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ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ: Η ΔΙΕΘΝΗΣ ΕΜΠΕΙΡΙΑ

Ελισάβετ Χλαπουτάκη1 
Κώστας Δ. Ντίνας2

ΠΕΡΙΛΗΨΗ
Ως σκοπός της παρούσας εργασίας ορίστηκε ο εντοπισμός των παραγόντων που συμβάλλουν στην αποτελεσμα-
τική διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και μπορούν να αποτελέσουν τη 
βάση για τη δημιουργία εργαλείων αξιολόγησης του εκπαιδευτικού –και ειδικότερα του φιλολόγου. Με βασική 
θέση ότι η έννοια της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού συνδέεται άρρηκτα με την έννοια της αποτελεσματικής 
διδασκαλίας, αναζητήθηκαν στοιχεία αποτελεσματικής διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας στη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση όπως παρουσιάζονται στη διεθνή βιβλιογραφία. Χρησιμοποιήθηκαν ηλεκτρονικές βάσεις δεδομέ-
νων µέσω του Συνδέσµου των Ελληνικών Ακαδηµαϊκών Βιβλιοθηκών, όπου καταχωρίστηκαν λέξεις-κλειδιά. 
Τα ευρήματα προέκυψαν από την ανασκόπηση του συνόλου 34 βιβλιογραφικών πηγών, που αφορούν γενικά 
τη διδασκαλία του εφηβικού γραμματισμού (n=10) και ειδικά τη διδασκαλία της πρόσληψης (n=10) και της 
παραγωγής (n=9) του γραπτού λόγου και τη διδασκαλία του προφορικού λόγου (n=5). Στη συνέχεια εφαρμό-
στηκε η μέθοδος της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου των δεδομένων, με αποτέλεσμα τη δημιουργία ενός 
αξιόπιστου και εξειδικευμένου πλαισίου παραγόντων αποτελεσματικής διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας. 

Λέξεις-κλειδιά: αξιολόγηση εκπαιδευτικού, αποτελεσματική διδασκαλία, εφηβικός γραμματι-
σμός, Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση

Assessment of Language Teachers in Secondary Education Based 
upon the Factors of Effective Teaching: the International Experience

 Elisabeth Chlapoutaki & Konstantin Dinas 

ABSTRACT
In this study it is supported that the concept of teachers’ evaluation is inextricably linked to the concept 
of effective teaching. Consequently, as a purpose of this study was defined to identify the factors that 
contribute to effective teaching of language in Secondary Education. The factors can form a basis for 
creating assessment tools for teachers’ evaluation. So, we searched out effective teaching elements of 
the mother tongue in Secondary Education reported in the literature by entering key-words in electronic 
databases. We reviewed 34 sources related generally to effective teaching of adolescent literacy (n = 10) 
and especially to effective teaching of reading (n=10), writing (n=9), listening and speaking (n=5). Then 
the method of qualitative content analysis of the data was applied. We argue that analyzing elements 
of effective language instruction reported in the literature can contribute to the (re)design of evaluation 
standards for Greek teachers with the characteristics of reliability and expertise.

Keywords: teachers assessment, effective teaching, literacy of adolescents, Secondary Education 

1. Αξιολόγηση του διδάσκοντα και αποτελεσματική διδασκαλία
Το αίτημα για βελτίωση στην ποιότητα της εκπαίδευσης συνδέεται άμεσα με το ενδιαφέρον 

για τα θέματα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Στον διεθνή χώρο αλλά και στις περισσότερες 
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χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης η αξιολόγηση όλων των παραγόντων που διαμορφώνουν την 
εκπαιδευτική πραγματικότητα θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση για τη βελτίωση της ποιότητας 
της εκπαίδευσης (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). Από τα μέσα της δεκαετίας του 1960 η αξιο-
λόγηση στην εκπαίδευση αναπτύχθηκε ως ξεχωριστό γνωστικό αντικείμενο στις ΗΠΑ και στη 
Βρετανία και εξελίχθηκε με γοργούς ρυθμούς σε επίπεδο επιστημονικής έρευνας και εφαρμογών 
τοπικής ή εθνικής εμβέλειας. Από αυτή την κινητικότητα προέκυψε η δημιουργία ενός αυτοδύ-
ναμου επιστημονικού πεδίου με σαφή μεθοδολογία, με ένα πολυπληθές σώμα επιστημόνων που 
ασχολούνται με την αξιολόγηση, με μία εκτενέστατη βιβλιογραφία που καλύπτει όλες τις όψεις 
της αξιολόγησης σε κάθε πτυχή της εκπαίδευσης. Επιπλέον, προγράμματα αξιολόγησης οργανώ-
νονται και υλοποιούνται στα εκπαιδευτικά συστήματα των ΗΠΑ και των χωρών της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης στο πλαίσιο των ιδιαίτερων πολιτισμικών, κοινωνικών και εκπαιδευτικών συνθηκών 
τους (Δημητρόπουλος, 2004). Άρρηκτα συνδεδεμένη με την έννοια της αξιολόγησης είναι η έν-
νοια της αποτελεσματικής διδασκαλίας. Η διδασκαλία προγραμματίζεται, υλοποιείται και πρέπει 
να αξιολογείται, για να κριθεί αν είναι αποτελεσματική, αλλά και, αντίστροφα, ο εντοπισμός 
αποτελεσματικών παραγόντων μπορεί να ανατροφοδοτήσει τα κριτήρια αξιολόγησης. Η αξιολό-
γηση της διδασκαλίας αποτελεί υποσύστημα της εκπαιδευτικής αξιολόγησης, εκείνης δηλαδή της 
διαδικασίας συστηματικής συλλογής και ανάλυσης δεδομένων που βοηθά στον εντοπισμό στοι-
χείων απαραίτητων για τη βελτίωση του εκάστοτε αξιολογούμενου συντελεστή της εκπαίδευσης 
(Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). Πρωταγωνιστικός έμψυχος συντελεστής της εκπαίδευσης είναι ο 
εκπαιδευτικός3 και κατά συνέπεια δεν νοείται αξιολόγηση της διδασκαλίας χωρίς αξιολόγηση του 
δασκάλου (Δημητρόπουλος, 2004). 

Πολλοί θα συμφωνούσαν ότι η αποτελεσματική διδασκαλία αντανακλάται στις βαθμολογι-
κές επιδόσεις των μαθητών σε τυποποιημένες εξετάσεις (Goe et al., 2008). Έτσι, ένα συντρι-
πτικά μεγάλο μέρος της έρευνας για τους παράγοντες αποτελεσματικής διδασκαλίας βασίζεται 
στον παραδειγματικό άξονα διαδικασία-προϊόν (process-product paradigm). Αυτό σημαίνει ότι 
οι ερευνητές επικεντρώνονται στη συλλογή των βαθμολογικών δεδομένων των μαθητών (προϊ-
όν) και στη συσχέτισή τους με διάφορες μεταβλητές του σχολικού περιβάλλοντος (διαδικασία), 
μία μεθοδολογική προσέγγιση στη βάση της μπιχεβιοριστικής ψυχολογίας (Greenberg, 1999), 
που προσδίδει αξιοπιστία και αντικειμενικότητα στα ευρήματα. H αποτελεσματική διδασκαλία 
λοιπόν μπορεί να οριστεί μέσα από «την επίδραση που έχουν στην απόδοση των μαθητών οι πα-
ράγοντες της τάξης, όπως είναι οι διδακτικές μέθοδοι, οι προσδοκίες του διδάσκοντα, η οργάνωση 
της τάξης και η χρήση των εποπτικών μέσων και πηγών μάθησης» (Campbell et al., 2004: 3) και 
ως αποτελεσματικός διδάσκων ορίζεται «αυτός που μεγιστοποιεί τις επιδόσεις των μαθητών και 
που ενεργεί σύμφωνα με ένα ξεκάθαρο σύστημα αρχών, οι οποίες έχουν τάξη, συνοχή και σχέση με 
το συγκεκριμένο διδακτικό συγκείμενο» (Cole & Chan, 1986: 64). Ορισμοί αυτού του είδους όμως 
εστιάζονται στις μετρήσιμες επιδόσεις των μαθητών, οι οποίες μπορεί να είναι ένα σημαντικό 
συστατικό της εκτίμησης της αποτελεσματικότητας αλλά δεν είναι το μοναδικό. Για τον προσ-
διορισμό της αποτελεσματικότητας θα πρέπει να συνυπολογιστούν, εκτός από την επίτευξη των 
στόχων των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών, και η επίτευξη της κοινωνικοποίησης και της 
συναισθηματικής/προσωπικής ανάπτυξης των μαθητών (Brophy & Good, 1986). Μέσα από το 
πρίσμα της βιγκοτσκικής θεωρίας, ως αποτελεσματική διδασκαλία μπορεί να προσδιοριστεί αυτή 
που «επιτυγχάνει την εσωτερίκευση, το πέρασμα δηλαδή από το κοινωνικό στοιχείο της αλληλεπί-
δρασης που συντελείται κατά τη διάρκεια της μάθησης στο ψυχολογικό, στο εσωτερικό επίπεδο της 
συνείδησης. Η αποτελεσματική διδασκαλία, από αυτή την άποψη, είναι η διαμόρφωση της συνείδη-
σης με δομές που μεταβιβάζονται στο άτομο με τις πράξεις και τον λόγο των άλλων» (Σιακοβέλη, 
2011: 64). 

Μέχρι το 1960 η έρευνα για την αποτελεσματική διδασκαλία είχε εστιαστεί στην προσπάθεια 
εντοπισμού εκείνων των ιδιοτήτων των δασκάλων, όπως τα προσωπικά χαρακτηριστικά, το φύλο, 

3. Προς αποφυγή διπλογραφιών, όπως ο/η εκπαιδευτικός, ο/η φιλόλογος, για λόγους αισθητικής χρησιμοποιούμε 
το αρσενικό γένος υπονοώντας και τη θηλυκή εκδοχή του. 
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η ηλικία, η γνώση και η εκπαίδευση, τα οποία μπορεί να είχαν σχέση με την αποτελεσματικότητά 
τους. Οι ερευνητές δηλαδή εξέταζαν τη σχέση ανάμεσα στα χαρακτηριστικά του διδάσκοντα και 
τα αποτελέσματα των εξετάσεων των μαθητών, αγνοώντας τελείως αυτό που συνέβαινε κατά 
την εκπαιδευτική διαδικασία. Από τη δεκαετία του 1960 όμως η έρευνα στράφηκε δίκαια στις 
δραστηριότητες της τάξης και κυρίως στην αλληλεπίδραση ανάμεσα στον διδάσκοντα και τους 
μαθητές. Αυτή η στροφή είχε ως αποτέλεσμα να δημιουργηθεί ένα βασικό πλαίσιο για τη μελέ-
τη της αποτελεσματικής διδασκαλίας, το οποίο πλέον αποτελείται από τρεις κύριες κατηγορίες 
μεταβλητών: οι μεταβλητές του πλαισίου της μαθησιακής δραστηριότητας (χαρακτηριστικά του 
διδάσκοντα, των μαθητών, της τάξης, του μαθήματος, του σχολείου, της κοινότητας, της περί-
στασης), οι μεταβλητές της εκπαιδευτικής διαδικασίας (αντιλήψεις, στρατηγικές και συμπεριφο-
ρές του διδάσκοντα, των μαθητών και χαρακτηριστικά των μαθησιακών δραστηριοτήτων) και οι 
μεταβλητές του προϊόντος (βραχυπρόθεσμα και μακροπρόθεσμα γνωστικά και συναισθηματικού 
τύπου εκπαιδευτικά αποτελέσματα) (Kyriakou, 2001). Όσες από τις μεταβλητές αφορούν άμεσα 
ή έμμεσα τον διδάσκοντα έχουν συγκεντρώσει και συνεχίζουν να συγκεντρώνουν το ερευνητικό 
ενδιαφέρον στον τομέα της αποτελεσματικότητας της διδασκαλίας, αφού ο διδάσκων διεκπεραι-
ώνει έναν σημαντικό ρόλο στην εκτέλεση ενός προγράμματος διδασκαλίας.

Στη χώρα μας τα τελευταία χρόνια εκδηλώθηκαν πολιτικές προθέσεις αξιολόγησης στο επίπε-
δο του εκπαιδευτικού έργου γενικά4 και του εκπαιδευτικού ειδικότερα.5 Ωστόσο, η απόσταση της 
ελληνικής επιστημονικής και εκπαιδευτικής κοινότητας από τις διεθνείς εξελίξεις και εφαρμογές 
στα ζητήματα της αξιολόγησης, που σε ορισμένες περιπτώσεις οφείλεται στη γενικότερη αρνη-
τική στάση των ίδιων των εκπαιδευτικών, σε συνδυασμό με τον προβληματισμό σχετικά με τις 
προϋποθέσεις κάτω από τις οποίες θα μπορούσε να σημειωθεί μεταστροφή και η αξιολόγηση να 
αντιμετωπιστεί ως φυσική και αναγκαία συνθήκη για την επαγγελματική βελτίωσή τους, έδωσαν 
το έναυσμα για την εκπόνηση της παρούσας μελέτης. Λόγω της επαγγελματικής ιδιότητας των 
συγγραφέων της μελέτης και με δεδομένο ότι η περίοδος της εφηβείας αποτελεί μία σημαντική 
μεταβατική φάση για την καλλιέργεια του γραμματισμού, στην οποία η γλωσσική διδασκαλία 
παίζει πρωτεύοντα ρόλο (Christie, 1999), το ενδιαφέρον εστιάστηκε στον εκπαιδευτικό της Δευ-
τεροβάθμιας Εκπαίδευσης και ειδικότερα στον φιλόλογο στο μάθημα της μητρικής γλώσσας.

2. Σκοπός και Μεθοδολογία
Βασική θέση στη μελέτη είναι ότι οι πρακτικές των αξιολογικών συστημάτων πρέπει να δι-

αμορφώνονται και να υποστηρίζονται από τα σύγχρονα επιστημονικά πορίσματα. Σκοπός της 
παρούσας εργασίας είναι ο εντοπισμός των στοιχείων που συμβάλλουν στην αποτελεσματική 
διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Αναζητήθηκαν εκείνοι 
οι παράγοντες αποτελεσματικής διδασκαλίας, των οποίων η δραστικότητα αφορά σχεδόν απο-
κλειστικά τον διδάσκοντα. Πώς ορίζονται, όμως, οι αποτελεσματικές διδακτικές επιλογές; Για 
να απαντηθεί το ερώτημα, το οποίο βρίσκεται στη βάση σύγχρονων αξιολογικών συστημάτων, 
αναζητήθηκαν ενδεικτικά στοιχεία αποτελεσματικής διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση όπως παρουσιάζονται στη διεθνή βιβλιογραφία. Έγινε διερεύνηση 
της επιστημονικής βιβλιογραφίας των τελευταίων ετών σχετικά με τα στοιχεία αποτελεσματι-
κής διδασκαλίας του μαθήματος της γλώσσας. Χρησιμοποιήθηκαν ηλεκτρονικές βάσεις δεδο-
μένων µέσω του Συνδέσµου των Ελληνικών Ακαδηµαϊκών Βιβλιοθηκών (http://www.heal-link.
gr), όπου καταχωρίστηκαν λέξεις-κλειδιά. Συγκεκριμένα, έγινε αναζήτηση στους εκδοτικούς οί-

4. Οι προθέσεις αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου υλοποιήθηκαν κατά το σχολικό έτος 2013-2014 μέσα από 
την υποχρεωτική διαδικασία της αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου της σχολικής μονάδας (ΦΕΚ 614, τ. 
β΄/15-3-2013). Η διαδικασία πραγματοποιήθηκε σε όλες τις σχολικές μονάδες Προσχολικής, Πρωτοβάθμιας και Δευ-
τεροβάθμιας Εκπαίδευσης της Ελλάδας.

5. Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης της χώρας αποφασί-
στηκε με το προεδρικό διάταγμα υπ. Αριθμ. 152, δημοσιευμένο στο ΦΕΚ 240/2013, όπου ορίζονται ο σκοπός, τα 
όργανα, τα κριτήρια και η αποτίμηση της αξιολόγησης. Η αξιολόγηση δεν εφαρμόστηκε στην πράξη μέχρι τον χρόνο 
της παρούσας εργασίας.
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κους Wilson και Sage με λέξεις-κλειδιά: “effective teaching”, “adolescent literacy”, “secondary 
education”. Η επιλογή της βιβλιογραφίας έγινε βάσει των περιλήψεων. Στις περιπτώσεις που 
δεν υπήρχε περίληψη ή δεν ήταν επαρκής για την κατανόηση της μελέτης, η επιλογή έγινε μετά 
από μελέτη του συνόλου της δημοσίευσης. Όπως ήταν εύλογο, αποκλείστηκαν ερευνητικά δε-
δομένα που αφορούσαν τη διδασκαλία της γλώσσας στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και της 
γλώσσας ως δεύτερης/ξένης. Στα ερευνητικά δεδομένα παρατηρείται διασπορά και ως προς την 
ιδιότητα των συγγραφέων/ συντακτών και ως προς τη γεωγραφική τους προέλευση. Συγκεκριμέ-
να, καταγράφηκαν τα στοιχεία αποτελεσματικής διδασκαλίας όπως αυτά έχουν αποδειχτεί από 
ερευνητές σε τάξεις διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
με τη χρήση ερωτηματολογίων, παρατήρησης και συνεντεύξεων (π.χ. Schoenbach et al, 1999˙ 
Mokhtari & Reichard, 2002˙ Willingham, 2007˙ Lawrence et al., 2009). Επίσης, καταγράφηκαν 
τα στοιχεία τα οποία οι επίσημοι εκπαιδευτικοί οργανισμοί (π.χ. το National Council of Teachers 
of English στην Αμερική, ο διεθνής οργανισμός International Reading Association, το Carnegie 
Corporation of New York σε συνεργασία με το Alliance for Excellent Education6) συγκέντρω-
σαν από έρευνες μετα-ανάλυσης και τα παρουσιάζουν ως οδηγούς βελτίωσης της γλωσσικής 
διδασκαλίας. Οι βιβλιογραφικές αναφορές προέρχονται από τις ΗΠΑ (π.χ. Gruenert, 2005), τη 
Νέα Ζηλανδία (π.χ. Helen Timperley, 2008), την Αυστραλία (π.χ. Manuel & Hughes, 2006), την 
Κύπρο (π.χ. Koutsoulis, 2003), το Χονγκ Κονγκ (π.χ. Lam & Law, 2007), την Αγγλία (π.χ. The 
National Strategies/Secondary, 2008). Τα ευρήματα προέκυψαν από την ανασκόπηση του συνό-
λου 34 βιβλιογραφικών πηγών που αφορούν γενικά τη διδασκαλία του εφηβικού γραμματισμού 
(n=10) και ειδικά τη διδασκαλία της πρόσληψης (n=10) και της παραγωγής (n=9) του γραπτού 
λόγου και τη διδασκαλία του προφορικού λόγου (n=5). Στη συνέχεια εφαρμόστηκε η μέθοδος 
της ποιοτικής ανάλυσης περιεχομένου. Κρίθηκε σημαντικό να διερευνηθεί η σύγχρονη γνώση 
περί αποτελεσματικότητας στη διδασκαλία, γιατί έτσι ένα αξιολογικό σύστημα αποκτά ισχυρό 
θεωρητικό υπόβαθρο, ενώ συγχρόνως αποτελεί το όχημα για τον έλεγχο και την επεξεργασία των 
συστατικών της διδακτικής δραστηριότητας.

3. Αποτελέσματα - Συζήτηση
Από την ανασκόπηση του βιβλιογραφικού υλικού για την αποτελεσματική διδασκαλία του 

γλωσσικού μαθήματος προέκυψαν πολλοί παράγοντες. Ορισμένοι από αυτούς αναφέρονται γενι-
κότερα στη φύση και την επιτέλεση της διδασκαλίας στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και άλλοι 
ειδικότερα στη διδασκαλία της γλώσσας (Πίνακας 1, Παράρτημα). Οι περισσότεροι παράγοντες 
αντλήθηκαν από ερευνητικά δεδομένα στις επιμέρους ενότητες του γλωσσικού μαθήματος. Συ-
γκεκριμένα, καταγράφηκαν τα στοιχεία αποτελεσματικής διδασκαλίας της πρόσληψης γραπτού 
λόγου (Πίνακας 2, Παράρτημα), της παραγωγής γραπτού λόγου (Πίνακας 4, Παράρτημα) και 
της πρόσληψης και παραγωγής προφορικού λόγου (Πίνακας 5, Παράρτημα). Επιπλέον, συμπε-
ριλήφθηκαν οι στρατηγικές κατανόησης του γραπτού (Πίνακας 3, Παράρτημα) και προφορικού 
λόγου (Πίνακας 6, Παράρτημα). Η κωδικοποίηση και η σύνθεση των στοιχείων είχε ως αποτέλε-
σμα τη δημιουργία ενός πλαισίου αξιολόγησης του καθηγητή της γλώσσας, το οποίο αντανακλά 
αρχές της παραδοσιακής διδακτικής, του εποικοδομισμού ή κονστρουκτιβισμού (constructivism) 
και σύγχρονων προσεγγίσεων στη γλωσσική διδασκαλία. 

Αναλυτικότερα, εμφανίστηκαν στοιχεία όπως οι γνώσεις στο ειδικό αντικείμενο και στην παι-
δαγωγική (Demmon-Berger, 1986˙ Minor et al., 2002˙ Koutsoulis, 2003˙ Teachers for a New Era, 
2006˙ Manuel & Hughes, 2006˙ Timperley, 2008˙ Gentry et al., 2011), η προετοιμασία και οργά-
νωση του μαθήματος (Koutsoulis, 2003˙ Manuel & Hughes, 2006), η διαχείριση του διδακτικού 
χρόνου (Manuel & Hughes, 2006) και η διαχείριση της τάξης (Demmon-Berger, 1986˙ Minor et 
al., 2002˙ Koutsoulis, 2003), για την αναγκαιότητα των οποίων λίγοι θα διαφωνούσαν. Σχετικά 
με το στοιχείο των γνώσεων στο ειδικό αντικείμενο και στην παιδαγωγική, ίσως να δημιουργείται 

6. Τα στοιχεία αποτελεσματικής διδασκαλίας από τη συνεργασία των Carnegie Corporation of New York και 
Alliance for Excellent Education παρουσιάζουν ο G. Biancarosa και o C. Snow (2004).
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η αίσθηση ότι περιττεύει, καθώς το γλωσσικό μάθημα στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση διδάσκε-
ται από εξειδικευμένους εκπαιδευτικούς. Θα πρέπει, όμως, να ληφθεί υπόψη ότι αφενός η πλημ-
μελής κατάρτιση ενός μεγάλου αριθμού φιλολόγων σε θέματα γλωσσολογίας και γλωσσοδιδα-
κτικής –πολλοί από τους διορισμένους φιλολόγους στα ελληνικά σχολεία έχουν αποφοιτήσει από 
τα τμήματα των Φιλοσοφικών Σχολών πριν εισαχθεί η συστηματική διδασκαλία της σύγχρονης 
γλωσσολογίας (Καραντζόλα, 2000), ενώ από τα τμήματα της Ελληνικής Φιλολογίας απουσίαζε η 
συστηματική διδασκαλία της παιδαγωγικής επιστήμης– αφετέρου η έλλειψη σχετικής επιμόρφω-
σης δεν καθιστούν δεδομένο το στοιχείο της γνώσης και της αναβάθμισής της. Συνεπώς, όχι μόνο 
κρίθηκε απαραίτητη η παρουσία του στο αξιολογικό πλαίσιο αλλά θα πρέπει να συμπεριληφθεί 
και σε ένα ενδεχόμενο εργαλείο αξιολόγησης.

 Όσον αφορά στον κονστρουκτιβισμό (Piaget, 1964˙ Vygotsky, 1978), μία βασική αρχή του 
είναι ότι η μάθηση λαμβάνει χώρα, όταν οι μαθητές ερμηνεύουν τη νέα πληροφορία μέσα από 
τους συνομηλίκους ή το περιβάλλον και επιλύουν τις αντιφάσεις με τις πρότερες αντιλήψεις, για 
να κατασκευάσουν τη νέα γνώση. Έτσι, διαμορφώνεται ο ρόλος του δασκάλου ως δημιουργού 
μαθησιακού περιβάλλοντος πλούσιου σε ευκαιρίες για μαθητοκεντρική μάθηση και ομαδοσυνερ-
γατική επίλυση προβλημάτων. Μία άλλη αρχή είναι η σημασία των αυθεντικών δραστηριοτήτων, 
όπου οι μαθητές αποκτούν δεξιότητες μέσα από εφαρμογές της πραγματικότητας. Στη βάση, 
λοιπόν, των αρχών του κονστρουκτιβισμού βρίσκονται στοιχεία όπως το θετικό μαθησιακό περι-
βάλλον (Teachers for a New Era, 2006˙ Gentry et al., 2011), η οικοδόμηση της γνώσης πάνω στην 
εμπειρία των μαθητών (Schoenbach et al., 1999˙ Department for Education and Employment, 
2001˙ Koutsoulis, 2003˙ Biancarosa & Snow, 2004˙ Wallace et al., 2004˙ Teachers for a New Era, 
2006˙ Willingham, 2007˙ Lawrence et al., 2009˙ Senior, 2010˙ Gentry et al., 2011) και μέσω της 
αλληλεπίδρασης σε συνεργατικές δραστηριότητες (Demmon-Berger, 1986˙ Schoenbach et al., 
1999˙ Department for Education and Employment, 2001˙ Biancarosa & Snow, 2004˙ National 
Council of Teachers of English, 2004˙ Wallace et al., 2004˙ Graham & Perin, 2007˙ Street & 
Stang, 2008˙ National Council of Teachers of English, 2008˙ Lawrence et al., 2009˙ Roberts & 
Billings, 2009˙ Senior, 2010˙ Stodart, 2010), η προσαρμογή της διδασκαλίας, ώστε να αντεπε-
ξέρχεται στις ανάγκες και στα ενδιαφέροντα των μαθητών (Demmon-Berger, 1986˙ Moore et al., 
1999˙ National Council of Teachers of English, 2004˙ Teachers for a New Era, 2006˙ Lam & Law, 
2007˙ Graham & Perin, 2007˙ Goe et al., 2008˙ Timperley, 2008˙ Lawrence et al., 2009˙ Stodart, 
2010). Τόσο η οικοδόμηση της γνώσης πάνω στην εμπειρία των μαθητών όσο και η προσαρμογή 
της διδασκαλίας στις ανάγκες τους προϋποθέτουν από την πλευρά του καθηγητή το στοιχείο της 
γνώσης της οικογενειακής και κοινωνικής κατάστασης των μαθητών (Demmon-Berger, 1986˙ 
Minor et al., 2002˙ Koutsoulis, 2003˙ Teachers for a New Era, 2006˙ Manuel & Hughes, 2006˙ 
Timperley, 2008˙ Goe et al., 2008˙ Gentry et al., 2011), το στοιχείο της γνώσης του γλωσσικού 
επιπέδου ή της χρήσης γλωσσικών ποικιλιών από μία αρχική αξιολόγηση και βέβαια τη διαρκή 
εξακρίβωση των αποτελεσμάτων της μαθησιακής διαδικασίας μέσω αξιολόγησης (Grandgenett, 
1987˙ Moore et al., 1999˙ Koutsoulis, 2003˙ Biancarosa & Snow, 2004˙ National Council of 
Teachers of English, 2004˙ Wallace et al., 2004˙ National Council of Teachers of English, 2006˙ 
Teachers for a New Era, 2006˙ Lam & Law, 2007˙ Goe, Bell, & Little, 2008˙ National Council 
of Teachers of English, 2008˙ Street & Stang, 2008˙ The National Strategies/Secondary, 2008˙ 
Roberts & Billings, 2009˙ Lane, 2010). 

Το ζήτημα της αξιολόγησης της επίδοσης των μαθητών εμφανίστηκε στα βιβλιογραφικά δεδο-
μένα ως αναπόσπαστο μέρος της μάθησης. Σε όλες τις αναφορές δόθηκε έμφαση στη διαμορφω-
τική αξιολόγηση μέσα από συνδυασμούς μεθόδων χωρίς να παραλείπεται η διαγνωστική/αρχική 
αξιολόγηση και βέβαια η τελική. Με άλλα λόγια, η αξιολόγηση θεωρείται μια δυναμική διαδι-
κασία με κύρια χαρακτηριστικά της τη συνέχεια, την ευελιξία, την εξατομίκευση, την εμπλοκή 
του μαθητή και με σκοπό τη διαρκή ανατροφοδότηση του καθηγητή για την αναπροσαρμογή 
της διδασκαλίας του στις ανάγκες των μαθητών αλλά και την ανατροφοδότηση του ίδιου του 
μαθητή, προκειμένου να εντείνει την προσπάθεια βελτίωσης. Η αντίληψη της δυναμικής αξι-
ολόγησης αντανακλά τις αρχές της συστημικής θεωρίας (system approach) στην Εκπαίδευση, 
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όπου τα συστήματα συνεχούς αξιολόγησης λειτουργούν, για να εξασφαλίζουν την επιτυχία της 
αλληλεπίδρασης των υπόλοιπων συστημάτων και τελικά την επιτυχία του αποτελέσματος (Δη-
μητρόπουλος, 2003).

Παρόλο που δεν εγκαταλείπονται στοιχεία από την παραδοσιακή, ρυθμιστική διδασκαλία της 
μητρικής γλώσσας,7 όπως η μετάδοση γνώσεων για τη γλώσσα, κυρίως για τη μορφοσυντακτική 
δομή της (National Council of Teachers of English, 2004˙ Graham & Perin, 2007˙ Watanabe, 
2007˙ National Council of Teachers of English, 2008˙ Stodart, 2010), η ρητή διδασκαλία των 
συμβάσεων και των κανόνων χρήσης (Wallace et al., 2004˙ The National Strategies/Secondary, 
2008) αλλά και η διδασκαλία της μεταγλώσσας (The National Strategies/Secondary, 2008), ωστό-
σο κυρίαρχα είναι τα στοιχεία που προσιδιάζουν στην επικοινωνιακή προσέγγιση. Βασική αρχή 
της επικοινωνιακής προσέγγισης στη διδασκαλία της γλώσσας είναι η θεώρηση της μάθησης 
ως διαδικασίας μέσα από δραστηριότητες που συμβάλλουν στην ανάπτυξη της επικοινωνιακής 
ικανότητας των μαθητών. Αυτό σημαίνει ότι ο διδάσκων αναλαμβάνει τον ρόλο του ισότιμου 
συνομιλητή, εξασφαλίζει τη συμμετοχή των μαθητών και τους παραχωρεί πρωτοβουλίες. Επι-
πλέον, στο επίκεντρο της γλωσσικής διδασκαλίας βρίσκονται τα κείμενα, προφορικά και γραπτά, 
ενώ η μορφή και η σημασία των προτάσεων και των λέξεων προσδιορίζεται από τις σχέσεις με 
το υπόλοιπο κείμενο (Χαραλαμπόπουλος, 1999). Έτσι, σύμφωνα με την επικοινωνιακή προσέγ-
γιση, εμφανίστηκαν η ποικιλία των κειμενικών τύπων και κειμενικών ειδών (Moore et al., 1999˙ 
Department for Education and Employment, 2001˙ National Council of Teachers of English, 
2004˙ Wallace et al., 2004˙ Watanabe, 2007˙ National Council of Teachers of English, 2008˙ 
The National Strategies/Secondary, 2008˙ Stodart, 2010) και η αυθεντικότητα των κειμενικών 
τύπων και ειδών (National Council of Teachers of English, 2004˙ Graham & Perin, 2007˙ Lam & 
Law, 2007˙ Watanabe, 2007˙ Stodart, 2010), η διδασκαλία των κειμενικών δομών και κειμενικών 
συμβάσεων (Schoenbach, Greenleaf, Cziko, & Hurwitz, 1999˙ National Council of Teachers of 
English, 2004˙ Wallace et al., 2004˙ The National Strategies/Secondary, 2008˙ Stodart, 2010), οι 
μεταγνωστικές στρατηγικές κατανόησης του γραπτού και προφορικού λόγου (Βλ. Παράρτημα, 
Πίνακες 3 και 6), η γραπτή έκφραση ως διαδικασία (National Council of Teachers of English, 
2004˙ Graham & Perin, 2007˙ Watanabe, 2007˙ Street & Stang, 2008˙ Lane, 2010˙ Stodart, 2010), 
η ενθάρρυνση των μαθητών να εμπλακούν σε δραστηριότητες πρόσληψης και παραγωγής προ-
φορικού και γραπτού λόγου διαφόρων επικοινωνιακών περιστάσεων (Teachers for a New Era, 
2006˙ Goe et al., 2008˙ Gentry et al., 2011), η δυνατότητα επιλογής των θεμάτων και/ή του τρό-
που διεξαγωγής των δραστηριοτήτων (Biancarosa & Snow, 2004˙ National Council of Teachers 
of English, 2004˙ Wallace et al., 2004˙ National Council of Teachers of English, 2006˙ Lam & 
Law, 2007˙ Lane, 2010˙ Stodart, 2010). Έχει ιδιαίτερη σημασία η εμφάνιση δραστηριοτήτων 
γραπτού λόγου για τη διδασκαλία του προφορικού (Department for Education and Employment, 
2001˙ The National Strategies/Secondary, 2008) αλλά και δραστηριοτήτων γραπτής έκφρασης 
για τη διδασκαλία της ανάγνωσης (Biancarosa & Snow, 2004˙ Lawrence et al., 2009) και τανά-
παλιν (National Council of Teachers of English, 2004˙ Watanabe, 2007). Αποδεικνύεται, δηλαδή, 
το συνεχές της γλωσσικής διδασκαλίας. Ένα άλλο στοιχείο, που προέρχεται από τον πυρήνα 
της κοινωνιογλωσσολογικής οπτικής στη γλωσσική διδασκαλία, είναι αυτό του σεβασμού και 
της αξιοποίησης της γλωσσικής ποικιλότητας των μαθητών (National Council of Teachers of 
English, 2004). Σύμφωνα με τον Άγγλο κοινωνιογλωσσολόγο P. Trudgill (1975), το σχολείο δεν 
πρέπει να απορρίπτει τη γλώσσα των μαθητών, καθώς αυτή αποτελεί δείκτη του κόσμου στον 
οποίο ανήκουν και με τον οποίο ταυτίζονται. 

 Η μετατόπιση της διδακτικής προσέγγισης στην επικοινωνιακή και κοινωνική διάσταση του 
γλωσσικού μαθήματος είχε ως αποτέλεσμα την αλλαγή και στην αντίληψη για την παιδαγωγική 

7. Η χρησιμότητα της παραδοσιακής, ρυθμιστικής διδασκαλίας της γραμματικής στο πλαίσιο των γλωσσικών 
προγραμμάτων σπουδών αμφισβητήθηκε εντονότατα ή και εξοβελίστηκε στις αγγλόφωνες χώρες (Αγγλία, Αυστραλία 
και ΗΠΑ) κατά τις δεκαετίες ’60-’70. Τις επόμενες δεκαετίες όμως σημειώθηκε μία στροφή και επανήλθε η ρητή 
διδασκαλία της γλωσσικής δομής και χρήσης, όπως στις περιπτώσεις της εισαγωγής του αντικειμένου «γνώση για τη 
γλώσσα» στη Βρετανία και της επεξεργασίας της θεωρίας των κειμενικών ειδών στην Αυστραλία (Καραντζόλα, 2000).
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αξιοποίηση του ηλεκτρονικού υπολογιστή. Ενώ δηλαδή αναζητήθηκε αρχικά στον υπολογιστή 
ο ιδανικός δάσκαλος σύμφωνα με τις αρχές του συμπεριφορισμού, η νέα προσέγγιση θέλει τον 
υπολογιστή ως μέσο/περιβάλλον εργασίας είτε με την αξιοποίηση των προγραμμάτων επεξερ-
γασίας κειμένου, των τοπικών δικτύων επικοινωνίας και του υπερκειμένου (hypertext) είτε με 
την αξιοποίηση των υπηρεσιών του διαδικτύου (internet). Μάλιστα το διαδίκτυο αναδεικνύεται 
σε πολύτιμο αρωγό του διδάσκοντα σύμφωνα με την επικοινωνιακή προσέγγιση, αφού παρέχει 
πολλές δυνατότητες για τη δημιουργία πραγματικών περιστάσεων επικοινωνίας και για την εύρε-
ση ποικίλου αυθεντικού γλωσσικού υλικού (Κουτσογιάννης, 1999). Ήταν, λοιπόν, αναμενόμενη 
στη βιβλιογραφική ανασκόπηση της αποτελεσματικής διδασκαλίας της γλώσσας η εμφάνιση του 
στοιχείου της αξιοποίησης των νέων τεχνολογιών προσαρμοσμένων στα παιδαγωγικά ζητούμενα 
του μαθήματος και κρίθηκε απαραίτητο για την αξιολόγηση του διδάσκοντα (Grandgenett, 1987˙ 
Biancarosa & Snow, 2004˙ National Council of Teachers of English, 2006˙ Graham & Perin, 
2007˙ National Council of Teachers of English, 2008).

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα στοιχεία που αφορούν επαγγελματικά χαρακτηριστικά 
και συμπεριφορές του διδάσκοντα. Η επαγγελματική ευσυνειδησία, η αγάπη για το γνωστικό 
αντικείμενο και το πάθος για τη διδασκαλία (Minor et al., 2002˙ Koutsoulis, 2003˙ Manuel & 
Hughes, 2006˙ Teachers for a New Era, 2006˙ Gentry et al., 2011), η συνέπεια, η υπευθυνότητα, 
η ευγενική συμπεριφορά (Minor et al., 2002˙ Koutsoulis, 2003˙ Manuel & Hughes, 2006) και η 
αντικειμενική στάση (Minor et al., 2002˙ Koutsoulis, 2003˙ Manuel & Hughes, 2006), το χιού-
μορ και η ψυχραιμία (Manuel & Hughes, 2006), το πνεύμα συνεργασίας σε όλα τα επίπεδα της 
σχολικής κοινότητας (Gruenert, 2005˙ Teachers for a New Era, 2006˙ Goe et al., 2008˙ Timperley, 
2008), ο αντανακλαστικός συλλογισμός με στόχο την αυτορρύθμιση (Teachers for a New Era, 
2006˙ Timperley, 2008), η διαρκής και πολύπλευρη ενημέρωση με στόχο την επαγγελματική 
βελτίωση (Gruenert, 2005˙ Teachers for a New Era, 2006˙ Timperley, 2008˙ Gentry et al., 2011) 
συνθέτουν το προφίλ του επαγγελματία που δεν περιορίζεται σε έναν στατικό και τυπικό ρόλο 
εντός της τάξης, αλλά αντιλαμβάνεται τη σημασία της ανάληψης ευθυνών και της προσωπικής 
βελτίωσης για την ενδυνάμωση της διδασκαλίας του. 

Γίνεται αντιληπτό ότι δημιουργείται ένα σύνθετο πλέγμα από τους παράγοντες αποτελεσματι-
κής γλωσσικής διδασκαλίας. Οι πολύπλευρες γνώσεις του διδάσκοντα, η μετατροπή της θεωρητι-
κής γνώσης σε πράξη κατά τη διδασκαλία της γραπτής και προφορικής επικοινωνίας σε ένα υπο-
στηρικτικό, θετικό περιβάλλον με ομαδική, μαθητοκεντρική εργασία, με έμφαση στις μεταγνω-
στικές στρατηγικές, με συνδέσεις με την πραγματικότητα, με αξιοποίηση των νέων τεχνολογιών, 
η αξιολόγηση των μαθητών με διαρκή ανατροφοδότηση και, τέλος, η επίδειξη επαγγελματικής 
συνέπειας, συνεργασίας και ανάγκης συνεχούς βελτίωσης του διδάσκοντα συναποτελούν κριτή-
ρια για μια μαθησιακή διαδικασία από την οποία απομακρύνονται η στείρα απομνημόνευση, η 
αυταρχική επιβολή της αυθεντίας, η μηχανιστική πρόσληψη θεωρητικής γνώσης χωρίς πρακτική 
εφαρμογή, η έμφαση στην τελική αξιολόγηση του μαθητή, η στατική θεώρηση της επαγγελματι-
κής πρακτικής.

Το πλαίσιο των παραγόντων αποτελεσματικής διδασκαλίας του γλωσσικού μαθήματος στη 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση μπορεί να αποτελέσει μία βάση για τη δημιουργία εργαλείων αξιο-
λόγησης, π.χ. ρουμπρίκες με κριτήρια και δείκτες αξιολόγησης.8 Μέσα από την ανασκόπηση κα-
ταδεικνύεται ότι τα στοιχεία που μπορούν να αξιοποιηθούν στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
αφορούν γενικότερα τη μεθοδολογία του, τη συμπεριφορά του, την επιστημονική και παιδαγω-
γική κατάρτισή του αλλά και άλλους ειδικότερους κατά περίπτωση άξονες. Ένας ειδικός άξονας 
από όπου αντλούνται κριτήρια είναι αυτός του ειδικού αντικειμένου ή της ηλικίας των μαθητών. 

8. Για ένα εργαλείο αξιολόγησης του καθηγητή του γλωσσικού μαθήματος στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και ειδι-
κότερα στο πεδίο της διδασκαλίας της ανάγνωσης βλ. Ντίνας & Χλαπουτάκη, 2014. Κριτήριο και δείκτες αξιολόγησης 
της διδασκαλίας της ανάγνωσης στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Στο: 34η Συνάντηση του Τομέα Γλωσσολογίας του 
Α.Π.Θ., http://ins.web.auth.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=891&Itemid=355&lang=en, Studies 
in Greek Linguistics 34 (2014) pp. 300-310, βλ.http://ins.web.auth.gr/images/MEG_PLIRI/MEG_34_300_310.pdf
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Η αποτελεσματική διδασκαλία των μαθηματικών δεν έχει τη ίδια φύση με την αποτελεσματική 
διδασκαλία της γλώσσας, όπως επίσης διαφέρει η διδασκαλία σε εφήβους από τη διδασκαλία σε 
μαθητές του δημοτικού σχολείου. Επομένως, τίθεται υπό αμφισβήτηση το επίσημο ελληνικό αξι-
ολογικό σύστημα (Βλ. προεδρικό διάταγμα υπ. Αριθμ. 152, δημοσιευμένο στο ΦΕΚ 240/2013), 
που περιλαμβάνει αδιακρίτως τα ίδια κριτήρια για όλους τους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας 
και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, τα οποία μάλιστα διατυπώνονται με τρόπο που επιδέχεται 
πολλαπλές ερμηνείες, αν εφαρμοστούν στην πράξη. Ένα άλλο ζήτημα που προκύπτει από τη βι-
βλιογραφική ανασκόπηση της αποτελεσματικής διδασκαλίας αφορά στην ανεπίσημη αλλά υπαρ-
κτή συζήτηση σχετικά με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού μέσα από την οπτική μετρήσιμων 
στοιχείων, π.χ. βαθμολογικές επιδόσεις μαθητών, αποτελέσματα γραπτών εξετάσεων. Από τη 
διεθνή βιβλιογραφία όμως φαίνεται ότι η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας κρίνεται από 
παράγοντες που αφορούν τον εκπαιδευτικό (γνώσεις και στάσεις) και τη μαθησιακή διαδικασία 
(προετοιμασία, οργάνωση, παιδαγωγικές πρακτικές). Απουσιάζει το στοιχείο των μετρήσιμων 
επιδόσεων των μαθητών, το οποίο μπορεί να αποτελεί έναν από τους στόχους της διδασκαλίας 
–σε καμία περίπτωση τον μοναδικό ή τον σημαντικότερο– δεν μπορεί όμως να αποτελεί κριτήριο 
αξιολόγησης του διδάσκοντα. Επομένως, στη συζήτηση περί αξιολόγησης η έμφαση πρέπει να 
αποδίδεται στα ποιοτικά στοιχεία της διδακτικής πράξης παρά στο ποσοτικό στοιχείο των μαθη-
τικών επιδόσεων, καθώς οι τελευταίες συναρτώνται με ποικίλες σχολικές αλλά και εξωσχολικές 
μεταβλητές, π.χ. η υλικοτεχνική υποδομή, η κοινωνικο-οικονομική κατάσταση των μαθητών, η 
ευφυΐα και οι έμφυτες ικανότητες (Sanders, 1978˙ Goldstein, 2001).

Εν κατακλείδι, το θέμα της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου και του εκπαιδευτικού στη 
χώρα μας είναι νεοφυές. Λίγοι ερευνητές ασχολήθηκαν επιστημονικά με τα θέματα της αξιολό-
γησης,9 ενώ η αξιολογική διαδικασία στην πράξη, κυρίως μετά την κατάργηση του θεσμού του 
Επιθεωρητή Εκπαίδευσης το 1981, περιορίστηκε στον μαθητή και στην επιλογή στελεχών και 
αργότερα στην επιλογή εκπαιδευτικού προσωπικού μέσω του Ανώτατου Συμβουλίου Επιλογής 
Προσωπικού (ΑΣΕΠ) σύμφωνα με το άρθρο 6 του Ν. 2525/1997. Με την παρούσα εργασία 
επισημαίνεται ότι απαιτείται επιστημονική προεργασία και εξειδικευμένη ενασχόληση, ώστε να 
καταρτιστεί ένα αξιόπιστο αξιολογικό σύστημα προσαρμοσμένο στη χωροχρονική στίξη της ελ-
ληνικής εκπαίδευσης. Η διεθνής εμπειρία μπορεί να αποτελέσει έναν χρήσιμο οδηγό, αρκεί να 
αναγνωσθεί με την προοπτική της αναπλαισίωσης. Αυτή η προσέγγιση είναι επείγουσα στην 
περίπτωση του ελληνικού παραδείγματος, διαφορετικά σε μία περίοδο βαθιάς κρίσης θα δημι-
ουργηθούν περαιτέρω προβλήματα στο εκπαιδευτικό σύστημα. 
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