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Περίληψη 

Οι Παιδικοί Σταθμοί είναι οι δομές, που παρέχουν Προσχολική αγωγή και φροντίδα σε 

βρέφη και νήπια και ταυτόχρονα τα προετοιμάζουν για την εισαγωγή τους στην υποχρεω-

τική εκπαίδευση, δηλαδή το Νηπιαγωγείο. Έρευνες έχουν αποδείξει, ότι τα προγράμματα 

προσχολικής αγωγής υψηλής ποιότητας έχουν πολλαπλά ανταποδοτικά οφέλη και ενισχύ-

ουν σημαντικά την ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών. Ένας τρόπος για την εξασφάλιση και 

τη διατήρηση της ποιότητας σπουδών, είναι η εφαρμογή της Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης 

στους Παιδικούς Σταθμούς της χώρας μας, η οποία μέχρι σήμερα, σε αντίθεση με πολλές 

χώρες του εξωτερικού, στερείται κανονιστικού πλαισίου. Η Εκπαιδευτική Αξιολόγηση χρη-

σιμοποιεί αρκετές τεχνικές κι εργαλεία ανάλογα με το σκοπό, που θέλει κάθε φορά να εξυ-

πηρετήσει. Για την Προσχολική Αγωγή συνήθως προτιμώνται οι εναλλακτικοί- αυθεντικοί 

τρόποι αξιολόγησης. Ένα αυθεντικό εργαλείο αξιολόγησης είναι κι οι Ρουμπρίκες. Στην πα-

ρούσα εργασία επιχειρήθηκε ο σχεδιασμός τριών Ρουμπρικών Αξιολόγησης των κοινωνι-

κοσυναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών, οι οποίες κατά την προσχολική ηλικία ε-

δραιώνονται και θεωρούνται οι πλέον σημαντικές για την κοινωνική προσαρμογή και τη 

δημιουργία κοινωνικών σχέσεων. Ο σκοπός της εργασίας είναι η ανάδειξη της ανάγκης για 

ύπαρξη ενός συστήματος Αξιολόγησης των παιδιών, που φοιτούν στους Παιδικούς Σταθ-

μούς, κυρίως ως προς τους τομείς ανάπτυξής τους προκειμένου οι παιδαγωγοί, που εργάζο-

νται σε αυτούς, να προσδιορίσουν σαφέστερους στόχους στο παιδαγωγικό τους πρόγραμμα. 

Λέξεις Κλειδιά: Παιδικός Σταθμός, Προσχολική αγωγή και φροντίδα, Εκπαιδευτική Αξιο-

λόγηση, Αυθεντική Αξιολόγηση, Ρουμπρίκες, Κοινωνικοσυναισθηματικές δεξιότητες νη-

πίων. 
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Abstract 

Introduction: Kindergartens are the structures that provide Preschool education and care to 

infants and toddlers and simultaneously prepares them for their entry to compulsory educa-

tion, namely the Kindergarten. Surveys has proven that high quality preschool education 

programs have multiple rewarding benefits and significantly enhance on children's overall 

development. One way to ensure and maintain quality is the implementation of Educational 

Assessment in the area of Kindergartens of our country, which even now, contrastingly with 

many countries abroad, lacks of regulatory framework. Educational Assessment uses several 

techniques and tools depending on the purpose it wants to serve each time. Usually for Pre-

school Education, are preferred alternative-authentic methods of assessment. Also, the Ru-

brics are an authentic evaluation tool. In this paper, was made an effort to design three Ru-

brics for the assessment of children’s emotional and social skills, which during preschool 

age are established and are considered the most important for social adaptation and the cre-

ation of social relationships. The purpose of this paper is the promotion of the necessity for 

an assessment regime for kindergartens children, mainly about their developmental sectors 

in order for the educators working in them to set more comprehensive goals in their peda-

gogical program.  

Keywords: Nursery school, Early Childhood education and Care, Educational Assessment, 

Rubrics, Emotional and Social Skills. 
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Πρόλογος 

Η «Εκπαιδευτική αξιολόγηση» είναι μια οργανωμένη και συστηματική διαδικασία, η οποία 

μέσα από τις κατάλληλες μεθόδους και τα απαραίτητα εργαλεία συλλέγει πληροφορίες, που 

αφορούν σε ό,τι αξιολογείται στην εκπαιδευτική πραγματικότητα και μπορεί να πρόκειται 

για υποκείμενο, για αντικείμενο ή ακόμα και διαδικασία. Συμβάλλει δυναμικά και αποτελε-

σματικά στη βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου. Η σημασία της αξιολόγησης σε όλες τις 

εκπαιδευτικές βαθμίδες είναι καθοριστική κι η εφαρμογή της καθ’ όλη τη σχολική χρονιά 

κρίνεται απαραίτητη από την έναρξή της με τη διαγνωστική της μορφή , κατά τη διάρκεια 

του παιδαγωγικού έργου με τη διαμορφωτική της μορφή και ως την έκβαση της σχολικής 

περιόδου με την τελική αξιολόγηση, ως αποτίμηση για το αν τελικά επετεύχθησαν οι στόχοι, 

που είχαν τεθεί.  

Στην προσχολική αγωγή και συγκεκριμένα στο χώρο των Παιδικών και Βρεφονη-

πιακών Σταθμών η ανάγκη ύπαρξης μιας οργανωμένης μορφής αξιολόγησης θεωρείται επι-

τακτική ανάγκη. Ελλείψει ενός ενιαίου προγράμματος σπουδών για αυτές τις τόσο μικρές 

ηλικίες, μια τέτοια διαδικασία θα εξυπηρετούσε τις παιδαγωγούς στο να αποσαφηνίσουν 

τους στόχους τους και μέσα από ξεκάθαρα κριτήρια να προγραμματίσουν πιο αποτελεσμα-

τικά τις δραστηριότητες, που θα οδηγήσουν τα παιδιά στην ολόπλευρή τους ανάπτυξη, ενώ 

ταυτόχρονα θα προαχθεί το ουσιαστικό έργο των παιδαγωγών, που εργάζονται σε αυτές τις 

δομές. Φυσικά, μέσω της αξιολογικής διαδικασίας θα διασφαλιστεί ακόμα μια σημαντική 

πτυχή της Προσχολικής Αγωγής και αυτή είναι η ποιότητα των προγραμμάτων της καθώς 

έχει αποδειχθεί, ότι τα προγράμματα υψηλής ποιότητας έχουν πολλαπλά οφέλη για το παιδί 

αλλά και για την κοινωνία.  

Σύμφωνα με τις Ντολιοπούλου και Γουργιώτου (2008) για την προσχολική ηλικία, 

προτιμάται η χρήση των εναλλακτικών ή αυθεντικών μεθόδων αξιολόγησης , οι οποίες εν-

δείκνυνται ακόμα και για πολύ μικρά παιδιά και βρέφη . Συνήθως, η αξιολόγηση αυτών των 

ηλικιών πραγματοποιείται στο φυσικό περιβάλλον μάθησής τους δηλαδή την τάξη τους, στο 

προαύλιο και γενικότερα μέσα στο χώρο του Παιδικού Σταθμού κατά τη διάρκεια της κα-

θημερινής ρουτίνας. Η κυριότερη και συνηθέστερη μέθοδος είναι η συστηματική παρατή-

ρηση και καταγραφή της προσωπικής τους ανάπτυξης στους βασικότερους τομείς. Σύμφωνα 

με τις σύγχρονες τάσεις της παιδαγωγικής επιστήμης και βάσει του Πρότυπου κανονισμού 

λειτουργίας των Βρεφονηπιακών σταθμών , ο σκοπός του παιδαγωγικού έργου για αυτές τις 

ηλικίες είναι η ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού.  
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Ένα εργαλείο αξιολόγησης, το οποίο παρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, είναι οι 

Ρουμπρίκες, στις οποίες παρουσιάζονται με σαφήνεια τα κριτήρια και οι προσδοκίες, που 

έχουν οι παιδαγωγοί από τους μαθητές. Αυτό εξυπηρετεί ακόμα περισσότερο τον παιδαγωγό 

στην οργάνωση των δραστηριοτήτων, που θα οδηγήσουν κάθε παιδί ξεχωριστά και κατ’ 

επέκταση και την ομάδα σε ένα επιθυμητό επίπεδο. Στην παρούσα εργασία θα αποσαφηνι-

στεί ο όρος «Ρουμπρίκες αξιολόγησης» και θα αναλυθεί ο τρόπος με τον οποίον κατασκευ-

άζονται. Επιπλέον, θα αναλυθούν και τα πλεονεκτήματα αλλά και τα μειονεκτήματα της 

χρήσης τους.  

Στο Β’ μέρος της εργασίας επιχειρήθηκε ο σχεδιασμός τριών Ρουμπρικών Αξιολό-

γησης των κοινωνικών και των συναισθηματικών δεξιοτήτων των παιδιών. Στόχος είναι να 

οδηγηθούν τα νήπια όσο το δυνατόν περισσότερο στην αποτελεσματική κοινωνικοποίησή 

τους και να εξασφαλιστεί η συναισθηματική ευεξία τους. Έτσι, θα αντιληφθούμε και μέσα 

από την πρακτική εφαρμογή πόσο σημαντικό εργαλείο είναι οι Ρουμπρίκες ακόμα και όταν 

πρόκειται για μια γενικότερη αξιολόγηση στους τομείς ανάπτυξης των νηπίων. Ως εκ τούτου 

θα συνειδητοποιήσουμε την αναγκαιότητα της ύπαρξης και καθιέρωσης της αξιολόγησης 

στον χώρο της προσχολικής αγωγής, μέσα από την οποία βελτιστοποιείται η ποιότητα των 

παρεχόμενων υπηρεσιών και η αποδοτικότητα του παιδαγωγού. 
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Μέρος Α’ : Θεωρητική Προσέγγιση 

Κεφάλαιο 1ο: Εκπαίδευση και φροντίδα στην πρώιμη παιδική ηλι-

κία. Εννοιολογική αποσαφήνιση και διάκριση των όρων που σχετί-

ζονται με την προσχολική αγωγή 

1.1. Πρώιμη παιδική ηλικία 

Η πρώιμη παιδική ηλικία λογίζεται από τη γέννηση μέχρι τα 8 έτη. Κρίνεται ως η πιο δια-

μορφωτική περίοδος για τη περαιτέρω ανάπτυξη του ανθρώπου με βαθύ μακροχρόνιο αντί-

κτυπο στο μέλλον του, σύμφωνα με τις νευροεπιστήμες και την ψυχολογία (Van Laere & 

Vandenbroeck, 2017). Ο όρος αυτός εμφανίστηκε στα τέλη του 20ου αιώνα και συμπεριλαμ-

βάνει την αυθόρμητη μάθηση. Η εκπαίδευση στην πρώιμη παιδική ηλικία βασίζεται σε στό-

χους κι επιδιώξεις ως προς την ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών και την καλλιέργεια συ-

γκεκριμένων ικανοτήτων και δεξιοτήτων (Σουέρεφ & Μπίμπου-Νάκου, 2006). 

Η σπουδαιότητα και η σημασία αυτής της ηλικίας είναι αναμφισβήτητη. Μια καλή 

αρχή στη ζωή θεωρείται ως ένα γερό θεμέλιο για την μελλοντική ανάπτυξη, την υγεία και 

την ευημερία όχι μόνο κατά τη διάρκεια που τη διανύει ένας άνθρωπος, αλλά και σε όλη του 

τη ζωή (Elliott, 2006). Σύμφωνα με τις νευροεπιστήμες, κατά τη διάρκεια αυτής της ηλικίας 

οι «ποιοτικές» αλληλεπιδράσεις, που διεγείρουν τη συναπτική και νευρολογική ανάπτυξη 

του ατόμου , οδηγούν στη βέλτιστη αρχιτεκτονική του εγκεφάλου, τη βάση για τις μεταγε-

νέστερες επιδόσεις στη μάθηση (Millei & Mikko, 2016). 

1.2. Εκπαίδευση 

Για τον όρο «Εκπαίδευση» έχουν συνταχθεί διάφοροι ορισμοί, οι οποίοι κινούνται στο πλαί-

σιο, ότι εκπαίδευση είναι η παρεχόμενη μάθηση από το σχολείο . Σύμφωνα με τον Κι-

τσαρά(2001) η εκπαίδευση προσφέρεται ακόμα και μέσα από την ίδια τη ζωή πέραν των 

εκπαιδευτικών δομών (Κιτσαράς, 2001).Για τον Κογκούλη(1996) ως εκπαίδευση θεωρείται 

η ειδικότερη διαδικασία προς την απόκτηση συγκεκριμένων γνώσεων, δεξιοτήτων, αξιών 

κλπ. και πραγματοποιείται είτε από την Πολιτεία είτε από άλλο φορέα (Κογκούλης , 

1996).Κατά τον Παπά(1998), η εκπαίδευση αφορά στη θεσμοθετημένη μορφή παιδείας, η 

οποία διοχετεύεται από την Πολιτεία άμεσα ως κράτος κι έμμεσα με ιδιωτικούς φορείς, συ-

μπεριλαμβανομένων των ιδρυμάτων από τα Νηπιαγωγεία ως τα Πανεπιστήμια. Ενδιαφέ-

ρουσα είναι και η άποψή του σε σχέση με την ετυμολογία της λέξης εκπαιδεύω , δηλαδή 
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οδηγώ προς τα έξω , οδηγώ το άτομο από την αμάθεια στη γνώση, από το ένστικτο στον 

κριτικό λογισμό (Παπάς Α. Ε., 1998) 

Ένας πιο ολοκληρωμένος ορισμός δίδεται από τον Ξωχέλλη (2010): «Εκπαίδευση 

σημαίνει η οργανωμένη και μεθοδευμένη διαδικασία αγωγής και μάθησης από την πλευρά της 

πολιτείας ή άλλου επίσημου φορέα στο πλαίσιο των προς τούτο δημιουργηθέντων ιδρυμάτων. 

Υπό την έννοια αυτή διαχωρίζονται για μεθοδολογικούς λόγους οι όροι: αγωγή και εκπαί-

δευση, καθώς και τα παράγωγά τους, όπως π.χ. η παιδαγωγική και η εκπαιδευτική διαδικα-

σία»(σελ.18) (Ξωχέλλης, 2010). 

1.3. Προσχολική αγωγή 

Η προσχολική αγωγή χαρακτηρίζει θεσμούς όπως οι Παιδικοί Σταθμοί και τα Νηπιαγωγεία. 

Στη διεθνή βιβλιογραφία συναντούμε τον όρο Early Childhood Education (ECE). Πλέον, 

επικρατέστερος είναι ο όρος Early Childhood Education and Care (ECEC), ο οποίος συμπε-

ριλαμβάνει και τη φροντίδα εκτός της εκπαίδευσης και αναφέρεται σε παιδιά μικρότερα των 

6 ή 7 ετών (Kamerman, 2006). 

Ο θεσμός της Προσχολικής αγωγής αναζητούσε κι ακόμα αναζητά την ταυτότητά 

του , η οποία σαφέστατα επηρεάζεται από τα κοινωνικά και τα ιστορικά στοιχεία της κάθε 

εποχής κι αλληλοεπιδρά με τη θέση του παιδιού στην κοινωνία καθώς και τις προσδοκίες 

της κοινής γνώμης για το παιδί (Aries, 1997).Ο 20ος Αιώνας χαρακτηρίστηκε ως ο «Αιώνας 

του παιδιού» μιας και η κοινωνία στην οποία εξελίχθηκε η εκπαίδευση χαρακτηρίστηκε ως 

παιδοκεντρική. Έτσι, η αγωγή λαμβάνει υπόψιν της τα συμφέροντα, τις ανάγκες και τα δι-

καιώματα των παιδιών (Σουέρεφ & Μπίμπου-Νάκου, 2006). 

Συγκεκριμένα, από τα μέσα του 19ου αιώνα σημειώθηκαν σημαντικές αλλαγές ως 

προς την παιδαγωγική προσέγγιση των παιδιών και τις μεθόδους διαπαιδαγώγησης. Πρω-

τεργάτης σε αυτό ήταν ο F. Froebel, ο οποίος επεδίωκε την ανάπτυξη των φυσικών δεξιο-

τήτων διαμέσου των αισθήσεων. Έπειτα, η Maria Montessori στις αρχές του 20ου Αιώνα 

εισήγαγε την αντίληψη, ότι οι παιδαγωγοί οφείλουν να παρέχουν στα παιδιά το κατάλληλο 

παιδαγωγικό περιβάλλον, που θα ενισχύει των αυθορμητισμό τους και θα δίνει σε αυτά ευ-

καιρίες να πειραματιστούν, να ερευνούν και να μάθουν χωρίς την παρέμβαση των ενηλίκων, 

αλλά μόνα τους μέσα από αυτενέργεια. Στα τέλη δε του 20ου Αιώνα οι J. Piaget και Vygotsky 

θεμελίωσαν ακόμα περισσότερο τη σύγχρονη παιδαγωγική αναπτύσσοντας τις θεωρίες τους 

σε σχέση με τη σκέψη και τη μάθηση των μικρών παιδιών (Φαρδή, 2013). 
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1.4.  Παιδαγωγική 

Κατά τον Φράγκου(1999), η παιδαγωγική προσδιορίζεται ως εκείνη η επιστήμη, που απο-

σκοπεί στην τροποποίηση της συμπεριφοράς του ανθρώπου και μέσα από έρευνες ή πειρά-

ματα προσπαθεί να προσδιορίσει τους νόμους, τις τάσεις ή τις αρχές που διέπουν αυτή τη 

σκόπιμη τροποποίηση της συμπεριφοράς. Αποδέχεται δε τη συνύπαρξη τριών παραγόντων, 

που συμβάλλουν στο έργο της κι αυτοί είναι: το υπό ανάπτυξη άτομο (παιδί), ο παιδαγωγός 

ως το άτομο εκείνο, που επηρεάζει την ανάπτυξη του παιδιού και τέλος το περιβάλλον μέσα 

στο οποίο επιτελείται το παιδαγωγικό έργο (Φράγκου, 1999). Στα σχολεία του Reggio 

Emilia η συμβολή του περιβάλλοντος θεωρείται καθοριστικής σημασίας και χαρακτηρίζεται 

ως ο τρίτος παιδαγωγός (Edward, Gandini, & Forman, 2016). 

Σύμφωνα με τον Παπά (1998), η Παιδαγωγική είναι μια από τις πιο απαραίτητες 

ανθρωπολογικές επιστήμες. Είναι μια διαδικασία με στόχο την αγωγή και τη μάθηση κι α-

παντάται σε διάφορες δομές, που συνδέονται με τη μόρφωση του ανθρώπου κι όχι μόνο στο 

σχολείο. Θεωρεί δε, ότι το πρακτικό έργο ενός παιδαγωγού είναι μια τέχνη, γιατί αποτελεί 

προϊόν έρευνας κι όχι μια προκαθορισμένη συνταγή (Παπάς Α. Ε., 1998) 

1.5. Η Προσχολική αγωγή κι η Εκπαίδευση στην Ελλάδα- Θεσμικό πλαίσιο 

Στην περιγραφή των Εθνικών συστημάτων εκπαίδευσης του EACEA (Education, Audiovis-

ual and Culture Executive Agency) για την Ελλάδα, οι φορείς που παρέχουν Προσχολική 

Αγωγή και Φροντίδα διαφέρουν από εκείνους που προσφέρουν Προσχολική Εκπαίδευση. 

Παροχή προσχολικής Αγωγής και Φροντίδας παρέχεται στους Βρεφονηπιακούς Σταθμούς, 

ενώ ως Προσχολική Εκπαίδευση εννοούμε την εκπαίδευση, που παρέχεται από τα νηπιαγω-

γεία της χώρας. 

Βάσει της ΚΥΑ με αριθμό 41087/2017, η λειτουργία των παιδικών σταθμών καθο-

ρίζεται από τον Πρότυπο Κανονισμό Λειτουργίας τους. Σε αυτόν αναφέρονται αναλυτικά ο 

σκοπός τους, ο τρόπος λειτουργίας τους, η ημερήσια απασχόληση των φιλοξενούμενων παι-

διών και τα γενικά και ειδικά καθήκοντα- αρμοδιότητες του προσωπικού. Στο άρθρο 2 του 

Πρότυπου Κανονισμού λειτουργίας αναγράφεται ότι οι Παιδικοί, Βρεφικοί και Βρεφονη-

πιακοί Σταθμοί αποτελούν κυρίως δομές αγωγής και διαπαιδαγώγησης για παιδιά προσχο-

λικής ηλικίας με στόχο: 

• Να παρέχουν προσχολική αγωγή και διαπαιδαγώγηση σύμφωνα με τα πλέον σύγ-

χρονα επιστημονικά δεδομένα. 
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• Να βοηθούν τα παιδιά να αναπτυχθούν σωματικά, νοητικά, συναισθηματικά και κοι-

νωνικά. 

• Να ευαισθητοποιούν τους γονείς πάνω σε θέματα σύγχρονης παιδαγωγικής και ψυ-

χολογίας, προσφέροντάς τους πληροφόρηση και καθοδήγηση. 

• Να βοηθούν τα παιδιά προσχολικής ηλικίας στην ομαλή μετάβασή τους από το οι-

κογενειακό στο σχολικό περιβάλλον, αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό και εκπαι-

δευτικό πλαίσιο. 

• Να παρέχουν ημερήσια διατροφή και φροντίδα στα παιδιά που φιλοξενούν τηρώντας 

τους κανόνες υγιεινής κι ασφάλειας. 

• Να διευκολύνουν τους εργαζόμενους και τους άνεργους γονείς (ΦΕΚ 4249/Β/2017, 

2017). 

Αντίστοιχα, η Προσχολική Εκπαίδευση (Νηπιαγωγεία) αποτελεί μέρος της Πρω-

τοβάθμιας εκπαίδευσης. Βάσει του νόμου 4521/2018 κατέστη υποχρεωτική η διετής φοί-

τηση των νηπίων από 4 ετών. Σκοπός του νηπιαγωγείου, όπως ορίζεται στο νόμο 1566/1985, 

είναι να βοηθήσει τα παιδιά να αναπτυχθούν σωματικά, συναισθηματικά, διανοητικά και 

κοινωνικά και ειδικότερα: 

• Να αναπτύξουν τις αισθήσεις τους και να οργανώσουν τις δράσεις τους, κινητικές 

και διανοητικές. 

• Να εμπλουτίσουν και να οργανώσουν τις εμπειρίες τους από το φυσικό και κοινω-

νικό περιβάλλον αποκτώντας την ικανότητα να διαφοροποιήσουν τις σχέσεις και τις 

αλληλεπιδράσεις τους σε αυτό. 

• Να αναπτύξουν την ικανότητα κατανόησης και έκφρασης με σύμβολα και ιδιαίτερα 

στους τομείς της γλώσσας, των μαθηματικών και της αισθητικής. 

• Να σφυρηλατήσουν τις διαπροσωπικές σχέσεις ενισχύοντας τη σταδιακή και αρμο-

νική κοινωνική τους ένταξη. 

• Να αναπτύξουν πρωτοβουλίες ελεύθερα και αβίαστα σε ένα οργανωμένο περιβάλ-

λον και να προσαρμοστούν στη αμφίδρομη σχέση μεταξύ ενός ατόμου και μιας ο-

μάδας. (European Commision, 2019) 

http://www.et.gr/idocs-nph/search/pdfViewerForm.html?args=5C7QrtC22wHO1H1f3wMBQHdtvSoClrL8tP77J3eAjAx5MXD0LzQTLWPU9yLzB8V68knBzLCmTXKaO6fpVZ6Lx3UnKl3nP8NxdnJ5r9cmWyJWelDvWS_18kAEhATUkJb0x1LIdQ163nV9K--td6SIuWDKZHuGKk08JTddFrK3r3GgMm8yJZ8cJUfgjx_8D0yC
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1.6. Τα οχτώ (8) επίπεδα εκπαίδευσης της UNESCO 

Η ISCED (International Standard Classification of Education) είναι η Διεθνής Τυπική Ταξι-

νόμηση της Εκπαίδευσης της UNESCO και έχει ομαδοποιήσει την εκπαίδευση διαβαθμίζο-

ντάς την σε 8 επίπεδα, ανάλογα με τις μαθησιακές εμπειρίες, τις γνώσεις , τις δεξιότητες και 

τις ικανότητες, που έχει σχεδιαστεί να μεταδώσει το πρόγραμμα του κάθε επιπέδου καλύ-

πτοντας έτσι ένα πλήρες φάσμα εκπαιδευτικών βημάτων. Όσο πιο προχωρημένο είναι το 

πρόγραμμα σπουδών τόσο υψηλότερο είναι το ISCED επίπεδο. 

Ενδεικτικά, τα επίπεδα περιγράφονται ως εξής: 

• ISCED level 0: Εκπαίδευση προσχολικής ηλικίας 

• ISCED level 1: Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

• ISCED level 2: Κατώτερη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 

• ISCED level 3: Ανώτερη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 

• ISCED level 4: Μετα- Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, μη Τριτοβάθμια 

• ISCED level 5: Τριτοβάθμια μικρού κύκλου 

• ISCED level 6: Bachelor ή ισοδύναμο 

• ISCED level 7: Μεταπτυχιακό ή ισοδύναμο 

• ISCED level 8: Διδακτορικό ή ισοδύναμο 

Τα παιδιά ηλικίας 0 έως 4 , μέχρι δηλαδή την εισαγωγή τους στην πρωτοβάθμια 

εκπαίδευση, κατηγοριοποιούνται στο ISCED level 0. Το επίπεδο αυτό καλύπτεται από μια 

σειρά κριτηρίων, όπως : οι δομές θα πρέπει να παρέχουν κατάλληλο μαθησιακό περιβάλλον 

με πλούσια οπτικά ερεθίσματα, ενισχύοντας το λόγο των μικρών παιδιών κι αναπτύσσοντας 

έτσι τις επικοινωνιακές τους δεξιότητες. Επιπλέον, θα πρέπει να καλλιεργούνται οι κοινω-

νικές δεξιότητες, η δημιουργική, η κριτική κι η αναστοχαστική σκέψη. Θα καλλιεργούνται 

οι αλφαβητικές και μαθηματικές έννοιες και μέσα από ενεργητικό παιχνίδι θα ασκείται ο 

κινητικός συντονισμός. Τέλος, θα πρέπει να ενισχύεται η αυτονομία των παιδιών.  

Το επίπεδο ISCED 0 αφορά στις δομές προσχολικής αγωγής, όπως είναι οι Βρεφο-

νηπιακοί και Παιδικοί Σταθμοί, κι απαιτείται η ύπαρξη παιδαγωγικά εκπαιδευμένου προσω-

πικού. Επομένως ένα παιδί, που κατά τα πρώτα έτη της ηλικίας του ως την υποχρεωτική 

εκπαίδευση παραμείνει στο σπίτι υπό τη φροντίδα κι επίβλεψη των γονέων του ή άλλου 

προσώπου θεωρείται, ότι δεν έχει περάσει από το 0 επίπεδο εκπαίδευσης. Όπως αντίστοιχα, 
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δομές που παρέχουν μόνο παιδική μέριμνα (επίβλεψη, διατροφή και υγεία) δεν καλύπτονται 

από ISCED 0.  

Το πρόγραμμα των προσχολικών αυτών ιδρυμάτων δεν είναι απαραίτητα πολύ δο-

μημένο. Προσφέρει κυρίως μια ολόπλευρη προσέγγιση υποστηρίζοντας την πρώιμη γνω-

στική, σωματική, κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών εισάγοντάς τα για 

πρώτη φορά σε μια οργανωμένη διδασκαλία εκτός του γνώριμου οικογενειακού πλαισίου . 

Τα προετοιμάζει για την είσοδό τους στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση καλλιεργώντας τους 

δεξιότητες απαραίτητες για την ομαλή μετάβαση στο ISCED επίπεδο 1. Ο βασικότερος στό-

χος είναι η ανάπτυξη των κοινωνικοσυναισθηματικών τους δεξιοτήτων, άκρως απαραίτητων 

για την αποτελεσματική συμμετοχή τους στο σχολείο και την κοινωνία. Έτσι, μέσα σε ένα 

ασφαλές φυσικό περιβάλλον με το σχεδιασμό των κατάλληλων μαθησιακών δραστηριοτή-

των, μαθαίνουν να αλληλοεπιδρούν με τους συνομηλίκους τους υπό την καθοδήγηση των 

παιδαγωγών (UNESCO, 2012). 

Κεφάλαιο 2ο: Τα οφέλη της Προσχολικής Αγωγής κι η σημασία της 

ποιότητας στην Εκπαίδευση και τη Φροντίδα στην πρώιμη παιδική 

ηλικία 

2.1. Τα οφέλη της προσχολικής αγωγής 

Early childhood education and care has the potential to give all young people a good start 

in the world of tomorrow and to break the cycle which transmits disadvantage from one 

generation to another.  

European Commission (2011) 

Η παραπάνω φράση εμπερικλείει όλο το νόημα και τη σπουδαιότητα της ύπαρξης 

της πρώιμης παιδικής εκπαίδευσης και φροντίδας καθώς υποστηρίζει, ότι προσφέρει τη δυ-

νατότητα σε όλους τους νέους για ένα καλό ξεκίνημα στον κόσμο του αύριο και ότι μπορεί 

να σπάσει τον κύκλο, που μεταδίδει μειονεκτήματα από τη μια γενιά στην άλλη. 

Έρευνες για την πρώιμη ανάπτυξη του εγκεφάλου δείχνουν, ότι ο εγκέφαλος ανα-

πτύσσεται ταχύτερα κατά τα πρώτα χρόνια της ζωής κι ότι η περιβαλλοντική διέγερσή του 

τον επηρεάζει θετικά στην ανάπτυξή του (Rao & Li, 2009). Δημιουργούνται δηλαδή συνά-

ψεις στον εγκέφαλο του μικρού παιδιού συμβάλλοντας στην καλύτερη αρχιτεκτονική του 

που είναι η βάση για τις μελλοντικές ικανότητες στη μάθηση. Μάλιστα, τα όσα υποστηρίζει 

η Νευροεπιστήμη χρησιμοποιούνται από κάποιους ως επιχείρημα για την επένδυση στη 

πρώιμη εκπαίδευση των παιδιών (Millei & Mikko, 2016). 
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Το 2003 πραγματοποιήθηκε στην Αγγλία η πρώτη μεγάλη ευρωπαϊκή μελέτη σχε-

τικά με την επίδραση της προσχολικής αγωγής, σε παιδιά ηλικίας 3-4 ετών στη νοητική και 

κοινωνική ανάπτυξή τους. Στην έρευνα συμμετείχαν πάνω από 3000 παιδιά ηλικίας από 3 

έως 7 ετών και πραγματοποιήθηκε όχι μόνο σε παιδιά που παρακολουθούσαν ή είχαν παρα-

κολουθήσει κατά το παρελθόν κάποιο πρόγραμμα προσχολικής εκπαίδευσης, αλλά και σε 

άτομα, που φροντίζονταν από τους οικείους τους στο σπίτι προκειμένου να υπάρξει η κα-

τάλληλη σύγκριση. Η μελέτη αυτή είναι γνωστή ως EPPE (Effective Provision of Pre- Ed-

ucation), δηλαδή ως «Αποτελεσματική παροχή προσχολικής εκπαίδευσης». Σύμφωνα με 

αυτή, η εμπειρία των παιδιών στα προσχολικά κέντρα βελτιώνει την ανάπτυξή τους όσο 

τίποτε άλλο. Όσο νωρίτερα γίνει η ένταξη των παιδιών σε αυτά, τόσο πιο ανεξάρτητα δεί-

χνουν και παρουσιάζουν βελτίωση στη συγκέντρωση, τη συνεργασία, τη συμμόρφωση και 

στην κοινωνικότητά τους. Επιπλέον, το γνωστικό τους επίπεδο, όταν εισέρχονται στην υπο-

χρεωτική εκπαίδευση είναι υψηλότερο σε σχέση με εκείνα τα παιδιά, που δεν παρακολού-

θησαν κάποιο προσχολικό πρόγραμμα. Σημειώθηκε δε, ότι οι ώρες παραμονής στα κέντρα 

προσχολικής αγωγής δεν επηρεάζουν το όφελος που έχουν τα παιδιά καθώς επωφελούνται 

είτε μείνουν σε πλήρη απασχόληση είτε σε μερική. Τα αποτελέσματα της έρευνας υπέδει-

ξαν, ότι η προσχολική παρέμβαση μπορεί να μειώσει τις πιθανότητες εμφάνισης μαθησια-

κών δυσκολιών στο δημοτικό σχολείο ειδικά για τα μειονεκτούντα κι ευάλωτα παιδιά . Ει-

δικά τα μειονεκτούντα παιδιά μπορούν να επωφεληθούν σημαντικά από καλής ποιότητας 

προσχολικές εμπειρίες, ειδικά εάν παρευρίσκονται σε κέντρα, που εξυπηρετούν ένα μείγμα 

παιδιών από διαφορετικό κοινωνικό υπόβαθρο (Sylva, et al., 2003). 

Τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον για την πρώιμη παιδική εκπαίδευση και φρο-

ντίδα (ECEC) έχει αυξηθεί κι αυτό μπορεί να αποδοθεί στις δημογραφικές και οικονομικές 

αλλαγές της σύγχρονης εποχής. Οι εξελισσόμενες φιλοδοξίες επαγγελματικής σταδιοδρο-

μίας των νέων, τα μειωμένα ποσοστά γονιμότητας κι οι αυξανόμενες ηλικίες των γονέων, 

έχουν μεταβάλλει τον τρόπο οργάνωσης της παιδικής μέριμνας. Έτσι, οι ακαδημαϊκοί υπο-

στηρίζουν την τόνωση της ECEC λαμβάνοντας υπόψιν τους όχι μόνον τα ατομικά αλλά και 

τα κοινωνικά οφέλη -βραχυπρόθεσμα και μακροπρόθεσμα- που προκύπτουν από την προ-

σχολική αγωγή (Van Laere & Vandenbroeck, 2017). 

Στην αναλυτική έκθεση της ευρωπαϊκής επιτροπής (ENNE, European Expert Net-

work on Economics of Education) για τα οφέλη της ECEC καταδεικνύεται ο θετικός αντί-

κτυπος της προσχολικής εκπαίδευσης και φροντίδας σε ατομικό, κοινωνικό και οικονομικό 

επίπεδο. Ως προς το άτομο έχει αποδειχθεί, ότι η προσχολική αγωγή θέτει τα θεμέλια για 
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την καλύτερη μελλοντική ανάπτυξη και μάθηση καθώς τα παιδιά σημειώνουν καλύτερη ε-

πίδοση στη σχολική σταδιοδρομία αυξάνοντας μάλιστα τις πιθανότητες να προχωρήσουν 

στην ολοκλήρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και να συνεχίσουν με φοίτηση σε κάποιο 

κολλέγιο. Έχουν βελτιωμένη κοινωνική ένταξη και καλύτερη σωματική και ψυχική υγεία, 

διότι με τις οργανωμένες οδηγίες εκτός οικογενειακού πλαισίου καλλιεργούνται αποτελε-

σματικά οι κοινωνικοσυναισθηματικές δεξιότητες, όπως ευημερία, θετική αίσθηση του εαυ-

τού τους κι ασφάλεια, ικανότητες που είναι άκρως απαραίτητες για την περαιτέρω ανάπτυξη 

του ατόμου ακόμα και στην αγορά εργασίας. 

Κοινωνικά ενόψει της πρόσφατης εισροής προσφύγων υποστηρίζεται, ότι η προ-

σέλευση στην πρώιμη αγωγή των παιδιών που προέρχονται από αυτές τις ομάδες, ανοίγουν 

τους ορίζοντες αυτών των παιδιών βοηθώντας τα να ξεπεράσουν τα μειονεκτήματα, δίνει 

ίσες ευκαιρίες σε όλα τα παιδιά , ισορροπεί τον ανταγωνισμό και μειώνει τις ανισότητες 

κυρίως για τα παιδιά που εισέρχονται σε ηλικία μικρότερη των 3 ετών (Vandenbroech, 

Lenaerts, & Beblavy, 2018). Αν σε αυτή την περίοδο της ζωής των παιδιών, υπάρξει η κα-

τάλληλη υποστήριξη για ανάπτυξη της γνωστικής λειτουργίας της γλώσσας, των κινητικών 

και προσαρμοστικών δεξιοτήτων και των κοινωνικοσυναισθηματικών λειτουργιών το παιδί 

έχει περισσότερες πιθανότητες να πετύχει στο σχολείο κι αργότερα να συνεισφέρει στην 

κοινωνία. Αντίθετα, χωρίς υποστήριξη κατά τη διάρκεια αυτών των ετών είναι πολύ πιθανό 

να αποτύχει στο σχολείο, να ζει με επιδόματα και να φθάσει ακόμα και στο έγκλημα 

(Grunewald & Rolnick, 2003) 

Ο αντίκτυπος της προσχολικής αγωγής σημειώνεται και στην οικονομία. Η επέν-

δυση στο ανθρώπινο κεφάλαιο επιφέρει οικονομική επιτυχία όχι μόνο στους εκπαιδευόμε-

νους αλλά και στο σύνολο της οικονομίας. Είναι ξεκάθαρο, ότι τα χρήματα που επενδύονται 

στα προγράμματα εκπαίδευσης της Προσχολικής Αγωγής αποδίδουν εξαιρετικές δημόσιες 

επιστροφές (Grunewald & Rolnick, 2003).Οι γονείς και κυρίως οι μητέρες έχοντας λύσει το 

θέμα της φύλαξης των παιδιών τους ,μπορούν να εργάζονται. Αυτό επιφέρει την αύξηση της 

συμμετοχής των γυναικών στην αγορά εργασίας, που συνεπάγεται αύξηση στα εισοδήματα, 

υψηλότερες φορολογικές δηλώσεις και κατά συνέπεια περισσότερη αγοραστική δύναμη 

(Vandenbroech, Lenaerts, & Beblavy, 2018). 

Η θετική προσφορά της ECEC επεκτείνεται και στην οικογένεια. Στις δομές προ-

σχολικής αγωγής παρέχεται γονική υποστήριξη είτε με ενημερωτικό υλικό είτε συναισθη-

ματικά μέσω της συμβουλευτικής από τους παιδαγωγούς μειώνοντας το γονικό άγχος. 
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Φυσικά, αυτό εξαρτάται από τις δεξιότητες και ικανότητες του προσωπικού, οι οποίες εκτός 

των άλλων συμβάλλουν και στα αποτελέσματα του παιδαγωγικού έργου (Vandenbroech, 

Lenaerts, & Beblavy, 2018). Έτσι οδηγούμαστε στο συμπέρασμα, ότι η άρτια λειτουργία 

των Παιδικών Σταθμών είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με μια εξασφαλισμένη ποιότητα στις 

υπηρεσίες της προσχολικής αγωγής. 

2.2. Η σημασία της ποιότητας στην προσχολική αγωγή 

Λαμβάνοντας υπόψιν τα πολλαπλά ανταποδοτικά οφέλη της εκπαίδευσης και φροντίδας 

στην πρώιμη παιδική ηλικία, η εξασφάλιση της υψηλής ποιότητας σε αυτόν τον τομέα απο-

τελεί πρωταρχικό στόχο της Ευρωπαϊκής Ένωσης από το 2006(Πανταζής&Πότση,2003). 

Στις αρχές του 1990, ο Peter Moss, συντονιστής του πρώην δικτύου της ευρωπαϊκής επιτρο-

πής για την φροντίδα των παιδιών, διεξήγαγε μια έρευνα σχετικά με τη μελέτη της ποιότητας 

της παιδικής μέριμνας στην Ευρώπη και κατέληξε στο συμπέρασμα, ότι η ποιότητα είναι 

μια σχετική έννοια, που αντικατοπτρίζει τις αξίες και τις πεποιθήσεις της κάθε κοινωνίας, 

όπου τα προγράμματα είναι ενσωματωμένα. Ωστόσο, είναι κοινώς αποδεκτό, ότι τα αποτε-

λέσματα του παιδαγωγικού έργου σχετίζονται πάντα με την καλή ποιότητα της 

ECEC(Kamerman,2001). 

Η ποιότητα είναι μια έννοια διαρκώς μεταβαλλόμενη και συνδέεται με τις διαστά-

σεις του χρόνου, του χώρου και των πολιτισμικών συνθηκών, γι’ αυτό και ο οποιοσδήποτε 

ορισμός της θα χρειάζεται διαρκής αναθεώρηση (Μουσένα, 2017). Η ποιότητα ζωής για ένα 

παιδί καθώς και η συνεισφορά του στην κοινωνία ως ενήλικας, μπορούν να αναχθούν στα 

πρώτα χρόνια της ζωής. Από τη γέννηση έως τα 5 έτη της ηλικίας του υφίσταται τρομερή 

ανάπτυξη και αλλαγές (Grunewald & Rolnick, 2003). Σε άρθρο που δημοσιεύτηκε στο πε-

ριοδικό American Educational Research Journal αναφέρεται, ότι η ποιότητα στην πρώιμη 

φροντίδα των παιδιών σχετίζεται με την ετοιμότητά τους για την έλευση στο σχολείο 

(NICHD Early Child Care Research Network, 2005). Με άλλα λόγια, η πρόκληση είναι το 

μικρό παιδί να προετοιμαστεί κατάλληλα, ώστε μέχρι την ηλικία του υποχρεωτικού σχο-

λείου να γεμίσει με γνώσεις, δεξιότητες και κυρίαρχες πολιτιστικές αξίες που έχουν ήδη 

καθοριστεί και κοινωνικά εγκριθεί. Με αυτόν τον τρόπο θα επιτευχθεί το να συμμορφωθεί 

ευκολότερα με τις σταθερές απαιτήσεις της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. (Danhlberg, Moss, 

& Pence, 1999). 

Η μάθηση ξεκινά από τα βρεφικά χρόνια, δηλαδή πολύ πριν να ξεκινήσει η επίσημη 

εκπαίδευση κι εξακολουθεί να πραγματοποιείται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του 
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ανθρώπου. H πρώιμη μάθηση γεννά μεταγενέστερη μάθηση και η πρώιμη επιτυχία γεννά 

μεταγενέστερη επιτυχία, όπως και η πρώιμη αποτυχία φέρνει επόμενη αποτυχία. Παρεμβά-

σεις υψηλής ποιότητας στα προγράμματα προσχολικής αγωγής έχουν διαρκή αποτελέσματα 

στη μάθηση και στη δημιουργία κινήτρων (Heckman & Schuiltz, 2007).  

Η ποιότητα διακρίνεται σε εξωτερική κι εσωτερική. Τα στοιχεία της εξωτερικής 

θεωρούνται η ίδια η δομή, ο αριθμός των παιδιών της ομάδας καθώς και η σύνθεσή της, η 

αναλογία παιδιών – παιδαγωγών. Με τον όρο εσωτερική ποιότητα αναφερόμαστε στις σχέ-

σεις και τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ των ατόμων και τις διαδικασίες που λαμβάνουν χώρα 

στην κάθε δομή (Baustard, 2012). Τα πρόγραμμα προσχολικής αγωγής, που χαρακτηρίζο-

νται ως ποιοτικά, περιλαμβάνουν σε ικανοποιητικό επίπεδο αναλογίες προσωπικού-παιδιού, 

επαρκή προσόντα προσωπικού με διδακτική εμπειρία και σταθερότητα, παράγοντες υγείας 

και ασφάλειας κι αναφέρονται στην ποιότητα των αλληλεπιδράσεων μεταξύ του προσωπι-

κού και των παιδιών. Τέλος, σχετίζονται με τα θετικά αποτελέσματα στην ανάπτυξη των 

παιδιών (Rao & Li, 2009). 

2.3. Τα κριτήρια που καθορίζουν την υψηλή ποιότητα στα προγράμματα Αγωγής 

και Φροντίδας της Πρώιμης Παιδικής ηλικίας. Ενδεικτική σύγκριση των συ-

στημάτων προσχολικής αγωγής σε Ευρώπη κι Αμερική 

2.3.1. Εκπαιδευτικό σύστημα Αμερικής 

Σύμφωνα με την επίσημη ιστοσελίδα του Υπουργείου Εσωτερικών της Αμερικής τα χαρα-

κτηριστικά ενός προγράμματος υψηλής ποιότητας στην Προσχολική Εκπαίδευση σχετίζο-

νται με την παροχή ενός ασφαλούς περιβάλλοντος, που προωθεί τη σωματική, κοινωνική, 

συναισθηματική και πνευματική ανάπτυξη των παιδιών. Μια τάξη πρώιμης ηλικίας πρέπει 

να παρέχει ασφάλεια και να μοιάζει διαφορετική από εκείνες της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

καθώς υποστηρίζεται, ότι η διαρρύθμιση του χώρου μπορεί να επηρεάσει θετικά ή αρνητικά 

τη μάθηση και τη συμπεριφορά των παιδιών. 

Ανάλογη θα πρέπει να είναι και η καθοδήγηση των παιδαγωγών με χρήση της θε-

τικής επανατροφοδότησης, γιατί έτσι τα παιδιά οδηγούνται στη θετική αυτοεκτίμηση, την 

αυτονομία και ανεξαρτησία. Επιπλέον, οι τεχνικές θετικής καθοδήγησης ενισχύουν την α-

νάπτυξη του εγκεφάλου. Αντίστοιχα, σε ένα πρόγραμμα υψηλής ποιότητας σημαντική είναι 

η δημιουργία υποστηρικτικής και ζεστής σχέσης με τους γονείς, οι οποίοι είναι και οι πρώτοι 

«δάσκαλοι» των παιδιών τους. 
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Τα βασικότερα κριτήρια, που θα καθορίσουν εάν ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης της 

πρώιμης ηλικίας είναι ποιοτικό εντοπίζονται στα εξής χαρακτηριστικά: οι συχνές, θετικές, 

θερμές αλληλεπιδράσεις μεταξύ ενηλίκων και παιδιών, οι κατάλληλες και ποικίλες για την 

ηλικία και την ανάπτυξη των παιδιών προγραμματισμένες μαθησιακές δραστηριότητες και 

η ποικιλία υλικών, το άρτια εκπαιδευμένο προσωπικό καθώς κι η επάρκεια του προσωπικού, 

που θα επιτρέπει την εξατομικευμένη ανταπόκριση προς τα παιδιά που έχουν ανάγκη, η 

εξασφάλιση ενός υγιούς κι ασφαλούς περιβάλλοντος για τα παιδιά, η παροχή θρεπτικών 

γευμάτων και / ή σνακς, η τακτική επικοινωνία με γονείς, οι οποίοι θα πρέπει να είναι ευ-

πρόσδεκτοι επισκέπτες ανά πάσα στιγμή, η διαμόρφωση του προγράμματος με τρόπο, που 

να σέβεται και να λαμβάνει υπόψιν τις εξατομικευμένες ανάγκες του κάθε παιδιού, η διαρ-

κής και συστηματική επιμόρφωση του προσωπικού για τις τρέχουσες έρευνες σχετικά με 

την ανάπτυξη του εγκεφάλου με συνδυασμό ανάλογων ερεθισμάτων και η συνεχής, συστη-

ματική αξιολόγηση όλων των στοιχείων και του προσωπικού του προγράμματος (U.S. 

Department of State, 2017). 

2.3.2. Εκπαιδευτικό σύστημα Ευρώπης 

Στην έκθεση της ομάδας εργασίας για την ECEC υπό την Αιγίδα της Ευρωπαϊκής Επιτρο-

πής, η ποιότητα ενός προγράμματος εκπαίδευσης και φροντίδας στην πρώιμη προσχολική 

ηλικία είναι μια σύνθετη έννοια και τα μέτρα για την επίτευξη, τη βελτίωση και την περαι-

τέρω ποιοτική ανάπτυξη είναι αλληλεξαρτώμενα και δεν πρέπει να λαμβάνονται υπόψη με-

μονωμένα. Διεθνώς δεν υπάρχει μια συμφωνημένη έννοια της ποιότητας στις υπηρεσίες εκ-

παίδευσης και φροντίδας στην προσχολική αγωγή. Ωστόσο, έχουν εντοπιστεί μέτρα, που 

βοηθούν στην παραγωγή και διασφάλιση υψηλής ποιότητας, βασισμένα στις βασικές παρα-

δοχές ποιότητας, που καθορίζονται από το Δίκτυο της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για την παι-

δική μέριμνα. 

Ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης και φροντίδας, περιλαμβάνει συχνά κανόνες που σχε-

τίζονται με την έγκριση λειτουργίας των μονάδων, τον αριθμό του επαγγελματικά εκπαιδευ-

μένου προσωπικού, την αναλογία προσωπικού- παιδιών και τις ρυθμίσεις για να διασφαλι-

στεί, ότι όλα τα παιδιά αντιμετωπίζονται δίκαια σύμφωνα πάντοτε με τις ατομικές ανάγκες 

τους. Επίσης, θα πρέπει να τηρούνται οι κανόνες υγείας κι ασφάλειας, δηλαδή να παρέχεται 

ένα ασφαλές περιβάλλον εργασίας τόσο για το προσωπικό, που εργάζεται στις δομές αυτές, 

όσο και για τα παιδιά που φιλοξενεί. 
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Όσον αφορά στο πρόγραμμα δραστηριοτήτων, συμπεριλαμβάνεται ο ρόλος του 

παιχνιδιού και οι πρακτικές, που χρησιμοποιούνται, θα πρέπει να λαμβάνουν υπόψιν τα ο-

φέλη για τα παιδιά, τις οικογένειες, τις κοινότητες και την κοινωνία. Αυτά τα οφέλη αφο-

ρούν στη συναισθηματική, ηθική, ψυχική και σωματική ανάπτυξη των παιδιών, τις κοινω-

νικές δεξιότητες και την προετοιμασία των παιδιών για περαιτέρω μάθηση και υγεία. Δια-

πιστώθηκε από την ομάδα εργασίας, ότι τα παιδιά πρέπει να έχουν ενεργητική συμμετοχή 

στη μάθηση δίχως να είναι παθητικοί αποδέκτες, διότι κάθε παιδί είναι μοναδικό, έχει δη-

λαδή διαφορετικά συναισθήματα, σωματικές, κοινωνικές και γνωστικές ανάγκες, οι οποίες 

θα πρέπει να αναγνωριστούν. 

Τα πρώτα χρόνια της παιδικής ηλικίας δεν είναι μόνο προετοιμασία για το μέλλον 

αλλά και για το παρόν. Γι’ αυτό και ιδιαίτερη σημασία δίνεται και στις σχέσεις και αλληλε-

πιδράσεις μεταξύ παιδαγωγικού προσωπικού, παιδιών και γονέων στο βαθμό τον οποίο η 

φροντίδα και η εκπαίδευση παρέχονται με ολοκληρωμένο τρόπο. Ιδιαίτερα για τη σχέση του 

Παιδικού Σταθμού με την οικογένεια, η ομάδα εργασίας επεσήμανε, ότι θα πρέπει να βασί-

ζεται στην εμπιστοσύνη και τον αμοιβαίο σεβασμό. Παραδέχεται δε, ότι οι γονείς είναι οι 

πιο σημαντικοί συνεργάτες, γιατί εκείνοι είναι υπεύθυνοι για την ευημερία, την υγεία και 

την ανάπτυξη κάθε παιδιού, επομένως η συμμετοχή τους είναι απαραίτητη. Οι οικογένειες 

είναι το πρώτο και το πιο σημαντικό μέρος για να μεγαλώσουν τα παιδιά κι επειδή χαρα-

κτηρίζονται από μεγάλη κοινωνική, κοινωνικοοικονομική, πολιτιστική και θρησκευτική 

ποικιλομορφία πρέπει η διαφορετικότητα να είναι σεβαστό και θεμελιώδες στοιχείο των 

ευρωπαϊκών κοινωνιών (Working Group on Early Childhood Education&Care, 2014). 

2.3.3. Συμπεράσματα ως προς τα κριτήρια της ποιότητας στην προσχολική αγωγή και την ανάγκη 

ύπαρξης συστήματος αξιολόγησης 

Παρότι διεθνώς, δεν υπάρχει μια συμφωνημένη έννοια της ποιότητας στις υπηρεσίες εκπαί-

δευσης και φροντίδας στην προσχολική αγωγή, από τα παραπάνω ποιοτικά κριτήρια, που 

παρουσιάστηκαν, προκύπτουν κάποια κοινά εγκάρσια ζητήματα, που είναι θεμελιώδη για 

την ανάπτυξη και συντήρηση υψηλής ποιότητας εκπαίδευσης. 

Και τα δυο εκπαιδευτικά συστήματα συγκλίνουν στο ότι, για να θεωρείται ένα πρό-

γραμμα προσχολικής αγωγής ποιοτικό, οφείλει να παρέχει ασφάλεια και θερμές σχέσεις και 

αλληλεπιδράσεις μεταξύ των εμπλεκομένων σε αυτά (παιδιά, προσωπικό, γονείς). Οι πα-

ροχή των υπηρεσιών εκπαίδευσης και φροντίδας θα πρέπει να εστιάζει στα παιδιά, αναγνω-

ρίζοντας τις εξατομικευμένες ανάγκες και απόψεις τους. Οι υπηρεσίες θα πρέπει να 
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προσφέρουν ανατροφή και φροντίδα μέσα σε ένα περιβάλλον, που παρέχει τη δυνατότητα 

να αναπτυχθούν κοινωνικά, συναισθηματικά, νοητικά και σωματικά, υπό την θετική καθο-

δήγηση των άρτια εκπαιδευμένων παιδαγωγών και με την προϋπόθεση επαρκούς προσωπι-

κού για την αναλογία παιδιών- εργαζομένων και μέσα από κατάλληλες και ποικίλες δρα-

στηριότητες όλα τα παιδιά θα πρέπει αντιμετωπίζονται δίκαια σύμφωνα πάντοτε με τις ατο-

μικές τους ανάγκες. 

Συμπερασματικά, αντιλαμβανόμαστε ότι η ποιότητα είναι μια σχετική έννοια που 

βασίζεται σε αξίες και πεποιθήσεις. Ο καθορισμός της πρέπει να είναι μια δυναμική, συνε-

χής και δημοκρατική διαδικασία. Λαμβάνοντας υπόψιν, ότι τα θετικά αποτελέσματα, που 

προκύπτουν από μια Εκπαίδευση και Φροντίδα στην Πρώιμη Παιδική Ηλικία υψηλής ποι-

ότητας, είναι ποικίλα και πολυδιάστατα, αξίζει να επενδύσουμε και να υποστηρίξουμε την 

ανάπτυξη, τη διασφάλιση και τη βελτίωση της ποιότητας σε αυτό τον τομέα Εκπαίδευσης. 

Οι διαδικασίες παρακολούθησης και αξιολόγησης είναι σημαντικά συστατικά της βελτίω-

σης της ποιότητας στο Σύστημα της ECEC. Επισημαίνοντας τα πλεονεκτήματα και τις αδυ-

ναμίες και μέσα από συστηματική συλλογή δεδομένων, οι αξιολογικές διαδικασίες μπορούν 

να είναι ισχυρά εργαλεία για την προώθηση της συνεχούς βελτίωσης της ECEC (Working 

Group on Early Childhood Education&Care, 2014). Σύμφωνα με τον Rogers, η αξιολόγηση 

είναι απαραίτητη στον χώρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας και συνδέει την αξιολόγηση με 

τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης (Πίος, 2013). 

Κεφάλαιο 3ο: Η Εκπαιδευτική Αξιολόγηση και η θέση της στην προ-

σχολική αγωγή 

3.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση όρων σχετικών με την Εκπαιδευτική αξιολόγηση 

3.1.1. Αξιολόγηση  

Για την αξιολόγηση πολλοί είναι οι ορισμοί που έχουν προταθεί ως σήμερα, ωστόσο εάν θα 

έπρεπε να αποδώσουμε ένα σαφή γενικό ορισμό της, βασιζόμενοι στην ετυμολογία της λέ-

ξης, αυτός θα ήταν: « Η διαδικασία απόδοσης ή καθορισμού μιας ορισμένης αξίας σε κάποιο 

πρόσωπο, αντικείμενο, πράγμα ή κατάσταση, με βάση συγκεκριμένα ,σαφή και προκαθορι-

σμένα κριτήρια και μέθοδο εκτίμησης».(Ντολιοπούλου& Γουργιώτου, 2008) Η αξιολόγηση 

μπορεί να εφαρμοστεί σε οποιαδήποτε ανθρώπινη ενέργεια, που μπορεί να κριθεί με βάση 

τους όρους μιας αξίας (Παπακωνσταντίνου , 1993), 
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Η έννοια της αξιολόγησης συχνά συγχέεται με άλλους παρεμφερείς όρους όπως: 

μέτρηση, εκτίμηση, εξέταση, βαθμολόγηση (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006). Κατά τον 

Δημητρόπουλο ως εκτίμηση θεωρείται ο υπολογισμός της αξίας ενός πράγματος ή μιας δια-

δικασίας. Υποκαθιστά τον όρο «μέτρηση», ο οποίος όμως δεν αποδίδει πλήρως την ψυχο-

πνευματική διάσταση της διεργασίας που περιγράφει. Η εξέταση και η βαθμολόγηση σχετί-

ζονται με την επίδοση των μαθητών στο σχολείο κι αυτό αποτυπώνεται με αριθμητική τιμή 

(βαθμό) (Δημητρόπουλος, 1999). Η αξιολόγηση σχεδόν ταυτίστηκε με τη μέτρηση (Guba 

& Lincoln, 1989), όπου η μέτρηση είναι ποσοτική. Στις επιστήμες της αγωγής, όμως, η α-

ξιολόγηση δεν μπορεί να στηριχθεί μόνο σε ποσοτικά δεδομένα, διότι εξετάζει και περιγρά-

φει τη συμπεριφορά, που είναι ποιοτικό δεδομένο (Τσαγκαρλή- Διαμαντή, 2003). 

3.1.2. Εκπαιδευτική αξιολόγηση 

Τόσο στην ελληνική όσο και στην ξένη βιβλιογραφία έχουν συνταχθεί πολλοί ορισμοί, που 

περιγράφουν την εκπαιδευτική αξιολόγηση, οι οποίοι συχνά συμπληρώνουν ο ένας τον άλ-

λον καταδεικνύοντας τη συνθετότητα του αντικειμένου της καθώς και το πολυδιάστατο πε-

δίο αναφοράς της. Πρόκειται για τη συλλογή πληροφοριών μέσα στην εκπαιδευτική πραγ-

ματικότητα, η οποία πραγματοποιείται συστηματικά και οργανωμένα κι αποβλέπει στο να 

προσδιορίσει με έγκυρο και αξιόπιστο τρόπο το αποτέλεσμα κάθε ενέργειας σε σχέση με 

τους εκπαιδευτικούς στόχους, που έχουν προκαθοριστεί και τη μεθοδολογία που έχει επιλε-

γεί, προκειμένου οι στόχοι αυτοί να επιτευχθούν δεδομένου, ότι η σύγχρονη παιδαγωγική 

διέπεται από μια σειρά επιδιωκόμενων στόχων κυρίως παιδαγωγικών, ψυχολογικών, κοινω-

νικών και διοικητικών(Ντολιοπούλου& Γουργιώτου, 2008) 

Κατά τη Δεληγιάννη(2002), η εκπαιδευτική αξιολόγηση αφορά στη διαδικασία ε-

κτίμησης της αποτελεσματικότητας της διδακτικής πράξης με την οποία ολοκληρώνεται η 

διδασκαλία. Θα πρέπει να αποτελεί διαρκή φροντίδα του εκπαιδευτικού και όχι περιστα-

σιακό ενδιαφέρον. Είναι χρήσιμο μέσα από την αξιολόγηση να επιδιώκεται η πληροφόρηση 

και η ανατροφοδότηση όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

(Δεληγιάννη, 2002). 

3.1.3. Η Αυθεντική Μάθηση κι η Αυθεντική Αξιολόγηση 

Το επίθετο «αυθεντικός» για το χώρο της εκπαίδευσης και της αξιολόγησης φαίνεται να 

χρησιμοποιήθηκε για πρώτη φορά το 1988 από τους Archbald & Newmann και συγκεκρι-

μένα παρουσιάστηκε ως «αυθεντικό επίτευγμα» εννοώντας, ότι ένας κύριος στόχος της εκ-

παίδευσης είναι να καλλιεργηθεί ένα είδος υψηλότερης σκέψης και ικανότητας επίλυσης 
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προβλημάτων χρήσιμων τόσο για τα άτομα όσο και για την κοινωνία (Cumming & Maxwell, 

1999). Στα τέλη του 20ου Αιώνα τρία κινήματα επηρέασαν σημαντικά το χώρο της εκπαί-

δευσης και τα αναλυτικά προγράμματα. Αυτά ήταν ο κοινωνικός εποικοδομητισμός, το κί-

νημα της κριτικής σκέψης και το κίνημα για την ολιστική προσέγγιση της γνώσης 

(Κουλουμπαρίτση & Ματσαγγούρας, 2004).  

Αναλυτικότερα, ο κοινωνικός εποικοδομητισμός (Social constructivism) τονίζει, 

αναλύει και μελετά τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις ως μηχανισμό οικοδόμησης της γνώ-

σης. Η θεώρηση αυτή αναδεικνύει τη σημασία της οικοδόμησης της κατανόησης για τον 

κόσμο μέσα από συλλογική προσπάθεια και συνεργασία με τους κοινωνικούς εταίρους 

(Δημητριάδης, 2015).  

Το κίνημα της κριτικής σκέψης, που ήταν ο δεύτερος παράγοντας, που επηρέασε 

την εκπαίδευση, δίνει έμφαση στη διδασκαλία με στόχο την κατανόηση (Κουλουμπαρίτση 

& Ματσαγγούρας, 2004). Ο βασικός της εκπρόσωπος, ο Bruner, υποστήριξε, ότι οι μαθητές 

θα πρέπει να είναι ενεργοί λύτες προβλημάτων με ενεργητικό ρόλο στη μάθηση κι όχι πα-

θητικοί δέκτες πληροφοριών, που τις αναπαραγάγουν κι αξιολογούνται για τις κεκτημένες 

αυτές γνώσεις. Με αυτόν τον τρόπο τα παιδιά μαθαίνουν να σκέφτονται, ώστε να οδηγηθούν 

στον επιθυμητό στόχο, δηλαδή στην επίλυση των προβλημάτων. Η καθοδήγηση σε μια τέ-

τοια διδασκαλία απαιτεί αλληλεπίδραση μεταξύ αυτού που ξέρει κι αυτού που δεν ξέρει, 

χωρίς ο καθοδηγητής να είναι απαραίτητα αυτός που ξέρει τα πάντα. Βασικές αρχές της 

θεωρίας του είναι η παροχή στους μαθητές προβληματικών καταστάσεων, που θα ωθήσει 

στην ανακάλυψη της γνώσης και η παραδοχή, ότι αυτή η διαδικασία περιλαμβάνει τρεις 

σχεδόν ταυτόχρονες διαδικασίες: την απόκτηση νέων πληροφοριών, το μετασχηματισμό της 

γνώσης και την αξιολόγηση (Θεοδότου, 2014). 

Τέλος, η ολιστική προσέγγιση της γνώσης, που σήμερα είναι γνωστή με τον επί-

σημο όρο «διαθεματική προσέγγιση», ήρθε ως καινοτομία βασισμένη στα χαρακτηριστικά 

της σημερινής εποχής που επηρέασαν το κύρος, τη θέση και το ρόλο του σχολείου κι ανα-

πόφευκτα τη στάση των παιδιών απέναντι στη γνώση. Σύμφωνα με τα δεδομένα από την 

ψυχολογία της ολότητας, αρχικά αντιλαμβανόμαστε το περιβάλλον ως ολότητα και εντάσ-

σουμε τα όσα μας περιβάλλουν σε ένα ευρύτερο πλαίσιο προτού τα αναλύσουμε και τα συ-

σχετίσουμε μεταξύ τους. Πάνω σε αυτή τη παραδοχή χτίστηκε και η ολιστική- ενιαιοποιη-

μένη προσέγγιση της γνώσης στην εκπαίδευση, σύμφωνα με την οποία στο επίκεντρο είναι 

το θέμα κι όχι συγκεκριμένο μάθημα. Αυτό το θέμα αντιμετωπίζεται μέσα από διαφορετικές 
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εναλλακτικές οπτικές και γνωστικά αντικείμενα βοηθώντας τους μαθητές να διαμορφώσουν 

μια συνολική γνώση σχετικά με αυτό (Σφυρόερα, 2007). 

Στη θεωρία του κοινωνικού κονστρουκτιβισμού, που αναλύθηκε παραπάνω, βασί-

ζεται και η Αυθεντική Μάθηση. Ο Lombardi (2007) ορίζει την Αυθεντική μάθηση ως « έναν 

τύπο μάθησης, που εστιάζει στον πραγματικό κόσμο, στα σύνθετα προβλήματα και στις 

λύσεις τους, χρησιμοποιώντας ασκήσεις παιχνιδιού ρόλων, δραστηριότητες που βασίζονται 

σε προβλήματα, μελέτες περιπτώσεων και συμμετοχή σε εικονικές κοινότητες πρακτικής. 

Στα αυθεντικά περιβάλλοντα, οι μαθητές εξερευνούν, συζητούν και κατασκευάζουν γνώσεις 

μέσω αυθεντικών δραστηριοτήτων, που έχουν νόημα στην πραγματική ζωή»(σελ.190) 

(Kasimatis, Papageorgiou, & Kouloumbis, 2019). Στο ίδιο πλαίσιο οι Nkhoma C, Nkhoma 

M και Thomas(2020) υποστηρίζουν πως οι αυθεντικές μαθησιακές δραστηριότητες δίνουν 

έμφαση στην ανάπτυξη δεξιοτήτων, γνώσεων, στάσεων, που απαιτούνται στην πρακτική 

της πραγματικής ζωής (Nkhoma C, Nkhoma M, & Thomas, 2020). 

Κατά τους Herrington, Reeves, Oliver (2014), η αυθεντική μάθηση αναπτύσσει ι-

σχυρές γνώσεις, που μεταφέρονται στην πρακτική του πραγματικού κόσμου μέσα από την 

υλοποίηση πολύπλοκων και ρεαλιστικών μαθησιακών εργασιών. Βασίζεται στην πεποί-

θηση, ότι η ουσιαστική μάθηση πραγματοποιείται μόνο εάν ενσωματώνεται στο κοινωνικό 

και φυσικό περιβάλλον, μέσα στο οποίο θα χρησιμοποιηθεί.  

Το μαθησιακό αυτό περιβάλλον παρουσιάζει μια σειρά χαρακτηριστικών. Πρόκει-

ται για ένα περίπλοκο περιβάλλον, που παρέχει σκοπό και κίνητρα για μάθηση κι επιφορτί-

ζει τους μαθητές με μακροχρόνια καθήκοντα κι όχι με σύντομες αυτόνομες δραστηριότητες. 

Τα καθήκοντα αυτά οδηγούν σε πολύτιμα προϊόντα και ποικιλία αποτελεσμάτων. Οι μαθη-

τές εξετάζουν τη γνώση από διάφορες οπτικές γωνίες και πηγές. Δίνεται στους μαθητές η 

ευκαιρία για ουσιαστικό προβληματισμό. Η διαδικασία επίλυσης προβλημάτων βασίζεται 

σε μια συνεργατική κατασκευή της γνώσης. Τα καθήκοντα απευθύνονται στην ομάδα, δη-

μιουργώντας τα κατάλληλα μέσα επικοινωνίας. Σε όλη αυτή τη διαδικασία ενσωματώνεται 

κι η αξιολόγηση, η οποία δίνει την ευκαιρία στους μαθητές να αποδείξουν την αποτελεσμα-

τικότητα της απόδοσής τους. Η αυθεντική μάθηση διακρίνεται για την μαθητοκεντρική της 

προσέγγιση, δίνει πρόσβαση σε περιβάλλοντα πέραν του σχολείου, προσφέρει περαιτέρω 

έρευνα και μάθηση εκτός των καθηκόντων των μαθητών κι δίνει τη δυνατότητα για απευ-

θείας έρευνα του μαθητή, ο οποίος εργάζεται ως επιστημονικός εκπαιδευόμενος. Έτσι, 
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οδηγείται στη δημιουργία δεξιοτήτων σκέψης και μεταγνώσης (Herrington, Reeves, & 

Oliver, 2014). 

Η επιρροή του κοινωνικού εποικοδομητισμού, το κίνημα της κριτικής σκέψης και 

το κίνημα για την ολιστική προσέγγιση της γνώσης οδήγησαν σταδιακά στη δημιουργία ενός 

άλλου κινήματος, που αφορά στην αξιολόγηση της διδασκαλίας και του μαθητή, δηλαδή 

την αυθεντική αξιολόγηση (Κουλουμπαρίτση & Ματσαγγούρας, 2004). Το 1989 ο Wiggins 

αναφέρεται για πρώτη φορά στην «αυθεντική αξιολόγηση» δίνοντας έμφαση όχι τόσο στο 

αποτέλεσμα της μάθησης, όσο στον τρόπο αξιολόγησης της διαδικασίας της μάθησης 

(Cumming & Maxwell, 1999). 

Σύμφωνα με τους Πανταζή και Σακελλαρίου(2005), η Αυθεντική αξιολόγηση προ-

ϋποθέτει την ύπαρξη ενός αυθεντικού πλαισίου μάθησης και διδασκαλίας. Το περιβάλλον 

μιας τέτοιας μάθησης αναφέρεται σε καταστάσεις της καθημερινής πρακτικής και δίνει τη 

δυνατότητα στους μαθητές να οικοδομήσουν τη νέα γνώση με τρόπο ενεργητικό. Τα περιε-

χόμενα της μάθησης καθορίζονται από τις ατομικές εμπειρίες του καθενός, αλλά και της 

ομάδας μέσα στην οποία συμμετέχει ο μαθητής. Προωθείται, έτσι, η ολιστική αντίληψη του 

κόσμου, μέσα από τη βιωμένη πραγματικότητα και εξασφαλίζεται η δυνατότητα στο μαθητή 

να συνεργάζεται, να επενεργεί πάνω στα πράγματα, να διαμορφώνει άποψη, να συναποφα-

σίζει δραστηριότητες και να συναξιολογεί (Πανταζής & Σακελλαρίου, 2005). 

 

3.2. Οι μορφές της Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης 

Όπως περιγράφουν οι Πετροπούλου, Κασιμάτη και Ρετάλης(2015), η Εκπαιδευτική Αξιο-

λόγηση διακρίνεται σε τρείς κύριες μορφές, ανάλογα με το χρόνο στον οποίο πραγματο-

ποιείται η αξιολόγηση, τον εκπαιδευτικό ρόλο που επιτελείται κλπ. και είναι οι ακόλουθες:  

1. Διαγνωστική(Diagnostic) ή αρχική αξιολόγηση: Χρονικά είναι η πρώτη φάση 

της αξιολόγησης και πραγματοποιείται πριν την εκπόνηση της εκπαιδευτικής δράσης. Κατά 

κάποιο τρόπο, λειτουργεί διερευνητικά κι αποσκοπεί στη συλλογή πληροφοριών ως προς το 

αρχικό επίπεδο των γνώσεων των μαθητών στο γνωστικό αντικείμενο. Έτσι, οριοθετείται το 

σημείο αναφοράς του κάθε μαθητή. Ταυτόχρονα, ο δάσκαλος οδηγείται πιο αποτελεσματικά 

σε έναν καλύτερο προγραμματισμό της εκπαιδευτικής του δράσης , προσαρμόζοντάς το στις 

μαθησιακές ανάγκες της ομάδας. Η διαγνωστική αξιολόγηση είναι και η βάση της «Αξιο-

λόγησης της Μάθησης του 21ου Αιώνα», όπου αξιοποιούνται και οι σύγχρονες τεχνικές 
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αξιολόγησης των εκπαιδευομένων, όπως είναι και οι Ρουμπρίκες που θα αναλύσουμε στο 

επόμενο κεφάλαιο. 

2. Διαμορφωτική(Formative) ή σταδιακή αξιολόγηση: Αυτή η μορφή αξιολό-

γησης πραγματοποιείται καθ’ όλη τη διάρκεια της εφαρμογής της εκπαιδευτικής διαδικα-

σίας και λειτουργεί ρυθμιστικά με διττό ρόλο, δηλαδή ως μηχανισμός ανατροφοδότησης για 

τον παιδαγωγό αλλάζοντας, αναπροσαρμόζοντας και βελτιώνοντας το πρόγραμμά του προ-

κειμένου να επιτευχθούν οι στόχοι του κι από την άλλη μπορεί να οδηγήσει τους μαθητές 

σε αυτοαξιολόγηση και αυτορρύθμιση. Πάντως η ανατροφοδότηση είναι το πιο θεμελιώδες 

στοιχείο της διαμορφωτικής αξιολόγησης(Andrade, 2008). 

3. Αθροιστική(Summative) ή τελική αξιολόγηση: Πραγματοποιείται στο τέλος 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας ως συνολική αποτίμηση και διαπίστωση των τελικών (συνή-

θως μετρήσιμων) αποτελεσμάτων, που επέφερε η εκπαιδευτική διαδικασία στους μαθητές. 

(Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). 

3.3. Οι Παγκόσμιες οδηγίες Αξιολόγησης (GGA) για τα προγράμματα Προσχολικής 

αγωγής 

Το 1999 στο Ruschlikon της Ελβετίας η Ένωση Διεθνούς Παιδείας κι Εκπαίδευσης (ACEI) 

και ο Παγκόσμιος Οργανισμός για την Προσχολική Εκπαίδευση(OMEP) ανέπτυξαν τις κα-

τευθυντήριες γραμμές για την προσχολική εκπαίδευση και φροντίδα για τον 21ο Αιώνα με 

σκοπό να θέσουν μια καθοδήγηση σχετικά με τα βασικά στοιχεία, που είναι απαραίτητα να 

δημιουργήσουν περιβάλλοντα υψηλής ποιότητας για την ECEC. Αρχικά, θεμελιώθηκαν 5 

βασικές αρχές: 

Η πρώτη υποδεικνύει, ότι τα παιδιά είναι το παρόν και το μέλλον κάθε έθνους, 

έχουν ανάγκες, δικαιώματα και εγγενή αξία, τα οποία πρέπει να αναγνωρίζονται και να υ-

ποστηρίζονται. Η δεύτερη αναγνωρίζει, ότι κάθε παιδί πρέπει να έχει την ευκαιρία να μεγα-

λώσει σε ένα περιβάλλον που εκτιμά τα παιδιά, που να παρέχει ασφάλεια και να σέβεται την 

πολυμορφία. Σύμφωνα με την τρίτη αρχή, η γνώση για την ανθρώπινη ανάπτυξη είναι ση-

μαντική περισσότερο από οποιαδήποτε άλλη στιγμή στην ιστορία. Ο 21ος αιώνας προσφέρει 

ευκαιρίες να ενοποιήσει τα πρόσφατα κέρδη και να ανταποκριθεί στις νέες προκλήσεις, που 

βρίσκονται μπροστά. Επιπλέον, τα παιδιά θα πρέπει να λαμβάνουν κατάλληλη φροντίδα και 

εκπαίδευση τόσο εντός όσο και εκτός των οικογενειών τους από τη γέννηση και μετά, κάτι 

που θα τα βοηθήσει να αναπτυχθούν ακόμα καλύτερα. Τέλος, η υγεία, η διατροφή, η εκπαί-

δευση και η ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των παιδιών κατά τα πρώτα τους χρόνια είναι 
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απαραίτητα για τη μελλοντική ευημερία των εθνών και της παγκόσμιας κοινότητας. Το 2000 

ο Sue Wortham εισηγήθηκε για μια νέα πρωτοβουλία, κι αυτή ήταν οι Παγκόσμιες οδηγίες 

Αξιολόγησης, γνωστές ως Global Guidelines Assessment- GGA (Sandell, Hardin, & 

Wortham, 2012)  

Το 2003 κυκλοφόρησε η πρώτη έκδοση των GGA βασισμένη στις παραπάνω αρ-

χές. Πρόκειται για ένα παγκόσμιο εργαλείο σχεδιασμένο, για να βοηθά τους παιδαγωγούς 

της Πρώιμης Παιδικής Ηλικίας να εξετάζουν συστηματικά και να βελτιώνουν την ποιότητα 

των υπηρεσιών τους. Μπορεί να χρησιμοποιηθεί σε προγράμματα προσχολικής ηλικίας σε 

όλο τον κόσμο και έχει μεταφραστεί σε αρκετές γλώσσες μεταξύ των οποίων και η ελληνική. 

(Childhood Education International, Ανακτήθηκε στις 7-11-2020). 

Η δεύτερη έκδοση πραγματοποιήθηκε το 2006 και η τρίτη το 2011. Σύμφωνα με 

την αναθεωρημένη 3η έκδοση το πρόγραμμα αξιολογείται με βάση 5 άξονες και περιέχει 76 

δείκτες ποιότητας αντί των 88 που υπήρχαν στην πρώτη έκδοση . Οι άξονες αυτοί είναι το 

περιβάλλον κι ο φυσικός χώρος, το περιεχόμενο του προγράμματος κι η παιδαγωγική, οι 

παιδαγωγοί, η συνεργασία με την οικογένεια και την κοινότητα και τέλος τα μικρά παιδιά 

με ειδικές ανάγκες (ACEI, 2011). 

3.4. Το Αξιολογικό Πλαίσιο και τα δομικά του στοιχεία εστιασμένα στην Προσχο-

λική Αγωγή 

Η Εκπαιδευτική αξιολόγηση δομείται με ένα αξιολογικό πλαίσιο ως προς το αντικείμενο της 

αξιολόγησης(τι αξιολογείται;) ,ως προς το σκοπό και τους στόχους της (γιατί αξιολογείται;) 

κι ως προς τα κριτήρια της αξιολόγησης (πώς αξιολογείται;). Επιπλέον λαμβάνονται υπόψιν 

το πότε, το πού και το ποιος πραγματοποιεί την αξιολόγηση καθώς και τα στοιχεία εκείνα 

που συμβάλουν στην εγκυρότητα και την αξιοπιστία των αποτελεσμάτων. Σε αυτή την πα-

ράγραφο θα προσπαθήσουμε να ξεκαθαρίσουμε πώς μπορεί το Αξιολογικό Πλαίσιο να λει-

τουργήσει μέσα στην Προσχολική Αγωγή. 

3.4.1. Ο σκοπός και οι στόχοι της Αξιολόγησης 

Ο βασικός σκοπός της Εκπαιδευτικής Αξιολόγησης είναι η βελτίωση της αποδοτικότητας 

και της αποτελεσματικότητας των εμπλεκομένων στην παιδαγωγική διαδικασία 

(Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). Δεν πρόκειται μόνο για μια ενέργεια απολο-

γισμού ή καταγραφής των επιδόσεων των εκπαιδευομένων και των προσόντων και ικανο-

τήτων των εκπαιδευτικών. Μέσα από την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου προσδιορί-

ζεται η αποδοτικότητα των εκπαιδευτικών επενδύσεων, ελέγχεται η επιτυχία του 
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εκπαιδευτικού προγραμματισμού και η καταλληλότητα των εκπαιδευτικών μέσων, αξιολο-

γείται η κατάρτιση των εκπαιδευτικών και εκτιμώνται οι επιμορφωτικές τους ανάγκες 

(Μαντάς , Ταβουλάρη, & Δαλαβίκας, 2009). 

Σύμφωνα με τους Λουκέρη κα.(2009) η αξιολόγηση του έργου του εκπαιδευτικού 

αποσκοπεί στη βελτίωση των διαδικασιών και των αποτελεσμάτων της μαθησιακής διαδι-

κασίας, στην εξασφαλιση της ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου στη σχολική μονάδα και 

στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης και 

συνιστά μια συνεχή διαδικασία ενίσχυσης, ανατροφοδότησης και αυτοβελτίωσης του εκ-

παιδευτικού. Στοχεύει, δηλαδή, στον κριτικό αυτοστοχασµό του εκπαιδευτικού µε τον ο-

ποίο, η θεωρία και η πρακτική του ενοποιούνται ως αντικείμενα προβληματισμού και μέσα 

από αυτήν τη διαλεκτική αναδόμηση επέρχεται η βελτίωση στο σύνολο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (Λουκέρης, Κατσαντώνη, & Συρίου, 2009). 

3.4.2. Τα αντικείμενα της αξιολόγησης στην Προσχολική Αγωγή 

Τα αντικείμενα που αξιολογούμε συνήθως είναι άψυχα ή έμψυχα ,ατομικά ή συλλογικά ,α-

πλά ή σύνθετα (Ντολιοπούλου& Γουργιώτου, 2008). Το περιεχόμενο της αξιολόγησης πρέ-

πει να βρίσκεται σε άμεση αντιστοίχιση με τους σκοπούς και το περιεχόμενο του τομέα που 

αξιολογεί (Δεληγιάννη, 2002). 

Τα προγράμματα σπουδών (Curriculum) των κέντρων παιδικής μέριμνας συνήθως 

καλύπτουν τους βασικούς τομείς ανάπτυξης και βασίζονται στις επιστημονικές αρχές, χωρίς 

όμως να είναι απολύτως βέβαιο, ότι αυτές εφαρμόζονται. Επομένως, καλό είναι να επανε-

κτιμώνται και να αξιολογούνται τακτικά ανάλογα με τη φιλοσοφία, τις πρακτικές και τις 

προσεγγίσεις, που πρέπει να υιοθετηθούν. Ο Demirel (2015) ταυτίζει την αξιολόγηση του 

προγράμματος σπουδών με τη διαδικασία λήψης αποφάσεων σχετικά με την αποτελεσματι-

κότητά τους. Ο Tyler(1949) τη θεωρεί ως την πιο σημαντική διαδικασία ανάπτυξης του 

προγράμματος κι ο Erturk(2013) τη χαρακτηρίζει ως το συμπληρωματικό βήμα της αναπτυ-

ξιακής διαδικασίας και θεωρεί ότι από την αξιολόγηση καθορίζεται το επίπεδο της επίτευξης 

των στόχων. Κοινώς αποδεκτό είναι, ότι η αξιολόγηση είναι μια από τις πιο σημαντικές 

διαδικασίες στην ανάπτυξη των προγραμμάτων σπουδών. Όταν αυτά τα προγράμματα έχουν 

σχεδιαστεί για την τόσο σημαντική και κρίσιμη περίοδο της ανθρώπινης ζωής όσο η προ-

σχολική, επιβάλλεται να αξιολογούνται και να επαναπροσδιορίζονται διαρκώς (Aslan & 

Uygum, 2019). 

Ως προς την αξιολόγηση των εμπλεκομένων στην Παιδαγωγική πράξη, θα αναφερ-

θούμε στην αξιολόγηση των δυο βασικότερων παραγόντων δηλαδή του παιδιού και του 
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παιδαγωγού. Οι παιδαγωγοί κατά κάποιον άτυπο τρόπο αξιολογούνται καθημερινά από τα 

ίδια τα παιδιά , τους γονείς , τους συναδέλφους και τους προϊσταμένους τους. Ωστόσο, υ-

πάρχει και η τυπική αξιολόγηση κατά την οποία, σύμφωνα με το άρθρο 9 του ΦΕΚ 

4533/2018, όλοι οι μόνιμοι κι αορίστου χρόνου υπάλληλοι των Δημοτικών Παιδικών Σταθ-

μών αξιολογούνται από τους αρμόδιους αξιολογητές- προϊστάμενούς τους κατά το πρώτο 

τρίμηνο κάθε έτους. Αυτή η αξιολογική διαδικασία πραγματοποιείται με ηλεκτρονικό τρόπο 

μέσω της ειδικής πλατφόρμας, που εντάσσεται στο Μητρώο Ανθρωπίνου Δυναμικού του 

ελληνικού δημοσίου (ΦΕΚ 4533/2018, 2018). Στο σημείο αυτό θα πρέπει να επισημάνουμε 

και τη σπουδαιότητα της αυτοαξιολόγησης του κάθε παιδαγωγού. Ο όρος αυτοαξιολόγηση 

εισήχθη για πρώτη φορά στην Ελλάδα μέσα από την εγκύκλιο Γ’2/4791/7-09-1998 σύμ-

φωνα με την οποία ο εκπαιδευτικός αξιολογεί τον εαυτό του με βάση κάποια προκαθορι-

σμένα κριτήρια , αναστοχάζεται τα αρνητικά και τα θετικά στοιχεία του παιδαγωγικού του 

έργου και διεργάζεται τρόπους με τους οποίους θα μπορούσε να το βελτιώσει. Βέβαια ένας 

τέτοιος τρόπος αξιολόγησης δεν μπορεί να θεωρηθεί έγκυρος και αντικειμενικός . Σίγουρα 

όμως, η αυτοπαρατήρηση συμβάλλει στην αυτογνωσία και στην επαγγελματική αυτοπραγ-

μάτωση (Παπασταμάτης, 2001). 

Μέσα στο περιβάλλον του Παιδικού Σταθμού το παιδί αποτελεί τον κύριο πρωτα-

γωνιστή. Οι παιδαγωγοί συνήθως εστιάζουν στο να αξιολογούν (ή θα έπρεπε να αξιολο-

γούν)τους τομείς ανάπτυξής του, όπου θα μπορούσε ο κάθε τομέας ανάπτυξης (σωματικός, 

νοητικός, κοινωνικός, συναισθηματικός) να αξιολογηθεί βάσει προκαθορισμένων κριτη-

ρίων ανά τομέα. Ο αξιολογητής θα πρέπει πάντοτε να έχει ξεκάθαρη εικόνα του τι θα αξιο-

λογηθεί και ποιες πληροφορίες θα συγκεντρώσει σχετικά με τις συμπεριφορές και τις επι-

δόσεις των νηπίων. Αντίστοιχα αντικείμενο αξιολόγησης είναι τα προσδοκώμενα αποτελέ-

σματα σε κάθε παιδί ξεχωριστά από την εφαρμογή του προγράμματος, τα ατομικά ενδιαφέ-

ροντα , οι γνώσεις, οι στάσεις και οι τρόποι μάθησης του κάθε παιδιού. Τέλος, τα προβλή-

ματα κάποιου παιδιού ή μιας ομάδας παιδιών μπορούν επίσης να αξιολογηθούν (Ντολιο-

πούλου& Γουργιώτου, 2008). 

Στο χώρο της προσχολικής αγωγής, η αξιολόγηση των παιδιών είναι ένα ζωτικό και 

αυξανόμενο συστατικό των υψηλής ποιότητας προγραμμάτων πρώιμης παιδικής ηλικίας. 

Είναι ένα σημαντικό εργαλείο για την κατανόηση και την υποστήριξη της ανάπτυξης των 

μικρών παιδιών και απαραίτητος τρόπος ελέγχου της αποτελεσματικότητας του παιδαγωγι-

κού προγράμματος (Epstein, Schweinhart, DeBruin- Perecki, & Robin, 2004) 
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3.4.3. Τα κριτήρια της αξιολόγησης 

Το πλαίσιο αναφοράς μέσα στο οποίο γίνονται οι αξιολογικές κρίσεις ονομάζεται «κριτή-

ρια» (Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). Οι προσδοκίες για το τι θα πρέπει να 

περιμένουμε από τα παιδιά προσχολικής ηλικίας , τι θα πρέπει να γνωρίζουν ή να είναι ικανά 

να κάνουν αποτυπώνεται σε γραπτή μορφή και αποδίδεται με το όνομα κριτήρια(Ντολιο-

πούλου & Γουργιώτου, 2008). Τα κριτήρια που είναι αδιαμφησβήτητα, γνωστά και προκα-

θορισμένα και δεν επιτρέπουν την υποκειμενική άποψη του αξιολογητή λέγονται εξωτερικά. 

Αντίθετα, εκείνα που μπορούν να προκύψουν από προσωπικές αντιλήψεις και στάσεις εκεί-

νου που αξιολογεί ονομάζονται εσωτερικά. Τα κριτήρια που έχουν ποσοτική μορφή είναι 

τα ποσοτικά ενώ ποιοτικά είναι εκείνα που εκφράζονται περιγραφικά(όπως για παράδειγμα 

τα κριτήρια των Ρουμπρικών). Ως προς τη σχέση τους με την εκπαιδευτική διαδικασία δια-

κρίνουμε τα κριτήρια σχεδιασμού κατά τη διαγνωστική αξιολόγηση, τα κριτήρια διαδικα-

σίας κατά τη διαμορφωτική μορφή αξιολόγησης και τα κριτήρια του αποτελέσματος για την 

τελική αξιολόγηση (Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). 

3.4.4. Λοιπά δομικά στοιχεία του Αξιολογικού πλαισίου 

Εκτός από τα αντικείμενα, το σκοπό, τους στόχους και τα κριτήρια της αξιολόγησης το α-

ξιολογικό πλαίσιο συμπληρώνεται από έξι ακόμα στοιχεία κι αυτά είναι η αντικειμενικό-

τητα, η αξιοπιστία, η εγκυρότητα, η συνέπεια, η διακριτικότητα και η πρακτικότητα. 

Συγκεκριμένα, μια αξιολογική διαδικασία μπορεί να είναι αντικειμενική εάν δεν 

επηρεάζεται από παράγοντες που δε σχετίζονται με την αξία του εκπαιδευομένου. Είναι α-

ξιόπιστη εάν διασφαλίζει, ότι στο ίδιο δείγμα εκπαιδευομένων τα αποτελέσματα της είναι 

σχεδόν ίδια σε διαφορετικά χρονικά διαστήματα υπό τις ίδιες περίπου συνθήκες. Είναι συ-

νεπής αν η παρατήρηση της επίδοσης των εκπαιδευομένων γενικεύεται και σε άλλα περι-

βάλλοντα. Χαρακτηρίζεται από διακριτικότητα εάν μπορεί να διακρίνει και να κατατάξει σε 

διακριτές αξιολογικές κατηγορίες τους εκπαιδευομένους με βάση την πραγματική τους αξία 

και τέλος παρουσιάζει πρακτικότητα εάν μπορεί να αξιοποιηθεί εύκολα στην πράξη 

(Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). 

3.5. Τεχνικές και εργαλεία αξιολόγησης 

Οι τεχνικές αξιολόγησης είναι συγκεκριμένες στρατηγικές, πρακτικές ή εξειδικευμένες μέ-

θοδοι, που στην πράξη μας βοηθούν να συλλέγουμε πληροφορίες σε σχέση με την εκπαι-

δευτική διαδικασία ή τις επιδόσεις των μαθητών. Ανάλογα με τα χαρακτηριστικά και τη 
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χρήση τους, οι τεχνικές αξιολόγησης διακρίνονται σε «παραδοσιακές» και «εναλλακτικές ή 

αυθεντικές». 

Οι παραδοσιακές τεχνικές επικεντρώνονται κυρίως στις γνώσεις που αποκομίζει ο 

μαθητής από τη διδασκαλία και οι υποστηρικτές τους προσάπτουν σε αυτές το πλεονέκτημα 

ότι κατά κάποιον τρόπο προετοιμάζουν τους μαθητές για τη σκληρή κοινωνική πραγματι-

κότητα (Κωνσταντίνου Χ & Κωνσταντίνου Ι, 2017). Ως παραδοσιακές τεχνικές στην προ-

σχολική εκπαίδευση χρησιμοποιήθηκαν τα σταθμισμένα ή μη σταθμισμένα τεστ. Συγκεκρι-

μένα, τα τεστ αναπτυξιακής προβολής, τα τεστ ετοιμότητας, τα τεστ επίτευξης στόχων και 

τα διαγνωστικά τεστ. Η χορήγησή τους προκάλεσε ενστάσεις και κριτική σχετικά με τη 

χρήση και τη δυνατότητα αξιοποίησης των αποτελεσμάτων τους (Πετρογιάννης, 2013). 

Οι εναλλακτικές – αυθεντικές τεχνικές από την άλλη καταγράφουν όλες τις εκφάν-

σεις της δραστηριότητας του μαθητή. Έχουν χαρακτηριστεί ως μαθητοκεντρικές αξιολογώ-

ντας βάσει των πρωτογενών πηγών, που είναι τα έργα του μαθητή έναντι των δευτερογενών 

δηλαδή της κατάκτησης της γνώσης. Επιπλέον, ενισχύουν τη συμμετοχή των μαθητών στη 

διαδικασία της μάθησης και της αξιολόγησης, καθώς επιτρέπουν στον μαθητή να καθορίζει 

ο ίδιος τους στόχους του, να εκτιμά τις ικανότητες και τις δυνατότητές του, κατανοώντας 

ότι η αξιολόγηση είναι αναπόσπαστη από τη διαδικασία της μάθησης (Κωνσταντίνου Χ & 

Κωνσταντίνου Ι, 2017). Οι πιο γνωστές εναλλακτικές- αυθεντικές τεχνικές, σύμφωνα με τον 

οδηγό Εκπαιδευτικού για την Περιγραφική Αξιολόγηση στο Νηπιαγωγείο είναι η συστημα-

τική παρατήρηση, το portfolio, η αυτοαξιολόγηση και η συζήτηση με τα παιδιά. Οι τρόποι 

καταγραφής της συστηματικής παρατήρησης είναι πολλοί μεταξύ των οποίων περιλαμβά-

νονται μια σειρά φωτογραφιών που δείχνουν την εξέλιξη μιας διαδικασίας, οι καταγραφές 

διαλόγων των παιδιών, οι ανεκδοτικές καταγραφές, οι εργασίες των παιδιών με σημειώσεις 

του παιδαγωγού, οι κλίμακες ελέγχου, οι ηχογραφήσεις και οι βιντεοσκοπήσεις, οι εννοιο-

λογικοί χάρτες, οι σημειώσεις από ομαδικές συζητήσεις με τα παιδιά, οι συνεχείς καταγρα-

φές, οι κλίμακες διαβάθμισης (Ρουμπρίκες) και οι ιστορίες (Νίκα, και συν., 2019) 

Στο πλαίσιο της αυθεντικής μάθησης, η ίδια η μάθηση θεωρείται μια δυναμική δια-

δικασία, όπου απαιτείται η ενεργή συμμετοχή των μαθητών. Οι αυθεντικές τεχνικές αξιολό-

γησης αποτελούν την πιο ποιοτική κι έγκυρη λύση, γιατί προσεγγίζουν τις μαθησιακές ε-

μπειρίες όσο είναι δυνατόν πιο κοντά με την πραγματική ζωή. Η μάθηση έχει αξία πέρα από 

την τάξη και οι αυθεντικές τεχνικές αξιολόγησης συμπεριλαμβάνουν και δεξιότητες- ικανό-

τητες, που απαιτούνται για την εκτέλεση πραγματικών καταστάσεων (Kerka, 1995).  
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3.6. Οι κλίμακες Αξιολόγησης του Περιβάλλοντος ITERS-R και ECERS-R 

Για την Προσχολική Αγωγή υπάρχουν δυο εργαλεία παρατήρησης, που είναι ευρέως διαδε-

δομένα. Πρόκειται για τις κλίμακες Αξιολόγησης του περιβάλλοντος των μικρών παιδιών . 

Η μια ονομάζεται ITERS-R (Infant Toddler Environment Rating Scale) κι αφορά βρέφη από 

τη γέννηση έως και μικρά παιδιά μέχρι 3 ετών. Η δεύτερη ονομάζεται ECERS-R (Early 

Childhood Environment Rating Scale- Revised) κι αναφέρεται σε παιδιά από 3 έως 5 ετών. 

Κι οι δυο κατασκευάστηκαν στις Η.Π.Α από τους Thelma Harms, Richard Clifford και 

Debby Cryer (Baustard, 2012)  

Η κλίμακα ITERS-R εστιάζει στο πλήρες φάσμα των αναγκών των βρεφών και των 

μικρών παιδιών και παρέχει ένα πλαίσιο για τη βελτίωση της ποιότητας του προγράμματος 

αξιολογώντας τόσο τις περιβαλλοντικές διατάξεις όσο και τις αλληλεπιδράσεις δασκάλου-

παιδιού που επηρεάζουν τα αναπτυξιακά ορόσημα των βρεφών και των μικρών παιδιών, 

όπως: γλώσσα, γνωστική, κοινωνική, συναισθηματική και σωματική ανάπτυξη, καθώς και 

δεδομένα για την υγεία και την ασφάλεια. Πιο συγκεκριμένα αξιολογεί τις εξής υποκατηγο-

ρίες:  

• Χώρος και επίπλωση. 

•  Ρουτίνες προσωπικής φροντίδας. 

• Γλώσσα και βιβλία. 

•  Δραστηριότητες. 

•  Αλληλεπιδράσεις και Δομή προγράμματος (UNC, 2017).  

Αντίστοιχα, η κλίμακα ECERS-R είναι η αναθεωρημένη έκδοση της προηγούμενης 

κλίμακας ECERS, που είχε πραγματοποιηθεί το 1980. Επειδή, η χρήση της ήταν πολύ δια-

δεδομένη ως εργαλείο έρευνας κι αξιολόγησης και σε συνδυασμό με τις αλλαγές των παι-

δαγωγικών πρακτικών της εποχής, πραγματοποιήθηκε η αναθεώρησή της το 1998. Πρόκει-

ται για ένα εργαλείο παρατήρησης της ποιότητας του περιβάλλοντος, των δραστηριοτήτων 

και των αλληλεπιδράσεων μέσα στην τάξη. Περιέχει 35 στοιχεία αξιολόγησης σε 7 άξονες 

οι οποίοι είναι οι ακόλουθοι: 

• Ρουτίνα προσωπικής φροντίδας. 

• Επίπλωση και χώρος έκθεσης έργων των παιδιών. 

• Γλώσσα κι επεξήγηση εμπειριών. 

• Έντονες και ήρεμες δραστηριότητες. 
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• Δημιουργικές δραστηριότητες. 

•  Κοινωνική ανάπτυξη. 

•  Ανάγκες παιδαγωγών (Sakai, Whitebook, Wishard, & Howes, 2003). 

Μια έρευνα που πραγματοποιήθηκε στα Ιωάννινα απέδειξε, ότι τόσο αυτές οι δυο 

κλίμακες Αξιολόγησης όσο και οι Παγκόσμιες οδηγίες Αξιολόγησης(GGA) που περιεγρά-

φηκαν στην παράγραφο 3.3 είναι εργαλεία αρκετά αξιόπιστα για το ελληνικό πλαίσιο 

(Rentzou, 2010).  

3.7. Η θέση της Αξιολόγηση στην Προσχολική Αγωγή στην Ελλάδα και η Διατύπωση 

του προβληματισμού της Διπλωματικής εργασίας 

Στον επίσημο ιστότοπο της Ευρωπαϊκής Ένωσης και συγκεκριμένα στην ενότητα Eurydice, 

που περιγράφει τα εκπαιδευτικά συστήματα των ευρωπαϊκών χωρών, σε ό, τι αφορά στην 

αξιολόγηση στην προσχολική αγωγή, αναφέρεται ότι στη χώρα μας η αξιολόγηση προόδου 

για παιδιά κάτω των 4 ετών δεν πραγματοποιείται. Αυτό το είδος αξιολόγησης σχετίζεται 

κυρίως με την απόδοση των μαθητών στο επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο στην 

Ελλάδα συμπίπτει με την έναρξη της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και απευθύνεται σε παιδιά 

από την ηλικία των 4 ετών και άνω. Σύμφωνα με τον «Πρότυπο Κανονισμό Λειτουργίας», 

ο κύριος στόχος Παιδικών Σταθμών εστιάζει στη σωματική, νοητική, συναισθηματική και 

κοινωνική ανάπτυξη. Σε αυτό το πλαίσιο, το παιδαγωγικό προσωπικό στα κέντρα βρεφικής 

/ παιδικής φροντίδας (Βρεφονηπιακοί σταθμοί) και τα κέντρα παιδικής μέριμνας αναμένεται 

να ενημερώνουν τους γονείς μία φορά το μήνα για τη γενική και ολοκληρωμένη ανάπτυξη 

του παιδιού. Αναφέρεται επίσης , ότι η απόκτηση γνώσεων που προκύπτει από τη διδασκα-

λία συγκεκριμένων μαθημάτων επιτυγχάνεται μέσα στο επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα 

(Eurydice, 2019).  

Άραγε η αξιολόγηση έχει πρακτικότητα μόνο όταν πρόκειται να αξιολογηθούν οι 

γνώσεις που αποκομίζει ένας μαθητής ; Κι εφόσον οι παιδαγωγοί οφείλουν να ενημερώνουν 

τους γονείς για την ανάπτυξη των παιδιών τους σε συγκεκριμένους τομείς, πόσο θα τους 

βοηθούσε αν υπήρχαν εργαλεία παρατήρησης κι αξιολόγησης ανά τομέα ανάπτυξης και εν 

τέλει πόσο σημαντικό θα ήταν να έχουν την κατάρτιση στο να αξιολογούν τα προγράμματά 

τους με σκοπό τη βελτίωση της αποδοτικότητάς τους; 

Με σημείο αναφοράς την παραδοχή των τελευταίων ετών, ότι η υψηλή ποιότητα 

στις παροχές της προσχολικής αγωγής σχετίζεται με μια σειρά από θετικές επιδράσεις στη 

συνολική ανάπτυξη των παιδιών, το 2010 δημοσιεύτηκε από την Ρέντζου μια έρευνα, η 



28 
 

οποία πραγματοποιήθηκε στα Ιωάννινα και σκοπός της ήταν να διαπιστωθεί το επίπεδο της 

ποιότητας των προγραμμάτων στους Παιδικούς Σταθμούς. Σε αυτή συμμετείχαν 18 κέντρα 

παιδικής και βρεφικής μέριμνας. Πιο συγκεκριμένα, αξιολογήθηκαν 27 τμήματα εκ των ο-

ποίων τα 10 ήταν βρεφικά και τα 17 παιδικά. Η έρευνα διήρκησε 4 χρόνια και 5 μήνες κι ως 

εργαλεία αξιολόγησης χρησιμοποιήθηκαν οι κλίμακες περιβαλλοντικής αξιολόγησης 

ITERS, ECERS-R και ACEI(GGA) που είδαμε παραπάνω. 

Η συγκεκριμένη έρευνα, εφόσον πραγματοποιήθηκε σε μια επαρχιακή πόλη, θα 

μπορούσαμε να πούμε ότι εξήγαγε συμπεράσματα, που δεν αποτυπώνει τα εθνικά δεδομένα. 

Ωστόσο, τα αποτελέσματά της συμπίπτουν με εκείνα παλαιοτέρων ερευνών, που διεξήχθη-

σαν πανελλαδικά κι είχαν δείξει, ότι οι Παιδικοί Σταθμοί παρέχουν φροντίδα και εκπαί-

δευση χαμηλής ποιότητας κι ότι προκύπτει η ανάγκη για άμεση βελτίωση και αναθεώρηση 

των πολιτικών που εφαρμόζει το ελληνικό κράτος όσον αφορά στην εκπαίδευση και φρο-

ντίδα στην πρώιμη παιδική ηλικία . Επιπλέον, γίνεται αντιληπτό ότι δεν υπάρχει η κατάλ-

ληλη προσοχή κι αρκετό ενδιαφέρον για αυτό το θέμα κι αυτό ενισχύεται μέσα από δυο 

διαστάσεις. Πρώτον, το ελληνικό σύστημα, όπως ήδη αναφέρθηκε παραπάνω, δεν εφαρμό-

ζει αξιολόγηση των προγραμμάτων της προσχολικής αγωγής, γεγονός που προκαλεί αμφι-

βολίες για το επίπεδο της ποιότητας των παρεχόμενων υπηρεσιών από τους Παιδικούς Σταθ-

μούς της χώρας και δεύτερον η ερευνητική δραστηριότητα σχετικά με αυτό το θέμα είναι 

περιορισμένη. 

Ακόμα πιο συγκεκριμένα, η εν λόγω έρευνα έδειξε, ότι το φυσικό περιβάλλον χα-

ρακτηρίζεται ως «χαμηλής ποιότητας», ότι τα παιδιά δεν απασχολούνται από ένα πρό-

γραμμα σπουδών κι ότι από τη μεριά της δομής δεν υπάρχει διάθεση συνεργασίας με τις 

οικογένειες. Επιπλέον, η ποιότητα των παρεχόμενων υπηρεσιών τόσο στα βρεφικά όσο και 

στα παιδικά τμήματα σε καμία υποκατηγορία δεν ξεπέρασε το επίπεδο της «καλής ποιότη-

τας» και μάλιστα στα βρεφικά τμήματα η ποιότητα αποδείχθηκε από κακή έως ελάχιστα 

αποδεκτή με στατιστική συμφωνία μεταξύ των δύο βαθμολογητών. Σύμφωνα με τον Myers 

υπάρχουν τρεις κατηγορίες για τις χώρες σε σχέση με την ποιότητα των προγραμμάτων . 

Στην πρώτη κατηγορία είναι όσες έχουν οριοθετήσει την έννοια της ποιότητας κι διαθέτουν 

και σύστημα αξιολόγησης. Στη δεύτερη ανήκουν όσες έχουν μεν οριοθετήσει την ποιότητα, 

αλλά δεν ακολουθούν αξιολογική διαδικασία και στην τρίτη οι χώρες που δεν κάνουν τίποτα 

από αυτά τα δυο. Η Ελλάδα βρίσκεται στην τελευταία κατηγορία αφού ούτε υπάρχει προ-

φανές πλαίσιο της ποιότητας του προγράμματος, αλλά ούτε και σύστημα αξιολόγησής του. 

Έτσι, μέσα από την έρευνα διαφάνηκε η σημασία της επανεκτίμησης των παιδαγωγικών 
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πρακτικών και η σπουδαιότητα της επιμόρφωσης του προσωπικού, ενώ περίτρανα αναδεί-

χθηκε η επιτακτική ανάγκη να εφαρμοστεί η αξιολόγηση και στη χώρα μας (Rentzou, 2010). 

Όταν ένα έθνος ισχυρίζεται, ότι τα παιδιά είναι το μέλλον του, θα πρέπει να έχει 

πλήρη επίγνωση των κοινωνικών υποχρεώσεων που υπονοούνται σε μια τέτοια δήλωση. 

Οποιαδήποτε χώρα ή πολίτης πιστεύει ότι η σωστή φροντίδα και εκπαίδευση κατά τα πρώτα 

χρόνια είναι απαράμιλλης αξίας για την κοινωνία, θα έκανε κάθε εύλογη προσπάθεια για 

μεγαλύτερη επένδυση στην προσχολική εκπαίδευση (Jalongo Renk, et al., 2004). Το ερώ-

τημα που προκύπτει είναι : Το ελληνικό κράτος πιστεύει τελικά στη σπουδαιότητα της προ-

σχολικής αγωγής; 

Κεφάλαιο 4ο: Οι Ρουμπρίκες ως εργαλείο Αξιολόγησης και η χρήση 

τους στην Προσχολική αγωγή 

Στο προηγούμενο κεφάλαιο επεξηγήθηκαν οι όροι «Αυθεντική μάθηση» και «Αυθεντική 

Αξιολόγηση» . Σε αυτό το «Αυθεντικό πλαίσιο» προσέγγισης της γνώσης και της εκπαιδευ-

τικής διαδικασίας, μπορούν να καλλιεργηθούν δεξιότητες οι οποίες μπορούν να εφαρμο-

στούν ως επίλυση προβλημάτων στην πραγματική ζωή, να κατανοηθούν οι έννοιες και γε-

νικότερα να διευκολυνθεί η απόκτηση γνώσεων από τους μαθητές. Η χρήση ποιοτικών με-

θόδων αξιολόγησης εκτός από τη συνολική βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, μπορεί 

επιπλέον να συμβάλει στην ανάπτυξη όλων αυτών των δεξιοτήτων με στόχο την κάλυψη 

βασικών επαγγελματικών και κοινωνικών αναγκών (Kasimatis, Papageorgiou, & 

Kouloumbis, 2019). 

4.1. Τι είναι οι Ρουμπρίκες (Rubrics) αξιολόγησης 

Το όνομά των Rubrics , το οποίο συχνά συγχέεται με τον κύβο του Rubik, προέρχεται από 

το Μεσαίωνα, κι αναφέρεται στο κόκκινο χρώμα. Τότε, πριν την εμφάνιση των τυπογρα-

φείων κάποιοι μοναχοί Χριστιανοί, που εργάζονταν στα μοναστήρια, αντέγραφαν από την 

αυγή ως τη δύση δημιουργώντας πολλά αντίγραφα βιβλίων. Η επισήμανση των αρχικών 

κεφαλαίων κάθε νέας ενότητας γραφόταν με κόκκινα γράμματα (Popham, 2006). Βέβαια, 

μόνο η ρίζα της λέξης προέρχεται από αυτή την ενδιαφέρουσα ιστορία. Σήμερα ο όρος rubric 

είναι γνωστός ως εκπαιδευτικός (Nkhoma C, Nkhoma M, & Thomas, 2020) 

Οι Ρουμπρίκες είναι μια σύγχρονη αυθεντική τεχνική για ποιοτική διδασκαλία και 

αξιολόγηση, η οποία διαφέρει από άλλες συμβατικές αξιολογικές μεθόδους και οδηγεί τους 

μαθητές στην αυτοαξιολόγηση και ανασκόπηση της αξιολόγησης των συμμαθητών τους 
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διαμέσου του προβληματισμού και της ανατροφοδότησης. Προσδιορίζουν την επίτευξη με 

βάση προκαθορισμένες ποιοτικές ταξινομήσεις συγκεκριμένων κριτηρίων. (Kasimatis, 

Papageorgiou, & Kouloumbis, 2019). Είναι οδηγοί βαθμολογίας που χρησιμοποιούνται για 

την αξιολόγηση της ποιότητας της εργασίας των μαθητών (Popham, 2006). Σύμφωνα με 

τους Allen και Tanner (2006) είναι ένας τύπος πίνακα, που παρέχει κλιμακωτά επίπεδα επί-

τευξης ή κατανόησης. Παρέχει λεπτομερείς περιγραφές για ένα σύνολο κριτηρίων ή διαστά-

σεων ποιότητας και στρατηγικής βαθμολόγησης για ένα δεδομένο τύπο απόδοσης. Επι-

πλέον, αποτελούν μια αποτελεσματική αναφορά για τους δασκάλους στο σχεδιασμό του 

κατάλληλου μαθησιακού περιβάλλοντος και μεθόδων αξιολόγησης (Nkhoma C, Nkhoma 

M, & Thomas, 2020).  

4.2. Τα είδη των Ρουμπρικών 

Τα είδη των Ρουμπρικών είναι δυο. Η επιλογή στο ποιο από τα δυο είδη θα χρησιμοποιηθεί 

εξαρτάται από τους εκπαιδευτικούς στόχους και τη φύση της ανατροφοδότησης που προ-

σφέρουν (Kasimatis, Papageorgiou, & Kouloumbis, 2019). Τα πιο δημοφιλή κι εύχρηστα 

είναι δυο: οι ολιστικές και οι αναλυτικές (Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). 

Οι Ολιστικές(Holistics) προέρχονται από μια παραλλαγή της θεωρίας του ολισμού 

κατά την οποία ολόκληρες οι οντότητες θεωρούνται ως τα βασικά συστατικά της πραγματι-

κότητας κι έχουν μόνο μια ύπαρξη πέρα από το απλό άθροισμα των μερών τους. Πρακτικά, 

οι ολιστικές ρουμπρίκες αποδίδουν μια ενιαία- συνολική κρίση ποιότητας και εξοικονομούν 

χρόνο (Popham, 2006). Θεωρούνται κατάλληλες για την εκτίμηση της μάθησης και αποδει-

κνύονται λιγότερο πολύτιμες για την παροχή ουσιαστικών πληροφοριών (Nkhoma C, 

Nkhoma M, & Thomas, 2020). Η συνολική βαθμολογία που δίνουν, βασίζεται στη συνολική 

ποιότητα επίτευξης των στόχων με μια ολιστική προσέγγιση (Kasimatis, Papageorgiou, & 

Kouloumbis, 2019). Οι ολιστικές Ρουμπρίκες αποτελούν έναν τρόπο βαθμολογίας , αξιολο-

γώντας τη συνολική διαδικασία ή το προϊόν χωρίς συγκεκριμένη και στοχοθετημένη ανα-

τροφοδότηση για το μαθητή (Ragupathi & Lee, 2019). Συγκεντρωτικά, θα λέγαμε ότι οι 

ολιστικές ρουμπρίκες αξιολογούν τη γενική ποιότητα μιας επίδοσης με μια παράμετρο και 

με μια γενική περιγραφή της συνολικής επίδοσης του εκπαιδευομένου. Για το λόγο αυτό 

είναι κατάλληλες για τη εξαγωγή μιας αθροιστικής αξιολόγησης. Το βασικό τους πλεονέ-

κτημα είναι η εξοικονόμηση χρόνου για την κατασκευή και την εφαρμογή τους και το βα-

σικό μειονέκτημα είναι πως δεν παρέχουν ανατροφοδότηση προς τους μαθητές για τα δυ-

νατά κι αδύναμα σημεία τους (Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). Στην Εικόνα 1 

φαίνεται ένα παράδειγμα μιας ολιστικής ρουμπρίκας. 
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Εικόνα 1: Παράδειγμα ολιστικής ρουμπρίκας.  

Πηγή: https://repository.kallipos.gr/bitstream/11419/231/1/chapter_5.pdf 

Οι Αναλυτικές (Analytics) ρουμπρίκες από την άλλη εστιάζουν σε πολλαπλά στοι-

χεία ή σε πολλούς και διαφορετικούς δείκτες κι εξαίρουν τη συνολική ποιότητα του αξιολο-

γηθέντος (Kasimatis, Papageorgiou, & Kouloumbis, 2019). Βαθμολογούν δηλαδή ξεχωρι-

στά- μεμονωμένα μέρη και επικεντρώνονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, στη μάθηση και 

στα επιτεύγματα. Παρέχουν ενημερωτική ανατροφοδότηση επισημαίνοντας τόσο τα δυνατά 

σημεία όσο και τους τομείς που επιδέχονται βελτίωσης. Μπορούν και αποσαφηνίζουν τους 

μαθησιακούς στόχους και παράλληλα γνωστοποιούν τις προσδοκίες και σχεδιάζουν οδηγίες 

ως προς αυτούς τους στόχους (Ragupathi & Lee, 2019). Επομένως, οι Αναλυτικές ρουμπρί-

κες περιέχουν από δυο ή και περισσότερα διαφορετικά κριτήρια. Καθένα από αυτά αξιολο-

γούνται και αναλύονται ξεχωριστά και για την εξαγωγή ενός τελικού βαθμού αθροίζονται 

οι βαθμολογίες που προκύπτουν από κάθε επίπεδο. Αυτού του είδους οι ρουμπρίκες εξυπη-

ρετούν κυρίως τη διαμορφωτική αξιολόγηση και παρουσιάζουν το πλεονέκτημα, ότι παρέ-

χουν πληροφορίες και ανατροφοδότηση στον αξιολογούμενο, δίνοντάς του την ευκαιρία να 

αντιληφθεί τα δυνατά σημεία του κι εκείνα που χρήζουν βοήθειας. Η ανάπτυξή τους όμως 

κι η εφαρμογή τους απαιτούν χρόνο και κόπο από τον εκπαιδευτικό (Πετροπούλου, 

Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). Οι αναλυτικές θέτουν σαφέστερα το στόχο προς τους μαθητές 

και τις προσδοκίες, που έχουν για τη μάθηση οι δάσκαλοί τους . Έτσι τους βοηθούν από την 

έναρξη των μαθημάτων να χαρτογραφήσουν τις διαδρομές προκειμένου να φθάσουν στον 

επιθυμητό στόχο (Nkhoma C, Nkhoma M, & Thomas, 2020). Ένα παράδειγμα Αναλυτικής 

ρουμπρίκας παρουσιάζεται στην Εικόνα 2. 
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Εικόνα 2: Παράδειγμα Αναλυτικής Ρουμπρίκας 

Πηγή: https://repository.kallipos.gr/bitstream/11419/231/1/chapter_5.pdf 

4.3. Τα δομικά στοιχεία των Ρουμπρικών 

Οι Ρουμπρίκες είναι σκόπιμα σχεδιασμένες για να διευκρινίζουν αυτό που χρειάζεται, ώστε 

να επιτευχθούν διαφορετικά επίπεδα ποιότητας. Η αποτελεσματικότητά τους είναι άρρηκτα 

συνδεδεμένη με το σχεδιασμό τους. Πρέπει να είναι προσαρμοσμένες σε συγκεκριμένα πε-

ριβάλλοντα και συγκεκριμένους στόχους και να υπάρχει στενή ευθυγράμμιση με τους στό-

χους της μάθησης και της αξιολόγησης. Η παροχή μιας ρουμπρίκας προς τους μαθητές μπο-

ρεί να έχει ως αποτέλεσμα την αποφυγή χρονοβόρων δραστηριοτήτων, ασυνεπειών και προ-

καταλήψεων για τη διαδικασία της μάθησης και της αξιολόγησης. Αρκεί να είναι καλά σχε-

διασμένη, με σαφείς στόχους και να δοθεί ακόμα και πριν την έναρξη των μαθημάτων. Πρω-

ταρχικό συστατικό του καλού σχεδιασμού είναι ο καθορισμός σαφών στόχων (Nkhoma C, 

Nkhoma M, & Thomas, 2020).  

Σε όλες τις Ρουμπρίκες τα γενικά δομικά χαρακτηριστικά είναι ότι αποτελούνται 

από τις λίστες κριτηρίων, που υποδηλώνουν και τους μαθησιακούς στόχους και από τις δια-

βαθμίσεις ποιότητας με περιγραφές (Kasimatis, Papageorgiou, & Kouloumbis, 2019). 
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Ειδικότερα, τα επιμέρους δομικά συστατικά μια ρουμπρίκας περιγράφονται αναλυτικά πα-

ρακάτω. 

Πρώτο δομικό στοιχείο είναι τα κριτήρια, δηλαδή εκείνα τα χαρακτηριστικά που 

πρέπει να πληρούνται ώστε ένα έργο να αξιολογηθεί ως σωστό, κατάλληλο και πλήρες. Εί-

ναι οι προϋποθέσεις που πρέπει να πληρούνται, για να θεωρηθεί επιτυχής μια απόδοση 

(Kasimatis, Papageorgiou, & Kouloumbis, 2019). Η έλλειψη σχετικών κριτηρίων εμποδίζει 

τους μαθητές να εντοπίσουν τις επιθυμητές δεξιότητες απόδοσης και κατά συνέπεια αυτές 

οι δεξιότητες δε βελτιώνονται με την πάροδο του χρόνου. Τα κριτήρια αυτά θα πρέπει να 

περιγράφονται με ακριβή γλώσσα και επεξηγηματική λεπτομέρεια (Nkhoma C, Nkhoma M, 

& Thomas, 2020).  

 Ένας αριθμός κριτηρίων, που φαίνεται να λειτουργεί αποτελεσματικά, είναι προσ-

διορισμένος στα 3 έως 6, γιατί δεν είναι ούτε πολλά ώστε να μπορεί να τα συγκρατήσει η 

μνήμη, αλλά ούτε και λίγα ώστε να πρέπει να γίνει ουσιαστική διάκριση ανάμεσά τους (Wolf 

& Stevens, 2007). Ο κατάλληλος και βέλτιστος αριθμός των κριτηρίων παίζει καταλυτικό 

ρόλο στη λειτουργικότητα μιας Ρουμπρίκας. Αν τα κριτήρια είναι πάρα πολλά, το εργαλείο 

καθίσταται δυσλειτουργικό . Αν αντίθετα είναι πολύ λίγα δεν παρέχει επαρκείς πληροφορίες 

για το αντικείμενο που αξιολογείται (Papadakis, Kalogiannakis, & Zaranis, 2017). Στην πε-

ρίπτωση ύπαρξης πολλών κριτηρίων γίνεται ιεράρχηση από τα περισσότερο σημαντικά στα 

λιγότερο σημαντικά, αναιρώντας τα τελευταία (Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 

2015).Αν η αξιολόγηση αποσκοπεί στο να είναι διαμορφωτική και θέλει να δώσει πληρο-

φορίες στο μαθητή προκειμένου να βελτιώσει την απόδοσή του, τότε τα περισσότερα κρι-

τήρια υποστηρίζουν αυτό το σκοπό. Τέλος, είναι εξαιρετικά σημαντικό τα κριτήρια να είναι 

σαφή και να έχουν τεθεί με σωστό τρόπο, χρησιμοποιώντας τις κατάλληλες λέξεις (Wolf & 

Stevens, 2007). 

Αυτό που κάνει τις ρουμπρίκες να ξεχωρίζουν έναντι των άλλων μέσων αξιολόγη-

σης είναι η ιδιαίτερη στρατηγική βαθμολόγησης αναφερόμενοι στο επόμενο δομικό στοι-

χείο, που είναι οι ποσοτικές αριθμητικές κλίμακες και η αντίστοιχη ποιοτική ταξινόμηση 

Ποσοτικοποιούν τις αποδόσεις δίνοντας ταυτόχρονα και πληροφορίες για τη βελτίωση και 

την προώθηση της μάθησης (Ragupathi & Lee, 2019). Το πόσα επίπεδα απόδοσης θα απο-

φασίσουμε, ότι είναι κατάλληλα για την αξιολόγηση, εξαρτάται από το σκοπό της αξιολό-

γησης, όπως συμβαίνει και για τον αριθμό των κριτηρίων. Συνήθως τα επίπεδα αριθμούνται 

από 3 έως 6,ώστε να παρέχουν σαφή διάκριση. Όσο πιο πολλά τα επίπεδα τόσο πιο 
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χρονοβόρα θα είναι η κατασκευή της Ρουμπρίκας μας. Στην ποιοτική ταξινόμηση ανάλογα 

με το επιθυμητό αποτέλεσμα μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε είτε αναπτυξιακή 

γλώσσα(development language) π.χ. Αναδυόμενα- Αναπτυσσόμενα- Ολοκληρωμένα ή 

γλώσσα με περισσότερο προσανατολισμό π.χ. λιγότερο ικανοποιητικά, ικανοποιητικά, πε-

ρισσότερο ικανοποιητικά. Υπάρχουν ρουμπρίκες που χρησιμοποιούν μόνο ποσοτικές ή 

μόνο ποιοτικές κλίμακες ή και τις δυο (Wolf & Stevens, 2007). 

Τέλος, σε κάθε ένα από τα κελιά του πίνακα που σχηματίζουν οι γραμμές των κρι-

τηρίων με τις στήλες των διαβαθμίσεων, οι ρουμπρίκες παρέχουν λεπτομερή περιγραφή των 

επιτευγμάτων, των δεξιοτήτων και των γνώσεων, που οι μαθητές πρέπει να επιτύχουν ανά-

λογα με το επίπεδο απόδοσης της κάθε στήλης, δηλαδή η απόδοση και η περιγραφή βρίσκο-

νται παράλληλα κι έχουν άμεση σχέση. Η πρόκληση είναι στην ανάπτυξη της κάθε περιγρα-

φής στα κελιά να παρέχονται αρκετές και κατατοπιστικές πληροφορίες, ώστε να υποστηρί-

ξουν την αξιολόγηση, αλλά όχι τόσο ώστε να κατακλύζουν και να αποπροσανατολίζουν τον 

αναγνώστη. Ο ρόλος τους είναι καθοδηγητικός. Δεν αντικαθιστούν το δάσκαλο (Wolf & 

Stevens, 2007). Ένα παράδειγμα για να κατανοήσουμε τη δομή του εργαλείου απεικονίζεται 

στην Εικόνα 3. 

  

Εικόνα 3: Τα δομικά στοιχεία της Ρουμπρίκας  

Πηγή: https://repository.kallipos.gr/bitstream/11419/231/1/chapter_5.pdf 

 4.4. Ο σχεδιασμός των Ρουμπρικών 

Μια Ρουμπρίκα που δεν είναι καλά σχεδιασμένη, μπορεί να μειώσει τη διαδικασία της μά-

θησης κι όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Wolf και Stevens ο κατασκευαστής μιας Ρου-

μπρίκας έχει να αντιμετωπίσει μια παρόμοια πρόκληση με εκείνη του Οδυσσέα όταν 
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κλήθηκε να αντιμετωπίσει τη Σκύλλα και τη Χάρυβδη. Θα πρέπει δηλαδή να τη φτιάξει με 

τέτοιο τρόπο ώστε μην είναι ούτε πολύ «στενή» ούτε πολύ «ευρεία» (Wolf & Stevens, 

2007). Αντίστοιχα, για τους Ragupat hi και Lee(2019) μια κακώς σχεδιασμένη Ρουμπρίκα 

μπορεί να παραπλανήσει τις προσπάθειες των μαθητών και να περιορίσουν την κατανόηση 

της μάθησης και την ικανότητά τους να αυτορυθμίζονται. Η διαδικασία ανάπτυξης μιας 

Ρουμπρίκας είναι χρονοβόρα και εννοιολογικά δύσκολη και στην πραγματικότητα δεν τε-

λειώνει ποτέ αλλά εξελίσσεται διαρκώς (Ragupathi & Lee, 2019).Για το σχεδιασμό μιας 

Ρουμπρίκας αξιολόγησης οι Πετροπούλου, Κασιμάτη και Ρετάλης(2015) προτείνουν την 

παρακάτω διαδικασία: 

Βήμα 1ο: Στην πρώτη φάση γίνεται ο σχεδιασμός και η λεπτομερής περιγραφή του 

εκπαιδευτικού σεναρίου, που πρόκειται να εφαρμοστεί με πλήρη αναφορά του τίτλου του 

σεναρίου, του εκπαιδευτικού προβλήματος που καλείται να επιλυθεί, των εκπαιδευτικών 

στόχων που τίθενται, των αναγκών των εκπαιδευομένων, της στρατηγικής που θα ακολου-

θηθεί, της ροής των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων ανά φάση του σεναρίου, των προσδο-

κώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων, των ρόλων των μαθητών και των εργαλείων – πό-

ρων που θα χρησιμοποιηθούν για τη διεξαγωγή των δραστηριοτήτων. 

Βήμα 2ο: Ανάλογα με τους εκπαιδευτικούς στόχους, θα πρέπει να επιλεγεί το είδος 

της Ρουμπρίκας που θα χρησιμοποιηθεί. 

Βήμα 3ο: Έπειτα, γίνεται ο προσδιορισμός και η καταγραφή των κριτηρίων αξιο-

λόγησης της επίδοσης με τα χαρακτηριστικά που έχουν περιγραφεί παραπάνω. 

Βήμα 4ο: Πραγματοποιείται ο προσδιορισμός του ποιοτικού χαρακτηρισμού των 

επιπέδων απόδοσης και της αντίστοιχης προς αυτά κλίμακας βαθμολογίας (π.χ. εξαιρετική 

επίδοση:2 βαθμοί, μέτρια επίδοση: 1 βαθμός, χαμηλή επίδοση: 0 βαθμοί) 

Βήμα 5ο: Περιγράφονται με λεπτομερή, σαφή και διακριτό τρόπο τα επίπεδα επί-

δοσης παραθέτοντας παραδείγματα. Με την ολοκλήρωση της περιγραφής των κριτηρίων σε 

όλα τα κελιά του πίνακα, η ρουμπρίκα έχει αναπτυχθεί πλήρως. 

Βήμα 6ο: Σε αυτό το σημείο, πραγματοποιείται η διαμορφωτική αξιολόγηση της 

ρουμπρίκας ως προς την πληρότητα, τη σαφήνεια και την πρακτικότητά της με τη βοήθεια 

μιας μεταρουμπρίκας , όπως αυτή στην Εικόνα 4. Εάν η ρουμπρίκα που σχεδιάσαμε πληροί 

τα τρία αυτά κριτήρια, τότε είναι έτοιμη για χρήση (Πετροπούλου, Κασιμάτη, & Ρετάλης, 

2015). 
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Εικόνα 4: Μετα-ρουμπρίκα Αξιολόγησης Ρουμπρικών. 

 Πηγή: https://repository.kallipos.gr/bitstream/11419/231/1/chapter_5.pdf 

4.5. Σχεδιάζοντας μια Ρουμπρίκα μαζί με τους μαθητές 

Μια καλή ιδέα είναι να σχεδιαστεί μια Ρουμπρίκα μαζί με τους μαθητές. Τα βήματα που 

ακολουθούνται για το σχεδιασμό της, όπως μας τα εξηγεί η Andrade(2000), είναι τα ακό-

λουθα: 

Η πρώτη προσέγγιση είναι μια συζήτηση και ανταλλαγή σκέψεων μαζί με τους 

μαθητές, σε συνδυασμό με την παρουσίαση τόσο μιας εξαιρετικής όσο και μιας εσφαλμένης 

δουλειάς σε σχέση με αυτό που θέλουμε να αξιολογήσουμε. Ακολουθεί συζήτηση και κα-

ταγραφή ιδεών από τους μαθητές. Το επόμενο βήμα είναι η επιλογή των κριτηρίων. Οι μα-

θητές θα σκεφτούν, πώς θα αξιολογούσαν μια παρόμοια εργασία με βάσει την προηγούμενη 

συζήτηση. Στο σημείο αυτό μπορεί να βοηθήσει κι ο δάσκαλος προσθέτοντας δικά του κρι-

τήρια. Έπειτα, ακολουθεί η επιλογή των σημαντικότερων κριτηρίων. Στην περίπτωση που 

τα κριτήρια είναι πολλά, πιθανόν κάποια να συνδυαστούν και να συμπεριληφθούν με όσα 

σχετίζονται, αποφεύγοντας τη δημιουργία μεγάλων κατηγοριών, ώστε να μην παραληφθούν 

σημαντικές προσδοκίες. Σε αυτή την περίπτωση, το κριτήριο αυτό θα διαχωριστεί και θα 

αποτελέσει ξεχωριστό κριτήριο. Αντλώντας πληροφορίες από την αρχική συζήτηση σχετικά 

με τις καλές και κακές πρακτικές για τη διεκπεραίωση της εργασίας, φτιάχνουμε τέσσερα 
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επίπεδα ποιότητας για κάθε κριτήριο. Η Andrade(2000) προτείνει μια τεχνική που βοηθάει 

στη σύνταξη των περιγραφών της ρουμπρίκας και την ονομάζει: Ναι/ Ναι, αλλά/ Όχι, αλλά/ 

Όχι. Για παράδειγμα, εάν το κριτήριο είναι «Συνοψίστε εν συντομία τη πλοκή της ιστορίας» 

τα τέσσερα επίπεδα μπορεί να είναι τα εξής: 

• Επίπεδο 4: «Ναι, συνόψισα εν συντομία την πλοκή» 

• Επίπεδο 3: «Ναι, συνόψισα την πλοκή, αλλά συμπεριέλαβα μερικές περιττές λεπτο-

μέρειες ή άφησα έξω τις βασικές πληροφορίες» 

• Επίπεδο 2: «Όχι, δεν συνόψισα την πλοκή, αλλά συμπεριέλαβα κάποιες λεπτομέ-

ρειες από την ιστορία» 

• Επίπεδο1: «Όχι, δεν συνόψισα την πλοκή». 

Έτσι, δημιουργείται η πρώτη πρόχειρη ρουμπρίκα, η οποία θα αναθεωρηθεί πολλές 

φορές και μετά την αναθεώρηση θα δημιουργηθεί η τελική κι έτοιμη προς χρήση Ρουμπρίκα, 

στην οποία θα πρέπει να προστεθούν στην κάθε στήλη και οι αντίστοιχοι βαθμοί (Andrade, 

2000). 

4.6. Η παιδαγωγική τους αξία 

Μπορεί οι Ρουμπρίκες να μην αποτελούν πανάκεια όμως έχουν πολλά οφέλη για τους ε-

μπλεκόμενους στη μαθησιακή διαδικασία. Το βασικότερο όφελος των ρουμπρικών είναι, 

ότι αποσαφηνίζει τους μαθησιακούς στόχους από νωρίς επιτρέποντας στους μαθητές να 

γνωρίζουν τις προσδοκίες, που έχουν από εκείνους οι δάσκαλοι κι έτσι έχουν περισσότερες 

πιθανότητες να τις επιτελέσουν, όπως κάποιος παίζει ένα παιχνίδι γνωρίζοντας από πριν 

τους κανόνες του (Wolf & Stevens, 2007). Με αυτόν τον τρόπο, οι μαθητές κατανοούν κα-

λύτερα τι σημαίνει καλή ποιότητα, τι σημαίνει κακή δουλειά, τα χαρακτηριστικά της εξαι-

ρετικής δουλειάς κοκ με αποτέλεσμα να αντιλαμβάνεται το τι πρέπει να κάνει για να βελ-

τιωθεί. Οι ρουμπρίκες επομένως λειτουργούν υποστηρικτικά. Αντίστοιχα, και οι εκπαιδευ-

τικοί έχοντας κατανοήσει τους προκαθορισμένους στόχους προγραμματίζουν καλύτερα τα 

μαθήματά τους, βελτιώνουν την ποιότητα του προγράμματός προωθώντας τη μάθηση 

(Ragupathi & Lee, 2019). 

 Οι μαθητές όντες εξαρχής ενημερωμένοι για τα κριτήρια αξιολόγησής τους και για 

τα επίπεδα επίτευξής τους, μαθαίνουν στην πράξη πώς να θέτουν στόχους τους οποίους 

προσπαθούν να φθάσουν και με την καθοδήγηση και τη συνεργασία του δασκάλου αυτή η 

μάθηση γίνεται σημαντική παρακαταθήκη για τη δημιουργία μελλοντικών πολιτών που θα 

λειτουργούν και στη ζωή τους κατ’ αυτόν τον τρόπο (Taggart, Phifer, Nixon, & Wood, 
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2005). Βελτιώνουν τις γνωστικές και μεταγνωστικές επιδόσεις και τις αυτορρυθμιζόμενες 

δεξιότητες, αυξάνουν την εμπλοκή και τα κίνητρα. Βοηθούν τους μαθητές να ελέγχουν την 

ακρίβεια των αξιολογήσεών τους και ως εκ τούτου αυξάνεται η εμπιστοσύνη τους στη δια-

δικασία βαθμολόγησης αισθανόμενοι δικαιοσύνη. Έτσι, ενισχύεται η διαδικασία της αξιο-

λόγησης φαντάζοντας πιο ακριβής και δίκαιη (Nkhoma C, Nkhoma M, & Thomas, 2020). 

Για κάποιους ερευνητές αυτό το εργαλείο αξιολόγησης μπορεί να έχει δυνητικά οφέλη για 

το δάσκαλο και τον μαθητή π.χ. μπορούν να οδηγήσουν σε βαθύτερα επίπεδα σκέψης κατά 

τη διάρκεια του σχεδιαστικού τους σταδίου (Bharuthram, 2015).  

Βέβαια υπάρχουν κι οι επικριτές της μεθόδου, όπως για παράδειγμα ο Wil-

son(2006), ο οποίος τις θεωρεί ως ένα πολύ τεχνητό, άκαμπτο και τυποποιημένο εργαλείο. 

Οι Chapman και Inman(2009) υποστηρίζουν ότι οι Ρουμπρίκες ενδέχεται να περιορίσουν 

την επίλυση προβλημάτων, τη λήψη αποφάσεων και τη δημιουργικότητα (Bharuthram, 

2015). Με τη χρήση τους δε σημαίνει ότι η εργασία της αξιολόγησης γίνεται απλή και ξε-

κάθαρη. Ο βασικός τους περιορισμός είναι ότι ο σχεδιασμός μιας ποιοτικής και καλοσχε-

διασμένης Ρουμπρίκας είναι χρονοβόρα διαδικασία κυρίως ως προς την ανάπτυξη της περι-

γραφής των επιπέδων. Εμπόδιο στη μάθηση μπορεί να αποτελέσει η μη επιτυχημένη χρήση 

της γλώσσας και τέλος, υπάρχει ο κίνδυνος το εργαλείο αυτό να αποτελέσει εξάρτηση και 

να μπλοκάρει την επαρκή καλλιέργεια στρατηγικών εκμάθησης προς το μαθητή στο πώς να 

μαθαίνει (Turner & Shellard, 2014).  

4.7. Η αυτοαξιολόγηση των μαθητών με τη βοήθεια των Ρουμπρικών 

 Σύμφωνα με την Andrade(2008) η αυτοαξιολόγηση είναι μια διαμορφωτική διαδικασία 

κατά την οποία οι μαθητές αξιολογούν τον εαυτό τους και βρίσκουν τρόπους να βελτιώσουν 

την απόδοσή τους. Η Ρουμπρίκα είναι ένας τρόπος να στηρίξουμε την αυτοαξιολόγηση είτε 

δίνοντάς τη στα παιδιά έτοιμη, είτε δημιουργώντας τη μαζί τους. Με τη βοήθεια μιας καλά 

σχεδιασμένης Ρουμπρίκας, η οποία έχει σαφή κριτήρια και χρησιμοποιεί εύστοχες λέξεις, 

οι μαθητές προσανατολίζονται με ακρίβεια στα δηλωμένα και προκαθορισμένα κριτήρια 

αντιλαμβανόμενοι την ποιότητα των προσπαθειών τους . Άλλωστε, η αυτοαξιολόγηση είναι 

πιο αποτελεσματική, όταν οι μαθητές ξέρουν τι περιμένουν οι δάσκαλοι από αυτούς κι η 

διαδικασία της αυτοαξιολόγησης ενισχύεται ακολουθώντας τρία βασικά βήματα. Πρώτον η 

ρύθμιση σαφών προσδοκιών – κριτηρίων βοηθά τα παιδιά να εξοικειώνονται καλύτερα με 

τις υποχρεώσεις τους εντοπίζοντας ακριβώς το πού θα πρέπει να εστιάσουν και πώς ορίζεται 

η ποιότητα στην εργασία τους. Έπειτα διεξάγουν την αυτοαξιολόγησή τους και τέλος 
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πραγματοποιούν την αναθεώρηση, που είναι και το ουσιαστικότερο βήμα προς τη βελτίωση 

(Andrade, Self-Assessment Through Rubrics, 2008). 

Ως εργαλείο αυτοαξιολόγησης λειτουργεί με το μηχανισμό της αυτοανακάλυψης, 

δηλαδή της ανάπτυξης της κριτικής σκέψης σχετικά με την προσωπική μαθησιακή διαδικα-

σία του κάθε μαθητή, που ανοίγει το δρόμο της αυτοβελτίωσης. Στην ουσία οι Ρουμπρίκες 

γνωστοποιώντας και διευκρινίζοντας στους μαθητές τις προσδοκίες των δασκάλων κινητο-

ποιούν τη διαδικασία, που οδηγεί στη βελτιωμένη απόδοση των μαθητών (Ragupathi & Lee, 

2019).Επιπλέον, απλοποιούν την αυτοπαρατήρηση και βοηθούν στην αξιολόγηση μεταξύ 

των συμμαθητών κατά τη συνεργατική μάθηση μέσα από άμεσα σχόλια, τα οποία λειτουρ-

γούν πολύ αποτελεσματικά προς τους αδύναμους μαθητές (Nkhoma C, Nkhoma M, & 

Thomas, 2020). Με τη βοήθεια αυτού του προοδευτικού εργαλείου αξιολόγησης ο μαθητής 

βλέπει τη μάθηση ως διαδικασία ανάπτυξης και σχεδιάζει στρατηγικές, που θα του επιτρέ-

ψουν να ανταποκριθεί ή ακόμα και να υπερβεί τις προδιαγεγραμμένες προσδοκίες. Η συνε-

χής βελτίωση επιτυγχάνεται μέσα από τη διαρκή, έγκαιρη, αντικειμενική και εποικοδομη-

τική ανατροφοδότηση κάτι που επιτυγχάνεται με τη χρήση των ρουμπρικών (Ragupathi & 

Lee, 2019). 

4.8. Η θέση της Ρουμπρίκας αξιολόγησης στην προσχολική αγωγή κι Εκπαί-

δευση  

Κατά τους Taggart, Phifer, Nixon και Wood(2005), στην Προσχολική Αγωγή κι Εκπαίδευση 

το παιδί αντιμετωπίζεται ως ένα σύνολο που αναπτύσσεται κι αλλάζει, γι’ αυτό και το κάθε 

παιδί εξετάζεται εξατομικευμένα. Η προσχολική αγωγή αποσκοπεί περισσότερο στη δη-

μιουργία κουλτούρας μάθησης, παρά στην ίδια τη μάθηση κι έχει παιδοκεντρικό χαρακτήρα. 

Σε αυτή τη βαθμίδα εκπαίδευσης για την αξιολόγηση των παιδιών προτιμάται η παρατήρηση 

με σκοπό τον εντοπισμό των τομέων, στους οποίους ένα παιδί αναπτύσσεται. Γίνεται προ-

σπάθεια ο παιδαγωγός να καταλάβει το τι μπορεί ένα παιδί να κάνει. Έτσι, ισχυριζόμαστε 

ότι οι Ρουμπρίκες ταιριάζουν ως εργαλείο αξιολόγησης αυτών των ηλικιών κυρίως στο σω-

ματικό τομέα (λεπτή κι αδρή κινητικότητα), τη γλώσσα, την κοινωνική ανάπτυξη και την 

αυτοεξυπηρέτηση. Οι Ρουμπρίκες υπογραμμίζουν τα θετικά στοιχεία των μαθητών ενισχύ-

οντας την ανάπτυξη των ατομικών τους δυνατοτήτων, έναντι των αδυναμιών τους. Με αυτόν 

τον τρόπο συμβάλλουν στο να αποδεχτούν οι παιδαγωγοί και οι γονείς το κάθε παιδί αντί 

να το θεωρήσουν ανίκανο. 
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Στο πλαίσιο μιας καλής συνεργασίας με την οικογένεια, μια ακόμη θετική παράμε-

τρος είναι, ότι οι Ρουμπρίκες εμπλέκουν τους γονείς με αποτελεσματικό τρόπο στην εκπαί-

δευση των παιδιών τους ενθαρρύνοντας την ανταλλαγή πολύτιμων πληροφοριών για τις α-

νάγκες τους. Ενισχύουν στο να παρέχουν τόσο οι γονείς όσο και το σχολείο κοινά περιβαλ-

λοντικά ερεθίσματα αποτελώντας το ένα τη συνέχεια του άλλου, συμβάλλοντας έτσι στην 

αποτελεσματικότερη ανατροφή των παιδιών. Γενικά, οι Ρουμπρίκες βοηθούν τους γονείς 

επιπλέον να καταλάβουν τις αναπτυξιακές απαιτήσεις των παιδιών τους και να τα αποδε-

χθούν ως ικανά άτομα κι ενδείκνυται το να χρησιμοποιούν στο σπίτι την ίδια ρουμπρίκα με 

εκείνη του σχολείου. Με αυτόν τον τρόπο μπορούν και στο χώρο τους να προσαρμόσουν το 

περιβάλλον προωθώντας έτσι μια περαιτέρω ανάπτυξη για το παιδί τους. Ως προς τη δική 

τους αυτοαξιολόγηση, οι ρουμπρίκες αξιολόγησης του παιδαγωγικού προγράμματος κι των 

δασκάλων θα μπορούσαν να ήταν επίσης οι ίδιες (Taggart, Phifer, Nixon, & Wood, 2005). 

Η χρήση της Ρουμπρίκας με μικρά παιδιά είναι επωφελής για την ανάπτυξη τόσο 

των μεταγνωστικών όσο και των εκτελεστικών λειτουργιών. Σύμφωνα με την ανασκόπηση 

της βιβλιογραφίας τα μικρά παιδιά είναι σε θέση να γνωρίζουν τη μεταγνωστική ικανότητα, 

για να καθορίσουν τι πρέπει να μάθουν. Πρόσφατες μελέτες υποστηρίζουν, ότι η μεταγνω-

στική ανάπτυξη ξεκινά κατά τη διάρκεια των προσχολικών ετών με κάποιους ερευνητές να 

υποστηρίζουν, ότι αυτό ξεκινά ακόμα και από τα 2- 21/2 έτη . Έρευνες απέδειξαν κάποια 

σημαντικά στοιχεία, που υποστηρίζουν την πεποίθηση, ότι τα μικρά παιδιά επιδεικνύουν 

μεταγνωστικές συμπεριφορές και ικανότητες. Σύμφωνα με τους Jeong και Frye(2018), τα 

παιδιά αποκτούν τη βασική σκέψη, ότι τα άτομα χρειάζονται και θέλουν να μάθουν γνώσεις 

που δε γνωρίζουν κι αντίστοιχα πως δε χρειάζεται να προσπαθήσουν να μάθουν γνώσεις 

που ήδη διαθέτουν. Τα παιδιά πρέπει να μάθουν πώς να μαθαίνουν και η ρουμπρίκα μπορεί 

να είναι χρήσιμο εργαλείο προς αυτή την κατεύθυνση (White, 2020). 

Κεφάλαιο 5ο: Ο κοινωνικός κι ο συναισθηματικός τομέας ανάπτυξης 

ως αντικείμενο αξιολόγησης στον Παιδικό Σταθμό 

5.1. Εννοιολογική αποσαφήνιση των σχετικών όρων με την κοινωνική ανά-

πτυξη των παιδιών 

5.1.1. Κοινωνικοποίηση 

Σύμφωνα με τον Παρασκευόπουλο(1990), η κοινωνικοποίηση είναι η διαδικασία μέσω της 

οποίας το παιδί μαθαίνει να συμπεριφέρεται κατά τα πρότυπα της ομάδας στην οποία 



41 
 

προορίζεται να ζήσει και να δράσει (Παρασκευόπουλος Ι. Ν., 1990). Ομοίως, σύμφωνα με 

το ερμηνευτικό λεξικό του πανεπιστημίου Cambridge, η κοινωνικοποίηση αποτελεί τη δια-

δικασία κατά την οποία εκπαιδεύονται οι άνθρωποι ή τα ζώα ώστε να συμπεριφέρονται με 

τρόπο αποδεκτό από την ομάδα στην οποία προορίζονται να γίνουν μέλη. Επίσης συμπλη-

ρώνει, πως η νηπιακή ηλικία είναι η καταλληλότερη, για να μυηθούν τα παιδιά στις αρχές 

της κοινωνικοποίησης (Cambridge Dictionary, 2020). Κατά την άποψη κορυφαίων κοινω-

νικών επιστημόνων, η κοινωνικοποίηση αποτελεί μία διαδικασία, που λαμβάνει χώρα και 

εξελίσσεται κατά τη διάρκεια της ζωής ενός ανθρώπου κι έχει αντίκτυπο στη συμπεριφορά, 

τις πεποιθήσεις και τις ενέργειες των παιδιών και των ενηλίκων (Encyclopaedia Britannica, 

2005). 

Όσο το παιδί της προσχολικής ηλικίας μαθαίνει να συνεργάζεται, να μοιράζεται 

και να βοηθά τόσο σημειώνει πρόοδο στην κοινωνικοποίησή του. Η ανάπτυξη της κοινωνι-

κοποίησης εξαρτάται κι από το συναισθηματικό παράγοντα. Συγκεκριμένα, η ενσυναίσθηση 

ενισχύει τις κοινωνικές δεξιότητες (Wortham, 2006). 

5.1.2. Προ- κοινωνικές Δεξιότητες 

Η Κοινωνικοποίηση απαιτεί κάποιες πρόσθετες ικανότητες, γνωστές ως προ- κοινωνικές 

δεξιότητες. Πρόκειται για στρατηγικές, που επιτρέπουν στο παιδί να εισέλθει και να κινείται 

με επιτυχία στην ομάδα. Μερικές από αυτές είναι το πώς ζητάει ένα παιχνίδι, το πώς συνερ-

γάζεται και μοιράζεται, το κατά πόσο είναι αποδεκτό κατά το ομαδικό παιχνίδι και το πώς 

αντιμετωπίζει την ακατάλληλη συμπεριφορά των άλλων παιδιών. Η κατάκτηση των προ- 

κοινωνικών δεξιοτήτων ξεκινά από την προσχολική ηλικία και συνεχίζεται στο Δημοτικό , 

ωστόσο είναι σημαντικό η εκμάθησή τους να υπάρξει ως πρότυπο κατά την προσχολική 

αγωγή (Wortham, 2006). 

5.1.3. Κοινωνικές – Κοινωνικοσυναισθηματικές Δεξιότητες 

Ο άνθρωπος έχει την ικανότητα να μιλά, να σκέφτεται, να επικοινωνεί κι αυτές οι ικανότητές 

του είναι που τον ξεχωρίζουν από όλα τα υπόλοιπα πλάσματα. Η ποιότητα της επικοινωνίας 

του ανθρώπου με τον εαυτό του και με το περιβάλλον σχετίζεται με τις κοινωνικές δεξιότη-

τες που κατέχει κι οι οποίες είναι ζωτικής σημασίας στη ζωή του μιας και αποτελούν σημα-

ντικό εργαλείο για την κοινωνική του προσαρμογή και τη δημιουργία κοινωνικών σχέσεων. 

Μερικές κοινωνικές δεξιότητες για τα παιδιά είναι να παρέχουν βοήθεια, να ζητούν βοήθεια 

ή πληροφορίες και να απαντούν σε ερωτήσεις, να ευχαριστούν και να ζητούν συγγνώμη, να 

ακολουθούν τους κανόνες, να περιμένουν τη σειρά τους, να συνεργάζονται και να 
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αποδέχονται την κριτική (Aksoy & Baran, 2010), να είναι ενεργητικοί ακροατές και να έ-

χουν αμοιβαία επικοινωνία με τους άλλους (Park, 2017). 

Με τον όρο κοινωνικές δεξιότητες αναφερόμαστε στην ικανότητα του ατόμου να 

δημιουργεί και να διατηρεί διαπροσωπικές σχέσεις, να επικοινωνεί και να αλληλοεπιδρά με 

τους άλλους, να νιώθει υπεύθυνος και να ακολουθεί κανόνες, να αποδέχεται και να έχει 

θετική εικόνα για τον εαυτό του (αυτοεκτίμηση). Σύμφωνα με τον Schaffer (1996) η ανά-

πτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων στο σχολείο αποτελεί κομβικό σημείο αναφοράς για τη σχο-

λική, την προσωπική αλλά και την επαγγελματική ζωή των ατόμων (Αναστασοπούλου, 

Ζυγούρη, & Καζνταρίδου, 2014). Ένα κοινωνικά εκπαιδευμένο άτομο περιγράφεται ως ι-

κανό να διαχειριστεί το κοινωνικό του περιβάλλον λειτουργώντας αποτελεσματικά στις διά-

φορες κοινωνικές καταστάσεις (Park, 2017). 

Σύμφωνα με τον Mc Fall(1982), οι κοινωνικές δεξιότητες είναι ορισμένες συμπε-

ριφορές, που πρέπει να εμφανίζονται από τα άτομα προκειμένου να εκπληρώσουν τα καθή-

κοντα και τους ρόλους που απαιτούνται από την κοινωνία. Οι συμπεριφορές αυτές διαμορ-

φώνονται μέσα από μαθησιακές διαδικασίες , καταστάσεις και συνθήκες, που ευνοούν την 

καλλιέργεια της κοινωνικής ικανότητας. Επομένως, δεν εμφανίζονται αυτόματα. Διδάσκο-

νται, μαθαίνονται και συνδέονται με τις έννοιες της κοινωνικοποίησης, της κοινωνικής α-

ποδοχής, τους κανόνες και το ομαδικό πνεύμα (Sapsaglam & Ömeroglu, 2016). 

Οι κοινωνικές δεξιότητες βρίσκονται σε άμεση σχέση με τις συναισθηματικές δε-

ξιότητες και συχνά συναντούμε τον όρο «κοινωνικοσυναισθηματικές δεξιότητες». Αναφε-

ρόμενοι σε αυτού του είδους τις δεξιότητες στην πρώιμη παιδική ηλικία εννοούμε την ανα-

δυόμενη ικανότητα των μικρών παιδιών να σχηματίζουν στενές κι ασφαλείς σχέσεις με τους 

ενήλικες και τους συνομηλίκους. Ειδικότερα, στην έκφραση και διαχείριση των συναισθη-

μάτων με κοινωνικά κατάλληλους κι αποδεκτούς τρόπους. Ενδεικτικά, κάποιες θεμελιώδεις 

κοινωνικοσυναισθηματικές δεξιότητες είναι : η ενσυναίσθηση, ο έλεγχος των συναισθημά-

των και της συμπεριφοράς, η αυτοπεποίθηση κι η ικανότητα ανάπτυξης και υποστήριξης 

σχέσεων (Darling-Churchill & Lippman, 2016) . 

5.1.4. Κοινωνική ικανότητα 

Ως κοινωνική ικανότητα ορίζεται η συμπεριφορά, που αντικατοπτρίζει την επιτυχή κοινω-

νική λειτουργία. Ξεκινώντας από την παραδοχή, ότι όλοι θα αναπτύξουν κοινωνικές δεξιό-

τητες, αλλά οι διαδικασίες για να γίνει ένα παιδί κοινωνικά ικανό διαφέρουν, θα μπορούσαν 

να συμπεριληφθούν στον ορισμό οι θετικές σχέσεις και οι δεξιότητες κοινωνικής 
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αλληλεπίδρασης ως παράγοντες που ενισχύουν αυτή τη ικανότητα. Αντίθετα, η ακατάλληλη 

κοινωνική ανάπτυξη χαρακτηρίζεται από σχέσεις δύσπιστες, επιθετικότητα και εκφοβισμό. 

Υπάρχουν ενδείξεις, ότι η δημιουργία στενής σχέσης ενός παιδιού με ένα άλλο πρόσωπο 

πέραν της μητέρας διαμορφώνει κι ενισχύει την κοινωνική ικανότητα. Γι’ αυτόν το λόγο ο 

Παιδικός Σταθμός μπορεί να αποτελέσει αποτελεσματικό ή ακόμα και επιβλαβές πλαίσιο 

για την κοινωνική ανάπτυξη (Howes & James , 2002). 

Η ικανότητα ομιλίας κι επικοινωνίας στα παιδιά των ηλικιών 3-5 ετών συνδέεται 

άρρηκτα με την κοινωνική ικανότητα. Παιδιά με περιορισμένο λόγο ενδέχεται να εμφανί-

ζουν «κακές» συμπεριφορές ως έναν εναλλακτικό τρόπο επικοινωνίας, όπως δαγκώματα και 

χτυπήματα με αντίκτυπο τη δυσκολία δημιουργίας φίλων. Ο καταλληλότερος τρόπος για 

την αντιμετώπιση αυτού του φαινομένου είναι εκμάθηση των κοινωνικών δεξιοτήτων 

(Munakib, Riyad, Pramana, & Maseleno, 2020).  

5.1.5. Οι Δεξιότητες του 21ου Αιώνα 

Στη σημερινή κοινωνία της μάθησης η αυξημένη χρήση της ψηφιακής τεχνολογίας έχει ε-

πιφέρει νέες εμπειρίες επίλυσης προβλημάτων κυρίως για τους νέους. Αυτά τα νέα πρότυπα 

για το τι είναι σε θέση οι μαθητές να κάνουν, θα πρέπει να γίνουν η αφορμή, για να αντικα-

τασταθούν πλέον οι προσδοκίες γνώσης και οι βασικές δεξιότητες του παρελθόντος με μια 

νέα στάση του σχολείου. Αυτή η αναθεώρηση θα επιτρέψει στους μαθητές να αποκτήσουν 

την εξελιγμένη σκέψη, την ευέλικτη επίλυση προβλημάτων και τις δεξιότητες συνεργασίας 

κι επικοινωνίας προκειμένου να είναι σε θέση να ανταποκριθούν με επιτυχία στις μελλοντι-

κές εργασιακές τους ανάγκες και στην ίδια τη ζωή. Συγκεκριμένα, αυτές οι δεξιότητες είναι: 

η καινοτομία και η δημιουργικότητα, η κριτική σκέψη, η ικανότητα για επίλυση προβλημά-

των και λήψη αποφάσεων, η μεταγνώση, η επικοινωνία, η συνεργασία, ο πληροφοριακός 

γραμματισμός, ο τεχνολογικός γραμματισμός, η πολιτότητα, η καριέρα και η προσωπική και 

κοινωνική υπευθυνότητα (Binkley, et al., 2012). 

Έτσι, στόχος δεν είναι μόνο η δημιουργία γνώσεων σε κάθε γνωστικό αντικείμενο, 

αλλά και η καλλιέργεια μεταγνωστικών, επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων, που 

θα επιτρέψει σε κάθε μαθητή να γίνει ένας ανεξάρτητος, σκεπτόμενος και ενεργός πολίτης 

του 21ου Αιώνα. Επομένως, για να καλλιεργηθούν αυτές οι δεξιότητες θα πρέπει να υπάρχει 

και το κατάλληλα υποστηρικτικό σχολικό περιβάλλον, που να τις προωθεί (Πετροπούλου, 

Κασιμάτη, & Ρετάλης, 2015). Βλέπουμε λοιπόν, ότι οι κοινωνικές δεξιότητες αποτελούν 
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επίσης μέρος των επιδιώξεων του 21ου Αιώνα, κάτι που επιβεβαιώνει και την ανάγκη ύπαρ-

ξης προγραμμάτων ανάδειξής τους από την προσχολική ακόμα ηλικία. 

5.1.6. Ενσυναίσθηση 

Ως ενσυναίσθηση ορίζεται η συναισθηματική ταύτιση με την ψυχική κατανόηση ενός άλλου 

ατόμου και η κατανόηση των κινήτρων της συμπεριφοράς του επίσης η ενσυναίσθηση χα-

ρακτηρίζεται από την ικανότητα του ανθρώπου να αισθανθεί τα αισθήματα των άλλων σε 

συνδυασμό με την ικανότητα να σκεφτεί τι θα μπορούσε να νιώθει. Επειδή τα παιδιά της 

προσχολικής ηλικίας αντιμετωπίζουν τον εαυτό τους ως ξεχωριστές οντότητες, η ενσυναί-

σθηση θέτει τα θεμέλια για το χτίσιμο μιας συμπεριφοράς υπέρ του κοινωνικού πλαισίου. 

Η ενσυναίσθηση παρουσιάζει δυο τύπους. Τη συναισθηματική και τη γνωστική ενσυναί-

σθηση. Στην πρώτη περίπτωση το άτομο εστιάζει στα συναισθήματα, που λαμβάνονται ως 

απόκριση των συναισθημάτων των άλλων και στη δεύτερη αναφέρεται στην ικανότητα του 

ατόμου να καταλαβαίνει τα συναισθήματα των άλλων. 

Παιδιά με ανεπτυγμένη ενσυναίσθηση τείνουν να είναι πιο ευέλικτα, ευπροσάρμο-

στα, ρυθμίζουν εύκολα τις συναισθηματικές τους αντιδράσεις κι αποκτούν συναισθηματική 

ανεξαρτησία. Όσα παιδιά είναι συναισθηματικά αυτάρκη χαρακτηρίζονται από υψηλό αί-

σθημα αυτοσεβασμού και δίνουν αξία στις σχέσεις με τα άλλα παιδιά (Γεωργιτσανάκου & 

Χαριτάκη, 2017). 

5.2. Η κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των νηπίων που φοιτούν 

στους Παιδικούς Σταθμούς 

Κατά την προσχολική περίοδο γίνεται η απόκτηση των πρώτων κοινωνικών δεξιοτήτων και 

χτίζονται οι πρώτες σχέσεις. Υποστηρίζεται δε, ότι οι αξίες που αποκτήθηκαν στα προσχο-

λικά έτη βελτιώνουν και υποστηρίζουν την κοινωνική ένταξη του ατόμου σε όλη του τη 

ζωή. Οι εμπειρίες των παιδιών έχουν σημαντική επίδραση στον καθορισμό του είδους του 

ατόμου που θα γίνει το παιδί στο μέλλον. Μελέτες δείχνουν, ότι ο χαρακτήρας διαμορφώ-

νεται κατά την περίοδο από τη γέννηση έως τα 5 έτη κι ως εκ τούτου η εκπαίδευση των 

μικρών παιδιών σχετικά με τις κοινωνικές αξίες και την ηθική είναι ένα αποτελεσματικό 

βήμα στη διαμόρφωση του ανθρώπινου χαρακτήρα (Sapsaglam & Ömeroglu, 2016). 

Τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι πολύ εύπλαστα κι είναι πιο δεκτικά στις 

αλλαγές. Αυτές οι αλλαγές στις κοινωνικές δεξιότητες και στις μεταξύ τους σχέσεις συνο-

δεύονται και από μια αναδιοργάνωση για το πώς να διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους. 

Οι θεωρητικοί υποστηρίζουν την αλληλεξάρτηση μεταξύ των συναισθημάτων και των 
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κοινωνικών ικανοτήτων. Οι κοινωνικές σχέσεις κι αλληλεπιδράσεις καθοδηγούνται και πολ-

λές φορές καθορίζονται από τις συναισθηματικές συναλλαγές. Συναισθηματική και κοινω-

νική ικανότητα είναι στενά συνδεδεμένες. Αυτή η σύνδεση μεγαλώνει ακόμα περισσότερο 

καθώς το άτομο αναπτύσσεται (Denham, Von Shalisch, Olthof, Kochanoff, & Caverly, 

2002).  

Σύμφωνα με τον Munakib κα (2020), καθώς ωριμάζει το μυαλό των βρεφών, απο-

κτούν κοινωνικοσυναισθηματικές ικανότητες. Τα παιδιά των ηλικιών, που φοιτούν στους 

Παιδικούς Σταθμούς χαρακτηρίζονται από την εγωκεντρική αναπτυξιακή φάση που διανύ-

ουν. Κατά την περίοδο αυτή εξετάζουν τον κόσμο κι έχουν ισχυρή ανάγκη να εμπλακούν 

σε νέες εμπειρίες, να ρισκάρουν, να κινηθούν. Είναι αυτό που ο Erikson χαρακτήρισε ως 

«πρωτοβουλία» και αυτή η πρωτοβουλία εκδηλώνεται μέσα από την αλληλεπίδραση με τους 

συνομηλίκους (Munakib, Riyad, Pramana, & Maseleno, 2020). Αυτή η αλληλεπίδραση α-

ποτελεί τα πρώτα βήματα προς τον αυτοκαθορισμό. Τα παιδιά διαπραγματεύονται, συνερ-

γάζονται, βρίσκονται με άλλα παιδιά και δοκιμάζονται στο να δημιουργήσουν και να διατη-

ρήσουν τις φιλίες τους. Επιπλέον, μαθαίνουν πώς να γίνονται αποδεκτά. Κι έτσι αρχίζουν 

να ξεπερνούν τον εγωκεντρισμό που τα διακρίνει. Ψάχνουν την αυτονομία, μαθαίνουν τον 

αυτοέλεγχο και αποκτούν αυτοπεποίθηση. Αυτή όλη η επαγρύπνηση πραγματοποιείται 

μέσω κοινωνικών επιτυχιών, οι οποίες επηρεάζουν τη γνώμη, που έχει το παιδί για τον εαυτό 

του. Η κοινωνική ανάπτυξη κατά τα έτη, που το παιδί φοιτά στους Παιδικούς Σταθμούς, 

είναι σημαντική πρώτον γιατί αναδύεται μέσα από την καθημερινή αμοιβαία επίδραση με 

παιδιά και ενήλικες χωρίς να εξαρτάται τόσο από το πρόγραμμα σπουδών και δεύτερον γιατί 

στην ηλικία των 3- 5 ετών τα παιδιά αρχίζουν να γίνονται ικανά να καταλάβουν τον μεγα-

λύτερο κόσμο στον οποίο ζουν (Wortham, 2006).  

Για τα μικρά παιδιά η ικανότητα να μεγαλώνουν μαζί με άλλους ξεκινά από πολύ 

νωρίς. Όσο μαθαίνουν να συνεργάζονται, να μοιράζονται και να βοηθούν τόσο σημειώνουν 

μεγαλύτερη πρόοδο. Η ανάπτυξη της κοινωνικοποίησης εξαρτάται κι από τα συναισθήματα 

καθώς η ενσυναίσθηση αναπτύσσει τις κοινωνικές δεξιότητες. Στην ηλικία των 3-5 ετών τα 

παιδιά αρχίζουν και μαθαίνουν να εκφράζουν και να ελέγχουν τα συναισθήματά τους με 

κατάλληλο τρόπο, ενώ έρχονται αντιμέτωπα με το δύσκολο καθήκον του να μάθουν να ε-

λέγχουν το θυμό τους και να λεκτικοποιούν τα συναισθήματά τους (Binkley, και συν., 2012).  

Η συναισθηματική ανάπτυξη περιλαμβάνει την ικανότητα των παιδιών να αναγνω-

ρίζουν, να εκφράζουν και να διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους καθώς και την ικανότητα 
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να κατανοούν τη συμπεριφορά και τα κίνητρα αυτής των άλλων ανθρώπων μέσα από μια 

δική τους οπτική. Από 4 ετών τα παιδιά αρχίζουν να κατανοούν με πιο σύνθετο τρόπο τη 

συναισθηματική κατάσταση των άλλων. Η ενσυναίσθηση αναδύεται στοιχειωδώς από μικρή 

ηλικία και με την κατάλληλη βοήθεια και καθοδήγηση των παιδαγωγών κι αρχίζουν να γί-

νονται πιο ικανά μιας πιο σύνθετης κατανόησης των συναισθημάτων (Παρασκευόπουλος 

Θ. , 2005). Σύμφωνα με τις Γεωργιτσανάκου και Χαριτάκη (2017) κατά το 1ο έτος το βρέφος 

έχει ενιαία συναισθήματα. Στο 2ο έτος τα παιδιά αρχίζουν να καταλαβαίνουν τα συναισθή-

ματα των άλλων και να τα διαχωρίζουν από τα δικά τους. Στα 3-5 έτη η εδραίωση της ομι-

λίας συμβάλλει στην ικανότητα να εκφράζουν αυτά που νιώθουν ενώ στα 6-9 έτη πλέον 

είναι ικανά να αντιλαμβάνονται ότι τα συναισθήματα των άλλων μπορεί να είναι και απο-

τέλεσμα των δικών τους εμπειριών (Γεωργιτσανάκου & Χαριτάκη, 2017). 

5.3. Η σημασία και η σπουδαιότητα της ύπαρξης προγραμμάτων κοινωνικο-

συναισθηματικής ανάπτυξης στον Παιδικό Σταθμό 

Τα τελευταία χρόνια παρατηρούνται ολοένα και περισσότερα ψυχοκοινωνικά προβλήματα 

στους νέους. Είναι επιτακτική ανάγκη το σχολείο να ανταποκριθεί στα νέα δεδομένα και να 

επαναπροσδιορίσει το ρόλο και τη λειτουργία του στρέφοντας το ενδιαφέρον της μάθησης 

και στον κοινωνικοσυναισθηματικό τομέα, αναπτύσσοντας συναισθηματικές και κοινωνι-

κές δεξιότητες. Αυτές οι δεξιότητες είναι αναπόσπαστα δεμένες με την εδραίωση των ικα-

νοτήτων που κινούνται στον άξονα της διαμόρφωσης της προσωπικότητας, της προσωπικής 

και κοινωνικής προσαρμογής κι επομένως της ψυχικής και συναισθηματικής υγείας των μα-

θητών (Αναστασοπούλου, Ζυγούρη, & Καζνταρίδου, 2014). Είναι αναγνωρισμένη η σημα-

σία της πρώιμης κοινωνικοσυναισθηματικής και συμπεριφορικής ανάπτυξης των παιδιών 

για μεταγενέστερες κοινωνικές δεξιότητες, συναισθηματικές γνώσεις, συμμόρφωση, αυτορ-

ρύθμιση, και ακαδημαϊκή επιτυχία (Hughes & Cline, 2015). 

Οι κοινωνικές αξίες αρχικά παρουσιάζονται από την οικογένεια, η οποία αποτελεί 

και το βασικό θεμέλιο για τη απόκτησή τους. Το σχολείο και η ομάδα των συνομήλικων 

συμβάλλουν επίσης στη διαμόρφωση αυτών των αξιών και ταυτόχρονα αυτή η αλληλεπί-

δραση με το περιβάλλον δημιουργεί νέες δεξιότητες. Οι αξίες αυτές σχετίζονται με την προ-

τίμηση ή μη προτίμηση μιας συγκεκριμένης συμπεριφοράς. Ο στόχος των δομών παιδικής 

μέριμνας είναι (ή καλό θα ήταν να είναι) η παροχή πρώιμης κοινωνικοποίησης. Ένα ποιο-

τικό πρόγραμμα προσχολικής εκπαίδευσης εκτός από την παροχή των τυπικών γνώσεων, θα 
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πρέπει να θέτει ως στόχο την εκπαίδευση του χαρακτήρα και την ανάπτυξη κοινωνικών και 

συναισθηματικών δεξιοτήτων και αξιών (Sapsaglam & Ömeroglu, 2016). 

Στην προσχολική αγωγή έχει παρατηρηθεί ότι συχνότερα δίνεται σημασία στις 

γνωστικές ικανότητες των παιδιών, αγνοώντας την κρίσιμη σημασία των κοινωνικών δεξιο-

τήτων, για παράδειγμα της αυτοπειθαρχίας και πολλών ακόμα μη γνωστικών ικανοτήτων, 

που θεωρούνται καθοριστικής σημασίας για την επιτυχία στη ζωή. Οι τρέχουσες πολιτικές 

σχετικά με την εκπαίδευση βασίζονται σε ουσιαστικές παρανοήσεις για τον τρόπο, που οι 

κοινωνικές δεξιότητες ενσωματώνονται στα άτομα. Επιβάλλεται η προσχολική αγωγή να 

δώσει προτεραιότητα στις κοινωνικές δεξιότητες ως τη βασική μάθηση (Heckman & 

Schuiltz, 2007).  

Η παιδική ηλικία είναι κρίσιμη, γιατί το παιδί διαμορφώνεται από την κοινωνία 

ενώ ταυτόχρονα συμμετέχει σε αυτήν ως μέλος, που δρα και την επηρεάζει διαμέσου κοι-

νωνικών και πολιτιστικών στοιχείων όπως η γλώσσα, το παιχνίδι και τα ιδιαίτερα ενδιαφέ-

ροντά του(James,A&James,A, 2001). Οι κοινωνικές δεξιότητες μαθαίνονται κατά τη διάρ-

κεια των πρώτων χρόνων της ζωής κι οδηγούν σε βραχυπρόθεσμη και μακροπρόθεσμη επι-

τυχία στη ζωή του ανθρώπου. Αποτελέσματα πολλών ερευνών έχουν δείξει ότι προγράμ-

ματα εκπαίδευσης των κοινωνικών δεξιοτήτων, είχαν θετικό αντίκτυπο ως προς την κοινω-

νική προσαρμογή και την εξάλειψη της επιθετικότητας. Η βελτίωση και η υποστήριξη αυ-

τών των δεξιοτήτων θεωρείται σημαντικό να ,ξεκινά από την προσχολική περίοδο, γιατί 

είναι η περίοδος κατά την οποία αποκτώνται κι εδραιώνονται αυτές οι δεξιότητες, ενώ ταυ-

τόχρονα καθορίζουν την μελλοντική ποιότητα της ζωής και της προσαρμογής του ατόμου 

στο περιβάλλον (Aksoy & Baran, 2010). 

Αν και δεν υπάρχει σαφές πλαίσιο που να υποχρεώνει την προσχολική αγωγή να 

διδάσκει τις κοινωνικές δεξιότητες, η παραδοχή ότι τα μικρά παιδιά περνούν κατά μέσο όρο 

943 ώρες ανά έτος στον Παιδικό Σταθμό, ίσως και να καθιστά ανάγκη το να πρέπει αυτές οι 

ώρες να αφιερώνονται στο να μειώνονται οι κακές συμπεριφορές μέσα στην τάξη (Munakib, 

Riyad, Pramana, & Maseleno, 2020). Σύμφωνα με την Κουρμούση (2015) ιδιαίτερα στις 

μικρές ηλικίες, όπου και εγκαθιδρύονται οι συμπεριφορές, το σχολείο παίζει καθοριστικό 

ρόλο στην καλλιέργεια των δεξιοτήτων, που στηρίζουν τη συναισθηματική ευεξία κι αυτές 

είναι η ψυχική ανθεκτικότητα, η επινοητικότητα και η κριτική σκέψη. Ο ΠΟΥ (Παγκόσμιος 

Οργανισμός Υγείας) από το 2001, υπογραμμίζει ότι η προαγωγή της ψυχικής υγείας στα 
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σχολεία , ως επίσημου μέρους του εκπαιδευτικού προγράμματος είναι ο μόνος τρόπος ενί-

σχυσης της κοινωνικοσυναισθηματικής ανάπτυξης (Κουρμούση, 2015), 

Σύμφωνα με τον οδηγό της CASEL (Collaborative For Academic, Social and Emo-

tional Learning,2013), η κοινωνική και συναισθηματική μάθηση περιλαμβάνει διαδικασίες 

ανάπτυξης κοινωνικών και συναισθηματικών ικανοτήτων των παιδιών, οι οποίες θεωρού-

νται κρίσιμες με μελλοντικό όφελος το να είναι ένα παιδί καλός μαθητής, καλός πολίτης και 

καλός εργαζόμενος προλαμβάνοντας επικίνδυνες συμπεριφορές, όπως βία, εκφοβισμός, 

χρήση ναρκωτικών, εγκατάλειψη (CASEL GUIDE, 2013). 

Το νηπιαγωγείο ή ο Παιδικός Σταθμός αναπτύσσει δεξιότητες οι οποίες μπορούν 

να βοηθήσουν το παιδί στην προσαρμογή, την αυτονομία, την αυτοέκφραση. Σύμφωνα με 

την Ντολιοπούλου(2003) η κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη των παιδιών περιλαμβάνει 

τις εξής δεξιότητες: έκφραση και διαχείριση συναισθημάτων με αποδεκτούς τρόπους, θετική 

αλληλεπίδραση με τους συνομηλίκους, ικανότητα ανταπόκρισης στις ανάγκες των άλλων, 

ικανότητα να μοιράζεται, αλληλοσεβασμός, ανοχή στη ματαίωση, αναζήτηση βοήθειας, ε-

πίλυση συγκρούσεων, ανάληψη πρωτοβουλιών, προσωπική υπευθυνότητα κι αυτοαποδοχή 

(Ντολιοπούλου, 2003). 

5.4. Ο ρόλος του παιδαγωγού προσχολικής ηλικίας 

Η ζωή του κάθε παιδιού είναι σαν ένα κομμάτι χαρτί, 

πάνω στο οποίο κάθε περαστικός αφήνει ένα σημάδι. 

(Αρχαία κινέζικη παροιμία) 

Σημαντικό ρόλο για την επιτυχία στην κοινωνική ικανότητα των παιδιών κατέχει η επάρκεια 

στη διαχείριση των συναισθημάτων τους και η αποφυγή της αποδιοργάνωσής τους από ξε-

σπάσματα. Στόχος για τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας είναι να καταφέρουν τρία σημα-

ντικά κοινωνικά καθήκοντα. Αρχικά, μέσα από την αλληλεπίδραση να μπορέσουν να δια-

χειρίζονται τα συναισθήματά τους, να μπορέσουν να εκπληρώσουν κοινωνικές προσδοκίες 

ατόμων πέραν από την οικογένειά τους και τρίτον να συντονιστούν στο παιχνίδι με τα άλλα 

παιδιά. Οι τρόποι μέσω των οποίων μπορεί αυτό να επιτευχθεί είναι το ομαδικό παιχνίδι, η 

διαχείριση των συγκρούσεων, η δημιουργία κλίματος συνεργασίας με κοινό στόχο την αρ-

μονία και την καλή θέληση. Βέβαια, για να πραγματοποιηθούν όλα αυτά είναι σίγουρο, ότι 

τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας συχνά χρειάζονται εξωτερική υποστήριξη για την επιδέ-

ξια ρύθμιση των συναισθημάτων τους. Στο περιβάλλον του Παιδικού Σταθμού καθοδηγητής 

είναι ο παιδαγωγός. Εκείνος είναι που εντοπίζει ένα συναίσθημα, το ερμηνεύει, 
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επεξεργάζεται τις αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ γεγονότος και συναισθήματος, δείχνει στρατη-

γικές αντιμετώπισης του προβλήματος ή ρυθμίζει κατάλληλα το περιβάλλον ώστε να διευ-

κολυνθεί η επίλυσή του (Denham, Von Shalisch, Olthof, Kochanoff, & Caverly, 2002). 

Σύμφωνα με τον Wortham (2006), ο παιδαγωγός έχει έναν ξεκάθαρα υποστηρι-

κτικό και καθοδηγητικό ρόλο στο να οδηγήσει τα παιδιά να αναπτύξουν τις κοινωνικές δε-

ξιότητες. Θα πρέπει να σχεδιάσει δραστηριότητες, ώστε να προωθήσει την ικανότητα των 

παιδιών για συμβολικό παιχνίδι. Θα πρέπει να παρεμβαίνει, όταν διαπιστώνει ανεπιθύμητες 

συμπεριφορές και να έχει αποσαφηνίσει στους μαθητές τις συνέπειες, ώστε να γνωρίζουν τι 

θα συμβεί εάν χάσουν τον έλεγχο. Ορισμένα παιδιά, που δε γνωρίζουν καθόλου πώς να 

χρησιμοποιήσουν τις προ- κοινωνικές δεξιότητες χρειάζονται άμεση κατεύθυνση στο πώς 

θα έχουν επιτυχείς συμπεριφορές και ως προς τον τρόπο που θα παίζουν ομαδικά. Επιπλέον 

πιθανόν να χρειαστούν καθοδήγηση στο πώς να ζητήσουν ένα παιχνίδι και στο πώς να απο-

λογηθούν, όταν είναι υπεύθυνα για τον τραυματισμό κάποιου άλλου παιδιού. Επίσης ο παι-

δαγωγός καλό είναι να αποδέχεται και να ανταποκρίνεται θετικά στις θετικές συμπεριφορές. 

Έρευνα στις νευροεπιστήμες έχει αποδείξει, ότι η συναισθηματική ευεξία δεν είναι δεδο-

μένο για τα παιδιά και τους νέους. Ο τρόπος με τον οποίο αλληλοεπιδρούν οι ενήλικες μαζί 

με τα παιδιά αναπτύσσει και επηρεάζει σημαντικά τη συναισθηματική υγεία των παιδιών 

(Κουρμούση, 2015).  

Κύριοι στόχοι είναι τα παιδιά να οδηγηθούν στο να βελτιώσουν τις διαδραστικές 

τους δραστηριότητες, ώστε να αναπτύξουν θετικές σχέσεις, να μάθουν να περιμένουν τη 

σειρά τους, να διαπραγματεύονται και να χρησιμοποιούν θετική γλώσσα, στην περίπτωση 

διαφωνίας ή άρνησής τους να παίξουν με κάποιο άλλο παιδί. Δύο μεγάλες κατηγορίες στις 

οποίες οφείλει να εκπαιδεύσει την ομάδα είναι οι ικανότητες αυτοδιαχείρισης και οι ικανό-

τητες κοινωνικής συμμετοχής μέσα από συζήτηση και κατάλληλες δράσεις. Επίσης, ο σχε-

διασμός του προγράμματος με στόχο την κοινωνικοποίηση θα πρέπει να οργανωθεί σε δύο 

βασικούς άξονες: την κατανόηση του εαυτού του παιδιού και της οικογένειάς του και την 

κατανόηση των άλλων ανθρώπων και της κοινωνίας (Wortham, 2006). Αυτή η κατανόηση 

για τον εαυτό του και τον κόσμο γύρω του θα οδηγήσει σταδιακά το παιδί και στην αυτο-

πραγμάτωση, που βρίσκεται στην κορυφή της πυραμίδας της ιεράρχησης των αναγκών του 

ανθρώπου, όπως την επινόησε ο Αμερικάνος ψυχολόγος Abraham Maslow, κατά τη δεκαε-

τία του 1940. Στη βάση της πυραμίδας βρίσκεται η κάλυψη των βασικών σωματικών απαι-

τήσεων (τροφή, νερό, ύπνος κλπ), ακολουθεί η ανάγκη για σωματική ασφάλεια κι έπεται η 

ανάγκη να αισθάνεται το παιδί, ότι το αγαπούν και ότι ανήκει στην οικογένεια. Όταν νιώθει 
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ότι είναι αποδεκτό, αποκτά αυτοεκτίμηση κι αυτοπεποίθηση και τέλος εφόσον όλα αυτά 

έχουν κατακτηθεί φθάνουμε στην κορυφή της πυραμίδας και συγκεκριμένα στην αυτοπραγ-

μάτωση, που περιλαμβάνει την κατανόηση του ίδιου του εαυτού και του κόσμου που μας 

περιβάλλει (Ockwell- Smith, 2017). 

Η αυτοεκτίμηση είναι ένα κρίσιμο στοιχείο για την ψυχική υγεία και το επίπεδό 

της μπορεί να τροποποιηθεί σε οποιαδήποτε ηλικία. Η διαχείριση των συναισθημάτων, η 

ενσυναίσθηση, η αποφυγή συγκρούσεων, η λήψη αποφάσεων, η επίλυση προβλημάτων και 

οι δεξιότητες φιλίας είναι εφόδια πολύ σημαντικά, τα οποία μπορούν να διδαχθούν, ως α-

ντικείμενο μάθησης (Κουρμούση, 2015).  

Μέρος Β’ : Σχεδιασμός Ρουμπρικών για την Αξιολόγηση των κοινω-

νικών και των συναισθηματικών δεξιοτήτων των νηπίων, που φοι-

τούν στους Παιδικούς Σταθμούς 

Συνοψίζοντας τα όσα περιγράφηκαν στο Α’ μέρος, είμαστε σε θέση να αποδεχτούμε, ότι η 

παροχή ποιοτικών προγραμμάτων προσχολικής αγωγής μπορεί να αποδώσει πολλαπλά ο-

φέλη τόσο ατομικά για τα παιδιά όσο και γενικότερα για την κοινωνία. Ένα πρόγραμμα 

υψηλής ποιότητας στοχεύει στην ολόπλευρη ανάπτυξη του παιδιού, συμπεριλαμβανομένων 

του σωματικού, νοητικού , κοινωνικού και συναισθηματικού τομέα. Όπως σημειώθηκε, ο 

τρόπος για την εξασφάλιση και τη διατήρηση της ποιότητας είναι η πραγματοποίηση της 

αξιολογικής διαδικασίας, η οποία όμως στο χώρο των παιδικών σταθμών της χώρας μας 

εκλείπει.  

Στο Β’ μέρος της παρούσης διπλωματικής εργασίας πραγματοποιήθηκε ο σχεδια-

σμός τριών(3) Ρουμπρικών Αξιολόγησης των κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων των 

νηπίων, που φοιτούν στους Παιδικούς Σταθμούς, δηλαδή παιδιών ηλικίας από 21/2 έως 4 

ετών. Όπως είδαμε στο θεωρητικό μέρος, ο κοινωνικός τομέας ανάπτυξης, ο οποίος συνδέ-

εται άμεσα με το συναισθηματικό τομέα, είναι σημαντικός και κρίνεται απαραίτητο η προ-

σχολική αγωγή να στοχεύει στην κατάλληλη ανάπτυξη των παιδιών σε αυτόν. Κατά την 

ηλικία στην οποία βρίσκονται τα νήπια, όταν φοιτούν στους Παιδικούς Σταθμούς, μπαίνουν 

οι βάσεις για την μελλοντική κοινωνική ικανότητα του ατόμου, διαπίστωση η οποία καθιστά 

ακόμα πιο αναγκαία να συμπεριλαμβάνουν οι παιδαγωγοί στο πρόγραμμά τους δραστηριό-

τητας, που να ενισχύουν τις κοινωνικοσυναισθηματικές δεξιότητες.  
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Σύμφωνα με τον Potham (2006) οι Ρουμπρίκες μπορούν να χρησιμοποιηθούν, για 

να αξιολογήσουν την ποιότητα οποιουδήποτε προϊόντος ή συμπεριφοράς, που δημιουργεί-

ται από μαθητές. Ο σχεδιασμός για τις Ρουμπρίκες με έμφαση στις δεξιότητες ακολουθεί τα 

παρακάτω βήματα: 

• Επιλογή μιας πραγματικά σημαντικής δεξιότητας. 

• Επιλογή ενός μικρού αριθμού κριτηρίων. 

• Συνοπτική επισήμανση κάθε κριτηρίου. 

• Διευκρίνιση για τις ποιοτικές διακρίσεις σε κάθε κριτήριο με τρόπο εύκολα κατα-

νοητό για τον παιδαγωγό και τον μαθητή. 

• Κατασκευή σύντομης ρουμπρίκας χωρίς να παραμορφώνει την ουσία της αξιολογι-

κής λειτουργίας της (Popham, 2006) 

1. Ο σχεδιασμός της Ρουμπρίκας κοινωνικοσυναισθηματικών δεξιοτήτων για 

παιδιά που φοιτούν σε Παιδικούς σταθμούς 

Λαμβάνοντας υπόψιν τις οδηγίες του Popham(2006) σχετικά με το σχεδιασμό ρουμπρίκας 

αξιολόγησης δεξιοτήτων και τα βήματα σχεδιασμού μιας ρουμπρίκας, όπως τα περιγράφουν 

οι Πετροπούλου, Κασιμάτη και Ρετάλης στο βιβλίο τους «Σύγχρονες Μορφές Εκπαιδευτι-

κής Αξιολόγησης Με Αξιοποίηση Εκπαιδευτικών Τεχνολογιών »(2015) πραγματοποιήθηκε 

ο σχεδιασμός τριών Ρουμπρικών Αξιολόγησης των κοινωνικών και των συναισθηματικών 

δεξιοτήτων των νηπίων, που φοιτούν στον Παιδικό Σταθμό ως ακολούθως: 

• Βήμα 1ο: Ο Σχεδιασμός Εκπαιδευτικού Σεναρίου. 

Το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, που σχεδιάστηκε, στοχεύει στην αποτελεσματικό-

τερη κοινωνικοποίηση και γενικότερα στην κοινωνικοσυναισθηματική ανάπτυξη των παι-

διών της τάξης. Έχει ως τίτλο: «Όλοι μαζί παρέα… είμαστε ομάδα ωραία». Στόχος είναι τα 

παιδιά της τάξης (ηλικίας από 21/2 έως 4 ετών) να βοηθηθούν στο να αναπτύξουν κοινωνικές 

δεξιότητες και να καταφέρουν να συνυπάρξουν αρμονικά, ακολουθώντας τους κανόνες της 

τάξης, μειώνοντας τις ανεπιθύμητες συμπεριφορές όπως δαγκώματα, τσιμπήματα και χτυ-

πήματα κατά την αλληλεπίδραση των παιδιών και να αναπτυχθεί κατά το μέγιστο δυνατό η 

ενσυναίσθησή τους. Έτσι, θα εξασφαλιστεί πρωτίστως η ασφάλεια των νηπίων και η αρμο-

νική συνύπαρξη την ομάδας μέσα στην τάξη, ενώ ταυτόχρονα τα παιδιά θα οδηγηθούν σε 

μια αποτελεσματική κοινωνικοποίηση. 

• Βήμα δεύτερο: Επιλογή του είδους της Ρουμπρίκας που ταιριάζει. 
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Επιλέχθηκε η Αναλυτική Ρουμπρίκα, γιατί είναι μια αυθεντική τεχνική αξιολόγη-

σης, η οποία θέτει ξεκάθαρα τους στόχους, στους οποίους πρέπει να εξετάσει η παιδαγωγός 

προκειμένου να σχεδιάσει ένα αποτελεσματικό πρόγραμμα. Επιπλέον, με την ιδιαιτερότητα 

της αναλυτικής περιγραφής των κριτηρίων ανά επίπεδο επίτευξης, η αναλυτική ρουμπρίκα 

βοηθά τους παιδαγωγούς στην καλύτερη παρατήρηση των συμπεριφορών των παιδιών και 

ταυτόχρονα επιτρέπει την αναλυτικότερη κι αποτελεσματικότερη ενημέρωση των γονέων, 

έτσι ώστε κι εκείνοι να γνωρίζουν σε ποια σημεία της συμπεριφοράς των παιδιών τους θα 

πρέπει να εστιάσουν κι ίσως να παρέμβουν κατά τη διαδικασία της ανατροφής τους στο 

σπίτι. Η συνεργασία του Παιδικού Σταθμού με την οικογένεια μπορεί να πετύχει τα βέλτιστα 

αποτελέσματα. 

• Βήμα τρίτο: Ο Προσδιορισμός και η καταγραφή των κριτηρίων αξιολόγησης. 

Βάσει των όσων γράφτηκαν στο θεωρητικό μέρος και λαμβάνοντας υπόψιν τη βι-

βλιογραφία σχετικά με τις προσδοκίες, που θα πρέπει να έχουμε από τα παιδιά σεβόμενοι 

το αναπτυξιακό τους στάδιο, η αξιολόγηση θα πραγματοποιηθεί μέσω της παρατήρησης του 

βασικού και συχνότερου δείκτη κοινωνικής ικανότητας. Σύμφωνα με τους Cillessen και 

Bellmore, ο δείκτης αυτός είναι η αποδοχή του κάθε παιδιού από τα άλλα παιδιά και θεω-

ρείται σημαντικός, γιατί ενσωματώνει την κρίση πολλών παιδιών. Η παρατήρηση θα προ-

σανατολίζεται σε τέσσερις αλληλένδετες δεξιότητες, οι οποίες επηρεάζουν η μια την άλλη. 

Πρόκειται για δεξιότητες σχέσεων μεταξύ συμμαθητών, αυτοδιαχείρισης, συμμόρφωσης 

και διεκδίκησης (Cillessen & Bellmore, 2002). Για τις ρουμπρίκες, που σχεδιάστηκαν, θεω-

ρήθηκε αναγκαίος ένας πρώτος διαχωρισμός μεταξύ συναισθηματικών και κοινωνικών δε-

ξιοτήτων κι ένας δεύτερος διαχωρισμός, που αφορά στο συναισθηματικό τομέα, όπου δια-

χωρίστηκε ως ξεχωριστή δεξιότητα η ενσυναίσθηση και κατασκευάστηκε ξεχωριστή ρου-

μπρίκα γι’ αυτήν. 

Έτσι, θα αξιολογηθεί ο συναισθηματικός τομέας ως προς την ικανότητα των νη-

πίων να αναγνωρίζουν και να ονοματίζουν τα συναισθήματα βλέποντάς τα σε τρίτους όπως 

σε κούκλα, εικόνα κοκ. Για την έκφραση των συναισθημάτων θα χρησιμοποιηθεί το κριτή-

ριο, που αφορά στην αναγνώριση των δικών τους συναισθημάτων και τον τρόπο με τον 

οποίον τα εξωτερικεύουν στους άλλους. Σε σχέση με τον συναισθηματικό έλεγχο θα εξετα-

στεί η αντίδραση στις προκλήσεις των άλλων κι η επίλυση συγκρούσεων, η αποδοχή ή μη 

αποδοχή του να γίνεται το δικό τους και τέλος το επίπεδο της ικανότητάς τους να περιμένουν 

τη σειρά τους.  
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Ως προς την ενσυναίσθηση τα παιδιά θα αξιολογηθούν βάσει των κριτηρίων, που 

ορίζουν το τι είναι η ενσυναίσθηση και το τι προσμένουμε από αυτά σε σχέση με αυτήν. 

Συγκεκριμένα, τα κριτήρια που χρησιμοποιήθηκαν για τη συναισθηματική δεξιότητα της 

ενσυναίσθησης είναι: 

o Αναγνώριση των συναισθημάτων των άλλων (παιδιών κι ενηλίκων) και κα-

τάλληλη ως προς αυτό αντίδραση. 

o Αν νοιάζεται κι ανταποκρίνεται στις ανάγκες και τα συναισθήματα των άλ-

λων παιδιών. 

o Αν σέβεται τους άλλους και τα πράγματα που δεν ανήκουν σε αυτό. 

o Συμμετοχή του παιδιού στην επίλυση καβγάδων των άλλων παιδιών. 

Για τον κοινωνικό τομέα ανάπτυξης, επιλέχθηκαν επτά (7) σημαντικά κριτήρια που 

αφορούν σε κοινωνικές κι επικοινωνιακές ικανότητες κι είναι τα ακόλουθα: 

o Η ικανότητά τους να τηρούν τους κανόνες της τάξης, που θεωρείται κρίσιμο 

στοιχείο, επειδή η γνώση των κανόνων μπορεί να οδηγήσει στην επιλογή 

των πτυχών των κοινωνικοσυναισθηματικών εμπειριών, που θα επικεντρω-

θούν τα παιδιά (Denham, Von Shalisch, Olthof, Kochanoff, & Caverly, 

2002). 

o Η αποδοχή τους στην κριτική και τις παρατηρήσεις για την ανεπιθύμητη 

συμπεριφορά τους. 

o Η ικανότητά τους να μοιράζονται. 

o Η χρήση θετικής γλώσσας. 

o Η συνεργασία τους με τα άλλα παιδιά στο ελεύθερο παιχνίδι. 

o Η συμμετοχή τους στις ομαδικές δομημένες δραστηριότητες. 

• Βήμα 4ο: Ο Προσδιορισμός των ποιοτικών επιπέδων επίδοσης και της αντίστοιχης 

κλίμακας βαθμολογίας. 

Λόγω της χρήσης της Ρουμπρίκας στην Προσχολική Αγωγή και για την καλύτερη 

κατανόηση των επιπέδων επίτευξης κι από τα νήπια, επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθούν τέσ-

σερα επίπεδα. Συγκεκριμένα χρησιμοποιήθηκαν: Ανεπαρκώς (1), Μέτρια(2), Πολύ καλά(3), 

Εξαιρετικά(4). 

• Βήμα 5ο: Αναλυτική περιγραφή των επιπέδων επίδοσης. 
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Στο σημείο αυτό πραγματοποιήθηκε η λεπτομερής , σαφής και διακριτή περιγραφή 

των επιπέδων για κάθε κριτήριο, όπως φαίνεται στις Εικόνες 5, 6, 7. 

 

 

 

Εικόνα 5: Προσχέδιο Ρουμπρίκας Αξιολόγησης των συναισθηματικών δεξιοτήτων των 

παιδιών που φοιτούν στον Παιδικό Σταθμό ως προς την αναγνώριση- κατανόηση, έκφραση κι έ-

λεγχο των συναισθημάτων. 
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Εικόνα 6: Προσχέδιο Ρουμπρίκας Αξιολόγησης για την ενσυναίσθηση των παιδιών που 

φοιτούν στον Παιδικό Σταθμό. 

 

 

Εικόνα 7: Προσχέδιο Ρουμπρίκας Αξιολόγησης των κοινωνικών δεξιοτήτων των παιδιών 

που φοιτούν στον Παιδικό Σταθμό. 
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• Βήμα 6ο: Βάσει της Μετα-ρουμπρίκας, που παρουσιάστηκε στο κεφάλαιο 4.4. (Ει-

κόνα 4) ελέγχθηκε η Ρουμπρίκα ως προς την πληρότητα, τη σαφήνεια και την πρα-

κτικότητά της. Ωστόσο για να χρησιμοποιηθεί μια Ρουμπρίκα στην πράξη κι επισή-

μως απαιτείται να αποκτήσει εγκυρότητα κι αξιοπιστία. 

2. Οι Προϋποθέσεις και η διαδικασία που διασφαλίζουν την εγκυρότητα και 

την αξιοπιστία σε μια Ρουμπρίκα Αξιολόγησης 

Οι περισσότερες μέθοδοι αξιολόγησης έχουν επιπτώσεις για αυτούς που αξιολογούνται 

(Black, 1998). Οποιαδήποτε μέθοδο αξιολόγησης κι αν επιλέξουμε (παραδοσιακή ή εναλ-

λακτική) δεν υπάρχει εξαίρεση από τις απαιτήσεις της εγκυρότητας, της αξιοπιστίας και της 

αμεροληψίας (Moskal & Leydens, 2000). Επομένως, εφαρμόζοντας μια ρουμπρίκα ως ερ-

γαλείο αξιολόγησης της απόδοσης σε μια εκπαιδευτική δράση, είμαστε υποχρεωμένοι να τη 

σχεδιάσουμε και να την εφαρμόσουμε με γνώμονα την ποιότητα της (Andrade, 2000). 

Σύμφωνα με τους Πίτση κ.α.(2013), για να αποτελέσει η ρουμπρίκα ένα έγκυρο 

αξιόπιστο και χρηστικό εργαλείο, θα πρέπει να πληροί τις προϋποθέσεις της εγκυρότητας 

και της αξιοπιστίας. Ένα εργαλείο μέτρησης μπορεί να θεωρηθεί πραγματικά έγκυρο όταν 

αποδίδει επακριβώς τις μεταβλητές τις οποίες ισχυρίζεται ότι μετράει. Αντίστοιχα, λογίζεται 

ως αξιόπιστο, όταν χαρακτηρίζεται από τη συνέπεια στην αξιολόγηση, είτε πραγματοποιεί-

ται από το ίδιο άτομο είτε από περισσότερα με επαναλαμβανόμενες μετρήσεις. Όσο πιο 

συνεπείς είναι οι βαθμολογίες για διαφορετικούς δείκτες και περιστάσεις, τόσο πιο αξιόπι-

στη θεωρείται η αξιολόγηση (Πίτση, Διγγελίδης, & Φιλίππου, 2013) 

Για την αξιολόγηση της αξιοπιστίας δύναται να χρησιμοποιηθούν διαφορετικοί 

βαθμοί συμφωνίας μεταξύ των βαθμολογιών διαφορετικών κριτών (inter-rater agreement), 

με τις περισσότερες έρευνες να χρησιμοποιούν τη συσχέτιση Pearson’s ή Spearman’s και 

λιγότερες την Kendall’s, αλλά και του ίδιου κριτή για την ίδια εργασία βαθμολογώντας την 

πολλές φορές (intra-rater agreement). Οι περισσότερες έρευνες χρησιμοποιούν την κλίμακα 

βαθμολόγησης Cronbach’s a, για να καθορίσουν την τιμή της συνοχής (Jonsson & Svingby, 

2007) ενώ σύμφωνα με τους Brown κ.α. (2004), η πλειοψηφία δίνει ποσοστό στην τιμή 

alpha πάνω από 70%, γεγονός, που την καθιστά γενικά αποδεκτή (Brown, Glasswell, & 

Harland, 2004). Ένας συνήθης δείκτης αξιοπιστίας εργαλείου αξιολόγησης είναι η απόλυτη 

(absolute agreement) και η σχετική συμφωνία (adjacent agreement) μεταξύ των κριτών 

(Tinsley & Weiss, 2000). 
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Για την καθιέρωση της εγκυρότητας περιεχομένου, απαιτείται μια επαναλαμβανό-

μενη διαδικασία μεταξύ των εμπειρογνωμόνων, που θα οδηγήσει στη συμφωνία μεταξύ 

τους, μέσω της οποίας τα ποιοτικά κριτήρια ποσοτικοποιούνται σε αριθμητικές τιμές ή κα-

τατάξεις. Ειδικότερα, οι εμπειρογνώμονες θα πρέπει να αναφέρουν, αν τα επιλεγμένα κρι-

τήρια αποδίδουν την προς αξιολόγηση έννοια με συμφωνία μεταξύ τους πάνω από 80% και 

επιπλέον να αξιολογούν την επάρκεια των κριτηρίων σε ποσοστό επί τοις εκατό (Πίτση, 

Διγγελίδης, & Φιλίππου, 2013).  

Αξίζει να αναφέρουμε πως σε περίπτωση, που τα ποσοστά είναι μικρότερα από το 

αποδεκτό ποσοστό που έχουμε ορίσει, θα πρέπει να ξαναστείλουμε τη βελτιωμένη έκδοση 

σύμφωνα με τις προηγούμενες προτάσεις των εμπειρογνωμόνων και λογικά τα νέα ποσοστά 

θα είναι πάνω από το επιθυμητό όριο. Παράλληλα οι Jonsson & Svingby (2007) κάνουν 

λόγο για ένα πιο ολοκληρωμένο πλαίσιο θεμελίωσης της εγκυρότητας μέσω της επιλογής 

τύπων όπως η εγκυρότητα περιεχομένου (content validity) και η συγκλίνουσα εγκυρότητα 

(Jonsson & Svingby, 2007). Ο μέσος όρος εκτίμησης δηλώνει το ποσοστό επάρκειας των 

κριτηρίων, ωστόσο, επειδή θεωρείται ακατόρθωτο τα κριτήρια να καλύπτουν όλο το φάσμα 

της έννοιας, δηλαδή σε ποσοστό 100%, είναι αποδεκτό ένα ποσοστό πάνω από 80% 

(Newman, Lim, & Pineda, 2014). Η ανωτέρω διαδικασία μπορεί να προσδιορίσει το βαθμό 

συναίνεσης των ειδικών σχετικά με το όργανο αξιολόγησης, χρησιμοποιώντας ποιοτική, πο-

σοτική ή συνδυαστική μεθοδολογία (Πίτση, Διγγελίδης, & Φιλίππου, 2013). 

Συμπεράσματα-Προεκτάσεις 

Οι Βρεφονηπιακοί και Παιδικοί Σταθμοί της χώρας μας είναι θεσμοί προσχολικής αγωγής 

και φροντίδας βρεφών και νηπίων, που ανήκουν στην πρώιμη παιδική ηλικία. Συγκεκρι-

μένα, βάσει του Πρότυπου κανονισμού λειτουργίας τους, στα βρεφικά τμήματα γίνονται 

δεκτά παιδιά από 6 μηνών και στα παιδικά τμήματα από 2,5 ετών ως την ηλικία εγγραφής 

τους στην υποχρεωτική εκπαίδευση. Αυτοί οι φορείς είναι δομές αγωγής και διαπαιδαγώγη-

σης, που αποσκοπούν- εκτός των άλλων- στην ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών με έμφαση 

στο σωματικό, νοητικό, συναισθηματικό και κοινωνικό τομέα ανάπτυξης, ενώ στη Διεθνή 

τυπική ταξινόμηση της εκπαίδευσης της UNESCO κατηγοριοποιούνται στο επίπεδο ISCED 

0. 

Σύμφωνα με τις νευροεπιστήμες, ο εγκέφαλος αναπτύσσεται ταχύτερα κατά τα 

πρώτα χρόνια της ζωής κι η περιβαλλοντική διέγερσή του επηρεάζει θετικά τον αναπτυσ-

σόμενο εγκέφαλο. Έτσι, έρευνες έχουν αποδείξει τη σπουδαιότητα του να παρακολουθούν 
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τα μικρά παιδιά προγράμματα προσχολικής αγωγής κι έχει αναδειχθεί το μεγάλο όφελος 

αυτής της συμμετοχής τους στα προσχολικά κέντρα τόσο σε ατομικό όσο και σε κοινωνικό 

κι οικονομικό επίπεδο. Η θετική προσφορά της προσχολικής αγωγής και φροντίδας συνδέ-

εται άρρηκτα με την ποιότητα, που χαρακτηρίζει τα προγράμματα αυτά. Παρότι διεθνώς, 

δεν υπάρχει μια συμφωνημένη έννοια της ποιότητας στις υπηρεσίες εκπαίδευσης και φρο-

ντίδας στην προσχολική αγωγή, ωστόσο υπάρχουν κάποια θεμελιώδη ποιοτικά κριτήρια για 

την ανάπτυξη και τη συντήρηση της υψηλής ποιότητας στις παροχές των υπηρεσιών των 

Παιδικών Σταθμών. Σύμφωνα με έρευνες του παρελθόντος, στη χώρα μας οι Βρεφονηπιακοί 

Σταθμοί παρέχουν φροντίδα κι αγωγή χαμηλής ποιότητας προκύπτοντας η ανάγκη για ά-

μεση βελτίωση και αναθεώρηση των πολιτικών που εφαρμόζει το ελληνικό κράτος όσον 

αφορά στην εκπαίδευση και φροντίδα στην πρώιμη παιδική ηλικία. Ωστόσο, η βελτίωση της 

ποιότητας της εκπαίδευσης συνδέεται άμεσα με την αξιολόγηση κι οδηγούμαστε στο συ-

μπέρασμα, ότι οι αξιολογικές διαδικασίες μπορούν να είναι ισχυρά εργαλεία για την προώ-

θηση της συνεχούς βελτίωσης στην προσχολική αγωγή. 

Η εκπαιδευτική αξιολόγηση, που είναι μια διαδικασία εκτίμησης της αποτελεσμα-

τικότητας της διδακτικής πράξης, θα πρέπει να αποτελεί διαρκή φροντίδα του εκπαιδευτικού 

και όχι περιστασιακό ενδιαφέρον. Είναι χρήσιμο μέσα από την αξιολόγηση να επιδιώκεται 

η πληροφόρηση και η ανατροφοδότηση όλων των εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδι-

κασία, να επωφελούνται από αυτήν και να βελτιστοποιείται το εκπαιδευτικό έργο. Στην Ελ-

λάδα δεν υπάρχει οργανωμένο σύστημα αξιολόγησης για την προσχολική αγωγή, καθώς η 

αξιολόγηση προόδου δεν αφορά τα νήπια που φοιτούν σε Παιδικούς Σταθμούς. Αυτό το 

είδος αξιολόγησης σχετίζεται κυρίως με την απόδοση των μαθητών στο επίσημο εκπαιδευ-

τικό σύστημα, το οποίο στην Ελλάδα συμπίπτει με την έναρξη της πρωτοβάθμιας εκπαίδευ-

σης και απευθύνεται σε παιδιά από την ηλικία των 4 ετών και άνω. Αν και διεθνώς υπάρχουν 

κάποιες κλίμακες αξιολόγησης του περιβάλλοντος της προσχολικής αγωγής, δε θεωρείται 

υποχρεωτικό να πραγματοποιείται αυτού του είδους η αξιολογική διαδικασία από τους παι-

δαγωγούς κι όταν πραγματοποιείται η αξιολόγηση στην προσχολική αγωγή, συχνότερα χρη-

σιμοποιούνται οι εναλλακτικές ή αυθεντικές τεχνικές αξιολόγησης κυρίως μέσω της παρα-

τήρησης.  

Ένα ενδιαφέρον αυθεντικό εργαλείο αξιολόγησης είναι και οι Ρουμπρίκες, που εί-

ναι μια αυθεντική τεχνική για ποιοτική διδασκαλία και αξιολόγηση, η οποία διαφέρει από 

άλλες συμβατικές αξιολογικές μεθόδους. Σε όλες τις Ρουμπρίκες τα γενικά δομικά 
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γνωρίσματα είναι ότι αποτελούνται από τις λίστες κριτηρίων, που υποδηλώνουν και τους 

μαθησιακούς στόχους και από τις διαβαθμίσεις ποιότητας με περιγραφές.  

Στον Παιδικό Σταθμό κάτι που πραγματικά αξίζει να αξιολογηθεί είναι το ίδιο το 

παιδί. Φυσικά, δε θα μπορούσε να γίνει αυτό με τη συνηθισμένη έννοια της αξιολόγησης 

της επίδοσης με βάση τις γνώσεις που έχει αποκομίσει, αλλά να εκτιμηθεί η ανάπτυξή του 

τουλάχιστον στους τέσσερις τομείς ανάπτυξης, που αναφέρονται στον Πρότυπο Κανονισμό 

Λειτουργίας. Αν μάλιστα λάβουμε υπόψιν μας ότι μια από τις παραμέτρους, που εξασφαλί-

ζουν την ποιότητα στη λειτουργία των Παιδικών Σταθμών είναι η εφαρμογή ενός προγράμ-

ματος που θα στοχεύει στην ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών, αντιλαμβανόμαστε ότι αυτό 

είναι πλέον αναγκαιότητα. Για την επίτευξη αυτής της αξιολόγησης είναι απαραίτητη η ύ-

παρξη ανάλογων εργαλείων, που να αποσαφηνίζουν τα κριτήρια, στα οποία θα αξιολογείται 

το παιδί κι αυτομάτως θα βοηθάει τον παιδαγωγό να διαμορφώσει τα πρόγραμμά του με 

βάση αυτούς τους στόχους με απώτερο σκοπό τη ολόπλευρη ανάπτυξη των παιδιών.  

Όπως έχει ήδη προαναφερθεί βάσει Πρότυπου Κανονισμού των Παιδικών Σταθ-

μών ο παιδαγωγός οφείλει να βοηθάει τα παιδιά να αναπτυχθούν σωματικά, νοητικά, κοι-

νωνικά και συναισθηματικά. Δεδομένου ότι δεν υπάρχει ένα επίσημο πρόγραμμα σπουδών 

για τα παιδιά που φοιτούν στους Παιδικούς Σταθμούς, που να χρησιμοποιείται από το προ-

σωπικό των δομών αυτών ως βάση για τη διαμόρφωση του παιδαγωγικού προγράμματος, 

θα ήταν χρήσιμο να υπήρχαν εργαλεία αξιολόγησης για καθέναν από τους παραπάνω τομείς 

ανάπτυξης. Έτσι, θα υπήρχε μια κοινή γραμμή στον τρόπο εργασίας και στην στοχοθεσία 

των παιδαγωγών ως προς την ανάπτυξη των παιδιών. Ως σήμερα η διαμόρφωση του προ-

γράμματος έγκειται στην ευαισθητοποίηση του κάθε παιδαγωγού ή στην κατεύθυνση που 

μπορεί να επιβάλει ο ίδιος ο φορέας χωρίς όμως να υπάρχει ένας συγκεκριμένος τρόπος 

εργασίας και στοχοθεσίας.  

Λαμβάνοντας υπόψιν όλα τα παραπάνω, στην παρούσα εργασία σύμφωνα με τα 

στοιχεία, που προέκυψαν από τη βιβλιογραφία τόσο σε σχέση με το σχεδιασμό μιας Ρου-

μπρίκας, όσο και αναφορικά με τον κοινωνικό και συναισθηματικό τομέα ανάπτυξης σχε-

διάστηκαν τρείς αναλυτικές ρουμπρίκες αξιολόγησης για τις κοινωνικές και συναισθηματι-

κές δεξιότητες των παιδιών που κρίθηκαν ως οι πλέον σημαντικότερες στο να καλλιεργη-

θούν από ένα πρόγραμμα προσχολικής αγωγής για τα νήπια που φοιτούν στους παιδικούς 

σταθμούς κι ανήκουν στο ηλικιακό φάσμα από 2,5 έως 4,5 ετών.  
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Οι Ρουμπρίκες αυτές ως προέκταση της παρούσης διπλωματικής εργασίας , θα ή-

ταν σκόπιμο να αποκτήσουν εγκυρότητα κι αξιοπιστία σύμφωνα με τον τρόπο που περιγρά-

φηκε στο δεύτερο κεφάλαιο του Β’ μέρους της. Με τον τρόπο αυτόν τα εργαλεία αξιολόγη-

σης, που προτείνονται θα θεωρηθούν αξιόπιστα και θα είναι δυνατή η διάθεσή τους προς 

χρήση για τους παιδαγωγούς των Παιδικών Σταθμών. Τέλος, θα ήταν χρήσιμο να σχεδια-

στούν αντίστοιχες ρουμπρίκες αξιολόγησης των δυο επιπλέον τομέων που αναφέρει ο Πρό-

τυπος Κανονισμός Λειτουργίας των Βρεφονηπιακών Σταθμών, δηλαδή του νοητικού και 

του σωματικού.  

Η αναβάθμιση της ποιότητας στα παιδαγωγικά προγράμματα των Παιδικών σταθ-

μών κρίνεται αναγκαία, δεδομένου ότι αποδεδειγμένα η προσχολική αγωγή προσφέρει πο-

λυδιάστατα οφέλη στο παιδί, στην οικογένειά του και στην κοινωνία γενικότερα. Ο τρόπος 

που θα ωθήσει προς αυτήν την αναβάθμιση, είναι σίγουρα η εισαγωγή της αξιολόγησης 

μέσα στην παιδαγωγική πράξη και στην καθημερινότητα των παιδαγωγών.  

Ανακαλώντας το γνωμικό του αρχαίου Έλληνα Πυθαγόρα: «Αρχή πολιτείας απά-

σης νέων τροφά», που σημαίνει ότι το θεμέλιο κάθε πολιτείας είναι η ανατροφή των νέων, 

τότε αντιλαμβανόμαστε την ανάγκη η ίδια η πολιτεία να συνειδητοποιήσει το σοβαρό έργο 

που επιτελείται στους παιδικούς σταθμούς, όπου καθημερινά πλάθονται οι μελλοντικοί πο-

λίτες και να μεριμνήσει, ώστε το έργο αυτό να υποστηριχθεί ακόμη περισσότερο. 
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