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Ο παιδαγωγικός λόγος που συγκροτούν οι εκπαιδευτικοί επιτρέπει την κατανόηση του 
τρόπου που νοηµατοδοτούν την αξιολογική διαδικασία και, κατά συνέπεια, τη 
διαχείρισή της στο εκπαιδευτικό περιβάλλον.  Η παρούσα µελέτη εστιάζεται στους 
πόρους του παιδαγωγικού λόγου που ανέπτυξαν πέντε δάσκαλοι διαφορετικού 
επαγγελµατικού προφίλ κατά τη διάρκεια µιας ηµι-δοµηµένης συνέντευξης.  Η ανάλυση 
των δεδοµένων έδειξε ότι οι αξιολογήσεις τους τροφοδοτούνται κυρίως από τον πόρο 
περί πεποιθήσεων για τη φύση των µαθηµατικών και τη σύνδεσή τους µε την 
αξιολόγηση, τείνουν να έχουν ανεπίσηµο χαρακτήρα και στερούνται σαφώς ορισµένων 
κριτηρίων. 

 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

Η αξιολόγηση συνιστά έναν κρίσιµο παράγοντα της µαθησιακής διαδικασίας, ο 
οποίος, σε συνδυασµό µε άλλους, συν-διαµορφώνει την αποτελεσµατική διδασκαλία 
και µάθηση. Ωστόσο, η σχετική έρευνα στο πεδίο της µαθηµατικής εκπαίδευσης 
υπήρξε περιορισµένη, µέχρι τα µέσα της δεκαετίας του 1990, και εστιάστηκε στην 
ανάπτυξη εργαλείων µέτρησης της µαθηµατικής γνώσης και ελάχιστα στη διαδικασία 
της αξιολόγησης (Gipps 1994). Η αναγνώριση της ανεπάρκειας των κυρίαρχων µέχρι 
τότε ψυχολογικών θεωρήσεων να ερµηνεύσουν ικανοποιητικά τα φαινόµενα 
µάθησης και διδασκαλίας στα µαθηµατικά και της ανάγκης, επιπλέον, της 
κοινωνιολογικής συν-θεώρησής τους, ανέδειξαν µια σειρά από παράγοντες, 
κατεξοχήν κοινωνικούς, οι οποίοι καθορίζουν τη λειτουργία της αξιολογικής 
διαδικασίας.   

 

Απόρροια της παραπάνω εξέλιξης ήταν να καταγραφεί ένα ήπιο ερευνητικό 
ενδιαφέρον προς την κατεύθυνση της αξιοποίησης νέων αξιολογικών προσεγγίσεων 
στην τάξη των µαθηµατικών, οι οποίες αποδίδουν ιδιαίτερη σηµασία στον τρόπο µε 
τον οποίο ο εκπαιδευτικός εκλαµβάνει την αξιολογική διαδικασία (Fennema & 
Romberg 1999). Η διερεύνηση αυτού του τρόπου συνδέθηκε µε την έννοια του 
παιδαγωγικού λόγου, ο οποίος προσφέρει ένα πλαίσιο µελέτης της γλωσσικής 
δραστηριότητας που αναπτύσσει ο εκπαιδευτικός αναφορικά µε τη µάθηση και τη 
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διδασκαλία των µαθηµατικών και αναδεικνύει το νόηµα που αποδίδει στην 
αξιολογική διαδικασία που διενεργείται εντός και εκτός της τάξης των µαθηµατικών 
(Bernstein 2000, Morgan et al 2002). Η συγκεκριµένη προσέγγιση οδήγησε 
σταδιακά στην εστίαση στις έννοιες των πόρων (resources) από τις οποίες αντλούν 
και των τοποθετήσεων (positionings) τις οποίες υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί στο 
πλαίσιο του παιδαγωγικού λόγου περί µαθηµατικής εκπαίδευσης, η µελέτη των 
οποίων επιτρέπει την ανάδειξη των στοιχείων που αξιοποιούν, όταν αξιολογούν τα 
µαθηµατικά κείµενα των µαθητών (Morgan 2009). 

 

Στο πλαίσιο της παραπάνω οπτικής, οι εκπαιδευτικοί, ως αναγνώστες ενός 
µαθηµατικού κειµένου, κατασκευάζουν νοήµατα, τα οποία εξαρτώνται από τα 
χαρακτηριστικά που αναδεικνύονται στο κείµενο από τους ίδιους, και, ειδικότερα, 
από τους λόγους (discourses) που αξιοποιούνται για την αξιολογική «ανάγνωση» του 
και οι οποίοι αναδεικνύουν τους πόρους και τις τοποθετήσεις που ενεργοποιούνται 
από µέρους τους. Ειδικότερα, κατά την αξιολόγηση των µαθηµατικών κειµένων των 
µαθητών, οι εκπαιδευτικοί ανατρέχουν σε πόρους, οι οποίοι µπορεί να αφορούν: (α) 
την προσωπική τους γνώση για το αντικείµενο των µαθηµατικών και για το 
αντίστοιχο πρόγραµµα σπουδών σε συνδυασµό µε την προσωπική τους «ιστορία» σε 
σχέση µε τα µαθηµατικά, (β) τις πεποιθήσεις τους για τη φύση των µαθηµατικών και 
για τους τρόπους µε τους οποίους συνδέονται µε την αξιολόγηση, (γ) τις προσδοκίες 
τους για τους τρόπους µε τους οποίους το άτοµο που συµµετέχει στην εκπαιδευτική 
διαδικασία µπορεί να «επικοινωνήσει» τη µαθηµατική γνώση, (δ) την εµπειρία και 
τις προσδοκίες τους για τους µαθητές τους και την τάξη στο σύνολό της, (ε) την 
εµπειρία τους, καθώς και τις εντυπώσεις και τις προσδοκίες που έχουν για τους 
µαθητές ατοµικά, και (ζ) το πολιτισµικό υπόβαθρο και τις γλωσσικές δεξιότητες που 
έχουν κατακτήσει, ως παραµέτρους που θεωρούνται καθοριστικές για την αξιολογική 
διαδικασία, καθώς συνδέονται µε χαµηλότερες αξιολογήσεις της επίδοσης των 
µαθητών (Morgan 1998, Watson 1999).  

 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν µια σειρά από τοποθετήσεις σε σχέση µε τους 
µαθητές τους και µε άλλους εκπαιδευτικούς (Morgan, Tsatsaroni & Lerman 2002). 
Οι διαφορετικές τοποθετήσεις τους είναι πιθανό να οδηγήσουν στην ενεργοποίηση 
διαφορετικών πόρων που θα αξιοποιηθούν κατά την αξιολογική διαδικασία και, κατά 
συνέπεια, στην υλοποίηση διαφορετικών ενεργειών και κρίσεων από διαφορετικούς 
εκπαιδευτικούς ή από έναν εκπαιδευτικό σε διαφορετικούς χρόνους και σε 
διαφορετικές περιστάσεις. Η Morgan (1998) προσδιόρισε ορισµένες διακριτές και, σε 
ορισµένες περιπτώσεις, ενδεχοµένως αντιφατικές, εν δυνάµει τοποθετήσεις ενός 
εκπαιδευτικού, όταν αξιολογεί στα µαθηµατικά ως (α) εξεταστής, ο οποίος 
χρησιµοποιεί κριτήρια που καθορίζονται από εξωτερικούς παράγοντες, (β) 
εξεταστής, ο οποίος θέτει και χρησιµοποιεί ατοµικά κριτήρια, (γ) συνήγορος που 
αναζητά ευκαιρίες για να αποδώσει βαθµό σε ένα µαθητή, (δ) σύµβουλος, ο οποίος 
προτείνει τρόπους σύγκλησης των κριτηρίων αξιολόγησης, (ε) παιδαγωγός που 
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προτείνει τρόπους, µε τους οποίους ένας µαθητής δύναται να βελτιώσει το επίπεδο 
µαθηµατικής ικανότητας/ ανταγωνιστικότητας, (ζ) υποθετικός αναγνώστης 
µαθηµατικών κειµένων, (η) εκπαιδευτικός που ενδιαφέρεται, (θ) άτοµο που δίνει 
συνέντευξη. Επιπλέον, αναγνωρίζοντας τη σχέση µεταξύ της τοποθέτησης που 
υιοθετεί ένας εκπαιδευτικός στον παιδαγωγικό λόγο του περί αξιολόγησης και των 
αντίστοιχων πρακτικών του, οι Morgan et al (2002) εξειδίκευσαν περαιτέρω τις 
τέσσερις από τις επτά δυνατές τοποθετήσεις που είναι πιθανό να υιοθετήσει ο 
εκπαιδευτικός, συνδέοντάς τες µε τις πηγές λόγου που αξιοποιούνται από τον 
εκπαιδευτικό για την ανάπτυξη στρατηγικών δράσης ή τεκµηρίωσης των αποφάσεών 
του. Οι πηγές αυτές κατηγοριοποιούνται ανάλογα µε το αν ο λόγος που διατυπώνει ο 
εκπαιδευτικός είναι επίσηµος ή ανεπίσηµος, αν ο προσανατολισµός του λόγου του 
εντοπίζεται στο µαθητή ή στο κείµενο, αν η εστίαση του λόγου του αφορά τα 
παρόντα ή τα απόντα στοιχεία του κειµένου και, τέλος, αν τα κριτήρια αξιολόγησης 
που αναδεικνύει στο λόγο του προκύπτουν από επίσηµα ή ανεπίσηµα πλαίσια.  

 

Η µελέτη που ακολουθεί εστιάζεται στους πόρους, µία από τις πιο σηµαντικές πηγές 
άντλησης στοιχείων για την αξιολόγηση στα µαθηµατικά, οι οποίοι χαρακτηρίζουν 
τον παιδαγωγικό λόγο που συγκροτούν οι εκπαιδευτικοί (Morgan et al 2002). Η 
διερεύνηση των πόρων αποκτά ιδιαίτερη σηµασία στο πεδίο της αξιολόγησης στα 
µαθηµατικά στο οποίο, λόγω της ιδιαίτερα συγκρουσιακής του φύσης, καθίσταται, 
ενδεχοµένως, πιο διαφανής η λειτουργία τους. 

 

Η ΜΕΛΕΤΗ   

Η παρούσα µελέτη εστιάζεται στη διερεύνηση του παιδαγωγικού λόγου που 
αναπτύσσουν οι εκπαιδευτικοί για τις βασικές συνιστώσες της µαθηµατικής 
εκπαίδευσης, τη φύση, τη µάθηση, τη διδασκαλία και την αξιολόγηση στα 
µαθηµατικά, µε στόχο την ανάδειξη των σχετικών πόρων στους οποίους 
προσφεύγουν, όταν αξιολογούν τα µαθηµατικά έργα των µαθητών. 

 

Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε ήταν η ηµι-δοµηµένη συνέντευξη, η 
οποία αποτελείται από τρία µέρη. Το πρώτο µέρος στόχευε στην αναγνώριση των 
πόρων από τους οποίους αντλούν οι εκπαιδευτικοί κατά την αξιολογική διαδικασία 
µέσω της µελέτης του παιδαγωγικού τους λόγου σχετικά µε τη φύση, τη µάθηση, τη 
διδασκαλία και την αξιολόγηση αυτή καθαυτή στα µαθηµατικά. Το δεύτερο µέρος 
της συνέντευξης αφορούσε την εκπαιδευτική πράξη (οργάνωση και διαχείριση της 
διδασκαλίας) και τις πρακτικές αξιολόγησης (έργα, κριτήρια και αξιοποίηση των 
αποτελεσµάτων της αξιολόγησης) στα µαθηµατικά. Τέλος, το τρίτο µέρος της 
συνέντευξης περιελάµβανε ερωτήσεις σχετικές µε τη συγκρότηση του µαθηµατικού 
υπόβαθρου και του επαγγελµατικού προφίλ του εκπαιδευτικού.  
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Τα δεδοµένα της µελέτης αποτέλεσαν οι απαντήσεις πέντε εκπαιδευτικών στις 
ερωτήσεις της ηµι-δοµηµένης συνέντευξης, η οποία αναπτύχθηκε σε τρεις 
συναντήσεις και διήρκεσε συνολικά περίπου τέσσερις ώρες. Οι εκπαιδευτικοί (4 
γυναίκες και 1 άνδρας) υπηρετούσαν σε δηµόσια σχολεία της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης της Θράκης (πολυθέσια, ένα σε ηµι-αστική και τα υπόλοιπα σε αστική 
περιοχή) και επιλέχτηκαν µε βάση τα χρόνια διδακτικής εµπειρίας, τις σπουδές και 
την επαγγελµατική και επιστηµονική τους δραστηριότητα (συµµετοχή σε συνέδρια, 
επιµορφώσεις και ερευνητικά προγράµµατα).  Είχαν από 3 µέχρι 26 χρόνια 
πραγµατικής υπηρεσίας και δίδασκαν σε όλο το εύρος των τάξεων του δηµοτικού 
σχολείου. 

 

Για την επεξεργασία των δεδοµένων που προέκυψαν από τις ηµι-δοµηµένες 
συνεντεύξεις αξιοποιήθηκε ένας συνδυασµός της λογικής των τεχνικών της 
Θεµελιωµένης Θεωρίας και της Ανάλυσης Περιεχοµένου (Stemler 2001, Χιονίδου 
κ.ά. 2009), ενώ για την αναγνώριση του περιεχοµένου και της δοµής των δεδοµένων 
αξιοποιήθηκε το σχήµα ανάλυσης των Morgan et al (2002) σχετικά µε τους πόρους 
στους οποίους ανατρέχει ο εκπαιδευτικός, όταν αναπτύσσει παιδαγωγικό λόγο περί 
της αξιολογικής διαδικασίας στα µαθηµατικά. Ειδικότερα, ακολουθήθηκαν 
τουλάχιστον τρία επίπεδα ανάλυσης.  

 

Το πρώτο επίπεδο περιελάµβανε την ανάγνωση των δεδοµένων και την ένταξή τους 
στις κατηγορίες των πόρων που συγκροτούν το σχήµα ανάλυσης Morgan et al 
(2002). Για το σκοπό αυτό πραγµατοποιήθηκαν µια σειρά από προσεκτικές 
αναγνώσεις, κατά τη διάρκεια των οποίων ανιχνεύτηκαν και εντοπίστηκαν οι 
διατυπώσεις που ήταν σχετικές µε τους πόρους στους οποίους ανατρέχει ο 
εκπαιδευτικός, όταν αρθρώνει παιδαγωγικό λόγο περί φύσης, µάθησης, διδασκαλίας 
και αξιολόγησης (down-up προσέγγιση). Στο δεύτερο επίπεδο ανάλυσης 
κωδικοποιήθηκαν οι διατυπώσεις που συγκροτούσαν την κάθε κατηγορία πόρων. Η 
διαδικασία αυτή αποτέλεσε ένα από τα σηµαντικότερα επίπεδα της επεξεργασίας των 
δεδοµένων, καθώς αποδόθηκαν νοήµατα στα αποσπάσµατα της συνέντευξης και 
εφαρµόστηκε η τεχνική της Θεµελιωµένης Θεωρίας στο εσωτερικό της κάθε µίας 
από τις κατηγορίες πόρων. Στο τρίτο επίπεδο ανάλυσης οµαδοποιήθηκαν οι κώδικες 
µε βάση κοινά χαρακτηριστικά και επαναλήφθηκε η ανάλυση του δεύτερου 
επιπέδου, για να προκύψουν οι κατηγορίες πόρων του τρίτου επιπέδου.  

 

Για λόγους αξιοπιστίας και εγκυρότητας, η παραπάνω επεξεργασία 
πραγµατοποιήθηκε ταυτόχρονα από δύο ερευνητές.  

Για την αναπαράσταση των αποτελεσµάτων της ανάλυσης των δεδοµένων 
χρησιµοποιήθηκε το συστηµικό δίκτυο, το οποίο επιτρέπει µια ενιαία χαρτογράφηση/ 
απεικόνιση των δεδοµένων σε αλλεπάλληλα επίπεδα συνθετότητας, συγκροτώντας 
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δευτερεύουσες, υποβοηθητικές κατηγορίες, καθιστώντας έτσι διαφανείς τις ενδο-
σχέσεις ή την εσωτερική δοµή των δεδοµένων (Bliss et al 1987).  

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

Η ανάλυση των δεδοµένων µε τον τρόπο που περιγράφηκε παραπάνω οδήγησε στη 
διαµόρφωση ενός συστηµικού δικτύου για κάθε εκπαιδευτικό, αναφορικά µε τους 
πόρους από τους οποίους αντλεί για να διαµορφώσει τον παιδαγωγικό του λόγο περί 
αξιολογικής διαδικασίας στα µαθηµατικά και, κατά συνέπεια, σχετικά µε τον τρόπο 
που νοηµατοδοτεί τη συγκεκριµένη διαδικασία.  Στη συνέχεια, συγκροτήθηκε ένα 
συνθετικό δίκτυο για το σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγµατος, µέρος του οποίου 
παρουσιάζεται ενδεικτικά παρακάτω, στο σχεδιάγραµµα 1, και αφορά στα επίπεδα 
ανάπτυξης του πόρου (α). 

 

Με βάση το συνθετικό δίκτυο που συγκροτήθηκε για το σύνολο των εκπαιδευτικών 
του δείγµατος, προκύπτει ότι, για τους περισσότερους η µαθηµατική γνώση µπορεί 
να «µετρηθεί», δηλαδή, ότι είναι δυνατόν να οριστεί µε σαφήνεια µια µονάδα 
αποτίµησης της αξίας της.  

 

Νοµίζω όµως ότι πολλές φορές η φύση του αντικειµένου µάς αναγκάζει να 
διαφοροποιηθούµε λίγο και να γίνουµε  κάπως διαφορετικοί. Ίσως θα έλεγα είναι πιο 
µετρήσιµη στα µαθηµατικά. Πιο αυστηρά µετρήσιµη. Γιατί ίσως έχουµε να κάνουµε µε 
πιο στανταρισµένα πράγµατα (Νικήτας)  

 

Και είναι και πιο εύκολη νοµίζω ή αξιολόγηση στα µαθηµατικά…Ας πούµε, στη γλώσσα 
κάποιες γραµµατικές ασκήσεις, δεν µπορείς πάντοτε να τις ελέγξεις. Ή και ενδεχοµένως 
πολλές φορές να είναι λάθος…να πάρεις λάθος εντύπωση…Ενώ τα µαθηµατικά έχουν 
εργαλεία να τα αξιολογήσεις πιο εύκολα… Αν βάλεις µια πράξη στο τετράδιο ή στον 
πίνακα και τη λύσουν, µπορείς να καταλάβεις ότι την ξέρουν αυτήν την πράξη…∆εν έχει 
τίποτα τυχαίο στα µαθηµατικά. Είναι πιο οργανωµένη η δοµή τους…είναι η φύση των 
µαθηµατικών τέτοια…(Ελένη) 

 

Για το σκοπό αυτό οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν τα έργα των µαθητών, τα οποία 
κρίνονται µε βάση το βαθµό σύγκλισης ή απόκλισής τους από τα κριτήρια 
αξιολόγησης που θέτει το Πρόγραµµα Σπουδών, έτσι όπως αυτά αποκτούν υπόσταση 
µέσα στην τάξη. Στο πλαίσιο αυτό, η αξιολογική διαδικασία επιτρέπει τη συγκριτική 
κατάταξη κάθε µαθητή στην τάξη αναφορικά µε τη µαθηµατική του συµπεριφορά, 
καθώς και τον προσδιορισµό της απόστασης της µαθηµατικής του συµπεριφοράς 
τόσο από την επίσηµα ορισµένη όσο και από αυτήν που αναδεικνύεται ως επιθυµητή 
στην τάξη.  
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Σχεδιάγραµµα 1: Ο παιδαγωγικός λόγος των εκπαιδευτικών αναφορικά µε την προσωπική 
γνώση του αναλυτικού προγράµµατος και των µαθηµατικών. 

Ο παιδαγωγικός λόγος των περισσότερων εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις βασικές 
συνιστώσες των µαθηµατικών (φύση, µάθηση, διδασκαλία) και τη σχέση τους µε την 
αξιολογική διαδικασία παρουσιάζει ικανοποιητική εσωτερική συνάφεια: η 
µαθηµατική γνώση των µαθητών αποτυπώνεται στα έργα τους και έχει εργαλειακό 
χαρακτήρα.  

Όταν βλέπεις ένα παιδί που δεν µπορεί να καταλάβει πώς παίρνει τα ρέστα, τι να κάνει, 
αυτό για µένα είναι µαθηµατικά (Χρύσα) 

Θα έλεγα ότι ακόµη και ο τρόπος που συνδιαλέγεσαι µε τους ανθρώπους, από µικρό 
παιδί, στα ρέστα που δίνεις. Ο τρόπος που σκέφτεσαι, στην ανάπτυξη της οικονοµίας του 
σπιτιού, και αυτό είναι µαθηµατικά (Νικήτας) 

Η προσέγγιση της µαθηµατικής γνώσης διευκολύνεται, αν όχι καθορίζεται, από το 
οικογενειακό πλαίσιο εντός του οποίου οι µαθητές έρχονται σε επαφή µε 
µαθηµατικές ιδέες, µπορεί να µετρηθεί µε κριτήριο τη συµβατότητα συγκεκριµένων 
χαρακτηριστικών αυτής της «αποτυπωµένης γνώσης» µε επίσηµα χαρακτηριστικά, 
τα οποία τροποποιούνται από την εκπαιδευτική πράξη και λειτουργούν ως ένα 
φίλτρο ταξινόµησης των µαθητών στην τάξη των µαθηµατικών, η µαθηµατική γνώση 
των µαθητών αποτυπώνεται στις γραπτές και προφορικές παραγωγές των µαθητών, 
ενώ, σε αυτό το πλαίσιο, η αξιολόγηση έχει ταξινοµητικό χαρακτήρα.  
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Ευτυχώς ή δυστυχώς, έχω κάποια στάνταρ, για παράδειγµα, τα βιβλία της τάξης 
υποχρεωτικά. Το ότι ανταποκρίνεται σε αυτά που ζητάνε τα βιβλία που µας δώσανε για 
κάθε τάξη…(Αντωνία) 

Ξέρουν… Ξέρουν πού βρίσκονται µόνοι τους. Όχι για µένα µόνο, αλλά και µόνοι τους 
ξέρουν πού κατατάσσονται. Και αυτό έρχεται να µε σιγουρέψει, το ότι δε 
διαµαρτυρήθηκε κανείς στο πρόσφατο τρίµηνο που δώσαµε βαθµούς! ∆εν άκουσα καµία 
διαµαρτυρία από κανένα, αν και τους προκάλεσα (Αναστασία) 

 

Λιγότεροι εκπαιδευτικοί συγκροτούν έναν παιδαγωγικό λόγο που παρουσιάζει 
µερική εσωτερική συνάφεια, αξιοποιώντας ωστόσο λόγους, οι οποίοι προέρχονται 
από διαφορετικά πεδία και οι οποίοι καθιστούν τον παιδαγωγικό λόγο που 
αναπτύσσεται αντικρουόµενο και αντιφατικό, µε την εξής έννοια: η µαθηµατική 
γνώση των µαθητών δεν αποτυπώνεται στα έργα τους, αντιµετωπίζεται σαν να 
µπορεί να µετρηθεί µε κριτήριο τη συµβατότητα που έχουν συγκεκριµένα 
χαρακτηριστικά αυτής της γνώσης µε επίσηµα χαρακτηριστικά, τα οποία ωστόσο 
αµφισβητούνται ως προς την αποτελεσµατικότητα και την αναγκαιότητα ύπαρξής 
τους στην τάξη των µαθηµατικών, θέτοντας υπό αµφισβήτηση τη λειτουργία της 
αξιολόγησης ως διαδικασία κατάταξης των µαθητών στην τάξη των µαθηµατικών.   

Το πρόβληµα είναι για µένα ο δείκτης. Πώς αναγνωρίζω το τι ξέρει…Βάζοντας κάποια 
τεστ αξιολόγησης. Το κάνω πάρα πολύ συχνά αυτό! Μπορεί να είναι κάποιες 
ασκησούλες…∆ηλαδή, βαθµολογώ τις προθέσεις, τις διαθέσεις και όλα αυτά, παρά την 
επίδοση. Θέλοντας να τους δώσω αέρα….Τα αναλυτικά προγράµµατα δε µε καλύπτουν. 
Σου δίνουν µεν τον αέρα, αλλά από την άλλη υπάρχει ένα σκληρό…πώς να το πω, ένα 
δυσκίνητο εκπαιδευτικό σύστηµα. Απλά πιστεύω ότι της έχουµε δώσει (εν. της 
αξιολόγησης) µια αξία που δεν της αξίζει!...Και οι µεγάλες τάξεις αυτό το πρόβληµα 
έχουν…αναγκάζονται να πάρουν µια βαθµολογία…Και βλέπω ότι όλοι οι συνάδελφοι 
µπαίνουν σε ένα λούκι να µετρήσουν επακριβώς…εγώ πάλι, δε µε ενδιαφέρει να 
µετρήσω επακριβώς. Ποτέ δε χρησιµοποιώ κλίµακα του 100, για να δω τι έχει κάνει 
επακριβώς κάποιος στο διαγώνισµα. Είναι στο περίπου η βαθµολογία µου και µπορεί να 
µετράει και άλλα πράγµατα. Την προσπάθειαa. (Αντωνία) 

 

Με βάση τα παραπάνω, γίνεται φανερό ότι ο παιδαγωγικός λόγος που ανέπτυξαν οι 
εκπαιδευτικοί σχετικά µε την αξιολογική διαδικασία ανέδειξε πολλά κοινά στοιχεία, 
αλλά και ορισµένες αντιφάσεις, εντάσεις και ασυνέπειες όχι µόνο από εκπαιδευτικό 
σε εκπαιδευτικό αλλά και στον ίδιο εκπαιδευτικό. Ο λόγος αυτός φαίνεται να αντλεί 
συνήθως από πόρους που χαρακτηρίζουν δύο αντιτιθέµενους λόγους, να υιοθετεί 
επίσηµα κριτήρια, αναπλαισιωµένα µε βάση την προσωπική βιογραφία του 
εκπαιδευτικού στο πεδίο της µαθηµατικής εκπαίδευσης και να παρουσιάζει κατά 
κανόνα ικανοποιητική εσωτερική συνάφεια, δηλαδή, συµβατότητα στις εσωτερικές 
αντιφάσεις. 
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ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΕΣ ΕΠΙΣΗΜΑΝΣΕΙΣ 

Ο παιδαγωγικός λόγος των εκπαιδευτικών περί αξιολόγησης εστιάζεται περισσότερο 
σε θέµατα µαθησιακής συµπεριφοράς και λιγότερο σε συγκεκριµένα επιτεύγµατα, 
όταν υπάρχει αναφορά σε µεµονωµένους µαθητές. Χαρακτηριστικό είναι το 
παράδειγµα εκπαιδευτικών που, όταν αναφέρονται σε µαθητές που τους θεωρούν 
«καλούς στα µαθηµατικά», χρησιµοποιούν εκφράσεις του τύπου «είναι οργανωτικοί 
και έχουν προσωπικά κίνητρα για µάθηση» ή «είναι γρήγοροι», ενώ αδυνατούν ή 
αποφεύγουν να περιγράψουν συγκεκριµένα µαθηµατικά χαρακτηριστικά της 
εργασίας τους. Αν και θεωρούν πολύ σηµαντικό το να λαµβάνουν υπόψη την 
προφορική εργασία των µαθητών, δεν το ακολουθούν µε συστηµατικό τρόπο. Η 
αξιολόγηση για τους περισσότερους εκπαιδευτικούς µοιάζει να είναι πρωτίστως ένας 
συνδυασµός των επιδόσεων των µαθητών στη γραπτή εργασία, της µνήµης τους και 
της προσπάθειας που κατέβαλλαν. Οι εκπαιδευτικοί αναφέρονται στη σηµαντικότητα 
του να γνωρίζουν τους µαθητές που πρόκειται να αξιολογήσουν, καθώς η συνθήκη 
αυτή θα µπορούσε να λειτουργήσει περισσότερο ως ένα πλαίσιο που θα τους 
βοηθούσε να ερµηνεύσουν τα κείµενα των µαθητών και λιγότερο ως αποτέλεσµα της 
ανεπίσηµης αξιολόγησης.  

Από τα παραπάνω προκύπτει ότι οι ανεπίσηµες αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών 
επηρεάζονται αναπόφευκτα από µια σειρά παραγόντων, οι οποίοι δεν σχετίζονται 
απαραίτητα µε τα επιτεύγµατα των µαθητών στα µαθηµατικά. Αυτές οι ανεπίσηµες 
αξιολογήσεις επηρεάζουν τις επίσηµες, αθροιστικές αξιολογήσεις, καθώς ο 
εκπαιδευτικός λειτουργεί σύµφωνα µε τις πεποιθήσεις που έχει διαµορφώσει για τον 
κάθε µαθητή µε αποτέλεσµα το γεγονός αυτό να επηρεάζει τις επακόλουθες 
ερµηνείες της µαθηµατικής επίδοσης των µαθητών. Η συγκεκριµένη κατάσταση θα 
µπορούσε να αιτιολογηθεί ως αποτέλεσµα του γεγονότος ότι οι εκπαιδευτικοί στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα λειτουργούν αξιολογικά χωρίς να είναι αναγκαίο να 
χρησιµοποιούν λεπτοµερή και σαφώς ορισµένα αξιολογικά κριτήρια. 

Επίσης, διαφορετικοί εκπαιδευτικοί µπορούν να ερµηνεύσουν το ίδιο ή παρόµοια 
κείµενα των µαθητών µε πολλούς διαφορετικούς τρόπους, είτε θεωρώντας 
σηµαντικά διαφορετικά χαρακτηριστικά είτε αποδίδοντας διαφορετική αξία σε 
παρόµοια χαρακτηριστικά. Αυτές οι διαφορετικές προσεγγίσεις µπορούν να 
προκύψουν τόσο στην ανεπίσηµη αξιολόγηση στην τάξη όσο και σε επίσηµες 
καταστάσεις. Εξαιτίας της ερµηνευτικής φύσης οποιασδήποτε πράξης αξιολόγησης 
είναι σχεδόν αδύνατον να αποφύγει κανείς όλες αυτές τις διαφορές που προκύπτουν 
κατά την αξιολόγηση στα µαθηµατικά. Το γεγονός αυτό, σε καταστάσεις τόσο 
αθροιστικής όσο και διαµορφωτικής αξιολόγησης, εγείρει σηµαντικά ερωτήµατα 
σχετικά µε ζητήµατα ισότητας στην εκπαίδευση. Ειδικότερα, αναπτύσσεται ένας 
προβληµατισµός για τους µαθητές εκείνους που δεν «µοιράζονται» κοινό κοινωνικό, 
πολιτιστικό και γλωσσικό υπόβαθρο µε τον εκπαιδευτικό-αξιολογητή και, κατά 
συνέπεια, έχουν λιγότερες ως ελάχιστες πιθανότητες να αποκτήσουν πρόσβαση 
στους πόρους από τους οποίους αντλεί στοιχεία ο εκπαιδευτικός κατά την 
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αξιολόγηση, ώστε να καταστεί δυνατόν να παράγουν κείµενα που θα έχουν τα 
χαρακτηριστικά που επιθυµεί ο εκπαιδευτικός για να αξιολογηθούν υψηλά. 

Η αξιολόγηση εξαρτάται σε σηµαντικό βαθµό από τις ερµηνείες που αποδίδουν οι 
εκπαιδευτικοί σε συγκεκριµένα έργα των µαθητών. Αυτές οι ερµηνείες µπορεί να 
µην είναι συµβατές µε τις προθέσεις του µαθητή, αλλά να εξαρτώνται από τους 
προσωπικούς πόρους από τους οποίους αντλεί στοιχεία και επιχειρήµατα ο κάθε 
εκπαιδευτικός-αξιολογητής όταν αξιολογεί. Ο παιδαγωγικός λόγος των 
εκπαιδευτικών αναδεικνύει ως βασικό ρυθµιστή της αξιολογικής διαδικασίας τη 
διδασκαλία, η οποία εµφανίζεται να αναπλαισιώνει το επίσηµο θεσµικό πλαίσιο, 
ώστε να το καθιστά λειτουργικό στην πράξη. Αυτή η διεργασία, η οποία 
καθοδηγείται από την επαγγελµατική ταυτότητα του εκπαιδευτικού, φαίνεται να 
οδηγεί, τελικώς, στη διαµόρφωση ενός περιορισµένου αριθµού ανελαστικών και µη 
συµβατών κατ’ ανάγκη µεταξύ τους κριτηρίων αξιολόγησης, ανάγοντας την 
αξιολόγηση σε µια απλή «διαπιστωτική» πράξη του τι κάνουν οι µαθητές και όχι του 
τι είναι σε θέση να κάνουν στα µαθηµατικά και, µάλιστα, µε κριτήρια, τα οποία είναι 
άλλοτε συµβατά και άλλοτε ασύµβατα µε τα επίσηµα κριτήρια αξιολόγησης. 
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