
 1

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΚΡΗΤΗΣ 
ΣΧΟΛΗ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΑΓΩΓΗΣ 

ΠΑΙ∆ΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ∆ΗΜΟΤΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
 
 
 
 
 
 

Μεταπτυχιακή εργασία 
 

 
ΓΙΩΡΓΟΣ ΜΑΓΓΟΠΟΥΛΟΣ 

 
 
 
 
 

«Aπόψεις των εκπαιδευτικών της Α΄/θµιας αναφορικά 
µε την  αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» 

 
 
 
 

Τριµελής Επιτροπή 
1. Επόπτης: Νικόλαος Ανδρεαδάκης (Επίκουρος Καθηγητής) 
2. Μέλος: Ιωάννης Κανάκης (Καθηγητής) 
3. Μέλος: Γιώργος Φλουρής (Καθηγητής) 

 
 
 
 
 
 
 

ΡΕΘΥΜΝΟ 
 

 
       ΜΑΪΟΣ 2005 

 
 



 2

ΠΙΝΑΚΑΣ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΩΝ 
    

    
  ΠΡΟΛΟΓΟΣ 7 
  ΕΙΣΑΓΩΓΗ 10 
 

1 
  

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 
 

 
12 

1.1  Εισαγωγή                                                            12 
1.2  Αξιολόγηση 12 
1.3  Εκπαιδευτική αξιολόγηση 15 
1.4  Εκπαιδευτικό έργο 17 
1.5  Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου 19 
1.6  Αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 23 
1.7  Αποτελεσµατικό σχολείο 26 
1.8  Αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός 30 

 
2 

  
ΠΡΟΣΩΠΙΚΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

 

 
33 

2.1  Εισαγωγή 33 
2.2  Προσωπικές θεωρίες εκπαιδευτικών 33 
2.3  Ερµηνευτική 37 

 
3 

  
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΣ 
 

 
40 

 

3.1  Εισαγωγικά στοιχεία για την έρευνα σχολικής 
αποτελεσµατικότητας 

40 

3.2  Χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού σχολείου µε βάση την 
έρευνα στο διεθνή χώρο 

45 

3.3  Χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού σχολείου µε βάση την 
έρευνα στη χώρα µας 

52 

3.4  Η έρευνα για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό  55 
3.5  Χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού µε βάση 

την έρευνα στο διεθνή χώρο 
58 

3.6  Χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού µε βάση 
την έρευνα στη χώρα µας 

63 

 
4 

  
Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

 

 
70 

4.1  Η συζήτηση για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 
στο διεθνή χώρο 

70 

4.2  Η συζήτηση για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 
στη χώρα µας 

81 

4.3  Το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου των 
εκπαιδευτικών 

92 

 4.3.1 Εισαγωγή 92 
 4.3.2 Νοµοθετικά κείµενα και κριτήρια ανάλυσής τους 93 
 4.3.3 Σκοπός της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 94 



 3

 4.3.4 Στόχοι της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 97 
 4.3.5 Κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 99 
 4.3.6 Φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 102 
 4.3.7 Μέθοδοι αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 106 
 4.3.8 Χρόνος αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 110 
 4.3.9 Τρόπος αποτίµησης της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 
113 

 4.3.10 ∆υνατότητα υποβολής ενστάσεων των εκπαιδευτικών 116 
 4.3.11 Συµπεράσµατα  118 

4.4  Αναγκαιότητα της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 121 
4.5  Σκοποί της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 124 

 4.5.1 Απόδοση λόγου 126 
 4.5.2 Επαγγελµατική ανάπτυξη 127 

4.6  Στόχοι της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 131 
4.7  Έρευνες για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών στον 

ελληνικό χώρο 
139 

 
5 

  
ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΑ ΖΗΤΗΜΑΤΑ ΣΤΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
 

 
148 

5.1  Κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 148 
5.2  Φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 154 

 5.2.1 Ο αξιολογητής 155 
 5.2.2 Στελέχη της εκπαίδευσης ως φορείς αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 
160 

 5.2.2.1 Ο Σχολικός Σύµβουλος ως φορέας αξιολόγησης του έργου των 
εκπαιδευτικών 

161 

 5.2.2.2 Ο ∆ιευθυντής ως φορέας αξιολόγησης του έργου των 
εκπαιδευτικών 

162 

 5.2.3 Εκπαιδευτικοί ως φορείς αξιολόγησης του έργου τους 
(αυτοαξιολόγηση) 

164 

 5.2.4 Συνάδελφοι ως φορείς αξιολόγησης του έργου των 
εκπαιδευτικών 

166 

 5.2.5 Γονείς ως φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 168 
 5.2.6 Μαθητές ως φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 170 

5.3  Πηγές συλλογής δεδοµένων στην αξιολόγηση του έργου των 
εκπαιδευτικών 

171 

5.4  Μεθοδολογία της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 172 
 5.4.1 Παρατήρηση της διδασκαλίας ως µέθοδος αξιολόγησης του 

έργου των εκπαιδευτικών 
173 

 5.4.2 Συνέντευξη ως µέθοδος αξιολόγησης του έργου των 
εκπαιδευτικών 

177 

 5.4.3 Μέτρηση των επιτευγµάτων των µαθητών ως µέθοδος 
αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

179 

 5.4.4 Portfolio ως µέθοδος αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 182 
 5.4.5 Τεστ και εξεταστικά κέντρα ως µέθοδος αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών 
183 

 5.4.6 Καταγραφή των επαγγελµατικών δραστηριοτήτων ως µέθοδος 
αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών  

183 

5.5  Αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του έργου 184 



 4

των εκπαιδευτικών 
5.6  Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών 
187 

5.7  Τρόποι αποτίµησης των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του 
έργου των εκπαιδευτικών 

189 

5.8  Αντικειµενικότητα – εγκυρότητα - αξιοπιστία στην αξιολόγηση 
του έργου των εκπαιδευτικών 

189 

 
6 

  

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 
194 

6.1  Σηµαντικότητα και πρωτοτυπία της έρευνας 194 
6.2  Σκοπός και στόχοι της έρευνας 196 
6.3  ∆ιερευνητικά ερωτήµατα 197 
6.4  Πληθυσµός αναφοράς και δείγµα της έρευνας 199 

 6.4.1 Περιγραφή του δείγµατος 202 
6.6  Μέθοδοι και τεχνικές 204 
6.7  Μέθοδος στατιστικής ανάλυσης των ερευνητικών δεδοµένων  208 

 
7 

  
ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 
211 

7.1  Εισαγωγή 211 
7.2  Βαθµός ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την ενηµέρωση 

για θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
212 

7.3  Βαθµός ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την ενηµέρωση 
για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου τους 

214 

7.4  Λέξεις ή φράσεις που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για να 
περιγράψουν τον όρο «αξιολόγηση του έργου των 
εκπαιδευτικών» 

217 

7.5  Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης του έργου των 
εκπαιδευτικών 

220 

7.6  Βαθµός συµφωνίας µε την αξιολόγηση του έργου των 
εκπαιδευτικών 

230 

7.7  Κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 233 
7.8  Παράγοντες που θα πρέπει να συνυπολογίζονται κατά την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 
237 

7.9  Φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 240 
7.10  Μέθοδοι/τεχνικές αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 241 
7.11  Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, δυνατότητα άσκησης 

ένστασης και επιπτώσεις των αποτελεσµάτων στο εργασιακό 
καθεστώς των εκπαιδευτικών 

243 

7.12  Προτάσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος 246 
 
 
8 

  
ΜΕΛΕΤΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΜΕ ΒΑΣΗ ΤΟ 
ΒΑΘΜΟ ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΩΣ 
ΠΡΟΣ ΤΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΟΥΣ 

 

 
 

248 

8.1  Εισαγωγή 248 
8.2  Βαθµός ικανοποίησης από την ενηµέρωση και πηγές 

ενηµέρωσης σε θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης - 
249 



 5

νοµοθετικού πλαισίου 
8.3  Λέξεις ή φράσεις που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για να 

περιγράψουν τον όρο «αξιολόγηση του έργου των 
εκπαιδευτικών», ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 
αξιολόγηση 

253 

8.4  Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης, ανάλογα µε το 
βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγησή 
τους 

256 

8.5  Κριτήρια αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως 
προς την αξιολόγηση 

263 

8.6  Παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά την 
αξιολόγηση, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 
αξιολόγηση 

266 

8.7  Φορείς αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς 
την αξιολόγηση 

267 

8.8  Μέθοδοι-τεχνικές αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 
συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

274 

8.9    Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, ανάλογα 
µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

282 

8.10    Συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς, ανάλογα µε το βαθµό 
συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

285 

8.11  Προτάσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος, ανάλογα µε το 
βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

288 

 
 
 
9 

  
ΜΕΛΕΤΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΜΕ ΒΑΣΗ ΤΟ 
ΒΑΘΜΟ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

ΑΠΟ ΤΗΝ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ ΤΟΥΣ ΓΙΑ ΤΟ ΝΟΜΟΘΕΤΙΚΟ 
ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
 

 
 

290 

9.1  Εισαγωγή  290 
9.2  Λέξεις ή φράσεις που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για να 

περιγράψουν τον όρο «αξιολόγηση του έργου των 
εκπαιδευτικών», ανάλογα µε το βαθµό ικανοποίησης από την 
ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

291 

9.3  Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης, ανάλογα µε το 
βαθµό ικανοποίησης από την ενηµέρωση για το νοµοθετικό 
πλαίσιο της αξιολόγησης 

293 

9.4    Βαθµός συµφωνίας προς την αξιολόγηση, ανάλογα µε την 
ικανοποίηση από το βαθµό ενηµέρωσης για το νοµοθετικό 
πλαίσιο της αξιολόγησης 

295 

9.5    Κριτήρια αξιολόγησης, ανάλογα µε την ικανοποίηση από το 
βαθµό ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

297 

9.6  Παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά την 
αξιολόγηση, ανάλογα µε την ικανοποίηση από το βαθµό 
ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

298 

9. 7  Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, ανάλογα 
µε την ικανοποίηση από το βαθµό ενηµέρωσης για το 
νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

298 



 6

 
 

10 
 

  
ΜΕΛΕΤΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΜΕ ΒΑΣΗ ΤΗΝ 
ΕΠΙΛΟΓΗ ΤΟΥ ∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ ΚΑΙ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΥ ΩΣ ΦΟΡΕΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
  

 
 

301 
 
 
 

10.1  Εισαγωγή 301 
10.2  Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης µε βάση την 

επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης 
301 

10.3  Κριτήρια αξιολόγησης µε βάση την επιλογή του ∆ιευθυντή ως 
φορέα αξιολόγησης 

303 

10.4  Μέθοδοι-τεχνικές αξιολόγησης και γνωστοποίηση των 
αποτελεσµάτων µε βάση την επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα 
αξιολόγησης 

304 

10.5  Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης µε βάση την 
επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης 

306 

10.6  Κριτήρια αξιολόγησης µε βάση την επιλογή του Σχολικού 
Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης 

307 

10.7  Μέθοδοι – τεχνικές, γνωστοποίηση και ύπαρξη συνεπειών στο 
εργασιακό καθεστώς µε βάση την επιλογή του Σχολικού 
Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης 

308 

 
11 

  
ΣΥΖΗΤΗΣΗ  

 

 
312 

11.1  Ενηµέρωση ως προς τα θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης και 
νοµοθετικού πλαισίου 

312 

11.2  Λέξεις ή φράσεις που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για να 
περιγράψουν τον όρο «αξιολόγηση του έργου των 
εκπαιδευτικών» 

313 

11.3  Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης του έργου των 
εκπαιδευτικών 

314 

11.4  Βαθµός συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 318 
11.5  Κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών  320 
11.6  Παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη 323 
11.7  Φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 324 
11.8  Μέθοδοι-τεχνικές αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 327 
11.9  Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών 
329 

11.10  Συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς, δικαίωµα ένστασης και 
προτάσεις των εκπαιδευτικών 

331 

11.11  Συµπεράσµατα  333 
11.12  Προτάσεις 335 

  Παράρτηµα Α 338 
  Παράρτηµα Β 342 
  Βιβλιογραφία 350 

 

 

 



 7

ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αποτέλεσε από το ξεκίνηµα της 

επαγγελµατικής µου πορείας ένα χώρο ανάπτυξης αντικρουόµενων απόψεων µεταξύ 

εκπαιδευτικών. ∆εν ήταν λίγες οι περιπτώσεις όπου έντονες συζητήσεις 

πραγµατοποιήθηκαν ακόµη και µέσα στο αυτοκίνητο πηγαίνοντας ή επιστρέφοντας 

από το σχολείο. Συχνά διερωτόµουν για το ποιο µπορεί να είναι το υπόβαθρο αυτών 

των τόσο διαφορετικών απόψεων.  

Από τη µια πλευρά τα βασικά επιχειρήµατα των εκπαιδευτικών που 

υποστήριζαν την εφαρµογή της αξιολόγησης συνδέονταν µε την αύξηση της 

επαγγελµατικής υπευθυνότητας, τη βελτίωση, την αναγκαιότητα αξιοκρατικής 

επαγγελµατικής εξέλιξης. Ευλόγως η ορθότητα των επιχειρηµάτων θα µπορούσε να 

χαρακτηριστεί ακόµη και αφοπλιστική. Νοµίζω ότι είναι αρκετά δύσκολο να 

αντικρουστούν µε ουσιαστικά αντεπιχειρήµατα οι παραπάνω τοποθετήσεις. Στη 

συνέχεια το ερώτηµα που ετίθετο ήταν εάν η παραπάνω επιχειρηµατολογία είχε τη 

βάση της σε ερευνητικά δεδοµένα ή αποτελούσε αυτονόητες, ορθολογικές 

επισηµάνσεις αναφορικά µε τον τρόπο υλοποίησης του επαγγελµατικού ρόλου των 

εκπαιδευτικών.  

Η συζήτηση όµως, δεν περιορίζονταν µόνο στη θετική διάσταση της 

αξιολόγησης. Ένα βασικό επιχείρηµα, που αναδείκνυε κυρίως την αγωνία των 

νεοδιόριστων, αναφέρονταν στο πώς θα αξιολογηθούν οι εκπαιδευτικοί όταν το 

πλαίσιο στο οποίο εργάζονται συχνά έχει τις αδυναµίες και τις ελλείψεις του που δεν 

είναι δική τους ευθύνη, περιορίζουν όµως την αποτελεσµατικότητά τους. Σε αυτές τις 

συνθήκες εργασίας η αξιολόγηση θα αποδώσει στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς τις 

αδυναµίες και τις ελλείψεις του ευρύτερου πλαισίου διδασκαλίας. Θα αξιολογηθούν 

µε τον ίδιο τρόπο οι εκπαιδευτικοί των µονοθέσιων σχολείων όπου οι εγγενείς 

αδυναµίες των συγκεκριµένων σχολικών µονάδων είναι προφανείς, µε τους 

εκπαιδευτικούς των πολυθέσιων σχολείων όπου οι συνθήκες εργασίας είναι σαφώς 

περισσότερο υποστηρικτικές. Ποιοι θα είναι οι αξιολογητές, πώς θα επιλέγονται και 

κατά πόσο µπορούν οι εκπαιδευτικοί να τους εµπιστευτούν. Θα έχουν την ικανότητα 

να αποστασιοποιηθούν από τις προσωπικές τους επιλογές αναφορικά µε τη 

διδασκαλία ή θα επιβάλλουν τις δικές τους προτιµήσεις θεωρώντας τον εαυτό τους 

αυθεντία. Εκτιµώ και πάλι ότι είναι αρκετά δύσκολο να απορριφθούν ως ανεδαφικοί 



 8

οι παραπάνω προβληµατισµοί. Έτσι λοιπόν όπως και στην περίπτωση των 

επιχειρηµάτων υπέρ ετίθετο το αντίστοιχο ερώτηµα, τα επιχειρήµατα αυτά 

βασίζονταν σε ερευνητικά δεδοµένα ή αποτελούσαν σκέψεις αντλούµενες από το 

µικροεπίπεδο της καθηµερινής πρακτικής.  

Αρχική µου πεποίθηση από την κριτική ανάλυση των παραπάνω 

επιχειρηµάτων αποτέλεσε το γεγονός ότι η αξιολόγηση έχει διττή φύση και καλείται 

να επιλέξει ή να ισορροπήσει ανάµεσα σε δυο κατά την άποψή µου εκ διαµέτρου 

αντίθετες λειτουργίες. Η πρώτη έχει σαφώς υποστηρικτικό, βελτιωτικό, 

ανατροφοδοτικό, µετασχηµατιστικό χαρακτήρα που πιθανά διαπερνά κάθετα το 

σύνολο του εκπαιδευτικού συστήµατος ξεκινώντας από τους µαθητές, τους 

εκπαιδευτικούς, τις σχολικές µονάδες, καταλήγοντας φυσικά στην ολότητα του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Από την άλλη πλευρά η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

αποτελεί πολιτική διεργασία και σαφέστατα ένα τρόπο χειραγώγησης και ελέγχου 

των εκπαιδευτικών. Ο έλεγχος διαπερνά και πάλι το σύνολο των συντελεστών του 

εκπαιδευτικού συστήµατος ξεκινώντας όπως και προηγουµένως από τους µαθητές και 

καταλήγοντας στην ολότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος. Η επιλογή της µιας ή 

της άλλης διάστασης ανήκει σε αυτούς που εµπλέκονται στην αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών και κυρίως στην Πολιτεία, στους αξιολογητές και στους 

εκπαιδευτικούς. Όµως, κάθε επιλογή έχει και το τίµηµά της έτσι και η υιοθέτηση της 

µιας ή της άλλης απόφασης αποτελεί κρίσιµο παράγοντα που διαχέεται στον τρόπο 

λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Μήπως τελικά η σύνθεση των διαφορετικών απόψεων µπορεί να επιτρέψει 

την υιοθέτηση της επιλογής εκείνης που θα αναδεικνύει ότι χρησιµότερο µπορεί να 

προσφέρει η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και παράλληλα να περιορίσει όσο το 

δυνατόν περισσότερο τα αρνητικά στοιχεία που παρουσιάζονται. Όµως, ως 

απαραίτητη προϋπόθεση εµφανίζεται η συνειδητή εµπλοκή, η συνεργασία, ο 

αµοιβαίος σεβασµός, η τήρηση των συµφωνηθέντων µεταξύ των εµπλεκοµένων, ο 

προβληµατισµός που θα εµπλουτίζει τη συζήτηση και όχι οι υπεκφυγές. Ίσως οι 

παραπάνω προϋποθέσεις στα πλαίσια ενός γραφειοκρατικού και απρόσωπου 

µηχανισµού όπως πιθανά θα χαρακτήριζαν αρκετοί το εκπαιδευτικό σύστηµα να 

θεωρούνται ως κενό γράµµα. Αν όµως στο µακροεπίπεδο λειτουργίας του 

εκπαιδευτικού συστήµατος ο παραπάνω προβληµατισµός πιθανά ισχύει, στο 

µικροεπίπεδο της συνεργασίας µεταξύ των εµπλεκόµενων στο πλαίσιο της σχολικής 

µονάδας και της τάξης εκτιµώ ότι οι παραπάνω προϋποθέσεις αποτελούν τη βάση 
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λειτουργίας ενός αποτελεσµατικού και αποδοτικού συστήµατος αξιολόγησης. Ίσως 

κρίσιµο παράγοντα στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών να αποτελεί η διαλεκτική 

σύνθεση των απόψεων.     

 

Στο σηµείο αυτό θα ήθελα να εκφράσω τις ευχαριστίες µου σε όλους όσους µε 

οποιονδήποτε τρόπο βοήθησαν και στήριξαν την εργασία µου αυτή. Ιδιαίτερα θα 

ήθελα να ευχαριστήσω τα µέλη της τριµελούς συµβουλευτικής επιτροπής: Τον 

επίκουρο καθηγητή Ν. Ανδρεαδάκη που είχε την εποπτεία αυτής της έρευνας, για τις 

πολύτιµες συµβουλές του σε θέµατα που αφορούσαν τη θεωρητική συγκρότηση του 

θέµατος αλλά και τη διεξαγωγή της έρευνας. Τον καθηγητή Ι. Κανάκη για τις 

αξιόλογες παρατηρήσεις του. Τον καθηγητή Γ. Φλουρή για τη βοήθεια και τις καίριες 

υποδείξεις του.  

Τις ευχαριστίες µου εκφράζω επίσης στον υποψήφιο διδάκτορα Ε. 

Στιβακτάκη και τη µεταπτυχιακή φοιτήτρια Κατερίνα ∆αµιανάκη για τη βοήθεια που 

µου προσέφεραν στη διεξαγωγή της έρευνας. 

Θα ήθελα επίσης να ευχαριστήσω όλους τους εκπαιδευτικούς που 

συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο, όλους τους συναδέλφους που συνέστησαν το 

δίκτυο των διαµεσολαβητών και συνέβαλαν σηµαντικά στη διακίνηση, τη 

συγκέντρωση και την επιστροφή των συµπληρωµένων ερωτηµατολογίων, καθώς 

επίσης και τους εκπαιδευτικούς που δέχθηκαν να συζητήσουν µαζί µου στο πλαίσιο 

των συνεντεύξεων. 

Τα οποιαδήποτε λάθη ή παραλείψεις είναι αποκλειστικά δική µου ευθύνη.    

 
 
 
 
 
 

                                         ΡΕΘΥΜΝΟ 
                                         ΜΑΪΟΣ 2005 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

Σήµερα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα υπάρχει µια µειοψηφία 

εκπαιδευτικών οι οποίοι αξιολογήθηκαν για τελευταία φορά σχεδόν πριν είκοσι 

χρόνια. Παράλληλα η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δεν έχει αξιολογηθεί.  

Η συζήτηση για την αναγκαιότητα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

απασχολεί την εκπαιδευτική και την ακαδηµαϊκή κοινότητα, την Πολιτεία και την 

κοινή γνώµη από τη στιγµή της κατάργησης του θεσµού του Επιθεωρητή το 1982. 

Ένα σύνολο επιχειρηµάτων έχει αναπτυχθεί υποστηρίζοντας τόσο τις θέσεις εκείνων 

που αποδέχονται την αξιολόγηση όσο και τις θέσεις όσων διάκεινται αρνητικά. 

Εύλογα θα µπορούσε να κάποιος να θέσει το παρακάτω το ερώτηµα: η µη κατάληξη 

του τόσο µακροχρόνιου προβληµατισµού σε συγκεκριµένα συµπεράσµατα και κατ’ 

επέκταση στην υιοθέτηση κοινών αποφάσεων περιορίζει την ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού συστήµατος; Αν όντως αυτό συµβαίνει δε θα ήταν σκόπιµο να 

δροµολογηθούν άµεσα δράσεις βασισµένες σε κοινές επιλογές προκειµένου να 

υπερκεραστεί η στασιµότητα;  

Παράλληλα η συζήτηση για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συνεχίζεται 

και αναφέρεται στις θέσεις των άµεσα εµπλεκοµένων. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η τοποθέτηση των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την αξιολόγησή τους; 

Ποια είναι τα στοιχεία εκείνα που αξιοποιούν προκειµένου να αιτιολογήσουν την 

αποδοχή, την άρνηση, ακόµη και το σκεπτικισµός τους απέναντι σε µια διαδικασία 

όπου επιτελείται καθηµερινά στον κοινωνικό και φυσικό χώρο του ανθρώπου. Πώς 

µπορούν οι εκπαιδευτικοί να αξιολογούν τους µαθητές τους και να µην αποδέχονται 

και τη δική τους αξιολόγηση, ιδιαίτερα όταν εργάζονται στα πλαίσια του 

εκπαιδευτικού συστήµατος όπου η ιδιότητα του δηµοσίου υπαλλήλου νοµιµοποιεί 

την Πολιτεία να αξιολογεί το προσωπικό της; Τι σηµατοδοτεί η επιλεκτική χρήση της 

αξιολόγησης, όταν σήµερα αξιολογείται µόνο ο µαθητής και παράλληλα γίνεται 

λόγος για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών;  

Μήπως το κυρίαρχο ερώτηµα ουσιαστικά πρέπει να παραπέµπει στο είδος της 

αξιολόγησης που είναι χρήσιµο να εφαρµοστεί προκειµένου να συνάδει µε τον 

σύγχρονο προβληµατισµό για την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού 

συστήµατος; Η απάντηση στο ερώτηµα αυτό ενδεχοµένως απαιτεί την ανεύρεση ενός 

κοινού τόπου όπου οι όποιες επιλογές θα έχουν την υποστήριξη και τη δέσµευση 



 11

όσων πρόκειται να  εµπλακούν στην αξιολόγηση. Έτσι λοιπόν είναι απαραίτητο στην 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών να εφαρµοστούν οι κοινές αποφάσεις σε βασικά 

ερωτήµατα όπως γιατί αξιολογούνται οι εκπαιδευτικοί, βάσει ποιων κριτηρίων θα 

αξιολογούνται, ποιος ή ποιοι είναι οι καταλληλότεροι ως αξιολογητές, βάσει ποιας 

µεθοδολογίας, σε ποιες χρονικές στιγµές της επαγγελµατικής τους πορείας, ποια 

δικαιώµατα εξασφαλίζουν τη δηµοκρατικότητα της διαδικασίας, πως θα 

αξιοποιούνται τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Το πώς 

τοποθετούνται οι εκπαιδευτικοί στο σύνολο των παραπάνω ερωτηµάτων αποτελεί 

σηµαντική διάσταση στη συζήτηση αναφορικά µε την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών.  

Η παρούσα έρευνα εστιάζει το ενδιαφέρον της στις απόψεις των 

εκπαιδευτικών αναφορικά µε τα  παραπάνω ερωτήµατα. Στόχος της έρευνας αποτελεί 

η κατόπτευση των απόψεων αυτών προκειµένου να συµβάλλει στον εµπλουτισµό της 

όλης συζήτησης καθώς και στη διαµόρφωση του κοινού πλαισίου. Ταυτόχρονα 

επιχειρεί να προσεγγίσει και να αναλύσει κριτικά τις επιλογές της Πολιτείας όπως 

αυτές εκφράζονται στα σχετικά νοµοθετικά κείµενα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1Ο 

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

 
1.1 Εισαγωγή 

 

Στο κεφάλαιο αυτό θα επιχειρηθεί να προσδιοριστούν εννοιολογικά 

ορισµένοι βασικοί όροι της µελέτης που εµπλέκονται είτε άµεσα είτε έµµεσα στην 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Οι όροι οι οποίοι θα αναλυθούν είναι:  

• αξιολόγηση 

• εκπαιδευτική αξιολόγηση  

• εκπαιδευτικό έργο  

• αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου  

• αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών  

• αποτελεσµατικό σχολείο   

• αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός 

Επισηµαίνεται από αρκετούς ερευνητές (∆ηµητρόπουλος, 1999:27, 

Ξανθάκου κ.α, 2000:402) ότι σε αρκετούς από τους παραπάνω όρους αποδίδεται 

συχνά διαφορετικό εννοιολογικό περιεχόµενο. Θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι 

η πολυσηµία ως προς το περιεχόµενο των όρων αποτελεί ίσως ένα σηµαντικό 

ανασταλτικό παράγοντα στην προσπάθεια για εννοιολόγησή τους και κατ΄ επέκταση 

στη λειτουργική προσέγγισή τους. Είναι, όµως, ταυτόχρονα και αποχρώσα ένδειξη 

της δυναµικής που παρουσιάζει η σχετική συζήτηση. 

 

 

1.2 Αξιολόγηση  

 

Η έννοια της αξιολόγησης είναι αυτή µε την ευρύτερη διάσταση, είναι αυτή 

που διατρέχει κάθετα όλους τους υπόλοιπους όρους που θα εξεταστούν. Σε µια πρώτη 

εκδοχή, η αξιολόγηση ορίζεται ως «.. η διαµόρφωση κρίσης για την ποιότητα ενός 

έργου ή µιας εργασίας» (Παπασταµάτης, 2001:38). Σύµφωνα µε τον Scriven 

(1991:139), η αξιολόγηση αναφέρεται στον προσδιορισµό της αξίας ενός προσώπου, 

πράγµατος αλλά και ευρύτερα του προϊόντος µιας διαδικασίας. Παρόµοιο 

περιεχόµενο στην έννοια της αξιολόγησης δίνεται και από τη The joint Committee on 
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Standards for Educational Evaluation (1981:32) σύµφωνα µε την οποία βασικός 

σκοπός κάθε αξιολόγησης είναι ο προσδιορισµός της αξίας. 

 Η αξιολόγηση για τον Κωνσταντίνου (2002:38) αποτελεί βασικό και 

αναπόσπαστο τµήµα κάθε οργανωµένης διαδικασίας στην οποία εντάσσονται και τα 

στάδια του σχεδιασµού-προγραµµατισµού και της υλοποίησης-εφαρµογής. Συνδέεται 

µε τις διαδικασίες αποτίµησης ατοµικών ή συλλογικών δράσεων καθώς και µε τα 

αποτελέσµατα αυτών. Ενδιαφέρεται, τέλος, να εξακριβώσει το βαθµό επιτυχίας των 

στόχων που έχουν τεθεί αλλά και να διαπιστώσει ποιοι παράγοντες συνέβαλαν στο να 

περιοριστεί ο βαθµός υλοποίησής τους. Από την παραπάνω προσέγγιση προκύπτει ότι 

στο πλαίσιο κάθε οργανωµένης διαδικασίας, η αξιολόγηση αναφέρεται στην ολότητα 

των δραστηριοτήτων που έλαβαν χώρα, στα αποτελέσµατά τους, ενώ παράλληλα 

εστιάζει το ενδιαφέρον της και στον εντοπισµό των συνθηκών εκείνων που πιθανά 

περιορίζουν την επιτυχή έκβαση των προσπαθειών.  

  Η αξιολόγηση, ως µια συστηµατική διαδικασία, επιβάλλεται να 

προσδιορίζεται µε τρόπο που να εµπεριέχει και την ύπαρξη καθορισµένων 

επιστηµονικών κριτηρίων. Σύµφωνα µε τον Κασσωτάκη (1984:15) «Αξιολόγηση είναι 

η απόδοση µιας αξίας σε κάποιο πρόσωπο, αντικείµενο, ή πράγµα µε βάση 

συγκεκριµένα, σαφή και προκαθορισµένα κριτήρια και µέθοδο εκτιµήσεως». Όταν 

διασφαλιστούν οι συνθήκες βάσει των οποίων η αξιολόγηση συνιστά πλέον 

επιστηµονική διαδικασία, τότε, είναι εφικτή αλλά και αποδεκτή η δυνατότητα 

συγκρίσεων. Έτσι λοιπόν «η αξιολόγηση είναι η έκφραση του αποτελέσµατος της 

συγκρίσεως των µετρήσεων µεταξύ τους ή προς κάποιο καθορισµένο υπόδειγµα» 

(Κασσωτάκης,1984:19). 

Ο Demunter (2001:28) θεωρεί ότι η έννοια της αξιολόγησης πρέπει να 

εµπεριέχει και την ποιοτική διάσταση προκειµένου να επιτρέψει την ανάπτυξη ενός 

προβληµατισµού που θα διευκολύνει την κατανόηση των δραστηριοτήτων που 

έλαβαν χώρα. Σύµφωνα µε τον ορισµό του  Demunter «Η αξιολόγηση επαληθεύει εάν 

ο στόχος ο οποίος είχε τεθεί επιτεύχθηκε γνωρίζοντας ότι η ίδια η υλοποίηση µπορεί να 

τον εξελίξει. ∆ιατυπώνεται µια κρίση ως προς τα αποτελέσµατα που συγκεντρώθηκαν 

και επιχειρείται να τους δοθεί νόηµα, εξηγώντας όλα όσα συνέβησαν. Η διερεύνηση του 

νοήµατος είναι βασικότατη στην αξιολόγηση».  

Από την κριτική θεώρηση του εννοιολογικού προσδιορισµού του όρου 

«αξιολόγηση» µε βάση τους ορισµούς που δόθηκαν προηγουµένως, προκύπτουν 

ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις οι οποίες και θα πρέπει να ληφθούν υπόψη στην 
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παρούσα µελέτη. Η αξιολόγηση έχει διττή σηµασιολογική διάσταση: είναι 

ταυτόχρονα και συστηµατική διαδικασία και τελικό προϊόν. Αποτελεί µια 

συστηµατική και οργανωµένη διαδικασία η οποία διενεργείται βάσει συγκεκριµένων 

και σαφών κριτηρίων αλλά και µέθοδο αποτίµησης, προκειµένου να προσδιοριστεί η 

αξία ενός γεγονότος, φαινοµένου, έργου, προσώπου ή αντικειµένου. Είναι, όµως 

ταυτόχρονα και ο προσδιορισµός της ίδιας τους της αξίας. Η αξιολόγηση, ακόµη, 

επιτρέπει την εξακρίβωση του βαθµού επιτυχίας στόχων, τον εντοπισµό των 

παραγόντων που περιορίζουν την επιτυχή έκβαση της προσπάθειας επίτευξής τους 

καθώς και την κατανόηση των συνθηκών που οδήγησαν σε ένα συγκεκριµένο 

αποτέλεσµα. Τέλος, η αξιολόγηση έχει και συγκριτική προοπτική εφόσον επιτρέπει, 

είτε τη διεξαγωγή συγκρίσεων µεταξύ διαδοχικών αποτελεσµάτων είτε τη διερεύνηση 

του βαθµού σύγκλισης ή απόκλισης των αποτελεσµάτων αναφορικά µε κάποιο 

συγκεκριµένο πρότυπο αναφοράς. 

Από τη λειτουργική θεώρηση του όρου «αξιολόγηση» απορρέουν ορισµένα 

σηµαντικά ερωτήµατα στα οποία θα πρέπει να επιχειρηθούν απαντήσεις σε 

οποιαδήποτε απόπειρα αξιολόγησης:  

α) Γιατί αξιολογούµε; Οι απαντήσεις σ΄ αυτό το ερώτηµα παραπέµπουν 

στον φιλοσοφικό, πολιτικό, ιδεολογικό, κοινωνικό και εκπαιδευτικό πλαίσιο-

χαρακτήρα της αξιολόγησης. Παραπέµπουν, ακόµη, στην αναγκαιότητα, τη 

στοχοθεσία αλλά και τις δυνατότητες που προσφέρονται για αξιοποίηση των 

αποτελεσµάτων της στην πράξη. 

β)  Ποιον αξιολογούµε; Αφορά στο «αντικείµενο» της αξιολόγησης δηλαδή 

αυτόν που αξιολογείται (πρόσωπο, αντικείµενο, γεγονός, θεσµός, διεργασία, κ.λπ.). 

γ) Τι αξιολογούµε; Αφορά στο είδος και το περιεχόµενο των πληροφοριών 

που συλλέγονται από ένα «αντικείµενο» ή µε άλλα λόγια στα κριτήρια που 

υιοθετούνται στην αξιολόγηση ενός «αντικειµένου». 

δ)  Πώς αξιολογούµε; Το ερώτηµα αυτό παραπέµπει στις στρατηγικές, 

µεθόδους, τεχνικές που χρησιµοποιούνται για την προσέγγιση του είδους και του 

περιεχοµένου των πληροφοριών που συλλέγονται από ένα «αντικείµενο».  

ε) Πότε αξιολογούµε; Αναφέρεται στο χρόνο παρέµβασης της αξιολόγησης, 

δηλαδή στη χρονική στιγµή ή τις χρονικές στιγµές κατά τις οποίες συλλέγονται οι 

πληροφορίες από το «αντικείµενο». 

στ) Ποιος αξιολογεί; Το τελευταίο αυτό βασικό ερώτηµα παραπέµπει στο 

φορέα αξιολόγησης, αυτόν δηλαδή που αξιολογεί. Αν υπάρχει ταυτοπροσωπία του 
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φορέα µε το «αντικείµενο» αξιολόγησης τότε είναι η περίπτωση της 

αυτοαξιολόγησης.  

 

 

1.3  Εκπαιδευτική αξιολόγηση  

 

Σύµφωνα µε τον Κασσωτάκη (1980:22) «Η εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι 

ένα πολύπλοκο σύνολο τεχνικών που δείχνει εάν οι στόχοι της εκπαίδευσης 

επιτεύχθηκαν και µε ποιο τρόπο. Αναφέρεται στην αντικειµενική αξιολόγηση της 

λειτουργίας και αποδοτικότητας ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήµατος, του τρόπου 

οργάνωσής του, των εκπαιδευτικών προγραµµάτων, των παιδαγωγικών µεθόδων, του 

εποπτικού και διοικητικού προσωπικού και κάθε άλλου παράγοντα που υπεισέρχεται 

στην εκπαιδευτική διαδικασία». Στην ίδια λογική της αποδόµησης του εκπαιδευτικού 

συστήµατος στους συντελεστές του µε σκοπό την εκτίµηση βάσει κριτηρίων κινείται 

και ο ορισµός που δίνεται από το ∆ηµητρόπουλο (1999:30) «Η εκπαιδευτική 

αξιολόγηση είναι η συστηµατική και οργανωµένη διαδικασία, κατά την οποία 

διεργασίες, συστήµατα, άτοµα, µέσα, πλαίσια ή αποτελέσµατα εκτιµούνται µε βάση 

προκαθορισµένα κριτήρια και µέσα και προκαθορισµένους σκοπούς».  

Στην έννοια της εκπαιδευτικής αξιολόγησης δεν εστιάζεται το ενδιαφέρον 

µόνο των ερευνητών. ∆ιεθνείς οργανισµοί, όπως είναι ο ΟΟΣΑ και η Ευρωπαϊκή 

Ένωση, ασχολούνται συστηµατικά µε την αξιολόγηση στην Εκπαίδευση. Έχοντας 

υπόψη τους παραπάνω ορισµούς που δόθηκαν από ερευνητές της σχετικής 

επιστηµονικής περιοχής, µπορεί να θεωρηθεί ίσως ότι όταν οι διεθνείς οργανισµοί 

κάνουν λόγο για αξιολόγηση στην εκπαίδευση επιχειρούν ουσιαστικά να 

οριοθετήσουν το περιεχόµενο της έννοιας της εκπαιδευτικής αξιολόγησης.  Ο ΟΟΣΑ 

επιχειρεί να προσδιορίσει το περιεχόµενο της εκπαιδευτικής αξιολόγησης µε τη 

διασφάλιση της εγκυρότητας και τη δυνατότητα αξιοποίησης των αποτελεσµάτων της 

προκειµένου να διευκολυνθεί στην αποτίµηση ενός «φαντασιακού παγκόσµιου 

εκπαιδευτικού προϊόντος» (Βέρδης, 2001:99). Αν υποτεθεί ότι ισχύει η παραπάνω 

θεώρηση, τότε η εκπαιδευτική αξιολόγηση συνιστά για τον ΟΟΣΑ συστηµατική 

ανάλυση των σπουδαιότερων πλευρών µιας εκπαιδευτικής πολιτικής, ενός 

εκπαιδευτικού οργανισµού ή ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος, µε έµφαση στην 

εγκυρότητα των αποτελεσµάτων και τη δυνατότητα αξιοποίησης τους. Ο κύριος 

σκοπός της αξιολόγησης είναι να συµβάλει στη λήψη αποφάσεων, την κατανοµή 
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πόρων και απόδοση ευθυνών, τη βελτίωση τρεχουσών πρακτικών (Βεργίδης, 

2001:41). Για τους δικούς της σκοπούς η Ευρωπαϊκή Ένωση από τα µέσα της 

δεκαετίας του ΄90 αναδεικνύει την αξιολόγηση στην εκπαίδευση ως βασικό 

συντελεστή στην επιτυχία των εκπαιδευτικών πολιτικών της επιλογών. Αυτές 

απεικονίζονται εύγλωττα στο στόχο της Λισσαβόνας «…να αποτελέσει η Ευρώπη την 

ανταγωνιστικότερη και δυναµικότερη οικονοµία της γνώσης ανά την υφήλιο ικανή για 

βιώσιµη οικονοµική ανάπτυξη µε περισσότερες και καλύτερες θέσεις εργασίας και µε 

µεγαλύτερη κοινωνική συνοχή» (Επιτροπή Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2001:4). Για την 

Ευρωπαϊκή Ένωση λοιπόν η εκπαιδευτική αξιολόγηση αποτελεί τη διαδικασία η 

οποία ελέγχει το βαθµό υλοποίησης των στόχων που έχουν τεθεί στο πλαίσιο της 

ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής. Με την αξιολόγηση παρέχεται πληθώρα 

πληροφοριών σε πολιτικά πρόσωπα, στελέχη της εκπαίδευσης, εκπαιδευτικούς, κοινή 

γνώµη, διευκολύνοντας έτσι τη λήψη αποφάσεων για την ανάπτυξη και τη βελτίωση 

των σχολείων και γενικότερα των εκπαιδευτικών συστηµάτων. Τα αξιολογικά 

αποτελέσµατα επιτρέπουν σε θεσµούς και φορείς να προχωρήσουν σε συγκρίσεις σε 

τοπικό, περιφερειακό, εθνικό και ευρωπαϊκό επίπεδο. Τέλος, η αξιολόγηση στην 

εκπαίδευση περιλαµβάνει και τις διαδικασίες που επιτρέπουν την επίτευξη 

επιθυµητών αποδόσεων (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2000:43). 

Αν θα επιχειρούσαµε να ανασυνθέσουµε ένα δικό µας ορισµό για την 

εκπαιδευτική αξιολόγηση, αποδοµώντας τους ορισµούς που αναφέρθηκαν 

προηγουµένως, θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι: 

η πολυεπίπεδη και συστηµατικά οργανωµένη διαδικασία κατά την οποία: θεσµοί, 

φορείς, πρόσωπα, αντικείµενα, πλαίσια και διεργασίες ενός εκπαιδευτικού 

συστήµατος εκτιµούνται µε βάση έγκυρες και αξιόπιστες πληροφορίες, µε σκοπό:  

α) να διαπιστωθεί ο βαθµός υλοποίησης εκπαιδευτικών στόχων,  

β) να διερευνηθούν οι συνθήκες ή τα εµπόδια υλοποίησης εκπαιδευτικών 

στόχων,  

γ) να ληφθούν αποφάσεις σχετικά µε το σχεδιασµό, επιλογή ή βελτίωση 

εκπαιδευτικών πρακτικών,  

δ) να ληφθούν αποφάσεις σχετικά µε την επιλογή προσώπων ή την 

ανατροφοδότηση του έργου τους,  

ε) να αποτιµηθεί η συµβολή ή να καταλογιστεί το µερίδιο ευθύνης στα 

αποτελέσµατα για καθένα από τους εµπλεκόµενους έµψυχους ή µη έµψυχους 

συντελεστές, 
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στ) να βελτιωθούν και να αναπτυχθούν σχολείο και εκπαιδευτικό σύστηµα 

γενικότερα.   

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση µπορεί να αναφέρεται στην ολότητα του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Η αποδόµησή της όµως αποκαλύπτει ότι µπορεί να 

αφορά και σε ένα τεράστιο όγκο έµψυχων ή µη έµψυχων συντελεστών -πέρα από το 

µαθητή, τον εκπαιδευτικό και τα σχολικά εγχειρίδια- και οι οποίοι διαδραµατίζουν 

επίσης ουσιαστικό ρόλο στα αποτελέσµατα της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

Ενδεικτικά αναφέρονται: το διοικητικό προσωπικό της εκπαίδευσης, το 

συµβουλευτικό προσωπικό, οι σύλλογοι γονέων, η εκπαιδευτική νοµοθεσία, η 

κτιριακή και υλικοτεχνική υποδοµή, η αρχική κατάρτιση, η µετεκπαίδευση, η 

επιµόρφωση, τα ειδικά εκπαιδευτικά προγράµµατα (Ολοήµερο Σχολείο, 

Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, Αγωγή Ειρήνης, Αγωγή Υγείας, Ολυµπιακή Παιδεία), 

τα Προγράµµατα Σπουδών, οι διδακτικές µεθοδολογίες, κ.λπ.  

Σ΄ αυτό το σηµείο και µε βάση τα παραπάνω, αξίζει ίσως να αποσαφηνιστεί  

η βασική διαφορά των όρων «αξιολόγηση της εκπαίδευσης» και «αξιολόγηση στην 

εκπαίδευση» που πολλές φορές χρησιµοποιούνται από διάφορους συγγραφείς ως 

συνώνυµοι του όρου «εκπαιδευτική αξιολόγηση». Κατά την προσωπική µας 

εκτίµηση, ο πρώτος όρος αναφέρεται στη µακροσκοπική διάσταση της εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης και αφορά στην εξέταση ενός εκπαιδευτικού συστήµατος συνολικά. Ο 

δεύτερος όρος αντιστοιχεί στη µικροσκοπική διάσταση της εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης και αφορά καθένα ή ένα µέρος µόνο από τους συντελεστές που 

προαναφέρθηκαν. Κατά συνέπεια, ο όρος «εκπαιδευτική αξιολόγηση» είναι 

γενικότερος, αποτελεί τη σύνθεση των προαναφερθέντων όρων και συµπεριλαµβάνει 

τόσο τη µακροσκοπική όσο και τη µικροσκοπική διάσταση.      

 

 

1.4 Εκπαιδευτικό έργο 

 

Ο όρος εκπαιδευτικό έργο, σύµφωνα µε την εκτίµηση του 

Παπακωνσταντίνου (1993:21), αποτέλεσε δηµιούργηµα της αναγκαιότητας για 

αναζήτηση επαγγελµατικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών κατά τη δεκαετία του ΄70. 

Το εκπαιδευτικό έργο ορίζεται από τον ίδιο συγγραφέα (1993:19) ως «η εργασία που 

τελείται σε οποιοδήποτε επίπεδο του σχολικού θεσµού και σε συγκεκριµένα κανονιστικά 

πλαίσια, αλλά και ενέχει ως δραστηριότητα κάποια σκοπιµότητα, έχοντας 
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συγκεκριµένους στόχους, σαφή προσανατολισµό και κοινωνικά καθορισµένες 

λειτουργίες. Το εκπαιδευτικό έργο είναι το δηµιούργηµα, το αποτέλεσµα, το προϊόν της 

λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήµατος ή οποιασδήποτε εκπαιδευτικής διαδικασίας 

και ενασχόλησης των εκπαιδευτικών και της εκπαίδευσης ως θεσµού».  

Κάτω από µια άλλη οπτική η οποία εντάσσει στον προσδιορισµό της 

έννοιας του εκπαιδευτικού έργου το σύνολο των συντελεστών του εκπαιδευτικού 

συστήµατος, το εκπαιδευτικό έργο ορίζεται ως «…το σύνολο των ενεργειών που 

καταβάλλουν η πολιτεία, οι τοπικοί παράγοντες και όλοι οι εργαζόµενοι στη σχολική 

µονάδα, προκειµένου να αναβαθµιστεί η εκπαιδευτική διαδικασία» (Μπαλάσκας, 

1992:32). Σύµφωνα µε τον Κασσωτάκη (1992:47) αλλά και την Ξανθάκου 

(Ξανθάκου κ.α., 2000:403), εκπαιδευτικό έργο είναι «το σύνολο των ποικιλόµορφων 

δραστηριοτήτων που πραγµατοποιούνται σε µια χώρα κατά τρόπο οργανωµένο και 

συστηµατικό, οι οποίες στοχεύουν στην υλοποίηση των καθιερωµένων σκοπών της 

εκπαίδευσης».  

Τα βασικά στοιχεία που συνθέτουν την έννοια του εκπαιδευτικού έργου, 

σύµφωνα µε τον Παπακωνσταντίνου (1993:28-35), είναι: α) «η αυθεντικότητα» που 

το πιστοποιεί ως ανεπανάληπτο γεγονότος, τόσο χωρικά όσο και χρονικά, β) «η 

συνθετότητα» που αναφέρεται στα διαφορετικά επίπεδα που συντελείται το 

εκπαιδευτικό έργο, δηλαδή το επίπεδο του εκπαιδευτικού συστήµατος ως όλου, το 

επίπεδο της σχολικής µονάδας και τέλος το επίπεδο της σχολικής τάξης, και γ) η 

«σχετικότητα» που υποδηλώνει ότι υφίσταται έντονος υποκειµενισµός στον τρόπο 

που µπορεί να γίνει αντιληπτό, κατανοητό και ερµηνεύσιµο ως κοινωνικό γεγονός. 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η έννοια του εκπαιδευτικού έργου 

αναφέρεται, είτε στο συνολικά παραγόµενο αποτέλεσµα του εκπαιδευτικού 

συστήµατος είτε στον επιµερισµό της συνεισφοράς του κάθε παράγοντα στην 

υλοποίησή του. Κατά συνέπεια, το εκπαιδευτικό έργο στο επίπεδο των εκπαιδευτικών 

-που ενδιαφέρει ιδιαίτερα και την παρούσα µελέτη- µπορεί πιθανά να θεωρηθεί ότι 

αποτελεί προϊόν της εργασίας τους, µε τα παρακάτω µάλιστα χαρακτηριστικά: είναι 

µοναδικό κοινωνικό γεγονός, πραγµατοποιείται σε συγκεκριµένο θεσµικό και 

κανονιστικό πλαίσιο λειτουργίας, διακρίνεται από υποκειµενισµό στο τρόπο µε τον 

οποίο µπορεί να γίνει αντιληπτό από άλλους.  

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να επισηµανθεί ότι στη διεθνή βιβλιογραφία, 

παρά την εξαντλητική µας αναζήτηση, δεν εντοπίζεται αντίστοιχος όρος µε αυτόν του 

εκπαιδευτικού έργου. Περιοριζόµαστε λοιπόν να αναφερθούµε συνοπτικά στον τρόπο 
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µε τον οποίο αναδύθηκε η έννοια του εκπαιδευτικού έργου στη χώρα µας αλλά και 

πως στη συνέχεια χρησιµοποιήθηκε. Το 1982 το ΥΠΕΠΘ κατήργησε το θεσµό του 

Επιθεωρητή. Έτσι, λοιπόν προκειµένου να αποφορτιστεί ίσως το αρνητικό κλίµα της 

εποχής εκείνης σε σχέση µε τη λειτουργία των επιθεωρητών και κατά προέκταση της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών -ενώ υπήρχε συγχρόνως η πρόθεση για επαναφορά 

της αξιολόγησης- έπρεπε να αναζητηθεί κάποιος εννοιολογικός επαναπροσδιορισµός 

που θα οδηγούσε στη νοµιµοποίηση της διαδικασίας αξιολόγησης. Η έννοια του 

εκπαιδευτικού έργου έδωσε τη δυνατότητα στο ΥΠΕΠΘ να αναφέρεται µε ευχέρεια 

στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου που παράγεται, τόσο σε επίπεδο σχολικής 

τάξης όσο και σε επίπεδο σχολικής µονάδας, περιφερειακό και εθνικό επίπεδο. Με τη 

χρησιµοποίηση του παραπάνω όρου πραγµατοποιήθηκε µετατόπιση του 

ενδιαφέροντος από τον εκπαιδευτικό ως αυτόνοµου συντελεστή του εκπαιδευτικού 

συστήµατος και η δράση του, παρόλο που θεωρείται βασικότατη, εντάσσεται ως 

υποσύνολο στο συντελούµενο εκπαιδευτικό έργο και κατά συνέπεια στο συνολικά 

παραγόµενο εκπαιδευτικό αποτέλεσµα (Παπακωνσταντίνου, 1993:21). 

Επιγραµµατικά, η έννοια του εκπαιδευτικού έργου εισάγεται συστηµατικά από το 

ΥΠΕΠΘ στα µέσα της δεκαετίας του 1980 στο πλαίσιο των Προεδρικών 

∆ιαταγµάτων που προέβλεπε ο νόµος 1566/1985 (Κασσωτάκης, 1992:47), 

προκειµένου να περιοριστούν πιθανές αντιδράσεις των εκπαιδευτικών για την 

αξιολόγησή τους. Θα µπορούσε να υποστηριχθεί η εκδοχή ότι βασικός συντελεστής 

στη διαµόρφωση της συζήτησης για τον όρο «εκπαιδευτικό έργο» στη χώρα µας 

υπήρξε το ΥΠΕΠΘ και στη συνέχεια ακολούθησε πλέον και η συζήτηση του όρου 

στην ακαδηµαϊκή κοινότητα. Όπως θα διαφανεί εξάλλου και στο επόµενο 

υποκεφάλαιο, ο εννοιολογικός προσδιορισµός του συναφούς όρου «αξιολόγηση 

εκπαιδευτικού έργου» προέρχεται επίσης κατά κύριο λόγο µέσα από τα νοµοθετικά 

κείµενα του ΥΠΕΠΘ. 

 

 

1.5 Αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου 

 

Σύµφωνα µε τον Ανδρέου (1992:15) η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

ορίζεται ως «η διαδικασία εκείνη κατά την οποία αποτιµούνται όλοι οι παράγοντες που 

προσδιορίζουν το εκπαιδευτικό έργο ή και συµβάλλουν σε αυτό, από την 
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«υλικοτεχνική» υποδοµή, τα προγράµµατα και τα εγχειρίδια, ως την οργάνωση του 

σχολείου, τις επιµορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών και την εργασιακή συνέπειά 

τους». Στην ίδια λογική της αξιολόγησης όλων των συντελεστών της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας ο Χαρακόπουλος (1998:47) εκτιµά ότι «η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου, στη γενική του µορφή µπορεί να εννοηθεί ως η αξιολόγηση, σε όλους τους τοµείς 

και σε όλα τα επίπεδα, εκείνων των παραγόντων (π.χ µαθητές, καθηγητές, εποπτικό και 

διοικητικό προσωπικό, που συνιστούν το ανθρώπινο δυναµικό, εκπαιδευτικά 

προγράµµατα, οδηγίες θεσµοί, εποπτικό υλικό, αναλυτικά προγράµµατα, κτιριακές 

εγκαταστάσεις, κ.λ.π) που συνθέτουν τη θεσµοποιηµένη εκπαίδευση». Στο σηµείο αυτό 

πρέπει να επισηµανθεί ότι οι παραπάνω ερευνητές αποδίδουν στον όρο αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου παρόµοιο εννοιολογικό περιεχόµενο µε αυτό του όρου 

εκπαιδευτική αξιολόγηση. Ο Κασσωτάκης εντάσσει στον προβληµατισµό το βαθµό 

επίτευξης των στόχων, τους παράγοντες που περιορίζουν το προσδοκώµενο επίπεδο 

ικανοποίησης των στόχων καθώς και τη διαδικασία της ανατροφοδότησης. Σύµφωνα 

λοιπόν µε τον Κασσωτάκη (1992:49) µε τον όρο «αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

έργου εννοείται η συστηµατική διαδικασία ελέγχου του βαθµού στον οποίο 

επιτυγχάνονται οι επιδιωκόµενοι εκπαιδευτικοί στόχοι καθώς και τον εντοπισµό των 

αιτίων που εµποδίζουν την ενδεχόµενη µη ικανοποιητική τους επίτευξη, έτσι ώστε µέσα 

από τη διαδικασία της ανατροφοδότησης να βελτιώνεται η ποιότητα της ίδιας της 

εκπαίδευσης». Ο Χάρης (1995:48) στο ίδιο πλαίσιο του απολογισµού του 

εκπαιδευτικού έργου µε στόχο τη βελτίωση του θεωρεί ότι «Η αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου του σχολείου συνιστά την απολογιστική κατακλείδα του: την 

κριτική θεώρηση και, µε διαγνωστική πρόθεση, εκτίµηση του αποτελέσµατος, µε σκοπό 

τη βελτίωσή του».  

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, ο όρος αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

προσδιορίστηκε εννοιολογικά κυρίως µέσα από τα νοµοθετικά κείµενα του ΥΠΕΠΘ. 

Τα νοµοθετικά κείµενα στα οποία το υπουργείο προβαίνει σε εννοιολογικό 

προσδιορισµό του παραπάνω όρου, µε διαφορετικό όµως κάθε φορά τρόπο, είναι το 

Σχ. Π∆/1988, το Π∆ 320/1993, ο Νόµος 2525/1997 και ο Νόµος 2986/2002.  

Στο σχέδιο Π∆/1988 και πιο συγκεκριµένα στο άρθρο 1 σηµειώνεται ότι «µε 

τον όρο αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου νοείται η συνεκτίµηση του συλλογικού και 

συµµετοχικού έργου των εκπαιδευτικών σε συγκεκριµένους σχολικούς χώρους».  

Στο Π∆ 320/1993 ως «αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου νοείται η 

εκτίµηση της απόδοσης της παρεχόµενης παιδείας γενικά. Κατά την αξιολόγηση 
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εκτιµάται το έργο κάθε εκπαιδευτικού χωριστά, το έργο κάθε σχολικής µονάδας 

συνολικά καθώς και η απόδοση του εκπαιδευτικού συστήµατος σε περιφερειακό και 

εθνικό επίπεδο».  

Στο Νόµο 2525/1997 «ως αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης νοείται η διαδικασία αποτίµησης της 

ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης και του βαθµού υλοποίησης των σκοπών και 

των στόχων της, όπως αυτοί καθορίζονται από την ισχύουσα νοµοθεσία…Κατά την 

αξιολόγηση εκτιµάται η επάρκεια των εκπαιδευτικών ..., η απόδοση των σχολικών 

µονάδων, καθώς και γενικότερα η αποτελεσµατικότητα του συστήµατος …σε 

περιφερειακό και εθνικό επίπεδο».  

Τέλος, στο Νόµο 2986/2002 ως σκοπός της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 

έργου ορίζεται «… η βελτίωση και η ποιοτική αναβάθµιση όλων των συντελεστών της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και η συνεχής βελτίωση της παιδαγωγικής επικοινωνίας και 

σχέσης µε τους µαθητές. Με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου επιδιώκεται η 

συνεχής βελτίωση της διδακτικής πρακτικής µέσα στην τάξη, η ποιοτική ανάπτυξη της 

σχολικής ζωής … η αρτιότερη διοίκηση και λειτουργία των σχολικών µονάδων, η 

επισήµανση των αδυναµιών του εκπαιδευτικού συστήµατος, η αποτίµηση των 

προσπαθειών και η κινητοποίηση όλων των παραγόντων της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας για την αναβάθµιση του συνολικού εκπαιδευτικού αποτελέσµατος. Η 

αξιολόγηση δεν αποτελεί απλώς µία διαδικασία ελεγκτικού ή διαπιστωτικού χαρακτήρα, 

αλλά ανατροφοδοτεί τη διδακτική πράξη επιδιώκοντας τη συνεχή αναβάθµιση της 

ποιότητας εκπαίδευσης και τη βελτίωση όλων των εκπαιδευτικών παραγόντων …». 

Γίνεται αµέσως αντιληπτό από την παράθεση των παραπάνω ορισµών ότι η 

έννοια της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου έχει διαφορετικό περιεχόµενο, µε 

µεγαλύτερες ή µικρότερες αποκλίσεις, σε καθένα από τα σχετικά νοµοθετικά κείµενα. 

Αρχικά, η εννοιολόγηση του όρου περιορίζεται και «εκφυλίζεται» στο έργο των 

εκπαιδευτικών και µάλιστα σε ένα πλαίσιο συλλογικής συν-εκτίµησης στο εσωτερικό 

της σχολικής µονάδας (Σχ. Π∆/1988). Πέντε χρόνια αργότερα, το Π∆ 320/1993 

τοποθετεί την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου από την µικροσκοπική προοπτική 

της ατοµικής αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών έως και τη µακροσκοπική 

εκτίµηση της απόδοσης του εκπαιδευτικού συστήµατος. Προφανώς, µεταξύ των δύο 

πρώτων ορισµών οι σηµαντικότερες διαφορές εντοπίζονται: α) στο σηµείο όπου το 

ενδιαφέρον µετατοπίζεται από τη συνεκτίµηση του συλλογικού έργου των 

εκπαιδευτικών στην εκτίµηση της ατοµικής απόδοσης των εκπαιδευτικών της 
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σχολικής µονάδας, και β) στο πέρασµα της θεώρησης του όρου από το περιορισµένο 

πεδίο της σχολικής µονάδας στο ευρύτερο πεδίο του εκπαιδευτικού συστήµατος. Ο 

ορισµός που δίνεται από το Νόµο 2525/1997 συγκλίνει σχεδόν απόλυτα στον 

αντίστοιχο ορισµό του Π∆ 320/1993. ∆ιαφοροποιείται µόνο στο γεγονός ότι εισάγει 

µια γραφειοκρατική διάσταση στην οριοθέτηση της έννοιας µε την αναφορά που 

κάνει στην ισχύουσα νοµοθεσία.  

Στο Νόµο 2986/2002 εντοπίζεται ο αναλυτικότερος ορισµός της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου µε την περιγραφή ποικίλων πτυχών της. Από 

τη µελέτη του ορισµού διαπιστώνεται αρχικά η σύγκλιση µε τους αντίστοιχους 

ορισµούς του Π∆ 320 και του Νόµου 2525, αν και αποδίδεται πλέον ιδιαίτερη 

έµφαση στην εκπαιδευτική πράξη στο πλαίσιο της σχολικής µονάδας. Μια 

προσεκτικότερη όµως ανάλυση του σχετικού κειµένου αναδεικνύει δυο σηµαντικές 

ίσως διαφοροποιήσεις σε σχέση µε το Νόµο 2525 αλλά και τα προηγούµενα 

νοµοθετικά κείµενα: α) δεν γίνεται καµιά απολύτως άµεση αναφορά στο πρόσωπο 

του εκπαιδευτικού αλλά µόνο στην εκπαιδευτική διαδικασία γενικά, και β) το ειδικό 

βάρος της αξιολόγησης µεταφέρεται από την αποτίµηση της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας στην ανατροφοδότησή της.  

Η ∆ΟΕ, από την πλευρά της, στις θέσεις που ανέπτυξε το 1993 για την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών και παραµένουν αµετάβλητες έως και 

σήµερα, φαίνεται να αποδέχεται γενικά την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και 

την ορίζει ως «την αξιολόγηση όλων των εµπλεκοµένων παραγόντων στην εκπαίδευση 

και όλων των µέσων του εκπαιδευτικού έργου, αλλά µε συλλογική διαδικασία, που 

στόχο έχει την ανατροφοδότηση, τη βελτίωση, την ενθάρρυνση και την πραγµατική 

αναβάθµιση, σύµφωνα µε τα συµπεράσµατα που θα προκύψουν στην τρίτη φάση του 

απολογισµού (α΄ φάση:προγραµµατισµός – β΄ φάση: υλοποίηση -  γ΄ φάση: 

απολογισµός) (∆ΟΕ,1993). 

Εξετάζοντας το περιεχόµενο της έννοιας της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου όπως αποδίδεται από το ΥΠΕΠΘ σε σχέση µε την αντίστοιχη 

περιγραφή από τη ∆ΟΕ, διαπιστώνεται µια τουλάχιστον ουσιαστική διαφορά στην 

προσέγγιση της έννοιας. Η ∆ΟΕ αναφέρεται στην αξιολόγηση όλων των παραγόντων 

και των µέσων που εµπλέκονται στην εκπαίδευση αλλά µε συλλογικές διαδικασίες. Η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου αποτελεί, σύµφωνα µε την προσέγγιση που 

επιχειρεί η ∆ΟΕ, το τελευταίο τµήµα µιας συστηµατικής και οργανωµένης 

διαδικασίας σχεδιασµού και εφαρµογής του εκπαιδευτικού έργου. Το ΥΠΕΠΘ από 
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την πλευρά του, αν και δεν διαφωνεί επί της αρχής µε τη θέση της ∆ΟΕ, θεωρεί όµως 

ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου δεν πρέπει να περιορίζεται µόνο στη 

συλλογικότητα της διαδικασίας. Ο εντοπισµός της ποιότητας του συνολικού 

εκπαιδευτικού έργου καθώς και της επίτευξης των σκοπών και των στόχων του 

εκπαιδευτικού συστήµατος δεν αποτελούν διαδικασίες που αποκλείουν την 

αξιολόγηση και των µεµονωµένων συντελεστών που συµβάλουν στο εκπαιδευτικό 

έργο. Η χρησιµοποίηση των όρων «συνεκτίµηση», «εκτίµηση», «αποτίµηση» 

παραπέµπουν πιθανά σε διαδικασίες απολογισµού των επιµέρους συντελεστών του 

εκπαιδευτικού συστήµατος, η συνεισφορά των οποίων στην παραγωγή του 

εκπαιδευτικού έργου φαίνεται να είναι καθοριστική.   

Τέλος, αξίζει να επισηµανθούν δυο στοιχεία. Πρώτον, ο όρος «αξιολόγηση 

εκπαιδευτικού έργου» προσεγγίζεται εννοιολογικά αποκλειστικά σχεδόν από το 

ΥΠΕΠΘ και ως αντίλογος ακολουθεί η αντίστοιχη προσέγγιση από τη ∆ΟΕ. 

∆εύτερον, το ΥΠΕΠΘ στο Νόµο 2986/2002 καθώς και στο Σχ ΥΑ/2002 εισάγει για 

πρώτη φορά στα νοµοθετικά κείµενα τον όρο «αξιολόγηση των εκπαιδευτικών» ίσως 

επειδή θεωρεί ότι έχουν ωριµάσει πλέον οι συνθήκες στην εκπαιδευτική κοινότητα, 

γεγονός που επιτρέπει την άµεση αναφορά στη χρήση του όρου αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών.  

Στον ελληνικό χώρο ο όρος που εννοιολογικά θεωρείται ότι είναι 

ταυτόσηµος µε την έννοια «αξιολόγηση των εκπαιδευτικών» είναι ο όρος 

«αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» του οποίου το περιεχόµενο έχουν 

προσδιορίσει αρκετοί παιδαγωγοί.    

 

 

1.6 Αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών ορίζεται από τον Πασιαρδή 

(1994:15) ως «…η διαδικασία µέσα από την οποία η εκπαιδευτική ηγεσία ενός 

σχολικού συστήµατος ή µιας σχολικής µονάδας συγκεντρώνει πληροφορίες σε ότι 

αφορά τη διδασκαλία και τον εκπαιδευτικό ειδικότερα, όπως και για το όλο µαθησιακό 

περιβάλλον της σχολικής µονάδας γενικότερα, µε σκοπό τη βελτίωσή τους». Σύµφωνα 

µε τον παραπάνω ορισµό η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών µπορεί να 

προσφέρει την απαραίτητη πληροφόρηση µε σκοπό τη βελτίωση των εκπαιδευτικών, 

του µαθησιακού κλίµατος και κατ’ επέκταση του εκπαιδευτικού συστήµατος.  
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Ο Αθανασίου (1989:229) υπό µία άλλη οπτική γωνία θεώρησης της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών εκτιµά ότι το ενδιαφέρον πρέπει να 

εστιαστεί τόσο στη δράση των εκπαιδευτικών όσο και το πλαίσιο µέσα στο οποίο 

αυτή λαµβάνει χώρα. Έτσι λοιπόν για τον Αθανασίου «µε τον όρο αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών εννοείται η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και διδακτικού του 

έργου. Αξιολογούνται συγκεκριµένες ενέργειες ή δραστηριότητές του, ενταγµένες σε 

χωροχρονικά πλαίσια και συγκεκριµένες συνθήκες εργασίας και δράσης» (Αθανασίου, 

1989:229).  

Ο Παπασταµάτης (2001:39) θεωρεί ότι η επίτευξη των στόχων καθώς και η 

παροχή παιδείας στην ευρύτερη διάστασή της αποτελούν βασικές προτεραιότητες στα 

εκπαιδευτικά συστήµατα των περισσοτέρων χωρών. Σ’ αυτό το πλαίσιο προσέγγισης 

« η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών δεν περιορίζεται στην αποτίµηση της 

ποιότητας της διδασκαλίας όπως αυτή εκφράζεται από τα αποτελέσµατα µάθησης των 

µαθητών, αλλά αναφέρεται στο ευρύτερο περιεχόµενο της εκπαιδευτικής προσπάθειας 

(στάσεις, αξίες, πρότυπα, συµπεριφορές κ.τ.λ)». 

Το ΥΠΕΠΘ στο Νόµο 2986/2002 χρησιµοποιεί τον όρο «αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου» ενώ παράλληλα εισάγει για πρώτη φορά σε νοµοθετικό 

κείµενο και τον όρο «αξιολόγηση των εκπαιδευτικών». Στο Σχ ΥΑ/2002 το ΥΠΕΠΘ 

αναφέρεται αποκλειστικά και µόνο στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών η οποία 

αποτελεί διαδικασία αποτίµησης της ποιότητας του παρεχόµενου έργου και του 

βαθµού υλοποίησης των σκοπών και των στόχων του. Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να 

επισηµανθούν τα παρακάτω: α) στο Σχ ΥΑ/2002 δεν εµφανίζονται αναφορές σε 

διαδικασίες ανατροφοδότησης µε στόχο τη βελτίωση των εκπαιδευτικών. Β) Το 

ΥΠΕΠΘ αναφέρεται ταυτόχρονα τόσο στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών όσο και 

των στελεχών της εκπαίδευσης. Όµως, οι παραπάνω αξιολογήσεις θα πρέπει να 

αποτελούν διακριτές µεταξύ τους διαδικασίες. γ) Προτεραιότητα για το ΥΠΕΠΘ 

αποτελεί η αποτίµηση του εκπαιδευτικού έργου που παράγουν οι εκπαιδευτικοί µε 

εστίαση στο βαθµό επίτευξης των σκοπών και των στόχων. ∆εν εµφανίζονται  

αναφορές ως προς τον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί υλοποιούν τον 

επαγγελµατικό τους ρόλο. Όµως, εξετάζοντας το σύστηµα αξιολόγησης που 

προτείνεται από το ΥΠΕΠΘ προκύπτει ότι το ενδιαφέρον εστιάζεται κυρίως στον 

τρόπο που οι εκπαιδευτικοί υλοποιούν τον επαγγελµατικό τους ρόλο και όχι στο 

βαθµό που επιτυγχάνονται οι σκοποί και οι στόχοι. Η παραπάνω διαπίστωση 

προκύπτει ιδιαίτερα από την εξέταση των κριτηρίων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 
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Αν στην Ελλάδα υιοθετείται ο όρος αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών, στο διεθνή χώρο χρησιµοποιείται ο όρος αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών (teacher evaluation). Θεωρείται ότι είναι ο αντίστοιχος όρος της 

«αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών» που χρησιµοποιείται στη χώρα µας. 

Σύµφωνα µε τους Stufflebeam and Shinkfield (1995:86) η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών ορίζεται ως η συστηµατική εκτίµηση της απόδοσης των 

εκπαιδευτικών και των προσόντων τους σε σχέση µε το πώς ορίζεται ο 

επαγγελµατικός ρόλος των εκπαιδευτικών και η αποστολή τους στο σχολείο. Ο 

Scriven (1991:347) θεωρεί ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών είναι κάτι 

περισσότερο από αξιολόγηση της διδασκαλίας και γενικότερα του τι έχει συµβεί στην 

τάξη. Η αξιολόγηση εκπαιδευτικών ενδιαφέρεται να εντοπίσει και άλλα καθήκοντα 

των εκπαιδευτικών καθώς και το ελάχιστο αποδεκτό επίπεδο των ικανοτήτων που 

σχετίζονται µε τη διδασκαλία. Τα καθήκοντα αναφέρονται στην ποιότητα όσων έχουν 

διδαχθεί, την ποσότητα της µάθησης και στον επαγγελµατισµό της διδασκαλίας. 

Θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι ο όρος «αξιολόγηση των εκπαιδευτικών», 

όπως αυτός ορίζεται στο διεθνή χώρο, αναφέρεται σε κάτι περισσότερο από την 

αξιολόγηση της διδασκαλίας εφόσον εντάσσει και ζητήµατα που σχετίζονται µε τον 

τρόπο που πραγµατώνεται ευρύτερα ο επαγγελµατικός ρόλος των εκπαιδευτικών, 

αλλά και µε την εκτίµηση της απόδοσης των εκπαιδευτικών. Πιθανά η βασικότερη 

διαφορά µεταξύ των ορισµών που δίνονται στο διεθνή αλλά και στον ελληνικό χώρο 

να εντοπίζεται στο βαθµό στον οποίο εµφανίζονται άµεσες αναφορές στην εκτίµηση 

της απόδοσης των εκπαιδευτικών. Στους ορισµούς που καταγράφονται στον ελληνικό 

χώρο δεν εµφανίζονται αναφορές αντίστοιχες µε αυτές που διατυπώνονται από 

ξένους ερευνητές. Βέβαια το ΥΠΕΠΘ στο τελευταίο Σχ Π∆/2002 αναφέρεται στην 

αποτίµηση της ποιότητας του παρεχόµενου έργου και του βαθµού υλοποίησης των 

σκοπών και των στόχων. Παρόλα αυτά η αποτίµηση αναφέρεται στην ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου και όχι στις ικανότητες των εκπαιδευτικών. Με άλλα λόγια θα 

µπορούσε να υποστηριχθεί ότι στη χώρα µας το ενδιαφέρον εστιάζεται κατά κύριο 

λόγο στην αξιολόγηση της διδασκαλίας και του τι υλοποιείται γενικότερα στην τάξη. 

Πιθανά να θεωρείται ότι η συνεισφορά των ικανοτήτων και του επαγγελµατισµού των 

εκπαιδευτικών στη διδασκαλία και στη µάθηση αποτελούν στοιχεία τα οποία 

ενσωµατώνονται στην αξιολόγηση της διδασκαλίας. 

Αν θα επιχειρούσαµε να ανασυνθέσουµε ένα δικό µας ορισµό για την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, αποδοµώντας τους ορισµούς που 
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αναφέρθηκαν προηγουµένως, θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών είναι µία συστηµατική και οργανωµένη διαδικασία, η οποία 

σκοπεύει να αντλήσει δεδοµένα ποσοτικά και ποιοτικά από τις επαγγελµατικές 

επιλογές των εκπαιδευτικών µέσα και έξω από την τάξη αλλά και από τις συνθήκες 

εργασίας αναφορικά µε: 

• το είδος, την ποιότητα και το βαθµό υλοποίησης των στόχων που έχουν 

τεθεί 

• τον εντοπισµό των παραγόντων που συντελούν στην αύξηση των 

µαθησιακών επιτευγµάτων καθώς και αυτών που δρουν ανασταλτικά  

• την εκτίµηση της απόδοσης των εκπαιδευτικών 

• τη λήψη αποφάσεων που αναφέρονται στην ικανοποίηση των 

επαγγελµατικών αναγκών των εκπαιδευτικών  

• τη λήψη αποφάσεων που αναφέρονται στην ικανοποίηση των αναγκών 

του εκπαιδευτικού συστήµατος 

• τη βελτίωση και ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

Επισηµαίνεται τέλος ότι αναγκαιότητα στην αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών αποτελεί η συνειδητοποίηση της προτεραιότητας στις ανάγκες των 

εκπαιδευτικών.  

 

 

1.7 Αποτελεσµατικό σχολείο  

 

 Πριν προσδιοριστεί εννοιολογικά ο όρος «αποτελεσµατικό σχολείο» είναι 

χρήσιµο να αποσαφηνιστεί η έννοια της αποτελεσµατικότητας. Σύµφωνα µε τους 

Sammons (1999:149) και Scriven (1991:129) ο όρος αποτελεσµατικότητα αναφέρεται 

στην πληροφόρηση που βοηθά τη βελτίωση και την κατανόηση των τρόπων µε τα 

οποία τα σχολεία και οι εκπαιδευτικοί επιδρούν στη µάθηση των µαθητών και 

ιδιαίτερα στη σχολική επιτυχία. Αναµφισβήτητα βασική λειτουργία του 

εκπαιδευτικού συστήµατος είναι η επίτευξη ενός συνόλου µαθησιακών επιτευγµάτων 

µε βασικότερες ίσως αυτών του γνωστικού τοµέα. Έτσι λοιπόν η εστίαση στις 

µαθητικές εκροές και ιδιαίτερα στις γνωστικές αποτελούσε σηµείο αναφοράς στην 

έννοια της αποτελεσµατικότητας κατά τη δεκαετία του 1980  (Creemers & Reezigt, 

1997:413, Friebel & Hofman, 1997:306). Όµως, από τη δεκαετία 1990 η έννοια της 



 27

αποτελεσµατικότητας επαναπροσδιορίζεται και αναφέρεται στην επίδραση ή στην 

αντισταθµιστική δύναµη (Van der Werf, 1997:432) που έχει το σχολείο τόσο στη 

γνωστική όσο και στην κοινωνική ανάπτυξη των µαθητών (Reynolds, 1991:29), 

λαµβάνοντας υπόψη και τους παράγοντες (value added) που διαφοροποιούν σχολεία 

και µαθητές (Sammons, 1999:157).  

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να επισηµανθεί ότι στον εκπαιδευτικό χώρο 

πολύ συχνά ο όροι αποτελεσµατικότητα (effectiveness) και αποδοτικότητα 

(efficiency) επικαλύπτονται χωρίς, όµως, να αντιπροσωπεύουν το ίδιο περιεχόµενο 

(Mortimore, 1991:10). Σύµφωνα µε τον Scriven (1991:129) η έννοια της 

αποδοτικότητας πηγαίνει πέρα από την έννοια της αποτελεσµατικότητας και 

αναφέρεται στους πόρους που απαιτούνται προκειµένου να συντελεστεί µια 

παραγωγική διαδικασία. Πρόκειται για έννοιες που έχουν προέλθει από το χώρο της 

οικονοµίας και έχουν αξιοποιηθεί και στην εκπαίδευση. Αυτό συµβαίνει επειδή και 

στο εκπαιδευτικό σύστηµα πραγµατοποιούνται εισροές (input) οι οποίες µέσα από 

την εκπαιδευτική διαδικασία (process) µετατρέπονται σε εκροές (output). Το γεγονός 

αυτό αποκτά ιδιαίτερη αξία για τους διαµορφωτές της εκπαιδευτικής πολιτικής οι 

οποίοι θέλουν να γνωρίζουν την απόδοση των επενδύσεων στο χώρο της 

εκπαίδευσης. Το ενδιαφέρον τους εστιάζεται στην καλύτερη δυνατή αξιοποίηση των 

διαθέσιµων πόρων προκειµένου να εξασφαλιστεί η µεγιστοποίηση των 

εκπαιδευτικών εκροών (Καρατζιά-Σταυλιώτη, 1999:59-60).  

Αναφορικά µε την έννοια της αποδοτικότητας στη βιβλιογραφία 

εµφανίζονται οι όροι εσωτερική, εξωτερική, παραγωγική καθώς και κοινωνική 

αποδοτικότητα. Σύµφωνα µε την Καρατζιά-Σταυλιώτη (1999:62) η έννοια της 

αποτελεσµατικότητας συνδέεται κυρίως µε την έννοια της κοινωνικής 

αποδοτικότητας. Η σύνδεση εντοπίζεται στο σηµείο εκείνο όπου η εκπαιδευτική 

πράξη επιτυγχάνει τους στόχους τους οποίους έχει θέσει. Όµως, οι παραπάνω όροι 

δεν θα προσδιοριστούν εννοιολογικά επειδή δεν συνδέονται µε τους στόχους της 

παρούσας έρευνας. 

 

Η έρευνα για τη σχολική αποτελεσµατικότητα δεν έχει παραχωρήσει ένα 

κοινό ορισµό για το ποιο είναι το αποτελεσµατικό σχολείο. Αυτό συµβαίνει επειδή ο 

εννοιολογικός προσδιορισµός του όρου «αποτελεσµατικό σχολείο» εξαρτάται από 

παράγοντες όπως το δείγµα των σχολείων, η επιλογή των εκροών που πρόκειται να 

µετρηθούν, η µεθοδολογία που θα χρησιµοποιηθεί, το χρονοδιάγραµµα (Sammons, 
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1999:76) και από την ύπαρξη ακροατηρίων που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, αλλά έχουν διαφορετικές προτεραιότητες (Sammons, 1999:98). 

Όµως, βασικό στοιχείο στην έρευνα της σχολικής αποτελεσµατικότητας 

είναι η σύνδεσή της µε τη σχολική επιτυχία (Παµουκτσόγλου, 2003:34) η οποία µε τη 

σειρά της συνδέεται σχεδόν πάντοτε µε τις υψηλές επιδόσεις. Το αποτελεσµατικό 

σχολείο, λοιπόν, είναι αυτό στο οποίο αναπτύσσονται στρατηγικές καλλιέργειας ενός 

ευχάριστου κλίµατος για τη διδασκαλία και τη µάθηση, έτσι ώστε να υποβοηθούν οι 

µαθητές να έχουν καλύτερες επιδόσεις (Liley, 2002:408), αλλά και να ικανοποιήσουν 

συγκεκριµένους στόχους και κοινωνικές ανάγκες τους (Παµουκτσόγλου, 2001:84).  

Ενώ σύµφωνα µε τους Mortimore (1991:9), Friebel & Hofman (1997:306), Sammons 

(1999:75) και MacBeath (2001:37) αποτελεσµατικό είναι το σχολείο εκείνο στο οποίο 

οι επιδόσεις των µαθητών είναι µεγαλύτερες από αυτές που αναµένονταν όταν 

συνυπολογίζονται και άλλοι παράγοντες (value added) όπως το αρχικό σηµείο 

εκκίνησης των µαθητών, το κοινωνικό και πολιτιστικό υπόβαθρο των µαθητών κ.α. 

Με άλλα λόγια όταν ένα σχολείο βοηθά τους µαθητές του να επαληθεύσουν όχι µόνο 

τις αναµενόµενες προσδοκίες, αλλά να επιτύχουν ακόµη περισσότερα λαµβάνοντας 

υπόψη τις προσωπικές ανάγκες τους αλλά και τους πολυάριθµους 

περιβαλλοντολογικούς παράγοντες (Smith-Holdaway, 1995:31) τότε το σχολείο αυτό 

θεωρείται ότι αξιοποιεί µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο το ανθρώπινο δυναµικό καθώς 

και τους κάθε µορφής διαθέσιµους πόρους του και ως εκ τούτου µπορεί 

ανεπιφύλακτα να χαρακτηριστεί ως αποτελεσµατικό (Καρατζιά-Σταυλιώτη, 1999:63). 

Συνεπώς µπορεί να θεωρηθεί ότι «τα σχολεία κάνουν τη διαφορά», εννοώντας ότι για 

τη σχολική αποτυχία των µαθητών ευθύνονται σε µεγάλο βαθµό ο τρόπος οργάνωσης 

και λειτουργίας, οι προτεραιότητες της σχολικής µονάδας καθώς και οι εκπαιδευτικοί 

(Παµουκτσόγλου, 2001:82). Το γεγονός αυτό εµπεριέχει µια καθαρά πολιτική 

διάσταση προειδοποιώντας τους συµµετέχοντες στην εκπαιδευτική διαδικασία ότι 

υπάρχουν ευθύνες που αναπόφευκτα θα αναζητηθούν (MacBeath, 2001:42). 

Σύµφωνα µε τον Chapman (1993:203) ο ΟΟΣΑ (1991) στο πρόγραµµά του 

«The effectiveness of schooling and of educational resource management» 

προσεγγίζει την έννοια του αποτελεσµατικού σχολείου σ’ ένα ευρύτερο πλαίσιο. 

∆ίνεται η δυνατότητα για διαπραγµάτευση για το τι θεωρείται αποτελεσµατικό 

σχολείο ιδιαίτερα σε εκπαιδευτικό, πολιτικό, οικονοµικό και κοινωνικό επίπεδο όπου 

η συγκεκριµένη έννοια έχει αξία. Στο πλαίσιο της συζήτησης περιλαµβάνονται 

αρχικά η φύση των στόχων του σχολείου και των µαθησιακών επιτευγµάτων. 
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∆εύτερον, τα µέσα µε τα οποία τα εκπαιδευτικά αντικείµενα θα προσλαµβάνονται 

από τους µαθητές. Τρίτον, τα κριτήρια που θα χρησιµοποιούνται για τη µέτρηση της 

πρόσληψης των εκπαιδευτικών αντικειµένων από τους µαθητές, γεγονός που 

σηµαίνει ότι η σχολική αποτελεσµατικότητα συνδέεται άµεσα και µε την εφαρµογή 

αξιολόγησης.  

Από την κριτική θεώρηση των εννοιολογικών προσδιορισµών του όρου 

«αποτελεσµατικό σχολείο» προκύπτει ότι η µάθηση και ιδιαίτερα η σχολική επιτυχία 

των µαθητών αποτελούν τον ακρογωνιαίο λίθο της συγκεκριµένης έννοιας. Στο 

πλαίσιο του αποτελεσµατικού σχολείου η µέτρηση των επιτευγµάτων των µαθητών, η 

συνεχής επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ως στοιχείο που ενισχύει τη 

µάθηση, καθώς και  η αναζήτηση των επαγγελµατικών ευθυνών των εκπαιδευτικών 

αναφορικά µε τα αποτελέσµατα της εργασίας τους συνδέονται άµεσα µε την 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Έτσι λοιπόν είναι απαραίτητο για την παρούσα 

έρευνα η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών να ενταχθεί στο ευρύτερο 

πλαίσιο της συζήτησης για την αποτελεσµατικότητα του σχολείου. 

 Όµως, η αποτελεσµατικότητα του σχολείου ως πλαίσιο αναφοράς εντάσσει 

στη συζήτηση και την έννοια του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού. Ποιο είναι το 

περιεχόµενό της και ποια τα χαρακτηριστικά του; Πώς εντάσσεται αλλά και πώς 

λειτουργεί ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός στο πλαίσιο της αποτελεσµατικότητας 

του σχολείου; Τα παραπάνω αποτελούν κρίσιµα ερωτήµατα όχι µόνο σε σχέση µε την 

αποτελεσµατικότητα του σχολείου αλλά και στην αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών επειδή συνδέονται άµεσα µε την απάντηση στην ερώτηση «τι 

αξιολογούµε»; Το παραπάνω ερώτηµα αποκτά ιδιαίτερη σηµασία επειδή από την 

απάντηση εξαρτάται πρώτον η εγκυρότητα της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών. ∆εύτερον η τοποθέτηση ενός κοινού πλαισίου αναφοράς σε σχέση µε 

τα κριτήρια αξιολόγησης, η σηµαντικότητα του οποίου αναφέρεται στο ότι α) 

περιγράφει τις αποτελεσµατικές επαγγελµατικές πρακτικές όπως αυτές 

προσδιορίζονται από την επιστηµονική έρευνα, β) γνωστοποιεί στους εµπλεκόµενους 

τις προσδοκίες για τον τρόπο υλοποίησης των επαγγελµατικών πρακτικών, και γ) 

περιορίζει την εµφάνιση αυθαιρεσιών από την πλευρά των αξιολογητών ενισχύοντας 

κατ’ αυτόν τον τρόπο την εµπιστοσύνη των αξιολογούµενων.   

Έτσι λοιπόν η παρούσα έρευνα επιχειρεί να εντάξει την αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών στην ευρύτερη συζήτηση του αποτελεσµατικού σχολείου 

και του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού. Στο επόµενο υποκεφάλαιο προσδιορίζεται 



 30

εννοιολογικά ο όρος αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός µε τον οποίο ολοκληρώνεται η 

παρουσίαση των βασικών εννοιών. 

 

 

1.8 Αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός 

 

Η έρευνα για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό δεν έχει παραχωρήσει ένα 

κοινό ορισµό για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό εξαιτίας της λειτουργίας πολλών 

παραγόντων που επιδρούν τόσο στον τρόπο µε τον οποίο εργάζεται ο εκπαιδευτικός 

όσο και στα αποτελέσµατα της εργασίας του. Παρόλα αυτά από την έρευνα για τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό προκύπτει ότι αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός είναι 

αυτός που µπορεί να εγκαθιδρύσει σχέσεις µε τους µαθητές του σταθεροποιώντας ένα 

µαθησιακό περιβάλλον για προσωπική ανάπτυξη των µαθητών (Myers and Myers, 

2000:8). Κατά µία άλλη εκδοχή αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός είναι αυτός που 

µπορεί να ενεργοποιήσει τους µαθητές του για εργασία σύµφωνα µε τις κοινωνικές 

ανάγκες (Myers and Myers, 2000:8). Επίσης αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός είναι 

αυτός που ενδιαφέρεται για την επίδραση που έχει η συµπεριφορά του επάνω στους 

µαθητές του, πιστεύοντας παράλληλα ότι µπορεί να επιφέρει τη διαφορά στη ζωή 

τους κατά ένα θετικό τρόπο (Anderson, 1989:17-18). Ενώ ο Φλουρής (1984:29) 

θεωρεί ότι αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός είναι αυτός «… που καταφέρνει, µέσα από 

συνεχείς αλληλεπιδράσεις του µε τους µαθητές, να ενεργοποιεί τις διανοητικές και 

ψυχοκινητικές λειτουργίες τους και να διευκολύνει τη µαθησιακή διαδικασία». 

Σύµφωνα µε την Kyriakou (1997:7-8) o διεθνής οργανισµός ΟΟΣΑ 

προσδιορίζει το περιεχόµενο της έννοιας του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού ως 

εξής: 

• καλή γνώση των περιεχοµένων του αναλυτικού προγράµµατος 

• υποστήριξη της διδασκαλίας και της µάθησης µε πολλαπλές 

µεθοδολογικές προσεγγίσεις  

• στρατηγικές διαχείρισης τόσο στο εσωτερικό της τάξης όσο και έξω από 

αυτήν 

• σεβασµό στην αξιοπρέπεια του κάθε ανθρώπου 

• δράσεις για συνεχή επαγγελµατική εξέλιξη 
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Υπάρχουν, όµως, κάποια βασικά στοιχεία που αποτελούν κοινό τόπο στην 

έρευνα για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό. Πρώτον, ένας εκπαιδευτικός µπορεί να 

είναι αποτελεσµατικός µε πολλούς και διάφορους τρόπους (Cullingford, 1998:10). 

∆εύτερον, ο εκπαιδευτικός αποτελεί κεντρικό στοιχείο στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

η συµβολή του οποίου στην αποτελεσµατικότητα της σχολικής µονάδας είναι 

καθοριστική. Τρίτον, η αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού πρέπει να 

αντιµετωπισθεί ως αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης των ικανοτήτων και των 

συνθηκών εργασίας του (Cheng and Tsui, 1996:7).  

Στο σηµείο αυτό πρέπει να επισηµανθεί το γεγονός ότι πολύ συχνά στους 

όρους «καλός» και «αποτελεσµατικός» εκπαιδευτικός δίνεται ταυτόσηµο 

εννοιολογικό περιεχόµενο. Όµως, σύµφωνα µε τον Παπανδρέου (2001:29-30) οι 

έννοιες του «αποτελεσµατικού» και του «καλού» εκπαιδευτικού δεν είναι απόλυτα 

ταυτισµένες. Η βασικότερη ίσως διαφοροποίηση µεταξύ των δύο όρων εντοπίζεται 

στο ότι η έννοια του «καλού» εκπαιδευτικού καθορίζεται µε υποκειµενικά και 

αντικειµενικά κριτήρια ενώ η έννοια του «αποτελεσµατικού» εκπαιδευτικού 

προσδιορίζεται µόνο µε αντικειµενικά κριτήρια. Παρόλα αυτά συνηθίζεται η 

ταυτόσηµη χρησιµοποίησή τους επειδή «παραδοσιακά η θετική αναφορά για ένα 

δάσκαλο γίνεται µε τη φράση καλός δάσκαλος» (Παπανδρέου, 2001:29).  

Με την παραπάνω θέση συµφωνεί και ο Ανδρεαδάκης (2004) ο οποίος εκτιµά 

ότι «ένας εκπαιδευτικός µπορεί να είναι καλός και όχι αποτελεσµατικός ή να είναι 

αποτελεσµατικός και όχι καλός». Η διαφοροποίηση έγκειται σε κάποια βασικά 

χαρακτηριστικά που συγκροτούν τόσο την έννοια του «καλού» εκπαιδευτικού όσο 

και την έννοια του «αποτελεσµατικού» εκπαιδευτικού. Σύµφωνα λοιπόν µε τον 

Ανδρεαδάκη η διαφοροποίηση εντοπίζεται στα παρακάτω σηµεία. Πρώτον, ο 

χαρακτηρισµός ενός εκπαιδευτικού ως καλού παραπέµπει σε στοιχεία της 

προσωπικότητάς του που θεωρούνται απαραίτητα κατά τη διεξαγωγή της 

διδασκαλίας η οποία εκλαµβάνεται ως τέχνη. Στην περίπτωση, όµως, του 

αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού η διδασκαλία αντιλαµβάνεται ως επιστήµη και το 

ενδιαφέρον εστιάζεται στην επίδραση των στοιχείων της προσωπικότητας του 

εκπαιδευτικού στο µαθητή. ∆εύτερον, ο χαρακτηρισµός ενός εκπαιδευτικού ως καλού 

εξαρτάται από ηθολογικά στοιχεία της προσωπικότητάς του, ενώ απεναντίας ο 

χαρακτηρισµός ενός εκπαιδευτικού ως αποτελεσµατικού προσδιορίζεται µε βάση την 

επίδρασή του στη γνωστική, κοινωνική, ψυχοκινητική και συναισθηµατική ανάπτυξη 

των µαθητών του. Τρίτον, ο χαρακτηρισµός «καλός» εκπαιδευτικός βασίζεται σε 
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υποκειµενικά κριτήρια όπου οι πεποιθήσεις, οι αντιλήψεις και οι προσδοκίες των 

διαφορετικών ακροατηρίων που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία 

διαµορφώνουν και τον τελικό χαρακτηρισµό. Από την άλλη πλευρά, όµως, ο 

χαρακτηρισµός «αποτελεσµατικός» εκπαιδευτικός βασίζεται σε κριτήρια που 

προέρχονται από την επιστηµονική έρευνα και τα οποία ενοχοποιούνται πιθανά για 

την επίτευξη των στόχων της διδασκαλίας, ενώ παράλληλα δεν εξαρτώνται από τις 

πεποιθήσεις των διαφόρων οµάδων που συµµετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Αυτό που προκύπτει από τα παραπάνω και συνδέεται άµεσα µε την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών είναι ότι «η έννοια του αποτελεσµατικού 

εκπαιδευτικού προσεγγίζεται κυρίως µε βάση ένα πυρήνα αντικειµενικών κριτηρίων 

που εγγυώνται σταθερότητα και ανεξαρτησία από τα άτοµα που τον αξιολογούν και τα 

κριτήρια που αυτά χρησιµοποιούν για να τον αξιολογήσουν» (Ανδρεαδάκης, 2004). Στο 

σηµείο αυτό, όµως, πρέπει να επισηµανθούν δύο στοιχεία. Πρώτον, η ύπαρξη 

αντικειµενικών κριτηρίων συµβάλλει στην ενίσχυση της εγκυρότητας της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. ∆εύτερον, αν και πιθανά εξασφαλίζεται 

µέσω των αντικειµενικών κριτηρίων η ύπαρξη προϋποθέσεων περιορισµού της 

υποκειµενικότητας των αξιολογητών, στη διαδικασία της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών υφίσταται υποκειµενισµός. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2Ο 

ΠΡΟΣΩΠΙΚΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
 

2.1 Εισαγωγή 

Στην παρούσα έρευνα δόθηκε η δυνατότητα σε εκπαιδευτικούς, µέσω 

συνεντεύξεων, να εκφράσουν τις απόψεις τους αναφορικά µε το θέµα της 

αξιολόγησης του έργου τους. Αρκετοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών αποτελούν σκιαγραφήσεις της προσωπικής τους θεωρίας. Το γεγονός 

αυτό επιχείρησε να αξιοποιήσει η παρούσα έρευνα σε τρία επίπεδα: Πρώτον, στην 

κριτική ανάλυση του θεωρητικού πλαισίου της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Στην 

περίπτωση αυτή η γνώση που προέρχεται από την εµπειρία αξιοποιήθηκε 

προκειµένου να κατανοηθεί η γνώση που προέρχεται από τους ερευνητές του 

συγκεκριµένου ερευνητικού πεδίου. Έτσι λοιπόν κατά την ανάπτυξη του θεωρητικού 

πλαισίου της έρευνας εντάσσονται σε αυτό και οι απόψεις των εκπαιδευτικών. Θα 

µπορούσε ενδεχοµένως να υποστηριχθεί ότι κατά κάποιο τρόπο αναπτύχθηκε ένα 

είδος διαλόγου µεταξύ ερευνητών και εκπαιδευτικών. ∆εύτερον, τα στοιχεία που 

προέκυψαν από τις συνεντεύξεις αξιοποιήθηκαν στο σχεδιασµό της εµπειρικής 

έρευνας και πιο συγκεκριµένα στη σύνταξη του ερωτηµατολογίου. Τρίτον, στην 

ανάλυση και ερµηνεία των αποτελεσµάτων καθώς και στη διαλεκτική σύνδεσή τους 

µε το θεωρητικό πλαίσιο.   

 

 

2.2 Προσωπικές θεωρίες εκπαιδευτικών 
 

Αρκετοί ερευνητές (Stenhouse, 1975, Schön, 1987, Ματσαγγούρας, 2003) 

αποδίδουν ιδιαίτερη αξία στη διερεύνηση της προσωπικής θεωρίας των 

εκπαιδευτικών, αλλά και του πλαισίου εντός του οποίου αυτή διαµορφώνεται. Αυτό 

συµβαίνει επειδή α) οι επαγγελµατικές επιλογές των εκπαιδευτικών βασίζονται σε 

προσωπικές πρακτικές θεωρίες, αξίες, πεποιθήσεις, γνώσεις και εµπειρίες 

(Καλαϊτζοπούλου, 2001:61), και β) η βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών 

συνδέεται άµεσα µε την κατανόηση των εκπαιδευτικών θεµάτων όπως αυτά 

βιώνονται από τους άµεσα εµπλεκόµενους, εκπαιδευτικούς, µαθητές κ.α (Αγγελίδης, 
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2004:46). Πώς, όµως, ορίζεται η έννοια της προσωπικής θεωρίας και από ποια 

στοιχεία συγκροτείται; 

Η προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών αποτελεί ένα σύστηµα κριτικής 

ανάλυσης και αξιολόγησης των εκπαιδευτικών θεµάτων, που βασίζεται στη γνώση 

που απορρέει από την πρακτική, την επιστήµη και την έρευνα, προκειµένου οι 

εκπαιδευτικοί να δοµήσουν τη γνώση τους για σηµαντικά θέµατα της εκπαίδευσης 

και να συγκροτήσουν κριτήρια επιλογής και δράσης µε υπεύθυνο και συστηµατικό 

τρόπο (Ματσαγγούρας, 2003:193). Η αλληλεπίδραση των θεωριών που κατέχουν οι 

εκπαιδευτικοί και των ικανοτήτων τους, σε σχέση µε τον τρόπο που υλοποιούν τον 

επαγγελµατικό τους ρόλο, αποτελεί το πλαίσιο εντός του οποίου διαµορφώνεται η 

προσωπική θεωρία (Ματσαγγούρας & Χέλµης, 2002:20). Στη βιβλιογραφία η έννοια 

της προσωπικής θεωρίας εµφανίζεται και µε τους όρους «λανθάνουσα θεωρία» 

(tacit/implicit theory), «προσωπική, πρακτική γνώση» (personal ή practical 

knowledge), «διαισθητική θεωρία» (intuitive making strategies), «υποκειµενική 

θεωρία» (subjective theory), «θεωρία ή απόψεις δασκάλων» (teacher’s theory 

perspective), «προσωπική θεωρία» (personal theorizing) (Καλαϊτζοπούλου, 2001:60, 

Ματσαγγούρας, 2003:194). 

Το περιεχόµενο της προσωπικής θεωρίας αναφέρεται στη φύση της γνώσης, 

στην αποστολή του σχολείου, στη διδασκαλία, στη διαδικασία µάθησης και 

ανάπτυξης, στη φύση και στις δυνατότητες των µαθητών, στο ρόλο των 

εκπαιδευτικών, στα περιεχόµενα του Αναλυτικού Προγράµµατος, σε θέµατα 

εκπαιδευτικής πολιτικής κ.α. Το περιεχόµενο αυτό αρχικά βρίσκεται σε λανθάνουσα 

κατάσταση πλαισιωµένο από αξίες, πεποιθήσεις, αντιλήψεις και εικόνες σε µη 

συστηµατική µορφή (Ματσαγγούρας & Χέλµης, 2002:20). Υποστηρίζεται (Day, 

2003:70) ότι κάθε εκπαιδευτικός έχει συγκροτήσει την προσωπική του θεωρία για το 

σύνολο των θεµάτων που καλείται να αντιµετωπίσει είτε ως προσωπικό δηµιούργηµα 

είτε ως αποτέλεσµα της κουλτούρας που επικρατεί στον επαγγελµατικό χώρο που 

εργάζεται.  

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να γίνει διάκριση ανάµεσα στην επιστηµονική 

θεωρία και την προσωπική θεωρία. Η επιστηµονική θεωρία έχει δοµηµένο λόγο και 

αναφέρεται στο γενικό και αφηρηµένο µε έννοιες, σχήµατα, γενικεύσεις. Η 

προσωπική θεωρία δεν έχει συστηµατοποιηθεί από τους εκπαιδευτικούς, δεν έχει 

ισχυρά δοµηµένο λόγο και χρησιµοποιεί εικόνες, αφηγήσεις, µεταφορές για να 

αναφερθεί στο επιµέρους, στο συγκεκριµένο (Ματσαγγούρας, 2003:191). Θεωρείται 
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ότι η προσωπική θεωρία αποτελεί το χώρο σύνθεσης της «πραξιακής γνώσης», της 

«φιλοσοφικής γνώσης» και της «επιστηµονικής γνώσης» (Ματσαγγούρας, 2003:208). 

Η σηµαντικότητα της αλληλοϋποστήριξης επιστηµονικής και προσωπικής θεωρίας 

έγκειται στο ότι η επιστηµονική θεωρία γίνεται αντιληπτή µέσα από προσωπικά 

σχήµατα, ενώ η προσωπική θεωρία µπορεί να βελτιωθεί µέσα από την επιστηµονική 

γνώση (Day, 2003:94, Ματσαγγούρας, 2003:214).  

Υποστηρίζεται ότι οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν να τους δίνεται η δυνατότητα 

να αφηγούνται γεγονότα από την πρακτική τους (Αγγελίδης, 2004:50), γεγονός που 

µπορεί να προσφέρει σε αρκετά επίπεδα. Πρώτον, οι εκπαιδευτικές πρακτικές 

κατανοούνται σε µεγαλύτερο βαθµό. ∆εύτερον, η συζήτηση συµβάλλει στην 

αποδόµηση και στην αναδόµηση της προσωπικής θεωρίας των εκπαιδευτικών. 

∆ιερευνώντας και αξιολογώντας οι εκπαιδευτικοί τη θεωρία τους διαπιστώνουν τις 

αντιφάσεις ή την ασυνέχεια µεταξύ αυτών που ασπάζονται και αυτών που 

εφαρµόζουν, γεγονός που µπορεί να οδηγήσει σε ανατροφοδότηση και ποιοτική 

αναβάθµιση των πρακτικών τους. Τρίτον, οι εκπαιδευτικοί µπορούν να εντοπίσουν το 

πλαίσιο δηµιουργίας των αξιών, των οπτικών, των πεποιθήσεων, των αντιλήψεων που 

διαµορφώνουν την προσωπική τους θεωρία (Day, 2003:70). Τέταρτον, όταν δε 

δίνεται η δυνατότητα παρουσίασης της προσωπικής θεωρίας στην οποία βασίζονται 

οι επαγγελµατικές δραστηριότητες, τότε συντελείται παγίδευση των εκπαιδευτικών 

σε παγιωµένες πρακτικές. Οι ευκαιρίες για αλλαγή περιορίζονται σε µεγάλο βαθµό, 

γεγονός που πιθανά επηρεάζει την αποτελεσµατικότητά τους (Day, 2003:70, 

Ματσαγγούρας, 2003:191).  

Η προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών αφενός προσδιορίζει την ποιότητα 

των εκπαιδευτικών πρακτικών, αφετέρου µέσω αυτών οι εκπαιδευτικοί προσεγγίζουν 

τις εκπαιδευτικές καταστάσεις και το πλαίσιο στο οποίο εντάσσονται προσπαθώντας 

να τις κατανοήσουν, να τις αιτιολογήσουν, να τις ερµηνεύσουν να τις αξιολογήσουν, 

να τις κριτικάρουν (Καλαϊτζοπούλου, 2001:50, Αγγελίδης, 2004:48). Επίσης η 

προσωπική θεωρία προσδιορίζει και τον τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

τοποθετούνται σε σχέση µε την επιστηµονική γνώση που τους προσφέρεται, 

αξιοποιώντας την ή απορρίπτοντάς την. Θεωρείται (Ματσαγγούρας, 2003:384) ότι η 

προσωπική θεωρία αποτελεί τη δίοδο που οδηγεί την επιστηµονική γνώση στην 

εκπαιδευτική πράξη. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί βασιζόµενοι στην προσωπική θεωρία 

τους (Day, 2003:96) και σε συνδυασµό µε τη γενικότερη κοσµοθεωρία τους δοµούν 

σε σηµαντικό βαθµό το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο βασίζουν τον τρόπο µε τον 
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οποίο υλοποιούν τον επαγγελµατικό τους ρόλο καθώς και τη δυνατότητα να 

αυτοβελτιώνονται επαγγελµατικά, δρώντας ως επαγγελµατίες και ερευνητές 

(Καλαϊτζοπούλου, 2001:50, Ματσαγγούρας & Χέλµης, 2002:20, Ματσαγγούρας, 

2003:188).  

Στο πλαίσιο, λοιπόν, της προσωπικής θεωρίας επιχειρείται η διαλεκτική 

σύνθεση των εµπειριών, των πεποιθήσεων, των αντιλήψεων µε την επιστηµονική 

γνώση και την κυρίαρχη κουλτούρα (Ματσαγγούρας & Χέλµης, 2002:22, 

Ματσαγγούρας, 2003:383). Με βάση την επιστηµονική επαγγελµατική γνώση 

(professional knowledge) ο ειδικός επιστήµονας αντιµετωπίζει την καθηµερινότητα 

και τις προκλήσεις της µετασχηµατίζοντας την ακαδηµαϊκή γνώση και 

προσαρµόζοντάς την στις επαγγελµατικές ανάγκες.  

Όµως, ιδιαίτερη αξία αποκτά η µεταφορά της προσωπικής θεωρίας των 

εκπαιδευτικών από το στάδιο της λανθάνουσας κατάστασης στο συνειδητό επίπεδο. 

Η µεταφορά αυτή επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς α) να ελέγχουν το περιεχόµενο της 

προσωπικής θεωρίας τους επιχειρώντας συχνά και την αυτοαµφισβήτησή της, β) να 

τη διατυπώνουν λεκτικά αλλά και να την αντιπαραβάλλουν µε τις προσωπικές 

θεωρίες συναδέλφων τους, γ) να αναλαµβάνουν την ευθύνη των πρακτικών τους, δ) 

να κατανοούν το ευρύτερο πλέγµα σχέσεων που διαµορφώνεται µεταξύ των 

πρακτικών τους αλλά και του πολιτικού πλαισίου εντός του οποίου 

δραστηριοποιούνται, και ε) να αναβαθµίζουν τις γνώσεις τους (Καλαϊτζοπούλου, 

2001:140, Ματσαγγούρας, 2003:200, Day, 2003:80). 

 Επισηµαίνεται, όµως ότι η κατανόηση των αφηγήσεων, η αναζήτηση των 

κινήτρων και η εξαγωγή νοηµάτων από τις πρακτικές των εκπαιδευτικών αποτελεί 

σύνθετη διαδικασία µε επιπτώσεις στο γνωστικό αλλά και στο συναισθηµατικό 

επίπεδο (Day, 2003:97). Έτσι λοιπόν η µεταφορά της προσωπικής θεωρίας στο 

συνειδητό επίπεδο χρειάζεται θεσµική υποστήριξη, διαµόρφωση σχέσεων 

εµπιστοσύνης αλλά και παροχής χρόνου στους εκπαιδευτικούς. Οι παραπάνω 

προϋποθέσεις είναι απαραίτητες επειδή οι εκπαιδευτικοί ενδέχεται να συναντήσουν 

προβλήµατα και κυρίως την επαγγελµατική απαξίωση, εξαιτίας της αποµάκρυνσης 

από τις µέχρι τότε παραδοχές και τη µεταφορά της προσωπική θεωρίας τους σε νέο 

στάδιο δόµησης (Day, 2003:70-71).  

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω τίθεται το ερώτηµα πώς µπορεί να 

διερευνηθούν οι πρακτικές των εκπαιδευτικών, έτσι ώστε να κατανοηθούν 

(Αγγελίδης, 2004:46);  
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Στο µεθοδολογικό επίπεδο η εξέλιξη και ανατροφοδότηση της προσωπικής 

θεωρίας των εκπαιδευτικών χρειάζεται ατοµική και συλλογική δραστηριοποίηση. Σε 

αρκετές περιπτώσεις είναι χρήσιµη η συµβολή ενός έµπιστου, έµπειρου εξωτερικού 

παρατηρητή ο οποίος δρώντας ως κριτικός «φίλος» (Αγγελίδης, 2004:51) θα είναι σε 

θέση να αποκαλύψει τις ανακολουθίες στην πρακτική των εκπαιδευτικών αναφορικά 

µε τις θεωρίες που υιοθετούν (Campbell et all, 2004:53), εφόσον τα δρώντα πρόσωπα 

συνήθως δεν µπορούν να τις αντιληφθούν. Παράλληλα να υποστηρίξει την όλη 

διαδικασία, αλλά και να προκαλέσει την περαιτέρω διερεύνηση των πρακτικών (Day, 

2003:70, Ματσαγγούρας, 2003:379). Αρκετοί ερευνητές προτείνουν ποιοτικές 

µεθόδους έρευνας συµµετοχικού χαρακτήρα όπως τις δοµηµένες καταστάσεις 

αφήγησης, τις συνεντεύξεις, την ανάλυση των κρίσιµων περιστατικών, τις 

σκιαγραφήσεις κ.α (Day, 2003:95, Αγγελίδης, 2004:47). Επισηµαίνεται, όµως, ότι οι 

µέθοδοι έρευνας των προσωπικών θεωριών θα πρέπει να είναι προσιτές στους 

εκπαιδευτικούς, να παράγουν ποιοτικά δεδοµένα που θα αναλύονται γρήγορα και τα 

οποία θα έχουν άµεση επίδραση στην πρακτική τους.  

Όσοι διερευνούν τις αφηγήσεις των εκπαιδευτικών έχουν δεχτεί κριτική στα 

παρακάτω σηµεία: α) δεν εντάσσονται οι αφηγήσεις στο ευρύτερο κοινωνικό και 

πολιτικό πλαίσιο, β) εξυπηρετούνται οι ανάγκες των ερευνητών και όχι των 

εκπαιδευτικών, και γ) οι αφηγήσεις αξιοποιούνται από τους ερευνητές µόνο όταν 

αυτές συµφωνούν µε τις προτεραιότητες και την εκπαιδευτική ιδεολογία τους µε 

επακόλουθο να αποδίδουν στις συγκεκριµένες φωνές καθολικό και αντιπροσωπευτικό 

χαρακτήρα (Day, 2003:112). 

Ο Ματσαγγούρας (2003:196) προτείνει οι έρευνες που αφορούν τις απόψεις 

των εκπαιδευτικών να µην παραµένουν σε περιγραφικό επίπεδο αλλά να αποκτούν 

«δεοντολογικό και χρηστικό προσανατολισµό». Ο συγκεκριµένος ερευνητής εκτιµά 

ότι η προσωπική θεωρία των εκπαιδευτικών µπορεί να αξιοποιηθεί στη µελέτη 

θεµάτων όπου οι αντικρουόµενες απόψεις, αξίες, ανάγκες και προσδοκίες 

διαδραµατίζουν ουσιαστικό ρόλο (Ματσαγγούρας, 2003:385).    

 

2.2 Ερµηνευτική 
 
Σύµφωνα µε τους Αντόρνο & Χορκχάϊµερ (1987:151-157) στο χώρο των 

κοινωνικών επιστηµών η συνεργασία µεταξύ εµπειρικών (ποσοτικών) και ποιοτικών 

µεθόδων έρευνας νοµιµοποιείται από την ενότητα της θεωρίας µε την πράξη. 
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Σύµφωνα µε τους παραπάνω µελετητές η χρησιµοποίηση ποσοτικών µεθόδων από τη 

µια πλευρά επιτρέπει την περιγραφή των κοινωνικών φαινοµένων από την άλλη, 

όµως, περιορίζει τη δυνατότητα κατανόησης του νοήµατος, γεγονός που πιθανά 

οδηγεί στην εστίαση στο µη ουσιώδες (Αντόρνο & Χορκχάϊµερ, 1987:146-150). Έτσι 

λοιπόν στη µελέτη των κοινωνικών φαινοµένων είναι απαραίτητη και η αξιοποίηση 

ποιοτικών µεθόδων προκειµένου να επιτευχθεί και η κατανόησή τους, που 

ενδεχοµένως µπορεί να οδηγήσει στην ανάδειξη νέων ιδεών (Αντόρνο & 

Χορκχάϊµερ, 1987:150). 

Η ερµηνευτική εντάσσεται στις ποιοτικές µεθόδους έρευνας και ορίζεται ως η 

συστηµατική οργάνωση πνευµατικών διεργασιών που µεσολαβούν µεταξύ της 

έκφρασης του ανθρώπινου δηµιουργήµατος και της κατανόησής του (Πυργιωτάκης, 

2000:104).  Ο ερευνητής αξιοποιώντας το σύνολο των γνώσεων και των εµπειριών 

που διαθέτει καλείται να αναλύσει, να συνθέσει, να ερµηνεύσει (Θεοδωροπούλου, 

2003:109) τα εκπαιδευτικά φαινόµενα τοποθετώντας την ερµηνευτική διαδικασία στα 

πλαίσια ενός ερµηνευτικού κύκλου όπου το «όλο» βρίσκεται σε διαλεκτική σχέση µε 

το «επιµέρους» (Πυργιωτάκης, 2000:105). Υποστηρίζεται (Ricoeur, 1990:167) ότι 

πιθανά µπορεί να επιτευχθεί αντικειµενική κατανόηση των υπό έρευνα φαινοµένων, 

όταν ο ερευνητής ερµηνεύει αντικειµενοποιηµένα στοιχεία. Επίσης υποστηρίζεται 

(Χατζηγεωργίου & Φωτεινός, 2003:29) ότι η ερµηνευτική παρέχει τη δυνατότητα 

πληροφόρησης, καθοδήγησης αλλά και παραγωγής γνώσης, όταν επιχειρείται η 

κατανόηση του νοήµατος που αποδίδουν οι συµµετέχοντες στα εκπαιδευτικά 

γεγονότα.  

Στο χώρο των επιστηµών της αγωγής, σύµφωνα µε τον Πυργιωτάκη 

(2000:104-110), η συνεργασία της ερµηνευτικής µε τις ποσοτικές µεθόδους έρευνας 

θεωρείται απαραίτητη και χρήσιµη. Η ερµηνευτική ως µέθοδος έρευνας επιτρέπει α) 

την ένταξη των εκπαιδευτικών θεµάτων σε συγκεκριµένο κοινωνικό, πολιτικό, 

οικονοµικό, πολιτιστικό, ιστορικό πλαίσιο και κατ’ επέκταση στην κατανόηση των 

παραγόντων που συµβάλλουν στη διαµόρφωσή τους, β) τη σύλληψη των βαθύτερων 

πτυχών των υπό εξέταση θεµάτων εντάσσοντάς τα στην καθολική εµπειρία, και γ) 

την αναγνώριση των προθέσεων βάσει των οποίων φορτίζονται µονοσήµαντα τα 

µηνύµατα. ∆ηλαδή ποια είναι η νοηµατοδότηση στην οποία προβαίνουν οι δρώντες 

και γιατί προβαίνουν στη συγκεκριµένη επιλογή (Ricoeur, 1990:160). 

Τέλος, στο µεθοδολογικό επίπεδο η ερµηνευτική µέθοδος αξιοποιείται στην 

κριτική ανάλυση του θεωρητικού πλαισίου, στο σχεδιασµό της εµπειρικής έρευνας, 
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στην ανάλυση και ερµηνεία των αποτελεσµάτων της έρευνας καθώς και στη 

διαλεκτική σύνδεσή τους µε το θεωρητικό πλαίσιο (Αντόρνο & Χορκχάϊµερ, 

1987:148, Πυργιωτάκης, 2000:109).   

 

Από την κριτική θεώρηση των θέσεων που παρουσιάστηκαν στο παρόν 

κεφάλαιο προκύπτει ότι στο χώρο των επιστηµών της αγωγής η συνεργασία 

ποσοτικών και ποιοτικών µεθόδων έρευνας θεωρείται αναγκαία. Έτσι λοιπόν 

θεωρήθηκε σκόπιµο στην παρούσα έρευνα να αξιοποιηθούν µεθοδολογικά εργαλεία 

τόσο από τις ποσοτικές όσο και από τις ποιοτικές µεθόδους έρευνας. Επιλέχθηκε το 

ερωτηµατολόγιο να αποτελέσει το βασικό εργαλείο συλλογής δεδοµένων. Όµως, ο 

περιορισµός σε στοιχεία που θα προέκυπταν από τη στατιστική ανάλυση πιθανά δεν 

θα επέτρεπε και τη βαθύτερη κατανόηση των θεµάτων που συνδέονται µε την 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Θεωρήθηκε λοιπόν απαραίτητο να συγκεντρωθούν 

και στοιχεία από τις προσωπικές θεωρίες των εκπαιδευτικών, µέσω ηµιδοµηµένων 

συνεντεύξεων, έτσι ώστε να δηµιουργηθεί και ένα ερµηνευτικό πλαίσιο προκειµένου 

να αξιοποιηθεί στην κατανόηση των θεµάτων αναφορικά µε την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3º 

  ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΣ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΣ 
 

3.1  Εισαγωγικά στοιχεία για την έρευνα σχολικής αποτελεσµατικότητας                                 

 

Η εργασία του Coleman «Equality of Educational Opportunity» (1966) 

διερεύνησε την αποτελεσµατικότητα των συντελεστών της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Σύµφωνα µε τα συµπεράσµατα της εν λόγω έρευνας η σχολική επιτυχία 

καθορίζεται σε υψηλό βαθµό από εξωτερικούς προς τη σχολική µονάδα παράγοντες, 

όπως το κοινωνικό και πολιτιστικό περιβάλλον των µαθητών, ενώ αντίθετα η 

επίδραση που µπορεί να έχει το σχολείο στα µαθησιακά επιτεύγµατα είναι µικρή. Τα 

απαισιόδοξα αρχικά συµπεράσµατα του Coleman, που ενισχύθηκαν και από την 

έρευνα του Jenks (1972), συµπυκνώνονται στη φράση «τα σχολεία λίγα µπορούν να 

κάνουν για τους µαθητές τους». 

Το παραπάνω συµπέρασµα αποτέλεσε για αρκετούς ερευνητές πρόκληση για 

περαιτέρω έρευνα. Οι Rutter (1979), Edmonds (1979), Brookover (1979) συνέχισαν 

τις έρευνες τους για να διαπιστώσουν αν το εκπαιδευτικό σύστηµα και ιδιαίτερα η 

σχολική µονάδα µπορούν και κάτω από ποιες συνθήκες να συµβάλουν στη σχολική 

επιτυχία των µαθητών. Οι τοµείς στους οποίους εστίασε η έρευνα αναφέρονταν στην 

οργάνωση και διεύθυνση της σχολικής µονάδας, στο σχολικό κλίµα, στην 

αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης και των εκπαιδευτικών προγραµµάτων, στη 

συνεργασία στο εσωτερικό της σχολικής µονάδας, στη µεθοδολογία της διδασκαλίας 

καθώς και σε πλήθος άλλων στοιχείων (Πασιαρδής, 2001:27). Οι ερευνητές 

κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι το σχολείο µε τη δοµή του, τον τρόπο οργάνωσης και 

λειτουργίας του και ένα πλήθος άλλων παραµέτρων παίζει αποφασιστικής σηµασίας 

ρόλο στην ποιότητα του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος που προσφέρεται στους 

µαθητές. Οι ερευνητές, αισιόδοξοι πλέον για τις δυνατότητες των σχολείων και του 

εκπαιδευτικού προσωπικού, κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι «τα σχολεία κάνουν τη 

διαφορά» (Smith and Holdway, 1995:31, Καρατζά-Σταυλιώτη, 1996:84 Thrupp, 

1999:4, Παµουκτσόγλου, 2001:82, ∆ούκας, 2001:172, Θεριανός, 2001:148, Βέρδης, 

Πασιαρδής, Κριεµάντης, 2003:157).  
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Στόχοι της έρευνας σχολικής αποτελεσµατικότητας σύµφωνα µε τους  

Reynolds (1989:28), Riddell and Brown (1991:1), Creemers and Reezigt (1997:411), 

Scheeres and Bosker (1997:265), Wert (1997:432) είναι να εντοπίσει: 

• τους παράγοντες που συντελούν στην αποτελεσµατικότητα της σχολικής 

µονάδας καθώς και το επίπεδο στο οποίο εµφανίζονται 

•  πώς αυτοί οι παράγοντες συνδέονται αιτιωδώς 

•   πώς επιδρούν στις εκροές των µαθητών καθώς και στις υπόλοιπες εκροές 

του εκπαιδευτικού συστήµατος, λαµβάνοντας υπόψη τα κοινωνικά και 

πολιτιστικά χαρακτηριστικά των µαθητών αλλά και του ευρύτερου 

σχολικού περιβάλλοντος  

• και τέλος να προσδιορίσει τη διαδικασία για το πως γίνεται ένα σχολείο 

αποτελεσµατικό αλλά και πως διατηρείται ως τέτοιο 

Σύµφωνα µε τον Creemers (1997:109-116) προκειµένου η έρευνα σχολικής 

αποτελεσµατικότητας να ικανοποιήσει τους στόχους της θα πρέπει να διερευνήσει 

παράγοντες που εντοπίζονται στο επίπεδο των εισροών, της διαδικασίας και του 

πλαισίου λειτουργίας του σχολείου. Έτσι λοιπόν η αναζήτηση των κρίσιµων 

µεταβλητών µεταφέρεται στο επίπεδο των µαθητών, της τάξης και του σχολείου.   

Ως εισροές του εκπαιδευτικού συστήµατος θεωρούνται οι ικανότητες του 

µαθητή, η υλικοτεχνική υποδοµή, το εκπαιδευτικό και διοικητικό προσωπικό, η 

οργανωτική δοµή και τέλος η χρηµατοδότηση του σχολείου. Ως εκροές θεωρούνται 

τα ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα των µαθητών, η ανάπτυξη κοινωνικών ικανοτήτων και 

στάσεων, η καλλιέργεια υψηλών διανοητικών ικανοτήτων, η δηµιουργικότητα, η 

ηθική συµπεριφορά κ.α. (Cheng, 1998:204-206, Καρατζιά-Σταυλιώτη, 1999:64, 

Kyriakides and Cambell, 2003:27).  

Αρκετοί ερευνητές θεωρούν τις ακαδηµαϊκές εκροές ως τις σηµαντικότερες, 

καθώς αποτελούν βασικές προτεραιότητες του εκπαιδευτικού συστήµατος, αλλά και 

επειδή θεωρούνται απαραίτητες για περαιτέρω µάθηση (Creemers and Reetigt, 

1997:412-413). Σύµφωνα µε τους Reynolds (1989:22) και Sammons (1999:192) το 

µεγαλύτερος µέρος της ευθύνης για τo επίπεδο της επίδοσης των µαθητών αποδίδεται 

στις ικανότητες και το ευρύτερο περιβάλλον προέλευσής τους. Μικρότερο είναι το 

ποσοστό ευθύνης που χρεώνεται και µπορεί να ερµηνευθεί από µεταβλητές που 

εντοπίζονται σε επίπεδο σχολείου και τάξης. Μολονότι, η επίδραση του σχολικού 

πλαισίου είναι ποσοτικά µικρότερη, σε επίπεδο διαφοροποίησης µεταξύ των 



 42

επιτευγµάτων, οι παράγοντες που λειτουργούν στο επίπεδο του σχολείου και της 

τάξης είναι αποφασιστικής σηµασίας και µπορούν να παίζουν σηµαντικό ρόλο στην 

επιτυχή µαθησιακή πορεία των µαθητών. Με άλλα λόγια αυτό σηµαίνει πως σχολεία 

που λειτουργούν σε παρόµοιο κοινωνικό και πολιτιστικό πλαίσιο µπορούν να 

καταφέρνουν διαφορετικά επίπεδα προόδου για τους µαθητές τους (Sammons, 

1999:191). 

Με την παραπάνω θέση συµφωνεί και ο Mortimore (1989:9), 

υποστηρίζοντας ότι ένα σχολείο στο οποίο το µαθητικό του δυναµικό προέρχεται από 

χαµηλό κοινωνικό-πολιτιστικό υπόβαθρο µπορεί να λειτουργεί περισσότερο 

αποτελεσµατικά, σε σχέση µε ένα άλλο σχολείο στο οποίο οι µαθητές προέρχονται 

από µεσαίο ή ανώτερο υπόβαθρο. Επίσης, ο παραπάνω ερευνητής επισηµαίνει ότι 

κανένα σχολείο δε µπορεί να εγγυηθεί επιτυχή σχολική πορεία για όλους τους 

µαθητές, ακόµη και αυτά που χαρακτηρίζονται ως τα πιο αποτελεσµατικά.  

Έρευνες σε πολλές χώρες ( Levine and Lezotte 1990, Brandsma, 1993, Hill at 

al 1995, Sammons, 1995, Grisay, 1996, Slavin, 1996)  παρουσιάζουν συµφωνία, σε 

πολύ µεγάλο βαθµό, ως προς τους παράγοντες που χαρακτηρίζουν το αποτελεσµατικό 

σχολείο, οδηγώντας πιθανά σε µια κοινή παραδοχή για το τι «δουλεύει στα σχολεία». 

Σηµαντικό στοιχείο αποτελεί επίσης το γεγονός ότι οι παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας που εντοπίζονται από τους ερευνητές αναγνωρίζονται και από 

τους επαγγελµατίες της εκπαίδευσης, ενισχύοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο το σύνολο 

της γνώσης που προέρχεται από την έρευνα της σχολικής αποτελεσµατικότητας 

(Scheerens and Bosker, 1997:207).  

Παρόλα αυτά η έρευνα σχολικής αποτελεσµατικότητας επικρίθηκε αρκετά, 

ιδιαίτερα κατά το ξεκίνηµά της, για µεθοδολογικές αδυναµίες οι οποίες αναφέρονταν 

στην επιλογή, στον τρόπο συλλογής και στην αξιοπιστία των ερευνητικών δεδοµένων 

(Creemers and Reezigt, 1997:410). Πιο συγκεκριµένα η κριτική ασκήθηκε στα 

παρακάτω:  

 Στην παρουσίαση των συµπερασµάτων ως σύνολο χαρακτηριστικών, ενώ 

το σηµαντικό είναι να διερευνηθεί πώς οι εκπαιδευτικοί ερµηνεύουν, 

αλληλεπιδρούν και ανταποκρίνονται σε αυτά τα χαρακτηριστικά (Harris, 

2002:412-413, ∆ούκας, 2001:174). Σύµφωνος µε την παραπάνω κριτική 

είναι και ο Sammons (1999:269) ο οποίος αναφέρει ότι αποτελεί λάθος να 

αντιµετωπιστούν τα ερευνητικά συµπεράσµατα ως φόρµουλες προς 

χρήση.  
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 Στην επικέντρωση σε συγκεκριµένες εκροές του εκπαιδευτικού 

συστήµατος και πιο συγκεκριµένα στα Μαθηµατικά και στη Γλώσσα. Ενώ 

απεναντίας φαίνεται να µην έχουν ερευνηθεί επαρκώς εκροές π.χ στο 

συναισθηµατικό τοµέα, τις µεταγνωστικές ικανότητες των µαθητών, τις 

κοινωνικές δεξιότητες (Creemers and Reezigt, 1997:412). Με τα 

παραπάνω συµφωνεί και η Harris (2002:412-413) η οποία θεωρεί ότι αυτό 

έχει σαν αποτέλεσµα την παγίδευση της σχολικής αποτελεσµατικότητας 

σε ένα «περιορισµένο σύνολο ορθών πρακτικών».   

 Στο ότι δε λαµβάνει υπόψη της, όσο θα έπρεπε, παράγοντες όπως το 

κοινωνικό και πολιτιστικό υπόβαθρο των µαθητών, που είναι καθοριστικοί 

για την επιτυχία των µαθητών. Επισηµαίνεται ιδιαίτερα ότι η σχολική 

µονάδα αποτελεί σύνθετο οργανισµό που λειτουργεί σε συγκεκριµένο 

πλαίσιο και τα κριτήρια σχολικής αποτελεσµατικότητας δε θα πρέπει να 

ειδωθούν ανεξάρτητα από αυτό. Επίσης τονίζεται ότι πολλά από τα 

στοιχεία της σχολικής µονάδας µεταβάλλονται στο χρόνο, γεγονός που 

ενδεχοµένως περιορίζει την αύξηση αλλά και τη διατήρηση της σχολικής 

αποτελεσµατικότητας (Creemers and Reezigt, 1997:411,  MacBeath 

2001:35-36). 

Η κριτική που ασκήθηκε επηρέασε το σχεδιασµό των µελλοντικών ερευνών  

(Reynolds, 1989:23). Σε µεθοδολογικό επίπεδο οι αλλαγές αναφέρονται στη 

χρησιµοποίηση α) σύγχρονων πολυπαραγοντικών µοντέλων στατιστικής ανάλυσης, 

β) της συστηµατικής παρατήρησης στην τάξη και των λιστών συµπεριφοράς, και γ) 

στη συνεκτίµηση του ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου.  

Ιδιαίτερη εξέλιξη αποτέλεσε η αξιοποίηση της «προστιθέµενης αξίας» (value 

added). Πρόκειται για ένα σύστηµα δεικτών που επιτρέπει την ανάδειξη των 

ιδιαιτεροτήτων που χαρακτηρίζουν άτοµα ή ακόµη και σχολεία, έτσι ώστε να 

διαπιστωθεί ποια είναι η διαφορά µεταξύ του µαθησιακού επίπεδου κατά το ξεκίνηµα 

ενός προγράµµατος και του αντίστοιχου µαθησιακού επιπέδου µε το τέλος του 

προγράµµατος. Τελικό στόχο αποτελεί η εξακρίβωση της προσφοράς του σχολείου 

στα επιτεύγµατα των µαθητών (McPherson, 1997:189-190).  

Η γνώση για το τι συµβαίνει στο σχολείο και πως αυτό θα βοηθηθεί στο 

σχεδιασµό της περαιτέρω βελτίωσής τους εµπλουτίζεται συνεχώς από την έρευνα της 

σχολικής αποτελεσµατικότητας, παρά τις όποιες αδυναµίες της (Scheerens and 

Bosker, 1997:321). Ιδιαίτερα σηµαντικό γεγονός για την περαιτέρω πορεία της 
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έρευνας σχολικής αποτελεσµατικότητας αποτελεί η σύνδεση της θεωρίας µε την 

επιλογή των υπό διερεύνηση παραγόντων και ιδιαίτερα πως αυτοί οι παράγοντες 

επιδρούν στην αποτελεσµατικότητα του σχολείου (Creemers and Reezigt, 1997:415-

416). Σύµφωνα µε τον Nash (2001:89) θα ήταν ιδανικό για την έρευνα σχολικής 

αποτελεσµατικότητας να κατορθώσει τα παρακάτω: Πρώτον, να προσδιοριστούν τα 

αποτελεσµατικά σχολεία µε τη χρήση στατιστικών µεθόδων, µετρώντας τις εισροές 

και τις εκροές, λαµβάνοντας υπόψη και την προστιθέµενη αξία. ∆εύτερον, να 

περιγραφούν οι αιτιώδεις σχέσεις των στοιχείων που ευθύνονται για την πρόοδο των 

µαθητών. Τρίτον, να σχεδιαστούν προγράµµατα, µεταξύ αυτών και η συνεχής 

αξιολόγηση, που στοχεύουν στην ανάπτυξη των σχολείων.  

Συνοψίζοντας, οι έρευνες σχολικής αποτελεσµατικότητας εστιάζουν σε 

ποικίλα θεµατικά πεδία. Ενδεικτικά αναφέρονται η διερεύνηση, της σχολικής 

βελτίωσης, της σχολικής αναδόµησης, των σχολικών δεικτών, των παραγόντων που 

επηρεάζουν τα µαθησιακά επιτεύγµατα, της διαφοροποιηµένης σχολικής επίδοσης, 

της επίδραση της σχολικής ηγεσίας στα επιτεύγµατα των µαθητών, του σχεδιασµού 

της εκπαιδευτικής πολιτικής. Έντονος προβληµατισµός υφίσταται πλέον για το εάν η 

έρευνα θα πρέπει να εστιαστεί στο επίπεδο της τάξης ή της σχολικής µονάδας 

(Reynolds and Sammons et all, 1997:125-133, Βέρδης, Πασιαρδής, Κριεµάντης, 

2003:161).  

Αυτό, όµως, που πιθανά έχει ιδιαίτερη αξία είναι η µεταφορά και αξιοποίηση 

της γνώσης που απορρέει από την έρευνα σχολικής αποτελεσµατικότητας στη 

σχολική µονάδα. Ο Reynolds (1989:31) επισηµαίνει τον πιθανό κίνδυνο η γνώση 

αυτή να θεωρηθεί απειλητική για τους εκπαιδευτικούς προκαλώντας προβλήµατα 

τόσο σε ατοµικό επίπεδο όσο και στο σύνολο των εκπαιδευτικών της σχολικής 

µονάδας. Ως λύση στο παραπάνω πρόβληµα προτείνει α) η Πολιτεία να ικανοποιήσει 

την ανάγκη για σχεδιασµό και υλοποίηση προγραµµάτων σχολικής βελτίωσης, 

βασισµένα στα αποτελέσµατα των ερευνών, παρέχοντας ταυτόχρονα την ευκαιρία για 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη γνώση της σχολικής 

αποτελεσµατικότητας και τον τρόπο εργασίας που απαιτεί, και β) η µεταφορά της 

γνώσης να γίνει από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι προηγουµένως θα 

έχουν εκπαιδευθεί (Mortimore, 1989:16). 

 

 



 45

3.2 Χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού σχολείου µε βάση την έρευνα 

στο διεθνή χώρο 

 

Στον παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν τα χαρακτηριστικά του 

αποτελεσµατικού σχολείου όπως αυτά προέκυψαν από τις έρευνες των Edmonds 

(1979), Purkey and Smith (1983), Mortimore (1988) και Sammons (1995).  

Ο Edmonds (1979) είναι από τους πρώτους ερευνητές που παρουσιάζει τα 

χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού σχολείου, τα οποία είναι: 

• η ηγετική παρουσία του διευθυντή στο σύνολο της σχολικής 

δραστηριότητας 

• το σχολικό κλίµα που εξασφαλίζει και προάγει τη µάθηση 

• η έµφαση του εκπαιδευτικού προσωπικού στην υλοποίηση των 

µαθησιακών στόχων 

• οι υψηλές προσδοκίες των εκπαιδευτικών για τη µαθησιακή πορεία όλων 

των µαθητών 

• το συστηµατικό πλαίσιο αξιολόγησης της επίδοσης των µαθητών 

 

Η έρευνα από τους Purkey and Smith (1983) ανέδειξε µεταβλητές, τις οποίες 

οι παραπάνω ερευνητές διαχώρισαν σε δύο βασικές κατηγορίες. Η πρώτη 

περιλαµβάνει τις οργανωτικές ή διαρθρωτικές µεταβλητές, οι οποίες είναι: 

• η έµφαση στη διοίκηση της σχολικής µονάδας που αντανακλάται στην 

αυτονοµία του διευθυντή και του εκπαιδευτικού προσωπικού 

• η ισχυρή διοίκηση από το διευθυντή 

• η σταθερότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού  

• ο προσανατολισµός στην υλοποίηση των µαθησιακών στόχων  

• το συστηµατικό ενδιαφέρον για την επαγγελµατική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών 

• η συνεργασία µε τους γονείς  

• η πολιτική αναγνώρισης των επιτυχιών 

• η αξιοποίηση του διαθέσιµου χρόνου για ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα 

• η οικονοµική στήριξη από τις εκπαιδευτικές αρχές 

Η δεύτερη κατηγορία µεταβλητών περιλαµβάνει τους παράγοντες πορείας ή 

διαδικασιών, οι οποίοι αναφέρονται στις σχέσεις που αναπτύσσονται στη σχολική 
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µονάδα (Καρατζιά-Σταυλιώτη, 1999:85, ∆ούκας, 2001:173) και διαµορφώνουν 

ουσιαστικά  τη σχολική κουλτούρα. Οι συγκεκριµένοι παράγοντες είναι: 

• η συνεργασία και αλληλεγγύη µεταξύ των εκπαιδευτικών 

• το ισχυρό αίσθηµα κοινοτισµού, που ενισχύει την κοινή πεποίθηση 

υλοποίησης των στόχων 

• η συνέπεια και η δικαιοσύνη στην εφαρµογή των κανόνων  

• οι υψηλές προσδοκίες  

 

Σύµφωνα µε την έρευνα του Mortimore (1989:13-15) τα αποτελεσµατικά 

σχολεία διαφοροποιούνται από τα λιγότερα αποτελεσµατικά ως προς ένα σύνολο 

παραγόντων οι οποίοι διακρίνονται σε γενικούς και ειδικούς. Οι γενικοί παράγοντες 

είναι: 

• οι εισαγωγές 

• η πρόοδος 

• οι εκροές 

• η επίδραση σχολείου και οικογένειας 

Οι ειδικοί παράγοντες αποτελούνται από: 

• την ηγεσία του σχολείου 

• τη διαχείριση των µαθητών 

• τη διαχείριση των εκπαιδευτικών 

• την εµπλοκή των γονέων 

• το συστηµατικό έλεγχο της προόδου 

• το σχολικό περιβάλλον 

• το σχολικό κλίµα 

 

Η έρευνα του  Sammons (1995) εντόπισε παράγοντες που συµβάλλουν στην 

αποτελεσµατικότητα του σχολείου. Ο Sammons, όµως, επισηµαίνει ότι δε θα πρέπει 

να αντιµετωπιστούν ως ανεξάρτητα µεταξύ τους στοιχεία, αλλά να δοθεί µεγάλη 

προσοχή στις εσωτερικές τους συνδέσεις, οι οποίες τελικά θα ενεργοποιήσουν το 

µηχανισµό για την αποτελεσµατικότητα. Οι παράγοντες που ευθύνονται για τη 

σχολική αποτελεσµατικότητα, σύµφωνα µε το Sammons (1999:196-213), 

παρουσιάζονται µε συνοπτικό τρόπο παρακάτω. 
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1) Επαγγελµατική ηγεσία 

Η ηγεσία του σχολείου έχει ως βασικούς στόχους της α) την εγκαθίδρυση κοινών 

σκοπών, στόχων και αξιών αναφορικά µε τη λειτουργία του σχολείου, β) το 

σχεδιασµό προγράµµατος αλλαγής, στην περίπτωση που κριθεί απαραίτητο, γ) την 

εµπλοκή των εκπαιδευτικών στη διαχείριση του σχολείου, και δ) την υποστήριξη των 

εκπαιδευτικών, έτσι ώστε να δρουν ως ηγέτες σε επίπεδο τάξης. 

2) Κοινή οπτική και στόχοι 

Η έρευνα έδειξε ότι το σχολείο γίνεται περισσότερο αποτελεσµατικό όταν το 

προσωπικό µοιράζεται την αίσθηση της «κοινότητας», την ίδια οπτική για τους 

στόχους και τις αξίες του σχολείου. Όταν µεταξύ των συναδέλφων επικρατεί 

«συναδελφικότητα και συνεργατικότητα» που τους επιτρέπει να µοιράζονται ιδέες, να 

παρατηρούν ο ένας τον άλλον και να ανατροφοδοτούνται από αυτή τη διαδικασία.  

Στο αποτελεσµατικό σχολείο είναι βασική η δέσµευση µεταξύ του προσωπικού για 

ποιότητα σε όλες τις πλευρές της σχολικής ζωής, ενώ παράλληλα η γνώµη των 

εκπαιδευτικών λαµβάνεται σοβαρά υπόψη και το εκπαιδευτικό προσωπικό 

εµπλέκεται στη λήψη των αποφάσεων. 

3) Μαθησιακό περιβάλλον 

 Το περιβάλλον µάθησης συνδέεται άµεσα µε την κοινή οπτική για τους στόχους και 

το σχολικό κλίµα µέσα στο οποίο εργάζονται οι µαθητές. Τα αποτελεσµατικά σχολεία 

έχουν «συνηθισµένη ατµόσφαιρα» είναι ήσυχα και όχι χαοτικά. Το ήρεµο σχολικό 

περιβάλλον επιτρέπει την αποτελεσµατική διδασκαλία. Τα σχολεία αποτελούν 

εργασιακούς χώρους, ενώ η «ελκυστική» τους φυσική παρουσία επιδρά θετικά στις 

στάσεις και στα επιτεύγµατα των µαθητών.  

4) Συγκέντρωση στη διδασκαλία και τη µάθηση 

Η έµφαση στη διδασκαλία και τη µάθηση αποτελεί βασική προτεραιότητα. Τα 

αποτελεσµατικά σχολεία χαρακτηρίζονται σε µεγάλο βαθµό από το πόσο 

αποτελεσµατική είναι η διδασκαλία. Έχει πρωταρχική σηµασία η εστίαση, από τα 

σχολεία και τους εκπαιδευτικούς, στην ποιότητα αλλά και την ποσότητα της 

διδασκαλίας και της µάθησης. Η έµφαση στα ακαδηµαϊκά επιτεύγµατα, η ποσότητα 

αλλά και η ποιότητα των εργασιών που δίνονται για το σπίτι, υπό την έννοια ότι 

συνεισφέρουν στην αύξηση του µαθησιακού χρόνου, η ανατροφοδότηση, ο 

περιορισµός του χρόνου που προσφέρεται σε εξωδιδακτικές δραστηριότητες, σε 

παραλείψεις και λάθη του προγραµµατισµού ή και σε ζητήµατα πειθαρχίας, η κάλυψη 

των περιεχοµένων του Αναλυτικού Προγράµµατος, θεωρείται ότι συντελούν στην 
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αύξηση των µαθησιακών επιτευγµάτων. Η ποιότητα της διδασκαλίας και µάθησης 

ενισχύεται και από τη µεγιστοποίηση του διαθέσιµου χρόνου. Οι παράγοντες που 

προσδιορίζουν το µαθησιακό χρόνο αναφέρονται, στην αναλογία του χρόνου που 

αφιερώνεται στα γνωστικά αντικείµενα, στην αναλογία του χρόνου που αναφέρεται 

στη µάθηση, στην αναλογία του χρόνου που ξοδεύεται συζητώντας το περιεχόµενο 

της δουλειάς των µαθητών σε σχέση µε το χρόνο που ξοδεύεται για θέµατα ρουτίνας, 

στη µείωση των εξωτερικών περισπασµών.  

5) Σκόπιµη διδασκαλία 

Η ποιότητα της διδασκαλίας αποτελεί τον πυρήνα των αποτελεσµατικών σχολείων 

και προσδιορίζεται από την ποιότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού. Ένα από τα 

βασικά στοιχεία της «σκόπιµης διδασκαλίας» είναι η αποδοτική οργάνωση των 

εκπαιδευτικών σε καθηµερινή βάση, σχεδιάζοντας και προγραµµατίζοντας εκ των 

προτέρων τα µαθήµατά τους. ∆εύτερον, η καθαρότητα του σκοπού. Τρίτον η 

ενηµέρωση των µαθητών τόσο για τους στόχους όσο και για τα περιεχόµενα του 

µαθήµατος. Τέταρτον, ερωτήσεις που εστιάζουν την προσοχή του µαθητή στα κύρια 

σηµεία του µαθήµατος, κατάλληλες εργασίες που πρέπει να υλοποιηθούν µέσα στις 

τάξεις, ενθαρρύνοντας παράλληλα τους µαθητές να τις αυτοδιαχειριστούν για µικρό 

χρονικό διάστηµα.  

6) Υψηλές προσδοκίες 

Οι εκπαιδευτικοί επιδρούν θετικά στα επιτεύγµατα των µαθητών όταν θέσουν υψηλά 

standards για τις αναµενόµενες επιδόσεις, γνωστοποιήσουν τις προσδοκίες τους και 

παρέχουν διανοητικά ελκυστική διδασκαλία για να ανταποκριθούν σε αυτές. Θα 

πρέπει να τονιστεί ότι οι υψηλές προσδοκίες αναφέρονται σε όλους τους µαθητές, 

ενώ δεν είναι ανεξάρτητες από το σχολικό περιβάλλον. Συνδέονται άµεσα µε την 

κουλτούρα των σχολείων, τους τρόπους που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί τόσο να 

επικοινωνούν όσο και να βοηθούν τους µαθητές προκειµένου αυτοί να µάθουν και να 

πετύχουν. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να ανταποκριθούν σε διαφορετικά 

επίπεδα προσδοκιών, οργανώνοντας αντίστοιχα την εργασία τους και αναµένοντας 

φυσικά διαφορετικά επίπεδα επιδόσεων. Ίσως οι υψηλές επιδόσεις να µην 

εµφανίζονται απλά επειδή δεν έχουν προκληθεί.   

7) Θετική ενίσχυση 

Η θετική ενίσχυση αναφέρεται στην πειθαρχία και την ανατροφοδότηση. Η πειθαρχία 

είναι στοιχείο του κατάλληλου σχολικού κλίµατος, αλλά είναι προτιµότερο να 

προέρχεται από την αίσθηση ότι ανήκεις και συµµετέχεις σε κοινές προσπάθειες παρά 
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να επιβληθεί από εξωτερικό έλεγχο. Οι εντολές πρέπει να εφαρµόζονται µε συνέπεια 

και δικαιοσύνη. Οι κανόνες να γίνονται κατανοητοί, καθώς και να περιορίζεται η 

χρήση της πραγµατικής τιµωρίας. Η ανατροφοδότηση συνδέεται µε την εκτίµηση και 

τον έπαινο προς τον κάθε µαθητή για τις προσπάθειες που καταβάλλει. Η 

επιβράβευση και η ανατροφοδότηση έχουν σαφώς αποτελεσµατικότερη επίδραση στα 

επιτεύγµατα των µαθητών από την κριτική και τον έλεγχο. 

8) Έλεγχος προόδου 

Τα αποτελεσµατικά σχολεία έχουν µηχανισµούς ελέγχου των επιδόσεων µαθητών, 

τάξεων και προγραµµάτων. Η µορφή του ελέγχου που µπορεί να είναι τυπική ή άτυπη 

συµβάλλει ιδιαίτερα στην εστίαση στη διδασκαλία και τη µάθηση. Τα επιτεύγµατα 

των µαθητών επηρεάζονται σε µικρό βαθµό από την ύπαρξη συστηµατικού ελέγχου. 

Αυτό, όµως, που προσφέρει ο έλεγχος της απόδοσης είναι να διαπιστωθεί ο βαθµός 

στον οποίο έγιναν αντιληπτοί από τους µαθητές οι στόχοι που έχει θέσει το σχολείο. 

Αποτελεί επίσης ένδειξη ότι το εκπαιδευτικό προσωπικό ενδιαφέρεται για την πρόοδο 

που έχουν σηµειώσει οι µαθητές. 

9) ∆ικαιώµατα µαθητών και υπευθυνότητες 

Ο αυτοσεβασµός των µαθητών προσδιορίζεται από τον τρόπο µε τον οποίο οι 

εκπαιδευτικοί επικοινωνούν µαζί τους, αλλά και από το κατά πόσο αισθάνονται ότι 

γίνονται κατανοητοί από το εκπαιδευτικό προσωπικό και την ηγεσία του σχολείου. 

Όταν αναδεικνύεται ο αυτοσεβασµός και τα δικαιώµατα των µαθητών, όταν οι 

µαθητές συµµετέχουν ενεργά στη ζωή του σχολείου έχοντας υπεύθυνο ρόλο για τη 

µάθησή τους, όταν οι µαθητές ενθαρρύνονται να διαχειριστούν αυτόνοµα τη µάθησή 

τους για µικρό χρονικό διάστηµα και επιπλέον τους παραχωρείται το δικαίωµα να 

συµµετέχουν στη ρύθµιση της σχολικής ζωής, µε παράλληλο σεβασµό των ανεκτών 

ορίων συµπεριφοράς, τότε η απόδοσή τους ενισχύεται. 

10) Συνεργασία σχολείου-οικογένειας 

Οι µαθητικές επιδόσεις ενισχύονται όταν τα σχολεία αποδέχονται και υποστηρίζουν 

τη συνεργασία και την εµπλοκή των γονέων στη µάθηση των παιδιών τους. Ο 

µηχανισµός στον οποίο στηρίζεται και αποδίδει η συνεργασία σχολείου-οικογένειας 

δεν είναι απόλυτα ξεκάθαρος. Ίσως όταν εκπαιδευτικοί και γονείς παρουσιάζουν 

παρόµοιες προσδοκίες για τους µαθητές και υπάρχει αµοιβαία υποστήριξη των 

προσπαθειών τότε πιθανά αυξάνεται και ο χρόνος εργασίας των µαθητών.  

11) Το σχολείο ως οργανισµός µάθησης  
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Το σχολείο θα πρέπει να λειτουργεί ως οργανισµός µάθησης όπου διεύθυνση, 

εκπαιδευτικοί και µαθητές συνεχίζουν να µαθαίνουν.  

 

Από τα αποτελέσµατα των παραπάνω ερευνών προκύπτει ότι η ισχυρή 

επαγγελµατική διοίκηση, η σχολική κουλτούρα, η ποιότητα της διδασκαλίας, η 

συνεργασία σχολείου και οικογένειας, οι υψηλές προσδοκίες για την επιτυχή 

µαθησιακή πορεία όλων των µαθητών, η ύπαρξη µηχανισµού έλεγχου της προόδου 

των µαθητών, η σταθερότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού αλλά και η οικονοµική 

υποστήριξη του σχολείου αποτελούν βασικούς παράγοντες αποτελεσµατικότητας 

(MacBeath, 2001:37). Επίσης τα αποτελεσµατικά σχολεία χαρακτηρίζονται από 

συνέπεια, συνοχή, σταθερότητα και έλεγχο. Τα αποτελεσµατικά σχολεία λειτουργούν 

πιο συνεκτικά σε συµβολικό, δοµικό και πολιτιστικό επίπεδο από τα λιγότερο 

αποτελεσµατικά. Λειτουργούν περισσότερο ως συγκροτηµένη ολότητα και λιγότερο 

ως χαλαρή συνύπαρξη ανόµοιων µεµονωµένων οντοτήτων (MacBeath, 2001:39, 

Hofman and Hofman and Guldemond, 2002:133).     

Η έρευνα σχολικής αποτελεσµατικότητας, όµως, ενδιαφέρεται να εντοπίσει 

και τα χαρακτηριστικά του µη αποτελεσµατικού σχολείου. Το να θεωρηθεί ότι τα 

στοιχεία που εµφανίζονται σε αυτό είναι αρνητική αντανάκλαση των στοιχείων του 

αποτελεσµατικού σχολείου περιορίζει πιθανά τη δυνατότητα εντοπισµού του 

µηχανισµού, ο οποίος µπορεί να οδηγήσει τα µη αποτελεσµατικά σχολεία σε πορεία 

βελτίωσης (Creemers and Reezigt, 1997:415). Σύµφωνα µε τους Smith and Holdway 

(1995:31-39) τα στοιχεία που πιθανά ευθύνονται για την αναποτελεσµατικότητα των 

σχολείων αναφέρονται: 

• στον τρόπο οργάνωσης του σχολείου και την πολυπλοκότητα των 

λειτουργιών του 

• στο γενικό σκοπό που τροφοδοτεί τη σχολική µονάδα 

• στο θεσµικό πλαίσιο που ρυθµίζει τις σχολικές λειτουργίες 

• στις ρουτίνες των διαδικασιών 

• στη σύνθεση του εκπαιδευτικού προσωπικού 

• στο στάδιο στον οργανωτικό κύκλο ζωής 

• στο βαθµό γραφειοκρατίας 

• στη στρατηγική για το σχολικό περιβάλλον 

• στην ανταγωνιστικότητα και τη δηµόσια υποστήριξη για την εκπαίδευση 
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• στη µη σωστή χρήση της τεχνολογίας 

• στην παράδοση 

• στην ανεπιτυχή διεύθυνση 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι παράγοντες που συνδέονται µε την Πολιτεία, 

τη σχολική µονάδα καθώς και µε το εκπαιδευτικό προσωπικό µπορούν να 

περιορίσουν την αποτελεσµατικότητα της σχολικής µονάδας. 

Στο σηµείο αυτό και προκειµένου να αποφευχθούν παρερµηνείες αναφορικά 

µε το χαρακτηρισµό ενός σχολείου ως αποτελεσµατικού πρέπει να επισηµανθούν τα 

παρακάτω: Πρώτον, η αποτελεσµατικότητα δεν αποτελεί µόνιµο χαρακτηριστικό του, 

επειδή µπορεί να θεωρηθεί ως αποτελεσµατικό µία σχολική χρονιά αλλά όχι την 

επόµενη, µπορεί να είναι αποτελεσµατικό σε µία τάξη αλλά όχι σε µία άλλη (Werf, 

1997:431). ∆εύτερον, η υιοθέτηση των χαρακτηριστικών αποτελεσµατικότητας δεν 

συνεπάγεται και την αποτελεσµατικότητά του. Υπάρχουν περιπτώσεις όπου κάποιο 

σχολείο είναι αποτελεσµατικό χωρίς κάποιο ή κάποια από τα χαρακτηριστικά 

αποτελεσµατικότητας. Αυτό που είναι σηµαντικό να διευκρινιστεί είναι ότι η λίστα 

των χαρακτηριστικών θα πρέπει να λειτουργήσει ως κατευθυντήρια γραµµή και όχι 

ως µονοδιάστατη «συνταγή» προς υλοποίηση. Τρίτον, ο µηχανισµός που θα οδηγήσει 

ένα µη αποτελεσµατικό σχολείο να γίνει αποτελεσµατικό, ίσως να διαφέρει από το 

µηχανισµό που απαιτείται για να παραµείνει ένα αποτελεσµατικό σχολείο ως τέτοιο 

(Sammons, 1999:194).  

Τέλος, αρκετοί ερευνητές (MacBeath, 2001:35-51, Heneveld, 2002:407-412) 

υποστηρίζουν ότι η έρευνα σχολικής αποτελεσµατικότητας πρέπει να συνυπολογίζει 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών. Ποιο είναι το περιεχόµενο που δίνουν οι 

εκπαιδευτικοί στην έννοια της σχολικής αποτελεσµατικότητας, καθώς και τι είναι 

σηµαντικό για αυτούς στο συγκεκριµένο χώρο εργασίας τους. Η διερεύνηση των 

απόψεων των εκπαιδευτικών είναι σηµαντική επειδή τα χαρακτηριστικά σχολικής 

αποτελεσµατικότητας θα µετασχηµατιστούν σε αποτελεσµατική διδασκαλία και 

µάθηση, όταν ο εκπαιδευτικός έχει την ικανότητα να προσαρµόσει τις νέες 

πληροφορίες στην καθηµερινή πρακτική του.  
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3.3 Χαρακτηριστικά αποτελεσµατικού σχολείου µε βάση την έρευνα στη 

χώρα µας 

 

Στον ελληνικό χώρο, από όσο γνωρίζουµε τουλάχιστον, οι έρευνες που έχουν 

πραγµατοποιηθεί δεν αναφέρονται στο σύνολο της αποτελεσµατικότητας της 

σχολικής µονάδας, αλλά εξετάζουν επιµέρους χαρακτηριστικά της 

αποτελεσµατικότητας του σχολείου. Έτσι λοιπόν στο παρόν υποκεφάλαιο θα 

παρουσιαστούν έρευνες οι οποίες εστιάζουν κατά κύριο λόγο στο ∆ιευθυντή της 

σχολικής µονάδας καθώς και στο σχολικό κλίµα.   

Ο Πασιαρδής (1993) διεξήγαγε έρευνα στην Κύπρο µεταξύ ∆ιευθυντών 

δηµοτικών σχολείων. Το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε περιείχε 37 

δηλώσεις οι οποίες είναι βασισµένες στα πορίσµατα ερευνών για τα αποτελεσµατικά 

σχολεία και ειδικότερα για τον αποτελεσµατικό ∆ιευθυντή και  οι οποίες αναφέρονται 

1) στο σχολικό κλίµα, 2) στη βελτίωση του σχολείου, 3) στην ανάπτυξη 

προγραµµάτων, 4) στη διεύθυνση του προσωπικού, 5) στη διοίκηση και την 

οικονοµική διαχείριση, 6) στη µεταχείριση των µαθητών, και 7) στην επαγγελµατική 

ανέλιξη και επιµόρφωση. Όλες οι δηλώσεις του ερωτηµατολογίου θεωρήθηκαν από 

τους Κύπριους ∆ιευθυντές ως πολύ σηµαντικές για την αποτελεσµατικότητα του 

∆ιευθυντή. Το γεγονός αυτό θεωρείται σηµαντικό από το συγκεκριµένο ερευνητή, 

επειδή αποδεικνύει την καθολικότητα των χαρακτηριστικών του αποτελεσµατικού 

∆ιευθυντή. Οι προτεραιότητες των Κυπρίων ∆ιευθυντών αναφέρονται κυρίως στην 

ανάπτυξη συνεργατικών και ανθρώπινων σχέσεων µεταξύ του προσωπικού µε 

απώτερο στόχο τη βελτίωση της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης. Επίσης, οι 

∆ιευθυντές δίνουν µεγάλη σηµασία στις σχέσεις µε το Υπουργείο Παιδείας. Οι 

µεγαλύτερες ανάγκες των ∆ιευθυντών παρουσιάζονται στη βελτίωση του σχολείου, 

στην ανάπτυξη προγραµµάτων καθώς και στην επαγγελµατική ανέλιξη και 

επιµόρφωση. Όσον αφορά τις διαφοροποιήσεις µεταξύ των ∆ιευθυντών, οι γυναίκες 

∆ιευθύντριες διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό, σε σχέση µε τους 

άνδρες, σε όλες τις κατηγορίες εκτός από τη βελτίωση του σχολείου. Επίσης 

διαφοροποιήσεις εµφανίζονται και σε σχέση µε την πείρα των ∆ιευθυντών. Οι 

νεότεροι ∆ιευθυντές φαίνεται να έχουν µεγαλύτερες ανάγκες στις κατηγορίες της 

βελτίωσης του σχολείου, της διεύθυνσης προσωπικού και της επαγγελµατικής 

ανέλιξης και επιµόρφωσης. 
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Η έρευνα της Γ. Πασιαρδή (1995) κατέγραψε τις απόψεις του εκπαιδευτικού 

προσωπικού της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για το σχολικό 

κλίµα που επικρατεί στα δηµόσια σχολεία της Κύπρου. Σκοπός της έρευνας ήταν να 

διερευνηθούν οι τοµείς του σχολικού κλίµατος που χρειάζεται να βελτιωθούν 

περαιτέρω, να καταγραφεί η διαφοροποίηση, αν φυσικά εντοπιζόταν, µεταξύ των 

εκπαιδευτικών ανάλογα, µε τη βαθµίδα εκπαίδευσης στην οποία υπηρετούν, το φύλο 

και την εκπαιδευτική τους πείρα. Οι βασικοί παράµετροι που διερευνήθηκαν ήταν η 

επικοινωνία, η συνεργασία, η οργάνωση και διοίκηση του σχολείου και οι µαθητές. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας παρουσίασαν ότι το σχολικό κλίµα στα δηµόσια 

σχολεία της Κύπρου ήταν απλά καλό, ενώ στους βασικούς τοµείς που διερευνήθηκαν 

υπάρχουν περιθώρια βελτίωσης.   

Οι Σαϊτης, Τσιαµάση και Χατζή (1997) διεξήγαγαν έρευνα στην οποία 

µελέτησαν τα προσόντα των ∆ιευθυντών, το περιεχόµενο του έργου τους, καθώς και 

τις προϋποθέσεις που συµβάλλουν στην αναβάθµιση του ∆ιευθυντή. Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας διαπιστώνεται ότι το βασικότερο κριτήριο 

επιλογής ∆ιευθυντών είναι η αρχαιότητα. Το 90% δεν έχουν παρακολουθήσει κανένα 

σεµινάριο σχετικό µε διοικητικά θέµατα. Όσον αφορά τα καθήκοντα του ∆ιευθυντή η 

επικοινωνία µε τους συναδέλφους, η εποπτεία του σχολικού χώρου, το διδακτικό 

έργο και η αλληλογραφία-αρχείο του σχολείου αποτελούν τα καθήκοντα στα οποία ο 

∆ιευθυντής επενδύει τον περισσότερο χρόνο του. Στο ερώτηµα αν παρουσιάζεται 

ανάγκη αναβάθµισης του ρόλου του ∆ιευθυντή το 90% απάντησε θετικά και πρότεινε 

ως τρόπους την οργάνωση σεµιναρίων σε θέµατα διοίκησης και εκπαιδευτικής 

νοµοθεσίας, την παροχή οικονοµικών κινήτρων, την απαλλαγή ή τη µείωση του 

διδακτικού έργου, την αξιοκρατική επιλογή, την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών από 

το ∆ιευθυντή και το διορισµό γραµµατέα και επιστάτη στο σχολείο. Το 50% των 

∆ιευθυντών θεωρεί ότι η συµπεριφορά τους προς τους συναδέλφους θα πρέπει να 

είναι δηµοκρατική, το 46,7% θεωρεί ότι θα πρέπει να είναι φιλική. Επίσης το 90% 

θεωρούν ότι ο ∆ιευθυντής µπορεί να συµβάλει στην αναβάθµιση του σχολείου και 

τέλος το 86,7% θεωρεί ότι ο ∆ιευθυντής πρέπει να ασκεί τα καθήκοντά του µε 

ευέλικτο τρόπο, µη στηριζόµενος αυστηρά στο πλαίσιο των νόµων που ρυθµίζουν τη 

σχολική ζωή. 

Η έρευνα των Αγγελόπουλου, Καραγιάννη και Φωκά (2000), που 

πραγµατοποιήθηκε σε µικρό αριθµό ∆ιευθυντών του νοµού Αχαΐας, διερεύνησε τις 

απόψεις τους για το ρόλο του σύγχρονου ∆ιευθυντή στη σχολική κοινότητα. Στην εν 
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λόγω έρευνα τα καθήκοντα του ∆ιευθυντή αναφέρονται στο σχολικό κλίµα, στη 

διοίκηση-οικονοµική διαχείριση, στη µεταχείριση των µαθητών και τέλος στην 

επαγγελµατική ανέλιξη και στην ανάπτυξη επιµορφωτικών προγραµµάτων. Τα 

βασικότερα καθήκοντα του ∆ιευθυντή αποτελούν η προσπάθεια για αυτοβελτίωση 

µέσα από επιµορφωτικά σεµινάρια, η δηµιουργία κατάλληλου σχολικού κλίµατος 

ενισχύοντας τη συναδελφικότητα και την ανάπτυξη κατάλληλων πρωτοβουλιών και 

τέλος η σχέση τους µε την προϊστάµενη αρχή και το ΥΠΕΠΘ. Τα στοιχεία στα οποία 

οι ∆ιευθυντές του δείγµατος παρουσίασαν µειωµένο ενδιαφέρον είναι η επικοινωνία 

του σχολείου µε την τοπική κοινωνία, η ανάπτυξη πρωτοβουλιών που στόχευε στη 

βελτίωση της µεταξύ τους σχέσης καθώς και στην παρακολούθηση των αναγκών, της 

χρήσης, της συντήρησης και της αντικατάστασης των υλικοτεχνικών µέσων του 

σχολείου. Οι ∆ιευθυντές µε περισσότερη πείρα διαφοροποιούνται µε όσους έχουν 

λιγότερη στο ενδιαφέρον που αποδίδουν στη δηµιουργία κατάλληλου σχολικού 

κλίµατος, στην ανάπτυξη προγραµµάτων καθώς και στην επαγγελµατική ανέλιξη και 

επιµόρφωση. Επίσης οι ∆ιευθυντές µε πτυχία ΑΕΙ ή µεταπτυχιακό διαφοροποιούνται 

από τους ∆ιευθυντές που δεν έχουν αντίστοιχους τίτλων σπουδών στο ενδιαφέρον 

που αποδίδουν στην επαγγελµατική ανέλιξη και επιµόρφωση καθώς και στην 

ανάπτυξη προγραµµάτων. 

Ο Γιασεµής (2001) διερεύνησε τις απόψεις των Κυπρίων εκπαιδευτικών για 

το ∆ιευθυντή. Χρησιµοποίησε ένα ερωτηµατολόγιο το οποίο χρησιµοποιήθηκε προς 

δυο διαφορετικές κατευθύνσεις. Στην πρώτη το ενδιαφέρον επικεντρώθηκε στα 

χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει ένας αποτελεσµατικός ∆ιευθυντής, ενώ στη 

δεύτερη στα χαρακτηριστικά που ο είχε ο συγκεκριµένος ∆ιευθυντής των 

εκπαιδευτικών. Οι δηλώσεις του ερωτηµατολογίου αναφέρονταν στη διοίκηση του 

σχολείου, τη διοίκηση του προσωπικού, την καθοδηγητική και συµβουλευτική 

διοίκηση, τη διοίκηση µαθητών, γονέων και περιβάλλοντος και τέλος την 

επαγγελµατική ανάπτυξη και επιµόρφωση. Τα τρία βασικότερα χαρακτηριστικά που 

πρέπει να έχει ο αποτελεσµατικός ∆ιευθυντής, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της εν 

λόγω έρευνας είναι α) η δηµιουργία κλίµατος ασφάλειας έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί 

να εκφράζονται ελεύθερα, β) η ειλικρινής επαφή και συνεργασία µε τους 

εκπαιδευτικούς, και γ) σαφές όραµα και στόχοι για το σχολείο. Τα τρία πρώτα 

χαρακτηριστικά τα οποία θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ότι έχει ο ∆ιευθυντής τους είναι 

i) η τήρηση της εκπαιδευτικής πολιτικής, ii) η τήρηση των κανονισµών του σχολείου 

και η δίκαιη µεταχείριση των µαθητών, και iii) η τελική ευθύνη στη λήψη των 
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αποφάσεων. Τα χαρακτηριστικά στα οποία υπάρχει η ανάγκη για βελτίωση είναι η 

δηµιουργία ενός ασφαλούς εργασιακού κλίµατος, η ειλικρινής συνεργασία και η 

ανταλλαγή απόψεων, η ενηµέρωση του ∆ιευθυντή για τις εξελίξεις που αφορούν την 

εκπαίδευση και η διοργάνωση σχετικών σεµιναρίων, η έµφαση στην επιµόρφωση, η 

αποτελεσµατική επικοινωνία µε τους µαθητές, ένα σαφές όραµα και στόχους για το 

σχολείο, η συνεργατική διαχείριση των οικονοµικών του σχολείου, η εφαρµογή και η 

ενθάρρυνση αναπτυξιακών προγραµµάτων, η λύση των συγκρούσεων µε υγιή τρόπο 

και τέλος η αποδοχή της διαφορετικότητας των εκπαιδευτικών. 

Βέβαια στο σηµείο αυτό πρέπει να αναφέρουµε ότι το Κέντρο Εκπαιδευτικής 

Έρευνας (ΚΕΕ)  από το Μάρτιο του 2001 επιχειρεί να καταγράψει τα χαρακτηριστικά 

των σχολικών µονάδων σε εθνικό επίπεδο. Οι τοµείς στους οποίους εστιάζει η εν 

λόγω έρευνα αναφέρονται στα χαρακτηριστικά του µαθητικού δυναµικού, τους 

διαθέσιµους πόρους και µέσα, το προσωπικό, τις µαθησιακές διαδικασίες και τα 

παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά επιτεύγµατα. Στόχος της συγκεκριµένης προσπάθειας 

είναι η συγκρότηση ενός «εκπαιδευτικού χάρτη» της χώρας βάσει του οποίου το 

ΥΠΕΠΘ θα εξασφαλίζει στις σχολικές µονάδες την απαραίτητη υποδοµή, έτσι ώστε 

να παρέχονται ίσες ευκαιρίες σε όλους τους µαθητές και τις µαθήτριες (ΚΕΕ, 

2002:9). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η έρευνα σχολικής αποτελεσµατικότητας δεν 

έχει απασχολήσει όσο πιθανά θα αναµένονταν την ακαδηµαϊκή κοινότητα. Αυτό έχει 

ως αποτέλεσµα να µην είναι ερευνητικά τεκµηριωµένο ποια είναι τα χαρακτηριστικά 

αποτελεσµατικότητας του ελληνικού σχολείου. Αντιστοιχούν µε αυτά που 

παρουσιάζονται στο διεθνή χώρο ή υπάρχουν διαφοροποιήσεις; Αν εµφανίζονται 

διαφορές πως ερµηνεύονται, αλλά και τι σηµατοδοτούν αναφορικά µε τις 

προσπάθειες που καταβάλλονται προκειµένου να βελτιωθεί η παρεχόµενη παιδεία;  

 

 

3.4 Η έρευνα για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό 

 

Ένα από τα βασικότερα ζητήµατα που καλείται να αντιµετωπίσει η έρευνα 

προκειµένου να ενισχύσει περαιτέρω τη γνώση για τη σχολική αποτελεσµατικότητα 

είναι ο τρόπος µε τον οποίο συνδέονται οι παράγοντες αποτελεσµατικότητας σε 

επίπεδο σχολείου και τάξης (Scheerens and Bosker, 1997:208-209).  
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Σύµφωνα µε τον Creemers (1994:191) παράγοντες του ευρύτερου πλαισίου 

του εκπαιδευτικού συστήµατος ασκούν επίδραση στο σχολικό πλαίσιο, ενώ αυτό µε 

τη σειρά του επιδρά στο επίπεδο της τάξης. Ουσιαστικά λοιπόν οι παράγοντες σε 

επίπεδο σχολείου αποτελούν τις συνθήκες που διαµορφώνουν την εργασία στο 

πλαίσιο της τάξης. Αυτό συµβαίνει επειδή οι παράγοντες του σχολείου λειτουργούν 

σχετικά µακριά σε σχέση µε τη διδασκαλία και τη µάθηση για να µπορούν να ασκούν 

άµεση επίδραση στα επιτεύγµατα των µαθητών. Όµως, η συγκεκριµένη κατηγορία 

παραγόντων πρέπει να παρέχουν σταθερότητα και συνοχή, έτσι ώστε η σταθερότητα 

αυτή να µεταφέρεται και στη σχολική τάξη (Werf, 1997:434 Creemers and 

Reezigt,1997:414, Scheerens and Bosker, 1997:270). Αλλαγές στις συνθήκες 

λειτουργίας του σχολείου θεωρείται ότι µεταφέρουν αλλαγές και στο πλαίσιο της 

τάξης και ιδιαίτερα στη διαδικασία της διδασκαλίας που αυτή µε τη σειρά της 

επηρεάζει τα επιτεύγµατα των µαθητών. Oι Scheerens (1997:320), Reynolds and 

Muijs (2003:84) υποστηρίζουν ότι οι συνθήκες στην τάξη ευθύνονται σε µεγαλύτερο 

βαθµό από ότι οι συνθήκες στο επίπεδο του σχολείου για τη βελτίωση των επιδόσεων 

των µαθητών. 

Ο Creemers (1997:105) συµφωνώντας µε την παραπάνω θέση υποστηρίζει ότι 

το ενδιαφέρον πρέπει αρχικά να επικεντρωθεί στους παράγοντες που δρουν στο 

επίπεδο της τάξης. Το αποτελεσµατικό σχολείο διακρίνεται από το µη 

αποτελεσµατικό κυρίως στο επίπεδο της αποτελεσµατικής διδασκαλίας και 

ειδικότερα στις συµπεριφορές που παρουσιάζει ο εκπαιδευτικός στην τάξη, καθώς και 

στον τρόπο που χειρίζεται τα περιεχόµενα του Αναλυτικού Προγράµµατος 

(Creemers, 1994:201). Έτσι λοιπόν η συνολική αποτελεσµατικότητα του σχολείου 

έχει ως αφετηρία την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας. Εξάλλου θα ήταν 

εντελώς απίθανο να υπάρξει αποτελεσµατική σχολική µονάδα µε µη 

αποτελεσµατικούς εκπαιδευτικούς.    

Η αποτελεσµατική διδασκαλία και οι προσφερόµενες εµπειρίες µάθησης 

εξαρτώνται σε πολύ µεγάλο βαθµό από τα περιεχόµενα των Αναλυτικών 

Προγραµµάτων (Werf, 1997:434) και ιδιαίτερα από τον τρόπο που θα 

χρησιµοποιηθούν από τον εκπαιδευτικό (Creemers, 1992:121). Με άλλα λόγια έχει 

σηµαντικότατη επίδραση στη διαδικασία της διδασκαλίας και της µάθησης ο τρόπος 

που ο εκπαιδευτικός χειρίζεται τα περιεχόµενα του Αναλυτικού Προγράµµατος 

(Cullingford, 1995:11, Neave, 1998:230-234). Ο εκπαιδευτικός κατέχει την 

παιδαγωγική γνώση, τις διδακτικές µεθοδολογίες, τη βασική ψυχολογική διάσταση 
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της µάθησης και τα γνωστικά αντικείµενα διδασκαλίας. Αυτός είναι που 

µετασχηµατίζει το θεωρητικό υπόβαθρο προκειµένου να επιτευχθούν οι γενικοί και 

ειδικοί στόχοι της διδασκαλίας. Η πολυπλοκότητά της απαιτεί από τον εκπαιδευτικό 

τη δυνατότητα κριτικής προσέγγισης της εργασίας του, την κατοχή ενός ευρύ 

ρεπερτορίου δράσεων και στρατηγικών και την προσαρµογή αυτών στις 

ιδιαιτερότητες του µαθητικού δυναµικού (Cooper and MaIntyre, 1996). Η έρευνα για 

τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό λοιπόν προσπαθεί να διαπιστώσει πως 

πραγµατοποιείται ο παραπάνω µετασχηµατισµός. Πως δηλαδή ο εκπαιδευτικός και οι 

µαθητές εργάζονται προκειµένου να επιτύχουν τους στόχους τους.  

Οι τρόποι µε τους οποίους ένας εκπαιδευτικός µπορεί να λειτουργεί στην τάξη 

του αποτελεσµατικά είναι πραγµατικά πολλοί (Cullingford, 1998:10, Παπανδρέου, 

2001:32). Η αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού απεικονίζεται στην εργασία του 

µαθητή. Στη σχέση αυτή, όµως, συµβάλλουν και πλήθος στοιχείων που βρίσκονται 

έξω από τον έλεγχό του. Εξαιτίας αυτού προτείνεται η αποτελεσµατικότητά του να 

θεωρείται όχι ως ένα µόνιµο χαρακτηριστικό του, αλλά ως αποτέλεσµα της 

αλληλεπίδρασής του µε τις συνθήκες εργασίας του (Cheng and Tsui, 1998:222-228). 

Με άλλα λόγια ένας εκπαιδευτικός µπορεί να χαρακτηρίζεται ως αποτελεσµατικός σε 

µία συγκεκριµένη τάξη µαθητών, τούτο όµως δεν σηµαίνει ότι θα είναι το ίδιο 

αποτελεσµατικός σε µία άλλη τάξη µαθητών. Η παραπάνω θέση ισχύει φυσικά και 

αντίστροφα. Η αλληλεπίδραση που υφίσταται ανάµεσα στο σύνολο των 

χαρακτηριστικών που παρουσιάζει ένας εκπαιδευτικός και στο ευρύτερο πλαίσιο, 

όπου η διαδικασία της διδασκαλίας και της µάθησης λαµβάνει χώρα καθορίζει 

αποφασιστικά την απόδοσή του. 

Επίσης η αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού δεν εξαρτάται από την 

υιοθέτηση τυποποιηµένων διδακτικών συµπεριφορών. Αυτό που περισσότερο 

ενδιαφέρει είναι ποια από τα χαρακτηριστικά της διδασκαλίας βοηθούν τους µαθητές 

να επιτύχουν τους στόχους που έχουν τεθεί. Από την έρευνα έχει προκύψει ότι 

στοιχεία της προσωπικότητας που είναι πραγµατικά δύσκολο να διδαχθούν σε 

πανεπιστήµια και να εκτιµηθούν σε αξιολογικές διαδικασίες έχουν τη δική τους 

συµβολή στην αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού. Ενδεικτικά αναφέρονται η 

γενναιοδωρία, η ειλικρίνεια, το χιούµορ, η ανησυχία για τους άλλους, η απόφαση για 

σκληρή εργασία, η προσπάθεια να µαθαίνει συνεχώς και τούτο να αντανακλάται στη 

λειτουργία του στην τάξη ( Cullingford, 1998:11, MacBeath, 2001: 55-62).  



 58

 Συνοψίζοντας τα παραπάνω προκύπτει ότι τα επιτεύγµατα των µαθητών 

εξαρτώνται και από την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού. Σύµφωνα µε τον 

Παπανδρέου (2001:30-32) η αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού αποτελεί πλέον 

µέγεθος αντικειµενικά προσδιορισµένο κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης. Μέσω 

της αξιολόγησης συλλέγονται πληροφορίες για τον εκπαιδευτικό αναφορικά µε τις 

ικανότητές του, τα µαθησιακά επιτεύγµατα των µαθητών, τις προσφερόµενες 

µαθησιακές εµπειρίες καθώς για τις προσπάθειες επαγγελµατικής ανάπτυξης που 

καταβάλλει. Η συνειδητοποίηση των περιορισµών που προέρχονται από τη φύση της 

εργασίας, η κριτική προσέγγιση των γεγονότων που διαδραµατίζονται στο σχολικό 

χώρο µε σκοπό τη βαθύτερη κατανόησή τους, η αποδοχή της εποικοδοµητικής 

κριτικής από εξωτερικούς παρατηρητές της τάξης, πιθανά καθιστούν εφικτή την 

προσπάθεια επαγγελµατικής εξέλιξης των εκπαιδευτικών (Cullingford, 1998:10). 

Εξάλλου κάθε εκπαιδευτικός µπορεί να βελτιωθεί (Πασιαρδής, 1994:17). 

 

 

3.5 Χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού µε βάση την 

έρευνα στο διεθνή χώρο 

 

Οι έρευνες για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό ενδιαφέρονται να 

εντοπίσουν τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού που πιθανά ενοχοποιούνται για την 

επιτυχή µαθησιακή πορεία των µαθητών (Παµουκτσόγλου, 2003:39-43). Αρκετές 

έρευνες (Cooper and McIntyre 1996, kyriakou 1997, Θεοφιλίδη, 1997, Cheng and 

Tsui, 1998, Cullingford, 1998, Morgan and Morris 1999, McBer, 2000, Παπανδρέου 

2001, Reynolds and Muijs,2003, Παµουκτσόγλου 2003) εντόπισαν στοιχεία που 

σχετίζονται µε την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού και την ποιότητα της 

διδασκαλίας.  

Στη συνέχεια παρουσιάζονται µε συνοπτικό τρόπο χαρακτηριστικά του 

αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού όπως αυτά έχουν προκύψει από τις 

προαναφερόµενες έρευνες. 

 Σαφήνεια οδηγιών 

 Η καθαρότητα και σαφήνεια των οδηγιών που προσφέρει ο εκπαιδευτικός δίνει τη 

δυνατότητα στους µαθητές να γνωρίζουν τι αναµένεται από αυτούς και για ποιον 

λόγο. Η παροχή των οδηγιών θα πρέπει να γίνεται µε τρόπο που σέβεται τις πιθανές 

ιδιαιτερότητες των µαθητών, έτσι ώστε όλοι να έχουν την ευκαιρία να τις 
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κατανοήσουν. Αν ο εκπαιδευτικός κερδίσει την αποδοχή των µαθητών του τότε οι 

ευκαιρίες να δράσει αποτελεσµατικά πολλαπλασιάζονται. 

Εποικοδοµητική εξήγηση 

Η εξήγηση αποτελεί από τις βασικές δραστηριότητες του εκπαιδευτικού. Αναφέρεται 

στο κατά πόσο µια παρουσίαση στην τάξη γίνεται κατανοητή από τους µαθητές. 

Θεωρείται ότι η παροχή εποικοδοµητικής εξήγησης συνδέεται µε τον τρόπο που ο 

εκπαιδευτικός οργανώνει την ύλη, κατανοεί τα περιεχόµενα των γνωστικών 

αντικειµένων, αλλά και τις µεθόδους που χρησιµοποιεί για να επιτύχει τους στόχους 

του.  

Προγραµµατισµός και σχεδιασµός της διδασκαλίας 

Προγραµµατισµός των δραστηριοτήτων µε τη χρήση ποικίλων διδακτικών και 

µαθησιακών ενεργειών που προάγουν µεταξύ άλλων και την αυτονόµηση των 

µαθητών. Μακροπρόθεσµος και βραχυπρόθεσµος προγραµµατισµός της διδασκαλίας 

και καθορισµός των διδακτικών στόχων. Ανάπτυξη και της οµαδικής εργασίας των 

µαθητών. 

Ερωτήσεις 

Οι ερωτήσεις θα πρέπει να ανταποκρίνονται στο επίπεδο των ικανοτήτων των 

µαθητών, µακροπρόθεσµα όµως θα πρέπει να στοχεύουν στην ανάπτυξη υψηλού 

επίπεδου ικανοτήτων όπως π.χ λύσης προβληµάτων, δηµιουργικής σκέψης.   

Υλοποίηση στόχων 

Η ικανοποίηση των στόχων αποτελεί βασική παράµετρο του αποτελεσµατικού 

εκπαιδευτικού. Οι µαθητές θα πρέπει να είναι ενήµεροι εκ των προτέρων για τους 

στόχους τους οποίους καλούνται να κατακτήσουν. Απαιτείται καλλιέργεια 

κατάλληλου κλίµατος τάξης καθώς και δραστηριοποίηση που ανταποκρίνεται στην 

επίτευξη των στόχων, επιτρέποντας στους µαθητές να βιώνουν όσο συχνότερα γίνεται 

το αίσθηµα της επιτυχίας.  

Ικανοποίηση των πραγµατικών αναγκών 

Η υλοποίηση των στόχων συνδέεται άµεσα µε την ικανοποίηση των πραγµατικών 

αναγκών των µαθητών. Σε αυτό το πλαίσιο η διδασκαλία και ιδιαίτερα η 

εξατοµικευµένη θα πρέπει να προσαρµοστεί στις ήδη υπάρχουσες γνώσεις των 

µαθητών και παράλληλα να επιδείξει σεβασµό στο ρυθµό µάθησης του κάθε µαθητή.  

Εµπλοκή µαθητών 

Ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται να εµπλέξει το σύνολο των µαθητών 

της τάξης στη µαθησιακή διαδικασία. Οι προσφερόµενες εµπειρίες µάθησης θα 
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πρέπει να επιτρέπουν την ενεργό συµµετοχή των µαθητών και την ανακάλυψη της 

γνώσης από τους ίδιους. Αυτό που µπορεί να ειπωθεί από τους µαθητές δεν θα πρέπει 

να τους παραχωρείται. Επίσης πολύ µεγάλη σηµασία έχει ο χρόνος που οι µαθητές 

εµπλέκονται επιτυχώς στη διαδικασία της µάθησης. Είναι σηµαντικό να ενθαρρύνεται 

κάθε προσπάθεια συµµετοχής, να γίνεται σεβαστή η  προσωπικότητα των µαθητών 

και να ασκείται κριτική που δεν τους προσβάλλει.  

Σωστή χρήση του µαθησιακού χρόνου 

Η κατάλληλη χρήση του διαθέσιµου µαθησιακού χρόνου µεγιστοποιεί χρονικά την 

εµπλοκή των µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Προσεγµένος σχεδιασµός και 

εφαρµογή ρουτινών στην τάξη, διατήρηση του ενδιαφέροντος των µαθητών για τον 

περισσότερο δυνατό χρόνο, αποφυγή περισπασµών που οδηγούν σε σπατάλη χρόνου 

εξασφαλίζουν αύξηση του χρόνου που επενδύεται στη µάθηση. 

Ευκαιρίες για µάθηση   

Παροχή στους µαθητές πολλών κατάλληλα επιλεγµένων υλικών µάθησης, σύµφωνα 

µε τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες και το επίπεδο των ικανοτήτων τους. Ο 

εµπλουτισµός της καθηµερινής διδακτικής πρακτικής µε νέες δράσεις είναι 

ενδεικτικό του ενθουσιασµού και της έµφυτης περιέργειας του εκπαιδευτικού για 

θέµατα που ενδιαφέρουν τη διαδικασία της µάθησης. Η ρουτίνα ίσως οδηγήσει σε 

αποτελµάτωση τον εκπαιδευτικό. Έτσι λοιπόν επιτακτική παρουσιάζεται η ανάγκη 

της συνεχούς ανατροφοδότησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας µε νέες δράσεις που 

θα κρατήσουν το ενδιαφέρον των µαθητών. Τέλος, η κατάλληλη ανάθεση εργασιών 

για το σπίτι θεωρείται ότι αυξάνει το συνολικό µαθησιακό χρόνο, επιδρώντας θετικά 

στην αύξηση των µαθησιακών επιτευγµάτων. 

Κλίµα τάξης 

Η δηµιουργία κατάλληλου κλίµατος στην τάξη που παρέχει ένα ασφαλές και 

ελκυστικό περιβάλλον µάθησης επιδρά θετικά στην βελτίωση της ποιότητας 

διδασκαλίας. Ενισχύει τη συνεργασία µεταξύ του εκπαιδευτικού και µαθητών καθώς 

και των µαθητών µεταξύ τους. 

Πειθαρχία και κανόνες 

Η υιοθέτηση και εφαρµογή ενός κανονιστικού πλαισίου µέσα στην τάξη είναι 

αποφασιστικής σηµασίας για τη διεξαγωγή της διδασκαλίας σε κλίµα που επιτρέπει 

την ποιοτική εργασία αυξάνοντας το χρόνο για µάθηση. Χαρακτηριστικά γνωρίσµατα 

του κανονιστικού πλαισίου αποτελούν η σαφήνεια, η συνέπεια και η δικαιοσύνη στην 

εφαρµογή των κανόνων.  
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Έπαινος και θετική ενίσχυση 

Ο έπαινος και η ενίσχυση για τις προσπάθειες που καταβάλλουν οι µαθητές επιδρούν 

θετικά τόσο στον τρόπο που αντιµετωπίζουν το σχολείο και τη µάθηση όσο και στα 

επιτεύγµατά τους. Είναι προτιµότερη η θετική ενίσχυση από την κριτική και την 

τιµωρία. 

Υψηλές προσδοκίες 

Οι υψηλές προσδοκίες του εκπαιδευτικού για την επιτυχή εκπλήρωση των στόχων 

από τους µαθητές αυξάνουν τον αριθµό των εργασιών στις οποίες θα εµπλακούν οι 

µαθητές. Η αυτοεκτίµηση των µαθητών, που ενισχύεται ή περιορίζεται από τις 

συµπεριφορές του εκπαιδευτικού, δρα αποφασιστικά στην ένταση των προσπαθειών 

τους και στην αξία που προσδίδουν στη µαθησιακή διαδικασία.  

Έλεγχος της προόδου 

 ∆ιαρκής και λεπτοµερής έλεγχος των εργασιών των µαθητών και αξιολόγησή τους 

µε ποικίλες µεθοδολογικές προσεγγίσεις. Ένας αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός 

οφείλει κάθε χρονική στιγµή να γνωρίζει το πραγµατικό επίπεδο δυνατοτήτων των 

µαθητών του, την πρόοδό τους τόσο σε σχέση µε τους άλλους όσο και µε την 

προηγούµενη απόδοσή τους καθώς και ποιες είναι οι ελλείψεις τους έτσι ώστε να 

ενεργήσει αναλόγως.  

Εποικοδοµητική ανατροφοδότηση 

Η διαδικασία της αξιολόγησης συνδέεται µε την παροχή θετικής και εποικοδοµητικής 

ανατροφοδότησης προς το σύνολο των µαθητών, συµβάλλοντας αποφασιστικά στη 

λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων. 

Επικοινωνία εκπαιδευτικού-µαθητή 

Η διδασκαλία και η µάθηση συνδέονται άµεσα µε τη σχέση αλληλεπίδρασης µεταξύ 

του εκπαιδευτικού και των µαθητών. Εκπαιδευτικός και µαθητές ενεργούν ως 

ισότιµοι συµµέτοχοι στην αµφίδροµη διαδικασία της οµιλίας και της ακρόασης. Στην 

επικοινωνία αναζητείται η ισορροπία µεταξύ του χρόνου που ο εκπαιδευτικός 

επικοινωνεί µε την τάξη ως όλου, τις οµάδες και µε τον κάθε µαθητή µεµονωµένα. 

Όταν στην τάξη το περιβάλλον είναι επικεντρωµένο στην εργασία αυξάνεται ο 

χρόνος που ο εκπαιδευτικός επικοινωνεί µε τους µαθητές.   

∆ιανοητικά ενδιαφέρουσα εργασία 

Η διανοητικά ενδιαφέρουσα εργασία συνδέεται µε τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί 

επικοινωνούν µε τους µαθητές καθώς και µε το ύφος των ερωτήσεων. Η ενθάρρυνση 

των µαθητών να χρησιµοποιήσουν τη δηµιουργική φαντασία τους, να αναπτύξουν 
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δεξιότητες υψηλού επίπεδου µέσα από τη χρήση κατάλληλων ερωτήσεων, ενισχύεται 

από το πραγµατικό ενδιαφέρον και τον ενθουσιασµό του εκπαιδευτικού για τη 

διαδικασία της διδασκαλίας και της µάθησης.  

Χρήση ποικίλων µεθοδολογικών προσεγγίσεων και εποπτικών µέσων 

Συνεπής, δοµηµένος σχεδιασµός και προγραµµατισµός του µαθήµατος. 

Προσδιορισµός των προς επίτευξη στόχων, χρησιµοποίηση της κατάλληλης για την 

κάθε περίπτωση µεθοδολογίας, απαραίτητος εµπλουτισµός της µε τα εποπτικά υλικά 

και µέσα, ευέλικτη τήρηση του αρχικού σχεδιασµού που επιτρέπει τη µαθησιακή 

εκµετάλλευση πιθανών απροσδόκητων γεγονότων.   

Γνώση των γνωστικών αντικειµένων 

 Η µάθηση ως διαδικασία συσσώρευσης γνώσης αλλά και αλλαγής για τους µαθητές 

απαιτεί από τον εκπαιδευτικό επαρκή γνώση των διδασκόµενων γνωστικών 

αντικειµένων προκειµένου να επιδράσει αποτελεσµατικότερα στην προσπάθεια που 

καταβάλλουν οι µαθητές. 

Αίσθηση του σκοπού 

Η δηµιουργία ενός κλίµατος, τόσο στο εσωτερικό της σχολικής τάξης όσο και 

ευρύτερα στη σχολική µονάδα, που καλλιεργεί την αίσθηση του κοινού σκοπού έχει 

επίδραση στην εργασία των µαθητών και στα επιτεύγµατά τους.  

Χιούµορ 

Το χιούµορ αποτελεί στοιχείο του ρεπερτορίου διδασκαλίας του εκπαιδευτικού. ∆εν 

σχετίζεται µε αναφορές σε αστεία ή ανέκδοτα. Αποτελεί ένα είδος αυτοσυναίσθησης 

του εκπαιδευτικού που του επιτρέπει να υπερνικά τους περιορισµούς της τάξης ως 

εργασιακού χώρου.  

 

Τα στοιχεία που η έρευνα προσδιόρισε ότι χαρακτηρίζουν τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό ουσιαστικά αναδεικνύουν τις προϋποθέσεις κάτω από 

τις οποίες ενδεχοµένως µπορεί να εµφανιστεί η αποτελεσµατική διδασκαλία. Τι θα 

οδηγήσει, όµως, τη διδασκαλία σε επιτυχή µάθηση εξαρτάται από ένα πλήθος 

παραγόντων (Harris, Riley and Haveled, 2002:407-415). Έτσι λοιπόν η ποιότητα της 

εργασίας του εκπαιδευτικού καθορίζεται και από παράγοντες που αναφέρονται στο 

σύνολο των ακαδηµαϊκών γνώσεων που κατέχει, στις προσπάθειες που καταβάλλει 

για επαγγελµατική βελτίωση και ανάπτυξη, στις προσφερόµενες θεσµοθετηµένες 

διαδικασίες που υποστηρίζουν την ανάγκη συνεχούς βελτίωσής του, στην αξιολόγηση 

του έργου του, στο εξωτερικό και το εσωτερικό πλαίσιο διδασκαλίας αναφέροντας 
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ενδεικτικά τη δοµή της σχολικής µονάδας, τους διαθέσιµους πόρους, το µέγεθος της 

τάξης, τις προϋπάρχουσες ικανότητες των µαθητών. Λαµβάνοντας υπόψη τα 

παραπάνω προτείνεται (McBer, 2000, Reynolds and Muijs, 2003:92) η 

αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού να προσδιορίζεται βάσει α) των ικανοτήτων 

διδασκαλίας, β) του κλίµατος της τάξης, και γ) των επαγγελµατικών 

χαρακτηριστικών του.  

Η αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού, όπως έχει ήδη αναφερθεί, 

αντανακλάται στο τι µπορούν να υλοποιήσουν οι µαθητές. Ο προσδιορισµός της ίσως 

χρειάζεται τη διερεύνηση όλων των προαναφερόµενων παραγόντων που συντελούν 

στην αύξηση των µαθητικών επιδόσεων. Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η 

αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού αναµένεται να προσδιοριστεί σε ευρύτερο 

πλαίσιο από αυτό των συµπεριφορών και των ενεργειών που συντελούνται στο 

µικρόκοσµο της τάξης. 

Μελετώντας τους παράγοντες αποτελεσµατικότητας τόσο σε επίπεδο 

σχολικής µονάδας όσο και σε επίπεδο εκπαιδευτικού διαπιστώνεται ότι έχουν πολλά 

κοινά στοιχεία. Οι τοµείς όπου πιθανά η έρευνα σχολικής αποτελεσµατικότητας 

συνδέεται µε την έρευνα για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό (Kyriakides and 

Cambell, 2003:30, Teddie and Ellet, 2003:120) αναφέρονται: στην ποιότητα της 

διδασκαλίας και της µάθησης, στις µεθοδολογικές προσεγγίσεις, στη ρύθµιση του 

κανονιστικού πλαισίου, στις στρατηγικές διαχείρισης των µαθητών, στη χρήση 

αξιολογικών διαδικασιών, στο κλίµα που επικρατεί στην επικοινωνία, εργασία και 

συνεργασία µεταξύ του εκπαιδευτικού προσωπικού αλλά και µεταξύ εκπαιδευτικών 

και µαθητών, στην εµπλοκή των εκπαιδευτικών στη διαχείριση του σχολείου και στη 

διαµόρφωση κοινών αξιών για τη σχολική κοινότητα, στις υψηλές προσδοκίες, στις 

προσπάθειες για επαγγελµατική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προσωπικού. 

 

 

3.6 Χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού µε βάση την 

έρευνα στη χώρα µας 

 

Η διερεύνηση των χαρακτηριστικών του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού έχει 

απασχολήσει και Έλληνες ερευνητές, οι οποίοι ενδιαφέρονται να διερευνήσουν τις 

απόψεις εκπαιδευτικών αλλά και µαθητών αναφορικά µε την αποτελεσµατικότητα 

του εκπαιδευτικού. Στο σηµείο αυτό επισηµαίνεται ότι οι έρευνες των Παπανδρέου 
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(1995) και Παρασκευά (1999) αναφέρονται στην αποτελεσµατική διδασκαλία και όχι 

στον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό. Εντάσσονται όµως στην παρουσίαση των 

σχετικών ερευνών επειδή από αρκετούς ερευνητές (Ματσαγγούρας, 1998, 

Παπανδρέου, 2001:29) υποστηρίζεται ότι τα παραπάνω ερευνητικά πεδία δε 

διαχωρίζονται.  

Ο Παπανδρέου (1995) µελέτησε τις απόψεις των τελειόφοιτων Κυπρίων  

µαθητών για την αποτελεσµατική διδασκαλία. Κατά την έρευνα δόθηκαν στους 

µαθητές  παράγοντες αποτελεσµατικής διδασκαλίας και τους ζητήθηκε να αναφέρουν 

το βαθµό επίδρασης του κάθε παράγοντα στη µάθησή τους. Από τα αποτελέσµατα 

της εν λόγω έρευνας προκύπτει ότι οι µαθητές, που πιθανά δεν έχουν την 

επιστηµονική γνώση για το ποια είναι η αποτελεσµατική διδασκαλία, έδωσαν 

προτεραιότητα σε παράγοντες που αναδεικνύονται από τη σχετική έρευνα. Τα 

στοιχεία της αποτελεσµατικής διδασκαλίας που ανέδειξαν κατά σειρά οι µαθητές 

είναι (Παπανδρέου, 2001:44-45): 

1. ∆ιόρθωση των µαθητών χωρίς επικρίσεις 

2. Χρήση ποικιλίας στη διδασκαλία  

3. Χρήση ζωντάνιας και συνεχής επαφή βλέµµατος εκπαιδευτικού-µαθητή 

4. Περιφορά εκπαιδευτικού στη τάξη κατά την ανάθεση σιωπηρών εργασιών 

για βοήθεια των µαθητών 

5. Κλείσιµο του µαθήµατος µε αναθεώρηση των διδαχθέντων 

6. Καθαρότητα, πληρότητα, σαφήνεια στις οδηγίες του εκπαιδευτικού 

Η έρευνα των Α. Λεονταρή και Α. Κυρίδη (1999), που πραγµατοποιήθηκε σε 

δηµοτικά σχολεία της Θεσσαλονίκης και της Φλώρινας, κατέγραψε την άποψη των 

µαθητών για τον «καλό δάσκαλο». Στόχος της εν λόγω έρευνας ήταν να 

διερευνηθούν οι σκέψεις των µαθητών για τους δασκάλους τους, τι προσδοκούσαν σε 

σχέση µε τη συµπεριφορά τους καθώς και τι συζητούσαν οι µαθητές για αυτούς. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας ανέδειξαν ως στοιχεία του «καλού δασκάλου» τη 

διδακτική του ικανότητα, την καθοδήγηση των µαθησιακών εργασιών και την 

κατάλληλη εξήγησή τους, το χειρισµό των πειθαρχικών προβληµάτων και τη δίκαιη 

στάση του προς όλους, την αγάπη και τη ζεστασιά προς τους µαθητές τους, το 

ευχάριστο σχολικό κλίµα, το χιούµορ (Λεονταρή και Κυρίδης, 1999:159). 

Η Παρασκευά σε έρευνα που πραγµατοποίησε στην Κύπρο (1999) σε µαθητές 

του δηµοτικού σχολείου διαπίστωσε ότι οι µαθητές αναγνώρισαν αρκετά στοιχεία της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Σύµφωνα, λοιπόν, µε την έρευνά της αυτά είναι: 
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1. Ευκαιρίες για επιτυχία από όλους τους µαθητές 

2. Καθαρές οδηγίες / ερωτήσεις 

3. Ποικιλία µεθόδων – δραστηριοτήτων – διδακτικών µέσων 

4. Συµµετοχή και εξάσκηση των µαθητών κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 

5. Ατοµική συµβουλή, ατοµικός έπαινος και ατοµικά σχόλια 

6. Βοήθεια στην υπερπήδηση δυσκολιών 

7. ∆ιατήρηση αρχείου και έλεγχο της εργασίας 

Στην έρευνα της η Καΐλα (1999) διερεύνησε τις απόψεις µαθητών και 

εκπαιδευτικών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης για το ποιος είναι ο «καλός» και 

ποιος ο «κακός» εκπαιδευτικός. Βασικό στοιχείο για τους µαθητές αποτελεί η 

προσωπικότητα του εκπαιδευτικού, που τους επιτρέπει να τον προσεγγίσουν. Είναι 

συνεργάσιµος, τους ενθαρρύνει, αντιµετωπίζει µε κατανόηση τα προβλήµατά τους 

και τους βοηθά. Ακολουθούν η σαφήνεια τους µαθήµατος, το χιούµορ και ο 

ευχάριστος τρόπος µε τον οποίο διεξάγεται το µάθηµα. Σηµαντικό στοιχείο επίσης 

αποτελεί το κύρος που πρέπει να διαθέτει ο εκπαιδευτικός, έτσι ώστε να έχει τον 

έλεγχο της τάξης. Τέλος, σηµαντικά χαρακτηριστικά ενός καλού εκπαιδευτικού 

αποτελούν η εργατικότητα, µεθοδικότητα, σοβαρότητα, δικαιοσύνη, υποµονή και  

αµεροληψία του. 

Για τους εκπαιδευτικούς η ενθάρρυνση και η ενίσχυση των µαθητών 

αποτελούν το σηµαντικότερο στοιχείο του «καλού» εκπαιδευτικού». Έπειτα 

ακολουθούν η σαφήνεια και η µεταδοτικότητα. Το ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού να 

συζητά θέµατα που απασχολούν τους µαθητές έρχεται στην τρίτη θέση, ενώ το 

χιούµορ, ο ευχάριστος και αισιόδοξος τρόπος µε το οποίο πραγµατοποιείται το 

µάθηµα βρίσκεται στην τέταρτη θέση. Θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι οι 

ερωτώµενοι εκπαιδευτικοί και µαθητές δίνουν σχετικά παρόµοιο περιεχόµενο στην 

έννοια του «καλού» εκπαιδευτικού. Αρκετά είναι τα κοινά στοιχεία τα οποία, όµως, 

ιεραρχούνται κατά διαφορετικό τρόπο. 

Η έρευνα του Κουτσούλη (2000), που πραγµατοποιήθηκε σε µαθητές λυκείου 

στην Κύπρο, ανέδειξε δυο βασικές κατηγορίες χαρακτηριστικών για τον «καλό» 

εκπαιδευτικό. Η µία επικεντρώνεται στις σχέσεις που αναπτύσσει ο εκπαιδευτικός µε 

τους µαθητές (relationship oriented). Σ’ αυτή την κατηγορία εντάσσονται η ικανότητα 

των εκπαιδευτικών να κατανοούν τις ανάγκες και τα αισθήµατα των µαθητών τους, 

να είναι φιλικοί και προσιτοί, αναπτύσσοντας φιλικό και συνεργατικό κλίµα στην 

τάξη, σεβόµενοι το σύνολο των µαθητών τους µακριά από προκαταλήψεις και 
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διακρίσεις. Η δεύτερη κατηγορία χαρακτηριστικών επικεντρώνεται στην εργασία 

(task oriented). Εδώ αναδεικνύονται η µεταδοτικότητα των εκπαιδευτικών, η χρήση 

πολλών και διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας, η ικανότητα να διατηρούν τον 

έλεγχο της τάξης, να αγαπούν τη δουλειά τους και να φαίνεται αυτό από τον τρόπο 

που διδάσκουν. 

Η έρευνα του Ευαγγελόπουλου (2000) πραγµατοποιήθηκε σε µαθητές της Ε΄ 

και της ΣΤ΄ τάξης του δηµοτικού. Η εν λόγω έρευνα ανέδειξε ως βασικά 

χαρακτηριστικά του «καλού δασκάλου» την ικανότητα να διδάσκει µεθοδικά, να 

συµπεριφέρεται καλά στους µαθητές, να κατανοεί τα προβλήµατα και τις ανάγκες 

των µαθητών, να έχει φιλικές και συνεργατικές σχέσεις µαζί τους, να διατηρεί υψηλές 

προσδοκίες για όλους τους µαθητές και να έχει χιούµορ (Ευαγγελόπουλος, 2000:79). 

Η Παµουκτσόγλου (2001) διερεύνησε το προφίλ του αποτελεσµατικού 

εκπαιδευτικού, σύµφωνα µε την άποψη τόσο των εν ενεργεία εκπαιδευτικών όσο και 

των υποψήφιων εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στο γραπτό διαγωνισµό του ΑΣΕΠ 

(2000). Από τα αποτελέσµατα της έρευνας προέκυψαν τέσσερις βασικές κατηγορίες 

χαρακτηριστικών, α) τα επαγγελµατικά χαρακτηριστικά, β) οι διδακτικές ικανότητες, 

γ) το σχολικό κλίµα, και δ) οι σχέσεις µε τους άλλους. Οι παραπάνω κατηγορίες 

αναλύονται περαιτέρω ως εξής (Παµουκτσόγλου, 2001:75-81): 

1. Στα επαγγελµατικά χαρακτηριστικά εντάσσονται η επιστηµονική 

κατάρτιση, η αυτοεκτίµηση και το επάγγελµα 

2. Οι διδακτικές ικανότητες περιλαµβάνουν την παρώθηση των µαθητών, τις 

ευκαιρίες µάθησης, τις προσδοκίες, την ικανότητα να θέτεις στόχους και 

να τους επιτυγχάνεις, να κατανοείς την ιδιαιτερότητα του µαθητή και να 

τη σέβεσαι, τον ενθουσιασµό για τη διδασκαλία, την ενθάρρυνση της 

αυτονοµίας των µαθητών, την ευέλικτη στάση του εκπαιδευτικού απέναντι 

στις ανάγκες που προκύπτουν 

3. Στο σχολικό κλίµα περιλαµβάνονται ικανότητες και συµπεριφορές του 

εκπαιδευτικού, όπως το να είναι δίκαιος, συνεπής και αποδεκτός, να 

καθοδηγεί τους µαθητές και να συνεργάζεται µαζί τους, να πειθαρχεί την 

τάξη, να τους επηρεάζει θετικά, να ενδιαφέρεται για το υπόβαθρό τους, να 

συνεργάζεται µε γονείς, συναδέλφους και φορείς 

4. Οι σχέσεις µε τους άλλους αναφέρονται στη συνεργασία του 

εκπαιδευτικού µε το διευθυντή, τους συναδέλφους, τους ειδικούς 

επιστήµονες, τους γονείς και τους διάφορους φορείς 



 67

Από τις παραπάνω έρευνες προκύπτει ότι στις απόψεις τόσο των µαθητών όσο 

και των εκπαιδευτικών εµπεριέχονται χαρακτηριστικά που αναγνωρίζονται και 

διεθνώς ότι αποτελούν βασικά στοιχεία του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού. Όµως, 

θα πρέπει να επισηµανθεί ότι στις περισσότερες έρευνες ζητείται η άποψη των 

µαθητών για το ποιος είναι ο «καλός δάσκαλος» και όχι ο «αποτελεσµατικός». Η 

έρευνα της Καΐλα ενδιαφέρεται για τον «καλό» εκπαιδευτικό εξετάζοντας τις απόψεις 

και των εκπαιδευτικών. Ενώ η έρευνα της Παµουκτσόγλου ενδιαφέρεται για τον 

«αποτελεσµατικό» εκπαιδευτικό εξετάζοντας επίσης τις απόψεις των εκπαιδευτικών. 

Ουσιαστικά λοιπόν είναι περιορισµένος ο αριθµός των ερευνών που ενδιαφέρονται να 

εντοπίσουν ποιο είναι το περιεχόµενο που δίνουν στην έννοια του αποτελεσµατικού 

εκπαιδευτικού, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί.  

 

Ο εντοπισµός από την έρευνα σχολικής αποτελεσµατικότητας των 

παραγόντων εκείνων, που πιθανά ενοχοποιούνται για την αποτελεσµατικότερη 

λειτουργία των σχολείων δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι δίνει οριστική απάντηση στο 

ερώτηµα, ποιο είναι το αποτελεσµατικό σχολείο. Αποτελεί σαφώς χρήσιµη γνώση 

προκειµένου να υποστηριχθούν ενέργειες των εκπαιδευτικών, της σχολικής ηγεσίας 

καθώς και των διαµορφωτών της εκπαιδευτικής πολιτικής, όµως, τα σχολεία 

διαφέρουν, αποτελούν µοναδικότητες στο χώρο και στο χρόνο και αυτή η 

πραγµατικότητα δεν πρέπει να αγνοείται, αλλά να αξιοποιείται σε συνδυασµό µε τη 

γνώση που προκύπτει από τη σχετική έρευνα.  

Τίθεται λοιπόν το ερώτηµα το αποτελεσµατικό σχολείο αποτελεί  

πραγµατικότητα ή ουτοπία. Ο MacBeath ( 2001:35-53) θεωρεί ότι το αποτελεσµατικό 

σχολείο είναι:  

1. ζήτηµα κοινωνικοπολιτισµικού πλαισίου, όπου το πλαίσιο λειτουργίας του 

σχολείου, το φυσικό περιβάλλον και η προσωπική εµπειρία πρέπει να 

λαµβάνονται υπόψη 

2. ζήτηµα κοινότητας, όπου η κοινωνία, η οικογένεια, η γειτονιά παίζουν 

βασικό ρόλο  

3. ζήτηµα αξιών, όπου τίθεται το ερώτηµα ποιος είναι ο σκοπός του σχολείου 

και στη βάση ποιων στοιχείων θα αναγνωριστεί ένα σχολείο ως 

αποτελεσµατικό 

4.  ζήτηµα οπτικής γωνίας των εµπλεκοµένων στην εκπαιδευτική διαδικασία   
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5. ζήτηµα σκοπού, µε άλλα λόγια ποιος είναι ο σκοπός της αναζήτησης του 

αποτελεσµατικού σχολείου  

6. ζήτηµα συγκρίσεων σε διεθνές επίπεδο  

7. ζήτηµα τρόπου σκέψης, πώς βλέπουν οι εκπαιδευτικοί τα σχολεία και µε 

ποια κριτήρια προσεγγίζουν την αποτελεσµατικότητα  

8.  ζήτηµα του πώς όπου τίθεται το ερώτηµα πώς επιτυγχάνονται τα 

χαρακτηριστικά αποτελεσµατικότητας   

Έχοντας υπόψη τα παραπάνω θα µπορούσε ίσως να υποστηριχθεί ότι, προς το 

παρόν τουλάχιστον, η υιοθέτηση ενός γενικευµένου τρόπου προσδιορισµού του 

αποτελεσµατικού σχολείου δεν είναι εφικτή. Η παραδοχή ότι όλα τα σχολεία έχουν 

τις ίδιες ανάγκες, καθώς και την ίδια δυναµική και συνεπώς ταυτόσηµο τρόπο 

ενίσχυσης της αποτελεσµατικότητάς τους είναι ανεπαρκής επειδή στηρίζεται σε 

ελλειµµατικές πληροφορίες.  

Κατά παρόµοιο τρόπο θα µπορούσε να τεθεί και το ερώτηµα, ο 

αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός αποτελεί πραγµατικότητα ή ουτοπία. Ποιες είναι οι 

ικανότητες που πρέπει να έχει ο εκπαιδευτικός, έτσι ώστε να δρα αποτελεσµατικά στο 

έργο του, ενισχύοντας τη µάθηση των µαθητών του. Οι έρευνες για τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό έχουν εντοπίσει παράγοντες που πιθανά 

ενοχοποιούνται για την πρόοδο των µαθητών. Όµως, τα αντιφατικά ή αµφιλεγόµενα 

ερευνητικά αποτελέσµατα που απορρέουν συνήθως από τη φύση της διδασκαλίας 

(Ανδρεαδάκης, 2004) και τα διαφορετικά πλαίσια εργασίας των εκπαιδευτικών δεν 

επιτρέπουν, προς το παρόν τουλάχιστον, να διακρίνουµε τον αποτελεσµατικό 

εκπαιδευτικό από τον αναποτελεσµατικό. 

Αν θεωρηθεί ότι η αποτελεσµατικότητα του σχολείου και του εκπαιδευτικού 

αποτελούν ουτοπία, τίθεται το ερώτηµα ποιος είναι ο ρόλος, ποια η χρησιµότητα της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Γιατί να επενδυθεί ανθρώπινο δυναµικό, γνώση, 

χρήµα και χρόνος σε µια διαδικασία όπου οι αντικειµενικές δυσκολίες φαντάζουν 

ανυπέρβλητες; Τα παραπάνω ερωτήµατα µπορούν πράγµατι να τεθούν όταν 

πρόκειται η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών να λειτουργήσει µόνο στην κατεύθυνση 

«από τα πάνω προς τα κάτω», όταν η πρωταρχική επιδίωξη των θεσµικών φορέων 

είναι ο έλεγχος και η πίεση και όταν η αξιολόγηση που εφαρµόζεται είναι µόνο  

εξωτερική. Όµως, αν εξασφαλιστεί σε πολιτικό επίπεδο ότι σκοποί της αξιολόγησης 

των εκπαιδευτικών είναι η βελτίωση της διδασκαλίας και της µάθησης, η 

επαγγελµατική ανάπτυξη και η δια βίου µάθηση των εκπαιδευτικών, η εξασφάλιση 
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του επαγγελµατισµού των εκπαιδευτικών, όπως αυτός προκύπτει από την απόδοση 

λόγου των εκπαιδευτικών (MacBeath, 2001:27-33) τότε η αξιολόγηση µπορεί να 

ισορροπήσει α) την υποστήριξη και την πίεση, β) την «από τα πάνω προς τα κάτω» 

καθώς και την  «από τα κάτω προς τα πάνω» πορεία των αλλαγών, και γ) την 

εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση. Σε αυτό το πλαίσιο η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών, όπως την αντιλαµβάνεται η παρούσα έρευνα, επιχειρεί να αξιοποιήσει 

την παραγόµενη γνώση από το πεδίο των ερευνών της σχολικής 

αποτελεσµατικότητας προκειµένου να συµβάλει τόσο στην ανατροφοδότηση και 

βελτίωση των εκπαιδευτικών όσο και στην ενίσχυση των µαθησιακών επιτευγµάτων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4Ο  
 

Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
 

4.1 Η συζήτηση για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών στο 
διεθνή χώρο 

 

Αρκετοί ερευνητές (Rosenblatt and Shimoni, 2001:309, Teddie and Ellett, 

2003:113-116, Lee at all, 2003:45, Kyriakides and Campbell, 2003:27) εκφράζουν 

την άποψη ότι η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών µπορεί να συµβάλει στην 

αύξηση της σχολικής αποτελεσµατικότητας, την αποτελεσµατική διδασκαλία και την 

επιτυχία των µαθητών στο σχολείο. Ιδιαίτερα δε όταν η αξιολόγηση συνδεθεί µε την 

έρευνα της σχολικής αποτελεσµατικότητας, την έρευνα για τον αποτελεσµατικό 

εκπαιδευτικό, τη σχολική βελτίωση και την επαγγελµατική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών καθώς και όταν επικεντρώνεται στην ποιότητα της διδασκαλίας και 

της µάθησης.  

Οι Bond, Smith, Baker and Hattie (2000) έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα 

ότι εκπαιδευτικοί που έχουν ανταποκριθεί επιτυχώς στις απαιτήσεις ενός συστήµατος 

αξιολόγησης (National Board for Professional Teaching Standards) παρουσιάζουν 

διαφορετική απόδοση, περισσότερο αποτελεσµατική, σε αρκετούς τοµείς σε σχέση µε 

τους εκπαιδευτικούς εκείνους που δεν έχουν καταφέρει να ανταποκριθούν επιτυχώς 

στις αντίστοιχες απαιτήσεις του συστήµατος αξιολόγησης (Pearlman and 

Tannenbaum, 2003:633). Επίσης έχει διαπιστωθεί ότι εκπαιδευτικά συστήµατα ή 

σχολεία που ενδιαφέρονται να συνδέσουν την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών µε την 

επαγγελµατική ανάπτυξη και τη σχολική βελτίωση συνήθως παρουσιάζουν αυξηµένα 

µαθησιακά επιτεύγµατα (Ovando, 2001:214). 

Θα µπορούσε λοιπόν να υποστηριχθεί, σύµφωνα µε τους Reynolds and Muijs 

(2003:94), ότι η αξιολόγηση οφείλει να επιβραβεύει όσους παρουσιάζουν στη 

διδασκαλία τους χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού. Η παραπάνω 

θέση µπορεί να θεωρηθεί ότι ενισχύεται και από τα αποτελέσµατα της έρευνας των 

Sanders and Horn (1998) (αναφέρεται από τον Stufflebeam, 2003:603) σύµφωνα µε 

την οποία η αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών επιδρά στη µαθησιακή πορεία 

των µαθητών σε µεγαλύτερο βαθµό από ότι η φυλή, η οικονοµικοκοινωνική 

κατάσταση, το µέγεθος καθώς και η ετερογένεια της τάξης. 
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Τίθεται το ερώτηµα ποια µορφή αξιολόγησης επιτυγχάνει τα παραπάνω 

αποτελέσµατα; Σύµφωνα µε το Manning (1989:2) η αξιολόγηση που απλά και µόνο 

ενδιαφέρεται να αποτυπώσει σε µια λίστα χαρακτηριστικών την απόδοση των 

εκπαιδευτικών θεωρείται ξεπερασµένη και αυτό συµβαίνει επειδή η βελτίωση της 

διδασκαλίας αλλά και της µάθησης θα εξαρτηθεί κυρίως από την υιοθέτηση νέων 

διδακτικών συµπεριφορών, όπου κριθεί αναγκαίο (Manning, 1989:71). Επίσης 

δραστηριότητες που πραγµατοποιούνται έξω από το χώρο της τάξης, οι οποίες όµως 

θεωρούνται ότι µπορούν να έχουν θετική επίδραση στη διδασκαλία αποτελούν 

στοιχεία που επίσης η αξιολόγηση πρέπει να συνεκτιµά (Ovando, 2001:213). Οι 

δραστηριότητες αυτές αναφέρονται στη συνεργασία µεταξύ των εκπαιδευτικών και 

της διοίκησης της σχολικής µονάδας, καθώς και στις προσπάθειες που καταβάλλουν 

οι εκπαιδευτικοί για επαγγελµατική ανάπτυξη (professional development). Θεωρείται 

ότι δραστηριότητες που στοχεύουν στην επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

διευκολύνουν τη µεταφορά νέων γνώσεων στο χώρο εργασίας, επιδρώντας θετικά 

στην αύξηση των επιτευγµάτων των µαθητών (Uhlenbeck et all, 2002:245).  

Συνεπώς, η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (professional 

development) και η αξιολόγηση του έργου τους βρίσκονται σε άµεση σύνδεση 

(Darling-Hammond,1990:17, Scriven,1990:92,  Ellet et all,2002:64, Day,2003:208). 

Μέσο της αξιολόγησης θα συλλεχθούν πληροφορίες που θα ανατροφοδοτήσουν τους 

εκπαιδευτικούς µε στόχο να βελτιώσουν την απόδοσή τους. Με την παραπάνω θέση 

συµφωνούν και οι Duke and Stiggins (1990:119) οι οποίοι θεωρούν ότι ίσως η 

αξιολόγηση να µην αποτελεί τη µοναδική οδό για την επαγγελµατική ανάπτυξη των 

εκπαιδευτικών. Αυτό, όµως, που µπορεί να προσφέρει είναι η ανατροφοδότηση που 

δίνεται στους εκπαιδευτικούς.  

Η αξιολόγηση µπορεί επίσης να συνεισφέρει στον επαγγελµατισµό των 

εκπαιδευτικών. Η δηµιουργία ενός επαγγελµατικού κώδικα προστατεύει τους 

εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική διαδικασία από την αξιολόγηση η οποία δεν 

ικανοποιεί την ανάγκη για βελτίωση της διδασκαλίας (Stufflebeam and Shinkfield, 

1995:89). Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών που 

ενδιαφέρεται να αναδείξει τα θετικά στοιχεία αλλά και τις όποιες αδυναµίες των 

εκπαιδευτικών, ανατροφοδοτώντας και στοχεύοντας στην επαγγελµατική ανάπτυξή 

τους, αποτελεί σοβαρή στρατηγική επένδυση (McLaughlin, 1990:409). Βασικά 

στοιχεία της επένδυσης αποτελούν η δυνατότητα της αξιολόγησης να ανταποκριθεί 

τόσο στις ανάγκες των εκπαιδευτικών όσο και στην παροχή ευκαιριών για βελτίωση. 
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Ίσως µέσω αυτής της προσέγγισης να εξασφαλιστεί η ενεργοποίηση και η αποδοχή 

των εκπαιδευτικών στις πρακτικές αξιολόγησης που θα βασίζονται στην αµοιβαία 

ειλικρίνεια των εµπλεκοµένων. Με την παραπάνω θέση συµφωνεί και ο Manning 

(1989:13) θεωρώντας ότι η αξιολόγηση που στοχεύει στη βελτίωση της απόδοσης θα 

πρέπει να λαµβάνει υπόψη τα ακόλουθα: 

1. η αύξηση της απόδοσης δεν προέρχεται µέσα από την άσκηση κριτικής 

2. η βελτίωση της απόδοσης των εκπαιδευτικών είναι αποτέλεσµα δράσεων 

που επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς την αίσθηση της αυτονοµίας, της 

αναγνώρισης, της συναδελφικότητας, της πραγµατοποίησης επιτευγµάτων 

και της ευθύνης 

3. η ενίσχυση της απόδοσης µέσα από την αύξηση των µισθών δεν οδηγεί 

πάντοτε στα επιθυµητά αποτελέσµατα 

4. η ύπαρξη επιπρόσθετου εξοπλισµού δεν οδηγεί de facto στην αύξηση της 

απόδοσης 

Η  αύξηση της σχολικής αποτελεσµατικότητας, όµως, δεν επιτυγχάνεται µόνο 

µέσω της αξιολόγησης που εστιάζει στην επαγγελµατική ανάπτυξη. Η έρευνα 

εντόπισε επίσης, σύµφωνα µε τους Rosenblatt and Shimoni (2001:323), ότι η 

αξιολόγηση που βασίζεται στην απόδοση λόγου (accountability) µπορεί να έχει 

θετική επίδραση στην αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών. Αυτό συµβαίνει 

επειδή ζητείται από τους εκπαιδευτικούς να αναφέρουν για την εργασία τους. Το 

γεγονός αυτό οδηγεί σε εκπλήρωση των επαγγελµατικών υποχρεώσεων µε 

περισσότερο ζήλο, ιδιαίτερα όταν οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν ότι πρόκειται να 

αξιολογηθούν για το έργο τους (Rosenblatt and Shimoni, 2001:310). 

Χαρακτηριστικές είναι οι δηλώσεις κάποιων εκπαιδευτικών οι οποίοι φαίνεται να 

συµφωνούν µε την παραπάνω άποψη.  Ο ένας από τους εκπαιδευτικούς αναφέρει: 

 

……σε επίπεδο της σχολικής τάξης πιστεύω ότι και εκεί θα 

ξυπνήσει λίγο τα αίµατα…. ∆ηλαδή ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι 

σε µία διαρκή αναζήτηση….. και η αξιολόγηση, έχοντας κάποιος στο 

µυαλό του την αξιολόγηση ίσως µπει στη διαδικασία να ψάχνεται 

λίγο περισσότερο… Πιστεύω ότι θα κάνει καλό και στα δύο και στη 

σχολική µονάδα, στον τρόπο λειτουργίας του σχολείου θα λειτουργεί 

λίγο πιο πειθαρχηµένα και στη σχολική τάξη από το πώς θα πηγαίνει 

κάθε µέρα ο δάσκαλος. 
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Ενώ ένας άλλος εκπαιδευτικός δηλώνει: 

 

…γιατί κακά τα ψέµατα όταν ξέρεις ότι θα αξιολογηθείς δεν 

επαναπαύεσαι…η αλήθεια είναι αυτή, όταν ξέρεις ότι θα σε κρίνουν, 

ότι θα κριθείς,  ότι µπορεί να χάσεις κάποιο βαθµό, κάποια κλίµακα 

ή κάποιο χρηµατικό ποσό, λέµε τώρα, αναγκαστικά δεν θα 

επαναπαυτείς. 

 

Είτε η αξιολόγηση στοχεύει στην επαγγελµατική ανάπτυξη είτε στην απόδοση 

λόγου η αποδοχή εκ µέρους των εκπαιδευτικών, τόσο των αποτελεσµάτων της 

αξιολόγησης όσο και της ανάγκης τροποποίησης των διδακτικών τους συµπεριφορών, 

εξασφαλίζεται πιθανά υπό προϋποθέσεις. Μια από αυτές είναι η εµπλοκή των 

εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση του έργου τους (Notrielo, 1990:42). Πιο 

συγκεκριµένα αποτελεί βασική παράµετρο η εµπλοκή των εκπαιδευτικών σε 

σηµαντικά ζητήµατα της αξιολόγησης, όπως στους σκοπούς και στόχους, στα 

κριτήρια καθώς και στη µεθοδολογία της αξιολόγησης. Κατ’ αυτόν τον τρόπο 

αξιοποιείται η συσσωρευµένη εµπειρία των εκπαιδευτικών (Duke and Stiggins, 

1989:129. Iwanicki, 1990:158, McLaughlin, 1990:406). Θεωρείται ότι όταν ο σκοπός 

επικεντρώνεται στην επαγγελµατική ανάπτυξη και συνεκτιµώνται οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών, τότε αυξάνεται η συµµετοχή τους και η αποδοχή της αξιολόγησης. 

Στο επίπεδο των κριτηρίων όταν επιτευχθεί κατανόηση αλλά και δέσµευση των 

εµπλεκοµένων ως προς τα κριτήρια αξιολόγησης, τότε πιθανά εξασφαλίζεται σε 

µεγάλο βαθµό η αποδοχή των αποτελεσµάτων και των προτεινόµενων βελτιωτικών 

παρεµβάσεων (Stufflebeam and Sanders, 1990:427). Στο επίπεδο της µεθοδολογικής 

προσέγγισης η ενεργοποίηση των εκπαιδευτικών επιτυγχάνεται όταν εµπλέκονται στη 

συλλογή των δεδοµένων. Όταν, ως καλύτεροι γνώστες της κατάστασης που επικρατεί 

στο χώρο εργασίας τους, προτείνουν πηγές πληροφόρησης οι οποίες γίνονται 

αποδεκτές (Peterson, 1989:13, McLaughlin, 1990:409).  

Επίσης, η εµπλοκή και η δέσµευση των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση τους 

εξαρτάται και από τα κίνητρα των εκπαιδευτικών, που άλλοτε είναι ικανά να τους 

ενεργοποιήσουν και άλλοτε µπορούν να λειτουργήσουν ως τροχοπέδη στην 

αξιολογική διαδικασία. Θετικά κίνητρα αποτελούν η αναγνώριση, η αυτονοµία και η 

υπευθυνότητα ενώ από την άλλη ως αρνητικοί υποκινητές λειτουργούν η 
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αποδοκιµασία, η κριτική, ο χαµηλός µισθός και οι ελλείψεις σε εποπτικά µέσα και 

υλικά (Manning, 1989:12). Αυτό που θεωρείται κρίσιµο στην αξιολόγηση είναι να 

εξασφαλιστεί θετική κατεύθυνση κατά την εφαρµογή της. Μέσα σε αυτό το θετικό 

πλαίσιο οι εκπαιδευτικοί ενδιαφέρονται να λειτουργήσουν αποτελεσµατικά στην τάξη 

τους στοχεύοντας στην εξασφάλιση όσο το δυνατόν µεγαλύτερης προόδου για τους 

µαθητές.  

Ουσιαστικά λοιπόν η εµπλοκή των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση τους 

δεσµεύει και τους κινητοποιεί, εξασφαλίζει τη συµµετοχή τους και την ύπαρξη 

«ανοικτών τάξεων για παρατήρηση» (McLaughlin, 1990:403), παρέχει ανοχή για 

πιθανά λάθη της αξιολογικής διαδικασίας, κάνει αποδεκτή τη δηµιουργική κριτική 

και την παροχή βοήθειας σε όσους εκπαιδευτικούς την έχουν ανάγκη. Η όλη 

προσπάθεια ενδιαφέρεται να έχει συνεργάτες τους εκπαιδευτικούς, να γίνεται µε τους 

εκπαιδευτικούς για τους εκπαιδευτικούς, έτσι ώστε κάθε τι που πραγµατοποιείται να 

έχει τη συνειδητή συµµετοχή και την υψηλή επαγγελµατική δέσµευσή τους 

(Murdoch, 1998). Πιθανά οι παραπάνω προϋποθέσεις εξασφαλίζουν τα όποια 

προβλήµατα ανακύπτουν κατά την αξιολόγηση να αντιµετωπίζονται, αυξάνοντας έτσι 

την εµπιστοσύνη των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση του έργου τους 

Παρά τη σηµαντικότητα της δέσµευσης και της εµπλοκής των εκπαιδευτικών 

στην αξιολόγηση δεν αποτελούν και τις µοναδικές προϋποθέσεις για την 

αποτελεσµατική λειτουργία της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Από αρκετούς 

ερευνητές (Manning, 1989:13, Stufflebeam and Sanders, 1990:425 Ovando, 

2001:218) επισηµαίνονται και αρκετά ακόµη στοιχεία. Αυτά αναφέρονται στην 

πολιτική υποστήριξη της αξιολόγησης, που µεταφράζεται σε επαρκή χρηµατοδότηση 

(The Joint Committee on Standards for Educational Evaluation, 1981:60, 

McLaughlin, 1990:409), στην εµπλοκή και τη δέσµευση των στελεχών της 

εκπαίδευσης στη διαδικασία αξιολόγησης, στη στελέχωση µε το κατάλληλο 

ανθρώπινο δυναµικό, στην αποδοχή και εµπιστοσύνη προς το εργαλείο αξιολόγησης 

από το σύνολο των  εµπλεκοµένων, στον περιοδικό έλεγχο της όλης διαδικασίας 

καθώς και στην αξιοποίηση της αξιολόγησης ως µέσο ενίσχυσης του 

επαγγελµατισµού και της αυτονοµίας των εκπαιδευτικών. Όλα τα παραπάνω στοιχεία 

µπορούν πιθανά να συµβάλουν στη διαµόρφωση κατάλληλης κουλτούρας στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα, όπου αναγνωρίζεται η σηµαντικότητα της αξιολόγησης του 

έργου των εκπαιδευτικών. 
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H διαµόρφωση, όµως, της κατάλληλης κουλτούρας χρειάζεται την απόκτηση 

της αίσθησης «ιδιοκτησίας» και «κοινού σκοπού» µεταξύ των εµπλεκοµένων 

(Notriello, 1990:42). Στο σηµείο αυτό ο ρόλος των στελεχών της εκπαίδευσης είναι 

βασικός προκειµένου να ενισχυθεί η αποδοχή της αξιολόγησης από τους 

εκπαιδευτικούς. Η δέσµευση και η εµπλοκή των στελεχών εξασφαλίζει την ύπαρξη 

ανοικτής επικοινωνίας στο εσωτερικό του εκπαιδευτικού συστήµατος, από τα πάνω 

προς τα κάτω και το αντίστροφο και η αξιολογική διαδικασία εκλαµβάνεται ως άµεση 

προτεραιότητα. Ένας εκπαιδευτικός του δείγµατος αναφερόµενος στον τρόπο µε τον 

οποίο πιθανά θα εφαρµόσουν την αξιολόγηση τα στελέχη της εκπαίδευσης σηµειώνει 

χαρακτηριστικά:  

 

Επιφυλάσσοµαι για τον τρόπο µε τον οποίο θα µας 

αξιολογήσουν σχολικοί σύµβουλοι ή επιτροπές. Περιµένω κατανόηση 

και βοήθεια από αυτούς, όχι απλά κριτική. Αρκεί και εγώ να έχω 

προσπαθήσει στο µέγιστο δυνατό για ένα καλύτερο διδακτικό έργο  

 

Επίσης η δέσµευση και η εµπλοκή των στελεχών της εκπαίδευσης στην 

αξιολόγηση σηµατοδοτεί και την αναζήτηση των επαγγελµατικών ευθυνών τους 

αναφορικά µε τον τρόπο που διενεργούν την αξιολόγηση. Βασική επιδίωξη αποτελεί 

η διεξαγωγή της αξιολόγησης µε επιστηµονικό τρόπο, γεγονός που πιθανά ενισχύει 

την εµπιστοσύνη των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. 

Συνοψίζοντας, οι παράγοντες που συµβάλουν στο σχεδιασµό και στην 

αποτελεσµατική εφαρµογή της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών είναι οι 

παρακάτω (Stufflebeam and Sanders, 1990:419, Κιούσης, 1991:7, Stufflebeam and 

Shinkfield, 1995:83, Κασσωτάκης, 2003:7): 

1. να αναπτυχθεί και να εφαρµοστεί συγκεκριµένη και ξεκάθαρη φιλοσοφία 

και πολιτική για τους σκοπούς της αξιολόγησης  

2. να µεταδοθεί µε σαφήνεια προς τους εκπαιδευτικούς ποιες είναι οι 

αναµενόµενες προσδοκίες  

3. να προσδιοριστεί η διαδικασία βάσει της οποίας θα αξιολογηθεί η 

διδασκαλία και να εξειδικευθούν οι αξιολογητές 

4. να εµπλέκονται στη διαδικασία αξιολόγησης στο µεγαλύτερο δυνατό 

βαθµό όλες οι ενδιαφερόµενες οµάδες και να αναγνωρίζονται οι ιδέες τους 

5. να υποστηριχθεί η αξιολόγηση κατά την εφαρµογή της  
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6. να παρέχεται ανατροφοδότηση ώστε να αυξηθεί η αποτελεσµατικότητα 

των εκπαιδευτικών 

7. να αναδειχθεί η αυτονοµία των εκπαιδευτικών ως συνθήκη για περαιτέρω 

βελτίωση της απόδοσης  

8. να γίνει αποδεκτή η αξιολόγηση ως δίκαιη, αξιόπιστη και αντικειµενική 

από τους εκπαιδευτικούς  

Συνεπώς η αποτελεσµατικότητα της αξιολόγησης προσδιορίζεται σε πολύ 

µεγάλο βαθµό από τη στήριξη που παρέχουν οι εκπαιδευτικές αρχές αλλά και οι 

εκπαιδευτικοί. Επίσης από την ενεργό συµµετοχή όλων των εµπλεκοµένων στο 

σχεδιασµό και την εφαρµογή της, γεγονός που την τοποθετεί στις προτεραιότητες του 

εκπαιδευτικού συστήµατος (McLaughlin, 1990:404-407). Η παραπάνω θέση 

εκφράζεται και από έναν εκπαιδευτικό του δείγµατος ο οποίος αναφέρει ότι:  

 

Ας καθίσει το υπουργείο και οι υπεύθυνοι φορείς 

(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, Πανεπιστηµιακή κοινότητα) στο ίδιο 

τραπέζι µε τους εκπαιδευτικούς να συζητήσουν το θέµα και να 

καταλήξουν σε σαφέστερες και δικαιότερες προτάσεις για την 

αξιολόγηση πριν προβούν στην οριστική καθιέρωσή της. Σε άλλη 

περίπτωση η κάθε ηγεσία του υπουργείου θα την τροποποιεί και 

θα έχουµε µόνιµες διαφωνίες. 

 

Η παραπάνω περιγραφή των συνθηκών αποτελεσµατικότητας της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, όµως, αποτελεί κατά κάποιο τρόπο ιδεατή 

κατάσταση. Ο απειλητικός χαρακτήρας της αξιολόγησης (Day, 2003:218), η επιβολή 

της από τη διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήµατος, το γεγονός ότι σε αρκετές 

περιπτώσεις δε γίνονται απόλυτα κατανοητά τα στοιχεία που την συγκροτούν, καθώς 

και ο παραδοσιακός τρόπος διεξαγωγής της, περιορίζουν σε σηµαντικό βαθµό την 

αποτελεσµατικότητά της (Manning, 1988:95, McLaughlin, 1990:404). Έτσι λοιπόν 

παράγοντες που µπορούν να περιορίσουν την αποτελεσµατικότητα του συστήµατος 

αξιολόγησης, σύµφωνα µε τους Manning (1989:68), Αθανασίου (1989:246), 

Stufflebeam and Sanders (1990:424) και Stufflebeam and Shinkfield (1995:83) είναι 

οι παρακάτω: 

1. να θεωρηθεί ότι τα στελέχη έχουν την ικανότητα και τη γνώση να 

αξιολογούν και να παρέχουν ανατροφοδότηση χωρίς συνεχή εκπαίδευση 
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2. η διαµορφωτική και η τελική αξιολόγηση να πραγµατοποιούνται από τον 

ίδιο αξιολογητή 

3. η αξιολόγηση να βασίζεται σε µία ή δύο παρατηρήσεις της διδασκαλίας 

κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 

4. να ταξινοµούνται οι εκπαιδευτικοί ανάλογα µε τις ικανότητές τους 

5. ο µη ακριβής προσδιορισµός του επιθυµητού επιπέδου απόδοσης των 

χαρακτηριστικών που πρόκειται να µετρηθούν 

6. όταν το όργανο αξιολόγησης δεν ενσωµατώνει στοιχεία που 

αναδεικνύονται από τους εκπαιδευτικούς και την έρευνα για τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό  

7. όταν η αξιολόγηση δεν είναι αξιόπιστη 

8. όταν η αξιολόγηση δεν λαµβάνει υπόψη τις ιδιαίτερες συνθήκες 

διδασκαλίας 

9. όταν η αξιολόγηση δεν επιδρά στις επαγγελµατικές δραστηριότητες των 

εµπλεκοµένων  

10. όταν διαπιστώνονται προκαταλήψεις κατά την εφαρµογή της 

Προκειµένου να αποφευχθεί η παραδοσιακή λειτουργία της αξιολόγησης 

πρέπει, σύµφωνα µε τους Bacharach et all (1990:141) και Teddie and Ellett 

(2003:107), να µετατεθεί η εστίαση από τον εκπαιδευτικό και την καταγραφή της 

ελάχιστης απόδοσής του, όπου ουσιαστικά ο εκπαιδευτικός κατηγοριοποιείται, προς 

τη διδασκαλία και την ποιότητα της µάθησης. Αν τα παραδοσιακά συστήµατα 

αξιολόγησης εστίαζαν την προσοχή τους στις εισροές (inputs) της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, όπως αυτές καταγράφονταν στις συµπεριφορές των εκπαιδευτικών 

καθώς και στο τι υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί, στα νεότερα συστήµατα αξιολόγησης 

το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στις εκροές (outputs) των µαθητών (Pearlman and 

Tannenbaum, 2003:614). Η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών οφείλει πλέον 

να επικεντρώνεται στο µαθητή (Ellett et all, 2002:67) και η αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών προσδιορίζεται πλέον στη βάση του τι έχουν µάθει οι µαθητές.  Τούτο, 

όµως, δε σηµαίνει ότι η αξιολόγηση που ενδιαφέρεται για την ποιότητα της µάθησης 

υποδεικνύει και συγκεκριµένη µεθοδολογία ή στρατηγικές διδασκαλίας. Απεναντίας, 

ο εκπαιδευτικός καλείται να λειτουργήσει ως αυτόνοµος επαγγελµατίας και να λάβει 

τις κατάλληλες εκπαιδευτικές αποφάσεις, λαµβάνοντας υπόψη και το πλαίσιο στο 

οποίο εργάζεται.  



 78

Οι Rosenblatt and Shimoni (2001:310) επισηµαίνουν ότι θα πρέπει να 

αποφευχθεί η αποκλειστική εστίαση της αξιολόγησης στη µέτρηση και τη σύγκριση 

των επιτευγµάτων των µαθητών επειδή στην περίπτωση αυτή, πιθανά, εγκυµονεί ο 

κίνδυνος οι εκπαιδευτικοί λόγο της πίεσης και του άγχους, να περιορίσουν τη 

διδασκαλία τους σε ό,τι πρόκειται να µετρηθεί. Επίσης υποστηρίζεται (Pearlman and 

Tannenbaum, 2003:612) ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών που βασίζεται στη 

µέτρηση των µαθητικών επιτευγµάτων παρουσιάζει περιορισµένη αξιοπιστία, 

γεγονός που οφείλεται στο ότι τα σχετικά τεστ µέτρησης των µαθητικών επιδόσεων 

δε θεωρούνται αξιόπιστα αναφορικά µε τη µέτρηση της απόδοσης των 

εκπαιδευτικών. 

Βέβαια τα παραπάνω δε σηµαίνουν ότι θα πρέπει να αγνοούνται δεδοµένα 

από τις επιδόσεις των µαθητών.  Επισηµαίνεται όµως, ότι όταν η αξιολόγηση 

επικεντρώνεται στα επιτεύγµατα των µαθητών τότε είναι απαραίτητο να 

διαµορφωθούν κοινές συνθήκες µέτρησης καθώς και να γνωστοποιηθούν οι σχετικές 

θέσεις των εµπλεκοµένων στην αξιολογική διαδικασία. Αρχικά θα πρέπει να αποτελεί 

δηµόσια γνωστό ποιες εκροές αναµένονται από τους µαθητές στα διαφορετικά 

επίπεδα φοίτησης. ∆εύτερον, η µέτρηση των εκροών να βρίσκεται σε άµεση σύνδεση 

µε τα Αναλυτικά Προγράµµατα. Τρίτον, το πλαίσιο διδασκαλίας θα πρέπει να 

λαµβάνεται υπόψη (Ovando, 2001:215-217).  

Παρά την ύπαρξη παραγόντων που συµβάλλουν στην ενίσχυση της 

αποτελεσµατικότητας της αξιολόγησης αλλά και άλλων που την περιορίζουν, η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών αποτελεί δοµηµένη διαδικασία. Τα µέρη 

που συνθέτουν το σύνολο της αξιολογικής διαδικασίας βρίσκονται σε άµεση σύνδεση 

µεταξύ τους (Iwanicki, 1990:158). Τα κριτήρια αξιολόγησης βρίσκονται σε άµεση 

σχέση µε το βασικό σκοπό που καλείται να υπηρετήσει η αξιολόγηση (Bacharach and 

Conlex and Shedd, 1990:136). Κατά τον ίδιο τρόπο η µέθοδος συλλογής των 

δεδοµένων συνδέεται τόσο µε τα κριτήρια αξιολόγησης όσο και µε το σκοπό της. 

Σύµφωνα µε τον Dwyer (1995:70) όταν προσδιοριστούν, αρχικά το πλαίσιο που 

ορίζει την αποτελεσµατική διδασκαλία και στη συνέχεια η κατάλληλη µεθοδολογία 

που θα οδηγήσει στη συλλογή των απαιτούµενων πληροφοριών, τότε µπορεί να 

πραγµατοποιηθεί η σύνδεση των δεδοµένων µε τους σκοπούς της αξιολόγησης. Η 

λογική σύνδεση µεταξύ των διαδοχικών φάσεων της αξιολογικής διαδικασίας, τόσο 

στο σχεδιασµό όσο και στην εφαρµογή της, ενισχύει την αποτελεσµατικότητα και την 
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προσφορά της αξιολόγησης στη βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήµατος (Hopkins, 

1989:40). 

Σύµφωνα µε τους Hopkins (1989:38), Kyriakou (1996:153), Καβούρη 

(1997:10), Peterson (2000:18) ο σχεδιασµός αλλά και η εφαρµογή της αξιολόγησης 

του έργου των εκπαιδευτικών διακρίνεται σε πέντε βασικά στάδια: 1) συµφωνία στις 

ερωτήσεις της αξιολόγησης, που θα βοηθήσουν στην εστίαση σε συγκεκριµένα 

ζητήµατα, 2) προσδιορισµός των αναγκαίων πληροφοριών και των µεθόδων 

συλλογής. Κάθε ερώτηση πρέπει να προσδιορίζει και τις αναγκαίες πληροφορίες και 

τις µεθόδους που θα πρέπει να εφαρµοστούν ώστε οι πληροφορίες να είναι έγκυρες, 

3) συλλογή και ανάλυση των δεδοµένων, 4) αναφορά και ανατροφοδότηση η οποία 

θα πρέπει να δίνεται όσο το δυνατό πιο σύντοµα και προσαρµοζόµενη στους 

ενδιαφερόµενους, 5) τέλος, είναι σηµαντικό να ελέγχεται τι έχει γίνει και να 

πραγµατοποιούνται διορθώσεις και παρεµβάσεις, όπου κρίνεται απαραίτητο. Στο 

σηµείο αυτό επισηµαίνεται από τον Manning (1989:18) ότι η λογική διαδοχή των 

παραπάνω σταδίων αξιολόγησης πρέπει να είναι ευέλικτη, καθώς επίσης και συµβατή 

µε τις προτεραιότητες, την κουλτούρα και τους στόχους του σχολικού αλλά και του 

ευρύτερου κοινωνικού και πολιτικού πλαισίου στο οποίο κάθε φορά 

πραγµατοποιείται.  

Επίσης, ως βασικά στοιχεία της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

αποτελούν τα παρακάτω (Strike, 1990:357-358): 

1. η αξιολόγηση εξετάζει στοιχεία της προσωπικότητας που εµπλέκονται 

άµεσα στην εργασία και δεν αναφέρεται σε πλευρές της προσωπικής ζωής 

του αξιολογούµενου οι οποίες δεν ενδιαφέρουν την αξιολογική διαδικασία 

2. κατά την αξιολόγηση οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζονται ισότιµα 

αποκλείοντας αποφάσεις βασισµένες σε κάθε είδους προκαταλήψεις που 

αναφέρονται στη φυλή, το φύλο, τη θρησκεία, την εθνικότητα 

3. η αξιολόγηση πρέπει να διέπεται από ένα ουµανιστικό πνεύµα, δείχνοντας 

την απαιτούµενη ευαισθησία στους ανθρώπους, στις συνθήκες εργασίας 

τους, καθώς και στα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν 

4. η λήψη των αποφάσεων συνδέεται άµεσα µε τα οφέλη που µπορούν να 

έχουν οι µαθητές, οι γονείς και το κοινωνικό σύνολο 

5. η αξιολόγηση αποδέχεται και ενισχύει το δικαίωµα των εκπαιδευτικών και 

των µαθητών να διαµορφώνουν συνθήκες ακαδηµαϊκής ελευθερίας στην 

τάξη 
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6. η επαγγελµατική αυτονοµία των εκπαιδευτικών δεν αναστέλλεται από την 

εφαρµογή της αξιολόγησής τους. Αντιθέτως προάγεται δίνοντας την 

ευκαιρία στους εκπαιδευτικούς να αντιµετωπίζουν κριτικά την εργασία 

τους και να διαφοροποιούνται. Οι εκπαιδευτικοί έχουν δικαιώµατα που 

αναγνωρίζονται από την ιδιότητά τους ως επαγγελµατίες και ως πολίτες 

Η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών αποτελεί δυναµική διαδικασία 

(McLaughlin, 1990:412) και πρέπει να ενσωµατώνει στη δοµή της τις νέες εξελίξεις 

και προτεραιότητες. Έτσι λοιπόν η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών πρέπει να 

ανταποκρίνεται σε αλλαγές που εµφανίζονται σε τοµείς που αναφέρονται στην 

αποτελεσµατικότητα τόσο των εκπαιδευτικών όσο και της σχολικής µονάδας, στον 

τρόπο µε τον οποίο πραγµατώνεται ο επαγγελµατικός ρόλος των εκπαιδευτικών, στις 

θεωρίες µάθησης, στο πολιτιστικό, κοινωνικό και οικονοµικό υπόβαθρο των µαθητών 

(Teddie and Ellett, 2003:103) και στην επιστηµονικότητα της αξιολογικής 

διαδικασίας (Ovando, 2001:241).  

Όµως, ο δυναµικός χαρακτήρας της αξιολόγησης δεν µπορεί να αποκλείσει 

την εµφάνιση αντιθέσεων στο σχεδιασµό και την εφαρµογή της αξιολόγησης 

(McLaughlin, 1990:413). Πιο συγκεκριµένα οι πιθανές αντιθέσεις µπορούν να 

εµφανιστούν στο επίπεδο α) των σκοπών αξιολόγησης, β) της ικανοποίησης των 

ατοµικών ή των θεσµικών αναγκών, γ) της ανάδειξης της επαγγελµατικής αυτονοµίας 

των εκπαιδευτικών ή του γραφειοκρατικού ελέγχου τους, και δ) της επισήµανσης των 

αδυναµιών και της ανατροφοδότησης των εκπαιδευτικών ή της απόκρυψης των 

προβληµάτων. Η κατανόηση και η σύνθεση των αντιθέσεων είναι σηµαντική για την 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. 

Τέλος, θα πρέπει να επισηµανθεί ότι πλέον η αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών συνδέεται και µε την αξιολόγηση στο επίπεδο της κατάρτισης αλλά 

και της πρόσληψης των εκπαιδευτικών. Στο πρώτο επίπεδο επιχειρείται αξιολόγηση 

των πανεπιστηµιακών ιδρυµάτων που καταρτίζουν εκπαιδευτικούς. Στο δεύτερο  

πραγµατοποιείται αξιολόγηση προκειµένου να αποκτηθεί η άδεια εξάσκησης του 

επαγγέλµατος και η είσοδος στο επάγγελµα. Στο τρίτο επίπεδο το ενδιαφέρον 

εστιάζεται στη συνεχή επαγγελµατική ανάπτυξη και ενίσχυση της 

αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών (Pearlman and Tannenbaum, 2003:620-

621). Η παραπάνω εξέλιξη µπορεί ενδεχοµένως να θεωρηθεί ότι θέτει σε ορθολογική 

βάση την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Όταν πλέον έχουν αναγνωριστεί οι 

ικανότητες των φοιτητών αλλά και των υποψήφιων εκπαιδευτικών, τότε ουσιαστικά 
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αναµένεται ότι στόχος της αξιολόγησης για τους εργαζόµενους εκπαιδευτικούς δεν 

είναι άλλος παρά η συνεχής επαγγελµατική ανάπτυξή τους προκειµένου να 

εργάζονται περισσότερο αποτελεσµατικά. 

 

 

4.2 Η συζήτηση για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών στη 

χώρα µας 

 

O προβληµατισµός για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών στην 

Ελλάδα αναπτύσσεται ιδιαίτερα από τη δεκαετία του 1980. Σύµφωνα µε το ∆ούκα 

(1997:170) αν οι επιλογές του ΥΠΕΠΘ στη δεκαετία του 1980 αναφέρονταν στη 

µαζικότητα και τον εκδηµοκρατισµό του εκπαιδευτικού συστήµατος, από τη δεκαετία 

του 1990 προτάσσεται η αναγκαιότητα της ανταγωνιστικότητας, της αποδοτικότητας, 

της αποτελεσµατικότητας και της αξιολόγησής του. Σε αυτό το πλαίσιο τα βασικά 

στοιχεία που διαµορφώνουν τη συζήτηση για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

αναφέρονται αρχικά στην εγκατάλειψη του θεσµού του Επιθεωρητή ως φορέα 

αξιολόγησης (Φράγκος, 1985:35, Αθανασίου, 1989:236, Καραφύλλης & Ουζούνης, 

2001:375). Η συζήτηση συνεχίζεται µε τη θεσµοθέτηση του Σχολικού Συµβούλου ως 

επιστηµονικού συνεργάτη των εκπαιδευτικών µε βασικό στόχο της αξιολόγησης την 

επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Επίσης στη συζήτηση 

συµπεριλαµβάνεται και η αντίδραση των συνδικαλιστικών οργανώσεων των 

εκπαιδευτικών ως προς την εφαρµογή της αξιολόγησης. Αντίδραση η οποία πιθανά 

βασίζεται στην πεποίθηση ότι µε την αξιολόγηση περιορίζεται η επαγγελµατική 

αυτονοµία και τα εργασιακά δικαιώµατα των εκπαιδευτικών, εφόσον βασικό στόχο 

της αξιολόγησης αποτελεί ο γραφειοκρατικός έλεγχος της εργασίας τους.  

Συνοψίζοντας την πορεία του ζητήµατος της αξιολόγησης (∆ούκας, 

1997:235), αρχικά αµφισβητείται ο τρόπος µε τον οποίο πραγµατώνεται η 

αξιολόγηση από τους Επιθεωρητές. Στη συνέχεια ο προβληµατισµός µεταφέρεται 

στην αναγκαιότητα ύπαρξης αξιολόγησης, ενώ από τη δεκαετία του 1990 η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών αποτελεί από τα πλέον βασικά ζητήµατα 

εκσυγχρονισµού του εκπαιδευτικού συστήµατος (Τσολακίδου, 2003:8). 

Ο Μπουζάκης (1998:45) συµφωνώντας µε την ανάγκη εκσυγχρονισµού του 

εκπαιδευτικού συστήµατος σηµειώνει, «εκπαιδευτικά συστήµατα που δεν 

παρακολουθούν, δεν καταγράφουν, δηλαδή δεν αξιολογούν την πορεία τους και τα 
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αποτελέσµατα αυτής της πορείας, αφού προηγουµένως καθορίζουν τους στόχους και τα 

µέσα επίτευξής τους, δεν µπορούν να χαρακτηριστούν καν συστήµατα, δεν έχουν 

ταυτότητα, στίγµα και προσανατολισµό». Ο Φράγκος (1992) θεωρεί ότι η 

αναγκαιότητα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και κατ’ επέκταση η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών αναδύεται από την ανάγκη να διαπιστωθεί 

το επίπεδο του συνολικά παραγόµενου εκπαιδευτικού προϊόντος, καθώς και ποιος ή 

ποιοι ευθύνονται για το συντελούµενο επίπεδο αποτελεσµατικότητας του ελληνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Με την άποψη του Φράγκου συµφωνεί και ο Μπουζάκης 

(1998:55) ο οποίος θεωρεί ότι η µη λειτουργία της αξιολόγησης και κατ’ επέκταση η 

αδυναµία να αποτιµηθεί επιστηµονικά η αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού 

συστήµατος παρεµποδίζουν το συγχρωτισµό του µε τις ευρύτερες εξελίξεις στα 

εκπαιδευτικά συστήµατα των άλλων χωρών. 

Επισηµαίνεται επίσης από τον Μπουζάκη ότι η έλλειψη αξιολόγησης δρα 

ανασταλτικά στις προσπάθειες των αδύναµων µαθητών να ανταποκριθούν 

ικανοποιητικά στους στόχους διδασκαλίας και να επιτύχουν αύξηση των µαθησιακών 

επιτευγµάτων τους. Παράλληλα ευνοούνται οι λιγότερο συνεπείς εκπαιδευτικοί 

οδηγώντας το σύνολο του εκπαιδευτικού συστήµατος σε καθοδική πορεία. Επίσης, η 

µη εφαρµογή της αξιολόγησης έχει διαµορφώσει ένα είδος σχολικής κουλτούρας η 

οποία δρα ανασταλτικά στην υιοθέτηση αλλαγών και καινοτοµιών στο χώρο της 

εκπαίδευσης (Μπουζάκης, 1998). Τέλος, ο Κασσωτάκης (2003:7) θεωρεί ότι είναι 

αναγκαία η εφαρµογή της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών προκειµένου να 

διασφαλιστεί η ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, να παρακολουθείται το επίπεδο 

της αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος αλλά και να υποστηρίζεται 

η επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 

Με τις παραπάνω θέσεις συµφωνούν και οι ∆ηµητρόπουλος (1989) και 

Γιοκαρίνης (2000:145) οι οποίοι επίσης θεωρούν ότι η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών αποτελεί αναπόσπαστο, εφαρµόσιµο και αναγκαίο τµήµα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας (Stufflebeam and Shinfield, 1995:16). Ο Γιοκαρίνης 

(2000:145) θεωρεί ότι η άποψη που διατυπώνεται σύµφωνα µε την οποία η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών αποτελεί µη εφαρµόσιµη εκπαιδευτική 

πρακτική (Μαυρογιώργος, 2000:311) ισοδυναµεί µε την παραδοχή ότι στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα είναι αδύνατη κάθε προσπάθεια βελτίωσής του. Για τους 

παραπάνω ερευνητές η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συµβάλλει στην προσπάθεια 

βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου και κατ’ επέκταση στην αύξηση των µαθητικών 
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επιτευγµάτων. Συµφωνώντας µε τους παραπάνω ερευνητές ένας εκπαιδευτικός 

αναφερόµενος στους τοµείς που µπορεί να προσφέρει η αξιολόγηση δηλώνει: 

 

….µπορεί να συµβάλει στον ίδιο τον εκπαιδευτικό, 

βελτιώνεται ο ίδιος ως δάσκαλος και στην εκπαιδευτική διαδικασία 

που έχει αντίκρισµα στους µαθητές,, στην καλύτερη λειτουργία του 

σχολείου, όλα τα πιάνει τώρα, καλύτερη παιδεία και τα λοιπά 

νοµίζω ότι πάνε αλυσίδα αυτά τα πράγµατα. 

 

Οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, όµως, αντιµετωπίζουν µε καχυποψία 

(Παπασταµάτης, 2001:42-57, Κασσωτάκης, 2003:6) την αξιολόγηση του έργου τους 

εξαιτίας αρκετών παραγόντων. Ένας από αυτούς αναφέρεται στη συµµόρφωση των 

εκπαιδευτικών σε συγκεκριµένα κανονιστικά πλαίσια (Μαυρογιώργος, 2000:302-

307). Σύµφωνα µε τον Παπακωνσταντίνου (1993:35) η επαγγελµατική λειτουργία 

των εκπαιδευτικών σε συγκεκριµένο πλαίσιο ελέγχου εξασφαλίζεται όταν οι κρίσεις 

των αξιολογητών βασίζονται σε υποκειµενικές προσλήψεις των γεγονότων που 

συντελούνται κατά τη διδασκαλία. Με αυτόν τον τρόπο περιορίζεται η δυνατότητα 

των εκπαιδευτικών να αντιµετωπίζουν κριτικά τις επιλογές του ΥΠΕΠΘ 

(Μαυρογιώργος, 2002:148), γεγονός που συνιστά περιορισµό της επαγγελµατικής 

αυτονοµίας τους (Καραφύλλη και Ουζούνη, 2000:378). Από τον Παπασταµάτη 

(2001:57), όµως, επισηµαίνεται ότι στο όνοµα της επαγγελµατικής αυτονοµίας δεν 

επιτρέπεται στους εκπαιδευτικούς να δρουν ανεξέλεγκτα στην τάξη τους επειδή έχουν 

συγκεκριµένες ευθύνες απέναντι στους µαθητές τους, στους γονείς των µαθητών τους 

αλλά και απέναντι στον εργοδότη τους, το ΥΠΕΠΘ.  

Παρόλα αυτά η υποβάθµιση του ρόλου των εκπαιδευτικών εµπεριέχει πιθανά 

δύο βασικούς κίνδυνους. Ο πρώτος αναφέρεται στο ότι περιορισµός της αυτονοµίας 

των εκπαιδευτικών ουσιαστικά τους µετατρέπει σε απλούς διεκπεραιωτές των 

Αναλυτικών Προγραµµάτων και ίσως οδηγήσει στη συµβατική λειτουργία της 

αξιολόγησης, όπου η δυνατότητα για παροχή ανατροφοδότησης θα περιοριστεί 

εµφανώς. Η αξιολόγηση θα αποτελεί για τους εκπαιδευτικούς και πιθανά όχι µόνο για 

αυτούς ένα αναγκαίο κακό, κυρίως γραφειοκρατικής υφής οδηγώντας σε 

«εκφυλισµό» την αξιολογική διαδικασία (Κατσουλάκης, 1994:39). Ο δεύτερος 

κίνδυνος αναφέρεται στην επαγγελµατική αλλοτρίωση (Apple and Jungck, 1995:44) 
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των εκπαιδευτικών και στην «κανονικοποίηση» τους (Μαυρογιώργος, 2000:305) που 

ίσως περιορίσει το επίπεδο της απόδοσής τους (Παπασταµάτης, 2001:43). 

 Ένας δεύτερος παράγοντας εξαιτίας του οποίου οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 

αντιµετωπίζουν µε έντονο σκεπτικισµό την αξιολόγηση του έργου τους αναφέρεται 

στο ότι δεν έχουν πεισθεί για την προσφορά που µπορεί να έχει στη διαδικασία 

βελτίωσης τόσο του εκπαιδευτικού συστήµατος στο σύνολό του όσο και στο επίπεδο 

των εκπαιδευτικών (Κασσωτάκης, 2003:6). Ενδεικτικά αναφέρονται οι απόψεις 

κάποιων εκπαιδευτικών οι οποίοι αντιµετωπίζουν µε δυσπιστία την αξιολόγηση. Ο 

πρώτος από αυτούς σηµειώνει:  

 

Πιστεύω ότι δε θα βοηθήσει στη βελτίωση του έργου των 

εκπαιδευτικών, ούτε και στη βελτίωση της ποιότητας του 

εκπαιδευτικού συστήµατος γενικότερα γιατί γίνεται µε 

αµφισβητούµενα κριτήρια και θα λειτουργήσει ως µέσο ελέγχου (ή 

φόβου-άσκηση πίεσης) των προϊσταµένων προς αυτούς. 

 

Ενώ ένας άλλος εκπαιδευτικός αναφέρει: 

 

Αν η αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου περιοριζόταν στον 

εντοπισµό και την καταγραφή των εκπαιδευτικών προβληµάτων µε 

σκοπό να βοηθηθεί και να βελτιωθεί ο εκπαιδευτικός στο έργο του 

θα συµφωνούσα απόλυτα. Όµως δεν θα έχει αυτή τη µορφή. Θα έχει 

επιπτώσεις στις οικονοµικές απολαβές, έτσι όπως πάει να 

εφαρµοστεί, θα «τροµοκρατεί» τους εκπαιδευτικούς, θα δηµιουργεί 

σχέσεις «αφεντικού-υπαλλήλου» και τελικά ο απώτερος σκοπός θα 

’ναι να καταργηθεί η µονιµότητα. 

 

Από έναν τρίτο εκπαιδευτικό σηµειώνεται: 

 

Θα συµφωνούσα µε την αξιολόγηση αν ήξερα ότι θα µου 

προσφέρει κάτι ουσιαστικό, ότι θα αξιολογηθώ από άξιους κριτές 

που θα έχουν τη δυνατότητα να γνωρίσουν σφαιρικά την προσφορά 

µου ως εκπαιδευτικό. Απ’ την άλλη σκέφτοµαι ότι ίσως θα πρέπει 
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επιτέλους µερικοί να συµµορφωθούν και να κάνουν σωστά τη 

δουλειά τους έστω και φοβούµενοι την κακή αξιολόγηση. 

 

Επίσης οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν µε σκεπτικισµό την αξιολόγηση του 

έργου τους όταν εστιάζει στο βαθµό στον οποίο επιτυγχάνονται οι µαθησιακοί στόχοι 

(Παπασταµάτης, 2001:42). Η εκπαιδευτική διαδικασία θεωρείται σύνθετο φαινόµενο 

που εξαρτάται ως προς το αποτέλεσµά της από πλήθος παραγόντων. Έτσι λοιπόν 

µόνο η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και η µη συσχέτισή της µε την αξιολόγηση 

και των υπολοίπων συντελεστών του εκπαιδευτικού συστήµατος δεν είναι ικανή να 

δώσει απαντήσεις για τα τελικά αποτελέσµατα της διδασκαλίας. Αναφορικά µε τα 

παραπάνω ένας εκπαιδευτικός σηµειώνει: 

 

 Όταν δεν αξιολογείται ο χώρος (πανεπιστήµιο) που ‘βγάζει’ 

δασκάλους, όταν δεν αξιολογούνται, αποσαφηνίζονται και 

οριοθετούνται σκοποί και στόχοι του εκπαιδευτικού µας συστήµατος 

(επαρκώς, πέρα από αµήχανες, γενικόλογες ευχές) και δεν 

εξασφαλίζονται συνθήκες και υποδοµή, τότε η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών φαντάζει ως άλλοθι εύρυθµης λειτουργίας ενός 

συστήµατος (που δεν λειτουργεί) και αναζήτηση εύκολων ενόχων. 

Στην παρούσα κατάσταση έχει νόηµα µόνο για να ελέγξει ‘κλινικές’ 

περιπτώσεις εκπαιδευτικών που βρίσκονται σε τάξη και όχι από κει 

και πάνω.   

 

Ένας άλλος εκπαιδευτικός αρνούµενος να απαντήσει στο ερώτηµα που 

αφορούσε τα κριτήρια αξιολόγησης σηµειώνει:  

 

Θα σου απαντούσα αν µου είχες να σου αξιολογήσω και τα 

προγράµµατα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, τα αναλυτικά 

προγράµµατα του σχολείου, τα βιβλία, τα εποπτικά µέσα, τη 

χρηµατοδότηση, τους µισθούς µας, τη σχολική στέγη, τη βοήθεια 

από ψυχολόγους που παρέχεται στα παιδιά και τόσους άλλους 

παράγοντες που σκόπιµα το Υπουργείο ‘ξεχνά’ να αξιολογήσει.  
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Η καχυποψία µε την οποία αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί την αξιολόγηση 

του έργου τους δεν υποδηλώνει και απόρριψή της. Ο Κασσωτάκης (2003:6) θεωρεί 

ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί παρουσιάζονται δεκτικοί στην αξιολόγηση του 

έργου τους. Ενώ ο Αθανασίου (1989:235) αλλά και οι Καψάλης και Χανιωτάκης 

(2002:28) υποστηρίζουν ότι η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών δεν 

αµφισβητείται γενικά ως διαδικασία. Οι ενστάσεις του εκπαιδευτικού κόσµου 

εντοπίζονται κυρίως στους σκοπούς της αξιολόγησης, τους φορείς της καθώς και 

στους τρόπος βάσει των οποίων πραγµατοποιείται. Ενστάσεις που είναι κατανοητές 

λόγω της ιδιαίτερης φύσης της διδασκαλίας και της µάθησης. Ένας εκπαιδευτικός 

αναφέρει σχετικά:  

 

Η αξιολόγηση σαφώς µπορεί να βελτιώσει την ποιότητα του 

παρεχόµενου εκπαιδευτικού έργου, όµως, πιστεύω ότι στην πορεία 

µπορεί να µη γίνεται αντικειµενικά και αµερόληπτα καλλιεργώντας 

κλίµα φοβίας, ανταγωνισµού και καταπνίγοντας την ελευθερία της 

γνώµης 

 

Ένας άλλος εκπαιδευτικός αναφερόµενος στο ποια είναι η θέση τους προς την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών δηλώνει τα παρακάτω: 

  

καταρχήν οπωσδήποτε δεν µπορείς να είσαι κατά είσαι υπέρ 

της αξιολόγησης. Το θέµα είναι πως θα γίνεται η αξιολόγηση. 

∆ηλαδή τι είναι αξιολόγηση; Αξιολόγηση είναι ένα πολύ γενικό 

πράγµα, να πάµε στις λεπτοµέρειες σε τι συνίσταται η αξιολόγηση, τι 

αξιολογείται, πώς αξιολογείται αυτό που αξιολογείται. Αν δεν 

διασαφηνιστούν αυτά δεν µπορώ να σου δώσω απάντηση αν είµαι 

υπέρ ή κατά. Αν για παράδειγµα θεωρώ ότι αυτά που αξιολογούνται 

δεν είναι αυτά που πρέπει να αξιολογούνται ή ο τρόπος δεν είναι ο 

σωστός µπορεί να σου πω κατά, a priori όµως είµαι υπέρ, επί της 

αρχής… 

 

Ενώ µια άλλη εκπαιδευτικός αναφερόµενη στους λόγους εξαιτίας των οποίων 

παρουσιάζεται δύσπιστη απέναντι στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

σηµειώνει: 
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∆εν έχω πειστεί ότι θα είναι αντικειµενική και ότι οι 

αξιολογητές θα είναι άτοµα µε ανάλογη κατάρτιση κι ακέραιο 

χαρακτήρα, χωρίς υστεροβουλίες και διάθεση κατάχρησης της 

εξουσίας που θα αποκτήσουν.   

 

Ο Παπασταµάτης (2001:57) θεωρεί ότι αν η αξιολόγηση έχει ως βασικούς 

στόχους την ανατροφοδότηση, την ενίσχυση, την ενηµέρωση και γενικότερα 

συµβάλλει στην προσπάθεια βελτίωσης των εκπαιδευτικών, τότε µπορούν πιθανά να 

περιοριστούν οι όποιοι ενδοιασµοί των εκπαιδευτικών. Η παραπάνω θέση εκφράζεται 

και από έναν εκπαιδευτικό ο οποίος σηµειώνει σχετικά:  

 

Πιστεύω ότι η αξιολόγηση, αν συνδυαστεί µε επιµορφωτικά 

σεµινάρια και δεν είναι απλά καταδικαστική για όσους δεν 

ανταποκρίνονται στα στάνταρτ, θα βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να 

γίνουν πιο αποτελεσµατικοί. 

 

Ενώ ένας άλλος εκπαιδευτικός αναφέρει για την αξιολόγηση  

 

γενικά πάντα η αξιολόγηση πιστεύω ότι βοηθάει όταν γίνεται 

καλοπροαίρετα και µε διάθεση βελτίωσης …πρώτα από όλα θα 

βοηθήσει τον εκπαιδευτικό……δεν µιλάµε για κριτική µιλάµε για 

υποστήριξη, για αξιολόγηση ώστε να βελτιωθεί ο ίδιος και κατ’ 

επέκταση το έργο του, όχι για αποκλεισµό από το χώρο των 

εκπαιδευτικών …όταν γίνει καλοπροαίρετα η αξιολόγηση, αν δεις τα 

συν και τα πλην σου και τα αποδεχτείς ….αυτός είναι και ο σκοπός 

….καλή αξιολόγηση µε καλή πρόθεση και µε δέκτη σωστό και µε 

κατανόηση, είναι πάρα πολύ σηµαντικό να µην κρίνουµε όλους µε 

τα ίδια …σίγουρα θα έχει αποτελέσµατα… 

 

Επίσης, ο επιστηµονικός τρόπος διεξαγωγής της αξιολόγησης ίσως αποτελεί 

µια βασική συνθήκη, που πιθανά να ενισχύσει την αποδοχή, τη συνεργασία καθώς 

και τη συναίνεση του εκπαιδευτικού κόσµου ως προς την εφαρµογή της. Σύµφωνα µε 

τον ∆ηµητρόπουλο (1999:226), η επιστηµονικότητα της αξιολόγησης εξασφαλίζεται 

όταν βασίζεται σε «θεωρητικό και ερευνητικό υπόβαθρο», «έγκυρη και αξιόπιστη 
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µεθοδολογία» και τέλος όταν υλοποιείται από «επαρκώς και ειδικά καταρτισµένους 

αξιολογητές». Μια εκπαιδευτικός αναφερόµενοι στους φορείς αξιολόγησης 

παρατηρεί: 

 

Για να γίνει αποδεκτή στη συνείδηση των εκπαιδευτικών η 

οποιαδήποτε µορφή αξιολόγησης εφαρµοστεί τελικά, είναι 

επιτακτική ανάγκη να πραγµατοποιείται από επιστηµονικά 

καταρτισµένα στελέχη τα οποία έχουν κριθεί αξιοκρατικά και να 

διασφαλισθεί η αντικειµενικότητα της κρίσης τους.  

 

 Ένας εκπαιδευτικός αιτιολογώντας τη θέση του προς την αξιολόγηση 

αναφέρει σχετικά:  

 

Θα συµβάλλει στη βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήµατος 

και στη βελτίωση της παιδαγωγικής κατάρτισης και 

αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών µε διαδικασίες συνεχούς 

επιµόρφωσης αρκεί να διασφαλιστεί η αντικειµενικότητα της 

αξιολόγησης και να αποφευχθεί η εξάρτηση αξιολογητών-

εκπαιδευτικών και ο ανταγωνισµός µεταξύ εκπαιδευτικών 

 

Ένας άλλος εκπαιδευτικός στις παρατηρήσεις του αναφορικά µε την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών σηµειώνει: 

 

Το κύριο ζήτηµα µε την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 

είναι για τη δυνατότητα και τη διάθεση των αξιολογητών να  ’ναι 

αντικειµενικοί και να µην υπηρετούν άλλες σκοπιµότητες. 

 

Τέλος, ένας εκπαιδευτικός αναφέρει στις παρατηρήσεις του για την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών τα παρακάτω: 

 

Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου δεν µπορεί να είναι 

µηχανισµός ποινικοποίησης παρά βελτίωσης και ανατροφοδότησης. 

Θα πρέπει να γίνεται από αξιολογητές, που θα είναι αξιόλογοι για 

να µπορούν να γίνονται αποδεκτοί. 



 89

 

Ο Μαυρογιώργος (2000:318) θεωρεί ότι η αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών γίνεται αποδεκτή όταν χαρακτηρίζεται από συνεργατικές διαδικασίες 

που διασφαλίζουν την επαγγελµατική αυτονοµία των εκπαιδευτικών και δίνουν 

πληροφόρηση για τη συµβολή του κάθε εκπαιδευτικού στο συλλογικά παραγόµενο 

εκπαιδευτικό έργο της σχολικής µονάδας. Σε αντίθετη περίπτωση οι εκπαιδευτικοί 

νοµιµοποιούνται να αντιδρούν στο ενδεχόµενο εφαρµογής της αξιολόγησής τους 

(Μαυρογιώργος, 2003:26, Κουτούζης, 2003:29), προκειµένου να προστατέψουν το 

έργο τους.   

Αναφορικά µε τη µη εφαρµογή της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών όλα αυτά τα χρόνια διατυπώνονται διαφορετικές απόψεις. Αρκετοί 

ερευνητές (Αθανασίου, 1989:232, Παπακωνσταντίνου,1993:158 Παπαδάκης, 

1994:14, Κασσωτάκης, 2003:4) θεωρούν ότι για τη µη λειτουργία της αξιολόγησης 

θεωρούνται συνυπεύθυνοι το ΥΠΕΠΘ και τα συνδικαλιστικά όργανα των 

εκπαιδευτικών. Στη µια πλευρά βρίσκονται οι πολιτικές επιλογές του ΥΠΕΠΘ που 

πιθανά το εγκλωβίζουν στην ικανοποίηση ξεπερασµένων αξιολογικών προτύπων, 

καθώς και η αναβλητικότητα στη λήψη συγκεκριµένων αποφάσεων. Ενώ στην άλλη 

πλευρά αναπτύσσεται ο συντεχνιακός, στερεότυπος λόγος των συνδικαλιστών 

εγκλωβισµένος πιθανότατα και αυτός σε κατάλοιπα άλλων εποχών και 

εξυπηρετώντας συγκεκριµένες σκοπιµότητες. Τα αίτια των αντίθετων θέσεων µεταξύ 

ΥΠΕΠΘ και συνδικαλιστικών οργανώσεων των εκπαιδευτικών εντοπίζονται σε 

βασικά ερωτήµατα της αξιολογικής διαδικασίας, όπως για ποιον λόγο γίνεται η 

αξιολόγηση, ποιος αξιολογεί, µε ποια µεθοδολογία και µε ποια κριτήρια, θα 

συντελείται σύνδεση των αποτελεσµάτων µε την επαγγελµατική πορεία των 

εκπαιδευτικών (∆ούκας, 1997:26); Ποιοι νοµιµοποιούνται (Ζαµπέτα, 1994:217) να 

έχουν τον έλεγχο της εκπαίδευσης, καθώς και ποιοι νοµιµοποιούνται να ζητούν την 

απόδοση λόγου των εκπαιδευτικών αναφορικά µε το εκπαιδευτικό έργο που 

πραγµατώνεται στο εκπαιδευτικό σύστηµα (Παπακωνσταντίνου, 1993:161-164). Η 

αµοιβαία καχυποψία µεταξύ του ΥΠΕΠΘ και των συνδικαλιστικών οργανώσεων 

απορρέει από το ότι οι συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαιδευτικών 

αντιλαµβάνονται ότι στις προτάσεις του ΥΠΕΠΘ για την αξιολόγηση του έργου τους 

υποκρύπτεται «ιδεολογικός και διοικητικός έλεγχος», ενώ το ΥΠΕΠΘ θεωρεί ότι µε 

την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών το εκπαιδευτικό σύστηµα θα οδηγηθεί 

στην αναµενόµενη πορεία βελτίωσής του (Παπαδάκης, 1994:18). 
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Επίσης, διατυπώνεται η άποψη (Παπακωνσταντίνου, 1993:159, Ανδρέου, 

1999:187, Αθανασιάδης, 2000:152) ότι το ΥΠΕΠΘ «χρησιµοποιεί» ποικιλοτρόπως το 

ζήτηµα της αξιολόγησης στη διαµόρφωση των σχέσεων του µε τους εκπαιδευτικούς. 

Άλλοτε προσπαθεί να περιορίσει τις διεκδικήσεις των συνδικαλιστικών οργανώσεων 

ή να προωθήσει συγκεκριµένες πολιτικές επιλογές του, παρουσιάζοντας ως «µοχλό 

πίεσης» την εφαρµογή της αξιολόγησης, ενώ άλλοτε τους καλεί να διαπραγµατευτούν 

ένα κοινά αποδεκτό πλαίσιο αξιολόγησης του έργου τους προσφέροντάς τους 

οικονοµικά ανταλλάγµατα.  

Σύµφωνα µε µια άλλη άποψη η µη λειτουργία της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών ίσως να υποκρύπτει τη σύγκρουση µεταξύ διαφορετικών πολιτικών 

επιλογών για τη δοµή και τις προτεραιότητες του συστήµατος αξιολόγησης (∆ούκας, 

1997:170). Η παραπάνω άποψη θεωρείται από τους Μποφυλάτο, Βέρδη, 

Παπαδοπούλου (2000:101) ότι  αποτυπώνεται χαρακτηριστικά στις διαφορετικές 

προτεραιότητες του ΥΠΕΠΘ, του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και των 

συνδικαλιστικών οργάνων των εκπαιδευτικών κατά την περίοδο της ψήφισης του 

Νόµου 2525/1997. Σύµφωνα µε τον Μποµφυλάτο (2000) το ΥΠΕΠΘ αναπτύσσει 

συγκεκριµένη επιλογή για το σύστηµα αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, 

θεσµοθετώντας το Σώµα Μονίµων Αξιολογητών (ΣΜΑ) και την Επιτροπή 

Αξιολόγησης Σχολικών Μονάδων (ΕΑΣΜ) και καθιστώντας τα υπεύθυνα για τη 

διεξαγωγή της αξιολόγησης. Η παραπάνω επιλογή θεωρείται (Βέρδης, 2000:101) ότι 

έχει έντονο γραφειοκρατικό προσανατολισµό. Από την άλλη πλευρά το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο την ίδια χρονική περίοδο αναπτύσσει πρόγραµµα εσωτερικής αξιολόγησης 

(Σολοµών, 1997) η φιλοσοφία του οποίου θα µπορούσε πιθανά να υποστηριχθεί ότι 

δεν έχει κοινά σηµεία µε το σύστηµα αξιολόγησης που προτείνεται από το ΥΠΕΠΘ. 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι το βασικό ερώτηµα δεν έχει να κάνει µε το εάν 

πρέπει ή όχι να εφαρµοστεί σύστηµα αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, 

αλλά ποια θα πρέπει να είναι η δοµή και οι προτεραιότητές του προκειµένου να 

συνάδουν µε το σύγχρονο προβληµατισµό για την ποιότητα και την 

αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος (∆ούκας, 1997:170).  

Πιθανά η λύση στην εκκρεµότητα της αξιολόγησης να απαιτεί τη 

συµβιβαστική διάθεση των εµπλεκοµένων. Ίσως αυτό που απαιτείται είναι η 

απαγκίστρωση από πολιτικές επιλογές που δεν εξυπηρετούν τις σηµερινές κοινωνικές 

και εκπαιδευτικές προτεραιότητες. Επίσης και ο επαναπροσδιορισµός από την πλευρά 

του εκπαιδευτικού κόσµου της σηµασίας αλλά και της αναγκαιότητας της 
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αξιολόγησης για το εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας (Κατσουλάκης, 1994:39, 

Γιοκαρίνης, 2000:149, Παπασταµάτης, 2001:44).  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι το ΥΠΕΠΘ και τα συνδικαλιστικά όργανα 

των εκπαιδευτικών διαµορφώνουν σε σηµαντικό βαθµό τη συζήτηση για την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Για το ΥΠΕΠΘ η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών παρέχει τη δυνατότητα να επιτευχθεί η ποιοτική αναβάθµιση του 

εκπαιδευτικού αποτελέσµατος. Ταυτόχρονα του δίνεται η δυνατότητα να επιλέξει το 

κατάλληλο στελεχιακό δυναµικό του εκπαιδευτικού συστήµατος. ∆υνατότητα που 

θεωρείται ότι ουσιαστικά χάθηκε εξαιτίας της έλλειψης αξιολογικών στοιχείων στους 

υπηρεσιακούς φακέλους των εκπαιδευτικών από το 1982 και έπειτα, οδηγώντας 

τελικά σε κρίσεις για επιλογή στελεχών που χαρακτηρίστηκαν ως «αναξιοκρατικές» 

(Αθανασίου, 1989:232). Το ΥΠΕΠΘ στα σχετικά νοµοθετικά κείµενα διατυπώνει την 

πρόθεσή του να εφαρµοστεί η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου στην οποία 

εντάσσεται και η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Ο Μαυρογιώργος (2000:313) 

θεωρεί όµως ότι η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών εντάσσεται στο 

συνολικό απολογισµό του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος που παράγεται στη σχολική 

µονάδα και πραγµατοποιείται από την ίδια. Η κριτική που ασκεί ο Μαυρογιώργος 

στις προθέσεις του ΥΠΕΠΘ έγκειται στο ότι το έργο του απολογισµού δεν µπορεί να 

αποτελεί υποχρέωση µόνο της εκπαιδευτικής διοίκησης, αλλά πρέπει να υλοποιείται 

από το σύνολο των φορέων που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Με την παραπάνω θέση συµφωνούν και τα συνδικαλιστικά όργανα των 

εκπαιδευτικών τα οποία διαφωνώντας µε τις θέσεις του ΥΠΕΠΘ για την αξιολόγηση 

του εκπαιδευτικού έργου και κατ’ επέκταση µε την αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών ανέπτυξαν δική τους σχετική πρόταση. Σύµφωνα µε αυτήν η 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου βασίζεται στο τρίπτυχο: «προγραµµατισµός–

υλοποίηση– απολογισµός». Φορέας της αξιολογικής διαδικασίας είναι ο Σύλλογος 

∆ιδασκόντων, αποτελούµενος από το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας και το 

διδακτικό προσωπικό σε συνεργασία µε τον οικείο Σχολικό Σύµβουλο. Επίσης η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών θα πρέπει να υλοποιείται από αντίστοιχα 

«συλλογικά όργανα» στο επίπεδο της σχολικής µονάδας, στο επίπεδο της περιφέρειας 

και τέλος σε εθνικό επίπεδο (∆ΟΕ, 1991:148), ενώ η αξιολόγηση σε ατοµικό επίπεδο 

να αφορά µόνο όσους επιθυµούν να διεκδικήσουν θέσεις στελεχών της εκπαίδευσης.  

Τα συνδικαλιστικά όργανα των εκπαιδευτικών όταν αναφέρονται στην 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών παραπέµπουν ουσιαστικά στην αξιολόγηση 
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του εκπαιδευτικού έργου. Το γεγονός αυτό ουσιαστικά σηµατοδοτεί το ενδιαφέρον 

για αξιολόγηση όλων των συντελεστών του εκπαιδευτικού συστήµατος, ενώ 

ταυτόχρονα επιµερίζεται η ευθύνη παραγωγής του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος και 

δεν επικεντρώνεται αποκλειστικά και µόνο στη συµβολή των εκπαιδευτικών.  

Τα συνδικαλιστικά όργανα των εκπαιδευτικών παρόλο που έχουν αναπτύξει 

συγκεκριµένη πρόταση για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου έχουν δεχτεί 

κριτική κυρίως για τη µη ανάληψη σχετικών δράσεων στο πλαίσιο λειτουργίας της 

σχολικής µονάδας. Η κριτική που ασκείται από την Ηλιού (1991:190-196) 

αναφέρεται στο ότι δεν έχουν αναπτυχθεί σχετικές ατοµικές ή συλλογικές 

δραστηριότητες προγραµµατισµού, εφαρµογής και απολογισµού του εκπαιδευτικού 

έργου σε επίπεδο σχολικής µονάδας. ∆ραστηριότητες που είτε προωθούνται από τους 

συνδικαλιστικούς φορείς, είτε ενθαρρύνονται οι σχετικές πρωτοβουλίες που 

προέρχονται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, τους ∆ιευθυντές καθώς και από 

τους Σχολικούς Συµβούλους. Σύµφωνος µε την παραπάνω θέση εµφανίζεται και ο 

Μαυρογιώργος (2003:27), ο οποίος θεωρεί ότι η µη ανάπτυξη από το Σύλλογο 

∆ιδασκόντων εναλλακτικών µορφών προγραµµατισµού και απολογισµού του 

εκπαιδευτικού έργου που συντελείται στη σχολική µονάδα µπορεί να καταλογιστεί 

στις παραλείψεις του εκπαιδευτικού κόσµου. Η προσπάθεια του ΥΠΕΠΘ να εισάγει 

στη σχολική πραγµατικότητα συγκεκριµένες επιλογές σε σχέση µε την αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών θα είχε να αντιµετωπίσει τη νοµιµοποιηµένη και εφαρµοσµένη 

πρόταση του εκπαιδευτικού κόσµου.  

 

 

4.3 Το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

4.3.1 Εισαγωγή 

 

Σύµφωνα µε το Γέρο (1984:42), προτεραιότητες του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος κατά τη δεκαετία του 1980 αποτελούν το «δηµοκρατικό σχολείο», η 

ανάδειξη καινοτόµων και ερευνητικών δράσεων, η καλλιέργεια της κριτικής και 

δηµιουργικής σκέψης καθώς και η διαµόρφωση ενός νέου τρόπου ρύθµισης των 

σχέσεων µεταξύ των συντελεστών του εκπαιδευτικού συστήµατος. Στο πλαίσιο των 

παραπάνω προτεραιοτήτων καταργείται µε το νόµο 1204/1982 ο θεσµός του 

Επιθεωρητή και θεσµοθετείται ο Σχολικός Σύµβουλος, ο οποίος αποτελεί, σύµφωνα 
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µε τον Καραγεώργο (1994:35), τον «εµπνευστή και εκφραστή» των νέων 

προτεραιοτήτων της εκπαίδευσης. Βασικές λειτουργίες του Σχολικού Συµβούλου 

αποτελούν η επιµόρφωση, ο συντονισµός, η καθοδήγηση, ο προγραµµατισµός, η 

συνεργασία του µε τα διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης και η αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου και των εκπαιδευτικών (Π∆ 214/1984). Παρόλα αυτά, σύµφωνα 

µε τη Ζαµπέτα (1994:248-249), το θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας του Σχολικού 

Συµβούλου δεν προσδιορίζει ρητά τις αρµοδιότητές του, είναι «γενικόλογο και 

αόριστο». Ενώ µία από τις αρµοδιότητές του και πιο συγκεκριµένα η αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών δεν έχουν ενεργοποιηθεί πότε από το 1982. 

 Από τη δεκαετία του 1980 το ΥΠΕΠΘ έχει προτείνει και σε αρκετές 

περιπτώσεις έχουν ψηφιστεί νοµοθετικά κείµενα που αναφέρονται στην αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών. Η συγκεκριµένη επιλογή του ΥΠΕΠΘ συνδέεται άµεσα µε τις 

νέες  προτεραιότητες του εκπαιδευτικού συστήµατος που αναφέρονται στις έννοιες 

της αποτελεσµατικότητας, της αποδοτικότητας, της ανταγωνιστικότητας και της 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού συστήµατος (∆ούκας, 1997:170), αλλά και στην 

πρόθεσή του να εκσυγχρονίσει θεσµικά το εκπαιδευτικό σύστηµα.  

 

 

4.3.2 Νοµοθετικά κείµενα και κριτήρια ανάλυσής τους 

 

Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστεί το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Θα εξεταστούν νόµοι όπου συνήθως 

διατυπώνονται οι βασικές αρχές και θέσεις του ΥΠΕΠΘ αναφορικά µε την 

αξιολόγηση, Προεδρικά ∆ιατάγµατα (Π∆) καθώς και Υπουργικές Αποφάσεις (ΥΑ) τα 

οποία συνήθως αναφέρονται σε λειτουργικά ζητήµατα της διαδικασίας αξιολόγησης. 

Τέλος, σηµειώνεται ότι κάποια από τα εξεταζόµενα κείµενα αποτέλεσαν µόνο σχέδια 

Προεδρικών ∆ιαταγµάτων ή Υπουργικών Αποφάσεων. Χρονικά η µελέτη ξεκινά µε 

τον νόµο 1304/1982 και τελειώνει µε το Σχέδιο ΥΑ/2002. Αναλυτικότερα τα 

νοµοθετικά κείµενα που εξετάζονται είναι τα παρακάτω: 

• Νόµος 1304/1982 

• Π∆ 214/1984 

• Σχέδιο Π∆/1984, (εισηγητική έκθεση του Σχολικού Συµβούλου Χάρη) 

• Νόµος 1566/1985 
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• Σχέδιο Π∆/1988 

• Σχέδιο Π∆/1992 

• Π∆ 320/1993 

• Νόµος 2525/1997 

• ΥΑ Γ2/1998 

• ΥΑ ∆2/1998 

• Π∆ 140/1998 

• Νόµος 2986/2002 

• Σχέδιο ΥΑ/2002 

Η µελέτη των νοµοθετικών κειµένων επικεντρώνεται στα παρακάτω κριτήρια 

ανάλυσης: 

• Σκοπός και στόχοι της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών  

• κριτήρια αξιολόγησης  

• φορείς αξιολόγησης  

• µέθοδοι αξιολόγησης  

• χρόνος αξιολόγησης  

• τρόπος αποτίµησης  

• δυνατότητα ενστάσεων των αξιολογούµενων εκπαιδευτικών 

Στόχος της µελέτης των νοµοθετικών κειµένων αποτελεί η παρουσίαση των 

θέσεων του ΥΠΕΠΘ αναφορικά µε βασικά ζητήµατα της αξιολόγησης. Επίσης στόχο 

αποτελεί τόσο ο εντοπισµός των στοιχείων εκείνων που παραµένουν σταθερά στο 

χρόνο, καθώς και εκείνων που διαφοροποιούνται, όσο και η ερµηνευτική προσέγγιση 

των πολιτικών επιλογών του ΥΠΕΠΘ. 

 

 

 4.3.3 Σκοπός της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Στην εισηγητική έκθεση του Χάρη σκοπός της αξιολόγησης αποτελεί α) η 

«διεύρυνση και η ποιοτική ανύψωση της εκπαιδευτικής κατάρτισης και εµπειρίας» 

των εκπαιδευτικών, έτσι ώστε να βελτιωθεί το έργο τους, και β) κρίνοντας την 

απόδοσή τους να ληφθούν αποφάσεις για υπηρεσιακή εξέλιξη.   

Στο Σχέδιο Π∆/1988, σκοπό της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

αποτελεί η «συνεχής ανάπτυξη του εκπαιδευτικού προγραµµατισµού». Πιο 
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συγκεκριµένα η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών αναφέρεται στην 

υποχρέωση που έχουν οι εκπαιδευτικοί κάθε σχολικής µονάδας, τόσο ατοµικά όσο 

και συλλογικά, να προσδιορίζουν από την αρχή της σχολικής χρονιάς το κεντρικό 

πλάνο της εργασίας τους, λαµβάνοντας υπόψη τις συνθήκες λειτουργίας του σχολείου 

προκειµένου να ικανοποιηθούν όσο περισσότερο αποτελεσµατικά γίνεται ο γενικός 

σκοπός της εκπαίδευσης καθώς και το σύνολο των ειδικών στόχων. Σκοποί της 

αξιολόγησης είναι α) η συνεχής αξιοποίηση όλων των παραγόντων που συνδράµουν 

στην υλοποίηση του εκπαιδευτικού έργου, β) η διαπίστωση της συµβολής των 

συντελεστών της εκπαίδευσης στη διαµόρφωση του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος, 

και γ) η αναγνώριση των εκπαιδευτικών και η αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της 

αξιολόγησης για υπηρεσιακή εξέλιξη.  

Το Π∆ 320/1993 αποτελεί το πρώτο ψηφισµένο νοµοθετικό κείµενο που 

αφορά την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών µετά το 1982. Βασικό σκοπό 

της αξιολόγησης αποτελεί η «διαρκής βελτίωση της παρεχόµενης εκπαίδευσης». Η 

ανάλυση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης θα οδηγήσει στον εντοπισµό των 

αιτίων, στην περίπτωση που παρουσιάζεται απόκλιση. Στη συνέχεια θα ληφθούν 

αποφάσεις αναφορικά µε τις «διορθωτικές παρεµβάσεις και αναπροσαρµογές» που θα 

εξασφαλίσουν την πορεία προς τη διαρκή βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήµατος, 

τόσο στο σύνολό του όσο και στα επιµέρους τµήµατά του. Ως εκ τούτου η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού έργου 

πραγµατοποιείται σε τρία διαφορετικά επίπεδα. Στο πρώτο εκτιµάται το έργο που 

παράγει ο κάθε εκπαιδευτικός, στο δεύτερο το έργο της κάθε σχολικής µονάδας και 

στο τρίτο η απόδοση ολόκληρου του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

 Στο Νόµο 2525/1997 ο σκοπός της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών εστιάζεται τόσο στην αποτίµηση της «ποιότητας της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης» όσο και στο βαθµό υλοποίησης των σκοπών και των στόχων της 

εκπαίδευσης όπως αυτοί ορίζονται από την ισχύουσα νοµοθεσία.  

Στην Υπουργική Απόφαση ∆2/1998 σκοπό της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών αποτελεί «η βελτίωση και η ποιοτική αναβάθµιση όλων των 

συντελεστών της εκπαιδευτικής διαδικασίας». Πιο συγκεκριµένα µε την αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών επιδιώκεται «η συνεχής βελτίωση της διδακτικής πρακτικής µέσα 

στην τάξη, η ποιοτική αναβάθµιση της σχολικής ζωής, η επιτάχυνση της υλοποίησης του 

εκπαιδευτικού προγράµµατος, η άµβλυνση των ανισοτήτων λειτουργίας µεταξύ των 

διαφόρων σχολικών µονάδων, η µείωση της γραφειοκρατικής διαδικασίας, η ταχύτερη 
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µετάδοση των πληροφοριών, η αρτιότερη διοίκηση και λειτουργία των σχολικών 

µονάδων, η επισήµανση των αδυναµιών του εκπαιδευτικού συστήµατος, η αποτίµηση 

των προσπαθειών και η κινητοποίηση όλων των παραγόντων της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας για τη βελτιστοποίηση του συνολικού εκπαιδευτικού αποτελέσµατος». 

Τονίζεται στο συγκεκριµένο νοµοθετικό κείµενο ότι ο σκοπός της αξιολόγησης δεν 

είναι απλά και µόνο ελεγκτικού χαρακτήρα αλλά και µετασχηµατιστικού. Με την 

ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής πράξης θα επιτευχθεί η ζητούµενη ποιοτική 

αναβάθµιση, εξασφαλίζοντας καλύτερους όρους λειτουργίας του εκπαιδευτικού 

συστήµατος, παρέχοντας στους µαθητές ισότητα ευκαιριών πρόσβασης.  

Από την κριτική ανάλυση των νοµοθετικών κειµένων προκύπτουν οι 

παρακάτω διαπιστώσεις αναφορικά µε το σκοπό της αξιολόγησης: 

 Η βελτίωση του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος, παρόλο που αποτελεί κοινό 

τόπο σε όλα τα νοµοθετικά κείµενα, θα επέλθει εστιάζοντας άλλοτε στον 

εκπαιδευτικό (εισηγητική έκθεση του Χάρη) και άλλοτε στο σύνολο του 

εκπαιδευτικού συστήµατος (Π.∆ 320/1993, ΥΑ ∆2/1998). Όµως, η βελτίωση 

συνδέεται τόσο µε την εκτίµηση της απόδοσης των εκπαιδευτικών όσο και µε 

διορθωτικές παρεµβάσεις και ανατροφοδότηση. Τα τελευταία στοιχεία 

επισηµαίνονται στα σχετικά νοµοθετικά κείµενα εκτός της εισηγητική έκθεσης του 

Χάρη.  

Αλλά και το πλαίσιο της διαδικασίας εκτίµησης της απόδοσης των 

εκπαιδευτικών διαφοροποιείται. Τα νοµοθετικά κείµενα που παρουσιάστηκαν κατά 

τη δεκαετία του 1980, δηλαδή η εισηγητική έκθεση του Χάρη και το σχέδιο 

Π∆/1998, αναφέρονται ιδιαίτερα σε συλλογικές και συµµετοχικές διαδικασίες 

αξιολόγησης. Στα επόµενα νοµοθετικά κείµενα αντίστοιχες αναφορές εµφανίζονται 

ελάχιστα ή και καθόλου. Συνεπώς η εκτίµηση του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος θα 

προέλθει µέσω µετρήσεων κυρίως στο ατοµικό επίπεδο.  

Βέβαια από το Π.∆ 320/1993 και στη συνέχεια µέσω της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού έργου και κατ’ επέκταση των εκπαιδευτικών επιδιώκεται η µέτρηση 

και ο εντοπισµός του επιπέδου αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος 

σε τρία επίπεδα. Πρώτον στο ατοµικό του κάθε εκπαιδευτικού, δεύτερον στο επίπεδο 

της σχολικής µονάδας και τρίτον στο επίπεδο του εκπαιδευτικού συστήµατος.  Αν το 

ενδιαφέρον, όµως, επικεντρώνεται στην αξιολόγηση και τον εντοπισµό της 

αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος καθώς και στον περιορισµό 

των κοινωνικών και εκπαιδευτικών ανισοτήτων, τότε ίσως δεν είναι απόλυτα 
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ορθολογικό να επιχειρείται επίτευξη των παραπάνω στόχων αποκλειστικά και µόνο 

µέσω της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση της 

ΥΑ ∆2/1998 όπου µέσω της αξιολόγησης µεταξύ άλλων επιχειρείται, η µείωση της 

γραφειοκρατίας, η ταχύτερη µετάδοση των πληροφοριών, η επισήµανση των 

αδυναµιών του εκπαιδευτικού συστήµατος, η αποτίµηση των προσπαθειών και η 

κινητοποίηση όλων των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας για τη 

βελτιστοποίηση του συνολικού εκπαιδευτικού αποτελέσµατος, η ισότητα των 

ευκαιριών πρόσβασης στην εκπαιδευτική διαδικασία όλων των µαθητών. 

Επίσης, στο σύνολο των νοµοθετικών κειµένων αποτελεί κοινή 

προτεραιότητα η εκτίµηση της απόδοσης των εκπαιδευτικών προκειµένου να 

χρησιµοποιηθούν τα αποτελέσµατα στην υπηρεσιακή εξέλιξή τους. Ίσως το γεγονός 

αυτό αναδεικνύει την ιδιαίτερη αξία που αποδίδει το ΥΠΕΠΘ στην αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών προκειµένου να επιλέξει τα στελέχη της εκπαίδευσης. Η παραπάνω 

επιλογή του υπουργείου είναι σαφέστατα και νοµιµοποιηµένη αλλά και χρήσιµη. 

Επισηµαίνεται, όµως, ότι η αξιολόγηση για βελτίωση και ανατροφοδότηση πρέπει να 

αποτελεί τελείως διακριτή διαδικασία από την αξιολόγηση για επιλογή στελεχών. 

Τέλος, πρέπει να επισηµανθεί ότι ο Νόµος 2525/1997 εισάγει στη συζήτηση 

για τους σκοπούς της αξιολόγησης την έννοια της ποιότητας στην εκπαίδευση. 

Βέβαια αυτό δε σηµαίνει ότι περιορίζεται το ενδιαφέρον και για ποσοτικές 

εκτιµήσεις. Ίσως η προτεραιότητα στην ποιότητα να συνδέεται µε τη συζήτηση σε 

επίπεδο Ευρωπαϊκής Ένωσης αναφορικά µε τους δείκτες ποιότητας στον 

εκπαιδευτικό χώρο.  

 

 

4.3.4 Στόχοι της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Στο Σχέδιο Π∆/1988 οι στόχοι της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

αναφέρονται στην εκτίµηση της συµβολής των εκπαιδευτικών στο παραγόµενο 

εκπαιδευτικό έργο του σχολείου. Επισηµαίνονται αδυναµίες, λάθη και παραλείψεις µε 

στόχο την ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών και τη λήψη αποφάσεων αναφορικά 

µε παρεµβάσεις και αναπροσαρµογές που πρέπει να γίνουν για τη βελτιστοποίηση της 

παρεχόµενης παιδείας. Επίσης, στόχο της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών αποτελεί 

και η διευκόλυνση των αποφάσεων για την επιλογή στελεχών.  
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Οι στόχοι της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών στο Σχέδιο Π∆/1992 

αλλά και στο Π∆ 320/1993 αναφέρονται στις δυνατότητες που µπορεί να παρέχει η 

αξιολόγηση και πιο συγκεκριµένα: 

• να γνωρίσουν οι εκπαιδευτικοί την πραγµατική επιστηµονική και 

παιδαγωγική πληρότητάς τους καθώς και την παιδαγωγική τους ευστοχία 

• να γνωρίσουν οι εκπαιδευτικοί τις πραγµατικές διαστάσεις της 

αποτελεσµατικότητάς τους  

• να ενισχυθεί η αυτογνωσία των εκπαιδευτικών 

• να αξιοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί τις οδηγίες του Σχολικού Συµβούλου, 

έτσι ώστε να βελτιωθεί η διδασκαλία που προσφέρεται στους µαθητές  

• να ικανοποιηθούν οι εκπαιδευτικοί από την αναγνώριση της προσφοράς 

τους  

• να δοθούν κίνητρα σε όσους επιθυµούν επαγγελµατική εξέλιξη 

• να συγκεντρωθούν οι απαιτούµενες πληροφορίες για τον προγραµµατισµό 

και την υλοποίηση επιµορφωτικών προγραµµάτων 

Η παραπάνω στοχοθεσία εµφανίζεται και στα επόµενα νοµοθετικά κείµενα. 

Προσθήκες παρουσιάζονται στην ΥΑ ∆2/1998, όπου ένας επιπλέον στόχος 

αναφέρεται στην επισήµανση των αδυναµιών και στην προσπάθεια εξάλειψης αυτών. 

Επίσης στο Νόµο 2986/2002 στόχο αποτελεί και η «καλλιέργεια κλίµατος 

αλληλοσεβασµού και εµπιστοσύνης». Αναφορικά µε τον τελευταίο στόχο, πιθανά θα 

µπορούσε να υποστηριχθεί ότι η αξιολόγηση περισσότερο τα χρειάζεται ως 

προϋποθέσεις ουσιαστικής εφαρµογής της παρά ως επιδιώξεις της.  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι το ΥΠΕΠΘ παρουσιάζεται σταθερό στις 

θέσεις του αναφορικά µε τους στόχους της αξιολόγησης. Στο επίπεδο των 

εκπαιδευτικών αναδεικνύει στοιχεία κυρίως υποστηρικτικού και διαπιστωτικού 

χαρακτήρα, τα οποία µπορούν να συµβάλουν στην ποιοτική αναβάθµιση της 

εργασίας τους. Ενώ στο επίπεδο της λήψης αποφάσεων ιδιαίτερη έµφαση δίνεται 

στην επιλογή στελεχών καθώς και στο σχεδιασµό και την υλοποίηση επιµορφωτικών 

δραστηριοτήτων. 

Ένα στοιχείο που πιθανά αξίζει να αναφερθεί παραπέµπει στην άµεση 

αναγνώριση, από πλευράς ΥΠΕΠΘ και του ελεγκτικού χαρακτήρα της αξιολόγησης 

των εκπαιδευτικών. Σηµειώνεται στην ΥΑ ∆2/1998 ότι «η αξιολόγηση δεν αποτελεί 

απλώς µία διαδικασία ελεγκτικού ή διαπιστωτικού χαρακτήρα αλλά ανατροφοδοτεί την 
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διδακτική πράξη επιδιώκοντας τη συνεχή αναβάθµιση της ποιότητας εκπαίδευσης και 

τη βελτίωση όλων των εκπαιδευτικών παραγόντων». Βέβαια στο νοµοθετικό κείµενο 

δε δηλώνεται ρητά ότι τα παραπάνω επιτυγχάνονται µε την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών αλλά γενικότερα µε την αξιολόγηση.  

Από την κριτική ανάλυση των σκοπών αλλά και των στόχων ευλόγως τίθεται 

το ερώτηµα µήπως οι προσδοκίες του ΥΠΕΠΘ είναι ιδιαίτερα αυξηµένες από την 

εφαρµογή της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, καθώς αναφέρονται και σε αρκετούς 

παράγοντες που δε συνδέονται µε τον εκπαιδευτικό και το έργο του; Προεκτείνοντας 

το συλλογισµό, µήπως το υπουργείο ακολουθεί την παραπάνω πολιτική προκειµένου 

να πείσει, όχι κατ’ ανάγκη µόνο τους εκπαιδευτικούς αλλά και άλλες κοινωνικές 

οµάδες αναφορικά µε την αναγκαιότητα εφαρµογής της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών;  

 

 

4.3.5 Κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Στην εισηγητική έκθεση του Χάρη ο Σχολικός Σύµβουλος αξιολογεί «τα 

ουσιαστικά προσόντα και γνωρίσµατα που συνθέτουν την προσωπικότητα του 

εκπαιδευτικού και επηρεάζουν το λειτούργηµά του». Το στοιχείο που πιθανά αξίζει να 

επισηµανθεί σε αυτό το σηµείο είναι ότι η εργασία του εκπαιδευτικού, που 

χαρακτηρίζεται λειτούργηµα, επηρεάζεται από την προσωπικότητά του, γεγονός που 

σηµαίνει ότι και η αξιολόγηση εστιάζει στα χαρακτηριστικά της. Τα κριτήρια 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών σύµφωνα µε το Χάρη παρουσιάζονται παρακάτω: 

1. η επιστηµονική κατάρτιση 

2. η παιδαγωγική στάση απέναντι στο µαθητή 

3. η διδακτική ικανότητα, προσπάθεια και δράση 

4. η ευσυνειδησία στην εκτέλεση του έργου  

5. η προσωπικότητα και δράση 

6. η οργανωτική και διοικητική ικανότητα και απόδοση (αφορά τους 

∆ιευθυντές και τους Προϊσταµένους) 

Τα κριτήρια αξιολόγησης, που σύµφωνα µε το Χάρη δεν έχουν δεσµευτικό 

χαρακτήρα αλλά ενδεικτικό, αποδοµούνται στα παρακάτω επιµέρους στοιχεία:  
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 Η επιστηµονική κατάρτιση αναφέρεται στις βασικές σπουδές, την 

επιµόρφωση, το συγγραφικό έργο των εκπαιδευτικών καθώς και στην 

συνολική επιστηµονική συγκρότηση των εκπαιδευτικών.  

 Η παιδαγωγική στάση απέναντι στο µαθητή παραπέµπει στην καλλιέργεια 

της συνεργατικότητας, του δηµοκρατικού διαλόγου, της υπευθυνότητας, 

της συνέπειας, του αµοιβαίου σεβασµού, του κατάλληλου κλίµατος για 

σχολική µάθηση. Επίσης στοιχείο της παιδαγωγικής στάσης απέναντι στο 

µαθητή αποτελεί η ικανότητα των εκπαιδευτικών να λαµβάνουν υπόψη 

τους την ατοµικότητα των µαθητών και να τους ενθαρρύνουν.  

 Στη διδακτική ικανότητα, προσπάθεια και απόδοση εµπεριέχονται ο 

προγραµµατισµός του διδακτικού έργου τόσο βραχυπρόθεσµα όσο και 

µακροπρόθεσµα, ο δηµιουργικός και ευχάριστος χαρακτήρας της 

διδασκαλίας, η παρώθηση των µαθητών, ο έλεγχος και η πειθαρχία στην 

τάξη, η µέγιστη δυνατή αξιοποίηση του διαθέσιµου χρόνου, η χρήση 

κατάλληλων διδακτικών και εποπτικών µέσων, η σύνδεση της 

αποκτώµενης γνώσης µε πραγµατικές καταστάσεις ζωής, όπου ο µαθητής 

θα µαθαίνει πώς να µαθαίνει αποκτώντας δηµιουργικές και θετικές 

στάσεις ζωής, η σαφήνεια των διδακτικών στόχων, η συστηµατική 

αξιολόγηση των µαθητών, η λύση προβληµάτων.  

 Η ευσυνειδησία στην επιτέλεση του έργου των εκπαιδευτικών αναφέρεται 

στην αίσθηση του καθήκοντος και την επιµέλεια µε την οποία το υλοποιεί.  

 Η προσωπικότητα και δράση παραπέµπουν στην κοινωνικότητα, 

συνεργατικότητα, στο χαρακτήρα και στο ήθος των εκπαιδευτικών ως 

στοιχεία που έχουν επίδραση στο έργο τους. Επίσης στη διάθεση 

προσφοράς για δράσεις διαφορετικές και έξω από το στενό πλαίσιο των 

υπηρεσιακών καθηκόντων.  

 Στην οργανωτική και διοικητική ικανότητα και απόδοση των 

εκπαιδευτικών συµπεριλαµβάνονται η ανάληψη ευθυνών και 

υποχρεώσεων που λειτουργούν συνεπικουρικά στο διδακτικό έργο, η 

ικανότητα για οργάνωση και συντονισµό δραστηριοτήτων που προάγουν 

το έργο του σχολείου, η συνεργατικότητα, αντικειµενικότητα, 

δικαιοκρισία, ανιδιοτέλεια, ευστοχία χειρισµών, η επιµέλεια στην 

εκτέλεση υπηρεσιακών καθηκόντων γραφειοκρατικής µορφής. 
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Στα επόµενα νοµοθετικά κείµενα, όπου γίνεται λόγος για κριτήρια 

αξιολόγησης και αυτά είναι το σχέδιο Π∆/1988, Σχ Π∆/1992, το Π∆ 320/1993, η ΥΑ 

Γ2/1998, ΥΑ ∆2/1998 και το Σχέδιο ΥΑ/2002 δεν παρουσιάζονται ιδιαίτερες 

µεταβολές στα κριτήρια αξιολόγησης σε σχέση µε τα όσα έχουν ήδη αναφερθεί. Στο 

Σχέδιο ΥΑ/2002, το πιο πρόσφατο νοµοθετικό κείµενο που εξετάζεται, το ΥΠΕΠΘ 

γνωστοποίησε τα κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών τα οποία είναι: 

1 η επιστηµονική κατάρτιση 

2 η επιστηµονική δραστηριότητα 

3 η δοµή της διδασκαλίας 

4 η ευελιξία στη διδακτική πρακτική 

5 η αξιοποίηση του χρόνου 

6 η υιοθέτηση καινοτοµιών 

7 η αξιοποίηση εργασιών 

8 η ποιότητα µάθησης 

9 το παιδαγωγικό κλίµα της τάξης 

10 η αξιολόγηση µαθητών 

11 η συνέπεια και υπευθυνότητα 

12 η ανάληψη πρωτοβουλιών 

13 η παιδαγωγική συµπεριφορά 

14 η συνεργασία µε εκπαιδευτικούς, µαθητές, γονείς. 

Στη συνέχεια το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2002) παρουσίασε αναλυτικότερα 

τα επιµέρους στοιχεία που συγκροτούν καθένα από τα παραπάνω κριτήρια 

αξιολόγησης, καθώς επίσης και την ποσοτική και περιγραφική αποτίµηση του κάθε 

κριτηρίου αλλά και των δεικτών που το συγκροτούν. Βέβαια είναι τόσο µεγάλος ο 

αριθµός των επιµέρους στοιχειών βάσει των οποίων θα αξιολογούνται οι 

εκπαιδευτικοί που εύλογα θα µπορούσε κάποιος να θέσει το παρακάτω ερώτηµα. 

Είναι εφικτό ένας αξιολογητής, όσο καταρτισµένος και να είναι, να έχει την 

ικανότητα να συλλέξει τις απαιτούµενες πληροφορίες σε εκατοντάδες κριτηρίων και 

επιµέρους δεικτών προκειµένου να αξιολογήσει τους εκπαιδευτικούς. Μήπως το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο επιχειρώντας να πείσει για τον αναλυτικό και εξαντλητικό 

τρόπο προσέγγισης των κριτηρίων «εγκλωβίστηκε» στην πρόθεσή του.    

Επιστρέφοντας τη συζήτηση στα εξεταζόµενα κείµενα µπορεί να 

υποστηριχθεί ότι στην εισηγητική έκθεση του Χάρη βρίσκεται η βάση των κριτηρίων 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Το µόνο κριτήριο αξιολόγησης το οποίο 



 102

δεν εµφανίζεται στα επόµενα νοµοθετικά κείµενα αναφέρεται στην προσωπικότητα 

και το ήθος των εκπαιδευτικών. Στοιχεία στα οποία είχε ασκηθεί κριτική όταν η 

αξιολόγηση αποτελούσε ευθύνη των Επιθεωρητών.  

Από την ανάλυση των νοµοθετικών κειµένων διαπιστώνεται σταθερότητα 

αναφορικά µε τα κριτήρια αξιολόγησης. Επίσης παρατηρείται συνάφεια των 

κριτηρίων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, τα οποία εµφανίζονται στα νοµοθετικά 

κείµενα από τα µέσα περίπου της δεκαετίας του 1980, µε τα χαρακτηριστικά του 

αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού, όπως αυτά αναδεικνύονται από το σχετικό 

ερευνητικό πεδίο. Με άλλα λόγια το ΥΠΕΠΘ έχει συγκεκριµένη και σταθερή άποψη 

για τον τρόπο που αναµένει από τους εκπαιδευτικούς να υλοποιούν τον 

επαγγελµατικό τους ρόλο. Συνεπώς τίθεται το ερώτηµα αν είναι τόσο ευδιάκριτη και 

συνάµα σταθερή η απάντηση στο ερώτηµα «τι θα αξιολογείται» γιατί το ΥΠΕΠΘ δεν 

έχει φροντίσει να ανοίξει τη σχετική συζήτηση, όπως όφειλε να το κάνει προκειµένου 

να ενηµερώσει και γιατί όχι να πείσει τους εκπαιδευτικούς για τις προθέσεις του. Από 

την άλλη πλευρά γιατί η εκπαιδευτική κοινότητα, κυρίως µέσω των συνδικαλιστικών 

της οργανώσεων, δεν έχει αναπτύξει αντίστοιχη πρόταση έτσι ώστε η σχετική 

συζήτηση να πραγµατοποιείται επί συγκεκριµένων θέσεων. 

 

 

4.3.6 Φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Ο Νόµος 1304/1982 εισάγει το θεσµό του Σχολικού Συµβούλου και 

ταυτόχρονα καταργεί το θεσµό του Επιθεωρητή. Στις αρµοδιότητες του Σχολικού 

Συµβούλου προβλέπεται και η συµµετοχή του στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 

προσωπικού. Σύµφωνα µε το Π∆ 214/1984 στο τέλος του διδακτικού έτους ο 

Σχολικός Σύµβουλος συνεργάζεται µε τους εκπαιδευτικούς προκειµένου να 

αξιολογήσουν τα αποτελέσµατα από την εφαρµογή όσων προγραµµατίστηκαν στην 

αρχή της σχολική χρονιάς. Η συνεργασία τους ολοκληρώνεται µε τον 

προγραµµατισµό της επόµενης χρονιάς. Παρόλα αυτά στα παραπάνω νοµοθετικά 

κείµενα δεν προσδιορίζεται τι θα αξιολογεί ο Σχολικός Σύµβουλος, µε ποια 

κριτήρια, ποιους, πότε και για ποιο λόγο.  

Στην εισηγητική έκθεση του Χάρη δίνεται προτεραιότητα στη διαδικασία της 

αυτοαξιολόγησης και συναξιολόγησης µε φορείς τον εκπαιδευτικό, το Σχολικό 

Σύµβουλο, ένα δεύτερο Σχολικό Σύµβουλο, το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας 
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καθώς και τον Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης ή Γραφείου, στην περίπτωση που οι 

εκπαιδευτικοί διεκδικούν θέσεις στελεχών. Πιο συγκεκριµένα ο ∆ιευθυντής είναι ο 

συντάκτης της συνοπτικής έκθεσης ευδοκιµότητας των εκπαιδευτικών. Ο Σχολικός 

Σύµβουλος καλείται να συντάξει την συνοπτική έκθεση µόνο στην περίπτωση που 

η κρίση του ∆ιευθυντή είναι αρνητική. Η αναλυτική έκθεση ευδοκιµότητας των 

εκπαιδευτικών συντάσσεται από την επιτροπή αξιολόγησης. Τα µέλη της είναι ο 

οικείος και ένας δεύτερος Σχολικός Σύµβουλος καθώς και ο Προϊστάµενος 

∆ιεύθυνσης ή Γραφείου.    

Το Σχέδιο Π∆/1988 προτείνει ένα µεικτό σύστηµα µε αυτοαξιολόγηση της 

σχολικής µονάδας, αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και αξιολόγηση του έργου 

των εκπαιδευτικών. Η αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας µε φορείς το 

Σύλλογο ∆ιδασκόντων και το ∆ιευθυντή συντελείται για να διερευνηθούν εάν 

υλοποιήθηκαν τα προβλεπόµενα του αρχικού προγραµµατισµού. Ο Σχολικός 

Σύµβουλος βάσει προσωπικών εκτιµήσεων προχωρεί στη διατύπωση 

παρατηρήσεων σχετικά µε τη διαδικασία υλοποίησης του εκπαιδευτικού έργου στη 

σχολική µονάδα. Αναφέρεται στις παρεµβάσεις του και στο κατά πόσο βελτίωσαν 

το έργο των εκπαιδευτικών σε ατοµικό και συλλογικό επίπεδο. Τέλος, προτείνει 

αναπροσαρµογές που πρέπει να συντελεστούν, ώστε να πραγµατοποιηθεί βελτίωση 

του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος. Η αξιολογική διαδικασία ολοκληρώνεται µε την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών την οποία αναλαµβάνουν ο οικείος και 

ένας δεύτερος Σχολικός Σύµβουλος γειτονικής εκπαιδευτικής περιφέρειας καθώς 

και ο ∆ιευθυντής του σχολείου. 

Στο Σχέδιο Π∆/1992 και στο Π∆ 320/1993 ο ∆ιευθυντής της σχολικής 

µονάδας και ο οικείος Σχολικός Σύµβουλος θεωρούνται οι καταλληλότεροι για να 

αξιολογήσουν το έργο των εκπαιδευτικών.  

Στο άρθρο 8 του Νόµου 2525/1997 προβλέπεται αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου από το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας, τον οικείο Σχολικό 

Σύµβουλο και από το σώµα µονίµων αξιολογητών (ΣΜΑ). Το νέο στοιχείο που 

εισάγει ο Νόµος 2525/1997 σχετικά µε τους φορείς αξιολόγησης είναι το σώµα 

µονίµων αξιολογητών (ΣΜΑ). Έργο του ΣΜΑ είναι η αξιολόγηση της σχολικής 

µονάδας και των εκπαιδευτικών µε «αποκλειστική ευθύνη τους», η σύνταξη 

ερωτηµατολογίου αξιολόγησης της σχολικής µονάδας, ο «έλεγχος της ακρίβειας 

κατά τη συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων από τους µαθητές», η προώθηση των 

διαδικασιών παραποµπής εκπαιδευτικών στα αρµόδια θεσµικά πειθαρχικά όργανα 
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όταν κριθεί αναγκαίο. Το ΣΜΑ καθώς και οι Σχολικοί Σύµβουλοι εποπτεύονται, 

ελέγχονται και συντονίζονται από την Επιτροπή Αξιολόγησης Σχολικών Μονάδων 

(ΕΑΣΜ). Τα µέλη της ΕΑΣΜ τελούν υπό θητεία, πρόκειται για προσωπικότητες 

κύρους που διορίζονται µε απόφαση του Υπουργού Παιδείας.  

Οι Υπουργικές Αποφάσεις ∆2/1998 και Γ2/1998 προβλέπουν ότι στο τέλος 

κάθε σχολικού έτους συντάσσεται και έκθεση αυτοαξιολόγησης της σχολικής 

µονάδας από πενταµελή επιτροπή που ορίζεται από το Σύλλογο ∆ιδασκόντων και 

υποβάλλεται στο ∆ιευθυντή. Στα προαναφερόµενα νοµοθετικά κείµενα ο 

∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας, ο οικείος Σχολικός Σύµβουλος και το ΣΜΑ 

αποτελούν τους φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Η αξιολογική 

διαδικασία τελεί υπό τον άµεσο έλεγχο του ΣΜΑ και βασίζεται σε δείκτες 

ποιότητας και αποτελεσµατικότητας που ορίζονται από την ΕΑΣΜ. Το ΣΜΑ έχει 

τη διακριτική ευχέρεια να χρησιµοποιεί τις κατευθύνσεις της ΕΑΣΜ, λαµβάνοντας 

υπόψη τις ιδιαιτερότητες της αξιολογούµενης σχολικής µονάδας. Οι εκθέσεις 

υποβάλλονται στην ΕΑΣΜ η οποία έχει και την τελική ευθύνη αξιοποίησης των 

αποτελεσµάτων που προέκυψαν από την αξιολογική διαδικασία. Στο σηµείο αυτό 

πρέπει να επισηµανθεί ότι δεν αποσαφηνίζεται ο ρόλος τόσο του ∆ιευθυντή όσο και 

του Σχολικού Συµβούλου ως φορέων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, όταν η 

ευθύνη για την αξιολόγηση ανήκει αποκλειστικά στο ΣΜΑ και την ΕΑΣΜ. 

Στο Νόµο 2986/2002 καθώς και στο Σχέδιο ΥΑ/2002 φορείς αξιολόγησης του 

έργου των  εκπαιδευτικών είναι ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας και ο οικείος 

Σχολικός Σύµβουλος. Προβλέπεται επίσης έκθεση αυτοαξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών.  

Από την εξέταση των σχετικών νοµοθετικών κειµένων µπορούν να 

επισηµανθούν τα παρακάτω, αναφορικά µε τους φορείς αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών.  

Πρώτον, ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας και ο οικείος Σχολικός 

Σύµβουλος ως τα άµεσα συνδεδεµένα στελέχη της εκπαίδευσης µε τους 

εκπαιδευτικούς και το έργο τους θεωρούνται από το ΥΠΕΠΘ ότι πρέπει να έχουν 

συµµετοχή στην αξιολόγηση. Οι φορείς αυτοί συνεργάζονται µε τους 

εκπαιδευτικούς, γνωρίζουν τις ικανότητές τους καθώς και τις ιδιαιτερότητες του 

ευρύτερου κοινωνικού περιβάλλοντος στο οποίο λειτουργεί η σχολική µονάδα. 

Πιθανά εξαιτίας των παραπάνω στοιχείων τόσο ο ∆ιευθυντής όσο και ο οικείος 

Σχολικός Σύµβουλος παρουσιάζονται σε όλα τα νοµοθετικά κείµενα ως φορείς 
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αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Αξίζει επίσης να επισηµανθεί ότι στην 

εισηγητική έκθεση του Χάρη καθώς και στο Σχέδιο Π∆/1988 η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών αποτελούσε ευθύνη και ενός δεύτερου Σχολικού Συµβούλου. Η 

προσθήκη ενός ακόµη αξιολογητή θεωρείται ότι ενισχύει την αντικειµενικότητα της 

αξιολόγησης. Στοιχείο, όµως, που αναιρείται στα νοµοθετικά κείµενα που 

ακολούθησαν καθώς αποσύρεται ο δεύτερος Σχολικός Σύµβουλος. 

∆εύτερον, στο σύνολο σχεδόν των εξεταζόµενων κειµένων η αυτοαξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών έχει τη µορφή εκθέσεων που υποβάλλονται στο Σχολικό 

Σύµβουλο και το ∆ιευθυντή έχοντας, όµως, συνήθως άτυπη, προαιρετική και µη 

συστηµατική µορφή.  

Τρίτον, η αυτοαξιολόγηση της σχολικής µονάδας αν και αναφέρεται στο 

Σχέδιο Π∆/1988 αποκτά δοµηµένη και συστηµατική µορφή στην Υ.Α Γ2/1998. 

Σύµφωνα µε την παραπάνω Υπουργική Απόφαση η αυτοαξιολόγηση διενεργείται 

από πέντε µέλη του Συλλόγου ∆ιδασκόντων τα οποία συγκροτούν την Επιτροπή 

αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονάδας. Επίσης ως µέλη της προτείνονται, στην 

περίπτωση που συµφωνεί και ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων, γονείς και µαθητές.  

Ένα τέταρτο στοιχείο που πρέπει να επισηµανθεί είναι ότι στα νοµοθετικά 

κείµενα της δεκαετίας του 1980, δηλαδή στην εισηγητική έκθεση του Χάρη και στο 

Σχέδιο Π∆/1988, είναι εµφανείς τουλάχιστον σε λεκτικό επίπεδο, οι αναφορές σε 

συνεργατικές και συλλογικές διαδικασίες. Γεγονός που ίσως σηµαίνει ότι οι φορείς 

αξιολόγησης όφειλαν να λειτουργήσουν συνεργατικά και συλλογικά µε τους 

εκπαιδευτικούς της σχολικής µονάδας προκειµένου να αξιολογηθεί το συνολικό 

εκπαιδευτικό έργο της αλλά και το έργο των εκπαιδευτικών. Στα επόµενα 

νοµοθετικά κείµενα, όµως, περιορίζονται κατά πολύ οι αντίστοιχες αναφορές.  

Τέλος, το νέο στοιχείο στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

αναφορικά µε τους φορείς αξιολόγησης εισάγεται µε το Νόµο 2525/1997. 

Πρόκειται για το Σώµα Μονίµων Αξιολογητών (ΣΜΑ) καθώς και την Επιτροπή 

Αξιολόγησης Σχολικών Μονάδων (ΕΑΣΜ). Το ΣΜΑ έχει την κύρια ευθύνη 

αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής µονάδας αλλά και του έργου 

των εκπαιδευτικών και εποπτεύεται από την ΕΑΣΜ. Πιθανά οι αυξηµένες 

αρµοδιότητες του ΣΜΑ που καλύπτουν τις αντίστοιχες αρµοδιότητες του ∆ιευθυντή 

και του Σχολικού Συµβούλου καθώς και η άµεση εξάρτηση της ΕΑΣΜ από το 

ΥΠΕΠΘ, αποτέλεσαν τα αίτια των έντονων αντιδράσεων των συνδικαλιστικών 
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οργανώσεων των εκπαιδευτικών. Με το Νόµο 2986/2002 καταργούνται οι 

προαναφερόµενοι φορείς αξιολόγησης.  

 
 

4.3.7 Μέθοδοι αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 
Στην εισηγητική έκθεση του Χάρη προβλέπεται η ύπαρξη ατοµικού βιβλίου 

συνεργασίας µεταξύ εκπαιδευτικών και οικείου Σχολικού Συµβούλου. Το 

περιεχόµενο του συγκροτείται από στοιχεία που καταθέτουν τόσο ο Σχολικός 

Σύµβουλος όσο και οι εκπαιδευτικοί στο ξεκίνηµα αλλά και στο τέλος της σχολικής 

χρονιάς. Το ατοµικό βιβλίο αποτελεί εργαλείο στη σύνταξη της «υπηρεσιακής 

ευδοκιµότητας» των εκπαιδευτικών, η οποία διακρίνεται σε δυο τύπους τη 

«συνοπτική» και την «αναλυτική». Η πρώτη αφορά περιπτώσεις µονιµοποίησης και 

µισθολογικής προαγωγής, ενώ η δεύτερη διοικητικής εξέλιξης. Η συνοπτική 

συντάσσεται κυρίως από το ∆ιευθυντή, ο οποίος στηριζόµενος στην καθηµερινή 

εµπειρία οδηγείται σε εκτιµήσεις της προσωπικότητας των εκπαιδευτικών. 

Χαρακτηριστική είναι η αναφορά στην παράγραφο 2 του άρθρου 3 της εν λόγω 

εισηγητικής έκθεσης σύµφωνα µε την οποία η συνοπτική έκθεση έχει «τη µορφή 

σύντοµης ελεύθερης περιγραφής των προσόντων». Ευλόγως τίθεται το ερώτηµα πώς 

µπορεί η αξιολόγηση από την οποία αποφασίζεται η µονιµοποίηση, η µισθολογική 

προαγωγή αλλά και η εν γένει βελτίωση των εκπαιδευτικών να βασίζεται ουσιαστικά 

σε µια σύντοµη και ελεύθερη περιγραφή των προσόντων. 

Ο Σχολικός Σύµβουλος συντάσσει τη συνοπτική έκθεση όταν θεωρήσει ότι η 

υπηρεσία του εκπαιδευτικού δεν είναι ευδόκιµη. Τα µεθοδολογικά εργαλεία που θα 

χρησιµοποιηθούν από τους φορείς αξιολόγησης κατά τη σύνταξη των συνοπτικών 

εκθέσεων, δεν αναφέρονται ρητά, ενώ από το συγκείµενο προκύπτει ότι θα 

στηριχτούν στη συνεργασία τους. Στην περίπτωση της αναλυτικής έκθεσης 

υπηρεσιακής ευδοκιµότητας χρησιµοποιείται πρότυπο αναφοράς στην οποία 

αποτυπώνονται οι βασικές κατηγορίες των κριτηρίων αξιολόγησης. Ο οικείος αλλά 

και ο δεύτερος Σχολικός Σύµβουλος µέσω της παρατήρησης της διδασκαλίας θα 

συγκεντρώσουν πληροφορίες σχετικές µε την προσωπικότητα των εκπαιδευτικών που 

επηρεάζουν το έργο τους. Στο σηµείο αυτό το γεγονός που πρέπει να επισηµανθεί 

είναι ότι η διεξοδικότερη και η συστηµατικότερη µορφή αξιολόγησης αφορά την 

επιλογή στελεχών και όχι την ανατροφοδότηση και ενίσχυση των εκπαιδευτικών. 
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Στο Σχέδιο Π∆/1988 οι αξιολογούµενοι εκπαιδευτικοί συµπληρώνουν ειδικό 

έντυπο ή καταθέτουν προσωπική έκθεση παραθέτοντας συγκεκριµένα περιστατικά 

και στοιχεία για τη συµβολή τους στο εκπαιδευτικό έργο. Ο ∆ιευθυντής στηριζόµενος 

στην καθηµερινή επαφή µε τους εκπαιδευτικούς καταθέτει τις παρατηρήσεις του 

επίσης σε ειδικό έντυπο. Ο οικείος αλλά και ο δεύτερος Σχολικός Σύµβουλος 

συλλέγουν πληροφορίες παρατηρώντας το έργο των εκπαιδευτικών στην τάξη, στο 

σχολείο, στην περιφέρεια. Επίσης συγκεντρώνονται πληροφορίες από τις προσωπικές 

εκθέσεις των εκπαιδευτικών, από την µελέτη των υπηρεσιακών τους φακέλων αλλά 

και από προηγούµενες αξιολογικές εκθέσεις. 

Στο Π∆ 320/1993 ο Σχολικός Σύµβουλος θα συλλέξει τις πληροφορίες του 

χρησιµοποιώντας ως εργαλεία α) την παρατήρηση της διδασκαλίας, β) την ατοµική 

έκθεση των εκπαιδευτικών, και γ) τον τρόπο µε τον οποίο συνεργάζονται, 

συµµετέχουν και επικοινωνούν οι εκπαιδευτικοί µε το Σχολικό Σύµβουλο σε 

παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά θέµατα Η τρίτη µέθοδος αξιολόγησης τοποθετεί τους 

εµπλεκόµενους σε ιδιαίτερα λεπτή θέση. Από τη µια πλευρά αναγνωρίζεται η αξία 

των πληροφοριών που αντλούνται από την ποιότητα της συνεργασίας αξιολογητών 

και εκπαιδευτικών. Από την άλλη, όµως, τα στοιχεία αυτά έχουν πραγµατική αξία 

όταν ο αξιολογητής φροντίσει να διαµορφώσει τις συνθήκες εκείνες όπου η 

ανεξαρτησία των εκπαιδευτικών στη διατύπωση συγκεκριµένων και τεκµηριωµένων 

θέσεων δεν αποτελεί µειονέκτηµα αλλά εµπλουτίζει τη συνεργασία. Ο ∆ιευθυντής 

συντάσσει αξιολογική έκθεση για το προσωπικό της σχολικής µονάδας που διευθύνει 

χωρίς να ορίζεται ρητά η µεθοδολογία της αξιολογικής διαδικασίας. Οι πληροφορίες 

θα αντληθούν κυρίως από την καθηµερινή τους συνεργασία.  

Στην ΥΑ ∆2/1998 η µεθοδολογία στην οποία θα βασιστεί ο Σχολικός 

Σύµβουλος προκειµένου να αξιολογήσει τους εκπαιδευτικούς παραµένει κατά το 

µεγαλύτερο µέρος της η ίδια µε αυτήν που παρουσιάζεται στο Π.∆ 320/1993. 

∆ιαφοροποίηση εµφανίζεται στο ότι η ατοµική έκθεση των εκπαιδευτικών δεν 

αποτελεί πηγή πληροφοριών για το Σχολικό Σύµβουλο. Το στοιχείο αυτό πρέπει να 

επισηµανθεί επειδή αποσύρεται η δυνατότητα των εκπαιδευτικών να καταθέτουν και 

τις δικές τους απόψεις αναφορικά µε την αξιολόγηση του έργου τους. Όσο αφορά τη 

µεθοδολογία που θα χρησιµοποιήσει ο ∆ιευθυντής δε γίνεται καµία ιδιαίτερη 

αναφορά, γεγονός που σηµαίνει ότι θα βασιστεί στην παρατήρηση της 

καθηµερινότητας. Στη συγκεκριµένη Υπουργική Απόφαση εµφανίζονται επίσης και 

άλλοι φορείς αξιολόγησης.  
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Έτσι λοιπόν το ΣΜΑ έχει την αποκλειστική ευθύνη αξιολόγησης της σχολικής 

µονάδας και σε αρκετές περιπτώσεις και των εκπαιδευτικών. Αξιολογεί βάσει 

δεικτών που ορίζονται από την Ε.Α.Σ.Μ των οποίων, όµως, η χρησιµοποίηση έχει 

ευέλικτο χαρακτήρα ανάλογα µε τις συνθήκες λειτουργίας της σχολικής µονάδας. Το 

ΣΜΑ αντλεί πληροφορίες αναφορικά µε την ποιότητα του εκπαιδευτικού 

αποτελέσµατος αλλά και τον τρόπο λειτουργίας της σχολικής µονάδας µέσα από τη 

συνεργασία του µε το ∆ιευθυντή, τους εκπαιδευτικούς, τους µαθητές, το σύλλογο 

γονέων και κηδεµόνων και τους τοπικούς φορείς. Έχοντας την πλήρη ευθύνη 

αξιολόγησης πιθανά έχει τη δυνατότητα να εφαρµόσει και τη µεθοδολογία που 

θεωρεί καταλληλότερη χωρίς, όµως, να εµφανίζονται σαφείς αναφορές στην 

Υπουργική Απόφαση πέρα από τη χρησιµοποίηση του ερωτηµατολογίου που 

απευθύνεται στους µαθητές αλλά και εκείνου που αφορά την αξιολόγηση της 

σχολικής µονάδας.  

Στο Σχέδιο ΥΑ/2002 ο Σχολικός Σύµβουλος φροντίζει να ενηµερώσει έγκαιρα 

το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας για το πρόγραµµα των επισκέψεών του καθώς 

και τον κάθε εκπαιδευτικό ορίζοντας από κοινού το χρόνο της συνεργασίας τους. Οι 

εκπαιδευτικοί, εάν το επιθυµούν µπορούν να παραδώσουν στο Σχολικό Σύµβουλο 

ενηµερωτικό υλικό σχετικό µε την πορεία του έργου τους. Βασική πηγή άντλησης 

πληροφοριών αποτελεί η παρατήρηση διδασκαλιών αλλά και σχολικών 

δραστηριοτήτων. Επίσης στο πλαίσιο της συνέντευξης µετά την αξιολόγηση ο 

Σχολικός Σύµβουλος συζητά µε τους αξιολογούµενους µε στόχο την 

ανατροφοδότηση. Ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας θα αξιολογήσει τους 

εκπαιδευτικούς στηριζόµενος στην παρατήρηση της καθηµερινής δράσης. Στο εν 

λόγω Σχέδιο Υπουργικής Απόφασης επισηµαίνονται ιδιαίτερα οι βασικές αρχές στις 

οποίες θα πρέπει να βασίζεται η συµπεριφορά των αξιολογητών. Πιθανά επειδή 

θεωρείται ότι κατ’ αυτόν τον τρόπο θα εξασφαλιστεί η ευρύτερη δυνατή συναίνεση. 

Σηµειώνεται τέλος ότι η διαφοροποίηση που παρουσιάζεται σε σχέση µε 

προηγούµενα νοµοθετικά κείµενα έγκειται στο γεγονός ότι η συνεργασία, η 

συµµετοχή και η επικοινωνία των εκπαιδευτικών µε το Σχολικό Σύµβουλο σε 

παιδαγωγικά και εκπαιδευτικά θέµατα δεν αποτελούν πηγές άντλησης δεδοµένων. 

Από την ανάλυση των παραπάνω νοµοθετικών κειµένων προκύπτουν οι 

παρακάτω διαπιστώσεις: 

Πρώτον, η παρατήρηση είναι το κυρίαρχο µεθοδολογικό εργαλείο στην 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Η µελέτη του υπηρεσιακού φακέλου καθώς και η 
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πληροφόρηση που παρέχει ο αξιολογούµενος στον αξιολογητή αποτελούν συνήθως 

συµπληρωµατικές µέθοδοι. 

∆εύτερον, η συνέντευξη ως µέθοδος αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

εµφανίζεται στην ΥΑ ∆2/1998 όπου το ΣΜΑ µπορεί να την αξιοποιήσει κυρίως κατά 

την εξέταση των ενστάσεων των εκπαιδευτικών. Επίσης στο Σχέδιο ΥΑ/2002 η 

συνέντευξη κατά κάποιο τρόπο επιβάλλεται στους αξιολογητές πριν προχωρήσουν 

στη σύνταξη της τελικής έκθεσης αξιολόγησης.  

Τρίτον, η αξιοποίηση των απόψεων των µαθητών εµφανίζεται µόνο στην ΥΑ 

∆2/1998, όπως επίσης και η χρησιµοποίηση των ερωτηµατολογίων.  

Τέταρτον, η δυνατότητα του Σχολικού Συµβούλου να αντλεί δεδοµένα από τη 

συνεργασία του µε τους εκπαιδευτικούς και τη συµµετοχή τους σε παιδαγωγικά και 

εκπαιδευτικά θέµατα δεν εµφανίζεται στα τελευταία νοµοθετικά κείµενα που 

εξετάζονται, δηλαδή το Νόµο 2986/2002 και το Σχέδιο ΥΑ/2002.  

Τέλος, συγκεκριµένο πρότυπο καταγραφής των παρατηρήσεων παρουσιάζεται 

µόνο στην εισηγητική έκθεση του Χάρη. Ενώ στο Σχέδιο ΥΑ/2002 για πρώτη φορά 

παρουσιάζονται αρχές στις οποίες πρέπει να βασιστεί η συµπεριφορά των 

αξιολογητών αλλά και ο τρόπος συλλογής, καταγραφής και τεκµηρίωσης των 

κρίσεων.  

Συνοψίζοντας, η παρατήρηση της διδασκαλίας και της καθηµερινότητας της 

σχολικής ζωής αποτελούν τη σταθερότερη µέθοδο αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 

Παράλληλα αναγνωρίζεται η αναγκαιότητα συλλογής δεδοµένων και από άλλες 

οµάδες που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. επίσης ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

αποκτά η συλλογή στοιχείων που αφορούν τους αξιολογούµενους, αλλά δεν 

συνδέονται άµεσα µε τη διδασκαλία. Τα στοιχεία αυτά αναφέρονται στην 

επιστηµονική συγκρότηση, στην ανάληψη πρωτοβουλιών, τη συµµετοχή σε πιλοτικά 

προγράµµατα και καινοτοµίες κ.α. Συµπερασµατικά θα µπορούσε να ειπωθεί ότι 

προωθείται και η χρησιµοποίηση διαφορετικών µεθόδων. Η παρουσία τους, όµως, 

δεν είναι σταθερή. Το γεγονός αυτό δε συνάδει µε µια βασική µεθοδολογική αρχή της 

αξιολόγησης που αναφέρεται στην ανάγκη αξιοποίησης ποικίλων µεθόδων και 

τεχνικών. Τέλος, το ερώτηµα που τίθεται µε βάση όλα τα προηγούµενα είναι ποιο 

είναι το επίπεδο κατάρτισης των προτεινόµενων φορέων αξιολόγησης αναφορικά µε 

τις µεθόδους και τις τεχνικές; Με άλλα λόγια ο Σχολικός Σύµβουλος και ο 

∆ιευθυντής οι οποίοι καλούνται να ανταποκριθούν στην υλοποίηση ενός, πιθανά, 

σηµαντικού έργου κατά πόσο έχουν τις µεθοδολογικές γνώσεις για να αντεπεξέλθουν;     
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4.3.8 Χρόνος αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Στην εισηγητική έκθεση του Χάρη, η αυτοαξιολόγηση και η συναξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών πραγµατοποιείται σε ετήσια βάση στο τέλος κάθε σχολικού 

έτους. Η αξιολογική διαδικασία ολοκληρώνεται µε τις εκθέσεις υπηρεσιακής 

ευδοκιµότητας. Η συνοπτική συντάσσεται στην πρώτη διετία προκειµένου να 

αποφασιστεί η µονιµοποίηση καθώς και για µισθολογική προαγωγή των 

εκπαιδευτικών. Η αναλυτική όταν οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν τη διεκδίκηση 

θέσεων στελεχών της εκπαίδευσης. 

Στο Σχέδιο Π∆/1988 η εσωτερική αξιολόγηση της σχολικής µονάδας 

πραγµατοποιείται στο τέλος κάθε σχολικής χρονιάς, ενώ τα χρονικά σηµεία στα 

οποία πραγµατοποιείται η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών είναι τα 

παρακάτω: 

 στην πρώτη διετία, προκειµένου να αποφασιστεί η µονιµοποίηση   

 έπειτα από τρία χρόνια υπηρεσίας στο βαθµό Β, δηλαδή στην πενταετία 

 τον όγδοο χρόνο, όταν οι εκπαιδευτικοί προάγονται στο βαθµό Α 

 ανά τέσσερα χρόνια από το όγδοο έτος µέχρι και το εικοστό έτος  

 ανά πενταετία µε τη συµπλήρωση της εικοσαετίας 

Το Σχέδιο Π∆/1992 προβλέπει αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών στα 

παρακάτω χρονικά σηµεία: 

 µέχρι το τέλος της πρώτης διετίας 

 ανά τρία χρόνια µέχρι τη συµπλήρωση του εικοστού έτους 

 ανά τέσσερα χρόνια έπειτα από τη συµπλήρωση του εικοστού έτους 

υπηρεσίας 

 σε κάθε περίπτωση που οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν να διεκδικήσουν θέση 

στελέχους της εκπαίδευσης και εφόσον δεν υπάρχει έκθεση αξιολόγησής 

τους 

  Το Π∆ 320/1993 προβλέπει τα ακόλουθα: 

 µέχρι το τέλος της πρώτης διετίας 

 στο τέλος κάθε επόµενης τετραετίας µέχρι τη συµπλήρωση του εικοστού 

δεύτερου έτους 

 στο τέλος κάθε επόµενης πενταετίας πέρα από τη συµπλήρωση του 

εικοστού δεύτερου έτους 
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 σε κάθε περίπτωση που οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν να διεκδικήσουν θέση 

στελέχους της εκπαίδευσης και εφόσον δεν υπάρχει αξιολογική έκθεση 

Η ΥΑ ∆2/1998 ορίζει τις περιπτώσεις όπου διενεργείται αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών από το ΣΜΑ ως εξής:  

 στην πρώτη διετία υπηρεσίας των εκπαιδευτικών, για µονιµοποίηση 

 σε κάθε περίπτωση αίτησης των εκπαιδευτικών για συµµετοχή σε 

διαδικασίες επιλογής στελεχών εκπαίδευσης  

 έπειτα από ένσταση η οποία εξετάζεται από το ΣΜΑ  

 όταν οι αξιολογικές εκθέσεις του Σχολικού Συµβούλου και του ∆ιευθυντή 

επισηµαίνουν σοβαρότατες ελλείψεις παιδαγωγικής ή επιστηµονικής 

κατάρτισης των εκπαιδευτικών  

 εφόσον παρατηρείται σηµαντική απόκλιση ανάµεσα στην αξιολογική 

έκθεση της σχολικής µονάδας που συντάχθηκε από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς, µε την αξιολογική έκθεση του ΣΜΑ  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι στην ΥΑ ∆2/1998 δεν προσδιορίζεται το 

χρονοδιάγραµµα των αξιολογήσεων πέραν αυτής της πρώτης διετίας. Επίσης δεν 

γίνεται καµία αναφορά για το πότε θα αξιολογεί ο Σχολικός Σύµβουλος και ο 

∆ιευθυντής.  

Ο Νόµος 2986/2002 δίνει προτεραιότητα στις παρακάτω κατηγορίες: 

 στη διετία για µονιµοποίηση 

 για υπηρεσιακή εξέλιξη 

 στελεχών της εκπαίδευσης 

 των εκπαιδευτικών που επιθυµούν να αξιολογηθούν 

 σε κάθε περίπτωση που ήθελε κριθεί αναγκαία 

Ο Νόµος 2986/2002 επίσης δεν ορίζει χρονοδιάγραµµα εκτέλεσης της  

αξιολόγησης παρά προσδιορίζει µόνο τις περιπτώσεις στις οποίες δίνεται 

προτεραιότητα.  

 Στο Σχέδιο ΥΑ/2002 η προτεραιότητα στις κατηγορίες εκπαιδευτικών για 

αξιολόγηση παραµένουν ως έχουν µε αυτές του Νόµου 2986/2002. Παράλληλα 

ορίζεται και το χρονοδιάγραµµα της αξιολογικής διαδικασίας. Ειδικότερα η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών θα πραγµατοποιείται: 

 για τη µονιµοποίηση των εκπαιδευτικών στην πρώτη διετία   

 µέχρι το δέκατο τέταρτο έτος υπηρεσίας, ανά τριετία  
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 από το δέκατο πέµπτο µέχρι το εικοστό έκτο έτος υπηρεσίας ανά 

τετραετία 

 από το εικοστό έβδοµο µέχρι το τριακοστό πέµπτο έτος υπηρεσίας ανά 

πενταετία 

Από την κριτική ανάλυση των παραπάνω στοιχείων προκύπτουν οι παρακάτω 

διαπιστώσεις: 

Πρώτον, η αξιολόγηση στην πρώτη διετία προκειµένου να αποφασιστεί η 

µονιµοποίηση των δόκιµων εκπαιδευτικών, η πραγµατοποίηση της εσωτερικής 

αξιολόγησης στο τέλος της σχολικής χρονιάς, η προτεραιότητα στην αξιολόγηση για 

όσους εκπαιδευτικούς επιθυµούν να διεκδικήσουν θέση στελέχους της εκπαίδευσης, 

αποτελούν στοιχεία κοινά σε όλα τα νοµοθετικά κείµενα που εξετάστηκαν στην 

παρούσα έρευνα. 

∆εύτερον, έπειτα από τη µονιµοποίηση τα χρονικά σηµεία στα οποία θα 

πραγµατοποιείται η αξιολόγηση διαφέρουν. Όµως, και πάλι κοινό στοιχείο αποτελεί 

το γεγονός ότι όσο αυξάνονται τα χρόνια υπηρεσίας των εκπαιδευτικών αυξάνεται 

και η χρονική απόσταση µεταξύ των αξιολογήσεων.  

Τρίτον, σύνδεση της αξιολόγησης µε τη µισθολογική προαγωγή των 

εκπαιδευτικών εµφανίζεται µόνο στην εισηγητική έκθεση του Χάρη. Στα επόµενα 

νοµοθετικά κείµενα που αναφέρονται στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών δεν 

παρουσιάζεται αντίστοιχη πρόθεση του ΥΠΕΠΘ. 

Τέλος, επισηµαίνεται ένα στοιχείο που περιέχεται στο Νόµο 2986/2002 καθώς 

και στο Σχέδιο ΥΑ/2002 και αναφέρεται στο ότι η αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών πραγµατοποιείται και για όσους το επιθυµούν. Τι σηµατοδοτεί η 

παραπάνω θέση του ΥΠΕΠΘ; Ευλόγως τίθεται το ερώτηµα η αξιολόγηση του έργου 

των εκπαιδευτικών αφορά το σύνολο των εκπαιδευτικών ή όχι; Από το παραπάνω 

ερώτηµα αναδύονται και άλλα που αναφέρονται στο εάν πιθανά θα υπάρχει 

κατηγοριοποίηση µεταξύ εκπαιδευτικών που έχουν αξιολογηθεί και αυτών που δεν 

επιθυµούν να αξιολογηθούν επειδή πιθανά ενδιαφέρονται να συνεχίσουν την 

σταδιοδροµία τους ως εκπαιδευτικοί τάξης και όχι ως στελέχη. Επίσης ένα τρίτο 

ερώτηµα που αποτελεί προέκταση των προηγουµένων αναφέρεται στο εάν οι σκοποί 

και στόχοι της αξιολόγησης αφορούν µόνο όσους εκπαιδευτικούς επιθυµούν να 

διεκδικήσουν θέσεις στελεχών της εκπαίδευσης. 
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4.3.9 Τρόπος αποτίµησης της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η εισηγητική έκθεση του Χάρη προβλέπει οι εκπαιδευτικοί να 

βαθµολογούνται για τα προσόντα τους σε δεκάβαθµη κλίµακα µέτρησης. Πιο 

συγκεκριµένα το κάθε κριτήριο αξιολόγησης από τα πέντε που προβλέπονται για τους 

εκπαιδευτικούς µπορεί να πάρει δυο τιµές, π.χ στην επιστηµονική κατάρτιση 

αντιστοιχούν οι τιµές 10 και 9, στο επόµενο οι τιµές 8 και 7 κ.ο.κ. Η αξιολόγηση 

πραγµατοποιείται από δυο Σχολικούς Συµβούλους µε αποτέλεσµα να προκύπτει 

µέσος όρος για κάθε κριτήριο αξιολόγησης. Η τελική βαθµολογία, όµως, 

συγκροτείται από το µέσο όρο των τιµών που αποδίδουν τα µέλη της αξιολογικής 

επιτροπής στα κριτήρια αξιολόγησης. Επίσης προβλέπεται ο υπολογισµός της τελικής 

βαθµολογίας βάσει ενός συντελεστή ιδιαίτερα για επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης. 

Στην εν λόγω εισηγητική έκθεση εµφανίζονται οι παρακάτω ελλείψεις. Πρώτον, δεν 

προσδιορίζεται ο τρόπος µε τον οποίο θα αποτιµήσει ο ∆ιευθυντής τα κριτήρια 

αξιολόγησης, πιθανά, επειδή η σύνταξη της συνοπτικής έκθεσης αποτελεί µια 

ελεύθερη και σύντοµη περιγραφή των προσόντων του κάθε εκπαιδευτικού. ∆εύτερον, 

στην επιτροπή αξιολόγησης συµµετέχει και ο Προϊστάµενος για τον οποίο, όµως, δε 

γίνεται καµία αναφορά ως προς τον τρόπο αποτίµησης των κριτηρίων αξιολόγησης. 

Τρίτον, δεν ορίζεται η ελάχιστη βαθµολογία. Η βάση την οποία θα πρέπει να 

ικανοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί που επιθυµούν να διεκδικήσουν θέσεις στελεχών. 

Στο Σχέδιο Π∆/1988 η αξιολόγηση έχει περιγραφικό χαρακτήρα. Η τελική 

βαθµολογία αποδίδεται µε τους χαρακτηρισµούς, «πολύ καλός», «καλός», 

«επαρκής», «ανεπαρκής». Όταν δεν υπάρχει αρνητική εισήγηση του Σχολικού 

Συµβούλου ο εκπαιδευτικός θεωρείται τουλάχιστον «επαρκής» για την προαγωγή του 

στο βαθµό Β και αντίστοιχα «πολύ καλός» για το βαθµό Α. Στο συγκεκριµένο 

νοµοθετικό κείµενο το σύνολο του αξιολογικού αποτελέσµατος προκύπτει από την 

κρίση των Σχολικών Συµβούλων, παρόλο που και ο ∆ιευθυντής συµµετέχει στην 

αξιολόγηση.  

Στο Σχέδιο Π∆/1992 οι αξιολογικές εκθέσεις του Σχολικού Συµβούλου καθώς 

και του ∆ιευθυντή έχουν περιγραφικό χαρακτήρα αλλά και ποσοτικό. Καθένα από τα 

κριτήρια αξιολόγησης βαθµολογείται µεταξύ 1-25 µορίων. Ο συνολικός ποσοτικός 

χαρακτηρισµός της απόδοσης των εκπαιδευτικών αναφέρεται σε 100βαθµη κλίµακα. 

Παρακάτω παρουσιάζεται ο περιγραφικός και ποσοτικός χαρακτήρας της 

αξιολόγησης: 
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 µη ικανοποιητική απόδοση 0-40% 

 ικανοποιητική απόδοση      41-60% 

 καλά                                    61-75% 

 πολύ καλά                           76-90% 

 εξαίρετη                              91-100% 

Επισηµαίνεται ότι η τελική βαθµολογία προκύπτει από το µέσο όρο της 

βαθµολογίας του Σχολικού Συµβούλου και του ∆ιευθυντή. Επίσης η κλίµακα 

µέτρησης γίνεται αναλυτικότερη επιτρέποντας µεγαλύτερη διασπορά των 

εκπαιδευτικών. Τέλος, ο περιγραφικός χαρακτηρισµός επιτρέπει τον προσδιορισµό 

της ελάχιστης αποδεκτής απόδοσης των εκπαιδευτικών.  

Στο Π∆ 320/1993 το κάθε κριτήριο αξιολόγησης µοριοδοτείται µε 10-50 

µόρια. Με τον τρόπο αυτό επιτυγχάνεται ακόµη µεγαλύτερη διακριτότητα των 

εκπαιδευτικών σε σχέση µε το Σχέδιο Π∆/1992. Επίσης στο Π∆ 320/1993 δεν 

υπάρχει περιγραφικός χαρακτηρισµός. Τίθεται λοιπόν το ερώτηµα, σε ποιο σηµείο 

της ποσοτικής κλίµακας θεωρείται ότι οι αξιολογούµενοι εκπαιδευτικοί πληρούν τις 

προσδοκίες του ΥΠΕΠΘ και σε ποιο όχι;  

Στην ΥΑ ∆2/1998 το ΣΜΑ αξιολογεί το έργο των εκπαιδευτικών µε 10-50 

µόρια για κάθε κριτήριο αξιολόγησης. Στην εν λόγω Υπουργική Απόφαση, όµως, 

παρουσιάζονται αρκετά σηµεία τα οποία δεν αποσαφηνίζονται. Έτσι λοιπόν δεν 

προσδιορίζεται η αριθµητική µορφή του τελικού αποτελέσµατος. Θα αποτελεί µέσο 

όρο και σε ποια κλίµακα; Επίσης δεν παρουσιάζεται ο περιγραφικός χαρακτηρισµός 

του αξιολογικού αποτελέσµατος παρόλο που γίνεται αντίστοιχη αναφορά. Επιπλέον 

δεν προσδιορίζεται το ελάχιστο αποδεκτό όριο της απόδοσης των εκπαιδευτικών. 

Τέλος, αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι παρόλο που ο ∆ιευθυντής και ο Σχολικός 

Σύµβουλος συµµετέχουν στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών φαίνεται ότι 

δε συνυπολογίζεται η εκτίµησή τους στον τελική αξιολογική κρίση, η οποία αποτελεί 

ευθύνη αποκλειστικά του ΣΜΑ.  

Στο Σχέδιο ΥΑ/2002 ο Σχολικός Σύµβουλος και ο ∆ιευθυντής αξιολογούν 

κάθε κριτήριο που απευθύνεται στον τοµέα ευθύνης τους µε 0-100 µόρια. Το τελικό 

αποτέλεσµα για τον κάθε αξιολογητή προκύπτει από το µέσο όρο στο σύνολο των 

κριτηρίων και αποτυπώνεται σε µια από τις παρακάτω κατηγορίες: 

 εξαίρετη                    100-81 

 πολύ καλά                   80-61 

 καλή                            60-41 
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 ανεπαρκής                   40-21 

 πολύ ανεπαρκής          20-0 

Η τελική µορφή του αποτελέσµατος του κάθε εκπαιδευτικού προκύπτει από 

την αναλογία 80%-20% ή 70%-30% µε το µεγαλύτερο ποσοστό να δίνεται από το 

Σχολικό Σύµβουλο ενώ το µικρότερο από το ∆ιευθυντή. 

Όσο αφορά τον τρόπο αποτίµησης της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών επισηµαίνονται τα παρακάτω.  

Πρώτον, κοινός τόπος σ’ όλα τα νοµοθετικά κείµενα είναι να µην 

προσδιορίζονται ποιες θα είναι οι σχετικές αποφάσεις ειδικότερα για όσους δεν 

ικανοποιούν το ελάχιστο αποδεκτό όριο του ΥΠΕΠΘ. Έτσι λοιπόν είναι εύλογο το 

ερώτηµα ποιες είναι οι προθέσεις του υπουργείου αναφορικά µε όσους δεν 

ικανοποιούν το ελάχιστο αποδεκτό όριο απόδοσης. ∆εύτερον, το αποτέλεσµα της 

αξιολόγησης παρουσιάζεται συνήθως ποσοτικά αλλά και περιγραφικά. Το Σχέδιο 

Π∆/1988 είναι το µόνο νοµοθετικό κείµενο όπου υιοθετείται µόνο η περιγραφική 

αποτίµηση του αξιολογικού αποτελέσµατος. Τρίτον, διαπιστώνεται στο πέρασµα του 

χρόνου διεύρυνση της αξιολογικής κλίµακας η οποία οδηγεί σε µεγαλύτερη 

διακριτότητα των εκπαιδευτικών, γεγονός το οποίο επιτρέπει τις µεταξύ τους 

συγκρίσεις διευκολύνοντας, πιθανά, τη λήψη αποφάσεων κυρίως για την επιλογή 

στελεχών. Τέταρτον, στις κλίµακες µέτρησης εµφανίζονται πέντε διαφορετικά 

επίπεδα απόδοσης. Παρά τις διαφοροποιήσεις το ελάχιστο αποδεκτό όριο εντοπίζεται 

στο 40% της εκατοντάβαθµης κλίµακας. Πέµπτον, στους περιγραφικούς 

χαρακτηρισµούς εµφανίζονται διαφορές. Έτσι λοιπόν ενδεικτικά αναφέρεται ότι στο 

Σχέδιο ΥΑ/2002 είναι σχετικά περισσότερο εύκολο να χαρακτηριστεί κάποιος 

εκπαιδευτικός ως εξαίρετος σε σχέση µε το Σχέδιο Π∆/1992. Έκτον, το τελικό 

αποτέλεσµα της αξιολόγησης προκύπτει άλλοτε από τον ισόποσο συµψηφισµό των 

εκτιµήσεων των φορέων αξιολόγησης και άλλοτε µε διαφορετική ποσόστωση. Στο 

Σχέδιο Π∆/1988 η αξιολογική κρίση του ∆ιευθυντή δε συνυπολογίζεται στο τελικό 

αποτέλεσµα της αξιολόγησης. Επίσης στην ΥΑ ∆2/1998 το τελικό αξιολογικό 

αποτέλεσµα είναι αρµοδιότητα του ΣΜΑ παρόλο που φορείς αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών είναι και ο Σχολικός Σύµβουλος και ο ∆ιευθυντής της σχολικής 

µονάδας.  
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4.3.10 ∆υνατότητα υποβολής ενστάσεων των εκπαιδευτικών 

 

Η εισηγητική έκθεση του Χάρη προβλέπει τη δυνατότητα ενστάσεων των 

αξιολογούµενων εκπαιδευτικών στην περίπτωση που θεωρούν ότι αδικούνται, εντός 

δέκα ηµερών από την παραλαβή της κοινοποίησης. Οι ενστάσεις εξετάζονται από 

αρµόδιο υπηρεσιακό συµβούλιο. Η σύσταση αλλά και οι αρµοδιότητές του, όµως, δεν 

αναφέρονται. 

Στο Σχέδιο Π∆/1988 παρέχεται επίσης η δυνατότητα ενστάσεων στους 

εκπαιδευτικούς εντός δέκα ηµερών από τη στιγµή που θα τους γνωστοποιηθεί το 

αποτέλεσµα της αξιολόγησης. Οι ενστάσεις εξετάζονται από συλλογικό όργανο 

αποτελούµενο από ένα Σχολικό Σύµβουλο, ένα ∆ιευθυντή, έναν εκπρόσωπο των 

εκπαιδευτικών. Πρόεδρος του συλλογικού οργάνου είναι ο Σχολικός Σύµβουλος, ενώ 

δε µετέχουν σε αυτήν τα όργανα που συνέταξαν την έκθεση. Η µεθοδολογία που θα 

ακολουθηθεί βασίζεται στην εξέταση της αίτησης ένστασης, στην έκθεση 

αξιολόγησης που συντάχθηκε από τους αξιολογητές, σε δύο παλαιότερες αξιολογικές 

εκθέσεις, σε κάθε στοιχείο που επιθυµούν να προσκοµίσουν οι εναγόµενοι 

εκπαιδευτικοί, ακόµη και να παρουσιαστούν στην επιτροπή καταθέτοντας προφορικά 

τις θέσεις τους και τέλος σε οποιεσδήποτε διευκρινήσεις παρουσιάσει ο Σχολικός 

Σύµβουλος.  

Στο Σχέδιο Π∆/1992 καθώς και στο Π∆ 320/1993 προβλέπεται το δικαίωµα 

ένστασης των εκπαιδευτικών εντός δεκαπέντε ηµερών από την παραλαβή της 

κοινοποίησης. Η δευτεροβάθµια αξιολόγηση διενεργείται ως εξής: ο αρχαιότερος 

Σχολικός Σύµβουλος της ίδιας περιφέρειας ή γειτονικού νοµού µελετά τον 

υπηρεσιακό φάκελο, την έκθεση αξιολόγησης καθώς και την ένσταση που 

υποβάλλεται, συζητεί µε τους ενδιαφερόµενους, παρακολουθεί µία τουλάχιστον 

διδασκαλία τους και προβαίνει στη σύνταξη της δευτεροβάθµιας αξιολόγησης σε 

τοµείς που αξιολογεί ο Σχολικός Σύµβουλος. Ο Προϊστάµενος ∆ιεύθυνσης ή 

Γραφείου συνεργάζεται µε το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας (και το Σχολικό 

Σύµβουλο στην περίπτωση του σχεδίου Π∆/1992) αλλά και µε τους εναγόµενους, 

µελετά τον υπηρεσιακό φάκελο αλλά και την αναφορά των εκπαιδευτικών 

προβαίνοντας στη δευτεροβάθµια αξιολόγηση σε τοµείς που αξιολογεί ο ∆ιευθυντής 

του σχολείου. Η τελική αξιολόγηση συγκροτείται από το µέσο όρο της πρωτοβάθµιας 

και της δευτεροβάθµιας αξιολόγησης. 
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Σύµφωνα µε το Π∆ 140/1998 η Ε.Α.Σ.Μ συγκροτεί τριµελείς επιτροπές από 

το σώµα µονίµων αξιολογητών οι οποίες έχουν την ευθύνη εξέτασης των ενστάσεων 

των εκπαιδευτικών. Οι ενστάσεις πρέπει να υποβληθούν εντός τριάντα ηµερών από 

την κοινοποίηση της αξιολογικής έκθεσης. Οι εκπαιδευτικοί έχουν το δικαίωµα να 

παρουσιαστούν ενώπιον της επιτροπής και να αναπτύξουν τις απόψεις τους. Η 

τριµελείς επιτροπή του ΣΜΑ µπορεί να παρακολουθήσει µία ή και περισσότερες 

διδασκαλίες των εκπαιδευτικών, να πάρει συνέντευξη από τους εναγόµενους 

εκπαιδευτικούς, το ∆ιευθυντή, τον οικείο Σχολικό Σύµβουλο και γενικότερα µπορεί 

να προβεί σε κάθε µέτρο που θα της επιτρέψει να έχει ολοκληρωµένη άποψη για το 

έργο των εκπαιδευτικών. Η επιτροπή αιτιολογώντας τη θέση της µπορεί να αποδεχτεί 

ή να απορρίψει ολικά ή µερικά τις ενστάσεις των εκπαιδευτικών. Η σύνταξη της 

οριστικής έκθεσης αξιολόγησης είναι δική της ευθύνη. 

Ο Νόµος 2986/2002 δίνει επίσης τη δυνατότητα υποβολής ενστάσεων εντός 

τριάντα ηµερών από τη γνωστοποίηση της έκθεσης αξιολόγησης. Σύµφωνα µε τις 

διατάξεις του παραπάνω νόµου σε κάθε περιφέρεια συγκροτείται επιτροπή 

ενστάσεων µε πρόεδρο της πάρεδρο του ΠΙ και δύο ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης ως µέλη 

όταν κρίνονται ενστάσεις που αφορούν το διοικητικό έργο ή δύο Σχολικούς 

Συµβούλους όταν κρίνονται ενστάσεις που αφορούν το επιστηµονικό και 

παιδαγωγικό έργο των εκπαιδευτικών. Τα επιχειρήµατα που παρουσιάζονται στην 

ένσταση θα κριθούν από τα µέλη της επιτροπής τα οποία θα αποφασίσουν εάν θα 

απορρίψουν την ένσταση ή θα προχωρήσουν σε µερική ή ολική δευτεροβάθµια 

αξιολόγηση η οποία ανατίθεται σε δύο οµοιόβαθµους του πρώτου αξιολογητή. Τέλος, 

δεν ορίζεται η µεθοδολογία και η τελική αποτίµηση της δευτεροβάθµιας 

αξιολόγησης.  

Έχοντας υπόψη τα παραπάνω µπορούν να επισηµανθούν τα εξής: Πρώτον, 

στα περισσότερα νοµοθετικά κείµενα προβλέπεται η δυνατότητα υποβολής 

ενστάσεων. Παρόλα αυτά στο τελευταίο Σχέδιο ΥΑ/2002 δε γίνεται καµία αναφορά 

ως προς το δικαίωµα των εκπαιδευτικών να υποβάλλουν ενστάσεις επί του 

αποτελέσµατος της αξιολόγησής τους. ∆εύτερον, στο σύνολο των νοµοθετικών 

κειµένων απαραίτητη προϋπόθεση αποδοχής των ενστάσεων αποτελεί η 

τεκµηριωµένη αναφορά όπου θα παρουσιάζονται τα αντεπιχειρήµατα των 

εκπαιδευτικών σχετικά µε την τελική κρίση του αξιολογητή. Παρόλα αυτά συνήθως η 

αρµόδια επιτροπή διατηρεί το δικαίωµα αποδοχής ή απόρριψης του σχετικού 

αιτήµατος των αξιολογούµενων εκπαιδευτικών. Τρίτον, η στελέχωση της επιτροπής 
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που θα εξετάζει τις ενστάσεις των εκπαιδευτικών ποικίλει στα διάφορα νοµοθετικά 

κείµενα. Συνήθως Σχολικοί Σύµβουλοι, ∆ιευθυντές σχολικών µονάδων, 

Προϊστάµενοι ∆ιεύθυνσης ή Γραφείων αλλά και Πάρεδροι του ΠΙ αποτελούν στελέχη 

που συµµετέχουν στη σχετική επιτροπή. Μόνο στο Σχέδιο Π∆/1988 συµµετέχει και 

εκπρόσωπος των εκπαιδευτικών. Τέταρτον, διαφοροποιείται η µεθοδολογία που θα 

χρησιµοποιηθεί από την επιτροπή ενστάσεων προκειµένου να προβεί στη 

δευτεροβάθµια αξιολογική κρίση. Ενδεικτικά αναφέρεται ότι άλλοτε δίνεται η 

δυνατότητα για παρατήρηση εκ νέου των αξιολογούµενων εκπαιδευτικών στην τάξη. 

Άλλοτε τα µέλη της επιτροπής απλά συνεργάζονται µε το ∆ιευθυντή της σχολικής 

µονάδας αλλά και µε κάθε συντελεστή της εκπαίδευσης, έτσι ώστε να συλλεχθούν οι 

απαραίτητες πληροφορίες για το τελικό αξιολογικό αποτέλεσµα. Γεγονός που 

σηµαίνει ότι η δευτεροβάθµια αξιολόγηση αντλεί πληροφορίες κατά έµµεσο τρόπο. 

Τίθεται το ερώτηµα µήπως µε τη συγκεκριµένη µεθοδολογία περιορίζεται ακόµη 

περισσότερο η εγκυρότητα, η αξιοπιστία  και η αντικειµενικότητα των πληροφοριών; 

 

 

4.3.11 Συµπεράσµατα 

 

Από την κριτική ανάλυση των νοµοθετικών κειµένων προκύπτουν τρεις 

βασικές επισηµάνσεις.  

Πρώτον, το ΥΠΕΠΘ παρουσιάζει σταθερότητα στα περισσότερα βασικά 

στοιχεία του συστήµατος αξιολόγησης που προωθεί. Έτσι λοιπόν: 

 

 Βασικός σκοπός της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών αποτελεί  η 

βελτίωση της παρεχόµενης παιδείας. Οι επιµέρους στόχοι αφορούν, την 

ανάδειξη των ικανών εκπαιδευτικών αλλά και αυτών που χρειάζονται 

επιπρόσθετη στήριξη στο έργο τους, την ποιοτική αναβάθµιση των 

εκπαιδευτικών, τη διευκόλυνση στη λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων, την 

ηθική αναγνώριση της προσφοράς των εκπαιδευτικών και την 

επαγγελµατική ανέλιξη των εκπαιδευτικών. 

 Τα κριτήρια αξιολόγησης παραµένουν σε γενικές γραµµές σταθερά στο 

χρόνο και αντλούνται από την έρευνα για τον αποτελεσµατικό 

εκπαιδευτικό. Βέβαια στην περίπτωση του Σχεδίου ΥΑ/2002 ο κατάλογος 
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των επιµέρους δεικτών αξιολόγησης είναι ιδιαίτερα εξαντλητικός και ίσως 

ανεφάρµοστος.  

 Ο Σχολικός Σύµβουλος και ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας 

αποτελούν τους βασικούς φορείς αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών. Εξαίρεση αποτελεί ο Νόµος 2525/1997 όπου ουσιαστικά η 

αξιολογική διαδικασία ανατίθεται στο ΣΜΑ και κατ’ επέκταση στην 

ΕΑΣΜ. 

 Η παρατήρηση αποτελεί την κυρίαρχη µέθοδο αξιολόγησης. 

Συµπληρωµατικές πληροφορίες µπορούν να αναζητηθούν από πρόσωπα 

που εµπλέκονται άµεσα ή έµµεσα µε το έργο των εκπαιδευτικών, καθώς 

επίσης και από το περιεχόµενου του υπηρεσιακού φακέλου. Η δυνατότητα 

άντλησης πληροφοριών από τους µαθητές εµφανίζεται µόνο στο Νόµο 

2525/1997 καθώς και στα Προεδρικά ∆ιατάγµατα που απορρέουν από 

αυτόν. 

  Η αξιολόγηση στην πρώτη διετία προκειµένου να αποφασιστεί η 

µονιµοποίηση καθώς και η αξιολόγηση ανά τακτά χρονικά διαστήµατα 

αποτελούν το χρονοδιάγραµµα της αξιολογικής διαδικασίας. Ιδιαίτερη 

αναφορά γίνεται, στο σύνολο των νοµοθετικών κειµένων, για όσους 

επιθυµούν να διεκδικήσουν θέσεις στελεχών της εκπαίδευσης.  

  Ο τρόπος αποτίµησης είναι περιγραφικός και αριθµητικός, συνήθως σε 

εκατοντάβαθµη κλίµακα µέτρησης µε πέντε επίπεδα απόδοσης. Γεγονός 

που επιτρέπει µεγάλη διακριτότητα των εκπαιδευτικών στη βαθµολογική 

κλίµακα. Το αποδεκτό όριο εντοπίζεται στο 40% της κλίµακας.  

 Η δυνατότητα ενστάσεων των αξιολογούµενων εκπαιδευτικών 

αναγνωρίζεται πάρα το γεγονός ότι η αρµόδια επιτροπή διατηρεί το 

δικαίωµα αποδοχής ή απόρριψης των ενστάσεων. Η µεθοδολογία, όµως, 

που προτείνεται δεν εξασφαλίζει στο µέγιστο δυνατό βαθµό την 

επιστηµονικότητα της δευτεροβάθµιας αξιολόγησης. Επισηµαίνεται ότι το 

πρόσφατο Σχέδιο ΥΑ/2002 δεν εµφανίζεται αντίστοιχη αναφορά.   

 

Η δεύτερη επισήµανση αφορά επιλογές του ΥΠΕΠΘ οι οποίες δεν 

υποστηρίζουν όσο θα αναµένονταν το βασικό σκοπό της βελτίωσης της παρεχόµενης 

παιδείας. Πιο συγκεκριµένα:  
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 Στα νοµοθετικά κείµενα που µελετήθηκαν εµφανίζονται γενικόλογες 

αναφορές για το σχεδιασµό επιµορφωτικών παρεµβάσεων. Έτσι λοιπόν θα 

µπορούσε πιθανά να υποστηριχθεί ότι η αξιολόγηση δε συνδέεται άµεσα 

µε την επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Ιδιαίτερα µάλιστα 

όταν δε γίνεται λόγος για το ποιες θα είναι οι αποφάσεις που θα ληφθούν 

για όσους εκπαιδευτικούς βρίσκονται κάτω από το ελάχιστο 

προσδοκώµενο όριο του ΥΠΕΠΘ. Τίθεται λοιπόν το ερώτηµα µε ποιο 

τρόπο η αξιολόγηση θα υποστηρίξει το στόχο της βελτίωσης; Πότε, πού, 

πώς και ποιες επιµορφωτικές δραστηριότητες θα σχεδιαστούν για όσους 

τις έχουν ανάγκη, έτσι ώστε να ικανοποιηθεί ο βασικός σκοπός αλλά και 

κάποιοι από τους στόχους της αξιολόγησης  

 Το ΥΠΕΠΘ, απόλυτα νοµιµοποιηµένα, αποδίδει ιδιαίτερη σηµασία στην 

επιλογή των στελεχών της εκπαίδευσης. Έτσι λοιπόν χρησιµοποιείται η 

αξιολόγηση προκειµένου οι όποιες αποφάσεις να έχουν τον πλέον 

επίσηµο, αξιοκρατικό και κατ’ επέκταση µη αµφισβητούµενο χαρακτήρα. 

Η παραπάνω επισήµανση ενισχύεται ιδιαίτερα  από τα παρακάτω. Πρώτον 

η αποτίµηση του αξιολογικού αποτελέσµατος γίνεται σε εκατοντάβαθµη 

κλίµακα µέτρησης όπου η διακριτότητα των εκπαιδευτικών είναι µεγάλη. 

Με αυτόν τον τρόπο εξασφαλίζεται η δυνατότητα συγκρίσεων µεταξύ των 

εκπαιδευτικών διευκολύνοντας αποφάσεις κυρίως διοικητικού χαρακτήρα. 

Το γεγονός, όµως, ότι εντάσσει στην ίδια διαδικασία αξιολόγησης την 

επιλογή στελεχών καθώς και το στόχο βελτίωσης της παρεχόµενης 

παιδείας για τον οποίο, όπως αναφέρθηκε παραπάνω δεν υποστηρίζει όσο 

αναµένονταν, είναι σηµείο στο οποίο θα µπορούσε ίσως να ασκηθεί 

κριτική στο ΥΠΕΠΘ. Ένα δεύτερο στοιχείο που πιθανά ενισχύει τον 

παραπάνω προβληµατισµό εντοπίζεται στα τελευταία νοµοθετικά κείµενα 

που εξετάστηκαν, δηλαδή το Νόµο 2986/2002 και το Σχ. ΥΑ/2002, στα 

οποία αναφέρεται ότι η αξιολόγηση µπορεί να γίνει και για όσους το 

επιθυµούν. Η επισήµανση αυτή θέτει το ερώτηµα εάν η αξιολόγηση 

αφορά όλους τους εκπαιδευτικούς ή µόνο όσους επιθυµούν να εξελιχθούν 

σε στελέχη της εκπαίδευσης. Ιδιαίτερα όταν τονίζεται ότι όσοι επιθυµούν 

να γίνουν στελέχη της εκπαίδευσης πρέπει πρώτα να αξιολογηθούν.   
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Τέλος, η τρίτη επισήµανση αφορά την περιγραφή των επαγγελµατικών 

υποχρεώσεων των εκπαιδευτικών. Στη συζήτηση για την αξιολόγηση το ΥΠΕΠΘ 

είναι αυτό που προβαίνει στην παραπάνω περιγραφή, καθώς επίσης και στον 

προσδιορισµό της αναµενόµενης ελάχιστης απόδοσης. Απεναντίας, ο εκπαιδευτικός 

κόσµος και ιδιαίτερα το συνδικαλιστικό κίνηµα δεν έχουν προχωρήσει σε αντίστοιχη 

ενέργεια οριοθέτησης των επαγγελµατικών υποχρεώσεων των εκπαιδευτικών, που 

πιθανά θα έθετε τη σχετική συζήτηση σε βάση διαλόγου. 

 

 

4.4 Αναγκαιότητα της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η ανάγκη για αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών εντοπίζεται, 

σύµφωνα µε τους Κασσωτάκη (1992:46) και ∆ηµητρόπουλο (1999:33-36), σε τρία 

επίπεδα, το ψυχολογικό-παιδαγωγικό, το πρακτικό και τέλος το οικονοµικό.  

Στο παιδαγωγικό επίπεδο η αναγκαιότητα της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών προκύπτει από την ανάγκη α) εντοπισµού των αποτελεσµατικών και 

µη αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών µε στόχο να αναγνωριστούν οι ικανότητες, αλλά 

και να εντοπιστούν τα αδύναµα σηµεία των εκπαιδευτικών, έτσι ώστε µε την 

ανατροφοδότηση να βελτιωθούν οι διδακτικές πρακτικές, β) διαπίστωσης του βαθµού 

επίτευξης των διδακτικών στόχων, προκειµένου να σχεδιαστούν οι αναγκαίες 

διορθωτικές παρεµβάσεις που θα οδηγήσουν σε αύξηση της αποτελεσµατικότητας 

των εκπαιδευτικών (Κιούσης,1991:7, Σόλοµων,1997,  Παπασταµάτης, 2001:38).  

Η αναγκαιότητα της αξιολόγησης στο ψυχολογικό επίπεδο αντλείται πιθανά 

και από την ίδια τη φύση της διδασκαλίας ως επάγγελµα. Το γεγονός ότι η 

διδασκαλία αποτελεί «µοναχική» κατά κάποιο τρόπο εργασία µε την έννοια ότι ο 

εκπαιδευτικός δεν έρχεται σε άµεση επαφή µε άλλους ενήλικες κατά την άσκηση των 

επαγγελµατικών του καθηκόντων, δηµιουργεί ένα είδος ανασφάλειας στους 

εκπαιδευτικούς σχετικά µε το επίπεδο της απόδοσής τους και το βαθµό επίδρασης 

στους µαθητές τους. Η αξιολόγηση µπορεί να ικανοποιήσει πιθανά την ανάγκη των 

εκπαιδευτικών για επαφή µε άλλους επαγγελµατίες και να µειώσει το βαθµό 

ανασφάλειας για την απόδοσή τους στην τάξη. Αναφορικά µε τα παραπάνω 

χαρακτηριστική είναι η δήλωση µιας εκπαιδευτικού:   
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…σου λέω ξεκάθαρα ότι είµαι υπέρ της αξιολόγησης διότι 

προσωπικά αισθάνοµαι ότι το έχω ανάγκη και πολύ µάλιστα ότι το 

έχω ανάγκη…. ότι το έχει ανάγκη ο ίδιος ο εκπαιδευτικός δηλαδή αν 

κάνει σωστά τη δουλειά του να δεχθεί ένα χτύπηµα στον ώµο και να 

του πει κάποιος µπράβο και φυσικά το δεύτερο είναι αν κάποιος 

κάνει λάθος στη δουλειά του να µπορεί ο ίδιος να γίνει πιο 

ευέλικτος, να αλλάξει τη διαδικασία, την εκπαιδευτική διαδικασία 

προς όφελος των παιδιών, όχι αυστηρά για να κρίνουµε αν αυτός 

είναι καλός δάσκαλος ή όχι … 

 

Εκφράζεται η άποψη (Notriello, 1990:39, Κιούσης, 1991:6) ότι οι 

εκπαιδευτικοί που αξιολογούνται ανταποκρίνονται θετικά στην αξιολόγησή τους 

επειδή τους προσφέρει ηθική ικανοποίηση για την πραγµάτωση ενός σπουδαίου 

έργου. Επίσης η αναγκαιότητα της αξιολόγησης αναδύεται και από την 

επαγγελµατική ηθική, σύµφωνα µε την οποία οι επαγγελµατίες είναι υπεύθυνοι για τη 

διασφάλιση της ποιότητας του έργου τους θέτοντας οι ίδιοι, µε σεβασµό όµως και 

προς τις απαιτήσεις των υπολοίπων ενδιαφερόµενων οµάδων, τα επαγγελµατικά 

πρότυπα απόδοσης (Altrichter, Kepler and Specht, 1997:38). Η παραπάνω θέση 

µπορεί να ειπωθεί ότι εκφράζεται και από έναν εκπαιδευτικό ο οποίος αναφέρει 

σχετικά: 

 

Σε κάθε δουλειά είναι σηµαντικό τόσο από πλευρά 

εργοδοσίας τόσο κι από ’κείνη του εργαζοµένου να είναι γνωστό το 

επίπεδο της προσφερόµενης εργασίας, πράγµα που ωφελεί το ίδιο το 

αντικείµενο εργασίας, την αντιµετώπιση του εργαζοµένου από την 

εργοδοσία και την αυτοεκτίµηση του τελευταίου για την εργασία του 

 

Συνοψίζοντας, η αναγκαιότητα της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

στο παιδαγωγικό-ψυχολογικό επίπεδο αναδύεται από την ανάγκη βελτίωσης της 

ποιότητας διδασκαλίας, ανατροφοδότησης, παροχής ηθικής και ψυχολογικής 

ενίσχυσης στους εκπαιδευτικούς, ανάπτυξης της αυτοκριτικής και ανάληψης των 

επαγγελµατικών ευθυνών. 

Στο πρακτικό επίπεδο η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αποτελεί τη 

διαδικασία που διευκολύνει τη λήψη αποφάσεων αναφορικά α) µε θέµατα που 
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άπτονται του συνολικού εκπαιδευτικού σχεδιασµού (Osborne, 1990:153, 

∆ηµητρόπουλος, 1999, Υφαντή, 2001:62, Βερέβη, 2003:23), β) µε την 

αποτελεσµατική διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήµατος (Κουτούζης, 2003:29), και 

γ) µε τις προαγωγές του εκπαιδευτικού προσωπικού.  

Στο οικονοµικό επίπεδο ο περιορισµός των διαθέσιµων πόρων για την 

εκπαιδευτική πολιτική επιβάλλει τη µεγιστοποίηση της αποδοτικότητας του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Αναζητούνται λοιπόν µηχανισµοί εξασφάλισης της 

απόδοσης των επενδύσεων που πραγµατοποιούνται στο εκπαιδευτικό σύστηµα. Η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών ανήκει στην κατηγορία αυτών των 

µηχανισµών, αποτελώντας ταυτόχρονα βασικό στοιχείο της εκπαιδευτικής πολιτικής 

(Αθανασίου, 1989:233-234, Υφαντή, 2001:62, Παπασταµάτης, 2001:38, Ανδρέου, 

2003:20). 

Η αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος ενδιαφέρει και το ευρύτερο 

κοινωνικό σύνολο. Οι πόροι που δαπανώνται για την παιδεία θεωρούνται πλέον ως 

επένδυση και οι φορολογούµενοι πολίτες ενδιαφέρονται να γνωρίζουν ότι το 

εκπαιδευτικό προσωπικό εργάζεται µε υπευθυνότητα. Η αναγκαιότητα της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών παρουσιάζεται λοιπόν και ως κοινωνική 

απαίτηση (Wickline, 1971:9, Hoeuack and Monk, 1990:343, Κατσουλάκης, 1994:38, 

Καραφύλλης, 2000:377). Με την παραπάνω θέση συµφωνούν και οι Stufflebeam and 

Shinfield (1995:21) οι οποίοι θεωρούν ότι η απόδοση λόγου των εκπαιδευτικών για 

τις επαγγελµατικές ευθύνες τους βασίζεται και στην απαίτηση της κοινής γνώµης να 

αποδεικνύουν τα σχολεία τι µπορούν να επιτύχουν σε σχέση πάντα µε τη µάθηση των 

µαθητών. Επίσης οι Stufflebeam and Shinfield θεωρούν ότι η αξιολόγηση έχει 

συντελέσει στην αύξηση της παραγωγικότητας του εκπαιδευτικού προσωπικού. Οι 

εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται τον επαγγελµατικό τους ρόλο σε ευρύτερα πλαίσια, 

ενώ αναζητούν την πραγµατοποίηση δραστηριοτήτων που εξελίσσουν τις διδακτικές 

τους ικανότητες και βελτιώνουν την ποιότητα της εργασίας τους.  

Σύµφωνα µε τους Καρακατσάνη (1994:143) και Laugle (2000:144) το 

ευρύτερο κοινωνικό σύνολο θεωρεί ότι η ποιοτική αναβάθµιση του εκπαιδευτικού 

αποτελέσµατος µπορεί να υλοποιηθεί όταν στο εκπαιδευτικό σύστηµα εφαρµόζεται η 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Ικανοποιείται κατ’ αυτόν τον τρόπο η απαίτηση του 

κοινωνικού συνόλου για αποτελεσµατική λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήµατος, 

των σχολικών µονάδων αλλά και των εκπαιδευτικών που στόχο έχει τις αυξηµένες 

επιδόσεις των µαθητών.  
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4.5 Σκοποί της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

  

Πολλοί ερευνητές (Duke and Stiggins,1990:116, Osborne, 1990:166, Teddie 

and Ellett, 2003:102) θεωρούν ότι η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

ουσιαστικά καλείται να ικανοποιήσει δύο βασικούς σκοπούς. Ο ένας σκοπός 

επικεντρώνεται στην επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (professional 

development), όπου το ενδιαφέρον εστιάζεται τόσο στη διατήρηση του αναµενόµενου 

ελάχιστου της απόδοσης όσο και στη συνεχή βελτίωση των ικανοτήτων των 

εκπαιδευτικών, δίνοντας στη διαδικασία αξιολόγησης δυναµικό χαρακτήρα.  

Ο άλλος σκοπός αναφέρεται στην απόδοση λόγου των εκπαιδευτικών για τις 

επαγγελµατικές τους ευθύνες (accountability). Μέσω της αξιολόγησης συλλέγονται 

στοιχεία προκειµένου να διαπιστωθεί αν ο εκπαιδευτικός ανταποκρίνεται στο 

αναµενόµενο ελάχιστο της απόδοσης (Κυριακίδης και ∆ηµητρίου, 2002:33). Ο 

Πασιαρδής (1994:15) συµφωνώντας µε τους παραπάνω ερευνητές θεωρεί ότι η 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών µπορεί να έχει επιπροσθέτως ως σκοπούς και την 

ευρύτερη βελτίωση του σχολείου καθώς και την ποιοτική αναβάθµιση του 

επαγγέλµατος των εκπαιδευτικών.  

Η παραπάνω διάκριση σε σκοπούς επαγγελµατικής ανάπτυξης και απόδοσης 

λόγου συνδέεται µε το διαχωρισµό της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών σε σκοπούς 

διαµορφωτικής (formative) και τελικής (summative) αξιολόγησης (Manning, 

1989:11, Duke and Stiggins 1990:129, Πασιαρδής, 1996:12, Peterson, 2000:63, 

Stufflebeam, 2003:32). Η διαµορφωτική αξιολόγηση ορίζεται ως η αξιολόγηση που 

είναι σχεδιασµένη να συνεισφέρει στη βελτίωση ενός αντικειµένου, προγράµµατος ή 

και προσώπου ενώ αυτό ακόµη βρίσκεται σε εξέλιξη (The joint Committee on 

Standards for Educational Evaluation, 1981:7). Με άλλα λόγια στη διαµορφωτική 

αξιολόγηση εντοπίζονται τα θετικά στοιχεία των εκπαιδευτικών καθώς και οι πιθανές 

αδυναµίες τους έτσι ώστε να δροµολογηθούν παρεµβάσεις για περαιτέρω 

επαγγελµατική ανάπτυξη και βελτίωση. Κατά τη διαµορφωτική αξιολόγηση 

προηγείται η ικανοποίηση των αναγκών των εκπαιδευτικών, ενώ δεν λαµβάνονται 

αποφάσεις που θα επηρεάσουν την επαγγελµατική πορεία τους και ως εκ τούτου δε 

θεωρείται απειλητική για τους εκπαιδευτικούς Η αξιολόγηση για διαµορφωτικούς 

σκοπούς πραγµατοποιείται τόσο κατά το αρχικό στάδιο της επαγγελµατικής πορείας 

των εκπαιδευτικών όσο και στο διάστηµα µεταξύ των τελικών αξιολογήσεων. Η 
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σηµασία της διαµορφωτικής αξιολόγησης επισηµαίνεται χαρακτηριστικά από µια 

εκπαιδευτικό η οποία αναφέρει: 

 

….στα πρώτα χρόνια εκεί όχι για να κριθεί αλλά για να 

κατευθυνθεί και να βοηθηθεί καθαρά και µόνο…πιστεύω ότι εξ’ 

αρχής όχι σε µορφή αξιολόγησης σε µορφή υποστήριξης 

 

Μια άλλη εκπαιδευτικός επισηµαίνει την ανάγκη να µην κρίνεται ο 

εκπαιδευτικός στην αρχή της επαγγελµατικής του σταδιοδροµίας αναφέροντας τα 

παρακάτω: 

  

…..τα δύο πρώτα χρόνια είναι πάντα δύσκολα για έναν 

εκπαιδευτικό, όχι ότι τα υπόλοιπα τρία τέσσερα είναι απλά….είσαι 

σε καινούρια πράγµατα, κάποια δοκιµάζεις κάποια σου βγαίνουνε 

κάποια δε σου βγαίνουνε, αναθεωρείς κάποια πράγµατα που έκανες,  

προσπαθείς να τα κάνεις καλύτερα…από εκεί και πέρα τα δύο 

χρόνια είναι απαγορευτικά για να κρίνεις έναν άνθρωπο που δεν 

είναι έµπειρος σε αυτό που κάνει έτσι;……. 

 

Η τελική αξιολόγηση ορίζεται ως η αξιολόγηση που είναι σχεδιασµένη να 

παρουσιάσει συµπεράσµατα σχετικά µε την αξία ενός αντικειµένου και να παρέχει 

συστάσεις σχετικά µε το τι θα πρέπει να διατηρηθεί ή να αποβληθεί (The joint 

Committee on Standards for Educational Evaluation, 1981:7). Έτσι λοιπόν όταν 

ολοκληρωθεί ο κύκλος των διαµορφωτικών αξιολογήσεων και διαπιστωθεί το 

επίπεδο ικανοτήτων των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις προσδοκώµενες απαιτήσεις 

όπως αυτές προσδιορίζονται από την Πολιτεία ή από την εκπαιδευτική κοινότητα 

(Κατσουλάκης, 1994:39, Κυριακίδης και ∆ηµητρίου, 2002:32) τότε πραγµατοποιείται 

η τελική αξιολόγηση, όπου και λαµβάνονται οι τελικές αποφάσεις. Συνήθως σε αυτό 

το στάδιο αξιολόγησης, ανάλογα µε την απόδοση των εκπαιδευτικών, λαµβάνονται 

αποφάσεις που σχετίζονται µε την επαγγελµατική πορεία τους. Θα µπορούσε να 

υποστηριχθεί ότι κατά την τελική αξιολόγηση προτεραιότητα δίνεται κυρίως στις 

ανάγκες του εκπαιδευτικού συστήµατος (Πασιαρδής, 1994:21-22, Χαρακόπουλος, 

1998:29, Χανιωτάκης και Καψάλης, 2002:31-32, Κυριακίδης και ∆ηµητρίου, 

2002:31).  
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4.5.1 Απόδοση λόγου 

 

Η απόδοση λόγου (accountability) ορίζεται ως η κατάσταση στην οποία τα 

άτοµα που κατέχουν κάποιους ρόλους είναι εκτεθειµένα στον απολογισµό (Kogan, 

1986, αναφέρεται από τις Timperley and Robinson, 1998:158). Θα πρέπει επίσης να 

επισηµανθεί ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα αποτελεί ένα γραφειοκρατικό µηχανισµό 

εντός του οποίου οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν στον επαγγελµατικό 

τους ρόλο εργαζόµενοι στη βάση ενός συνόλου επαγγελµατικών υποχρεώσεων αλλά 

και δικαιωµάτων. Στο πλαίσιο της γραφειοκρατικής δηµοκρατίας (Timperley and 

Robinson, 1998:159) οι εκπαιδευτικές αρχές νοµιµοποιούνται (Ζαµπέτα, 1994:217) 

να διαπιστώνουν το βαθµό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί συµµορφώνονται αλλά και 

ικανοποιούν τους γενικότερους στόχους του εκπαιδευτικού συστήµατος (Strike, 

1990:361). Ενώ στο επίπεδο της σχολικής τάξης η απόδοση λόγου των εκπαιδευτικών 

προσπαθεί να εξασφαλίσει, ελέγχοντας και ανατροφοδοτώντας το έργο των 

εκπαιδευτικών ότι η διδασκαλία διεξάγεται βάσει καλά σχεδιασµένων στόχων 

(Rosenblatt and Shimoni, 2001:311), έτσι ώστε οι µαθητές να έχουν µετακινηθεί σε 

εκείνο το επίπεδο απόδοσης στο οποίο µπορούν ή πρέπει να βρίσκονται (Wickline, 

1971:11). Στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών που εστιάζει στην απόδοση λόγου 

θεµελιώδη ζητήµατα αποτελούν η σύνδεση µεταξύ της απόδοσης των εκπαιδευτικών 

και των µαθησιακών επιτευγµάτων, καθώς και η ποιότητα της προετοιµασίας των 

εκπαιδευτικών, προκειµένου να ανταποκριθούν στον επαγγελµατικό τους ρόλο.  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι η διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήµατος 

ενδιαφέρεται να εξασφαλίσει την αυξηµένη αποτελεσµατικότητα της σχολικής 

εκπαίδευσης, ελέγχοντας την ποιότητα του παραγόµενου εκπαιδευτικού έργου. Η 

σχολική αποτελεσµατικότητα επιτυγχάνεται καθιστώντας τους εκπαιδευτικούς και τα 

στελέχη της εκπαίδευσης συνυπεύθυνους για τη σχολική πρόοδο των µαθητών. 

Θεωρείται από αρκετούς ερευνητές (Rosenblatt and Shimoni, 2001:310, Ovando, 

2001:3, Teddie and Ellett, 2003:103) ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών που 

εστιάζει στην ανάληψη των επαγγελµατικών ευθυνών (accountability) ενισχύει την 

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών εξαιτίας του ότι γνωρίζουν πως θα τους 

ζητηθεί να αναφέρουν για την εργασία τους. Η παραπάνω θέση κατά κάποιο τρόπο 

εκφράζεται και από έναν εκπαιδευτικό:  
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….η ιδέα και µόνο της αξιολόγησης κρατά τους 

εκπαιδευτικούς σε ικανοποιητικά επίπεδα εγρήγορσης που σαφώς 

είναι κατάσταση προτιµότερη από αυτή της αδράνειας…. 

 

Ενώ ένας άλλος εκπαιδευτικός αιτιολογεί τη θέση του προς την αξιολόγηση 

σηµειώνοντας: 

Συµφωνώ µε την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών καθώς 

πιστεύω ότι τους κάνει πιο υπεύθυνους και αποδοτικούς στη 

δουλειά τους. 

 

 Η αξιολόγηση που εστιάζει στην απόδοση λόγου χρειάζεται και τη δέσµευση 

των στελεχών της εκπαίδευσης, τα οποία θα πρέπει να θεωρούν την αξιολόγηση ως 

βασική προτεραιότητα των επαγγελµατικών τους αρµοδιοτήτων (McLaughlin, 

1990:411). Τα στελέχη της εκπαίδευσης οφείλουν µε την εξειδίκευση, τη δικαιοσύνη 

τους αλλά και µε την ανάληψη της ευθύνης για τον επαγγελµατικό τρόπο διεξαγωγής 

της αξιολόγησης να εξασφαλίζουν την εµπιστοσύνη και την αποδοχή των 

εκπαιδευτικών αναφορικά µε την αξιολόγηση του έργου τους.  

Παρόλα αυτά η αξιολόγηση που βασίζεται στην απόδοση λόγου εκλαµβάνεται 

ως γραφειοκρατικής µορφής διαδικασία και αντιµετωπίζεται µε σκεπτικισµό 

(Μαυρογιώργος, 2000:315-317, Ανδρέου, 2003:21). Ιδιαίτερα όταν θεωρείται από 

τους εκπαιδευτικούς ότι θα περιορίσει την επαγγελµατική τους αυτονοµία (Timperley 

and Robinson, 1998:159) και θα επιβάλλει τη συµµετοχή τους σε µια διαδικασία που 

δε συνεισφέρει στη βελτίωσή τους (Κιούσης, 1991:8). 

 

 

4.5.2 Επαγγελµατική ανάπτυξη 

 

Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών που στοχεύει στην επαγγελµατική 

ανάπτυξη ουσιαστικά επιχειρεί να προχωρήσει παραπέρα από την καταγραφή της 

αναµενόµενης ελάχιστης απόδοσης των εκπαιδευτικών. (Duke and Stiggins, 

1990:117). Η επαγγελµατική ανάπτυξη τοποθετείται (Hargreaves and Fullan, 

1995:13-38) στη βάση της συνεχιζόµενης ανάπτυξης του ανθρώπινου δυναµικού 

(Ellet et all, 2002:64, Τσολακίδου, 2003:8) και κατ’ επέκταση στη βελτίωση των 

ικανοτήτων των εκπαιδευτικών καθώς και στην παροχή κινήτρων για αυτοβελτίωση 
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(Βερέβη, 2003:23). Ουσιαστικά η δυνατότητα διαρκούς επαγγελµατικής ανάπτυξης 

επιδιώκει να εντάξει τους εκπαιδευτικούς στο πλαίσιο της «κοινωνίας της µάθησης» 

(Day, 2003:216), όπου οι εκπαιδευτικοί συνεχίζουν να µαθαίνουν προκειµένου να 

ανταποκριθούν στις αυξηµένες πλέον απαιτήσεις του επαγγελµατικού τους ρόλου 

(Ηλιού, 2000:45-46) διασφαλίζοντας κατά αυτόν τον τρόπο την αποτελεσµατικότητα 

της διδασκαλίας.  

Σε αρκετά συστήµατα αξιολόγησης η επαγγελµατική ανάπτυξη αποτελεί 

βασικό δοµικό στοιχείο του συστήµατος (Pearlman and Tannenbaum, 2003:624). Στο 

πεδίο της επαγγελµατικής ανάπτυξης ίσως οι πιο κρίσιµες παραδοχές να εντοπίζονται 

στο ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί είναι ικανοί για περαιτέρω βελτίωση και ανάπτυξη 

(Πασιαρδής, 1996:17) καθώς και το ότι η συνεχώς εξελισσόµενη γνώση βρίσκει µέσω 

των προσπαθειών επαγγελµατικής ανάπτυξης δίοδο προς την καθηµερινή 

επαγγελµατική πραγµατικότητα των εκπαιδευτικών  (Duke and Stiggins, 1990:118).  

Πώς όµως πραγµατώνεται η επαγγελµατική ανάπτυξη; Η απάντηση στο 

παραπάνω ερώτηµα δεν είναι απλή. Εξαρτάται από πληθώρα παραγόντων που 

συνδέονται µε την ατοµική κουλτούρα των εκπαιδευτικών, τη συλλογική κουλτούρα 

της σχολικής µονάδας που προωθεί ή αναστέλλει συγκεκριµένες δραστηριότητες, το 

στάδιο επαγγελµατικής πορείας των εκπαιδευτικών καθώς και από τις επίσηµες και 

ανεπίσηµες µορφές ενίσχυσης των εκπαιδευτικών (Day, 2003:219). Παρόλα αυτά η 

ανατροφοδότηση που λαµβάνουν οι εκπαιδευτικοί ως άµεσο αποτέλεσµα της 

αξιολόγησής τους αποτελεί βασικό παράγοντα στην πορεία για επαγγελµατική 

ανάπτυξη. Μέσω της ανατροφοδότησης δίδεται η ευκαιρία, αλλά και τα κίνητρα 

στους εκπαιδευτικούς να προσπαθήσουν να αποκτήσουν επιπρόσθετες, 

συµπληρωµατικές γνώσεις σε τοµείς της επαγγελµατικής τους δραστηριότητας που 

πιθανά παρουσιάζουν κάποιες αδυναµίες, έτσι ώστε να αυξηθεί η 

αποτελεσµατικότητά τους. Έτσι λοιπόν η ανατροφοδότηση ως αποτέλεσµα της 

αξιολόγησης µπορεί να έχει θετική συµβολή στην αύξηση της αποτελεσµατικότητας 

των εκπαιδευτικών και στην υιοθέτηση νέων επαγγελµατικών πρακτικών.  

Η αξιολόγηση και η δυνατότητα επαγγελµατικής ανάπτυξης συνδέονται 

άµεσα και µε τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί υλοποιούν τον επαγγελµατικό τους 

ρόλο. Υπάρχουν εκπαιδευτικοί οι οποίοι αναπτύσσοντας συγκεκριµένο στιλ 

διδασκαλίας παρουσιάζονται δύσπιστοι σε κάθε απόπειρα αλλαγής του, παρά το 

γεγονός ότι συχνά αλλάζουν οι συνθήκες µέσα στις οποίες πραγµατοποιούν το έργο 

τους (Hannay and Chism, 1988:129, Day, 2003:221). Οι εκπαιδευτικοί αυτής της 
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κατηγορίας συνήθως δεν αναλαµβάνουν ρίσκα, δεν υιοθετούν καινοτοµίες στην τάξη 

τους, ενώ αποδέχονται τις ρουτίνες παρά το γεγονός ότι όλα αυτά πιθανά περιορίζουν 

την αποτελεσµατικότητά τους. Από την άλλη πλευρά παρουσιάζονται εκπαιδευτικοί 

που επιζητούν την αλλαγή και το νέο παίρνοντας επαγγελµατικά ρίσκα, έχουν 

αυξηµένες επαγγελµατικές προσδοκίες και αποδέχονται την κριτική. Οι εκπαιδευτικοί 

που παρουσιάζουν επιθυµία για υιοθέτηση του νέου στην καθηµερινή πρακτική 

παρουσιάζονται περισσότερο σίγουροι για τις ικανότητές τους και η 

αποτελεσµατικότητά τους ενισχύει την αυτοπεποίθηση που νιώθουν για την 

υιοθέτηση νέων πρακτικών στη διδασκαλία (Duke and Stiggins, 1990:123).   

Η αξιολόγηση που εστιάζει στην επαγγελµατική ανάπτυξη συνδέεται και µε 

τις προτεραιότητες και τους στόχους της σχολικής µονάδας. Έτσι λοιπόν η ανάγκη 

για εφαρµογή νέων στρατηγικών διδασκαλίας (Manning, 1989:68), όπου κρίνεται 

απαραίτητο, συνδέεται και µε το γενικότερο σχεδιασµό για τη βελτίωση του σχολείου 

(Hopkins, 1989:100). Το γεγονός αυτό σηµαίνει ότι η σχολική µονάδα προσδιορίζει 

τα κριτήρια που περιγράφουν την αποτελεσµατική λειτουργία της, παρέχοντας και 

την κατάλληλη ανατροφοδότηση, η οποία θα συνεισφέρει στη διαρκή βελτίωση του 

παραγόµενου εκπαιδευτικού έργου. 

Τέλος, η αξιολόγηση που εστιάζει στην επαγγελµατική ανάπτυξη συνδέεται 

και µε την επαγγελµατική ανέλιξη των εκπαιδευτικών (Pearlman and Tannenbaum, 

2003:623). Συνήθως αυτή συντελείται όταν οι εκπαιδευτικοί αναλάβουν διοικητικές 

θέσεις γεγονός που σηµατοδοτεί και την έξοδό τους από την τάξη. Η εξέλιξη αυτή 

οφείλεται στις λίγες δυνατότητες επαγγελµατικής ανέλιξης που παρέχει το επάγγελµα 

του εκπαιδευτικού (Neave, 1998).  

Συνοψίζοντας τα παραπάνω θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι οι τοµείς 

επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών στους οποίους µπορεί να έχει θετική 

συµβολή η αξιολόγηση του έργου τους αναφέρονται: 

1. στην ανάπτυξη των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών για 

αποτελεσµατικότερη διδασκαλία σε διαφορετικά σχολικά πλαίσια 

2. στη διαφοροποίηση του τρόπου µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

πραγµατώνουν τον επαγγελµατικό τους ρόλο 

3. στην ανάπτυξη που συντελείται στο επίπεδο της σχολικής µονάδας, 

δίνοντας την απαραίτητη προτεραιότητα στις ανάγκες της σχολικής 

µονάδας 
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4. στην ανάπτυξη των προσωπικών ικανοτήτων αλλά και στην προετοιµασία 

των προϋποθέσεων  για επαγγελµατική ανέλιξη 

 

Αρκετοί ερευνητές (Iwise, Darling-Hammond, McLaughlin and Pfeifer) 

θεωρούν ότι ένα σύστηµα αξιολόγησης µπορεί να ικανοποιήσει την ανάγκη τόσο της 

απόδοσης λόγου όσο και της επαγγελµατικής ανάπτυξης. Άλλοι ερευνητές (Duke and 

Stiggins, 1990:127, Κυριακίδης και ∆ηµητρίου, 2002:31), όµως, θεωρούν ότι ένα 

σύστηµα αξιολόγησης που επικεντρώνεται στην ικανοποίηση και των δύο 

προαναφερόµενων σκοπών πιθανά να µην έχει τη δυνατότητα να τους επιτύχει στον 

επιθυµητό βαθµό. 

Σύµφωνα µε τους Kyriakides and Campbell (2003:24-25) όταν η αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών ενσωµατώνει σκοπούς απόδοσης λόγου και επαγγελµατικής 

ανάπτυξης είναι ανάγκη οι σκοποί να συνδέονται και να υποστηρίζονται µεταξύ τους 

προκειµένου να ικανοποιούνται αµοιβαία. Η σύνδεση επιτυγχάνεται όταν 

εµφανίζονται τα παρακάτω στοιχεία: 

1. οι αξιολογητές έχουν κοινή µεθοδολογική βάση εξασφαλίζοντας αυξηµένη 

αξιοπιστία και περιορισµό των προκαταλήψεων 

2. το όργανο αξιολόγησης συνδέεται άµεσα µε την έρευνα για τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό 

3. οι παρατηρήσεις είναι αρκετές προκειµένου να εξασφαλίζεται η 

δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσµάτων 

4. το σύστηµα αποτίµησης αναγνωρίζει τους ικανούς εκπαιδευτικούς καθώς 

και αυτούς που χρειάζονται περαιτέρω στήριξη προκειµένου να 

βελτιωθούν 

5. οι εκροές των µαθητών συνυπολογίζονται 

6. η άποψη γονέων ή άλλων φορέων επίσης συνυπολογίζεται 

7. η εστίαση στη µέτρηση της απόδοσης γίνεται σε τέτοιο βαθµό που να 

είναι εφικτή η δυνατότητα για επαγγελµατική ανάπτυξη 

8. η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συνδέεται µε τη συνολική σχολική 

βελτίωση 

Οι εκπαιδευτικοί οδηγούνται στην επαγγελµατική ανάπτυξη µέσα από την 

υιοθέτηση νέων πρακτικών διδασκαλίας. Τούτο επιτυγχάνεται όταν το σύστηµα 

αξιολόγησης και η προσφερόµενη ανατροφοδότηση συνδέονται µε την εµπειρία των 

εκπαιδευτικών. Από την άλλη πλευρά το σύστηµα αξιολόγησης που εστιάζει στην 
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απόδοση λόγου στοχεύει στον έλεγχο της απόδοσης των εκπαιδευτικών. Ίσως το 

παράδοξο που εµφανίζεται στην απόδοση λόγου εντοπίζεται στο ότι συνήθως η 

συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ικανοποιεί το αναµενόµενο ελάχιστο της 

απόδοσης. Τούτο προκύπτει από τη διαπίστωση του Manning (1989:15) ο οποίος 

θεωρεί ότι ένα ποσοστό γύρω στο 90% των εκπαιδευτικών βρίσκεται συνήθως επάνω 

από το ελάχιστο αναµενόµενο επίπεδο απόδοσης. Ένα 8% περίπου χρειάζεται 

επιπλέον στήριξη για να µπορέσει να ανταποκριθεί στο κατώτερο αποδεκτό επίπεδο 

απόδοσης. Ενώ σύµφωνα µε τον Bridges (1990:150) το ποσοστό των εκπαιδευτικών 

που θεωρούνται ότι έχουν σοβαρότατα προβλήµατα επαγγελµατικής επάρκειας είναι 

1%.  

 

 

4.6 Στόχοι της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Ο βασικότερος στόχος της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών είναι να 

επιδράσει θετικά στη διδασκαλία και τη µάθηση αυξάνοντας την 

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών και του εκπαιδευτικού συστήµατος και 

φυσικά τις εκροές των µαθητών (Manning, 1988:12, Ovando, 2001:214,  Ellett et all, 

2002:64).  

Η αξιολόγηση στοχεύει επίσης στη βελτίωση της αποτελεσµατικότητας των 

εκπαιδευτικών µέσω του σχεδιασµού και της υλοποίησης επιµορφωτικών 

δραστηριοτήτων (Iwanicki, 1990:159, Osborne, 1990:154, Bacharach et all, 

1990:136, Κατσουλάκη, 1994:38). Υποστηρίζεται από τους Μιχαήλ και άλλους 

(2003:61-62) ότι η επαγγελµατική ανάπτυξη θα πρέπει να ενισχύει τη συνεχή 

µάθηση, τη συνεργασία, το στοχασµό και την αυτορρύθµιση των εκπαιδευτικών. 

Συνεπώς το σύστηµα αξιολόγησης θα πρέπει να εξασφαλίζει τις προϋποθέσεις για 

συνεχή βελτίωση των εκπαιδευτικών.  

Η υποστήριξη στη λήψη εκπαιδευτικών αποφάσεων αποτελεί επίσης στόχος 

της αξιολόγησης (Stufflebeam and Sanders, 1990:419, Κατσουλάκης, 1994:38). Οι 

αποφάσεις αυτές αφορούν την πρόσληψη στην εργασία, ιδιαίτερα όταν η διοίκηση 

του εκπαιδευτικού συστήµατος θεωρεί ότι η ικανότητα για αποτελεσµατική 

διδασκαλία δεν εξασφαλίζεται µόνο µε την απόκτηση του αντίστοιχου 

πανεπιστηµιακού τίτλου, αλλά και από το βαθµό στον οποίο οι κάτοχοι των σχετικών 

τίτλων ικανοποιούν τα standards διδασκαλίας (Wise and Gendler, 1990:375-387, 
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Uhlenbeck et all, 2002:242, Χανιωτάκης και Καψάλης, 2002:28, Pearlman and 

Tannenbaum, 2003:610). Επίσης µέσω της αξιολόγησης επιχειρείται η υποστήριξη 

αποφάσεων που συνδέονται µε τη διατήρηση της θέσης εργασίας, την υπηρεσιακή 

εξέλιξη των εκπαιδευτικών και τη χορήγηση αυξήσεων (Manning, 1988:1, Iwanicki, 

1990:159). Ενώ στο επίπεδο της διδασκαλίας αποφασίζονται ποια υλικά, ποια 

µεθοδολογία αλλά και ποιοι στόχοι επιβάλλεται να επανεξεταστούν (Hopkins, 

1989:14, Laugle, 2000:141). 

Ο έλεγχος του εκπαιδευτικού έργου που παράγουν οι εκπαιδευτικοί αποτελεί 

επίσης στόχο της αξιολόγησης, αν και πιθανά αντιµετωπίζεται µε σκεπτικισµό από 

τους εκπαιδευτικούς. Όµως ο έλεγχος της απόδοσης παρουσιάζει διπλή µορφή. Από 

τη µία πλευρά παραπέµπει στη δυνατότητα νοµιµοποιηµένης µορφής 

γραφειοκρατικού ελέγχου που µπορεί να ασκήσει η εκπαιδευτική διοίκηση στο έργο 

των εκπαιδευτικών προκειµένου να αυξηθεί η αποδοτικότητα και η 

αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος. Θεωρείται (Υφαντή, 2001:62) 

ότι η σύνδεση αξιολόγησης, ελέγχου και αποτελεσµατικότητας είναι ιδιαίτερα ισχυρή 

και µη εφαρµογή της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών επιφέρει σηµαντικά 

προβλήµατα στη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήµατος. Από την άλλη πλευρά ο 

έλεγχος της απόδοσης των εκπαιδευτικών υφίσταται µε την έννοια της εστίασης του 

ενδιαφέροντος των εκπαιδευτικών αρχών στη διατήρηση της υψηλής απόδοσης όπου 

παρατηρείται και τη διαµόρφωση των συνθηκών για βελτίωση της απόδοσης όπου 

αυτό είναι απαραίτητο (Notriello, 1990:36). Η παραπάνω άποψη εκφράζεται και από 

έναν εκπαιδευτικό ο οποίος αιτιολογώντας τη θέση του προς την αξιολόγηση 

αναφέρει: 

 

Συµφωνώ µε την αξιολόγηση σαν ιδέα γιατί ο έλεγχος τις 

περισσότερες φορές εξασφαλίζει καλύτερη απόδοση σε όλους τους 

τοµείς. 

Στο ίδιο πνεύµα κινείται και η θέση µιας εκπαιδευτικού η οποία αναφέρει 

χαρακτηριστικά: 

….κοίταξε υπάρχει ένα βόλεµα στη δουλειά µας. Είναι το 

γεγονός ότι είµαστε µόνιµοι, δεν υπάρχει κάποιος να σε ελέγξει, δεν 

υπάρχει κάποιος να µας πει ότι πρέπει να κάνεις αυτό τώρα 
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….είµαστε πολύ, τέλος πάντων, πολύ αφεντικά µε τη κακή έννοια 

του όρου … 

 
Οι στόχοι της αξιολόγησης υλοποιούνται όταν νοµιµοποιούνται από τους 

εκπαιδευτικούς. Οι εκπαιδευτικοί περισσότερο αποδέχονται την αξιολόγηση για 

βοήθεια και βελτίωση, λιγότερο την αξιολόγηση για περιορισµό των µη ικανών ενώ 

ακόµη λιγότεροι τη σύνδεση της αξιολόγησης µε µισθολογικές αυξήσεις (Stufflebeam 

and Shinfield, 1995:15). Το δίληµµα των εκπαιδευτικών συνίσταται στο ότι η 

αξιολόγηση του έργου τους µπορεί πράγµατι να προσφέρει τη δυνατότητα για 

επαγγελµατική ανάπτυξη από την άλλη, όµως, αποτελεί ταυτόχρονα «όπλο» ελέγχου 

στα χέρια των στελεχών της εκπαίδευσης. Με την παραπάνω θέση φαίνεται να 

συµφωνούν και κάποιοι εκπαιδευτικοί. Ο ένας από αυτούς αναφέρει χαρακτηριστικά: 

 

Συµφωνώ µε την αξιολόγηση σε περίπτωση που 

προσανατολίζεται στην βελτίωση και την προώθηση του έργου των 

εκπαιδευτικών. ∆εν συµφωνώ µε τη λειτουργία της αξιολόγησης ως 

µέσο ελέγχου και περιορισµού της αυτονοµίας των εκπαιδευτικών. 

 

Ένας άλλος εκπαιδευτικός αναφέρει: 

 

Θα συµφωνούσα µε την αξιολόγηση αν µ’ έπειθαν ότι 

σκοπός της θα ήταν η βελτίωση και όχι η χειραγώγηση του 

εκπαιδευτικού.  

 

Ενώ ένας άλλος εκπαιδευτικός σηµειώνει:  

 

Συµφωνώ µε την αξιολόγηση που προάγει την ποιότητα του 

εκπαιδευτικού έργου και µπορεί να προέλθει µόνο από 

καλοπροαίρετη κριτική, δεν παύω όµως να αναρωτιέµαι µήπως 

χρησιµοποιηθεί αυταρχικά διχάζοντας την εκπαιδευτική κοινότητα. 

 

Θα µπορούσε πιθανά να υποστηριχθεί ότι η θέση των εκπαιδευτικών ως προς 

την αξιολόγηση του έργου τους καθορίζεται από τη θέση που παίρνουν στο 
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παραπάνω δίληµµα. Οι εκπαιδευτικοί που αντιλαµβάνονται ότι µέληµα των στελεχών 

της εκπαίδευσης είναι η παροχή ανατροφοδότησης για περαιτέρω βελτίωση της 

διδασκαλίας τους εκφράζονται θετικά σε σχέση µε την αξιολόγηση του έργου τους 

(Αθανασίου, 1989:233, Stufflebeam and Shinfield, 1995:16, Lee et all, 2003:54). Με 

την παραπάνω θέση συµφωνούν και εκπαιδευτικοί οι οποίοι αντιλαµβάνονται την 

αξιολόγηση του έργου τους ως µηχανισµό βελτίωσης. Ένας από τους εκπαιδευτικούς 

αναφέρει στην αιτιολόγηση της θέσης του προς την αξιολόγηση:  

 

Με την αξιολόγηση θεωρώ ότι θα παρέχεται µεγαλύτερη 

επικουρία για τη βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού 

συστήµατος γεγονός που θα αναβαθµίσει και την ποιότητα των 

εκπαιδευτικών αλλά και οι επιδόσεις των µαθητών θα ανέβουν.  

 

Ενώ ένας άλλος εκπαιδευτικός αναφέρει:  

 

Θα αναβαθµιστεί το έργο µας. Θα έχουµε µεγαλύτερη εκτίµηση 

από την κοινωνία. Θα προσπαθήσουµε για το καλό των µαθητών µας.    

 

Από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί που θεωρούν ότι η αξιολόγηση 

επιτρέπει τόσο τη λήψη αποφάσεων που επηρεάζουν την επαγγελµατική θέση τους 

όσο και την άσκηση ελέγχου επί του έργου τους δεν αποδέχονται την αξιολόγηση την 

οποία εκλαµβάνουν και ως διαδικασία που υποβαθµίζει το επαγγελµατικό τους 

κύρος. Επίσης οι εκπαιδευτικοί είναι ιδιαίτερα αρνητικοί και αναπτύσσουν αµυντικά 

ανακλαστικά απέναντι στην αξιολόγηση όταν θεωρούν ότι η αξιολόγηση 

ενδιαφέρεται να «τιµωρήσει» (McLaughlin, 1990:405) καθώς και όταν δίνεται 

προτεραιότητα στον έλεγχο της απόδοσής τους (Milanowski and Heneman, 

2001:197). Οι παραπάνω θέσεις εκφράζονται και από κάποιους εκπαιδευτικούς που 

διαφωνούν µε την αξιολόγηση του έργου τους. Ο ένας από αυτούς αιτιολογεί τη θέση 

του αναφέροντας: 

 

 ∆ιότι γνωρίζουµε τι σηµαίνει «αξιοκρατία» στην Ελλάδα, 

ότι τα κριτήρια δεν είναι αντικειµενικά και προσαρµοσµένα στις 

τοπικές ιδιαιτερότητες, ότι οι αξιολογητές αµφισβητούνται για την 
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ικανότητά τους και ότι τα αποτελέσµατα µιας τέτοιας διαδικασίας 

θα έχουν χρήση µη παιδαγωγική. 

 

Ένας άλλος εκπαιδευτικός αναφέρει: 

 

 Φοβάµαι τον τρόπο που θα γίνει η αξιολόγηση και τον 

ανταγωνισµό και τις κακές σχέσεις µεταξύ των συναδέλφων. 

 

Ενώ ένας τρίτος εκπαιδευτικός σηµειώνει:  

 

Έχω επιφυλάξεις ως προς την αντικειµενικότητα των 

αξιολογητών, τις σκοπιµότητες, τα κριτήρια, τις σχέσεις που θα 

δηµιουργηθούν (πελατειακές) το ότι θα αποτελέσει αυτό την εύκολη 

λύση παραβλέποντας -ίσως σκόπιµα- η Πολιτεία τους άλλους 

συντελεστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας που εξαρτώνται απ’ 

αυτήν κι όχι από τους εκπαιδευτικούς, (αλλά απαιτούν ίσως 

χρήµατα). 

 

Επίσης οι εκπαιδευτικοί, σύµφωνα µε τον Laugle (2000:140), θεωρούν ότι δεν 

έχουν την πλήρη ευθύνη για τη µάθηση των µαθητών. Κατά συνέπεια δεν 

υποστηρίζουν το σύστηµα αξιολόγησης το οποίο εστιάζεται στην απόδοση λόγου. Το 

γεγονός αυτό, ίσως οφείλεται, σύµφωνα µε τον Laugle, στο ότι οι εκπαιδευτικοί δεν 

έχουν εκπαιδευθεί να θεωρούν την δική τους απόδοση αποκλειστικά υπεύθυνη για 

την απόδοση των µαθητών τους.  

Εκφράζεται η άποψη, τόσο στον ελληνικό χώρο (Αθανασίου, 1989:245) όσο 

και στο διεθνή (Stufflebeam and Sanders, 1990:417) ότι οι εκπαιδευτικοί 

αντιµετωπίζουν µε καχυποψία τη διαδικασία αξιολόγησης του έργου τους. Τα αίτια 

της δυσπιστίας εντοπίζονται στο ότι η αξιολόγηση εστίαζε την προσοχή της, κατά τις 

περασµένες δεκαετίες, στον έλεγχο του έργου των εκπαιδευτικών καθώς και στο ότι 

οι αξιολογητές µένουν αυστηρά προσηλωµένοι στα δεδοµένα που συλλέγουν µέσω 

της παρατήρησης και αγνοούν το πλήθος των παραγόντων που πλαισιώνουν τη 

διδασκαλία. Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση ενός εκπαιδευτικού ο οποίος 

αναφέρει:  
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Αν και θα µπορούσε να είναι ωφέλιµη και ανατροφοδοτική 

για τον εκπαιδευτικό υπάρχει ο κίνδυνος του διαρκούς ελέγχου και ο 

φόβος µιας αυστηρά καθοδηγούµενης διδασκαλίας. 

 

Προκειµένου λοιπόν να εξασφαλιστεί η εµπιστοσύνη και η αποδοχή των 

εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση είναι ανάγκη να αποσαφηνίζονται οι σκοποί και οι 

στόχοι της. Ο βασικός σκοπός που γίνεται ευρύτερα αποδεκτός από τους 

εκπαιδευτικούς είναι η βελτίωση της διδασκαλίας. Στο σηµείο αυτό αναφέρονται 

χαρακτηριστικά οι τοποθετήσεις δύο εκπαιδευτικών, οι οποίοι εντάσσοντας ο πρώτος 

τη διάσταση της ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών γενικότερα για την αξιολόγηση και 

ο δεύτερος τη συναίνεση των εκπαιδευτικών προς την αξιολόγηση αναφέρουν: 

 

Πιστεύω ότι πρέπει όλοι οι εκπαιδευτικοί να ενηµερωθούνε 

σωστά για τα κριτήρια και τον τρόπο αξιολόγησής µας (αν τελικά 

εφαρµοστεί η αξιολόγηση) και οι αρµόδιοι να µας πείσουν ότι αυτή 

γίνεται για να βελτιωθεί η ποιότητα της εκπαίδευσης και όχι για 

άλλο σκοπό, ώστε να τη δεχτούµε όλοι χωρίς άγχος και δισταγµό. 

 

Ο δεύτερος εκπαιδευτικός σηµειώνει: 

 

Θεωρώ ότι η αξιολόγηση δεν είναι απαραίτητα κακή ή έχει 

µόνο αρνητικά. Βασικό όµως θεωρώ ότι πρέπει να συναινεί ο 

εκπαιδευτικός κόσµος και κυρίως να είναι ξεκάθαρος ο σκοπός για 

τον οποίο αξιολογείται ο εκπαιδευτικός. Αυτός ο σκοπός δίνει 

νόηµα και ουσία σε οποιοδήποτε σύστηµα αξιολόγησης. 

 

Αυτό όµως που έχει σηµασία να επισηµανθεί είναι ότι η αξιολόγηση δεν 

ενδιαφέρεται αποκλειστικά και µόνο για το τι παρατηρείται κατά την αξιολογική 

διαδικασία, άλλα επιδιώκει να εµπεδωθεί από τους εκπαιδευτικούς η υιοθέτηση νέων 

στρατηγικών και διδακτικών συµπεριφορών, προκειµένου να ενισχυθεί η 

αποτελεσµατικότητά τους (Manning, 1989:15, Notrielo, 1990:42). Με άλλα λόγια η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών επιδιώκει τη διάδοση στο σύνολο του 

εκπαιδευτικού συστήµατος της «καλής πρακτικής» (Peterson, 1990:105). Του κοινά 

αποδεκτού εκείνου συνόλου συµπεριφορών διδασκαλίας, γνώσεων αλλά και 
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δραστηριοτήτων έξω από την τάξη οι οποίες αποκτούν κεφαλαιοποιήσιµη αξία στο 

επίπεδο της σχολικής µονάδας, της τάξης επιδρώντας θετικά στα µαθησιακά 

επιτεύγµατα των µαθητών. Η επίτευξη του παραπάνω σκοπού χρειάζεται τη 

συνειδητή εµπλοκή των εκπαιδευτικών σε κάθε στάδιο σχεδιασµού και υλοποίησης 

της αξιολογικής διαδικασίας, στη λήψη των αποφάσεων καθώς και την αναγνώριση 

της συµβολής τους, έτσι ώστε να εγκαθιδρυθούν κοινή γλώσσα και κοινές 

προσδοκίες (Manning, 1989:60).  

Τα επιχειρήµατα που υποστηρίζουν την εφαρµογή της αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών αναφέρονται στα παρακάτω (Stufflebeam and Shinkfield, 

1995:88, ∆ηµητρόπουλος, 1999:252): 

1. βελτιώνεται η ποιότητα των υπηρεσιών προς τους µαθητές 

2. επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν τις πραγµατικές 

ικανότητές τους και να βοηθηθούν στην περαιτέρω βελτίωσή τους 

3. ενεργοποιεί τους εκπαιδευτικούς για διαρκή βελτίωση της διδασκαλίας και 

αυτοκριτική  

4. υποστηρίζει το εκπαιδευτικό έργο µέσω της ανατροφοδότησης των 

εκπαιδευτικών 

5. ελέγχει η Πολιτεία την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού 

συστήµατος 

6. εξασφαλίζεται η απόδοση λόγου των εκπαιδευτικών 

7. αναγνωρίζεται και επιβραβεύεται η εξαιρετική διδασκαλία 

8. αναγνωρίζεται και περιορίζεται η µη αποτελεσµατική διδασκαλία 

9. βελτιώνεται η ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος µε την προώθηση 

αλλαγών και καινοτοµιών από την Πολιτεία 

10. αποµακρύνονται οι µη επαρκείς εκπαιδευτικοί 

11. ενισχύεται το επαγγελµατικό κύρος των εκπαιδευτικών 

12. αυξάνεται η σχολική αξιοπιστία 

13. βελτιώνονται οι επιδόσεις των µαθητών 

14. επιτρέπει την αξιοκρατική επαγγελµατική ανέλιξη των ικανών 

εκπαιδευτικών 

Από την άλλη πλευρά η επιχειρηµατολογία που υποστηρίζει τις θέσεις κατά 

της εφαρµογή της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών στηρίζεται, σύµφωνα 

µε τον Αθανασίου (1989:234-235), το ∆ηµητρόπουλο (1999:251) και τον 

Κασσωτάκη (2003:3) στα παρακάτω: 
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1. οι διαπροσωπικές σχέσεις των εµπλεκοµένων καταστρέφονται 

2. η αξιολόγηση βασίζεται σε άγνωστα, ασαφή κριτήρια µε αποτέλεσµα να 

αµφισβητείται η εγκυρότητα, η αξιοπιστία και η αντικειµενικότητα των 

αξιολογικών κρίσεων 

3. οι εκροές των µαθητών καθορίζονται και από παράγοντες που δεν 

ελέγχονται από τους εκπαιδευτικούς  

4. αρκετά από τα µαθησιακά επιτεύγµατα των µαθητών αποδίδουν 

µακροπρόθεσµα µε αποτέλεσµα οι αξιολογητές, πιθανά, να αδικήσουν 

τους αξιολογούµενους 

5. οι αξιολογητές δεν επενδύουν στη συζήτηση µε τον εκπαιδευτικό µε 

αποτέλεσµα να µη σχεδιάζεται ουσιαστική ανατροφοδότηση των 

εκπαιδευτικών και η αξιολόγηση να έχει αναπόφευκτα µόνο διοικητική-

υπηρεσιακή χρήση 

6. οι αξιολογητές δεν έχουν την κατάλληλη επιστηµονική κατάρτιση 

7. η αξιολόγηση έχει συνήθως συµµορφωτικό χαρακτήρα, προωθούµενη από 

τη διοικητική ιεραρχία του εκπαιδευτικού συστήµατος, αποθαρρύνοντας 

την ανάληψη πρωτοβουλιών από τους εκπαιδευτικούς 

8. δε συνδέεται ερευνητικά η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών µε την αύξηση 

της µάθησης  

9. η αξιολόγηση είναι πολιτική διαδικασία και επιδιώκει να ασκήσει 

ιδεολογικό έλεγχο στους εκπαιδευτικούς 

10. δεν υπάρχει κοινά αποδεκτή άποψη για την καλή διδασκαλία µε 

αποτέλεσµα να επικρατεί η υποκειµενική άποψη του αξιολογητή  

11. η αξιολόγηση προκαλεί άγχος περιορίζοντας τις πραγµατικές ικανότητες 

των εκπαιδευτικών 

12. ο εκπαιδευτικός είναι επιστήµονας µε πλήρη επιστηµονική επάρκεια και η 

αξιολόγησή του περιττεύει 

13. στο λανθασµένο τρόπο διεξαγωγής της αξιολόγησης κατά το παρελθόν, 

γεγονός που δηµιούργησε αµυντικά ανακλαστικά στους εκπαιδευτικούς  

14. δεν αξιολογούνται οι υπόλοιποι συντελεστές του εκπαιδευτικού 

συστήµατος  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι αναπτύσσεται διαφορετική 

επιχειρηµατολογία για το βαθµό αλλά και τις συνθήκες κάτω από τις οποίες γίνεται 

αποδεκτή η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. 
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4.7 Έρευνες για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών στον 

ελληνικό χώρο 

 

Αυτό που πιθανά πρέπει να επισηµανθεί είναι ότι παρόλο που διαπιστώνεται 

έντονος προβληµατισµός στη χώρα µας αναφορικά µε την αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών, οι αντίστοιχες έρευνες που εισάγουν και εµπλουτίζουν τη συζήτηση 

µε ερευνητικά δεδοµένα είναι πραγµατικά ελάχιστες. Παρακάτω θα παρουσιαστούν 

έρευνες αναφορικά µε την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών που έχουν 

διεξαχθεί στην Ελλάδα αλλά και στην Κύπρο.  

Η έρευνα που πραγµατοποίησε ο Πασιαρδής (1994) στην Κύπρο κατέγραψε 

τις απόψεις των εκπαιδευτικών, των βοηθών ∆ιευθυντών, των ∆ιευθυντών και των 

Επιθεωρητών της Πρωτοβάθµιας και της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης για το 

σύστηµα αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Σύµφωνα µε την έρευνα του 

Πασιαρδή οι παραπάνω κατηγορίες ερωτώµενων θεωρούν ότι ο ∆ιευθυντής πρέπει να 

αποτελεί φορέα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών σε ποσοστό 95%, ενώ το ποσοστό 

αποδοχής του Επιθεωρητή είναι 96%. Τα αποτελέσµατα της εργασίας των 

εκπαιδευτικών στην τάξη πρέπει να συνυπολογίζονται στην αξιολόγησή τους σε 

ποσοστό 95%, η ενεργός συµµετοχή τους στη ζωή της σχολικής µονάδας σε ποσοστό 

97%, η γενικότερη πνευµατική, συγγραφική, πολιτιστική δράση τους γίνονται 

αποδεκτές σε ποσοστό 74%, ενώ τα πρόσθετα ακαδηµαϊκά τους προσόντα γίνονται 

αποδεκτά σε ποσοστό 76%. Η έκθεση του αξιολογητή πρέπει να γνωστοποιείται 

στους ενδιαφερόµενους εκπαιδευτικούς σε ποσοστό 92%. Στη διαδικασία 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών πρέπει να βρεθούν τρόποι ώστε να συµµετέχουν οι 

ενδιαφερόµενοι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 90%, ο ∆ιευθυντής του σχολείου σε 

ποσοστό 96%, οι µαθητές των εκπαιδευτικών σε ποσοστό 40%, οι συνάδελφοι σε 

ποσοστό 29%. Στο ερώτηµα για τη σύσταση ανεξάρτητης αναθεωρητικής επιτροπής 

που θα εξετάζει τις ενστάσεις των εκπαιδευτικών οι ερωτώµενοι αποδέχονται τη 

σύστασή της σε ποσοστό 91%. Η παρατήρηση ως µέθοδος αξιολόγησης γίνεται 

αποδεκτή από το 90% των ερωτηθέντων. Στο επίπεδο της επαγωγικής στατιστικής οι 

εκπαιδευτικοί µε περισσότερα από είκοσι οχτώ χρόνια υπηρεσίας διαφοροποιούνται 

σε στατιστικά σηµαντικό βαθµό από τους εκπαιδευτικούς µε λιγότερα από είκοσι 

οχτώ χρόνια στα παρακάτω: α) η συµµετοχή του ∆ιευθυντή στη διαδικασία 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών γίνεται περισσότερο αποδεκτή από τους 

περισσότερο έµπειρους εκπαιδευτικούς σε σχέση µε τους νεότερους, β) κατά τον ίδιο 



 140

τρόπο οι πιο έµπειροι εκπαιδευτικοί συµφωνούν περισσότερο στην αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών να συνυπολογίζονται τα επιπρόσθετα ακαδηµαϊκά προσόντα, γ) οι πιο 

έµπειροι εκπαιδευτικοί δε συµφωνούν τόσο έντονα όσο οι νεότεροι εκπαιδευτικοί µε 

την κοινοποίηση της αξιολογικής έκθεσης στον ενδιαφερόµενο εκπαιδευτικό, δ) οι 

πιο έµπειροι εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται σε σχέση µε τους νεότερους στην 

πρόταση δηµιουργίας θέσης ισότιµης µε αυτού του ∆ιευθυντή, ε) οι πιο έµπειροι 

εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται από τους νεότερους και στο χρόνο µονιµοποίησης 

αποδεχόµενοι τα 2,5 χρόνια ενώ οι νεότεροι τα δύο χρόνια υπηρεσίας, όπως επίσης οι 

περισσότερο έµπειροι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η διαδικασία αξιολόγησης µε στόχο 

την προαγωγή πρέπει να ξεκινά στα εννέα περίπου χρόνια ενώ οι νεότεροι στα 7,5 

χρόνια. 

Ο Χαρακόπουλος (1998) διερεύνησε τις αντιλήψεις και τις στάσεις των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης ως προς την αξιολόγησή 

τους και την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου σε επίπεδο σχολικής µονάδας. 

Σύµφωνα µε την αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας οι εκπαιδευτικοί τάσσονται υπέρ 

της αξιολόγησής τους ανά τακτά χρονικά διαστήµατα σε ποσοστό 57,1%. Επίσης ένα 

ποσοστό 23,1% τάσσεται υπέρ της αξιολόγησης µόνο για όσους επιθυµούν να 

καταλάβουν ηγετικές θέσεις στην εκπαίδευση. ∆ε συµφωνούν µε την αξιολόγηση το 

14,8%, ενώ το 5,1% δεν έχει γνώµη. Τα επιχειρήµατα που χρησιµοποιούν οι 

εκπαιδευτικοί προκειµένου να αιτιολογήσουν τη θέση τους υπέρ της αξιολόγησης 

έχουν ως εξής: το 21,3% των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η αξιολόγησή τους συµβάλλει 

στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου, το 9,5% δέχεται ότι η αξιολόγησή τους 

αποτελεί κίνητρο για µεγαλύτερη προσπάθεια και υψηλότερη απόδοση, το 5,6% 

θεωρεί ότι η αξιολόγησή τους συµβάλλει στην επίτευξη της αυτογνωσίας τους, το 

5,7% συµφωνεί µε το ότι µέσω της αξιολόγηση ελέγχονται οι αδιάφοροι 

εκπαιδευτικοί, το 5,5% θεωρεί ότι η αξιολόγηση διατηρεί το ενδιαφέρον των 

εκπαιδευτικών για την εκπαίδευση, το 4,0% συµφωνεί ότι η αξιολόγηση επιτρέπει 

την ανατροφοδότησή τους, ενώ ένα 23% εκφράζεται θετικά προς την αξιολόγηση, 

όµως, τα επιχειρήµατα που χρησιµοποιούν δεν εντάσσονται σε συγκεκριµένη 

κατηγορία απάντησης. Οι εκπαιδευτικοί που τάσσονται κατά της αξιολόγησης 

αιτιολογούν τη θέση τους θεωρώντας, σε ποσοστό 9,5% ότι στην Ελλάδα κυριαρχεί 

το ρουσφέτι και η αναξιοκρατία, ενώ ένα 15,6% τάσσεται κατά της αξιολόγησης 

αιτιολογώντας την άποψή του µε διάφορα επιχειρήµατα τα οποία, όµως, δεν 

αναλύονται περαιτέρω από τον ερευνητή. Μεταξύ αυτών που τάσσονται υπέρ της 
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αξιολόγησης όσοι έχουν πάνω από 25 χρόνια υπηρεσίας τάσσονται σε µεγαλύτερο 

ποσοστό υπέρ της αξιολόγησης σε σχέση µε αυτούς που έχουν 5 χρόνια υπηρεσίας. 

Όσο αφορά τους σκοπούς της αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 

90,5% αναδεικνύουν ως σηµαντικότερο σκοπό της αξιολόγησή τους τη βελτίωση 

τους. Οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 82,7% πιστεύουν ότι η αξιολόγησή τους µπορεί 

να τους ενηµερώσει για τις ικανότητες και τις αδυναµίες τους, σε ποσοστό 81,2% 

συµφωνούν µε το σκοπό της επιλογής στελεχών της εκπαίδευσης, ενώ σε ποσοστό 

80,9% πιστεύουν ότι η αξιολόγηση µπορεί να συνεισφέρει στον εντοπισµό όσων 

έχουν ανάγκη επιµόρφωσης. Στις τελευταίες θέσεις εµφανίζονται οι σκοποί που 

αναφέρονται στη βαθµολογική και µισθολογική εξέλιξη των εκπαιδευτικών καθώς 

και ο σκοπός του ελέγχου των εκπαιδευτικών. Στατιστικά σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις εµφανίζονται ως προς το φύλο. Πιο συγκεκριµένα οι γυναίκες σε 

µεγαλύτερο βαθµό από τους άντρες θεωρούν ότι η αξιολόγησή τους µπορεί να 

συνεισφέρει στην «αυτοενηµέρωσή» τους.  

Όσο αφορά τα κριτήρια αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 98,5% 

θεωρούν ως το πιο σηµαντικό κριτήριο αξιολόγησης τη «διδακτική ικανότητα», ενώ 

σε ποσοστό 97,6% την «παιδαγωγική κατάρτιση». Τέλος, σε υψηλή θέση βρίσκονται 

η «συνέπεια», η «υπευθυνότητα» και η «επιστηµονική κατάρτιση», η «συµπεριφορά 

προς τους µαθητές» και οι «σχέσεις µε τους µαθητές», ενώ το κριτήριο αξιολόγησης 

που αναφέρεται στην «επίδοση των µαθητών» κατατάσσεται στις τελευταίες θέσεις. 

Στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις εµφανίζονται σε σχέση µε τα χρόνια 

υπηρεσίας. Έτσι λοιπόν οι εκπαιδευτικοί µε περισσότερα από 25 χρόνια υπηρεσίας 

θεωρούν πιο σηµαντικά τα κριτήρια της «παιδαγωγικής κατάρτισης», της 

«επιστηµονικής κατάρτισης» και τη «συµµετοχή σε σχολικές δραστηριότητες» σε 

σχέση µε τους εκπαιδευτικούς που έχουν ως 5 χρόνια υπηρεσίας. Επίσης οι 

εκπαιδευτικοί µε περισσότερα από 25 χρόνια υπηρεσίας αποδίδουν µεγαλύτερη 

βαρύτητα στην «υπευθυνότητα» και την «επίδοση των µαθητών» ως κριτήρια 

αξιολόγησης σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν  από 6-15 χρόνια. 

Αναφορικά µε τους φορείς αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί αποδέχονται τους 

µαθητές ως φορείς αξιολόγησης σε ποσοστό 69,7%, το Σχολικό Σύµβουλο σε 

ποσοστό 64,1%, τους συναδέλφους τους σε ποσοστό 58,0%, το ∆ιευθυντή της 

σχολικής µονάδας σε ποσοστό 52,6% και τους γονείς σε ποσοστό 29,4%. Στους 

φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών παρουσιάζονται στατιστικά 

σηµαντικές διαφοροποιήσεις µόνο σε σχέση µε τα χρόνια υπηρεσίας. Οι 
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εκπαιδευτικοί µε περισσότερα από 25 χρόνια υπηρεσίας αποδέχονται σε µεγαλύτερο 

βαθµό το Σχολικό Σύµβουλο, το ∆ιευθυντή και τους συναδέλφους ως φορείς 

αξιολόγησης σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς που έχουν υπηρεσία 6-15 χρόνια.  

Η Παµουκτσόγλου (2000) πραγµατοποίησε έρευνα στην οποία θέλησε να 

καταγράψει τις απόψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης σε 

ερωτήµατα που σχετίζονται µε τη διαδικασία αξιολόγησης του έργου τους. Από τα 

αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί σε ποσοστό 58% 

εκφράζουν θετική στάση για την αξιολόγηση του έργου τους, ενώ το 42% αρνητική. 

Η θετική στάση προέρχεται από την αναβάθµιση του κύρους των εκπαιδευτικών, 

καθώς επίσης και για λήψη αποφάσεων σχετικά µε την επιλογή στελεχών της 

εκπαίδευσης, τη µονιµοποίηση των νεοδιόριστων ή την επιλογή των αναπληρωτών. Η 

αρνητική στάση οφείλεται στο «φόβο του επιθεωρητή». Ως φορείς αξιολόγησης του 

έργου των εκπαιδευτικών αναδεικνύονται µε ποσοστό 24% ένας φορέας αξιολόγησης 

µε εξειδικευµένα µέλη. Με ποσοστό 23% η εσωτερική αξιολόγηση ή 

αυτοαξιολόγηση, ενώ µε 13% ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας. Ο Σχολικός 

Σύµβουλος γίνεται αποδεκτός ως φορέας αξιολόγησης µε ποσοστό 9%. Από την 

έρευνα αναδεικνύεται ότι συµµετοχή στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών πρέπει να 

έχουν και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί µε ποσοστό 96%, ο ∆ιευθυντής της σχολικής 

µονάδας µε ποσοστό 86%, ο διοικητικός προϊστάµενος µε ποσοστό 62%. Τα κριτήρια 

αξιολόγησης στα οποία οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος, στην εν λόγω έρευνα, δίνουν 

προτεραιότητα αναφέρονται: 

• στην αποτελεσµατικότητα της καθηµερινής πρακτικής µε ποσοστό 95% 

• στην επίδοση των µαθητών µε ποσοστό 94% 

• στο συγγραφικό έργο µε ποσοστό 86% 

• στην κοινωνική προσφορά µε ποσοστό 75% 

• στην επιστηµονική κατάρτιση µε ποσοστό 74% 

Όσον αφορά το στόχο της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών η 

µονιµοποίηση µε ποσοστό 57% και η εξέλιξη µε ποσοστό 34% αποτελούν της 

βασικές αιτίες για την αξιολόγηση. Η κοινοποίηση του αξιολογικού αποτελέσµατος 

προς τον αξιολογούµενο εκπαιδευτικό θεωρείται ότι πρέπει να συµβαίνει σε ποσοστό 

100%. 

Από τη Ξανθάκου και τους συνεργάτες της (2000) πραγµατοποιήθηκε έρευνα 

σε εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης στους νοµούς των ∆ωδεκανήσων 
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και των Κυκλάδων όπου ερευνήθηκαν οι στάσεις και οι αναπαραστάσεις των 

εκπαιδευτικών σχετικά µε την αξιολόγησή τους. Από τα αποτελέσµατα της έρευνας 

προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί εκφράζονται θετικά ως προς τη συµµετοχή του 

αξιολογούµενου εκπαιδευτικού στην αξιολόγησή του σε ποσοστό 89,2%, του 

Σχολικού Συµβούλου σε ποσοστό 56,3% και του ∆ιευθυντή σε ποσοστό 43,9%. Όσον 

αφορά τα κριτήρια αξιολόγησης, οι εκπαιδευτικοί αποδέχονται την υπηρεσιακή 

συνέπεια σε ποσοστό 93,7%, τη συνεργασία µε τους µαθητές σε ποσοστό 90,3%, τη 

διδακτική επάρκεια σε ποσοστό 87,9%, τη συνεργασία µε συναδέλφους σε ποσοστό 

88%, την επιστηµονική κατάρτιση µε ποσοστό 87,4%. Σε σχέση µε τους στόχους της 

αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν θετικά την προσπάθεια βελτίωσης της 

προσφοράς τους στην τάξη σε ποσοστό 76%, της ενίσχυσης της αυτογνωσίας τους 

για την επιστηµονική τους συγκρότηση σε ποσοστό 75,3% και την επισήµανση των 

αδυναµιών τους και προσπάθεια εξάλειψης αυτών σε ποσοστό 78%. Σε επίπεδο 

επαγωγικής στατιστικής οι απόφοιτοι των Παιδαγωγικών Τµηµάτων θεωρούν 

περισσότερο σηµαντικό ως κριτήριο αξιολόγησης την επιστηµονική κατάρτιση από 

ότι οι απόφοιτοι των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών. Η συµµετοχή του ∆ιευθυντή στην 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών γίνεται περισσότερο αποδεκτή από τους 

εκπαιδευτικούς όσο αυξάνονται τα χρόνια υπηρεσίας τους. Επίσης, οι νεότεροι 

εκπαιδευτικοί αποδέχονται περισσότερο ως κριτήρια αξιολόγησης την υπηρεσιακή 

συνέπεια και την υπευθυνότητα, ενώ οι παλαιότεροι εκπαιδευτικοί τις καλές 

διαπροσωπικές σχέσεις µε τους γονείς των µαθητών. Τέλος, όσον αφορά τους 

στόχους της αξιολόγησης οι νεότεροι εκπαιδευτικοί εµφανίζονται αρνητικοί αν 

στόχος της αξιολόγησης παρουσιάζεται ο έλεγχος των εκπαιδευτικών, ενώ οι 

παλαιότεροι εµφανίζονται περισσότερο ανεκτικοί. 

Σύµφωνα µε την έρευνα του Καββαδία (2001) µε δείγµα εκπαιδευτικούς 

Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης το 77,3% εκτιµούν ότι η 

εγκυρότητα και η αντικειµενικότητα της αξιολόγησης δεν κατοχυρώνονται. Επίσης το 

61,2% συµφωνεί ότι η αξιολόγηση θα επιφέρει ασφυκτικό έλεγχο των εκπαιδευτικών 

από το διοικητικό µηχανισµό, ενώ το 75,6% δεν τη θεωρεί φιλική ως προς τους 

εκπαιδευτικούς. Αναφορικά µε τους σκοπούς της αξιολόγησης θεωρείται ότι θα 

επιβάλλεται συµµόρφωση προς τις υποδείξεις της διοικητικής ιεραρχίας σε ποσοστό 

76,2%, ενώ σε ποσοστό 64,6% θα περιοριστεί η παιδαγωγική αυτονοµία και 

ελευθερία των εκπαιδευτικών.  
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Στην Κύπρο από τους Κυριακίδη και ∆ηµητρίου (2002) πραγµατοποιήθηκε 

έρευνα σε εκπαιδευτικούς δηµοτικών σχολείων η οποία εστίασε στην καταγραφή 

«των αντιλήψεων των Κυπρίων εκπαιδευτικών για τα κριτήρια αξιολόγησης όπως αυτά 

προκύπτουν από την έρευνα για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό». Οι ερευνητές 

παρουσίασαν επτά µοντέλα αξιολόγησης το καθένα από τα οποία βασίζεται σε 

διαφορετικά κριτήρια αξιολόγησης. Στόχοι της εν λόγω έρευνας ήταν να 

διαπιστωθούν οι αντιλήψεις των Κυπρίων εκπαιδευτικών για τα µοντέλα µέτρησης 

αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών, ουσιαστικά δηλαδή για τα µοντέλα 

αξιολόγησης. Επίσης να διαπιστωθεί εάν διαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί ως προς 

τα διάφορα µοντέλα και τρίτον να διαπιστωθεί εάν διαφοροποιούνται οι 

εκπαιδευτικοί ως προς τους σκοπούς για διαµορφωτική ή τελική αξιολόγηση. Τα 

µοντέλα αξιολόγησης που χρησιµοποίησαν οι ερευνητές ήταν τα παρακάτω: 

1. το µοντέλο επίτευξης στόχων και σκοπών (goal and task model), όπου η 

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών ορίζεται από το βαθµό στον 

οποίο επιτυγχάνονται οι µαθησιακοί σκοποί και στόχοι 

2. το µοντέλο αξιοποίησης πηγών (resource utilization model), όπου η 

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών ορίζεται από το βαθµό στον 

οποίο αξιοποιούν τις υπάρχουσες πηγές, αλλά και την ικανότητά τους να 

βρίσκουν νέες πηγές 

3. το µοντέλο της λειτουργικής διαδικασίας (working process model), όπου η 

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών ορίζεται από τα επιτεύγµατα των 

µαθητών 

4. το µοντέλο της ικανοποίησης των εµπλεκόµενων φορέων (the school 

constituencies satisfaction model), όπου η αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών ορίζεται από το βαθµό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

ικανοποιούν τις προσδοκίες όσων εµπλέκονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία και αναφέρονται ενδεικτικά οι γονείς, οι µαθητές, η διοίκηση 

της εκπαίδευσης 

5. το µοντέλο της απόδοσης λόγου των εκπαιδευτικών ( the accountability 

model) για τις επαγγελµατικές τους ευθύνες  

6. το µοντέλο επίλυσης προβληµάτων (the absence of problems model), όπου 

η αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών ορίζεται από το βαθµό στον 

οποίο οι εκπαιδευτικοί ικανοποιούν τις ελάχιστες αναµενόµενες 
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προσδοκίες και δεν παρουσιάζουν ανεπάρκειες ή προβλήµατα κατά την 

εκτέλεση του εκπαιδευτικού έργου 

7. το µοντέλο της συνεχούς επαγγελµατικής βελτίωσης (the continuous 

learning model), όπου η αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών ορίζεται 

από τις προσπάθειες που καταβάλλουν οι εκπαιδευτικοί για συνεχή 

επαγγελµατική ανάπτυξη 

Από τα αποτελέσµατα προκύπτει ότι οι Κύπριοι εκπαιδευτικοί αναδεικνύουν 

ως πολύ σηµαντικά τα κριτήρια αξιολόγησης των έξι από τα επτά µοντέλα 

αξιολόγησης. Εξαίρεση αποτελούν τα κριτήρια αξιολόγησης τα οποία αναφέρονται 

στο µοντέλο της απόδοσης λόγου των εκπαιδευτικών. Το µοντέλο που οι Κύπριοι 

εκπαιδευτικοί προτιµούν περισσότερο σε σχέση µε τα υπόλοιπα είναι της 

λειτουργικής διαδικασίας. Ακολουθούν τα µοντέλα της επίλυσης προβληµάτων και 

της συνεχούς επαγγελµατικής ανάπτυξης τα οποία βρίσκονται πολύ κοντά µεταξύ 

τους στις προτιµήσεις των Κυπρίων εκπαιδευτικών. Στη συνέχεια έρχεται το µοντέλο 

της επίτευξης των στόχων, έπειτα το µοντέλο της αξιοποίησης των πηγών και 

τελευταίο, όπως ήδη έχει αναφερθεί, το µοντέλο της απόδοσης λόγου των 

εκπαιδευτικών. Η σειρά προτίµησης των µοντέλων αξιολόγησης µένει σταθερή, όπως 

παρουσιάστηκε τόσο για διαµορφωτικούς όσο και τελικούς σκοπούς αξιολόγησης.  

Οι εκπαιδευτικοί δε διαφοροποιούνται, στην εν λόγω έρευνα, σε στατιστικά 

σηµαντικό βαθµό ανάλογα µε τα χαρακτηριστικά τους ως προς τα διάφορα µοντέλα 

αξιολόγησης. Οι ερευνητές επισηµαίνουν ότι διαπιστώθηκε θετική συσχέτιση για τον 

τρόπο που αντιµετωπίζεται ένα κριτήριο αξιολόγησης για διαµορφωτικούς αλλά και 

τελικούς σκοπούς αξιολόγησης, αλλά η συσχέτιση δεν είναι αρκετά υψηλή γεγονός 

που αναδεικνύει την αναγκαιότητα για ανάπτυξη διαφορετικών συστηµάτων 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών ανάλογα µε τους σκοπούς της 

αξιολόγησης. Επίσης οι ερευνητές διαπιστώνουν την ύπαρξη µιας ουσιαστικής 

αντίφασης µεταξύ των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών και της γενικότερης 

συζήτησης που επικρατεί στην Κύπρο σε σχέση µε το σύστηµα αξιολόγησης. Η 

αντίφαση εντοπίζεται στο ότι οι Κύπριοι εκπαιδευτικοί αναδεικνύουν ως προτιµητέο 

σύστηµα αξιολόγησης το µοντέλο της λειτουργικής διαδικασίας τόσο για 

διαµορφωτικούς όσο και τελικούς σκοπούς αξιολόγησης, αλλά από την άλλη πλευρά 

κριτικάρουν έντονα το υφιστάµενο σύστηµα αξιολόγησης το οποίο, όµως, βασίζεται 

στο µοντέλο της λειτουργικής διαδικασίας. 
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Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2002) διεξήγαγε έρευνα µε στόχο να διαπιστώσει 

το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγησή τους. Σύµφωνα µε 

τα αποτελέσµατα της εν λόγω έρευνας οι 7 στους 10 εκπαιδευτικούς τάσσονται υπέρ 

της αξιολόγησης, ενώ µόνο ο 1 στους 10 εµφανίζεται κατά της αξιολόγησης 

(Ψαχαρόπουλος, 2002). Αναφορικά µε τους φορείς αξιολόγησης ο ∆ιευθυντής γίνεται 

αποδεκτός σε ποσοστό 34,4%.  Ένα «ειδικό επιστηµονικό σώµα» επιλέγεται από το 

32%, οι µαθητές και οι γονείς από το 22,6%, η αυτοαξιολόγηση από το 21,5%, ένας 

εξωτερικός αξιολογητής από το 17,0%, οι συνάδελφοι από το 15,9%.  Τέλος το 9,5% 

συµφωνεί µε το σώµα µονίµων αξιολογητών.   

Από τα αποτελέσµατα των παραπάνω ερευνών προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί 

εκφράζονται, στο µεγαλύτερο ποσοστό τους, θετικά προς την αξιολόγησής τους. Οι 

σκοποί που γίνονται σε µεγαλύτερο βαθµό αποδεκτοί από τους εκπαιδευτικούς 

αναφέρονται στη δυνατότητα βελτίωσης των εκπαιδευτικών µέσω της 

ανατροφοδότησής τους, στην αυτογνωσία των εκπαιδευτικών, στην επιλογή των 

στελεχών της εκπαίδευσης, στον εντοπισµό όσων έχουν ανάγκη επιµόρφωσης, ενώ η 

δυνατότητα ελέγχου των εκπαιδευτικών δεν γίνεται ιδιαίτερα αποδεκτή. Όσον αφορά 

τα κριτήρια αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί αναδεικνύουν ιδιαίτερα τη διδακτική 

ικανότητα, την επιστηµονική και παιδαγωγική κατάρτιση, τη συµπεριφορά, τη 

συνεργασία και τις σχέσεις µε τους µαθητές, τη συνεργασία µε τους συναδέλφους και 

την υπευθυνότητα. Απεναντίας η επίδοση των µαθητών άλλοτε γίνεται αποδεκτή σε 

υψηλό βαθµό από τους εκπαιδευτικούς ως κριτήριο αξιολόγησης, ενώ άλλοτε 

αντιµετωπίζεται µε σκεπτικισµό. Η δυνατότητα των εκπαιδευτικών, µέσω της 

αυτοαξιολόγησής τους, να συµµετέχουν στην αξιολόγησή τους αποτελεί στοιχείο που 

αναδεικνύεται ιδιαίτερα στις περισσότερες έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί στην 

Ελλάδα. Ο ∆ιευθυντής, ο Σχολικός Σύµβουλος αποτελούν φορείς αξιολόγησης που 

γίνονται σε σηµαντικά ποσοστά αποδεκτοί από τους εκπαιδευτικούς. Τέλος, και οι 

µαθητές ως φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών γίνονται αποδεκτοί. 

Ένα στοιχείο που πρέπει επίσης να επισηµανθεί είναι ότι το αποτέλεσµα της 

αξιολόγησης θα πρέπει να γνωστοποιείται στον ενδιαφερόµενο εκπαιδευτικό.  

Η έρευνα των Κυριακίδη και ∆ηµητρίου ανέδειξε ως προτιµητέο σύστηµα 

αξιολόγησης αυτό της λειτουργικής διαδικασίας, όπου η αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών ορίζεται από τις επιδόσεις των µαθητών, στοιχείο που επισηµαίνεται 

και στην έρευνα της Παµουκτσόγλου που πραγµατοποιήθηκε στην Ελλάδα. Από την 

άλλη πλευρά ου Κύπριοι εκπαιδευτικοί κατατάσσουν τελευταίο και αρκετά µακριά σε 
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σχέση µε τα υπόλοιπα το µοντέλο αξιολόγησης που βασίζεται στην απόδοση λόγου 

των εκπαιδευτικών. Το γεγονός αυτό µπορεί να θεωρηθεί ότι συµφωνεί κατά κάποιο 

τρόπο µε τα αποτελέσµατα της έρευνας του Καββαδία στην οποία αναδεικνύεται η 

επιφυλακτικότητα των Ελλήνων εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση του έργου 

τους, την οποία αντιλαµβάνονται ως διαδικασία ελέγχου και συµµόρφωσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5Ο 

 ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΚΑ ΖΗΤΗΜΑΤΑ ΣΤΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ 

ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

 
5.1 Κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Από αρκετούς ερευνητές (Dwyer, 1995:72, Uhlenbeck et all, 2002:252) 

υποστηρίζεται ότι τα κριτήρια αξιολόγησης πρέπει να προέρχονται τόσο από την 

έρευνα όσο και από την εµπειρία. Με άλλα λόγια τα κριτήρια αξιολόγησης είναι 

βασικό αφενός να βρίσκονται σε σχέση µε το πώς οι εκπαιδευτικοί κατανοούν την 

εργασία τους, αφετέρου να αντλούνται από το θεωρητικό υπόβαθρο των Επιστηµών 

της Αγωγής, επειδή κατ’ αυτόν τον τρόπο θα αποκτήσουν συνοχή και δυνατότητα 

γενίκευσης και συνεπώς εγκυρότητα. Τα κριτήρια οφείλουν να περιγράφουν την 

αποτελεσµατική διδασκαλία, τι προσδοκούν οι εκπαιδευτικές αρχές από τους 

εκπαιδευτικούς ως προς την εκπλήρωση του επαγγελµατικού τους ρόλου και την 

απόδοση στην εργασία τους προκειµένου να εξασφαλιστούν µεγαλύτερες 

πιθανότητες επιτυχίας των µαθητών (Bridges, 1990:155, Πασιαρδής, 1994:20, 

Milanowski and Heneman, 2001:194, Κυριακίδης και ∆ηµητρίου, 2002:32). 

 Αυτοί που νοµιµοποιούνται να θέτουν τα κριτήρια αξιολόγησης είναι οι 

εκπαιδευτικοί, οι ερευνητές και η Πολιτεία (Dwyer, 1995:71). Η δυσκολία που, ίσως, 

προκύπτει αναφέρεται στο ότι η κάθε οµάδα αναπτύσσει τη δική της προσέγγιση στα 

κριτήρια αξιολόγησης γεγονός που οδηγεί σε διαφοροποίηση στη µεθοδολογία που 

θα ακολουθηθεί. Παρά τις πιθανές διαφοροποιήσεις τα κριτήρια αξιολόγησης πρέπει 

να αποτελούν αποτέλεσµα διαπραγµάτευσης µεταξύ αυτών που νοµιµοποιούνται να 

τα προσδιορίζουν. 

Η συµµετοχή των εκπαιδευτικών στη διαδικασία προσδιορισµού των 

κριτηρίων είναι απαραίτητη (Κασσωτάκης, 2003:4). Με αυτόν τον τρόπο 

µεταφέρεται η εµπειρική γνώση των εκπαιδευτικών στη διαδικασία αξιολόγησης. 

Επίσης η συµµετοχή των εκπαιδευτικών στον προσδιορισµό των κριτηρίων 

αξιολόγησης ενισχύεται από την αναγνώρισή τους ως επαγγελµατίες (Strike, 

1990:361). Η µη συµµετοχή των εκπαιδευτικών πιθανά σηµατοδοτεί την επιβολή των 

κριτηρίων αξιολόγησης, γεγονός που ενδεχοµένως οδηγεί σε έλλειψη εµπιστοσύνης 

ως προς τη διαδικασία αξιολόγησης (Osborne, 1990:162). Τέλος, οι εκπαιδευτικοί 
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έχουν το δικαίωµα να γνωρίζουν ποια είναι η περιγραφή της αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας από την Πολιτεία καθώς και ποιο είναι το προσδοκώµενο επίπεδο 

απόδοσης (Bridges, 1990:155, Stufflebeam and Shinkfield, 1995:88). 

Όπως ήδη έχει αναφερθεί οι ερευνητές νοµιµοποιούνται να συµµετέχουν στον 

προσδιορισµό των κριτηρίων αξιολόγησης. Αρκετοί από αυτούς (Manning,1989:40, 

Uhlenbeck et all, 2002:250, Reynolds and Muijs, 2003:121) επισηµαίνουν ότι η 

έρευνα για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό συνδέεται µε την αξιολόγηση του έργου 

των εκπαιδευτικών, επειδή από αυτήν αντλούνται τα κριτήρια αξιολόγησης.  

Σύµφωνα µε τους παραπάνω ερευνητές οι εκπαιδευτικοί πρέπει να ενθαρρύνονται να 

αξιοποιούν στην τάξη τους τη γνώση για την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού 

και να αξιολογούνται στη βάση του πόσο αποτελεσµατικά εντάσσουν στη διδασκαλία 

τους την παραπάνω γνώση. 

Η Πολιτεία επίσης έχει το νόµιµο δικαίωµα να προσδιορίζει τα κριτήρια 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, τα οποία πρέπει να αναφέρονται στην επίτευξη των 

εθνικών στόχων, αξιών και ιδεών, στις ανάγκες των µαθητών (Hopkins, 1989:15). 

Επιπρόσθετα η περιγραφή των επαγγελµατικών προτύπων απόδοσης (Piggot-Irvine, 

2003:170), ο προσδιορισµός του ρόλου, των ευθυνών και των προσδοκώµενων 

συµπεριφορών των εκπαιδευτικών αποτελούν στοιχεία τα οποία θα πρέπει να 

περιγράφονται από τα κριτήρια αξιολόγησης (Stufflebeam and Sanders, 1990:424, 

Milanowski, 2001:194).  

Συνοψίζοντας, στο σχεδιασµό του συστήµατος αξιολόγησης οι συµµετέχοντες 

καλούνται να προσδιορίσουν τα κριτήρια αξιολόγησης, τα οποία θα πρέπει να 

αντανακλούν τις βασικές αρχές της επαγγελµατικής πρακτικής, να ορίζουν µε άλλα 

λόγια το επάγγελµα. Επίσης τα κριτήρια πρέπει να γίνονται κατανοητά, αποδεκτά και 

αντιληπτά ως δίκαια. Να έχουν δυναµικό χαρακτήρα και όχι στατικό γεγονός που 

σηµαίνει ότι εξελίσσονται στο χρόνο σύµφωνα µε τα ερευνητικά δεδοµένα. Τέλος, τα 

κριτήρια αξιολόγησης πρέπει να βρίσκονται σε άµεση σύνδεση µε τις πραγµατικές 

καταστάσεις εργασίας και να συνδέονται λογικά µε τους σκοπούς και τους στόχους 

της αξιολόγησης (Dwyer, 1995:72, Milanowski, 2001:194, Uhlenbeck et all, 

2002:255-256, Κασσωτάκης, 2003:4).   

Πέρα από τον όποιο ολοκληρωµένο σχεδιασµό της αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών η διδασκαλία είναι σαφώς κάτι περισσότερο από ένα άθροισµα 

κριτηρίων και χαρακτηριστικών προς µέτρηση. Τα κριτήρια αξιολόγησης, όµως, 

σύµφωνα µε τον Μάνδαλο (1994:269-270) µπορούν να έχουν διττή συνεισφορά στην 
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αξιολόγηση. Από τη µια πλευρά υποστηρίζουν την προσπάθεια του αξιολογητή να 

προσεγγίσει και να κατανοήσει την ποιότητα της διδασκαλίας. Από την άλλη, ο 

σαφής προσδιορισµός των κριτηρίων αξιολόγησης συνεισφέρει στη «συνειδητή 

υιοθέτηση των προσδοκώµενων διδακτικών συµπεριφορών από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών σε παιδαγωγική και ορθολογική βάση». Εάν γνωρίζει κάποιος που 

πρέπει να εστιάσει την προσοχή του τότε συγκεντρώνεται σε αυτό και προοδευτικά 

αυτή η ικανότητά του ενισχύεται.  

 

Παρακάτω παρουσιάζονται κριτήρια αξιολόγησης από το Professional 

Development and Appraisal System (PDSTA), το Professional Assessment and 

Comprehensive Evaluation System (PACES), το Office of Standards in Education 

(OFSTED) αλλά και από έναν ερευνητή στο χώρο της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών.  

Στο Professional Development and Appraisal System (PDSTA) τα κριτήρια 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών αναφέρονται στους παρακάτω τοµείς (Ovando, 

2001:218): 

1. ενεργός, επιτυχής συµµετοχή των µαθητών στη διαδικασία της µάθησης 

2. µαθητοκεντρική διδασκαλία 

3. αξιολόγηση και ανατροφοδότηση της προόδου των µαθητών 

4. διαχείριση της πειθαρχίας, του χρόνου και των υλικών 

5. στρατηγικές διδασκαλίας 

6. επαγγελµατική επικοινωνία 

7. επαγγελµατική ανάπτυξη 

8. συµµόρφωση µε την πολιτική 

9. βελτίωση της ακαδηµαϊκής απόδοσης όλων των µαθητών 

Στο Professional Assessment and Comprehensive Evaluation System 

(PACES) τα κριτήρια αξιολόγησης είναι (Ellett et all, 2002:69): 

1. σχεδιασµός διδασκαλίας και µάθησης 

2. διαχείριση µαθησιακού περιβάλλοντος 

3. σχέσεις εκπαιδευτικού-µαθητή 

4. αυξητική µάθηση 

5. σχέσεις συνεργασίας 

6. αξιολόγηση µάθησης  

7. επαγγελµατικές υπευθυνότητες 
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Στο Office of Standards in Education OFSTED (1995) τα κριτήρια 

αξιολόγησης είναι (Kyriakou, 1996:155): 

1. γνώση των γνωστικών αντικειµένων που διδάσκονται 

2. τοποθέτηση υψηλών προσδοκιών, έτσι ώστε όλοι οι µαθητές να 

εµβαθύνουν τις γνώσεις τους 

3. αποτελεσµατικός σχεδιασµός 

4. εφαρµογή µεθόδων και στρατηγικών που συνάδουν µε τις ανάγκες των 

µαθητών 

5. διαχείριση των µαθητών σε θέµατα πειθαρχίας 

6. αποτελεσµατική χρήση χρόνου και πόρων 

7. αξιολόγηση της εργασίας των µαθητών 

8. χρησιµοποίηση των εργασιών για το σπίτι µε τρόπο που να ενισχύουν ότι 

µαθαίνεται στο σχολείο  

Ως κριτήρια αξιολόγησης θα µπορούσαν να αποτελέσουν και οι παρακάτω 

επαγγελµατικές πρακτικές, σύµφωνα µε τον Manning (1989:40): 

1. ρουτίνες της τάξης 

2. τεχνικές διδασκαλίας 

3. παροχές για εξατοµικευµένη µάθηση 

4. σχεδιασµός µαθήµατος και αντικείµενα µάθησης 

5. αξιολόγηση µαθητών 

6. κριτική σκέψη και λύση προβληµάτων 

7. επικοινωνία δασκάλου-µαθητή 

8. κινητοποίηση µαθητών 

9. διαχείριση συµπεριφοράς µαθητών 

10. συµµετοχή µαθητών στις µαθησιακές δραστηριότητες 

11. σχέσεις σχολείου κοινωνίας 

 

Στη συζήτηση για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών η 

οµαδοποίηση των κριτηρίων αξιολόγησης πραγµατοποιείται κατά διαφορετικό τρόπο 

από τους ερευνητές. Οι Stufflebeam and Shinkfield (1995:88) θεωρούν ως περιοχές 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών τη γνώση των περιεχοµένων, τις 

ικανότητες διδασκαλίας, την αξιολόγηση, τον επαγγελµατισµό και τις ατοµικές 

υπηρεσίες προς το σχολείο και την κοινότητα. Ο Milanowski (2001:197) θεωρεί ως 

βασικές περιοχές κριτηρίων το σχεδιασµό και την ετοιµασία για µάθηση των 
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µαθητών, τη δηµιουργία περιβάλλοντος για µάθηση, τη διδασκαλία για µάθηση, τον 

επαγγελµατισµό. Ο Peterson (2000:7) θεωρεί ότι οι υπευθυνότητες των 

εκπαιδευτικών επεκτείνονται πέρα από την εργασία τους στην τάξη. Η συµµετοχή 

τους σε δραστηριότητες της κοινότητας του σχολείου και η συνεχή επαγγελµατική 

ανάπτυξη αποτελούν αναπόσπαστα στοιχεία των επαγγελµατικών ευθυνών τους, 

βάσει των οποίων και αξιολογούνται. Ο ∆ηµητρόπουλος (1999:261) υποστηρίζει ότι 

τα κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών πρέπει να  αντλούνται από τη 

συµπεριφορά των εκπαιδευτικών εντός και εκτός τάξης, τη µεθοδολογία που 

χρησιµοποιούν, τις επιδόσεις των µαθητών, την παιδαγωγική και επιστηµονική τους 

κατάρτιση και τέλος το επιστηµονικό έργο τους. Ο Κασσωτάκης (2003:4) εκτιµά ότι 

οι τοµείς στους οποίους θα πρέπει να στηρίζεται η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

αναφέρονται στην επιστηµονική, παιδαγωγική κατάρτιση και δραστηριότητα, στη 

διδακτική ικανότητα, στην ποιότητα των σχέσεων µε συντελεστές της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας, στο ενδιαφέρον για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, στα 

αποτελέσµατα των µαθητών, στις πρωτοβουλίες που αναλαµβάνονται καθώς και στην 

ενηµέρωση για εκπαιδευτικά θέµατα.  

Συνοψίζοντας θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι οι ικανότητες διδασκαλίας 

των εκπαιδευτικών, το µαθησιακό κλίµα που διαµορφώνουν στην τάξη τους καθώς 

και οι προσπάθειες για επαγγελµατική ανάπτυξη αποτελούν τις ευρύτερες περιοχές 

κριτηρίων αξιολόγησης. Στη συνέχεια, όµως, τίθεται το ερώτηµα πώς θα 

χρησιµοποιηθούν τα κριτήρια αξιολόγησης από τους εµπλεκόµενους στην 

αξιολόγηση. 

Αρκετοί ερευνητές (Καρακατσάνης, 1994:150, Dwyer, 1995:68, Ellett et all, 

2002:66) θεωρούν ότι τα κριτήρια αξιολόγησης δεν αποτελούν µονοδιάστατη 

περιγραφή της διδασκαλίας, δηλαδή έναν κατάλογο χαρακτηριστικών που πρέπει να 

ακολουθηθεί µέσα στα χρονικά όρια µιας διδακτικής ώρας. Απεναντίας προκαλούν 

τον κάθε εκπαιδευτικό να αντανακλά τη δική του διδασκαλία στο δικό της πλαίσιο. 

Να αναπτύσσει ένα ρεπερτόριο στρατηγικών διδασκαλίας και ικανοτήτων που θα του 

επιτρέπει να παίρνει επαγγελµατικές αποφάσεις σχετικά µε το πώς θα εµπλέξει και θα 

δεσµεύσει τους µαθητές στη µάθηση, ικανοποιώντας τις πραγµατικές τους ανάγκες. 

Συνεπώς δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι τα κριτήρια περιγράφουν ένα συγκεκριµένο 

τρόπο διδασκαλίας, απεναντίας αποδέχονται ότι και µέσω διαφορετικών τρόπων 

προσέγγισης της διδασκαλίας µπορεί να παρουσιαστεί η αποτελεσµατικότητα.  
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Το πρόβληµα, ίσως, που δηµιουργείται από την ποικιλότητα των πλαισίων 

διδασκαλίας αναφέρεται στο ότι περιορίζεται η αξιοπιστία της αξιολόγησης. 

Ιδιαίτερα όταν τα κοινά κριτήρια αξιολόγησης πρέπει να εφαρµοστούν σε πλαίσια 

διδασκαλίας που έχουν περιορισµένη υποστήριξη (Verloop et all, 2002:244), µε 

αποτέλεσµα σε κάποιες περιπτώσεις η κρίση να είναι άδικη για κάποιον εκπαιδευτικό 

ή οµάδα εκπαιδευτικών (Peterson, 2000:42). Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι πάρα το 

παραπάνω πιθανό πρόβληµα αξιοπιστίας, το περιβάλλον εργασίας των εκπαιδευτικών 

πρέπει να αναγνωριστεί, να περιγραφεί και να καταγραφεί, έτσι ώστε οι επιδράσεις 

του περιβάλλοντος και οι περιορισµοί της απόδοσης να ληφθούν υπόψη (Stufflebeam 

and Sanders, 1990:424, Καρακατσάνης, 1994:182). Σε αντίθετη περίπτωση η 

αξιολόγηση αποκτά οµοιόµορφο χαρακτήρα, που ίσως αντανακλά µια 

γραφειοκρατική προσέγγιση στη αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Συνεπώς 

προτείνεται ευέλικτη χρήση των κριτηρίων αξιολόγησης όταν στόχος είναι η 

επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Duke and Stiggins, 1990:126). Με την 

παραπάνω θέση φαίνεται ότι συµφωνεί και µια εκπαιδευτικός η οποία δηλώνει τα 

εξής:  

 

….δηλαδή τα κριτήρια θα είναι ίδια για όλους, δηλαδή ένα 

εικοσάχρονο παιδί που βγήκε τώρα από το πανεπιστήµιο θα το 

κρίνουν το ίδιο µε εµένα που δουλεύω και έξι χρόνια ….ε τώρα 

αυτά είναι πράγµατα που δεν ξέρω ποιος τα βλέπει, δεν είναι έτσι 

όµως … βελτιωνόµαστε, προσπαθούµε, βλέπουµε… 

 

Στον προσδιορισµό των κριτηρίων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 

χρειάζεται να βρεθεί το σηµείο εκείνο όπου τα κριτήρια δε θα χαρακτηρίζονται 

ασαφή και γενικά αλλά ούτε και απολύτως διευκρινιστικά. Αν είναι γενικά και ασαφή 

τότε υπάρχει δυσκολία να αναπτυχθούν και να εφαρµοστούν δίκαια. Αυτό συµβαίνει 

επειδή η γενικότητα και η ασάφεια µπορεί πιθανά να οδηγήσουν αρχικά σε αποδοχή 

των γενικών αρχών και προθέσεων. Σε πρακτικό, όµως, επίπεδο θα υπάρξει 

πρόβληµα εφαρµογής και µη αποδοχής τους, µε αποτέλεσµα η κρίση του αξιολογητή 

να µη θεωρηθεί δίκαιη. Από την άλλη αν τα κριτήρια είναι πολύ µικρά και 

διευκρινιστικά, τότε µπορεί να µην ανταποκρίνονται επαρκώς στην έννοια της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας, ενώ παράλληλα υφίσταται ο κίνδυνος να θεωρηθούν 

ως «συνταγολόγια» για τη διδασκαλία (Dwyer, 1995:74). Για αποφυγή 
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παρεξηγήσεων και κατηγοριών µεταξύ εκπαιδευτικών και αξιολογητών τα κριτήρια 

αξιολόγησης θα πρέπει να είναι γνωστά και αποδεκτά από τους αξιολογούµενους και 

να ισορροπούν σε εκείνο το επίπεδο σαφήνειας, όπου ο επαγγελµατικός ρόλος των 

εκπαιδευτικών δεν θα υποκαθιστάτε από την πιστή εφαρµογή τους (Hopkins, 

1989:33). 

Τα κριτήρια αξιολόγησης, όµως, αµφισβητούνται από τους εκπαιδευτικούς. 

Αυτό συµβαίνει επειδή υπάρχει η αίσθηση ότι η αξιολόγηση επιµένει σε γνωρίσµατα 

και προσωπικά χαρακτηριστικά και όχι σε συµπεριφορές που συνδέονται άµεσα µε 

την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας (Stufflebeam and Shinfield, 1995:16). Το 

πρόβληµα ειδικότερα προκύπτει όταν θεωρείται ότι ο αξιολογητής θα προβεί σε 

κρίση για την απόδοση των εκπαιδευτικών στη βάση του τι αυτός θεωρεί 

αποτελεσµατικό και όχι σε αυτό που ορίζεται και γίνεται αποδεκτό από 

εκπαιδευτικούς και αξιολογητές ως αποτελεσµατικό. Το δεύτερο σηµείο 

αµφισβήτησης αναφέρεται στον πιθανό κίνδυνο που βρίσκεται πίσω από την αυστηρή 

χρήση των προτεινόµενων κριτηρίων από τους αξιολογητές. Σε αυτή την περίπτωση η 

αξιολόγηση µπορεί να µετατραπεί σε επιθεώρηση και έλεγχο µε αποτέλεσµα να 

περιοριστεί ή και να εκλείψει η δυνατότητα ενός γόνιµου διαλόγου µεταξύ των 

εµπλεκοµένων, που στόχο έχει την επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών 

(Kyriakou, 1996:156). 

 

 

5.2 Φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

  

Φορείς αξιολόγησης αποτελούν άτοµα ή οµάδες που πραγµατοποιούν την 

αξιολόγηση (∆ηµητρόπουλος, 1999:149). Το ποιος είναι υπεύθυνος για τη συλλογή 

των δεδοµένων είναι κρίσιµο ερώτηµα µε πολλές διαστάσεις. Από την απάντησή του 

εξαρτώνται βασικά ζητήµατα που συνδέονται µε τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης, 

τα οφέλη που θα αποκοµιστούν, αλλά και η περαιτέρω χρήση των αξιολογήσεων 

(Altrichter, Kepler and Specht, 1997:39, Βερέβη, 2003:23). Επίσης, σύµφωνα µε το 

∆ηµητρόπουλο (1999:151), ο φορέας αξιολόγησης αποτελεί σηµαντικότατο 

συντελεστή της αξιολόγησης επειδή από αυτόν εξαρτάται σε πολύ µεγάλο βαθµό η 

µεθοδολογία καθώς και η επιστηµονικότητα της διαδικασίας.  

Η Υφαντή (2001:64) θεωρεί ότι η επιλογή του φορέα αξιολόγησης βρίσκεται 

σε σύνδεση µε τον τρόπο που επιτρέπεται στους εκπαιδευτικούς να ασκήσουν τον 
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επαγγελµατικό τους ρόλο, επισηµαίνοντας ότι η προώθηση ενός προκαθορισµένου 

από την κεντρική διοίκηση Αναλυτικού Προγράµµατος επιτυγχάνεται σε µεγαλύτερο 

βαθµό µε εξωτερικούς φορείς αξιολόγησης. Με την παραπάνω θέση συµφωνεί και ο 

Σολοµών (1999:17), ο οποίος θεωρεί ότι η εξωτερική αξιολόγηση µε φορείς ανώτερα 

διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης αποτελεί συµβατική µορφή αξιολόγησης. Στην 

περίπτωση αυτή οι προτεραιότητες της αξιολόγησης περιορίζονται στην εφαρµογή 

της εκπαιδευτικής πολιτικής και τη λήψη αποφάσεων σχετικά µε τη στελέχωση του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Στο σηµείο αυτό πρέπει να επισηµανθεί ότι αν για τον 

Σολοµών τα ανώτερα διοικητικά στελέχη είναι ο Σχολικός Σύµβουλος και ο 

∆ιευθυντής, τότε τα παραπάνω στελέχη αποτελούν φορείς εξωτερικής µορφής 

αξιολόγησης. Αντίθετη άποψη εκφράζει ο ∆ηµητρόπουλος (1999:150) ο οποίος 

θεωρεί ότι ο Σχολικός Σύµβουλος και ο ∆ιευθυντής  αποτελούν φορείς εσωτερικής 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. 

Από αρκετούς ερευνητές (∆ηµητρόπουλος, 1999:150, Peterson, 2000:5) 

επισηµαίνεται ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών πρέπει να υλοποιείται από 

αξιολογητές µε εξειδίκευση στο αντικείµενο της αξιολόγησης. Να πραγµατοποιείται 

από διαφορετικές οµάδες ανθρώπων δίχως να αγνοούνται και οι υπόλοιποι 

εµπλεκόµενοι στην εκπαιδευτική διαδικασία., δηλαδή, οι µαθητές και οι γονείς τους.  

 

 

5.2.1 Ο αξιολογητής 

 

Ο αξιολογητής αποτελεί έναν από τους βασικούς συντελεστές της αξιολογικής 

διαδικασίας και ο ρόλος του θεωρείται κρίσιµος ιδιαίτερα στην άµεση αξιοποίηση 

των αποτελεσµάτων. Θα πρέπει να είναι αξιόπιστος και ικανός προκειµένου να 

ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της αξιολόγησης (The joint Committee on Standards for 

Educational Evaluation, 1981:24). Το επίπεδο της εκπαίδευσής του να είναι πολύ 

υψηλό που θα του επιτρέψει να εσωτερικοποιήσει το σύνολο των νέων 

υπευθυνοτήτων του (Piggot-Irvine, 2003:176). Υποστηρίζεται από πολλούς 

ερευνητές (Manning, 1989:59, Duke and Stiggins, 1990:124, Καρακατσάνης, 

1994:142, ∆ηµητρόπουλος, 1999:151) ότι η κατάρτιση των αξιολογητών θα πρέπει να 

καλύπτει τα κριτήρια αξιολόγησης, τη µεθοδολογία, την αξιοποίηση των 

αποτελεσµάτων παρέχοντας άµεση εξατοµικευµένη ανατροφοδότηση καθώς και να 

είναι σε θέση να συνεκτιµήσουν το σύνολο των δυσκολιών που αντιµετωπίζουν 
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καθηµερινά οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους. Επίσης απαραίτητη είναι η συνεχής 

εκπαίδευση και ενηµέρωση αναφορικά µε τις εξελίξεις στον τοµέα της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας (Manning, 1989:59), προκειµένου να αποκτήσουν 

κοινή κατανόηση (Μαρκατάτος, 1992:153) των κριτηρίων αξιολόγησης, µε στόχο να 

βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να γίνουν περισσότερο αποτελεσµατικοί.  

Παρακάτω αναφέρονται στοιχεία τα οποία πρέπει να γνωρίζει ο αξιολογητής 

και αφορούν τη σύνδεση των κριτηρίων αξιολόγησης και τη διδασκαλία. Πρώτον, 

είναι απαραίτητο ο αξιολογητής να εκπαιδευθεί για να συλλέγει δεδοµένα µε βάση τα 

κριτήρια αξιολόγησης, ώστε να τεκµηριώνει γραπτά για την απόδοση των 

εκπαιδευτικών. ∆εύτερον, είναι σηµαντικό να αποκτήσει την ικανότητα να 

αναγνωρίζει τα κριτήρια αξιολόγησης, όπως αυτά προσδιορίζονται από την έρευνα 

για την αποτελεσµατική διδασκαλία, ανεξάρτητα από τις προσωπικές θέσεις του για 

το τι συνιστά αποτελεσµατική διδασκαλία. Τα κριτήρια δεν είναι αυτόνοµες υπάρξεις 

αλλά όψεις της διδασκαλίας και πρέπει να ερµηνεύονται στο πραγµατικό πλαίσιο της 

τάξης το οποίο συµπεριλαµβάνει µαθητές και µορφωτικά υλικά (Dwyer, 1995:77). 

Τρίτον, τα κριτήρια αποτελούν οδηγό για τον αξιολογητή επειδή περιγράφουν το 

πλαίσιο ικανοτήτων των εκπαιδευτικών και όχι πως θα εφαρµόσουν οι εκπαιδευτικοί 

τις περιγραφόµενες πλευρές διδασκαλίας (Dwyer, 1995:78). Τέταρτον, ο αξιολογητής 

να έχει αποσαφηνίσει σε ποια τµήµατα της διδασκαλίας θα εστιάσει (Chryshochoos, 

1998:34), πως θα οργανώσει τη συλλογή αλλά και τη σηµαντικότητα των δεδοµένων 

για το κάθε κριτήριο. Πέµπτον, να συνυπολογίζει και αρκετούς παράγοντες που 

υπεισέρχονται στη διαδικασία διδασκαλίας και διαδραµατίζουν ουσιαστικό ρόλο 

στην αποτελεσµατικότητά της (Stufflebeam and Shinfield, 1995:30, Καρακατσάνης, 

1994:150). Έκτον, να προσέξει και να αποδεχθεί ότι η δυνατότητά του να παρατηρεί 

και να καταγράφει το σύνολο των ενεργειών που υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί, αλλά 

και οι µαθητές στη διάρκεια της διδασκαλίας είναι σε κάποιο βαθµό περιορισµένη, 

γεγονός που απαιτεί να είναι ιδιαίτερα προσεκτικός στον τρόπο µε τον οποίο 

τεκµηριώνει τις όποιες κρίσεις του για το έργο των εκπαιδευτικών (Manning, 

1989:16, Καρακατσάνης, 1994:152). Τέλος, να συνυπολογίζει το γεγονός ότι η 

επίτευξη των διδακτικών στόχων δε θα πρέπει να αξιολογείται στο πλαίσιο της 

διδακτικής ώρας στην οποία πραγµατοποιείται η αξιολόγηση, επειδή σε αρκετές 

περιπτώσεις τα αποτελέσµατα εµφανίζονται σε βάθος χρόνου (Καρακατσάνης, 

1994:153). 
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 Ένα άλλο βασικό προσόν του αξιολογητή είναι οι εκτεταµένες ικανότητες 

στη µεθοδολογία της έρευνας. Οι ικανότητες αυτές αναφέρονται στις τεχνικές 

ανάλυσης των δεδοµένων, στην επένδυση αρκετού χρόνου για την παρατήρηση της 

διδασκαλίας και της µάθησης (Peterson, 2000:22), την κατανόηση της µοναδικότητας 

του αντικειµένου αξιολόγησης (Hopkins, 1989:15). Υποστηρίζεται (Κονιόρδος, 

2001:38) ότι η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών αποτελεί µορφή 

εφαρµοσµένης έρευνας και ως εκ τούτου δεν υπάρχει µια συγκεκριµένη µεθοδολογία 

αξιολόγησης η οποία εξασφαλίζει κάτω από οποιεσδήποτε συνθήκες τα καλύτερα 

αποτελέσµατα. Είναι χρήσιµο ο αξιολογητής να λειτουργεί αρκετά ευέλικτα και να 

προσαρµόζει τη µεθοδολογική του προσέγγιση ανάλογα µε τις συνθήκες στις οποίες 

πρόκειται να υλοποιηθεί η αξιολόγηση, µε τις επαγγελµατικές ανάγκες αλλά και το 

στάδιο επαγγελµατικής εξέλιξης των εκπαιδευτικών (Hopkins, 1989:15, Πασιαρδής, 

1994:29). 

Προκειµένου να βοηθηθούν οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους η αρµοδιότητα 

των αξιολογητών δεν πρέπει να περιορίζεται απλά στην καταγραφή των 

προβληµάτων επειδή έτσι η αξιολόγηση δεν θα µπορέσει να φανεί χρήσιµη. Η 

δυνατότητα των αξιολογητών να παρέχουν άµεση, έγκαιρη και ουσιαστική 

ανατροφοδότηση προς τους εκπαιδευτικούς είναι ζήτηµα αποφασιστικής σηµασίας 

για την αξιολόγηση (Αθανασίου, 1989:247, Stufflebeam and Sanders, 1990:423, 

Milanowski, 2001:207). Κατά την ανατροφοδότηση, όµως, είναι σηµαντικό να 

προσεχθούν κάποια στοιχεία. Ο αξιολογητής να είναι ιδιαίτερα προσεκτικός στο πως 

θα παρουσιάσει τις προτάσεις του προς τους εκπαιδευτικούς. Να προσεχθεί οι 

προτεινόµενες εναλλακτικές λύσεις του αξιολογητή προς τον αξιολογούµενο να 

έχουν το χαρακτήρα επιπρόσθετης δυνατότητας και όχι συγκεκριµένης εντολής 

(Καρακατσάνης, 1994:177). Αυστηρά χρονοδιαγράµµατα αλλά και πίεση άµεσης 

υιοθέτησης των εναλλακτικών προτάσεων δεν είναι σίγουρο ότι θα επιφέρουν τα 

επιθυµητά αποτελέσµατα. Η ουσιαστική τεκµηρίωση των προτάσεων αλλά και η 

συστηµατική ενηµέρωση των εκπαιδευτικών αναφορικά µε όσα προτείνονται 

αποτελούν τους τρόπους µε τους οποίους οι εκπαιδευτικοί θα πειστούν να 

οικειοποιηθούν τις προτεινόµενες αναπροσαρµογές στο έργο τους (Αθανασίου, 

1989:248).  

Η δυνατότητα του αξιολογητή να γίνει αποδεκτός από τους εκπαιδευτικούς, 

να δράσει ενισχυτικά προς την κατεύθυνση της ανατροφοδότησης και της 

επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, αλλά ταυτόχρονα να περιορίσει και 
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τον απειλητικό χαρακτήρα της αξιολόγησης (Hopkins, 1989:40) ενισχύεται όταν 

εµφανίζονται τα παρακάτω χαρακτηριστικά. Ο αξιολογητής είναι ανθρώπινος, 

φιλικός, ευχάριστος, δίκαιος, διακριτικός, ευγενικός, επαγγελµατίας, υποµονετικός. 

∆είχνει ενδιαφέρον και σεβασµό προς τους αξιολογούµενους διαµορφώνοντας θετικό 

κλίµα συνεργασίας (Manning, 1989:101, Stufflebeam and Sanders, 1990:422), όπου 

οι αξιολογούµενοι µπορούν ελεύθερα να εκφράζουν τις απόψεις τους για όσα 

ζητήµατα θεωρούνται βασικά στην προσπάθεια βελτίωσης της ποιότητας της 

εργασίας τους, καθιερώνοντας ένα ανοιχτό, ελεύθερο, κριτικό διάλογο (Αθανασίου, 

1989:247, Ιορδανίδης, 1999:85). Επίσης ο αξιολογητής οφείλει να έχει ισχυρή γνώση 

των τεχνικών πλευρών της διδασκαλίας, να καταθέτει προτάσεις, να έχει οικειότητα 

µε τους µαθητές και πείρα διδασκαλίας (Duke and Stiggins, 1990:124, Ovando, 

2001:225). Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση µιας εκπαιδευτικού η οποία αναφέρει 

για τους αξιολογητές τα παρακάτω: 

 

Αξιολογητές πρέπει να είναι άνθρωποι που έχουν τη δική µας 

εµπειρία και που ξέρουν τα προβλήµατα των εκπαιδευτικών…..να 

έχουν εµπειρία εκπαιδευτική να έχουν δει τα προβλήµατα οι ίδιοι 

για να µπορούν να σε κρίνουν πρώτα από όλα άνθρωπο και 

εκπαιδευτικό όχι µόνο εκπαιδευτικό στεγανά µε χαρτιά και τι λέει η 

θεωρία του τάδε και αν δεν την εφαρµόζεις δεν είσαι καλός ….. 

 

Η ίδια εκπαιδευτικός συνεχίζει λέγοντας: 

 

…. βασικό είναι να έχουν εµπειρία, αρκετή εµπειρία και να µην 

έρχονται µε αυστηρή διάθεση, να έρχονται για βοήθεια, 

κατανόηση, υποστήριξη, για κάτι καλύτερο για τα παιδιά κυρίως, 

… να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να κάνει καλά το έργο του ….. 

 

Τέλος, ο αξιολογητής θα πρέπει να αποκτήσει µέσω της εκπαίδευσής του 

ικανότητες επικοινωνίας, να ακούει, να παρατηρεί, να κατανοεί, να ανταποκρίνεται 

στις ανάγκες των εκπαιδευτικών, αποφεύγοντας τόσο την εύκολη ατεκµηρίωτη 

κριτική και τα αρνητικά σχόλια, αλλά και την επιθυµία να δράσει ως αυθεντία που 

επιβάλλει συµµόρφωση και έλεγχο (Manning, 1989:73, Mudroch, 1998,  Ιορδανίδης, 

1999:85). 
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Είναι ιδιαίτερα σηµαντικό συνολικά για την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

να αξιολογείται και ο αξιολογητής. Ο Λαθούρης (2001:230) προτείνει η ανάγκη αυτή 

να ικανοποιείται µέσω της επιστηµονικής τεκµηρίωσης των συντασσόµενων 

εκθέσεων αξιολόγησης.   

Τα κριτήρια επιλογής των αξιολογητών πρέπει να είναι άµεσα συνδεδεµένα µε 

την θεωρητική και πρακτική κατάρτισή του στην αξιολόγηση γενικά και την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών ειδικότερα καθώς και µε την 

προϋπάρχουσα εµπειρία του στην αξιολόγηση (∆ηµητρόπουλος, 1999:155).  

Οι ικανότητες του αξιολογητή, σύµφωνα µε το ∆ηµητρόπουλο (1999:152), 

είναι οι παρακάτω: 

1. να είναι γνώστης του αντικειµένου, του πλαισίου και της µεθοδολογίας 

της αξιολόγησης 

2. να θέτει τα κατάλληλα ερωτήµατα και να αντλεί αντίστοιχα τις 

κατάλληλες πληροφορίες 

3. να επιλέγει την κατάλληλη µεθοδολογία ανάλογα µε την περίπτωση και τη 

φάση διεξαγωγής της αξιολόγησης 

4. να ορίζει τα κατάλληλα κριτήρια στη βάση των οποίων θα στηριχτεί η 

κρίση του 

5. να οργανώνει αξιολογήσεις 

6. να εφαρµόζει τον κατά περίπτωση ισχύοντα κώδικα δεοντολογίας 

7. να έχει τον ολικό έλεγχο των παραγόντων που υπεισέρχονται στη 

διαδικασία αξιολόγησης 

8. να αξιολογεί τις αξιολογήσεις του 

Συνοψίζοντας θα µπορούσε να ειπωθεί ότι η ποιότητα του αξιολογητή 

προσδιορίζεται από την ικανότητά του να ανταποκριθεί στις προσδοκίες των 

ενδιαφερόµενων οµάδων, να διαχειριστεί αποτελεσµατικά την αξιολόγηση ως 

πολιτική διαδικασία (MacDonald, 1989:137, Μαυρογιώργος, 2000:311), να 

προσαρµόζεται στις ανάγκες κάθε κατάστασης αξιολόγησης, να έχει άριστη γνώση 

της θεωρίας και της µεθοδολογίας της αξιολόγησης. Επιπλέον να χρησιµοποιεί τις 

γνώσεις του µε τον αποτελεσµατικότερο τρόπο, εξασφαλίζοντας παράλληλα την 

αντικειµενικότητα της λειτουργίας του αλλά και των κρίσεών του και τέλος να 

ενθαρρύνει τη συνεργασία και τον ανοιχτό διάλογο µε τους εκπαιδευτικούς 

(∆ηµητρόπουλος, 1999:151).   
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Από τα παραπάνω προκύπτει ότι τα προσόντα των αξιολογητών είναι 

πράγµατι πολλά και ιδιαίτερα απαιτητικά. Θεωρείται ότι λίγα είναι τα άτοµα που 

µπορούν να κατέχουν την πληθώρα των παραπάνω προσόντων. Έτσι λοιπόν 

προτείνεται η αξιολόγηση να πραγµατοποιείται από οµάδα ατόµων που συλλογικά 

κατέχουν τα παραπάνω προσόντα (The joint Committee on Standards for Educational 

Evaluation, 1981:24).  

 

 

5.2.2 Στελέχη της εκπαίδευσης ως φορείς αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 

Σύµφωνα µε τον Peterson (2000:203) η αξιολόγηση από τα στελέχη της 

εκπαίδευσης παρουσιάζει πλεονεκτήµατα αλλά και µειονεκτήµατα. Τα στελέχη 

µπορούν να εξασφαλίσουν τον έλεγχο της ελάχιστης απόδοσης των εκπαιδευτικών, 

όπως επίσης και να πληροφορούν τον κάθε εκπαιδευτικό για την αξία της απόδοσής 

του. Τα στελέχη γίνονται αποδεκτά από τους εκπαιδευτικούς ως φορείς αξιολόγησης 

του έργου τους επειδή µπορούν να αντιληφθούν την εργασία των εκπαιδευτικών και 

να δώσουν πληροφορίες για πολλά θέµατα, ενώ σε σχέση µε άλλες οµάδες που 

προτείνονται για συµµετοχή στην αξιολόγηση είναι γνώστες και καλύτεροι κριτές της 

απόδοσης των εκπαιδευτικών. Βέβαια για να εµφανιστούν τα παραπάνω 

πλεονεκτήµατα τα στελέχη της εκπαίδευσης χρειάζεται να αποκτήσουν γνώσεις στο 

σύνολο της διαδικασίας αξιολόγησης (Bridges, 1990:150), οι οποίες παράλληλα 

προσφέρουν και τη δυνατότητα διαµόρφωσης κοινής κουλτούρας, κοινής 

κατανόησης και κοινών προσδοκιών αναφορικά µε την αξιολόγηση (McLaughlin, 

1990:408). 

Από την άλλη πλευρά τα µειονεκτήµατα από τη συµµετοχή των στελεχών 

στην αξιολόγηση προέρχονται από τη σύγκρουση των κοινωνικών και πολιτικών τους 

ρόλων, περιορίζοντας τη δυνατότητα συλλογής αξιόπιστων και έγκυρων δεδοµένων 

(Μιχαήλ και άλλοι, 2003:65). Βέβαια το πρόβληµα δεν αναφέρεται στα πρόσωπα 

αλλά στους ρόλους που καλούνται να υλοποιήσουν καθώς και στο ότι κανένας 

παρατηρητής δεν µπορεί αξιόπιστα να αναφέρει τα γεγονότα. Έτσι λοιπόν η σχέση 

κυρίαρχου-κυριαρχούµενου που διαµορφώνεται µεταξύ του στελέχους και των 

εκπαιδευτικών αποτελεί µειονέκτηµα εξαιτίας του ότι εµφανίζεται σύγκρουση ρόλων 

για τα στελέχη. Από τη µία πλευρά πρέπει να λειτουργήσουν ως ηγέτες για τους 
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εκπαιδευτικούς και από την άλλη πρέπει να προβούν σε τελική κρίση για την 

απόδοσή τους. Τέλος, η συµµετοχή των στελεχών της εκπαίδευσης στην αξιολόγηση 

θεωρείται µειονέκτηµα από τους Manning (1989:74) και Peterson (2000:203) επειδή 

τα στελέχη πριν υπηρετήσουν στη θέση του αξιολογητή ήταν και οι ίδιοι 

εκπαιδευτικοί.  

 

 

5.2.2.1 Ο Σχολικός Σύµβουλος ως φορέας αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 

Η συζήτηση στην Ελλάδα για τους φορείς αξιολόγησης αφορά κυρίως το 

Σχολικό Σύµβουλο και το ∆ιευθυντή της σχολικής µονάδας. Αναφορικά µε τη 

συµµετοχή του Σχολικού Συµβούλου στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

έχουν αναπτυχθεί αντίθετες απόψεις. Από τη µια πλευρά παρουσιάζεται η άποψη ότι 

ο Σχολικός Σύµβουλος ως επιστηµονικός συνεργάτης των εκπαιδευτικών θα πρέπει 

να έχει συµµετοχή σε κάθε προσπάθεια αξιολόγησης του έργου τους (Γέρος, 1985, 

Αθανασίου, 1989:238, Καραγεώργος, 1994:42, Λαθούρης, 2001:229). Η συνεργασία 

τους στο επίπεδο της τάξης µε στόχο τη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου που 

παρέχεται στους µαθητές, τον εντοπισµό των προβληµάτων και η από κοινού 

δροµολόγηση λύσεων για το ξεπέρασµά τους είναι ικανή να επιτρέψει την 

ταυτόχρονη εµφάνιση δύο ιδιοτήτων, του Σχολικού Συµβούλου και του αξιολογητή 

σε ένα πρόσωπο  (Παπαδάκης, 1994:17-18). Μια εκπαιδευτικός η οποία συµφωνεί µε 

τη συµµετοχή του Σχολικού Συµβούλου στην αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών αναφέρει: 

… ο κάθε τόπος έχει τόσες, τέτοιες ιδιαιτερότητες, οι άνθρωποι και 

οι συνθήκες είναι τόσο διαφορετικές…. θα πρέπει  να είναι γνώστης 

κάποιων πραγµάτων, ο σύµβουλος….ξέρει προβλήµατα…. 

 

Επίσης ο Αθανασίου (1989:239) υποστηρίζει ότι η περίπτωση να 

διαταραχθούν οι σχέσεις µεταξύ αξιολογητή και αξιολογούµενων θα εξαρτηθεί από 

το είδος των αποφάσεων που θα προκύψουν από τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης 

και κατά πόσο αυτές θα επηρεάσουν την επαγγελµατική ανέλιξη των εκπαιδευτικών. 
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Από την άλλη πλευρά αναπτύσσεται η άποψη ότι εάν ο Σχολικός Σύµβουλος 

αξιολογεί το έργο των εκπαιδευτικών θα δοθεί προτεραιότητα στον αξιολογικό του 

ρόλο και θα περιοριστεί ο συµβουλευτικός του, µε αποτέλεσµα να καταστραφούν οι 

διαπροσωπικές σχέσεις του µε τους εκπαιδευτικούς. Επίσης το γεγονός ότι δεν 

προβλέπονταν αξιολόγηση του έργου των Σχολικών Συµβούλων, εκτός της 

διαδικασίας επιλογής τους, επιτρέπει τη διατύπωση κριτικής για τη συµµετοχή του 

στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών (∆ΟΕ, 1998:147, ∆ηµητρόπουλος, 1999:293, 

Καραφύλλης, 2001:377).  

 

 

5.2.2.2 Ο ∆ιευθυντής ως φορέας αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 

Κατά τον ίδιο τρόπο αναπτύσσονται διαφορετικές απόψεις για τη λειτουργία 

του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Τα 

επιχειρήµατα όσων αποδέχονται το ∆ιευθυντή ως αξιολογητή βασίζονται στον 

ιδιαίτερα σηµαντικό του ρόλο αναφορικά µε την αποτελεσµατικότητα του 

εκπαιδευτικού έργου που επιτελείται στη σχολική µονάδα. Αποτελεί τον ενδιάµεσο 

σύνδεσµο µεταξύ του Προϊσταµένου ∆ιεύθυνσης και εκπαιδευτικών στο διοικητικό 

επίπεδο, καθώς και του Σχολικού Συµβούλου και εκπαιδευτικών στο παιδαγωγικό και 

διδακτικό επίπεδο. Γίνεται εµφανές ότι λειτουργεί ως το θεσµό που επικοινωνεί 

άµεσα µε βασικότατους συντελεστές που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(Γέρου,1985).  

Ο ∆ιευθυντής είναι το θεσµικό όργανο της Πολιτείας που βρίσκεται σε 

καθηµερινή επαφή και συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς. Παρακολουθεί τον τρόπο 

µε τον οποίο ανταποκρίνονται στα διδακτικά και υπαλληλικά καθήκοντά τους καθώς 

και τις προσπάθειες που καταβάλλουν για επαγγελµατική ανάπτυξη. Γνωρίζει τις 

ιδιαιτερότητες των συνθηκών εργασίας, τις ιδιαίτερες ανάγκες των εκπαιδευτικών 

καθώς τα δυνατά και αδύνατα σηµεία τους. Μπορεί να συλλέξει πληροφορίες από 

περισσότερες πηγές και η βοήθεια που µπορεί να προσφέρει είναι καθοριστική στην 

αποτελεσµατική λειτουργία στο επίπεδο της τάξης αλλά και της σχολικής µονάδας 

(Αθανασίου, 1989:237, Πασιαρδής, 2000:21). Θεωρείται λοιπόν ότι ο ∆ιευθυντής 

είναι σε θέση να προβεί σε έγκυρη κρίση για την αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών, γεγονός που έχει ως αποτέλεσµα η κρίση του να έχει µεγαλύτερη 
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βαρύτητα σε σχέση µε τις κρίσεις άλλων αξιολογητών (Manning, 1989:44, 

Πασιαρδής, 1994:28). 

Έχοντας υπόψη τα παραπάνω η συµµετοχή του ∆ιευθυντή στην αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών θεωρείται αναµενόµενη. Αρκετοί ερευνητές (Αθανασίου, 

1989:237, ∆ηµητρόπουλος, 1999:276-277, Λαθούρης, 2001:229) υποστηρίζουν ότι ο 

∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας µπορεί να αποτελεί έγκυρο φορέα αξιολόγησης. 

Χαρακτηριστική είναι η άποψη µιας εκπαιδευτικού η οποία αναφέρει για τη 

συµµετοχή του ∆ιευθυντή στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών τα 

παρακάτω: 

 

…ο διευθυντής βλέπει πως κινείται ο εκπαιδευτικός….βλέπει το 

ενδιαφέρον του, την αγωνία του, πως κινείται καθηµερινά, αν 

προσπαθεί να γλιτώσει πέντε λεπτά ή αν προσπαθεί…ουσιαστικά 

ενδιαφέρεται για τη δουλειά του και δεν έρχεται για να περάσει την 

ώρα του και να πάει στο σπίτι του, αυτό µπορεί να το κρίνει ο 

διευθυντής γιατί έχει την καθηµερινότητα …. 

 

Παράλληλα, όµως, αναπτύσσεται η άποψη που θεωρεί ότι η συµµετοχή του 

∆ιευθυντή στην αξιολόγηση θα δηµιουργήσει προβλήµατα στις σχέσεις συνεργασίας 

µε τους εκπαιδευτικούς της σχολικής µονάδας. Ιδιαίτερα όταν υπάρχει ο κίνδυνος 

ανάπτυξης επιµέρους οµάδων στο εσωτερικό του Συλλόγου ∆ιδασκόντων, οι οποίες 

ενδεχοµένως θα διαµορφώσουν ένα κλίµα «ψυχρού πολέµου» στη σχολική µονάδα, 

περιορίζοντας προφανώς την αποτελεσµατικότητά της (∆ούκας,1997:276). 

Παράλληλα προβληµατισµός αναπτύσσεται από το κατά πόσο ο ∆ιευθυντής θα 

µπορέσει να ανταποκριθεί σε ένα σύνθετο ρόλο µε εσωτερικές αντιφατικές 

διαστάσεις. Ο ∆ιευθυντής καλείται να λειτουργήσει ως υποστηρικτής αλλά και ως 

κριτής του έργου των εκπαιδευτικών (Peterson, 1990:107), γεγονός που για αρκετούς 

αποτελεί αντίφαση. Μια εκπαιδευτικός αναφέρει σχετικά: 

 

…..το διευθυντή τον φέρνεις σε πολύ δύσκολη θέση γιατί δεν µπορεί 

να είµαστε εµείς δεκαπέντε χρόνια µαζί στο ίδιο σχολείο και να 

έχουµε προσφέρει κάποια πράγµατα και να έρθει µια βαθµολόγηση, 

ας πούµε που για εσένα δεν θα είναι σωστή και ο ίδιος θα αισθανθεί 

άσχηµα όταν την εποµένη ανοίξει την πόρτα του γραφείου και δει ας 
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πούµε όλους αυτούς στους οποίους έχει βάλει διαφορετικό βαθµό…. 

µετά βλέπεις ότι θα αρχίσει ένας ανταγωνισµός µέσα στο 

σχολείο….ο ίδιος θα έρθει σε δύσκολη θέση…..  

 

Τέλος, προβληµατισµός αναπτύσσεται αναφορικά µε το επίπεδο της 

επιστηµονικής κατάρτισης και της εξειδικευµένης γνώσης  των ∆ιευθυντών ως προς 

τη διαδικασία αξιολόγησης. Στο σηµείο αυτό µια εκπαιδευτικός αναφέρει 

χαρακτηριστικά τα εξής: 

……πραγµατικά πιστεύω ότι θα πρέπει να έχει(ο ∆ιευθυντής) ειδική 

εκπαίδευση, ειδική κατάρτιση, δηλαδή δεν νοµίζω ότι πρέπει να 

γίνεται αυτός που έχει τα πιο πολλά χρόνια υπηρεσίας ή ένα 

διδακτορικό, µπορώ να αντιληφθώ τον κόπο, αλλά….  

 

5.2.3 Εκπαιδευτικοί ως φορείς αξιολόγησης του έργου τους 

(αυτοαξιολόγηση) 
 

Η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης µπορεί πιθανά να θεωρηθεί ως συνήθης 

πρακτική για κάθε επαγγελµατία που ενδιαφέρεται να διαπιστώσει τόσο το επίπεδο 

της εργασίας που προσφέρει όσο και τα δυνατά και αδύνατα σηµεία των 

επαγγελµατικών πρακτικών που υιοθετεί. Στην περίπτωση αυτή δίνεται η δυνατότητα 

στον επαγγελµατία να διαµορφώσει και να προγραµµατίσει ο ίδιος, βάσει των 

πραγµατικών αναγκών του, τις προσπάθειές του για επαγγελµατική ανάπτυξη 

(Παπασταµάτης, 2001:45).  

Σίγουρα ο κάθε εκπαιδευτικός είναι σε θέση να γνωρίζει καλύτερα από 

οποιονδήποτε άλλων τις πραγµατικές ανάγκες, αλλά και τα προβλήµατα της τάξης για 

την οποία είναι επαγγελµατικά υπεύθυνος (Αθανασίου, 1989:239). Η αυτοκριτική του 

όσο αφορά επιλογές και αποφάσεις που προσδιορίζουν την ποιότητα της εργασίας 

του (Υφαντή, 2001:64) επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να δίνει τεκµηριωµένες 

απαντήσεις για την καταλληλότητα ή µη των επαγγελµατικών του ενεργειών, αλλά 

και να σχεδιάζει τις όποιες εναλλακτικές λύσεις θεωρούνται απαραίτητες. Μέσα 

λοιπόν από τη διαδικασία του κριτικού αναστοχασµού, όπου οι εκπαιδευτικοί ως 

δρώντα υποκείµενα προσπαθούν να κατανοήσουν την προσωπική τους δράση 

(Βερέβη, 2003:24), επιχειρείται η περαιτέρω επαγγελµατική και επιστηµονική 
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κατάρτισή τους (Σολοµών, 1999:26, Reynolds and Muijs, 2003:109). Η παραπάνω 

θέση εκφράζεται και από µια εκπαιδευτικό η οποία αναφέρει σχετικά µε την 

αυτοαξιολόγηση τα παρακάτω:  

…..σαφώς αισθάνεσαι ωραία όταν και εσύ αισθάνεσαι ότι τα έχεις 

καλά µε τον εαυτό σου, από εκεί και πέρα η αξιολόγηση έχει ως 

στόχο και το δια ταύτα το οποίο ποιο είναι; Λειτουργώ προς όφελος 

των µαθητών άρα αξιολογώ τη διδασκαλία µου, είναι καλή; άρα 

συνεχίζω έτσι και δοκιµάζω παράλληλα βέβαια, δεν είναι καλή 

αλλάζω και δοκιµάζω …τίποτα δεν είναι στάνταρτ, αυτό το ρόλο 

νοµίζω ότι έχει η αυτοαξιολόγηση….  

 

Η αυτοαξιολόγηση, ως εναλλακτική µορφή αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, 

ενισχύει την αξιοπιστία και την αποδοχή της αξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς 

και παράλληλα συµβάλλει στην αποµάκρυνση από γραφειοκρατικές µορφές 

αξιολόγησης  (Hopkins, 1989:102, Σολοµών, 1999:28, Μποφυλάτος, 2001:33). Η 

αυτοαξιολόγηση έχει θετική συµβολή επειδή δεσµεύει τους εκπαιδευτικούς στη 

σχεδίαση και την εφαρµογή της αξιολόγησης, την οποία προσεγγίζουν κριτικά  

(Kyriakides and Campbell ,2003:34) ως ερευνητές, ενώ επιπλέον δε λειτουργεί 

απειλητικά στην αυτοεκτίµηση των εκπαιδευτικών (Παπασταµάτη, 2001:49).  

Η αυτοαξιολόγηση εγγράφεται στις επαγγελµατικές υποχρεώσεις των 

εκπαιδευτικών γεγονός που σηµαίνει ότι απαιτείται από τους εκπαιδευτικούς να 

επενδύσουν χρόνο στην αυτοαξιολόγησή τους (Σολοµών, 1999:28). Βέβαια οι 

εκπαιδευτικοί κατά κάποιο τρόπο πραγµατοποιούν κάποιας µορφής αυτοαξιολόγησης 

κυρίως σε άτυπη µορφή (Παπασταµάτης, 2001:48). Παρουσιάζεται, όµως, η ανάγκη 

η όλη προσπάθεια να αποκτήσει και τυπικό χαρακτήρα, βασιζόµενη σε σαφής 

στόχους, µε προκαθορισµένα κριτήρια και δείκτες ποιότητας καθώς και 

χρονοδιάγραµµα εφαρµογής προκειµένου να αποφευχθεί η ανώδυνη, µη ωφέλιµη και 

σε κάποιες περιπτώσεις εσφαλµένη αυτοαξιολόγηση (Gόis, 1997:26, Σολοµών, 

1999:28).  

Η αυτοαξιολόγηση των εκπαιδευτικών, όµως, αντιµετωπίζει αυξηµένα 

προβλήµατα αξιοπιστίας, εγκυρότητας και αντικειµενικότητας που αναδύονται  από 

τη φύση της διαδικασίας (Παπασταµάτης, 2001:46). Επίσης επισηµαίνεται ότι σε 

αρκετές περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν το απαιτούµενο θεωρητικό και 
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µεθοδολογικό υπόβαθρο για να µπορέσουν να αντεπεξέλθουν σε ικανοποιητικό 

βαθµό στο σχεδιασµό και την εφαρµογή της αυτοαξιολόγησης (Gόis, 1997:26). Η 

αύξηση, όµως, της αντικειµενικότητας της αυτοαξιολόγησης επιτυγχάνεται όταν 

αποτελεί κοινό τόπο για εκπαιδευτικούς και εκπαιδευτική διοίκηση ότι τα 

αποτελέσµατα της αυτοαξιολόγησης θα χρησιµοποιηθούν αποκλειστικά από τους 

εκπαιδευτικούς για να αξιοποιηθούν µε τρόπο που θα βελτιώσει την 

αποτελεσµατικότητα της εργασίας τους.  

Η αυτοαξιολόγηση πραγµατοποιείται από τον εκπαιδευτικό για τον 

εκπαιδευτικό.  Εξάλλου γίνεται αποδεκτό ότι η πείρα ως συσσώρευση διδακτικών 

εµπειριών δεν εξασφαλίζει de facto την αύξηση της αποτελεσµατικότητας των 

εκπαιδευτικών, εκτός και εάν συνδεθεί µε τη δυνατότητα ανάλυσης και ερµηνείας 

των όσων συµβαίνουν. Παρόλα αυτά η δυνατότητα στοχαστικής κριτικής των 

εκπαιδευτικών αναφορικά µε το έργο τους, προβαίνοντας σε έρευνας δράσης 

προκειµένου να συλλέξουν όλα εκείνα τα δεδοµένα, λειτουργεί ως µηχανισµός 

ανατροφοδότησης και αυτοβελτίωσης  των εκπαιδευτικών (Kyriakou, 1996:151). 

 

 

5.2.4 Συνάδελφοι ως φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

 Οι συνάδελφοι µπορούν να αποτελέσουν φορέα διαµορφωτικής αξιολόγησης 

(peer coaching) που στόχο έχει την ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών στο έργο 

τους (Παπασταµάτης, 2001:50, Μιχαήλ και άλλοι, 2003:62). Στη συζήτηση, όµως, 

για τη συµµετοχή των συναδέλφων στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών οι 

απόψεις διίστανται.  

Εκφράζεται η άποψη ότι µεταξύ συναδέλφων εξασφαλίζεται, εξαιτίας των 

κοινών εργασιακών αναγκών και προβληµάτων, η αµοιβαία κατανόηση και αποδοχή 

των κριτηρίων αξιολόγησης (Αθανασίου, 1989:240) µε αποτέλεσµα οι εκπαιδευτικοί 

να συζητούν περισσότερο άνετα µεταξύ τους για τις ικανότητες διδασκαλίας, γεγονός 

που συµβάλλει στην αποδοχή της αξιολόγησης. ∆εύτερον, οι εκπαιδευτικοί έχουν τη 

δυνατότητα να παρατηρούν σηµαντικά πράγµατα στην τάξη, ενώ παράλληλα 

αυξάνονται και οι ευκαιρίες για συνεργασία µεταξύ των συναδέλφων. Τρίτον, 

θεωρείται ότι οι εκπαιδευτικοί δέχονται ευκολότερα την κριτική από συναδέλφους  σε 

σχέση µε αυτή των προϊσταµένων. Τέταρτον, αρκετοί εκπαιδευτικοί, ιδιαίτερα οι 

νεότεροι, θεωρούν τους συνάδελφους τους ως εκείνους από τους οποίους θα 
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αντλήσουν πρότυπα αλλά και βοήθεια σε πρακτικό επίπεδο κατά τα πρώτα χρόνια ης 

επαγγελµατικής τους σταδιοδροµίας. Τέλος, η αξιολόγηση από συναδέλφους παύει να 

είναι απειλητική για τους εκπαιδευτικούς, όταν οι συνάδελφοι δεν έχουν συµµετοχή 

στη λήψη αποφάσεων (Manning, 1989:46-48). Προϋποθέσεις, όµως, για να 

λειτουργήσει η αξιολόγηση από συναδέλφους ως εναλλακτική µορφή αξιολόγησης 

είναι η διαµόρφωση κατάλληλης κουλτούρας στο σχολείο καθώς και η δηµιουργία 

ενός κλίµατος εµπιστοσύνης και συνεργασίας (Manning, 1989:44, ∆ηµητρόπουλος, 

1999:265).   

Από την άλλη πλευρά όταν φορείς αξιολόγησης είναι συνάδελφοι τότε 

θεωρείται ότι εµφανίζονται προβλήµατα. Ιδιαίτερα όταν η διαδικασία αξιολόγησης 

δεν είναι οργανωµένη µε αποτέλεσµα να περιορίζεται η αντικειµενικότητα, η 

αξιοπιστία και η εγκυρότητά της (Παπασταµάτης, 2001:50). Χαρακτηριστική είναι η 

θέση µιας εκπαιδευτικού η οποία αναφέρει τα εξής: 

 

…..εγώ δεν µπορώ να αξιολογήσω κανέναν δάσκαλο από το σχολείο 

µου, είµαστε είκοσι πέντε εάν µου πεις θα σου πω ότι όλοι είναι 

πολύ καλοί, δεν γυρνάει το µάτι µου να σου πω κάτι άλλο, µπορεί να 

µην θέλω να σου πω κάτι άλλο και έτσι είναι το σωστό γιατί µε 

αυτούς είµαι τόσα χρόνια, δηλαδή σε κάποιους µπορεί κάτι να µην 

µε αρέσει όµως για εµένα αυτοί οι άνθρωποι είναι αυτοί που 

είµαστε µαζί δεκαέξι χρόνια, δεν µπορώ…. 

 

 Τα προβλήµατα που ενδεχοµένως µπορούν να εµφανιστούν κατά την 

συνεργασία µεταξύ συναδέλφων περιορίζονται όταν αναπτυχθούν στη σχολική 

µονάδα οι προαναφερόµενες προϋποθέσεις λειτουργίας των συναδέλφων ως 

αξιολογητών. Επίσης είναι απαραίτητη η δίκαιη επιλογή αλλά και η εναλλαγή των 

συναδέλφων που θα πραγµατοποιήσουν την αξιολόγηση γεγονός που ενισχύει την 

καθιέρωση κοινής γλώσσας αναφορικά µε την αξιολόγηση, αυξάνοντας παράλληλα 

την συναδελφικότητα των εκπαιδευτικών (Manning, 1989:57). 
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5.2.5 Γονείς ως φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η λειτουργία των γονέων ως έµµεσων φορέων αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών αντιµετωπίζεται θετικά αλλά και µε έντονες επιφυλάξεις. Οι γονείς 

γνωρίζουν την αντίδραση των παιδιών σε σχέση µε την απόδοση των εκπαιδευτικών. 

Έχουν άµεση πληροφόρηση για όσα λαµβάνουν χώρα τόσο στην τάξη όσο και στο 

σχολείο, αλλά και διαµέσου της συνεργασίας και επικοινωνίας που έχουν µε τους 

εκπαιδευτικούς είναι σε θέση να εκφράσουν άποψη για την ποιότητα των 

εκπαιδευτικών (Peterson, 2000:94-95). Συνεπώς οι γονείς των µαθητών εµπλέκονται 

κατά κάποιο τρόπο στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το γεγονός αυτό τους καθιστά ως 

µία ακόµη πρόσθετη πηγή πληροφοριών (∆ηµητρόπουλος, 1999:276-277, 

Ψαχαρόπουλος, 2003:126). Από κάποιους εκπαιδευτικούς επισηµαίνεται ότι 

ουσιαστικά όλα αυτά τα χρόνια που δεν εφαρµόζεται η αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών οι γονείς αποτελούν φορέα µιας άτυπης µορφής αξιολόγησης. Μία 

από αυτούς αναφέρει χαρακτηριστικά: 

 

…..αλλά και οι γονείς των παιδιών είναι ένας φορέας αξιολόγησης, 

αυτή τη στιγµή ίσως είναι ο µόνος που λειτουργεί …..άτυπα 

….νοµίζω ότι οι γονείς πρέπει να µπουν ξανά στα σχολεία, τώρα σε 

ποιο βαθµό….γιατί τους έχουµε διώξει από τα σχολεία, 

αισθανόµαστε ότι είναι πάνω από το κεφάλι µας, ότι ελέγχουνε τη 

δουλειά µας ότι, ότι….σίγουρα γίνεται σε ένα πολύ µεγάλο βαθµό 

και υπάρχουν γονείς που συµπεριφέρονται και µε αυτό τον τρόπο 

και όµως πρέπει και οι γονείς να µπουν…. 

 

Στο πλαίσιο, όµως, της τυπικής συµµετοχής των γονέων στην αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών η συγκέντρωση των πληροφοριών πρέπει να γίνεται µε συστηµατικό 

τρόπο, µε ερωτηµατολόγια ή και άλλες µεθόδους, έτσι ώστε να αναδειχθεί η 

σηµαντικότητα της προσφοράς τους στην αξιολόγηση.  Η συµµετοχή τους σε αυτή τη 

διαδικασία σαφώς αναβαθµίζει τις σχέσεις που αναπτύσσονται µεταξύ των γονέων 

και της σχολικής κοινότητας. Επίσης η γνώµη των γονέων θεωρείται οικονοµική 

διαδικασία, έχει το σεβασµό των εκπαιδευτικών και στις περισσότερες περιπτώσεις 

αντιµετωπίζεται θετικά και υποστηρικτικά από τους εκπαιδευτικούς (Peterson, 

2000:169, Παπασταµάτης, 2001:55).  
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Από την άλλη πλευρά η πληροφόρηση από του γονείς αντιµετωπίζεται µε 

δυσπιστία από τους εκπαιδευτικούς επειδή πιθανότατα δηµιουργεί προβλήµατα στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Τα επιχειρήµατα της µη συµµετοχής των γονέων ως 

φορέων αξιολόγησης εστιάζουν στο ότι η ποιότητα των εκπαιδευτικών δεν εξαρτάται 

από το πόσο δηµοφιλείς είναι µεταξύ των γονέων, οι ειδικοί της διδασκαλίας δεν 

είναι οι γονείς των µαθητών αλλά οι εκπαιδευτικοί µε αποτέλεσµα σε κάποιες 

περιπτώσεις να διαφοροποιούνται οι προτεραιότητες των γονέων και πιθανά να µην 

συγχρονίζονται µε αυτές τις εκπαιδευτικής κοινότητας. Τα παραπάνω επιχειρήµατα 

κατά της συµµετοχής των γονέων στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

παρουσιάζονται στις θέσεις µιας εκπαιδευτικού η οποία αναφέρει χαρακτηριστικά:  

…..δεν ξέρω, οι γονείς φοβάµαι ότι έχουν όλοι άποψη για την 

εκπαίδευση και για την παιδεία, είναι εύκολο αλλά πολλές φορές 

έχουµε από ανθρώπους που δεν είναι µέσα στα πράγµατα πολύ 

λάθος απόψεις….. δεν ξέρω αν βοηθήσουν οι γονείς …δεν µου 

αρέσει που τους αποκλείω εντελώς, όχι θα µπορούσαν να έχουν και 

αυτοί κάποια άποψη αλλά δεν ξέρω πως θα µπορούσε να µετριέται 

αυτό, πόσο µεγάλη βαρύτητα θα µπορούσε να έχει….για να γίνω και 

εγώ πιο δηµοκρατική, για να µην γίνοµαι άδικη θα µπορούσε να 

έχουν και αυτοί την άποψή τους αλλά η βαρύτητα της άποψής τους 

θα πρέπει να ελέγχεται….  

 

Επίσης η εµπλοκή των γονέων στην αξιολόγηση πιθανά να δηµιουργήσει 

προβλήµατα αναφορικά µε το ποιοι εκπαιδευτικοί θα διδάξουν στα παιδιά τους. 

Επιπλέον σε αρκετές περιπτώσεις δεν υφίσταται σαφής οριοθέτηση των 

αρµοδιοτήτων και των ρόλων των γονέων µε αποτέλεσµα να εµπλέκονται στο έργο 

των εκπαιδευτικών µε τρόπο που δε νοµιµοποιείται. Έτσι λοιπόν η εµπλοκή ενός µη 

εξειδικευµένου φορέα στην αξιολόγηση, ίσως να δηµιουργήσει επιπρόσθετο άγχος 

στους εκπαιδευτικούς.  

 Παρόλα αυτά η συνεργασία µε τους γονείς αποτελεί µέρος των 

επαγγελµατικών ευθυνών των εκπαιδευτικών. Πιθανά η διαµόρφωση ενός 

συνεργατικού κλίµατος τόσο στο επίπεδο της οργάνωσης όσο και των στόχων της 

αξιολόγησης, αλλά και η νοµιµοποιηµένη συµµετοχή των γονέων να αποτελούν τις 
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προϋποθέσεις περιορισµού των όποιων προβληµάτων (Strike, 1990:369, Peterson, 

2000:169, Παπασταµάτης, 2001:56).  

 

 

5.2.6 Μαθητές ως φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η συµµετοχή των µαθητών στην αξιολόγηση άλλοτε αµφισβητείται ενώ 

άλλοτε γίνεται αποδεκτή. Όσοι αποδέχονται τη δυνατότητα των µαθητών να 

συµµετέχουν στην αξιολόγηση θεωρούν ότι οι µαθητές είναι σε θέση να προβούν σε 

σαφείς κρίσεις για γεγονότα που έλαβαν χώρα κατά τη διδασκαλία και όχι για την 

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών (Πασιαρδής, 1994:18, Ψαχαρόπουλος, 

2003:126). Έτσι λοιπόν θεωρείται ότι οι µαθητές, εξαιτίας του ότι εργάζονται στον 

ίδιο χώρο µε τους εκπαιδευτικούς, έχουν τη δυνατότητα να τους γνωρίσουν σε 

διαφορετικές καταστάσεις. Αποτελούν σηµαντική πηγή πληροφοριών για αρκετές 

πλευρές της διδασκαλίας, όπως το βαθµό ενεργοποίησης των µαθητών, τις 

µαθησιακές ευκαιρίες που προσφέρονται αλλά και του κλίµατος της τάξης καθώς 

επίσης και της ποιότητας των σχέσεων που αναπτύσσονται µεταξύ των 

εκπαιδευτικών και των υπολοίπων εµπλεκοµένων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(Παπασταµάτης, 2001:53). Οι µαθητές θεωρούνται καλοί πληροφοριοδότες εξαιτίας 

του ότι γνωρίζουν την κατάστασή τους (Κουτσούλης, 2000:381), έχουν 

παρακολουθήσει και άλλους εκπαιδευτικούς και ξέρουν πως αισθάνεται ο µαθητής, 

αλλά και τι κερδίζει από την καλή διδασκαλία.  

Η αξιοπιστία των δεδοµένων που αντλούνται από τους µαθητές εξασφαλίζεται 

όταν ένας µεγάλος αριθµός µαθητών αναφέρεται κατά όµοιο τρόπο σε ζητήµατα που 

σχετίζονται µε την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών τους (Peterson, 2000:103-104). Τα 

παραπάνω µπορούν να τα αξιοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί ως µέρος του γενικότερου 

µηχανισµού ανατροφοδότησης του εκπαιδευτικού τους έργου. Το γεγονός αυτό 

ουσιαστικά σηµαίνει ότι οι µαθητές δεν θα αποτελούν τη µοναδική πηγή 

πληροφόρησης κατά την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών (Αθανασίου, 1989:239) 

αλλά µια επιπρόσθετη πηγή.  

Από την άλλη πλευρά αναπτύσσεται έντονος προβληµατισµός επειδή η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών από τους µαθητές παρουσιάζει αρκετές 

δυσκολίες. Αυτές προέρχονται κυρίως από το ότι οι µαθητές δεν έχουν αναπτύξει 

στον επιθυµητό βαθµό, λόγω της µικρής ηλικίας τους, τις δυνατότητες για εκφορά 
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αντικειµενικών κρίσεων για την ποιότητα της εργασίας των εκπαιδευτικών αλλά και 

για τη γνώση των γνωστικών αντικειµένων (Αθανασίου, 1989:239, Παπασταµάτης, 

2001:53). Μάλιστα δεν αποκλείεται και ο κίνδυνος επηρεασµού της κρίσης των 

µαθητών από ενέργειες των εκπαιδευτικών µε αποτέλεσµα να αλλοιωθούν οι 

πληροφορίες. Επίσης διατυπώνεται η άποψη ότι σε κάποιες περιπτώσεις η 

αξιολόγηση από τους µαθητές δεν αποτελεί τίποτα άλλο παρά το βαθµό 

δηµοτικότητας ή αποδοχής των εκπαιδευτικών από τους µαθητές (Παπασταµάτης, 

2001:54). Ένα πρόσθετο πρόβληµα στη χρησιµοποίηση των µαθητών ως πηγή 

δεδοµένων αναφέρεται στο ότι οι µαθητές µε µεγάλη ευκολία αλλάζουν τις απόψεις 

τους (Peterson, 2000:104). Τέλος, επισηµαίνεται η εµφάνιση προβληµάτων 

πειθαρχίας στην περίπτωση που οι µαθητές µπορούν να κρίνουν τους εκπαιδευτικούς 

τους (Strike, 1990:369).  

Παρά την ανάδειξη των προβληµάτων αλλά και των αδυναµιών που πιθανά 

εµφανίζει η άντληση πληροφοριών από τους µαθητές προτείνεται ότι είναι χρήσιµο 

να εξασφαλιστεί µε συστηµατικό τρόπο, ερωτηµατολόγια ή άλλες µεθόδους, η 

συµµετοχή των µαθητών στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

(∆ηµητρόπουλος, 1999:276-277).  

 

 

5.3 Πηγές συλλογής δεδοµένων στην αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 

Η συλλογή δεδοµένων θα πρέπει να γίνει από όσο το δυνατό περισσότερες 

πηγές (Αθανασίου, 1989:242, Scriven, 1990:92, Duke and Stiggins, 1990:126, 

Peterson, 2000:7, Reynolds and Muijs, 2003:95, Κασσωτάκης, 2003:6) και σε βάθος 

χρόνου προκειµένου οι πληροφορίες να ικανοποιούν την ανάγκη για πολύπλευρη και 

επαρκή ενηµέρωση (Πασιαρδής, 1994:19). Εξάλλου η πολυπλοκότητα της 

διδασκαλίας επιβάλλει τον πλουραλισµό στις πηγές των δεδοµένων προκειµένου ο 

αξιολογητής να τεκµηριώσει πληρέστερα την κρίση του. Θα πρέπει να επισηµανθεί 

(Peterson, 2000:65) ότι καµία πηγή από µόνη της δεν µπορεί να δώσει ολοκληρωµένη 

απάντηση για το πώς εργάζονται οι εκπαιδευτικοί, ενώ παράλληλα δεν είναι 

κατάλληλες όλες οι πηγές για να αξιολογηθούν όλοι οι εκπαιδευτικοί. Ίσως κάποιες 

πηγές είναι κατάλληλες για κάποιους εκπαιδευτικούς, ενώ για άλλους εκπαιδευτικούς 

οι καταλληλότερες πηγές να διαφοροποιούνται. Επίσης δεν είναι απαραίτητο να 
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χρησιµοποιηθούν όλες οι πηγές (The Joint Committee on Standards for Educational 

Evaluation,1981:112) παρά µόνο εκείνες που είναι περισσότερο σηµαντικές και 

διαθέσιµες, εξοικονοµώντας ταυτόχρονα χρόνο και χρήµα. Αυτό, όµως, που πρέπει 

να προσεχθεί ιδιαίτερα αναφέρεται στην άντληση ποσοτικών αλλά και ποιοτικών 

δεδοµένων. Η άντληση µόνο ποσοτικών δεδοµένων θεωρείται ανεπαρκής επειδή δεν 

παρέχουν το βάθος των πληροφοριών που µπορούν να προσφέρουν τα ποιοτικά 

δεδοµένα (The joint Committee on Standards for Educational Evaluation, 1981:130).  

Ενδεικτικά αναφέρονται ως πηγές άντλησης δεδοµένων οι µαθητές, οι γονείς, 

οι συνάδελφοι, το αρχείο των εκπαιδευτικών, οι εξετάσεις των εκπαιδευτικών, οι 

επιδόσεις των µαθητών, οι προηγούµενες αναφορές, η παρατήρηση στην τάξη. Θα 

πρέπει να επισηµανθεί ότι από την κάθε οµάδα µπορούν να συλλεχθούν στοιχεία που 

θα αναδεικνύουν πλευρές της απόδοσης και των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών, τα 

αποτελέσµατα της διδασκαλίας, τις γνώσεις αλλά και δραστηριότητες των 

εκπαιδευτικών έξω από την τάξη (Scriven, 1990:92, Hoenack and Monk, 1990:394-

396, Peterson, 1990:110-111, Uhlenbeck et all, 2002:255-256). 

Στη διαδικασία συλλογής των δεδοµένων είναι βασικό να δίνεται η 

δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να προτείνουν συγκεκριµένες πηγές συλλογής 

δεδοµένων (Peterson, 1990:112). Οι εκπαιδευτικοί έχουν καλύτερη γνώση της 

κατάστασής τους και µπορούν να συνεισφέρουν στην αξιολόγησή τους. Η 

ενεργοποίησή τους και σε αυτό το στάδιο της αξιολόγησης εξασφαλίζει ότι η 

συλλογή των δεδοµένων είναι αναµενόµενη και υποστηρίζεται από τους 

εκπαιδευτικούς, ενώ παράλληλα βοηθά στις σχέσεις µεταξύ των εκπαιδευτικών και 

των στελεχών της εκπαίδευσης (Peterson, 1990:113). 

 

 

5.4 Μεθοδολογία της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η µεθοδολογία αναφέρεται στους τρόπους και τις ενέργειες που χρησιµοποιεί 

ο αξιολογητής προκειµένου να συλλέξει τα δεδοµένα που θα του επιτρέψουν να 

προβεί σε κρίση σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών 

(∆ηµητρόπουλος, 1999:142). Από αρκετούς ερευνητές (Αθανασίου, 1989:242, 

Παπασταµάτης, 2001:57) προτείνεται η µεθοδολογία της αξιολόγησης να µην 

περιορίζεται στην αυστηρή εφαρµογή µιας συγκεκριµένης µεθόδου, αλλά να έχει 
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ευέλικτο χαρακτήρα, αξιοποιώντας τα θετικά σηµεία της κάθε µεθόδου, έτσι ώστε να 

αυξηθεί η συνολική αντικειµενικότητα, αξιοπιστία και εγκυρότητα της αξιολόγησης. 

Στο σηµείο αυτό επισηµαίνεται ότι η συλλογή των δεδοµένων είναι ευαίσθητη 

υπόθεση επειδή προσδιορίζει την αξιοπιστία της αξιολόγησης (Osborne, 1990:161). 

Αποτελεί την πιο ορατή πλευρά της αξιολόγησης και για αρκετούς αξιολογητές το 

σηµαντικότερο τµήµα της (Hopkins, 1989:50). Θα πρέπει, όµως, να διαφοροποιείται 

από τη διαδικασία που µεταφράζει αυτά τα δεδοµένα σε ανατροφοδότηση των 

εκπαιδευτικών (Duke and Stiggins, 1990:126). 

 

 

5.4.1 Παρατήρηση της διδασκαλίας ως µέθοδος αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών 

 

Η παρατήρηση της διδασκαλίας προτείνεται από πολλούς ερευνητές 

(Iwanicki, 1990:166, Καρακατσάνης, 1994:170, ∆ηµητρόπουλος, 1999:171, 

Kyriakides and Campbell, 2003:31, Lee et all, 2003:58) ως µέθοδος αξιολόγησης του 

έργου των εκπαιδευτικών. Επίσης και οι εκπαιδευτικοί κάνουν αποδεκτή την 

παρατήρηση της διδασκαλίας ως µέθοδο αξιολόγησης του έργου τους (Πασιαρδής, 

1994:26, Peterson, 2000:201, Βερέβη, 2003:24). Σύµφωνα µε την Παπαδοπούλου 

(1998:185) η παρατήρηση της διδασκαλίας ορίζεται ως η «συστηµατική πρόσληψη και 

καταγραφή της διδακτικής διαδικασίας, η οποία έχει σκοπό τη σύλληψη, περιγραφή και 

ερµηνεία των µορφών και των δοµών της διδασκαλίας». Ενώ για τον Peterson 

(2000:185) η παρατήρηση της διδασκαλίας είναι «η διαδικασία κατά την οποία ο 

παρατηρητής καταγράφει την απόδοση των εκπαιδευτικών και ο ειδικός αναλύει τα 

στοιχεία χρησιµοποιώντας κάποιο εννοιολογικό πλαίσιο». Ο ∆ηµητρόπουλος 

(1999:171) θεωρεί ότι η παρατήρηση αποτελεί συστηµατική διαδικασία που έχει 

συγκεκριµένο σκοπό, πραγµατοποιείται υπό ελεγχόµενες συνθήκες, τα δεδοµένα της 

καταγράφονται µε συστηµατικό τρόπο γεγονός που επιτρέπει τα αποτελέσµατά της να 

υπόκεινται σε διαδικασίες ελέγχου και επαλήθευσης και φυσικά διεξάγεται από 

εξειδικευµένους παρατηρητές. Από τους παραπάνω ορισµούς προκύπτει ότι κατά την 

παρατήρηση της διδασκαλίας αρχικά πραγµατοποιείται καταγραφή µε συστηµατικό 

τρόπο αυτών που λαµβάνουν χώρα στην τάξη και ιδιαίτερα η συµπεριφορά των 

εκπαιδευτικών, ενώ στη συνέχεια ακολουθεί η ερµηνεία όσων έχουν καταγραφεί 

καθώς και η εξαγωγή των συµπερασµάτων. 
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Η παρατήρηση της διδασκαλίας µπορεί να προσφέρει τη δυνατότητα, αν 

αξιοποιηθεί κατάλληλα από τον αξιολογητή, της δηµιουργίας ενός προφίλ των 

αξιολογούµενων (Αθανασίου, 1989:245). Μπορούν να συγκεντρωθούν πληροφορίες 

για την απόδοση των εκπαιδευτικών σε αρκετές συνιστώσες της διδασκαλίας, όπως 

τη διαχείριση του µαθησιακού χρόνου, το είδος και την ποιότητα των ερωτήσεων, την 

ποσότητα και την ποιότητα των προσφερόµενων µαθησιακών εµπειριών, το κλίµα της 

τάξης και τη διαχείριση της τάξης (Iwanicki, 1990:166, Ιορδανίδης, 1999:83,  

Peterson, 2000:190).  

Η σηµαντικότητα της παρατήρησης έγκειται στο ότι παρατηρούνται  

εκπαιδευτικοί και µαθητές κατά το στάδιο της διδασκαλίας όταν πλέον αµφότεροι 

βρίσκονται σε δράση. Οι εκπαιδευτικοί έχουν αρκετά στοιχεία που τους επιτρέπουν 

να προσεγγίσουν κριτικά την εργασία τους. Παράλληλα δίνεται η δυνατότητα στον 

αξιολογητή να διαπιστώσει αυτό που µπορούν να κάνουν οι εκπαιδευτικοί 

(Πασιαρδής, 1994:20), ανοίγοντας ουσιαστικά ένα διάλογο µεταξύ των 

εµπλεκοµένων µε στόχο την ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών (Peterson, 

2000:185).  

Συνοψίζοντας, τα στοιχεία στα οποία µπορούν να ωφεληθούν οι εµπλεκόµενοι 

στην παρατήρηση της διδασκαλίας είναι (Kyriakou, 1996:154):  

• ο αξιολογητής µπορεί να βοηθήσει τους αξιολογούµενους να 

προβληµατιστούν για τις πρακτικές διδασκαλίας που χρησιµοποιούν 

• δίνεται η δυνατότητα στους εµπλεκόµενους να µοιραστούν ιδέες σχετικά 

µε τη διδασκαλία. 

• ο αξιολογητής µπορεί να προσφέρει τη βοήθεια του στους 

αξιολογούµενους 

• δίνεται η ευκαιρία στους αξιολογούµενους να έχουν και µια δεύτερη 

γνώµη για πλευρές της διδασκαλίας τους 

• ο αξιολογητής έχει τη δυνατότητα να αξιολογήσει την ποιότητα της 

διδασκαλίας  

Η παρατήρηση της διδασκαλίας µπορεί να εφαρµοστεί µε πολλούς τρόπους. 

Αυτό, όµως, που έχει σηµασία είναι ο αξιολογητής και οι αξιολογούµενοι να 

προβληµατιστούν για τη διδασκαλία µε τρόπο που θα επιτρέψει στους 

αξιολογούµενους να εκµεταλλευτούν τη συνεργασία τους και να βελτιώσουν τη 

διδασκαλία (Kyriakou, 1996:155). 
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Η ανάπτυξη κοινού συστήµατος παρατήρησης το οποίο γίνεται αποδεκτό, 

κατανοητό από τους εµπλεκόµενους και είναι βασισµένο στην έρευνα για τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό αποτελεί βασικό παράγοντα επιτυχίας της 

παρατήρησης. Με αυτόν τον τρόπο αποφεύγεται η εστίαση σε στοιχεία που δεν 

αναδεικνύονται από την έρευνα, αλλά αποτελούν υποκειµενικές προσεγγίσεις των 

αξιολογητών (Kyriakides and Campbell, 2003:31). Επίσης η επιτυχία της 

παρατήρησης εξαρτάται από την επικέντρωση σε προαποφασισµένο αριθµό 

δραστηριοτήτων, από τον τρόπο µε τον οποίο παρουσιάζονται οι πληροφορίες στους 

αξιολογούµενους εκπαιδευτικούς, από τη διάθεση ικανοποιητικού χρόνου, από την 

ύπαρξη κοινά αποδεκτού αλλά και συστηµατικού, σταθερού, αξιόπιστου και 

πρακτικού τρόπου καταγραφής των δεδοµένων της παρατήρησης (Καρακατσάνης, 

1994:170).  

Τέλος, κρίσιµος παράγοντας κατά την παρατήρηση είναι ο αξιολογητής ο 

οποίος θα πρέπει να γνωρίζει πολύ καλά τη χρήση της παρατήρησης ως 

µεθοδολογικού εργαλείου. Είναι απαραίτητο λοιπόν ο αξιολογητής να έχει την 

ικανότητα να αντιληφθεί και να καταγράφει τόσο τα θετικά όσο και τα αρνητικά 

σηµεία της εργασίας των εκπαιδευτικών ώστε η κρίση για την απόδοσή τους να είναι 

τεκµηριωµένη (Καρακατσάνης, 1994:171, Παπαδοπούλου, 1998:190). Θεωρείται 

απαραίτητο ο αξιολογητής να κατέχει τα θεωρητικά εργαλεία που συνδέονται µε τη 

µάθηση (Peterson, 2000:199), βάσει των οποίων θα επιχειρήσει να αναλύσει και να 

κατανοήσει τη διδασκαλία των εκπαιδευτικών (Παπαδοπούλου, 1998:192).  

Προτείνεται (Peterson, 2000:199, Lee et all, 2003:58) το πρόσωπο που θα 

αναλάβει το ρόλο του παρατηρητή της διδασκαλίας να είναι διαφορετικό από το 

πρόσωπο το οποίο θα αναλύσει τα δεδοµένα της παρατήρησης και θα προβεί σε 

κρίση για την απόδοση των εκπαιδευτικών. Ο παρατηρητής θα πρέπει να είναι 

εξωτερικός προς τη σχολική µονάδα, ανεξάρτητος από την εκπαιδευτική διοίκηση και 

τη διαδικασία λήψης των αποφάσεων. Ο αναλυτής θα πρέπει να είναι κοινωνικά και 

επαγγελµατικά ουδέτερος προς τους αξιολογούµενους εκπαιδευτικούς. ∆ε θα πρέπει 

να γνωρίζει το όνοµα των εκπαιδευτικών και την περιοχή στην οποία εργάζονται. Ο 

αναλυτής θα πρέπει να βασιστεί στην χρήση του χρόνου, τις ευκαιρίες µάθησης, την 

παροχή ίσων ευκαιριών µάθησης, και το επίπεδο της διδασκαλίας και της µάθησης 

προκειµένου να ερµηνεύσει τα δεδοµένα και να προχωρήσει στην κρίση για την 

απόδοση των εκπαιδευτικών (Peterson, 2000:199). 
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Πέρα όµως από τα θετικά στοιχεία που έχει η παρατήρηση της διδασκαλίας 

ως µέθοδος αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, αρκετοί ερευνητές (Scriven, 

1991:348, Mudroch, 1998, Περσιάνης, 1998:59, ∆ηµητρόπουλος, 1999:177, 

Ιορδανίδης, 1999:84, Βερέβη, 2003:24) επισηµαίνουν ότι η παρατήρηση της 

διδασκαλίας παρουσιάζει αδυναµίες. 

 Παρακάτω αναφέρονται τα σηµεία στα οποία ασκείται κριτική και πιθανά 

περιορίζουν την αξιοπιστία και την εγκυρότητα των δεδοµένων που προκύπτουν από 

την παρατήρηση της διδασκαλίας. Πρώτον, η παρουσία του αξιολογητή µπορεί να 

αποτελέσει πηγή άγχους για τους µαθητές, αλλά και τους εκπαιδευτικούς και πιθανά 

να επιδράσει στη διεξαγωγή της διδασκαλίας (Ιορδανίδης, 1999:84). Ενδεικτικά µια 

εκπαιδευτικός αναφέρει σχετικά µε το άγχος που θα της δηµιουργηθεί από την 

παρουσία του αξιολογητή στην τάξη: 

 

…..λοιπόν εγώ να το πω αλλιώς, µπήκε ένας άνθρωπος στην τάξη 

µου και θέλει να µε αξιολογήσει η πρώτη που θα λιποθυµήσει θα 

είµαι εγώ, δεν µπορώ…δεν µπορώ να αποδώσω όταν θα µε κοιτάει 

κάποιος …. 

 

Η ίδια εκπαιδευτικός αναφέρει στη συνέχεια τι θα πρέπει να κάνει ο 

αξιολογητής προκειµένου να περιοριστεί το άγχος της 

 

….. βεβαίως και µπορεί να κάνει κάτι, να είναι σε µία πολύ καλή 

φιλική σχέση µε τον εκπαιδευτικό και όταν λέω να µην είναι φίλος 

µου, απλά να έρθει στο σχολείο το πρωί, να προσπαθήσει να πει ότι 

εγώ δεν ήρθα εδώ σαν κριτής για να σας πάρω το κεφάλι απλά ήρθα 

σαν συνάδελφος, γιατί όντως είµαι συνάδελφός σας απλά έτυχε να 

έχω µία θέση παραπάνω από εσάς, για να δούµε τι µπορούµε να 

κάνουµε καλύτερο.….πιστεύω ότι πρέπει να έρθει κάποιες φορές 

σαν «φίλος» να δει πως κάνεις το µάθηµα….. 

 

∆εύτερον, οι προκαταλήψεις, η σύγκρουση διαφορετικών ρόλων και η 

υποκειµενικότητα αποτελούν αδυναµίες που πιθανά είναι ιδιαίτερα δύσκολο να 

υπερκεράσει ο  αξιολογητής (∆ηµητρόπουλος, 1999:177, Peterson, 2000:186). 

Τρίτον, η παρατήρηση αποτελεί ένα µικρό δείγµα της συµπεριφοράς των 
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εκπαιδευτικών µε αποτέλεσµα να είναι ριψοκίνδυνη οποιαδήποτε κρίση για την αξία 

της (Scriven, 1991:348). Τέταρτον, τα δεδοµένα προσφέρουν υλικό για ότι έχει 

παρατηρηθεί, ενώ δεν παρουσιάζουν στοιχεία για τις µη παρατηρήσιµες 

συµπεριφορές των εκπαιδευτικών (Παπαδοπούλου, 1998:190). Πέµπτον, σε αρκετές 

περιπτώσεις οι αξιολογητές δε λαµβάνουν υπόψη τους το ευρύτερο πλαίσιο 

διδασκαλίας (Περσιάνης, 1998:59). Έκτον, η αποτελεσµατικότητα των 

εκπαιδευτικών δε συνδέεται µε συγκεκριµένο σύνολο συµπεριφορών και πρακτικών 

διδασκαλίας µε αποτέλεσµα η παρατήρηση από µόνη της να µην επιτρέπει τη δίκαιη 

κρίση για την απόδοση των εκπαιδευτικών (Peterson, 2000:187). Έβδοµον, κατά την 

παρατήρηση παραλείπονται οι ιδέες των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη διδασκαλία και 

τη µάθηση καθώς και οι εµπειρίες των µαθητών. Τέλος, η παρατήρηση εκλαµβάνεται 

ως τρόπος ελέγχου των εκπαιδευτικών (Mudroch, 1998) και όχι ως µέθοδος που θα 

συνεισφέρει στην επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Περσιάνης, 

1998:62), µε αποτέλεσµα να οδηγούνται οι εκπαιδευτικοί στην υιοθέτηση των 

αποδεκτών πρακτικών, όπως αυτές γίνονται αντιληπτές από τους αξιολογητές. 

 

 

5.4.2 Συνέντευξη ως µέθοδος αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η αξιολόγηση θα πρέπει να στηρίζεται σε ένα επικοινωνιακό άξονα 

αξιολογητή και εκπαιδευτικών (Μάνδαλος, 1996:270). Η συνέντευξη αποτελεί το 

τµήµα εκείνο της αξιολόγησης µέσω της οποίας πραγµατοποιείται η επικοινωνία 

µεταξύ των εµπλεκοµένων. Είναι µια διαδικασία η οποία απαιτεί οργάνωση πριν τη 

διεξαγωγή της. Κατά της φάση της υλοποίησή της πρέπει να δοθεί σηµαντικός χρόνος 

επειδή τοποθετούνται οι παράµετροι, οι κατευθύνσεις, το κατάλληλο κλίµα για την 

αξιολόγηση καθώς επίσης και οι βάσεις για να αποφευχθούν παρερµηνείες και 

παρεξηγήσεις. 

Στη συνέντευξη τίθενται περισσότερο αναλυτικά βασικά ερωτήµατα, όπως τι 

αξιολογείται, γιατί, πότε, ποιος θέλει την αξιολόγηση, πώς θα γίνει η αξιολόγηση, 

ποια είναι τα ενδιαφέροντα, οι προτεραιότητες καθώς και οι ανησυχίες των 

εµπλεκοµένων, πώς η αξιολόγηση θα αναφέρει τα αποτελέσµατα. Επιπλέον τα 

ερωτήµατα επιτρέπουν να εστιαστεί η αξιολόγηση εκεί που πρέπει βοηθώντας τον 

αξιολογητή να συλλέξει λάθος δεδοµένα (Hopkins, 1989:32).  
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Στη συνέντευξη διακρίνονται δύο βασικές φάσεις. Η πρώτη είναι η 

συνέντευξη η οποία προηγείται της παρατήρησης της διδασκαλίας (pre-conference)  

ενώ µετά την παρατήρηση ακολουθεί η επόµενη φάση της συνέντευξης (post-

conference). 

Στη φάση της συνέντευξης πριν την παρατήρηση της διδασκαλίας (pre-

conference) επιχειρείται να κατανοήσουν αµοιβαία οι εµπλεκόµενοι τι πρόκειται να 

λάβει χώρα κατά την παρατήρηση. Ο αξιολογητής επιχειρεί να περιγράψει τι 

προσδοκά να δει από τους αξιολογούµενους, επισηµαίνοντας ποιους δείκτες 

ενδιαφέρεται να παρατηρήσει και ποια θα είναι η µεθοδολογία που θα 

χρησιµοποιήσει. Οι αξιολογούµενοι αναφέρονται στην ποιότητα του µαθητικού 

δυναµικού, τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν, τις µαθητικές εκροές στις οποίες 

στοχεύουν, περιγράφουν το σχεδιασµό και τους στόχους της διδασκαλίας τους χωρίς 

αυτό, όµως, να τους δεσµεύει κατ΄ ανάγκη στην πιστή τήρηση των όσων έχουν 

σχεδιαστεί, εάν η εξέλιξη της διδασκαλίας οδηγήσει σε αλλαγές. Αν από τη συζήτηση 

αυτή διαπιστωθεί ότι ο σχεδιασµός των εκπαιδευτικών δεν ευνοεί την παρατήρηση 

αυτών που έχει προγραµµατίσει ο αξιολογητής, στην περίπτωση αυτή είναι 

προτιµότερο να αναβληθεί η παρατήρηση (Manning, 1989:93, Αθανασίου, 1989:246, 

Ιορδανίδης, 1999:84). Μέσω της συζήτησης επιδιώκεται να τοποθετηθούν οι βάσεις 

συνεργασίας, κατανόησης και αµοιβαίας εµπιστοσύνης µεταξύ των εµπλεκοµένων 

(Καρακατσάνης, 1994:166).  

Στη συνέντευξη µετά την παρατήρηση (post-conference) πραγµατοποιείται 

διεξοδική συζήτηση µεταξύ αξιολογητή και αξιολογούµενων. Ο αξιολογητής 

µεταφέρει τι είδε αποφεύγοντας να εστιάσει κατ’ αρχήν στα αρνητικά σηµεία των 

εκπαιδευτικών επειδή υπάρχει ο κίνδυνος να καταστραφεί η µεταξύ τους επικοινωνία. 

Η αναφορά σε αδυναµίες θα πρέπει να συµβεί όταν η εµπιστοσύνη, η συνεργασία και 

η επικοινωνία µεταξύ των εµπλεκοµένων είναι καλά εδραιωµένη και περιορίζεται 

κατά πολύ ο κίνδυνος να διαταραχθεί. Σε δύο περιπτώσεις γίνεται αναφορά σε 

αρνητικά σηµεία, όταν οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται την αναποτελεσµατικότητά 

τους και όταν η πρακτική τους είναι επικίνδυνη για τους µαθητές (Manning, 1989:94-

95). 

Στη συνέντευξη µετά την παρατήρηση (post-conference) παρατίθενται οι 

ικανότητες και αναφέρονται αυτές που παρατηρήθηκαν και αυτές που δεν 

παρατηρήθηκαν και επιδιώκεται η πραγµατοποίηση ενός γόνιµου διαλόγου µεταξύ 
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των εµπλεκοµένων. Η σηµασία της ενηµέρωσης και της λήψης κοινών αποφάσεων 

αναφέρεται από µια εκπαιδευτικό η οποία επισηµαίνει τα εξής: 

…καταρχήν πρέπει να υπάρξει ενηµέρωση. Να εξηγείται το γιατί 

στην αξιολόγηση, το γιατί είτε πρόκειται για καλή είτε πρόκειται για 

µια κακή και από εκεί και πέρα να αναζητούνται ίσως από κοινού 

…µέσω µιας συζήτησης µέσω κάποιων προτάσεων, δηλαδή να µην 

µένει η αξιολόγηση πήρες τον βαθµό τάδε,  να είναι από κοινού… 

 

Καλό είναι κατά τη συνέντευξη να µην επιχειρηθεί απόλυτη σύγκριση του 

αρχικού σχεδιασµού µε ό,τι ο αξιολογητής έχει καταγράψει (Καρακατσάνης, 

1994:174), ενώ η ανάδειξη των θετικών σηµείων των εκπαιδευτικών αποτελεί µία 

θετική βάση για τη διεξαγωγή της συζήτησης. Η προσωπικότητα των 

αξιολογούµενων πρέπει να προστατευθεί και παράλληλα να αναδυθεί ένα 

συναίσθηµα αξιοσύνης και επιβεβαίωσής τους. 

 Η αξιολόγηση βρίσκεται πολύ κοντά στην αποτυχία όταν δεν πραγµατώνεται 

µε ευαισθησία και όταν δεν αποµονώνονται προκαταλήψεις (Stufflebeam and 

Sanders, 1990:424) και συναισθήµατα. Όταν οι αξιολογούµενοι αισθανθούν ότι 

απειλούνται δεν θα ακούν και δεν θα αποδέχονται αντικειµενικά τα δεδοµένα που 

προκύπτουν από την αξιολόγηση (Manning, 1989:94-95, Hopkins, 1989:56-57, 

Ovando, 2001:228). Η συνέντευξη µετά την παρατήρηση πρέπει να γίνεται σε θετική 

ατµόσφαιρα και έχει κυρίως ανατροφοδοτικό χαρακτήρα. Στη φάση αυτή θα πρέπει, 

στην περίπτωση που κριθεί αναγκαίο, να σχεδιάσουν από κοινού οι εµπλεκόµενοι το 

πλάνο βελτίωσης των εκπαιδευτικών µε τρόπο που να ικανοποιεί άµεσα τις 

πραγµατικές ανάγκες και τις όποιες αδυναµίες προκειµένου να ενισχυθεί η ποιότητα 

της διδασκαλίας (Αθανασίου, 1989:247).  

 

 

5.4.3 Μέτρηση των επιτευγµάτων των µαθητών ως µέθοδο αξιολόγησης 

του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η συνεκτίµηση των επιτευγµάτων των µαθητών στην αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών θεωρείται βασική από πολλούς ερευνητές (Αθανασίου, 1989:241, 

Hoenack and Monk, 1990:394-396, Καρακατσάνης, 1994:139, ∆ηµητρόπουλος, 
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1999:263, Peterson, 2000:136 Laugle, 2000:140). Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι και 

στην περίπτωση της µέτρησης των µαθητικών επιδόσεων εκφράζονται επιχειρήµατα 

υπέρ, παράλληλα όµως αναπτύσσεται προβληµατισµός για τις πιθανές παγίδες που 

µπορούν να αλλοιώσουν το αποτέλεσµα της αξιολόγησης. 

Το βασικό επιχείρηµα στο οποίο στηρίζεται η αναγκαιότητα άντλησης 

δεδοµένων και από τα επιτεύγµατα των µαθητών έγκειται στο ότι οι εκροές των 

µαθητών αποτελούν την καλύτερη απόδειξη της ποιότητας των εκπαιδευτικών 

(Καρακατσάνης, 1994:139, ∆ηµητρόπουλος, 1999:263) αλλά και της υπευθυνότητάς 

τους (Αθανασίου, 1989:241). Παρόλα αυτά σε λίγα συστήµατα αξιολόγησης 

εντάσσονται και δεδοµένα από τις επιδόσεις των µαθητών γεγονός που ουσιαστικά 

σηµαίνει ότι σπάνια οι εκπαιδευτικοί θεωρούνται υπεύθυνοι για την απόδοση των 

µαθητών (Pearlman and Tannenbaum, 2003:615). Η ένταξη των επιτευγµάτων των 

µαθητών, όµως, στις πηγές πληροφόρησης θεωρείται επιβεβληµένη από πολλά 

ακροατήρια τα οποία θεωρούν ότι το σύστηµα αξιολόγησης που αγνοεί τέτοια 

δεδοµένα δεν είναι αξιόπιστο. Ένας εκπαιδευτικός αναφέρει χαρακτηριστικά: 

….το σχολείο θέλει να βγάλει µόνο καλύτερους µαθητές, εφ όσων το 

σχολείο θέλει να βγάλει καλύτερους µαθητές αυτό θέλουµε και αυτό 

πρέπει να κοιτάµε, βγάζει καλούς µαθητές; 

 

Ένα άλλο επιχείρηµα που υποστηρίζει τη χρησιµοποίηση των επιτευγµάτων 

αναφέρεται στο ότι εξασφαλίζει οικονοµία στη διαδικασία της αξιολόγησης, επειδή 

περιορίζει το ενδιαφέρον για άλλες πτυχές της εργασίας των εκπαιδευτικών, όπως την 

προετοιµασία, τις στρατηγικές διδασκαλίας (Peterson, 2000:136). 

Οι επιδόσεις των µαθητών, όµως, δεν καθορίζονται αποκλειστικά και µόνο 

από την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών. Σε αρκετές περιπτώσεις κατά τη 

µέτρηση των επιτευγµάτων των µαθητών δε λαµβάνεται υπόψη το πλαίσιο 

διδασκαλίας ως µεταβλητή απόδοσης (Pearlman and Tannenbaum, 2003:610). Για να 

είναι περισσότερο αποτελεσµατική η µέτρηση της συµβολής των εκπαιδευτικών στα 

µαθησιακά επιτεύγµατα χρειάζεται να πραγµατοποιηθούν κάποιες ενέργειες επειδή 

είναι άδικο και ριψοκίνδυνο να αξιολογούνται και να συγκρίνονται εκπαιδευτικοί 

χωρίς προηγουµένως να έχει αποµονωθεί η επίδραση των άλλων παραγόντων 

(Κατσουλάκης, 1994:39, Peterson, 2000:138).   Έτσι λοιπόν θα πρέπει να µετρηθούν 

οι ικανότητες των µαθητών πριν την εφαρµογή του νέου προγράµµατος διδασκαλίας 
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και αυτό επειδή το σκορ των µαθητών στα test επηρεάζεται από τις προηγούµενες 

επιδόσεις τους, τις προσωπικές ικανότητες τους καθώς και τα διαθέσιµα υλικά στην 

τάξη (Καρακατσάνης, 1994:140). Έπειτα ακολουθεί αντίστοιχη µέτρηση των 

ικανοτήτων των µαθητών αφού πλέον έχει γίνει η εισαγωγή του νέου προγράµµατος 

διδασκαλίας. Οι αποδόσεις πριν και µετά εξετάζονται στατιστικά, ενώ η µέτρηση της 

απόδοσης µετά τη διδασκαλία πρέπει να γίνει έπειτα από τρεις µήνες έτσι ώστε να 

δίνεται χρόνος για να φανούν τα αποτελέσµατα της διδασκαλίας στην πράξη (Laugle, 

2000:140). Η µέτρηση, όµως, της απόδοσης των µαθητών πρέπει να γίνει από 

κάποιον που γνωρίζει τους µαθητές και τις ικανότητές τους. Ένας από τους 

εκπαιδευτικούς ο οποίος φαίνεται να συµφωνεί µε τις παραπάνω θέσεις σηµειώνει 

χαρακτηριστικά: 

 

…. η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού πρέπει να σχετίζεται µε τη 

µαθητική επίδοση δηλαδή ο καλός εκπαιδευτικός είναι αυτός που 

παίρνει µια τάξη σε ένα α επίπεδο και την πάει την ίδια τάξη σε β 

επίπεδο. Αυτό µπορεί να αξιολογηθεί. ∆εν µπορεί να αξιολογείται 

χωρίς να προϋπάρχει µια άλλη αξιολόγηση του επιπέδου εξελικτικά, 

από το ένα σηµείο στο άλλο αλλά και ενδιάµεσα στην πορεία και 

οπωσδήποτε υπάρχει ως συνάρτηση και η σύνθεση της κάθε τάξης, 

..…θα την φτάσεις στο επίπεδο περίπου που πρέπει να φτάσει σε 

συνάρτηση όµως µε το προϋπάρχων επίπεδο της τάξης. ∆εν µπορείς 

να πάρεις µια προβληµατική τάξη και να τους κάνεις φωστήρες. Θα 

αξιολογηθείς στο που τους πήγες. Τους πήγες µπροστά; 

 

Πέρα από την παραπάνω στατιστική διαδικασία ελέγχου της συµβολής των 

εκπαιδευτικών στα επιτεύγµατα των µαθητών παρουσιάζονται και επιπρόσθετοι 

περιορισµοί στη συνεκτίµηση των µαθητικών επιδόσεων στην αξιολόγηση του έργου 

των εκπαιδευτικών. Οι βασικοί περιορισµοί αναφέρονται στα παρακάτω: 

(Κατσουλάκης, 1994:39, Peterson, 2000:137) :  

1. δεν είναι ξεκάθαρο τι πρέπει να µετρηθεί 

2. αξιόπιστα, έγκυρα και διαθέσιµα test για τελική αξιολόγηση δεν είναι 

ευρέως διαδεδοµένα 

3. η κατασκευή από την εκπαιδευτική διοίκηση test για τους µαθητές µε 

στόχο την τελική αξιολόγηση των µαθητών είναι ιδιαίτερα ακριβά 
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4. η σταθερότητα της επίδρασης των εκπαιδευτικών είναι χαµηλή  

5. πολλά από τα µαθησιακά επιτεύγµατα παρουσιάζονται µακροπρόθεσµα 

περιορίζοντας τη δυνατότητα άµεσης σύνδεσής τους µε τη διδασκαλία  

Η χρήση, λοιπόν, των επιτευγµάτων των µαθητών ως πηγή άντλησης 

δεδοµένων είναι κατάλληλη για κάποιους εκπαιδευτικούς και όχι για όλους. Έτσι 

λοιπόν πρέπει να χρησιµοποιείται µε προσοχή και σε συνδυασµό µε άλλες πηγές 

πληροφόρησης (Peterson, 2000:94, Pearlman and Tannenbaum, 2003:630). 

 

 

5.4.4 Portfolio ως µέθοδος αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Το portfolio αποτελεί έναν ακόµη εναλλακτικό τρόπο αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών.  Πρόκειται για τη συγκέντρωση αντιπροσωπευτικών δειγµάτων 

της εργασίας και των δραστηριοτήτων των εκπαιδευτικών από διάφορες πλευρές των 

επαγγελµατικών τους καθηκόντων. Ως παράδειγµα αναφέρονται βιντεοσκοπηµένα 

µαθήµατα, εργασίες των µαθητών τις οποίες έχουν επεξεργαστεί οι εκπαιδευτικοί, 

συζητήσεις των µαθητών και γενικότερα στοιχεία από τοµείς της διδασκαλίας που η 

συνηθισµένη µεθοδολογία της αξιολόγησης αδυνατεί να καταγράψει (Περσιάνης, 

1998:61, Mudroch, 1998, ∆ηµητρόπουλος, 1999:265-266, Μιχαήλ και άλλοι, 

2003:62). Θεωρείται ότι το portfolio είναι αξιόπιστη πηγή δεδοµένων επειδή παρέχει 

στοιχεία από πολλές πηγές (Peterson, 2000:239) και ενδείκνυται για επιλογή 

εκπαιδευτικών, για επαγγελµατική ανάπτυξη, δίνει πληροφορίες για τις ανάγκες των 

εκπαιδευτικών, τη συµµετοχή και τις συνεργασίες που αναπτύσσονται, ενώ µπορεί 

επίσης να ενθαρρύνει τον επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών. Θα µπορούσε να 

υποστηριχθεί ότι το portfolio, µια καθαρά προσωπική επιλογή των εκπαιδευτικών, 

απεικονίζει τον πυρήνα της φιλοσοφίας τους για τη διδασκαλία και τη µάθηση 

(Μιχαήλ και άλλοι, 2003:63) 

Παρόλα αυτά η µη ύπαρξη κανόνων για τη συγκρότηση, τη διατήρηση, την 

ασφάλεια, την εγκυρότητα, την αξιοπιστία και τη χρήση του portfolio ως πηγή 

δεδοµένων δεν επιτρέπει τις συγκρίσεις, γεγονός που περιορίζει και τη δυνατότητα 

κρίσης για την ποιότητα των εκπαιδευτικών (Peterson, 2000:242). Επιπροσθέτως 

µειονεκτήµατα των portfolio είναι οι δυσκολίες στην επιλογή, στην παρουσίαση, 

στην αποθήκευση των υλικών που εµπεριέχονται σε αυτό, όπως επίσης και το 

αυξηµένο κόστος τους (Pearlman and Tannenbaum, 2003:631). 
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5.4.5 Τεστ και εξεταστικά κέντρα ως µέθοδοι αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 

Από αρκετούς ερευνητές (Αθανασίου, 1989:241, Περσιάνης, 1998:61-62, 

Peterson, 2000:94) επισηµαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αξιολογηθούν ως 

προς τη γνώση των γνωστικών αντικειµένων, τους στόχους και τις µεθόδους 

διδασκαλίας, την ποιότητα της επικοινωνίας τους µε τους µαθητές, την αντιµετώπιση 

διδακτικών καταστάσεων, την ικανότητα να σχεδιάσουν, να εφαρµόσουν και να 

αξιολογήσουν,  αλλά και κατά πόσο λαµβάνουν υπόψη τους τη διαφορετικότητα των 

µαθητών, µέσω τεστ επίδοσης από τα οποία θα ήταν δυνατόν να προέλθει αξιολογική 

κρίση για την αποτελεσµατικότητά τους.  Συνήθως, όµως, αυτά τα τεστ αφορούν τις 

περιπτώσεις αξιολόγησης όπου αποφασίζεται η άδεια εξάσκησης του επαγγέλµατος 

και κατ’ επέκταση η πρόσληψη των εκπαιδευτικών (Pearlman and Tannenbaum, 

2003:624). 

 

Στα κέντρα αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί καλούνται να αντιµετωπίσουν 

ασκήσεις ή προσοµοιώσεις όπου αξιολογούνται βάσει των ενεργειών τους σε 

διάφορες δεξιότητες όπως τη λύση προβληµάτων, την ηγεσία, την αποφασιστικότητα 

κ.α. (Σταύρου, 1997:52-66, Μιχαήλ και άλλοι, 2003:63). Ουσιαστικά λοιπόν στα 

κέντρα αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζονται ως επαγγελµατίες και το 

ενδιαφέρον επικεντρώνεται στις αποφάσεις που θα πάρουν προκειµένου να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Περσιάνης, 1998:61). 

Η παραπάνω µεθοδολογία έχει χρησιµοποιηθεί κυρίως για την επιλογή στελεχών της 

εκπαίδευσης. 

 

 

5.4.5 Καταγραφή των επαγγελµατικών δραστηριοτήτων ως µέθοδος 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η καταγραφή των επαγγελµατικών δραστηριοτήτων των εκπαιδευτικών τόσο 

για θέµατα που συνδέονται µε την εκπαιδευτική διαδικασία εντός της τάξης όσο και 

για δραστηριότητες που πραγµατοποιούνται έξω από αυτήν θεωρούνται ως καλός 

δείκτης της ποιότητας των εκπαιδευτικών. Οι τοµείς των δραστηριοτήτων 

αναφέρονται στην παρακολούθηση επιµορφωτικών προγραµµάτων, εργαστηρίων, 
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παροχής βοήθειας ιδιαίτερα σε νέους συναδέλφους και όσους τη χρειάζονται, 

συνεισφοράς στην κοινότητα του σχολείου αλλά και του ευρύτερου κοινωνικού 

συνόλου καθώς και στοιχεία του υπηρεσιακού φακέλου. Θεωρείται ότι η συλλογή 

δεδοµένων από τις παραπάνω πηγές παρέχει τη δυνατότητα να διαπιστωθεί η 

ποιότητα των εκπαιδευτικών (Peterson, 2000:95). Άλλωστε η καταγραφή των 

επαγγελµατικών δραστηριοτήτων των εκπαιδευτικών αποτελεί τµήµα του 

επαγγελµατικού ρόλου τους.  

Η συνεκτίµηση των επαγγελµατικών δραστηριοτήτων στην αξιολόγηση 

θεωρείται βασική επειδή οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν να αναγνωρίζονται και οι 

προσπάθειες τους και ο χρόνος που επενδύουν σε αυτό το πεδίο (Peterson, 2000:180). 

Θα πρέπει, όµως, να προσεχθεί ότι προτεραιότητα των εκπαιδευτικών είναι η 

δραστηριότητα µέσα στην τάξη και ότι αρκετές από τις επαγγελµατικές 

δραστηριότητες δε συνδέονται αλλά ούτε και συνεισφέρουν πάντοτε στην 

αποτελεσµατικότητά τους. Επίσης δεν µπορεί να αποκλειστεί η περίπτωση η 

ποιότητα των εκπαιδευτικών να οδηγεί σε αυξηµένες εκροές των µαθητών χωρίς κατ’ 

ανάγκη οι εκπαιδευτικοί να αναπτύσσουν ενεργή συµµετοχή στο πεδίο των 

επαγγελµατικών δραστηριοτήτων (Peterson, 2000:181). 

 

 

5.5 Αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 

Η αξιοποίηση των αποτελεσµάτων θα πρέπει να είναι σύµφωνη µε τους 

σκοπούς της αξιολόγησης (∆ηµητρόπουλος, 1999:276). Ένας από τους βασικότερους 

σκοπούς της αξιολόγησης είναι η ανατροφοδότηση του διδακτικού έργου. Συνεπώς η 

αξιοποίηση των αποτελεσµάτων θα πρέπει να συνδέεται άµεσα µε την ενίσχυση της 

αποτελεσµατικότητας των εκπαιδευτικών.  Για να επιτευχθεί ο συγκεκριµένος σκοπός 

οι διαπιστωµένες επαγγελµατικές ανάγκες των εκπαιδευτικών θα πρέπει να 

ικανοποιηθούν κατά άµεσο, πρακτικό τρόπο (Kyriakou, 1996:156, Ovando, 

2001:223) και όχι να θεωρηθεί ότι η βελτίωση θα αποτελέσει φυσικό επακόλουθο της 

αξιολόγησης (The Joint Committee on Standards for Educational 

Evaluation,1981:47). Μια εκπαιδευτικός αναφέρει χαρακτηριστικά: 
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….θα πρέπει να αξιοποιούν άµεσα πια, θα πρέπει να χτυπήσουν το 

κακό στη ρίζα του που λένε….να µην αφήσουν….πάλι χαρτιά και 

θεωρίες …. είδαµε κάποια λάθη και κοιτάµε αµέσως να τα 

τακτοποιήσουµε να τα βάλουµε τα πράγµατα σε µια νέα βάση… 

 

Ενώ µια άλλη εκπαιδευτικός αναφορικά µε την ανατροφοδότηση των 

εκπαιδευτικών µέσω επιµορφωτικών δραστηριοτήτων αναφέρει σχετικά: 

 

….να µην παίρνει στείρες γνώσεις….. όταν λέµε επιµόρφωση να 

γίνεται σε βάθος αυτή η επιµόρφωση. Μου έχει τύχει να έχω βγει 

από σεµινάριο και να αισθάνοµαι ότι τι έκανα εδώ πέρα, µου 

πρόσφερε κάτι; µου είπε κάτι; και να µην µας πετάνε 

έτσι…αισθάνοµαι ότι µε πετάνε σε µία θάλασσα µέσα, µου δίνουνε 

ένα σωσίβιο τρύπιο, να το πω έτσι, για να είναι αυτοί ήσυχοι ξέρεις 

ότι έδωσα και κάτι να κολυµπήσει …..έχω την αίσθηση µερικές 

φορές µε κοροϊδεύουν….  

 

Μια άλλη εκπαιδευτικός αναφερόµενοι και αυτή στις επιµορφώσεις των 

εκπαιδευτικών αναφέρει τα παρακάτω: 

 

…..σου παρουσιάζεται ένα πρόβληµα µεθοδολογικό σε µια τάξη, 

στέλνουµε το δάσκαλο για επιµόρφωση συστηµατοποιηµένη και 

οργανωµένη από το κράτος για να επιµορφωθεί επάνω σε αυτό 

ακριβώς…...είναι κάπως βαρύ, εµένα η αυτοεκτίµησή µου, θα µε 

τσάκιζε αυτό το πράγµα……άλλο να το επιλέγεις µόνο σου, που 

οφείλουµε να το κάνουµε αυτό το πράγµα εµείς οι δάσκαλοι…..ο 

ίδιος ο δάσκαλος θα πρέπει να έχει την επιστηµονική κατάρτιση και 

ο ίδιος να µπορεί να βρίσκει λύσεις…  

 

Η βελτίωση, όµως, σύµφωνα µε τον Hopkins (1989:171), δεν επέρχεται µε 

διάβασµα, παρακολούθηση ταινιών ή διαλέξεις, αλλά µε πρακτική ανατροφοδότηση 

ωσότου οι εκπαιδευτικοί αποκτήσουν αίσθηση αυτού που κάνουν. Ίσως το σηµείο 

που θα πρέπει να προσεχθεί ιδιαίτερα είναι ότι και ο σχεδιασµός των επιµορφωτικών 

δράσεων χρειάζεται προσοχή, ευρεία συµφωνία (Osborne, 1990:162), αλλά και 
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επένδυση χρόνου εξαιτίας του ότι είναι µακροχρόνια η διαδικασία επαγγελµατικής 

ανάπτυξης καθώς και η επίδραση των εκπαιδευτικών στους µαθητές (Peterson, 

2000:69). 

Η αξιοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης δεν περιορίζεται µόνο 

στην ανατροφοδότηση. Τα αποτελέσµατα, σύµφωνα µε τον Περσιάνη (1998:63), θα 

πρέπει να αποστέλλονται σε φορείς όπως οι Πανεπιστηµιακές Σχολές κατάρτισης ή 

επιµόρφωσης εκπαιδευτικών, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και το Κέντρο 

Εκπαιδευτικής Έρευνας, αλλά και στην κεντρική διοίκηση του εκπαιδευτικού 

συστήµατος προκειµένου να αξιοποιηθούν έτσι ώστε να συµβάλουν και οι 

προαναφερόµενοι φορείς στη βελτίωση των όποιων αδυναµιών ή ελλείψεων.  

Ένα ακόµη πεδίο αξιοποίησης των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης είναι 

αυτό της επιλογής των στελεχών. Στην περίπτωση αυτή προτείνεται (Αθανασίου, 

1989:249) τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης να αποτελέσουν ένα από τα κριτήρια 

επιλογής των στελεχών της εκπαίδευσης. Θα πρέπει εξάλλου να επισηµανθεί ότι 

αρκετά συστήµατα αξιολόγησης σχεδιάζονται και εφαρµόζονται προκειµένου τα 

αποτελέσµατα της αξιολόγησης να αξιοποιηθούν για επιλογές στελεχών της 

εκπαίδευσης (Strike, 1990:386, Lee et all, 2003:57).  

Σε αντίθεση µε τα παραπάνω πεδία όπου τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης 

είναι χρήσιµο να αξιοποιούνται, ένας τοµέας που από αρκετούς ερευνητές 

(Αθανασίου, 1989:249, Bacharach et all, 1990:134, Kyriakou, 1996:153) θεωρείται 

ότι δεν πρέπει να συνδέεται µε τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης είναι αυτός που 

σχετίζεται µε αποφάσεις για διοικητικά θέµατα, όπως µεταθέσεις, αποσπάσεις και 

µισθολογικά ζητήµατα. Ο λόγος είναι ότι ένα σύστηµα αξιολόγησης βασισµένο σε 

παροχές αµοιβών ή διευκολύνσεων εγκυµονεί τον κίνδυνο της ανάπτυξης 

ανταγωνιστικών τάσεων µεταξύ των εκπαιδευτικών, δηµιουργώντας πιθανά πολλά 

προβλήµατα στην προσπάθεια εγκατάστασης ενός κλίµατος συνεργασίας και 

εµπιστοσύνης.  

Συνοψίζοντας, θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι τα αποτελέσµατα που 

προκύπτουν από την αξιολόγηση πρέπει να κατευθύνουν τις επόµενες ενέργειες-οι 

οποίες σηµειωτέον θα πρέπει να είναι ήδη γνωστές στους εµπλεκόµενους (Bridges, 

1990:152)-τόσο σε ατοµικό όσο και σε θεσµικό επίπεδο (McLaughlin, 1990:412), 

έτσι ώστε να υλοποιηθούν οι στόχοι της αξιολόγησης. Κατ’ αυτόν τον τρόπο οι 

εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται ότι η συµµετοχή τους µπορεί να έχει θετικά 

αποτελέσµατα. Απεναντίας, η µη σύνδεση των αποτελεσµάτων µε το σχεδιασµό 
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παρεµβάσεων καταντά την αξιολόγηση ουσιαστικά άκυρη διαδικασία 

(∆ηµητρόπουλος, 1999:328). Τέλος, τα αποτελέσµατα µπορούν να χρησιµοποιηθούν 

από τους άµεσα εµπλεκόµενους, δηλαδή τους αξιολογούµενους και τους αξιολογητές, 

από τη διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήµατος καθώς και από τους «πελάτες» του 

εκπαιδευτικού συστήµατος (Hopkins, 1989:15, ∆ηµητρόπουλος, 1999:329). Η κάθε 

οµάδα µπορεί να χρησιµοποιήσει κατά διαφορετικό τρόπο τα αποτελέσµατα ανάλογα 

µε το σκοπό για τον οποίο θεωρεί ότι έγινε η αξιολόγηση.  

 

 

5.6 Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 

Σύµφωνα µε τους Hopkins (1989:152), Peterson (2000:62) η αναφορά της 

αξιολόγησης απευθύνεται σε αρκετά ενδιαφερόµενα µέρη. Η εκπαιδευτική διοίκηση, 

οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, οι γονείς, κοινωνικοί και οικονοµικοί παράγοντες, τα 

Πανεπιστηµιακά Τµήµατα αποτελούν ακροατήρια της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών που ενδιαφέρονται για τη διαδικασία αλλά και τα αποτελέσµατά της. 

Τα παραπάνω ακροατήρια διαφοροποιούνται στις ερωτήσεις που θέτουν, στα 

στοιχεία που αναζητούν, αλλά και στον τρόπο που αντιλαµβάνονται τη διαδικασία 

αξιολόγησης λόγω του ότι οι ανάγκες τους και η χρηστικότητα της αξιολόγησης 

διαφοροποιούνται µεταξύ τους (The joint Committee on Standards for Educational 

Evaluation, 1981:27-31, Peterson, 2000:62). Έτσι λοιπόν χρειάζεται προσοχή στο 

ύφος της διατύπωσης επειδή πιθανά οι διαφορετικές οµάδες θα προσεγγίσουν αλλά 

και θα ερµηνεύσουν κατά διαφορετικό τρόπο την τελική κρίση. Ο αξιολογητής πρέπει 

να χρησιµοποιήσει κατάλληλη µεθοδολογία προκειµένου να πληροφορήσει τις 

διαφορετικές οµάδες εξασφαλίζοντας ότι έγιναν κατανοητά τα αποτελέσµατα, αλλά 

και να είναι έτοιµος να αποσοβήσει πιθανές παρερµηνείες (The Joint Committee on 

Standards for Educational Evaluation, 1981:32-36, Hopkins, 1989:152). 

Σε αντίθεση µε την πληροφόρηση, η γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών πρέπει να επιτρέπεται σε όσους 

νοµιµοποιούνται να έχουν πρόσβαση (Stufflebeam and Sanders, 1990:422). Αυτό το 

δικαίωµα απευθύνεται στους άµεσα εµπλεκόµενους (Hopkins, 1989:173) δηλαδή 

στους αξιολογούµενους εκπαιδευτικούς και στους διοικητικούς και επιστηµονικούς 

προϊστάµενους των εκπαιδευτικών (∆ηµητρόπουλος, 1999:276, Παπασταµάτης, 



 188

2001:61). Εξάλλου η αξιολόγηση θα είχε µικρή επίδραση εάν οι ενδιαφερόµενοι και 

κυρίως οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν έγκαιρη ενηµέρωση για τα αποτελέσµατά της. Μια 

εκπαιδευτικός αναφερόµενη στην αναγκαιότητα της γνωστοποίησης των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στους εκπαιδευτικούς αναφέρει χαρακτηριστικά: 

 

….ο ίδιος ο εκπαιδευτικός να έχει πρόσβαση για να βελτιωθεί …µα 

αυτός είναι ο σκοπός, αν δεν έχει ο ίδιος πρόσβαση,  

καταστραφήκαµε,  µόνο κρίση θα είµαστε….. 

 

Επισηµαίνεται τέλος ότι η γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στους 

εκπαιδευτικούς θα πρέπει να γίνεται πριν την επίσηµη και ασφαλή καταχώρησή τους 

(Stufflebeam and Sanders, 1990:424, Peterson, 1990:112), έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί 

να έχουν το δικαίωµα να προβάλουν τεκµηριωµένα την όποια αντίθεσή τους στις 

κρίσεις των αξιολογητών (Αθανασίου, 1989:240). Μια εκπαιδευτικός αναφερόµενοι 

στο δικαίωµα ένστασης των εκπαιδευτικών επί του αποτελέσµατος της αξιολόγησης 

αναφέρει χαρακτηριστικά: 

 

….σαφώς και πρέπει να την παρέχει, αν είναι δυνατόν. Μπορεί να 

βρεθείς ένοχος και να µην έχεις να κάνεις το δικαίωµα έφεσης…. να 

υπερασπιστείς τον εαυτό σου….. δεν µπορείς να κρίνεις τον άλλον 

ένοχο και να µην του δώσεις το δικαίωµα να απολογηθεί…. 

Μια άλλη εκπαιδευτικός επισηµαίνει τον κίνδυνο της παγίδευσης της 

αξιολόγησης στη διαδικασία των ενστάσεων. Αναφέρει χαρακτηριστικά: 

….. το να µπούµε σε µια λογική ενστάσεων είναι και επικίνδυνο 

γιατί µπορεί να γίνεται µετά η ένσταση της ένστασης. Συνεχώς θα 

κάνουµε αυτή τη δουλειά,  κάπου πρέπει να µπούνε και κάποια 

όρια….. είναι δηµοκρατικό και η αξιολόγηση βέβαια πρέπει να είναι 

δηµοκρατική αλλά ξέρεις και η κατάχρηση δεν είναι δηµοκρατία 

κάπου εκεί πρέπει να υπάρχουν κάποια όρια, τώρα πως;… 
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Το δικαίωµα ενστάσεων αποτελεί µια βασική παράµετρο στην αξιολόγηση 

του έργου των εκπαιδευτικών συνολικά. Πιθανά µπορεί να θεωρηθεί ότι προσδιορίζει 

τη δηµοκρατικότητα της αξιολόγησης. 

 

 

5.7 Τρόποι αποτίµησης των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών 

 

Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών πρέπει να 

διατυπώνονται ή να περιγράφονται µε τρόπο που να διευκολύνει τη χρησιµοποίησή 

τους. Σύµφωνα µε τον ∆ηµητρόπουλο (1999:320) συνήθως χρησιµοποιούνται η 

αριθµητική, η φραστική, η περιγραφική, η γραφική µέθοδος αλλά και συνδυασµός 

των παραπάνω. Η περιγραφική παρουσίαση της απόδοσης των εκπαιδευτικών βοηθά 

τους αξιολογητές στην τελική κρίση τους, παρέχει τη βάση στους εκπαιδευτικούς να 

κατανοήσουν και να βελτιώσουν την πρακτική τους (Milanowski, 2001:198, 

Λαθούρης, 2001:230) και υποστηρίζει τον ανατροφοδοτικό ρόλο της αξιολόγησης. 

Απεναντίας θεωρείται ότι η χρήση της αριθµητικής, ποσοτικής αποτύπωσης του 

αποτελέσµατος της αξιολόγησης, η οποία εξυπηρετείται καλύτερα µε τη χρήση της 

εκατοντάβαθµης κλίµακας (∆ηµητρόπουλος, 1999:275)  διευκολύνει  περισσότερο 

την αξιοποίηση σε διοικητικό επίπεδο (Λαθούρης, 2001:230).  

 

 

5.8 Αντικειµενικότητα- εγκυρότητα- αξιοπιστία στην αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών 

 

Η αξιολόγηση πρέπει να χαρακτηρίζεται από αντικειµενικότητα εξαιτίας του 

ότι ενδιαφέρεται να αποτιµήσει την αξία ενός προσώπου ή προγράµµατος (Λάµνιας, 

2001:81). Οι Stufflebeam and Shinfield (1995:30) θεωρούν ότι η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών, που ουσιαστικά αποτελεί κρίση για την υιοθέτηση συγκεκριµένων 

επιλογών και τη µη υιοθέτηση εναλλακτικών, στηρίζεται ολοένα και περισσότερο σε 

αντικειµενική εκτίµηση των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών. Η διδασκαλία, όµως, δεν 

είναι τεχνική εφαρµογή ενός συνόλου καλά ορισµένων διαδικασιών και προβλέψιµων 

προβληµάτων, γεγονός που περιορίζει την αντικειµενικότητα στην αξιολόγηση του 
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έργου των εκπαιδευτικών (Bacharach et all, 1990:143, Κατσουλάκης, 1994:39, 

Verloop et all, 2002:244) 

Έτσι λοιπόν εµφανίζονται αρκετά προβλήµατα αναφορικά µε την 

αντικειµενικότητα της αξιολόγησης. Η κρίση των αξιολογητών πιθανά να µην 

συνυπολογίζει το γεγονός ότι το επίπεδο της απόδοσης, όπως αυτό εκτιµήθηκε κατά 

τη διαδικασία της αξιολόγησης να µην αντανακλά και το πραγµατικό επίπεδο των 

ικανοτήτων των εκπαιδευτικών (Ovando, 2001:226). Ιδιαίτερα όταν δεν αποκλείεται 

το ενδεχόµενο οι αξιολογητές να προσεγγίσουν και να ερµηνεύσουν τα 

παρατηρούµενα γεγονότα της διδασκαλίας, πιθανά, κατά διαφορετικό τρόπο 

(Altrichter, Kepler and Specht, 1997:40). Η κρίση, όµως, των αξιολογητών εξαρτάται 

από την αντικειµενικότητα των πληροφοριών που θα συγκεντρωθούν. Όταν αυτή 

βασιστεί σε µη αντικειµενικές πληροφορίες τότε προκαλούνται σοβαρότατα 

προβλήµατα στη συνολική διαδικασία αξιολόγησης, η οποία πλέον µπορεί να 

χαρακτηριστεί ως άδικη, ανεπαρκής, ανακριβής και υποκειµενικά κατασκευασµένη 

(Piggot-Irvine, 2003:172). Παράλληλα τίθεται και το ζήτηµα της αντικειµενικότητας 

των κατηγοριοποιήσεων και των συγκρίσεων µεταξύ των εκπαιδευτικών (Altrichter, 

Kepler and Specht, 1997:44, Ovando,  2001:226). 

Αναφορικά µε τα παραπάνω ο ∆ηµητρόπουλος (1999:270) επισηµαίνει ότι 

στις κοινωνικές επιστήµες η αντικειµενικότητα είναι περιορισµένη. Ίσως, λοιπόν, θα 

πρέπει να αποδεχτούµε το γεγονός ότι η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

πραγµατοποιείται από ανθρώπους και αναπόφευκτα στην όλη διαδικασία 

εµπεριέχεται και η υποκειµενικότητα των αξιολογητών. Χαρακτηριστική είναι η θέση 

που εκφράζεται από έναν εκπαιδευτικό ο οποίος σηµειώνει: 

 

….σε κάποιο βαθµό µέσα στη διαδικασία της αξιολόγησης 

δικαιολογείται η αδικία… 

 

 Αρκετοί ερευνητές (∆ηµητρόπουλος, 1999, Peterson, 2000:52) θεωρούν ότι η 

υποκειµενικότητα του αξιολογητή µπορεί να λειτουργήσει θετικά υπό ορισµένες 

προϋποθέσεις. Η υποκειµενική κρίση του αξιολογητή ενισχύεται όταν βασίζεται στα 

περισσότερο αντικειµενικά δεδοµένα, όταν περιορίζονται έµφυτες προκαταλήψεις, 

εµπλέκονται οι συµµετέχοντες και η λογική χαρακτηρίζει τις πράξεις.  
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Αν και τα προβλήµατα στην εξασφάλιση της αντικειµενικότητας είναι πολλά, 

υποστηρίζεται (Λάµνιας,2001:81-84) ότι µπορεί να αποφευχθεί η παγίδευση της 

αξιολόγησης µεταφέροντας τον προβληµατισµό από την αντικειµενικότητα στην 

εγκυρότητα, η οποία θεωρείται (The Joint Committee on Standards for Educational 

Evaluation, 1981:117) και η σηµαντικότερη διάσταση στην αξιολόγηση. Ο Dwyer 

(1995:71) επισηµαίνει τη σηµαντικότητα της εγκυρότητας υποστηρίζοντας ότι ο 

στόχος της βελτίωσης της διδασκαλίας βασίζεται στην εγκυρότητα της αξιολόγησης. 

Τα στοιχεία που καθορίζουν την εγκυρότητα αναφέρονται στο κατά πόσο η 

αξιολόγηση αναπτύσσεται και εφαρµόζεται στη βάση του περιγραφόµενου ρόλου και 

της αποδεκτής επαγγελµατικής πρακτικής  (Hopkins, 1989:55, Osborne, 1990:165, 

Stufflebeam and Sanders, 1990:424, Uhlenbeck et all, 2002:257). Γεγονός που 

ουσιαστικά σηµαίνει ότι είναι απαραίτητο τα κριτήρια αξιολόγησης να αντλούνται 

από την έρευνα για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό προκειµένου να εξασφαλιστεί 

η εγκυρότητα. Πώς όµως ενισχύεται η εγκυρότητα της αξιολόγησης;  

Η εγκυρότητα της αξιολόγησης αυξάνει όταν συλλέγονται στοιχεία από 

πολλαπλές πηγές πληροφόρησης µε διάφορα όργανα µέτρησης, καλύπτοντας το 

σύνολο των πλευρών της διδασκαλίας. Επίσης είναι σηµαντικό να ληφθεί υπόψη το 

πλαίσιο και οι συνθήκες κάτω από τις οποίες πραγµατοποιείται η διδασκαλία 

(Μάνδαλος, 1996:267, Uhlenbeck et all, 2002:258), αλλά και από το πώς 

ερµηνεύονται τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης (The Joint Committee on Standards 

for Educational Evaluation, 1981:117).  

Επίσης η εγκυρότητα ενισχύεται από τον αυξηµένο βαθµό εµπλοκής των 

εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση (Dwyer, 1995:71, Beijaard et all, 2002:260), 

δίνοντας την ευκαιρία στους αξιολογούµενους να σχολιάζουν τις προσπάθειες και τις 

επιλογές τους (Peterson, 2000:70). Εξάλλου οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν καλύτερα 

από οποιονδήποτε άλλο τι συµβαίνει στην τάξη τους και είναι σε θέση να προτείνουν 

τον καταλληλότερο συνδυασµό πηγών για την αξιολόγησή τους (Peterson, 2000:54).  

Τέλος, η  εγκυρότητα της αξιολόγησης εξαρτάται και από την ύπαρξη ενός 

αξιόπιστου συστήµατος προστιθέµενης αξίας το οποίο παρέχει τη δυνατότητα µέσα 

από την µέτρηση των επιτευγµάτων των µαθητών και συνεκτιµώντας πλήθος άλλων 

παραγόντων να εντοπίζονται οι διαφορετικοί χαρακτηρισµοί για τον κάθε 

εκπαιδευτικό (Reynolds and Muijs, 2003:95). Επίσης στην περίπτωση που µετρώνται 

οι επιδόσεις των µαθητών η εγκυρότητα της αξιολόγησης αυξάνει όταν οι 

εκπαιδευτικοί έχουν συνειδητοποιήσει τη µεθοδολογία των εξετάσεων, τα 
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περιεχόµενα των τεστ και τη µεταξύ τους σύνδεση (Pearlman and Tannenbaum, 

2003:620).  ∆ιαφορετικά η σύνδεση των χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών µε τις 

επιδόσεις των µαθητών δεν αποτελεί αξιόπιστο στοιχείο προκειµένου ο αξιολογητής 

να προβεί σε µέτρηση της απόδοσης των εκπαιδευτικών (Stufflebeam and Sanders, 

1990:423, Τσιάκαλος, 1992:37).  

 

Η αξιοπιστία αποτελεί επίσης σηµαντική διάσταση στην αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών. Κατά την αξιολόγηση πρέπει να περιγράφεται αξιόπιστα η 

εργασία των εκπαιδευτικών παρέχοντας τεκµηριωµένες ενδείξεις για την απόδοσή 

τους. Το γεγονός αυτό σηµαίνει ότι οι πληροφορίες πρέπει να είναι αξιόπιστες 

προερχόµενες από πηγές οι οποίες έχουν περιγραφεί λεπτοµερώς (The Joint 

Committee on Standards for Educational Evaluation, 1981:112) και τα συµπεράσµατα 

συνδέονται λογικά µε τα δεδοµένα (Stufflebeam and Sanders, 1990:423). 

 Η αξιοπιστία της αξιολόγησης δεν είναι πάντοτε εξασφαλισµένη αλλά 

εξαρτάται από αρκετούς παράγοντες (The Joint Committee on Standards for 

Educational Evaluation, 1981:121). Τα διαφορετικά πλαίσια διδασκαλίας πρέπει να 

λαµβάνονται υπόψη στην κρίση επειδή η αξιολόγηση µπορεί να θεωρηθεί αξιόπιστη 

σε συγκεκριµένες συνθήκες εργασίας δεν µπορεί όµως, να έχει γενική ισχύ 

(Stufflebeam and Shinfield, 1995:17, Uhlenbeck et all, 2002:257). Με άλλα λόγια η 

κρίση για την απόδοση των εκπαιδευτικών σε συγκεκριµένο πλαίσιο εργασίας δεν 

προσδιορίζει κατ’ ανάγκη και µια επόµενη κρίση σε διαφορετικό πλαίσιο εργασίας. 

Επίσης η αξιοπιστία εξαρτάται και από τον έλεγχο της διαδικασίας αξιολόγησης, των 

µεθοδολογικών εργαλείων που χρησιµοποιούνται και των δεδοµένων που 

συλλέγονται (Peterson, 2000:70). Οι πολλαπλές πηγές πληροφόρησης γονείς, 

µαθητές, σχεδιασµός µαθηµάτων, η ύπαρξη αρκετών αξιολογητών και ιδιαίτερα όταν 

υπάρχει κάποιος µε ειδίκευση στο συγκεκριµένο πλαίσιο διδασκαλίας (Bridges, 

1990:155), η κοινή κατανόηση των κριτηρίων (Uhlenbeck et all, 2002:258), η 

ενσωµάτωση στην αξιολόγηση δραστηριοτήτων επαγγελµατικής ανάπτυξης οι οποίες 

πιθανά προηγούνται της διαδικασίας αξιολόγησης (McLaughlin, 1990:405) αυξάνουν 

την αξιοπιστία. 

Σύµφωνα µε τον Peterson (2000:70) βασικός συντελεστής αξιοπιστίας της 

αξιολόγησης είναι ο αξιολογητής. Για αρκετούς, όµως, αξιολογητές η αξιοπιστία δεν 

είναι άµεσης προτεραιότητας. Έτσι λοιπόν µεταθέτουν το ενδιαφέρον τους στην 

εγκυρότητα της αξιολόγησης (Hopkins, 1989:55). Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι 
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αυξηµένη προσοχή στην αξιοπιστία λειτουργεί σε βάρος της εγκυρότητας της 

αξιολόγησης (Beijaard et all, 2002:260).  

Συνεπώς το σύστηµα αξιολόγησης πρέπει να εστιάζει στην ποιότητα της 

διδακτικής πράξης αλλά και τις εκροές των µαθητών. Επίσης να συνυπολογίζονται η 

προστιθέµενη αξία, η γνώµη και άλλων οµάδων που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία όπως των γονέων και των µαθητών (Kyriakides and Campbell, 2003:32). 

Να εξασφαλίζεται αξιόπιστη και έγκυρη µέτρηση της επίδρασης των εκπαιδευτικών 

στη µαθησιακή πορεία των µαθητών στο χρόνο, σαφήνεια των κριτηρίων 

αξιολόγησης και ευέλικτη χρησιµοποίησή τους καθώς και διάθεση του απαιτούµενου 

χρόνου. Επιπλέον είναι απαραίτητη η συνειδητοποίηση της σηµαντικότητας της 

αξιολόγησης καθώς και η διαµόρφωση ανοικτών σχέσεων εµπιστοσύνης και 

ειλικρίνειας µεταξύ των εµπλεκοµένων προκειµένου να αντιµετωπιστούν τα όποια 

προβλήµατα και να επιτευχθεί ο στόχος της βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου.  

Όλα τα παραπάνω αποτελούν συνθήκες που αυξάνουν την αξιοπιστία, την 

εγκυρότητα αλλά και την αποτελεσµατικότητα της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών (Παπασταµάτης, 2001:57, Piggot-Irvine, 2003:175). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6Ο 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

6.1 Σηµαντικότητα και πρωτοτυπία της έρευνας 

 

Η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, όπως ήδη έχει αναφερθεί, δεν 

εφαρµόζεται στη χώρα µας από το 1982 µέχρι και σήµερα. Θα µπορούσε, όµως, να 

υποστηριχθεί ότι στο άµεσο µέλλον θα δούµε να εφαρµόζεται η αξιολόγηση και στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Βέβαια κάτι ανάλογο έχει ειπωθεί σε αρκετές 

περιπτώσεις κατά το παρελθόν, παρόλα αυτά η τωρινή πολιτική και κοινωνική 

συγκυρία αναδεικνύουν τη σηµαντικότητα του θεσµικού εκσυγχρονισµού του 

εκπαιδευτικού συστήµατος γεγονός που αναφέρεται και στην εφαρµογή της 

αξιολόγησης. Υπό αυτή την έννοια η παρούσα µελέτη πιθανά να βρίσκεται χρονικά 

πολύ κοντά στην πραγµατοποίηση µίας βασικής, όχι µόνο θεσµικής µα και 

ουσιαστικής αλλαγής στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας µας.    

Οι αλλαγές στην εκπαίδευση χρειάζονται και τη σύµπραξη της εκπαιδευτικής 

κοινότητας. Ίσως αποτελεί αναποτελεσµατική πρακτική οι σχεδιαζόµενες καινοτοµίες 

να εισάγονται στο εκπαιδευτικό σύστηµα και οι εκπαιδευτικοί να καλούνται απλά να 

υποστηρίξουν την εφαρµογή τους. Αρκετοί ερευνητές αλλά και υπεύθυνοι χάραξης 

της εκπαιδευτικής πολιτικής εκτιµούν ότι οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

συνεισφέρουν σηµαντικά τόσο στον πληρέστερο σχεδιασµό όσο και στην 

αποτελεσµατικότερη εφαρµογή των καινοτοµιών. Αυτό που συνάγεται από τα 

παραπάνω και συνδέεται µε την παρούσα έρευνα είναι ότι η γνώµη των 

εκπαιδευτικών αναφορικά µε θέµατα που σχετίζονται άµεσα µε την εφαρµογή, τη 

λειτουργία, τις προτεραιότητες αλλά και τις πιθανές αδυναµίες του συστήµατος 

αξιολόγησης αποτελεί πολύτιµη γνώση που συµβάλλει τόσο στον πληρέστερο 

σχεδιασµό όσο και στην αποτελεσµατικότερη εφαρµογή του συστήµατος 

αξιολόγησης.   

Η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την 

αξιολόγηση του έργου τους είναι χρήσιµη για αρκετούς λόγους. Πρώτον, συνεισφέρει 

στο να εντοπιστεί ο βαθµός στον οποίο γίνεται αποδεκτό το σύστηµα αξιολόγησης 

από τους εκπαιδευτικούς. ∆εύτερο, εντοπίζονται τα σηµεία στα οποία οι 

εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται σε σχέση µε τα στοιχεία του συστήµατος 
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αξιολόγησης. Τρίτον, στο συµβολικό επίπεδο αναδεικνύεται η αίσθηση ότι η 

αξιολόγηση αποτελεί κοινή ευθύνη των εµπλεκοµένων, αυξάνοντας κατ’ αυτόν τον 

τρόπο την αποδοχή και τη διεξαγωγή της αξιολόγησης σε κλίµα συνεργασίας, 

αµοιβαίας εµπιστοσύνης και σεβασµού. Συνθήκες που ενισχύουν την 

αποτελεσµατικότητά της.  

Στα είκοσι και πλέον χρόνια που δεν εφαρµόζεται η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών στη χώρα µας το ΥΠΕΠΘ έχει παρουσιάσει περισσότερα από δέκα 

νοµοθετικά κείµενα για την αξιολόγηση. Η ακαδηµαϊκή κοινότητα έχει διατυπώσει 

πλουραλιστικά τις θέσεις της, ενώ το συνδικαλιστικό κίνηµα των εκπαιδευτικών έχει 

αναπτύξει συγκεκριµένη σχετική πρόταση. Η γενικότερη συζήτηση είναι πράγµατι 

ενδιαφέρουσα και συχνά εκφράζονται αντικρουόµενες απόψεις. Παρόλα αυτά θα 

µπορούσε πιθανά να υποστηριχθεί ότι υφίσταται µία δυσανάλογη σχέση µεταξύ της 

γενικότερης συζήτησης και των ερευνητικών προσπαθειών. Οι αντίστοιχες έρευνες 

που έχουν πραγµατοποιηθεί στον ελληνικό χώρο και µπορούν να τροφοδοτήσουν την 

όλη συζήτηση µε ερευνητικά δεδοµένα είναι πραγµατικά ελάχιστες. Συµπερασµατικά 

λοιπόν προκύπτει ότι η συζήτηση διεξάγεται βασιζόµενη σε θέσεις που δεν 

υποστηρίζονται όσο θα αναµενόταν από τα συµπεράσµατα των σχετικών ερευνών. Η 

πραγµατικότητα αυτή σίγουρα δεν εµπλουτίζει το γενικότερο προβληµατισµό αλλά 

και δεν υποστηρίζει τη λήψη των όποιων αποφάσεων για ένα τόσο σηµαντικό µα και 

ταυτόχρονα ευαίσθητο ζήτηµα όπως αυτό της αξιολόγησης.  

Η παρούσα έρευνα διερευνώντας τις απόψεις των εκπαιδευτικών της 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης αναφορικά µε την αξιολόγησή τους επιχειρεί να 

συµβάλει στον εµπλουτισµό της σχετικής συζήτησης. Φυσικά δεν επιδιώκεται τα 

συµπεράσµατα που θα προκύψουν από την παρούσα µελέτη να έχουν γενική ισχύ. 

Θεωρείται, όµως, σηµαντικό το γεγονός να αποκτηθεί µία κατόπτευση των απόψεων 

των εκπαιδευτικών για το σύνολο των ερωτηµάτων που σχετίζονται άµεσα µε το 

σύστηµα αξιολόγησης του έργου τους, ιδιαίτερα όταν δεν έχουν διερευνηθεί, παρά 

ελάχιστα, οι απόψεις τους. Τα ερωτήµατα αυτά συνδέονται µε το βαθµό στον οποίο οι 

εκπαιδευτικοί αποδέχονται την αξιολόγησή τους καθώς και µε ζητήµατα που 

προκύπτουν από την εφαρµογή της αξιολόγησης στην πράξη. Βέβαια ενδιαφέρον 

αποκτά και η ανάδειξη των όποιων  προσδοκιών έχουν οι εκπαιδευτικοί αλλά και των 

ανησυχιών και των φόβων τους από την εφαρµογή της αξιολόγησης. Επιδιώκεται 

επίσης να εντοπιστούν τα σηµεία εκείνα στα οποία οι εκπαιδευτικοί 

διαφοροποιούνται από τα στοιχεία του συστήµατος αξιολόγησης. Στα παραπάνω 
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εντοπίζεται εξάλλου και η πρωτοτυπία της παρούσας έρευνας. Τα αποτελέσµατα και 

τα συµπεράσµατα που θα προκύψουν ενδεχοµένως να συνεισφέρουν, στο βαθµό που 

τους αναλογούν, στην περαιτέρω ανάπτυξη του σχετικού προβληµατισµού. 

Ίσως ο περισσότερο ανασταλτικός παράγοντας στη διεξαγωγή της έρευνας να 

αποτελεί το γεγονός ότι αξιολόγηση των εκπαιδευτικών έχει να πραγµατοποιηθεί εδώ 

και περισσότερο από είκοσι χρόνια. Η έλλειψη προηγούµενης εµπειρίας αναφορικά 

µε την εφαρµογή της αξιολόγησης στην πράξη επιβάλλει πιθανά τους περιορισµούς 

της στη διεξαγωγή της έρευνας.  Από την άλλη, όµως, εµπεριέχει τη δυναµική του 

νέου που πρόκειται να εµφανιστεί στο εκπαιδευτικό σύστηµα της χώρας. Πώς θα 

διαµορφωθεί, πώς θα λειτουργήσει και ποια θα είναι η συµβολή της αξιολόγησης 

στην προσπάθεια βελτίωσης της παρεχόµενης εκπαίδευσης. 

 

 

6.2 Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 

Βασικό σκοπό της έρευνας αποτελεί η διερεύνηση των απόψεων των 

εκπαιδευτικών σε ένα σύνολο ερωτηµάτων που σχετίζονται µε την αξιολόγηση του 

έργου τους. Ο σκοπός αυτός αποκτά ιδιαίτερη αξία όταν υποστηρίζεται (Milanowski, 

2001:209) ότι κατά την εφαρµογή της αξιολόγησης πρέπει να αναγνωρίζονται και να 

µετρώνται όλα τα πιθανά αίτια που συγκροτούν το βαθµό αποδοχής του συστήµατος 

αξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς. 

Έτσι λοιπόν η παρούσα έρευνα στοχεύει να δώσει απαντήσεις στα παρακάτω 

επίκαιρα και συγχρόνως κρίσιµα ερωτήµατα που αφορούν την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών: 

 

1. Ποιος είναι ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την 

αξιολόγηση του έργου τους; Ποια είναι η βασική επιχειρηµατολογία που 

αναπτύσσουν για να στηρίξουν τη θέση τους; 

 

2. Ποια είναι η άποψη των εκπαιδευτικών για τους σκοπούς και τους 

στόχους της αξιολόγησης του έργου τους; Σε ποια κριτήρια, φορείς και 

µεθόδους αξιολόγησης δίνουν προτεραιότητα; Ποιοι παράγοντες πρέπει να 

λαµβάνονται υπόψη κατά την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών;  
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3. Ποιος ή ποιοι νοµιµοποιούνται να έχουν πρόσβαση στα αποτελέσµατα της 

αξιολόγησης; Πώς θα επιθυµούσαν να αξιοποιηθούν τα αποτελέσµατα σε 

σχέση µε το εργασιακό καθεστώς των εκπαιδευτικών; Ποια είναι η άποψή 

τους για το δικαίωµα υποβολής ενστάσεων επί του αξιολογικού 

αποτελέσµατος;  

4. Πώς περιγράφουν οι εκπαιδευτικοί τον όρο «αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών»; 

Από τα αποτελέσµατα που θα προκύψουν η παρούσα έρευνα θα επιχειρήσει 

να διαπιστώσει: 

 το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

  το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς το 

σύστηµα αξιολόγησης που προτείνεται από το ΥΠΕΠΘ 

 πού διαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί σε σχέση µε το σύστηµα 

αξιολόγησης που προωθείται από το ΥΠΕΠΘ 

 πώς κατανοούν οι εκπαιδευτικοί τα µέρη του συστήµατος αξιολόγησης  

 ποιες είναι οι προτεραιότητες των εκπαιδευτικών καθώς και ποια τα κέρδη 

που πιθανά προσδοκούν από την αξιολόγησή τους  

 ποια τα σηµεία τα οποία προβληµατίζουν τους εκπαιδευτικούς   

 ποιους και ποιες διαδικασίες εµπιστεύονται οι εκπαιδευτικοί 

Θεωρείται ότι η γνώση που προκύπτει από την αποτύπωση των απόψεων των 

εκπαιδευτικών µπορεί να συµβάλει στην αποτελεσµατική λειτουργία καθώς και στην 

εξέλιξη του συστήµατος αξιολόγησης.  

 

 

6.3 ∆ιερευνητικά ερωτήµατα 

 

Τα διερευνητικά ερωτήµατα τα οποία θα διερευνήσει η παρούσα έρευνα είναι 

τα παρακάτω: 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγησή τους σε καθένα από τα 

βασικά στοιχεία του συστήµατος αξιολόγησης (σκοπούς-στόχους, 

επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης, παράγοντες που πρέπει να 
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λαµβάνονται υπόψη, κριτήρια, φορείς, µεθόδους, γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων, ύπαρξη συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς, δικαίωµα 

ένστασης επί του αποτελέσµατος της αξιολόγησης); 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγησή τους στην ικανοποίηση 

που νιώθουν από την ενηµέρωση που έχουν σε θέµατα εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης καθώς και στις πηγές από τις οποίες αντλούν τη σχετική 

ενηµέρωση; 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγησή τους στην ικανοποίηση 

που νιώθουν από την ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών καθώς και στις πηγές από τις οποίες 

αντλούν τη σχετική ενηµέρωση; 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγησή τους στον τρόπο µε τον 

οποίο περιγράφουν τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών»; 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε το 

βαθµό ενηµέρωσή τους για το θεσµικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών ως προς τον τρόπο µε τον οποίο περιγράφουν τον όρο 

«αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών»; 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε το 

βαθµό ενηµέρωσή τους για το θεσµικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου 

των εκπαιδευτικών ως προς τη θέση τους απέναντι στην αξιολόγηση 

καθώς και στα επιχειρήµατα που χρησιµοποιούν για να αιτιολογήσουν την 

άποψή τους; 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε το 

βαθµό ενηµέρωσής τους για το θεσµικό πλαίσιο της αξιολόγησης του 

έργου των εκπαιδευτικών σε καθένα από τα στοιχεία του συστήµατος 
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αξιολόγησης (σκοπούς-στόχους, επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης, 

παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη, κριτήρια, φορείς, 

µεθόδους, γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, ύπαρξη συνεπειών στο 

εργασιακό καθεστώς, δικαίωµα ένστασης επί του αποτελέσµατος της 

αξιολόγησης); 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε την 

επιλογή του ∆ιευθυντή ως αξιολογητή, στα επιχειρήµατα υπέρ και κατά 

που αναφέρονται άµεσα στους φορείς αξιολόγησης, στα κριτήρια των 

οποίων την ευθύνη αξιολόγησης έχει ο ∆ιευθυντής, στους παράγοντες που 

πρέπει να λαµβάνονται υπόψη, στη µεθοδολογία, τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων, στην ύπαρξη συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς, το 

δικαίωµα ένστασης; 

 

 ∆ιαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί και σε ποιο επίπεδο ανάλογα µε την 

επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως αξιολογητή, στα επιχειρήµατα υπέρ 

και κατά που αναφέρονται άµεσα στους φορείς αξιολόγησης, στα κριτήρια 

των οποίων την ευθύνη αξιολόγησης έχει ο Σχολικός Σύµβουλος, στους 

παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη, στη µεθοδολογία, τη 

γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, στην ύπαρξη συνεπειών στο 

εργασιακό καθεστώς, το δικαίωµα ένστασης; 

 

 

6.4 Πληθυσµός αναφοράς και δείγµα της έρευνας 

 

Ο εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης που εργάζονταν σε 

δηµοτικά σχολεία της Κρήτης αποτέλεσαν τον πληθυσµό αναφοράς της παρούσας 

έρευνας. Σύµφωνα µε στοιχεία από την Περιφερειακή ∆ιεύθυνση Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Κρήτης, καθώς και από τα γραφεία των ∆ιευθύνσεων 

της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης των τεσσάρων νοµών της Κρήτης προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης (δάσκαλοι) που εργάζονται στα 

δηµοτικά σχολεία της Κρήτης είναι 3.163.  

Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι στον πληθυσµό της παρούσας έρευνας δε 

συµπεριλαµβάνονται οι ∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων, οι εκπαιδευτικοί 
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ειδικοτήτων, οι εκπαιδευτικοί στο ∆ιδασκαλείο Κρήτης καθώς και οι εκπαιδευτικοί 

των ειδικών δηµοτικών σχολείων. Οι ∆ιευθυντές αποκλείστηκαν επειδή υπόκεινται 

σε διαφορετική µορφής αξιολόγηση από εκείνη των εκπαιδευτικών. Παράλληλα οι 

∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων προτείνονται από το ΥΠΕΠΘ ως φορείς 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων δε 

συµπεριλαµβάνονται στον πληθυσµό αναφοράς επειδή αφ’ ενός ένας µεγάλος 

αριθµός εξ’ αυτών εργάζεται στο πλαίσιο των δραστηριοτήτων απασχόλησης του 

ολοήµερου σχολείου µε διδακτικά καθήκοντα που διαφοροποιούνται από αυτά των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται στο πλαίσιο των µαθηµάτων του Αναλυτικού 

Προγράµµατος. Αφ΄ ετέρου οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων που εντάσσονται στο 

πλαίσιο των µαθηµάτων του Αναλυτικού Προγράµµατος ανήκουν παράλληλα και 

στην οµάδα των εκπαιδευτικών της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Ουσιαστικά 

λοιπόν αποτελούν µέλη ενός πληθυσµού διαφορετικού από αυτού που ενδιαφέρει την 

παρούσα έρευνα. Οι εκπαιδευτικοί που φοιτούν στο ∆ιδασκαλείο Κρήτης 

αποκλείστηκαν επίσης από τον πληθυσµό αναφοράς της παρούσας έρευνας, επειδή 

θεωρήθηκε ότι το πρόγραµµα σποδών της µετεκπαίδευσή τους θα µπορούσε να έχει 

επίδραση στην άποψή τους για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Τέλος, 

στον πληθυσµό αναφοράς δεν συµπεριλαµβάνονται οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 

στα ειδικά δηµοτικά σχολεία. Η µη συµµετοχή αυτών των εκπαιδευτικών οφείλεται 

στο ότι οι προτεραιότητες, οι ανάγκες και συνολικά το πλαίσιο λειτουργίας των 

ειδικών δηµοτικών σχολείων διαφοροποιείται κατά κάποιο τρόπο από αυτό των 

υπολοίπων δηµοτικών σχολείων.  

Σηµειώνεται επίσης ότι στον πληθυσµό της παρούσας έρευνας 

συµπεριλαµβάνονται και οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί. Η ένταξή τους στον 

πληθυσµό αιτιολογείται από το ότι οι µόνιµοι διορισµοί των εκπαιδευτικών γίνονται 

µε ποσόστωση τόσο από τον πίνακα επιτυχόντων του ΑΣΕΠ όσο και από την 

προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών. Γεγονός που σηµαίνει ότι δίνεται η δυνατότητα για 

µονιµοποίηση των αναπληρωτών εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

(δασκάλων) χωρίς να περάσουν κατ’ ανάγκη µε επιτυχία τις εξετάσεις του ΑΣΕΠ και 

ως εκ τούτο είναι σηµαντικό να καταγραφεί και η δική τους άποψη. Θα πρέπει επίσης 

να επισηµανθεί ότι στην Περιφέρεια Κρήτης ο αριθµός των αναπληρωτών καθώς και 

των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών είναι αρκετά µεγάλος. Σύµφωνα µε στοιχεία από τις 

∆ιευθύνσεις Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης των τεσσάρων νοµών ο συνολικός αριθµός 

των εκπαιδευτικών αυτής της κατηγορίας είναι 786. Το γεγονός αυτό σηµαίνει ότι 
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στον πληθυσµό αναφοράς το 30% αποτελείται από αναπληρωτές και νεοδιόριστους 

εκπαιδευτικούς.  

Συνοψίζοντας τα παραπάνω προκύπτει ότι ο πληθυσµός αναφοράς της 

έρευνας είναι οι εκπαιδευτικοί, µόνιµοι και αναπληρωτές, της Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης που εργάζονται στα δηµοτικά σχολεία της Κρήτης εκτός από τους 

∆ιευθυντές των σχολικών µονάδων, τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων, τους 

µετεκπαιδευόµενους στο ∆ιδασκαλείο Κρήτης καθώς και τους εκπαιδευτικούς που 

εργάζονται στα ειδικά δηµοτικά σχολεία. Συνυπολογίζοντας όλα τα παραπάνω ο 

πραγµατικός αριθµός των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης (δάσκαλοι) 

που αποτελούν τον πληθυσµό αναφοράς είναι 2.641. Έτσι λοιπόν το δείγµα της 

παρούσας έρευνας έχει προέλθει από τον προαναφερθέντα πληθυσµό. 

Σύµφωνα µε τους Javeau (1996:90) και Κυριαζή (2000:119) οι συνθήκες κάτω 

από τις οποίες θα πραγµατοποιηθεί η έρευνα καθώς και ο συνυπολογισµός 

παραγόντων που συνδέονται µε την πρακτικότητα και την οικονοµία προσδιορίζουν 

σε σηµαντικό βαθµό και τον τρόπο επιλογής του δείγµατος. Στην παρούσα έρευνα 

δεν ακολουθήθηκε κάποια συγκεκριµένη µορφή δειγµατοληψίας. Επιλέχθηκε 

εµπειρικό δείγµα (Βάµβουκας, 2000:165). Συνεπώς δεν εξασφαλίζεται η 

αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος και άρα τα αποτελέσµατα της έρευνας θα 

αναφέρονται µόνο στους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. 

Επιχειρήθηκε, όµως, να συγκεντρωθούν ερωτηµατολόγια και από τους 

τέσσερις νοµούς της Κρήτης λαµβάνοντας υπόψη και κάποιες συνιστώσες, όπως την 

οργανικότητα των σχολείων καθώς και το χώρο στον οποίο εδρεύουν. Έτσι λοιπόν µε 

διάφορους τρόπους, κυρίως µέσω της χρησιµοποίησης ενός δικτύου συναδέλφων 

στάλθηκαν ερωτηµατολόγια και στους τέσσερις νοµούς της Κρήτης, τόσο σε σχολεία 

των πόλεων όσων και σε σχολεία ηµιαστικών και αγροτικών περιοχών. 

Επισηµαίνεται επίσης ότι δεν επιχειρήθηκε να διατηρηθεί η αναλογία µεταξύ του 

συνολικού αριθµού των εκπαιδευτικών που εργάζονται στους τέσσερις νοµούς της 

Κρήτης και αυτών που εντάσσονται στο δείγµα της παρούσας έρευνας. Έτσι λοιπόν 

χορηγήθηκαν 800 ερωτηµατολόγια και επιστράφηκαν συµπληρωµένα 422 (ποσοστό 

52,75%). Από αυτά, 206 ερωτηµατολόγια συγκεντρώθηκαν από το Ν. Ρεθύµνης, 94 

από το Ν. Ηρακλείου, 71 από το Ν. Χανίων και τέλος 51 από το Ν. Λασιθίου. Έτσι 

λοιπόν ο συνολικός αριθµός των εκπαιδευτικών του δείγµατος είναι 422 

εκπαιδευτικοί, ποσοστό 16% του πληθυσµού αναφοράς. 
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6.5.1 Περιγραφή του δείγµατος 

 

Σύµφωνα µε στοιχεία που προέκυψαν από τη στατιστική ανάλυση των 

δεδοµένων προκύπτει ότι το δείγµα της έρευνας αποτελείται από 173 άνδρες 

(ποσοστό 41,4%) και 245 γυναίκες (ποσοστό 58,6%), ενώ 4 άτοµα (ποσοστό 0,9%) 

δε δήλωσαν το φύλο τους. 
ΠίνακαςI: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς το φύλο 

ΦΥΛΟ f % 
Άνδρας 173 41,4 
Γυναίκα 245 58,6 
Σύνολο 418 100 

∆εν Απάντησαν 4 0,9 
 

Αναφορικά µε τη θέση υπηρεσίας οι 355 εκπαιδευτικοί είναι διορισµένοι 

(ποσοστό 84,9%), οι 63 (ποσοστό 15,1%) είναι αναπληρωτές και τέλος 4 άτοµα 

(ποσοστό 0,9%) δεν απάντησαν.  
ΠίνακαςII: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τη θέση 

υπηρεσίας 

ΘΕΣΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ f % 
∆ιορισµένοι 355 84,9 
Αναπληρωτές 63 15,1 

Σύνολο 418 100 
∆εν Απάντησαν 4 0,9 

 

Ως προς τα έτη υπηρεσίας, 188 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 44,9%) δήλωσαν 1-5 

έτη, 44 (ποσοστό 10,5%) δήλωσαν 6-10 έτη, 38 (ποσοστό 9,1%) 11-15 έτη, 66 

(ποσοστό 15,8%) 16-20 έτη, 22 (ποσοστό 5,3%) 21-25 έτη, ενώ ο αριθµός των 

εκπαιδευτικών µε περισσότερα από 25 έτη υπηρεσίας ήταν 61 (ποσοστό 14,6%). 

Τέλος, 3 άτοµα (ποσοστό 0,7%) δεν δήλωσαν τα χρόνια υπηρεσίας τους.  
ΠίνακαςIII: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τα 

χρόνια υπηρεσίας 

ΧΡΟΝΙΑ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ f % 
1-5 188 44,9 

6-10 44 10,5 
11-15 38 9,1 
16-20 66 15,8 
21-25 22 5,3 
25> 61 14,6 

Σύνολο 418 100 
∆εν Απάντησαν 4 0,9 
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Όσον αφορά τους τίτλους σπουδών 213 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 51%) έχουν 

πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδηµίας, ενώ 240 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 57,4%) έχουν 

πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης. 
ΠίνακαςIV: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τους 

τίτλους σπουδών 

ΤΙΤΛΟΙ ΣΠΟΥ∆ΩΝ f % 
Πτυχίο Π.Α 213 51 

Πτυχίο Π.Τ.∆.Ε 240 57,4 
∆εν Απάντησαν 4 0,9 
Από τους πτυχιούχος των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών οι 35 (ποσοστό 16,4%) 

έχουν και πτυχίο Παιδαγωγικού Τµήµατος. Οι εκπαιδευτικοί που δήλωσαν ότι έχουν 

και άλλο πτυχίο είναι 46 (ποσοστό 10,9%). Από αυτούς 34 (ποσοστό 8,05%) είναι 

πτυχιούχοι των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών, 5 (ποσοστό 1,18%) είναι πτυχιούχοι των 

Παιδαγωγικών Τµηµάτων, ενώ 7 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 1,6%) είναι πτυχιούχοι των 

Παιδαγωγικών Ακαδηµιών και των Παιδαγωγικών Τµηµάτων. Τέλος, 4 εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 0,9%) δεν απάντησαν στη σχετική ερώτηση. 

Όσον αφορά τους τίτλους µεταπτυχιακών σπουδών 33 εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 9,2%) δήλωσαν ότι έχουν κάνει µεταπτυχιακές σπουδές, 324 (ποσοστό 

90,8%) απάντησαν ότι δεν έχουν προχωρήσει σε µεταπτυχιακές σπουδές. Τέλος, 65 

εκπαιδευτικοί (ποσοστό 15,4%) δεν απάντησαν στη σχετική ερώτηση.  
ΠίνακαςV: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τους 

τίτλους µεταπτυχιακών σπουδών 

ΝΑΙ ΟΧΙ  
ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΕΣ ΣΠΟΥ∆ΕΣ f % f % 

Τίτλοι Μεταπτυχιακών Σπουδών 33 9,2 324 90,8 
∆εν Απαντησαν f=65 (15,4%) 

Από τους εκπαιδευτικούς µε µεταπτυχιακές σπουδές έχουν µεταπτυχιακό Α΄ 

κύκλου (master) 30 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 100%) και 3 από αυτούς (ποσοστό 10%) 

έχουν προχωρήσει τις σπουδές τους και σε διδακτορικό, ενώ 3 εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 10%) δεν δήλωσαν τι είδους µεταπτυχιακές σπουδές έχουν 

πραγµατοποιήσει.  

Τέλος, 57 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 17,2%) δήλωσαν ότι έχουν κάνει 

µετεκπαίδευση, 275 (ποσοστό 82,8%) δεν έχουν παρακολουθήσει κάποιο πρόγραµµα 

µετεκπαίδευσης, ενώ 90 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 21,3%) δεν απάντησαν στη σχετική 

ερώτηση. 
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ΠίνακαςVI: Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την 

µετεκπαίδευση 

ΝΑΙ ΟΧΙ  
ΜΕΤΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ f % f % 

Μετεκπαίδευση 57 17,2 275 82,8 
∆εν Απαντησαν f=90 (21,3%) 

 

6.6 Μέθοδοι και τεχνικές 

 
Σύµφωνα µε το Βάµβουκα (2000:167) η φύση του προβλήµατος και ο σκοπός 

της έρευνας προσδιορίζουν σε µεγάλο βαθµό τόσο τη µέθοδο όσο και τις τεχνικές που 

πρόκειται να εφαρµοστούν κατά τη διεξαγωγή της. Η Κυριαζή (2000:101) θεωρεί ότι 

η επεξηγηµατική διάσταση της δειγµατοληπτικής έρευνας επιχειρεί να εξηγήσει τις 

τάσεις που παρουσιάζονται στο δείγµα της έρευνας και να εντοπίσει τους παράγοντες 

που συµβάλλουν στην ανάπτυξη αυτών των τάσεων. Βασικός σκοπός της έρευνας 

αποτελεί η ανάπτυξη της γνώσης µέσα από την επαλήθευση ή την απόρριψη των 

ερευνητικών υποθέσεων.  

Η δειγµατοληπτική έρευνα χρησιµοποιείται ευρέως στις κοινωνικές επιστήµες 

επειδή µέσω των συνεντεύξεων (Παπαναστασίου, 1996:74, Βάµβουκας, 2000:231) 

της χορήγησης ερωτηµατολογίου, τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων, την 

άντληση και την τυποποιηµένη οργάνωση των πληροφοριών που προκύπτουν από 

µεγάλο αριθµό ερωτώµενων, επιτρέπεται η ανάδειξη γενικών τάσεων και 

οµοιοµορφιών (Κυριαζή, 2000:99).  

Το σύνολο σχεδόν των προαναφερόµενων µεθοδολογικών εργαλείων 

εκτιµάται ότι δηµιουργούν το πλαίσιο που επιτρέπει την ικανοποίηση του βασικού 

σκοπού της παρούσας έρευνας. Την ανάδειξη δηλαδή των απόψεων των 

εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης αναφορικά µε την αξιολόγηση του 

έργου τους. Βεβαίως στα συµπεράσµατα της παρούσας έρευνας δεν αναµένεται να 

έχουν γενική ισχύ ούτε φυσικά να αναδείξουν οµοιοµορφίες. Βασικός σκοπός είναι η 

κατόπτευση των απόψεων των εκπαιδευτικών του συγκεκριµένου δείγµατος. Έτσι 

λοιπόν η ερευνητική προσέγγιση που χρησιµοποιήθηκε είναι η δειγµατοληπτική 

έρευνα. ∆ιεξήχθησαν συνεντεύξεις και χορηγήθηκαν ερωτηµατολόγια σε 

εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης.  
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Η χρήση του ερωτηµατολογίου εµπεριέχει αρκετά πλεονεκτήµατα. ∆ίνει τη 

δυνατότητα συγκέντρωσης πολλών και ποικίλων πληροφοριών από µεγάλο αριθµό 

ατόµων. Επιτρέπει τις συγκρίσεις, την ποσοτικοποίηση των δεδοµένων και τις 

στατιστικές αναλύσεις, ενώ η µη παρουσία του ερευνητή και η ανωνυµία των 

ερωτηµατολογίων εξασφαλίζουν την ειλικρίνεια των απαντήσεων (Παπαναστασίου, 

1996:61, Βάµβουκας, 2000:248, Κυριαζή, 2000:119).  

Στο ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα υπήρχαν 

κατά κύριο λόγο κλειστές ερωτήσεις. Τα πλεονεκτήµατα των κλειστών ερωτήσεων 

αναφέρονται στην εύκολη κωδικοποίηση, συµπλήρωση και επεξεργασία τους, 

εξασφαλίζουν την αντικειµενικότητα των πληροφοριών και οδηγούν τον ερωτώµενο 

να απαντά εντός του πλαισίου των ερωτήσεων. Από την άλλη πλευρά µειονέκτηµα 

των κλειστών ερωτήσεων αποτελεί ο περιορισµένος αριθµός των προσφερόµενων 

απαντήσεων οι οποίες δεν µπορούν να είναι εξαντλητικές σε σχέση µε την κάλυψη 

του θέµατος (Παπαναστασίου, 1996:63, Javeau, 1996:97). Στο ερωτηµατολόγιο 

εντάχθηκαν επίσης και τρεις ανοικτές ερωτήσεις έτσι ώστε να δοθεί η δυνατότητα 

στους εκπαιδευτικούς να εκφράσουν ελεύθερα τις απόψεις τους. Η συγκεκριµένη 

επιλογή είχε ως στόχο την ανάδειξη του ευρύτερου πλαισίου στο οποίο βασίζονται οι 

απόψεις τους (Παπαναστασίου, 1996:62, Κυριαζή, 2000:127), όπως επίσης και να 

αξιοποιηθούν οι δηλώσεις τους προκειµένου να ενισχύσουν τόσο τη στατιστική 

ανάλυση όσο και να δηµιουργήσουν ένα ερµηνευτικό πλαίσιο κατά την εξαγωγή των 

συµπερασµάτων (Κυριαζή, 2000:129). Από την άλλη πλευρά οι ανοικτές ερωτήσεις 

δυσκολεύουν τον ερωτώµενο. Παράλληλα η κωδικοποίηση και η ανάλυσή τους είναι 

δύσκολη γεγονός που οδηγεί στην εµφάνιση περιορισµένης αξιοπιστίας. Επίσης σε 

αρκετά σηµαντικό ποσοστό, όπως άλλωστε αναµένονταν (Κυριαζή, 2000:127), οι 

ανοικτές ερωτήσεις εγκαταλείφθηκαν. Τα ερωτηµατολόγια συµπληρώθηκαν από τους 

ερωτώµενους χωρίς την παρουσία του ερευνητή. 

Τέλος, σε αρκετές από τις κλειστές ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου  

χρησιµοποιήθηκε η πεντάβαθµη κλίµακα µέτρησης του Likert (Κυριαζή, 2000:70) 

όπου οι ερωτώµενοι καλούνται να δηλώσουν το βαθµό συµφωνίας τους για καθεµία 

από τις δηλώσεις που συγκροτούν την ερώτηση. Η κλίµακα Likert που 

χρησιµοποιήθηκε στο συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο είχε ως εξής: 

• συµφωνώ απόλυτα, πολύ σηµαντικό, ναι, πολύ=5 

• συµφωνώ αρκετά, αρκετά σηµαντικό, ναι, αρκετά=4 



 206

• ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ, µέτριας σηµασίας, ναι, µέτρια=3 

• διαφωνώ αρκετά, λίγο σηµαντικό, όχι λίγο=2 

• διαφωνώ απόλυτα, καθόλου σηµαντικό, όχι, καθόλου=1 

 

Οι συνεντεύξεις ήταν ηµιδοµηµένες. Σε όλους τους συνεντευξιαζόµενους 

ακολουθήθηκε η ίδια σειρά ερωτήσεων µε στόχο να µειωθούν οι διαφορές στον 

τρόπο µε τον οποίο θέτονταν οι ερωτήσεις. Η όλη διαδικασία µαγνητοφωνήθηκε έτσι 

ώστε να υπάρξει οµαλή διεξαγωγή των συνεντεύξεων χωρίς διακοπές, παρέχοντας 

παράλληλα τη δυνατότητα να αναλυθεί συστηµατικά το περιεχόµενό τους 

(Βάµβουκας, 2000:243). Οι συνεντεύξεις πραγµατοποιήθηκαν από τον γράφοντα, ενώ 

κατά τη διεξαγωγή τους δεν υπήρχαν στο χώρο τρίτα άτοµα. 

Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι ο ρόλος των συνεντεύξεων ήταν σηµαντικός. 

Αρχικά συνέβαλαν στη συγκέντρωση πληροφοριών από τους εκπαιδευτικούς οι 

οποίες βοήθησαν στον έλεγχο των στοιχείων που προέκυψαν από τη βιβλιογραφική 

αναδίφηση. Στόχος η αξιοποίηση όσων νέων παραµέτρων αναδεικνύονταν από τους 

εκπαιδευτικούς προκειµένου να ενταχθούν στο ερωτηµατολόγιο, έτσι ώστε να 

ενισχυθεί η αξιοπιστία και η εγκυρότητά του (Κυριαζή, 2000:143). Τέλος, οι 

συνεντεύξεις συνέβαλαν στη δηµιουργία ενός ερµηνευτικού πλαισίου µε στόχο να 

κατανοηθούν τα αποτελέσµατα της έρευνας και να διευκολυνθεί η τελική συζήτηση.  

Επίσης στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκε και η τεχνητή ανάλυση 

περιεχοµένου (Βάµβουκας, 2000:269) στις ανοικτές ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου 

προκειµένου να µετασχηµατιστούν ποιοτικά δεδοµένα σε ποσοτικά. Ειδικότερα 

αξιοποιήθηκε η θεµατική ή σηµασιολογική ανάλυση περιεχοµένου όπου ενότητα 

ανάλυσης αποτέλεσε η σηµασία των δηλώσεων (Βάµβουκας, 2000:271). Κατά την 

εξέταση των ανοικτών ερωτήσεων δηµιουργήθηκαν κατηγορίες µε τρόπο που να 

εξασφαλίζεται η επιστηµονικότητα της µεθόδου. Πιο συγκεκριµένα η 

κατηγοριοποίηση έπρεπε να εξασφαλίζει την αρχή της αντικειµενικότητας, της 

εξαντλητικότητας, της καταλληλότητας και του αµοιβαίου αποκλεισµού (Βάµβουκας, 

2000:274). 

Κατά τον ίδιο τρόπο αναλύθηκαν και τα νοµοθετικά κείµενα τα σχετικά µε 

την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Οι βασικές κατηγορίες ανάλυσης των 

εξεταζόµενων κειµένων ήταν οι παρακάτω: 

• ορισµός της αξιολόγησης  
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• σκοπός της αξιολόγησης  

• στόχοι της αξιολόγησης  

• φορείς αξιολόγησης  

• κριτήρια αξιολόγησης  

• µέθοδοι αξιολόγησης  

• χρόνος αξιολόγησης  

• δυνατότητα ενστάσεων των αξιολογούµενων εκπαιδευτικών 

• τρόπος αποτίµησης της αξιολογικής διαδικασίας 

 

Στο αρχικό στάδιο της προέρευνας, πραγµατοποιήθηκαν συνεντεύξεις σε 

περιορισµένο δείγµα εκπαιδευτικών. Στο επόµενο στάδιο πραγµατοποιήθηκε η 

δοκιµαστική χορήγηση του ερωτηµατολογίου προκειµένου να ελεγχθεί η δοµή του 

ερωτηµατολογίου και η ποιότητα των ερωτήσεων. Ο στόχος ήταν να εξασφαλιστούν 

καλύτερες προϋποθέσεις αξιοπιστίας και εγκυρότητας για το ερευνητικό εργαλείο. Η 

φάση της δοκιµαστικής χορήγησης δεν ανέδειξε νέα στοιχεία τα οποία έπρεπε να 

ενσωµατωθούν στο τελικό εργαλείο συλλογής δεδοµένων. Έτσι λοιπόν στη συνέχεια 

πραγµατοποιήθηκε η οριστική χορήγησή του στο δείγµα της έρευνας.  

Το ερωτηµατολόγιο αποτελούνταν από δυο οµάδες ερωτήσεων. Η πρώτη 

αναφέρονταν στα προσωπικά στοιχεία των ερωτώµενων και πιο συγκεκριµένα στο 

φύλο, στη θέση υπηρεσίας, στα χρόνια συνολικής εκπαιδευτικής υπηρεσίας, στους 

τίτλους σπουδών, στους τίτλους µεταπτυχιακών σπουδών και τέλος στη 

µετεκπαίδευση. 

 Το δεύτερο µέρος περιλάµβανε δεκατέσσερις ερωτήσεις. Η πρώτη ερώτηση 

αφορούσε την ικανοποίηση που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί από το βαθµό ενηµέρωσης 

που έχουν για θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης καθώς και τις πηγές ενηµέρωσής 

τους. Η δεύτερη αφορούσε την ικανοποίηση που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί από το 

βαθµό ενηµέρωσης που έχουν αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

των εκπαιδευτικών καθώς και τις σχετικές πηγές ενηµέρωσής τους. Στην τρίτη 

ερώτηση ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να αναφέρουν τρεις λέξεις ή φράσεις 

που τους έρχονταν στο µυαλό για τον όρο «αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών». Η τέταρτη ερώτηση αφορούσε τα επιχειρήµατα υπέρ της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών στα οποία ενσωµατώνονται τόσο οι 

βασικοί σκοποί όσο και οι επιµέρους στόχοι της αξιολόγησης του έργου των 
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εκπαιδευτικών. Η πέµπτη ερώτηση παρέπεµπε στα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης. Στην έκτη ερώτηση ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να δηλώσουν το 

βαθµό συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγηση καθώς και να αιτιολογήσουν 

σύντοµα τη θέση τους. Στην έβδοµη παρουσιάζονταν τα κριτήρια αξιολόγησης του 

έργου των εκπαιδευτικών. Η όγδοη ερώτηση αφορούσε τους παράγοντες που πρέπει 

να λαµβάνονται υπόψη κατά την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Η ένατη 

ερώτηση περιλάµβανε τους φορείς ενώ η δέκατη τις µεθόδους-τεχνικές αξιολόγησης. 

Η ενδέκατη αφορούσε τους φορείς στους οποίους θα πρέπει να γνωστοποιούνται τα 

αποτελέσµατα. Η δωδέκατη αναφέρονταν στην ύπαρξη συνεπειών στο εργασιακό 

καθεστώς των εκπαιδευτικών. Η δέκατη τρίτη αφορούσε το δικαίωµα ενστάσεων των 

εκπαιδευτικών επί του αποτελέσµατος της αξιολόγησης. Τέλος στη δέκατη τέταρτη 

ερώτηση δίνονταν η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να καταθέσουν τις 

παρατηρήσεις τους για το ερωτηµατολόγιο καθώς και τις προτάσεις τους για την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. 

 
 

6.7 Μέθοδος στατιστικής ανάλυσης των ερευνητικών δεδοµένων  
 

Μετά τη συγκέντρωση των απαντηµένων ερωτηµατολογίων από τα 

υποκείµενα του δείγµατος, προχωρήσαµε στην ανάλυση περιεχοµένου και την 

κατηγοριοποίηση των απαντήσεων σε καθεµία από τις ανοικτές ερωτήσεις του 

µεθοδολογικού εργαλείου της έρευνας. Ακολούθησε η κωδικοποίηση των 

απαντήσεων των υποκειµένων σε όλες τις ερωτήσεις –ανοικτές και κλειστές- και στη 

συνέχεια εισήχθησαν τα ερευνητικά δεδοµένα σε Η/Υ µε τη βοήθεια του 

προγράµµατος εισαγωγής Dbase. Η στατιστική επεξεργασία και ανάλυση των 

ερευνητικών δεδοµένων διενεργήθηκε µε το στατιστικό πακέτο S.P.S.S.  

Οι ερευνητικές µεταβλητές, ανάλογα µε την κλίµακα µέτρησής τους, δηλαδή 

το είδος των τιµών που λαµβάνουν, ταξινοµήθηκαν στις βασικές κατηγορίες των 

ονοµατικών και ποσοτικών µεταβλητών1, ενώ συνυφασµένες µε τον τρόπο χειρισµού 

του εξεταζόµενου προβλήµατος κατανεµήθηκαν σε ανεξάρτητες και εξαρτηµένες2.  
                                                 
1 Όλα τα ερωτήµατα που ήταν διατυπωµένα σε πεντάβαθµη διαβαθµιστική κλίµακα Likert (αφού 

βέβαια προηγουµένως εξαιρέθηκε η 6η και µη διαβαθµίσιµη κατηγορία απάντησης «δεν έχω γνώµη») 

αντιµετωπίστηκαν ως ποσοτικές µεταβλητές. 
2 H ταξινόµηση των µεταβλητών σε ανεξάρτητες και εξαρτηµένες, µπορεί να κριθεί απολύτως αναγκαία τόσο σε 

επίπεδο εφαρµογής κάποιων στατιστικών κριτηρίων (t-test για ανεξάρτητα δείγµατα, one-way Anova), όσο και σε 
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 Σε επίπεδο περιγραφικής στατιστικής, δίνονται µονοµεταβλητοί και 

διµεταβλητοί πίνακες κατανοµής συχνοτήτων για την περίπτωση των ονοµατικών 

µεταβλητών, ενώ στην περίπτωση των ποσοτικών µεταβλητών για να σχηµατιστεί και 

µια συνοπτική αλλά και εύχρηστη εικόνα δίνεται συµπληρωµατικά ο µέσος όρος ως 

µέτρο κεντρικής τάσης και η τυπική απόκλιση ως µέτρο διασποράς των τιµών.  

 

Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής, προκειµένου να ελεγχθεί η ύπαρξη 

συνάφειας ανάµεσα σε δυο ονοµατικές µεταβλητές (π.χ. «θέση ως προς την 

αξιολόγηση»  µε «ο διευθυντής ως φορές αξιολόγησης»), εφαρµόστηκε το στατιστικό 

κριτήριο χ23
. 

Για τον έλεγχο της σχέσης ανάµεσα σε µια ονοµατική ανεξάρτητη µεταβλητή 

µε δυο κατηγορίες και µια ποσοτική (π.χ. «ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης» και  «βαθµός κατοχής της διδακτέας ύλης»), εφαρµόστηκε το t-test για 

ανεξάρτητα δείγµατα. Αν ο έλεγχος της οµοιογένειας των διασπορών της ποσοτικής 

µεταβλητής (που πραγµατοποιήθηκε µε το Levene’s test) έδειχνε ανοµοιογένεια των 

τυπικών αποκλίσεων, τότε καταφεύγαµε σε προσαρµοσµένη τιµή του t-test για άνισες 

διασπορές4. 

Για τον έλεγχο της σχέσης ανάµεσα σε µια κατηγορική µεταβλητή µε 

περισσότερες από δυο κατηγορίες και µια ποσοτική (π.χ. «συµφωνία µε την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» και «βαθµός αξιοποίησης του διαθέσιµου 

χρόνου»), εφαρµόστηκε η ανάλυση διακύµανσης µε έναν παράγοντα (one-way 

                                                                                                                                            
λειτουργικό επίπεδο υπό την ευρύτερη άποψη µιας επικοινωνίας των αποτελεσµάτων (χ2). Συνιστά, ωστόσο, 

"αυθαιρεσία" στο µέτρο που αυτή η διαφοροποίηση αποσυνδέεται από το περιεχόµενο του συγκεκριµένου 

ερευνητικού προβλήµατος αλλά και τις περιοχές στατιστικής ανάλυσης µέσα από τις οποίες το αντιµετωπίζουµε. 

Ως εκ τούτου, η σύνδεση της προαναφερθείσης ταξινόµησης µε τη χρήση όρων όπως: αιτιώδης σχέση, αίτιο-

αποτέλεσµα, καθώς και η όποια άλλη συναφής ορολογία, ιδιαίτερα για το πολυδύναµο των χώρων στις 

Κοινωνικές Επιστήµες και τις Επιστήµες της Αγωγής, είναι άκρως περιοριστική αλλά και συνάµα παραπλανητική 

ως προς τον ερµηνευτικό φακό των αποτελεσµάτων. 

Με το παραπάνω σκεπτικό, στην περίπτωση της δικής µας έρευνας, ως ανεξάρτητη µεταβλητή x 

θεωρήθηκε αυτή που λειτούργησε ως κριτήριο και που «λογικά» επηρεάζει ή ασκεί κάποια επίδραση πάνω στη 

διαµόρφωση των τιµών µιας άλλης µεταβλητής Ψ, της εξαρτηµένης.  
 
3  Βλ. σχετικά: Καραγιώργος, ∆., 2001, 358-371, Τσάντας, Χ., Μωυσιάδης, Χ., Μπαγιάτης, Ν., Χατζηπαντελής, 
Θ., 1999, 3_173-185,  Goodwin, J., 1995, 409-412, Grimm, L., 1993, 429-447. 
4  Βλ. σχετικά: Γναρδέλλης, Χ., 2003, 248-252, Καραγιώργος, ∆., 2001, 348-352, Τσάντας, Χ., Μωυσιάδης, Χ., 
Μπαγιάτης, Ν., Χατζηπαντελής, Θ., 1999, 3_137-146,  Goodwin, J., 1995, 412-414, Grimm, L., 1993, 167-188, 
Καλαµατιανού, Α., 1992, 582-586. 
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ANOVA). Αν ο έλεγχος της οµοιογένειας των διασπορών της ποσοτικής µεταβλητής 

(που πραγµατοποιήθηκε µε το Levene’s test) έδειχνε ανοµοιογένεια των τυπικών 

αποκλίσεων, τότε καταφεύγαµε στο αντίστοιχο µη παραµετρικό κριτήριο των 

Kruskal-Wallis. Στις περιπτώσεις όπου η ανάλυση διακύµανσης ή το κριτήριο των 

Kruskal-Wallis έδειχνε την ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς, εφαρµόσαµε  

συµπληρωµατικά το τεστ δυαδικών συγκρίσεων του Scheffe.  

 Αξίζει, τέλος, να προστεθεί, ότι για όλες τις περιπτώσεις στατιστικού ελέγχου, 

ως ελάχιστο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας υιοθετήθηκε το p=,05. 

Προτιµήθηκε, µάλιστα, στις περιπτώσεις όπου εντοπίστηκαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές, να αναγράφεται στους σχετικούς πίνακες µε την ακριβή του τιµή. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7Ο 
 

ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 
 

7.1 Εισαγωγή 
 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα περιγραφικά 

αποτελέσµατα της έρευνας. Η σειρά παρουσίασης θα είναι αντίστοιχη µε τη λογική 

σειρά που εµφανίστηκαν τα ερωτήµατα στο ερωτηµατολόγιο που χορηγήθηκε στους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος.  

Αρχικά, εµφανίζονται οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος στις 

ερωτήσεις που αφορούν στο βαθµό αλλά και τις πηγές ενηµέρωσής τους, τόσο για 

θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης όσο και για το νοµοθετικό πλαίσιο που διέπει την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Αµέσως µετά ακολουθούν οι διαπιστώσεις 

που προέκυψαν από την ανάλυση των λέξεων ή φράσεων που έρχονται στο µυαλό 

των εκπαιδευτικών στην αναφορά του όρου «αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών». Στη συνέχεια εµφανίζονται τα συµπεράσµατα που προέκυψαν από 

τη στατιστική ανάλυση των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος στις 

ερωτήσεις που αφορούσαν στα επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης του 

έργου των εκπαιδευτικών. Ακολουθεί η εξέταση του βαθµού συµφωνίας ή διαφωνίας 

των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση του έργου τους, καθώς και η αιτιολογία 

που επικαλούνται προκειµένου να τεκµηριώσουν τη θέση τους. Εξετάζονται µε 

αναλυτικό τρόπο, ακόµη, οι προτάσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος σχετικά µε 

τα κριτήρια αξιολόγησης του έργου τους, οι παράγοντες που πρέπει να 

συνυπολογίζονται κατά την αξιολόγησή του, οι φορείς αξιολόγησης καθώς και οι 

µέθοδοι/τεχνικές που θα πρέπει κατά την εκτίµησή τους να εφαρµόζονται. Το 

ενδιαφέρον εστιάζεται στη συνέχεια στη µελέτη των αποτελεσµάτων που προέκυψαν 

για τους φορείς στους οποίους θα πρέπει να γνωστοποιούνται τα αποτελέσµατα της 

αξιολόγησης, τις ενδεχόµενες συνέπειες της αξιολόγησης στο εργασιακό καθεστώς 

των εκπαιδευτικών καθώς και το δικαίωµα άσκησης ένστασης από την πλευρά τους. 

Το περιγραφικό επίπεδο της παρουσίασης των αποτελεσµάτων ολοκληρώνεται µε τις 

τελικές παρατηρήσεις ή προτάσεις που διατύπωσαν οι εκπαιδευτικοί αναφορικά µε 

την αξιολόγηση του έργου τους.  
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Σε αρκετές περιπτώσεις κατά την περιγραφή των αποτελεσµάτων 

εµφανίζονται ο µέσος όρος (µ.ο) αλλά και η τυπική απόκλιση  (τ.α) ως συνοπτικά 

µέτρα κεντρικής τάσης και διασποράς των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος. Για την ευχερέστερη ανάγνωση των αποτελεσµάτων, θεωρούµε σκόπιµο 

εδώ να υπενθυµίσουµε ότι οι παραπάνω δείκτες χρησιµοποιήθηκαν αποκλειστικά και 

µόνο σε ερωτήµατα διατυπωµένα σε πεντάβαθµη διαβαθµιστική κλίµακα Likert και η 

κωδικοποίηση των δεδοµένων για την εξαγωγή των τιµών των παραπάνω δεικτών 

έγινε µε τον εξής τρόπο: 

• Πολύ / Πολύ σηµαντικό / Συµφωνώ απόλυτα=5,  

• Αρκετά / Αρκετά σηµαντικό / Συµφωνώ αρκετά=4,  

• Μέτρια / Μέτριας σηµασίας / Ούτε συµφωνώ, ούτε διαφωνώ=3,  

• Λίγο / Λίγο σηµαντικό / ∆ιαφωνώ αρκετά=2,  

• Καθόλου / Καθόλου σηµαντικό / ∆ιαφωνώ απόλυτα=1 

Έτσι, µ.ο: 4,12 σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος κατά µέσο όρο 

συµφώνησαν αρκετά µε το εξεταζόµενο στοιχείο ή το θεώρησαν αρκετά σηµαντικό ή 

δήλωσαν αρκετά. 

 

 

7.2 Βαθµός ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την ενηµέρωση για 

θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης 

 

Ο βαθµός ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών του δείγµατος για θέµατα 

εκπαιδευτικής αξιολόγησης φαίνεται να είναι αρκετά περιορισµένος (µ.ο: 2,37). Από 

την αναλυτική εξέταση των στοιχείων του πίνακα 1 προκύπτει  ότι µόνο το 14,1% 

των εκπαιδευτικών δηλώνει ότι νιώθει ικανοποιηµένο από τη σχετική ενηµέρωση, 

ενώ αντίθετα περισσότεροι από τους µισούς εκπαιδευτικούς του δείγµατος (53,8%) 

εκφράζουν από µικρή έως και ανύπαρκτη ικανοποίηση για την ενηµέρωσή τους σε 

θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 

Στον πίνακα 2 εµφανίζεται, για καθεµία από τις πηγές ενηµέρωσης, η 

κατανοµή των 194 εκπαιδευτικών του δείγµατος (ή ποσοστό 46,2%) που δήλωσαν 

προηγουµένως ότι νιώθουν από µέτρια έως και πολύ ικανοποιηµένοι από την 

ενηµέρωση που έχουν σε θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 
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Πίνακας 1 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ανάλογα µε το βαθµό 

ικανοποίησης για την ενηµέρωση που έχουν σε θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης 

ΒΑΘΜΟΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ ΑΠΟ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ f % 
Ναι, Πολύ 4 1,0 
Ναι, Αρκετά 55 13,1 
Ναι, Μέτρια 135 32,1 
Όχι, Λίγο 123 29,3 
Όχι, Καθόλου 103 24,5 
Σύνολο 420 100,0 
∆εν απαντώ-δεν έχω γνώµη 2  0,5 
∆εν απάντησαν 0  0,0 
 ∆ΕΙΚΤΕΣ: X =2,37  s=1,02 
 

Πίνακας 2 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθεµία από τις από τις 

πηγές ενηµέρωσης για θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης 

Από τη µελέτη των στοιχείων του πίνακα 2 προκύπτουν οι παρακάτω 

διαπιστώσεις: 

Κύριες πηγές ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών φαίνεται να είναι οι συζητήσεις 

µε συναδέλφους (ποσοστό 71,6%) και οι εφηµερίδες - περιοδικά - µέσα µαζικής 

ενηµέρωσης (ποσοστό 64,9%). Τα βιβλία – επιστηµονικά άρθρα, τα συνέδρια – 

ηµερίδες - διαλέξεις, τα επιµορφωτικά σεµινάρια, οι συζητήσεις µε συνδικαλιστικούς 

φορείς, οι συζητήσεις µε το Σχολικό Σύµβουλο, οι Πανεπιστηµιακές σπουδές καθώς 

και η σχετική νοµοθεσία εµφανίζονται µε µέτρια ποσοστά και θα µπορούσαµε να 

ισχυριστούµε ότι συνιστούν µια µεσαία κατηγορία ως προς τα ποσοστά 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΠΗΓΕΣ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗΣ f % f % 
Συζητήσεις µε συναδέλφους 139 71,6 55 28,4 
Εφηµερίδες, περιοδικά, µέσα µαζικής ενηµέρωσης 126 64,9 68 35,1 
Βιβλία-άρθρα 82 42,3 112 57,7 
Συνέδρια, ηµερίδες, διαλέξεις 79 40,7 115 59,3 
Επιµορφωτικά σεµινάρια 67 34,5 127 65,5 
Συζητήσεις µε συνδικαλιστικούς φορείς 66 34 128 66 
Συζητήσεις µε Σχολικό Σύµβουλο 57 29,4 137 70,6 
Πανεπιστηµιακές σπουδές 55 28,4 139 71,6 
Σχετική νοµοθεσία 50 25,8 144 74,2 
Internet 46 23,7 148 76,3 
Μετεκπαίδευση 28 14,4 166 85,6 
Κάποια άλλη 0 0,0 194 100,0
∆εν   όφειλαν   να  απαντήσουν f=228 (54,0%) 
∆εν απάντησαν    f=0 (0,0%) 
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εκπροσώπησης των πηγών ενηµέρωσης για θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Τα 

ποσοστά αυτά κατά φθίνουσα σειρά ιεράρχησης κυµαίνονται από 42,3% έως και 

25,8%. Τέλος, το internet µε ποσοστό 23,7% και η µετεκπαίδευση µε ποσοστό 14,4% 

αποτελούν την τελευταία κατηγορία των πηγών ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών.  

Από τα παραπάνω διαφαίνεται ότι οι βασικές πηγές που αξιοποιούν οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος προκειµένου να ενηµερωθούν για θέµατα εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης είναι οι συζητήσεις µε συναδέλφους και η ενηµέρωση από εφηµερίδες, 

περιοδικά και µέσα µαζικής ενηµέρωσης. Αντίθετα, οι θεσµοθετηµένες 

δραστηριότητες καθώς και η βιβλιογραφική αναδίφηση εντάσσονται στη µεσαία 

κατηγορία των πηγών ενηµέρωσής τους. Αυτό πιθανά να σηµαίνει, χωρίς να 

µειώνεται η σηµασία της ανταλλαγής απόψεων ή γνώσεων µεταξύ των εκπαιδευτικών 

για εκπαιδευτικά θέµατα, ότι δεν αξιοποιούν σε ικανοποιητικό βαθµό πιθανές 

δυνατότητες επαγγελµατικής ανάπτυξης στον τοµέα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης 

ή δεν παρέχονται τέτοιες δυνατότητες στους εκπαιδευτικούς, όπως για παράδειγµα 

συζητήσεις µε το Σχολικό Σύµβουλο, µελέτη σχετικής βιβλιογραφίας, συµµετοχή σε 

επιµορφωτικά σεµινάρια, παρακολούθηση σχετικών συνεδρίων, ηµερίδων και 

διαλέξεων, κ.α. Εντύπωση, επίσης, προκαλεί η σχετικά χαµηλή θέση στην οποία 

εµφανίζονται οι Πανεπιστηµιακές σπουδές. Τίθεται κατά συνέπεια το ερώτηµα σε 

ποιο βαθµό τα Παιδαγωγικά Τµήµατα αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα και τη 

σηµασία της συγκεκριµένης περιοχής και την έχουν ενσωµατώσει στα προγράµµατα 

σπουδών τους. 

 
7.3 Βαθµός ικανοποίησης των εκπαιδευτικών από την ενηµέρωση για το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου τους 
 

Στον πίνακα 3 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα σχετικά µε την ενηµέρωση 

που έχουν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

του έργου των εκπαιδευτικών. 

Ο ιδιαίτερα χαµηλός µέσος όρος (µ.ο:1,97) εντυπωσιάζει και δείχνει εύγλωττα 

το έλλειµµα ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών για το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησής τους. Μόλις το 7,9% των εκπαιδευτικών του δείγµατος δήλωσαν από 

αρκετά έως και πολύ ικανοποιηµένοι από τη ενηµέρωση που έχουν, ενώ αντίθετα 3 

στους 4 εκπαιδευτικούς (74,6%) απαντούν από λίγο έως και καθόλου ικανοποιηµένοι. 

Το γεγονός αυτό αξίζει τον κόπο να επισηµανθεί ιδιαίτερα γιατί η συζήτηση για την 
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αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών απασχολεί την εκπαιδευτική αλλά και την 

ακαδηµαϊκή κοινότητα για περισσότερα από είκοσι χρόνια. Προκαλεί οπωσδήποτε 

εντύπωση η έλλειψη ενηµέρωσης για ένα τέτοιο θέµα που προβληµάτισε και 

συνεχίζει να προβληµατίζει τόσο έντονα, ενώ δηµιουργεί προβληµατισµό ο τρόπος µε 

τον οποίο φαίνεται να αντιµετωπίζουν το θέµα τα συνδικαλιστικά όργανα των 

εκπαιδευτικών. 
Πίνακας 3 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ανάλογα µε το βαθµό 

ικανοποίησης ως προς την ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό πλαίσιο της  αξιολόγησης του έργου τους 

 ΒΑΘΜΟΣ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ ΑΠΟ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ f % 
Ναι, Πολύ 2 0,5 
Ναι, Αρκετά 31 7,4 
Ναι, Μέτρια 73 17,5 
Όχι, Λίγο 158 37,8 
Όχι, Καθόλου 154 36,8 
Σύνολο 418 100,0 
∆εν απαντώ-δεν έχω γνώµη  3  0,7 
∆εν απάντησαν  1  0,2 
 ∆ΕΙΚΤΕΣ: X =1,97    s=0,94 

Η κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε 

τις πηγές από τις οποίες αντλούν ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησής τους εµφανίζεται στον πίνακα 4. Η κατανοµή αφορά το ¼ περίπου των 

εκπαιδευτικών (106 εκπαιδευτικοί ή ποσοστό 25,4%) που δήλωσαν από µέτρια έως 

και αρκετά ικανοποιηµένοι για τη σχετική ενηµέρωση. 
Πίνακας 4 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθεµία από τις πηγές 

ενηµέρωσής τους αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου τους 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΠΗΓΕΣ ΕΝΗΜΕΡΩΣΗΣ f % f % 
Εφηµερίδες, περιοδικά, µέσα µαζικής ενηµέρωσης 66 62,3 40 37,7 
Συζητήσεις µε συναδέλφους 63 59,4 43 40,6 
Συζητήσεις µε συνδικαλιστικούς φορείς 50 47,2 56 52,8 
Σχετική νοµοθεσία 46 43,4 60 56,6 
Βιβλία-άρθρα 34 32,1 72 67,9 
Συνέδρια, ηµερίδες, διαλέξεις 26 24,5 80 75,5 
Επιµορφωτικά σεµινάρια 23 21,7 83 78,3 
Internet 19 17,9 87 82,1 
Συζητήσεις µε Σχολικό Σύµβουλο 18 17 88 83 
Κάποια άλλη 0 0,0 106 100,0 
∆εν  όφειλαν  να  απαντήσουν f=316 (74,9%) 
∆εν απάντησαν f=0 (0,0%) 
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Κύριες πηγές ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών εµφανίζονται να είναι ο 

έντυπος και ηλεκτρονικός τύπος µε ποσοστό 62,3%, καθώς και οι συζητήσεις µε 

συναδέλφους που καταλαµβάνουν ποσοστό 59,4%. Οι συζητήσεις µε 

συνδικαλιστικούς φορείς, η σχετική νοµοθεσία, τα βιβλία-άρθρα και οι επιστηµονικές 

συναντήσεις (συνέδρια, ηµερίδες, διαλέξεις) συγκεντρώνουν χαµηλότερα ποσοστά 

που κυµαίνονται µεταξύ 47,2% έως 24,5%. Μικρά είναι τα ποσοστά που 

αντιστοιχούν σε επιµορφωτικά σεµινάρια (21,7%),  διαδίκτυο (17,9%), ενώ την 

τελευταία θέση στις πηγές ενηµέρωσης καταλαµβάνει ο Σχολικός Σύµβουλος µε 

ποσοστό 17%.  

Από τις έντονες διαφοροποιήσεις του ύψους των ποσοστών των διαφόρων 

πηγών ενηµέρωσης απορρέουν εύλογα τρεις επισηµάνσεις. Η πρώτη έχει αναφερθεί 

ήδη κατά την εξέταση των πηγών ενηµέρωσης για θέµατα εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης και αφορά στην έλλειψη ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών µέσα από 

θεσµοθετηµένες δράσεις ή δραστηριότητες, µε συνέπεια να αναζητούν οι ίδιοι 

ενηµέρωση µέσα από άτυπες κυρίως µορφές. Η δεύτερη επισήµανση αποτελεί 

συνέχεια της προηγούµενης και αφορά στη διαπίστωση ότι σε µεγάλο ποσοστό οι 

εκπαιδευτικοί ενηµερώνονται για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου 

τους από τα Μ.Μ.Ε, τους συναδέλφους ή τους συνδικαλιστικούς φορείς. Το γεγονός 

αυτό αναδεικνύει και πάλι τη σηµαντικότητα του τρόπου µε τον οποίο 

κοινωνικοποιούνται οι εκπαιδευτικοί στον επαγγελµατικό τους χώρο. Είναι ίσως 

πιθανό οι διαµορφωµένες απόψεις κάποιων συναδέλφων που είναι ενηµερωµένοι, οι 

θέσεις των συνδικαλιστικών φορέων και τα δηµοσιεύµατα σε ηµερήσιο ή 

ηλεκτρονικό τύπο (χωρίς να εξετάζεται εδώ η εγκυρότητα και η αξιοπιστία όλων 

αυτών) να είναι  οι κύριες πηγές αυτών που εµφανίζονται ως ικανοποιηµένοι από την 

πληροφόρηση που έχουν. Η τρίτη επισήµανση αφορά στο θεσµό του Σχολικού 

Συµβούλου. Η έλλειψη ενηµέρωσης από το Σχολικό Σύµβουλο µπορεί ίσως να 

οφείλεται στο ότι αυτός προτείνεται από όλα σχεδόν τα νοµοθετικά κείµενα ως 

βασικός φορέας αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Επειδή, όµως, η 

αξιολόγηση δεν έχει εφαρµοστεί στην πράξη µέχρι σήµερα, είναι πιθανόν να 

αποφεύγεται και η σχετική συζήτηση από τους Σχολικούς Συµβούλους, εφόσον 

πρόκειται για ένα θέµα που ίσως προκαλέσει κάποιες αντιπαραθέσεις, 

διαταράσσοντας έτσι τη σχέση του Σχολικού Συµβούλου µε τους εκπαιδευτικούς και 

κατ΄ επέκταση τον προσανατολιστικό χαρακτήρα του έργου του. Μια άλλη εκδοχή 
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είναι να θεωρείται η παραπάνω συζήτηση ότι βρίσκεται εκτός των αρµοδιοτήτων του 

Σχολικού Σύµβουλου. 

 

 

7.4 Λέξεις ή φράσεις που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για να περιγράψουν 

τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» 

 

Η τρίτη από τις κύριες ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου ζητούσε από τους 

εκπαιδευτικούς να σηµειώσουν τις τρεις πρώτες λέξεις ή φράσεις που τους έρχονται 

στο µυαλό για τον όρο αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Από την ανάλυση 

περιεχοµένου των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σχηµατίστηκαν έξι 

βασικές κατηγορίες απάντησης.  

 Η πρώτη κατηγορία «Θετικοί χαρακτηρισµοί – ανάδειξη θετικών στοιχείων» 

περιλαµβάνει όλες τις δηλώσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος που χαρακτηρίζουν 

µε θετικό τρόπο την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, αναδεικνύοντας 

διάφορα θετικά στοιχεία της αξιολόγησης. Πιο συγκεκριµένα, στην κατηγορία αυτή 

αντιστοιχούν δηλώσεις που αναφέρονται στις δυνατότητες που παρέχει η αξιολόγηση 

για βελτίωση, ανατροφοδότηση, ενίσχυση της υπευθυνότητας, θετικές συνέπειες στο 

εργασιακό καθεστώς, αξιοκρατία και έλεγχο της αποτελεσµατικότητας του έργου των 

εκπαιδευτικών.  

 Στη δεύτερη κατηγορία «Αρνητικοί χαρακτηρισµοί – µηχανισµός ελέγχου» 

περιλαµβάνονται αρνητικοί χαρακτηρισµοί για την αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών µε δηλώσεις που την χαρακτηρίζουν ως µηχανισµό ελέγχου. 

 Η τρίτη κατηγορία «Προβληµατικές σχέσεις» περιέχει δηλώσεις που 

αναφέρονται στις αρνητικές σχέσεις που αναπτύσσονται µεταξύ των διαφόρων 

έµψυχων συντελεστών της εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριµένα, θεωρείται ότι η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών θα συµβάλει στην ανάπτυξη πελατειακών 

σχέσεων και σχέσεων εξάρτησης µεταξύ εκπαιδευτικών και αξιολογητών, θα 

ενισχύσει τον ατοµικισµό και τον ανταγωνισµό µεταξύ των εκπαιδευτικών, µε 

συνέπεια την πρόκληση άγχους και νευρικότητας στους εκπαιδευτικούς. 

 Η τέταρτη κατηγορία «Ζητήµατα διαδικασίας» αντιστοιχεί σε δηλώσεις που 

σχετίζονται µε αρνητικά ζητήµατα της διαδικασίας αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών. Περιλαµβάνονται σ΄ αυτή την κατηγορία αναφορές σε κριτήρια, 

φορείς και τη γενικότερη µεθοδολογία της αξιολόγησης. 
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 Η πέµπτη κατηγορία «Αρνητικές συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς» 

περιλαµβάνει τις αρνητικά φορτισµένες δηλώσεις που αναφέρονται στις επιπτώσεις 

της αξιολόγησης στο εργασιακό καθεστώς των εκπαιδευτικών, συνδέοντάς την µε 

ζητήµατα προαγωγής, οικονοµικής εξέλιξης, µετάθεσης, απόσπασης και µετάταξης 

των εκπαιδευτικών. 

  Τέλος, στην έκτη κατηγορία «Κάτι άλλο» εντάσσονται όλες οι υπόλοιπες 

δηλώσεις που δεν κατέστη δυνατό να ενταχθούν στις προηγούµενες κατηγορίες. Πιο 

συγκεκριµένα σε αυτή την κατηγορία αντιστοιχούν δηλώσεις για εξετάσεις και 

βαθµολογία των εκπαιδευτικών, µέτρηση της απόδοσης των µαθητών αλλά και του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. 
Πίνακας 5α  

Κατανοµή συχνοτήτων στις διάφορες κατηγορίες απάντησης όλων των λέξεων ή φράσεων που 

έγραψαν οι εκπαιδευτικοί του  δείγµατος για τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» 

Λέξεις ή φράσεις  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΑΠΑΝΤΗΣΗΣ f % 

Αρνητικοί χαρακτηρισµοί - µηχανισµός ελέγχου 227 25,9 

Ζητήµατα διαδικασίας  209 23,9 

Θετικοί χαρακτηρισµοί - ανάδειξη θετικών στοιχείων 199 22,7 

Προβληµατικές σχέσεις 166 19,0 

Αρνητικές συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς 31 3,5 

Κάτι άλλο 44 5,0 

Σύνολο 876 100,0 

∆εν απάντησαν  79  18,7 
Πίνακας 5β 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος για καθεµία από τις 

κατηγορίες απάντησης αναφορικά µε τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΚΑΤΗΓΟΡΙΕΣ ΑΠΑΝΤΗΣΗΣ f % f % 

Αρνητικοί χαρακτηρισµοί - µηχανισµός ελέγχου 168 49,0 175 51,0 

Ζητήµατα διαδικασίας  155 45,2 188 54,8 

Θετικοί χαρακτηρισµοί - ανάδειξη θετικών στοιχείων 132 38,5 211 61,5 

Προβληµατικές σχέσεις 125 36,4 218 63,6 

Αρνητικές συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς 26 7,6 317 92,4 

Κάτι άλλο 40 11,7 303 88,3 

∆εν απάντησαν  f=79 (18,7%) 
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Στον πίνακα 5α δίνεται η κατανοµή όλων των λέξεων ή φράσεων που 

έγραψαν οι 343 εκπαιδευτικοί του δείγµατος που απάντησαν στη σχετική ερώτηση, 

σε καθεµία από τις κατηγορίες απάντησης. Έτσι, π.χ. στην κατηγορία «Αρνητικοί 

χαρακτηρισµοί – µηχανισµός ελέγχου» του πίνακα 5α εντοπίζονται 227 λέξεις ή 

φράσεις να ανήκουν στη συγκεκριµένη κατηγορία σε σχέση µε το συνολικό τους 

αριθµό που είναι 876  (ποσοστό 25,9%). Ο πίνακας 5β φωτίζει συµπληρωτικά αλλά 

µε ουσιαστικό τρόπο τα στοιχεία του πίνακα 5α. ∆εν αφορά στην κατανοµή του 

συνόλου των λέξεων ή φράσεων αλλά στην κατανοµή των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθεµία από τις κατηγορίες απάντησης. 

Συγκρίνοντας, έτσι, τα στοιχεία του πίνακα 5α µε τα αντίστοιχα του πίνακα 5β 

διαπιστώνεται π.χ. ότι οι 227 λέξεις ή φράσεις της κατηγορίας «Αρνητικοί 

χαρακτηρισµοί – µηχανισµός ελέγχου» έχουν προκύψει από τις απαντήσεις 168 µόνο 

εκπαιδευτικών. Αυτό σηµαίνει ότι υπήρξαν και εκπαιδευτικοί που δεν έδωσαν µια 

µόνο λέξη ή φράση από τις τρεις που τους ζητήθηκαν να αντιστοιχεί στην παραπάνω 

κατηγορία αλλά και δυο, ίσως σε κάποιες περιπτώσεις και τρεις. 

Από τη διαίρεση του συνολικού αριθµού των λέξεων-φράσεων δια του 

αριθµού των εκπαιδευτικών που απάντησαν στην υπό εξέταση ερώτηση στον πίνακα 

5α (876/343) ή από την άθροιση των ποσοστών της στήλης «ναι» στον πίνακα 5β 

(255,3%), διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος έγραψαν κατά µέσο όρο 

2,6 λέξεις ή φράσεις σε σχέση µε τις 3 που τους ζητήθηκαν. Αυτό είναι δηλωτικό 

στοιχείο της διάθεσης των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στο συγκεκριµένο 

ερώτηµα και ενδεικτικό ίσως των ποικίλων σκέψεων ή συναισθηµάτων που 

δηµιουργεί το άκουσµα της φράσης «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών».  

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα 5α προκύπτει ότι η κατηγορία 

«Θετικοί χαρακτηρισµοί – ανάδειξη θετικών στοιχείων» καταλαµβάνει µόλις το 

22,7% του συνολικού αριθµού των λέξεων ή φράσεων που σηµειώθηκαν από τους 

εκπαιδευτικούς. Οι τέσσερις κατηγορίες που αφορούν σε λέξεις ή εκφράσεις που 

είναι αρνητικά φορτισµένες, εκφράζοντας κατά συνέπεια το σκεπτικισµό των 

εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση του έργου τους, συγκεντρώνουν ποσοστό 72,3%. 

Το υπόλοιπο 5,0% αντιστοιχεί σε λέξεις ή εκφράσεις µη δυνάµενες να ταξινοµηθούν 

στις υπόλοιπες κατηγορίες. Αξίζει να σηµειωθεί, όµως, ότι στη συντριπτική τους 

πλειονότητα ήταν και αυτές αρνητικά φορτισµένες. 

Από τη µελέτη των δεδοµένων του πίνακα 5β προκύπτει ότι το 49% των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος αποδίδει από έναν έως και τρεις αρνητικούς 
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χαρακτηρισµούς στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, εκλαµβάνοντάς την 

ως µηχανισµό ελέγχου. Το 45,2% των εκπαιδευτικών αναφέρεται σε προβλήµατα που 

εµφανίζονται κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης. Το 36,4% κάνουν αναφορά στη 

δηµιουργία προβληµατικών σχέσεων µεταξύ των συντελεστών της εκπαίδευσης. Ένα 

µικρό ποσοστό εκπαιδευτικών (7,6%) αναφέρεται στην αρνητική σύνδεση της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών µε το εργασιακό τους καθεστώς. Από την 

άλλη πλευρά, µόνο τα 2/5 των εκπαιδευτικών (132 εκπαιδευτικοί ή ποσοστό 38,5%) 

χαρακτηρίζουν µε θετικό τρόπο την αξιολόγηση και αναδεικνύουν τα θετικά στοιχεία 

της αξιολόγησης. Αξίζει τον κόπο να προστεθεί εδώ ότι η στατιστική ανάλυση των 

δεδοµένων της ερώτησης έδειξε ακόµη ότι στο σύνολο των 132 εκπαιδευτικών, µόλις  

9 εκπαιδευτικοί έγραψαν τρεις λέξεις ή εκφράσεις που εντάσσονται όλες στην 

κατηγορία «Θετικοί χαρακτηρισµοί – ανάδειξη θετικών στοιχείων», δηλώνοντας έτσι 

µε έµµεσο αλλά απόλυτο τρόπο τη θετική τους διάθεση απέναντι στην αξιολόγηση 

του έργου των εκπαιδευτικών. Από τους υπόλοιπους, οι 49 έγραψαν δύο και οι 74 

µόνο έναν. Τέλος, ένα ποσοστό 11,7% των εκπαιδευτικών αναφέρεται σε διάφορα 

άλλα θέµατα µη δυνάµενα να καταταγούν στις κατηγορίες που σχηµατίστηκαν.   

     

  

7.5 Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

  

Στον πίνακα 6 εµφανίζεται µε αναλυτικό τρόπο η κατανοµή των απαντήσεων 

των εκπαιδευτικών του δείγµατος για καθένα από τα επιχειρήµατα υπέρ της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. 

Από την γενικότερη εξέταση των στοιχείων του πίνακα 6 διαπιστώνεται ότι τα 

ποσοστά των εκπαιδευτικών που εγκατέλειψαν ολόκληρη την ερώτηση ή 

εγκατέλειψαν κάποιες από τις δηλώσεις της βρίσκονται σε πολύ χαµηλά επίπεδα και 

δεν ξεπερνούν συνολικά το 5% του δείγµατος. Η ίδια εικόνα προκύπτει και για την 

κατηγορία απάντησης «∆εν απαντώ – δεν έχω γνώµη» όπου τα ποσοστά είναι 

µικρότερα του 2,5%.  Οι  προηγούµενες  διαπιστώσεις  µας οδηγούν στο συµπέρασµα  
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Πίνακας 6 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεµία από τις δηλώσεις που αφορούν τις δυνατότητες που προσφέρει η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

Συµφωνώ
απόλυτα 

Συµφωνώ
αρκετά 

Ούτε   συµφωνώ 
Ούτε   διαφωνώ 

∆ιαφωνώ 
αρκετά 

∆ιαφωνώ 
απόλυτα 

∆εν απαντώ 
∆εν έχω γνώµη 

Εγκατάλειψη
δήλωσης 

Εγκατάλειψη 
ερώτησης 

 
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΥΠΕΡ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ f % f % f % f % f % f % f % f % X  s 
Υποστήριξη των εκπαιδευτικών στο έργο τους 
µέσα από επιµορφωτικά προγράµµατα 

169 41,0 169 41,0 34 8,3 19 4,6 21 5,1 4 0,9 3 0,7 3 0,7 4,08 1,06 

Βελτίωση των προγραµµάτων σπουδών 
των Πανεπιστηµιακών Τµηµάτων 

138 34,0 140 34,5 59 14,5 35 8,6 34 8,4 8 1,9 5 1,2 3 0,7 3,77 1,24 

Ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών 
στο έργο τους και βελτίωση της 
ποιότητάς του 

123 29,9 150 36,4 50 12,1 53 12,9 36 8,7 2 0,5 5 1,2 3 0,7 3,66 1,27 

Ανάληψη από τους εκπαιδευτικούς του 
µέρους των ευθυνών που τους αναλογεί 

104 25,6 153 37,6 47 11,5 62 15,2 41 10,1 2 0,5 10 2,4 3 0,7 3,53 1,29 

Βοήθεια στους καλούς εκπαιδευτικούς να 
γίνουν ακόµη καλύτεροι, εφόσον για όλους 
υπάρχουν περιθώρια βελτίωσης 

102 25,0 149 36,5 64 15,7 49 12,0 44 10,8 5 1,2 6 1,4 3 0,7 3,53 1,28 

Επισήµανση  τυχόν αδυναµιών των 
εκπαιδευτικών 

82 20,2 172 42,4 60 14,8 55 13,5 37 9,1 6 1,4 7 1,7 3 0,7 3,51 1,22 

Βελτίωση της ποιότητας του εκπαιδευτικού 
συστήµατος, µε την προώθηση αλλαγών και 
καινοτοµιών από την Πολιτεία 

97 23,8 142 34,8 72 17,6 54 13,2 43 10,5 3 0,7 8 1,9 3 0,7 3,48 1,28 

Ένταση των προσπαθειών των  
εκπαιδευτικών που δεν εργάζονται 
συστηµατικά 

82 20,0 155 37,9 78 19,1 56 13,7 38 9,3 5 1,2 5 1,2 3 0,7 3,46 1,22 

Αξιοκρατική επιλογή των στελεχών της 
εκπαίδευσης 

132 32,7 91 22,5 65 16,1 55 13,6 61 15,1 10 2,4 5 1,2 3 0,7 3,44 1,44 

Ηθική ικανοποίηση των εκπαιδευτικών για την 
προσπάθεια που καταβάλλουν 

107 26,1 120 29,3 72 17,6 49 12,0 62 15,1 4 0,9 5 1,2 3 0,7 3,39 1,38 

∆ιαπίστωση της ποιότητας του έργου των 
εκπαιδευτικών, εφόσον αυτή δεν διασφαλίζεται 
από την κατοχή και µόνο τίτλων σπουδών 

88 21,6 142 34,8 67 16,4 59 14,5 52 12,7 2 0,5 9 2,1 3 0,7 3,38 1,31 
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Συµφωνώ
απόλυτα 

Συµφωνώ
αρκετά 

Ούτε   συµφωνώ 
Ούτε   διαφωνώ 

∆ιαφωνώ 
αρκετά 

∆ιαφωνώ 
απόλυτα 

∆εν απαντώ 
∆εν έχω γνώµη 

Εγκατάλειψη
δήλωσης 

Εγκατάλειψη 
ερώτησης 

 
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΥΠΕΡ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ f % f % f % f % f % f % f % f % X  s 
Ενίσχυση της αυτογνωσίας των εκπαιδευτικών 87 21,9 125 31,5 71 17,9 62 15,6 52 13,1 7 1,7 15 3,6 3 0,7 3,34 1,33 

Ενίσχυση του επαγγελµατικού κύρους 
των εκπαιδευτικών 

105 26,3 96 24,0 70 17,5 59 14,8 70 17,5 4 0,9 15 3,6 3 0,7 3,27 1,44 

Σχηµατισµός εικόνας από τους εκπαι-
δευτικούς για το επίπεδο των ικανοτήτων 
τους   

65 16,0 131 32,3 103 25,4 57 14,0 50 12,3 5 1,2 8 1,9 3 0,7 3,26 1,24 

Εντοπισµός των εκπαιδευτικών που δεν 
είναι αποτελεσµατικοί στο έργο τους 

83 20,6 100 24,8 96 23,8 68 16,9 56 13,9 10 2,4 6 1,4 3 0,7 3,21 1,33 

∆ιαπίστωση από την Πολιτεία του 
βαθµού αποτελεσµατικότητας του 
εκπαιδευτικού συστήµατος 

73 18,0 119 29,3 90 22,2 61 15,0 63 15,5 6 1,4 7 1,7 3 0,7 3,19 1,32 

Να διασφαλιστεί η ποιότητα του έργου των 
εκπαιδευτικών, εφόσον οι γονείς δεν έχουν 
κανένα  δικαίωµα  στην επιλογή τους 

76 18,7 104 25,6 96 23,6 68 16,7 62 15,3 5 1,2 8 1,9 3 0,7 3,16 1,33 

Έλεγχος από την Πολιτεία του βαθµού 
εφαρµογής της εκπαιδευτικής πολιτικής 

58 14,5 115 28,8 94 23,5 72 18,0 61 15,3 7 1,7 12 2,8 3 0,7 3,09 1,29 

Ενηµέρωση των γονέων για την 
ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου που 
παρέχεται στα παιδιά τους 

53 13,2 102 25,3 93 23,1 75 18,6 80 19,9 10 2,4 6 1,4 3 0,7 2,93 1,33 

Βελτίωση των επιδόσεων των µαθητών 50 12,3 100 24,5 105 25,7 78 19,1 75 18,4 5 1,2 6 1,4 3 0,7 2,93 1,29 
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ότι οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν να πάρουν θέση απέναντι στις δυνατότητες που 

προσφέρει η αξιολόγηση του έργου τους.  

Από τη µελέτη των τιµών του µ.ο για τα 20 επιχειρήµατα, διαπιστώνεται ότι 

αυτά µπορούν να ταξινοµηθούν σε δυο ευρύτερες οµάδες:  

α) 6 επιχειρήµατα µε µ.ο από 3,51 - 4,08 συνιστούν την πρώτη οµάδα και 

είναι τα επιχειρήµατα µε τα οποία οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος φαίνεται να 

συµφωνούν αρκετά, και  

β) τα υπόλοιπα 14 επιχειρήµατα µε µ.ο από 2,93 - 3,48 συνιστούν τη δεύτερη 

οµάδα επιχειρηµάτων, τα οποία φαίνεται να «διχάζουν» το εκπαιδευτικό σώµα. Οι 

εκπαιδευτικοί τοποθετούνται κατά µέσο όρο στη µεσαία κατηγορία απάντησης «Ούτε 

συµφωνώ – ούτε διαφωνώ». Αν µάλιστα ληφθούν υπόψη και οι υψηλότερες γενικά 

τιµές της τυπικής απόκλισης στην οµάδα αυτή, τότε εύλογα µπορεί να υποθέσει 

κανείς ότι πρόκειται για µια κρίσιµη οµάδα επιχειρηµάτων που αντιµετωπίζονται από 

ορισµένους εκπαιδευτικούς µε έντονο σκεπτικισµό, ενώ κάποιοι άλλοι τα 

αντιµετωπίζουν µε αρκετά θετική διάθεση. Πρόκειται για τα επιχειρήµατα που θα 

πρέπει να προβληµατίσουν και να αποτελέσουν αντικείµενο συζήτησης στο µέλλον 

για την άµβλυνση των όποιων επιφυλάξεων των εκπαιδευτικών και να αποκτήσει έτσι 

η αξιολόγηση την προσδοκώµενη συναίνεση του εκπαιδευτικού κόσµου.     

Από την αναλυτική εξέταση των τιµών του µ.ο για τα επιχειρήµατα που 

ανήκουν στην πρώτη οµάδα προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

συµφωνούν σε ικανοποιητικό βαθµό ότι η αξιολόγηση του έργου τους προσφέρει τη 

δυνατότητα να υποστηριχθούν στο έργο τους µέσα από επιµορφωτικά προγράµµατα 

(µ.ο: 4,08). Το 41,0% συµφωνεί απόλυτα, το 41,0% αρκετά, ενώ πολύ µικρά είναι τα 

ποσοστά για τις κατηγορίες «Ούτε συµφωνώ – ούτε διαφωνώ», «∆ιαφωνώ αρκετά» 

και «∆ιαφωνώ απόλυτα» (8,3%, 4,6% και 5,1% αντίστοιχα). Συµφωνούν, ακόµη, να 

βελτιωθούν τα προγράµµατα σπουδών των Πανεπιστηµιακών Τµηµάτων (µ.ο: 3,77), 

να ανατροφοδοτηθούν οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους και να βελτιώσουν έτσι την 

ποιότητά του (µ.ο: 3,66), να βοηθηθούν οι εκπαιδευτικοί να γίνουν ακόµη καλύτεροι 

(µ.ο: 3,53), να αναλάβουν οι εκπαιδευτικοί το µέρος των ευθυνών που τους αναλογεί 

(µ.ο: 3,53) και να επισηµανθούν οι τυχόν αδυναµίες των εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,51). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµφωνούν αρκετά 

µε βασικούς στόχους της αξιολόγησης του έργου τους: να λειτουργήσει ως 

µηχανισµός ανατροφοδότησης των εκπαιδευτικών βελτιώνοντας την ποιότητα του 

έργου τους µε την επισήµανση των αδυναµιών και την υποστήριξη µέσα από 
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επιµορφωτικά προγράµµατα, και, τέλος, να συµβάλει στην ενίσχυση της 

υπευθυνότητάς τους.  

Από την άλλη πλευρά, στη δεύτερη οµάδα επιχειρηµάτων εντάσσεται η 

αύξηση των προσπαθειών για εκείνους τους εκπαιδευτικούς που παρουσιάζουν 

περιορισµένη αποτελεσµατικότητα και συστηµατικότητα στην εργασία τους (µ.ο: 

3,46), η αξιοκρατική επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης (µ.ο: 3,44), η διαπίστωση 

της ποιότητας του έργου τους πέρα από τους τίτλους σπουδών (µ.ο: 3,38), η 

διασφάλιση της ποιότητας του έργου τους προς όφελος των µαθητών (µ.ο: 3,16) και ο 

εντοπισµός των εκπαιδευτικών που δεν είναι αποτελεσµατικοί στο έργο τους (µ.ο: 

3,21). Στην ίδια οµάδα εντάσσονται επιχειρήµατα που αφορούν στην αυτογνωσία των 

εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,34), το σχηµατισµό αυτοεικόνας για τις ικανότητές τους (µ.ο: 

3,26), την ηθική τους επιβράβευση (µ.ο: 3,39) και τις δυνατότητες ενίσχυσης του 

επαγγελµατικού τους κύρους µέσω της αξιολόγησης (µ.ο: 3,27). Τέλος, αυξηµένος 

σκεπτικισµός παρουσιάζεται στις δυνατότητες της αξιολόγησης που συνδέονται 

άµεσα µε την Πολιτεία, τους µαθητές αλλά και τους γονείς των µαθητών. Με 

εξαίρεση τη δυνατότητα που προσφέρεται στην Πολιτεία µέσω της αξιολόγησης για 

προώθηση αλλαγών και καινοτοµιών στο εκπαιδευτικό σύστηµα (µ.ο: 3,48), οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος φαίνεται ότι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε τη 

δυνατότητα να διαπιστώσει η Πολιτεία το βαθµό αποτελεσµατικότητας του 

εκπαιδευτικού συστήµατος (µ.ο: 3,19), αλλά ούτε και να γίνει έλεγχος του βαθµού 

εφαρµογής της εκπαιδευτικής πολιτικής (µ.ο: 3,09). Οι χαµηλότεροι µέσοι όροι 

εντοπίζονται στα επιχειρήµατα της συµβολής της αξιολόγησης στη βελτίωση των 

επιδόσεων των µαθητών (µ.ο: 2,93) και στην αναγκαιότητα της ενηµέρωσης των 

γονέων για την ποιότητα του έργου που προσφέρεται στα παιδιά τους (µ.ο: 2,93). 

Πράγµατι, από την αναλυτική παράθεση των ποσοστών στον πίνακα 6 διαπιστώνεται 

για την περίπτωση των γονέων µεγάλη διασπορά των ποσοστών στις διάφορες 

κατηγορίες απάντησης. Το 12,3% συµφωνεί απόλυτα, το 24,5% αρκετά, το 25,7% 

σηµειώνει την κατηγορία «Ούτε συµφωνώ – ούτε διαφωνώ», ενώ στις κατηγορίες 

«∆ιαφωνώ αρκετά» και «∆ιαφωνώ απόλυτα» τα ποσοστά είναι 19,1% και 18,4% 

αντίστοιχα. 

Συνοψίζοντας όλες τις προηγούµενες διαπιστώσεις, θα µπορούσε ίσως να 

εξαχθεί το συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος φαίνεται να µην 

απορρίπτουν τις δυνατότητες που προσφέρει η αξιολόγηση του έργου τους, 

αναγνωρίζοντας πιθανά ότι αρκετά από τα επιχειρήµατα είναι ορθολογικά βάσιµα 
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προκειµένου να βελτιωθεί, τόσο η ποιότητα του έργου τους όσο και γενικότερα της 

παρεχόµενη εκπαίδευσης. Η εµπλοκή, όµως, καθ΄ οιονδήποτε τρόπο των γονέων στην 

αξιολόγηση του έργου τους ίσως να θεωρείται ότι εγκυµονεί κινδύνους για τον τρόπο 

υλοποίησης του επαγγελµατικού τους ρόλου όταν δεν είναι σαφώς οριοθετηµένο το 

πλαίσιο στο οποίο οι «µη ειδικοί» αποκτούν λόγο για αυτόν. Φαίνεται, επίσης, έµµεσα 

να στηρίζουν την άποψη ότι η αποτυχία των µαθητών εξαρτάται και από άλλους 

παράγοντες, εποµένως δεν θα ήταν ορθό να χρεωθούν µόνον εκείνοι τα όποια πιθανά 

αρνητικά αποτελέσµατα στις επιδόσεις των µαθητών. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος παρουσιάζονται συγκρατηµένοι για τη δυνατότητα που προσφέρει η 

αξιολόγηση για έλεγχο από την Πολιτεία αλλά και της άσκησης εκπαιδευτικής 

πολιτικής.  Η ύπαρξη αυτής της µορφής ελέγχου δεν γίνεται ευρύτατα αποδεκτή 

επειδή πιθανά εκλαµβάνεται ως επέµβαση και περιορισµός της επαγγελµατικής 

αυτονοµίας των εκπαιδευτικών.   

 
Στον πίνακα 7 παρουσιάζεται η αντίστοιχη κατανοµή των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος για καθένα από τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης 

του έργου των εκπαιδευτικών.  

Από την γενικότερη εξέταση των στοιχείων του πίνακα 7 διαπιστώνεται το 

µηδενικό ποσοστό εγκατάλειψης της συγκεκριµένης ερώτησης και το ιδιαίτερα 

χαµηλό ποσοστό εγκατάλειψης κάποιων δηλώσεων που δεν υπερβαίνει σε καµιά 

περίπτωση το 3%, δηλωτικά στοιχεία της επιθυµίας όλων σχεδόν των εκπαιδευτικών 

να πάρουν θέση απέναντι στα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης του έργου τους. Η 

ίδια ακριβώς εικόνα εµφανίζεται και για την κατηγορία απάντησης «∆εν απαντώ – δεν 

έχω γνώµη». Μοναδική εξαίρεση αποτελεί το αντεπιχείρηµα «Περιορίζεται µόνο στην 

επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης» όπου λόγω ίσως του τρόπου διατύπωσης της 

δήλωσης να προκλήθηκε σύγχυση σε κάποιους εκπαιδευτικούς για τον τρόπο 

αποκωδικοποίησής της και το ποσοστό εδώ προσεγγίζει το 10%. Μια εναλλακτική 

ερµηνεία θα µπορούσε να είναι η έλλειψη ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών σχετικά µε 

όσα διέπουν την επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης. 

Από τη σύγκριση του ύψους των τιµών του µ.ο για τα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγηση µε το αντίστοιχο των επιχειρηµάτων υπέρ της αξιολόγησης, 

διαπιστώνεται η πολύ υψηλότερη ένταση του βαθµού συµφωνίας των εκπαιδευτικών  
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Πίνακας 7 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθεµία από τις δηλώσεις που αφορούν τις απόψεις κατά της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

Συµφωνώ
απόλυτα 

Συµφωνώ 
αρκετά 

Ούτε συµφωνώ 
Ούτε διαφωνώ 

∆ιαφωνώ 
αρκετά 

∆ιαφωνώ 
απόλυτα 

∆εν απαντώ 
∆εν έχω γνώµη 

Εγκατάλειψη 
δήλωσης 

Εγκατάλειψη 
ερώτησης 

 
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΚΑΤΑ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ f % f % f % f % f % f % f % f % X  s 
Είναι άδικη όταν µάλιστα δεν αξιολογούνται και οι υπόλοιποι 
συντελεστές του εκπαιδευτικού συστήµατος 

238 58,0 139 33,9 23 5,6 7 1,7 3 0,7 5 1,2 7 1,7 0 0,0 4,47 0,74 

∆εν λαµβάνει υπόψη παράγοντες που βρίσκονται έξω από τον έλεγχο 
των εκπαιδευτικών και που επηρεάζουν, όµως, το έργο τους 

188 46,3 168 41,4 31 7,6 16 3,9 3 0,7 7 1,7 9 2,1 0 0,0 4,29 0,83 

Χρησιµοποιεί κριτήρια των οποίων αµφισβητείται η σαφήνεια  
και η δυνατότητα αντικειµενικής εκτίµησης 

191 47,9 144 36,1 46 11,5 15 3,8 3 0,8 11 2,6 12 2,8 0 0,0 4,27 0,86 

Αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης µεταξύ αξιολογητών και 
εκπαιδευτικών 

199 48,8 141 34,6 42 10,3 18 4,4 8 2 6 1,4 8 1,9 0 0 4,24 0,94 

Σχεδιάζεται και εφαρµόζεται χωρίς να επιδιώκεται η συναίνεση 
των εκπαιδευτικών 

193 47,7 133 32,8 45 11,1 29 7,2 5 1,2 9 2,1 8 1,9 0 0,0 4,19 0,98 

Φέρνει στη µνήµη των εκπαιδευτικών την προηγούµενη 
αρνητική εµπειρία από τους επιθεωρητές 

201 49,8 122 30,2 40 9,9 29 7,2 12 3 9 2,1 9 2,1 0 0,0 4,17 1,06 

Προκαλεί την ανάπτυξη πελατειακών σχέσεων µεταξύ 
αξιολογητών και εκπαιδευτικών 

183 45,8 128 32,0 61 15,3 20 5,0 8 2 11 2,6 11 2,6 0 0,0 4,14 0,99 

∆ιενεργείται από αξιολογητές των οποίων αµφισβητείται η  
επιστηµονική κατάρτιση και η αντικειµενική κρίση 

182 45,6 122 30,6 69 17,3 21 5,3 5 1,3 18 4,3 5 1,2 0 0,0 4,14 0,97 

Χρησιµοποιείται ως µέσο ελέγχου των εκπαιδευτικών  από το 
ΥΠΕΠΘ 

172 43,5 129 32,7 67 17,0 20 5,1 7 1,8 16 3,8 11 2,6 0 0,0 4,11 0,98 

Περιορίζεται µόνο στα άµεσα ορατά αποτελέσµατα της 
διδασκαλίας 

137 33,8 168 41,5 57 14,1 33 8,1 10 2,5 10 2,4 7 1,7 0 0,0 3,96 1,01 

Αποδυναµώνεται από την έλλειψη κοινά αποδεκτών απόψεων 
για το τι σηµαίνει καλός εκπαιδευτικός 

112 28,8 177 45,5 66 17,0 27 6,9 7 1,8 17 4,0 16 3,8 0 0,0 3,93 0,95 

Κατηγοριοποιεί τους εκπαιδευτικούς και τους συγκρίνει µεταξύ τους 126 30,7 176 42,8 49 11,9 46 11,2 14 3,4 3 0,7 8 1,9 0 0,0 3,86 1,08 
Προκαλεί άγχος και νευρικότητα στους εκπαιδευτικούς 
 που µειώνουν την απόδοσή τους 

123 29,7 167 40,3 54 13,0 57 13,8 13 3,1 2 0,5 6 1,4 0 0,0 3,80 1,11 

Περιορίζεται µόνο στην επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης 98 26,5 132 35,7 86 23,2 43 11,6 11 3,0 39 9,2 13 3,1 0 0,0 3,71 1,07 
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Συµφωνώ
απόλυτα 

Συµφωνώ 
αρκετά 

Ούτε συµφωνώ 
Ούτε διαφωνώ 

∆ιαφωνώ 
αρκετά 

∆ιαφωνώ 
απόλυτα 

∆εν απαντώ 
∆εν έχω γνώµη 

Εγκατάλειψη 
δήλωσης 

Εγκατάλειψη 
ερώτησης 

 
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΚΑΤΑ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ f % f % f % f % f % f % f % f % X  s 
Προάγει τον ατοµικισµό και τον ανταγωνισµό και όχι τη 
συνεργασία µεταξύ των εκπαιδευτικών 

110 26,6 163 39,4 60 14,5 58 14,0 23 5,6 1 0,2 7 1,7 0 0,0 3,67 1,17 

∆εν αξιοποιείται για ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού έργου 104 26,1 132 33,1 77 19,3 65 16,3 21 5,3 11 2,6 12 2,8 0 0,0 3,58 1,19 
Περιορίζει την αυτονοµία των εκπαιδευτικών και έτσι 
υποβαθµίζει το ρόλο τους 

87 21,1 143 34,7 88 21,4 68 16,5 26 6,3 2 0,5 8 1,9 0 0,0 3,48 1,18 

∆εν είναι απαραίτητη γιατί οι εκπαιδευτικοί εργάζονται 
υπεύθυνα και συστηµατικά 

61 14,9 92 22,4 123 30,0 93 22,7 41 10,0 3 0,7 9 2,1 0 0,0 3,10 1,20 

∆εν είναι απαραίτητη γιατί οι εκπαιδευτικοί έχουν την 
απαιτούµενη παιδαγωγική κατάρτιση 

43 10,4 99 24,0 114 27,7 110 26,7 46 11,2 4 0,9 6 1,4 0 0,0 2,96 1,17 
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του δείγµατος µε τα αντεπιχειρήµατα. Η µέγιστη τιµή εδώ για το µ.ο είναι 4,47 και η 

ελάχιστη 2,93. Μάλιστα, 9 αντεπιχειρήµατα εµφανίζονται να έχουν υψηλότερο µ.ο 

(από 4,11 έως και 4,47) από τη µέγιστη τιµή µ.ο (4,08) που εντοπίστηκε στην 

περίπτωση των επιχειρηµάτων υπέρ. Αν θα επιχειρούσαµε για λόγους παρουσίασης 

να οµαδοποιήσουµε τα αντεπιχειρήµατα, θα σχηµατίζαµε τρεις συνολικά οµάδες:  

 α) 9 αντεπιχειρήµατα µε µ.ο από 4,11 - 4,47 συνιστούν την πρώτη οµάδα και 

είναι τα επιχειρήµατα στα οποία γίνεται το πέρασµα ως προς τη θέση των 

εκπαιδευτικών από την κατηγορία αρκετά προς την κατηγορία απόλυτα.  

β) 8 αντεπιχειρήµατα µε µ.ο από 3,48 - 3,96 συνθέτουν τη µεσαία οµάδα µε το 

πέρασµα από τη θέση «Ούτε συµφωνώ – ούτε διαφωνώ» στη θέση «Συµφωνώ 

αρκετά.   

γ) Τα υπόλοιπα 2 αντεπιχειρήµατα, λόγω της αρκετά χαµηλότερης τιµής του 

µ.ο (2,96, 3,10) αποτελούν µια ξεχωριστή οµάδα µε θέση από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών που αντιστοιχεί στην κατηγορία «Ούτε συµφωνώ – ούτε διαφωνώ». 

Από την αναλυτική εξέταση των τιµών του µ.ο για τα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης που ανήκουν στην πρώτη οµάδα προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος συµφωνούν σχεδόν απόλυτα µε το αντεπιχείρηµα ότι η αξιολόγηση του 

έργου τους είναι άδικη όταν µάλιστα δεν αξιολογούνται και οι υπόλοιποι συντελεστές 

του εκπαιδευτικού συστήµατος (µ.ο: 4,47). Το 58,0% δηλώνει απόλυτη θέση, το 

33,9% δείχνει να συµφωνεί αρκετά, ενώ ελάχιστα είναι τα περιθώρια που αποµένουν 

για τις υπόλοιπες τρεις κατηγορίες απάντησης (5,6%, 1,7% και 0,7% αντίστοιχα).  

Ακολουθεί το επιχείρηµα ότι κατά την αξιολόγηση του έργου τους δε λαµβάνονται 

υπόψη παράγοντες που βρίσκονται έξω από τον έλεγχο των εκπαιδευτικών και που 

επηρεάζουν όµως το έργο τους (µ.ο: 4,29). Στη συνέχεια εµφανίζονται 

αντεπιχειρήµατα που αφορούν στην αντικειµενικότητα των κριτηρίων (µ.ο: 4,27) και 

των αξιολογητών (µ.ο: 4,14). Εµφανίζονται, ακόµη, επιχειρήµατα µέσω των οποίων    

µεταφέρονται προβληµατισµοί από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος για ανάπτυξη 

σχέσεων εξάρτησης (µ.ο: 4,24) και πελατειακών σχέσεων (µ.ο: 4,14) µεταξύ 

αξιολογητών και αξιολογούµενων. Η οµάδα συµπληρώνεται µε το επιχείρηµα της 

ανάκλησης στη µνήµη της αρνητικής εµπειρίας από τους Επιθεωρητές (µ.ο: 4,17) και 

το επιχείρηµα της έλλειψης συναίνεσης των εκπαιδευτικών στο σχεδιασµό και την 

εφαρµογή της αξιολόγησης του έργου τους (µ.ο: 4,19). 

Η δεύτερη οµάδα περιλαµβάνει επιχειρήµατα που αντιστοιχούν σε επιπτώσεις 

από τον έντονα επιλεκτικό χαρακτήρα της αξιολόγησης και αφορούν στην προώθηση 
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του ανταγωνισµού και του ατοµικισµού µεταξύ των εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,67), την 

κατηγοριοποίηση ανάλογα µε την απόδοσή τους (µ.ο: 3,86), την πρόκληση άγχους 

και νευρικότητας (µ.ο: 3,80), τη µη αξιοποίησή της για την ανατροφοδότηση του 

έργου των εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,58), τον περιορισµό της στην επιλογή στελεχών 

(µ.ο: 3,71) και την υποβάθµιση και τον περιορισµό της αυτονοµίας των 

εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,48). Στην ίδια οµάδα εντάσσονται και οι δηλώσεις που 

αφορούν προβληµατισµούς αναφορικά µε την έννοια του αποτελεσµατικού 

εκπαιδευτικού και τη λειτουργική προσέγγιση των χαρακτηριστικών του. Αυτές είναι 

η έλλειψη κοινά αποδεκτών απόψεων για το τι σηµαίνει αποτελεσµατικός 

εκπαιδευτικός (µ.ο: 3,93) και η αδυναµία της αξιολόγησης να προσεγγίσει µη 

παρατηρούµενα µεσοπρόθεσµα ή µακροπρόθεσµα αποτελέσµατα της διδασκαλίας 

(µ.ο: 3,96). 

Τα 2 αντεπιχειρήµατα µε το χαµηλότερο βαθµό αποδοχής από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών είναι: η µη αναγκαιότητα της αξιολόγησης εφόσον οι εκπαιδευτικοί 

εργάζονται µε συστηµατικότητα (µ.ο: 3,10) και έχουν επίσης την απαιτούµενη 

παιδαγωγική κατάρτιση (µ.ο: 2,96).    

Συνοψίζοντας τις προηγούµενες διαπιστώσεις, θα µπορούσαµε να 

ισχυριστούµε ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµφωνούν σε ιδιαίτερα υψηλό 

βαθµό µε τα επιχειρήµατα µέσω των οποίων αναδεικνύεται η θέση ότι είναι άδικο για 

τους εκπαιδευτικούς να χρεωθούν τις όποιες αδυναµίες του εκπαιδευτικού 

συστήµατος, πολύ περισσότερο δε όταν σχεδιάζεται ένα σύστηµα αξιολόγησης χωρίς 

την επιδίωξη της συναίνεσης από την πλευρά των εκπαιδευτικών. Αναδεικνύουν, 

ακόµη, σε σηµαντικό βαθµό την έλλειψη σαφήνειας και αντικειµενικότητας των 

κριτηρίων αξιολόγησης καθώς και την ανάπτυξη πελατειακών σχέσεων ή εξάρτησης 

µεταξύ αξιολογητών και αξιολογούµενων. Αλλά και σε αρκετά ακόµη επιχειρήµατα 

κατά της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 

του δείγµατος να έχουν αρκετά σύµφωνη γνώµη. Τα αντεπιχειρήµατα αφορούν στη 

µη αξιοποίησή της για ανατροφοδότηση του έργου των εκπαιδευτικών αλλά αντίθετα 

για επιλογή στελεχών, τη δηµιουργία άγχους και την ενίσχυση του ανταγωνισµού 

µεταξύ των εκπαιδευτικών, την έννοια του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού. 

Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να αντιµετωπίζουν µε σκεπτικισµό ελάχιστα 

µόνο από τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης. Αυτά εντοπίζονται στην 

παιδαγωγική κατάρτιση των εκπαιδευτικών και τη συστηµατικότητα του έργου τους. 

Η θέση των εκπαιδευτικών στις συγκεκριµένες δηλώσεις αναδεικνύει πιθανά την 
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αναγκαιότητα υψηλότερου βαθµού επαγγελµατικής υπευθυνότητας και σηµατοδοτεί 

για µια φορά ακόµη τη διάθεση εκ µέρους των εκπαιδευτικών για στήριξη του έργου 

τους µέσω διαφόρων επιµορφωτικών δραστηριοτήτων προκειµένου να αποκτηθεί το 

επιθυµητό επίπεδο παιδαγωγικής κατάρτισης. 

 

 

7.6 Βαθµός συµφωνίας µε την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Στο υποκεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα από το βασικότερο 

ίσως ερώτηµα του ερωτηµατολογίου το οποίο αναφέρεται στο βαθµό συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών µε την αξιολόγηση του έργου τους. 
Πίνακας 8 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς το βαθµό 

συµφωνίας τους µε την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

ΒΑΘΜΟΣ   ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ  ΜΕ ΤΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΏΝ 

 
f 

 
% 

Συµφωνώ απόλυτα 20 4,9 
Συµφωνά αρκετά 131 32,0 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 85 20,8 
∆ιαφωνώ αρκετά 96 23,5 
∆ιαφωνώ απόλυτα 77 18,8 
Σύνολο 409 100,0 
∆εν απαντώ - δεν έχω γνώµη 4 0,9 
∆εν απάντησαν 9 2,1 
 ∆ΕΙΚΤΕΣ: X =2,81  s=1,21 

Από τα στοιχεία του πίνακα 8 προκύπτει ότι  αριθµός των εκπαιδευτικών που 

συµφωνεί απόλυτα µε την αξιολόγηση του έργου του είναι ιδιαίτερα περιορισµένος 

(20 εκπαιδευτικοί ή ποσοστό 4,9%). Σε αυτό τον αριθµό θα πρέπει να προστεθούν 

131 ακόµη εκπαιδευτικοί (ποσοστό 32,0%) για να έχουµε τη συνολική εικόνα αυτών 

που διάκεινται θετικά, έστω και µε κάποιες επιφυλάξεις, απέναντι στην αξιολόγηση 

του έργου τους. Αντίθετα, εντυπωσιακό εµφανίζεται το ποσοστό των εκπαιδευτικών 

που παίρνουν ακραία αρνητική θέση απέναντι στην αξιολόγηση του έργου τους 

σηµειώνοντας ότι διαφωνούν απόλυτα (18,8%), ενώ το ποσοστό των εκπαιδευτικών 

που αντιστοιχεί στην κατηγορία «διαφωνώ αρκετά» ανέρχεται σε 23,5%. 

Προβληµατισµό, όµως, προκαλεί και ο αυξηµένος αριθµός των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος που αισθάνονται ίσως να βρίσκονται µπροστά σε ένα σηµαντικό δίληµµα ή 

αδιέξοδο, προβάλλοντας έτσι την επιφυλακτικότητά τους και τοποθετώντας 
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«λυτρωτικά» τον εαυτό τους στη µεσαία κατηγορία «Ούτε συµφωνώ – ούτε διαφωνώ» 

(20,8%). Τις προηγούµενες διαπιστώσεις επικυρώνει, τόσο η µεσαία περίπου τιµή του 

µέσου όρου (2,81) όσο και η υψηλή τιµή της τυπικής απόκλισης (1,21).   
 

Στη συνέχεια ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να αιτιολογήσουν σύντοµα 

τη θέση τους ως προς την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Από την 

ανάλυση των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος προέκυψαν οκτώ 

συνολικά κατηγορίες σε αντιστοιχία µε τη θέση που πήραν οι εκπαιδευτικοί για την 

αξιολόγηση του έργου τους. Με τις δύο πρώτες κατηγορίες αιτιολογήθηκε η θέση 

συµφωνίας (απόλυτα ή αρκετά) των εκπαιδευτικών µε την αξιολόγηση του έργου 

τους. Με τις τρεις επόµενες (3η, 4η και 5η) αιτιολογήθηκε η θέση διαφωνίας, απόλυτα 

ή αρκετά. Η 6η και 7η κατηγορία αντιστοιχούν στις αιτιολογίες που επικαλέστηκαν οι 

εκπαιδευτικοί για τη θέση «ούτε συµφωνώ – ούτε διαφωνώ». Τέλος, η 8η κατηγορία 

αντιστοιχεί σε απαντήσεις που δεν µπορούσαν να ενταχθούν στις προηγούµενες 

κατηγορίες. 

Πιο αναλυτικά: 

 Η πρώτη κατηγορία αναφέρεται στις δυνατότητες που παρέχει η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών για βελτίωση των εκπαιδευτικών, των 

µαθητών αλλά και του εκπαιδευτικού συστήµατος.  

 Η δεύτερη κατηγορία αναφέρεται στην αξιοκρατία ως αποτέλεσµα της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών.  

 Η τρίτη κατηγορία περιλαµβάνει τις αρνητικές αιτιολογήσεις που συνδέουν 

την αξιολόγηση µε έλεγχο των εκπαιδευτικών,  

 Η τέταρτη κατηγορία αναφέρεται σε προβληµατικές σχέσεις που 

αναπτύσσονται µεταξύ των συντελεστών της εκπαίδευσης.  

 Η πέµπτη κατηγορία περιλαµβάνει αρνητικά διαδικαστικά ζητήµατα της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Τα ζητήµατα αυτά συνδέονται µε τα 

κριτήρια αξιολόγησης και τη δυνατότητα αντικειµενικής εκτίµησής τους, τον τρόπο 

επιλογής των αξιολογητών αλλά και την επιστηµονική τους κατάρτιση. 

 Η έκτη κατηγορία περιλαµβάνει τις αναφορές που συνδέονται µε την 

έλλειψη ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση του έργου τους.  

 Η έβδοµη κατηγορία αναφέρεται στη διστακτικότητα των εκπαιδευτικών 

ως προς την αξιολόγηση του έργου τους αναγνωρίζοντας την ύπαρξη τόσο θετικών 

όσο και αρνητικών στοιχείων.  
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 Στην 8η και τελευταία κατηγορία γίνονται αναφορές από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος αναφορικά µε τη συνολική αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού συστήµατος, την υποστήριξη των θέσεων της ∆ΟΕ κ.α. Με αυτή την 

κατηγορία αιτιολογήθηκαν κατά κύριο λόγο θέσεις διαφωνίας µε την αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών. 

Στον πίνακα 9 εµφανίζονται ιεραρχηµένες µε βάση τα ποσοστά οι κατανοµές 

των απαντήσεων των εκπαιδευτικών σε καθεµία από τις κατηγορίες αιτιολόγησης της 

θέσης τους.  
Πίνακας 9 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθεµία από τις 

κατηγορίες αιτιολόγησης της θέσης συµφωνίας ή διαφωνίας τους ως προς την αξιολόγηση του έργου 

των εκπαιδευτικών 

ΝΑΙ ΟΧΙ  
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ f % f % 

Προβλήµατα διαδικασίας 75 18,3 334 81,7 
Βελτίωση 72 17,6 337 82,4 
Αξιοκρατία 59 14,4 350 85,6 
Αµφιταλάντευση ανάµεσα στα θετικά και 
αρνητικά στοιχεία 

46 11,2 363 88,8 

Προβληµατικές σχέσεις 36 8,8 373 91,2 
Μηχανισµός ελέγχου 22 5,4 387 94,6 
Ενηµέρωση 17 4,2 392 95,8 
Κάτι άλλο 27 6,6 382 93,4 
∆εν απάντησαν  f=13 (3,1%) 

Από την καταγραφή των απαντήσεων στον πίνακα προκύπτει ότι το 18,3% 

των εκπαιδευτικών του δείγµατος οι οποίοι διαφωνούν µε την αξιολόγηση του έργου 

τους, επιχειρηµατολογούν, αναφερόµενοι σε προβλήµατα που εµφανίζονται κατά τη 

διαδικασία της αξιολόγησης. Το 8,8% των εκπαιδευτικών αναφέρεται στην ανάπτυξη 

προβληµατικών σχέσεων µεταξύ των συντελεστών της εκπαίδευσης. Το 5,4% των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος, οι οποίοι διαφωνούν επίσης µε την αξιολόγηση του 

έργου τους, αιτιολογούν τη θέση τους θεωρώντας την αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών ως µηχανισµό ελέγχου.  

Το 17,6% των εκπαιδευτικών του δείγµατος που συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση του έργου τους αντιλαµβάνονται την αξιολόγηση ως µηχανισµό 

βελτίωσης τόσο εκπαιδευτικών και µαθητών όσο και γενικότερα του εκπαιδευτικού 

συστήµατος. Το 14,4% των εκπαιδευτικών του δείγµατος οι οποίοι συµφωνούν µε 

την αξιολόγηση του έργου τους αιτιολογούν τη θέση τους θεωρώντας την αξιολόγηση 

ως διαδικασία που θα οδηγήσει στην εµφάνιση αξιοκρατίας στο εκπαιδευτικό 
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σύστηµα. Το 11,2% των εκπαιδευτικών του δείγµατος οι οποίοι ούτε συµφωνούν 

ούτε διαφωνούν αναγνωρίζουν την ύπαρξη τόσο θετικών όσο και αρνητικών 

στοιχείων στην αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Ένα µικρό ποσοστό ακόµη 

4,2% των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφέρονται στην έλλειψη ενηµέρωσης για 

το θέµα της αξιολόγησης του έργου τους. Τέλος, το 6,6% των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος αναπτύσσουν διάφορα επιχειρήµατα τα οποία κατά κύριο λόγο αιτιολογούν 

θέση διαφωνίας και τα οποία δεν εντάχθηκαν σε προηγούµενες κατηγορίες.    

 

 

7.7 Κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Με βασικό επιχείρηµα ότι είναι πλέον θέµα χρόνου η εφαρµογή στην πράξη 

της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς 

του δείγµατος, ανεξάρτητα από τη θέση τους για την αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών, να συνεχίσουν να απαντούν σε όλες τις υπόλοιπες ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου.  Στον πίνακα 10 καταγράφονται τα αποτελέσµατα που προέκυψαν 

από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην ερώτηση για τα κριτήρια µε βάση τα 

οποία θα πρέπει να αξιολογείται το έργο τους. Τα αποτελέσµατα αυτά έχουν ιδιαίτερη 

σηµασία γιατί τα κριτήρια αντλήθηκαν, αφενός µέσα από το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης και αφετέρου από τη διεθνή έρευνα για τα χαρακτηριστικά του 

αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού. 

Μια πρώτη γενική διαπίστωση που προκύπτει από την εξέταση των τιµών του 

µέσου όρου είναι ότι από τα 26 συνολικά κριτήρια, τα 22 παρουσιάζουν υψηλότατες 

τιµές που υπερβαίνουν τις 4 µονάδες. Η οµοφωνία αυτή είναι ιδιαίτερα εντυπωσιακή. 

Σηµαίνει, αντίθετα ίσως µε ό,τι θα ανέµενε κανείς, ότι δεν υπάρχει σχεδόν καµιά 

αµφισβήτηση των κριτηρίων αξιολόγησης από την πλευρά των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος και κατά συνέπεια δε φαίνεται να αποτελούν αυτά σηµαντικό σηµείο 

προβληµατισµού, αντίθεσης, αντιπαράθεσης ή τριβής.  Η θέση των εκπαιδευτικών 

φαίνεται να συνάδει, τόσο µε τη διεθνή έρευνα στη συγκεκριµένη περιοχή όσο και µε 

το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης του έργου τους. 
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Πίνακας 10 
Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθεµία από τις δηλώσεις που αφορούν τα κριτήρια της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Συµφωνώ
απόλυτα 

Συµφωνώ 
αρκετά 

Ούτε συµφωνώ 
Ούτε διαφωνώ 

∆ιαφωνώ 
αρκετά 

∆ιαφωνώ 
απόλυτα 

∆εν απαντώ 
∆εν έχω γνώµη 

Εγκατάλειψη 
δήλωσης 

Εγκατάλειψη 
ερώτησης 

 
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

f % f % f % f % f % f % f % f % X  s 
Η παιδαγωγική συµπεριφορά απέναντι στους µαθητές 319 79,4 74 18,4 6 1,5 0 0,0 3 0,7 8 1,9 7 1,7 5 1,2 4,76 0,55 
Το παιδαγωγικό κλίµα της τάξης 291 72,8 102 25,5 4 1,0 2 0,5 1 0,3 8 1,9 9 2,1 5 1,2 4,70 0,54 
Η ενεργοποίηση των µαθητών 262 65,8 127 31,9 6 1,5 1 0,6 2 0,5 10 2,4 9 2,1 5 1,2 4,62 0,58 
Η ενίσχυση της υπευθυνότητας και της αυτονοµίας των µαθητών 258 64,7 129 32,3 9 2,3 2 0,5 1 0,3 8 1,9 10 2,4 5 1,2 4,61 0,59 
Η παιδαγωγική αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών 251 63,4 128 32,3 13 3,3 3 0,8 1 0,3 12 2,8 9 2,1 5 1,2 4,58 0,62 
Η υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα 256 60,7 116 27,5 21 5,0 6 1,4 2 0,5 7 1,7 9 2,1 5 1,2 4,54 0,71 
Η ευελιξία στη διδακτική πράξη µε την εφαρµογή ποικίλων 
διδακτικών µεθόδων 

211 52,6 165 41,1 19 4,7 3 0,7 3 0,7 7 1,7 9 2,1 5 1,2 4,44 0,69 

Η συνεργασία µε γονείς και µαθητές 209 52,3 149 37,3 30 7,5 5 1,3 7 1,8 9 2,1 8 1,9 5 1,2 4,37 0,82 
Ο τρόπος δόµησης και σχεδιασµού της διδασκαλίας 183 45,9 185 46,4 24 6,0 6 1,5 1 0,3 8 1,9 10 2,4 5 1,2 4,36 0,69 
Η προώθηση της οµαδικής εργασίας των  µαθητών 194 49,4 151 38,4 43 10,9 4 1,0 1 0,3 9 2,1 15 3,6 5 1,2 4,36 0,74 
Η κατοχή της διδακτέας ύλης 199 49,4 156 38,7 35 8,7 11 2,7 2 0,5 8 1,9 6 1,4 5 1,2 4,34 0,79 
Η ανάληψη πρωτοβουλιών 176 44,2 184 46,2 25 6,3 8 2,0 5 1,3 8 1,9 11 2,6 5 1,2 4,30 0,78 
Η αξιοποίηση του διαθέσιµου διδακτικού  χρόνου 162 41,4 187 47,8 33 8,4 6 1,5 3 0,8 12 2,8 14 3,3 5 1,2 4,28 0,74 
Η σωστή διαχείριση και αξιοποίηση των εργασιών των µαθητών 154 38,7 192 48,2 45 11,3 5 1,3 2 0,5 9 2,1 10 2,4 5 1,2 4,23 0,74 
Η σαφήνεια των επεξηγήσεων που δίνουν στους µαθητές 155 39,2 188 47,6 43 10,9 7 1,8 2 0,5 11 2,6 11 2,6 5 1,2 4,23 0,75 
Η σαφήνεια των στόχων που θέτουν και η ανακοίνωσή 
τους στους µαθητές 

160 40,3 170 42,8 52 13,1 11 2,8 4 1,0 10 2,4 10 2,4 5 1,2 4,19 0,84 

Η επιστηµονική κατάρτιση και δραστηριότητα 148 37,2 190 47,7 46 11,6 10 2,5 4 1,0 7 1,7 12 2,8 5 1,2 4,18 0,81 
Η επίτευξη των στόχων διδασκαλίας  από τους µαθητές 151 38,3 186 47,2 37 9,4 15 3,8 5 1,3 9 2,1 14 3,3 5 1,2 4,18 0,85 
Η συνεργασία µε συναδέλφους και Σύλλογο ∆ιδασκόντων 153 39,0 173 44,1 48 12,2 11 2,8 7 1,8 9 2,1 16 3,8 5 1,2 4,16 0,87 
Η υιοθέτηση καινοτοµιών και η συµµετοχή σε 
εκπαιδευτικά προγράµµατα 

165 41,5 152 38,2 56 14,1 15 3,8 10 2,5 8 1,9 11 2,6 5 1,2 4,12 0,96 

Η συνεργασία µε ∆ιευθυντή και Σχολικό Σύµβουλο 135 34,0 187 47,1 54 13,6 12 3,0 9 2,3 9 2,1 11 2,6 5 1,2 4,08 0,89 
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Συµφωνώ
απόλυτα 

Συµφωνώ 
αρκετά 

Ούτε συµφωνώ 
Ούτε διαφωνώ 

∆ιαφωνώ 
αρκετά 

∆ιαφωνώ 
απόλυτα 

∆εν απαντώ 
∆εν έχω γνώµη 

Εγκατάλειψη 
δήλωσης 

Εγκατάλειψη 
ερώτησης 

 
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

f % f % f % f % f % f % f % f % X  s 
Η ποιότητα και τα είδη των ερωτήσεων που υποβάλουν  
στους µαθητές 

103 26,1 222 56,3 57 14,5 8 2,0 4 1,0 10 2,4 13 3,1 5 1,2 4,05 0,76 

Η χρήση ποικίλων µεθόδων αξιολόγησης των  µαθητών 107 27,0 176 44,3 83 20,9 21 5,3 10 2,5 9 2,1 11 2,6 5 1,2 3,88 0,95 
Η επίδοση  των µαθητών στα τεστ ή κριτήρια αξιολόγησης 41 10,4 150 38,1 131 33,2 49 12,4 23 5,8 13 3,1 10 2,4 5 1,2 3,35 1,02 
Η ανάληψη εξωσχολικών δραστηριοτήτων 48 12,3 130 33,4 131 33,7 48 12,3 32 8,2 6 2,1 19 4,5 5 1,2 3,29 1,09 
Η κοινωνική δράση 50 12,9 123 31,8 130 33,6 45 11,6 39 10,1 10 2,4 20 4,7 5 1,2 3,26 1,14 
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Από την αναλυτική εξέταση των στοιχείων του πίνακα 10, προκύπτουν οι 

παρακάτω επισηµάνσεις:  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος ιεραρχούν ως σηµαντικότερο κριτήριο 

αξιολόγησης την παιδαγωγική συµπεριφορά τους απέναντι στους µαθητές (µ.ο: 4,76). 

Σύµφωνα µε την κατανοµή των σχετικών συχνοτήτων του πίνακα, το 79,6% των 

εκπαιδευτικών συµφωνεί απόλυτα µε την υιοθέτηση του συγκεκριµένου κριτηρίου, το 

18,4% συµφωνεί αρκετά, ενώ σχεδόν ή ακριβώς µηδενικά είναι τα ποσοστά που 

καταλαµβάνουν οι υπόλοιπες κατηγορίες απάντησης (1,5%, 0,0%, 0,7% και 1,9% 

αντίστοιχα). Ακολουθούν το παιδαγωγικό κλίµα της τάξης (µ.ο: 4,70), η 

ενεργοποίηση των µαθητών (µ.ο: 4,62), η ενίσχυση της υπευθυνότητας και της 

αυτονοµίας των µαθητών (µ.ο: 4,61) και η παιδαγωγική αντιµετώπιση των 

µαθησιακών δυσκολιών (µ.ο: 4,58). Θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς εδώ ότι 

διαπιστώνεται µια µαθητοκεντρική προσέγγιση των κριτηρίων αξιολόγησης, εφόσον 

οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αναγνωρίζουν ως ύψιστης σηµασίας εκείνα ακριβώς 

τα κριτήρια που τοποθετούν το µαθητή στο κέντρο της διαδικασίας διδασκαλίας - 

µάθησης. Ξεχωριστή θέση στις προτιµήσεις των εκπαιδευτικών κατέχει επίσης το 

κριτήριο που αναφέρεται στην υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα των 

εκπαιδευτικών (µ.ο: 4,54). Το 60,7% συµφωνεί απόλυτα και το 27,5% αρκετά, 

αναδεικνύοντας έτσι τη σηµαντικότητα που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στην 

εύρυθµη λειτουργία της σχολικής µονάδας και εµπλουτίζοντας την κατατοµή του 

εκπαιδευτικού µε στοιχεία που δεν αντιστοιχούν στο στενό πλαίσιο της σχολικής 

τάξης.  

Στη συνέχεια εντοπίζονται 16 κριτήρια τα οποία έχουν µέσους όρους που 

κυµαίνονται από 3,88 έως και 4,44 µονάδες. Τα κριτήρια αυτά αναγνωρίζονται ως 

ιδιαίτερα σηµαντικά επίσης και θα µπορούσαν, µε βάση την εννοιολογική τους 

διάσταση, να οµαδοποιηθούν σε τρεις ευδιάκριτες οµάδες:  

α) Κριτήρια που αφορούν στη µεθόδευση της διδασκαλίας: ο σχεδιασµός της 

διδασκαλίας (µ.ο: 4,36), η ευελιξία στη διδακτική πράξη (µ.ο: 4,44), η σαφήνεια των 

στόχων διδασκαλίας και η ανακοίνωσή τους στους µαθητές (µ.ο: 4,19), ο βαθµός 

επίτευξης των στόχων (µ.ο: 4,18), η ποιότητα και τα είδη των ερωτήσεων που 

υποβάλλονται (µ.ο: 4,05), η χρήση ποικίλων µεθόδων αξιολόγησης (µ.ο: 3,88), η 

σαφήνεια των επεξηγήσεων που δίνονται στους µαθητές (µ.ο: 4,23), η σωστή 

διαχείριση και αξιοποίηση των εργασιών των µαθητών (µ.ο: 4,23), η προώθηση της 
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οµαδικής εργασίας στην τάξη (µ.ο: 4,36) και η αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου 

(µ.ο: 4,28). 

β) Κριτήρια που πραγµατεύονται το ζήτηµα της συνεργασίας µε τους 

«σηµαντικούς άλλους» της σχολικής ζωής: µε τους συναδέλφους και το Σύλλογο 

∆ιδασκόντων (µ.ο: 4,16), µε το ∆ιευθυντή και το Σχολικό Σύµβουλο (µ.ο: 4,08), µε 

τους γονείς και   τους µαθητές (µ.ο: 4,37).  

γ) Κριτήρια που αφορούν στο επαγγελµατικό προφίλ των εκπαιδευτικών: η 

επιστηµονική κατάρτιση και δραστηριότητα (µ.ο: 4,18), η κατοχή της διδακτέας ύλης 

(µ.ο: 4,34), η ανάληψη πρωτοβουλιών (µ.ο: 4,30), η υιοθέτηση καινοτοµιών και η 

συµµετοχή σε εκπαιδευτικά προγράµµατα (µ.ο: 4,12).  

Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος φαίνεται να αντιµετωπίζουν µε ένα 

σχετικό σκεπτικισµό το κριτήριο που αναφέρεται στην επίδοση των µαθητών στα 

τεστ (µ.ο: 3,35). Το 10,4% δήλωσε ότι συµφωνεί απόλυτα, ένα σηµαντικό ποσοστό 

38,1% ότι συµφωνεί αρκετά, ενώ ένα εξίσου σηµαντικό ποσοστό (33,2%) βρέθηκε 

στη µεσαία κατηγορία «Ούτε συµφωνώ – ούτε διαφωνώ». Το 1/5 περίπου των 

εκπαιδευτικών δηλώνει ότι διαφωνεί αρκετά (11,6%) ή απόλυτα (10,1%) µε το 

συγκεκριµένο κριτήριο. Το ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος παρουσιάζονται χωρίς 

ενιαία θέση σχετικά µε την επίδοση των µαθητών στα τεστ αναδεικνύει για µια ακόµη 

φορά το γεγονός ότι κάποιοι εκπαιδευτικοί επιθυµούν ενώ κάποιοι άλλοι όχι να 

επωµιστούν τη συνολική ευθύνη για τη σχολική πορεία των µαθητών, θεωρώντας ότι 

αυτή επηρεάζεται και από άλλους παράγοντες που βρίσκονται έξω από τον έλεγχό 

τους. Όσον αφορά στα κριτήρια της ανάληψης εξωσχολικών δραστηριοτήτων (µ.ο: 

3,29) και της κοινωνικής δράσης (µ.ο: 3,26), θα µπορούσε να θεωρηθεί ως πιθανό το 

ενδεχόµενο οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος να παρουσιάζονται διστακτικοί για το εάν 

συµπεριφορές ή δραστηριότητες που δε συνδέονται άµεσα ή έµµεσα µε τη 

διδασκαλία  αλλά και µε την επαγγελµατική ανάπτυξή τους πρέπει να συνεκτιµώνται 

στην αξιολόγηση του έργου τους. 

 

 

7.8 Παράγοντες που θα πρέπει να συνυπολογίζονται κατά την αξιολόγηση 

του έργου των εκπαιδευτικών 
 

Στον πίνακα 11 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα για τους εξωγενείς 

αρνητικούς παράγοντες που πρέπει να συνυπολογίζονται κατά την αξιολόγηση του 
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έργου των εκπαιδευτικών. Αξίζει να σηµειώσουµε εδώ ότι για την καταγραφή των 

παραγόντων αντλήσαµε µε έµµεσο τρόπο πληροφορίες και από τη συναφή διεθνή 

βιβλιογραφία σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα του σχολείου, αξιοποιώντας 

παράλληλα και την έννοια της «προστιθέµενης αξίας». 

Από την εξέταση των τιµών του µέσου όρου (3,95 – 4,63), προκύπτει ότι όλοι 

οι αρνητικοί παράγοντες που είχαν καταγραφεί στο ερωτηµατολόγιο αναγνωρίζονται 

από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος από αρκετά έως και απόλυτα σηµαντικοί. Η 

ποιότητα του έργου που παράγουν οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να εξαρτάται σε µεγάλο 

βαθµό από την επίδραση αυτών των παραγόντων που είναι έξω από τον έλεγχο των 

εκπαιδευτικών και υποστηρίζουν ότι πρέπει να λαµβάνονται σοβαρά υπόψη κατά την 

αξιολόγησή τους.  

Πιο συγκεκριµένα, ιδιαίτερη έµφαση αποδίδεται από τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος στο µεγάλο αριθµό (µ.ο: 4,63) και στο χαµηλό επίπεδο (µ.ο: 4,57) των 

µαθητών µιας τάξης. Τα ποσοστά συµφωνίας των εκπαιδευτικών για τους δυο 

προηγούµενους παράγοντες είναι της τάξης του 95%. Συναφής είναι και ο τρίτος 

κατά σειρά παράγοντας που αναφέρεται στο υποβαθµισµένο κοινωνικό περιβάλλον 

µέσα στο οποίο λειτουργεί το σχολείο (µ.ο: 4,47). Στη συνέχεια αναδεικνύεται η 

συνδιδασκαλία µαθητών διαφορετικών τάξεων (µ.ο: 4,46), οι ελλείψεις, οι 

καθυστερήσεις στη στελέχωση του σχολείου µε εκπαιδευτικό προσωπικό (µ.ο: 4,36) 

και η ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών (µ.ο: 4,28). Η εικόνα ολοκληρώνεται µε ένα 

µεγάλο αριθµό παραγόντων που αναγνωρίζονται όλοι ως αρκετά σηµαντικοί από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος και αφορούν αποκλειστικά στην κτιριακή – 

υλικοτεχνική υποδοµή των σχολείων: ελλείψεις στην υλικοτεχνική υποδοµή (µ.ο: 

4,34), περιορισµένη χρηµατοδότηση (µ.ο: 4,14), κακή κατάσταση των αιθουσών 

διδασκαλίας (µ.ο: 4,11), προβλήµατα κτιριακής υποδοµής (µ.ο: 4,03), µικρό µέγεθος 

των αιθουσών διδασκαλίας (µ.ο: 3,95) και έλλειψη βοηθητικών χώρων (µ.ο: 3,95). 

Σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος, η βελτίωση των συνθηκών εργασίας 

είναι ευθύνη της Πολιτείας και θα πρέπει να «απενοχοποιηθεί» η διαδικασία 

αξιολόγησης από τέτοιους παράγοντες που είναι έξω από το πλαίσιο ευθύνης των 

εκπαιδευτικών.  
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Πίνακας 11 
Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθεµία από τις δηλώσεις που αφορούν τους παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη  

κατά την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 
Συµφωνώ
απόλυτα 

Συµφωνώ 
Αρκετά 

Ούτε συµφωνώ 
Ούτε διαφωνώ 

∆ιαφωνώ 
αρκετά 

∆ιαφωνώ 
απόλυτα 

∆εν απαντώ 
∆εν έχω γνώµη 

Εγκατάλειψη 
δήλωσης 

Εγκατάλειψη 
ερώτησης 

 
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ   
f % f % f % f % f % f % f % f % X  s 

Ο  µεγάλος αριθµός των µαθητών της τάξης 291 70,5 101 24,5 15 3,6 2 0,5 4 1,0 5 1,2 0 0,0 4 0,9 4,63 0,67 
Το  χαµηλό επίπεδο των µαθητών της τάξης 267 65,1 118 28,8 19 4,6 5 1,2 1 0,2 5 1,2 3 0,7 4 0,9 4,57 0,66 
Το υποβαθµισµένο κοινωνικό περιβάλλον µέσα στο οποίο 
λειτουργεί το σχολείο 

235 58,0 135 33,3 29 7,2 4 1,0 2 0,5 7 1,7 6 1,4 4 0,9 4,47 0,72 

Η συνδιδασκαλία µαθητών διαφορετικών τάξεων 241 60,0 120 29,9 30 7,5 6 1,5 5 1,2 5 1,2 11 2,6 4 0,9 4,46 0,80 
Οι καθυστερήσεις και οι ελλείψεις στη στελέχωση του 
σχολείου µε εκπαιδευτικό προσωπικό 

214 52,8 139 34,3 38 9,4 11 2,7 3 0,7 8 0,9 5 1,2 4 0,9 4,36 0,82 

Οι ελλείψεις στην υλικοτεχνική υποδοµή του σχολείου 199 49,0 148 36,5 49 12,1 8 2,0 2 0,5 5 1,2 7 1,7 4 0,9 4,34 0,81 
Η ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών 203 49,8 141 34,6 47 11,5 11 2,7 6 1,5 5 1,2 5 1,2 4 0,9 4,28 0,88 
Η περιορισµένη χρηµατοδότηση του σχολείου 160 39,6 163 40,3 60 14,9 18 4,5 3 0,7 6 1,4 8 1,9 4 0,9 4,14 0,88 
Η κακή κατάσταση των αιθουσών διδασκαλίας 153 36,3 162 38,4 78 18,5 9 2,1 4 0,9 5 1,2 7 1,7 4 0,9 4,11 0,86 
Τα προβλήµατα κτιριακής υποδοµής του σχολείου 146 36,3 150 37,3 81 20,1 21 5,2 4 1,0 7 1,7 9 2,1 4 0,9 4,03 0,93 
Το µικρό µέγεθος των αιθουσών  διδασκαλίας 126 30,9 163 40,0 97 23,8 17 4,2 5 1,2 5 1,2 5 1,2 4 0,9 3,95 0,91 
Η έλλειψη  βοηθητικών χώρων 135 33,0 152 37,2 97 23,7 18 4,4 7 1,7 5 1,2 4 0,9 4 0,9 3,95 0,95 
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7.9 Φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Στον πίνακα 12 παρουσιάζεται η κατανοµή των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος για καθένα από τους φορείς αξιολόγησης του έργου 

τους.  
Πίνακας 12 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος για καθένα από τους φορείς 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

ΝΑΙ ΟΧΙ  
ΦΟΡΕΙΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ f % f % 

Ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 308 75,5 100 24,5 
Ο Σχολικός Σύµβουλος 249 61,0 159 39,0 
Ο ∆ιευθυντής του σχολείου 236 57,8 172 42,2 
Οι µαθητές της τάξης 170 41,7 238 58,3 
Ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων 120 29,4 288 70,6 
Επιτροπή του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 81 19,9 327 80,1 
Επιτροπή Πανεπιστηµιακών 58 14,2 350 85,8 
Οι γονείς των µαθητών 54 13,2 354 86,8 
Σώµα µόνιµων αξιολογητών   49 12,0 359 88,0 
Ο Προϊστάµενος ∆ιεύθυνσης-Γραφείου 46 11,3 362 88,7 
Εκπρόσωποι συνδικαλιστικών φορέων εκπαιδευτικών 37 9,1 371 90,9 
Επιτροπή του ΥΠΕΠΘ 28 6,9 380 93,1 
ΑΠΥΣΠΕ-ΠΥΣΠΕ 7 1,7 401 98,3 
Φορείς της Τοπικής Αυτοδιοίκησης 3 0,7 405 99,3 
Κάποιος άλλος. Ποιος; 0 0,0 408 100,0 
∆εν απάντησαν  f=14 (3,3%) 

Από την ανάγνωση των στοιχείων του πίνακα 12 προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί 

αναδεικνύουν ως σηµαντικότερο φορέα αξιολόγησης του έργου τους τον ίδιο τους 

τον εαυτό (ποσοστό 75,5%). Προβάλλουν έτσι την ανάγκη για προσωπικό έλεγχο και 

αυτοαξιολόγηση ή ίσως σε κάποιες περιπτώσεις και τον «στρουθοκαµηλισµό» τους 

προς την κατεύθυνση της ετεροαξιολόγησης. Από τους υπόλοιπους φορείς 

αξιολόγησης ο Σχολικός Σύµβουλος (ποσοστό 61,0%) καθώς και ο ∆ιευθυντής της 

σχολικής µονάδας (ποσοστό 57,8%) γίνονται σε ικανοποιητικό βαθµό αποδεκτοί από 

τους εκπαιδευτικούς. Εντύπωση προκαλεί πιθανόν το ποσοστό που καταλαµβάνουν οι 

µαθητές της τάξης (41,7%) ως φορείς αξιολόγησης του έργου τους, ενισχύοντας έτσι 

την εικόνα του ιδιωτικού χαρακτήρα της αξιολόγησης που συνοψίζεται στη φράση 

«εγώ και οι µαθητές µου». Μικρότερο βαθµό αποδοχής εµφανίζει ο Σύλλογος 

∆ιδασκόντων (ποσοστό 29,4%) και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (ποσοστό 19,9%). Οι 

υπόλοιποι φορείς αξιολόγησης παρουσιάζουν ιδιαίτερα χαµηλά ποσοστά αποδοχής 

από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος: οι πανεπιστηµιακοί 14,2%, οι γονείς των 
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µαθητών 13,2%, το Σώµα Μονίµων Αξιολογητών 12,0%, ο Προϊστάµενος 11,3%, οι 

εκπρόσωποι των συνδικαλιστικών φορέων των εκπαιδευτικών 9,1%, τα µέλη του 

ΑΠΥΣΠΕ ή του ΠΥΣΠΕ 1,7% και, τέλος, η Τοπική Αυτοδιοίκηση 0,7%. Στο σηµείο 

αυτό θα πρέπει να επισηµανθεί ότι παρά το γεγονός της ανάδειξης από τους 

εκπαιδευτικούς της σηµαντικότητας της επιστηµονικής κατάρτισης των αξιολογητών, 

ούτε οι Πανεπιστηµιακοί αλλά ούτε και το Σώµα Μονίµων Αξιολογητών φαίνεται να 

γίνονται αποδεκτοί ως φορείς αξιολόγησης. Ιδιαίτερη επίσης εντύπωση προκαλεί το 

ότι οι φορείς της Τοπικής Αυτοδιοίκησης αποκλείονται σχεδόν ολοκληρωτικά από τις 

δηλώσεις των εκπαιδευτικών, γεγονός που ίσως αναδεικνύει µεταξύ των άλλων και 

την έλλειψη αµοιβαίας εµπιστοσύνης και κουλτούρας συνεργασίας του εκπαιδευτικού 

σώµατος µε την τοπική κοινωνία. 

 

 

7.10 Μέθοδοι/τεχνικές αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 
 

Στον πίνακα 13 παρουσιάζονται τα ερευνητικά δεδοµένα αναφορικά µε τις 

µεθόδους-τεχνικές που προτείνονται από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος για την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών.  
Πίνακας 13 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθεµία από τις 

µεθόδους/τεχνικές της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

ΝΑΙ ΟΧΙ  
ΜΕΘΟ∆ΟΙ/ ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ f % F % 

Παρατήρηση στην τάξη 206 51,9 191 48,1 
Ερωτηµατολόγιο προς τους µαθητές 187 47,1 210 52,9 
Συνέντευξη 166 41,8 231 58,2 
Περιγραφική έκθεση από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς 159 40,1 238 59,9 
Περιγραφική έκθεση από τους ∆ιευθυντές 134 33,8 263 66,2 
Περιγραφική έκθεση από τους από τους   Σχολικούς Συµβούλους       118 29,7 279 70,3 
Τεστ επίδοσης των µαθητών 84 21,2 313 78,8 
Υπηρεσιακός φάκελος των εκπαιδευτικών 76 19,1 321 80,9 
Ερωτηµατολόγιο προς τους συναδέλφους 70 17,6 327 82,4 
Ερωτηµατολόγιο προς τους γονείς 68 17,1 329 82,9 
Προσωπικός φάκελος τεκµηρίωσης των εκπαιδευτικών 62 15,6 335 84,4 
Βιντεοσκόπηση διδασκαλιών 33 8,3 364 91,7 
Γραπτή εργασία των εκπαιδευτικών 21 5,3 376 94,7 
Γραπτή εξέταση των εκπαιδευτικών 20 5,0 377 95,0 
Κάποια άλλη 0 0,0 397 100,0 
∆εν απάντησαν  f=25 (5,9%) 
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Μια πρώτη διαπίστωση που προκύπτει µε βάση την άθροιση των ποσοστών 

της στήλης «ναι» του πίνακα (353,6%) είναι  ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

δηλώνουν κατά µέσο όρο περίπου 3,5 διαφορετικές µεθόδους/τεχνικές. Το στοιχείο 

αυτό δείχνει ότι δεν προτιµάται κάποια συγκεκριµένη µέθοδος/τεχνική αλλά 

προτείνεται η αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών να γίνεται µε συνδυασµό 

τους. Εξετάζοντας τα αναλυτικά ποσοστά του πίνακα επιβεβαιώνεται η µεγάλη 

ποικιλία διαφορετικών µεθόδων/τεχνικών, χωρίς να εντοπίζεται κάποια συγκεκριµένη 

που να καταλαµβάνει ιδιαίτερα υψηλά ποσοστά. Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

τοποθετούν στην πρώτη σειρά των προτιµήσεών τους την παρατήρηση της 

διδασκαλίας (ποσοστό 51,9%), το ερωτηµατολόγιο προς τους µαθητές (ποσοστό 

47,1%), τη συνέντευξη (ποσοστό 41,8%) και την περιγραφική έκθεση από τους ίδιους 

τους εκπαιδευτικούς (ποσοστό 40,1%) χαµηλά στις επιλογές των εκπαιδευτικών.  Στη 

µεσαία κλίµακα των προτιµήσεων των εκπαιδευτικών βρίσκονται η περιγραφική 

έκθεση από ∆ιευθυντές (ποσοστό 33,8%), η αντίστοιχη έκθεση από τους Σχολικούς 

Συµβούλους (ποσοστό 29,7%), τα τεστ των µαθητών (ποσοστό 21,2%), ο 

υπηρεσιακός τους φάκελος (ποσοστό 19,1%), η συµπλήρωση γραπτού 

ερωτηµατολογίου από συναδέλφους (ποσοστό 17,6%), η αντίστοιχη από γονείς 

(ποσοστό 17,1%) και οι εναλλακτικές πηγές πληροφόρησης όπως είναι ο φάκελος 

τεκµηρίωσης των εκπαιδευτικών (ποσοστό 15,6%). Οι µέθοδοι/τεχνικές που 

προτιµούνται ελάχιστα από τους εκπαιδευτικούς είναι η βιντεοσκόπηση των 

διδασκαλιών (ποσοστό 8,3%), η γραπτή εργασία (ποσοστό 5,3%) και η γραπτή 

εξέταση των εκπαιδευτικών (ποσοστό 5%).  

Συνδυάζοντας τις παραπάνω διαπιστώσεις µε εκείνες που αφορούν τους 

φορείς αξιολόγησης, µπορούµε πλέον να κάνουµε την επισήµανση ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος αποδέχονται τους µαθητές ως πηγή άντλησης 

πληροφοριών για την αξιολόγησή τους.  Αυτό προκύπτει τόσο από την υψηλή θέση 

που κατέχει στις προτιµήσεις των εκπαιδευτικών η συµµετοχή των µαθητών ως 

φορέων αξιολόγησης όσο και από τη χρήση ερωτηµατολογίου που απευθύνεται σε 

αυτούς. Ισχυρή επίσης εµφανίζεται η άποψη ότι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει οι ίδιοι να 

συµµετέχουν στην αξιολόγηση του έργου τους µε τη µορφή της αυτοαξιολόγησης. 

Αυτό προκύπτει από την πρώτη θέση που κατέχει στις προτιµήσεις των 

εκπαιδευτικών για το φορέα αξιολόγησης ο εκπαιδευτικός αλλά και από την τρίτη 

θέση που κατέχει η µέθοδος της περιγραφικής αξιολόγησης από τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς. Αν εξαιρέσουµε τις µεθόδους που συνδέονται άµεσα µε τον 
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εκπαιδευτικό και τους µαθητές σηµαντική θέση φαίνεται να καταλαµβάνουν και οι 

µέθοδοι που σχετίζονται µε το ∆ιευθυντή και το Σχολικό Σύµβουλο, γεγονός που 

κατά κάποιο τρόπο καταδεικνύει την εµπιστοσύνη των εκπαιδευτικών προς τα 

στελέχη της εκπαίδευσης που βρίσκονται στο στενό και ευρύτερο σχολικό 

περιβάλλον. 

 

 

7.11 Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, δυνατότητα άσκησης ένστασης 

και επιπτώσεις των αποτελεσµάτων στο εργασιακό καθεστώς των 

εκπαιδευτικών 

 

Στον πίνακα 14 εµφανίζονται τα αποτελέσµατα που προέκυψαν αναφορικά µε 

τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης. 
Πίνακας 14 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τη 

γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

ΝΑΙ ΟΧΙ  
ΓΝΩΣΤΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ f % f % 

Στον  ίδιο τον εκπαιδευτικό 401 98,5 4 1,5 
Στο Σχολικό Σύµβουλο 140 34,5 265 65,5 
Στο ∆ιευθυντή του σχολείου 139 34,2 266 65,8 
Στον Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης-Γραφείου 59 14,6 346 85,4 
Στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 51 12,6 354 87,4 
Στο Σύλλογο ∆ιδασκόντων 32 7,9 373 92,1 
Σε επιτροπή του ΥΠΕΠΘ 27 6,7 378 93,3 
Στους µαθητές της τάξης 20 4,9 385 95,1 
Στους συνδικαλιστικούς φορείς των εκπαιδευτικών 16 4,0 389 96,0 
Στους γονείς των µαθητών 14 3,5 391 96,5 
Στα ΑΠΥΣΠΕ-ΠΥΣΠΕ 9 2,2 396 97,8 
Στην κοινή γνώµη 4 1,0 401 99,0 
Σε φορείς της Tοπικής Αυτοδιοίκησης 0 0,0 405 100 
∆εν απάντησαν  f=17 (4,0 %) 

Από τα δεδοµένα του πίνακα προκύπτει ότι όλοι σχεδόν οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος (ποσοστό 98,5%) επιθυµούν να γνωστοποιούνται σ΄ αυτούς τα 

αποτελέσµατα της αξιολόγησης του έργου τους. Η διαφορά που χωρίζει τους 

εκπαιδευτικούς από όλους τους υπόλοιπους φορείς ή πρόσωπα είναι τεράστια. Με 

µεγάλη διαφορά ακολουθούν τα στελέχη της εκπαίδευσης, δηλαδή ο Σχολικός 

Σύµβουλος (ποσοστό 34,5%) και ο ∆ιευθυντής (ποσοστό 34,2%), ενώ αρκετά πιο 

χαµηλά βρίσκεται ο Προϊστάµενος ∆ιεύθυνσης-Γραφείου (ποσοστό 14,6%). Τέλος, οι 
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εκπαιδευτικοί του δείγµατος για τις υπόλοιπες οµάδες ενδιαφέροντος που πιθανά να 

επιθυµούσαν να ενηµερωθούν για τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης εκδηλώνουν 

ιδιαίτερα χαµηλό βαθµό αποδοχής. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο συγκεντρώνει µόλις 

12,6%, ο Σύλλογος ∆ιδασκόντων 7,9%, η αρµόδια επιτροπή του ΥΠΕΠΘ 6,7%, οι 

µαθητές της τάξης 4,9%, οι συνδικαλιστικοί φορείς των εκπαιδευτικών 4,0%, οι 

γονείς των µαθητών 3,5% και τα ΑΠΥΣΠΕ-ΠΥΣΠΕ 2,2%. Εντύπωση προκαλεί η 

ολοκληρωτική απόρριψη των φορέων της Τοπικής Αυτοδιοίκησης (0,0%) αλλά και η 

ιδιαίτερα περιορισµένη αποδοχή της κοινής γνώµης (1,0%). 

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η 

πληροφόρηση σχετικά µε τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του έργου τους πρέπει 

να περιορίζεται στο εσωτερικό του εκπαιδευτικού συστήµατος. Πιο συγκεκριµένα 

στους ίδιους τους εκπαιδευτικούς κατά κύριο λόγο και ακολούθως στους διοικητικούς 

και επιστηµονικούς προϊσταµένους τους. Τα ιδιαίτερα χαµηλά ποσοστά που 

εµφανίζονται σε αρκετές από τις υπόλοιπες οµάδες ενδιαφερόντων µπορεί πιθανά να 

σηµατοδοτεί την έλλειψη εµπιστοσύνης των εκπαιδευτικών του δείγµατος προς τις 

συγκεκριµένες οµάδες. Τι νόηµα θα αποδώσουν οι οµάδες σε αυτές τις πληροφορίες, 

πως θα τις χρησιµοποιήσουν και τι θα σηµατοδοτήσει το γεγονός αυτό για τους 

εκπαιδευτικούς στο επαγγελµατικό αλλά και στο προσωπικό επίπεδο. 

  

Στον πίνακα 15 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα αναφορικά µε τη θέση των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την ύπαρξη συνεπειών στο εργασιακό 

καθεστώς των εκπαιδευτικών. 
Πίνακας 15 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε την ύπαρξη ή 

µη συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς των εκπαιδευτικών 

ΥΠΑΡΞΗ ΣΥΝΕΠΕΙΩΝ 
ΣΤΟ ΕΡΓΑΣΙΑΚΟ ΚΑΘΕΣΤΩΣ 

 

f 
 

% 

Ναι 181 44,5 
Όχι 226 55,5 
Σύνολο 407 100,0 
∆εν απάντησαν 15 3,6 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος σε ποσοστό 55,5% δεν επιθυµούν η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών να έχει συνέπειες στο εργασιακό τους 

καθεστώς. Από την άλλη πλευρά ένα ποσοστό 44,5% των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών πρέπει να έχει συνέπειες στο εργασιακό 

τους καθεστώς.  
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Η ανάλυση περιεχοµένου των απαντήσεων που έδωσαν οι 181 εκπαιδευτικοί 

του δείγµατος για να αιτιολογήσουν τη θέση τους υπέρ των συνεπειών της 

αξιολόγησης, µας οδήγησε στη δηµιουργία 6 βασικών κατηγοριών. Στον πίνακα 16 

εµφανίζονται οι κατηγορίες αιτιολόγησης καθώς και η κατανοµή των απαντήσεων 

των εκπαιδευτικών σε καθεµία από αυτές. 
Πίνακας 16 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά σε καθεµία από 

τις συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

ΣΥΝΕΠΕΙΕΣ ΣΤΟ ΕΡΓΑΣΙΑΚΟ ΚΑΘΕΣΤΩΣ f % f % 
Βαθµολογική εξέλιξη των εκπαιδευτικών 110 60,8 71 39,2 
Μετάταξη των εκπαιδευτικών σε διοικητικές θέσεις 96 53,0 85 47,0 
Οικονοµική εξέλιξη των εκπαιδευτικών 69 38,1 112 61,9 
Μονιµοποίηση των εκπαιδευτικών 56 30,9 125 69,1 
Μετάθεση-απόσπαση των εκπαιδευτικών 22 12,2 159 87,8 
Απόλυση των εκπαιδευτικών 16 8,8 165 91,2 
∆εν όφειλαν να απαντήσουν f=226 (53,6%) 
∆εν απάντησαν f=15 (3,6%) 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αποδέχονται σε σηµαντικό βαθµό τη 

βαθµολογική εξέλιξη (ποσοστό 60,8%) και τη µετάταξη σε διοικητικές θέσεις 

(ποσοστό 53%). Η οικονοµική εξέλιξη (ποσοστό 38,1%) και η µονιµοποίηση 

(ποσοστό 30,9%) βρίσκονται στις µεσαίες προτιµήσεις των εκπαιδευτικών. Τέλος, η 

προσωρινή λύση της µετάθεσης-απόσπασης και η οριστική λύση της απόλυσης των 

εκπαιδευτικών παρουσιάζουν ιδιαίτερα χαµηλά ποσοστά αποδοχής από τους 

εκπαιδευτικούς (12,2% και 8,8% αντίστοιχα). 

 

Στον πίνακα 17 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα αναφορικά µε το 

δυνατότητα ένστασης από την πλευρά των εκπαιδευτικών κατά του αποτελέσµατος 

της αξιολόγησης. 
Πίνακας 17 

Κατανοµή συχνοτήτων των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τη 

δυνατότητα ένστασης κατά του αποτελέσµατος της αξιολόγησης 

∆ΥΝΑΤΟΤΗΤΑ  ΕΝΣΤΑΣΗΣ f % 
Ναι 399 96,8 
Όχι 13 3,2 
Σύνολο 412 100,0 
∆εν απάντησαν 10 2,4 

Τα στοιχεία του πίνακα αποτυπώνουν νοµίζουµε ξεκάθαρα τη θέση των 

εκπαιδευτικών ως προς τη δυνατότητα υποβολής ένστασης. Όλοι σχεδόν οι 
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εκπαιδευτικοί του δείγµατος (ποσοστό 96,8%) επιθυµούν το σύστηµα αξιολόγησης 

του έργου τους να διασφαλίζει επίσης τη δυνατότητα του δικαιώµατος για άσκηση 

ένστασης στο αποτέλεσµα της αξιολόγησης. Το υπόλοιπο ποσοστό (3,2%) τάσσεται 

κατά αυτού του δικαιώµατος. Πιθανόν να πιστεύουν ότι η εκδίκαση των ενστάσεων 

θα δηµιουργήσει πρόσφορο έδαφος για δηµιουργία πελατειακών σχέσεων γι΄ αυτό 

και η απόφαση θα πρέπει να είναι τελεσίδικη. 

 

 

7.12 Προτάσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

   

Στην τελευταία ερώτηση του ερωτηµατολογίου ζητήθηκε από τους 

εκπαιδευτικούς να κάνουν παρατηρήσεις για το ερωτηµατολόγιο ή να διατυπώσουν 

προτάσεις για την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Στην ερώτηση αυτή, 

όπως άλλωστε ήταν αναµενόµενο, ανταποκρίθηκαν 85 εκπαιδευτικοί. ∆εν 

σηµειώθηκε καµιά απολύτως παρατήρηση και κατά συνέπεια όλες οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών αφορούσαν προτάσεις  για την αξιολόγηση. Η ανάλυση περιεχοµένου 

των απαντήσεων των εκπαιδευτικών έγινε µε τρόπο ανάλογο της 3ης ερώτησης του 

ερωτηµατολογίου. Έτσι, µε βάση την ανάλυση περιεχοµένου των απαντήσεων 

σχηµατίστηκαν τέσσερις κατηγορίες περιγραφής. Η πρώτη κατηγορία περιελάµβανε 

τις προτάσεις που αντιστοιχούσαν σε θετικούς χαρακτηρισµούς µε την ανάδειξη των 

θετικών στοιχείων της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Στη δεύτερη 

κατηγορία εντάχθηκαν οι αρνητικοί χαρακτηρισµοί, µε έµφαση στην προσέγγιση της 

αξιολόγησης ως µηχανισµού ελέγχου. Η τρίτη κατηγορία περιελάµβανε τις αρνητικές 

προτάσεις που αναφέρονται στη διαδικασία της αξιολόγησης. Τέλος, η τέταρτη 

κατηγορία «κάτι άλλο» περιελάµβανε τις παρατηρήσεις εκείνες που αντιστοιχούσαν 

σε διάφορα άλλα αξιολογικά ζητήµατα µη δυνάµενα να ενταχθούν στις προηγούµενες 

κατηγορίες.  

Ο πίνακας 18 παρουσιάζει τις κατηγορίες απάντησης και την κατανοµή των 

απαντήσεων σ΄ αυτές. Η σειρά εµφάνισης των κατηγοριών στον πίνακα είναι 

αντίστοιχη του ύψους των ποσοστών που συγκέντρωσε καθεµία από αυτές. 
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Πίνακας 18  

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τις παρατηρήσεις τους για 

τον όρο αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών 

ΝΑΙ ΟΧΙ  
ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ f % f % 

Ζητήµατα διαδικασίας  48 56,5 37 43,5 
Θετικοί χαρακτηρισµοί - ανάδειξη θετικών στοιχείων 46 54,1 39 45,9 
Αρνητικοί χαρακτηρισµοί - µηχανισµός ελέγχου 27 31,8 58 68,2 
Κάτι άλλο 9 10,6 76 89,4 
∆εν απάντησαν  f=337 (79,9%) 

Από τα στοιχεία του πίνακα προκύπτει ότι 48 από τους 85 εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος που διατύπωσαν προτάσεις (ποσοστό 56,5%) αναφέρονται σε ζητήµατα 

που συνδέονται αρνητικά µε τη διαδικασία της αξιολόγησης και 27 εκπαιδευτικοί 

(ποσοστό 31,8%) αναφέρονται σε αρνητικά στοιχεία της αξιολόγησης. Αντίθετα, 46 

εκπαιδευτικοί (ποσοστό 54,1%) αναφέρονται στα θετικά στοιχεία της αξιολόγησης 

του έργου των εκπαιδευτικών,. Τέλος, 9 εκπαιδευτικοί ποσοστό (10,6%) αναφέρονται 

σε διάφορα άλλα ζητήµατα όπως η έλλειψη ενηµέρωσης για την αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών, η συνολική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού συστήµατος, 

κ.α. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8Ο 
 

 ΜΕΛΕΤΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΜΕ ΒΑΣΗ ΤΟ ΒΑΘΜΟ 

ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΩΣ ΠΡΟΣ ΤΗΝ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΟΥΣ 
 

8.1 Εισαγωγή 
 

Από την εξέταση των περιγραφικών αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας 

διαπιστώθηκε διαφοροποίηση των απόψεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε 

αρκετά από τα ερωτήµατα που τους τέθηκαν. Οι κατανοµές των απαντήσεων των 

εκπαιδευτικών δηµιουργούν σε αρκετές περιπτώσεις την αίσθηση ύπαρξης 

διαφορετικών προσεγγίσεων σε βασικά ζητήµατα που αφορούν την αξιολόγηση του 

έργου τους. Εύλογα λοιπόν τίθεται το ερώτηµα αν ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγησή τους αποτελεί σηµαντικό παράγοντα 

διαφοροποίησης των εκπαιδευτικών του δείγµατος σε σχέση µε βασικές συνιστώσες 

της αξιολόγησης του έργου τους (στόχοι, κριτήρια, φορείς, κ.λπ.). Βέβαια, στη 

συνέχεια αποκτά ενδιαφέρον η ερµηνεία και η προσπάθεια κατανόησης των 

στοιχείων εκείνων στα οποία εντοπίζονται σηµαντικές διαφορές προκειµένου να 

εµπλουτιστεί η γενικότερη συζήτηση αναφορικά µε την αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών. Τα συµπεράσµατα που θα προκύψουν θα συνεισφέρουν ίσως στο 

µέτρο που τους αναλογούν, σε συνδυασµό βέβαια και µε άλλες αντίστοιχες 

διαπιστώσεις συναφών ερευνών, στον προβληµατισµό για το σχεδιασµό του 

συστήµατος αξιολόγησης, εφόσον βασική επιδίωξη της αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών αποτελεί η διαµόρφωση κλίµατος συναίνεσης, συνεργασίας και 

αµοιβαίας εµπιστοσύνης µεταξύ των εµπλεκοµένων.  

Ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών του δείγµατος εξετάζεται σε σχέση 

µε καθένα από τα υπόλοιπα ερωτήµατα του ερωτηµατολογίου προκειµένου να 

διαπιστωθεί η ύπαρξη στατιστικά σηµαντικών διαφορών. Στο σηµείο αυτό πρέπει να 

επισηµανθεί ότι για λόγους πρακτικότητας αλλά και οικονοµίας παρουσιάζονται µόνο 

οι περιπτώσεις εκείνες στις οποίες εντοπίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές.  

Αξίζει τον κόπο να υπενθυµίσουµε εδώ ότι το σχετικό ερώτηµα «Σε ποιο 

βαθµό συµφωνείτε ή διαφωνείτε µε την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών;» 

είχε αρχικά έξι κατηγορίες απάντησης: Συµφωνώ απόλυτα / Συµφωνά αρκετά / Ούτε 
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συµφωνώ ούτε διαφωνώ / ∆ιαφωνώ αρκετά  / ∆ιαφωνώ απόλυτα / ∆εν απαντώ-δεν έχω 

γνώµη. Οι κατηγορίες απάντησης «Συµφωνώ απόλυτα» και «Συµφωνώ αρκετά» 

ενοποιήθηκαν σε µια κατηγορία απάντησης, την κατηγορία «Συµφωνώ». Η 

κατηγορία «Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ» παρέµεινε ως είχε. Οι κατηγορίες 

απάντησης «∆ιαφωνώ αρκετά» και «∆ιαφωνώ απόλυτα» ενοποιήθηκαν στην 

κατηγορία  «∆ιαφωνώ». Τέλος, η αρχική κατηγορία απάντησης «∆εν απαντώ-δεν έχω 

γνώµη» εξαιρέθηκε λόγω του περιορισµένου ενδιαφέροντός της, αν ληφθεί υπόψη το 

γεγονός ότι η συγκεκριµένη κατηγορία σηµειώθηκε από ιδιαίτερα χαµηλό αριθµό 

εκπαιδευτικών (4 εκπαιδευτικοί ή ποσοστό 0,9%).  

 

 

8.2 Βαθµός ικανοποίησης από την ενηµέρωση και πηγές ενηµέρωσης σε 

θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης - νοµοθετικού πλαισίου 

 

Στο παρόν υποκεφάλαιο παρουσιάζονται αρχικά οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που προέκυψαν αναφορικά µε το βαθµό ικανοποίησης των εκπαιδευτικών 

του δείγµατος από την ενηµέρωση για θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης αλλά και 

νοµοθετικού πλαισίου, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας τους ως προς την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Ακολουθούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που σηµειώθηκαν στις πηγές που αξιοποιούν οι εκπαιδευτικοί προκειµένου 

να ενηµερωθούν στα παραπάνω θέµατα. 

Στον πίνακα 19 εµφανίζονται οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις για τις 

τρεις υπό εξέταση κατηγορίες εκπαιδευτικών ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας τους 

ως προς την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών («Συµφωνώ» / «Ούτε 

συµφωνώ ούτε διαφωνώ» / «∆ιαφωνώ»), στο ερώτηµα για το βαθµό ικανοποίησής 

τους αναφορικά µε την ενηµέρωση που έχουν για θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης. 

Ο πίνακας περιλαµβάνει ακόµη τον έλεγχο στατιστικής σηµαντικότητας των 

διαφορών των µέσων όρων µε την παράθεση των σχετικών τιµών F, df και p. 

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα προκύπτει ότι ο βαθµός 

ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών του δείγµατος,  φαίνεται να βρίσκεται σε αντιστοιχία 

µε το βαθµό συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγηση του έργου τους. Οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος που δήλωσαν ότι συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

νιώθουν περισσότερο ικανοποιηµένοι από εκείνους που δήλωσαν ότι ούτε 

συµφωνούν ούτε διαφωνούν και αυτοί µε τη σειρά τους περισσότερο ικανοποιηµένοι 
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σε σχέση µε εκείνους που δήλωσαν ότι διαφωνούν (οι µ.ο είναι 2,62, 2,27, 2,18 

αντίστοιχα). Τη σηµαντικότητα των διαφορών των µέσων όρων επικυρώνει και ο 

σχετικός στατιστικός έλεγχος (p=.000). 
Πίνακας 19 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις του βαθµού ικανοποίησης εκπαιδευτικών από την 

ενηµέρωση που έχουν σε θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως 

προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

 
Συµφωνώ 

 

Ούτε 
συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ 

 
∆ιαφωνώ 

 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

 

∆ΕΙΚΤΕΣ  

 
 

ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

X  s X  s X  s F df p 

Ενηµέρωση σε θέµατα 
εκπαιδευτικής 
αξιολόγησης 

2,62 1,03 2,27 0,92 2,18 1,00 8,066 2/405 .000 

Στον πίνακα 20 εµφανίζεται ο βαθµός ικανοποίησης που νιώθουν οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος αναφορικά µε την ενηµέρωση που έχουν για το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση. 
Πίνακας 20 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις για το βαθµό ικανοποίησης από την ενηµέρωση των 

εκπαιδευτικών για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας προς την 

αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

 
Συµφωνώ 

 

Ούτε 
συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ 

 
∆ιαφωνώ 

 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

 
∆ΕΙΚΤΕΣ  

 
 

ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

X  s X  s X  s F df p 

Ενηµέρωση για το 
νοµοθετικό πλαίσιο 

2,14 1,01 1,83 0,86 1,90 0,89 3,951 2/403 .036 

Από την εξέταση των στοιχείων του παραπάνω πίνακα συνάγεται ότι, παρά το 

γεγονός ότι ο βαθµός ικανοποίησης που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος ως 

προς την ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης είναι 

γενικά ελάχιστος, υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ των τριών 

εξεταζόµενων κατηγοριών εκπαιδευτικών (p=.036). Η διαφορά προκύπτει κατά κύριο 

λόγο από την υψηλότερη τιµή του µέσου όρου για τους εκπαιδευτικούς που 

συµφωνούν σε σχέση µε αυτούς που ανήκουν στις υπόλοιπες δυο κατηγορίες (2,14 

έναντι 1,90 και 1,83). 

Ένα στοιχείο που πρέπει να επισηµανθεί σε αυτό το σηµείο είναι ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγησή τους νιώθουν σε 
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µεγαλύτερο βαθµό ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωση που έχουν, τόσο σε θέµατα 

εκπαιδευτικής αξιολόγησης όσο και ειδικότερα για το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών. Αντίθετα, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

που δηλώνουν ότι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν καθώς και εκείνοι που 

εµφανίζονται να διαφωνούν παρουσιάζουν χαµηλότερο βαθµό ικανοποίησης από την 

ενηµέρωση που έχουν. Θα µπορούσε έτσι να υποστηριχθεί ότι η ενηµέρωση του 

σώµατος των εκπαιδευτικών αποτελεί µια πιθανή παράµετρο που θα µπορούσε να 

συµβάλει έστω και περιορισµένα στην αύξηση του βαθµού αποδοχής της 

αξιολόγησης στην πράξη. Αν και σε κάποιο βαθµό η παραπάνω διαπίστωση 

εξετάζεται στο επόµενο κεφάλαιο, η διεξοδικότερη διερεύνησή της ίσως αποτελεί 

αντικείµενο περαιτέρω έρευνας.   

 
Αναφορικά µε τις πηγές που αξιοποιούν όσοι από τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος δήλωσαν ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωση σε θέµατα εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης, παρατηρείται µία µόνο στατιστικά σηµαντική διαφορά. Πιο 

συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται σε σηµαντικό επίπεδο ως προς την 

ενηµέρωση που αντλούν από συζητήσεις µε το Σχολικό Σύµβουλο (p=.021). Στις 

υπόλοιπες 10 πηγές ενηµέρωσης για θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης δεν 

παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των τριών οµάδων 

εκπαιδευτικών. 
Πίνακας 21 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την ενηµέρωση από το Σχολικό 

Σύµβουλο σε θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας προς την 

αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

 

ΝΑΙ 
 

ΟΧΙ 
Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                      Συζητήσεις µε Σχολικό 
Θέση                        Σύµβουλο 
ως προς την  
αξιολόγηση 

 

% 
  

 χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 23,9 76,1 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 50,0 50,0 
∆ιαφωνώ 28,4 71,6 

 
7,767 

 
2 

 
.021 

Από την εξέταση των σχετικών συχνοτήτων του παραπάνω πίνακα προκύπτει 

ότι το µεγαλύτερο ποσοστό (50,0%) εµφανίζεται στους εκπαιδευτικούς που ούτε 

συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε την αξιολόγηση. Οι άλλες δυο κατηγορίες 

εκπαιδευτικών παρουσιάζουν σαφώς χαµηλότερα ποσοστά. Όσοι διαφωνούν µε την 

αξιολόγηση αξιοποιούν τις συζητήσεις µε το Σχολικό Σύµβουλο σε ποσοστό (28,4%), 

ενώ όσοι συµφωνούν µε αυτήν τις αξιοποιούν σε ποσοστό (23,9%).  
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Αναφορικά µε τις πηγές που χρησιµοποιούν όσοι από τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος δήλωσαν ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο 

της αξιολόγησης, στατιστικά σηµαντικές διαφορές εµφανίστηκαν σε 2 από τις 9 

περιπτώσεις πηγών ενηµέρωσης. Πρόκειται για τη σχετική νοµοθεσία (p=.012) και τις 

συζητήσεις µε τους συναδέλφους (p=.004). 
Πίνακας 22 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την ενηµέρωση από τη σχετική 

νοµοθεσία για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

 

ΝΑΙ 
 

ΟΧΙ 
Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                      Σχετική νοµοθεσία 
Θέση 
ως προς την  
αξιολόγηση 

 

% 
   

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 57,1 42,9 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 46,7 53,3 
∆ιαφωνώ 25,6 74,4 

 
8,823 

 
2 

 
.012 

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα 22 προκύπτει ότι ο βαθµός 

ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης είναι σε γενικές γραµµές 

ανάλογος του βαθµού συµφωνίας των εκπαιδευτικών µε την αξιολόγησή τους. Οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγηση αξιοποιούν τη 

σχετική νοµοθεσία σε ποσοστό (57,1%). Ακολουθούν όσοι ούτε συµφωνούν ούτε 

διαφωνούν µε ποσοστό (46,7%). Τέλος, οι εκπαιδευτικοί που διαφωνούν µε την 

αξιολόγηση αξιοποιούν τη σχετική νοµοθεσία σε ποσοστό (25,6%). 

  

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα 23 διαπιστώνεται ότι όσο 

υψηλότερος είναι ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών του δείγµατος απέναντι 

στη αξιολόγηση τόσο χαµηλότερο είναι το ποσοστό αξιοποίησης των συζητήσεων µε 

συναδέλφους για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Πιο αναλυτικά, οι 

εκπαιδευτικοί που διαφωνούν µε την αξιολόγηση αξιοποιούν τις συζητήσεις µε τους 

συναδέλφους τους σε ποσοστό 79,5%. Οι εκπαιδευτικοί που ούτε συµφωνούν ούτε 

διαφωνούν µε την αξιολόγηση σηµειώνουν σε ποσοστό 66,7% τη συγκεκριµένη πηγή. 

Τέλος, το χαµηλότερο ποσοστό (44,9%) εµφανίζεται στους εκπαιδευτικούς που 

συµφωνούν µε την αξιολόγηση.  
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Πίνακας 23 
Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την ενηµέρωση από τις 

συζητήσεις µε συναδέλφους για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                      Συζητήσεις µε 
Θέση                           συναδέλφους 
ως προς την  
αξιολόγηση 

 

% 
 

  χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 44,9 55,1 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 66,7 33,3 
∆ιαφωνώ 79,5 20,5 

 
11,162 

 
2 

 
.004 

 

Η γενικότερη εικόνα που προκύπτει από την εξέταση των πηγών ενηµέρωσης 

για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης στις οποίες εµφανίζονται 

διαφοροποιήσεις είναι ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση αντλούν την ενηµέρωσή τους από τη σχετική νοµοθεσία, ενώ αντίθετα 

εκείνοι που διαφωνούν επικαλούνται τις συζητήσεις µε συναδέλφους. 

Αντιστρέφοντας την προηγούµενη συλλογιστική, θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι 

το είδος της πηγής ενηµέρωσης ίσως διαδραµατίζει κάποιο ρόλο στη διαµόρφωση του 

βαθµού συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση.  

 

 

8.3 Λέξεις ή φράσεις που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για να περιγράψουν 

τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών», ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

 
Στην τρίτη ερώτηση του ερωτηµατολογίου ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς 

του δείγµατος να δηλώσουν τις τρεις πρώτες λέξεις ή φράσεις που τους έρχονται στο 

µυαλό όταν ακούν τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών». Σύµφωνα µε 

τη στατιστική ανάλυση οι εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό 

επίπεδο α) στους θετικούς χαρακτηρισµούς- ανάδειξη θετικών στοιχείων (p=.000), β) 

στους αρνητικούς χαρακτηρισµούς-µηχανισµός ελέγχου (p=.000), και γ) στην 

ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων (p=.000). Στις υπόλοιπες κατηγορίες που 

αναφέρονται στα «ζητήµατα διαδικασίας» καθώς και στις «αρνητικές συνέπειες στο 

εργασιακό καθεστώς» οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος δε διαφοροποιούνται σε 

στατιστικά σηµαντικό επίπεδο. 
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Στον πίνακα 24 παρουσιάζεται ο βαθµός στον οποίο οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγηση, 

αναφέρονται στους θετικούς χαρακτηρισµούς και στην ανάδειξη των θετικών 

στοιχείων της αξιολόγησης. 
Πίνακας 24  

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τους θετικούς χαρακτηρισµούς 

και την ανάδειξη θετικών στοιχείων, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

               Θετικοί-χαρακτηρισµοί- 
Θέση                   ανάδειξη θετικών  
ως προς την                         στοιχείων
αξιολόγηση 

 

% 
 

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 64,6 35,4 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 36,2 63,8 
∆ιαφωνώ 16,7 83,3 

 
65,568 

 
2 

 
.000 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

αναδεικνύουν σε ποσοστό 64,6% τα θετικά στοιχεία της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών. Όσοι εκπαιδευτικοί ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν αναφέρονται 

στις θετικές επιπτώσεις της αξιολόγησης σε ποσοστό 36,2%. Ενώ όσοι διαφωνούν 

επισηµαίνουν τα θετικά στοιχεία σε ποσοστό 16,7%.  Από τα παραπάνω συνάγεται το 

συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

αναφέρονται σε µεγαλύτερο ποσοστό στις θετικές επιπτώσεις της αξιολόγησης, 

επισηµαίνοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο τις προσδοκίες τους από την αξιολόγησή τους. 

Αντιθέτως οι εκπαιδευτικοί που διαφωνούν αναδεικνύουν τα θετικά σηµεία της 

αξιολόγησης σε µικρότερο βαθµό.  

Τα στοιχεία, όµως, αντιστρέφονται όταν οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται στα 

αρνητικά σηµεία της αξιολόγησης και τη λειτουργία της ως µηχανισµού ελέγχου, 

καθώς και στην ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων µεταξύ των συντελεστών της 

εκπαίδευσης. 

Στον πίνακα 25 εµφανίζεται ο βαθµός στον οποίο οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος αναφέρονται στην ανάδειξη των αρνητικών στοιχείων και τη λειτουργία 

της αξιολόγησης ως µηχανισµού ελέγχου, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς 

την αξιολόγησή τους. Από τα στοιχεία του πίνακα 25 προκύπτει ότι όσοι 

εκπαιδευτικοί διαφωνούν µε την αξιολόγηση αναφέρονται σε αρνητικούς 

χαρακτηρισµούς και την ελεγκτική λειτουργία της αξιολόγησης σε ποσοστό 66,7%. 

Ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν σε ποσοστό 

42,0%. Τέλος, όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση αναφέρονται στις δηλώσεις τους  
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στο µικρότερο ποσοστό (32,3%).  Έτσι λοιπόν οι εκπαιδευτικοί που διαφωνούν 

αναδεικνύουν τον προβληµατισµό τους αναφορικά µε τα αρνητικά στοιχεία της 

αξιολόγησης καθώς και την ελεγκτική της λειτουργία. 
Πίνακας 25 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τους αρνητικούς 

χαρακτηρισµούς και τη λειτουργία της αξιολόγησης ως µηχανισµού έλεγχου, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

            Αρνητικοί χαρακτηρισµοί -  
Θέση                 Μηχανισµός ελέγχου
ως προς την                   
αξιολόγηση 

 

% 
 

  χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 32,3 67,7 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 42,0 58,0 
∆ιαφωνώ 66,7 33,3 

 
33,529 

 
2 

 
.000 

 

Με παρόµοιο τρόπο αναφέρονται οι εκπαιδευτικοί και στην ανάπτυξη 

προβληµατικών σχέσεων µεταξύ των συντελεστών της εκπαίδευσης. Στον πίνακα 26 

εµφανίζεται ο βαθµός στο οποίο οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος τοποθετούνται ως 

προς την ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας τους 

ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 26  

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του  δείγµατος ως προς την ανάπτυξη προβληµατικών 

σχέσεων, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

               Ανάπτυξη προβληµατικών  
Θέση                                  σχέσεων  
ως προς την                   
αξιολόγηση 

 

% 
  

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 19,7 80,3 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 36,2 63,8 
∆ιαφωνώ 51,4 48,6 

 
29,278 

 
2 

 
.000 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που διαφωνούν µε την αξιολόγηση 

αναφέρονται στις δηλώσεις τους στην ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων µεταξύ 

αξιολογητών και αξιολογούµενων σε ποσοστό 51,4%. Το αντίστοιχο ποσοστό για 

όσους ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν κυµαίνεται στο 36,2%. Ενώ το χαµηλότερο 

ποσοστό (19,7%) εµφανίζεται στους εκπαιδευτικούς που συµφωνούν µε την 

αξιολόγησή τους.  

Συνοψίζοντας τα παραπάνω στοιχεία προκύπτει ότι η πρώτη αντίδραση των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος στον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» 

διαφοροποιείται ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έτσι 
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λοιπόν όσοι εκφράζονται θετικά αναγνωρίζουν σε µεγαλύτερο βαθµό τις δυνατότητες 

που παρέχει η αξιολόγηση για βελτίωση των εκπαιδευτικών. Απεναντίας όσοι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφωνούν εστιάζουν σε µεγαλύτερο βαθµό στο 

ενδεχόµενο να λειτουργήσει η αξιολόγηση ως µηχανισµός ελέγχου των 

εκπαιδευτικών, αλλά και να αναπτυχθούν σχέσεις εξάρτησης καθώς και πελατειακές 

σχέσεις µεταξύ αξιολογητών και αξιολογούµενων. 

Ευλόγως τίθεται το ερώτηµα ποια είναι τα στοιχεία εκείνα που συµβάλλουν 

στη διαφοροποίηση των εκπαιδευτικών ακόµα και στον τρόπο µε τον οποίο 

τοποθετούνται ως προς τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών»; Τι 

αναµένουν όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση; Τι προβληµατίζει όσους διαφωνούν; 

Με όσα ακολουθούν στη συνέχεια του κεφαλαίου επιχειρείται, κατά κάποιο τρόπο, να 

δοθούν απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήµατα.  

 

 

8.4 Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγησή τους 

 

Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές στα επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση.  

Στον πίνακα 27 εµφανίζεται αναλυτικά ο βαθµός στο οποίο οι εκπαιδευτικοί 

του δείγµατος τοποθετούνται σε καθένα από τα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης, 

ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγησή τους.  

Από την εξέταση των στοιχείων του παρακάτω πίνακα προκύπτουν οι 

παρακάτω διαπιστώσεις: 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο σε καθένα από τα 

επιχειρήµατα που αναφέρονται στις δυνατότητες της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών. Από τον έλεγχο των πολλαπλών συγκρίσεων προκύπτει ότι οι 

διαφορές των µέσων όρων είναι στατιστικά σηµαντικές µεταξύ της θέσης συµφωνίας 

και της θέσης διαφωνίας σε καθένα από τα επιχείρηµα υπέρ της αξιολόγησης.  
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Πίνακας 27 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις για καθένα από τα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 
 
Συµφωνώ Ούτε συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ 
∆ιαφωνώ Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας 
∆ΕΙΚΤΕΣ  

 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΥΠΕΡ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
X  s X  s X  s F χ²* df p 

Να υποστηριχθούν οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους µέσα από επιµορφωτικά προγράµµατα 4,46 0,68 4,25 0,77 3,70 1,28 - 33,780 2 .000 
Να βελτιωθούν τα προγράµµατα σπουδών των Πανεπιστηµιακών Τµηµάτων 4,33 0,75 3,85 1,07 3,24 1,42 - 49,806 2 .000 
Να ανατροφοδοτηθούν οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους και να βελτιώσουν έτσι την ποιότητά του 4,31 0,76 3,85 1,03 3,01 1,39 - 75,658 2 .000 
Να αναλάβουν οι εκπαιδευτικοί το µέρος των ευθυνών που τους αναλογεί       4,18 0,90 3,79 1,08 2,88 1,33 - 79,227 2 .000 
Να βελτιωθεί η ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος, µε την προώθηση αλλαγών και καινοτοµιών από την Πολιτεία 4,13 0,85 3,70 1,02 2,83 1,33 - 80,603 2 .000 
Να βοηθηθούν καλοί εκπαιδευτικοί να γίνουν ακόµη καλύτεροι, εφόσον για όλους υπάρχουν 
περιθώρια βελτίωσης  

4,10 0,96 3,79 0,97 2,89 1,36 - 69,050 2 .000 

Να ικανοποιηθούν ηθικά οι εκπαιδευτικοί για την προσπάθεια που καταβάλλουν 4,06 1,02 3,65 1,09 2,69 1,43 - 76,190 2 .000 
Να επιλεγούν µε αξιοκρατικό τρόπο τα στελέχη της εκπαίδευσης 4,05 1,15 3,45 1,34 2,88 1,48 - 49,360 2 .000 
Να επισηµανθούν οι  τυχόν αδυναµίες των εκπαιδευτικών 4,03 0,94 3,73 1,03 2,94 1,26 - 64,867 2 .000 
Να διαπιστωθεί η ποιότητα του έργου των εκπαιδευτικών, εφόσον αυτή δεν διασφαλίζεται από 
την κατοχή και µόνο τίτλων σπουδών  

3,99 1,05 3,51 1,11 2,81 1,35 - 63,064 2 .000 

Να εντείνουν τις προσπάθειές τους οι εκπαιδευτικοί εκείνοι που δεν εργάζονται συστηµατικά 3,94 0,99 3,59 1,01 2,97 1,27 - 48,660 2 .000 
Να ενισχυθεί το επαγγελµατικό κύρος των εκπαιδευτικών 3,88 1,19 3,48 1,26 2,66 1,45 - 54,845 2 .000 
Να ενισχυθεί η αυτογνωσία των εκπαιδευτικών 3,86 1,15 3,60 1,05 2,76 1,36 - 52,086 2 .000 
Να σχηµατίσουν οι εκπαιδευτικοί εικόνα για το επίπεδο των ικανοτήτων τους   3,77 1,02 3,44 1,03 2,73 1,27 - 54,688 2 .000 
Να διαπιστώσει η Πολιτεία το βαθµό αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος 3,71 1,18 3,31 1,19 2,68 1,30 27,331 - 2/391 .000 
Να διασφαλιστεί η ποιότητα του έργου των εκπαιδευτικών, εφόσον οι γονείς δεν έχουν κανένα  δικαίωµα  στην επιλογή τους 3,68 1,15 3,33 1,16 2,61 1,32 30,158 - 2/390 .000 
Να εντοπιστούν οι εκπαιδευτικοί που δεν είναι αποτελεσµατικοί στο έργο τους 3,63 1,24 3,46 1,14 2,72 1,31 22,273 - 2/388 .000 
Να βελτιωθούν οι επιδόσεις των µαθητών 3,60 1,04 2,98 1,25 2,37 1,22 42,885 - 2/393 .000 
Να ελέγξει η Πολιτεία το βαθµό εφαρµογής της εκπαιδευτικής πολιτικής  3,58 1,17 3,07 1,19 2,68 1,26 20,888 - 2/386 .000 
Να ενηµερωθούν οι γονείς για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου που παρέχεται στα παιδιά τους 3,46 1,19 3,10 1,15 2,40 1,31 29,441 - 2/387 .000 
* Στις περιπτώσεις, όπου το τεστ οµοιογένειας των διασπορών έδωσε p<,05, εφαρµόστηκε αντί του παραµετρικού κριτηρίου One Way ANOVA το µη 
παραµετρικό κριτήριο Kruskall Wallis. Στον πίνακα 1 του παραρτήµατος Α βρίσκονται τα περιγραφικά στοιχεία. 
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Επίσης θα πρέπει να επισηµανθεί ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές των 

τιµών του µέσου όρου εµφανίζονται σε αρκετές περιπτώσεις και µεταξύ της θέσης 

συµφωνίας και της θέσης ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ καθώς επίσης και µεταξύ της 

θέσης διαφωνίας και της θέσης ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ.  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγησή τους 

εµφανίζουν σε καθένα από τα επιχειρήµατα υπέρ µεγαλύτερο βαθµό αποδοχής, 

συγκρινόµενοι τόσο µε τους εκπαιδευτικούς που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν 

όσο και µε τους εκπαιδευτικούς που διαφωνούν. Πιο συγκεκριµένα, στα επιχειρήµατα 

υπέρ της αξιολόγησης που αναφέρονται στην υποστηρικτική και αντισταθµιστική 

λειτουργία της αξιολόγησης, όπως στην υποστήριξη των εκπαιδευτικών στο έργο 

τους µέσα από επιµορφωτικά προγράµµατα (µο: 4,65 - 4,25 - 3,70, p=.000), στη 

βελτίωση α) των προγραµµάτων σπουδών των Πανεπιστηµιακών Τµηµάτων (µ.ο: 

4,33 - 3,85 - 3,24, p=.000), β) των εκπαιδευτικών εφόσον για όλους υπάρχουν 

περιθώρια βελτίωσης (µ.ο: 4,10 – 3,79 – 2,89, p=.000), γ) των µαθητικών επιδόσεων 

(µ.ο: 3,60 – 2,98 – 2,37, p=.000), στην ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών (µ.ο: 

4,31 – 3,85 – 3,01, p=.000), στην ανάληψη των ευθυνών που αναλογούν στους 

εκπαιδευτικούς (µ.ο: 4,18 – 3,79 – 2,88, p=.000), στη προώθηση αλλαγών και 

καινοτοµιών (µ.ο: 4,13 – 3,70 – 2,83, p=.000), στην ηθική ικανοποίηση των 

εκπαιδευτικών (µ.ο: 4,06 – 3,65 – 2,69, p=.000), στην αξιοκρατική επιλογή των 

στελεχών (µ.ο; 4,05 – 3,45 – 2,88, p=.000), στην ενίσχυση του επαγγελµατικού 

κύρους (µ.ο: 3,88 – 3,48 – 2,66, p=.000) και της αυτογνωσία των εκπαιδευτικών (µ.ο: 

3,86 – 3,60 – 2,76, p=.000) οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

παρουσιάζουν µεγαλύτερο βαθµό αποδοχής συγκριτικά µε τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς. 

Κατά τον ίδιο τρόπο αντιµετωπίζονται και τα επιχειρήµατα υπέρ της 

αξιολόγησης τα οποία αναφέρονται στο διαπιστωτικό χαρακτήρα της αξιολόγησης, 

καθώς και στις δυνατότητες ενηµέρωσης των οµάδων ενδιαφερόντων που 

εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία. Έτσι λοιπόν στα επιχειρήµατα σύµφωνα 

µε τα οποία η αξιολόγηση παρέχει τη δυνατότητα να διαπιστωθεί η ποιότητα του 

έργου των εκπαιδευτικών, εφόσον αυτή δεν εξασφαλίζεται από την κατοχή και µόνο 

των τίτλων σποδών (µ.ο: 3,99 – 3,51 – 2,81, p=.000), να επισηµανθούν οι τυχόν 

αδυναµίες των εκπαιδευτικών (µ.ο: 4,03 – 3,73 – 2,94, p=.000), να εντείνουν τις 

προσπάθειές τους οι εκπαιδευτικοί εκείνοι που δεν εργάζονται συστηµατικά (µ.ο: 

3,94 – 3,59 – 2,97, p=.000), να σχηµατίσουν οι εκπαιδευτικοί πραγµατική εικόνα για 
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το επίπεδο των ικανοτήτων τους (µ.ο: 3,77 – 3,44 – 2,73, p=.000), να διαπιστώσει η 

Πολιτεία το βαθµό αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος (µ.ο: 3,71 – 

3,31 – 2,68, p=.000), να διασφαλιστεί η ποιότητα του έργου των εκπαιδευτικών 

εφόσον οι γονείς δεν έχουν δικαίωµα επιλογής (µ.ο: 3,68 - 3,33 – 2,61, p=.000), να 

εντοπιστούν οι εκπαιδευτικοί που δεν είναι αποτελεσµατικοί στο έργο τους (µ.ο: 3,63 

– 3,46 – 2,72, p=.000), να ελέγξει η Πολιτεία το βαθµό εφαρµογής της εκπαιδευτικής 

πολιτικής (µ.ο: 3,58 – 3,07 – 2,68, p=.000), να ενηµερωθούν οι γονείς για την 

ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου (µ.ο: 3,46 – 3,10 – 2,40, p=.000), οι εκπαιδευτικοί 

που συµφωνούν δηλώνουν ότι τα υποστηρίζουν σε µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε 

όσους διαφωνούν, καθώς και µε εκείνους που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν. 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω προκύπτει ότι ο βαθµός συµφωνίας ως 

προς την αξιολόγηση είναι καθοριστικής σηµασίας επειδή προσδιορίζει και τη θέση 

που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αναφορικά µε τους σκοπούς και τους 

στόχους της αξιολόγησης. Ίσως οι προσδοκίες για τα όποια πιθανά κέρδη θα 

αποκοµίσουν οι εκπαιδευτικοί, οι µαθητές αλλά και το εκπαιδευτικό σύστηµα στο 

σύνολό του να οδηγούν ένα µέρος των εκπαιδευτικών του δείγµατος να συµφωνούν 

µε την αξιολόγησή τους.  

Από την άλλη πλευρά ο σκεπτικισµός µε τον οποίο αντιµετωπίζονται από τους 

υπόλοιπους εκπαιδευτικούς οι περισσότερες από τις δυνατότητες της αξιολόγησης 

ίσως να µην αναφέρονται στο τι δυνητικά µπορεί να επιτευχθεί µέσω της 

αξιολόγησης, αλλά στην έλλειψη εµπιστοσύνης για το εάν και κατά πόσο θα 

σχεδιαστεί και θα επιχειρηθεί να αξιοποιηθούν, µε σεβασµό προς την 

προσωπικότητα, τις συνθήκες εργασίας και το επαγγελµατικό κύρος των 

εκπαιδευτικών οι συγκεκριµένες δυνατότητες. Αυτό εξάλλου προκύπτει από τις τιµές 

του µέσου όρου που εµφανίζουν στα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης όσοι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφωνούν και οι οποίες κυµαίνονται µεταξύ µ.ο: 3,70 - 

2,37. Έτσι λοιπόν ένα µόνο επιχείρηµα αντιµετωπίζεται θετικά (µ.ο: 3,70), δεκαεφτά 

προβληµατίζουν (µ.ο; 3,24 – 2,61), ενώ σε δύο επιχειρήµατα οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος διαφωνούν (µ.ο: 2,40 & 2,37). Το επιχείρηµα µε το οποίο οι εκπαιδευτικοί 

που διαφωνούν µε την αξιολόγησή τους συµφωνούν αρκετά αναφέρεται στην 

υποστήριξη που µπορούν να έχουν στο έργο τους µέσα από επιµορφωτικά 

προγράµµατα (µ.ο: 3,70). Το γεγονός αυτό, όµως, πρέπει να επισηµανθεί ιδιαίτερα 

επειδή φαίνεται ότι και οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που διαφωνούν αναγνωρίζουν 

έναν από τους βασικούς σκοπούς της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 
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Κατά αντίστροφο τρόπο αντιµετωπίζονται τα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης. Στον πίνακα 28 εµφανίζεται αναλυτικά ο βαθµός στο οποίο οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος τοποθετούνται σε καθένα από τα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα 28 προκύπτουν οι παρακάτω 

διαπιστώσεις: 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας τους ως 

προς την αξιολόγηση διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο στο 

σύνολο των επιχειρηµάτων κατά της αξιολόγησης. Από τον έλεγχο των πολλαπλών 

συγκρίσεων προκύπτει ότι οι διαφορές των τιµών του µέσου όρου είναι στατιστικά 

σηµαντικές µεταξύ της θέσης συµφωνίας και της θέσης διαφωνίας σε καθένα από τα 

επιχείρηµα κατά της αξιολόγησης. Επίσης, στο µεγαλύτερο µέρος των 

αντεπιχειρηµάτων εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές των τιµών του 

µέσου όρου και µεταξύ της θέσης συµφωνίας και της θέσης ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ καθώς και µεταξύ της θέσης διαφωνίας και της θέσης ούτε συµφωνώ ούτε 

διαφωνώ.  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που διαφωνούν ως προς την αξιολόγησή τους 

παρουσιάζουν ιδιαίτερα υψηλό βαθµό αποδοχής όσο αφορά τα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης. Επίσης η ένταση του βαθµού συµφωνίας είναι υψηλότερη 

συγκρινόµενη µε τον αντίστοιχο βαθµό που παρουσιάζεται στα επιχειρήµατα υπέρ, 

από όσους συµφωνούν µε την αξιολόγηση. Με άλλα λόγια εννέα από τα είκοσι 

επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης εµφανίζουν µέσο όρο πάνω από τις 4,00 

µονάδες, ενώ σε κανένα δεν εµφανίζεται µέσος όρος πάνω από την 4,50 µονάδες. 

Απεναντίας, σε έξι από τα δεκανέα αντεπιχειρήµατα οι τιµές του µέσου όρου 

κυµαίνονται πάνω από τις 4,50 µονάδες, ενώ σε έντεκα ακόµη ο µέσος όρος είναι 

επάνω από τις 4,00 µονάδες. 

Όσοι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφωνούν µε την αξιολόγηση αποδέχονται 

σε µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε τους υπόλοιπους τα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης που αναφέρονται στην ποιότητα και το είδος των σχέσεων που θα 

αναπτυχθούν µεταξύ των εµπλεκοµένων στην αξιολόγηση. Τα αντεπιχειρήµατα αυτά 

αναφέρονται στην ανάπτυξη σχέσεων εξάρτησης (µ.ο: 3,85 – 4,33 – 4,56, p=.000) και 

πελατειακών σχέσεων (µ.ο: 3,63 – 4,28 – 4,54, p=.000) µεταξύ αξιολογητών και 
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Πίνακας 28 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις σε καθένα από τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης του έργου  των εκπαιδευτικών,  ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 
 

 
Συµφωνώ 

Ούτε 
συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ 

 
∆ιαφωνώ 

 
Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

∆ΕΙΚΤΕΣ  

 
 

ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΚΑΤΑ ΤΗΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

X  s X  s X  s F χ²* df p 

Είναι άδικη όταν µάλιστα δεν αξιολογούνται και οι υπόλοιποι συντελεστές του εκπαιδευτικού 
συστήµατος  

4,20 0,87 4,51 0,64 4,69 0,55 - 37,374 2 .000 

Αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης µεταξύ αξιολογητών και εκπαιδευτικών  3,85 1,04 4,33 0,79 4,56 0,73 26,319 - 2/395 .000 
∆εν λαµβάνει υπόψη παράγοντες που βρίσκονται έξω από τον έλεγχο των εκπαιδευτικών και που επηρεάζουν, όµως, το έργο τους 3,97 0,97 4,34 0,78 4,55 0,57 21,071 - 2/393 .000 
Χρησιµοποιεί κριτήρια των οποίων αµφισβητείται η σαφήνεια  και η δυνατότητα αντικειµενικής 
εκτίµησης 

3,96 0,85 4,26 0,72 4,55 0,62 - 30,702 2 .000 

Φέρνει στη µνήµη των εκπαιδευτικών την προηγούµενη αρνητική εµπειρία από τους επιθεωρητές 3,62 1,25 4,36 0,75 4,54 0,76 - 57,865 2 .000 
Προκαλεί την ανάπτυξη πελατειακών σχέσεων µεταξύ αξιολογητών και εκπαιδευτικών 3,63 1,13 4,28 0,77 4,54 0,68 - 63,367 2 .000 
Χρησιµοποιείται ως µέσο ελέγχου των εκπαιδευτικών  από το ΥΠΕΠΘ 3,64 1,08 4,18 0,88 4,47 0,74 - 55,104 2 .000 
Σχεδιάζεται και εφαρµόζεται χωρίς να επιδιώκεται η συναίνεση των εκπαιδευτικών 3,82 1,10 4,28 0,82 4,44 0,81 - 30,283 2 .000 
∆ιενεργείται από αξιολογητές των οποίων αµφισβητείται η  επιστηµονική κατάρτιση και η αντικειµενική κρίση 3,84 1,07 4,15 0,78 4,40 0,85 13,642 - 2/385 .000 
Περιορίζεται µόνο στα άµεσα ορατά αποτελέσµατα της διδασκαλίας 3,46 1,13 4,05 0,83 4,36  0,78 - 59,568 2 .000 
Κατηγοριοποιεί τους εκπαιδευτικούς και τους συγκρίνει µεταξύ τους 3,22 1,19 3,96 0,84 4,35 0,78 - 84,077 2 .000 
Αποδυναµώνεται από την έλλειψη κοινά αποδεκτών απόψεων για το τι σηµαίνει καλός εκπαιδευτικός 3,51 1,00 3,93 0,90 4,33 0,68 - 56,592 2 .000 
Προκαλεί άγχος και νευρικότητα στους εκπαιδευτικούς που µειώνουν την απόδοσή τους 3,13 1,18 3,90 0,97 4,30 0,76 - 84,156 2 .000 
Προάγει τον ατοµικισµό και τον ανταγωνισµό και όχι τη συνεργασία µεταξύ των εκπαιδευτικών 3,04 1,22 3,71 0,94 4,23 0,91 - 83,655 2 .000 
Περιορίζει την αυτονοµία των εκπαιδευτικών και έτσι υποβαθµίζει το ρόλο τους  2,76 1,17 3,41 0,93 4,14 0,87 - 109,019 2 .000 
∆εν αξιοποιείται για ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού έργου 3,02 1,24 3,60 1,08 4,07 0,95 - 59,970 2 .000 
Περιορίζεται µόνο στην επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης 3,34 1,22 3,76 0,92 4,03 0,86 - 24,757 2 .000 
∆εν είναι απαραίτητη γιατί οι εκπαιδευτικοί εργάζονται υπεύθυνα και συστηµατικά 2,41 1,09 3,01 1,03 3,73 1,01 61,843 - 2/396 .000 
∆εν είναι απαραίτητη γιατί οι εκπαιδευτικοί έχουν την απαιτούµενη παιδαγωγική κατάρτιση 2,41 1,05 2,80 1,06 3,52 1,05 44,513 - 2/398 .000 

 * Στις περιπτώσεις, όπου το τεστ οµοιογένειας των διασπορών έδωσε p<,05, εφαρµόστηκε αντί του παραµετρικού κριτηρίου One Way ANOVA το µη 
παραµετρικό κριτήριο Kruskall Wallis. Στον πίνακα 2 του παραρτήµατος Α βρίσκονται τα περιγραφικά στοιχεία. 
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αξιολογουµένων, στην πρόκληση άγχους και νευρικότητας στους εκπαιδευτικούς 

(µ.ο: 3,13 – 3,90 – 4,30, p=.000), καθώς και στην προώθηση του ανταγωνισµού και 

του ατοµικισµού (µ.ο: 3,04 – 3,71 – 4,23, p=.000).  

Κατά τον ίδιο τρόπο αντιµετωπίζονται και τα επιχειρήµατα που αναφέρονται 

στην ελεγκτική διάσταση της αξιολόγησης, σύµφωνα µε τα οποία η αξιολόγηση 

φέρνει στη µνήµη τους Επιθεωρητές (µ.ο: 3,62 – 4,36 – 4,54, p=.000), κατηγοριοποιεί 

τους εκπαιδευτικούς και τους συγκρίνει µεταξύ τους (µ.ο: 3,22 – 3,96 – 4,35, p=.000), 

περιορίζει την αυτονοµία των εκπαιδευτικών (µ.ο: 2,76 – 3,41 – 4,14, p=.000), 

χρησιµοποιείται ως µέσο ελέγχου των εκπαιδευτικών από το ΥΠΕΠΘ (µ.ο: 3,64 – 

4,18 – 4,47, p=.000) ιδιαίτερα όταν οι εκπαιδευτικοί εργάζονται υπεύθυνα και 

συστηµατικά (µ.ο: 2,41 - 3,01 – 3,73, p=.000), έχοντας την απαιτούµενη παιδαγωγική 

κατάρτιση (µ.ο: 2,41 – 2,80 – 3,52, p=.000).      

Επίσης, όσοι διαφωνούν µε την αξιολόγηση εµφανίζουν µεγαλύτερο βαθµό 

αποδοχής στα αντεπιχειρήµατα που συνδέονται µε ζητήµατα που αφορούν τη 

µεθοδολογία, το σχεδιασµό και την αξιοποίηση της αξιολόγησης. Τα συγκεκριµένα 

επιχειρήµατα αναφέρονται στη χρησιµοποίηση κριτηρίων αξιολόγησης των οποίων 

αµφισβητείται η σαφήνεια και η δυνατότητα αντικειµενικής εκτίµησης (µ.ο: 3,96 – 

4,26 – 4,55, p=.000), στην αµφισβήτηση των αξιολογητών (µ.ο: 3,84 – 4,15 – 4,40, 

p=.000), στην εστίαση στα άµεσα ορατά αποτελέσµατα της διδασκαλίας (µ.ο: 3,46 – 

4,05 – 4,36, p=.000) µη λαµβάνοντας υπόψη τις συνθήκες εργασίας των 

εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,97 – 4,34 – 4,55, p=.000), στην έλλειψη κοινά αποδεκτών 

απόψεων για το τι σηµαίνει καλός εκπαιδευτικός (µ.ο: 3,51 – 3,93 – 4,33, p=.000), 

στη µη εξασφάλιση της συναίνεσης των εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,82 – 4,28 – 4,44, 

p=.000), στη µη αξιολόγηση και των υπολοίπων συντελεστών του εκπαιδευτικούς 

συστήµατος (µ.ο: 4,20 – 4,51 – 4,69, p=.000), και τέλος στη χρησιµοποίηση της 

αξιολόγησης µόνο για επιλογές στελεχών (µ.ο: 3,34 – 3,76 – 4,03, p=.000) και όχι για 

ανατροφοδότηση των εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,02 – 3,60 – 4,07, p=.000). 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω θα µπορούσε να υποστηριχθεί και πάλι ότι 

ο βαθµός συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση είναι καθοριστικής σηµασίας. Όσοι 

εκπαιδευτικοί διαφωνούν µε την αξιολόγηση εµφανίζονται να συµφωνούν από 

απόλυτα έως αρκετά (µ.ο: 4,69 – 3,52) στα αντεπιχειρήµατα γεγονός που αναδεικνύει 

µε έντονο τρόπο τον προβληµατισµό τους απέναντι στο ευρύτερο πλαίσιο 

σχεδιασµού και εφαρµογής της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Κατά διαφορετικό 

τρόπο αντιµετωπίζονται τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης από όσους 
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εκπαιδευτικούς συµφωνούν µε την αξιολόγηση του έργου τους. Σε αρκετά από αυτά 

συµφωνούν αρκετά (µ.ο: 4,20 – 3,51) θεωρώντας πιθανά ότι υπάρχουν κάποια 

στοιχεία που πρέπει να προσεχθούν τόσο στο σχεδιασµό όσο και στην εφαρµογή της 

αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών προκειµένου να αποφευχθούν 

προβλήµατα και παρερµηνείες µεταξύ των συντελεστών που εµπλέκονται στη 

διαδικασία της. Κάποια άλλα τα αντιµετωπίζουν µε σκεπτικισµό (µ.ο: 3,46 – 2,76) 

και κυρίως εκείνα που αναφέρονται στις σχέσεις που θα διαµορφωθούν µεταξύ των 

εµπλεκοµένων, όπως και εκείνα που αναφέρονται στον τρόπο που πιθανά θα 

αξιοποιηθούν τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης. Τέλος, υπάρχουν και επιχειρήµατα 

κατά της αξιολόγησης µε τα οποία διαφωνούν (µ.ο: 2,41) και τα οποία αναφέρονται 

στον τρόπο µε τον οποίο εκτιµάται ότι εργάζονται οι εκπαιδευτικοί.  

  

 

8.5 Κριτήρια αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση 

 

Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που εµφανίζονται στα κριτήρια αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. 

Στον πίνακα 29 παρουσιάζεται µε αναλυτικό τρόπο ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος σε καθένα από τα κριτήρια αξιολόγησης στα οποία 

εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές.  

Από την εξέταση των στοιχείων του παρακάτω πίνακα προκύπτουν οι 

παρακάτω διαπιστώσεις: 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό 

επίπεδο σε δεκαπέντε από τα είκοσι έξι κριτήρια αξιολόγησης. Πιο συγκεκριµένα οι 

εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε την αξιολόγηση του έργου τους αναγνωρίζουν σε 

µεγαλύτερο βαθµό τη σηµαντικότητα των παραπάνω κριτηρίων αξιολόγησης από ότι 

οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί. Βέβαια οι διαφορές των τιµών του µέσου όρου δεν είναι 

ιδιαίτερα µεγάλες, όπως για παράδειγµα αυτές που εµφανίστηκαν στα επιχειρήµατα 

υπέρ και κατά της αξιολόγησης. Παρόλα αυτά από τον έλεγχο των πολλαπλών 

συγκρίσεων προκύπτει ότι οι διαφορές των µέσων όρων είναι στατιστικά
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Πίνακας 29 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις σε καθένα από τα κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 
Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

 

* Στις περιπτώσεις, όπου το τεστ οµοιογένειας των διασπορών έδωσε p<,05, εφαρµόστηκε αντί του παραµετρικού κριτηρίου One Way ANOVA το µη 
παραµετρικό κριτήριο Kruskall Wallis. Στον πίνακα 3 του παραρτήµατος Α βρίσκονται τα περιγραφικά στοιχεία. 
 

 
Συµφωνώ 

Ούτε 
συµφωνώ 
ούτε 

διαφωνώ 

 
∆ιαφωνώ 

 
Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

 

∆ΕΙΚΤΕΣ  

 
ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ 
ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

X  s X  s X  s F χ²* df p 

Η ενεργοποίηση των µαθητών 4,75 0,43 4,56 0,54 4,54 6,98 - 10,713 2 .006 
Η ευελιξία στη διδακτική πράξη µε την εφαρµογή ποικίλων διδακτικών 
µεθόδων 

4,57 0,59 4,38 0,67 4,39 0,69 3,752 - 2/389 .024 

Ο τρόπος δόµησης και σχεδιασµού της διδασκαλίας 4,47 0,63 4,31 0,65 4,27 0,74 3,380 - 2/389 .035 
Η ανάληψη πρωτοβουλιών  4,47 0,61 4,25 0,71 4,21 0,85 5,400 - 2/387 .018 
Η αξιοποίηση του διαθέσιµου διδακτικού  χρόνου 4,41 0,67 4,21 0,64 4,19 0,82 3,802 - 2/380 .023 
Η σαφήνεια των στόχων που θέτουν και η ανακοίνωσή στους µαθητές  4,39 0,71 4,04 0,87 4,08 0,89 7,286 - 2/387 .001 
Η υιοθέτηση καινοτοµιών και η συµµετοχή σε εκπαιδευτικά προγράµµατα          4,38 0,75 4,04 0,98 3,97 1,03 8,069 - 2/387 .001 
Η σωστή διαχείριση και αξιοποίηση των εργασιών των µαθητών 4,37 0,65 4,23 0,64 4,12 0,82 4,543 - 2/387 .011 
Η σαφήνεια των επεξηγήσεων που δίνουν στους µαθητές 4,34 0,67 4,08 0,88 4,22 0,73 3,096 - 2/385 .046 
Η επίτευξη των στόχων διδασκαλίας  από τους µαθητές 4,33 0,79 4,08 0,92 4,08 0,84 3,914 - 2/384 .021 
Η επιστηµονική κατάρτιση και δραστηριότητα 4,33 0,73 4,08 0,64 4,08 0,90 - 10,282 2 .006 
Η ποιότητα και τα είδη των ερωτήσεων που υποβάλλουν  στους µαθητές 4,21 0,64 3,98 0,72 3,94 0,84 5,462 - 2/384 .005 
Η χρήση ποικίλων µεθόδων αξιολόγησης των  µαθητών 4,04 0,86 3,77 0,87 3,75 1,04 4,023 - 2/386 .019 
Η ανάληψη εξωσχολικών δραστηριοτήτων  3,50 0,98 3,25 0,98 3,16 1,19 3,941 - 2/379 .026 
Η κοινωνική δράση 3,45 1,00 3,26 1,14 3,11 1,21 3,239 - 2/376 .040 
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σηµαντικές µεταξύ της θέσης συµφωνίας και της θέσης διαφωνίας σε καθένα από τα 

δεκαπέντε κριτήρια αξιολόγησης.   

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω στοιχεία µπορεί πιθανά να υποστηριχθεί 

ότι οι στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις εµφανίζονται σε κριτήρια αξιολόγησης 

τα οποία αναφέρονται σε αρκετές πτυχές της αποτελεσµατικότητας των 

εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριµένα, δραστηριότητες των εκπαιδευτικών τόσο µέσα 

στην τάξη που προσδιορίζουν την ποιότητα της εργασίας τους όσο και έξω από την 

τάξη που στοχεύουν στην επαγγελµατική ανάπτυξη αποτελούν τις βασικές 

κατηγορίες των κριτηρίων αξιολόγησης στα οποία εµφανίζονται οι διαφορές. 

Αναλυτικότερα, τα κριτήρια αξιολόγησης αναφέρονται: α) σε ικανότητες 

διδασκαλίας όπως την ενεργοποίηση των µαθητών (µ.ο: 4,75 – 4,56 – 4,54, p=.003), 

την εφαρµογή ποικίλων διδακτικών µεθόδων (µ.ο: 4,57 – 4,38 – 4,39, p=.024), το 

σχεδιασµό της διδασκαλίας (µ.ο: 4,47 – 4,31 – 4,27, p=.035), την αξιοποίηση του 

διαθέσιµου διδακτικού χρόνου (µ.ο: 4,41 – 4,21 – 4,19, p=.023), τη σαφήνεια των 

στόχων διδασκαλίας και την ανακοίνωσή τους στους µαθητές (µ.ο: 4,39 – 4,04 – 

4,08, p=.001), τη σωστή διαχείριση και αξιοποίηση των εργασιών των µαθητών (µ.ο: 

4,37 – 4,23 – 4,12, p=.011), τη σαφήνεια των επεξηγήσεων (µ.ο: 4,34 – 4,08 – 4,22, 

p=.046), την επίτευξη των στόχων διδασκαλίας (µ.ο: 4,33 – 4,08 – 4,08, p=.021), την 

ποιότητα και τα είδη των ερωτήσεων (µ.ο: 4,21 – 3,98 – 3,94, p=.005) και τη 

χρησιµοποίηση ποικίλων µεθόδων αξιολόγησης των µαθητών (µ.ο: 4,40 – 3,77 – 

3,75, p=.019),  β) σε δραστηριότητες επαγγελµατικής ανάπτυξης, όπως την ανάληψη 

πρωτοβουλιών (µ.ο: 4,47 – 4,25 – 4,21, p=.018), την υιοθέτηση καινοτοµιών και τη 

συµµετοχή σε εκπαιδευτικά προγράµµατα (µ.ο: 4,38 – 4,04 – 3,97, p=.001), την 

επιστηµονική κατάρτιση και δραστηριότητα (µ.ο: 4,33 – 4,08 – 4,08, p=.011), και γ) 

στην ανάληψη εξωσχολικών δραστηριοτήτων (µ.ο: 3,50 – 3,25 –3,16 , p=.026) και  

τέλος στην κοινωνική δράση (µ.ο: 3,45 – 3,26 –3,11, p=.040).  

Στο σηµείο αυτό, όµως, πρέπει να επισηµανθεί ότι τα κριτήρια αξιολόγησης 

προσδιορίζουν και τον τρόπο που αναµένεται οι εκπαιδευτικοί να υλοποιήσουν τον 

επαγγελµατικό τους ρόλο. Συνεπώς όταν εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές σε αρκετά από αυτά τότε, πιθανά, µπορεί να τεθεί το ερώτηµα µήπως οι 

εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται και στον τρόπο που προσεγγίζουν τις 

επαγγελµατικές πρακτικές τους και κατ’ επέκταση την αποτελεσµατικότητά τους, 

ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγησή τους. Σαφώς, όµως, το 

παραπάνω ερώτηµα χρήζει περαιτέρω διερεύνησης. 
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8.6 Παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά την αξιολόγηση, 

ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

 
Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που αφορούν τους παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά την 

αξιολόγηση, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την 

αξιολόγηση. 

Στον πίνακα 30 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος στους παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη 

και στους οποίους εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Πιο συγκεκριµένα 

οι διαφοροποιήσεις αναφέρονται στο χαµηλό επίπεδο των µαθητών της τάξης 

(p.=030), στην ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών (p=.026), καθώς και στην έλλειψη 

βοηθητικών χώρων (p=.030). Από τον έλεγχο των πολλαπλών συγκρίσεων προκύπτει 

ότι οι διαφορές των τιµών του µέσου όρου είναι στατιστικά σηµαντικές µεταξύ της 

θέσης συµφωνίας και της θέσης διαφωνίας σε καθένα από τους παράγοντες στους 

οποίους εµφανίζονται οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές.  
Πίνακας 30 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις για τους παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά την 

αξιολόγηση, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

 
Συµφωνώ 

Ούτε 
συµφωνώ 

ούτε διαφωνώ 

 
∆ιαφωνώ 

Έλεγχος 
στατιστικής 

σηµαντικότητας 
∆ΕΙΚΤΕΣ  

 

 
ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 

ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ 
ΛΑΜΒΑΝΟΝΤΑΙ ΥΠΟΨΗ 

 X  s X  s X  s F df p 
Το  χαµηλό επίπεδο των 
µαθητών της τάξης 

4,46 0,69 4,58 0,73 4,66 0,59 3,554 2 .030 

Η ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών 4,15 0,90 4,26 0,94 4,42 0,81 3,683 2 .026 
Η έλλειψη  βοηθητικών χώρων  3,80 0,96 3,96 0,89 4,08 0,93 3,541 2 .030 

Από την εξέταση των στοιχείων του παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος θεωρούν συνολικά τους παραπάνω παράγοντες από 

αρκετά έως και πολύ σηµαντικούς. Περισσότερο σηµαντικοί, όµως, θεωρούνται από 

τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος που διαφωνούν µε την αξιολόγησή τους. Έτσι 

λοιπόν το χαµηλό επίπεδο των µαθητών της τάξης θεωρείται από τους εκπαιδευτικούς 

που συµφωνούν µε την αξιολόγηση ως πολύ σηµαντικός παράγοντας (µ.ο: 4,46). 

Υψηλότερο βαθµό αποδοχής παρουσιάζουν όσοι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν 

(µ.ο: 4,58) καθώς και όσοι διαφωνούν µε την αξιολόγηση (µ.ο: 4,66). Κατά παρόµοιο 
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τρόπο αντιµετωπίζεται η ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών (µ.ο: 4,15 – 4,26 – 4,42),  

καθώς και η έλλειψη βοηθητικών χώρων (µ.ο: 3,80 – 3,96 – 4,08).  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που 

διαφωνούν µε την αξιολόγηση θεωρούν σε µεγαλύτερο βαθµό πως θα πρέπει να 

συνυπολογίζονται στην αξιολόγηση παράγοντες που αναφέρονται στο υπόβαθρο των 

µαθητών αλλά και στην υποδοµή της σχολικής µονάδας. Ίσως αυτό να συµβαίνει 

επειδή εκτιµούν ότι κατά αυτόν τον τρόπο περιορίζονται οι πιθανές αδικίες σε βάρος 

των εκπαιδευτικών. Ιδιαίτερα δε όταν θεωρούν ότι θα χρεωθούν λάθη ή παραλείψεις 

άλλων συντελεστών της εκπαίδευσης ή ακόµη και άλλων συναδέλφων τους.  Όµως, ο 

αυξηµένος βαθµός συµφωνίας που εµφανίζεται και στους τρεις προαναφερόµενους 

παράγοντες αποτελεί ένδειξη ότι και οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

επιθυµούν να συνυπολογίζονται κατά την αξιολόγησή τους προκειµένου να 

αποφευχθούν οι όποιες αδικίες.  

 

 

8.7 Φορείς αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση 

 
Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι φορείς αξιολόγησης στους 

οποίους οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό 

επίπεδο ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγησή τους. Πιο 

συγκεκριµένα στατιστικά σηµαντικές διαφορές εµφανίζονται στο ∆ιευθυντή 

(p=.002), στο Σχολικό Σύµβουλο (p=.000), στον Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης ή 

Γραφείου (p=.002), στους µαθητές της τάξης (p=.005), στο σώµα µονίµων 

αξιολογητών (p=.035), σε Επιτροπή του ΥΠΕΠΘ (p=.018), σε Επιτροπή του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (p=.000) και τέλος σε Επιτροπή Πανεπιστηµιακών 

(p=.008).  

Στον πίνακα 31 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε το ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης. 

Σύµφωνα λοιπόν µε τα στοιχεία του παρακάτω πίνακα το 67,8% των εκπαιδευτικών 

που συµφωνούν µε την αξιολόγηση δηλώνουν ότι αποδέχονται το ∆ιευθυντή ως 

αξιολογητή. Το αντίστοιχο ποσοστό για όσους ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν είναι 

59,5%. Επίσης αποτελεί σηµαντικό γεγονός ότι περίπου ο ένας στους δύο 
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εκπαιδευτικούς (ποσοστό 48,2%) που διαφωνεί µε την αξιολόγηση συµφωνεί ο 

∆ιευθυντής να είναι και αξιολογητής.  
Πίνακας 31  

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς το ∆ιευθυντή ως φορέα 

αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                   Ο ∆ιευθυντής ως φορέας 
Θέση                       αξιολόγησης 
ως προς την                   
αξιολόγηση 

 

% 
  

 χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 67,8 32,2 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 59,5 40,5 
∆ιαφωνώ 48,2 51,8 

 
12,435 

 
2 

 
.002 

 

Στον πίνακα 32 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε το Σχολικό Σύµβουλο ως φορέα 

αξιολόγησης. 
Πίνακας 32 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς το Σχολικό Σύµβουλο ως φορέα 

αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

             Ο Σχολικός Σύµβουλος ως  
Θέση                φορέας  αξιολόγησης 
ως προς την                          
αξιολόγηση 

 

% 
 

  χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 75,8 24,2 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 57,1 42,9 
∆ιαφωνώ 50,6 49,4 

 
21,818 

 
2 

 
.000 

Ο Σχολικός Σύµβουλος, όπως και ο ∆ιευθυντής, γίνεται αποδεκτός από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος ως αξιολογητής σε σηµαντικό βαθµό. Τα ¾ των 

εκπαιδευτικών που συµφωνούν µε την αξιολόγηση δέχονται το Σχολικό Σύµβουλο ως 

φορέα αξιολόγησης (ποσοστό 75,8%). Μικρότερο ποσοστό αποδοχής αλλά επίσης 

σηµαντικό εµφανίζεται και στους εκπαιδευτικούς που ούτε συµφωνούν ούτε 

διαφωνούν µε την αξιολόγηση (57,1%). Ενώ ο ένας στους δύο εκπαιδευτικούς που 

διαφωνούν µε την αξιολόγηση αποδέχονται το Σχολικό Σύµβουλο ως αξιολογητή 

(ποσοστό 50,6%).  

 

Οι προαναφερόµενοι φορείς αξιολόγησης παρουσιάζουν αυξηµένα ποσοστά 

αποδοχής µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος. Αυτό ίσως συµβαίνει επειδή οι 

εκπαιδευτικοί εκτιµούν ότι τα συγκεκριµένα στελέχη βρίσκονται αρκετά κοντά τους. 
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Γνωρίζουν σε κάποιο βαθµό ποιες είναι οι ικανότητές τους, ποια τα αποτελέσµατα 

της εργασίας τους, ποιο το επίπεδο υπευθυνότητάς τους καθώς και το ευρύτερο 

πλαίσιο στο οποίο καλούνται να εργαστούν. Πιθανά για τους παραπάνω λόγους να 

δείχνουν εµπιστοσύνη τόσο στο ∆ιευθυντή όσο και στο Σχολικό Σύµβουλο. Ο 

∆ιευθυντής, όµως, αν και βρίσκεται σε άµεση, καθηµερινή επαφή µε τους 

εκπαιδευτικούς εµφανίζει συγκριτικά µε το Σχολικό Σύµβουλο µικρότερα ποσοστά 

αποδοχής. Αυτό ίσως να οφείλεται στο γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν ο 

αξιολογητής να είναι κοντά τους, αλλά όχι τόσο άµεσα επειδή η καθηµερινή επαφή 

πιθανά να έχει αντίκτυπο στην καθηµερινή τους δράση καθώς και στην ποιότητα των 

σχέσεων που θα διαµορφωθούν στο εσωτερικό της σχολικής µονάδας.  

 

Στον πίνακα 33 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τον Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης ή 

Γραφείου ως φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 33 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τον Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης ή 

Γραφείου ως φορέα αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

          Ο Προϊστάµενος ∆ιεύθυνσης ή  
Θέση                 Γραφείου ως φορέας  
ως προς                           αξιολόγησης
την αξιολόγηση                %   χ² df p 

Συµφωνώ 18,8 81,2 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 8,3 91,7 
∆ιαφωνώ 6,7 93,3 

 
12,230 

 
2 

 
.002 

Ο Προϊστάµενος ∆ιεύθυνσης ή Γραφείου ως φορέας αξιολόγησης 

παρουσιάζει ιδιαιτέρα χαµηλά ποσοστά αποδοχής από τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος. Μόνο το 18,8% όσων εκπαιδευτικών συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

δέχονται τον Προϊστάµενο ως αξιολογητή. Ακόµη µικρότερα ποσοστά εµφανίζονται 

σε όσους ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε την αξιολόγηση (8,3%), καθώς και σε 

όσους διαφωνούν (6,7%).  

Πιθανά οι εκπαιδευτικοί που διαφωνούν µε την αξιολόγηση να θεωρούν ότι ο 

Προϊστάµενος, ένα διοικητικό στέλεχος της εκπαίδευσης, είναι αποµακρυσµένος από 

την καθηµερινότητα του σχολείου, γεγονός που τους αποθαρρύνει να τον αποδεχτούν 

και ως αξιολογητή. Από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν ίσως να 

θεωρούν ότι η συµµετοχή του Προϊστάµενου στην αξιολόγηση είναι χρήσιµη λόγω 

της σηµαντικότητας της θέσης του.  
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Στον πίνακα 34 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τους µαθητές της τάξης ως φορείς 

αξιολόγησης. 
Πίνακας 34 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τους µαθητές της τάξης ως 

φορέα αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

            Οι µαθητές της τάξης ως 
Θέση                   φορείς αξιολόγησης 
ως προς την                           
αξιολόγηση 

 

% 
  

 χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 43,0 57,0 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 54,8 45,2 
∆ιαφωνώ 33,5 66,5 

 
10,494 

 
2 

 
.005 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος εµφανίζονται προβληµατισµένοι αναφορικά 

µε τη λειτουργία των µαθητών ως φορέων αξιολόγησης. Οι εκπαιδευτικοί που ούτε 

συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε την αξιολόγηση αποδέχονται τους µαθητές της τάξης 

σε ποσοστό (54,8%). Σε µικρότερο ποσοστό γίνονται δεκτοί από όσους συµφωνούν 

(43,0%). Επίσης αυξηµένος σκεπτικισµός εµφανίζεται σε όσους διαφωνούν µε την 

αξιολόγηση από τους οποίους µόνο το 1/3 των εκπαιδευτικών αποδέχεται τους 

µαθητές ως φορείς αξιολόγησης (ποσοστό 33,5%).  Αυτό που προκύπτει από τα 

παραπάνω στοιχεία είναι ότι δεν απορρίπτεται η δυνατότητα να αντλούνται 

πληροφορίες από τους µαθητές της τάξης προκειµένου να αξιολογηθούν οι 

εκπαιδευτικοί. Πιθανά ο προβληµατισµός των εκπαιδευτικών του δείγµατος που 

διαφωνούν µε την αξιολόγηση να απορρέει από το ενδεχόµενο της διατάραξης των 

σχέσεων µε τους µαθητές, καθώς και από την εκτίµησή τους ότι οι πληροφορίες που 

θα αντληθούν από τους µαθητές θα είναι µειωµένης εγκυρότητας και αξιοπιστίας.  

 

Στον πίνακα 35 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε το σώµα µονίµων αξιολογητών ως 

φορέων αξιολόγησης. 
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Πίνακας 35  
Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς το σώµα µονίµων αξιολογητών 

ως φορέα αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

              Σώµα µονίµων αξιολογητών 
Θέση           ως φορέων αξιολόγησης 
ως προς την                               
αξιολόγηση                     

%  

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 16,8 83,2 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 11,9 88,1 
∆ιαφωνώ 7,3 92,7 

 
6,696 

 
2 

 
.035 

Το σώµα µονίµων αξιολογητών δε γίνεται ευρέως αποδεκτό από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Μόνο το 16,8% των εκπαιδευτικών που συµφωνούν 

µε την αξιολόγηση αποδέχονται τη λειτουργία του ως φορέα αξιολόγησης. 

Μικρότερα ποσοστά αποδοχής εµφανίζουν όσοι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν 

(11,9%) καθώς και εκείνοι που διαφωνούν µε την αξιολόγηση (7,3%).  

Πιθανά τα χαµηλά ποσοστά συµφωνίας µε το σώµα των µονίµων 

αξιολογητών, κυρίως από όσους διαφωνούν µε την αξιολόγηση, να οφείλονται στον 

απρόσωπο και εξωτερικό χαρακτήρα του παραπάνω σώµατος. Οι εκπαιδευτικοί, 

ίσως, επιθυµούν να γνωρίζουν άµεσα ποιος ή ποιοι θα τους αξιολογούν και µάλιστα 

να είναι σε κάποιο σηµαντικό βαθµό κοντά τους έτσι ώστε να τους εµπιστεύονται. 

Έτσι λοιπόν το πλεονέκτηµα της πιθανής επιστηµονικής κατάρτισης των µελών του 

συγκεκριµένου σώµατος ακυρώνεται, κατά κάποιο τρόπο, από τις προαναφερόµενες 

εσωτερικές αδυναµίες του. Από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε 

την αξιολόγηση πιθανά να θεωρούν ότι η ύπαρξη ενός σώµατος µε ειδικευµένους 

αξιολογητές θα µπορούσε να συνεισφέρει θετικά στην αξιολόγησή τους. 

  

Στον πίνακα 36 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε µια Επιτροπή του ΥΠΕΠΘ η οποία θα 

λειτουργεί ως φορέας αξιολόγησης. Από την εξέταση των στοιχείων του παρακάτω 

πίνακα προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος παρουσιάζουν ιδιαιτέρως 

χαµηλά ποσοστά αποδοχής. Μόνο το 11,4% των εκπαιδευτικών που συµφωνούν µε 

την αξιολόγηση δέχονται Επιτροπή του ΥΠΕΠΘ ως φορέα αξιολόγησης. Ακόµη 

χαµηλότερα είναι τα ποσοστά που παρουσιάζουν όσοι ούτε συµφωνούν ούτε 

διαφωνούν (3,6%) καθώς και εκείνοι που διαφωνούν µε την αξιολόγηση (4,3%). 
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Πίνακας 36  
Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την Επιτροπή του ΥΠΕΠΘ ως 

φορέα αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                Επιτροπή ΥΠΕΠΘ ως  
Θέση                  φορέας αξιολόγησης
ως προς την                 
αξιολόγηση                     

 

% 
 

  χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 11,4 88,6 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 3,6 96,4 
∆ιαφωνώ 4,3 95,7 

 
8,034 

 
2 

 
.018 

Είναι ίσως προφανές ότι οι εκπαιδευτικοί που διαφωνούν µε την αξιολόγηση 

δεν επιθυµούν ως αξιολογητές τους όσους βρίσκονται µακριά από την 

καθηµερινότητα, τις ανάγκες τους, τις επιτυχίες τους, τις αποτυχίες τους, τις 

προσπάθειές τους. Πολύ περισσότερο αν θεωρηθεί ότι οι συγκεκριµένοι αξιολογητές, 

προερχόµενοι από το χώρο του ΥΠΕΠΘ θα προσδώσουν, πιθανά, γραφειοκρατική 

διάσταση στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών.  

 

Στον πίνακα 37 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε Επιτροπή του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 

ως φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 37 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την Επιτροπή του Π.Ι ως φορέα 

αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                  Επιτροπή Π.Ι ως  
Θέση                    φορέα αξιολόγησης
ως προς την                 
αξιολόγηση                     

 

% 
  

 χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 31,5 68,5 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 20,2 79,8 
∆ιαφωνώ 10,4 89,6 

 
21,562 

 
2 

 
.000 

Μια επιτροπή του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου η οποία θα λειτουργεί ως 

φορέας αξιολόγησης φαίνεται ότι αντιµετωπίζεται µε έντονη επιφυλακτικότητα από 

τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Ο ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς που συµφωνεί 

µε την αξιολόγηση την αποδέχεται ως φορέα αξιολόγησης (ποσοστό 31,5%). Ο 

βαθµός συµφωνίας όµως µειώνεται στους εκπαιδευτικούς που ούτε συµφωνούν ούτε 

διαφωνούν (ποσοστό 20,2%) καθώς και σε εκείνους που διαφωνούν µε την 

αξιολόγηση (ποσοστό 10,4%).  
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Όµως, συγκριτικά µε αντίστοιχες επιτροπές που προτάθηκαν στους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος ως πιθανοί φορείς αξιολόγησης η Επιτροπή του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου παρουσιάζει το µεγαλύτερο βαθµό αποδοχής. Αυτό 

πιθανά να προκύπτει από το αυξηµένο κύρος που µπορεί να έχει το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο στους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Παρόλα αυτά και πάλι ο εξωτερικός 

χαρακτήρας του συγκεκριµένου φορέα αξιολόγησης λειτουργεί ανασταλτικά, 

ιδιαίτερα για όσους διαφωνούν µε την αξιολόγηση.   

 

Στον πίνακα 38 παρουσιάζεται αναλυτικά ο βαθµός συµφωνίας των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την λειτουργία µιας Επιτροπής 

Πανεπιστηµιακών ως φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 38 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την Επιτροπή 

Πανεπιστηµιακών ως φορέα αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

          Επιτροπή Πανεπιστηµιακών     
Θέση              ως φορέα αξιολόγησης
ως προς την                            
αξιολόγηση                     

 

% 
 

  χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 20,7 79,3 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 13,1 86,9 
∆ιαφωνώ 8,5 91,5 

 
9,618 

 
2 

 
.008 

Η επιτροπή Πανεπιστηµιακών ως φορέας αξιολόγησης παρουσιάζει χαµηλά 

ποσοστά αποδοχής από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Πιο συγκεκριµένα, µόνο 

ο ένας στους πέντε εκπαιδευτικούς που συµφωνεί µε την αξιολόγηση την αποδέχεται 

(ποσοστό 20,7%). Οι εκπαιδευτικοί που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν 

εµφανίζουν ακόµη χαµηλότερο βαθµό αποδοχής (ποσοστό 13,1%), ενώ όσοι 

διαφωνούν επιθυµούν η αξιολόγησή τους να πραγµατοποιείται από Επιτροπή 

Πανεπιστηµιακών σε ιδιαίτερα χαµηλό ποσοστό (8,5%). Ίσως και πάλι ο εξωτερικός 

χαρακτήρας του συγκεκριµένου φορέα αξιολόγησης να περιορίζει σε σηµαντικό 

βαθµό την αποδοχή του από τους εκπαιδευτικούς που διαφωνούν. 

 
Συνοψίζοντας, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος ανεξάρτητα από το βαθµό 

συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγηση αποδέχονται σε σηµαντικό βαθµό το 

Σχολικό Σύµβουλο καθώς και το ∆ιευθυντή ως φορείς αξιολόγησης.  Ιδιαίτερα, όµως, 

όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση αποδέχονται σε σηµαντικά ποσοστά τόσο το 

∆ιευθυντή (ποσοστό 67,8%) όσο και το Σχολικό Σύµβουλο (ποσοστό 75,8%). Το 



 274

γεγονός αυτό τους διαφοροποιεί σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο από τους 

υπόλοιπους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Τα παραπάνω στοιχεία ευλόγως οδηγούν 

στα παρακάτω ερωτήµατα. Γιατί οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

αποδέχονται τους παραπάνω φορείς αξιολόγησης σε µεγαλύτερο βαθµό. Ποιοι είναι 

οι λόγοι για τους οποίους οι εκπαιδευτικοί αυτής της κατηγορίας εµπιστεύονται 

περισσότερο το ∆ιευθυντή και το Σχολικό Σύµβουλο ως αξιολογητές;  

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η περίπτωση των µαθητών της τάξης. Ο 

βαθµός στον οποίο τους αποδέχονται οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος επιτρέπει πιθανά 

τη διαπίστωση ότι δεν απορρίπτονται ως φορείς αξιολόγησης, παρόλα αυτά, όµως, 

εµφανίζονται προβληµατισµένοι ως προς τη δυνατότητα αξιοποίησής τους.  

Τέλος, οι υπόλοιποι φορείς αξιολόγησης στους οποίους παρουσιάζονται 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές δε γίνονται ευρέως αποδεκτοί από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος και κυρίως από εκείνους που διαφωνούν µε την 

αξιολόγηση. Η πιθανή αιτία της απόρριψής τους ίσως να είναι ότι οι συγκεκριµένοι 

φορείς βρίσκονται µακριά από τον εκπαιδευτικό, τους µαθητές και τη σχολική 

µονάδα. Παρόλα αυτά, όµως, οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

εµφανίζονται περισσότερο δεκτικοί ακόµη και σε αυτούς τους εξωτερικούς φορείς.  

 

 

8.8 Μέθοδοι-τεχνικές αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως 

προς την αξιολόγηση 

 
Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που εµφανίζονται στις µεθόδους-τεχνικές αξιολόγησης, ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. Πιο συγκεκριµένα 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές έχουν εµφανιστεί στην παρατήρηση (p=.000), στη 

συνέντευξη (p=.016), στο ερωτηµατολόγιο προς τους µαθητές (p=.009), στον 

υπηρεσιακό φάκελο (p=.007), στο φάκελο τεκµηρίωσης (p=.000), στη 

βιντεοσκόπηση διδασκαλιών (p=.001), στην περιγραφική έκθεση από τους ίδιους 

τους εκπαιδευτικούς (p=.005), στην αντίστοιχη έκθεση τόσο από το Σχολικό 

Σύµβουλο (p=.000) όσο και από το ∆ιευθυντή (p=.009). 

Στον πίνακα 39 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

το βαθµό αποδοχής της παρατήρησης ως µεθόδου αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. 
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Πίνακας 39  
Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την παρατήρηση ως µεθόδου 

αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                                Παρατήρηση  
Θέση           
ως προς την                
αξιολόγηση                     

 

% 
 

  χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ  63,3 36,7 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 51,2 48,8 
∆ιαφωνώ 40,4 59,6 

 
15,863 

 
2 

 
.000 

Η παρατήρηση γίνεται αποδεκτή από όσους εκπαιδευτικούς συµφωνούν µε 

την αξιολόγηση σε ποσοστό 63,3%. Επίσης ο ένας στους δύο εκπαιδευτικούς που 

ούτε συµφωνεί  ούτε  διαφωνεί µε την αξιολόγηση θεωρεί ότι η παρατήρηση µπορεί 

να αποτελεί µέθοδο αξιολόγησης (ποσοστό 51,2%). Το χαµηλότερο ποσοστό 

αποδοχής (40,4%) εµφανίζεται στους εκπαιδευτικούς που διαφωνούν µε την 

αξιολόγηση. Οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε την αξιολόγηση πιθανά 

αναγνωρίζουν ότι µέσω της παρατήρησης ο αξιολογητής µπορεί να συγκεντρώσει 

αρκετές πληροφορίες που θα του επιτρέψουν σταδιακά να σχηµατίσει εικόνα για τις 

επαγγελµατικές πρακτικές τους.  Από την άλλη πλευρά οι πιθανές ενστάσεις των 

εκπαιδευτικών που διαφωνούν ίσως να αναφέρονται στον τρόπο µε τον οποίο τα 

παρατηρούµενα γεγονότα θα αναλυθούν και θα ερµηνευθούν από τους αξιολογητές.  

 

Στον πίνακα 40 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

το βαθµό αποδοχής της συνέντευξης ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 40  

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τη συνέντευξη ως µεθόδου 

αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                                
Θέση                           Συνέντευξη 
ως προς την                
αξιολόγηση                     

 

% 
  

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 50,0 50,0 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 44,0 56,0 
∆ιαφωνώ 33,8 66,2 

 
8,243 

 
2 

 
.016 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

εµφανίζονται µοιρασµένοι (ποσοστό 50,0%) αναφορικά µε την αποδοχή της 

συνέντευξης ως µεθόδου αξιολόγησης. Όσοι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν την 
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δέχονται σε ποσοστό 44,0%. Τέλος, µόνο ο ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς που 

διαφωνεί µε την αξιολόγηση δηλώνει ότι συµφωνεί µε τη συνέντευξη ως µέθοδο 

αξιολόγησης (ποσοστό 33,8%).  

Η συνέντευξη θέτει τις βάσεις στενότερης συνεργασίας µεταξύ αξιολογητών 

και αξιολογούµενων τόσο πριν όσο και µετά την αξιολόγηση, γεγονός που την 

καθιστά απαραίτητη. Πιθανά η επιφυλακτικότητα, κυρίως των εκπαιδευτικών που 

διαφωνούν, αναφορικά µε τον τρόπο που θα χρησιµοποιηθεί από τους αξιολογητές να 

αποτελούν τους παράγοντες της διαφοροποίησης.  

 
Στον πίνακα 41 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

το βαθµό αποδοχής του ερωτηµατολογίου προς τους µαθητές ως µεθόδου 

αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την 

αξιολόγηση. 
Πίνακας 41 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε το ερωτηµατολόγιο προς 

τους µαθητές ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                        Ερωτηµατολόγιο προς 
Θέση                        τους µαθητές 
ως προς την                
αξιολόγηση                     

%  

  χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 52,0 48,0 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 56,0 44,0 
∆ιαφωνώ 37,7 62,3 

 
9,379 

 
2 

 
.009 

Περίπου οι µισοί εκπαιδευτικοί από αυτούς που συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση (52,0%) καθώς και από αυτούς που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν 

(56,0%) δηλώνουν ότι επιθυµούν µέσω ερωτηµατολογίου να αντλούνται πληροφορίες 

από τους µαθητές. Απεναντίας την ίδια άποψη εκφράζει µόνο το 1/3 όσων 

εκπαιδευτικών διαφωνούν µε την αξιολόγηση (37,7%). Το γεγονός αυτό 

διαφοροποιεί σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο όσους διαφωνούν µε την αξιολόγηση 

σε σχέση µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς του δείγµατος.  

Η αξιοποίηση των µαθητών στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

προβληµατίζει ιδιαίτερα τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος που διαφωνούν. Αυτό 

προκύπτει τόσο από την αποδοχή των µαθητών ως φορέων αξιολόγησης (ποσοστό 

33,5%) όσο και από τη χρήση του ερωτηµατολογίου προς τους µαθητές ως µεθόδου 

αξιολόγησης (ποσοστό 37,7%). Ίσως η συγκεκριµένη κατηγορία εκπαιδευτικών να 

θεωρεί ότι οι πληροφορίες που προέρχονται από τους µαθητές παρουσιάζουν 
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µειωµένη εγκυρότητα και αξιοπιστία, ενώ παράλληλα η εµπλοκή των µαθητών στην 

αξιολόγηση των εκπαιδευτικών θα δηµιουργήσει αρκετά προβλήµατα. Παρόλα αυτά, 

ο τρόπος µε τον οποίο αντιµετωπίζεται το ενδεχόµενο εµπλοκής των µαθητών στην 

αξιολόγηση από τους εκπαιδευτικούς που διαφωνούν, αποτελεί στοιχείο που αξίζει 

περαιτέρω διερεύνησης. 

 
Στον πίνακα 42 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

το βαθµό αποδοχής του υπηρεσιακού φακέλου ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε 

το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 42 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τον υπηρεσιακό φάκελο 

ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε τη θέση τους ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                       Υπηρεσιακός φάκελος 
Θέση 
ως προς την                
αξιολόγηση                     

 

% 
 

  χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 27,3 72,7 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 16,7 83,3 
∆ιαφωνώ 13,2 86,8 

 
10,064 

 
2 

 
.007 

Σύµφωνα µε τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγηση αποδέχονται την αξιοποίηση του 

υπηρεσιακού φακέλου σε ποσοστό 27,3%. Αυτοί που ούτε συµφωνούν ούτε 

διαφωνούν σε ποσοστό 16,7%, ενώ όσοι διαφωνούν µε την αξιολόγηση σε ποσοστό 

13,2%.  

Πιθανά η περιορισµένη αποδοχή του υπηρεσιακού φακέλου κυρίως από όσους 

διαφωνούν µε την αξιολόγηση να οφείλεται στη µη άµεση σύνδεσή του µε την 

ανατροφοδότηση και υποστήριξη που πιθανά αναµένουν οι εκπαιδευτικοί στο έργο 

τους µέσω της αξιολόγησής τους. Ίσως να θεωρείται ότι το περιεχόµενο του φακέλου 

µπορεί να εξυπηρετήσει άλλες σκοπιµότητες, όπως την επιλογή στελεχών όχι, όµως, 

την ανατροφοδότησή τους. Από την άλλη πλευρά όσοι συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση παρουσιάζονται δεκτικοί στη χρήση ποικίλων µεθόδων αξιολόγησης 

προκειµένου να συγκεντρωθούν σχετικές πληροφορίες. Γεγονός που πιθανά απορρέει 

από την εκτίµησή τους ότι η αξιολόγηση, ανεξάρτητα από τη µεθοδολογία της, 

εφαρµόζεται προκειµένου να βοηθηθούν οι εκπαιδευτικοί.     
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Στον πίνακα 43 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

το βαθµό αποδοχής του φακέλου τεκµηρίωσης ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε 

το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 43 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε το φάκελο τεκµηρίωσης 

ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                           Φάκελος        
Θέση                           τεκµηρίωσης 
ως προς την                
αξιολόγηση                     

% χ² df p 

Συµφωνώ 25,3 74,7 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 13,1 86,9 
∆ιαφωνώ 7,9 92,1 

 
17,668 

 
2 

 
.000 

Το ¼ των εκπαιδευτικών του δείγµατος που συµφωνεί µε την αξιολόγηση 

δηλώνει ότι επιθυµεί να αξιοποιείται ο φάκελος τεκµηρίωσης ως µέθοδος 

αξιολόγησης (ποσοστό 25,3%). Η ίδια άποψη εκφράζεται µόλις από το 13,1% όσων 

ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε την αξιολόγηση. Ενώ οι εκπαιδευτικοί που 

διαφωνούν παρουσιάζουν το χαµηλότερο ποσοστό αποδοχής (7,9%).  

Ίσως η θέση των εκπαιδευτικών του δείγµατος που διαφωνούν να οφείλεται 

είτε στην περιορισµένη ενηµέρωσής τους αναφορικά µε το περιεχόµενο της 

συγκεκριµένης µεθόδου είτε στις δυσκολίες που παρουσιάζονται στη συγκρότηση του 

φακέλου. Από την άλλη πλευρά οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν είτε είναι 

περισσότερο ενηµερωµένοι αναφορικά µε το φάκελο τεκµηρίωσης είτε θεωρούν ότι 

κατ’ αυτόν τον τρόπο συµµετέχουν έµµεσα στην αξιολόγησή τους.  

 

Στον πίνακα 44 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

το βαθµό αποδοχής της βιντεοσκόπησης διδασκαλιών ως µεθόδου αξιολόγησης, 

ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. Η 

βιντεοσκόπηση των διδασκαλιών γίνεται δεκτή από τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος σε ιδιαιτέρως χαµηλό βαθµό. Όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση την 

αποδέχονται σε ποσοστό 15,3%. Όσοι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν δηλώνουν 

ότι επιθυµούν να βιντεοσκοπηθεί η διδασκαλία τους προκειµένου να αντληθούν 

δεδοµένα που θα αξιοποιηθούν στην αξιολόγησή τους µόνο σε ποσοστό 6,0%. Τέλος, 

σε ακόµη χαµηλότερο ποσοστό (3,0%) είναι επιθυµητή η βιντεοσκόπηση 

διδασκαλιών από όσους διαφωνούν µε την αξιολόγηση.  
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Πίνακας 44 
Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τη βιντεοσκόπηση 

διδασκαλιών ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών  

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

               Βιντεοσκόπηση 
Θέση                            διδασκαλιών 
ως προς την                
αξιολόγηση                     

 

% 
 

  χ² 
 

df p 

Συµφωνώ 15,3 84,7 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 6,0 94,0 
∆ιαφωνώ 3,3 96,7 

 
14,818 

 
2 

 
.001 

Ίσως η δύναµη της εικόνας, η πρόκληση άγχους εξαιτίας της βιντεοσκόπησης 

να αποτελούν τους λόγους της ιδιαίτερα χαµηλής αποδοχής κυρίως από όσους 

διαφωνούν µε την αξιολόγηση. Απεναντίας, όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση ίσως 

να θεωρούν ότι η βιντεοσκόπηση της διδασκαλίας αποτελεί έναν τρόπο συλλογής 

δεδοµένων αλλά και επανεξέτασης των εκπαιδευτικών πρακτικών, χρήσιµος τόσο 

στον αξιολογητή όσο και στον αξιολογούµενο.  

 

Στον πίνακα 45 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

το βαθµό αποδοχής της περιγραφικής έκθεσης από τους εκπαιδευτικούς ως µεθόδου 

αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την 

αξιολόγηση. 
Πίνακας 45 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε την περιγραφική έκθεση 

από τους εκπαιδευτικούς ως µεθόδου αξιολόγησης ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                   Περιγραφική έκθεση από
Θέση                  τους εκπαιδευτικούς
ως προς την                
αξιολόγηση                     

 

% 
 

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 50,7 49,3 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 34,5 65,5 
∆ιαφωνώ 33,8 66,2 

 
10,511 

 
2 

 
.005 

Η περιγραφική έκθεση από τους εκπαιδευτικούς ως µέθοδος αξιολόγησης 

παραπέµπει στην αυτοαξιολόγηση. Παρόλα αυτά ο βαθµός στον οποίο γίνεται 

αποδεκτή δεν είναι ιδιαίτερα σηµαντικός. Όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

κάνουν δεκτή την παραπάνω µέθοδο σε ποσοστό 50,7%. Από την άλλη πλευρά µόνο 

ο ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς τόσο από αυτούς που ούτε συµφωνούν ούτε 

διαφωνούν (ποσοστό 34,5%) όσο και από αυτούς που διαφωνούν µε την αξιολόγηση 
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(ποσοστό 33,8%) δηλώνει ότι δέχεται την περιγραφική έκθεση από τους 

εκπαιδευτικούς ως µέθοδο αξιολόγησης.  

Ίσως θα αναµένονταν, ιδιαίτερα από τους εκπαιδευτικούς που εµφανίζονται 

προβληµατισµένοι αναφορικά µε την αξιολόγησή τους, να αξιοποιούσαν σε 

µεγαλύτερο βαθµό τη δυνατότητα να έχουν και οι ίδιοι λόγο στην αξιολόγησή τους. 

Πιθανά χρήζει περαιτέρω διερεύνησης ο τρόπος αλλά και το βαθµός στον οποίο 

επιθυµούν να συµµετέχουν στην αξιολόγησή τους οι εκπαιδευτικοί που 

παρουσιάζονται σκεπτικοί ή έχουν αντιρρήσεις. Από την άλλη πλευρά οι 

εκπαιδευτικοί που συµφωνούν επιθυµούν να συµµετέχουν στην αξιολόγησή τους. 

Ίσως αυτό συµβαίνει επειδή µέσω της εµπλοκής τους επιδιώκουν να αξιοποιήσουν 

την ευκαιρία για αξιολογήσουν οι ίδιοι τις πρακτικές τους. 

 

Στον πίνακα 46 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

το βαθµό αποδοχής της περιγραφικής έκθεσης από Σχολικούς Συµβούλους ως 

µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς 

την αξιολόγηση. 
Πίνακας 46 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε την περιγραφική έκθεση 

από τους Σχολικούς Συµβούλους ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς 

την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών    

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                 Περιγραφική έκθεση από 
Θέση             Σχολικούς Συµβούλους
ως προς την                          
αξιολόγηση                   

 

% 
  

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 44,7 55,3 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 22,6 77,4 
∆ιαφωνώ 19,9 80,1 

 
24,862 

 
2 

 
.000 

Από τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι το 44,7% των 

εκπαιδευτικών που συµφωνεί µε την αξιολόγηση δηλώνει ότι δέχεται την 

περιγραφική έκθεση από τους Σχολικούς Συµβούλους ως µέθοδο αξιολόγησης. Το 

αντίστοιχο ποσοστό για όσους ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν είναι 22,6%, ενώ για 

όσους διαφωνούν 19,9%.   

Ο Σχολικός Σύµβουλος ως φορέας αξιολόγησης παρουσιάζει αυξηµένα 

ποσοστά αποδοχής µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος γεγονός που ίσως 

σηµαίνει ότι έχει την εµπιστοσύνη των εκπαιδευτικών. Φαίνεται, όµως, ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος που διαφωνούν µε την αξιολόγησή τους δεν επιθυµούν ο 

Σχολικός Σύµβουλος να χρησιµοποιεί µεθόδους µε περισσότερο ποιοτική διάσταση 
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στην αξιολόγησή τους. Στο σηµείο αυτό, όµως, κατά κάποιο τρόπο παρουσιάζεται 

αντίφαση. Ο Σχολικός Σύµβουλος γίνεται αποδεκτός, αλλά η µεθοδολογία που θα 

χρησιµοποιεί πρέπει να είναι συγκεκριµένη και κατά κάποιο τρόπο άµεσα 

συνδεδεµένη µε τους εκπαιδευτικούς. Ίσως επειδή θεωρείται ότι κατ’ αυτόν τον 

τρόπο θα περιοριστεί ο υποκειµενισµός των αξιολογητών. Από την άλλη πλευρά οι 

εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε την αξιολόγησή τους φαίνεται να εµπιστεύονται 

περισσότερο το Σχολικό Σύµβουλο και την κρίση του.   

 

Κατά τον ίδιο τρόπο αντιµετωπίζεται από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος 

και η µέθοδος της περιγραφικής έκθεσης από τους ∆ιευθυντές. Στον πίνακα  47 

παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν το βαθµό αποδοχής 

της περιγραφικής έκθεσης από τους ∆ιευθυντές ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε 

το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση.  

Πίνακας 47 
Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε την περιγραφική έκθεση 

από τους ∆ιευθυντές ως µεθόδου αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την 

αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                   Περιγραφική έκθεση από
Θέση                     ∆ιευθυντές 
ως προς την                
αξιολόγηση                   

 

% 
   

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 43,3 56,7 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 28,6 71,4 
∆ιαφωνώ 27,8 72,2 

 
9,497 

 
2 

 
.009 

Το υψηλότερο ποσοστό  αποδοχής εµφανίζεται σε όσους συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση (43,3%). Αντιθέτως το χαµηλότερο ποσοστό παρουσιάζεται στους 

εκπαιδευτικούς που διαφωνούν (27,8%). Τέλος, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που 

ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν δηλώνουν ότι επιθυµούν την αξιοποίηση της 

παραπάνω µεθόδου σε ποσοστό 28,6%. Πιθανά η εµπιστοσύνη που δείχνουν οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγησή τους στο Σχολικό 

Σύµβουλο να αφορά και το ∆ιευθυντή. 

Συνοψίζοντας, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση είναι περισσότερο δεκτικοί στη χρήση διαφόρων µεθόδων αξιολόγησης. 

Απεναντίας οι εκπαιδευτικοί που διαφωνούν παρουσιάζουν αντίστοιχα χαµηλότερο 

βαθµό αποδοχής. Η διαφορετική αντιµετώπιση από τις συγκεκριµένες κατηγορίες 

εκπαιδευτικών συµβάλλει στη διαφοροποίησή τους σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο.  
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Επίσης προκαλεί εντύπωση η παρακάτω αντίφαση. Οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος που έχουν αντιρρήσεις µε την αξιολόγησή τους από τη µια πλευρά φαίνεται 

να αποδέχονται σε σηµαντικό βαθµό συγκεκριµένους φορείς αξιολόγησης όπως το 

Σχολικό Σύµβουλο, το ∆ιευθυντή, την αυτοαξιολόγηση, από την άλλη όµως, δεν 

επιθυµούν τη χρήση µεθόδων στις οποίες οι προτεινόµενοι φορείς εµπλέκονται σε 

σηµαντικό βαθµό.     

 

 

8.9  Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

 

Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που αφορούν τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο στη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης προς το ∆ιευθυντή (p=.004), το Σχολικό Σύµβουλο 

(p=.000), τον Προϊστάµενο Γραφείου ή ∆ιεύθυνσης (p=.003), και το Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο (p=.003).  

Στον πίνακα 48 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στο ∆ιευθυντή, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 48 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων στο ∆ιευθυντή, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                            Γνωστοποίηση στο  
Θέση                        ∆ιευθυντή 
ως προς την                
αξιολόγηση                   

 

% 
 

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 44,4 55,6 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 29,8 70,2 
∆ιαφωνώ 27,5 72,5 

 
10,824 

 
2 

 
.004 

Το 44,4% των εκπαιδευτικών του δείγµατος που συµφωνεί µε την αξιολόγηση 

δέχεται να ενηµερωθεί ο ∆ιευθυντής της σχολικής µονάδας. Οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν αποδέχονται τη γνωστοποίηση σε 

µικρότερο ποσοστό (29,8%). Ενώ όσοι διαφωνούν µε την αξιολόγηση δηλώνουν ότι 

επιθυµούν την ενηµέρωση του ∆ιευθυντή σε ποσοστό 27,5%.  
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Ίσως οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που έχουν αντιρρήσεις ή είναι 

προβληµατισµένοι σχετικά µε την αξιολόγησή τους να θεωρούν ότι η γνωστοποίηση 

του συνολικού αποτελέσµατος της αξιολόγησης στο ∆ιευθυντή να συµβάλει στην 

αυξανόµενη εξάρτηση και τον έλεγχό τους. Κατάσταση η οποία πιθανά θεωρείται ότι 

δε συνάδει µε τις προσδοκώµενες συνθήκες εργασίας. Οι παραπάνω υποθέσεις 

πιθανά δεν ισχύουν για όσους συµφωνούν µε την αξιολόγηση και οι οποίοι για µια 

ακόµη φορά εµφανίζονται να εµπιστεύονται περισσότερο το ∆ιευθυντή αναφορικά µε 

την αξιολόγησή τους.     

 

Στον πίνακα 49 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στο Σχολικό Σύµβουλο, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 49 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων στο Σχολικό Σύµβουλο, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                   Γνωστοποίηση στο  
Θέση                    Σχολικό Σύµβουλο 
ως προς την                         
αξιολόγηση                   

 

% 
 

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 48,3 51,7 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 33,3 66,7 
∆ιαφωνώ 22,5 77,5 

 
22,990 

 
2 

 
.000 

Η ίδια περίπου εικόνα παρουσιάζεται και στη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων στο Σχολικό Σύµβουλο. Έτσι λοιπόν όσοι συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση δέχονται την ενηµέρωση του Σχολικού Συµβούλου αναφορικά µε τα 

αποτελέσµατα της αξιολόγησής τους σε ποσοστό 48,3%. Όσοι ούτε συµφωνούν ούτε 

διαφωνούν αποδέχονται τη γνωστοποίηση σε ποσοστό 33,3%. Ενώ το χαµηλότερο 

ποσοστό συµφωνίας παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που διαφωνούν 

(22,5%).  

Η διαφοροποίηση όσων διαφωνούν µε την αξιολόγηση ίσως να οφείλεται 

στους ίδιους ακριβώς λόγους που αναφέρθηκαν και στην περίπτωση του ∆ιευθυντή. 

Ας µην ξεχνάµε ότι από την κρίση των δύο αυτών στελεχών θα προέλθει το τελικό 

αποτέλεσµα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Έτσι λοιπόν η µη γνωστοποίηση 

ενός τµήµατος του τελικού αποτελέσµατος στο δεύτερο αξιολογητή πιθανά να 

θεωρείται ότι προφυλάσσει τους αξιολογούµενους από πιθανές εξαρτήσεις και 
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συγκρούσεις. Από την άλλη πλευρά ο Σχολικός Σύµβουλος φαίνεται ότι έχει την 

εµπιστοσύνη όσων εκπαιδευτικών συµφωνούν µε την αξιολόγηση.  

 

Στον πίνακα 50 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στον Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης ή Γραφείου, 

ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 50 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων στον Προϊστάµενο, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                Γνωστοποίηση στον  
Θέση          Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης
ως προς την                         Γραφείου  
αξιολόγηση                             

 

% 
  

 χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 21,2 78,8 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 16,7 83,3 
∆ιαφωνώ 7,5 92,5 

 
11,808 

 
2 

 
.003 

Τα ποσοστά συµφωνίας των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την ενηµέρωση του 

Προϊστάµενου είναι χαµηλά. Έτσι λοιπόν ο ένας στους πέντε εκπαιδευτικούς που 

συµφωνούν µε την αξιολόγηση δέχεται τη γνωστοποίηση στον Προϊστάµενο 

(ποσοστό 21,2%). Ακολουθούν όσοι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε ποσοστό 

16,7%. Τέλος το χαµηλότερο ποσοστό αποδοχής (7,5%) παρουσιάζεται σε αυτούς 

που διαφωνούν µε την αξιολόγηση.  

Πιθανά η γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στον 

Προϊστάµενο, ένα διοικητικό στέλεχος της εκπαίδευσης, να εκλαµβάνεται από τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος που διαφωνούν µε την αξιολόγησή τους ως έµµεση 

διαδικασία ελέγχου. Χαρακτηρίζεται ως έµµεση εξαιτίας της «απόστασης» του 

Προϊστάµενου από το ζωτικό χώρο των εκπαιδευτικών, δηλαδή την τάξη αλλά και τη 

σχολική µονάδα 

 

Στον πίνακα 51 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 
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Πίνακας 51  
Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων στο Π.Ι, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                       Γνωστοποίηση στο  Π.Ι 
Θέση                                 
ως προς την                         
αξιολόγηση                   

 

% 
   

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 19,9 80,1 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 11,9 88,1 
∆ιαφωνώ 6,9 93,1 

 
11,627 

 
2 

 
.003 

Από τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι όσοι συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση δέχονται να ενηµερωθεί το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο σε ποσοστό 19,9%. 

Χαµηλότερο ποσοστό αποδοχής (11,9%) παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν. Ενώ όσοι διαφωνούν µε την 

αξιολόγηση αποδέχονται την ενηµέρωση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου σε ποσοστό 

6,9%.   

 

 

8.10  Συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

 

Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που εµφανίζονται στα ερωτήµατα που αφορούν στην ύπαρξη αλλά και στο 

είδος των συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς των εκπαιδευτικών.  

Στον πίνακα 52 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

στην ύπαρξη συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας 

ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 52 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την ύπαρξη συνεπειών στο 

εργασιακό καθεστώς, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                   Συνέπειες στο εργασιακό  
Θέση                          καθεστώς     
ως προς την                         
αξιολόγηση                   

 

% 
   

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 63,8 36,2 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 45,2 54,8 
∆ιαφωνώ 26,8 73,2 

 
43,112 

 
2 

 
.000 
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Από την εξέταση των στοιχείων του παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο 

(p=.000) αναφορικά µε την ύπαρξη συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς. Το 63,8% 

των εκπαιδευτικών του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγηση επιθυµούν την 

ύπαρξη συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς ως αποτέλεσµα της αξιολόγησής τους. 

Την ίδια άποψη εκφράζει το 45,2% όσων ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν. Τέλος, 

µόνο το 26,8% των εκπαιδευτικών του δείγµατος που διαφωνούν εκτιµούν ότι θα 

πρέπει να συνδεθούν τα αποτελέσµατα της αξιολόγησής τους µε το εργασιακό 

καθεστώς.  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν πιθανά να αναµένουν και 

κάποια κέρδη από την αξιολόγησή τους. Ίσως τα προσδοκώµενα οφέλη να αποτελούν 

έναν από τους βασικούς λόγους της συµφωνίας τους. Από την άλλη πλευρά η 

κατάσταση παρουσιάζεται αντίστροφη. Πιθανά όσοι διαφωνούν να υιοθετούν 

αρνητική θέση απέναντι στην αξιολόγηση «φοβούµενοι» τη σύνδεσή της µε την 

ύπαρξη συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς. Σαφώς τα στοιχεία αυτά απαιτούν 

περαιτέρω διερεύνηση επειδή τα κέρδη και οι ζηµίες στο επίπεδο των σχέσεων 

εργασίας να αποτελούν κρίσιµο παράγοντα που συµβάλλει στην αποδοχή ή την 

απόρριψη της αξιολόγησης. 

 
Οι συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς στις οποίες παρουσιάζονται οι 

στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

αφορούν τη βαθµολογική εξέλιξη (p=.002) και τη µονιµοποίηση των εκπαιδευτικών 

(p=.003). Υπενθυµίζεται ότι απαντήσεις στο είδος των εργασιακών συνεπειών 

έδωσαν οι 181 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 44,5%) που απάντησαν θετικά στο αρχικό 

ερώτηµα της ύπαρξης συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς. 

Στον πίνακα 53 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

τη βαθµολογική εξέλιξη ως συνέπειας στο εργασιακό καθεστώς, ανάλογα µε το 

βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Από την εξέταση των στοιχείων του 

παρακάτω πίνακα προκύπτει ότι οι επτά στους δέκα εκπαιδευτικούς που συµφωνούν 

µε την αξιολόγηση και δήλωσαν ότι συµφωνούν µε την ύπαρξη συνεπειών 

αποδέχονται τη βαθµολογική εξέλιξη (ποσοστό 69,5%). Αρκετά κοντά βρίσκονται 

και οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν (ποσοστό 

63,2%). Ενώ µόνο οι τέσσερις στους δέκα από όσους διαφωνούν αποδέχονται τη 
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σύνδεση της βαθµολογικής εξέλιξης µε τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης (ποσοστό 

38,6%) 
Πίνακας 53 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τη βαθµολογική εξέλιξη, 

ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των 

διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                      Βαθµολογική εξέλιξη 
Θέση                
ως προς την                         
αξιολόγηση                   

 

% 
  

 χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 69,5 30,5 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 63,2 36,8 
∆ιαφωνώ 38,6 61,4 

 
12,110 

 
2 

 
.002 

Η βαθµολογική εξέλιξη δε συνδέεται κατά άµεσο τρόπο µε τις οικονοµικές 

απολαβές των εκπαιδευτικών. Όµως, η επαγγελµατική ανέλιξη συνδέεται. Οι 

επιλογές των στελεχών της εκπαίδευσης αφορούν τους εκπαιδευτικούς που 

βρίσκονται στο βαθµό Α και ο οποίος κατακτάται έπειτα από οκτώ χρόνια 

εκπαιδευτικής υπηρεσίας. Ίσως αυτό που υποκρύπτεται στις τοποθετήσεις των 

εκπαιδευτικών που συµφωνούν µε την αξιολόγηση να αναφέρεται στην αποσύνδεση 

της επιλογής στελεχών από την παλαιότητα. Ουσιαστικά στην ταχύτερη 

επαγγελµατική ανέλιξη η οποία θα έχει ως αποτέλεσµα διαφορετικές οικονοµικές 

απολαβές αλλά και επαγγελµατικό κύρος. Από την άλλη πλευρά όσοι διαφωνούν µε 

την αξιολόγηση ίσως να εκλαµβάνουν ως αντικίνητρο τη σύνδεση της αξιολόγησης 

µε τη βαθµολογική εξέλιξη. 
 

Στον πίνακα 54 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που αφορούν 

τη µονιµοποίηση ως συνέπειας στο εργασιακό καθεστώς, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Στο σηµείο αυτό αξίζει να επισηµανθεί ότι στα 

σχετικά νοµοθετικά κείµενα προτείνεται αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στην πρώτη 

διετία προκειµένου να αποφασιστεί η µονιµοποίησή τους. Ουσιαστικά λοιπόν η 

σύνδεση της αξιολόγησης µε τη µονιµοποίηση αφορά τους νεοδιόριστους 

εκπαιδευτικούς. 

Από τα στοιχεία του παρακάτω πίνακα προκύπτει ότι τη σύνδεση της 

αξιολόγησης µε τη µονιµοποίηση την αποδέχεται το 34,7% των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος που συµφωνεί µε την αξιολόγηση. Το µεγαλύτερο ποσοστό αποδοχής 

(44,7%) εµφανίζεται σε όσους ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν, ενώ οι 
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εκπαιδευτικοί του δείγµατος που διαφωνούν µε την αξιολόγηση δηλώνουν ότι 

συµφωνούν µε τη σύνδεση αξιολόγησης και µονιµοποίησης σε ποσοστό 11,4%.   
Πίνακας 54 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς τη µονιµοποίηση, ανάλογα µε 

το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

                            Μονιµοποίηση 
Θέση                
ως προς την                         
αξιολόγηση                   

 

% 
  

 χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 34,7 65,3 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 44,7 55,3 
∆ιαφωνώ 11,4 88,6 

 
11,888 

 
2 

 
.003 

Πιθανά ο λόγος για τον οποίο διαφοροποιούνται οι εκπαιδευτικοί που 

διαφωνούν σε σχέση µε τους υπόλοιπους συναδέλφους τους να οφείλεται στο ότι το  

ενδεχόµενο απώλειας της εργασίας προκαλεί έντονη επαγγελµατική ανασφάλεια.   

 

8.11 Προτάσεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 
 
Στην τελευταία ερώτηση του ερωτηµατολογίου ζητήθηκε από τους 

εκπαιδευτικούς να προβούν σε οποιαδήποτε δήλωση ή παρατήρηση επιθυµούσαν για 

την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Από τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων 

προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε στατιστικά 

σηµαντικό επίπεδο στις παρατηρήσεις τους που αναφέρονται στα αρνητικά στοιχεία 

της αξιολόγησης (p=.001).  

Στον πίνακα 55 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στα αρνητικά στοιχεία της αξιολόγησης τα οποία εµφανίζονται στις 

τελικές παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας τους ως 

προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 55  

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την ανάδειξη αρνητικών 

στοιχείων στις παρατηρήσεις, ανάλογα  µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών   

 
ΝΑΙ 

 
ΟΧΙ 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

          Ανάδειξη αρνητικών στοιχείων- 
Θέση                     µηχανισµός ελέγχου   
ως προς την                         
αξιολόγηση                   

 

% 
 

χ² 
 

df 
 

p 

Συµφωνώ 10,8 89,2 
Ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ 47,1 52,9 
∆ιαφωνώ 48,3 51,7 

 
13,068 

 
2 

 
.001 
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Ένα µικρό ποσοστό (10,8%) των εκπαιδευτικών του δείγµατος που συµφωνεί 

µε την αξιολόγηση αναφέρεται στις παρατηρήσεις του σε αρνητικά στοιχεία της 

αξιολόγησης γεγονός που τους διαφοροποιεί σε σχέση µε τους υπόλοιπους. 

Αντιθέτως, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν 

καθώς και αυτοί που διαφωνούν µε την αξιολόγηση επισηµαίνουν τα αρνητικά 

στοιχεία της αξιολόγησης στις παρατηρήσεις τους σε ποσοστό 47,1% και 48,3% 

αντίστοιχα. Ίσως οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν εστιάζουν λιγότερο 

στα προβλήµατα που πιθανά θα εµφανιστούν κατά την αξιολόγηση επειδή αναµένουν 

η αξιολόγηση να έχει θετική επίδραση. 

 
Ένα συµπέρασµα που πιθανά µπορεί να διατυπωθεί από την παρουσίαση των 

παραπάνω αποτελεσµάτων είναι ότι η θέση που παίρνουν οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος στο ερώτηµα ποιος είναι ο βαθµός συµφωνίας τους ως προς την 

αξιολόγησή τους φαίνεται να έχει σχέση και µε τη θέση που υιοθετούν και στα 

υπόλοιπα ερωτήµατα της παρούσας έρευνας. Η ύπαρξη αρκετών στατιστικά 

σηµαντικών διαφοροποιήσεων σχεδόν στο σύνολο των ερωτηµάτων δηµιουργεί την 

αίσθηση της ύπαρξης δυο διαφορετικών προσεγγίσεων σε βασικά ερωτήµατα της 

αξιολόγησης. Με άλλα λόγια ανάλογα µε τη θέση που παίρνουν οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος στο ερώτηµα ποιος είναι ο βαθµός συµφωνίας τους ως προς την 

αξιολόγησή τους, αντιµετωπίζονται διαφορετικά:  

• οι σκοποί και οι στόχοι της αξιολόγησης 

• τα κριτήρια  

• οι φορείς  

•  η µεθοδολογία  

•  η γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης  

• τα σηµεία εκείνα που πιθανά κρύβουν παγίδες για τους εκπαιδευτικούς  

• ποια θα πρέπει να είναι τα πιθανά κέρδη από την αξιολόγηση  

• η επιχειρηµατολογία που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί στις 

παρατηρήσεις τους ως προς τη διαδικασία αξιολόγησης  

Η µια οµάδα εκπαιδευτικών του δείγµατος φαίνεται να υποστηρίζει συνολικά 

τη διαδικασία αξιολόγησης και να αντιµετωπίζει θετικά τα περισσότερα από όσα 

προτείνονται, ενώ η δεύτερη οµάδα εκπαιδευτικών παρουσιάζεται αρκετά δύσπιστη 

σε σχέση µε τη συνολική διαδικασία της αξιολόγησης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9Ο 
 

 ΜΕΛΕΤΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΜΕ ΒΑΣΗ ΤΟ ΒΑΘΜΟ 

ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΑΠΟ ΤΗΝ 

ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ ΤΟΥΣ ΓΙΑ ΤΟ ΝΟΜΟΘΕΤΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
 

9.1 Εισαγωγή  
 
Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα που παρουσιάστηκαν στο προηγούµενο 

κεφάλαιο, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας τους ως 

προς την αξιολόγηση, διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο στην 

ενηµέρωση που έχουν ως προς το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Αποκτά 

λοιπόν ιδιαίτερο ενδιαφέρον να διερευνηθεί περαιτέρω εάν και κατά πόσο η 

ενηµέρωση αποτελεί παράγοντα που διαφοροποιεί τους εκπαιδευτικούς ως προς τα 

βασικά ερωτήµατα που συνδέονται µε την αξιολόγησή τους. ∆ηλαδή, εάν οι 

εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν µε διαφορετικό τρόπο τους στόχους της αξιολόγησης, 

τα προβλήµατα που πιθανά εµφανίζονται κατά την αξιολόγηση, τα κριτήρια, τους 

παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη. Αν επίσης διαφοροποιούνται στο 

βαθµό συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγηση και την επιχειρηµατολογία που 

υιοθετούν προκειµένου να αιτιολογήσουν την άποψή τους, στους φορείς, στη 

µεθοδολογία, στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, στην ύπαρξη συνεπειών στο 

εργασιακό καθεστώς καθώς και στο δικαίωµα ένστασης.   
Έτσι λοιπόν στο παρόν κεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές, ανάλογα µε το βαθµό ικανοποίησης των εκπαιδευτικών του δείγµατος από 

την ενηµέρωση τους αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Οι 

κατηγορίες απάντησης του συγκεκριµένου ερωτήµατος αρχικά ήταν πέντε: 

• ναι, πολύ 

• ναι, αρκετά 

• ναι, µέτρια 

• όχι, λίγο 

• όχι, καθόλου 

Κατά τη στατιστική επεξεργασία, όµως, όσοι δήλωσαν ότι έχουν έστω και 

µέτρια ενηµέρωση εντάχθηκαν στην οµάδα των εκπαιδευτικών που ένιωθαν 
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ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωσή τους για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. 

Οι υπόλοιποι αποτέλεσαν την οµάδα των εκπαιδευτικών που δεν ένιωθαν 

ικανοποιηµένοι.  

 
 
9.2 Λέξεις ή φράσεις που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για να περιγράψουν 

τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών», ανάλογα µε το 

βαθµό ικανοποίησης από την ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο 

της αξιολόγησης 

 
Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που εµφανίζονται στις δηλώσεις των εκπαιδευτικών όταν ακούν τον όρο 

«αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών», ανάλογα µε το βαθµό ικανοποίησης από 

την ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές εντοπίστηκαν στην ανάδειξη των θετικών στοιχείων της αξιολόγησης 

(p=.048) και στην ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων µεταξύ των συντελεστών της 

εκπαίδευσης (p=.012). 

Στον πίνακα 56 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στην ανάδειξη των θετικών στοιχείων της αξιολόγησης στις δηλώσεις 

των εκπαιδευτικών όταν ακούν τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών». 
Πίνακας 56 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε την ανάδειξη των θετικών 

στοιχείων της αξιολόγησης στις δηλώσεις των εκπαιδευτικών όταν ακούν τον όρο «αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών», µε βάση το βαθµό ικανοποίησης από την ενηµέρωση ως προς το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 
 

∆ΕΝ ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

 

ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
∆ΗΛΩΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΟΝ 
ΟΡΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ   χ² df p 

Ανάδειξη θετικών στοιχείων της 
αξιολόγησης 

35,9 64,1 48,1 51,9 3,893 1 .048 

Οι µισοί περίπου εκπαιδευτικοί του δείγµατος που νιώθουν ότι έχουν 

ενηµέρωση αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης αναδεικνύουν στις 

δηλώσεις τους τα θετικά στοιχεία της αξιολόγησης (ποσοστό 48,1%). Η αντίστοιχη 

θέση δηλώνεται µόνο από το 1/3 των εκπαιδευτικών που δεν νιώθουν ικανοποιηµένοι 

από το βαθµό ενηµέρωσής τους (ποσοστό 35,9%).  
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Θα µπορούσε ενδεχοµένως να υποστηριχθεί ότι η ενηµέρωση των 

εκπαιδευτικών για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης συνδέεται κατά ανάλογο 

τρόπο µε τις προσδοκίες τους, µε τα κέρδη που αναµένουν από την αξιολόγησή τους.  

Η κατάσταση, όµως, παρουσιάζεται αντίστροφη στην ανάπτυξη προβληµατικών 

σχέσεων.  

Στον πίνακα 57 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στην ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων στις δηλώσεις των 

εκπαιδευτικών όταν ακούν τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών». 
Πίνακας 57 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε την ανάπτυξη 

προβληµατικών σχέσεων στις δηλώσεις των εκπαιδευτικών όταν ακούν τον όρο «αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών», µε βάση το βαθµό ικανοποίησης από την ενηµέρωση ως προς το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 
 

∆ΕΝ ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

 

ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
∆ΗΛΩΣΕΙΣ ΓΙΑ ΤΟΝ 
ΟΡΟ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ   χ² df p 

Ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων 40,2 59,8 24,7 75,3 6,368 1 .012 
Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που νιώθουν ότι δεν έχουν ενηµέρωση 

αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης αναδεικνύουν στις δηλώσεις 

τους τον κίνδυνο ανάπτυξης προβληµατικών σχέσεων σε ποσοστό 40,2%. Αντιθέτως, 

όσοι νιώθουν ότι έχουν ενηµέρωση επισηµαίνουν τον αντίστοιχο κίνδυνο σε 

µικρότερο ποσοστό (24,7%). Ενδεχοµένως η έλλειψη ενηµέρωσης να προκαλεί 

αίσθηµα ανασφάλειας στους εκπαιδευτικούς σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο θα 

χειριστούν την αξιολόγηση οι φορείς της και ιδιαίτερα στο κατά πόσο θα γίνει 

σεβαστή η ανεξαρτησία τους σε επαγγελµατικό αλλά και σε προσωπικό επίπεδο.  

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω πρέπει να επισηµανθεί η ιδιαίτερη 

σηµασία που έχει η ενηµέρωση ως προς το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης στον 

τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αντιδρούν στον όρο «αξιολόγηση 

του έργου των εκπαιδευτικών». 
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9.3 Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 

ικανοποίησης από την ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης 

 
Στο παρόν υποκεφάλαιο παρουσιάζονται οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

που αφορούν µόνο τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης, εφόσον στα επιχειρήµατα 

υπέρ δεν εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές.  

Στον πίνακα 58 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 

ικανοποίησης από την ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. 
Πίνακας 58 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης, ανάλογα µε την 

ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των 

διαφορών των µέσων όρων 

∆ΕΝ ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

∆ΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΚΑΤΑ ΤΗΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ 

ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
X  s X  s t df p 

Είναι άδικη όταν µάλιστα δεν αξιολογούνται και οι 
υπόλοιποι συντελεστές του εκπαιδευτικού συστήµατος 

4,56 0,63 4,19 0,94 3,692* 131 .000 

∆εν λαµβάνει υπόψη παράγοντες που βρίσκονται 
έξω από τον έλεγχο των εκπαιδευτικών και που 
επηρεάζουν, όµως, το έργο τους 

4,38 0,72 4,02 1,01 3,916 401 .000 

Χρησιµοποιεί κριτήρια των οποίων αµφισβητείται η 
σαφήνεια  και η δυνατότητα αντικειµενικής εκτίµησης 

4,36 0,80 4,00 0,96 3,640 395 .000 

Αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης µεταξύ 
αξιολογητών και εκπαιδευτικών 

4,29 0,923 4,08 0,99 1,977 402 .049 

Σχεδιάζεται και εφαρµόζεται χωρίς να 
επιδιώκεται η συναίνεση των εκπαιδευτικών 

4,27 0,91 3,93 1,11 2,752* 143 .007 

Χρησιµοποιείται ως µέσο ελέγχου των 
εκπαιδευτικών  από το ΥΠΕΠΘ 

4,17 0,93 3,92 1,09 2,254 389 .025 

Περιορίζεται µόνο στα άµεσα ορατά 
αποτελέσµατα της διδασκαλίας 

4,06 0,92 3,68 1,20 2,922* 145 .004 

Αποδυναµώνεται από την έλλειψη κοινά αποδεκτών 
απόψεων για το τι σηµαίνει καλός εκπαιδευτικός 

4,02 0,877 3,66 1,074 3,037* 139 .003 

Κατηγοριοποιεί τους εκπαιδευτικούς και 
τους συγκρίνει µεταξύ τους 

3,97 1,00 3,51 1,23 3,442* 148 .001 

Προκαλεί άγχος και νευρικότητα στους 
εκπαιδευτικούς που µειώνουν την απόδοσή τους 

3,87 1,08 3,56 1,14 2,441 408 .015 

Περιορίζεται µόνο στην επιλογή 
στελεχών της εκπαίδευσης 

3,81 1,01 3,43 1,19 2,684* 137 .008 

Προάγει τον ατοµικισµό και τον ανταγωνισµό 
και όχι τη συνεργασία µεταξύ των εκπαιδευτικών 

3,76 1,13 3,39 1,22 2,770 408 .006 

Περιορίζει την αυτονοµία των εκπαιδευτικών 
και έτσι υποβαθµίζει το ρόλο τους 

3,54 1,13 3,26 1,27 1,985* 155 .049 

*Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 



 294

Από την εξέταση των στοιχείων του παραπάνω πίνακα προκύπτουν οι 

παρακάτω διαπιστώσεις: 

Στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις εµφανίζονται σε δεκατρία από τα 

δεκαεννέα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης. Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που 

νιώθουν ότι δεν έχουν ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης, 

συµφωνούν σε µεγαλύτερο βαθµό µε τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης σε 

σχέση µε τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος που νιώθουν ότι έχουν ενηµέρωση ως 

προς το νοµοθετικό πλαίσιο. Η παραπάνω διαπίστωση επιβεβαιώνεται από την 

εξέταση των µέσων όρων σε καθένα από τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης στα 

οποία εµφανίζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά.  

Έτσι λοιπόν όσοι εκπαιδευτικοί του δείγµατος νιώθουν ότι δεν έχουν 

ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης δηλώνουν σε µεγαλύτερο 

βαθµό ότι συµφωνούν µε τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης που αναφέρονται, 

στην ποιότητα και το είδος των σχέσεων που θα αναπτυχθούν µεταξύ των 

εµπλεκοµένων στην αξιολόγηση. Τα αντεπιχειρήµατα αυτά αναφέρονται στην 

ανάπτυξη σχέσεων εξάρτησης (µ.ο: 4,29 – 4,08, p=.049) µεταξύ αξιολογητών και 

αξιολογουµένων, στην πρόκληση άγχους και νευρικότητας στους εκπαιδευτικούς 

(µ.ο: 3,87 – 3,56, p=.015) καθώς και στην προώθηση του ανταγωνισµού και του 

ατοµικισµού (µ.ο: 3,76 – 3,39, p=.006).  

Κατά τον ίδιο τρόπο αντιµετωπίζονται και τα επιχειρήµατα που αναφέρονται 

στην ελεγκτική διάσταση της αξιολόγησης, σύµφωνα µε τα οποία η αξιολόγηση 

κατηγοριοποιεί τους εκπαιδευτικούς και τους συγκρίνει µεταξύ τους (µ.ο: 3,97 – 3,51, 

p=.001), περιορίζει την αυτονοµία των εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,54 – 3,29, p=.049), 

καθώς και ότι χρησιµοποιείται ως µέσο ελέγχου των εκπαιδευτικών από το ΥΠΕΠΘ 

(µ.ο: 4,17 – 3,92, p=.025).      

Επίσης, όσοι νιώθουν ότι δεν έχουν ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγηση, εµφανίζουν µεγαλύτερο βαθµό αποδοχής στα αντεπιχειρήµατα που 

συνδέονται µε ζητήµατα που αφορούν τη µεθοδολογία, το σχεδιασµό και την 

αξιοποίηση της αξιολόγησης. Τα συγκεκριµένα επιχειρήµατα αναφέρονται στη 

χρησιµοποίηση κριτηρίων αξιολόγησης των οποίων αµφισβητείται η σαφήνεια και η 

δυνατότητα αντικειµενικής εκτίµησης (µ.ο: 4,36 – 4,00, p=.000), στην εστίαση στα 

άµεσα ορατά αποτελέσµατα της διδασκαλίας (µ.ο: 4,06 – 3,68, p=.004) µη 

λαµβάνοντας υπόψη τις συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών (µ.ο: 4,38 – 4,02, 

p=.000), στην έλλειψη κοινά αποδεκτών απόψεων για το τι σηµαίνει καλός 
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εκπαιδευτικός (µ.ο: 4,02 – 3,66, p=.003), στη µη εξασφάλιση της συναίνεσης των 

εκπαιδευτικών (µ.ο: 4,27 – 3,93, p=.007), στη µη αξιολόγηση και των υπολοίπων 

συντελεστών του εκπαιδευτικούς συστήµατος (µ.ο: 4,56 – 4,19, p=.000) και τέλος 

στη χρησιµοποίηση της αξιολόγησης µόνο για επιλογές στελεχών (µ.ο: 3,81 – 3,43, 

p=.008). 

Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, διαφοροποιούνται σε αντεπιχειρήµατα που 

αναφέρονται στην ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων, στην ελεγκτική λειτουργία, 

στη µεθοδολογία, στο σχεδιασµό καθώς και στην αξιοποίηση της αξιολόγησης. 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω θα µπορούσε ενδεχοµένως να υποστηριχθεί ότι η 

ενηµέρωση αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης αποκτά ιδιαίτερη 

σηµασία επειδή συµβάλλει στον περιορισµό της δυσπιστίας των εκπαιδευτικών ως 

προς την αξιολόγησή τους.   

 

 

9.4  Βαθµός συµφωνίας προς την αξιολόγηση, ανάλογα µε την 

ικανοποίηση από το βαθµό ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο 

της αξιολόγησης 

 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον αποκτά η εξέταση της σχέσης µεταξύ της ικανοποίησης 

που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί από την ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό 

πλαίσιο της αξιολόγησης και του βαθµού συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση και. 
Πίνακας 59  

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στο βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση, ανάλογα µε την 

ικανοποίηση από το βαθµό ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

∆ΕΝ ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

∆ΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΘΕΣΗ ΠΡΟΣ ΤΗΝ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ 

ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ X  s X  s t df p 

Θέση προς την αξιολόγηση 2,74 1,18 3,01 1,26 -1,963 404 .050 
Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που νιώθουν ικανοποιηµένοι από την 

ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης συµφωνούν σε 

µεγαλύτερο βαθµό µε την αξιολόγηση (µ.ο: 3,01) σε σχέση µε όσους δε νιώθουν 

ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωση που έχουν (µ.ο: 2,74). Η παραπάνω διαφορά των 

τιµών του µέσου όρου, οριακά, δεν διαφοροποιεί σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο 

τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος.  
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Όσον αφορά την επιχειρηµατολογία που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος προκειµένου να αιτιολογήσουν το βαθµό συµφωνίας τους προς την 

αξιολόγηση εµφανίζεται επίσης στατιστικά σηµαντική διαφορά. Πιο συγκεκριµένα, η 

διαφοροποίηση αφορά το επιχείρηµα σύµφωνα µε το οποίο η αξιολόγηση του έργου 

των εκπαιδευτικών αποτελεί µηχανισµό βελτίωσης (p=.044).  

Στον πίνακα 60 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στο επιχείρηµα της βελτίωσης προκειµένου να αιτιολογηθεί ο βαθµός 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. 
Πίνακας 60  

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τη βελτίωση ως 

αιτιολογία του βαθµού συµφωνίας προς την αξιολόγηση, µε βάση την ικανοποίηση από το βαθµό 

ενηµέρωσης ως προς το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας 

των διαφορών 

∆ΕΝ ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

 

% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ  ΤΟΥ 

ΒΑΘΜΟΥ ΣΥΜΦΩΝΙΑΣ 
ΠΡΟΣ ΤΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  

 ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ   χ² df p 

Μηχανισµός βελτίωσης 15,5 84,5 24,3 75,7 4,044 1 .044 
Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που νιώθουν ικανοποίηση από το βαθµό 

ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο δηλώνουν ότι η αξιολόγηση αποτελεί 

µηχανισµό βελτίωσης σε ποσοστό 24,3%. Όσοι δε νιώθουν ικανοποίηση από την 

ενηµέρωσή τους, όµως, εκτιµούν ότι η αξιολόγηση αποτελεί µηχανισµό βελτίωσης σε 

µικρότερο ποσοστό (15,5%).   

Η παραπάνω διαφοροποίηση είναι ιδιαίτερα σηµαντική επειδή οι καλύτερα 

ενηµερωµένοι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης εκτιµούν σε µεγαλύτερο βαθµό ότι η βελτίωση είναι ο βασικός σκοπός 

της αξιολόγησης και εξαιτίας αυτού ενδεχοµένως συµφωνούν µε την αξιολόγησή 

τους. Ίσως θα µπορούσε να υποστηριχθεί ότι η ενηµέρωση, η συµφωνία µε την 

αξιολόγηση και η βελτίωση συνδέονται µεταξύ τους σε κάποιο βαθµό. ∆ηλαδή, η 

αποδοχή της αξιολόγησης, αλλά και η αναγνώριση των δυνατοτήτων της να 

συνδέονται και µε το βαθµό ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών του δείγµατος 

αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης.     
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9.5  Κριτήρια αξιολόγησης, ανάλογα µε την ικανοποίηση από το βαθµό 

ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

 

Στα κριτήρια αξιολόγησης εµφανίζονται ελάχιστες στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος, ανάλογα µε την ικανοποίηση που 

νιώθουν από το βαθµό ενηµέρωσής τους για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. 

Οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές αφορούν τα κριτήρια της κοινωνικής δράσης 

(p=.041) και της προώθηση της οµαδικής εργασίας των µαθητών (p=.026). 

Στον πίνακα 61 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στα κριτήρια αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό ικανοποίησης από την 

ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. 
Πίνακας 61 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις σε καθένα από τα κριτήρια αξιολόγησης, µε βάση την ικανοποίηση 

από το βαθµό ενηµέρωσης ως προς το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

∆ΕΝ ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

∆ΕΙΚΤΕΣ 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ  

X  s X  s t df p 

Η κοινωνική δράση 3,19 1,16 3,46 1,01 -2,052 384 .041 
Η προώθηση της οµαδικής εργασίας 
των  µαθητών 

4,31 0,76 4,50 0,63 -2,240 390 .026 

* Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 
 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που νιώθουν ικανοποιηµένοι από την  

ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης, αποδέχονται την 

κοινωνική δράση ως κριτήριο αξιολόγησης σε µεγαλύτερο βαθµό (µ.ο: 3,46) σε 

σχέση µε όσους δε νιώθουν τη σχετική ικανοποίηση (µ.ο: 3,19). Το ίδιο ακριβώς 

συµβαίνει και µε την προώθηση της οµαδικής εργασίας των µαθητών. Οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος που νιώθουν ικανοποιηµένοι αποδέχονται σε µεγαλύτερο 

βαθµό (µ.ο: 4,50) το παραπάνω κριτήριο αξιολόγησης σε σχέση µε όσους νιώθουν ότι 

δεν έχουν τη σχετική ενηµέρωση (µ.ο: 4,31). Στα υπόλοιπα κριτήρια αξιολόγησης δεν 

παρουσιάζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος.  
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9.6 Παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά την αξιολόγηση, 

ανάλογα µε την ικανοποίηση από το βαθµό ενηµέρωσης για το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης 

 
Όσο αφορά τους παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη κατά την 

αξιολόγηση οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε στατιστικά 

σηµαντικό επίπεδο µόνο ως προς τη συνδιδασκαλία µαθητών διαφορετικών τάξεων 

(p=.029).  

Στον πίνακα 62 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στη συνδιδασκαλία µαθητών διαφορετικών τάξεων, ανάλογα µε το 

βαθµό ικανοποίησης από την ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. 
Πίνακας 62 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις σε καθένα από τους παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη 

κατά την αξιολόγηση, µε βάση την ικανοποίηση από το βαθµό ενηµέρωσης ως προς το νοµοθετικό 

πλαίσιο της αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

* Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 
 
Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που δε νιώθουν ικανοποιηµένοι από την 

ενηµέρωσή τους αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης δηλώνουν ότι 

η συνδιδασκαλία µαθητών διαφορετικών τάξεων αποτελεί πολύ σηµαντικό 

παράγοντα που πρέπει να λαµβάνεται υπόψη κατά την αξιολόγησή τους (µ.ο: 4,51). Ο 

βαθµός συµφωνίας, όµως, µειώνεται στους εκπαιδευτικούς που νιώθουν 

ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωσή τους (µ.ο: 4,29). 

 
9. 7 Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, ανάλογα µε την 

ικανοποίηση από το βαθµό ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο 

της αξιολόγησης 

  
Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές αναφορικά µε τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης σε 

διάφορες οµάδες ενδιαφερόντων. Πιο συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

∆ΕΝ ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

 

∆ΕΙΚΤΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ ΠΟΥ 
ΠΡΕΠΕΙ ΝΑ 

ΛΑΜΒΑΝΟΝΤΑΙ 
ΥΠΟΨΗ 

 X  s X  s t df p 
Η συνδιδασκαλία µαθητών 
διαφορετικών τάξεων 

4,51 0,75 4,29 0,91 2,209* 146 .029 
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ανάλογα µε την ικανοποίηση που νιώθουν από το βαθµό ενηµέρωσης επί του 

νοµοθετικού πλαισίου της αξιολόγησης διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό 

επίπεδο στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στο Σχολικό Σύµβουλο (p=.045) και 

στο Σύλλογο ∆ιδασκόντων (p=.010).  

Στον πίνακα 63 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, ανάλογα µε το 

βαθµό ικανοποίησης από την ενηµέρωση για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. 
Πίνακας 63 

Κατανοµή των απαντήσεων των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε τη  γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, ανάλογα µε την ικανοποίηση από το βαθµό ενηµέρωσης επί του 

νοµοθετικού πλαισίου της αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

∆ΕΝ ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

ΕΧΟΥΝ 
ΕΝΗΜΕΡΩΣΗ 

% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΓΝΩΣΤΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΤΗΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ 

ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ   χ² df p 

Στο Σχολικό Σύµβουλο 32,0 68,0 43,0 57,0 4,003 1 .045 
Στο Σύλλογο ∆ιδασκόντων 6,0 94,0 14,0 86,0 6,628 1 .010 
 

Από την εξέταση των στοιχείων του παραπάνω πίνακα προκύπτουν οι 

παρακάτω διαπιστώσεις: 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που νιώθουν ικανοποιηµένοι από την 

ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης αποδέχονται τη 

γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στο Σχολικό Σύµβουλο σε 

ποσοστό 43,0%. Ενώ, όσοι δε νιώθουν ικανοποιηµένοι δηλώνουν ότι επιθυµούν να 

γνωστοποιείται το αποτέλεσµα της αξιολόγησής τους στο Σχολικό Σύµβουλο σε 

ποσοστό 32,0%.  

Όσο αφορά τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στο Σύλλογο ∆ιδασκόντων 

όσοι νιώθουν ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό 

πλαίσιο της αξιολόγησης αποδέχονται τη γνωστοποίηση σε ποσοστό 14,0%. Όσοι, 

όµως, δε νιώθουν ικανοποιηµένοι παρουσιάζουν ιδιαίτερα χαµηλό ποσοστό αποδοχής 

(6,0%). 

Στα νοµοθετικά κείµενα πέρα από την περίπτωση του αξιολογούµενου 

εκπαιδευτικού δεν αναφέρεται ρητά σε ποιον ή ποιους θα γνωστοποιείται το 

αποτέλεσµα της αξιολόγησης. Επισηµαίνεται, όµως, ότι η τελική κρίση θα 

συγκροτείται από τις αξιολογήσεις του Σχολικού Συµβούλου και του ∆ιευθυντή. Ίσως 

οι εκπαιδευτικοί που νιώθουν ότι είναι ενηµερωµένοι εµφανίζονται περισσότερο 
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δεκτικοί στην ανακοίνωση των αποτελεσµάτων κυρίως σε θεσµικά όργανα της 

εκπαίδευσης επειδή εκτιµούν ότι δεν ελλοχεύει κίνδυνος για το επαγγελµατικό κύρος 

τους. 

Στους φορείς, στις µεθόδους-τεχνικές, στην ύπαρξη συνεπειών καθώς και στα 

είδη των συνεπειών στο εργασιακό καθεστώς, στο δικαίωµα ένστασης και στις 

τελικές παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών δεν εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10Ο  
 

ΜΕΛΕΤΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΜΕ ΒΑΣΗ ΤΗΝ ΕΠΙΛΟΓΗ 

ΤΟΥ ∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ ΚΑΙ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ ΣΥΜΒΟΥΛΟΥ ΩΣ 

ΦΟΡΕΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

 
10.1 Εισαγωγή 
 
Στα νοµοθετικά κείµενα προτείνονται ο ∆ιευθυντής και ο Σχολικός 

Σύµβουλος ως φορείς αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Θα είχε ενδιαφέρον, λοιπόν,  

να ερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών του δείγµατος αναφορικά µε 

ερωτήµατα που συνδέονται µε τους προτεινόµενους φορείς αξιολόγησης. Πιο 

συγκεκριµένα στο παρόν κεφάλαιο θα παρουσιαστούν τα αποτελέσµατα που 

αναφέρονται στα επιχειρήµατα υπέρ ή κατά της αξιολόγησης και τα οποία εστιάζουν 

στους αξιολογητές. Κατά τον ίδιο τρόπο µελετώνται τα αποτελέσµατα αναφορικά µε 

τα κριτήρια αξιολόγησης, τη µεθοδολογία, το δικαίωµα ένστασης, τη γνωστοποίηση 

των αποτελεσµάτων. Αρχικά θα παρουσιαστούν τα στοιχεία µε βάση το ∆ιευθυντή 

και στη συνέχεια µε βάση το Σχολικό Σύµβουλο. 

 

 
10.2 Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης µε βάση την επιλογή 

του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης 

 
Στα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης δεν παρουσιάστηκαν διαφορές 

στατιστικά σηµαντικές µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος µε βάση την επιλογή 

του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών.  

Όµως, και στα τέσσερα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης που αναφέρονται 

άµεσα στους αξιολογητές εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις 

µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος. Πιο συγκεκριµένα, οι διαφορές 

παρουσιάζονται στα αντεπιχειρήµατα σύµφωνα µε τα οποία η αξιολόγηση α) 

διενεργείται από αξιολογητές των οποίων αµφισβητείται η επιστηµονική κατάρτιση 

και η αντικειµενική εκτίµηση (p=.015), β) αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης µεταξύ 

αξιολογητών και εκπαιδευτικών (p=.02), γ) προκαλεί την ανάπτυξη πελατειακών 
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σχέσεων (p=.010), και δ) φέρνει στη µνήµη των εκπαιδευτικών την προηγούµενη 

αρνητική εµπειρία από τους επιθεωρητές (p=.022). 

Στον πίνακα 64 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης, µε βάση την επιλογή του 

∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 64 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης που αναφέρονται στους 

αξιολογητές, µε βάση την επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ 

ΟΧΙ ΣΤΟ 
∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ

∆ΕΙΚΤΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΚΑΤΑ ΤΗΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ 

ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
X  s X  s t df p 

Αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης µεταξύ 
αξιολογητών και εκπαιδευτικών 

4,10 1,01 4,40 0,82 -3,115 392 .002 

Φέρνει στη µνήµη των εκπαιδευτικών την 
προηγούµενη αρνητική εµπειρία από τους 
επιθεωρητές 

4,06 1,12 4,31 0,96 -2,292 389 .022 

∆ιενεργείται από αξιολογητές των οποίων 
αµφισβητείται η επιστηµονική κατάρτιση και η 
αντικειµενική κρίση 

4,03 1,01 4,27 0,897 -2,454 385 .015 

Προκαλεί την ανάπτυξη πελατειακών 
σχέσεων µεταξύ αξιολογητών και 
εκπαιδευτικών 

4,02 1,06 4,28 0,86 -2,593 385 .010 

Από την εξέταση των στοιχειών του παραπάνω πίνακα προκύπτουν οι 

παρακάτω διαπιστώσεις: 

Σε όλα τα αντεπιχειρήµατα που αναφέρονται στους αξιολογητές, όσοι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος αποδέχονται το ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης, 

παρουσιάζουν µικρότερο βαθµό συµφωνίας σε σχέση µε όσους δεν επιθυµούν ο 

∆ιευθυντής να είναι και αξιολογητής. Πιο συγκεκριµένα, στο επιχείρηµα σύµφωνα µε 

το οποίο η αξιολόγηση διενεργείται από αξιολογητές των οποίων αµφισβητείται η 

επιστηµονική κατάρτιση και η αντικειµενική κρίση, οι εκπαιδευτικοί που 

αποδέχονται το ∆ιευθυντή ως αξιολογητή παρουσιάζουν µικρότερο βαθµό συµφωνίας 

σε σχέση µε όσους δεν τον αποδέχονται (µ.ο: 4,03 – 4,27, p=.015). Η ίδια εικόνα 

παρατηρείται και στα επιχειρήµατα κατά τα οποία µε την αξιολόγηση,  

αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης (µ.ο: 4,10 – 4,40, p=.002) και πελατειακές σχέσεις 

µεταξύ αξιολογητών και εκπαιδευτικών (µ.ο: 4,02 – 4,28, p=.010) καθώς και ότι 

έρχονται στη µνήµη των εκπαιδευτικών οι Επιθεωρητές (µ.ο: 4,06 – 4,31, p=.022). 
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10.3 Κριτήρια αξιολόγησης µε βάση την επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα 

αξιολόγησης 
 

Ο ∆ιευθυντής, σύµφωνα µε τα νοµοθετικά κείµενα, θα έχει στις αρµοδιότητές 

του και την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών βάσει συγκεκριµένων κριτηρίων. 

Θεωρήθηκε ότι θα είχε ενδιαφέρον να εξεταστούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών του 

δείγµατος ως προς εκείνα τα κριτήρια αξιολόγησης την ευθύνη των οποίων θα έχει ο 

∆ιευθυντής ως αξιολογητής. 

Από τη στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων προέκυψε ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο 

στην υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα (p=.023), στη συνεργασία µε το 

∆ιευθυντή και το Σχολικό Σύµβουλο (p=.000), καθώς και στη συνεργασία µε 

συναδέλφους και Σύλλογο ∆ιδασκόντων (p=.006).    

Στον πίνακα 65 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στα κριτήρια αξιολόγησης, µε βάση την επιλογή του ∆ιευθυντή ως 

φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 65  

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στα κριτήρια αξιολόγησης που αναφέρονται στο ∆ιευθυντή, µε 

βάση την επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των 

διαφορών των µέσων όρων 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ

ΟΧΙ ΣΤΟ 
∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ

∆ΕΙΚΤΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ 

ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ X  s X  s t df p 

Η υπηρεσιακή συνέπεια και 
υπευθυνότητα 

4,61 0,64 4,44 0,79 2,282* 307 .023 

Η συνεργασία µε ∆ιευθυντή και 
Σχολικό Σύµβουλο 

4,23 0,72 3,88 1,03 3,681* 265 .000 

Η συνεργασία µε συναδέλφους και 
Σύλλογο ∆ιδασκόντων 

4,27 0,69 4,01 1,03 2,787* 259 .006 

* Levene΄s test για τον έλεγχο της ισότητας των διασπορών:p<,05 
 

Από την εξέταση των στοιχείων του παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε το ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης 

αποδέχονται την υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα (µ.ο: 4,61 – 4,44, p=.023), 

τη συνεργασία µε ∆ιευθυντή και Σχολικό Σύµβουλο (µ.ο: 4,23 – 3,88, p=.000), καθώς 

και στη συνεργασία µε συναδέλφους και Σύλλογο ∆ιδασκόντων (µ.ο: 4,27 – 4,01, 



 304

p=.006) σε µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε αυτούς που δεν επιθυµούν ο ∆ιευθυντής 

να είναι και αξιολογητής.  

Από τα παραπάνω αποτελέσµατα προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος που αποδέχονται το ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης αναγνωρίζουν σε 

µεγαλύτερο βαθµό τη σηµαντικότητα της υπηρεσιακής συνέπειας, της υπευθυνότητας 

αλλά και της συνεργασίας µε φορείς της εκπαιδευτικής διαδικασίας ως κριτήρια 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Στο σηµείο αυτό, όµως, πρέπει να επισηµανθεί ότι 

τα παραπάνω κριτήρια αξιολόγησης εντάσσονται στους παράγοντες που ενισχύουν 

την αποτελεσµατικότητα της σχολικής µονάδας, της οποίας ηγέτης πρέπει να είναι ο 

∆ιευθυντής.  

 
10.4 Μέθοδοι-τεχνικές αξιολόγησης και γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων µε βάση την επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα 

αξιολόγησης 
 

Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές αναφορικά µε τις µεθόδους-τεχνικές και τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης.  

Από την επεξεργασία των δεδοµένων προκύπτει ότι όσο αφορά τις µεθόδους –

τεχνικές αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε 

στατιστικά σηµαντικό επίπεδο, στη χρησιµοποίηση του υπηρεσιακού φακέλου 

(p=.009), καθώς και της περιγραφικής έκθεσης από τους ∆ιευθυντές (p=.000). 

Στον πίνακα 66 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στις µεθόδους-τεχνικές αξιολόγησης, µε βάση την επιλογή του 

∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 66  

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στις µεθόδους-τεχνικές αξιολόγησης που αναφέρονται στο 

∆ιευθυντή, µε βάση την επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 
 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ

 

ΟΧΙ ΣΤΟ 
∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ

% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΜΕΘΟ∆ΟΙ-ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ 

ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ t df p 

Υπηρεσιακός φάκελος των 
εκπαιδευτικών 

23,7 76,3 13,1 86,9 6,785 1 .009 

Περιγραφική έκθεση από τους 
διευθυντές 

53,9 46,1 5,6 94,4 98,004 1 .000 
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Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν ο ∆ιευθυντής να είναι και 

αξιολογητής αποδέχονται ως µεθόδους αξιολόγησης τον υπηρεσιακό φάκελο σε 

ποσοστό (23,7%) και την περιγραφική έκθεση από τους ∆ιευθυντές σε ποσοστό 

(53,9%). Απεναντίας, όσοι δεν συµφωνούν µε το ∆ιευθυντή ως αξιολογητή δέχονται 

σε µικρότερα ποσοστά τόσο τον υπηρεσιακό φάκελο (13,1%) όσο και την 

περιγραφική έκθεση από τους ∆ιευθυντές (ποσοστό 5,6%). 

 

Από τη στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων προκύπτει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά, µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος, στη γνωστοποίηση 

των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στο ∆ιευθυντή. 

Στον πίνακα 67 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, µε βάση την 

επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 67 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, µε βάση την επιλογή του 

∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων 

όρων 
 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ

 

ΟΧΙ ΣΤΟ 
∆ΙΕΥΘΥΝΤΗ

% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

 
ΓΝΩΣΤΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ t df p 
Στο ∆ιευθυντή του σχολείου 51,9 48,1 10,8 89,2 75,657 1 .000 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που αποδέχονται το ∆ιευθυντή ως φορέα 

αξιολόγησης συµφωνούν µε τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στο ∆ιευθυντή σε 

ποσοστό 51,9%. Όσοι, όµως διαφωνούν µε το ∆ιευθυντή ως αξιολογητή δέχονται να 

γνωστοποιείται το αποτέλεσµα της αξιολόγησής τους στο ∆ιευθυντή σε µικρότερο 

ποσοστό (10,8%).  

Συνοψίζοντας, οι εκπαιδευτικοί που επιλέγουν το ∆ιευθυντή ως φορέα 

αξιολόγησης: α) αποδέχονται σε µικρότερο βαθµό τα αντεπιχειρήµατα που 

αναφέρονται στους αξιολογητές, β) θεωρούν περισσότερα σηµαντικά τα κριτήρια 

αξιολόγησης των οποίων την ευθύνη έχει ο ∆ιευθυντής, όπως την υπηρεσιακή 

συνέπεια και υπευθυνότητα καθώς και τη συνεργασία µε συντελεστές της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, γ) επιλέγουν σε µεγαλύτερο βαθµό την περιγραφική 

έκθεση από το ∆ιευθυντή ως µέθοδο αξιολόγησης, και δ) αποδέχονται σε µεγαλύτερα 

ποσοστά τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στο ∆ιευθυντή. Ενδεχοµένως τα 
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παραπάνω αποτελέσµατα να αποτελούν έκφραση της εµπιστοσύνης που παρουσιάζει 

η συγκεκριµένη κατηγορία εκπαιδευτικών προς το ∆ιευθυντή. 

 

 

10.5 Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης µε βάση την επιλογή 

του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης 

 
Στα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης δεν παρουσιάστηκαν διαφορές 

στατιστικά σηµαντικές µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος, µε βάση την 

επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης των εκπαιδευτικών.  

Το αντίθετο, όµως, συµβαίνει και στα τέσσερα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης των εκπαιδευτικών τα οποία αναφέρονται άµεσα στους αξιολογητές. 

Έτσι λοιπόν παρουσιάζονται τέσσερις στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις 

µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος, µε βάση την επιλογή του Σχολικού 

Συµβούλου ως αξιολογητή. Πιο συγκεκριµένα, οι διαφορές παρουσιάζονται στα 

αντεπιχειρήµατα σύµφωνα µε τα οποία η αξιολόγηση, α) διενεργείται από 

αξιολογητές των οποίων αµφισβητείται η επιστηµονική κατάρτιση και η 

αντικειµενική εκτίµηση (p=.000), β) αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης µεταξύ 

αξιολογητών και εκπαιδευτικών (p=.008), γ) προκαλεί την ανάπτυξη πελατειακών 

σχέσεων µεταξύ αξιολογητών και εκπαιδευτικών (p=.001), και δ) φέρνει στη µνήµη 

των εκπαιδευτικών την προηγούµενη αρνητική εµπειρία από τους επιθεωρητές 

(p=.000). 

Στον πίνακα 68 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης, µε βάση την επιλογή του 

Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. 

Από την εξέταση των στοιχείων του παρακάτω πίνακα προκύπτει ότι, όσοι 

εκπαιδευτικοί αποδέχονται το Σχολικό Σύµβουλο ως φορέα αξιολόγησης συµφωνούν 

σε µικρότερο βαθµό και στα τέσσερα αντεπιχειρήµατα που αναφέρονται στους 

αξιολογητές, συγκρινόµενοι µε εκείνους που δεν επιθυµούν ο Σχολικός Σύµβουλος να 

είναι αξιολογητής. Πιο συγκεκριµένα, στο επιχείρηµα σύµφωνα µε το οποίο η 

αξιολόγηση διενεργείται από αξιολογητές των οποίων αµφισβητείται η επιστηµονική 

κατάρτιση και η αντικειµενική κρίση, οι εκπαιδευτικοί που αποδέχονται το Σχολικό 

Σύµβουλο ως αξιολογητή παρουσιάζουν µικρότερο βαθµό συµφωνίας σε σχέση µε 

όσους δεν τον αποδέχονται (µ.ο: 3,94 – 4,43, p=.000). Η ίδια εικόνα παρατηρείται και  
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Πίνακας 68 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης που αναφέρονται στους 

αξιολογητές, µε βάση την επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ

ΟΧΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΚΑΤΑ 
ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 
ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

X  s X  s t df p 

Αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης 
µεταξύ αξιολογητών και εκπαιδευτικών 

4,12 0,95 4,38 0,93 -2,670 392 .008 

Φέρνει στη µνήµη των εκπαιδευτικών 
την προηγούµενη αρνητική εµπειρία 
από τους επιθεωρητές 

4,00 1,10 4,42 0,94 -3,890 389 .000 

Προκαλεί την ανάπτυξη πελατειακών 
σχέσεων µεταξύ αξιολογητών και 
εκπαιδευτικών 

3,99 1,05 4,34 0,84 -3,408 385 .001 

∆ιενεργείται από αξιολογητές των οποίων 
αµφισβητείται η επιστηµονική κατάρτιση 
και η αντικειµενική κρίση 

3,94 1,02 4,43 0,801 -5,310 373 .000 

στα επιχειρήµατα κατά τα οποία µε την αξιολόγηση, αναπτύσσονται σχέσεις 

εξάρτησης (µ.ο: 4,12 – 4,38, p=.008) και πελατειακές σχέσεις µεταξύ αξιολογητών 

και εκπαιδευτικών (µ.ο: 3,99 – 4,34, p=.001), καθώς και ότι έρχονται στη µνήµη των 

εκπαιδευτικών οι Επιθεωρητές (µ.ο: 4,00 – 4,42, p=.000). 

 

 

10.6 Κριτήρια αξιολόγησης µε βάση την επιλογή του Σχολικού 

Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης 
 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό 

επίπεδο σε δύο κριτήρια των οποίων την ευθύνη αξιολόγησης έχει ο Σχολικός 

Σύµβουλος. Οι διαφορές παρουσιάζονται στα κριτήρια που αναφέρονται α) στην 

επίδοση των µαθητών (p=.033), και β) στη συνεργασία µε ∆ιευθυντή και Σχολικό 

Σύµβουλο (p=.001). 

Στον πίνακα 69 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στα κριτήρια αξιολόγησης, µε βάση την επιλογή του Σχολικού 

Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. Από την εξέταση των στοιχείων προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί που επιλέγουν το Σχολικό Σύµβουλο ως αξιολογητή αποδέχονται σε 

µεγαλύτερο βαθµό την επίδοση των µαθητών ( µ.ο: 3,44 – 3,21, p=.033) ως κριτήριο 
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αξιολόγησης των εκπαιδευτικών συγκριτικά µε όσους δεν τον επιλέγουν.  Κατά τον 

ίδιο τρόπο αντιµετωπίζεται και η συνεργασία µε το ∆ιευθυντή και το Σχολικό 

Σύµβουλο (µ.ο: 4,20 – 3,90, p=.001).  
Πίνακας 69 

 Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στα κριτήρια αξιολόγηση, µε βάση την επιλογή του Σχολικού 

Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων 

όρων 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ

ΟΧΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ
∆ΕΙΚΤΕΣ 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ 

ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

X  s X  s t df p 
Η συνεργασία µε ∆ιευθυντή και 
Σχολικό Σύµβουλο 

4,20 0,76 3,90 1,02 3,327 389 .001 

Η επίδοση  των µαθητών στα τεστ ή 
κριτήρια αξιολόγησης 

3,44 1,01 3,21 0,99 2,135 386 .033 

Λαµβάνοντας υπόψη και τα αντίστοιχα αποτελέσµατα που αφορούσαν την 

επιλογή του ∆ιευθυντή ως αξιολογητή παρατηρείται ότι το κριτήριο αξιολόγησης που 

αναφέρεται στη συνεργασία µε το ∆ιευθυντή και το Σχολικό Σύµβουλο εµφανίζεται 

και στις δύο περιπτώσεις. Ενδεχοµένως να αποτελεί ένδειξη της σηµασίας που 

αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί που επιλέγουν τους παραπάνω φορείς αξιολόγησης στη 

µεταξύ τους συνεργασία.     

 

 

10.7 Μέθοδοι – τεχνικές, γνωστοποίηση και δικαίωµα υποβολής 

ενστάσεων µε βάση την επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα 

αξιολόγησης 

 

Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που εµφανίζονται στις µεθόδους-τεχνικές, τη γνωστοποίηση και το 

δικαίωµα υποβολής ενστάσεων µε βάση την επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως 

φορέα αξιολόγησης. 

Στις µεθόδους-τεχνικές εµφανίζονται πέντε στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

Έτσι λοιπόν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται στην παρατήρηση 

(p=.003), στη συνέντευξη (p=.005), στον υπηρεσιακό φάκελο (p=.005), στην 

περιγραφική έκθεση τόσο από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς (p=.001) όσο και από 

τους Σχολικούς Συµβούλους (p=.000), 
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Στον πίνακα 70 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στις µεθόδους-τεχνικές αξιολόγησης, µε βάση την επιλογή του Σχολικού 

Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 70 

 Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στις µεθόδους-τεχνικές αξιολόγησης, µε βάση την επιλογή του 

Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των 

µέσων όρων 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ

ΟΧΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ
% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

ΜΕΘΟ∆ΟΙ-ΤΕΧΝΙΚΕΣ 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ 

ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ t df p 
Παρατήρηση στην τάξη 57,8 42,2 42,6 57,4 8,549 1 .003 
Συνέντευξη 47,5 52,5 33,1 66,9 7,873 1 .005 
Υπηρεσιακός φάκελος των 
εκπαιδευτικών 

23,8 76,2 12,2 87,8 7,943 1 .005 

Περιγραφική έκθεση από τους ίδιους 
τους εκπαιδευτικούς 

46,7 53,2 29,7 70,3 11,054 1 .001 

Περιγραφική έκθεση από τους 
Σχολικούς Συµβούλους  

45,1 54,9 5,4 94,6 68,924 1 .000 

Από την εξέταση των στοιχείων του πίνακα 70 προκύπτει ότι οι παραπάνω 

µέθοδοι-τεχνικές αξιολόγησης γίνονται σε µεγαλύτερο βαθµό αποδεκτές από όσους 

εκπαιδευτικούς επιλέγουν το Σχολικό Σύµβουλο ως αξιολογητή. Πιο συγκεκριµένα, 

την παρατήρηση στην τάξη την επιλέγει το 57,8%, τη συνέντευξη το 47,5%, τον 

υπηρεσιακό φάκελο το 23,8%, την περιγραφική έκθεση από τους εκπαιδευτικούς το 

46,7%, ενώ την περιγραφική έκθεση από τους Σχολικούς Συµβούλους τον 45,1% 

όσων συµφωνούν µε το Σχολικό Σύµβουλο ως αξιολογητή. Η ίδια άποψη εκφράζεται 

για την παρατήρηση από το 42,6%, για τη συνέντευξη από το 33,1%, για τον 

υπηρεσιακό φάκελο από το 12,2%, για την περιγραφική έκθεση από τους 

εκπαιδευτικούς από το 29,7% και για την περιγραφική έκθεση από τους Σχολικούς 

Συµβούλους από το 5,4%  όσων δε συµφωνούν µε το Σχολικό Σύµβουλο ως φορέα 

αξιολόγησης. Πιθανά όσοι αποδέχονται το Σχολικό Σύµβουλο ως φορέα αξιολόγησης 

να επιθυµούν και την αξιοποίηση ποικίλων µεθόδων αξιολόγησης του έργου τους.  

 

Στον πίνακα 71 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης, µε βάση την 

επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. 
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Πίνακας 71 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, µε βάση την επιλογή του 

Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των 

µέσων όρων 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ

ΟΧΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ
% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

 
ΓΝΩΣΤΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ t df p 
Στο Σχολικό Σύµβουλο 51,4 48,6 8,5 91,5 76,502 1 .000 

Από την εξέταση των στοιχείων του παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος που αποδέχονται το Σχολικό Σύµβουλο ως φορέα 

αξιολόγησης επιθυµούν σε µεγαλύτερο ποσοστό (51,4%), τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων της αξιολόγησης στο Σχολικό Σύµβουλο σε σχέση µε όσους δεν τον 

αποδέχονται (ποσοστό 8,5%). 

 

Στον πίνακα 72 παρουσιάζονται µε αναλυτικό τρόπο τα στοιχεία που 

αναφέρονται στο δικαίωµα ένστασης, µε βάση την επιλογή του Σχολικού Συµβούλου 

ως φορέα αξιολόγησης. 
Πίνακας 72 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις στο δικαίωµα ένστασης των εκπαιδευτικών, µε βάση την επιλογή 

του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών 

των µέσων όρων 

ΝΑΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ

ΟΧΙ ΣΤΟ 
ΣΧΟΛΙΚΟ 

ΣΥΜΒΟΥΛΟ
% 

 

ΕΛΕΓΧΟΣ 
ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗΣ 

ΣΗΜΑΝΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

 

 
∆ΙΚΑΙΩΜΑ ΕΝΣΤΑΣΗΣ 
ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ t df p 
∆ικαίωµα ένστασης  98,4 1,6 94,2 5,8 5,274 1 .022 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που αποδέχονται το Σχολικό Σύµβουλο ως 

φορέα αξιολόγησης συµφωνούν σε µεγαλύτερο ποσοστό (98,4%) µε το δικαίωµα των 

εκπαιδευτικών να προβούν σε ένσταση επί του αποτελέσµατος της αξιολόγησης σε 

σχέση µε όσους δεν τον αποδέχονται (ποσοστό 94,2%). Το αποτέλεσµα αυτό 

ενδεχοµένως να αναδεικνύει την επιθυµία των εκπαιδευτικών που συµφωνούν µε το 

Σχολικό Σύµβουλο ως αξιολογητή να εξασφαλίζεται και η παρουσίαση της 

διαφορετικής άποψης, σε περίπτωση που θεωρούν ότι αδικούνται µε το αποτέλεσµα 

της αξιολόγησης.  
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Συνοψίζοντας, οι εκπαιδευτικοί που επιλέγουν το Σχολικό Σύµβουλο ως 

φορέα αξιολόγησης: α) συµφωνούν σε µικρότερο βαθµό µε τα αντεπιχειρήµατα που 

αναφέρονται στους αξιολογητές, β) θεωρούν περισσότερα σηµαντικά δύο κριτήρια 

αξιολόγησης των οποίων την ευθύνη έχει ο Σχολικός Σύµβουλος και πιο 

συγκεκριµένα την επίδοση των µαθητών και τη συνεργασία µε τα στελέχη της 

εκπαίδευσης, γ) επιλέγουν σε µεγαλύτερο βαθµό πέντε διαφορετικές µεθόδους-

τεχνικές αξιολόγησης, δ) αποδέχονται σε µεγαλύτερα ποσοστά τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων στο Σχολικό Σύµβουλο, και ε) επιθυµούν σε υψηλότερο βαθµό την 

κατοχύρωση του δικαιώµατος ένστασης επί του αποτελέσµατος της αξιολόγησης. 

Ενδεχοµένως τα παραπάνω αποτελέσµατα, όπως και στην περίπτωση του ∆ιευθυντή,  

να αποτελούν έκφραση της εµπιστοσύνης που παρουσιάζει η συγκεκριµένη 

κατηγορία εκπαιδευτικών προς το Σχολικό Σύµβουλο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 11Ο 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ  
 

11.1 Ενηµέρωση ως προς τα θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης και 

νοµοθετικού πλαισίου 

 
Η σηµασία της ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών σε θέµατα εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης αλλά και ως προς το νοµοθετικό πλαίσιο έγκειται στο ότι συµβάλλει στην 

κοινή κατανόηση των στοιχείων της αξιολόγησης (McLaughlin, 1990:404). Η κοινή 

κατανόηση συµβάλλει µε τη σειρά της στη διαµόρφωση κατάλληλης σχολικής 

κουλτούρας που προωθεί την αίσθηση της «ιδιοκτησίας» και του «κοινού σκοπού» 

(Notriello, 1990:42) µεταξύ των εµπλεκοµένων στην αξιολόγηση. Τα παραπάνω στοιχεία 

αυξάνουν την αποδοχή της αξιολόγησης και παράλληλα συµβάλλουν στην 

αποτελεσµατική εφαρµογής της (McLaughlin, 1990:404-407).  

Από τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος έχουν περιορισµένη ενηµέρωση (µ.ο: 2,37) σε θέµατα εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης, η οποία αντλείται κυρίως από πηγές, όπως οι συζητήσεις µε συναδέλφους, 

τα περιοδικά, οι εφηµερίδες, τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης. Αντίθετα, οι θεσµοθετηµένες 

δραστηριότητες, όπως για παράδειγµα συζητήσεις µε το Σχολικό Σύµβουλο, συµµετοχή 

σε επιµορφωτικά σεµινάρια, παρακολούθηση σχετικών συνεδρίων, ηµερίδων και 

διαλέξεων, κ.α. καθώς και η µελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας δεν αξιοποιούνται σε 

ικανοποιητικό βαθµό ή δεν παρέχονται τέτοιες δυνατότητες στους εκπαιδευτικούς.  

Κατά τον ίδιο τρόπο η ενηµέρωση αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης είναι ελάχιστη (µ.ο: 1,97). Αντλείται κυρίως από εφηµερίδες, περιοδικά, 

µέσα µαζικής ενηµέρωσης, συζητήσεις µε συναδέλφους και συνδικαλιστικούς φορείς, 

ενώ δεν αξιοποιούνται, είτε γιατί δεν προσφέρονται είτε γιατί δεν επιλέγονται, άλλες 

πηγές ενηµέρωσης όπως ο Σχολικός Σύµβουλος, τα επιµορφωτικά προγράµµατα καθώς 

και η βιβλιογραφική αναδίφηση.  

Η Πολιτεία µέσα από τα σχετικά νοµοθετικά κείµενα δίνει το στίγµα των 

προθέσεών της αναφορικά µε την αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών. Ουσιαστικά 

καταθέτει σύστηµα αξιολόγησης, παρουσιάζοντας τους σκοπούς και τους στόχους της 

αξιολόγησης, τα κριτήρια, τους φορείς, τη µεθοδολογία καθώς και άλλα ζητήµατα. Η 

σχετική ενηµέρωση ενδεχοµένως να είναι χρήσιµη στη διαµόρφωση άποψης σχετικά 

τόσο µε την κατεύθυνση των προθέσεων της Πολιτείας όσο και µε την αξιολόγηση των 
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προτεινόµενων στοιχείων. Παρόλα αυτά εντύπωση προκαλεί η έλλειψη ενηµέρωσης 

αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης, όταν το ζήτηµα της αξιολόγησης 

προβληµάτισε και εξακολουθεί να προβληµατίζει τόσο έντονα την εκπαιδευτική και την 

ακαδηµαϊκή κοινότητα.   

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές εµφανίζονται στο βαθµό ενηµέρωσης σε θέµατα 

εκπαιδευτικής αξιολόγησης και νοµοθετικού πλαισίου, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας 

ως προς την αξιολόγηση. Οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε την αξιολόγηση νιώθουν 

περισσότερο ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωση που έχουν σε θέµατα εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης και νοµοθετικού πλαισίου σε σχέση µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς.  

Αναφορικά µε τις πηγές ενηµέρωσης σε θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης ο 

Σχολικός Σύµβουλος αξιοποιείται σε µεγαλύτερο βαθµό από όσους ούτε συµφωνούν 

ούτε διαφωνούν µε την αξιολόγηση.  

Σε δύο πηγές ενηµέρωσης για το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης οι 

εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας τους ως προς την αξιολόγηση. Έτσι όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση 

αξιοποιούν τη σχετική νοµοθεσία σε µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς. Το αντίστροφο συµβαίνει στις συζητήσεις µε συναδέλφους οι οποίες 

αξιοποιούνται κυρίως από τους εκπαιδευτικούς που διαφωνούν µε την αξιολόγηση. Από 

τα παραπάνω προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την 

αξιολόγηση αντλούν ενηµέρωση από τη σχετική νοµοθεσία, ενώ αντίθετα εκείνοι που 

διαφωνούν επικαλούνται τις συζητήσεις µε συναδέλφους. Αντιστρέφοντας την 

προηγούµενη συλλογιστική, θα µπορούσε ίσως να υποστηριχθεί ότι το είδος της πηγής 

ενηµέρωσης φαίνεται να διαδραµατίζει κάποιο ρόλο στη διαµόρφωση του βαθµού 

συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση.  

 

 
11.2 Λέξεις ή φράσεις που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί για να περιγράψουν 

τον όρο «αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» 

 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος προκειµένου να περιγράψουν τον όρο 

«αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών» αναφέρονται σε αρνητικά φορτισµένες 

εκφράσεις σε ποσοστό 72,3%. Το ποσοστό αυτό προκύπτει από τέσσερις κατηγορίες 

δηλώσεων. Η πρώτη αναφέρεται στους αρνητικούς χαρακτηρισµούς-διαδικασία ελέγχου 

σε ποσοστό 25,9%, η δεύτερη σε ζητήµατα διαδικασίας (ποσοστό 23,9%), η τρίτη στην 
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ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων (ποσοστό 19,0%) και η τέταρτη σε αρνητικές 

συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς (ποσοστό 3,5%). Οι αντίστοιχες θετικές αναφορές 

εµφανίζονται σε µια µόνο κατηγορία σε ποσοστό 22,7%.  

Ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την αξιολόγηση 

τους διαφοροποιεί σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο. Πιο συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί 

που συµφωνούν µε την αξιολόγηση αναφέρονται στις δηλώσεις τους σε µεγαλύτερο 

βαθµό σε σχέση µε τους υπόλοιπους στα θετικά στοιχεία της αξιολόγησης. Απεναντίας, 

όσοι διαφωνούν µε την αξιολόγηση επισηµαίνουν σε υψηλότερα ποσοστά τα αρνητικά 

στοιχεία και την ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων. Έτσι λοιπόν, όσοι εκφράζονται 

θετικά ίσως έχουν την προσδοκία να λειτουργήσει η αξιολόγηση ως µηχανισµός 

βελτίωσης των εκπαιδευτικών. Απεναντίας, όσοι διαφωνούν εστιάζουν σε µεγαλύτερο 

βαθµό στο ενδεχόµενο να λειτουργήσει η αξιολόγηση ως µηχανισµός ελέγχου των 

εκπαιδευτικών, αλλά και να αναπτυχθούν σχέσεις εξάρτησης καθώς και πελατειακές 

σχέσεις µεταξύ αξιολογητών και αξιολογούµενων. 

Η ικανοποίηση που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί από την ενηµέρωση που έχουν 

αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης συντελεί επίσης στην εµφάνιση 

στατιστικά σηµαντικών διαφορών. Όσοι εκπαιδευτικοί νιώθουν ενηµερωµένοι 

αναδεικνύουν περισσότερο συχνά τα θετικά στοιχεία της αξιολόγησης σε σχέση µε 

όσους δε νιώθουν ενηµερωµένοι. Ενδεχοµένως η ενηµέρωση των εκπαιδευτικών για το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης συνδέεται κατά ανάλογο τρόπο µε τις προσδοκίες 

και τα κέρδη που αναµένουν από την αξιολόγησή τους.   

Το αντίστροφο συµβαίνει στην ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων καθώς οι 

σχετικές αναφορές είναι πιο συχνές από τους εκπαιδευτικούς που νιώθουν ότι δεν έχουν 

ενηµέρωση. Η έλλειψη ενηµέρωσης, πιθανά, να ενισχύει την αγωνία των εκπαιδευτικών 

ιδιαίτερα στο κατά πόσο θα γίνει σεβαστή η ανεξαρτησία τους σε επαγγελµατικό αλλά 

και σε προσωπικό επίπεδο.  

 

 

11.3 Επιχειρήµατα υπέρ και κατά της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 

Στα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

συµφωνούν αρκετά σε έξι από τα είκοσι, ενώ τα υπόλοιπα δεκατέσσερα τα 

αντιµετωπίζουν µε σκεπτικισµό. Από την εξέταση των πρώτων έξι επιχειρηµάτων 
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προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν αρκετά µε επιχειρήµατα τα περισσότερα από 

τα οποία παραπέµπουν ουσιαστικά σε δύο από τους βασικούς σκοπούς της αξιολόγησης. 

Ο πρώτος από αυτούς αναφέρεται στη δυνατότητα που προσφέρει η αξιολόγηση του 

έργου των εκπαιδευτικών για επαγγελµατική ανάπτυξη (professional development). 

Επισηµαίνοντας τις αδυναµίες και παρέχοντας ανατροφοδότηση στους εκπαιδευτικούς 

που έχουν ανάγκη υποστήριξης (Κιούσης, 1991:6, Σόλοµων, 1997,  Παπασταµάτης, 

2001:38), κυρίως µέσω της εφαρµογής επιµορφωτικών προγραµµάτων (Iwanicki, 

1990:159, Osborne, 1990:154, Bacharach et all, 1990:136, Κατσουλάκης, 1994:38, 

Teddie and Ellett, 2003:102), έτσι ώστε όλοι να βελτιώσουν περαιτέρω την ποιότητα του 

έργου τους (Πασιαρδής, 1996:17). Ο δεύτερος βασικός σκοπός αναφέρεται στην 

απόδοση λόγου των εκπαιδευτικών για τις επαγγελµατικές ευθύνες που τους αναλογούν 

(accountability) (Hoeuack and Monk, 1990:343, Κατσουλάκης, 1994:38, Stufflebeam 

and Shinfield, 1995:21, Κυριακίδης και ∆ηµητρίου, 2002:33). Τέλος, µια επιπλέον 

δυνατότητα που αναδεικνύεται είναι η συµβολή της αξιολόγησης στο συνολικότερο 

σχεδιασµό του εκπαιδευτικού συστήµατος (Υφαντή, 2001:62) και πιο συγκεκριµένα στη 

βελτίωση των προγραµµάτων σπουδών των Πανεπιστηµιακών Τµηµάτων που 

προετοιµάζουν εκπαιδευτικούς.  

Αντίστοιχα αποτελέσµατα προκύπτουν και από την έρευνα του Χαρακόπουλου 

(1998) και της Ξανθάκου (2000), όχι όµως και από την έρευνα της Παµουκτσόγλου 

(2000). Τα επιχειρήµατα που αναδεικνύονται κατά κύριο λόγο στην εν λόγω 

αναφέρονται στην ενίσχυση του επαγγελµατικού κύρους των εκπαιδευτικών, καθώς και 

στη λήψη αποφάσεων σχετικά µε την επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης. Τα 

συγκεκριµένα επιχειρήµατα αντιµετωπίζονται στην παρούσα έρευνα µε σκεπτικισµό. 

Τα υπόλοιπα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

τα αντιµετωπίζουν µε σκεπτικισµό. Βέβαια αυτό δε σηµαίνει ότι τα απορρίπτουν. Ίσως ο 

προβληµατισµός τους να µην εντοπίζεται στις δυνατότητες της αξιολόγησης, αλλά στην 

έλλειψη εµπιστοσύνης για το εάν και κατά πόσο θα σχεδιαστεί και θα αξιοποιηθεί η 

αξιολόγηση µε σεβασµό προς την προσωπικότητα, τις συνθήκες εργασίας και το 

επαγγελµατικό κύρος των εκπαιδευτικών,.  

Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής εντοπίζεται η ύπαρξη πολλών σηµαντικών 

διαφορών στο σύνολο των επιχειρηµάτων υπέρ της αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

που συµφωνούν µε την αξιολόγηση αποδέχονται σε µεγαλύτερο βαθµό όλα τα 

επιχειρήµατα υπέρ σε σχέση µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς οι οποίοι 
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αντιµετωπίζουν µε σκεπτικισµό το σύνολο σχεδόν των επιχειρηµάτων. Η µόνη 

δυνατότητα της αξιολόγησης µε την οποία συµφωνούν και οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί 

αναφέρεται στην υποστήριξη των εκπαιδευτικών µέσα από επιµορφωτικά προγράµµατα. 

Γεγονός που οδηγεί στη διαπίστωση ότι η λειτουργία της αξιολόγησης ως µηχανισµού 

βελτίωσης γίνεται ευρύτερα αποδεκτή µεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγµατος. 

Ενδεχοµένως αυτό συµβαίνει επειδή αναγνωρίζεται η δυνατότητα της αξιολόγησης να 

συµβάλει στη βελτίωση του έργου των εκπαιδευτικών, ενισχύοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο 

τις προσδοκίες για βελτίωση των µαθητικών επιδόσεων αλλά και του εκπαιδευτικού 

συστήµατος.  

 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµφωνούν αρκετά (µ.ο: 4,47 – 3,58) µε δεκαέξι 

από τα δεκαεννιά επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης στα οποία τους ζητήθηκε να 

εκφράσουν την άποψή τους. Το στοιχείο αυτό ίσως είναι ενδεικτικό του σκεπτικισµού 

(∆ούκας, 1997:170, Παπασταµάτης, 2001:42-57, Καψάλη και Χανιωτάκης, 2002:28) µε 

τον οποίο οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος αντιµετωπίζουν την αξιολόγηση του έργου 

τους. 

Το αντεπιχείρηµα το οποίο κατατάσσεται πρώτο στις επιλογές των εκπαιδευτικών 

αναφέρεται στο ότι είναι άδικο να αξιολογούνται µόνο οι εκπαιδευτικοί και όχι και οι 

υπόλοιποι συντελεστές της εκπαίδευσης. Αντίστοιχη θέση εκφράζεται και από τον 

Χαρακόπουλο (1998:208). Συναφής είναι και η άποψη που εκφράζεται από το 

Μαυρογιώργο (2000:309), ο οποίος διερωτάται «πώς είναι δυνατό άραγε να εννοήσουµε 

οποιαδήποτε µορφή αξιολόγησης του εκπαιδευτικού χωρίς να προϋπάρχει ένα σύστηµα 

αξιολόγησης του όλου εκπαιδευτικού συστήµατος;». 

Στα υπόλοιπα επιχειρήµατα που συνδέονται µε τους φορείς αξιολόγησης και την 

κατάρτισή τους (Παπακωνσταντίνου, 1993:35), τα κριτήρια και τη δυνατότητα 

αντικειµενικής εκτίµησής τους (∆ηµητρόπουλος 1999:251) τη µεθοδολογία της 

αξιολόγησης (Αθανασίου,1989:245, Stufflebeam and Sanders, 1990:417, 

∆ηµητρόπουλος, 1999:251), τη δηµιουργία προβληµατικών σχέσεων µεταξύ των 

συντελεστών της εκπαίδευσης (Αθανασίου, 1989:245, ∆ηµητρόπουλος 1999:251), την 

ελεγκτική λειτουργία (Αθανασίου, 1989:234-235, Stufflebeam and Sanders, 1990:417, 

∆ηµητρόπουλος, 1999:251, Μαυρογιώργος, 2000:301, Καραφύλλης και Ουζούνης, 

2000:378, Παπασταµάτης, 2001:57) και τη µη συµµετοχή των εκπαιδευτικών στο 

σχεδιασµό και την εφαρµογή της αξιολόγησης (Duke and Stiggins, 1989:129) οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµφωνούν αρκετά.  
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Με σκεπτικισµό, όµως, αντιµετωπίζεται από τους εκπαιδευτικούς το επιχείρηµα 

κατά της αξιολόγησης, σύµφωνα µε το οποίο η αξιολόγηση περιορίζει την αυτονοµία και 

υποβαθµίζει το ρόλο τους. Το παραπάνω αποτέλεσµα έρχεται σε αντίθεση µε την άποψη 

που εκφράζεται από τους Καραφύλλη και Ουζούνη (2001:378) αλλά και από τα 

αντίστοιχα ευρήµατα της έρευνας του Καββαδία (2001). Επίσης µε σκεπτικισµό 

αντιµετωπίζεται και το επιχείρηµα σύµφωνα µε το οποίο οι εκπαιδευτικοί έχουν την 

απαιτούµενη παιδαγωγική κατάρτιση και άρα δεν είναι απαραίτητη η αξιολόγησή τους. 

Το γεγονός αυτό ίσως σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν κατά κάποιο τρόπο µε 

την άποψη σύµφωνα µε την οποία η πιστοποίηση της παιδαγωγικής και κατ’ επέκταση 

της επαγγελµατικής επάρκειας των εκπαιδευτικών δεν µπορεί να προέλθει πλέον µόνο 

από την κατοχή του πανεπιστηµιακού τίτλου σπουδών (Uhlenbeck et all, 2002:242, 

Χανιωτάκης και Καψάλης, 2002:28). Οι Stufflebeam and Sanders (1990:419) εκτιµούν 

ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών µπορεί να ικανοποιήσει την ανάγκη πιστοποίησης 

της επαγγελµατικής επάρκειας των εκπαιδευτικών. 

Όπως ακριβώς στα επιχειρήµατα υπέρ έτσι και στα αντεπιχειρήµατα εντοπίζεται 

η ύπαρξη στατιστικά σηµαντικών διαφορών στο σύνολο των επιχειρηµάτων κατά της 

αξιολόγησης, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση. Πιο 

συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που διαφωνούν µε την αξιολόγηση του 

έργου τους συµφωνούν σε πολύ υψηλό βαθµό µε όλα τα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης. Αντιθέτως οι υπόλοιποι εκπαιδευτικοί άλλοτε συµφωνούν σε µικρότερο 

βαθµό και άλλοτε τα αντιµετωπίζουν µε σκεπτικισµό ή και διαφωνούν. Το γεγονός αυτό 

αναδεικνύει µε έντονο τρόπο τον προβληµατισµό των εκπαιδευτικών απέναντι στο 

ευρύτερο πλαίσιο σχεδιασµού και εφαρµογής της αξιολόγησης. Ίσως η εξασφάλιση της 

συναίνεσης των εκπαιδευτικών επιτευχθεί όταν ληφθούν υπόψη οι προβληµατισµοί τους 

αναφορικά µε το σχεδιασµό και την εφαρµογή της αξιολόγησης, έτσι ώστε να 

περιοριστούν τα προβλήµατα και αποφευχθούν παρερµηνείες και παρεξηγήσεις µεταξύ 

των συντελεστών που εµπλέκονται στην αξιολόγηση.  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται και στα επιχειρήµατα κατά της 

αξιολόγησης, ανάλογα µε την ικανοποίηση που νιώθουν από την ενηµέρωση που έχουν 

αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Πιο συγκεκριµένα, διαφορές 

εµφανίζονται σε δεκατρία από τα δεκαεννιά αντεπιχειρήµατα και στα οποία το 

µεγαλύτερο βαθµό αποδοχής τον παρουσιάζουν όσοι εκπαιδευτικοί δε νιώθουν 

ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωση που έχουν για το νοµοθετικό πλαίσιο της 

αξιολόγησης. Τα επιχειρήµατα αυτά αναφέρονται στα κριτήρια αξιολόγησης, τους 
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παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη, στην ανάπτυξη προβληµατικών σχέσεων, 

στη δηµιουργία άγχους και νευρικότητας, στην κατηγοριοποίηση των εκπαιδευτικών, 

στον περιορισµό της αυτονοµίας, τη µη αξιολόγηση συνολικά του εκπαιδευτικού 

συστήµατος, στην ελεγκτική διάσταση της αξιολόγησης, στην έλλειψη κοινά αποδεκτών 

απόψεων για το προφίλ του καλού εκπαιδευτικού, στην εστίαση στα άµεσα 

αποτελέσµατα της διδασκαλίας, στην αξιοποίηση των αποτελεσµάτων µόνο για επιλογές 

στελεχών καθώς και στη µη επιδίωξη της συναίνεση των εκπαιδευτικών.  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι όσο µικρότερος είναι ο βαθµός συµφωνίας αλλά 

και η ενηµέρωση ως προς το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης τόσο αυξηµένη 

παρουσιάζεται η δυσπιστία των εκπαιδευτικών του δείγµατος ως προς την αξιολόγηση. 

Τέλος, η επιλογή του ∆ιευθυντή αλλά και του Σχολικού Συµβούλου ως 

αξιολογητών οδηγεί στην εµφάνιση στατιστικά σηµαντικών διαφορών και στα τέσσερα 

αντεπιχειρήµατα τα οποία αναφέρονται άµεσα στους αξιολογητές. Τα εν λόγω 

επιχειρήµατα αναφέρονται, στην ανάπτυξη σχέσεων εξάρτησης και πελατειακών 

σχέσεων, στην ελλιπή κατάρτιση των αξιολογητών και στον Επιθεωρητή. Έτσι λοιπόν 

όσοι επιλέγουν τα παραπάνω στελέχη της εκπαίδευσης ως φορείς αξιολόγησης 

συµφωνούν σε µικρότερο βαθµό στα συγκεκριµένα αντεπιχειρήµατα σε σχέση µε τους 

εκπαιδευτικούς που δεν επιθυµούν τους παραπάνω αξιολογητές. Από τις παραπάνω 

διαφοροποιήσεις διαφαίνεται ότι η συγκεκριµένη κατηγορία εκπαιδευτικών περιβάλλει 

µε περισσότερη εµπιστοσύνη τους συγκεκριµένους αξιολογητές. 

 

 

11.4 Βαθµός συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση 

 

Σύµφωνα µε τους Αθανασίου (1989:233), Stufflebeam and Shinfield (1995:16), 

Παπασταµάτη (2001:57), Milanowski and Heneman (2001:197),  Lee et all (2003:54) η 

θέση των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση διαµορφώνεται σε µεγάλο βαθµό από 

το πώς εκλαµβάνουν τη λειτουργία της αξιολόγησης. Εύλογα, λοιπόν, τίθεται το 

ερώτηµα ποιοι παράγοντες συµβάλλουν στη διαµόρφωση της άποψης των εκπαιδευτικών 

ως προς την αξιολόγησή τους. Η απάντηση στο παραπάνω ερώτηµα, σύµφωνα µε τον 

Manning (1989:12), προσδιορίζεται σε σηµαντικό βαθµό και από τα κίνητρα των 

εκπαιδευτικών. Έτσι λοιπόν στην περίπτωση που θεωρήσουν οι εκπαιδευτικοί ότι η 

αξιολόγηση του έργου τους αποτελεί µηχανισµό ανατροφοδότησης και βελτίωσης την 

αποδέχονται. Αντιθέτως, αν θεωρήσουν ότι η αξιολόγηση του έργου τους διενεργείται µε 
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τον παραδοσιακό τρόπο, αποτελώντας µηχανισµό ελέγχου µε στόχο να τιµωρήσει και να 

συσχετιστεί µε αποφάσεις που θα επηρεάσουν την επαγγελµατική πορεία τους τότε δεν 

την αποδέχονται (McLaughlin, 1990:404).  

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας το 36,9% των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος συµφωνούν µε την αξιολόγηση, το 42,3% διαφωνεί, ενώ το 

20,8% ούτε συµφωνεί ούτε διαφωνεί µε την αξιολόγηση. Οι εκπαιδευτικοί που 

συµφωνούν αιτιολογούν την άποψή τους βασιζόµενοι κυρίως σε δύο κίνητρα τη 

βελτίωση (ποσοστό 17,6%) και την αξιοκρατία (ποσοστό 14,4%). Οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος που διαφωνούν υποστηρίζουν ότι µε την αξιολόγηση α) αναπτύσσονται 

προβληµατικές σχέσεις µεταξύ των συντελεστών της εκπαίδευσης (ποσοστό 8,8%), β) 

εµφανίζονται προβλήµατα στη διαδικασία της αξιολόγησης (ποσοστό 18,3%), όπως για 

παράδειγµα τα κριτήρια αξιολόγησης είναι ασαφή, δεν εξασφαλίζεται η επιστηµονική 

διεξαγωγή της καθώς οι αξιολογητές δεν έχουν την απαιτούµενη κατάρτιση και 

παράλληλα οι κρίσεις τους είναι υποκειµενικές, και γ) επιχειρείται ο έλεγχος των 

εκπαιδευτικών (ποσοστό 5,4%). Τέλος, όσοι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε την 

αξιολόγηση είτε αµφιταλαντεύονται µεταξύ των θετικών και αρνητικών στοιχείων της 

αξιολόγησης (ποσοστό 11,2%) είτε δεν έχουν επαρκή ενηµέρωση (ποσοστό 4,2%). Από 

τα παραπάνω προκύπτει ότι οι απόψεις που παρουσιάστηκαν πρωτύτερα αναφορικά µε 

τις συνθήκες αποδοχής της αξιολόγησης συνάδουν και µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

του δείγµατος.  

Από τα αποτελέσµατα των ερευνών του Χαρακόπουλου (1998), της 

Παµουκτσόγλου (2000) και του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2002) προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους τάσσονται υπέρ της αξιολόγησης. Στην παρούσα 

έρευνα δεν εµφανίζεται αντίστοιχο αποτέλεσµα. Θα πρέπει, όµως, να επισηµανθεί ότι 

στην παρούσα έρευνα δόθηκε η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να επιλέξουν και τη 

θέση ούτε συµφωνώ ούτε διαφωνώ, η οποία µάλιστα συγκέντρωσε το 20,8% 

Στην αιτιολόγηση του βαθµού συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο, 

ανάλογα µε την ικανοποίηση που νιώθουν από την ενηµέρωση που έχουν για το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης. Όσοι νιώθουν ότι είναι ενηµερωµένοι θεωρούν ότι 

η αξιολόγηση αποτελεί µηχανισµό βελτίωσης σε µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε όσους 

δεν έχουν τη σχετική ενηµέρωση. Αυτό σηµαίνει ότι οι καλύτερα ενηµερωµένοι 

εκπαιδευτικοί, πιθανά, εκτιµούν ότι η βελτίωση είναι ο βασικός σκοπός της αξιολόγησης 

και εξαιτίας αυτού συµφωνούν µε την αξιολόγησή τους. Από τα παραπάνω προκύπτει ότι 
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η ενηµέρωση, η συµφωνία µε την αξιολόγηση και η βελτίωση σε κάποιο βαθµό 

συνδέονται µεταξύ τους.  

Τέλος, ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση 

αποτελεί παράγοντα που διαφοροποιεί σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος σε βασικά ερωτήµατα της αξιολόγησης. Πιο 

συγκεκριµένα, οι διαφορές εµφανίζονται στα επιχειρήµατα υπέρ και κατά. Στα κριτήρια, 

στους παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη, στους φορείς, στη µεθοδολογία, 

στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων, στις συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς καθώς 

και στις τελικές παρατηρήσεις των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση. Από τα 

παραπάνω προκύπτει το συµπέρασµα ότι η απάντηση στο πώς τάσσονται οι 

εκπαιδευτικοί απέναντι στην αξιολόγησή τους προσδιορίζει σε σηµαντικό βαθµό και τη 

θέση τους σε βασικά ζητήµατα της αξιολόγησης. 

 

 

11.5 Κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών  
 

Όσον αφορά τα κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών πρέπει να 

επισηµανθούν τρία στοιχεία. Πρώτον, πρέπει να αντλούνται από την έρευνα για τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό (Dwyer, 1995:72). ∆εύτερον, να προέρχονται από την 

εµπειρία των εκπαιδευτικών (Uhlenbeck et all, 2002:252). Τρίτον, οι εκπαιδευτικές αρχές 

να περιγράφουν τι αναµένεται από τους εκπαιδευτικούς (Bridges, 1990:155, Πασιαρδής, 

1994:20, Milanowski, 2001:194, Κυριακίδης και ∆ηµητρίου, 2002:32). Επισηµαίνεται 

ότι στην παρούσα έρευνα τα κριτήρια αξιολόγησης αντλήθηκαν, αφενός µέσα από το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης και αφετέρου από τη διεθνή έρευνα για τα 

χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού. 

Oι εκπαιδευτικοί του δείγµατος θεωρούν από αρκετά σηµαντικά ως και πολύ 

σηµαντικά (µ.ο: 4,08 – 4,76) το σύνολο σχεδόν των προτεινόµενων κριτηρίων 

αξιολόγησης. Οι βασικές κατηγορίες των κριτηρίων αφορούν τη µεθόδευση της 

διδασκαλίας, το κλίµα της τάξης, τη συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς φορείς, το 

επαγγελµατικό προφίλ των εκπαιδευτικών καθώς και την υπηρεσιακή συνέπεια και 

υπευθυνότητα. Τα κριτήρια που αντιµετωπίζονται µε σκεπτικισµό είναι οι επιδόσεις των 

µαθητών, η ανάληψη εξωσχολικών δραστηριοτήτων και η κοινωνική δράση των 

εκπαιδευτικών.  
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Ο παρατηρούµενος υψηλός βαθµός συµφωνίας οδηγεί στην εξαγωγή των 

παρακάτω συµπερασµάτων: α) Ενδεχοµένως οι εκπαιδευτικοί να κατανοούν και 

αποδέχονται τα κριτήρια αξιολόγησής τους ως δίκαια (Dwyer, 1995:72, Milanowski, 

2001:194, Uhlenbeck et all, 2002:255-256). β) Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συµφωνούν 

σε σηµαντικότατο βαθµό µε την περιγραφή του επαγγελµατικού τους ρόλου όπως αυτός 

έχει προσδιοριστεί από την Πολιτεία. Το συµπέρασµα προκύπτει από το ότι τα 

περισσότερα κριτήρια αξιολόγησης που χρησιµοποιήθηκαν στο ερωτηµατολόγιο 

αποτελούν κριτήρια που έχουν προταθεί από το ΥΠΕΠΘ στο Σχ. ΥΑ/2002 και έχει 

παρουσιάσει αναλυτικά το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2002). Η παραπάνω θέση 

ενισχύεται και από το ότι τα κριτήρια στα οποία οι εκπαιδευτικοί εµφανίζονται 

διστακτικοί δεν προτείνονται από το ΥΠΕΠΘ στο Σχ. ΥΑ/2002.  γ) Οι εκπαιδευτικοί δε 

φαίνεται να συµµερίζονται την άποψη, σύµφωνα µε την οποία τα προτεινόµενα κριτήρια 

αξιολόγησης συνδέονται µε προσωπικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών (Stufflebeam 

and Shinfield, 1995:16) και ως εκ τούτου είναι αµφισβητήσιµα. Συνεπώς θα µπορούσαµε 

να ισχυριστούµε ότι τα κριτήρια δεν αποτελούν σηµαντικό σηµείο προβληµατισµού, 

αντίθεσης, αντιπαράθεσης ή τριβής. 

Το παραπάνω συµπέρασµα επιβεβαιώνεται και από τα αποτελέσµατα 

αντίστοιχων ερευνών  (Πασιαρδής, 1994, Χαρακόπουλος, 1998, Παµουκτσόγλου, 2000, 

Ξανθάκου, 2000). Έτσι λοιπόν τα κριτήρια αξιολόγησης που αναφέρονται στη 

µεθόδευση της διδασκαλίας, στο κλίµα της τάξης, στη συνεργασία µε τους 

εκπαιδευτικούς φορείς, στο επαγγελµατικό προφίλ των εκπαιδευτικών καθώς και στην 

υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα γίνονται αποδεκτά από τους εκπαιδευτικούς σε 

υψηλά ποσοστά. 

Στην παρούσα έρευνα, η επίδοση των µαθητών ως κριτήριο αξιολόγησης 

αντιµετωπίζεται µε σκεπτικισµό από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Αντίστοιχο 

αποτέλεσµα προέκυψε και στην έρευνα του Χαρακόπουλου (1998). Στις  έρευνες, όµως, 

του Πασιαρδή (1994) και της Παµουκτσόγλου (2000) η επίδοση των µαθητών γίνεται 

αποδεκτή ως κριτήριο αξιολόγησης σε σηµαντικό βαθµό. Το µόνο κριτήριο αξιολόγησης 

το οποίο στην παρούσα έρευνα προβληµατίζει τους εκπαιδευτικούς, ενώ απεναντίας σε 

άλλες έρευνες (Πασιαρδή, 1994, Παµουκτσόγλου, 2000) αναδεικνύεται ως σηµαντικό, 

αναφέρεται στην κοινωνική δράση των εκπαιδευτικών  

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές παρουσιάζονται στα δεκαπέντε από τα είκοσι έξι 

κριτήρια, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την  αξιολόγηση. 

Έτσι λοιπόν οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που συµφωνούν µε την αξιολόγηση του 
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έργου τους συµφωνούν σε µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε τους υπόλοιπους 

εκπαιδευτικούς στα συγκεκριµένα κριτήρια αξιολόγησης. Τα δεκαπέντε κριτήρια 

αναφέρονται: α) σε ικανότητες διδασκαλίας όπως την ενεργοποίηση των µαθητών, την 

εφαρµογή ποικίλων διδακτικών µεθόδων, το σχεδιασµό της διδασκαλίας, την αξιοποίηση 

του διαθέσιµου διδακτικού χρόνου, τη σαφήνεια των στόχων διδασκαλίας και την 

ανακοίνωσή τους στους µαθητές, τη σωστή διαχείριση και αξιοποίηση των εργασιών των 

µαθητών, τη σαφήνεια των επεξηγήσεων, την επίτευξη των στόχων διδασκαλίας, την 

ποιότητα και τα είδη των ερωτήσεων και τη χρησιµοποίηση ποικίλων µεθόδων 

αξιολόγησης των µαθητών,  β) σε δραστηριότητες επαγγελµατικής ανάπτυξης, όπως την 

ανάληψη πρωτοβουλιών, την υιοθέτηση καινοτοµιών και τη συµµετοχή σε εκπαιδευτικά 

προγράµµατα, την επιστηµονική κατάρτιση και δραστηριότητα, και γ) στην ανάληψη 

εξωσχολικών δραστηριοτήτων και στην κοινωνική δράση.  

Τα κριτήρια αξιολόγησης περιγράφουν κατά κάποιο τρόπο τις επαγγελµατικές 

πρακτικές. Όταν λοιπόν εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε αρκετά από 

αυτά τότε, πιθανά, µπορεί να τεθεί το ερώτηµα γιατί οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που 

συµφωνούν µε την αξιολόγηση του έργου τους διαφοροποιούνται από αυτούς που 

διαφωνούν σε σηµαντικό αριθµό κριτηρίων αξιολόγησης. Μήπως ισχύει η άποψη που 

διατυπώνεται από τους Hannay and Chism (1988:129) καθώς και από τους Duke and 

Stiggins (1990:123), σύµφωνα µε τους οποίους εµφανίζεται µια κατηγορία 

εκπαιδευτικών που έχουν αναπτύξει συγκεκριµένο στυλ διδασκαλίας και οι οποίοι σε 

αρκετές περιπτώσεις εµφανίζονται διστακτικοί σε κάθε προσπάθεια αλλαγής και 

επαγγελµατικής ανάπτυξης, παρόλο που γνωρίζουν ότι ενδεχοµένως κατ’ αυτόν τον 

τρόπο περιορίζεται η αποτελεσµατικότητά τους. Ενώ αντιθέτως, από την άλλη πλευρά 

εµφανίζεται µια άλλη κατηγορία εκπαιδευτικών οι οποίοι είναι περισσότερο σίγουροι για 

τις ικανότητες και την αποτελεσµατικότητά τους, επιδιώκουν την επαγγελµατική 

ανάπτυξη, αποδέχονται την κριτική αναφορικά µε την εργασία τους και ρισκάρουν 

υιοθετώντας καινοτοµίες στην εργασία τους. Σίγουρα το στοιχείο αυτό χρήζει περαιτέρω 

διερεύνησης. 

Ο βαθµός ικανοποίησης από την ενηµέρωση αναφορικά µε το νοµοθετικό 

πλαίσιο της αξιολόγησης αποτελεί παράγοντα που διαφοροποιεί τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος. Πιο συγκεκριµένα, η κοινωνική δράση και η προώθηση της οµαδικής 

εργασίας των µαθητών επιλέγονται σε µεγαλύτερο βαθµό από όσους νιώθουν 

ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωσή τους.  
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Η επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης διαφοροποιεί σε στατιστικά 

σηµαντικό επίπεδο τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Έτσι λοιπόν όσοι εκπαιδευτικοί 

δηλώνουν ότι επιθυµούν ο ∆ιευθυντής να είναι αξιολογητής αποδέχονται σε µεγαλύτερο 

βαθµό την υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα, τη συνεργασία µε Σχολικό 

Σύµβουλο, ∆ιευθυντή, Σύλλογο διδασκόντων και συναδέλφους ως κριτήρια 

αξιολόγησης. 

Επίσης, η επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως αξιολογητή διαφοροποιεί τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος σε δύο κριτήρια αξιολόγησης. Όσοι εκπαιδευτικοί 

δηλώνουν ότι συµφωνούν ο Σχολικός Σύµβουλος να είναι φορέας αξιολόγησης δέχονται 

σε υψηλότερο βαθµό τη συνεργασία µε ∆ιευθυντή και Σχολικό Σύµβουλο, καθώς και την 

επίδοση των µαθητών ως κριτήρια αξιολόγησης.   

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί που επιλέγουν τα συγκεκριµένα 

στελέχη της εκπαίδευσης ως αξιολογητές αναγνωρίζουν σε µεγαλύτερο βαθµό τη 

σηµαντικότητα της συνεργασίας τους ως κριτήριο αξιολόγησης. Ιδιαίτερα, όσον αφορά 

το ∆ιευθυντή αναγνωρίζεται επίσης η σηµαντικότητα της υπηρεσιακής συνέπειας και 

υπευθυνότητας προφανώς επειδή το συγκεκριµένο κριτήριο αξιολόγησης συνδέεται 

άµεσα µε την εύρυθµη λειτουργία αλλά και την αποτελεσµατικότητα της σχολικής 

µονάδας.  

 

 

11.6 Παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη 

 

Οι παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη αποτελούν σηµείο το οποίο 

χρησιµοποιείται για την άσκηση κριτικής κατά της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών. Ιδιαίτερα η κριτική αφορά  τον αριθµό των µαθητών και τις ελλείψεις 

στην υποδοµή του σχολείου  (Bridges, 1990:152). Από αρκετούς ερευνητές (Stufflebeam 

and Shinfield, 1995:17, Καρακατσάνης, 1994:182, Uhlenbeck et all, 2002:257) 

προτείνεται ότι το πλαίσιο διδασκαλίας και οι συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών 

πρέπει να αναγνωρίζονται και να λαµβάνονται υπόψη προκειµένου η αξιολόγηση να µην 

αντιµετωπίζει τη δυσπιστία των εκπαιδευτικών.  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος θεωρούν από αρκετά σηµαντικούς έως και πολύ 

σηµαντικούς (µ.ο: 3,95 – 4,63) όλους τους παράγοντες που διαµορφώνουν το ευρύτερο 

πλαίσιο διδασκαλίας και τις συνθήκες εργασίας τους. Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί επιθυµούν οι παράγοντες που βρίσκονται έξω από τον έλεγχό τους και 
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πιθανά επιδρούν αρνητικά στην αποτελεσµατικότητά τους να αναγνωρίζονται και να 

λαµβάνονται σοβαρά υπόψη στην αξιολόγηση του έργου τους προκειµένου να 

αποφευχθούν οι όποιες αδικίες.  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος διαφοροποιούνται στο χαµηλό επίπεδο των 

µαθητών της τάξης, στην ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών, στην έλλειψη βοηθητικών χώρων 

και στην περιορισµένη χρηµατοδότηση του σχολείου, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας 

τους ως προς την αξιολόγηση του έργου τους. Πιο συγκεκριµένα οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος που διαφωνούν θεωρούν σηµαντικούς σε µεγαλύτερο βαθµό τους παραπάνω 

τέσσερις παράγοντες σε σχέση µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Έτσι λοιπόν 

εµφανίζονται πιο απαιτητικοί στη συνεκτίµηση βασικών παραγόντων που δρουν 

ανασταλτικά στο έργο τους. Ενδεχοµένως αυτό συµβαίνει επειδή εκτιµούν ότι κατά 

αυτόν τον τρόπο περιορίζονται οι πιθανές αδικίες σε βάρος τους. Ιδιαίτερα δε όταν 

θεωρούν ότι θα χρεωθούν λάθη ή παραλείψεις άλλων συντελεστών της εκπαίδευσης.   

Η ικανοποίηση που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί από την ενηµέρωση που έχουν για 

το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης τους διαφοροποιεί επίσης σε στατιστικά 

σηµαντικό επίπεδο αναφορικά µε τους παράγοντες που πρέπει να λαµβάνονται υπόψη. 

Έτσι λοιπόν όσοι δε νιώθουν ικανοποιηµένοι από την ενηµέρωση που έχουν επιθυµούν 

σε µεγαλύτερο βαθµό να λαµβάνεται υπόψη η συνδιδασκαλία µαθητών διαφορετικών 

τάξεων σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς που νιώθουν ότι έχουν τη σχετική ενηµέρωση. 

 

 

11.7 Φορείς αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

 

Από αρκετούς ερευνητές (∆ηµητρόπουλος, 1999:150, Peterson, 2000:5) 

επισηµαίνεται ότι οι φορείς αξιολόγησης πρέπει να εξειδικευθούν στο πεδίο της 

αξιολόγησης. Παράλληλα είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να συµµετέχουν στην αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών οι διαφορετικές οµάδες που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία.  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος θεωρούν ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

µετέχουν στην αξιολόγηση του έργου τους (ποσοστό 75,5%). Το γεγονός αυτό 

αναδεικνύει τη σηµαντικότητα που αποδίδουν στη διαδικασία της αυταξιολόγησης του 

έργου τους. Αυτό ίσως συµβαίνει επειδή θεωρούν ότι είναι σε θέση να γνωρίζουν 

καλύτερα από οποιονδήποτε άλλον τις πραγµατικές επαγγελµατικές τους ανάγκες 

(Αθανασίου, 1989:239, Παπασταµάτης, 2001:45) και να προγραµµατίζουν οι ίδιοι τις 
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µελλοντικές κινήσεις τους στον τοµέα της επαγγελµατικής ανάπτυξης (Σολοµών, 

1999:26, Reynolds and Muijs, 2003:109). Βέβαια δεν αποκλείεται και το ενδεχόµενο η 

συγκεκριµένη επιλογή να αποτελεί διέξοδο από την ανάγκη ανταπόκρισης στη 

διαδικασία της ετεροαξιολόγησης. Παρόλα αυτά η σηµαντικότητα της αυτοαξιολόγησης 

επιβεβαιώνεται και από τα αποτελέσµατα αντίστοιχων ερευνών (Πασιαρδής, 1994, 

Παµουκτσόγλου, 2000, Ξανθάκου, 2000, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2002). Στο σηµείο 

αυτό πρέπει να επισηµανθεί ότι στα σχετικά νοµοθετικά κείµενα πέρα από µια 

γενικόλογη αναφορά στη δυνατότητα των εκπαιδευτικών να καταθέτουν τις απόψεις τους 

αναφορικά µε την αξιολόγηση του έργου τους, δε γίνεται λόγος για αυτοαξιολόγηση.   

Ο Σχολικός Σύµβουλος (ποσοστό 61,0%) και ο ∆ιευθυντής (ποσοστό 57,8%) 

γίνονται δεκτοί ως αξιολογητές σε ικανοποιητικό βαθµό από τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος. Λαµβάνοντας υπόψη το γεγονός ότι τα συγκεκριµένα στελέχη αποτελούν του 

φορείς αξιολόγησης που προωθεί το ΥΠΕΠΘ διαπιστώνουµε ότι οι εκπαιδευτικοί του 

δείγµατος συµφωνούν σε σηµαντικό βαθµό µε την επιλογή της Πολιτείας. Αντίστοιχα 

συµπεράσµατα προκύπτουν και από τις έρευνες των Πασιαρδή (1994), Χαρακόπουλου 

(1998) και Παµουκστόγλου (2000).  

Όσον αφορά τα στελέχη της εκπαίδευσης θεωρείται (Peterson, 2000:203) ότι η 

αποδοχή τους εξασφαλίζεται επειδή τα στελέχη γνωρίζουν την εργασία των 

εκπαιδευτικών, συνεργάζονται µε τους εκπαιδευτικούς και µπορούν να τους 

ενηµερώσουν για την αξία της απόδοσής τους καλύτερα από ότι οι άλλες προτεινόµενες 

οµάδες. Στην Ελλάδα αναφορικά µε τη συµµετοχή τω εν λόγω στελεχών στην 

αξιολόγηση αναπτύσσονται αντικρουόµενες απόψεις (Γέρος, 1985, Αθανασίου, 

1989:237-238, Καραγεώργος, 1994:42, ∆ΟΕ, 1998:147, ∆ηµητρόπουλος, 1999:293, 

Πασιαρδής, 2000:21,  Καραφύλλης, 2001:377, Λαθούρης, 2001:229). Ο παραπάνω 

προβληµατισµός ενισχύεται από τα αποτελέσµατα των ερευνών σύµφωνα µε τα οποία 

από τη µια πλευρά τα συγκεκριµένα στελέχη γίνονται αποδεκτά σε σηµαντικό βαθµό από 

τους εκπαιδευτικούς, από την άλλη όµως, υπάρχει ένα µικρότερο τµήµα εκπαιδευτικών 

που αντιµετωπίζει τη συγκεκριµένη επιλογή µε σκεπτικισµό.  

Οι µαθητές ως φορείς αξιολόγησης δεν απορρίπτονται, αλλά προβληµατίζουν 

τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος (ποσοστό 41,7%). Αντίστοιχα αποτελέσµατα 

προέκυψαν και από την έρευνα του Πασιαρδή (1994). Στην έρευνα του Χαρακόπουλου 

οι µαθητές γίνονται αποδεκτοί σε υψηλότερο βαθµό, ενώ σε έρευνα του Παιδαγωγικού 

Ινστιτούτου (2002) σε µικρότερο.  Τα παραπάνω συνάδουν και µε τις απόψεις που 

εκφράζονται και σύµφωνα µε τις οποίες η συµµετοχή των µαθητών στην αξιολόγηση του 
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έργου των εκπαιδευτικών άλλοτε γίνεται αποδεκτή (Πασιαρδής, 1994:18, Κουτσούλης, 

2000:381, Παπασταµάτης, 2001:53, Ψαχαρόπουλος, 2003:126), ενώ άλλοτε 

αντιµετωπίζεται µε προβληµατισµό (Αθανασίου, 1989:239, Strike, 1990:369 Peterson, 

2000:104, Παπασταµάτης, 2001:53). Έτσι λοιπόν δεν απορρίπτεται η δυνατότητα 

συµµετοχής των µαθητών στην αξιολόγηση ικανοποιώντας πιθανότατα την ανάγκη 

άντλησης πληροφοριών από το στενό πλαίσιο εργασίας των εκπαιδευτικών. Παραµένει 

όµως, ο προβληµατισµός που απορρέει α) από το ενδεχόµενο της διατάραξης των 

σχέσεων µε τους µαθητές, και β) από την έλλειψη εγκυρότητας και αξιοπιστίας στις 

πληροφορίες που θα αντληθούν από τους µαθητές.  

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος εµφανίζονται προβληµατισµένοι για τη 

συµµετοχή του Συλλόγου ∆ιδασκόντων στην αξιολόγηση του έργου τους (ποσοστό 

29,4%). Αντίστοιχα ευρήµατα εµφανίζονται στην έρευνα του Πασιαρδή (1994). Στην 

έρευνα του Χαρακόπουλου (1998) οι συνάδελφοι γίνονται αποδεκτοί σε υψηλότερο 

βαθµό, ενώ στην έρευνα του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2000) σε µικρότερο.  Ίσως τα 

προβλήµατα που εµφανίζονται από την έλλειψη οργάνωσης στη διαδικασία αξιολόγησης 

που περιορίζει την αντικειµενικότητα και την εγκυρότητά της (Manning, 1989:57, 

Παπασταµάτης, 2001:50) υπερισχύουν των πλεονεκτηµάτων που εµφανίζονται όταν οι 

συνάδελφοι των εκπαιδευτικών είναι και φορείς αξιολόγησης (Manning, 1989:46-48, 

∆ηµητρόπουλος, 1999:265, Παπασταµάτης, 2001:50, Μιχαήλ και άλλοι, 2003:62). 

Η συµµετοχή των γονέων στην αξιολόγηση γίνεται αποδεκτή από τους 

εκπαιδευτικούς σε ιδιαίτερα χαµηλό ποσοστό (13,2%). Στις έρευνες των Χαρακόπουλου 

(1998) και Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2002) η αποδοχή των γονέων είναι επίσης 

περιορισµένη, αν και εµφανίζονται υψηλότερα ποσοστά.  Το γεγονός αυτό συνδέεται µε 

το ότι οι εκπαιδευτικοί πιθανόν να θεωρούν ότι δε νοµιµοποιούνται οι γονείς των 

µαθητών να συµµετέχουν στην αξιολόγηση του έργου τους επειδή κάτι τέτοιο µπορεί να 

δηµιουργήσει προβλήµατα στην εκπαιδευτική διαδικασία (Strike, 1990:369, Peterson, 

2000:169, Παπασταµάτης, 2001:56). Οι υπόλοιποι φορείς αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών παρουσιάζουν ιδιαίτερα χαµηλή αποδοχή από τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος.  

Ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση αποτελεί 

παράγοντα που διαφοροποιεί τους εκπαιδευτικούς σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο. Πιο 

συγκεκριµένα, οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές εµφανίζονται στο ∆ιευθυντή, στο 

Σχολικό Σύµβουλο, στον Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης ή Γραφείου, στους µαθητές της 

τάξης, στο σώµα µονίµων αξιολογητών, στην Επιτροπή του ΥΠΕΠΘ, στην Επιτροπή του 
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Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, στην Επιτροπή Πανεπιστηµιακών. Οι µαθητές της τάξης ως 

φορείς αξιολόγησης γίνονται αποδεκτοί σε µεγαλύτερο βαθµό από όσους ούτε 

συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε την αξιολόγηση. Στους υπόλοιπους φορείς αξιολόγησης 

που παρουσιάζονται στατιστικές διαφορές, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος που 

συµφωνούν µε την αξιολόγηση εµφανίζουν µεγαλύτερο βαθµό αποδοχής σε σχέση µε 

τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς.  

Τέλος, ένα στοιχείο που θα πρέπει να επισηµανθεί είναι ότι ενώ οι εκπαιδευτικοί 

του δείγµατος αναδεικνύουν τη σηµαντικότητα της επιστηµονικής κατάρτισης των 

αξιολογητών, ούτε οι Πανεπιστηµιακοί αλλά ούτε και το σώµα µονίµων αξιολογητών 

φαίνεται να γίνονται αποδεκτοί ως φορείς αξιολόγησης 

 

 

11.8 Μέθοδοι-τεχνικές αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

  

Αρκετοί ερευνητές (Iwanicki, 1990:166, Πασιαρδής, 1994:20, Καρακατσάνης, 

1994:170,  Kyriakou, 1996:154, ∆ηµητρόπουλος, 1999:171, Ιορδανίδης, 1999:83, 

Peterson, 2000:190, Kyriakides and Campbell, 2003:31, Lee et all, 2003:58) 

υποστηρίζουν ότι η παρατήρηση της διδασκαλίας µπορεί να πληροφορήσει για όσα 

συµβαίνουν κατά τη διδασκαλία, να συµβάλει στη δηµιουργία του προφίλ των 

εκπαιδευτικών, να προσεγγίσουν οι εκπαιδευτικοί µε κριτικό τρόπο την εργασία τους και 

να ανοίξει το διάλογο µεταξύ εκπαιδευτικών και αξιολογητή µε στόχο την 

ανατροφοδότηση. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας οι εκπαιδευτικοί 

του δείγµατος κατατάσσουν πρώτη (ποσοστό 51,9%) στις επιλογές τους την παρατήρηση 

ως µέθοδο αξιολόγησης. Αντίστοιχο αποτέλεσµα εµφανίζεται και στην έρευνα του 

Πασιαρδή (1994). Ενδεχοµένως οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τις δυνατότητες της 

παρατήρησης και για το λόγο αυτό την επιλέγουν. 

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος επιλέγουν στη συνέχεια την άντληση 

πληροφοριών από τους µαθητές (ποσοστό 47,1%). Πιθανά να αναγνωρίζουν ότι οι 

µαθητές της τάξης τους µπορούν να αποτελέσουν σηµαντική πηγή πληροφοριών για 

γεγονότα που έλαβαν χώρα κατά τη διδασκαλία (Πασιαρδής, 1994:18, Κουτσούλης, 

2000:381, Ψαχαρόπουλος, 2003:126) όχι, όµως, για την αποτελεσµατικότητά τους.   

Η συνέντευξη, ως µέθοδος αξιολόγησης, κατατάσσεται στην τρίτη θέση των 

προτιµήσεων των εκπαιδευτικών (ποσοστό 41,8%). Βέβαια ο βαθµός αποδοχής δεν είναι 

ιδιαίτερα υψηλός. Από τη µια πλευρά διαφαίνεται ότι γίνεται αποδεκτή η δυνατότητά της 
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να υποστηρίζει την επικοινωνία µεταξύ αξιολογούµενων και αξιολογητή (Μάνδαλος, 

1996:270) προκειµένου να τεθούν οι βάσεις συνεργασίας, κατανόησης και αµοιβαίας 

εµπιστοσύνης (Καρακατσάνης, 1994:166) µε απώτερο στόχο την ανατροφοδότηση των 

εκπαιδευτικών (Αθανασίου, 1989:247). Από την άλλη πλευρά, όµως, αναδεικνύεται ο 

προβληµατισµός των εκπαιδευτικών αναφορικά µε τον τρόπο που θα χρησιµοποιηθεί η 

συγκεκριµένη µέθοδος από τους αξιολογητές (Manning, 1989:94-95, Hopkins, 1989:56-

57, Stufflebeam and Sanders, 1990:424, Ovando, 2001:228).  

Η περιγραφική έκθεση από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς κατατάσσεται στην 

τέταρτη θέση (ποσοστό 40,1%). Λαµβάνοντας υπόψη και την υψηλή θέση που κατέχει η 

συµµετοχή των εκπαιδευτικών στην αξιολόγησή τους προκύπτει το συµπέρασµα ότι η 

αυτοαξιολόγηση θεωρείται ως σηµαντικό στοιχείο από τους εκπαιδευτικούς του 

δείγµατος.  

Η περιγραφική έκθεση από τους ∆ιευθυντές (ποσοστό 33,8%) και από τους 

Σχολικούς Συµβούλους (ποσοστό 29,7%) δε συγκεντρώνει ιδιαίτερα σηµαντικά 

ποσοστά. Παρόλα αυτά µπορεί να υποστηριχθεί ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

επιθυµούν τα παραπάνω στελέχη να αξιοποιούν διάφορες µεθόδους-τεχνικές 

αξιολόγησης. Η παραπάνω άποψη βασίζεται πρώτον, στα σηµαντικά ποσοστά αποδοχής 

που συγκεντρώνουν οι παραπάνω φορείς, και δεύτερον στο ότι µέθοδοι-τεχνικές όπως η 

παρατήρηση και η συνέντευξη που µπορούν να αξιοποιηθούν από τους εν λόγω φορείς 

βρίσκονται υψηλά στις επιλογές των εκπαιδευτικών. 

Με προβληµατισµό αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί τη χρησιµοποίηση των τεστ 

επίδοσης των µαθητών ως µέθοδο-τεχνική αξιολόγησης του έργου τους (ποσοστό 

21,2%). Οι υπόλοιπες µέθοδοι-τεχνικές παρουσιάζουν χαµηλά ποσοστά αποδοχής από 

τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος (19,1% - 5,0%). 

Από τα παραπάνω στοιχεία προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος δεν 

προτιµούν κάποια συγκεκριµένη µέθοδο-τεχνική, αλλά επιθυµούν η αξιολόγηση να 

γίνεται µε συνδυασµό τους.  

Σε επίπεδο επαγωγικής στατιστικής οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος 

διαφοροποιούνται σε σηµαντικό επίπεδο στην παρατήρηση, στη συνέντευξη, στο 

ερωτηµατολόγιου προς τους µαθητές, στον υπηρεσιακό φάκελο, στο φάκελο 

τεκµηρίωσης, στη βιντεοσκόπηση διδασκαλιών, στην περιγραφική έκθεση από τους 

ίδιους τους εκπαιδευτικούς, στην περιγραφική έκθεση από τους ∆ιευθυντές και στην 

περιγραφική έκθεση από τους Σχολικούς Συµβούλους, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας 

τους ως προς την αξιολόγηση. Το ερωτηµατολόγιο προς τους µαθητές γίνεται αποδεκτό 
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στο µεγαλύτερο βαθµό από όσους ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν µε την αξιολόγηση. 

Οι υπόλοιπες µέθοδοι-τεχνικές στις οποίες εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές επιλέγονται σε υψηλότερα ποσοστά από όσους συµφωνούν µε την αξιολόγηση. 

Ενδεχοµένως αυτή η κατηγορία των εκπαιδευτικών να αναγνωρίζει τη σηµαντικότητα 

της εφαρµογής ποικίλων µεθόδων-τεχνικών αξιολόγησης προκειµένου να 

συγκεντρωθούν οι απαραίτητες πληροφορίες.  

Η επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης διαφοροποιεί σε στατιστικά 

σηµαντικό επίπεδο τους εκπαιδευτικούς. Όσοι επιλέγουν το ∆ιευθυντή ως αξιολογητή 

δηλώνουν ότι συµφωνούν σε µεγαλύτερο βαθµό µε τη χρησιµοποίηση του υπηρεσιακού 

φακέλου και της περιγραφικής έκθεσης από τους ίδιους τους ∆ιευθυντές ως µέθοδο-

τεχνική αξιολόγησης. 

Παράγοντας που διαφοροποιεί σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο τους 

εκπαιδευτικούς είναι και η επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. Οι 

διαφορές εµφανίζονται στην παρατήρηση, στη συνέντευξη, στον υπηρεσιακό φάκελο, 

στην περιγραφική έκθεση από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, καθώς και στην 

περιγραφική έκθεση από τους Σχολικούς Συµβούλους. Σε όλες τις παραπάνω µεθόδους-

τεχνικές αξιολόγησης οι εκπαιδευτικοί που επιλέγουν ο Σχολικός Σύµβουλος να είναι και 

αξιολογητής παρουσιάζουν µεγαλύτερο βαθµό αποδοχής σε σχέση µε τους 

εκπαιδευτικούς που δεν εκφράζουν αντίστοιχη άποψη. Ενδεχοµένως επειδή επιθυµούν ο 

αξιολογητής να αξιοποιεί ποικιλία µεθόδων-τεχνικών αξιολόγησης του έργου τους και 

παράλληλα να δίνεται η δυνατότητα να συµµετέχουν στην αξιολόγησή τους. 

 

 

11.9 Γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών 

 
Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµφωνούν στη γνωστοποίηση στους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς σε ποσοστό 98,5%. Αντίστοιχα αποτελέσµατα εµφανίζονται στις έρευνες 

των Πασιαρδή (1994) και Παµουκστόγλου (2000). Η γνωστοποίηση στους διοικητικούς 

και επιστηµονικούς προϊσταµένους, δηλαδή το ∆ιευθυντή και το Σχολικό Σύµβουλο 

προβληµατίζει τους εκπαιδευτικούς. Τα ποσοστά αποδοχής είναι χαµηλά (34,2% & 

34,5% αντίστοιχα). Η γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στις υπόλοιπες οµάδες δεν 

γίνεται αποδεκτή από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Τα ποσοστά αποδοχής 

κυµαίνονται µεταξύ 14,6% και 0,0%. Τα παραπάνω αποτελέσµατα επιβεβαιώνουν εν 
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µέρει την άποψη σύµφωνα µε την οποία η γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων πρέπει να 

επιτρέπεται σε όσους νοµιµοποιούνται να έχουν πρόσβαση (Stufflebeam and Sanders, 

1990:422) δηλαδή τους εκπαιδευτικούς καθώς και στους διοικητικούς και 

επιστηµονικούς προϊσταµένους τους (Hopkins, 1989:173, ∆ηµητρόπουλος, 1999:276, 

Παπασταµάτης, 2001:61). ∆ιαφαίνεται, λοιπόν, η ανάγκη των εκπαιδευτικών η 

γνωστοποίηση να περιοριστεί στο εσωτερικό του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Αποκλείοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο άλλες οµάδες ενδιαφερόντων τις οποίες 

ενδεχοµένως δεν εµπιστεύονται. Πιθανότατα επειδή δεν γνωρίζουν πως θα 

νοηµατοδοτήσουν και πως θα χρησιµοποιήσουν οι συγκεκριµένες οµάδες τις 

πληροφορίες, αλλά και τι συνέπειες θα έχουν όλα αυτά για τους ίδιους στο 

επαγγελµατικό και προσωπικό επίπεδο. 

Ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγησή τους αποτελεί 

παράγοντα που τους διαφοροποιεί σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο. Πιο συγκεκριµένα, 

οι διαφορές εµφανίζονται στη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στο ∆ιευθυντή, στο 

Σχολικό Σύµβουλο, στον Προϊστάµενο Εκπαίδευσης ή Γραφείου καθώς και στο 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Όσοι εκπαιδευτικοί ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν 

αποδέχονται σε µεγαλύτερο βαθµό τη γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων στον 

Προϊστάµενο ∆ιεύθυνσης ή Γραφείου. Ενώ οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν δηλώνουν 

σε µεγαλύτερα ποσοστά σε σχέση µε τους υπόλοιπους τη γνωστοποίηση των 

αποτελεσµάτων στο ∆ιευθυντή, στο Σχολικό Σύµβουλο και στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο.  

Η ικανοποίηση που νιώθουν οι εκπαιδευτικοί από την ενηµέρωση που έχουν 

αναφορικά µε το νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης αποτελεί παράγοντα που 

διαφοροποιεί, επίσης, τους εκπαιδευτικούς. Έτσι λοιπόν παρουσιάζονται στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στη γνωστοποίηση στο Σχολικό Σύµβουλο και στο Σύλλογο 

∆ιδασκόντων. Οι εκπαιδευτικοί που νιώθουν ότι έχουν ενηµέρωση για το νοµοθετικό 

πλαίσιο της αξιολόγησης συµφωνούν σε υψηλότερα ποσοστά να γνωστοποιούνται τα 

αποτελέσµατα στους παραπάνω φορείς σε σχέση µε όσους δεν έχουν τη σχετική 

ενηµέρωση.  

Η επιλογή του ∆ιευθυντή ως φορέα αξιολόγησης διαφοροποιεί σε στατιστικά 

σηµαντικό επίπεδο τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος αναφορικά µε τη γνωστοποίηση 

των αποτελεσµάτων. Όσοι επιλέγουν το ∆ιευθυντή δηλώνουν σε µεγαλύτερο βαθµό ότι 

επιθυµούν τη γνωστοποίηση του αποτελέσµατος της αξιολόγησής τους στο εν λόγω 

στέλεχος της εκπαίδευσης. Κατά τον ίδιο τρόπο διαφοροποιεί τους εκπαιδευτικούς και η 

επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης. Έτσι λοιπόν όσοι συµφωνούν 
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ο Σχολικός Σύµβουλος να είναι και αξιολογητής αποδέχονται σε µεγαλύτερο βαθµό τη 

γνωστοποίηση του αποτελέσµατος της αξιολόγησής τους στο συγκεκριµένο στέλεχος της 

εκπαίδευσης.  

Αναφορικά µε την γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων έχουµε να παρατηρήσουµε 

τα παρακάτω. Πρώτον, η γνωστοποίηση δεν µπορεί να αντιµετωπιστεί ανεξάρτητα από 

τους σκοπούς της αξιολόγησης. ∆εύτερον, το τελικό αποτέλεσµα της αξιολόγησης 

αποτελεί µια ολότητα έστω και αν προέρχεται από το συµψηφισµό των κρίσεων 

διαφόρων αξιολογητών. Τρίτον, όταν οι προϋποθέσεις της συνεργασίας, της αµοιβαίας 

εµπιστοσύνης αλλά και του αµοιβαίου σεβασµού είναι εξασφαλισµένες τότε η 

γνωστοποίηση των αποτελεσµάτων σε όλους τους εµπλεκόµενους αποτελεί αναµενόµενη 

κατάληξη της διαδικασίας. Τέταρτον, όταν η αξιολόγηση επιδιώκει την επαγγελµατική 

ανάπτυξη και βελτίωση των εκπαιδευτικών τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης είναι 

λογικό να γνωστοποιούνται στους άµεσα εµπλεκόµενους προκειµένου να ληφθούν οι 

κατάλληλες αποφάσεις.  

 

 

11.10 Συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς, δικαίωµα ένστασης και προτάσεις 

των εκπαιδευτικών 

 

Αρκετοί ερευνητές (Αθανασίου, 1989:249, Bacharach et all, 1990:134, Kyriakou, 

1996:153) εκφράζουν την άποψη ότι τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών δεν πρέπει να έχουν συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς τους. Πιο 

συγκεκριµένα, θεωρείται ότι πρέπει να αποφεύγεται η σύνδεση της αξιολόγησης µε 

µισθολογικά ζητήµατα, µε µεταθέσεις και αποσπάσεις επειδή εγκυµονεί ο κίνδυνος της 

ανάπτυξης ανταγωνιστικών τάσεων µεταξύ των εκπαιδευτικών καταστρέφοντας έτσι το 

απαιτούµενο συνεργατικό κλίµα. Από τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας 

προκύπτει ότι αντίστοιχη άποψη εκφράζεται και από την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

του δείγµατος.  

Όσοι, όµως, δηλώνουν ότι δέχονται την ύπαρξη συνεπειών κατατάσσουν πρώτη 

στις προτιµήσεις τους τη σύνδεση µε τη βαθµολογική εξέλιξη. Ακολουθούν η µετάταξη 

σε διοικητικές θέσεις, η οικονοµική εξέλιξη, η µονιµοποίηση, η µετάθεση-απόσπαση και 

τέλος η απόλυση των εκπαιδευτικών. 

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές εµφανίζονται ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας 

των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση. Έτσι λοιπόν οι εκπαιδευτικοί που 
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συµφωνούν µε την αξιολόγηση αποδέχονται σε µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε τους 

υπόλοιπους εκπαιδευτικούς τη σύνδεση της αξιολόγησης µε το εργασιακό καθεστώς. 

Πιθανά προσδοκούν οφέλη από την αξιολόγησή τους. Συµφωνούν έτσι µε την άποψη 

που εκφράζεται από άλλους ερευνητές (Manning,1988:1, Iwanicki, 1990:159, 

Stufflebeam and Sanders, 1990:419,  Κατσουλάκης,1994:38, Creemers et all, 2003:69) 

σύµφωνα µε την οποία πρέπει να αξιοποιείται η αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών σε αποφάσεις που σχετίζονται µε την πρόσληψη και τη διατήρηση της 

εργασίας, την υπηρεσιακή εξέλιξη και τη χορήγηση αυξήσεων.   

Στη βαθµολογική εξέλιξη αλλά και στη µονιµοποίηση εµφανίζονται επίσης 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Οι εκπαιδευτικοί που αποδέχονται την ύπαρξη 

συνεπειών και παράλληλα συµφωνούν µε την αξιολόγηση δηλώνουν ότι επιθυµούν τη 

σύνδεση µε τη βαθµολογική εξέλιξη σε υψηλότερα ποσοστά σε σχέση µε τους 

υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Ενώ όσοι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν επιλέγουν σε 

µεγαλύτερο βαθµό τη µονιµοποίηση των εκπαιδευτικών.  

Τα κέρδη και οι ζηµίες στο επίπεδο των σχέσεων εργασίας διαφαίνεται ότι  

αποτελούν κρίσιµο παράγοντα που συµβάλλει στην αποδοχή ή την απόρριψη της 

αξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς. 

 

Αναφορικά µε το δικαίωµα ένστασης (Αθανασίου, 1989:240, Peterson, 1990:112) 

επί του αποτελέσµατος της αξιολόγησης, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος συµφωνούν σε 

υψηλότατο βαθµό µε την κατοχύρωσή του. Αντίστοιχο αποτέλεσµα εµφανίζεται και στην 

έρευνα του Πασιαρδή (1994). Η δυνατότητα των εκπαιδευτικών να αντιπαραβάλουν 

τεκµηριωµένα τις όποιες διαφωνίες του σχετικά µε την τελική κρίση του αξιολογητή 

αποτελεί στοιχείο σεβασµού της προσωπικότητάς τους σε επαγγελµατικό, προσωπικό και 

πολιτικό επίπεδο. Εξάλλου η αξιολόγηση αναγνωρίζει τα δικαιώµατα που έχουν οι 

εκπαιδευτικοί ως επαγγελµατίες και πολίτες (Strike, 1990:357-358). Ίσως η κατοχύρωση 

του παραπάνω δικαιώµατος αποτελεί προϋπόθεση εφαρµογής της αξιολόγησης σε 

δηµοκρατικό πλαίσιο.  

Η επιλογή του Σχολικού Συµβούλου ως φορέα αξιολόγησης διαφοροποιεί σε 

στατιστικά σηµαντικό επίπεδο τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος. Συγκεκριµένα όσοι 

συµφωνούν µε την επιλογή του παραπάνω στελέχους ως αξιολογητή επιθυµούν σε 

µεγαλύτερο βαθµό σε σχέση µε τους υπόλοιπους να εξασφαλίζεται το δικαίωµα 

ένστασης. 

 



 333

Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος στις προτάσεις τους αναφορικά µε την 

αξιολόγηση του έργου τους εστιάζουν κυρίως σε θέµατα που συνδέονται µε τη 

διαδικασία της αξιολόγησης και ειδικότερα σε προβλήµατα που εµφανίζονται κατά την 

εφαρµογή της. Ακολουθούν οι αναφορές στις δυνατότητες που έχει η αξιολόγηση  και 

στους αρνητικούς χαρακτηρισµούς – µηχανισµός ελέγχου.   

Ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση τους 

διαφοροποιεί σε στατιστικά σηµαντικό επίπεδο. Η διαφορά εµφανίζεται στην κατηγορία 

αρνητικοί χαρακτηρισµοί-µηχανισµός ελέγχου, όπου οι εκπαιδευτικοί που συµφωνούν µε 

την αξιολόγηση αναφέρονται σε µικρότερα ποσοστά σε σχέση µε τις υπόλοιπες 

κατηγορίες εκπαιδευτικών. Το παραπάνω αποτέλεσµα κατά αντίστροφο τρόπο, ίσως 

είναι ενδεικτικό των προσδοκιών που έχουν όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση. 

 

 

11.11  Συµπεράσµατα  

 

Στο παρόν υποκεφάλαιο θα παρουσιαστούν συνοπτικά τα συµπεράσµατα που 

προέκυψαν από την ανάλυση των αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας. 

1. Οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος νιώθουν ελάχιστη ικανοποίηση από την 

ενηµέρωση που έχουν τόσο σε θέµατα εκπαιδευτικής αξιολόγησης όσο και για το 

νοµοθετικό πλαίσιο της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Όσοι έχουν ενηµέρωση την 

αντλούν κυρίως από συζητήσεις µε συναδέλφους και συνδικαλιστικούς φορείς καθώς 

επίσης και από τα Μ.Μ.Ε. 

2. Οι εκπαιδευτικοί στις δηλώσεις τους για τον όρο «αξιολόγηση του έργου των 

εκπαιδευτικών» προβαίνουν σε θετικούς και αρνητικούς χαρακτηρισµούς. Οι αρνητικοί 

χαρακτηρισµοί αναφέρονται στην εµφάνιση πελατειακών σχέσεων και σχέσεων 

εξάρτησης, στα προβλήµατα κατά την εφαρµογή και στον ελεγκτικό χαρακτήρα της 

αξιολόγησης. Οι θετικοί χαρακτηρισµοί αφορούν τη δυνατότητα βελτίωσης, την 

ενίσχυση της υπευθυνότητας, της αξιοκρατίας και της αποτελεσµατικότητας. 

3. Τα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης µε τα οποία συµφωνούν οι 

εκπαιδευτικοί συνδέονται µε την ανατροφοδότηση και την υποστήριξη µέσα από 

επιµορφωτικά προγράµµατα προκειµένου να υπερκεραστούν οι όποιες αδυναµίες των 

εκπαιδευτικών. Επίσης µε την ανάληψη της ευθύνης που αναλογεί στους εκπαιδευτικούς 

καθώς και µε τη βελτίωση των προγραµµάτων σπουδών των Πανεπιστηµιακών 

Τµηµάτων. 
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4. Το σύνολο σχεδόν των αντεπιχειρηµάτων βρίσκει σύµφωνους τους 

εκπαιδευτικούς. Πρόκειται για επιχειρήµατα που αφορούν την ανάπτυξη προβληµατικών 

σχέσεων µεταξύ των εµπλεκόµενων, τα προβλήµατα που εµφανίζονται συνολικά στη 

διαδικασία της αξιολόγησης, τον τρόπο αξιοποίησης των αποτελεσµάτων καθώς και τον 

επιλεκτικό και ελεγκτικό χαρακτήρα της.  

5. Το µεγαλύτερο τµήµα των εκπαιδευτικών τάσσεται κατά της αξιολόγησης. 

Αρκετά κοντά βρίσκονται όσοι συµφωνούν µε την αξιολόγηση, ενώ υπάρχει ένα 

σηµαντικός αριθµός εκπαιδευτικών που δεν έχει αποσαφηνίσει την άποψή του. Τα 

επιχειρήµατα που επικαλούνται όσοι διαφωνούν εστιάζουν στα προβλήµατα που 

εµφανίζονται κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης, την ανάπτυξη προβληµατικών 

σχέσεων µεταξύ των εµπλεκοµένων καθώς και στον ελεγκτικό χαρακτήρα της 

αξιολόγησης. Όσοι συµφωνούν προσδοκούν από την αξιολόγηση να συµβάλει στη 

βελτίωση και την ενίσχυση της αξιοκρατίας και της υπευθυνότητας στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα. Τέλος, όσοι ούτε συµφωνούν ούτε διαφωνούν είτε αµφιταλαντεύονται µεταξύ 

των θετικών και αρνητικών στοιχείων της αξιολόγησης είτε δεν έχουν ενηµερωθεί 

σχετικά. 

6. Τα κριτήρια αξιολόγησης, που έχουν αντληθεί από την έρευνα για τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό, δεν φαίνεται να προβληµατίζουν τους εκπαιδευτικούς 

καθώς γίνονται αποδεκτά σε υψηλότατο βαθµό. Οι βασικές κατηγορίες των κριτηρίων 

αναφέρονται στη µεθόδευση της διδασκαλίας, στο κλίµα της τάξης, στη συνεργασία µε 

τους εκπαιδευτικούς φορείς, στο επαγγελµατικό προφίλ των εκπαιδευτικών καθώς και 

στην υπηρεσιακή συνέπεια και υπευθυνότητα.  

7. Οι εκπαιδευτικοί επιθυµούν σε υψηλότατο βαθµό να λαµβάνονται υπόψη στην 

αξιολόγησή τους οι παράγοντες που δεν βρίσκονται στον έλεγχό τους λειτουργούν, όµως, 

ανασταλτικά στην αποτελεσµατικότητά τους. Κατ’ αυτόν τον τρόπο δηλώνουν ότι θα 

ήταν άδικο να χρεωθούν παραλείψεις, αδυναµίες ή και λάθη άλλων συντελεστών της 

εκπαίδευσης.  

8. Ως φορείς αξιολόγησης προτιµώνται αυτοί που συνδέονται άµεσα µε τους 

εκπαιδευτικούς. Έτσι λοιπόν βασική επιλογή τους αποτελεί η συµµετοχή των ιδίων στην 

αξιολόγησή τους (αυτοαξιολόγηση). Παράλληλα ο Σχολικός Σύµβουλος και ο 

∆ιευθυντής γίνονται αποδεκτοί σε ικανοποιητικό βαθµό ως αξιολογητές. Τέλος, και οι 

µαθητές της τάξης έχουν κατά κάποιο τρόπο την εµπιστοσύνη των εκπαιδευτικών ως 

φορείς αξιολόγησης. 
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9. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι κατά την αξιολόγηση του έργου τους πρέπει να 

εφαρµόζονται ποικίλες µέθοδοι-τεχνικές αξιολόγησης. Η παρατήρηση της διδασκαλίας, 

η συνέντευξη, το ερωτηµατολόγιο προς τους µαθητές, η περιγραφική έκθεση από τους 

ίδιους τους εκπαιδευτικούς, τους ∆ιευθυντές και τους Σχολικούς Συµβούλους 

επιλέγονται κυρίως από τους εκπαιδευτικούς. 

10. Τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης θα πρέπει να γνωστοποιούνται 

οπωσδήποτε στους αξιολογούµενους εκπαιδευτικούς. Όµως, η ενηµέρωση των 

αξιολογητών αναφορικά µε το συνολικό αποτέλεσµα της αξιολόγησης προβληµατίζει 

τους εκπαιδευτικούς.   

11.Η σύνδεση της αξιολόγησης µε συνέπειες στο εργασιακό καθεστώς δεν γίνεται 

ευρύτερα αποδεκτή από τους εκπαιδευτικούς. Όσοι, όµως, επιθυµούν την παραπάνω 

σύνδεση επιλέγουν κυρίως τη βαθµολογική εξέλιξη, τη µετάταξη σε διοικητικές θέσεις, 

καθώς και την οικονοµική εξέλιξη. 

12. Στο σύστηµα αξιολόγησης πρέπει να προβλέπεται η δυνατότητα των 

εκπαιδευτικών να καταθέτουν ένσταση επί του αξιολογικού αποτελέσµατος. 

13. Στις προτάσεις τους για την αξιολόγηση οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται στις 

δυνατότητες της αξιολόγησης, στα προβλήµατα που εµφανίζονται κατά την εφαρµογή 

καθώς και στον ελεγκτικό χαρακτήρα της αξιολόγησης. 

14. Ο βαθµός συµφωνίας των εκπαιδευτικών ως προς την αξιολόγηση 

προσδιορίζει σε σηµαντικό βαθµό και τη θέση που παίρνουν σε βασικά ερωτήµατα όπως 

γιατί αξιολογούµε, ποιος θα αξιολογεί, τι θα αξιολογεί, πώς θα αξιολογεί, που θα 

γνωστοποιείται το αποτέλεσµα αλλά και πώς θα αξιοποιείται σε επίπεδο εργασιακών 

σχέσεων.    

15. Τέλος, όσοι νιώθουν καλύτερα ενηµερωµένοι αναφορικά µε το νοµοθετικό 

πλαίσιο της αξιολόγησης εµφανίζονται λιγότερο δύσπιστοι ως προς την αξιολόγησή 

τους.   

 
11.12  Προτάσεις  

 

1. Η εισαγωγή ενός συστήµατος αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών δεν 

µπορεί να λειτουργήσει αποτελεσµατικά και να γίνει αποδεκτή από τους εκπαιδευτικούς 

όταν επιβληθεί από τη διοίκηση του εκπαιδευτικού συστήµατος. Η εµπλοκή των 

εκπαιδευτικών τόσο στο επίπεδο του σχεδιασµού όσο και της εφαρµογής αποτελεί 

απαραίτητη προϋπόθεση προκειµένου να ενισχυθεί η αποδοχή και η 
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αποτελεσµατικότητας της αξιολόγησης. Υπό αυτές τις συνθήκες είναι δυνατό να 

αναπτυχθεί η αίσθηση «ιδιοκτησίας» και «κοινού σκοπού» που διαµορφώνουν κατά 

κάποιο τρόπο το φιλικό περιβάλλον που απαιτείται προκειµένου να περιοριστούν τα 

πιθανά προβλήµατα που εµφανίζονται κατά την εφαρµογή της αξιολόγησης.  

2. Ο σκοπός της αξιολόγησης που γίνεται ευρύτερα αποδεκτός είναι αυτός της 

βελτίωσης των εκπαιδευτικών στην κατεύθυνση της επαγγελµατικής ανάπτυξής τους. Οι 

εκπαιδευτικοί αναµένουν από την αξιολόγηση υποστήριξη προκειµένου να ενισχυθεί η 

αποτελεσµατικότητά τους. Η επίτευξη, όµως, του παραπάνω σκοπού χρειάζεται την 

άµεση διασύνδεσή του µε τα υπόλοιπα τµήµατα της αξιολόγησης και κυρίως µε τον 

τρόπο που θα αξιοποιούνται τα αποτελέσµατα. Έτσι λοιπόν δεν είναι ορθολογικό να 

προβούµε σε αξιολόγηση χωρίς παράλληλα να έχει τεθεί σε εφαρµογή το πλάνο βάσει 

του οποίου θα υποστηριχθούν οι εκπαιδευτικοί που έχουν ενδεχοµένως ανάγκες. Με 

άλλα λόγια η αξιολόγηση και η υποστήριξη των εκπαιδευτικών θα πρέπει να έχουν 

παράλληλες πορείες. 

3. Βέβαια η Πολιτεία νοµιµοποιείται να αξιοποιεί την αξιολόγηση προκειµένου 

να λάβει αποφάσεις και διοικητικού χαρακτήρα, όπως για παράδειγµα την επιλογή των 

στελεχών. Αυτό, όµως, που θα πρέπει να εξασφαλιστεί είναι η διάκριση της 

διαµορφωτικής αξιολόγησης όπου στόχος είναι η υποστήριξη και βελτίωση των 

εκπαιδευτικών από την τελική αξιολόγηση βάσει της οποίας θα παρθούν οι όποιες 

αποφάσεις για την επιλογή των στελεχών. 

4. Τα κριτήρια αξιολόγησης να αντλούνται από την έρευνα για τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό επειδή είναι αυτά που γίνονται αποδεκτά από τους 

εκπαιδευτικούς και παράλληλα συνδέονται µε το στόχο της βελτίωσης. Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο περιορίζονται τόσο ο υποκειµενισµός των αξιολογητών όσο και οι  παρερµηνείες 

και παρεξηγήσεις µεταξύ των εµπλεκοµένων. 

5. Η αυτοαξιολόγηση ως εναλλακτική µορφή αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών πρέπει να αξιοποιηθεί. Είναι απαραίτητο, όµως, να αποτελέσει µια καλά 

σχεδιασµένη διαδικασία στηριζόµενη σε σαφώς προσδιορισµένη στοχοθεσία, 

µεθοδολογία και κριτήρια αξιολόγησης προκειµένου να βοηθήσει αποτελεσµατικά τους 

εκπαιδευτικούς και ταυτόχρονα να αποφευχθεί η ανώφελη µεταφορά ευθυνών σε 

άλλους. 

6. Οι φορείς αξιολόγησης πρέπει να εξειδικευθούν στο θεωρητικό υπόβαθρο και 

τη µεθοδολογία της αξιολόγησης. Να αναγνωρίζουν και να λαµβάνουν υπόψη τους το 

περιβάλλον και τις συνθήκες εργασίας των εκπαιδευτικών προκειµένου να αποφευχθούν 
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πιθανές αδικίες. Οι πληροφορίες να αντλούνται µε τη χρησιµοποίηση ποικίλων µεθόδων, 

όπως παρατήρηση, συνέντευξη, ερωτηµατολόγια κ.α και από όσο το δυνατότερο 

περισσότερες πηγές πληροφόρησης (µαθητές, γονείς, συναδέλφους) έτσι ώστε ο 

αξιολογητής να συγκεντρώνει πληροφορίες για κάθε πλευρά του επαγγελµατικού ρόλου 

των εκπαιδευτικών. Η εξειδίκευση των αξιολογητών πρέπει, όµως, να συνδυαστεί και µε 

την αξιοκρατική επιλογή τους. Τέλος, λαµβάνοντας υπόψη και την αυτοαξιολόγηση 

προτείνεται το σύστηµα αξιολόγησης να αξιοποιεί εσωτερικούς και εξωτερικούς φορείς 

αξιολόγησης. 

7. Στη χώρα µας µόνο το ΥΠΕΠΘ έχει προσδιορίσει τα κριτήρια αξιολόγησης, 

που όπως έχουµε ήδη αναφέρει περιγράφουν το επάγγελµα των εκπαιδευτικών. Σε 

αντίστοιχη ενέργεια θα πρέπει ενδεχοµένως να προβεί και το συνδικαλιστικό κίνηµα των 

εκπαιδευτικών. Επίσης, θα έπρεπε ίσως η εκπαιδευτική κοινότητα να δραστηριοποιηθεί 

περισσότερο ενεργά στο επίπεδο της ανάπτυξης δράσεων προγραµµατισµού και 

απολογισµού του εκπαιδευτικού έργου που επιτελείται στη σχολική µονάδα. 

8. Η αξιολόγηση δε θα πρέπει να συνδεθεί µε το εργασιακό καθεστώς των 

εκπαιδευτικών. Η ανάπτυξη ανταγωνιστικών τάσεων µεταξύ των εκπαιδευτικών 

αποτελεί πιθανό ενδεχόµενο που ίσως δηµιουργήσει προβλήµατα στη διαµόρφωση του 

αναγκαίου κλίµατος συνεργασίας και εµπιστοσύνης µεταξύ των εµπλεκοµένων.  

9. Αποτελεί στοιχείο δηµοκρατικότητας για την αξιολόγηση η κατοχύρωση του 

δικαιώµατος των εκπαιδευτικών να προβαίνουν σε ένσταση κατά του αποτελέσµατος, 

όταν δε συµφωνούν µε την κρίση του αξιολογητή. 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 338

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 339

Πίνακας 1 
Κατανοµή απόλυτων τιµών και άθροισµα τακτικών τιµών για καθένα από τα επιχειρήµατα υπέρ της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση.  
 

Συµφωνώ Ούτε συµφωνώ ούτε 
διαφωνώ 

∆ιαφωνώ 

∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΥΠΕΡ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
f Άθροισµα 

τακτικών τιµών 
f Άθροισµα 

τακτικών τιµών 
f Άθροισµα 

τακτικών τιµών 
Να υποστηριχθούν οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους µέσα από επιµορφωτικά προγράµµατα 168 166,04 84 207,07 148 235,88 
Να βελτιωθούν τα προγράµµατα σπουδών των Πανεπιστηµιακών Τµηµάτων 164 156,73 84 197,58 147 244,28 
Να ανατροφοδοτηθούν οι εκπαιδευτικοί στο έργο τους και να βελτιώσουν έτσι την ποιότητά του 168 146,93 84 209,93 147 254,97 
Να αναλάβουν οι εκπαιδευτικοί το µέρος των ευθυνών που τους αναλογεί       166 142,43 84 213,74 144 251,51 
Να βελτιωθεί η ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος, µε την προώθηση αλλαγών και καινοτοµιών από την Πολιτεία 166 142,51 82 212,38 148 253,61 
Να βοηθηθούν καλοί εκπαιδευτικοί να γίνουν ακόµη καλύτεροι, εφόσον για όλους υπάρχουν 
περιθώρια βελτίωσης  

166 146,30 82 214,35 148 248,26 

Να ικανοποιηθούν ηθικά οι εκπαιδευτικοί για την προσπάθεια που καταβάλλουν 168 144,62 81 214,54 149 253,20 
Να επιλεγούν µε αξιοκρατικό τρόπο τα στελέχη της εκπαίδευσης 163 155,37 83 194,60 146 243,49 
Να επισηµανθούν οι  τυχόν αδυναµίες των εκπαιδευτικών 164 146,67 83 213,74 146 244,02 
Να διαπιστωθεί η ποιότητα του έργου των εκπαιδευτικών, εφόσον αυτή δεν διασφαλίζεται από 
την κατοχή και µόνο τίτλων σπουδών  

167 150,61 84 204,35 145 250,27 

Να εντείνουν τις προσπάθειές τους οι εκπαιδευτικοί εκείνοι που δεν εργάζονται συστηµατικά 168 156,31 82 206,09 146 242,78 
Να ενισχυθεί το επαγγελµατικό κύρος των εκπαιδευτικών 165 148,71 81 207,38 142 240,36 
Να ενισχυθεί η αυτογνωσία των εκπαιδευτικών 165 148,28 81 211,31 140 236,49 
Να σχηµατίσουν οι εκπαιδευτικοί εικόνα για το επίπεδο των ικανοτήτων τους   166 151,23 84 209,09 143 243,03 
Να διαπιστώσει η Πολιτεία το βαθµό αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού συστήµατος - - - - - - 
Να διασφαλιστεί η ποιότητα του έργου των εκπαιδευτικών, εφόσον οι γονείς δεν έχουν κανένα  δικαίωµα  στην επιλογή τους - - - - - - 
Να εντοπιστούν οι εκπαιδευτικοί που δεν είναι αποτελεσµατικοί στο έργο τους - - - - - - 
Να βελτιωθούν οι επιδόσεις των µαθητών - - - - - - 
Να ελέγξει η Πολιτεία το βαθµό εφαρµογής της εκπαιδευτικής πολιτικής  - - - - - - 
Να ενηµερωθούν οι γονείς για την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου που παρέχεται στα παιδιά τους - - - - - - 

 
 
 



 340

 
 

Πίνακας 2 
Κατανοµή απόλυτων τιµών και άθροισµα τακτικών τιµών σε καθένα από τα επιχειρήµατα κατά της αξιολόγησης του έργου  των εκπαιδευτικών,  ανάλογα µε το βαθµό 

συµφωνίας ως προς την αξιολόγηση.  
 

 
Συµφωνώ 

Ούτε συµφωνώ ούτε 
διαφωνώ 

 
∆ιαφωνώ 

∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΑ ΚΑΤΑ ΤΗΣ 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 
f Άθροισµα 

τακτικών τιµών 
f Άθροισµα 

τακτικών τιµών
f Άθροισµα 

τακτικών τιµών 
Είναι άδικη όταν µάλιστα δεν αξιολογούνται και οι υπόλοιποι συντελεστές του εκπαιδευτικού 
συστήµατος  

169 233,20 85 202,10 147 163,34 

Αναπτύσσονται σχέσεις εξάρτησης µεταξύ αξιολογητών και εκπαιδευτικών  - - - - - - 
∆εν λαµβάνει υπόψη παράγοντες που βρίσκονται έξω από τον έλεγχο των εκπαιδευτικών και που επηρεάζουν, όµως, το έργο τους - - - - - - 
Χρησιµοποιεί κριτήρια των οποίων αµφισβητείται η σαφήνεια  και η δυνατότητα αντικειµενικής 
εκτίµησης 

169 225,97 81 184,82 138 161,64 

Φέρνει στη µνήµη των εκπαιδευτικών την προηγούµενη αρνητική εµπειρία από τους επιθεωρητές 171 235,69 80 207,77 143 146,08 
Προκαλεί την ανάπτυξη πελατειακών σχέσεων µεταξύ αξιολογητών και εκπαιδευτικών 164 237,94 83 202,60 143 142,71 
Χρησιµοποιείται ως µέσο ελέγχου των εκπαιδευτικών  από το ΥΠΕΠΘ 169 232,53 79 197,09 138 143,65 
Σχεδιάζεται και εφαρµόζεται χωρίς να επιδιώκεται η συναίνεση των εκπαιδευτικών 171 225,20 82 202,03 140 159,60 
∆ιενεργείται από αξιολογητές των οποίων αµφισβητείται η  επιστηµονική κατάρτιση και η αντικειµενική κρίση - - - - - - 
Περιορίζεται µόνο στα άµεσα ορατά αποτελέσµατα της διδασκαλίας 154 209,62 70 179,58 138 151,09 
Κατηγοριοποιεί τους εκπαιδευτικούς και τους συγκρίνει µεταξύ τους 170 252,83 84 202,90 147 139,98 
Αποδυναµώνεται από την έλλειψη κοινά αποδεκτών απόψεων για το τι σηµαίνει καλός εκπαιδευτικός 159 233,20 81 187,42 140 143,79 
Προκαλεί άγχος και νευρικότητα στους εκπαιδευτικούς που µειώνουν την απόδοσή τους 171 251,98 84 209,22 147 138,36 
Προάγει τον ατοµικισµό και τον ανταγωνισµό και όχι τη συνεργασία µεταξύ των εκπαιδευτικών 170 255,98 85 195,45 147 142,00 
Περιορίζει την αυτονοµία των εκπαιδευτικών και έτσι υποβαθµίζει το ρόλο τους  170 265,77 85 188,62 147 134,62 
∆εν αξιοποιείται για ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού έργου 166 238,69 81 193,20 142 144,95 
Περιορίζεται µόνο στην επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης 154 209,62 70 179,58 138 151,09 
∆εν είναι απαραίτητη γιατί οι εκπαιδευτικοί εργάζονται υπεύθυνα και συστηµατικά - - - - - - 
∆εν είναι απαραίτητη γιατί οι εκπαιδευτικοί έχουν την απαιτούµενη παιδαγωγική κατάρτιση - - - - - - 
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Πίνακας 3 
Κατανοµή απόλυτων τιµών και άθροισµα τακτικών τιµών σε καθένα από τα κριτήρια αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας ως προς 

την αξιολόγηση. Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας των διαφορών των µέσων όρων 

 
Συµφωνώ 

Ούτε συµφωνώ ούτε 
διαφωνώ 

 
∆ιαφωνώ 

∆ΕΙΚΤΕΣ 

 
 

ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ 
ΕΡΓΟΥ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ f Άθροισµα 

τακτικών τιµών 
f Άθροισµα 

τακτικών τιµών
f Άθροισµα 

τακτικών τιµών 
Η ενεργοποίηση των µαθητών 161 186,04 84 181,37 146 215,40 
Η ευελιξία στη διδακτική πράξη µε την εφαρµογή ποικίλων διδακτικών µεθόδων - - - - - - 
Ο τρόπος δόµησης και σχεδιασµού της διδασκαλίας - - - - - - 
Η ανάληψη πρωτοβουλιών  - - - - - - 
Η αξιοποίηση του διαθέσιµου διδακτικού  χρόνου - - - - - - 
Η σαφήνεια των στόχων που θέτουν και η ανακοίνωσή στους µαθητές  - - - - - - 
Η υιοθέτηση καινοτοµιών και η συµµετοχή σε εκπαιδευτικά προγράµµατα                     - - - - - - 
Η σωστή διαχείριση και αξιοποίηση των εργασιών των µαθητών - - - - - - 
Η σαφήνεια των επεξηγήσεων που δίνουν στους µαθητές - - - - - - 
Η επίτευξη των στόχων διδασκαλίας  από τους µαθητές - - - - - - 
Η επιστηµονική κατάρτιση και δραστηριότητα 159 186,18 84 175,37 146 215,90 
Η ποιότητα και τα είδη των ερωτήσεων που υποβάλλουν  στους µαθητές - - - - - - 
Η χρήση ποικίλων µεθόδων αξιολόγησης των  µαθητών - - - - - - 
Η ανάληψη εξωσχολικών δραστηριοτήτων  - - - - - - 
Η κοινωνική δράση - - - - - - 
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(α ν ώ ν υ µ ο ) 
 
Αγαπητοί Συνάδελφοι, 
Αγαπητές Συναδέλφισσες, 

Παρά το γεγονός ότι από κάθε πλευρά τονίζεται η σηµαντικότητα του ρόλου των 

εκπαιδευτικών στην υλοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής, ελάχιστα λαµβάνονται υπόψη ή 

µελετώνται οι απόψεις και οι διαθέσεις τους απέναντι στα διάφορα εκπαιδευτικά µέτρα, στην 

υλοποίηση των οποίων οι ίδιοι πρωταγωνιστούν. Το ερωτηµατολόγιο που ακολουθεί, το οποίο 

σας παρακαλώ θερµά να συµπληρώσετε, αποσκοπεί στη συγκέντρωση πληροφοριών για τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης αναφορικά µε την αξιολόγηση 

του έργου των εκπαιδευτικών. Σήµερα, µάλιστα, που έχει θεσµοθετηθεί το πλαίσιο για την 

αξιολόγηση του έργου των εκπαιδευτικών, η καταγραφή και η µελέτη των απόψεων των 

εκπαιδευτικών αλλά και η ανάδειξη των προβληµάτων που συνδέονται µε το παραπάνω θέµα 

αποκτούν ιδιαίτερη σηµασία. 

Το ερωτηµατολόγιο αποτελεί µέρος της έρευνας που πραγµατοποιώ στο πλαίσιο της 

διπλωµατικής µου εργασίας για το Μεταπτυχιακό Πρόγραµµα Σπουδών υπό την εποπτεία του 

επίκουρου καθηγητή κ. Ν. Ανδρεαδάκη και αποσκοπεί στη συγκέντρωση πληροφοριών 

σχετικά µε: την αναγκαιότητα της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών, τα κριτήρια και 

τους φορείς αξιολόγησης, τις ενδεχόµενες συνέπειες της αξιολόγησης, κ.λπ..  

Για να έχουν όµως εγκυρότητα και αξιοπιστία τα συµπεράσµατα που θα προκύψουν από 

την παρούσα έρευνα, θα σας παρακαλούσα να αντιµετωπίσετε µε προσοχή τις ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου. Ελπίζω ότι το µέγεθος του ερωτηµατολογίου δε θα σας κουράσει πολύ. Σας 

υπενθυµίζω, τέλος, ότι το ερωτηµατολόγιο είναι ανώνυµο και προορίζεται αποκλειστικά και 

µόνο για ερευνητική χρήση. Τα αποτελέσµατα της έρευνας ευχαρίστως να σας κοινοποιηθούν. 

Σας ευχαριστώ προκαταβολικά για τον πολύτιµο χρόνο που διαθέσατε στη συµπλήρωση 

του ερωτηµατολογίου και σας εύχοµαι κάθε επιτυχία στην επαγγελµατική και προσωπική σας 

ζωή.                                   

 
 

                                                              Μαγγόπουλος  Γιώργος 
                                                              εκπαιδευτικός, µεταπτυχιακός φοιτητής 

                                                              2831021097       maggo@in.gr 
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