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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

 

Η παρούσα μελέτη διερευνά τις απόψεις και τις εμπειρίες των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με τις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης 

και τον τρόπο με τον οποίο αυτές αποτυπώνονται στην καθημερινή εκπαιδευτική 

πρακτική, εστιάζοντας στις επιλογές διδασκαλίας, στις πρακτικές αξιολόγησης και 

στη χρήση ψηφιακών μέσων. Η έρευνα υλοποιήθηκε μέσω ποιοτικών ημι‑δομημένων 

συνεντεύξεων με εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Παράλληλα, 

εξετάζονται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις παραδοσιακές και 

εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης, καθώς και οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν κατά 

την εφαρμογή διαφοροποιημένων διδακτικών και αξιολογικών πρακτικών. Τα 

ευρήματα της έρευνας αναδεικνύουν ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σημασία 

της διαφοροποιημένης διδασκαλίας για την ανταπόκριση στις διαφορετικές 

μαθησιακές ανάγκες των μαθητών, ενώ παράλληλα επισημαίνουν περιορισμούς που 

σχετίζονται με τον χρόνο, τους διαθέσιμους πόρους και την επαγγελματική 

επιμόρφωση. Επιπλέον, καταγράφονται προβληματισμοί και αντιφάσεις ως προς τη 

χρήση των μεθόδων αξιολόγησης, καθώς τα παραδοσιακά τεστ εξακολουθούν να 

χρησιμοποιούνται ευρέως, παρά τις θετικές στάσεις απέναντι σε εναλλακτικές μορφές 

αξιολόγησης. Τέλος, η μελέτη αναδεικνύει τις δυνατότητες αξιοποίησης των 

ψηφιακών μέσων ως υποστηρικτικών εργαλείων στη διδασκαλία και την αξιολόγηση, 

στο πλαίσιο της καθημερινής εκπαιδευτικής πρακτικής. 

 

ΛΕΞΕΙΣ - ΚΛΕΙΔΙΑ: διδακτικές πρακτικές, ευέλικτες διδακτικές προσεγγίσεις, 

καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική, εκπαιδευτική αξιολόγηση 
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ΑBSTRACT 

 

The present study explores the perspectives and experiences of primary education 

teachers regarding the contemporary demands of the school classroom and the ways 

in which these are reflected in everyday educational practice, focusing on teaching 

choices, assessment practices, and the use of digital media. The research was 

conducted through qualitative semi-structured interviews with primary education 

teachers. In parallel, the study examines teachers’ perceptions of traditional and 

alternative forms of assessment, as well as the challenges they face in implementing 

differentiated teaching and assessment practices. The findings indicate that teachers 

recognize the importance of differentiated instruction in addressing diverse learning 

needs. At the same time, they highlight constraints related to time limitations, 

available resources, and professional development opportunities. Furthermore, 

concerns and contradictions emerge regarding assessment practices, as traditional 

tests continue to be widely used despite positive attitudes toward alternative forms of 

assessment. Finally, the study underscores the potential of digital media as supportive 

tools for teaching and assessment within the framework of everyday educational 

practice. 

 

KEYWORDS: teaching practices, flexible teaching approaches, everyday educational 

practice, educational assessment 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Σκοπός της παρούσας μεταπτυχιακής εργασίας ήταν να διερευνήσει τις απόψεις και 

τις εμπειρίες των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με τις 

σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης και την καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική. 

Το ενδιαφέρον για το συγκεκριμένο θέμα αναπτύχθηκε τόσο μέσα από την 

παρακολούθηση των σχετικών μαθημάτων του μεταπτυχιακού προγράμματος όσο και 

από την εμπειρία της ερευνήτριας ως εκπαιδευτικός ΠΕ70, καθώς διαπιστώθηκε ότι 

οι σύγχρονες διδακτικές και παιδαγωγικές προσεγγίσεις καλούνται να ανταποκριθούν 

σε ένα ολοένα και πιο απαιτητικό και ετερογενές μαθησιακό περιβάλλον. 

Ειδικότερα, η μάθηση θεωρείται μια δυναμική και εξελικτική διαδικασία αλλαγής 

των νοητικών δομών των μαθητών, σύμφωνα με τις θεωρίες της γνωστικής 

ανάπτυξης του Piaget και της κοινωνικοπολιτισμικής θεωρίας του Vygotsky. Οι 

θεωρίες μάθησης, όπως ο συμπεριφορισμός και ο κονστρουκτιβισμός, συνδέουν τις 

διαφορετικές προσεγγίσεις διδασκαλίας με τον τρόπο που οι μαθητές μαθαίνουν και 

αναδεικνύουν την ανάγκη προσαρμογής της διδασκαλίας ανάλογα με τις ανάγκες, τις 

δυνατότητες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των μαθητών.  

Στο πλαίσιο των σύγχρονων απαιτήσεων της σχολικής τάξης, κεντρική θέση κατέχουν 

η μαθητική επίδοση και οι πρακτικές αξιολόγησης στην καθημερινή εκπαιδευτική 

πράξη. Η μαθητική επίδοση δεν περιορίζεται πλέον σε ποσοτικά αποτελέσματα ή 

στην ατομική προσπάθεια του μαθητή, αλλά αποτελεί πολυδιάστατη διαδικασία, που 

επηρεάζεται από τις διδακτικές επιλογές του εκπαιδευτικού, το μαθησιακό 

περιβάλλον, τις κοινωνικές συνθήκες και τον τρόπο οργάνωσης της αξιολόγησης. 

Επιπλέον, στη σύγχρονη παιδαγωγική θεωρία, η αξιολόγηση, η οποία δεν 

περιορίζεται στον ρόλο του ελέγχου και της ταξινόμησης, λειτουργεί ως βασικό 

εργαλείο που υποστηρίζει τη μάθηση, ενισχύει τη συμμετοχή των μαθητών και 

βελτιώνει την επίδοσή τους. Οι παραδοσιακές μέθοδοι διδασκαλίας και αξιολόγησης 

συνυπάρχουν πλέον με διαφοροποιημένες και εναλλακτικές προσεγγίσεις, οι οποίες 

λαμβάνουν υπόψη τη μαθησιακή ποικιλομορφία και τις ατομικές ανάγκες. 

Η παρούσα μελέτη εξετάζει τις εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρμόζονται στη 

σύγχρονη σχολική τάξη, εστιάζοντας τόσο στις παραδοσιακές όσο και στις 
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διαφοροποιημένες μορφές διδασκαλίας, καθώς και στις αντίστοιχες μεθόδους 

αξιολόγησης. Παράλληλα, επιχειρεί να καταγράψει τις απόψεις των εκπαιδευτικών 

σχετικά με τις δυσκολίες και τα εμπόδια που αντιμετωπίζουν κατά την εφαρμογή 

σύγχρονων διδακτικών και αξιολογικών προσεγγίσεων, αλλά και τον ρόλο των 

ψηφιακών μέσων ως υποστηρικτικών εργαλείων στη μαθησιακή διαδικασία.  

Συνεπώς, καθίσταται σαφές ότι η ανάπτυξη των διδακτικών και αξιολογικών 

πρακτικών πρέπει να είναι ολιστική και ευέλικτη, ώστε να προσαρμόζεται διαρκώς 

στις μεταβαλλόμενες ανάγκες της σύγχρονης σχολικής τάξης, με έμφαση στη 

μαθησιακή πορεία, τη μαθητική επίδοση και τις πρακτικές αξιολόγησης. 



6 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1. ΒΑΣΙΚΕΣ ΕΝΝΟΙΕΣ ΤΗΣ ΣΥΓΧΡΟΝΗΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗΣ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ  

 

1.1. Η σύγχρονη σχολική τάξη 

Η σχολική τάξη αποτελεί τον καθημερινό χώρο συνάντησης εκπαιδευτικού και 

μαθητών, όπου αναπτύσσονται σχέσεις, εμπειρίες και διαδικασίες μάθησης. Στη 

σημερινή εκπαιδευτική πραγματικότητα, η τάξη δεν αντιμετωπίζεται απλώς ως τόπος 

μετάδοσης γνώσεων, αλλά ως ένα ζωντανό περιβάλλον, στο οποίο συνυπάρχουν 

μαθητές με διαφορετικά χαρακτηριστικά και ανάγκες.  

Οι μαθητές διαφέρουν ως προς τις γνωστικές τους δυνατότητες, τα ενδιαφέροντα, τον 

τρόπο με τον οποίο μαθαίνουν, καθώς και ως προς το κοινωνικό και πολιτισμικό τους 

υπόβαθρο. Η ομοιογένεια ως προς την ηλικία δεν συνεπάγεται και ομοιογένεια ως 

προς τη μάθηση. Για τον λόγο αυτό, η διδασκαλία χρειάζεται να προσαρμόζεται στις 

ιδιαιτερότητες κάθε μαθητή (Σφυρόερα, 2004· Tomlinson, 2001b).  

Η μάθηση αναπτύσσεται μέσα από την αλληλεπίδραση και τη συμμετοχή των 

μαθητών σε κοινές δραστηριότητες. Σύμφωνα με τις κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες, 

οι μαθητές μαθαίνουν πιο αποτελεσματικά όταν συνεργάζονται και ανταλλάσσουν 

ιδέες, με την υποστήριξη του εκπαιδευτικού (Vygotsky, 1993). Παράλληλα, οι 

εποικοδομητικές θεωρίες υπογραμμίζουν ότι οι μαθητές αξιοποιούν τις προηγούμενες 

εμπειρίες τους για να κατανοήσουν νέα γνωστικά αντικείμενα (Piaget, 1977). Ο 

εκπαιδευτικός έχει καθοριστικό ρόλο στη δημιουργία συνθηκών που ενισχύουν τη 

συμμετοχή και τη μάθηση όλων των μαθητών.  

 

1.2. Οι σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης 

Οι κοινωνικές και εκπαιδευτικές αλλαγές των τελευταίων ετών έχουν αυξήσει τις 

απαιτήσεις από τη σχολική τάξη και τον τρόπο λειτουργίας της. Το σχολείο δεν 

περιορίζεται πλέον στη μετάδοση γνώσεων, αλλά καλείται να υποστηρίξει την 

ολόπλευρη ανάπτυξη των μαθητών.  
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Μία βασική απαίτηση της σύγχρονης τάξης είναι η αναγνώριση της μαθησιακής 

ποικιλομορφίας. Η εφαρμογή των ίδιων διδακτικών επιλογών για όλους τους μαθητές 

συχνά οδηγεί σε μειωμένη συμμετοχή και δυσκολίες στη μάθηση. Για τον λόγο αυτό, 

η διαφοροποιημένη διδασκαλία θεωρείται αναγκαία, καθώς επιτρέπει την 

προσαρμογή του περιεχομένου και των δραστηριοτήτων στις ανάγκες και τις 

δυνατότητες των μαθητών (Tomlinson, 1999, 2001b· Κουτσελίνη, 2010).  

Επιπλέον, η σχολική τάξη καλείται να συμβάλει στην ανάπτυξη κοινωνικών και 

συναισθηματικών δεξιοτήτων. Η συνεργασία, η επικοινωνία, ο σεβασμός και η 

αποδοχή της διαφορετικότητας ενισχύουν τη συμμετοχή των μαθητών και βελτιώνουν 

τη μαθησιακή εμπειρία (Hattie, 2009).  

Σημαντικό ρόλο διαδραματίζει και η αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων, τα οποία 

μπορούν να υποστηρίξουν τη διδασκαλία και τη μάθηση. Η χρήση τους, ωστόσο, 

χρειάζεται να γίνεται με σαφή στόχο και σε σύνδεση με το περιεχόμενο του 

μαθήματος, ώστε να συμβάλλει ουσιαστικά στη μαθησιακή διαδικασία (Ράπτης, & 

Ράπτη, 2001).  

 

1.3. Η καθημερινή εκπαιδευτική εργασία 

Η καθημερινή εκπαιδευτική εργασία περιλαμβάνει τις επιλογές και τις ενέργειες του 

εκπαιδευτικού κατά τη διάρκεια της σχολικής ζωής. Αφορά τον τρόπο διδασκαλίας, 

τη χρήση δραστηριοτήτων, τις μορφές αξιολόγησης και τη διαχείριση της τάξης. Οι 

επιλογές αυτές δεν αποτελούν μηχανική εφαρμογή θεωρητικών θέσεων, αλλά 

διαμορφώνονται μέσα από την εμπειρία και τις συνθήκες κάθε σχολείου 

(Ματσαγγούρας, 2003).  

Οι εκπαιδευτικοί συχνά καλούνται να ισορροπήσουν ανάμεσα στην κάλυψη της 

διδακτέας ύλης και στην ανάγκη ανταπόκρισης στις ανάγκες των μαθητών. Ο 

περιορισμένος χρόνος, οι υλικοτεχνικές δυνατότητες και οι διοικητικές υποχρεώσεις 

επηρεάζουν τις αποφάσεις που λαμβάνονται καθημερινά (Κορδάκη, 2004).  

Ιδιαίτερη σημασία έχει και ο τρόπος με τον οποίο πραγματοποιείται η αξιολόγηση. Οι 

παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης επικεντρώνονται κυρίως στο τελικό αποτέλεσμα, 

ενώ οι εναλλακτικές μορφές δίνουν έμφαση στη μαθησιακή πορεία και στην 
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ανατροφοδότηση των μαθητών. Η δεύτερη κατηγορία συμβάλλει στην ενεργή 

συμμετοχή και στη βελτίωση της μάθησης (Black & Wiliam, 1998· Φλουρής, 2003). 

 

1.4. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη σημερινή σχολική πραγματικότητα είναι 

πολυδιάστατος και απαιτητικός. Ο εκπαιδευτικός δεν περιορίζεται στη μετάδοση 

γνώσεων, αλλά στηρίζει τη μαθησιακή διαδικασία, οργανώνει τη διδασκαλία και 

ενθαρρύνει τη συμμετοχή όλων των μαθητών (Tomlinson, 2001b).  

Παράλληλα, αντιμετωπίζει δυσκολίες που σχετίζονται με τον φόρτο εργασίας, τον 

περιορισμένο χρόνο και την ανάγκη συνεχούς επιμόρφωσης. Οι παράγοντες αυτοί 

επηρεάζουν τις επιλογές που γίνονται στην καθημερινή σχολική ζωή και 

διαμορφώνουν τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στις σύγχρονες απαιτήσεις 

(Hattie, 2009).  

Η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών για τη σχολική τάξη και τη 

διδασκαλία αποκτά ιδιαίτερη σημασία, καθώς συμβάλλει στην κατανόηση της 

εκπαιδευτικής πραγματικότητας και μπορεί να οδηγήσει σε βελτιώσεις στον τρόπο 

οργάνωσης και υλοποίησης της διδασκαλίας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2. ΠΑΡΑΔΟΣΙΑΚΗ ΚΑΙ ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗ-

ΜΕΝΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ 

 

2.1. Η έννοια της παραδοσιακής διδασκαλίας  

Στις σχολικές τάξεις συναντάται ποικιλομορφία, παρά την ηλικιακή ομοιογένεια των 

μαθητών. Οι μαθητές διαφέρουν σημαντικά ως προς το κοινωνικο-οικονομικό και 

πολιτισμικό τους υπόβαθρο, τη στάση τους απέναντι στο σχολείο και τον τρόπο με 

τον οποίο προσλαμβάνουν και επεξεργάζονται την πληροφορία. Οι διαφορές μεταξύ 

των μαθητών δείχνουν ότι η ηλικιακή ομοιογένεια από μόνη της δεν διασφαλίζει την 

ισότητα στις εκπαιδευτικές απαιτήσεις. Για τον λόγο αυτό, είναι αναγκαίο να 

λαμβάνονται υπόψη οι επιμέρους ανάγκες και να εφαρμόζονται προσαρμοσμένες 

εκπαιδευτικές πρακτικές, ώστε να επιτυγχάνεται ουσιαστική ισότητα στην 

εκπαίδευση (Σφυρόερα, 2004:20-21). 

Κύριος στόχος του σχολείου είναι η αξιοποίηση των ικανοτήτων και των εμπειριών 

όλων των μαθητών ώστε να αποκομιστεί το μέγιστο των ευκαιριών για τη μάθηση. Οι 

χαμηλές επιδόσεις ορισμένων μαθητών συνδέονται συχνά με την εφαρμογή της 

παραδοσιακής διδασκαλίας στο σύνολο της τάξης, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη η 

ποικιλομορφία των μαθησιακών αναγκών. Η έλλειψη ευελιξίας στο περιεχόμενο, στις 

διδακτικές πρακτικές και στις μορφές αξιολόγησης δυσχεραίνει την ενεργή 

συμμετοχή και την αποτελεσματική ανταπόκριση των μαθητών στη σχολική 

διαδικασία. Η αναγνώριση της μοναδικότητας κάθε μαθητή και η δημιουργία ενός 

μαθησιακού περιβάλλοντος που υποστηρίζει τη διαφορετικότητα είναι ουσιαστική για 

την επιτυχία όλων των μαθητών (Tomlinson, 2001b:1-7).  

Η παραδοσιακή διδασκαλία, της οποίας την τελική μορφή επινόησε ο Κομένιος, 

αναδείχθηκε ως κύρια μέθοδος διδασκαλίας, καθώς στόχευε στην αντιμετώπιση της 

ανισότητας υπέρ των πλουσίων στη μόρφωση. Με την υποχρεωτική φοίτηση, αυτή η 

μέθοδος έγινε κυρίαρχη, καταπολεμώντας την έλλειψη εκπαιδευτικών πόρων1.  

 
1 Η διατύπωση βασίζεται στον ορισμό της Κοινωνίας της Γνώσης από τον Lane (1966), όπως παρατίθεται στο έργο της Α. 

Κασιμάτη, Εισαγωγή στη διδακτική μεθοδολογία, σελ. 11–12. 

 

http://repository.edulll.gr/edulll/retrieve/3698/1095_01_oaed_enotita07_v04.pdf
http://repository.edulll.gr/edulll/retrieve/3698/1095_01_oaed_enotita07_v04.pdf
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Έχει μακρά ιστορία και έχει χρησιμοποιηθεί ευρέως στο παρελθόν. Παρ' όλα αυτά, 

παραμένει δημοφιλής και σήμερα για πολλούς εκπαιδευτικούς, κυρίως λόγω της 

αίσθησης ασφάλειας και αποτελεσματικότητας που παρέχει. Ορισμένοι δάσκαλοι 

θεωρούν ότι οι παραδοσιακές μέθοδοι διδασκαλίας προσφέρουν μια γνώριμη δομή 

και σαφείς κανόνες που τους κάνουν να αισθάνονται άνετα και ασφαλείς στη 

διδακτική διαδικασία. Επιπλέον, είναι συχνά πιο κατανοητές γι’ αυτούς και μπορούν 

να υλοποιηθούν ευκολότερα καθώς έχουν εξοικειωθεί με αυτές κατά τη διάρκεια της 

εκπαιδευτικής τους πορείας. (Ματσαγγούρας, 2002).  

Πολλοί δάσκαλοι εφαρμόζουν την παραδοσιακή προσέγγιση στη διδασκαλία επειδή 

θεωρούν συνειδητά ή ασυνείδητα ότι ζούμε σε μια ιεραρχικά οργανωμένη κοινωνία, 

όπου οι γνώστες μεταφέρουν τη σοφία και την εμπειρία τους σε αυτούς που δεν τις 

κατέχουν (Κορδάκη, 1986:47). Το μοντέλο αυτό διδασκαλίας είναι γνωστό ως 

«μοντέλο της μεταφοράς», στο οποίο οι δάσκαλοι θεωρούν ότι ο ρόλος τους είναι να 

μεταφέρουν γνώσεις στους μαθητές, χωρίς να δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στη 

δημιουργική αλληλεπίδραση ή στην ενεργό συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή 

διαδικασία, καθώς εκτιμάται ότι η ενεργός εμπλοκή τους ενδέχεται να διαταράξει τη 

ροή της διδασκαλίας (Hargreaves, 1982:195). 

Ο δάσκαλος παρέχει στους μαθητές ένα προκαθορισμένο περιεχόμενο γνώσεων, 

ικανοτήτων και στάσεων, το οποίο πρέπει να απομνημονεύσουν και να αναπαράγουν. 

Η διαδικασία αυτή εστιάζεται στη μετάδοση πληροφοριών από τον δάσκαλο στους 

μαθητές, χωρίς να δίνεται έμφαση στην κριτική σκέψη, τη συνεργατική μάθηση ή τη 

συμμετοχή των μαθητών στη διαμόρφωση του μαθησιακού περιβάλλοντος. O 

εκπαιδευτικός είναι ο κύριος παράγοντας που καθορίζει τη διδακτική διαδικασία και 

το περιεχόμενο του μαθήματος, ενώ οι μαθητές είναι περισσότερο παθητικοί 

αποδέκτες της γνώσης (Connelly, 1985:26). 

Πρακτική της δασκαλοκεντρικής μετωπικής διδασκαλίας που αναφέρεται ως 

«τραπεζική εκπαίδευση»  είναι η μεταβίβαση προκαθορισμένης γνώσης και ο 

έλεγχος της διαδικασίας κυρίως από τον εκπαιδευτικό ο οποίος διαδραματίζει τον 

κύριο ρόλο στη μετάδοση ενός μεγάλου όγκου γνώσης και πληροφοριών στους 

μαθητές, ενώ επίσης διατηρεί τον έλεγχο και την καθοδήγηση της διαδικασίας 

μάθησης. H αυθεντία του εκπαιδευτικού θεωρείται ως ουσιώδης για την επιτυχή 

μάθηση των μαθητών. 
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Στην τραπεζική εκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί συχνά δεν εμπιστεύονται τις ικανότητες 

και τις εμπειρίες των μαθητών και δεν συνδέουν τη σχολική γνώση με τις ανάγκες και 

τα ενδιαφέροντά τους. Αυτό οδηγεί στην αδυναμία ενεργοποίησης των μαθητών και 

στην απομόνωσή τους από τη διαδικασία μάθησης. Δεν επιτρέπεται  στους μαθητές 

να εκφράζουν τις γνώμες τους και να συμμετέχουν ενεργά ενώ ενθαρρύνεται η 

απομνημόνευση και  παθητική ανάληψη της γνώσης (Freire & Shor, 2011: 83–84. Η 

τραπεζική εκπαίδευση προωθεί τη μεταφορά γνώσης από τον εκπαιδευτικό στους 

μαθητές με έναν μονόπλευρο τρόπο. Οι μαθητές είναι απλά δέκτες της πληροφορίας 

χωρίς να έχουν την ευκαιρία να εκφράσουν ερωτήσεις ή να αμφισβητήσουν το υλικό 

που τους παρουσιάζεται. Αυτό μπορεί να καταπνίξει το ενδιαφέρον τους για τη 

μάθηση και να καταστήσει τη διδασκαλία ανώδυνη και αδιάφορη. Η απουσία 

ευκαιριών για διαλογική διαδικασία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τους μαθητές 

μπορεί να απομονώσει τους μαθητές από τη διαδικασία μάθησης και να τους 

αποτρέψει από το να αναπτύξουν την ικανότητα να ερευνούν, να σκέφτονται κριτικά 

και να αναπτύσσουν τις δικές τους ιδέες (Freire, 1985b:10).  

Η διδασκαλία σε αυτό το πλαίσιο είναι εκχωρητική και μονοδιάστατη από πάνω προς 

τα κάτω, με τους μαθητές να βρίσκονται σε ρόλο παθητικών αποδεκτών 

πληροφοριών, χωρίς τη δυνατότητα συμμετοχής ή αμφισβήτησης του περιεχομένου. 

Ως αποτέλεσμα, οι μαθητές αποξενώνονται από τη διαδικασία μάθησης και δεν 

αναπτύσσουν τις δεξιότητες και την κριτική σκέψη που απαιτούνται για τη 

δημιουργική κατανόηση και ανάπτυξη της γνώσης (Connelly, 1985:26-28). 

Κατά τους Freire (1985:72) και Mayo (2015:127) αποκλείονται ο αυθορμητισμός, τα 

όνειρα, οι ελπίδες και οι εμπειρίες των μαθητών οδηγώντας τους στην αποξένωση 

από τη διαδικασία της μάθησης. Ιδιαίτερα οι μαθητές που προέρχονται από 

χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα κινδυνεύουν να υποκύψουν στην αυθεντία των 

δασκάλων και να απορροφήσουν χωρίς κριτική  ιδέες και αξίες των κυρίαρχων  

τάξεων με αποτέλεσμα να   ενισχύονται οι υφιστάμενες κοινωνικές ανισότητες και 

να αποτρέπεται η κοινωνική  ευαισθητοποίηση. 

Οι εκπαιδευτικοί, επηρεασμένοι συχνά από κοινωνικές προκαταλήψεις, ενδέχεται να 

αμφισβητούν την ικανότητα των μαθητών να σκέφτονται κριτικά, να εκφράζουν ιδέες 

και να οικοδομούν τη γνώση. Αντί να ενισχύουν την αυτονομία και την ενεργή 

συμμετοχή των μαθητών, υιοθετούν έναν ρόλο αυθεντίας, θεωρώντας τους εαυτούς 

τους ως τους αποκλειστικούς φορείς γνώσης και αλλαγής. Με τον τρόπο αυτό, δεν 
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αναγνωρίζεται η αξία των εμπειριών και των γνώσεων που οι μαθητές φέρνουν στην 

τάξη (Freire, 1977:61). 

Η δασκαλοκεντρική διδασκαλία βασίζεται στις συμπεριφοριστικές θεωρίες της 

μάθησης, οι οποίες θεωρούν ότι ο εκπαιδευτικός διαδραματίζει κεντρικό ρόλο στη 

διαμόρφωση του μαθησιακού περιβάλλοντος και την επίτευξη των εκπαιδευτικών 

στόχων. Επίσης ως κύριο καθήκον έχει να οργανώνει το μάθημα, να καθοδηγεί τους 

μαθητές και να προβλέπει τη συμπεριφορά τους, προκειμένου να επιτευχθούν 

συγκεκριμένοι προκαθορισμένοι στόχοι μάθησης. Η επίτευξη αυτών των στόχων 

θεωρείται κριτήριο επιτυχίας στο πλαίσιο της δασκαλοκεντρικής προσέγγισης.  

Παρά την αποτελεσματικότητά της σε πολλές περιπτώσεις, η δασκαλοκεντρική 

διδασκαλία έχει κριθεί ανεπαρκής για την ανάπτυξη γνωστικών δεξιοτήτων. Ενισχύει 

κυρίως τη μηχανική μάθηση και απομνημόνευση, περιορίζοντας την καλλιέργεια της 

κριτικής σκέψης, της δημιουργικότητας και της ικανότητας επίλυσης προβλημάτων 

(Φεσάκης, 2014). 

 

Χαρακτηριστικά της παραδοσιακής διδασκαλίας  

Οργάνωση της τάξης και ρόλοι: Τα  θρανία βρίσκονται σε οριζόντια ή κάθετη 

διάταξη απέναντι από τον πίνακα και την έδρα, η επικοινωνία είναι  μονόδρομη 

έχοντας τη μορφή ερωταποκρίσεων, οι μαθητές  βρίσκονται καθηλωμένοι στις 

θέσεις τις οποίες έχει υποδείξει ο δάσκαλος, περιορίζοντας  τις δραστηριότητες που 

απαιτούν μετακινήσεις και ομαδικές εργασίες ενώ η πειθαρχία και ο έλεγχος 

κατέχουν σημαντική θέση αναδεικνύοντας τον διαμορφωμένο ρόλο του 

εκπαιδευτικού και την κεντρική του θέση  κατά τη διάρκεια του μαθήματος  

(Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2005). 

Διδακτικό περιεχόμενο και τρόπος  μάθησης: Η διδασκαλία επικεντρώνεται σε ένα 

συγκεκριμένο κείμενο και σε προκαθορισμένες απαντήσεις από όλους τους μαθητές. 

Η σχολική επιτυχία συνδέεται με την αποδοχή ενός μόνο τύπου νοημοσύνης ως 

κριτηρίου αριστείας. Η μάθηση βασίζεται κυρίως στην ακρόαση και την 

απομνημόνευση, γεγονός που περιορίζει την ενεργή συμμετοχή και τη δυνατότητα 

ανάπτυξης διαφορετικών τρόπων κατανόησης της γνώσης (Tomlinson, 1999). 
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Αντίληψη για τον μαθητή και τις μαθησιακές διαφορές: Η παραδοσιακή διδασκαλία 

βασίζεται στο τεκμήριο της ισοδυναμίας των μαθητών και δυσκολεύεται να 

προσαρμοστεί στις διάφορες ανάγκες των μαθητών, τόσο εκείνων που έχουν 

διαγνωστεί με μαθησιακές δυσκολίες όσο και σε ένα ευρύτερο πεδίο  άνω  και 

κάτω  του μέσου όρου, περιορίζοντάς τους σε ενιαίο διδακτικό μοντέλο που δεν 

ταιριάζει σε όλους (Βαλιαντή & Νεοφύτου, 2017).  

Κοινωνικές και παιδαγωγικές συνέπειες: Η παθητική συμμετοχή των μαθητών έχει ως 

αποτέλεσμα τη γρήγορη εξασθένηση της προσοχής και της συγκέντρωσής τους, ενώ η 

μάθηση δεν ανταποκρίνεται στα διαφορετικά μαθησιακά στυλ. Οι περιορισμοί αυτοί 

δυσχεραίνουν την παροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών,  επιδεινώνοντας  τις 

αδυναμίες  και συμβάλλοντας  στη διατήρηση και ενίσχυση της κοινωνικής 

ιεραρχίας (Schwerdt & Wuppermann, 2011).  

Αξιολόγηση και μαθησιακά αποτελέσματα: Σε επίπεδο αξιολόγησης, η έμφαση σε 

ευρεία διδακτέα ύλη και σε αυστηρά προσδιορισμένα κριτήρια, σύμφωνα με τη 

λογική του «teaching to the test», με κοινές ασκήσεις για όλους τους μαθητές, οδηγεί 

συχνά στην αδυναμία κατανόησης του περιεχομένου από τους μαθητές που 

δυσκολεύονται και ως επακόλουθο στην ακαδημαϊκή τους αποτυχία (McTighe & 

Brown, 2005). 

 

Πορεία διδασκαλίας 

Τριμερής πορεία: Η τριμερής πορεία διδασκαλίας (παρουσίαση – εξάσκηση – 

αξιολόγηση) αποτελεί μια παραδοσιακή τεχνική διδασκαλίας, όπου η μετάδοση της 

γνώσης οργανώνεται με βάση την προκαθορισμένη πορεία μετάδοση της ύλης από 

τον εκπαιδευτικό προς τους μαθητές. Η διδασκαλία ξεκινά με την παρουσίαση του 

νέου περιεχομένου από τον δάσκαλο, ακολουθεί η καθοδηγούμενη εξάσκηση μέσα 

από τυπικές δραστηριότητες και ολοκληρώνεται με την αξιολόγηση της επίδοσης, η 

οποία επικεντρώνεται κυρίως στην πιστή αναπαραγωγή της διδαχθείσας γνώσης. Ο 

Ματσαγγούρας (2003) επισημαίνει ότι τέτοιου τύπου διδακτικά σχήματα βασίζονται 

σε συμπεριφοριστικές αντιλήψεις, στις οποίες η μάθηση επιτυγχάνεται μέσω 

επανάληψης και ενίσχυσης, περιορίζοντας τη διερεύνηση και την ενεργή συμμετοχή 

των μαθητών. Παρά την αποτελεσματικότητά της σε βασικές δεξιότητες, η τριμερής 
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πορεία χαρακτηρίζεται από μειωμένες δυνατότητες για ανάπτυξη υψηλότερων 

γνωστικών διαδικασιών. 

 

Πλεονεκτήματα και Μειονεκτήματα της παραδοσιακής διδασκαλίας 

Η παραδοσιακή διδασκαλία αποτελεί μία από τις πιο διαδεδομένες διδακτικές 

προσεγγίσεις και εξακολουθεί να εφαρμόζεται από αρκετούς εκπαιδευτικούς, κυρίως 

λόγω της ευκολίας στη διαχείριση της τάξης και του άμεσου ελέγχου της μαθησιακής 

διαδικασίας (Ματσαγγούρας, 2002· Ρέλλος, 2007). Η δασκαλοκεντρική προσέγγιση 

είναι εφαρμόσιμη σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης και χαρακτηρίζεται από σαφή 

οργάνωση, προκαθορισμένη ύλη και συγκεκριμένους μαθησιακούς στόχους, στοιχεία 

που συμβάλλουν στη δομημένη και συστηματική μετάδοση της γνώσης. 

Η έμφαση στην προετοιμασία από τον εκπαιδευτικό, η γρήγορη κάλυψη της 

διδακτέας ύλης και η φυσική συνύπαρξη διδάσκοντα και μαθητών στον ίδιο χώρο 

ενισχύουν την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας, ιδιαίτερα σε περιβάλλοντα με 

μεγάλο αριθμό μαθητών. Η τεχνική της διάλεξης θεωρείται απλή και λειτουργική για 

τη μεταβίβαση πληροφοριών, ενώ ο αυξημένος έλεγχος της τάξης μπορεί να 

προσφέρει στους μαθητές αίσθημα ασφάλειας και σαφές πλαίσιο λειτουργίας 

(Κορδάκη, 2004· Gusterhuber, 2018). 

Ωστόσο, τα πλεονεκτήματα της παραδοσιακής διδασκαλίας αφορούν κυρίως τη 

διευκόλυνση του έργου του εκπαιδευτικού, ενώ τα μειονεκτήματα σχετίζονται κυρίως 

με τη μαθησιακή εμπειρία και την προσωπική ανάπτυξη των μαθητών 

(Χαραλαμπόπουλος, 2019). 

Σύμφωνα με τον Freire η «τραπεζική εκπαίδευση» χαρακτηρίζεται από την 

αντιμετώπιση της γνώσης ως κάτι στατικό, το οποίο μεταβιβάζεται από τον 

εκπαιδευτικό στους μαθητές, οι οποίοι καλούνται κυρίως να το αποδεχθούν και να το 

απομνημονεύσουν. Η ενεργή συμμετοχή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία 

περιορίζεται σημαντικά, ενώ η ανάπτυξη κριτικής σκέψης και αναστοχασμού δεν 

ενθαρρύνεται. Παράλληλα, παραβλέπονται οι εμπειρίες, η κοινωνική προέλευση και 

η πολιτισμική ταυτότητα των μαθητών, στοιχεία που θα μπορούσαν να συμβάλουν 

ουσιαστικά στη μάθηση. Η απουσία ουσιαστικού διαλόγου μεταξύ εκπαιδευτικού και 
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μαθητών καθιστά τη μαθησιακή διαδικασία μονόπλευρη και περιορίζει τη 

δυνατότητα ελεύθερης έκφρασης ιδεών και απόψεων (Freire, 2006:166, 229-230). 

Στα μειονεκτήματα της παραδοσιακής διδασκαλίας συγκαταλέγονται επίσης ο 

αυξημένος έλεγχος και ο αυταρχικός ρόλος του εκπαιδευτικού, ο οποίος καθορίζει 

μονομερώς το περιεχόμενο, τις δραστηριότητες και τους κανόνες λειτουργίας της 

τάξης (Ματσαγγούρας, 2003). Η ομοιόμορφη μετάδοση της γνώσης δυσχεραίνει την 

ανταπόκριση στη διαφορετικότητα των μαθητών, περιορίζοντας την επικοινωνία και 

την αλληλεπίδραση (Gusterhuber, 2018). 

Η έλλειψη ουσιαστικής συμμετοχής και συνεργασίας, σε συνδυασμό με την απαίτηση 

συνεχούς προσοχής και τη μονοτονία της διαδικασίας, μπορεί να οδηγήσει σε κόπωση 

και μειωμένο ενδιαφέρον για τη μάθηση, επηρεάζοντας τόσο την απόδοση στην τάξη 

όσο και την εκτέλεση των κατ’ οίκον εργασιών (Ματσαγγούρας, 2003· Horn, 2013). 

 

2.2. Η έννοια της διαφοροποιημένης διδασκαλίας  

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία περιλαμβάνει στρατηγικές που τροποποιούν το 

περιεχόμενο, τις διαδικασίες και τα αποτελέσματα της διδασκαλίας, ώστε να 

ανταποκρίνονται στις διαφορετικές ανάγκες και ικανότητες των μαθητών, με απώτερο 

σκοπό να διασφαλιστεί ότι όλοι οι μαθητές θα έχουν ίσες ευκαιρίες να μάθουν. Η 

απλή ανάθεση ευκολότερων ασκήσεων σε κάποιους μαθητές δεν καλύπτει αυτά τα 

κριτήρια, αφού δεν σημαίνει ουσιαστική προσαρμογή της διδασκαλίας με βάση τις 

ιδιαίτερες ανάγκες τους (Hart, 1992:10-12). 

Βασίζεται σε έναν αρχικό σχεδιασμό που είναι συστηματικός και καλά οργανωμένος, 

λαμβάνοντας υπόψη τόσο τις ανάγκες του μαθητή όσο και τις απαιτήσεις του 

Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών (Tomlinson, 2001b:3-4). Αυτή η προσέγγιση 

απαιτεί σχολαστική προετοιμασία, ώστε να εξασφαλίζεται ότι οι δραστηριότητες και 

οι διδακτικές μέθοδοι προσαρμόζονται πλήρως στις δυνατότητες κάθε μαθητή. Μέσα 

από αυτή τη συστηματική προσαρμογή, οι μαθητές συμμετέχουν πιο ενεργά στη 

μαθησιακή διαδικασία και το περιεχόμενο του αναλυτικού προγράμματος σπουδών 

γίνεται κατανοητό και προσβάσιμο σε όλους, ανεξάρτητα από το επίπεδο των 

ικανοτήτων τους.   
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Η διαφοροποιημένη διδασκαλία  αποσκοπεί  σε υψηλά αποτελέσματα από όλες τις 

ομάδες των μαθητών χωρίς να εστιάζει στα πλεονεκτήματα ή τα μειονεκτήματά τους 

(Κουτσελίνη, 2010:7) στοχεύοντας  στη βελτίωση των αδύναμων μαθητών και στην  

απόκτηση μεταγνωστικών δεξιοτήτων των  ταλαντούχων (Κουτσελίνη & 

Αγαθαγγέλου, 2009:6). 

Με αυτό τον τρόπο διαμορφώνεται ένα περιβάλλον μάθησης όπου κάθε μαθητής έχει 

την ευκαιρία να αναπτύξει τις δυνατότητές του στο μέγιστο βαθμό. Ο δάσκαλος 

επιδιώκει να ενισχύσει τις αδυναμίες των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες, 

παρέχοντάς τους τις απαραίτητες υποστηρίξεις, ενώ ταυτόχρονα καλλιεργεί τις 

ικανότητες των ταλαντούχων μαθητών μέσω προκλήσεων που τους ενθαρρύνουν να 

αναπτύξουν μεταγνωστικές δεξιότητες. Έτσι, επιτυγχάνεται μια ισορροπία που ευνοεί 

τη μαθησιακή πρόοδο όλων των μαθητών. 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία έχει τη βάση της στις θεωρίες της εποικοδόμησης της 

μάθησης (constructivism) και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης, σύμφωνα με τις 

οποίες η διδασκαλία θα πρέπει να οργανώνεται  με επίκεντρο τον μαθητή. Σύμφωνα 

με τη θεωρία του εποικοδομισμού, η γνώση δεν είναι απλώς μια παθητική μεταφορά 

πληροφοριών από τον εκπαιδευτικό στον μαθητή, αλλά μια ενεργή διαδικασία 

κωδικοποίησης και επεξεργασίας της πληροφορίας βάσει προηγούμενων γνώσεων, 

σημασιολογικών δικτύων και γνωστικών σχημάτων (Vosniadou, 1994· Weinstein & 

Mayer, 1986). 

Η θεωρητική τεκμηρίωση της διαφοροποίησης στηρίζεται, μεταξύ άλλων, στη Ζώνη 

Επικείμενης Ανάπτυξης του Vygotsky και στη θεωρία της Πολλαπλής Νοημοσύνης 

του Gardner, οι οποίες ενισχύουν τον σχεδιασμό της διδασκαλίας με γνώμονα τις 

δυνατότητες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κάθε μαθητή (Vygotsky, 1993:86-88· 

Gardner, 1999:41-43). 

Ζώνη Επικείμενης Ανάπτυξης: Η διαφοροποιημένη διδασκαλία βασίζεται στη 

θεωρία της Ζώνης Επικείμενης Ανάπτυξης  του Vygotsky, η οποία είναι ένα κεντρικό 

στοιχείο της κοινωνικο-πολιτισμικής θεωρίας της μάθησης. Η θεωρία αναφέρεται στη 

διαφορά μεταξύ του τι μπορεί ένα παιδί να επιτύχει μόνο του και του τι μπορεί να 

επιτύχει με τη βοήθεια ενός πιο έμπειρου ή ανώτερου άλλου ατόμου. Σύμφωνα με τον 

Vygotsky, η μάθηση είναι κοινωνικά διαμεσολαβημένη και συμβαίνει όταν οι μαθητές 

εργάζονται εντός της ζώνης τους, δηλαδή σε επίπεδο που είναι λίγο πιο προχωρημένο 
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από το επίπεδο της τρέχουσας ικανότητάς τους, αλλά όχι τόσο δύσκολο ώστε να είναι 

ανέφικτο. Η καθοδήγηση και η υποστήριξη που παρέχεται από τον εκπαιδευτικό ή 

από πιο έμπειρους συνομηλίκους είναι γνωστή ως «σκαλωσιά» και είναι κρίσιμη για 

την επίτευξη της μάθησης σε αυτή τη ζώνη  (Vygotsky, 1993:86-88)2. 

Πολλαπλή Νοημοσύνη: Το 1983, ο Howard Gardner παρουσίασε τη θεωρία της 

πολλαπλής νοημοσύνης, η οποία έχει καθοριστική συμβολή στον σχεδιασμό της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας. Σύμφωνα με τον Gardner, η νοημοσύνη είναι ένα 

σύνολο από ξεχωριστές αλλά και αλληλεξαρτώμενες νοητικές ικανότητες, που δίνουν 

τη δυνατότητα στα άτομα να λύνουν προβλήματα, να προσαρμόζονται σε νέες 

καταστάσεις και να δημιουργούν προϊόντα αξιοποιώντας προηγούμενες εμπειρίες 

τους. Συνεπώς, η νοημοσύνη δεν μπορεί να εκτιμηθεί αποκλειστικά μέσα από 

τυποποιημένα διαγνωστικά τεστ. Οι εμπειρίες που αποκτά κάθε άτομο είναι 

διαφορετικές, διαμορφώνοντας μοναδικά προφίλ νοημοσύνης, τα οποία 

αναπτύσσονται και ενισχύονται όταν το άτομο λαμβάνει ενθάρρυνση και την 

κατάλληλη καθοδήγηση. Το σχολείο έχει καίριο ρόλο σε αυτή την εξέλιξη, καθώς 

μπορεί να προσφέρει ποικίλες μαθησιακές εμπειρίες που ενισχύουν τα διαφορετικά 

είδη νοημοσύνης. Αντίθετα, η απουσία τέτοιων εμπειριών μπορεί να περιορίσει 

σημαντικά τις δυνατότητες ανάπτυξης της νοημοσύνης (Caine & Caine, 1994:3-5). 

Τύποι νοημοσύνης: Ο Howard Gardner διαπίστωσε οκτώ είδη νοημοσύνης -  

Γλωσσική, λεκτική, λογικο-μαθηματική, οπτικοχωρική, κιναισθητική,  μουσική, 

διαπροσωπική, ενδοπροσωπική και νατουραλιστική- καθένα από το οποία 

αναπτύσσεται διαφορετικά σε κάθε άτομο και εδρεύει σε διαφορετικά σημεία του 

εγκεφάλου. Τα είδη αυτά αφορούν: 

• την ικανότητα χειρισμού της γραπτής και προφορικής επικοινωνίας και την 

προσέγγιση των λέξεων, 

• την ικανότητα σκέψης με βάση αφηρημένες σχέσεις, αριθμητικές αλληλουχίες και 

μοτίβα και εκφράζεται μέσω των μαθηματικών, του προγραμματισμού και της 

φιλοσοφίας, 

• την ικανότητα παρατήρησης και αντίληψης του χώρου, των χρωμάτων και των 

σχημάτων και τη μετατροπή αυτής της αντίληψης σε καλλιτεχνική δημιουργία, 

 
2 Βιγκότσκι, Λ. Σ. (1993). Σκέψη και γλώσσα (μτφρ. Α. Ρόδη). Αθήνα: Εκδόσεις Γνώση. (Α’ ελληνική έκδοση: 

1987–88, πρωτότυπη έκδοση: 1934) 
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• την κατανόηση του περιβάλλοντος   και της δημιουργικής  έκφρασης  μέσω 

της μουσικής και  των κινήσεων του σώματος (τα άτομα με υψηλή μουσική 

νοημοσύνη συχνά έχουν έμφυτο ταλέντο στη μουσική και τα μαθηματικά), 

• την ικανότητα αλληλεπίδρασης με άλλους, την ενσυναίσθηση και την πειθώ (τα 

άτομα αυτά έχουν εξαιρετικές επικοινωνιακές και  ηγετικές ικανότητες) 

• την κατανόηση των χαρακτηριστικών, των συναισθημάτων και των 

ιδιαιτεροτήτων του εαυτού όπου με την αυτογνωσία που διαθέτουν 

χρησιμοποιούν τις πληροφορίες για να ρυθμίζουν τη ζωή τους  

• την αλληλεπίδραση με το φυσικό περιβάλλον και τον εξωτερικό κόσμο ( τα άτομα 

με τη νατουραλιστική νοημοσύνη έχουν οικολογικές και φιλοζωικές ευαισθησίες 

και ασχολούνται με την ομαδοποίηση αντικειμένων (Gardner, 1999:41-43). 

 

Οργάνωση και εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας 

Στο σύγχρονο σχολικό περιβάλλον, όπου οι τάξεις αποτελούνται από μαθητές με 

διαφορετικά επίπεδα ικανοτήτων, οι εκπαιδευτικοί έχουν την ευθύνη να 

προσαρμόζουν τόσο το πρόγραμμα σπουδών όσο και τη διδασκαλία τους, ώστε να 

ανταποκρίνονται στις ιδιαίτερες ανάγκες και τα ενδιαφέροντα κάθε μαθητή. Ο 

σχεδιασμός της διδασκαλίας οφείλει να χαρακτηρίζεται από ευελιξία και να 

προσαρμόζεται συνεχώς, λαμβάνοντας υπόψη αφενός τις ανάγκες των μαθητών και 

αφετέρου τις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος  (Tomlinson, 2001b:4). 

 

Α. Σχεδιασμός ως προς τις ανάγκες των μαθητών 

Ετοιμότητα: Η διδασκαλία πρέπει να διαφοροποιηθεί  και να προσαρμοστεί στην 

μαθησιακή ετοιμότητα του μαθητή, η οποία περιλαμβάνει τις προηγούμενες γνώσεις 

και δεξιότητες που έχουν σχέση με το μάθημα που πρόκειται να διδαχθεί. Ο 

δάσκαλος προσαρμόζει το μάθημα στο επίπεδο όπου ο μαθητής μπορεί να 

κατανοήσει τις νέες έννοιες ή τις δεξιότητες χωρίς να έχει  όμως την ικανότητα να το 

κατορθώσει μόνος (Ζ.Ε.Α) (Heacox, 2002:9).  Η ετοιμότητα η οποία δεν είναι 

ταυτόσημη έννοια με την ικανότητα γνωστοποιεί το τι μπορεί ο μαθητής να επιτύχει 

σε σχέση με το προγραμματισμένο μάθημα. Οι μαθητές με χαμηλότερη ετοιμότητα 

χρειάζονται περισσότερη βοήθεια και ενισχυμένη διδασκαλία, ενώ οι προχωρημένοι 
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μπορούν να παραλείψουν βασικές δραστηριότητες και να εστιάσουν σε πιο 

περίπλοκες εργασίες (Αργυρόπουλος, 2013:31). 

Ενδιαφέροντα και δεξιότητες: Οι  μαθητικοί ορίζοντες  πρέπει να διευρύνονται 

με την εμφάνιση νέων ενδιαφερόντων μέσα από τη διδακτική διαδικασία. (Tomlinson, 

2001b:53).  Οι εκπαιδευτικοί στόχοι οφείλουν να συνδέονται  και να 

προσαρμόζονται με τα ενδιαφέροντα των μαθητών και τις δεξιότητές τους και 

ακολούθως να επιδρούν στο εκπαιδευτικό υλικό, στην ανατροφοδότηση των αρχικών 

στόχων και στην αξιολόγηση (Tomlinson, 2010:23). 

Μαθησιακό προφίλ: Το μαθησιακό προφίλ ενός μαθητή, ο τρόπος δηλαδή με τον 

οποίο μαθαίνει, επηρεάζεται από διάφορους παράγοντες όπως τον τύπο της 

νοημοσύνης, το φύλο, το επίπεδο εκπαίδευσης, καθώς και το πολιτισμικό και 

οικογενειακό περιβάλλον του (Tomlinson, 2010:23). Καθώς οι άνθρωποι μπορεί να 

διαθέτουν πολλούς και διαφορετικούς τύπους νοημοσύνης  όταν η διδακτική 

μέθοδος ταιριάζει σε αυτούς τους τύπους, τα αποτελέσματα είναι συνήθως θετικά. 

Πολιτισμικές διαφορές: Οι πολιτισμικές διαφορές επηρεάζουν τον τρόπο μάθησης 

και οφείλουν να λαμβάνονται υπόψιν  για το περιβάλλον της τάξης. 

Φύλο: ΄Ενας ακόμη παράγοντας που επηρεάζει τη μάθηση είναι το φύλο άλλοτε με 

τη συνεργατικότητα  και άλλοτε με την ανταγωνιστικότητα (Tomlinson, 2001b:45-

84). Οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να καθοδηγούν τους μαθητές  να ανακαλύπτουν τους 

δικούς τους τρόπους μάθησης μέσα από κατάλληλες δραστηριότητες και 

παιδαγωγικές μεθόδους (Tomlinson, 2010:28· Μανωλάκος, 2012:3-4). 

 

Β. Σχεδιασμός ως προς το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών 

Το Αναλυτικό Πρόγραμμα, περιλαμβάνει τρία βασικά στοιχεία: το περιεχόμενο της 

μάθησης, την επεξεργασία του περιεχομένου, και τα αποτελέσματα (Tomlinson, & 

Eidson, 2003:3). 

Περιεχόμενο: Το υλικό που ο εκπαιδευτικός πρέπει να μεταφέρει στους μαθητές του 

με τη μορφή γνώσεων, δεξιοτήτων, εννοιών και αρχών, ονομάζεται περιεχόμενο ή 

αλλιώς content (Strickland, 2005:7-8). Το περιεχόμενο διαμορφώνεται βάσει του 

Προγράμματος Σπουδών, το οποίο δίνει τις οδηγίες  για το μάθημα που πρέπει να 

διδαχθεί, επισημαίνοντας τις γνώσεις και τις δεξιότητες που πρέπει να επιτευχθούν. 
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Βασικές έννοιες που είναι απαραίτητες για την κατανόηση του μαθήματος συχνά 

παραλείπονται. Ο δάσκαλος έχει την ευθύνη επιλογής της ύλης που θα καλύψει αλλά 

και  των πηγών που θα χρησιμοποιήσει στη διδασκαλία του (Tomlinson & Eidson, 

C, 2003:4–5). Για να γίνει αντιληπτό το αντικείμενο διδασκαλίας από όλους τους 

μαθητές διαφοροποιεί τη μεθοδολογία παρουσίασής του. Για να πετύχει ο 

εκπαιδευτικός τη διαφοροποίηση αυτή, προσαρμόζει το περιεχόμενο και τη μέθοδο 

ώστε η ύλη να γίνει πιο κατανοητή από τους μαθητές  (Tomlinson, 2001b:72). 

Η παρέμβαση στο περιεχόμενο διδασκαλίας είναι περιορισμένη, δεν ισχύει όμως το 

ίδιο  με την μεθοδολογία παρουσίασης της. Με αυτό τον τρόπο προσαρμόζεται το 

επίπεδο δυσκολίας και η εξατομίκευση της διδακτικής μεθοδολογίας ανάλογα με το 

μαθησιακό προφίλ των μαθητών. Με τη χρήση πολλών παραδειγμάτων, 

οπτικοακουστικών μέσων, καθώς και με  λέξεις-κλειδιά, τονίζονται τα βασικά  

σημεία και παρέχονται επιπλέον πληροφορίες.  Οι βασικοί μαθησιακοί στόχοι και οι 

κύριες έννοιες παραμένουν ίδιες για όλους τους μαθητές (Tomlinson & Strickland, 

2005:7-8). 

Διαδικασία: Η διαδικασία αφορά στις στρατηγικές που εφαρμόζονται για να 

αξιοποιήσουν οι μαθητές τις βασικές τους δεξιότητες ώστε να μπορέσουν να 

επεξεργαστούν και να κατανοήσουν τις νέες πληροφορίες. Η διαδικασία  ξεκινά από 

τη στιγμή που οι μαθητές περνούν με την καθοδήγηση του δασκάλου από την απλή 

ακρόαση ή ανάγνωση στην σύνδεση της νέας γνώσης με τον δικό τους  τρόπο 

μάθησης (Tomlinson, 2010:22). Μια δραστηριότητα θεωρείται αξιόλογη όταν 

διατηρεί το ενδιαφέρον των μαθητών  ζωντανό καθ’ όλη τη διάρκεια, είναι 

εστιασμένη στους μαθησιακούς στόχους, βοηθάει τους μαθητές να ξεπεράσουν τους 

αρχικούς τους δισταγμούς και τους ενθαρρύνει στο να χρησιμοποιήσουν τις  

πληροφορίες  και δεξιότητες που έχουν διδαχτεί (Tomlinson & Strickland, 2005:8). 

Ο εκπαιδευτικός ενθαρρύνει τη συμμετοχή όλων των μαθητών σε δραστηριότητες 

που βοηθούν την ανάπτυξη πιο εξελιγμένων δεξιοτήτων (Νικολαραΐζη, 2013:135). 

Για το σκοπό αυτό δημιουργούνται συνεργατικές ομάδες με συγκεκριμένα κριτήρια 

που ανταποκρίνονται στις ανάγκες των μαθητών και στο διδακτέο υλικό (Hart, 

1992:10). 

Ο εκπαιδευτικός λαμβάνοντας υπόψιν  την ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα και το 

μαθησιακό προφίλ κάθε μαθητή, προσαρμόζει τη διαδικασία έχοντας σκοπό  η 
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διαβάθμιση της δυσκολίας κάθε εργασίας  να ταιριάξει με το  κάθε μαθητικό 

επίπεδο. Οι εκπαιδευόμενοι ανάλογα με τα προσωπικά τους ενδιαφέροντα  έχουν τη 

δυνατότητα να επιλέξουν  τρόπους που συμβαδίζουν με τα προσωπικά τους 

ενδιαφέροντα ακολουθώντας τρόπους μάθησης που ταιριάζουν περισσότερο στο δικό 

τους τύπο νοημοσύνης (Tomlinson, 2001b:80).  

Οι ομαδικές ή ατομικές εργασίες οι οποίες έχουν  ευελιξία στον χρόνο που πρέπει να 

παραδοθούν, οι ομάδες συζήτησης με κοινά αλλά και  μεικτά ενδιαφέροντα, τα 

προσωπικά ημερολόγια, η διδασκαλία από συνομηλίκους, και άλλες παρόμοιες 

ενέργειες που συμβαδίζουν με τις απαιτήσεις  του μαθήματος ή της αξιολόγησης από 

τον εκπαιδευτικό είναι μερικές από τις δραστηριότητες που ενδείκνυνται 

(Αργυρόπουλος, 2013:41). 

Τελικό προϊόν: Ο όρος «τελικό προϊόν» ή «αποτέλεσμα» της μάθησης αναφέρεται 

στην ικανότητα των μαθητών να εκφράζουν και να εφαρμόζουν τις γνώσεις και τις 

δεξιότητες που έχουν αποκτήσει μέσω πρακτικών εφαρμογών ,κριτικής σκέψης, 

δημιουργικότητας και συνεργασίας. Το «τελικό προϊόν» της μάθησης δεν είναι μόνο η 

απομνημόνευση πληροφοριών, αλλά η ικανότητα να χρησιμοποιούνται με τρόπο που 

να είναι σημαντικός και χρήσιμος στη ζωή τους. Η ικανότητα να επεκτείνουν αυτές 

τις γνώσεις σημαίνει ότι οι μαθητές μπορούν να συνεχίσουν να μαθαίνουν και να 

αναπτύσσονται ακόμα και μετά την επίσημη εκπαίδευση, χρησιμοποιώντας τις 

γνώσεις και δεξιότητες που έχουν δομήσει (Tomlinson, 2010:22). 

Το μαθησιακό περιβάλλον: Ένας ακόμη ουσιαστικός παράγοντας είναι το 

περιβάλλον μέσα στο οποίο διεξάγεται η μάθηση. Αναφέρεται στη διάταξη και την 

οργάνωση του χώρου διδασκαλίας από τον εκπαιδευτικό (Αργυρόπουλος, 2013:41-

42). Σε ένα σωστά διαμορφωμένο χώρο μάθησης οι μαθητές μπορούν να αναπτύξουν  

ακόμη περισσότερο τις γνωστικές τους δεξιότητες. Η διαμόρφωση περιλαμβάνει την 

προσαρμογή του χώρου, του χρόνου και των διαθέσιμων υλικών με την ενεργή 

συμμετοχή των μαθητών σε αυτή τη διαδικασία ώστε να αυξηθεί η αίσθηση 

οικειότητας και δημιουργικότητάς τους (Tomlinson & Strickland, 2005:14). 

Ο εκπαιδευτικός προσαρμόζει την καθοδήγηση, τις ευκαιρίες και το χρόνο ανάλογα 

με τις ανάγκες του κάθε μαθητή, δίνοντας βαρύτητα στη μορφή, το περιεχόμενο και 

τους στόχους του μαθήματος. Η ενθάρρυνση μιας ευχάριστης διδακτικής 

ατμόσφαιρας και η αποτελεσματική μάθηση είναι προτεραιότητες, με στόχο την 
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καλλιέργεια μεταγνωστικών δεξιοτήτων στους μαθητές. Το χιούμορ εκ μέρους του 

εκπαιδευτικού είναι ιδιαίτερα αποδοτικό, μειώνοντας τα προβλήματα πειθαρχίας και 

αυξάνοντας την εμπλοκή των μαθητών (Tomlinson, 2010:54-61). 

Αξιολόγηση: Η αξιολόγηση είναι ένας σημαντικός παράγοντας ο οποίος θα αναλυθεί 

διεξοδικά στο επόμενο κεφάλαιο. 

Πενταμερής πορεία διδασκαλίας - Η Μέθοδος του J. Herbart: Η πενταμερής 

πορεία διδασκαλίας εντάσσεται στις σύγχρονες, μαθητοκεντρικές και 

εποικοδομητικές προσεγγίσεις, καθώς οργανώνει τη μάθηση μέσα από πέντε 

διαδοχικά στάδια που στηρίζονται στην ενεργητική συμμετοχή των μαθητών. Αρχικά, 

επιδιώκεται η ενεργοποίηση του ενδιαφέροντος και των ήδη διαμορφωμένων 

αντιλήψεων των μαθητών, ώστε να δημιουργηθεί ουσιαστικό κίνητρο μάθησης. Στη 

συνέχεια, οι μαθητές συμμετέχουν σε δραστηριότητες αυτοδύναμης διερεύνησης, 

μέσα από τις οποίες συλλέγουν δεδομένα και ανακαλύπτουν σχέσεις. Ακολουθεί η 

επεξεργασία και κατανόηση των βασικών εννοιών μέσα από συζήτηση και 

καθοδήγηση όπου οι μαθητές οργανώνουν τα ευρήματά τους και ο εκπαιδευτικός 

υποστηρίζει την κατανόηση νέων γνώσεων. Το επόμενο στάδιο αφορά την εμβάθυνση 

και την εφαρμογή των γνώσεων σε διαφορετικά πλαίσια, ενισχύοντας τη μεταφορά 

της μάθησης. Τέλος, πραγματοποιείται αποτίμηση της μάθησης και αναστοχασμός 

τόσο από τον εκπαιδευτικό όσο και από τους μαθητές. Όπως αναφέρει ο Φλουρής 

(2006), τα εποικοδομητικά μοντέλα διδασκαλίας προάγουν τη διερεύνηση, τη 

συνεργασία και την ενεργό εμπλοκή του μαθητή στη διαδικασία της μάθησης, 

στοιχεία που αντανακλώνται πλήρως στη συγκεκριμένη διδακτική πορεία.  

Η ανάλυση της παραδοσιακής και της διαφοροποιημένης διδασκαλίας ανέδειξε 

διαφορετικές παιδαγωγικές αντιλήψεις και πρακτικές που επηρεάζουν τη μαθησιακή 

διαδικασία. Τα παραπάνω συνιστούν το πλαίσιο μέσα στο οποίο η παρούσα έρευνα 

εξετάζει τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν σύγχρονες διδακτικές 

προσεγγίσεις. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3. ΟΙ ΘΕΩΡΙΕΣ ΜΑΘΗΣΗΣ  

 

Οι θεωρίες μάθησης βασιζόμενες στο επιστημονικό και φιλοσοφικό τους υπόβαθρο 

προσπαθούν να ερμηνεύσουν, καθεμία από τη δική της σκοπιά, τους τρόπους με τους 

οποίους οι μαθητές μαθαίνουν, επεξεργάζονται και συγκρατούν πληροφορίες και να 

βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν τη διαδικασία της μάθησης. Η 

κατανόηση και η εφαρμογή αυτών των θεωριών είναι απαραίτητη για την 

αποτελεσματική διδασκαλία και την επιτυχή ανάπτυξη προγραμμάτων σπουδών. Οι 

αρχές αυτές παρέχουν διαφορετικά πλαίσια που μπορούν να χρησιμοποιήσουν οι 

εκπαιδευτικοί για να προσαρμοστούν στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών. 

Η μάθηση αποτελεί ένα πολύπλοκο φαινόμενο που σχετίζεται τόσο με τις βιολογικές 

λειτουργίες όσο και με τις πνευματικές διεργασίες του ανθρώπου. Στο βιολογικό 

επίπεδο, η μάθηση σχετίζεται με διαδικασίες όπως η μακροχρόνια άσκηση και η 

απόκτηση εμπειριών, οι οποίες συμβάλλουν στην ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων 

σχετικά με τον κόσμο και το περιβάλλον. Αυτές οι εμπειρίες μπορούν να 

επεξεργαστούν και να διατηρούνται στη μνήμη μέσω της εμπειρίας, της εξάσκησης 

και άλλων διαδικασιών όπως ο εθισμός, παρέχοντας έτσι στο άτομο τη δυνατότητα να 

αναπτύξει μια σταθερή και μόνιμη βάση γνώσεων και δεξιοτήτων 

(Χαραλαμπόπουλος, 2001). 

Η μάθηση αποτελεί έμφυτη διαδικασία για κάθε άνθρωπο και εκδηλώνεται μέσα από 

τη συμπεριφορά του. Κατά τη διάρκειά της, οι γνώσεις οργανώνονται και 

αποθηκεύονται στη μνήμη, ενώ η πρόσβαση σε αυτές πραγματοποιείται μέσω των 

αισθήσεων. Η αλληλεπίδραση των αισθητηριακών ερεθισμάτων ενεργοποιεί τη 

μαθησιακή διαδικασία, οδηγώντας στην απόκτηση νέας γνώσης. Οι προϋπάρχουσες 

γνώσεις, εμπειρίες και συμπεριφορές του ατόμου επηρεάζουν ουσιαστικά τον τρόπο 

με τον οποίο επεξεργάζεται τα νέα ερεθίσματα και τις πληροφορίες που δέχεται. Κάθε 

άνθρωπος διαθέτει ένα μοναδικό γνωστικό και βιωματικό υπόβαθρο, το οποίο 

καθοδηγεί την ερμηνεία και ενσωμάτωση της νέας γνώσης. Η διαδικασία αυτή οδηγεί 

σε διαφοροποιημένες αλλαγές στη συμπεριφορά, καθώς το άτομο αποκτά νέες 

δεξιότητες και αναπροσαρμόζει τις ήδη υπάρχουσες. Συνεπώς, η μάθηση συνιστά ένα 
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προσωπικό και ατομικό φαινόμενο, άρρηκτα συνδεδεμένο με τις εμπειρίες και τις 

προηγούμενες γνώσεις κάθε ανθρώπου (Bigge, 1990). 

Η μάθηση έχει αποτελέσει κύριο αντικείμενο έρευνας της ψυχολογίας τον τελευταίο 

αιώνα. Υπάρχουν διαφορετικές σχολές με ενίοτε αντικρουόμενες, αλλά συχνά 

συμπληρωματικές θεωρήσεις. Κάθε μια από αυτές παρέχει μια διαφορετική οπτική 

γωνία και εστιάζει σε διαφορετικά κομμάτια της μάθησης. Οι Συμπεριφοριστές 

επικεντρώθηκαν κυρίως σε παρατηρήσιμες συμπεριφορές. Οι Εποικοδομιστές 

εστίασαν σε εσωτερικές νοητικές διεργασίες υποστηρίζοντας ότι η μάθηση είναι μια 

διαδικασία ενεργούς επεξεργασίας της πληροφορίας. Η σχολή του Κοινωνικού 

Κονστρουκτιβισμού, εστίασε σε κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες οι οποίες 

συνδυάζουν τις διανοητικές και κοινωνικές πτυχές της μάθησης. Στις επόμενες 

ενότητες παρουσιάζονται οι βασικές θεωρητικές κατευθύνσεις -συμπεριφορισμός, 

γνωστικές/εποικοδομητικές και κοινωνικοπολιτισμικές θεωρητικές κατευθύνσεις- 

καθώς και ενδεικτικά μοντέλα που επηρέασαν την εκπαιδευτική πράξη.  

 

3.1. Συμπεριφοριστικές θεωρίες μάθησης  

Οι συμπεριφοριστικές θεωρίες αποτέλεσαν ιστορικά το πρώτο οργανωμένο μοντέλο 

ερμηνείας της μάθησης και κυριάρχησαν στον τομέα αυτό για περίπου πενήντα 

χρόνια, επηρεάζοντας σε μεγάλο βαθμό την εκπαίδευση. Η έμφαση δίνεται στη 

μεταβολή της παρατηρήσιμης συμπεριφοράς, η οποία επιτυγχάνεται μέσω της 

κατάλληλης οργάνωσης του περιβάλλοντος μάθησης και της χρήσης ερεθισμάτων, 

ανταμοιβής και ενίσχυσης. 

Σύμφωνα με τους υποστηρικτές του συμπεριφορισμού, η μάθηση ορίζεται ως η 

παρατηρούμενη αλλαγή στη συμπεριφορά του μαθητή, η οποία προκύπτει ως 

αποτέλεσμα της ενίσχυσης. Η παρατήρηση της συμπεριφοράς θεωρείται ο μόνος 

τρόπος μελέτης της μάθησης, καθώς οι εσωτερικές νοητικές διεργασίες δεν μπορούν 

να μετρηθούν αντικειμενικά και, συνεπώς, δεν αποτελούν αντικείμενο επιστημονικής 

διερεύνησης (Ράπτης & Ράπτη, 2001). 

Η έννοια της συμπεριφοράς συνδέεται άμεσα με τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό, καθώς 

η μάθηση θεωρείται αποτέλεσμα της σχέσης ερεθίσματος και απόκρισης. Η απόκριση 

ενισχύεται είτε θετικά, μέσω επιβραβεύσεων και επιδοκιμασίας, είτε αρνητικά, μέσω 

της αποφυγής ενός δυσάρεστου ερεθίσματος. Η έμφαση δίνεται στα απτά και 
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μετρήσιμα αποτελέσματα της μαθησιακής διαδικασίας, γεγονός που καθιστά τον 

συμπεριφορισμό μια αντικειμενική και μηχανιστική θεωρία της γνώσης 

(Σολομωνίδου, 2006). 

Σύμφωνα με τη θεωρία αυτή, υπάρχει μια εξωτερική πραγματικότητα ανεξάρτητη από 

τις ανθρώπινες αντιλήψεις, ενώ η μάθηση αντιμετωπίζεται ως διαδικαστικός και 

προγραμματισμένος μηχανισμός, όπου κυριαρχούν οι παρατηρήσιμες αντιδράσεις και 

οι περιβαλλοντικές συνθήκες που τις διαμορφώνουν. Κατά συνέπεια, βασικός στόχος 

της εκπαίδευσης είναι η μετάδοση της πληροφορίας και η τροποποίηση της 

συμπεριφοράς του μαθητή ώστε να ανταποκρίνεται στις αναμενόμενες αντιδράσεις 

(Σολομωνίδου, 2006). 

Κύριοι εκπρόσωποι του συμπεριφορισμού θεωρούνται οι Edwin Guthrie, Ivan Pavlov, 

Edward Thorndike, Burrhus Skinner και John Watson, οι οποίοι ανέπτυξαν διακριτές 

θεωρητικές προσεγγίσεις της μαθησιακής διαδικασίας, συμβάλλοντας καθοριστικά 

στη διαμόρφωση της συμπεριφοριστικής παράδοσης στην ψυχολογία και την 

εκπαίδευση (Μαρμαρινός, 2008). 

Edwin Guthrie (1886-1959). Ο Edwin Guthrie ήταν ένας σημαντικός ψυχολόγος 

στον τομέα του συμπεριφορισμού. Η θεωρία του επικεντρώνεται στη συνάφεια 

μεταξύ ερεθίσματος και αντίδρασης και στη διατήρηση της συμπεριφοράς σε 

παρόμοιες συνθήκες. Τονίζει τη σημασία του περιβάλλοντος και των συνθηκών 

μάθησης στη διαμόρφωση της συμπεριφοράς και υποστηρίζει ότι η αλλαγή 

συμπεριφοράς μπορεί να επιτευχθεί μέσω της τροποποίησης των συνθηκών αυτών. 

Σύμφωνα με τον Guthrie, μια συμπεριφορά είναι πιθανό να επαναληφθεί όταν ο 

οργανισμός βρεθεί στην ίδια ή σε παρόμοια κατάσταση, ιδιαίτερα αν αυτή είναι 

πρόσφατη. Η εξάλειψη μιας ανεπιθύμητης συμπεριφοράς επιτυγχάνεται μέσω της 

αντικατάστασής της από μια νέα, επιθυμητή συμπεριφορά. Στο σχολικό περιβάλλον, 

αυτό μπορεί να επιτευχθεί όταν ο εκπαιδευτικός παρέχει στους μαθητές 

εναλλακτικούς και κοινωνικά αποδεκτούς τρόπους αντίδρασης, οι οποίοι 

αντικαθιστούν λιγότερο επιθυμητές συμπεριφορές (Μαρμαρινός, 2011). 

Ivan Pavlov (1849-1936) Ο Ivan Pavlov ήταν ένας πρωτοπόρος Ρώσος φυσιολόγος 

και γιατρός, γνωστός για την έρευνά του στα εξαρτημένα αντανακλαστικά και την 

ανάπτυξη της θεωρίας της κλασικής εξάρτησης. Ο όρος «επίκτητα αντανακλαστικά» 

χρησιμοποιήθηκε για να περιγράψει αντιδράσεις που αναπτύσσονται μέσω μάθησης. 
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Η πειραματική του μεθοδολογία έδειξε ότι ένα αρχικά ουδέτερο ερέθισμα, όταν 

συσχετιστεί επαναληπτικά με ένα φυσικό ερέθισμα που προκαλεί συγκεκριμένη 

αντίδραση, μπορεί να προκαλέσει την ίδια αντίδραση και αυτόνομα. 

Ο Pavlov ανέδειξε επίσης τα φαινόμενα της γενίκευσης και της διάκρισης των 

ερεθισμάτων, σύμφωνα με τα οποία ο οργανισμός αντιδρά σε παρόμοια ερεθίσματα 

με όμοιο τρόπο ή μαθαίνει να ανταποκρίνεται επιλεκτικά μόνο σε συγκεκριμένα 

ερεθίσματα (Φεσάκης, 2014). 

Ο Pavlov (1928) και οι θεωρητικοί του μπιχεβιορισμού επικεντρώνονται 

αποκλειστικά στις εξωτερικές εκδηλώσεις της συμπεριφοράς του οργανισμού και στο 

πώς αυτές συνδέονται με το περιβάλλον, παραβλέποντας πλήρως τις εσωτερικές 

διεργασίες που συμβαίνουν στον νου. Σύμφωνα με αυτήν την οπτική, ο οργανισμός 

ανταποκρίνεται σε περιβαλλοντικά ερεθίσματα μέσα από αντανακλαστικά, τα οποία 

θεωρούνται λειτουργίες του νευρικού του συστήματος. Ο Pavlov κατηγοριοποίησε τα 

αντανακλαστικά σε δύο βασικούς τύπους: τα ανεξάρτητα ή έμφυτα, που υπάρχουν 

στον οργανισμό από τη γέννησή του και παραμένουν αμετάβλητα, και τα εξαρτημένα 

ή επίκτητα, που αναπτύσσονται στη διάρκεια της ζωής μέσω εμπειριών και 

περιβαλλοντικών παραγόντων. Για παράδειγμα, η αναπνοή συνιστά σταθερό, έμφυτο 

αντανακλαστικό, καθώς είναι μια αυτόματη, διαρκής αντίδραση στον κόσμο γύρω 

μας, η οποία δεν επηρεάζεται από αλλαγές στο περιβάλλον. Αντίθετα, τα εξαρτημένα 

αντανακλαστικά μπορούν να διαφοροποιούνται ανάλογα με τις συνθήκες ή τα 

εξωτερικά ερεθίσματα που δέχεται το άτομο. 

Εdward Thorndike (1874-1949) Ο Edward Thorndike ήταν ένας από τους 

πρωτοπόρους του συμπεριφορισμού και της εκπαιδευτικής ψυχολογίας. Η θεωρία του 

βασίζεται στη σύνδεση ερεθίσματος και αντίδρασης και συνέβαλε καθοριστικά στη 

διαμόρφωση της θεωρίας του αποτελέσματος, η οποία αποτελεί έναν από τους 

βασικούς άξονες της συμπεριφορικής ψυχολογίας. Σε αντίθεση με τον Guthrie, ο 

οποίος έδωσε έμφαση στη συνάφεια ερεθίσματος και αντίδρασης, ο Thorndike τόνισε 

τον ρόλο των συνεπειών της συμπεριφοράς. 

Βάσει του νόμου του αποτελέσματος κάθε συμπεριφορά που συνοδεύεται από 

ευχάριστες συνέπειες τείνει να επαναλαμβάνεται, ενώ μια συμπεριφορά που 

ακολουθείται από δυσάρεστα αποτελέσματα είναι λιγότερο πιθανό να εμφανιστεί στο 
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μέλλον. Αυτή η θεωρία έχει σημαντικές εφαρμογές στην εκπαιδευτική ψυχολογία και 

τη διαμόρφωση συμπεριφορικών προτύπων. 

Επιπλέον, η έρευνά του Thorndike συμβάλλει στην κατανόηση της μάθησης ως 

διαδικασίας δοκιμών και λαθών, όπου οι οργανισμοί πειραματίζονται με διάφορες 

συμπεριφορές μέχρι να βρουν αυτές που έχουν επιθυμητά αποτελέσματα. 

Οι βασικοί νόμοι που διατύπωσε ο Edward Thorndike είναι ο νόμος του 

αποτελέσματος, σύμφωνα με τον οποίο η σύνδεση μεταξύ ερεθίσματος και 

αντίδρασης ενισχύεται όταν η αντίδραση συνοδεύεται από ευχάριστες συνέπειες και 

αποδυναμώνεται όταν ακολουθείται από δυσάρεστες, ο νόμος της εξάσκησης, ο 

οποίος τονίζει τον ρόλο της επανάληψης στη διατήρηση της σύνδεσης ερεθίσματος 

και αντίδρασης, και ο νόμος της πολλαπλής αντίδρασης, κατά τον οποίο, μέσα από 

διαδοχικές προσπάθειες, επιλέγεται η αποτελεσματικότερη συμπεριφορά. 

Ο Thorndike επιχείρησε να ερμηνεύσει τη μάθηση ως διαδικασία απόκτησης νέων 

συμπεριφορών και απόρριψης παλαιότερων, ασκώντας σημαντική επίδραση στην 

εκπαιδευτική και τη συμπεριφορική ψυχολογία.  

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990). Ο Skinner  ήταν ένας από τους 

επιδραστικότερους ψυχολόγους του 20ού αιώνα, γνωστός για τη θεωρία του σχετικά 

με τη συμπεριφορά και τη μάθηση. Η εργασία του επικεντρώθηκε στην κατανόηση 

της συμπεριφοράς μέσω της συντελεστικής μάθησης, σύμφωνα με την οποία η 

συμπεριφορά διαμορφώνεται από τις συνέπειες που ακολουθούν μια δράση και όχι 

μόνο από προηγούμενα ερεθίσματα, όπως συμβαίνει στην κλασική εξάρτηση του 

Pavlov. 

Κεντρική έννοια της θεωρίας του είναι η συντελεστική μάθηση, κατά την οποία ο 

οργανισμός αλληλεπιδρά ενεργά με το περιβάλλον του και η συμπεριφορά του 

ενισχύεται ή αποδυναμώνεται ανάλογα με τις συνέπειες των ενεργειών του. Ο 

Skinner υποστήριξε ότι η συμπεριφορά ενισχύεται όταν ακολουθείται από θετικές 

συνέπειες, ενώ αποδυναμώνεται όταν συνοδεύεται από αρνητικές, γεγονός που 

καθιστά την ενίσχυση βασικό μηχανισμό μάθησης. 

Για τη μελέτη των αρχών αυτών χρησιμοποίησε το πειραματικό κλουβί γνωστό ως 

Skinner Box, στο οποίο περιστέρια και ποντίκια μάθαιναν να εκδηλώνουν 

συγκεκριμένες συμπεριφορές προκειμένου να λάβουν ενισχυτές, όπως τροφή ή νερό. 
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Τα ευρήματά του έδειξαν ότι η συμπεριφορά δεν αποτελεί απλή αντίδραση σε 

εξωτερικά ερεθίσματα, αλλά επηρεάζεται από τις συνέπειες προηγούμενων 

ενεργειών, συμβάλλοντας στην κατανόηση και τη διαμόρφωση της ανθρώπινης και 

ζωικής συμπεριφοράς (Skinner, 1953). 

Ο Skinner συνέδεσε τη θεωρία του με την ανάπτυξη της προγραμματισμένης 

διδασκαλίας, μιας μεθόδου που βασίζεται στη συστηματική χρήση ενισχύσεων με 

στόχο την αύξηση της πιθανότητας εκδήλωσης επιθυμητών συμπεριφορών. Η θεωρία 

του άσκησε σημαντική επιρροή τόσο στην εκπαιδευτική πρακτική όσο και στην 

κλινική ψυχολογία (Skinner, 1953). 

Στη συντελεστική μάθηση, η θετική ενίσχυση αυξάνει τη συχνότητα εμφάνισης μιας 

συμπεριφοράς, ενώ η αρνητική ενίσχυση επιδρά μέσω της απομάκρυνσης ενός 

δυσάρεστου ερεθίσματος. Αντίθετα, η τιμωρία στοχεύει στη μείωση της πιθανότητας 

εκδήλωσης μιας συμπεριφοράς. Η άμεση ενίσχυση διευκολύνει τη σύνδεση 

συμπεριφοράς και συνεπειών, ενώ η συνεχής ενίσχυση ευνοεί την αρχική απόκτηση 

της συμπεριφοράς και η διακεκομμένη συμβάλλει στη διατήρησή της. 

Η θεωρία του Skinner διαφοροποιείται από παλαιότερες μορφές συμπεριφορισμού, 

όπως εκείνη του Thorndike, καθώς επιτρέπει την εκδήλωση συμπεριφορών χωρίς την 

άμεση παρουσία προηγούμενου ερεθίσματος, δίνοντας έμφαση στις συνέπειες της 

δράσης. Οι βασικές αρχές της θεωρίας του περιλαμβάνουν τη σημασία της θετικής 

ενίσχυσης, την τμηματική παρουσίαση της πληροφορίας και τη γενίκευση της 

μάθησης σε παρόμοιες καταστάσεις. 

Η συντελεστική μάθηση έχει εφαρμοστεί ευρέως στην εκπαίδευση και στην κλινική 

πράξη. Η προγραμματισμένη διδασκαλία βασίζεται στη σταδιακή παρουσίαση της 

ύλης, στην άμεση ανατροφοδότηση και στη χρήση ενισχυτικών μέσων, επιτρέποντας 

στους μαθητές να προχωρούν με τον δικό τους ρυθμό και να εδραιώνουν τη μάθηση 

μέσω συστηματικής ενίσχυσης (Skinner, 1953). 

John Watson (1878-1958) Ο John B. Watson, ο οποίος θεωρείται ο πατέρας της 

συμπεριφοριστικής ψυχολογίας, υποστήριξε ότι η προσωπικότητα διαμορφώνεται από 

το περιβάλλον και όχι από την κληρονομικότητα. Σύμφωνα με τη θεωρία του, οι 

ανθρώπινες συμπεριφορές είναι αποτέλεσμα μάθησης και μπορούν να ενισχυθούν ή 

να εξαλειφθούν μέσω της επανάληψης και της ενίσχυσης (Watson, 1913). 
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Ο Watson πίστευε ότι κατά τη γέννησή τους οι άνθρωποι διαθέτουν μόνο έναν 

περιορισμένο αριθμό βασικών αντανακλαστικών, καθώς και τρία πρωταρχικά 

συναισθήματα: φόβο, αγάπη και θυμό. Όλες οι υπόλοιπες συμπεριφορές και 

χαρακτηριστικά θεωρούσε ότι καλλιεργούνται μέσα από τις εμπειρίες και τις 

αλληλεπιδράσεις τους με το περιβάλλον τους (Watson, 1924) . 

Υιοθέτησε τις αρχές της κλασικής εξάρτησης, υποστηρίζοντας ότι τα συναισθήματα 

και οι φόβοι είναι επίκτητα και αποτέλεσμα μάθησης, ενώ οι ατομικές διαφορές 

αποδίδονται σε διαφορετικές μαθησιακές εμπειρίες. Η συχνότητα και η χρονική 

εγγύτητα ενός ερεθίσματος επηρεάζουν την πιθανότητα επανάληψης της αντίδρασης, 

γεγονός που συνδέεται με την έννοια της ενίσχυσης. Ο Watson έδωσε ιδιαίτερη 

έμφαση στη συνεχή επίδραση του περιβάλλοντος στη διαμόρφωση της συμπεριφοράς 

και των προσωπικών χαρακτηριστικών (Watson, 1924). 

Οι απόψεις του αποκλίνουν από αυστηρά γενετιστικές ερμηνείες της συμπεριφοράς, 

σύμφωνα με τις οποίες η ανθρώπινη συμπεριφορά προσδιορίζεται βιολογικά. Στον 

σχολικό χώρο, έχει διαπιστωθεί ότι η δημιουργία θετικού κλίματος και η επιβράβευση 

ενισχύουν τη μαθησιακή διαδικασία, ενώ η αυταρχική συμπεριφορά και η 

συστηματική τιμωρία μπορούν να προκαλέσουν αρνητικές στάσεις απέναντι στο 

σχολείο και τα μαθήματα, επηρεάζοντας την επίδοση των μαθητών (Fesakis, 2014). 

Ο Watson απέρριπτε τη μελέτη της συνείδησης ως μη επιστημονική, λόγω της 

δυσκολίας αντικειμενικής παρατήρησης και μέτρησής της, και επικεντρωνόταν 

αποκλειστικά στη μελέτη της ορατής συμπεριφοράς. Υποστήριζε ότι οι ατομικές 

διαφορές δεν αποτελούν καθοριστικό παράγοντα, καθώς η συμπεριφορά μπορεί να 

εξηγηθεί και να προβλεφθεί με βάση τις περιβαλλοντικές επιδράσεις. Κατά τον 

Watson, η ώριμη συμπεριφορά αποκτάται μέσω μάθησης, ενώ η μάθηση συντελείται 

όταν ένα ερέθισμα και μια αντίδραση εμφανίζονται σε χρονική συνάφεια, οδηγώντας 

στη δημιουργία δεσμών μεταξύ τους (Watson, 1924). 

Οι θέσεις του Watson συνέβαλαν καθοριστικά στη συγκρότηση και την εδραίωση της 

σχολής του συμπεριφορισμού, επηρεάζοντας ουσιαστικά την εξέλιξη της ψυχολογίας 

ως επιστήμης. 
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Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα του συμπεριφορισμού 

Ο συμπεριφορισμός αποτελεί μια θεωρία μάθησης που χαρακτηρίζεται από απλότητα 

και ευκολία στην εφαρμογή. Παρουσιάζει πολλά θετικά στοιχεία, όπως η δυνατότητα 

μέτρησης και παρατήρησης της συμπεριφοράς, η σαφής στοχοθέτηση στη μαθησιακή 

διαδικασία και η στήριξη των θεωρητικών του θέσεων με πειραματικά δεδομένα. Η 

διδακτέα ύλη οργανώνεται σε μικρά και διακριτά βήματα, διευκολύνοντας την 

αφομοίωση και την αποθήκευση της γνώσης, ενώ η ύπαρξη ξεκάθαρων μαθησιακών 

στόχων επιτρέπει τον συστηματικό σχεδιασμό της διδασκαλίας. Παράλληλα, ο 

συμπεριφορισμός έχει συμβάλει ουσιαστικά στην ανάπτυξη αποτελεσματικών 

θεραπευτικών τεχνικών.  

Ωστόσο, η θεωρία αυτή παρουσιάζει και αδυναμίες. Η ανθρώπινη συμπεριφορά 

συχνά απλοποιείται υπερβολικά, ενώ εξάγονται γενικεύσεις για τον άνθρωπο βάσει 

πειραμάτων σε ζώα. Η μάθηση βασίζεται σε μηχανική επανάληψη και η ενεργός 

παρουσία του εκπαιδευτικού θεωρείται καθοριστική, γεγονός που περιορίζει την 

αυτονομία του μαθητή. Επιπλέον, αγνοούνται οι ατομικές ανάγκες, τα κίνητρα και οι 

προσωπικοί στόχοι των μαθητών, οι οποίοι αντιμετωπίζονται ως παθητικοί δέκτες 

ερεθισμάτων. Η απουσία κοινωνικής αλληλεπίδρασης και συνεργασίας, η δυσκολία 

παροχής ενίσχυσης σε πολυάριθμα τμήματα και η περιορισμένη συμβολή στην 

ανάπτυξη ανώτερων γνωστικών δεξιοτήτων αποτελούν βασικούς περιορισμούς της 

συμπεριφοριστικής θεωρίας. 

Οι συμπεριφοριστικές θεωρίες προσέφεραν ένα συστηματικό και εμπειρικά ελέγξιμο 

μοντέλο ερμηνείας της μάθησης, δίνοντας έμφαση στη σχέση ερεθίσματος, 

αντίδρασης και ενίσχυσης. Οι περιορισμοί τους ως προς την ερμηνεία των 

εσωτερικών νοητικών διεργασιών οδήγησαν στην ανάπτυξη νεότερων θεωριών που 

αναδεικνύουν τον ενεργό ρόλο του μαθητή στη μαθησιακή διαδικασία. 

 

3.2. Γνωστικές και εποικοδομητικές θεωρίες μάθησης  

Η Γνωστική Ψυχολογία εξετάζει τις εσωτερικές διεργασίες του ανθρώπινου μυαλού, 

εστιάζοντας στο πώς οι άνθρωποι αντιλαμβάνονται, μαθαίνουν, θυμούνται και 

σκέφτονται. Αντίθετα από τις συμπεριφοριστικές θεωρίες που επικεντρώνονται στην 

παρατηρούμενη συμπεριφορά ως αποτέλεσμα εξωτερικών ερεθισμάτων, οι γνωστικές 

θεωρίες μάθησης υποστηρίζουν ότι η μάθηση προκύπτει από ενεργή επεξεργασία 
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πληροφοριών, συνδέοντας τις εισερχόμενες πληροφορίες με τις ήδη υπάρχουσες 

γνώσεις. Αυτό επιτυγχάνεται μέσω μιας σειράς ενδιάμεσων γνωστικών λειτουργιών, 

όπως η αντίληψη, η σκέψη, η ερμηνεία και η ανάκληση (Μπασέτας, 2002:189-191). 

Οι γνωστικές θεωρίες της μάθησης περιλαμβάνουν διαφορετικές θεωρητικές εκδοχές 

που έχουν ως κοινό χαρακτηριστικό την έμφαση στη λειτουργία του γνωστικού 

συστήματος και στον ενεργό ρόλο του ατόμου στη μαθησιακή διαδικασία. Στον 

εποικοδομισμό, η γνώση δεν μεταδίδεται παθητικά, αλλά οικοδομείται από το ίδιο το 

άτομο μέσα από την επεξεργασία των εμπειριών του και την αλληλεπίδρασή του με 

το περιβάλλον. Οι θεωρίες αυτές αναγνωρίζουν ότι η μάθηση και η κατανόηση της 

γνώσης επηρεάζονται από τις προϋπάρχουσες γνώσεις, τις εμπειρίες και τον τρόπο με 

τον οποίο το άτομο ερμηνεύει τις πληροφορίες που δέχεται (Ράπτης & Ράπτη, 

2007:86). Οι Jean Piaget, Jerome Bruner, David Ausubel είναι από τους κυριότερους 

εκπροσώπους των γνωστικών και εποικοδομητικών θεωριών μάθησης. 

Jean Piaget (1896-1980). Η αναπτυξιακή-γνωστική θεωρία της μάθησης του Jean 

Piaget, γνωστή και ως γνωστικός ή δομικός εποικοδομισμός, αποτελεί μία από τις 

σημαντικότερες θεωρίες για την κατανόηση της ανθρώπινης μάθησης και της 

νοητικής ανάπτυξης. Κεντρική θέση στη θεωρία του Piaget κατέχει η άποψη ότι τα 

παιδιά δεν προσλαμβάνουν παθητικά τις πληροφορίες από το περιβάλλον τους, αλλά 

συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασία της μάθησης, οικοδομώντας τη γνώση μέσα από 

τη συνεχή αλληλεπίδραση των γνωστικών τους σχημάτων με τον εξωτερικό κόσμο. 

Βασικοί άξονες της θεωρίας του Piaget είναι οι εξής: 

Η γνωστική προσαρμογή: περιλαμβάνει τις διαδικασίες με τις οποίες το άτομο 

επεξεργάζεται τις πληροφορίες από το περιβάλλον και τις εντάσσει στις ήδη 

υπάρχουσες γνωστικές δομές. Η προσαρμογή πραγματοποιείται μέσω της 

αφομοίωσης, δηλαδή της ενσωμάτωσης νέων πληροφοριών σε υπάρχοντα γνωστικά 

σχήματα χωρίς ουσιαστική μεταβολή τους, και της συμμόρφωσης, δηλαδή της 

τροποποίησης των γνωστικών σχημάτων προκειμένου να ενσωματωθούν οι νέες 

εμπειρίες. 

Ο εξελικτικός χαρακτήρας της νοητικής ανάπτυξης: σύμφωνα με τον Piaget, η 

νοητική ανάπτυξη είναι διαδοχική και οργανώνεται σε συγκεκριμένα στάδια, τα 

οποία συνδέονται στενά με τη βιολογική ωρίμανση του ατόμου. Κάθε στάδιο 
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προϋποθέτει την κατάκτηση του προηγούμενου και επιτρέπει την εμφάνιση πιο 

σύνθετων γνωστικών λειτουργιών. 

Η μάθηση προκύπτει από τη δυναμική σχέση ανάμεσα στα εσωτερικά γνωστικά 

σχήματα και στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος. Η διαρκής αναζήτηση ισορροπίας 

μεταξύ των γνωστικών δομών και των εξωτερικών προκλήσεων, διαδικασία που ο 

Piaget ονομάζει εξισορρόπηση, αποτελεί τον βασικό μηχανισμό της νοητικής 

ανάπτυξης και οδηγεί στη σταθεροποίηση νέων, πιο σύνθετων γνωστικών σχημάτων. 

Η θεωρία του Piaget άσκησε σημαντική επίδραση στην εκπαίδευση, καθώς 

υποστηρίζει την ενεργητική μάθηση και την ανακάλυψη της γνώσης από τα ίδια τα 

παιδιά. 

Η θεωρία του Piaget χαρακτηρίζεται ως γνωστικός εποικοδομισμός, επειδή η νέα 

γνώση οικοδομείται πάνω στις δομές της προϋπάρχουσας γνώσης, οι οποίες 

λειτουργούν ως θεμέλιο για την ενσωμάτωση και οργάνωση νέων πληροφοριών 

(Ράπτης & Ράπτη, 2007:96). 

Οι βασικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη μάθηση και τη νοητική ανάπτυξη, 

σύμφωνα με τον Piaget, είναι η βιολογική ωρίμανση, η εμπειρία, η κοινωνική 

αλληλεπίδραση και η εξισορρόπηση ή αυτορρύθμιση. Η βιολογική ωρίμανση παρέχει 

τις προϋποθέσεις για τη διαδοχή των σταδίων ανάπτυξης, ενώ η εμπειρία και η 

κοινωνική αλληλεπίδραση συμβάλλουν στον εμπλουτισμό των γνωστικών σχημάτων 

χωρίς να μεταβάλλουν τη σταθερή σειρά των σταδίων. Η εξισορρόπηση αποτελεί τον 

κυρίαρχο παράγοντα, καθώς συνδυάζει και ενεργοποιεί τους υπόλοιπους, 

καθοδηγώντας το άτομο προς νέες μορφές γνωστικής οργάνωσης (Μπασέτας, 

2002:221-229). 

Σύμφωνα με τη θεωρία του Piaget, η νοητική ανάπτυξη εξελίσσεται μέσα από 

διακριτά στάδια, καθένα από τα οποία χαρακτηρίζεται από συγκεκριμένες 

δυνατότητες οργάνωσης της σκέψης. Τα στάδια ακολουθούν μια συνεχή πορεία, 

χωρίς απότομες διακοπές, όπου κάθε νέο στάδιο στηρίζεται στα επιτεύγματα του 

προηγούμενου, διατηρώντας στοιχεία του σε απλούστερες μορφές. Η διαδοχή των 

σταδίων είναι προκαθορισμένη, αν και η χρονική τους αντιστοίχιση με τη βιολογική 

ηλικία μπορεί να παρουσιάζει αποκλίσεις. Ο Piaget διέκρινε τέσσερα βασικά στάδια 

νοητικής ανάπτυξης: 
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• Αισθησιοκινητικό στάδιο (0 - 2 ετών): το παιδί κατανοεί τον κόσμο κυρίως 

μέσω αισθήσεων και κινήσεων, αναπτύσσοντας βασικές έννοιες όπως η 

μονιμότητα του αντικειμένου. 

• Στάδιο της προ-λογικής σκέψης (2 - 7 ετών): αναπτύσσονται η γλώσσα και 

η φαντασία, ωστόσο η σκέψη παραμένει εγωκεντρική και περιορίζεται η 

ικανότητα κατανόησης αντικειμενικών σχέσεων και συστηματικής λογικής. 

• Στάδιο της λογικής σκέψης (7 - 12 ετών): το παιδί αποκτά την ικανότητα 

εφαρμογής λογικών πράξεων σε συγκεκριμένες καταστάσεις, ενώ εξακολουθεί 

να δυσκολεύεται στη διαχείριση αφηρημένων εννοιών. 

• Στάδιο της αφηρημένης λογικής σκέψης (από 12 ετών και μετά): 

αναπτύσσεται η ικανότητα αφηρημένης και συστηματικής σκέψης, 

επιτρέποντας τον σχηματισμό υποθέσεων και τη λογική επεξεργασία 

σύνθετων προβλημάτων. 

Παρά την κριτική που έχει δεχθεί, η θεωρία του Piaget παραμένει ιδιαίτερα 

επιδραστική στην εκπαιδευτική ψυχολογία και την παιδαγωγική, καθώς προσφέρει 

ένα συνεκτικό και εξελικτικό σχήμα ερμηνείας της γνωστικής ανάπτυξης και της 

μαθησιακής διαδικασίας. 

Jerome Bruner (1915-2016). Ο Bruner ήταν Αμερικανός ψυχολόγος και πρωτοπόρος 

στον τομέα της παιδαγωγικής και της γνωστικής ψυχολογίας. Η θεωρία του για τη 

μαθησιακή διαδικασία μέσω ανακάλυψης υποστηρίζει ότι οποιοδήποτε αντικείμενο 

μάθησης μπορεί να διδαχθεί σε κάθε παιδί, ανεξαρτήτως ηλικίας, αρκεί να του 

παρουσιαστεί με τρόπο που να ανταποκρίνεται στις δυνατότητές του και να είναι 

παιδαγωγικά κατάλληλος και αποτελεσματικός. Στο επίκεντρο της θεωρίας του 

Bruner βρίσκεται η έννοια της γνωστικής δομής, που περιλαμβάνει τόσο τις γνώσεις 

όσο και τις ικανότητες, τις δεξιότητες επίλυσης προβλημάτων, καθώς και μια θετική 

στάση απέναντι στη διαδικασία της επίλυσης προβλημάτων. 

Σε αντίθεση με τον Piaget, ο οποίος εστίασε στις διαδικασίες που οδηγούν στην 

εξέλιξη των πνευματικών λειτουργιών στα στάδια ανάπτυξης, ο Bruner 

επικεντρώθηκε περισσότερο στη μάθηση και τη διδασκαλία.  Θεώρησε τη μάθηση 

ως μια διαδικασία πρόσκτησης γνώσεων μέσω της επεξεργασίας επιμέρους ειδικών 

προβλημάτων. Αυτή η διαδικασία οδηγεί στη δημιουργία δομημένων πλαισίων, όπως 
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κατηγορίες, έννοιες, αρχές και κανόνες, τα οποία οι μαθητές μπορούν να 

χρησιμοποιήσουν για να αντιμετωπίσουν περαιτέρω προβλήματα ή να εφαρμόσουν 

τις γνώσεις τους σε νέες καταστάσεις. (Μπασέτας, 2002:275-281). Σύμφωνα με τη 

θεωρία του Jerome Bruner, οι έννοιες αναπαρίστανται στον ανθρώπινο νου με τρεις 

τρόπους, οι οποίοι έχουν εξελικτικό χαρακτήρα: 

1. Πραξιακή αναπαράσταση: Αποτελεί τον πρώτο τρόπο αναπαράστασης και 

αντιστοιχεί στο αισθησιοκινητικό στάδιο του Piaget. Το παιδί κατανοεί τον κόσμο 

μέσα από τις ίδιες του τις πράξεις και τις άμεσες εμπειρίες, μέσω της εκτέλεσης 

ενεργειών που συνδέονται άμεσα με πραγματικά αντικείμενα. 

2. Εικονιστική αναπαράσταση: Σε αυτό το στάδιο, οι εμπειρίες διατηρούνται και 

αναπαρίστανται νοητικά μέσω εικόνων, χωρίς να έχει αναπτυχθεί πλήρως η 

αφηρημένη ή συμβολική σκέψη. 

3. Συμβολική αναπαράσταση: Οι έννοιες, οι πράξεις και τα αντικείμενα 

αναπαρίστανται μέσω συμβόλων, όπως η γλώσσα και τα μαθηματικά σύμβολα, τα 

οποία επιτρέπουν την αφηρημένη σκέψη και τη συστηματική οργάνωση της 

γνώσης. 

Η έννοια της ανακαλυπτικής μάθησης και οι τρόποι αναπαράστασης αποτελούν 

δύο σημαντικές θεωρητικές συνεισφορές του Bruner, οι οποίες έχουν ασκήσει μεγάλη 

επιρροή στον τρόπο που το εκπαιδευτικό σύστημα προσεγγίζει τη μάθηση και 

επιδιώκει να βοηθήσει τα παιδιά να κατακτήσουν τη γνώση (Ράπτης & Ράπτη, 

2007:125). 

Η θεωρία μάθησης του Bruner δίνει ιδιαίτερη έμφαση στη δραστήρια συμμετοχή του 

μαθητή στη μαθησιακή διαδικασία. Η μάθηση αποκτά ενεργητικό χαρακτήρα, καθώς 

ο μαθητής συμμετέχει στη διερεύνηση, στη διατύπωση υποθέσεων και στην επίλυση 

προβλημάτων. Το στοιχείο αυτό διαφοροποιεί τη θεωρία του Bruner από τον 

συμπεριφορισμό και αναδεικνύει τη σημασία της γνωστικής δομής, η οποία 

παρουσιάζει εννοιολογική συνάφεια με το «γνωστικό σχήμα» του Piaget. Η 

διδασκαλία, σύμφωνα με τον Bruner, συνίσταται στη μετάφραση της γνώσης από μία 

μορφή αναπαράστασης σε άλλη, διευκολύνοντας τη βαθύτερη κατανόηση.  

Παράγοντες που ενισχύουν την ενεργητική ανακάλυψη των γνώσεων από τους 

μαθητές σύμφωνα με τον Bruner είναι οι ακόλουθες:  

Γνωστική Δομή και Δομική Μάθηση: Η γνωστική δομή αφορά την οργάνωση των 

γνώσεων στο νου του μαθητή. Η δομική μάθηση στοχεύει στην κατανόηση των 
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βασικών εννοιών και αρχών ενός γνωστικού αντικειμένου και όχι στην 

αποσπασματική απομνημόνευση. Όταν οι μαθητές κατανοούν τη δομή της γνώσης, 

μπορούν να τη μεταφέρουν και να τη χρησιμοποιήσουν σε νέες καταστάσεις. 

Προβληματικές Καταστάσεις: Η μάθηση οργανώνεται γύρω από προβληματικές 

καταστάσεις που κινητοποιούν τη σκέψη και τη διερεύνηση. Οι καταστάσεις αυτές 

πρέπει να είναι κατάλληλου βαθμού δυσκολίας, ώστε να ενθαρρύνουν την ενεργή 

αναζήτηση λύσεων χωρίς να οδηγούν ούτε σε μηχανική αναπαραγωγή ούτε σε 

γνωστική απογοήτευση. 

Ειδική και Μη Ειδική Μεταβίβαση: Ο Bruner προτείνει δύο είδη μεταβίβασης της 

μάθησης. Η ειδική μεταβίβαση αφορά την εφαρμογή εξειδικευμένων ικανοτήτων σε 

παρόμοιες καταστάσεις, ενώ η μη ειδική μεταβίβαση αφορά την εφαρμογή 

αποκτημένων γνώσεων σε ανόμοιες καταστάσεις. 

Σπειροειδές Πρόγραμμα: Ιδιαίτερη σημασία στη θεωρία του Bruner έχει το 

σπειροειδές πρόγραμμα σπουδών. Σύμφωνα με αυτή την αντίληψη, οι θεμελιώδεις 

έννοιες κάθε γνωστικού αντικειμένου μπορούν να εισάγονται από νωρίς στη σχολική 

εκπαίδευση σε απλή μορφή. Στη συνέχεια, το πρόγραμμα επανέρχεται επανειλημμένα 

στις ίδιες έννοιες, κάθε φορά σε ανώτερο επίπεδο πολυπλοκότητας και 

αφαιρετικότητας. Με αυτόν τον τρόπο, η γνώση αναδομείται συνεχώς, ενισχύεται η 

σύνδεση νέας και προϋπάρχουσας γνώσης και επιτυγχάνεται βαθύτερη κατανόηση 

(Μπασέτας, 2002:299-305). 

Η θεωρία του Bruner έχει δεχτεί κριτική, κυρίως από τον Ausubel, ο οποίος 

υποστήριξε ότι η ανακαλυπτική μάθηση δεν μπορεί να εφαρμόζεται σε όλες τις 

περιπτώσεις, ιδιαίτερα στις μικρές ηλικίες. Κατά τον Ausubel, το σχολείο οφείλει να 

μεταδίδει οργανωμένες και αποδεκτές γνώσεις, ενώ ο ρόλος του εκπαιδευτικού 

παραμένει καθοριστικός στη διαμόρφωση των μαθησιακών καταστάσεων, ώστε η 

μαθησιακή διαδικασία να είναι δομημένη και παιδαγωγικά αποτελεσματική 

(Μπασέτας, 2002:325-327).  

Παρότι η θεωρία του Bruner ανέδειξε τον ενεργό ρόλο του μαθητή και τη σημασία 

της ανακαλυπτικής μάθησης, δεν υποστήριξε ότι η ανακάλυψη αποτελεί τον μοναδικό 

ή πάντοτε καταλληλότερο τρόπο μάθησης. Στο σημείο αυτό, ο Ausubel διατύπωσε 

μια διαφορετική γνωστική θεώρηση, δίνοντας έμφαση στη συστηματική οργάνωση 
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της γνώσης και στον καθοριστικό ρόλο της προϋπάρχουσας γνωστικής δομής του 

μαθητή. 

David Ausubel  (1918-2008). Ο David Paul Ausubel ήταν Αμερικανός ψυχολόγος 

με σημαντική συνεισφορά του στον τομέα της θεωρίας της γνωστικής μάθησης. 

Κεντρική έννοια της θεωρίας του αποτελεί η «μάθηση με νόημα», η οποία τίθεται σε 

αντιδιαστολή με την απομνημόνευση κατά λέξη ή σχολαστική μάθηση. Η σχολαστική 

μάθηση χαρακτηρίζεται από την απλή αποθήκευση πληροφοριών χωρίς ουσιαστική 

κατανόηση του νοήματός τους, ενώ η μάθηση με νόημα προϋποθέτει τη σύνδεση της 

νέας γνώσης με τις ήδη υπάρχουσες γνωστικές δομές, οδηγώντας σε συνεκτική και 

λειτουργική κατανόηση.   

Σύμφωνα με τον Ausubel, η απόκτηση νέας γνώσης εξαρτάται πρωτίστως από το τι 

ήδη γνωρίζει ο εκπαιδευόμενος. Η νέα πληροφορία ενσωματώνεται στη γνωστική 

δομή του ατόμου, η οποία αποτελείται από έννοιες, αρχές και γεγονότα που είναι 

οργανωμένα στη μνήμη του. Η μάθηση επιτυγχάνεται μέσω της σταδιακής 

οικοδόμησης και αναδιοργάνωσης ενός δικτύου εννοιών, γεγονός που οδηγεί σε 

βαθύτερη κατανόηση και μακρόχρονη διατήρηση της γνώσης. Με βάση αυτήν τη 

θεμελιώδη αρχή, ο Ausubel ανέπτυξε τη θεωρία της ουσιαστικής μάθησης και 

υποστήριξε την αναγκαιότητα της εκ των προτέρων οργάνωσης της διδασκαλίας. 

Ο Ausubel εισήγαγε την έννοια των «προηγμένων οργανωτών», οι οποίοι 

λειτουργούν ως γνωστικά πλαίσια που παρουσιάζονται πριν από το νέο διδακτικό 

υλικό, με σκοπό να διευκολύνουν τη σύνδεσή του με τις προϋπάρχουσες γνώσεις των 

μαθητών. Οι προηγμένοι οργανωτές, όπως περιγράμματα, εννοιολογικοί χάρτες ή 

συνοπτικές εισαγωγές, συμβάλλουν ουσιαστικά στην κατανόηση και ενσωμάτωση 

της νέας γνώσης. Ο Ausubel υποστήριξε ότι η κατανόηση των εννοιών επιτυγχάνεται 

κυρίως μέσω της μάθησης υποδοχής στο σχολικό περιβάλλον, όταν η νέα πληροφορία 

εντάσσεται οργανωμένα στις ήδη υπάρχουσες γνωστικές δομές των μαθητών. 

Οι θεωρίες του Ausubel βρήκαν σημαντικές εφαρμογές στον εκπαιδευτικό σχεδιασμό 

και τη διδακτική πράξη. Στον σχεδιασμό των προγραμμάτων σπουδών, η διδασκαλία 

οργανώνεται με αφετηρία τις ήδη υπάρχουσες γνώσεις των μαθητών, ώστε το νέο 

περιεχόμενο να εντάσσεται σταδιακά και συστηματικά στη γνωστική τους δομή. Στις 

διδακτικές πρακτικές αξιοποιούνται εργαλεία όπως οι προηγμένοι οργανωτές, οι 

εννοιολογικοί χάρτες και οι περιλήψεις, τα οποία διευκολύνουν την κατανόηση και τη 
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διατήρηση της γνώσης. Παράλληλα, στον τομέα της αξιολόγησης, δίνεται έμφαση όχι 

μόνο στον έλεγχο της απλής απομνημόνευσης, αλλά και στη διερεύνηση του βαθμού 

κατανόησης και της ικανότητας εφαρμογής των γνώσεων σε νέες καταστάσεις. 

 

Η θεωρία πολλαπλής νοημοσύνης (Gardner) 

Για την πληρέστερη κατανόηση  των γνωστικών και εποικοδομητικών θεωριών 

μάθησης κρίνεται σκόπιμη η αναφορά σε θεωρίες που διευρύνουν την έννοια της 

νοημοσύνης. Σε αυτές εντάσσεται και η θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης, η οποία, 

αν και δεν αποτελεί κλασικό εποικοδομιστικό μοντέλο, συνδέεται με τη 

διαφοροποίηση της διδασκαλίας και την αναγνώριση της μοναδικότητας κάθε 

μαθητή. 

Η θεωρία της πολλαπλής νοημοσύνης, που εισήγαγε ο Howard Gardner το 1983, 

υποστηρίζει ότι η ανθρώπινη νοημοσύνη συνίσταται από εννέα διαφορετικές και 

διακριτές ικανότητες, οι οποίες αλληλεπιδρούν δυναμικά καθ’ όλη τη διάρκεια της 

ζωής. Οι εννιά αυτοί τύποι νοημοσύνης είναι η γλωσσική-λεκτική, η 

λογικομαθηματική, η χωροταξική-οπτική, η μουσική-ρυθμική, η σωματικοκινητική, η 

διαπροσωπική, η ενδοπροσωπική, η νατουραλιστική και η υπαρξιακή. 

Σύμφωνα με τη θεωρία, η εκπαιδευτική διαδικασία οφείλει να σχεδιάζεται με τρόπο 

που να λαμβάνει υπόψη το εύρος αυτών των ικανοτήτων, προκειμένου να ενισχύεται 

η συμμετοχή όλων των μαθητών και να αξιοποιούνται τα ιδιαίτερα δυνατά τους 

σημεία. Η διδασκαλία που στηρίζεται στην πολλαπλή νοημοσύνη ενθαρρύνει την 

ενεργή εμπλοκή των μαθητών, αυξάνει τα κίνητρα για μάθηση και συμβάλλει στη 

δημιουργία θετικού μαθησιακού κλίματος. Ωστόσο, ένα βασικό μειονέκτημα της 

προσέγγισης αυτής είναι ότι απαιτεί αυξημένο χρόνο και προσεκτικό σχεδιασμό του 

αναλυτικού προγράμματος, γεγονός που συχνά δυσχεραίνει την εφαρμογή της στην 

καθημερινή σχολική πράξη (Πρέζας, 2003:50). 

Σε γενικές γραμμές, οι επιστήμονες συμφωνούν ότι η μάθηση επιφέρει εμφανή 

αποτελέσματα, διευκολύνεται υπό συγκεκριμένες συνθήκες και επηρεάζεται από 

διάφορους παράγοντες. Οι διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις αναδεικνύουν την 

πολυπλοκότητα του φαινομένου της μάθησης, με κάθε θεωρία να προσφέρει 
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πολύτιμες ερμηνευτικές δυνατότητες, χωρίς όμως να αποτελεί από μόνη της απόλυτη 

λύση (Κολιάδης, 1997:247). 

Ο εκπαιδευτικός, ανεξάρτητα από τη βαθμίδα στην οποία εργάζεται, χρειάζεται να 

αξιολογεί διαρκώς την πορεία της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αξιοποιώντας τις 

θεωρίες μάθησης ως εργαλείο προβληματισμού και βελτίωσης. Στόχος δεν πρέπει να 

είναι η «επιβεβαίωση» κάποιας θεωρίας, αλλά η ανάπτυξη, σε ένα περιβάλλον που 

εστιάζει στον μαθητή, της κριτικής και ανακαλυπτικής του ικανότητας. Οι θεωρίες 

μάθησης και οι νέες τεχνολογίες λειτουργούν ως πολύτιμα παιδαγωγικά εργαλεία, τα 

οποία επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να γίνει πιο αποτελεσματικός συνεργάτης, 

καθοδηγητής και τελικά συνοδοιπόρος του μαθητή στον δρόμο προς την απόκτηση 

της γνώσης (Πρέζας, 2003:106-107).  

 

Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα του Εποικοδομισμού 

Ο εποικοδομισμός είναι μια θεωρία μάθησης που υποστηρίζει ότι οι μαθητές 

δημιουργούν τη γνώση τους μέσω ενεργών εμπειριών και αλληλεπιδράσεων. Αυτή η 

θεωρία έχει διάφορα θετικά και αρνητικά σημεία: 

Ενθαρρύνει τους μαθητές να είναι ενεργοί στη διαδικασία της μάθησης, να 

εξερευνούν, να θέτουν ερωτήματα και να δοκιμάζουν ιδέες. Αυτό τους βοηθά να 

αναπτύξουν κριτική σκέψη και ικανότητες επίλυσης προβλημάτων. Καθώς η γνώση 

χτίζεται βάσει των προηγούμενων εμπειριών του μαθητή, ο εποικοδομισμός 

αναγνωρίζει την ατομική φύση της μάθησης. Αυτό επιτρέπει μια πιο προσαρμοσμένη 

προσέγγιση, λαμβάνοντας υπόψη τα διαφορετικά στυλ και επίπεδα μάθησης. Ο 

εποικοδομισμός τονίζει τη σημασία της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στη μάθηση. Η 

συνεργασία με συμμαθητές, η ανταλλαγή ιδεών και η συλλογική επίλυση 

προβλημάτων μπορούν να ενισχύσουν την κατανόηση και την κριτική σκέψη. Οι 

μαθητές μαθαίνουν μέσα από τις δικές τους ανακαλύψεις και προσπαθούν να 

αντιμετωπίσουν προκλήσεις, αυτό ενισχύει την αυτοπεποίθησή τους και την 

αυτοεκτίμησή τους. 

Η μάθηση με τη μέθοδο του εποικοδομισμού μπορεί να είναι πιο αργή, καθώς απαιτεί 

χρόνο για τους μαθητές να εξερευνήσουν, να πειραματιστούν και να αναπτύξουν τη 

δική τους κατανόηση. Επειδή οι μαθητές αναπτύσσουν τη γνώση τους με 

διαφορετικούς ρυθμούς και μεθόδους, μπορεί να είναι δύσκολο να αξιολογηθούν με 
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παραδοσιακά εργαλεία αξιολόγησης. Παρόλο που η προσέγγιση είναι 

μαθητοκεντρική, ο ρόλος του εκπαιδευτικού ως καθοδηγητή είναι ζωτικής σημασίας. 

Εάν ο εκπαιδευτικός δεν είναι κατάλληλα καταρτισμένος ή δεν εφαρμόζει σωστά τον 

εποικοδομισμό, αυτό μπορεί να οδηγήσει σε ασάφεια και αποτυχία της μεθόδου. Για 

να λειτουργήσει αποτελεσματικά, ο εποικοδομισμός συχνά απαιτεί πρόσβαση σε 

πλούσιους πόρους, όπως τεχνολογικά εργαλεία, ποικίλα διδακτικά μέσα και χρόνο για 

συζητήσεις και συνεργασίες, κάτι που μπορεί να μην είναι πάντα διαθέσιμο σε όλες 

τις σχολικές τάξεις. 

 

3.3. Κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες μάθησης  

Οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες μάθησης μετατοπίζουν το ενδιαφέρον από τις 

ατομικές γνωστικές διεργασίες στις κοινωνικές και πολιτισμικές συνθήκες μέσα στις 

οποίες αναπτύσσεται η γνώση. Δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στον ρόλο του κοινωνικού 

περιβάλλοντος, της αλληλεπίδρασης και των συνεργατικών πρακτικών, 

υποστηρίζοντας ότι η μάθηση δεν αποτελεί αποκλειστικά μια εσωτερική διαδικασία, 

αλλά διαμορφώνεται μέσα από τη συμμετοχή του ατόμου σε κοινωνικές σχέσεις και 

πολιτισμικά προσδιορισμένες δραστηριότητες. Η γνώση, επομένως, συνδέεται 

άρρηκτα με το κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον στο οποίο εντάσσεται ο 

μαθητής και επηρεάζεται καθοριστικά από αυτό (Dewey, 1916).  

 

Βασικά χαρακτηριστικά  

Οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες υποστηρίζουν ότι η μάθηση αποτελεί ταυτόχρονα 

κοινωνική και νοητική διαδικασία και πραγματοποιείται μέσα σε κοινότητες, όπου 

μεταδίδονται πολιτισμικές πρακτικές, αξίες και τρόποι σκέψης. Η γνώση δεν 

οικοδομείται αποκλειστικά μέσω ατομικής διερεύνησης, αλλά διαμορφώνεται μέσα 

από τη συμμετοχή του ατόμου σε δραστηριότητες με κοινωνικό νόημα και τη 

συνεργασία με άλλους.  

Ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται στη γλώσσα και στα πολιτισμικά εργαλεία, τα οποία 

λειτουργούν ως μέσα διαμεσολάβησης της σκέψης και επηρεάζουν καθοριστικά τη 

γνωστική ανάπτυξη. Η συνομιλία, η ανταλλαγή απόψεων και η διαπραγμάτευση 
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νοημάτων αποτελούν βασικούς μηχανισμούς μέσω των οποίων το άτομο 

εσωτερικεύει κοινωνικές πρακτικές και μετασχηματίζει τη σκέψη του. 

Σε αντίθεση με τον Piaget, ο οποίος έδωσε έμφαση κυρίως στην ατομική γνωστική 

ωρίμανση, και τον Bruner, που ανέδειξε τον ενεργό ρόλο του μαθητή στην 

ανακάλυψη της γνώσης, οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες τονίζουν ότι η κοινωνική 

αλληλεπίδραση δεν λειτουργεί απλώς επικουρικά, αλλά αποτελεί θεμελιώδη 

παράγοντα για τη συγκρότηση της μάθησης και της ανάπτυξης. 

 

Συμβολή των κοινωνικών και πολιτισμικών εργαλείων 

Οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες υποστηρίζουν ότι η γνώση δεν οικοδομείται μόνο 

μέσα από τις ατομικές ικανότητες του μαθητή, αλλά διαμορφώνεται σε μεγάλο βαθμό 

μέσω της χρήσης κοινωνικών και πολιτιστικών εργαλείων, όπως η γλώσσα. Τα 

εργαλεία αυτά μεταφέρουν νοήματα και τρόπους σκέψης που επηρεάζουν 

καθοριστικά την εξέλιξη των νοητικών λειτουργιών.  

 

Παιδαγωγικές επιπτώσεις και εφαρμογές στη διδασκαλία 

Σε επίπεδο διδασκαλίας, η κοινωνικοπολιτισμική θεώρηση υποδεικνύει ότι οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν πρώτα να εντοπίζουν το επίπεδο στο οποίο βρίσκονται οι 

ατομικές δεξιότητες και ικανότητες των μαθητών και στη συνέχεια να παρέχουν 

καθοδηγητικές παρεμβάσεις, όπως νύξεις, παραδείγματα και κατάλληλες ερωτήσεις, 

οι οποίες υποστηρίζουν την περαιτέρω ανάπτυξη των γνωστικών τους δυνατοτήτων 

(Ράπτης & Ράπτη, 2007:109). 

Η συμμετοχή σε κοινωνικά συστήματα και η αλληλεπίδραση με τα εργαλεία και τις 

πρακτικές αυτών των συστημάτων επηρεάζουν τον τρόπο που το άτομο μαθαίνει, 

σκέφτεται και αναπτύσσεται. Αυτό έχει σημαντικές επιπτώσεις στην εκπαιδευτική 

πρακτική, υποδεικνύοντας ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να λαμβάνουν υπόψη τον 

κοινωνικοπολιτισμικό παράγοντα στην παροχή της μάθησης (Κόμης, 2004:94-96). 

Οι κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες δεν συγκροτούν ένα απολύτως ομοιογενές 

θεωρητικό πεδίο, αλλά περιλαμβάνουν διαφορετικές θεωρητικές συμβολές που 

αναδεικνύουν, με διαφορετική έμφαση, τον ρόλο της κοινωνικής αλληλεπίδρασης και 

του κοινωνικού περιβάλλοντος στη μαθησιακή διαδικασία. Στο πλαίσιο αυτό, 
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παρουσιάζονται ενδεικτικά θεωρητικοί των οποίων το έργο συνέβαλε καθοριστικά 

στην κατανόηση της μάθησης ως κοινωνικά προσδιορισμένης διεργασίας. 

 

Κύριοι Εκπρόσωποι 

Στο ευρύτερο πεδίο των κοινωνικά προσανατολισμένων θεωρήσεων της μάθησης 

εντάσσεται και η συμβολή του Albert Bandura, ο οποίος, μέσα από την 

κοινωνικογνωστική του θεώρηση, ανέδειξε τη σημασία της παρατήρησης, της 

μίμησης και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης στη μάθηση. 

Albert Bandura (1925-2021). Καναδός ψυχολόγος με σημαντική συμβολή σε 

διάφορους τομείς της ψυχολογίας, όπως η κοινωνικογνωστική θεωρία, η ψυχολογία 

της προσωπικότητας και η θεραπεία. Το έργο του συνέβαλε καθοριστικά στη 

μετάβαση από τον αυστηρό συμπεριφορισμό προς τη γνωστική θεώρηση της 

μάθησης. Μία από τις σημαντικότερες συνεισφορές του είναι η θεωρία της 

κοινωνικής μάθησης (Ματσαγγούρας, 1997). 

Η θεωρία του περί της κοινωνικής μάθησης υποστηρίζει ότι μεταξύ ερεθισμάτων και 

απαντήσεων υπάρχουν διαδικασίες διαμεσολάβησης οι οποίες επηρεάζουν τη 

συμπεριφορά. Ο Bandura υποστηρίζει ότι η ανθρώπινη συμπεριφορά διδάσκεται 

κυρίως παρατηρητικά, μέσω της μοντελοποίησης. Οι άνθρωποι παρατηρούν τις 

συμπεριφορές άλλων, αναπτύσσουν ιδέες για το πώς εκτελούνται, και στη συνέχεια 

χρησιμοποιούν αυτήν την πληροφορία ως οδηγό για δράση. 

Η διαδικασία της μάθησης περιλαμβάνει τέσσερα βασικά στάδια: την προσοχή, τη 

μνήμη, την αναπαραγωγή της συμπεριφοράς και τα κίνητρα. Αρχικά, το άτομο 

οφείλει να εστιάσει την προσοχή του στη συμπεριφορά-πρότυπο. Στη συνέχεια, οι 

πληροφορίες αποθηκεύονται ώστε να μπορούν να ανακληθούν στο μέλλον. 

Ακολουθεί η ικανότητα αναπαραγωγής της παρατηρούμενης συμπεριφοράς, ενώ 

καθοριστικό ρόλο διαδραματίζουν τα κίνητρα, τα οποία μπορεί να σχετίζονται με 

ενίσχυση ή τιμωρία. Οι γνωστικές διεργασίες του ατόμου επηρεάζουν ουσιαστικά την 

εφαρμογή των μαθημένων συμπεριφορών. Ο Bandura αναγνώρισε τρία βασικά είδη 

προτύπων παρατήρησης:  

• Το ζωντανό μοντέλο  όπου ένα άτομο επιδεικνύει κάποια συμπεριφορά.  
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• Το λεκτικό εκπαιδευτικό μοντέλο που  περιλαμβάνει την εξήγηση κάποιων 

συμπεριφορών.  

• Το συμβολικό μοντέλο το οποίο περιλαμβάνει φανταστικούς χαρακτήρες, όπως 

αυτούς στην τηλεόραση, τις ταινίες ή το διαδίκτυο (Bandura & General Learning 

Corporation, 1973).  

 

Lev Vygotsky (1896-1934). Λευκορώσος ψυχολόγος  ο οποίος συνέβαλε 

καθοριστικά στη μελέτη της μάθησης και της ανθρώπινης νόησης και θεωρείται 

πρωτοπόρος των κοινωνικοπολιτισμικών θεωριών μάθησης. Η θεωρία του, γνωστή 

ως «Κοινωνικός Εποικοδομισμός», εστιάζει στη στενή σύνδεση της μάθησης και της 

ανάπτυξης με το κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον. Παρότι πέθανε σε νεαρή ηλικία, 

το έργο του άσκησε σημαντική επιρροή και αναγνωρίστηκε ευρύτερα από τον δυτικό 

κόσμο τη δεκαετία του 1960. 

Το έργο του Vygotsky εισήγαγε δύο βασικές διαστάσεις στη μελέτη της μάθησης: 

αφενός τον ρόλο των κοινωνικών και πολιτισμικών παραγόντων, οι οποίοι 

εκφράζονται κυρίως μέσω της γλώσσας, και αφετέρου την έννοια της Ζώνης της 

Επικείμενης Ανάπτυξης. Για τον Vygotsky, η νοητική ανάπτυξη επηρεάζεται βαθιά 

από τη γλώσσα και το κοινωνικό περιβάλλον, τα οποία λειτουργούν ως μέσα 

διαμεσολάβησης της γνώσης. Σε αντίθεση με τη θεωρία του Piaget, όπου η κοινωνική 

αλληλεπίδραση δεν κατέχει πρωταρχικό ρόλο στη γνωστική ανάπτυξη, στον 

κοινωνικό εποικοδομισμό η κοινωνική διάσταση κατέχει κεντρική θέση και 

συμβάλλει ενεργά στη συγκρότηση της μάθησης (Σολομωνίδου, 2006:38). 

Ο Vygotsky, παρόμοια με τον Piaget, πιστεύει ότι η μάθηση περνά από διάφορα 

αναπτυξιακά στάδια, με το κάθε στάδιο να προσφέρει διαφορετικές δυνατότητες στο 

άτομο. Ωστόσο, στον κοινωνικό εποικοδομισμό, τα στάδια αυτά δεν είναι αυστηρά 

διαχωρισμένα ή συγκεκριμένα από ηλικιακή άποψη αλλά αποτελούν μέρος μιας 

συνεχούς διαδικασίας που ενισχύεται από κοινωνικές και πολιτιστικές επιρροές 

(Διαμαντής & Τερζίδης, 2008:38-39).  

Η μάθηση εκλαμβάνεται ως ανάπτυξη και είναι αποτέλεσμα της εσωτερίκευσης 

κοινοτικών δραστηριοτήτων, συνηθειών και ιδεών. Ο Vygotsky τόνισε επίσης την 

ουσιαστική σημασία της γλώσσας ως μέσου μέσω του οποίου η σκέψη μετατρέπεται 

σε εσωτερικευμένη λειτουργία (Βοσνιάδου, 2001:5). 
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Η ζώνη της Επικείμενης Ανάπτυξης   

Η Ζώνη της Επικείμενης Ανάπτυξης (ΖΕΑ) αποτελεί κεντρική έννοια στη θεωρία του 

Vygotsky. Περιγράφει τη διαφορά ανάμεσα στο επίπεδο ανεξάρτητης επίδοσης, 

δηλαδή όσα μπορεί να επιτύχει ένα παιδί μόνο του, και στο επίπεδο δυνατής 

επίδοσης, δηλαδή όσα μπορεί να καταφέρει με την κατάλληλη υποστήριξη από 

ενήλικες ή πιο έμπειρους συνομηλίκους. Η ΖΕΑ αναδεικνύει ότι η μάθηση προηγείται 

της ανάπτυξης, καθώς οι γνωστικές δεξιότητες κατακτώνται αρχικά μέσω της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης και στη συνέχεια εσωτερικεύονται (Σολομωνίδου, 

2006:37-38). 

 

Το πλαίσιο στήριξης  

Συνδεδεμένη με τη ΖΕΑ είναι και η έννοια του Πλαισίου Στήριξης (scaffolding), η 

οποία περιγράφει τις παιδαγωγικές πρακτικές που βοηθούν τον μαθητή να υπερβεί τα 

τρέχοντα γνωστικά του όρια (Κόμης 2004:97). Αυτή η έννοια αναδεικνύει τις 

πρακτικές που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός για να βοηθήσει τον μαθητή να 

ξεπεράσει τα τρέχοντα γνωστικά του όρια και να αναπτύξει αυτονομία στη μάθηση. Ο 

ρόλος του εκπαιδευτικού είναι πολύ περισσότερο ενεργός και περιλαμβάνει τη 

διαμεσολάβηση και την εσωτερίκευση γνωστικών μοντέλων και εργαλείων, στοιχεία 

που προκύπτουν από αληθινές εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Σε αντίθεση με την 

αντίληψη του Piaget, όπου ο εκπαιδευτικός περιορίζεται στη δημιουργία ενός 

υποστηρικτικού περιβάλλοντος, στον κοινωνικό εποικοδομισμό ο εκπαιδευτικός 

διαδραματίζει ενεργό και καθοριστικό ρόλο, λειτουργώντας ως διαμεσολαβητής της 

γνώσης και υποστηρικτής της μαθησιακής διαδικασίας (Ράπτης & Ράπτη, 2007:109-

116). 

 

3.4. Το μοντέλο της Εγκαθιδρυμένης Μάθησης  

Η κοινωνικοπολιτισμική θεωρία του Vygotsky αποτέλεσε τη θεωρητική βάση για τη 

διαμόρφωση του μοντέλου της Εγκαθιδρυμένης Μάθησης από τους Jean Lave και 

Etienne Wenger. Σύμφωνα με το μοντέλο αυτό, η γνώση προκύπτει μέσα από την 

εμπειρία και συνδέεται άμεσα με το πραγματικό περιβάλλον, στο οποίο οι μαθητές 
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συμμετέχουν ενεργά σε «κοινότητες πράξης» ή «κοινότητες μάθησης». Η μάθηση δεν 

αντιμετωπίζεται ως ατομική και απομονωμένη απόκτηση γνώσεων, αλλά ως 

συλλογική διαδικασία που αναπτύσσεται μέσα στον κοινωνικό ιστό. 

Η θεωρία αυτή υπογραμμίζει πως η μάθηση πραγματοποιείται σε διάφορα, μη τυπικά 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και επηρεάζεται από το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο. 

Αυτό περιλαμβάνει τόσο την παραδοσιακή διάδραση πρόσωπο με πρόσωπο όσο και 

μορφές εικονικής αλληλεπίδρασης μέσω τεχνολογίας, δημιουργώντας δυναμικές 

εκπαιδευτικές κοινότητες που είναι τόσο φυσικές όσο και ψηφιακές (Βρασίδας, 

Ζεμπύλας & Πέτρου, 2005:42-45). 

Το μοντέλο της Εγκαθιδρυμένης Μάθησης μετατοπίζει την έμφαση στο περιβάλλον 

μέσα στο οποίο συντελείται η μάθηση, αναδεικνύοντας τη σημασία των Κοινοτήτων 

Πράξης. Η μάθηση νοείται ως ενεργή συμμετοχή και δράση στο εσωτερικό αυτών 

των κοινοτήτων, όπου η γνώση δεν εμφανίζεται ως αφηρημένο σύνολο πληροφοριών, 

αλλά αναδύεται μέσα από τις καθημερινές αλληλεπιδράσεις και συνεργασίες. 

Παράλληλα, τονίζεται η εξάρτηση των γνωστικών διεργασιών από τη χρήση 

εργαλείων και συμβόλων, όπως η γλώσσα και άλλα πολιτισμικά στοιχεία, τα οποία 

διαμορφώνουν τον τρόπο με τον οποίο τα άτομα αλληλεπιδρούν και κατανοούν τον 

κόσμο (Κόμης, 2004:101). 

 

Θεωρητική τοποθέτηση και συσχέτιση με τον κοινωνικό εποικοδομισμό 

Το έργο του Vygotsky δεν έγινε ευρέως γνωστό στον δυτικό επιστημονικό χώρο παρά 

μόνο μετά τη δεκαετία του 1960, όταν μεταφράστηκε και μελετήθηκε συστηματικά, 

με χαρακτηριστικό παράδειγμα το έργο Σκέψη και Γλώσσα (1934).  

Η θεωρητική του συμβολή συνδέεται άμεσα με τον κοινωνικό εποικοδομισμό, ο 

οποίος δίνει έμφαση στον ρόλο των κοινωνικών και πολιτισμικών παραγόντων στη 

διαμόρφωση της γνώσης, στην επικοινωνία, στη συνεργασία και στη γλώσσα ως 

βασικό συμβολικό εργαλείο. Σύμφωνα με αυτή τη θεώρηση, η γνώση δεν αποτελεί 

αμιγώς ατομικό επίτευγμα, αλλά προϊόν νοητικής και κοινωνικής κατασκευής 

(Ράπτης & Ράπτη, 2004:86). 

Σε αντιπαραβολή με τον γνωστικό εποικοδομισμό του Piaget, ο οποίος υποστηρίζει 

ότι η νοητική ανάπτυξη προηγείται της μάθησης και εξελίσσεται με σχετική 
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αυτονομία, η θεωρία του Vygotsky αποδίδει στη μάθηση πρωτεύοντα ρόλο, 

θεωρώντας ότι αυτή προηγείται και κατευθύνει την ανάπτυξη. Στο πλαίσιο αυτό, ο 

ρόλος του εκπαιδευτικού δεν περιορίζεται στην παθητική υποστήριξη, αλλά εστιάζει 

στη γνωστική καθοδήγηση και στη διαμεσολάβηση των κοινωνικών και πολιτισμικών 

επιρροών (Ράπτης & Ράπτη, 2007:116). 

Οι δύο θεωρητικές κατευθύνσεις μπορούν να θεωρηθούν συμπληρωματικές, καθώς 

επιτρέπουν την οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας με τρόπο που λαμβάνει 

υπόψη τόσο τις αναπτυξιακές δυνατότητες του μαθητή όσο και τη σημασία της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Σε ένα υποστηρικτικό σχολικό περιβάλλον, ο μαθητής 

ενθαρρύνεται να προχωρά σε ανώτερα επίπεδα ανάπτυξης, αξιοποιώντας τις ήδη 

υπάρχουσες γνώσεις και εμπειρίες του, μέσα από τη συνεργασία με τον εκπαιδευτικό, 

τους συνομηλίκους του και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον (Διαμαντής & 

Τερζίδης, 2008:40‐41). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού, σύμφωνα με τη θεωρία του Vygotsky, υπερβαίνει την 

απλή μετάδοση πληροφοριών και προσλαμβάνει χαρακτήρα ενεργού καθοδήγησης 

και υποστήριξης της μαθησιακής διαδικασίας. Ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως 

διαμεσολαβητής της γνώσης, δημιουργώντας τις προϋποθέσεις ώστε οι μαθητές να 

οικοδομήσουν τη σκέψη τους μέσα από τη συνεργασία, τον διάλογο και τη σταδιακή 

κατάκτηση της αυτονομίας τους. 

Ειδικότερα, ο εκπαιδευτικός οφείλει να παρέχει ερεθίσματα που ενισχύουν την 

περιέργεια και την κριτική σκέψη, αναλαμβάνοντας ρόλο συμβούλου και διευκολυντή 

της μάθησης. Παράλληλα, επιδιώκει να διατηρεί το ενδιαφέρον των μαθητών για τα 

μαθησιακά αντικείμενα, αντιμετωπίζοντάς τους ως ενεργούς συνεργάτες στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Απορρίπτει την αντίληψη της μοναδικής και απόλυτης 

αλήθειας, ενθαρρύνοντας την πολυφωνία, την ανταλλαγή απόψεων και την ανάπτυξη 

κριτικής στάσης απέναντι στη γνώση. 

Επιπλέον, ενισχύει την πρωτοβουλία και την αυτονομία των μαθητών, 

αναγνωρίζοντάς τους ως βασικούς πρωταγωνιστές της μαθησιακής τους πορείας. 

Διερευνά συστηματικά το γνωστικό τους επίπεδο και οργανώνει δημιουργικούς 

διαλόγους, μέσα από τους οποίους οι μαθητές καλούνται να συμμετέχουν ενεργά, να 

διατυπώνουν σκέψεις και να αναστοχάζονται. Η χρήση γνωστικών τεχνικών, όπως η 

ταξινόμηση, η ανάλυση και η πρόβλεψη, συμβάλλει στη δομημένη οργάνωση της 
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γνώσης, ενώ η ενθάρρυνση της αναγνώρισης και ανάλυσης αντιφάσεων στις 

προϋπάρχουσες αντιλήψεις οδηγεί σε βαθύτερη κατανόηση των μαθησιακών 

αντικειμένων (Πρέζας, 2003:39-41). 

 

3.5. Στάδια και επίπεδα μάθησης 

Τα στάδια μάθησης αποτελούν ένα σημαντικό πεδίο έρευνας σε πολλούς τομείς, 

συμπεριλαμβανομένης της νευροεπιστήμης και της ψυχολογίας της μάθησης. Η 

κατανόηση του πώς λειτουργεί ο ανθρώπινος εγκέφαλος κατά τη διαδικασία της 

μάθησης είναι βασική για τη βελτίωση της εκπαιδευτικής πρακτικής και την 

ανάπτυξη αποτελεσματικών μεθόδων διδασκαλίας. Οι σύγχρονες τεχνολογίες 

επέτρεψαν στους επιστήμονες να μελετήσουν με μεγαλύτερη ακρίβεια τη δομή και τη 

λειτουργία του ανθρώπινου εγκεφάλου, οδηγώντας σε χρήσιμα συμπεράσματα 

σχετικά με τις αλλαγές που συμβαίνουν όταν μαθαίνονται νέες πληροφορίες ή 

δεξιότητες (Φλουρής, 2003).  

Οι επιμέρους διαδικασίες που έχουν καταγραφεί για την απόκτηση της γνώσης και 

των δεξιοτήτων περιλαμβάνουν μια αλληλουχία σταδίων που σχετίζονται με την 

επεξεργασία των πληροφοριών κατά τη μαθησιακή διαδικασία. Αρχικά, στο στάδιο 

της επιλεκτικής αντίληψης, ο εγκέφαλος επιλέγει ποια ερεθίσματα θα επεξεργαστεί 

και ποια θα αγνοήσει, με βάση τη σημασία τους για τον σκοπό της μάθησης. 

Ακολουθεί το στάδιο της διατήρησης στη βραχυπρόθεσμη μνήμη, όπου οι 

πληροφορίες αποθηκεύονται προσωρινά, προτού ενσωματωθούν στη μακροπρόθεσμη 

μνήμη ή απορριφθούν.  

Στη συνέχεια, στο στάδιο της κωδικοποίησης, οι πληροφορίες μετατρέπονται σε 

μορφή κατάλληλη για αποθήκευση και μελλοντική ανάκληση, ενώ στο στάδιο της 

συγκέντρωσης και διαφύλαξης μεταφέρονται στη μακροπρόθεσμη μνήμη για πιο 

μόνιμη αποθήκευση. Το στάδιο της ανάκτησης αφορά την ανασύνδεση του ατόμου με 

τις αποθηκευμένες πληροφορίες, ώστε να χρησιμοποιηθούν σε κατάλληλες 

περιστάσεις.  

Ακολουθεί το στάδιο της γεννήτριας αντιδράσεων, κατά το οποίο ο εγκέφαλος 

παράγει πιθανές λύσεις ή αντιδράσεις σε μαθησιακές καταστάσεις, και το στάδιο της 

εκτέλεσης, όπου οι επιλεγμένες αντιδράσεις υλοποιούνται. Τέλος, το στάδιο της 

επανατροφοδότησης παρέχει στον μαθητή πληροφορίες για την αποτελεσματικότητα 
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των ενεργειών του, ενώ οι διαδικασίες εκτελεστικού ελέγχου επιτρέπουν την 

αξιολόγηση και την προσαρμογή της συμπεριφοράς σύμφωνα με τους στόχους της 

μάθησης (Φλουρής, 2003). 

Παράλληλα, σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (1997), η μάθηση οργανώνεται σε μια 

ιεραρχία επιπέδων, τα οποία αντιστοιχούν σε διαφορετικές κατηγορίες δεξιοτήτων με 

αυξανόμενο βαθμό πολυπλοκότητας. Στο πρώτο, πληροφοριακό επίπεδο, ο μαθητής 

αποκτά βασικές και γενικές γνώσεις για ένα θέμα, χωρίς να απαιτείται σε βάθος 

κατανόηση. Στο οργανωτικό επίπεδο, οι πληροφορίες αυτές δομούνται σε ένα 

συνεκτικό πλαίσιο, με αναγνώριση σχέσεων και συνδέσεων μεταξύ των επιμέρους 

στοιχείων. 

Στο αναλυτικό επίπεδο, ο μαθητής προχωρά σε βαθύτερη επεξεργασία των δεδομένων, 

κατανοώντας λεπτομέρειες, αιτιώδεις σχέσεις και εσωτερικές δομές των φαινομένων. 

Τέλος, στο εφαρμοσμένο επίπεδο, η γνώση αξιοποιείται λειτουργικά για την επίλυση 

προβλημάτων και τη λήψη αποφάσεων σε πραγματικές καταστάσεις. Κάθε επίπεδο 

προϋποθέτει την κατάκτηση του προηγούμενου και απαιτεί αυξημένο βαθμό 

κατανόησης και δεξιότητας από τον μαθητή. 

Τα στάδια και τα επίπεδα μάθησης αναπτύσσονται μέσα σε κοινωνικά και 

πολιτισμικά προσδιορισμένα μαθησιακά περιβάλλοντα, όπου η γνώση οικοδομείται 

μέσω της αλληλεπίδρασης και της συμμετοχής σε δραστηριότητες με νόημα. Με αυτή 

την έννοια, συνδέονται άμεσα με τις κοινωνικοπολιτισμικές θεωρίες και το μοντέλο 

της εγκαθιδρυμένης μάθησης που προηγήθηκαν. Οι θεωρίες μάθησης παρέχουν το 

θεωρητικό υπόβαθρο για την ερμηνεία των διδακτικών επιλογών, ενώ η παρούσα 

έρευνα εξετάζει τον βαθμό στον οποίο οι εκπαιδευτικές πρακτικές αντανακλούν 

σύγχρονες αντιλήψεις για τη μάθηση. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4. ΟΙ ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΩΣ 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΑΣ ΒΕΛΤΙΩΣΗΣ ΤΗΣ ΜΑΘΗΤΙΚΗΣ 

ΕΠΙΔΟΣΗΣ  

 

Η αξιολόγηση αποτελεί καθοριστικό παράγοντα στη διαμόρφωση της 

μαθησιακής διαδικασίας, καθώς συνδέεται άμεσα με τη μέτρηση και 

την ερμηνεία της μαθητικής επίδοσης. Οι τεχνικές αξιολόγησης 

αποτελούν εξειδικευμένα μέσα και διαδικασίες συλλογής 

πληροφοριών, τα οποία διαφοροποιούνται ως προς τον τρόπο ελέγχου 

της μάθησης, τον τρόπο οργάνωσης της διαδικασίας και τις συνθήκες 

εφαρμογής τους μέσα στη σχολική τάξη (Κωνσταντίνου & 

Κωνσταντίνου, 2017:216). Όπως τονίζει ο Δημητρόπουλος (1998), οι 

τεχνικές αξιολόγησης που εφαρμόζει ο εκπαιδευτικός επηρεάζουν όχι 

μόνο τον τρόπο αποτίμησης της επίδοσης, αλλά και τον τρόπο που οι 

μαθητές μαθαίνουν.  

Γι΄ αυτό τον λόγο, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να γνωρίζουν τα πλεονεκτήματα και 

τους περιορισμούς των διαφόρων τεχνικών, ώστε να επιλέγουν τις καταλληλότερες 

για τη διαπίστωση της επίτευξης των μαθησιακών και παιδαγωγικών στόχων 

(Κωνσταντίνου, 2007:10-11). Η επιλογή αυτή εξαρτάται από τα χαρακτηριστικά του 

γνωστικού αντικειμένου και τους διδακτικούς στόχους, σε συνδυασμό με οργανωτικές 

και επικοινωνιακές παραμέτρους που εξασφαλίζουν τον παιδαγωγικό χαρακτήρα της 

διαδικασίας (Κωνσταντίνου, 2007:10-11). 

Η πολύπλευρη φύση της μάθησης απαιτεί την αξιοποίηση ποικίλων τεχνικών 

αξιολόγησης, οι οποίες διακρίνονται σε παραδοσιακές και εναλλακτικές ή αυθεντικές 

(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017). Στις παραδοσιακές περιλαμβάνονται οι 

γραπτές και προφορικές εξετάσεις, τα τεστ και η παρατήρηση, τα οποία αποτελούν 

ιστορικά καθιερωμένα μέσα ελέγχου της επίδοσης. Αντίστοιχα, στις εναλλακτικές, ή 

αυθεντικές τεχνικές, περιλαμβάνονται οι ρουμπρίκες (κλίμακες διαβαθμισμένων 

κριτηρίων), ο φάκελος επιτευγμάτων του μαθητή (portfolio), η συστηματική 
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παρατήρηση μέσω ψυχομετρικών και κοινωνιομετρικών εργαλείων, η 

αυτοαξιολόγηση, η ετεροαξιολόγηση, οι συνθετικές δημιουργικές εργασίες (projects) 

και το παιδαγωγικό ημερολόγιο (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:217).   

Η διαδικασία αξιολόγησης οργανώνεται σε στάδια, τα οποία ο εκπαιδευτικός οφείλει 

να διαχειρίζεται με συνέπεια. Όπως αναφέρει ο Κωνσταντίνου (2000:49), τα στάδια 

αυτά περιλαμβάνουν τον προσδιορισμό των μαθησιακών στόχων και των κριτηρίων 

αξιολόγησης, την επιλογή της κατάλληλης τεχνικής, την ερμηνεία και καταγραφή των 

αποτελεσμάτων, καθώς και την παροχή ανατροφοδότησης που οδηγεί σε ενισχυτικές 

ή διορθωτικές παρεμβάσεις, προσαρμοσμένες στις ανάγκες των μαθητών. Η 

κατανόηση και η ορθή εφαρμογή των παραπάνω σταδίων αποτελούν βασική 

προϋπόθεση για την αποτελεσματικότητα της αξιολόγησης, καθώς επηρεάζουν τόσο 

την εγκυρότητα της αποτίμησης όσο και την παιδαγωγική της χρησιμότητα. 

Ακολουθεί η παρουσίαση των παραδοσιακών και εναλλακτικών τεχνικών 

αξιολόγησης των μαθητών  με  τα βασικά  πλεονεκτήματα και μειονεκτήματά 

τους, με σκοπό να αναδειχθεί ο ρόλος τους στη μαθησιακή διαδικασία και στη 

βελτίωση της διδακτικής πρακτικής. 

 

4.1. Παραδοσιακές τεχνικές αξιολόγησης  

Οι παραδοσιακές τεχνικές αξιολόγησης αποτελούνται από ένα οργανωμένο σύνολο 

τυπικών διαδικασιών ελέγχου της σχολικής επίδοσης. Ανάμεσα σε αυτές, ιδιαίτερη 

σημασία αποδίδεται στις γραπτές και προφορικές εξετάσεις, στα τεστ και στην άτυπη 

παρατήρηση (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006). Όπως επισημαίνει ο Δημητρόπουλος 

(2007:386-390), οι τεχνικές αυτές επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να διαπιστώσει τον 

βαθμό κατάκτησης της γνώσης και να αποτιμήσει την ατομική επίδοση κάθε μαθητή. 

Οι παραδοσιακές μέθοδοι αξιολόγησης έχουν δεχθεί κριτική, κυρίως επειδή 

βασίζονται στη χρήση συγκεκριμένων τύπων εξετάσεων, στην αριθμητική 

βαθμολογία και στην απομνημόνευση πληροφοριών, γεγονός που συχνά απομακρύνει 

τη διαδικασία από τους παιδαγωγικούς στόχους της (Κωνσταντίνου, 2004). Ωστόσο, 

δεν παύουν να αποτελούν καθιερωμένες πρακτικές του εκπαιδευτικού συστήματος, με 

ισχυρή παρουσία ιδίως στις ανώτερες βαθμίδες εκπαίδευσης. 

Ο παραδοσιακός τρόπος εξέτασης χαρακτηρίζεται κυρίως από τη χρήση ερωτήσεων 

ανάπτυξης ενός θέματος ως κυρίαρχου μέσου εξέτασης, την αριθμητική βαθμολογία 
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και τη συχνή εφαρμογή γραπτών και προφορικών εξετάσεων. Επίσης, δίνεται 

ιδιαίτερη έμφαση στην απομνημόνευση και την αναπαραγωγή «έτοιμων», συχνά 

στείρων γνώσεων, οι οποίες αποτελούν τη βασική πηγή άντλησης πληροφοριών για 

την αξιολόγηση των μαθητών. Για τους λόγους αυτούς, ο παραδοσιακός τρόπος 

εξέτασης έχει κατηγορηθεί ότι απομακρύνθηκε από την παιδαγωγική λειτουργία της 

αξιολόγησης (Κωνσταντίνου, 2004:92), καθώς ταυτίστηκε περισσότερο με τον έλεγχο 

και την επιλογή παρά με την υποστήριξη της μαθησιακής διαδικασίας. 

 

Γραπτές Εξετάσεις 

Οι γραπτές εξετάσεις αποτελούν διαχρονικά, στην Ελλάδα και διεθνώς, την 

παλαιότερη, πιο επίσημη και πιο συνηθισμένη μέθοδο αξιολόγησης της επίδοσης των 

μαθητών, αλλά ταυτόχρονα και μία από τις περισσότερο αμφισβητούμενες 

(Κωνσταντίνου, 2004). Ο όρος «γραπτές εξετάσεις» αναφέρεται στη διαδικασία 

αξιολόγησης μέσω γραπτών απαντήσεων που καλύπτουν ένα μάθημα, μια ενότητα ή 

ευρύτερη ύλη και θεωρείται ο κατεξοχήν επίσημος τρόπος ελέγχου των μαθησιακών 

επιδόσεων, τόσο κατά τη διάρκεια της σχολικής φοίτησης όσο και στον 

επαγγελματικό βίο, όταν απαιτούνται αποδεικτικά προσόντων (Αθανασίου, 

2000α:112-113). 

Ο ρόλος και οι σκοποί των γραπτών εξετάσεων συνδέονται άμεσα με τη συνολική 

λειτουργία της αξιολόγησης στη σχολική πράξη. Μέσα από τις γραπτές εξετάσεις 

επιδιώκεται η συστηματική καταγραφή τόσο της ποιότητας όσο και της ποσότητας 

των γνώσεων που έχουν κατακτήσει οι μαθητές, καθώς και η αναγνώριση των 

ικανοτήτων και των αδυναμιών τους. Παράλληλα, οι εξετάσεις αυτές λειτουργούν ως 

μέσο αποτίμησης της αποτελεσματικότητας της διδακτικής διαδικασίας, παρέχοντας 

ενδείξεις για το κατά πόσο οι διδακτικοί στόχοι έχουν επιτευχθεί. Επιπλέον, 

συμβάλλουν στην ενημέρωση των γονέων και των αρμόδιων φορέων σχετικά με την 

πρόοδο και την επίδοση των μαθητών, ενώ ταυτόχρονα προσφέρουν ουσιαστική 

ανατροφοδότηση, η οποία μπορεί να αξιοποιηθεί για τη λήψη τεκμηριωμένων 

παιδαγωγικών αποφάσεων και τον ανασχεδιασμό της διδασκαλίας (Αθανασίου, 

2000:113-114). 

Η χρήση γραπτών εξετάσεων έχει τις ρίζες της στη 2η χιλιετία π.Χ., όταν στην Κίνα 

αξιοποιούνταν για την επιλογή δημόσιων υπαλλήλων, βάσει των αρχών του 
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Κομφουκιανισμού (Αθανασίου, 2003:112). Στην Ευρώπη, οι γραπτές εξετάσεις 

εμφανίστηκαν τον 12ο-13ο αιώνα με την ίδρυση των πρώτων πανεπιστημίων και 

επεκτάθηκαν στις κατώτερες βαθμίδες κατά τον 19ο και 20ό αιώνα (Κωνσταντίνου, 

2004:74). Από τα μέσα του 19ου αιώνα η έμφαση μετατοπίζεται από τις προφορικές 

στις γραπτές εξετάσεις, με στόχο την ενίσχυση της εγκυρότητας και αξιοπιστίας της 

αξιολόγησης (Αθανασίου, 2003:112-113). 

Οι γραπτές εξετάσεις διακρίνονται σε επίσημες (τέλος τριμήνου, εξαμήνου ή 

σχολικού έτους, προαγωγικές, απολυτήριες, πανελλαδικές) και ανεπίσημες, οι οποίες 

πραγματοποιούνται με τη μορφή γραπτών ασκήσεων κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος ή ως εργασία για το σπίτι, με στόχο την καλύτερη κατανόηση της 

διδακτέας ύλης (Αθανασίου, 2000α:112-113). Μπορούν επίσης να ταξινομηθούν 

ανάλογα με τον χρόνο και τον σκοπό διεξαγωγής τους σε ωριαίες, καθημερινές, 

εξαμηνιαίες, ετήσιες, εισηγητικές, απολυτήριες κ.ά. (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 

2017:219). 

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, οι τυπικές γραπτές εξετάσεις (ωριαίες, 

προαγωγικές, απολυτήριες, πανελλαδικές) συνδέονται ιστορικά πρωτίστως με τη 

Δευτεροβάθμια (Γυμνάσιο–Λύκειο) και Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, όπου λειτουργούν 

ως επίσημος μηχανισμός πιστοποίησης και επιλογής (Αθανασίου, 2000α· 

Κωνσταντίνου, 2004). Αντίθετα, στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση η αξιολόγηση 

στηρίζεται θεσμικά σε διαμορφωτικές, περιγραφικές και ποιοτικές μορφές 

αξιολόγησης, με έμφαση στην προφορική συμμετοχή, στην καθημερινή εργασία και 

στους ελέγχους προόδου, χωρίς θεσμοθετημένες τελικές ή εθνικές γραπτές εξετάσεις3.  

Οι γραπτές εξετάσεις αποτελούν σημαντικό μέσο ελέγχου της επίδοσης του μαθητή, 

καθώς επιτρέπουν χρόνο για μελέτη των ερωτήσεων, οργάνωση της σκέψης και 

τεκμηριωμένη διατύπωση των απαντήσεων, με αποτέλεσμα τη μείωση του άγχους 

μετά τα πρώτα λεπτά (Αθανασίου, 2000α· Δημητρόπουλος, 2007). Επιπλέον, τα 

θέματα ανάπτυξης είναι κατά κανόνα κοινά για όλους, ενώ είναι εφικτός ο έλεγχος ή 

και η αναθεώρηση του γραπτού, καθώς «τα γραπτά μένουν». Παράλληλα, 

διευκολύνεται η οργάνωση της σκέψης, χωρίς να επηρεάζονται οι μαθητές από τις 

απόψεις ή την ταχύτητα των άλλων, όπως συμβαίνει συχνά στις προφορικές 

εξετάσεις. Σε σχέση με τις προφορικές, αναφέρεται ότι μπορούν να προσφέρουν 

 
3  Eurydice (2023). Αξιολόγηση στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση στην Ελλάδα. Ευρωπαϊκή Επιτροπή. Διαθέσιμο στο: 

https://eurydice.eacea.ec.europa.eu 

https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/
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μεγαλύτερη εγκυρότητα περιεχομένου, αξιοπιστία βαθμολογίας και 

αντικειμενικότητα, ενώ οι εξωγενείς παράγοντες (φύλο, εμφάνιση κ.λπ.) δεν 

επηρεάζουν άμεσα τον αξιολογητή. Τέλος, διευκολύνονται και μαθητές με δυσκολίες 

στην προφορική επικοινωνία. 

Παρά τις δυνατότητες που προσφέρουν, νεότερες επιστημονικές μελέτες αναφέρουν 

αρνητικές επιπτώσεις στο γνωστικό, συναισθηματικό και διανοητικό επίπεδο των 

μαθητών, αλλά και συνολικά στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους. Ιδιαίτερα στο 

Λύκειο, οι εξετάσεις συχνά καθίστανται αυτοσκοπός, υποβαθμίζοντας την ουσία της 

μαθησιακής διαδικασίας και ενισχύοντας εξωτερικά κίνητρα μάθησης 

(Κωνσταντίνου, 2004:77). Παράλληλα, δεν καλλιεργείται επαρκώς η κριτική και 

δημιουργική σκέψη, καθώς ο μαθητής περιορίζεται σε παθητικό ρόλο, ενώ συχνά 

ενισχύονται ανταγωνιστικές συμπεριφορές (Κωνσταντίνου, 2004:73–75, 77). 

Επιπλέον, καταγράφονται υψηλά επίπεδα άγχους και αρνητικά συναισθήματα, ιδίως 

σε περιπτώσεις αποτυχίας, ενώ αναφέρονται ακόμη και ακραία φαινόμενα 

(Κωνσταντίνου, 2000:73–75· Αθανασίου, 2003:116). Τέλος, επισημαίνονται 

φαινόμενα ανάρμοστης συμπεριφοράς, μειονεκτήματα για μαθητές με δυσκολίες στη 

γραπτή έκφραση και περιορισμένη δυνατότητα παροχής επεξηγήσεων, καθώς και 

ζητήματα εγκυρότητας και αντικειμενικότητας σε εξετάσεις ελεύθερης απάντησης 

(Αθανασίου, 2003:115–116· Αθανασίου, 2000α:116). Οι γραπτές εξετάσεις, επιπλέον, 

στηρίζονται σε μεγάλο βαθμό στη μνήμη και ενδέχεται να ενισχύουν νοοτροπίες 

τυφλής υπακοής, περιορίζοντας τη δημιουργικότητα (Κασσωτάκης, 1998:69). 

Παρά τα μειονεκτήματα αυτά, οι γραπτές εξετάσεις παραμένουν μια από τις 

βασικότερες μεθόδους αξιολόγησης, καθώς επιτρέπουν την ταυτόχρονη και συνήθως 

προκαθορισμένη αξιολόγηση όλων των μαθητών, με εξαίρεση εκείνους που 

εξετάζονται προφορικά λόγω μαθησιακών δυσκολιών (Κωνσταντίνου, 2000:78-79). 

Για τον λόγο αυτό εξακολουθούν να κατέχουν σημαντική θέση στην εκπαιδευτική 

πρακτική, παρά τις κριτικές που αφορούν την υποκειμενικότητα των κριτηρίων 

βαθμολόγησης, τη μονοδιάστατη χρήση τους και τις συνθήκες διεξαγωγής τους 

(Κωνσταντίνου, 2004:79). 

Οι επανειλημμένες προσπάθειες για μεταρρύθμιση, βελτίωση ή ακόμη και κατάργηση 

ορισμένων μορφών εξετάσεων δεν έχουν καταφέρει να εκτοπίσουν τις γραπτές 

εξετάσεις από το εκπαιδευτικό σύστημα. Αντίθετα, αναδεικνύεται ολοένα και 
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περισσότερο η ανάγκη η αξιολόγηση να στηρίζεται σε συνδυασμό μεθόδων, ώστε να 

αποφεύγεται η μονομέρεια, να ενισχύεται η εγκυρότητα και η αντικειμενικότητα των 

αποτελεσμάτων και να εκπληρώνεται ουσιαστικά ο παιδαγωγικός της ρόλος 

(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:224). Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι 

πιο σύντομες και δομημένες μορφές γραπτής αξιολόγησης, όπως τα τεστ, τα οποία 

επιχειρούν να αντιμετωπίσουν ορισμένες από τις αδυναμίες των εκτενών γραπτών 

εξετάσεων. 

 

Τα τεστ 

Τα τεστ αποτελούν μια ιδιαίτερη μορφή σύντομης και δομημένης γραπτής 

δοκιμασίας, η οποία χρησιμοποιείται για συχνό και στοχευμένο έλεγχο της επίδοσης 

σε μικρότερα τμήματα της διδακτέας ύλης. Ο όρος «τεστ» προέρχεται από τη 

λατινική testis (μάρτυρας) και δηλώνει λεπτομερή δοκιμασία και εξέταση  

(Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015:153).  Στη γενική χρήση, αναφέρεται σε κάθε είδος 

δοκιμασίας ή μεθόδου εξέτασης, ενώ σε επιστημονικό πλαίσιο, ορίζεται ως μέθοδος 

έρευνας που κατασκευάζεται και εφαρμόζεται σύμφωνα με συγκεκριμένους κανόνες 

(Ingenkamp, 2001:142). 

Αρχικά τα τεστ χρησιμοποιήθηκαν στην ψυχολογία και στη μέτρηση της νοημοσύνης. 

Σταδιακά όμως εντάχθηκαν στην αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης, καθώς κρίθηκε 

ότι παρουσιάζουν υψηλότερη αντικειμενικότητα, αξιοπιστία και εγκυρότητα σε σχέση 

με τις παραδοσιακές γραπτές ή προφορικές εξετάσεις (Καψάλης & Χανιωτάκης, 

2015:153–154, 132· Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:242). Η συχνή χρήση 

τους επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να ελέγχει συστηματικά την πρόοδο των μαθητών 

και να εντοπίζει έγκαιρα μαθησιακές δυσκολίες. 

Τα τεστ κατατάσσονται σε διάφορες κατηγορίες. Με βάση τον τρόπο διεξαγωγής τους 

διακρίνονται σε γραπτά και προφορικά. Με κριτήριο τη συχνότητα επανάληψης, σε 

καθημερινά, διμηνιαία, τριμηνιαία κ.λπ. Ανάλογα με τον σκοπό, σε εισαγωγικά, 

κατατακτήρια, απολυτήρια κ.ά. Ως προς τα εξεταζόμενα άτομα, σε ατομικά ή ομαδικά 

και τέλος, με βάση την εμβέλειά τους, σε τεστ ευρείας ή τοπικής εφαρμογής 

(Κασσωτάκης, 2013:50). Σε ό,τι αφορά τον τρόπο κατασκευής τους, τα τεστ 

χωρίζονται σε δύο βασικές κατηγορίες: τα σταθμισμένα και τα μη σταθμισμένα. 
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Τα σταθμισμένα τεστ κατασκευάζονται από ειδικούς επιστήμονες με στόχο να 

παρέχουν ακριβή δεδομένα για την επίδοση των μαθητών, μειώνοντας τον 

υποκειμενικό παράγοντα της αξιολόγησης (Τριλιανός, 1998:132). Η διαδικασία 

στάθμισης προϋποθέτει την ύπαρξη πληθυσμού αναφοράς, συγκεκριμένη μέθοδο 

επεξεργασίας των αποτελεσμάτων και κατάταξη των επιδόσεων με βάση 

αντικειμενικά κριτήρια (Βάμβουκας, 1993:284).  

Αντίθετα τα μη σταθμισμένα ή άτυπα τεστ δημιουργούνται από τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό, ο οποίος τα χρησιμοποιεί για να αξιολογήσει αν οι μαθητές της τάξης 

του πέτυχαν τους μαθησιακούς στόχους μετά την ολοκλήρωση της διδασκαλίας 

(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:243) . 

Τα τεστ αποτελούνται συνήθως από σειρά ερωτήσεων, προβλημάτων ή ασκήσεων, 

στα οποία οι μαθητές είτε καλούνται να απαντήσουν είτε να επιλέξουν τη σωστή 

απάντηση από πολλαπλές επιλογές (Miller et al., 2009:151· Καψάλης & Χανιωτάκης, 

2015:153· Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:243). 

Οι παράγοντες που διαφοροποιούν τις ερωτήσεις στα τεστ σχετίζονται με το 

αντικείμενο αξιολόγησης, τις ιδιαιτερότητες των μαθητών, τους γενικούς και ειδικούς 

στόχους του μαθήματος, καθώς και τις δεξιότητες του εκπαιδευτικού που συντάσσει 

το τεστ (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:243). 

Στην κατασκευή των τεστ αξιοποιούνται διαφορετικοί τύποι ερωτήσεων, οι οποίοι 

διαφοροποιούνται ως προς τις γνωστικές απαιτήσεις τους και επιτρέπουν την 

αποτίμηση τόσο της ανάκλησης γνώσεων όσο και βασικών δεξιοτήτων κατανόησης, 

ερμηνείας και εφαρμογής. Ειδικότερα, χρησιμοποιούνται ερωτήσεις πολλαπλής 

επιλογής ή σωστής/λανθασμένης απάντησης, ερωτήσεις αντιστοίχισης, ερωτήσεις 

τύπου «σωστό–λάθος», ερωτήσεις συμπλήρωσης και ερωτήσεις σύντομης απάντησης 

(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:243-246).  

Ένα βασικό πλεονέκτημα των τεστ είναι ότι επιτρέπουν την ακριβή και συστηματική 

αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών, καθώς οι σύντομες απαντήσεις διευκολύνουν 

την κάλυψη μεγάλου εύρους της διδακτέας ύλης σε περιορισμένο χρονικό διάστημα, 

ενισχύοντας παράλληλα την εγκυρότητα της διαδικασίας. Επιπλέον, η χρήση 

κλειστών ερωτήσεων με προκαθορισμένες απαντήσεις περιορίζει τις αποκλίσεις 

μεταξύ διαφορετικών βαθμολογητών και μειώνει την επίδραση εξωγενών 
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παραγόντων που δεν σχετίζονται με την επίδοση του μαθητή, γεγονός που καθιστά τα 

τεστ περισσότερο αξιόπιστα και αντικειμενικά (Αθανασίου, 2003:171–172). 

Ωστόσο, παρά τα πλεονεκτήματά τους, τα τεστ παρουσιάζουν και ορισμένα 

μειονεκτήματα. Η φύση των σύντομων και περιορισμένων απαντήσεων οδηγεί συχνά 

στην αξιολόγηση χαμηλών γνωστικών δεξιοτήτων, όπως η μνήμη και η απλή 

κατανόηση, εις βάρος ανώτερων δεξιοτήτων, όπως η ανάλυση, η σύνθεση και η 

ανάπτυξη της σκέψης. Επιπλέον, σε ορισμένες περιπτώσεις υπεισέρχεται ο 

παράγοντας της τύχης, επηρεάζοντας το αποτέλεσμα της αξιολόγησης 

(Κωνσταντίνου, 2000:107). 

Η αποτελεσματικότητα των τεστ, επομένως, συνδέεται άμεσα με την ποιότητα και τη 

σαφήνεια των ερωτήσεων που τα συγκροτούν, γεγονός που καθιστά αναγκαία τη 

συστηματική εξέταση της ερώτησης ως βασικού εργαλείου στις γραπτές δοκιμασίες. 

Η ερώτηση ως εργαλείο στις γραπτές δοκιμασίες: Η διατύπωση της ερώτησης 

αποτελεί κρίσιμο στοιχείο κάθε γραπτής δοκιμασίας –ιδίως των τεστ– καθώς 

καθορίζει τον τρόπο με τον οποίο ο μαθητής ενεργοποιεί τις γνώσεις και τις 

δεξιότητές του. Η ποιότητα της ερώτησης επηρεάζει άμεσα την εγκυρότητα και την 

αξιοπιστία της εξέτασης, γι’ αυτό η βιβλιογραφία δίνει ιδιαίτερη έμφαση στη σωστή 

οργάνωση και επιλογή των τύπων ερωτήσεων (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015· 

Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017). 

Οι βασικότερες κατηγορίες ερωτήσεων που χρησιμοποιούνται στα τεστ είναι οι 

ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής, οι ερωτήσεις σύζευξης ή συσχέτισης, οι ερωτήσεις 

διαζευκτικής απάντησης τύπου «σωστό–λάθος», οι ερωτήσεις συμπλήρωσης και οι 

ερωτήσεις σύντομης απάντησης (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:243-246). 

Οι ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής αποτελούνται από το στέλεχος και από δύο ή 

περισσότερες εναλλακτικές απαντήσεις, εκ των οποίων η μία είναι ορθή, ενώ οι 

υπόλοιπες λειτουργούν παραπλανητικά λόγω της αληθοφάνειάς τους (Καψάλης & 

Χανιωτάκης, 2015:159). Θεωρούνται από τα πιο αποτελεσματικά είδη αντικειμενικών 

ερωτήσεων, καθώς επιτρέπουν τον έλεγχο τόσο της απομνημόνευσης γνώσεων όσο 

και άλλων γνωστικών λειτουργιών, όπως η κατανόηση και η αξιολόγηση. 

Παράλληλα, δίνουν τη δυνατότητα ελέγχου μεγάλης έκτασης της διδακτέας ύλης σε 

σύντομο χρονικό διάστημα, περιορίζοντας την πιθανότητα ορθών απαντήσεων στην 

τύχη (Κασσωτάκης, 1998:162). Ωστόσο, η διατύπωση των λανθασμένων επιλογών 
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απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή, ώστε να είναι αληθοφανείς και να μην καθίστανται 

εύκολα αναγνωρίσιμες από τους λιγότερο προετοιμασμένους εξεταζόμενους 

(Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015:160). 

Οι ερωτήσεις σύζευξης ή συσχέτισης περιλαμβάνουν δύο ομάδες λέξεων, προτάσεων 

ή εννοιών και απαιτούν από τον μαθητή τη σωστή αντιστοίχισή τους. Είναι 

κατάλληλες για την αξιολόγηση γνώσεων που αφορούν χρονολογίες, ονόματα, 

γεγονότα και συγκεκριμένα δεδομένα (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:245). 

Οι ερωτήσεις διαζευκτικής απάντησης ή ερωτήσεις τύπου «σωστό–λάθος» 

επιτρέπουν την ταχεία απάντηση και την κάλυψη μεγάλης έκτασης της ύλης, γεγονός 

που ενισχύει την εγκυρότητα της εξέτασης. Παρουσιάζουν, ωστόσο, αυξημένη 

πιθανότητα τυχαίων απαντήσεων, γεγονός που αποτελεί βασικό μειονέκτημά τους 

(Κασσωτάκης, 1998:164-165). 

Στις ερωτήσεις συμπλήρωσης ο μαθητής καλείται να συμπληρώσει κενό σε πρόταση 

ή φράση με λέξη, όρο, αριθμό ή σύντομη διατύπωση. Οι ερωτήσεις αυτού του τύπου 

μειώνουν σημαντικά τον ρόλο της τύχης και επιτρέπουν τον έλεγχο της ανάκλησης 

και της αναπαραγωγής γνώσεων σε διαφορετικά επίπεδα της γνωστικής περιοχής. 

Ωστόσο, η κατασκευή και η διόρθωσή τους είναι συχνά χρονοβόρες και 

ανταποκρίνονται καλύτερα στο επίπεδο της στοιχειώδους εκπαίδευσης 

(Δημητρόπουλος, 2007). 

Τέλος, οι ερωτήσεις σύντομης απάντησης επιτρέπουν στον μαθητή να διατυπώσει 

περιορισμένη αλλά ελεύθερη απάντηση, προσφέροντας πληρέστερη εικόνα των 

γνώσεών του σε σχέση με τις κλειστές ερωτήσεις. Παράλληλα, ενδέχεται να ενέχουν 

στοιχεία υποκειμενικότητας κατά τη βαθμολόγηση, γεγονός που καθιστά αναγκαία τη 

χρήση σαφών κριτηρίων αξιολόγησης (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:246). 

Κοινός παρονομαστής όλων των παραπάνω μορφών αποτελεί η ανάγκη σαφούς και 

ακριβούς διατύπωσης, με γνωστικά προσβάσιμο λεξιλόγιο, ώστε να αξιολογούνται 

ουσιαστικά οι γνώσεις και οι δεξιότητες του μαθητή και όχι η ικανότητά του να 

αποκωδικοποιεί σύνθετο ή ασαφές γλωσσικό υλικό (Καψάλης & Χανιωτάκης, 

2015:161–162). 
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Τα πρόχειρα διαγωνίσματα 

Τα πρόχειρα διαγωνίσματα αποτελούν επίσημη, αλλά σύντομη μορφή γραπτής 

εξέτασης. Οι μαθητές συνήθως δεν προειδοποιούνται όταν αυτά αφορούν στο 

«μάθημα της ημέρας», ενώ ενημερώνονται όταν καλύπτουν ευρύτερη ενότητα. Ο 

αριθμός των ερωτήσεων είναι περιορισμένος, καθώς αντιστοιχούν σε μία διδακτική 

περίοδο (Αθανασίου, 2003:118–119). 

Ο μέσος όρος από τα πρόχειρα διαγωνίσματα συνεκτιμάται με την προφορική 

επίδοση για τη διαμόρφωση της συνολικής βαθμολογίας (Αθανασίου, 2003:119). 

Απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή στον σχεδιασμό τους, δεδομένου ότι επηρεάζουν 

σημαντικά τον βαθμό των μαθητών: τα αποτελέσματά τους είναι χρήσιμα τόσο για τη 

διάγνωση αδυναμιών των μαθητών όσο και για την ανατροφοδότηση του διδακτικού 

έργου του/της εκπαιδευτικού (Αθανασίου, 2003:119). 

 

Οι κατ’ οίκον εργασίες 

Οι κατ’ οίκον εργασίες αποτελούν μια συμπληρωματική μορφή γραπτής εργασίας, η 

οποία ανατίθεται όταν η διδασκαλία στην τάξη δεν επαρκεί για την ολοκλήρωση της 

εργασίας ή όταν ο/η εκπαιδευτικός κρίνει ότι απαιτείται περαιτέρω εξάσκηση για 

παιδαγωγικούς λόγους. Ο απαιτούμενος χρόνος ενασχόλησης διαφοροποιείται 

ανάλογα με την τάξη, ενώ ο εκπαιδευτικός οφείλει να λαμβάνει υπόψη τις 

δυνατότητες και τις ιδιαίτερες ανάγκες των μαθητών. Σύμφωνα με τις οδηγίες του 

Υπουργείου Παιδείας για τις κατ’ οίκον εργασίες, οι εργασίες αυτές δεν πρέπει να 

είναι χρονοβόρες ούτε να απαιτούν εκτεταμένη βοήθεια από το οικογενειακό 

περιβάλλον (ΥΠΕΠΘ, 2003). 

Μια κατ’ οίκον εργασία κρίνεται παιδαγωγικά λειτουργική όταν είναι 

συμπληρωματική των δραστηριοτήτων που πραγματοποιούνται στο σχολείο, 

προκαλεί το ενδιαφέρον του μαθητή και επιτρέπει την προσωπική δημιουργία, 

προσφέρει δυνατότητα επιλογής και δεν δημιουργεί αρνητική στάση απέναντι στη 

μάθηση. Επιπλέον, οφείλει να περιλαμβάνει σαφείς οδηγίες και συγκεκριμένα βήματα 

εργασίας, να μπορεί να υλοποιηθεί αυτοδύναμα από τον μαθητή χωρίς εξωτερική 

παρέμβαση, να ελέγχεται συστηματικά από τον/την εκπαιδευτικό με αναγνώριση της 

προσπάθειας και να παρέχει ανατροφοδότηση τόσο στον μαθητή όσο και στον 
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εκπαιδευτικό. Τέλος, κρίνεται σκόπιμο να αποφεύγεται η ανάθεσή της σε περιόδους 

αργιών ή διακοπών (ΥΠΕΠΘ, 2003). 

Οι εργασίες στο σπίτι αποσκοπούν στην ενίσχυση της αυτονομίας του μαθητή, στη 

δυνατότητα συνεχούς βελτίωσης του γραπτού του λόγου και στην εμπέδωση των 

γνώσεων. Παράλληλα παρέχουν στον μαθητή την ευκαιρία να οργανώσει τον χρόνο 

και τον τρόπο εργασίας του και να επεξεργαστεί το γραπτό του όσες φορές επιθυμεί 

πριν την παράδοση καλλιεργώντας σταδιακά την αυτόνομη εργασία (Δημητρόπουλος, 

1999β:103). 

Ωστόσο, ένα βασικό μειονέκτημα είναι η απουσία άμεσης καθοδήγησης από τον 

εκπαιδευτικό, γεγονός που μπορεί να οδηγήσει σε παρανοήσεις ή σε μη αυθεντική 

εργασία, όταν υπάρχει εξωτερική βοήθεια από μέλη της οικογένειας. Σε αυτή την 

περίπτωση δυσχεραίνεται η εκτίμηση της πραγματικής επίδοσης του μαθητή 

(Δημητρόπουλος, 1999β: 103). 

Πέρα από τις γραπτές μορφές αξιολόγησης, σημαντικό ρόλο στο πλαίσιο των 

παραδοσιακών τεχνικών διαδραματίζουν και οι προφορικές μορφές ελέγχου της 

επίδοσης, οι οποίες αξιοποιούνται ευρέως στην καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική 

και παρουσιάζουν ιδιαίτερα χαρακτηριστικά και περιορισμούς. 

 

Οι προφορικές τεχνικές αξιολόγησης 

Οι  προφορικές εξετάσεις αποτελούν σημαντικό εργαλείο στην εκπαιδευτική 

διαδικασία πολλών χωρών και συγκαταλέγεται στις πιο διαδεδομένες τεχνικές των 

παραδοσιακών μεθόδων αξιολόγησης. Κατά την προφορική αξιολόγηση, ο 

εκπαιδευτικός απευθύνει ερωτήσεις που απαιτούν από τον μαθητή σύντομες ή πιο 

ελεύθερες απαντήσεις, συνήθως όχι μονολεκτικές, προκειμένου να διαπιστώσει και 

να καταγράψει το επίπεδο κατάκτησης της διδαχθείσας γνώσης (Δημητρόπουλος, 

2002). 

Η γλώσσα παίζει καθοριστικό ρόλο στη διαδικασία της προφορικής εξέτασης στο 

σχολείο, καθώς λειτουργεί τόσο ως μέσο έκφρασης και επικοινωνίας στη μαθησιακή 

διαδικασία, όσο και ως αυτόνομο γνωστικό αντικείμενο που διδάσκεται 

(Κωνσταντίνου, 2000:82). Οι μαθητές που έχουν ευχέρεια στον προφορικό λόγο, 
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πλούσιο λεξιλόγιο, ακρίβεια στην έκφραση και ικανότητα επιχειρηματολογίας 

αποκτούν σημαντικό πλεονέκτημα στην προφορική αξιολόγηση. 

Οι προφορικές εξετάσεις μπορεί να διεξάγονται είτε: α) ως επίσημες (τυπικές) 

δοκιμασίες, όταν πρόκειται για τελικές, απολυτήριες, εισαγωγικές, πτυχιακές 

εξετάσεις κ.ά., οι οποίες φέρουν ιδιαίτερο κύρος, είτε β) ως ανεπίσημες (άτυπες) 

διαδικασίες, όταν πραγματοποιούνται πριν από την έναρξη ή μετά την ολοκλήρωση 

του μαθήματος, ή γενικότερα κατά τη διάρκεια της συμμετοχής του μαθητή στην 

καθημερινή σχολική πρακτική (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:226–227). 

A. Η επίσημη τυπική προφορική εξέταση: Η επίσημη προφορική εξέταση είναι μια 

οργανωμένη και προγραμματισμένη διαδικασία αξιολόγησης με τυπικό χαρακτήρα, η 

οποία προγραμματίζεται εκ των προτέρων και συχνά χρησιμοποιείται ως εναλλακτική 

λύση αντί μιας ενδιάμεσης ή τελικής γραπτής εξέτασης. Πρόκειται για μια στατική 

διαδικασία, που συνήθως δεν συνδέεται με την ενίσχυση της μάθησης και 

περιορίζεται στο επίπεδο της απλής ανάκλησης γνώσεων. Κατά την εξέταση, 

παρόντες είναι ο εξεταστής και ο εξεταζόμενος, αν και σε ορισμένες περιπτώσεις 

μπορεί να συμμετέχουν πολλοί εξεταστές ή και περισσότεροι μαθητές, είτε ως ομάδα 

που εξετάζεται ταυτόχρονα είτε ως ακροατήριο μέχρι να έρθει η σειρά τους 

(Δημητρόπουλος, 2002). 

Στο σχολικό περιβάλλον, δικαίωμα προφορικής εξέτασης έχουν οι μαθητές οι οποίοι, 

σύμφωνα με τις διατάξεις του Ν. 4823/2021 (ΦΕΚ 136/Α), έχουν διαγνωστεί από τις 

αρμόδιες υπηρεσίες με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή μαθησιακές δυσκολίες, οι 

οποίες καθιστούν αναγκαία την προσαρμογή του τρόπου αξιολόγησής τους. 

Συγκεκριμένα, προφορικά εξετάζονται οι μαθητές που: 

• είναι τυφλοί ή έχουν σοβαρά προβλήματα όρασης, 

• δεν μπορούν να συμμετάσχουν σε γραπτή εξέταση λόγω μόνιμης ή προσωρινής 

σωματικής αναπηρίας, 

• έχουν διαγνωστεί με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες/ειδικές διαταραχές (π.χ. 

δυσλεξία), οι οποίες δεν επιτρέπουν την αξιόπιστη αξιολόγηση μέσω γραπτής 

δοκιμασίας. 

Στις περιπτώσεις αυτές, η προφορική εξέταση αποσκοπεί στη στήριξη και την 

ενθάρρυνση των μαθητών, μέσα από διακριτική και επιεική αντιμετώπιση. 
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B. Η καθημερινή άτυπη προφορική εξέταση: Η άτυπη ή ανεπίσημη προφορική 

εξέταση πραγματοποιείται μέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια των μαθημάτων και 

διακρίνεται σε δύο βασικές μορφές (Δημητρόπουλος, 1999β:103· Κωνσταντίνου, 

2007:83): α) τη σκόπιμη προφορική εξέταση και β) την καθημερινή προφορική 

επικοινωνία. 

Η σκόπιμη προφορική εξέταση: Στη σκόπιμη προφορική εξέταση, ο εκπαιδευτικός 

εξετάζει επιλεγμένους μαθητές σε συγκεκριμένες ενότητες του γνωστικού 

αντικειμένου, με σκοπό τη διερεύνηση του βαθμού κατανόησης και της μαθησιακής 

τους προόδου. Η διαδικασία πραγματοποιείται παρουσία της τάξης και βασίζεται σε 

ενέργειες που μπορεί να είναι ή να μην είναι εκ των προτέρων γνωστές στους 

μαθητές. 

Η εξέταση υλοποιείται μέσω προφορικών ερωτήσεων, αναδιήγησης του μαθήματος ή 

επίλυσης ασκήσεων στον πίνακα, ενώ η αξιολόγηση αφορά συγκεκριμένα γνωστικά 

αντικείμενα. Όταν εφαρμόζεται παιδαγωγικά ορθά, λειτουργεί παρακινητικά, 

ενισχύοντας την ενεργό και εκούσια συμμετοχή των μαθητών και εντάσσοντας τη 

διαδικασία της εξέτασης οργανικά στη μαθησιακή διαδικασία. Βασική προϋπόθεση 

αποτελεί η καθοδήγηση κάθε ενέργειας του εκπαιδευτικού από το μαθησιακό όφελος 

του μαθητή. Για την αντικειμενική αξιολόγηση, ο εκπαιδευτικός οφείλει να μη 

στηρίζεται σε μεμονωμένες επιδόσεις, αλλά να παρέχει επαναλαμβανόμενες ευκαιρίες 

αξιολόγησης (Δημητρόπουλος, 2002). 

Καθημερινή προφορική επικοινωνία: Η καθημερινή προφορική επικοινωνία αφορά 

τον συνεχή διάλογο που αναπτύσσεται μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή εντός, και 

σε ορισμένες περιπτώσεις εκτός, της σχολικής τάξης, με στόχο τη στήριξη της 

μαθησιακής διαδικασίας και την ενίσχυση της παιδαγωγικής σχέσης. Ο εκπαιδευτικός 

αξιολογεί συνολικά τη συμμετοχή και τη δραστηριότητα του μαθητή, παρατηρώντας 

την ικανότητά του να κατανοεί νέες έννοιες, να συμμετέχει δημιουργικά, να 

αυτενεργεί και να επιδεικνύει αποφασιστικότητα. 

Παράλληλα, λαμβάνεται υπόψη η ανάπτυξη της αφαιρετικής, συνθετικής και κριτικής 

σκέψης του μαθητή, δηλαδή η δυνατότητά του να διακρίνει το ουσιώδες από το 

επουσιώδες και να οδηγείται σε νέους συλλογισμούς και συμπεράσματα, 

διαμορφώνοντας έτσι μια ολοκληρωμένη εικόνα της μαθησιακής του επίδοσης 

(Κωνσταντίνου, 2007:83). 
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Η μορφή αυτή της άτυπης προφορικής εξέτασης δεν περιλαμβάνει τις τυπικές 

διαδικασίες της «εξέτασης», αλλά συνιστά ουσιαστικά συνεχή αξιολόγηση του 

μαθητή, η οποία μπορεί να ενσωματώνει τόσο προφορικές όσο και γραπτές μορφές. Ο 

εκπαιδευτικός παρακολουθεί και υποστηρίζει συστηματικά την πρόοδο του μαθητή, 

ενώ η βαθμολόγηση προκύπτει ως φυσικό επακόλουθο της συνολικής αξιολογικής 

διαδικασίας. Ταυτόχρονα, ο μαθητής καθίσταται ενεργός συμμέτοχος, 

παρακολουθώντας την πρόοδό του και συνειδητοποιώντας την αξιολόγησή του 

(Δημητρόπουλος, 2002). Ιδιαίτερα στα γλωσσικά μαθήματα, η συνεχής αυτή μορφή 

αξιολόγησης συμβάλλει ουσιαστικά στην ανάπτυξη της γλωσσικής ευχέρειας των 

μαθητών. Σε κάθε περίπτωση, πρόκειται για ολιστική αξιολόγηση, η οποία αφορά 

τόσο τη μαθησιακή διαδικασία όσο και το τελικό αποτέλεσμα (Δημητρόπουλος, 

1998:69). 

 

Κριτήρια αξιολόγησης του προφορικού λόγου  

Η αποτελεσματικότητα της προφορικής αξιολόγησης εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από 

την ενθάρρυνση των μαθητών να συμμετέχουν ενεργά στην καθημερινή επικοινωνία 

μέσα στην τάξη. Η μάθηση κατά ένα μεγάλο μέρος είναι εξασφαλισμένη όταν 

υφίσταται συμμετοχή στη διαδικασία της. Με αυτό τον τρόπο γίνεται πιο εύκολη και 

η αξιολόγηση από τον εκπαιδευτικό (Δημητρόπουλος, 2002). 

Ο μαθητής αδυνατεί να κατανοήσει και να εκτιμήσει την προφορική του επίδοση, 

όταν δεν έχει προηγουμένως ενημερωθεί για τα κριτήρια με τα οποία αυτή 

αξιολογείται. Παράλληλα, στην εκπαιδευτική πράξη παρατηρείται ότι και οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί συχνά δυσκολεύονται να προσδιορίσουν με σαφήνεια τον τρόπο 

διαμόρφωσης του προφορικού βαθμού, εκφράζοντας επιφυλάξεις κυρίως κατά το 

αρχικό στάδιο της σχολικής χρονιάς ή έως ότου συγκεντρωθούν επαρκή δεδομένα και 

από τις γραπτές επιδόσεις των μαθητών (Αθανασίου, 2003:92). 

Σύμφωνα με τους Κωνσταντίνου και Κωνσταντίνου (2017:229-230), η αξιολόγηση 

των προφορικών επιδόσεων σε κάθε γνωστικό αντικείμενο οφείλει να βασίζεται σε 

σαφή, προκαθορισμένα και κοινώς αποδεκτά κριτήρια. Η προφορική επίδοση του 

μαθητή εκτιμάται πρωτίστως με βάση την ικανότητά του να μεταδίδει κατανοητά την 

πληροφορία, να οργανώνει και να δομεί με συνοχή τον λόγο του, καθώς και να 

διατυπώνει με ακρίβεια, πληρότητα και σαφήνεια τις σκέψεις του. Ιδιαίτερη σημασία 
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αποδίδεται στη δυνατότητά του να διακρίνει το ουσιώδες από το επουσιώδες και να 

εστιάζει στα βασικά σημεία του θέματος που αναπτύσσει. 

Παράλληλα, η προφορική αξιολόγηση λαμβάνει υπόψη την αποτελεσματικότητα της 

επικοινωνίας μέσω της ενεργητικής ακρόασης, της κατάλληλης διατύπωσης 

ερωτήσεων και απαντήσεων, καθώς και της τήρησης βασικών κανόνων 

επικοινωνιακής συμπεριφοράς (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:229-230). Η 

εφαρμογή των παραπάνω κριτηρίων συμβάλλει στη διαμόρφωση μιας πιο 

αντικειμενικής, συστηματικής και ολοκληρωμένης εικόνας της προφορικής επίδοσης 

του μαθητή, περιορίζοντας, στο μέτρο του δυνατού, την υποκειμενικότητα που συχνά 

χαρακτηρίζει την προφορική αξιολόγηση. 

 

Παράγοντες που επηρεάζουν την προφορική εξέταση  

Η προφορική εξέταση επηρεάζεται από πλήθος παραγόντων που σχετίζονται τόσο με 

τα ατομικά χαρακτηριστικά του μαθητή όσο και με τις συνθήκες υπό τις οποίες 

διεξάγεται η αξιολογική διαδικασία. Η γλωσσική ετοιμότητα και, κατ’ επέκταση, η 

συμμετοχή του μαθητή στην προφορική επικοινωνία επηρεάζονται από την 

προσωπικότητά του, η οποία διαμορφώνεται μέσα από διαδικασίες αγωγής και 

κοινωνικοποίησης και συνδέεται με αξίες, κίνητρα, προσδοκίες και το ευρύτερο 

κοινωνικοπολιτισμικό περιβάλλον. Παράλληλα, καθοριστικό ρόλο διαδραματίζει η 

αυτοαντίληψή του, η οποία επηρεάζεται από το οικογενειακό και σχολικό 

περιβάλλον, τις σχέσεις με συνομηλίκους και εκπαιδευτικούς, καθώς και από 

ψυχικούς ή βιολογικούς παράγοντες. 

Η διάθεση συμμετοχής επηρεάζεται επίσης από το ενδιαφέρον του μαθητή για το 

εκάστοτε θέμα, αλλά και από τις συνθήκες της χωροχρονικής παρουσίας του, όπως το 

αν εξετάζεται ατομικά ή ως μέλος ομάδας και αν απευθύνεται σε έναν ή 

περισσότερους συνομιλητές (Κωνσταντίνου, 2004:87). Επιπλέον, η ποιότητα της 

προφορικής επίδοσης συνδέεται με γνωστικές και ψυχονοητικές ικανότητες, όπως η 

προσοχή, η συγκέντρωση, η αντίληψη, η κατανόηση, η παρατήρηση και η φαντασία, 

καθώς και με το γνωστικό επίπεδο και τις μαθησιακές εμπειρίες του μαθητή εντός και 

εκτός σχολείου. Ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται και στην ικανότητα επαρκούς χρήσης 

του προφορικού λόγου (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:231). 
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Από την ανάλυση των παραπάνω προκύπτει ότι η χαμηλή προφορική επίδοση δεν 

συνδέεται κατ’ ανάγκην με έλλειψη γνώσεων ή ικανοτήτων. Συχνά αποτελεί 

αποτέλεσμα σύνθετων παραγόντων, όπως αυταρχικός τρόπος διεξαγωγής της 

εξέτασης, περιορισμένο ενδιαφέρον για το αντικείμενο, χαμηλή αυτοεκτίμηση ή 

δυσμενείς συναισθηματικές συνθήκες (Κωνσταντίνου, 2004:87-88). Δεδομένου ότι η 

προφορική εξέταση πραγματοποιείται σε συγκεκριμένο χώρο και χρόνο, παρουσία 

εκπαιδευτικού και μαθητή, απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή στη διαχείρισή της, με 

σεβασμό στην προσωπικότητα του μαθητή και διακριτικότητα, ώστε να αποφεύγεται 

η κριτική που μπορεί να οδηγήσει σε στιγματισμό (Δημητρόπουλος, 1999β:107). 

Συνεπώς, η προφορική επίδοση εξαρτάται τόσο από τα ατομικά χαρακτηριστικά του 

μαθητή όσο και από τον χρόνο που του παρέχεται, το είδος και τη διατύπωση των 

ερωτήσεων, την ποιότητα της παιδαγωγικής σχέσης και τον συνολικό τρόπο 

οργάνωσης της εξέτασης από τον εκπαιδευτικό (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 

2017:232). 

Η προφορική εξέταση παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα αλλά και ουσιώδεις 

αδυναμίες, γεγονός που την έχει καταστήσει αντικείμενο έντονης παιδαγωγικής 

συζήτησης (Αθανασίου, 2003:93). Από τη μία πλευρά, συμβάλλει στην καλλιέργεια 

της αποκλίνουσας νόησης, της κριτικής σκέψης και του διαλόγου, προσφέροντας 

στους μαθητές τη δυνατότητα να διατυπώνουν και να τεκμηριώνουν τις απόψεις τους, 

να επιχειρηματολογούν, να συμφωνούν ή να διαφωνούν και να συμμετέχουν ενεργά 

στη μαθησιακή διαδικασία. Παράλληλα, λειτουργεί ως συστηματική άσκηση 

επικοινωνίας και κοινωνικοποίησης, ενώ επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να ελέγχει 

άμεσα την ετοιμότητα, την ταχύτητα αντίδρασης και την ποιότητα των γνώσεων των 

μαθητών, να αναδιατυπώνει ερωτήσεις, να αίρει παρανοήσεις και να κατευθύνει τη 

συζήτηση ώστε να διαπιστώνει το βάθος της κατανόησης (Δημητρόπουλος, 

1999β:103-106 · Αθανασίου, 2003:93-94). Η άμεση ανατροφοδότηση, η αξιοποίηση 

μη λεκτικών ενδείξεων και η αποτροπή φαινομένων όπως η αντιγραφή αποτελούν 

επιπλέον θετικά στοιχεία, ενώ η διαδικασία εξυπηρετεί και μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες, περιορίζοντας παράλληλα τον φόρτο διόρθωσης γραπτών 

(Δημητρόπουλος, 1999β:108). 

Από την άλλη πλευρά, η χρήση της προφορικής εξέτασης για βαθμολόγηση 

συνοδεύεται από σοβαρούς περιορισμούς, κυρίως ως προς την αντικειμενικότητα και 

την αξιοπιστία της. Η κρίση του εξεταστή μπορεί να επηρεαστεί από υποκειμενικούς 
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παράγοντες, όπως προσωπικές στάσεις, η επίδοση προηγούμενων μαθητών, η 

ευχέρεια λόγου, η εξωτερική παρουσία, η ψυχολογική κατάσταση ή η αυτοπεποίθηση 

του εξεταζόμενου, καθώς και από εξωγενείς συνθήκες, όπως η ώρα και η διάρκεια της 

εξέτασης (Ingenkamp, 1981:193· Κωνσταντίνου, 2007:83). Επιπλέον, παραβιάζεται 

συχνά η αρχή της ενιαίας βάσης αξιολόγησης, καθώς οι μαθητές εξετάζονται σε 

διαφορετικά θέματα και με άνισο χρόνο, ενώ η μη καταγραφή των απαντήσεων δεν 

επιτρέπει τον έλεγχο ή την αμφισβήτηση της βαθμολογίας (Δημητρόπουλος, 2002· 

Αθανασίου, 2003). Η διαδικασία μπορεί επίσης να προκαλέσει έντονο άγχος, ιδίως 

όταν ακολουθείται τυπική και πιεστική πρακτική εξέτασης, ενώ συχνά ευνοούνται οι 

μαθητές με μεγαλύτερη ευχέρεια λόγου εις βάρος άλλων. 

Ο παιδαγωγικός ρόλος της προφορικής εξέτασης συνίσταται στη χρήση της ως 

εργαλείου διάγνωσης, υποστήριξης και ενίσχυσης τόσο των ατομικών ιδιαιτεροτήτων 

του μαθητή όσο και των διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων του σχολείου 

(Κωνσταντίνου, 2004:89–90).  

Οι αδυναμίες των προφορικών εξετάσεων μπορούν να περιοριστούν αν ο 

εκπαιδευτικός είναι γνώστης αυτών και γνωρίζει πώς να τις αντιμετωπίζει 

(Αθανασίου, 2003:98). Πολλά προβλήματα δημιουργούνται όταν οι ερωτήσεις των 

προφορικών εξετάσεων σχεδιάζονται την τελευταία στιγμή κινδυνεύοντας να 

παρέχουν μη έγκυρα, αξιόπιστα και αντικειμενικά αποτελέσματα (Αθανασίου,   

2003:98). Με το σωστό προγραμματισμό και οργάνωση της προφορικής εξέτασης 

μπορούν να αποφευχθούν οι περισσότερες δυσκολίες και τα μειονεκτήματα των 

προφορικών εξετάσεων. Απαραίτητη προϋπόθεση είναι η συνεχής ενθάρρυνση και 

ενίσχυση των μαθητών για τη συμμετοχή τους στη διαδικασία. Με αυτό τον τρόπο ο 

εκπαιδευτικός επιτυγχάνει μια πλήρη εικόνα της επίδοσης του μαθητή, οπότε οι 

τελικές επίσημες εξετάσεις στην ουσία περιττεύουν (Δημητρόπουλος, 1999β ́: 104). 

Στην ελληνική σχολική πραγματικότητα, οι προφορικές εξετάσεις για τον έλεγχο της 

επίδοσης των μαθητών διενεργούνται συνήθως με τον παραδοσιακό τρόπο, δηλαδή με 

την ολιγόλεπτη εξέταση λίγο πριν την παράδοση του επόμενου μαθήματος 

(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:241). Ο παραδοσιακός τρόπος εξέτασης δεν 

έχει ως αντικείμενο τον ίδιο το μαθητή με τις ιδιαιτερότητές του ούτε την ίδια τη 

διαδικασία της μάθησης και τους παιδαγωγικούς της στόχους. Η προφορική εξέταση 

δεν είναι εργαλείο πειθαρχικού ελέγχου, δεν αποτελεί το μοναδικό εργαλείο 

αξιολόγησης ούτε είναι αυτοσκοπός. Μέσα από άμεση επικοινωνία εκπαιδευτικού- 
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μαθητή σκοπός της είναι συμβάλλει στην αξιολόγηση και στην ενίσχυση των 

διαδικασιών μάθησης και μέσα από τις μαθητοκεντρικές διαδικασίες και τη 

συστηματική παρακολούθηση των επιδόσεων του μαθητή, στην αναβάθμιση και 

βελτίωση όλων των ικανοτήτων του (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:241–

242). 

 

Η άτυπη παρατήρηση  

Η άτυπη παρατήρηση αποτελεί βασική παραδοσιακή τεχνική αξιολόγησης, η οποία 

διαφέρει από τη συστηματική–δομημένη παρατήρηση των εναλλακτικών μορφών 

αξιολόγησης, καθώς πραγματοποιείται αυθόρμητα και χωρίς τυποποιημένα εργαλεία 

καταγραφής. Στις παραδοσιακές τεχνικές αξιολόγησης, η άτυπη παρατήρηση 

αποτελεί έναν από τους πιο άμεσους και συχνά χρησιμοποιούμενους τρόπους 

αποτίμησης της μαθητικής επίδοσης, καθώς ο εκπαιδευτικός βρίσκεται σε 

καθημερινή και συνεχόμενη αλληλεπίδραση με τους μαθητές. Η παρατήρηση 

χαρακτηρίζεται ως άτυπη, προκειμένου να διαφοροποιηθεί από τη συστηματική 

παρατήρηση, η οποία εντάσσεται στις εναλλακτικές - αυθεντικές μορφές αξιολόγησης 

(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:248). 

Ο εκπαιδευτικός πραγματοποιεί ένα μεγάλο μέρος της αξιολόγησης του μαθητή μέσα 

από άτυπη παρατήρηση, κυρίως λόγω του μεγάλου χρονικού διαστήματος που ο 

μαθητής περνά στο σχολείο και της καθημερινής επαφής μαζί του (Δημητρόπουλος, 

2007). Κατά τη διάρκεια του μαθήματος, ο εκπαιδευτικός παρατηρεί τη συμμετοχή 

των μαθητών στις δραστηριότητες, το επίπεδο συγκέντρωσης και προσοχής τους, τις 

αντιδράσεις και τις εκφράσεις τους, αλλά και τη συνολική συμπεριφορά τους. Από 

αυτά τα δεδομένα εξάγει συμπεράσματα τόσο για την αποτελεσματικότητα της 

διδασκαλίας του όσο και για τις πιθανές δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές 

(Burgess, 1987:11· Good & Brophy, 1990:684). 

Παρόλο που η παρατήρηση παρέχει πολύτιμες πληροφορίες για την πρόοδο και τις 

ανάγκες των μαθητών, αποτελεί μια τεχνική που μπορεί να επηρεαστεί από τις 

προσωπικές προσδοκίες και αντιλήψεις του εκπαιδευτικού, γεγονός που ενέχει τον 

κίνδυνο μεροληπτικής αξιολόγησης. Επιπλέον, μια λανθασμένη εκτίμηση κατά την 

παρατήρηση μπορεί να μην αντανακλά την πραγματική εικόνα του μαθητή, 
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οδηγώντας σε εσφαλμένα συμπεράσματα (Good & Brophy, 1990:684). Για τον λόγο 

αυτό, η παρατήρηση θα πρέπει να συνδυάζεται με άλλες τεχνικές αξιολόγησης, ώστε 

να περιορίζεται η υποκειμενικότητα και να ενισχύεται η εγκυρότητα της συνολικής 

αξιολόγησης (Moon, 2005:227). 

 

Τα μέσα απόδοσης του αποτελέσματος της αξιολόγησης  

Μετά την παρουσίαση των παραδοσιακών τεχνικών αξιολόγησης, ιδιαίτερη σημασία 

αποκτά ο τρόπος με τον οποίο αποτυπώνονται και γνωστοποιούνται τα αποτελέσματά 

τους, καθώς επηρεάζει τόσο τους μαθητές όσο και τον εκπαιδευτικό και τους γονείς. 

Η καταγραφή του αποτελέσματος της αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή αποτελεί 

κρίσιμο στάδιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Στόχος κάθε μέσου αποτύπωσης της 

επίδοσης είναι, αφενός, να ενημερώσει τον μαθητή για τα δυνατά του σημεία και τις 

αδυναμίες του και, αφετέρου, να παρακινήσει τον εκπαιδευτικό να λάβει τα 

κατάλληλα παιδαγωγικά και διδακτικά μέτρα, ώστε να καλυφθούν τα μαθησιακά 

κενά. Παράλληλα, παρέχει πληροφόρηση στους γονείς και, όπου απαιτείται, σε 

ειδικούς σχετικά με τα αποτελέσματα (Αθανασίου, 2000α:226). 

Το σχολείο οφείλει να συμβάλλει στην πολύπλευρη ανάπτυξη των μαθητών, 

ενισχύοντας όχι μόνο τις γνωστικές και νοητικές τους ικανότητες, αλλά και τις 

συναισθηματικές και κοινωνικές τους δεξιότητες. Ταυτόχρονα, χρειάζεται να 

λαμβάνονται υπόψη και να καλλιεργούνται ικανότητες, δεξιότητες και κλίσεις που 

δεν προέρχονται αποκλειστικά από τα βασικά μαθήματα, αλλά και από τα 

δευτερεύοντα, καθώς και από άλλες σχολικές δραστηριότητες. Η μορφή με την οποία 

αποτυπώνονται οι επιδόσεις του μαθητή σε κάθε έναν από αυτούς τους τομείς πρέπει 

να είναι πρακτική και να αποδίδει με σαφήνεια τις διαφορές ανάμεσα στις επιμέρους 

κατηγορίες (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:268). Τα μέσα που 

χρησιμοποιούνται για την καταγραφή των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης 

διακρίνονται σε ποσοτικά και ποιοτικά (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:265, 

275).  

Α) Ποσοτική απόδοση της επίδοσης – Βαθμολόγηση: Οι σημαντικότερες 

παραδοσιακές μορφές ποσοτικής αποτύπωσης που έχουν χρησιμοποιηθεί σε 

εκπαιδευτικά συστήματα διαφόρων χωρών είναι, κυρίως, η αριθμητική κλίμακα και η 

κλίμακα των γραμμάτων. 
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Η αριθμητική κλίμακα περιλαμβάνει διαφορετικές διαβαθμίσεις, όπως πολύ στενή (0-

5), μικρή (0-10), μεσαία (0-20) και ευρεία (0-100). Συνήθως οι βαθμοί αυξάνονται 

προοδευτικά και οι μεγαλύτεροι αριθμοί αντιστοιχούν σε υψηλότερη επίδοση, αν και 

σε ορισμένες περιπτώσεις ισχύει το αντίθετο. Βασικό πλεονέκτημά της είναι η 

πρακτικότητά της, καθώς οι αριθμοί χρησιμοποιούνται εύκολα και μπορούν να 

αξιοποιηθούν και σε στατιστικές αναλύσεις. Ωστόσο, η αριθμητική κλίμακα δεν 

μπορεί να αποδώσει χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του μαθητή (π.χ. 

ενδιαφέρον, προσπάθεια) με έναν αριθμό και συχνά ενισχύει τη βαθμοθηρία και τον 

ανταγωνισμό ανάμεσα στους μαθητές (Αθανασίου, 2000α:230). 

Η κλίμακα των γραμμάτων εισήχθη ως προσπάθεια αντιμετώπισης ορισμένων 

προβλημάτων της αριθμητικής κλίμακας και εφαρμόζεται συνήθως με τρεις (Α-Γ) ή 

πέντε βαθμίδες (Α-Ε). Διευκολύνει τον εκπαιδευτικό στον προσδιορισμό της 

επίδοσης, καθώς ένα γράμμα μπορεί να αντιστοιχεί σε εύρος βαθμών (π.χ. Α=9-10 ή 

Α=18-20), μπορεί επίσης να αξιοποιηθεί στατιστικά και γίνεται συχνά πιο εύκολα 

κατανοητή σε σύγκριση με τους αριθμούς. Από την άλλη πλευρά, μειονέκτημά της 

είναι ότι δεν καταγράφει με ακρίβεια τις ελλείψεις ή τις δεξιότητες του μαθητή και 

μπορεί να επιδέχεται παρερμηνείες, ιδιαίτερα όταν δεν συνοδεύεται από επεξηγήσεις 

(Αθανασίου, 2000α:231). 

Β) Ποιοτική απόδοση της επίδοσης - Λεκτικός/ονοματικός προσδιορισμός: Στην 

ποιοτική απόδοση της επίδοσης εντάσσονται λεκτικοί χαρακτηρισμοί όπως «Άριστα», 

«Πολύ Καλά», «Καλά», «Σχεδόν Καλά», «Ανεπάρκεια». Η μορφή αυτή επιτρέπει 

στον εκπαιδευτικό να ομαδοποιεί πιο ευέλικτα τις επιδόσεις των μαθητών. Ωστόσο, 

ένα βασικό μειονέκτημα είναι ότι μαθητές με διαφορετικό επίπεδο επίδοσης μπορεί 

να κατατάσσονται στην ίδια κατηγορία, γεγονός που δεν λειτουργεί πάντοτε ως 

κίνητρο για βελτίωση (Αθανασίου, 2000α:231). 

Σε παρόμοια λογική εντάσσονται και οι χαρακτηρισμοί «πέτυχε/δεν πέτυχε» ή 

«προάγεται/δεν προάγεται», οι οποίοι υιοθετήθηκαν για να περιοριστούν φαινόμενα 

που συνδέονται με την αριθμητική αξιολόγηση, όπως η βαθμοθηρία, ο ανταγωνισμός 

και οι αρνητικές ψυχολογικές επιπτώσεις στους μαθητές. Παρ’ όλα αυτά, οι μορφές 

αυτές παρέχουν περιορισμένες πληροφορίες για την πρόοδο του μαθητή, δεν 

προσφέρουν επαρκή ανατροφοδότηση και δεν λειτουργούν πάντα ενισχυτικά ως προς 

τα κίνητρα βελτίωσης (Αθανασίου, 2000α:231). 
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Διαδικασία ανακοίνωσης και αποτύπωσης του αποτελέσματος 

Στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, τα Προεδρικά Διατάγματα 8/1995 και το 

συμπληρωματικό Π.Δ. 121/1995 του Υπουργείου Παιδείας, Δια Βίου Μάθησης και 

Θρησκευμάτων ρυθμίζουν τη διαδικασία ανακοίνωσης και αποτύπωσης του 

αποτελέσματος της αξιολόγησης των μαθητών. Ειδικότερα, στο άρθρο 4 

προβλέπονται διαφοροποιήσεις ανά βαθμίδα, οι οποίες αποσκοπούν στη σταδιακή 

προσαρμογή των μαθητών στις μορφές αξιολόγησης. Στις τάξεις Α΄ και Β΄ του 

Δημοτικού εφαρμόζεται αποκλειστικά περιγραφική αξιολόγηση, χωρίς καταχώριση 

βαθμολογίας στο βιβλίο Μητρώου και Προόδου. Οι σχετικές στήλες παραμένουν 

κενές καθ’ όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους και συμπληρώνονται στο τέλος μόνο 

με τις ενδείξεις «προάγεται» ή «επαναλαμβάνει την τάξη». Στις τάξεις Γ΄ και Δ΄, η 

περιγραφική αξιολόγηση συνδυάζεται με τη χρήση κλίμακας λεκτικών 

χαρακτηρισμών: Άριστα (Α), Πολύ Καλά (Β), Καλά (Γ) και Σχεδόν Καλά (Δ), όπου ο 

χαρακτηρισμός «Σχεδόν Καλά» αφορά μαθητές με σημαντικές μαθησιακές 

δυσκολίες. Στο βιβλίο Μητρώου και Προόδου, καθώς και στους ελέγχους προόδου, 

καταχωρίζονται τα αντίστοιχα σύμβολα (Α, Β, Γ, Δ) αντί αριθμητικών βαθμών, ενώ 

στο τέλος του σχολικού έτους αναγράφεται αποκλειστικά η ένδειξη «προάγεται». Στις 

τάξεις Ε΄ και ΣΤ΄, η αξιολόγηση περιλαμβάνει τόσο περιγραφικά σχόλια όσο και 

λεκτικο-αριθμητική κλίμακα, με τις ενδείξεις: Άριστα (9-10), Πολύ Καλά (7-8), Καλά 

(5-6) και Σχεδόν Καλά (1-4). Ο χαρακτηρισμός «Σχεδόν Καλά» δηλώνει και σε αυτή 

την περίπτωση την ύπαρξη σημαντικών μαθησιακών δυσκολιών. Στο βιβλίο 

Μητρώου και Προόδου οι επιδόσεις των μαθητών καταχωρίζονται με αριθμητικούς 

βαθμούς. 

Η πρακτική αυτή της ποσοτικής αποτύπωσης της επίδοσης, αν και αποτελεί 

θεσμοθετημένο τρόπο ανακοίνωσης των μαθησιακών αποτελεσμάτων, έχει 

αποτελέσει αντικείμενο έντονης κριτικής. Σύμφωνα με τον Καψάλη (1998:19), η 

βαθμολογία εμφανίζει σημαντικά σφάλματα και αδυναμίες, γεγονός που υπονομεύει 

την αντικειμενικότητα, την αξιοπιστία και την εγκυρότητά της, όπως θα αναλυθεί στη 

συνέχεια. 
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Κριτική στην ποσοτική αξιολόγηση και συχνά σφάλματα 

Η παραδοσιακή πρακτική αξιολόγησης μέσω ποσοτικής βαθμολογίας έχει αποτελέσει 

αντικείμενο έντονης κριτικής στη σχετική βιβλιογραφία. Σύμφωνα με τον Καψάλη 

(1998:19), η βαθμολογία εμφανίζει σημαντικά σφάλματα και αδυναμίες, τα οποία 

υπονομεύουν την αντικειμενικότητα, την αξιοπιστία και την εγκυρότητά της. 

Καταρχάς, η ποσοτική αξιολόγηση δεν παρέχει επαρκείς πληροφορίες για τις κλίσεις, 

τις αδυναμίες και τις μαθησιακές ανάγκες του μαθητή, με αποτέλεσμα οι 

εμπλεκόμενοι να στερούνται σαφών κατευθύνσεων για την πρόοδό του (Αθανασίου, 

2003:231–232). Παράλληλα, δεν διευκρινίζει τους λόγους επιτυχίας ή αποτυχίας μιας 

διδακτικής διαδικασίας (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015:150), ούτε αποτυπώνει την 

ψυχοσυναισθηματική κατάσταση του μαθητή (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 

2017:270). Στοιχεία όπως οι στάσεις, οι αξίες και η προσπάθεια δεν αποτιμώνται με 

ακρίβεια και συνέπεια, γεγονός που οδηγεί σε αποσπασματική και συχνά 

παραπλανητική πληροφόρηση (Αθανασίου, 2003:217). 

Επιπλέον, η βαθμολογία επικεντρώνεται κυρίως στις γνωστικές επιδόσεις και συχνά 

στην απομνημόνευση, παραμελώντας την ανάπτυξη δεξιοτήτων, τη διαμόρφωση 

στάσεων και την ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του μαθητή (Γρόσδος, 

2015:42–53). Ο μαθητής θεωρείται συχνά αποκλειστικά υπεύθυνος για την επίδοσή 

του, χωρίς να λαμβάνονται υπόψη παράγοντες όπως οι συνθήκες διδασκαλίας ή η 

καταλληλότητα του εκπαιδευτικού πλαισίου (Καψάλης, 1998:127· Αθανασίου, 

2003:218). Παράλληλα, η βαθμοθηρία που ενδέχεται να προκαλεί η ποσοτική 

αξιολόγηση δημιουργεί αρνητικό κλίμα, αποθαρρύνει μαθητές με χαμηλές επιδόσεις 

και επηρεάζει αρνητικά τη σχέση εκπαιδευτικού–μαθητή (Κασσωτάκης, 1997:84). 

Σε θεωρητικό επίπεδο, έχει επισημανθεί ότι οι αριθμοί της βαθμολογικής κλίμακας 

δημιουργούν την εντύπωση ακρίβειας και διαδοχής, ενώ στην πραγματικότητα κάθε 

βαθμός αποτελεί συχνά μια αμφίβολη εκτίμηση, με περιορισμένη σχέση με τους 

προηγούμενους ή τους επόμενους βαθμούς. Οι βαθμοί δεν εκφράζουν πραγματικές 

ποσότητες, αλλά λειτουργούν κυρίως ως μορφή ταξινόμησης, χωρίς σαφώς 

προσδιορισμένο περιεχόμενο (Δήμου, 2008:27). Για να αποκτήσει λειτουργικότητα η 

βαθμολογική κλίμακα, επιστρατεύονται συχνά εξωτερικά και σε μεγάλο βαθμό 

υποκειμενικά κριτήρια, όπως ο μέσος όρος της τάξης, η ύπαρξη ή μη συγκεκριμένων 
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γνώσεων και ο ατομικός μέσος όρος του μαθητή (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 

2017:270). 

Από τη χρήση αυτών των υποκειμενικών κριτηρίων προκύπτουν ποικίλα σφάλματα. 

Ενδεικτικά, ένας μαθητής μέτριας επίδοσης, αλλάζοντας τμήμα ή σχολείο, μπορεί να 

καταταγεί βαθμολογικά είτε στους καλύτερους είτε στους ασθενέστερους μαθητές, 

χωρίς να έχει μεταβληθεί η πραγματική του επίδοση (Κωνσταντίνου & 

Κωνσταντίνου, 2017:270). Πέρα από την επίδοση, τη βαθμολογική κρίση του 

εκπαιδευτικού επηρεάζουν και άλλοι παράγοντες, όπως η συγκεκριμένη περίσταση, η 

κοινωνική θέση και η προσωπικότητα του μαθητή (Δήμου, 2008:28). 

Στη βιβλιογραφία καταγράφονται επίσης συχνά σφάλματα που συνδέονται με 

κοινωνικούς και παιδαγωγικούς παράγοντες. Έρευνες έχουν δείξει ότι η ιεράρχηση 

των μαθημάτων σε κύρια και δευτερεύοντα οδηγεί συχνά σε τεχνητή ομοιομορφία 

βαθμών, η οποία δεν αντανακλά την πραγματική επίδοση του μαθητή (Κασσωτάκης, 

1998:56). Επιπλέον, η κοινωνική καταγωγή επηρεάζει τη βαθμολογική αποτίμηση, 

καθώς μαθητές από χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα τείνουν να βαθμολογούνται 

δυσμενέστερα σε σύγκριση με μαθητές από μεσαία ή ανώτερα κοινωνικά στρώματα 

(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:271). Ο επιλεκτικός ρόλος των εξετάσεων και 

της βαθμολογίας ενισχύει τον ανταγωνισμό και συμβάλλει στην αναπαραγωγή 

κοινωνικών ανισοτήτων, με αποτέλεσμα ορισμένοι μαθητές να οδηγούνται σε 

περιθωριοποίηση και να στιγματίζονται ως αποτυχημένοι σε ιδιαίτερα ευαίσθητες 

φάσεις της ζωής τους (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015:150). 

Αντίστοιχα, έχουν καταγραφεί σφάλματα που σχετίζονται με έμφυλες προκαταλήψεις 

και στερεότυπα, όπως η τάση επιεικέστερης βαθμολόγησης των κοριτσιών ή η 

αντίληψη ότι τα αγόρια υπερτερούν στα μαθηματικά και τα κορίτσια στα φιλολογικά 

μαθήματα (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:272). Επιπλέον, η συμπάθεια ή η 

αντιπάθεια του εκπαιδευτικού προς τον μαθητή, λόγω εμφάνισης ή συμπεριφοράς, 

μπορεί να επηρεάσει τη βαθμολογική κρίση, με αποτέλεσμα μαθητές με παρόμοιες 

ικανότητες να αξιολογούνται διαφορετικά (Κασσωτάκης, 1998:64). 

Τέλος, σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν οι προσωπικές αξίες, οι εμπειρίες, οι 

παιδαγωγικές αντιλήψεις και η συναισθηματική κατάσταση του εκπαιδευτικού, καθώς 

και η επαγγελματική του κατάρτιση (Κασσωτάκης, 1998:63–65· Κωνσταντίνου & 

Κωνσταντίνου, 2017:272–273). Τα φαινόμενα επιείκειας ή αυστηρότητας, η τάση για 
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ακραίες βαθμολογίες, καθώς και το λεγόμενο «φαινόμενο του φωτοστέφανου», κατά 

το οποίο μία ιδιότητα του μαθητή γενικεύεται σε όλες τις υπόλοιπες, αποτελούν 

χαρακτηριστικά παραδείγματα υποκειμενικών σφαλμάτων. 

Συνοψίζοντας, οι βαθμοί, ως συμβολικοί ενισχυτές, τείνουν να ενισχύουν εξωτερικά 

κίνητρα, οδηγώντας τον μαθητή στην επιδίωξη της επιβράβευσης και όχι στη χαρά 

της μάθησης. Όταν οι βαθμοί και οι εξετάσεις μετατρέπονται σε αυτοσκοπό, 

λειτουργούν εις βάρος των εσωτερικών κινήτρων και περιορίζουν τη δημιουργική και 

ουσιαστική γνώση (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015:111· Χιωτάκης, 1999:49). 

 

Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα των παραδοσιακών τεχνικών 

Παρά την έντονη κριτική, το παραδοσιακό σύστημα αξιολόγησης έχει και 

υποστηρικτές. Η κριτική για την υποκειμενικότητα της αξιολόγησης αντικρούεται με 

το επιχείρημα ότι η αναζήτηση της απόλυτης ορθότητας και αντικειμενικότητας στο 

πεδίο της ανθρώπινης συμπεριφοράς αποτελεί ουτοπία καθώς οι προϋποθέσεις για 

αυστηρό καθορισμό του τι αξιολογείται και για πλήρη ακρίβεια στη μέτρηση δεν 

μπορούν να ικανοποιηθούν στη σχολική αξιολόγηση (Κασσωτάκης, 1990:17). 

Επιπλέον, υποστηρίζεται ότι τα μειονεκτήματα του παραδοσιακού συστήματος δεν 

εμπόδισαν ιστορικά την πρόοδο του πολιτισμού και της επιστήμης, καθώς επέτρεψαν 

τον εντοπισμό ατόμων με υψηλές ικανότητες, τα οποία συνέβαλαν καθοριστικά στην 

ανάπτυξη της κοινωνίας, στοιχείο που θεωρείται ένδειξη της αποδοτικότητας και της 

καταλληλότητάς του (Κασσωτάκης, 1990:71-72).  

Πιστεύεται ακόμη ότι ο παραδοσιακός τρόπος εξέτασης μπορεί, υπό προϋποθέσεις, 

να επιτρέψει στον εξεταζόμενο να ανασυνθέσει δημιουργικά τις γνώσεις του και να 

προσφέρει στον εξεταστή τη δυνατότητα να αξιολογήσει, πέρα από τις γνώσεις, την 

κριτική ικανότητα, την έκφραση και άλλα στοιχεία που δεν είναι πάντοτε εύκολο να 

αποτιμηθούν μέσω εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης (Κασσωτάκης, 1990:72). 

Από την άλλη πλευρά, οι τεχνικές αυτές αμφισβητούνται ως προς την 

αντικειμενικότητα, εγκυρότητα και αξιοπιστία τους, λόγω της υποκειμενικότητας στα 

κριτήρια διαμόρφωσης των ερωτήσεων ανάπτυξης, της έντονης προσήλωσης στους 

προκαθορισμένους διδακτικούς στόχους και της μονομερούς, αποσπασματικής 

διαδικασίας εξέτασης (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:223–224). 
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Επιπλέον, θεωρείται ότι απομακρύνονται από τους ευρύτερους παιδαγωγικούς 

στόχους της αξιολόγησης, καθώς βασίζονται σε καθορισμένους τύπους προφορικών 

και γραπτών εξετάσεων και στην αριθμητική βαθμολογία. Στο πλαίσιο αυτό, και 

ιδιαίτερα στην προφορική εξέταση, η ικανότητα απομνημόνευσης όσων γράφονται 

στα σχολικά εγχειρίδια ή λέγονται στη διδασκαλία αποκτά υπερβολικά μεγάλο βάρος, 

με αποτέλεσμα να ευνοούνται κυρίως οι μαθητές που διαθέτουν υψηλή ικανότητα 

μνήμης (Κωνσταντίνου, 2004:92). 

Οι γραπτές τεχνικές αξιολόγησης: Οι γραπτές τεχνικές αξιολόγησης αποτελούν την 

κλασικότερη και πιο αναγνωρίσιμη μορφή ελέγχου της μαθησιακής επίδοσης, καθώς 

επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να εκτιμήσει τον βαθμό κατανόησης και την ικανότητα 

οργάνωσης και παρουσίασης των γνώσεων από τους μαθητές. Μέσα από 

διαφορετικού τύπου δομημένες γραπτές δοκιμασίες και ερωτήσεις  επιδιώκεται η 

συστηματική αποτύπωση της επίδοσης, ενώ οι γραπτές εξετάσεις θεωρείται ότι 

προσφέρουν μια σχετικά σταθερή εικόνα της προόδου των μαθητών σε συγκεκριμένη 

χρονική στιγμή (Κασσωτάκης, 2004· Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017). 

Οι γραπτές μορφές αξιολόγησης διακρίνονται σε τέσσερις κύριες κατηγορίες: τις 

εκτενείς γραπτές εξετάσεις, τα τεστ, τα πρόχειρα διαγωνίσματα και τις κατ’ οίκον 

εργασίες. Οι μορφές αυτές αποτελούν καθιερωμένα εργαλεία της παραδοσιακής 

αξιολόγησης, καθώς επιτρέπουν στον εκπαιδευτικό να εξετάζει διαφορετικές πτυχές 

της μαθησιακής επίδοσης και να παρακολουθεί συστηματικά την πρόοδο των 

μαθητών (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:218-224). 

 

4.2. Εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης  

Η διαμορφωμένη άποψη των τελευταίων δεκαετιών ότι η παραδοσιακή αξιολόγηση 

όχι μόνο διατηρεί τα προβλήματα που τη χαρακτηρίζουν αλλά συχνά δημιουργεί και 

νέα, σε συνδυασμό με την ανάγκη βελτίωσης της εκπαίδευσης και της μαθησιακής 

διαδικασίας, οδήγησε στην αναζήτηση και υιοθέτηση εναλλακτικών μορφών 

αξιολόγησης των μαθητών (Ρεκαλίδου, 2008:54).  

Σύμφωνα με τους υποστηρικτές του κονστρουκτιβισμού, όπως οι Piaget, Vygotsky 

και Gardner, από τη στιγμή που η γνώση διαθέτει πολλές διαστάσεις, οφείλει και η 

αξιολόγησή της να είναι αντίστοιχα πολυδιάστατη. Η αποδοχή της μάθησης ως 

συνεχούς διαδικασίας, που δεν είναι ούτε γραμμική ούτε ατομική, αλλά συνδέεται 
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άμεσα με το κοινωνικό περιβάλλον, ανέδειξε την αναγκαιότητα εφαρμογής 

εναλλακτικών τεχνικών αξιολόγησης. Για τους λόγους αυτούς επικράτησε διεθνώς η 

τάση για αξιολόγηση που βασίζεται σε αυθεντικές καταστάσεις, οι οποίες έχουν 

ουσιαστικό νόημα για τους μαθητές (Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 2008:157–158). 

Η καταλληλότητα της αξιολόγησης συνίσταται στην ανάδειξη των γνώσεων, 

εμπειριών, δεξιοτήτων και ενδιαφερόντων των μαθητών, στην παροχή κινήτρων 

μάθησης, στην ενημέρωση για την πρόοδο και στη συστηματική ανατροφοδότηση 

όλων όσοι εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία (Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 

2008:156–157). Σύμφωνα με τον Dikli (2003:14), λόγω της άμεσης σύνδεσής της με 

την κοινωνική πραγματικότητα, η εναλλακτική αξιολόγηση χαρακτηρίζεται και ως 

αυθεντική, καθώς βασικός της στόχος είναι η επίλυση προβλημάτων που 

προέρχονται από τον εμπειρικό κόσμο, αξιοποιώντας ανώτερες μορφές σκέψης. 

Η αυθεντική αξιολόγηση στηρίζεται στην παρακολούθηση της ατομικής προόδου του 

μαθητή και όχι στη σύγκριση με τους συμμαθητές του. Ο ανταγωνισμός και οι 

συγκρούσεις που απορρέουν από τη χρήση βαθμολογικών κλιμάκων αναιρούν τον 

παιδαγωγικό σκοπό της αξιολόγησης, ενώ η αυτοεκτίμηση των μαθητών –ιδίως όσων 

ανήκουν σε ευπαθείς ομάδες– συχνά πλήττεται, καθώς δυσκολεύονται να 

ανταγωνιστούν ισότιμα τους υπόλοιπους. Για τον λόγο αυτό, η αξιολόγηση οφείλει να 

αντιμετωπίζει τους μαθητές ως ολότητες, με σεβασμό στη διαφορετικότητά τους 

(Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 2008:157). Ο Lynch (2001:368) επισημαίνει ότι κατά 

την αξιολόγηση πρέπει να λαμβάνονται υπόψη παράγοντες όπως το φύλο, η 

κοινωνική τάξη, η εθνικότητα, η ιδεολογία και η πολιτισμική ταυτότητα, ώστε οι 

μαθητές να αξιολογούνται ολόπλευρα, χωρίς μεταξύ τους συγκρίσεις. 

Η αποφυγή της κατάταξης, η αναγνώριση των διδακτικών αναγκών και η συνεχής 

ενθάρρυνση των μαθητών αποτελούν βασικές προϋποθέσεις των εναλλακτικών 

μορφών αξιολόγησης. Παράλληλα, στη διαμόρφωση των στόχων, στη διδασκαλία και 

στην αξιολόγηση είναι αναγκαίο να λαμβάνονται υπόψη οι κοινωνικές 

διαφοροποιήσεις, ο διαφορετικός ρυθμός μάθησης, το αρχικό επίπεδο γνώσεων, το 

κοινωνικοοικονομικό υπόβαθρο, η προσπάθεια, οι πρωτοβουλίες και η συμμετοχή 

των μαθητών στη σχολική ζωή (Χανιωτάκης, 2006· Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2003). 

Οι εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης παρουσιάζουν σημαντικά πλεονεκτήματα, 

καθώς συνδέουν τη διδασκαλία με τη μάθηση και αποτυπώνουν συνολικότερα την 
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προσπάθεια του μαθητή, δίνοντας έμφαση στις ανάγκες του και στοχεύοντας στον 

εντοπισμό των αδυναμιών, στη βελτίωση της επίδοσης και στην ενίσχυση της 

αυτοαντίληψης (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017· Καψάλης & Βρεττός, 1994). 

Επιπλέον, μειώνουν το άγχος που συνδέεται με τους υψηλούς βαθμούς και 

περιορίζουν το ανταγωνιστικό κλίμα, ενισχύοντας τη νοητική και συναισθηματική 

ανάπτυξη των μαθητών (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017). 

Για τους εκπαιδευτικούς, οι εναλλακτικές μέθοδοι προσφέρουν τη δυνατότητα 

συλλογής πλούσιων δεδομένων για τις γνώσεις, τις δεξιότητες, τη σκέψη, τα κίνητρα 

και την προσωπικότητα των μαθητών, καθώς και τη δυνατότητα παροχής συνεχούς 

ανατροφοδότησης. Παράλληλα, ενισχύουν την ενεργό συμμετοχή των μαθητών, 

βελτιώνουν τις διδακτικές παρεμβάσεις και επιτρέπουν την καταγραφή της επίτευξης 

των στόχων μέσα από τον ρόλο του εκπαιδευτικού ως παρατηρητή-μέντορα (Arter & 

Spandel, 1992· Lynch, 2001· Γρίβα & Κωφού, 2019). 

Αντίστοιχα, οι μαθητές επωφελούνται από την ανάδειξη των ατομικών δεξιοτήτων 

τους, τη συνεχή ανατροφοδότηση που καλλιεργεί την αυτοκριτική και την κριτική 

σκέψη, την κατανόηση της αξίας της αξιολόγησης ως αναπόσπαστου μέρους της 

μαθησιακής διαδικασίας, καθώς και την ανάπτυξη ανώτερων γνωστικών και 

μεταγνωστικών δεξιοτήτων, οι οποίες μπορούν να αξιοποιηθούν στην επίλυση 

καθημερινών προβλημάτων (Κωνσταντίνου, 2000· Γρίβα & Κωφού, 2017· Lynch, 

2001). 

Ωστόσο, η εφαρμογή των εναλλακτικών μεθόδων συνοδεύεται και από αδυναμίες, 

καθώς απαιτεί περισσότερο διδακτικό και εξωδιδακτικό χρόνο, ειδική επιμόρφωση 

των εκπαιδευτικών, εξοικείωση μαθητών και γονέων, καθώς και διασφάλιση της 

αξιοπιστίας και εγκυρότητας των εργαλείων αξιολόγησης (Κατσαρού & Δεδούλη, 

2008· Γρίβα & Κωφού, 2019). Επιπλέον, η ανεπαρκής κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

σε ζητήματα αξιολόγησης και η απόσταση μεταξύ εκπαιδευτικών πολιτικών και 

σχολικής πραγματικότητας συχνά δυσχεραίνουν την αποτελεσματική εφαρμογή της 

εναλλακτικής αξιολόγησης (Βαρσαμίδου & Ρες, 2007· Χαρίσης, 2015). Για τον λόγο 

αυτό, επισημαίνεται ότι η αυθεντική αξιολόγηση δεν μπορεί να εφαρμόζεται 

αποκλειστικά και συχνά απαιτείται συνδυασμός με παραδοσιακές μορφές 

αξιολόγησης, ώστε να προκύπτουν πληρέστερα και πιο αξιόπιστα αποτελέσματα 

(Slavin, 2006). 
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Μέθοδοι και τεχνικές εναλλακτικής αξιολόγησης 

Η χρήση εναλλακτικών μεθόδων αξιολόγησης είναι σημαντική, διότι επιτρέπει στους 

εκπαιδευτικούς να προσαρμόζουν τη διαδικασία αξιολόγησης στις ανάγκες και τις 

δυνατότητες της τάξης τους. Με αυτόν τον τρόπο προωθείται η ανάπτυξη των 

μαθητών και διαμορφώνεται μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα των επιδόσεών τους. Οι 

εναλλακτικές μέθοδοι αξιολόγησης περιλαμβάνουν ποικίλες τεχνικές, όπως την 

παρατήρηση, τις συνθετικές δημιουργικές εργασίες (project), το portfolio, το 

ημερολόγιο, την αυτοαξιολόγηση και την ετεροαξιολόγηση, καθώς και τις 

ρουμπρίκες αξιολόγησης. Κάθε μία από αυτές τις μεθόδους μπορεί να προσφέρει 

ιδιαίτερα πλεονεκτήματα στη διαδικασία αξιολόγησης και να επιτρέψει πιο ακριβή 

και δίκαιη αποτίμηση της προόδου των μαθητών. Η περιγραφική αξιολόγηση 

επικεντρώνεται στην ποιοτική περιγραφή των επιδόσεων των μαθητών και μπορεί να 

προσφέρει πολύτιμες πληροφορίες για την πρόοδό τους, αποφεύγοντας τον απλό 

αριθμητικό βαθμολογικό υπολογισμό. Η ευελιξία στην επιλογή και χρήση αυτών των 

μεθόδων είναι σημαντική για τη βελτίωση της αξιολόγησης στον εκπαιδευτικό χώρο 

και οδηγεί σε μια πιο ουσιαστική και μαθητοκεντρική προσέγγιση 

 

Η συστηματική παρατήρηση  

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί, αξιοποιώντας τον χρόνο που οι μαθητές περνούν στο 

σχολείο και τη σχέση που αναπτύσσεται μεταξύ τους, έχουν τη δυνατότητα να 

παρατηρούν ποικίλες πτυχές της συμπεριφοράς τους κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας. Ωστόσο, αυτή η παρατήρηση, η οποία χαρακτηρίζεται ως άτυπη, 

συνήθως δεν πραγματοποιείται με συστηματικό ή οργανωμένο τρόπο, αλλά βασίζεται 

στην αυθόρμητη εντύπωση του εκπαιδευτικού, γεγονός που ενδέχεται να οδηγήσει σε 

λανθασμένα ή ελλιπή συμπεράσματα εις βάρος του παιδιού (Ντολιοπούλου & 

Γουργιώτου, 2008:159). 

Αντίθετα, η συστηματική παρατήρηση αποτελεί οργανωμένη και δυναμική μέθοδο 

αξιολόγησης, η οποία λειτουργεί ως πολύτιμο εργαλείο στα χέρια εκπαιδευτικών, 

γονέων και ερευνητών, παρέχοντας αξιόπιστες πληροφορίες για τον τρόπο με τον 

οποίο τα παιδιά μαθαίνουν, αλληλεπιδρούν και αναπτύσσονται. Η ικανότητα του 
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εκπαιδευτικού να παρατηρεί σωστά δεν είναι αυτονόητη, αλλά συνιστά δεξιότητα που 

καλλιεργείται, ώστε οι παρατηρήσεις να είναι όσο το δυνατόν πιο αντικειμενικές. 

Καθοριστικό στάδιο της διαδικασίας αποτελεί η καταγραφή των παρατηρήσεων. 

Είναι απαραίτητο οι προσωπικές σκέψεις, οι ερμηνείες και οι κρίσεις του 

εκπαιδευτικού να διαχωρίζονται σαφώς από την απλή περιγραφή των γεγονότων, 

προκειμένου να διασφαλίζεται η αντικειμενικότητα και η εγκυρότητα της 

αξιολόγησης (Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 2008:159). 

Η συστηματική παρατήρηση χαρακτηρίζεται από συγκεκριμένα στοιχεία: διεξάγεται 

από άτομα με σχετική εκπαίδευση, στηρίζεται σε προκαθορισμένους και σαφείς 

στόχους, ακολουθεί συγκεκριμένη διαδικασία σε ελεγχόμενες συνθήκες και 

συνοδεύεται από μεθοδική καταγραφή με προσδιορισμένα μέσα και τρόπους. 

Παράλληλα, τα αποτελέσματά της ελέγχονται και επιβεβαιώνονται ως προς την 

εγκυρότητά τους (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:249). 

Η παρατήρηση μπορεί να λάβει διάφορες μορφές, ανάλογα με τη σχέση παρατηρητή 

και μαθητή, τον φορέα που τη διενεργεί, το περιβάλλον και τη διάρκειά της. Μπορεί 

να είναι άμεση, όταν καταγράφεται η συμπεριφορά τη στιγμή που εκδηλώνεται, ή 

έμμεση, όταν οι πληροφορίες αντλούνται από τρίτους ή από αποτελέσματα 

αντιδράσεων. Ανάλογα με το ποιος παρατηρεί, διακρίνεται σε αυτοπαρατήρηση και 

ετεροπαρατήρηση, ενώ ως προς τον αριθμό των ατόμων μπορεί να είναι ατομική ή 

ομαδική. Επιπλέον, διακρίνεται σε μακροχρόνια (διαχρονική), βραχυχρόνια ή σε 

μορφή «εγκάρσιας έρευνας» σε πειραματικές καταστάσεις (Δημητρόπουλος, 2002). 

Βασική προϋπόθεση για τη σωστή εφαρμογή της παρατήρησης είναι η 

συστηματικότητα και η διενέργειά της από καταρτισμένα άτομα. Το γεγονός ότι 

κάποιος «βλέπει» δεν σημαίνει ότι μπορεί και να παρατηρεί επιστημονικά, στοιχείο 

που συνιστά μία από τις σημαντικότερες δυσκολίες στην εφαρμογή της μεθόδου 

(Δημητρόπουλος, 2002). 

Η διαδικασία χρήσης της παρατήρησης απαιτεί προσεκτικό σχεδιασμό ως προς το 

αντικείμενο και τον σκοπό της, το περιβάλλον και το χρονικό διάστημα διεξαγωγής, 

τον φορέα που την πραγματοποιεί, τον τρόπο καταγραφής των πληροφοριών και τη 

μορφή παρουσίασης και ανάλυσης των αποτελεσμάτων. Στο τελικό στάδιο, τα 

δεδομένα αναλύονται και, όπου κρίνεται απαραίτητο, λαμβάνονται κατάλληλα 

παιδαγωγικά μέτρα (Δημητρόπουλος, 2002). 



77 

 

Η αντικειμενικότητα κατά την καταγραφή αποτελεί κρίσιμο ζήτημα. Η περιγραφική 

γλώσσα οφείλει να διαχωρίζεται από αξιολογικές ή κριτικές εκφράσεις, καθώς οι 

προσωπικές πεποιθήσεις και προκαταλήψεις του παρατηρητή μπορεί να οδηγήσουν 

σε άδικες ή στρεβλές αξιολογήσεις. Αποτελεσματικοί παρατηρητές θεωρούνται όσοι 

κατανοούν το περιβάλλον και το υπόβαθρο του παιδιού και αντιμετωπίζουν τη 

διαδικασία με ανοιχτό πνεύμα και διάθεση διαρκούς αυτοβελτίωσης (Ντολιοπούλου 

& Γουργιώτου, 2008:162). 

Η συστηματική παρατήρηση παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα, καθώς ενισχύει 

την αξιολόγηση και συμβάλλει στη βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Όταν 

διενεργείται από τον εκπαιδευτικό, παρέχει συνεχή και ουσιαστική πληροφόρηση για 

την πρόοδο και τη συμπεριφορά του μαθητή και υποστηρίζει τη ρεαλιστική επίτευξη 

εκπαιδευτικών στόχων, διευκολύνοντας την προσαρμογή της διδασκαλίας στις 

ανάγκες των μαθητών (Δημόπουλος, 2002). 

Παρά τα πλεονεκτήματά της, η παρατήρηση συνοδεύεται και από αδυναμίες, καθώς 

απαιτεί αυξημένο χρόνο και προσοχή, γεγονός που δυσχεραίνει την εφαρμογή της σε 

μεγάλες τάξεις. Επιπλέον, προϋποθέτει κατάλληλη εκπαίδευση των παρατηρητών και 

δεν επιτρέπει πάντοτε την εύκολη καταγραφή εσωτερικών διεργασιών, όπως οι 

σκέψεις και τα συναισθήματα των μαθητών. Ωστόσο, όταν εφαρμόζεται σωστά και 

συνδυάζεται με άλλες τεχνικές αξιολόγησης, παραμένει ένα ιδιαίτερα πολύτιμο 

εργαλείο στην εκπαιδευτική αξιολόγηση (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 

2017:252). 

 

Συνθετικές δημιουργικές εργασίες – η μέθοδος project  

Η μέθοδος project ορίζεται από τον Frey (2002) ως ένας τρόπος ομαδικής 

διδασκαλίας, κατά τον οποίο το περιεχόμενο σχεδιάζεται, διαμορφώνεται και 

υλοποιείται με τη συνεργασία όλων των συμμετεχόντων. Πρόκειται για μια ανοιχτή 

και συλλογική διαδικασία μάθησης, με ευέλικτα όρια, τα οποία μπορούν να 

προσαρμόζονται ανάλογα με τις συνθήκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. 

Αποτελεί μια σκόπιμη και μεθοδευμένη μορφή δράσης, η οποία επιτρέπει στους 

μαθητές να εμπλακούν ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία, να αναπτύξουν τεχνικές 

επίλυσης πρακτικών προβλημάτων, να καλλιεργήσουν την κριτική τους σκέψη και να 

παρουσιάσουν το έργο τους σε γραπτή ή προφορική μορφή (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 
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2002, στο: Γρίβα & Κωφού, 2019:268). Η θεσμοθέτηση της μεθόδου ως ξεχωριστού 

μαθήματος στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση το 2011 καταδεικνύει τη σημασία της ως 

εκπαιδευτικού εργαλείου, καθώς ενισχύει την ενεργητική συμμετοχή των μαθητών 

και προάγει δεξιότητες απαραίτητες για τη μελλοντική τους πορεία (ΥΠΔΜΘ, 2011, 

ΦΕΚ 1213/τ.Β). 

Κύριος στόχος των σχεδίων εργασίας είναι η διερεύνηση, οργάνωση και διαχείριση 

γνώσεων, υλικών και δράσεων που συνδέονται με πραγματικές καταστάσεις και 

ενδιαφέρουν άμεσα τους μαθητές. Οι μαθητές συμμετέχουν με πρωτοβουλία, 

συνεργάζονται, διερευνούν, εξάγουν συμπεράσματα και παρουσιάζουν τα 

αποτελέσματα της εργασίας τους, αναλαμβάνοντας ενεργό ρόλο στη μαθησιακή 

διαδικασία (Κοσσυβάκη, 1998:266). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στο πλαίσιο του project είναι κυρίως συντονιστικός, 

συμβουλευτικός και καθοδηγητικός. Δεν λειτουργεί ως απλός μεταδότης γνώσης, 

αλλά διευκολύνει τη διαδικασία, παρέχει υποστήριξη και ενθαρρύνει την ανεξαρτησία 

και τη δημιουργικότητα των μαθητών, ώστε να αναπτύσσουν τις δικές τους ιδέες και 

λύσεις (Καλδή, 2013:335–364). Μέσα από τη μέθοδο project προάγεται η 

ομαδοσυνεργατική διδασκαλία, η κοινωνικοποίηση και η σύνδεση του σχολείου με 

την καθημερινή ζωή (Πεπές, 2012:613). 

Ο Ματσαγγούρας (2011:17) επισημαίνει τον διπλό παιδαγωγικό ρόλο της μεθόδου: 

αφενός την ανάπτυξη γνώσεων και κατανόησης, όπου ο εκπαιδευτικός θέτει στόχους, 

προδιαγραφές και παρέχει τα κατάλληλα εργαλεία, και αφετέρου την καλλιέργεια 

στάσεων και ικανοτήτων, καθώς οι μαθητές μαθαίνουν να λειτουργούν ως αυτόνομοι 

ερευνητές, να σκέφτονται κριτικά, να συνεργάζονται και να αναλαμβάνουν ευθύνες. 

Η επιλογή του θέματος στο project είναι ελεύθερη και διευρύνει το πεδίο αναζήτησης 

πληροφοριών, ξεπερνώντας τους συνήθεις σχολικούς περιορισμούς. Με αυτόν τον 

τρόπο ενισχύεται η αυτονομία των μαθητών και κινητοποιείται η βιωματική και 

δημιουργική τους σκέψη (Κωνσταντίνου, 2017α:259–260). 

Η υλοποίηση ενός σχεδίου εργασίας ακολουθεί συγκεκριμένα στάδια, τα οποία, παρά 

τις διαφοροποιήσεις που προτείνουν οι ερευνητές, συγκλίνουν στη λογική της 

επιλογής και οριοθέτησης του θέματος, της ανταλλαγής απόψεων, της οργάνωσης 

των ομάδων και των δράσεων, της υλοποίησης, της παρουσίασης των αποτελεσμάτων 

και του αναστοχασμού. Κατά τη διαδικασία αυτή, οι μαθητές εργάζονται 
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συνεργατικά, διερευνούν, παρουσιάζουν και αξιολογούν τόσο το έργο όσο και τη 

συνεργασία τους (Frey, 1986· Κοσσυβάκη, 2003· Πεπές, 2012). 

Η επιτυχής εφαρμογή της μεθόδου προϋποθέτει καλό σχεδιασμό, ενεργή συμμετοχή 

των μαθητών και κατάλληλη καθοδήγηση από τον εκπαιδευτικό. Ιδιαίτερη σημασία 

έχει και η αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών, οι οποίες διευκολύνουν την αναζήτηση 

πληροφοριών, την οργάνωση και την παρουσίαση των αποτελεσμάτων (Βακαλούδη, 

2002:306). 

Η αξιολόγηση των σχεδίων εργασίας εστιάζει τόσο στη διαδικασία όσο και στο 

αποτέλεσμα. Δίνεται έμφαση στη διερευνητική πορεία, στο περιεχόμενο της 

εργασίας, στη γλώσσα και τη δομή, καθώς και στον τρόπο παρουσίασης 

(Ματσαγγούρας, 2011:75). Αξιολογούνται η πρωτοτυπία, η επιστημονικότητα, η 

ικανότητα κριτικής ανάλυσης, η πληρότητα των γνώσεων, η συνοχή του λόγου και η 

αποτελεσματική χρήση ποικίλων μέσων. 

Τα σχέδια εργασίας παρουσιάζουν σημαντικά θετικά στοιχεία, καθώς ενισχύουν τη 

συνεργασία, την αυτενέργεια, την κριτική σκέψη και τη σύνδεση της μάθησης με την 

πραγματική ζωή. Οι μαθητές μαθαίνουν να αναζητούν, να αναλύουν και να 

εφαρμόζουν γνώσεις, να οργανώνουν τον χρόνο τους και να αναλαμβάνουν ευθύνες 

μέσα σε ένα συλλογικό πλαίσιο (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2009:85–92). 

Ωστόσο, η εφαρμογή της μεθόδου συνοδεύεται και από αδυναμίες. Απαιτεί την 

ανάπτυξη επικοινωνιακών, συνεργατικών και ερευνητικών δεξιοτήτων, οι οποίες δεν 

είναι αυτονόητες για όλους τους μαθητές και χρειάζονται συστηματική υποστήριξη. 

Επιπλέον, μαθητές από ευάλωτες ομάδες ενδέχεται να δυσκολεύονται να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των σχεδίων εργασίας χωρίς επαρκή καθοδήγηση. 

Ένα ακόμη μειονέκτημα είναι ότι, λόγω της ομαδικής φύσης τους, δεν επιτρέπεται 

πάντοτε η σαφής αποτίμηση της ατομικής επίδοσης κάθε μαθητή (Ματσαγγούρας, 

2009· Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2010· Τριλιανός, 2008). 

 

Το portfolio 

Το portfolio, σύμφωνα με τον Κασσωτάκη (2013:523-527), ορίζεται ως ένα 

προσωπικό αρχείο που περιλαμβάνει τη συστηματική αποθήκευση γραπτών και 

άλλων τεκμηρίων από τον ίδιο τον μαθητή, παρέχοντας τη δυνατότητα αξιολόγησης 
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της εξέλιξης της μάθησης και της μαθησιακής του ανάπτυξης κατά τη διάρκεια μιας 

ορισμένης χρονικής περιόδου. Η οργάνωσή του γίνεται βάσει προκαθορισμένων από 

τον εκπαιδευτικό στόχων και κριτηρίων, επιτρέποντας την παρακολούθηση και την 

ανάλυση της εκπαιδευτικής πορείας του μαθητή. 

Οι Linn και Gronlund (2000, στο Κασσωτάκης, 2013:524) χαρακτηρίζουν το 

πορτφόλιο ως αυτό-πορτρέτο του μαθητή. Πρόκειται για μια τεχνική που, 

προωθώντας τη συνεργατική διαδικασία μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών, 

αναδεικνύει τις ικανότητες και εντοπίζει τις αδυναμίες των μαθητών, με στόχο τη 

βελτίωση της μαθησιακής τους επίδοσης. Παράλληλα, ενθαρρύνει την ανάπτυξη της 

κριτικής σκέψης, καθώς δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να επιλέγουν τις εργασίες 

που ανταποκρίνονται καλύτερα στα κριτήρια που τους έχουν τεθεί (Ταρατόρη-

Τσαλκατίδου, 2015:93). 

Παράλληλα, οι Simon και Forgette-Giroux (2000, στο Κασσωτάκης, 2013:525) 

περιγράφουν το πορτφόλιο ως μια συλλογή στοιχείων που εμπλουτίζεται σταδιακά 

και περιλαμβάνει σχόλια τόσο από τον ίδιο τον μαθητή όσο και από τον δάσκαλο ή 

τους συμμαθητές, με σκοπό την αποτίμηση της προόδου του μαθητή στις δεξιότητες 

που αναπτύσσει. 

Ο φάκελος έχει τρεις κύριες λειτουργίες: πρώτον, προάγει την προσωπική ανάπτυξη 

του μαθητή, δεύτερον, αποτελεί μέσο αξιολόγησης και, τρίτον, υποστηρίζει τη 

μαθησιακή διαδικασία. Ως εργαλείο αυθεντικής αξιολόγησης, αναδεικνύει τις 

ικανότητες, τις κλίσεις, τις δεξιότητες, τα ενδιαφέροντα και την πρόοδο των μαθητών, 

ενισχύοντας παράλληλα την υπευθυνότητά τους για τη μάθησή τους μέσα από 

στοχαστικές διαδικασίες (Βαρσαμίδου, 2016:68–69). 

Μέσα από το πορτφόλιο, μαθητές και εκπαιδευτικοί μπορούν να θέτουν στόχους 

μακράς διάρκειας και να εργάζονται προς τη συνεχή βελτίωση. Παράλληλα, 

λειτουργεί ως μέσο αυτοαξιολόγησης και ετεροαξιολόγησης, καθώς δίνει τη 

δυνατότητα συμμετοχής και σε άλλα πρόσωπα εκτός του εκπαιδευτικού, 

αμφισβητώντας την παραδοσιακή αντίληψη του αποκλειστικού ρόλου του δασκάλου 

στην αξιολόγηση (Βαρσαμίδου, 2016:69-70). 

Όπως επισημαίνει ο Κασσωτάκης (2013:527), το πορτφόλιο επιδιώκει να προσφέρει 

μια συνολική εικόνα της πορείας του μαθητή, αξιολογώντας ολιστικά την επίδοσή 

του, ενώ ταυτόχρονα στηρίζει τη διδακτική πράξη και αναδεικνύει δεξιότητες που δεν 
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καταγράφονται εύκολα με άλλες μεθόδους. Επιπλέον, μπορεί να λειτουργήσει ως 

τεκμηριωμένο μέσο ενημέρωσης για τους γονείς και τους κηδεμόνες, εξυπηρετώντας 

τόσο τη διαμορφωτική όσο και την τελική αξιολόγηση (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 

2015:93–94). 

Σύμφωνα με τον Κωνσταντίνου (2017:255-256), ο φάκελος του μαθητή περιλαμβάνει 

ποικίλα στοιχεία που αποδεικνύουν την πρόοδό του, όπως εργασίες επίλυσης 

προβλημάτων, σύνθετες εργασίες που απαιτούν υψηλό επίπεδο κατανόησης, 

τεκμήρια βελτίωσης της επίδοσης, εκθέσεις του δασκάλου, αυτοαξιολογήσεις και 

φύλλα ανατροφοδότησης, καθώς και μελλοντικούς στόχους που θέτει ο ίδιος ο 

μαθητής. 

Σε γενικές γραμμές, ένας πλήρης φάκελος πρέπει να περιλαμβάνει ποικιλία 

στοιχείων, ώστε να αναδεικνύεται με σαφήνεια η μαθησιακή πορεία και οι ενέργειες 

που οδήγησαν στο τελικό αποτέλεσμα. Κατά τον σχεδιασμό του φακέλου, ο 

Κασσωτάκης (2013:256) προτείνει να απαντηθούν βασικά ερωτήματα που αφορούν 

το είδος, το περιεχόμενο, τη συχνότητα εμπλουτισμού, τον τόπο φύλαξης, τα κριτήρια 

αξιολόγησης και τη χρήση του στο πλαίσιο της συνολικής αξιολόγησης του μαθητή. 

Σύμφωνα με τον Αρβανίτη (2007:171), οι φάκελοι μπορούν να κατηγοριοποιηθούν με 

βάση το περιεχόμενο ή τον σκοπό τους, όπως φάκελοι τεκμηρίωσης, διαδικασίας, 

προσθήκης και ανοιχτής μορφής. Παράλληλα, οι Κωνσταντίνου και Κωνσταντίνου 

(2017:257-258) διακρίνουν τους φακέλους σε φακέλους επιλογών-δειγμάτων, 

καταχώρησης-τεκμηρίωσης και αξιολόγησης ανοιχτής μορφής, ανάλογα με τον 

παιδαγωγικό τους στόχο και τη χρήση τους στη διαδικασία αξιολόγησης. 

Η εφαρμογή του φακέλου εργασιών προϋποθέτει την ακολουθία συγκεκριμένων 

σταδίων, τα οποία περιλαμβάνουν τον καθορισμό του σκοπού, τη συλλογή και 

επιλογή στοιχείων, τον στοχασμό και την αξιολόγηση, τη σύνδεση και συσχέτιση 

στοιχείων, τη συζήτηση του περιεχομένου και, τέλος, την επανεξέταση και ανανέωση 

του φακέλου (Φωτιάδου, 2001· Αρβανίτης, 2007). 

Η αξιολόγηση των φακέλων μπορεί να πραγματοποιηθεί με ποσοτικά και ποιοτικά 

κριτήρια. Η ποσοτική εστιάζει σε μετρήσιμα στοιχεία, ενώ η ποιοτική βασίζεται στην 

ανάλυση του περιεχομένου και πραγματοποιείται σταδιακά κατά τη διάρκεια της 

σχολικής χρονιάς. Σύμφωνα με τους Κωνσταντίνου και Κωνσταντίνου (2017:258), η 
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αξιολόγηση λαμβάνει υπόψη την πορεία, τη μεθοδικότητα, την υπευθυνότητα και την 

ανάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων του μαθητή. 

Ο φάκελος υλικού, ως εργαλείο αυθεντικής αξιολόγησης, ενισχύει την υπευθυνότητα, 

την αυτονομία και την κριτική σκέψη του μαθητή, προάγοντας την ενεργητική 

μάθηση και τη συνεργασία με τον εκπαιδευτικό και τους γονείς (Κωνσταντίνου & 

Κωνσταντίνου, 2017· Βαρσαμίδου, 2016). Παράλληλα, μειώνει το άγχος της 

ποσοτικής αξιολόγησης και επιτρέπει τη σύγκριση του μαθητή με την προσωπική του 

πορεία και όχι με τους συμμαθητές του. Ωστόσο, η αποτελεσματικότητα του φακέλου 

δεν είναι αυτονόητη. Απαιτεί σαφείς στόχους, κατάλληλη επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών και συνδυασμό με άλλες τεχνικές αξιολόγησης, ώστε να 

διασφαλίζονται η αξιοπιστία και η εγκυρότητα της διαδικασίας (Stiggins, 1997· 

Slavin, 2006). 

 

Το ημερολόγιο  

Η χρήση του παιδαγωγικού ημερολογίου αποτελεί ένα μέσο που ενισχύει την 

ενδοσχολική αξιολόγηση, καθώς παρέχει πολύτιμες πληροφορίες στους 

εκπαιδευτικούς για την οργάνωση και την επανορθωτική διδασκαλία σε ορισμένες 

περιπτώσεις μαθητών, στους γονείς για την πρόοδο και τη δραστηριότητα των 

μαθητών, στον διευθυντή του σχολείου, στον σύμβουλο, αλλά και στον ίδιο τον 

μαθητή. Σύμφωνα με το Π.Δ. 8/1995, ο εκπαιδευτικός κάθε τάξης όφειλε να τηρεί 

παιδαγωγικό ημερολόγιο, στο οποίο κατέγραφε αναλυτικά τα στοιχεία της 

περιγραφικής αξιολόγησης των μαθητών (Κασσωτάκης, 2010:147). 

Το ημερολόγιο αποτελεί ένα χρήσιμο εργαλείο ανοιχτού διαλόγου μεταξύ 

εκπαιδευτικού και μαθητών, καθώς δίνει τη δυνατότητα καταγραφής της προόδου του 

μαθητή, των γεγονότων που τον έχουν προβληματίσει, των σκέψεων και των 

δυσκολιών μάθησης που δημιουργήθηκαν, καθώς και του τρόπου με τον οποίο αυτές 

αντιμετωπίστηκαν. Μέσα από αυτή τη διαδικασία, ο εκπαιδευτικός μπορεί να 

κατανοήσει καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών και να προσαρμόσει τη διδασκαλία 

του στις ατομικές τους απαιτήσεις. Παράλληλα, το ημερολόγιο δίνει τη δυνατότητα 

στους μαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες αυτοαξιολόγησης και αντιμετώπισης 

προβλημάτων (Γρίβα & Κωφού, 2017:80). 
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Το ημερολόγιο μπορεί επίσης να χρησιμοποιηθεί ως ερευνητικό μέσο για την 

καταγραφή μαθησιακών ή διδακτικών εμπειριών των μαθητών, ως εργαλείο 

συλλογής ποιοτικών δεδομένων σε εκπαιδευτική έρευνα, ως μέσο ανατροφοδότησης 

της διδακτικής διαδικασίας, εντοπίζοντας ασυνέπειες και περιθώρια βελτίωσης, αλλά 

και ως μέσο αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραμμάτων, καθώς παρέχει δεδομένα 

σχετικά με την απόδοση των μαθητών και τις εκπαιδευτικές διαδικασίες. 

Μια ακόμη σημαντική λειτουργία του ημερολογίου αφορά τις πληροφορίες που 

μπορεί να αντλήσει ο εκπαιδευτικός για τον μαθητή, οι οποίες δεν είναι εύκολο να 

γίνουν αντιληπτές μέσω της παρατήρησης. Τέτοιες πληροφορίες αφορούν την 

οικογενειακή του κατάσταση, τις εμπειρίες του μέσα και έξω από το σχολείο, τις 

απόψεις του για τον εαυτό του, τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς, καθώς και 

τους στόχους και τις προσδοκίες του. Προϋπόθεση για την αξιοποίηση αυτών των 

πληροφοριών αποτελεί η ύπαρξη ενός τετραδίου σημειώσεων και η αφιέρωση χρόνου 

στη γραπτή επικοινωνία μεταξύ των δύο πλευρών (Τσαγγαρή, 2016:47). 

Ιδιαίτερη σημασία έχει η διατήρηση της αυθεντικότητας των καταχωρίσεων των 

μαθητών, ώστε να έχουν τη δυνατότητα να εκφράζουν ελεύθερα τις σκέψεις τους 

χωρίς να ανησυχούν για γλωσσικά σφάλματα. Με τον τρόπο αυτό, ενισχύεται η 

επικοινωνιακή τους ικανότητα και η γραφή αντιμετωπίζεται ως προσωπικός τρόπος 

έκφρασης (Τσαγγαρή, 2016:47). 

Σύμφωνα με τις Γρίβα και Κωφού (2017:83-104), υπάρχουν διάφορα είδη 

ημερολογίων για τους μαθητές, καθένα από τα οποία έχει διαφορετικό σκοπό. Το 

προσωπικό ημερολόγιο επιτρέπει στους μαθητές να εκφράζουν τον εαυτό τους μέσα 

από διάφορες μορφές γραφής, ενισχύοντας τη δημιουργικότητα και την 

αυτοέκφραση. Το διαλογικό ημερολόγιο προάγει την αλληλεπίδραση μεταξύ μαθητή 

και εκπαιδευτικού και συμβάλλει στην καλύτερη κατανόηση των μαθησιακών 

αναγκών. 

Το ημερολόγιο ανάγνωσης πολυτροπικών κειμένων ενθαρρύνει την αναγνωστική 

κατανόηση και τη γλωσσική ανάπτυξη των μαθητών, μέσω της αποτύπωσης σκέψεων 

από κείμενα, ταινίες ή βίντεο. Το ημερολόγιο μάθησης εστιάζει στους μαθησιακούς 

στόχους, στην επίτευξή τους, στην αυτοαξιολόγηση και στην ανάπτυξη 

μεταγνωστικών ικανοτήτων. 
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Το γραμματικό ημερολόγιο βοηθά τους μαθητές να αναγνωρίζουν και να βελτιώνουν 

τα λάθη τους στη γραπτή έκφραση, ενώ το ημερολόγιο στρατηγικών εστιάζει στη 

διαδικασία της μάθησης και στις στρατηγικές που χρησιμοποιούν. Τέλος, το 

ημερολόγιο αυτοαξιολόγησης και το ημερολόγιο στάσεων και συναισθημάτων 

επιτρέπουν στους μαθητές να αξιολογούν την πρόοδό τους, να θέτουν νέους στόχους 

και να αναπτύσσουν την αυτογνωσία τους. 

Εκτός από το ημερολόγιο του μαθητή, υπάρχει και το ημερολόγιο του εκπαιδευτικού, 

το οποίο συμβάλλει στη συνεχή βελτίωση της διδακτικής διαδικασίας. Ο 

εκπαιδευτικός θέτει ερωτήματα που αφορούν τη διδακτική διαδικασία, τη 

συμπεριφορά και τη συμμετοχή των μαθητών, καθώς και τη συνολική αποτίμηση του 

μαθήματος. 

Αναφορικά με τη διδακτική διαδικασία, εξετάζει τους στόχους που έθεσε, αν ήταν 

συγκεκριμένοι, μετρήσιμοι και επιτεύξιμοι με τις τεχνικές που χρησιμοποίησε, καθώς 

και τον βαθμό κατανόησης και εφαρμογής του μαθήματος από τους μαθητές. Σε 

σχέση με τη συμπεριφορά και τη συμμετοχή των μαθητών, αναστοχάζεται τη στάση 

τους στην αρχή, στη μέση και στο τέλος των δραστηριοτήτων, αλλά και τη δική του 

αντίδραση κατά την εξέλιξη της διδασκαλίας. Όσον αφορά τη γενική αποτίμηση, ο 

εκπαιδευτικός αναγνωρίζει τα θετικά και τα αρνητικά στοιχεία του μαθήματος, 

αναλύει τα αίτια των αποτελεσμάτων και εξετάζει ποιες αλλαγές μπορούν να γίνουν 

ώστε να βελτιωθεί η διδασκαλία στο μέλλον (Γρίβα & Κωφού, 2017:83–104). 

Η συστηματική χρήση του ημερολογίου είναι απαραίτητη τόσο για τους μαθητές όσο 

και για τους εκπαιδευτικούς. Αρχικά, απαιτείται ο καθορισμός τακτικών χρονικών 

διαστημάτων συμπλήρωσης, κατά τα οποία οι μαθητές καταγράφουν γεγονότα και 

σκέψεις. Παράλληλα, ιδιαίτερη σημασία έχει η διασφάλιση της εχεμύθειας, ώστε οι 

μαθητές να αισθάνονται ασφάλεια και να εκφράζονται με ειλικρίνεια. 

Για την αποτελεσματική εφαρμογή του ημερολογίου από τους μαθητές, είναι 

απαραίτητο να κατανοήσουν τον σκοπό και τη σημασία του ως εργαλείου 

αυτοαξιολόγησης, να συνδέσουν τους στόχους τους με το αναλυτικό πρόγραμμα, να 

καθοριστεί η μορφή του ημερολογίου και να δοθούν σαφείς οδηγίες για το 

περιεχόμενο και τα κριτήρια αξιολόγησης. Εξίσου σημαντική είναι η εκπαίδευσή τους 

στην τακτική συμπλήρωση και στην ανάλυση των εμπειριών τους, καθώς και η 

παροχή ανατροφοδότησης από τον εκπαιδευτικό. 
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Αντίστοιχα, για τους εκπαιδευτικούς απαιτείται σαφής καθορισμός στόχων, 

οριοθέτηση του χρόνου που αφιερώνεται στη συγγραφή και την αξιολόγηση των 

ημερολογίων, καθώς και συστηματικός έλεγχος, ώστε να παρέχεται ουσιαστική 

ανατροφοδότηση.  

Η χρήση του ημερολογίου προσφέρει σημαντικά και ουσιαστικά οφέλη για τους 

μαθητές, ενώ παράλληλα παρουσιάζει ορισμένες αδυναμίες για τους εκπαιδευτικούς, 

οι οποίες ενδέχεται να επηρεάσουν την αποτελεσματικότητα της εφαρμογής του. Για 

τους μαθητές, το ημερολόγιο λειτουργεί ως εργαλείο αυτοαξιολόγησης και 

προσωπικής ανάπτυξης, καθώς τους ενθαρρύνει να παρακολουθούν την πρόοδό τους, 

να αναγνωρίζουν τις δυνατότητες και τις αδυναμίες τους και να εργάζονται 

συστηματικά προς τη βελτίωσή τους. Μέσα από τη διαδικασία της γραπτής 

καταγραφής, οι μαθητές εξασκούν τη γραφή και την έκφρασή τους, γεγονός που 

συμβάλλει στη βελτίωση της γλωσσικής τους ικανότητας. Παράλληλα, η καταγραφή 

εμπειριών, σκέψεων και δυσκολιών ενισχύει τη μεταγνωστική τους ικανότητα, καθώς 

τους οδηγεί στην ανάλυση, την κριτική σκέψη και τη συνειδητοποίηση της 

μαθησιακής τους πορείας. Επιπλέον, το ημερολόγιο μπορεί να προάγει τη συνεργασία 

μεταξύ των μαθητών, μέσα από την ανταλλαγή απόψεων, εμπειριών και στρατηγικών 

μάθησης, ενώ παρέχει στους εκπαιδευτικούς τη δυνατότητα να κατανοήσουν 

καλύτερα τις ανάγκες, τις απόψεις και τα συναισθήματα των μαθητών, ώστε να 

προσαρμόζουν τη διδασκαλία τους αναλόγως (Γρίβα & Κωφού, 2017:81-82). 

Ωστόσο, η χρήση του ημερολογίου παρουσιάζει και ορισμένους περιορισμούς για 

τους εκπαιδευτικούς. Ένας βασικός περιορισμός αφορά την πιθανότητα ο 

εκπαιδευτικός να περιοριστεί σε απλή περιγραφή γεγονότων, χωρίς να προχωρά σε 

ουσιαστικό αναστοχασμό, ιδιαίτερα όταν ο διαθέσιμος χρόνος είναι περιορισμένος. 

Επιπλέον, ενδέχεται να εμφανιστεί δυσκολία στη σύνδεση των γραπτών καταγραφών 

με όσα συμβαίνουν στην τάξη, γεγονός που μπορεί να μειώσει την παιδαγωγική αξία 

του ημερολογίου. Ακόμη, η συγγραφή και η συστηματική τήρηση του ημερολογίου 

μπορεί να θεωρηθεί χρονοβόρα και κουραστική διαδικασία, με αποτέλεσμα ο 

εκπαιδευτικός να μην επενδύει τον απαιτούμενο χρόνο και προσοχή. Σε αυτό το 

σημείο, η αξιοποίηση ηλεκτρονικών εργαλείων μπορεί να λειτουργήσει 

υποστηρικτικά, διευκολύνοντας τη συγγραφή, την οργάνωση και την αξιολόγηση των 

καταγραφών. Συνεπώς, το ημερολόγιο αποτελεί ένα χρήσιμο εργαλείο για την 
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εκπαιδευτική πράξη, υπό την προϋπόθεση ότι χρησιμοποιείται με συνειδητό τρόπο 

και συστηματικό αναστοχασμό (Γρίβα & Κωφού, 2019:167-168). 

 

Η αυτοαξιολόγηση και η ετεροαξιολόγηση  

Η μετάβαση από το παραδοσιακό σχολείο σε ένα σύστημα διδασκαλίας που δίνει 

έμφαση στον μαθητοκεντρικό χαρακτήρα της μάθησης καθιστά αναγκαία την 

αναθεώρηση της διαδικασίας αξιολόγησης. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού παραμένει 

καθοριστικός, ωστόσο δεν περιορίζεται πλέον στη μονοδιάστατη αποτίμηση της 

επίδοσης των μαθητών, αλλά επεκτείνεται στη διευκόλυνση της μάθησης και στην 

καθοδήγησή τους, ώστε να αναπτύξουν δεξιότητες αυτοαξιολόγησης και 

ετεροαξιολόγησης. 

Αυτοαξιολόγηση: Στο παραδοσιακό σύστημα αξιολόγησης, έως τα τέλη του 

προηγούμενου αιώνα, ο εκπαιδευτικός αποτελούσε τον αποκλειστικό φορέα 

αξιολόγησης του μαθητή. Η σύγχρονη παιδαγωγική, στο πλαίσιο του 

εκδημοκρατισμού της εκπαίδευσης, αναδεικνύει την ανάγκη συμμετοχής των 

μαθητών στη διαδικασία αξιολόγησης, δίνοντάς τους ενεργό ρόλο στον προσδιορισμό 

της προόδου και της εκπαιδευτικής τους πορείας. Με τον τρόπο αυτό, ο μαθητής 

τοποθετείται στο επίκεντρο της μαθησιακής διαδικασίας, με στόχο την ενίσχυση της 

αυτοεκτίμησής του και την ανάπτυξη της ικανότητάς του για αυτοαξιολόγηση. Η 

εκπαιδευτική διαδικασία καθίσταται πιο ενδιαφέρουσα και αποτελεσματική, ενώ ο 

εκπαιδευτικός παύει να μονοπωλεί την αξιολόγηση (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2009). 

Η αυτοαξιολόγηση συγκαταλέγεται στις αυθεντικές μορφές αξιολόγησης, καθώς δίνει 

στους μαθητές τη δυνατότητα να αξιολογήσουν τις δικές τους επιδόσεις και να 

εξετάσουν τη μαθησιακή διαδικασία από τη δική τους οπτική (Τσίνας, 2016). 

Εστιάζει στον ατομικό χαρακτήρα της αξιολόγησης, δίνοντας έμφαση στην 

αναγνώριση των προσωπικών δυνατοτήτων, των επιδόσεων και της προόδου κάθε 

μαθητή. Η αξιολόγηση δεν περιορίζεται στο τελικό αποτέλεσμα, αλλά λαμβάνει 

υπόψη την πορεία, τη μεθοδικότητα και την υπευθυνότητα του μαθητή, στοιχεία που 

συνδέονται άμεσα με τον αναστοχασμό και την αυτορρύθμιση. Ειδικότερα, η 

αυτοαξιολόγηση νοείται ως η συμμετοχή των μαθητών σε μια διαδικασία 

αξιολόγησης με καθορισμένα κριτήρια, τα οποία συνδιαμορφώνουν οι ίδιοι. Με τον 

τρόπο αυτό εξασκούνται στην κριτική σκέψη, αναγνωρίζουν τις ικανότητές τους και 
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τα σημεία που χρειάζονται βελτίωση, ενώ παράλληλα καλλιεργείται η αίσθηση 

ευθύνης για τη δική τους μάθηση και ανάπτυξη. 

Για την εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης απαιτείται η σύναψη ενός «συμβολαίου 

μάθησης» ή «συμβολαίου εργασίας» μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή, στο οποίο 

καθορίζονται με σαφήνεια οι στόχοι και τα κριτήρια αξιολόγησης. Με αυτόν τον 

τρόπο μειώνεται η αβεβαιότητα και η σύγχυση, ενώ οι μαθητές συμμετέχουν ενεργά 

στον καθορισμό των στόχων, αναλαμβάνοντας μεγαλύτερη ευθύνη για τη μαθησιακή 

τους πορεία. Γνωρίζοντας εξαρχής τι πρέπει να προσέξουν και πώς να αξιολογήσουν 

την πρόοδό τους, καθιστούν τη διαδικασία πιο αποτελεσματική και ουσιαστική 

(Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2015:102). 

Η αυτοαξιολόγηση συμβάλλει στην ανάπτυξη της σκέψης και των δεξιοτήτων των 

μαθητών, καθώς τους ενθαρρύνει να στοχάζονται, να επιλύουν προβλήματα και να 

αναπτύσσουν ικανότητες συγκριτικής ανάλυσης. Παράλληλα, ενισχύει την 

επικοινωνία των σκέψεών τους με διαφορετικούς τρόπους. Μέσα από αυτή τη 

διαδικασία, οι μαθητές μαθαίνουν να προσαρμόζουν τη μάθησή τους, να 

αναλαμβάνουν αποφάσεις για τη βελτίωσή τους, να ενισχύουν την αυτοεκτίμησή τους 

και να αντιμετωπίζουν τα λάθη ως αναπόσπαστο μέρος της μαθησιακής διαδικασίας. 

Επιπλέον, καλλιεργούνται εσωτερικά κίνητρα, καθώς οι μαθητές αποκτούν αίσθηση 

ελέγχου και αυτοκαθοδήγησης στη μάθηση (Φερεσίδη, 2018:718-729). 

Η αυτοαξιολόγηση αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο της αυθεντικής αξιολόγησης και 

συνδέεται με άλλα εργαλεία, όπως ο φάκελος υλικού και το ημερολόγιο. Ο 

αναστοχασμός για προηγούμενες επιδόσεις, η κριτική αποτίμηση των τρεχουσών και 

ο προγραμματισμός μελλοντικών στόχων βοηθούν τους μαθητές να κατανοήσουν τη 

συνολική πορεία της μάθησής τους και να βελτιώσουν τη μαθησιακή τους εμπειρία 

(Παντελιάδου & Πατσιοδήμου, 2007:12). Όπως επισημαίνει ο Τριλιανός (1998:132), 

η πρακτική αυτή ενισχύει την αυτοκριτική, την υπευθυνότητα και προετοιμάζει τους 

μαθητές για την ενήλικη ζωή. 

Ετεροαξιολόγηση: Η ετεροαξιολόγηση αναφέρεται στη διαδικασία κατά την οποία 

οι μαθητές αξιολογούν τους συμμαθητές τους. Αποτελεί σημαντικό μέσο για την 

υποστήριξη και τη βελτίωση της μάθησης, καθώς σε ορισμένες περιπτώσεις οι 

συμμαθητές μπορούν να έχουν σαφή εικόνα των δυνατοτήτων και των αδυναμιών 
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μεταξύ τους, ενδεχομένως και πιο αντικειμενική από εκείνη του εκπαιδευτικού 

(Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:261). 

Η συγκεκριμένη τεχνική συμβάλλει στη διαμόρφωση μιας πιο ολοκληρωμένης 

εικόνας για τον μαθητή, αν και η συμβολή της στην αξιολόγηση της επίδοσης είναι 

περιορισμένη σε σύγκριση με άλλους τομείς (Κασσωτάκης, 1998:293). Η 

ετεροαξιολόγηση μπορεί να εφαρμοστεί μέσω γραπτών σχολίων, συνεργατικών 

συζητήσεων ή με τη χρήση κλιμάκων αυτορρύθμισης, οι οποίες βοηθούν τους 

μαθητές να διατυπώνουν κριτική με υπευθυνότητα (Κασσωτάκης, 2013:557). 

Η χρήση ανώνυμων ερωτηματολογίων θεωρείται απαραίτητη, ώστε να διασφαλίζεται 

η ειλικρίνεια και η αντικειμενικότητα. Οι μαθητές πρέπει να αισθάνονται ελεύθεροι 

να εκφράζουν τη γνώμη τους, κατανοώντας παράλληλα τη σημασία της 

υπευθυνότητας στη διαδικασία αξιολόγησης (Κασσωτάκης, 2013). Σύμφωνα με τον 

Τριλιανό (2000:132), η ετεροαξιολόγηση είναι ιδιαίτερα κατάλληλη σε συνεργατικές 

εργασίες, καθώς επιτρέπει την αποτίμηση της συμβολής κάθε μαθητή στην ομαδική 

προσπάθεια. Αν και υπάρχει ο κίνδυνος επιείκειας ή ελαστικότητας στις κρίσεις, το 

ζήτημα αυτό μπορεί να αντιμετωπιστεί με κατάλληλη προετοιμασία και συζήτηση 

στην τάξη. 

Η ετεροαξιολόγηση λειτουργεί ως σημαντικό μεταγνωστικό εργαλείο, καθώς οι 

μαθητές αναπτύσσουν την κριτική τους ικανότητα, μαθαίνουν να εντοπίζουν δυνατά 

και αδύνατα σημεία και ενισχύουν την αυτοκριτική τους στάση. Μέσα από την 

ανατροφοδότηση που λαμβάνουν, βελτιώνουν την απόδοσή τους και εξελίσσονται σε 

πιο αυτόνομους και αποτελεσματικούς μαθητές (Boud, 1989:151–169). 

Τέλος, όπως επισημαίνει ο Δημητρόπουλος (2002), η αυτοαξιολόγηση και η 

ετεροαξιολόγηση δεν ενδείκνυνται για κρίσιμες εξετάσεις, λόγω της μεγάλης 

απαίτησης σε χρόνο και της ανάγκης συνεργασίας μεταξύ μαθητών, η οποία 

ενδέχεται να επηρεάζεται από ανταγωνισμό. Παρά ταύτα, σε κάθε περίπτωση όπου 

ζητείται η γνώμη των μαθητών για τους συμμαθητές τους, αυτή θα πρέπει να 

πραγματοποιείται με τη χρήση ειδικών ανώνυμων εργαλείων και με έμφαση στην 

ειλικρίνεια και την υπευθυνότητα (Κασσωτάκης, 2013:293). 
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Οι ρουμπρίκες  

Η ρουμπρίκα ορίζεται ως ένα ποσοτικό εργαλείο αξιολόγησης που χρησιμοποιείται 

για την εκτίμηση της καθημερινής εργασίας των μαθητών. Περιλαμβάνει σαφή 

κριτήρια, κανόνες ή οδηγίες, τα οποία διευκολύνουν την ανάλυση και την ερμηνεία 

σύνθετων συμπεριφορών, βασισμένων σε καθορισμένα επίπεδα ποιότητας 

(Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 2008:174). Η χρήση της ρουμπρίκας αποτελεί 

σημαντικό μέσο για την αξιολόγηση των μαθητών, καθώς περιέχει περιγραφικούς και 

λεπτομερείς οδηγούς με σαφή κριτήρια για την αποτίμηση των δεξιοτήτων, της 

συμμετοχής, της συμπεριφοράς και της επίδοσης (Γρίβα, & Κωφού, 2019:54). 

Στο δελτίο αξιολόγησης περιλαμβάνεται συνήθως κλίμακα βαθμολόγησης για την 

καταγραφή των επιδόσεων των μαθητών. Παρέχεται, επίσης, η δυνατότητα 

αναπροσαρμογής και ευελιξίας στον σχεδιασμό της ρουμπρίκας, όταν το μάθημα ή ο 

εκπαιδευτικός στόχος το απαιτούν, με σκοπό τη διατύπωση έγκυρων, αντικειμενικών 

και αξιόπιστων συμπερασμάτων (Arter & McTighe, 2001). Τα δομικά στοιχεία της 

ρουμπρίκας αξιολόγησης είναι:  

1. Τα κριτήρια Αξιολόγησης της επίδοσης (Criteria) τα οποία αποτελούν τις 

προδιαγραφές που περιγράφουν το τι αναμένεται να πετύχει ή να παρουσιάσει ο 

μαθητής. Αυτά τα κριτήρια καθορίζουν τα χαρακτηριστικά που πρέπει να 

περιλαμβάνει η εργασία ή η επίδοση. 

2. Τα επίπεδα ποιότητας (Standards) τα οποία αντιπροσωπεύουν την ποιοτική 

διαβάθμιση των επιδόσεων. Καθένα από αυτά τα επίπεδα (π.χ., άριστο, πολύ καλό, 

μέτριο) περιγράφει το πόσο καλά πληροί η εργασία τα καθορισμένα κριτήρια. 

3. Η λεπτομερής περιγραφή των επιπέδων της επίδοσης. Κάθε επίπεδο ποιότητας 

συνοδεύεται από λεπτομερή και διακριτή περιγραφή που εξηγεί τα χαρακτηριστικά 

που αναμένονται σε αυτό το επίπεδο. 

4. Η κλίμακα βαθμολόγησης (Numeric Scale) η οποία είναι μια αριθμητική κλίμακα 

που συνήθως συνδέεται με τα επίπεδα ποιότητας. Χρησιμοποιείται για την ανάθεση 

βαθμολογιών ή σκορ στην επίδοση του μαθητή (Arter & McTighe, 2001). 

Η ρουμπρίκα έχει τη μορφή πίνακα ο οποίος περιέχει τα κριτήρια ενός συγκεκριμένου 

μαθήματος ή μιας ανατεθείσας εργασίας. Ο κάθετος άξονας απεικονίζει τα κριτήρια 
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επίδοσης και ο οριζόντιος την ποιοτική διαβάθμιση των επιπέδων επίδοσης και η 

αντίστοιχη κλίμακα βαθμολογίας που χρησιμοποιείται (Arter & McTighe, 2001). 

 

 

Παράδειγμα ενός πίνακα όπου αποτυπώνονται τα δομικά στοιχεία της ρουμπρίκας. 

 

Ο εκπαιδευτικός  καθορίζει τον τύπο και τη φύση της ρουμπρίκας,  ανάλογα με 

τους στόχους της αξιολόγησης και τα χαρακτηριστικά της εκπαιδευτικής 

δραστηριότητας.  Οι ρουμπρίκες κατηγοριοποιούνται σε ολιστικές, αναλυτικές,  

γενικές και εστιασμένες.  

Η Ολιστική παρέχει ένα συνολικό βαθμό ή εκτίμηση για το συνολικό έργο ή την 

απόδοση του μαθητή. Χρησιμοποιείται συνήθως για την τελική αξιολόγηση. Δεν 

παρέχουν λεπτομερείς πληροφορίες σχετικά με τα διάφορα στοιχεία της επίδοσης 

ούτε παρέχουν ανατροφοδότηση στους μαθητές  για τα δυνατά και αδύνατα σημεία. 

Το πλεονέκτημά τους είναι η  μη απαίτηση  κόπου και χρόνου στην κατασκευή 

τους και η ευκολία της χρήσης τους.   
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Παράδειγμα Ολιστικής Ρουμπρίκας 

 

Η Αναλυτική Ρουμπρίκα διαχωρίζει τα κριτήρια αξιολόγησης σε επιμέρους στοιχεία, 

βαθμολογώντας κάθε κριτηρίου ξεχωριστά. Καθένα από τα κριτήρια αξιολόγησης 

περιλαμβάνει λεπτομερείς περιγραφές για κάθε επίπεδο επίδοσης. Στο τέλος 

προκύπτει ένα συνολικό άθροισμα από τις επιμέρους βαθμολογίες. Χρησιμοποιείται 

συνήθως για διαμορφωτική αξιολόγηση. Παρέχει σημαντική ανατροφοδότηση στον 

εκπαιδευτικό και το μαθητή, καθώς τους επιτρέπεται  να κατανοήσουν τα δυνατά 

τους σημεία αλλά και  καταλάβουν πως μπορούν να βελτιώσουν τις επιδόσεις τους. 

Παρότι παρέχουν περισσότερες πληροφορίες, η δημιουργία και εφαρμογή 

αναλυτικών ρουμπρικών απαιτεί περισσότερο χρόνο και προσπάθεια από τους 

εκπαιδευτικούς. Ωστόσο, αυτό το είδος ρουμπρίκας είναι ιδιαίτερα χρήσιμο για τη 

διαμορφωτική αξιολόγηση, όπου ο σκοπός είναι η βελτίωση των επιδόσεων κατά τη 

διάρκεια της μάθησης.  
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Παράδειγμα Αναλυτικής Ρουμπρίκας Αξιολόγησης 

 

Η Γενική Ρουμπρίκα καλύπτει την απόδοση χωρίς να επικεντρώνεται σε 

συγκεκριμένες πτυχές ενώ η Συγκεκριμένη ή Εστιασμένη αναλύει και εστιάζει σε 

συγκεκριμένες δεξιότητες ή πτυχές της απόδοσης. Η επιλογή μεταξύ ολιστικής και 

αναλυτικής ρουμπρίκας εξαρτάται από το ποιος είναι ο στόχος της αξιολόγησης ενώ η 

απόφαση για γενική ή συγκεκριμένη/εστιασμένη ρουμπρίκα εξαρτάται από το ποιες 

πτυχές της απόδοσης είναι σημαντικές για τους στόχους της δραστηριότητας.( Γρίβα 

& Κωφού, 2019:56-61). Δημοφιλή εργαλεία και λογισμικά που χρησιμοποιούνται για 

τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη ρουμπρικών αξιολόγησης είναι:  

• Το Rubistar όπου παρέχει πρότυπα ρουμπρικών για διάφορα μαθησιακά θέματα. 

Επιτρέπει επίσης στους χρήστες να προσαρμόσουν τα πρότυπα σύμφωνα με τις 

ανάγκες τους.(http://rubistar.4teachers.org/) 

• Το iRubric είναι μια πλατφόρμα που παρέχει εργαλεία για τη δημιουργία, την 

κοινοποίηση και την αξιολόγηση ρουμπρικών. Προσφέρει επίσης τη δυνατότητα 

δημοσίευσης ρουμπρικών σε απευθείας σύνδεση. 

(http://www.rcampus.com/GoogleApps/index.cfm?app=rubrics&)  

• Η πλατφόρμα Google Classroom παρέχει επίσης εργαλεία για τη δημιουργία και 

αξιολόγηση ρουμπρικών. Επίσης μπορούν  να δημιουργηθούν ρουμπρίκες 

απευθείας στο Google Classroom και να  μοιραστούν με τους μαθητές. 
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Παιδαγωγική Αξία Ρουμπρικών Αξιολόγησης: Με την τεχνική αυτή γίνεται 

συστηματική και λεπτομερής καταγραφή της επίδοσης του μαθητή  όπως εργασίες, 

παρουσιάσεις, συμπεριφορά, προσαρμοστικότητα, επίλυση προβλημάτων, φάκελοι 

μαθητή, projects κ.λπ. με συγκεκριμένα κριτήρια, δίνοντας μια ολοκληρωμένη εικόνα 

των ικανοτήτων και της εξέλιξής του. Η χρήση προεπιλεγμένων κριτηρίων από τους 

μαθητές και τους εκπαιδευτικούς εξασφαλίζει συνοχή και αντικειμενικότητα στην 

αξιολόγηση. Η δυνατότητα για τους μαθητές να γνωρίζουν τις διαβαθμίσεις της 

επίδοσής τους και να κατανοούν πώς μπορούν να τη βελτιώσουν τους ενθαρρύνει να 

αναλαμβάνουν ενεργό ρόλο στην εκπαίδευσή τους (Arter & McTighe, 2001).   

Σύμφωνα με την  Goodrich-Andrade (2000:14-16), η χρήση της κλίμακας 

διαβαθμισμένων κριτηρίων αντιπροσωπεύει  έναν ισχυρό συσχετισμό μεταξύ 

διδασκαλίας και αξιολόγησης μιας και: 

α. Λειτουργεί ως καθοδηγητικό εργαλείο  καθορίζοντας σαφή κριτήρια και στόχους 

και  προσανατολίζοντας τη διδασκαλία τους προς την επίτευξη στόχων αυτών. Οι 

μαθητές γνωρίζουν τις προσδοκίες και το πώς θα αξιολογηθούν. 

β. Βοηθά στον εντοπισμό των δυνατοτήτων και των αδυναμιών των μαθητών. Αυτή η 

γνώση επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να προσαρμόζουν τη διδασκαλία για καλύτερη 

υποστήριξη. 

γ. Αυξάνει την ικανότητα των εκπαιδευτικών να αναλύουν κριτικά τις εργασίες των 

μαθητών, προσφέροντας ένα πλαίσιο για λεπτομερείς και δομημένες εκτιμήσεις. 

Οι ρουμπρίκες αποτελούν μία από τις πιο διαδεδομένες τεχνικές αξιολόγησης της 

επίδοσης, καθώς επιτρέπουν την αποτίμηση ενός ευρέος φάσματος γνώσεων και 

δεξιοτήτων και συμβάλλουν στη διαμόρφωση ενός πιο συστηματικού, διαφανούς και 

αποτελεσματικού μαθησιακού περιβάλλοντος.  

 

Ποιοτική αποτύπωση της επίδοσης: Η περιγραφική αξιολόγηση  

Η περιγραφική αξιολόγηση, κατά τις Γρίβα και Κωφού (2019:38), αντιπροσωπεύει 

μια ολιστική μορφή αξιολόγησης των μαθητών, καθώς ενσωματώνεται στη διδακτική 

διαδικασία και δεν επικεντρώνεται στη σύγκριση του μαθητή με τους συμμαθητές 

του, αλλά στην ανάλυση της εξέλιξής του, των δεξιοτήτων και των προσπαθειών του, 

λειτουργώντας συνδυαστικά και με άλλες τεχνικές αξιολόγησης. Έχει θεσπιστεί για 
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τις τάξεις του δημοτικού σχολείου και, στην πρώτη και δεύτερη τάξη, αποτελεί τον 

αποκλειστικό τρόπο αξιολόγησης των μαθητών (Π.Δ. 8/1995, άρθρα 3, 4). 

Κατά τη διάρκειά της, ο εκπαιδευτικός παρέχει λεπτομερείς περιγραφές των 

επιδόσεων του μαθητή ως προς τη μάθηση, αλλά και πτυχών της συμπεριφοράς του, 

όπως η στάση του απέναντι στον εκπαιδευτικό και τους συμμαθητές του, η 

συμπεριφορά του κατά τη διάρκεια της εργασίας, καθώς και τα γενικότερα 

ενδιαφέροντα και οι δεξιότητές του (Καψάλης & Χανιωτάκης, 2015:66). Με τον 

τρόπο αυτό διαμορφώνεται μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα της μαθησιακής πορείας 

του μαθητή, η οποία υπερβαίνει τη στενή αποτίμηση της σχολικής επίδοσης. 

Σύμφωνα με τον Γρόσδο (2015:112-115), η περιγραφική αξιολόγηση διαφοροποιείται 

από την απλή περιγραφή, καθώς δεν περιορίζεται στην παράθεση γεγονότων, αλλά 

εξετάζει τις διαδικασίες μάθησης, την έκβαση και την εξέλιξη των μαθητών σε 

πολλαπλά επίπεδα. Στόχος της είναι η καταγραφή των αναγκών των μαθητών, ώστε 

να καθίσταται δυνατή η διαμόρφωση κατάλληλων παιδαγωγικών και διδακτικών 

παρεμβάσεων. 

Στο πλαίσιο της περιγραφικής αξιολόγησης καταγράφονται στοιχεία όπως η 

συμμετοχή και η προσπάθεια του μαθητή στην τάξη, η συμμόρφωσή του προς τους 

κανόνες, οι πρωτοβουλίες που αναλαμβάνει και η συμμετοχή του σε δημιουργικές 

δραστηριότητες, προσδίδοντας έτσι ένα ευρύτερο νόημα στην αξιολόγηση 

(Τριλιανός, 2008:107). Η συλλογή τέτοιων δεδομένων ενισχύεται από τη χρήση 

εργαλείων της εναλλακτικής αξιολόγησης, όπως η συστηματική παρατήρηση, τα 

σχέδια εργασίας, ο φάκελος υλικού και το παιδαγωγικό ημερολόγιο (Κατσαρού & 

Δεδούλη, 2008:194). 

Ιδιαίτερη σημασία έχει η προσεκτική διατύπωση των περιγραφών, καθώς απαιτείται 

αποφυγή χαρακτηρισμών ωραιοποίησης, υπερβολής ή στιγματισμού. Η περιγραφή 

οφείλει να είναι ακριβής, αντικειμενική και κατανοητή, ενώ η συνολική αποτίμηση 

πρέπει να είναι σύντομη και περιεκτική, παρέχοντας σαφείς κατευθύνσεις για 

βελτίωση (Γρίβα, & Κωφού, 2019:39). 

Η εφαρμογή της περιγραφικής αξιολόγησης προϋποθέτει ποικιλία διδακτικών 

πρακτικών, χρόνο, σχεδιασμό και αφοσίωση από τον εκπαιδευτικό, με σκοπό την 

ανάδειξη των δεξιοτήτων και της προσωπικότητας του μαθητή. Ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού είναι συμβουλευτικός και υποστηρικτικός, καθώς ενισχύει την 
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αυτοπεποίθηση των μαθητών, παρέχει κίνητρα και αναγνώριση και δεν εστιάζει 

αποκλειστικά στις αδυναμίες τους (Δημητρόπουλος, 1999β:122). 

Σύμφωνα με τον Κασσωτάκη (2013:101), η περιγραφική αξιολόγηση απαιτεί από 

τους εκπαιδευτικούς δεξιότητες παρατήρησης, περιγραφής, καθορισμού κριτηρίων 

και αξιολόγησης. Η κατάλληλη προετοιμασία των εκπαιδευτικών θεωρείται κρίσιμη 

για τη διασφάλιση της αντικειμενικότητας και της αξιοπιστίας της διαδικασίας, ενώ 

επισημαίνεται και ο κίνδυνος φορμαλισμού και τυποποίησης, που μπορεί να 

αποδυναμώσει το ουσιαστικό περιεχόμενο της αξιολόγησης και να την καταστήσει 

παρόμοια με τη βαθμολογική πληροφόρηση. 

Μέσα από την περιγραφική αξιολόγηση, ο μαθητής έχει τη δυνατότητα να 

κατανοήσει τόσο τις αδυναμίες όσο και τα προσόντα του, γεγονός που του επιτρέπει 

να προχωρά σε προσαρμογές και βελτιώσεις. Παράλληλα, οι γονείς και οι κηδεμόνες 

μπορούν να παρακολουθούν την εξέλιξη του παιδιού τους και να υποστηρίζουν πιο 

ενεργά τη μαθησιακή του πορεία. Ο εκπαιδευτικός, μέσω της συστηματικής 

παρατήρησης και περιγραφής, μπορεί να αναστοχάζεται τις μεθοδολογικές του 

επιλογές και να επιδιώκει τη συνεχή βελτίωση της διδακτικής του πρακτικής 

(Κωνσταντίνου, 2004:126). 

Η περιγραφική αξιολόγηση δημιουργεί ένα σχολικό περιβάλλον στο οποίο 

αποφεύγεται η σύγκριση και η κατάταξη των μαθητών, ενισχύεται η συνεργασία και 

περιορίζεται ο ανταγωνισμός. Λειτουργεί κυρίως ως μέσο ανατροφοδότησης, 

παρέχοντας στους μαθητές πληροφορίες για τις ικανότητές τους και τους τομείς που 

μπορούν να βελτιώσουν, λαμβάνοντας υπόψη τις ιδιαιτερότητες και τις δυνατότητες 

κάθε μαθητή ξεχωριστά (Καψάλης, 2003:98). Η μη χρήση αριθμητικής βαθμολογίας 

μειώνει την πίεση για υψηλές επιδόσεις και συμβάλλει στη διαμόρφωση ενός πιο 

ήρεμου και συνεργατικού κλίματος στην τάξη (Καψάλης, 2003:95-103). 

Παρά τα πλεονεκτήματά της, η περιγραφική αξιολόγηση συνοδεύεται και από 

ορισμένες δυσκολίες, όπως το ευρύ ερμηνευτικό πεδίο, η πιθανότητα χρήσης 

στερεοτυπικών διατυπώσεων, ο αυξημένος χρόνος που απαιτείται από τον 

εκπαιδευτικό και η δυσκολία κατανόησης των περιγραφών από ορισμένους γονείς 

(Κωνσταντίνου, 2004:127). 
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Κριτική στην εναλλακτική αξιολόγηση και συχνά σφάλματα 

Αν και οι εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης έχουν αναγνωριστεί για τη συμβολή 

τους σε πιο ενεργητικές και συμμετοχικές μορφές μάθησης, η εφαρμογή τους στην 

εκπαιδευτική πράξη συνοδεύεται από ορισμένες δυσκολίες, οι οποίες επηρεάζουν την 

αποτελεσματικότητά τους. Σε πολλές περιπτώσεις, τα προβλήματα δεν σχετίζονται με 

τις ίδιες τις τεχνικές, αλλά με τον τρόπο και τις συνθήκες υπό τις οποίες επιχειρείται η 

εφαρμογή τους. 

Ένα από τα συχνότερα ζητήματα που αναφέρονται στη βιβλιογραφία αφορά τις 

αυξημένες απαιτήσεις σε διδακτικό και εξωδιδακτικό χρόνο, καθώς και την ανάγκη 

για εξειδικευμένη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Χωρίς επαρκή υποστήριξη, 

καθίσταται δύσκολη η εφαρμογή των τεχνικών με συνέπεια και παιδαγωγική 

σαφήνεια (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008· Γρίβα & Κωφού, 2019:80). Παράλληλα, 

διατυπώνονται προβληματισμοί σχετικά με την αξιοπιστία και την εγκυρότητα των 

αποτελεσμάτων, ιδίως όταν απουσιάζουν καθορισμένα και διαφανή κριτήρια 

αξιολόγησης (Αρβανίτης, 2007:176· Slavin, 2006). 

Η υποκειμενικότητα αποτελεί επίσης βασικό σημείο προβληματισμού. Στη 

συστηματική παρατήρηση, η δυσκολία διάκρισης ανάμεσα σε περιγραφικά στοιχεία 

και προσωπικές ερμηνείες ενδέχεται να οδηγήσει σε μη ακριβή αποτύπωση της 

μαθησιακής συμπεριφοράς των μαθητών (Ντολιοπούλου & Γουργιώτου, 2008:159-

162). Παρόμοια ζητήματα εντοπίζονται και στα σχέδια εργασίας, όπου η αποτίμηση 

της ατομικής συμβολής δεν είναι πάντοτε σαφής (Ματσαγγούρας, 2009:227-228). 

Αντίστοιχα, στη χρήση του portfolio, η απουσία συγκεκριμένων κριτηρίων σε 

συνδυασμό με τη συγκέντρωση μεγάλου όγκου υλικού μπορεί να δυσχεράνει την 

αποτίμηση της προόδου και να μειώσει τη λειτουργικότητα της τεχνικής 

(Κασσωτάκης, 2013:524-527). Το ημερολόγιο, από την άλλη πλευρά, ενδέχεται να 

παρουσιάζει περιορισμένη στοχαστικότητα από την πλευρά των μαθητών ή 

υποκειμενική ερμηνεία από τον εκπαιδευτικό, γεγονός που επηρεάζει τη διαφάνεια 

της διαδικασίας (Γρίβα & Κωφού, 2017:83-104). 

Ένας ακόμη προβληματισμός αφορά τη συνολική συνοχή της αξιολόγησης. Όπως 

επισημαίνει ο Slavin (2006), η αποκλειστική χρήση εναλλακτικών τεχνικών μπορεί 

να οδηγήσει σε αποσπασματική εικόνα της επίδοσης· για τον λόγο αυτό θεωρείται 
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αναγκαίος ο συνδυασμός τους με πιο παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης, ώστε να 

διασφαλίζεται μια πιο ολοκληρωμένη και ισορροπημένη αποτίμηση. 

Η κριτική στην εναλλακτική αξιολόγηση δεν αφορά το παιδαγωγικό της υπόβαθρο, 

αλλά κυρίως ζητήματα εφαρμογής, όπως η έλλειψη συστηματικότητας και η απουσία 

σαφών κριτηρίων, στοιχεία που επηρεάζουν την αποτελεσματικότητά της. Η 

αντιμετώπιση αυτών των ζητημάτων αποτελεί βασική προϋπόθεση για την 

ουσιαστική και αξιόπιστη αξιοποίησή της στη σύγχρονη σχολική τάξη. 

Η παρουσίαση των παραδοσιακών και εναλλακτικών τεχνικών αξιολόγησης ανέδειξε 

τον καθοριστικό ρόλο της αξιολόγησης στη μαθησιακή διαδικασία και στη 

διαμόρφωση της μαθητικής επίδοσης. Η αξιολόγηση, ως παιδαγωγικό εργαλείο, 

μπορεί είτε να ενισχύσει τη μάθηση είτε να λειτουργήσει αποτρεπτικά, ανάλογα με 

τον τρόπο εφαρμογής της. Τα παραπάνω συνιστούν το άμεσο θεωρητικό υπόβαθρο 

της παρούσας έρευνας, η οποία εστιάζει στις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 

τις πρακτικές αξιολόγησης που εφαρμόζουν και στις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 

στη σύγχρονη σχολική τάξη. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5. ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

 

Η μελέτη των σύγχρονων απαιτήσεων της σχολικής τάξης και της καθημερινής 

εκπαιδευτικής εργασίας έχει απασχολήσει εκτενώς τη διεθνή και την ελληνική 

παιδαγωγική βιβλιογραφία. Πολλές έρευνες εστιάζουν στις επιλογές των 

εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία και την αξιολόγηση, καθώς και στις δυσκολίες 

που εμφανίζονται κατά την εφαρμογή σύγχρονων επιλογών στη σχολική ζωή. 

Ιδιαίτερη σημασία αποδίδεται στις απόψεις και στις στάσεις των εκπαιδευτικών, 

καθώς αυτές επηρεάζουν άμεσα τον τρόπο με τον οποίο οργανώνεται η διδασκαλία 

και η αξιολόγηση στη σχολική τάξη. 

Ο Η. Ματσαγγούρας (2003), εξετάζοντας τη διδασκαλία στο ελληνικό σχολείο, 

επισημαίνει ότι οι επιλογές των εκπαιδευτικών δεν διαμορφώνονται αποκλειστικά 

από παιδαγωγικές θεωρητικές κατευθύνσεις, αλλά επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό 

από τις συνθήκες της καθημερινής σχολικής ζωής. Παράγοντες όπως ο περιορισμένος 

χρόνος, το μέγεθος των τμημάτων, οι απαιτήσεις της διδακτέας ύλης και οι 

υλικοτεχνικές δυνατότητες της σχολικής μονάδας παίζουν καθοριστικό ρόλο στις 

αποφάσεις των εκπαιδευτικών. Σύμφωνα με τον ίδιο, παρότι στη βιβλιογραφία 

προτείνονται σύγχρονες μορφές διδασκαλίας που ενισχύουν τη συμμετοχή των 

μαθητών και λαμβάνουν υπόψη τις μαθησιακές διαφορές, η εφαρμογή τους στην 

πράξη συναντά συχνά δυσκολίες. Το γεγονός αυτό επηρεάζει τόσο την οργάνωση της 

διδασκαλίας όσο και τις μορφές αξιολόγησης που επιλέγονται. 

Στο ίδιο πνεύμα, η  Tomlinson (1999, 2001b), μέσα από ερευνητικές μελέτες για τη 

διαφοροποιημένη διδασκαλία στη σχολική τάξη, υποστηρίζει ότι η προσαρμογή της 

διδασκαλίας στις μαθησιακές διαφορές των μαθητών συμβάλλει στη μεγαλύτερη 

συμμετοχή τους και στη βελτίωση της ανταπόκρισής τους στη μαθησιακή διαδικασία. 

Παράλληλα, επισημαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην 

εφαρμογή τέτοιων επιλογών, κυρίως λόγω του περιορισμένου χρόνου, του μεγάλου 

αριθμού μαθητών ανά τμήμα και των αυξημένων απαιτήσεων της σχολικής 

καθημερινότητας. 

Η Κουτσελίνη (2010), διερευνώντας τις απόψεις εκπαιδευτικών για τη 

διαφοροποίηση και την αξιολόγηση στην τάξη, αναδεικνύει ότι οι εκπαιδευτικοί 
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εμφανίζονται γενικά θετικοί απέναντι σε επιλογές που λαμβάνουν υπόψη τη 

μαθησιακή ποικιλομορφία. Ωστόσο, διαπιστώνεται ότι η εφαρμογή αυτών των 

επιλογών παραμένει συχνά περιορισμένη, καθώς οι οργανωτικές συνθήκες του 

σχολείου και οι απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος δυσκολεύουν την 

υιοθέτηση πιο ευέλικτων μορφών διδασκαλίας και αξιολόγησης. 

Αντίστοιχα, η Βαλιαντή (2010), σε έρευνά της που δημοσιεύθηκε στο περιοδικό 

Εκπαιδευτικός Κύκλος, μελέτησε τη διαφοροποιημένη διδασκαλία σε τάξεις μεικτής 

ικανότητας στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι οι 

εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σημασία της διαφοροποίησης ως μέσο στήριξης όλων 

των μαθητών και ενίσχυσης της συμμετοχής τους. Παράλληλα, καταγράφονται 

δυσκολίες που σχετίζονται με τον περιορισμένο χρόνο, το μέγεθος των τμημάτων και 

την έλλειψη συστηματικής επιμόρφωσης. 

Οι  Βαλιαντή και  Κουτσελίνη (2008), σε έρευνά τους που παρουσιάστηκε σε 

Παγκύπριο Συνέδριο, εξέτασαν τις απόψεις εκπαιδευτικών για τη διαφοροποίηση της 

διδασκαλίας σε τάξεις με έντονη μαθησιακή ποικιλομορφία. Σύμφωνα με τα 

ευρήματα, οι εκπαιδευτικοί εμφανίζονται θετικοί απέναντι στη διαφοροποιημένη 

διδασκαλία, ωστόσο επισημαίνουν ότι η εφαρμογή της επηρεάζεται αρνητικά από τις 

απαιτήσεις της ύλης, την οργάνωση της σχολικής ζωής και την έλλειψη 

υποστηρικτικών δομών. 

Ιδιαίτερη αναφορά στη βιβλιογραφία γίνεται και στο ζήτημα της αξιολόγησης. Οι 

Black και Wiliam (1998), σε εκτενή ανασκόπηση ερευνών για τη διαμορφωτική 

αξιολόγηση, υποστηρίζουν ότι η συστηματική ανατροφοδότηση συμβάλλει 

ουσιαστικά στη βελτίωση της μαθησιακής πορείας των μαθητών. Παράλληλα, 

επισημαίνουν ότι οι εκπαιδευτικοί συχνά δυσκολεύονται να ενσωματώσουν τέτοιες 

μορφές αξιολόγησης στην καθημερινή σχολική εργασία, κυρίως λόγω χρονικών και 

οργανωτικών περιορισμών. 

Ο Hattie (2009), αναλύοντας μεγάλο αριθμό ερευνών, τονίζει ότι ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού και οι επιλογές του στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση επηρεάζουν 

καθοριστικά τη μάθηση των μαθητών. Οι στάσεις, η εμπειρία και οι συνθήκες 

εργασίας των εκπαιδευτικών διαμορφώνουν σε μεγάλο βαθμό τον τρόπο με τον οποίο 

οργανώνεται η καθημερινή σχολική τάξη. 
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Η βιβλιογραφία της τελευταίας δεκαετίας επισημαίνει ότι η εφαρμογή σύγχρονων 

παιδαγωγικών επιλογών στη σχολική τάξη δεν αποτελεί μια αυτόματη διαδικασία 

μεταφοράς θεωρητικών αρχών στην πράξη. Αντιθέτως, προϋποθέτει συστηματική 

οργάνωση της διδασκαλίας, ευελιξία στον σχεδιασμό και υποστηρικτικές συνθήκες 

στο σχολικό περιβάλλον. Οι Βαλιαντή και Νεοφύτου (2017) υπογραμμίζουν ότι οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν σε αυξημένες διδακτικές και οργανωτικές 

απαιτήσεις, ενώ ταυτόχρονα αντιμετωπίζουν περιορισμούς που σχετίζονται με τον 

διαθέσιμο χρόνο, τις υλικοτεχνικές δυνατότητες της σχολικής μονάδας και την 

επιμόρφωσή τους. Όπως επισημαίνεται, η απόσταση ανάμεσα στη θεωρητική 

κατάρτιση και στην καθημερινή σχολική πράξη αποτελεί μια σταθερή πρόκληση για 

τους εκπαιδευτικούς, γεγονός που αναδεικνύει την πολυπλοκότητα του ρόλου τους 

στο σύγχρονη σχολική πραγματικότητα. 

Συνοψίζοντας, η βιβλιογραφία δείχνει ότι, παρότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη 

σημασία σύγχρονων επιλογών στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση, η εφαρμογή 

τους στην καθημερινή εκπαιδευτική εργασία επηρεάζεται από πλήθος παραγόντων 

που σχετίζονται με τις συνθήκες της σχολικής ζωής. Η διαπίστωση αυτή αναδεικνύει 

την ανάγκη διερεύνησης των απόψεων των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης, ώστε να κατανοηθούν καλύτερα οι δυσκολίες και οι επιλογές που 

διαμορφώνουν τη σύγχρονη σχολική τάξη. Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται η εμπειρική 

έρευνα που ακολουθεί. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 6. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟΥ 

ΜΕΡΟΥΣ  

 

Από τη μελέτη του θεωρητικού μέρους και της σχετικής βιβλιογραφίας προκύπτει ότι 

η σύγχρονη σχολική τάξη χαρακτηρίζεται από αυξημένη ποικιλομορφία και 

αυξημένες απαιτήσεις. Οι μαθησιακές διαφορές των μαθητών, οι διαφορετικοί ρυθμοί 

μάθησης, καθώς και οι κοινωνικές και τεχνολογικές εξελίξεις επηρεάζουν τον τρόπο 

με τον οποίο οργανώνεται η διδασκαλία και η αξιολόγηση στη σχολική 

καθημερινότητα. Όλα τα παραπάνω συνδέονται άμεσα με τη μαθησιακή διαδικασία, 

η οποία αποτελεί βασικό σκοπό του σχολείου. 

Η θεωρητική προσέγγιση έδειξε ότι, παρότι στη βιβλιογραφία προτείνονται 

σύγχρονες μορφές διδασκαλίας και αξιολόγησης που λαμβάνουν υπόψη τη 

μαθησιακή ποικιλομορφία και στοχεύουν στη στήριξη της μάθησης όλων των 

μαθητών, η εφαρμογή τους στη σχολική ζωή δεν είναι πάντα εύκολη. Οι επιλογές των 

εκπαιδευτικών δεν καθορίζονται μόνο από παιδαγωγικές θεωρίες, αλλά επηρεάζονται 

σε μεγάλο βαθμό από τις συνθήκες της καθημερινής σχολικής εργασίας, όπως ο 

περιορισμένος χρόνος, το μέγεθος των τμημάτων, οι απαιτήσεις της διδακτέας ύλης 

και οι υλικοτεχνικές δυνατότητες των σχολικών μονάδων. 

Παράλληλα, η βιβλιογραφική ανασκόπηση ανέδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί 

εμφανίζονται γενικά θετικοί απέναντι σε σύγχρονες διδακτικές επιλογές, όπως η 

διαφοροποιημένη διδασκαλία, καθώς και σε μορφές αξιολόγησης που υποστηρίζουν 

τη μαθησιακή πορεία των μαθητών μέσω της ανατροφοδότησης. Ωστόσο, οι ίδιοι 

αναγνωρίζουν ότι συναντούν δυσκολίες στην εφαρμογή αυτών των επιλογών, καθώς 

καλούνται να ισορροπήσουν ανάμεσα στην επιδίωξη της ουσιαστικής μάθησης και 

στις οργανωτικές απαιτήσεις της σχολικής καθημερινότητας. 

Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται και στον ρόλο της αξιολόγησης. Η θεωρία και οι 

ερευνητικές μελέτες τονίζουν τη σημασία της συνεχούς παρακολούθησης της 

προόδου των μαθητών και της παροχής ανατροφοδότησης που στηρίζει τη μάθηση. 

Παρ’ όλα αυτά, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί συχνά χρησιμοποιούν πιο 

γνώριμες και παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης, κυρίως λόγω έλλειψης χρόνου και 

αυξημένου φόρτου εργασίας. 
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Επιπλέον, η χρήση ψηφιακών μέσων στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση 

παρουσιάζεται στη βιβλιογραφία ως ένα στοιχείο που μπορεί να υποστηρίξει τη 

μαθησιακή διαδικασία και να ενισχύσει το ενδιαφέρον των μαθητών. Αν και οι 

εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη συμβολή των ψηφιακών εργαλείων στη μάθηση, η 

αξιοποίησή τους δεν είναι ίδια σε όλα τα σχολικά περιβάλλοντα και επηρεάζεται από 

τις διαθέσιμες υποδομές, την επιμόρφωση και τον βαθμό εξοικείωσης των 

εκπαιδευτικών. 

Συνολικά, από το θεωρητικό μέρος της εργασίας προκύπτει ότι υπάρχει συχνά 

απόσταση ανάμεσα στις θεωρητικές κατευθύνσεις και στη σχολική πραγματικότητα. 

Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του αναλυτικού 

προγράμματος, να λάβουν υπόψη τις ανάγκες των μαθητών και να υποστηρίξουν τη 

μάθηση μέσα σε συνθήκες που δεν είναι πάντα ευνοϊκές. 

Με βάση τα παραπάνω, αναδεικνύεται η ανάγκη διερεύνησης των απόψεων 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με τις επιλογές διδασκαλίας και 

αξιολόγησης που εφαρμόζουν, τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν στην καθημερινή 

εκπαιδευτική εργασία και τον τρόπο με τον οποίο επιδιώκουν να υποστηρίξουν τη 

μάθηση των μαθητών. Η διερεύνηση αυτή αποτελεί το αντικείμενο του επόμενου 

κεφαλαίου της εργασίας, στο οποίο παρουσιάζεται η έρευνα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 7. Η ΕΡΕΥΝΑ  

 

7.1. Αφετηρία, σκοπός και στόχοι της έρευνας 

Η σύγχρονη σχολική τάξη χαρακτηρίζεται από αυξημένη ποικιλομορφία, 

διαφορετικούς ρυθμούς μάθησης και πολλαπλές απαιτήσεις τόσο για τους μαθητές 

όσο και για τους εκπαιδευτικούς. Οι αλλαγές που έχουν συντελεστεί στο 

εκπαιδευτικό περιβάλλον, σε συνδυασμό με τις κοινωνικές και τεχνολογικές 

εξελίξεις, έχουν επηρεάσει τον τρόπο με τον οποίο οργανώνεται η διδασκαλία και 

πραγματοποιείται η αξιολόγηση των μαθητών στην καθημερινή σχολική ζωή. 

Από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί καλούνται 

να ανταποκριθούν σε σύνθετες απαιτήσεις. Από τη μία πλευρά, υπάρχουν οι 

παραδοσιακές μορφές διδασκαλίας και αξιολόγησης, οι οποίες εξακολουθούν να 

εφαρμόζονται ευρέως στο σχολείο. Από την άλλη πλευρά, προβάλλεται η ανάγκη για 

πιο ευέλικτες και διαφοροποιημένες επιλογές, ώστε να λαμβάνονται υπόψη οι 

διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες των μαθητών. 

Η καθημερινή εκπαιδευτική εργασία συχνά επηρεάζεται από παράγοντες όπως ο 

περιορισμένος χρόνος, το μέγεθος των τμημάτων, οι απαιτήσεις της διδακτέας ύλης, 

καθώς και οι υλικοτεχνικές δυνατότητες της σχολικής μονάδας. Οι παράγοντες αυτοί 

διαμορφώνουν τις επιλογές των εκπαιδευτικών και επηρεάζουν τον τρόπο με τον 

οποίο οργανώνουν τη διδασκαλία και την αξιολόγηση στην τάξη. Παράλληλα, η 

χρήση ψηφιακών μέσων εμφανίζεται ως ένα στοιχείο που μπορεί να υποστηρίξει τη 

διδασκαλία, χωρίς όμως να εφαρμόζεται με τον ίδιο τρόπο σε όλα τα σχολικά 

περιβάλλοντα. 

Η παραπάνω εικόνα αποτέλεσε την αφετηρία για τη διεξαγωγή της παρούσας 

έρευνας. Το ενδιαφέρον εστιάστηκε στις απόψεις και τις εμπειρίες εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με τις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης 

και τον τρόπο με τον οποίο αντιμετωπίζουν την καθημερινή εκπαιδευτική εργασία. 

Ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε στις επιλογές τους ως προς τη διδασκαλία, την αξιολόγηση 

και τη χρήση ψηφιακών μέσων. 

Σκοπός της έρευνας ήταν η καταγραφή και η ανάδειξη των απόψεων εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με τους τρόπους διδασκαλίας που εφαρμόζουν, 
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τις μορφές αξιολόγησης που χρησιμοποιούν, τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν και 

τον ρόλο των ψηφιακών μέσων στην καθημερινή σχολική ζωή με στόχο να 

διερευνηθεί ο τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τις σύγχρονες 

απαιτήσεις της σχολικής τάξης και τους παράγοντες που επηρεάζουν τις επιλογές 

τους.  

Βασικός στόχος της έρευνας ήταν η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης για τις επιλογές διδασκαλίας και αξιολόγησης που 

κάνουν, καθώς και για τις δυσκολίες που συναντούν στην καθημερινή εκπαιδευτική 

εργασία. Επιμέρους στόχοι της έρευνας ήταν: 

1. Να διερευνηθούν οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τις παραδοσιακές και τις 

διαφοροποιημένες επιλογές διδασκαλίας. 

2. Να καταγραφούν οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν κατά την εφαρμογή 

διαφοροποιημένων μορφών διδασκαλίας. 

3. Να διερευνηθούν οι απόψεις τους για τις μορφές αξιολόγησης που 

χρησιμοποιούν και τη συμβολή τους στη μαθησιακή πορεία των μαθητών. 

4. Να αποτυπωθούν οι απόψεις τους για την ανάγκη ευελιξίας στη διδασκαλία και 

στην αξιολόγηση. 

5. Να διερευνηθεί ο ρόλος της χρήσης ψηφιακών μέσων στη διδασκαλία και στην 

αξιολόγηση. 

Με βάση τα παραπάνω, η έρευνα εστίασε στις απόψεις εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης για τους τρόπους διδασκαλίας που εφαρμόζουν (παραδοσιακούς και 

διαφοροποιημένους), τις μορφές αξιολόγησης που χρησιμοποιούν, τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν στην καθημερινή εκπαιδευτική εργασία, τη χρήση ψηφιακών μέσων 

στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση και τις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής 

τάξης και την καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική. Οι άξονες αυτοί αντιστοιχούν στα 

ερευνητικά ερωτήματα της μελέτης και καθόρισαν τον σχεδιασμό του οδηγού 

συνέντευξης. 

 

7.2. Ερευνητικά ερωτήματα  

Με βάση τον σκοπό και τους στόχους της έρευνας, διατυπώνονται τα ακόλουθα 

ερευνητικά ερωτήματα:  
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1. Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις σύγχρονες 

απαιτήσεις της σχολικής τάξης και την καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική; 

2. Πώς αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τη συμβολή της παραδοσιακής και της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας στη μαθησιακή διαδικασία; 

3. Ποιες μέθοδοι αξιολόγησης εφαρμόζονται στη σχολική τάξη και πώς εκτιμούν 

οι εκπαιδευτικοί ότι αυτές υποστηρίζουν τη μάθηση των μαθητών; 

4. Ποιες δυσκολίες αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί κατά την εφαρμογή 

σύγχρονων διδακτικών και αξιολογικών πρακτικών; 

5. Ποιος είναι ο ρόλος των ψηφιακών μέσων ως υποστηρικτικών εργαλείων στη 

σύγχρονη σχολική τάξη, σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών; 

 

7.3. Μεθοδολογία της έρευνας 

Σύμφωνα με τον Creswell (2015), η έρευνα αποτελεί μια συστηματική διαδικασία 

που αποσκοπεί στη συγκέντρωση και ανάλυση δεδομένων, με στόχο την κατανόηση 

και την εμβάθυνση ενός θέματος. Η ερευνητική διαδικασία περιλαμβάνει διαδοχικά 

στάδια, τα οποία ξεκινούν από τον προσδιορισμό του ερευνητικού προβλήματος και 

τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας και καταλήγουν στην ανάλυση, την ερμηνεία 

και την παρουσίαση των αποτελεσμάτων. Η έρευνα συμβάλλει στην παραγωγή 

γνώσης και στη βελτίωση της εκπαιδευτικής εργασίας, καθώς δίνει τη δυνατότητα 

στους εκπαιδευτικούς να κατανοούν καλύτερα τις επιλογές τους και τις συνθήκες 

μέσα στις οποίες αυτές διαμορφώνονται. Η βελτίωση της εκπαιδευτικής εργασίας 

συνδέεται άμεσα με τη μάθηση των μαθητών, η οποία αποτελεί βασικό σκοπό του 

σχολείου. 

Κάθε ερευνητής που επιθυμεί να διεξαγάγει μία έρευνα καλείται να επιλέξει τη 

μεθοδολογία που θα ακολουθήσει, λαμβάνοντας υπόψη τον χαρακτήρα του 

ερευνητικού προβλήματος και τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται. Η ερευνητική 

προσέγγιση μπορεί να είναι ποσοτική ή ποιοτική. Στην ποσοτική έρευνα το δείγμα 

είναι συνήθως μεγάλο, τα δεδομένα αποτυπώνονται με αριθμητικές τιμές και τα 

συμπεράσματα που προκύπτουν μπορούν να γενικευτούν. Αντίθετα, στην ποιοτική 

έρευνα το δείγμα είναι μικρότερο και δίνεται έμφαση στη λεπτομερή ανάλυση των 

δεδομένων και στην κατανόηση των απόψεων και των εμπειριών των συμμετεχόντων 

(Creswell, 2015). 
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Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας επιλέχθηκε ποιοτική μεθοδολογία, καθώς το 

ενδιαφέρον εστιάζεται στη διερεύνηση των απόψεων και των εμπειριών 

εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με τις σύγχρονες απαιτήσεις της 

σχολικής τάξης και την καθημερινή εκπαιδευτική εργασία. Η επιλογή αυτή κρίθηκε 

κατάλληλη, καθώς επιτρέπει την αναλυτική αποτύπωση των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών για τους τρόπους διδασκαλίας και αξιολόγησης που εφαρμόζουν, τις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζουν, καθώς και τον ρόλο των ψηφιακών μέσων στη 

σχολική ζωή. Η μεθοδολογική αυτή επιλογή συνδέεται με τους στόχους της έρευνας 

και οδήγησε στον σχεδιασμό του ερευνητικού εργαλείου και στη διαδικασία 

ανάλυσης των δεδομένων που παρουσιάζονται στα επόμενα υποκεφάλαια. 

 

7.4. Το ερευνητικό εργαλείο συλλογής του ερευνητικού υλικού 

Για τη συλλογή του ερευνητικού υλικού επιλέχθηκε η μέθοδος της ημι-δομημένης 

ατομικής συνέντευξης, καθώς θεωρείται ιδιαίτερα κατάλληλη για ποιοτικές έρευνες 

που επιδιώκουν τη σε βάθος διερεύνηση απόψεων, αντιλήψεων και εμπειριών. Η 

επιλογή της συνέντευξης συνδέεται με τον σκοπό της παρούσας έρευνας, ο οποίος δεν 

ήταν η ποσοτική αποτύπωση δεδομένων, αλλά η κατανόηση του τρόπου με τον οποίο 

οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης και 

την καθημερινή εκπαιδευτική εργασία. 

Η ημι-δομημένη συνέντευξη παρέχει ένα βασικό πλαίσιο θεμάτων προς συζήτηση, 

χωρίς να περιορίζει τον συμμετέχοντα σε αυστηρά προκαθορισμένες απαντήσεις. Με 

τον τρόπο αυτό δίνεται η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να εκφράσουν ελεύθερα 

τις σκέψεις τους, να αναφερθούν σε προσωπικές εμπειρίες και να αναδείξουν 

ζητήματα που θεωρούν σημαντικά, ακόμη και αν αυτά δεν είχαν προβλεφθεί πλήρως 

κατά τον αρχικό σχεδιασμό της έρευνας. Παράλληλα, ο ερευνητής έχει τη δυνατότητα 

να προσαρμόζει τη ροή της συνέντευξης, να ζητά διευκρινίσεις και να εμβαθύνει σε 

σημεία που προκύπτουν κατά τη διάρκεια της συζήτησης. 

Ο οδηγός της συνέντευξης διαμορφώθηκε με βάση τους στόχους της έρευνας, τα 

ερευνητικά ερωτήματα, και το θεωρητικό υπόβαθρο που αναπτύχθηκε στα 

προηγούμενα κεφάλαια της εργασίας. 

Οι ερωτήσεις ήταν διατυπωμένες με απλό και κατανοητό τρόπο, ώστε να 

διευκολύνεται η συμμετοχή των εκπαιδευτικών και να αποφεύγονται παρερμηνείες. 
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Ιδιαίτερη προσοχή δόθηκε στο να μην υπάρχουν ερωτήσεις που να καθοδηγούν τις 

απαντήσεις ή να υποβάλλουν συγκεκριμένες θέσεις, αλλά να επιτρέπεται η αυθεντική 

έκφραση των απόψεων των συμμετεχόντων. 

Ο οδηγός της ημιδομημένης συνέντευξης οργανώθηκε σε βασικές θεματικές 

ενότητες, οι οποίες αντανακλούν τους κύριους άξονες της έρευνας. Συγκεκριμένα, οι 

θεματικές ενότητες αφορούσαν τα εξής: 

1η Σύγχρονες απαιτήσεις σχολικής τάξης:  Στην ενότητα αυτή περιλαμβάνονταν 

ερωτήσεις που διερευνούσαν τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται τις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης. 

2η Παραδοσιακή και διαφοροποιημένη διδασκαλία στη σχολική τάξη: Στην 

ενότητα αυτή περιλαμβάνονταν ερωτήσεις που διερευνούσαν τις επιλογές των 

εκπαιδευτικών ως προς τη διδασκαλία, με αναφορά τόσο σε παραδοσιακούς τρόπους 

όσο και σε διαφοροποιημένες μορφές διδασκαλίας. Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να 

περιγράψουν πώς οργανώνουν τη διδασκαλία τους, ποιοι παράγοντες επηρεάζουν τις 

επιλογές τους και σε ποιες περιπτώσεις επιχειρούν διαφοροποίηση. 

3η Μορφές αξιολόγησης των μαθητών: Η δεύτερη θεματική ενότητα αφορούσε τις 

μορφές αξιολόγησης που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί. Οι ερωτήσεις στόχευαν 

στη διερεύνηση τόσο των παραδοσιακών μορφών αξιολόγησης όσο και πιο 

εναλλακτικών επιλογών, καθώς και στον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται τη συμβολή της αξιολόγησης στη μαθησιακή πορεία των μαθητών. 

4η Συνήθεις δυσκολίες καθημερινής εκπαιδευτικής πρακτικής: Στην ενότητα 

αυτή οι εκπαιδευτικοί είχαν τη δυνατότητα να αναφερθούν στις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν στη σχολική ζωή. Ιδιαίτερη έμφαση δόθηκε σε ζητήματα όπως ο 

περιορισμένος χρόνος, το μέγεθος των τμημάτων, οι απαιτήσεις της ύλης, οι 

υλικοτεχνικές δυνατότητες και οι διοικητικές υποχρεώσεις, παράγοντες που συχνά 

επηρεάζουν τις επιλογές τους στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση. 

5η Ο ρόλος των ψηφιακών μέσων στη σύγχρονη σχολική τάξη: Η τελευταία 

θεματική ενότητα αφορούσε τη χρήση ψηφιακών μέσων στη σχολική τάξη. Οι 

ερωτήσεις διερευνούσαν εάν και πώς οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν ψηφιακά εργαλεία, 

ποιους σκοπούς εξυπηρετούν και ποιες δυσκολίες εντοπίζουν κατά τη χρήση τους. 

Η οργάνωση του οδηγού με αυτόν τον τρόπο συνέβαλε στη συστηματική συλλογή 

δεδομένων, ενώ ταυτόχρονα επέτρεψε την ευελιξία και την ανάπτυξη ελεύθερου 
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λόγου από τους συμμετέχοντες. Οι συνεντεύξεις είχαν τη μορφή διαλόγου και 

πραγματοποιήθηκαν σε κλίμα εμπιστοσύνης, γεγονός που διευκόλυνε την ειλικρινή 

έκφραση απόψεων και εμπειριών. 

Το ερευνητικό εργαλείο λειτούργησε ως βασικό μέσο για την κατανόηση των 

αντιλήψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με τις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής 

τάξης και την καθημερινή εκπαιδευτική εργασία, παρέχοντας πλούσιο και 

πολυδιάστατο υλικό για τη μετέπειτα ανάλυση. 

Η συλλογή του ερευνητικού υλικού πραγματοποιήθηκε τον Μάιο του 2025. 

Συμμετείχαν δέκα (10) εκπαιδευτικοί ΠΕ70 της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης που 

υπηρετούν σε σχολεία του νομού Ροδόπης, οι οποίοι επιλέχθηκαν με σκόπιμη 

δειγματοληψία. Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν σε ήσυχο χώρο και διήρκεσαν 

περίπου 35–60 λεπτά. Με τη συγκατάθεση των συμμετεχόντων καταγράφηκαν, 

απομαγνητοφωνήθηκαν και αποτέλεσαν το υλικό που αναλύθηκε στη συνέχεια. Το 

υλικό που προέκυψε αναλύθηκε με θεματική ανάλυση, ώστε να εντοπιστούν 

επαναλαμβανόμενα μοτίβα και να οργανωθούν σε κατηγορίες και υποκατηγορίες. 

 

7.5. Η ηθική και η δεοντολογία της έρευνας 

Η διεξαγωγή της παρούσας έρευνας βασίστηκε στις βασικές αρχές της ερευνητικής 

ηθικής και δεοντολογίας, οι οποίες είναι ιδιαίτερα σημαντικές στις ποιοτικές έρευνες 

που εμπλέκουν ανθρώπους και προσωπικές εμπειρίες. Η έρευνα σχεδιάστηκε και 

υλοποιήθηκε με σεβασμό προς τους συμμετέχοντες, λαμβάνοντας υπόψη την 

επαγγελματική τους ιδιότητα, τον ρόλο τους στη σχολική κοινότητα και το γεγονός 

ότι κλήθηκαν να εκφράσουν προσωπικές απόψεις και εμπειρίες που αφορούν την 

καθημερινή σχολική ζωή. 

Πριν από την έναρξη της διαδικασίας συλλογής δεδομένων, οι συμμετέχοντες 

ενημερώθηκαν αναλυτικά για τον σκοπό της έρευνας, τα θέματα που θα συζητούνταν 

κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων, καθώς και για τον τρόπο με τον οποίο θα 

αξιοποιούνταν τα δεδομένα. Η ενημέρωση αυτή είχε στόχο να διασφαλίσει ότι η 

συμμετοχή τους ήταν αποτέλεσμα ελεύθερης και συνειδητής επιλογής, χωρίς καμία 

μορφή πίεσης ή υποχρέωσης. 
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Η συμμετοχή στην έρευνα ήταν απολύτως εθελοντική. Οι εκπαιδευτικοί είχαν τη 

δυνατότητα να αρνηθούν τη συμμετοχή τους ή να αποχωρήσουν από τη διαδικασία 

οποιαδήποτε στιγμή, χωρίς να υπάρξει καμία συνέπεια ή επίπτωση. Παράλληλα, 

δόθηκε έμφαση στο δικαίωμα των συμμετεχόντων να μην απαντήσουν σε ερωτήσεις 

που ενδεχομένως τους έφερναν σε δύσκολη θέση ή που δεν επιθυμούσαν να 

σχολιάσουν. 

Ιδιαίτερη σημασία δόθηκε στη διασφάλιση της ανωνυμίας και της εμπιστευτικότητας. 

Κατά τη συλλογή και την καταγραφή των δεδομένων δεν χρησιμοποιήθηκαν 

ονόματα, σχολικές μονάδες ή άλλα στοιχεία που θα μπορούσαν να οδηγήσουν στην 

ταυτοποίηση των συμμετεχόντων. Στο σύνολο της εργασίας, οι εκπαιδευτικοί 

αναφέρονται με γενικούς όρους, χωρίς καμία αναφορά σε προσωπικά ή 

επαγγελματικά χαρακτηριστικά που θα μπορούσαν να τους αναγνωρίσουν. 

Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν μόνο μετά από ρητή συγκατάθεση των 

συμμετεχόντων. Πριν από την έναρξη κάθε συνέντευξης, οι εκπαιδευτικοί 

ενημερώθηκαν για τη μαγνητοφώνηση της συζήτησης και για τον σκοπό της 

καταγραφής, η οποία εξυπηρετούσε αποκλειστικά τις ανάγκες της έρευνας. Η 

συγκατάθεση δόθηκε προφορικά, σε κλίμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης, και οι 

συμμετέχοντες είχαν τη δυνατότητα να ζητήσουν τη διακοπή της καταγραφής 

οποιαδήποτε στιγμή. 

Η διαχείριση του ερευνητικού υλικού έγινε με ιδιαίτερη προσοχή. Τα 

απομαγνητοφωνημένα δεδομένα φυλάχθηκαν με τρόπο που εξασφάλιζε την 

προστασία τους και χρησιμοποιήθηκαν αποκλειστικά για τους σκοπούς της παρούσας 

μεταπτυχιακής εργασίας. Δεν κοινοποιήθηκαν σε τρίτους και δεν χρησιμοποιήθηκαν 

για άλλους σκοπούς πέραν της επιστημονικής ανάλυσης. 

Επιπλέον, η έρευνα συμμορφώθηκε με τις γενικές αρχές προστασίας προσωπικών 

δεδομένων, όπως αυτές ορίζονται από τον Γενικό Κανονισμό Προστασίας Δεδομένων 

(GDPR). Παρότι δεν συλλέχθηκαν ευαίσθητα προσωπικά δεδομένα, λήφθηκε 

μέριμνα ώστε να περιοριστεί στο ελάχιστο κάθε πιθανός κίνδυνος παραβίασης της 

ιδιωτικότητας των συμμετεχόντων. 

Σημαντικό στοιχείο της ερευνητικής δεοντολογίας αποτελεί και ο ρόλος του ερευνητή 

κατά τη διαδικασία συλλογής και ανάλυσης των δεδομένων. Στην παρούσα έρευνα, ο 

ερευνητής επιδίωξε να διατηρήσει ουδέτερη στάση, αποφεύγοντας την έκφραση 
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προσωπικών κρίσεων ή απόψεων που θα μπορούσαν να επηρεάσουν τις απαντήσεις 

των συμμετεχόντων. Κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων, δόθηκε έμφαση στην 

ενεργητική ακρόαση και στη δημιουργία ενός ασφαλούς και υποστηρικτικού 

κλίματος. 

Κατά την ανάλυση των δεδομένων, καταβλήθηκε προσπάθεια ώστε οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών να αποτυπωθούν με ακρίβεια και σεβασμό, χωρίς αλλοίωση ή 

επιλεκτική παρουσίαση στοιχείων. Η ερμηνεία των δεδομένων βασίστηκε στο σύνολο 

του ερευνητικού υλικού και όχι σε μεμονωμένες απαντήσεις, ώστε να αποφεύγονται 

γενικεύσεις που δεν στηρίζονται επαρκώς στα δεδομένα. 

Τέλος, κατά τη συγγραφή της εργασίας τηρήθηκαν οι βασικές αρχές ακαδημαϊκής 

δεοντολογίας. Όλες οι θεωρητικές αναφορές και οι βιβλιογραφικές πηγές αποδόθηκαν 

με σαφήνεια, ενώ δεν έγινε καμία προσπάθεια αλλοίωσης των δεδομένων με στόχο 

την επιβεβαίωση προκαθορισμένων θέσεων. Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στην 

κατανόηση της εκπαιδευτικής πραγματικότητας μέσα από τις φωνές των ίδιων των 

εκπαιδευτικών και όχι στην αξιολόγηση ή κριτική του έργου τους. 

 

7.6. Οι συμμετέχοντες και οι συνθήκες συγκέντρωσης του 

ερευνητικού υλικού 

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον Μάιο του 2025 με τη συμμετοχή δέκα (10) 

εκπαιδευτικών ΠΕ70 της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, οι οποίοι υπηρετούσαν σε 

σχολεία του νομού Ροδόπης. Η επιλογή των συμμετεχόντων έγινε με σκόπιμη 

δειγματοληψία, με στόχο να συμπεριληφθούν εκπαιδευτικοί που, μέσα από την 

εμπειρία τους, μπορούν να δώσουν ουσιαστικές πληροφορίες για τις επιλογές 

διδασκαλίας και αξιολόγησης στη σχολική τάξη, τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν 

και τον ρόλο των ψηφιακών μέσων στην καθημερινή σχολική ζωή. 

Οι συμμετέχοντες βρίσκονταν σε διαφορετικά στάδια της επαγγελματικής τους 

πορείας, ώστε να αποτυπωθεί ποικιλία απόψεων και εμπειριών. Συγκεκριμένα, 

περιλαμβάνονταν εκπαιδευτικοί με λιγότερα από 10 χρόνια υπηρεσίας, εκπαιδευτικοί 

με εμπειρία από 10 έως 25 χρόνια, καθώς και εκπαιδευτικοί με περισσότερα χρόνια 

υπηρεσίας. Παράλληλα, οι συμμετέχοντες εργάζονταν σε σχολεία τόσο αστικών όσο 

και αγροτικών περιοχών, στοιχείο που επιτρέπει να ληφθούν υπόψη διαφορετικές 

συνθήκες σχολικής ζωής. 
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Πριν από τη διεξαγωγή των συνεντεύξεων, πραγματοποιήθηκε επικοινωνία με τους 

συμμετέχοντες για να ενημερωθούν σχετικά με τον σκοπό της έρευνας και τον τρόπο 

συμμετοχής τους. Επισημάνθηκε ότι η συμμετοχή είναι εθελοντική και ότι 

διασφαλίζεται η ανωνυμία και η εμπιστευτικότητα. Οι συνεντεύξεις 

πραγματοποιήθηκαν σε ήσυχο χώρο, σε κλίμα που ευνοούσε την άνεση και την 

ειλικρινή έκφραση των συμμετεχόντων. Η διάρκεια κάθε συνέντευξης κυμάνθηκε 

περίπου από 35 έως 60 λεπτά, ανάλογα με τη ροή της συζήτησης και την έκταση των 

απαντήσεων. Με τη συγκατάθεση των εκπαιδευτικών, οι συνεντεύξεις 

ηχογραφήθηκαν, προκειμένου να εξασφαλιστεί η ακριβής καταγραφή των δεδομένων. 

Στη συνέχεια, το υλικό απομαγνητοφωνήθηκε αυτούσιο και αποτέλεσε τη βάση για 

την ανάλυση. Το απομαγνητοφωνημένο υλικό οργανώθηκε και αναλύθηκε με 

θεματική ανάλυση, ώστε να εντοπιστούν επαναλαμβανόμενα μοτίβα, κοινές θέσεις 

και διαφοροποιήσεις στις απόψεις των εκπαιδευτικών, σε άμεση σύνδεση με τα 

ερευνητικά ερωτήματα και τους στόχους της μελέτης. 

 

7.7. Περιορισμοί της έρευνας 

Παρά τη συστηματική οργάνωση και υλοποίηση της παρούσας έρευνας, είναι 

απαραίτητο να επισημανθούν ορισμένοι περιορισμοί, οι οποίοι θα πρέπει να 

λαμβάνονται υπόψη κατά την ερμηνεία των ευρημάτων. Η αναφορά στους 

περιορισμούς δεν αποδυναμώνει την αξία της έρευνας, αλλά συμβάλλει στην 

πληρέστερη κατανόηση των συνθηκών μέσα στις οποίες αυτή πραγματοποιήθηκε και 

των δυνατοτήτων γενίκευσης των αποτελεσμάτων της. 

Αρχικά, ένας βασικός περιορισμός αφορά το μέγεθος και τα χαρακτηριστικά του 

δείγματος. Στην έρευνα συμμετείχαν δέκα (10) εκπαιδευτικοί ΠΕ70 της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, οι οποίοι υπηρετούν σε σχολεία του νομού Ροδόπης. Το 

μικρό μέγεθος του δείγματος, σε συνδυασμό με τη γεωγραφική του εστίαση, δεν 

επιτρέπει τη γενίκευση των αποτελεσμάτων σε ευρύτερο πληθυσμό εκπαιδευτικών ή 

σε διαφορετικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Η έρευνα δεν αποσκοπεί στη στατιστική 

αντιπροσωπευτικότητα, αλλά στη σε βάθος διερεύνηση απόψεων και εμπειριών, 

γεγονός που περιορίζει εκ των πραγμάτων τη δυνατότητα εξαγωγής γενικευμένων 

συμπερασμάτων. 
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Ένας ακόμη περιορισμός σχετίζεται με τη μέθοδο επιλογής των συμμετεχόντων. Η 

χρήση της σκόπιμης δειγματοληψίας κρίθηκε κατάλληλη για τους σκοπούς της 

έρευνας, καθώς επέτρεψε τη συμμετοχή εκπαιδευτικών με εμπειρία και γνώση 

σχετική με το υπό μελέτη θέμα. Ωστόσο, η συγκεκριμένη μέθοδος επιλογής ενδέχεται 

να οδηγεί στην καταγραφή απόψεων που δεν αντικατοπτρίζουν το σύνολο των 

εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, καθώς οι συμμετέχοντες μπορεί να 

παρουσιάζουν αυξημένο ενδιαφέρον ή ευαισθητοποίηση σε ζητήματα που αφορούν 

τη διδασκαλία, την αξιολόγηση και τη χρήση ψηφιακών μέσων. 

Επιπλέον, περιορισμός της έρευνας αποτελεί το γεγονός ότι η συλλογή των 

δεδομένων βασίστηκε αποκλειστικά σε ημι-δομημένες συνεντεύξεις. Οι συνεντεύξεις 

αποτυπώνουν τις προσωπικές απόψεις και εμπειρίες των εκπαιδευτικών, όπως αυτές 

εκφράστηκαν κατά τη χρονική στιγμή διεξαγωγής της έρευνας. Δεν 

χρησιμοποιήθηκαν άλλες πηγές δεδομένων, όπως παρατήρηση στη σχολική τάξη, 

ανάλυση διδακτικού υλικού ή αξιολόγηση μαθητικών εργασιών, οι οποίες θα 

μπορούσαν να προσφέρουν μια πιο σφαιρική εικόνα και να ενισχύσουν τη 

διασταύρωση των ευρημάτων. 

Συναφής με τα παραπάνω είναι και ο περιορισμός που αφορά το ενδεχόμενο 

κοινωνικά επιθυμητών απαντήσεων. Οι εκπαιδευτικοί, γνωρίζοντας ότι συμμετέχουν 

σε ερευνητική διαδικασία, ενδέχεται να διατύπωσαν απόψεις που θεωρούνται 

κοινωνικά ή παιδαγωγικά αποδεκτές, ιδιαίτερα σε ζητήματα που σχετίζονται με 

σύγχρονες τάσεις στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση. Αν και το κλίμα των 

συνεντεύξεων ήταν φιλικό και υποστηρικτικό, δεν μπορεί να αποκλειστεί πλήρως η 

επίδραση αυτού του παράγοντα στις απαντήσεις των συμμετεχόντων. 

Ένας ακόμη περιορισμός σχετίζεται με το χρονικό πλαίσιο διεξαγωγής της έρευνας. 

Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν τον Μάιο του 2025, περίοδο κατά την οποία οι 

εκπαιδευτικοί βρίσκονταν κοντά στο τέλος της σχολικής χρονιάς. Η χρονική αυτή 

συγκυρία ενδέχεται να επηρέασε τις απαντήσεις τους, καθώς το άγχος της 

ολοκλήρωσης της ύλης, οι αυξημένες υποχρεώσεις και η κόπωση της περιόδου 

μπορεί να διαμόρφωσαν τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονταν και περιέγραφαν 

την καθημερινή εκπαιδευτική εργασία. 

Επιπλέον, η έρευνα δεν εστίασε σε βάθος στις ιδιαιτερότητες κάθε σχολικής μονάδας, 

όπως το μέγεθος των τμημάτων, οι διαθέσιμοι υλικοτεχνικοί πόροι, η κουλτούρα 

συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών ή το επίπεδο επιμορφωτικής υποστήριξης. 
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Παράγοντες αυτού του είδους μπορούν να επηρεάζουν ουσιαστικά τις επιλογές των 

εκπαιδευτικών στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση και, συνεπώς, να διαφοροποιούν 

τις εμπειρίες και τις απόψεις τους. 

Τέλος, ένας σημαντικός περιορισμός αφορά τον ρόλο του ερευνητή στη διαδικασία 

συλλογής και ανάλυσης των δεδομένων. Στην ποιοτική έρευνα, η ερμηνεία των 

δεδομένων επηρεάζεται αναπόφευκτα από την οπτική, τις εμπειρίες και τις αντιλήψεις 

του ερευνητή. Παρότι ακολουθήθηκε συστηματική διαδικασία θεματικής ανάλυσης 

και καταβλήθηκε προσπάθεια για αντικειμενική προσέγγιση του υλικού, η απουσία 

ελέγχου της κωδικοποίησης από δεύτερο ερευνητή ενδέχεται να περιορίζει τον βαθμό 

διαφάνειας και εξωτερικής επιβεβαίωσης της ανάλυσης. 

Συνοψίζοντας, οι παραπάνω περιορισμοί δεν αναιρούν τη σημασία και τη συμβολή 

της παρούσας έρευνας, αλλά καθορίζουν το πλαίσιο μέσα στο οποίο μπορούν να 

ερμηνευτούν τα ευρήματά της. Παρά τους περιορισμούς, η έρευνα προσφέρει 

χρήσιμες πληροφορίες για τις απόψεις και τις εμπειρίες των εκπαιδευτικών 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και μπορεί να αποτελέσει αφετηρία για μελλοντικές 

μελέτες με ευρύτερο δείγμα και συνδυασμό ερευνητικών μεθόδων. 

 

7.8. Σύστημα κατηγοριών 

Μετά την ολοκλήρωση της συλλογής των δεδομένων, το ερευνητικό υλικό 

οργανώθηκε και αναλύθηκε με στόχο την ανάδειξη των βασικών θεμάτων που 

προέκυψαν από τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών. Όλες οι συνεντεύξεις 

απομαγνητοφωνήθηκαν αυτούσιες, ώστε να διατηρηθεί η αυθεντικότητα του λόγου 

των συμμετεχόντων και να αποφευχθεί η απώλεια νοημάτων. Το υλικό που προέκυψε 

περιλάμβανε εκτενείς αφηγήσεις, επαναλήψεις, ελλειπτικές προτάσεις και 

προσωπικές διατυπώσεις, στοιχεία που είναι χαρακτηριστικά της προφορικής 

επικοινωνίας. 

Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε επανειλημμένη ανάγνωση των 

απομαγνητοφωνημένων κειμένων, με σκοπό την εξοικείωση με το περιεχόμενό τους 

και τον εντοπισμό σημείων που σχετίζονταν με τους στόχους και τα ερευνητικά 

ερωτήματα της παρούσας μελέτης. Η διαδικασία αυτή επέτρεψε την αναγνώριση 

επαναλαμβανόμενων μοτίβων, κοινών θέσεων και προβληματισμών, αλλά και 

διαφοροποιήσεων στις απόψεις των εκπαιδευτικών. 
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Η ανάλυση των δεδομένων βασίστηκε στη θεματική ανάλυση, κατά την οποία τα 

δεδομένα οργανώνονται σε κατηγορίες και υποκατηγορίες με βάση το περιεχόμενο 

και το νόημά τους. Οι κατηγορίες δεν προέκυψαν αυθαίρετα, αλλά διαμορφώθηκαν 

μέσα από τη συστηματική μελέτη του υλικού και σε συνάρτηση με τα ερευνητικά 

ερωτήματα και τους στόχους της έρευνας. Με τον τρόπο αυτό, το σύστημα 

κατηγοριών λειτούργησε ως βασικό εργαλείο για την παρουσίαση και την ερμηνεία 

των ευρημάτων. 

Από την ανάλυση των συνεντεύξεων προέκυψαν πέντε βασικές κατηγορίες, οι οποίες 

αποτυπώνουν τους κύριους άξονες γύρω από τους οποίους κινήθηκαν οι απόψεις και 

οι εμπειρίες των εκπαιδευτικών. 

Οι παρακάτω κατηγορίες και υποκατηγορίες διαμορφώθηκαν σε αντιστοιχία με τους 

στόχους και τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας, ώστε η παρουσίαση των 

ευρημάτων στο επόμενο κεφάλαιο να ακολουθεί την ίδια λογική οργάνωση. Με τον 

τρόπο αυτό, κάθε κατηγορία αντιστοιχεί σε έναν βασικό άξονα διερεύνησης της 

μελέτης. 

Α. Αντιλήψεις για τις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης: Η κατηγορία αυτή 

αφορά τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τις σύγχρονες 

απαιτήσεις της σχολικής τάξης. Οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι η σχολική τάξη 

σήμερα απαιτεί μεγαλύτερη ευελιξία, προσαρμογή στις ανάγκες των μαθητών και 

συνδυασμό διαφορετικών επιλογών στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση. 

Παράλληλα, επισημαίνουν ότι η απόσταση ανάμεσα στις θεωρητικές κατευθύνσεις 

και στις δυνατότητες εφαρμογής τους παραμένει σημαντική. 

Β. Παραδοσιακή και διαφοροποιημένη διδασκαλία στη σχολική τάξη: Η δεύτερη 

κατηγορία αφορά τους τρόπους διδασκαλίας που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί στην 

καθημερινή σχολική εργασία. Στην κατηγορία αυτή εντάσσονται αναφορές σε 

παραδοσιακές επιλογές διδασκαλίας, αλλά και σε διαφοροποιημένες μορφές, καθώς 

και οι παράγοντες που επηρεάζουν τις σχετικές επιλογές. 

Παραδοσιακοί τρόποι διδασκαλίας: Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται συχνά στη 

μετωπική διδασκαλία, στην καθοδηγούμενη παρουσίαση του μαθήματος και στην 

επανάληψη ως βασικές επιλογές οργάνωσης της διδασκαλίας. Οι τρόποι αυτοί 

συνδέονται με την ανάγκη κάλυψης της ύλης, τη διαχείριση του χρόνου και τη 

διατήρηση της τάξης σε οργανωμένο επίπεδο. 
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Διαφοροποιημένη διδασκαλία: Στην ίδια κατηγορία εντάσσονται αναφορές σε 

διαφοροποιημένες δραστηριότητες, προσαρμογές του υλικού και εναλλαγή τρόπων 

διδασκαλίας, κυρίως σε τάξεις με έντονη μαθησιακή ποικιλομορφία. Οι εκπαιδευτικοί 

περιγράφουν τη διαφοροποίηση ως χρήσιμη, αλλά δύσκολη στην εφαρμογή. 

Παράγοντες που επηρεάζουν τις επιλογές διδασκαλίας: Εδώ περιλαμβάνονται 

αναφορές στον χρόνο, στο μέγεθος του τμήματος, στις ανάγκες των μαθητών και στις 

υλικοτεχνικές δυνατότητες, οι οποίες επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο 

οργανώνεται η διδασκαλία. 

Γ. Μορφές αξιολόγησης των μαθητών: Η Τρίτη κατηγορία αφορά τις μορφές 

αξιολόγησης που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί και τον τρόπο με τον οποίο 

αντιλαμβάνονται τη συμβολή τους στη μαθησιακή πορεία των μαθητών. 

Παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης: Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται σε γραπτές 

δοκιμασίες, προφορική εξέταση και φύλλα εργασίας ως βασικές μορφές αξιολόγησης. 

Οι μορφές αυτές θεωρούνται γνώριμες και ευκολότερες στην εφαρμογή. 

Εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης: Στην κατηγορία αυτή περιλαμβάνονται αναφορές 

σε συνεχή παρακολούθηση της προόδου, ανατροφοδότηση, αυτοαξιολόγηση και 

αξιολόγηση μέσω δραστηριοτήτων. Παρότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη 

σημασία τους, η εφαρμογή τους εμφανίζεται περιορισμένη. 

Σχέση αξιολόγησης και μαθησιακής πορείας: Οι εκπαιδευτικοί συνδέουν την 

αξιολόγηση με την παρακολούθηση της προόδου των μαθητών, αλλά επισημαίνουν 

δυσκολίες στην ουσιαστική αξιοποίησή της λόγω έλλειψης χρόνου. 

Δ. Συνήθεις δυσκολίες καθημερινής εκπαιδευτικής πρακτικής: Η κατηγορία αυτή 

αποτυπώνει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στη σχολική ζωή και 

οι οποίες επηρεάζουν άμεσα τις επιλογές τους. 

Περιορισμένος χρόνος και φόρτος εργασίας: Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται συχνά 

στην έλλειψη χρόνου και στις αυξημένες υποχρεώσεις ως βασικά εμπόδια για την 

εφαρμογή πιο ευέλικτων επιλογών. 

Μέγεθος τμήματος και ποικιλομορφία μαθητών: Η ετερογένεια των μαθητών και το 

μεγάλο μέγεθος των τμημάτων εμφανίζονται ως παράγοντες που δυσκολεύουν τη 

διαφοροποίηση και την εξατομικευμένη υποστήριξη. 
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Υποδομές και επιμόρφωση: Οι περιορισμένες υλικοτεχνικές δυνατότητες και η 

ανάγκη επιμόρφωσης επηρεάζουν τις δυνατότητες εφαρμογής νέων μορφών 

διδασκαλίας και αξιολόγησης. 

Ε. Ο ρόλος των ψηφιακών μέσων στη σύγχρονη σχολική τάξη: Η τελευταία 

κατηγορία αφορά τη χρήση ψηφιακών μέσων στη σχολική τάξη και τον ρόλο τους 

στη διδασκαλία και στην αξιολόγηση. 

Ψηφιακά μέσα στη διδασκαλία: Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται στη χρήση ψηφιακών 

εργαλείων κυρίως ως υποστηρικτικό μέσο για την παρουσίαση του μαθήματος και 

την ενίσχυση του ενδιαφέροντος των μαθητών. 

Ψηφιακά μέσα στην αξιολόγηση: Η χρήση ψηφιακών εργαλείων για αξιολόγηση 

εμφανίζεται πιο περιορισμένη και συνδέεται κυρίως με απλές δραστηριότητες και 

φύλλα εργασίας. 

Δυσκολίες και προϋποθέσεις χρήσης: Οι δυσκολίες που αναφέρονται σχετίζονται με 

τις υποδομές, τον χρόνο και το επίπεδο εξοικείωσης των εκπαιδευτικών με τα 

ψηφιακά μέσα. 

Με βάση το παραπάνω σύστημα κατηγοριών, οργανώθηκε η ανάλυση και η ερμηνεία 

των δεδομένων που παρουσιάζονται στο επόμενο κεφάλαιο της εργασίας. 

 



117 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 8. ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΩΝ 

ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ 

 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται και αναλύονται τα αποτελέσματα της έρευνας, 

όπως συγκεντρώθηκαν από τη διεξαγωγή της ποιοτικής έρευνας με τη μέθοδο της 

ημιδομημένης συνέντευξης. Η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε με 

θεματική προσέγγιση, με σκοπό την καταγραφή και οργάνωση των απόψεων των 

εκπαιδευτικών σχετικά με τις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης, την 

εφαρμογή της παραδοσιακής και διαφοροποιημένης διδασκαλίας στη σχολική τάξη, 

τις μορφές αξιολόγησης των μαθητών, τις συνήθεις δυσκολίες της καθημερινής 

εκπαιδευτικής πρακτικής και τον ρόλο των ψηφιακών μέσων στη σύγχρονη σχολική 

τάξη. Σε κάθε υποενότητα τα αποσπάσματα των συνεντεύξεων λειτουργούν ως 

τεκμήρια που στηρίζουν και εμπλουτίζουν την περιγραφική αποτύπωση των απόψεων 

των εκπαιδευτικών. Στο κεφάλαιο αυτό δίνεται έμφαση στην περιγραφική καταγραφή 

των απόψεων των συμμετεχόντων στην έρευνα, χωρίς ερμηνευτικά σχόλια ή σύνδεση 

με το θεωρητικό πλαίσιο, στοιχεία που θα αναπτυχθούν στο επόμενο κεφάλαιο της 

εργασίας. 

 

8.1. Σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης 

Οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στις σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης και τις 

αλλαγές που βλέπουν στην καθημερινή τους εργασία. Μέσα από τα λεγόμενά τους, η 

σχολική τάξη περιγράφεται ως ένα περιβάλλον με αυξημένες απαιτήσεις, όπου 

συνυπάρχουν μαθητές με διαφορετικά χαρακτηριστικά, ικανότητες και ανάγκες. Οι 

περισσότεροι από αυτούς ανέφεραν ότι η ετερογένεια των μαθητών αποτελεί βασικό 

χαρακτηριστικό της σύγχρονης τάξης και επηρεάζει σημαντικά τον τρόπο οργάνωσης 

και υλοποίησης της διδασκαλίας. Οι διαφορές μεταξύ των μαθητών δεν περιορίζονται 

μόνο στο γνωστικό επίπεδο, αλλά σχετίζονται επίσης με τον ρυθμό μάθησης, τα 

ενδιαφέροντα και τις ιδιαίτερες ανάγκες τους. 

Ενδεικτικά, ένας εκπαιδευτικός υποστήριξε ότι «κάθε μαθητής είναι διαφορετικός και 

ο καθένας καταλαβαίνει με τον δικό του τρόπο. Αυτό σημαίνει ότι χρειάζεται 
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διαφορετικός τρόπος διδασκαλίας για τον κάθε έναν» (Ε2). Ακόμη, σημειώθηκε ότι 

«όταν προσαρμόζουμε τη διδασκαλία στις ανάγκες του κάθε μαθητή, τα αποτελέσματα 

είναι καλύτερα, γιατί ο καθένας έχει τον δικό του ρυθμό και τρόπο μάθησης» (Ε3). 

Η αποτελεσματική υποστήριξη όλων των μαθητών δεν είναι πάντοτε εύκολη, 

ιδιαίτερα όταν τα τμήματα είναι πολυπληθή, καθώς «δεν έχω πάντα χρόνο να 

δουλέψω με όλους τους μαθητές, ειδικά όταν η τάξη είναι μεγάλη. Πάντα υπάρχουν 

παιδιά που έχουν διαφορετικές ανάγκες» (Ε3). Με τον τρόπο αυτό, η ετερογένεια της 

τάξης συνδέεται άμεσα με την ανάγκη συνεχούς προσαρμογής της διδασκαλίας. 

Οι συνεντεύξεις αποτύπωσαν, επίσης, τον πολυδιάστατο ρόλο του εκπαιδευτικού στη 

σύγχρονη σχολική τάξη. Από τις απαντήσεις που δόθηκαν προκύπτει ότι ο ρόλος του 

δεν περιορίζεται μόνο στη μετάδοση γνώσεων, αλλά επεκτείνεται στην προσαρμογή 

της διδασκαλίας, στη διαχείριση διαφορετικών αναγκών και στη λήψη καθημερινών 

αποφάσεων που σχετίζονται με τη μαθησιακή διαδικασία. Όπως ειπώθηκε, «στην τάξη 

καθημερινά προσαρμόζω τον τρόπο που διδάσκω και τα παραδείγματα που 

χρησιμοποιώ για να έχουν όλοι την ευκαιρία να καταλάβουν» (Ε7). Από την άλλη 

πλευρά, υποστηρίχθηκε ότι ο εκπαιδευτικός οφείλει να διατηρεί τον έλεγχο και να 

καθοδηγεί τη μαθησιακή διαδικασία: «Ο δάσκαλος πρέπει να έχει τον έλεγχο μέσα 

στην τάξη και να καθοδηγεί τα παιδιά. Δεν είναι όλα έτοιμα να δουλέψουν μόνα τους ή 

να κάνουν ομαδικές εργασίες» (Ε10). 

Στο πλαίσιο αυτό, ορισμένοι εκπαιδευτικοί συνέδεσαν την προσαρμογή της 

διδασκαλίας με τη σύνδεση της γνώσης με την καθημερινή εμπειρία των μαθητών, 

καθώς ανέφεραν ότι αξιοποιούν «παραδείγματα από την καθημερινή ζωή, για να 

συνδέουν όσα μαθαίνουμε με πράγματα που βλέπουν και ζουν γύρω τους» (Ε1). Με τον 

τρόπο αυτό, το μάθημα γίνεται πιο ζωντανό και οι μαθητές δείχνουν μεγαλύτερο 

ενδιαφέρον. 

Οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν ακόμη στις αυξημένες απαιτήσεις που συνοδεύουν τη 

σύγχρονη σχολική πραγματικότητα. Η ανάγκη προσαρμογής της διδασκαλίας στις 

διαφορετικές ανάγκες των μαθητών συνδέθηκε συχνά με τον περιορισμένο διαθέσιμο 

χρόνο, καθώς η εφαρμογή διαφορετικού τρόπου διδασκαλίας για τον κάθε μαθητή 

«παίρνει πολύ χρόνο» (Ε2), ενώ καταγράφηκε ότι «Δεν έχουμε πάντα αρκετό χρόνο για 

να εφαρμόσουμε διαφορετικές μεθόδους και να εμβαθύνουμε περισσότερο με κάθε 

μαθητή» (Ε1). 
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Επιπλέον, ορισμένοι εκπαιδευτικοί τόνισαν ότι η εφαρμογή πιο σύγχρονων 

διδακτικών προσεγγίσεων δεν γίνεται πάντοτε αποδεκτή από όλους. Ενδεικτική είναι 

η αναφορά ότι «Κάποιοι μαθητές – ή και γονείς – είναι συνηθισμένοι στο παραδοσιακό 

μοντέλο. Όταν τους βάζω να δουλέψουν σε ομάδες ή να κάνουν projects, 

δυσκολεύονται» (Ε5). Η θέση αυτή δείχνει ότι καλούνται να ισορροπήσουν ανάμεσα 

στις απαιτήσεις της σύγχρονης διδασκαλίας και στις προσδοκίες που εξακολουθούν 

να συνδέονται με πιο παραδοσιακές μορφές μάθησης. 

Συνοψίζοντας, οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν μια σύγχρονη σχολική τάξη που 

χαρακτηρίζεται από αυξημένη ετερογένεια, διαφορετικούς ρυθμούς μάθησης και 

σύνθετες απαιτήσεις για τον εκπαιδευτικό. Η ανάγκη προσαρμογής της διδασκαλίας, 

σε συνδυασμό με τους χρονικούς περιορισμούς και τις απαιτήσεις της καθημερινής 

σχολικής ζωής, αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό της σύγχρονης εκπαιδευτικής 

πραγματικότητας. 

 

8.2. Παραδοσιακή και διαφοροποιημένη διδασκαλία στη σχολική 

τάξη 

Στην καθημερινή σχολική εργασία οι εκπαιδευτικοί εφαρμόζουν τόσο παραδοσιακές 

όσο και διαφοροποιημένες μορφές διδασκαλίας. Ο βαθμός και ο τρόπος εφαρμογής 

τους εξαρτώνται από τις συνθήκες της τάξης, το μάθημα, τους στόχους της 

διδασκαλίας και τις ανάγκες των μαθητών. Παράλληλα, αρκετοί αξιοποιούν πιο 

σύγχρονες προσεγγίσεις, όπως η ομαδοσυνεργατική μάθηση, οι βιωματικές 

δραστηριότητες και η διαφοροποίηση. 

Αρκετοί εκπαιδευτικοί περιέγραψαν την παραδοσιακή διδασκαλία ως μια πιο 

«ασφαλή» επιλογή, η οποία τους επιτρέπει να διατηρούν τον έλεγχο της διδακτικής 

διαδικασίας και να ανταποκρίνονται στις καθημερινές απαιτήσεις του σχολείου. Όπως 

ανέφερε ένας εκπαιδευτικός, «Στην τάξη μου δουλεύω κυρίως με παραδοσιακό τρόπο, 

δηλαδή κάνω το μάθημα μιλώντας στους μαθητές και χρησιμοποιώ διαφάνειες για να 

τους εξηγήσω την ύλη. Πιστεύω ότι έτσι μπορώ να τους δώσω με πιο ξεκάθαρο τρόπο 

τα βασικά σημεία που πρέπει να μάθουν» (Ε1). 
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Ανάλογη ήταν και η αναφορά ότι «Προτιμώ να ξεκινώ με τον παραδοσιακό τρόπο, 

δηλαδή με διάλεξη και διαφάνειες, για να διδάξω και να εξηγήσω την ύλη. Έτσι οι 

μαθητές καταλαβαίνουν καλύτερα τις βασικές έννοιες» (Ε2). 

Παρόμοια άποψη διατύπωσαν και άλλοι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι θεωρούν ότι η 

παραδοσιακή διδασκαλία προσφέρει σαφήνεια και οργάνωση στη μαθησιακή 

διαδικασία. Ενδεικτική είναι η τοποθέτηση ενός εκπαιδευτικού που δηλώνει ότι μένει 

στις πιο γνώριμες μεθόδους, σημειώνοντας ότι του αρέσει να εξηγεί το μάθημα στον 

πίνακα, να δίνει σημειώσεις και να γίνονται ασκήσεις όλοι μαζί (Ε10). Η επανάληψη 

της ύλης αναφέρθηκε επίσης ως συχνή πρακτική των παραδοσιακών μορφών 

διδασκαλίας, τόσο μέσα από τη συστηματική εξάσκηση και τους προοργανωτές όσο 

και μέσα από σύντομες επαναληπτικές δραστηριότητες στο τέλος του μαθήματος (Ε1, 

Ε5). 

Ακόμη και εκπαιδευτικοί που δηλώνουν προσήλωση στις κλασικές μεθόδους 

περιέγραψαν περιστασιακά ανοίγματα προς πιο ενεργητικές μορφές εργασίας, όπως 

συζητήσεις πάνω σε ένα θέμα, σύντομες παρουσιάσεις, αυτοσχέδια θεατρικά ή μικρές 

έρευνες που αναλαμβάνουν οι μαθητές στο σπίτι και παρουσιάζουν στην τάξη (Ε10). 

Παράλληλα, η παρουσίαση της ύλης μέσα από ερωταπαντήσεις αναφέρθηκε ως 

τρόπος ελέγχου της κατανόησης (Ε3). 

Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ακόμη ότι, ενώ βασίζονται στις παραδοσιακές μορφές 

διδασκαλίας, προσπαθούν να ενσωματώνουν και στοιχεία διαφοροποίησης, κυρίως 

όταν διαπιστώνουν αυξημένες μαθησιακές ανάγκες μέσα στην τάξη. Οι ομαδικές 

εργασίες, τα projects, τα πειράματα, οι αφίσες και οι δραματοποιήσεις αποτελούν 

πρακτικές που χρησιμοποιούνται από αρκετούς εκπαιδευτικούς. 

Ένας εκπαιδευτικός ανέφερε ότι «Συχνά βάζω και δραστηριότητες για να συμμετέχουν 

πιο ενεργά, όπως το να δουλεύουν σε ομάδες, να συζητούν μεταξύ τους και να λύνουν 

προβλήματα μαζί. Έτσι το μάθημα γίνεται πιο ζωντανό» (Ε1). 

Σε ανάλογη κατεύθυνση, επισημάνθηκε ότι «στην τάξη μου τα παιδιά δουλεύουν 

κυρίως σε ομάδες. Μαθαίνουν καλύτερα την πρόσθεση κάνοντας παιχνίδια με τα ζάρια 

ή την ιστορία με ένα μικρό θεατρικό» (Ε9). Άλλος εκπαιδευτικός ανέφερε ότι 

«χρησιμοποιώ δραστηριότητες που ενεργοποιούν τα παιδιά, όπως να φτιάξουν μια 

αφίσα ή να προετοιμάσουν ένα πείραμα. Με αυτό τον τρόπο χρησιμοποιούν τη 

φαντασία τους, ενθουσιάζονται και θυμούνται καλύτερα αυτά που μαθαίνουν» (Ε6). 
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Η αξία της συνεργασίας μεταξύ των μαθητών επισημάνθηκε και από άλλον 

εκπαιδευτικό, ο οποίος ανέφερε ότι δουλεύει συχνά σε μικρές ομάδες, καθώς «τα 

παιδιά βοηθώντας το ένα το άλλο πολλές φορές καταλαβαίνουν κάτι πιο εύκολα όταν το 

ακούνε από συμμαθητή τους» (Ε3). 

Η αξία του συνδυασμού κλασικής διδασκαλίας και πιο ενεργητικών δραστηριοτήτων 

τονίστηκε και από άλλον εκπαιδευτικό, ο οποίος σημείωσε ότι, μέσα από τέτοιες 

δραστηριότητες, τα παιδιά «καταλαβαίνουν καλύτερα αυτό που τους διδάσκω και 

μπορούν μετά να το χρησιμοποιήσουν στην πράξη. Δεν τα μαθαίνουν απλά απ’ έξω για 

να τα ξεχάσουν, αλλά τα κάνουν δικά τους» (Ε8). 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι αναφορές των εκπαιδευτικών στη 

διαφοροποίηση της διδασκαλίας. Οι περισσότεροι αναγνώρισαν την ανάγκη 

προσαρμογής της διδασκαλίας στις διαφορετικές ανάγκες, δυνατότητες και ρυθμούς 

μάθησης των μαθητών. 

Ενδεικτικά, αναφέρθηκε ότι «Στην τάξη μου προσπαθώ να δίνω διαφορετικές ασκήσεις, 

πιο εύκολες για όσους δυσκολεύονται, πιο δύσκολες για όσους πάνε καλά» (Ε4). Άλλος 

εκπαιδευτικός περιέγραψε ότι χρησιμοποιεί «σταθμούς εργασίας», διαφορετικές 

δραστηριότητες και εναλλακτικούς τρόπους έκφρασης, ώστε οι μαθητές να μπορούν 

να συμμετέχουν σύμφωνα με τις δυνατότητές τους και να νιώθουν όλοι χρήσιμοι 

μέσα στην τάξη (Ε5). 

Η προσαρμογή αυτή περιγράφηκε και ως καθημερινή ανταπόκριση στις δυσκολίες 

μεμονωμένων μαθητών, καθώς εκπαιδευτικός ανέφερε ότι, «όταν βλέπω ότι κάποιο 

παιδί δυσκολεύεται, προσπαθώ να του εξηγήσω με διαφορετικό τρόπο ή να του δώσω 

κάτι πιο απλό για να το καταλάβει» (Ε10). 

Η διαφοροποίηση συνδέθηκε επίσης με την καλλιέργεια της κριτικής σκέψης μέσα 

από στοχευμένες ερωτήσεις. Εκπαιδευτικός ανέφερε ότι, αντί να δίνει έτοιμη την 

πληροφορία, ρωτά τους μαθητές «Γιατί πιστεύετε ότι ο τάδε ηγέτης πήρε αυτή την 

απόφαση;», ώστε να μάθουν να σκέφτονται, να αναλύουν και να στηρίζουν τη γνώμη 

τους (Ε5). 

Παρόλο που οι συμμετέχοντες αναγνώρισαν τη σημασία της διαφοροποίησης, οι 

τρόποι εφαρμογής της φαίνεται να διαφέρουν μεταξύ τους. Για ορισμένους συνδέεται 

με συστηματικό σχεδιασμό δραστηριοτήτων και υλικού, ενώ άλλοι την 
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αντιλαμβάνονται κυρίως ως καθημερινή προσαρμογή του τρόπου διδασκαλίας στις 

ανάγκες που εμφανίζονται μέσα στην τάξη. 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν εφαρμόζεται πάντοτε συστηματικά, καθώς 

απαιτεί περισσότερο χρόνο προετοιμασίας και μεγαλύτερη ευελιξία: «Η μεγαλύτερη 

δυσκολία είναι ο χρόνος ειδικά όταν δουλεύουμε σε ομάδες. Η διαχείριση της τάξης 

είναι δυσκολότερη και χρειάζεται περισσότερος χρόνος προετοιμασίας» (Ε9). 

Ορισμένοι, μάλιστα, διατύπωσαν επιφυλάξεις για πιο συμμετοχικές μορφές 

διδασκαλίας, σημειώνοντας ότι «Δεν είναι όλα έτοιμα να δουλέψουν μόνα τους ή να 

κάνουν ομαδικές εργασίες. …Με αυτές τις μεθόδους υπάρχει τάξη και πειθαρχία» 

(Ε10). Δυσκολίες εντοπίστηκαν και ως προς την ετοιμότητα των μαθητών να 

συνεργαστούν, καθώς αναφέρθηκε ότι «δεν ξέρουν όλα τα παιδιά πώς να δουλεύουν 

σε ομάδες. Κάποια είναι ντροπαλά και δε θέλουν να μιλήσουν, άλλα προτιμούν να 

δουλεύουν μόνα τους» (Ε6). 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί δεν ακολουθούν αποκλειστικά μία συγκεκριμένη 

διδακτική προσέγγιση. Αντίθετα, επιλέγουν να συνδυάζουν στοιχεία από διαφορετικές 

μεθόδους ανάλογα με το μάθημα, τους στόχους της διδασκαλίας και τις ανάγκες των 

μαθητών. Όπως σημείωσε ένας εκπαιδευτικός, «δεν χρησιμοποιώ μια μόνο μέθοδο 

γιατί πιστεύω πως η διδασκαλία πρέπει να είναι ανάλογη με το μάθημα και με τις 

ανάγκες των μαθητών» (Ε5), ενώ άλλος σημείωσε ότι «ο συνδυασμός παραδοσιακής 

διδασκαλίας με πιο σύγχρονες μεθόδους κάνει το μάθημα πιο ολοκληρωμένο και πιο 

κοντά στις ανάγκες του κάθε μαθητή» (Ε2).  

Από έναν άλλο εκπαιδευτικό αναφέρθηκε η σταδιακή μετάβαση από τη μετωπική 

παρουσίαση προς πιο ενεργητικές μορφές εργασίας, αναφέροντας ότι «συνήθως 

ξεκινώ με πιο παραδοσιακές μεθόδους για να καλύψουμε τις βασικές θεωρίες και 

έννοιες. Μετά χρησιμοποιώ δραστηριότητες που ενεργοποιούν τα παιδιά» (Ε6). 

Συμπερασματικά, η παραδοσιακή διδασκαλία εξακολουθεί να κατέχει σημαντική 

θέση στην καθημερινή εκπαιδευτική εργασία. Ταυτόχρονα, οι εκπαιδευτικοί 

αξιοποιούν σε διαφορετικό βαθμό ομαδοσυνεργατικές, βιωματικές και 

διαφοροποιημένες δραστηριότητες, επιδιώκοντας να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 

της σύγχρονης σχολικής τάξης και στις ανάγκες των μαθητών τους. 
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8.3. Μορφές αξιολόγησης των μαθητών 

Από τις συνεντεύξεις προέκυψε ότι η αξιολόγηση των μαθητών βασίζεται σε 

συνδυασμό παραδοσιακών και εναλλακτικών μορφών. Οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν 

γραπτές και προφορικές δοκιμασίες, ενώ παράλληλα χρησιμοποιούν εργασίες, σχέδια 

εργασίας (projects), δραστηριότητες αυτοαξιολόγησης και ψηφιακά εργαλεία, 

επιδιώκοντας να αποκτήσουν μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα της μαθησιακής πορείας 

των μαθητών. 

Οι γραπτές εξετάσεις και η προφορική αξιολόγηση εξακολουθούν να αποτελούν 

βασικά μέσα αξιολόγησης, καθώς, σύμφωνα με τους συμμετέχοντες, μέσω αυτών 

μπορούν να διαπιστώσουν κατά πόσο οι μαθητές έχουν κατανοήσει τις βασικές 

έννοιες και έχουν κατακτήσει τους μαθησιακούς στόχους. 

Χαρακτηριστικά, ένας εκπαιδευτικός σημείωσε ότι «Οι γραπτές εξετάσεις με 

βοηθούν να δω αν έχουν καταλάβει την ύλη» (Ε5), ενώ ένας άλλος υποστήριξε ότι 

«Τα γραπτά διαγωνίσματα και η προφορική εξέταση με βοηθούν να ελέγξω αν έχουν 

κατανοήσει τις βασικές έννοιες» (Ε2). 

Η αίσθηση ασφάλειας και οργάνωσης που προσφέρει η παραδοσιακή αξιολόγηση 

τονίστηκε και από άλλον συμμετέχοντα, ο οποίος σημείωσε ότι ο παραδοσιακός 

τρόπος παραμένει η βάση του «γιατί είναι πιο οργανωμένος, πιο ξεκάθαρος και πιο 

εύκολος να εφαρμοστεί μέσα στο καθημερινό πρόγραμμα» (Ε8). 

Παράλληλα, καταγράφηκε η χρήση και εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης, οι 

οποίες δίνουν τη δυνατότητα στους μαθητές να δείξουν τη δημιουργικότητά τους και 

να παρουσιάσουν τις γνώσεις τους με διαφορετικούς τρόπους. Οι εργασίες, οι 

ομαδικές δραστηριότητες και τα projects αποτελούν πρακτικές που εφαρμόζονται 

συχνά στη σχολική τάξη. 

Χαρακτηριστική είναι η τοποθέτηση: «Δίνω όμως και εργασίες, ατομικές και σε 

ομάδες, γιατί με αυτό τον τρόπο τα παιδιά μπορούν να δείξουν τη δημιουργικότητά 

τους» (Ε5), ενώ επισημάνθηκε ότι «Τα projects βοηθούν να δω καλύτερα τις 

ικανότητες και τη δημιουργικότητα των μαθητών» (Ε1). 

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι μορφές αυτές συμπληρώνουν τις παραδοσιακές 

διαδικασίες αξιολόγησης και τους επιτρέπουν να παρακολουθούν διαφορετικές 

πλευρές της μαθησιακής πορείας των μαθητών: «Οι εξετάσεις δηλαδή με βοηθούν να 
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δω αν έμαθαν, ενώ οι εργασίες δείχνουν αν καταλαβαίνουν και αν μπορούν να 

εφαρμόσουν αυτά που έμαθαν» (Ε4). 

Ακόμη, μέσα από τα projects οι μαθητές έχουν περισσότερες ευκαιρίες να 

αναπτύξουν πρωτοβουλίες και να εμβαθύνουν στην ύλη, εφαρμόζοντας όσα έχουν 

μάθει και αναπτύσσοντας τη συνεργασία και την κριτική τους σκέψη (Ε2, Ε4). 

Αρκετοί εκπαιδευτικοί αξιοποιούν επίσης πρακτικές αυτοαξιολόγησης. Οι μαθητές 

καλούνται να σκεφτούν τη δική τους εργασία, να εντοπίσουν δυσκολίες και να 

αναγνωρίσουν σημεία που χρειάζονται βελτίωση. Όπως αναφέρθηκε, «ζητάω από 

τους μαθητές να σκεφτούν τι πήγαν καλά και τι μπορούν να βελτιώσουν. Αυτό τους 

κάνει πιο υπεύθυνους» (Ε7). 

Παράλληλα, ορισμένοι ανέφεραν ότι χρησιμοποιούν ρουμπρίκες αξιολόγησης, ώστε 

οι μαθητές να γνωρίζουν τα κριτήρια και να συμμετέχουν πιο ενεργά στη διαδικασία. 

Ενδεικτικά, ειπώθηκε ότι «ζητάω από τα παιδιά να αξιολογήσουν μόνα τους τη δουλειά 

τους χρησιμοποιώντας ρουμπρίκες που έχουμε φτιάξει μαζί από την αρχή της χρονιάς» 

(Ε9). 

Η συμμετοχή των μαθητών στη διαδικασία της αξιολόγησης συνδέθηκε με την 

ενίσχυση της υπευθυνότητας και της αυτονομίας τους, καθώς αναφέρθηκε ότι, με τον 

τρόπο αυτό, τα παιδιά «μαθαίνουν να σκέφτονται τι κάνουν σωστά και τι όχι, γίνονται 

πιο υπεύθυνα για τη μάθησή τους και καταλαβαίνουν καλύτερα τι περιμένω από αυτά» 

(Ε9). 

Αναφέρθηκε, επίσης, η αξιοποίηση της ετεροαξιολόγησης, μέσα από την οποία οι 

μαθητές καλούνται να κρίνουν τη δουλειά των συμμαθητών τους, ώστε να 

«μαθαίνουν να κρίνουν και να σκέφτονται πιο προσεκτικά» (Ε7). 

Επιπλέον, αρκετοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι αξιοποιούν ψηφιακά εργαλεία κατά την 

αξιολόγηση, κυρίως για σύντομους ελέγχους κατανόησης και επαναλήψεις μέσα στην 

τάξη. Ενδεικτικά, αναφέρθηκε ότι «Χρησιμοποιώ το Kahoot για γρήγορο έλεγχο και 

επανάληψη» (Ε3). 

Υπογραμμίστηκε, επίσης, η συνδυαστική χρήση εφαρμογών και φακέλου εργασιών 

για τη συνεχή παρακολούθηση της προόδου, καθώς εκπαιδευτικός ανέφερε ότι 

«συνδυάζω εφαρμογές όπως το Quizlet για καθημερινή εξάσκηση, ενώ στο portfolio 

κάθε μαθητής τοποθετεί τις εργασίες του» (Ε9). 
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Η αξιολόγηση ανοιχτού τύπου και διαβαθμισμένης δυσκολίας αναφέρθηκε επίσης ως 

τρόπος προσαρμογής στις δυνατότητες κάθε μαθητή, καθώς περιγράφηκε ότι «Δίνω 

επίσης και ασκήσεις διαβαθμισμένης δυσκολίας για να δω σε ποιο σημείο φτάνει ο 

καθένας αλλά και ποιοι μπορούν να πάνε παραπέρα» (Ε10). 

Οι εκπαιδευτικοί επισήμαναν ότι τα ψηφιακά μέσα συμβάλλουν στην ενεργότερη 

συμμετοχή των μαθητών και προσφέρουν άμεση ανατροφοδότηση για την πορεία της 

μάθησης. 

Παρά τη θετική στάση απέναντι στις εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης, αρκετοί 

εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι η εφαρμογή τους απαιτεί περισσότερο χρόνο και 

προετοιμασία. Όπως επισημάνθηκε, «Τα projects απαιτούν χρόνο και μεγάλη 

προετοιμασία … οπότε πρέπει να παρέμβω για να τα διορθώσουμε μαζί» (Ε4). 

Στις δυσκολίες αυτές προστίθεται και το ζήτημα της αντικειμενικής βαθμολόγησης, 

καθώς «δεν είναι πάντα εύκολο να ξεχωρίσεις ποια δουλειά δείχνει πραγματική 

προσπάθεια και ποια έγινε με εξωτερική βοήθεια» (Ε5). 

Ανάλογες επιφυλάξεις διατυπώθηκαν και για την αντικειμενικότητα της 

ετεροαξιολόγησης, καθώς αναφέρθηκε ότι οι μαθητές «μπορεί να βαθμολογήσουν με 

βάση τη φιλία ή τη συμπάθεια τους» (Ε7). Παρόμοια, τονίστηκε η δυσκολία 

αναγνώρισης της πραγματικής προσπάθειας σε κάθε εργασία, καθώς «κάθε παιδί 

εκφράζεται με διαφορετικό τρόπο, κάποιοι είναι πιο δημιουργικοί, ενώ άλλοι 

δυσκολεύονται να παρουσιάσουν τη δουλειά τους, ακόμα κι αν έχουν προσπαθήσει 

πολύ» (Ε8). 

Για τους λόγους αυτούς, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί επιλέγουν τον συνδυασμό 

διαφορετικών μορφών αξιολόγησης, ανάλογα με τους στόχους του μαθήματος και τις 

δυνατότητες της τάξης. 

Σε συνέχεια των παραπάνω, η αξιολόγηση στη σχολική τάξη δεν περιορίζεται σε μία 

μόνο μορφή. Οι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τόσο παραδοσιακές όσο και εναλλακτικές 

μορφές αξιολόγησης, επιδιώκοντας να αποκτήσουν μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα της 

μαθησιακής πορείας των μαθητών και της επίτευξης των διδακτικών στόχων. 
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8.4. Συνήθεις δυσκολίες καθημερινής εκπαιδευτικής πρακτικής 

Η εφαρμογή διαφορετικών διδακτικών και αξιολογικών μορφών επηρεάζεται, 

σύμφωνα με όσα ανέφεραν οι εκπαιδευτικοί, από τον διαθέσιμο χρόνο, το μέγεθος 

των τμημάτων, την ποικιλομορφία των μαθητών, τις υλικοτεχνικές υποδομές και τις 

αυξημένες απαιτήσεις του εκπαιδευτικού έργου. 

Η δυσκολία που αναφέρθηκε συχνότερα αφορά τον περιορισμένο διαθέσιμο χρόνο, 

καθώς «Το μεγαλύτερο πρόβλημα είναι ο χρόνος. Δεν έχουμε πάντα αρκετό χρόνο για 

να εφαρμόσουμε διαφορετικές μεθόδους και να εμβαθύνουμε περισσότερο με κάθε 

μαθητή» (Ε1) και «είναι πολύ δύσκολο να καταφέρεις να τα κάνεις όλα σωστά στο 

διαθέσιμο χρόνο» (Ε2). 

Παράλληλα, αρκετοί εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στο μέγεθος των σχολικών 

τμημάτων ως ένα σημαντικό εμπόδιο. Οι πολυπληθείς τάξεις δυσκολεύουν την 

εξατομικευμένη υποστήριξη των μαθητών και περιορίζουν τις δυνατότητες 

εφαρμογής διαφοροποιημένων δραστηριοτήτων. Όπως ανέφερε ένας εκπαιδευτικός, 

«δεν έχω πάντα χρόνο να δουλέψω με όλους τους μαθητές ειδικά όταν η τάξη είναι 

μεγάλη» (Ε3). Επισημάνθηκε ακόμη ότι, όταν σε μία τάξη φοιτούν πολλοί μαθητές, η 

παρακολούθηση της προόδου και η ανταπόκριση στις ανάγκες όλων γίνεται πιο 

απαιτητική, ιδιαίτερα σε συνθήκες όπου συνυπάρχουν μαθητές με διαφορετικές 

δυνατότητες και ρυθμούς μάθησης. 

Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν επίσης ότι η ποικιλομορφία των μαθητών αποτελεί μία 

ακόμη δυσκολία της καθημερινής εκπαιδευτικής εργασίας. Η συνύπαρξη 

διαφορετικών ρυθμών μάθησης, ενδιαφερόντων και αναγκών απαιτεί συνεχή 

προσαρμογή της διδασκαλίας. Ενδεικτικά, αναφέρθηκε ότι «Έχω 20-25 παιδιά στην 

τάξη, όλα με διαφορετικές ανάγκες. Κάποιοι θέλουν περισσότερη βοήθεια, άλλοι 

βαριούνται αν δεν τους δώσω κάτι πιο πρωτότυπο» (Ε5). Επισημάνθηκε ακόμη ότι 

«κάποια μαθαίνουν πιο αργά και κάποια πιο γρήγορα. Τα αδύναμα παιδιά αγχώνονται 

που δεν καταλαβαίνουν, ενώ τα πιο δυνατά βαριούνται και κάνουν φασαρία γιατί 

τελειώνουν νωρίς» (Ε9). 

Η διαχείριση της ομάδας και της πειθαρχίας κατά τη συνεργατική εργασία 

αναφέρθηκε ως πρόσθετη δυσκολία, καθώς ορισμένοι μαθητές «δεν ξέρουν να 

συνεργάζονται και μαλώνουν μεταξύ τους» (Ε9). 
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Στο πλαίσιο της συνεργατικής εργασίας αναφέρθηκε, ακόμη, η άνιση συμμετοχή των 

μαθητών στις ομάδες, καθώς υπάρχουν «παιδιά που αναλαμβάνουν όλη τη δουλειά 

ενώ άλλα δεν κάνουν τίποτα», με αποτέλεσμα να μη μαθαίνουν όλα το ίδιο (Ε6). 

Επιπλέον, αρκετοί εκπαιδευτικοί επισήμαναν τις ελλείψεις που παρατηρούνται στις 

υλικοτεχνικές υποδομές των σχολικών μονάδων. Η έλλειψη εξοπλισμού και 

κατάλληλων μέσων περιορίζει τις δυνατότητες εφαρμογής ορισμένων διδακτικών 

δραστηριοτήτων. Όπως ανέφερε ένας εκπαιδευτικός, «η υποδομή είναι περιορισμένη 

και δεν έχουμε πάντα τα μέσα ή τον εξοπλισμό για να υποστηρίξουμε τη 

διαφοροποιημένη διδασκαλία» (Ε1). Παρόμοιες ελλείψεις περιγράφηκαν και ως προς 

τα υλικά των δραστηριοτήτων, καθώς αναφέρθηκε ότι «πολλές φορές δεν έχω τα υλικά 

που χρειάζομαι για τις δραστηριότητες. Ο χρόνος του μαθήματος δεν φτάνει πάντα για 

μεγάλες εργασίες» (Ε6). 

Στις δυσκολίες αυτές προστίθενται η έλλειψη διαθέσιμων υπολογιστών, τα 

προβλήματα στη σύνδεση με το διαδίκτυο και η απουσία βασικών υλικών για 

δραστηριότητες ή πειράματα (Ε5). 

Σημαντικό βάρος αποτελεί και ο αυξημένος φόρτος εργασίας, αφού «πολλές φορές 

πρέπει να ετοιμάσω 3 διαφορετικές εργασίες για μία ώρα, να τις τυπώσω και μετά να 

τις διαχειριστώ ταυτόχρονα όλες μαζί» (Ε5). Στις παραπάνω δυσκολίες προστίθενται 

και οι διοικητικές υποχρεώσεις της καθημερινής σχολικής ζωής, οι οποίες αφαιρούν 

χρόνο από το καθαρά παιδαγωγικό έργο και περιορίζουν τις δυνατότητες 

προγραμματισμού και προετοιμασίας της διδασκαλίας. 

Πέρα από τους εσωτερικούς παράγοντες της τάξης, ορισμένοι εκπαιδευτικοί 

αναφέρθηκαν και στη στάση μαθητών και γονέων απέναντι σε πιο σύγχρονες μορφές 

διδασκαλίας, καθώς «Κάποιοι μαθητές  ή και γονείς είναι συνηθισμένοι στο 

παραδοσιακό μοντέλο […]. Μου λένε: «Πείτε μας απλά τι να γράψουμε για το 

διαγώνισμα»» (Ε5). Η στάση αυτή φαίνεται να επηρεάζει τον βαθμό αποδοχής και 

εφαρμογής ομαδοσυνεργατικών και βιωματικών δραστηριοτήτων. 

Σε σχέση με το ζήτημα αυτό, ορισμένοι εκπαιδευτικοί επισήμαναν ότι η υποστήριξη 

των γονέων αποτελεί σημαντική προϋπόθεση για καλύτερα αποτελέσματα, κάτι που 

ωστόσο δεν θεωρείται πάντοτε δεδομένο (Ε7). 

Τέλος, αρκετοί εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στην ανάγκη μεγαλύτερης και πιο 

πρακτικής επιμορφωτικής υποστήριξης. Όπως επισημάνθηκε, «αυτό που 
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χρειαζόμαστε είναι να βλέπουμε πραγματικά παραδείγματα μέσα στην τάξη, να 

μπαίνει κάποιος μαζί μας, να δουλεύουμε πάνω σε αληθινές καταστάσεις και να 

δοκιμάζουμε βιωματικά τις μεθόδους» (Ε1). Τονίστηκε επίσης η αξία των βιωματικών 

εργαστηρίων μέσα στο σχολείο, καθώς αναφέρθηκε ότι ουσιαστική υποστήριξη θα 

ήταν «να δουλεύουμε όλοι μαζί πάνω σε πραγματικά σενάρια τάξης, να βλέπουμε 

πώς αντιδρούν τα παιδιά, να δοκιμάζουμε δραστηριότητες και να τις προσαρμόζουμε» 

(Ε3). 

Η επιμόρφωση θεωρείται σημαντική, καθώς μπορεί να συμβάλει στην 

αποτελεσματικότερη διαχείριση των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί 

στην καθημερινή τους εργασία. 

Συνοψίζοντας, οι δυσκολίες της καθημερινής εκπαιδευτικής εργασίας συνδέονται 

κυρίως με τον περιορισμένο χρόνο, το μέγεθος και την ποικιλομορφία των σχολικών 

τμημάτων, τις υλικοτεχνικές δυνατότητες των σχολικών μονάδων, τον αυξημένο 

φόρτο εργασίας και τις διοικητικές υποχρεώσεις. Οι παράγοντες αυτοί επηρεάζουν σε 

σημαντικό βαθμό τις διδακτικές και αξιολογικές επιλογές των εκπαιδευτικών και τις 

δυνατότητες εφαρμογής πιο ευέλικτων μορφών στη σχολική τάξη. 

 

8.5. Ο ρόλος των ψηφιακών μέσων στη σύγχρονη σχολική τάξη 

Τα ψηφιακά μέσα παρουσιάζονται από τους εκπαιδευτικούς ως σημαντικά εργαλεία 

για τη διδακτική διαδικασία και αξιοποιούνται με διάφορους τρόπους στην 

καθημερινή τους εργασία. Οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι η τεχνολογία μπορεί να 

συμβάλει στην αύξηση του ενδιαφέροντος των μαθητών, στη βελτίωση της 

κατανόησης του διδακτικού περιεχομένου και στην ενίσχυση της συμμετοχής τους 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 

Αρκετοί εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι αξιοποιούν ψηφιακά μέσα κατά τη διδασκαλία, 

κυρίως μέσω παρουσιάσεων, εικόνων, βίντεο και διαδικτυακών εφαρμογών. Τα μέσα 

αυτά κάνουν το μάθημα πιο ενδιαφέρον για τους μαθητές, καθώς «η τεχνολογία κάνει 

το μάθημα πιο ελκυστικό και διαδραστικό. Τραβά την προσοχή των παιδιών και τους 

βοηθά να καταλάβουν καλύτερα το περιεχόμενο» (Ε2). Παράλληλα, επισημάνθηκε ότι 

η χρήση εικόνων και βίντεο βοηθά τους μαθητές να προσεγγίζουν το διδακτικό 

αντικείμενο με πιο άμεσο και κατανοητό τρόπο, καθώς «φέρνω και εικόνες ή βίντεο 
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για να δείξω κάτι πιο ζωντανά, ειδικά σε μαθήματα όπως η ιστορία ή η γεωγραφία» 

(Ε10). 

Οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν επίσης στη χρήση διαδικτυακών εργαλείων και 

διαδραστικών εφαρμογών που επιτρέπουν στους μαθητές να συμμετέχουν πιο ενεργά 

στο μάθημα. Όπως ειπώθηκε, «Χρησιμοποιώ επίσης τον διαδραστικό πίνακα .… και το 

διαδίκτυο για κουίζ online, για βίντεο, για να ψάξουμε πληροφορίες. Με αυτόν τον 

τρόπο τα παιδιά δεν κάθονται απλά και ακούν, αλλά συμμετέχουν, κινούνται και 

μαθαίνουν κάνοντας πράγματα που τους αρέσουν» (Ε9). 

Στις αναφορές των εκπαιδευτικών καταγράφεται ένα ευρύ φάσμα ψηφιακών 

εργαλείων. Ορισμένοι περιέγραψαν τη χρήση εφαρμογών κουίζ που δημιουργούν 

ευχάριστη ατμόσφαιρα και ενισχύουν τις επαναλήψεις, καθώς το Kahoot διαθέτει 

«μουσική, έντονα χρώματα, πίνακα κατάταξης και δημιουργείται μια πολύ ευχάριστη 

ατμόσφαιρα στην τάξη» (Ε2). Άλλοι ανέφεραν προγράμματα όπως το Quizizz και το 

Wordwall, π.χ. «το Quizizz, ένα πρόγραμμα για κουίζ, όπου τα παιδιά το βρίσκουν 

διασκεδαστικό και εύκολο. Και το Wordwall για να κάνω δραστηριότητες και 

παιχνίδια» (Ε8). 

Στα διαδραστικά εργαλεία που χρησιμοποιούνται για πιο συμμετοχικά μαθήματα 

προστέθηκε και το Padlet, το οποίο, μαζί με εφαρμογές κουίζ και ψηφιακές 

πλατφόρμες, αναφέρθηκε ως μέσο που ενισχύει τη συμμετοχή των μαθητών, οι οποίοι 

είναι εξοικειωμένοι με το διαδραστικό περιβάλλον και βιώνουν το μάθημα ως 

παιχνίδι (Ε9). 

Καταγράφηκε επίσης η αξιοποίηση εκπαιδευτικών πλατφορμών για την οργάνωση 

του μαθήματος, την ανάθεση εργασιών και την παρακολούθηση της προόδου των 

μαθητών. Εκπαιδευτικός ανέφερε ότι στην πλατφόρμα «ανεβάζω υλικό, δίνω εργασίες 

και γράφω τα σχόλιά μου .... Είναι πολύ χρήσιμο γιατί οι μαθητές έχουν όλα 

συγκεντρωμένα και μπορούν να βλέπουν την πρόοδό τους» (Ε6). 

Στις σχετικές αναφορές καταγράφηκε η αξιοποίηση εκπαιδευτικών πλατφορμών, 

όπως η e-me και η e-class, για την οργάνωση του μαθήματος, την ανάθεση και 

υποβολή εργασιών από το σπίτι και την παρουσίαση ομαδικών projects (Ε1, Ε2). Για 

την αξιολόγηση και τους σύντομους ελέγχους κατανόησης αναφέρθηκαν, επιπλέον, 

εργαλεία όπως το Google Forms, καθώς και τα ψηφιακά βιβλία του Υπουργείου 

Παιδείας ως πηγή διδακτικού υλικού (Ε2). 
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Σε ορισμένες περιπτώσεις, τα ψηφιακά περιβάλλοντα αξιοποιούνται και για πιο 

εναλλακτικές μορφές παρακολούθησης της προόδου, πέρα από τις παραδοσιακές 

δοκιμασίες, καθώς, μέσα από τη χρήση ενός ιστολογίου τάξης, εκπαιδευτικός 

ανέφερε ότι «μπορώ να αξιολογώ όχι μόνο με τεστ, αλλά και με πιο εναλλακτικούς 

τρόπους, όπως παρουσιάσεις ή προσωπικές σκέψεις που γράφουν στο blog» (Ε5). 

Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ακόμη ότι τα ψηφιακά μέσα χρησιμοποιούνται όχι μόνο 

για την παρουσίαση του διδακτικού περιεχομένου αλλά και για την υποστήριξη της 

μαθησιακής διαδικασίας γενικότερα. Θεωρούν ότι η τεχνολογία μπορεί να 

λειτουργήσει ως συμπληρωματικό εργαλείο, το οποίο ενισχύει τη συμμετοχή και το 

ενδιαφέρον των μαθητών. Όπως σημειώθηκε, «η τεχνολογία είναι ένα εργαλείο. Αν 

ξέρεις τι θέλεις να πετύχεις, μπορεί να σε βοηθήσει. Δεν αντικαθιστά τη διδασκαλία, 

αλλά μπορεί να την κάνει καλύτερη» (Ε10). 

Παρά τα οφέλη που αναγνωρίζονται, αρκετοί εκπαιδευτικοί επισήμαναν ότι η 

αξιοποίηση των ψηφιακών μέσων επηρεάζεται από τις υποδομές των σχολικών 

μονάδων. Η έλλειψη εξοπλισμού ή η περιορισμένη πρόσβαση σε τεχνολογικά μέσα 

δυσκολεύουν την εφαρμογή σχετικών δραστηριοτήτων, καθώς «δεν έχουμε πάντα την 

τεχνολογία που απαιτείται, όπως για παράδειγμα υπολογιστές, διαδραστικούς πίνακες ή 

γρήγορη πρόσβαση στο ίντερνετ για όλους τους μαθητές» (Ε8). Αναφέρθηκαν επίσης 

περιπτώσεις όπου τα προβλήματα στη σύνδεση με το διαδίκτυο ή ο περιορισμένος 

αριθμός συσκευών εμποδίζουν την ισότιμη συμμετοχή όλων των μαθητών σε 

ψηφιακές δραστηριότητες. 

Επισημάνθηκε, ακόμη, ο κίνδυνος απόσπασης της προσοχής όταν η τεχνολογία δεν 

αξιοποιείται με σωστή οργάνωση, καθώς αναφέρθηκε ότι τα ψηφιακά μέσα μπορεί να 

«αποσπάσουν την προσοχή των μαθητών. Αντί να εστιάζουν στο μάθημα, μπορεί να 

μπουν σε άλλες εφαρμογές ή να ασχοληθούν με κάτι άσχετο» (Ε3). 

Ορισμένοι εκπαιδευτικοί συνέδεσαν την ουσιαστική αξιοποίηση της τεχνολογίας με 

την ανάγκη για συνεχή και πρακτική υποστήριξη. Τόνισαν ότι «χρειαζόμαστε κάποιον 

που θα μας βοηθάει συνέχεια, θα μας λέει τι κάνουμε σωστά και τι λάθος. Όχι μόνο ένα 

σεμινάριο και μετά να τα καταφέρνουμε μόνοι μας» (Ε9). 

Παράλληλα, αρκετοί ανέφεραν ότι η αποτελεσματική αξιοποίηση των ψηφιακών 

μέσων προϋποθέτει τόσο κατάλληλη επιμόρφωση όσο και εξοικείωση με τα 

διαθέσιμα εργαλεία, ώστε να μπορούν να τα εντάσσουν ουσιαστικά στη διδακτική 
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διαδικασία. Υποστηρίχθηκε, μάλιστα, ότι, εφόσον η τεχνολογία χρησιμοποιείται με 

σύνεση, δεν δημιουργεί προβλήματα, αλλά απαιτεί και μια ευρύτερη αλλαγή 

νοοτροπίας ως προς τον τρόπο διδασκαλίας (Ε7, Ε9). 

Συμπερασματικά, τα ψηφιακά μέσα κατέχουν σημαντική θέση στη σύγχρονη σχολική 

τάξη και θεωρούνται χρήσιμα εργαλεία για την υποστήριξη της διδασκαλίας και της 

μαθησιακής διαδικασίας. Τα οφέλη τους συνδέονται κυρίως με την ενίσχυση του 

ενδιαφέροντος, τη μεγαλύτερη συμμετοχή των μαθητών και την άμεση 

ανατροφοδότηση. Ωστόσο, η αξιοποίησή τους επηρεάζεται από τις διαθέσιμες 

υποδομές, τις δυνατότητες των σχολικών μονάδων και το επίπεδο εξοικείωσης των 

εκπαιδευτικών. 

 



132 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 9. ΠΟΡΙΣΜΑΤΑ - ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ 

 

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα βασικά συμπεράσματα του ερευνητικού 

μέρους της εργασίας, όπως διαμορφώθηκαν μέσα από την ανάλυση των 

συνεντεύξεων των εκπαιδευτικών. Τα συμπεράσματα οργανώνονται σύμφωνα με τους 

βασικούς άξονες της έρευνας και συνδέονται με τη σχετική βιβλιογραφία. 

 

9.1. Σύγχρονες απαιτήσεις της σχολικής τάξης 

Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τη 

σύγχρονη σχολική τάξη ως ένα περιβάλλον με αυξημένες και σύνθετες απαιτήσεις. Οι 

διαφορετικοί ρυθμοί μάθησης, τα διαφορετικά ενδιαφέροντα και οι πολλές ανάγκες 

των μαθητών κάνουν αναγκαία την προσαρμογή της διδασκαλίας και την ευελιξία 

στις επιλογές του εκπαιδευτικού.  

Οι εκπαιδευτικοί επισημαίνουν ότι η καθημερινή εργασία τους δεν περιορίζεται μόνο 

στη μετάδοση γνώσεων, αλλά περιλαμβάνει τη διαχείριση της τάξης, τη στήριξη των 

μαθητών σε γνωστικό και συναισθηματικό επίπεδο, καθώς και την προσπάθεια 

δημιουργίας ενός θετικού κλίματος μέσα στην τάξη. Παράλληλα, αναγνωρίζουν ότι οι 

αυξημένες απαιτήσεις της σχολικής ζωής συνδέονται με δυσκολίες όπως ο 

περιορισμένος χρόνος, η έκταση της ύλης και οι διοικητικές υποχρεώσεις, στοιχεία 

που επηρεάζουν και τις επιλογές τους μέσα στην τάξη. 

Το συμπέρασμα αυτό συμφωνεί με όσα αναφέρονται στη βιβλιογραφία σχετικά με τη 

σημερινή σχολική τάξη, όπου τονίζεται ότι οι μαθητές δεν έχουν τις ίδιες ανάγκες και 

δυνατότητες και ότι ο εκπαιδευτικός χρειάζεται να προσαρμόζει τη διδασκαλία του 

ανάλογα με την ομάδα που έχει απέναντί του (Tomlinson, 2001· Κουτσελίνη, 2010). 

. 

9.2. Η παραδοσιακή και η διαφοροποιημένη διδασκαλία στη σχολική 

τάξη 

Η ανάλυση των δεδομένων δείχνει ότι η παραδοσιακή διδασκαλία εξακολουθεί να 

εφαρμόζεται σε μεγάλο βαθμό στη σχολική τάξη. Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι 

καταφεύγουν συχνά σε παραδοσιακές μεθόδους, καθώς αυτές προσφέρουν 
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μεγαλύτερη ασφάλεια, σαφή οργάνωση και καλύτερο έλεγχο της διδασκαλίας, 

ιδιαίτερα όταν ο χρόνος είναι περιορισμένος και η ύλη πρέπει να καλυφθεί.  

Παράλληλα, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σημασία της 

διαφοροποιημένης διδασκαλίας και τη θεωρούν αναγκαία για να μπορούν να  

ανταποκριθούν καλύτερα στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών. Σύμφωνα με τους 

εκπαιδευτικούς, η διαφοροποίηση συνδέεται με πιο ενεργή συμμετοχή των μαθητών 

και μεγαλύτερο ενδιαφέρον για το μάθημα..  

Παρόλα αυτά, τονίζεται ότι η διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν εφαρμόζεται πάντα 

όσο θα ήθελαν, καθώς υπάρχουν δυσκολίες που σχετίζονται με το μέγεθος της τάξης, 

τον χρόνο προετοιμασίας, την επιμόρφωση και τις δυνατότητες του σχολείου. Το 

συμπέρασμα αυτό συμφωνεί με όσα αναφέρει η βιβλιογραφία για την παραμονή των 

παραδοσιακών μορφών διδασκαλίας στην καθημερινή σχολική ζωή, αλλά και για τη 

σημασία της διαφοροποίησης στη σύγχρονη εκπαίδευση (Ματσαγγούρας, 2003· 

Tomlinson, 2001). 

 

9.3. Οι πρακτικές αξιολόγησης στη σχολική τάξη 

Σχετικά με τις πρακτικές αξιολόγησης, τα αποτελέσματα δείχνουν ότι οι 

παραδοσιακές μορφές εξακολουθούν να κυριαρχούν στη σχολική τάξη. Οι 

εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι τα γραπτά τεστ και οι προφορικές δοκιμασίες 

αποτελούν βασικά εργαλεία αξιολόγησης, κυρίως επειδή είναι πιο γνώριμα και πιο 

εύκολα στην εφαρμογή τους.  

Παράλληλα, καταγράφεται θετική στάση απέναντι στις εναλλακτικές μορφές 

αξιολόγησης, οι οποίες θεωρείται ότι συμβάλλουν ουσιαστικά στη μαθησιακή 

διαδικασία μέσω της ανατροφοδότησης και της ενεργού συμμετοχής των μαθητών.  

Ωστόσο, φαίνεται ότι η εφαρμογή αυτών των μορφών δεν είναι πάντα εύκολη, καθώς 

χρειάζεται περισσότερος χρόνος, καλύτερη οργάνωση και συχνά περισσότερη 

στήριξη από το σχολείο. Έτσι, παρατηρείται ότι, ενώ οι εκπαιδευτικοί βλέπουν θετικά 

αυτές τις μορφές αξιολόγησης, στην πράξη συνεχίζουν να χρησιμοποιούν 

περισσότερο τις παραδοσιακές. Το συμπέρασμα αυτό στηρίζεται και στη 

βιβλιογραφία, όπου επισημαίνεται ότι οι παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης 

εξακολουθούν να κυριαρχούν, παρότι οι πιο σύγχρονες μορφές θεωρούνται 

σημαντικές για τη μαθησιακή διαδικασία (Black & Wiliam, 1998· Φλουρής, 2003). 
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9.4. Δυσκολίες της καθημερινής εκπαιδευτικής εργασίας 

Ένα βασικό συμπέρασμα της έρευνας αφορά τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 

εκπαιδευτικοί στην καθημερινή τους εργασία. Οι ίδιοι αναφέρουν ότι ο διαθέσιμος 

χρόνος δεν είναι αρκετός, οι τάξεις είναι συχνά μεγάλες και οι ανάγκες των μαθητών 

πολλές και διαφορετικές. Όλα αυτά επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο οργανώνουν 

το μάθημα και την αξιολόγηση. 

Οι εκπαιδευτικοί τονίζουν ακόμη ότι η πίεση για την κάλυψη της ύλης, οι απαιτήσεις 

της σχολικής καθημερινότητας και οι ελλείψεις σε μέσα και εξοπλισμό δυσκολεύουν 

την εφαρμογή πιο ευέλικτων μορφών διδασκαλίας. Επίσης, αναφέρονται και σε 

διοικητικές υποχρεώσεις, οι οποίες αφαιρούν χρόνο από το καθαρά παιδαγωγικό τους 

έργο. 

Σημαντική είναι και η αναφορά τους στη στάση ορισμένων μαθητών και γονέων, οι 

οποίοι φαίνεται να είναι πιο εξοικειωμένοι με το παραδοσιακό μοντέλο διδασκαλίας 

και αξιολόγησης. Αυτό επηρεάζει σε κάποιο βαθμό και τις επιλογές των 

εκπαιδευτικών. Τα συμπεράσματα αυτά συμφωνούν με τη βιβλιογραφία, όπου έχει 

επισημανθεί ότι οι συνθήκες της καθημερινής σχολικής ζωής επηρεάζουν άμεσα τον 

τρόπο με τον οποίο εργάζεται ο εκπαιδευτικός (Ματσαγγούρας, 2003· Hattie, 2009). 

 

9.5. Ο ρόλος των ψηφιακών μέσων στη σύγχρονη σχολική τάξη 

Τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί βλέπουν τα ψηφιακά 

μέσα ως χρήσιμα εργαλεία για τη διδασκαλία και την αξιολόγηση. Η χρήση τους 

συνδέεται με την ενίσχυση του ενδιαφέροντος των μαθητών, τη συμμετοχή τους στο 

μάθημα και τη δυνατότητα να γίνεται το μάθημα πιο ευχάριστο και πιο ζωντανό. 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι τα ψηφιακά μέσα χρησιμοποιούνται 

κυρίως βοηθητικά και όχι πάντα με σταθερό τρόπο. Ο βαθμός χρήσης τους εξαρτάται 

από τον εξοπλισμό του σχολείου, τη σύνδεση στο διαδίκτυο, αλλά και από το πόσο 

έτοιμος ή επιμορφωμένος αισθάνεται ο κάθε εκπαιδευτικός. 

Από τις απαντήσεις τους φαίνεται ακόμη ότι, παρότι τα ψηφιακά μέσα θεωρούνται 

χρήσιμα, δεν μπορούν από μόνα τους να αλλάξουν τη διδασκαλία, αν δεν υπάρχουν οι 

κατάλληλες συνθήκες και η σωστή οργάνωση. Το συμπέρασμα αυτό στηρίζεται και 
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σε όσα αναφέρει η βιβλιογραφία για τον υποστηρικτικό ρόλο της τεχνολογίας στην 

εκπαιδευτική διαδικασία (Ράπτης & Ράπτη, 2001). 

Από την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας προκύπτει ότι η σύγχρονη σχολική 

τάξη χαρακτηρίζεται από αυξημένες και σύνθετες απαιτήσεις. Οι εκπαιδευτικοί 

συνδυάζουν παραδοσιακές και πιο σύγχρονες διδακτικές πρακτικές, προσπαθώντας 

να ανταποκριθούν στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών. Ακόμη, αναγνωρίζουν τη 

σημασία της διαφοροποίησης και των εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης, αν και η 

εφαρμογή τους δεν είναι πάντα εύκολη. Οι συνθήκες της σχολικής καθημερινότητας, 

όπως ο χρόνος και η έκταση της ύλης, επηρεάζουν τις επιλογές τους. Τα ψηφιακά 

μέσα χρησιμοποιούνται κυρίως υποστηρικτικά στη διδασκαλία. Τα πορίσματα αυτά 

δείχνουν ότι η βελτίωση της εκπαιδευτικής πρακτικής συνδέεται άμεσα με τις 

συνθήκες μέσα στις οποίες εργάζεται ο εκπαιδευτικός. 

 



136 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 10. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟΥ 

ΜΕΡΟΥΣ  

 

Από τα δεδομένα της παροούσας έρευνας προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται τη σύγχρονη σχολική τάξη ως ένα απαιτητικό και σύνθετο 

περιβάλλον. Η ετερογένεια των μαθητών, οι διαφορετικοί ρυθμοί μάθησης και οι 

αυξημένες ανάγκες υποστήριξης αποτελούν βασικά χαρακτηριστικά της καθημερινής 

σχολικής πραγματικότητας, τα οποία επηρεάζουν άμεσα τον τρόπο με τον οποίο 

οργανώνεται η διδασκαλία. 

Σε σχέση με τους τρόπους διδασκαλίας, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να στηρίζονται σε 

μεγάλο βαθμό σε παραδοσιακές πρακτικές, τις οποίες θεωρούν λειτουργικές και πιο 

εύκολα διαχειρίσιμες μέσα στις συνθήκες του σχολείου. Παράλληλα, καταγράφεται η 

πρόθεση και η προσπάθεια για ενσωμάτωση στοιχείων διαφοροποιημένης 

διδασκαλίας, κυρίως όταν υπάρχουν έντονες μαθησιακές διαφορές μέσα στην τάξη. 

Ωστόσο, η διαφοροποίηση εμφανίζεται να εφαρμόζεται αποσπασματικά και όχι ως 

σταθερή πρακτική, γεγονός που συνδέεται με τους περιορισμούς της καθημερινής 

σχολικής ζωής. 

Οι δυσκολίες που αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί αφορούν κυρίως τον περιορισμένο 

χρόνο, το μεγάλο μέγεθος των τμημάτων, την ετερογένεια των μαθητών και τις 

υλικοτεχνικές δυνατότητες των σχολικών μονάδων. Οι παράγοντες αυτοί επηρεάζουν 

τις επιλογές τους και συχνά λειτουργούν ανασταλτικά στην εφαρμογή πιο ευέλικτων 

ή καινοτόμων διδακτικών πρακτικών. Όπως προκύπτει από τις απαντήσεις τους, οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να ισορροπήσουν ανάμεσα στις απαιτήσεις του 

προγράμματος και στις ανάγκες των μαθητών. 

Αναφορικά με τη χρήση ψηφιακών μέσων, τα ευρήματα δείχνουν ότι αυτά 

χρησιμοποιούνται κυρίως υποστηρικτικά στη διδασκαλία και, σε μικρότερο βαθμό, 

στην αξιολόγηση. Οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι τα ψηφιακά εργαλεία μπορούν 

να κάνουν το μάθημα πιο ενδιαφέρον και να ενισχύσουν τη συμμετοχή των μαθητών, 

επισημαίνουν όμως ότι η αξιοποίησή τους εξαρτάται από τον διαθέσιμο εξοπλισμό, 

την ποιότητα της σύνδεσης στο διαδίκτυο και το επίπεδο επιμόρφωσής τους. 
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Συνολικά, από τη συνοπτική αποτύπωση των ευρημάτων προκύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί προσπαθούν να ανταποκριθούν στις σύγχρονες απαιτήσεις της 

σχολικής τάξης μέσα σε ένα πλαίσιο περιορισμών. Οι πρακτικές που εφαρμόζουν 

διαμορφώνονται σε μεγάλο βαθμό από τις πραγματικές συνθήκες της σχολικής 

καθημερινότητας, γεγονός που αποτυπώνει τη σύνθετη και συχνά αντιφατική φύση 

της σύγχρονης σχολικής πραγματικότητας. 
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ΕΠΙΛΟΓΟΣ 

 

Η παρούσα μεταπτυχιακή εργασία διερεύνησε τις απόψεις και τις εμπειρίες των 

εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης σχετικά με τις σύγχρονες απαιτήσεις 

της σχολικής τάξης και την καθημερινή εκπαιδευτική πρακτική. Μέσα από τη 

θεωρητική προσέγγιση και την ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων, αναδείχθηκαν 

βασικές πτυχές της διδακτικής και αξιολογικής διαδικασίας, καθώς και οι δυσκολίες 

που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στην πράξη.  

Τα ευρήματα δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν την ανάγκη για ευέλικτες 

και διαφοροποιημένες διδακτικές προσεγγίσεις, καθώς και για πρακτικές αξιολόγησης 

που υποστηρίζουν τη μαθησιακή πορεία των μαθητών. Επισημαίνεται επίσης ότι, 

καταγράφεται ότι παράγοντες όπως ο περιορισμένος χρόνος, οι διαθέσιμες υποδομές 

και η επιμόρφωση επηρεάζουν την εφαρμογή των σύγχρονων παιδαγωγικών 

πρακτικών.   

Η εργασία αυτή αναδεικνύει την ανάγκη για συνεχή υποστήριξη των εκπαιδευτικών 

και ενίσχυση των συνθηκών της εκπαιδευτικής πράξης, ώστε οι σύγχρονες απαιτήσεις 

της σχολικής τάξης να μπορούν να αντιμετωπίζονται αποτελεσματικά. Τέλος, τα 

συμπεράσματα της μελέτης, μπορούν να αποτελέσουν αφετηρία για περαιτέρω 

προβληματισμό και έρευνα στον τομέα της εκπαιδευτικής πρακτικής. 
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