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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα διπλωματική εργασία είχε ως  στόχο την αποτύπωση των απόψεων των μαθητών της 

Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης για τη βαθμολογία, με την οποία ο δάσκαλος εκφράζει το 

αποτέλεσμα της αξιολόγησης των επιδόσεών τους στο σχολείο. 

Η έρευνα είχε ως αντικείμενο τους μαθητές της Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης δημοτικών σχολείων του αστικού 

πληθυσμού του νομού Αττικής. Το τελικό δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 134 μαθητές. Η εργασία 

αποτελείται από δύο μέρη: το θεωρητικό και το εμπειρικό μέρος. Το θεωρητικό μέρος αναφέρεται 

στην αξιολόγηση του μαθητή, στα είδη της αξιολόγησης, το παιδαγωγικό περιεχόμενο της 

αξιολόγησης, τα στάδια της αξιολόγησης και τις συνέπειές της, με έμφαση σε εκείνες της 

αρνητικής αξιολόγησης. Ακολούθως, γίνεται αναφορά στις τεχνικές αξιολόγησης καθώς και στην 

επιλογή των διαφόρων τεχνικών αξιολόγησης. Τέλος, παρουσιάζονται οι αρνητικές επιδράσεις 

της βαθμολογίας και επιπλέον αναφέρεται η σχέση ανάμεσα στους βαθμούς και τις λειτουργίες 

που τους αποδίδονται, αυτές της ανατροφοδότησης και του κινήτρου. 

Το εμπειρικό μέρος περιλαμβάνει τη μεθοδολογία της έρευνας, τα ερευνητικά ευρήματα, τα 

συμπεράσματα  και τις προτάσεις. Από τη διερεύνηση των απόψεων των μαθητών διαπιστώθηκε 

ότι η πλειονότητά τους εμφανίζει θετική στάση ως προς τη χρήση των βαθμών, το δε άγχος σε 

συνάρτηση με τη διαδικασία της βαθμολόγησης είναι πολύ διαδεδομένο ανάμεσα στους μαθητές. 

Από τα ευρήματα προκύπτει επίσης, ότι οι βαθμοί στο σχολείο δημιουργούν και ενισχύουν το 

ανταγωνιστικό πνεύμα, αναφορικά δε με τη γενικευμένη διαπίστωση ότι οι βαθμοί δεν παρέχουν 

καθόλου ανατροφοδότηση στους μαθητές, υπάρχουν συγκεκριμένα ευρήματα που ενισχύουν αυτή 

τη διαπίστωση. 

 

Λέξεις κλειδιά: Αξιολόγηση της επίδοσης, Τεχνικές αξιολόγησης, Κίνητρο μάθησης, 

Ανατροφοδότηση. 
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ABSTRACT 

The aim of the present thesis was to record the views of  Primary School students  about  the 

grading  with which the teacher express the result of the evaluation of their performance at school. 

The sample of the research was students among 5th and 6th grade of the primary school of Attica. 

The final sample of the survey consisted of 134 students. This paper consists of two parts: the 

theoretical and the empirical part. The theoretical part refers to the evaluation of the student, the 

types of evaluation, the pedagogical content of evaluation, the stages of evaluation and its 

consequences, with emphasis on the consequences of negative evaluation. Moreover, it refers to 

assessment techniques and the choice among different evaluation techniques. Finally, the negative 

effects of grading are presented and, it is mentioned the relationship between grades and the 

function given to them, those of feedback and the motivation to learn. 

The empirical part includes the research methodology, the research findings, the conclusion and 

the recommendations. According to student’ views, it was found that the majority of them show a 

positive attitude towards the use of grades, and their anxiety related to the grading process is very 

common. Furthermore, the grades in school create and reinforce a competitive spirit, with regard 

to the generalized belief that the grades do not provide any feedback to students, there are specific 

findings that support this statement. 

 

Keywords: Performance evaluation, Evaluation techniques, Motivation to learn, Feedback.  
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

Η αξιολόγηση του μαθητή στο σχολείο αποτελεί ένα από τα πιο πολυσυζητημένα και 

επίκαιρα ζητήματα που αφορούν τον τομέα της εκπαίδευσης. Αφορμή για την ενασχόλησή μου 

με την παρούσα εργασία αποτέλεσε η ανάγκη να αποτυπωθούν οι απόψεις των μαθητών της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για τη βαθμολογία, με την οποία ο δάσκαλος εκφράζει το αποτέλεσμα 

της αξιολόγησης των επιδόσεών τους στο σχολείο. Η θητεία μου ως εκπαιδευτικού στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση μου έδωσε την ευκαιρία να διαπιστώσω ότι οι απόψεις των μαθητών 

δεν ενδιαφέρουν ιδιαίτερα την Πολιτεία, παρόλο που αρκετοί παιδαγωγοί θεωρούν τη 

βαθμολόγηση των επιδόσεων ως ιδιαίτερα προβληματική περιοχή στα σχολεία.  

 Θα πρέπει να αναφέρουμε ότι οι αρνητικές επιπτώσεις και οι αδυναμίες της σχολικής 

αξιολόγησης, με τον τρόπο που εφαρμόζεται στα δημόσια σχολεία της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, είναι δεδομένες και πραγματικές και κάποιες αλλαγές που κατά καιρούς 

δοκιμάζονται, αντικαθιστούν συνήθως ένα βαθμολογικό σύστημα από  κάποιο άλλο. Αρκετοί 

είναι αυτοί που συμφωνούν ότι τα βαθμολογικά συστήματα χαρακτηρίζονται από 

υποκειμενικότητα, έλλειψη εγκυρότητας και έλλειψη αξιοπιστίας. 

 Κατά τη δεκαετία του ’70 άρχισε μια έντονη κριτική του τρόπου αξιολόγησης και 

βαθμολόγησης των σχολικών επιδόσεων σε διεθνές επίπεδο, σε ό,τι δε αφορά τη χώρα μας, το 

Μάιο του 1981 οδήγησε στην κατάργηση της αριθμητικής κλίμακας βαθμολογίας στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση για να τεθεί και πάλι στις αρχές της δεκαετίας του ’90 θέμα επαναφοράς 

της. Θα λέγαμε λοιπόν, πως πολλές φορές κατά το παρελθόν, χωρίς προηγούμενη συστηματική 

διερεύνηση στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, γίνονταν αλλαγές συστημάτων αξιολόγησης και 

βαθμολογικών κλιμάκων. 

 Με βάση τις παραπάνω διαπιστώσεις, κεντρικό στόχο της παρούσας εργασίας αποτελεί η 

διερεύνηση των στάσεων και απόψεων των μαθητών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ως προς τη 

βαθμολόγηση των επιδόσεών τους στο σχολείο. 

 Επιμέρους στόχους αποτελούν, επίσης, η διερεύνηση των απόψεων των μαθητών ως προς 

τη λειτουργία του κινήτρου καθώς και της λειτουργίας της ανατροφοδότησης οι οποίες 

αποδίδονται στους βαθμούς. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

 Η αξιολόγηση αποτελεί αναμφίβολα έναν ιδιαίτερα σημαντικό παράγοντα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας που απασχολεί έντονα την εκπαιδευτική κοινότητα, εφόσον θεωρείται 

αναγκαία προϋπόθεση για την επιστημονική αποτίμηση του αποτελέσματος της παραπάνω 

διαδικασίας. Μια βασική λειτουργία του σχολείου που αποτελεί επίσης και βασική αρμοδιότητα 

του εκπαιδευτικού σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης είναι η αξιολόγηση της επίδοσης του 

μαθητή (Μπαμπάλης, 2011: 141). Τα τελευταία χρόνια η αξιολόγηση αναδεικνύεται και 

αναγνωρίζεται, ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά  στην βελτίωση  της επίδοσης του μαθητή και γενικότερα 

του σχολείου, ως αναγκαία ή και αναγκαστική διαδικασία η οποία αποκαλύπτει ελλείψεις ή κενά 

και υποδεικνύει τρόπους κάλυψής τους (Λαζαράκου, 2011: 7). Η αξιολόγηση γενικά και ιδίως η 

αξιολόγηση του μαθητή καθίσταται ένα από τα σημαντικότερα ζητήματα της εκπαιδευτικής 

πραγματικότητας, καθώς η λειτουργία της έχει αντίκτυπο τόσο σε κοινωνικό όσο και ατομικό 

επίπεδο (Κωνσταντίνου, 2000: 9).  

Στη χώρα μας, για το θέμα της αξιολόγησης της μαθητικής επίδοσης εκφράζονται πολλές 

απόψεις. Από τη μία πλευρά υποστηρίζεται η αναγκαιότητά της, και από την άλλη αναπτύσσεται 

ένας έντονος προβληματισμός, σχετικά με την έλλειψη εκπαιδευτικών καταρτισμένων σ’ αυτή, 

και την καταλληλότητα των μορφών εφαρμογής της. Τα θέματα που αναφέρονται στην  

αξιολόγηση του μαθητή και κυρίως οι εξετάσεις και οι βαθμοί απασχολούν έντονα μαθητές, γονείς 

και εκπαιδευτικούς.  

Οι απόψεις που προέρχονται από διάφορους επιστημονικούς και κοινωνικούς χώρους 

σχετικά με την αξιολόγηση και ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά στην αριθμητική της μορφή (βαθμολογία), 

όχι μόνο δεν ταυτίζονται αλλά είναι συνήθως διαμετρικά αντίθετες. Οι υπέρμαχοι υποστηρίζουν 

την αναγκαιότητα της ύπαρξής της καθώς τόσο οι μαθητές όσο και οι εκπαιδευτικοί μαθαίνουν 

πώς να γίνουν καλύτεροι, ενώ οι πολέμιοι θεωρούν αφενός ότι ως διαδικασία δεν προάγει τη 

μάθηση και αφετέρου ότι οι βαθμοί δεν έχουν τις ιδιότητες που τους αποδίδονται, όπως 

αντικειμενικότητα, αξιοπιστία, εγκυρότητα και πληροφοριακή αξία.  

Ως εκπαιδευτικοί βρισκόμαστε καθημερινά αντιμέτωποι με το θέμα της δίκαιης και 

αντικειμενικής αξιολόγησης των μαθητών μας. Πολλές φορές αναρωτιόμαστε αν με τον τρόπο 
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που αξιολογούμε βοηθάμε το μαθητή να βελτιωθεί, ή αν τελικά και εμείς βελτιωνόμαστε μέσα 

από όλη τη διαδικασία και επομένως ποιος είναι ο στόχος της αξιολόγησης συνολικά. 

Ευτυχώς, όλο και περισσότεροι εκπαιδευτικοί έχουν αρχίσει να βλέπουν τους τομείς του 

σχολείου από την πλευρά των μαθητών και ίσως σύντομα πλέον, δάσκαλοι, γονείς και στελέχη 

της εκπαίδευσης διαπιστώσουν την ανάγκη να μάθουν ή τουλάχιστον να ενημερωθούν για τα 

συναισθήματα, τις αντιλήψεις και τις γνώσεις των μαθητών απέναντι στα συστήματα αξιολόγησης 

και βαθμολόγησης.  

Αυτός ακριβώς είναι και ο στόχος της παρούσας εργασίας, οι απόψεις των μαθητών για 

την αξιολόγησή τους, εστιάζοντας στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση όπου οι ερευνητικές 

διαδικασίες είναι ακόμη πιο περιορισμένες. Πιο συγκεκριμένα, σκοπός της παρούσας μελέτης 

είναι η διερεύνηση των απόψεων των μαθητών/τριών της Πέμπτης και Έκτης τάξης Δημοτικών 

Σχολείων του νομού Αττικής όσον αφορά τη διαδικασία αξιολόγησής τους στο δημοτικό σχολείο. 

 Ειδικότερα με την έρευνά μας επιδιώκουμε να διερευνήσουμε τις στάσεις και τα 

συναισθήματα των μαθητών για τους βαθμούς, τη σχέση μεταξύ των βαθμών και των λειτουργιών 

της ανατροφοδότησης καθώς  και του κινήτρου που αποδίδονται σ’ αυτούς.   

Η εργασία αποτελείται από δύο μέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό.  

Στο πρώτο μέρος επιχειρείται η σκιαγράφηση του θεωρητικού πλαισίου της έρευνας καθώς 

και τα αποτελέσματα ερευνών που είχαν ως βασικό αντικείμενο μελέτης την αξιολόγηση και 

βαθμολόγηση της επίδοσης των μαθητών. 

Στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται διατύπωση του  προβλήματος, προσδιορίζονται οι σκοποί και 

οι στόχοι της μελέτης, επιχειρείται  η εννοιολογική προσέγγιση της αξιολόγησης,  καταγράφεται 

η αναγκαιότητα και η σημαντικότητα της μελέτης και παρουσιάζονται τα αποτελέσματα ερευνών 

που έχουν πραγματοποιηθεί γύρω από την αξιολόγηση του μαθητή από τον ελληνικό και διεθνή 

επιστημονικό χώρο. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο τα θέματα που αποτελούν αντικείμενο μελέτης είναι η αξιολόγηση 

του μαθητή, η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή, τα είδη αξιολόγησης και η  επίδοση ως έννοια 

και περιεχόμενο στην σχολική πραγματικότητα. 
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Στο τρίτο κεφάλαιο θέμα προσέγγισης είναι το παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησης, 

πού αποσκοπεί η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή από παιδαγωγική σκοπιά, τα στάδια της 

αξιολόγησης και οι συνέπειές της, με έμφαση σε εκείνες της αρνητικής αξιολόγησης. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο, θέμα αποτελούν οι τεχνικές αξιολόγησης (γραπτές εξετάσεις, 

προφορικές εξετάσεις, τεστ, φάκελος υλικού και άλλες τεχνικές εκτίμησης της προόδου του 

μαθητή) καθώς και η επιλογή των διαφόρων τεχνικών αξιολόγησης της επίδοσης. 

Το  πέμπτο κεφάλαιο έχει ως θέμα τα μέσα έκφρασης του αποτελέσματος της αξιολόγησης, 

δηλαδή τους βαθμούς, τους λεκτικούς χαρακτηρισμούς, την περιγραφική αξιολόγηση κ.ά.. Στη 

συνέχεια επιχειρείται μια σύντομη ιστορική αναδρομή για την εξέλιξη των βαθμολογικών 

συστημάτων στην Ελλάδα, παρουσιάζονται οι αρνητικές επιδράσεις της βαθμολογίας και 

επιπλέον αναφέρεται η σχέση ανάμεσα στους βαθμούς και τις λειτουργίες που τους αποδίδονται, 

αυτές της ανατροφοδότησης και  του κινήτρου.   

Το δεύτερο μέρος περιλαμβάνει στοιχεία από την ερευνητική προσπάθεια του ίδιου του 

ερευνητή. 

Το έκτο κεφάλαιο περιλαμβάνει την αναγκαιότητα - χρησιμότητα της έρευνας, τους 

σκοπούς - στόχους της έρευνας και τα ερευνητικά ερωτήματα. Στη συνέχεια παρουσιάζεται το 

μέσο και η διαδικασία που ακολουθήθηκε για τη συλλογή του εμπειρικού υλικού της έρευνας, 

γίνεται η περιγραφή του δείγματος και περιγράφονται οι στατιστικές τεχνικές που 

χρησιμοποιήθηκαν κατά την επεξεργασία και την ανάλυση των δεδομένων της έρευνας. 

Το έβδομο κεφάλαιο περιέχει την παρουσίαση των αποτελεσμάτων της  έρευνας, καθώς 

και την περιγραφή του περιεχομένου αυτών. Αναλυτικότερα, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα 

της έρευνας με υπότιτλους, αντίστοιχους με τις ερευνητικές υποθέσεις, στους οποίους 

περιλαμβάνονται  οι σχετικοί πίνακες και η ανάλυση του περιεχομένου αυτών.  

Τέλος, στο όγδοο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα γενικά συμπεράσματα και οι προτάσεις και  

η εργασία ολοκληρώνεται με την καταγραφή της βιβλιογραφίας και τα παραρτήματα, όπου 

περιέχονται οι πίνακες ανάλυσης των ερευνητικών δεδομένων και το ερωτηματολόγιο.  
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Α.ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ: Η ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

1.1. Η διατύπωση του προβλήματος 

 Οι διαρκώς αυξανόμενες απαιτήσεις για βελτίωση των σχολικών επιδόσεων των μαθητών 

κατά τα τελευταία χρόνια σε παγκόσμιο επίπεδο, προκαλούν ποικίλες  αντιδράσεις σε δασκάλους, 

γονείς, μαθητές, καθώς και σε ανθρώπους που βρίσκονται έξω από τα σχολικά όρια και τις 

σχολικές ανησυχίες. 

 Όσον αφορά στην ελληνική πραγματικότητα, τόσο στη δευτεροβάθμια, όσο και στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση, πολλές μέθοδοι αξιολόγησης έχουν δοκιμαστεί από το εκπαιδευτικό 

μας σύστημα τις δύο τελευταίες δεκαετίες. Κάποιες από αυτές χρησιμοποιήθηκαν, άλλες δεν 

εφαρμόστηκαν και άλλες απορρίφθηκαν. Τις περισσότερες φορές κάθε επιλογή ήταν ένας 

πρόσκαιρος ενθουσιασμός ακολουθούμενος βασικά από τους ίδιους τρόπους αξιολόγησης. 

 Η αξιολόγηση που αναφέρεται στη σχολική επίδοση των μαθητών, περιλαμβάνει τη 

διαδικασία που δίνει στο παιδί να καταλάβει μέχρι που έχει φτάσει, αν μπορεί να προχωρήσει πιο 

πέρα, ή πρέπει να προχωρήσει ακόμα σε κάποιον τομέα. Η αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών 

αποτελεί, ωστόσο, και ένα από τα πιο σπουδαία καθημερινά ζητήματα της εκπαιδευτικής 

πραγματικότητας, καθώς η λειτουργία της έχει αντίκτυπο τόσο σε ατομικό όσο και σε κοινωνικό 

επίπεδο (Κωνσταντίνου, 2000: 9). Τα τελευταία χρόνια, αρκετοί δάσκαλοι διαπιστώνουν την 

ανάγκη να ενημερωθούν για τα συναισθήματα, τις αντιλήψεις και τις γνώσεις των μαθητών 

απέναντι στα συστήματα αξιολόγησης. Υπάρχουν πολλοί λόγοι για τους οποίους θα έπρεπε να 

συμβεί αυτό όπως:  

▪ Οι βαθμοί δεν είναι πάντοτε αληθινή ένδειξη του αποτελέσματος της μαθησιακής 

διαδικασίας. 

▪ Οι μαθητές συχνά θυματοποιούνται από τους βαθμούς και τις ταμπέλες τους και 

παγιδεύονται σ’ αυτές. 

▪ Οι βαθμοί δημιουργούν συναγωνισμό (ο οποίος δεν είναι κακός από μόνος του), αλλά 

μπορεί να είναι και απειλητικοί ή η αιτία χαμηλής αυτοεικόνας γι’αυτούς που δεν μπορούν 

να πάρουν υψηλούς βαθμούς. 
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▪ Οι βαθμοί δεν στηρίζουν την κύρια παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης, αυτή της 

ανατροφοδότησης του μαθητή, καθώς από πολλούς χαρακτηρίζονται ως “ανάξια” 

παιδαγωγική πληροφορία. 

Ως κίνητρα μάθησης οι βαθμοί, και στην καλύτερη ακόμα περίπτωση, δεν είναι από τα 

ισχυρότερα κίνητρα και μάλλον υπονομεύουν παρά ενισχύουν τη μαθησιακή διαδικασία. 

Αντίθετα, η μάθηση από μόνη της, ιδιαίτερα όταν είναι αυτοκαθοδηγούμενη, αποτελεί ένα 

ουσιαστικό κίνητρο. Όταν λοιπόν εξωτερικά κίνητρα, όπως οι βαθμοί χρησιμοποιούνται για 

ενίσχυση της μάθησης, τα παιδιά γίνονται εξαρτώμενα από τα κίνητρα αυτά. Δείχνουν ενδιαφέρον 

για ό,τι πρόκειται να ζητηθεί σε εξετάσεις, αλλά δεν νοιάζονται για το τι πραγματικά μαθαίνουν.  

Η προσοχή τους έτσι μεταφέρεται από το στόχο του να είναι επιτυχημένοι μαθητές και να 

κερδίζουν ουσιώδεις σχολικές εμπειρίες, στο στόχο του να εξασφαλίσουν υψηλούς βαθμούς. 

Ενδιαφέρον αποτελεί ότι τελικά μισούν αυτό που απαιτείται, για να πετύχουν αυτούς τους 

βαθμούς (Freedman, Cunningham, & Krismer, 1992: 357-368). O Κohn, υποστηρίζει ότι η 

βαθμολογία έχει μοιραίες συνέπειες τόσο για τον επιτυχημένο όσο και για τον αποτυχημένο 

μαθητή. Στους μεν επιτυχημένους τείνουν να ξεπροβάλλουν αλαζονεία και ελιτίστικες διαθέσεις, 

ενώ οι λιγότεροι ικανοί πείθονται ότι οι προσπάθειές τους δεν μπορούν να επηρεάσουν την 

απόδοσή τους και συνήθως σταματούν να προσπαθούν (Kohn, 1998: 569-577). 

 Το ότι οι διαδικασίες αξιολόγησης και βαθμολόγησης σχετίζονται με το σχολικό άγχος 

είναι κοινά αποδεκτό, και μάλιστα μερικοί γιατροί ανεβάζουν το ποσοστό των μαθητών με 

σχολικό άγχος στο 10%. Οι παιδαγωγοί χρησιμοποιώντας την έννοια του άγχους με ευρύτερη 

σημασία, δέχονται υψηλότερα ποσοστά (Καψάλης, 1998: 33). 

 Επιπλέον, τα σχολεία αντί να δίνουν ευκαιρίες στους μαθητές να διατυπώνουν τις αξίες 

και απόψεις τους στη μαθητική κοινωνία, ρυθμίζουν τη μαθητική συμπεριφορά μέσω βαθμών, 

κανόνων, περιορισμών και πιεστικών προσδοκιών. Όταν οι βαθμοί και οι πιεστικές προσδοκίες 

εντείνονται και οι μαθητές έρχονται αντιμέτωποι με πιθανή αποτυχία, όχι σπάνια καταφεύγουν σε 

ανορθόδοξους τρόπους, προκειμένου να εξασφαλίσουν υψηλούς βαθμούς. Η κύρια υποσχόμενη 

διέξοδος για πολλούς είναι η αντιγραφή, η οποία σωστά θεωρείται ως το αποτέλεσμα της 

ανταγωνιστικής βαθμολογίας (Milton, Pollio, & Eison, 1986: 136). 

 Τέλος, πρέπει να πούμε ότι, ενώ οι μαθητές είναι οι άμεσοι αποδέκτες των αξιολογικών 

και βαθμολογικών συστημάτων που εφαρμόζονται στα σχολεία, ανεπαρκή  βαρύτητα δίνεται στις 
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απόψεις τους  που έχουν σχέση με τους βαθμούς, παρά το ότι αρκετοί παιδαγωγοί θεωρούν τη 

βαθμολόγηση των μαθητών ως την κύρια προβληματική στα σχολεία. Ενώ έχει δοθεί ιδιαίτερη 

έμφαση και σημασία στους  βαθμούς, ελάχιστη έρευνα έχει γίνει πάνω στις απόψεις των μαθητών 

για τη βαθμολόγηση. Αντίθετα, οι ερευνητές προτίμησαν να εστιάσουν στις απόψεις των 

δασκάλων για τη βαθμολόγηση και στο πώς αντιλαμβάνονται οι μαθητές τις απόψεις των 

δασκάλων για τους βαθμούς.  

1.2. Σκοπός και Στόχοι της Μελέτης 

 Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή, η οποία εκφράζεται με τη βαθμολόγησή του, 

αποτελεί ένα από τα πιο σπουδαία καθημερινά προβλήματα της εκπαιδευτικής πραγματικότητας. 

Τα θέματα που αναφέρονται στην αξιολόγηση του μαθητή και κυρίως οι εξετάσεις και οι βαθμοί 

απασχολούν έντονα, μαθητές, γονείς, εκπαιδευτικούς και γενικά όλους τους εμπλεκόμενους στη 

μαθησιακή διαδικασία. Σε ό,τι αφορά στη βαθμολογία, αυτή υπάρχει σε όλα τα εκπαιδευτικά 

συστήματα και σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Είναι όμως γνωστό και εμπειρικά 

τεκμηριωμένο, ότι η βαθμολόγηση της επίδοσης του μαθητή παρουσιάζει πολλά λάθη και πολλές 

αδυναμίες που οδηγούν συχνά στην έντονη κριτική της (Καψάλης, 1998: 18-19). Πολλοί 

εκπαιδευτικοί βρίσκονται σε διαρκή αναζήτηση τρόπων και μεθόδων, που θα τους επιτρέψουν να 

αξιολογήσουν δίκαια και αντικειμενικά τους μαθητές τους. Η αξιολόγηση της μάθησης έχει 

ψυχολογική, εκπαιδευτική και κοινωνική διάσταση. Ο εκπαιδευτικός καλείται να διαδραματίσει 

και το ρόλο του αξιολογητή της μάθησης καθώς αποτελεί ο ίδιος το κλειδί για μια αξιόπιστη, 

αντικειμενική και αποτελεσματική αξιολόγηση (Μανωλάκος, 2010: 1). 

 Σκοπός λοιπόν αυτής της μελέτης είναι να προσεγγιστούν οι απόψεις των μαθητών γύρω 

από το θέμα της αξιολόγησης και βαθμολόγησής τους στο δημόσιο σχολείο καθώς αυτές μπορούν 

να γίνουν χρήσιμο εργαλείο στα χέρια των εκπαιδευτικών για τη βελτίωση της μαθησιακής τους 

πορείας και επίδοσης (Brown, 2011: 731-748).  Ειδικότερα, με την έρευνά μας θα επιδιώξουμε να 

διερευνήσουμε τις απόψεις των μαθητών για τους βαθμούς καθώς και τον τρόπο που εφαρμόζεται 

η αξιολόγησή τους στο Δημοτικό Σχολείο από τον δάσκαλό τους. 

 Ειδικότερα, οι αντιλήψεις και οι απόψεις των μαθητών αλλά και το πώς συμπεριφέρονται 

ως προς την αξιολόγησή τους, επηρεάζουν σημαντικά τον τρόπο που προσεγγίζουν τη μάθηση, 

τον τρόπο που μελετούν και τις γνώσεις που κατακτούν (Fletcher, Meyer, Anderson, Johnston, &  

Rees, 2012: 119-133). Από την άλλη πλευρά, το  πώς  οι μαθητές προσεγγίζουν τη μάθηση και τη 
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γνώση διαμορφώνει τις αντιλήψεις και τις απόψεις τους για τις αξιολογικές διαδικασίες (Struyven, 

Dochy, & Janssens, 2005: 325-341). Κατά συνέπεια, είναι ιδιαίτερα σημαντικό από ερευνητική 

και εκπαιδευτική σκοπιά να ακουστούν οι γνώμες των μαθητών για την αξιολόγησή τους. 

1.3. Η αξιολόγηση ως έννοια 

 Με τον όρο “αξιολόγηση” αναφερόμαστε γενικά στον καθορισμό της αξίας ενός 

πράγματος, τη διαδικασία με την οποία κρίνεται κάποιο προϊόν ή αντικείμενο, κάποιο πρόγραμμα 

ή ακόμα και πρόσωπο, με βάση σαφή, συγκεκριμένα και προκαθορισμένα κριτήρια (Τεγόπουλος 

- Φυτράκης, 1997: 79). 

Κάθε ανθρώπινη δραστηριότητα, ακόμα και η πιο απλή, περιέχει το στοιχείο της 

αξιολόγησης, η οποία συνήθως γίνεται συνοπτικά, συχνά ασυνείδητα και τις περισσότερες φορές 

αποτελεί μια απλή κριτική του αποτελέσματος. Στις περιπτώσεις όμως που οι δραστηριότητες 

είναι οργανωμένες και συστηματικές, πρόκειται να δαπανηθούν μεγάλα χρηματικά ποσά, 

παίρνουν μέρος πολλά άτομα και το αποτέλεσμα θα έχει σημαντικό αντίκτυπο στη ζωή πολλών 

ανθρώπων, η αξιολόγηση αποτελεί το τελευταίο στάδιο, με πρώτο, αυτό του σχεδιασμού - 

προγραμματισμού και κατόπιν αυτό της υλοποίησης - εφαρμογής (Κωνσταντίνου, 2000: 13).  

 Στις περιπτώσεις αυτές η αξιολόγηση ορίζεται ως “η διερεύνηση του βαθμού επίτευξης 

του αρχικά σχεδιασμένου στόχου” και  εφαρμόζονται επιστημονικές διαδικασίες στη συλλογή και 

στην ανάλυση προγραμμάτων, σχεδίων και σχεδιασμένων παρεμβάσεων (Lincoln, & Guba, 1986: 

550). Τα παραπάνω στάδια είναι  δυνατό να  εντοπισθούν και  σε ατομικές προσπάθειες, κυρίως 

όταν αυτές θεωρούνται σημαντικές από τα άτομα  και πρόκειται να καταλήξουν σε αποφάσεις που  

δε λαμβάνονται συχνά και πιθανώς να επιφέρουν σημαντικές αλλαγές στη ζωή τους. 

 Στην βιβλιογραφία μπορούμε να εντοπίσουμε αρκετούς ορισμούς της αξιολόγησης, 

μερικοί από τους οποίους παρατίθενται παρακάτω: 

 Σύμφωνα με τον Alkin (1990: 83),  «Η αξιολόγηση είναι σχεδιασμένη για να βοηθήσει 

τους ανθρώπους να πάρουν ορθότερες αποφάσεις σχετικά με το μελλοντικό τους 

προγραμματισμό. Η αξιολόγηση δεν έχει σκοπό να αντικαταστήσει την πείρα και την κριτική 

όσων παίρνουν αποφάσεις, αλλά περισσότερο προσφέρει συστηματική πληροφόρηση, η οποία 

ενημερώνει την εμπειρία και την κρίση. Η αξιολόγηση αγωνίζεται για την αμεροληψία και τη 

δικαιοσύνη». 
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 Ο Patton (1986: 14), επισημαίνει ότι «η προγραμματισμένη αξιολόγηση είναι η 

συστηματική συλλογή πληροφοριών σχετικά με τις ενέργειες, τα χαρακτηριστικά και τα 

αποτελέσματα των προγραμμάτων, προκειμένου να χρησιμοποιηθούν από τους εμπλεκόμενους, 

για να μειώσουν τις αβεβαιότητες, να βελτιώσουν την αποτελεσματικότητα και να πάρουν 

αποφάσεις σε σχέση με το τι κάνουν αυτά τα προγράμματα και τι επηρεάζουν». 

 Σύμφωνα με τον House (1993: 1)  «η αξιολόγηση συνήθως ορίζεται, ως ο προσδιορισμός 

της αξίας ή της εκτίμησης κάποιου πράγματος - σε αυτήν την περίπτωση, των εκπαιδευτικών και 

κοινωνικών προγραμμάτων, καθώς και στρατηγικών - που  κρίνονται με τα ανάλογα κριτήρια, με 

τα οποία κριτήρια εξηγούνται και δικαιολογούνται». 

 Οι Rossi & Freeman (1993: 5) αναφέρουν ότι «η έρευνα της αξιολόγησης είναι η 

συστηματική  εφαρμογή κοινωνικών  διαδικασιών  έρευνας  προκειμένου να  αξιολογήσουμε και 

να  αντιληφθούμε το σχεδιασμό, τον υπαινιγμό και τη χρησιμότητα των προγραμμάτων 

κοινωνικής παρέμβασης». 

 Ο  Κασσωτάκης (2010)  δίνει έναν πιο γενικό ορισμό, σύμφωνα με τον οποίο η αξιολόγηση 

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

συγκεκριμένα, σαφή και προκαθορισμένα κριτήρια και μέθοδο εκτιμήσεως.  

Κατά τον Κωνσταντίνου (2000: 15) «με τον όρο “αξιολόγηση” εννοούμε  τη διαδικασία 

που αποβλέπει να προσδιορίσει, όσο πιο συστηματικά, έγκυρα, αξιόπιστα και αντικειμενικά 

γίνεται την καταλληλότητα, τη λειτουργικότητα και το αποτέλεσμα μιας διδακτικής και 

παιδαγωγικής δραστηριότητας σε σχέση με τους στόχους της αλλά και με συγκεκριμένη 

μεθοδολογία».  

Αν παρατηρήσουμε με προσοχή θα διαπιστώσουμε ότι ο καθένας από τους παραπάνω 

ορισμούς τονίζει διαφορετικές πλευρές της αξιολόγησης μέσα από τη χρήση της αξιολόγησης, 

των προγραμμάτων της αξιολόγησης και της έρευνας της αξιολόγησης. Τα βασικά 

χαρακτηριστικά της γνωρίσματα μπορούν να διακριθούν από αυτούς τους ορισμούς. Η 

αξιολόγηση παρουσιάζεται ως μια μορφή  εφαρμοσμένης κοινωνικής έρευνας, που πρωταρχικός 

της σκοπός δεν είναι να ανακαλύψει την καινούρια γνώση, όπως γίνεται στη βασική έρευνα, αλλά 

να μελετήσει την αποτελεσματικότητα με την οποία χρησιμοποιείται η ήδη υπάρχουσα γνώση. Ο 

πιο σημαντικός ρόλος της αξιολόγησης δεν είναι να αποδείξει αλλά να βελτιώσει (Stufflebeam, & 
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Shinkfield, 1985: 15), καθώς  αυτός είναι και ο πρακτικός προσανατολισμός της, ο οποίος 

αποτελεί ένα από τα πιο βασικά χαρακτηριστικά της.  

 Η αξιολόγηση  λοιπόν, είναι η διαδικασία κατά την οποία χρησιμοποιώντας συγκεκριμένα 

κριτήρια αποδίδουμε αξία σε κάτι και η οποία προϋποθέτει τη μέτρηση κατά την οποία 

καθορίζεται το ποσοτικό μέγεθος του αντικειμένου με βάση συγκεκριμένη και σταθερή μονάδα 

μέτρησης. Από την πλευρά της η μέτρηση προϋποθέτει την εξέταση, τη συλλογή στοιχείων 

δηλαδή στα οποία στηρίζεται κάθε μέτρηση, και καταλήγει στην έκφραση του αποτελέσματος 

αυτής της διαδικασίας συνήθως με τη βαθμολογία (Καψάλης, 1998: 17).  

1.4. Αναγκαιότητα - Σημαντικότητα της Μελέτης 

 Η διαδικασία της αξιολόγησης αποτελεί απαραίτητο στοιχείο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Ωστόσο, ακόμα και σήμερα δίνεται έμφαση στην αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης 

του μαθητή και συνήθως ακολουθείται μια ανακεφαλαιωτική διαδικασία, όπως είναι οι εξετάσεις 

στο τέλος μιας χρονικής περιόδου, που ως σκοπό έχει να τοποθετηθεί ο μαθητής σε μια 

αντικειμενική κλίμακα και να συγκριθεί με τους συμμαθητές του. Αρκετά χαρακτηριστικά του 

μαθητή που εκδηλώνονται στο πλαίσιο των δραστηριοτήτων του σχολείου, όπως ο σεβασμός, η 

συνεργασία, η πρωτοβουλία, το ενδιαφέρον κ.ά. δεν λαμβάνονται υπόψη και δεν αξιολογούνται. 

Η αξιολόγηση των γνωστικών επιδόσεων φαίνεται ευκολότερη από τα μη γνωστικά 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. Ο γνωσιοκεντρικός χαρακτήρας που διαθέτουν τα 

εκπαιδευτικά συστήματα αλλά και η εφαρμογή παραδοσιακών μεθόδων αξιολόγησης της 

επίδοσης του μαθητή, όπως η παρατήρηση, οι γραπτές και προφορικές εξετάσεις, δεν παρέχουν 

τη δυνατότητα για αξιολόγηση άλλων χαρακτηριστικών του, πλην των επιδόσεών του στα σχολικά 

του μαθήματα (Ντολιοπούλου & Γουργιώτου , 2010: 103-239).  

 Οι ραγδαίες τεχνολογικές εξελίξεις, η εξέλιξη της παιδαγωγικής σκέψης αλλά και οι 

μεγάλες αλλαγές που πραγματοποιήθηκαν στο κοινωνικοοικονομικό και πολιτισμικό περιβάλλον, 

δημιούργησαν την ανάγκη να επαναπροσδιοριστούν οι σκοποί και οι στόχοι της αξιολόγησης της 

επίδοσης του μαθητή έτσι ώστε να μπορέσει να συμβαδίσει με τις σύγχρονες κοινωνικές, 

οικονομικές, πολιτικές και τεχνολογικές αλλαγές και απαιτήσεις. Δημιουργείται λοιπόν το 

ερώτημα, αν  και  κατά πόσο οι παραδοσιακές μορφές αξιολόγησης  του μαθητή, που 

εφαρμόζονται στα σχολεία της χώρας μας, παρέχουν τη δυνατότητα να περιγράψουν με 

αντικειμενικότητα, εγκυρότητα και αξιοπιστία τη μαθητική επίδοση. Επιπλέον, η αναγκαιότητα 
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πραγματοποίησης της παρούσας μελέτης, ενισχύεται από το γεγονός ότι το αντικείμενο που 

πραγματεύεται, καλύπτει πιο πολύπλευρα και σφαιρικά το ζήτημα της αξιολόγησης της επίδοσης 

του μαθητή. Τέλος, μέσα από την παρούσα μελέτη θα επιδιώξουμε να ενημερωθούμε για τις 

απόψεις και τις αντιλήψεις των μαθητών πάνω σε έναν τομέα, στον οποίο τις τελευταίες δεκαετίες 

σημειώθηκαν αρκετές αλλαγές, την αξιολόγηση στα δημόσια σχολεία της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. 

1.5. Επισκόπηση Ερευνών 

 Παρ’ όλη τη σπουδαιότητα του προβλήματος των βαθμών, σχετικά μικρή έρευνα έχει γίνει 

για τις απόψεις των μαθητών και την κατανόηση των βαθμών από αυτούς. Οι ερευνητές 

επικεντρώθηκαν κυρίως: 

α) στις απόψεις  των δασκάλων για τους  βαθμούς (Αγγελοπούλου, 2000· Ρέλλος, 2004· Rogers, 

1982· Ζουγανέλη, Λουκά, Μαυρομάτης  & Φρυδά, 2008). 

β) στις αντιλήψεις των μαθητών για τις απόψεις των δασκάλων τους όσον αφορά στους βαθμούς 

(Bar- Tal, Levit & Ravin, 1983· Peter & Weiner, 1973· Μαυρομάτης, 1996).  

γ) στα αποτελέσματα που είχαν διαφορετικά βαθμολογικά συστήματα στη βαθμολόγηση των 

μαθητών (Cross, 1980-81· Grant, Stronge, & Ward, 2011). 

 Στη συνέχεια γίνεται επισκόπηση σχετικών ερευνών και παρουσιάζονται τα 

σημαντικότερα ευρήματά τους, με σκοπό την καταγραφή των απόψεων των μαθητών ως προς τη 

βαθμολόγησή τους. 

 Ο Steltmann, (1977) αναφέρει ότι το 71% των μαθητών, θεωρεί τη βαθμολογία αναγκαία. 

Σε ό,τι αφορά στην αντικειμενικότητα των βαθμολογικών συστημάτων το 76% των μαθητών 

πιστεύουν ότι οι βαθμοί που δίνονται είναι γενικά δίκαιοι (Μπουζάκης, 1993: 208).  

 Πολλές ακόμα έρευνες έδειξαν ότι οι μαθητές υψηλών επιδόσεων αντιμετωπίζουν τους 

βαθμούς θετικά και γνωρίζουν περισσότερα για τα βαθμολογικά συστήματα απ’ ότι οι μαθητές 

χαμηλών επιδόσεων (Butterworth & Michael, 1975· Johnson & Yarborough, 1978). 

 Ο Hull (1980) εξέτασε τις κρίσεις των μαθητών σχετικά με το αν οι βαθμοί είναι δίκαιοι ή 

όχι και βρήκε ότι σαφή και σταθερά κριτήρια βαθμολόγησης ήταν σημαντικά για εκείνους, ενώ 

στα χαρακτηριστικά του δασκάλου δεν έδιναν ιδιαίτερη σημασία. 
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 Ο Mitchell (1983) χρησιμοποίησε ένα ερωτηματολόγιο για να αξιολογήσει τη στάση των 

μαθητών απέναντι στους βαθμούς από το οποίο προέκυψε ότι σχεδόν οι μισοί μαθητές ήταν 

δυσαρεστημένοι με τους βαθμούς. 

 Η Travis (1991) σε σχετική έρευνα όσον αφορά τις απόψεις των μαθητών για το “δίκαιο” 

των βαθμών αναφέρει: «οι μαθητές πίστευαν ότι οι δάσκαλοι ήταν συνήθως δίκαιοι στη 

βαθμολόγηση και πως θεωρούσαν τους βαθμούς άδικους μόνο στις περιπτώσεις που κάποιοι 

μαθητές “έμειναν πίσω”  λόγω κάποιων μαθησιακών δυσκολιών». Ωστόσο, στο σημείο αυτό 

αξίζει να αναφέρουμε ότι πρόσφατες έρευνες έδειξαν εντελώς διαφορετικά αποτελέσματα. 

 Ο Kohn (1998) αναφέρει ότι οι γονείς ενδιαφέρονται πλέον να είναι τα παιδιά τους 

ευτυχισμένα, ισορροπημένα, ανεξάρτητα, παραγωγικά, αυτοδύναμα, υπεύθυνα, σκεπτόμενα, 

περίεργα και να έχουν αυτοπεποίθηση. Με το σκεπτικό ότι τα περισσότερα από αυτά τα 

γνωρίσματα δεν συνάδουν με τη βαθμολόγηση, οι γονείς δικαίως την απορρίπτουν. 

 Η Βάσιου (2015) σε έρευνά της σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αναφέρει ότι οι 

μαθητές με υψηλό θετικό συναίσθημα προσανατολίζονται περισσότερο τόσο στους στόχους 

μάθησης όσο και στους στόχους επίδοσης και έχουν λιγότερο άγχος εξέτασης. Πιθανόν, το θετικό 

συναίσθημα αυξάνει τα κίνητρα των μαθητών για μάθηση και επίδοση και ως εκ τούτου μειώνει 

το άγχος εξέτασης. Από την άλλη πλευρά, αντίθετη συσχέτιση βρέθηκε ανάμεσα στο αρνητικό 

συναίσθημα των μαθητών. Ειδικότερα, οι μαθητές με υψηλό αρνητικό συναίσθημα 

προσανατολίζονται λιγότερο σε στόχους μάθησης, δηλώνουν χαμηλή αυτοαποτελεσματικότητα 

και παίρνουν χαμηλότερους βαθμούς. Επιπλέον, παρουσιάζουν μειωμένη προσπάθεια για επίδοση 

και περισσότερο άγχος εξέτασης. 

 Ο συνδυασμός των παραπάνω μελετών συνθέτει το κύριο τμήμα της έρευνας των στάσεων 

των μαθητών, της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, απέναντι στους βαθμούς. Παρά όμως τη 

σημαντικότητα των ευρημάτων, ελάχιστη έρευνα έγινε στον τομέα αυτό. 

 Όσον αφορά το ερώτημα, αν οι βαθμοί κινητοποιούν τους μαθητές η απάντηση είναι: 

«Φυσικά τους κινητοποιούν να “παίρνουν” καλούς βαθμούς». Το γενικό συμπέρασμα που 

προέκυψε από αρκετές έρευνες είναι ότι αυτό το είδος κινήτρου λειτουργεί σε βάρος του 

ενδιαφέροντος για μάθηση, της δημιουργικής σκέψης, της μακροπρόθεσμης μνήμης των μαθητών 
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και της προτίμησης από αυτούς αξιόλογων εργασιών, (Butler & Nisan, 1986· Gottfried et al, 1994· 

Grolnick & Ryan, 1987). 

Η μελέτη των Covington και Mueller (2001) ανέδειξε την πολυπλοκότητα των εξωτερικών 

ανταμοιβών και των εσωτερικών κινήτρων. Συγκεκριμένα καταλήγουν, πως τόσο οι μαθητές 

υψηλών επιδόσεων καθώς και αυτοί των χαμηλών επιδόσεων εκτιμούν αυτά που μαθαίνουν και 

απολαμβάνουν τη διαδικασία όταν εστιάζει στο περιεχόμενο της μάθησης, όταν πετυχαίνουν 

στους βαθμούς τους και όταν αυτό που μελετούν ανταποκρίνεται στα ενδιαφέροντά τους 

(Covington & Mueller, 2001). 

Οι Miller και Brickman (2004) αναφέρουν πως είναι πολλοί οι παράγοντες που 

επηρεάζουν τα κίνητρα των μαθητών για μάθηση ( όπως οι στόχοι επίτευξης, οι αποδόσεις αιτιών 

και η αυτορρύθμιση). Η αυτορρύθμιση επηρεάζεται θετικά από τους στόχους που έχουν αξία για 

το μαθητή και απέδειξαν πως οι μαθητές με ικανότητες αυτορρύθμισης είχαν περισσότερα κίνητρα 

για να πετύχουν τους στόχους τους. 

Σε έρευνα τους οι  Lepper, Corpus και Lyengar (2005) μελέτησαν την επιρροή τόσο των 

εσωτερικών όσο και  των εξωτερικών κινήτρων στη σχολική επίδοση. Τα αποτελέσματα έδειξαν 

πως είναι πολύ πιθανό οι μαθητές να αναζητήσουν δραστηριότητες που τους είναι ευχάριστες 

αλλά παράλληλα να δίνουν προσοχή και σε εξωτερικά κίνητρα. 

Σχετικά με τη λειτουργία της ανατροφοδότησης, υπάρχουν αξιόλογα ερευνητικά στοιχεία 

που αποδεικνύουν ότι η ανατροφοδότηση οδηγεί στη βελτίωση της μάθησης. Οι Black και 

William (1998) σχεδίασαν μαζί πάνω από 25 μελέτες σχετικά με την ανατροφοδότηση (από το 

1988) που εκτείνονται σε όλους τους εκπαιδευτικούς τομείς. Αυτές οι μελέτες εστίαζαν σε 

πραγματικές καταστάσεις διδασκαλίας και περιλάμβαναν τόσο αξιολογήσεις δασκάλων προς 

μαθητές, όσο και αυτοαξιολόγηση και ετεροαξιολόγηση. Η μετα-ανάλυση αυτών των μελετών 

απέδειξε ότι η ανατροφοδότηση διαδραματίζει ουσιαστικό ρόλο στη μάθηση των μαθητών και 

στην απόκτηση δεξιοτήτων. 

 Σύμφωνα με τα αποτελέσματα έρευνας του κέντρου CLIO του Πανεπιστημίου του Bristol, 

(2000) η ανατροφοδότηση είναι αποτελεσματική, όταν δίνει λεπτομέρειες σχετικά με το γιατί οι 

απαντήσεις είναι σωστές ή λάθος, κάνοντας ταυτόχρονα σχόλια στις καλές ή στις φτωχές 
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στρατηγικές. Σε ό,τι δε αφορά στις προτιμήσεις των μαθητών, η ίδια έρευνα έδειξε ότι 

προτιμούσαν τη γρήγορη και συχνή ανατροφοδότηση. 

 Η Shute (2007) σε μια σύγκριση μεταξύ της περιγραφικής αξιολόγησης και παραδοσιακών 

τεχνικών στο αμερικάνικο σχολικό πλαίσιο, όπως είναι η παραδοσιακή  διαδικασία της 

βαθμολόγησης αναφέρει ότι τα σχόλια των εκπαιδευτικών, που αποτέλεσαν δείγμα, είναι 

αποτελεσματικότερα από τη βαθμολογία. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί επιλέγουν να 

χρησιμοποιούν ως μέσο αξιολόγησης τη βαθμολογία σε συνδυασμό με τα σχόλια σχετικά με την 

επίδοση των μαθητών (Shute, 2007). 

 Ο Dai Hounsel (2003: 67), τονίζει ότι η ανατροφοδότηση διαδραματίζει ουσιαστικό ρόλο 

στη μάθηση και στην ανάπτυξη. Μαθαίνουμε γρηγορότερα και αποτελεσματικότερα όταν έχουμε 

πλήρη επίγνωση και αίσθηση του πόσο καλά κάνουμε κάτι και τι χρειάζεται να κάνουμε για να 

βελτιωθούμε. 

 Σύμφωνα με τις απαντήσεις 44 φοιτητών στην έρευνα της Weaver (2006) σχετικά με τις 

αντιλήψεις τους πάνω στα γραπτά σχόλια των εκπαιδευτικών, το 50% των φοιτητών υποστηρίζει 

πως δεν λαμβάνει ξεκάθαρες και σωστές οδηγίες σχετικά με το πώς να αξιοποιήσει την 

ανατροφοδότηση που δέχεται (δηλαδή τα γραπτά σχόλια των εκπαιδευτικών), αφήνοντας να 

εννοηθεί πως οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έχουν έλλειψη γνώσης στον τρόπο παροχής της 

αποτελεσματικής ανατροφοδότησης, γεγονός που επιβεβαιώνεται και από την έρευνα του 

Mavrommati (1996). 

Οι έρευνες που επιλέχτηκαν, στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας, παρουσιάζονται με 

χρονολογική σειρά, ξεκινώντας από την παλαιότερη και καταλήγοντας στην πιο σύγχρονη. 

Επίσης, σημειώνεται ότι ορισμένες έρευνες που παρουσιάσαμε, δεν έχουν γενικευμένα 

αποτελέσματα, ωστόσο παρουσιάζουν σημαντικό ερευνητικό ενδιαφέρον. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ : Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ 

 

2.1.  Η αξιολόγηση του μαθητή  

 Η αξιολόγηση του μαθητή, αποτελεί ένα μικρό μόνο τομέα της εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης, πρόκειται δε για ένα πολυδιάστατο φαινόμενο που συνδέεται άμεσα με το σύνολο 

των λειτουργιών του σχολείου και βασικό κομμάτι  της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Επίσης παίζει 

σπουδαίο ρόλο στην ενίσχυση της διδασκαλίας και την υποστήριξη της μάθησης. Το παραδοσιακό  

εκπαιδευτικό  σύστημα την αντιμετωπίζει ως μια  εκπαιδευτική  ενέργεια  με σκοπό την κατάταξη 

ή την επιλογή των μαθητών, αντιθέτως, το σύγχρονο την εκλαμβάνει  ως μία συνεχή διαδικασία 

διερεύνησης του βαθμού επίτευξης των στόχων των εκπαιδευτικών διαδικασιών, με σκοπό την 

αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού συστήματος, την επιτυχέστερη μάθηση και τελικά την 

πρόοδο του μαθητή (Βαϊραμίδου-Δημοπούλου, 2001: 89-90). 

 Η αξιολόγηση των μαθητών στην ευρύτερη έννοιά της, σημαίνει το σύνολο των 

διαδικασιών, με βάση τις  οποίες ελέγχεται η κατάκτηση από το μαθητή των μαθησιακών στόχων 

αλλά και των υπολοίπων παιδευτικών δραστηριοτήτων, που πραγματοποιούνται στα πλαίσια του 

σχολείου (Κασσωτάκης, 1989: 615). Μιλώντας  για “αξιολόγηση του μαθητή” αναφερόμαστε 

συνήθως στην ολική εκτίμηση του μαθητή, μια διαδικασία με διαστάσεις  ευρύτερες από εκείνες 

της διαδικασίας της “αξιολόγησης της επίδοσης” του μαθητή, εφόσον η σχολική επίδοση αποτελεί 

ένα μόνο στοιχείο από αυτά που συνθέτουν την ολική του εικόνα (Δημητρόπουλος, 1981: 80).  

 Επιχειρώντας να επεξηγήσουμε τον όρο “ολική εκτίμηση του μαθητή” στην οποία 

αποσκοπεί η αξιολόγησή του, καταλήγουμε σε προσπάθεια συνολικής αξιολόγησης της 

προσωπικότητάς του. Επιδιώκεται η συλλογή πάσης φύσεως πληροφοριών, οι οποίες θα μας 

διευκολύνουν στη δημιουργία μιας όσον το δυνατόν πληρέστερης και αντικειμενικότερης εικόνας 

του μαθητή. Οι πληροφορίες αυτές πρέπει να αναφέρονται σε όσον το δυνατό περισσότερες 

πλευρές της προσωπικότητάς του, σε όσο το δυνατόν περισσότερες διαστάσεις της κάθε πλευράς, 

και όσο το δυνατό περισσότερο βάθος (Δημητρόπουλος, 1981:80). Οι μελέτες που έχουν 

πραγματοποιηθεί  για το συγκεκριμένο θέμα, αναδεικνύουν τη δυσκολία συλλογής αυτών των 

πληροφοριών λόγω του ότι οι διαστάσεις και οι πλευρές της προσωπικότητας του κάθε ατόμου 

είναι πολυάριθμες και φυσικά όχι όλες μετρήσιμες ή παρατηρήσιμες. Σύμφωνα με τον Dewey, 

(1902: 18), «Τα πνευματικά αντικείμενα δεν υπόκεινται εύκολα σε ποσοτική μέτρηση». Ο 
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Τριλιανός, (2003: 105) αναφέρει σχετικά με τον ορισμό της αξιολόγησης των μαθητών: «Φυσικά 

η αξιολόγηση των μαθητών δεν περιορίζεται μόνο στις γνώσεις που αυτοί απέκτησαν, αλλά 

περιλαμβάνει και τις στάσεις, τις αξίες, τα συναισθήματα και τις δεξιότητες που οι μαθητές 

εμφανίζουν ως αποτέλεσμα της διδασκαλίας». 

 Ο όρος αξιολόγηση καλύπτει ένα πεδίο ευρύ εννοιολογικά και μπορεί  να θεωρηθεί ένας 

συνδυασμός ποιοτικών και ποσοτικών χαρακτηριστικών. Πολλοί μελετητές προσπάθησαν να 

ορίσουν την αξιολόγηση και να διερευνήσουν και το εννοιολογικό της περιεχόμενο. Σε όλη τη 

βιβλιογραφία διατυπώνονται πολλές και διαφορετικές απόψεις που αφορούν την αξιολόγηση και 

συναντάμε συγκλίσεις και αποκλίσεις στις απόψεις των συγγραφέων ακόμα και στον 

προσδιορισμό των εννοιολογικών όρων της αξιολόγησης. Θα περιοριστούμε λοιπόν στον ορισμό 

της αξιολόγησης όπως αυτός έχει δοθεί από το Υ.ΠΑΙ.Θ., «Με τον όρο αξιολόγηση του μαθητή 

εννοούμε τη συστηματικά οργανωμένη και συνεχή διαδικασία ελέγχου του βαθμού, στον οποίο 

κατακτώνται από τους μαθητές οι σκοποί και οι στόχοι που επιδιώκει το σχολείο. Η αξιολόγηση 

αναφέρεται στις γνώσεις, στις δεξιότητες, στις στάσεις και στις ικανότητες που αποκτά και 

αναπτύσσει ο μαθητής και οι οποίες καλύπτουν το γνωστικό, το συναισθηματικό και τον 

ψυχοκινητικό τομέα. Σκοπός της αξιολόγησης είναι η παρώθηση και ενθάρρυνση του μαθητή, η 

διάγνωση των κλίσεων, των ικανοτήτων του και των μαθησιακών δυσκολιών που ενδέχεται να 

αντιμετωπίζει και η ανατροφοδότηση της διδασκαλίας και της μάθησης με στόχο τη βελτίωσή 

τους» (ΥΠΕΠΘ, ΚΕΕ, 1999: 9-10). Συνεπώς, η αξιολόγηση αποτελεί δομικό στοιχείο της 

διδακτικής πράξης, η οποία αρχίζει με τον καθορισμό των στόχων των διαφόρων εκπαιδευτικών 

δραστηριοτήτων, συνεχίζεται με την παρακολούθηση της πορείας κατάκτησής τους από τον 

μαθητή και ολοκληρώνεται με τον έλεγχο της επίτευξής τους και την ανατροφοδότηση της 

διδακτικής πράξης. 

 Με βάση τον παραπάνω ορισμό, σε καμμιά περίπτωση δεν αξιολογείται μόνο η 

αποστήθιση πληροφοριών αλλά και ένα φάσμα δεξιοτήτων το οποίο αναπτύσσεται μέσα από τη 

διδακτική πράξη και από τις διάφορες παιδαγωγικές δραστηριότητες που πραγματοποιούνται στο 

σχολικό πλαίσιο. Τέτοιες δεξιότητες είναι η κατανόηση πληροφοριών, η εφαρμογή τους στην 

επίλυση προβλημάτων ή στην αντιμετώπιση διαφόρων καταστάσεων. Επίσης, άλλες  δεξιότητες 

είναι, η συνθετική ικανότητα, η κριτική και δημιουργική σκέψη, η παρατηρητικότητα, η φαντασία 

και η πρωτοτυπία. 
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 Όσον αφορά την αξιολόγηση των μαθητών της Πρωτοβάθμιας  Εκπαίδευσης, επειδή 

κυρίως στηρίζεται στην προφορική εξέταση, συνεκτιμώνται και άλλα χαρακτηριστικά τα οποία 

σχετίζονται με τη συνολική του παρουσία  και δραστηριότητα μέσα στην τάξη όπως είναι το 

ενδιαφέρον του για τα σχολικά του μαθήματα, η συμμετοχή του στη διδακτική πράξη αλλά και σε 

σχετικές σχολικές δραστηριότητες, η ανάπτυξη πρωτοβουλιών αλλά και η συνεργασία με τους 

συμμαθητές αλλά και τους εκπαιδευτικούς. Εντούτοις, ο όρος “αξιολόγηση”, σε σχέση με τη 

διαμορφωμένη επικρατούσα αντίληψη στην ελληνική κοινωνική και σχολική πραγματικότητα, 

συνεχίζει να παραπέμπει συνειρμικά και αυθόρμητα στις σχολικές εξετάσεις, στους βαθμούς, 

στους τίτλους σπουδών και φυσικά στην επίδοση του μαθητή  (Κωνσταντίνου, 2000: 15). 

 2.2.     Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή 

 Η έννοια “επίδοση” χρησιμοποιείται τόσο στην επιστημονική όσο και στην καθημερινή 

γλώσσα με διάφορες σημασίες. Το ζήτημα των επιδόσεων αποτελεί αντικείμενο διαφόρων 

επιστημονικών κλάδων και ενδιαφέρει ασφαλώς και απασχολεί και την Παιδαγωγική Επιστήμη. 

Όταν αναφερόμαστε στη σχολική επίδοση εννοούμε την προσπάθεια που καταβάλλει ο μαθητής 

κατά τη διαδικασία της μάθησης, την προσπάθεια να ανταποκριθεί με επιτυχία στις απαιτήσεις 

του κοινωνικού συστήματος που επιδιώκονται μέσω του σχολείου, καθώς και το προϊόν που 

προκύπτει από αυτή τη διαδικασία (Μπαμπάλης, 2011: 141).  Επιχειρώντας να δώσουμε έναν 

ορισμό, μπορούμε να πούμε ότι: «επίδοση είναι το αποτέλεσμα μιας προσπάθειας πνευματικής ή 

σωματικής. Για να χαρακτηριστεί ως επίδοση αυτό το αποτέλεσμα πρέπει η προσπάθεια να είναι 

σημαντική, διότι τότε μόνο εξασφαλίζει στο υποκείμενο το βίωμα της επιτυχίας, το οποίο 

συνοδεύει την κάθε επίδοση» (Καψάλης, 2004: 45).  

 Το ζήτημα της επίδοσης του μαθητή στο σχολείο, και ειδικότερα, η αξιολόγησή της, 

απασχολεί τους εκπαιδευτικούς, αλλά και όλους τους εμπλεκόμενους στην εκπαίδευση από πολύ 

παλιά. Έχει άμεση σχέση με τις παιδαγωγικές διαδικασίες και τους παιδαγωγικούς στόχους του 

σχολείου, αλλά και ευρύτερα, με τη λειτουργία του, το οποίο, ως κοινωνικό δημιούργημα, 

συνδέεται σταθερά και αυτόνομα με τους κοινωνικοπολιτιστικούς και οικονομικούς παράγοντες 

και τις εξελίξεις. Αυτή, ακριβώς, η σύνδεση της επίδοσης και κατ’ επέκταση της αξιολόγησής της 

με άμεσες και ευρύτερες λειτουργίες, με στόχους και αξίες του σχολείου και της κοινωνίας, 

δημιουργεί την συνθετότητα και τη δυσκολία στην ερμηνεία, τη χρήση και γενικά την 
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αντιμετώπισή τους, σε βαθμό που οι σχετικές θεωρίες, απόψεις και πρακτικές να δίνουν 

συγκεχυμένη εικόνα γύρω από το θέμα αυτό (Κωνσταντίνου, 2004: 20).  

Η αξιολόγηση της επίδοσης είναι μια πολυσύνθετη και πολυδιάστατη διαδικασία στην 

εκπαιδευτική πραγματικότητα που συνεπάγεται δυσκολίες στην εξέταση, στη μέτρηση της 

απόδοσης, στη βαθμολογία του μαθητή και απασχολεί όλους όσους δραστηριοποιούνται στον 

εκπαιδευτικό χώρο (Βάμβουκας & Τρούλης, 1993: 200)  

 Η αξιολόγηση του μαθητή μπορεί μεν να αποτελεί ένα μικρό τομέα της εκπαιδευτικής 

αξιολόγησης στην ευρύτερη έννοιά της, ωστόσο και αυτός ο τομέας είναι ανεξάντλητος ως προς 

το περιεχόμενό του, επειδή όταν αξιολογούμε το μαθητή έχουμε ένα πλήθος στοιχείων που πρέπει  

να εξετάσουμε με προσοχή προκειμένου να σχηματίσουμε μια όσο το δυνατό πληρέστερη εικόνα 

της προσωπικότητάς του. Η σχολική επίδοση αποτελεί ένα μόνο από τα στοιχεία αυτά, για να 

μπορέσει λοιπόν ο εκπαιδευτικός να διαπιστώσει ποιος μαθητής και σε ποιο βαθμό έχει μάθει, 

είναι απαραίτητο η αφηρημένη έννοια “μάθηση” να μεταφραστεί σε κάποια παρατηρήσιμα 

χαρακτηριστικά των μαθητών, όπως είναι η επίδοσή τους σε κάποιο τομέα ή γενικότερα κάποια 

αλλαγή στη συμπεριφορά τους (Παπαναούμ-Τζίκα, 1985: 15).  

 Υπάρχουν ποικίλοι ορισμοί της αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης οι οποίοι διαφέρουν 

μεταξύ τους, σχεδόν όλοι όμως αναφέρονται σε δυο βασικές πτυχές της, ότι πρόκειται για μια 

διαδικασία και ότι αναφέρεται στη σχέση μεταξύ στόχων διδασκαλίας και επίδοσης των μαθητών. 

Αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης είναι η συστηματική διαδικασία που καθορίζει την έκταση 

κατά την οποία οι στόχοι διδασκαλίας έχουν επιτευχθεί από τους μαθητές. Δύο είναι τα σημαντικά 

σημεία, ότι η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης συνεπάγεται συστηματική διαδικασία, που 

αποκλείει την τυχαία και ανεξέλεγκτη έκφραση κρίσεων για τους μαθητές και ότι προϋποθέτει ότι 

οι στόχοι διδασκαλίας έχουν από πριν καθοριστεί (Παπαναούμ-Τζίκα, 1985: 17). 

 Αξιολογώντας όμως την επίδοση του μαθητή, αξιολογούμε κυρίως γνωστικής μόνο 

φύσεως χαρακτηριστικά και ειδικότερα τις γνώσεις του μαθητή και την ικανότητά του να τις 

χρησιμοποιεί σε διάφορες καταστάσεις. Είναι ευκολότερο να εξετάσει κανείς την αποστήθιση 

γνώσεων παρά την κατανόησή τους, να εξετάσει την ακρίβεια της αναπαραγωγής της ύλης που 

διδάχτηκε παρά τη δημιουργική και κριτική σκέψη (Παλαιοκρασάς, Δημητρόπουλος, Κωστάκη 

Βρετάκου, 1997: 19).  Σύμφωνα με τον Κωνσταντίνου (2000: 15), «Η εξέλιξη όμως αυτή 

αποσιωπά και περιθωριοποιεί το πραγματικό και σαφώς το δεοντολογικό περιεχόμενο της 
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αξιολόγησης, ως διαδικασίας με συγκεκριμένους στόχους, συγκεκριμένες τεχνικές και 

συγκεκριμένα μέσα και μέτρα». 

 Συνεπώς, η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή καλύπτει ένα μόνο κομμάτι της σχολικής 

του αξιολόγησης. Τα τελευταία χρόνια γίνονται προσπάθειες η εκτίμηση αυτή να είναι πιο 

σφαιρική. Σύμφωνα με το Προεδρικό Διάταγμα (Π.Δ.462/1991 άρθρο 1, παρ. 2) «Η αξιολόγηση 

αναφέρεται στις σχολικές γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις και ικανότητες που απόκτησε και ανέπτυξε 

ο μαθητής και οι οποίες καλύπτουν το γνωστικό, το γλωσσικό, το συναισθηματικό και τον 

ψυχοκινητικό τομέα. Για την εκτίμηση αυτή λαμβάνεται υπόψη η ατομική προσπάθεια που 

κατέβαλε ο μαθητής, ο βαθμός αξιοποίησης των ευκαιριών μάθησης που του προσφέρθηκαν, τα 

ιδιαίτερα ατομικά ψυχολογικά δεδομένα του μαθητή καθώς και τα μαθησιακά ερεθίσματα του 

οικογενειακού και κοινωνικού περιβάλλοντός του που επηρεάζουν την επίδοσή του». 

 Η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης βασίζεται στην πεποίθηση ότι η εκτίµηση της 

επίδοσης του µαθητή είναι σε θέση να κινητοποιήσει το άτοµο να βελτιώσει το επίπεδο µάθησης 

και να παίξει γενικότερα θετικό ρόλο στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του. Σχετικό µε την 

παιδαγωγική λειτουργία είναι και το “πνεύµα” του Προεδρικού ∆ιατάγµατος του, (Π.∆. 8/1995, 

άρθρο 1, παρ.2.), που αφορά την αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών του ∆ηµοτικού Σχολείου: 

«Αξιολόγηση του µαθητή είναι η συνεχής παιδαγωγική διαδικασία, µε βάση την οποία 

παρακολουθείται η πορεία της µάθησής του, προσδιορίζονται τα τελικά αποτελέσµατά της και 

εκτιµώνται, παράλληλα, άλλα χαρακτηριστικά του, τα οποία σχετίζονται µε το έργο του σχολείου. 

Η αξιολόγηση αποτελεί οργανικό στοιχείο της διδακτικής - µαθησιακής διαδικασίας, η οποία 

αρχίζει µε τον καθορισµό των στόχων και ολοκληρώνεται µε τον έλεγχο της επίτευξής τους. 

Πρώτιστος στόχος της είναι η συνεχής  βελτίωση της  διδασκαλίας και της γενικότερης 

λειτουργίας του σχολείου καθώς και η συνεχής ενηµέρωση εκπαιδευτών και εκπαιδευόµενων για 

το αποτέλεσµα των προσπαθειών τους, έτσι ώστε να επιτυγχάνονται τα καλύτερα δυνατά 

µαθησιακά αποτελέσµατα».  

 Το Προεδρικό Διάταγμα (Π.Δ. 8/1998, άρθρο 1, παρ.3), αναφέρει, προσπαθώντας να 

συνδυάσει  τη γνωστική επίδοση και με άλλα χαρακτηριστικά του μαθητή ότι:  «Η αξιολόγηση, 

ως εξατομικευμένη εκτίμηση της επίδοσης του μαθητή, δεν είναι αυτοσκοπός και σε καμία 

περίπτωση δεν προσλαμβάνει χαρακτήρα ανταγωνιστικό ή επιλεκτικό για το μαθητή του 

Δημοτικού Σχολείου. Αυτή δεν αναφέρεται μόνο στην επίδοσή του στα διάφορα μαθήματα, αλλά 
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και σε άλλα χαρακτηριστικά του, όπως είναι η προσπάθεια που καταβάλλει, το ενδιαφέρον του, 

οι πρωτοβουλίες που αναπτύσσει, η δημιουργικότητά του, η συνεργασία του με άλλα άτομα και ο 

σεβασμός των κανόνων λειτουργίας του σχολείου». 

 Τα αποτελέσματα, λοιπόν, της επίδοσης του μαθητή στο σχολείο δεν πρέπει να 

“βαρύνουν” μόνο τον ίδιο αλλά να λαμβάνονται υπόψιν και όλοι οι άλλοι παράγοντες που τον 

επηρεάζουν. Είναι άδικο και παιδαγωγικά ελλιπές, τα οποιαδήποτε ανεπιθύμητα αποτελέσματα 

της επίδοσης του μαθητή  να χρεώνονται μόνο σε αυτόν, όταν αναμφισβήτητα, παίζουν ρόλο και 

ποικίλοι άλλοι παράγοντες. Όσο οι παράγοντες αυτοί δεν λαμβάνονται υπόψη, τόσο η επιλεκτική 

και αναπαραγωγική λειτουργία της αξιολόγησης δικαιώνεται και προωθείται (Αθανασίου, 

1998:58).  

 Παρόλα αυτά, είναι κοινώς αποδεκτό πως η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή αποτελεί 

έναν από τους βασικότερους παράγοντες που παίζουν ρόλο στην τελική εκτίμηση του 

εκπαιδευτικού προγράμματος ή οποιοδήποτε άλλου εκπαιδευτικού αντικειμένου το οποίο είναι 

υπό αξιολόγηση. Ωστόσο  το μέτρο αυτό από μόνο του δεν είναι δυνατό να επιφέρει βελτίωση της 

παρεχόμενης εκπαίδευσης (Αβδάλη, 1989: 21). Για να πετύχουμε τα αναμενόμενα προς αυτήν την 

κατεύθυνση αποτελέσματα, θα πρέπει σταδιακά να προωθηθεί η αξιολόγηση όλων των 

παραγόντων και συντελεστών της  εκπαιδευτικής λειτουργίας αλλά και όλες οι όψεις της όπως: 

μαθητές, εκπαιδευτικοί, διοικητικό και εποπτικό  προσωπικό αλλά και σκοποί και νομοθεσία, 

υποδομή, υλικά μέσα, βιβλία, προγράμματα σπουδών κ.ά. μέσα στο πλαίσιο ενός ενιαίου 

συστήματος αλληλοδιαπλεκόμενων διαδικασιών (Παλαιοκρασάς, Δημητρόπουλος, Κωστάκη, 

Βρετάκου, 1997: 12-13).  

2.3.    Είδη αξιολόγησης 

 Στη βιβλιογραφία συναντάμε πολλές κατηγοριοποιήσεις των διάφορων μορφών 

αξιολόγησης. Παρακάτω παρατίθενται οι σημαντικότερες όπως εντοπίστηκαν. 

  Αρχικά, οι Noiset & Caverni (1977) αναφέρουν δύο είδη μορφών αξιολόγησης, τη συνεχή 

και την αποσπασματική (Κασσωτάκης, 1998: 24). Στη συνεχή, η τελική γνώμη και κρίση για την 

πρόοδο κάθε μαθητή είναι το αποτέλεσμα μιας συνεχιζόμενης διαδικασίας αξιολόγησης. 

Περιλαμβάνει διάφορες εξεταστικές δοκιμασίες στις οποίες κάθε δάσκαλος υποβάλλει για μικρά 

χρονικά διαστήματα τους μαθητές του,  σ’ όλη τη διάρκεια της διδασκαλίας. Σκοπός της είναι η 
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αδιάλειπτη παρακολούθηση της προόδου του μαθητή, η διαμόρφωση αντικειμενικότερης γνώμης 

για αυτόν και η επισήμανση των αδυναμιών, αναγκών και δυσκολιών που αντιμετωπίζει με σκοπό 

να βοηθηθεί, για να τις ξεπεράσει και να αξιοποιήσει τις δυνατότητές του. Αντιθέτως, η 

αποσπασματική ή στιγμιαία περιλαμβάνει δοκιμασίες οι οποίες πραγματοποιούνται μία φορά 

μόνο στο τέλος μιας μεγάλης σχετικά χρονικής περιόδου (εξαμηνιαίες, ετήσιες κ.ά.) ή 

συγκεκριμένης χρονικής στιγμής που ορίζεται από την πολιτεία ή άλλους επίσημους φορείς. Η 

γνώμη που σχηματίζεται για την αξία του κάθε μαθητή στηρίζεται αποκλειστικά στο αποτέλεσμα 

μιας και μόνης δοκιμασίας που σημαίνει ότι ο παράγοντας τύχη παίζει πολύ σημαντικό ρόλο. 

Σκοπός της συγκεκριμένης αξιολόγησης είναι η τελική εκτίμηση του τι  έμαθε ο μαθητής κατά τη 

διάρκεια ορισμένης χρονικής περιόδου με τελικό σκοπό την επιλογή των ικανότερων μεταξύ των 

υποψηφίων είτε για την εισαγωγή τους στο πανεπιστήμιο είτε για τη συνέχιση των σπουδών τους 

(Κωνσταντίνου, 2000: 17). 

  Ο Bloom και οι συνεργάτες του διακρίνουν τρεις μορφές αξιολόγησης, με βάση τη 

χρονική στιγμή της εκπαιδευτικής διαδικασίας κατά την οποία πραγματοποιείται, την αρχική ή 

διαγνωστική, τη διαμορφωτική ή σταδιακή και την τελική ή συνολική αξιολόγηση.  

 Η αρχική ή διαγνωστική αξιολόγηση πραγματοποιείται κυρίως στην αρχή της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας και αποβλέπει στον προσδιορισμό του επιπέδου των γνώσεων, 

ενδιαφερόντων, εμπειριών του μαθητή αλλά και των πιθανών προβλημάτων που ενδέχεται να 

συναντήσει, έτσι ώστε να προσαρμοστούν ανάλογα οι εκπαιδευτικές διαδικασίες. Διαπιστώνεται 

δηλαδή, αφενός το προϋπάρχον γνωστικό επίπεδο του μαθητή και αφετέρου τα αίτια που επιδρούν 

ανασταλτικά στην εκπαιδευτική διαδικασία ώστε να ληφθούν από τον εκπαιδευτικό τα 

απαραίτητα εκείνα μέτρα, προκειμένου ο μαθητής να οδηγηθεί στην επίτευξη των επιδιωκόμενων 

διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων (Κωνσταντίνου, 2000:18). Κατέχει πρωτεύουσα θέση στις 

σύγχρονες διδακτικές διαδικασίες, οι οποίες επιδιώκουν να οδηγήσουν όλους τους μαθητές 

ανεξάρτητα από τις ατομικές τους ικανότητες, στην κατάκτηση των επιδιωκόμενων μαθησιακών 

επιτευγμάτων (Κασσωτάκης, 1998: 26).  

 Ο εκπαιδευτικός  στην αρχή της σχολικής χρονιάς και κατά τη διάρκειά της εφαρμόζει 

αξιολογικές διαδικασίες με σκοπό να διαγνώσει το γνωστικό επίπεδο του μαθητή. Η πληροφορία 

αυτή  είναι πολύτιμη γιατί με  βάση τα δεδομένα που θα συλλέξει θα πάρει ανάλογες διδακτικές 

αποφάσεις, να προσαρμόσει, για παράδειγμα, τη  διδασκαλία του στις δυνατότητες και στο αρχικό 
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επίπεδο του κάθε μαθητή. Σε περίπτωση δε, που  διαπιστώνεται  επαναλαμβανόμενη αδυναμία 

από την πλευρά του μαθητή να ωφεληθεί επαρκώς από την παρεχόμενη διδασκαλία, παίζει 

σημαντικό ρόλο στον καθορισμό των αιτιών που προκαλούν αυτήν την αδυναμία (Παπαναούμ-

Τζίκα, 1985: 42-43) 

  H διαμορφωτική ή σταδιακή αξιολόγηση εφαρμόζεται κατά την εξέλιξη της εφαρμογής 

ενός προγράμματος και για αυτό λέγεται και ενδιάμεση ή συντρέχουσα (Κασσωτάκης 1998: 27).  

Έχει κυρίως πληροφοριακό χαρακτήρα και αποσκοπεί στον έλεγχο της πορείας του μαθητή προς 

την επίτευξη των διδακτικών στόχων. Ο παιδαγωγικός διάλογος εκπαιδευτικού - μαθητή και τα 

συμπεράσματα που εξάγονται από αυτόν είναι η βάση πάνω στην οποία θα γίνουν οι πιθανές 

τροποποιήσεις του εκπαιδευτικού προγράμματος, ώστε ο μαθητής να μην παρεκκλίνει της 

εκπαιδευτικής του πορείας και εξέλιξης (Κωνσταντίνου, 2000:18). Μέσω της διαμορφωτικής 

αξιολόγησης δεν επιδιώκεται η κατάταξη των μαθητών σε διάφορες αξιολογικές κατηγορίες, αλλά 

η συλλογή αυτών των απαραίτητων πληροφοριών για τη βελτίωση ή την τροποποίηση του 

προγράμματος ή της μεθόδου διδασκαλίας. Η σημαντικότητά της έγκειται στο ότι παρέχει συνεχή 

ανατροφοδότηση στο διδάσκοντα και στους μαθητές σχετικά με την πορεία - επιτυχία ή αποτυχία 

της διδασκαλίας (Γεωργούσης, 1999: 107).  

 Η τελική αξιολόγηση πραγματοποιείται, όταν ένα πρόγραμμα διδασκαλίας έχει περατωθεί 

και πρέπει να αξιολογηθεί ως προς τα αποτελέσματά του, για να επιβεβαιωθεί ή όχι (Ρέλλος, 

2003:85). Αποσκοπεί στην διαπίστωση του βαθμού επιτυχίας ή αποτυχίας των διδακτικών και 

παιδαγωγικών στόχων που τέθηκαν στην αρχή της διδασκαλίας. Συνήθως διαμορφώνεται από τις  

τελικές εξετάσεις ή κάποιο διαγώνισμα και βοηθάει στη κατάταξη του μαθητή στην επόμενη 

σχολική βαθμίδα. Με βάση αυτήν σχηματίζεται ο βαθμός στα πτυχία ή στα απολυτήρια. 

(Ταρατόρη, 2013: 65-66). Πολλοί θεωρούν ότι η τελική αξιολόγηση διερευνά και ελέγχει την 

επίδοση του μαθητή σε μια εκτενή ποσότητα ύλης που διδάχτηκε για μια μεγάλη σχετικά περίοδο. 

Όμως, όπως ο Κασσωτάκης (1998: 29) επισημαίνει: «Η τελική αυτή αξιολόγηση δεν είναι πάντα 

ανάγκη να λαμβάνει χώρα στο τέλος μιας μακράς περιόδου ή ύστερα από την εξάντληση μιας 

ορισμένης έκτασης ύλης ούτε αφορά υποχρεωτικά το σύνολο των υποστόχων στα πλαίσια του 

μαθήματος. Οι εργασίες του Ηively έδειξαν ότι η τελική αξιολόγηση μπορεί να γίνεται και για 

υποσύνολα στόχων, που απαρτίζουν μια ευρύτερη ενότητα του γενικού συνόλου».  
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 Γενικότερα, στα διάφορα είδη αξιολόγησης αποδίδονται διαφορετικές λειτουργίες που 

εκφράζουν διαφορετικούς τρόπους αντίληψης της έννοιας της αξιολόγησης (Ματσαγγούρας, 2004 

όπ. αναφ. στο Μανωλάκος, 2010: 4). Αναλυτικότερα, η διαμορφωτική αξιολόγηση συνδέεται με 

την παιδαγωγική λειτουργία, αφού έχει ανατροφοδοτικό χαρακτήρα και ενδιαφέρεται για τις αιτίες 

που οδήγησαν στο συγκεκριμένο αποτέλεσμα, με σκοπό βελτιωτικές εκπαιδευτικές παρεμβάσεις. 

Η συνολική ή τελική αξιολόγηση δεν αναζητά μόνο τις αιτίες του τελικού αποτελέσματος, αλλά 

και τα στοιχεία που προκύπτουν και αξιοποιούνται κυρίως για τη λήψη πολιτικών και διοικητικών 

αποφάσεων για το εκπαιδευτικό σύστημα και την κατάταξη του μαθητή (Μανωλάκος, 2010: 3). 

 Ανακεφαλαιώνοντας, μπορούμε να  συμπεράνουμε ότι η αξιολόγηση είναι άμεσα 

συνδεδεμένη με το σύνολο των διδακτικών και παιδαγωγικών διαδικασιών που συμβαίνουν στην 

τάξη και συνδυαστικά με τις κατάλληλες διδακτικές μεθόδους, μπορεί να οδηγήσει το μαθητή 

στην επίτευξη των διδακτικών του στόχων. Εκτός λοιπόν από την αρχική αξιολόγηση που έχει 

κυρίως διαγνωστικό χαρακτήρα, η αξιολόγηση πρέπει να είναι συνεχής ώστε ο εκπαιδευτικός να 

γνωρίζει αν ο στόχος επιτεύχθηκε ή αν θα πρέπει να προχωρήσει σε τροποποίηση των μεθόδων 

διδασκαλίας ή των προγραμμάτων του. Συνεπώς, όλες οι παραπάνω μορφές αξιολόγησης όταν 

χρησιμοποιηθούν με το σωστό τρόπο και αξιοποιηθούν σωστά τα δεδομένα τους, προσφέρουν 

βασικές λειτουργίες στη διαδικασία της μάθησης (Κωνσταντίνου, 2000: 18). 

2.4. Η επίδοση ως έννοια και περιεχόμενο στην κοινωνία και στο σχολείο 

 Η έννοια της επίδοσης είναι ευρύτερη και  αφορά μία ανθρώπινη δραστηριότητα αλλά και 

το αποτέλεσμά της, βασισμένη σε προκαθορισμένα κριτήρια. Η σύνδεσή της με την κοινωνία είναι 

άμεση γιατί αποτελεί ένα κοινωνικό φαινόμενο καθώς περιέχει την ανάγκη του κάθε ανθρώπου 

για προσωπική αναγνώριση από τον κοινωνικό του περίγυρο. Γενικά, η επίδοση θεωρείται ως 

αποτέλεσμα της δράσης κάθε ατόμου (Γεωργογιάννης, Ορφανίδης & Χουρμουζιάδου, 2012: 32). 

Για το λόγο αυτό, ο όρος και η έννοια της επίδοσης φαίνεται να κάνουν την εμφάνισή τους κατά 

την περίοδο της εκβιομηχάνισης της κοινωνίας, όταν το ζήτημα κριτηρίων πρόσληψης 

προσωπικού ήταν μεγάλο. «Στο πλαίσιο των τότε κοινωνικών ανακατατάξεων που διέπονταν από 

τις αρχές της ισοτιμίας, της αντικειμενικότητας και της δημοκρατίας ως τέτοιο κριτήριο 

προσδιορίστηκε η επίδοση» (Ρεκαλίδου, 2011: 31). 

 Σύμφωνα με τον Δήμου, (1989), ο όρος “επίδοση” στην καθημερινή επικοινωνία 

χρησιμοποιείται για να περιγράψει συνήθως το αποτέλεσμα μιας ατομικής ή συλλογικής 
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δραστηριότητας. Επίσης, «επίδοση είναι το αξιολογούμενο αποτέλεσμα μιας συγκεκριμένης 

δραστηριότητας που δε  θεωρείται ανεξάρτητη από τη  βιολογική,  συναισθηματική  και  γνωστική 

ικανότητα και ετοιμότητα του ατόμου, ούτε από τη χωροχρονική, επικοινωνιακή και 

κοινωνικοπολιτισμική πραγματικότητα της περίστασης» (Δήμου, 1989: 125-127). Στην 

επιστημονική συζήτηση ο όρος χρησιμοποιείται με το ίδιο σχεδόν περιεχόμενο με τη διαφορά ότι 

στην περίπτωση αυτή δίνεται ιδιαίτερο βάρος στην αξιολογική διάσταση του αποτελέσματος. 

Επίδοση θεωρείται τότε πόσο το αποτέλεσμα μιας  συγκεκριμένης δραστηριότητας προσεγγίζει 

τον επιδιωκόμενο στόχο. Για παράδειγμα ο βαθμός, στον οποίο τα αποτελέσματα των 

προσπαθειών ενός μαθητή προσεγγίζουν τους συγκεκριμένους διδακτικούς στόχους  προσδιορίζει 

τις επιδόσεις του. Σύμφωνα με την αντίληψη αυτή, ο όρος επίδοση εμφανίζεται ως αξιολογήσιμο 

τελικό προϊόν μιας προσπάθειας το οποίο εξετάζεται συνήθως αποκομμένο από τους όρους 

πραγμάτωσής του. (Δήμου, 1989: 125). 

 Σύμφωνα με τον Κωνσταντίνου, (2000), η επίδοση του ατόμου ως δραστηριότητα και ως 

αποτέλεσμα της δραστηριότητας σε σχέση με συγκεκριμένα κριτήρια είναι φαινόμενο κοινωνικό, 

που έχει σχέση  με τις προσωπικές επιδιώξεις του ατόμου να τύχει αναγνώρισης από το κοινωνικό 

του περιβάλλον. Κατά συνέπεια, η επιδίωξη του ατόμου για επίδοση παίζει σημαντικό ρόλο στην 

πραγματοποίηση των ατομικών του και κοινωνικών του επιδιώξεων. Όταν όμως ασκούνται 

πιέσεις στο άτομο, στις κοινωνικές ομάδες και στην κοινωνία γενικότερα να αυξήσουν τις 

επιδόσεις τους, τότε η επίδοση δημιουργεί πρόβλημα. Αυτό συμβαίνει  όταν η εξωτερική απαίτηση 

για επίδοση  είτε  παίρνει τη μορφή ουσιαστικού και ανεξέλεγκτου παράγοντα επίδρασης είτε 

καθίσταται τελικά αυτοσκοπός. Στο όνομα δηλαδή της αρχής της επίδοσης, η οποία μονοπωλεί το 

κοινωνικοοικονομικό σύστημα και η οποία χαρακτηρίζεται από τον προσανατολισμό στην 

παραγωγή έργου, τον ανταγωνισμό και την επιλογή των ατόμων, σημαντικές αρχές - κανόνες,  που 

σχετίζονται με τη συλλογική αντίληψη και την αλληλεγγύη στις διαπροσωπικές σχέσεις και πολύ 

περισσότερο με την προσωπικότητα του ατόμου, μπαίνουν στο περιθώριο η οποία αναφορικά με 

τους μαθητές, βρίσκεται στο στάδιο της ανάπτυξης (Κωνσταντίνου, 2000: 21).   

 Είναι αρκετοί αυτοί που ισχυρίζονται, ότι οι επιδόσεις στο σχολείο παρουσιάζουν 

σημαντική πτώση, αν και οι μαθητές σήμερα συγκεντρώνουν υψηλή βαθμολογία, αλλά κι εκείνοι 

που υποστηρίζουν ότι το σχολείο έχει χάσει πλέον τον παιδαγωγικό του χαρακτήρα και έχει 

μεταβληθεί σε σχολείο επιδόσεων. Κανείς πάντως δεν αμφισβητεί το γεγονός ότι κατά τα 
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τελευταία χρόνια η πίεση για επιδόσεις στο σχολείο αυξάνεται, καθώς οι κοινωνικο-οικονομικές 

εξελίξεις ενίσχυσαν το ρόλο του ως κατανεμητή θέσεων (Καψάλης, 1998: 45). 

 Οι κοινωνίες που υιοθέτησαν την αρχή της επίδοσης ονομάστηκαν “κοινωνίες επιδόσεων” 

και το σχολείο ως κοινωνικό δημιούργημα που προορίζεται  να συμβάλλει στην επίλυση βασικών 

ζητημάτων “σχολείο επιδόσεων”. Υιοθετώντας αυτήν την αρχή ως σημαντικό συντελεστή για 

προσωπική και κοινωνική άνοδο, οδηγεί ίσως στην επακόλουθη αρχή σύμφωνα με την οποία “ο 

καθένας αξίζει ανάλογα με αυτό που παράγει”. Ο παραπάνω προσδιορισμός είναι πολύ πιθανόν 

να μετατραπεί συνειρμικά σε αυτοπροσδιορισμό της μορφής: “δεν παράγω, επομένως δεν αξίζω 

τίποτα”. Μπορεί λοιπόν εύκολα να αντιληφθεί κανείς τις ψυχολογικές και παιδαγωγικές συνέπειες 

που μπορεί να έχει ένα τέτοιος αυτοπροσδιορισμός στους μαθητές που είναι ακόμα στο στάδιο 

της ανάπτυξης, αν λάβει υπόψη του ότι στη σχολική πραγματικότητα η παραγωγή έργου μετριέται 

με την “ακρίβεια” των βαθμών. Συνεπώς, με τη λογική της αρχής της επίδοσης, ο μαθητής που 

έχει χαμηλούς βαθμούς, θεωρεί τον εαυτό του αποτυχημένο, δημιουργεί αρνητική αυτοεικόνα, και 

εμφανίζει συχνότερα συμπτώματα ανασφάλειας, φόβου, έντασης και νευρικότητας σε σχέση με 

το μαθητή μέσης ή υψηλής επίδοσης (Μπαμπάλης & Τσώλη, 2015: 423). Είναι φυσικό λοιπόν, να 

αναρωτηθεί κανείς αν και κατά πόσο είναι δυνατό να εφαρμοστεί η αρχή της επίδοσης στο 

σχολείο, όντας παιδαγωγικός οργανισμός, αφού οι επιδόσεις ακόμα και στην οικονομική και 

δημόσια ζωή, χαρακτηρίζονται πολύπλοκες, πολυσύνθετες αλλά και δυσπροδιόριστες ως έννοιες, 

περιεχόμενο και πρακτικές (Κωνσταντίνου, 2000: 22-23). 

 Το σχολείο ως κοινωνικό δημιούργημα έχει όλα τα γνωρίσματα και τις ιδιαιτερότητες της 

κοινωνίας που το δημιουργεί. Η δομή, η οργάνωση, οι σκοποί και ο τρόπος λειτουργίας του 

συναρτώνται άμεσα και έμμεσα με τα χαρακτηριστικά του ισχύοντος κοινωνικοπολιτισμικού 

συστήματος και με την εκπαιδευτική πολιτική που εκφράζει. Συνεπώς, θεωρείται δεδομένη και 

μη αμφισβητήσιμη η σύνδεση μεταξύ σχολείου και κοινωνίας αλλά και μεγίστης σημασίας ως 

προς τον τρόπο με τον οποίο  το σχολείο εκφράζει αλλά και υλοποιεί τις ανάγκες, τις απαιτήσεις 

και τις προσδοκίες της κοινωνίας. Όσον αφορά στη διαδικασία της αξιολόγησης και με βάση τις 

απαιτήσεις της κοινωνικής πραγματικότητας, το σχολείο διαμορφώνει  τα κριτήρια και τις 

προϋποθέσεις που είναι απαραίτητα για την επαγγελματική και κοινωνική αποκατάσταση. Τέτοια 

κριτήρια και προϋποθέσεις θεωρούνται η επίδοση του μαθητή και οι εξεταστικές και 

διαπιστωτικές διαδικασίες που σχετίζονται με αυτήν  (Κωνσταντίνου, 2000: 42-47). 
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 Στη σχολική πραγματικότητα, με τον όρο “επιδόσεις”  εννοούμε τα αποτελέσματα της 

μάθησης, την έκταση των γνώσεων και την τελειότητα των δεξιοτήτων που ο μαθητής απέκτησε 

με τη μάθηση και την ικανότητα να χρησιμοποιεί αυτές τις γνώσεις και δεξιότητες ώστε να είναι 

ικανός να αντιμετωπίσει ανάλογα προβλήματα τόσο στο σχολείο αλλά και γενικότερα στη ζωή 

του (Τσακαλίδης, 1995:13). Στο σχολείο ο μαθητής πετυχαίνει αυτό που ανταποκρίνεται σε 

προκαθορισμένα κριτήρια επιτυχίας, όπως είναι οι μαθησιακοί στόχοι, που σημαίνει πως το 

σχολείο εξετάζει την έννοια “επίδοση” ως προς τους στόχους αυτούς. Συνεπώς, “σχολική επίδοση 

είναι η εξωτερίκευση από το μαθητή αυτών που έχει μάθει”, καλείται λοιπόν άτυπα ο μαθητής ή 

σε διαδικασίες εξετάσεων να παρουσιάσει τι γνωρίζει ή τι μπορεί να κάνει (Παπαναούμ-Τζίκα, 

1985: 15). Από την πλευρά του το σχολείο, πρέπει να στρέφει την προσπάθειά του στο να καθιστά 

τους συγκεκριμένους στόχους πρόκληση για το συγκεκριμένο επίπεδο δυνατοτήτων του μαθητή, 

γιατί με αυτό τον τρόπο εξασφαλίζει τις κατάλληλες συνθήκες για την επίτευξη δημιουργικών 

επιδόσεων (Καψάλης, 1998:47). Είναι υποχρέωση του σχολείου να βοηθάει όλους τους μαθητές 

να αναπτύξουν και ολοκληρώσουν την προσωπικότητά τους και όχι μόνο αυτούς που έχουν 

υψηλές επιδόσεις διότι δεν έχουν όλοι την ίδια αφετηρία. Το οικογενειακό περιβάλλον, η 

κοινωνική τους καταγωγή, η κοινωνικοποίηση, το μορφωτικό τους επίπεδο  και γενικότερα η 

προσωπική τους ιστορία είναι διαφορετικά και δικαιολογούν τις διαφορές τους (Παπαδόπουλος, 

1996: 18). 

 Εκτός όμως από τις διαφορές που υπάρχουν στο μορφωτικό επίπεδο των μαθητών, υπάρχει 

διαφοροποίηση στο χαρακτήρα τους, στα προσωπικά τους ενδιαφέροντα αλλά και στο ρυθμό που 

μαθαίνουν. Ρόλος του σχολείου είναι να τις αντιμετωπίσει ώστε να μην εξελιχθούν σε μαθησιακές 

διαφορές  οι οποίες θα οδηγήσουν σε διαρκή επιδείνωση τις επιδόσεις κάποιων μαθητών. Βασικός 

σκοπός του σχολείου είναι να συντείνει στην ανάπτυξη μιας ενότητας ανάμεσα στους μαθητές η 

οποία στην πορεία θα μπορέσει να εξελιχθεί σε κοινωνική αλληλεγγύη ενήλικων πολιτών 

(Σούλης, 2002: 151). Επομένως η σχολική επίδοση θα πρέπει να σκοπεύει στην ατομική 

διαδικασία και εξέλιξης του μαθητή ώστε ακόμα και οι πιο αδύναμοι ή ανασφαλείς να μπορέσουν 

να επιβεβαιωθούν (Παπαδόπουλος, 1996: 18). Το σχολείο λοιπόν, καλείται να στηρίζει το μαθητή, 

να τον ενισχύει και να τον ενθαρρύνει, αξιολογώντας κάθε φορά την παρούσα επίδοσή του σε 

σχέση με την προηγούμενη. Συνεπώς το σχολείο πρέπει  να έχει ως επίκεντρο τον κάθε μαθητή 

ξεχωριστά, να του παρέχει προστασία και να λειτουργεί ως συνήγορός του απέναντι στις 

απαιτήσεις ή στις αφύσικες επεμβάσεις της κοινωνίας. Ο μαθητής πρέπει να στηρίζεται με τρόπο 
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εξατομικευμένο και με αρωγό το σχολείο να κατανοεί  τις αδυναμίες του χωρίς όμως να τον 

στιγματίζει ενώπιον της τάξης και χωρίς να τον απογοητεύει (Καψάλης, 1998: 56). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΤΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ ΤΗΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΣΤΗΝ      

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ 

3.1.   Η παιδαγωγική διαδικασία της αξιολόγησης στο σχολείο 

 Ο σημαντικότερος  λόγος εφαρμογής της αξιολόγησης στο σχολείο είναι παιδαγωγικός και 

έχει ως σκοπό τη διάγνωση των διδακτικών καταστάσεων και την ανατροφοδότηση όλων όσων 

συμμετέχουν σε αυτές (Ματσαγγούρας, 2000: 308), ο δε κύριος σκοπός της  διδασκαλίας  

αποβλέπει  στην ανάπτυξη των ικανοτήτων του μαθητή σε γνωστικό, νοητικό και συναισθηματικό 

επίπεδο. Σύμφωνα με τον Gagne (1985), όταν δούμε τη διδασκαλία στο σχολείο κάτω από αυτήν 

τη σκοπιά, η αξιολόγηση γίνεται τότε ένα σπουδαίο κομμάτι της διαδικασίας, διδασκαλία - 

μάθηση,  (όπ. αναφ. στο Τριλιανός, 2004: 97). Η νέα συμπεριφορά του ατόμου που εκδηλώνεται 

μετά τη μάθηση πραγματοποιείται με τις από πριν μελετημένες ενέργειες μάθησης, οριοθετείται 

βάσει των εκπαιδευτικών σκοπών που διατυπώνονται από το σχολείο και η διαδικασία που θα 

προσδιορίσει το αν οι σκοποί  που διατυπώθηκαν έχουν επιτευχθεί είναι η αξιολόγηση. Συνεπώς, 

η αξιολόγηση αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της διδασκαλίας και της μάθησης, ωστόσο, ενώ η 

αλληλεξάρτηση διδασκαλίας και μάθησης είναι αναμφίβολη, η αλληλεξάρτηση διδασκαλίας, 

μάθησης και αξιολόγησης πολλές φορές υποτιμάται. 

 Ο καθορισμός των αποτελεσμάτων της μάθησης, τα οποία αναμένονται από τη 

διδασκαλία, αποτελεί το πρώτο βήμα της διδασκαλίας όσο και της αξιολόγησης. Με τον 

προσδιορισμό των διδακτικών στόχων και με τη σαφή διατύπωσή τους, σε σχέση με την αλλαγή 

της συμπεριφοράς που επιθυμούμε, μπορούμε να δώσουμε κατευθύνσεις στη διαδικασία της 

διδασκαλίας και να θέσουμε τη βάση για την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων της μάθησης αλλά 

και  ποιες  συγκεκριμένες αλλαγές συμπεριφοράς αναμένουμε και πώς θα είναι περίπου οι μαθητές 

όταν πετύχουμε τη δημιουργία αυτών των αλλαγών (Γεωργούσης, 1999: 85). 

 Αφού καθορίσουμε με ακρίβεια τη μορφή της μαθητικής συμπεριφοράς που θέλουμε να 

αξιολογήσουμε, στη συνέχεια πρέπει να επιλέξουμε την καταλληλότερη αξιολογική τεχνική με 

την οποία θα συλλέξουμε τις πληροφορίες που είναι απαραίτητες για την επίτευξη ή μη των 

διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων. Πρόχειρες εξετάσεις, τεστ, γραπτές εργασίες μαθητών, 

συζητήσεις, αντιδράσεις των μαθητών, παρατηρήσεις του διδάσκοντος κ.ά. είναι μερικά από τα 

άτυπα και τυπικά εργαλεία ή τεχνικές που χρησιμοποιούνται για να προσδιορίσουν αν ο μαθητής 

έχει επιτύχει τους επιδιωκόμενους στόχους. Κάθε τεχνική μπορεί να είναι κατάλληλη για μια 
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ορισμένη περίπτωση, αλλά ακατάλληλη για κάποια άλλη και γι’ αυτό πρωταρχικό στοιχείο 

επιλογής θα πρέπει να αποτελεί  η καταλληλότητά της. Στην περίπτωση αυτή το ερώτημα δεν είναι  

αν θα πρέπει να χρησιμοποιηθεί αυτή η τεχνική αλλά το πότε. Ο λόγος λοιπόν που έχουμε τόσους 

πολλούς τύπους αξιολογικών διαδικασιών, είναι ότι ο καθένας δίνει μοναδικά αλλά περιορισμένα 

στοιχεία μιας όψης της μαθητικής συμπεριφοράς, προκειμένου δε να έχουμε μια πληρέστερη 

εικόνα της επίδοσης του μαθητή χρειάζεται να συνδυάσουμε τα αποτελέσματα διαφόρων 

διαδικασιών.   

 Στη συνέχεια ακολουθεί ο προσδιορισμός της έκτασης της επιτυχίας των διδακτικών 

στόχων. Αυτό επιτυγχάνεται με την ανάλυση και την ερμηνεία των αποτελεσμάτων της μέτρησης 

σε σχέση με τους διδακτικούς στόχους, τα κριτήρια και τις προϋποθέσεις αξιολόγησης. Αποτελεί 

όμως κοινή παραδοχή ότι ακόμα και τα πιο καλά μέσα μέτρησης παρουσιάζουν ατέλειες ως προς 

την ακρίβεια που θα θέλαμε να είχαν. Συνεπώς ο δάσκαλος οφείλει να αναγνωρίζει τους 

περιορισμούς που τα χαρακτηρίζουν και να μην αποδίδει ακρίβεια που δεν έχουν. Στην καλύτερη 

περίπτωση, τα αξιολογικά μέσα προσφέρουν αποτελέσματα κατά προσέγγιση και γι’ αυτό θα 

πρέπει να τα ερμηνεύουμε μόνο σαν τέτοια (Gronlud, 1976, στο Παπανικολάου, 1978: 20-21). 

Τη συνέχεια της αξιολογικής διαδικασίας του σχολείου  αποτελούν τα μέσα αποτύπωσής 

της, ποια θεωρούνται τα περισσότερο αποτελεσματικά από παιδαγωγική σκοπιά για να την 

εκφράσουν. Είναι οι βαθμοί με τις αριθμητικές τους  κλίμακες, είναι οι λεκτικοί και οι γραμματικοί 

χαρακτηρισμοί ή η περιγραφική αξιολόγηση. Στη χώρα μας πιο συνήθεις και γνωστές είναι οι 

τόσο οι αριθμητικές βαθμολογικές κλίμακες όσο και οι κλίμακες με γράμματα. Στην Πρωτοβάθμια 

Εκπαίδευση χρησιμοποιείται η δεκάβαθμη αριθμητική κλίμακα (1-10) και η κλίμακα με γράμματα 

(Α, Β, Γ,). Παρότι στις δύο παραπάνω μορφές δεν υπάρχει βαθμολογία, ωστόσο επαναλαμβάνεται 

η τακτική κατάταξη των μαθητών. Αν όλοι συμφωνούμε ότι στόχος της αξιολογικής διαδικασίας 

δεν είναι η τακτική κατάταξη των μαθητών, αλλά η ανατροφοδότηση με σκοπό την επίτευξη των 

επιδιωκόμενων στόχων, τότε μπορούμε να αναζητήσουμε και να καταλήξουμε σε άλλους τρόπους. 

Ένας από αυτούς είναι η περιγραφική αξιολόγηση, στην οποία γίνεται μια περιγραφική αναφορά 

της προόδου που έχει κάνει ο μαθητής μέσα σε ένα συγκεκριμένο χρονικό πλαίσιο που έχει ήδη 

τεθεί και  σε σχέση με τους αρχικούς προσδιορισμένους διδακτικούς στόχους, καθώς χρησιμοποιεί 

ποιοτικές περιγραφές της μάθησης, των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων του μαθητή. Σήμερα η 

περιγραφική αξιολόγηση χρησιμοποιείται στις δύο πρώτες τάξεις του Δημοτικού, με 
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σημαντικότερο πλεονέκτημά της ότι περιγράφονται με σαφήνεια και εξατομικευμένα οι επιδόσεις 

του μαθητή. Οι γονείς ενημερώνονται ολοκληρωμένα, όχι μόνο για τυχόν αδυναμίες και ελλείψεις 

αλλά και για τη διάθεση του μαθητή για συνεργασία, επιμέλεια, προσπάθεια και συμμετοχή που 

καταβάλλει κατά τη διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας. Ως μέθοδος αξιολόγησης  προσφέρει 

ανατροφοδότηση στον μαθητή , τον ενθαρρύνει και τον καθοδηγεί, επίσης ο μαθητής αποκτά την 

αίσθηση ότι ο εκπαιδευτικός ενδιαφέρεται γι’ αυτόν και την πρόοδό του και επομένως οι σχέσεις 

τους βελτιώνονται (Κωνσταντίνου, 2000:126-127).  Ένα δεύτερο πλεονέκτημα της μεθόδου είναι 

ότι συσχετίζεται ένα εμπειρικό φαινόμενο π.χ. μια δραστηριότητα, με ένα ποσοτικό μέγεθος 

περιγραφικά, χωρίς να απαιτείται ταξινόμησή του σε κάποια βαθμολογική κλίμακα. Επιπρόσθετα, 

παρέχεται η δυνατότητα περιγραφής και των διαδικασιών μάθησης, της εξέλιξης και της έκβασής 

τους (Κωνσταντίνου, 2002:45-46). Μπορεί τα βαθμολογικά συστήματα να διαφέρουν σε 

λεπτομέρειες, όμως τα αποτελέσματα είναι περίπου τα ίδια ως προς τις συνέπειές τους και το 

μέλλον των παιδιών. 

  Η χρήση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης είναι το τελευταίο στάδιο της αξιολογικής 

διαδικασίας. Αν χρησιμοποιηθούν σωστά η αξιολόγηση μπορεί να συμβάλει άμεσα στη βελτίωση 

της μάθησης αποσαφηνίζοντας τη φύση των επιθυμητών στόχων, παρέχοντας δυνατότητες 

ανατροφοδότησης της διαδικασίας της μάθησης, προσφέροντας πληροφορίες για την υπερνίκηση 

δυσκολιών και τη συγκέντρωση διδακτικών εμπειριών για το μέλλον και ενθαρρύνοντας και 

ενισχύοντας το μαθητή για μεγαλύτερη και αποτελεσματικότερη προσπάθεια (Gronlud, 1976, στο 

Παπανικολάου, 1978:9). 

 Μέσω της διαδικασίας της αξιολόγησης, δίνεται η δυνατότητα να εντοπιστούν και να 

διαγνωστούν η επίτευξη ή μη των διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων, τα ενδιαφέροντα, οι 

ανάγκες, οι ικανότητες, οι ελλείψεις του μαθητή, τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα κάθε 

μορφής παιδαγωγικής και διδακτικής οργάνωσης που χρησιμοποιεί ο δάσκαλος. Από αυτή τη 

σκοπιά, η λειτουργία της αξιολόγησης παίρνει κυρίως διδακτική μορφή και στοχεύει στον έλεγχο 

των διδακτικών μέτρων με προοπτική τη διατήρηση ή την τροποποίηση ή και τη διόρθωσή τους. 

Συνεπώς, η αξιολόγηση δεν στοχεύει σε ιεραρχική κρίση και βαθμολόγηση του μαθητή αλλά στην 

αποτίμηση της διαδικασίας της διδασκαλίας και στον εντοπισμό δυσκολιών μάθησης, με 

μελλοντικό σκοπό να ληφθούν έγκαιρα και στοχευμένα μέτρα προς αυτήν την κατεύθυνση 

(Κωνσταντίνου, 2000: 50). 
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 Πρέπει τέλος να πούμε, ότι η αξιολόγηση στον εκπαιδευτικό χώρο είναι απαραίτητο να 

διέπεται από παιδαγωγικούς σκοπούς. Το παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησης στηρίζεται 

στην παραδοχή ότι ο μαθητής βασιζόμενος στην εκτίμηση της απόδοσης του, δύναται να 

κινητοποιηθεί για να βελτιώσει την μαθησιακή του απόδοση και γενικά να ενισχυθεί η ολόπλευρη 

ανάπτυξη της προσωπικότητάς του (Μανωλάκος, 2010: 3).  

3.2.   Οι παιδαγωγικές διαστάσεις της αξιολόγησης στο σχολείο 

 Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται μια στροφή στην πεποίθηση της έννοιας και της 

λειτουργίας της αξιολόγησης της μαθητικής επίδοσης. Η αξιολόγηση θεωρείται μια πολύπλευρη 

διαδικασία, άμεσα συνδεδεμένη με τους στόχους και τη μέθοδο διδασκαλίας. Η στροφή αυτή 

συνδέεται με την αλλαγή στην αντίληψη της έννοιας της σχολικής επίδοσης, καθώς η λειτουργία 

της επιλογής περιορίζεται, χωρίς να παύει να υπάρχει, και προβάλλεται η παιδαγωγική λειτουργία 

της αξιολόγησης, η οποία στοχεύει στην υποστήριξη της μάθησης και στην επίτευξη των 

διδακτικών στόχων (Παπαναούμ-Τζίκα, 1985: 37).  

 Η βασική λειτουργία της αξιολόγησης στο σχολείο είναι παιδαγωγική και έχει σκοπό τη 

διάγνωση των διδακτικών καταστάσεων και την ανατροφοδότηση των ατόμων που εμπλέκονται 

σε αυτές (Ματσαγγούρας, 2000: 308). Προσεγγίζοντας την παιδαγωγική διαδικασία της 

αξιολόγησης στην εκπαιδευτική διαδικασία, φάνηκε ότι αποσκοπεί από τη μία στον έλεγχο των 

διαμορφωμένων στόχων μάθησης και στη διάγνωση της διαδικασίας μάθησης και από την άλλη 

στη διάγνωση των ικανοτήτων του μαθητή. Η διάγνωση αυτή, αποδεικνύεται ιδιαίτερα ωφέλιμη 

τόσο για το δάσκαλο όσο και για το μαθητή καθώς παρέχει πληροφορίες για τυχόν ελλείψεις  του 

μαθητή  σε ορισμένες γνωστικές περιοχές, για την ικανότητα του να παρακολουθήσει  τη 

διδασκαλία ενός μαθήματος ή  μιας ενότητας αλλά και για την καταλληλότητα ή όχι των 

διδακτικών μεθόδων που χρησιμοποιήθηκαν. Η παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης 

βασίζεται στην υπόθεση ότι η εκτίμηση της επίδοσης του μαθητή και η κοινοποίησή της μπορούν 

να λειτουργήσουν με πολλούς τρόπους και να επηρεάσουν τη μελλοντική του συμπεριφορά. Για 

παράδειγμα μπορεί να κινητοποιήσουν το μαθητή να βελτιώσει το επίπεδο μάθησης  ενισχύοντάς 

τον και ενθαρρύνοντάς τον να μεγιστοποιήσει τις προσπάθειές του και γενικότερα να παίξει 

σημαντικά θετικό ρόλο στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς του (Κωνσταντίνου, 2000:50). 
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 Σύμφωνα, άλλωστε, με την ελληνική νομοθεσία και το σχετικό με την παιδαγωγική 

λειτουργία της αξιολόγησης της επίδοσης των μαθητών Προεδρικό Διάταγμα (462/1991), ορίζεται 

ότι : «…Σκοπός της αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή είναι:  

α) Η παρώθηση, η ενθάρρυνση και η σωστή αυτοαντίληψη του παιδιού.  

β) Η διάγνωση των κλίσεων και των ικανοτήτων του από το δάσκαλο, καθώς και των μαθησιακών 

δυσκολιών που τυχόν αντιμετωπίζει.  

γ) Η ανατροφοδότηση της διδασκαλίας και της μάθησης για την προαγωγή του εκπαιδευτικού 

έργου.  

Η αξιολόγηση, ως εξατομικευμένη εκτίμηση της επίδοσης του μαθητή, δεν είναι αυτοσκοπός, 

αλλά είναι η διαδικασία για την επίτευξη των σκοπών που προαναφέρθηκαν. Επομένως, σε καμιά 

περίπτωση δεν προσλαμβάνει χαρακτήρα ανταγωνιστικό ή επιλεκτικό για τους μαθητές του 

Δημοτικού Σχολείου».  

 Οι στόχοι αυτοί ταυτίζονται με τις θεωρητικές-επιστημονικές αντιλήψεις περί 

αξιολόγησης και αναδεικνύουν την ιδανική όψη του ζητήματος, επίσης συμφωνούν με τους 

παιδαγωγικούς στόχους που αποβλέπουν στο όφελος του μαθητή. Η υλοποίηση των στόχων 

επηρεάζει  ασυζητητί  τη διαδικασία και τις επιδιώξεις που προωθούνται μέσα από τη μάθηση και 

κατ’ επέκταση την ατομική ανάπτυξη σε γνωστικό και ψυχοσυναισθηματικό επίπεδο 

(Κωνσταντίνου, 2000: 51).  

 Κατά τον Κωνσταντίνου (2000), οι παιδαγωγικές διαδικασίες αξιολόγησης της επίδοσης 

του μαθητή σκοπεύουν στην ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας και στον εντοπισμό 

αδυναμιών του μαθητή, με απώτερο σκοπό τη βελτίωση της προσφερόμενης εκπαίδευσης, και 

τελικά, την πρόοδο όλων των μαθητών. Πιο συγκεκριμένα, οι παιδαγωγικές διαδικασίες της 

αξιολόγησης αποβλέπουν:  

- στη διάγνωση της ατομικής και συλλογικής προόδου, των ικανοτήτων, ενδιαφερόντων και 

ιδιαιτεροτήτων του μαθητή,  

- στη διάγνωση επίτευξης των στόχων μάθησης,  

- στον εντοπισμό και συνεπώς στην εξάλειψη των ελλείψεων που επισημάνθηκαν στις διαδικασίες 

μάθησης τόσο των μαθητών, όσο και των ίδιων των εκπαιδευτικών,  
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- στο σχεδιασμό των επόμενων σταδίων μάθησης, 

- στην ενδεδειγμένη κινητοποίηση του μαθητή, με βάση την εντόπιση των ικανοτήτων των 

ελλείψεων και των ενδιαφερόντων του,  

- στην επίδραση στις διαδικασίες μάθησης, με σκοπό τη βελτίωση των προϋποθέσεων που 

οδηγούν στην επιτυχία της μάθησης (Κωνσταντίνου, 2000: 51-52). 

 Με την έννοια της διαπίστωσης της προόδου του ο μαθητής έχει την ανάγκη της 

αξιολόγησης σε κάθε σημείο της προσπάθειάς του για μάθηση. Ο υπολογισμός της επίδοσης είναι 

αναπόσπαστο  κομμάτι της διαδικασίας μάθησης για να είναι εφικτή και η κατεύθυνση και 

διευκόλυνση της προόδου. Όλοι σχεδόν οι θεωρητικοί της μάθησης, και κυρίως αυτοί  που 

πρόσκεινται στην ψυχολογία της συμπεριφοράς (Skinner, Thorndike), υποστηρίζουν ότι ο 

μαθητής σε κάθε βήμα του πρέπει να διαπιστώνει ή να ενημερώνεται για την επίδοσή του ώστε 

να είναι σε θέση να τροποποιήσει την προσπάθειά του για μεγαλύτερη αποτελεσματικότητα 

(Δημητρόπουλος, 1999: 24). 

 Με βάση την παιδαγωγική λειτουργία αλλά και τις επιμέρους διαστάσεις της, κεντρικό 

πρόσωπο της αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή είναι ο ίδιος ο μαθητής ως άτομο με τις δικές 

του ιδιαιτερότητες αλλά και τη δική του διαδικασία κοινωνικοποίησης και μάθησης. Η 

αξιολόγηση λοιπόν οφείλει να είναι διαδικασία εξατομικευμένη και να ενημερώνει το μαθητή 

μόνο για την προσωπική του εξέλιξη. Τα σχόλια που συνοδεύουν την αξιολόγηση ισχύουν μόνο 

για τον μαθητή στον οποίο απευθύνονται, ο μαθητής δεν συγκρίνεται με τους συμμαθητές του 

αλλά μόνο με τον ίδιο του τον εαυτό  και ουσιαστικός της σκοπός είναι να τον προτρέπει να 

προοδεύει. Εύστοχα επισημαίνουν οι Ντολιοπούλου και Γουργιώτου (2008: 103), ότι η 

παιδαγωγική λειτουργία της αξιολόγησης δεν περιορίζεται μόνο σε μια ανακεφαλαιωτική 

διαδικασία, η οποία δίνει έμφαση στις επιδόσεις του μαθητή και έχει ως στόχο την τοποθέτησή 

του σε μια “αντικειμενική κλίμακα” και τη σύγκρισή του με τους συμμαθητές του. Οι συγκρίσεις 

των επιδόσεων του μαθητή κατά τακτικά χρονικά διαστήματα του δείχνουν την πρόοδό του και 

τον ενθαρρύνουν για περισσότερη μελέτη, το οποίο δε θα συμβεί όταν η επίδοσή του συγκρίνεται 

με πρότυπα που θεωρούνται σχεδόν τέλεια, διότι μια τέτοια σύγκριση θα αποβεί σε βάρος του και 

θα φέρει αντίθετα αποτελέσματα (Τριλιανός, 2002: 155). Η επίδοση που πέτυχε ένας μαθητής, 

μπορεί μεν να είναι κατώτερη του στόχου ωστόσο  δίνει χώρο για ενθάρρυνση και επαίνους 

(Τσακαλίδης, 1995: 93). Μια χωρίς ιδιαίτερη σημασία επιτυχία ενός σταθερά καλού μαθητή 
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μπορεί να περάσει ασχολίαστη, ενώ η ίδια ακόμα και κατώτερη, στην περίπτωση ενός αδύναμου 

μαθητή αξίζει να αξιολογηθεί ως επιτυχία και να επαινεθεί.  

 Το πνεύμα αυτό της αξιολόγησης πρέπει κυρίως να επικρατεί  στην περίπτωση εργασίας 

και επιτευγμάτων των μαθητών στον τομέα των δεξιοτήτων, κυρίως όταν τα φτωχά επιτεύγματα 

μπορεί να οφείλονται σε μη ικανοποιητικούς παράγοντες εγγενών δυνατοτήτων. Δεν πρέπει 

λοιπόν ποτέ να επικρίνονται  οι κατασκευές των μαθητών από το δάσκαλο και ούτε να αφήνονται 

στην επικριτική ή και εμπαικτική διάθεση των συμμαθητών τους. Αντιθέτως, οι μαθητές  αυτοί 

θα πρέπει να βοηθιούνται από το δάσκαλό τους με κάποιο ενθαρρυντικό και διακριτικό σχόλιο 

και τα έργα τους να εκθέτονται όπως και των υπολοίπων συμμαθητών τους. Με τη συγκεκριμένη 

στρατηγική ο δάσκαλος  βρίσκεται συχνά μπροστά στην ευχάριστη έκπληξη της θεαματικής 

προόδου του μαθητή, αντίθετα  το πιο πιθανό αποτέλεσμα θα ήταν το πικρό βίωμα του μαθητή 

για τη ματαιότητα  της προσπάθειάς  του και κατά συνέπεια η εγκατάλειψή της (Τσακαλίδης, 

1995:58). Στην περίπτωση αυτή η διαδικασία της αξιολόγησης αναφέρεται στους στόχους της 

μάθησης, σε αυτούς που έχουν τεθεί αλλά και σε αυτούς που πέτυχε ο μαθητής, και όχι στη 

σύγκριση με τη επίδοση των υπολοίπων μαθητών. Η αξιολόγηση  αυτή αφορά στην πρόοδο του 

μαθητή, είναι προσανατολισμένη στους σκοπούς της μάθησης και στα σχετικά κριτήρια, είναι 

ποιοτική και όχι ποσοτική (Τσακαλίδης, 1995: 89). Γίνεται, λοιπόν, σύγκριση γι’ αυτό που 

κατάφερε ή δεν κατάφερε, γι’ αυτό που έμαθε καλύτερα ή όχι σε σύγκριση με τις προηγούμενες 

φορές, για τις προσπάθειες που ήταν απαραίτητες, για τις δυσκολίες που έπρεπε να αντιμετωπίσει 

και προχωράμε παραπέρα για να βοηθήσουμε το μαθητή στο τι πρέπει να κάνει ώστε να βελτιώσει 

τη μάθησή του και να αξιοποιήσει  πλήρως τις δυνατότητές του (Κωνσταντίνου, 2000:52). Με 

τους παιδαγωγικούς σκοπούς της αξιολόγησης, ο εκπαιδευτικός μπορεί να ανακαλύψει τις 

μαθησιακές επιδόσεις των μαθητών του, τις ικανότητες και δεξιότητες που έχουν καθώς επίσης 

και να βελτιώσει το διδακτικό του έργο.   

 Η αξιολόγηση των μαθητών αποτελεί μία ακόμη χρήσιμη πληροφορία για το δάσκαλο 

επειδή του δίνει τη δυνατότητα να αναγνωρίσει αν τα προβλήματα μάθησης των μαθητών του 

προέρχονται από το γενικό υπόβαθρό τους, από την έλλειψη παρώθησής τους, από τις 

αντιληπτικές ικανότητές τους ή από τα ατελέσφορα εκπαιδευτικά προγράμματα (Γεωργούσης, 

1999:110). Η πιο σημαντική λειτουργία της αξιολόγησης στη σχολική τάξη είναι η συνεχιζόμενη 

παροχή ανατροφοδότησης τόσο στο δάσκαλο όσο και στο μαθητή γύρω από την πορεία της 
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διδασκαλίας. Η ανατροφοδότηση αυτή δίνει τη δυνατότητα στο δάσκαλο να τροποποιήσει τις 

διδακτικές του μεθόδους με τέτοιο τρόπο ώστε να διευκολυνθεί η μάθηση σε περίπτωση που η 

διδασκαλία του δεν προχωράει με τον τρόπο που είχε προγραμματίσει.  

 Μέσω των διαδικασιών της αξιολόγησης, ο δάσκαλος μπορεί να παρακολουθήσει την δική 

του παιδευτική προσπάθεια, να κρίνει τις δικές του ενέργειες και δραστηριότητες δεδομένου ότι 

ο ίδιος είναι άμεσα υπεύθυνος  για την παιδαγωγική εφαρμογή των διαδικασιών μάθησης. 

Συνεπώς, η επίτευξη ή όχι των παιδαγωγικών στόχων πρέπει να γίνει μέσα από την αυτοκριτική 

και την προσωπική του αξιολόγηση (Κωσταντίνου, 2000: 52). Θα πρέπει λοιπόν να αξιολογήσει 

ποιες στρατηγικές διδασκαλίας χρησιμοποίησε, αν ήταν εφικτοί οι στόχοι που έθεσε ή αν η παροχή  

κινήτρων λειτούργησε όπως περίμενε κ. ά.. Αναλόγως τα συμπεράσματα σχεδιάζει την πορεία του 

είτε συνεχίζοντας με τον ίδιο τρόπο, είτε διορθώνοντας τα λάθη είτε αναπροσαρμόζοντας τον 

προγραμματισμό αναλογιζόμενος το δικό του μερίδιο ευθύνης ως υπεύθυνος της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (Δήμου, 1989: 134). 

 Εκτιμώντας τις παραπάνω προϋποθέσεις και τους στόχους που αφορούν  τη διαδικασία 

αξιολόγησης της επίδοσης του μαθητή στη θεωρητική της βάση, είναι φανερό  ότι πρόκειται για 

μια  ιδανική παιδαγωγική αντιμετώπιση του ζητήματος. Ευνοεί την ατομική προσπάθεια μάθησης 

του μαθητή, η οποία  του εξασφαλίζει ανατροφοδότηση σχετικά με τους μαθησιακούς στόχους 

που κατέκτησε ή όχι και προς τα που θα πρέπει να κατευθυνθεί ώστε να τους πετύχει (Τσακαλίδης, 

1995: 89). Επίσης, καλείται ο δάσκαλος να αποπειραθεί να κάνει την αυτοξιολόγησή του 

(Μπέλλας, 1995: 249). 

 

3.3.   Η λειτουργία της αξιολόγησης στη μαθησιακή διαδικασία 

 Παραπάνω υποστηρίξαμε ότι στόχος του δασκάλου κατά την αξιολόγηση της επίδοσης 

του μαθητή δεν είναι μονάχα ο σχολιασμός των εργασιών του αλλά η άμεση ανταπόκριση και η 

επιδοκιμασία του στα πετυχημένα σημεία. Η αναγνώριση της επιτυχίας του μαθητή από το 

δάσκαλο, ακόμα και αν πρόκειται για μικρή, τον ενθαρρύνει και τονώνει το αυτοσυναίσθημα και 

την αυτοπεποίθησή του με αποτέλεσμα να του δημιουργεί μεγάλες προσδοκίες επιτυχίας σε 

μελλοντικές του προσπάθειες. 
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 Έρευνες των Bandura, Kupers, (1964) στο Γ. Καρακατσάνης, (1995: 50), έδειξαν ότι ο 

μαθητής, για να επιλέξει το επίπεδο απαιτήσεων - πότε είναι ευχαριστημένος με την επίδοσή του 

- επηρεάζεται από τη συνήθη πράξη αμοιβής, πότε οι γονείς, οι δάσκαλοι και τα υπόλοιπα 

σημαντικά πρόσωπα αναφοράς είναι ευχαριστημένοι από αυτόν, οπότε το σχολείο οφείλει να 

ενισχύσει την προσαρμογή του ατομικού κριτηρίου μέτρησης στην προσωπική ικανότητα 

επίδοσης. Ένα απλό, θετικό σχόλιο του δασκάλου για την προσπάθεια και την επίδοση του μαθητή 

τον βοηθά να καθορίσει ένα ποιοτικό κριτήριο το οποίο μελλοντικά του επιτρέπει να πετύχει 

ανάλογα βιώματα (Καρακατσάνης, 1995: 50). Όταν ο μαθητής βιώσει το συναίσθημα της 

επιτυχίας του δημιουργείται το συναίσθημα της παρώθησης για επιτυχία και αυτό με τη σειρά του 

οδηγεί σε καινούρια επιτυχία (Τριλιανός, 2002: 94). Συνεπώς, η θετική αξιολόγηση κρατάει το 

μαθητή σε ετοιμότητα για να μάθει, συγκεντρωμένο σε αυτό που κάνει και σε αυτό που θα 

συνεχίσει να κάνει. 

 Αντιθέτως, η αρνητική αξιολόγηση συνοδεύεται αρκετές φορές από χαμηλή επίδοση και 

σε πολλές περιπτώσεις ο μαθητής δυσκολεύεται να ανταπεξέλθει  στα ίδια προβλήματα, που πριν 

την αποτυχία, μπορούσε με άνεση να λύσει. Ωστόσο, στόχος της αρνητικής αξιολόγησης της 

επίδοσης του μαθητή θα πρέπει να είναι η βελτίωση της επίδοσής του με σημείο αναφοράς τη 

σαφή πληροφόρηση για τις επιδόσεις του. Εξίσου σημαντικό και απαραίτητο είναι ο δάσκαλος να 

μεταδώσει στους μαθητές του την πεποίθηση ότι οι αποτυχίες ξεπερνιούνται και να τους εφοδιάσει 

με τις κατάλληλες στρατηγικές 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ: ΤΑ ΜΕΣΑ ΚΑΙ ΟΙ ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

4.1.  Οι εξετάσεις ως τεχνική αξιολόγησης 

Για την αξιολόγηση λοιπόν της επίδοσης του μαθητή στο σχολικό περιβάλλον, ο δάσκαλος 

πρέπει να συλλέξει πληροφορίες οι οποίες θα τον διευκολύνουν στην ολοκλήρωση της 

διαδικασίας. Για τη συλλογή των πληροφοριών σχετικά με την επίδοση του μαθητή χρησιμοποιεί 

πολλούς τρόπους και μέσα, μεταξύ των οποίων τις εξετάσεις. Εξέταση είναι η διαδικασία κατά 

την οποία ο μαθητής καλείται να παρουσιάσει όσο γίνεται πιο ολοκληρωμένα τις γνώσεις του 

προφορικά, γραπτά ή και πρακτικά αναλόγως το μαθησιακό αντικείμενο. Βασικά σημεία της 

διαδικασίας αποτελούν η σωστή δειγματοληψία των στοιχείων της μάθησης αλλά και η σαφής 

διατύπωση αυτών που ζητούνται (Τσακαλίδης, 1995: 31).  

Ο θεσμός των εξετάσεων, και ειδικότερα των γραπτών, αποτελεί, σε πανελλήνιο και 

διεθνές επίπεδο, την παλαιότερη, την πιο διαδεδομένη και την πλέον συζητημένη και 

αμφιλεγόμενη μέθοδο-τεχνική στη διαδικασία αξιολόγησης της επίδοσης των μαθητών 

(Κωνσταντίνου, 2000: 73). Οι εξετάσεις μπορεί να έχουν χάσει μέρος από την καταξίωσή τους 

και να αμφισβητούνται, εξακολουθούν όμως  να αποτελούν  την κυριότερη από τις μεθόδους 

“τυπικής αξιολόγησης” του μαθητή.   

 

        4.1.1.  Οι προφορικές εξετάσεις 

 Οι προφορικές εξετάσεις κατέχουν σημαντική θέση στα εκπαιδευτικά συστήματα πολλών 

χωρών. Είναι η τεχνική αξιολόγησης, που αν και έχει επικριθεί αρκετά για τα προβλήματά της, 

στη μακρόχρονη εφαρμογή της εξακολουθεί να ισχύει και να παίζει σπουδαίο ρόλο στον 

προσδιορισμό της επίδοσης των μαθητών σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης (Αθανασίου, 

2000:88). Πραγματοποιούνται, κυρίως, τα πρώτα πέντε έως δέκα λεπτά της διδακτικής ώρας και 

προηγούνται κάθε δραστηριότητας. Μπορεί όμως η προφορική εξέταση να είναι απλώς ενταγμένη 

στην καθημερινή επικοινωνία καθηγητή - μαθητή, όπου οι δύο πλευρές συζητούν θέματα σχετικά 

με το γνωστικό αντικείμενο.  Μερικές φορές, ο χρόνος μπορεί να διαφοροποιηθεί  ανάλογα με τον 

αριθμό των μαθητών τους οποίους έχει προγραμματίσει να εξετάσει ο εκπαιδευτικός, την ποιότητα 

της εξέτασης, αλλά και άλλους εξωγενείς παράγοντες.  
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Με την προφορική εξέταση, σύμφωνα με τους Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου (2017: 

226), εννοούμε τη γλωσσική επίδοση, με την έννοια ότι στο σχολείο η γλώσσα έχει διπλή 

υπόσταση-λειτουργία, χρησιμοποιείται ως μέσο έκφρασης και επικοινωνίας σε όλες τις 

διαδικασίες μάθησης αλλά και αποτελεί ξεχωριστό γνωστικό αντικείμενο. Επίσης, σύμφωνα με 

τον Αθανασίου (2000:89-91), η προφορική εξέταση με την κυριολεκτική έννοια του όρου είναι η 

υποβολή στο μαθητή συγκεκριμένων ερωτήσεων ή η εντολή για αναπαραγωγή σε συνεχή λόγο 

συγκεκριμένης ύλης που διδάχθηκε στο σχολείο και μελετήθηκε στο σπίτι από το σχολικό βιβλίο. 

Παράλληλα, η ευρεία έννοια του όρου περιλαμβάνει την προσπάθεια του δασκάλου να ελέγξει 

προφορικά και να αξιολογήσει την επίδοση του μαθητή σε ένα μάθημα σε ποικίλους τομείς όπως: 

γνωστικό και συναισθηματικό. Οι προφορικές εξετάσεις διεξάγονται είτε με τη μορφή τυπικών, 

επίσημων δοκιμασιών, στις οποίες αποδίδεται ιδιαίτερη σπουδαιότητα όταν πρόκειται για τελικές, 

απολυτήριες εισαγωγικές, π.χ. πανελλαδικές, πτυχιακές κ.ά. είτε ως άτυπη, ανεπίσημη διαδικασία 

κατά τη διάρκεια της διδακτικής ώρας, για παράδειγμα κατά την έναρξη ή το τέλος του μαθήματος, 

ή, γενικότερα, της σχολικής παρουσίας και συμμετοχής του μαθητή. Ειδικότερα, ως τυπική,  

επίσημη προφορική εξέταση εννοούμε την τεχνική αξιολόγησης που έχει προγραμματιστεί και 

οργανωθεί από πριν, γίνεται ενώπιον ενός ή περισσότερων εξεταστών και η οποία μπορεί 

διαδικαστικά να αντικαταστήσει μια γραπτή εξέταση. Η άτυπη προφορική εξέταση συνίσταται 

στη διαδικασία αξιολόγησης η οποία πραγματοποιείται στη σχολική τάξη κατά τη διάρκεια των 

μαθημάτων και τη συναντάμε συνήθως με δύο διαφορετικές μορφές:  

▪ Τη σκόπιμη, την απροειδοποίητη δηλαδή εξέταση συγκεκριμένων μαθητών από τον 

εκπαιδευτικό πάνω σε συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα ή θέματα παρουσία όλων των 

μαθητών. 

▪ Σε αυτήν που εντάσσεται στην καθημερινή επικοινωνία εκπαιδευτικού-μαθητών στο 

πλαίσιο διαπραγμάτευσης των γνωστικών αντικειμένων ή γενικότερα της συνεργασίας 

τους μέσα και έξω από την τάξη (Κωνσταντίνου & Κωνσταντίνου, 2017:227). Σε αυτήν 

την περίπτωση ο δάσκαλος παρακολουθώντας την καθημερινή πορεία του μαθητή 

διαμορφώνει άποψη για την πρόοδό του, τη συμμετοχή του και ταυτόχρονα ο ίδιος ο 

μαθητής παρακολουθεί την πρόοδό του και την αξιολόγησή του (Τσακαλίδης, 1995:30).   

Συμπεραίνουμε ότι υπάρχουν πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα στη διαδικασία της 

προφορικής εξέτασης η οποία κατά καιρούς έχει βρεθεί στο επίκεντρο έντονης κριτικής. Οι 
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υποστηρικτές της συγκεκριμένης αξιολογικής διαδικασίας θεωρούν ότι με την προφορική εξέταση 

εξασκείται ο μαθητής στην ικανότητα έκφρασης απόψεων και επιχειρημάτων. Επίσης, 

αποτρέπεται η εκδήλωση ανεπιθύμητων μορφών συμπεριφοράς  όπως είναι η αντιγραφή και οι 

τυχαίες απαντήσεις, επιπλέον, παρέχει άμεση ανατροφοδότηση τόσο στον μαθητή όσο και στον 

δάσκαλο καθώς αναπτύσσει, με την υποβολή των κατάλληλων ερωτήσεων, την κριτική σκέψη 

του μαθητή (Αθανασίου, 2000: 93-94· Δημητρόπουλος, 2007: 105). Πολλοί μαθητές που 

αντιμετωπίζουν προβλήματα γραφής ευνοούνται ουσιαστικά με την προφορική εξέταση, 

καλλιεργείται και αναπτύσσεται η ευστροφία και η ταχύτητα σε προφορικές ερωτήσεις, δεξιότητα 

πολύ χρήσιμη στη ζωή. Επιπλέον, ενθαρρύνεται ο μαθητής ν’ αναπτύξει το αίσθημα της 

υπευθυνότητας, όταν παίρνει συγκεκριμένες θέσεις, όπως επίσης, διευκολύνεται η ανάπτυξη 

κριτικού πνεύματος. Όταν χρησιμοποιείται η ανεπίσημη προφορική εξέταση στην τάξη, υπάρχει 

ένα απλό αλλά ουσιαστικό αποτέλεσμα,  εξασφαλίζεται ως  ένα βαθμό η εγρήγορση και προσοχή 

του μαθητή ώστε να έχει ενεργή συμμετοχή κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Πολλά 

χαρακτηριστικά του  μαθητή είναι αδύνατον να διαπιστωθούν σε μια γραπτή εξέταση, ενώ 

διαπιστώνονται ευκολότερα σε μια προσωπική επαφή εξεταστή - εξεταζόμενου, καθώς μπορεί να 

στρέψει την εξέταση ή συζήτηση σε κατευθύνσεις που  θα κρίνει απαραίτητο, δίνεται δηλαδή η  

δυνατότητα ευελιξίας (Δημητρόπουλος, 1989: 70-71).  

Αντιθέτως, οι επικριτές των προφορικών εξετάσεων υποστηρίζουν ότι χαρακτηρίζονται 

από ορισμένα σημαντικά μειονεκτήματα με κυρίαρχο την έλλειψη αντικειμενικότητας, 

εγκυρότητας και αξιοπιστίας από πλευράς αξιολογητή, καθώς επεμβαίνει ο ανθρώπινος 

παράγοντας. Επίσης, η προφορική εξέταση ενώπιον των συμμαθητών συχνά προκαλεί 

συναισθήματα άγχους, ντροπής και αγωνίας στον μαθητή και δεν μπορεί να αποδώσει το βαθμό 

των ικανοτήτων και των γνώσεών του, ενώ ταυτόχρονα είναι άδικο για αυτόν που δεν έχει  

ευχέρεια λόγου. Η προφορική εξέταση μπορεί να εξαρτηθεί, επίσης, από το χρόνο που του δίνεται 

για να απαντήσει όπως επίσης και από τη στάση του δασκάλου, φιλική, ενθαρρυντική, ειρωνική, 

αυστηρή. Επιπροσθέτως, δεν ελέγχονται το ίδιο όλοι οι μαθητές, αφού υποβάλλονται σε 

διαφορετικές ερωτήσεις, πολλές φορές διαφορετικού είδους και βαθμού δυσκολίας. Τέλος, ο 

έλεγχος της προφορικής εξέτασης αποσκοπεί κατά κύριο λόγο στις ικανότητες απομνημόνευσης 

του μαθητή, ενώ παράλληλα για μια αποτελεσματική προφορική εξέταση απαιτούνται ιδιαίτερες 

ικανότητες και χειρισμός από το δάσκαλο (Αθανασίου, 2000: 95-98· Κωνσταντίνου, 2007: 95-

101).  
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Στην ελληνική πραγματικότητα και στο δημοτικό σχολείο, η προφορική αξιολόγηση 

αποτελεί τον πιο συνηθισμένο τρόπο ελέγχου, την πιο απλή, καθημερινή, άτυπη μορφή 

αξιολόγησης που εφαρμόζει ο δάσκαλος προκειμένου να ολοκληρώσει  τη διδασκαλία του με τη 

συμμετοχή όλων των μαθητών και κυρίως εξασφαλίζοντας την ανατροφοδότησή τους (Μπέλλας, 

1995: 132). 

    4.1.2.  Οι γραπτές εξετάσεις 

Οι γραπτές εξετάσεις αποτελούν την αρχαιότερη μέθοδο αξιολόγησης της επίδοσης του 

μαθητή. Αρχικά εφαρμόστηκαν στην Κίνα  την εποχή της αυτοκρατορικής μοναρχίας, με σκοπό 

την πρόσληψη υπαλλήλων. Στην Ευρωπαϊκή πραγματικότητα, σε επίπεδο Μέσης Εκπαίδευσης, 

εμφανίζονται από τον 19ο αιώνα. Στη δεκαετία του 1960 ο θεσμός των εξετάσεων επικρίθηκε 

πολύ ως σύμβολο εξουσίας και ως υποκειμενική διαδικασία που δίνει την δυνατότητα στους 

εκπαιδευτικούς να αυθαιρετούν.  

Οι γραπτές εξετάσεις διακρίνονται σε “επίσημες” και “ανεπίσημες”. Στην πρώτη 

κατηγορία ανήκουν οι εξετάσεις που γίνονται στο τέλος του σχολικού έτους ή στο τέλος του 

εξαμήνου, η επίδοση που προκύπτει από τις επίσημες γραπτές εξετάσεις είναι καθοριστική για το 

μαθητή, και επηρεάζει συχνά και την προφορική του επίδοση. “Ανεπίσημες” ή “άτυπες” μορφές 

γραπτής εξέτασης θεωρούνται οι ποικίλες γραπτές εργασίες, που δίνονται στο μαθητή, τόσο κατά 

τη διάρκεια του μαθήματος στο σχολείο, όσο και αυτές που δίνονται για το σπίτι για την καλύτερη 

κατανόηση και εμπέδωση του νέου διδακτικού αντικειμένου (Αθανασίου, 2000:112 -113). Τρία 

βασικά χαρακτηριστικά των παραδοσιακών γραπτών εξετάσεων είναι ότι κυριαρχούν οι 

ερωτήσεις ανάπτυξης ενός θέματος ως βασικό και συχνά μοναδικό μέσο εξέτασης της επίδοσης 

του μαθητή, αποδίδεται μεγάλη σημασία στην απομνημόνευση έτοιμων γνώσεων από τα σχολικά 

βιβλία και τις “παραδόσεις” των εκπαιδευτικών, και γίνεται συχνή χρήση μεμονωμένων και 

αποσπασματικών γραπτών ή προφορικών εξετάσεων (Κωνσταντίνου, 2000: 79).  

Οι υποστηρικτές των γραπτών εξετάσεων θεωρούν ότι ως διαδικασία παρουσιάζουν 

μεγάλη χρησιμότητα, επειδή δίνουν στο δάσκαλο τη δυνατότητα να εντοπίσει τις αδυναμίες και 

τις ικανότητες του μαθητή σε συγκεκριμένους τομείς, ώστε να του προσφέρει την ανάλογη 

βοήθεια. Επίσης, διαπιστώνει το βαθμό αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας του και τροποποιεί  

ή αλλάζει τις διδακτικές μεθόδους, όταν κρίνεται αναγκαίο. Επιπλέον, προσφέρει  ενίσχυση και 

ενθάρρυνση στο μαθητή με σκοπό την ανάπτυξη της ικανότητας βελτίωσης της επίδοσής του. 
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Παράλληλα, παίζουν ρόλο στην ενημέρωση όλων των ενδιαφερόμενων φορέων για την επίδοση 

του μαθητή και την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού έργου. Ακόμη, οι γραπτές εξετάσεις, 

λειτουργούν προς την κατεύθυνση της λήψης τεκμηριωμένων αποφάσεων που σχετίζονται με την 

προαγωγή του και την επιλογή του για διάφορους σκοπούς (Αθανασίου, 2000: 114).   

Για τους Δημητρόπουλο (1989: 71-72) και Αθανασίου (2000: 114-115), οι γραπτές 

εξετάσεις θεωρούνται πολύ σημαντικές για τον έλεγχο της επίδοσης του μαθητή. Τα θέματα που 

δίνονται για ανάπτυξη είναι κατά κανόνα κοινά για όλους τους μαθητές και διευκολύνουν την 

οργάνωση της σκέψης και την έκθεση των αποτελεσμάτων ή απαντήσεων κατά πιο οργανωμένο 

τρόπο, παρέχοντάς του άνεση χρόνου για να απαντήσει. Επιπροσθέτως, στις γραπτές εξετάσεις τα 

“γραπτά μένουν” (scripta manet), οπότε είναι εύκολος ο επανέλεγχος της επίδοσης του μαθητή, 

αν απαιτηθεί, η επίδοση σε μια γραπτή εξέταση δεν επηρεάζεται, άμεσα τουλάχιστον, από άλλους 

εξωγενείς παράγοντες, όπως: φύλο, εμφάνιση, ντύσιμο κ.ά. και βοηθάει το μαθητή που έχει  

σχετική αδυναμία στην προφορική επικοινωνία.  

Αν και οι δυνατότητες που παρέχουν οι γραπτές εξετάσεις στη διαδικασία αξιολόγησης 

της επίδοσης του μαθητή είναι πολλές, αρκετοί είναι αυτοί που επισημαίνουν τις συνέπειες που 

έχουν στο γνωστικό, συναισθηματικό και διανοητικό επίπεδο των μαθητών και συνολικά στην 

ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους. Συγκεκριμένα, οι γραπτές εξετάσεις καλλιεργούν στο 

μαθητή την ψυχολογία της τυφλής υπακοής σε εντολές και δεν αναπτύσσουν τη δημιουργική 

ικανότητά του, ενώ ο φόβος της αποτυχίας που αυξάνεται συχνά από το φόβο της τιμωρίας, τον 

εξωθεί στην απάτη (Κασσωτάκης, 1989: 69). Σύμφωνα με τον Κωνσταντίνου,  «Οι διαδικασίες 

μάθησης “διαστρεβλώνονται” παιδαγωγικά και εξωθούν τους μαθητές στον ανταγωνισμό και την 

αντιπαλότητα. Το γεγονός αυτό εμποδίζει στους μαθητές την ανάπτυξη ομαδικού και 

συνεργατικού πνεύματος (αλληλεγγύη), ενώ παράλληλα συμβάλλει στην εμφάνιση εγωιστικών - 

ατομικιστικών τάσεων και στάσεων» (Κωνσταντίνου, 2004:77). Επίσης ότι,  «Η πίεση για υψηλή 

επίδοση στις εξετάσεις και η απειλή της αποτυχίας προκαλούν στους μαθητές αισθήματα άγχους, 

φοβίας, ανασφάλειας, που μπορούν να οδηγήσουν μέχρι και στην αυτοκτονία, ενώ παράλληλα για 

το μαθητή ελλοχεύει ο κίνδυνος στιγματισμού και περιθωριοποίησης» (Κωνσταντίνου, 2004: 77).  

Ο Αθανασίου τονίζει πως  «Μερικές από τις γραπτές εξετάσεις, όπως αυτές που χρησιμοποιούν 

ερωτήσεις με ελεύθερη απάντηση, καταγγέλλονται ότι δεν έχουν εγκυρότητα περιεχομένου, 

αξιοπιστία και αντικειμενικότητα στη βαθμολογία»  και ότι  «Βασίζονται, στην πλειοψηφία τους, 
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στις μνημονικές ικανότητες των μαθητών. Άλλες ικανότητες ελάχιστα καλλιεργούνται και 

αναπτύσσονται μέσα από αυτή την τεχνική εξέτασης» (Αθανασίου, 2000: 116).  

Σημαντική λοιπόν προϋπόθεση για να ανταποκριθούν οι γραπτές εξετάσεις με επιτυχία 

στον σκοπό τους αποτελεί ο συστηματικός τους σχεδιασμός και η καλή τους οργάνωση. Ο 

δάσκαλος οφείλει να φροντίζει οι ερωτήσεις του να καλύπτουν όσο το δυνατό μεγαλύτερη 

ποσότητα από την ύλη που έχει διδάξει όπως επίσης και να ενημερώνει το μαθητή τι περιμένει 

από τις απαντήσεις του. Οφείλει επίσης να χρησιμοποιεί ερωτήσεις με διαβαθμισμένη δυσκολία 

ώστε να ικανοποιούνται όλα τα επίπεδα των μαθητών και ο τρόπος διατύπωσής τους να τις 

καθιστά κατανοητές από όλους. Επίσης, ακόμα και κατά τη διάρκεια της εκτέλεσής τους, ο 

δάσκαλος παρακολουθώντας από κοντά και συνομιλώντας χαμηλόφωνα μαζί τους μπορεί να 

διακρίνει τη σκέψη τους και τα πιθανά λάθη ώστε να προσφέρει τη βοήθεια που χρειάζονται. Οι 

παρεμβάσεις και εξηγήσεις που προσφέρει ο δάσκαλος την ώρα της εργασίας του μαθητή, καθώς 

και οι παρατηρήσεις του σχετικά με τον χειρισμό και την ολοκλήρωση της εργασίας, του δίνουν 

τη δυνατότητα να σχηματίσει μια γενικότερη εικόνα για την επίδοσή του. Σύμφωνα με τον 

Αθανασίου (1998), θα πρέπει μετά το τέλος της εξέτασης να χρησιμοποιεί τα κατάλληλα κριτήρια 

για την αξιολόγηση των απαντήσεων των μαθητών του και να αξιοποιεί με τον καλύτερο δυνατό 

τρόπο τα αποτελέσματα της εξέτασης, υποδεικνύοντας τις ικανότητες και τις αδυναμίες των 

μαθητών του, ελέγχοντας το διδακτικό τους έργο και ανατροφοδοτώντας συστηματικά τη 

διαδικασία μάθησης (Αθανασίου, 1998: 98-100). 

 Παρά τα μειονεκτήματα που αποδίδονται γενικά στις εξετάσεις, αυτές εξακολουθούν να 

διαδραματίζουν κυρίαρχο ρόλο στην εκπαιδευτική καθημερινότητα. Βέβαια, στο σημείο αυτό θα 

πρέπει να επισημάνουμε ότι οι επικρίσεις έχουν ως σημείο αναφοράς κατά κύριο λόγο τα 

υποκειμενικά κριτήρια του αξιολογητή, τη μονομέρεια και την αποκλειστικότητα χρήσης που 

γίνεται, τον τρόπο και τα μέσα που χρησιμοποιούνται και γενικά τις προϋποθέσεις κάτω από τις 

οποίες διεξάγονται (Κωνσταντίνου, 2004: 79). Αν και έχουν γίνει επανειλημμένες προσπάθειες 

“αναδόμησης”, “αναβάθμισης” ή και κατάργησης κάποιων μορφών εξέτασης, οι εξετάσεις 

εξακολουθούν να εφαρμόζονται και είναι αδιάρρηκτα συνδεδεμένες με τη διαδικασία 

αξιολόγησης της μαθητικής επίδοσης. Αυτό σημαίνει ότι στη διαδικασία της αξιολόγησης 

οφείλουν να χρησιμοποιούνται, εκτός από τις προφορικές και γραπτές εξετάσεις και άλλες 

τεχνικές ή συνδυασμοί τεχνικών, σε εναλλακτική μορφή και με αδιάλειπτη διάρκεια, ώστε να 
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αποφευχθεί  η μονομέρεια, και πολύ περισσότερο να διαμορφωθούν προϋποθέσεις που 

εξασφαλίζουν την εγκυρότητα, την αξιοπιστία και την αντικειμενικότητα του αποτελέσματός της 

και, σίγουρα, να επιτυγχάνεται η παιδαγωγική λειτουργία της (Κωνσταντίνου, 2000: 80).   

4.2.  Τα τεστ ως τεχνική αξιολόγησης 

Τα τεστ θεωρούνται αντικειμενική μορφή εξέτασης και τα τελευταία χρόνια έχουν 

κερδίσει χώρο, όχι μόνο στην εκπαίδευση αλλά και σε άλλους επιστημονικούς τομείς.  Σύμφωνα 

με τον Βάμβουκα, «Τα παιδαγωγικά τεστ διακρίνονται σε τρεις επιμέρους βασικές κατηγορίες: τα 

προγνωστικά, τα διαγνωστικά ή αναλυτικά και τα τεστ απολογισμού ή επίδοσης. Βέβαια, σπάνια 

ένα τεστ μπορεί να ταξινομηθεί αποκλειστικά σε μια μόνο από τις παραπάνω κατηγορίες. Τις πιο 

πολλές φορές το ίδιο τεστ στοχεύει και στην πρόγνωση και στον απολογισμό και στη διάγνωση» 

(Βάμβουκας, 1993: 297). Η καταλληλότητα ενός αξιολογικού εργαλείου (τεχνική) εξαρτάται από 

το βαθμό που ανταποκρίνεται στο χαρακτηριστικά της εγκυρότητας, της αξιοπιστίας και της 

αντικειμενικότητας. Τα τεστ θεωρούνται ότι ανταποκρίνονται σ’ αυτές τις προϋποθέσεις και  

συνεπώς εκλαμβάνονται ως έγκυρα, αντικειμενικά και αξιόπιστα εργαλεία για την αξιολόγηση 

της μαθητικής επίδοσης (Κωνσταντίνου, 2000:102). Τα τεστ σχολικής επίδοσης είναι τεχνικές που 

με τη βοήθειά τους είναι δυνατόν να μετρηθούν όσο το δυνατό πιο αντικειμενικά, αξιόπιστα και 

έγκυρα τα αποτελέσματα μαθησιακών διαδικασιών. 

Ένα τεστ είναι αποτέλεσμα μιας σειράς καλοσχεδιασμένων ενεργειών και η προετοιμασία 

του χρειάζεται οργάνωση, σχεδίαση και προσοχή. Σύμφωνα με τον Δημητρόπουλο (1989:76-80) 

οι κύριες φάσεις στην κατασκευή ενός τεστ είναι οι εξής: 

1. Αναδρομή στη σχεδίαση του μαθήματος επικεντρώνοντας στους γενικούς και ειδικούς,                          

ενδιάμεσους και τελικούς σκοπούς της εκπαιδευτικής προσπάθειας. 

2. Αναδρομή στην ύλη που προγραμματίστηκε να διδαχθεί ή διδάχτηκε. 

3. Συνειδητοποίηση των σκοπών της εξέτασης για την οποία ετοιμάζεται το τεστ. 

4. Σχεδίαση και κατασκευή του τεστ. Στη φάση αυτή επιλέγεται η τεχνική εξέτασης, 

κατασκευάζεται ο πίνακας προδιαγραφών του τεστ, καθορίζεται ο αριθμός και το είδος των 

ερωτήσεων, υπολογίζονται οι συνθήκες χορήγησης και γίνεται η δοκιμαστική χρήση. 
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Τα τεστ διακρίνονται σε δύο μεγάλες κατηγορίες, τα σταθμισμένα και τα μη σταθμισμένα. 

Τα σταθμισμένα τεστ είναι σχεδιασμένα από ειδικούς επιστήμονες για να παρέχουν ακριβείς 

πληροφορίες για την επίδοση του μαθητή και έχουν στόχο τη μείωση της υποκειμενικότητας της 

κρίσης του εκπαιδευτικού (Τριλιανός, 1998: 132). «Στάθμιση του τεστ σημαίνει μετατροπή της 

δοκιμασίας σε όργανο μέτρησης. Αυτό απαιτεί, έναν πληθυσμό, μια μέθοδο επεξεργασίας των 

αποτελεσμάτων και διαβάθμιση του δείγματος με βάση την επίδοση των εξεταζόμενων». 

(Βάμβουκας, 1993: 284) Τα σταθμισμένα τεστ πληρούν τους ακόλουθους όρους:  

▪ Η ύλη και η δυσκολία των ερωτημάτων έχουν συστηματικά ελεγχθεί. 

▪ Η επίδοση και η διόρθωση γίνονται όσο το δυνατόν ομοιόμορφα.  

▪ Το δείγμα είναι μεγάλο και αντιπροσωπευτικό (π.χ. όλοι οι μαθητές μιας τάξης σε όλη τη 

χώρα) και γίνεται μια στατιστική κατανομή των απαντήσεων του δείγματος.  

▪ Οι απαντήσεις των εξεταζόμενων στα ερωτήματα του τεστ είναι δείκτης εγκυρότητας.  

▪ Αν ενώ διατηρηθούν ίδιες συνθήκες η επανάληψη του τεστ οδηγεί στα ίδια ή παραπλήσια 

αποτελέσματα και αυτό είναι δείκτης αξιοπιστίας.  

Τα μη σταθμισμένα τεστ κατασκευάζονται από τον εκπαιδευτικό ο οποίος τα 

χρησιμοποιεί, για να διαπιστώσει το βαθμό επίτευξης των επιδιωκόμενων στόχων από τους 

μαθητές της τάξης του (Κωνσταντίνου, 2000: 102). Το αστάθμιστο τεστ, απευθύνεται στο 

δεδομένο τμήμα τη δεδομένη χρονική στιγμή. Η κατασκευή του από το δάσκαλο  αποτελεί την 

πιο σημαντική διαφορά  σε σχέση με το σταθμισμένο. Η προσπάθεια κατασκευής ενός τέτοιου 

τεστ πρέπει να κινείται  μέσα στα όρια που επιβάλλουν στο δάσκαλο η εκπαίδευσή του, η 

δυνατότητα χρήσης διαφόρων βοηθητικών μέσων και ο χρόνος εργασίας. Την πορεία που θα 

ακολουθήσει η σύνθεσή του την καθορίζουν οι στόχοι του αναλυτικού προγράμματος και η σωστή 

γνώση του αντικειμένου. Συνεπώς, η αποτελεσματικότητά του εξαρτάται από τις δεξιότητες και 

τις γνώσεις του δασκάλου στην κατασκευή του (Ingenkamp, 1985 μτφ. Κουτσούκης, 1993: 230).   

4.3.   Ο φάκελος υλικού του μαθητή (portfolio) 

 Η κριτική που έχει ασκηθεί από αρκετούς ερευνητές και δασκάλους, τόσο για τα 

σταθμισμένα τεστ όσο και για τα μη σταθμισμένα, συνοδεύτηκε από αναζητήσεις για 

εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης. Οι μορφές αυτές θα καλύπτουν ένα ευρύτερο φάσμα για το τι 

γνωρίζουν και τι μπορούν να κάνουν οι μαθητές σε πραγματικές καταστάσεις της ζωής, καθώς οι 

σύγχρονοι εκπαιδευτικοί σκοποί προχωρούν πέρα από τη γνώση πληροφοριών και στρέφονται σε 
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άλλες λειτουργίες όπως είναι η λύση προβλημάτων, η κριτική σκέψη, η δημιουργική σκέψη, η δια 

βίου μάθηση, η ευελιξία και η παρώθηση. Η αξιολόγηση στη διδασκαλία θα ενσωματώνεται κατά 

τρόπο που θα ταιριάζει στις σύγχρονες θεωρίες μάθησης και στους εκπαιδευτικούς σκοπούς, 

ενθαρρύνοντας την ενεργό συμμετοχή του μαθητή στη μάθηση και την ανάληψη ευθύνης από τον 

ίδιο για τον έλεγχο της μάθησής του (Γεωργούσης, 1998: 14). Μέσα στο πλαίσιο των τάσεων της 

εναλλακτικής αξιολόγησης η χρήση του φακέλου του μαθητή (Portfolio) έχει προκαλέσει το 

ενδιαφέρον των ειδικών ως μια εναλλακτική μορφή αξιολόγησης απέναντι στις παραδοσιακές 

μορφές. 

 Το portfolio εμφανίστηκε στο χώρο της εκπαίδευσης μόλις πριν λίγες δεκαετίες και το 

πρώτο ερώτημα που δημιουργείται είναι τι εννοούμε λέγοντας portfolio. Προσπαθώντας να 

αποδώσουμε τον όρο στα ελληνικά μπορούμε να τον περιγράψουμε ως φάκελος υλικού, φάκελος 

επιτευγμάτων ή φάκελος μαθητή, επιλέγουμε τον όρο portfolio, διότι έχει επικρατήσει με αυτή την 

ονομασία και στην ελληνική βιβλιογραφία. Ο ορισμός που υπερτερεί είναι εκείνος των Paulson, 

Paulson και Meyer (1991:60) σύμφωνα με τον οποίο το portfolio είναι μια σκόπιμη και 

συστηματική συλλογή από εργασίες του μαθητή, η οποία δείχνει την προσπάθειά του, την πρόοδό 

του και τα επιτεύγματά του σε ένα ή περισσότερους τομείς. Η έννοια του portfolio ήταν 

αποτέλεσμα της εξέλιξης των θεωριών μάθησης και  της ανάγκης  για “απαλλαγή” της αξιολογικής 

διαδικασίας από τα ασφυκτικά δομημένα τεστ. «Πρόκειται για μία τεχνική που υποστηρίζει τις 

αρχές του κονστρουκτιβισμού, ότι δηλαδή η γνώση στη μαθησιακή διαδικασία κτίζεται από το 

μαθητή με τη δική του ενεργή συμμετοχή» (Ταρατόρη, 2013: 87). 

Το portfolio είναι μία οργανωμένη συλλογή αρχείων, για παράδειγμα, μπορεί να 

περιλαμβάνει ζωγραφιές, διαγωνίσματα, τεστ, φύλλα εργασίας, κατασκευές, προϊόντα project, τα 

οποία συλλέχθηκαν κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους και έχουν σχέση με την ακαδημαϊκή 

πρόοδο, ένα κατόρθωμα, δεξιότητες ή συμπεριφορές του μαθητή. Ακόμη, το portfolio, εκτός από 

τα δείγματα της δουλειάς του μαθητή, περιλαμβάνει και μία έκθεση του εκπαιδευτικού που αφορά 

την πρόοδο του μαθητή καθώς και την επίτευξη των στόχων που είχαν τεθεί. «Με τη χρήση του 

portfolio (φύλλο εργασίας), δίνεται έμφαση στα ποιοτικά χαρακτηριστικά της μάθησης του 

μαθητή και όχι σε αποτελέσματα των μετρήσεων. Ο μαθητής συμμετέχει ενεργά στην εξέλιξη της 

διαδικασίας ενώ ο εκπαιδευτικός έχει ρόλο εμψυχωτικό» (Ρεκαλίδου, 2011: 88). «Ως portfolio 
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λοιπόν, ορίζεται η σκόπιμη συλλογή εργασιών των μαθητών που καταδεικνύουν τις προσπάθειες, 

την ανάπτυξη και την επιτυχία του μαθητή» (Ταρατόρη, 2013: 87). 

Ο εναλλακτικός αυτός τρόπος αξιολόγησης έχει μερικά θετικά χαρακτηριστικά. Αρχικά, 

προσαρμόζεται στους εξατομικευμένους διδακτικούς στόχους (Oosterhof, 2010: 252). Ο 

δάσκαλος μπορεί να προσαρμόσει εύκολα το φάκελο εργασιών στους διδακτικούς στόχους κάθε 

μαθητή διότι ο καθένας έχει τον δικό του ξεχωριστό φάκελο, αντιθέτως, στις γενικές γραπτές 

εξετάσεις η εξατομίκευση γίνεται πιο δύσκολα. Ακόμη, ο μαθητής επιλέγει ο ίδιος το υλικό που 

σχετίζεται άμεσα με τους στόχους και το γνωστικό αντικείμενο που διδάσκεται. 

Επίσης, με τον φάκελο εργασιών του μαθητή επιδιώκεται η εστίαση στην αξιολόγηση των 

προϊόντων, δηλαδή στα δείγματα δουλειάς του μαθητή (Oosterhof, 2010: 252) και όχι των 

διαδικασιών. Ο αξιολογητής του υλικού δεν είναι σε θέση να διακρίνει τις διαδικασίες που  

ακολουθήθηκαν, μπορεί  να κάνει  μόνο  υποθέσεις των σταδίων  που οδήγησαν στο τελικό προϊόν.  

Επιπλέον, αναδεικνύονται τα δυνατά και όχι τα αδύνατα σημεία του μαθητή (Oosterhof, 

2010: 253). Η τυπική αξιολόγηση επικεντρώνεται κυρίως στα αδύναμα σημεία και  στα λάθη του 

μαθητή  και όχι στις επιτυχίες του, αντιθέτως το portfolio, ως εναλλακτική μορφή αξιολόγησης, 

αναδεικνύει τα επιτεύγματα του. Ο μαθητής επιζητά να συγκεντρώνει τα καλύτερα δείγματα της 

δουλειάς του και στη συνέχεια η συζήτηση που ακολουθεί στην τάξη, εστιάζει στα επιτεύγματά 

του. «Προσφέρεται η δυνατότητα στους μαθητές να συζητά ο εκπαιδευτικός μαζί τους και να 

αναδεικνύει τα δυνατά τους σημεία, εντοπίζοντας πολλές φορές ταλέντα, τα οποία ίσως θα 

παρέμεναν στην αφάνεια εάν δε χρησιμοποιούσε ο εκπαιδευτικός τον φάκελο του μαθητή» 

(Ταρατόρη, 2013: 90).  

Επιπρόσθετα, είναι  πολύ σημαντικό το γεγονός ότι  ο ίδιος ο μαθητής εμπλέκεται ενεργά 

στη διαδικασία της δικής του αξιολόγησης (Oosterhof, 2010: 254). Ο φάκελος εργασιών του 

ανήκει,  ο καθένας έχει το δικό του φάκελο και είναι υπεύθυνος για την επιλογή του υλικού που 

θα συμπεριλάβει. Ο ρόλος του δασκάλου είναι να τον καθοδηγήσει ώστε να επιλέξει εκείνος το 

υλικό και να αξιολογήσει το περιεχόμενο του φακέλου. Ακόμη, έχει την δυνατότητα συνεχής 

πρόσβασης στο φάκελό του, διότι κατά κανόνα, οι φάκελοι εργασιών παραμένουν στην τάξη. 

Επιπλέον, μπορεί και παρακολουθεί λεπτομερώς την ατομική του πρόοδο και αξιολογεί ο ίδιος 

τον εαυτό του, δηλαδή αυτοαξιολογείται. «Η αυτοαξιολόγηση είναι η μοναδική μορφή 

αξιολόγησης και αποτελεί την προϋπόθεση για την ανάπτυξη της αυτονομίας» (Καρακατσάνης, 
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1994:39). Με το portfolio λοιπόν, η διαδικασία της μάθησης και η λογική της βαθμολογίας 

γίνονται μαθητοκεντρικές με αποτέλεσμα να ενισχύεται η αυτονομία, η αυτοεκτίμηση και η 

αυτογνωσία του μαθητή. «Δηλαδή, ένα ιδιαίτερο χαρακτηριστικό γνώρισμα του portfolio είναι ότι 

καθιστά ένα άτομο συγχρόνως και αξιολογητή και αξιολογούμενο» (Ταρατόρη, 2013: 88).  

Σημαντικό στοιχείο είναι επίσης, ότι ο φάκελος εργασιών του μαθητή  προσφέρει τη 

δυνατότητα της παρουσίασης των επιτυχιών του, δηλαδή του περιεχομένου του, σε άλλους. 

Αποτελεί για το δάσκαλο ένα σημαντικό εργαλείο της σχολικής προόδου του κάθε μαθητή που 

μπορεί να συζητηθεί με τους γονείς του, με τους συμβούλους ή ακόμα και με τη διεύθυνση του 

σχολείου. Τα διαγωνίσματα, τα τεστ, τα φύλλα εργασίας, οι ζωγραφιές, οι κατασκευές,   οι 

βαθμολογίες, όλα αυτά αποτελούν μία αιτία για συζήτηση με τους γονείς των μαθητών, χωρίς να 

υπάρχει κανένα περιθώριο αμφισβήτησης της αξιολόγησης. Ταυτόχρονα, δίνει ανατροφοδότηση 

στην αξιολόγηση διότι γίνεται συζήτηση δασκάλου - μαθητή για το υλικό του φακέλου που 

τροφοδοτεί και την αμοιβαία συνεργασία τους. «Η καλή συνεργασία εκπαιδευτικού και μαθητή 

είναι καθοριστικός παράγοντας στην επίδοση του μαθητή» (Ταρατόρη, 2013: 90).  

Συμπερασματικά, το portfolio είναι μία μορφή αυθεντικής αξιολόγησης αφού σύμφωνα με 

τη βιβλιογραφία (Chitpin, 2003: 70 ) παρέχει ένα πλήθος από περιγραφικά στοιχεία σχετικά με 

την πρόοδο του μαθητή, τα οποία είναι βασισμένα σε πραγματικές καταστάσεις, διακρίνονται οι 

ικανότητες του μαθητή και η σχολική του πορεία, ο δάσκαλος διαμορφώνει εύκολα μία 

ολοκληρωμένη εικόνα για κάθε μαθητή και μπορεί εύκολα, μέσω της ανατροφοδότησης, να 

αναδιαμορφώσει και τη διδασκαλία του.   

4.4.   Άλλες τεχνικές εκτίμησης της προόδου των μαθητών 

       4.4.1.   Η αυτοαξιόλογηση  του μαθητή 

 Βασικός φορέας αξιολόγησης του μαθητή, τουλάχιστον μέχρι το τέλος του περασμένου 

αιώνα, ήταν πάντα ο δάσκαλος. Με βάση το παραδοσιακό σύστημα διδασκαλίας ήταν 

αποκλειστικά ο μοναδικός υπεύθυνος για την αξιολόγηση του μαθητή. Στα πλαίσια του 

εκσυγχρονισμού και του εκδημοκρατισμού της εκπαίδευσης, και στην προσπάθεια να είναι ο 

μαθητής πλέον το επίκεντρο της μαθησιακής διαδικασίας, ως “νέος φορέας” εμπλέκεται πλέον 

στη  διαδικασία της αξιολόγησης, έτσι ο δάσκαλος παύει να είναι ο μοναδικός αξιολογητής και να 

μονοπωλεί την αξιολόγηση (Ταρατόρη-Τσαλκατίδου, 2003: 63).   
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 Με την αυτοαξιολόγηση κάθε μαθητής αξιολογεί την εργασία του ή και τη βαθμολογεί. 

Μπορεί πολλοί να θεωρούν ότι δεν έχει ουσιαστικά αποτελέσματα, εντούτοις μπορεί να 

χρησιμοποιηθεί από το δάσκαλο σαν πηγή πληροφοριών που θα τον βοηθήσει  να διαμορφώσει 

γνώμη σχετικά με την άποψη που έχει ο μαθητής για το εαυτό του και το βαθμό αυτογνωσίας του 

με την προϋπόθεση βέβαια ότι η αυτοεκτίμηση αυτή είναι ειλικρινής. Επίσης, υπάρχουν αρκετοί 

που έχουν την άποψη ότι η αυτοαξιολόγηση αναπτύσσει το μαθητή την υπευθυνότητα, καθώς 

αυτός αισθάνεται  ότι κατά κάποιο τρόπο ελέγχει τη βαθμολόγησή του (Τριλιανός, 2003: 132). 

Σύμφωνα με τον Σαλβαρά (2000: 119), «Ο μαθητής  που αξιολογεί τον εαυτό του, επιλογίζεται 

πάνω στις ικανότητές του, εντοπίζει αδυναμίες, κατανοεί καλύτερα την αιτία τους και επομένως 

είναι έτοιμος να εφαρμόσει αυτά που έμαθε, αλλά και να μην ξανακάνει τα ίδια λάθη». 

 Σύμφωνα με τον Τριλιανό (1998: 132), η ιδέα της αυτοαξιολόγησης του μαθητή, αν και 

δεν είναι πρόσφατη, έχει βρει πολλούς υποστηριχτές τα τελευταία χρόνια επειδή, εξασκείται στην 

αυτοκριτική και γίνεται ικανός να κρίνει την αξία της δουλειάς του αλλά και  επειδή αργότερα ως 

ενήλικας, όταν υποχρεωθεί ν’ ασκήσει κριτική στον εαυτό του, δεν θα βρεθεί απροετοίμαστος. 

Επιπλέον, σύμφωνα με την Ταρατόρη - Τσαλκατίδου (2009: 96-97), «η αυτοαξιολόγηση είναι μια 

τεχνική αξιολόγησης που, για να εφαρμοστεί προτείνεται σύναψη “συμβολαίου μάθησης” ή 

“συμβολαίου εργασίας” μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή. Ο εκπαιδευτικός εξηγεί πρώτα στους 

μαθητές του τους όρους του συμβολαίου, που είναι οι στόχοι που πρέπει να επιτευχθούν και οι 

δείκτες που θα χρησιμοποιηθούν για την αξιολόγηση της επιτυχίας ή αποτυχίας του 

αποτελέσματος. Γνωρίζει, λοιπόν, ο κάθε μαθητής εκ των προτέρων τι περιμένει ο εκπαιδευτικός 

από αυτόν και ποια λάθη μπορεί να αποφύγει, δηλαδή γνωρίζει τους όρους του συμβολαίου».  

 Υπάρχουν βέβαια και οι επικριτές αυτής της τεχνικής που υποστηρίζουν ότι ο μαθητής 

είναι επιεικής στην  εκτίμησή του και στη βαθμολόγηση των εργασιών του. Πρέπει ωστόσο να 

αναφέρουμε  ότι, όταν ο μαθητής προσπαθεί να αποτυπώσει με κάποιο βαθμό τις επιδόσεις του, 

απαιτείται αρκετή προετοιμασία και ενημέρωση σχετικά με τα κριτήρια βαθμολόγησης. Σύμφωνα 

με την έρευνα της Travis,  (1991), αρκετοί μαθητές απάντησαν ότι ο δάσκαλος είναι αποκλειστικά 

υπεύθυνος για την αξιολόγησή τους και ότι αν γινόταν από τους ίδιους πιθανόν ο καθένας θα έλεγε  

πως η εργασία του είναι η καλύτερη. Πολλοί ήταν και αυτοί που απάντησαν ότι  με την 

αυτοαξιολόγηση  ελέγχουν αν κινούνται στη σωστή κατεύθυνση και ότι κάποιες εργασίες τους 

προσφέρονται γι’αυτό τον τύπο της αξιολόγησης. Κάποιοι μαθητές απάντησαν ότι γνωρίζουν 
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καλύτερα από τον καθένα, ακόμα και από το δάσκαλό τους  πόση προσπάθεια έκαναν για τις 

εργασίες τους και γι’αυτό έχουν δικαίωμα να βάλουν και οι ίδιοι κάποιο βαθμό.     

 Η αυτοαξιολόγηση, λοιπόν, του μαθητή, όταν είναι προσδιορισμένη με σαφή κριτήρια και 

οργανωμένη, μπορεί να λειτουργήσει βοηθητικά στην περιγραφική αξιολόγηση. Συμβάλλει στην 

καλύτερη ανατροφοδότηση του μαθητή, αφού εξασφαλίζει πληροφορίες για το βαθμό επίτευξης 

του στόχου που έχει θέσει ο ίδιος και όχι για τη θέση του ανάμεσα στους  άλλους μαθητές.  

  4.4.2.   Η αξιολόγηση των μαθητών από τους συμμαθητές τους 

 Η γνώμη που σχηματίζουν για κάθε μαθητή οι συμμαθητές του μπορεί να χρησιμοποιηθεί 

ως πηγή πληροφόρησης από το δάσκαλο για τους υπόλοιπους μαθητές. Η τεχνική αυτή στηρίζεται 

στο γεγονός  ότι οι μαθητές γνωρίζουν εξίσου καλά με τον εκπαιδευτικό τους συμμαθητές τους, 

μπορούν να διαγνώσουν μερικές πτυχές της προσωπικότητάς τους καλύτερα από τον ίδιο το 

δάσκαλο και να κρίνουν με περισσότερη δικαιοσύνη και αντικειμενικότητα (Κασσωτάκης, 

1998:293). Είναι μια γενικότερη διαπίστωση ότι οι συμμαθητές και οι φίλοι κρίνουν καλύτερα, 

πιο δίκαια και πιο αντικειμενικά έναν της παρέας τους, παρά ο δάσκαλος ή κάποιος άλλος που 

έχει ορισμένη “κοινωνική απόσταση” από τον κρινόμενο (Μπέλλας, 1987:52). Πρέπει να 

επισημανθεί ότι η αξιολόγηση ανάμεσα στους μαθητές είναι πιο λειτουργική κυρίως στις ομαδικές 

ασκήσεις και εργασίες όπου ο κάθε μαθητής μέλος της ομάδας μπορεί να εκτιμήσει τη συμβολή 

του συμμαθητή του στην αλληλεγγύη που επέδειξε, τις ευθύνες που ανέλαβε, το πνεύμα 

συνεργασίας που έδειξε αλλά και την προσπάθεια που κατέβαλε για την ολοκλήρωση της εργασίας 

(Τριλιανός, 2003:132). Ο Κασσωτάκης (1998:293) επισημαίνει ότι η συγκεκριμένη τεχνική 

συμβάλλει στο να σχηματίσει ο δάσκαλος μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα για κάθε μαθητή του. 

Για την αξιολόγηση, όμως, της επίδοσης αυτής καθεαυτής, η συνεισφορά  των συμμαθητών είναι 

σχετικά μικρή, σε σύγκριση προς τη βοήθεια που μπορούν να προσφέρουν σε άλλους, πλην του 

γνωστικού, τομείς.   

Η Travis (1991:46), που κατέγραψε τις απόψεις των μαθητών για το συγκεκριμένο θέμα, 

αναφέρει ότι η πλειοψηφία των μαθητών που συμφωνούσαν στη μεταξύ τους βαθμολόγηση, είπαν 

ότι αυτή η διαδικασία θα τους βοηθούσε να μάθουν από τους άλλους, όπως επίσης θα τους 

επέτρεπε να μάθουν πως σκέφτονται οι άλλοι αλλά και πώς θα μπορούσαν οι ίδιοι να βελτιωθούν. 

Αρκετοί δήλωσαν επίσης ότι τα παιδιά γνωρίζουν  πολλά περισσότερα για τους συμμαθητές τους 

από ό,τι ο δάσκαλος γιατί απλά τα παιδιά δεν τα λένε όλα στο δάσκαλο. Αρκετοί υποστήριξαν ότι 
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η αναμεταξύ τους βαθμολόγηση δεν ήταν καλή ιδέα, επειδή οι προσωπικές σχέσεις με τους 

συμμαθητές τους θα επηρέαζαν τη βαθμολόγηση - γιατί θα  βαθμολογούσαν  πρόσωπα και όχι την 

εργασία τους - ενώ πρόσθεσαν ότι οι δάσκαλοι ξέρουν καλά τη δουλειά τους και συνήθως είναι 

δίκαιοι. 

 4.4.3.   Η συνέντευξη 

 Ο δάσκαλος με τη συνέντευξη σκοπεύει να συγκεντρώσει πληροφορίες για το μαθητή του 

και να καταγράψει  επιπλέον στοιχεία πέρα από αυτά που ήδη γνωρίζει. Η προσωπική, ζωντανή 

επικοινωνία με το μαθητή εξασφαλίζει σαφή πλεονεκτήματα έναντι άλλων τεχνικών, αλλά 

ταυτόχρονα δημιουργεί ιδιαίτερα προβλήματα και δυσκολίες. Από τα προβλήματα αυτά άλλα 

είναι πρακτικά, όπως η καταγραφή των απαντήσεων - ο δάσκαλος είναι προτιμότερο να μην 

κρατάει σημειώσεις - ενώ άλλα είναι προβλήματα ψυχοδυναμικής της διαπροσωπικής 

αλληλεπίδρασης εξεταστή - εξεταζόμενου (Παρασκευόπουλος, 1993:127).  

 Μπορεί μεν η συνέντευξη να μην είναι η πλέον κατάλληλη μέθοδος για την εξέταση του 

μαθητή στο γνωστικό αντικείμενο, γιατί τότε δε θα είχε διαφορά από την προφορική εξέταση, 

ωστόσο είναι εξαιρετικά χρήσιμη γιατί βοηθάει το δάσκαλο να γνωρίσει τον κάθε μαθητή 

καλύτερα. Μπορεί έτσι να προσαρμόζει όλο και περισσότερο τη διδασκαλία του στην 

προσωπικότητα του αλλά και τον τρόπο με τον οποίο πρέπει γενικότερα να συμπεριφέρεται και 

να τον κρίνει. Από την πλευρά του ο μαθητής μέσα από τη συνέντευξη έχει την ευκαιρία να 

ανακαλύψει μια άλλη πλευρά της προσωπικότητας του δασκάλου του, διαφορετική και πιο 

ενδιαφέρουσα από αυτή που βλέπει καθημερινά, γιατί η συμπεριφορά του δασκάλου κατά τη 

διάρκεια της συνέντευξης δεν είναι η ίδια με αυτή που εκδηλώνει μπροστά σε ολόκληρη την τάξη 

(Μπέλλας, 1995:230-231).  

 Εν κατακλείδι, πρέπει να αναφέρουμε ότι η πραγματοποίηση μια επιτυχημένης 

συνέντευξης είναι μια απαιτητική διαδικασία και εξαρτάται κυρίως από την ικανότητα του 

δασκάλου να κάνει διάλογο, να θέτει ερωτήσεις και να παίρνει απαντήσεις, να ακούει με προσοχή 

τα λεγόμενα του μαθητή, να έχει ενσυναίσθηση και να κατανοεί αυτά που λέει και εκφράζει ο 

μαθητής. Επομένως, η εκπαίδευση και η πρακτική άσκηση των δασκάλων που θα την επιλέξουν 

ως τεχνική συλλογής πληροφοριών είναι αναγκαία  (Παρασκευόπουλος, 1993:132). 
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4.4.4.   Η παρατήρηση 

 Ως ποιοτική μέθοδος αξιολόγησης, η παρατήρηση βρίσκεται σε εξέχουσα θέση ανάμεσα 

στα μέσα και τις τεχνικές που χρησιμοποιεί ο δάσκαλος για να αξιολογήσει την πρόοδο και τη 

συμπεριφορά του μαθητή. Η κύρια μεθοδολογική διαφορά των άλλων τεχνικών αξιολόγησης που 

προαναφέραμε από την παρατήρηση, είναι ότι, σε αυτές η συλλογή των πληροφοριών βασίζεται 

στις περιγραφές- απαντήσεις που δίνουν οι μαθητές, γραπτά ή προφορικά, ενώ στην παρατήρηση 

η συλλογή των πληροφοριών βασίζεται σε περιγραφές-μετρήσεις που κάνει ο ίδιος ο δάσκαλος 

(Παρασκευόπουλος, 1993:133). 

Αναφερόμαστε λοιπόν στη μορφή της απλής παρατήρησης  που πραγματοποιεί ο 

δάσκαλος καθημερινά στην τάξη και όχι στη συστηματική παρατήρηση η οποία προϋποθέτει 

ειδική εκπαίδευση. Στη σχολική αξιολόγηση η παρατήρηση παρέχει μεγάλες δυνατότητες, λόγω 

της μεγάλης παραμονής του μαθητή στο σχολείο και λόγω της καθημερινής επικοινωνίας με το 

δάσκαλο. Η καθημερινή επικοινωνία του παρέχει τη δυνατότητα να  παρακολουθεί το μαθητή στο 

φυσικό του περιβάλλον και να αξιολογεί έγκυρα και αξιόπιστα την επίδοσή του (Δημητρόπουλος, 

1989:173-174). Η απλή ελεύθερη εμπειρική παρατήρηση προσφέρει ιδιαίτερα μεγάλες 

δυνατότητες στη σχολική αξιολόγηση  επειδή ο δάσκαλος  βρίσκεται σε καθημερινή  

συναναστροφή και συνεργασία με το  μαθητή και οι παρατηρήσεις  του βασίζονται σε πάμπολες 

δραστηριότητες του μαθητή, τυπικές, άτυπες, ατομικές και ομαδικές, οι οποίες δεν ανήκουν  στη 

οργανωμένη συστηματική παρατήρηση (Τσακαλίδης, 1995:62). 

Η μέθοδος της παρατήρησης έχει αρκετά πλεονεκτήματα, όπως ότι αυξάνεται αισθητά η 

συστηματοποίηση της προσπάθειας εκτίμησης της προόδου του μαθητή και συνεπώς βελτιώνεται 

το επίπεδο των πληροφοριών που  συγκεντρώνονται σχετικά με κάποιο μαθητή και έτσι γίνεται 

ουσιαστικότερη και πιο αξιόπιστη η αξιολόγηση του. Επίσης, καθίσταται δυνατή η ρεαλιστική 

υλοποίηση των επιδιώξεων που σχετίζονται με τη γνώση του μαθητή. Επιπρόσθετα, η  

συμπεριφορά που παρατηρείται είναι φυσική, αυθόρμητη, απροσποίητη και συνεπώς 

αντιπροσωπευτική της συνολικής συμπεριφοράς του μαθητή και επειδή η παρατήρηση γίνεται 

από το δάσκαλο, μπορεί να είναι συνεχής, με πολλές πιθανότητες να είναι επιτυχής. Επομένως, με 

την παρατήρηση συλλέγονται πληροφορίες οι οποίες έχουν μεγάλο βαθμό εγκυρότητας 

(Δημητρόπουλος, 1999β:115).  
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Στη συγκεκριμένη τεχνική  μπορεί βέβαια να υπάρχει το στοιχείο της υποκειμενικότητας, 

καθώς ο δάσκαλος επηρεάζεται έντονα από τη γνωριμία του με το μαθητή και τη γενική εικόνα 

που έχει σχηματίσει (Δημητρόπουλος, 1999:172). Έχει διαπιστωθεί ότι ο εξεταστής- παρατηρητής 

μπορεί να βλέπει και να ακούει “ό,τι αναμένει να δει και να ακούσει” και όχι ό,τι συμβαίνει στην 

πραγματικότητα (Παρασκευόπουλος, 1993:136).  

 Η παρατήρηση, απαιτεί μεγάλη δεξιότητα από την πλευρά του εκπαιδευτικού και προσοχή 

στην ερμηνεία των δεδομένων που θα συγκεντρωθούν (Τριλιανός, 1998:132). Το ότι δεν έγινε 

αντιληπτό από τους υπεύθυνους φορείς η  δυναμικότηττα  της συγκεκριμένης τεχνικής όπως και 

η έλλειψη επαρκούς κατάρτισης του δασκάλου πάνω σε μεθόδους μελέτης του μαθητή,  που δεν 

αφορούν αποκλειστικά την “εξέταση” της επίδοσής του στα μαθήματα, κάνουν τα αποτελέσματα 

της παρατήρησης ιδιαίτερα αβέβαια. Επιπρόσθετα, ο δάσκαλος συναντά αρκετές δυσκολίες που 

οφείλονται στο ότι η κύρια ενασχόλησή του είναι να διδάσκει και όχι να παρατηρεί άλλες 

δραστηριότητες, στον αριθμό των μαθητών που δεν του επιτρέπει να μοιράζει αποτελεσματικά 

την προσοχή του σε καθένα από αυτούς και τέλος, στο ότι δεν είναι εύκολο μετακινούμενος 

συνεχώς μέσα στην τάξη να καταγράφει τις παρατηρήσεις του (Μπέλλας, 1995: 100).  

Η νεότερη παιδαγωγική έρευνα, σκοπεύοντας να αυξήσει όσο γίνεται την 

αντικειμενικότητα της παρατήρησης, ανέδειξε νέες μεθόδους και τεχνικές συστηματικής 

παρατήρησης, οι οποίες χαρακτηρίζονται από συγκεκριμένο πρόγραμμα με προσδιορισμούς 

σκοπού και εστίασης της παρατήρησης, λειτουργικούς ορισμούς των υπό παρακολούθηση 

γεγονότων και μορφών συμπεριφοράς, μεθόδους καταγραφής και επεξεργασίας δεδομένων κ.ά. 

(Τσακαλίδης, 1995:62). 

Ανακεφαλαιώνοντας, θα πρέπει να πούμε ότι η παρατήρηση αποτελεί μια εναλλακτική 

τεχνική αξιολόγησης, η εφαρμογή της οποίας προϋποθέτει σχετική κατάρτιση και εκπαίδευση του 

παρατηρητή, απαιτεί χρόνο, μεθοδικότητα και αντικειμενικότητα, μας δίνει όμως  τη δυνατότητα 

να εκτιμήσουμε κάθε πτυχή της προσωπικότητας του μαθητή. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΜΠΤΟ: ΤΑ ΜΕΣΑ ΑΠΟΤΥΠΩΣΗΣ ΤΟΥ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΟΣ ΤΗΣ  

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ 

 

5.1.   Ποσοτική απόδοση της επίδοσης: Βαθμολογικές κλίμακες 

 Από τα πλέον αμφισβητούμενα σημεία σχετικά με τις διαδικασίες αξιολόγησης της 

επίδοσης του μαθητή είναι ο τρόπος, τα μέσα και οι εγγύτεροι και απώτεροι στόχοι που 

χρησιμοποιούνται για να αποδώσουν και να αποτυπώσουν το αποτέλεσμα της διαδικασίας της 

αξιολόγησης (Κωνσταντίνου &Κωνσταντίνου, 2017: 265 ). Ο όρος βαθμολογία σημαίνει για το 

σχολείο την κατάταξη κάθε μαθητή σε ένα σημείο της βαθμολογικής κλίμακας με βάση την 

εξέταση των γνώσεων του ή άλλων δεξιοτήτων και ικανοτήτων (Καψάλης, 1998: 17).  

          5.1.1.   Η αριθμητική κλίμακα βαθμολογίας 

 Στη χώρα μας, στο Δημοτικό Σχολείο αλλά και στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση για να 

μπορέσει να αποτυπωθεί το αποτέλεσμα της αξιολόγησης χρησιμοποιείται η κλίμακα μικρού 

εύρους 1-10, ενώ στην Δευτεροβάθμια η μεσαία κλίμακα 1-20. Η αξία των παραπάνω κλιμάκων 

ακολουθεί μια αύξουσα αριθμητική πρόοδο, όσο μεγαλύτερος δηλαδή είναι ο αριθμός τόσο 

μεγαλύτερη είναι και η αξία επίδοσης και το αντίστροφο. Στο διεθνή χώρο οι αριθμητικές 

κλίμακες ποικίλουν ως προς το εύρος (1-6, 1-10, 1-20, 1-100) και ως προς τη χρήση τους, η οποία 

μπορεί να ακολουθεί και φθίνουσα αριθμητική πρόοδο. Ως κυρίαρχο μειονέκτημα  των κλιμάκων 

ελάχιστου εύρους αναφέρεται το γεγονός ότι ο αξιολογητής έχει μικρή δυνατότητα να 

διαφοροποιήσει τις επιδόσεις των μαθητών, ενώ στις κλίμακες μεγάλου εύρους ότι δημιουργούν 

δυσκολία ως προς τη διαφοροποίηση καθώς είναι ιδιαιτέρως απαιτητικό για τον αξιολογητή να 

βαθμολογεί με τόσο αναλυτικό τρόπο την επίδοση (Αθανασίου, 1998: 114). Οι  αριθμητικές 

κλίμακες είναι από τις πιο εύχρηστες σε πάρα πολλές χώρες ακόμα και σήμερα και αυτό 

αποδίδεται στην εύκολη καταγραφή και διατήρησή τους σε αρχείο. Επίσης, δίνουν τη δυνατότητα 

για στατιστικές επεξεργασίες που θα δώσουν πληρέστερη εικόνα  για τις επιδόσεις μιας τάξης σε 

ατομικό και συλλογικό επίπεδο ή μιας βαθμίδας σε εθνική κλίμακα (Αθανασίου, 1998: 211). 

 Βασικό μειονέκτημα αυτού του βαθμολογικού συστήματος είναι το ότι προσπαθεί να 

εκτιμήσει την επίδοση του μαθητή με την ίδια ακρίβεια που διαθέτουν οι αριθμοί. Οι γνώσεις 

όμως του μαθητή και η συνολική συμπεριφορά του που σχετίζεται με την επίδοση, όπως η 

προσπάθεια, η δημιουργικότητα, η πρωτοβουλία, η συνεργασία, η αλληλεγγύη κ.ά. δεν μπορούν 
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να μετρηθούν με τόση ακρίβεια.  Ακόμα το σύστημα αυτό επικρίθηκε, επειδή η ερμηνεία μόνο 

αριθμών δεν έχει ουσιαστικό  νόημα, καθώς δεν εκφράζει με σαφήνεια και πληρότητα την επίδοση 

του μαθητή.  

          5.1.2.   Η γραμματική κλίμακα βαθμολογίας 

 Ο γραμματικός προσδιορισμός του αποτελέσματος της αξιολόγησης δημιουργήθηκε με 

σκοπό να αντιμετωπιστούν οι αδυναμίες της αριθμητικής κλίμακας βαθμολογίας. Με τα γράμματα 

Α, Β, Γ, Δ  δίνεται η δυνατότητα στο δάσκαλο να καλύψει ένα ευρύ φάσμα επιδόσεων του μαθητή. 

Ο προσδιορισμός της επίδοσης γίνεται ευκολότερος για τον εκπαιδευτικό, αφού ένα γράμμα 

μπορεί να περιλάβει δύο αριθμούς, το  Α=10, 9, το Β=8, 9 κ.ά.. Έπειτα, ο περιορισμός των δέκα 

βαθμών της αριθμητικής βαθμολογίας σε τρεις Α, Β, Γ ή και τέσσερις Α, Β, Γ, Δ, τους κάνει πιο 

ευρύχωρους και πιο ελαστικούς που σημαίνει αθρωπινότερους, αν φυσικά εξαιρέσουμε την πιο 

χαμηλή βαθμολογία (Βουγιούκας, 1989:101). Το περιεχόμενό τους είναι πιο εύκολο να εκφραστεί 

ή να κατανοηθεί από το αντίστοιχο των αριθμών. Στα θετικά χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου 

βαθμολογικού συστήματος αποδίδεται η ευκολία με την οποία τα γράμματα μπορούν να 

καταγραφούν και να διατηρηθούν σε αρχείο και να αξιοποιηθούν στατιστικά. 

 Όσον αφορά το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, το 1980 με την αντικατάσταση της 

αριθμητικής κλίμακας από τα γράμματα Α, Β, Γ, Δ  τα πρώτα ερωτηματικά δημιουργήθηκαν  από 

την έλλειψη  πληροφόρησης των δασκάλων γύρω από τι κάλυπταν και πώς θα εφαρμόζονταν οι 

βαθμοί της νέας κλίμακας. Τα ερωτήματα αυτά απαντήθηκαν σχετικά εύκολα, εφόσον τη 

μεταβολή αυτή συνόδευε πνεύμα απομάκρυνσης από τη νοοτροπία της παλιάς αριθμητικής 

βαθμολογίας. Ωστόσο και η κλίμακα των γραμμάτων δέχεται επικρίσεις επειδή δεν 

επισημαίνονται οι ελλείψεις ή οι ικανότητες των μαθητών, όπως επίσης, ότι επιτρέπουν 

παρερμηνείες, αφού δεν συνοδεύονται από επεξηγητικά σχόλια. Από τα βασικά μειονεκτήματά 

της θεωρείται το γεγονός ότι τα γράμματα  δεν μπορούν να προστεθούν για να δώσουν μέσο όρο 

(Καψάλης, 1998:73). 

  5.1.3.   Οι λεκτικοί χαρακτηρισμοί 

 Με τη χρήση των λεκτικών χαρακτηρισμών ( Άριστα, Πολύ Καλά, Καλά, Σχεδόν Καλά, 

κ.ά.) δίνεται στο δάσκαλο η δυνατότητα για μια διευρυμένη ομαδοποίηση των επιδόσεων του 

μαθητή. Επίσης, απαλλάσσεται κατά πολύ από το άγχος του λεπτομερούς προσδιορισμού μιας 
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επίδοσης, όπως συνέβαινε στα δύο προηγούμενα βαθμολογικά συστήματα. Για παράδειγμα με το 

χαρακτηρισμό “Άριστα” μπορεί να καλύψει αρκετές επιδόσεις, όπως και με τους υπόλοιπους 

χαρακτηρισμούς. 

  Το βασικό μειονέκτημα από αυτές τις ομαδοποιήσεις είναι ότι δίνει τη δυνατότητα σε 

μαθητές με διαφορετική επίδοση να ενταχθούν στην ίδια κατηγορία, κάτι που δεν μπορεί να 

λειτουργήσει ως κίνητρο για προσπάθεια και βελτίωση της επίδοσής τους (Αθανασίου, 2000: 

231).   

5.2.   Ποιοτική απόδοση της επίδοσης: περιγραφική αξιολόγηση 

 Η χρήση των βαθμολογικών συστημάτων που παρουσιάστηκαν παραπάνω συνοδεύεται 

από αδυναμίες αλλά και προβλήματα ώστε η αξία τους από μεθοδολογική άποψη να 

αμφισβητείται αρκετά. Η αμφισβήτηση δεν αφορά μόνο την αντικειμενικότητα, αξιοπιστία και 

εγκυρότητα των ποσοτικών μεγεθών, αλλά συνδέεται με τη γενικότερη αδυναμία των συστημάτων 

αυτών να αποδώσουν και να αποτυπώσουν επακριβώς την αξία και τις παραμέτρους των 

ανθρώπινων δραστηριοτήτων και ειδικότερα αυτών που αφορούν νοητικές και συναισθηματικές 

λειτουργίες (Κωνσταντίνου, 2000: 125). 

 Στην συγκεκριμένη περίπτωση, ενδιαφέρουσα εναλλακτική φαίνεται να αποτελεί η χρήση 

της περιγραφικής αξιολόγησης, η οποία χρησιμοποιεί ποιοτικές περιγραφές της επίδοσης του 

μαθητή και βρίσκεται κοντύτερα στο παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησης. Η ένταξη αυτών 

των περιγραφών στο πλαίσιο της τάξης αποφεύγεται διότι δεν πρέπει να συγκρίνεται ο μαθητής 

με τους συμμαθητές του ή με το μέσο όρο της τάξης, αλλά η σύγκριση να γίνεται με το επίπεδο 

ανάπτυξης και τις ατομικές του επιδόσεις σε σχέση με προηγούμενη χρονική στιγμή (Καψάλης, 

1998: 114). Ο ίδιος ο μαθητής γίνεται το κέντρο της διαδικασίας, πέρα από το γνωστικό επίπεδο, 

όπως και τα ενδιαφέροντά του, τα ταλέντα του και γενικότερα η προσωπικότητά του.  

 Ένα άλλο θετικό σημείο της περιγραφικής αξιολόγησης είναι ότι το μεθοδολογικό 

πρόβλημα που υπάρχει στη μέτρηση ενός εμπειρικού - ψυχοσυναισθηματικού φαινομένου με ένα 

ποσοτικό μέγεθος, για παράδειγμα, ικανότητα συνεργασίας = 9, δεν υφίσταται πλέον, καθώς η 

τοποθέτησή του σε κάποια βαθμολογική κλίμακα δεν είναι πλέον απαραίτητη, είναι όμως η 

συστηματική και με καθορισμένα κριτήρια καταγραφή του. Οι βαθμοί δεν αποτελούν πλέον 

αυτοσκοπό για το μαθητή, δεν καλλιεργούν  τον ανταγωνισμό και δεν αποσπούν τη προσοχή του 
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από το ουσιαστικό μέρος της μαθησιακής διαδικασίας. Η περιγραφική αξιολόγηση τοποθετεί στο 

επίκεντρο της διαδικασίας αξιολόγησης την ατομική πορεία μάθησης του μαθητή, μέσα από την 

οποία αναδεικνύονται αφενός οι ανάγκες, τα ενδιαφέροντα και οι ιδιαιτερότητές του και αφετέρου 

γίνεται αποτίμηση όλων των παραγόντων που παίζουν ρόλο στην οργάνωση και υλοποίηση των 

διαδικασιών μάθησης  (Κωνσταντίνου, 2000: 127). 

 Είναι προφανές ότι η συγκεκριμένη μορφή αξιολόγησης απαιτεί από το δάσκαλο 

δεξιότητες παρατήρησης και καταγραφής της συμπεριφοράς του μαθητή, στις οποίες δεν έχει 

εκπαιδευτεί. Η εισαγωγή της αξιολόγησης χωρίς βαθμούς θα πρέπει να συνοδεύεται από την 

κατάλληλη προετοιμασία των εκπαιδευτικών κατά τη διάρκεια της βασικής εκπαίδευσής τους ή 

και με βραχύχρονα και εντατικά σεμινάρια επιμόρφωσης (Κασσωτάκης, 1987: 99). Επίσης, είναι 

γεγονός, ότι χρειάζεται αρκετός χρόνος και επιπλέον εργασία από την πλευρά του δασκάλου και 

αυτός είναι ένας από τους βασικούς λόγους που την αντιμετωπίζουν με σκεπτικισμό. 

 Για την επιτυχία της περιγραφικής αξιολόγησης σύμφωνα  με τον Καψάλη (1998), πρέπει 

να υφίστανται οι παρακάτω προϋποθέσεις: 

α) Καθορισμός κριτηρίων. Προκειμένου να χαρακτηρίσει ο δάσκαλος τη συμπεριφορά, 

την εργασία και την συνεργασία του μαθητή, πρέπει να στηριχθεί σε συγκεκριμένα κριτήρια. 

β) Παρατήρηση. Στην περίπτωση της περιγραφικής αξιολόγησης οι διαγνωστικές 

ικανότητες του δασκάλου αποκτούν μια ιδιαίτερη σημασία. Συνεπώς, πρέπει να ασκηθεί κατά 

τρόπο συστηματικό στη διαφοροποιημένη και πολύπλευρη παρατήρηση του μαθητή σε 

διαφορετικές στιγμές της σχολικής ζωής. 

γ) Καταγραφή. Οι παρατηρήσεις του δασκάλου κατά τη διάρκεια της σχολικής χρονιάς 

πρέπει να καταγραφούν με τρόπο συστηματικό, χωρίς να τα αξιολογεί, γιατί ο διαχωρισμός της 

καταγραφής από την αξιολόγηση συμβάλλει σε μια πιο αντικειμενική και αξιόπιστη αξιολόγηση. 

δ) Αξιολόγηση. Αφού καταγραφεί η συμπεριφορά του μαθητή, ο δάσκαλος μπορεί κατά 

περιόδους, αποστασιοποιημένος από τα συναισθήματα της στιγμής να αξιολογεί το μαθητή.   

Παρ’ ότι η περιγραφική αξιολόγηση βρίσκεται πιο κοντά προς την παιδαγωγική λειτουργία 

της αξιολόγησης, δέχεται αρκετές επικρίσεις. Κυρίως η κριτική επικεντρώνεται στο ερμηνευτικό 

της πεδίο, που επειδή είναι αρκετά ευρύ, μπορεί να οδηγήσει σε παρερμηνείες και λανθασμένες 
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εκτιμήσεις. Ένα άλλο σημείο επίκρισης  αποτελεί η χρήση από το δάσκαλο στερεότυπων και 

τυποποιημένων εκφράσεων το οποίο μπορεί να μας οδηγήσει σε επίπεδα πληροφόρησης τα οποία 

δε θα διαφέρουν ουσιαστικά από εκείνα των βαθμών (Κωνσταντίνου, 2000:132). Κάποια άλλα 

μειονεκτήματα στα οποία εστιάζουν οι επικριτές της μεθόδου είναι ότι υπάρχει πάντα ο κίνδυνος 

ο δάσκαλος να ξεπεράσει τα όρια και να υπεισέλθει στην προσωπική “σφαίρα” του μαθητή και 

της οικογένειάς του, απαιτείται  περισσότερο χρόνο εργασίας, και αρκετοί γονείς δυσκολεύονται 

να κατανοήσουν τις περιγραφικές επιλογές και επισημάνσεις των δασκάλων (Κωνσταντίνου, 

2004: 127). 

Ωστόσο, η περιγραφική αξιολόγηση, ελάχιστα εφαρμόζεται στην Ελληνική Εκπαίδευση, 

με εξαίρεση τις δύο πρώτες τάξεις του Δημοτικού. Επειδή στις μεγαλύτερες τάξεις του Δημοτικού 

και στο Γυμνάσιο αλλάζουν τα δεδομένα, η περιγραφική αξιολόγηση μπορεί να συνδυάζεται με 

κάποια βαθμολογική κατανομή. Για να έχει η προσπάθεια εφαρμογής της περιγραφικής 

αξιολόγησης πιθανότητες επιτυχίας, θα πρέπει να αντλεί δεδομένα από την παράλληλη εφαρμογή 

και άλλων τεχνικών αξιολόγησης, όπως ο φάκελος υλικού του μαθητή (portfolio), η συστηματική 

παρατήρηση κ.ά.. Έτσι μόνο μπορεί να αποκτήσει αξιοπιστία και αντικειμενικότητα και να 

ξεπεράσει την παγιωμένη αντίληψη στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, η οποία 

ταυτίζει την αξιολόγηση με τη βαθμολογία (Κωνσταντίνου, 2010: 129).  

5.3.   Ιστορική επισκόπηση 

Κατά τη διάρκεια του 19ου  αιώνα  οι εξετάσεις στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση ήταν 

κυρίως προφορικές με δημόσιο και εορταστικό χαρακτήρα που είχαν ως στόχο την επιβράβευση 

των μαθητών. Γινόταν χρήση μικρών βαθμολογικών κλιμάκων από το δάσκαλο και για την 

περίοδο αυτή δεν τίθεται θέμα επιλεκτικής λειτουργίας των εξετάσεων και των βαθμών 

(Χανιωτάκης, 1999: 188).              

Μετά τη δημιουργία του Ελληνικού κράτους οι σχολικές συνθήκες ήταν ιδιαίτερα 

δύσκολες λόγω της οικονομικής εξαθλίωσης ενός μεγάλου μέρους του πληθυσμού. Ο 

Οργανωτικός νόμος του 1834 που όσον αφορά τις εξετάσεις ακολουθούσε τον «Οδηγό της 

αλληλοδιδακτικής μεθόδου» (Κοκώνης, Ι. 1830, Εγχειρίδιον δια τ’αλληλοδιδακτικά σχολεία, ή 

Οδηγός της αλληλοδιδακτικής μεθόδου υπό Σαραζίνου), καθιστούσε τη Δημοτική εκπαίδευση 

υποχρεωτική, αλλά δεν προέβλεπε κανενός είδους βαθμολογική κλίμακα και περιοριζόταν στην 

αναγραφή των ονομάτων των “αριστευσάντων”. Η υπ’αριθ.7538/28 Ιανουαρίου 1835 εγκύκλιος 
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«Περί εξετάσεων των Δημοτικών Σχολείων» που ακολουθεί και ρυθμίζει τις εξετάσεις στα 

δημοτικά σχολεία δεν προτείνει κάποια βαθμολογική κλίμακα (Λέφας, 1942:155). 

 Ο «Νέος Οδηγός» το 1842 προτείνει για τη δημοτική εκπαίδευση τη χρήση μιας τρίβαθμης 

κλίμακας, «Προ των εξετάσεων γίνεται και ο κατάλογος των εξεταζομένων και αριστευόντων 

μαθητών κατά τις εξαμηνιαίες εξετάσεις... Εις  δε τας στήλας των μαθημάτων, εις α ηρίστευσαν, 

σημειώνεται η τάξις του βραβευθέντος δια των στοιχείων του αλφαβήτου και η ικανότης δια των 

αριθμών 4, 3, 2, σημαινόντων του 4 άριστος, του δε 3 καλός, του δε 2 μέτριος» (Κοκώνης, Ι. 1850, 

Εγχειρίδιον ή Οδηγός της αλληλοδιδακτικής μεθόδου νέος, τελειοποιημένος και πληρέστερος του 

μέχρι τούδε εν χρήσει οδηγού). Το 1896 το Βασιλικό Διάταγμα «Περί εγγραφής των εξετάσεων 

μαθητών της στοιχειώδους εκπαιδεύσεως» που συντάσσεται από τον τότε υπουργό Πετρίδη 

μετατρέπει τη βαθμολογική κλίμακα σε τετράβαθμη, άριστα (4), λίαν καλώς (3), καλώς (2) και 

ενδεώς (1), ως βάση για προαγωγή ή απόλυση ορίζεται ο βαθμός (2) “καλώς”, (Λέφας, 1942:166-

167). 

 Το 1912 καταργείται το διάταγμα του 1896 «Περί του χρόνου των εγγραφών των μαθητών 

εν τοις σχολείοις της στοιχειώδους εκπαιδεύσεως...» (Βασιλικό Διάταγμα, Αύγουστος 1912), το 

οποίο ορίζει νέα εξάβαθμη κλίμακα, άριστα (6), λίαν καλώς (5), καλώς (4), μετρίως (3), 

μετριώτατα (2), κακώς (1), ως βάση ορίζεται ο βαθμός (4) “καλώς”. 

 Η ανάπτυξη της βιομηχανίας στην Ελλάδα τη δεκαετία του 1930 είχε ως συνέπεια την 

έντονη κριτική  κατά του εκπαιδευτικού συστήματος, το οποίο δεν είχε μπορέσει να ανταποκριθεί 

στις νέες απαιτήσεις της αγοράς εργασίας για ειδικευμένο προσωπικό αν και ο αριθμός των 

μαθητών που φοιτούσαν στα σχολεία είχε αυξηθεί. Η προσπάθεια λοιπόν αποθάρρυνσης ενός 

μεγάλου αριθμού μαθητών του δημοτικού σχολείου να συνεχίσουν τις σπουδές τους στη μέση 

εκπαίδευση, ώστε να στραφούν στη νεοϊδρυόμενη επαγγελματική εκπαίδευση, όπως επίσης ότι 

και το απολυτήριο του εξατάξιου Δημοτικού απέκτησε μεγαλύτερη ανταλλακτική αξία στην 

αγορά εργασίας, είχε σαν αποτέλεσμα την αλλαγή της βαθμολογικής κλίμακας που ίσχυε από το 

1912 (Μυλωνάς, 1993, στο Χιωτάκης, 1993: 322). Με το διάταγμα της 18ης Νοεμβρίου 1929 

άρθρο 14, η κλίμακα έγινε δεκάβαθμη, με τους λεκτικούς χαρακτηρισμούς να παραμένουν έξι. 

«Βαθμοί ικανότητας και προόδου των μαθητών είναι οι επόμενοι και σημειούνται δι’ακεραίων 

αριθμών ως εξής: Κακώς 0, Μετριώτατα 1-2, Μετρίως 3-4, Σχεδόν Καλώς 5, Καλώς 6-7, Λίαν 
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Καλώς 8-9, Άριστα 10. Ουδείς μαθητής προάγεται ή απολύεται, αν ο γενικός βαθμός της ετήσιας 

προόδου αυτού δεν είναι πλήρες σχεδόν καλώς (5)» (Λέφας, 1942:167-168).      

         5.3.1.   Η κατάργηση της βαθμολογικής κλίμακας 

 Μέχρι το 1977 το σύστηµα αξιολόγησης του µαθητή στο ∆ηµοτικό Σχολείο στηριζόταν 

σε Βασιλικό ∆ιάταγµα του 1965, σύµφωνα µε το οποίο προβλεπόταν, µεταξύ άλλων και τελικές 

γραπτές εξετάσεις στο τέλος του σχολικού έτους (∆ηµητρόπουλος, 1997:94). 

 Γύρω στο 1980, οι απαιτήσεις για εξειδικευμένη γνώση και υψηλότερη μόρφωση στο χώρο 

εργασίας αυξήθηκαν όπως και η επιθυμία όλο και περισσότερων μαθητών στην πρόσβαση σε 

ανώτερη γενική ή τεχνική εκπαίδευση και κατά συνέπεια  το Απολυτήριο Δημοτικού έχανε την 

αξία του στην αγορά εργασίας. Επιπλέον, όλοι οι παιδαγωγοί δέχονται ότι τουλάχιστον στη βασική 

-υποχρεωτική εκπαίδευση έχει θέση μόνο η παιδαγωγική αξιολόγηση. Με τα νέα αυτά δεδομένα 

γίνεται φανερό  ότι η δεκάβαθμη αριθμητική κλίμακα που ίσχυε από το 1929 και εξυπηρετούσε 

διαδικασίες κοινωνικής επιλογής είναι πλέον ακατάλληλη. 

 Είναι κοινώς αποδεκτό ότι τις τελευταίες δεκαετίες η αγωγή στο ελληνικό σχολείο 

χαρακτηριζόταν από αυταρχισμό. Στα πλαίσια της παραδοσιακής - αυταρχικής αγωγής η 

αξιολόγηση και η βαθμολογία των μαθητών, και στη δημοτική και στη μέση εκπαίδευση, ήταν 

μέσο χειραγώγησής τους αλλά και διάκρισης των ικανών από τους ανίκανους, των προικισμένων 

από τους μη προικισμένους, χωρίς να λαμβάνεται υπόψιν  το κοινωνικό και ταξικό πλαίσιο που 

καθόρισε τη διαμόρφωση και την ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους (Τσαρδάκης, 1989:155). 

Αυτή η αντίληψη έπαιξε ρόλο στη διαμόρφωση ενός συστήματος αξιολόγησης και βαθμολογίας 

που τελικά έγινε όπλο στα χέρια του δασκάλου, ο οποίος στηριζόμενος κυρίως στην εμπειρία, 

λόγω έλλειψης ειδικευμένης επιστημονικής γνώσης και χωρίς συγκεκριμένα αντικειμενικά 

κριτήρια, αποφάσιζε για την τύχη των μαθητών, χωρίς τη συμμετοχή των άλλων συντελεστών της 

εκπαίδευσης (Κωνσταντίνου, 1997:95).  

 Με τις παρούσες συνθήκες όπως και το κίνημα της αντιαυταρχικής αγωγής, άνοιξαν το 

δρόμο για να  προωθηθούν οι νέες ριζοσπαστικές αντιλήψεις για την κατάργηση της βαθμολογίας 

στη δημοτική εκπαίδευση με προοπτική επέκτασής της και στη μέση. Το Μάϊο του 1981, η 

δεκάβαθμη αριθμητική κλίμακα αντικαταστάθηκε με λεκτικούς χαρακτηρισμούς ως εξής: 
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«Οι μαθητές βαθμολογούνται μόνον δια γενικών λεκτικών χαρακτηρισμών, 

απεικονιζόντων την στάθμη της μαθητικής καταστάσεων αυτών. Οι λεκτικοί αυτοί χαρακτηρισμοί 

είναι οι ακόλουθοι τρεις: Πολύ Καλά (Α), Καλά (Β), Σχεδόν Καλά (Γ), και συμβολίζονται 

αντιστοίχως δια των εντός παρενθέσεων αναγραφομένων κεφαλαίων γραμμάτων του Ελληνικού 

Αλφαβήτου...» Π.Δ. 497/81, άρθρο 13.  

Η τροποποίηση αυτή έγινε, σύμφωνα με διευκρίνιση του τότε υπουργού Παιδείας, για να 

αποφευχθεί η αγωνία του «ελέγχου» στα  παιδιά και στους γονείς τους (Αβδάλη, 1989:37).  

Πρέπει τέλος να σηµειώσουµε ότι µε το Π.∆. 497/81 καταργούνται και οι εισαγωγικές 

εξετάσεις από το ∆ηµοτικό προς το Γυµνάσιο και έτσι, µε το µέτρο αυτό ο επιλεκτικός 

χαρακτήρας των εξεταστικών φραγµών µετατίθεται από το Γυµνάσιο προς το Λύκειο (Kanakis, 

1994:20). 

         5.3.2.   Η επαναφορά της βαθμολογικής κλίμακας 

 Το 1990, με το Π.Δ. 390/1990 άρθρο 13, παρ. 4, η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή 

για τις τάξεις Α΄ και Β΄ εκφράζεται με τέσσερις τρόπους ποιοτικών χαρακτηρισμών, Άριστα (Α), 

Πολύ Καλά (Β), Καλά (Γ), Ανεπαρκώς (Δ). Για τις τάξεις Γ΄, Δ΄, Ε΄  και ΣΤ΄ εκφράζεται με 

αριθμητική κλίμακα 1-10 και με ποιοτικούς χαρακτηρισμούς  Άριστα (10), Πολύ Καλά (8-9), 

Καλά (6-7), Σχεδόν Καλά (5), Ανεπαρκώς (1-4).  

 Το Π.Δ. 462/1991, άρθρο 2, παρ.7, ως προς τη διαδικασία αξιολόγησης, δίνει κυρίως 

έμφαση στον έλεγχο των ικανοτήτων και δεξιοτήτων του μαθητή και μετά στην απόδοση 

γνωστικών στοιχείων. Ως προς την κλίμακα αξιολόγησης εκφράζεται στις τάξεις Α΄και Β΄ με 

λεκτικούς χαρακτηρισμούς,  Άριστα (Α), Πολύ Καλά (Β), Καλά (Γ), και Σχεδόν Καλά (Δ). Στις 

τάξεις  Γ΄, Δ΄, Ε΄ και ΣΤ΄ η αξιολόγηση γίνεται τόσο με αριθμητικούς όσο και με λεκτικούς 

χαρακτηρισμούς  Άριστα (9-10), Πολύ Καλά (7-8), Καλά (5-6), Σχεδόν Καλά (1-4).  

 Με τα προεδρικά διατάγματα 8/1995 άρθρο 3 και 121/1995 άρθρο 3, καθιερώνεται ο 

θεσμός της περιγραφικής αξιολόγησης των μαθητών όλων των τάξεων του Δημοτικού Σχολείου. 

Με την περιγραφική αξιολόγηση δίνεται η δυνατότητα στο δάσκαλο να πληροφορεί με 

μεγαλύτερη λεπτομέρεια το μαθητή αλλά και την οικογένειά του για το αποτέλεσμα των 

προσπαθειών του αλλά και για τις δυνατότητές του και τις κλίσεις του όπως και για πιθανές 

ελλείψεις ή αδυναμίες του σε ορισμένους τομείς. Τα στοιχεία αυτής της αξιολόγησης 
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καταχωρούνται στη δεύτερη λευκή σελίδα του φύλλου ημερήσιου ελέγχου. Τα στοιχεία αυτά 

μπορεί να είναι πληροφορίες και παρατηρήσεις που έχει κρατήσει ο δάσκαλος για την πρόοδο του 

μαθητή, τις δεξιότητές του, τη συμμετοχή του στην καθημερινή μαθησιακή διαδικασία και τη 

σχολική ζωή γενικότερα και οτιδήποτε θεωρεί χρήσιμο για να έχει μια ολοκληρωμένη εικόνα της 

προσωπικότητας του μαθητή (Καψάλης, 1998:13-14). Στις τάξεις Α΄ και Β΄ γίνεται μόνο 

περιγραφική αξιολόγηση, δεν χορηγείται έλεγχος προόδου, αλλά γίνεται προφορική ενημέρωση 

των γονέων με βάση τα στοιχεία της περιγραφικής αξιολόγησης και τις ιδιαίτερες παρατηρήσεις 

που αφορούν την επίδοση του μαθητή. Στις τάξεις Γ΄ και Δ΄ εκτός από την περιγραφική 

αξιολόγηση χρησιμοποιείται κλίμακα βαθμολογίας με χαρακτηρισμούς  Άριστα (Α), Πολύ Καλά 

(Β), Καλά (Γ), και Σχεδόν Καλά (Δ). Στις τάξεις Ε΄ και ΣΤ΄ εκτός από την περιγραφική 

αξιολόγηση  χρησιμοποιούνται αριθμητικοί και λεκτικοί χαρακτηρισμοί, Άριστα (9-10), Πολύ 

Καλά (7-8), Καλά (5-6), Σχεδόν Καλά (1-4), (8/1995 άρθρο 4).  

 Παρατηρούμε λοιπόν, πως πολλές φορές στο παρελθόν, έγιναν αλλαγές στο σύστημα της 

αξιολόγησης και των βαθμολογικών κλιμάκων στη Δημοτική Εκπαίδευση, με κύριο πρόσχημα τη 

βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης, χωρίς όμως προηγούμενη συστηματική διερεύνηση των 

πραγματικών αναγκών της Παιδείας 

5.4.   Το πρόβλημα της βαθμολογίας και οι διαστάσεις του 

 Από τις αρχές του αιώνα µέχρι  και σήµερα οι βαθµοί κατέχουν σημαντικό ρόλο στο 

σύστηµα αξιολόγησης των επιδόσεων του μαθητή. Η µακρά αυτή παράδοση των βαθµών 

οφείλεται στα πλεονεκτήµατα που έχουν, κυρίως ως προς την επιλεκτική λειτουργία του σχολείου, 

την οποία συχνά καλούνται να υπηρετήσουν. Ως προς τις λειτουργίες της ανατροφοδότησης και 

πληροφόρησης µαθητών, δασκάλων, γονέων και άλλων ενδιαφεροµένων, το βασικό πλεονέκτηµα 

των βαθµών είναι ο γρήγορος, περιεκτικός και οικονοµικός τρόπος αξιολόγησης των επιδόσεων. 

Η ευκολία αυτή χρήσης των βαθµών, σε συνδυασµό µε τη µεγάλη δυνατότητα σύγκρισης µεταξύ 

των  µαθητών, τους καθιστά σχεδόν αναντικατάστατους για τη λειτουργία της επιλογής και τους 

προσδίδει τον χαρακτήρα του “αναγκαίου κακού” για τις διαδικασίες της διδασκαλίας, της 

µάθησης και της αξιολόγησης (Χανιωτάκης, 1999: 48-49). 

 Η βαθμολογία της επίδοσης του μαθητή στο σχολείο αποτελεί ωστόσο ένα μόνιμο και 

συνεχές πρόβλημα των εκπαιδευτικών συστημάτων αρκετών χωρών, και παρόλο τις συχνές 

δημοσιεύσεις σε επιστημονικά περιοδικά  σχετικών άρθρων ή μελετών με υποδείξεις για την 
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αντιμετώπισή του, το πρόβλημα συνεχίζει να υπάρχει. Κάποιες αλλαγές που κατά καιρούς έχουν 

γίνει, όπως για παράδειγμα η χρήση του “Άριστα” αντί του “Α”, είναι ουσιαστικά  η 

αντικατάσταση ενός βαθμολογικού συστήματος με ένα άλλο. Η αµφισβήτηση των βαθµών είναι 

πολύ έντονη, ιδιαίτερα στις τελευταίες δεκαετίες, κατά τις οποίες οι βαθµοί βρίσκονται στο 

επίκεντρο έντονης κριτικής από πολλές επιστηµονικές σκοπιές. Τόσο η θεωρητική µελέτη όσο 

και η εµπειρική διερεύνηση διαπιστώνουν την “ανειλικρίνεια των βαθµών” (Becker, 1991:1), και 

διαπιστώνουν πολλά προβλήµατα, ελλείψεις, αδυναµίες και αρνητικές για την προσωπικότητα 

του µαθητή επιδράσεις. Η έρευνα και τα άρθρα για την ακατάλληλη χρήση των βαθμών και την 

έλλειψη αξιοπιστίας της βαθμολόγησης παραγκωνίζονται ως απάντηση στις έντονες απαιτήσεις 

κατάταξης των μαθητών. 

 Κατά καιρούς διατυπώθηκαν διάφορες απόψεις σχετικά με το λόγο που οι βαθμοί 

αποτελούν βασικό πρόβλημα στην εκπαίδευση, με τις πιο σημαντικές από αυτές να εστιάζουν τα 

επιχειρήματά τους στους παρακάτω τομείς: 

▪ Με τη βαθμολογία γίνεται προσπάθεια η απόδοση ποιοτικών διαστάσεων να περιγραφεί 

με ποσοτικά μεγέθη όπως αριθμητικά ή λεκτικά σύμβολα (Ματσαγγούρας, 2000: 324). Σε 

αυτό συναντάμε δυσκολία, διότι οι ανθρώπινες δραστηριότητες, δεξιότητες, ικανότητες, 

συναισθήματα, κλίσεις κ.ά. δεν μπορούν να μετρηθούν με ακρίβεια και κυρίως να 

αποτυπωθούν με σύμβολα που θα αποδώσουν με απόλυτη ακρίβεια και σαφήνεια την ίδια 

πληροφόρηση σε όλους όσους τα χρησιμοποιούν. Μέσα από έρευνες έχει διαπιστωθεί ότι 

το ίδιο γραπτό βαθμολογείται διαφορετικά από περισσότερους βαθμολογητές και με 

αρκετά μεγάλη διαφορά, το ίδιο μπορεί να συμβεί ακόμα και όταν ο ίδιος βαθμολογητής 

βαθμολογήσει το ίδιο γραπτό σε διαφορετικό χρονικό διάστημα (Κολιάδης, 2002: 199). Οι 

διαφορές πιθανόν να οφείλονται τόσο στην ποιοτική φύση των μαθητικών εργασιών όσο 

και στη διαφορετική ικανότητα των βαθμολογητών, αφού είναι δύσκολο να συναντήσει 

κανείς μεταξύ των εκπαιδευτικών κάποιον που να έχει ειδικευτεί στις εξετάσεις, τα 

διαγωνίσματα, τα τεστ και κυρίως στη βαθμολόγησή τους. Η δυσκολία εντείνεται όταν 

πρόκειται να αξιολογηθούν κοινωνικές δεξιότητες, όπως η δημιουργικότητα, η φαντασία, 

η συνεργασία, η πρωτοβουλία κ.ά., καθώς εκτός από ότι οι βαθμολογητές δεν διαθέτουν 

την κατάλληλη εκπαίδευση είναι ανύπαρκτα και τα σχετικά μέσα ή όργανα για αντίστοιχες 

μετρήσεις (Αθανασίου, 1998:199). 
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▪ Με τους βαθµούς  χάνονται οι αρχικοί σκοποί της αγωγής και οι στόχοι της µάθησης, αφού 

δίνεται έµφαση µόνο σε αυτό που µπορεί να µετρηθεί και να αξιολογηθεί εύκολα, όπως 

είναι οι γνώσεις και οι πληροφορίες που έχουν κατακτηθεί από τον µαθητή. Κατά τη 

διαδικασία της βαθµολόγησης δίνεται ιδιαίτερο βάρος στο αποτέλεσµα της µάθησης και 

όχι στην προσπάθεια του µαθητή, η οποία «είναι δύσκολο να εκτιµηθεί και να αποδοθεί 

µε ποσοτικές κατηγορίες στο πλαίσιο του ισχύοντος συστήµατος εξετάσεων και 

βαθµολογίας» (Ξωχέλλης, 1981: 30).  

▪ Η δημιουργία ανταγωνιστικού κλίµατος στην τάξη λόγω των βαθµών δηµιουργεί 

πολλαπλές αρνητικές επιπτώσεις στην προσωπικότητα του µαθητή, καθώς η 

αυτοεκτίμησή του διατηρείται και αναπτύσσεται μέσα από μια δυναμική διαδικασία 

σκέψης για τη δράση, που επηρεάζεται από τις προσδοκίες των δικών μας και των άλλων 

(Μπαμπάλης &Τσώλη, 2015:424). Επίσης, «η καλλιέργεια εγωιστικών ατοµοκεντρικών 

τάσεων, η παρεµπόδιση της ανάπτυξης πνεύµατος συνεργασίας και συλλογικής 

προσπάθειας, η αποθάρρυνση των αδυνάτων, διαταράσσουν τις οµαλές παιδαγωγικές 

σχέσεις» (Κασσωτάκης, 1995:434). Με τον τρόπο που χρησιμοποιείται η βαθμολογία στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, δεν υπολογίζεται σε ατομική βάση, δηλαδή να συγκριθεί 

η τωρινή απόδοση του μαθητή με την προηγούμενη αλλά υπολογίζεται με αξιολογικά 

κριτήρια κοινά για όλη την τάξη και κατά συνέπεια έχει ταξινομικό χαρακτήρα, αφού 

επιτρέπει τη σύγκριση μεταξύ των μαθητών (Καψάλης, 1998:68). Πιο παραστατικά 

περιγράφει ο Α. Βουγιούκας τις αρνητικές συνέπειες των βαθµών τόσο για τους “καλούς” 

όσο και για τους “αδύνατους” µαθητές: «∆υστυχισµένες υπάρξεις και από τις δύο πλευρές, 

τους µαθητές µε παθολογική φιλοπρωτία και εγωκεντρικά σύνδροµα από το ένα µέρος και 

τους ουραγούς ή απόκληρους της τάξης από το άλλο, σηµαδεµένους ίσως από αυτά τα 

χαρακτηρολογικά και ταξικά χαρακτηριστικά και στην υπόλοιπη ζωή τους» (Βουγιούκας, 

1989:98).  

▪ Έχει διαπιστωθεί επίσης, ότι οι δάσκαλοι τείνουν να παραμένουν σε προηγούµενες 

αξιολογήσεις της επίδοσης του µαθητή από τις οποίες με δυσκολία αποκλίνουν 

(Κασσωτάκης, 1981: 56).  

▪ Η βαθμολογία και αν ακόμα ήταν αντικειμενική, λειτουργώντας ως εξωτερικό κίνητρο και 

υποκαθιστώντας τα ουσιαστικά κίνητρα, επηρεάζει εκείνες τις λεπτές προϋποθέσεις που 

καθιστούν το μάθημα πραγματικό μάθημα και ως μαθησιακή διαδικασία και ως 



72 
 

μορφωτικό αποτέλεσμα. Υπάρχουν μάλιστα αρκετές ενδείξεις ότι η βαθμολογία 

δημιουργεί ένα κλίμα κομφορμισμού που ευνοεί  τους πειθαρχημένους μαθητές και 

εκείνους που προσαρμόζονται εύκολα, ενώ έχει ανασταλτικά αποτελέσματα στους 

μαθητές που είναι πιο δημιουργικοί. Επίσης, για παιδιά με περιορισμένες δυνατότητες, η 

χαμηλή βαθμολογία επισημοποιεί ό,τι διαισθητικά αντιλαμβάνονται, ότι δεν αξίζουν 

πολλά πράγματα ή δεν αξίζουν τίποτα  (Βουγιούκας, 1989: 96-97).  

▪ Η βαθμολογία δεν έχει αρνητικές επιπτώσεις στην ψυχολογική διάθεση μόνο του μαθητή  

αλλά μπορεί να δημιουργήσει ένα βαρύ ψυχολογικό κλίμα στις οικογένειες εκείνες όπου 

το παιδί παίρνει χαμηλούς βαθμούς. Αρκετοί γονείς, κυρίως της αστικής τάξης, 

προσανατολισμένοι σε υψηλές επιδόσεις, αισθάνονται σαν να βαθμολογούνται οι ίδιοι, και 

σε περίπτωση χαμηλής βαθμολογίας, πανικοβάλλονται, βλέπουν τα όνειρά τους και τις 

φιλοδοξίες τους, στο πρόσωπο του παιδιού, να διαψεύδονται και αντιδρούν συνήθως 

σπασμωδικά (Βουγιούκας, 1989: 98). 

Από τα παραπάνω δεδομένα προκύπτει ότι η βαθμολογία παρουσιάζει αρκετές 

αδυναμίες και  δημιουργεί αρκετά προβλήματα στους μαθητές. Για να έχουν λοιπόν κάποιο 

νόημα οι βαθμοί οφείλουν να μεταφέρουν χρήσιμες και  ουσιαστικές πληροφορίες στο μαθητή 

και σε όσους απευθύνονται. Τα κριτήρια,  τα οποία ο μαθητής θα πρέπει να γνωρίζει,  θα 

πρέπει να είναι σαφή και συγκεκριμένα και να θεωρούνται, τόσο από το δάσκαλο όσο και από 

το μαθητή και την οικογένεια, ενδείξεις της επίδοσής του και όχι αποδείξεις γνώσεων, 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων που έχουν σε κάθε μάθημα. 

Όσον αφορά το δημοτικό σχολείο, ο δάσκαλος θα πρέπει να είναι ιδιαίτερα 

προσεκτικός στη χρήση τους, διότι λανθασμένες διαγνώσεις στα πρώτα χρόνια της μαθητικής 

πορείας μπορεί να έχουν δυσάρεστες  και ίσως μοιραίες επιπτώσεις. Σύμφωνα με τον Χιωτάκη  

(1993:68), το δημοτικό σχολείο δίνει την εντύπωση ενός «ευπαθούς φυτώριου» που απέχει 

από τη σκληρή πραγματικότητα της επιλογής για τον καταμερισμό της εργασίας, οπότε δεν 

χρειάζεται να δίνει βαθμούς, και μάλιστα αριθμούς, για να πιστοποιεί την επίδοση, γιατί μια 

τέτοια ενέργεια δεν εξυπηρετεί ουσιαστικά κανένα σκοπό. 

Παρά τις αντιρρήσεις που έχουν κατά καιρούς διατυπωθεί, μόνο σε πολύ περιορισμένη 

κλίμακα έχουν εφαρμοστεί εκπαιδευτικά μοντέλα χωρίς κάποιο είδος αξιολόγησης των 

μαθητών (π.χ. το Μοντέρνο σχολείο του Ferer  ή το σχολείο Summerhill του Neill). Στη 

σύγχρονη κοινωνία, η επιλογή, εκπαιδευτική και επαγγελματική άρα και κοινωνική, είναι 



73 
 

τρόπος ζωής και δε φαίνεται ότι θα καταργηθεί στο μέλλον. Όσο η κοινωνία μας επιβάλλει 

διαδικασίες επιλογής, είναι ανώφελο να μιλάμε για σχολείο χωρίς αξιολόγηση της μαθητικής 

επίδοσης (Δημητρόπουλος, 1989:31). Δεν έχει νόημα λοιπόν να βαθμολογούμε  το μαθητή και 

ταυτόχρονα να λέμε ότι οι βαθμοί δεν μετράνε τόσο πολύ. Από τη στιγμή που 

χρησιμοποιούνται σημαίνει ότι λαμβάνονται υπόψιν κάπου και αυτό το γνωρίζει ο ίδιος ο 

μαθητής,  αυτό δε που θα μπορούσαμε να κάνουμε θα ήταν να βελτιώσουμε τη διαδικασία της 

βαθμολόγησης. 

 

5.5.   Οι αδύνατες πλευρές της βαθμολογίας 

 Ο Ingenkamp, (1976) στην εισαγωγή του βιβλίου του «Το αμφιλεγόμενο της αξιολόγησης 

των μαθητών» με αυτοκριτική διάθεση αναρωτιέται εάν άφησε ευχάριστες αναμνήσεις στους 

μαθητές του και αν μπόρεσε να τους υποστηρίξει και να τους ενθαρρύνει και διατηρεί αμφιβολίες 

για το εάν οι αντιδράσεις και οι κρίσεις του λειτούργησαν ενθαρρυντικά στην μετέπειτα πορεία 

τους. Κατόπιν επισημαίνει ότι η μετέπειτα πορεία του ως σχολικός ψυχολόγος του επέτρεψε να 

αντιληφθεί όλα όσα έπρεπε να γνωρίζει και να λάβει υπόψιν προκειμένου να μπορέσει να 

ανταπεξέλθει καλύτερα στις απαιτήσεις μιας τόσο σοβαρής και υπεύθυνης λειτουργίας όπως είναι 

η αξιολόγηση των μαθητών (Ingenkamp, 1976, στο Ράπτης, 2000: 46). 

  Υπάρχουν πολλές έρευνες οι οποίες επισημαίνουν αρκετές ελλείψεις και αδυναμίες της 

αξιολόγησης και προτείνουν μέτρα βελτίωσής της. Πιο αναλυτικά και έχοντας ως σημείο 

αναφοράς τις βασικές προϋποθέσεις που διασφαλίζουν μεθοδολογικά την αποδοχή του 

αποτελέσματος της αξιολόγησης και τα επίμαχα σημεία που απορρέουν από αυτές, προκύπτουν, 

όχι σπάνια, σφάλματα κατά την αξιολόγηση του μαθητή. 

▪ Η πλάνη κεντρικής τάσης εµφανίζεται όταν ο δάσκαλος συνηθίζει να βαθµολογεί στη µεσαία 

ζώνη της βαθµολογικής κλίµακας. Το φαινόµενο αυτό παρατηρείται συχνά όταν πρέπει να 

βαθµολογηθούν ανοιχτές και δύσκολα ταξινοµήσιµες καταστάσεις µάθησης (Κασσωτάκης, 

1981: 55). 

▪ Έχει διαπιστωθεί επίσης µια τάση προσκόλλησης των δασκάλων σε προηγούµενες 

αξιολογήσεις της επίδοσης του µαθητή από τις οποίες αποκλίνουν µε δυσκολία (Κασσωτάκης, 

1981: 56).  
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▪ Είναι συχνό το φαινόμενο οι δάσκαλοι να διαφέρουν µεταξύ τους ως προς την  αυστηρότητα 

στην βαθµολόγηση των επιδόσεων και εµφανίζουν χαρακτηριστικές τάσεις στην κατανοµή 

των βαθµών, οι οποίες σχετίζονται µε την προσωπικότητα τους, µε το φύλο, µε τη 

συγκεκριµένη στιγµή που γίνεται η αξιολόγηση κ.ά. (Μπίκος, 1993: 38 κ.κ.). 

▪ Μερικοί δάσκαλοι εµφανίζουν συχνά µια τάση αυστηρότητας, άλλοι µια τάση επιείκειας, ενώ 

ορισµένοι συνηθίζουν να κινούνται στα άκρα της βαθµολογικής κλίµακας, βάζοντας δηλαδή 

ως επί το πλείστον µόνο καλούς ή µόνο κακούς βαθµούς (Ullrich & Wöbcke, 1981:41).  

▪ Τα φαινόµενα σειράς κατά τη βαθµολόγηση παρατηρούνται όταν ο δάσκαλος επηρεάζεται και 

διαφοροποιεί την αξιολόγηση των επιδόσεων ανάλογα µε τη σειρά που έχουν οι επιδόσεις 

αυτές. Έχει διαπιστωθεί εµπειρικά ότι οι γραπτές εργασίες που αξιολογούνται πρώτες 

βαθµολογούνται µε µεγαλύτερη αυστηρότητα από τις επόμενες (Baurmann, 1976:117 κ.κ.). 

▪ Επίσης, αν ο δάσκαλος αξιολογήσει αρνητικά µερικές συνεχόµενες εργασίες, τείνει στις 

επόµενες να βαθµολογεί επιεικέστερα, θέλοντας έτσι να αποφύγει µια υπερβολική 

συσσώρευση κακών βαθµών. Επιπλέον, αν ο δάσκαλος διορθώσει µετά από µια πολύ καλή 

εργασία µια κακή, τότε συνήθως η εργασία αυτή αξιολογείται πολύ αυστηρότερα από ό,τι 

πραγµατικά της αξίζει (Schwark, 1986:33).  

▪ ∆ιαφορές κατά τη βαθµολόγηση έχουν διαπιστωθεί και µεταξύ των δύο φύλων. Προέρχονται  

από την ευνοϊκότερη βαθμολόγηση των κοριτσιών σε σύγκριση με τα αγόρια ή σφάλματα που 

προέρχονται από την προκατάληψη ότι τα κορίτσια παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις στα 

μαθήματα που βασίζονται κυρίως στην μνήμη, την ακριβολογία και τις γλωσσικές ικανότητες, 

ενώ τα αγόρια στην αριθμητική σκέψη, στην κατανόηση του χώρου και στα μαθήματα που 

προσφέρουν γενικές πληροφορίες (Κασσωτάκης, 1998:65).   

▪ ∆ιαφοροποιήσεις κατά τη βαθµολόγηση παρατηρούνται και σε σχέση µε το φύλο των 

εξεταστών, οι δασκάλες συνήθως είναι πιο επιεικείς από τους δασκάλους (Carter, 1986:33). 

▪ Σφάλματα που αφορούν τον διαχωρισμό των μαθημάτων σε κύρια και δευτερεύοντα, έτσι 

ώστε οι μαθητές βαθμολογούνται αυστηρότερα στα Μαθηματικά, τη Γλώσσα, την Ιστορία, τη 

Φυσική σε σχέση με άλλα μαθήματα που θεωρούνται ήσσονος σημασίας. Οι εκπαιδευτικοί 

ιδιαίτερα της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης, βαθμολογούν τους μαθητές τους με βάση την 

επίδοσή τους στη Γλώσσα και στα Μαθηματικά. Έτσι προκύπτει οι μαθητές που έχουν 

υψηλούς βαθμούς στα μαθήματα αυτά να έχουν εξίσου μεγάλους βαθμούς και στα υπόλοιπα, 
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ανεξάρτητα από τις πραγματικές επιδόσεις τους. Το ίδιο συμβαίνει με τους μαθητές που έχουν 

χαμηλούς βαθμούς στα δύο αυτά κυρίαρχα μαθήματα (Κασσωτάκης, 1998:56).  

▪ Σφάλματα που έχουν σχέση με την κοινωνική καταγωγή και την προέλευση ενός μαθητή. 

Μαθητές που προέρχονται από χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα βαθμολογούνται 

ευκολότερα και συχνότερα με χαμηλότερο βαθμό σε σχέση με μαθητές που προέρχονται από 

την μεσαία ή ανώτερη κοινωνική τάξη. Η Τζάνη (2004:112) σημειώνει ότι «... η μεταχείριση 

των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς είναι ανάλογη σε ποιότητα της κοινωνικής τους 

προέλευσης και οι προσδοκίες τους από τους μαθητές τους ανατανακλούν το κοινωνικό ή 

μορφωτικό γόητρο των γονιών τους». 

▪ Σφάλματα που οφείλονται στα συναισθήματα του εκπαιδευτικού απέναντι στον μαθητή και 

μπορεί να σχετίζονται ακόμη και με την εξωτερική του εμφάνιση ή και την συμπεριφορά του. 

Ο Handley (1976), εξέτασε τη σχέση μεταξύ της βαθμολογίας και της πραγματικής επίδοσης 

των μαθητών. Πραγματοποίησε την έρευνά του στην Ινδιάνα της Πενσυλβανίας σε ένα 

αντιπροσωπευτικό δείγμα 620 μαθητών  Δ΄, Ε΄, και ΣΤ΄ τάξης και 20 δασκάλων. Προς το 

τέλος του σχολικού έτους διενήργησε και στις 20 τάξεις ένα τεστ προκειμένου να μετρήσει τις 

πραγματικές επιδόσεις των μαθητών και παράλληλα ζήτησε από τους δασκάλους να 

κατατάξουν τους μαθητές σε μια κλίμακα ανάλογα με το βαθμό συμπάθειας. Η συγκεκριμένη 

κλίμακα είχε σχεδιαστεί με τέτοιον τρόπο που καθιστούσε δυνατή τη συσχέτιση του βαθμού 

συμπάθειας με τους ελέγχους που θα έπαιρναν οι μαθητές, τα δε ευρήματα έδειξαν ότι οι πλέον 

συμπαθείς μαθητές έλαβαν αισθητά υψηλότερους βαθμούς απ’ό,τι πραγματικά άξιξαν, ενώ οι 

λιγότερο συμπαθείς αισθητά χαμηλότερους, (Handley, όπ. αναφ. στο Ράπτης, 2000:46-47). 

▪  Άλλα πιθανά σφάλματα έχουν ως αφετηρία τις προσωπικές εκτιμήσεις του δασκάλου, ο 

οποίος δρώντας μέσα σε ένα θεσμικά κατοχυρωμένο πλαίσιο, συσσωρεύει εμπειρίες, δέχεται 

επιρροές, διαμορφώνει γενικότερα γνωστικά σχήματα, αναπτύσσει τεχνικές ρουτίνας, 

εξειδικεύει και χρησιμοποιεί ιδιότυπους αιτιολογικούς συλλογισμούς και γενικότερα 

αυτοπροσδιορίζεται ως επαγγελματίας και ως προσωπικότητα στο χώρο της δουλειάς του 

(Ράπτης, 2000:95). 

   Κάποια από τα πλέον συνηθισμένα λάθη  έγιναν αντικείμενα εμπειρικών ερευνών και 

έχουν σχέση κυρίως με την υποκειμενικότητα του βαθμολογητή. Σε πολλούς εκπαιδευτικούς 

εμφανίζεται ένα προσωπικό μοντέλο αξιολόγησης που οφείλεται σε προσωπικά κυρίως 

βιώματα και εκτιμήσεις και στερείται παιδαγωγικής κατάρτισης του γνωστικού αντικειμένου 
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που καλείται να αξιολογήσει. Αυτός μπορεί να θεωρηθεί και ένας λόγος ποικίλης αξιολογικής 

κρίσης ενός μαθητή από διάφορους εκπαιδευτικούς στο ίδιο γνωστικό αντικείμενο. Από τη 

στιγμή μάλιστα που δεν υπάρχει ή είναι ανεπαρκής  η παιδαγωγική κατάρτιση των δασκάλων, 

που αφορά το γνωστικό αντικείμενο της αξιολόγησης, η διαφοροποίηση των κριτηρίων και 

των εκτιμήσεων κατά την αξιολόγηση μεταξύ των δασκάλων, θεωρείται αναμενόμενη και 

στερεί από τη βαθμολογία κάθε στοιχείο αντικειμενικότητας (Κασσωτάκης, 1998:63). 

Φαίνεται λοιπόν ότι αυτή η φράση που ακούν πολλές φορές οι δάσκαλοι, “κύριε, με αδικήσατε 

με τον βαθμό που μου βάλατε” δεν είναι εντελώς αβάσιμη. Υπάρχει πολλές φορές 

υποκειμενική κρίση του εκπαιδευτικού στη βαθμολόγηση του μαθητή, συνεπώς εμφανίζονται 

υποκειμενικά σφάλματα στη βαθμολόγηση (Κασσωτάκης, 1981:63-71).  

▪ Πολλές φορές επίσης παρατηρείται το φαινόμενο Hallo-effect όπου ο δάσκαλος κρίνει τα 

επιμέρους χαρακτηριστικά του μαθητή σε ένα γνωστικό αντικείμενο με βάση τη γενική 

εντύπωση που έχει για αυτόν και στοιχεία άσχετα με το προς εξέταση γνωστικό πεδίο.  Η κακή 

εικόνα ενός γραπτού στην έκθεση ή στην ορθογραφία επιδρά στο δάσκαλο και αυτόματα 

βαθμολογεί με χαμηλούς βαθμούς και τα υπόλοιπα στοιχεία όπως το περιεχόμενο, τη σύνταξη 

κ.ά.. Ο Ziegenspeck, (1999), θεωρεί ιδιαίτερα ανησυχητικό το ότι το  συγκεκριμένο φαινόμενο 

εμφανίζεται συνήθως κατά τη βαθμολόγηση μαθητή που φέρει τη στάμπα του στιγματισμένου, 

για παράδειγμα προέρχεται από μια προβληματική οικογένεια, (Ziegenspeck, όπ. αναφ.στο 

Κολιάδης, 2002:208). 

▪ Το λογικό λάθος παρουσιάζεται όταν ο δάσκαλος τείνει να διαμορφώσει μια συνολική εικόνα 

με βάση μεμονωμένα χαρακτηριστικά και ιδιότητες που παρατηρεί στους μαθητές του. Στη 

διαδικασία όμως αυτή λαμβάνει υπόψιν και χαρακτηριστικά  που δεν παρατηρεί άμεσα αλλά 

για τον ίδιο προκύπτουν “λογικά”, όποιος από τους μαθητές είναι “τεμπέλης” είναι και 

“κουτός”, (Μπουζάκης, 1993:93). 

▪ Τα φαινόμενα της “σειράς” και της “αντίθεσης” παρατηρούνται όταν για παράδειγμα κατά τη 

διόρθωση εκθέσεων, συναντούν συνεχώς μέτριες εκθέσεις, θα βάλουν καλύτερο βαθμό σε 

κάποιες από τις επόμενες εκθέσεις μόνο και μόνο με την σκέψη ότι δεν μπορεί “όλες μα όλες 

να είναι το ίδιο κακές!”. Αντίστροφα, μπορεί μια “μέτρια επίδοση” να αξιολογηθεί ως “κακή” 

αν έχει προηγηθεί ένας ανάλογος αριθμός πολύ καλών εκθέσεων,(Seebauer,Κολιάδης, 

Βλαρφη, Πανάικας, , όπ. αναφ. στο Κολιάδης, 2002:213).   
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▪ Άλλα υποκειμενικά σφάλματα είναι η προσκόλληση του εκπαιδευτικού στον αρχικό 

(συνήθως) βαθμό, έτσι ώστε η αρχική βαθμολογία σε ένα μάθημα να επηρεάζει σημαντικά τις 

επόμενες. Ακόμη και στην περίπτωση που πάρει διαφορετικό βαθμό αυτός δε θα απέχει πολύ 

από τον αρχικό (Ziegenspeck, όπ. αναφ. στο Κολιάδης, 2002:212). Ο βαθμολογητής καταλήγει 

μάλλον σε αυτή τη βαθμολογική ρουτίνα επειδή δε θέλει να αυτοδιαψευσθεί. 

           Από τα παραπάνω δεδομένα προκύπτει ότι με τέτοιου είδους προϋποθέσεις, αντιλήψεις και  

πρακτικές, οι βαθμοί δεν μπορεί να είναι έγκυροι, αξιόπιστοι και αντικειμενικοί όσον αφορά την 

“αξία” του μαθητή, διότι οι επιδόσεις του παρουσιάζουν μια δυναμική, μια πολυπλοκότητα και 

μια ποιότητα που δεν μπορούν να αξιολογηθούν έγκυρα, αξιόπιστα και αντικειμενικά με τα 

υπάρχοντα συστήματα μέτρησης των κοινωνικών επιστημών (Κωνσταντίνου, 2000:123). Αλλά 

ακόμα και αν αποδεχτούμε την αντικειμενικότητα και την αξιοπιστία των εξετάσεων αποτελεί 

παρακινδυνευμένο ρίσκο και υπεραπλούστευση το να κάνουμε προγνώσεις για τη μελλοντική 

εξέλιξη του μαθητή στηριζόμενοι αποκλειστικά σε αυτές. Ιστορικές προσωπικότητες όπως ο 

Τσώρτσιλ και ο Αϊνστάιν ως μαθητές ήταν αδύναμοι και με χαμηλούς βαθμούς (Χιωτάκης, 

1993:68). Σύμφωνα με τον Κωνσταντίνου, (2000:125) «Ο βαθμός αυτός καθαυτόν, χωρίς να 

ληφθεί υπόψιν το θεσμικό, διδακτικό, και κοινωνικό πλαίσιο όπου έλαβε χώρα, είναι μια αρκετά 

“ανάξια” παιδαγωγική πληροφορία στην αξιολογική πληροφορία της μάθησης η οποία εκτός των 

άλλων μπορεί να έχει ήπιες ή και σοβαρές αρνητικές επιπτώσεις για το αξιολογούμενο άτομο» 

 

5.6.   Η βαθμολογία ως κίνητρο μάθησης 

         5.6.1.   Έννοια των κινήτρων 

  Σύμφωνα με την Μαριδάκη-Κασσωτάκη (2009:146),  «κίνητρο είναι οτιδήποτε θέτει κάτι 

σε κίνηση, κάθε τι που δραστηριοποιεί ένα ζωντανό οργανισμό», ενώ κατά την Κωσταρίδου-

Ευκλείδη (1999:17), «κίνητρο είναι οτιδήποτε κινεί, ωθεί ή παρασύρει σε δράση ένα άτομο». Από 

την άλλη πλευρά, σύμφωνα με τον Τριλιανό (2002:42), «τα κίνητρα είναι ορμές ή 

ενεργοποιημένες ανάγκες, που κατευθύνονται σε  κάποιο στόχο ή απομακρύνονται από αυτόν. Τα 

κίνητρα  κινητοποιούν  τους ανθρώπους  και αποτελούν τις αιτίες για ό,τι αυτοί πράττουν». Σε  

ό,τι αφορά στην εκπαιδευτική και μαθησιακή διαδικασία, ο Δασκαλάκης (2017:239) υποστηρίζει 

ότι «το κίνητρο είναι η προθυμία, η ανάγκη, η επιθυμία και ο εξαναγκασμός ενός μαθητή να λάβει 

μέρος και να πετύχει στη διαδικασία μάθησης».    
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           Τα κίνητρα μπορεί να είναι εγγενή να έχουν δηλαδή κληρονομική βάση, όπως τα ένστικτα  

ή να είναι  επίκτητα, να αποκτώνται δηλαδή μέσα από διαδικασίες μάθησης κατά την 

αλληλεπίδραση του ατόμου με το περιβάλλον του. Διακρίνονται ταυτοχρόνως σε φυσιολογικά, 

που εξυπηρετούν τη λειτουργία του οργανισμού και τη σωματική ομοιόσταση, σε βιολογικά, που 

εξυπηρετούν την επιβίωση, τη συντήρηση και  την αναπαραγωγή του ατόμου και του είδους,  

καθώς και σε ψυχολογικά, που έχουν να  κάνουν με το θυμικό, την προσωπικότητα και τις 

συναλλαγές του ατόμου με  το περιβάλλον, φυσικό και κοινωνικό (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 

1999:17). Τα κίνητρα πηγάζουν απ’ τις ανάγκες  και τις ορμές, γιατί η εσωτερική έλλειψη 

(ανάγκη) είναι αυτή που ωθεί το άτομο σε δράση (ορμή) συνειδητή και σκόπιμη, η οποία  έχει  

συγκεκριμένη κατεύθυνση (κίνητρο) (Τριλιανός, 2002:42). Τα κίνητρα λοιπόν κινητοποιούν τους  

ανθρώπους  και  απαντούν  στην ερώτηση  γιατί  κάποιος άνθρωπος σε ορισμένες καταστάσεις 

ενεργεί έτσι και όχι αλλιώς. 

           Υπάρχουν κίνητρα τα οποία προέρχονται από το ασυνείδητο και είναι κρυφά και άγνωστα, 

τα περισσότερα όμως ανθρώπινα κίνητρα είναι φανερά, επίκτητα και  είναι αποτέλεσμα μάθησης. 

Κατά συνέπεια, η εκμάθηση συγκεκριμένων συμπεριφορών  καθίσταται απαραίτητη για την 

εκδήλωση των κινήτρων, χωρίς όμως η παρουσία ή  η απουσία αυτών των συμπεριφορών να 

αποτελεί ένδειξη της ισχύος των κινήτρων. Μπορεί επίσης να  υποστηρίξει κανείς ότι δεν υπάρχει 

άμεση σύνδεση κινήτρων και έκδηλης δράσης. Για παράδειγμα, ένας μαθητής κινητοποιείται από 

το κίνητρο της απόκτησης ενός κυπέλου σε κάποιους αθλητικούς αγώνες κι όμως δεν παίρνει  

μέρος στους αγώνες. Η  παρουσία λοιπόν κάποιων παραγόντων καθορίζει τη δραστηριοποίηση 

των  κινήτρων και παίζει ρόλο  καθοριστικό. Η δραστηριοποίηση των κινήτρων και ιδιαίτερα 

εκείνων που χαρακτηρίζουν την παιδική ηλικία, όπως της αναγνώρισης, του επαίνου, του 

συναγωνισμού, της επιτυχίας κ.ά, είναι έργο που πρέπει να αναλάβει ο δάσκαλος. Τα παραπάνω 

κίνητρα θεωρούνται πολύ σημαντικά για την ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού και 

επομένως η γνώση της φύσης και  της λειτουργίας τους από τους δασκάλους θεωρείται 

απαραίτητη  (Τριλιανός, 2002:42). 

           Κατά τις  προηγούμενες δεκαετίες τα κίνητρα στην εκπαίδευση συνδέονταν αποκλειστικά  

με  συγκεκριμένους  μαθησιακούς  στόχους.  Σήμερα αυτά μελετώνται λαμβάνοντας υπόψη τις 

ανάγκες του μαθητή. Τέτοιου είδους  ανάγκες μπορεί  να είναι  η ανάγκη επίτευξης ενός έργου, η 
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ανάγκη δημιουργίας σχέσεων με τους συμμαθητές και  η  ανάγκη να κινητοποιείται ο μαθητής 

στα πλαίσια ενός δημιουργικού μαθησιακού  περιβάλλοντος (Δασκαλάκης, 2017:239).    

5.6.2.   Εξωτερικά και εσωτερικά κίνητρα μάθησης 

 Τα κίνητρα  ως  παράγοντας  ενεργοποίησης  επιδρούν  με ποικίλους τρόπους στην  

επίδοση του ατόμου και αυτό γιατί  τα κίνητρα διαφοροποιούνται ανάλογα με την  προέλευσή 

τους, αν δηλαδή είναι εξωτερικά ή εσωτερικά. 

           Τα  εξωτερικά κίνητρα, διακρίνονται σε θετικά και αρνητικά. Θετικά είναι  εκείνα  τα 

κίνητρα  που ενεργοποιούν με ευχάριστο τρόπο το άτομο. Τέτοια κίνητρα μπορεί να είναι κάθε 

είδους βραβεία, έπαινοι, διακρίσεις, αμοιβές κ.ά.. Αρνητικά θεωρούνται τα κίνητρα εκείνα που 

οδηγούν το άτομο στην αποφυγή συγκεκριμένης συμπεριφοράς μέσω του εξαναγκασμού ή της 

πρόκλησης δυσάρεστων καταστάσεων. Τέτοιου είδους κίνητρα μπορεί να είναι οι ποινές, οι 

προσβολές, οι τιμωρίες κ.α. (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2009).   

           Κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας στο σχολείο, γίνεται συνήθως προσπάθεια να 

δραστηριοποιηθούν εξωτερικά κίνητρα μάθησης, εκείνα που υπαγορεύονται  από εξωτερικές 

συνθήκες, δηλαδή από ερεθίσματα τα οποία είναι άσχετα με το περιεχόμενο της μάθησης. Με 

άλλα λόγια αναφερόμαστε στις συμπεριφορές εκείνες των οποίων οι στόχοι δράσης εκτείνονται 

πέραν εκείνων που περιέχει η ίδια η δράση (Δασκαλάκης, 2017:241). Τα κίνητρα αυτά δεν έχουν 

τις πιο πολλές φορές μεγάλη διάρκεια ζωής, δεδομένου ότι η ισχύς τους εξαρτάται από 

εξωτερικούς παράγοντες. Πρόκειται δηλαδή για “εξωτερικούς ενισχυτές”, οι οποίοι 

δραστηριοποιούν το μαθητή για  να μπορέσει να πετύχει ένα σκοπό (Καψάλης, 1996:358) παύουν 

όμως να ισχύουν, όταν αλλάξουν τα εξωτερικά δεδομένα μιας μαθησιακής διαδικασίας. Οι  Deci 

και Ryan αναφέρουν ότι όσο περισσότερο εξωτερικά προσανατολισμένα είναι τα παιδιά τόσο 

λιγότερο αισθάνονται ικανά στο γνωστικό τομέα και τόσο χαμηλότερη αυτοεκτίμηση έχουν καθώς 

διαμορφώνουν συμπεριφορές οι οποίες εκδηλώνονται εξαιτίας απειλών ή προσδοκώμενων 

ανταμοιβών. Ακόμη διαπιστώνεται θετική συσχέτιση της εξωτερικής ρύθμισης με τη νευρικότητα 

στο σχολείο αλλά και αυξημένη ανάγκη των παιδιών με εξωτερική ρύθμιση της συμπεριφοράς 

τους να είναι αρεστά στους «σημαντικούς άλλους»  (Δασκαλάκης, 2008:111). 

           Κανείς  βέβαια δεν μπορεί να αμφισβητήσει την αξία των εξωτερικών κινήτρων μάθησης, 

είναι όμως λογικό στην εκπαίδευση να προσπαθούμε να στηρίξουμε τη διαδικασία μάθησης σε 
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εσωτερικά κίνητρα. Τα εσωτερικά  κίνητρα διακρίνονται σε γνωστικά κίνητρα, κίνητρα 

αυτοέκφρασης, κίνητρα αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησης, κίνητρα  κοινωνικής συνεργασίας 

και κίνητρα που προέρχονται από  φυσιολογικές ανάγκες (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2009). 

           Εσωτερική κινητοποίηση υπάρχει όταν η φυσική περιέργεια και το ενδιαφέρον των 

μαθητών ενεργοποιεί τη μάθησή τους. Σε ό,τι αφορά στο μαθητή, η έμφυτη τάση για  μάθηση, η 

επιθυμία για γνώση, η προδιάθεση για διερεύνηση, η εσωτερική ικανοποίηση, το ενδιαφέρον και 

η περιέργεια, διευκολύνουν την εσωτερική κινητοποίηση και προωθούν ακόμη 

αποτελεσματικότερη μάθηση, όταν δε το σχολικό περιβάλλον προσφέρει άριστες προκλήσεις, 

πλούσιες πηγές ερεθισμάτων και ένα πλαίσιο αυτονομίας, προάγει κατά τον καλύτερο τρόπο τη 

μάθηση (Δασκαλάκης, 2008:109). 

           Το εσωτερικό κίνητρο, το ενδιαφέρον για την εργασία καθαυτή, είναι  ποιοτικά 

διαφορετικό από το εξωτερικό κίνητρο, στο οποίο η ολοκλήρωση μιας εργασίας είναι 

προαπαιτούμενη για την απόκτηση κάτι άλλου. Τα εσωτερικά κίνητρα, σε αντίθεση προς τα  

εξωτερικά, υπαγορεύονται  από το ίδιο το αντικείμενο μάθησης. Αυτό σημαίνει ότι ο μαθητής 

ασχολείται με ένα αντικείμενο, επειδή αυτό του προκαλεί ενδιαφέρον και συνεπώς η προσπάθεια 

του σχολείου πρέπει να στραφεί πρωτίστως στην καλλιέργεια αυτών των κινήτρων, γιατί αυτά 

είναι που  δίνουν συγκεκριμένο νόημα στη μαθησιακή δραστηριότητα (Αβδάλη, 1989:163). 

           Καταγράφοντας  κατά τα τελευταία χρόνια τις στάσεις και θέσεις ιδίως των εκπαιδευτικών, 

όσον αφορά τα κίνητρα επίδοσης στο σχολείο, διακρίνει κανείς πράγματι ένα έντονο 

προβληματισμό και μια ευαισθητοποίηση πάνω στο θέμα αυτό. Όμως δεν είναι λίγοι εκείνοι που 

με  άκριτο και απλουστευτικό τρόπο υποστηρίζουν ότι  τα κίνητρα μάθησης στο σχολείο θα πρέπει 

να περιορίζονται στην άμεση, ορατή και  συγκεκριμένη χρησιμότητα αυτών που μαθαίνουμε.  Η 

άποψη αυτή σύμφωνα με την οποία τα παιδιά μαθαίνουν μόνο αυτά που συνδέονται με τις 

εμπειρίες και τα αυτονόητα του περιβάλλοντός τους (δηλαδή με βάση εσωτερικά κίνητρα), έχει 

στην  προέκτασή της οπισθοδρομικά και αντιδραστικά στοιχεία εφόσον για παράδειγμα, τα μεν 

παιδιά του αγρότη θα περιοριστούν στο να μάθουν για καλλιέργειες, τα δε παιδιά του αστού 

διανοούμενου θα γεύονται τα αγαθά της παιδείας.  Οι κοινωνικές ανισότητες  κατά συνέπεια στην 

περίπτωση αυτή θα μεγάλωναν περισσότερο και ίσως δεν θα ήταν υπερβολή αν λέγαμε ότι θα 

εμφανιζόταν πολύ πιθανόν ένα αδιαπέραστο πολιτισμικό και κοινωνικό κενό μεταξύ των 

διαφορετικών στρωμάτων (Χιωτάκης, 1993:57-60). Άλλωστε σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης, 
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οι μαθητές από την εργατική τάξη  επιτυγχάνουν  λιγότερο από τους αντίστοιχους της μεσαίας 

τάξης, αυτών που οι γονείς απασχολούνται σε μη χειρωνακτικές εργασίες όπως εργασία γραφείου 

ή διευθυντικά επαγγέλματα (Δασκαλάκης, 2017:235). 

            Όταν  στη θεωρία διαχωρίζουμε τα κίνητρα μάθησης στο σχολείο σε εσωτερικά και 

εξωτερικά, δημιουργείται η εντύπωση ότι αποτελούν δύο διαφορετικά εναλλακτικά είδη, τα οποία 

είναι  αυθύπαρκτα και μπορούμε να επιλέγουμε το ένα ή το άλλο. Στην πραγματικότητα  όμως  

και  σε ό,τι αφορά στην  εκπαιδευτική διαδικασία, εσωτερικά  και εξωτερικά κίνητρα 

συνυπάρχουν. Το ζητούμενο συνεπώς είναι  να πετύχουμε τον ιδανικό συνδυασμό τους και η 

προσπάθειά μας θα πρέπει να στραφεί  στο  να γίνουν τα κίνητρα μάθησης όσο το δυνατό 

περισσότερο εσωτερικά και  μόνον όσο είναι αναγκαίο εξωτερικά (Χιωτάκης, 1993:56). 

           Το συμπέρασμα που μπορεί να βγάλει κανείς είναι πως ζητούμενο στην εκπαίδευση  είναι  

η δημιουργία ενός σχολείου που θα σέβεται τις ανάγκες των μαθητών,  που  θα επιδιώκει  όσο το 

δυνατόν περισσότερο την προσωπική μάθηση μέσα  από την προσωπική επιλογή του μαθητή 

(Δασκαλάκης, 2008:112-113). Οι  σχολικές τάξεις που δίνουν στους μαθητές τη δυνατότητα 

επιλογών και ευκαιριών για αυτοκαθοδήγηση έχουν συσχετιστεί  με αυξημένα εσωτερικά κίνητρα, 

η δε έρευνα καταδεικνύει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της αυτονομίας των μαθητών και 

της εσωτερικής παρακίνησης και συμμετοχής τους στη μαθησιακή διαδικασία (Cardoso, 

Abrantese,  Ferreira, 2011:1713). 

 5.6.3.   Οι βαθμοί ως εξωτερικό κίνητρο μάθησης 

 Είναι κοινά αποδεκτό ότι στο σχολείο κυριαρχούν σχεδόν αποκλειστικά τα εξωτερικά 

κίνητρα δεδομένου ότι κυρίως ο βαθμός και η ενίσχυση του δασκάλου παίζουν καθοριστικό ρόλο 

για την  ενασχόληση του μαθητή με ένα αντικείμενο  διδασκαλίας. Η βαθμολογία, έστω και ως 

εξωτερικό κίνητρο, θα είχε ίσως ικανοποιητικά  αποτελέσματα, αν λειτουργούσε πάντοτε  

ενισχυτικά, πάνω δηλαδή στην αρχή της ενίσχυσης, που έχει κεντρική θέση στη θεωρία του 

Skinner, B.F.  και  άλλων μπιχεβιοριστών. Στην πραγματικότητα όμως έτσι όπως κλιμακώνεται, 

από ένα σημείο και πάνω είναι επιβράβευση και φέρνει ενθάρρυνση, από ένα σημείο όμως και 

κάτω εκλαμβάνεται ως αποδοκιμασία και φέρνει αποθάρρυνση. Κατά συνέπεια, ως  κίνητρο οι 

βαθμοί  λειτουργούν μόνο για τους “καλούς” μαθητές, αφού οι αδύνατοι μαθητές δεν παίρνουν 

καλούς βαθμούς και οι κακοί βαθμοί που αυτοί παίρνουν λειτουργούν ως αρνητικές ενισχύσεις. 
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Βασική αρχή ωστόσο για την Ψυχολογία της Μάθησης  είναι  ότι πρέπει να στηρίζουμε τη μάθηση 

σε θετικές ενισχύσεις και να αποφεύγουμε τις αρνητικές (Καψάλης, 1998:28). 

           Εφόσον λοιπόν δεχθούμε τους βαθμούς ως κίνητρα μάθησης, πρέπει να σημειώσουμε ότι 

οι “καλοί” βαθμοί  των  “καλών” μαθητών λειτουργούν ως θετικά εξωτερικά κίνητρα μάθησης 

και οι “κακοί” βαθμοί  των αδύνατων μαθητών ως αρνητικά εξωτερικά κίνητρα μάθησης. Όπως 

όμως  σημειώσαμε πιο πάνω, προτεραιότητα έχει η αντισταθμιστική λειτουργία του σχολείου και 

θα  πρέπει  γι’ αυτό  να δούμε το θέμα ως πρόβλημα αντιμετώπισης των μαθητών με περιορισμένες 

δυνατότητες και συνακόλουθα με χαμηλές επιδόσεις,  τους οποίους με τη χαμηλή βαθμολογία όχι 

μόνο τους ενισχύουμε αρνητικώς, αλλά επιβεβαιώνουμε επισήμως και θεσμικώς την αδυναμία 

τους. Και θα ήταν σίγουρα παράλογο να περιμένουμε από αυτά τα πληγωμένα παιδιά να βρουν τη 

δύναμη να ξεπεράσουν το κλονισμένο τους αυτοσυναίσθημα και να αντιδράσουν θετικά στους 

χαμηλούς τους βαθμούς. Σ’ αυτό  ακριβώς το σημείο κρίνεται  η αποτελεσματικότητα του 

σχολείου και η ικανότητα του δασκάλου. Πρέπει επίσης να σημειώσουμε ότι, ακόμα και στην 

καλύτερη  περίπτωση  που  οι βαθμοί λειτουργούν ως κίνητρα μάθησης, αυτοί  δεν είναι  από τα 

ισχυρότερα  κίνητρα. Ισχυρότερα κίνητρα μάθησης αποτελούν τα βιώματα επιτυχίας και τέτοια 

βιώματα δέχεται αρκετά ένας μαθητής, ακόμα και όταν  δεν παίρνει  καλούς βαθμούς (Καψάλης, 

1998:28-30). Το πρόβλημα λοιπόν που τίθεται για το σχολείο είναι η εξασφάλιση θετικών 

ενισχύσεων για τους αδύνατους μαθητές. 

            Αξίζει ακόμη να αναφέρουμε ότι τα εξωτερικά κίνητρα επηρεάζουν τη συμπεριφορά του 

μαθητή μόνο σε βραχυπρόθεσμη και ποτέ σε μακροπρόθεσμη προοπτική, όπως εμείς στοχεύουμε 

με την εκπαίδευση και την αγωγή (Fantuzzo, 1991:175-181).  Οι βαθμοί κατά συνέπεια δεν 

βοηθούν τα παιδιά να γίνουν υπεύθυνα ή  μακροχρόνιοι  αυτοκαθοδηγούμενοι  μαθητές.  

Ερευνητικά  δεδομένα  (Kohn, 1999:40-46)  επιβεβαιώνουν την άποψη ότι η έμφαση σε εξωτερικά 

κίνητρα περιορίζει  τα εσωτερικά οπότε η διαπίστωση αυτή θα πρέπει να μας οδηγήσει στον 

περιορισμό  της χρήσης  των  βαθμών  ως κινήτρων  μάθησης.  Αρκετές   έρευνες  (Clifford, 

1999:260-263)  έχουν δείξει επίσης, ότι οι μαθητές που  περιμένουν να πάρουν  άριστα για την 

ολοκλήρωση μιας εργασίας (ή για την επιτυχή έκβασή της), δεν  αποδίδουν  τόσο  καλά  όσο  

αυτοί  που  δεν  περιμένουν τίποτα.  Υπάρχουν  κάποιες εξηγήσεις γι’ αυτό, με  πιο λογική αυτή 

που θέλει τους βαθμούς να κάνουν  τα παιδιά   να χάνουν  το  ενδιαφέρον τους γι’ αυτό για το 

οποίο βαθμολογούνται. Ο Kohn, (1993:16-29) θεωρεί το φαινόμενο αυτό λογικό, δεδομένου ότι 
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“το κίνητρο” δεν είναι μεμονωμένο χαρακτηριστικό που έχει κάποιος σε μεγαλύτερο ή μικρότερο 

βαθμό. Αντ’ αυτού το εσωτερικό κίνητρο (ενδιαφέρον για την εργασία καθαυτή)  είναι ποιοτικά 

διαφορετικό από το εξωτερικό κίνητρο στο οποίο η ολοκλήρωση μιας εργασίας είναι 

προαπαιτούμενη για την απόκτηση κάτι άλλου. 

           Αν ισχυριστεί  κανείς ότι η βαθμολογία  είναι ένας από τους κυριότερους παράγοντες ο 

οποίος  δημιουργεί και συντηρεί το ανταγωνιστικό πνεύμα και την ανταγωνιστική  διάθεση μέσα 

στην τάξη  δε θα είναι υπερβολή.  Επειδή συνήθως αυτή η διάθεση προβάλλεται ως ευνοϊκή  για 

τα κίνητρα μάθησης, θα πρέπει να πούμε ότι τα ερευνητικά  δεδομένα οδηγούν στο συμπέρασμα 

ότι ο ανταγωνισμός των βαθμών δεν  εμπεριέχει κανένα εσωτερικό κίνητρο μάθησης, το οποίο να 

οδηγεί σε καλύτερες επιδόσεις. Ο May  (1997:12) σημειώνει: «παρ’ όλο που ανταγωνιστικά σπορ, 

ακαδημαϊκές  και παρόμοιες δραστηριότητες είναι αποδεκτές ως διαμορφωτικές του χαρακτήρα 

και της αυτοπεποίθησης, ο ανταγωνισμός είναι η πιο διάχυτη περίπτωση άγχους». 

           Πρέπει  επίσης να αναφέρουμε  ότι  η  σημασία που αποδίδουν στους βαθμούς, γονείς, 

φίλοι, συμμαθητές και άλλα άτομα του στενού περιβάλλοντος του μαθητή παίζει  πρωτεύοντα  

ρόλο στο κατά πόσο οι βαθμοί λειτουργούν ως κίνητρα για  μάθηση. Αν λοιπόν οι 

προαναφερόμενοι δεν θεωρούν τους βαθμούς σημαντικούς και εφόσον κυρίως οι οικογένειες 

όλων των μαθητών δεν είναι στον ίδιο βαθμό προσανατολισμένες σε υψηλές σχολικές επιδόσεις, 

οι βαθμοί δεν λειτουργούν εξίσου για όλους τους μαθητές, ως κίνητρα για μάθηση. 

                 Δεν είναι λίγοι αυτοί που υποστηρίζουν πως ο φόβος των χαμηλών βαθμών πρέπει να 

χρησιμοποιείται για να κρατάει το  μαθητή στη μάθηση. Όποιος όμως μαθαίνει  από φόβο μαθαίνει 

με βάση ένα εσφαλμένο κίνητρο και τόσο από την καθημερινή εμπειρία όσο και από τα εμπειρικά 

δεδομένα προκύπτει  ότι όσα μαθαίνει ο μαθητής κάτω από τέτοιες συνθήκες, τα ξεχνάει πολύ 

γρήγορα για να ξεχάσει  μαζί τους  και το φόβο με τον οποίο τα έχει συνδέσει. Εξάλλου αυτού του 

είδους η πίεση από  την πλευρά του δασκάλου ισοδυναμεί με ομολογία χρεωκοπίας του, καθώς 

αποκαλύπτει ότι δεν κατάφερε να προκαλέσει το μαθητή με άλλα πιο κατάλληλα παιδαγωγικά  

μέσα  και  να  δραστηριοποιήσει τα κίνητρα για μάθηση (Καψάλης, 1998: 320). 

           Τέλος αξίζει να αναφέρουμε ότι στο ερώτημα: «Κινητοποιούν οι βαθμοί τους μαθητές» η 

απάντηση είναι, «Φυσικά, κινητοποιούν τους μαθητές να “παίρνουν”  καλούς βαθμούς». 

Δυστυχώς αυτό το είδος κινήτρου λειτουργεί εις βάρος του ενδιαφέροντος σε αυτό που κάνουν, 

καθώς έχοντας στη σκέψη τους αποκλειστικά τους  βαθμούς, τείνουν λιγότερο να εξερευνούν, να 
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ανακαλύπτουν, να σκέφτονται δημιουργικά και να ρισκάρουν. O Kohn (1993:16-29) σημειώνει 

ότι οι μαθητές που βαθμολογούνται για την εργασία τους διαλέγουν την ευκολότερη, ενώ αντίθετα 

υπό την έλλειψη βαθμών τα παιδιά τείνουν να διαλέγουν εργασίες ανάλογες ή και πιο πάνω από 

το επίπεδο των ικανοτήτων τους. Κατά συνέπεια, ο δάσκαλος δεν θα πρέπει να  αποδεχθεί  τους  

βαθμούς  ως κίνητρα για μάθηση, τη στιγμή μάλιστα που οι χαμηλοί  βαθμοί  λειτουργούν ως 

αρνητικές ενισχύσεις (Κολιάδης, 2002:202). 

5.7. Οι βαθμοί και η λειτουργία της ανατροφοδότησης 

 Ανάμεσα στις λειτουργίες που αποδίδονται στα μέσα έκφρασης - αποτύπωσης των 

επιδόσεων του μαθητή, αυτή της ανατροφοδότησης, κατέχει κυρίαρχη θέση. Η αξιολόγηση της 

επίδοσης του μαθητή δεν έχει λόγο ύπαρξης αν δεν είναι σχεδιασμένη κατά τέτοιο τρόπο ώστε να 

παρέχει στον ίδιο αποτελεσματική ανατροφοδότηση.  

Οι περισσότεροι μελετητές και ερευνητές που ασχολούνται με την ανατροφοδότηση 

παραπέμπουν στον Ramaprasad, (1983), ο οποίος την ορίζει: «ως την πληροφορία που αποδίδει ή 

περιγράφει την απόσταση μεταξύ του επιπέδου μάθησης του μαθητή στον παρόντα χρόνο και του 

επιπέδου μάθησης όπου επιδιώκεται να φτάσει» (Ρεκαλίδου, 2011:123). Επιπλέον, ο ίδιος 

αναφέρει ότι: «ανατροφοδότηση είναι οι πληροφορίες σχετικά με το χάσμα μεταξύ του 

πραγματικού επιπέδου και του επιθυμητού ενός συστήματος παραμέτρου που χρησιμοποιείται για 

να αλλάξει το κενό αυτό» (Ramaprasad, 1983:4), ενώ τονίζει ότι «οι πληροφορίες που αφορούν 

την απόσταση μεταξύ του επιπέδου μάθησης και του επιπέδου αναφοράς συνιστούν 

ανατροφοδότηση μόνο όταν χρησιμοποιούνται για τη μείωση αυτής της απόστασης» (Ρεκαλίδου, 

2011:124). Τέτοιες πληροφορίες, σύμφωνα με τον Kleber (1976) ενισχύουν τη συμπεριφορά του 

μαθητή στη μαθησιακή διαδικασία ή αποτελούν αφορμή για την αλλαγή αυτής της συμπεριφοράς 

(Καρακατσάνης, 1990:43).  

Η ανατροφοδότηση δηλαδή είναι πληροφορίες που αναφέρονται στο πώς τα καταφέραμε 

σε σχέση με κάποιο στόχο μας, είναι σχετικές με αυτό που έγινε, ή μας ενημερώνουν για τα 

αποτελέσματα ή τις επιδράσεις μιας ενέργειας. Η πληροφόρηση αυτή μας βοηθάει να βελτιώσουμε 

ή να αναθεωρήσουμε τις περαιτέρω κινήσεις μας σε ό,τι αφορά τους στόχους μας και δεν 

παρέχεται με τη μορφή βαθμολογίας ούτε μετά από κάποιο χρονικό διάστημα. Επίσης η 

ανατροφοδότηση που παρέχει οδηγίες καθοδήγησης ή αναγνώρισης των σωστών απαντήσεων 
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είναι πιο αποτελεσματική από την ανατροφοδότηση που απλά πληροφορεί το μαθητή για το αν η 

απάντησή του είναι σωστή ή λάθος.   

 Ο Thorndike υποστήριξε έναν αιώνα πριν ότι η μάθηση προέρχεται και πραγματοποιείται, 

όταν οι άνθρωποι βλέπουν τα αποτελέσματα των προσπάθειών τους (Δανασσής-Αφεντάκης, 

1994:65-67) και ο William James σημείωνε ότι η αποτελεσματική εκπαίδευση απαιτεί να 

δεχόμαστε ουσιαστική πληροφόρηση για τη συμπεριφορά μας και τα αποτελέσματά της (William, 

1899/1958:41). Ο κύριος σκοπός της ανατροφοδότησης, είτε προέρχεται από τον δάσκαλο είτε 

από το συμμαθητή του ή από ένα βιβλίο είτε από έναν Η/Υ, είναι να βελτιώσει τη μάθηση, τα 

επιτεύγματα των μαθητών ή την επίδοση του μαθητή και να δημιουργήσει το σχηματισμό 

στοχευμένων δεξιοτήτων και εννοιών. Ένας από τους βασικούς στόχους της είναι να βελτιώσει τη 

γνώση, τις δεξιότητες και την κατανόηση του μαθητή σε ένα συγκεκριμένο τομέα ή σε μια 

γενικότερη δεξιότητα (Ρεκαλίδου, 2011:123-124).  

Η πρόκλησή μας ως δάσκαλοι είναι να βλέπουμε τη βαθμολόγηση περισσότερο και πάνω 

απ’όλα ως εκπαιδευτική. Πρέπει λοιπόν να δημιουργηθεί μια βαθμολόγηση η οποία θα παρέχει 

καλύτερη ανατροφοδότηση μέσω σχεδιασμού και να μη σκεφτόμαστε μέσα από όρους πιο 

ακριβείς όσον αφορά στην αξιολόγηση. Η πιο σημαντική ανατροφοδότηση προέρχεται από την 

ανατροφοδότηση των καταστάσεων, αλλά οι ίδιοι οι δάσκαλοι υποστηρίζουν ότι οι μαθητές δεν 

παίρνουν την κατάλληλη ανατροφοδότηση. Ο Gilbert (1978:178), αναφέρει ότι κοιτάζοντας πίσω 

στα χρόνια του σχολείου, δεν ξεχώρισε ποτέ ένα ιδανικό σύστημα ανατροφοδότησης, αντιθέτως 

οι δάσκαλοι και οι μαθητές είχαν ανεπαρκείς πληροφορίες για το πόσο καλά αποδίδουν. Η 

πρόκληση να σχεδιάζεις τη μάθηση στην πραγματικότητα είναι να καταφέρεις να κάνεις τους 

μαθητές να αυτοαξιολογούνται και να αυτοολοκληρώνονται αποτελεσματικά, με μικρή ως 

ελάχιστη παρέμβαση από το δάσκαλο.  Η διδασκαλία της μάθησης είναι να κάνεις έναν άνθρωπο 

σταδιακά επαρκή, είναι η τέχνη να φτάνεις μέχρι το τέρμα την αυτοκαθοδηγούμενη μάθηση και 

για αυτό το λόγο η προσπάθεια το δασκάλου να παρέχει στο μαθητή ανατροφοδότηση έχει νόημα 

όταν ο μαθητής τη χρειάζεται. Αντιθέτως, όταν αναφερόμαστε συνεχώς σε εξετάσεις και σε ετήσια 

τεστ, αντιλαμβανόμαστε πόσο μακριά είμαστε από το να κάνουμε την ανατροφοδότηση το 

επίκεντρο της μάθησης (Slavin, 1988:385-386). 
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Για να θεωρηθεί η ανατροφοδότηση αποτελεσματική, κυρίως όσον αφορά την κάλυψη του 

χάσματος μεταξύ της παρούσας και της επιθυμητής μάθησης του μαθητή, είναι καίριο να απαντάει 

σε τρία βασικά ερωτήματα (Ρεκαλίδου, 2011:124):  

α) Πού επιδιώκεται να φτάσει ο μαθητής; (ποιος είναι δηλαδή ο στόχος που πρέπει να   επιτευχθεί;) 

β) Πώς θα προσεγγίσει ο μαθητής τον στόχο; (δηλαδή ποια διαδικασία θα τον οδηγήσει σε αυτόν;) 

 γ) Ποιο είναι το επόμενο βήμα; (ποιες δραστηριότητες θα ακολουθήσει ώστε να ανταποκριθεί 

αποτελεσματικότερα στη διαδικασία της μάθησης;) 

Τα παραπάνω ερωτήματα λειτούργησαν θεμελιακά αναφορικά με το θέμα της 

ανατροφοδότησης διότι για πρώτη φορά έγινε λόγος για το “χάσμα” (gab) μεταξύ του σημείου 

μάθηση στο οποίο βρίσκεται ο μαθητής και του σημείου στο οποίο επιδιώκεται να φτάσει. «Η 

κατανόηση από το μαθητή αυτού του χάσματος απαιτεί να θεμελιώνει την προηγούμενη μάθησή 

του, ώστε με βάση αυτή να είναι σε θέση να οργανώνει το επόμενο βήμα του» (Ρεκαλίδου, 2011: 

104-105) πράγμα που θα τον βοηθήσει μετέπειτα στην αυτορρύθμιση της μάθησής του.  

Ο μαθητής προτιμά κυρίως δραστηριότητες που του δίνουν τη δυνατότητα να συμμετέχει 

ενεργητικά αλλά κυρίως να παίρνει  άμεση ανατροφοδότηση.  Όταν μεσολαβήσει μεγάλο χρονικό 

διάστημα μεταξύ των απαντήσεων του και της ανατροφοδότησης από το δάσκαλο τότε χάνεται η 

ισχύς της διότι οι μαθητές, και ιδιαίτερα των μικρότερων ηλικιών, αδυνατούν να εντοπίσουν το 

συσχετισμό ανάμεσα στην απάντηση και στην ανατροφοδότηση (Slavin, 1988:385). Είναι 

ουσιαστικός ο ρόλος που διαδραματίζει ο δάσκαλος διότι πρέπει να πάρει τις κατάλληλες 

αποφάσεις  την κατάλληλη στιγμή σχετικά με την ανατροφοδότηση που είναι χρήσιμο να δεχτούν 

οι μαθητές του (Παναγάκος& Τζανάκη, 2007:95). Εφόσον ο δάσκαλος το επιθυμεί, μπορεί να βρει 

τρόπους να συνδυάσει αποτελεσματικά την αξιολόγηση και την ανατροφοδότηση κατά τη 

διδασκαλία του ή αλλιώς να προσπαθήσει να λειτουργήσει η αξιολόγηση ως ένα μέσο 

ανατροφοδότησης του μαθητή ώστε να νιώσει και ο ίδιος ότι δουλεύει υπεύθυνα απέναντί του και 

έχει ως αυτοσκοπό την αυθεντική “μάθηση” αυτού (Βοσνιάδου,2001:4,8,14). Η ανατροφοδότηση, 

η προφορική κυρίως, είναι πιο αποτελεσματική όταν προτρέπει το μαθητή να σκεφτεί μόνος του 

το θέμα, όταν ο δάσκαλος τον βοηθάει να βρίσκει εναλλακτικές λύσεις  και να διορθώνει τα λάθη 

του μέσα από μια διαδικασία σκέψης (James, 1998:98).  
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Σύμφωνα με τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι η ανατροφοδότηση που παρέχει ο 

δάσκαλος δεν είναι αυθόρμητη και εύκολη και κυρίως δεν θα πρέπει ο δάσκαλος να πιστέψει ότι 

ο βαθμός αποτελεί ουσιαστική πληροφόρηση για το μαθητή, η οποία μπορεί να του δώσει 

ανατροφοδότηση. Αντιθέτως, ο βαθμός είναι μια ανεπαρκής παιδαγωγική πληροφορία στην 

αξιολογική διαδικασία της μάθησης και συνεπώς ο δάσκαλος οφείλει να παρέχει στο μαθητή 

σωστή, συχνή και αποτελεσματική ανατροφοδότηση με επίκεντρο τη διαδικασία και όχι το 

αποτέλεσμα. 
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ΜΕΡΟΣ ΔΕΥΤΕΡΟ: Ε Μ Π Ε Ι Ρ Ι Κ Η   Ε Ρ Ε Υ Ν Α 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΚΤΟ: ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΤΗΣ  ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

6.1. O σκοπός της έρευνας 

 

Η αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή, η οποία εκφράζεται με τη βαθμολόγησή του, 

αποτελεί ένα από τα πιο σημαντικά καθημερινά προβλήματα της εκπαιδευτικής πραγματικότητας. 

Τα θέματα που αναφέρονται στην αξιολόγηση του μαθητή και κυρίως οι εξετάσεις και οι βαθμοί 

απασχολούν έντονα μαθητές, γονείς, εκπαιδευτικούς και  γενικά όλους τους εμπλεκόμενους στη 

μαθησιακή διαδικασία. Σε ό,τι αφορά στη βαθμολογία, αυτή υπάρχει σε όλα τα εκπαιδευτικά 

συστήματα και σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Είναι όμως γνωστό και εμπειρικά 

τεκμηριωμένο, ότι η βαθμολόγηση της επίδοσης του μαθητή παρουσιάζει πολλά λάθη και πολλές 

αδυναμίες που οδηγούν συχνά στην έντονη κριτική της (Καψάλης, 1998: 18-19). Πολλοί 

εκπαιδευτικοί  βρίσκονται σε διαρκή αναζήτηση τρόπων και μεθόδων, που θα τους επιτρέψουν να 

αξιολογήσουν δίκαια και αντικειμενικά τους μαθητές τους. Η αξιολόγηση της μάθησης έχει 

ψυχολογική, εκπαιδευτική και κοινωνική διάσταση. Ο εκπαιδευτικός καλείται να διαδραματίσει 

και το ρόλο του αξιολογητή της μάθησης, καθώς αποτελεί ο ίδιος το κλειδί για μια αξιόπιστη, 

αντικειμενική και αποτελεσματική αξιολόγηση (Μανωλάκος, 2010: 1). 

Σκοπός της παρούσης έρευνας είναι να προσεγγιστούν οι απόψεις των μαθητών γύρω από 

το θέμα της αξιολόγησης και βαθμολόγησης στα δημόσια σχολεία. Ειδικότερα, οι αντιλήψεις και 

οι απόψεις των μαθητών αλλά και το πώς συμπεριφέρονται ως προς την αξιολόγησή τους 

επηρεάζουν σημαντικά τον τρόπο που προσεγγίζουν τη μάθηση, τον τρόπο που μελετούν και τις 

γνώσεις που κατακτούν (Fletcher, Meyer, Anderson,  Johnston  & Rees, 2012: 119-133). Από την 

άλλη πλευρά, το πώς οι μαθητές προσεγγίζουν τη μάθηση και τη γνώση διαμορφώνει τις 

αντιλήψεις και τις απόψεις τους για τις αξιολογικές διαδικασίες (Struyven, Dochy & Janssens, 

2005: 325-341). Κατά συνέπεια, είναι ιδιαίτερα σημαντικό από ερευνητική και εκπαιδευτική 

σκοπιά να ακουστούν οι γνώμες  των μαθητών για την αξιολόγησή τους. 

 Ειδικότερα με την έρευνά μας επιδιώκουμε: 
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• να διερευνήσουμε τις στάσεις και τα συναισθήματα των μαθητών για τους βαθμούς, 

• να διερευνήσουμε τη σχέση μεταξύ των βαθμών και των λειτουργιών της ανατροφοδότησης 

καθώς  και του κινήτρου που αποδίδονται σ’ αυτούς.   

 

6.2. Οι  ερευνητικές υποθέσεις 

 

 Σύμφωνα με τον ερευνητικό προβληματισμό, που υποστηρίζεται από τη θεωρητική και 

εννοιολογική προσέγγιση του πρώτου μέρους της παρούσας έρευνας, διαμορφώσαμε 

συγκεκριμένες ερευνητικές υποθέσεις ανά θεματική κατηγορία που το περιεχόμενό τους είναι 

διαρθρωμένο σε επιμέρους θεματικές ενότητες. 

1. Η πρώτη ομάδα υποθέσεων  αναφέρεται στις στάσεις και τις απόψεις των μαθητών για 

τους βαθμούς με τους οποίους βαθμολογούνται οι επιδόσεις τους στο σχολείο. Συγκεκριμένα, 

υποστηρίζουμε ότι  οι μαθητές:  

α. Έχουν θετική άποψη για τους βαθμούς, με αναμενόμενες διαφορές σε σχέση με το 

επίπεδο επίδοσής τους. 

β. Θεωρούν τους βαθμούς δίκαιους, τουλάχιστον οι μαθητές υψηλής επίδοσης και δεν 

θεωρούν τη συμπάθεια του δασκάλου ικανή να επηρεάσει τη βαθμολογία τους. 

γ. Εκτός από τη δική τους πληροφόρηση σχετικά με την επίδοσή τους, πιστεύουν ότι οι 

δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς, με σκοπό να εξασφαλίσουν την πειθαρχία στην τάξη ή 

να εντείνουν οι μαθητές τις προσπάθειές τους. 

δ.  Ανησυχούν όταν παίρνουν χαμηλούς βαθμούς, με σοβαρότερο λόγο ανησυχίας την 

αδυναμία τους να μάθουν αυτά που έπρεπε και λιγότερο σοβαρό τις αντιδράσεις  του δασκάλου, 

των γονέων και των φίλων τους. 

2. Η δεύτερη ομάδα υποθέσεων έχει στο επίκεντρό της δύο από τις κυριότερες λειτουργίες 

που αποδίδονται στους βαθμούς, αυτές του κινήτρου και της ανατροφοδότησης. Σ’ αυτή την 

ομάδα υποθέσεων υποστηρίζουμε ότι οι βαθμοί ως κίνητρα μάθησης δεν είναι από τα ισχυρότερα, 

σε συνδυασμό δε με το ανταγωνιστικό πνεύμα που συναντά κανείς ακόμη και στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση, θα υποστηρίζαμε ότι οδηγούν σε βαθμοθηρία, που αποβαίνει σε βάρος της μάθησης. 

Σε ό,τι αφορά στην ανατροφοδότηση, υποστηρίζουμε ότι οι πληροφορίες που εκφράζουν οι 

βαθμοί δεν τους βοηθούν ουσιαστικά για να βρουν εναλλακτικές λύσεις και να καλύψουν τα κενά 

ανάμεσα στην επίδοσή τους και την αναμενόμενη επίδοση.  
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Συγκεκριμένα υποστηρίζουμε ότι οι μαθητές: 

α. Κατευθύνονται περισσότερο σε μια μάθηση που  χαρακτηρίζεται από τον ανταγωνισμό 

και την αντιπαλότητα. 

β. Λαμβάνουν σοβαρά υπόψη τους τα σχόλια για τους βαθμούς τους, από συνομηλίκους, 

δασκάλους και άλλα άτομα του στενού περιβάλλοντός τους.  

γ. Όταν οι βαθμοί τους είναι υψηλοί, τους δημιουργούν αίσθημα ευθύνης έναντι του 

δασκάλου και συνεχίζουν το διάβασμα με μεγαλύτερη ένταση. 

 δ. Στην περίπτωση που οι βαθμοί τους είναι χαμηλότεροι από αυτούς που περίμεναν, 

σπάνια λειτουργούν ως αντικίνητρο και επομένως δεν εγκαταλείπουν τις προσπάθειές τους. 

ε. Όσον αφορά στην ανατροφοδότηση, οι μαθητές προτιμούν έναντι των βαθμών τη 

γραπτή ανατροφοδότηση όπως επίσης και τη στιγμιαία προφορική ανατροφοδότηση. 

 

6.3. Οι περιορισμοί της έρευνας 

 

Οι περιορισμοί που εντοπίζονται στη συγκεκριμένη έρευνα αφορούν αρχικά το δείγμα της 

έρευνας, το οποίο αφορούσε μόνο μαθητές/-τριες της Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης  Δημοτικών  Σχολείων του 

Νομού Αττικής. Το ηλικιακό εύρος των μαθητών ήταν περιοριστικό καθώς μαθητές μικρότερης 

ηλικίας δε θα μπορούσαν να κατανοήσουν πλήρως το περιεχόμενο των ερωτήσεων της έρευνας 

και να συμμετέχουν σε αυτή, ώστε να γίνει εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων. 

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας μπορούν να γενικευτούν σε πληθυσμούς που 

παρουσιάζουν τα ίδια χαρακτηριστικά με εκείνα του δείγματός μας, όπως ο τόπος προέλευσης και 

διαμονής των μαθητών, η σχολική τάξη κ.λπ.. Προκειμένου επομένως να διεξαχθούν πιο 

γενικευμένα και ασφαλή συμπεράσματα είναι σημαντικό η έρευνα να περιλαμβάνει μεγαλύτερο 

δείγμα και να επεκταθεί σε μαθητές και άλλων περιοχών της Ελλάδας.   
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΠΤΑ: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ  ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

7.1. Το δείγμα  

 

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 134 μαθητές/-τριες της Ε΄και ΣΤ΄τάξης  δύο 

Δημοτικών Σχολείων της Α΄ Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Αθήνας στα οποία 

φοιτούσαν κατά το σχολικό έτος 2021-2022. Συγκεκριμένα, για την επιλογή του δείγματος 

επιλέχθηκε η χρήση της δειγματοληψίας χωρίς πιθανότητα, και ειδικότερα της βολικής 

δειγματοληψίας, η οποία επιτρέπει την επιλογή ατόμων που είναι διαθέσιμα, βολικά και 

αντιπροσωπεύουν τα χαρακτηριστικά που είναι προς μελέτη (Creswell, 2011:140). Η έρευνα έχει 

την ιδιαιτερότητα ότι απευθύνεται σε μαθητές Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και για αυτό το λόγο 

οδήγησε στην επιλογή της συγκεκριμένης μεθόδου, η οποία κρίθηκε  ως η πλέον κατάλληλη για 

την συμπλήρωση του απαραίτητου σε μέγεθος δείγματος. Πιο συγκεκριμένα, επιλέχθηκαν 134 

μαθητές (59 μαθητές - 75 μαθήτριες) εκ των οποίων οι 53 φοιτούσαν στην Ε΄ Δημοτικού και οι 

81 στην ΣΤ΄ Δημοτικού αντίστοιχα. Πρέπει να επισημανθεί ότι στην παρούσα εργασία και στα 

πλαίσια της συγκεκριμένης μεθόδου δειγματοληψίας, κύριο ενδιαφέρον μας ήταν η ανάδειξη 

κάποιων τάσεων του δείγματος της έρευνας και όχι η γενίκευση των αποτελεσμάτων στο σύνολο 

του μαθητικού πληθυσμού.   

  

7.2. Τα μέσα συλλογής των δεδομένων 

 

Στα πλαίσια της συγκεκριμένης έρευνας δόθηκε ιδιαίτερο βάρος στη μεθοδολογία 

διαμόρφωσης ενός ερωτηματολογίου που να μπορεί να αποτυπώσει τις απόψεις των μαθητών του 

Δημοτικού Σχολείου σχετικά με τους βαθμούς τους.  Η κατασκευή ενός ερωτηματολογίου  που 

να ανταποκρίνεται στην ελληνική πραγματικότητα κρίθηκε απαραίτητη, αφού διεθνώς τα 

ερωτηματολόγια που εντοπίσαμε, κατά τη γνώμη μας, δεν προσέγγιζαν το θέμα σε όλες του τις 

διαστάσεις. Επίσης, η ποσοτική ερευνητική προσέγγιση που υιοθετήθηκε υπαγόρευσε την 

προτίμηση του ερωτηματολογίου. 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας και τη διερεύνηση των ερωτημάτων χρησιμοποιήθηκαν τα 

ακόλουθα μέσα: 
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✓ Το ερωτηματολόγιο στάσεων και αντιλήψεων των μαθητών για τους βαθμούς,  των Evans, 

& Engelberg (1985), το οποίο μεταφράστηκε από τα Αγγλικά και προσαρμόστηκε στην 

ελληνική γλώσσα. 

✓ Ένα αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο, το οποίο ενσωματώθηκε στο προηγούμενο 

ερωτηματολόγιο. 

Σε ό,τι αφορά στη διαμόρφωση του αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου, πραγματοποιήσαμε 

ομαδικές και ατομικές συνεντεύξεις σε δύο ομάδες μαθητών από δύο δημοτικά σχολεία, οι οποίοι 

απάντησαν σε ένα μεγάλο αριθμό ανοικτών ερωτήσεων σχετικών με τους βαθμούς που παίρνουν 

στο σχολείο. Η ανάλυση περιεχομένου (Javeau, 1996: 65)  των απαντήσεων οδήγησε στη σύνταξη 

ενός ‘‘χάρτη’’ των απόψεων των μαθητών ως προς τους βαθμούς, ο οποίος και χρησίμευσε ως 

οδηγός για τη δημιουργία του ερωτηματολογίου των κλειστών ερωτήσεων. Στη συνέχεια το 

ερωτηματολόγιο δόθηκε για δοκιμαστική εφαρμογή σε ένα δείγμα μαθητών Ε΄ και ΣΤ΄ τάξης. Η 

ποσοτική ανάλυση των απαντήσεών τους, συνέβαλε στη διαμόρφωση της τελικής του μορφής. 

 

7.3. Η δομή του ερωτηματολογίου 

 

Το περιεχόμενο του ερωτηματολογίου διαμορφώθηκε με βάση τις υποθέσεις της έρευνας. 

Συγκεκριμένα, το ερωτηματολόγιο στη τελική του μορφή περιλαμβάνει δύο (2) ενότητες με 

συγκεκριμένο αριθμό ερωτήσεων η καθεμία: 

 

 Ενότητα Α΄: Στην ενότητα αυτή επιδιώκουμε να διερευνήσουμε τις στάσεις και τις 

απόψεις των μαθητών  για τους βαθμούς, και κυρίως τη θετική ή αρνητική στάση τους, το κατά 

πόσο δίκαιους τους θεωρούν, αν κατά τη γνώμη τους οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς 

και ως μέσο πειθαρχίας και ποιος είναι ο λόγος για τον οποίο ανησυχούν στην περίπτωση που οι 

βαθμοί τους  είναι μικρότεροι από τους αναμενόμενους. 

 Πιο αναλυτικά με τις ερωτήσεις της ενότητας αυτής επιδιώκουμε να διερευνήσουμε:  

Ερωτήσεις 1-6: (βλ. Παράρτημα, σελίδα  156) 

 Τις απόψεις των μαθητών για τους βαθμούς με τους οποίους αποτυπώνεται το αποτέλεσμα 

της αξιολόγησης των επιδόσεών τους στα μαθήματά τους στο σχολείο. 

Ερωτήσεις  7-12: (βλ. Παράρτημα, σελίδα 156) 
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Αν οι μαθητές θεωρούν τους βαθμούς δίκαιους ή άδικους και αν θεωρούν τους  δασκάλους 

τους δίκαιους βαθμολογητές. 

 

Ερωτήσεις 13-17: (βλ. Παράρτημα, σελίδες 156 -157) 

 Αν οι μαθητές συνδέουν τους βαθμούς τόσο με την επιβράβευση των “καλών” μαθητών 

όσο και με την τιμωρία των μαθητών που με τη συμπεριφορά τους δημιουργούν προβλήματα στην 

τάξη.  

 Ερωτήσεις 18 και 19: (βλ. Παράρτημα, σελίδα  157) 

Αν και πόσο οι μαθητές ανησυχούν όταν βαθμολογούνται με χαμηλούς βαθμούς,  καθώς 

επίσης και τους λόγους που θα τους προκαλούσαν μεγάλη ανησυχία σε ενδεχόμενη χαμηλή 

βαθμολογία. 

 

Ενότητα Β΄: Στην ενότητα αυτή επιδιώκουμε να διερευνήσουμε, αν οι βαθμοί  αποτελούν 

για το μαθητή κίνητρο μάθησης και αν οι πληροφορίες που εκφράζονται μέσω των βαθμών,  

παρέχουν στο μαθητή  ανατροφοδότηση. 

 Αναλυτικότερα, οι ερωτήσεις της ενότητας αυτής έχουν ως ακολούθως:   

Ερωτήσεις  1-3 : (βλ. Παράρτημα, σελίδα  158) 

Με τις ερωτήσεις αυτές στοχεύουμε να διερευνήσουμε, αν οι βαθμοί αποτελούν κίνητρο 

μάθησης, συνδέονται με τον ανταγωνισμό και αν αυτός ο ανταγωνισμός έχει αρνητικές επιπτώσεις 

στην ψυχολογική διάθεση του μαθητή. 

Ερωτήσεις  4 -7 : (βλ. Παράρτημα, σελίδα  158) 

Με τις ερωτήσεις αυτές  διερευνούμε, αν οι βαθμοί λειτουργούν ως κίνητρο μάθησης για 

τους μαθητές, επειδή οι γονείς, ο δάσκαλος, οι συνομήλικοι και άλλα άτομα του στενού 

περιβάλλοντος τους αποδίδουν μεγάλη σημασία.   

Ερωτήσεις   8-10: (βλ. Παράρτημα, σελίδα  158) 

 Οι ερωτήσεις αυτές παρέχουν πληροφορίες προκειμένου να διαπιστώσουμε αν οι υψηλοί 

βαθμοί λειτουργούν ως θετικά κίνητρα, οι δε χαμηλοί βαθμοί ως αρνητικά κίνητρα.  

Ερωτήσεις  11-17: (βλ. Παράρτημα, σελίδες  159 -160) 

Με τις ερωτήσεις αυτές διερευνούμε αν  οι βαθμοί,  με τις πληροφορίες που μεταφέρουν,  

στηρίζουν  τη λειτουργία της ανατροφοδότησης. 
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  Τέλος,  με μια τελευταία ερώτηση ανοικτού χαρακτήρα, επιδιώκουμε να παραθέσει ο 

μαθητής σε  γραπτό λόγο τις σκέψεις του και τις απόψεις του σχετικά με το υπό μελέτη θέμα.   

 

7.4. Η διαδικασία της συλλογής των δεδομένων 

 

Η διαδικασία συλλογής δεδομένων πραγματοποιήθηκε την περίοδο από 1 Ιουνίου 2022 

έως 14 Ιουνίου 2022. Επιλέχθηκε η συγκεκριμένη χρονική περίοδος του σχολικού έτους, ώστε οι 

μαθητές να έχουν μια πιο ολοκληρωμένη άποψη για τους βαθμούς, αφού τους δίνεται η ευκαιρία 

να κάνουν και τις συγκρίσεις τους μεταξύ των ελέγχων του  Α΄ και του Β΄ τριμήνου. Το 

ερωτηματολόγιο δόθηκε από  την ερευνήτρια σε 2 σχολεία της Α΄ Διεύθυνσης Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης Αθήνας (συνολικά 8 τάξεις). Μετά την ενημέρωση των μαθητών, ως προς το σκοπό 

της παρούσας έρευνας, δόθηκαν αναλυτικές οδηγίες σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο θα 

συμπλήρωναν το ερωτηματολόγιο. Το κάθε ερωτηματολόγιο συμπληρώθηκε  στο χώρο της 

σχολικής τους αίθουσας, ομαδικά από όλους τους μαθητές κάθε τάξης. Δόθηκαν οι απαραίτητες 

διαβεβαιώσεις για την εξασφάλιση της ανωνυμίας τους και της εμπιστευτικότητας, ώστε να 

δημιουργηθεί αίσθημα ασφάλειας και εμπιστοσύνης. Όλοι όσοι ήθελαν να ρωτήσουν κάτι ως 

διευκρίνιση στις ερωτήσεις, είχαν τη δυνατότητα να το κάνουν καθ’ όλη τη διάρκεια της 

συμπλήρωσης. Πριν την έναρξη της συμπλήρωσης του ερωτηματολογίου, δόθηκαν αρκετά 

παραδείγματα, ώστε οι μαθητές να έχουν κατανοήσει πλήρως τι έπρεπε να κάνουν. Ήταν πολύ 

σημαντικό να κατανοήσουν ότι δεν υπήρχαν σωστές και λάθος απαντήσεις και ότι όλες οι απόψεις 

ήταν σεβαστές. Ο χρόνος της συμπλήρωσης κυμαινόταν από 30 έως 45 λεπτά. 

 

7.5. Οι τεχνικές στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων 

 

Το ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήσαμε αναπτύσσεται κυρίως σε δύο διαστάσεις με τις πιο 

κάτω ανεξάρτητες και εξαρτημένες μεταβλητές: 

 

Α. ανεξάρτητες μεταβλητές 

     1. Η επίδοση 

     2. Το φύλο με δύο παραμέτρους, “αγόρι” και “κορίτσι”. 
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Β. Εξαρτημένες μεταβλητές 

     1. Οι απόψεις των μαθητών για τους βαθμούς. 

     2. Οι βαθμοί ως κίνητρα μάθησης. 

     3. Οι βαθμοί ως μέσο ανατροφοδότητησης του μαθητή.  

 

Η κωδικοποίηση των ερωτηματολογίων και η στατιστική επεξεργασία των δεδομένων έγινε 

με τη χρήση του στατιστικά ολοκληρωμένου προγράμματος για Η/Υ  S.P.S.S. Statistics v.25.  

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν: 

▪ Πίνακες απλής εισόδου 

▪ Πίνακες διπλής εισόδου 

▪ Στατιστικά κριτήρια και συντελεστές συσχέτισης: 

 

Ο δείκτης χ2 . Η χρησιμοποίηση του κριτηρίου χ2  προϋποθέτει την ύπαρξη ανεξάρτητων 

τυχαίων δειγμάτων, τακτικής ή ονομαστικής κλίμακας και αναμενόμενη συχνότητα κατά 

περίπτωση όχι μικρότερη από 5. Οι έλεγχοι των υποθέσεων έγιναν σε επίπεδο σημαντικότητας 

5% που θεωρείται επαρκές σε κοινωνικές και παιδαγωγικές έρευνες. 

Η μονοδιάστατη ανάλυση διασποράς (one - way analysis of variance). Η ανάλυση 

διασποράς επιτρέπει να συγκριθούν οι μέσες τιμές εξαρτημένων μεταβλητών ( που έχουν μετρηθεί 

με διαστημικές ή αναλογικές κλίμακες), μεταξύ των διαφορετικών ομάδων που προκύπτουν από 

μια ανεξάρτητη μεταβλητή. Ο έλεγχος της στατιστικής σημαντικότητας, στην περίπτωση της 

ανάλυσης διασποράς, έγινε με το στατιστικό κριτήριο F. 

Επειδή το κριτήριο F δηλώνει την ύπαρξη διαφοροποίησης χωρίς να την εντοπίζει, 

χρησιμοποιήθηκε το τεστ Scheffe (Scheffe multiple comparison test) για τον εντοπισμό των 

στατιστικά σημαντικών διαφορών μεταξύ των διαφορετικών ομάδων, το οποίο επιτρέπει να 

συγκριθούν δείγματα διαφορετικού μεγέθους. Το συγκεκριμένο τεστ δίνει στατιστική 

σημαντικότητα σε επίπεδο 0,05. 

Το t-test: Με το t-test συγκρίνουμε τους μέσους όρους δύο διαφορετικών δειγμάτων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΟΚΤΩ: ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΚΑΙ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ ΑΠΟ 

ΤΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ ΤΩΝ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ ΤΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

 

8.1. Ενότητα Α΄.  Απόψεις των μαθητών για τους βαθμούς με τους οποίους βαθμολογούνται 

οι επιδόσεις τους στο σχολείο 

  

Στην παρακάτω ενότητα, η οποία έχει ως σημείο αναφοράς την πρώτη ερευνητική 

υπόθεση, θα εξετάσουμε τις απόψεις των μαθητών σε σχέση με τους βαθμούς με τους οποίους 

βαθμολογούνται οι επιδόσεις τους στο σχολείο. Στόχο μας θα αποτελέσει η διερεύνηση των 

στάσεων και των απόψεών τους σε ό,τι αφορά στους βαθμούς και ο εντοπισμός παραγόντων που 

τις επηρεάζουν. Για το λόγο αυτό, θα μελετήσουμε την κατανομή των συχνοτήτων στις 

απαντήσεις για κάθε ερώτηση και την επίδραση παραγόντων όπως το φύλο και η επίδοση. Αρχικά 

θα διερευνήσουμε τη θετική ή την αρνητική τους στάση ως προς τη βαθμολόγησή τους, αν 

θεωρούν τους βαθμούς δίκαιους ή όχι, αν κατά τη γνώμη τους οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους 

βαθμούς και ως μέσο πειθαρχίας και ποιος είναι ο λόγος για τον οποίο ανησυχούν στην περίπτωση 

που οι βαθμοί τους  είναι μικρότεροι από τους αναμενόμενους. 

 

8.1.1. ΑΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΤΩΝ ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ ΤΗΣ ΕΝΟΤΗΤΑΣ Α΄ 

 

8.1.1.1.  Απόψεις των μαθητών για τους βαθμούς  

 

Πίνακας 1 

 

Α1. Μου αρέσει να με βαθμολογούν 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 77 57,5 

Συμφωνώ αρκετά 40 29,9 

Συμφωνώ λίγο 7  5,1 

Δεν συμφωνώ 10  7,5 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134 100,0 
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 Σύμφωνα με τα ευρήματα που Πίνακα 1, διαπιστώνουμε ότι σε αθροιστικό ποσοστό 87,4% 

οι ερωτώμενοι δηλώνουν ότι «συμφωνούν πολύ» και «συμφωνούν αρκετά» με τη βαθμολόγησή 

τους στο σχολείο. Η στάση αυτή μπορεί να οφείλεται  στη γενική παραδοχή ότι τα τελευταία 

χρόνια οι μαθητές βαθμολογούνται με υψηλότερους βαθμούς συγκριτικά με τα προηγούμενα 

χρόνια (Καψάλης, 1998:45), με αποτέλεσμα να μην τίθεται θέμα χαμηλής βαθμολογίας και 

συνεπώς οι επιπτώσεις της να μην είναι σοβαρές.  

 Την πιο πάνω διαπίστωση ενισχύει η μαρτυρία της υψηλής επίδοσης μαθήτριας Μ.Ι.: 

«Οι βαθμοί που παίρνω είναι κυρίως καλοί και μου αρέσει να με βαθμολογούν. Πιστεύω ότι οι 

βαθμοί βοηθούν το μαθητή να καταλάβει πού είναι καλός και σε ποια μαθήματα πρέπει να 

δουλέψει περισσότερο. Ευτυχώς που δεν είμαι κακή μαθήτρια, γιατί τότε δε θα μου άρεσε να με 

βαθμολογούν και δε θα έγραφα τίποτα για τους βαθμούς μου». 

 Ωστόσο, κατά μία άλλη άποψη, αξίζει να αναφέρουμε ότι λαμβάνοντας υπόψη την πίεση 

του σχολείου, τα παιδιά ίσως μαθαίνουν να δείχνουν κατά κάποιο τρόπο σεβασμό στους βαθμούς, 

υπακούοντας στις προτροπές και εντολές τόσο των δασκάλων τους όσο και των γονιών τους 

(Evans & Engelberg,  1985:28). 

Πίνακας 2 

 

Α2. Οι βαθμοί είναι ένας καλός τρόπος για να κρίνεις την εργασία σου στο σχολείο 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 92 68,7 

Συμφωνώ αρκετά 29 21,6 

Συμφωνώ λίγο 7  5,2 

Δεν συμφωνώ 6  4,5 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134 100,0 

 

Στον  Πίνακα 2 οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 90,3%  «συμφωνούν πολύ» και 

«συμφωνούν αρκετά» στο ότι η βαθμολογία είναι ένας καλός τρόπος για να κριθεί  η δουλειά τους 

στο σχολείο. Το πιο πάνω ποσοστό είναι από τα υψηλότερα της παρούσας έρευνας και 

επιβεβαιώνει την άποψη, ότι ειδικά ο αριθμητικός προσδιορισμός του αποτελέσματος της 

αξιολόγησης των επιδόσεών τους  δεν παρουσιάζει δυσκολίες για τους μαθητές σε ό,τι αφορά 

στην κατανόησή του, καθώς όσο μεγαλύτερος είναι ο αριθμός τόσο υψηλότερη είναι η επίδοσή 
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τους και αντίστροφα. Καθώς η βαθμολογία αποτελεί μέρος της γενικότερης διαδικασίας της 

αξιολόγησης, μπορούμε να πούμε ότι κύρια λειτουργία της είναι να μεταφέρει  με συνοπτικό 

τρόπο πληροφορίες. Ο βαθμός λοιπόν, μεταφέρει πρώτα ένα μήνυμα στον δάσκαλο και στη 

συνέχεια στο μαθητή και στο περιβάλλον του (Καψάλης, 1998:18-22).  

Πίνακας 3 

 

Α3. Οι βαθμοί που παίρνω με βοηθούν να διαπιστώσω τις αδυναμίες μου σε κάποια 

μαθήματα 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 96 71,6 

Συμφωνώ αρκετά 29 21,6 

Συμφωνώ λίγο 6  4,5 

Δεν συμφωνώ 3  2,3 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134 100,0 

 

Στον Πίνακα 3  οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 93,2% «συμφωνούν πολύ» και 

«συμφωνούν αρκετά» με την άποψη ότι  οι βαθμοί τους  βοηθούν να διαπιστώσουν τις αδυναμίες 

τους σε κάποια μαθήματα. Τα συγκεκριμένα ευρήματα όπως και τα ευρήματα του Πίνακα 2 

αποδεικνύουν ότι οι μαθητές δείχνουν εμπιστοσύνη  στους βαθμούς όσον αφορά στην αξιολόγηση 

της επίδοσής τους όπως και στην επισήμανση των αδυναμιών τους. Κατά συνέπεια, το παραπάνω 

υψηλό ποσοστό των ερωτώμενων ενδεχομένως συμφωνεί με τη δυνατότητα που τους παρέχεται 

μέσω των βαθμών να διαπιστώνουν τις αδυναμίες τους στα μαθήματα, ζητούμενο όμως για την 

εκπαίδευση είναι το πώς θα ξεπερνούν αυτές τις αδυναμίες. Σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα 

(2000:308), ο σημαντικότερος λόγος εφαρμογής της αξιολόγησης στο σχολείο είναι παιδαγωγικός 

και έχει ως σκοπό τη διάγνωση των διδακτικών καταστάσεων και την ανατροφοδότηση όσων 

συμμετέχουν σε αυτές, ο δε Κωνσταντίνου (2000:26) σημειώνει, ότι πρέπει να εντοπιστεί σε ποιες 

συνθήκες μαθαίνει ο μαθητής, πού προοδεύει, πού αντιμετωπίζει δυσκολίες, τι είδους βοήθεια 

χρειάζεται  και ποιες είναι οι δυνατότητές και τα πλεονεκτήματά του. 
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Πίνακας 4 

 

Α4. Εάν θέλω να πάρω καλούς βαθμούς στο σχολείο μπορώ να τα καταφέρω 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 113 84,3 

Συμφωνώ αρκετά 15 11,2 

Συμφωνώ λίγο -  - 

Δεν συμφωνώ 6  4,5 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134 100,0 

 

Στον Πίνακα  4  σχεδόν όλοι οι ερωτώμενοι, σε αθροιστικό  ποσοστό 95,5%, «συμφωνούν 

πολύ» και «συμφωνούν αρκετά» ότι μπορούν να πάρουν καλούς βαθμούς αρκεί να 

προσπαθήσουν. Είναι σημαντικό λοιπόν να τονίζεται από το δάσκαλο η σημασία της προσπάθειας 

στον καθορισμό της επίδοσης, ο δε Μανωλάκος αναφέρει σχετικά, ότι το παιδαγωγικό 

περιεχόμενο της αξιολόγησης στηρίζεται στην παραδοχή ότι ο μαθητής βασιζόμενος στην 

εκτίμηση της απόδοσής του μπορεί να κινητοποιηθεί για να βελτιώσει την μαθησιακή του 

απόδοση (Μανωλάκος, 2010:3). 

O μαθητής χαμηλής επίδοσης Ο. Χ. δηλώνει: «Συμφωνώ ότι για να πάρω καλούς βαθμούς πρέπει 

να διαβάζω πολλές ώρες. Το ξέρω ότι στα δύο προηγούμενα τρίμηνα δεν διάβασα αρκετά την 

Ιστορία. Αυτό με στεναχώρησε ιδιαίτερα, γιατί η Ιστορία είναι ένα μάθημα που μου αρέσει πολύ. 

Στο τρίτο τρίμηνο διάβασα πολύ περισσότερο και είμαι σίγουρος ότι θα πάρω καλύτερο βαθμό».  

 Διαπιστώνουμε  λοιπόν ότι οι μαθητές θεωρούν πως οι καλοί βαθμοί οφείλονται στις 

προσωπικές τους προσπάθειες και η οποιαδήποτε αποτυχία μπορεί να ξεπεραστεί. 
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Πίνακας 5 

 

Α5. Οι βαθμοί δημιουργούν ζήλια ανάμεσα σε μένα και τους συμμαθητές μου 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 17 12,7 

Συμφωνώ αρκετά 18 13,4 

Συμφωνώ λίγο 25  18,7 

Δεν συμφωνώ 74  55,2 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134         100,0 

 

Σύμφωνα  με τα ευρήματα του Πίνακα 5, οι ερωτώμενοι σε  αθροιστικό ποσοστό 73,9% 

«συμφωνούν λίγο»  ή  «δεν συμφωνούν» στο ότι οι βαθμοί δημιουργούν ζήλια ανάμεσα στους 

συμμαθητές. Παρατηρώντας τον Πίνακα 5 διαπιστώνουμε ότι προτεραιότητα των μαθητών είναι 

οι καλές σχέσεις με τους συμμαθητές τους και όχι η ανάπτυξη αισθημάτων ζήλιας. Θα πρέπει να 

λάβουμε ξανά υπόψη ότι τα τελευταία χρόνια οι μαθητές παίρνουν υψηλότερους βαθμούς σε 

σχέση με τα προηγούμενα  (Καψάλης, 1998: 79), άρα η πλειοψηφία βαθμολογείται με υψηλούς ή 

με πολύ υψηλούς βαθμούς, γεγονός που περιορίζει την εμφάνιση αισθημάτων ζήλιας. Δεν θα 

πρέπει όμως να αδιαφορήσουμε και για το αθροιστικό ποσοστό του 26,1% που «συμφωνούν 

πολύ» και  «συμφωνούν αρκετά» ότι οι βαθμοί δημιουργούν αισθήματα ζήλιας ανάμεσα στους 

μαθητές, επαληθεύοντας την άποψη ότι η βαθμολογία είναι ένας από τους σημαντικότερους 

παράγοντες δημιουργίας ανταγωνιστικού κλίματος μέσα στην τάξη  (Καψάλης, 1998: 68). 

Πίνακας 6 

 

Α6. Πιστεύω ότι οι βαθμοί δεν θα έπρεπε να χρησιμοποιούνται στο σχολείο 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 9 6,7 

Συμφωνώ αρκετά 4 3,0 

Συμφωνώ λίγο 16  11,9 

Δεν συμφωνώ 105  78,4 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 
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Μελετώντας τον Πίνακα 6, διαπιστώνουμε ότι οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 

90,3% «δεν συμφωνούν» και «συμφωνούν λίγο» στη μη χρήση των βαθμών στο σχολείο, ενώ 

μόνο σε αθροιστικό ποσοστό 9,7% «συμφωνούν πολύ» και «συμφωνούν αρκετά» με τη 

συγκεκριμένη πρόταση. Η διαφωνία των ερωτώμενων ίσως πρέπει να αποδοθεί στην ιδιαίτερη 

σημασία την οποία οι γονείς, οι φίλοι και άλλα άτομα του στενού περιβάλλοντος του μαθητή 

αποδίδουν στους βαθμούς, όπως επίσης και στους υψηλούς βαθμούς με τους οποίους 

βαθμολογούνται οι περισσότεροι από τους ερωτώμενους όπως αυτό προκύπτει από την παρούσα 

έρευνα (Πίνακας 25, σελ. 33).  

8.1.1.2. Το δίκαιο και το άδικο των βαθμών 

Πίνακας 7 

 

Α7. Οι δάσκαλοί μου είναι καλοί βαθμολογητές 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 78 58,2 

Συμφωνώ αρκετά 36 26,9 

Συμφωνώ λίγο 14  10,4 

Δεν συμφωνώ 6  4,5 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

 Στον  Πίνακα 7 διαπιστώνουμε ότι οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό  85,1% 

«συμφωνούν πολύ» και  «συμφωνούν αρκετά» ότι οι δάσκαλοί τους είναι καλοί  βαθμολογητές. 

Ερμηνεύοντας το συγκεκριμένο ποσοστό συμπεραίνουμε ότι οι μαθητές δεν αισθάνονται 

αδικημένοι από τους βαθμούς τους και φαίνεται ότι εμπιστεύονται τους δασκάλους τους. Όσον 

αφορά το μικρό ποσοστό του 14,9%  που «συμφωνεί λίγο» και  «δεν συμφωνεί» στο ότι οι 

δάσκαλοι του είναι καλοί βαθμολογητές, αξίζει κατά τη γνώμη μας προσεκτικής μελέτης διότι 

καταδεικνύει την αμφισβήτηση της δίκαιης βαθμολόγησης, γεγονός που μπορεί  να προκαλέσει 

προβλήματα στη παιδαγωγική σχέση δασκάλου-μαθητή. Ιδιαίτερα για τα παιδιά με περιορισμένες 

δυνατότητες, η χαμηλή βαθμολογία επισημοποιεί ό,τι διαισθητικά αντιλαμβάνονται τα ίδια, ότι 

δηλαδή δεν αξίζουν πολλά πράγματα ή δεν αξίζουν τίποτα (Βουγιούκας, 1989: 96-97).   
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Πίνακας 8 

 

Α8. Οι βαθμοί που παίρνω είναι δίκαιοι 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 84 62,7 

Συμφωνώ αρκετά 36 26,9 

Συμφωνώ λίγο 6  4,5 

Δεν συμφωνώ 8  5,9 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Στον  Πίνακα 8, οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 89,6% «συμφωνούν πολύ» και  

«συμφωνούν αρκετά» στο ότι οι βαθμοί τους είναι δίκαιοι. Τα συγκεκριμένα ευρήματα 

ισχυροποιούν τα ευρήματα του Πίνακα 7 σύμφωνα με τα οποία ο δάσκαλος θεωρείται καλός 

βαθμολογητής. Θα πρέπει να ληφθεί υπόψη πόσο σημαντικό είναι για την καλή ψυχολογία του 

μαθητή το αίσθημα του δικαίου που εισπράττει από το δάσκαλό του, το οποίο θα του δώσει ώθηση 

για  βελτίωση της επίδοσής του. 

Πίνακας 9 

 

Α9. Παίρνω καλούς βαθμούς στο σχολείο επειδή ο δάσκαλος με συμπαθεί 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 6 4,5 

Συμφωνώ αρκετά 7 5,2 

Συμφωνώ λίγο 19  14,2 

Δεν συμφωνώ 102  76,1 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Από τα ευρήματα του Πίνακα 9, οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 90,3% «δεν 

συμφωνούν»  και  «συμφωνούν λίγο» με την άποψη που θέλει τους ίδιους να προσπαθούν να 

κερδίσουν τη συμπάθεια του δασκάλου, με σκοπό να εξασφαλίσουν καλούς βαθμούς. 

Διαπιστώνουμε ότι τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με τα ευρήματα των  Πινάκων 7 και 8 που 

καταδεικνύουν την εμπιστοσύνη που έχουν οι μαθητές στην αντικειμενικότητα της βαθμολόγησής 
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τους, θέλοντας προφανώς να αποφύγουν την όποια εμπλοκή τους σε ό,τι έχει σχέση με τη 

συμπάθεια του δασκάλου τους. 

Η απάντηση του μαθητή μέτριας επίδοσης Γ. Α. επιβεβαιώνει τα παρακάτω ευρήματα : 

«Δεν το  θεωρώ σωστό κάποιος να παίρνει καλούς βαθμούς επειδή τον συμπαθεί ο δάσκαλος. Εγώ 

προτιμώ να με συμπαθούν οι συμμαθητές μου που είναι και φίλοι μου παρά οι δάσκαλοί μου. Αν 

σε συμπαθεί ο δάσκαλος δεν σε συμπαθούν οι συμμαθητές σου και δεν περνάς ωραία στο 

σχολείο». 

Πίνακας 10 

 

Α10. Εάν πάρω χαμηλούς βαθμούς είναι δικό μου λάθος 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 100 74,6 

Συμφωνώ αρκετά 23 17,2 

Συμφωνώ λίγο 6  4,5 

Δεν συμφωνώ 5  3,7 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Όπως  προκύπτει από τον Πίνακα 10, οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 91,8% 

«συμφωνούν πολύ» και «συμφωνούν αρκετά» ότι στην περίπτωση που βαθμολογούνται με 

χαμηλούς βαθμούς η ευθύνη είναι δική τους. Η δήλωση αυτή επιβεβαιώνει τα ευρήματα των 

Πινάκων 7, 8 και 9 όπου και αναφέρεται η εμπιστοσύνη των μαθητών στο δάσκαλό τους, σε ό,τι 

αφορά στη δίκαιη βαθμολόγησή τους και ταυτόχρονα φαίνεται ότι αποδίδουν τη χαμηλή τους 

επίδοση αποκλειστικά στον εαυτό τους  και  στην ανεπαρκή προσπάθεια που κατέβαλαν.  

 

 

 

 

 



104 
 

Πίνακας 11 

 

Α11. Ο καλύτερος τρόπος για να πάρω καλούς βαθμούς είναι να κάνω το δάσκαλο 

να με συμπαθήσει 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 6 4,5 

Συμφωνώ αρκετά 1 0,7 

Συμφωνώ λίγο 7  5,2 

Δεν συμφωνώ 120  89,6 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Από τα ευρήματα του Πίνακα 11 οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 94,8% «δεν 

συμφωνούν»  και  «συμφωνούν λίγο» με την άποψη ότι οι καλοί βαθμοί συνδέονται με τη 

συμπάθεια του δασκάλου. Τα παραπάνω ευρήματα καταδεικνύουν ξανά την εμπιστοσύνη που 

έχουν οι μαθητές στο δάσκαλό τους σε ό,τι αφορά στην αντικειμενικότητα της βαθμολόγησής 

τους. Επίσης, διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές δεν ενδιαφέρονται να κερδίσουν τη συμπάθεια του 

δασκάλου τους με σκοπό την ευνοϊκή βαθμολογία.  

Πίνακας 12 

 

Α12. Όταν παίρνω ένα χαμηλό βαθμό στο σχολείο, συνήθως δεν μπορώ να 

καταλάβω πού οφείλεται 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 12 8,9 

Συμφωνώ αρκετά 21 15,7 

Συμφωνώ λίγο 41 30,6 

Δεν συμφωνώ 60 44,8 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134 100,0 

 

Σύμφωνα με τα ευρήματα  του πίνακα 12, σε αθροιστικό ποσοστό 75,4% οι ερωτώμενοι 

«δεν συμφωνούν» και  «συμφωνούν λίγο»  με την άποψη ότι δεν καταλαβαίνουν για ποιο λόγο 

πήραν χαμηλή βαθμολογία. Το υψηλό αυτό ποσοστό δίνει μια σαφή εικόνα σύμφωνα με την 

οποία, οι μαθητές εμφανίζονται να πιστεύουν πως μπορούν να παρακολουθούν τη δική τους 
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μάθηση, να κατανοούν πότε κάνουν λάθη, να εντοπίζουν τις αδυναμίες τους και να 

αντιλαμβάνονται τους λόγους μιας ενδεχόμενης χαμηλής βαθμολόγησής τους. 

 Υπάρχει όμως και ένα ποσοστό 24,6% που συμφωνεί με την συγκεκριμένη άποψη. 

Διαπιστώνουμε λοιπόν ότι αρκετοί μαθητές δεν αντιλαμβάνονται τον τρόπο βαθμολόγησής τους, 

αποτέλεσμα που πρέπει να ληφθεί υπόψη, καθώς σύμφωνα με το Δημητρόπουλο, ο μαθητής σε 

κάθε βήμα του πρέπει να ενημερώνεται για την επίδοσή του, ώστε να είναι σε θέση να αλλάξει 

την προσπάθειά του για καλύτερα αποτελέσματα (Δημητρόπουλος, 1999:24).  

8.1.1.3. Οι βαθμοί ως επιβράβευση ή τιμωρία 

Πίνακας 13 

 

Α13. Οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς για να μας ενημερώνουν πόσο πολύ 

εργαζόμαστε και προσπαθούμε 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 98 73,1 

Συμφωνώ αρκετά 26 19,4 

Συμφωνώ λίγο 5  3,7 

Δεν συμφωνώ 4           3,0 

Δεν απάντησαν 1 0,8 

Σύνολο  134       100,0 

 

 Τα ευρήματα του Πίνακα 13 δείχνουν ότι οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 92,5% 

«συμφωνούν πολύ» και  «συμφωνούν αρκετά» ότι οι δάσκαλοί τους μέσω των βαθμών θέλουν να 

τους ενημερώσουν για την εργατικότητά τους και την προσπάθειά τους. Για άλλη μια φορά 

διαπιστώνουμε την εμπιστοσύνη που δείχνουν οι μαθητές στο δάσκαλό τους όσον αφορά τη 

βαθμολόγησή τους και την ‘‘καλή πρόθεση’’ της βαθμολόγησης. Με βάση την παιδαγωγική 

λειτουργία της αξιολόγησης, κεντρικό πρόσωπό της είναι ο ίδιος ο μαθητής, οφείλει λοιπόν να 

είναι διαδικασία εξατομικευμένη και να ενημερώνει το μαθητή για την προσωπική του εξέλιξη.  
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Πίνακας 14 

 

Α14. Πιστεύω ότι οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς για να ενθαρρύνουν 

τους μαθητές που προσπαθούν 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 49 36,6 

Συμφωνώ αρκετά 36 26,8 

Συμφωνώ λίγο 25  18,7 

Δεν συμφωνώ 24  17,9 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 14 οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 63,5% 

«συμφωνούν πολύ» και «συμφωνούν αρκετά» με την άποψη ότι οι δάσκαλοί τους, τους 

βαθμολογούν με καλούς βαθμούς ως ανταμοιβή για την προσπάθειά τους. Ένα απλό, θετικό 

σχόλιο του δασκάλου για την προσπάθεια που έχει καταβάλει ο μαθητής τον βοηθά να καθορίσει 

ένα ποιοτικό κριτήριο με το οποίο μελλοντικά του επιτρέπει να πετύχει ανάλογα βιώματα 

(Καρακατσάνης, 1995:50). Υπάρχει ωστόσο και ένα ποσοστό  36,6% που δεν συμφωνεί με την 

συγκεκριμένη άποψη. Ως πιθανή αιτία μπορεί να θεωρηθεί η διαφορετική προσωπική εμπειρία 

του κάθε μαθητή σχετικά με τη βαθμολόγησή του. 

Πίνακας 15 

 

Α15. Οι δάσκαλοι βάζουν ‘‘κακούς’’ βαθμούς στους μαθητές που με τη 

συμπεριφορά τους δημιουργούν προβλήματα στην τάξη 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 34 25,4 

Συμφωνώ αρκετά 43 32,1 

Συμφωνώ λίγο 31  23,1 

Δεν συμφωνώ 25  18,7 

Δεν απάντησαν 1    0,7 

Σύνολο  134         100,0 

 

Τα ευρήματα  του Πίνακα Α15 παρουσιάζουν κατά τη γνώμη μας μεγάλο ενδιαφέρον  διότι 

οι ερωτώμενοι παρουσιάζονται διχασμένοι. Συγκεκριμένα, οι ερωτώμενοι, σε αθροιστικό 
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ποσοστό 57,5%  «συμφωνούν αρκετά» και  «συμφωνούν πολύ»  ότι οι ‘‘κακοί’’ βαθμοί δίνονται 

στους μαθητές που με τη συμπεριφορά τους δημιουργούν προβλήματα στην τάξη. Η άποψή τους 

αυτή μας οδηγεί στη διαπίστωση ότι η βαθμολογία στο δημοτικό σχολείο εξακολουθεί δυστυχώς 

να λειτουργεί και ως μέσο χειραγώγησης των μαθητών (Αλ Σαμπάγκ, 2020:16).  

 

Πίνακας 16 

 

Α16. Πιστεύω ότι οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς για να κάνουν τους 

μαθητές να προσέχουν στην τάξη 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 24 17,9 

Συμφωνώ αρκετά 23 17,2 

Συμφωνώ λίγο 29  21,6 

Δεν συμφωνώ 58  43,3 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Σε αθροιστικό ποσοστό 64,9% στον Πίνακα 16 οι ερωτώμενοι «δεν συμφωνούν» και  

«συμφωνούν λίγο» ότι οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς για να τους αναγκάζουν να 

παρακολουθούν το μάθημα. Υπάρχει όμως και ένα ποσοστό 35,1% που «συμφωνεί πολύ» και 

«συμφωνεί αρκετά» με τη συγκεκριμένη άποψη. Αξίζει στο σημείο αυτό να αναφέρουμε, ότι δεν 

είναι λίγοι αυτοί που υποστηρίζουν ότι ο φόβος των κακών βαθμών πρέπει να χρησιμοποιείται για 

να συμμετέχει ο μαθητής στη μαθησιακή διαδικασία. Στην περίπτωση όμως αυτή τα 

αποτελέσματα είναι εντελώς αντίθετα, αφού ο μαθητής συνήθως πολύ γρήγορα ξεχνά όσα έμαθε 

κατ’ αυτόν τον τρόπο για να ξεχάσει και το φόβο με τον οποίο τα συνέδεσε (Καψάλης, 1998:32). 

Ζητούμενο είναι το σχολείο να καταφέρει το μαθητή να συμμετέχει στη μαθησιακή διαδικασία 

από ενδιαφέρον και όχι από το φόβο του ‘‘κακού’’ βαθμού. (Τριλιανός, 2002:111).  
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Πίνακας 17 

 

Α17. Οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς επειδή είναι υποχρεωμένοι να 

βαθμολογούν 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 34 25,4 

Συμφωνώ αρκετά 24 17,9 

Συμφωνώ λίγο 31  23,1 

Δεν συμφωνώ 45  33,6 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Στον  Πίνακα 17 οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό  ποσοστό 56,7% «δεν συμφωνούν»  και  

«συμφωνούν λίγο» με την άποψη ότι οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς επειδή είναι 

υποχρεωμένοι να βαθμολογούν. Το παραπάνω ποσοστό υποδηλώνει ότι αρκετοί μαθητές 

αποδίδουν στους βαθμούς ρόλο διαπιστωτικό, πληροφοριακό και ενημερωτικό και δεν 

αποδέχονται τη διαδικασία της βαθμολόγησης ως υποχρέωση του δασκάλου. Υπάρχει ωστόσο και 

ένα αθροιστικό ποσοστό 43,3% που «συμφωνούν πολύ» και «συμφωνούν αρκετά» ότι οι 

δάσκαλοι χρησιμοποιούν τους βαθμούς επειδή είναι υποχρεωμένοι, γεγονός  που καταδεικνύει ότι 

δεν έχουν αντιληφθεί το λόγο που βαθμολογούνται.   

8.1.1.4. Οι βαθμοί ως πηγή άγχους του μαθητή 

Πίνακας 18 

 

Α18. Ο Φίλιππος είναι ένας μαθητής σαν εσένα. Ο Φίλιππος πήρε χαμηλούς 

βαθμούς σε έναν έλεγχο. Πόσο πιστεύεις ότι θα ανησυχήσει ο Φίλιππος γι ’αυτούς 

τους βαθμούς; 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 83 62,0 

Συμφωνώ αρκετά 41 30,6 

Συμφωνώ λίγο 9  6,7 

Δεν συμφωνώ 1  0,7 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 
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Μελετώντας τα ευρήματα του Πίνακα 18 διαπιστώνουμε  ότι οι ερωτώμενοι  σε αθροιστικό 

ποσοστό  92,5% «θα ανησυχήσουν πολύ» και «θα ανησυχήσουν αρκετά» εάν σε έναν έλεγχο 

πάρουν χαμηλούς βαθμούς. Διαπιστώνουμε λοιπόν ότι η ανησυχία και το άγχος σε συνάρτηση με 

τη διαδικασία της βαθμολόγησης είναι πιο διαδεδομένα απ’ όσο φανταζόμαστε ανάμεσα στους 

μαθητές. Αυτή η υψηλού βαθμού ψυχική ένταση που προκαλείται από το φόβο αντιμετώπισης 

μιας κατάστασης, όταν ξεπερνά τα όρια, τα οποία είναι διαφορετικά για κάθε άτομο, γίνεται 

αρνητικό στοιχείο για τη μάθηση, οι δε μαθητές τελικά πείθονται ότι οι προσπάθειές τους  δεν 

μπορούν να επηρεάσουν την απόδοσή τους και συνήθως σταματούν να προσπαθούν (Kohn, 

1998:569-77). Για να μη συμβεί αυτό ο  δάσκαλος θα πρέπει να μεταδώσει στην τάξη του την 

πεποίθηση ότι οι αποτυχίες ξεπερνιούνται, ενισχύοντας έτσι την αυτοπεποίθηση του μαθητή και 

δίνοντάς του την ευκαιρία για βελτίωση της επίδοσής του. 

Πίνακας 19 

 

Α19-1. Λόγοι ανησυχίας για κάποιον που πήρε χαμηλούς βαθμούς. Ο Φίλιππος 

μπορεί να ανησυχήσει για το τι οι γονείς του μπορούν να πουν ή να κάνουν 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 49 36,6 

Συμφωνώ αρκετά 38 28,4 

Συμφωνώ λίγο 29  21,6 

Δεν συμφωνώ 18  13,4 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Σύμφωνα με τα δεδομένα του Πίνακα 19, οι ερωτώμενοι, σε αθροιστικό ποσοστό 65% 

«ανησυχούν πολύ» και  «ανησυχούν αρκετά» για το τι μπορούν να πουν ή να κάνουν οι γονείς 

τους, βλέποντας χαμηλούς βαθμούς στον έλεγχο. Η χαμηλή επίδοση αρκετές φορές  δημιουργεί 

ένα δυσάρεστο ενδοοικογενειακό κλίμα που είναι δύσκολο να διαχειριστούν οι μαθητές αλλά και 

οι γονείς τους. Αρκετοί γονείς, κυρίως της αστικής τάξης, αισθάνονται σαν να βαθμολογούνται οι 

ίδιοι, και σε περίπτωση χαμηλής βαθμολογίας, βλέπουν  τις φιλοδοξίες τους να διαψεύδονται και 

αντιδρούν συνήθως σπασμωδικά (Βουγιούκας, 1989:98). Αν ο μαθητής που παίρνει ‘‘κακούς’’ 

βαθμούς νιώσει απόρριψη και από την οικογένειά του, μπαίνει σε ένα φαύλο κύκλο ενοχής και 

θυμού προς το σχολείο, την οικογένεια και τον εαυτό του.  
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Υπάρχει όμως και ένα ποσοστό 35% που «ανησυχούν λίγο» και «δεν ανησυχούν» για τις 

αντιδράσεις της οικογένειάς τους. Το παραπάνω ποσοστό υποδηλώνει τη θετική στάση της 

οικογένειας στην περίπτωση της χαμηλής βαθμολογίας, και την προτεραιότητα που δίνουν οι 

γονείς στην ψυχική  ισορροπία και  συναισθηματική σταθερότητα του παιδιού. 

 

Πίνακας 20 

 

Α19-2. Λόγοι ανησυχίας για κάποιον που πήρε ‘‘κακούς’’ βαθμούς. Ο Φίλιππος 

μπορεί να ανησυχήσει για το τι οι φίλοι του μπορεί να σκεφτούν 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 23 17,2 

Συμφωνώ αρκετά 24 17,9 

Συμφωνώ λίγο 33  24,6 

Δεν συμφωνώ 54  40,3 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Στον Πίνακα 20 σε  αθροιστικό ποσοστό 64,9% οι ερωτώμενοι «δεν ανησυχούν»  και  

«ανησυχούν λίγο» για το τι θα σκεφτούν οι φίλοι τους αν τυχόν πάρουν χαμηλούς βαθμούς.  

Η άποψη αυτή των μαθητών υποδηλώνει ότι κάθε μαθητής γνωρίζει τις καθημερινές 

επιδόσεις των φίλων του (συνήθως είναι και  συμμαθητές του) και συνεπώς δεν αισθάνεται ότι θα 

κριθεί από αυτούς σε περίπτωση  ‘‘κακών’’ βαθμών, γιατί έτσι και αλλιώς οι συμμαθητές του 

έχουν διαμορφωμένη γνώμη για τις ικανότητές του. Άλλωστε, αρκετοί υποστηρίζουν ότι οι 

συμμαθητές κρίνουν καλύτερα και πιο αντικειμενικά κάποιον της παρέας τους, από ό,τι ο 

δάσκαλος που έχει ‘‘κοινωνική απόσταση’’ από το μαθητή (Μπέλλας, 1987:52). Δεν πρέπει να 

παραβλέψουμε όμως και το αθροιστικό ποσοστό του 35,1% όπου οι ερωτώμενοι «ανησυχούν 

πολύ»  και «ανησυχούν αρκετά» για τις αντιδράσεις των φίλων τους. Αυτό μπορεί να οφείλεται 

στην ανασφάλεια που νιώθει ο μαθητής για τις σχολικές του επιδόσεις και στις παρατηρήσεις που 

λαμβάνει από το δάσκαλο μπροστά στους συμμαθητές του, οι οποίες του προκαλούν αρνητικά 

συναισθήματα αυτοεκτίμησης. 
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Πίνακας 21 

 

Α19-3. Λόγοι ανησυχίας για κάποιον που πήρε ‘‘κακούς’’ βαθμούς. Ο Φίλιππος 

μπορεί να ανησυχήσει για το τι ο δάσκαλός του μπορεί να σκεφτεί 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 32 23,9 

Συμφωνώ αρκετά 29 21,6 

Συμφωνώ λίγο 36  26,9 

Δεν συμφωνώ 37  27,6 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 21 σε αθροιστικό ποσοστό 54,5%  οι ερωτώμενοι 

«δεν ανησυχούν» και «ανησυχούν λίγο» για  τις αντιδράσεις του δασκάλου τους. Από τα 

συγκεκριμένα ευρήματα διαπιστώνουμε ότι η σχέση μαθητή-δασκάλου δεν επηρεάζεται ιδιαίτερα 

από τη βαθμολόγηση και αυτό μπορεί να οφείλεται στην διαφορετική αντιμετώπιση που έχει ο 

μαθητής από το δάσκαλό του, καθώς αρκετοί δάσκαλοι αντιμετωπίζουν με μεγαλύτερη 

ευαισθησία τη βαθμολόγηση της επίδοσης του μαθητή, μειώνοντας με τον τρόπο αυτό τις 

αρνητικές συνέπειές της. 

 Υπάρχει όμως και το ποσοστό του 45,5% που «ανησυχεί πολύ»  και «ανησυχεί αρκετά»  

για το τι μπορεί να σκεφτεί ο δάσκαλος. Το μεγάλο αυτό ποσοστό των ερωτώμενων που 

εμφανίζεται να ανησυχεί για τις αντιδράσεις του δασκάλου, υποδηλώνει ότι το θέμα της  

βαθμολόγησης παραμένει ένα δυσάρεστο σημείο στη σχέση δασκάλου-μαθητή. 
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Πίνακας 22 

 

Α19-4. Λόγοι ανησυχίας για κάποιον που πήρε  ‘‘κακούς’’ βαθμούς. Ο Φίλιππος 

μπορεί να ανησυχήσει και να αισθάνεται απογοητευμένος και δυστυχισμένος με τον 

εαυτό του 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 73 54,5 

Συμφωνώ αρκετά 24 17,9 

Συμφωνώ λίγο 19  14,2 

Δεν συμφωνώ 18  13,4 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134         100,0 

 

Από τα ευρήματα του Πίνακα 22 προκύπτει ότι οι ερωτώμενοι  σε αθροιστικό ποσοστό 

72,4% «ανησυχούν πολύ» και «ανησυχούν αρκετά»  όταν οι βαθμοί  τους είναι χαμηλοί. Οι 

μαθητές νιώθουν απογοήτευση και λύπη με τους χαμηλούς βαθμούς γεγονός που μπορεί να τους 

οδηγήσει σε χαμηλή αυτοεκτίμηση  και μείωση της αυτοπεποίθησής τους.  Σύμφωνα με τον 

Βουγιούκα (1989:98), η χαμηλή κυρίως βαθμολογία, κάνει τους μαθητές, είτε τους ‘‘καλούς’’ είτε 

τους ‘‘αδύναμους’’, δυστυχισμένες υπάρξεις οι οποίες σημαδεύονται από τον βαθμό για ολόκληρη 

τη ζωή τους. Γι’ αυτό και μαθητές, που είχαν αρκετές αποτυχίες στο παρελθόν, αρνούνται ή 

διστάζουν να θέσουν στόχους στη σχολική τάξη που φοιτούν. Απλά ελπίζουν για το καλύτερο, 

ταυτόχρονα όμως διατηρούν χαμηλό επίπεδο φιλοδοξίας (Τριλιανός, 2002:167).  

Υπάρχει ωστόσο και το αθροιστικό ποσοστό 27,6% όπου οι ερωτώμενοι «ανησυχούν 

λίγο» και «δεν ανησυχούν» για τη χαμηλή τους βαθμολογία. Η  παραπάνω άποψη μπορεί να 

συνδεθεί είτε με τα αποτελέσματα του Πίνακα 19 για το ρόλο που παίζει η οικογένεια στην 

αυτοεκτίμηση του μαθητή, είτε με την άποψη που έχουν  εκφράσει οι ερωτώμενοι στον Πίνακα 4 

ότι αν διαβάσουν περισσότερο θα βελτιώσουν την επίδοσή τους. 
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Πίνακας 23 

 

Α19-5. Λόγοι ανησυχίας για κάποιον που πήρε ‘‘κακούς’’ βαθμούς. Ο Φίλιππος 

μπορεί να ανησυχήσει γιατί ο χαμηλός βαθμός σημαίνει ότι δεν μαθαίνει αυτά που 

πρέπει 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 62 46,3 

Συμφωνώ αρκετά 36 26,8 

Συμφωνώ λίγο 26  19,4 

Δεν συμφωνώ 10  7,5 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134       100,0 

 

Στον Πίνακα 23, σε αθροιστικό ποσοστό 92,5%  οι ερωτώμενοι «ανησυχούν πολύ», 

«ανησυχούν αρκετά» και «ανησυχούν λίγο», αν βαθμολογηθούν με χαμηλούς βαθμούς, επειδή 

αντιλαμβάνονται ότι δεν έμαθαν αυτά που έπρεπε. Γίνεται αντιληπτό ότι οι βαθμοί είναι για το 

μαθητή ο μοναδικός τρόπος να αξιολογήσει τις γνώσεις του και τα σχολικά του επιτεύγματα. Είναι 

απόλυτα φυσικό ο μαθητής να αισθάνεται ανήσυχος διότι ο  βαθμός είναι  ο πιο γρήγορος και 

περιεκτικός τρόπος αξιολόγησης των επιδόσεών του. Η ευκολία χρήσης των βαθμών, σε 

συνδυασμό με τη δυνατότητα σύγκρισης μεταξύ των μαθητών, τους καθιστά απαραίτητους για τη 

διαδικασία της αξιολόγησής τους (Χανιωτάκης, 1999:48-49).  

Πίνακας 24 

 

Α19-6. Λόγοι ανησυχίας για κάποιον που πήρε ‘‘κακούς’’ βαθμούς. Ο Φίλιππος 

μπορεί να ανησυχήσει γιατί δεν θα τα καταφέρει  στην επόμενη τάξη 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 38 28,4 

Συμφωνώ αρκετά 27 20,1 

Συμφωνώ λίγο 29  21,6 

Δεν συμφωνώ 40  29,9 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 
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Σύμφωνα με τα δεδομένα του Πίνακα 24, παρατηρούμε τις απόψεις των ερωτώμενων να 

διχάζονται, καθώς σε ποσοστό 48,5% «ανησυχούν πολύ» και «ανησυχούν αρκετά» ότι οι 

‘‘χαμηλοί βαθμοί’’ είναι για αυτούς λόγος ανησυχίας ότι δεν θα τα καταφέρουν στην επόμενη 

τάξη, αλλά περίπου το ίδιο  ποσοστό, 51,5%  «δεν ανησυχούν»  και «ανησυχούν λίγο» για την 

επίδοσή τους στην επόμενη τάξη. Από τα παραπάνω ευρήματα διαπιστώνουμε ότι οι μαθητές 

εμφανίζονται διχασμένοι για το πόσο πολύ τελικά μέσω των βαθμών μπορούν να προβλέψουν την 

επίδοσή τους. Στο σημείο αυτό θα πρέπει ίσως να ληφθεί υπόψη ότι την επόμενη χρονιά, οι 

μαθητές της έκτης τάξης πρόκειται να φοιτήσουν στο Γυμνάσιο, γεγονός που τους προκαλεί 

περισσότερο άγχος και μεγαλύτερη ανησυχία. Για να έχουν κάποιο νόημα οι βαθμοί θα πρέπει να 

μεταφέρουν ουσιαστικές και χρήσιμες πληροφορίες στο μαθητή ο οποίος  θα πρέπει να γνωρίζει 

τα σαφή και συγκεκριμένα κριτήρια τα οποία θα είναι ενδείξεις της επίδοσής του και όχι 

αποδείξεις γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων για κάθε μάθημα.  
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8.1.2. ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΏΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ 

ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΗΝ ΕΠΙΔΟΣΗ 

 Διερευνώντας τους παράγοντες που επηρεάζουν τις απόψεις των ερωτώμενων σε ό,τι 

αφορά στους βαθμούς που τους απονέμει το σχολείο, εξετάσαμε κατά πόσο οι απόψεις τους αυτές 

διαφοροποιούνται ως προς τις επιδόσεις τους. Οι εκτιμήσεις των δασκάλων χρησιμοποιήθηκαν ως 

κριτήρια για το διαχωρισμό των μαθητών, σε μαθητές υψηλής, μέτριας και χαμηλής επίδοσης. 

Υπενθυμίζεται ότι η υψηλή επίδοση αντιστοιχεί στους βαθμούς (10 ή 9), η μέτρια επίδοση στους 

βαθμούς (8 ή 7) και η χαμηλή επίδοση στους βαθμούς (6 ή 5).  

Πίνακας 25 

 

Επίδοση των μαθητών του δείγματος   
 

 

ΕΠΙΔΟΣΗ 

 

  

Αγόρια 

 

Κορίτσια 

 

Σύνολο 

Υψηλή 
(10 ή 9) 

Συχνότητα 30 47 77 

Ποσοστό 50,8% 62,7% 57,5% 

Μέτρια 
(8 ή 7) 

Συχνότητα 17 17 34 

Ποσοστό 28,8% 22,7% 25,4% 

Χαμηλή 
(6 ή 5) 

Συχνότητα 12 11 23 

Ποσοστό 20,3% 14,7% 17,2% 

Σύνολο Συχνότητα 59 75 134 

Ποσοστό 100% 100% 100% 

 

 

 Σύμφωνα με τον Πίνακα 25, το 57,5% του δείγματος το αποτελούν μαθητές υψηλής 

επίδοσης, το 25,4% μαθητές μέτριας επίδοσης και το 17,2% μαθητές χαμηλής επίδοσης. 

 Από τον συγκεκριμένο  Πίνακα μπορεί κανείς επίσης να διαπιστώσει  ότι η πλειονότητα 

των κοριτσιών 62,7% είναι μαθήτριες υψηλής επίδοσης, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό των αγοριών 

είναι αρκετά μικρότερο 50,8%. 

 Αναφορικά με τις απόψεις των διαφορετικής επίδοσης ερωτώμενων για τους βαθμούς,  η 

εφαρμογή της Μονοδιάστατης Ανάλυσης Διακύμανσης (one way ANOVA) εμφάνισε στατιστικά 
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σημαντικές διαφορές (σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,05) στις ακόλουθες ερωτήσεις: 

{βλ.Παράρτημα,  Πίνακας Ι, Ενότητα Α΄} 

8.1.2.1. Απόψεις των μαθητών για τους βαθμούς 

 (Ερώτηση Α4) 

 Στην ερώτηση αυτή παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των μαθητών 

υψηλής (Μ.Ο. = 1,09), μέτριας (Μ.Ο.= 1,38) και χαμηλής επίδοσης (Μ.Ο.= 1,56). Οι μαθητές 

υψηλής επίδοσης, έχοντας αυξημένη αυτοεκτίμηση, θεωρούν ότι η απόκτηση υψηλών βαθμών 

είναι κάτι που μπορούν να επιτύχουν αρκεί να προσπαθήσουν. Αντιθέτως, οι μαθητές μέτριας και 

πολύ περισσότερο χαμηλής επίδοσης, έχοντας βιώσει αρκετές σχολικές αποτυχίες και 

απογοητεύσεις, χαρακτηρίζονται από αυξημένη αναποτελεσματικότητα και απαξίωση και 

θεωρούν την απόκτηση καλών βαθμών δύσκολο γι’ αυτούς έργο, μειώνοντας ουσιαστικά τις 

προσδοκίες τους για επιτυχίες στο μέλλον. 

8.1.2.2. Το δίκαιο και το άδικο των βαθμών 

 (Ερώτηση Α9) 

 Η εφαρμογή της ανάλυσης διακύμανσης εμφάνισε στην ερώτηση αυτή στατιστικά 

σημαντική διαφορά μεταξύ των μαθητών υψηλής επίδοσης (Μ.Ο. = 3,79)  και μέτριας επίδοσης 

(Μ.Ο. = 3,50)  και αφ’ ετέρου των μαθητών χαμηλής επίδοσης (Μ.Ο. = 3,21). Ενώ οι μαθητές 

υψηλής επίδοσης σαφώς διαφωνούν με την άποψη ότι παίρνουν καλούς βαθμούς επειδή τους 

συμπαθεί ο δάσκαλός τους, οι μαθητές μέτριας επίδοσης εμφανίζονται λιγότερο κατηγορηματικοί 

και ακόμα λιγότερο εκείνοι της χαμηλής επίδοσης. Οι  συχνές θετικές ανατροφοδοτήσεις που 

βιώνουν οι μαθητές υψηλής επίδοσης τονώνουν το αυτοσυναίσθημά τους, ενισχύουν την 

αυτοπεποίθησή τους και την αυτοεικόνα τους και δεν πιστεύουν ότι οι υψηλοί βαθμοί έχουν σχέση 

με τη συμπάθεια που ο δάσκαλος τρέφει απέναντί τους. Οι αποτυχίες όμως που συχνά βιώνουν οι 

μαθητές χαμηλής επίδοσης, κλονίζουν το αυτοσυναίσθημά τους και την εικόνα που έχουν για τις 

ικανότητές τους και θεωρούν ότι οι υψηλοί βαθμοί κατά κάποιο τρόπο τους χαρίζονται.  
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 (Ερώτηση Α10) 

 Στην ερώτηση αυτή παρατηρείται επίσης στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

μαθητών υψηλής  (Μ.Ο. = 1,20), μέτριας (Μ.Ο. = 1,50) και χαμηλής επίδοσης (Μ.Ο. = 1,73). Οι 

μαθητές υψηλής επίδοσης  παρουσιάστηκαν πιο θετικοί στο να αποδίδουν τη χαμηλή βαθμολογία 

κυρίως στον εαυτό τους και στην ανεπαρκή προσπάθεια που κατέβαλαν, από τους μαθητές μέτριας 

και χαμηλής επίδοσης, οι δε της μέτριας επίδοσης πιο θετικοί από αυτούς της χαμηλής επίδοσης. 

Οι μαθητές μέτριας  και πολύ περισσότερο οι χαμηλής επίδοσης, αναζητούν τα αίτια της χαμηλής 

βαθμολογίας τους σε άλλους παράγοντες, προκειμένου να διατηρήσουν τη θετική εικόνα που 

έχουν για τις ικανότητές τους και τον εαυτό τους γενικότερα. 

 Η μαρτυρία της χαμηλής επίδοσης  μαθήτριας Κ.Α. έρχεται να ενισχύσει αυτήν την άποψη: 

«Αισθάνομαι λίγο αδικημένη για τους βαθμούς που παίρνω στο σχολείο. Ενώ υπάρχει ένας λίγο 

χειρότερος μαθητής από εμένα ο δάσκαλός μου του βάζει καλύτερους βαθμούς. Θα ήθελα να με 

βαθμολογεί ένας άλλος δάσκαλος που δεν με ξέρει και έτσι θα μου έβαζε τους βαθμούς που 

πραγματικά αξίζω».  

 (Ερώτηση Α12) 

 Τέλος και στην ερώτηση αυτή παρατηρείται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

μαθητών υψηλής (Μ.Ο. = 3,36), μέτριας (Μ.Ο. = 2,73) και χαμηλής επίδοσης (Μ.Ο. = 2,82). Οι 

μαθητές υψηλής επίδοσης ομόφωνα πιστεύουν ότι στις περιπτώσεις που οι βαθμοί τους είναι 

χαμηλοί γνωρίζουν τους λόγους για τους οποίους συνέβη αυτό, ενώ οι μαθητές μέτριας και 

χαμηλής επίδοσης παρουσιάζονται πιο μετριοπαθείς. Αν λάβει κανείς υπόψη ότι η βαθμολογία 

εφαρμόζεται με σκοπό τη στοιχειοθέτηση των δυνατών σημείων καθώς και των αδυναμιών που 

σημειώνονται στην επίδοση των μαθητών, προκειμένου να καταστεί δυνατή η παιδαγωγική 

ενίσχυση, τότε η εφαρμογή της αποδεικνύεται ιδιαίτερα προβληματική, καθώς οι μαθητές 

χαμηλής επίδοσης που έχουν πιο πολύ ανάγκη, εμφανίζονται να μην κατανοούν τα αίτια των 

αδυναμιών τους. 

 Ωστόσο, με βάση μια ακόμη ερμηνεία, μπορεί να υποθέσει κανείς ότι ιδιαίτερα οι μαθητές 

χαμηλής επίδοσης, θεωρούν ότι οι δάσκαλοί τους δεν είναι και τόσο καλοί βαθμολογητές και σε 

συμφωνία με την ερώτηση Α10 αναζητούν τα αίτια της χαμηλής βαθμολογίας τους σε άλλους 

παράγοντες. 
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8.1.3. ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΏΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ 

ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΟ ΦΥΛΟ 

 Αναφορικά με τις απόψεις των δύο φύλων, το t-test εμφάνισε στατιστικά σημαντικές 

διαφορές (σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,05) στις παρακάτω ερωτήσεις: {βλ. Παράρτημα, 

Πίνακας ΙΙ, Ενότητα Α΄}  

8.1.3.1.  Απόψεις των μαθητών για τους βαθμούς 

 (Ερώτηση Α2) 

 Η εφαρμογή του κριτηρίου t-test εμφάνισε στην ερώτηση αυτή στατιστικά σημαντική 

διαφορά ανάμεσα στα αγόρια (Μ.Ο. = 1,59) και στα κορίτσια (Μ.Ο. = 1,34). Τα αγόρια, όπως 

προκύπτει από τις απαντήσεις τους, συμφωνούν με την άποψη ότι οι δάσκαλοι χρησιμοποιούν 

τους βαθμούς για  να κρίνουν την απόδοσή τους στο σχολείο, τα κορίτσια όμως εμφανίζονται να 

συμφωνούν περισσότερο. Ίσως αυτή η διαφοροποίηση πρέπει να αναζητηθεί στο ότι, από 

συναισθηματική σκοπιά, οι δάσκαλοι κρατούν μεγαλύτερη απόσταση από τα αγόρια παρά από τα 

κορίτσια.  

(Ερώτηση Α3) 

 Το t-test εμφάνισε στην ερώτηση αυτή στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

αγοριών (Μ.Ο.= 1,45) και των κοριτσιών (Μ.Ο. = 1,30).  Όλοι οι μαθητές συμφωνούν ότι οι 

βαθμοί τους, τους βοηθούν να διαπιστώνουν τις αδυναμίες τους στα μαθήματα, όμως οι μαθήτριες 

εμφανίζονται να συμφωνούν περισσότερο. 

 Ίσως η πιο συχνή επικοινωνία των μαθητριών με το δάσκαλο, τους δίνει τη δυνατότητα να 

συνειδητοποιήσουν καλύτερα τα λάθη τους, να εντοπίσουν τα σημεία που δεν έχουν κατανοήσει 

και τις λανθασμένες στρατηγικές που χρησιμοποίησαν. 

    (Ερώτηση Α6) 

 Το t-test εμφάνισε στην ερώτηση αυτή στατιστικά σημαντική διαφορά  μεταξύ των 

αγοριών (Μ.Ο. = 3,40) και των κοριτσιών (Μ.Ο. = 3,78). Τα κορίτσια εμφανίζονται να διαφωνούν  

πολύ πιο έντονα σε σχέση με τα αγόρια με τη μη χρήση βαθμών στο σχολείο. Η διαφοροποίηση 

αυτή ίσως πρέπει να αναζητηθεί στην επιεικέστερη βαθμολόγηση των κοριτσιών έναντι των 

αγοριών, όπως αυτό προκύπτει και από την παρούσα έρευνα, (Πίνακας 25, σελ.33). 
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8.1.3.2. Το δίκαιο και το άδικο των βαθμών   

(Ερώτηση Α10) 

Η εφαρμογή του κριτηρίου t-test εμφάνισε  στατιστικά σημαντική διαφορά  μεταξύ των 

αγοριών (Μ.Ο. = 1,54) και των κοριτσιών (Μ.Ο. = 1,24). Αν και τα δύο φύλα συμφωνούν ότι στην 

περίπτωση που παίρνουν χαμηλούς βαθμούς είναι δική τους η ευθύνη, τα κορίτσια αποδέχονται 

πιο έντονα αυτήν την άποψη. Προφανώς, η απόδοση από την πλευρά των κοριτσιών των βαθμών, 

σε εσωτερικούς παράγοντες όπως είναι η ικανότητα, η προσπάθεια κ.ά. και η αντίστοιχη από την 

πλευρά των αγοριών απόδοση σε εξωτερικούς παράγοντες, όπως η δυσκολία των μαθημάτων ή η 

τύχη κ.ά. οδηγεί τα κορίτσια να συμφωνούν περισσότερο με τη συγκεκριμένη άποψη. Τα 

αποτελέσματα της έρευνας των Evans  & Engelberg (1985) επιβεβαιώνουν την πιο πάνω 

διαπίστωση. 

8.1.3.3. Οι βαθμοί ως επιβράβευση ή τιμωρία 

(Ερώτηση Α15) 

Το t-test εμφάνισε και στην ερώτηση αυτή στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

αγοριών (Μ.Ο. = 2,28) και των κοριτσιών (Μ.Ο.= 2,44). Τα αγόρια στη συγκεκριμένη ερώτηση 

διαφωνούν ελάχιστα με την άποψη ότι οι δάσκαλοι βάζουν χαμηλούς βαθμούς στους μαθητές  που 

με τη συμπεριφορά τους δημιουργούν προβλήματα στη μαθησιακή διαδικασία, ενώ τα κορίτσια 

διαφωνούν εντονότερα. Η στάση των κοριτσιών μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι τα κορίτσια 

κατά κανόνα βαθμολογούνται στο δημοτικό σχολείο με υψηλότερους βαθμούς από τα αγόρια 

(Voyer & Voyer, 2014:22), εμφανίζουν υψηλό βαθμό προσαρμοστικότητας στους κανόνες 

συμπεριφοράς της τάξης και αρέσκονται στη ‘‘μητρική φροντίδα’’ των δασκάλων. 

Ωστόσο, με βάση μια ακόμη ερμηνεία, μπορεί να υποθέσει κανείς ότι οι δάσκαλοι 

χρησιμοποιούν στρατηγικές που πολλές φορές σκοπό έχουν να ‘‘επαναφέρουν τα αγόρια στην 

τάξη’’ και να προσαρμόσουν τη συμπεριφορά τους ακολουθώντας τους κανόνες της τάξης, καθώς 

ορισμένες έρευνες υποστηρίζουν ότι σε ζητήματα πειθαρχίας υπάρχουν διαφορές μεταξύ των δύο 

φύλων ως προς τη συμπεριφορά που εξωτερικεύουν, με τα αγόρια να έχουν συχνότερες 

προβληματικές συμπεριφορές (Ανδρέου & Μαρμαρινός, 2001:93). 
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8.1.4. ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ ΤΗΣ 

ΕΝΟΤΗΤΑΣ Α΄ 

 Κεντρικό σημείο διερεύνησης στην πρώτη ενότητα ήταν οι απόψεις των μαθητών σε ό,τι 

αφορά στους βαθμούς με τους οποίους βαθμολογούνται οι επιδόσεις τους. Οι εμπειρίες που 

αποκτούν οι μαθητές  από τη βαθμολόγηση των επιδόσεών τους, όπως επίσης και η αξιολόγησή 

τους,  θεωρήθηκαν ιδιαίτερου διερευνητικού καθώς και παιδαγωγικού ενδιαφέροντος. 

 Συνολικά τα ευρήματα του δείγματος, δίνουν σαφείς ερμηνείες-απαντήσεις στις επιμέρους 

θεματικές παραμέτρους της ερευνητικής υπόθεσης, επιβεβαιώνοντας με σαφήνεια το περιεχόμενό 

της. Ο αναλυτικός σχολιασμός των επιμέρους ερωτήσεων αυτής της ενότητας επιτρέπει την 

κωδικοποίηση ορισμένων γενικών συμπερασμάτων: 

 Η στάση των μαθητών ως προς τη χρήση των βαθμών στο σχολείο μπορεί να 

χαρακτηριστεί θετική. Όλοι σχεδόν οι ερωτώμενοι μαθητές θέλουν να βαθμολογούνται και 

θεωρούν τους βαθμούς ως έναν καλό τρόπο για να κρίνουν τη σχολική τους εργασία και να 

διαπιστώνουν τις αδυναμίες τους στα μαθήματα στα οποία δεν τα καταφέρνουν και τόσο καλά. 

Το γεγονός ότι οι γονείς, οι φίλοι και άλλα άτομα του στενού περιβάλλοντος του μαθητή 

αποδίδουν στους βαθμούς μεγάλη σημασία, οδηγεί και τον ίδιο να αποδεχτεί αυτή την αντίληψη. 

Κυρίαρχος παράγοντας για τη θετική στάση των μαθητών απέναντι στους βαθμούς, θεωρείται ότι 

είναι η υψηλή βαθμολογία με την οποία βαθμολογούνται  τα τελευταία χρόνια οι περισσότεροι 

μαθητές. Επίσης, σύμφωνα με τα ευρήματα, δηλώνουν ότι δεν ζηλεύουν τους συμμαθητές τους, 

όταν εκείνοι βαθμολογούνται με υψηλότερους βαθμούς και επιπλέον θεωρούν ότι το να έχουν 

καλούς βαθμούς εξαρτάται αποκλειστικά από τους ίδιους και από τις προσπάθειες που οι ίδιοι 

καταβάλλουν. 

 Σχετικά με τις απόψεις τους που αφορούν στο αν οι βαθμοί είναι δίκαιοι ή όχι, όλοι σχεδόν 

οι μαθητές του δείγματος δηλώνουν ότι οι βαθμοί τους είναι δίκαιοι και επίσης οι δάσκαλοί τους 

είναι καλοί βαθμολογητές, την περίπτωση δε της χαμηλής βαθμολόγησης, την αποδίδουν στην 

κακή απόδοσή τους. Πιστεύουν ότι οι δάσκαλοί τους είναι δίκαιοι βαθμολογητές, και αυτό 

επιβεβαιώνεται και από τη διαφωνία τους με την άποψη που θέλει τη συμπάθεια του δασκάλου 

ικανή να επηρεάσει τη βαθμολόγησή τους. 
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 Σε ό,τι αφορά στις απόψεις των μαθητών σχετικά με την επιβολή της πειθαρχίας μέσω των 

βαθμών, εμφανίζονται διχασμένοι. Οι μισοί περίπου ερωτώμενοι δέχονται ότι οι μαθητές, οι 

οποίοι δεν προσπαθούν να επιδιώξουν υψηλότερη επίδοση, τιμωρούνται μέσω της χαμηλής 

βαθμολογίας, με την ελπίδα ότι με αυτόν τον τρόπο θα οδηγηθούν στην επιθυμητή συμπεριφορά, 

όσον αφορά στην επίδοση. Πιστεύουν επίσης ότι οι δάσκαλοι τιμωρούν τους μαθητές  με χαμηλή 

βαθμολογία, όταν η συμπεριφορά τους δημιουργεί προβλήματα στην τάξη. 

 Οι απόψεις των μαθητών σε ό,τι αφορά στην ανησυχία και στο άγχος που δημιουργούν οι 

χαμηλοί βαθμοί, τόσο αυτών που δεν έχουν λάβει χαμηλούς βαθμούς σχεδόν ποτέ όσο και εκείνων 

που λαμβάνουν συχνά εμφανίζονται ταυτόσημες. Η τοποθέτηση αυτή μας οδηγεί στη διαπίστωση 

ότι το άγχος των βαθμών ανάμεσα στους μαθητές είναι πιο διαδεδομένο από ό,τι συνήθως 

φανταζόμαστε. Ιεραρχώντας τους λόγους για τους οποίους οι μαθητές φαίνεται να ανησυχούν για 

τις χαμηλές τους επιδόσεις, διαπιστώνουμε ότι η μη κατάκτηση από τους ίδιους των απαραίτητων 

γνώσεων, τους προκαλεί άγχος και ανησυχία. Στη συνέχεια, ακολουθούν οι αντιδράσεις των 

γονέων τους, των δασκάλων, των συμμαθητών και των φίλων τους.    

 Σε αρκετές ερωτήσεις της παρούσας ενότητας, η επίδοση αναδεικνύεται ένας σημαντικός 

παράγοντας διαφοροποίησης των απόψεων των μαθητών σχετικά με τους βαθμούς.  

 Η στάση των μαθητών υψηλής επίδοσης χαρακτηρίζεται ιδιαίτερα θετική. Οι μαθητές 

αυτοί, μαθητές με υψηλή αυτοεκτίμηση, δηλώνουν ότι η εξασφάλιση υψηλών βαθμών είναι υπό 

τον έλεγχό τους και αναγνωρίζουν τη δυνατότητα που τους παρέχουν οι βαθμοί να διαπιστώνουν 

τις τυχόν ελλείψεις ή αδυναμίες τους σε κάποια μαθήματα. Αντιθέτως, η στάση των μαθητών 

μέτριας και κυρίως χαμηλής επίδοσης θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως λιγότερο θετική, καθώς 

οι χαμηλοί βαθμοί τους οδηγούν στην απογοήτευση, μειώνουν το συναίσθημα της αυτοεκτίμησης 

και της αυτοπεποίθησης. 

 Επιπλέον, οι μαθητές χαμηλής επίδοσης, στην προσπάθειά τους να διατηρήσουν τη θετική 

εικόνα που έχουν για τον εαυτό τους, αποδίδουν τη χαμηλή τους βαθμολογία στον παράγοντα 

δάσκαλο και δέχονται ότι η συμπάθεια του δασκάλου οδηγεί σε ευνοϊκότερη βαθμολόγηση των 

μαθητών που αυτός συμπαθεί. Τέλος, για να μην χρεωθούν αποκλειστικά την αποτυχία για τους 

χαμηλούς βαθμούς, τείνουν να πιστεύουν ότι δεν μπορούν να καταλάβουν για ποιο λόγο οι βαθμοί 

τους είναι χαμηλοί, εξυπηρετώντας ίσως μια αμυντική, αυτοπροστατευτική λειτουργία κάτω από 
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συνθήκες αποτυχίας-μια κατάσταση που είναι χαρακτηριστική για τους μαθητές χαμηλών 

επιδόσεων. 

 Σε αρκετές ερωτήσεις της παρούσας ενότητας, το φύλο αναδεικνύεται επίσης ένας 

σημαντικός παράγοντας διαφοροποίησης των απόψεων των μαθητών για τους βαθμούς τους στο 

σχολείο.  

 Τα κορίτσια εμφανίζονται να συμφωνούν περισσότερο από ό,τι τα αγόρια με τη χρήση των 

βαθμών στο σχολείο. Η επιεικέστερη βαθμολόγηση των κοριτσιών δικαιολογεί ίσως τη 

θετικότερη στάση τους για τους βαθμούς. Ακόμη οι μαθήτριες, στην περίπτωση που η βαθμολογία 

τους είναι χαμηλή, αναλαμβάνουν την ευθύνη και εμφανίζονται πιο ενημερωμένες από ό,τι τα 

αγόρια για τους λόγους που πήραν τους συγκεκριμένους βαθμούς.  

Οι μαθήτριες, εμφανίζονται πιο θετικές με την άποψη ότι οι βαθμοί τις βοηθούν να 

διαπιστώνουν τις αδυναμίες τους στα μαθήματα, γεγονός που αιτιολογείται από την πιο συχνή 

επικοινωνία με το δάσκαλο, η οποία τις βοηθάει να κατανοούν και να διορθώνουν τα λάθη τους. 

 Τέλος, τα κορίτσια, σε σχέση με τη χρήση των βαθμών ως μέσου επιβολής πειθαρχίας στην 

τάξη, διαφωνούν εντονότερα από τα αγόρια με την άποψη αυτή. Με υψηλό βαθμό 

προσαρμοστικότητας και εκπληρώνοντας όσο καλύτερα μπορούν τις προσδοκίες του δασκάλου, 

τα κορίτσια προβάλλονται συχνά ως παράδειγμα προς μίμηση στην τάξη. Τα αγόρια με 

χαμηλότερο βαθμό προσαρμοστικότητας σε σχέση με τα κορίτσια, δέχονται περισσότερες 

παρατηρήσεις και ποινές εξαιτίας της μη αποδεκτής συμπεριφοράς τους. Η στάση αυτή του 

δασκάλου διαμορφώνει μια αντίστοιχη στάση των αγοριών, που αντιλαμβάνονται τους χαμηλούς 

βαθμούς ως μέσο που χρησιμοποιεί ο δάσκαλος για να τους οδηγήσει  στην αρεστή συμπεριφορά. 

     

 

 

  

 



123 
 

8.2.  Ενότητα Β΄. Απόψεις των μαθητών ως προς τις λειτουργίες του κινήτρου και της       

ανατροφοδότησης των βαθμών 

 Στην παρούσα ενότητα, η οποία έχει ως σημείο αναφοράς τη δεύτερη ερευνητική υπόθεση, 

θα διερευνήσουμε τις δύο κυριότερες λειτουργίες που αποδίδονται στους βαθμούς, αυτές του 

κινήτρου και της ανατροφοδότησης. 

 Ειδικότερα θα διερευνήσουμε: α) τη σχέση βαθμών και χρόνου μελέτης των ερωτώμενων 

όπως και την επίδραση των βαθμών στη δημιουργία ανταγωνισμού μεταξύ των μαθητών, β) την 

επίδραση του στενού περιβάλλοντος του μαθητή (δάσκαλος, γονείς, φίλοι, συμμαθητές) στην 

απόκτηση υψηλών βαθμών, γ) την επίδραση των υψηλών βαθμών στην εντατικοποίηση των 

προσπαθειών από τους μαθητές, των δε χαμηλών βαθμών στην επιδείνωση των προϋποθέσεων 

μάθησης και  δ) τη συνεισφορά των βαθμών στην ανατροφοδότηση των μαθητών. 

8.2.1. ΑΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΤΩΝ ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ ΤΗΣ ΕΝΟΤΗΤΑΣ Β΄ 

8.2.1.1.  Οι βαθμοί ως κίνητρο μάθησης αλλά και ως αιτία ανταγωνισμού 

Πίνακας 26 

 

Β1. Ακόμα και αν δεν υπήρχαν οι βαθμοί στο σχολείο θα διάβαζα το ίδιο που 

διαβάζω και τώρα  

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 96 71,6 

Συμφωνώ αρκετά 21 15,7 

Συμφωνώ λίγο 12   9,0  

Δεν συμφωνώ 5   3,7 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Αξιολογώντας τα ευρήματα που προκύπτουν από τον Πίνακα 26, διαπιστώνει κανείς ότι 

οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 87,3%  «συμφωνούν πολύ» και «συμφωνούν αρκετά» με 

την άποψη ότι ακόμα και αν δεν υπήρχαν βαθμοί στο σχολείο, οι ίδιοι θα αφιέρωναν τον ίδιο 

χρόνο που αφιερώνουν και τώρα που υπάρχουν. Το παραπάνω εύρημα θεωρείται ιδιαίτερα 

σημαντικό αφού είναι και εμπειρικά θεμελιωμένο ότι ο χρόνος που αφιερώνει ένας μαθητής για 

ένα συγκεκριμένο αντικείμενο μάθησης είναι η σημαντικότερη ένδειξη πρόγνωσης της επίδοσής 
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του στο αντικείμενο αυτό (Καψάλης, 1996:356). Η δήλωση αυτή των ερωτώμενων υποδηλώνει 

ότι οι μαθητές έχουν μία φυσική όρεξη για μάθηση την οποία το σχολείο πρέπει να ενισχύει και 

να προωθεί. Η έμφυτη τάση για μάθηση, η επιθυμία για γνώση, το ενδιαφέρον και η περιέργεια 

διευκολύνουν την εσωτερική κινητοποίηση και προωθούν ακόμη αποτελεσματικότερη μάθηση. 

Όταν το σχολικό περιβάλλον προσφέρει τις κατάλληλες προκλήσεις, τότε προάγει κατά τον 

καλύτερο τρόπο τη μάθηση (Δασκαλάκης, 2008:109).  

Η πιο πάνω τοποθέτηση των ερωτώμενων ενισχύεται επίσης από το γεγονός ότι κατά το 

παρελθόν είχαμε πολλά παραδείγματα σχολείων τα οποία αξιολογούσαν τις επιδόσεις των 

μαθητών τους χωρίς τη βαθμολόγησή τους, όπως το Waldorfschulen, το Jena-Plan-Schulen, Non-

graded-schools, το Πειραματικό Σχολείο του Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης, το οποίο μάλιστα 

όλα τα χρόνια της λειτουργίας του δεν του καταλόγισε κανένας χαλάρωση και μειωμένη  

προσπάθεια (Τσακαλίδης, 1995:151).  

Πίνακας 27 

 

Β2. Μου αρέσει να μιλάω για τους βαθμούς μου με τους συμμαθητές μου, μόνο 

όταν παίρνω καλούς βαθμούς 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 16 11,9 

Συμφωνώ αρκετά 28 20,9 

Συμφωνώ λίγο 29  21,7 

Δεν συμφωνώ 61  45,5 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Όπως μπορεί να διαπιστώσει κανείς από τα ευρήματα του Πίνακα 27 οι ερωτώμενοι σε 

αθροιστικό ποσοστό 67,2% «δεν συμφωνούν» και «συμφωνούν λίγο» με την άποψη ότι τους 

αρέσει να συζητούν  με τους συμμαθητές τους μόνο όταν οι βαθμοί τους είναι καλοί. Από τις 

απαντήσεις αντιλαμβανόμαστε ότι οι βαθμοί είναι θέμα συζήτησης ανάμεσα στα παιδιά χωρίς να 

παίζει ρόλο η επίδοσή τους. Επίσης, κάθε μαθητής γνωρίζει τις επιδόσεις του συμμαθητή του 

οπότε δεν υπάρχει λόγος ανησυχίας εάν κάποια στιγμή οι βαθμοί του δεν είναι υψηλοί. Υπάρχει  

ωστόσο  και το αθροιστικό ποσοστό 32,8%  όπου οι ερωτώμενοι «συμφωνούν αρκετά»  και 
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«συμφωνούν πολύ» με την άποψη ότι τους αρέσει να συζητούν για τους βαθμούς τους με τους 

συμμαθητές τους μόνο όταν οι βαθμοί τους  είναι καλοί. 

Η απάντηση της  μαθήτριας μέτριας  επίδοσης Β. Λ. ενισχύει την παραπάνω διαπίστωση: «Οι 

φίλοι μου ξέρουν τους βαθμούς που παίρνω όπως και εγώ τους δικούς τους, εξάλλου δεν είμαστε 

φίλοι λόγω των βαθμών. Η αλήθεια είναι βέβαια, ότι όταν παίρνω καλούς βαθμούς έχω 

περισσότερη διάθεση να μιλήσω γι’ αυτούς με τους συμμαθητές μου, παρά από όταν οι βαθμοί 

μου  δεν είναι καλοί». 

Πίνακας 28 

 

Β3. Όταν οι συμμαθητές μου παίρνουν καλύτερους βαθμούς από εμένα, προσπαθώ 

να διαβάσω πιο πολύ για να τους ξεπεράσω   

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 59 44,0 

Συμφωνώ αρκετά 27 20,1 

Συμφωνώ λίγο 22  16,4 

Δεν συμφωνώ 25  18,7 

Δεν απάντησαν 1 0,8 

Σύνολο  134       100,0 

 

Μελετώντας τον Πίνακα 28, ο οποίος αναφέρεται στον ανταγωνισμό που οι βαθμοί μπορεί 

να δημιουργήσουν ανάμεσα στους μαθητές, παρατηρούμε ότι σε αθροιστικό ποσοστό 64,1%  οι 

ερωτώμενοι «προσπαθούν πολύ»  και «προσπαθούν αρκετά» να διαβάσουν περισσότερο για να 

ξεπεράσουν τους συμμαθητές τους, που παίρνουν μεγαλύτερους βαθμούς.  

Διαπιστώνουμε λοιπόν ότι η βαθμολογία δημιουργεί και συντηρεί το ανταγωνιστικό 

πνεύμα και την ανταγωνιστική διάθεση, μέσα στη σχολική τάξη, τονίζει τον ατομικισμό, και από 

την πιο τρυφερή ηλικία καλλιεργεί στάσεις και πρακτικές ανταγωνισμού. Είναι γεγονός, ότι η 

βαθμολογία εντάσσει το μαθητή στη λογική της σύγκρισης με τους συμμαθητές του, ενώ η 

σύγκριση θα έπρεπε να γίνεται ανάμεσα στις προηγούμενες και τις τωρινές του επιδόσεις. Τα 

ερευνητικά δεδομένα οδηγούν στο συμπέρασμα ότι ο ανταγωνισμός των βαθμών δεν περιέχει 

κανένα εσωτερικό κίνητρο μάθησης, το οποίο να οδηγεί σε καλύτερες επιδόσεις. Ο May, 

(1997:12) αναφέρει ότι παρ’ όλο που τα σπορ, οι ακαδημαϊκές και άλλες δραστηριότητες είναι 
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αποδεκτές ως διαμορφωτικές του χαρακτήρα και της αυτοπεποίθησης,  ο ανταγωνισμός είναι η 

πιο διάχυτη περίπτωση άγχους, οδηγεί τους περισσότερους σε ανασφάλεια, αρνητική 

αυτοαξιολόγηση και μείωση του αυτοσυναισθήματος. 

8.2.1.2. Οι βαθμοί ως κίνητρο μάθησης σε σχέση με το στενό περιβάλλον του μαθητή 

Πίνακας 29 

 

Β4. Προσπαθώ να παίρνω καλούς βαθμούς, γιατί συνήθως τότε οι γονείς μου, μου 

αγοράζουν αυτό που είχα ζητήσει 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 25 18,7 

Συμφωνώ αρκετά 24 17,9 

Συμφωνώ λίγο 25 18,7 

Δεν συμφωνώ 59 44,0 

Δεν απάντησαν 1 0,7 

Σύνολο  134 100,0 

 

Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 29, οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 62,7%,  

αναφέρουν ότι δεν επιδιώκουν την υψηλή βαθμολογία για να κερδίσουν κάποιο αντάλλαγμα από 

τους γονείς τους, καθώς «δεν συμφωνούν»  και «συμφωνούν λίγο»  με αυτή την άποψη. Υπάρχει 

όμως και ένα αθροιστικό ποσοστό 36,6% που «συμφωνούν πολύ»  και «συμφωνούν αρκετά» με 

αυτή την άποψη. Ο Κohn, (1998: 569-577) αναφέρει ότι οι γονείς ενδιαφέρονται πλέον να είναι 

τα παιδιά τους ευτυχισμένα, ισορροπημένα, ανεξάρτητα  και να έχουν αυτοπεποίθηση. Με το 

σκεπτικό ότι τα περισσότερα από αυτά τα γνωρίσματα δεν ταιριάζουν με τη βαθμολόγηση, 

αρκετοί γονείς την απορρίπτουν και κατ’ επέκταση και τα παιδιά δεν συνδυάζουν την ‘‘καλή’’ 

βαθμολογία με κάποιο αντάλλαγμα.    
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Πίνακας 30 

 

Β5. Θέλω πολύ να ακούω θετικά σχόλια από το δάσκαλό μου γι’ αυτό διαβάζω όσο 

περισσότερο μπορώ 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 63 47,0 

Συμφωνώ αρκετά 25 18,7 

Συμφωνώ λίγο 25 18,7 

Δεν συμφωνώ 20 14,9 

Δεν απάντησαν 1 0,7 

Σύνολο  134       100,0 

Όπως μπορεί να διαπιστώσει κανείς από τα ευρήματα του Πίνακα 30, οι ερωτώμενοι σε 

αθροιστικό ποσοστό 84,4% δηλώνουν ότι «συμφωνούν πολύ», «συμφωνούν αρκετά» και 

«συμφωνούν λίγο»  ότι τα θετικά σχόλια του δασκάλου είναι για αυτούς ένα ισχυρό κίνητρο, ώστε 

να διαβάζουν περισσότερο και να έχουν καλύτερη σχολική επίδοση.  

Η δραστηριοποίηση των κινήτρων και ιδιαίτερα εκείνων που χαρακτηρίζουν την παιδική 

ηλικία, όπως της αναγνώρισης, του επαίνου, του συναγωνισμού, της επιτυχίας κ.ά, είναι έργο που 

πρέπει να αναλάβει ο δάσκαλος. Τα παραπάνω κίνητρα θεωρούνται πολύ σημαντικά για την 

ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού και επομένως, η γνώση της φύσης και της λειτουργίας 

τους από τους δασκάλους θεωρείται απαραίτητη (Τριλιανός, 2002:42). Η θετική στάση του 

δασκάλου απέναντι στην προσπάθεια του μαθητή  δημιουργεί  τις συνθήκες για να βελτιώσει τη  

σχολική του  επίδοση αλλά και να νιώσει καλύτερα με τον εαυτό του.  

Πίνακας 31 

 

Β6. Με ενδιαφέρει πολύ η γνώμη των συμμαθητών μου για τους βαθμούς που 

παίρνω, γι’ αυτό προσπαθώ να είναι όσο καλύτεροι γίνεται 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 49 36,6 

Συμφωνώ αρκετά 31 23,1 

Συμφωνώ λίγο 18  13,4 

Δεν συμφωνώ 36  26,9 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 
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Αξιολογώντας  τα ευρήματα του Πίνακα 31, διαπιστώνουμε ότι οι ερωτώμενοι σε 

αθροιστικό ποσοστό 73,1%,  «συμφωνούν πολύ», «συμφωνούν αρκετά» και «συμφωνούν λίγο» 

ότι τους ενδιαφέρει η γνώμη των φίλων τους για τους βαθμούς τους, και γι’ αυτό το λόγο 

καταβάλλουν αυξημένη προσπάθεια, προκειμένου να εξασφαλίσουν όσο υψηλότερους βαθμούς 

γίνεται. Τα ευρήματα του συγκεκριμένου πίνακα υποδηλώνουν την ανάγκη των μαθητών να 

συγκριθούν με τους συνομηλίκους τους, γεγονός όμως που δημιουργεί τις προϋποθέσεις για να 

πάρει η συμβίωση στο σχολείο ανταγωνιστικό χαρακτήρα. 

Η παρακάτω μαρτυρία της μαθήτριας υψηλής επίδοσης Κ.Α. ενισχύει επίσης την 

παραπάνω διαπίστωση: «Όταν παίρνουμε βαθμούς στο σχολείο έχω μεγάλο άγχος. Συνήθως 

παίρνω καλούς βαθμούς, βέβαια μερικές φορές έχω στενοχωρηθεί αρκετά. Πιο πολύ 

στενοχωριέμαι όταν οι φίλοι μου σχολιάζουν τους βαθμούς μου. Αυτό συμβαίνει όταν οι βαθμοί 

μου δεν είναι καλοί. Για αυτό θα προτιμούσα οι φίλοι μου να μη μαθαίνουν τους βαθμούς μου, 

ακόμα και όταν είναι καλοί, γιατί νιώθω άσχημα όταν εγώ έχω πάρει καλούς βαθμούς και οι φίλοι 

μου όχι. » 

Πίνακας 32 

 

Β7. Προσπαθώ να παίρνω καλούς βαθμούς, γιατί τότε οι γονείς μου μιλούν με χαρά 

σε συγγενείς και φίλους γι’ αυτό που κατάφερα 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 34 25,4 

Συμφωνώ αρκετά 35 26,1 

Συμφωνώ λίγο 31  23,1 

Δεν συμφωνώ 34  25,4 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Παρατηρώντας τα ευρήματα του Πίνακα 32, διαπιστώνουμε ότι οι ερωτώμενοι 

εμφανίζονται διχασμένοι. Σε αθροιστικό ποσοστό 51,5% «συμφωνούν αρκετά»  και «συμφωνούν 

πολύ» ότι προσπαθούν να παίρνουν καλούς βαθμούς για να μπορούν οι γονείς τους να μιλούν για 

αυτό στους συγγενείς και φίλους τους, αντίστοιχα, σε αθροιστικό ποσοστό 48,5% οι ερωτώμενοι 

«δεν συμφωνούν» και «συμφωνούν λίγο» με αυτή την άποψη. Το να βρίσκονται οι γονείς στην 

ευχάριστη θέση να συζητούν τις επιτυχίες των παιδιών τους στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, 
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αποτελεί για τους μαθητές πρόκληση προκειμένου να εξασφαλίζουν όσο το δυνατό υψηλότερους 

βαθμούς (Βρεττός, 2004:96).  

Στην περίπτωση της χαμηλής βαθμολογίας όμως, γεγονός αγχωτικό που δεν ικανοποιεί τις 

προσδοκίες της οικογένειας,  διαταράσσει την ισορροπία της, αφού οι γονείς πολλές φορές 

βρίσκονται ‘‘απολογούμενοι’’ στους συγγενείς για τις επιδόσεις των παιδιών τους. Το αρκετά 

μεγάλο ποσοστό ωστόσο των ερωτώμενων που διαφωνούν κατηγορηματικά με την παραπάνω 

άποψη (25,4%) υποδηλώνει, ότι  αρκετοί μαθητές δίνουν μεγαλύτερη βαρύτητα στη γνώμη των 

συμμαθητών τους, όπως διαπιστώσαμε και στον Πίνακα Β6, παρά στο οικογενειακό περιβάλλον. 

8.2.1.3. Οι βαθμοί ως θετικό ή αρνητικό κίνητρο μάθησης 

Πίνακας 33 

 

Β8. Όταν οι βαθμοί μου είναι χαμηλότεροι από αυτούς που περίμενα, 

απογοητεύομαι και διαβάζω πιο λίγο από ό,τι πριν 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 9 6,7 

Συμφωνώ αρκετά 8 6,0 

Συμφωνώ λίγο 15  11,2 

Δεν συμφωνώ 102  76,1 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

  

Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 33, οι ερωτώμενοι σε ποσοστό 76,1% δεν 

συμφωνούν με την άποψη που τους θέλει να απογοητεύονται όταν παίρνουν χαμηλούς  βαθμούς 

και να διαβάζουν λιγότερο από ότι πριν. Οι απαντήσεις των μαθητών μεταφέρουν ένα αισιόδοξο 

μήνυμα, δείχνοντας ότι η ψυχολογία τους δεν επηρεάζεται από την χαμηλή βαθμολογία και ότι 

δεν εγκαταλείπουν την προσπάθεια για μια καλύτερη επίδοση. Λαμβάνοντας υπόψη και τα 

ευρήματα του Πίνακα Α4 της προηγούμενης ενότητας επιβεβαιώνουμε τη σημαντικότητα της 

καλής ψυχολογίας, όπως επίσης και την πεποίθηση των μαθητών ότι αν προσπαθήσουν θα  

καταφέρουν να βελτιώσουν τους βαθμούς τους.  

Κατά μία άλλη ερμηνεία, αυτή η συναισθηματική σιγουριά και θετική αυτοεκτίμηση των 

ερωτώμενων, ακόμα και στην περίπτωση που οι βαθμοί τους είναι μικρότεροι από τους 
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αναμενόμενους, πρέπει να αναζητηθεί στους υψηλούς βαθμούς με τους οποίους συνήθως 

βαθμολογούνται τα τελευταία χρόνια οι μαθητές. Όπως προκύπτει και από την παρούσα έρευνα, 

τα ποσοστά των υψηλής και μέτριας επίδοσης μαθητών είναι ιδιαίτερα υψηλά (υψηλή 

επίδοση:57,5%, μέτρια επίδοση:25,4%) 

Πίνακας 34 

 

Β9. Όταν οι βαθμοί μου είναι καλύτεροι από αυτούς που περίμενα, νιώθω την 

υποχρέωση να διαβάσω πιο πολύ για να δικαιούμαι πράγματι αυτούς τους βαθμούς 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 101 75,4 

Συμφωνώ αρκετά 24 17,9 

Συμφωνώ λίγο 5  3,7 

Δεν συμφωνώ 4  3,0 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134       100,0 

  

Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 34, οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 93,3%, 

εντυπωσιακά υψηλό ποσοστό, «συμφωνούν πολύ»  και «συμφωνούν αρκετά» ότι βαθμοί 

υψηλότεροι από τους αναμενόμενους, τους δημιουργούν αίσθημα ευθύνης απέναντι στο δάσκαλό 

τους και διαβάζουν περισσότερο, ώστε να δικαιούνται πράγματι αυτούς τους βαθμούς.  

Οι ερωτώμενοι δείχνουν μεγάλη υπευθυνότητα απέναντι στο δάσκαλό τους και νιώθουν 

ότι πρέπει να ανταποδώσουν την καλή βαθμολογία που έλαβαν μέσω της συνεχιζόμενης 

προσπάθειάς τους. Είναι σημαντικό επίσης να τονίσουμε ότι, ακόμα και στην καλύτερη περίπτωση 

που οι βαθμοί λειτουργούν ως κίνητρα μάθησης, αυτοί δεν είναι τα ισχυρότερα κίνητρα. Τα 

ισχυρότερα κίνητρα μάθησης είναι τα βιώματα επιτυχίας που δέχεται αρκετά ένας μαθητής, ακόμα 

και όταν δεν παίρνει καλούς βαθμούς (Καψάλης, 1998:28-30). Το γεγονός ότι οι ερωτώμενοι 

βιώνουν συχνότερα επιτυχίες, οδηγεί στην ενίσχυση των μαθησιακών τους κινήτρων, την 

ενδυνάμωση του αυτοσυναισθήματος και της εικόνας που έχουν για τον εαυτό τους. 
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Πίνακας 35 

 

Β10. Όταν οι βαθμοί μου είναι οι μεγαλύτεροι που μπορούν να είναι, στη συνέχεια 

αφιερώνω πιο λίγο χρόνο για διάβασμα 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 13 9,7 

Συμφωνώ αρκετά 9 6,7 

Συμφωνώ λίγο 14  10,4 

Δεν συμφωνώ 98  73,2 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Όπως μπορεί να διαπιστώσει κανείς από τα ευρήματα του Πίνακα 35, οι ερωτώμενοι 

δηλώνουν σε αθροιστικό ποσοστό 83,6%  ότι «δεν συμφωνούν» και «συμφωνούν λίγο» με την 

άποψη ότι οι υψηλή βαθμολογία τους δημιουργεί το αίσθημα της σιγουριάς και στη συνέχεια 

αφιερώνουν λιγότερο χρόνο για διάβασμα.  

Η τοποθέτηση αυτή των μαθητών υποδηλώνει ότι η υψηλή βαθμολογία δεν οδηγεί το 

μαθητή στο να χαλαρώσει την προσπάθειά του, αλλά αντιθέτως του αυξάνει το αίσθημα ευθύνης, 

αυτό δε που υποστηρίζουν κάποιοι ότι βαθμολογούμενοι με υψηλούς βαθμούς κάποιοι μαθητές 

επαναπαύονται και στη συνέχεια εμφανίζονται με μειωμένες επιδόσεις, δεν μπορούμε να το 

αποδώσουμε στους υψηλούς βαθμούς. Θα έλεγε κανείς, σε συνδυασμό και με τα ευρήματα του 

Πίνακα 34,  ότι επιβεβαιώνεται  η προσπάθεια του μαθητή  να φανεί αντάξιος των προσδοκιών 

του δασκάλου του. Επίσης, ο μαθητής ασχολείται με ένα αντικείμενο, επειδή του προκαλεί 

ενδιαφέρον και συνεπώς το σχολείο πρέπει να στραφεί στην καλλιέργεια αυτών των κινήτρων, 

διότι αυτά είναι που δίνουν συγκεκριμένο νόημα στη μαθησιακή δραστηριότητα (Αβδάλη, 

1989:163).  
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8.2.1.4.  Οι βαθμοί και η λειτουργία της ανατροφοδότησης 

Πίνακας 36 

 

Β11. Σε κάποιες ασκήσεις που κάνεις στην τάξη σου, ο δάσκαλος σου γράφει ότι τα 

πήγες «πολύ καλά». Στις περιπτώσεις αυτές σου εξηγεί γιατί οι απαντήσεις σου 

είναι σωστές; 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Όλες τις φορές 32 23,9 

Τις περισσότερες φορές 56 41,8 

Μερικές φορές 33  24,6 

Καμία φορά 13  9,7 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

 Παρατηρώντας τα ευρήματα του Πίνακα 36, οι ερωτώμενοι σε αθροιστικό ποσοστό 65,7% 

δηλώνουν ότι ο δάσκαλός τους  «τις περισσότερες φορές»  και «όλες τις φορές» τους εξηγεί γιατί 

οι απαντήσεις τους ήταν σωστές έτσι ώστε να αξίζουν την καλή βαθμολογία.  

Διαπιστώνουμε λοιπόν, ότι πλέον ο δάσκαλος αρκετές φορές ακόμη και σε ό,τι αφορά στη 

διόρθωση των εργασιών του μαθητή, δεν αρκείται απλά σε ένα βαθμό ή σε ένα τυποποιημένο 

σχόλιο, καθώς «...ο βαθμός αυτός καθαυτόν, χωρίς να ληφθεί υπόψη το θεσμικό, διδακτικό και 

κοινωνικό πλαίσιο όπου έλαβε χώρα, είναι μια αρκετά “ανάξια” παιδαγωγική πληροφορία στην 

αξιολογική διαδικασία της μάθησης» (Κωσταντίνου, 2000:125). Η αξιολόγηση της επίδοσης του 

μαθητή δεν έχει λόγο ύπαρξης εάν δεν είναι σχεδιασμένη με τέτοιο τρόπο, ώστε να του παρέχει 

ανατροφοδότηση. Σύμφωνα με τον Ramaprasad (1983), η ανατροφοδότηση ορίζεται ως η 

πληροφορία που αποδίδει ή περιγράφει την απόσταση ανάμεσα στο επίπεδο μάθησης του μαθητή 

στον παρόντα χρόνο και στο επίπεδο μάθησης που επιδιώκεται να κατακτήσει (Ρεκαλίδου, 

2011:123). Είναι σημαντικό λοιπόν η ανατροφοδότηση να γίνεται άμεσα, ώστε να έχει και τα 

αναμενόμενα αποτελέσματα. 
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Πίνακας 37 

 

Β12. Σε κάποιες επαναληπτικές εργασίες που γράψατε στην τάξη, ο δάσκαλός σου, 

σου έγραψε ‘‘μπορούσες καλύτερα’’. Πιστεύεις ότι θα σου ήταν εύκολο στη 

συνέχεια να διορθώσεις τα λάθη σου; 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Θα μπορούσα να καταλάβω πού δεν τα 

πήγα καλά και να διορθώσω τα λάθη μου 

 

44 

 

32,8 

Θα προτιμούσα να μιλήσω με το 

δάσκαλό μου, γιατί έτσι θα ήταν πιο 

εύκολο να καταλάβω  πού δεν τα πήγα 

καλά και τι θα έπρεπε να κάνω για να τα 

πάω καλύτερα 

 

 

79 

 

 

59,0 

Θα προτιμούσα να βαθμολογήσει το  

γραπτό μου, γιατί τότε θα ήξερα τι να 

κάνω 

 

11 

           

         8,2  

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 

 

Αξιολογώντας τα ευρήματα του Πίνακα 37, διαπιστώνουμε ότι σε ποσοστό 59% οι 

ερωτώμενοι δηλώνουν ότι η συζήτηση με το δάσκαλό τους η οποία παρέχει καθοδήγηση ή 

αναγνώριση των σωστών απαντήσεων είναι πιο αποτελεσματική από την ανατροφοδότηση, η 

οποία απλά λέει αν οι απαντήσεις τους ήταν σωστές ή λάθος. Το ποσοστό αυτών που δηλώνουν 

ότι θα μπορούσαν στηριζόμενοι στα ‘‘τυποποιημένα’’ σχόλια να διορθώσουν την εργασία τους 

ανέρχεται σε 32,8%, εκείνων δε που δηλώνουν ότι θα προτιμούσαν να βαθμολογήσει ο δάσκαλος 

το γραπτό τους, είναι πολύ μικρότερο και ανέρχεται σε 8,2%.  

Σύμφωνα με τα ευρήματα που προκύπτουν από τον Πίνακα 37, οι μαθητές δεν επιθυμούν 

να λαμβάνουν ‘‘τυποποιημένα’’ σχόλια, αλλά ουσιαστικά και προσωποποιημένα σχόλια. Είναι 

πολύ σημαντικό γι’ αυτούς ο δάσκαλός τους να απευθύνεται στον καθένα προσωπικά, να εντοπίζει 

τις τυχόν αδυναμίες τους και να τους δείχνει τρόπους για να διορθώσουν τα λάθη τους. Σύμφωνα 

με τον Kleber (1976), οι οδηγίες αυτές ενισχύουν τη συμπεριφορά του μαθητή στη μαθησιακή 

διαδικασία ή αποτελούν αφορμή για την αλλαγή αυτής της συμπεριφοράς (Καρακατσάνης, 

1990:43).   
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Σχετική με το συγκεκριμένο θέμα είναι η μαρτυρία της μαθήτριας μέτριας επίδοσης  Σ.Φ. η οποία 

σημειώνει: «Όταν τα πηγαίνω σχετικά καλά σε μια εργασία, δηλαδή έχω κάποια λάθη, προτιμώ ο 

κύριός μου να μου εξηγεί τι δεν έκανα σωστά έτσι ώστε την επόμενη φορά να τα πάω καλύτερα. 

Όταν απλά γράφει κάποιο σχόλιο, χωρίς όμως να μου λέει πού έχω κάνει λάθος, μπερδεύομαι και 

τελικά δεν δίνω σημασία στα λάθη μου. Θέλω να καταλαβαίνω τα λάθη μου για να μην τα 

επαναλαμβάνω». 

Πίνακας 38 

 

Β13. Αν σε κάποια εργασία που έκανες στην τάξη σου, ο βαθμός που θα έπαιρνες 

ήταν χαμηλός, τι θα έκανες στη συνέχεια; 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Θα προσπαθούσα να βρω τις σωστές 

απαντήσεις ανοίγοντας το βιβλίο μου 

στην τάξη  

 

13 

 

9,7 

Θα ζητούσα από το δάσκαλό μου να μου 

δώσει οδηγίες που θα με βοηθήσουν για 

να βρω τις σωστές απαντήσεις 

 

28 

 

20,9 

Θα προσπαθούσα στο σπίτι, 

αφιερώνοντας αρκετό χρόνο να 

διορθώσω τα λάθη μου 

 

93 

69,4  

Δεν απάντησαν -  - 

Σύνολο 134 100,0 

 

Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 38, οι ερωτώμενοι σε ποσοστό 69,4%  επιλέγουν να 

ελέγξουν την εργασία τους στο σπίτι τους, αφιερώνοντας τον απαραίτητο  χρόνο, ώστε να 

καταλάβουν και να διορθώσουν  τα λάθη τους. Διαπιστώνεται  πόσο σημαντικό είναι για τα παιδιά 

να κάνουν την αυτοαξιολόγησή τους και την αυτοδιόρθωσή τους, ενέργειες οι οποίες θα τα 

βοηθήσουν να μην επαναλάβουν τα ίδια λάθη. Ο κύριος σκοπός της ανατροφοδότησης είναι να 

βελτιώσει τη μάθηση και την επίδοση του μαθητή.  Ένας από τους βασικούς στόχους της είναι να 

βελτιώσει τη γνώση, τις δεξιότητες και την κατανόηση του μαθητή σε ένα συγκεκριμένο τομέα ή 

σε μια γενικότερη δεξιότητα (Ρεκαλίδου, 2011:123-124).  

 Η απάντηση της μαθήτριας υψηλής επίδοσης Α.Ν. ενισχύει την παραπάνω άποψη των 

ερωτώμενων: «Όταν γυρίζω σπίτι μετά από ένα διαγώνισμα, ανοίγω το βιβλίο μου και ψάχνω να 
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βρω τις σωστές απαντήσεις. Με αυτό τον τρόπο νιώθω ότι καταλαβαίνω καλύτερα τα λάθη μου 

και ότι μαθαίνω πιο καλά το σωστό, το οποίο δε θα ξεχάσω ποτέ». 

Πίνακας 39 

 

Β14. Η Δανάη είναι συμμαθήτριά σου στην ίδια τάξη. Αν στον έλεγχο στο τέλος 

του τριμήνου οι βαθμοί της σε μερικά μαθήματα ήταν χαμηλοί, τι πιστεύεις ότι θα 

έκανε; 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Δεν θα έκανε κάτι διαφορετικό, γιατί θα 

πίστευε ότι είναι πολύ δύσκολο να 

αλλάξει κάτι 

 

10 

 

7,5 

Θα προσπαθούσε στο επόμενο τρίμηνο 

να διαβάζει περισσότερο αυτά τα 

μαθήματα 

 

84 

 

62,7 

Θα προσπαθούσε να βρει χρόνο, για να 

ξαναδιαβάσει με προσοχή  όλες τις 

ενότητες  του τριμήνου  

 

40 

 

29,8  

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134      100,0 

 

Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 39, οι ερωτώμενοι δηλώνουν σε αρκετά υψηλό 

ποσοστό  62,7%,  ότι  οι χαμηλοί βαθμοί του τριμήνου μπορεί εύκολα να αλλάξουν με καλύτερο 

διάβασμα στο επόμενο πλέον τρίμηνο. Αν προσθέσουμε και το ποσοστό του 7,5%  που  δηλώνει 

ότι δεν θα έκανε κάτι διαφορετικό, φτάνουμε στο ποσοστό του 70,2%  που επιβεβαιώνει  ότι οι 

τριμηνιαίοι έλεγχοι δεν δίνουν κανένα είδους καθοδήγηση στους μαθητές. Πολύ μικρότερο, 

29,8%, είναι το ποσοστό εκείνων που υποστηρίζουν ότι οι χαμηλοί βαθμοί στον έλεγχό τους, τους 

οδηγούν, ώστε να επανέλθουν και να κατανοήσουν καλύτερα την ύλη των ενοτήτων του 

προηγούμενου τριμήνου που έχουν ήδη διδαχθεί.  

Με τα συγκεκριμένα ευρήματα επιβεβαιώνεται, ότι η πρόκλησή μας ως δάσκαλοι είναι να 

βλέπουμε τη βαθμολόγηση περισσότερο και πάνω απ’ όλα ως  εκπαιδευτική. Θα πρέπει λοιπόν να 

δημιουργηθεί μια βαθμολόγηση που θα παρέχει καλύτερη ανατροφοδότηση μέσω σχεδιασμού και 

να μη σκεφτόμαστε μέσα από όρους πιο ακριβείς όσον αφορά την αξιολόγηση.  
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Πίνακας 40 

 

Β15. Αν σε κάποια εργασία που έκανες στην τάξη ο βαθμός σου ήταν χαμηλός, 

χωρίς ο δάσκαλος να  διορθώσει τα λάθη σου, τι θα έκανες στη συνέχεια; 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Βλέποντας το βαθμό, θα μπορούσα μόνος 

μου να διορθώσω τα λάθη μου 

 

31 

 

23,1 

Θα προτιμούσα δίπλα από το βαθμό να 

υπάρχουν κάποια σχόλια ή αναλυτικές 

οδηγίες γιατί έτσι θα μπορούσα να 

διορθώσω τα λάθη μου 

 

87 

 

64,9 

Θα μελετούσα πλέον καλύτερα τα 

επόμενα μαθήματα, αφού η εργασία μου 

είχε πια βαθμολογηθεί 

 

16 

 

12,0  

Σύνολο  134        100,0 

 

Όπως προκύπτει από τα ευρήματα του Πίνακα 40, οι ερωτώμενοι σε ποσοστό 64,9% 

προτιμούν δίπλα στη βαθμολογία τους να υπάρχουν σχόλια  ή οδηγίες του δασκάλου τα οποία θα 

τους βοηθήσουν να κάνουν αυτοδιόρθωση.  Διαπιστώνουμε την ανάγκη που έχει ο μαθητής για 

καθοδήγηση και επικοινωνία, η οποία επιβεβαιώνεται και από τα ευρήματα των Πινάκων 36 και 

37. Ένα μικρότερο ποσοστό 23,1% υποστηρίζει ότι ο βαθμός και μόνο είναι αρκετός για να 

εντοπίσουν και να διορθώσουν τα λάθη τους χωρίς την καθοδήγηση του δασκάλου,  τέλος δε ένα 

ακόμη μικρότερο ποσοστό ερωτώμενων 12% δηλώνουν ότι δεν ενδιαφέρονται μετά τη λήψη των 

βαθμών για το τι κατάφεραν να κάνουν και τι όχι, η δε προσπάθειά τους στη συνέχεια θα στραφεί 

στην καλύτερη μελέτη των επόμενων ενοτήτων.  

Συμπερασματικά, επισημαίνεται ότι τα συγκεκριμένα δεδομένα κάνουν σαφές πως η 

πλειοψηφία των ερωτώμενων εμφανίζεται  να προτιμά  ανατροφοδοτικά σχόλια δίπλα από τη 

βαθμολόγησή τους, τα οποία θα τους παρέχουν συμβουλές για το σχεδιασμό της μελέτης τους. Η 

πρόκληση να σχεδιάζεις τη μάθηση στην πραγματικότητα είναι να καταφέρεις να κάνεις τους 

μαθητές να αυτοαξιολογούνται και να αυτοολοκληρώνονται αποτελεσματικά, με μικρή 

παρέμβαση από το δάσκαλο.   
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8.2.1.5.  Ποσοτική Απόδοση της Επίδοσης: Βαθμολογικές  Κλίμακες 

Πίνακας 41 

 

Β16. Με ποια μορφή θα ήθελες να παίρνεις τους βαθμούς σου; 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Με αριθμούς ( π.χ. 5, 6, 7, 8, 9, 10 ) 120 89,6 

Με γράμματα ( π.χ. Α, Β, Γ, Δ )  4  2,9 

Με χαρακτηρισμούς (π.χ. «Καλά», 

«Πολύ καλά»,«Άριστα») 

10  7,5 

Σύνολο  134        100,0 

Σύμφωνα με τα ευρήματα του Πίνακα 41, οι ερωτώμενοι σε ποσοστό 89,6% επιθυμούν να 

παίρνουν τους βαθμούς τους με αριθμητική μορφή, αυτό δε υποδηλώνει μάλλον την ανάγκη τους 

για σαφή αξιολόγηση, που κατά τη γνώμη τους μπορεί να αποτυπώσει με ακρίβεια η αριθμητική 

κλίμακα βαθμολογίας. Θα πρέπει μάλλον να λάβουμε υπόψη ότι οι ερωτώμενοι, είναι μαθητές Ε΄ 

και ΣΤ΄ τάξης οι οποίοι τα προηγούμενα έτη, βαθμολογούνταν είτε με γράμματα είτε με λεκτικούς 

χαρακτηρισμούς και θεωρούν ότι ήρθε η στιγμή να αξιολογηθούν με αριθμούς, όπως οι 

μεγαλύτεροι μαθητές. Το ποσοστό εκείνων που υποστηρίζουν ότι προτιμούν να βαθμολογούνται 

με λεκτικούς χαρακτηρισμούς είναι πολύ μικρότερο 7,5%, ακόμη δε μικρότερο 2,9%, είναι το 

ποσοστό των ερωτώμενων που εμφανίζονται να προτιμούν γραμματικό προσδιορισμό του 

αποτελέσματος της αξιολόγησης.   

8.2.1.6.  Περιγραφική Αξιολόγηση 

Πίνακας 42 

 

Β17. Θα προτιμούσες αντί για βαθμούς, στο τέλος του τριμήνου ή του έτους, ο 

έλεγχος που θα έπαιρνες να περιέγραφε αναλυτικά πώς τα πήγες με τα μαθήματα 

στο σχολείο; 

 

Τιμές μεταβλητής Αριθμός ατόμων (Ν) Ποσοστά (%) 

Συμφωνώ πολύ 52 38,8 

Συμφωνώ αρκετά 40 29,9 

Συμφωνώ λίγο 19  14,2 

Δεν συμφωνώ 23  17,1 

Δεν απάντησαν - - 

Σύνολο  134        100,0 
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Τα ευρήματα του Πίνακα 42 έρχονται σε συμφωνία με τα ευρήματα του Πίνακα 40. Οι 

μαθητές σε ποσοστό 82,9% δηλώνουν ότι «συμφωνούν πολύ», «συμφωνούν αρκετά» και 

«συμφωνούν λίγο» τόσο οι τριμηνιαίοι καθώς και ο ετήσιος έλεγχός τους να είναι μία αναλυτική 

περιγραφή της επίδοσής τους στα μαθήματα.  

Τα πιο πάνω ποσοστά επιβεβαιώνουν την άποψη, ότι η ανατροφοδότηση δεν μπορεί να 

στηρίζεται στους βαθμούς, διότι δεν βοηθούν τους μαθητές να αντιληφθούν τις αδυναμίες ή τις 

δυνατότητές τους, αλλά στην περιγραφική αξιολόγηση η οποία θα τους πληροφορήσει αναλυτικά 

για το τι έμαθαν και τι δεν έχουν μάθει ακόμα σε σχέση με ένα συγκεκριμένο στόχο. Στη συνέχεια, 

η απαιτούμενη από το δάσκαλο καθοδήγηση θα βοηθούσε τους μαθητές, προτείνοντάς τους 

καλύτερες στρατηγικές να φτάσουν στο επιθυμητό αποτέλεσμα. Ο δάσκαλος μπορεί να βρει 

τρόπους να συνδυάσει αποτελεσματικά την αξιολόγηση και την ανατροφοδότηση κατά τη 

διδασκαλία του ή αλλιώς να προσπαθήσει να λειτουργήσει η αξιολόγηση ως ένα μέσο 

ανατροφοδότησης του μαθητή (Βοσνιάδου, 2001:4,8,14).  

 

8.2.2. ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΏΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ 

ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΗΝ ΕΠΙΔΟΣΗ 

Διερευνώντας τους παράγοντες που επηρεάζουν τις απόψεις των ερωτώμενων στην 

παρούσα ενότητα, εξετάσαμε αρχικά κατά πόσο οι απόψεις τους αυτές διαφοροποιούνται ως προς 

τις επιδόσεις τους. Οι εκτιμήσεις των δασκάλων χρησιμοποιήθηκαν ως κριτήρια για το 

διαχωρισμό των μαθητών, σε μαθητές υψηλής, μέτριας και χαμηλής επίδοσης. H υψηλή επίδοση 

αντιστοιχεί στους βαθμούς (10 ή 9), η μέτρια επίδοση στους βαθμούς (8 ή 7) και η χαμηλή 

επίδοση στους βαθμούς (6 ή 5).  

Η εφαρμογή της Μονοδιάστατης Ανάλυσης Διακύμανσης (one way ANOVA) εμφάνισε 

στατιστικά σημαντικές διαφορές (σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,05) στις ακόλουθες ερωτήσεις: 

{βλ.Παράρτημα,  Πίνακες ΙΙΙ και ΙV Ενότητα Β΄} 
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8.2.2.1. Οι βαθμοί ως κίνητρο μάθησης σε σχέση με το στενό περιβάλλον του μαθητή 

 (Ερώτηση 4) 

 Η εφαρμογή της ανάλυσης διακύμανσης εμφάνισε στην ερώτηση αυτή στατιστικά 

σημαντική διαφορά, μεταξύ των μαθητών υψηλής επίδοσης (Μ.Ο.= 3,20), μέτριας  (Μ.Ο. = 2,61) 

και χαμηλής επίδοσης (Μ.Ο. = 2,52). 

 Οι μαθητές μέτριας και χαμηλής επίδοσης εμφανίζονται να ενδιαφέρονται  για  καλούς 

βαθμούς επειδή εξαργυρώνουν τους βαθμούς αυτούς με κάποια υλικά ανταλλάγματα που τους 

υπόσχονται οι γονείς τους, ενώ οι υψηλής επίδοσης μαθητές διαφωνούν  με την παραπάνω άποψη. 

Διαπιστώνουμε λοιπόν ότι οι μαθητές αυτοί δεν μαθαίνουν επειδή τους υποσχέθηκαν δώρα οι 

γονείς του αλλά επειδή η ενασχόληση με τα μαθήματα τους προκαλεί ενδιαφέρον και η 

ικανοποίηση του ενδιαφέροντος αυτού ευχαρίστηση (Καψάλης, 1998:27). 

 

8.2.2.2. Οι βαθμοί ως θετικό ή αρνητικό κίνητρο μάθησης 

 (Ερώτηση 10) 

 Στην ερώτηση αυτή παρατηρείται επίσης στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

μαθητών υψηλής  (Μ.Ο.= 3,76), μέτριας (Μ.Ο. = 3,14) και χαμηλής επίδοσης (Μ.Ο. = 2,95). 

 Οι μαθητές υψηλής και μέτριας  επίδοσης δηλώνουν ότι ακόμη και στην περίπτωση που 

οι βαθμοί  τους είναι οι υψηλότεροι της βαθμολογικής κλίμακας, δεν επαναπαύονται και δεν 

μειώνουν τις προσπάθειές τους σε ό,τι αφορά στη μελέτη των μαθημάτων τους. Αντιθέτως, οι 

μαθητές χαμηλής επίδοσης, στην περίπτωση που οι βαθμοί τους είναι οι υψηλότεροι της 

βαθμολογικής κλίμακας, δηλώνουν ότι θα αφιερώνουν στη συνέχεια λιγότερο χρόνο για μελέτη.  

Αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι οι μαθητές χαμηλής επίδοσης πρέπει να 

καταβάλλουν πολύ μεγαλύτερη προσπάθεια, προκειμένου να πετύχουν υψηλούς βαθμούς από ό,τι 

οι υψηλής επίδοσης συμμαθητές τους. Η πρόσθετη προσπάθεια τους κουράζει αρκετά και ίσως οι 

μαθητές αυτοί μειώνουν τις προσπάθειές τους εφόσον τα καταφέρουν. Επίσης για τους αδύνατους 

μαθητές, οι χαμηλοί βαθμοί είναι κάτι το συνηθισμένο, ενώ οι υψηλής επίδοσης μαθητές, παιδιά 

με θετική αυτοεικόνα, βρίσκονται σε κατάσταση ανησυχίας που μετατρέπεται σε ευθύνη 

προκειμένου να διατηρήσουν τους υψηλούς βαθμούς τους. 
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8.2.2.3. Οι βαθμοί και η λειτουργία της ανατροφοδότησης 

(Ερώτηση 14)  

Τα αποτελέσματα στον Πίνακα IV (βλ. Παράρτημα, Ενότητα Β΄), δείχνουν ότι υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση μεταξύ των μαθητών υψηλής, μέτριας και χαμηλής 

επίδοσης. Συγκεκριμένα οι μαθητές υψηλής επίδοσης σε ποσοστό  64,9%  δηλώνουν ότι η χαμηλή 

βαθμολογία στον τριμηνιαίο έλεγχο τους προβληματίζει και προσπαθούν να βρουν τρόπους να 

πάρουν καλύτερους βαθμούς στο επόμενο τρίμηνο, ενώ οι χαμηλής επίδοσης μαθητές 

εμφανίζονται πιο συντηρητικοί με ποσοστό 56,5% στην αποδοχή αυτής της άποψης. Αυτό 

ενισχύεται και από το ότι οι χαμηλής επίδοσης μαθητές πιστεύουν πολύ εντονότερα και σε 

ποσοστό 26,1% ότι η βελτίωση της επίδοσής τους δεν είναι κάτι που μπορούν να ελέγξουν, ενώ 

οι υψηλής επίδοσης εμφανίζονται να συμφωνούν ελάχιστα και σε ποσοστό μόλις 1,3% με αυτήν 

την άποψη. 

Κατά την άποψή μας ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον παρουσιάζει η διαφοροποίηση των 

ερωτώμενων και σε ό,τι αφορά στην ανησυχία τους γι’αυτά που δεν έμαθαν όπως αυτό προκύπτει 

από τους βαθμούς του τριμήνου. Ενώ οι υψηλής και μέτριας επίδοσης μαθητές σε αθροιστικό 

ποσοστό 63,2% εμφανίζονται να ανησυχούν και να θέλουν να καλύψουν τα οποιαδήποτε κενά, οι 

χαμηλής επίδοσης μαθητές συμφωνούν λιγότερο και σε ποσοστό μόλις 17,4% με τη συγκεκριμένη 

άποψη, επιβεβαιώνοντας ότι ο βαθμός δεν τους παρέχει κανενός είδους καθοδήγηση, ώστε να 

κατανοήσουν ενότητες που έχουν διδαχθεί και δεν έχουν όμως κατανοήσει. 

 Συνεπώς, οι βαθμοί των τριμηνιαίων ελέγχων δεν παρέχουν ανατροφοδότηση, αφού οι 

μαθητές χωρίς να μάθουν γιατί τα πήγαν καλά ή όχι, αναζητούν αποκλειστικά τρόπους για να 

πάρουν καλύτερους βαθμούς και δεν βοηθούνται στο να βρίσκουν εναλλακτικές λύσεις για να 

βελτιώσουν τη μάθησή τους. 

8.2.3. ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΏΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ 

ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΟ ΦΥΛΟ 

 Αναφορικά με τις απόψεις των δύο φύλων, το t-test εμφάνισε στατιστικά σημαντικές 

διαφορές (σε επίπεδο σημαντικότητας p<0,05) στις παρακάτω ερωτήσεις: {βλ. Παράρτημα, 

Πίνακας V, Ενότητα Β΄}  
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8.2.3.1.  Οι βαθμοί ως κίνητρο μάθησης αλλά και ως αιτία ανταγωνισμού 

(Ερώτηση 1) 

Η εφαρμογή του κριτηρίου t-test, το οποίο μας επιτρέπει να συγκρίνουμε τις απαντήσεις 

δύο ανεξάρτητων υποομάδων του δείγματος, εμφάνισε στην ερώτηση αυτή, που αναφέρεται στο 

χρόνο που θα αφιέρωναν για διάβασμα οι ερωτώμενοι ακόμα και αν δεν υπήρχαν βαθμοί στο 

σχολείο, στατιστικά σημαντική διαφορά, μεταξύ αγοριών (Μ=1,64), και κοριτσιών (Μ.Ο.=1,29). 

Αν και των δύο φύλων οι ερωτώμενοι συμφωνούν με την άποψη σχετικά με το χρόνο μελέτης και 

μη βαθμολόγησης της επίδοσής τους, εντούτοις οι μαθήτριες εμφανίζονται να συμφωνούν 

περισσότερο με τη συγκεκριμένη πρόταση.  

Με υψηλό βαθμό προσαρμοστικότητας και εκπληρώνοντας με τον καλύτερο τρόπο τις 

προσδοκίες του δασκάλου, τα κορίτσια προβάλλονται συχνά ως παράδειγμα προς μίμηση στην 

τάξη. Βιώνοντας περισσότερες επιτυχίες, οδηγούνται στην ενίσχυση των μαθησιακών τους 

κινήτρων και την ενδυνάμωση του αυτοσυναισθήματος και της εικόνας που έχουν για τον εαυτό 

τους. Τέλος, αυτή η διαφορά στη στάση των δύο φύλων θα έπρεπε ίσως να αναζητηθεί στα 

κοινωνικά στερεότυπα τους ρόλους των δύο φύλων, στο οικονομικό, μορφωτικό επίπεδο της 

οικογένειας, στις προσδοκίες γονέων και διδασκόντων και σε πολλούς ίσως άλλους παράγοντες 

που σίγουρα δεν είναι μέσα στους στόχους της συγκεκριμένης εργασίας. 

8.2.3.2. Οι βαθμοί ως θετικό ή αρνητικό κίνητρο μάθησης 

(Ερώτηση 9) 

 Στατιστικά σημαντική διαφορά εμφάνισε το t-test μεταξύ αγοριών (Μ.Ο.=1,40) και 

κοριτσιών (Μ.Ο.=1,29), στην ερώτηση 9, η οποία αναφέρεται στο αίσθημα ευθύνης που τους 

δημιουργούν οι υψηλοί βαθμοί. Αν και τα δύο φύλα εμφανίζονται να συμφωνούν ότι οι υψηλοί 

βαθμοί και ιδιαίτερα όταν αυτοί είναι υψηλότεροι από τους αναμενόμενους, τους δημιουργούν 

αίσθημα ευθύνης απέναντι στο δάσκαλό τους βαθμολογητή, ωστόσο τα κορίτσια εμφανίζονται να 

συμφωνούν περισσότερο από τα αγόρια με την άποψη αυτή. Ίσως αυτή η διαφοροποίηση πρέπει 

να αναζητηθεί στο ότι οι δάσκαλοι είναι γενικά θετικότεροι προς τα κορίτσια και στο ό,τι τα 

κορίτσια δέχονται περισσότερους επαίνους και λιγότερη κριτική απ’ ό,τι τα αγόρια.  
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  Ωστόσο, με βάση μια ακόμη ερμηνεία μπορεί να υποθέσει κανείς ότι αυτή η 

διαφοροποίηση των κοριτσιών από τα αγόρια συμμαθητές τους θα μπορούσε να αναζητηθεί και  

στους υψηλότερους βαθμούς με τους οποίους βαθμολογούνται τα κορίτσια, όπως προκύπτει και 

από το δείγμα της δικής μας έρευνας. 

 

8.2.4. ΓΕΝΙΚΑ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΗΝ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ ΤΗΣ 

ΕΝΟΤΗΤΑΣ Β΄ 

Κεντρικό σημείο διερεύνησης στη δεύτερη ενότητα ήταν οι απόψεις των μαθητών ως προς 

τη λειτουργία του κινήτρου και της ανατροφοδότησης που αποδίδονται στους βαθμούς. Η 

συνολική ανάλυση των ευρημάτων παρέχει τη δυνατότητα να δοθούν απαντήσεις αναφορικά με 

το περιεχόμενο της δεύτερης ερευνητικής υπόθεσης, που ήταν και το σημείο αναφοράς και 

διερεύνησης της παρούσας ενότητας.  

Ο αναλυτικός σχολιασμός των επιμέρους ερωτήσεων αυτής της ενότητας επιτρέπει την 

κωδικοποίηση ορισμένων γενικών συμπερασμάτων: 

Ο χρόνος που αφιερώνουν οι μαθητές για τη μελέτη των μαθημάτων τους, φαίνεται να μην 

επηρεάζεται από τη βαθμολόγηση των επιδόσεών τους, καθώς θεωρούν πως και στην περίπτωση 

που η αξιολόγηση των επιδόσεών τους δεν εκφραζόταν με βαθμούς, θα αφιέρωναν για μελέτη τον 

ίδιο χρόνο που αφιερώνουν και στην περίπτωση που το αποτέλεσμα αυτής της αξιολόγησης 

αποτυπώνεται με βαθμούς.  

Οι μαθητές αναφέρουν ότι η βαθμολογία δημιουργεί και συντηρεί την ανταγωνιστική 

διάθεση και το ανταγωνιστικό πνεύμα μέσα στην τάξη τους. Αν και εμφανίζονται να μην έχουν 

ιδιαίτερο πρόβλημα στο να αποκαλύψουν τους βαθμούς τους στους συμμαθητές τους, στην 

περίπτωση που οι βαθμοί τους είναι χαμηλότεροι από αυτούς των συμμαθητών τους αυξάνουν τις 

ώρες μελέτης με σκοπό να πάρουν υψηλότερους βαθμούς από εκείνους. Φαίνεται λοιπόν, ότι η 

προσοχή τους μεταφέρεται από το στόχο να είναι πετυχημένοι μαθητές με ευχάριστη σχολική 

καθημερινότητα, στο στόχο να ξεπεράσουν τους συμμαθητές τους. 

Οι προσδοκίες και τα πρότυπα των γονέων καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό τα κίνητρα 

επίδοσης των μαθητών, καθώς ο μαθητής μαθαίνει για να ευχαριστήσει τους γονείς του και να 
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ικανοποιήσει τις φιλοδοξίες και τις προσδοκίες τους. Λαμβάνοντας όμως υπόψη ότι δεν εστιάζουν 

όλες οι οικογένειες στον ίδιο βαθμό σε ό,τι αφορά στις υψηλές επιδόσεις, αντιλαμβανόμαστε ότι 

οι βαθμοί δεν λειτουργούν εξίσου για όλους τους μαθητές ως κίνητρα μάθησης. Ίσως αυτός είναι 

ο κυριότερος λόγος που διχάζει στο σημείο αυτό τους ερωτώμενους. Σημαντικό ρόλο παίζουν 

επίσης και τα σχόλια των φίλων τους, όσον αφορά στις επιδόσεις τους, γεγονός  που τους 

δημιουργεί έναν επιπλέον λόγο για αυξημένη προσπάθεια, προκειμένου να εξασφαλίσουν 

καλύτερους βαθμούς. Κατά συνέπεια αν το σχολικό περιβάλλον, το φιλικό και κυρίως το 

οικογενειακό αποδίδει στους βαθμούς μεγάλη σημασία, τότε οι μαθητές δείχνουν ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον με σκοπό να εξασφαλίσουν υψηλούς βαθμούς.  

Οι μαθητές που βαθμολογούνται με βαθμούς υψηλότερους από αυτούς που περίμεναν, όχι 

μόνο δεν παραμελούν τα μαθήματά τους, αλλά αντιθέτως, προσπαθούν να φανούν αντάξιοι των 

προσδοκιών του δασκάλου τους και της βαθμολογίας που έλαβαν, αυξάνοντας την απόδοσή τους. 

Συμπεραίνουμε λοιπόν, ότι οι υψηλοί βαθμοί δημιουργούν αίσθημα ευθύνης στο μαθητή απέναντι 

στο δάσκαλό του και δε θα ήθελε να προδώσει αυτήν την εμπιστοσύνη του. 

Οι ερωτώμενοι, ακόμη και στην περίπτωση που λαμβάνουν χαμηλότερους βαθμούς από 

αυτούς που ανέμεναν, φαίνεται να μην απογοητεύονται και να συνεχίζουν τις προσπάθειές τους 

σε ό,τι αφορά στη μελέτη των μαθημάτων τους. Η αντίληψη αυτή μπορεί να χαρακτηρισθεί 

ιδιαίτερα αισιόδοξη, καθώς αρκετοί είναι αυτοί που υποστηρίζουν ότι οι χαμηλοί βαθμοί 

αλλάζουν προς το χειρότερο την ψυχολογική κατάσταση του μαθητή και καταστρέφουν την 

αυτοεικόνα του. Το παραπάνω συμπέρασμα έρχεται σε πλήρη συμφωνία με τις διαπιστώσεις που 

έχουν ήδη γίνει στην πρώτη ενότητα της παρούσας έρευνας και αφορούσαν στις αιτίες στις οποίες 

αποδίδουν οι μαθητές τους χαμηλούς βαθμούς τους. Όπως έχει διαπιστωθεί, οι ερωτώμενοι σε 

υψηλό ποσοστό αποδίδουν τους χαμηλούς βαθμούς στην μικρή προσπάθεια που καταβάλλουν, 

δεν αποθαρρύνονται, πιστεύουν στον εαυτό τους, αναμένοντας μελλοντικά υψηλότερους 

βαθμούς. 

Οι μαθητές δηλώνουν ότι τα τυποποιημένα σχόλια που σημειώνει ο δάσκαλος πάνω στις 

εργασίες τους, εφόσον δεν παρέχουν αναλυτικές πληροφορίες για την επίδοσή τους και 

ταυτόχρονα καθοδήγηση για το πως θα βελτιωθούν, δεν τους παρέχουν καθόλου 

ανατροφοδότηση. Το ίδιο πιστεύουν και για τους βαθμούς, καθώς δεν τους βοηθούν προκειμένου 

να βρουν εναλλακτικές λύσεις και να καλύψουν τα κενά ανάμεσα στην επίδοσή  τους και στην 
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αναμενόμενη επίδοση. Αυτό που φαίνεται να τους απασχολεί κυρίως, είναι να βρουν τρόπους  για 

να πάρουν υψηλότερους βαθμούς και όχι για να βελτιώσουν τη μάθησή τους. Επίσης, δηλώνουν 

ότι η ανατροφοδότηση θα έπρεπε να έχει ως επίκεντρο συγκεκριμένα λάθη και να επισημαίνει την 

αναποτελεσματική στρατηγική που ακολούθησαν, προτιμούν δε την άμεση προφορική 

ανατροφοδότηση,  διότι μέσα από το διάλογο με το δάσκαλό τους, μπορούν να συζητήσουν όλες 

τις απορίες τους. 

Σε κάποιες ερωτήσεις της παρούσας ενότητας, η επίδοση αναδεικνύεται παράγοντας 

διαφοροποίησης  των απόψεων των ερωτώμενων σχετικά με τις λειτουργίες του κινήτρου και της 

ανατροφοδότησης  που αποδίδονται στους βαθμούς. 

Οι υψηλής επίδοσης μαθητές φαίνεται να μελετούν με επιμέλεια τα μαθήματά τους, επειδή 

αισθάνονται ικανοποίηση και χαρά, λειτουργούν δηλαδή κυρίως ωθούμενοι από εσωτερικά 

κίνητρα μάθησης και όχι λόγω ανταλλαγμάτων που θα λάβουν από την οικογένειά τους. 

Αντιθέτως, οι χαμηλής επίδοσης μαθητές φαίνεται να ωθούνται  στην απόκτηση καλών βαθμών 

κυρίως από εξωτερικά κίνητρα μάθησης. 

Οι χαμηλής επίδοσης μαθητές, όταν η βαθμολογία τους είναι υψηλή, το οποίο δεν 

συμβαίνει συχνά και που προφανώς απαιτεί ιδιαίτερη προσπάθεια και κόπο από την πλευρά τους, 

στη συνέχεια αφιερώνουν λιγότερο χρόνο για τη μελέτη τους. Οι μαθητές αυτοί δηλαδή, μελετούν 

με μοναδικό σκοπό την απόκτηση υψηλών βαθμών και για αυτό το λόγο δε θα μπορέσουν εύκολα 

να καταλήξουν σε εσωτερικά κίνητρα μάθησης. 

Για τους χαμηλής επίδοσης μαθητές, οι χαμηλοί βαθμοί τους οδηγούν σε απογοήτευση και 

σε μείωση του αυτοσυναισθήματος. Η ψυχολογική τους κατάσταση επιβαρύνεται, καταστρέφεται 

η εικόνα του «Εγώ» και την ίδια στιγμή αναπτύσσουν αισθήματα κατωτερότητας και άλλες 

ψυχικές διαταραχές. 

Σε ό,τι αφορά στην ανατροφοδότηση μέσω των τριμηνιαίων ελέγχων, οι χαμηλής επίδοσης 

μαθητές είναι αυτοί που αναζητούν τρόπους μόνο για να πάρουν υψηλότερους βαθμούς χωρίς να 

ενδιαφέρονται για το τι πρέπει να κάνουν για να βελτιώσουν τη μάθησή τους. Επίσης, δεν 

ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για να καλύψουν τα κενά που έχουν από προηγούμενες ενότητες (πράγμα 

πολύ δύσκολο για αυτούς) και δηλώνουν ότι μελλοντικά θα καταβάλλουν μεγαλύτερη 

προσπάθεια. 
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Σε ορισμένες ερωτήσεις της παρούσας ενότητας, το φύλο αναδεικνύεται παράγοντας 

διαφοροποίησης των ερωτώμενων σχετικά με τη λειτουργία του κινήτρου που αποδίδεται στους 

βαθμούς. 

Τα κορίτσια, πολύ πιο συχνά απ’ ό,τι τα αγόρια, ανέφεραν ότι ακόμα και αν δεν υπήρχαν 

βαθμοί στο σχολείο, θα αφιέρωναν για το διάβασμά τους τον ίδιο χρόνο που αφιερώνουν και τώρα 

που υπάρχουν. Η στάση αυτή των κοριτσιών υποδηλώνει μια πιο θετική στάση των κοριτσιών 

προς τη μάθηση, βιώνοντας δε περισσότερες επιτυχίες, οδηγούνται στην ενίσχυση των 

μαθησιακών τους κινήτρων και την ενδυνάμωση του αυτοσυναισθήματος και της εικόνας που 

έχουν για τον εαυτό τους. 

Τα κορίτσια, στην περίπτωση υψηλότερης βαθμολογίας από την αναμενόμενη, 

προσπαθούν περισσότερο από τα αγόρια να φανούν αντάξια των προσδοκιών των δασκάλων τους 

και να διατηρήσουν τις καλές επιδόσεις τους. Αυτή η διαφοροποίηση των κοριτσιών από τα 

αγόρια συμμαθητές τους, πρέπει  ίσως να αναζητηθεί και στη δημιουργία εντονότερου αισθήματος 

ευθύνης των κοριτσιών απέναντι στο δάσκαλο βαθμολογητή,  καθώς τα κορίτσια  είναι αυτά  που 

βαθμολογούνται με υψηλότερους βαθμούς, όπως προκύπτει και από το δείγμα της δικής μας 

έρευνας.  
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8.3. ΣΥΖΗΤΗΣΗ -  ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 Με βάση τα αποτελέσματα που προέκυψαν στα διάφορα στάδια της έρευνάς μας θα 

διατυπώσουμε ορισμένες προτάσεις για το δάσκαλο, οι οποίες μπορεί να φανούν πρακτικά 

χρήσιμες και οι οποίες κατά τη γνώμη μας δημιουργούν ευνοϊκότερες προϋποθέσεις για τη 

βελτίωση της παιδαγωγικής και διδακτικής πράξης. 

Ο δάσκαλος οφείλει να προσεγγίζει τις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, 

έχοντας διαρκώς υπόψη του το γνωστικό επίπεδο, τις ιδιαιτερότητες και το ρυθμό μάθησης κάθε 

μαθητή, και να αποφεύγει συμπεριφορές κυρίως απέναντι στους μαθητές χαμηλής επίδοσης με τις 

οποίες δυσχεραίνονται οι προϋποθέσεις ανάπτυξης θετικής αυτοεικόνας από αυτούς.  

 Ο δάσκαλος οφείλει να χρησιμοποιεί την αξιολόγηση για να διαπιστώνει αν οι διδακτικοί 

και παιδαγωγικοί σκοποί του σχολείου πραγματοποιούνται και όχι ως πειθαρχικό μέτρο που 

μπορεί να στιγματίσει τον μαθητή ως αποτυχημένο και να επιδράσει αρνητικά στην 

προσωπικότητά του. 

 Σε ό,τι αφορά στο άγχος που δημιουργούν οι βαθμοί, ο δάσκαλος οφείλει με κατάλληλες 

ψυχοπαιδαγωγικές παρεμβάσεις, να μειώνει το φόβο και το άγχος που προκαλούν στο μαθητή και 

να καλλιεργεί την ανάπτυξη του ενδιαφέροντος, της επιμονής, της αυτοπεποίθησης, τονίζοντας 

παράλληλα τη χρησιμότητα των μαθησιακών αντικειμένων. Επιπλέον, οφείλει να ενημερώνει από 

τις πρώτες συναντήσεις τους γονείς, ότι η αξιολόγηση της επίδοσης του παιδιού τους δεν είναι 

αυτοσκοπός και σε καμία περίπτωση δεν προσλαμβάνει χαρακτήρα ανταγωνιστικό ή επιλεκτικό 

για το μαθητή του Δημοτικού σχολείου. Είναι πολύ σημαντικό να μην αρκείται ο δάσκαλος σε 

βαθμούς και τυποποιημένα σχόλια όσον αφορά στην περιγραφή της επίδοσης του μαθητή 

απέναντι στους γονείς αλλά να υποδεικνύει σ’ αυτούς τρόπους για την περαιτέρω βελτίωσή της. 

 Ο  δάσκαλος  δεν θα πρέπει να αποδεχτεί τους βαθμούς ως κίνητρα για μάθηση, τη στιγμή 

μάλιστα που οι χαμηλοί βαθμοί, λειτουργούν ως αρνητικές ενισχύσεις, για τους δε χαμηλής 

επίδοσης μαθητές τους οδηγούν στην απογοήτευση, στη μείωση του αυτοσυναισθήματος και της 

αυτοπεποίθησής τους. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι αποθαρρύνονται αντί να ενθαρρύνονται οι 

μαθητές αυτοί, υπερέχει το αίσθημα της αποτυχίας, φτάνουν να αδιαφορούν και να αντιπαθούν το 

διάβασμα και φυσικά τα βιβλία που τους το θυμίζουν (Κολιάδης, 2002:202). 
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 Ο δάσκαλος οφείλει να περιορίζει τον ανταγωνιστικό χαρακτήρα της βαθμολογίας στην 

τάξη. Παρέχοντας ακόμα και στους αδύνατους μαθητές ευκαιρίες, ώστε και αυτοί να βιώνουν 

επιτυχίες, μπορεί να μειώσει τις ανταγωνιστικές συνέπειες στο αυτοσυναίσθημα και στα κίνητρα 

μάθησης. 

 Ο δάσκαλος οφείλει να βαθμολογεί επιεικώς τις χαμηλές επιδόσεις των μαθητών, αφού οι 

υψηλοί βαθμοί λειτουργούν θετικά και δημιουργικά στο μαθητή. Ωστόσο, οι προσδοκίες επίδοσης 

των δασκάλων για τους μαθητές δεν πρέπει να είναι δυσανάλογα υψηλότερες ή χαμηλότερες από 

τις πραγματικές τους επιδόσεις. 

 Σχετικά με τη γενικευμένη διαπίστωση ότι οι βαθμοί δεν παρέχουν επαρκή 

ανατροφοδότηση στους μαθητές, ο δάσκαλος θα πρέπει να προτιμά κυρίως την άμεση προφορική 

ανατροφοδότηση, καθώς μέσω του διαλόγου μπορούν να συζητηθούν όλες οι απορίες, τα δε 

σχόλια του δασκάλου να επικεντρώνονται στο θέμα, δείχνοντας τα κενά ανάμεσα στην επίδοση 

των μαθητών και στην αναμενόμενη επίδοσή τους και να δίνουν ιδέες πώς να καλύψουν αυτά τα 

κενά. 

Ο δάσκαλος, θα μπορούσε να εφαρμόζει την περιγραφική αξιολόγηση σε συνδυασμό με 

τη βαθμολόγηση του μαθητή. Η περιγραφική αξιολόγηση θεωρείται από πολλούς ότι βρίσκεται 

πιο κοντά προς το παιδαγωγικό περιεχόμενο της αξιολόγησης, καθώς δίνει τη δυνατότητα στο 

δάσκαλο να πληροφορεί αναλυτικότερα τόσο το μαθητή όσο και τους γονείς του, για τα 

αποτελέσματα των προσπαθειών του στο σχολείο, για τις δυνατότητές του, καθώς και για 

ενδεχόμενες ελλείψεις ή αδυναμίες του σε κάποιους τομείς. Ωστόσο, η εφαρμογή της 

περιγραφικής αξιολόγησης προϋποθέτει σχετική κατάρτιση και εκπαίδευση του δασκάλου, αφού 

θα πρέπει να είναι σε θέση να παρακολουθεί, να καταγράφει και ακολούθως να αξιολογεί 

σημαντικές πτυχές της ατομικής και κοινωνικής συμπεριφοράς του μαθητή (Κωνσταντίνου, 

2000:126-139). 

 Με βάση τα παραπάνω, η εκπαίδευση και η επιμόρφωση των δασκάλων θα πρέπει να 

περιλαμβάνουν συστηματικές επιστημονικές-παιδαγωγικές γνώσεις, έτσι ώστε να λειτουργήσει η 

διαδικασία της αξιολόγησης με το προβλεπόμενο παιδαγωγικό της περιεχόμενο, να συνδέεται 

καλύτερα με την ίδια φύση της μάθησης, και τελικά να έχει ως κύριο στόχο την ουσιαστική 

βελτίωση της θέσης του μαθητή στο σχολείο. 



148 
 

Τέλος, ευελπιστούμε, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας να αποτελέσουν το ερέθισμα 

για περαιτέρω διερεύνηση. Προκειμένου να εξαχθούν πιο ασφαλή συμπεράσματα, χρειάζεται 

περαιτέρω έρευνα, με τη συμμετοχή μαθητών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης και από άλλες 

γεωγραφικές περιοχές της Ελλάδας, ούτως ώστε τα αποτελέσματα να μπορούν να γενικευθούν.  

Θα ήταν σκόπιμο το δείγμα των μετέπειτα ερευνητικών προσπαθειών να αποτελέσουν 

τόσο μαθητές της Πρωτοβάθμιας όσο και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Μια τέτοια έρευνα 

θα μπορούσε να απαντήσει και στο ερώτημα εάν σε μεγαλύτερες τάξεις οι μαθητές επιλέγουν 

περισσότερο την αξιολόγηση με βαθμούς έναντι  άλλων μορφών αξιολόγησης. 

 Επίσης, θα είχε σημαντική αξία από ερευνητική και εκπαιδευτική άποψη να διερευνηθούν 

οι απόψεις των μαθητών, σε ό,τι αφορά στους  παράγοντες, τους οποίους οι μαθητές αναγνωρίζουν 

ως σημαντικές αιτίες για να εξηγήσουν τόσο τις υψηλές όσο και τις χαμηλές τους επιδόσεις 

(ικανότητα, προσπάθεια, τύχη, δάσκαλος, δυσκολία της εργασίας, κ.λπ.). 

 Σε ό,τι αφορά στις απόψεις των εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση του μαθητή, αν και 

έχουν αποτελέσει αρκετές φορές αντικείμενο προηγούμενων ερευνών,  η διεξαγωγή μιας έρευνας 

που θα στοχεύει στο να διερευνήσει τις απόψεις τους  για τα διάφορα είδη αξιολόγησης, καθώς 

και τους λόγους για τους οποίους επιλέγεται ή απορρίπτεται κάποια μορφή αξιολόγησης, θα 

παρουσίαζε ιδιαίτερο ενδιαφέρον.            

 Σημαντικό ωστόσο θα ήταν να καταγραφούν και οι απόψεις των γονέων για την 

αξιολόγηση των παιδιών τους, καθώς τα τελευταία χρόνια γίνεται ολοένα και πιο φανερό ότι η 

συνεργασία σχολείου-οικογένειας λειτουργεί θετικά στην εκπαιδευτική διαδικασία, στη 

διαμόρφωση της προσωπικότητας των μαθητών αλλά και στη σχολική επιτυχία.   

 

                                                          



149 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
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ΠΙΝΑΚΑΣ  I    (Ενότητα Α΄) 

 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ  ΣΕ 

ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΙΣ ΕΠΙΔΟΣΕΙΣ ΤΟΥΣ 

 

 Επίδοση   

Μεταβλητές Υψηλή Μέτρια Χαμηλή F p 

 Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α   

 

Α4. Εάν θέλω να πάρω 

καλούς βαθμούς στο 

σχολείο μπορώ να τα 

καταφέρω                         

                                    
 

 

1,090 

 

0,403 

 

1,382 

 

0,888 

 

1,565 

 

0,895 

 

5,642 

 

0,004 

 

Α9. Παίρνω καλούς 

βαθμούς στο σχολείο, 

επειδή ο δάσκαλος με 

συμπαθεί 
 

                           

 

3,792 

 

0,495 

 

3,500 

 

0,825 

 

3,217 

 

1,241 

 

5,671 

 

0,004 

 

Α10. Εάν πάρω χαμηλούς 

βαθμούς είναι δικό μου 

λάθος 

                                                                 
         

 

1,207 

 

0,468 

 

1,500 

 

0,961 

 

1,739 

 

0,963 

 

5,564 

 

0,005 

 

Α12. Όταν παίρνω ένα 

χαμηλό βαθμό στο 

σχολείο, συνήθως δεν 

μπορώ να καταλάβω γιατί 

έγινε αυτό 
                                      

                  

     

 

3,363 

 

0,776 

 

2,735 

 

1,136 

 

 

 

2,826 

 

1,114 

 

6,554 

 

0,002 

 

Μ. Ο. = Μέσος Όρος    

Τ. Α. = Τυπική Απόκλιση  
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ΠΙΝΑΚΑΣ ΙΙ (Ενότητα Α΄) 

 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ  ΣΕ 

ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΟ ΦΥΛΟ 

 

 

Μ. Ο. = Μέσος Όρος    

Τ. Α. = Τυπική Απόκλιση  

 

 Φύλο  

Μεταβλητές Αγόρια 

 

Κορίτσια 

 

t p 

 Μ.Ο T.A. M.O. T.A.   

 

Α2. Οι βαθμοί είναι ένας καλός 

τρόπος για να κρίνεις τη δουλειά σου 

στο σχολείο 

                             

 

1,593 

 

0,967 

 

1,346 

 

0,603 

 

1,806 

 

0,000 

 

Α3. Οι βαθμοί που παίρνω με 

βοηθούν να διαπιστώσω τις 

αδυναμίες μου σε κάποια μαθήματα 

          

 

1,457 

 

0,857 

 

1,306 

 

0,492 

 

1,280 

 

0,001 

 

Α6. Πιστεύω ότι οι βαθμοί δεν θα 

έπρεπε να χρησιμοποιούντια στο 

σχολείο 

 

 

3,406 

 

1,068 

 

 

3,786 

 

0,552 

 

-2,661 

 

0,000 

 

 

Α10. Εάν πάρω χαμηλούς βαθμούς 

είναι δικό μου λάθος 

               

 

1,542 

 

0,952 

 

1,240 

 

0,488 

 

2,381 

 

0,000 

 

Α15. Οι δάσκαλοι βάζουν ‘‘κακούς’’ 

βαθμούς στους μαθητές που με τη 

συμπεριφορά τους δημιουργούν 

προβλήματα στην τάξη 

 

 

2,288 

 

1,204 

 

2,440 

 

0,975 

 

-0,806 

 

0,020 
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ΠΙΝΑΚΑΣ  I Ι Ι  (Ενότητα Β΄) 

 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ  ΣΕ 

ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΙΣ ΕΠΙΔΟΣΕΙΣ ΤΟΥΣ 

 

 

 Επίδοση   

Μεταβλητές Υψηλή Μέτρια Χαμηλή F p 

 Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α   

 

Β4. Προσπαθώ να παίρνω 

καλούς βαθμούς, γιατί 

συνήθως τότε οι γονείς μου 

μου αγοράζουν αυτό που 

είχα ζητήσει                     

                                    
 

 

3,207 

 

1,301 

 

2,617 

 

1,255 

 

2,521 

 

1,309 

 

3,922 

 

0,022 

 

Β10. Όταν οι βαθμοί μου 

είναι οι μεγαλύτεροι που 

μπορούν να είναι, στη 

συνέχεια αφιερώνω πιο 

λίγο χρόνο για διάβασμα 
 

                           

 

3,766 

 

0,705 

 

3,147 

 

1,104 

 

2,956 

 

1,260 

 

9,486 

 

0,000 

 

Μ. Ο. = Μέσος Όρος    

Τ. Α. = Τυπική Απόκλιση  
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ΠΙΝΑΚΑΣ  IV (Ενότητα Β΄) 

 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ  ΣΕ 

ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΙΣ ΕΠΙΔΟΣΕΙΣ ΤΟΥΣ 

 

 

 Επίδοση 

Β14. Η Δανάη είναι συμμαθήτριά σου στην ίδια 

τάξη. Αν σε κάποιο έλεγχο τριμήνου οι βαθμοί της 

σε μερικά μαθήματα ήταν χαμηλοί, τι πιστεύεις ότι 

θα έκανε; 

 

 

Υψηλή 

 

 

Μέτρια 

 

 

Χαμηλή 

 N % N % N % 

Δεν θα έκανε κάτι διαφορετικό , γιατί θα πίστευε 

ότι δεν μπορεί να αλλάξει κάτι 

 

1 

 

1,3% 

 

3 

 

8,8% 

 

6 

 

26,1% 

Θα φρόντιζε στο επόμενο τρίμηνο να διαβάζει 

περισσότερο αυτά τα μαθήματα 

 

50 

 

64,9% 

 

21 

 

61,8% 

 

13 

 

56,5% 

Θα ανησυχούσε γι’ αυτά που δεν έμαθε και θα 

προσπαθούσε να βρει χρόνο, ώστε στα μαθήματα 

αυτά, να ξαναδιαβάσει όλη την ύλη του τριμήνου 

που πέρασε 

 

 

26 

 

33,8% 

 

10 

 

29,4% 

 

4 

 

17,4% 

Σύνολο 77 100.0% 34 100.0% 23 100.0% 

 

p < 0,002                                                                       Χ2 = 16,495 
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ΠΙΝΑΚΑΣ  V (Ενότητα Β΄) 

 

 

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΣΗ ΤΩΝ ΑΠΟΨΕΩΝ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΟΥΣ ΒΑΘΜΟΥΣ  ΣΕ 

ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΟ ΦΥΛΟ 

 

 

 

Μ. Ο. = Μέσος Όρος    

Τ. Α. = Τυπική Απόκλιση  

 

 

 

  

 

 Φύλο  

Μεταβλητές Αγόρια 

 

Κορίτσια 

 

t p 

 Μ.Ο T.A. M.O. T.A.   

 

Β1. Ακόμη κι αν δεν υπήρχαν οι 

βαθμοί στο σχολείο θα αφιέρωνα για 

διάβασμα τον ίδιο χρόνο που 

αφιερώνω και τώρα που υπάρχουν 

 

 

 

1,644 

 

 

0,978 

 

 

 

 

1,293 

 

 

0,610 

 

 

2,541 

 

 

0,000 

 

Β9. Όταν οι βαθμοί μου είναι 

μεγαλύτεροι από αυτούς που 

περίμενα, νιώθω την υποχρέωση να 

διαβάσω περισσότερο για να 

δικαιούμαι πράγματι αυτούς τους 

βαθμούς 

 

 

 

 

1,406 

 

 

 

0,811 

 

 

 

 

1,293 

 

 

 

0,587 

 

 

 

0,938 

 

 

 

0,044 
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