού-µαθητών, διορισµός προσωπικού, συντήρηση ή ενίσχυση των 
ικανοτήτων, κινητικότητα προσωπικού, προαγωγή και µισθοδοσία προσωπικού) 
δ. Σχολικός πληθυσµός. (Κοινωνικά χαρακτηριστικά, χαρακτηριστικά εγγραφών, 
περιοχή κατοικίας µαθητών, δικαιώµατα και υποχρεώσεις των µαθητών, ύπαρξη 
διδάκτρων, δωρεάν παιδεία, µετάβαση από µια τάξη στην άλλη, σύστηµα 
αναγνώρισης αρετών και επιβολής ποινών, κατανοµή δραστηριοτήτων, εσωτερικοί 
κανονισµοί, τύποι αξιολόγησης που εφαρµόζονται, εξετάσεις, επιτυχία στις εξετάσεις, 
πιστοποίηση, τίτλοι σπουδών, εξέλιξη του προσανατολισµού των µαθητών, απόκτηση 
γνώσεων και δεξιοτήτων, πορεία αποφοίτων, εξέλιξη του ποσοστού προαγωγής) 
ε. Παιδαγωγικές λειτουργίες. (Ποιότητα µαθηµάτων και µάθησης, παρακολούθηση 
προόδου των µαθητών, ενισχυτικές παρεµβάσεις, διδακτικές πρακτικές, οµαδική 
εργασία, συµβουλευτική, παρουσία διδακτικού προσωπικού εκτός ωρών εργασίας, 
επιµόρφωση διδακτικού προσωπικού) 
στ. Κοινωνικο-θεσµικό περιβάλλον. (Φύση της εκπαίδευσης και των προγραµµάτων, 
καταλληλότητα των προγραµµάτων, προσφορά µαθηµάτων και κατευθύνσεων)  
ζ. ∆ιοικητική και οικονοµική διαχείριση. (Μέθοδοι εργασίας των θεσπισµένων 
οργάνων, φύση και ποικιλία των διοικητικών υπηρεσιών, υποδοχή µαθητών - γονέων 
- εταίρων, κατανοµή και χρήση πόρων οικονοµική ενίσχυση των µαθητών, σχέσεις µε 
άλλους φορείς, πόροι διοικητικού και εκπαιδευτικού προσωπικού για διοίκηση και 
εφαρµογή προγραµµάτων)   
      Με τον προγραµµατισµό αυτό η συγκεκριµένη µορφή εσωτερικής 
αξιολόγησης (Αυτό-αξιολόγηση) επιδιώκει την ανάπτυξη της σχολικής µονάδας και 
την «ανάδειξή της σε ισχυρό φορέα λόγου και δράσης για τη βελτίωση της 
εκπαίδευσης, µέσα από την ανάλυση αποτίµηση και αξιοποίηση της πληροφορίας» 
(Σολοµών. Ι., 1999:25). Αυτή η εικόνα αυτό-αξιολόγησης έχει µεγάλη σηµασία για τη 
σχολική µονάδα, γιατί την ωθεί σ’ ένα συστηµατικό τρόπο δράσης, απαιτεί 
συµµετοχή, ενεργοποίηση και συνεργασία όλων των παραγόντων της σχολικής 
µονάδος και ταυτόχρονα διέπεται από πνεύµα συλλογικότητας αφού στηρίζεται στο 
διάλογο και στη διαπραγµάτευση. Επιπλέον η εκπαιδευτική µονάδα αποκτά 
αυτονοµία και συµβάλλει έτσι στην αποκέντρωση του εκπαιδευτικού συστήµατος και 
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µεταφέρει ένα µέρος ευθύνης και λήψης αποφάσεων για πολλά εκπαιδευτικά 
ζητήµατα σε τοπικό επίπεδο και µάλιστα σε επίπεδο σχολικής µονάδος. Έτσι µε την  
αξιολόγηση γίνεται αποτίµηση του εκπαιδευτικού έργου και αξιοποιείται µε τον 
καλύτερο δυνατό τρόπο η διαθέσιµη επιστηµονική γνώση, καθώς µε την εµπλοκή των 
εκπαιδευτικών στις διαδικασίες διερεύνησης, δηλαδή τη συλλογή, την ανάλυση και 
την επεξεργασία της πληροφορίας συντελείται η βελτίωση της ποιότητας του 
συντελουµένου έργου.  

Η σχολική µονάδα γίνεται ο πυρήνας, όπου προσδιορίζεται και ασκείται το 
σύνολο των δράσεων που στοχεύουν: α. «Στην αναβάθµιση του σχολικού 
περιβάλλοντος ως βασικού συντελεστή µάθησης» (Σολοµών. Ι., 1999:19). β. 
Ενισχύονται οι σχέσεις αµοιβαιότητας µεταξύ των µετόχων της σχολικής µονάδας. γ. 
Βελτιώνονται τα µαθησιακά αποτελέσµατα µέσα από τις ανανεωµένες διδακτικές και 
παιδαγωγικές πρακτικές  µάθησης  Έτσι εξασφαλίζεται η προσωπική, κοινωνική και 
επαγγελµατική ανάπτυξη των µαθητών στο πλαίσιο των τοπικών, εθνικών και 
ευρωπαϊκών συνθηκών. Είναι ανάγκη να τονιστεί ότι τόσο το σχολείο, όσο και ο 
εκπαιδευτικός γίνονται αντικείµενο αλλαγής. Ειδικότερα: α. «Το σχολείο γίνεται 
αντικείµενο αλλαγής και µετασχηµατισµού καθώς ωθείται στους δρόµους της αυτό-
αξιολόγησης του σχεδιασµού και της αυτοβελτίωσης» (Σολοµών. Ι., 1999). β. Οι 
εκπαιδευτικοί γίνονται πεδίο αλλαγής, γιατί καλούνται να διαµορφώσουν νέες 
σχέσεις να ερευνήσουν, να εφαρµόσουν καινούργιες διδακτικές πρακτικές, να 
ακολουθήσουν νέες παιδαγωγικές σχέσεις µε τους µαθητές, να ανακαλύψουν τα λάθη 
τους, να οδηγηθούν στην αυτοβελτίωση. Σηµαντική επιπλέον παράµετρος για την 
ανάπτυξη και εφαρµογή της αυτό-αξιολόγησης στις σχολικές µονάδες είναι, ότι θα 
πρέπει να έχει στόχο να αναπτύξει εκείνες τις διαδικασίες και δράσεις, οι οποίες θα 
συµβάλλουν στην αυτοβελτίωση αλλά και «διερεύνηση του πεδίου ελέγχου 
ικανοποιώντας το αίτηµα για καταλογισµό ευθυνών» (Σολοµών. Ι., 1999). Αφετηρία 
επιτυχίας της εσωτερικής αξιολόγησης είναι η συµµετοχή όλων των εκπαιδευτικών 
στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Η συνθήκη αυτή είναι αναγκαία δεν είναι 
όµως και η µοναδική, διότι για την επιτυχία της αλλαγής χρειάζεται και τη συµµετοχή 
της επιστηµονικής κοινότητας και η συνεργασία της µε την εκπαιδευτική κοινότητα.  

 
4. Σχέδιο διαµόρφωσης δεικτών αξιολόγησης εκπαιδευτικού έργου από τις 

σχολικές µονάδες. 
 
     Για να γίνει πραγµατικότητα η εσωτερική αξιολόγηση είναι αναγκαίο να 
καθοριστούν από την εκπαιδευτική µονάδα οι δείκτες ποιότητας του εκπαιδευτικού 
έργου. Οι δείκτες ποιότητας καταγράφουν µε συστηµατικό τρόπο τις ποικίλες 
διαστάσεις της σχολικής πραγµατικότητας (διοικητικές, εκπαιδευτικές, παιδαγωγικές 
και κοινωνικές). Με τους δείκτες αυτούς θα καταγραφεί:  
    α. Η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική µονάδα.  
    β. Οι τρόποι βελτίωσης της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου.  
    γ. Τα βήµατα προόδου που επιτεύχθηκαν.  
    Η πραγµάτωση αυτών επιβάλλει τη διατύπωση του σκοπού του σχολείου, που 
περιλαµβάνει την επιθυµία του τελικού προορισµού. Ο τελικός προορισµός 
επιτυγχάνεται µε το σχεδιασµό και την υλοποίηση δράσεων. Την κίνηση όλων αυτών 
των εκπαιδευτικών σκοπών και δράσεων την τροφοδοτούν οι δείκτες ποιότητας. Οι 
δείκτες ποιότητας σε συνδυασµό µε τις διαδικασίες εσωτερικής αξιολόγησης (αυτο-
αξιολόγησης) έχουν ως στόχο να προσφέρουν ένα πλαίσιο στήριξης στα σχολεία, που 
έχουν ως στόχο να αναπτύξουν και να εφαρµόσουν ένα πρόγραµµα αξιολόγησης και 
των εκπαιδευτικών πρακτικών. Οι δείκτες ποιότητας «προτείνονται ως ένα πλαίσιο 
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για τη συστηµατική προσέγγιση των διαφόρων θεµάτων της σχολικής 
πραγµατικότητας από τα µέλη της σχολικής µονάδος» (Σολοµών. Ι., 1999:29). 
Μπορούµε να πούµε, ότι είναι ένα είδος «Αναλυτικού Προγράµµατος» της 
εσωτερικής αξιολόγησης της σχολικής µονάδας. Ο κεντρικός αυτός ρόλος των 
δεικτών ποιότητας στην αυτο-αξιολόγηση µας ωθεί, ώστε η διαµόρφωσή των να είναι 
προϊόν συλλογικότητας, κριτικού και συστηµατικού στοχασµού αλλά και 
χρησιµοποίηση συγκεκριµένων δεδοµένων, για να υποστηριχθεί µε σαφή κριτήρια η 
καταγραφή των. Οι διαδικασίες για το σχηµατισµό των δεικτών αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου θα πρέπει να στηρίζονται στο διάλογο και τη συµµετοχή και να 
προϋποθέτουν: 
 Συλλογική ευθύνη για τις επιλογές τον τελικό σχηµατισµό και τη διαµόρφωσή 
τους. 
 Σχολική ενδοσυνεννόηση για µια συνεχή διαδικασία αναδιαµόρφωσης µέσα από      
οµαδικό στοχασµό. 
 Κριτική, που στηρίζεται στη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. 
 Συµµετοχική κινητοποίηση όλων των µετόχων και παραγόντων της σχολικής 
ζωής – εκπαιδευτικών, µαθητών, γονέων, εκπαιδευτικών αρχών κ.ά.   

     Η επιλογή και η διαµόρφωση των δεικτών αξιολόγησης δεν θα πρέπει να 
αντιµετωπιστεί ως µια δραστηριότητα, που θα αναπτύξει η εκπαιδευτική µονάδα « 
αλλά ως ένας τρόπος που έχει σκοπό την οργάνωση και διαχείριση της εκπαιδευτικής 
λειτουργίας» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.,  2000:7). Την όλη διαδικασία για την 
επιλογή και διαµόρφωση των δεικτών ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου την 
προσλαµβάνουµε, ως τρόπο αποτελεσµατικής διαχείρισης των απαραίτητων αλλαγών 
για τη βελτίωση της ποιότητας  στην  σχολική  µονάδα, ως  ένα  µηχανισµό  προόδου  
και ενδυνάµωσής της.  
     Το σχέδιο δράσης για την επιλογή και τη διαµόρφωση των δεικτών ποιότητας 
περιλαµβάνει τη δράση όλων των σχολικών παραγόντων προς µια κατεύθυνση 
βελτίωσης συγκεκριµένων διαστάσεων του εκπαιδευτικού έργου. Εµπλέκει όλους  
τους  µετόχους της  σχολικής µονάδος σε µια συλλογική και συντονισµένη 
προσπάθεια ώστε: 
 Η σύνθεση των απόψεων να είναι το εφαλτήριο για τη σωστή επιλογή των 
δεικτών.    
 Οι προσπάθειες να είναι συγκεκριµένες και συντονισµένες προς την 
επιθυµητή δράση.  
 Να αντιµετωπίσουν τις αδυναµίες της σχολικής µονάδος µέσα από τη σωστή 
επιλογή συγκεκριµένων δεικτών. 

      Επί πλέον το σχέδιο δράσης για τη διαµόρφωση - επιλογή των δεικτών θα πρέπει 
να διασφαλίζει: 

• Εντοπισµός των συγκεκριµένων θεµάτων. 
• Προσδιορισµός των δεικτών σύµφωνα µε τα κοινωνικά, οικονοµικά και 

πολιτισµικά χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής µονάδος. 
• Καθορισµός των δεικτών σε σχέση µε τα χαρακτηριστικά και της συνθήκες 

που επικρατούν σε τοπικό και περιφερειακό επίπεδο. 
• Χρονικά πλαίσια υλοποίησης των συγκεκριµένων συλλογικών δράσεων. 
• Προσανατολισµός των ενεργειών σε ζητήµατα, που επιζητούν την 

αξιολόγηση για περαιτέρω βελτίωση. 
• Ετοιµότητα για µια διαρκή ανανέωση και αναδιάρθρωση των δεικτών 

αξιολόγησης. 
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     Η σύνθεση όλων των δεικτών αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου να 
συµβάλλει στο ίδιο αποτέλεσµα, που είναι η βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. 
     Η διαµόρφωση  αλλά και η επιλογή των δεικτών ποιότητας θα πρέπει να εκφράζει 
ένα κοινό όραµα για το σχολείο, το οποίο δεν είναι εύκολο εγχείρηµα. Η δυσκολία 
κυρίως έγκειται στο γεγονός, ότι οι εκπαιδευτικοί  αλλά και όλοι οι µέτοχοι του 
εκπαιδευτικού έργου, ενώ µπαίνουν στο σχολείο µε συγκεκριµένες αξίες και απόψεις 
εξαιτίας όµως των καθηµερινών πιέσεων και ιδιαίτερων απαιτήσεων του 
εκπαιδευτικού έργου τα προσωπικά οράµατα σπάνια εκφράζονται και µε την πάροδο 
του χρόνου ξεθωριάζουν και περιθωριοποιούνται.  
      Για να δηµιουργήσουµε ένα κοινό όραµα για το σχολείο θα πρέπει να «δοθεί η 
δυνατότητα στους µετόχους να προβληµατιστούν πάνω στις δικές τους προσωπικές 
αξίες, ώστε να εκφράσουν το προσωπικό τους όραµα και στη συνέχεια να εξετάσουν 
πως µπορούν να κάνουν σύνθεση µε τις αξίες και τα οράµατα των άλλων» 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.,  2000:18). Οι διάφοροι µέτοχοι  της σχολικής µονάδας 
είναι ενδεχόµενο να έχουν διαφορετικές απόψεις για την επιλογή και τη διαµόρφωση 
των δεικτών κα τι οφείλει διαµέσου αυτών το σχολείο να επιτύχει. Για να 
λειτουργήσει µια κατευθυντήρια γραµµή ως οδηγός, που θα κατευθύνει και θα 
επηρεάζει τη συµπεριφορά όλων των εµπλεκοµένων µετόχων στο εκπαιδευτικό έργο, 
είναι σηµαντικό οι διάφοροι σκοποί του σχολείου, οι οποίοι εκφράζονται µε τη 
διαµόρφωση των δεικτών ποιότητας να έχουν την αποδοχή όλων των µελών της 
εκπαιδευτικής κοινότητας. Απαιτούνται εποµένως οι διαδικασίες εκείνες, οι οποίες 
στηρίζονται στη συλλογικότητας, τη συµµετοχή, το διάλογο και τη διαπραγµάτευση. 
Η πρακτική εποµένως, που προτείνουµε, είναι η διαδικασία διαµόρφωσης των 
δεικτών αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου να περιλαµβάνει όλους τους µετόχους 
της σχολικής κοινότητας – εκπαιδευτικούς, εκπροσώπους γονέων, εκπροσώπους 
τοπικών εκπαιδευτικών αρχών, µαθητές του σχολείου.  
     Προτείνουµε οι οµάδες, που θα σχηµατιστούν, να είναι µεικτές και να 
συγκροτούνται από εκπαιδευτικούς, εκπροσώπους των τοπικών εκπαιδευτικών 
αρχών, γονείς και µαθητές. Μπορεί ακόµη η σύνθεση των οµάδων να είναι κατά 
τέτοιο τρόπο δοµηµένη, ώστε σε κάθε µια να εκπροσωπούνται όλες οι απόψεις και να 
διευκολύνεται η βαθύτερη και πολύπλευρη προσέγγιση των ζητηµάτων. Καλόν θα 
είναι οι µεικτές οµάδες να είναι τρεις ώστε το σχήµα να είναι ευέλικτο και να γίνει µε 
πιο εύκολο τρόπο η σύνθεση. Κάθε οµάδα ορίζει ένα µέλος για διαχειριστή της 
συνεδρίασης κι ένα γραµµατέα. Τα µέλη της συνέρχονται σε δυο συνεδριάσεις όπου 
εκφράζονται και παραθέτονται ιδέες, απόψεις πάνω στη διαµόρφωση και επιλογή των 
δεικτών, ώστε µέσω αυτών να αξιολογηθεί η σχολική µονάδα µε απώτερο σκοπό τη 
βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου. Είναι σηµαντικό ότι η οµάδα θα 
επιδιώκει τη συναίνεση µέσα από τη διαπραγµάτευση όλων των θέσεων, ιδεών και 
απόψεων εκφράζοντας έτσι ένα κοινό όραµα. «Η αξία της διαδικασίας έγκειται στην 
ποιότητα του διαλόγου, στην παρουσίαση των διαθέσιµων στοιχείων, στο σεβασµό 
των στοιχείων και των τεκµηριωµένων επιχειρηµάτων» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.,  
2000:20). Στη συνέχεια ορίζονται δυο µέλη για εκπροσώπηση από κάθε οµάδα, τα 
οποία σχηµατίζουν µια οµάδα εργασίας σε δεύτερο επίπεδο, όπου παρουσιάζονται οι 
θέσεις των οµάδων και µε την ίδια διαδικασία καταλήγουν στην τελική διαµόρφωση 
και επιλογή των δεικτών ποιότητας για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
(Πίνακας 1 ).  

Είναι χρήσιµο εδώ να τονιστεί, ότι η όλη διαδικασία για τη διαµόρφωση των 
δεικτών ποιότητας απαιτεί συστηµατικότητα, προσοχή και διακριτικότητα 
προκειµένου να αποφευχθούν τα προβλήµατα και οι παρεξηγήσεις. Η δηµιουργία 
εντάσεων και οι διαφορές είναι οι αναµενόµενες. Όµως οι πρακτικές που επιλέγονται 
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θα πρέπει να είναι τέτοιες, που να που να εκφράζουν το πιο έγκυρο αποτέλεσµα, 
χωρίς να προκαλούνται αξεπέραστες δυσαρέσκειες και συγκρούσεις στη σχολική 
µονάδα.     
 
5. Προτεινόµενοι δείκτες αξιολόγησης, θεµελίωση επιλογής, λειτουργικός 
ορισµός.  
 
      Μέσα από τη διαδικασία επιλογής η σχολική µονάδα επιλέγει τους δείκτες 
ποιότητας, που εικονογραφούν το περιβάλλον της και τις δυνατότητές της. Εµείς 
προτείνουµε 21 δείκτες ποιότητας ο καθένας από τους οποίους αναφέρεται σε ένα 
θέµα της σχολικής πραγµατικότητας κατανεµηµένους σε 5 θεµατικές ενότητες. Οι 
θεµατικές ενότητες, προσφέρουν µια κατηγοριοποίηση των δεικτών ποιότητας, µε 
αποτέλεσµα να βοηθούν τους αξιολογητές στις περαιτέρω πορεία τους. Τα πέντε 
θεµατικά πεδία αποτίµησης του σχολικού έργου είναι (Πίνακας 2 ):  
α. ∆ιαθέσιµοι πόροι αξιοποίηση και διαχείριση. Σε ατό το θεµατικό πεδίο 
περιλαµβάνονται όλοι εκείνοι οι πόροι, που αναφέρονται στα δεδοµένα και τις 
συνθήκες των σχολικών µονάδων και σ’ ένα σύστηµα διοίκησης συγκεντρωτικό, 
όπως είναι το δικό µας περιορίζει τις δυνατότητες παρέµβασης και αλλαγών. Μπορεί 
να ενσωµατώνει: 
 

1. Κτιριακή υποδοµή, ποιότητα και επάρκεια.  
2. Οπτικοακουστικός και τεχνολογικός εξοπλισµός επάρκεια και ποιότητα.  
3. Ανθρώπινοι πόροι (διδακτικό προσωπικό, αριθµός, ωράριο, σπουδές και 

επιµόρφωση, βοηθητικό προσωπικό κ.α.).  
4. Οικονοµικοί πόροι (τακτές και έκτατες επιχορηγήσεις από το τοπικό και 

περιφερειακό περιβάλλον).  
5. Σχολικά βιβλία – Οργανόγραµµα. (πρόγραµµα σπουδών, διδακτικά βιβλία, 

διδακτικές οδηγίες, εποπτικό υλικό, οργανωτικές δοµές).  
 

β. ∆ιοίκηση. Το δεύτερο θεµατικό πεδίο περιλαµβάνει τη διοικητική οργάνωση σε 
επίπεδο σχολείου αλλά και σε επίπεδο τάξης. Ειδικότερα µπορεί να περιλαµβάνει:  
 

1. ∆ιοίκηση και οικονοµική διαχείριση (Μέθοδοι εργασίες διοικητικών οργάνων, 
υγιεινή και κοινωνική φροντίδα, φύση και ποικιλία διοικητικών υπηρεσιών, 
κατανοµή και χρήση οικονοµικών πόρων, οικονοµική ενίσχυση µαθητών 
κ.α.).  

2. Οργάνωση και διοίκηση τάξης (Οργάνωση τάξης, διοίκηση τάξης, κοινωνικο-
εκπαιδευτικές και αθλητικές δραστηριότητες, πολιτιστικά δρώµενα).  

3. ∆υναµική της οργάνωσης (εκσυγχρονισµός, αλλαγές, προοπτικές).  
4. ∆όµηση και εφαρµογή σχολικού προγράµµατος.  
5. Αξιοποίηση µέσων πόρων.  

 

 γ. Εκπαιδευτικές συνεργασίες και σχέσεις. Στο τρίτο θεµατικό πεδίο 
συµπεριλαµβάνονται οι σχέσεις που αναπτύσσονται µεταξύ των µελών της σχολικής 
κοινότητας αλλά και µεταξύ αυτών και του θεσµικού περιβάλλοντος της σχολικής 
µονάδας (περιλαµβάνει τα γραφεία και τις διευθύνσεις εκπαίδευσης, σχολικούς 
συµβούλους, φορείς τοπικής και περιφερειακής αυτοδιοίκησης, επιστηµονικούς 
φορείς, ερευνητικά εργαστήρια και ιδρύµατα). Οι σχέσεις αυτές αναπτύσσουν, 
αξιοποιούν και διαµορφώνουν όλες εκείνες τις παραµέτρους, οι οποίες εποικοδοµούν 
το σχολικό περιβάλλον και βελτιώνουν την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου κι έτσι 
µορφοποιείται η σχολική κουλτούρα. Συγκεκριµένα το τρίτο θεµατικό πεδίο µπορεί 
να περιλαµβάνει:  
 

1. Σχέσεις εκπαιδευτικών µεταξύ των και του υπόλοιπου προσωπικού.  
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2. Σχέσεις µαθητών µεταξύ των και µε τους εκπαιδευτικούς.  
3. Σχέσεις γονέων και κηδεµόνων µε το σχολείο.  
4. Σχέσεις µε τοπικούς και περιφερειακούς εταίρους.  

δ. ∆ιδακτική και παιδαγωγική πρακτική. Το θέµα αυτό περικλείει τις κυριότερες 
λειτουργίες του σχολείου, που αποτελούν και το βασικό προσανατολισµό και σκοπό 
του εκπαιδευτικού έργου, όπως τη διδακτική πρακτική, την παιδαγωγική καθοδήγηση 
και προσανατολισµό, την ποιότητα της µάθησης και την αξιολόγηση.  
ε. Εκπαιδευτικές επιτυχίες και αποτελέσµατα. Το πέµπτο θέµα περιλαµβάνει τις 
επιτυχίες και τα αποτελέσµατα του εκπαιδευτικού έργου. Αυτά προσδιορίζονται µέσα 
από τη φοίτηση, την επίδοση, τις εξετάσεις, πιστοποίηση, τίτλους σποδών, την 
εξέλιξη των µαθητών, την ψυχοσωµατική ανάπτυξη και συναισθηµατική 
ολοκλήρωση, τον επαγγελµατικό προορισµό  αλλά και την ακαδηµαϊκή τους 
προοπτική. 
     Η ακολουθούµενη διαδικασία των θεµατικών πεδίων, που περιέχουν τους 
ποιοτικούς δείκτες αξιολόγησης σκοπό έχει να επισηµάνει, ότι πρόταση µας είναι να 
αξιολογείται όχι µόνο η διαδικασία δηλαδή οι εκπαιδευτικές εργασίες που 
πραγµατώνει µια σχολική µονάδα αλλά και τα αποτελέσµατα που έχουν οι 
συγκεκριµένες εργασίες, αφού η σηµασία του εκπαιδευτικού έργου επιβεβαιώνεται 
πάνω στη φοίτηση, στην επίδοση αλλά και στη σταδιοδροµία των µαθητών. Άρα η 
εσωτερική αξιολόγηση, «η οποία δεν λαµβάνει υπόψη της τα αποτελέσµατα της 
εκπαιδευτικής πράξης είναι αξιολόγηση χωρίς νόηµα» (Σολοµών. Ι., 1999:135).  
     Επιπλέον η δοµή και η διάρθρωση των δεικτών έγινε κατά τέτοιο τρόπο, ώστε 
να «δηλώνει σαφή αντίθεση προς µια τάση απόδοσης της ευθύνης αποκλειστικά 
στους εκπαιδευτικούς και στα διοικητικά στελέχη της σχολικής µονάδος (και κατά 
κάποιο τρόπο «ενοχοποίησής» τους), για ενδεχόµενη χαµηλή ποιότητα του 
εκπαιδευτικού έργου, αφήνοντας στο απυρόβλητο τις ευθύνες των εξωτερικών 
παραγόντων» (Σολοµών. Ι., 1999:31). 
     Είναι φανερό, ότι η κατηγοριοποίηση των  δεικτών ποιότητας δεν είναι 
δογµατικά δοµηµένη και καλουπωµένη σε µια πάγια µορφή αλλά είναι σχηµατική και 
δεκτική αλλαγών. Εποµένως, όλη αυτή η διαδικασία γίνεται αποκλειστικά και µόνο 
για διευκόλυνση της ανάλυσης. Αυτό «σηµαίνει, ότι ένα θέµα δεν εξαντλείται µε την 
εξέταση ενός δείκτη ποιότητας» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.,  2000:4). Θα πρέπει 
ακόµη να τονιστεί, ότι η διάκριση αυτή δεν πρέπει να αποσυνδέει τις πέντε θεµατικές 
ενότητες µεταξύ των, γιατί κάλλιστα η ποιότητα της µάθησης και τα αποτελέσµατά 
της δεν είναι δυνατόν ν’ αποσυνδεθούν από την υλικοτεχνική υποδοµή αλλά και από 
τη διοικητική οργάνωση του σχολείου αλλά και της τάξης.  
     Οι θεµατικές αυτές ενότητες που προτείνονται αλλά και οι δείκτες ποιότητας 
που περικλείει κάθε µια µεταξύ τους αλληλοσυµπληρώνονται και η αξιολόγηση έτσι 
αποκτά µεγαλύτερο ενδιαφέρον και «γίνεται περισσότερο διεισδυτική αναλυτική και 
αποτελεσµατική» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.,  2000:12). Οι δείκτες ποιότητας 
συναρτώνται άµεσα  και έχουν τα καλύτερα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα, όταν 
εξετάζονται µε τα οικονοµικά, κοινωνικά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά των 
µαθητών της σχολικής µονάδος αλλά και τις συνθήκες που επικρατούν σε τοπικό 
περιφερειακό εθνικό επίπεδο. Επιπλέον οι δείκτες ποιότητας έχουν επιλεγεί και 
περιγράφουν ένα ποιοτικό σχολείο, το οποίο θέλουµε και έχουµε οραµατιστεί. Ο 
κανονιστικός όµως χαρακτήρας, ο οποίος φαίνεται δεν έχει σκοπό να προσδιορίσει 
και να κατευθύνει το σχολείο σε µια κατεύθυνση αλλά είναι µια πρόταση, η οποία 
µπορεί να δηµιουργήσει ένα κοινό εκπαιδευτικό στόχο, ώστε να εκφραστεί ο 
δυναµικός χαρακτήρας του σχολείου, ο οποίος εµπεριέχει τη δηµοκρατικότητα, τη 
συµµετοχή όλων των µετόχων και το άνοιγµά του στην κοινωνία δείχνοντας έτσι τις 
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ευαισθησίες του στις εκπαιδευτικές ανάγκες των µαθητών. Μέσα απ’ όλη αυτή την 
ερµηνεία βγαίνει και ο λειτουργικός ορισµός των δεικτών ποιότητας.  
      Οι δείκτες ποιότητας έχουν ένα σαφέστατο νοηµατικό περιεχόµενο µέσω των 
οποίων επιχειρείται η αποτίµηση του εκπαιδευτικού έργου και χωρίς να έχουν µια 
δογµατική και αναντίρρητη αξία, αποτελούν µια λειτουργία µε µακροπρόθεσµη 
προοπτική, τα αποτελέσµατα της οποίας δεν είναι διακριτά και καταγράφουν µε όχι 
ανέκκλητο τρόπο την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου. 
 
6. Επιθυµητά αποτελέσµατα από ένα τέτοιο εγχείρηµα. 
 
      Παραπάνω παρουσιάσαµε µια διαδικασία για τη διαµόρφωση και επιλογή 
δεικτών ποιότητας µε την ενεργό συµµετοχή όλων των µετόχων της σχολικής 
µονάδας, που αποσκοπούν στην εσωτερική αξιολόγηση (αυτό-αξιολόγηση). Μια 
διαδικασία που είναι πρωτόγνωρη για τα ελληνικά δεδοµένα και εµφανίζεται εκ 
πρώτης όψεως εξωπραγµατική και ανεφάρµοστη. Όπως επισηµάναµε και παραπάνω 
σκοπός µας δεν είναι να παρουσιάσουµε ένα κανονιστικό σχολείο, άλλα να 
παρουσιάσουµε τη δυναµικότητα της σχολικής µονάδος, η οποία εµφυτεύει τη 
συλλογικότητα, τη δηµοκρατικότητα αλλά και εκφράζει ένα όραµα για τις 
εκπαιδευτικές ανάγκες των µαθητών. Θα πρέπει εδώ να τονίσουµε, ότι αυτός ο 
κανονιστικός χαρακτήρας  αποτελεί και συνιστά τις εξωτερικές προϋποθέσεις και τον 
µπούσουλα, ώστε η εσωτερική αξιολόγηση να γίνει µια διαδικασία, η οποία θα είναι 
πρώτα απ’ όλα βιώσιµη, λειτουργική, αποδοτική και θα έχει ως σκοπό να  αλλάξει 
και να βελτιώσει τη σχολική µονάδα. Γι’ αυτό τα αποτελέσµατα τα οποία 
προσδοκούµε απ’ αυτό το εγχείρηµα είναι: 
α. Ενηµέρωση και γνωστοποίηση για τον αντικειµενικό σκοπό της αυτό-αξιολόγησης. 
Σήµερα όλοι οι εκπαιδευτικοί την αξιολόγηση την αντιλαµβάνονται ως µια 
διαδικασία, η οποία συνδέεται κυρίως µε τον έλεγχο των µαθητών και των 
εκπαιδευτικών. Η συλλογική συµµετοχή όµως των µετόχων της σχολικής µονάδος 
στη διαµόρφωση και επιλογή των δεικτών ποιότητας αποκαλύπτει τους πραγµατικούς 
σκοπούς της εσωτερικής αξιολόγησης  αλλάζει τις νοοτροπίες και οδηγεί τη σχολική 
κοινότητα σε µια διαφορετική ρώτα και προσανατολισµό και συλλαµβάνουν την 
σχολική πραγµατικότητα µέσα από τη κριτική θεώρηση.  
β. ∆ιαµόρφωση της σχολικής κουλτούρας µέσα από τη συνεργατικότητα. Η ευρεία 
συµµετοχικότητα των µετόχων της σχολικής µονάδας  «συµβάλλει στην 
αποτελεσµατικότητα της όλης διαδικασίας ενισχύοντας την εγκυρότητα των 
αποτελεσµάτων και την αποδοχή τους εκ µέρους όλων  των συµµετεχόντων» 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.,  2000:36). Επιπλέον οι συµµετέχοντες δεσµεύονται για 
την αξιοποίηση των ευρηµάτων κι έτσι προωθείται η ανατροφοδότηση του 
εκπαιδευτικού έργου, η αλλαγή των εκπαιδευτικών πρακτικών και σιγά-σιγά 
δηµιουργείται η κουλτούρα του σχολείου, η οποία διαµορφώνει  το κατάλληλο κλίµα 
για τη συστηµατική ανάπτυξη και αναµόρφωση του σχολείου. Έτσι οι µέτοχοι του 
σχολείου νιώθουν µεγαλύτερη αυτοπεποίθηση και δυναµική σχετικά µε τη 
δυνατότητά τους να αναλάβουν την ευθύνη των αλλαγών στο σχολείο.  
γ. ∆ιαµόρφωση νέων σχέσεων. Κατά τη διάρκεια της διαµόρφωση των δεικτών 
ποιότητας σκοπός είναι οι ιεραρχικές σχέσεις µεταξύ των εκπαιδευτικών, µεταξύ των 
εκπαιδευτικών και των µαθητών, µεταξύ των εκπαιδευτικών και των γονέων αλλά και 
µεταξύ των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευτικών αρχών, που βασίζονται σε σχέσεις 
αυθεντίας, να δώσουν τη θέση τους σε οριζόντιες σχέσεις ισοτιµίας. «Η επιδίωξη των 
οριζόντιων σχέσεων και η αποφυγή επιβολής της φωνής των ισχυρότερων» είναι 
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εποµένως ένα επιδιωκόµενο αποτέλεσµα «και εποµένως αντικείµενο επιφυλακής και 
προβληµατισµού για όλα τα µέλη της σχολικής µονάδος» (Σολοµών. Ι., 1999:27).  
δ. ∆έσµευση για µια συνεχή και δυναµική διαδικασία. Η διαδικασία διαµόρφωση των 
δεικτών ποιότητας δεν θα πρέπει να είναι αυτοσκοπός γι’ αυτό µεγαλύτερη σηµασία 
έχει η ποιότητα της διαδικασίας, ο κοινός στοχασµός και ο συνεχής διάλογος. 
Αντίθετα κάθε χρόνο «χρειάζεται η διερεύνηση νέων πτυχών της σχολικής ζωής» 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.,  2000:38), αφού κάθε χρόνο πραγµατοποιούνται αλλαγές 
στη σχολική µονάδα (προσωπικό – γονείς – µαθητές – εκπαιδευτικές αρχές), οι 
οποίες είναι φυσικό να επιφέρουν αλλαγές και τροποποιήσεις στη διαµόρφωση των 
δεικτών ποιότητας αλλά και στα επιδιωκόµενα αποτελέσµατα. Αυτό σηµαίνει και 
υποδηλώνει, ότι η σχολική µονάδα θα πρέπει να έχει δυναµική ευλυγισία και 
αναπροσαρµοστικότητα στην όλη προσέγγιση.  
ε. Η αυτονοµία του σχολείου διαµέσου της µοναδικότητάς του. Η σχολική µονάδα 
αποτελεί µια µικρή κοινωνία, η οποία έχει τις ιδιαιτερότητές της, τις δικές της 
προοπτικές, γιατί βρίσκεται σε περιβάλλον που διαµορφώνεται από συνθήκες 
κοινωνικο-οικονοµικές, πολιτισµικές και πολιτικές. Εποµένως δεν υπάρχει ένας και 
µοναδικός τρόπος «πανάκια» για την προσέγγιση και διαµόρφωση των δεικτών. Κάθε 
σχολείο θα πρέπει να υλοποιεί τους στόχους του µε διαφορετικό τρόπο ανάλογα µε 
τις ιδιαίτερες συνθήκες και την κουλτούρα του. Γι’ αυτό µέσα από τη µοναδικότητα 
του δηµιουργείται η ανάγκη ενίσχυσης θεσµικά και πρακτικά της αυτονοµία του για 
να πάψει η επίρριψη ευθυνών αποκλειστικά στην κεντρική εξουσία. Με την 
αυτονοµία της και τη µοναδικότητά της η σχολική µονάδα θα αποκτήσει το 
δυναµισµό της θα είναι ευχάριστη, «θα χρησιµοποιεί τη φαντασία και ποικίλες, 
εναλλακτικές και «ανάλαφρες» µεθόδους διερεύνησης και καταγραφής» (Σολοµών. 
Ι., 1999:26) και θα αναζωογονείται µε τη φρεσκάδα των ιδεών όλων των µετόχων. 
 
7. Επίµετρο. 
 
      Η διαµόρφωση, η επιλογή αλλά και η διερεύνηση των δεικτών ποιότητας είναι 
οδηγοί για την αποτίµηση του εκπαιδευτικού έργου. Οι δείκτες αυτοί είναι αναγκαίο 
να είναι προσανατολισµένοι στη βελτίωση των εκπαιδευτικών αναγκών µέσα από το 
σχεδιασµό και την υλοποίηση δράσεων. Να στηρίζουν τις δυνάµεις την πρωτοβουλία 
και τη δράση της σχολικής κοινότητας είτε αυτή ενεργεί αυτοδύναµα είτε 
κινητοποιεί, διαλέγεται και αξιοποιεί όλους τους παράγοντες έξω από τα τείχη του 
σχολείου.  Γι αυτό είναι σηµαντικό οι δείκτες ποιότητας  αλλά και το σχέδιο δράσης 
να είναι κατανοητό απ’ όλους. Έτσι όλοι οι µέτοχοι – εκπαιδευτικοί, γονείς, 
εκπαιδευτικές αρχές, µαθητές – θα µπορούν να προσφέρουν ο καθένας χωριστά και 
όλοι µαζί τις ιδέες τους, τις προτάσεις τους, την κριτική τους, το όραµά τους για µια 
διαφορετική προσέγγιση του σχολείου. Η ουσιαστική προσέγγιση, ανάλυση και 
παρέµβαση στην ίδια την εκπαιδευτική πραγµατικότητα από τους  µετόχους της 
σχολικής µονάδος φανερώνει, ότι τα µέλη της διακατέχονται από την ιδέα ενός 
καλύτερου σχολείου, καταδεικνύει επίσης την εµπιστοσύνη στις δυνάµεις τους αλλά 
και την αποτελεσµατικότητα της δράσης τους. Γιατί, αν µια διαδικασία αυτό-
αξιολόγησης επαναφέρει τη σχολική µονάδα «στην επανάληψη κοινοτοπιών και 
κενών διαπιστώσεων χωρίς αντίκρισµα στην πράξη, τότε µπορεί να γίνει ακόµα και 
επιζήµια» (Σολοµών. Ι., 1999:140). 
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Εκπαιδευτικοί 
Γονείς 
Μαθητές 
Εκπ. Αρχές 

Εκπαιδευτικοί
Γονείς 
Μαθητές 
Εκπ. Αρχές

Εκπαιδευτικοί
Γονείς 
Μαθητές 
Εκπ. Αρχές 

 

Ορισµός διαχειριστή συζήτησης 
και γραµµατέα. 

Κατάθεση ιδεών οραµάτων. 
∆ιαπραγµάτευση ιδεών οραµάτων. 
Σύνθεση και διάπλαση κοινού 

οράµατος. 

Ορισµός διαχειριστή συζήτησης 
και γραµµατέα. 

Κατάθεση ιδεών οραµάτων. 
∆ιαπραγµάτευση ιδεών οραµάτων. 
Σύνθεση και διάπλαση κοινού 

οράµατος. 

Ορισµός διαχειριστή συζήτησης 
και γραµµατέα. 

Κατάθεση ιδεών οραµάτων. 
∆ιαπραγµάτευση ιδεών οραµάτων. 
Σύνθεση και διάπλαση κοινού 

οράµατος. 

ΠΙΝΑΚΑΣ   1 
 

Συνεργατικό επίπεδο 1ου βαθµού 
 

          Οµάδα 1                                                     Οµάδα 1                                                   Οµάδα 1 

2 µέλη από Ο1 
2 µέλη από Ο2 
2 µέλη από Ο3 

Ορισµός διαχειριστή συζήτησης και γραµµατέα.  
Παρουσίαση οραµάτων και ιδεών κάθε οµάδας. 
∆ιαπραγµάτευση ιδεών οραµάτων. 
Σύνθεση, διάπλαση και καταγραφή κοινού οράµατος και σχεδίου. 

Συνεργατικό επίπεδο 2ου βαθµού 
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Π Ι Ν Α Κ Α Σ  (2) 
 
 

 
           
 

1. ∆ΙΑΘΕΣΙΜΟΙ ΠΟΡΟΙ 
ΑΞΙΟΠΟΙΗΣΗ ΚΑΙ 

∆ΙΑΧΕΙΡΙΣΗ 

1.1 Κτιριακή υποδοµή ποιότητα – επάρκεια.  
1.2 Οπτικοαουστικός – τεχνολογικός εξοπλισµός ποιότητα – επάρκεια. 
1.3 Οικονοµικοί πόροι. 
1.4 Ανθρώπινοι πόροι. 
1.5 Σχολικά βιβλία - Οργανόγραµµα. 

  
 
 

2. ∆ΙΟΙΚΗΣΗ 
 
 

2.1. ∆ιοίκηση και οικονοµική διαχείριση. 
2.2. Οργάνωση και διοίκηση τάξης. 
2.3. ∆υναµική της οργάνωσης. 
2.4. ∆όµηση και εφαρµογή του σχολικού προγράµµατος. 
2.5. Αξιοποίηση µέσων - πόρων 

  
 

3. ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ 
ΣΥΝΕΡΓΑΣΙΕΣ ΚΑΙ 

ΣΧΕΣΕΙΣ 

3.1. Σχέσεις Εκπαιδευτικών µεταξύ των κα το Υπόλοιπο Προσωπικό. 
3.2. Σχέσεις Μαθητών µεταξύ των και µε τους Εκπαιδευτικούς. 
3.3. Σχέσεις Γονέων και Κηδεµόνων µε το Σχολείο. 
3.4. Σχέσεις µε Τοπικούς και Περιφερειακούς Εταίρους 

  
 

4. ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΚΑΙ 
ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΗ 
ΠΡΑΚΤΙΚΗ 

4.1. Ποιότητα µαθηµάτων και µάθησης. 
4.2. Ποιότητα της παιδαγωγικής διδακτικής και επιστηµονικής πράξης. 
4.3. Αξιολόγηση  

  
 

5. ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΕΣ 
ΕΠΙΤΥΧΙΕΣ ΚΑΙ 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

5.1. Φοίτηση. 
5.2. Επίδοση – εξέλιξη των Μαθητών. 
5.3. Συναισθηµατική ανάπτυξη και ολοκλήρωση. 
5.4. Επαγγελµατικός προσανατολισµός και ακαδηµαϊκή προοπτική. 

 
 

 
 
 
 

ΘΕΜΑΤΙΚΕΣ 
ΠΕΡΙΟΧΕΣ 

∆ΕΙΚΤΕΣ ΠΟΙΟΤΗΤΑΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ
ΕΡΓΟΥ
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Αξιολόγηση και Μάθηση 
Γιώργος Γρ. Παπάς, Σύµβουλος Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
 

 
1. Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση χρησιµοποιείται διεθνώς, κυρίως στις 
αναπτυγµένες χώρες, ως “διαπιστωτικό” και “επιταχυντικό” µέσο βελτίωσης της 
παρεχόµενης εκπαίδευσης και γενικότερα της δοµής και λειτουργίας του 
εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Η αξιολόγηση, πέραν της διδακτικής πράξης, χρησιµοποιείται ή τουλάχιστον 
µπορεί να χρησιµοποιείται: στην ανάπτυξη των αναλυτικών προγραµµάτων, στη 
βαθµολόγηση των µαθητών/σπουδαστών, στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
−όλων των βαθµίδων− στον εκπαιδευτικό και επαγγελµατικό προσανατολισµό των 
µαθητών/σπουδαστών, στη διοίκηση της εκπαίδευσης, στην αποτελεσµατικότερη 
κατανοµή και αξιοποίηση των διαθέσιµων κονδυλίων για την εκπαίδευση, στην 
έρευνα κ.ά. 

Στη διδακτική πράξη ο όρος αξιολόγηση (assessment) χρησιµοποιείται για να 
δηλώσει τη διαδικασία µε την οποία επιδιώκεται η µέτρηση −ποιοτικά και ποσοτικά− 
της µάθησης, ως αποτέλεσµα της διδασκαλίας και της χρήσης των προσφορότερων 
διδακτικών µέσων µε σκοπό έναν επιθυµητό βαθµό επίτευξης των διδακτικών 
στόχων, οι οποίοι έχουν τεθεί. Η χρήση των κατάλληλων τεχνικών και µεθόδων 
αξιολόγησης −κατά περίπτωση− εφαρµοζόµενων στην εκπαιδευτική διαδικασία, 
αποτελούν το “συνδετικό” και λειτουργικό “εργαλείο” σύνδεσης: των στόχων, της 
διδασκαλίας, της µάθησης και της αξιολόγησης. 

Η ανάπτυξη και η χρήση αξιόπιστων και έγκυρων “εργαλείων” αξιολόγησης, 
της ανθρώπινης µάθησης, αποτελεί αντικείµενο µελετών και λειτουργεί ως κίνητρο 
διεξαγωγής εκπαιδευτικών ερευνών µε τη συνεπακόλουθη δηµιουργία, συνεχώς 
αυξανόµενου, δηµοσιευµένου σχετικού επιστηµονικού έργου. 

Η αξιολόγηση θεωρείται ως ένα από τα αποτελεσµατικότερα εκπαιδευτικά 
“εργαλεία” για την προαγωγή της αποτελεσµατικής µάθησης. Όµως, πρέπει να 
τονισθεί ότι η απλή επαύξηση των διαφόρων εξετάσεων δεν προάγει, από µόνη της, 
τη µάθηση. Η “εστίαση” του ενδιαφέροντος πρέπει να αφορά στη βελτίωση της 
διδακτικής επάρκειας και αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών ώστε αυτοί να 
χρησιµοποιούν τις κατάλληλες −κατά περίπτωση− τεχνικές και µεθόδους 
αξιολόγησης µε στόχο να βελτιώσουν τη γνώση και τις ικανότητες-δεξιότητες των 
µαθητών τους. 

 
2. Εννοιολογικές αναφορές 

Είναι χρήσιµο να διασαφηνιστεί η διαφορετικότητα της έννοιας των όρων: 
αξιολόγηση της µάθησης και αξιολόγηση για τη µάθηση. 

Η αξιολόγηση της µάθησης (assessment of learning) αναφέρεται στους τρόπους 
εξέτασης των µαθητών/σπουδαστών µε τη χορήγηση σ’ αυτούς των βαθµών, οι 
οποίοι θα χρησιµοποιηθούν, π.χ. για την παροχή πιστοποιητικού επιτυχούς 
ολοκλήρωσης ενός προγράµµατος εκπαίδευσης είτε ως µέσον εισόδου σε µια σχολή 
της επόµενης εκπαιδευτικής βαθµίδας κ.λπ.  

Η αξιολόγηση για τη µάθηση (assessment for learning) δηλώνει και 
συνεπάγεται την αξιοποίηση των µεθόδων αξιολόγησης, π.χ. στη σχολική τάξη, µε 
σκοπό την προαγωγή του επιπέδου επίδοσης των µαθητών, επί της διδασκόµενης 
ύλης. Αυτή η µορφή αξιολόγησης εδράζεται στην παραδοχή ότι οι µαθητές θα 
µπορέσουν να βελτιώσουν σηµαντικά την επίδοσή τους, στο σχολείο, αν 
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κατανοήσουν το σκοπό και την ωφελιµότητα της προσφερόµενης µάθησης και αν 
αντιληφθούν ότι οι διδακτικοί στόχοι, οι οποίοι έχουν καθοριστεί, µπορούν να 
προσεγγισθούν −µέσω της παρεχόµενης διδασκαλίας− σε ικανοποιητικό βαθµό. 

Σε µια µελέτη του πανεπιστηµίου του Exeter της Αγγλίας µε τίτλο “Θέµατα 
Αξιολόγησης”, ένας εκ των συγγραφέων αυτής, ο R. Pring (1986) γράφει σχετικά: 
«…ο κύριος σκοπός της αξιολόγησης είναι η διάγνωση των αναγκών µάθησης ώστε 
να βελτιωθεί η όλη διαδικασία της διδασκαλίας µε τελικό στόχο την παροχή 
αποτελεσµατικής µάθησης». Η διάγνωση −µέσω της αξιολόγησης− του τι µαθαίνουν 
οι µαθητές και σε ποιο βαθµό θεωρείται ως αναγκαίο προαπαιτούµενο οποιασδήποτε 
προσπάθειας βελτίωσης της µαθησιακής διαδικασίας. 

Εδώ, είναι χρήσιµο να αναφερθεί ότι η συνεχής ή διαµορφωτική αξιολόγηση 
(formative assessment) η οποία έχει σκοπό να µας πληροφορεί για τη διαχρονική 
πρόοδο των µαθητών, όσον αφορά τη διδασκόµενη ύλη, προσφέρει µια συνεχή 
επανατροφοδότηση η οποία αφενός δίνει κίνητρο στο µαθητή να βελτιώσει την 
επίδοσή του, και αφετέρου παρέχει στον διδάσκοντα τη δυνατότητα να ελέγξει την 
καταλληλότητα της διδασκαλίας του. ∆ηλαδή, η συνεχής ή διαµορφωτική 
αξιολόγηση αποτελεί είδος αξιολόγησης για τη µάθηση. 

Η τελική αξιολόγηση (summative assessment) η οποία γίνεται στο τέλος µιας 
διδακτικής ενότητας, είτε στο τέλος των µαθηµάτων, είτε γενικότερα στο τέλος ενός 
προγράµµατος σπουδών είναι σχεδιασµένη ώστε να µετρά το βαθµό επίτευξης των 
καθορισθέντων διδακτικών στόχων. Αυτή χρησιµοποιείται για τη µέτρηση και την 
καταγραφή της τελικής βαθµολογίας και στη συνέχεια για την απονοµή ή µη των 
αντίστοιχων τίτλων σπουδών στους µαθητές/σπουδαστές.  

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, οι εκπαιδευτικοί είναι απαραίτητο να διαθέτουν ένα 
λειτουργικό επίπεδο γνώσεων των αρχών και της µεθοδολογίας της εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης και να το “ενσωµατώνουν” στη γενικότερη παιδαγωγική-διδακτική τους 
συγκρότηση, ώστε κατάλληλα να χρησιµοποιούν και τα δύο προαναφερθέντα είδη 
αξιολόγησης, µε τελικό σκοπό την προσφορά βελτιωµένης µάθησης στους µαθητές 
τους. 

Σε σχετική µελέτη (1998) το: “National Curriculum Task Group on Assessment 
and Testing” για την Αγγλία και την Ουαλία, σχετικά αναφέρει: «η παροχή µάθησης 
στους µαθητές αποτελεί πρωταρχικό έργο και σκοπό για το κάθε σχολείο. Η 
αξιολόγηση διαδραµατίζει κεντρικό ρόλο στη διαδικασία παροχής µάθησης. Είναι 
λοιπόν αναγκαίο, συστηµατικά, οι µέθοδοι και οι πρακτικές αξιολόγησης να 
χρησιµοποιούνται από όλους τους εκπαιδευτικούς, σε όλες τις φάσεις και τα επίπεδα 
διδασκαλίας». 

 
3. Αξιολόγηση για τη Μάθηση 

Η αξιολόγηση για τη µάθηση, ως συστατικός και συντελεστικός παράγοντας 
αποτελεσµατικότερης διδασκαλίας, µε σκοπό την παροχή βελτιωµένης µάθησης 
στους µαθητές/σπουδαστές, έχει αναλυθεί − “κατηγοριοποιηθεί”, από µια ειδική 
µελετητική οµάδα (Assessment Reform Group) στο Πανεπιστήµιο του Cambridge 
(2002) σε δέκα (10) “συνιστώσες” − περιοχές θεώρησης, αυτού του θέµατος. 
Σύµφωνα µε τα ανωτέρω, η αξιολόγηση για τη µάθηση: 

1. Αποτελεί συστατικό γνώρισµα ενός αποτελεσµατικού σχεδιασµού µάθησης. 
2. Επικεντρώνεται στο πώς µαθαίνουν οι µαθητές/σπουδαστές. 
3. Πρέπει να χρησιµοποιείται στη διδακτική διαδικασία, στη σχολική τάξη. 
4. Συνιστά απαραίτητη επαγγελµατική δεξιότητα, για τον κάθε εκπαιδευτικό, η 

ικανότητά του να αξιολογεί. 
5. Συµβάλλει στη βελτίωση της µάθησης των µαθητών/σπουδαστών. 
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6. Είναι “ευαίσθητη” και επαγωγική. 
7. Συµβάλλει στην κατανόηση των εκπαιδευτικών στόχων και των κριτηρίων. 
8. Βοηθάει τους µαθητές/σπουδαστές να βελτιώσουν τη µάθησή τους. 
9. Παρακινεί για αυτο-αξιολόγηση, αφού αναγνωρίζει τη χρησιµότητά της. 
10. Λαµβάνει υπόψη της το υπάρχον επίπεδο λειτουργίας του εκπαιδευτικού 

συστήµατος. 
Ευρήµατα εκπαιδευτικών ερευνών και µετα-αναλυτικών µελετών (Black and 

Wiliam, 1998) καταδεικνύουν και τονίζουν ότι “η βελτίωση της µάθησης −µέσω της 
αξιολογικής διαδικασίας− εδράζεται, χαρακτηρίζεται και µπορεί να συµβάλει στην: 

1. Παροχή επαρκούς και αποτελεσµατικής ανατροφοδότησης στους 
µαθητές/σπουδαστές. 

2. Ενεργό συµµετοχή των µαθητών, στη διαδικασία της µάθησής τους. 
3. ∆ιόρθωση και προσαρµογή της διδασκαλίας, µετά τη λήψη των 

αποτελεσµάτων αξιολόγησης. 
4. Αναγνώριση της θετικής επίδρασης των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης 

στους µαθητές, µε στόχο τη βελτίωση της αυτο-εκτίµησής τους, µέσω της 
συνεχούς επιδίωξής τους για καλύτερη µάθηση η οποία θα τους 
“ανταµείψει” µε την αναµενόµενη βελτίωση των βαθµών που αποκτούν, 
όταν αξιολογούνται. 

5. Κατανόηση, από τους µαθητές/σπουδαστές, της αξίας και της αυτο-
αξιολόγησης, ως παράγοντα βελτίωσης της µάθησης και της ανάπτυξης των 
ικανοτήτων − δεξιοτήτων τους. 

Παρακάτω ακολουθεί µια σχηµατική “διασύνδεση” βασικών “παραγόντων” οι 
οποίοι συµβάλλουν και σχετίζονται µε την Αξιολόγηση και τη Μάθηση, στο σχολείο. 

 
 
 
 Επιδίωξη του 
σχολείου για  πρόοδο και επιτυχία 
 
 
 
Συµµετοχή Γονέων  Ενασχόληση-

συνεισφορά 
µαθητών 

 
 
 
Οµάδα Σχεδιασµού Κατάρτιση 
Προσωπικού 
και Υποστήριξης 
 
 
 
 
∆ιαθέσιµα Μέσα Στρατηγικές 
Αξιολόγησης 
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Αξιολόγηση της Μάθησης Αξιολόγηση για τη 
Μάθηση 
 
 
 
 
 

 
 
 
4. Επιλεγόµενα 

Η αξιολόγηση για τη µάθηση θετικά επιδρά και επηρεάζει τις ακόλουθες 
ευδιάκριτες αλλά αλληλοσυνδεόµενες εκπαιδευτικές “περιοχές”: i) τη διδακτική-
παιδαγωγική µεθοδολογία στη σχολική τάξη, ii) την ποιότητα της παρεχόµενης 
µάθησης στους µαθητές/σπουδαστές και iii) τη διαµόρφωση σχετικής εκπαιδευτικής 
πολιτικής µε στόχο την προσφορά αποτελεσµατικής µάθησης και την αναβάθµιση της 
παρεχόµενης εκπαίδευσης. 

Η αξιολόγηση, στο εκπαιδευτικό σύστηµα µιας χώρας, πρέπει αφενός να 
παίρνει υπόψη της τις εξελίξεις της επιστήµης και αφετέρου να “αφουγκράζεται” τις 
όποιες αλλαγές-βελτιώσεις η εκπαιδευτική και η κοινωνική δυναµική, της 
συγκεκριµένης χώρας, “προτρέπουν”-“επιτρέπουν” να υιοθετηθούν.  

Η αποτελεσµατικότητα του τρόπου αξιολόγησης της µάθησης εκτιµάται τελικά 
ανάλογα µε το βαθµό συµβολής αυτής, στην ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης. 
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Οι αντιλήψεις των µαθητών του Γυµνασίου για τη βαθµολογία: Προβλήµατα και 
προβληµατισµοί 

 
Μαρία Ράπτη ∆ρ. Παιδαγωγικής, Προϊσταµένη Επιστηµονικής και Παιδαγωγικής 
Καθοδήγησης ∆.Ε. Περιφέρειας Ηπείρου 

 
 

1.Εισαγωγή 
Κάθε άτοµο που βρίσκεται σε κάποια σχέση µε άλλους αξιολογεί και 

αξιολογείται διαρκώς και παντού. Η αξιολόγηση είναι µία φυσική στάση του 
ανθρώπου απέναντι στους άλλους ανθρώπους, στα αντικείµενα και στα γεγονότα, που 
τον περιβάλλουν. Η παιδαγωγική σχέση δεν µπορεί να ξεφύγει από τη γενική αυτή 
αρχή. Επειδή όµως η αξιολόγηση είναι ένα θέµα πολύπλοκο και πολυδιάστατο, στην 
περίπτωση της παιδαγωγικής σχέσης συνδέεται µε µια σειρά προβληµάτων, όπως 
είναι το πρόβληµα των εξετάσεων, της βαθµολογίας, της επιλογής, της µέτρησης της 
σχολικής επίδοσης κ.άλ., βρίσκεται δε πάντοτε στην επικαιρότητα, προκαλώντας 
ποικίλες συζητήσεις σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης και µεταξύ όσων 
εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Η αξιολόγηση που αναφέρεται στη σχολική επίδοση των µαθητών συνδέεται 
άµεσα µε τη διδακτική και µαθησιακή διαδικασία. Βοηθά αφενός το µαθητή να 
καταλάβει µέχρι που έχει φτάσει, αν µπορεί να προχωρήσει παραπέρα, ή πρέπει να 
δουλέψει ακόµη σ’ έναν ορισµένο τοµέα και αφετέρου τον  εκπαιδευτικό να 
αποτιµήσει µε διάφορους τρόπους τη στάση των µαθητών του σε θέµατα µάθησης και 
παράλληλα τη δική του διδακτική συµπεριφορά. 

Από τη συνεργασία µας µε τους εκπαιδευτικούς, έχουµε διαπιστώσει ότι 
σχεδόν στο σύνολό τους ταυτίζουν την αξιολόγηση της επίδοσης του µαθητή µε τη 
βαθµολογία, γεγονός που µπορεί να αποτελέσει την αρχή σειράς προβληµάτων, όταν 
µένει ανεκµετάλλευτη η δυνατότητα της αξιολόγησης να επιδράσει αποτελεσµατικά 
στη µαθησιακή και διδακτική διαδικασία. Αξιολογώντας συνήθως το τελικό 
αποτέλεσµα της µάθησης, η όλη εκπαιδευτική πράξη παρασύρεται στο στόχο της 
υψηλής βαθµολογίας39,. Η εµπειρία  αυτή µας οδήγησε να καταγράψουµε τις 
αντιλήψεις των µαθητών του γυµνασίου σχετικά µε τη βαθµολογία. 

Με βάση τις παρακάτω υποθέσεις: 
α) ότι η υψηλή βαθµολογία είναι ο άµεσος στόχος των µαθητών και των 

γονιών 
β) ότι η αποµνηµόνευση της γνώσης αποτελεί στόχο του σχολείου και όχι η 

καλλιέργεια της σκέψης και 
γ) ότι η αξιολόγηση δεν συνδέεται µε τη διαδικασία της µάθησης 
 καταρτίστηκε ένα ερωτηµατολόγιο το οποίο συµπληρώθηκε από 960 µαθητές 

γυµνασίου στην  Ήπειρο. 
 
2.Αποτελέσµατα έρευνας 
          1. Οι πολύ καλοί βαθµοί στα tests και τα διαγωνίσµατα σε ενδιαφέρουν    

                                                         Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ    

                                                 
39 Παπαναούµ – Τζίκα Ζωή Η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης: δυνατότητες και όρια. Εκδ. Αφοί 
Κυριακιδη, Θεσσαλονίκη 1985, σ.16. 
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2.Οι καλοί βαθµοί στα tests και τα διαγωνίσµατα ενδιαφέρουν τους γονείς σου                              
Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ         

 
 
 
 
 
  3.Οι γονείς σε πιέζουν να παίρνεις µεγάλη βαθµολογία 
                                                                       Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ 

                                          
 
4.Σε ένα βαθµολογηµένο test ή διαγώνισµα σε ενδιαφέρει να µάθεις τα λάθη 
που έχεις κάνει                                          Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ 
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              5.Σε ένα βαθµολογηµένο test ή διαγώνισµα οι παρατηρήσεις του καθηγητή  

σε ενδιαφέρουν                      Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ 

 
 
6.Προτιµάς να υπάρχουν µαθήµατα που να µην βαθµολογούνται 
                                                                         Κανένα, Μερικά, Όλα 

 
 
7.Μπορείς να προβλέψεις τη βαθµολογία σ’ ένα test ή διαγώνισµα 
                                                                       Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ 
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 8. Ποιος θέλεις να αξιολογεί τα διαγωνίσµατά σου 
                                                           α)Ο καθηγητής που δίδαξε το µάθηµα  
                                                           β) Άλλος καθηγητής 

 
 
 
9.Από ποιους παράγοντες κατά τη γνώµη σου επηρεάζονται οι καθηγητές  
όταν αξιολογούν 
(συµπεριφορά, προφορικά, γραπτά, γνωριµία µε το µαθητή, συµπάθεια, 
επάγγελµα γονιών, µελέτη ) 
 

 
 
10.Πότε κερδίζεις µεγαλύτερη βαθµολογία 
α) Όταν τα γράφεις όπως το βιβλίο,  β) Όταν απαντάς µε δικά σου λόγια, 
 γ) Όταν δίνεις διαφορετικές, αλλά σωστές απαντήσεις από αυτές που 
προτείνει το βιβλίο,  δ) Όταν τα γράφεις όπως τα είπε ο καθηγητής 
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11. Σε µια αποτυχία ή κακή βαθµολογία η αντίδραση των γονιών σου σε 
ενοχλεί                                                    Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ 

                                         
 
 
12. Σε µια αποτυχία ή κακή βαθµολογία  ο στιγµατισµός ως κακός µαθητής σε 
ενοχλεί                                                        Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ 

                                               
13. Σε µια αποτυχία ή κακή βαθµολογία η δυσκολία να παρακολουθήσεις τη 
συνέχεια του συγκεκριµένου µαθήµατος σε ενοχλεί 
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                                                                       Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ 

                                             
14. Πιστεύεις ότι µπορείς να βαθµολογήσεις ένα γραπτό του συµµαθητή σου 
                                                                       Καθόλου  Λίγο  Πολύ  Πάρα πολύ 

                                             
 

 
3. Σχολιασµός των αποτελεσµάτων 

Από τα αποτελέσµατα διαπιστώνεται ότι οι περισσότεροι µαθητές έχουν 
ταυτίσει τη µαθητική ζωή µε τη βαθµολογία, µε αποτέλεσµα να τους ενδιαφέρουν 
µόνο οι µεγάλοι βαθµοί. Στη διαιώνιση αυτής της παθολογίας του εκπαιδευτικού 
συστήµατος συµµετέχουν οι γονείς οι οποίοι παρακινούν και πιέζουν τους µαθητές  
να κερδίζουν µεγάλους βαθµούς, καθώς και η µαθητική κοινότητα η οποία 
στιγµατίζει ως κακό το µαθητή µε τους χαµηλούς βαθµούς. Η βαθµολογία ταυτίζεται 
µε την αποµνηµόνευση, αφού οι µαθητές, κατά ένα µεγάλο ποσοστό, παίρνουν 
µεγάλους βαθµούς µόνο, όταν απαντούν σύµφωνα µε το σχολικό εγχειρίδιο και µε 
όσα έχει αναφέρει ο εκπαιδευτικός στην τάξη. Κάτω από την πίεση της απόκτησης 
µεγάλων βαθµών  αρνούνται να αξιολογούνται πολλά µαθήµατα, όπως και την 
αξιολόγηση από άλλο άγνωστο εκπαιδευτικό. Από τα αποτελέσµατα της έρευνας 
φαίνεται καθαρά ότι στο σχολείο µας η αποµνηµόνευση των γνώσεων και η 
βαθµοθηρία έχουν βάλει στο περιθώριο την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης και τη 
δηµιουργικότητα. Αποδεικτικό στοιχείο της παραπάνω έλλειψης είναι, εκτός από τη 
στείρα αποµνηµόνευση, και η αδυναµία ενός µεγάλου αριθµού µαθητών να 
προβλέψει τη βαθµολογία του ή να αξιολογήσει το γραπτό ενός συµµαθητή του. 
Σηµαντικό επίσης στοιχείο που προκύπτει από τη έρευνα είναι ότι εκτός από τα 
βασικά κριτήρια, την προφορική και τη γραπτή επίδοση του µαθητή, ο εκπαιδευτικός 
επηρεάζεται στην αξιολόγησή του και από τη συµπεριφορά του µαθητή. Ακόµη άλλοι 
παράγοντες όπως είναι η γνωριµία µε το µαθητή, η συµπάθεια που τρέφει ο 
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εκπαιδευτικός, το επάγγελµα των  γονιών και η προσπάθεια που καταβάλει ο µαθητής 
επηρεάζουν σε µικρότερο βαθµό το αξιολογικό έργο του εκπαιδευτικού. 

Από τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι ο τρόπος µε τον οποίο χρησιµοποιείται η 
βαθµολογία χαρακτηρίζει ένα σχολείο στο οποίο δίνεται έµφαση στην ατοµική 
επίδοση, την ατοµική προσπάθεια, και τις ατοµικές ικανότητες. Αυτό το είδος του 
ατοµικισµού προσφέρεται κατά το Μαυρογιώργο, Γ., για την ενοχοποίηση των 
θυµάτων και την επιβεβαίωση των µαθητών που αποτυγχάνουν40.  Επίσης σ’ αυτό το 
σχολείο οι δυνατότητες διαφοροποίησης της διδασκαλίας είναι ελάχιστες. Ο 
εκπαιδευτικός απευθύνεται µε τη διδασκαλία του στο µέσο όρο της τάξης και οι 
εξετάσεις είναι εξετάσεις σύγκρισης. Αυτές οι εξετάσεις και η βαθµοθηρία αποτελούν 
τον κύριο άξονα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στόχος είναι η υψηλή βαθµολογία 
και η επιτυχία στις εξετάσεις και όχι η ουσιαστική, σε εύρος και ποιότητα, µάθηση. 
Οι µαθητές µελετούν για να περάσουν στις εξετάσεις και όχι από δικό τους 
ενδιαφέρον για να µάθουν. Έτσι ο βαθµός τείνει να µετατραπεί σε φετίχ, να γίνει 
σύµβολο ανεξάρτητα από εκείνο που υποτίθεται ότι συµβολίζει41. Παράλληλα το 
κυνήγι των βαθµών εµποδίζει την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης και τη 
δηµιουργικότητα, γιατί πολλές φορές ο µαθητής αποστηθίζει µηχανικά µε στόχο την 
κατάκτηση ευνοϊκών κρίσεων και βαθµών42. 

 
4.Προτάσεις – Συµπέρασµα 

Η αξιολόγηση του µαθητή, στην περίπτωση της παιδαγωγικής σχέσης, 
συνδέεται άµεσα µε τη διαδικασία της µάθησης και αφορά τόσο τους στόχους του 
µαθήµατος όσο και τη διδακτική µεθοδολογία. Πρόκειται για τη διαµορφωτική 
αξιολόγηση που µπορεί να παίξει το ρόλο της, ως διαγνωστική, στην αρχή της 
σχολικής χρονιάς ή κάθε καινούριας δραστηριότητας για την επισήµανση των 
κεκτηµένων γνώσεων και των ικανοτήτων που διαθέτει ο µαθητής, καθώς και για τον 
περαιτέρω καθορισµό της διδακτικής πορείας. Μπορεί να παρουσιάζεται ως µια 
καθηµερινή σχέση αλληλεπίδρασης δασκάλου και µαθητή, µε τη µορφή µιας γενικής 
παρατήρησης της συµπεριφοράς του µαθητή, µιας αξιολόγησης υποκειµενικής και 
αυθόρµητης, µιας διαµόρφωσης των υποθέσεων και µιας συνεχούς αύξησης των 
κινήτρων. Μπορεί να έχει τη θέση της στο τέλος κάθε σταδίου της µαθησιακής 
διεργασίας για την ανάλυση του αποτελέσµατος των υποστόχων, τη διαµόρφωση της 
διδασκαλίας και την τροποποίηση των σχεδίων.  

Στη διαθεµατική προσέγγισης της γνώσης, που στηρίζεται περισσότερο στην 
ερευνητική δουλειά, στην εργασία µε τη µέθοδο Projekt και στη συλλογική 
προσπάθεια οµάδων µαθητών, οι στόχοι της διαµορφωτικής αξιολόγησης αφορούν 

                                                 
40 Μαυρογιώργος, Γ, Εκπαιδευτικοί και αξιολόγηση. Σύγχρονη Εκπαίδευση. Αθήνα 1995, σ.60 
   Ράπτη, Μ. Αξιολόγηση και ψυχολογική βία στο σχολείο. Σύγχρονη Εκπαίδευση, τευχ. 82-83, 1995, 
σ.131-136 ( Μέσα από τη στείρα αποµνηµόνευση, τις εξετάσεις, τα διαγωνίσµατα και τη βαθµοθηρία, 
προωθείται το έργο της επιλογής και των κοινωνικών ανισοτήτων) 
   Κάτσικας, Χ.-Ι.Κ.Καββαδίας, Η ανισότητα στην Ελληνική Εκπαίδευση. Η εξέλιξη των ευκαιριών 
Πρόσβασης στην Ελληνική Εκπαίδευση (1960-2000). Εκδ. Gutenberg  2000, σ.51-52 ( Η χρήση της 
βαθµολογίας στο σηµερινό σχολείο, οριοθετεί τη σχέση του εκπαιδευτή- εκπαιδευοµένων, ως σχέση 
εξουσιαστή – εξουσιαζόµενων… Ο έλεγχος µέσω της βαθµολογίας αφορά στην ικανότητα 
αποµνηµόνευσης της παρεχόµενης γνώσης,, την ανάπτυξη στάσεων και συµπεριφορών που 
προσιδιάζουν στις αξίες του αστικού σχολείου και της κοινωνίας (ατοµική επιτυχία) ατοµικισµός, 
αδιαφορία για τους άλλους απέχθεια απέναντι στην ουσιαστική κριτική γνώση, υπακοή και υποταγή 
στους ιεραρχικά ανώτερους). 
41 Χιωτάκης, Στ. Η αµφισβήτηση των εξετάσεων και των βαθµών στο σχολείο. Εκδ. Γρηγόρη, Αθήνα 
1993, σ.49. 
42 Παπάς Αθ. Η αντιπαιδαγωγικότητα της Παιδαγωγικής. Βιβλία για όλους, Αθήνα 1987, σ.136- 150. 
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στην αξιολόγηση όλων των δυνατοτήτων των µαθητών (δεξιότητες, ικανότητες, 
στάσεις, κριτική σκέψη, δηµιουργικότητα, ερευνητικό πνεύµα), στην ενεργή 
συµµετοχή του µαθητή και των συµµαθητών στην αξιολόγηση, καθώς και στην 
αξιολόγηση όλων των φάσεων του προγράµµατος, από τους στόχους, τις διαδικασίες, 
το σχεδιασµό και την εκτέλεση των δραστηριοτήτων, τη συµµετοχή του µαθητή, την 
παρουσία του εκπαιδευτικού ή των εκπαιδευτικών. 

Από τα παραπάνω είναι φανερό ότι για την επίτευξη των στόχων του 
σύγχρονου σχολείου και την προώθηση των βιωµατικών – µαθητοκεντρικών 
διαδικασιών µάθησης πρέπει να ξεπεραστούν οι παραδοσιακές, περιορισµένες 
µορφές έκφρασης της αξιολόγησης που είχαν ως στόχο να αξιολογούν ορισµένες 
γνώσεις και µεµονωµένες δεξιότητες των µαθητών, να συγκρίνουν την απόδοση του 
µαθητή µε εκείνη των άλλων µαθητών, να διακρίνουν τους µαθητές σε ¨καλούς¨ και 
σε ¨κακούς¨ και να αποκλείουν τους δεύτερους από τις ευκαιρίες της µάθησης, να 
δηµιουργούν βαθµοθήρες και να καλλιεργούν µόνο και µόνο την αναπαραγωγική 
ικανότητα των µαθητών για γνώση. Ένας βαθµός οπωσδήποτε και αν εκφράζεται, δεν 
έχει καµία απολύτως αξία και δεν δίνει ουσιαστικές πληροφορίες για το µαθητή, αν 
δεν ερµηνευτεί µέσα από το ολικό πλαίσιο που καθορίζει τη µαθησιακή 
συµπεριφορά, πρόκειται για µια δυναµική αξιολόγηση που θα αφορά την ολική 
ατοµική αξιολόγηση του µαθητή και όχι τη συγκριτική αξιολόγηση43. Οι βαθµοί είναι 
ένα εργαλείο της παιδαγωγικής αξιολόγησης, δεν είναι αυτοσκοπός ούτε µέσο για 
ιεράρχηση και ταξινόµηση του µαθητή. Παίζουν ένα ρόλο πληροφοριακό και 
ενηµερωτικό όσον αφορά στη διαδικασία της µάθησης44. Η αξιολόγηση είναι έννοια 
ευρύτερη από τη µέτρηση, περιλαµβάνει ποσοτικές ή ποιοτικές περιγραφές ή και τα 
δύο της επίδοσης του µαθητή, καθώς και κρίσεις που αφορούν το αν αυτή η επίδοση 
είναι επαρκής. Η αξιολόγηση µπορεί ή όχι να βασίζεται στη µέτρηση, αλλά και όταν 
βασίζεται προχωρεί πέρα από την απλή ποσοτική περιγραφή, στην ερµηνεία των 
δεδοµένων µε βάση κάποια κριτήρια45. Όταν για ενδιαφέροντα προβλήµατα, για την 
ανάπτυξη του ενδιαφέροντος για τη γνώση, για καλλιτεχνικά βιώµατα, για ηθικές 
αξίες, για παραβατικές συµπεριφορές  ο εκπαιδευτικός αναγγέλλει ότι θα δώσει 
βαθµολογία, τότε η αξιολόγηση εµποδίζει τη δράση και δεν υπηρετεί τον 
παιδαγωγικό της στόχο46. 

Οι προφορικές και οι γραπτές δοκιµασίες, τα  τεστ, τα διαγωνίσµατα, η 
αριθµητική κλίµακα αξιολόγησης είναι χρήσιµα µέσα αξιολόγησης του γνωστικού 
τοµέα, όταν αποτελούν ένα παιδαγωγικό µέσο που θα διευκολύνει το µαθητή να 
µάθει καλύτερα, ένα µέσο επισήµανσης των λαθών και των αιτίων που τα 
προκάλεσαν, ένα µέσο ελέγχου της διδακτικής µεθοδολογίας και επανακαθορισµού 
των στόχων47. 

                                                 
43 ∆ηµητρόπουλος Ευστ. Ο µαθητής έχει τη δική του αξία. Εκδ. Γλάρος, 1984, σ.128 
44 Κωνσταντίνου Χαρ. Η αξιολόγηση της Επίδοσης του Μαθητή ως παιδαγωγική Λογική και Σχολική 
πρακτική. Εκδ. Gutenberg 2000, σ.14-15. 
Αβδαλή Αθανασία, Οι βαθµοί είναι αναγκαίοι; Σύγχρονη Εποχή, Αθήνα 1989, σ.46. 
45 Παπαναούµ Ζωή- Τζίκα , όπ.π. σ.16 
46 Χέλµουτ Βεκ, Αξιολόγηση και Βαθµολογία στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 
Σύγχρονη Εποχή, Αθήνα 1987, σ.23. 
47 Χελµουτ Βεκ. Αξιολόγηση και βαθµολογία στην Πρωτοβάθµια και ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 
Σύγχρονη Εποχή, Αθήνα 1987, σ.27-28 ( Κατά την αξιολόγηση και τη βαθµολογία ο δάσκαλος 
συµπεριφέρεται παιδαγωγικά και όχι απλά µαθηµατικά. Αυτό σηµαίνει να αντιπαραθέτει τους µαθητές 
µε το βίωµα ότι δεν ξέρουν, ούτε µπορούν να ξέρουν ακόµη τόσα πολλά, είναι όµως όλοι οι µαθητές 
σε θέση µε τη δύναµη της θέλησης, την εργατικότητα και την επιµονή να ανταποκριθούν σταδιακά σ’ 
όλο και περισσότερες απαιτήσεις…) 
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Εκτός από τους παραπάνω τρόπους αξιολόγησης υπάρχουν και οι σύγχρονοι-
εναλλακτικοί τρόποι αξιολόγησης  που αφορούν όχι µόνο στην αξιολόγηση του 
γνωστικού τοµέα, αλλά και του τοµέα των ικανοτήτων, των στάσεων και των 
δεξιοτήτων. Οι σύγχρονοι τρόποι αξιολόγησης αποτελούν α) την αυτοαξιολόγηση και 
την αυτοµόρφωση από τον ίδιο τον µαθητή, β) την αξιολόγηση από τους άλλους τους 
συµµαθητές κατά την ώρα της από κοινού συνεργασίας µε την ανταλλαγή των 
απόψεων, µέσω του διαδικτύου, κατά την παρουσίαση της εργασίας κ,αλ., γ) την 
ποιοτική αξιολόγηση από τον εκπαιδευτικό κατά την ώρα της εργασίας, µέσα από τις 
συνθετικές δηµιουργικές εργασίες, µε τα φύλλα καταγραφής των αποτελεσµάτων της 
αξιολόγησης των δεξιοτήτων ή στάσεων, µε τους φακέλους υλικού και εργασίας. 

 Είναι απαραίτητο στο σύγχρονο σχολείο να δίνεται η ευκαιρία στο µαθητή να 
αυτοδιορθώνεται για να συνηθίσει να αξιολογεί ο ίδιος τις νοητικές πράξεις και 
διεργασίες. Πολλές λανθασµένες ενέργειες διορθώνονται ή αποφεύγονται αν ο 
µαθητής έχει µάθει να προβληµατίζεται κατά τη διάρκεια της λύσης ενός 
προβλήµατος ή όταν φτάνει στο τελικό αποτέλεσµα. Η διδακτική σηµασία των 
µεταγνωστικών δραστηριοτήτων είναι µεγάλη, γιατί στρέφει την προσοχή του µαθητή 
από την απάντηση στη διαδικασία που οδηγεί στην απάντηση. Μ’ αυτό τον τρόπο το 
σχολείο ξεπερνάει το σύνδροµο της σωστής απάντησης από το οποίο υποφέρουν 
εκπαιδευτικοί και µαθητές και οι µαθητές γίνονται κύριοι του τρόπου σκέψης τους. 

 Για την επιτυχία των πιο πάνω προτάσεων θεωρούµε απαραίτητη την 
επιµόρφωση του εκπαιδευτικού σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο. Όταν 
εφαρµόζεται διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, διαφοροποιείται ο ρόλος του 
δασκάλου όπως ακριβώς διαφοροποιείται και ο ρόλος του µαθητή. Ο µαθητής γίνεται 
πραγµατικά ¨δρων¨ πρόσωπο της διδασκαλίας. Ο εκπαιδευτικός από την άλλη 
ρυθµίζει τη διδασκαλία, γίνεται συντονιστής και οδηγός στην εργασία της τάξης, 
καθοδηγεί και επικρίνει στο βαθµό που πρέπει, επισηµαίνει προβλήµατα και εισάγει 
νέες διαστάσεις στο θέµα που µελετάται  

Η προώθηση της διαθεµατικής προσέγγισης της γνώσης µε τα νέα βιβλία, 
χωρίς καµιά παράλληλη νοµοθετική ρύθµιση του τρόπου αξιολόγησης του µαθητή, 
θα απαξιώσει και πάλι κάθε καινοτοµία στο χώρο του σχολείου. Εκπαιδευτικοί και 
µαθητές παγιδευµένοι στο σύστηµα των εξετάσεων και της βαθµολογίας δεν θα 
µπορέσουν να κάνουν το σχολείο ένα χώρο χαράς και δηµιουργίας. Όσο οι γνώσεις, 
τα συναισθήµατα , οι δραστηριότητες, οι ικανότητες και τα ταλέντα ανάγονται στην 
αρχή της µετρήσιµης επίδοσης, η αξιολόγηση γίνεται απάνθρωπη, χωρίς παιδαγωγικό 
και κοινωνικό νόηµα48. Η πιο βασική λειτουργία του σχολείου είναι η εκπαίδευση του 
συνόλου των παιδιών σχολικής ηλικίας της χώρας. Η κοινωνική και η παιδαγωγική 
αποστολή του σχολείου ολοκληρώνεται, όταν κάθε µαθητής έχει βοηθηθεί να 
αναπτύξει στο έπακρο τις δυνατότητές του. 

 

                                                 
48 Ράπτη, Μ. Αξιολόγηση και ψυχολογική βία στο σχολείο… όπ.π. 
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Η αξιολόγηση της επίδοσης. Απόψεις φοιτητών για την αξιολόγησή τους στη 
∆ευτεροβάθµια και την Τριτοβάθµια Εκπαίδευση 

 
Γαλήνη Ρεκαλίδου, Λέκτορας Πανεπιστήµιου Θράκης 
Κεσκινίδου Αναστασία, Πτυχιούχος Νηπιαγωγός ΤΕΕΠΗ του ∆.Π.Θ. 
 
Εισαγωγή: 
 

Η αξιολόγηση της επίδοσης του µαθητή, ως υπαγορευµένη πλέον 
αναγκαιότητα  από τις συνθήκες των κοινωνιών της επίδοσης, απασχολεί τη διοίκηση 
της εκπαίδευσης, την εκπαιδευτική κοινότητα και τους ειδικούς του θέµατος, σε 
πολλαπλά αλληλοσυσχετιζόµενα επίπεδα. Έτσι, έχουν εκδοθεί Προεδρικά 
∆ιατάγµατα και έχουν διατυπωθεί προβληµατισµοί, απόψεις και προτάσεις σχετικά 
µε διάφορες παραµέτρους της αξιολόγησης της επίδοσης.  
Οι πολιτικές των εκάστοτε κυβερνήσεων προσδιορίζουν τις προτεραιότητές τους, σε 
‘’µεταρρυθµίσεις’’ οι οποίες σχετίζονται µε το σύστηµα αξιολόγησης – εισαγωγικών 
εξετάσεων στα Α.Ε.Ι. δηµιουργώντας µια άρρηκτη σύνδεση µεταξύ της αξιολόγησης 
– βαθµολογίας του µαθητή και της εισαγωγής του στα ΑΕΙ. Αυτή η σύνδεση ισχύει εξ 
ολοκλήρου στο Λύκειο και εν µέρει µετατοπίζεται και στο Γυµνάσιο. Παράλληλα, ο 
ισχύων γενικά εκπαιδευτικός Λόγος και οι παραδοσιακές τεχνικές της αξιολόγησης 
εµπεδώνουν τον χαρακτήρα των κυρίαρχων εξωτερικών κινήτρων. Αυτό έχει ως 
συνέπεια, σε ότι αφορά τους µαθητές, τη διαµόρφωση στάσεων και συµπεριφορών 
απέναντι στην εκπαίδευσή τους οι οποίες δεν σχετίζονται τελικά µε τις αντίστοιχες 
επιδιώξεις των διατυπωµένων στα Αναλυτικά Προγράµµατα σκοπών. Σε ότι αφορά 
τους εκπαιδευτικούς, οι συνέπειες σχετίζονται µε το ότι, (µεταξύ της ελλιπούς 
κατάρτισής τους σε ζητήµατα αξιολόγησης και της πενιχρής έως ανύπαρκτης 
παροχής ανάλογων µεθοδολογικών εργαλείων), υφίστανται αφ’ ενός τις πιέσεις των 
συνεπειών του αξιολογικού συστήµατος το οποίο εφαρµόζουν, και αφ’ ετέρου την 
κριτική και ενοχοποίηση, σε ότι αφορά την αντικειµενικότητά τους και τους 
παράγοντες οι οποίοι την αµβλύνουν (Μαυρογιώργος Γ., 1999). 
 Η αξιολόγηση στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση στην Ελλάδα δεν έχει τύχει 
ανάλογου ενδιαφέροντος µε αυτό των άλλων σχολικών βαθµίδων ούτε µε αυτό που 
της δίνεται σε χώρες του εξωτερικού (Ζµπάϊνος ∆., 2004). ∆ιέπεται κατά κανόνα από 
την παραδοσιακή εκπαιδευτική αντίληψη η οποία συχνά αναφέρεται ως ‘’κουλτούρα 
των τεστ’’ (Bixby J., 1991. Kleinasser Α., Horsch E. & Tastad S., 1993. Wolf D.,) 
στον αντίποδα της οποίας βρίσκεται η ‘’κουλτούρα της αξιολόγησης’’ και η οποία 
είναι προσανατολισµένη στην αξιολόγηση ως διαδικασία βελτίωσης ευνοώντας 
παράλληλα τη συµµετοχή του φοιτητή στην αξιολογική διαδικασία (Berlak H.,1991. 
Gipps C., 1994. Ζµπάϊνος ∆. & Hallam S., 2001). Σύµφωνα µε τον Dochy F. (2001) ο 
βασικός ρόλος της Τριτοβάθµιας εκπαίδευσης µέχρι πρότινος ήταν να καταστήσει 
τους φοιτητές γνώστες ενός γνωστικού αντικειµένου. Αυτός ο σκοπός σήµερα 
διαφοροποιείται στη βάση των κοινωνικών αναγκών για τη διαµόρφωση ατόµων 
αυτόνοµων µε επικοινωνιακές και γενικότερα κοινωνικές δεξιότητες(Birenbaum M., 
1994, 1997).  
 Στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας µας οι πανεπιστηµιακές σπουδές 
συνίστανται σε µια σειρά ενδιάµεσων και τελικών αξιολογήσεων που προσδιορίζουν 
κατά µείζονα λόγο το περιεχόµενο, την ποιότητα, το είδος της παρεχόµενης γνώσης 
ακόµη και την οργάνωση των σπουδών (Κουζέλης Γ., 1999). Οι συγκεκριµένες 
αποσπασµατικές αξιολογήσεις, - των οποίων η αρµοδιότητα ανήκει στον διδάσκοντα 
του γνωστικού αντικειµένου (Πανούσης Γ., &Κλάδης ∆., 1998), - συνδέονται κατά 
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κανόνα µε εξετάσεις κατά τις οποίες ο φοιτητής βαθµολογείται µε βάση 
συγκεκριµένη βαθµολογική κλίµακα. Αυτό, µεταξύ άλλων, διαιωνίζει ακανθώδη 
ζητήµατα, όπως αυτό της αντικειµενικότητας, της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας 
των συγκεκριµένων µεθόδων και τεχνικών αξιολόγησης. Ωστόσο οι φοιτητές µέσω 
των εµποτισµένων και παγιωµένων αντιλήψεών τους, εξακολουθούν να προσδίδουν 
στην αξιολόγηση, υπόσταση εξωτερικών κινήτρων και µας οδηγούν σε 
προβληµατισµούς όταν τα εξωτερικά κίνητρα δεν συνυπάρχουν µε αντίστοιχα 
εσωτερικά και όταν τα πρώτα δεν επιτρέπουν ιδεολογικές προοπτικές και 
προσεγγίσεις.  
Έτσι διατυπώνεται το ερώτηµα, αν οι φοιτητές ως αξιολογούµενοι στο 
Πανεπιστηµιακό Τµήµα στο οποίο φοιτούν και όντας αποστασιοποιηµένοι από την 
πίεση και τον ανταγωνισµό των αξιολογικών διαδικασιών κατά την φοίτησή τους στη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, αλλάζουν οπτική σε γενικότερα ζητήµατα αλλά και σε 
ειδικότερα της αξιολόγησής τους. Επίσης, σε ποιο βαθµό διαφοροποιούνται οι 
συµπεριφορές, οι επιδόσεις και το πλαίσιο των σχέσεων αξιολογητή – 
αξιολογούµενου στους µαθητές και στους φοιτητές ως αποτέλεσµα της αξιολόγησης;  
 
Ο σκοπός της έρευνας: 
 Ο σκοπός της συγκεκριµένης έρευνας είναι να διερευνήσει τις απόψεις των 
φοιτητών σχετικά µε την αξιολόγηση των επιδόσεών τους από τους εκπαιδευτικούς, 
στη διάρκεια της φοίτησής τους στην ∆ευτεροβάθµια και στην Τριτοβάθµια 
Εκπαίδευση. Ειδικότερα, επιδιώκεται η διερεύνηση των απόψεων των φοιτητών: α) 
για την αντικειµενικότητα της αξιολόγησης των επιδόσεών τους από τους 
εκπαιδευτικούς, β) για τους ενδεχόµενους παράγοντες οι οποίοι, σύµφωνα µε τις 
απόψεις τους, επηρέαζαν τους εκπαιδευτικούς κατά το αξιολογικό τους έργο, γ) για 
τα αποτελέσµατα των αξιολογήσεών τους στο επίπεδο της επίδοσης και της 
συµπεριφοράς και δ) για τη σύνδεση µεταξύ της αξιολόγησης της επίδοσης και των 
µορφών των σχέσεων οι οποίες αναπτύσσονται µεταξύ διδασκόµενου και 
διδάσκοντα.  
 
Το δείγµα: 
 Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 185 φοιτητές και φοιτήτριες του Τµήµατος 
Επιστηµών της Εκπαίδευσης στην Προσχολική Ηλικία και του Παιδαγωγικού 
Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης του ∆ηµοκρίτειου Πανεπιστηµίου Θράκης. Το 
µεγαλύτερο µέρος του δείγµατος (µε ποσοστό 90,8%) είναι φοιτητές/τριες του 
Τµήµατος Επιστηµών της Εκπαίδευσης στην Προσχολική Ηλικία (Τ. Ε. Ε. Π. Η.) και 
ένα µικρό ποσοστό της τάξεως του 9,2% είναι φοιτητές του Παιδαγωγικού Τµήµατος 
∆ηµοτικής Εκπαίδευσης (Π. Τ. ∆. Ε.).  
Από το δείγµα οι 57 είναι φοιτητές/τριες στο πρώτο έτος των σπουδών τους και 
αποτελούν το 30,8% του δείγµατος, οι 28 φοιτητές/τριες του δεύτερου έτους (15,1%), 
οι 33 του τρίτου έτους (17,8%) και οι 67 είναι φοιτητές/τριες του τέταρτου έτους, και 
αποτελούν το 36,2% του συνολικού δείγµατος.  
Από το συνολικό δείγµα οι 15 είναι άντρες, οι οποίοι συνιστούν το 8,1% του 
πληθυσµού και οι 170 γυναίκες, ποσοστό 91,9% του δείγµατος. 
 
Μέσα συλλογής δεδοµένων: 
 Για τη συλλογή των δεδοµένων κατασκευάστηκε Ερωτηµατολόγιο το οποίο 
περιελάµβανε είκοσι ερωτήσεις και υποερωτήµατα ανοικτού και κλειστού τύπου. Οι 
ερωτήσεις µε τα επί µέρους υποερωτήµατα κατανέµονται αρχικά σε δύο ενότητες:  
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1η ενότητα: Η αξιολόγηση των ερωτώµενων κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. 
2η ενότητα: Η αξιολόγηση κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στην Τριτοβάθµια 
Εκπαίδευση. Η διάρθρωση των ερωτήσεων σε κάθε µια από τις παραπάνω ενότητες 
πραγµατοποιήθηκε για τη συλλογή πληροφοριών οι οποίες αφορούν τις απόψεις των 
φοιτητών για: α) την αντικειµενικότητα της αξιολόγησης των επιδόσεών τους από 
τους εκπαιδευτικούς στις δύο βαθµίδες εκπαίδευσης, β) τους παράγοντες οι οποίοι 
πιθανόν να επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς κατά την αξιολογική διαδικασία, γ) τα 
αποτελέσµατα της αξιολόγησης στην ίδια την επίδοσή των αξιολογούµενων και στη 
συµπεριφορά τους, δ) τις ενδεχόµενες συνέπειες της αξιολόγησης σε επίπεδο 
συναισθηµάτων και στην υιοθέτηση στάσεων καθώς και στη διαµόρφωση των 
σχέσεων µεταξύ διδάσκοντα και διδασκόµενου. 
 
Αποτελέσµατα: 
 Η στατιστική ανάλυση των δεδοµένων περιλαµβάνει: α) δείκτες περιγραφικής 
στατιστικής (descriptive statistics), β) δείκτες κατανοµών (frequency statistics) 
(συχνοτική κατανοµή, εκατοστιαία αναλογία), γ) συγκρίσεις αναλογιών µε τη µέθοδο 
χ2.    
 Προκειµένου να έχουµε πληροφορίες για τις επιδόσεις των φοιτητών του 
δείγµατος όταν αυτοί φοιτούσαν στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση τους ζητήθηκε να 
προσδιορίσουν  µε χαρακτηρισµό τις επιδόσεις τους. Από το σύνολο του δείγµατος το 
48,1% απάντησε ότι ήταν µέτριοι µαθητές, το 41,6% ότι ήταν πολύ καλοί ενώ το 
10,3% δήλωσε ότι ήταν άριστοι. Σε επόµενη ερώτηση: «Το επάγγελµα του 
εκπαιδευτικού είναι αυτό που θα θέλατε να ακολουθήσετε στην καριέρα σας; » ένα 
πολύ υψηλό ποσοστό (85,4%), απάντησε θετικά, 13% απάντησε αρνητικά και µόνο 
το 1,6% δεν απάντησε στη συγκεκριµένη ερώτηση. 
Συνεπώς έχουµε έναν αριθµό φοιτητών οι οποίοι κατά δήλωσή τους υπήρξαν στη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση από πολύ καλοί έως µέτριοι µαθητές. Σήµερα, ως 
φοιτητές της Σχολής Επιστηµών της Αγωγής, δηλώνουν ότι τους ενδιαφέρει το 
επάγγελµα του εκπαιδευτικού.  
1. ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση 
 
1.α. Οι εκπαιδευτικοί αξιολογητές. Αντικειµενικότητα της αξιολόγησης. Οι 
παράγοντες οι οποίοι ενδεχόµενα επηρέαζαν τους εκπαιδευτικούς κατά την 
αξιολόγηση. 
Ερώτηση: «Οι καθηγητές σας ήταν αντικειµενικοί στην αξιολόγηση-βαθµολογία των 
µαθητών τους;» 
Το µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατος (60,5%) απάντησε ότι οι περισσότεροι 
καθηγητές στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευσή τους ήταν αντικειµενικοί, ενώ ένα 
ποσοστό 33% απάντησε ότι αντικειµενικοί ήταν οι λιγότεροι από τους καθηγητές 
τους. 
Σε ανάλογη διατυπωθείσα ερώτηση το 22,7% των φοιτητών απάντησαν ότι 
περισσότερο αντικειµενικοί ήταν οι έµπειροι καθηγητές, το 4,9% οι άπειροι ενώ το 
71,9% δήλωσαν ότι η αντικειµενικότητα δεν είχε  σχέση µε την διδακτική εµπειρία 
του διδάσκοντα. Επίσης, σε ότι αφορά το φύλο των εκπαιδευτικών, το 77,8% των 
φοιτητών απάντησαν ότι η αντικειµενικότητα δεν είχε σχέση µε το φύλο ενώ  το 
10,3% δήλωσαν ότι αντικειµενικότεροι ήταν οι άνδρες και το 11,9% ότι οι γυναίκες 
εκπαιδευτικοί κατά την αξιολόγησή τους ήταν πιο αντικειµενικές. 
∆ιατυπώθηκε ερώτηση στους φοιτητές για την ενδεχόµενη σχέση της εκπαιδευτικής 
εµπειρίας ή του φύλου µε την ‘’αυστηρότητα’’ στη βαθµολογία – αξιολόγησή τους.  
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Το  45,9% των φοιτητών υποστηρίζουν ότι οι έµπειροι καθηγητές ήταν πιο αυστηροί, 
ενώ επίσης ίδιο ποσοστό (45,9%) διατυπώνει την άποψη ότι τα χρόνια υπηρεσίας δεν 
είχαν σχέση µε την αυστηρότητα του καθηγητή. Το 7% απάντησε ότι πιο αυστηροί 
στη βαθµολογία ήταν  οι άπειροι καθηγητές. Το µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατος 
(62,2%) εκτιµά ότι το φύλο δεν έπαιζε ρόλο στο βαθµό αυστηρότητας των 
καθηγητών, όµως το  21,1% απάντησε ότι οι γυναίκες ήταν αυστηρότερες και το 
15,7% ότι αυστηρότεροι στη βαθµολογία ήταν οι άντρες.  
Συνοψίζοντας τα παραπάνω, το υψηλότερο ποσοστό των φοιτητών (77,8%), φαίνεται 
να πιστεύει ότι δεν διαφοροποιούνταν η αντικειµενικότητα των εκπαιδευτικών ως 
προς το φύλο, ενώ είναι µικρότερο το ποσοστό (62,2%) το οποίο πιστεύει στη µη 
διαφοροποίηση σε ότι αφορά την ‘’αυστηρότητα’’ της βαθµολογίας.  
 Στην ερώτηση εάν η βαθµολογία σαν τρόπος αποτύπωσης των 
αποτελεσµάτων της αξιολόγησης απέδιδε ακριβώς την επίδοση του µαθητή, το 18,9% 
των φοιτητών του δείγµατος απάντησε ότι η βαθµολογία δεν απέδιδε καθόλου την 
επίδοση του µαθητή ενώ σύµφωνα µε την άποψη του 54,6% η βαθµολογία ‘’σχεδόν’’ 
απέδιδε την επίδοση. Το 26,5%   του δείγµατος πιστεύει ότι η βαθµολογία απέδιδε 
ακριβώς την επίδοση του µαθητή. Το τελευταίο ποσοστό µπορεί να µας οδηγεί σε 
προβληµατισµούς µε την έννοια ότι για ένα σηµαντικό ζήτηµα όπως είναι η 
αξιολόγηση, και δεδοµένου ότι η βαθµολογία είναι και σήµερα ο µοναδικός τρόπος 
αποτύπωσης των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, ένα ποσοστό 73,5%  του 
δείγµατος εκτιµά ότι µε τον συγκεκριµένο τρόπο δεν αποτυπώνονται µε ακρίβεια οι 
επιδόσεις των µαθητών. Από τη σύγκριση των ποσοστών των απαντήσεων των 
φοιτητών ανάλογα µε το έτος φοίτησης δεν προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά 
(x²= 8,302 , df=6, p=,217) 
Στην ερώτηση δεδοµένων απαντήσεων: «Οι καθηγητές οι οποίοι δεν ήταν 
αντικειµενικοί που θεωρείτε ότι οφείλονταν η έλλειψη της αντικειµενικότητάς τους;» 
ζητήθηκε από τους φοιτητές στις απαντήσεις τους να ιεραρχήσουν τις, κατά την 
άποψή τους, σηµαντικότερες αιτίες της ελλιπούς αντικειµενικότητας. Επί πλέον τους 
δόθηκε η δυνατότητα να συµπληρώσουν άλλες προσωπικές τους απόψεις. 
 
Πίνακας 1. «Οι καθηγητές οι οποίοι δεν ήταν αντικειµενικοί που θεωρείτε ότι 
οφείλονταν η έλλειψη της αντικειµενικότητάς τους;» 

ΣΕΙΡΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ  
 
Επιλεγµένες 
απαντήσεις: 

1η 2η 3η 4η 5η 6η Σύνολο 
επιλογής 

 
 
∆εν 
επελέγη

ΣΥΝ.

1.∆εν ήταν 
κατάλληλα  
εκπαιδευµένοι 
σε ζητήµατα 
αξιολόγησης 

17,3% 9,2% 8,1% 4,3% 2,7% 6,5% 48,1% 51,9% 100%

2.Λάµβαναν 
υπόψη σε 
µεγάλο βαθµό 
τη 
συµπεριφορά 
του µαθητή 

34,6% 17,3% 6,5% 3,8% 2,7% 2,2% 67% 33% 100%

3.Τους 
επηρέαζε η 
κοινωνική 

5,9% 4,9% 7,6% 2,2% 4,9% 8,1% 33,5% 66,5% 100%
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προέλευση του 
µαθητή 
4.Έπαιζαν 
ρόλο οι 
γνωριµίες 

23,8% 5,9% 10,8% 4,3% 4,3% 3,8% 52,9% 47,1% 100%

5.Επηρεαζόταν 
από 
πληροφορίες 
άλλων 
καθηγητών σε 
σχέση µε τη 
συµπεριφορά 
του µαθητή 

8,6% 15,7% 9,2% 11,4% 6,5% 0,5% 51,9% 48,1% 100%

6.Επηρεαζόταν 
από τη  
βαθµολογία 
άλλων 
µαθηµάτων 

7% 17,3% 10,8% 9,2% 7% 2,7% 54% 45,9 100%

Το υψηλότερο ποσοστό (34,6%) της πρώτης επιλογής συγκεντρώνει η απάντηση 
σύµφωνα µε την οποία η µη αντικειµενικότητα των καθηγητών, οφείλονταν στο ότι 
κατά την αξιολόγηση λάµβαναν υπόψη τη συµπεριφορά του µαθητή. Αυτή η 
απάντηση παρατηρούµε ότι έχει το υψηλότερο ποσοστό συνολικής επιλογής (67%).  
Άξιο παρατήρησης είναι το πολύ µικρό ποσοστό στην πρώτη επιλογή (5,9%), αλλά 
και στις άλλες σειρές επιλογής, των απαντήσεων των φοιτητών οι οποίοι θεωρούν ότι 
οι καθηγητές τους επηρεαζόταν από την κοινωνική προέλευση των µαθητών. 
Παρατηρούµε επίσης ότι 66,5% των φοιτητών του δείγµατος δεν επέλεξαν αυτή την 
απάντηση. Σε αυτή την ερώτηση φοιτητές συµπλήρωσαν και ιεράρχησαν τις 
προσωπικές τους απόψεις οι οποίες οµαδοποιήθηκαν και σύµφωνα µε την ιεράρχησή 
τους κατετάγησαν. Συµπεριλαµβάνονται στις απαντήσεις 5 και 6 του Πίνακα.1 και 
συγκεντρώνουν υψηλά ποσοστά του δείγµατος στη συνολική επιλογή. Έτσι, ποσοστό 
51,9% των φοιτητών διατύπωσαν την άποψη ότι οι καθηγητές τους επηρεαζόταν από 
πληροφορίες συναδέλφων τους για τη συµπεριφορά των µαθητών που επρόκειτο να 
αξιολογήσουν και ποσοστό 54% των φοιτητών δήλωσε ότι οι εκπαιδευτικοί 
επηρεαζόταν στο αξιολογικό τους έργο από τις επιδόσεις των µαθητών σε άλλα 
µαθήµατα. Ωστόσο τα ποσοστά των συγκεκριµένων απαντήσεων στην πρώτη επιλογή 
είναι πολύ µικρά. 
 
1.β.Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης σε επίπεδο συναισθηµάτων, επίδοσης, 
συµπεριφοράς και σχέσεων µεταξύ διδάσκοντα και διδασκόµενου. 
∆ιατυπώθηκε ερώτηση δεδοµένων απαντήσεων σχετικά µε αρνητικά ή θετικά 
συναισθήµατα που ενδεχοµένως τους προκαλούσε η διαδικασία της αξιολόγησης – 
βαθµολογίας ή σχετικά µε συµπεριφορές και στάσεις που υιοθετούσαν µετά την 
ανακοίνωση των αποτελεσµάτων της. Εκτός από τις επιλογές δόθηκε η δυνατότητα 
στους φοιτητές να διατυπώσουν και να ιεραρχήσουν τις προσωπικές τους απόψεις. Οι 
φοιτητές επέλεξαν και ιεράρχησαν τις δεδοµένες απαντήσεις τους. Επί πλέον, στο 
επίπεδο των προσωπικών απόψεων οι απαντήσεις των φοιτητών κατετάγησαν στην 
κατηγορία επιλογής σύµφωνα µε την ιεράρχησή τους και οµαδοποιήθηκαν. Αφορούν 
τις κατηγορίες 6 και 7 των απαντήσεων του Πίνακα 1.  
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Πίνακας 2. Απαντήσεις σχετικά µε τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης σε επίπεδο 
συναισθηµάτων, επίδοσης και συµπεριφοράς.  

ΣΕΙΡΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ  
Απαντήσεις:  1η 2η 3η 4η 5η 6η Σύνολο 

Επιλογής 

  ∆εν 
Επελέγη

ΣΥΝ.

1. Φόβος 8,1% 13% 4,3% 5,9% 3,2% 1,6% 36,1% 63,9% 100%
2. Επιβράβευση 16,8% 10,8% 11,4% 4,9% 3,8% 2,2% 49,9% 50,1% 100%
3. Άγχος 56,8% 14,6% 4,3% 1,1% 2,7% 0,5% 80% 20% 100%
4. Αδικία 4,3% 7% 6,5% 7,6% 4,9% 2,2% 32,5% 67,5% 100%
5. Έλεγχος 8,6% 12,4% 13,5% 2,7% 1,6% 1,6% 40,4% 59,6% 100%
6. Απειλή 2,2% 3,2% 1,1% 3,2% 1,1% 8,1% 18,9% 81,1% 100%
7. Αδιαφορία 5,4% 8,1% 5,4% 7,6% 1,6% - 28,1% 71,9% 100%
8.Κινητοποίηση 
για 
µεγαλύτερες 
προσπάθειες 

25,9% 23,2% 8,1% 2,2% - - 59,4% 40,6% 100%

9. Βελτίωση 17,3% 19,5% 13% 3,8% - - 53,3% 46,7% 100%
Στον Πίνακα 2 φαίνεται ότι ένα υψηλό ποσοστό φοιτητών (56,8%) προσδιόρισε στην 
απάντηση πρώτης επιλογής, ως πρωταρχικό, το συναίσθηµα του άγχους που τους 
προκαλούσε η αξιολόγηση - βαθµολογία. Επίσης, αυτή η απάντηση συγκεντρώνει 
υψηλότερο συνολικό ποσοστό επιλογής (80%). Αρκετά υψηλό όµως είναι και το 
ποσοστό (25,9%) των φοιτητών του δείγµατος οι οποίοι απάντησαν στην πρώτη τους 
επιλογή ότι η διαδικασία της αξιολόγησης – βαθµολογίας τους κινητοποιούσε. Εδώ 
ίσως επαληθεύεται το επιχείρηµα όσων τάσσονται υπέρ των παραδοσιακών µορφών 
αξιολόγησης, οι οποίες άλλωστε εφαρµόζονται στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση,  
σύµφωνα µε τις απόψεις των οποίων η αξιολόγηση κινητοποιεί τους µαθητές µέσω 
του ανταγωνισµού ο οποίος αναπτύσσεται µεταξύ τους. Βέβαια εδώ υπεισέρχεται το 
ερώτηµα σχετικά µε τους µαθητές, οι οποίοι αξιολογούνται αρνητικά, σε ποιο βαθµό 
η αξιολόγηση δρα ως παράγοντας κινητοποίησης.  
Στην ερώτηση ανοικτού τύπου: «Από τις φάσεις των  διαδικασιών της αξιολόγησής 
σας ποιες θεωρείτε ότι ήταν οι  πιο πιεστικές και αγχογόνες;» ζητήθηκε από τους 
φοιτητές να διατυπώσουν ιεραρχικά τις απαντήσεις τους, τις οποίες οµαδοποιήσαµε 
(Πίνακας 3). 
 
Πίνακας 3. «Από τις φάσεις των  διαδικασιών της αξιολόγησής σας, ποιες θεωρείτε 
ότι ήταν οι  πιο πιεστικές και αγχογόνες;» 

ΣΕΙΡΑ ΠΡΟΣ∆ΙΟΡΙΣΜΟΥ  
Απαντήσεις: 1η 2η 3η 4η 5η Σύνολο 
Η εξέταση µε ονοµαστικό 
κατάλογο 

40,5% 13% 8,1% 4,3% 3,2% 69,1% 

Η στιγµή που θα γράφαµε 
διαγώνισµα 

3,2% 18,4% 21,1% 10,3% 0,5% 53,5% 

Όταν  οι γονείς ενηµερωνόταν 
για τους βαθµούς µου. 

5,4% 7% 8,1% 8,1% 15,1% 43,7% 

Όταν γράφαµε εξετάσεις 47% 14,6% 8,1% 6,5% 0,5% 76,7% 
Όταν ο καθηγητής ρωτούσε τους 
µαθητές ποιος θα ήθελε να 
εξεταστεί.  

3,2% 14,6% 4,9% 9,2% 10,8% 42,7% 
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Ανεξάρτητα από τη σειρά προσδιορισµού οι γραπτές εξετάσεις συµπεριλήφθηκαν 
στις απαντήσεις των φοιτητών σε ποσοστό 76,7%,  ενώ και σε ότι αφορά την 
κατάταξη έχουν το υψηλότερο ποσοστό (47%) στην πρώτη θέση. Πολύ σηµαντικό 
ποσοστό επίσης συγκεντρώνει η διαδικασία της εξέτασης µε ονοµαστικό κατάλογο 
και επί του συνόλου (69,1%) αλλά και κατά την ιεράρχηση στην πρώτη θέση  
(40,5%).   
Οι διαδικασίες κατά τις οποίες ο καθηγητής αφήνει περιθώριο επιλογής στον µαθητή 
αν θα αξιολογηθεί φαίνεται σύµφωνα µε τις απόψεις των φοιτητών να δηµιουργούν 
λιγότερο άγχος και πίεση. Επίσης έχουµε ένα σηµαντικό ποσοστό (43,7%), το οποίο 
αναφέρει ως πιεστική και αγχογόνα για τους µαθητές διαδικασία, την ενηµέρωση των 
γονέων τους για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης. 
Στην ερώτηση: «Συνέβη ποτέ να θέλετε να διαµαρτυρηθείτε, να αντιδράσετε ή να 
αµφισβητήσετε κάτι στην τάξη, αλλά να µη το κάνετε;»το 79,5% απάντησε θετικά 
και το 19,5% απάντησε αρνητικά. Ποσοστό1,1% δεν απάντησε στην ερώτηση. 
Υποερώτηση δεδοµένων απαντήσεων της προηγούµενης ερώτησης:«Αν ναι, τι ήταν 
αυτό που σας απέτρεψε από το να το κάνετε;»(Πίνακας 4) 
Πίνακας 4. 

ΣΕΙΡΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ  
Απαντήσεις 1η 2η 3η Σύνολο 

επιλογή
ς 

∆εν 
επελέγ
η 

ΣΥΝ

Φοβήθηκα τις συνέπειες στη 
βαθµολογία µου 

43,3% 16% 0,7% 60% 40% 100
% 

Φοβήθηκα την τυχόν αλλαγή της 
στάσης του καθηγητή απέναντί µου 

47% 22,5% 0,7% 70,2% 29,8% 100
% 

Σκέφτηκα τα σχόλια των 
συµµαθητών µου 

3,4% - 2,6% 6,1% 93,9% 100
% 

Ένα υψηλό ποσοστό των φοιτητών οι οποίοι απάντησαν θετικά στην προηγούµενη 
ερώτηση δηλώνουν ότι ενώ ήθελαν σε κάποια περίπτωση να διαµαρτυρηθούν ή να 
αντιδράσουν ή να διατυπώσουν την αµφισβήτησή τους δεν το έκαναν επειδή είτε 
φοβήθηκαν µια ενδεχόµενη αλλαγή της συµπεριφοράς του εκπαιδευτικού απέναντί 
τους (ποσοστό 70,2%) είτε φοβήθηκαν τις συνέπειες στη βαθµολογία τους 
(60%).Πολύ µικρό ποσοστό των φοιτητών επέλεξε ως πρώτη την απάντηση η οποία 
αφορούσε τη γνώµη των συµµαθητών ως ανασταλτικό παράγοντα στην έκφραση 
διαµαρτυρίας ή αµφισβήτησης.  
 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 5. Ποσοστά των απαντήσεων ανά έτος φοίτησης στη ερώτηση:«Συνέβη ποτέ 
να θέλετε να διαµαρτυρηθείτε, να αντιδράσετε ή να αµφισβητήσετε κάτι στην τάξη, 
αλλά να µη το κάνετε;» 
  Α΄ 

ΕΤΟΣ 
Β΄ 
ΕΤΟΣ 

Γ΄ 
ΕΤΟΣ 

∆΄ 
ΕΤΟΣ 

ΚΕΝΗ 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ 

ΠΟΣΟΣΤΟ % ΕΤΟΥΣ 
ΠΟΥ ∆ΕΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕ 
ΚΑΘΟΛΟΥ 

1,8% 0% 0% 1,5% 
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ΝΑΙ ΠΟΣΟΣΤΟ % ΕΤΟΥΣ 
ΠΟΥ ΑΠΑΝΤΗΣΕ 
«ΝΑΙ» 

70,2% 92,9% 81,8% 80,6% 

ΟΧΙ ΠΟΣΟΣΤΟ % ΕΤΟΥΣ 
ΠΟΥ ΑΠΑΝΤΗΣΕ 
«ΟΧΙ» 

28,1% 7,1% 18,2% 17,9% 

Από τη σύγκριση των παραπάνω ποσοστών των απαντήσεων των φοιτητών 
διαφορετικών ετών δεν προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά (x²= 6,753 , df=6, 
p=,344). 
∆ιατυπώθηκε ερώτηση δεδοµένων απαντήσεων, σε συνδυασµό µε χρήση Κλίµακας 
∆ιαβάθµισης, σχετικά µε το πλαίσιο σχέσεων µεταξύ διδάσκοντα και διδασκόµενων 
που διαµόρφωνε η στάση του εκπαιδευτικού µέσα στην τάξη απέναντι σε µαθητές 
χαµηλών επιδόσεων. 
 
Πίνακας 6. Κάποιοι συµµαθητές σας είχαν χαµηλές επιδόσεις. Οι καθηγητές στην 
τάξη: 
Απαντήσεις: Οι 

περισσότεροι 
Αρκετοί Πολύ 

λίγοι 
Κανένας 

Τους ενθάρρυναν 15,1% 37,3% 44,3% 3,2% 
Αναδείκνυαν άλλες θετικές 
πτυχές της 
προσωπικότητάς τους 

3,2% 18,9% 51,9% 25,4% 

Τους αγνοούσαν 21,1% 26,5% 40% 12,4% 
Τους φερόταν υποτιµητικά 6,5% 35,1% 42,2% 16,2% 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 6 το 44,3% των φοιτητών του δείγµατος απάντησε ότι 
πολύ λίγοι καθηγητές ενθάρρυναν τους µαθητές οι οποίοι είχαν χαµηλές επιδόσεις, 
ενώ το 52,4% απάντησε ότι αρκετοί ή οι περισσότεροι από τους καθηγητές τους 
ακολουθούσαν τη στρατηγική της ενθάρρυνσης. Ωστόσο, ένα αντίστοιχο περίπου 
ποσοστό των φοιτητών (51,9% ) απάντησε ότι πολύ λίγοι αναδείκνυαν µέσα στην 
τάξη θετικές πτυχές της προσωπικότητας των µαθητών µε χαµηλές επιδόσεις.   
Επίσης, ένα ποσοστό 47,6% δήλωσε ότι αρκετοί ή οι περισσότεροι καθηγητές 
αγνοούσαν µέσα στην τάξη τους µαθητές µε χαµηλές επιδόσεις ενώ το 42,2% 
απάντησε ότι πολύ λίγοι τους φερόταν υποτιµητικά. Όµως το 35,1% των φοιτητών 
απάντησε ότι αρκετοί από τους καθηγητές φερόταν υποτιµητικά σε µαθητές µε 
χαµηλές επιδόσεις. 
 
2.Τριτοβάθµια Εκπαίδευση 
2.α. Απόψεις των φοιτητών για την αντικειµενικότητα της αξιολόγησής τους. Οι 
παράγοντες οι οποίοι ενδεχόµενα επηρεάζουν τους αξιολογητές στην Τριτοβάθµια 
Εκπαίδευση. 
Ερώτηση: «Έως αυτή τη στιγµή πώς εκτιµάτε την αντικειµενικότητα της 
αξιολόγησης-βαθµολογίας από την πλειοψηφία των καθηγητών σας στην 
Τριτοβάθµια Εκπαίδευση» 
Ένα ποσοστό 21,6% των φοιτητών του δείγµατος διετύπωσε την άποψη ότι η 
αξιολόγηση της πλειοψηφίας των διδασκόντων του Τµήµατος στο οποίο φοιτούν, 
είναι από «λίγο» έως «καθόλου αντικειµενική». Το 53,5% των φοιτητών εκτιµούν ότι 
η αξιολόγησή τους είναι «αρκετά αντικειµενική». Μόνο το 3,2% των φοιτητών του 
πληθυσµού θεωρεί ότι οι περισσότεροι από τους διδάσκοντες είναι πολύ 
αντικειµενικοί κατά την αξιολόγησή τους, ενώ ένα αρκετά υψηλό ποσοστό (21,6%) 
δεν απάντησε σε αυτή την ερώτηση. Επισηµαίνεται ότι στην αντίστοιχη ερώτηση για 
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τους καθηγητές της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης το ποσοστό το οποίο δεν απάντησε 
σε αυτή την ερώτηση ήταν µόνο 0,5%. 
Από τους φοιτητές οι οποίοι απάντησαν ότι η αξιολόγηση της πλειοψηφίας των 
εκπαιδευτικών τους είναι «λίγο» ή «καθόλου» αντικειµενική, το 10,3% φοιτούσε στο 
4ο έτος, το 3,3% στο 3ο, το 4,8% στο 2ο και το 3,3% στο 1ο. Ενώ από εκείνους οι 
οποίοι χαρακτήρισαν την αξιολόγηση της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών «αρκετά 
αντικειµενική» το 24,9% φοιτούσε στο 4ο έτος, το 14% στο 3ο έτος, το 9,2% στο 2ο 
έτος και το 5,4% στο 1οέτος. 
Από τη σύγκριση των ποσοστών των απαντήσεων των φοιτητών ανάλογα µε το έτος 
φοίτησης προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά (x² = 119,711 ,  df=12 , p<.001 )  
Ερώτηση δεδοµένων απαντήσεων: «Εκτός από την επίδοση, ποιος επιπλέον 
παράγοντας είναι αυτός που πιστεύετε ότι επηρεάζει τους διδάσκοντες στην 
αξιολόγησή τους;»  
Οι φοιτητές σε ποσοστό 37,3% εκτιµούν ότι οι διδάσκοντες κατά την αξιολόγηση 
επηρεάζονται από τον βαθµό συµµετοχής του φοιτητή στο µάθηµα και το 29,2% 
πιστεύει ότι η ψυχολογική κατάσταση του διδάσκοντα τον επηρεάζει στη διάρκεια 
του αξιολογικού του έργου. Επίσης, σύµφωνα µε τις απόψεις του 10,8% των 
φοιτητών του δείγµατος οι διδάσκοντες επηρεάζονται  από στοιχεία της 
προσωπικότητας του φοιτητή.  
Στη συγκεκριµένη απάντηση 22,7% των φοιτητών δεν απάντησαν.  
Μετά από σύγκριση των ποσοστών των απαντήσεων των φοιτητών ανά έτος 
προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά (x²= 120,135 , df= 9,  p<. 001). 
2.β. ∆ιαµόρφωση στάσεων και συµπεριφορών ως αποτέλεσµα της αξιολόγησης στην 
Τριτοβάθµια Εκπαίδευση 
Ερώτηση: «Σας έχει τύχει ποτέ να θέλετε να διαµαρτυρηθείτε ή να αµφισβητήσετε τη 
βαθµολογία σας και να µη το κάνετε τελικά;». Στη συνέχεια της συγκεκριµένης 
ερώτησης διατυπώθηκε ερώτηση δεδοµένων απαντήσεων µε την οποία ζητήθηκε η 
αιτιολόγηση της απάντησης αυτών οι οποίοι έχουν απαντήσει θετικά. 
Στην αρχική ερώτηση το 51,9% των φοιτητών του πληθυσµού απάντησαν θετικά. 
Ένα αρκετά υψηλό ποσοστό 25,9% απάντησε αρνητικά, ενώ ένα, επίσης αρκετά 
υψηλό ποσοστό (22,2%), αρνήθηκε να απαντήσει. Στην ίδια ερώτηση η οποία 
αφορούσε την αξιολόγηση στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση τα αντίστοιχα ποσοστά 
ήταν: για τη θετική απάντηση 79,5%, για την αρνητική 19,5% και µόνο το 1,1% δεν 
απάντησε.  
Από αυτούς οι οποίοι έδωσαν θετική απάντηση το 34,1% δήλωσε ότι ο λόγος για τον 
οποίο δεν διαµαρτυρήθηκαν ή δεν αµφισβήτησαν τη βαθµολογία τους, είναι ο φόβος 
µήπως το γεγονός έχει αρνητικές συνέπειες σε επόµενη αξιολόγησή τους. Το 16,2% 
απάντησε ότι σκέφτηκαν µήπως δηµιουργηθούν άσχηµες σχέσεις µε τους καθηγητές 
τους. Το υπόλοιπο ποσοστό δεν αιτιολόγησε την απάντησή του.  
 
Πίνακας 7. Ποσοστά των απαντήσεων των φοιτητών ανά έτος στην ερώτηση: «Σας 
έχει τύχει ποτέ να θέλετε να διαµαρτυρηθείτε ή να αµφισβητήσετε τη βαθµολογία σας 
και να µη το κάνετε τελικά;» 
  Α΄ 

ΕΤΟΣ 
Β΄ 
ΕΤΟΣ 

Γ΄ 
ΕΤΟΣ 

∆΄ 
ΕΤΟΣ 

ΚΕΝΗ 
ΑΠΑΝΤΗΣΗ 

ΠΟΣΟΣΤΟ % ΕΤΟΥΣ 
ΠΟΥ ∆ΕΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕ  

71,9% 0% 0% 0% 

ΝΑΙ ΠΟΣΟΣΤΟ % ΕΤΟΥΣ 
ΠΟΥ ΑΠΑΝΤΗΣΕ «ΝΑΙ»

17,5% 57,1% 75,8% 67,2% 
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ΟΧΙ ΠΟΣΟΣΤΟ % ΕΤΟΥΣ 
ΠΟΥ ΑΠΑΝΤΗΣΕ «ΟΧΙ»

10,5% 42,9% 24,2% 32,8% 

Υψηλότερο ποσοστό στη θετική απάντηση παρατηρείται στο 4ο έτος και χαµηλότερο 
στο 1ο έτος το οποίο έχει επίσης χαµηλότερο ποσοστό και στην αρνητική απάντηση. 
Από τη σύγκριση των ποσοστών προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ 
των απαντήσεων των φοιτητών από διαφορετικά έτη (x²= 121,284 , df=6, p <. 001). 
Σε ερώτηση ανοιχτού τύπου οι φοιτητές ρωτήθηκαν για τα θετικά στοιχεία της 
αξιολόγησής τους από τους εκπαιδευτικούς τα οποία, ως µελλοντικοί εκπαιδευτικοί, 
θα τα εφάρµοζαν στην αξιολόγηση των µαθητών τους αλλά και για τα αρνητικά τα 
οποία δεν θα εφάρµοζαν. Η οµαδοποίηση των ερωτήσεων φαίνεται στον Πίνακα 8. 
 
 
 
 
Πίνακας 8. Ως µελλοντικός εκπαιδευτικός τι θα εφαρµόζω και τι δεν θα εφαρµόζω 
στην αξιολόγηση των µαθητών µου. 
Θα εφαρµόζω: % ∆εν θα εφαρµόζω % 
Θα είµαι αντικειµενικός 31,4% ∆εν θα κάνω διακρίσεις 43,2%
Θα ενθαρρύνω τους αδύνατους 
µαθητές µου 

17% ∆εν θα αδικώ 17,9%

Θα λαµβάνω υπόψη τη 
συµµετοχή τους και τη 
συµπεριφορά τους 

12,4% ∆εν θα είµαι αυστηρός και 
αδιάλλακτος 

8,1% 

Θα έχω περισσότερες επαφές 
µαζί τους και δεν θα τους 
συγκρίνω µε βάση τα 
αποτελέσµατα της αξιολόγησης. 

 
10,6%

∆εν θα αγχώνω τους µαθητές µου 7,6% 

Θα διαθέτω πολύ υποµονή και 
µε την αξιολόγηση θα 
κινητοποιώ τους µαθητές  µου 
για τη µάθηση 

10,3% ∆εν θα επηρεάζοµαι από τη 
συµπεριφορά των µαθητών µου 

5,9% 

Θα είµαι πιο ελαστικός 3,2% ∆εν θα επηρεάζοµαι από τη γνώµη των 
άλλων 

3,8% 

Θα βάζω συχνά διαγωνίσµατα  2,7% ∆εν θα αξιολογώ µόνο την επίδοση 3,2% 
  ∆εν θα κάνω τίποτε ίδιο µε τους 

καθηγητές µου 
1,9 

∆εν απάντησαν 12,4% ∆εν απάντησαν   8,4% 
Σύνολο 100% Σύνολο 100% 
Τα θετικά στοιχεία τα οποία οι µελλοντικοί εκπαιδευτικοί δηλώνουν ότι θα 
χρησιµοποιούν κατά την αξιολόγηση των µαθητών τους αφορούν την 
αντικειµενικότητα (31,4%), την ενθάρρυνση των αδύνατων µαθητών (17%) και την 
συνεκτίµηση, κατά την αξιολόγηση, της συµµετοχής και της συµπεριφοράς των 
µαθητών τους. Σε ότι αφορά τα αρνητικά, το µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατος 
(43,2%) απάντησε ότι δεν θα κάνει διακρίσεις και δεν θα αδικεί (17,9%). Ποσοστό 
περίπου  12% και 8,4% δεν απάντησε καθόλου στις δύο αντίστοιχες ερωτήσεις. Τα 
υπόλοιπα ποσοστά και στις δύο περιπτώσεις κατανεµήθηκαν σε επί µέρους 
απαντήσεις όπως φαίνεται στον Πίνακα 8.  
∆ιατυπώθηκε η ερώτηση: «Σκεφτείτε την αξιολόγησή σας από όλους τους καθηγητές 
σας µέχρι σήµερα: Κατά την άποψή σας πρέπει να αξιολογείται ο εκπαιδευτικός ως 
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αξιολογητής;» Στη συνέχεια ζητήθηκε από τους φοιτητές, µε ερώτηση ανοιχτού 
τύπου, να τεκµηριώσουν την απάντησή τους. 
Σχεδόν το σύνολο του δείγµατος (98,4%) απάντησε θετικά στην ερώτηση. Μόνο το 
1,6% απάντησε αρνητικά. Στον Πίνακα 9 φαίνονται οι απαντήσεις των φοιτητών στην 
ερώτηση σχετικά µε το γιατί θεωρούν ότι πρέπει να αξιολογείται ο εκπαιδευτικός ως 
αξιολογητής.  
Πίνακας 9. 

Ο εκπαιδευτικός ως αξιολογητής πρέπει να αξιολογείται: % 
∆ιότι δεν είναι όλοι οι εκπαιδευτικοί καταρτισµένοι στην 
αξιολόγηση 

37,3% 

Για να ελέγχεται και να βελτιώνεται  35,7 
Για να βελτιωθεί το εκπαιδευτικό σύστηµα 11,1 
Για να κατανοήσει ο εκπαιδευτικός τις δυσκολίες της συνεχούς 
αξιολόγησης 

10,6 

Για να είναι σε εγρήγορση 5,2 
Σύνολο 100% 

Το µικρό ποσοστό των φοιτητών οι οποίοι απάντησαν αρνητικά στην αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού, αιτιολογούν την απάντησή τους µε το επιχείρηµα ότι οι εκπαιδευτικοί 
έχουν αξιολογηθεί αρκετά ως τώρα και ότι η αξιολόγηση ενδεχόµενα θα είχε 
επιπτώσεις στην καριέρα τους. 
 
Συµπεράσµατα 
 Ο µεγαλύτερος αριθµός των φοιτητών του δείγµατος εκτιµά ότι οι περισσότεροι 
εκπαιδευτικοί, οι οποίοι τους αξιολόγησαν κατά την φοίτησή τους στη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, ήταν αντικειµενικοί. Ωστόσο ένα αρκετά µεγάλο 
ποσοστό των φοιτητών (33%) θεωρεί ότι η αντικειµενικότητα χαρακτήριζε τους 
λιγότερους από τους εκπαιδευτικούς τους. Σύµφωνα µε την άποψη, επίσης πολύ 
υψηλού ποσοστού φοιτητών, το φύλο και η διδακτική εµπειρία δεν σχετίζεται µε την 
αντικειµενικότητα στην αξιολόγηση. Όµως 22,7% του δείγµατος δήλωσε ότι 
αντικειµενικότεροι ήταν οι έµπειροι εκπαιδευτικοί. Οι παράγοντες οι οποίοι 
επηρέαζαν την αντικειµενικότητα του εκπαιδευτικού στο αξιολογικό του έργο, 
σύµφωνα µε τις απόψεις των φοιτητών, ήταν η συµπεριφορά του µαθητή, η 
διαµόρφωση προσδοκιών από τον εκπαιδευτικό οι οποίες προσδοκίες σχετίζονται µε 
τις επιδόσεις του µαθητή σε άλλα µαθήµατα, οι διαπροσωπικές σχέσεις του 
εκπαιδευτικού εντός και εκτός σχολικού πλαισίου και η κατάρτιση, σε ζητήµατα 
αξιολόγησης, του εκπαιδευτικού. Τα συγκεκριµένα αποτελέσµατα είναι σε 
αντιστοιχία µε παραδοχές και θέσεις σχετικά µε τους παράγοντες οι οποίοι 
επηρεάζουν το αξιολογικό έργο του διδάσκοντα - αξιολογητή (Βάµβουκας Μ. & 
Τρούλης Γ., 1999. Bernstein B., 1971. Ζµπάϊνος ∆., 2004. Κωνσταντίνου Χ.,2004. 
Prahl H., 1999. Χιωτάκης Σ.,1999).   
Άξιο προσοχής ίσως είναι, ότι πολύ µικρό ποσοστό των φοιτητών αναφέρουν ότι η 
κοινωνική προέλευση επηρέαζε τους εκπαιδευτικούς στην αξιολόγησή τους. 
Σε ότι αφορά την αυστηρότητα διαχείρισης της βαθµολογικής κλίµακας, οι φοιτητές 
του δείγµατος σε ποσοστό 45,9%, πιστεύουν ότι οι διδακτικά έµπειροι διαχειρίζονταν 
την βαθµολογική κλίµακα µε περισσότερη αυστηρότητα από ότι οι διδακτικά άπειροι. 
Όµως αντίστοιχο ποσοστό (45,9%) απάντησε ότι η διαχείριση της βαθµολογικής 
κλίµακας δεν σχετίζεται µε την διδακτική εµπειρία και µε το φύλο (62,2%). Ωστόσο 
το 21% του δείγµατος απάντησε ότι οι γυναίκες ήταν αυστηρότερες στη βαθµολογία 
από ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί. 
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 Σχετικά µε τις απόψεις των φοιτητών για το πόσο πιστεύουν ότι  η βαθµολογία 
απέδιδε ακριβώς την επίδοσή τους, ένα πολύ µεγάλο ποσοστό (73,5%) πιστεύει ότι η 
βαθµολογία δεν απέδιδε «καθόλου» ή «σχεδόν» απέδιδε τις επιδόσεις τους. Από τη 
σύγκριση των ποσοστών δεν προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των 
απαντήσεων των φοιτητών διαφορετικών ετών. Οι απαντήσεις των φοιτητών 
αναφορικά µε τη σχετικότητα της βαθµολογίας είναι σε αντιστοιχία µε 
καταγεγραµµένες επικρίσεις που δέχεται ο συγκεκριµένος τρόπος αποτύπωσης των 
αποτελεσµάτων της αξιολόγησης (Κωνσταντίνου, 2004 Χ.,. Χιωτάκης Σ., 1999). 
Βέβαια στη χώρα µας η αξιολόγηση στη ∆ευτεροβάθµια και στην Τριτοβάθµια 
Εκπαίδευση πραγµατοποιείται κατά κανόνα µε τις τεχνικές των προφορικών και των 
γραπτών εξετάσεων. Επίσης στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση η βαθµολογία αποτελεί 
τον κυρίαρχο και µοναδικό τρόπο έκφρασης των αποτελεσµάτων της, καθώς και το 
επίκεντρο του ενδιαφέροντος των µαθητών, των γονέων και των εκπαιδευτικών. Επί 
πλέον, αποδίδεται σε αυτήν εξαιρετική σηµασία αφού συνδέεται µε τις πιθανότητες 
εισαγωγής των µαθητών σε Α.Ε.Ι. (Κουζέλης Γ.,1999) µε αποτέλεσµα να 
αναγορεύεται σε αυτοσκοπός. Υπό αυτές τις συνθήκες η εγκυρότητα η οποία 
ερµηνεύεται µε το κατά πόσο µια αξιολογική διαδικασία αξιολογεί αυτό στο οποίο 
στοχεύει και η αξιοπιστία που συνδέεται µε τον βαθµό στον οποίο αυτό γίνεται 
σωστά αποτελούν εξαιρετικά απαραίτητα χαρακτηριστικά.  
Σε ότι αφορά τα αποτελέσµατα της αξιολογικής διαδικασίας σε επίπεδο 
συναισθηµάτων, συµπεριφορών και της ίδιας της επίδοσης, οι φοιτητές, σε ένα πολύ 
υψηλό ποσοστό απάντησαν ότι ως µαθητές η αξιολόγηση τους προκαλούσε άγχος και 
αυτό φαίνεται να ήταν το κυρίαρχό τους συναίσθηµα ως αξιολογούµενοι. Οι φοιτητές 
απάντησαν ότι οι διαδικασίες οι οποίες τους προκαλούσαν µεγαλύτερο άγχος ήταν οι 
γραπτές εξετάσεις εξαµήνου, η προφορική εξέταση στην τάξη και τα γραπτά 
διαγωνίσµατα. Όµως, ενώ φαίνεται κάθε µορφή τυπικής αξιολόγησης να προκαλεί 
συναισθήµατα άγχους, ένα επίσης υψηλό ποσοστό του δείγµατος απάντησε ότι η 
αξιολόγηση τους κινητοποιούσε και δρούσε βελτιωτικά για τους ίδιους. Αυτή η 
απάντηση ενέχει  ενδεχόµενα το στοιχείο του ανταγωνισµού ο οποίος καλλιεργείται 
µεταξύ των µαθητών της τάξης στα πλαίσια παραδοσιακών µορφών αξιολόγησης. 
Έτσι η αξιολόγηση λειτουργεί ως εξωτερικό κίνητρο κινητοποιώντας κυρίως τους 
ικανούς µαθητές, όµως δεν συµβαίνει το ίδιο µε τους λιγότερο ικανούς στους οποίους 
είναι πιθανό ο ανταγωνισµός να δράσει ως µέσο αποθάρρυνσης και 
περιθωριοποίησης (Γκότοβος Α., 2002). 
Το 79,5% του δείγµατος απάντησε ότι ως µαθητές ενώ συνέβη  κάποιες φορές να 
επιθυµούν να διατυπώσουν την αµφισβήτησή τους, την κριτική ή την αντίδρασή τους 
σε κάποιο ζήτηµα τελικά δεν το έκαναν φοβούµενοι  τις συνέπειες στη βαθµολογία ή 
στη συµπεριφορά του εκπαιδευτικού απέναντί τους. Το ποσοστό αλλά και η ίδια η 
απάντηση δηµιουργούν προβληµατισµούς αφ’ ενός στο επίπεδο της µορφής της ίδιας 
της αξιολογικής διαδικασίας µε τις µορφές εξάρτησης που δηµιουργεί και αφετέρου 
στο επίπεδο του αποτελέσµατός της στη διαµόρφωση των στοιχείων της 
προσωπικότητας των µελλοντικών πολιτών. 
 Σε σχέση µε τη συµπεριφορά των ίδιων των εκπαιδευτικών απέναντι στους 
µαθητές  οι οποίοι είχαν χαµηλές επιδόσεις, το 44,3% των φοιτητών του δείγµατος 
απάντησε ότι πολύ λίγοι ήταν οι εκπαιδευτικοί που τους ενεθάρρυναν, και πολύ λίγοι 
ήταν αυτοί που αναδείκνυαν άλλες πτυχές της προσωπικότητάς τους (51,9%των 
φοιτητών). Ωστόσο, πολύ λίγοι ήταν και αυτοί που τους φερόταν υποτιµητικά (42,2% 
των φοιτητών) ενώ οι περισσότεροι ή αρκετοί τους αγνοούσαν (47,6% των 
φοιτητών). Τα συγκεκριµένα ποσοστά των απαντήσεων σε συνδυασµό µε τον 
ανταγωνισµό τον οποίο καλλιεργεί το υπάρχον αξιολογικό σύστηµα ενισχύει τις 
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απόψεις σχετικά µε την πορεία των µαθητών µε χαµηλές επιδόσεις και τον προφανή 
‘’φαύλο κύκλο’’ ο οποίος οδηγεί σε δυσµενή αποτελέσµατα.  
 Όσο αφορά στην αξιολόγηση των φοιτητών στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση το 
µεγαλύτερο ποσοστό του δείγµατος (53,5%) εκτιµά ότι η αξιολόγησή τους από την 
πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είναι «αρκετά αντικειµενική» και µόνο το 3,2% των 
φοιτητών τη θεωρεί «πολύ αντικειµενική». Οι υπόλοιποι φοιτητές την χαρακτηρίζουν 
από «καθόλου» έως «λίγο» αντικειµενική. 
 Από τα αποτελέσµατα προέκυψε ότι, από τους φοιτητές οι οποίοι εκτιµούν ότι η 
αξιολόγησή τους από την πλειοψηφία των καθηγητών τους είναι «λίγο» και 
«καθόλου» αντικειµενική το µεγαλύτερο ποσοστό φοιτούσε στο 4ο έτος. Επίσης, από 
τους φοιτητές οι οποίοι χαρακτήρισαν την αξιολόγησή τους «αρκετά αντικειµενική» 
το µεγαλύτερο ποσοστό φοιτούσε στο 4ο έτος και τα ποσοστά ακολουθούν µια 
φθίνουσα πορεία µέχρι το 1ο έτος το οποίο έχει και το µικρότερο ποσοστό. Σύµφωνα 
µε τις απόψεις των φοιτητών ο σπουδαιότερος παράγοντας ο οποίος επηρεάζει την 
αντικειµενικότητα του αξιολογητή τους είναι η συµµετοχή του φοιτητή στο µάθηµα. 
Προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των απαντήσεων των φοιτητών των 
διαφορετικών ετών, η οποία πιθανό να οφείλεται στη διαµόρφωση, µε την πάροδο της 
φοίτησης, συγκεκριµένων απόψεων εκ µέρους των φοιτητών σχετικά µε την 
αξιολόγησή τους.  
 Τα ποσοστά των απαντήσεων των φοιτητών στην ερώτηση για την ανάγκη 
διατύπωσης κριτικής ή αµφισβήτησης,- η οποία τελικά δεν πραγµατοποιείται,- 
διαφοροποιούνται σε σχέση µε τις αντίστοιχες απαντήσεις οι οποίες αφορούσαν την 
φοίτησή τους στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Είναι αναµενόµενη η µείωση των 
θετικών και η αύξηση των αρνητικών απαντήσεων. Ωστόσο, περισσότεροι από τους 
µισούς φοιτητές απάντησαν θετικά όπως και σε όλα τα έτη η θετική απάντηση είχε 
υψηλότερα ποσοστά από την αρνητική, ενώ χαρακτηριστικό είναι ότι πολύ υψηλό 
ποσοστό των πρωτοετών φοιτητών δεν απάντησε σε αυτή την ερώτηση. Η 
αιτιολόγηση της συγκεκριµένης συµπεριφοράς από εκείνους οι οποίοι απάντησαν 
θετικά αφορά τις συνέπειες στην αξιολόγηση και τις σχέσεις µε τον διδάσκοντα. 
Λαµβάνοντας υπόψη τις απαντήσεις η αξιολόγηση φαίνεται να επηρεάζει και να 
καθορίζει τη συµπεριφορά και τη στάση ενός υψηλού ποσοστού των φοιτητών του 
δείγµατος στο πλαίσιο των σχέσεών του µε τον διδάσκοντα.  
 Η αντικειµενικότητα στην αξιολόγηση και  η ενίσχυση των αδύνατων µαθητών 
– κατά δήλωσή των φοιτητών - θα είναι από τις προτεραιότητές τους όταν στο µέλλον  
θα ασκήσουν το εκπαιδευτικό έργο τους. Επί πλέον οι φοιτητές, σχεδόν στο σύνολό 
τους, πιστεύουν ότι οι εκπαιδευτικοί ως αξιολογητές πρέπει να αξιολογούνται 
προκειµένου να βελτιωθούν στο αξιολογικό τους έργο συµβάλλοντας έτσι στη 
βελτίωση της εκπαίδευσης στη χώρα µας. 
Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας δεν µπορεί να είναι γενικεύσιµα ωστόσο 
είναι δυνατό να αποτελέσουν αντικείµενο προβληµατισµού.  
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Η αξιολόγηση και αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας ως εργαλείο 
σχεδιασµού της ανάπτυξης στην ποιότητα της εκπαίδευσης – Τα παραδείγµατα 

της Καταλωνίας (Βαρκελώνη ) και της Σουηδίας ( Uppsalla) 
 

 Σκούφη ∆ήµητρα, Εκπαιδευτικός ∆.Ε.,  Προϊσταµένη 4ου Γραφείου ∆.Ε.Γ΄Αθήνας , 
Msc Ωκεανογραφίας 

 
Α. ΕΛΛΑ∆Α 

 
 Σκοπός της αξιολόγησης όλων των συντελεστών της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας είναι η συνεχής βελτίωση της διδακτικής πρακτικής, η ποιοτική 
αναβάθµιση της σχολικής ζωής, η αρτιότερη διοίκηση και λειτουργία του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, αλλά και η επισήµανση αδυναµιών, η αποτίµησή τους 
και η συνολική κινητοποίηση των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας για την 
αναβάθµιση του συνολικού εκπαιδευτικού αποτελέσµατος. Σκοπός της επίσης, δεν 
ήταν και δεν είναι µια διαδικασία ελεγκτικού ή διαπιστωτικού χαρακτήρα, αλλά η 
ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής πράξης µε συνεχή αναβάθµιση της ποιότητάς 
της. 
 Οι συντονισµένες νοµοθετικές προσπάθειες για την θεσµοθέτηση 
προϋποθέσεών της συµπυκνώνονται αρχικά στον Ν. 1566/85 ( ΦΕΚ 187 Α΄ ) µε τον 
καθορισµό των αρµοδιοτήτων του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, που µελετούσε και 
αξιολογούσε τα αποτελέσµατα της εκπαιδευτικής πράξης ( άρθρο 24, παρ. 2 ), ενώ 
παράλληλα επεσήµαινε, εισηγείτο, κατάρτιζε και πρότεινε τις παραµέτρους για την 
οργάνωση περιεχοµένου της εκπαίδευσης - µε έκθεσή του – στον εκάστοτε Υπουργό 
Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων. Επιπροσθέτως, µε την έκδοση εκπαιδευτικών 
δελτίων θα δηµοσιοποιούσε πορίσµατα, στατιστικά στοιχεία, πληροφορίες στο τέλος 
κάθε σχολικού έτους ή αν χρειαζόταν σε συντοµότερο χρονικό διάστηµα.   
 Έπειτα, η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου Α/θµιας και Β/θµιας 
Εκπαίδευσης µε τον Ν. 2525/97 ( ΦΕΚ 188 Α ) αναδιαρθρώθηκε στη δοµή της µε τον 
καθορισµό των οργάνων και την υλοποίησή της ( άρθρο 8). Συνοπτικά αυτή ασκείτο 
ιεραρχικά από τους ∆/ντές των σχολικών µονάδων, τους Προϊσταµένους ∆/νσεων & 
Γραφείων, τους Σχολικούς Συµβούλους και το Σώµα Μονίµων Αξιολογητών µε 
γνώµονα τη στήριξη του επιστηµονικού και εκπαιδευτικού έργου και τη σύνταξη 
αξιολογικών εκθέσεων, ενώ γινόταν καθορισµός της εποπτείας, του συντονισµού και 
του ελέγχου αποτελεσµάτων των µελών του Σώµατος Μονίµων Αξιολογητών και των 
Σχολικών Συµβούλων από την Επιτροπή Αξιολόγησης Σχολικής Μονάδας, µε θητεία 
και αποτελούµενη από προσωπικότητες κύρους, που θα διορίζονταν µε απόφαση του 
Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων, ύστερα από γνώµη της 
Κοινοβουλευτικής Επιτροπής των Μορφωτικών Υποθέσεων της Βουλής. 
 Στην συνέχεια µε την ∆2/1938/26-2-98 ( ΦΕΚ 189 Β/27-2-98 ) Υπουργική 
απόφαση οριοθετήθηκε η έννοια και ο σκοπός της αξιολόγησης, τα όργανα 
αξιολόγησης και τα καθήκοντά τους, η υποστήριξη του επιστηµονικού και 
εκπαιδευτικού έργου µε την βοήθεια σχολικών Συµβούλων, η συγκρότηση του 
Σ.Μ.Α. των Σχολικών Μονάδων, Στελεχών Εκπαίδευσης και Εκπαιδευτικών, ο 
χρόνος, το περιεχόµενο και ο τύπος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού από το Σ.Μ.Α. 
µε το περιγραφικό µέρος και τον αριθµητικό προσδιορισµό των στοιχείων της 
αξιολόγησης, οι αρµοδιότητες και ο προσδιορισµός καθηκόντων της Επιτροπής 
Αξιολόγησης Σχολικών Μονάδων και των Συντονιστών Αξιολόγησης. 
 Όµως θέµατα δοµής, θέσεων και αρµοδιοτήτων των στελεχών της 
Εκπαίδευσης αναδιαρθρώθηκαν µε το Ν. 2817/2000 ( ΦΕΚ 78 Α΄) µε τον καθορισµό 
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της διαδικασίας σύνταξης αξιολογικών πινάκων επιλογής των στελεχών εκπαίδευσης 
( όπως διαδικασίες συµµετοχής και προϋποθέσεις συµµετοχής σε αυτές ), καθώς και 
µε τον καθορισµό διάρθρωσης και συγκρότησης Σχολικών Συµβουλίων της οικείας 
βαθµίδας ( άρθρα 8 και 14 ). 
 Πρόβλεψη βέβαια για την κατάρτιση αξιολογικών πινάκων των στελεχών της 
Α/θµιας και Β/θµιας Εκπαίδευσης, για την θητεία και την παράτασή της, καθώς και 
την σύνταξη νέων αξιολογικών πινάκων υπήρχε και στο άρθρο 6 του Ν. 2909/2001    
( ΦΕΚ 90 Α΄), ενώ ο αναπροσδιορισµός των προσόντων και κριτηρίων επιλογής τους 
και τροποποίηση της διαδικασίας επιλογής τους αποφασίστηκε µε το Π.∆. 25 ( ΦΕΚ 
20 Α΄/7-2-2002 ). Συνοπτικά οριζόταν οι διαδικασίες κατάρτισης πινάκων επιλογής 
των στελεχών εκπαίδευσης µε τις προθεσµίες τους, οι τοποθετήσεις Σχολικών 
Συµβούλων, ∆ιευθυντών Εκπαίδευσης, Προϊσταµένων Γραφείων, ∆ιευθυντών και 
Υποδιευθυντών Σχολικών Μονάδων, µε αναλυτική διάρθρωση των προσόντων και 
κριτηρίων  και την διαδικασία κρίσης και  επιλογής τους. 
   Επιπροσθέτως, µε το Ν. 2986/2002 ( ΦΕΚ 24 Α΄) αντιµετωπίστηκαν 
συγκεκριµένα θέµατα, που αναφέρονταν στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
και ειδικότερα στην λειτουργία και τις αρµοδιότητες του Κέντρου Εκπαιδευτικής 
Έρευνας και του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, στην συγκρότηση οµάδων εργασίας από 
ειδικούς, την σύνταξη εκθέσεων αξιολόγησης από το κατά βαθµίδα αρµόδιο όργανο 
και τον καθορισµό των ειδικών καθηκόντων και αρµοδιοτήτων τους (άρθρα 4 και 5). 
Αναφορικά δε µε την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου των σχολικών µονάδων 
ελληνόγλωσσης εκπαίδευσης του εξωτερικού, των εκπαιδευτικών που υπηρετούν σε 
αυτές και των συντονιστών εκπαίδευσης του εξωτερικού µέριµνα ελήφθη µε τις 
διατάξεις του άρθρου 13 του Ν. 3149/03( ΦΕΚ 141 Α΄) µε την ανάθεση 
αρµοδιοτήτων στο Ινστιτούτο Παιδείας Οµογενών και ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης 
( ΙΠΟ∆Ε ) και την διάρθρωση της Τριµελούς Επιτροπής αξιολόγησης των 
συντονιστών εκπαίδευσης εξωτερικού. 
 Συνοψίζοντας - και σε εφαρµογή των προαναφερθεισών νοµοθετικών 
ρυθµίσεων - θα µπορούσε κανείς να αναφερθεί στην υλοποίηση της αξιολόγησης των 
στελεχών της Εκπαίδευσης κατά τα έτη 2002 και 2005, καθώς και στην σύνταξη της 
ετήσιας έκθεσης λειτουργίας της Σχολικής Μονάδας, µε την οποία κατατίθενται – 
πέραν των λοιπών στατιστικών στοιχείων µαθητικού δυναµικού – διαπιστώσεις και 
προτάσεις σε θέµατα εκπαιδευτικού ενδιαφέροντος, µε στόχο την συνεχή βελτίωση 
της παιδαγωγικής επικοινωνίας και σχέσης µε µαθητές, γονείς και λοιπούς φορείς και 
µε απώτερο σκοπό την ποιοτική αναβάθµιση της σχολικής ζωής, την µείωση της 
γραφειοκρατίας, την άµβλυνση των ανισοτήτων λειτουργίας των σχολικών µονάδων, 
την αρτιότερη διοίκησή τους και την αναβάθµιση του συνολικού εκπαιδευτικού 
αποτελέσµατος.  
 Οι εκθέσεις αποστέλλονται στην ∆ιοίκηση, χωρίς περαιτέρω 
επανατροφοδότηση για λύση και επανέλεγχο ή αξιολόγηση της σχολική µονάδας. 
 Να δούµε όµως τι γίνεται στην Ευρώπη και επιλεκτικά στην Σουηδία Κι 
Ισπανία  
( Καταλωνία – Βαρκελώνη ). 
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Β. ΙΣΠΑΝΙΑ 
Βαρκελώνη – Καταλωνία 

3ετές Πιλοτικό Πρόγραµµα αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονάδας 
Εσωτερική αξιολόγηση 

Ο νέος ρόλος των ∆ιευθυντών ως Καθοδηγητές και εµψυχωτές 
 
 Οι νέες τεχνολογίες δουλεύουν πιλοτικά σε οµαδική διάσταση, ξεκίνησαν από 
τα ίδια τα σχολεία και ους ∆ιευθυντές, για να καθορίσουν το πλάνο της 
αυτοαξιολόγησης. Εκπαίδευσαν τους ∆ιευθυντές στο νέο ρόλο τους ως καθοδηγητές 
και εµψυχωτές. Πλάνο για ένα µήνα κατ’ αρχάς για ένα χρόνο ( βήµα – βήµα ) 
σχεδιασµός. 
 Το πλάνο πρέπει να γίνει αποδεκτό από τους εκπαιδευτικούς, λειτουργούν µε 
ανάδραση.  
 ∆ίνουν κίνητρα στους εκπαιδευτικούς, γίνονται συναντήσεις οµάδων, 
συζητούν για να προσπαθήσουν στο σχεδιασµό του πλάνου. Ο ∆ιευθυντής θέτει τον 
εαυτό του στη διάθεση του σχεδιασµού. 
 Είναι υποχρεωµένα τα σχολεία να δουλέψουν στον προγραµµατισµό της 
αυτοαξιολόγησης. Οι καθηγητές επιµορφώνονται, ενηµερώνονται οι γονείς και οι 
µαθητές. Πρέπει να αποφασίσουν όλοι για τα βασικά στοιχεία – στόχους του 
αξιολογικού πλάνου της σχολικής µονάδας : 
1. Να ορισθούν ποιοί τοµείς – πεδία θα αξιολογηθούν 
2. Ποιοί θα λάβουν µέρος στην αξιολόγηση 
3. Πότε και πόσο χρονικό διάστηµα θα διαρκέσει η αξιολόγηση 
4. Να οργανωθεί το πώς θα γίνει η αξιολόγηση, καθώς και οι στρατηγικές των 

κινήτρων, που θα δοθούν 
5. Να προετοιµασθεί η διαδικασία επικοινωνίας και πληροφορίας, για όλους όσους 

εµπλέκονται 
6. Να προσδιορισθούν τα αναµενόµενα αποτελέσµατα 
7. Να προετοιµασθεί το σχέδιο των τελικών αναφορών 
8. Να αναλυθούν οι προϋποθέσεις βελτίωσης όλων 
9. Να δοθεί χρόνος και χώρος για άνοιγµα των σχολείων, να ανταλλάξουν ιδέες, 

υλικό, πλάνα 
10. Συντονισµός υλοποίησης όλων των δράσεων, που βοηθούν στην βελτίωση των 

σχολικών µονάδων. 
Αξιολόγηση µε follow up των αποτελεσµάτων, που οδηγούν στην ποιοτική 

εργασία, στην σφαιρική οπτική, ειδικά στον ξεκάθαρο ορισµό των στόχων και των 
προϋποθέσεων για συνεχή βελτίωση.  

Η αυτοαξιολόγηση θα φτιάξει νέα δεδοµένα και τελικά συµπεράσµατα για το νέο 
εκπαιδευτικό περιβάλλον. Οι νέες τεχνολογίες οδηγούν σε άλλο µοντέλο 
εκπαίδευσης, που πρέπει να µαθαίνουν οι εκπαιδευτικοί γρήγορα να προσαρµόζονται. 

Η αξιολόγηση ήρθε ως απαίτηση της κοινωνίας .Τα συνδικάτα των εκπαιδευτικών 
συνέβαλαν στην αποδοχή της αξιολόγησης σαν απαραίτητο µέτρο για την 
αναβάθµιση του σχολείου.  

Η αξιολόγηση ήταν στο τριετές πλάνο εσωτερική υπόθεση των σχολείων. 
Ήδη έχουν πεισθεί για την εξωτερική αξιολόγηση (εξωτερικοί αξιολογητές) . 
Την τριετία αυτή, 2003-06 ήδη εφαρµόζεται η εξωτερική αξιολόγηση. 

 
 
 
 



 114

ΣΥΣΤΗΜΑΤΙΚΗ ΑΠΟΤΙΜΗΣΗ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΣΤΗΝ ΚΑΤΑΛΩΝΙΑ 
 
Η αποτίµηση των σχολείων της Καταλωνίας έχει ως βασικά στοιχεία:την 

αποτίµηση των κριτηρίων, τη διαδικασία της συνολικής κοινότητας σχολείου και το 
συµφωνηµένο πλαίσιο εργασίας. Συγκεκριµένα γίνεται αποτίµηση των µετρήσιµων 
µεγεθών σε δεδοµένα και υφίσταται ανάµιξη και ανάδραση από τη σχολική 
κοινότητα. Αναφορικά δε, µε το συµφωνηµένο πλαίσιο εργασίας και µε βάση το 
σχολικό πλάνο γίνεται σχεδιασµός των ενεργειών και εποικοδοµητική συζήτηση 
γονέων, µαθητών και φορέων για βελτίωση των στόχων και σύµπραξη όλων σε 
αυτούς. 

Σηµείο εκκίνησης είναι η αναγνώριση των δυνατοτήτων και αδυναµιών. Σκοπός 
του εντοπισµού τους είναι η αποτελεσµατικότητα στη λήψη αποφάσεων και η 
βελτίωση των µεθοδολογιών, σε συνθήκες διαφάνειας µε κατανόηση των ρόλων και 
καταµερισµό των ευθυνών. Βασική δε προϋπόθεση, είναι η βούληση για αλλαγή της 
σχολικής κουλτούρας, ενώ οι υπεύθυνοι συνηγορούν στη βελτίωση της 
αυτοπεποίθησης και συνεργασίας υλικού. 

Η συνεργασία για υλοποίηση του πλαισίου αναφοράς προϋποθέτει: επικοινωνία, 
δηµοκρατικές διαδικασίες και ανάµιξη όλων, ανάλυση ισοζυγίου, υποστήριξη των 
διαδικασιών από την ηγεσία µε εµπιστοσύνη, αυτονοµία, ευθύτητα, γνώση και 
ανάλυση, προτεραιότητες και έλεγχο, πόρους και οριοθέτηση των αποφάσεων 
ρυθµών ανάπτυξης.  
 
 

∆ΙΑΤΑΞΗ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΙΚΗΣ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ 
Προσεκτική περιγραφή     ----     Επανεκτίµηση πληροφορίας 

 
∆ιερµηνεία        ----     Ανάλυση και Αποτίµηση 

 
Πράξη    ----   Οριοθέτηση αποφάσεων ρυθµών ανάπτυξης 

ΣΧΕ∆ΙΑ ∆ΙΑΛΕΚΤΙΚΗΣ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑΣ 
• Πρακτικές 

• Στρατηγικές σχεδιασµού 
• Κριτήρια επιτυχίας 

ΟΡΟΙ ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΥ ΑΞΙΟΛΟΓΗΤΙΚΩΝ ΠΡΑΚΤΙΚΩΝ 
 

Αξιολόγηση 
           

 
Πρόοδος από αποτελέσµατα µελέτης                          Επικάλυψη από τον οργανισµό 

ΑΝΑΦΟΡΕΣ ΠΑΡΑΜΕΤΡΩΝ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
ΤΩΝ ΕΚΠ/ΚΩΝ ΚΕΝΤΡΩΝ 

 
• LOGSE     Αξιολόγηση ανά µαθητή για την   

συνέχιση υιοθέτησης µεθόδων 
για τις νέες απαιτήσεις & 
ανάγκες 

• LOPAGCD    Σχέδια αξιολόγησης 
 

• Ιεραρχία αξιολόγησης   Εξωτερική αξιολόγηση 
Εσωτερική αξιολόγηση 
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                    ΜΑΘΗΤΕΣ                                  ΚΑΘΗΓΗΤΕΣ 

                                                                           Ένωση / Επιτροπή Αξιολόγησης 

 
                    ΚΑΘΗΓΗΤΕΣ                              ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΕΠΙΘΕΩΡΗΣΗ 

• έµµεση παρέµβαση                         
Συνεργασία οργάνων των κέντρων και 

• άµεση παρέµβαση                           µελών 
της µαθητικής κοινότητας 

Α        

Ξ         Κ                                          ΣΧΟΛΙΚΗ ΚΟΙΝΟΤΗΤΑ                                

Ι          Ε          Εσωτερικά                          ∆ιευθυντική οµάδα 
Ο        Ν                                           Σχολικό Συµβούλιο 

Λ        Τ                                                         Μέλη σχολικής κοινότητας 

Ο        Ρ                                       
Γ        Α           Εξωτερικά                          

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΗ ΕΠΙΘΕΩΡΗΣΗ 

Η                                                      Συνεργασία οργάνων των κέντρων και  
Σ                                                     των µελών της σχολικής κοινότητας 
Η     ΕΚΠ/ΚΟ  ΣΥΣΤΗΜΑ           ΑΝΩΤΑΤΟ ΣΥΜΒΟΥΛΙΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
 

                 Συµµετοχή Εκπ/κής  Επιθεώρησης 

 
ΙΕΡΑΡΧΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΕΚΠ/ΚΩΝ ΚΕΝΤΡΩΝ  

 
 

• Έκθεση αποτελεσµάτων αντίδρασης στην δηµοσιοποίηση 
ΣΤΟΧΟΙ :                  αποφάσεων 

• Έκθεση αποτελεσµάτων για την πρόοδο και τα αποτελέσµατα εκπ/κής πράξης 
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           ΥΦΙΣΤΑΜΕΝΟΙ-ΜΑΘΗΤΕΥΟΜΕΝΟΙ               ΟΡΓΑΝΩΣΗ 

Σ  

                  Αποτελέσµατα µαθητείας                                   Συνεχής προσοχή    
Κ                                                                                στους µαθητές : 
                                                                                                                     Καθοδηγητική πράξη, 
Ο              ∆οµή προγράµµατος :                                            προσοχή στη διαφορετικότητα 
                 συµπαγής όγκος περιεχοµένου                                    
Π           πρόοδος υφισταµένων-µαθητευοµένων                                ∆οµή εκπ/κής πράξης: 

                                                                                εκπ/κό πρόγραµµα,αναδιάταξη   
Ο                                                                                 εσωτερικών διεργασιών και 
                                                                                 ετήσιος προγραµµατισµός 
 Ι                                                                                Λειτουργική δοµή : κυβερνη- 
                                                                                                                    τικά όργανα & συντονιστές 
                                                                                                                    ∆οµή τρόπων επίλυσης προ- 
                                                                                  βληµάτων : άνθρωποι, προ- 
                                                                                                                  γράµµατα,διδακτική 

 
 
 
 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΗΣ ΕΣΩΤΕΡΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
 

 ΣΧΕ∆ΙΟ 3ΕΤΟΥΣ 
∆ΙΑΡΚΕΙΑΣ 

 

• Τµήµα αποτίµησης 
οργάνωσης 

• Τοµέας αξιολόγησης 
υφισταµένων – 
µαθητευοµένων 

• Εξέταση 3 τοµέων των 
προγραµµάτων 

• Τµήµα αποτίµησης 
οργάνωσης 

• Τοµέας αξιολόγησης 
υφισταµένων – 
µαθητευοµένων 

• Εξέταση 3 τοµέων των 
προγραµµάτων 

• Τµήµα αποτίµησης 
οργάνωσης 

• Τοµέας αξιολόγησης 
υφισταµένων – 
µαθητευοµένων 

• Εξέταση 3 τοµέων των 
προγραµµάτων 

 
ΥΠΕΥΘΥΝΟΙ 

Ανάπτυξη και Πρόοδος                               ∆ιευθυντική Οµάδα 
Προτάσεις και πληροφορίες                        Σχολική Κοινότητα 
Αποτίµηση θετικών αποτελεσµάτων           Σχολικό Συµβούλιο 

 
 
 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΚΑΙ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
Ετήσια Έκθεση του Κέντρου 

 
ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΓΙΑ ΤΟΝ ΛΕΠΤΟΜΕΡΗ ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟ 
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ΤΗΣ ΕΣΩΤΕΡΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
 

• Ενηµέρωση της σχολικής κοινότητας 
 

• Καθορισµός της κλίµακας και των προτεραιοτήτων 
 

• Επανασχεδιασµός και εφαρµογή αξιολογητικών πρακτικών 
 

• ∆ιεξοδικός σχεδιασµός της διαλεκτικής διαδικασίας για τον ρυθµό ανάπτυξης 
 
 

 
ΠΡΑΚΤΙΚΗ ΓΙΑ ΤΟΝ ΚΑΘΟΡΙΣΜΟ ΤΗΣ ΣΥΝΕΧΙΣΗΣ  

ΤΗΣ ΕΣΩΤΕΡΙΚΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
 

• Επεξήγηση των συσχετιζοµένων στοιχείων µε το κέντρο των διαφορετικών 
σκοπών αξιολόγησης 

 
• Προτεραιότητα σε τοµείς και τµήµατα 

 
• Καθιέρωση συνέχισης της προόδου αξιολόγησης 

 
 
 

ΕΠΙΣΚΕΨΗ ΣΤΟ ESCOLA PIA CALASSANCI 
 

Το σχολείο που επισκεφθήκαµε ανήκει σε µια κοινότητα 18 σχολείων στην 
Καταλωνία. Περίπου 100 εκπρόσωποι  των σχολείων – ∆ιευθυντές, καθηγητές, 
µαθητές και γονείς – συναντώνται κάθε 4 χρόνια για 2 ηµέρες και συζητούν την 
πολιτική των σχολείων. 
Πριν από τη γενική συγκέντρωση, κάθε σχολείο προετοιµάζει τις εισηγήσεις του. 
Επιλέγονται 10 αντικειµενικοί στόχοι που θα συζητηθούν. Μετά τη συζήτηση 
ακολουθεί ψηφοφορία. Χωρίζεται η πολιτική των σχολείων σε αντικειµενικούς 
στόχους. Κάθε σχολείο χωρίζει τους αντικειµενικούς στόχους σε συγκεκριµένα 
στοιχεία τρόπου λειτουργίας και καθορίζει το πρόγραµµά του. Για να υπάρξει 
επιβεβαίωση της υλοποίησης όλων αυτών, δηµιουργήθηκε η ανάγκη της 
αυτοαξιολόγησης  η οποία συνδέεται απευθείας µε το τυπικό εκπαιδευτικό τους έργο. 
Όταν η κυβέρνηση ζήτησε το 1997 να µπει η αυτοαξιολόγηση σε κάθε σχολείο, ήταν 
εύκολο για το Escola Pia Calassanci να επιλέξει από το έργο τους τα σηµεία εκείνα 
που συνδέονταν µε τις απαιτήσεις  αυτοαξιολόγησης  της κυβέρνησης. 
Επειδή η επικουρική δράση , δηλαδή η κατανόηση  και παρακολούθηση των 
ατοµικών αναγκών του µαθητή είναι ένα από τα κύρια στοιχεία  της φιλοσοφίας 
αυτής της οµάδας των σχολείων , επιλέχθηκε σαν θέµα  της αυτοαξιολόγησής τους. 
 

1. Η έννοια της αυτοαξιολόγησης στο σχολείο 
 ∆ηµοκρατική 
 Κυκλική 
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 ∆ιπλή: Υπουργείο Παιδείας και σχολείο παράλληλα 
 Το σχολείο εφαρµόζει το κυβερνητικό πρόγραµµα 

2. ∆ιαχείριση της αυτοαξιολόγησης 
 Συνεργασία  Υπουργείου  Παιδείας - Escola Pia Calassanci  
 Συνεργασία ∆ιευθυντών σχολικών µονάδων-καθηγητών- µαθητών-
γονέων 
 Ετήσια συγκέντρωση σε επίπεδο σχολικής µονάδας – ανά τετραετία 
για τα σχολεία Escola Pia 
 Η αυτοαξιολόγηση κάθε σχολικής µονάδας αποτελεί σηµείο εκκίνησης 
για περαιτέρω διερεύνηση 

3. Ο ρόλος της υπεύθυνης οµάδας στη διαδικασία: 
 Να συντονίσει τον προγραµµατισµό και τη συλλογή των δεδοµένων 
 Να µεταδώσει τα αποτελέσµατα 
 Να χρησιµοποιήσει τα αποτελέσµατα  σαν βάση για νέα 
αυτοαξιολόγηση και να ενθαρρύνει την ανάπτυξη 
 Να επιβεβαιώσει ότι οι στόχοι των σχολικών µονάδων είναι δυνατόν 
να επιτευχθούν σε ρεαλιστικό χρονοδιάγραµµα 
 Να βεβαιωθεί ότι οι στόχοι της σχολικής µονάδας είναι παράλληλοι µε 
την κυβερνητική πολιτική. 

4. Τοµείς στους οποίους το σχολείο εφαρµόζει την αυτοαξιολόγηση 
 Το Υπουργείο Παιδείας επιτρέπει στα σχολεία την επιλογή µιας 
ενότητας από διδασκαλία και µάθηση και µιας από οργάνωση κάθε 
χρόνο. Το συγκεκριµένο σχολείο που επισκεφθήκαµε έχει επιλέξει: 
Στην ενότητα διδασκαλίας και µάθησης: καταλανικά, καστιλλιανά και 
µαθηµατικά για κάθε ένα από τα επόµενα 3 χρόνια και στην ενότητα 
οργάνωσης: πρόγραµµα επικουρικής µάθησης, πηγές µάθησης και 
συµµετοχή στην εκπαιδευτική κοινότητα. 

5. Πώς συνδέεται η αυτοαξιολόγηση µε το σχολικό εκπαιδευτικό έργο, το ετήσιο 
σχολικό πρόγραµµα και τις ετήσιες σχολικές αναφορές;   

 Το σχολικό Εκπαιδευτικό Έργο είναι το βασικό στοιχείο των 
σχολείων, υποχρεωτικό για όλα και σκοπό έχει να προσδιορίσει τον 
ειδικό χαρακτήρα  και φιλοσοφία του καθενός. 
 Η αυτοαξιολόγηση είναι το όργανο µε το οποίο αποσαφηνίζεται και 
ενδυναµώνει η φιλοσοφία του σχολείου. 
 Το σχέδιο του σχολείου συµπεριλαµβάνει δραστηριότητες 
αξιολόγησης και χρονοδιάγραµµα και κατανοµή ευθυνών στα άτοµα 
και στις οµάδες. 
 Η ετήσια σχολική αναφορά παρουσιάζει τις βασικές πληροφορίες 
σχετικά µε το σχολείο και τις δραστηριότητές του και πιστοποιεί ότι το 
σχολείο υφίσταται αυτοαξιολόγηση. 

  
ΕΠΑΦΕΣ- ΚΛΕΙ∆ΙΑ 

Το πρόγραµµα οργανώθηκε από τον Christofer  Ojdeby  ο οποίος εργάζεται στο 
τοµέα διεθνών σχέσεων  στο ∆ηµαρχείο της Ουψάλα. 
Σηµαντικές επαφές κλειδιά ήταν στο ∆ηµαρχείο της Ουψάλα µε την Maud Ededahl  
∆ιευθυντή στο Γραφείο Παραγωγής για την Υγεία και την Εκπαίδευση και τον  
Robert  Van Malmborg ∆ιευθυντή ∆ιαχείρισης  στο Γραφείο  Νέας Γενιάς 
,Εκπαίδευσης και Εργασίας . 
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Η Maud Ededahl παρουσίασε το Εκπαιδευτικό σύστηµα της Σουηδίας και την 
αντίστοιχη δοµή του  στην Ουψάλα και την προσέγγιση από το γραφείο  παραγωγής  
για την παρακολούθηση της ποιότητας της Εκπαίδευσης. 
Επισκεφθήκαµε τρία Ανώτερα ∆ευτεροβάθµια σχολεία στην Ουψάλα το  
Bolandsskolan, το Linneskolan και το Jallaskollan και συναντηθήκαµε µε τους 
∆ιευθυντές , τους καθηγητές  και τους εκπροσώπους των µαθητών. 
Συνοπτικά η δοµή του Σουηδικού σχολείου διαρθρώνεται σε ∆ηµοτικό – Γυµνάσιο – 
Λύκειο. Βασίζεται σε εθνικά πρότυπα µε κύρια µαθήµατα, µε θεωρητικά και 
επαγγελµατικά προγράµµατα για το Λύκειο και µε κριτήρια βαθµολογίας και 
εξειδικεύσεις. 
 

Η Ποιότητα στην Εκπαίδευση 
 
Ο νόµος για την Εκπαίδευση, παράγραφος 2 δηλώνει ότι η εκπαίδευση θα πρέπει: 
 
΄να παρέχει στους µαθητές γνώση και σε συνεργασία µε τα σπίτια τους, να προωθεί 
την αρµονική ανάπτυξη σε υπεύθυνους πολίτες και µέλη της κοινωνίας΄ 
 

Ποιότητα στο Λύκειο 
 

Σχεδιασµοί 
 
 

 
 
 
 
 
Άµεσοι σχεδιασµοί δεν γίνονται σύµφωνα µε µια κοινή φόρµα. 
Συνεργατική δουλειά αναλαµβάνεται η οποία αποσκοπεί στην συµφωνία των στόχων 
που τίθενται από το ‘Γραφείο Σχεδιασµού’. Για την επίτευξη αυτού, ο Προϊστάµενος 
των Σχολείων ∆ευτεροβάθµιας έχει µηνιαία συνάντηση µε τους ∆ιευθυντές των 
Σχολείων 

 

 

 
 
 
                                       2001-2004 τρεις περιοχές ανάπτυξης τονίζονται : 

1. ασφάλεια 
2. συµµετοχή και επίδραση 
3. δια βίου εκπαίδευση 

 
Περιοχές ανάπτυξης αποφασίζονται από πολιτικούς και το προσωπικό των 
διαφορετικών τµηµάτων. Τα σχολεία απαιτείται να δουλέψουν και στις τρεις περιοχές 
ανάπτυξης αλλά τα σχολεία µπορούν να δώσουν έµφαση σε µια από αυτές αν το 
επιθυµούν. 
 

Εθνικό 
Α αλ ό 

Τοπικός 
Ε α δε

Σχεδιασµός του 
“Γραφείου” 

Αναφορά 
α η  

Σχολικός 
Σ δ ό

Σχεδιασµός 
“Παραγωγής” 

Τοπικός 
Εκπαιδευτικός 
Σχεδιασµός 
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Σχεδιασµός Ανάπτυξης Ποιότητας 
 
Ο ορθός σχεδιασµός  ανάπτυξης ποιότητας ( µετρήσεις, αξιολόγηση, αναφορές ) 
σχετίζεται µε τα σχολεία, τους µαθητές και το προσωπικό. Προϋποθέτει 
δηµοκρατικές διαδικασίες και διασφάλιση του σεβασµού σε θέµατα διαπολιτισµικά, 
ισότητας, ψυχικής και κοινωνικής υγείας µε παράλληλη ανάπτυξη και των 
περιβαλλοντικών συστηµάτων. Επίσης ουσιαστικό κριτήριο θεωρείται η ευέλικτη 
µάθηση σε συνεργασία µε πανεπιστήµια και κολέγια για µαθητές, που χρειάζονται 
επιπλέον πηγές και ανάπτυξη δεξιοτήτων. Παράµετρος για την υλοποίηση των 
παραπάνω είναι οι µετρήσιµοι δείκτες, όπως τα ποσοστά αποφοίτησης και τα 
διαγνωστικά tests. 
  
Κυρίαρχος στόχος της ανάπτυξης της ποιότητας είναι η αύξηση του αριθµού 
µαθητών, που ολοκληρώνουν την εκπαίδευσή τους. Εάν θεωρήσουµε ότι η 
δραστηριοποίηση για τα παραπάνω άρχισε το φθινόπωρο του 2001, τότε 
επανεκτιµήθηκε η περιγραφή προβληµάτων, όπως: η ισότητα, τα διαπολιτισµικά 
θέµατα και τα προβλήµατα ναρκωτικών, η αντιπροσώπευση και ενεργοποίηση των 
µαθητών µε δηµοκρατικές διαδικασίες στον σχεδιασµό της εκπαίδευσης και 
συστηµατοποιήθηκαν οι συµµετοχικές διαδικασίες για την προετοιµασία των 
µαθητών, για τη δια βίου µάθηση, τα ωρολόγια προγράµµατα µε την έναρξη της 
συνολικής αξιολόγησης. 



 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
∆ύο ηµέρες αφιερώθηκαν σε  επισκέψεις  στο τµήµα Προστασίας  του Περιβάλλοντος  και 
στις  υπηρεσίες  έλεγχου της ποιότητας  των  τροφίµων  και  διαχείρισης  της ποιότητας  του 
νερού και στο βιολογικό καθαρισµό  της πόλης της Ουψάλα. 
 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΘΕΤΙΚΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

 ΣΤΗ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

1) Συµµετοχή µαθητών στο σχεδιασµό των προγραµµάτων σπουδών. 

2) Ατοµικά προγράµµατα ή εξειδικευµένα στην υποχρεωτική εκπαίδευση. 

3) Σχολικά σχέδια για ανάπτυξη δεξιοτήτων, ανάγνωση και έκφραση. 

4) ΄Άρτια γνώση µιας ξένης γλώσσας από όλους τους µαθητές. 

5) Ευέλικτη µάθηση στην εκπαίδευση των ενηλίκων. 

6) Παρότρυνση σε µαθητές µε χαµηλές επιδόσεις. 

Πληροφορίες στον ∆ιευθυντή 

Σεµινάρια Ποιότητας 

Πληροφορία στους πιλοτικούς 
προγραµµατισµούς Πληροφορίες στους τοπικούς 

ξ λ έ

Μηχανογραφηµένη περίληψη αξιολόγησης από 
τους τοπικούς αξιολογητές (ερωτηµατολόγιο)  
Παρουσίαση στην Ανάπτυξη Αξιολόγησης 
Ποιότητας 

Αξιολόγηση στην τάξη 
Μηχανογραφηµένη περίληψη που 
προετοιµάζεται από τους δασκάλους. 
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7) Ευέλικτο σύστηµα αξιολόγησης σχολικής µονάδας και επανεκτίµηση των στόχων. 

8) Η ποιότητα στην εκπαίδευση είναι αναπόσπαστη µε την ποιότητα στη ζωή. 

9) Συνεχής επιµόρφωση - κατάρτιση των εκπαιδευτικών. 

 

Όπως προκύπτει από τα παραδείγµατα των δύο εκπαιδευτικών συστηµάτων σε 
συνάρτηση µε την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, η ποιότητα της παρεχόµενης 
εκπαίδευσης είναι άµεσα συνδεδεµένη µε την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και της 
σχολικής µονάδας, έτσι ώστε να υπάρχει επανατροφοδότηση, τόσο από την κεντρική εξουσία 
αλλά και από τους συντελεστές του εκπαιδευτικού έργου – αξιολογητές εκπαιδευτικούς, 
µαθητές, γονείς – και δυνατότητα αλλαγών µε βάση τα προκύπτοντα συµπεράσµατα.  

Η αξιολόγηση δεν είναι έργο που επιβάλλεται µόνο άνωθεν – κεντρική εξουσία - , αλλά 
είναι έργο που πρέπει να αγκαλιάζεται από όλη την εκπαιδευτική κοινότητα και τις τοπικές 
κοινωνίες. Η ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης επιβάλλει τρόπους προσέγγισης ανάλογα 
µε τα δεδοµένα της κάθε χώρας, ενός αξιολογικού µοντέλου που θα προτείνει και θα 
επανατροφοδοτεί συνεχείς αλλαγές και τροποποιήσεις.  

Η ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης στη Νέα Γενιά είναι άµεσο και επιτακτικό 
καθήκον και στη χώρα µας. Η εν λόγω εισήγηση έχει σκοπό να προβληµατίσει όλους µας στο 
σχεδιασµό ενός αξιολογικού µοντέλου κοινά αποδεκτού και στην πατρίδα µας. 
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Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και οι εκπαιδευτικοί : Από την πλευρά 
εκπαιδευτικών ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του Ν. Θεσπρωτίας 

 
Χαϊδεµενάκου  Σταυρούλα, Εκπαιδευτικός Π.Ε. 
 
 
Οι έννοιες της « αξιολόγησης » και του « εκπαιδευτικού έργου » 
 
Η έννοια αξιολόγηση ορίζεται λεξικογραφικά ως η εκτίµηση της αξίας προσώπου ή έργου µε 
συγκεκριµένα κριτήρια . Στο χώρο της εκπαίδευσης η έννοια της αξιολόγησης αποκτά µια 
πολυσηµία , καθώς το περιεχόµενο , ο σκοπός και οι στόχοι της γίνονται αντικείµενο 
αντιπαραθέσεων από τους υποστηρικτές και τους αρνητές της που ξεκινούν από διαφορετικές 
θεωρητικές ,φιλοσοφικές και ιδεολογικές αφετηρίες . Γι’ αυτό και στη σχετική βιβλιογραφία 
εκτός από τον όρο αξιολόγηση χρησιµοποιείται µε συναφές περιεχόµενο και ο όρος 
αποτίµηση, ενώ στα κείµενα σχετικά µε τα αντικείµενα της αξιολόγησης αναφέρονται συχνά 
οι όροι απόδοση και αποτελεσµατικότητα .  
   Ο όρος « εκπαιδευτικό έργο » ,  που  αναφέρεται από το 1983 σε  Προεδρικά ∆ιατάγµατα και 
νοµοθετήµατα για την εκπαίδευση , είναι σύνθετος και µπορεί να νοείται ως αποτέλεσµα α) 
συνολικά της λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήµατος σε αναφορά προς τη θεσµική  
εκπαιδευτική δραστηριότητα, β) της εκπαιδευτικής µονάδας , και γ) της καθηµερινής 
παιδαγωγικής και διδακτικής πράξης των εκπαιδευτικών στα πλαίσια της καθηµερινής 
παιδαγωγικής τους αλληλεπίδρασης στο σχολείο µέσα και έξω από την τάξη τόσο µε τους 
µαθητές και τους συναδέλφους τους αλλά και µε άλλους φορείς και εταίρους της 
εκπαιδευτικής διαδικασία. Κατά συνέπεια ο εννοιολογικός καθορισµός του είναι σηµαντικός , 
γιατί ορίζει το ή τα υποκείµενο/α που δρα/ουν για την παραγωγή του και τα θέµατα που θα 
πρέπει να έχει ως στόχο η δράση αυτή . Στη σύγχρονη ελληνική παιδαγωγική βιβλιογραφία , 
ωστόσο, οι αναφορές στο εκπαιδευτικό έργο δεν είναι ακόµη πολλές και οι περισσότερες 
συνδέονται µε την αξιολόγησή του, καθώς « από το 1983-84 επιχειρήθηκε , σε θεσµικό αρχικά 
επίπεδο, η συµπίεση και απόκρυψη της διαδικασίας αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στην 
έννοια « εκπαιδευτικό έργο » και αναζητήθηκε στη συνέχεια , σε νοµοθετικό επίπεδο , η 
σχετική µετάθεση και συσκότιση για να επιτευχθεί η κατάλληλη µεταµφίεση : το εκπαιδευτικό 
έργο είναι αποτέλεσµα της λειτουργίας   του  σχολικού θεσµού   µε έµφαση στη   δράση  των  
εκπαιδευτικών »  ( Παπακωνσταντίνου Π., 1993 , σ. 21 ) . Συνεπώς µέσα από την αξιολόγηση 
του εκπαιδευτικού  έργου είναι δυνατό να πραγµατοποιείται κυρίως η αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών .  
Τα ιδιαίτερα στοιχεία που ορίζουν το  εκπαιδευτικό έργο του προσδίδουν αυθεντικότητα , 
ώστε να µην µπορεί να επαναληφθεί µε τους ίδιους ακριβώς όρους και άρα να αποτελεί κάθε 
φορά ανεπανάληπτη και ξεχωριστή εκπαιδευτική πράξη, συνθετότητα , καθώς πραγµατώνεται 
σε διαφορετικά αλλά αλληλένδετα επίπεδα , από τη σχολική τάξη και τους παράγοντες που 
προσδιορίζουν την οργάνωση και τη λειτουργία της ως το σχολικό θεσµό και το σχολικό 
σύστηµα γενικότερα , και σχετικότητα, ως προς τα κριτήρια και την ερµηνεία που 
θεµελιώνουν την αντίληψή του από οποιονδήποτε παρατηρητή που θα επιχειρήσει , έστω και 
διυποκειµενικά , να συλλάβει και να ερµηνεύσει τη δράση των υποκειµένων της εκπαίδευσης 
µέσα στο θεσµικό πλαίσιο που αυτή συνίσταται   ( Παπακωνσταντίνου Π., 1993 , σ. 28-35 ) . 
 
Η αναγκαιότητα της αξιολόγησης 
 
Η  αναγκαιότητα της  αξιολόγησης στην εκπαίδευση θεµελιώνεται κατά πρώτον στην ανάγκη 
για την αποτίµηση του έργου που συντελείται στα πλαίσια ενός ορισµένου εκπαιδευτικού 
συστήµατος , την αποτύπωση της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας σε µια ορισµένη χρονική 
περίοδο και της διάχυσης µέσω των σχολείων κοινά αποδεκτών αξιών. Η θεώρηση αυτή της  
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αξιολόγησης συνδέεται µε την αντίληψη περί κρίσης του σχολικού θεσµού , σύµφωνα µε την 
οποία την κύρια ευθύνη για τις αδυναµίες που παρατηρούνται στη λειτουργία του σχολείου 
φέρουν οι εκπαιδευτικοί , καθώς θεωρείται αναµφισβήτητη εκπαιδευτική πραγµατικότητα η 
παροχή ίσων ευκαιριών πρόσβασης σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης σε όλους τους 
µαθητές . Συνεπώς , η αποτίµηση του έργου τους θα καταδείξει και τις επιµέρους ευθύνες τους 
, και θα διασφαλίσει µία ενιαία ,οµοιόµορφη , πανοµοιότυπη λειτουργία , ευθυγραµµισµένη σε 
ένα πρότυπο ( Παπακωνσταντίνου Π., 1993 , σ. 179-180 ). 
  Κατά δεύτερον θεµελιώνεται στην ανάγκη για αναδιάταξη των εν γένει λειτουργιών του 
εκπαιδευτικού συστήµατος και αναδιάρθρωση του θεσµικού πλαισίου οργάνωσης των 
εκπαιδευτικών δοµών για τη βελτίωση της ποιότητας  του εκπαιδευτικού έργου . Θεώρηση που 
συνδέει την αξιολόγηση µε την επαγγελµατική εξέλιξη και ανάπτυξη των εκπαιδευτικών και 
περαιτέρω µε τα αιτήµατα για αποκέντρωση και αποσυγκέντρωση των σχολικών θεσµών σε 
επίπεδο περιφερειακό και σε επίπεδο σχολικής µονάδας , και για ενίσχυση της αυτονοµίας του 
σχολείου . 
Και κατά τρίτον θεµελιώνεται στην ανάγκη απόδοσης λόγου στους γονείς  και πληρέστερης 
ενηµέρωσης των παραγωγικών τάξεων και της κοινής γνώµης . Αντίληψη που συνδέει την 
αξιολόγηση µε την έννοια της σχολικής αποτελεσµατικότητας , η οποία στοχεύει στην 
επίτευξη του µέγιστου αποτελέσµατος µε το ελάχιστο δυνατό κόστος , εισάγοντας έτσι στο 
χώρο της εκπαίδευσης όρους της ελεύθερης αγοράς , όπως οικονοµικό κόστος , καταναλωτής -  
πελάτης , ανταγωνισµός . 
 
Το ιδεολογικό πλαίσιο της αξιολόγησης 
 
Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση δεν µπορεί να έχει νόηµα , αν δεν σχεδιάζεται µε αναφορά σε 
ορισµένο σκοπό και στόχους στα πλαίσια ενός συγκεκριµένου ιστορικού και κοινωνικού 
γίγνεσθαι . Στα νεοφιλελεύθερα καπιταλιστικά κοινωνικά συστήµατα εκφράζεται η αντίληψη 
ότι ο δηµόσιος τοµέας  - και κατά στένωση η δηµόσια εκπαίδευση – είναι κατ’ ανάγκην κακός 
και αναποτελεσµατικός και ο ιδιωτικός τοµέας είναι κατ’ ανάγκην καλός και αποτελεσµατικός 
. Για τους εκπροσώπους των νεοσυντηρητικών καπιταλιστικών κοινωνικών αντιλήψεων το 
δηµόσιο σχολείο µπορεί να είναι καλό µόνο όµως όταν υπάρχει στενός έλεγχος του 
αναλυτικού προγράµµατος και της διδασκαλίας και µόνο όταν το τι διδάσκεται και το πώς 
διδάσκεται στοχεύουν σε κατάλληλες – κατά την άποψη της νεοσυντηρητικής  ιδεολογίας – 
γνώσεις και δεξιότητες ( Apple M.,2002  ,σ. 151-152 ) . Σε αυτό το κοινωνικό πλαίσιο  η 
αξιολόγηση αναπτύσσεται ως κοινωνικός έλεγχος που ασκείται από την κρατική εξουσία µέσω 
των ιεραρχικών θεσµικών εκπαιδευτικών οργάνων στην παιδαγωγική και διδακτική πράξη του 
εκπαιδευτικού και εν γένει στην εκπαίδευση ( Μαυρογιώργος  Γ . , 2002, σ. 147 ) , 
προκειµένου οι εκπαιδευτικοί να  ενστερνιστούν τις κρατικές επιλογές για 
αποτελεσµατικότερη και αποδοτικότερη εκπαίδευση, ευθυγραµµισµένη µε τις απαιτήσεις 
συσσώρευσης κεφαλαίου ( υποχρηµατοδότηση της εκπαίδευσης  αλλά και 
αποτελεσµατικότερη εκπαίδευση ) ( Μαυρογιώργος  Γ . , 2002   , σ. 141 ). ∆ιαµορφώνεται έτσι 
για τους εκπαιδευτικούς µια άτυπη µορφή αξιολόγησης µέσα από ένα συµµορφωτικό πλαίσιο 
εργασίας, αφού κάτω από αυτές τις προϋποθέσεις οι εκπαιδευτικοί υποβάλλονται σε υλικούς 
και θεσµικούς περιορισµούς που συνδέονται µε εντατικοποίηση των όρων εργασίας και µε 
προοπτικές συρρίκνωσης της σχετικής τους αυτονοµίας ( Μαυρογιώργος  Γ . , 2002 ). 
   Σε εκπαιδευτικά  συστήµατα µε µεγαλύτερο βαθµό αποκέντρωσης ως προς την οργάνωση 
και τη διοίκησή τους  η αξιολόγηση παίρνει µια περισσότερο συλλογική µορφή στα πλαίσια 
της σχολικής µονάδας θέτοντας ερωτήµατα « τι πάει καλά και για ποιον », « µε ποια 
προγράµµατα και περιεχόµενο σπουδών », αλλά και « µε ποιους οικονοµικούς πόρους » , 
εξετάζοντας παράλληλα και το ευρύτερο σύνολο σχέσεων ανάµεσα στη σχολική µονάδα και 
στην κοινωνία µέσα στην οποία λειτουργεί . Η αξιολόγηση σε αυτή τη βάση παίρνει τη µορφή 
ενός συλλογικού απολογισµού του έργου του σχολείου , ως εκπαιδευτικής µονάδας στα 
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πλαίσια µιας συλλογικής ευθύνης των φορέων που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία 
(σύλλογος διδασκόντων, διευθυντής σχολικής µονάδας , µαθητές , γονείς , παράγοντες της 
τοπικής αυτοδιοίκησης ) και διαµορφώνουν από κοινού την « εσωτερική » εκπαιδευτική 
πολιτική της σχολικής µονάδας ( Μαυρογιώργος  Γ . , 2000, σ. 318 ). 
Νεότερες νοµοθετικές ρυθµίσεις στο θέµα της αξιολόγησης 
 
    Ο εκπαιδευτικός  µέχρι το 1982 , οπότε ανεστάλη η σύνταξη υπηρεσιακών εκθέσεων των 
εκπαιδευτικών από τους επιθεωρητές , δεν αξιολογήθηκε µόνο ως  δάσκαλος και  παιδαγωγός 
αλλά και ως πολίτης , αφού στα κριτήρια εποπτείας και ελέγχου του έργου του ήταν και η 
συµπεριφορά του εκτός σχολείου και η εξωσχολική δράση του. Κατά συνέπεια , στον 
προβληµατισµό για την αξιολόγηση εγγράφονται και τα ερωτήµατα για το παιδαγωγικό 
πλαίσιο και την κοινωνικοεκπαιδευτική πραγµατικότητα στην οποία εκτυλίσσεται η 
δραστηριότητα του εκπαιδευτικού , καθώς στο παρελθόν δόθηκε έµφαση στο ρόλο του ως 
φορέα των κοινωνικών προτύπων και των ιδεολογικών θέσεων της πολιτικής εξουσίας , και 
λιγότερο στο διδακτικό – παιδαγωγικό του ρόλο στην εκπαιδευτική πράξη 
(Παπακωνσταντίνου Π., 1993 , σ. 169 ). 
    Στο νόµο 2525/1997 διατυπώνεται το νόηµα που δίνεται από την επίσηµη εκπαιδευτική  
πολιτική στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και τα αντικείµενά της , σύµφωνα µε την 
επίσηµη εκδοχή . ∆ιαπιστώνουµε ότι στην επίσηµη εκδοχή της αξιολόγησης του 1997  η 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου συµπεριλαµβάνει και την αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών παρά το ότι στον  τίτλο του Νόµου 2525 "Ενιαίο Λύκειο, Πρόσβαση των 
αποφοίτων του στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση, Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και 
άλλες διατάξεις" γίνεται προσπάθεια αυτό να αποσιωπηθεί . Επίσης , αναφέρεται ότι ελέγχεται 
ο βαθµός υλοποίησης  των σκοπών και των στόχων της παρεχοµένης  εκπαίδευσης  όπως αυτοί 
καθορίζονται από την ισχύουσα νοµοθεσία, στοιχείο που, συρρικνώνει τόσο το εύρος του 
εκπαιδευτικού έργου όσο και την αυτονοµία της σχολικής µονάδας και των εκπαιδευτικών , 
καθώς  οι στόχοι της παρεχόµενης εκπαίδευσης είναι δυνατόν να διαφοροποιούνται από τους 
στόχους που προδιαγράφονται από την ισχύουσα νοµοθεσία ανάλογα µε τις ανάγκες της 
εκπαιδευτικής µονάδας και την αξιοποίηση της εκπαιδευτικής πείρας που έχει αποκοµίσει στο 
πέρασµα του χρόνου . 
   Στο Νόµο 2986/2002 παρατηρούµε ότι στην πρώτη προτεραιότητα του υπουργείου Παιδείας 
προς αξιολόγηση βρίσκονται οι νεότεροι εκπαιδευτικοί οι οποίοι χρειάζονται ενίσχυση και 
υποστήριξη από την εκπαιδευτική κοινότητα αλλά και το χρόνο για να ενηµερωθούν και να 
ενταχθούν οµαλά στο δυναµικό της σχολικής µονάδας . Συνεπώς, αντί οι εν λόγω 
εκπαιδευτικοί να αποµονωθούν από το σύστηµα της αξιολόγησης για εποπτεία και έλεγχο θα 
έπρεπε να είχαν «κοινωνικοποιηθεί» στο σχολικό οργανισµό , ώστε µέσα από τη συνεργασία 
µε τους συναδέλφους τους στη σχολική µονάδα και τη συλλογική αναζήτηση να οδηγούνται 
στην εύρεση της αποτελεσµατικής διδασκαλίας , που θεωρητικά τουλάχιστον είναι το 
ζητούµενο της αξιολόγησής τους . Αν αναλογιστούµε,  όµως, ότι τα τελευταία χρόνια πολλοί 
από τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς εισέρχονται στη δηµόσια εκπαίδευση µετά από 
εξετάσεις µέσω του διαγωνισµού του Α.Σ.Ε.Π. , όπου έχουν µια πρώτη εµπειρία αξιολόγησής 
τους ως εκπαιδευτικών , καταλήγουµε ότι η θετική έκβαση αυτής της εµπειρίας είναι πιθανό 
να τους επηρεάζει θετικά απέναντι στο θέµα της εκπαιδευτικής  αξιολόγησης και να 
εξασφαλίζει ευκολότερα τη συναίνεσή τους , διδάσκοντάς τους µε τον καλύτερο τρόπο ότι 
στην εκπαιδευτική διαδικασία δεν ενισχύονται οι συλλογικές µορφές παρέµβασης που θα 
συνέβαλλαν στην καταξίωση των εκπαιδευτικών ως συνόλου , αλλά οι  ατοµικές και 
µεµονωµένες , των οποίων τα αποτελέσµατα όσο σηµαντικά και να είναι δεν είναι δυνατό να 
απειλήσουν την αναπαραγωγή του υπάρχοντος  εκπαιδευτικού και κοινωνικού συστήµατος  
(Μαυρογιώργος Γ., 2003 ) . 
     Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού , όταν αποτελεί το κύριο και µοναδικό αντικείµενο της 
εκπαιδευτικής αξιολόγησης , χωρίς να διερευνά το ρόλο άλλων εκπαιδευτικών , πολιτικών, 
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κοινωνικών , οικονοµικών παραγόντων στην ποιότητα της διδασκαλίας, η οποία κατά γενική 
οµολογία αποτελεί την κύρια δραστηριότητα του εκπαιδευτικού που αξιολογείται ,  στηρίζεται 
στο µύθο ότι « το παν στη διδασκαλία και εν γένει στην εκπαίδευση εξαρτάται από το 
δάσκαλο » ( Μαυρογιώργος Γ., 2003) . Αντίληψη που ορίζει τη διδασκαλία ως ατοµική και 
µοναχική δραστηριότητα , η οποία αποτελεί ιδιωτική υπόθεση κάθε εκπαιδευτικού ( 
Μαυρογιώργος Γ., 2003 ) . 
 
Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και τα χαρακτηριστικά της νοοτροπίας των εκπαιδευτικών 
 
     Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα που έχει τα χαρακτηριστικά ενός πολιτικά 
συγκεντρωτικού συστήµατος µε σηµαντικό βαθµό διοικητικής αποκέντρωσης (διοικητικά 
αποκεντρωµένου συστήµατος ) ( Λαΐνας  Α ., 1993 , σ. 257  η εκπαιδευτική πολιτική 
χαράσσεται από τα κεντρικά όργανα που προτείνουν και γνωµοδοτούν στον Υπουργό Παιδείας 
για τα σηµαντικά θέµατα που αφορούν στο περιεχόµενο της εκπαίδευσης                 ( 
αναλυτικά προγράµµατα , διδακτέα ύλη, τρόπο διδασκαλίας , εξετάσεις  κλπ. ).Τα 
περιφερειακά  εκπαιδευτικά όργανα καθώς και τα όργανα λαϊκής συµµετοχής δεν έχουν 
αποφασιστικές αρµοδιότητες για τα θέµατα του περιεχοµένου της εκπαίδευσης, καθώς ο ρόλος 
τους  στο µεσαίο επίπεδο διοίκησης είναι κυρίως διαχειριστικός και συµβουλευτικός για 
περιορισµένο αριθµό θεµάτων και στο κατώτερο επίπεδο εκτελεστικός και στοχεύει στην 
υλοποίηση και στην πιστή εφαρµογή των επίσηµων αναλυτικών  προγραµµάτων µέσα σε ένα 
πλαίσιο σχετικής αυτονοµίας , το οποίο άλλοτε τείνει να είναι περισσότερο δεσµευτικό κι  
άλλοτε περισσότερο ελαστικό , ανάλογα µε το πρότυπο διοίκησης και άσκησης της εξουσίας 
που υιοθετείται από τη διεύθυνση κάθε σχολικής µονάδας  ( Λαΐνας  Α ., 1993 , σ. 259 ). 
Καθώς , όµως , η σχολική µονάδα   περιορίζεται στην εφαρµογή ενός εκπαιδευτικού 
προγράµµατος , το οποίο είναι το ίδιο για όλες τις σχολικές µονάδες  κάθε βαθµίδας , χωρίς 
δυνατότητα απόκλισης ή διαφοροποίησης , παραµένει αναξιοποίητη σε µεγάλο βαθµό η 
εκπαιδευτική πείρα της σχολικής µονάδας  ( Μαυρογιώργος Γ ., 1999 ,σ. 139 ) , καθώς αυτή 
συνδέεται µε τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της τοπικής κοινωνίας στην οποία λειτουργεί , 
στοιχεία που καθίσταται αδύνατο να ληφθούν υπόψη κατά το σχεδιασµό του εκπαιδευτικού 
προγράµµατος σε κεντρικό επίπεδο . 
     Οι δυνατότητες και οι ευκαιρίες που έχουν οι εκπαιδευτικοί να αναλάβουν πρωτοβουλίες , 
ώστε η εκπαιδευτική µονάδα να αναδειχθεί σε φορέα διαµόρφωσης και άσκησης 
εκπαιδευτικής  πολιτικής  ορίζονται  αφενός  από  το  νοµοθετικό  πλαίσιο  (  Ν.   1566/1985 , 
Υπουργικές  Αποφάσεις , Προεδρικά ∆ιατάγµατα, εγκυκλίους και λοιπές οδηγίες ) που 
αναφέρεται στις αρµοδιότητες και τα καθήκοντά τους και αφετέρου από τη νοοτροπία που οι 
ίδιοι αναπτύσσουν κατά την επαφή τους µε την εκπαιδευτική πραγµατικότητα στη διάρκεια 
της σταδιοδροµίας τους. Με την ανάληψη από µέρους των διευθυντών και του συλλόγου 
διδασκόντων πρωτοβουλιών , οι οποίες  αν και δεν προβλέπονται δεν απαγορεύονται κιόλας  
τα περιθώρια δράσης των εκπαιδευτικών διευρύνονται .  
    Οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν στην ελληνική δηµόσια εκπαίδευση δε συγκροτούν ενιαία 
και οµοιογενή επαγγελµατική οµάδα καθώς ένα πλήθος παραγόντων , οι κυριότεροι  από τους 
οποίους είναι η ειδικότητα, τα χρόνια και το επίπεδο σπουδών τους , η απόκτηση ή µη 
παιδαγωγικής κατάρτισης , η προϋπηρεσία , η υπηρεσιακή κατάσταση , η σχέση εργασίας τους 
στη σχολική µονάδα  που υπηρετούν καθώς και οι κοινωνικο-πολιτικές τους αντιλήψεις τους 
συντελούν στη διάσπασή τους σε µικρότερες οµάδες . Ωστόσο κάτω από ένα συµµορφωτικό 
πλαίσιο εργασίας που έχει κυριαρχήσει στο ελληνικό σχολείο συγκροτούνται οι νοοτροπίες και 
τα χαρακτηριστικά της δράσης των εκπαιδευτικών , των οποίων τα κύρια στοιχεία είναι : α) ο 
ατοµικός χαρακτήρας της διδασκαλίας και η αποµόνωση του εκπαιδευτικού στην αίθουσά του         
( Μαυρογιώργος  Γ . , 1999 , σ. 145 ). β) η « τυπική διεκπεραίωση » της ύλης και η µη 
ενασχόληση µε την παραγωγή διδακτικού υλικού και µε θέµατα του αναλυτικού 
προγράµµατος ( Μαυρογιώργος  Γ . , 1999, σ. 145 ). γ) ο ερασιτεχνισµός στον τρόπο 
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αντιµετώπισης των προβληµάτων και των προκλήσεων της εκπαιδευτικής  µονάδας ( 
υποεπίδοση, σχολική βία – παραβατικότητα , σχολική εγκατάλειψη , πολυπολιτισµική 
σύνθεση των µαθητών , µαθητές µε οικογενειακά προβλήµατα ή από ασθενή οικονοµικά 
κοινωνική τάξη κ.λπ. ) . δ) η απουσία µιας συνολικής προσέγγισης στην αντιµετώπιση των 
προβληµάτων , τα οποία εξετάζονται αποσπασµατικά , αφού συνήθως δεν έχουν τεθεί κοινοί 
εκπαιδευτικοί στόχοι, τους οποίους να αποδέχονται ουσιαστικά όλοι οι διδάσκοντες της 
εκπαιδευτικής µονάδας . ε) η αποσπασµατική θεώρηση του ρόλου και του επαγγέλµατός τους , 
ο οποίος δεν έχει µία µόνο διάσταση ( παροχή – µετάδοση γνώσεων ), αλλά απαιτεί 
ετοιµότητα σε πολλούς επιµέρους ρόλους ( παιδαγωγού , ψυχολόγου, κοινωνικού επιστήµονα , 
παιδονόµου, διοικητικού υπαλλήλου, νοσοκόµου ) , µε ορατό κίνδυνο η αποσπασµατική αυτή 
θεώρηση να οδηγήσει σε κρίση ταυτότητας τον εκπαιδευτικό.στ) η ανεπαρκής παιδαγωγική 
κατάρτιση ενός µεγάλου αριθµού εκπαιδευτικών, χαρακτηριστικό το οποίο αποτελεί 
ταυτόχρονα και αντίφαση του εκπαιδευτικού συστήµατος . ζ) η απουσία ουσιαστικής και όχι 
τυπικής και σύντοµης επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. η ) η διάθεση για προσφορά στο 
µαθητικό πληθυσµό. Η διάθεσή τους αυτή , όµως , τις περισσότερες φορές παραµένει 
αναξιοποίητη, µη βρίσκοντας διέξοδο, αφού προσκρούει στην ανυπαρξία θεσµικών 
δυνατοτήτων ανάληψης καινοτόµων πρωτοβουλιών , µε αποτέλεσµα όχι σπάνια να τους 
οδηγεί σε απογοήτευση και να τους καλλιεργεί µια αίσθηση µονοτονίας και την αντίληψη ότι 
αποτελούν ένα είδος διαφορετικών δηµοσίων υπαλλήλων, και  θ) η µετάθεση ευθυνών ( 
Μαυρογιώργος  Γ . , 1999 ), καθώς καλλιεργείται η αντίληψη ότι εφόσον οι εκπαιδευτικοί δεν 
έχουν ουσιαστικό λόγο στη διαµόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής , σε περίπτωση 
αποτυχίας της η εκπαιδευτική µονάδα έχει πολύ περιορισµένη ευθύνη . 
 
Η  έρευνα  
 
     Από το πρώτο δεκαήµερο του Φεβρουαρίου ως τα µέσα Μαρτίου 2005 πραγµατοποιήσαµε 
έρευνα  ανάµεσα σε εκπαιδευτικούς διαφόρων ειδικοτήτων που υπηρετούσαν σε σχολικές 
µονάδες της  ∆ιεύθυνσης ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του νοµού Θεσπρωτίας µε διάφορες 
σχέσεις εργασίας ( µόνιµοι, αναπληρωτές, ωροµίσθιοι ).   Η σχετικότητα της έρευνας που 
πραγµατοποιήσαµε θεµελιώθηκε   στην ανάγκη να γνωρίσουµε τις απόψεις των ίδιων των 
εκπαιδευτικών που υπηρετούν στη δηµόσια εκπαίδευση και όχι εκπροσώπων τους, καθώς 
µάλιστα έχουν περάσει περισσότερα από 20 χρόνια από την εφαρµογή κάποιου είδους 
αξιολόγησης στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση , µετά την κατάργηση του θεσµού του 
επιθεωρητή και οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σήµερα σε µεγάλο βαθµό έχουν έµµεση πείρα 
αυτής της αξιολόγησης . Σκοπός της έρευνας ήταν να γνωρίσουµε ποιες είναι σήµερα οι 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το  θέµα της αξιολόγησης  στην εκπαίδευση , ποιοι 
παράγοντες επηρεάζουν και διαµορφώνουν τις αντιλήψεις αυτές και ποιες είναι οι προτάσεις 
των µάχιµων εκπαιδευτικών της τάξης σχετικά µε την υπόθεση της αξιολόγησης και της 
βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου . 
    Η έρευνα µας ήταν ποιοτική και ως τεχνική συλλογής του ερευνητικού υλικού 
χρησιµοποιήθηκε η ηµιδοµηµένη συνέντευξη. Τον πληθυσµό µας  αποτελούσαν 240 
εκπαιδευτικοί και το δείγµα µας αποτελούν 50 εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σε σχολικές 
µονάδες αστικών , ηµιαστικών και αγροτικών περιοχών του  Ν. Θεσπρωτίας. Η επεξεργασία 
των ποιοτικών δεδοµένων που συλλέξαµε από τις συνεντεύξεις που καταγράψαµε έγινε µε την 
τεχνική της ανάλυσης περιεχοµένου και στην εφαρµογή της ακολουθήσαµε τα παρακάτω 
στάδια : α) Της τµηµατοποίησης των δεδοµένων , β)   Της κωδικοποίησης των δεδοµένων  , γ)  
Της κατηγοριοποίησης των δεδοµένων, δ)  Του σχολιασµού των  δεδοµένων, και ε) Του 
προσδιορισµού προτύπων και τάσεων . 
 
Συµπεράσµατα της έρευνας και προτάσεις 
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    Από τη µελέτη των αποτελεσµάτων της έρευνας συµπεραίνουµε ότι : 
    Οι  εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι το περιεχόµενο του εκπαιδευτικού  έργου συγκροτείται από 
την αξιοποίηση της σχετικής αυτονοµίας των εκπαιδευτικών και της σχολικής µονάδας , τους 
όρους λειτουργίας της σχολικής µονάδας ως προς το σχεδιασµό – προγραµµατισµό του 
εκπαιδευτικού έργου, τη λήψη των αποφάσεων, την αξιοποίηση της εκπαιδευτικής πείρας της 
σχολικής µονάδας , τον απολογισµό των πεπραγµένων του σχολείου και τα εκπαιδευτικά 
ζητήµατα,στα οποία παρεµβαίνουν για να ρυθµίσουν µία κατάσταση πουδεν τους ικανοποιεί .  
      Η σχετική αυτονοµία είναι το ιδιαίτερο στοιχείο που χαρακτηρίζει την εργασία των 
εκπαιδευτικών και προσδιορίζει τη φύση της . Χωρίς αυτήν το σχολείο δε θα µπορούσε να 
οριστεί ως χώρος δηµιουργικής ανταλλαγής ιδεών και πνευµατικής καλλιέργειας . Ο βαθµός 
αξιοποίησής της δείχνει και τις δυνατότητες του σχολείου να µετασχηµατιστεί σε δηµοκρατικό 
οργανισµό , του οποίου ο ρόλος αποκτά εκτός από παιδευτική και κοινωνική προοπτική στην 
αλληλεπίδρασή του µε την τοπική κοινωνία στην οποία εντάσσεται και λειτουργεί . Η σχετική 
αυτονοµία του εκπαιδευτικού  φαίνεται να αξιοποιείται µερικώς , αποσπασµατικά και 
ευκαιριακά από κάθε εκπαιδευτικό ως άτοµο .  Καθώς η διδασκαλία στην τάξη βιώνεται ως 
ατοµική υπόθεση κάθε εκπαιδευτικού δε γίνεται αντικείµενο του κοινού προβληµατισµού και 
της συνεργασίας των εκπαιδευτικών , ώστε να αποτελεί τµήµα της κοινής τους πείρας 
οδηγώντας σε µια συνολική πρόταση σε επίπεδο σχολικής µονάδας. Με αυτή την τακτική οι 
διδακτικοί τους τρόποι παραµένουν άτολµοι και σε µεγάλο βαθµό προβλέψιµοι , καθώς δεν 
εµπλουτίζονται από τους τρόπους των συναδέλφων τους της ίδιας σχολικής µονάδας και δεν 
ενισχύει ο ένας τον άλλο. Καθώς µάλιστα το σχολικό σύστηµα γίνεται , όπως παρατηρούν, 
ολοένα και πιο εξεταστικοκεντρικό  , συµπυκνώνοντας την ουσία του στην επιτυχία στις 
πανελλαδικές εξετάσεις εισαγωγής στην τριτοβάθµια εκπαίδευση , ο εκπαιδευτικός  φαίνεται 
να ωθείται ακόµη περισσότερο σε µια αποµόνωση διεκπεραίωσης της ύλης προετοιµάζοντας 
για τις εξετάσεις πολλά χρόνια πριν.   Η  έλλειψη φαντασίας την οποία παρατηρούν στη 
συνέχεια είναι αναµενόµενη , αφού οι περιορισµοί που προέρχονται από τις ισχύουσες 
νοµοθετικές διατάξεις για το σκοπό , τους στόχους , το περιεχόµενο , το χρόνο και τις 
διαδικασίες υλοποίησης του σχολικού προγράµµατος ενισχύονται και από την αποµόνωση του 
εκπαιδευτικού . Τα προαιρετικά προγράµµατα  Περιβαλλοντικής Εκπαίδευσης , Αγωγής 
Υγείας , οι θεατρικές και µουσικές παραστάσεις φαίνεται να αποτελούν τη µόνη διέξοδο για 
την κινητοποίηση των ιδεών στο χώρο του σχολείου, εφόσον και πάλι δεν παρέµβουν κάποιες 
νοµοθετικές διατάξεις για να την αναστείλουν και πάλι . 
            Έτσι , η σχετική αυτονοµία εκπαιδευτικών και σχολικής µονάδας συρρικνώνεται, µε 
αποτέλεσµα να µη διαφέρουν οι σχολικές µονάδες ιδιαίτερα µεταξύ τους και να επιτυγχάνεται 
η αρχή του ισοµορφισµού και της οµοιοµορφίας . 
     Η συρρίκνωση της σχετικής αυτονοµίας , που ροκανίζει το όραµα του σχολείου 
εκπαιδευτικών και µαθητών , οδηγεί στη µετάθεση ευθυνών µεταξύ τους και στη συνέχεια 
προς τη µεσαία και ανώτερη εκπαιδευτική ιεραρχία ,η οποία επίσης µεταθέτει τις δικές της 
ευθύνες τόσο προς τα επάνω στον υπουργό Παιδείας όσο και προς τα κάτω στις σχολικές 
µονάδες και στους εκπαιδευτικούς µε τη διάχυση της θεωρίας  περί κρίσης του σχολείου 
αναποτελεσµατικότητας και µειωµένης επάρκειας των εκπαιδευτικών. 
      Η εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική της σχολικής µονάδας εντοπίζεται  στο σχεδιασµό – 
προγραµµατισµό του εκπαιδευτικού  έργου , στην αξιοποίηση της εκπαιδευτικής της πείρας , 
στη διαδικασία λήψης των αποφάσεων και στον απολογισµό του έργου της. 
     Ο σχεδιασµός γίνεται από το Σύλλογο ∆ιδασκόντων, όµως φαίνεται ότι παραµένει αυστηρά 
στα όρια των νοµοθετικών διατάξεων και δεν εστιάζει στη διατύπωση και την παιδαγωγική 
υποστήριξη των στόχων που θα µπορούσε να πετύχει η σχολική µονάδα , προσαρµόζοντας το 
αναλυτικό πρόγραµµα στα δικά της χαρακτηριστικά . Στον προγραµµατισµό γίνεται ο 
καταµερισµός των εργασιών και η ανάθεση καθηκόντων χωρίς να ξεφεύγει και η διαδικασία 
αυτή από τα όρια του τυπικού που προβλέπει ο νόµος . Έτσι η κριτική στάση και ο 
παιδαγωγικός λόγος ή δεν αναπτύσσονται ή κι όταν αναπτύσσονται είναι αδύναµοι και δεν 
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καταλήγουν στη διατύπωση εναλλακτικών προτάσεων που θα προσιδίαζαν περισσότερο στη 
συγκεκριµένη σχολική µονάδα και θα βοηθούσαν στην καλύτερη λειτουργία της . Με το 
γενικό και τυπικό σχεδιασµό που ακολουθείται ,συνήθως , ως τακτική  χάνεται η ευκαιρία για 
την αξιοποίηση στην παιδευτική διαδικασία των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών της σχολικής 
µονάδας και της τοπικής κοινωνίας στην οποία ανήκει . 
     Η εκπαιδευτική πείρα που σωρεύει στο πέρασµα του χρόνου δε γίνεται γνωστή στους 
εκπαιδευτικούς , παρά σε µικρό βαθµό, για ορισµένα θέµατα και όχι σπάνια µε τυχαίο τρόπο , 
µε αποτέλεσµα να µένει αδρανής και να µην προσφέρει στην προοπτική της αξιοποίησης της 
σχετικής αυτονοµίας της σχολικής µονάδας . Έτσι, ένας αριθµός εκπαιδευτικών φαίνεται να 
διδάσκει σε έναν χώρο που του είναι άγνωστος και που ως το τέλος της σχολικής χρονιάς εν 
πολλοίς δεν του γίνεται οικείος . Ιδιαίτερα µάλιστα αν συνδέσουµε τη διαπίστωση αυτή µε το 
στοιχείο της προσωρινότητας των εκπαιδευτικών που ισχύει για πολλές σχολικές µονάδες 
καταλήγουµε στο ότι η εκπαιδευτική πείρα που θα µπορούσε να αποτελεί ένα σηµαντικό 
κεφάλαιο για τη θεµελίωση µιας εναλλακτικής πρότασης από τη σχολική µονάδα , η οποία θα 
έδινε προοπτική και βάθος στο έργο της , στην πράξη καταργείται , µε αποτέλεσµα οι 
λανθασµένες επιλογές να επαναλαµβάνονται και οι δυσλειτουργίες να διαιωνίζονται .  
      Η διαδικασία λήψης των αποφάσεων δε δείχνει ότι ο εκδηµοκρατισµός της σχολικής 
µονάδας έχει συντελεστεί .Πολλά ζητήµατα ιδιαίτερης κάποτε σηµασίας για τη σχολική 
µονάδα διευθετούνται µε αποφάσεις που λαµβάνονται µε συνοπτικές διαδικασίες  από ένα 
µόνο πρόσωπο ,συνήθως , το διευθυντή ή από λίγα πρόσωπα που βρίσκονται δίπλα στο 
διευθυντή . Ο ρόλος του Συλλόγου ∆ιδασκόντων δε φαίνεται να έχει αναβαθµιστεί και στις 
περιπτώσεις που ακολουθείται το συνεργατικό µοντέλο στη λήψη των αποφάσεων προσκρούει 
στην ελλιπή ενηµέρωση και γνώση των θεµάτων , στην έλλειψη χρόνου για ουσιαστικό 
διάλογο και συνεργασία , στην ανάπτυξη οµάδων µέσα στο Σύλλογο µε διαφορετικά 
συµφέροντα και στην  έλλειψη προετοιµασίας για τη διαχείριση των διαφωνιών που ενδέχεται 
να προκύψουν . Το είδος των σχέσεων που αναπτύσσονται ανάµεσα στα µέλη του Συλλόγου 
∆ιδασκόντων φαίνεται να έχει καταλυτικό ρόλο στο είδος των συνεδριάσεων που 
πραγµατοποιούν . Συνεπώς  τυπικές , ψυχρές , φιλικές ή εγκάρδιες σχέσεις φαίνεται να 
οδηγούν αντίστοιχα σε τυπικές , επιφανειακές , φιλικές και ουσιαστικές συζητήσεις για τα 
εκπαιδευτικά θέµατα στις συνεδριάσεις που γίνονται .  
     Ο απολογισµός του εκπαιδευτικού έργου κινείται , επίσης , στα όρια του τυπικού , µην 
ανιχνεύοντας  αδυναµίες και σφάλµατα και αποσκοπώντας στη γενική αποτίµηση του έργου 
που επιτελέστηκε .Με αυτό τον τρόπο οι αδυναµίες παραµένουν και καµιά κατάσταση δεν 
αλλάζει. Οι πτυχές της σχολικής ζωής που δεν είναι ικανοποιητικές ηθεληµένα φαίνεται να 
αποσιωπώνται . Συνεπώς ο απολογισµός  που γίνεται τις περισσότερες φορές είναι κατ’ 
επίφαση απολογισµός και απέχει πολύ από το να ανταποκρίνεται στους στόχους του. 
     Τα πεδία που θεωρούν οι  εκπαιδευτικοί ότι πρέπει να παρεµβαίνουν είναι η υποεπίδοση και 
η σχολική αποτυχία , η σχολική παραβατικότητα , η φοίτηση και η σχολική διαρροή . Τα 
ζητήµατα αυτά αποτελούν µερικές από τις σύγχρονες προκλήσεις που έχει να αντιµετωπίσει η 
εκπαίδευση σήµερα και οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να το αντιλαµβάνονται και να αναζητούν µε 
ευαισθησία λύσεις  που θα περιορίσουν  αυτά τα φαινόµενα , τα οποία έχουν δυσάρεστες 
συνέπειες στη ζωή πολλών µαθητών και παράλληλα πλήττουν το κύρος του σχολείου .  
     Η  υποεπίδοση  και σχολική αποτυχία αντιµετωπίζονται µέσω των προγραµµάτων 
ενισχυτικής διδασκαλίας που εφαρµόζονται στη διάρκεια της χρονιάς και µέσω των               
‘‘σχεδίων διάσωσης ’’ που εφαρµόζονται σιωπηρά από τους εκπαιδευτικούς στο τέλος της 
χρονιάς . Και στα δύο µέτρα φαίνεται να υπάρχει συνολική θεώρηση της κατάστασης που 
πρέπει να αντιµετωπιστεί . Ωστόσο είναι πασιφανές   ότι οι λύσεις που προτείνονται δεν 
αγγίζουν το θέµα σε βάθος , παρά µόνο επιφανειακά , καθώς δε γίνεται η διερεύνηση των 
παραγόντων που το δηµιουργούν . Αγνοούνται οι  κοινωνικές  και πολιτικές παράµετροι που 
συντελούν στην δηµιουργία του , καθώς η εξέτασή τους σύµφωνα µε τα στενά όρια των 
διατάξεων του νόµου δε θεωρείται έργο των εκπαιδευτικών , και συνεπώς είναι δύσκολο κατ’ 
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αυτόν τον τρόπο να µελετηθεί το πρόβληµα σφαιρικά και να δοθούν ουσιαστικές λύσεις . Οι 
λύσεις που δίνονται αποτελούν ηµίµετρα που αποµακρύνουν το πρόβληµα για κάποιο 
διάστηµα και το εµφανίζουν λίγο αργότερα ενισχυµένο . Ανάλογες είναι οι πολιτικές και οι 
τακτικές που ακολουθούνται και για τα ζητήµατα της σχολικής παραβατικότητας και της 
φοίτησης και της σχολικής διαρροής . Οι λύσεις δίνονται χωρίς να προηγηθεί ουσιαστικός 
προβληµατισµός αναφορικά και µε τους κοινωνικούς παράγοντες που ευθύνονται για την 
έκταση των φαινοµένων αυτών , µε αποτέλεσµα και πάλι να πρόκειται για ηµίµετρα που 
παρότι φαίνονται ως εκπαιδευτική παρέµβαση , δεν ξεφεύγουν από το να είναι µόνο άτολµες , 
προσωρινές λύσεις . Γι’ αυτό και τα αποτελέσµατά  τους  τις περισσότερες φορές δε 
δικαιώνουν τις προσδοκίες των εκπαιδευτικών .  
      Ως προς τις αντιλήψεις  και τη στάση τους σχετικά µε το θέµα της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών  : 
      Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συµφωνούν ότι για τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου 
χρειάζεται να προηγηθεί η αποτίµησή του µε τη χρήση έγκυρων επιστηµονικά “δεικτών 
ποιότητας ”  του έργου που συντελείται στη σχολική µονάδα . Οι στόχοι που θέτουν για την 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου δεν φαίνεται να διαφέρουν σηµαντικά από τους στόχους 
που είχαν τεθεί στους δύο τελευταίους νόµους για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Οι 
στόχοι αυτοί είναι αρκετά γενικοί και ασαφείς στη διατύπωσή τους και συχνά περιέχουν όρους 
που επιδέχονται διαφορετικές ερµηνείες από διαφορετικά άτοµα , µε αποτέλεσµα να είναι 
δυνατό να αποσπάσουν τη συναίνεση και ατόµων που πιθανό να διαφωνούν µε αυτούς . Οι 
ίδιοι βέβαια γενικοί στόχοι εκφράστηκαν σε µεγάλο βαθµό και από τους εκπαιδευτικούς και 
ίσως το συγκεκριµένο νόηµα που έχουν για αυτούς αναδεικνύεται από τις αντιλήψεις τους 
σχετικά µε το εκπαιδευτικό έργο και τη λειτουργία της σχολικής µονάδας, τις οποίες 
παρουσιάσαµε στις πρώτες θεµατικές κατηγορίες των ερευνητικών µας ευρηµάτων .  Ο στόχος 
τον οποίο φαίνεται να αρνούνται οι εκπαιδευτικοί είναι της επιτάχυνσης υλοποίησης του 
εκπαιδευτικού προγράµµατος , γιατί σε αυτό το στόχο της αξιολόγησης  ο όρος επιτάχυνση 
µαρτυρά την πρόθεση εντατικοποίησης των όρων εργασίας τους και φανερώνει διαφορετική 
προσέγγιση του εκπαιδευτικού έργου από αυτή που ρητά διακηρύσσεται µε τους 
προηγούµενους στόχους .  
     Σχετικά µε τη µορφή της εξωτερικής αξιολόγησης , την οποία υπάρχει η τάση οι 
εκπαιδευτικοί να ταυτίζουν µε την έννοια της αξιολόγησης γενικότερα , ενώ η µορφή της 
εσωτερικής αξιολόγησης υπάρχει η τάση να θεωρείται ως αναπόσπαστο τµήµα της εσωτερικής 
εκπαιδευτικής πολιτικής και συνεπώς να µη χρωµατίζεται και να µη φορτίζεται από αυτούς µε 
τον ίδιο τρόπο , οι εκπαιδευτικοί είναι κυρίως αρνητικοί και εκφράζουν επιφυλάξεις . Εκείνοι 
που δείχνουν να είναι θετικοί στο ενδεχόµενο αξιολόγησής τους από εξωτερικό παρατηρητή 
θέτουν προϋποθέσεις για την παρουσία του µέσα στην τάξη . Οι κυριότερες από τις 
προϋποθέσεις αυτές αφορούν στην παιδαγωγική του κατάρτιση και την επαφή του µε την 
εκπαιδευτική πράξη , στο ειλικρινές του ενδιαφέρον να προσφέρει στη βελτίωση της 
διδασκαλίας η παρακολούθησή της από µέρους του , και στον τρόπο που οι αξιολογικές του 
κρίσεις θα αξιοποιηθούν µελλοντικά .  
    Η εµπειρία που έχει ο κύριος κορµός των εκπαιδευτικών από την αξιολόγηση είναι σε 
µεγάλο βαθµό έµµεση , από διηγήσεις και συζητήσεις µε άλλους εκπαιδευτικούς που είχαν 
µεγαλύτερη από αυτούς υπηρεσία και ενδεχοµένως είχαν στο παρελθόν άµεση εµπειρία της 
εξωτερικής αξιολόγησης από τους επιθεωρητές . Υπάρχουν και εκπαιδευτικοί που έχουν 
άµεση εµπειρία εξωτερικής αξιολόγησης , χωρίς να έχουν ιδιαίτερα µεγάλη προϋπηρεσία , ως 
συνέπεια της ερµηνείας των καθηκόντων και των αρµοδιοτήτων ορισµένων διευθυντών και 
σχολικών συµβούλων .  
      Οι εκπαιδευτικοί εντοπίζουν τους λόγους άρνησής τους να αξιολογηθούν για είκοσι και 
πλέον χρόνια στην αρνητική εικόνα που διαµορφώθηκε τα προηγούµενα χρόνια από την 
εφαρµογή και την αξιοποίηση  της εξωτερικής αξιολόγησης , στην προκατάληψη και την 
καχυποψία που συνόδευσε την αρνητική εικόνα της αξιολόγησης για τους στόχους που θα 
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υπηρετήσει και τα κριτήρια που θα χρησιµοποιηθούν σε ενδεχόµενη εφαρµογή της , στην 
επιβολή της από  «επάνω» και «έξω» από τους µετέχοντες στην καθηµερινή εκπαιδευτική 
πράξη  και όχι από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς , σε συνδικαλιστικές και πολιτικές – 
κοµµατικές επιρροές και προτροπές , στη αίσθηση της µονιµότητας και ανωτερότητας που 
επιφέρει η κατοχή δηµόσιας θέσης , και τέλος στην ανασφάλεια των ίδιων των εκπαιδευτικών , 
επειδή δεν έχουν επιµόρφωση . Οι δύο τελευταίοι παράγοντες ανιχνεύουν τους λόγους της 
άρνησης στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς και δείχνουν ότι έχουν φθάσει στο σηµείο να 
κάνουν την αυτοκριτική τους και να αναγνωρίσουν ενδεχόµενες ελλείψεις τους και λάθος 
επιλογές τους . 
      Η στάση που θα τηρούσαν σήµερα σε ενδεχόµενη εφαρµογή της εξωτερικής αξιολόγησης 
φαίνεται να διαµορφώνεται από το σηµείο της άρνησης ως το σηµείο της θετικής αποδοχής της 
. Οι επιφυλάξεις που διατυπώνονται και οι προϋποθέσεις που ζητείται από τους εκπαιδευτικούς  
να τηρηθούν αφορούν και πάλι στη διασφάλιση των στόχων , κριτηρίων , διαδικασιών και 
τελικής αξιοποίησής της .  
     Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι νέοι θεσµικοί φορείς που θεσπίστηκαν για την αξιολόγηση 
δε θα λειτουργήσουν θετικά στο θέµα αυτό και η παρέµβασή τους θα είναι µάλλον «εισβολή 
αγνώστων » στο σχολείο. Οι αντιρρήσεις που εκφράζουν συνοψίζονται στην ανύπαρκτη σχέση 
που θα έχουν οι εκπρόσωποι των φορέων αυτών µε τη σχολική µονάδα στην οποία θα 
προσέρχονται  για να αξιολογήσουν το έργο της  και στην αποκοπή τους από την εκπαιδευτική 
πράξη για αρκετά χρόνια . 
      Η συνεισφορά του σχολικού συµβούλου θεωρείται από τους εκπαιδευτικούς θετικότερη , 
ιδιαίτερα µάλιστα όταν ο ίδιος δεν διακατέχεται από το άγχος της αυτοεπιβεβαίωσης της θέσης 
του και ασχολείται περισσότερο µε την επιστηµονική και παιδαγωγική καθοδήγηση των 
εκπαιδευτικών . Οι εκπαιδευτικοί έχοντας αναγνωρίσει τη σηµασία της έλλειψης 
συστηµατικής  επιµόρφωσής τους αναζητούν στο σχολικό σύµβουλο το θεσµικό φορέα που θα 
καλύψει κάποιες από τις διδακτικές και παιδαγωγικές τους ελλείψεις που οι ίδιοι έχουν 
εντοπίσει.  
      Σχετικά µε την εσωτερική αξιολόγηση , οι εκπαιδευτικοί προσδιορίζουν τους στόχους της 
κυρίως στους όρους οργάνωσης και λειτουργίας της σχολικής µονάδας, δηλαδή σε θέµατα  που 
αφορούν στη διαµόρφωση και άσκηση της εσωτερικής εκπαιδευτικής της πολιτικής . Έτσι, η 
βελτίωση του σχεδιασµού και προγραµµατισµού του έργου της σχολικής µονάδας , οι σχέσεις 
και οι συνεργασίες που διαµορφώνονται  ανάµεσα στα µέλη της αλλά και  µε τους 
εξωσχολικούς θεσµικούς φορείς µε τους οποίους συνεργάζεται αποτελούν τους κυριότερους 
στόχους της . Η στάση που φαίνεται ότι θα τηρούσαν απέναντί της κυµαίνεται από θετική έως 
αρνητική . Παρατηρούµε ότι σχετικά µε την εσωτερική αξιολόγηση φαίνεται να υπάρχει µια 
αντίστροφη τάση σε σχέση µε την εξωτερική αξιολόγηση , κι αυτό εξηγείται από το ότι η 
εσωτερική αξιολόγηση δεν είναι αρνητικά φορτισµένη από το παρελθόν όσο η εξωτερική και 
από το ότι είναι δυνατό να ενσωµατωθεί εύκολα στις διαδικασίες της εσωτερικής λειτουργίας 
της σχολικής µονάδας . Οι επιφυλάξεις που διατυπώνονται στο σηµείο αυτό αφορούν στις 
δυνατότητες των µελών της σχολικής µονάδας να εφαρµόσουν την εσωτερική αξιολόγηση , 
χωρίς αυτή να διαστρεβλωθεί ή να χάσει το νόηµά της . Ανασταλτικούς παράγοντες οι 
εκπαιδευτικοί θεωρούν την προσωρινότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού στις σχολικές 
µονάδες , την έλλειψη χρόνου για τις διαδικασίες αυτές  , τη µη ουσιαστική συνεργασία τους 
ορισµένες φορές µέσα στο Σύλλογο ∆ιδασκόντων και την αναγκαία επιµόρφωσή τους σε 
επιστηµονικά ζητήµατα σχετικά µε την αξιολόγηση . 
     Οι φορείς που κατά την άποψη των εκπαιδευτικών θα πρέπει να αναλάβουν το έργο της 
εσωτερικής αξιολόγησης είναι ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων που κατά τους εκπαιδευτικούς θα 
πρέπει να αναλάβει το κύριο βάρος και την ευθύνη της αξιολόγησης , και  ο διευθυντής της 
σχολικής µονάδας , ο οποίος θα πρέπει να έχει ρόλο συντονιστή και εµψυχωτή του Συλλόγου  
∆ιδασκόντων . Οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν σε θεσµικούς φορείς που δε 
δραστηριοποιούνται άµεσα στα όρια της σχολικής µονάδας ρόλο συµβούλου στη διαµόρφωση 
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του έργου και των στόχων της σχολικής µονάδας και εµψυχωτή στο έργο    της . Γίνεται 
φανερό ότι η µικρή συνεργασία µέχρι τώρα της σχολικής µονάδας µε τους περισσότερους από 
αυτούς τους φορείς δεν επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να συνεργαστούν πολύ περισσότερο 
µαζί τους στην αξιολόγηση του έργου της σχολικής µονάδας. 
     Παρά το ότι όµως τυπικά οι εκπαιδευτικοί δεν αξιολογούνται µε κάποια θεσµοθετηµένη 
µορφή αξιολόγησης , οι ίδιοι αναγνωρίζουν ότι εργάζονται  µέσα σε ένα καθεστώς   άτυπης 
αξιολόγησης  που τους εγκλωβίζει σε  ένα συµµορφωτικό πλαίσιο εργασίας, το οποίο  
διαµορφώνεται από όρους όπως είναι η εντατικοποίηση των ρυθµών εργασίας τους εξαιτίας 
της πίεσης που τους ασκείται να ολοκληρώσουν σε σύντοµο και προκαθορισµένο χρόνο τη 
διδακτέα ύλη , ο αιφνιδιασµός  τους από την υπηρεσία τους σε θέµατα εκπαιδευτικά και 
διοικητικά , η πίεση που τους ασκείται από τη διεκπεραίωση των εγγράφων που αφορούν στο 
διοικητικό µέρος της δουλειάς τους , και τέλος από την απαξίωση που υφίστανται ως οιονεί 
υπαίτιοι της κρίσης του σχολείου και της κοινωνίας . Οι παραπάνω όροι εργασίας των 
εκπαιδευτικών έχουν ως αποτέλεσµα οι εκπαιδευτικοί αν και δεν έχουν ακόµη  δεχθεί την 
αξιολόγηση  επίσηµα , να αξιολογούνται µε ανεπίσηµο τρόπο και µάλιστα αρνητικά και 
συνολικά ως κλάδος , χωρίς οι ίδιοι να λαµβάνουν κάποια µέτρα για να ανατρέψουν αυτή την 
κατάσταση . Η άτυπη αξιολόγηση που υφίστανται δρα έµµεσα αλλά περισσότερο  
αποτελεσµατικά  στη συρρίκνωση της σχετικής αυτονοµίας των εκπαιδευτικών από όσο ίσως 
θα πετύχαινε µε την εφαρµογή της κάποια άλλη µορφή αξιολόγησης .   
     Σχετικά µε τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών γύρω από την αξιοποίηση της αξιολόγησης 
παρατηρούµε τρεις τάσεις στις απόψεις τους . Στην πρώτη υπάρχει ως ανησυχία και ως 
προσδοκία η πιθανότητα χρήσης των πορισµάτων της αξιολόγησης για την αποµάκρυνση και 
απόλυση των εκπαιδευτικών που δε θα αξιολογηθούν θετικά . Σε µια πιο ήπια αντιµετώπιση 
της προηγούµενης κατάστασης η αξιολόγηση θα οδηγεί σε συµµόρφωση των εκπαιδευτικών 
στο πρότυπο του καλού εκπαιδευτικού που θα σκιαγραφεί . Οι ανησυχίες αυτές των 
εκπαιδευτικών έχουν το έρεισµά τους στη χρήση της αξιολόγησης κατά το παρελθόν και,  
αφού δεν υπάρχει θετική αξιοποίησή της στο χρόνο, είναι δικαιολογηµένοι. Ως προσδοκία 
εκφράζεται η πιθανότητα αποµάκρυνσης των εκπαιδευτικών που δε θα αξιολογηθούν θετικά , 
από τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι θεωρούν ότι ο κλάδος τους απαξιώνεται από την έλλειψη 
αξιολόγησης και θεωρούν θετική την ενδεχόµενη επαναφορά της. 
     Η δεύτερη τάση βλέπει τη χρήση της αξιολόγησης ως ευκαιρία για επιµόρφωση και 
επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, οι οποίοι  φάνηκε να δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα 
στο θέµα της  επιµόρφωσής τους . Φαίνεται να δέχονται ότι η διακοπή της επαφής τους µε τον 
πανεπιστηµιακό χώρο µετά την αποφοίτησή τους  για µεγάλο χρονικό διάστηµα έχει αρνητικές 
συνέπειες στον επιστηµονικό αυτοπροσδιορισµό τους , µε αποτέλεσµα να αισθάνονται κάποιες 
φορές ανασφαλείς και χωρίς ισχυρό επιστηµονικό οπλισµό . Στοιχεία που τους ωθούν να 
θεωρήσουν την αξιολόγηση ως µία ευκαιρία διερεύνησης των επιµορφωτικών τους αναγκών 
και  περαιτέρω επαγγελµατικής τους ανάπτυξης . 
      Σύµφωνα τέλος µε την τρίτη τάση η αξιολόγηση µπορεί να συντελέσει στη βελτίωση της 
λειτουργίας της σχολικής µονάδας , στην κριτική υποδοχή από µέρους της επίσηµης 
εκπαιδευτικής πολιτικής και στη διαµόρφωση και άσκηση από αυτήν παρεµβατικής πρότασης  
στα εκπαιδευτικά και κοινωνικά ζητήµατα . Η άποψη αυτή αντιµετωπίζει µε θετικό τρόπο την 
αξιολόγηση ως οργανικό τµήµα της εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής , το οποίο προσφέρει 
τη δυνατότητα και την προοπτική παρέµβασης  των εκπαιδευτικών στα ζητήµατα που θεωρούν 
ότι έχουν σχέση µε τους µαθητές τους όχι µόνο µέσα στο σχολείο αλλά και έξω από αυτό,  
θεωρώντας τους ως κοινωνικά και πολιτικά άτοµα.   
     Οι προτάσεις στις οποίες οδηγούµαστε από τα παραπάνω είναι οι εξής : 
●  Οι εκπαιδευτικοί για να µπορέσουν να αξιοποιήσουν τη σχετική αυτονοµία τους θα     
πρέπει να αρθρώσουν πειστικό παιδαγωγικό λόγο, ο οποίος για να είναι   πειστικός  θα πρέπει 
να ενισχύεται και από το λόγο των συναδέλφων τους και να  ανταποκρίνεται  στις ανάγκες και 
τις απαιτήσεις  της σχολικής µονάδας  στην  οποία θα εφαρµοστεί .   Συνεπώς θα πρέπει µέσα 
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από ένα συνεργατικό µοντέλο λήψης αποφάσεων και µε συµµετοχικές διαδικασίες  να 
διαµορφώσουν την εσωτερική εκπαιδευτική πολιτική της  σχολικής τους µονάδας. 
●  Το σχολείο για να µπορέσει να δώσει ουσιαστικές λύσεις στα προβλήµατα που έχει  να  
αντιµετωπίσει και για να ανταποκριθεί στις προκλήσεις που του ανοίγονται θα πρέπει να  λάβει 
υπόψη του το κοινωνικο – πολιτικό σύστηµα στο οποίο  εντάσσεται . Όσο το    σχολείο 
αντιµετωπίζεται από την πολιτεία και τους  εκπαιδευτικούς σαν να λειτουργεί   έξω και πέρα 
από οποιεσδήποτε κοινωνικές και   πολιτικές συνθήκες ,  οι λύσεις που θα  υιοθετούνται στα 
διάφορα ζητήµατα δε θα είναι ουσιαστικές και θα καλύπτουν µόνο   προσωρινά  τα 
προβλήµατα , αφού δε    θα λαµβάνουν υπόψη σηµαντικές παραµέτρους που συντελούν στη 
δηµιουργία    τους . 
●  Η µορφή αξιολόγησης που οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να δέχονται να εφαρµόσουν   είναι  η 
µορφή της εσωτερικής αξιολόγησης ή αυτοαξιολόγησης µε κύριο φορέα    υλοποίησής  της το 
Σύλλογο ∆ιδασκόντων . Για να µπορέσει να αποδώσει αυτή η  µορφή αξιολόγησης θα πρέπει 
να στηριχτεί στην ουσιαστική συνεργασία των εκπαιδευτικών ,  στο δηµοκρατικό διάλογο και 
τρόπο λήψης αποφάσεων , στην   ανάπτυξη φιλικού κλίµατος ανάµεσά τους , στο οποίο δε θα 
υπάρχει καχυποψία  και προκατάληψη . Μέσα από δηµοκρατικές  διαδικασίες και ουσιαστική    
συνεργασία θα µπορέσει η σχολική µονάδα να ανταποκριθεί  στο αίτηµα –   πρόκληση της 
αξιολόγησης και  να  αρθρώσει το δικό της κριτικό λόγο απέναντι  στην επίσηµη εκπαιδευτική 
πολιτική . 
●   Οι εκπαιδευτικοί διαµορφώνοντας και ασκώντας την εσωτερική εκπαιδευτική       πολιτική 
της σχολικής τους µονάδας µε υπεύθυνο τρόπο και συνέπεια θα µπορέσουν να  
απεγκλωβιστούν από το συµµορφωτικό πλαίσιο εργασίας που   συρρικνώνει τη σχετική  τους  
αυτονοµία ,  ακόµη  κι αν  δεν αποτελεί  θεσµοθετηµένη  µορφή  αξιολόγησης . 
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