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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Ο σκοπός αυτής της εργασίας είναι να ερευνήσει τις μεθόδους και τις τεχνικές 

αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης. Αναδεικνύονται δε 

τα μοντέλα μετάβασης, οι παράγοντες και οι προϋποθέσεις για μια ομαλή μετάβαση, 

η οργάνωση και η διαχείριση των προγραμμάτων αυτών, η αξιολόγησή τους καθώς 

και η αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης τους αυτής μέσω της βιβλιογραφικής 

προσέγγισης. 

 Στο πρώτο κεφάλαιο και στο δεύτερο κεφάλαιο γίνεται μια γενική 

παρουσίαση του όρου « σχολική μετάβαση » και των υπαρχόντων μοντέλων 

μετάβασης. Στο τρίτο κεφάλαιο μιλάμε για τους παράγοντες που την επηρεάζουν 

αλλά και τις προϋποθέσεις που πρέπει να υπάρχουν για να υπάρξει ομαλή μετάβαση. 

Στο τέταρτο και πέμπτο κεφάλαιο αναφερόμαστε στην οργάνωση, διαχείριση και 

αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης. Στο έκτο κεφάλαιο 

γίνεται αναφορά στην αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων σχολικής μετάβασης. 

Η πτυχιακή εργασία ολοκληρώνεται με την έρευνα του θέματος και τον 

συσχετισμό της με την υπάρχουσα θεωρία καθώς και με την παρουσίαση των 

συμπερασμάτων της αλλά και τις προτάσεις για περαιτέρω έρευνα. 

 

Λέξεις-κλειδιά: μετάβαση, οργάνωση και διαχείριση προγραμμάτων, αξιολόγηση, 

αποτελεσματικότητα. 
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ABSTRACT 

 

  The purpose of this study is to investigate the evaluation methods and 

techniques for school educational program. The transition models, the factors and 

preconditions for a smooth transition, the organization and management of these 

programs, their evaluation as well as the effectiveness of their evaluation through the 

bibliographic approach are highlighted.  

In the first and second chapter we give a general presentation of the term «school  

transition» and of the existing school transition models. In the third chapter we refer 

to the factors that affect school transition  but also to the conditions that must exist for 

a smooth transition. In the fourth chapter and fifth chapter we refer to the 

organization, management  and evaluation of school transition curricula. In the sixth 

chapter reference is made to the effectiveness of the evaluation of school transition 

educational programs. 

  This dissertation is completed with the research of the topic and its correlation 

with the existing theory as well as with the presentation of its conclusions and the 

proposals for further research. 

 

Keywords: transition, program organization and management, evaluation, efficiency. 
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Εισαγωγή 

Για πολλά παιδιά το ξεκίνημα στο σχολείο προκαλεί ενθουσιασμό και χαρά ενώ 

για αλλά ανησυχία και φόβο. Για όλα όμως τα παιδιά η εισαγωγή τους στο σχολείο 

επιφέρει αλλαγές. Η μετάβαση των παιδιών θεωρείται μια από τις πιο σημαντικές και 

κρίσιμες περιόδους ανάπτυξης της παιδικής ηλικίας και έχει πλέον αναγνωριστεί 

διεθνώς ότι αποτελεί κομβικό σημείο στην μάθηση και την ανάπτυξη του παιδιού 

καθώς διαγράφει την μελλοντική του σχολική και προσωπική επιτυχία (Dockett & 

Perry, 2002 Petters, 2000). 

Τα παιδιά με την εισαγωγή τους στο σχολείο έρχονται σε επαφή με έναν 

καινούργιο κόσμο προσδοκιών ο οποίος είναι εκτός οικογενειακού περιβάλλοντος. Ο 

καινούργιος αυτός κόσμος συνοδεύεται όμως και από ένα σύνολο αλλαγών στις 

οποίες το παιδί είναι πολύ σημαντικό να μπορέσει να προσαρμοστεί (Elliot & 

Lambert, 1985. Klerfelt & Graneld, 1994, Schoon, 2006) Η διαπίστωση αυτή 

οδήγησε στον σχεδιασμό προγραμμάτων μετάβασης των οποίων η διαδικασία 

εφαρμογής τους είναι μια κατάσταση ιδιαίτερα απαιτητική αλλά και δύσκολη. Το να 

μπορεί ένα παιδί να έχει μια σωστή μετάβαση έχει μεγάλη σημασία και αυτό γιατί οι 

αρνητικές επιπτώσεις που μπορούν να προκύψουν από μη επιτυχημένη μετάβαση 

μπορούν να έχουν μακροπρόθεσμες συνέπειες που δύνανται να επηρεάσουν το παιδί 

σε όλη τη διάρκεια της σχολικής του ζωής εάν δεν αντιμετωπιστούν έγκαιρα (Dockett 

& Perry, 2007. Ramey & Ramey, 1998). 

Η μετάβαση συνεπώς επηρεάζει την ακαδημαϊκή εξέλιξη των παιδιών παράλληλα 

όμως συμβάλλει αφενός στη διαμόρφωση της προσωπικότητάς τους αφετέρου επιδρά 

στην κοινωνικοποίησή τους (Μπαγάκης et al., 2006; Entwisle & Alexander, 1998). Η 

κατάσταση αυτή δεν αφορά αποκλειστικά μόνο το παιδί, τα προσωπικά 

χαρακτηριστικά και τις εμπειρίες του αλλά επηρεάζεται και από άλλους παράγοντες 

όπως είναι η οικογένεια, το σχολείο, η ευρύτερη κοινότητα όπως επίσης από τις 

σχέσεις συνεργασίας που αναπτύσσονται (Margetts, 2003 Dunlop, 2003 Rimm-

Kaufman, & Pianta, 2000 Bronfenbrenner, 1994). 
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ΜΕΡΟΣ ΠΡΩΤΟ: ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ/ΑΡΘΡΟΓΡΑΦΙΑΣ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: ΣΧΟΛΙΚΗ ΜΕΤΑΒΑΣΗ 

1.1 Ορισμός 

Με τον όρο μετάβαση αναφερόμαστε σε μια διαδικασία η οποία ξεκινά από το 

νηπιαγωγείο και φτάνει μέχρι το τέλος της σχολικής πορείας του παιδιού ανάλογα με 

το ρυθμό ανάπτυξης του  έτσι ώστε να μπορεί να  ενστερνιστεί την νέα ταυτότητα 

που θα έχει και η οποία είναι η ταυτότητα του μαθητή ή της μαθήτριας καθότι 

μεταβαίνει από μια οικεία σε μια άγνωστη και συνάμα νέα κατάσταση (Γουργιώτου, 

2012; Μπρούζος, Κοσσυβάκη, 2011). Γενικότερα ως ορολογία θεωρείται μια 

διαδικασία μετακίνησης του παιδιού από κάποιο σημείο σε ένα άλλο, από την μια 

σχολική βαθμίδα στην άλλη (Σκούρτου, Καζούλλη, Σοφός &Βρατσάλης,2011). Οι 

αναφορές που γίνονται στη διεθνή βιβλιογραφία όσον αφορά στην περίοδο της 

μετάβασης ποικίλλουν. Ορισμένοι συγγραφείς χαρακτηρίζουν την μετάβαση 

θεμελιώδη καθότι δίνει στους μαθητές την δυνατότητα να ωριμάσουν και να είναι πιο 

ευέλικτοι στη ζωή τους μελλοντικά. Άλλοι συγγραφείς  δίνουν περισσότερη έμφαση 

στην ύπαρξη της συνέχειας στην ζωή και στην μόρφωση των παιδιών (Einarsdottir, 

2004). Ο όρος σχολική μετάβαση εισήχθη πρώτη φορά το 1971 στην σύνοδο που 

έγινε μεταξύ των ευρωπαίων υπουργών Παιδείας στην Βενετία. Έπειτα το συμβούλιο 

της Ευρώπης πρότεινε μια σειρά από  μέτρα για την βελτίωση της έχοντας ως στόχο 

αρχικά την ομαλή σχολική μετάβαση από τη προσχολική βαθμίδα στην σχολική 

(Δαλάρη, 2015).  

Όσον αφορά το όρο μετάβαση κοινό χαρακτηριστικό που παρατηρούμε στη 

βιβλιογραφία είναι η αλλαγή. Ένα παιδί μπορεί να  αντιληφθεί την αλλαγή και να 

προσαρμόζεται σε νέες συνθήκες. Μία επιτυχημένη μετάβαση μπορεί να έχει θετικά 

αποτελέσματα τόσο για την κοινωνική όσο και για την συναισθηματική ανάπτυξη 

των παιδιών μακροπρόθεσμα. Επιπλέον ένα επίσης κοινό στοιχείο είναι ότι το παιδί 

το οποίο βιώνει αυτού του είδους τη μετάβαση έχει κάποια θετικά ή και αρνητικά 

χαρακτηριστικά και τα οποία με κάποιο τρόπο δομούν την ζωή  του (Γκλιάου-

Χριστοδούλου 2012; Γουργιώτου, 2012; Dr Mary O’Kane, 2016; Μπάκας& 

Δημητριάδη,2012).  
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Η μετάβαση ωστόσο έχει αμφίσημο χαρακτήρα. Μπορεί να παρατηρηθεί πιο 

συγκεκριμένα στη περίπτωση της ένταξης ενός παιδιού στο σχολείο. Γενικότερα η 

μετάβασή του σε ένα περιβάλλον που του είναι ξένο και άγνωστο μπορεί να το 

οδηγήσει σε ενθουσιασμό, σε εντάσεις αλλά ίσως και σε ανησυχίες. Υπάρχει 

περίπτωση να δημιουργηθεί ένα κλίμα ανασφάλειας και αρκετές φορές η διαδικασία 

θεωρείται τραυματική. Ο παλιός εαυτός του παιδιού θεωρείται έτσι ότι παρέρχεται 

ενώ δημιουργείται από την αρχή ο καινούριος (Μπάκας& Δημητριάδη,2012). Επίσης 

μπορεί να θεωρηθεί ότι παρέχει αυτοπεποίθηση, το αίσθημα της χαράς αλλά και 

κίνητρο για την περαιτέρω ανάπτυξη του και πρόοδο. Από την άλλη όμως μπορεί να 

δημιουργήσει στους μαθητές το αίσθημα της αβεβαιότητας, του άγχους, της 

κούρασης αλλά  και άρνηση (Κανδεράκη, 2003). 

Η μετάβαση ωστόσο δεν θεωρείται εύκολη υπόθεση. Η περίοδος αυτή στην ζωή 

του παιδιού σηματοδοτεί νέες και έντονες αλλαγές τόσο στο κοινωνικό όσο και στο 

οικογενειακό του περιβάλλον αλλά πολύ περισσότερο στην προσωπικότητα του 

παιδιού. Η μετάβαση από το ένα περιβάλλον στο άλλο περιβάλλον δε σημαίνει ότι το 

παιδί υποχρεούται να εγκαταλείψει το ένα έτσι ώστε να δεχθεί το άλλο. Σημαίνει 

αντίθετα διεύρυνση του προηγούμενου περιβάλλοντος. Η οποιαδήποτε μετάβαση 

απαιτεί ικανότητες αφενός προσαρμογής αφετέρου αλλαγή των συνθηκών ζωής. Το 

ότι έχει γίνει μετάβαση δε σημαίνει και ότι επιτεύχθηκε ανάπτυξη εάν το ίδιο το παιδί 

δεν αναπτύξει καινούργιες σχέσεις και δεν έχει κίνητρα για  αλλαγή ως προς το νέο 

περιβάλλον. Η μετάβαση δεν είναι ένα στιγμιαίο γεγονός αλλά μια διαδικασία που 

επιφέρει εξαιρετικές αλλαγές στη ζωή του παιδιού για αρκετό χρονικό διάστημα 

(Κανδεράκη, 2003).  

Μια μετάβαση θεωρείται επιτυχημένη όταν το ίδιο το παιδί αποδεχτεί τη 

ταυτότητά του καθώς και τον ρόλο του μαθητή - μαθήτριας αλλά  γενικότερα όταν 

διαμορφώσει μια θετική στάση για το σχολείο. Όταν μπορέσει να  αντιληφθεί ότι 

πρέπει να μπορεί να λειτουργεί ομαλά με τα άλλα παιδιά και να έχει ενεργό ρόλο 

μέσα στη τάξη καθώς και να ανταποκρίνεται με δημιουργικό τρόπο στις απαιτήσεις 

που έχει το περιβάλλον του τότε μπορεί να θεωρηθεί ότι η μετάβασή του παιδιού  από 

το ένα περιβάλλον στο άλλο συνέβη με απόλυτη επιτυχία. Το παιδί για να μπορεί να 

προσαρμοστεί στην αλλαγή του σχολικού περιβάλλοντος θα πρέπει να ξεπεράσει τα 

εμπόδια που θα συναντήσει στην συνέχεια. Έτσι με την βοήθεια του σχολείου, της 
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οικογένειας, της κοινωνίας αλλά και πιο πολύ του ίδιου του εαυτού του θα μπορέσει 

να ενταχθεί ομαλά στο καινούργιο σχολικό περιβάλλον. 

1.2 Λόγοι μελέτης της μετάβασης 

Tο θέμα της μετάβασης του παιδιού μελετώντας και διερευνώντας την διεθνή 

βιβλιογραφία δεν είναι καινούργιο. Ως πρόβλημα είτε της εκπαιδευτικής πράξης ή ως 

αντικείμενο έρευνας ακόμη και ως θέμα της εκπαιδευτικής πολιτικής, αποτελεί ένα 

σημαντικό εκπαιδευτικό ζήτημα . Η πορεία του διαγράφεται  μεγαλύτερη από σχεδόν 

ενάμιση αιώνα. Το 1852 ο Friedrich Fröbel αναφέρθηκε σε ένα σχέδιο σχετικό με την 

σύνδεση της προσχολικής εκπαίδευσης και της σχολικής θέτοντας με αυτό τον τρόπο 

την βάση για μια συνεχή συζήτηση του θέματος της ασυνέχειας μεταξύ των δύο 

βαθμίδων καθώς και την προσπάθεια γεφύρωσης του χάσματος που υπήρχε από τη 

μια βαθμίδα στην άλλη στο θέμα της μετάβασης (Grossmann, 1987). Επίσης το 1960 

σε πολλές χώρες της Ευρώπης το θέμα της  μετάβασης ήταν ένα αίτημα το οποίο 

διατυπώθηκε έτσι ώστε να υπάρξει η δημιουργία ενός ενιαίου αναλυτικού 

προγράμματος για όλες τις σχολικές βαθμίδες και επίσης συνδέθηκε με το γενικό 

αίτημα για την  ολική μεταρρύθμιση του συστήματος της εκπαίδευσης (Horn & 

Thiemel 1982, Dunlop & Fabian 2007:12). Τα επιχειρήματα που αναπτύχθηκαν 

αντλήθηκαν τότε από τα πορίσματα των ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστημών 

αναφερόμενα στην σχέση περιβάλλοντος και παιδιού καθώς επίσης συνδέθηκαν με το 

αίτημα για ισότητα ευκαιριών στην υποχρεωτική πλέον εκπαίδευση όλων των 

παιδιών αρκεί να διασφαλίζονταν οι κατάλληλες προϋποθέσεις για να 

υπάρχει ισότητα των αποτελεσμάτων. Οι συνέπειες από την  έλλειψη μιας συνέχειας 

στη μετάβαση από την μια βαθμίδα στην άλλη πάνω στο θέμα της διαδικασίας της 

μάθησης και της αγωγής θεωρούνταν αποτελέσματα και των άνισων ευκαιριών που 

υπήρχαν στην υποχρεωτική πλέον εκπαίδευση (Tietze, 1973). 

Βέβαια τα μέτρα που πήραν οι χώρες του Συμβουλίου της Ευρώπης και είχαν 

ως στόχο την σύνδεση καθώς και την συνεργασία των βαθμίδων και τα οποία 

αναφέρονταν στην επίτευξη της συνοχής και της συνέχειας στους σκοπούς, στους 

στόχους, στο περιεχόμενο της διδακτικής μεθοδολογίας και στην εκπαιδευτική 

κατάρτιση των διδασκόντων αποδείχθηκαν ανεπαρκή. Ο λόγος ήταν η απουσία ενός 

θεσμικού πλαισίου το οποίο θα εξασφάλιζε τις κατάλληλες και για τις δύο βαθμίδες 

προϋποθέσεις συνεργασίας ( Βρυνιώτη, 2000).  
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 Ωστόσο από τα μέσα της δεκαετίας του 1990 και έπειτα το θέμα της σχολικής 

μετάβασης αλλά και της συνεργασίας επανέρχεται ξανά στο προσκήνιο με μεγάλο 

ενδιαφέρον. Σε αυτό συνέβαλε η ευνοϊκή κατά τα άλλα συγκυρία η οποία 

διαμορφώθηκε από πολλούς παράγοντες όπως από την αύξηση που έγινε στα μέλη 

του διοικητικού αλλά και επιστημονικού προσωπικού, από την ίδρυση κάποιων 

επιστημονικών ενώσεων που έγιναν και οι οποίες έθεσαν στο επίκεντρο της έρευνας 

τους αυτό το θέμα, επίσης από την συμμετοχή του  οργανισμού της οικονομικής 

συνεργασίας και ανάπτυξης και τέλος από την διακήρυξη της Bologna (1999) αλλά 

και την υποστήριξη που παρείχε η Ευρωπαϊκή ένωση.   

 Στην Ελλάδα ωστόσο πέρα του πιλοτικού προγράμματος με τίτλο 

''Διευκολύνοντας την ομαλή μετάβαση από το Νηπιαγωγείο στο Δημοτικό'' (ΥΠΠΘ, 

2008α) η προβληματική της σχολικής μετάβασης πολύ λίγες φορές έγινε αντικείμενο 

μελέτης και παιδαγωγικής συζήτησης και μέχρι και σήμερα το θέμα αυτό δεν έχει  

τεθεί ως προβληματική τουλάχιστον με δημόσιο τρόπο έτσι όπως απασχόλησε αλλά 

και κινητοποίησε τις υπόλοιπες δυτικοευρωπαϊκές χώρες περίπου από τα μισά της 

δεκαετίας του 1960 και μετά. Τα βήματα που γίνονται στην χώρα για μια ομαλή 

προσαρμογή του παιδιού φαίνεται να δίνουν περισσότερη έμφαση στη καλύτερη 

προετοιμασία του παιδιού για την κατάκτηση ακαδημαϊκών κυρίως ικανοτήτων. Η 

ένταξη που έγινε αφενός του νηπιαγωγείου στην υποχρεωτική εκπαίδευση αφετέρου 

τα αναλυτικά προγράμματα που στοχεύουν στην δημιουργία μιας συνέχειας μεταξύ 

των δύο ιδρυμάτων φαίνεται να παρουσιάζουν μια μεγαλύτερη κινητικότητα. Παρόλα 

αυτά υπάρχουν αρκετές πτυχές στην σχολική μετάβαση οι οποίες δυστυχώς με 

πολλούς τρόπους παραγκωνίζονται. 

Τα προβλήματα  της σχολικής μετάβασης του παιδιού σε πολλές χώρες του 

κόσμου είναι διαχρονικά. Σύμφωνα με τους Fabian και Dunlop (2007) ως σχολική 

μετάβαση θεωρείται η διαδικασία της αλλαγής του περιβάλλοντος του παιδιού και η 

προσαρμογή των καινούργιων σχέσεων που θα κάνει το παιδί από το ένα στάδιο 

εκπαίδευσης στο άλλο. Η πρώτη από τις σχολικές μεταβάσεις που καλείται να έρθει 

σε επαφή ένα παιδί είναι αυτή από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. Όταν η 

μετάβαση αυτή γίνει χωρίς πολλές δυσκολίες για το ίδιο το παιδί τότε θεωρείται ότι 

έχει επιτευχθεί μια επιτυχής σχολική μετάβαση (Alexander & Entwisle, 1988). Η 

σημασία λοιπόν επιτυχημένων σχολικών μεταβάσεων είναι πολύ σημαντική και δεν 

είναι τυχαίο το γεγονός ότι έχει κεντρίσει το ενδιαφέρον των ερευνητών η πρακτική 
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σχεδιασμού και υλοποίησης των προγραμμάτων αυτών τόσο στην Ελλάδα όσο και 

στο εξωτερικό. 

1.3 Σκοπός της αξιολόγησης της μετάβασης 

Ο σκοπός της αξιολόγησης της μετάβασης γίνεται προκειμένου να αξιολογηθεί η 

αποτελεσματικότητα του προγράμματος. Τα προγράμματα της μετάβασης 

θεωρούνται ότι είναι αποτελεσματικά αλλά και επιτυχημένα όταν βασίζονται σε έναν 

λεπτομερή σχεδιασμό καθώς και όταν περιλαμβάνουν στόχους οι οποίοι έχουν 

αντληθεί  μέσα από την συνεργασία όλων όσων εμπλέκονται στην μετάβαση των 

παιδιών. Η αποτελεσματικότητα ενός προγράμματος σχολικής μετάβασης μπορεί να 

αξιολογηθεί σε άμεση σχέση και συνάρτηση με την επίτευξη των στόχων του. 

Θεωρείται δε πολύ σημαντικό οι στόχοι του προγράμματος να μπορούν να 

συνδέονται με τα προσδοκώμενα και επιδιωκόμενα αποτελέσματα τα οποία μπορούν 

να τεθούν σε παρατήρηση από όλους τους εμπλεκόμενους του προγράμματος και να 

έχουν με τέτοιο τρόπο οργανωθεί αλλά και δημιουργηθεί κάποια εργαλεία για την 

άμεση παρατήρησή τους αλλά και την διεξαγωγή  συμπερασμάτων. Επίσης όσοι 

εμπλέκονται στην μετάβαση των παιδιών να μπορούν έχουν την ευκαιρία της 

συμμετοχής από την αρχή σε όλα τα στάδια του σχεδιασμού, της εφαρμογής αλλά και 

της αξιολόγησης του προγράμματος μετάβασης καθώς και να λαμβάνεται υπόψη η 

άποψη τους. 

Για να μπορούμε να θεωρήσουμε ότι ένα πρόγραμμα σχολικής μετάβασης είναι  

αποτελεσματικό είναι αρκετά σημαντικό σύμφωνα με την ανασκόπηση της  

βιβλιογραφίας να έχει τα εξής παρακάτω χαρακτηριστικά (GECIAN, 2009: 45 

Dockett & Perry, 2007 Fabian & Dunlop, 2006: 24-25): 1) να μπορεί να  

πραγματοποιείται κάθε χρόνο και όχι μόνο όταν δοθεί η ευκαιρία 2) να  μπορεί να 

προετοιμάζει το σχολείο στο να υποδεχτεί τόσο τα παιδιά όσο και τις οικογένειες 

τους 3) να μην περιορίζεται μόνο σε δραστηριότητες που σχετίζονται με την 

ξενάγηση στους χώρους του άλλου σχολείου 4) να περιλαμβάνει ως επί το πλείστον 

όλα τα παιδιά του σχολείου καθώς και να λαμβάνει υπόψη του τόσο τις ανάγκες όσο  

και τις ανησυχίες τους 5) να μπορεί να αξιοποιεί στην νέα κατάσταση που 

παρουσιάζεται δεξιότητες που τα παιδιά  έχουν ήδη αποκτήσει από το υπάρχων 

σχολείο 6) να μπορεί να υποστηρίξει και να ενισχύσει την δημιουργία και σχέσεων 

και αλληλεπιδράσεων μεταξύ παιδιών, γονέων και εκπαιδευτικών 7) να θέλει να  
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προωθεί τόσο την επικοινωνία όσο και την συνεργασία μεταξύ όλων των 

εμπλεκόμενων 8) να σχεδιάζεται σύμφωνα με το εκάστοτε  πλαίσιο που υπάρχει 9) να 

προσπαθεί να είναι ευέλικτο αλλά και να μπορεί να προσαρμόζεται στις εκάστοτε  

απαιτήσεις της κάθε σχολικής χρονιάς 10) να αξιολογείται το ίδιο το πρόγραμμα για  

την αποτελεσματικότητά του.  

Τέλος οι απόψεις που διαμορφώνουν τα ίδια τα παιδιά για την ενεργό συμμετοχή 

τους στα προγράμματα σχολικής μετάβασης όταν ληφθούν υπόψη στις αξιολογήσεις 

μπορούν και συντελούν σημαντικά στην βελτίωση της αποτελεσματικότητας των 

δραστηριοτήτων της σχολικής  μετάβασης (DEECD, 2009: 9). 

1.4 Σπουδαιότητα της μετάβασης 

Τα παιδιά όταν έρχονται στο σχολείο αγκαλιάζουν ένα κόσμο ο οποίος είναι 

καινούργιος και με προσδοκίες  που δημιουργούνται έξω από την οικογένεια. Αυτός ο 

καινούργιος όμως κόσμος συνοδεύεται και από πολλές αλλαγές στις οποίες αυτές 

αλλαγές το παιδί είναι πολύ σημαντικό να προσαρμοστεί.  

Από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας (Elliot & Lambert, 1985. Klerfelt & 

Graneld, 1994. Schoon, 2006) διαπιστώθηκε ότι κάποιες από αυτές τις αλλαγές που 

δημιουργεί αυτή η μετάβαση είναι και η αλλαγή στις σχολικές δραστηριότητες τόσο 

μέσα όσο και έξω από την τάξη, τα προγράμματα με διαφορετική μορφή, οι 

διαφορετικές μέθοδοι που χρησιμοποιούνται για την διδασκαλία, το διαφορετικό 

σχολικό περιβάλλον, οι ρόλοι που καλούνται να παρουσιάζουν αλλά και οι 

διαφορετικές γενικά προσδοκίες. Εκτός από αυτές τις αλλαγές τα παιδιά έχουν επίσης 

να αντιμετωπίσουν και ένα σημαντικό αριθμό ψυχολογικών αλλαγών. Οι αλλαγές 

αυτές αφορούν αφενός την εικόνα που πρέπει να έχουν για τον εαυτό τους ως 

μαθητές αφετέρου πρέπει να μάθουν να τα πηγαίνουν καλά και να αναπτύξουν 

σχέσεις καλές με τους καινούργιους τους συνομηλίκους (Entwisle et al.,1988). 

Από τα παραπάνω λοιπόν διαφαίνεται καθαρά πλέον ότι η διαδικασία της 

μετάβασης στο σύνολο της θεωρείται πρόκληση ιδιαίτερα απαιτητική αλλά και 

δύσκολη. Αν βέβαια όλες αυτές οι αλλαγές που πρέπει να αντιμετωπίσει το ίδιο το 

παιδί γίνουν σε συνδυασμό με την έλλειψη της συναισθηματικής προετοιμασίας οι 

αρνητικές επιπτώσεις τους δεν θα αργήσουν να κάνουν την εμφάνιση τους. Οι 

επιπτώσεις αυτές δύνανται να εμφανιστούν ως αύξηση του άγχους, της 
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επιθετικότητας, της κούρασης ή σε συνδυασμό όλα τα παραπάνω με αποτέλεσμα την 

αρνητική επιρροή στη διαδικασία της μάθησης (Fabian & Dunlop, 2007).  

Το να μπορεί ένα παιδί να έχει μια ομαλή μετάβαση κρίνεται υψίστης 

σημασίας και όπως πολλοί ερευνητές έχουν επισημάνει (Dockett & Perry, 2007. 

Ramey & Ramey, 1998) οι αρνητικές επιπτώσεις που δημιουργούνται από μη 

επιτυχημένες μεταβάσεις αν δεν αντιμετωπιστούν βραχυπρόθεσμα μπορούν και να 

έχουν μακροπρόθεσμες συνέπειες. Οι συνέπειες δε αυτές μπορεί και να επηρεάσουν 

αρνητικά το ίδιο το παιδί όχι μόνο στα πρώτα χρόνια της ζωής του στο σχολείο αλλά 

σε όλη τη διάρκεια της σχολικής ζωής ενώ ελοχεύει μεγάλος κίνδυνος να φτάσουν 

μέχρι και την ενήλικη του ζωή. Τέτοιες επιπτώσεις μπορούν να είναι τόσο η 

εμφάνιση της χαμηλής αυτοεκτίμησης όσο και η ανάρμοστη συμπεριφορά του 

παιδιού αλλά και το αίσθημα της προσωπικής αποτυχίας. 

1.5 Σύνοψη 

Η σχολική μετάβαση παρουσιάζει αρκετές δυσκολίες σε ένα μεγάλο αριθμό 

παιδιών. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να συνεχίζει να αποτελεί νευραλγικό σημείο για 

το εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας. Συμπερασματικά η διαδικασία της μετάβασης 

των παιδιών προκειμένου να γίνει ομαλά θα πρέπει να αποβλέπει όχι πρωτίστως στις 

ακαδημαϊκές επιτυχίες του μαθητή αλλά στην καλλιέργεια των συναισθημάτων 

προκειμένου να μπορεί να ανταπεξέλθει.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



16 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ: ΜΟΝΤΕΛΑ ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ 

2.1.Το αναπτυξιακό-οικολογικό μοντέλο 

Το αναπτυξιακό - οικολογικό μοντέλο όσον αφορά στην εφαρμογή 

αποτελεσματικών πρακτικών μετάβασης είναι  το ποιο αντιπροσωπευτικό.  

Ουσιαστικά πρόκειται για ένα οργανωμένο σύμπλεγμα σχέσεων αλλά και 

αλληλοεπιδράσεων μεταξύ των ανθρώπων ( δηλ την οικογένεια, τους εκπαιδευτικούς, 

τα παιδιά) των χώρων (δηλ το σπίτι, το σχολείο) και των θεσμών (δηλ την κοινότητα 

και την κυβέρνηση) που τρέχουν μέσα στο χρόνο και ονομάζεται οικολογικό 

σύστημα μετάβασης (Pianta &Walsh, 1996). Αρκετοί παράγοντες μπορούν είτε να 

βοηθήσουν είτε να εμποδίσουν την μετάβαση του παιδιού και την περαιτέρω 

γενικότερα επιτυχία του σε αυτό. Σημαντικοί εξίσου θεωρούνται οι λεγόμενοι 

παράγοντες δομής που περιλαμβάνουν τον αριθμό των παιδιών στην τάξη καθώς και  

την επιμόρφωση του εκπαιδευτικού στην διάρκεια της ημέρας στο εργασιακό του 

περιβάλλον, το σχολείο, οι παράγοντες ποιότητας που περιλαμβάνουν τη ποιότητα 

της διδασκαλίας αλλά και των διδακτικών πρακτικών και τέλος ο τρόπος σύμφωνα με 

τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αλλά και το ευρύτερο σχολικό σύστημα απευθύνουν τους 

παραπάνω παράγοντες αλλά και η συνοχή ανάμεσα στις σχολικές βαθμίδες (Downer, 

Driscoll, and Pianta, 2006; Entwisle & Alexander, 1998).   

Οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς και η τοπική κοινότητα πρέπει να αντιληφθούν ότι 

τα μικρά παιδιά έχουν πολλές δυνατότητες που τις περισσότερες φορές όμως 

έρχονται σε σύγκρουση με το σχολείο και την κοινότητα καθώς δεν παρουσιάζεται το 

πώς επιλέγουν τις πηγές που δύνανται να στηρίξουν τη μετάβαση των παιδιών. Αυτό 

οφείλεται στην έλλειψη της σύνδεσης ανάμεσα στις ατομικές διαφορές που έχουν τα 

παιδιά και τις διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις δομές και τις σχέσεις των σχολείων που 

φοιτούν. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα στο ίδιο το παιδί να μην μπορεί να ρυθμίσει τις  

κοινωνικές του δεξιότητες και να συγκρούεται με τις δυνατότητες του για μάθηση. Το 

αναπτυξιακό - οικολογικό μοντέλο παρουσιάζει ότι η μετάβαση είναι μια συνεχής και 

δομημένη με πολλαπλά επίπεδα διαδικασία. Η ενεργός συνεργασία μεταξύ των 

εκπαιδευτικών, των γονέων και της τοπικής κοινότητας αποτελούν το θεμέλιο για μια 

επιτυχημένη μετάβαση (Rimm-Kaufmann & Pianta, 2000). Τα παιδιά θεωρούνται 

έτοιμα να ακολουθήσουν τις μαθησιακές εμπειρίες που προσφέρονται όταν ήδη όμως 

υπάρχει μια θετική αλληλεπίδραση μεταξύ των αναπτυξιακών χαρακτηριστικών του 
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παιδιού, των σχολικών πρακτικών και της κοινοτικής υποστήριξης (Pianta &Kraft-

Sayre, 2003).  

Αναφερόμενοι στα αναπτυξιακά χαρακτηριστικά τα παιδιά ως προς τη 

φυσική, κοινωνική και γνωστική τους ανάπτυξη διαφέρουν σημαντικά (Saluja, Scott-

little & Clifford, 2000). Πολλοί ερευνητές και εκπαιδευτικοί σε όλα τα κράτη 

υποστηρίζουν ότι τα παιδιά κατά την είσοδο τους στο σχολείο διαφέρουν ως προς το 

επίπεδο των  αναπτυξιακών τους χαρακτηριστικών και δεν πρέπει να δίνεται βάση 

μόνο στην ανάπτυξη ορισμένων ικανοτήτων. Στην σημερινή εποχή η σχολική 

μετάβαση επηρεάζεται από τα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών και από το 

ευρύτερο περιβάλλον στο οποίο ζουν και σχετίζεται τόσο με την ετοιμότητα που 

έχουν τα παιδιά να πάνε στο σχολείο και την ετοιμότητα των σχολείων να δεχτούν τα 

παιδιά όσο και με την υποστήριξη που παρέχεται από την οικογένεια και τη 

κοινότητα έτσι ώστε να συμβάλουν στην ετοιμότητα και των παιδιών αλλά και των 

σχολείων (Γουργιώτου, 2012 Kagan, Moore, & Bredekamp, 1995).  

Τα κριτήρια ποιότητας των προγραμμάτων μετάβασης αναδεικνύουν την 

επιτυχία τους. Τα προγράμματα μετάβασης θεωρούνται ότι είναι αποτελεσματικά και 

με επιτυχία δομημένα όταν βασίζονται σε σχεδιασμό που περικλείεται από 

λεπτομέρεια και περιλαμβάνουν στόχους που έχουν προκύψει από τη συνεργασία 

όλων των εμπλεκόμενων ( παιδιά, γονείς, εκπαιδευτικοί, κοινότητα). Ένα πρόγραμμα 

για να θεωρηθεί αποτελεσματικό θα πρέπει να αξιολογηθεί σε συνάρτηση με την 

επίτευξη των επιδιωκόμενων στόχων του. Οι στόχοι του προγράμματος θα πρέπει να 

συνδέονται με τα προσδοκώμενα αποτελέσματα και συγχρόνως να έχουν οργανωθεί 

αλλά και δημιουργηθεί εργαλεία για την παρατήρηση και διεξαγωγή συμπερασμάτων 

(Families NSW Transition to School Project, 2007: 16). 

Θεωρείται σημαντικό επίσης όλοι οι εμπλεκόμενοι να έχουν την ευκαιρία 

συμμετοχής εξαρχής σε όλη την διαδικασία του προγράμματος ξεκινώντας από τον 

σχεδιασμό και συνεχίζοντας με την εφαρμογή και αξιολόγηση του προγράμματος 

μετάβασης. Πριν ξεκινήσει η οργάνωση ενός νέου προγράμματος μετάβασης κρίνεται 

απαραίτητο να γίνεται αξιολόγηση των δραστηριοτήτων μετάβασης που 

πραγματοποιήθηκαν προηγούμενες χρονιές στο ίδιο σχολικό πλαίσιο. Ένα καλά 

οργανωμένο πρόγραμμα μετάβασης εμπεριέχει εξαρχής στοιχεία αξιολόγησης. 

Ουσιαστικά  πρόκειται για μια διαδικασία με εναλλαγές ανάμεσα στην αρχική 
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αξιολόγηση, στον προγραμματισμό, στην δράση και στην τελική αξιολόγηση. Πιο 

αναλυτικά αξιολογούνται οι ήδη υπάρχουσες αξιολογήσεις, προτείνονται νέες 

δραστηριότητες με συγκεκριμένο χρονοδιάγραμμα υλοποίησης, υλοποιούνται οι 

δράσεις, αξιολογούνται καθώς και τροποποιούνται αν χρειάζεται. Τέλος το 

πρόγραμμα αξιολογείται από όλους τους εμπλεκόμενους (παιδιά, γονείς, 

εκπαιδευτικοί) ως προς την επίτευξη των στόχων που τέθηκαν (DEECD, 2009: 8 

Αλευριάδου κ.ά., 2008: 127-147 Kentucky Department of Education, 2005: 10-19 

Kraft-Sayre & Pianta, 2000). 

2.2 Μετάβαση και οικοσυστημική προσέγγιση 

Η θεωρία της ανάπτυξης του ανθρώπου αποτέλεσε τη βάση για τη μελέτη της 

παιδικής ηλικίας και επηρέασε τη μελέτη της μετάβασης. Ο Bronfenbrenner (1979: 5-

6) αναφέρθηκε σε οικολογικές μεταβάσεις κατά τις οποίες το άτομο κατά τη διάρκεια 

της ζωής του βιώνει μεταβολές σε περιβάλλοντα και αντίστοιχες αλληλεπιδράσεις ως 

αποτέλεσμα αλλά και ως υποκινητής της διαδικασίας ανάπτυξης. Οι μεταβάσεις 

σύμφωνα με εκείνον αποτελούν τον σύνδεσμο ανάμεσα στις βιολογικές αλλαγές που 

συμβαίνουν στο άτομο και τις διαφορετικές περιβαλλοντικές συνθήκες που 

αντιμετωπίζει ως παραδείγματα προσαρμογής ανάμεσα στον οργανισμό και τα 

περιβαλλοντικά πλαίσια (Rosenkoetter et al., 2009: 20 Bronfenbrenner, 1994, 1979: 

6). 

Σύμφωνα με τη πρώτη διατύπωση του βιο - οικολογικού μοντέλου η ανάπτυξη 

του παιδιού συντελείται μέσα από δραστηριότητες της καθημερινότητας οι οποίες 

επηρεάζονται από τα διαφορετικά πλαίσια με τα οποία έρχεται σε επαφή είτε έμμεσα 

είτε άμεσα όπως για παράδειγμα η οικογένεια, το σχολείο, η κοινότητα, οι αξίες 

(Rosenkoetter et al., 2009: 20 Bronfenbrenner, 1994, 1979: 6). Με βάση το μοντέλο 

αυτό καθώς και το μοντέλο διεργασίας – προσώπου – πλαισίου – χρόνου  η ανάπτυξη 

επηρεάζεται από την αλληλεπίδραση που γίνεται στα προσωπικά χαρακτηριστικά του 

ανθρώπου ( για παράδειγμα φύλο, ηλικία) και την ποικιλία των πλαισίων στα οποία 

συμμετέχει (για παράδειγμα οικογένεια, νηπιαγωγείο, σχολείο). Η παραπάνω 

αλληλεπίδραση δημιουργεί καταστάσεις με ένα τέτοιο τρόπο και συνολικά επηρεάζει 

τη μάθηση και την ανάπτυξη του ατόμου μέσα στο χρόνο. Για κάθε αλλαγή που 

συμβαίνει το αναπτυσσόμενο άτομο αναλαμβάνει καινούργιους ρόλους, συμμετέχει 

σε διαφορετικές δραστηριότητες, αλληλεπιδρά αλλά και διαμορφώνει καινούργιες 
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σχέσεις (Σακελλαρίου, 2012 Rosenkoetter et al., 2009: 20 Rimm-Kaufman & Pianta, 

2000). 

2.3 Μοντέλο των Rimm-Kaufmann & Pianta 

Στην διάρκεια της μελέτης της μετάβασης με βάση την οικοσυστημική 

προσέγγιση δημιουργήθηκαν μοντέλα μετάβασης ανάλογα με τις ανάγκες της 

εκπαιδευτικής πραγματικότητας (Πανταζής, Σακελλαρίου & Μπάκας, 2012 

Αλευριάδου, Βρυνιώτη, Κυρίδης, Σιβροπούλου – Θοδοσιάδου & Χρυσαφίδης, 

2008:121-122, Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Οι Rimm-Kaufman & Pianta (2000) 

υποστηρίζουν ότι η έρευνα και οι πρακτικές που υιοθετεί κάθε χώρα σχετικά με τη 

μετάβαση ποικίλουν ανάλογα με την έμφαση που δίνεται στην έκταση του 

οικολογικού περιβάλλοντος και στη χρονική διάρκεια στήριξης ολόκληρης της 

διαδικασίας. Αναφέρουν τέσσερα μοντέλα στήριξης της μετάβασης για τα παιδιά στο 

σχολείο:  

α) το μοντέλο των επιδράσεων του παιδιού 

β) το μοντέλο των άμεσων επιδράσεων 

γ) το μοντέλο των έμμεσων επιδράσεων και  

δ) το οικοσυστημικό - αναπτυξιακό μοντέλο.  

Α) Το μοντέλο των επιδράσεων αναφέρεται στην ετοιμότητα αλλά και στην 

ωριμότητα του παιδιού να φοιτήσει στο σχολείο καθώς και προσδιορίζει ως 

πρωταρχικούς παράγοντες για την προσαρμογή του σε αυτό τα προσωπικά του 

χαρακτηριστικά (η οικονομική κατάσταση, η γνωστική ετοιμότητα, η γλωσσική 

ικανότητα, το φύλο, η εθνικότητα). Η διερεύνηση του θέματος μόνο από αυτή την 

πλευρά έχει περιορισμούς γιατί δεν προσδιορίζει το ρόλο των επιδράσεων που 

δέχεται το παιδί στην αλλαγή αλλά και στην βελτίωση αυτών των χαρακτηριστικών 

(Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). 

Β) Το μοντέλο των άμεσων επιδράσεων λαμβάνει υπόψη του τα προσωπικά 

χαρακτηριστικά του παιδιού αναγνωρίζει όμως και την άμεση επίδραση των πλαισίων 

από τα οποία δέχεται αλληλεπιδράσεις όπως για παράδειγμα η οικογένεια, το 

σχολείο. Η γονική φροντίδα, η παροχή πολιτιστικών και εκπαιδευτικών ευκαιριών, το 

περιβάλλον του σχολείου, το μέγεθος της τάξης, η εργασία σε ομάδες, η πειθαρχία 

και η καθοδήγηση επηρεάζουν τόσο τη συμπεριφορά όσο και τις ακαδημαϊκές 

επιδόσεις του παιδιού (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). 
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Γ) Το μοντέλο των έμμεσων επιδράσεων αναγνωρίζει τη σημαντικότητα τόσο 

των άμεσων όσο και των έμμεσων επιδράσεων στην ανάπτυξη του παιδιού και 

επιπλέον εξετάζει τις σχέσεις που δημιουργούνται ανάμεσα στο σχολείο και την 

οικογένεια  στις οποίες ναι μεν το παιδί δεν είναι ενεργό μέλος αλλά το επηρεάζουν. 

Η επικοινωνία γονιών και εκπαιδευτικών, η συνέπεια στο τρόπο μάθησης των 

παιδιών τόσο στο σπίτι όσο και στο σχολείο, οι προσδοκίες των γονιών για την 

επιτυχία των παιδιών τους καθώς και η δημιουργία μιας συνέχειας ανάμεσα σε σπίτι 

και σχολείο με την δημιουργία ακαδημαϊκών αλλά και κοινωνικών στόχων 

διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξή τους (Rimm-Kaufman & Pianta, 

2000). Αυτό το μοντέλο περιγράφει ουσιαστικά τη δημιουργία συνδέσεων ανάμεσα 

στα πλαίσια τα οποία λειτουργεί το παιδί πώς δημιουργούνται δηλαδή για παράδειγμα 

οι σχέσεις ανάμεσα στην οικογένεια και το σχολείο αφενός αφετέρου επηρεάζουν τη 

μετάβαση του παιδιού σχεδόν όσο και οι άμεσες σχέσεις που δημιουργεί το παιδί στα 

συγκεκριμένα πλαίσια. Η μελέτη των σχέσεων αυτών είναι στατική και αναφέρεται 

σε μια συγκεκριμένη χρονική περίοδο που δεν μελετά πώς αναπτύσσονται και 

εξελίσσονται οι σχέσεις αυτές μέσα στο χρόνο (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). 

Δ) Το οικοσυστημικό - αναπτυξιακό μοντέλο εξετάζει συνδυαστικά τις 

άμεσες και έμμεσες επιδράσεις των διαφορετικών πλαισίων δίνοντας έμφαση στην 

ανάπτυξη των σχέσεων διαχρονικά. Μας ενδιαφέρει αρχικά το πώς επιδρά το σχολείο 

και οι γονείς στις κοινωνικές, ακαδημαϊκές επιδόσεις των παιδιών έπειτα η επίδραση 

των σχέσεων που δημιουργείται μεταξύ παιδιών, γονέων, εκπαιδευτικών, οι οποίοι 

λειτουργούν υποστηρικτικά και επηρεάζουν το παιδί σε μια δεδομένη χρονική στιγμή 

και τέλος η επίδρασή τους μέσα στο χρόνο αφού αναπτύσσονται και αλλάζουν σιγά 

σιγά (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Οι προηγούμενες εμπειρίες και αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών, γονέων και παιδιών επηρεάζουν τη δράση τους σε κάθε 

καινούργια μετάβαση και πρέπει να λαμβάνονται υπόψη στις ερευνητικές 

διαδικασίες. Παρατηρείται όμως ότι οι σχέσεις των γονέων με το σχολείο αλλάζουν 

καθώς περνάει ο καιρός δηλαδή λιγοστεύουν οι επισκέψεις τους στο σχολείο και 

γίνονται τυπικές και απρόσωπες. Σημαίνοντα ρόλο στην οικολογία της μετάβασης 

παίζει η ποιότητα των σχέσεων η οποία δημιουργεί ένα αίσθημα σταθερότητας στο 

παιδί (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Αν οι σχέσεις αυτές στηρίζονται στη συχνή 

επαφή και σε στόχους καθώς και εστιάζουν στη υποστήριξη του παιδιού και των 

δυνατοτήτων του, πιστεύεται ότι τα αποτελέσματα της μετάβασης μπορούν να είναι 
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θετικά με την προϋπόθεση ότι όλα τα παραπάνω  που επηρεάζουν τη μετάβαση να 

μην δρουν ανασταλτικά στην ανεξαρτητοποίηση και στην ανάπτυξη του παιδιού 

(Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). 

Επομένως τα πιο συχνά χρησιμοποιούμενα μοντέλα για την μετάβαση είναι 

δύο. Το ένα είναι το μοντέλο ικανοτήτων και το άλλο είναι το αναπτυξιακό μοντέλο.  

Α) Το μοντέλο ικανοτήτων  

Το μοντέλο ικανοτήτων αντιλαμβάνεται την μετάβαση του παιδιού σαν ένα 

στιγμιαίο γεγονός στο οποίο το ίδιο το παιδί πρέπει να προσαρμοστεί σύμφωνα με το 

συγκεκριμένο κριτήριο τα ατομικά χαρακτηριστικά του. Το συγκεκριμένο μοντέλο 

δεν περιλαμβάνει τους  περιβαλλοντικούς παράγοντες που μπορεί να επηρεάζουν. Η 

προσαρμογή του παιδιού με τη σχολική ετοιμότητα θεωρούνται ταυτόσημες έννοιες 

που δεν καθορίζεται αποκλειστικά και μόνο με έμφυτες ιδιότητες αλλά συγχρόνως 

και με επίκτητες ιδιότητες οι οποίες αναδιαμορφώνονται βάσει των επιδράσεων που 

προέρχονται από το φυσικό και το κοινωνικό περιβάλλον. Στο συγκεκριμένο μοντέλο 

περιλαμβάνονται τα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών. Η ομαλή μετάβαση των 

παιδιών γίνεται σύμφωνα με την σχολική ετοιμότητα που έχει το κάθε παιδί 

ξεχωριστά, το βαθμό ωρίμανσής του αλλά και την ηλικία του. 

Β) Το αναπτυξιακό-οικολογικό μοντέλο  

Στο μοντέλο αυτό η σχολική μετάβαση φέρει ευθύνη από πρόσωπα αλλά και 

φορείς. Βασική αρχή του είναι ότι συνεχίζει το σύμπλεγμα σχέσεων των παιδιών που 

έχει δημιουργηθεί στο νηπιαγωγείο στο δημοτικό αλλά και στην οικογένεια, τους 

εκπαιδευτικούς και την κοινωνία τους. Έτσι με τον τρόπο αυτό η σχολική  μετάβαση 

θεωρείται ως μια διαδικασία κατά την οποία συμμετέχουν όλοι. Βάσει αυτού του 

μοντέλου και προκειμένου να μπορέσει να πραγματοποιηθεί η σχολική μετάβαση θα 

πρέπει και η οικογένεια και το σχολείο αλλά και όλοι οι κοινωνικοί φορείς που 

συμμετέχουν να βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση γιατί αυτοί είναι εκείνοι που 

επηρεάζουν άμεσα το παιδί στο σχολικό περιβάλλον.  

2.4 Σύνοψη 

Κάθε είδους σχολική μετάβαση συνοδεύεται συνήθως από ανάμεικτα 

συναισθήματα. Από τη μια πλευρά  τα ίδια τα παιδιά έχουν το αίσθημα της λύπης καθότι 

αναγκάζονται να αφήσουν την οικογένεια τους αλλά και τους οικείους τους αλλά και από 

την άλλη νιώθουν χαρά που έχουν καταφέρει να ολοκληρώσουν το ένα στάδιο της 

μετάβασης και μεταβαίνουν στο άλλο. Η σχολική  μετάβαση θεωρείται πολύ σημαντική 
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τόσο για την προσωπική ζωή των παιδιών όσο και για την κοινωνική αλλά και την 

επαγγελματική. Σε προσωπικό επίπεδο στην διάρκεια της σχολικής μετάβασης  

μετασχηματίζεται η θέση του παιδιού, η ταυτότητα του, ο ρόλος του αλλά και η 

αντίληψή που έχει για τον εαυτό του. Όσον αφορά στο επίπεδο των αλληλεπιδράσεων 

το παιδί από την μία βιώνει την εμπειρία της απώλειας καθότι  αφήνει την οικογένειά 

του που είναι η ασφάλεια του στο ευρύτερο όμως επίπεδο βιώνει ουσιαστικά τις 

επιδράσεις που δημιουργούνται από δύο φορείς κοινωνικοποίησης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΠΡΟΎΠΟΘΕΣΕΙΣ ΚΑΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΓΙΑ 

ΟΜΑΛΗ ΜΕΤΑΒΑΣΗ 

3.1 Προϋποθέσεις για μια ομαλή μετάβαση 

Κατά την διάρκεια της μετάβασης των παιδιών σημαντικός και συνάμα 

υποστηρικτικός παράγοντας θεωρείται η συνέχεια που υπάρχει στη κουλτούρα, στις 

παραδόσεις αλλά και στις εμπειρίες μάθησης που αποκτούν τα παιδιά (Fabian & 

Dunlop, 2006: 10 Broström, 2003). Η συνεργασία που υπάρχει μεταξύ των βαθμίδων 

οδηγεί τόσο στην οργάνωση όσο και στην εφαρμογή ολοκληρωμένων 

δραστηριοτήτων μετάβασης για τα παιδιά στο σχολείο (CEOM, 2010: 4). Παράλληλα 

οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ανταλλάσσουν πληροφορίες μεταξύ τους όσον αφορά το 

αναλυτικό πρόγραμμα να το τροποποιούν κατάλληλα έτσι ώστε τα παιδιά να μπορούν 

να βιώνουν την συνέχεια στην διαδικασία της μάθησής τους (CEOM, 2010: 4).  

Αρκετές φορές κατά την διαδικασία της μετάβασης δε δίνεται τόσο μεγάλη  

βαρύτητα στην συστηματική αλλά και στην οργανωμένη εφαρμογή των 

δραστηριοτήτων της μετάβασης αλλά και ούτε στις ασυνέχειες οι οποίες εντοπίζονται 

τόσο στις διδακτικές όσο και στις παιδαγωγικές μεθόδους που χρησιμοποιούν οι 

εκπαιδευτικοί (CEOM, 2010: 4). Στην διαδικασία της μετάβασης θεωρούνται 

σημαντικές τόσο οι συνέχειες όσο και οι ασυνέχειες. 

 Οι συνέχειες λειτουργούν με τρόπο υποστηρικτικό για την μείωση του άγχους 

οι οποίες προκαλούνται από τις έντονες αλλαγές που συμβαίνουν στην ζωή αλλά και 

στην εκπαίδευση των παιδιών. Αφορούν την συνέχεια η οποία εμφανίζεται τόσο στα 

αναλυτικά προγράμματα των σχολικών βαθμίδων όσο και σε δεξιότητες αλλά και 

αξίες οι οποίες συνεχίζουν να είναι σημαντικές στον ίδιο βαθμό σε όλες τις βαθμίδες 

(Griebel & Niesel, 2003).  

Από την άλλη οι ασυνέχειες στην διαδικασία της εκπαίδευσης έχουν 

ενδιαφέρον και προκαλούν συναισθήματα θετικά αλλά και προσμονή σε πολύ μεγάλο 

αριθμό των παιδιών. Είναι σημαντικό επομένως οι ασυνέχειες όπως της μετάβασης να 

λαμβάνονται υπόψη αλλά και να οργανώνονται με τρόπο τέτοιο έτσι ώστε να 

λειτουργούν με υποστηρικτικό τρόπο στην ζωή των παιδιών (Διδάχου, 2006: 52 

Griebel & Niesel, 2003). 

Οι πολιτικές οι οποίες προωθούν την επικοινωνία μεταξύ των βαθμίδων 

θεωρούνται ότι είναι υποστηρικτικές. Η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών στην 

διαδικασία της μετάβασης των παιδιών δείχνει ότι συμβάλει θετικά στην γενικότερη 
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πρόοδό τους. Η συνεργασία που υπάρχει ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς με κύριο 

στόχο την σωστή αρχή των παιδιών συντελεί αφενός στην αναγνώριση, στην αποδοχή 

και στην υποστήριξη των δυνατοτήτων που έχουν τα παιδιά αλλά και στην συνέχεια 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας με τα κατάλληλα προγράμματα της μάθησης και της 

διδασκαλίας (DEECD, 2009:6). Οι εκπαιδευτικοί που ανήκουν σε διαφορετικές 

βαθμίδες δύνανται επίσης να συνεργαστούν σε θέματα οργάνωσης εφαρμογής αλλά 

και αξιολόγησης δραστηριοτήτων μετάβασης από τις  συστηματικές καταγραφές 

αλλά και μέσα από τις συναντήσεις αναστοχασμού και της  ανατροφοδότησης 

(Βαλμάς κ.ά., 2006). Επιπλέον προσδιορίζεται ότι οι σχέσεις οι οποίες αναπτύσσονται 

μεταξύ των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων σε συνάρτηση πάντα με τις εκάστοτε 

απαιτήσεις του πλαισίου θεωρούνται σημαντικές καθώς συντελούν θετικά στην 

ανάπτυξη των δραστηριοτήτων μετάβασης (Μπαγάκης κ.ά., 2006: 8 Griebel & 

Niesel, 2003).  

Οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με το θέμα της μετάβασης ποικίλλουν 

αναλόγως το πλαίσιο στο οποίο αφενός εργάζονται αφετέρου ανάλογα με το τρόπο με 

τον οποίο προσδιορίζουν αλλά και αντιλαμβάνονται τον ρόλο τους ως εκπαιδευτικοί 

(Phatudi, 2007: 13). Η Βρυνιώτη (2000) σε μια έρευνά της αναφέρει πως το 

διαφορετικό  ωράριο των εκπαιδευτικών των σχολικών βαθμίδων, οι διαφορετικοί 

τους στόχοι αλλά και οι προσδοκίες τους καθώς και η απόσταση των κτιρίων μεταξύ 

τους και οι προκαταλήψεις που υπάρχουν για τους συναδέλφους που ανήκουν στην 

άλλη βαθμίδα δυσκολεύουν  τις προσπάθειες που γίνονται για  μια πιο συστηματική 

συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών. Η έλλειψη που παρουσιάζεται στο κομμάτι 

του υποστηρικτικού θεσμικού πλαισίου καθώς και η αναμενόμενη έλλειψη πρόθεσης 

για μια καλή συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών σε συνδυασμό με τις 

προκαταλήψεις που υπάρχουν για την πρακτική μάθησης των εκπαιδευτικών της 

άλλης βαθμίδας αποτελούν καίριους παράγοντες οι οποίοι εξακολουθούν να 

λειτουργούν ανασταλτικά στην ανάπτυξη της συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών 

με μέγιστο στόχο την ομαλή μετάβαση των παιδιών (Αλευριάδου κ.ά., 2008: 103 

Διδάχου κ.ά., 2006: 63 Griebel & Niesel, 2003 Βρυνιώτη, 2000).  

Το οικογενειακό  περιβάλλον θεωρείται το πρώτο μέσα στο οποίο τα ίδια τα 

παιδιά θα αλληλεπιδράσουν και συγχρόνως  θα αποκτήσουν τις πρώτες εμπειρίες τους 

(Vogler et al., 2008: 14). Εξίσου σημαντικό θεωρείται ο τρόπος με τον οποίο οι ίδιοι οι  

γονείς αντιλαμβάνονται τον ρόλο τους απέναντι στα παιδιά,  την σχέση τους με αυτά 

καθώς  και την εμπλοκή τους όσον αφορά την εκπαίδευση τους. Όλα αυτά επηρεάζουν 
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την ανάπτυξη των παιδιών αλλά  και την γενικότερη  πρόοδό τους στο σχολείο 

(Fhtenakis, 1998). Κατά την διάρκεια της μετάβασης οι τρεις πρώτοι και πιο σημαντικοί 

πρωταγωνιστές είναι το ίδιο παιδί, οι γονείς του και τέλος οι εκπαιδευτικοί. Η ανάπτυξη 

της επικοινωνίας αλλά και η δημιουργία των καλών σχέσεων μεταξύ των παιδιών, των 

γονιών και των εκπαιδευτικών θεωρούνται οι πιο σημαντικοί παράγοντες που 

επηρεάζουν στην ομαλή μετάβαση των ίδιων των παιδιών (Sukhdeep, Winters & 

Friedman, 2006 McCubbins, 2004: 21 Pianta, Rimm-Kaufman & Cox, 1999).  

Οι περισσότεροι ερευνητές αλλά και φορείς χάραξης της εκπαιδευτικής 

πολιτικής επισημαίνουν την μεγάλη σημασία που κατέχει η συνεργασία μεταξύ 

σχολείου και οικογένειας προκειμένου να υπάρξει προώθηση της ευημερίας των 

παιδιών. Παρακολουθώντας την ιστορία η συνεργασία αυτή παρατηρούμε ότι δεν 

αναπτύσσεται ισόρροπα. Αυτό συμβαίνει γιατί το σχολείο από την μια βρίσκεται σε 

πιο υψηλό επίπεδο ισχύς από την οικογένεια με τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς σε 

ρόλο υπεύθυνου για την μάθηση αλλά και την αξιολόγηση των μαθητών από την 

άλλη τους γονείς να είναι υποχρεωμένοι να παίζουν έναν ρόλο υποστηρικτικό 

(Kendall, 2012: 25 Sukhdeep, Winters & Friedman, 2006). H ανισότητα αυτή που 

υπάρχει στην συνεργασία μεταξύ σχολείου και οικογένειας μεγαλώνει ακόμη πιο 

πολύ σε κοινότητες με πολλές οικογένειες που αναγκαστικά μετακινούνται με πολλές 

οικογένειες μεταναστών και με πολλές οικογένειες που έχουν αρκετά χαμηλό 

κοινωνικό και οικονομικό status (Sukhdeep, Winters & Friedman, 2006 Marcon, 

1999).  

Οι Pianta, Rimm-Kaufman & Cox (1999) αναφέρουν ότι οι γονείς 

αφιερώνουν ελάχιστο έως και  καθόλου χρόνο προκειμένου να έρθουν σε επαφή με 

το σχολείο πριν τα παιδιά εισαχθούν σε αυτό. Η επικοινωνία δε των γονιών με τους 

εκπαιδευτικούς θεωρείται ακόμη πιο δύσκολη γιατί οι ίδιοι οι γονείς επηρεάζονται 

καθαρά από το αυστηρό πλαίσιο της επικοινωνίας που υπάρχει (Clarke & Sharpe, 

2003). Οι γονείς πιστεύουν ότι οι εκπαιδευτικοί δεν επιδιώκουν να έχουν  συχνή 

επικοινωνία με εκείνους, παρουσιάζονται αυστηροί και απαιτητικοί και με αυτό τον 

τρόπο δυσκολεύεται τόσο η επικοινωνία μεταξύ τους όσο και η ανάπτυξη της 

συνεργασίας τους (Clarke & Sharpe, 2003).  

Πολλοί γονείς βιώνουν με μεγάλο άγχος την μετάβαση των παιδιών τους. 

Ορισμένοι όμως γονείς ισχυρίζονται το γεγονός ότι η προσαρμογή των ίδιων των παιδιών 

τους και η ανεξαρτητοποίησή τους έκανε τους ίδιους τους γονείς να νιώθουν πιο μεγάλη 

σιγουριά ως γονείς παιδιών που θα αλλάξουν σχολικό περιβάλλον (Griebel & Niesel, 
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2003). Η επικοινωνία μεταξύ των γονιών και των εκπαιδευτικών είναι πολύ δύσκολη  

καθότι οι εκπαιδευτικοί σε πολλές περιπτώσεις δεν έχουν επιμορφωθεί καταλλήλως έτσι 

ώστε να μπορούν να συνεργαστούν αλλά και να αλληλεπιδράσουν με τους γονείς με 

συγκεκριμένο στόχο (Griebel & Niesel, 2003). 

Οι γονείς παίζουν πολύ σημαντικό ρόλο στο να διευκολύνουν την μετάβαση 

των παιδιών τους μέσω της υποστήριξης που παρέχουν στα παιδιά, κοινωνική, 

γνωστική, συναισθηματική τόσο στο σπίτι όσο και στο σχολείο (McCubbins, 2002: 

17 Pianta & Kraft-Sayre, 1999 Pianta & Cox, 1999). Οι Sukhdeep, Winters & 

Friedman (2006) σε μια έρευνά τους σχετικά με το θέμα αυτό διαπίστωσαν ότι οι 

γονείς νομίζουν ότι διευκολύνουν την μετάβαση των παιδιών όταν διαβάζουν στο 

σπίτι μαζί. Επίσης η συμμετοχή των γονιών σε εκπαιδευτικές δράσεις ξενάγησης που 

γίνονται στο σχολείο, η γενικότερη υποστήριξη ανάπτυξης των παιδιών, η ενημέρωση 

που λαμβάνουν οι γονείς από τους εκπαιδευτικούς για τις διαδικασίες της μετάβασης 

και τέλος για τις απαιτήσεις του σχολείου θεωρούνται εξίσου σημαντικά (Sukhdeep, 

Winters & Friedman, 2006).  

Οι γονείς πολλές φορές έχουν την δική τους την άποψη σχετικά με την 

μετάβαση των παιδιών. Μαζί με τις προσωπικές τους ανησυχίες αλλά και τις 

προσδοκίες που έχουν βιώνουν και κάποιες αλλαγές στο ρόλο που έχουν ως γονείς 

(Wildgruber et al., 2011 Αλεβριάδου κ.ά., 2008: 120 McCubbins, 2007: 17). Πολύ 

μεγάλη σημασία για τους γονείς αλλά και για τα παιδιά έχει η κατά τα άλλα θετική 

άποψη που διαμορφώνουν τόσο για το σχολείο όσο και για την μάθηση γενικά 

(Wildgruber, Griebel, Niesel & Nagel, 2011 Ramey & Ramey, 1999). Πιο παλιές 

έρευνες υποστήριζαν ότι οι γονείς έδιναν έμφαση στην κοινωνική και στην  

συναισθηματική ωριμότητα των παιδιών και όχι τόσο στις δεξιότητες τους. 

Σύγχρονες έρευνες όμως δείχνουν ότι οι γονείς πλέον δίνουν σημασία στις δεξιότητες 

των παιδιών τους κατά τη μετάβασή τους  (Wildenger & McIntyre, 2010 McCubbins, 

2007: 17). Οι ίδιοι οι γονείς χρειάζονται υποστήριξη κατά τη μετάβαση των παιδιών τους 

στο σχολείο. Στη βιβλιογραφία  εντοπίζονται επίσης κάποιες προτάσεις για υποστήριξη 

των ίδιων των γονέων καθώς και  προτείνεται παροχή συμβουλών έτσι ώστε να 

βοηθήσουν τα παιδιά αφενός αλλά και τους ίδιους τους γονείς αφετέρου να διαχειριστούν 

το άγχος που ενδεχομένως δημιουργεί η μετάβαση (Wildenger & McIntyre, 2010 Rimm-

Kaufman & Pianta 2000). 
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3.2 Παράγοντες που επηρεάζουν την μετάβαση 

Ποικίλλουν οι πολλοί παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν την σχολική 

μετάβαση. Ξεκινώντας υπάρχει ένα χάσμα ανάμεσα στις σχολικές βαθμίδες με 

αποτέλεσμα το μάθημα να σχεδιάζεται με τελείως άλλο τρόπο. Πιο συγκεκριμένα 

εκεί που τα παιδιά είχαν βρει τρόπο να εργάζονται με ένα στυλ μάθησης στην 

επόμενη σχολική βαθμίδα πρέπει εξαρχής να εγκλιματιστούν πάλι σε κάτι καινούριο. 

Ο εκπαιδευτικός κάνει με διαφορετικό τρόπο το μάθημα του επομένως η ποιότητα 

της διδασκαλίας μεταλλάσσεται ανάλογα με τη σχολική βαθμίδα. Επιπλέον 

διαφοροποιείται και ο τρόπος με τον οποίο προσεγγίζει τους μαθητές ο 

εκπαιδευτικός. Το καινούργιο πρόγραμμα στο οποίο το παιδί πρέπει να προσαρμοστεί 

δεν περιλαμβάνει μόνο καινούργιες γνώσεις αλλά και καινούργιους στόχους που 

πρέπει να επιτευχθούν. Μέσα σε αυτό περιλαμβάνεται και ο τρόπος με τον οποίο 

διαχειρίζεται τις περισσότερες φορές ασυνείδητα ο εκπαιδευτικός την σχολική ύλη.  

Αυτό βέβαια δεν έχει να κάνει τόσο με το στυλ της διδασκαλίας του εκπαιδευτικού 

αλλά κυρίως με το τρόπο που επιλέγει να διαχειριστεί την ύλη. Επίσης η διαδικασία 

της διδασκαλίας αντιμετωπίζεται ως μια συμμετοχική διαδικασία καθότι τα παιδιά 

συμμετέχουν ενεργά σε όλη την διαδικασία (Κιτσαράς, 2004).  

 Ακόμη αλλάζει ο τύπος αλλά και ο βαθμός τόσο της εμπλοκής όσο και της 

συμμετοχής των γονέων στην τάξη. Η γονεϊκή εμπλοκή ή όπως αλλιώς την 

ονομάζομαι γονεϊκή συμμετοχή αποτελεί μια πρόκληση για το σχολείο. Η εμπλοκή 

αυτή μπορεί αφενός να περιλαμβάνει τη παροχή βοήθειας που υφίσταται στο σπίτι το 

παιδί έτσι ώστε να διεκπεραιώνει τις εργασίες του αναφέρεται όμως και στην 

επικοινωνία που έχουν οι γονείς με τους εκπαιδευτικούς αλλά και την συμμετοχή 

τους σε σχολικές εκδηλώσεις ή και σε συλλόγους γονέων και κηδεμόνων που 

δημιουργούνται (Μπρούζος, 2009, σ. 220). Αποτελεί κοινή παραδοχή στις μέρες μας 

το γεγονός ότι όταν οι εκπαιδευτικοί συνεργάζονται ικανοποιητικά με τους γονείς και 

βοηθούν μαζί και οι δύο στην προσαρμογή των παιδιών οι μεταβάσεις να είναι πιο 

επιτυχημένες. Επιπλέον η επικοινωνία από την μία γίνεται πιο αποτελεσματική όταν 

είναι αμφίδρομη από την άλλη όταν γίνεται μέσα σε κλίμα αλληλοκατανόησης και 

αμοιβαίας προσπάθειας με σκοπό να ωφελήσει πραγματικά το παιδί (Bredekamp & 

Copple, 1997, σ. 174). Κατά την διάρκεια της χρονιάς οι γονείς δεν σταματούν να 

συμμετέχουν στα δρώμενα του σχολείου όμως ο βαθμός εμπλοκής τους αρχίζει να 

μειώνεται αισθητά έτσι ώστε να μπορέσουν τα παιδιά να γίνουν πιο ανεξάρτητα μέσα 

στην οικογένειά τους.  
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Αναμφίβολα ο χώρος ως στοιχείο θεωρείται ένα από τα πιο σημαντικά που 

συμβάλουν στην διαμόρφωση της ανθρώπινης συμπεριφοράς. Όταν τα παιδιά 

αλλάξουν σχολική βαθμίδα έρχονται αντιμέτωπα με μια καινούργια τάξη. Σύμφωνα 

με τον παραδοσιακό τρόπο μάθησης που έχει επικρατήσει στο σχολείο τα παιδιά 

μαθαίνουν πιο σωστά όταν κάθονται στην θέση τους ήσυχα και ακίνητα και 

παρακολουθούν τον εκπαιδευτικό με προσοχή να κάνει μάθημα. Η μεγάλη διάρκεια 

χρόνου διδασκαλίας του μαθήματος καθώς και η απαίτηση του σχολείου να 

παραμένουν ακίνητα αλλά και η διαμόρφωση που έχει η τάξη τα ωθούν αναγκαστικά 

σε έναν βίαιο τρόπο προσαρμογής τους.  

Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι ο χώρος 

παίζει πολύ σημαντικό ρόλο στην εκπαιδευτική διαδικασία και στον οποίο πρέπει να 

δίνεται ιδιαίτερα μεγάλη προσοχή κατά την περίοδο αυτή της μετάβασης του παιδιού 

έτσι ώστε να έχουν ομαλές μεταβάσεις. 

Τέλος, η καλύτερη γνωριμία ανάμεσα στα ιδρύματα θα μπορούσε να είναι 

εποικοδομητική και για τους μαθητές και για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς καθότι 

η γνωριμία με τον τρόπο που εργάζονται οι συνάδελφοι της προηγούμενης ή της 

επόμενης σχολικής βαθμίδας θα βοηθήσει τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς να 

καταλήξουν σε χρήσιμα συμπεράσματα και να τα χρησιμοποιήσουν προς όφελος τους 

καθώς και η κατανόηση του τρόπου λειτουργίας αλλά και των δυσκολιών που έχει η 

κάθε βαθμίδα θα τους δώσει το έναυσμα για την από κοινού εύρεση λύσεων. 

Συμπερασματικά η συνεργασία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς αποτελεί έναν 

σοβαρό και ισχυρό συνδετικό κρίκο για την ομαλότερη μετάβαση των παιδιών αρκεί 

να το συνειδητοποιήσουν και οι ίδιοι οι  εκπαιδευτικοί.  

3.3 Σύνοψη 

Οι σχολικές μεταβάσεις συνήθως χαρακτηρίζονται από κάποιες φάσεις 

συμπυκνωμένης μάθησης αλλά και επιτάχυνσης της ανάπτυξης που δημιουργούνται 

μέσα σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό πλαίσιο. Η αλλαγή των ανθρώπινων σχέσεων, 

το στυλ της  διδασκαλίας που θα επιλεχθεί, το περιβάλλον του χώρου που θα υπάρξει, 

ο χρόνος υλοποίησης της μάθησης καθώς και τα πλαίσια της μάθησης αλλά και η ίδια 

η μάθηση ως αντικείμενο συνδυάζονται μεταξύ τους κατά την σχολική μετάβαση 

καθιστώντας έτσι αρκετά έντονες τις απαιτήσεις που έχουν τόσο από τα παιδιά όσο 

και από τις οικογένειες τους. Εξαιτίας όλων αυτών των παραπάνω δυσκολιών έχουν 
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γίνει κάποια βήματα έτσι ώστε να μπορέσουν τα παιδιά να βοηθηθούν στην αλλαγή 

αυτή. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ: ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΧΟΛΙΚΗΣ 

ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ 

4.1 Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση είναι μια λειτουργία αφενός απαραίτητη αφετέρου ενταγμένη 

στην καθημερινότητα της σχολικής μονάδας. Με τον όρο αξιολόγηση εννοούμε 

ουσιαστικά την διαδικασία η οποία αποβλέπει στο να προσδιορίσει με συστηματικό 

τρόπο την καταλληλότητα από την μία την αποτελεσματικότητα από την άλλη καθώς 

και το αποτέλεσμα μιας δραστηριότητας, σε συνάρτηση με τους επιδιωκόμενους 

στόχους της (ορισμός Unesco από: Ηλιού Μ, 1991:58). Η αξιολόγηση είναι 

αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας και ειδικά κατά τη σχολική 

χρονιά που το παιδί μεταβαίνει από τη μια βαθμίδα εκπαίδευσης στην επόμενη. 

Απαραίτητη προϋπόθεση για την χρησιμότητα της αξιολόγησης είναι να είναι αυτή 

αποτελεσματική, αντικειμενική, έγκυρη και αξιόπιστη.  

4.2 Αντιπροσωπευτικά μοντέλα αξιολόγησης  

4.2.1 Το προσανατολισμένο στους συμμετέχοντες μοντέλο 

αξιολόγησης 

 Το είδος αυτό αξιολόγησης διαμορφώθηκε προκειμένου να αντιταχθεί σε 

άλλα είδη αξιολόγησης τα οποία είχαν απρόσωπο χαρακτήρα και δομή και απέβλεπαν 

στη διαπίστωση μόνο της αποτελεσματικότητας ή της αναποτελεσματικότητας ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος. Βασική αιτίαση της μορφής αυτής αξιολόγησης σε 

σχέση με τις πιο τεχνοκρατικές μεθόδους είναι η έλλειψη προσήλωσης στους 

συμμετέχοντες στο πρόγραμμα. Η θεωρητική αυτή κατασκευή δημιουργήθηκε από 

τον Stake (1975), ονομάστηκε «αξιολόγηση ανταπόκρισης» (responsive evaluation) 

και αποτέλεσε εξελιγμένη μορφή ενός προγενέστερου είδους αξιολόγησης που είχε 

αναπτυχθεί και πάλι από τον Stake και χαρακτηριζόταν ως «θεωρία των δύο όψεων». 

Κατά τη θεωρία του Stake μια αξιολόγηση συνιστά αξιολόγηση ανταπόκρισης αν 

επικεντρώνεται περισσότερο στις δραστηριότητες του προγράμματος και πολύ 

λιγότερο στις προθέσεις του προσώπου που αξιολογεί.  
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Θεμελιώδης αρχή του είδους αυτού αξιολόγησης είναι η ανάπτυξη σχέσεων 

συνεργασίας και αλληλεπίδρασης μεταξύ αξιολογητή και αξιολογούμενου και βασικό 

μεθοδολογικό μοντέλο είναι η οριοθέτηση του προγράμματος, η ανεύρεση των 

επιδιωκόμενων σκοπών, ο καθορισμός των δραστηριοτήτων, η συγκέντρωση των 

δεδομένων, η στελέχωση διάφορων οργάνων, που θα λειτουργούν ως κριτές ή 

παρατηρητές, η παρατήρηση της προόδου και των συνθηκών του προγράμματος, η 

διακρίβωση στοιχείων και εν τέλει η καταγραφή των πορισμάτων της αξιολόγησης 

και εν τέλει η παράδοση αυτής (Stake).  

Ένα άλλο μοντέλο αξιολόγησης είναι το «νατουραλιστικό μοντέλο» που 

αναπτύχθηκε από τον Guba (1978). Σύμφωνα με την κρίση του η αξιολόγηση ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος πρέπει να λαμβάνει χώρα στο ίδιο περιβάλλον που 

διενεργείται το υπό αξιολόγηση πρόγραμμα. Με αυτόν τον τρόπο ο αξιολογητής 

έρχεται σε άμεση επαφή με τους συμμετέχοντες στο πρόγραμμα, κατανοεί τις 

ανάγκες τους και εντοπίζει τυχόν σφάλματα της όλης διαδικασίας παρατηρώντας την 

καθημερινότητα της σχολικής κοινότητας. Ο Guba μάλιστα προτείνει και 

συγκεκριμένα κριτήρια βάσει των οποίων πρέπει να λαμβάνει χώρα η αξιολόγηση. 

Αυτά είναι η αξιοπιστία των πορισμάτων της αξιολόγησης μέσω της διασταύρωσης 

στοιχείων, η δυνατότητα εφαρμογής της αξιολόγησης και σε άλλες καταστάσεις και 

τέλος η αντικειμενικότητα της διαδικασίας αξιολόγησης. 

 Με πηγή δε έμπνευσης αυτές τις αξιολογήσεις αναπτύχθηκαν και ορισμένες 

άλλες μορφές όπως επί παραδείγματι η «συναλλακτική αξιολόγηση» (transactional 

evaluation) (Rippey, 1973) καθώς και η «διαφωτιστική αξιολόγηση» (illuminative 

evaluation) από τον Parlett και Hamilton (1976). Παράλληλα έχουν αναπτυχθεί και 

ορισμένες πιο σύγχρονες τάσεις στην αξιολόγηση όπως είναι η «συμμετοχική 

αξιολόγηση» (participatory evaluation) (Cousins & Whitemore, 1998) και η 

«ενδυναμωτική αξιολόγηση» (empowerment evaluation) (Fetterman, 1994).  

 Τα προσανατολισμένα στους συμμετέχοντες είδη αξιολόγησης δίνουν 

προτεραιότητα στον άνθρωπο και στις ανάγκες του μέσα από την παρατήρηση, την 

ποιοτική μέθοδο και την ποικιλία πληροφοριών που συλλέγονται (Fetterman, 1994, 

Patton 1994). Ωστόσο συχνή κριτική ασκείται στα είδη αυτά αξιολόγησης αναφορικά 

με την έντονη υποκειμενικότητα που τα διακρίνει ενώ πολλές φορές εμφανίζεται 

προβληματική η απονομή στον αξιολογητή τόσο διευρυμένων -σχεδόν απεριόριστων- 
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ελευθεριών. Λόγω μάλιστα του έντονου υποκειμενικού στοιχείου που τις διακρίνει οι 

αξιολογήσεις αυτές δεν μπορούν να εισφέρουν γενικώς αξιοποιήσιμα πορίσματα 

αφού η κάθε μελέτη γίνεται ad hoc, δηλαδή κατά κάθε μεμονωμένη περίπτωση. 

4.2.2 Το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό μοντέλο αξιολόγησης 

Παράλληλα και προς επίρρωση του παραπάνω αναφερθέντος είδους αξιολόγησης 

δημιουργήθηκε και το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό μοντέλο βάσει του οποίου 

δίνεται περισσότερη έμφαση όχι τόσο στον έλεγχο της αποτελεσματικότητας και της 

λειτουργικότητας αλλά πρωτευόντως στις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των 

συμμετεχόντων στο πρόγραμμα (Κατσαρού, Δεδούλη, 2008:118-119). Στο πλαίσιο 

της αξιολόγησης αυτής ιδιαίτερη έμφαση δίνεται στα υποκείμενα της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας ενώ το μοντέλο αυτό χαρακτηρίζεται ως πλουραλιστικό λόγω της λήψης 

υπόψη περισσότερων και πολύπλευρων παραγόντων και κριτηρίων. (Κατσαρού, 

Δεδούλη, 2008: 118-119). Σκοπός της όλης διαδικασίας αξιολόγησης είναι ο 

εντοπισμός αδυναμιών και σφαλμάτων τα οποία πρέπει σε πρώτη φάση να γίνουν 

κατανοητά με τελικό σκοπό τη βελτίωση του προσώπου ή και του προγράμματος που 

αξιολογείται. Έτσι τελικός στόχος της αξιολόγησης είναι η συνεχής ανατροφοδότηση 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας μέσα από την κατανόηση των αναγκών των 

συμμετεχόντων στο πρόγραμμα και την αδιάλειπτη βελτίωσή τους (Κατσαρού, 

Δεδούλη, 2008: 119). 

Το είδος αυτός αξιολόγησης ακολουθεί εξατομικευμένες διαδικασίες, 

προσαρμοσμένες στις ιδιαίτερες ανάγκες των συμμετεχόντων χωρίς να γίνεται χρήση 

αριθμητικών αναπαραστάσεων ή στατιστικών ή μετρήσεων ενώ πάντοτε 

επισημαίνεται η παιδαγωγική λειτουργία του εκπαιδευτικού προγράμματος και η 

δυνατότητα περαιτέρω βελτίωσής της (Κατσαρού, Δεδούλη, 2008:199). Κατ’ αυτό 

τον τρόπο ο συμμετέχων στο πρόγραμμα καθίσταται και ο ίδιος αξιολογητής αφού 

πλέον αυτό αξιολογείται και είναι σε θέση να αναγνωρίσει τις αδυναμίες του. 

Παράλληλα συμβάλλει στην όλη διαδικασία ανατροφοδότησης της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (αναλυτικά προγράμματα, διδακτική μέθοδος) αλλά και στην 

ανατροφοδότηση των εμπλεκόμενων στο κάθε πρόγραμμα προσώπων (εκπαιδευτικοί, 

γονείς, μαθητής, διοίκηση του εκπαιδευτικού φορέα) και στη διόρθωση των 

σφαλμάτων που ανακύπτουν κατά την εφαρμογή των εκπαιδευτικών προγραμμάτων 
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(Μαντάς, Ταβουλάρη, Δαλαβίκα, 2009:200 και Κατσαρού, Δεδούλη, 2008:119-120 

και Γραμματικόπουλος ). 

Ωστόσο μια σημαντική αδυναμία που παρουσιάζει το συγκεκριμένο είδος 

αξιολόγησης σχετίζεται με την απουσία συγκεκριμένων και σαφώς καθορισμένων 

κριτηρίων αξιολόγησης. Παράλληλα εμφιλοχωρεί και ο κίνδυνος να υφίσταται 

έλλειψη αντικειμενικότητας κατά την διαδικασία αξιολόγησης καθώς ο 

αξιολογούμενος συνεργάζεται στενά με τον αξιολογητή με αποτέλεσμα ο τελευταίος 

να μην είναι σε θέση να λειτουργήσει ως απόμακρος, ανεξάρτητος και αντικειμενικός 

κριτής. Έτσι αν και το είδος αυτό αξιολόγησης δίνει έμφαση στο πρόσωπο και στην 

πολύπλευρη ανάπτυξή του δεν είναι δυνατόν να εφαρμοστεί, τουλάχιστον καθολικά 

λόγω της συνθετότητάς του και του χρονοβόρου χαρακτήρα του (Κατσαρού, 

Δεδούλη, 2008:119-120). Έτσι στο συγκεκριμένο είδος αξιολόγησης δίνεται ιδιαίτερο 

βάρος στην ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης ενώ υφίσταται μια μετατόπιση 

του κέντρου ενδιαφέροντος από την αποτελεσματικότητα και τον έλεγχο της 

εκπλήρωσης των στόχων στη συνεργασία και την ανάπτυξη διαδραστικών και 

συνεργατικών σχέσεων μεταξύ των εμπλεκόμενων ατόμων. Η αξιολόγηση αυτή 

ενσωματώνεται στην εκπαιδευτική διαδικασία, εξελίσσεται και βελτιώνεται 

παράλληλα με αυτή.  

Σε κάθε περίπτωση γίνεται πλέον κοινώς αποδεκτό ότι ο ρόλος που η αξιολόγηση 

καλείται να διαδραματίσει σχετίζεται με: 1) την αρωγή στη διαδικασία κατάκτησης 

και αφομοίωσης της παρεχόμενης σε κάθε εκπαιδευτικό ίδρυμα γνώσης 2) τη 

συμβολή στη διαδικασία βελτίωσης των σχολικών μονάδων 3) την ενίσχυση της 

ικανότητας λήψης ορθολογικών αποφάσεων 4) τη συνεισφορά στην εξέλιξη και 

βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος και 5) την ομαλή μετάβαση των παιδιών 

από τη μια εκπαιδευτική βαθμίδα στην άλλη (Σολομών, 1999:15). 

4.2.3 Η εσωτερική αξιολόγηση 

Η εσωτερική αξιολόγηση αντιπαραβάλλεται με την επικρατούσα για αρκετά 

χρόνια αλλά όχι πλέον εξωτερική αξιολόγηση η οποία διενεργείτο από αξιολογητή 

που βρισκόταν εκτός της σχολικής μονάδας (Nevo, 2001). Αξιοσημείωτο είναι ότι 

υφίσταται μια βασική διαφοροποίηση μεταξύ των ειδών της εσωτερικής αξιολόγησης 

σε: 1) ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση 2) συλλογική εσωτερική αξιολόγηση και 3) 

αυτοαξιολόγηση από τους ίδιους τους παράγοντες της εκπαιδευτικής κοινότητας (π.χ. 
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μεταξύ καθηγητών, μαθητών και γονιών). Η μεν ιεραρχική αξιολόγηση νοείται ως 

αυτή κατά την οποία αξιολογούνται τα ιεραρχικά κατώτερα μέλη του προγράμματος 

από τα ιεραρχικά ανώτερα (π.χ. οι εκπαιδευτικοί αξιολογούνται από τους διευθυντές 

ή οι παλαιότεροι εκπαιδευτικοί από τους νεότερους) (Σολομών, 1999:18 και 

Κατσαρού, Δεδούλη, 2008:130). 

 Βασικό πλεονέκτημα της εσωτερικής αξιολόγησης είναι ότι στο πλαίσιο αυτής 

αξιολογούνται και εξετάζονται τα εκπαιδευτικά δεδομένα από άτομα που είναι σε 

άμεση επαφή με την καθημερινότητα και τα πραγματικά προβλήματα της σχολικής 

κοινότητας. Οι καθηγητές που καθημερινά συναναστρέφονται τους μαθητές τους 

πρωταγωνιστές δηλαδή όλης της εκπαιδευτικής διαδικασίας είναι οι πλέον αρμόδιοι 

να αξιολογήσουν κατά πόσο ένα πρόγραμμα σχολικής μετάβασης έχει επιτύχει το 

σκοπό του δηλαδή την ομαλή ενσωμάτωση του μαθητή στο νέο σχολικό περιβάλλον. 

Παράλληλα η δυνατότητα συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε μια αυτομελέτη του 

σχολείου κατά τη διαδικασία της διαμορφωτικής αξιολόγησης τους ωθεί στην 

ανάπτυξη των επαγγελματικών τους δεξιοτήτων αναφορικά με τη λήψη κρίσιμων 

αποφάσεων, συμβάλλει στη διεύρυνση των οπτικών τους και στην ενημέρωσή τους 

για τους ρόλους, τα προβλήματα και τις δυσκολίες των συναδέλφων τους (Kogan, 

1996 και Μπαγάκης, 1999).  

Τα πλεονεκτήματα αυτά της εσωτερικής αξιολόγησης έχουν οδηγήσει στο να 

τίθεται ως στόχος των εκπαιδευτικών προγραμμάτων η ικανότητα των εμπλεκόμενων 

στο πρόγραμμα προσώπων να αυτοελέγχονται και να αυτοεξετάζονται (Karsten, 

1994). Η τάση δε που τείνει να επικρατήσει στις περισσότερες σχολικές μονάδες είναι 

ο συνδυασμός μεταξύ της εσωτερικής και της εξωτερικής αξιολόγησης, αυτής 

δηλαδή που διενεργείται κατόπιν συνεργασίας μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής 

κοινότητας και προσώπου εκτός αυτής που δρα ως ανεξάρτητος και αντικειμενικός 

κριτής. Προτείνονται δε τρεις διαφοροποιημένες εκδοχές εσωτερικής και εξωτερικής 

αξιολόγησης ήτοι: 1) η παράλληλη με βάση την οποία το σχολείο και η εξωτερική 

μονάδα διενεργούν ξεχωριστά τις αξιολογήσεις τους 2) η διαδοχική κατά την οποία η 

σχολική μονάδα πραγματοποιεί τις δικές της αξιολογήσεις, οι οποίες εν συνεχεία 

υποβάλλονται και εξετάζονται από τις εξωτερικές ομάδες αξιολόγησης και 3) η 

συνεργατική κατά την οποία η εσωτερική και η εξωτερική ομάδα συζητούν, 

συνεργάζονται, διαπραγματεύονται και καθορίζουν από κοινού τους επιδιωκόμενους 
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του προγράμματος σκοπούς μελετώντας διαφορετικές οπτικές αξιολόγησης του 

προγράμματος (Μαντάς, Ταβουλάρη). 

 4.3 Είδη αξιολόγησης για καλύτερη διαχείριση και οργάνωση 

προγραμμάτων σχολικής μετάβασης 

 Στην επιστήμη σήμερα έχει αναπτυχθεί ένα νέο αντικείμενο μελέτης που 

αφορά την διάκριση των μοντέλων-ειδών αξιολόγησης ανάλογα με ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά που εμφανίζει το καθένα από αυτά. Τα είδη αυτά αξιολόγησης 

μπορούν να ταξινομηθούν σε 5 βασικές κατηγορίες και συγκεκριμένα στις: 1) 

προσανατολισμένες στους σκοπούς αξιολογήσεις 2) προσανατολισμένες στη 

διοίκηση αξιολογήσεις 3) στις προσανατολισμένες στον καταναλωτή αξιολογήσεις 4) 

προσανατολισμένες στην αυθεντία αξιολογήσεις και 5) στις προσανατολισμένες 

στους συμμετέχοντες αξιολογήσεις (Δημητρόπουλος, 1998, Fitzpatrick et al., 2004, 

Stufflebeam, 2001a, Willms, 1992).  

4.3.1 Το μοντέλο αξιολόγησης της διοίκησης 

Ο Stuffebeam (1973) παρουσίασε μια μορφή αξιολόγησης που ως κύριο έργο 

είχε να συμβάλει στη λήψη ορθών αποφάσεων. Οι αποφάσεις που πρέπει να ληφθούν 

αφορούν θέματα σχετικά με την αξιολόγηση: 1) του πλαισίου (context) που 

σχετίζεται με τον σχεδιασμό του προγράμματος μέσα από τον προσδιορισμό των 

αναγκών 2) της εισόδου (input) που συναρτάται με τον καθορισμό κάποιων επιλογών 

και την πρόταση εναλλακτικών προτάσεων 3) της διαδικασίας (process) που 

συμβάλλει στη λήψη αποφάσεων εφαρμογής του προγράμματος και 4) του 

αποτελέσματος (product) που αξιολογεί ποιοι στόχοι επιτεύχθηκαν με σκοπό τη λήψη 

αποφάσεων ανάδρασης (Stuffebeam, 1973). Οι τέσσερις αυτές φάσεις αξιολόγησης 

γίνονται διαδοχικά ενώ η διενέργεια κάθε μιας εξ αυτών πρέπει να ακολουθεί κάποια 

βήματα και συγκεκριμένα τη συγκέντρωση των πληροφοριών, την οργάνωση αυτών, 

την ανάλυσή τους, την παρουσίασή τους και τη διαχείριση της αξιολόγησης 

(Stuffebeam, 1973). Παράλληλα με το μοντέλο αυτό αξιολόγησης αναπτύχθηκε και 

το προσανατολισμένο στη διοίκηση μοντέλο του Alkin (1969) στο πλαίσιο του 

οποίου η αξιολόγηση λαμβάνει χώρα σε επίπεδο συστήματος, σχεδιασμού 

προγράμματος, εφαρμογής του, βελτίωσής του και πιστοποίησης αυτού. 
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 Τα προσανατολισμένα στη διοίκηση μοντέλα αξιολόγησης έχουν το βασικό 

πλεονέκτημα ότι έχουν σημαντική πρακτική εφαρμογή αφού έχουν επανειλημμένα 

αξιοποιηθεί σε εκπαιδευτικές αξιολογήσεις μεγάλης έκτασης. Σύμφωνα με το 

μοντέλο αυτό η αξιολόγηση είναι μια κυκλική διαδικασία που αποτυπώνει με 

ενάργεια τη δομή και την όλη οργάνωση του προγράμματος με τρόπο συστηματικό 

και οργανωμένο ξεκινώντας από τις υπάρχουσες συνθήκες κατά τον χρόνο έναρξης 

και φτάνοντας στη μελέτη των συνεπειών εφαρμογής του προγράμματος (Γούδας και 

Παπαχαρίσης, 2000). Βασικό θετικό στοιχείο του είδους αυτού αξιολόγησης είναι ότι 

ασχολείται και εξετάζει την ουσία της εκπαιδευτικής διαδικασίας.  

Η μέθοδος αυτή συνέβαλε στην συνεπή οργάνωση του εκπαιδευτικού 

προγράμματος, προσδιόρισε τις απαραίτητες προς συλλογή πληροφορίες οι οποίες 

στο τέλος αξιοποιούνται με σκοπό τη συναγωγή συμπερασμάτων και τη λήψη ορθών 

αποφάσεων από τα διοικητικά στελέχη της σχολικής κοινότητας. Παράλληλα η 

μέθοδος αυτή μπορεί να υποστηρίξει την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

προγράμματος καθώς αυτό μεταβάλλεται και εξελίσσεται ενώ είναι αξιοσημείωτο ότι 

εφαρμόστηκε με μεγάλη επιτυχία στην πράξη (Cronbach, 1963, Stuffebeam, 1971, 

Stuffebeam, 2000). Ένα βασικό μειονέκτημα του είδους αυτού αξιολόγησης είναι ότι 

εξαρτάται άμεσα από την ικανότητα της διοίκησης καθώς ανεπαρκή διοικητικά 

στελέχη της εκπαιδευτικής κοινότητας είναι πιθανόν να οδηγήσουν σε μια μη έγκυρη 

αξιολόγηση ενώ παράλληλα προβληματικό προβάλλεται το γεγονός ότι στην 

πραγματικότητα η διοίκηση είναι αυτή που αξιολογεί τη δική της αξιολόγηση με 

αποτέλεσμα να είναι πιθανόν να θιγεί η αξιοπιστία της.  

4.3.2  Η  αξιολόγηση βάσει του χρόνου που διενεργείται 

Μια άλλη θεμελιώδης διάκριση των ειδών αξιολόγησης λαμβάνει ως κριτήριο  

αξιολόγησης τον χρόνο κατά τον οποίο αυτή διενεργείται δηλαδή είτε πριν την 

εφαρμογή του εκπαιδευτικού προγράμματος οπότε η αξιολόγηση χαρακτηρίζεται ως 

προκαταρκτική είτε κατά τον χρόνο ισχύος του προγράμματος οπότε η αξιολόγηση 

χαρακτηρίζεται ως ενδιάμεση ή διαμορφωτική είτε μετά την ολοκλήρωση του 

προγράμματος οπότε η αξιολόγηση χαρακτηρίζεται ως συνολική ή απολογιστική 

(Καραλής, 1999:128). 
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4.3.3  Η Δυναμική αξιολόγηση 

Υπάρχει όμως και ένα άλλο είδος αξιολόγησης το οποίο φαίνεται να είναι το πιο 

αποτελεσματικό αφού αναδεικνύει με ενάργεια την οργάνωση του εκπαιδευτικού 

προγράμματος. Πρόκειται για τη δυναμική αξιολόγηση που αποτελεί διαδικασία 

συνεχή που εξελίσσεται και ξεδιπλώνεται όσο διαρκεί το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, 

είναι εξελίξιμη και ελέγξιμη και το πιο βασικό επιδεκτική αυτοελέγχου και 

αυτοδιόρθωσης (Δημητρόπουλος, 2001:13). Δεν αρκείται λοιπόν η δυναμική 

αξιολόγηση στο να διαπιστωθεί εκ των υστέρων αν ένα πρόγραμμα είναι επιτυχημένο 

ή αποτυχημένο, αλλά ελέγχει όλη την πορεία του, ώστε η επιτυχία του να είναι 

εξασφαλισμένη μέσω της άμεσης διορθωτικής παρέμβασης σε περίπτωση 

διαπίστωσης κενού ή ατέλειας κατά την εφαρμογή του (Δημητρόπουλος 2001:14) 

 4.3.4 Το τεχνοκρατικό μοντέλο αξιολόγησης 

Δύο βασικά είδη αξιολόγησης συναρτάται με το τεχνοκρατικό μοντέλο και το 

ανθρωπιστικό μοντέλο αξιολόγησης καθένα από τα οποία παρουσιάζει τα δικά του 

πλεονεκτήματα και τις δικές του ατέλειες. Τα δύο αυτά είδη αξιολόγησης σχετίζονται 

αφενός το πρώτο με τον τεχνικό-ποσοτικό προσανατολισμό της εκπαίδευσης και 

αφετέρου το δεύτερο με τον ανθρωπιστικό-ποιοτικό χαρακτήρα της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (Κατσαρού, Δεδούλη, 2008:116). Βασική διαφορά αυτών των ειδών 

αξιολόγησης εντοπίζεται στον σκοπό στον οποίο αποβλέπουν ενώ παράλληλα βασική 

προϋπόθεση μιας αποτελεσματικής αξιολόγησης είναι και η πρόβλεψη κριτηρίων 

βάσει των οποίων θα γίνει η αποτίμηση του έργου της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(Κατσαρού, Δεδούλη, 2008:116). 

Με βάση το τεχνοκρατικό είδος αξιολόγησης διερευνάται η καταλληλότητα, η 

λειτουργικότητα και η αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού προγράμματος ώστε 

να εξακριβωθεί αν ικανοποιήθηκαν οι αρχικώς τεθειμένοι στόχοι. Εξάλλου σκοπός 

της αξιολόγησης αυτής είναι να καθοριστούν σαφείς και ελέγξιμοι στόχοι ώστε να 

καταστεί σαφής ο τρόπος οργάνωσης των προγραμμάτων (Κατσαρού, Δεδούλη, 

2008:117).  

4.3.5  Η συνολική αξιολόγηση 

Η συνολική αξιολόγηση συναρτάται με την εξέταση ενός ευρέως φάσματος 

ζητημάτων που αφορούν το εκπαιδευτικό έργο. Το είδος δε αυτό αξιολόγησης 
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αντιπαραβάλλεται με τη μερική αξιολόγηση ή όπως αλλιώς ονομάζεται τμηματική 

αξιολόγηση που ασχολείται με την εξέταση κάποιου μέρους της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας όπως επί παραδείγματι με την αξιολόγηση μόνο του εκπαιδευτικού 

προσωπικού ή μόνο των προγραμμάτων διδασκαλίας (Καπαχτσή, 2011:34).  

4.4 Σύνοψη 

Από τα παραπάνω μπορούμε να καταλήξουμε στο συμπέρασμα ότι αποδοτική 

αξιολόγηση είναι αυτή η οποία απορρέει και πηγάζει από τη συνεργασία και την 

αλληλεπίδραση μεταξύ όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

προσώπων. Η εναργής κατανόηση της δομής και της οργάνωσης του σχολικού 

προγράμματος απαιτεί την επιστράτευση πιο τεχνοκρατικών και δυναμικών ειδών 

αξιολόγησης ενώ αδιαμφισβήτητα οι αξιολογήσεις είναι προσανατολισμένες προς ένα 

πιο ανθρωποκεντρικό και πλουραλιστικό μοντέλο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ: ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ 

5.1 Εισαγωγή 
Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διαπιστώνεται ότι η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης είναι ένα τεράστιο κομμάτι της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας με πολλά προβλήματα γεγονός που οδηγεί στην μειωμένη 

αποτελεσματικότητα της ίδιας της αξιολόγησης. Η συμμετοχή καθώς και η 

συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων στο πρόγραμμα είναι εξαιρετικά σημαντική 

όμως σε πρακτικό επίπεδο εφαρμογής η αξιολόγηση ενός τέτοιου προγράμματος δεν 

θεωρείται βέβαιο ότι μπορεί να επιτευχθεί με αποτελεσματικότητα και αυτό γιατί 

πέρα της συμμετοχής όλων των εμπλεκόμενων όπως προαναφέρθηκε η 

αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης πρέπει να διαφαίνεται και στο γεγονός κατά 

πόσο οι στόχοι και οι σκοποί του προγράμματος που διερευνά και εξετάζει έχουν 

επιτευχθεί. Στο κομβικό αυτό σημείο οι εκπαιδευτικοί αναλαμβάνουν ένα μεγάλο 

μέρος ευθύνης καθότι ο ρόλος τους είναι καθοριστικός στην διαδικασία της σχολικής 

μετάβασης των παιδιών (DEECD, 2009:8, Αλευριάδου κ.α., 2008: 127-147, 

Kenducky Department of Education, 2005: 10-19, Kraft-Sayre & Pianta, 2000).  Το 

νέο πρόγραμμα που θα διαμορφωθεί από τις ίδιους θα πρέπει να βρίσκεται σε 

συνδυασμό με τα πορίσματα αξιολογήσεων προγραμμάτων προηγούμενων ετών που 

έχουν υλοποιηθεί στην σχολική μονάδα προκειμένου να εντοπιστούν και να 

διορθωθούν οποιαδήποτε τυχόν σφάλματα παρουσιάστηκαν σε αυτά για να μπορεί να 

αξιοποιηθεί και μελλοντικά. Ένα πρόγραμμα σχολικής μετάβασης πρέπει να 

λαμβάνει υπόψη του τις ανάγκες των παιδιών, την δημιουργία σχέσεων και 

αλληλεπιδράσεων μεταξύ τους καθώς και αν έχουν γίνει διακριτές οι διαφορές ως 

προς την συναισθηματική, γνωστική και κοινωνική τους ανάπτυξη κατά την 

μετάβαση τους (Saluja, Scott-little & Clifford, 2000). 

5.2  Η ανάπτυξη της αξιολόγησης στον χώρο της εκπαίδευσης 

Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν πραγματοποιηθεί πολλές έρευνες με στόχο την 

αξιολόγηση τόσο της ποιότητας όσο και της αποτελεσματικότητας της παρεχόμενης 

γνώσης. Αρκετοί οργανισμοί έχουν αναπτύξει μεγάλη δραστηριότητα σε θέματα που 

σχετίζονται με τον  σχεδιασμό, τον προγραμματισμό  και την βελτίωση της ποιότητας 

που αφορούν την λειτουργία και το έργο των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. (Κοίλιας, 
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2007). Μεγάλο και συνάμα έντονο ενδιαφέρον έχει αποκτήσει η αξιολόγηση των 

θεσμών και των  προγραμμάτων με σκοπό την βελτίωση της ποιότητας της 

λειτουργίας των ακαδημαϊκών ιδρυμάτων.  

Σύμφωνα με την υπάρχουσα βιβλιογραφία έχουν αποδοθεί ποικίλοι ορισμοί 

για το τι μπορεί να είναι η αξιολόγηση. Ο Suchman (1967) ορίζει την αξιολόγηση ως 

μια διαδικασία κρίσης που υπάρχει στην αξία ενός προϊόντος ή ενός προγράμματος 

και η οποία διαδικασία δε προϋποθέτει απαραίτητα τη χρήση συστηματικών 

διαδικασιών ή και τεκμηρίων της συγκεκριμένης κρίσης (Δημητρόπουλος, 2002). Οι 

Fitzpatrick et al. (2004) αναφέρουν πως αξιολόγηση είναι η αναγνώριση από την μία 

καθώς και η αποσαφήνιση και εφαρμογή βάσιμων κριτηρίων από την άλλη έτσι ώστε 

να μπορέσει να καθοριστεί η αξιολόγηση της αξίας ενός πράγματος βάσει όλων των 

παραπάνω κριτήριων (Γραμματικόπουλος, 2006). 

Η ανάπτυξη της αξιολόγησης στον εκπαιδευτικό χώρο αποδίδεται στο γεγονός 

ότι, υπήρξαν προσπάθειες αξιολόγησης οι οποίες έγιναν για πρώτη φορά σε 

αναλυτικά προγράμματα σπουδών στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής 

(Γραμματικόπουλος, 2006). Ο όρος ``εκπαιδευτική αξιολόγηση`` αναφέρεται  ως μια 

συστηματική αλλά και οργανωμένη διαδικασία για την συλλογή πληροφοριών με 

απώτερο σκοπό τον προσδιορισμό των αποτελεσμάτων κάθε διδακτικής ενέργειας σε 

σχέση πάντα με συγκεκριμένους στόχους και μεθοδολογίες (Ντολιοπούλου & 

Γουργιώτου, 2008). 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης είναι 

μια διαδικασία η οποία έχει βαθιά θεμέλια στην ιστορία με μια εξελικτική πορεία και 

μια συγκεκριμένη ταυτότητα σε κάθε χρονική περίοδο. Στα τέλη της δεκαετίας του 

’60 υπήρξε η εφαρμογή της σε εκπαιδευτικά προγράμματα σπουδών των Ηνωμένων 

Πολιτειών της Αμερικής ενώ στα μέσα της δεκαετίας του ’80 άρχισε επισήμως να 

καθιερώνεται ως επιστημονικός κλάδος (Worthen & Sanders, 1987). Τις τελευταίες 

ωστόσο δεκαετίες παίζει πολύ σημαντικό ρόλο για την λήψη αποφάσεων σε όλα τα 

επίπεδα της εκπαίδευσης, διέπεται δε από την αρχή η οποία ορίζει ότι αποτελεί μια 

διαδικασία συλλογισμού με βάση αποδεικτικά στοιχεία (National Research Counsil 

2001).  

Η αξιολόγηση αναπτύχθηκε στη χώρα μας αφενός λόγω των προβλέψεων 

αφετέρου λόγω των υποχρεώσεων που υφίστανται τα προγράμματα τα 

συγχρηματοδοτούμενα από τους ευρωπαϊκούς πόρους. Χαρακτηριστικά ο Βεργίδης 
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(2009) αναφέρει ότι «οι αξιολογήσεις, πολλές φορές εκπονούνται σε πολύ 

περιοριστικά χρονικά και πολιτικά πλαίσια με αποτέλεσμα να συντάσσονται απλές 

περιγραφικές εκθέσεις» (2009: 370).  

Ο πρώτος ο οποίος συνέβαλε καθοριστικά για να αποκτήσει η αξιολόγηση μια 

συγκροτημένη από την μία επιστημονική οντότητα αλλά και παρουσία από την άλλη 

είναι ο Tyler (Tyler, 1942). Ο ίδιος πίστευε ότι η αξιολόγηση είναι μια διαδικασία η 

οποία έχει ως στόχο να ελέγχει το βαθμό που επιτυγχάνονται οι εκπαιδευτικοί στόχοι 

του κάθε εκπαιδευτικού προγράμματος. Η επιτυχία που διαγράφεται στο πρόγραμμα 

διαφαίνεται όταν διαπιστωθεί ανάμεσα στους σκοπούς  και τα αποτελέσματα μια 

συμφωνία μεταξύ τους η οποία προκύπτει από την αξιολόγηση. Σε περίπτωση 

ασυμφωνίας μεταξύ σκοπών και αποτελεσμάτων αναζητούνται οι πιο πιθανές αιτίες 

που δημιούργησαν αυτή την ασυμφωνία προκειμένου να γίνουν οι απαραίτητες 

παρεμβάσεις προς βελτίωση του (Tyler, 1942).  

Το πιο κρίσιμο ωστόσο αλλά και το ποιο καθοριστικό στάδιο για ένα 

πρόγραμμα είναι να μπορέσουν να οριστούν εξαρχής οι σκοποί της εκπαιδευτικής 

προσπάθειας με έναν πιο δομημένο τρόπο και για να επιτευχθεί αυτό πρότεινε μια 

διαδικασία η οποία αποτελούνταν από επτά στάδια: α) την διατύπωση γενικών αλλά 

και ειδικών στόχων για την εκπαιδευτική διαδικασία β)  την ταξινόμηση αυτών των 

στόχων γ) την διατύπωση των στόχων με την μορφή συμπεριφοράς η οποία μπορεί να 

παρατηρηθεί δ) την διαμόρφωση των προϋποθέσεων αλλά και των εμπειριών 

προκειμένου να αποκτηθεί ή να εκδηλωθεί αυτή η συμπεριφορά ε) την επιλογή καθώς 

και την ανάπτυξη μεθόδων διαπίστωσης για την συμπεριφορά αυτή στ) την συλλογή 

των δεδομένων τα οποία σχετίζονται με την επίτευξη προκαθορισμένων στόχων και 

τέλος τη σύγκριση των αποτελεσμάτων σε συνάρτηση με τους παραπάνω 

προκαθορισμένους στόχους ( Tyler, 1942).  

Σύμφωνα με άλλους μελετητές η διαδικασία της αξιολόγησης διακρίνεται σε 

τρία στάδια ανάλογα τη χρονική στιγμή που υλοποιείται η αξιολόγηση αλλά και το 

στόχο που θέλει να πετύχει. 

 Το πρώτο στάδιο είναι το προκαταρκτικό σύμφωνα με την οποία συλλέγονται 

οι απόψεις του κοινού με βάση το θέμα της εκπαιδευτικής δράσης που διενεργείται 

πριν αυτή να ολοκληρωθεί και να αρχίσει να λειτουργεί. Η προκαταρκτική 

αξιολόγηση είναι ουσιαστική καθότι φανερώνει όχι μόνο τις σκέψεις αλλά και τα 
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συναισθήματα καθώς και την σύνδεση που έχει το κοινό με τη σχεδιαζόμενη δράση 

(Νικονάνου, 2009). Οι διενεργούντες του προγράμματος μπορούν να σχηματίσουν 

ολοκληρωμένη άποψη σχετικά με την ανταπόκριση του κοινού στο μέλλον και έτσι 

να εντοπίσουν τα σημεία τα οποία πιθανώς θα είναι  δυσνόητα ή και δυσλειτουργικά 

(Μουσούρη, 1999). Επίσης προλαμβάνει τις αντιδράσεις που μπορεί να έχει το κοινό 

με πιθανή εκτίμηση τον αντίκτυπο που μπορούν να έχουν ορισμένες δραστηριότητες 

που επιλέγονται (Ravelli, 2007).  

Το δεύτερο στάδιο είναι το διαρθρωτικό το οποίο συμβαίνει κατά τη διάρκεια 

που γίνεται ο σχεδιασμός της δράσης. Η διαρθρωτική αξιολόγηση έχει ως στόχο να 

δοκιμαστούν κάποιες δραστηριότητες καθώς και να γίνει έλεγχος της 

αποτελεσματικότητάς τους (Νικονάνου, 2009). Στο στάδιο αυτό ο σχεδιασμός παρότι 

δεν έχει ολοκληρωθεί έχει φτάσει σε ένα ικανοποιητικό σημείο. Αρκετοί μελετητές 

θεωρούν τη διαρθρωτική αξιολόγηση πιο παραγωγική καθότι στο κοινό παρέχεται η 

δυνατότητα να παρακολουθήσει ένα πιο ολοκληρωμένο αποτέλεσμα και έτσι να 

μπορέσει να εκφράσει την στάση του. Συγχρόνως οι υπεύθυνοι της δράσης έχουν 

περισσότερα περιθώρια για να προωθήσουν αλλαγές και βελτιώσεις καθότι δεν έχουν 

παγιωθεί οι επιλογές τους ακόμη (Ravelli, 2007).  

Το τρίτο και τελευταίο στάδιο περιλαμβάνει την ολική αξιολόγηση όταν 

πλέον έχει φτάσει στο τελειωτικό σημείο η οργάνωσή της (Μουσούρη, 1999). Παρότι  

στο στάδιο αυτό οι αλλαγές είναι πιο δύσκολες δεν θεωρούνται ακατόρθωτες 

(Νικονάνου, 2009). Σε αυτό το στάδιο ο στόχος της αξιολόγησης είναι να παράσχει 

την δυνατότητα να αναπροσαρμόζεται το υλικό της δράσης ανάλογα με τις εκτιμήσεις 

που κάνει το κοινό. 

Από τη δεκαετία του 1990 και έπειτα φαίνεται να επικεντρώνεται το 

ενδιαφέρον των ερευνητών για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 

Σύμφωνα με τους Eisner (2002) και Schonmann (2007)  «η αξιολόγηση αναφέρεται 

στην εκτίμηση του προγράμματος ως προς το περιεχόμενο, τις δραστηριότητες που 

χρησιμοποιεί για να εμπλέξει τους μαθητές καθώς και τους τρόπους με τους οποίους 

αναπτύσσει τις δεξιότητες της σκέψης» (Eisner, 2002 στο Schonmann, 2007: 411).  

Στο σύνολο τους οι μελετητές συμφωνούν ότι η αξιολόγηση για τα 

εκπαιδευτικά προγράμματα χρησιμοποιεί οργανωμένα κριτήρια αλλά και μέσα με 

συστηματικό τρόπο έτσι ώστε να συλλέξει στοιχεία και μαρτυρίες που θεωρούνται 

χρήσιμα. Σύμφωνα με τον Owston (2008: 606) η αξιολόγηση περιγράφει τη 

διαδικασία της συλλογής των πληροφοριών που σχετίζονται με την αξία του 
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προγράμματος. Στην συνέχεια η μελέτη εφαρμόζεται με στόχο είτε την έρευνα της 

αποτελεσματικότητάς του είτε τη βελτίωση του προγράμματος. Τέλος η συγκέντρωση 

των δεδομένων μπορεί να γίνει είτε με τη ποσοτική είτε με τη ποιοτική μέθοδο και εν 

συνεχεία η έρευνα να ολοκληρωθεί με την ανάλυση καθώς  και την ερμηνεία των 

στοιχείων. 

 Οι διαδικασίες αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων αποδεικνύονται 

εκ των πραγμάτων ουσιαστικές όταν αποτελούν αναπόσπαστο αλλά και συνεχιζόμενο 

μέρος ενός προγράμματος εκπαίδευσης. Η σημασία τους δε μεγαλώνει όταν 

διενεργούνται κατά τη διάρκεια που εκπονείται το πρόγραμμα παρά μετά που θα 

λήξει. Με αυτό τον τρόπο αυξάνεται η πνευματική συγκέντρωση αυτών που 

συμμετέχουν σε αυτό καθώς και επιτρέπει να γίνει αναδιαμόρφωση του 

προγράμματος τη στιγμή που εμφανίζεται η ανάγκη για την αποσαφήνιση κάποιων 

στοιχείων του (Hein, 1999α). Επίσης η συμμετοχή του κοινού με οποιοδήποτε τρόπο 

και αν εκδηλώνεται τίθεται στο πυρήνα για το σχεδιασμό του προγράμματος.  

Επομένως η αξιολόγηση δύνανται να οριστεί ως κριτική των ποιοτικών 

χαρακτηριστικών μιας δράσης (Hooper-Greenhill, 2011: 367).  

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων δίνει στους υπεύθυνους 

πληροφοριακό υλικό σχετικό με τον βαθμό τον οποίο η παρουσίαση ενός 

εκπαιδευτικού προγράμματος βρίσκεται σε αντιστοιχία με τους αρχικούς στόχους που 

έχουν τεθεί και κατά πόσο μπορεί να λειτουργήσει το πρόγραμμα ως οδηγός για 

μετέπειτα εκπαιδευτικές δράσεις (Dean & Edson, 2013).  

 Σκοπός της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων είναι ο 

εντοπισμός των δυνατών και των αδύναμων σημείων έτσι ώστε να μπορεί να 

προτείνει αφενός αναδιαμορφώσεις αφετέρου βελτιώσεις αυτών ο υπεύθυνος. Οι 

αξιολογήσεις αυτές πρέπει να εφαρμόζονται καθ’ όλη τη διάρκεια σχεδιασμού και 

εκπόνησης των προγραμμάτων προκειμένου να υπάρξει ανατροφοδότηση των 

υπεύθυνων με τις εκτιμήσεις που θα κάνουν και οι οποίες θα τους επιτρέψουν να 

λάβουν αποφάσεις σχετικές με τον επανασχεδιασμό και την αναδιοργάνωσή τους. 

Έτσι με αυτό τον τρόπο τα εκπαιδευτικά προγράμματα παρέχουν επιθυμητά 

αποτελέσματα τα οποία μπορούν να συνδεθούν αφενός με τη φαντασία αφετέρου την 

εφευρετικότητα καθώς και με την ελεύθερη σκέψη αλλά και την δημιουργικότητα. 

Για τους παραπάνω λόγους τα εκπαιδευτικά προγράμματα θα πρέπει να 

εκτιμώνται από μία σειρά κριτηρίων τα οποία θα τα βοηθάει να αναπροσαρμόζονται 

όποτε αυτό απαιτείται έτσι ώστε να αντιπροσωπεύουν σε μεγάλο βαθμό τα 
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μαθησιακά αποτελέσματα αυτών που παρακολουθούν αλλά και συμμετέχουν στα 

προγράμματα (Eisner & Day, 2004: 5). 

Σύµφωνα µε όσα διατυπώνουν οι Κασσωτάκης (1992:46) και Δηµητρόπουλος 

(1999:33-36) η ανάγκη που ανακάμπτει για αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων χωρίζεται σε τρία επίπεδα: α) στο παιδαγωγικό επίπεδο β) στο 

πρακτικό επίπεδο και γ) στο οικονομικό επίπεδο. Στο παιδαγωγικό επίπεδο η ανάγκη 

για αξιολόγηση αναδύεται από την ανάγκη για βελτίωση της ποιότητας της 

διδασκαλίας, της ανατροφοδότησης, της  παροχής από την μία ηθικής από την άλλη 

ψυχολογικής ενίσχυσης των εκπαιδευτικών, της ανάπτυξης της αυτοκριτικής καθώς 

και της ανάληψης επαγγελματικών ευθυνών (Σόλοµων,1999, Παπασταµάτης, 

2001:38, Μαγγόπουλος, 2005). Στο πρακτικό επίπεδο η αξιολόγηση αποτελεί μία 

διαδικασία η οποία διευκολύνει τη λήψη αποφάσεων που σχετίζονται με: α) τα 

θέματα που άπτονται του ευρύτερου σχεδιασμού εκπαίδευσης (Osborne, 1990:153, 

Υφαντή, 2001:62, Βερέβη, 2003:23) β) την αποτελεσματική διοίκηση του 

συστήματος εκπαίδευσης (Κουτούζης, 2003:29) και γ) τις προαγωγές του 

προσωπικού εκπαίδευσης. Στο οικονομικό επίπεδο ο περιορισμός που υπάρχει στους 

διαθέσιμους πόρους της εκπαιδευτικής πολιτικής επιβάλει να γίνει µμεγιστοποίηση 

της αποδοτικότητας του συστήματος εκπαίδευσης. Έτσι αναζητούνται οι μηχανισμοί 

οι οποίοι θα εξασφαλίσουν στο σύστημα εκπαίδευσης την απόδοση των επενδύσεων 

που θέλουν να πραγματοποιούνται και η αξιολόγηση ανήκει σε αυτή την κατηγορία 

των μηχανισμών (Αθανασίου, 1989:233-234, Υφαντή, 2001:62, Παπασταµάτης, 

2001:38, Ανδρέου, 2003:20, Μαγγόπουλος, 2005).  

Ως επί το πλείστον οι ερευνητές (Wickline, 1971:9, Κατσουλάκης, 1994:38, 

Καραφύλλης, 2000:377) πιστεύουν ότι η αποδοτικότητα η οποία δύνανται να 

δημιουργηθεί στο εκπαιδευτικό σύστημα ενδιαφέρει σαφώς και το ευρύτερο 

κοινωνικό σύνολο καθότι οι πόροι οι οποίοι διατίθενται για την εκπαίδευση πλέον 

θεωρούνται επένδυση με αποτέλεσμα οι πολίτες που φορολογούνται θέλουν να 

γνωρίζουν ότι αυτοί που εμπλέκονται με αυτό εργάζονται µε υπευθυνότητα. Το να 

υπάρχει λοιπόν αξιολόγηση είναι ένα θέμα που εμφανίζεται και ως κοινωνική 

απαίτηση. Ο Καρακατσάνης (1994:143) και ο Laugle (2000:144) θεωρούν ότι το 

κοινωνικό σύνολο πιστεύει πως η αναβάθμιση σε ποιότητα του εκπαιδευτικού 

αποτελέσματος υλοποιείται μόνο όταν εφαρμόζεται η αξιολόγηση. Έτσι κατ’ αυτόν 

τον τρόπο ικανοποιείται η απαίτηση που έχει το κοινωνικό σύνολο για μια πιο  
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αποτελεσματική λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος από την μία από την άλλη 

των σχολικών μονάδων αλλά και των εκπαιδευτικών (Καρακατσάνης, 1994 Laugle, 

2000). 

 Μελετώντας τη βιβλιογραφία (Duke and Stiggins,1990:116, Osborne, 

1990:166, Teddie and Ellett, 2003:102) η αξιολόγηση παρουσιάζεται να υπηρετεί δύο 

βασικούς στόχους. Ο πρώτος στόχος επικεντρώνεται στη βελτίωση καθώς και την 

επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού εστιάζοντας περισσότερο στη διαρκή  

βελτίωση των ικανοτήτων του παρέχοντας έτσι δυναµικό χαρακτήρα στην όλη  

διαδικασία της αξιολόγησης. Η επαγγελµατική ανάπτυξη εστιάζεται περισσότερο  

(Hargreaves and Fullan, 1995:13-38) στη διαρκή ανάπτυξη του ανθρώπινου 

δυναµικού (Ellet et all, 2002:64, Τσολακίδου, 2003:8) άρα και στη βελτίωση των 

ικανοτήτων του καθώς και στη παροχή των κινήτρων εκείνων που θα τον ωθήσουν 

για αυτοβελτίωση (Βερέβη, 2003:23). Κατά βάση η δυνατότητα της διαρκούς 

επαγγελµατικής ανάπτυξης που παρέχεται επιδιώκει να εισάγει τους επαγγελµατίες 

στο πλαίσιο της «κοινωνίας µάθησης» (Day, 2003:216, Μιχαήλ και άλλοι, 2003:61- 

62). Ο δεύτερος στόχος κάνει αναφορά στην απόδοση λόγου δηλαδή μέσω της 

αξιολόγησης συλλέγονται τα στοιχεία εκείνα που χρειάζονται προκειµένου να 

εξακριβωθεί το αναµενόµενο ελάχιστο  αυτής της απόδοσης λόγου (Κυριακίδης και 

Δηµητρίου, 2002:33). Η απόδοση λόγου (accountability) αναλύεται ως η κατάσταση  

στην οποία τα άτοµα τα οποία κατέχουν κάποιους συγκεκριμένους ρόλους 

εκτείθενται στον απολογισµό (Kogan, 1986 αναφέρεται από τις Timperley and 

Robinson, 1998:158). Τα στελέχη της εκπαίδευσης καθώς και οι εκπαιδευτές  

οφείλουν να κάνουν αναφορά για τις επαγγελµατικές τους αποφάσεις.  

Σύμφωνα με όλα τα παραπάνω οι αξιολογητές των προγραµµάτων 

προκειμένου να πετύχουν στο έργο τους θα πρέπει να µελετήσουν με προσοχή το 

πρόγραµµα καθώς και τις συνιστώσες του έτσι ώστε να μπορέσουν να το 

κατανοήσουν. Τα βασικά µέρη του προγράµµατος είναι οι στόχοι του, τα κριτήρια 

αξιολόγησης, η απόδοση του προσωπικού και των εκπαιδευοµένων καθώς και το 

κόστος του προγράµµατος. Κάθε µέρος του δε θα πρέπει να περιγράφεται αλλά και 

να ερµηνεύεται (Stake, 2004:163).  

Η αξιολόγηση είναι μια διαδικασία η οποία αναγνωρίζει αρχικά τις ανάγκες 

του προγράμματος, στη συνέχεια τοποθετεί τις προτεραιότητες έπειτα µετατρέπει τις 
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ανάγκες σε στόχους του προγράµµατος και τέλος αναγνωρίζει και επιλέγει την 

προσέγγιση εκείνη η οποία θα κατευθύνει το πρόγραµµα. Συγχρόνως συµβάλλει στην 

κατάλληλη επιλογή του προσωπικού και των υλικών, ελέγχει αλλά και 

αναπροσαρµόζει την πορεία της υλοποίησης του προγράμματος, αποσαφηνίζει τα 

επιτεύγµατα του και διευκολύνει τις όποιες αποφάσεις για την υποστήριξη ή όχι του 

προγράµµατος καθώς και τη κατανοµή των διαθέσιμων πόρων. Η αξιολόγηση επί της 

ουσίας αποτελεί βασικό στοιχείο για την βελτίωση του προγράµµατος (Sanders, 

1992:3).  

Τα οφέλη που προκύπτουν από την αξιολόγηση είναι ποικίλα. Ο Knox 

(2002:20) θεωρεί ότι η αξιολόγηση συµβάλλει στην επαγγελµατική ανάπτυξη, στον 

εντοπισµό του σημείου που υπάρχει συµφωνία ανάμεσα στο επιδιωκόµενο και 

εφαρµοσµένο αναλυτικό πρόγραμμα αλλά και στον επαναπροσδιορισµό του. Επίσης  

αναπτύσσει τις ικανότητες εκείνες που είναι χρήσιμες για έρευνα και κριτικό 

αναστοχασµό, ενισχύει σε μεγάλο βαθμό τη συνεργασία, την επικοινωνία αλλά και τη 

συµµετοχή σε δραστηριότητες μάθησης. Τέλος συµβάλει στη αναδιαµόρφωση των 

προτεραιοτήτων που έχει θέσει ως στόχο η εκπαιδευτική πολιτική (Knox, 2002). 

Oι αξιολογητές έχουν το πιο σημαντικό ρόλο στην διαδικασία της 

αξιολόγησης. Θα πρέπει να είναι και αξιόπιστοι αλλά και ικανοί έτσι ώστε να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις που ενδεχομένως έχει η αξιολόγηση (The joint 

Committee on Standards for Educational Evaluation, 1981:24). Η εκπαίδευσή τους θα 

πρέπει να βρίσκεται σε πολύ υψηλό επίπεδο προκειμένου να κατανοήσουν το σύνολο 

των υπευθυνοτήτων τους (Manning, 1989:59, Duke and Stiggins, 1990:124, 

Καρακατσάνης, 1994:142, Δηµητρόπουλος, 1999:151-152, Stake, 2004:16, 

Fitzpatrick, Sanders and Worthen, 2004:261, Μαγγόπουλος, 2005:155-160).  

Οι εξελίξεις που διαδραματίστηκαν στην αξιολόγηση των προγραµµάτων 

πρόσφατα καθιστούν την ενεργό εµπλοκή των συµµετεχόντων κομβική στην 

αποτελεσματικότητα, το διάλογο και την διαπραγµάτευση. Η ενεργός συµµετοχή των 

εµπλεκοµένων αναφέρεται κυρίως στο κατά πόσο συνδράμουν στη διαµόρφωση των 

ερωτήσεων, στην επιλογή των κριτηρίων αλλά και της µεθοδολογίας, στην ερµηνεία 

των ευρηµάτων αλλά και στα χρονοδιαγράμματα (Fetterman, 1997:257, Abma, 

2005:280). Ο ίδιος ο αξιολογητής πρέπει να προσπαθήσει να απεγκλωβίσει και να 

μην χειραγωγήσει αυτούς που συμμετέχουν παρέχοντας έτσι προτεραιότητα στις 
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δικές του επιλογές (Patton, 2003:223-224) αλλά να δώσει στη µελέτη μια  ευελιξία, 

μια προσαρµογή στις υπάρχουσες συνθήκες καθώς και μια ανταπόκριση στο επίπεδο 

της ανάπτυξης του προγράµµατος. Προκειμένου οι παραπάνω προθέσεις να 

επιτευχθούν θεωρείται καλό να εντάξει στη διαδικασία της λήψης των αποφάσεων ο 

αξιολογητής και τους συµµετέχοντες αναγνωρίζοντας από την μία και αξιοποιώντας 

από την άλλη τις γνώσεις και τις εµπειρίες τους που έχουν στη µελέτη (Donaldson, 

2007:200). 

Η έµφαση που δίνεται τώρα τελευταία τόσο στην συµµετοχή όσο και στην 

συνεργασία αυτών που ασχολούνται με το πρόγραµµα στην αξιολόγηση εδράζεται 

αρχικά στη πεποίθηση ότι με αυτό τον τρόπο θα ενισχυθεί η αξιοποίηση της χρήσης 

των ευρηµάτων και στη συνέχεια θα συνδράμει στην υιοθέτηση των δηµοκρατικών 

εκείνων αρχών που χρειάζονται για να λειτουργήσει η αξιολόγηση (Abma, 2004:996). 

Κλείνοντας το κεφάλαιο που αναφέρεται στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων αξίζει να σημειωθεί ότι στο συγκεκριμένο πεδίο έχουν αναπτυχθεί 

πολλές και διαφορετικές προσεγγίσεις. Παρόλα αυτά δεν είναι λίγες οι κοινές 

αναφορές οι οποίες παρουσιάζονται ανάμεσα στις διαφορετικές προσεγγίσεις. Η 

αποτελεσµατικότητα που μπορεί να παρουσιάσει το εν λόγω εγχείρημα διαφαίνεται 

ότι εξαρτάται σε μεγάλο βαθµό από τις ερωτήσεις που  θα προκύψουν στο στάδιο της 

σχεδίασης της αξιολόγησης (Joint Committee, 1994, Stufflebeam, 2001:34-40) και τις 

οποίες μπορούμε να τις εντοπίσουμε σε δύο επίπεδα. Στο πρώτο επίπεδο που αφορά 

στο πρόγραµµα το ίδιο και στο δεύτερο επίπεδο που αφορά στην αξιολόγηση 

(Μαγγόπουλος, 2006). Ωστόσο πρέπει να αναφερθεί ότι το κάθε ένα από τα 

παραπάνω ερωτήµατα, αναπτύσσεται σε επιµέρους άξονες. Με αυτό τον τρόπο 

γίνεται προσπάθεια να γίνει μια περιγραφή του προγράµµατος πολύ 

εμπεριστατωμένη προκειµένου να υπάρξει διευκόλυνση τόσο στην ανάλυση όσο και 

στην σύνθεση των επιµέρους στοιχείων του.  

Συμπερασματικά στο θέμα της αξιολόγησης κρίνεται σημαντικό να 

μπορέσουν να προσδιοριστούν αρχικά οι στόχοι της αξιολόγησης, στην συνέχεια η 

µεθοδολογία που θα ακολουθηθεί και τέλος ο έλεγχος για την αποτελεσµατικότητα 

της διαδικασίας της αξιολόγησης. Επιχειρείται ουσιαστικά η διαµόρφωση των 

κατάλληλων κριτηρίων (Sanders, 1992:4) και η εξασφάλιση των έγκυρων αλλά και 

των αξιόπιστων αποτελεσµάτων προκειμένου να δοθούν εμπεριστατωμένες 
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απαντήσεις στις οµάδες των ατόμων που έθεσαν τα ερωτήματα και κατά συνέπεια να 

μπορέσουν με αυτό τον τρόπο τις όποιες αποφάσεις πάρουν να τις νομιμοποιήσουν 

(Sanders, 1992). 

5.3 Μοντέλα αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής 

μετάβασης 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων ως ανεξάρτητο 

επιστημονικό πεδίο εμφανίζεται τα τελευταία χρόνια. Η αρχή έγινε από  την 

εφαρμογή της σε προγράμματα σπουδών εκπαίδευσης ξεκινώντας από τις Ηνωμένες 

Πολιτείες της Αμερικής την δεκαετία του ’60 και άρχισε να εδραιώνεται  ως 

επιστημονικός κλάδος την δεκαετία του ’80 (Worthen & Sanders, 1987). Σκοπός του 

κεφαλαίου αυτού είναι να παρουσιαστούν με σύντομη περιγραφή  τα σημαντικότερα 

μοντέλα, τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους και η αξία τους στην εκπαιδευτική 

πρακτική.  

Όταν λέμε  «μοντέλο αξιολόγησης» εννοούμε όλες τους παραμέτρους που 

περιλαμβάνει η έννοια αυτή και οι οποίες αναφέρονται στο θεωρητικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης, στον σκοπό και στους στόχους που θέλει να πετύχει, στα αντικείμενα 

που διαπραγματεύεται, στις ερευνητικές μεθόδους και τα εργαλεία που 

χρησιμοποιούνται καθώς και στην αξία αλλά και χρήση των αποτελεσμάτων της.        

(Καραλής, 1999:135). 

Στην διεθνή βιβλιογραφία έχει καταγραφεί ένας πλήθος μοντέλων 

αξιολόγησης τα οποία εμφανίζουν πολλές ομοιότητες αλλά και διαφοροποιήσεις. 

Αυτό οφείλεται στο γεγονός κυρίως λόγω διαφορετικών φιλοσοφικών, θεωρητικών 

αλλά και μεθοδολογικών προσανατολισμών που πρέσβευε ο εκάστοτε ερευνητής. Τα 

τελευταία χρόνια πολλοί επιστήμονες ασχολήθηκαν με την ταξινόμηση των μοντέλων 

αξιολόγησης, βάσει των κοινών τους χαρακτηριστικών (Bonniol & Vial, 2007· 

Γραμματικόπουλος, 2006· Δημητρόπουλος, 1999· Fitzpatrick et al., 2004· 

Stufflebeam, 2001· Willms, 1992). Κάνοντας μια κατηγοριοποίηση των 

προσεγγίσεων λοιπόν για την αξιολόγηση των προγραμμάτων τα μοντέλα 

αξιολόγησης χωρίζονται σε επτά κατηγορίες: 

➢ Tα στοχοκεντρικά μοντέλα τα οποία έχουν ως στόχο να διαπιστωθεί αν έχει 

γίνει η επίτευξη των στόχων που έχουν ειπωθεί δηλαδή να διαπιστώσουν αν 

υλοποιήθηκαν οι στόχοι και μέχρι ποιο σημείο του εκπαιδευτικού 
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προγράμματος. Οι εκπρόσωποι αυτού του θεωρητικού μοντέλου είναι οι Tyler 

(1942), Provus (1971) και Hammond (1973). Τα μοντέλα που είναι 

προσανατολισμένα στους στόχους έχουν ως αρχή τον έλεγχο του σκοπού και 

του αποτελέσματος. Εφαρμόστηκαν ουσιαστικά ως εκτιμήσεις για την 

αποτελεσματικότητα των σχολικών προγραμμάτων (Metfessel & Michael, 

1967). 

➢ Tα μοντέλα αποφάσεων – διοίκησης τα οποία αποσκοπούν στην συλλογή, την 

επεξεργασία καθώς και την ανάλυση των δεδομένων που θεωρούνται 

σημαντικά προκειμένου να ληφθούν αποφάσεις από τη διοίκηση της 

εκπαίδευσης. Εκπρόσωποι αυτού του θεωρητικού ρεύματος είναι οι Alkin 

(1969) και Stufflebeam (1971). Τα μοντέλα προσανατολισμένα στη διοίκηση 

χρησιμοποιήθηκαν για τις εκπαιδευτικές αξιολογήσεις. Σύμφωνα με την 

πρακτική τους η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων ορίζεται ως 

μια κυκλική διαδικασία η οποία έχει ως αρχή την εξέταση των ευρύτερων 

συνθηκών και ως τέλος την εξέταση των αποτελεσμάτων του κάθε  

προγράμματος (Γούδας & Παπαχαρίσης, 2000) και εφαρμόστηκαν στη πράξη 

με μεγάλη επιτυχία (Cronbach, 1963; Stufflebeam, 1971; Stufflebeam, 2000; 

Stufflebeam, 2001b). 

➢ Τα μοντέλα μέτρησης της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας στοχεύουν στο 

να αναδείξουν ποιοι παράγοντες μπορούν να εξηγήσουν τις διαφορές που 

εντοπίζονται ανάμεσα στις μαθησιακές επιδόσεις των παιδιών λαμβάνοντας 

υπόψη τα διαφορετικά χαρακτηριστικά τους. Το μοντέλο αυτής της 

αξιολόγησης είναι των Creemers & Kyriakides (2008). Οι Creemers & 

Kyriakides (2008) ανέπτυξαν το Δυναμικό Μοντέλο της Εκπαιδευτικής 

Αποτελεσματικότητας το οποίο προσδιορίζει τις σχέσεις που αναπτύσσονται 

μεταξύ των παραγόντων που συνδέονται με την αποτελεσματικότητα. Στόχος 

τους ήταν να συμβάλουν στην ανάπτυξη μηχανισμών αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου και κατά συνέπεια να βοηθήσουν στη βελτίωση 

ποιότητας της εκπαίδευσης (Creemers, B.P.M. & Kyriakides, L. (2008). 

➢ Tα μοντέλα επιστημονικής κρίσης δίνουν ιδιαίτερη σημασία στη κρίση και 

την εμπειρία του αξιολογητή. Τα μοντέλα αυτά θεωρούν ότι η εμπειρία και η 

κρίση του αξιολογητή θα διασφαλίσουν τόσο την αντικειμενικότητα όσο και 

την αξιοπιστία όταν γίνεται η αξιολόγηση. Τα μοντέλα αυτού του θεωρητικού 

τα εκπροσωπούν οι Scriven (1972), Eisner (1979) και Borich (1977). Η 
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απήχηση τους στην εκπαίδευση ήταν σημαντική καθώς βοήθησαν στη 

διεύρυνση της αξιολόγησης. Εφαρμόστηκαν κυρίως στις Ηνωμένες Πολιτείες 

της Αμερικής γιατί εκεί η «αυθεντία» αμφισβητείται λιγότερο (Floden, 1980; 

Kells & Robertson, 1980; National Study of School Evaluation, 1978). 

➢ Τα συμμετοχικά μοντέλα τα οποία φέρνουν μια καινούργια τάση στη 

διαδικασία της αξιολόγησης δηλαδή η αξιολόγηση θεωρείται ότι είναι μια 

διαδικασία ανθρωποκεντρική η οποία είναι επικεντρωμένη στην 

αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων. Από τη συνεργασία ανάμεσα στον  

αξιολογητή και τον αξιολογούμενο διαφαίνονται οι ανάγκες των ατόμων, 

εκτιμούνται οι αδυναμίες που υπάρχουν καθώς και λαμβάνονται υπόψη οι 

συνθήκες κάτω από τις οποίες έγινε η εκπαιδευτική παρέμβαση. Εκπρόσωποι 

αυτού του μοντέλου αξιολόγησης είναι οι Stake (1975) και Guba (1978). Τα 

μοντέλα αξιολόγησης προσανατολισμένα στους συμμετέχοντες 

χαρακτηρίζονται από την έμφαση που δίνουν στο ανθρώπινο στοιχείο και στις 

ανάγκες των ατόμων. Η προσωπική παρατήρηση, η ποιοτική μέθοδος και η 

πολλαπλότητα των πληροφοριών είναι κοινά χαρακτηριστικά τους (Fetterman, 

1994; Patton, 1994). 

➢ Τα μοντέλα προσανατολισμένα στον καταναλωτή τα οποία αναπτύχθηκαν 

λόγω της αυξημένης παραγωγής εκπαιδευτικών προϊόντων καθώς και της 

ανάγκης για  συλλογή πληροφοριών για τα προϊόντα αυτά (Fitzpatrick et al., 

2004). Τα παρόντα μοντέλα δημιουργούν υλικό ή παρέχουν υπηρεσίες 

ανάλογα με τις ανάγκες του πελάτη των συγκεκριμένων προϊόντων. 

Εκπρόσωπος αυτού του μοντέλου θεωρείται ο Scriven ο οποίος πρότεινε 

συγκεκριμένα κριτήρια για την αξιολόγηση εκπαιδευτικών προϊόντων 

(Scriven,1967). Τα κριτήρια αυτά μιλάνε για την επίτευξη εκπαιδευτικών και 

μη στόχων, για τις παράπλευρες επιδράσεις που μπορούν να έχουν, το εύρος 

της χρησιμότητας τους καθώς και για ηθικούς λόγους. Επιπλέον άλλο ένα 

σύστημα ανάλυσης προϊόντων είναι των Morrisett και Stevens (1967) που 

προτείνουν την περιγραφή των χαρακτηριστικών, την ανάλυση της λογικής 

και των στόχων, τον υπολογισμό προηγουμένων χρήσεων και περιεχομένου 

καθώς και τις φόρμες συνολικής κρίσης ( Morrisett, I. & Stevens, W.W. 

(1967). 

➢ Τα μοντέλα αυτό -  αξιολόγησης της σχολικής μονάδας  τα οποία θεωρούν ότι 

η σχολική μονάδα είναι ένας ζωντανός οργανισμός στην οποία τα μέλη της 
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συνεχώς διευρύνουν την ικανότητα τους να δημιουργούν αποτελέσματα, 

καλλιεργούν συνεχώς νέες μορφές σκέψης αλλά και δράσης και όπου συνεχώς 

μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν (Senge, 1990). Ο MacBeath (2005) θεωρείται ο 

κυριότερος εκπρόσωπος αυτού του μοντέλου αξιολόγησης. Σύμφωνα με την 

θεωρία του η αυτό αξιολόγηση θεωρείται το κέντρο πάνω στον οποίο ξεκινάει 

η συστηματική συλλογή, η ανάλυση καθώς και η αποτίμηση των απαραίτητων 

δεδομένων προκειμένου να υπάρξει συνεχής βελτίωση της ποιότητας της 

εκπαίδευσης, στόχος που θέλει να επιτύχει η σχολική μονάδα (ΜacΒeath, J. 

(2005). 

5.4 Σύνοψη 

Η αξιολόγηση θεωρείται αναπόσπαστο κομμάτι της διαδικασίας της μάθησης. 

Δεν είναι αναγκαίο να ταυτιστεί απαραίτητα με την εξέταση ως διαδικασία, με τον 

κατάλογο ως μορφή ταξινόμησης των μαθητών, με την απόρριψη ή την επιλογή των 

μαθητών. Σε οποιοδήποτε επίπεδο σχολικής εκπαίδευσης κι αν εντάσσεται η 

αξιολόγηση συνδέεται άμεσα αφενός με τους διδακτικούς στόχους αφετέρου με τις 

μεθόδους της εκπαιδευτικής διδασκαλίας. Οι υποστηρικτές της την  θεωρούν 

αναπόσπαστο μέρος της εκπαιδευτικής προσπάθειας και γι` αυτό το λόγο  την 

ενσωματώνουν στα στάδια όλης της διαδικασίας.  

Η αξιολόγηση θα πρέπει να έχει την μορφή όχι της ερασιτεχνικής διαδικασίας 

αλλά της συστηματικής. Τα αποτελέσματα που προκύπτουν από την εφαρμογή της 

χρησιμοποιούνται για τους σκοπούς που θέτει η διδασκαλία και με αυτό τον τρόπο 

θεωρείται ωφέλιμη και χρήσιμη κι όχι περιττή γεγονός που θα βοηθήσει στο να γίνει 

κατανοητό στο επόμενο κεφάλαιο πώς η αξιολόγηση ενισχύει και προωθεί την 

ποιότητα και την αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών προγραμμάτων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ 

ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ 

6.1 Εισαγωγή 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων αναπτύχθηκε στην Ευρώπη 

αλλά κατά την κρίση ορισμένων ερευνητών τις πηγές της έχει στην αυτοκρατορική 

Κίνα όπου έλαβαν για πρώτη φορά χώρα γραπτές εξετάσεις με στόχο τη στελέχωση 

διοικητικών θέσεων που καμία σχέση δεν είχαν με την εκπαίδευση (Βέρδης, 

2001:97). Σήμερα η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου εντάσσεται στην κατηγορία 

αξιολόγησης προγραμμάτων, οργανισμών και φορέων σε περιφερειακό και τοπικό 

επίπεδο, αφορά όλο και περισσότερες πτυχές και περιοχές της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (Δημητρόπουλος, 2002) και συνιστά ζήτημα πολύπλευρο με αποτέλεσμα 

να μην υπάρχει ένας γενικώς αποδεκτός ορισμός. Στον αντίποδα η οριοθέτηση της 

έννοιας της αξιολόγησης είναι απόρροια του μοντέλου αξιολόγησης που επιλέγεται 

(Κατσαρού, Δεβούλη, 2008:115)  

6.2 Προϋποθέσεις αποτελεσματικής αξιολόγησης προγραμμάτων 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης μπορεί 

να θεωρηθεί αποτελεσματική μόνο αν διερευνά και εξετάζει κατά πόσο έχουν 

επιτευχθεί οι επιδιωκόμενοι με αυτό σκοποί ήτοι κατά κύριο λόγο η ομαλή μετάβαση 

του παιδιού. Κρίσιμη δε για την αποτελεσματική αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων μετάβασης είναι η ενεργός συμμετοχή όλων των εμπλεκόμενων στο 

πρόγραμμα προσώπων σε όλα τα στάδια λειτουργίας του από τη στιγμή του 

σχεδιασμού και της οργάνωσης μέχρι την εφαρμογή και την τελική-διαγνωστική 

αξιολόγηση. Βασική δηλαδή είναι η λήψη υπόψη των απόψεων των συμμετεχόντων 

στο πρόγραμμα και κυρίως των μαθητών αλλά και του εκπαιδευτικού προσωπικού. 

Μείζονος σημασίας ρόλο στη διαδικασία αποτελεσματικής αξιολόγησης των 

προγραμμάτων μετάβασης διαδραματίζουν και οι εκπαιδευτικοί στους οποίους πρέπει 

να ανατεθούν διευρυμένες αρμοδιότητες λόγω του κεφαλαιώδους ρόλου του στη 

διαδικασία σχολικής μετάβασης ενός παιδιού που απομακρύνεται από ένα  

προστατευμένο περιβάλλον με προορισμό ένα σχολείο αυστηρότερο στο οποίο 

ισχύουν περιοριστικοί για το παιδί κανόνες (DEECD, 2009: 8 Αλευριάδου κ.ά., 2008: 
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127-147 Kentucky Department of Education, 2005: 10-19 Kraft-Sayre & Pianta, 

2000). 

Πριν δε τον σχεδιασμό ενός νέου προγράμματος μετάβασης απαιτείται η 

αποτελεσματική αξιολόγηση αντίστοιχων προγραμμάτων προηγούμενων ετών στο 

ίδιο σχολικό περιβάλλον ώστε να εντοπιστούν και διορθωθούν τυχόν σφάλματα 

(Families NSW Transition to School Project, 2007:16). Η αξιολόγηση είναι μια 

κυκλική διαδικασία που ως εναρκτήριο σημείο έχει την αρχική αξιολόγηση 

προγραμματισμού στην οποία μετέχουν όλα τα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας 

και στο πλαίσιο της οποίας ορίζονται οι υπεύθυνοι του προγράμματος. Σε πρώτο 

επίπεδο συγκροτούνται ομάδες μετάβασης αποτελούμενες από παιδιά, 

εκπαιδευτικούς και γονείς ενώ παράλληλα λαμβάνονται υπόψη τα πορίσματα των 

αξιολογήσεων των προηγούμενων σχολικών ετών. Στο πλαίσιο αυτής της 

αξιολόγησης εντοπίζονται οι ατέλειες προγενέστερων προγραμμάτων μετάβασης με 

σκοπό να προταθούν λύσεις και τα σφάλματα να διορθωθούν. Εν συνεχεία σε 

δεύτερο επίπεδο πραγματοποιείται η ενδιάμεση αξιολόγηση του προγράμματος 

μετάβασης στο πλαίσιο της οποίας ερευνάται κατά πόσο οι τιθέμενοι στόχοι έχουν 

εκπληρωθεί, ανταποκρίνονται στις ανάγκες των συμμετεχόντων και συμβάλλουν στη 

βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Σε τρίτη δε και τελευταία φάση 

αξιολογείται το όλο πρόγραμμα μετάβασης από παιδιά, γονείς και εκπαιδευτικούς, 

προκειμένου η αξία του να αποτιμηθεί συνολικά αλλά και να αξιοποιηθεί το 

πρόγραμμα και μελλοντικά (DEECD, 2009:8, Αλευριάδου κ.α., 2008: 127-147, 

Kenducky Department of Education, 2005: 10-19, Kraft-Sayre & Pianta, 2000). 

Παράλληλα βασική προϋπόθεση ώστε ένα πρόγραμμα σχολικής μετάβασης να 

αξιολογηθεί αποτελεσματικά είναι να διερευνάται: 1) αν πραγματοποιήθηκε 

ευκαιριακά ή αν εφαρμόζεται σταθερά 2) αν προετοιμάζει το νέο σχολικό περιβάλλον 

να υποδεχθεί τα νέα παιδιά και τις οικογένειές τους 3) αν είναι ευέλικτο και λαμβάνει 

υπόψη τις πραγματικές ανάγκες και αγωνίες των παιδιών 4) αν ενθαρρύνει την 

επικοινωνία και τη δημιουργία σχέσεων συνεργασίας και αλληλεπίδρασης μεταξύ 

των παιδιών, των γονέων και των εκπαιδευτικών 5) αν αξιολογείται και ως προς την 

αποτελεσματικότητά του (GECIAN, 2009: 45, Dockett & Perry, 2007, Fabian & 

Dunlop, 2006: 24-25). Παράλληλα απαραίτητη προϋπόθεση της αποτελεσματικής 

αξιολόγησης των προγραμμάτων μετάβασης είναι να εξετάζεται αν  εκφράζεται και 

λαμβάνεται σοβαρά υπόψη η άποψη των παιδιών που συμμετέχουν στο πρόγραμμα 
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(DEECD, 2009:9) ενώ ταυτόχρονα εξετάζεται αν έχουν γίνει αντιληπτές από το 

πρόγραμμα οι σημαντικές διαφορές που παρουσιάζουν τα παιδιά κατά την είσοδό 

τους στην επόμενη σχολική βαθμίδα ως προς τη συναισθηματική, την κοινωνική και 

τη γνωστική τους ανάπτυξη (Saluja, Scott-little & Clifford, 2000).  

Κατά τους Kraft-Sayre & Pianta (2000) αποτελεσματική αξιολόγηση των 

προγραμμάτων μετάβασης υφίσταται μόνο όταν λαμβάνονται υπόψη ορισμένες 

κρίσιμες παράμετροι όπως ενδεικτικά αν το πρόγραμμα οδήγησε στη σύσφιξη των 

σχέσεων μεταξύ των εμπλεκόμενων μερών, αν παρείχε στα παιδιά και στις 

οικογένειές τους ένα αίσθημα ασφάλειας και σταθερότητας, αν το όλο πρόγραμμα 

προσέφερε ποικιλία δράσεων, αφουγκραζόμενο τις ανάγκες καθενός εκ των 

εμπλεκομένων προσώπων, τα οποία οφείλουν να αναπτύσσουν μεταξύ τους σχέσεις 

αλληλεγγύης, συνεργασίας και αλληλοβοήθειας.  

6.3 Σύγκριση μεθόδων και τεχνικών αξιολόγησης εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων σχολικής μετάβασης ως προς την 

αποτελεσματικότητα 

Οι πιο συχνές μέθοδοι αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής 

μετάβασης που χρησιμοποιούνται αναλύονται παρακάτω.  

Α. Παρατήρηση 

 Μια αποτελεσματική μέθοδος αξιολόγησης είναι αυτή της παρατήρησης υπό 

την προϋπόθεση ότι διενεργείται κατά τρόπο συστηματικό και οργανωμένο. 

Αντικείμενο της παρατήρησης καθίσταται η συμπεριφορά των εμπλεκομένων στο 

πρόγραμμα προσώπων είτε κατά τη διαδικασία της μάθησης είτε μέσω της ανάπτυξης 

προσωπικών σχέσεων μεταξύ των παιδιών αλλά και ανάμεσα σε μαθητές και 

εκπαιδευτικούς. Η δε παρατήρηση μπορεί να λάβει τη μορφή της 

«ετεροπαρατήρησης» είτε της «αυτοπαρατήρησης». Η παρατήρηση σε συνδυασμό με 

άλλες μεθόδους αξιολόγησης μπορεί να παράσχει αξιόπιστα συμπεράσματα 

αναφορικά με την επιτυχία ή την αποτυχία του προγράμματος (Καραλής, 1999:32).  

Β. Διαπίστωση απόδοσης 

 Ιδιαίτερα χρήσιμη στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

μετάβασης είναι και η διαπίστωση της απόδοσης των εκπαιδευόμενων ώστε να 
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εξακριβωθεί αν έχουν εμπεδώσει και αφομοιώσει όσα διδάχθηκαν. Η μέθοδος αυτή 

οδηγεί τόσο στη βελτίωση του παιδιού όσο και στην εκτίμηση της αποδοτικότητας 

του προγράμματος αφού αν ο εκπαιδευτικός αντιληφθεί ότι υφίστανται κενά στην 

ήδη διδαχθείσα ύλη μπορεί είτε να την επαναλάβει είτε να χρησιμοποιήσει τα 

πορίσματα της μεθόδου αυτής για τις επόμενες σχολικές χρονιές με στόχο την 

προσαρμογή των προγραμμάτων στις δυνατότητες και ανάγκες των μαθητών 

(Δημητρόπουλος, 1997). 

Γ. Αυτοανάλυση 

 Υπό την έννοια της αυτοανάλυσης νοείται η μέθοδος αυτή σύμφωνα με την 

οποία τα συμμετέχοντα στο πρόγραμμα πρόσωπα αξιολογούν τους εαυτούς τους. Σε 

ορισμένες περιπτώσεις αυτό αξιολογείται ένα άτομο μόνο του ενώ άλλες φορές αυτό 

αξιολογείται ολόκληρη ομάδα ενώ όταν ένα μέλος του προγράμματος αξιολογεί ένα 

άλλο γίνεται λόγος για αλληλο-αξιολόγηση. Αν δε δύο άτομα αλληλο-αξιολογούνται 

τότε υφίσταται αμοιβαία αξιολόγηση (Δημητρόπουλους, 1997). 

Δ. Συναλλαγή, Συνεργασία, Επικοινωνία 

 Μέσω της μεθόδου αυτής επιτυγχάνεται η αξιολόγηση του προγράμματος 

μέσω της διάπλασης διαδραστικών και ουσιαστικών σχέσεων μεταξύ των 

συμμετεχόντων στο πρόγραμμα μετάβασης. Η αποτελεσματικότητα της μεθόδου 

αυτής έγκειται στην ενεργό συμμετοχή του εκπαιδευόμενου στη διαδικασία 

αξιολόγησης με απώτερο σκοπό τόσο την αυτοβελτίωση του όσο και την εν γένει 

προώθηση και εξέλιξη του εκπαιδευτικού προγράμματος (Δημητρόπουλος, 1997). 

Ε. Επισκόπηση  

 Η επισκόπηση είναι βασική μέθοδος αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

προγράμματος κι αποβλέπει στη συγκέντρωση δεδομένων όπως ενδεικτικά απόψεων 

και κρίσεων προκειμένου να εκτιμηθεί η επιτυχία ή η αποτυχία του προγράμματος. Οι 

πιο συνήθεις μορφές επισκόπησης στο πλαίσιο της εκπαίδευσης λαμβάνουν χώρα με 

τη μορφή του γκάλοπ και της σφυγμομέτρησης (Δημητρόπουλος, 1997). 

ΣΤ. Μελέτη περίπτωσης 

 Με τη συγκεκριμένη μέθοδο διενεργείται αξιολόγηση μιας μεμονωμένης 

περίπτωσης είτε δηλαδή μιας οντότητας είτε μιας σχολικής μονάδας είτε ενός 
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συγκεκριμένου εκπαιδευτικού ή κάποιου μέλους της σχολικής κοινότητας. Βασικό 

πλεονέκτημα της μεθόδου αυτής είναι η αξιοπιστία της αφού επικεντρώνεται στην 

εξέταση μιας και μοναδικής περίπτωσης με αποτέλεσμα τα πορίσματά της να είναι 

κατά τεκμήριο έγκυρα (Δημητρόπουλος, 1997). 

Ζ. Συνδυασμένη εφαρμογή μεθόδων  

Παρά την αποτελεσματικότητα των επιμέρους ως άνω αναφερόμενων μεθόδων 

αξιολόγησης των προγραμμάτων μετάβασης αξίζει να αναφερθεί ότι η πιο 

αποτελεσματική από όλες τις μεθόδους είναι η συνδυασμένη εφαρμογή όλων τους 

αφού καμία δεν μπορεί να παράσχει από μόνη της απολύτως αξιόπιστα και 

αξιολογήσιμα αποτελέσματα. Άλλωστε δε είναι απαραίτητο να ανευρεθούν και νέες 

μέθοδοι αξιολόγησης που θα ανταποκρίνονται στα νέα εκπαιδευτικά δεδομένα 

(Δημητρόπουλος, 1997).  

Υφίστανται ποσοτικές και ποιοτικές μέθοδοι αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων μετάβασης όπως είναι ενδεικτικά οι παρατηρήσεις, οι ημερολογιακές 

καταγραφές, τα ερωτηματολόγια, τα φύλλα εργασίας, οι φωτογραφίες, οι απόψεις 

παιδιών, γονιών και εκπαιδευτικών (Family NSW Transition to School Project, 

2007:26). Με βάση τις μεθόδους αυτές μπορεί να εξεταστεί πώς το πρόγραμμα 

σχολικής μετάβασης συνέβαλε στην προετοιμασία τόσο των παιδιών για την αλλαγή 

του σχολικού περιβάλλοντος όσο και του καινούριου σχολείου να δεχθεί τους νέους 

του μαθητές. Με τις ανωτέρω μεθόδους επίσης αναζητούνται οι αληθείς απόψεις των 

γονιών, των εκπαιδευτικών αλλά κυρίως των παιδιών αναφορικά με τον σχεδιασμό 

και τη λειτουργία του προγράμματος μετάβασης ενώ παρέχεται ενεργός ρόλος στους 

εμπλεκόμενους στο πρόγραμμα μετάβασης να προτείνουν αλλαγές ώστε το 

πρόγραμμα να καταστεί πιο αποτελεσματικό και πιο φιλικό προς τα παιδιά. 

Όσον αφορά τις τεχνικές αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής 

μετάβασης, οι ποιο σημαντικές αναλύονται παρακάτω. 

1. Αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών 

 Η πιο αποτελεσματική και η πιο ευρέως διαδεδομένη τεχνική αξιολόγησης 

των προγραμμάτων σχολικής μετάβασης είναι η αξιολόγηση των επιδόσεων των 

μαθητών ο οποίος είναι ο βασικός πυλώνας του όλου εκπαιδευτικού συστήματος γι’ 

αυτό και η επίδοσή του αντικατοπτρίζει ως έναν βαθμό την αποτελεσματικότητα του 
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όλου προγράμματος στο οποίο μετέχει. Βασικές μορφές της αξιολόγησης του 

εκπαιδευόμενου είναι: 1) η αξιολόγηση νόρμας (norm reference) 2) η αξιολόγηση 

κριτηρίου (criterion reference) και 3) η αξιολόγηση σε σχέση με προηγούμενη 

απόδοση (ipsative reference) (Γιοκαρίνης, 1988:139-140).  

Η αξιολόγηση νόρμας γίνεται με βάση τις επιδόσεις του μαθητή στο πλαίσιο 

μιας κοινωνικής ομάδας δηλαδή σε επίπεδο τάξης ή με κριτήριο την ηλικία ή τα 

προσόντα του μαθητή. Βασικά πλεονεκτήματα αυτού του είδους αξιολόγησης του 

μαθητή είναι ότι συμπεριλαμβάνει το σύνολο των αξιολογούμενων, καθιστά δυνατή 

τόσο την μαθησιακή ιεράρχηση των μαθητών όσο και τον μεταξύ τους διαχωρισμό κι 

αποτελεί έναν προσιτό στους διδάσκοντες τρόπο αξιολόγησης. Παράλληλα αποτελεί 

πρόκληση για πολλούς από τους εκπαιδευόμενους ώστε να βελτιώσουν τις επιδόσεις 

τους κι είναι ένας εύκολος και οικονομικά επωφελής τρόπος αξιολόγησης της 

επίδοσης. Στον αντίποδα όμως οδηγεί στη διάπλαση ανταγωνιστικών μεταξύ των 

μαθητών σχέσεων, προκαλεί ένα αίσθημα άγχους, φόβου κα ανασφάλειας σε 

ορισμένους συμμετέχοντες ειδικά όταν αυτοί βρίσκονται σε τόσο νεαρή κι ευαίσθητη 

ηλικία όπως χαρακτηριστικά συμβαίνει στην περίπτωση προγραμμάτων μετάβασης 

ενώ παράλληλα προωθεί τις διακρίσεις μεταξύ των μαθητών (Τσοπάνογλου, 2004:66-

68). 

Η αξιολόγηση κριτηρίων εδράζεται στη σκέψη ότι οι μαθητές πρέπει να 

επιτύχουν σε κάποια προκαθορισμένα standards τα οποία επιλέγονται από τον 

διδάσκοντα. Με αυτό τον τρόπο εξαλείφεται σε σημαντικό βαθμό ο ανταγωνισμός 

μεταξύ των μαθητών με αποτέλεσμα να ευνοείται η μεταξύ τους συνεργασία και 

αλληλοβοήθεια ενώ παράλληλα είναι μια μορφή αξιολόγησης φιλική ακόμα και σε 

λιγότερο καλούς (από άποψη επίδοσης) μαθητές ενώ είναι αποτελεσματική σε μικρές 

ομάδες ή τάξεις (Γραμματικόπουλος). Και σε αυτή όμως τη μορφή αξιολόγησης δεν 

λείπουν τα μειονεκτήματα καθώς εμφιλοχωρεί ο κίνδυνος αποθάρρυνσης του μαθητή 

αν απέχει πολύ από τα standards ενώ ο δυνατός από άποψη επίδοσης μαθητής είναι 

πιθανόν να επαναπαυθεί ενώ παράλληλα δαιδαλώδης θα μπορούσε να χαρακτηριστεί 

σε ορισμένες περιπτώσεις η διαδικασία καθορισμού των standards από τον 

διδάσκοντα (Lambert & Lines 2000:17, Fulcher & Davidson 2007:21, Bachman 

1990:7). 
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Τελευταίο βασικό είδος αξιολόγησης συνιστά η αξιολόγηση σε σχέση με την 

προηγούμενη απόδοση του μαθητή, η εξέλιξη και βελτίωση του οποίου 

παρακολουθείται στενά από τον διδάσκοντα. Η μέθοδος αυτή ευνοεί τον 

προσδιορισμό ατομικών εκπαιδευτικών στόχων ενώ ενθαρρύνει όλους τους 

συμμετέχοντες στο πρόγραμμα να συμμετάσχουν και να πετύχουν. Ενώ ο τρόπος 

αυτός αξιολόγησης είναι θεμιτός καθώς οδηγεί στην παντελή εξάλειψη του 

ανταγωνισμού μεταξύ των μαθητών, στερείται αποτελεσματικότητας καθώς είναι 

ιδιαίτερα δυσχερής ο υπολογισμός του βαθμού βελτίωσης και προόδου του.  

Σε κάθε περίπτωση υπάρχουν κάποια κριτήρια βάσει των οποίων είναι δυνατή 

η αξιολόγηση του σχολικού προγράμματος μέσω της αξιολόγησης του μαθητή. 

Συγκεκριμένα πρέπει πάντοτε να διερευνάται αν η αξιολόγηση της διδασκαλίας 

συναρτάται με τους τεθειμένους με τα μαθήματα στόχους, αν αξιοποιούνται όλες οι 

διαθέσιμες μέθοδοι αυτοαξιολόγησης, αν οι εκπαιδευτικοί αφουγκράζονται κατόπιν 

συζητήσεων τις δυσκολίες των μαθητών τους, αν οι γονείς ενημερώνονται τακτικά 

και συστηματικά αναφορικά τόσο με την επίδοση των τέκνων τους όσο και με την 

ομαλή ενσωμάτωσή τους στο σχολικό περιβάλλον, αν υπάρχει ουσιαστική 

συνεργασία και αλληλοβοήθεια μεταξύ των εκπαιδευτικών και τέλος αν όλα τα 

πορίσματα της αξιολόγησης χρησιμοποιούνται για τη βελτίωση της διδασκαλίας 

(Σολομών, 1999). Έτσι τα σχολεία που δίνουν έμφαση στη βελτίωση των επιδόσεων 

των μαθητών είναι σε θέση να συμβάλλουν στην ομαλή μετάβαση των μαθητών από 

τη μια εκπαιδευτική βαθμίδα στην επόμενη, ενθαρρύνουν την ανάπτυξη των 

ταλέντων των μαθητών τους στους οποίους παρέχουν κατευθύνσεις κι εναλλακτικές 

προοπτικές δράσης (MacBeath, 2001). 

2. Ατομική Συνέντευξη ή και Ομαδική Συζήτηση 

 Η αξιοποίηση της συνέντευξης ως τεχνικής αξιολόγησης των προγραμμάτων 

σχολικής μετάβασης αποσκοπεί στη συγκέντρωση δεδομένων σχετικά με εμπειρίες, 

στάσεις, αντιλήψεις και σκέψεις των συμμετεχόντων στο πρόγραμμα (Ιωσηφίδης, 

2008:111). Λόγω του διαλογικού χαρακτήρα της τεχνικής αυτής αναζητούνται τα 

υποκειμενικά κίνητρα των συνεντευξιαζόμενων με τρόπο τέτοιο που τα πιο αυστηρά 

δομημένα μέσα συλλογής δεδομένων δεν μπορούν να προσφέρουν (Robson, 

2010:323). Η συνέντευξη μάλιστα συνιστά την απόδειξη ότι η γνώση δεν είναι  μια 

κατοχυρωμένη έννοια την οποία παθητικά αντιλαμβάνεται ο διδασκόμενος αλλά 
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μπορεί να εξαχθεί μέσω της συζήτησης και της ανταλλαγής απόψεων μεταξύ 

συνεντευκτή και συνεντευξιαζόμενου (Cohen, Manion, Morrison, 2007:449). Μέσω 

της συνέντευξης καθίσταται δυνατή η διείσδυση στον κόσμο του συνομιλητή και 

επομένως στην κατανόηση της κοινωνικής πραγματικότητας της οποίας είναι φορέας 

(Patton, 2002:341).  

Με βάση τα ανωτέρω η συνέντευξη αποτελεί μια διαπροσωπική και διαδραστική 

συνάντηση και όχι μια απλή τεχνική συγκέντρωσης δεδομένων. Παρά την 

αδιαμφισβήτητη αποτελεσματικότητα της υπό κρίση τεχνικής για την εξαγωγή 

ασφαλών συμπερασμάτων αξιολόγησης των σχολικών προγραμμάτων μετάβασης το 

βασικό μειονέκτημα της συνέντευξης συνιστά ο χρονοβόρος χαρακτήρας της αφού 

είναι σχεδόν αδύνατον στο πλαίσιο μιας σχολικής μονάδας να μπορεί να 

πραγματοποιηθεί συνέντευξη μεταξύ όλων των συμμετεχόντων στο πρόγραμμα 

μερών γι’ αυτό και συχνά λαμβάνονται δειγματοληπτικά ορισμένες συνεντεύξεις, η 

αξιοπιστία και εγκυρότητα των οποίων είναι εύλογα αμφισβητήσιμη (Mason, 

2011:166). Γι’ αυτό εξάλλου έχουν επικρατήσει των ατομικών συνεντεύξεων ως 

αποτελεσματικότερες οι ομαδικές συζητήσεις μεταξύ των συμμέτοχων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία.  

Βασική όμως προϋπόθεση της αποτελεσματικότητας της συνέντευξης είναι η 

δημιουργία του κατάλληλου κλίματος ασφάλειας και οικειότητας ώστε ο 

συνεντευξιαζόμενος να αποκαλύψει στον ερευνητή τις πραγματικές του απόψεις και 

να αξιολογήσει με ειλικρίνεια το πρόγραμμα (Cohen, Manion, Morrison, 2007:470). 

Αποτελεσματικότερη δε μορφή της τεχνικής της συνέντευξης είναι η ημιδομημένη 

συνέντευξη στο πλαίσιο της οποίας ο ερευνητής έχει εκ των προτέρων ετοιμάσει 

κάποιες γενικές ερωτήσεις τις οποίες όμως μπορεί να τροποποιεί ανάλογα με τη ροή 

της συζήτησης και μέσω της συνεχούς αλληλεπίδρασης με τον συνομιλητή στον 

οποίο οφείλει να δίνει τη δυνατότητα να αιτιολογεί τις απόψεις τους (Ιωσηφίδης, 

2008:111 και Tracy, 2013:133). 

3. Ερωτηματολόγια 

Τα ερωτηματολόγια μας δίνουν πληροφορίες για την αξιολόγηση που αφορά 

το πόσο ανταποκρίθηκαν οι εκπαιδευόμενοι στο πρόγραμμα στο σύνολο του. Το 

ερωτηματολόγιο περιλαμβάνει ερωτήσεις και ανοικτού και κλειστού τύπου ή και 

διαβαθμισμένη κλίμακας και η συμπλήρωσή του δύνανται να γίνει είτε πριν την 
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έναρξη του προγράμματος είτε κατά τη διάρκεια υλοποίησής του είτε μετά την 

ολοκλήρωσή του. Ως εκπαιδευτική τεχνική θεωρείται η πιο διαδεδομένη όσον αφορά 

την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προγράμματος. Επίσης θεωρείται αρκετά εύκολη 

και πολύ αποδοτική μέθοδος για τη συλλογή δεδομένων, σε συνάρτηση με το 

εκπαιδευτικό πρόγραμμα καθώς και την ανταπόκριση των συμμετεχόντων πάνω σε 

αυτό. Οι ερωτήσεις που δημιουργούνται μπορούν να καλύπτουν ένα ή και  

περισσότερους άξονες ανάλογα τους στόχους που θέλουμε να πετύχουμε με τη 

διερεύνηση που κάνουμε, την διάρκεια που θα έχει το πρόγραμμα καθώς και τον 

διαθέσιμο χρόνο για αξιολόγηση (Μαυρογιώργος,2006:291). 

4. Διαγνωστικά τεστ 

Τα διαγνωστικά τεστ λειτουργούν με στόχο τον εντοπισμό της μαθησιακής 

προόδου των εκπαιδευόμενων και γίνονται κατά την διάρκεια και κατά την λήξη του 

εκπαιδευτικού προγράμματος. Τα τεστ αυτά μπορεί να ποικίλουν σε μορφή και 

περιεχόμενο καθώς και να περιλαμβάνουν μαθησιακές δραστηριότητες με βιωματική 

μορφή που να λειτουργούν ως υποστηρικτικό υλικό έτσι ώστε να μπορέσει να γίνει 

προσδιορισμός του βαθμού επίτευξης των μαθησιακών στόχων του προγράμματος 

(Kirkpatrick, 1994).  

Σύμφωνα με όσα αναφέρει ο Kirkpatrick (1994) η αξιολόγηση που προκύπτει  

μέσω των διαγνωστικών τεστ μας παρέχει πληροφορίες όχι μόνο για την επίτευξη των 

στόχων που θέλουμε να πετύχουμε στο πρόγραμμα αλλά παράλληλα μας ενημερώνει 

και για την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτή γεγονός που τον βοηθάει να 

βελτιώσει τα στοιχεία της εκπαιδευτικής του πρακτικής. Έτσι με αυτόν τον τρόπο 

αξιοποιείται μέσα από τα διαγνωστικά τεστ το τετράπτυχο: δρω, παρατηρώ, 

στοχάζομαι, αναθεωρώ (Kirkpatrick, 1994:42-43). 

5. Παρατήρηση  

Η παρατήρηση μας παρέχει πληροφορίες αρχικά για την εξέλιξη του 

προγράμματος έπειτα για την επίτευξη των στόχων του, στην συνέχεια ποιος είναι  ο 

ρόλος του εκπαιδευτή σε αυτό και τέλος τις σχέσεις των εκπαιδευόμενων μεταξύ τους 

αλλά και με τον εκπαιδευτή τους. Η παρατήρηση μπορεί να συμβεί τόσο στην 

αίθουσα της διδασκαλίας όσο και στο πεδίο. Μπορεί να πραγματοποιηθεί χρονικά 

πριν και μετά την εκπαίδευση που λαμβάνουν οι συμμετέχοντες, πολύ περισσότερο 

αν έχει στόχο να παρουσιάσει το σύνολο των γνώσεων και των συμπεριφορών που 

αποκτήθηκαν. Μέσω της παρατήρησης μπορούν να εξακριβωθούν αποκλίσεις σε 

σχέση με τον αρχικό σχεδιασμό που είχε γίνει για το πρόγραμμα και έτσι να ληφθούν 
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έγκαιρα τα μέτρα εκείνα που χρειάζονται για τη λήψη πρωτοβουλιών με στόχο πάντα 

την βελτίωση του προγράμματος (Καραλής,1999).  

Σύμφωνα με όσα αναφέρει ο Patton (1990) με την παρατήρηση, ο 

παρατηρητής μπορεί να καταλάβει το πλαίσιο μέσα στο οποίο εφαρμόζονται τόσο οι 

λειτουργίες όσο και οι δραστηριότητες του εκπαιδευτικού προγράμματος και έτσι να 

μπορέσει να εξάγει συμπεράσματα που θα του είναι χρήσιμα. Η παρατήρηση ως 

εργαλείο για την συλλογή στοιχείων μπορεί να συνδυαστεί και με άλλες μεθόδους 

αλλά και τεχνικές έτσι ώστε να μας δώσει αποτελέσματα που να είναι αξιόπιστα 

(Καραλής,1999:32). 

6. Μαγνητοφώνηση εκπαιδευτικής συνάντησης  

Η μαγνητοφώνηση εκπαιδευτικής συνάντησης χρησιμεύει στο να γίνει  

καταγραφή των εκπαιδευτικών περιστατικών καθώς και στην περαιτέρω ανάλυση 

αλλά και επεξεργασία τους. Η μαγνητοφώνηση εκπαιδευτικής συνάντησης δύνανται  

να μας δείξει την αλληλεπίδραση που αναπτύσσεται μεταξύ του εκπαιδευτή και των 

εκπαιδευόμενων κατά την διάρκεια που υλοποιείται το πρόγραμμα. Μπορεί επίσης να 

μας δώσει χρήσιμες πληροφορίες σχετικά με τον τρόπο που υλοποιείται η μαθησιακή 

διαδικασία, οι εκπαιδευτικές μέθοδοι και οι τεχνικές που χρησιμοποιούνται κατά την 

διάρκεια αυτής, ο ρόλος που έχει ο εκπαιδευτής, οι σχέσεις που αναπτύσσονται 

μεταξύ των εκπαιδευόμενων. Η απομαγνητοφώνηση των εκπαιδευτικών 

συναντήσεων βοηθάει τον εκπαιδευτή στο να μπορέσει να εντοπίσει αφενός στοιχεία 

της διδασκαλίας αφετέρου αδυναμίες ή παραλείψεις και έτσι να μπορέσει να 

αναστοχαστεί κριτικά σε συνάρτηση με τις δυνατότητες που έχει για τη περαιτέρω 

εξέλιξη της. Η αναστοχαστική ακρόαση καθώς και η ανάλυση που θέλουμε να γίνει 

των απομαγνητοφωνημένων περιστατικών προϋποθέτουν την ύπαρξη ενός «κώδικα 

ακρόασης και ανάλυσης». Έτσι με αυτό τον τρόπο η ανάλυση που θα 

πραγματοποιηθεί είναι καλά εστιασμένη και μπορεί να πραγματοποιηθεί με 

συστηματικό τρόπο (Μαυρογιώργος, 2006:290). 

7. Βιντεοσκόπηση εκπαιδευτικής συνάντησης  

Στην βιντεοσκόπηση της εκπαιδευτικής συνάντησης γίνεται καταγραφή των 

θέσεων των εκπαιδευόμενων στο χώρο, των αντιδράσεων τους, των κινήσεων τους, 

την μεταβολή που μπορεί να υπάρξει στην διάθεσή τους, των συναισθημάτων τους 

καθώς και της συχνότητας μεταβολής αυτών. Η τεχνική αυτή δύνανται να φέρει σε 

δύσκολη θέση όσους συμμετέχουν ιδιαίτερα σε όσους δεν γνωρίζουν την εφαρμογή 

της ή δεν είχαν την δυνατότητα να εξοικειωθούν με αυτού του είδους τις διαδικασίες. 
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Γι` αυτό κρίνεται απαραίτητο να υπάρξει έγκαιρη ενημέρωση των εκπαιδευόμενων 

καθώς και η ανάλογη προετοιμασία τους στο κομμάτι της διαχείρισης των 

συναισθηματικών τους αντιδράσεων ( Μαυρογιώργος,2006:290). 

8. Συνέντευξη από τους εκπαιδευόμενους  

Η συνέντευξη από τους εκπαιδευόμενους αποτελεί μια διαδικασία σύμφωνα με 

την οποία οι ερωτώμενοι καλούνται να εκφράσουν τις απόψεις τους χωρίς να έχουν 

επηρεαστεί από κάπου σε θέματα που σχετίζονται με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα που 

παρακολούθησαν. Κατά τη διαδικασία της συνέντευξης αναπτύσσεται μεταξύ του 

συνεντευκτή και των εκπαιδευόμενων μια σχέση επικοινωνίας (Δημητρόπουλος, 

1999:194). Έχοντας ως κριτήριο το τρόπο με τον οποίο αναπτύσσεται αυτή η 

επικοινωνία η συνέντευξη μπορεί να έχει δύο όψεις: α) αυτή με την προσωπική 

επαφή β) αυτή με την τηλεφωνική επαφή. Έχοντας ως κριτήριο τον τρόπο με τον 

οποίο οργανώνεται και διεξάγεται μια συνέντευξη μπορεί να χαρακτηριστεί ως: α) 

τυποποιημένη - δομημένη β) ελεύθερη. Η τυποποιημένη – δομημένη συνέντευξη 

είναι μια συνέντευξη της οποίας η πορεία καθώς και το περιεχόμενο της είναι 

προκαθορισμένα όπως και η διαδικασία λήψης η οποία γίνεται βάσει του υπάρχοντος 

σχεδίου συνέντευξης (Δημητρόπουλος, 1999:195). Η ελεύθερη συνέντευξη μπορεί να 

έχει διάφορες μορφές, να στηρίζεται πάνω σε έναν άξονα ελευθερίας του ατόμου που 

την κάνει και να είναι μια συνέντευξη που να έχει οριοθετημένο απλώς το πλαίσιο 

κίνησης και να φτάνει μέχρι και την απόλυτη ελευθερία κινήσεων. Ένα γενικό 

πλαίσιο βέβαια προετοιμασίας και διεξαγωγής είναι απαραίτητο να υπάρχει μέσα στο 

οποίο θα κινούνται τα ερωτήματα που είναι να τεθούν και τα οποία θα είναι 

προσχεδιασμένα (Δημητρόπουλος, 1999). 

6.4 Σύνοψη 

Η σημασία που δίνεται στην αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής 

μετάβασης είναι σημαντική και δεν είναι τυχαίο το γεγονός ότι έχουν τραβήξει το 

ενδιαφέρον των ερευνητών οι εκπαιδευτικές μεταβάσεις τα τελευταία χρόνια. Το 

πόσο σημαντική θεωρείται η επιτυχία των προγραμμάτων αυτών διαφαίνεται από το 

γεγονός της συμφωνίας των περισσότερων ερευνητών για την επιρροή των μεθόδων 

και των τεχνικών που χρησιμοποιούνται για την αξιολόγησης τους. Οι περισσότερες 

ερευνητικές προσπάθειες στηρίζονται στην εύρεση λύσεων για όσο το δυνατόν 
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ομαλότερες μεταβάσεις (Alexander & Entwisle, 1988. Niesel & Griebel, 2005. 

Toohey & Day, 2001).  

Έχουν αναπτυχθεί τα τελευταία έτη ποικίλες μέθοδοι αλλά και τεχνικές 

αξιολόγησης οι οποίες διαφάνηκαν ως περισσότερο αποτελεσματικές σε σχέση με 

άλλες και γι’ αυτό τον λόγο καθιερώθηκαν. Είναι αλήθεια πως το ισχύον νομοθετικό 

πλαίσιο που αφορά την υποστήριξη των σχολικών μονάδων και την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου αναλύει κατά τρόπο διεξοδικό όλα τα ιδρυόμενα προς τον 

σκοπό αυτό όργανα. Ωστόσο η πολυπλοκότητα του όλου συστήματος καθώς και το 

μεγάλο πλήθος ατόμων που συμμετέχουν στη διαδικασία αυτή ίσως της στερεί την 

αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητά της με άμεσο μάλιστα αντίκτυπο στην 

ομαλή ενσωμάτωση και μετάβαση των μαθητών από τη μία βαθμίδα εκπαίδευσης 

στην επόμενη. 
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ΜΕΡΟΣ ΔΕΥΤΕΡΟ: Η ΕΡΕΥΝΑ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΒΔΟΜΟ: ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

7.1 Χρησιμότητα και αντικείμενο της έρευνας 

Στην παρούσα έρευνα που πραγματοποιείται το ερευνητικό ενδιαφέρον στρέφεται 

στο πολύ σημαντικό γεγονός της διερεύνησης των μεθόδων και των τεχνικών 

αξιολόγησης προγραμμάτων σχολικής μετάβασης που χρησιμοποιούνται για να 

αξιολογήσουν την υλοποίηση των προγραμμάτων. Πιο συγκεκριμένα στο επίκεντρο 

του ερευνητικού ενδιαφέροντος βρίσκεται το κατά πόσο είναι αποτελεσματική η 

αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης καθώς και εάν 

υπάρχουν μέθοδοι και τεχνικές αξιολόγησης που διαφάνηκαν πιο αποτελεσματικές σε 

σχέση με άλλες. Παράπλευρα ιδιαίτερο επίσης ενδιαφέρον παρουσιάζει και η 

συλλογή πληροφοριών αναφορικά με το ποιο είδος αξιολόγησης αποτυπώνει 

καλύτερα την οργάνωση και την διαχείριση ενός τέτοιου προγράμματος αλλά και 

ποιο είδος αξιολόγησης εκφράζει περισσότερο τους συμμετέχοντες στο πρόγραμμα. 

Η επιλογή του θέματος της διερεύνησης των μεθόδων και των τεχνικών αξιολόγησης 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης πιστεύουμε πως έχει μείζονα 

σημασία καθότι εντάσσεται στο γενικότερο πλαίσιο προβληματισμού όσον αφορά 

την αξιολόγηση για τα προγράμματα αυτά.  

 Λαμβάνοντας επομένως υπόψη όλα τα παραπάνω καθώς βέβαια και την 

έλλειψη σχετικών ερευνών στον ελληνικό ερευνητικό χώρο, επιχειρήθηκε να γίνει η 

διεξαγωγή της παρούσας έρευνας με την ελπίδα αφενός να συμβάλλει στην 

διερεύνηση του προβληματισμού αλλά και στην παροχή γνώσεων αναφορικά με το 

θέμα, αφετέρου να φέρει στο φως μη ορατές πλευρές του προβλήματος 

εμπλουτίζοντας με τον τρόπο αυτό τις επιλογές άλλων ερευνητών για εκτενέστερη 

ερευνητική επεξεργασία αυτού του θέματος καθώς και να προβάλλει την 

αναγκαιότητα που υπάρχει να λαμβάνει χώρα η αξιολόγηση εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων σχολικής μετάβασης έτσι ώστε να βελτιώνονται διαρκώς.   

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης 

εντάσσεται στις πρώτες προτεραιότητες της εκπαιδευτικής πολιτικής. Οι ίδιοι οι  

φορείς της εκπαίδευσης ενδιαφέρονται να μαθαίνουν ολοένα και περισσότερο αν και 

κατά πόσο υπάρχει αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων αυτών. Η διασφάλιση 

αφενός και η βελτίωση αφετέρου της ποιότητας τους είναι επίκαιρη και επιτακτική.  
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Η παρούσα μελέτη θεωρείται ενδεχομένως μια από τις ελάχιστες ερευνητικές 

προσπάθειες που έχουν γίνει για την αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

σχολικής μετάβασης στη χώρα μας ιδιαίτερα των μεθόδων και των τεχνικών που 

χρησιμοποιούνται για να αξιολογήσουν την υλοποίηση  τους. Η πληροφόρηση η 

οποία αποκτάται από την έρευνα μας επιτρέπει να διαπιστώσουμε μια πρώτη εικόνα 

της υπάρχουσας κατάστασης καθώς και ότι μας δίνει την δυνατότητα να εντοπιστούν 

τόσο τα δυνατά όσο και τα αδύνατα σημεία τους.  

Η επιλογή του θέματος των μεθόδων και των τεχνικών αξιολόγησης της 

σχολικής μετάβασης θεωρούμε πως έχει ιδιαίτερη σημασία καθότι όπως έχει 

προαναφερθεί είναι η πιο κρίσιμη περίοδος αυτής της ηλικίας καθότι επηρεάζει 

αφενός την γενικότερη εξέλιξη του παιδιού στο σχολείο αφετέρου το φέρνει 

αντιμέτωπο με γνωστικές, κοινωνικές και συναισθηματικές απαιτήσεις τις οποίες 

πρέπει να αντιμετωπίσει.  

Τα προσωπικά κίνητρα που προέκυψαν για την διερεύνηση του θέματος 

αυτού δημιουργήθηκαν ύστερα από την προσωπική εμπειρία της γραφούσας ως 

νηπιαγωγός στην δημόσια εκπαίδευση αλλά και από τους προβληματισμούς που τις 

αναπτύχθηκαν στην διάρκειας της επαγγελματικής της πορείας στον χώρο της 

εκπαίδευσης. Αφορμή γι` αυτή την ερευνητική προσπάθεια στάθηκε αφενός ο 

προβληματισμός της σχετικά με τα εργαλεία που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός 

προκειμένου να μπορέσει να αξιολογήσει ένα πρόγραμμα μετάβασης αφετέρου η 

διαπίστωση για το αν αυτά τα εργαλεία είναι αποτελεσματικά προκειμένου να 

υλοποιηθεί σωστά η μετάβαση. Επιπλέον η παρούσα έρευνα εντάσσεται στο 

ευρύτερο πλαίσιο του προβληματισμού που αφορά τους τρόπους που μπορούν να 

αξιολογηθούν τα προγράμματα αυτά και την υιοθέτηση σωστών πρακτικών 

προκειμένου να υπάρχει καλύτερη οργάνωση και διαχείριση τους ώστε να μπορούν 

στην συνέχεια να αξιολογηθούν επαρκώς και με τα σωστά εργαλεία. Η παρούσα 

έρευνα στηρίζεται και υιοθετεί την άποψη ότι προκειμένου από την μια να 

μπορέσουμε να κατανοήσουμε αλλά και να υπερνικήσουμε τα εμπόδια που υπάρχουν 

στην ομαλή σχολική μετάβαση των παιδιών από την άλλη για να υιοθετήσουμε τις 

κατάλληλες τακτικές κρίνεται απαραίτητο να μελετήσουμε τιε μεθόδους και τις 

τεχνικές που χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση των προγραμμάτων. 
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 Έχοντας λοιπόν υπόψη όλα τα παραπάνω καθώς και την έλλειψη που 

εντοπίζεται σε ανάλογες έρευνες στον ελληνικό και διεθνή ερευνητικό χώρο για το 

θέμα αυτό γίνεται αυτή η προσπάθεια διεξαγωγής της έρευνας με την ελπίδα να 

βοηθήσει στην διεύρυνση του γενικότερου προβληματισμού που έχει προκύψει και 

στην παροχή βέβαια γνώσεων και πληροφοριών σχετικά με το θέμα καθώς και να 

ρίξει φως σε μη ορατές πλευρές του συγκεκριμένου προβλήματος εμπλουτίζοντας 

συνάμα τις επιλογές κάποιων άλλων ερευνητών για να υπάρξει μεγαλύτερη 

ερευνητική επεξεργασία και συγχρόνως να προβάλλει την χρησιμότητα αλλά και την 

ανάγκη για υιοθέτηση πιο συγκεκριμένων πρακτικών. 

7.2 Στόχοι και ερωτήματα της έρευνας 

7.2.1 Στόχοι της έρευνας 

Από τα μέχρι στιγμής βιβλιογραφικά δεδομένα παρατηρούμε ότι δεν υπάρχει 

μεγάλη έρευνα για το θέμα αυτό στην χώρα μας. Για να αποκτήσουμε μια πιο 

ολοκληρωμένη και σφαιρική εικόνα για τις μεθόδους και τις τεχνικές αξιολόγησης η 

παρούσα έρευνα έχει ως στόχους: 1) να διερευνήσει την αποτελεσματικότητα της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης 2) να 

διερευνήσει τις μεθόδους και τις τεχνικές αξιολόγησης που υπάρχουν και που 

διαφάνηκαν αποτελεσματικές για την αξιολόγηση του προγράμματος 3) να 

διερευνήσει το είδος της αξιολόγησης που αποτυπώνει καλύτερα την οργάνωση και 

την διαχείριση ενός τέτοιου προγράμματος 4) να διερευνήσει το είδος της 

αξιολόγησης που εκφράζει περισσότερο τους συμμετέχοντες στο πρόγραμμα. 

7.2.2 Ερωτήματα της έρευνας 

Λόγω έλλειψης προηγούμενων ερευνητικών δεδομένων η παρούσα έρευνα 

δεν μας αφήνει να κάνουμε ακριβείς και σαφείς υποθέσεις. Επομένως οι υποθέσεις 

μας διατυπώνονται με την μορφή των ερευνητικών ερωτημάτων καθότι η εργασία 

αυτή ενέχει χαρακτηριστικά ποιοτικής έρευνας, στοιχείο το οποίο προϋποθέτει μια 

μεγαλύτερη ανάλυση και διερεύνηση των δεδομένων της έρευνας καθώς και την 

ελαστικότητα αλλά και την ευελιξία που πρέπει να υπάρχει για μια διαρκή 

αναπροσαρμογή αλλά και επανεξέταση των αρχικών μας προβληματισμών. 
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Επομένως τα ερευνητικά μας ερωτήματα διατυπώνονται με την μορφή 

υποθέσεων ως εξής: 

1) Σε ποιο βαθμό είναι αποτελεσματική η αξιολόγηση εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων σχολικής μετάβασης; 

2) Ποιες είναι οι μέθοδοι και οι τεχνικές αξιολόγησης που υπάρχουν και που 

διαφάνηκαν αποτελεσματικές για την αξιολόγηση του προγράμματος; 

3) Ποιο είδος αξιολόγησης αποτυπώνει καλύτερα την οργάνωση και την 

διαχείριση ενός τέτοιου προγράμματος; 

4) Ποιο είδος αξιολόγησης εκφράζει περισσότερο τους συμμετέχοντες στο 

πρόγραμμα; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΓΔΟΟ: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

8.1 Προσέγγιση της έρευνας 

Πρόκειται για μια ποιοτική έρευνα η οποία έχει ως στόχο τη διερεύνηση του 

ζητήματος των μεθόδων και των τεχνικών αξιολόγησης εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων σχολικής μετάβασης. Σύμφωνα με τους Brantlinger, Jimenez, 

Klingner, Pugach και Richardson (2005) « η ποιοτική έρευνα είναι μια συστηματική 

προσέγγιση για την κατανόηση των ποιοτήτων ή καλύτερα για την βαθύτερη 

κατανόηση της φύσης ενός φαινομένου εντός ενός συγκεκριμένου πλαισίου>> (σ. 

195). Στην πραγματικότητα  η ποιοτική έρευνα παίζει το βασικό ρόλο ενός 

περιγραφικού εργαλείου για την εξερεύνηση της επιρροής που έχει το περιβάλλον 

στα άτομα καθώς και την ανάδειξη των διαδικασιών που δίνουν απαντήσεις 

αποτελεσματικές στο «πώς» και «γιατί» επηρεάζουν το περιβάλλον το άτομο (Stake, 

1995). Επομένως βάσει αυτού η έρευνα αποτελεί αφενός μια ενεργητική αφετέρου 

μια δυναμική διαδικασία. 

Η μετάβαση ως πρόγραμμα εμπεριέχεται και πραγματοποιείται σε όλες τις 

σχολικές βαθμίδες όπως προαναφέρθηκε. Επομένως η έρευνα έπρεπε να περιοριστεί 

σε πιο συγκεκριμένες βαθμίδες του σχολικού συστήματος προκειμένου να μπορέσει 

να γίνει καλύτερη διερεύνηση του θέματος. Έτσι επιλέχθηκε λοιπόν να επικεντρωθεί 

στα προγράμματα μετάβασης που γίνονται από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό 

σχολείο. 

Προκειμένου να διερευνηθούν οι μέθοδοι και οι τεχνικές αξιολόγησης 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης επιλέχτηκαν κάποιες έρευνες έτσι 

ώστε να εντοπιστούν και να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήματα. Η πρώτη έρευνα 

έχει τίτλο « η αυτοαντίληψη του παιδιού της προσχολικής ηλικίας και η μετάβαση 

του από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό ». Η δεύτερη έρευνα έχει τίτλο « συνέχεια στην 

μάθηση και ανάπτυξη των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό. Το πρόγραμμα 

ΝΗΔΗ ». Η τρίτη έρευνα έχει τον τίτλο « η μετάβαση των παιδιών από το 

νηπιαγωγείο στο δημοτικό. Επίσημη εκπαιδευτική πολιτική και επιμορφωτικές 

ανάγκες των εκπαιδευτικών ». Στην συνέχεια έχουμε ένα project με τίτλο « ένα 

project μετάβασης των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο του 

Αγγελοχωρίου ανατολικής Θεσσαλονίκης ». Η τελευταία έρευνα έχει τίτλο « η 

μετάβαση του παιδιού από το νηπιαγωγό στο δημοτικό-διαδικασίες και πρακτικές ». 
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8.2 Το δείγμα της έρευνας 

Στην πρώτη έρευνα ο ερευνητής χρησιμοποίησε ως δείγμα τα νηπιαγωγεία και 

τα δημοτικά του νομού Καρδίτσας. Στο σύνολο τους τα παιδιά που συμμετείχαν στην 

έρευνα ήταν 367 (185 αγόρια και 182 κορίτσια) ηλικίας 5 και 6 ετών. Η περιοχή 

προέλευσης των παιδιών αυτών ήταν 107 από αγροτικές περιοχές και 260 από 

αστικές. Η παρούσα έρευνα διεξήχθη από το 1999 έως το 2001. Στην δεύτερη έρευνα  

συμμετείχαν συνολικά 127 παιδιά προσχολικής ηλικίας. Τα 63 ήταν αγόρια και τα 64 

κορίτσια. Η ηλικία τους ήταν απο 5 έως 7 ετών. Τα παιδιά φοιτούσαν σε νηπιαγωγεία 

των νομών Εύβοιας, Ηρακλείου και Βοιωτίας. Τα 18 νηπιαγωγεία ανήκαν σε 

αγροτικές περιοχές τα 86 σε ημιαστικές και τα 23 σε αστικές περιοχές. Η έρευνα 

διεξήχθη από το 2013 έως το 2014. Στην τρίτη έρευνα το ερευνητικό δείγμα 

αποτέλεσαν οι νηπιαγωγοί του νομού Αχαΐας οι οποίοι στο σύνολο τους ήταν 351 

συνολικά. Η έρευνα έγινε από το 2011 έως το 2012. Στην τέταρτη έρευνα 

συμμετείχαν τα προνήπια και τα νήπια του νηπιαγωγού Αγγελοχωρίου ανατολικής 

Θεσσαλονίκης καθώς και τα παιδιά του δημοτικού της πρώτης τάξης αυτής της 

περιοχής. Το σύνολο των παιδιών του νηπιαγωγείου ήταν 14 από τα οποία τα 7 ήταν 

προνήπια με έτος γέννησης το 2012 και τα 7 ήταν νήπια με έτος γέννησης το 2011. 

Τα παιδιά του δημοτικού σχολείου ήταν στο σύνολο τους 20 με έτος γέννησης το 

2010. Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τους τελευταίους μήνες του σχολικού έτους 2016-

2017. Στην τελευταία έρευνα το ερευνητικό δείγμα αποτελούνταν από το σύνολο των 

εκπαιδευτικών της πόλεως της Ρόδου και του Μεσολογγίου. Οι εκπαιδευτικοί 

νηπιαγωγοί και δάσκαλοι ήταν γυναίκες και άντρες ηλικίας 25 έως 45 ετών. Το 

μορφωτικό τους επίπεδο ήταν πανεπιστημιακής εκπαίδευσης και κάποιοι ήταν και  

κάτοχοι μεταπτυχιακού διπλώματος. Τα έτη προϋπηρεσίας τους στην εκπαίδευση 

κυμαίνονταν από 11 έως 30 χρόνια και η έρευνα διεξήχθη το 2015. 

8.3 Ανάλυση των δεδομένων 

Ξεκινώντας με την πρώτη έρευνα ο ερευνητής χρησιμοποίησε tests 

προκειμένου να μετρήσει την αυτοαντίληψη του παιδιού όπως το pictorial scale of 

perceived competence and social acceptance for young children’s (PSPCSA, Harter & 

Pike, 1984) και το Joseph Pre-School and Primary self-concept screening test 

(JPPSST, Joseph, 1979). Το Self Description Questionnaire 1 ήταν το  

ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε για την έρευνα του (March, 1990 β, March 

και αλλά, 1991 και 1998). Προκειμένου να αξιολογήσει τη σχέση μεταξύ των παιδιών 
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και των γονέων χρησιμοποίησε την κλίμακα σχέσης παιδιού και γονέα (Child-Parent 

Relationship Scale, Pianta 1992). Όσον αφορά τη σχέση μεταξύ του μαθητή και του  

δάσκαλου χρησιμοποίησε την κλίμακα σχέσης μαθητή και δάσκαλου (Student-

Teacher relationship scale, Pianta, 1996). Επιπλέον για την ανατροφοδότηση που 

αντλούν οι μαθητές από τον δάσκαλο ο ερευνητής για να την αξιολογήσει 

κατασκεύασε ένα ερωτηματολόγιο για την παρούσα έρευνα με 25 ερωτήσεις. Για την 

στάση των μαθητών προς το σχολείο χρησιμοποιήθηκε επίσης ένα ερωτηματολόγιο 

το οποίο βασίστηκε στην κλίμακα αρέσκειας και αποφυγής του σχολείου (School 

liking and avoidance scale Ladd & Prince, 1987). Ακόμη για την αξιολόγηση της 

προσαρμογής των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον από τον δάσκαλο  

χρησιμοποιήθηκε μια κλίμακα η λεγόμενη Teacher rating scale of school adjustment 

(Birtch & Ladd 1997) με 52 ερωτήσεις. Τέλος για την αξιολόγηση της συμπεριφοράς 

των παιδιών  κατά τις πρώτες ημέρες φοίτησης τους στο δημοτικό σχολείο 

χρησιμοποίησε ένα ερωτηματολόγιο το οποίο κατασκευάστηκε για τους σκοπούς της 

έρευνάς του με 26 ερωτήσεις και το οποίο συμπληρώθηκε από τους γονείς των 

μαθητών μετά την εισαγωγή τους στο σχολείο και την έναρξη των μαθημάτων.  

Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας η αξιολόγηση των προγραμμάτων 

σχολικής μετάβασης μπορεί να θεωρηθεί αποτελεσματική όταν διερευνά και εξετάζει 

κατά πόσο επιτεύχθηκαν οι επιδιωκόμενοι σκοποί και στόχοι του προγράμματος. Τα 

διαγνωστικά test παρέχουν πληροφορίες όχι μόνο για την επίτευξη των στόχων που 

θέλουμε να πετύχουμε στο πρόγραμμα αλλά παράλληλα μας ενημερώνει και για την 

αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτή. Τα ερωτηματολόγια θεωρούνται μια μέθοδος 

αποδοτική  και αρκετά εύκολη για την συλλογή των δεδομένων σε συνάρτηση με το 

πρόγραμμα. Τέλος οι κλίμακες ως μέθοδος/τεχνική αξιολόγησης δεν εντοπίζονται σε 

κάποια συγκεκριμένη κατηγορία επομένως μπορεί να θεωρηθεί ως μία νέα 

μέθοδος/τεχνική η οποία να ανταποκρίνεται στα νέα εκπαιδευτικά δεδομένα. Μέσω 

της οργάνωσης και διαχείρισης του προγράμματος διαφαίνεται η δυναμική 

αξιολόγηση του. Η δυναμική αξιολόγηση είναι το είδος εκείνο το οποίο βάσει αυτού 

η οργάνωση του εκπαιδευτικού προγράμματος αναδεικνύεται από την αρχή μέχρι και 

το τέλος του. Θεωρείται μια διαδικασία συνεχής η οποία εξελίσσεται σε όλη την 

διάρκεια του προγράμματος, ελέγχει το πρόγραμμα σε όλα τα στάδια υλοποίησης του 

και δέχεται αυτοδιορθώσεις. Τέλος η συνεργασία και η αλληλεπίδραση μεταξύ όλων 

των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία φανερώνει την όλη οργάνωση και 
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διαχείριση του προγράμματος. Η προτιμήσεις των συμμετεχόντων ανέδειξαν το 

νατουραλιστικό μοντέλο. Σύμφωνα με αυτό η αξιολόγηση ενός προγράμματος πρέπει 

να γίνεται στο ίδιο περιβάλλον που διενεργείται το υπό αξιολόγηση πρόγραμμα. Έτσι 

ο αξιολογητής έρχεται σε άμεση επαφή με τους συμμετέχοντες κατανοώντας τις 

ανάγκες τους και εντοπίζοντας τυχόν σφάλματα της όλης διαδικασίας. Επιπλέον 

λαμβάνει υπόψη του κάποια συγκεκριμένα κριτήρια όπως την αξιοπιστία των 

πορισμάτων μέσω της διασταύρωσης των στοιχείων και την αντικειμενικότητα της 

διαδικασίας αξιολόγησης.         

Από την χρήση των εργαλείων αυτών ο ερευνητής κατέληξε σε κάποιες 

διαπιστώσεις. Για το ερωτηματολόγιο περιγραφής του εαυτού που έκανε κατέληξε 

στην διαπίστωση ότι υπάρχει με βάση τα δεδομένα που συγκεντρώθηκαν από τους 

μαθητές του δείγματος πολυδιάστατη δομή της αυτοαντίληψης των μαθητών του 

νηπιαγωγείου καθώς και ότι μπορούν να διακρίνουν με σαφήνεια τις διάφορες όψεις 

του εαυτού τους. Στην κλίμακα των σχέσεων του παιδιού και των γονέων 

επιβεβαιώθηκε από τον ερευνητή  η σχέση των υποκλιμάκων της κλίμακας ως 

έγκυροι και αξιόπιστοι δείκτες αξιολόγησης. Η υποκλίμακα της σύγκρουσης δηλώνει 

συγκρούσεις και διαφωνίες ανάμεσα στο παιδί και τον γονέα. Επίσης η υποκλίμακα 

της εξάρτησης φανερώνει την εξάρτηση του παιδιού από τον γονέα. Το ίδιο ισχύει 

και για την κλίμακα των σχέσεων μεταξύ του μαθητή και του δάσκαλου οι οποία 

επηρεάζεται επίσης από την σχέση των υποκλιμάκων της κλίμακας. Η υποκλίμακα 

της σύγκρουσης δηλώνει συγκρούσεις, διαφωνίες και ανταγωνισμούς ανάμεσα στον 

μαθητή και τον δάσκαλο. Η υποκλίμακα της εγγύτητας φανερώνει συναισθηματική 

κατανόηση, ανοικτή επικοινωνία, συμπάθεια και υποστήριξη. Η υποκλίμακα της 

εξάρτησης φανερώνει εξάρτηση του παιδιού από τον δάσκαλο. Για την αξιολόγηση 

της προσαρμογής των παιδιών στο σχολικό περιβάλλον του δημοτικού από τον 

δάσκαλο καθώς και για την αξιολόγηση της συμπεριφοράς των παιδιών κατά τις 

πρώτες μέρες φοίτησης στο δημοτικό σχολείο ο ερευνητής διαπίστωσε ότι επήλθε σε 

όλες τις διαστάσεις της έννοιας του εαυτού του παιδιού αλλαγή. Τα παιδιά δεν 

μπορούν να διακρίνουν ως διακριτό παράγοντα την σφαιρική αντίληψη για τον εαυτό 

τους στο νηπιαγωγείο σε αντίθεση με το δημοτικό. Κατά την περίοδο της μετάβασης 

η αυτοαντίληψη του παιδιού παρουσιάζει μείωση. Μόνο η αυτοαντίληψη που έχουν 

τα παιδιά για τις σχέσεις με τους γονείς τους παρουσίαζε σημαντική αύξηση. Το 

επίπεδο γνωστικής ανάπτυξης είναι παράγοντας που επηρεάζει την σταθερότητα της 



72 
 

αυτοαντίληψης του παιδιού. Συνολικά οι επιδράσεις των ατομικών χαρακτηριστικών 

των παιδιών κατά της περίοδο της μετάβασης από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό 

σχολείο είναι περιορισμένες και οι εμπειρίες των παιδιών κατά τον πρώτο χρόνο της 

φοίτησής τους στο δημοτικό σχολείο ασκεί σημαντική επίδραση στην αυτοαντίληψη 

του. Ο ερευνητής μέσα από την αξιολόγηση του προγράμματός του διαπίστωσε 

σύμφωνα με την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας την υλοποίηση των στόχων και 

σκοπών του καθότι έλαβε υπόψη τα διαφορετικά χαρακτηριστικά του κάθε παιδιού 

και πώς αυτά επηρεάζονται από κάποιους παράγοντες.    

Η παραπάνω έρευνα επιλέχθηκε καθότι οι τεχνικές και οι μέθοδοι που 

χρησιμοποιήθηκαν για την αξιολόγηση των παραγόντων που ήθελε να εξετάσει ο 

ερευνητής θεωρηθήκαν για την έρευνα μου αρκετά χρήσιμες καθότι χρησιμοποίησε 

αρκετά εργαλεία προκειμένου να κάνει την αξιολόγηση του όπως τα tests, τα 

ερωτηματολόγια και οι κλίμακες. 

Στην δεύτερη έρευνα η ερευνήτρια χρησιμοποίησε ως ερευνητικό εργαλείο 

την συμμετοχική έρευνα δράσης η οποία αποτέλεσε την αρχική αξιολόγηση του 

προγράμματος και αξιοποιείται διεθνώς ως ένα δημοκρατικό μεθοδολογικό εργαλείο 

για την εμπλοκή των εκπαιδευτικών σε ερευνητικές διεργασίες οι οποίες δίνουν 

έμφαση στη συστηματική μελέτη των πτυχών της διδασκαλίας και της μάθησης στο 

καθημερινό σχολικό περιβάλλον (Τσάφος & Κατσαρού, 2000; Katsarou & Tsafos, 

2008; Frydaki & Katsaroy, 2013; Πουρκός & Κατσαρού, 2011 ; Τσάφος και 

Κατσαρού, 2013). Επιπλέον χρησιμοποίησε τα αποτελέσματα της πανελλήνιας 

έρευνας των Γουργιώτου και Χριστοδούλου-Γκλιάου (2016) που είχαν ως στόχο την 

διερεύνηση των κοινωνικών αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών και των γονέων για 

τη σχολική μετάβαση των παιδιών και τις πρακτικές που υιοθετούν οι γονείς για την 

προετοιμασία και την υποστήριξη των παιδιών τους στο σχολείο. Σύμφωνα με την 

ερευνήτρια η αξιολόγηση του προγράμματος έγινε από όλους τους εμπλεκομένους. 

Οι εκπαιδευτικοί είχαν την δυνατότητα να αξιοποιήσουν ελεύθερες τεχνικές όπως το 

ημερολόγιο, τις ηχογραφήσεις, τις μαγνητοσκοπήσεις αλλά και πιο αυστηρές τεχνικές 

όπως τα ερωτηματολόγια κλειστού τύπου, τις δομημένες συνεντεύξεις καθώς και την  

παρατήρηση.  

Με τον τρόπο αυτό διαμορφώθηκε μια κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων η 

οποία στηρίζεται στην εναλλακτική αξιολόγηση με βάση το αναλυτικό πρόγραμμα 
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(Curiculum-based-assessment rating rubric) και η οποία διαμορφώθηκε εξολοκλήρου 

από τις εκπαιδευτικούς οι οποίες λειτούργησαν ως ερευνήτριες μέσα στην τάξη τους. 

Βασιστήκαν δε στο Ενιαίο Διαθεματικό πλαίσιο Σπουδών και προγραμμάτων καθώς 

και τα ΑΠΣ για το νηπιαγωγείο ( Υ.Π.Ε.Π.Θ.-Π.Ι., 2003 α) και η διαμόρφωση του 

διήρκησε περίπου ένα σχολικό έτος. Στο τέλος της κάθε αξιολογικής περιόδου οι 

εκπαιδευτικοί δημιούργησαν και χρησιμοποίησαν την εν λόγο κλίμακα με αριθμητική 

βαθμολογία η οποία απαρτίζεται από τις 11 γνωστικές περιοχές του ΔΕΠΠΣ και μια 

από τις μαθησιακές περιοχές του προγραμμάτων σπουδών του νηπιαγωγείου και η 

οποία περιείχε ένα πίνακα τεσσάρων στηλών. Το παρόν εργαλείο το συμπληρώσαν 

τόσο κατά την έναρξη όσο και κατά την λήξη του σχολικού έτους. 

 Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας βασική προϋπόθεση ώστε ένα 

πρόγραμμα σχολικής μετάβασης να αξιολογηθεί αποτελεσματικά είναι να διερευνά 

κατά πόσο προετοιμάζει τα παιδιά και τις οικογένειες τους στο να υποδεχθούν το νέο 

σχολικό περιβάλλον καθώς και να λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες των ίδιων των 

παιδιών αλλά και να ενθαρρύνει την επικοινωνία και την δημιουργία σχέσεων 

συνεργασίας και αλληλεπίδρασης τόσο των παιδιών μεταξύ τους όσο και των 

εκπαιδευτικών και των γονέων. Η παρατήρηση θεωρείται μια αποτελεσματική 

μέθοδος αξιολόγησης καθότι αξιολογεί την συμπεριφορά των εμπλεκομένων στο 

πρόγραμμα είτε κατά την διαδικασία της μάθησης είτε μέσω ανάπτυξης προσωπικών 

σχέσεων μεταξύ τους. Επίσης μας παρέχει πληροφορίες αρχικά για την εξέλιξη του 

προγράμματος, έπειτα για την επίτευξη των στόχων και τέλος για τις σχέσεις των 

εκπαιδευομένων μεταξύ τους αλλά και με τον εκπαιδευτή. Η μαγνητοφώνηση 

χρησιμεύει στο να γίνει καταγραφή των εκπαιδευτικών περιστατικών ενώ στην 

βιντεοσκόπηση γίνεται καταγραφή των θέσεων των εκπαιδευόμενων στο χώρο. Τέλος 

η συνέντευξη αποτελεί μια διαδικασία σύμφωνα με την οποία οι ερωτώμενοι 

καλούνται να εκφράσουν τις απόψεις τους χωρίς να έχουν επηρεαστεί από κάπου σε 

θέματα που σχετίζονται με το εκπαιδευτικό πρόγραμμα. Η έρευνα δράσης καθώς και 

η κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων θεωρούνται πρωτότυπες και νέες οι οποίες 

μπορούν να αξιοποιηθούν για την αξιολόγηση του προγράμματος. Και εδώ η 

δυναμική αξιολόγηση καθώς και το νατουραλιστικό μοντέλο αποτελούν στοιχεία της 

αξιολόγησης του προγράμματος τα χαρακτηριστικά των οποίων έχουν προαναφερθεί. 

Η ερευνήτρια διαπίστωσε ότι βάσει της κλίμακας διαβαθμισμένων κριτήριων 

το οποίο στηρίζεται στο αναλυτικό πρόγραμμα και από την οποία διερευνήθηκαν οι 
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γνώσεις, οι δεξιότητες και οι συμπεριφορές των παιδιών της προσχολικής ηλικίας 

τόσο στην αρχή όσο και στο τέλος τις σχολικής χρονιάς τα περισσότερα παιδιά 

εισήλθαν στο νηπιαγωγείο με πλούσιες προϋπάρχουσες εμπειρίες είτε από το 

οικογενειακό τους περιβάλλον είτε από την φοίτηση τους σε προηγούμενες δομές 

προσχολικής φροντίδας. Οι εμπειρίες τους αυτές κάλυπταν σε μεγάλο ποσοστό τις 

επιδιωκόμενες δεξιότητες του ΔΕΠΠΣ αλλά και του νέου αναλυτικού προγράμματος 

(γλώσσα - μαθηματικά 48,9%, περιβάλλον 46,08%, έκφραση και πληροφορική 

37,86%, προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη 55,6%). Οι εκπαιδευτικοί είχαν ως 

στόχο να αναδείξουν την προσπάθεια τους στην οργάνωση μεταβατικών δράσεων 

που στηρίζονται στις αρχές της ενεργητικής και βιωματικής μάθησης, της 

διαθεματικότητας, της ομάδο - συνεργατικής διδασκαλίας και της μάθησης μέσω του 

παιχνιδιού. Κατά την στοχοθεσία και τον σχεδιασμό αλλά και την υλοποίηση κοινών 

δραστηριοτήτων με το δημοτικό σχολείο ελήφθησαν υπόψη οι διαφορές στην ηλικία, 

στο επίπεδο της γνωστικής ανάπτυξης των δυο ομάδων παιδιών καθώς και στην 

ετοιμότητα για το μαθησιακό προφίλ τους. Επιπλέον όλα τα παιδιά διδάσκονταν το 

ίδιο θέμα αλλά διαφοροποιούνταν το επίπεδο των θεμάτων και ο τρόπος προσέγγισης 

τους. Ακόμη οι εκπαιδευτικοί διαμόρφωναν κατάλληλα τους χώρους δίνοντας 

προτεραιότητα στην ασφάλεια των παιδιών για την προώθηση της συνέχειας στην 

μάθηση όλων των παιδιών της τάξης. Χρησιμοποίησαν ποικιλία διδακτικών και 

μαθησιακών υλικών. Επιπλέον διαφοροποίησαν το περιεχόμενο της διδασκαλίας σε 

διαφορετικά επίπεδα δυσκολίας, πραγματοποίησαν ενημερωτικές και επιμορφωτικές 

ενδοσκοπικές συναντήσεις πάνω σε θέματα σχετικά με την μετάβαση, οργάνωσαν 

εργαστήρια και διδασκαλίες για τους γονείς των παιδιών έτσι ώστε να τους 

βοηθήσουν με τα παιδιά στο σπίτι. Τέλος επιδίωξαν την οργάνωση εκδηλώσεων με 

την συμμετοχή και των δυο σχολικών ιδρυμάτων καθώς και κοινές δράσεις μεταξύ  

νηπιαγωγείου και δημοτικού.  

Το παραπάνω ερευνητικό πρόγραμμα επιλέχτηκε για την έρευνα μου για τον 

λόγο ότι προβάλλονται ποίκιλα και συνάμα πρωτότυπα εργαλεία για την αξιολόγηση 

των προγραμμάτων μετάβασης όπως την  κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων που 

είναι δημιούργημα των εκπαιδευτικών, η ομάδα έρευνας δράσης που είναι 

πρωτότυπο, μαγνητοσκοπήσεις, ερωτηματολόγια, βιντεοσκοπήσεις, ημερολόγιο, 

παρατήρηση αλλά και δομημένες συνεντεύξεις. 
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Στην τρίτη έρευνα η ερευνήτρια δημιούργησε μια ερεύνα δράσης στην οποία 

οι νηπιαγωγοί δεσμεύονταν να παρατηρήσουν τις πρακτικές που αξιοποιούν στο θέμα 

της μετάβασης, να προβληματιστούν σε σχέση με την εισαγωγή νέων 

δραστηριοτήτων και να βελτιώσουν τις γνώσεις τους πάνω στο θέμα της μετάβασης. 

Αυτό θα γινόταν με ημερολογιακές καταγραφές, σημειώσεις, περιγραφές δράσεων 

και αξιολογήσεις που αφορούσαν την ομάδα της τάξης τους, ζωγραφιές των παιδιών 

και έντυπα γνωριμίας που συμπληρώσαν τα ίδια τα παιδιά. Επιπλέον χρησιμοποίησε 

και επίσημα κείμενα της πολιτείας προκειμένου να αναλυθούν για να γίνει κατανοητό 

το περιεχόμενο τους και οι δράσεις που προτείνουν στις εκπαιδευτικούς για το θέμα 

της ομαλής μετάβασης και το οποίο αξιοποιήθηκε ως υποστηρικτικό υλικό. Το 

περιεχόμενο της κάθε ομάδας των νηπιαγωγών συζητιόταν στην ομάδα 

ανατροφοδότησης της έρευνας δράσης και καταγραφόταν σε ένα περιληπτικό κείμενο 

το οποίο εν συνεχεία περνούσε από απομαγνητοφώνηση. Χρησιμοποιήθηκε το 

λογισμικό Nvivo8 προκειμένου να γίνει η ανάλυση των επιλεγμένων κείμενων τόσο 

της έρευνας δράσης όσο και των επισήμων κείμενων της πολιτείας και στην συνέχεια 

γινόταν η κατηγοριοποίηση τους. Τέλος υπήρξε μια κατασκευή ερωτηματολόγιου για 

να αποτυπωθεί κατά πόσο είναι ενημερωμένες οι νηπιαγωγοί του νομού Αχαΐας σε 

θέματα που αφορούν την ομαλή μετάβαση των παιδιών από το νηπιαγωγείο στο 

δημοτικό σχολείο. Το εν λόγω ερωτηματολόγιο χωρίστηκε σε τρία μέρη: το πρώτο 

μέρος περιελάμβανε 14 γενικές ερωτήσεις με δημογραφικά στοιχεία, το δεύτερο 

περιελάμβανε 5 ερωτήσεις κλειστού τύπου και το τρίτο μέρος 4 ερωτήσεις κλειστού 

τύπου και μια ανοικτή. Τα δεδομένα από τα ερωτηματολόγια υποβλήθηκαν σε 

στατιστική επεξεργασία με την χρήση του πακέτου ανάλυσης SPSS.  

Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας η αποτελεσματική αξιολόγηση του 

προγράμματος διαφαίνεται από την λήψη υπόψη των απόψεων των συμμετεχόντων 

στο πρόγραμμα κυρίως του εκπαιδευτικού προσωπικού. Η απομαγνητοφώνηση των 

εκπαιδευτικών συναντήσεων βοηθάει τον εκπαιδευτή στο να μπορέσει να εντοπίσει 

στοιχεία αλλά και ελλείψεις/αδυναμίες προκειμένου να αναστοχαστεί κριτικά. Η 

έρευνα δράσης όπως προαναφέρθηκε είναι μια νέα και πρωτότυπη μέθοδος/τεχνική 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. Όσον αφορά το ερωτηματολόγιο έχουμε αναφερθεί 

παραπάνω για την χρησιμότητά του. Επιπλέον η ανάλυση και αξιοποίηση κειμένων 

της πολιτείας είναι επίσης μία νέα μέθοδος/τεχνική που μπορεί να αξιοποιηθεί. Και 
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εδώ παρατηρούμε την δυναμική αξιολόγηση και το νατουραλιστικό μοντέλο όπως 

έχουν προαναφερθεί. 

Από τα παραπάνω η ερευνήτρια κατέληξε ότι όσον αφορά το ερώτημα για το 

πόσο ενημερωμένες είναι οι εκπαιδευτικοί σε θέματα μετάβασης, επισημαίνουν ότι 

είναι ελάχιστα ενημερωμένες, τις ενδιαφέρει το συγκεκριμένο θέμα και για αυτό 

συμμετέχουν. Οι αναφορές για επιμορφωτική στήριξη ήταν ποσοτικά οι περισσότερες 

(95). Οι νηπιαγωγοί θεωρούν ότι η έρευνα δράσης τους παρείχε την επιμορφωτική 

στήριξη που χρειάζονταν σε θέματα μετάβασης. Η πολυπλοκότητα του φαινομένου 

της μετάβασης εντοπίστηκε κατά την ανάλυση του περιεχομένου τόσο των επίσημων 

κειμένων της πολιτείας όσο και των απομαγνητοφωνημένων συναντήσεων 

ανατροφοδότησης της έρευνας δράσης.  

Η παρούσα έρευνα επιλέχτηκε καθότι παρέχει επιπλέον εργαλεία σε σχέση με 

τις παραπάνω όσον αφορά την αξιολόγηση ενός προγράμματος μετάβασης, όπως 

ζωγραφιές των παιδιών, έντυπα γνωριμίας και σημειώσεις των ομάδων της έρευνας 

δράσης καθώς και πολιτειακά κείμενα. 

Στο project που υλοποίησε η ερευνήτρια η οποία ήταν και η εκπαιδευτικός 

του νηπιαγωγείου αρχικά ξεκίνησε με μια συζήτηση με τους εκπαιδευτικούς του 

δημοτικού σχολείου για το θέμα και ύστερα συνέχισε με τα νήπια και με τους 

μαθητές της πρώτης τάξης προκειμένου να αναδειχθούν απόψεις και συναισθήματα 

τους για την φοίτηση τους ή την επικείμενη μετάβαση τους στο δημοτικό σχολείο. 

Για το παρόν project πραγματοποιήθηκαν από κοινού δράσεις μεταξύ των δυο 

βαθμίδων αλλά και μεμονωμένες. Ξεκινώντας λοιπόν το πρόγραμμα για την επίσκεψη 

των νηπίων στο δημοτικό δημιουργήθηκε από τα παιδιά του δημοτικού μαζί με την 

δασκάλα ένα άλμπουμ με ζωγραφιές σχετικές με το σχολείο τους. Στο νηπιαγωγείο 

αντίστοιχα έγινε επίσης δημιουργία ενός άλμπουμ μαζί με την νηπιαγωγό με 

ζωγραφιές που είχαν ως θέμα την θάλασσα προκειμένου να εκφράσουν τα παιδιά τις 

ανησυχίες τους για το δημοτικό. Αφορμή για αυτή την πρωτοβουλία των νηπίων ήταν 

το άλμπουμ που δόθηκε από το δημοτικό στα παιδιά του νηπιαγωγείου. Στην πρώτη 

επίσκεψη τα νήπια είδαν ένα βίντεο μαζί με τα παιδιά του δημοτικού για την μόλυνση 

των θαλασσών και των ακτών και στην συνέχεια τα παιδιά του νηπιαγωγείου 

έφτιαξαν μια κατασκευή την οποία παρέδωσαν στη δασκάλα της πρώτης τάξης για να 

έρθουν με την σειρά τους επίσκεψη στο χώρο του νηπιαγωγείου. Για την επίσκεψη 



77 
 

των παιδιών του δημοτικού τα νήπια είχαν ετοιμάσει ερωτήσεις για να κάνουν στα 

παιδιά της πρώτης τάξης. Όταν προσήλθαν τα παιδιά και έγιναν οι ερωτήσεις στην 

συνέχεια χωριστήκαν σε δυάδες νήπιο - μαθητής και με αφορμή ένα παραμύθι 

ζωγράφισαν το τέλος της ιστορίας του. Στην λήξη αυτής της δραστηριότητας 

παρουσίασε η κάθε μια δυάδα αυτό που έφτιαξε. Την επομένη μέρα τα παιδιά του 

νηπιαγωγείου μπήκαν στην τάξη της πρώτης και παρακολούθησαν το μάθημά της για 

δέκα λεπτά. Έπειτα χωριστήκαν πάλι σε ομάδες στις οποίες δοθήκαν εκτυπωμένες 

αφίσες με θέμα την μόλυνση των θαλασσών και των ακτών και αποφάσισαν ως 

ομάδα τι θα πει η καθεμία για την αφίσα που διάλεξε. Στο τέλος τους ζητήθηκε να 

φτιάξουν μια δική τους αφίσα ως ομάδα και αφού αποφάσισαν το θέμα που θα είχε 

την έφτιαξαν και την παρουσίασαν σε όλα τα παιδιά της τάξης.  

Προκειμένου να γνωρίσουν τους εξωτερικούς χώρους του δημοτικού 

σχολείου τα παιδιά η νηπιαγωγός - ερευνήτρια και η δασκάλα έπαιξαν στην αυλή 

μαζί με τα παιδιά του δημοτικού σχολείου ένα κινητικό μιμητικό παιχνίδι με 

εναλλασσόμενους ρόλους σε ψάρια καθαρά και βρώμικα. Επιπλέον για την γνωριμία 

των γονέων – εκπαιδευτικών - παιδιών πραγματοποιήθηκε από κοινού επίσκεψη στον 

φάρο της περιοχής και σε μια κοντινή παραλία. Συζήτησαν για το τι είδαν και το τι  

ανακάλυψαν εκεί όλοι μαζί. Με το τέλος και την λήξη των συναντήσεων και της 

συνεργασίας του νηπιαγωγείου και της πρώτης τάξης του δημοτικού έγινε μια 

συζήτηση με τα νήπια για την εμπειρία τους.  

Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας η αποτελεσματική αξιολόγηση ενός 

προγράμματος λαμβάνει υπόψη τις ανάγκες και τις αγωνίες των παιδιών καθώς και 

την προετοιμασία τους για το καινούργιο περιβάλλον που θα τα υποδεχθεί. Το 

παραμύθι, η κατασκευή αφισών και το μιμητικό παιχνίδι δεν εμφανίζονται κάπου ως 

μεθόδοι/τεχνικές αξιολόγησης επομένως μπορούμε να πούμε ότι και εδώ έχουμε μια 

πρωτοτυπία σε ότι της αφορά. Η ομαδική συζήτηση έχει τα χαρακτηριστικά της 

συνέντευξης αποσκοπεί δηλαδή στην συγκέντρωση δεδομένων σχετικά με εμπειρίες, 

στάσεις, αντιλήψεις και σκέψεις των συμμετεχόντων στο πρόγραμμα. Το 

νατουραλιστικό μοντέλο και η δυναμική αξιολόγηση είναι επίσης και εδώ 

χαρακτηριστικά του προγράμματος. 

Η ερευνήτρια από το project της διαπίστωσε ότι οι δραστηριότητες που έγιναν 

τόσο στο νηπιαγωγείο όσο και στο δημοτικό είχαν ως στόχο την βίωση της 
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πραγματικότητας της πρώτης τάξης από τα νήπια μέσα από την ασφάλεια και την 

σιγουριά ότι μπορούν να τα καταφέρουν τονώνοντας και την αυτοεκτίμηση τους. 

Επιπλέον η σύσφιξη των σχέσεων μεταξύ νηπίων και πρώτης τάξης ήταν 

εποικοδομητική. Όλες οι δράσεις είχαν ως αρχή το θέμα που θα ακολουθούσε με 

ανοικτού τύπου ερωτήσεις στα παιδιά. Η χρήση του παραμυθιού, η δημιουργία 

αφισών και το μιμητικό παιχνίδι τα βοήθησε να εκφραστούν τόσο μέσα στην τάξη 

όσο και στον προαύλιο χώρο. Μέσω των δραστηριοτήτων δοθήκαν ευκαιρίες για 

συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών των δύο βαθμίδων αλλά και των παιδιών τόσο 

μεταξύ τους όσο και με του δημοτικού σχολείου, έγιναν επίλυση προβλημάτων από 

κοινού και εξοικείωση με τον τρόπο εργασίας και ρουτίνας του δημοτικού σχολείου. 

Τέλος η σωστή διαχείριση του χρόνου αλλά και η καλή επικοινωνία με την δασκάλα 

της πρώτης τάξης τα βοήθησε να αποκτήσουν ασφάλεια και σιγουριά.  

Το συγκεκριμένο project επιλέχτηκε για την υλοποίηση της έρευνάς μου μια 

και παρουσιάζει τρόπους αξιολόγησης που στις προηγούμενες έρευνες δεν 

παρατηρήθηκαν όπως η ομαδική συζήτηση αλλά αναδύει και καινούργιες 

μεθόδους/τεχνικές που θεωρούνται πιο κοντά στα παιδιά όπως το μιμητικό παιχνίδι, η 

κατασκευή αφισών και το παραμύθι. 

Στην τελευταία έρευνα η ερευνήτρια χρησιμοποίησε την παρατήρηση και το 

ερωτηματολόγιο. Το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε σε 60 εκπαιδευτικούς 

νηπιαγωγείου και στην συνέχεια σε 60 εκπαιδευτικούς δημοτικού σχολείου. Για την 

επεξεργασία και την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το λογισμικό του 

SPSS και το EXCELL για την δημιουργία διαγραμμάτων σε κύκλους. Επιπλέον  

ζητήθηκε από τους μαθητές του νηπιαγωγείου να ζωγραφίσουν σε μία κόλλα χαρτί 

πώς φαντάζονται την Α` τάξη του δημοτικού. Συγκεντρώθηκαν 58 ζωγραφιές 

μαθητών. Το ερωτηματολόγιο χωρίστηκε σε 2 μέρη. Το πρώτο μέρος με 

δημογραφικά στοιχεία και ερωτήσεις κλειστού τύπου και το δεύτερο μέρος με 

ερωτήσεις ανοικτού – κλειστού τύπου με θέματα που αφορούσαν την μετάβαση, την 

συστέγαση των 2 ιδρυμάτων στο κατά πόσο έχει θετικά ή αρνητικά αποτελέσματα 

στην εκπαιδευτική διαδικασία, το ζήτημα της συνεργασίας των εκπαιδευτικών των 2 

βαθμίδων, τις γνώσεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί και οι εμπειρίες τους σε ζητήματα 

μετάβασης και τέλος της αντίληψής τους για τον ρόλο του νηπιαγωγείου και του 

δημοτικού στην εκπαιδευτική πορεία των μαθητών. 
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 Στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας η αξιολόγησης εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων σχολικής μετάβασης θεωρείται αποτελεσματική όταν εμπλέκονται 

όλοι οι ενδιαφερόμενοι στην διαδικασία. Επιπλέον πρέπει να λαμβάνονται υπόψη οι 

ανάγκες και οι αγωνίες των παιδιών προκειμένου να γίνει όσον το δυνατό πιο ομαλά 

η μετάβασή τους. Το νατουραλιστικό μοντέλο και η δυναμική αξιολόγηση είναι 

στοιχεία και εδώ του προγράμματος. Τα ιχνογραφήματα είναι μια καινοτόμος 

μέθοδος/τεχνική αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης. 

Όπως έχει προαναφερθεί το ερωτηματολόγιο και η παρατήρηση είναι 

μεθόδοι/τεχνικές που χρησιμοποιούνται συχνά για την αξιολόγηση προγραμμάτων.  

Από την έρευνά της διαπίστωσε ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν καθοριστική 

την ενασχόληση των γονέων με το σχολείο και  ειδικότερα ότι πρέπει να ασχολούνται 

με την προετοιμασία του παιδιού για το δημοτικό. Το ίδιο θεωρούν και οι δάσκαλοι. 

Επίσης σε ένα ποσοστό εκπαιδευτικών (10%) βρέθηκε να μην γνωρίζουν πώς να 

χειριστούν τις διαδικασίες μετάβασης ενώ στους δάσκαλους ένα μεγάλο ποσοστό 

(85%) έχει γνώσεις σε αντίθεση με ένα μικρό ποσοστό (13,3%) που έχει 

περιορισμένες. Επιπλέον διαπίστωσε ότι οι νηπιαγωγοί συζητούν με τους γονείς των 

παιδιών για το θέμα της μετάβασης τους στο δημοτικό. Οι νηπιαγωγοί έχουν 

αντιμετωπίσει στο παρελθόν δραστηριότητες σχετικές με τις μεταβάσεις των παιδιών 

(70%) ενώ ένα σημαντικό ποσοστό δεν έχει βρεθεί αντιμέτωπο με τέτοιες 

καταστάσεις (30%). Οι δάσκαλοι βρίσκονται στα ίδια ποσοστά με τις νηπιαγωγούς 

στην συγκεκριμένη ερώτηση. Ακόμη στην ερώτηση αν υπήρξαν ποτέ στην τάξη 

παιδιά που αντιμετώπιζαν δυσκολίες προσαρμογής στο σχολείο οι νηπιαγωγοί 

απάντησαν θετικά σε ποσοστό 91,7% ενώ μόνο το 8,3% απάντησε αρνητικά. Οι 

δάσκαλοι από την άλλη το ποσοστό στην αντίστοιχη ερώτηση φτάνει το 81,7% για τα  

θετικά και το 13,3% για τα αρνητικά. Στην συνεργασία των δυο βαθμίδων και οι δυο 

πλευρές σε ποσοστό 98,3% θεωρούν ότι μπορεί να υπάρξει ενώ ένα 1,7% είπε όχι 

λόγο έλλειψης χρόνου και επικοινωνίας. Την συστέγαση μεταξύ νηπιαγωγείου και 

δημοτικού οι νηπιαγωγοί την βλέπουν θετικά σε ποσοστό 88,3% ενώ οι δάσκαλοι 

φτάνουν το ποσοστό 93,3%. Το αρνητικό ποσοστό των νηπιαγωγών (11,7%) ήταν για 

θέματα ασφάλειας και διαφοράς ηλικίας των παιδιών στο δημοτικό σχολείο. Οι 

δάσκαλοι είναι αρνητικοί σε ποσοστό 6,7% λόγο διαφορετικών εκπαιδευτικών 

αναγκών των μαθητών. Όσον αφορά τους παράγοντες που θεωρούνται σημαντικοί 

για να επιτευχτεί μια ομαλή μετάβαση σε ποσοστό 75% εμφανίζεται η συνεργασία 
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εκπαιδευτικών και εκπαιδευτικών και γονέων. Οι δάσκαλοι του δημοτικού στο 

παραπάνω κομμάτι συμμετείχαν με ποσοστό 70%. Για τις αντιλήψεις του ρόλου των 

δύο βαθμίδων οι νηπιαγωγοί απάντησαν ότι είναι πιο απαραίτητος ο ρόλος του 

νηπιαγωγείου σε σχέση με το δημοτικό. Την ίδια γνώμη εξέφρασαν και οι δάσκαλοι 

καθότι η σωματική, αντιληπτική, επικοινωνιακή, γνωστική, συναισθηματική και 

αισθητηριακή ανάπτυξη πρέπει να εφαρμόζονται αρχικά από το νηπιαγωγείο. Τέλος 

αναλύθηκαν και τα ιχνογραφήματα των παιδιών με αποτύπωση το πόσο θετικά και 

αρνητικά συναισθήματα τους δημιουργεί η μετάβαση στο δημοτικό σχολείο με 

αναλογία 10 προς 6. 

Η παραπάνω έρευνα επιλέχθηκε για να χρησιμοποιηθεί μιας και έχουν γίνει 

επιλογές σε μεθόδους/τεχνικές, όπως η παρατήρηση, το ερωτηματολόγιο και τα 

ιχνογραφήματα που δεν τα έχουμε ξανασυναντήσει ως μέθοδο/τεχνική, που μπορούν 

να συμβάλλουν στην αξιολόγηση προγραμμάτων μετάβασης.  

8.4 Περιορισμοί της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα αποτελεί μια προσπάθεια διερεύνησης των μεθόδων και 

των τεχνικών αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης και 

στο μεθοδολογικό της σχεδιασμό προκύπτουν περιορισμοί οι όποιοι κρίνεται σκόπιμο 

να αναφερθούν.  

Αρχικά θα πρέπει να τονισθεί αλλά και να διευκρινιστεί ότι στην παρούσα 

έρευνα οι έρευνες που επιλέχτηκαν αφορούσαν προγράμματα μετάβασης που 

γίνονται από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. Οι περιορισμένες αυτές επιλογές 

δεν επιτρέπουν στο να γίνουν γενικεύσεις με αποτέλεσμα να περιορίζουν τις αξιώσεις 

της αντιπροσωπευτικότητας της δεδομένης έρευνας καθώς και της διατύπωσης των 

συμπερασμάτων αλλά και τον τρόπο καθορισμού της κατεύθυνσης για την 

αιτιολόγηση των καταστάσεων που παρουσιάζονται. 

Ένα άλλος επίσης σημαντικός περιορισμός αφορά στην ποικιλία των 

μεθόδων/τεχνικών αξιολόγησης των προγραμμάτων που παρουσιάζονται στις έρευνες 

με αποτέλεσμα να υπάρχει μειωμένη εξαγωγή συμπερασμάτων για το ποιες 

θεωρούνται αποτελεσματικές και ποιες όχι. 
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Θεωρούμε λοιπόν ότι πρέπει να υπάρξει στο μέλλον μια πληθώρα ερευνών 

έτσι ώστε να αναπτυχτεί μια πιο ολοκληρωμένη γνώση για τις μεθόδους και τεχνικές 

αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης. 

 

 

 

 

 

 

     

        

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



82 
 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΝΑΤΟ: ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

9.1 Αποτελέσματα για τον βαθμό αποτελεσματικότητας της 

αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης 

Η αξιολόγηση του προγράμματος μετάβασης από το νηπιαγωγείο στο 

δημοτικό σχολείο συμφώνα με την πρώτη έρευνα διαφάνηκε να είναι αποτελεσματική 

για τον ερευνητή καθότι εξήγαγε αρκετά συμπεράσματα μέσω της διερεύνησης που 

έκανε και με τα εργαλεία που χρησιμοποίησε. Η αυτοαντίληψη του παιδιού κατά την 

περίοδο της μετάβασης επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες καθώς και ότι είναι 

σημαντικό να λαμβάνονται υπόψη οι εμπειρίες που θα αποκτήσουν τον πρώτο καιρό 

της φοίτησης τους τα παιδιά στο δημοτικό σχολείο. Ο ερευνητής μέσω της 

αξιολόγησης που έκανε στο πρόγραμμα του διαπίστωσε την υλοποίηση των σκοπών 

και των στόχων της ομαλής μετάβασης καθότι έλαβε υπόψη του τα διαφορετικά 

χαρακτηριστικά του κάθε παιδιού που θα μετέβαινε στην επομένη σχολική βαθμίδα 

μέσα από την μελέτη των σχέσεων των παιδιών με άλλους παράγοντες.  

Στην δεύτερη έρευνα η αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης του 

προγράμματος διαφάνηκε από τα αποτελέσματα στα όποια κατέληξε η ερευνήτρια 

τόσο μέσα από την έρευνα δράσης που έκανε όσο και από την διαβαθμισμένη 

κλίμακα κριτήριων που χρησιμοποίησε. Βασικό στοιχείο ήταν ότι έλαβε υπόψη τις 

ατομικές διάφορες των παιδιών και το γνωστικό τους επίπεδο καθώς και το 

μαθησιακό τους προφίλ. Τα παιδία απέκτησαν γνώσεις και εμπειρίες οι οποίες 

κάλυπταν σε μεγάλο ποσοστό το πρόγραμμα του ΔΕΠΠΣ και του αναλυτικού 

προγράμματος. Στο παρόν πρόγραμμα έλαβαν μέρος όλοι οι εμπλεκόμενοι για να 

επιτευχθεί γεγονός που βοηθάει στην καλύτερη αξιολόγηση του προγράμματος. Οι 

προϋπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες των παιδιών βοήθησαν την ερευνήτρια να 

σχεδιάσει μαζί με τις εκπαιδευτικούς τις κατάλληλες πρακτικές για να είναι ομαλή η 

μετάβαση των παιδιών. Στην παρούσα έρευνα η άποψη των παιδιών κρίθηκε 

απαραίτητη στην αξιολόγηση του προγράμματος για να γίνει πιο αποτελεσματική.  

Στην τρίτη έρευνα τα συμπεράσματα που εξήγαγε η ερευνήτρια την βοήθησαν 

στο να γίνει αποτελεσματική αξιολόγηση του προγράμματος μετάβασης. Η έρευνα 

δράσης, τα πολιτειακά κείμενα καθώς και το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποίησε της 

παρείχαν ουσιαστικές απαντήσεις. Οι εκπαιδευτικοί της εν λόγο έρευνας έδειξαν 

ενδιαφέρον για το συγκεκριμένο θέμα για αυτό και συμμετείχαν καθώς και ότι 
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αναζητούν επιμορφωτική υποστήριξη για το συγκεκριμένο θέμα σε μεγάλο ποσοστό. 

Επίσης μέσω της ανάλυσης του περιεχομένου των κείμενων της πολιτείας αλλά και 

των συζητήσεων στην ομάδα δράσης έγινε αντιληπτή η πολυπλοκότητα του θέματος. 

Στην παρούσα έρευνα η άποψη και η γνώση των εκπαιδευτικών που εμπλέκονται στο 

πρόγραμμα ήταν καίρια πράγμα που βοήθησε στην αποτελεσματικότητα του 

προγράμματος. 

Στο prolect μετάβασης η αποτελεσματική αξιολόγηση του προγράμματος 

συμφώνα με την ερευνήτρια διαφάνηκε μέσα από το σύνολο των τεχνικών που 

χρησιμοποίησε για να το αξιολογήσει. Η συνεχής επαφή των παιδιών μεταξύ τους με 

τις επισκέψεις που οργανώθηκαν καθώς και οι κοινές δραστηριότητες που 

υλοποιήθηκαν με τα παιδιά του δημοτικού αποτέλεσαν κομβικό σημείο για 

αποτελεσματική αξιολόγηση του προγράμματος της καθώς επίσης και οι επαφές 

μεταξύ των εκπαιδευτικών αλλά και μεταξύ εκπαιδευτικών-γονέων και παιδιών 

αποτέλεσαν εξίσου σημαντικά στοιχεία. Τα παιδιά απέκτησαν ασφάλεια και σιγουριά 

για το ότι μπορούν να τα καταφέρουν τονώνοντας την αυτοεκτίμηση τους. Στην 

παρούσα έρευνα η άποψη των παιδιών λήφθηκε σοβαρά υπόψη για την μετάβαση 

τους στο δημοτικό σχολείο καθότι το πρόγραμμα παρείχε μια ποικιλία δράσεων 

οργανωμένες σύμφωνα με τις ανάγκες του καθενός παιδιού. 

Στην τελευταία έρευνα διαπιστώθηκε σε ποιο βαθμό είναι αποτελεσματική η 

αξιολόγηση του προγράμματος μέσα από την επίτευξη των επιδιωκόμενων στόχων 

της ερευνήτριας. Η αναγκαιότητα των εκπαιδευτικών για την ενασχόληση των 

γονέων με τα παιδιά και με το σχολείο όπως επίσης και η συνεργασία μεταξύ 

εκπαιδευτικών και γονέων κρίνεται επιτακτική για να επιτευχτεί μια ομαλή 

μετάβαση. Επιπλέον η άγνοια  που έχουν οι εκπαιδευτικοί με τον χειρισμό των 

διαδικασιών μετάβασης αποτελεί εξίσου ένα σημαντικό στοιχείο που πρέπει να 

λαμβάνεται υπόψη σε ένα πρόγραμμα μετάβασης. Τέλος η δυσκολία προσαρμογής 

των παιδιών από την μια σχολική βαθμίδα στην άλλη είναι εμφανής η οποία όμως 

μπορεί να επιλυθεί με κατάλληλες πρακτικές. Στην παρούσα έρευνα μέσα από τα 

ιχνογραφήματα των παιδιών αλλά και το ερωτηματολόγιο αναδείχθηκαν όλες οι 

παραπάνω πτυχές τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των παιδιών για το θέμα της 

ομαλής μετάβασης στο δημοτικό σχολείο καθότι  ήταν καθοριστικές και μέσω αυτών 

και των αποτελεσμάτων της διαφάνηκε η σημαντικότητα της. 
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9.2 Αποτελέσματα για τις μεθόδους και τεχνικές αξιολόγησης που 

υπάρχουν και που διαφάνηκαν αποτελεσματικές για την αξιολόγηση 

του προγράμματος 

Οι μέθοδοι και οι τεχνικές αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων 

σχολικής μετάβασης ποικίλουν και δύνανται να χρησιμοποιηθούν είτε μεμονωμένες 

είτε σε συνδυασμό για να μπορέσει ο ερευνητής να αξιολόγηση το πρόγραμμα του.  

Στην πρώτη έρευνα ο ερευνητής χρησιμοποίησε κάποια διαγνωστικά τεστ 

προκειμένου να μετρήσει την αυτοαντίληψη του παιδιού καθώς και κάποιες κλίμακες 

για την μέτρηση της σχέσης του μαθητή με τους γονείς και τον δάσκαλο καθώς και 

για την προσαρμογή των παιδιών στο σχολείο. Για την ανατροφοδότηση του μαθητή 

καθώς και για την στάση των μαθητών προς το σχολείο αλλά και για την αξιολόγηση 

της συμπεριφοράς των παιδιών στο δημοτικό σχολείο χρησιμοποίησε τα 

ερωτηματολόγια. Για τον ερευνητή τα εργαλεία αυτά του παρείχαν απαντήσεις στα 

ερωτήματα του  και για τον λόγο αυτό χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα του επόμενος 

θεωρούνται αποτελεσματικά. Τα διαγνωστικά tests του έδωσαν απαντήσεις για την 

πολυδιάστατη δομή της αυτοαντίληψης των μαθητών του νηπιαγωγείου. Από τα 

ερωτηματολόγια διαπίστωσε τις αλλαγές που επήλθαν στην έννοια του εαυτού του 

παιδιού καθότι τα παιδία του νηπιαγωγείου δεν έχουν σφαιρική αντίληψη για τον 

εαυτό τους όπως τα παιδία του δημοτικού. Επίσης οι επιδράσεις των ατομικών 

χαρακτηριστικών στην διάρκεια της μετάβασης είναι περιορισμένες καθώς και ότι οι 

εμπειρίες των παιδιών επηρεάζουν την αυτοαντίληψη του. Τέλος από τις κλίμακες 

που χρησιμοποίησε διαπίστωσε τις συγκρούσεις αλλά και τις διαφωνίες ανάμεσα στο 

παιδί και στον γονέα, την εξάρτηση του παιδιού από τον γονέα καθώς και τις 

συγκρούσεις του μαθητή με τον δάσκαλο αλλά και την εξάρτηση του από αυτόν. 

Στην δεύτερη έρευνα η ερευνήτρια ως εργαλεία χρησιμοποίησε την 

συμμετοχική έρευνα δράσης αρχικά για την αξιολόγηση του προγράμματος. Οι 

εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στο πρόγραμμα χρησιμοποίησαν διάφορες τεχνικές 

όπως το ημερολόγιο, τις ηχογραφήσεις, τις μαγνητοσκοπήσεις αλλά και 

ερωτηματολόγια, την παρατήρηση και δομημένες συνεντεύξεις. Έτσι συνολικά 

διαμορφώθηκε μια κλίμακα διαβαθμισμένων κριτήριων η οποία στηρίζεται στην 

εναλλακτική αξιολόγηση του προγράμματος. Οι παραπάνω μέθοδοι και τεχνικές 

αξιολόγησης παρείχαν στην ερευνήτρια τις απαντήσεις που ήθελε να εξάγει από την 

εφαρμογή του προγράμματος επόμενος θεωρούνται αποτελεσματικές. Από τις 
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τεχνικές και μεθόδους που χρησιμοποίησαν οι εκπαιδευτικοί πέτυχαν την οργάνωση 

μεταβατικών δράσεων οι οποίες στηρίζονται στην ενεργητική και βιωματική μάθηση, 

την διαθεματικότητα, την συνεργασία και την μάθηση μέσω του παιχνιδιού. Επιπλέον 

κατάφεραν να πραγματοποιήσουν ενημερωτικές συναντήσεις πάνω σε θέματα που 

αφορούν την μετάβαση καθώς και την οργάνωση εκδηλώσεων αλλά και κοινές 

δράσεις μεταξύ του νηπιαγωγείου και του δημοτικού. Η κλίμακα διαβαθμισμένων 

κριτήριων παρείχε στην ερευνήτρια απαντήσεις για τις γνώσεις, δεξιότητες και 

συμπεριφορές των παιδιών της προσχολικής ηλικίας και μέσω αυτής διαφάνηκε ότι 

τα παιδία έχουν πλούσιες εμπειρίες όσο αφόρα τις επιδιωκόμενες δεξιότητες του 

ΔΕΠΠΣ και του νέου αναλυτικού προγράμματος. Τέλος η έρευνα δράσης θεωρείται 

αποτελεσματική καθότι ενέπλεξε τους εκπαιδευτικούς σε ερευνητικές διεργασίες 

μέσα στο σχολικό περιβάλλον. Όλες οι παραπάνω μέθοδοι και τεχνικές θεωρούνται 

αποτελεσματικές συμφώνα με την ερευνήτρια για την αξιολόγηση του προγράμματος 

της. 

Στην τρίτη έρευνα η ερευνήτρια δημιούργησε ως εργαλεία μια έρευνα δράσης 

για την αξιολόγηση του προγράμματος καθώς και χρησιμοποίησε κείμενα της 

πολιτείας ως υποστηρικτικό υλικό. Επιπλέον κατασκεύασε ένα ερωτηματολόγιο 

καθώς και χρησιμοποίησε την τεχνική της απομαγνητοφώνησης για τις συζητήσεις 

των ομάδων στην ανατροφοδότηση της έρευνας δράσης. Για την αξιολόγηση του 

προγράμματος της οι μέθοδοι και οι τεχνικές που χρησιμοποίησε ήταν 

αποτελεσματικές για την ερευνήτρια καθώς της παρείχε απαντήσεις όσο αφορά στην 

ενημέρωση των εκπαιδευτικών σε θέματα μετάβασης. Συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί 

διαφανήκαν να είναι ελάχιστα ενημερωμένος και να ενδιαφέρονται να επιμορφώσουν 

για το συγκεκριμένο θέμα. Για τον λόγο αυτό συμμετείχαν στο πρόγραμμα. Επίσης η 

επιμορφωτική τους στήριξη είναι ελάχιστη όσο αφόρα τις μεταβάσεις. Τέλος μέσω 

της απομαγνητοφώνησης σε συνδυασμό με τα κείμενα της πολιτείας διαπιστώθηκε η 

πολυπλοκότητα του θέματος της μετάβασης.  

Στο project που υλοποίησε η ερευνήτρια χρησιμοποίησε την τεχνική της 

ομαδικής συζήτησης για να αντλήσει πληροφορίες και από τις εκπαιδευτικούς και 

από τα παιδιά για το θέμα της μετάβασης. Επίσης χρησιμοποίησε το μιμητικό 

παιχνίδι, την κατασκευή αφισών και το παραμύθι. Από την χρήση των τεχνικών 

αυτών η ερευνήτρια κατάφερε να αξιολόγηση το πρόγραμμα της καθότι κατέληξε σε 

συμπεράσματα που απαντούσαν στα ερωτήματα της και θεωρήθηκαν 
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αποτελεσματικές ως μέθοδοι/τεχνικές. Συγκεκριμένα τα παιδιά κατάφεραν να 

βιώσουν την πραγματικότητα της πρώτης τάξης τονώνοντας την αυτοπεποίθηση τους. 

Επίσης οι σχέσεις μεταξύ νήπιων και παιδιών του δημοτικού έγιναν πιο αληθινές και 

πιο εποικοδομητικές. Επιπλέον τα παιδία μπόρεσαν και εκφραστήκαν ελεύθερα μέσα 

και έξω από την τάξη του δημοτικού σχολείου. Τέλος με την καλή επικοινωνία και 

συνεργασία των εκπαιδευτικών των δυο βαθμίδων τα παιδιά απέκτησαν σιγουριά και 

ασφάλεια. 

Στην τελευταία έρευνα ως μέθοδοι/τεχνικές αξιολόγησης του προγράμματος η 

ερευνήτρια χρησιμοποίησε το ερωτηματολόγιο, την παρατήρηση και τα 

ιχνογραφήματα των παιδιών προκειμένου να διερεύνηση θέματα που αφορούσαν την 

μετάβαση, την συστέγαση των δυο ιδρυμάτων, τη συνεργασία των εκπαιδευτικών των 

δυο βαθμίδων, τις γνώσεις και εμπειρίες τους σε θέματα μετάβασης και τέλος την 

αντίληψη τους για τον ρόλο του νηπιαγωγείου και του δημοτικού. Μέσω αυτών των 

μεθόδων/τεχνικών δοθήκαν απαντήσεις στις διερευνήσεις της ερευνήτριας και 

επόμενως θεωρούνται αποτελεσματικές για την αξιολόγηση του προγράμματος της. 

Συγκεκριμένα διαπίστωσε ότι η συστέγαση των δυο ιδρυμάτων εξαρτάται σημαντικά 

από θέματα ασφάλειας αλλά και από τις ανάγκες των μαθητών αυτό όμως δεν 

σημαίνει ότι δεν μπορούν να συνυπάρξουν. Η συνεργασία των εκπαιδευτικών των 

δυο βαθμίδων θεωρείτε εξίσου σημαντική για να επιτευχτεί μια ομαλή μετάβαση. 

Όσον αφορά σε θέματα μετάβασης τόσο οι νηπιαγωγοί όσο και οι δάσκαλοι έχουν 

έρθει ξανά σε επαφή με ανάλογες καταστάσεις και οι γνώσεις και οι εμπειρίες τους 

πιάνω σε αυτό το θέμα φανήκαν σχεδόν επαρκείς. Τέλος για την αντίληψη για τον 

ρολό του νηπιαγωγείου και του δημοτικού κατέληξε στο συμπέρασμα ότι ο ρόλος του 

νηπιαγωγείου είναι πιο απαραίτητος για την ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού σε 

σχέση με το δημοτικό.   

9.3 Αποτελέσματα για το είδος αξιολόγησης που αποτυπώνει 

καλύτερα την οργάνωση και διαχείριση του προγράμματος 

Το είδος αξιολόγησης που αποτυπώνει καλυτέρα την οργάνωση και 

διαχείριση ενός προγράμματος μετάβασης βάση των προαναφερθέντων ερευνών είναι 

η δυναμική αξιολόγηση. Στην πρώτη έρευνα ο ερευνητής εξαρχής του προγράμματος 

αξιοποίησε τα ερευνητικά του εργαλεία προκειμένου να το οργανώσει και να το 

διαχειριστεί μέχρι την ολοκλήρωση του. Ερεύνησε αρκετές πτυχές της 
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προσωπικότητας του παιδιού βασιζόμενες στην αυτοαντίληψη του και τους 

παράγοντες που την επηρεάζουν. Έλαβε υπόψη του τόσο το οικογενειακό περιβάλλον 

του παιδιού όσο και το σχολικό και πως αυτά επηρεάζουν την μετάβαση του παιδιού 

από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. Η οργάνωση του προγράμματος του 

επιδέχονταν αυτοδιορθώσεις ανάλογως τους παράγοντες που επηρέαζαν την έρευνα 

του όπως ήταν οι υποκλίμακες οι οποίες επηρέαζαν την αρχική του κλίμακα που 

χρησιμοποιούσε.  

Στην δεύτερη έρευνα σε πιο έντονο βαθμό εμφάνισης από την πρώτη 

παρατηρήσαμε επίσης την συνεχή οργάνωση και διαχείριση του προγράμματος καθ` 

όλη την διάρκεια του, καθότι όλη η λογική του στηρίζεται στον έλεγχο του σε όλα τα 

σταδία υλοποίησης του. Η ερευνήτρια είχε στο επίκεντρο του προγράμματος το παιδί 

και μέσω της μελέτης των γνώσεων, των δεξιοτήτων και των συμπεριφορών τους 

εξήγαγε συμπεράσματα και έλεγχε συνεχώς το πρόγραμμα. Μεγάλη επίσης σημασία 

για την οργάνωση και διαχείριση του προγράμματος είχαν και οι εκπαιδευτικοί 

καθότι με την συμμετοχή τους στο πρόγραμμα και την οργάνωση δραστηριοτήτων 

έλεγχαν το πρόγραμμα και το αναδιαμόρφωναν μέχρι το τέλος.  

Στην τρίτη έρευνα παρατηρήθηκε επίσης η πρόθεση της ερευνήτριας να 

οργανώσει το πρόγραμμα της μετάβασης που υλοποίησε από την αρχή για να 

μπορέσει να καταλήξει στα πορίσματα της στο τέλος του προγράμματος. Η αρχική 

ομάδα δράσης που συγκρότησε προκειμένου να συλλέξει πληροφορίες από τις 

εκπαιδευτικούς σχετικά με τις γνώσεις τους για το θέμα της μετάβασης ήταν η αρχή 

του προγράμματος της. Οι εκπαιδευτικοί ήταν στο επίκεντρο των ερευνητικών τις 

αναζητήσεων μαζί με την συμμέτοχη των παιδιών. Οι πληροφορίες που άντλησε τόσο 

από την ομάδα ανατροφοδότησης όσο και από τα υπόλοιπα εργαλεία αξιολόγησης 

την βοήθησαν να ελέγχει το πρόγραμμα σε όλα του τα στάδια.  

Στο project μετάβασης η συμμετοχή τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των 

παιδιών των δυο βαθμίδων μέσα από τις οργανωμένες δραστηριότητες που εφάρμοσε 

στο πρόγραμμα της αλλά και η συμμετοχή των γονέων στην διαδικασία αποτέλεσαν 

τον πυρήνα όλης της οργάνωσης και διαχείρισης του από την αρχή μέχρι και το 

τέλος.  

Στην τελευταία έρευνα η ερευνήτρια εξαρχής του προγράμματος 

χρησιμοποίησε τις απόψεις των εκπαιδευτικών για θέματα που αφορούν την 
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μετάβαση από το νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο και τις επεξεργαζόταν καθ` όλη 

την διάρκεια του προγράμματος της. Επιπλέον χρησιμοποιώντας τα ιχνογραφήματα 

των παιδιών οργάνωσε και διαχειρίστηκε το πρόγραμμα της από την αρχή μέχρι το 

τέλος του. 

9.4 Αποτελέσματα για το είδος αξιολόγησης που εκφράζει 

περισσότερο τους συμμετέχοντες στο πρόγραμμα 

Το είδος αξιολόγησης που εκφράζει περισσότερο τους συμμετέχοντες στο 

πρόγραμμα βάση της ανάλυσης των παραπάνω ερευνών είναι το λεγόμενο 

νατουραλιστικό μοντέλο. Όλοι οι ερευνητές και οι ερευνήτριες αξιολόγησαν το 

πρόγραμμα τους στο περιβάλλον στο οποίο διενεργείται το πρόγραμμα που θα 

αξιολογηθεί. Αυτό είχε ως αποτέλεσμα οι ερευνητές και οι ερευνήτριες να βρίσκονται 

σε έμμεση επαφή με αυτούς που συμμετείχαν στο πρόγραμμα μετάβασης καθώς και 

να κατανοήσουν τις ανάγκες και τις αγωνίες τους. Επιπλέον μπόρεσαν με αυτόν τον 

τρόπο να εντοπίσουν τυχόν σφάλματα που μπορεί να παρουσιαστούν σε όλη την 

διαδικασία του προγράμματος μέσω της παρατήρησης της καθημερινότητας όλων 

των εμπλεκόμενων της σχολικής κοινότητας. Τέλος κατάφεραν να διασταυρώσουν τα 

στοιχεία που συνέλεξαν με την έρευνα τους μέσω των προϋπάρχουσων γνώσεων και 

εμπειριών όλων των εμπλεκόμενων και έτσι να καταλήξουν σε αξιόπιστα πορίσματα.  
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Τα συμπεράσματα της παρούσας έρευνας οδηγούν σε μία αναγκαιότητα  και 

αναστοχασμό σε ότι αφορά το θέμα των σχολικών μεταβάσεων μιας και αποτελούν 

κύριο παράγοντα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η εργασία έχει ως θέμα τις 

μεθόδους και τις τεχνικές αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής 

μετάβασης. Η μεθοδολογία της έρευνας αποτελούνταν από έρευνες κάποιων 

ερευνητών σχετικά με σχολικές μεταβάσεις και οι οποίες αναλύθηκαν. 

Όσον αφορά τον βαθμό αποτελεσματικότητας της αξιολόγησης 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης καταλήξαμε στα εξής 

συμπεράσματα:  

Στην πρώτη έρευνα διαπιστώσαμε ότι η αξιολόγηση ήταν αποτελεσματική 

μιας και μας οδήγησε στο να διαπιστώσουμε ότι η αυτοαντίληψη του παιδιού 

επηρεάζεται από πολλούς παράγοντες για την ομαλή μετάβασή του από το 

νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. Τα διαφορετικά χαρακτηριστικά του κάθε 

παιδιού παίζουν σημαντικό και πρωταρχικό ρόλο στην μετάβασή του και 

επηρεάζονται από πολλούς παράγοντες, όπως τον γονέα, τον δάσκαλο από την 

ανατροφοδότηση που λαμβάνει το παιδί από τον δάσκαλο  καθώς και από την στάση, 

την προσαρμογή και την συμπεριφορά των παιδιών τις πρώτες μέρες φοίτησής τους 

στο δημοτικό σχολείο. Στην δεύτερη έρευνα η αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης 

φάνηκε στην άποψη των παιδιών η οποία κρίθηκε απαραίτητη στην αξιολόγηση του 

προγράμματος  καθώς και στην συμμετοχή όλων των εμπλεκομένων στην διαδικασία 

η οποίες οδήγησαν σε μία αποτελεσματική ομαλή μετάβαση των παιδιών από το 

νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο. Στην τρίτη έρευνα η αποτελεσματικότητα της 

αξιολόγησης ήταν εμφανής καθότι η άποψη και η γνώση των εκπαιδευτικών που 

εμπλέκονται στο πρόγραμμα ήταν σημαντική και κρίσιμη γεγονός που βοήθησε στην 

αξιολόγηση του προγράμματος. Η αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης στο project 

μετάβασης φάνηκε απο την άποψη των παιδιών η οποία λήφθηκε σοβαρά υπόψη για 

την μετάβασή του στο δημοτικό σχολείο καθώς και απο τη συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών αλλά και των γονέων και των δύο βαθμίδων η οποία συνετέλεσε στο 

να αποκτήσουν τα παιδιά ασφάλεια, σιγουριά και αυτοπεποίθηση στο ότι μπορούν να 

τα καταφέρουν αλλά και να απομακρύνουν τυχόν φοβίες και αγωνίες που προκαλεί η 

μετάβαση σε ένα άλλο σχολικό περιβάλλον. Στην τελευταία έρευνα η 

αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης αναδείχθηκε όταν παρουσιάστηκαν όλοι οι 
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προβληματισμοί, οι γνώσεις και οι αγωνίες τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των 

παιδιών για το θέμα της ομαλή μετάβασης στο δημοτικό σχολείο και μέσω αυτών 

διαφάνηκε η σημαντικότητα του θέματος. 

Για τις μεθόδους/τεχνικές αξιολόγησης που χρησιμοποιήθηκαν και 

διαφάνηκαν αποτελεσματικές για την αξιολόγηση του προγράμματος καταλήξαμε 

στα  παρακάτω συμπεράσματα: 

Τα διαγνωστικά test, το ερωτηματολόγιο και οι κλίμακες που 

χρησιμοποιήθηκαν στην πρώτη έρευνα έδωσαν αποτελεσματικές απαντήσεις στο 

θέμα της αυτοαντίληψης του παιδιού σχετικά με την μετάβασή του από το 

νηπιαγωγείο στο δημοτικό σχολείο αλλά και τους παράγοντες που το επηρεάζουν. Η 

έρευνα δράσης, η κλίμακα διαβαθμισμένων κριτηρίων καθώς και οι ηχογραφήσεις, οι 

μαγνητοσκοπήσεις, τα ερωτηματολόγια, η παρατήρηση και οι συνεντεύξεις που 

χρησιμοποιήθηκαν στην δεύτερη έρευνα αποδείχθηκαν και αυτές αποτελεσματικές 

καθότι συνέβαλλαν στην οργάνωση μεταβατικών δράσεων στηριζόμενες στην 

βιωματική μάθηση, την διαθεματικότητα, την συνεργασία αλλά και στην διαπίστωση 

ότι τα παιδιά έχουν εμπειρίες που στηρίζονται πάνω στο νέο αναλυτικό πρόγραμμα 

αλλά και στο ΔΕΠΠΣ. Στην τρίτη έρευνα η έρευνα δράσης καθώς και οι 

απομαγνητοφωνημένες συζητήσεις στην ανατροφοδότηση της ομάδας έρευνας 

δράσης καθώς και η ανάλυση των κειμένων της πολιτείας ήταν εξίσου 

αποτελεσματικές διότι ανέδειξαν την ανάγκη των εκπαιδευτικών για επιμορφωτική 

στήριξη σε θέματα μετάβασης καθώς και την ελάχιστη ενημέρωση που έχουν για το 

θέμα αυτό. Στο project μετάβασης το παραμύθι, η κατασκευή αφισών καθώς και το 

μιμητικό παιχνίδι απέδειξαν την αποτελεσματικότητά τους  μέσω της ανάδειξης της 

αναγκαιότητας της βίωσης από πλευράς των παιδιών της πραγματικότητας της 

πρώτης τάξης του δημοτικού καθώς και μέσω των σχέσεων των παιδιών οι οποίες 

έγιναν πιο εποικοδομητικές και πιο ελεύθερες με αποτέλεσμα να εκφραστούν με 

απόλυτη ελευθερία στο καινούργιο σχολικό περιβάλλον. Όσον αφορά τους 

εκπαιδευτικούς η ομαδική συζήτηση είχε αποτελεσματικό χαρακτήρα καθότι τους 

βοήθησε στην βελτίωση της επικοινωνίας και της συνεργασίας των εκπαιδευτικών 

των δύο βαθμίδων αλλά και στην ενίσχυση της σιγουριάς και της ασφάλειας που 

χρειάζονται τα παιδιά του νηπιαγωγείου να έχουν. Το ερωτηματολόγιο και η 

παρατήρηση στην τελευταία έρευνα αποδείχτηκαν αποτελεσματικές καθότι ανέδειξαν 

και κατέδειξαν συνολικά τις γνώσεις, απόψεις αλλά και τις εμπειρίες των 
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εκπαιδευτικών σχετικά με θέματα ομαλής μετάβασης. Τα ιχνογραφήματα των 

παιδιών έδωσαν αποτελεσματικές απαντήσεις στην έρευνα καθότι παρουσίασαν την 

άποψη και τις αγωνίες τους σχετικά με την μετάβαση τους στο δημοτικό σχολείο. 

Αναφορικά με το είδος της αξιολόγησης που αποτυπώνει καλύτερα την 

οργάνωση και διαχείριση ενός προγράμματος σχολικής μετάβασης καταλήξαμε στο 

εξής συμπέρασμα: 

H δυναμική αξιολόγηση αντιπροσωπεύει καλύτερα τα προγράμματα αυτά 

καθότι όλοι οι ερευνητές και οι ερευνήτριες από την αρχή μέχρι και το τέλος του 

προγράμματος τους το οργάνωσαν και το διαχειρίστηκαν ολοκληρωμένα και σωστά. 

Η αυτοδιόρθωση έπαιξε σημαντικό ρόλο στην βελτίωση του προγράμματος τους 

προκειμένου να εξάγουν τα συμπεράσματά τους. Ήλεγχαν το πρόγραμμα καθ` όλη 

την διάρκεια του και το αναδιαμόρφωναν μέχρι το τέλος του. Μαζί με την συμμετοχή 

όλων των εμπλεκόμενων στο πρόγραμμα κατάφεραν να βελτιώσουν και να 

καταλήξουν σε ασφαλή πορίσματα. 

Τέλος όσον αφορά το είδος της αξιολόγησης που εκφράζει περισσότερο τους 

συμμετέχοντες στο πρόγραμμα καταλήξαμε στο παρακάτω συμπέρασμα: 

Το νατουραλιστικό μοντέλο είναι αυτό που εκφράζει περισσότερο τους 

συμμετέχοντες στο πρόγραμμα μιας και όλοι οι ερευνητές και οι ερευνήτριες 

αξιολόγησαν το πρόγραμμα τους εκεί όπου διενεργούνταν το εν λόγω πρόγραμμα 

έχοντας ως κύριο στοιχείο την άμεση επαφή με αυτούς που συμμετέχουν στο 

πρόγραμμα. Αυτό τους βοήθησε στον εντοπισμό των σφαλμάτων που τυχόν 

παρουσιάστηκαν στην διαδικασία του προγράμματος αλλά και στην διασταύρωση 

των στοιχείων που συνέλεξαν με τις προηγούμενες γνώσεις και εμπειρίες των 

συμμετεχόντων στο πρόγραμμα. 
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ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Η παρούσα εργασία που εκπονήθηκε έχει ως κύριο μέλημα και στόχο ότι 

μελλοντικά η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων σχολικής μετάβασης θα 

μπορέσει να γίνει πιο αποτελεσματική με την συμμετοχή όχι μόνο των εμπλεκομένων 

στο πρόγραμμα αλλά και όλων των φορέων που δύνανται να συμμετάσχουν σε αυτό 

όπως για παράδειγμα η ευρύτερη τοπική κοινότητα και δημόσιοι φορείς οι οποίοι 

μπορούν να συμβάλουν στο να ενταχθούν τα παιδιά στην επόμενη σχολική βαθμίδα 

πιο ομαλά. Επίσης οι μεθόδοι/τεχνικές που θα χρησιμοποιηθούν για να αξιολογηθεί 

το πρόγραμμα μπορούν να εμπλουτιστούν με πρωτότυπα  και περισσότερο καινοτόμα 

εργαλεία και να συνδυαστούν μεταξύ τους και να μην γίνεται μόνο χρήση των ήδη 

παγιωμένων εργαλείων αξιολόγησης μιας και τα προγράμματα ομαλής μετάβασης 

εξελίσσονται συνεχώς καθότι αποτελούν αναπόσπαστο κομμάτι της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Παράλληλα η οργάνωση και η διαχείριση του προγράμματος μπορεί να 

λειτουργεί ταυτόχρονα τόσο με τις ανάγκες των εμπλεκομένων όσο και με τους 

εξωτερικούς και όχι μόνο τους εσωτερικούς παράγοντες που μπορούν να επηρεάσουν 

την δομή του έτσι ώστε να λειτουργεί με ενάργεια.       
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