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Κλειδιά και Αντικλείδια 

 
 
Eίναι άραγε δυνατόν να δουλέψει κανείς αποτελεσµα-

τικά σε ένα αποµονωµένο, ορεινό χωριό της Θράκης, 

όταν νιώθει αδυναµία επικοινωνίας λόγω γλώσσας; Πώς 

βρίσκει ένας εκπαιδευτικός ισορροπία ανάµεσα στους 

κανόνες του σχολικού θεσµού, στις απαιτήσεις των εξε-

τάσεων, στα περιεχόµενα του αναλυτικού προγράµµατος 

και στις ανάγκες των παιδιών; Πώς διδάσκει κανείς ελ-

ληνικά, όταν πάνω από τα µισά παιδιά στην τάξη είναι 

αλλόγλωσσα; Yπάρχουν τρόποι να κινητοποιήσουµε τα 

παιδιά ώστε να ενδιαφερθούν για το σχολείο; Πώς αξιο-

λογούµε εάν οι µαθητές έµαθαν ή όχι ιστορία; Aντέχεται 

η σιωπή των µαθητών από το δάσκαλο; Πώς διορθώ-

νουµε τα λάθη των παιδιών; Πώς επικοινωνούµε σε µια 

σχολική τάξη; Yπάρχει χώρος για ευχαρίστηση στο 

σηµερινό σχολείο;  

 

Tα παραπάνω ερωτήµατα και πολλά άλλα απασχολούν 

τους εκπαιδευτικούς και συνδέονται άµεσα µε την καθη-

µερινή διδακτική τους πράξη. Kάθε τάξη ορίζεται ως συ-

νάντηση υποκειµένων µε διαφορετική το καθένα προ-

σωπική ιστορία που καλούνται να δράσουν σε ένα ενιαίο 

πλαίσιο. Aυτή η συνάντηση δεν είναι εύκολη ούτε ανέ-
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φελη και δεν υπακούει σε προδιαγεγραµµένους κανόνες. 

Aντιθέτως, είναι γεµάτη συγκρούσεις, δυσκολίες, συγκι-

νήσεις, απογοητεύσεις, ικανοποιήσεις και δηµιουργεί 

συνεχώς νέα ερωτήµατα που αναζητούν απαντήσεις.  

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια δεν πρόκειται να αποπειρα-

θούν να δώσουν απαντήσεις, αλλά εερργγααλλεείίαα που θα επι-

τρέψουν στους αναγνώστες/χρήστες τους να συνθέσουν 

τις δικές τους λύσεις που αντιστοιχούν στη δική τους 

πραγµατικότητα. Αυτό βασίζεται στην αρχή ότι η σχο-

λική πραγµατικότητα είναι πολύπλοκη, δυναµική, απρό-

βλεπτη και κυρίως µοναδική. Άρα, δεν υπάρχει µία µόνο 

λύση, µία συνταγή µαγική που λύνει τα προβλήµατα. 

Kάθε εκπαιδευτικό πλαίσιο έχει τις δικές του παραµέ-

τρους που πρέπει πριν από όλα να εντοπιστούν για να 

αναζητηθούν στη συνέχεια οι κατάλληλες λύσεις.  

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια είναι εερργγααλλεείίαα  ααννάάγγννωωσσηηςς  της 

σχολικής πραγµατικότητας. ∆ηλαδή, κάθε κείµενο που 

έχετε στα χέρια σας αποτελεί µια προσπάθεια σύντοµης 

απάντησης σε ένα ερώτηµα (π.χ. πώς µαθαίνουν τα παι-

διά;) από τη σκοπιά µιας επιστηµονικής προσέγγισης 

(π.χ. της γνωστικής ψυχολογίας). Mπορεί ωστόσο σε 

άλλο κείµενο να συναντήσετε απάντηση στο ίδιο ερώ-

τηµα από διαφορετική επιστηµονική σκοπιά (π.χ. την 
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κοινωνιολογία). Tα κείµενα, γραµµένα από εκπαιδευτι-

κούς και πανεπιστηµιακούς διάφορων ειδικοτήτων, ακο-

λουθούν την ίδια δοµή: ξεκινούν από µια σκηνή σε ένα 

σχολικό πλαίσιο, αναλύουν τι συµβαίνει και ύστερα δια-

τυπώνουν απαντήσεις στηριγµένες σε µία επιστήµη. ∆η-

λαδή, µε αφετηρία την εκπαιδευτική ππρράάξξηη, περνούν 

µέσα από µια διαδικασία ανάλυσης και σύνθεσης από τη 

θθεεωωρρίίαα, για να καταλήξουν στα χέρια σας σαν κκλλεειιδδιιάά 

για τη δική σας διδακτική πρακτική.  

 

Tα κείµενα συνδέονται λειτουργικά µεταξύ τους γιατί 

καθένα αναδεικνύει και µια ξεχωριστή ψηφίδα από την 

πραγµατικότητα της εκπαιδευτικής πράξης. Mελετώντας 

και δουλεύοντας πάνω στον τρόπο µε τον οποίο τα κεί-

µενα συνδέονται µεταξύ τους, φανταστήκαµε πολλά από 

τα κλειδιά που µπορούν να ξεκλειδώσουν πολλά από τα 

φαινόµενα που αναλύουµε. Ωστόσο, µόνο εσείς µπο-

ρείτε να κατασκευάσετε τα αντικλείδια που έχουν νόηµα 

τη συγκεκριµένη στιγµή για το δικό σας πλαίσιο, που 

κάνουν... κλικ και ανοίγουν µια «πόρτα» που οδηγεί σε 

δικές σας λύσεις.  

 

Aυτή η πολυπρισµατική, διεπιστηµονική προσέγγιση της 

καθηµερινής εκπαιδευτικής πράξης είναι προφανές ότι 

χρησιµοποιεί ως έναυσµα µια ευρεία ποικιλία αναφορών 
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σε σχολικές πραγµατικότητες: τάξεις στην πόλη, στο 

βουνό, µονοθέσια σχολεία, µειονοτικά σχολεία της Θρά-

κης, σχολεία µε πολλούς αλλόγλωσσους µαθητές, σχο-

λεία σηµερινά, στην Eλλάδα και αλλού, άλλοτε και 

τώρα. Eίναι κοινή πεποίθηση όλων όσοι συµµετέχουµε 

σε αυτή τη σειρά ότι συχνά βοηθάει να αναγνώσει κα-

νείς τη δική του εκπαιδευτική πραγµατικότητα βλέπο-

ντας κάτι ανάλογο που συµβαίνει σε µια άλλη τάξη, σε 

ένα άλλο πλαίσιο, ώστε µέσα από την ανάλυση και την 

κατανόησή του να µεταφέρει την εµπειρία αυτής της 

γνώσης στη δική του πραγµατικότητα, στο δικό του 

πλαίσιο. H απόσταση από τα δικά µας πράγµατα τελικά 

βοηθάει να τα καταλάβουµε καλύτερα. 

 

Tρεις θεµατικές ενότητες, η ∆ιδακτική Μεθοδολογία, το 

Κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο της εκπαίδευσης και τα 

ζητήµατα Ταυτότητας και Ετερότητας, αποτελούν τον 

καµβά πάνω στον οποίο, µέσα από διαφορετικές επιστη-

µονικές προσεγγίσεις, προσπαθούµε να απαντήσουµε 

στα ερωτήµατα της καθηµερινής εκπαιδευτικής πρακτι-

κής. ∆εν κρύβουµε τις δυσκολίες ούτε αποσιωπούµε τα 

όρια των προτάσεων που κάνουµε και δεν πιστεύουµε 

ότι η ευθύνη για τις λύσεις είναι µόνο στα χέρια των 

εκπαιδευτικών. Yποστηρίζουµε όµως ότι µπορούν οι εκ-

παιδευτικοί να πάρουν στα χέρια τους τα εργαλεία που 
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θα τους επιτρέψουν να καταλάβουν καλύτερα το πλαίσιο 

µέσα στο οποίο εργάζονται, να το βελτιώσουν και να 

αντλήσουν ικανοποίηση από τη δουλειά τους. 

 

Tα Kλειδιά και Aντικλείδια ευτύχησαν να συναντήσουν 

στη διαδροµή τους άξιους τεχνίτες που τόσο στην 

έντυπη όσο και στην ηλεκτρονική µορφή τα έκαναν αν-

θεκτικά, λειτουργικά και… έτοιµα να ξεκλειδώσουν. Tους 

ευχαριστώ όλους και όλες θερµά. 

 

Aλεξάνδρα Aνδρούσου 
Εκπαιδευτική Ψυχολόγος 

Νοέµβριος 2002 
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Από τη σειρά «Κλειδιά και Αντικλείδια» κυκλοφορούν τα βιβλία: 
 
θεµατικό πεδίο ∆ιδακτική Μεθοδολογία 
 

• ∆ιδάσκοντας ιστορία 
Αβδελά Ε. 

• Κίνητρο στην εκπαίδευση 
Ανδρούσου Α. 

• Ανάγνωση και ετερότητα 
Αποστολίδου Β. 

• Εµψύχωση στην τάξη (Α’ και Β’ µέρος) 
∆ηµητρίου Α., Λαγοπούλου Β., Νικολάου Β. 

• Κοινωνικό πλαίσιο και διδακτική πράξη 
Ζωγραφάκη Μ. 

• Η επικοινωνιακή προσέγγιση του γλωσσικού µαθήµατος 
Ιορδανίδου Α., Σφυρόερα Μ. 

• ∆ηµιουργικές δραστηριότητες και διαδικασίες µάθησης 
Κουτσούρη Α. 

• Για τη µέθοδο project 
Μάγος Κ. 

• Μαθαίνοντας και διδάσκοντας µαθηµατικά 
Σακονίδης Χ. 

• ∆ιαθεµατική προσέγγιση της γνώσης 
Σφυρόερα Μ. 

• ∆ιαφοροποιηµένη παιδαγωγική 
Σφυρόερα Μ. 

• Η επεξεργασία της εικόνας στη σχολική τάξη 
Σφυρόερα Μ. 

• Το λάθος ως εργαλείο µάθησης και διδασκαλίας 
Σφυρόερα Μ. 
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• Φυσικές Επιστήµες: διδασκαλία και εκπαίδευση 
Τσελφές Β. 

• Μουσική στο σχολείο 
Τσιρίδης Π. 

• ∆ιδασκαλία και αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών 
Χοντολίδου Ε. 

• ∆ιδασκαλία σε οµάδες 
Χοντολίδου Ε. 

• Η επανατροφοδότηση των µαθητών στα γραπτά τους κείµενα 
Χοντολίδου Ε. 
 

θεµατικό πεδίο Κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο της εκπαίδευσης 
 

• Κοινωνικές ανισότητες στο σχολείο 
Ασκούνη Ν. 

• Οικογένεια και σχολείο 
∆ραγώνα Θ. 

• Στερεότυπα και προκαταλήψεις 
∆ραγώνα Θ. 

• Η µη λεκτική επικοινωνία στο σχολείο 
Κούρτη Ε. 

• Πολιτισµός και σχολείο 
Πλεξουσάκη Ε. 

• Η µειονοτική εκπαίδευση της Θράκης 
Τσιτσελίκης Κ. 

• Γλώσσα του σπιτιού και γλώσσα του σχολείου 
Φραγκουδάκη Α. 

• Η εθνική ταυτότητα, το έθνος και ο πατριωτισµός 
Φραγκουδάκη Α. 

• Η ικανότητα του λόγου και η γλωσσική διδασκαλία 
Φραγκουδάκη Α. 
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θεµατικό πεδίο Ταυτότητες και Ετερότητες 
 

• Ετερογένεια και σχολείο 
Ανδρούσου Α., Ασκούνη Ν. 

• «Εµείς» και οι «άλλοι»: εµπειρίες εκπαιδευτικών 
∆ηµητρίου Α., Λαγοπούλου Β., Πετρίδης Τ. 

• Ταυτότητα και εκπαίδευση 
∆ραγώνα Θ. 

• Επικοινωνία και ταυτότητες σε µια πολύγλωσση οικογένεια 
Μανουσοπούλου Α. 

• Γλωσσική ετερότητα στην Ελλάδα 
Μπαλτσιώτης Λ. 

• Ταυτότητες και λογοτεχνία στο σχολείο 
Χοντολίδου Ε. 
 
 

• ∆ηµιουργώντας γέφυρες 
Ανδρούσου Α., Πανούτσος Α. 

 
 

 

 

Για περισσότερα «Κλειδιά και Αντικλείδια»: 
 

www.kleidiakaiantikleidia.net 
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∆ιδασκαλία και αξιολόγηση 

της επίδοσης των µαθητών1 
 
Σκηνή 1η 
 

Η Θεώνη είναι φιλόλογος σε σχολείο της ορεινής Ξάν-

θης. ∆ιδάσκει τα φιλολογικά µαθήµατα της Α’ Γυµνα-

σίου. Είναι έµπειρη εκπαιδευτικός και έχει µεγάλη όρεξη 

για δουλειά. Έχει κάνει µεταπτυχιακές σπουδές στην 

Παιδαγωγική και συνεχίζει τη διδακτορική της διατριβή 

στο Πανεπιστήµιο της Θεσσαλονίκης, µε θέµα από το 

χώρο της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης. Η τάξη της 

αποτελείται αµιγώς από µουσουλµάνους µαθητές και 

                                                 
1 Στη µνήµη του Basil Bernstein και στους δασκάλους µου, 
όπου γης...  
Παρά το γεγονός ότι επιχειρούµε να µιλήσουµε για τη διδασκα-
λία και την αξιολόγηση γενικά, τόσο τα παραδείγµατα όσο και η 
εξειδικευµένη βιβλιογραφία αναφέρονται κυρίως στα ανθρωπι-
στικά µαθήµατα. Πώς θα µπορούσε άλλωστε να είναι διαφορε-
τικά, όταν µιλά ένας άνθρωπος µέσω της ειδικότητάς του; Παρά 
ταύτα, το Πρόγραµµα Εκπαίδευσης Μουσουλµανοπαίδων και 
στις Φυσικές Επιστήµες (Μαθηµατικά και Φυσική) επιχειρεί τη 
σύνδεση του παιδαγωγικοποιηµένου επιστηµονικού λόγου που 
περιλαµβάνει κάθε µάθηµα µε το κοινωνικό, που στην περί-
πτωσή µας είναι οι συγκεκριµένες συνθήκες που επικρατούν 
στα σχολεία της Θράκης.  
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µαθήτριες. Το επίπεδο της τάξης είναι ποικίλο. Κάποιοι 

µαθητές την καταλαβαίνουν µε δυσκολία, κάποιοι µι-

λούν καλά και καταλαβαίνουν ικανοποιητικά, αλλά δε 

γράφουν, και κάποιοι ―οι λιγότεροι― καταφέρνουν, 

εκτός των άλλων, και γράφουν µικρά κείµενα χωρίς 

πολλά συντακτικά λάθη. Η Θεώνη έχει καταλάβει εδώ 

και καιρό ότι δε θέλει να «κατεβάσει» το επίπεδο των 

µαθηµάτων της ― κάθε άλλο. Θέλει να συνεχίσει να 

κάνει το «πλούσιο» µάθηµα που κάνει: κουβαλάει στην 

τάξη ενηµερωτικά βιβλία, χωρίζει τους µαθητές της σε 

οµάδες, αναθέτει εξατοµικευµένες εργασίες, διαβάζει 

από πολλές πηγές πριν κάνει το µάθηµά της. Αισθάνεται 

ότι τα συγκεκριµένα παιδιά «αξίζουν» αυτή την προσπά-

θεια και δεν είναι διατεθειµένη µε τίποτε στον κόσµο να 

«κατεβάσει» το επίπεδο της διδασκαλίας της. Αναγνωρί-

ζει, βεβαίως, ότι πολλά από τα πράγµατα που προσφέρει 

δε γίνονται αντιληπτά από όλους τους µαθητές και τις 

µαθήτριές της, αλλά, ταυτοχρόνως, πιστεύει πως σε όσο 

πιο πλούσιο περιβάλλον εκτίθενται οι µαθητές, ειδικά 

αυτοί που προέρχονται από στερηµένο περιβάλλον και 

µε περιορισµένο πολιτισµικό κεφάλαιο, τόσο πιο καλά 

αποτελέσµατα έχει η διδασκαλία: ισχυρότερα κίνητρα, 

µεγαλύτερη προσήλωση των µαθητών στο διδασκόµενο 

αντικείµενο είτε πρόκειται για µετωπική διδασκαλία είτε 

για δουλειά σε οµάδες...  
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Εκεί που πραγµατικά έχει πρόβληµα είναι στις εξετάσεις, 

καθώς εκεί δεν µπορεί να υπάρξει διαφοροποίηση, όπως 

στη διδασκαλία. Μακάρι να µπορούσε και εκεί να εξετά-

ζει τους µαθητές της στα πράγµατα που είναι ικανοί να 

κάνουν ο καθένας τους. Τα ερωτήµατα τα οποία πραγ-

µατικά µπορούν να απαντήσουν οι αδύνατοι µαθητές της 

(που είναι και οι περισσότεροι) δε θυµίζουν σε τίποτε το 

πλούσιο µάθηµα της Θεώνης. Είναι όµως οι ερωτήσεις 

αυτές το µόνο που µπορεί να κάνει, ώστε να µην «κο-

πεί» το µεγάλο κοµµάτι των µαθητών της. Αισθάνεται 

ότι αυτό που κάνει δεν είναι τόσο κακό, αλλά θέλει µία 

θεωρητική βάση για να δικαιολογήσει την επιλογή της. 

Στα διαβάσµατά της πέφτει πάνω στη θεωρία του κοινω-

νιολόγου της εκπαίδευσης Basil Bernstein, που είχε δια-

βάσει πριν από χρόνια και που τώρα της «λύνει τα χέ-

ρια». Υπογραµµίζει, σχολιάζει, κρατά σηµειώσεις και στο 

τέλος αναφωνεί µε χαρά: «Βρήκα τη λύση στο πρό-

βληµά µου! ∆ιαφοροποιηµένη διδασκαλία από την εξέ-

ταση. ∆εν είναι κακό, έχω θεωρητική βάση σ’ αυτό που 

κάνω». Στο πλαίσιο των µεταπτυχιακών της σπουδών, 

λοιπόν, κάθεται και γράφει µία ηµιθεωρητική, ηµιπρα-

κτική εισήγηση για το θέµα, µε αποδέκτες τους συνα-

δέλφους και φίλους της. Η εργασία, ανεπίσηµα, θα µπο-

ρούσε να έχει τον εξής τίτλο: «Η απογοήτευση των φι-

λολόγων στα σχολεία της Θράκης, κατά την περίοδο 
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των γραπτών εξετάσεων, και πώς να την αντιµετωπί-

σετε…: η θεωρία του Basil Bernstein για την Ορατή και 

Αόρατη Παιδαγωγική, σε µικρές, κατανοητές δόσεις». 

  

Σκηνή 2η 

 

Η Ευδοξία είναι φιλόλογος σε γυµνάσιο της Ροδόπης και 

φίλη της Θεώνης από τα πανεπιστηµιακά χρόνια. Είναι 

πολύ «του καθήκοντος» και ευσυνείδητη εκπαιδευτικός. 

Φιλόλογος «µέχρι το µεδούλι», διαβάζει και ενηµερώνε-

ται συνεχώς για το αντικείµενό της· όχι όµως και για τη 

διδακτική του. Θεωρεί πως η Παιδαγωγική είναι για τους 

λιγότερο καλούς εκπαιδευτικούς και δεν καταλαβαίνει 

καθόλου τη φίλη της Θεώνη η οποία, ενώ είναι τόσο 

καλή φιλόλογος, σπαταλιέται σε παιδαγωγικές σπουδές 

και διδακτορικά σε «περίεργα» αντικείµενα, όπως η Κοι-

νωνιολογία της Εκπαίδευσης. Χάθηκαν θέµατα να διαλέ-

ξει; «Η ποίηση της γενιάς του ’30», «Η πρώτη µεταπο-

λεµική γενιά...». Πρωτοδιορισµένη, έπεσε λίγο από τα 

σύννεφα όταν διαπίστωσε το χαµηλό επίπεδο της τάξης 

της και τη δυσκολία επικοινωνίας µε τους µαθητές και 

τις µαθήτριές της. Αυτό που κυρίως τη σόκαρε ήταν η 

πολύ χαµηλή επίδοση των µαθητών και µαθητριών της 

στις πρώτες γραπτές εξετάσεις που έδωσαν, παρά το 

«πλούσιο» µάθηµα που έκανε: φωτοτυπίες, ευφάντα-
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στες ερωτήσεις για το σπίτι (που η αλήθεια είναι πως 

απαντιούνταν από µία µικρή µειοψηφία µαθητών), ερ-

γασίες µε βάση όλες τις νέες θεωρίες οι οποίες έχουν 

αναπτυχθεί στο χώρο της επιστήµης της (λ.χ. αφηγηµα-

τολογία µε όλους τους σχετικούς όρους: αφηγητής, οπτική 

γωνία, ετεροδιήγηση, οµοδιήγηση, αυτοδιήγηση...), γερή 

προετοιµασία στο σπίτι. Γιατί τόση αποτυχία; Απελπι-

σµένη τηλεφωνεί στην καλή της φίλη Θεώνη και συζη-

τούν τα καθέκαστα. Ανακουφίζεται κάπως, αφού και 

άλλοι συνάδελφοι αντιµετωπίζουν τα ίδια ή παρόµοια 

προβλήµατα και, αφού παίρνει ηλεκτρονικά και διαβάζει 

προσεκτικά το κείµενο της Θεώνης, αρχίζει να κατανοεί 

το «λάθος» της.  

  

Τι συνέβη στις περιπτώσεις αυτές; 

 

Η πρώτη εκπαιδευτικός, η Θεώνη, κατάλαβε από πολύ 

νωρίς ―και εξαιτίας των σπουδών της αλλά και γιατί 

από τη φύση της είναι πιο πολύ προσανατολισµένη στη 

διδασκαλία, καθώς επιχειρεί µία παιδαγωγικοποίηση 

όσων έµαθε στο Πανεπιστήµιο― ότι δεν αρκούν µόνο οι 

επιστηµονικές γνώσεις των αντικειµένων, προκειµένου 

να τα «βγάλεις πέρα» στο σχολείο. Οι παιδαγωγικές 

αλλά και οι κοινωνιολογικές της σπουδές τη βοηθούν να 

κατανοήσει ότι διδασκαλία και αξιολόγηση είναι δύο 
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διαφορετικά, διακριτά µεταξύ τους πεδία. Η διδασκαλία 

αφορά σε αυτά που προσφέρει ο εκπαιδευτικός, τα 

οποία πρέπει εξ ορισµού να είναι πολλά και πλούσια. 

∆ιαφοροποιηµένα σε σχέση µε το επίπεδο των µαθητών, 

αλλά όχι υποβαθµισµένα, λιγότερα ή κατώτερα, όταν το 

επίπεδο των µαθητών είναι χαµηλό. Η αξιολόγηση όµως 

της επίδοσης των µαθητών αφορά σε όσα οι µαθητές 

µπορούν να αφοµοιώσουν. Εξ αντικειµένου, ακόµα και 

σε τάξη µε εξαιρετικές επιδόσεις, το επίπεδο των ερωτή-

σεων είναι χαµηλότερο από το επίπεδο της διδασκαλίας. 

Οι εξετάσεις δεν αντικατοπτρίζουν το επίπεδο της διδα-

σκαλίας ― κάθε άλλο. Οι εξετάσεις επιχειρούν να ελέγ-

ξουν το επίπεδο των γνώσεων της τάξης και όχι αυτά 

που ξέρει και µεταδίδει ο εκπαιδευτικός. Σε όλα τα επί-

πεδα εκπαίδευσης ο δάσκαλος γνωρίζει περισσότερα από 

όσα οι µαθητές του και αυτό αντικατοπτρίζεται στη δι-

δασκαλία. Η διδασκαλία είναι η προσφορά του γνωστι-

κού, συναισθηµατικού, δεξιοκινητικού και, γενικότερα, 

του παιδαγωγικού πλούτου του δασκάλου. Η στιγµή της 

αξιολόγησης, αν µιλούµε για στιγµιαίες εξετάσεις, αλλά 

και η συνεχής καθηµερινή αξιολόγηση, σε όλη τη διάρ-

κεια της χρονιάς, είναι, εκτός όλων των άλλων που µας 

έχει δείξει η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης (διατήρηση 

του status quo, ετικετοποίηση...), και µία παιδαγωγική 

διαδικασία εξόχως χρήσιµη για τους εκπαιδευτικούς 
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αλλά κυρίως για τους µαθητές και τις µαθήτριές τους. 

Τουλάχιστον στις βαθµίδες οι οποίες δεν κυριαρχούνται 

από εξετάσεις εξωτερικού τύπου, όπως το Λύκειο, ο εκ-

παιδευτικός έχει τη δυνατότητα να χρησιµοποιεί τη δι-

δασκαλία του ως παιδαγωγικό εργαλείο για να ελέγχει 

το βαθµό κατανόησής της, το επίπεδο και τα προβλή-

µατα των µαθητών του. Η διδασκαλία, εξάλλου, έχει και 

µακροχρόνια αποτελέσµατα τα οποία δεν µπορούν να 

φανούν και να αναδειχθούν µόνο στις εξετάσεις.  

 

Η Ευδοξία, από την άλλη, δεν είναι τόσο προσανατολι-

σµένη στη διδασκαλία. Θεωρεί πως «καλός φιλόλογος 

είναι ο διαβασµένος φιλόλογος» και απεχθάνεται όλη 

αυτή τη συζήτηση περί διδασκαλίας και διδακτικής, περί 

κοινωνιολογικών θεωριών και άλλων συναφών. Η δύ-

σκολη πραγµατικότητα και η επαφή µε τη Θεώνη την 

κάνουν να αλλάξει κάπως στάση, αλλά αυτό που 

πραγµατικά τη στρέφει σε άλλη εντελώς κατεύθυνση 

είναι η «πανωλεθρία» των µαθητών της στις εξετάσεις. 

Αφού διαβάσει την εργασία της Θεώνης, επιχειρεί κάτι 

εντελώς διαφορετικό από αυτό που έκανε πριν. Τα απο-

τελέσµατα µάλλον τη δικαιώνουν. 

 

Και οι δύο φιλόλογοι είναι επαρκείς και καλοπροαίρετοι 

εκπαιδευτικοί. Η δεύτερη ανήκει στην πλειοψηφία των 
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φιλολόγων οι οποίοι, αβοήθητοι εντελώς και χωρίς κα-

θόλου παιδαγωγικές σπουδές, ρίχνονται στη σκληρή 

πραγµατικότητα του σχολείου. Κάποιες φορές, µάλιστα, 

στις πρώτες σπουδές τους όχι µόνο δεν ενθαρρύνονται 

να σκέφτονται παιδαγωγικά, αλλά αντίθετα αποθαρρύ-

νονται από τους αποκλειστικά ακαδηµαϊκά προσανατολι-

σµένους πανεπιστηµιακούς δασκάλους τους.  

 
 

ΠΠεερρίί  ααξξιιοολλόόγγηησσηηςς  γγεεννιικκάά    
 

Η αξιολόγηση, καθώς είναι στενά συνυφασµένη µε τα 

άλλα τρία δοµικά στοιχεία του µικρού συστήµατος 

«πρόγραµµα διδασκαλίας» (σκοποί, περιεχόµενο και µε-

θόδευση της διδασκαλίας, αξιολόγηση της επίδοσης των 

µαθητών), έχει άµεση σχέση µε αυτά. Συνεπώς, όταν 

µιλούµε για αξιολόγηση των µαθητών, δεν αναφε-

ρόµαστε µόνο σε τεχνικές εξέτασης και βαθµολόγησης, 

σε µέσους όρους, σε στατιστικά σηµαντικά λάθη και 

αποκλίσεις, στην ανύπαρκτη επιστηµονικοφανή «αντι-

κειµενικότητα». Μιλούµε για τον τρόπο εργασίας του 

εκπαιδευτικού και των µαθητών του στην τάξη, για τον 

τρόπο δουλειάς και το είδος των εργασιών των µαθη-

τών, για τις λανθάνουσες φιλοσοφικές, πολιτικές και 

κοινωνιολογικές αντιλήψεις οι οποίες υπάρχουν πίσω 

από κάθε στοιχείο της συγκεκριµένης διδασκαλίας. Αυτά 
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που ζητούµε στις εξετάσεις, προκειµένου να αξιολογή-

σουµε τους µαθητές µας, είναι κοµµάτι από αυτά που 

τους διδάξαµε, αντανακλούν και αναδεικνύουν τη δου-

λειά που κάναµε µε τους µαθητές µας όλη τη χρονιά. 

Ταυτοχρόνως, καθώς γνωρίζουµε τους µαθητές µας, δη-

λαδή γνωρίζουµε πού ζουν, ποιοι είναι οι γονείς τους και 

τα αδέλφια τους, γνωρίζουµε τις δυσκολίες που πέρασαν 

και περνούν, είµαστε σε θέση να βλέπουµε την προσπά-

θεια που καταβάλλουν όλη τη χρονιά. Τη στιγµή των 

τελικών εξετάσεων δεν µπορούµε και δεν πρέπει να εί-

µαστε άδικα αντικειµενικοί, λες και βαθµολογούµε τα 

γραπτά ενός ροµπότ. Βαθµολογούµε την Εµινέ, την 

Γκιλµάζ, την Ταχάρ, την Αϊσέλ, το Σοκρούτ, τον Εφτούν, 

το Μεχµέτ, το Χουσνή.  

 

Η αξιολόγηση των µαθητών (ή, ορθότερα, η αξιολόγηση 

των εργασιών/του έργου των µαθητών) δεν µπορεί 

παρά να πηγάζει από τη φιλοσοφία, τις αρχές και το πε-

ριεχόµενο της διδασκαλίας και επηρεάζει, µε τη σειρά 

της, τη µεθόδευση της διδασκαλίας. Παρά το γεγονός 

ότι αυτό πολύ συχνά δε γίνεται σεβαστό ή αντιληπτό, οι 

εξετάσεις από µόνες τους, όσο εξελιγµένες κι αν είναι, 

δεν µπορούν να αυτονοµηθούν από το πρόγραµµα διδα-

σκαλίας στο οποίο ανήκουν. Oι εξετάσεις και η αξιολό-

γηση των µαθητών είναι κοµµάτι της διδασκαλίας και 
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της παιδαγωγικής προσέγγισης που έχουµε υιοθετήσει 

όλη τη χρονιά. Από την άλλη, οι εξετάσεις και η γενικό-

τερη λειτουργία τους αποτελούν αναπόσπαστο κοµµάτι 

της πειθαρχίας του εκπαιδευτικού συστήµατος, υιοθε-

τούνται σιωπηλά και διαµορφώνουν την υποκειµενικό-

τητα των µαθητών.2 Αυτός ή ο άλλος τρόπος εξετάσεων 

(άρα και της διδασκαλίας που προηγήθηκε) διαµορφώνει 

την υποκειµενικότητα των µαθητών ανάλογα. Λ.χ. είναι 

οι εξετάσεις η ευκαιρία να σε «τσακώσει» ο εκπαιδευτι-

κός αδιάβαστο ή µήπως η ηµέρα των εξετάσεων είναι 

µία µέρα σαν όλες τις άλλες στο σχολείο, γιατί σου ζητά 

ο δάσκαλός σου, για µία ακόµα φορά, να κάνεις αυτά 

που έκανες όλη τη χρονιά; Μήπως οι εξετάσεις προω-

θούν τον κοινωνικό αποκλεισµό µέσω της υποτιθέµενης 

«αντικειµενικότητάς» τους ή µήπως αποτελούν παιδα-

γωγικό εργαλείο στα χέρια του έµπειρου δασκάλου; 

Αυτή ή η άλλη επιλογή εγχαράσσονται στους µαθητές 

και τους διαµορφώνουν σε ανταγωνιστικούς ή συνεργα-

τικούς, πειθήνιους ή δηµιουργικούς ανθρώπους.  

 

 
  
  

                                                 
2 Βernstein B., Παιδαγωγικοί κώδικες και κοινωνικός έλεγχος, 
µτφρ. Ι. Σολοµών, Αλεξάνδρεια, Αθήνα, 1989, σ. 22 
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ΗΗ  ααξξιιοολλόόγγηησσηη  κκααιι  τταα  ππααιιδδααγγωωγγιικκάά  ρρεεύύµµαατταα    
 

Παραδοσιακά στην Παιδαγωγική ο χώρος της αξιολόγη-

σης έχει «χαριστεί» στην Παιδαγωγική Ψυχολογία, όπου 

και εγκλωβίστηκε θανάσιµα στον µπιχαβιορισµό και τον 

πολιτικό συντηρητισµό. Η αξιολόγηση του µαθητή στο 

πλαίσιο της Εµπειρικής Παιδαγωγικής συνδέεται µε το 

τελικό αποτέλεσµα σε στιγµιαίου τύπου εξετάσεις 

(summative evaluation) και πάντως, ακόµα και αν το 

µοντέλο των εξετάσεων είναι βελτιωµένο (πολλαπλές 

εξετάσεις, συνθετικές εργασίες...), η αντίληψη η οποία 

λανθάνει είναι αυτή της «αντικειµενικότητας».  
 

«Η µαθησιακή διαδικασία εξισώνεται µε µια κανονιστική διαδι-

κασία µεταβίβασης “πακέτων” γνώσεων, στο πλαίσιο της οποίας, 

ο µεν µαθητής µετατρέπεται σε παθητικό υποκείµενο, ο δε εκπαι-

δευτικός σε αξιολογητή µιας “εκεί έξω” κατασκευασµένης γνώ-

σης, την οποία απλά µεταβιβάζει και στη συνέχεια αξιολογεί. Έτσι 

η αξιολόγηση έρχεται να µετρήσει, µε αντικειµενικό και έγκυρο ή 

όχι τρόπο, το τελικό αποτέλεσµα µιας τυποποιηµένης και µηχανι-

στικής µαθησιακής διαδικασίας οι παιδαγωγικές απαιτήσεις της 

οποίας είναι πολύ περιορισµένες. Στη λογική αυτή εντάσσονται 

και οι θεωρούµενες “µοντέρνες” τεχνικές αξιολόγησης».3 

                                                 
3 Λάµνιας Κ., «Η αξιολόγηση του µαθητή: Ανάδειξη διαφορο-
ποιηµένων σηµασιοδοτήσεων της έννοιας», Παιδαγωγική Επι-
θεώρηση, 26, 1997, σ. 7-36  
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Στην Ερµηνευτική Παιδαγωγική η έννοια της «αντικει-

µενικότητας» δίνει τη θέση της στην έννοια της «ερµη-

νείας», από την πλευρά του εκπαιδευτικού, των αιτίων 

για τα οποία οι µαθητές αποτυγχάνουν. Στην περίπτωση 

των σχολείων µε µειονοτικούς µαθητές, η Ερµηνευτική 

Παιδαγωγική µάς βοηθά να κατανοήσουµε τους λόγους 

της σχολικής αποτυχίας των µαθητών µας που είναι η 

διγλωσσία, η χαµηλή κοινωνική προέλευση, η αδυναµία 

των γονιών να παρακολουθήσουν και να βοηθήσουν τα 

παιδιά τους στο σπίτι. Η «αντικειµενικότητα» στην περί-

πτωση αυτή έχει πολύ µικρότερη σηµασία από τη σοβα-

ρότητα της κατάστασης, η οποία θα µπορούσε να περι-

γραφεί µε τον όρο κοινωνική-ταξική ανισότητα.  

 

Τη στιγµιαία εξέταση της Εµπειρικής Παιδαγωγικής έρχε-

ται να αντικαταστήσει στην Ερµηνευτική Παιδαγωγική η 

περιγραφική αξιολόγηση, η οποία προκύπτει από συνε-

χείς αξιολογήσεις των µαθητών, στη διάρκεια όλης της 

σχολικής χρονιάς (διαµορφωτική αξιολόγηση – forma-

tive evaluation), µε φάκελο εργασίας (coursework) και 

όχι µε στιγµιαία τεστ. Ο εκπαιδευτικός κάνει προσπάθεια 

να βελτιωθεί κάθε µαθητής του και τον αξιολογεί σε 

σχέση µε τον εαυτό του: πόσο προόδευσε σε σχέση µε 

αυτό που ήταν όταν ξεκίνησε και όχι συγκριτικά µε τους 

άλλους µαθητές. Είναι εµφανής η απόπειρα επανόρθω-
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σης, η προσπάθεια απονοµής δικαιοσύνης και ανακατά-

ταξης του σχολικού δυναµικού. Λανθάνει όµως και στην 

Ερµηνευτική Παιδαγωγική µία θετικιστική αντίληψη για 

τη γνώση και την αξιολόγησή της, καθώς η γνώση προ-

ϋπάρχει του µαθήµατος και ο εκπαιδευτικός ―βεβαίως 

µε πιο εκλεπτυσµένα εργαλεία και µε περισσότερο προ-

βληµατισµό από ό,τι στην Εµπειρική Παιδαγωγική― έρ-

χεται να αποδώσει την αξία που ενυπάρχει στον µαθητή 

ούτως ή άλλως· έπειτα από βοήθεια, ενισχυτική διδα-

σκαλία, στην περίπτωσή µας διευρυµένο ωράριο, κ.ο.κ.  

 

Όµως εµείς γνωρίζουµε πολύ καλά ότι η γνώση δεν εί-

ναι αντικειµενική και δε βρίσκεται «εκεί έξω», για να τη 

µεταφέρουµε εµείς σαν ιµάντες µεταβίβασης στους 

µαθητές µας. Η γνώση δεν µπορεί να παράγεται ερήµην 

της κοινωνίας στην οποία διδάσκουµε. Η γνώση νοηµα-

τοδοτείται σε µεγάλο βαθµό από το µαθητή και το δά-

σκαλό του, µέσα στη συγκεκριµένη τάξη όπου γίνεται το 

µάθηµα κάθε φορά, και ο µαθητής δεν έχει αυτόνοµη 

αξία η οποία µεταφράζεται σε βαθµό. Η αξία αυτή είναι 

το αποτέλεσµα του «συµβολαίου» του µαθητή µε το δά-

σκαλό του. Η Κριτική Παιδαγωγική, λοιπόν, προτείνει, 

αντί της απλής διδασκαλίας της «αντικειµενικής» γνώ-

σης και της συνακόλουθης «αντικειµενικής» αξιολόγη-

σής της ή ακόµα αντί για τα θεραπευτικά αντισταθµι-
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στικά µέτρα που προτείνει η Ερµηνευτική Παιδαγωγική, 

την παραγωγή γνώσης µέσα στη σχολική τάξη από τον 

εκπαιδευτικό και τους µαθητές του από κοινού. Με τον 

τρόπο αυτό, όταν δηλαδή ο µαθητής είναι «συν-παρα-

γωγός» γνώσης και παράγει το δικό του λόγο, αυτό που 

πραγµατοποιείται µέσα στην τάξη είναι πολύ πιο πέρα 

από την «αντικειµενική» γνώση η οποία απλώς ανα-

πλαισιώνεται: είναι δηµιουργία νέων γνώσεων, παρα-

γωγή βιωµατικού και αυθεντικού λόγου µε την καθοδή-

γηση του εκπαιδευτικού. ∆εν είναι, λοιπόν, η αξιολό-

γηση έλεγχος κατοχής γνωστικού τύπου δεξιοτήτων. 

είναι η αποτύπωση µιας πληθώρας δεξιοτήτων, γνώ-

σεων, συναισθηµάτων και πολιτισµικών χαρακτηριστι-

κών τα οποία αποτιµώνται µε πολλαπλούς τρόπους για 

την αυθεντικότητα, τη γνησιότητα, την ειλικρίνειά τους 

και, τέλος, για τη γνωστική τους ακρίβεια και ορθότητα. 

µία ορθότητα όµως που είναι αντικείµενο διαπραγµάτευ-

σης και συζήτησης από όλη την τάξη.4 

                                                 
4 Στα ελληνικά σχολεία αυτό που συµβαίνει κυρίως είναι µία 
θετικιστικού τύπου αξιολόγηση, µία αξιολόγηση η οποία κινεί-
ται, δηλαδή, στο πλαίσιο της Εµπειρικής Παιδαγωγικής. Αυτή 
ήταν άλλωστε και η κατεύθυνση των τελευταίων σχετικών µε-
ταρρυθµιστικών µέτρων: τεστ, αντικειµενική αξιολόγηση κτλ. 
Κάποιες νύξεις για συνθετικές εργασίες έµειναν µάλλον στα 
χαρτιά. Λίγοι ενηµερωµένοι και ευαισθητοποιηµένοι εκπαιδευτι-
κοί κινούνται στο πλαίσιο της Ερµηνευτικής Παιδαγωγικής, στο 
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Ας δώσουµε ένα παράδειγµα: διδάσκουµε σε µία τάξη µε 

µειονοτικούς µαθητές τα δικαιώµατα των παιδιών στον 

κόσµο µας σήµερα. Ήδη η έννοια της παιδικής ηλικίας 

νοηµατοδοτείται διαφορετικά στη µουσουλµανική κοινό-

τητα της Θράκης από ό,τι στα µεγάλα αστικά κέντρα της 

Ελλάδας και µάλιστα όταν αναφερόµαστε σε µικροα-

στικά ή µεσοαστικά στρώµατα. Η έννοια της εργασίας 

για το παιδί των στρωµάτων αυτών συνιστά εκµετάλ-

λευση, ενώ για τη µουσουλµανική µειονότητα είναι, 

πολλές φορές, ανάγκη, εκ των ων ουκ άνευ. Συνεπώς, 

δε θα µεταφέρουµε τη γνώση περί δικαιωµάτων ως έχει, 

χωρίς να λαµβάνουµε υπ’ όψιν τους συγκεκριµένους 

µαθητές µας, αλλά θα επαναπροσδιορίσουµε όλοι µαζί 

τις έννοιες και θα νοηµατοδοτήσουµε εκ νέου την παι-

δική ηλικία, τα δικαιώµατα κτλ. Αυτό δε σηµαίνει καθό-

λου πως υποβαθµίζεται το επίπεδο της διδασκαλίας. Ση-

                                                                                       
βαθµό βεβαίως που οι συνθήκες το επιτρέπουν: σχολική βαθ-
µίδα (∆ηµοτικό και Γυµνάσιο και όχι Λύκειο), συνθήκες συλλό-
γου κτλ. Το παράδειγµα της Κριτικής Παιδαγωγικής µόνο περι-
θωριακά µπορούµε να πούµε ότι λειτουργεί στο πλαίσιο ερευ-
νητικών προγραµµάτων (λ.χ. ίσως κάποιοι εκπαιδευτικοί στο 
πλαίσιο του προγράµµατος Εκπαίδευση Μουσουλµανοπαίδων 
2002-2004 επιχειρούν τόσο στο επίπεδο της διδασκαλίας όσο 
και στο επίπεδο της αξιολόγησης να κινηθούν στο πλαίσιο 
αυτό), προγραµµάτων έρευνας δράσης, νεωτεριστικών σχο-
λείων, όπως τα Σχολεία ∆εύτερης Ευκαιρίας, κτλ. 
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µαίνει πολύ απλά ότι διαφοροποιούµε τη διδασκαλία µας 

και την αναβαθµίζουµε για χάρη των συγκεκριµένων 

µαθητών και µαθητριών µας. ∆ε σηµαίνει ότι διδάσκουµε 

άλλα για τους «κατώτερους». Σηµαίνει ότι διδάσκουµε 

µε άλλο τρόπο αυτά που διδάσκουµε σε µαθητές αυτής 

της ηλικίας αλλού.  

 

Με δεδοµένο το πολιτικό κλίµα στις µέρες µας γενικά, 

και στον εκπαιδευτικό χώρο ειδικότερα, τα ζητήµατα 

έχουν τεθεί διαφορετικά και πάλι· µπορούµε, δηλαδή, 

να µιλήσουµε για µία υπαναχώρηση, σε σχέση µε τον 

προβληµατισµό και την ευαισθητοποίηση που είχε προη-

γηθεί ―και εν µέρει είχε γονιµοποιήσει― τα εκπαιδευ-

τικά πράγµατα στις δεκαετίες του ’60 και του ’70, σχε-

τικά µε τον κοινωνικό ρόλο του σχολείου γενικότερα και 

της αξιολόγησης ειδικότερα. Υπάρχει, δηλαδή, διεθνώς 

µία τάση υπαναχώρησης προς τα τεστ, τις «αντικειµενι-

κού» τύπου εξετάσεις και, γενικότερα, ένα λόγο γρα-

φειοκρατικό, υποθετικά αντικειµενικό, τεχνοκρατικό...  

 
 

ΘΘεεωωρρηηττιικκήή  θθεεµµεελλίίωωσσηη  
 

Σε θεωρητικό επίπεδο χρήσιµη για την αξιολόγηση των 

µαθητών είναι η υιοθέτηση των αρχών της Ορατής και 

Αόρατης Παιδαγωγικής (Visible-Invisible Pedagogy) του 
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Basil Bernstein. Υιοθέτηση των αρχών αυτών σηµαίνει 

διαφορετικές αρχές για τη διδασκαλία από ό,τι για τις 

εξετάσεις. Στη διδασκαλία µας, η οποία είναι πλούσια και 

απαιτητική, υιοθετούµε τις αρχές της Αόρατης Παιδαγω-

γικής. Στην Αόρατη Παιδαγωγική οι ιεραρχικοί κανόνες, 

οι κανόνες οργάνωσης και τα κριτήρια είναι υπονοού-

µενα και άγνωστα στους µαθητές, καθώς οι κανόνες 

αυτής της πρακτικής πηγάζουν από πολύπλοκες θεωρίες 

της ανάπτυξης του παιδιού, της Γλωσσολογίας και µερι-

κές φορές παράγονται από ψυχαναλυτικές θεωρίες.5  
 

Αυτό σηµαίνει πολύ απλά ότι η διδασκαλία είναι στη δι-

καιοδοσία του διδάσκοντος, ο οποίος ως ενήλικος και 

επαγγελµατίας δε διαπραγµατεύεται το τι και το πώς της 

διδασκαλίας του µε τους µαθητές του. ∆ιαβάζει, επιµορ-

φώνεται και βελτιώνει τη διδασκαλία του, δε µοιράζεται 

όµως αυτή τη γνώση µε τους µαθητές και τις µαθήτριές 

του, πράγµα που θα έκανε αν δίδασκε, λ.χ., σε ενήλι-

κες. Και δεν είναι καθόλου απαραίτητο, κατά την άποψή 

µου, να γίνεται ο µαθητής κοινωνός της διδακτικής 

στρατηγικής του δασκάλου του.  
 

Όµως, στις εξετάσεις ο µαθητής οφείλει και πρέπει να 

γνωρίζει το πώς και το τι. Για το λόγο αυτό υιοθετούµε 

                                                 
5 Bernstein B., ό.π., σ. 111-155  
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στην αξιολόγηση και στις εξετάσεις τις αρχές της Ορατής 

Παιδαγωγικής. Στην Ορατή Παιδαγωγική οι ιεραρχικές 

σχέσεις µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών, οι κανόνες 

οργάνωσης (διαδοχή, βηµατισµός) και τα κριτήρια είναι 

σαφή και γνωστά στους µαθητές.6  

 

∆ηλαδή στην Ορατή Παιδαγωγική ο µαθητής γνωρίζει 

τον τρόπο των εξετάσεων, είναι σαφές σε τι ερωτήµατα 

ή θέµατα ή δραστηριότητες θα αξιολογηθεί και ίσως, 

ακόµα, έχει κάνει και δοκιµαστικές εξετάσεις. Σε καθη-

µερινό επίπεδο, καθώς ο εκπαιδευτικός διδάσκει (σύµ-

φωνα µε τις αρχές της Αόρατης Παιδαγωγικής), ο µαθη-

τής γνωρίζει σε τι αντιστοιχεί η διδασκαλία αυτή σε επί-

πεδο αξιολόγησης και εξετάσεων. Η Ορατή Παιδαγωγική 

δίνει έµφαση στην επιτέλεση (performance) του µα-

θητή, στο κείµενο που το παιδί δηµιουργεί και στο 

βαθµό που το κείµενο αυτό ικανοποιεί τα κριτήρια της 

Παιδαγωγικής αυτής. Η έµφαση εδώ είναι στο εξωτερικό 

αποτέλεσµα της µάθησης, σ’ αυτό που φαίνεται, που 

είναι ορατό. Αποτέλεσµα αυτής της Παιδαγωγικής είναι η 

διαβάθµιση των µαθητών αναλόγως του βαθµού στον 

οποίο ικανοποιούν τα κριτήρια που έχουµε θέσει. ∆ε µι-

λούµε όµως για άκριτη υιοθέτηση της Ορατής Παιδαγω-

                                                 
6 Ό.π., σ. 122-126 
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γικής ούτε καν στην αξιολόγηση. ∆ηλαδή δεν τροπο-

ποιούµε τη διδασκαλία µας µε βάση τις εξετάσεις, καθι-

στούµε όµως σαφές πώς και τι αξιολογούµε, τι και µε 

ποιον τρόπο το εξετάζουµε.  

 

Μία ενδεχόµενη, λοιπόν, λύση στο πρόβληµα της διδα-

σκαλίας και της αξιολόγησης είναι η υιοθέτηση των αρ-

χών της Αόρατης Παιδαγωγικής στο γενικότερο πλαίσιο 

της διδασκαλίας και των αρχών της Ορατής Παιδαγωγι-

κής στις εξετάσεις και την αξιολόγηση.  

 
 

ΗΗ  ααξξιιοολλόόγγηησσηη  ττωωνν  µµααθθηηττώώνν  σσττηηνν  ΕΕλλλλάάδδαα  
 

Στην Ελλάδα, στο πλαίσιο του προβληµατισµού περί 

αξιολόγησης και εξετάσεων ―υιοθετώντας τις θεωρίες 

της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης―, παρουσιάστηκε 

και εξετάστηκε το σχολείο ως µηχανισµός επιλεκτικός, 

κατανεµητικός και αναπαραγωγικός. Όσον αφορά στην 

αξιολόγηση των µαθητών έχει αρχίσει να αναπτύσσεται 

ένας ενδιαφέρων προβληµατισµός, παρά το γεγονός ότι 

σε επίπεδο κεντρικής εξουσίας όσα έγιναν τα τελευταία 

χρόνια στο χώρο της αξιολόγησης είναι µάλλον πρό-

χειρα, αφελή (γιατί δεν µπορούν να είναι εφαρµόσιµα, 

χωρίς τις αντίστοιχες αλλαγές στο πρόγραµµα αλλά και 

στη νοοτροπία των εκπαιδευτικών) και εν γένει οπισθο-
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δροµικά (γιατί αναµειγνύονται η «αντικειµενική» και η 

περιγραφική αξιολόγηση, δίνοντας, βεβαίως, την πρω-

τοκαθεδρία στην αντικειµενική).  

 

Ο εκπαιδευτικός χώρος, ωστόσο, εκτός ίσως ελαχίστων 

εξαιρέσεων7 έχει επιδείξει µία στείρα ―κατά την άποψή 

µας― αντίθεση προς την αξιολόγηση, προφανώς µην 

κατανοώντας την πραγµατική πολιτική της σηµασία.  

 

Η αξιολόγηση των µαθητών, όπως και όλο το εκπαιδευ-

τικό σύστηµα, είναι ταξικά προσδιορισµένα, πεδία πολι-

τικής αντιπαράθεσης και ταξικής πάλης. Το σχολείο είναι 

µηχανισµός επιλογής και δεν µπορεί παρά, στο πλαίσιο 

του καπιταλισµού, να συνεχίσει να είναι έτσι. Αν δε θέ-

λουµε να είµαστε άδικοι απέναντι στους µαθητές των 

κατώτερων στρωµάτων και των εθνικών, εθνοτικών, 

γλωσσικών ή θρησκευτικών µειονοτήτων εφαρµόζοντας 

την αντικειµενικότητα της Εµπειρικής Παιδαγωγικής, ας 

µην είµαστε ούτε πατερναλιστικοί απέναντί τους, χαρί-

ζοντάς τους βαθµούς οι οποίοι δεν έχουν κανένα αντί-

κρισµα. Μεταξύ αυτών των δύο ακραίων τάσεων υπάρ-

χει η µέση οδός: επιδιώκουµε ―στο πλαίσιο των δυνα-

                                                 
7 Χιωτάκης Στ., «Ποιον θα ωφελούσε η κατάργηση των εξετά-
σεων και των βαθµών στο ∆ηµοτικό και το Γυµνάσιο;», ∆εκα-
πενθήµερος Πολίτης, 73, 1986, σ. 23-25 
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τοτήτων µας κάθε φορά― να κάνουµε όσο το δυνατόν 

καλύτερη και πλουσιότερη τη διδασκαλία µας. Ενισχύ-

ουµε θετικά τους µαθητές µας. Φροντίζουµε ώστε η δι-

δασκαλία µας να περιλαµβάνει τις ιδιαιτερότητες των 

περιοχών στις οποίες διδάσκουµε. Φροντίζουµε ώστε η 

εκπαιδευτική µας δραστηριότητα να µην αποκλείει και 

να µην προσβάλλει τα χαρακτηριστικά εκείνα τα οποία 

καθιστούν τους µαθητές µας «διαφορετικούς» σε σχέση 

µε εµάς. Είµαστε δίκαια επιεικείς όταν αξιολογούµε και 

όχι άδικα «αντικειµενικοί». «Παίζουµε και εµείς το παι-

χνίδι της αξιολόγησης», ακριβώς γιατί η συµµετοχή σ’ 

αυτό το παιχνίδι καθορίζει εν πολλοίς τα πράγµατα στην 

εκπαίδευση: µέσω της αξιολόγησης, η οποία κάποια 

στιγµή γίνεται εξωτερική, οι µαθητές µας συνεχίζουν τη 

φοίτησή τους από τη µία τάξη του Λυκείου στην άλλη, 

µέσω της αξιολόγησης όσοι µαθητές και όσες µαθήτριές 

µας συνεχίσουν τις σπουδές τους στο Πανεπιστήµιο θα 

είναι σε θέση να τις παρακολουθούν ουσιαστικά. Εκτός 

αξιολόγησης, εµείς είµαστε εκτός παιχνιδιού και οι µα-

θητές µας εκτός πραγµατικότητας. Και εκτός παιχνιδιού, 

για την περιοχή της Θράκης σηµαίνει πολύ «απλά» διαι-

ώνιση της υποεκπαίδευσης, της αµάθειας, του κοινωνι-

κού αποκλεισµού.  
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Πολλά εκπαιδευτικά συστήµατα δυτικών χωρών, στο 

πλαίσιο µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας και µιας διαπο-

λιτισµικής εκπαίδευσης, επεξεργάστηκαν και προτείνουν 

λύσεις για το ζήτηµα της αξιολόγησης, στο πλαίσιο πε-

ρισσότερο της Ερµηνευτικής παρά της Κριτικής Παιδα-

γωγικής. Εδώ αναγκαστικά τίθενται και τα ζητήµατα των 

µειονοτήτων, ειδικά αυτών που είναι περιθωριακές, λ.χ. 

στην περίπτωση της χώρας µας τουρκόφωνοι-µουσουλ-

µάνοι, Ποµάκοι, τσιγγάνοι...  

 

Είναι γνωστό ότι τα παιδιά της εργατικής τάξης, λόγω 

ταξικής προέλευσης, γλωσσικών κωδίκων και οικογε-

νειακών αξιών και κουλτούρας, είναι αυτά που αποτυγ-

χάνουν κυρίως στο σχολείο. Επίσης, είναι γνωστό ότι: 

«Κάθε είδους εκπαίδευση είναι εγγενώς µία ηθική δρα-

στηριότητα η οποία αρθρώνει την/τις κυρίαρχη/-ες ιδε-

ολογία/-ες της/των κυρίαρχης/-ων οµάδας/-ων».8  

 

Η προσέγγιση της αξιολόγησης που επιχειρούµε υιοθετεί 

την αρχή των κωδίκων του Bernstein, χρησιµοποιεί την 

έννοια της παραγωγής λόγου (discourse) στην κοινωνία, 

την επιστήµη και τη σχολική τάξη και χρησιµοποιεί ως 

                                                 
8 Βernstein B., The Structuring of Pedagogic Discourse, Volume 
IV: Class, codes and control, RKP, London, 1990 
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γνώµονα τις έννοιες της κριτικής εγγραµµατοσύνης και 

της συνακόλουθης διαµόρφωσης της υποκειµενικότητας.9 

 

Οι εξετάσεις και το σύστηµα αξιολόγησης είναι συστα-

τικά και ρυθµιστικά στοιχεία του εκπαιδευτικού συστή-

µατος και ως κώδικες υιοθετούνται σιωπηλά και διαµορ-

φώνουν την υποκειµενικότητα των µαθητών. Ρυθµίζουν 

τις σχέσεις µεταξύ των δοµικών συστατικών των προ-

γραµµάτων διδασκαλίας (σκοποί, περιεχόµενο, µεθό-

δευση), παράγουν διακρίσεις µεταξύ των µαθητών, και 

όχι µόνον αυτό, αλλά παράγουν και τις αρχές για τις 

διακρίσεις αυτές. Ακριβώς επειδή ως κώδικας η αξιολό-

γηση είναι πεδίο αντιπαραθέσεων, πρόκλησης και αλλα-

γής, αποκτά νόηµα και σηµασία σε κάθε µεταρρυθµι-

στική απόπειρα.  

 
Η άρθρωση προσωπικού λόγου στο σχολείο εκ µέρους 

των µαθητών είναι πολύ σηµαντική και αποτελεί το ση-

                                                 
9 Βλ. συνολικά την πρόταση για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας: 
Αποστολίδου Β. & Χοντολίδου Ε. (επιµ.), Λογοτεχνία και εκπαί-
δευση, Τυπωθήτω − Γιώργος ∆αρδανός, Αθήνα, 1999, σ. 319-
390 και Οµάδα Έρευνας για τη ∆ιδασκαλία της Λογοτεχνίας, 
∆ιαβάζοντας λογοτεχνία στο σχολείο: Μια νέα πρόταση διδα-
σκαλίας, Β. Αποστολίδου, Β. Καπλάνη & Ε. Χοντολίδου (επιµ.), 
Τυπωθήτω – Γιώργος ∆αρδανός, Αθήνα, 2000.  
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µαντικότερο στοιχείο για την αξιολόγησή τους. Η άρ-

θρωση του λόγου αυτού δεν είναι ζήτηµα ταλέντου ή 

υψηλών ικανοτήτων τις οποίες κάποιοι διαθέτουν και 

«φέρνουν» στο σχολείο από το σπίτι τους. Είναι αντικεί-

µενο κοπιαστικής και συστηµατικής άσκησης στη 

γλώσσα κάθε µαθήµατος. Η άρθρωση αυτού του λόγου 

είναι ζήτηµα µαθηµένης συµπεριφοράς, ζήτηµα οικείω-

σης και εξοικείωσης µε τα κείµενα κάθε µαθήµατος ως 

πολιτισµικού προϊόντος. Εντέλει, ο τρόπος αυτός διδα-

σκαλίας αποβλέπει και αποσκοπεί στην κατανόηση και 

νοηµατοδότηση του κόσµου που µας περιβάλλει.  
 

Οι σχολικές τάξεις µπορούν να είναι χώροι πολιτισµικής 

παραγωγής, καθώς µέσα και σ’ αυτές κατασκευάζονται 

οι ταυτότητες των µαθητών µας. Αυτός είναι και ο λόγος 

για τον οποίο για το σχεδιασµό προγραµµάτων, τη διδα-

σκαλία και την αξιολόγηση χρειαζόµαστε µία συνεκτική 

θεωρία που να συνέχει την επιστήµη µας µε την κοινω-

νία, ώστε να είµαστε σε θέση να νοηµατοδοτήσουµε τις 

διαφορετικές πραγµατικότητες της τάξης µας.10 Μια πλη-

θώρα σχολικών και διδακτικών πρακτικών µπορεί να 

αποτελέσει ένα περιβάλλον όπου συγκροτούνται και 

διαµορφώνονται διαφορετικές υποκειµενικότητες.  

                                                 
10 Hardcastle J., “Classrooms as Sites for Cultural Making”, 
English in Education, 19(3), 1985, σ. 8-22 
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Η αντίληψη αυτή αντιµετωπίζει τους µαθητές όχι ως πα-

θητικούς καταναλωτές των πολιτιστικών προϊόντων άλ-

λων, αλλά ως παραγωγούς νοήµατος και παραγωγούς 

των µέσων για τη νοηµατοδότηση της πραγµατικότητας.11  

 
 

ΠΠώώςς  ααξξιιοολλοογγώώ  ττεελλιικκάά  ττηηνν  εεππίίδδοοσσηη  ττωωνν  µµααθθηηττώώνν  µµοουυ;;    
 

Ειδικά για τα παιδιά των µειονοτήτων (εθνικών και 

εθνοτικών, γλωσσικών και θρησκευτικών) και των κα-

τώτερων τάξεων ο αγώνας των εξετάσεων είναι αγώνας 

της προφορικότητας (που κατέχουν οι µαθητές) σε αντί-

θεση µε το γραπτό λόγο (που είναι ο λόγος του σχο-

λείου), αγώνας για ένταξη στο βηµατισµό (pacing) του 

σχολείου, της κοινωνίας γενικότερα. Η αξιολόγηση πι-

στοποιεί το επιτυχές ή όχι αυτής της µετάβασης. Είναι 

ένας αγώνας (από πλευράς µαθητών) απόκτησης και 

κατάκτησης της κριτικής εγγραµµατοσύνης. Αυτό, ενδε-

χοµένως, έχει µεγαλύτερη ισχύ για τα παιδιά της εργατι-

κής τάξης και γενικότερα των κατώτερων στρωµάτων, 

των µειονοτήτων κτλ. τα οποία δεν έχουν ούτε το µορ-

φωτικό περιβάλλον στο σπίτι ούτε τους µορφωµένους ή 

                                                 
11 Kress G., Making signs and making subjects: The English 
curriculum and social futures – Αn inaugural lecture, Institute 
of Education, University of London, 1995  
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τους εύκαιρους γονείς ή ούτε καν το χώρο να εργα-

στούν απερίσπαστοι, µε επιµέλεια και µεθοδικότητα.12 

Είναι, συνεπώς, ένας αγώνας (από πλευράς µας) δια-

µόρφωσης χειραφετηµένων υποκειµένων, ικανών να 

γεµίσουν τα κενά του λόγου, να ανατρέψουν τη δεδο-

µένη κατάσταση πραγµάτων.  

 

Μέσα από αυτή την ποικιλία και την πολλαπλότητα των 

εργασιών οι οποίες ανατίθενται στους µαθητές, επιχει-

ρούµε µία ανακατανοµή των παραδεδοµένων αξιών και 

των αξιολογικών κρίσεων που συνοδεύουν τους µαθητές 

της τάξης µας (καλοί και κακοί µαθητές). Καθώς η νοµι-

µότητα της ερµηνείας έχει περάσει από το δάσκαλο σε 

ολόκληρη την ερµηνευτική κοινότητα της τάξης, η αξιο-

λόγηση των εργασιών των µαθητών δεν µπορεί παρά να 

είναι και αυτή έργο συλλογικής αποτίµησης και ευθύνης. 

Οι µαθητές δεν αξιολογούνται µόνο µε εξετάσεις στιγ-

µιαίου τύπου αλλά και µε εργασίες τύπου project τις 

οποίες βεβαίως έχουν τη δυνατότητα, αλλά και την υπο-

χρέωση, να επεξεργαστούν εκ νέου µετά τη διόρθωση 

που έχει γίνει από τον εκπαιδευτικό, µε τη συµµετοχή 

ολόκληρης της οµάδας. Ο µαθητής ―ο οποίος συνειδητά 

θα συµµετάσχει στο µάθηµα― βλέπει την εικόνα του να 

                                                 
12 Bernstein B., ό.π., 1989, σ. 131-136 
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βελτιώνεται µε το πέρασµα του χρόνου και, εν πάση 

περιπτώσει, ακόµα κι αν δεν παρουσιάζει θεαµατικά 

αποτελέσµατα από την άποψη της βαθµολογικής κλίµα-

κας, ωστόσο παίρνει µία θέση στην τάξη γι’ αυτό που 

είναι και που αξίζει, ούτως ή άλλως. Κάθε µαθητής απο-

δέχεται τη διαφορετικότητά του. δεν είναι ίδιος µε τους 

άλλους, είναι ίσος µ’ αυτούς. Αποδέχεται όµως και τη 

διαφορετικότητα των άλλων. Γι’ αυτό και η παραγωγή 

του δικού του λόγου ή του λόγου των άλλων δεν είναι 

απλώς σωστή ή λανθασµένη. Βρίσκει τη θέση της στην 

πολυφωνία των λόγων στην τάξη και αξιολογείται όχι 

από κάποιον ανώτερο, µε αδιαφανή αντικειµενικά κριτή-

ρια (τα οποία ούτως ή άλλως δεν υπάρχουν), σε σχέση 

µε κάποιον ανύπαρκτο µέσο όρο µαθητή, αλλά αξιολο-

γείται από τους άλλους και αυτοαξιολογείται µε διαφά-

νεια και εντιµότητα βάσει ενός συµβολαίου το οποίο έχει 

υπογραφεί από κοινού από τα µέλη της τάξης. Οι οµαδι-

κές εργασίες, οι οποίες συνιστούν ένα πολύ ουσιαστικό 

κοµµάτι της δουλειάς µας, παίζουν αυτόν το ρόλο ακρι-

βώς: της άσκησης στην ανοχή της διαφοράς, στην πο-

λυφωνία, στην υπευθυνότητα. Οι εξατοµικευµένες ερ-

γασίες θα λειτουργούν θεραπευτικά για τους αδύνατους 

µαθητές. Οι αδύνατοι όµως µαθητές, οι οποίοι συνήθως 

δεν είναι οι κατά Bourdieu «κληρονόµοι», δε θεωρούµε 

ότι είναι «στερηµένοι» µαθητές, ακριβώς γιατί ο προτει-
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νόµενος τρόπος διδασκαλίας και εξέτασης επιχειρεί έναν 

επαναπροσδιορισµό του πολιτισµικού κεφαλαίου, της 

έννοιας του επιτεύγµατος, της επιτυχίας µέσω συλλογι-

κών διαδικασιών. 

 

Πράγµατι, η πολυπλοκότητα που προτείνουµε στην προ-

σέγγιση της διδασκαλίας εξυπηρετείται και περιγράφεται 

καλύτερα από τις αρχές της Αόρατης Παιδαγωγικής, ενώ 

η αξιολόγηση από αυτές της Ορατής. Εξυπονοείται, βέ-

βαια, ότι η διάκριση αυτή δεν είναι στεγανή και άκα-

µπτη, αλλά διαφοροποιείται σε σχέση µε το επίπεδο και 

την ωριµότητα της τάξης, το βαθµό γνωριµίας του εκ-

παιδευτικού µε τους µαθητές του κ.ο.κ.  

 

Η εκπαίδευση είναι ένα από τα σπουδαιότερα πεδία πολι-

τιστικής παραγωγής και ανα-παραγωγής. Τα προγράµ-

µατα διδασκαλίας οραµατίζονται ενός τύπου κοινωνικό 

υποκείµενο για το µέλλον. Ακόµα περισσότερο, τα κεί-

µενα των προγραµµάτων διδασκαλίας είναι κοινωνικά 

προϊόντα που επιχειρούν να προβάλουν ορισµένα είδη 

λόγων. Η στάση ενός προγράµµατος απέναντι στη διδα-

σκαλία και την αξιολόγηση είναι πολύ σοβαρά ζητήµατα 

για να αφήνονται στην τύχη.  
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