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Περίληψη 

Η αξιολόγηση αποτελεί µια λειτουργία άµεσα συνυφασµένη µε την εκπαιδευτική διαδικασία σε κάθε α-
ντικείµενο µάθησης. Σε αυτήν την ανασκόπηση παρατίθενται αρχικά απόψεις θεωρητικών σχετικές µε το 
ρόλο της αξιολόγησης στη φυσική αγωγή. Αξιολογούνται, επίσης, τα αποτελέσµατα ερευνών τόσο στο διεθνή 
χώρο όσο και στον ελληνικό, ενώ παρουσιάζονται εναλλακτικές µορφές αξιολόγησης, όπως είναι η αυθεντι-
κή αξιολόγηση και η αξιολόγηση από τους συµµαθητές. Με βάση τις γνώµες των θεωρητικών και τα αποτε-
λέσµατα των ερευνητών εξετάζεται η έναρξη νέων ερευνητικών προσπαθειών στον ελλαδικό, ιδιαίτερα, χώ-
ρο, όπου οι ερευνητικές προσπάθειες στο συγκεκριµένο γνωστικό πεδίο είναι εξαιρετικά περιορισµένες. Τα 
αποτελέσµατα περαιτέρω µελετών θα συµβάλλουν αποφασιστικά στη δηµιουργία ενός ενιαίου πλαισίου αξι-
ολόγησης στη φυσική αγωγή, το οποίο θα αναβαθµίσει το µάθηµα στο σύνολό του. 
 
Λέξεις κλειδιά: αξιολόγηση και βαθµολόγηση στη φυσική αγωγή, αυθεντική αξιολόγηση, αξιολόγηση από τους συµµα-

θητές 
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Abstract 

Evaluation is a function that is strongly connected with every educational procedure. In this review 
pedagogies’ aspects and attitudes towards evaluation in physical education are presented. Results of previ-
ous studies referring to evaluation methods are also examined in this paper. There is also a reference to 
modern types of evaluation such as authentic evaluation and peer evaluation techniques. It is suggested by 
the authors that research in the educational area referring to the evaluation methods in physical education 
should continue in order to help physical educators to work as a whole in this particular area, providing a 
much better product in physical education classes. 
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Γενική Εισαγωγή 

Γενικά, ως αξιολόγηση ορίζεται η διαδικασία 
συλλογής δεδοµένων, µέσω της οποίας χρησιµο-
ποιώντας κάποια κριτήρια αποδίδουµε αξία σε κάτι. 
Στην εκπαίδευση η διαδικασία της αξιολόγησης α-
ποτελεί µια λειτουργία άµεσα συνδεδεµένη µε την 
εκπαιδευτική διαδικασία. Στη φυσική αγωγή, η 
αξιολόγηση των µαθητών έχει αποτελέσει ένα πε-
δίο αντιπαράθεσης και συζητήσεων ανάµεσα 
στους παιδαγωγούς – ερευνητές, εξαιτίας κυρίως 
της ιδιαίτερης φύσης του µαθήµατος που σχετίζεται 
µε την τρισδιάστατη φύση της φυσικής αγωγής σε 
ότι αφορά τους εκπαιδευτικούς σκοπούς (γνωστικό, 
ψυχοκινητικό, συναισθηµατικό). Τα αποτελέσµατα, 
όµως, της αξιολόγησης και ο τρόπος µε τον οποίο 
αυτή πραγµατοποιείται συνδέονται συχνά µε κοινω-
νικές και ψυχολογικές θεωρίες που άπτονται της 
συµπεριφοράς των ατόµων και της εκπαιδευτικής 
λειτουργίας στο σύνολό της. 

Σύµφωνα µε τη «θεωρία της σχεδιασµένης συµπε-
ριφοράς» (Ajzen & Fishbein, 1980), η πρόθεση του 
ατόµου καθορίζει τη συµπεριφορά του. Η πρόθεση 
µπορεί να προβλεφθεί από ένα συνδυασµό στάσεων 
και κοινωνικών παραµέτρων. Οι στάσεις (όπως 
προαναφέρθηκε, Fishbein & Ajzen, 1975), είναι οι 
προδιαθέσεις που µαθαίνονται και που κάνουν τα 
άτοµα να αντιδρούν θετικά ή αρνητικά για ένα 
ζήτηµα (Fishbein & Ajzen, 1975). Ο Ajzen (1988) 
έχει, µολαταύτα, διατυπώσει την άποψη ότι η συ-
µπεριφορά µπορεί να είναι απόλυτα ελεγχόµενη από 
το άτοµο, µπορεί όµως και όχι. Στην πρόθεση του 
ατόµου να εκτελέσει µια συµπεριφορά, υπάρ-χουν 
εµπόδια. Τα εµπόδια αυτά οφείλονται είτε σε εσω-
τερικούς παράγοντες, όπως είναι οι ικανότητες, η 
γνώση, ο προγραµµατισµός, είτε σε εξωτερικούς 
παράγοντες, όπως είναι ο χρόνος, οι ευκαιρίες, ή 
η συνεργασία µε άλλους (Ajzen & Madden, 1986). 
Η παραπάνω θεωρία φάνηκε ότι έχει εφαρµογή 
και στο χώρο του αθλητισµού (Godin & Shephard, 
1986; Theodorakis, 1992). Γενικά, όσο πιο θετικές 
στάσεις έχει ένα άτοµο, τόσο πιο πιθανό είναι να 
έχει θετική πρόθεση και συµπεριφορά. Εποµένως, 
οι θετικές στάσεις προς τη φυσική αγωγή πιθανά 
θα οδηγήσουν τους µαθητές, µελλοντικούς ενήλικες, 
στην υλοποίηση του βασικού στόχου της φυσικής 
αγωγής που δεν είναι άλλος από τη δια βίου άσκηση. 
Σύµφωνα, δε, µε τους Fishbein και Middletadt (1987), 
η κατανόηση των στοιχείων που καθορίζουν µια 
συµπεριφορά είναι το βασικό βήµα για την ανά-
πτυξη εκπαιδευτικών παρεµβάσεων και αλλαγών 
των στάσεων.  

Οι στάσεις των µαθητών απέναντι στην αξιολό-
γηση στη φυσική αγωγή εξετάστηκαν από τους 
Chemysh & Crossman (1994) και τους Lee, Carter 
& Ping. (1995). Οι Chemysh & Crossman (1994) 
διαπίστωσαν ότι σχεδόν οι µισοί από τους ερωτη-

θέντες είχαν αρνητικές στάσεις απέναντι στην α-
ξιολόγηση τους στη φυσική αγωγή, επειδή ήταν 
απογοητευµένοι από τους βαθµούς που ελάµβαναν. 
Αυτό συνέβαινε ιδιαίτερα στις µαθήτριες που έ-
δειχναν να επηρεάζονται από τους βαθµούς τους 
σηµαντικά περισσότερο. Οι Lee et al. (1995) παρα-
τήρησαν ότι οι µαθητές παρουσιάζονταν µάλλον 
αρνητικοί απέναντι σε αξιολογήσεις φιλοσοφίας 
νορµών και αντικειµενικών µετρήσεων, ενώ οι 
ίδιοι ήταν παράλληλα πολύ αισιόδοξοι για τους 
βαθµούς τους και υπερεκτιµούσαν τη συνολική 
τους επίδοση στη φυσική αγωγή. 

Η σχολική επίδοση έχει συχνά συσχετιστεί µε 
τις στάσεις των µαθητών προς τον εαυτό τους, εκφρα-
ζόµενες ως αυτοαντίληψη ή αυτό εκτίµηση. Οι έρευνες 
ωστόσο διίστανται σε ότι αφορά τη θετική ή αρνητική 
σχέση της σχολικής επίδοσης µε την αυτοαντίληψη ή 
την αυτό εκτίµηση (Μακρή- Μποτσαρη, 2001). Σε 
πρόσφατη έρευνα, ο Γιαννέλος (2003) διαπίστωσε 
ότι η αυτοεκτίµηση και η αυτοαντίληψη δεν είχε 
καµιά σχέση µε την αντικειµενική επίδοση των 
µαθητών στη φυσική αγωγή, κάτι που δε συνέβαινε 
µε την επίδοσή τους στα µαθηµατικά, όπου παρατη-
ρήθηκε υψηλή συσχέτιση. Το γεγονός αυτό αξιολο-
γήθηκε και εκτιµήθηκε ως αποτέλεσµα κοινωνικής 
επιρροής των µαθητών για τη χρησιµότητα του 
συγκεκριµένου µαθήµατος στον επαγγελµατικό 
βίο, σε αντιδιαστολή µε τη χρησιµότητα για τον 
ίδιο σκοπό της γλώσσας ή της φυσικής αγωγής, ή 
και άλλων µαθηµάτων.  

Σχετικές θεωρίες 

Μια  θεωρητική εκδοχή που προσπάθησε να 
ερµηνεύσει την επίδραση της αξιολόγησης στα 
κίνητρα και στη συµπεριφορά των µαθητών βασί-
ζεται στη Θεωρία της Γνωστικής Αξιολόγησης, η ο-
ποία αναπτύχθηκε από τους Deci και Ryan (1980). 
Οι παραπάνω µελετητές, συνδυάζοντας προγενέ-
στερες θεωρίες όπως αυτές της αλληλεπίδρασης του 
White (1959) και του αυτοκαθορισµού του de 
Charmes (1976) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οι 
ατοµικές διαφορές στο αίσθηµα ικανότητας και 
αντιλαµβανόµενης εστίας συµπεριφοράς, καθοδη-
γούν τις διαφορές στην εσωτερική παρακίνηση. 
Έτσι, στα πλαίσια της Θεωρίας της Γνωστικής Α-
ξιολόγησης εξετάζεται η επίδραση στη µάθηση, 
µεταξύ άλλων, της εξωτερικής αξιολόγησης και 
των αµοιβών. Η παραπάνω θεωρία µπορεί να συ-
νοψιστεί, σύµφωνα πάντα µε τους Deci και Ryan 
(1980), στα εξής: 

• κάθε γεγονός το οποίο αποτελεί αφορµή για τα 
άτοµα να αντιληφθούν εσωτερικές αιτίες συµπερι-
φοράς για µια δραστηριότητα, έχει την τάση 
να προάγει την εσωτερική παρακίνηση για τη 
συγκεκριµένη δραστηριότητα 
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• τα γεγονότα που προάγουν την αντιλαµβα-
νόµενη ικανότητα προάγουν και την εσωτερική 
παρακίνηση 

• αυτό που είναι σηµαντικό και επηρεάζει την 
εσωτερική παρακίνηση δεν είναι το γεγονός 
αυτό καθ’ αυτό, αλλά η σηµασία που δίνει στο 
γεγονός κάθε άτοµο 

Οι Deci και Ryan, αργότερα (1985), διατύπωσαν τη 
Θεωρία του Αυτό-καθορισµού, σύµφωνα µε την 
oποία καθοριστικοί παράγοντες της εσωτερικής πα-
ρακίνησης για τα άτοµα είναι ο βαθµός αυτό-
νοµίας που οι ίδιοι νοιώθουν για τις πράξεις τους, 
η αντιλαµβανόµενη ικανότητα και η ανάγκη για 
σύναψη σχέσεων. Συνδέοντας δε, την εσωτερική 
παρακίνηση µε την εξωτερική, επεσήµαναν το 
ρόλο της εξωτερικής αξιολόγησης στην παρακίνηση. 
Αξίζει να σηµειωθεί ότι, σύµφωνα µε την Duda 
(1998), η Θεωρία του Αυτό-καθορισµού των Deci 
& Ryan αποτελεί την πληρέστερη προσέγγιση της 
παρακίνησης του ατόµου στο κοινωνικό περιβάλλον.  

Σύµφωνα µε τον Nicholls (1989) οι µαθητές, 
µεταξύ άλλων, αξιολογούν την ικανότητά τους όταν 
συγκρίνουν την επίδοσή τους µε αυτή των άλλων 
παιδιών στην ίδια ή παρόµοια δραστηριότητα. Η 
ατοµική τους βελτίωση ενισχύει το αίσθηµα της 
αντιλαµβανόµενης ικανότητας και επιτυχίας και 
αυτοί που είναι προσανατολισµένοι στην οµαδική 
εργασία διατηρούν υψηλή την παρακίνησή τους 
για µεγάλο χρονικό διάστηµα, µη φοβούµενοι την 
αποτυχία. Αυτό συµβαίνει, κυρίως, όταν τα παιδιά 
αντιλαµβάνονται ότι η επιτυχία ή η αποτυχία 
εξαρτάται άµεσα από τα ίδια. Μια άλλη διάσταση 
στη µελέτη των κριτηρίων, µε βάση τα οποία αξιο-
λογείται η σχολική επίδοση, έδωσε ο Fontana (1996). 
Υποστήριξε αρχικά, ότι τα κριτήρια αξιολόγησης 
πρέπει να τοποθετούνται σε αναλογία µε τους 
στόχους των διαφόρων µαθηµάτων και τα περιεχό-
µενα αυτών, συµφωνώντας και µε άλλους παιδα-
γωγούς (Lund, 1992; Wiggins, 1991). Πάνω απ’ όλα, 
όµως, τόνισε ότι το σηµαντικότερο στοιχείο που 
πρέπει να εντοπιστεί, ερευνώντας τις επιλογές των 
τεχνικών αξιολόγησης, είναι η σχέση αυτών των 
τεχνικών µε το επίπεδο στο οποίο έχει σχεδιαστεί 
για να αποκτηθεί η µάθηση. Εξετάζεται αυτό που 
διδάσκεται. Εποµένως η µελέτη των κριτηρίων 
καθορίζει τους τρόπους, τις µεθόδους και τα περι-
εχόµενα της διδασκαλίας. 

Ανασκόπηση σχετικών ερευνών 

Θετικές απόψεις για την αξιολόγηση των µαθητών  

Η σχολική αξιολόγηση αποτελεί θεσµό στην 
ελληνική αλλά και την παγκόσµια εκπαίδευση. Οι 
Thorndike και Hagen (1969) υποστηρίζουν ότι σε 
κάθε του βήµα ο µαθητής πρέπει να διαπιστώνει ή 
να πληροφορείται την επίδοσή του, λειτουργίες οι 
οποίες µόνο µέσα από την αξιολόγηση γίνονται 

πράξη. Η σηµασία µιας συνεχούς καταγραφής της 
µαθητικής προόδου έχει τονιστεί και αποτελεί βα-
σικό συστατικό της αποτελεσµατικής διδασκαλίας 
(Good & Brophy, 1986), έχοντας απώτερο στόχο 
τη µεγιστοποίηση της απόδοσης των µαθητών. Τα 
εγχειρίδια της αξιολόγησης στη φυσική αγωγή και 
οι θεωρίες των αναλυτικών προγραµµάτων τονίζουν 
µε σαφήνεια την ανάγκη συστηµατικής και αντικειµε-
νικής µεθόδου αξιολόγησης των µαθητών (Safrit & 
Wood, 1995). Οι Tousignant και  Siedentop (1983) 
έγκαιρα διαπίστωσαν ότι η απόδοση των µαθητών 
µεγιστοποιείται όταν οι µαθητές γνωρίζουν ότι 
αυτή καταγράφεται και αξιολογούνται. 

Βέβαια, είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι επικρατεί 
η εντύπωση στους καθηγητές ότι οι µαθητές συµπερι-
φέρονται µάλλον ασυνήθιστα κατά τη διάρκεια 
των εξετάσεων, παρουσιάζοντας µια πλασµατική 
εικόνα των δυνατοτήτων τους (Jackson, 1968). Η 
Veal (1988b) έχει παράλληλα ισχυριστεί ότι αρκετοί 
καθηγητές πιστεύουν ότι τα τεστ δεν καταγράφουν 
σηµαντικές πτυχές της φυσικής αγωγής που έχουν 
να κάνουν µε την προσπάθεια και την ενεργό συµµε-
τοχή, στοιχεία της διδασκαλίας που θεωρούν σηµαντι-
κά. Το παραπάνω αποτελεί συχνά άλλοθι για την 
αποφυγή χρήσης τυπικών τεστ αξιολόγησης στη 
φυσική αγωγή. 

Παρά ταύτα, η αξία της αξιολόγησης, έστω και 
µε τα τυπικά τεστ παραµένει αδιαπραγµάτευτη 
(Schiemer, 1996). Η Schiemer (1999) θεωρεί ότι 
ένα καλά σχεδιασµένο πρόγραµµα αξιολόγησης 
των µαθητών αποτελεί για τον καθηγητή ένα ση-
µαντικό εργαλείο για τη δουλειά του. Αυτό συµ-
βαίνει κύρια διότι τα αποτελέσµατα της αξιολό-γησης 
µπορούν να αποτελέσουν ένα µέτρο επίτευξης των 
διδακτικών στόχων και κριτήριο εφαρµογής και υιο-
θέτησης διδακτικών σκοπών. Αποτελεί ένα µέσο που 
εξυπηρετεί τόσο τον διδάσκοντα όσο και τον µα-
θητή. Επίσης, η ίδια έχει επισηµάνει την αξία της 
συµµετοχής των µαθητών στην αξιολόγησή τους, 
µέσα από µοντέλα αυτό-αξιολόγησης. 

Οι Cone και Cone (1999) θεωρούν ότι κάθε καθη-
γητής φυσικής αγωγής µπορεί να δηµιουργήσει τα 
προσωπικά του µέσα αξιολόγησης, λαµβάνοντας 
υπόψη του ότι η αξιολόγηση πρέπει: α) να συνδέεται 
άµεσα µε τους αντικειµενικούς στόχους του µαθήµα-
τος, β) να προάγει τη µάθηση, γ) να είναι αξιόπιστη 
και να χρησιµοποιείται σε σταθερή βάση, δ) να είναι 
κατανοητή σε µαθητές, γονείς και διευθυντές των 
σχολικών µονάδων ή συµβούλους και ε) να είναι 
εύχρηστη κυρίως για τον ίδιο το διδάσκοντα.  

Σύγχρονοι ερευνητές στο χώρο της παιδαγω-
γικής της φυσικής αγωγής θεωρούν εξαιρετικά 
σηµαντική την αξιολόγηση των παρεχόµενων 
γνώσεων στο µάθηµα της φυσικής αγωγής. Θεωρούν 
ότι αφού οι καθηγητές φυσικής αγωγής έχουν την 
υποχρέωση να αναπτύξουν παράλληλα µε την 
ψυχοκινητική διάσταση του µαθήµατος τις θετικές 
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στάσεις προς την άσκηση και τη φίλαθλη συµπερι-
φορά, καθώς και τη γνωστική διάσταση, πρέπει να 
αξιολογούνται και οι τρεις τοµείς στους οποίους 
απευθύνεται η διδασκαλία, δηλαδή ο κινητικός, ο 
συναισθηµατικός και ο γνωστικός (Allen,1997; 
Woods, 1997) 

Συχνά η έννοια της αξιολόγησης συνδέεται µε 
τη βαθµολόγηση, όπως φαίνεται από τη βιβλιογρα-
φία (Daughtrey & Lewis, 1979). Παράλληλα οι 
µετρήσεις και η αξιολόγηση στη φυσική αγωγή 
χρησιµοποιούνται µερικές φορές λανθασµένα, ως 
όροι ταυτόσηµοι µε την εξέταση (Resick, 1979). Η 
Safrit (1986) έδωσε έναν ευρύτερο ορισµό στην 
αξιολόγηση αναφέροντάς την ως τη διαδικασία 
χρήσης των δεδοµένων των µετρήσεων µε σκοπό 
τόσο να γίνει διάγνωση της απόδοσης των µαθητών, 
όσο και να ελεγχθεί η αποτελεσµατικότητα της 
διδασκαλίας και να δοθούν βοηθήµατα στους κα-
θηγητές για να βελτιώσουν την απόδοση των µα-
θητών τους, βελτιώνοντας προηγούµενη τοποθέ-
τηση του Bloom (1970). 

Μια από τις νέες κατευθύνσεις των αναλυτικών 
προγραµµάτων Φυσικής Αγωγής είναι η έµφαση 
που δίνεται στην αξία της διαδικασίας διδασκαλίας - 
µάθησης. Ζητείται από τους δασκάλους να χρησιµο-
ποιούν την αξιολόγηση ως ένα κοµµάτι της διδασκα-
λίας και να καθορίζουν τον βαθµό στον οποίο οι 
µαθητές έχουν µάθει, στο σχεδιασµένο πρόγραµµά 
τους. Ζητείται από τα σχολεία να παρέχουν πληρο-
φόρηση που να περιγράφει τον βαθµό επίτευξης 
των µαθητών σε ένα εύρος διδακτικών αντικειµένων 
σε συγκεκριµένη χρονική στιγµή σε σχέση µε τον 
επιδιωκόµενο στόχο. Έτσι, η αξιολόγηση θεωρείται 
σηµαντική για να προσδιοριστεί τι έχουν µάθει οι 
µαθητές, καθώς είναι επίσης και ένας τρόπος ενί-
σχυσης της µάθησης κατά τη διάρκεια της διδα-
σκαλίας (Baumgartner & Jackson, 1995). 

Η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης δεν είναι 
απλά µια διαδικασία ενταγµένη στην εκπαίδευση, 
αλλά αποτελεί µια σύγχρονη απαίτηση της κοινωνίας 
για κάθε εκπαιδευτική εργασία. Όπως ισχυρίστηκε ο 
Knezevich (1976), οι διαδικασίες σχεδιασµού, 
προγραµµατισµού και κοστολόγησης (Planning, 
Programming and Budgeting Systems, γνωστότερων 
ως PPBS) χρησιµοποιούνται πλέον και στην εκπαί-
δευση, ενώ, παράλληλα, έχουν µεταφερθεί στην 
εκπαίδευση οικονοµικά συστήµατα «ανάλυσης 
κόστους –αποτελέσµατος» (Rossmiller & Geske, 
1977). Για να υιοθετηθούν τέτοιες οικονοµικές µέ-
θοδοι απαιτείται οι πολίτες να προετοιµάζονται 
από τα πρώτα σχολικά τους χρόνια. Ένας ουσιώδης 
τρόπος προετοιµασίας είναι η εφαρµογή αυστηρών 
συστηµάτων αξιολόγησης των µαθητών. Ως εκ 
τούτου το κοινωνικό σύνολο απαιτεί κατ’ ουσία 
την εφαρµογή της σχολικής αξιολόγησης, για να 
προετοιµαστούν τα µέλη του να αντιµετωπίσουν 
τις συνθήκες της εξωσχολικής πραγµατικότητας, 

όπου η αξιολόγηση αποτελεί αναπόσπαστο κοµ-
µάτι της εξέλιξης.  

Ο ∆ηµητρόπουλος (1998α), θεωρώντας τη σχολι-
κή αξιολόγηση αναπόσπαστο µέρος της διαδικασίας 
µάθησης, κάνει λόγο για τις οµάδες εκείνες που 
εξυπηρετεί η αξιολόγηση και οι οποίες δέχονται 
την ανατροφοδοτική της λειτουργία και αξιοποιούν 
τα αποτελέσµατά της: (α) το µαθητή τον ίδιο, (β) 
το σχολείο και κατ’ επέκταση το εκπαιδευτικό σύ-
στηµα, (γ) τους γονείς των µαθητών και (δ) το ευ-
ρύτερο κοινωνικό σύνολο. 

Επιβεβαιώνοντας τη σηµαντικότητα της αξιολό-
γησης της σχολικής επίδοσης οι Good και Brophy 
(1986) διαπίστωσαν σε έρευνά τους ότι η απόδοση 
των µαθητών µεγιστοποιούνταν όταν οι καθηγητές 
τους παρακολουθούσαν και τους εξέταζαν. Ακόµη, οι 
Tousignant και Siedentop (1983) διαπίστωσαν ότι 
η απόδοση των µαθητών ήταν υψηλότερη, όταν 
υπήρχε έλεγχος από τους καθηγητές και οι προσπά-
θειές τους καταγράφονταν. Η αξιολόγηση, δηλαδή, 
της σχολικής επίδοσης, σύµφωνα µε τις παραπάνω 
ερευνητικές καταγραφές, βελτιώνει την απόδοση 
των µαθητών. 

Αρνητικά σχόλια για την αξιολόγηση των µαθητών  

 Ο Ebel (1979) υποστηρίζει ότι κάθε εκπαιδευτικό 
σύστηµα πρέπει να διαθέτει ένα αυστηρά καθο-
ρισµένο σύστηµα βαθµολόγησης, αλλά χαρακτη-
ρίζει τη βαθµολόγηση της επίδοσης των µαθητών 
ως µια ιδιαίτερα προβληµατική διαδικασία εξαιτίας 
της έλλειψης συγκεκριµένων κριτηρίων ή µέτρων 
που µπορούν να δώσουν ακριβείς µετρήσεις. Ο 
Payne (1974) σηµειώνει πως τα περισσότερα προ-
βλήµατα στην αξιολόγηση της επίδοσης προέρχο-
νται ακριβώς από το γεγονός ότι προσπαθούµε να 
συνοψίσουµε σε µια απλή ένδειξη (βαθµό) την 
τόσο σύνθετη ανθρώπινη συµπεριφορά. Πιθανότατα 
και ο παραπάνω είναι ένας λόγος για τον οποίο 
το 60% των χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης προτεί-
νει την αξιολόγηση χωρίς βαθµούς στο ∆ηµοτικό 
Σχολείο (Tajalli, 1986). 

Το ζήτηµα της αξιολόγησης της σχολικής επίδο-
σης και των κριτηρίων βάση των οποίων αυτή ασκεί-
ται έχει αποτελέσει αντικείµενο σηµαντικών ερευ-
νών και το γεγονός αυτό οφείλεται στο ότι η αξιολό-
γηση του µαθητή έχει δεχθεί αρκετές κριτικές από 
τους παιδαγωγούς. Πολλές φορές δε, η κρίση τους 
έχει χαρακτηριστεί εξαιρετικά αρνητική, ειδικά 
για τον τρόπο εξέτασης. Ο Παπάς (1980) ζητά την 
κατάργηση των εξετάσεων γιατί πιστεύει ότι οι 
εξετάσεις δεν δίνουν την πραγµατική εικόνα του 
µαθητή, κάνοντας λόγο για παραδείγµατα αρνητι-
κών κρίσεων δασκάλων για γνωστές µεγαλοφυΐες 
όπως τον Beethoven, τον Tolstoi, τον Einstein κ.α. 
Για να στηρίξει την άποψή του παρουσίασε τα 
αποτελέσµατα έρευνάς του µεταξύ µαθητών γυµνα-
σίου, σύµφωνα µε τα οποία το 100% των παιδιών 
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θεώρησαν τις ισχύουσες εξετάσεις ως αναξιόπιστες, 
προτείνοντας την κατάργησή τους. Ακόµη, ο θεω-
ρητικός της παιδαγωγικής Ingenkamp (1982), πα-
ραθέτοντας την άποψη ότι µε τις εξετάσεις το κοι-
νωνικό σύνολο ασκεί µια καταπίεση πάνω στο 
άτοµο, διατύπωσε την άποψη ότι υπάρχει ασυµ-
φωνία µεταξύ αγωγής και αξιολόγησης. 

 Ο Κασσωτάκης (1981) αναφέρεται στην ψυχο-
λογική διάσταση του ζητήµατος της αξιολόγησης, 
και ειδικότερα στο εξεταστικό άγχος των µαθητών, 
το οποίο φτάνει µερικές φορές σε ακραία σηµεία 
νευρωτικών καταστάσεων, και διερωτάται αν οι 
ωφέλειες από την αξιολόγηση είναι ικανές να α-
ντισταθµίσουν τις παραπάνω καταστάσεις. 

Έχει επίσης διατυπωθεί από τους Graham και 
Golan (1991) η άποψη ότι πολλές φορές, στα πλαίσια 
της αξιολόγησης, ενισχύεται το ανταγωνιστικό στοι-
χείο των µαθητών, το οποίο συντηρεί όχι ευνοϊκές 
συνθήκες µάθησης. Παράλληλα, οι Symonds και 
Harter-Chase (1992) τόνισαν πως όταν ο ανταγω-
νισµός αυτός καλλιεργεί κλίµα βαθµοθηρίας τα 
εποικοδοµητικά οφέλη της αξιολόγησης χάνονται, 
και η διαδικασία αυτή χαρακτηρίζεται, πλέον, ως 
αρνητική. Ο Καψάλης (1998), όσον αφορά την αντα-
γωνιστική λειτουργία της αξιολόγησης στο σχολεί-
ο, αναφέρει ότι ο ανταγωνισµός οδηγεί τους µαθητές 
σε ανασφάλεια και αρνητική αυτό-αξιολόγηση, µείω-
ση της αυτοπεποίθησης, ενώ δεν ευνοείται, έτσι, η συ-
νεργασία µεταξύ τους. Προτείνει παράλληλα να 
υπάρχουν και να τηρούνται σαφείς κανόνες διαι-
τησίας και κρίσης οι οποίοι να είναι εκ των προτέ-
ρων γνωστοί σε όλους τους συµµετέχοντες αν θέ-
λει κανείς να εξαλείψει τις αρνητικές συνέπειες του 
ανταγωνισµού.  

Κριτήρια αξιολόγησης.  

Σύµφωνα µε τον Καψάλη (1998), όσο πιο συχνές 
είναι οι ανταγωνιστικές εκδηλώσεις, µέσα από τις 
διαδικασίες ελέγχου και αξιολόγησης, τόσο µεγαλύ-
τερη σηµασία αποκτά η ανταγωνιστική ατµόσφαιρα, 
και όσο µεγαλύτερη η ποικιλία των ικανοτήτων οι 
οποίες ελέγχονται, τόσο µεγαλύτερες είναι και οι 
πιθανότητες να υπάρχουν περισσότεροι νικητές. 
Το γεγονός αυτό οδηγεί στην άποψη ότι η διαδικα-
σία της αξιολόγησης πρέπει να είναι αφενός συχνή, 
και αφετέρου, να βασίζεται σε όσο το δυνατό πιο 
πλουραλιστικές µεθόδους και κριτήρια αξιολόγησης. 

Ο προβληµατισµός σχετικά µε τα κριτήρια, βάση 
των οποίων πρέπει να αξιολογείται η επίδοση των 
µαθητών στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, ιδιαίτερα 
στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, είναι έντονος (α-
νάµεσα) στους καθηγητές Φυσικής Αγωγής, πιθα-
νότατα εξαιτίας του γεγονότος ότι καµιά αναφο-
ρά στο θέµα δεν γίνεται στο αναλυτικό πρόγραµ-
µα εκπαίδευσης, που έχει δοθεί στους καθηγητές. 
Συγκεκριµένα, σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµ-
µα, που έχει δοθεί στους καθηγητές ΦΑ (ΥΠΕΠΘ, 

1997), ο καθηγητής Φυσικής Αγωγής οφείλει να 
καλλιεργήσει στους µαθητές σωρεία χαρακτηρι-
στικών τα οποία αναφέρονται στους τρεις τοµείς 
(σωµατικός, ψυχικός , πνευµατικός) του αναλυτι-
κού προγράµµατος. Οφείλει, ακόµη, να εργαστεί 
για πετύχει τους στόχους που θέτει το αναλυτικό 
πρόγραµµα (κινητικός, βιολογικός, κοινωνικός, 
πνευµατικός, αισθητικός και βιωµατι-κός), αλλά κα-
µιά αναφορά δε γίνεται στο πολυσέλιδο αυτό αναλυ-
τικό πρόγραµµα, σχετικά µε τα κριτήρια, βάση των 
οποίων θα αξιολογηθεί η επίτευξη ή µη των πα-
ραπάνω στόχων.  

Η Wiggins (1991) έχει ισχυριστεί ότι πρέπει να 
υπάρχει άµεση σχέση της αξιολόγησης µε το αναλυτι-
κό πρόγραµµα, αξιολογώντας µέσα από τα ίδια 
καθήκοντα εργασίας και τελικά µέσα από τον ίδιο 
τον σκοπό του αναλυτικού προγράµµατος. Κατά 
την ίδια, µια έµµεση συνέπεια της σύνδεσης της 
αξιολόγησης µε το αναλυτικό πρόγραµµα είναι η 
αποτελεσµατική τοποθέτηση των στόχων και των 
κριτηρίων εκτέλεσής τους. Ισχυρίζεται δε, ότι η 
ουσιαστική αξιολόγηση στην Φυσική Αγωγή απαιτεί 
οι καθηγητές να την εφαρµόζουν για να βοηθήσουν 
τους µαθητές να µάθουν, και όχι να τους εξετάζουν 
µόνο για να τους βαθµολογήσουν. Ταυτόχρονα 
(και), η Lund (1992) έχει προτείνει ότι η αξιολόγηση 
θα πρέπει να λειτουργεί σε αρµονία µε τους οροθετη-
µένους στόχους της εκπαίδευσης, τον ποιοτικό 
σχεδιασµό των µαθηµάτων, το καλό σύστηµα διοίκη-
σης, αλλά και όλους τους άλλους παράγοντες που 
σχετίζονται µε την αποτελεσµατική διδασκαλία. 

Η αξιολόγηση, λοιπόν, της επίδοσης του µαθητή 
βασίζεται στο βαθµό επιτυχίας του στην προσέγγιση 
των εκπαιδευτικών στόχων (∆ηµητρόπουλος, 1998α), 
ή εκφράζει την εκτίµηση της προσπάθειας που 
αυτός καταβάλλει (ο µαθητής) για να ανταποκριθεί 
στις εκπαιδευτικές απαιτήσεις ή , τέλος, εκφράζει το 
αποτέλεσµα της αξιοποίησης των δυνατοτήτων του 
(µαθητή) σε ότι αφορά τους εκπαιδευτικούς στόχους 
(Muller, 1974). Συνοψίζοντας τις προηγούµενες από-
ψεις, ο ∆ηµητρόπουλος (1998β) ανέφερε ότι οι σκοποί 
πρέπει να αποτελέσουν τον οδηγό τόσο για την διδα-
σκαλία όσο και για την αξιολόγηση. Ιδιαίτερα για την 
αξιολόγηση, να αποτελέσουν τη βάση πάνω στην 
οποία ο κάθε αξιολογητής πρέπει να στηριχτεί για 
να ορίσει τα κατάλληλα κριτήρια αξιολόγησης. 

Επίσης, έχει διατυπωθεί η άποψη ότι οι µαθητές 
πρέπει να είναι «ενεργοί συµµετέχοντες στην δια-
δικασία της αξιολόγησης» (Zessoules & Gardner, 
1991) και ότι η αξιολόγηση µπορεί να αποτελέσει 
ένα εργαλείο που να τους βοηθήσει να αναλάβουν 
µόνοι τους τις δικές τους δραστηριότητες αναψυχής 
και φυσικής κατάστασης. Αυτό θα συνεισφέρει 
στην εκπλήρωση του στόχου της δια βίου άσκησης, 
του κυρίαρχου στόχου του αναλυτικού προγράµ-
µατος, κατά τον Σεραφειµίδη (1997, 2003). Παρά 
το γεγονός, όµως, ότι πολλοί ερευνητές έχουν υποστη-
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ρίξει την άποψη της συµµετοχής των µαθητών στη 
διαδικασία αξιολόγησής τους (Desrosiers, Genet-
Violet & Godbout, 1997; Godbout, Desrosiers & 
Dadouchi, 1994; Gréhaigne & Godbout, 1998; 
Gréhaigne, Godbout & Bouthier, 1997; Latham, 
1992) οι Robinson και Turkington (1994) διαπίστωσαν 
ότι τα παραδοσιακά προγράµµατα φυσικής αγωγής 
αποκλείουν τους µαθητές από αυτή τη διαδικασία. 

Ο Dreikurs (1975) προτείνει ότι κάθε ευαισθητο-
ποιηµένος εκπαιδευτικός, για να πετύχει µια αντικει-
µενικότερη και δικαιότερη αξιολόγηση για τους 
µαθητές του, χρειάζεται να γνωρίσει, να εξετάσει 
και να κατανοήσει τα κοινωνικά και οικογενειακά 
προβλήµατα του παιδιού, προκειµένου να ερµηνεύ-
σει τη στάση του και να καταλάβει τις δυσκολίες 
που αντιµετωπίζει στο σχολικό χώρο Χρειάζεται 
να απευθυνθεί στην ατοµικότητα και στην προσωπι-
κότητα του κάθε µαθητή, δίνοντάς του τη δυνατότητα 
να παίρνει µέρος στη λήψη αποφάσεων που αφορούν 
την εκπαίδευσή του στην τάξη, ενθαρρύνοντας 
την αυτενέργεια του και εξατοµικεύοντας τη διδασκα-
λία και την αξιολόγησή του (Μασσιάλας, 1984; 
Πανταζής, 1997). Οι ατοµικές διαφορές πρέπει να 
λαµβάνονται υπόψη σε όλες τις φάσεις της εκπαιδευ-
τικής διαδικασίας, όπως έχει τονίσει και ο Sulzer-
Azaroff (1991).  

Ο ∆ηµητρόπουλος (1998β) κάνει λόγο για την 
ασυµφωνία των εκπαιδευτικών σκοπών και του 
τρόπου αξιολόγησης και επισηµαίνει ότι το σηµαντι-
κότερο πρόβληµα για τη δική µας εκπαίδευση 
είναι το γεγονός ότι η πολιτεία δεν έχει ακόµη 
ασχοληθεί σοβαρά µε το θέµα της αξιολόγησης. 

Η Χριστιά (1992) πρότεινε την αλλαγή του 
τρόπου βαθµολόγησης, πιστεύοντας ότι ο παραδοσια-
κός τρόπος εξέτασης καταπονεί τους µαθητές, έχει 
δυσµενείς συνέπειες στη διαµόρφωση της προσωπι-
κότητάς τους, ενώ αφαιρεί πολύτιµο χρόνο από τη 
διδασκαλία. Ανάλογη είναι και η πρόταση για τη 
Φυσική Αγωγή των ∆ερβίση και Τσορµπατζούδη 
(1994) οι οποίοι θεωρούν επιτακτική την ανάγκη 
ριζικής µεταρρύθµισης των παλιών συστηµάτων 
αξιολόγησης και αντικατάστασής τους από νέες 
µεθόδους, που θα ανταποκρίνονται στις σύγχρονες 
κοινωνικό-παιδαγωγικές ανάγκες του σχολείου. 

Η χρήση των τεστ δεξιοτήτων και φυσικής κατάστασης.  

Μετά το 1980, µε την εµφάνιση του Health 
Related Fitness Test (HRFT, AAHPERD, 1980), 
υπήρξε µια στροφή στη χρήση των τεστ φυσικής 
κατάστασης σαν µέσα εκπαιδευτικής αξιολόγησης 
(Inwold, Rider, & Johnson, 1982; Hensley,1987). 
Πλην όµως, οι παρουσίες και η προσπάθεια που 
κατέβαλαν οι µαθητές εξακολουθούσαν να αποτε-
λούν σηµαντικό λόγο για να λάβει κανείς «καλό» 
βαθµό στη Φυσική Αγωγή (Hensley, 1987). Η αδυνα-
µία καθιέρωσης των τεστ ως συστηµατικό(ς) τρόπο(ς) 
αξιολόγησης έχει αιτιολογηθεί από την ασυµβα-

τότητα των τεστ µε το αντικείµενο της διδασκαλίας 
(King, 1983). Υπήρξαν ερευνητές οι οποίοι τοποθε-
τήθηκαν υπέρ της υποκειµενικής αξιολόγησης στο 
µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, κάτω από προϋπο-
θέσεις κατάλληλης εκπαίδευσης των καθηγητών 
(Baumgartner & Jackson, 1995). Όσον αφορά τις 
µορφές τυπικής αξιολόγησης –και συνάµα πιο αντι-
κειµενικής, έχει διαπιστωθεί ότι καθηγητές οι οποίοι 
προσπάθησαν να την εφαρµόσουν, γρήγορα απο-
γοητεύτηκαν ή εγκατέλειψαν αυτή τη µορφή αξι-
ολόγησης, πιστεύοντας ότι τα αποτελέσµατά της 
δεν αξίζουν τον κόπο (Dunham, 1986).  

Σηµαντικός προβληµατισµός µεταξύ των ερευ-
νητών υπάρχει σχετικά µε το πρόβληµα της αξιολό-
γησης, όταν αξιολογείται η Φυσική Αγωγή µόνο 
µε βάση τα τεστ δεξιοτήτων και φυσικής κατάστασης 
(Veal, 1988b, 1992a), επειδή δεν µπορούν από µόνα 
τους να αποδώσουν την πραγµατική εικόνα της 
επίδοσης του µαθητή. Ακόµη, σύµφωνα µε αποτε-
λέσµατα έρευνας του Jackson (1968) οι καθηγητές 
θεωρούσαν ότι η συµπεριφορά των µαθητών κατά 
τη διάρκεια των τεστ δεν ήταν η συνηθισµένη, µε 
συνέπεια να τίθενται σε αµφισβήτηση τα αποτε-
λέσµατα των τεστ και η χρήση τους, γενικότερα. 
Αυτό δεν σηµαίνει ότι η χρήση τους δεν αποβαίνει 
πολύτιµη για τους καθηγητές, αφού και ο Ingenkamp 
(1982) τους έχει παρακινήσει να χρησιµοποιούν 
τακτικά τυποποιηµένα τεστ, προκειµένου να δι-
ορθώσουν την υποκειµενική τους κρίση και τα 
λάθη που κάνουν στην αξιολόγηση των µαθητών. 

Οι O’Sullivan και Dyson (1994), σε ποιοτική 
ερευνά τους ανάµεσα σε 11 καθηγητές ΦΑ, διαπίστω-
σαν, ότι ελάχιστοι καθηγητές φυσικής αγωγής α-
ξιολογούσαν την ανάπτυξη των κινητικών δεξιο-
τήτων, ενώ τα κριτήρια αξιολόγησης των καθηγη-
τών που διερεύνησαν ήταν εστιασµένα, κυρίως, 
στην ενδυµασία, την ενεργητική συµµετοχή και την 
προσπάθεια των µαθητών. Ακόµη, οι Siedentop, 
Doutis, Tsangaridou, Ward και Rauschenbach 
(1994), οι οποίοι µελέτησαν τις µεθόδους αξιολό-
γησης σε γυµνάσια της Ουαλίας, κατέληξαν σε α-
νάλογα αποτελέσµατα. Η αξιολόγη-ση των µαθη-
τών, όπως φάνηκε σε εκείνη την έρευνα, ήταν ε-
στιασµένη στην προσπάθεια, στην παρακολούθη-
ση (παρουσίες) και τις ηγετικές ικανότητες των 
µαθητών, ενώ τα τεστ δεξιοτήτων που χρησιµο-
ποιούνταν ήταν εξαιρετικά απλής µορφής. Γινό-
ταν επίσης, χρήση γνωστικών τεστ από τους κα-
θηγητές, τα οποία ήταν εξαιρετικά απλά και εύκο-
λα για το επίπεδο των µαθητών. 

Οι Coten και Coten (1985) τόνισαν ότι η βαθ-
µολόγηση της σχολικής επίδοσης στη φυσική α-
γωγή δε θα πρέπει να βασίζεται στις στάσεις των 
µαθητών και στη συµπεριφορά τους. Θα πρέπει 
να είναι αποτέλεσµα αντικειµενικών µετρήσεων, 
όπως συµβαίνει και στα υπόλοιπα γνωστικά αντι-
κείµενα του σχολείου. 
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Σηµαντικές έρευνες, οι οποίες κατέγραψαν τα 
κριτήρια και τους τρόπους µε τους οποίους γινόταν 
η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης στα σχολεία 
των Η.Π.Α., έγιναν από τους Inwold, Rider & 
Johnson (1982) και τους Hensley, Lambert, 
Baumgartner, και Stillwell (1987). Οι Inwold, 
Rider και Johnson (1982) εξέτασαν τις απόψεις 270 
καθηγητών Φυσικής Αγωγής, οι οποίοι εργάζονταν 
σε σχολεία της Φλόριντα, σχετικά µε τις µεθόδους 
που χρησιµοποιούσαν για να αξιολογήσουν τους 
µαθητές. ∆ιαπίστωσαν ότι µόνο οι µισοί από τους 
ερωτηθέντες χρησιµοποιούσαν τεστ δεξιοτήτων, 
ενώ ακόµη λιγότεροι εξέταζαν τις θεωρητικές γνώσεις. 
Φάνηκε, επίσης, σύµφωνα µε την παραπάνω έρευνα 
ότι οι γυναίκες καθηγήτριες ΦΑ ήταν πιο προσανα-
τολισµένες στη χρήση των τεστ δεξιοτήτων, και αξιο-
λογούσαν περισσότερο από τους άνδρες µε γραπτά 
τεστ τους µαθητές. ∆ιαπιστώθηκε επίσης ότι οι καθη-
γητές ΦΑ, οι οποίοι εργάζονταν στα δηµοτικά σχολεία 
πολλές φορές απέφευγαν εντελώς να χρησιµοποιή-
σουν εξετάσεις και κάθε είδους τεστ. Ακόµη, οι 
Inwold et al. (1982) ισχυρί-στηκαν ότι οι καθηγητές, οι 
οποίοι εργάζονταν παράλληλα και ως προπονητές, 
επηρεάζονταν από την παράλληλη αυτή ιδιότητα 
κάνοντας αυξηµένη χρήση των τεστ δεξιοτήτων. 

Οι Hensley et al. (1987) ερεύνησαν τα κριτήρια µε 
βάση τα οποία βαθµολογούσαν οι καθηγητές ΦΑ 
σε τέσσερις πολιτείες των Η.Π.Α.(Αϊοβα, Γουαϊό-
µινγκ, Κάνσας κα Τζόρτζια). Στην έρευνα αυτή 
ανταποκρίθηκαν 1396 καθηγητές (και το γεγονός 
αυτό είναι εξαιρετικά σηµαντικό), αριθµός δείγµατος 
που καθιστά την έρευνα ιδιαίτερα αξιόπιστη. Τα 
αποτελέσµατα της έρευνας αυτής έδειξαν ότι τα σηµα-
ντικότερα κριτήρια βαθµολόγησης των µαθητών στη 
Φυσική Αγωγή ήταν η ενεργός συµµετοχή των µαθη-
τών, η προσπάθεια που κατέβαλαν και η συµπεριφορά 
των µαθητών. Λιγότεροι από τους µισούς χρησιµο-
ποιούσαν τεστ δεξιοτήτων ή εξέταζαν τις γνώσεις 
των µαθητών. Από την άλλη, η ενδυµασία των µαθη-
τών έπαιζε σηµαντικό ρόλο στη βαθµολόγησή τους. 

Οι Matanin και Tannehill (1994) µελέτησαν τις 
στάσεις των καθηγητών Φυσικής Αγωγής σχετικά 
µε το ζήτηµα της αξιολόγησης και της βαθµολόγησης 
των µαθητών. ∆ιαπίστωσαν ότι οι καθηγητές θεωρού-
σαν ότι είναι προτιµότερο να γυµνάζουν τους µαθη-
τές από το να τους υποβάλλουν σε τεστ αξιολόγησης. 
Η διαδικασία της αξιολόγησης, γι αυτούς τους 
εκπαιδευτικούς, ήταν εξισωµένη µε τα τεστ δεξιοτή-
των, και, όπως φάνηκε στην έρευνα αυτή, οι κα-
θηγητές δεν πίστευαν ότι τα τεστ δεξιοτήτων απο-
τελούσαν ένα σωστό µέτρο κρίσης της µάθησης. Σύµ-
φωνα µε τους Matanin και Tannehill η ενεργός συµ-
µετοχή των µαθητών, ο έλεγχος των γνώσεων και 
τα τεστ δεξιοτήτων αποτελούσαν τα βασικότερα κρι-
τήρια αξιολόγησης, τα οποία καθόριζαν τη συνολική 
βαθµολογία των µαθητών σε ποσοστό 58%.  

Οι Duchane και French (1998) ερεύνησαν τις 

στάσεις και τους τρόπους βαθµολόγησης 182 καθηγη-
τών Φυσικής Αγωγής. ∆ιαπίστωσαν ότι τα πιο συχνά 
κριτήρια βαθµολόγησης ήταν η ενεργός συµµετοχή, η 
κατάλληλη αµφίεση, η προσπάθεια, οι στάσεις των 
µαθητών και η συµπεριφορά τους. Η προσπάθεια 
αντιµετωπιζόταν ως ισχυρότερο κριτήριο βαθµολό-
γησης για τους µαθητές µε κινητικά προβλήµατα. 
Αντικειµενικά κριτήρια αξιολόγησης, όπως είναι 
τα γραπτά τεστ και τα τεστ δεξιοτήτων, εφαρµόζονταν 
περισσότερο σε µαθητές χωρίς κινητικά προβλήµατα 
(62%, και 58% αντίστοιχα), απ’ ότι σε µαθητές µε 
κινητικά προβλήµατα (45%, και 44% αντίστοιχα). 
Να σηµειωθεί ότι σύγχρονοι συγγραφείς εγχειριδίων 
αξιολόγησης θεωρούν τη φυσική κατάσταση, τις 
κινητικές δεξιότητες και την κατανόηση των θεωρητι-
κών γνώσεων ως τα βασικά αντικείµενα που πρέπει 
να ελέγχονται κατά την αξιολόγηση των µαθητών 
στη Φυσική Αγωγή (Baumgartner & Jackson, 1995; 
Safrit & Wood, 1995). 

Τα τελευταία χρόνια σε πολλές χώρες οι έρευνες 
προσανατολίζονται στη διερεύνηση της καλλιέργειας 
της προσωπικότητας του µαθητή στα πλαίσια του 
εκπαιδευτικού συστήµατος, τονίζοντας τη σηµασία 
της επιτυχηµένης κοινωνικοποίησης µέσα στο 
σχολείο (Einright & Axelrod, 1995), καθώς επίσης 
και της αυτογνωσίας και της θετικής αυτοεκτίµησης 
(McCombs & Pope, 1994). Τα παραπάνω έχει το-
νίσει και ο Hellison (1985) στο µοντέλο του «ανά-
πτυξης χαρακτήρα και αξιών» µέσα από τη Φυσι-
κή Αγωγή, όπου η αξιολόγηση των µαθητών γίνε-
ται µέσα από την επίτευξη ορισµένων σταδίων (ε-
πιπέδων) ανάπτυξης της προσωπικότητάς τους. Πιο 
πρόσφατα, έχουν γίνει προσπάθειες εφαρµογής µεθό-
δων αξιολόγησης (Richard, Godbout, Tousignat & 
Grehaigne, 1999) µε απώτερο σκοπό να λειτουρ-
γήσουν και οι καθηγητές ΦΑ κάτω από ενιαίο σύ-
στηµα αξιολόγησης. 

Οι Petray και Blazer (1991) πρότειναν τη συµµε-
τοχή των µαθητών στη διαδικασία της αξιολόγησης 
και έγιναν κοινωνοί της αυτό-αξιολόγησης. Θεώρη-
σαν ότι η βαθµολόγηση αποτελεί ένα εξαιρετικά 
σύνθετο ζήτηµα. Η προσπάθεια των µαθητών ήταν 
αυτή που θα καθόριζε, γι αυτούς, τη βαθµολογία. Οι 
καλύτεροι κριτές αυτής της προσπάθειας, η οποία 
δεν αποτελεί ποσοτικό µέγεθος, θα έπρεπε να εί-
ναι αυτοί που προσπαθούν, οι ίδιοι οι µαθητές.  

Οι Coten και Coten (1985) τοποθετήθηκαν α-
πέναντι στην αντιµετώπιση, από µεριάς καθηγητών, 
των βαθµών στη φυσική αγωγή ως µέσο πειθαρχίας. 
Πιστεύοντας ότι οι βαθµοί πρέπει να αντικατοπτρί-
ζουν την πρόοδο των µαθητών και τη µάθηση, τόνι-
σαν ότι εάν οι καθηγητές χρησιµοποιούν τους 
βαθµούς ως εργαλείο πειθαρχικού ελέγχου, τα 
αποτελέσµατα της αξιολόγησης θα είναι παραπλα-
νητικά για όλους, καθηγητές, µαθητές και γονείς 
και δε θα εκφράζουν το λόγο για τον οποίο χρη-
σιµοποιούνται.  
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Η Boyce (1990) συνέκρινε τρεις µεθόδους βαθµο-
λόγησης στο µάθηµα της φυσικής αγωγής: α) 100% µε 
βάση τις κινητικές δεξιότητες β) 100% µε βάση την 
ενεργό συµµετοχή των µαθητών και γ) µε βάση 
έναν συνδυασµό κινητικών δεξιοτήτων (50%), θεωρη-
τικών γνώσεων (30%) και ενεργούς συµµετοχής (20%). 
∆ιαπίστωσε ότι τόσο στην οµάδα των κινητικών 
δεξιοτήτων όσο και σε αυτή του συνδυασµού των 
κριτηρίων οι µαθητές απέδωσαν καλύτερα από 
την οµάδα της ενεργητικής συµµετοχής, όταν εξε-
τάστηκαν. Η ενεργητική συµµετοχή αξιολογούταν µε 
γνώµονα τις παρουσίες και εργασίες των µαθητών 
σχετικές µε την οργανωτική δοµή της τάξης. Κατέληξε 
ότι εάν η ανάπτυξη των δεξιοτήτων αποτελεί στόχο 
της διδασκαλίας, η συνδυασµένη µέθοδος κριτηρίων 
αξιολόγησης αποτελεί την πλέον αποτελεσµατική 
λύση για τους καθηγητές φυσικής αγωγής. 

Η αξιολόγηση της γνωστικής διάστασης και 
της διάστασης της καλλιέργειας προθέσεων για 
άσκηση και φίλαθλη συµπεριφορά στη φυσική 
αγωγή εξετάστηκε ερευνητικά από την Webster 
(1991). Αν και εξέφρασε αµφιβολίες για τη δυνατό-
τητα απόκτησης γνώσεων και αντιλήψεων σχετικά µε 
τα ζητήµατα της φυσικής αγωγής αποκλειστικά 
από τον διδάσκοντα, τοποθετήθηκε υπέρ της αξιο-
λόγησης και αυτών των διαστάσεων. Άλλωστε, η 
γνωστική διάσταση και η καλλιέργεια κινήτρων 
αποτελούν βασικούς σκοπούς της εκπαίδευσης 
στη φυσική αγωγή. Σύµφωνα µε την Webster 
(1991) ο περιορισµένος χρόνος στη διάθεση των 
καθηγητών φυσικής αγωγής τους αποτρέπει από 
τη άµεση παροχή εξειδικευµένων γνώσεων ή από 
την αποκλειστική τους ενασχόληση µε την καλλιέργεια 
συγκεκριµένων στάσεων στους µαθητές. Ωστόσο, 
τα αποτελέσµατα των γνωστικών τεστ που χρησιµο-
ποίησε έδειξαν ότι οι µαθητές βελτιώνονται και σε 
αυτούς τους τοµείς. ∆εν µπόρεσε όµως να διακρίνει 
κατά πόσο οι µαθητές ήταν σε θέση να χρησιµοποιή-
σουν τις συγκεκριµένες γνώσεις για να πετύχουν 
την αρτιότερη εκτέλεση στις δεξιότητες. 

Προβλήµατα στη διαδικασία αξιολόγησης 

Τα προβλήµατα στη διαδικασία της αξιολόγησης 
και οι αιτίες οι οποίες οδηγούν τους καθηγητές να 
µην εφαρµόζουν τυπικές µορφές αξιολόγησης 
έχουν απασχολήσει τους ερευνητές στο χώρο της 
Φυσικής Αγωγής. Η Kneer (1986), χρησιµοποιώντας 
ένα ερωτηµατολόγιο και προσωπικές συνεντεύξεις 
σε 128 καθηγητές ΦΑ, βρήκε ότι οι πιο κοινές αιτίες 
της έλλειψης χρήσης της τυπικής αξιολόγησης στη 
Φυσική αγωγή ήταν (α) ένα χάσµα µεταξύ θεωρίας 
και πράξης όσον αφορά την αξιολόγηση και τις 
µετρήσεις, (β) ο χρόνος που απαιτείται για την 
αξιολόγηση και (γ) οι απόψεις των καθηγητών ότι 
η τυπική αξιολόγηση δεν είναι απαραίτητη.  

Η Veal (1988a) πρόσθεσε και άλλα προβλήµατα 
και αίτια αδυναµίας εφαρµογής µεθόδων αξιολόγη-

σης στη Φυσική Αγωγή. Ως τέτοια, παρουσίασε τις 
αρνητικές απόψεις για την αξιολόγηση, την έλλειψη 
υπευθυνότητας, την ελλιπή ακαδηµαϊκή προετοιµα-
σία των καθηγητών, την έλλειψη βοήθειας από τους 
διευθυντές των σχολείων και τους άλλους συνα-
δέλφους. Άλλοι λόγοι, που οι καθηγητές ΦΑ δεν 
ακολουθούν τυπικές µορφές αξιολόγησης, είναι ο 
µεγάλος αριθµός των µαθητών (Dunham, 1986; 
Hensley, 1990), η ελλιπής υλικοτεχνική υποδοµή 
(Dunham, 1986; Hensley, 1990) και η έλλειψη βοήθει-
ας για να διενεργηθούν τα τεστ (Dunham, 1986). 
Στις σηµαντικές επισηµάνσεις του Hensley (1990) 
ξεχωρίζει η διαπίστωση ότι οι πρακτικές σε ότι αφορά 
την αξιολόγηση των µαθητών ελάχιστα διαφοροποι-
ήθηκαν τα τελευταία 25 χρόνια (1965-1990). 

Οι Lieberman και Miller (1981) ερεύνησαν το 
ρόλο των διευθύνσεων των σχολείων στις αποφάσεις 
των καθηγητών φυσικής αγωγής. Θεώρησαν το 
ρόλο αυτό εξαιρετικά σηµαντικό, ιδιαίτερα για 
την εφαρµογή τυπικής αξιολόγησης από τους κα-
θηγητές ΦΑ. Η παρουσία τους και οι απόψεις τους 
επηρέαζε τη χρήση της τυπικής αξιολόγησης. Ό-
πως διαπίστωσε η Veal (1988a), αν και τα αναλυτικά 
προγράµµατα προέβλεπαν τη χρήση αντικειµενι-
κών µεθόδων αξιολόγησης, όπως είναι τα τεστ 
δεξιοτήτων και τα τεστ γνώσεων, οι σύµβουλοι 
φυσικής αγωγής δεν απαιτούσαν τίποτε άλλο από 
τους καθηγητές Φ.Α. παρά µόνο τη χρήση των 
τεστ φυσικής κατάστασης. Σύµφωνα µε το Lawson 
(1983), ο λόγος για τον οποίο οι απαιτήσεις των 
διευθύνσεων σχετικά µε την αξιολόγηση των µα-
θητών στη φυσική αγωγή ήταν µικρές, σχετιζόταν µε 
τις απόψεις τους ότι η φυσική αγωγή δε ήταν τόσο 
σηµαντικό µάθηµα όσο τα άλλα. 

Η έρευνα για την αξιολόγηση στον Ελλαδικό χώρο.  

Στη χώρα µας, έρευνα των Χατζόπουλου και 
Κωνσταντινάκου (1998) κατέδειξε τις αντικρουόµενες 
απόψεις µεταξύ των εκπαιδευτικών, σχετικά µε 
τον τρόπο αξιολόγησης των µαθητών τους. Οι πα-
ραπάνω ερευνητές προσπάθησαν να κατατάξουν 
τους εκπαιδευτικούς µε βάση τον τρόπο µε τον 
οποίο αξιολογούν σε τρεις οµάδες: (α) σε αυτούς 
που αξιολογούν µε βάση την προσπάθεια και την 
ατοµική πρόοδο των µαθητών, (β) σε αυτούς που 
αξιολογούν µε βάση τις ικανότητες του µαθητή 
και της σύγκρισης της επίδοσης σε τεστ δεξιοτήτων 
µε τις επιδόσεις των άλλων και (γ) σε αυτούς που 
συνδυάζουν και τις δύο παραπάνω τάσεις. Ενδεχόµε-
να, πάντως, ο µικρός αριθµός του δείγµατος (ν=69) να 
αποτελεί αδυναµία της παραπάνω έρευνας και να 
µην ισχυροποιεί τα αποτελέσµατά της. Αποτέλεσε, 
όµως, µια πρωτοπορία στο χώρο της ελληνικής εκπαί-
δευσης και ως τέτοια θα πρέπει να αντιµετωπιστεί. 

Οι Ikonomopoulos, Tzetzis, Kioumourtzoglou 
και Tsorbatzoudis (2004) µελέτησαν τον τρόπο 
αξιολόγησης των µαθητών από καθηγητές φυσικής 
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αγωγής που εργάζονται στην πρωτοβάθµια εκπαί-
δευση. Κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι οι Έλληνες 
καθηγητές φυσικής αγωγής, σε συµφωνία µε πο-
ρίσµατα ερευνών στο εξωτερικό, αξιολογούν τους 
µαθητές τους κυρίως βασιζόµενοι στην προσπά-θεια 
που καταβάλουν και στην συµµετοχή τους στο 
µάθηµα, κριτήρια τα οποία αφενός είναι δύσκο-λα 
µετρήσιµα και αναξιόπιστα, αφετέρου δεν συνά-
γουν µε τους εκπαιδευτικούς στόχους της φυσικής 
αγωγής. Το περιβόητο «χάσµα» µεταξύ θεωρίας 
και πράξης (Kneer, 1986) πιστοποιήθηκε και σε 
αυτήν τη µελέτη. 

Από την άλλη, οι Χατζόπουλος και Μουρατίδου 
(2004) διαπίστωσαν ότι οι καθηγητές χωρίζονται 
σε τρεις διαφορετικές οµάδες αναφορικά µε τον 
τρόπο που βαθµολογούν τους µαθητές: Η πρώτη 
οµάδα χαρακτηρίζεται από την έµφαση που δίνει 
στην προσπάθεια και στην ατοµική πρόοδο των 
µαθητών. Η δεύτερη οµάδα χαρακτηρίζεται από 
την ιδιαίτερη βαρύτητα που δίνει στις ικανότητες 
και στη σύγκριση της επίδοσης µε τις επιδόσεις 
των υπολοίπων. Η τρίτη οµάδα συνδυάζει και 
τους δυο παραπάνω προσανατολισµούς. Σύµφωνα µε 
τους παραπάνω ερευνητές η πρώτη οµάδα αδυνατεί 
να επιλέξει και να αξιολογήσει ανάλογα τους κα-
λύτερους µαθητές, ενώ η δεύτερη δηµιουργεί παι-
δαγωγικά προβλήµατα µε τον τρόπο αξιολόγησης 
των µαθητών. Προτείνουν δε, τη χρήση µιας πιο 
πλουραλιστικής από πλευράς κριτηρίων βαθµο-
λόγηση, όπως αυτή του συγκερασµού των δυο 
παραπάνω οµάδων. 

Έχει διαπιστωθεί, επίσης, ότι οι καθηγητές 
φυσικής αγωγής, θεωρούν σηµαντικό παράγοντα 
της αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης τα χαρακτη-
ριστικά της προσωπικότητας των µαθητών όπως 
είναι η υποµονή, η επιµονή, η συνεργατικότητα 
κ.α. (Οικονοµόπουλος, Τζέτζης, Κιουµουρτζόγλου, & 
Τσορµπατζούδης, 2003). Πλην όµως, η αξιολόγηση 
αυτών των χαρακτηριστικών δε βασίζεται σε επιστη-
µονικά τεκµηριωµένα τεστ, αλλά στην εµπειρία 
των διδασκόντων και την υποκειµενική τους εκτίµη-
ση. Αυτό, σύµφωνα µε τους παραπάνω ερευνητές, 
έχει ως αποτέλεσµα την µείωση της αξιοπιστίας των 
βαθµών που λαµβάνουν οι µαθητές στη φυσική 
αγωγή και την υποβάθµιση του µαθήµατος. 

Οι Οικονοµόπουλος, Τσορµπατζούδης, Τζέτζης 
και Κιουµουρτζόγλου (2003) εξέτασαν, επίσης, αν 
τα κριτήρια που εφαρµόζουν οι καθηγητές φυσικής 
αγωγής για την αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης 
των µαθητών επηρεάζονταν από την πιθανή παράλ-
ληλη δραστηριοποίηση των καθηγητών ως προπο-
νητές διαφόρων σπορ της ειδικότητά τους. Όπως 
διαπίστωσαν οι παραπάνω ερευνητές, σε ένα δείγµα 
280 καθηγητών φυσικής αγωγής που εργάζονταν 
στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση το 40% απασχο-
λούνταν παράλληλα και ως προπονητές. Αυτοί 
διαφοροποιούνταν σε σηµαντικό βαθµό σε ότι 

αφορούσε την αξιολόγηση των µαθητών κατά τέ-
τοιο τρόπο, ώστε να αντιµετωπίζουν τους µαθητές 
περισσότερο ως υποψήφιους αθλητές, παρά ως µελ-
λοντικούς ενήλικες οι οποίοι θα έπρεπε να εκπαι-
δευτούν και να αξιολογηθούν σύµφωνα µε τις απαι-
τήσεις των αναλυτικών προγραµµάτων και της 
πολιτείας. Η σύγκρουση των παραπάνω ρόλων 
ήταν εµφανής στην αξιολόγηση των µαθητών. 

Έχει διαπιστωθεί ότι οι καθηγητές φυσικής 
αγωγής σπάνια ακολουθούν µορφές τυπικής αξι-
ολόγησης προκειµένου να εκτιµήσουν τις σχολι-
κές επιδόσεις των µαθητών (Ikonomopoulos  et al., 
2004). Σηµαντικότερη αιτία, σύµφωνα µε τους ίδιους 
τους καθηγητές, για την οποία συµβαίνει το παρα-
πάνω, αποτελεί ο παράγων χρόνος, όπως αυτός εκ-
φράζεται σε διάφορες µορφές (έλλειψη ωρών δι-
δασκαλίας, αναλογικά µεγάλος αριθµός µαθητών 
ανά τάξη και διδάσκοντα, υψηλές χρονικά απαι-
τήσεις για την εφαρµογή της αξιολόγησης). 

Τέλος, σχετική µελέτη διαπραγµατεύτηκε την 
αξιολόγηση από τους διδάσκοντες των παρεχοµένων 
γνώσεων στη φυσική αγωγή (Οικονοµόπουλος, 
Τζέτζης & Κιουµουρτζόγλου, 2000). Φάνηκε, από 
τα αποτελέσµατα της παραπάνω έρευνας, ότι οι 
καθηγητές φυσικής αγωγής σπάνια εξετάζουν τους 
µαθητές σε ότι αφορά τις γνώσεις που αποκτούν, αν 
και η πρόθεση των καθηγητών είναι να αξιολογούν 
τις γνώσεις αυτές. Στις περιπτώσεις που αξιολογού-
νταν οι γνώσεις, αυτές αφορούσαν µόνο θέµατα 
τεχνικής και τακτικής δηµοφιλών σπορ, και όχι 
την ευρύτητα των γνωστικών στόχων που το αναλυ-
τικό πρόγραµµα προβλέπει. Το γεγονός αυτό, για 
τους παραπάνω ερευνητές, έθετε σε αµφισβήτηση 
συνολικά την παροχή γνώσεων από τους καθηγητές 
φυσικής αγωγής προς τους µαθητές, αφού αντιβαίνει 
σε µια θεµελιώδη αρχή της εκπαιδευτικής αξιολό-
γησης, σύµφωνα µε την οποία «αξιολογούµε ότι 
διδάσκουµε» (Fontana, 1996). 

 Η αυθεντική αξιολόγηση 

Η καταγραφή της προόδου των µαθητών απο-
τελεί ένα σηµαντικότατο σηµείο της εκπαι-δευτικής 
διαδικασίας, συνάµα και εξαιρετικά χρονοβόρο. 
Σύµφωνα µε τους Safrit και Wood (1995), η αξιο-
λόγηση είναι η διαδικασία συλλογής πληροφο-
ριών, ώστε να ασκηθεί κριτική για τη διαδικασία 
και το αποτέλεσµα της διδασκαλίας. Ο τύπος της 
αξιολόγησης που χρησιµοποιείται εξαρτάται από 
τους σκοπούς για τους οποίους συλλέγεται η πλη-
ροφόρηση και ο τύπος της απαιτούµενης πληρο-
φόρησης. Τα αίτια της αξιολόγησης έχουν να κά-
νουν µε: α) την διάγνωση (καθορισµό των υπαρχό-
ντων δυνατοτήτων, ανάγκη για διορθωτικές κινή-
σεις), β) την παρακίνηση των µαθητών, γ) την 
λήψη διδακτικών αποφάσεων, δ) την παροχή 
πληροφόρησης για την πρόοδο (Glatthorm, 1993). 

Συνήθως οι καθηγητές Φυσικής Αγωγής, µα-
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ζεύουν πολλών ειδών ενδείξεις που αφορούν την 
διαδικασία µάθησης των µαθητών τους. Στο πα-
ρελθόν, οι αρχικές πηγές προέρχονταν από οµα-
δικά τεστ επίτευξης, καθιερωµένα τεστ δεξιο-τήτων 
και τεστ πολλαπλών επιλογών. Αυτά τα τεστ ήταν 
χρήσιµα στον καθορισµό της ικανότητας κάποιου 
µαθητή να παρουσιάσει µια ξεχωριστή δεξιότητα, 
ή να ανακαλέσει µια ξεχωριστή πληρο-φορία. Ό-
µως υπήρχε περιορισµός στη συλλογή στοιχείων 
σχετικά µε τη χρήση ή την εφαρµογή αυτών των 
ικανοτήτων στη «πραγµατική ζωή». Οι δάσκαλοι 
ένιωθαν ανικανοποίητοι από αυτές τις παραδοσι-
ακές φόρµες αξιολόγησης, διότι δεν γνώριζαν τι 
έµαθαν οι µαθητές τους, και ακόµα αυτά τα τεστ 
δεν µετρούσαν την διαδικασία µάθησης, αλλά ούτε 
και διευκόλυναν την περαιτέρω µάθηση. Ζητού-
νταν από τους µαθητές να ανταπο-κριθούν στην 
παρακίνηση ή την παρουσίαση µιας δραστηριό-
τητας που δεν είχε αξία, πρακτική ή αυθεντική 
εφαρµογή (Melograno, 1999). 

Η τάση προς µια «αυθεντική» αξιολόγηση οδή-
γησε στην ανάγκη για πιο πραγµατικές προσεγ-
γίσεις, βασιζόµενες στην απόδοση. Είναι λοιπόν, 
προτιµότερο να εκτιµούνται οι δεξιότητες των µαθη-
τών σε κανονικές συνθήκες αγώνα και να ελέγχονται 
µε βάση µια κλίµακα αξιολόγησης, παρά αυτό να 
γίνεται µε την αποµόνωση µιας δεξιότητας µέσω 
ενός µόνο τεστ (Melograno, 1999). 

H αυθεντική αξιολόγηση είναι µια έννοια που 
αναπτύχθηκε από την Wiggins (1990), σύµφωνα 
µε την οποία οι µαθητές χρησιµοποιούν τις δεξιότη-
τες και γνώσεις τους, για να λύσουν προβλήµατα 
του «πραγµατικού κόσµου», δίνοντας στη δραστη-
ριότητα µια αίσθηση αυθεντικότητας. Τα τεστ 
προσπαθούν να µετρήσουν την απόκτηση της 
γνώσης από ένα ολιστικό σηµείο αναφοράς. Στην 
αυθεντική αξιολόγηση δεν υπάρχει απλά µια α-
νάκληση απαντήσεων, όπως συµβαίνει µε τα πα-
ραδοσιακά τεστ. Οι µαθητές πρέπει να επιδει-κνύουν 
µια ολοκληρωµένη κατανόηση του προβλήµατος, 
εφαρµόζοντας και χρησιµοποιώντας τις γνώσεις 
τους. Θεωρείται ένας νέος και καλύτερος τρόπος για 
την προετοιµασία των µαθητών στις απαιτήσεις 
του αυριανού κόσµου. ∆ηλαδή, αποτελεί τον σύν-
δεσµο ανάµεσα στον πραγµατικό κόσµο και τις 
ιδέες που αποκτούνται στο σχολείο. 

Η αυθεντική αξιολόγηση «παρέχει µια πλούσια 
εικόνα του τι ο µαθητής πραγµατικά γνωρίζει και 
µπορεί να κάνει, σε σχέση µε σηµαντικούς στόχους 
που σχετίζονται µε την µετέπειτα ζωή του» 
(Hopple, 1995). Όπως έχει διατυπώσει ο Meisels 
(1993) από τα συµπεράσµατα που προκύπτουν 
από τα οµαδικά τεστ, τα πραγµατικά παραδείγµατα 
της απόδοσης των µαθητών θεωρούνται καλύτερες 
µετρήσεις απόδοσης. Η χρήση της αυθεντικής αξιο-
λόγησης απαιτεί τόσο από τους δασκάλους όσο 
και από τους µαθητές να ασχολούνται µε µια συ-

νεχόµενη διαδικασία αξιολόγησης µε αποτέ-λεσµα 
να προάγεται η αυτό-αξιολόγηση (Vacca & Vacca, 
1996). 

Όπως τόνισε ο Melograno (1994) η ανάγκη για 
βελτίωση του σχολικού περιβάλλοντος στη φυσική 
αγωγή, οδήγησε τους παιδαγωγούς σε µια αξιολό-
γηση που να συνδέεται όσο γίνεται περισσότερο 
µε τις διαδικασίες µάθησης. Το ενδιαφέρον για 
την αξιολόγηση των µαθητών εστιάστηκε στην 
οργάνωση των δοµών κατά τέτοιο τρόπο, που να 
µπορεί να αποβεί χρήσιµη για όλους τους συντε-
λεστές της εκπαίδευσης (µαθητές, καθηγητές, γο-
νείς και κοινωνία). Οι εναλλακτικές µορφές της 
αξιολόγησης οι οποίες εφαρµόστηκαν µε σκοπό 
την καλύτερη διαχείριση του εκπαιδευτικού χρόνου 
οδήγησαν στην υιοθέτηση της αυθεντικής αξιολό-
γησης. Σύµφωνα µε τον ίδιο, αυτό το γεγονός δεν 
είναι γνώρισµα µόνο της εκπαίδευσης στη φυσική 
αγωγή, αλλά στην εκπαιδευτική πρακτική ευρύ-
τερα. Αντίθετα, στη φυσική αγωγή τα χαρακτη-
ριστικά εκείνα που αξιολογούνται µε την αυθεντική 
αξιολόγηση είναι συχνά αντικείµενα τυπικών µε-
τρήσεων (π.χ. κινητικές ικανότητες, δεξιότητες 
αθληµάτων, στρατηγικές παιχνιδιού, φίλαθλη 
συµπεριφορά κ.α.). 

Σύµφωνα µε τους Viechnicki, Barbour, Shaklee, 
Rohre και Ambrose (1993) η αυθεντική αξιολόγηση 
αποτελεί µια πιο πλατιά έκφραση της αξιολόγησης 
η οποία περιλαµβάνει ολιστικές θεωρίες και προσεγ-
γίσεις της διδασκαλίας. Εκτιµούν δε, ότι η αυθε-
ντική αξιολόγηση είναι καταλληλότερη πρακτική 
για την προώθηση της γνώσης και της ανάπτυξης 
των µαθητών. 

Η συλλογή πληροφοριών σε συνθήκες του «α-
ληθινού κόσµου» έχει ορισθεί ως αυθεντική αξιο-
λόγηση. Αυτό λειτουργεί απόλυτα θετικά για τους 
καθηγητές φυσικής αγωγής, αφού έτσι κι αλλιώς 
ξοδεύουν σηµαντικό χρόνο παρατηρώντας τους 
µαθητές να εκτελούν δεξιότητες καθώς συµ-
µετέχουν σε παιγνιώδεις δραστηριότητες. Η 
Schiemer (2000), η οποία θεωρείται ειδικός στο 
χώρο της αξιολόγησης στις ΗΠΑ, έχει τοποθετηθεί 
υπέρ της αυθεντικής αξιολόγησης στα πλαίσια των 
εναλλακτικών µορφών αξιολόγησης, τονίζοντας 
τόσο το γεγονός της εξοικονόµησης χρόνου όσο 
και την πληρέστερη και πιο κοντά στην πραγµατι-
κότητα συλλογή πληροφοριών σχετικών µε τις 
πραγµατικές επιδόσεις των µαθητών στις διαστά-
σεις που αξιολογούνται. 

Η Pettifor (1999) προτείνει τη χρήση της αυθε-
ντικής αξιολόγησης και του GPAI από τους καθη-
γητές φυσικής αγωγής κατά τη διδασκαλία παιχνι-
διών και δηµοφιλών αθληµάτων. Το παραπάνω 
βρίσκεται σε συµφωνία µε τις απόψεις του Melograno 
(1994) ο οποίος πρότεινε την εφαρµογή της αυθεντι-
κής αξιολόγησης παράλληλα µε την υιοθέτηση του 
µοντέλου αθλητικής εκπαίδευσης του Siedentop (1994).  
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Σύµφωνα, πάλι, µε τους Lathrop και Murray 
(2000) η αυθεντική αξιολόγηση πρέπει να αποτελεί 
ένα αναπόσπαστο µέρος των αναλυτικών προγραµ-
µάτων της φυσικής αγωγής. Με δεδοµένα τον µεγά-
λο αριθµό των µαθητών στις τάξεις και τον περιορι-
σµένο χρόνο των διδασκόντων για να αφιερωθεί 
στην αξιολόγηση, είναι σηµαντικό για τους καθηγη-
τές φυσικής αγωγής να χρησιµοποιούν όσο πιο 
αποτελεσµατικές µεθόδους αξιολόγησης των µαθη-
τών. Οι στρατηγικές που πρέπει να χρησιµοποιούν 
πρέπει να είναι ταχείες, διασκεδαστικές και συµβατές 
µε τη διδασκαλία, για να έχουν τα αποτελέσµατα 
της αξιολόγησης κέρδη για όλους. Οι αυθεντικές 
µορφές αξιολόγησης είναι σε θέση να προσφέρουν 
όλα αυτά, σύµφωνα µε τους παραπάνω. 

Πολλές έρευνες στο χώρο της Φυσικής Αγωγής 
έχουν δείξει ότι οι καθηγητές Φυσικής Αγωγής δεν 
ενδιαφέρονται πολύ για την καταγραφή και αρχειο-
θέτηση της αξιολόγησης των µαθητών, κυρίως λόγω 
του µεγάλου χάσµατος που υφίσταται µεταξύ της 
θεωρίας των µετρήσεων και της πρακτικής (Hensley, 
Lambert, Baumgartner, & Stillwell, 1987; Kneer, 
1986; Veal, 1988b). Για να είναι χρήσιµη µια πλη-
ροφόρηση, θα πρέπει να συλλέγεται σε πραγµα-τικές 
συνθήκες. Τέτοιες συνθήκες είναι η απόδοση των 
µαθητών στη διάρκεια ενός παιχνιδιού. Τα παι-
χνίδια τείνουν να είναι η κυρίαρχη δραστηριό-τητα 
στα αναλυτικά προγράµµατα Φυσικής αγωγής σε 
παγκόσµιο επίπεδο, καταλαµβάνοντας την πλειο-
ψηφία του εκπαιδευτικού χρόνου. Για παράδει-γµα, 
σε έρευνα που έγινε σε 1000 τάξεις στον Καναδά, 
βρέθηκε πως το 55% του χρόνου της Φυσικής Α-
γωγής καταλάµβαναν τα παιχνίδια (Mandigo et 
al., 2000). 

Ένα χαρακτηριστικό παράδειγµα οργάνου 
αυθεντικής αξιολόγησης στη φυσική αγωγή αποτελεί 
το Game Performance Assessment Instrument 
(GPAI). Το GPAI «σχεδιάστηκε για να παρέχει 
στους δασκάλους και ερευνητές, τρόπους παρατήρη-
σης και κωδικοποίησης της συµπεριφοράς της α-
πόδοσης , η οποία επιδεικνύει την ικανότητα επί-
λυσης τακτικών προβληµάτων µέσα στο παιχνίδι, 
µε τη λήψη αποφάσεων, κατάλληλων κινήσεων 
και δεξιοτεχνικών εκτελέσεων (Griffin, Mitchell, & 
Oslin (1997). 

Παραδοσιακά υπάρχει η πεποίθηση, ότι πριν 
κάποιος παίξει ένα παιχνίδι, θα πρέπει να διαθέτει 
µια ελάχιστη επάρκεια κινητικών δεξιοτήτων που 
αποτελούν µέρος του παιχνιδιού (Rink, 1993, 1996). 
Ταυτόχρονα, η Rink (1996) έχει επισηµάνει ότι τα 
άτοµα που είναι πιο ανταγωνιστικά και διαθέτουν 
µεγάλη επάρκεια στο παιχνίδι, έχουν πιο ενεργή 
συµµετοχή στη συγκεκριµένη δραστηριότητα και 
τους οδηγεί σ’ ένα πιο δραστήριο τρόπο ζωής. 

Τα τεστ δεξιοτήτων αντιπροσωπεύουν την ι-
κανότητα του µαθητή να παρουσιάζει αυτές τις 
δεξιότητες µέσα στον αγώνα, όµως όχι το πότε και που 

θα τα παρουσιάσει (Oslin, Mitchell, & Griffin, 1998). 
Το GPAI παρουσιάστηκε από τους Oslin, 

Mitchell, & Griffin (1998) και είναι ένα πολυδιάστατο 
σύστηµα που µετράει τις συµπεριφορές απόδοσης 
στο παιχνίδι, όπως και την ικανότητα των παικτών να 
επιλύουν τα τακτικά προβλήµατα µε την επιλογή και 
εφαρµογή κατάλληλων δεξιοτήτων. Αναλύει : α) 
ατοµικά συστατικά απόδοσης στο παιχνίδι (λήψη 
αποφάσεων, δεξιοτεχνική εκτέλεση, υποστήριξη) 
και β) γενική απόδοση (ανάµιξη στο παιχνίδι, 
απόδοση στο παιχνίδι). 

Θεωρείται έγκυρη και αξιόπιστη µέθοδος για 
την εκτίµηση και αξιολόγηση της απόδοσης στο 
παιχνίδι. Στηρίζεται στην παρατήρηση και κωδικο-
ποίηση των συµπεριφορών απόδοσης (π.χ. δηµιουρ-
γία αποφάσεων, κατάλληλη κίνηση, εκτέλεση δε-
ξιοτήτων) που συνδέονται µε την επίλυση των 
τακτικών προβληµάτων.  

Το Game Performance Assessment Instrument 
(GPAI) ελέγχθηκε και στην Ελλάδα από τον Λαϊ-
νάκη (2003) πιστοποιώντας τη δυνατότητα εφαρ-
µογής του στο ελληνικό περιβάλλον εκπαί-δευσης. 
Τα αποτελέσµατα του ελέγχου αξιοπιστίας του 
οργάνου, σύµφωνα µε αυτή τη µελέτη, ήταν εξαι-
ρετικά ικανοποιητικά. 

Γενικά, συστήµατα αξιολόγησης που παρέχουν 
τη δυνατότητα στους καθηγητές να συλλέξουν 
ποικίλα δεδοµένα της επίδοσης των µαθητών και 
διευκολύνουν τόσο τη διδασκαλία των δεξιοτήτων 
όσο και την αξιολόγηση αυτών, πρέπει να υιοθε-
τούνται από τους διδάσκοντες (Richard, Godbout, 
Tousignant, & Grehaigne, 1999). Πρέπει, όµως, σύµ-
φωνα µε τους παραπάνω, ο τρόπος βαθµολό-γησης 
των µαθητών να είναι προκαθορισµένος και να 
επικρατεί ένα σταθερό κλίµα αξιολόγησης, που να 
απαιτεί συγκεκριµένη εκπαίδευση ή επιµόρφωση 
για τους ίδιους τους καθηγητές φυσικής αγωγής. 

Αξιολόγηση από τους συµµαθητές 

Η αξιολόγηση αποτελεί έναν πρακτικό τρόπο 
που βελτιώνει την ποιότητα του µαθήµατος της 
φυσικής αγωγής (Hodge & Tannehill, 1997; Sherrill, 
1998). Ανάµεσα στις στρατηγικές που χρησιµοποι-
ούνται, η αξιολόγηση από τους συµµαθητές στοι-
χειοθετεί µια µοντέρνα µέθοδο, η οποία δίνει τη 
δυνατότητα σε όλους τους µαθητές να συµµετέχουν 
στην εκπαιδευτική διαδικασία (Lund,1997; Melo-
grano, 1997; Zhu, 1997). 

Αν και υπάρχει σηµαντικός αριθµός ερευνών 
οι οποίες υποστηρίζουν και προτείνουν τη συµµε-
τοχή των µαθητών στη διαδικασία της αξιολόγησής 
τους (Desrosiers, Genet-Volet, &Godbout,1997; 
Godbout, Desrosiers, & Dadouchi, 1994; Richard, 
Godbout, & Grehaigne, 1998) τα παραδοσιακά 
αναλυτικά προγράµµατα της φυσικής αγωγής 
φαίνεται να εξαιρούν τους µαθητές από αυτή τη 
διαδικασία (Robinson & Turkington, 1994; Petti-
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for, 1999; ΥΠΕΠΘ, 1997). 
Η αξιολόγηση από τους συµµαθητές συµβαίνει 

όταν ένας µαθητής ή µια οµάδα µαθητών αξιολογούν 
την επίδοση των συµµαθητών τους. Έτσι, οι µαθητές 
αναπτύσσουν δεξιότητες αξιολόγησης, νοιάζονται 
για τους άλλους, αποκτούν ένα αίσθηµα ευθύνης 
(Melograno, 1996, 1997). Συχνά, η αξιολόγηση από 
τους συµµαθητές συνδέεται µε το συνεργατικό στυλ 
διδασκαλίας των Mosston και Ashworth (1994).  

Το εξαιρετικά κριτικό σηµείο της συγκεκριµένης 
στρατηγικής είναι η εκπαίδευση των µαθητών στις 
διαδικασίες αξιολόγησης. Η αποτελεσµατική ε-
φαρµογή της µεθόδου απαιτεί από τον καθηγητή 
φυσικής αγωγής να διδάξει πρώτα τους µαθητές 
πώς να αξιολογούν, ιδιαίτερα σε ότι αφορά τα 
κριτήρια βάση των οποίων θα αξιολογούν. Τα 
κριτήρια πρέπει να είναι γνωστά, κατανοητά και 
οι µαθητές να είναι αφοσιωµένοι σε αυτά, σύµφω-
να µε τους Danna και Tippins (1993).  

Η Veal (1995) έχει σηµειώσει τον εξαιρετικά 
παιδαγωγικό χαρακτήρα αυτού του τρόπου αξιολό-
γησης των µαθητών, αφού µε τον τρόπο αυτό ο 
αξιολογητής µαθαίνει εξίσου, ειδικά όταν γνωρίζει, 
βάση των κριτηρίων, τα σηµεία κλειδιά στην εκτέ-
λεση των συµµαθητών του. Ο Melograno (1997) δίνει 
ιδιαίτερη βαρύτητα στην ανάπτυξη της υπευθυ-
νότητας, του σεβασµού και της επικοινωνίας µέσα 
από την συγκεκριµένη διαδικασία, και όπως έχουν 
επισηµάνει και οι Ennis et al. (1999) οι παραπάνω 
µεταβλητές είναι εξαιρετικά σηµαντικές για κάθε εκ-
παιδευτική διαδικασία και για κάθε διδασκόµενο. 

Ο Ennis et al. (1999) διαπίστωσε ότι σε συγκε-
κριµένα κοινωνικά περιβάλλοντα οι µαθητές συ-
ναντούν σηµαντικές δυσκολίες στη συνεργασία 
τους µε άλλους. Εκεί είναι που πρέπει ο καθηγητής 
φυσικής αγωγής, χρησιµοποιώντας ανάλογες 
στρατηγικές όπως είναι η αξιολόγησης από τους 
συµµαθητές να συνεισφέρει τόσο στην ψυχοκινητική 
ανάπτυξη των µαθητών όσο και στη δηµιουργία 
θετικών σχέσεων µεταξύ τους (Ennis et al., 1999; 
Wentzel, 1994). 

Eξετάζοντας µαθητές κολεγίων, οι Keaten και 
Richardson (1993) και οι Pond και UI-Haq (1997) 
υποστήριξαν την αποτελεσµατικότητα της συγκε-
κριµένης τεχνικής αξιολόγησης των σπουδαστών. 
Οι µεν Keaten και Richardson (1993) διαπίστωσαν 
ότι χρησιµοποιώντας την στρατηγική αυτή οι µαθη-
τές βελτίωναν την ικανότητά τους να αξιολο-γούν 
πρόσωπα και καταστάσεις, γινόντουσαν πιο δί-
καιοι και ακριβείς µε τους συναδέλφους τους. Οι 
δε Pond και UI-Haq (1997) ανέφεραν ότι οι σπου-
δαστές που αξιολόγησαν και αξιολογήθηκαν από 
τους συµµαθητές τους ανέπτυξαν ένα κλίµα εµπιστο-
σύνης ανάµεσά τους, ενώ παράλληλα ακούγοντας, 
προτείνοντας τρόπους για βελτίωση της απόδοσής 
τους και συζητώντας τα αποτελέσµατα της αξιολό-
γησης µε τους συµµαθητές τους βελτίωναν και το 

επίπεδο µάθησής τους.  
Οι Butler και Hodge (2001) σε µια µετανάλυση, 

προκειµένου να εξετάσουν τις πρακτικές εφαρµογές 
της αξιολόγησης από τους συµµαθητές, χρησιµο-
ποίησαν ως δείγµα µαθητές γυµνασίων των ΗΠΑ, 
διαπιστώνοντας ότι οι µαθητές: 

• είναι σε θέση να αξιολογήσουν τους συµµαθητές 
τους  

• µπορούν να παρέχουν σηµαντική ανατρο-
φοδότηση στους συµµαθητές τους 

• κατανοούν τη σηµαντικότητα της αξιολόγησης 
από τους συµµαθητές και 

• αναπτύσσουν κλίµα εµπιστοσύνης µεταξύ τους 
όταν εφαρµόζεται η συγκεκριµένη µέθοδος. 

Στα πλαίσια του ελέγχου της αποτελεσµα-
τικότητας µεθόδων διδασκαλίας µε έµφαση στη 
συνεργασία µαθητών και καθηγητών οι Crouch, 
Ward και Patrick (1997) προσπάθησαν να εξετά-
σουν το ζήτηµα της αξιολόγησης από συµµαθητές 
στο περιβάλλον του δηµοτικού σχολείου, και πιο 
συγκεκριµένα στη διδασκαλία δεξιοτήτων οµαδικών 
αθληµάτων. Τα αποτελέσµατα της µελέτης τους 
έδειξαν ότι είχαν καλύτερα αποτελέσµατα µάθησης 
όταν εφαρµοζόταν συνολικά η µέθοδος αυτή, κα-
λύτερα δε, απ’ όταν εφαρµοζόταν η ίδια µέθοδος σε 
δυάδες εξάσκησης ή όταν χωρίζονταν οι µαθητές σε 
οµάδες εξάσκησης. Σε ίδιο περιβάλλον εκπαίδευ-
σης οι Gibbons και Ebbeck (1997) επισήµαναν τον 
ιδιαίτερα κοινωνικό χαρακτήρα της συµµετοχής 
των µαθητών στην αξιολόγηση των συµµαθητών 
τους, καθώς επίσης και την ανάπτυξη θετικού κρι-
τικού πνεύµατος.  

Αρχικά, η έννοια της αξιολόγησης από τους 
συµµαθητές αφορούσε την µεσολάβηση των συµ-
µαθητών στην αξιολόγηση κινητικών προτύπων, 
δηµιουργώντας ζεύγη εξάσκησης, αξιολογούµενου- 
αξιολογητή (Crouch et. al., 1997; Rink, 1998; 
Siedentop & Tannehill, 2000). Στη συνέχεια, η ε-
φαρµογή της αξιολόγησης από τους συµµαθητές 
απέκτησε πιο γενικευµένο χαρακτήρα µε τη συµ-
µετοχή όλης της τάξης στην αξιολόγηση των συµ-
µαθητών. ∆ιαπιστώθηκε δε, ότι η συµµετοχή όλων 
των µαθητών στην αξιολόγηση των συµ-µαθητών 
είχε ευεργετικά αποτελέσµατα στην εκµάθηση νέ-
ων δεξιοτήτων (Johnson & Ward, 2001; Konukman, 
1998; Ward, Smith, Makasci, & Crouch, 1998; Ward 
& Ward, 1996). Επίσης, φάνηκε ότι η µέθοδος αυτή 
µπορεί να εφαρµοστεί µε επιτυχία και σε µικρότε-
ρους µαθητές, ηλικίας 8-9 ετών (Johnson & Ward, 
2001). 

Σύµφωνα µε τους Hogan και Tutge (1999) τα 
κέρδη που προκύπτουν από την εφαρµογή της αξιο-
λόγησης από τους συµµαθητές επηρεάζονται από 
µια σειρά παραγόντων, όπως είναι το φύλο, το 
επίπεδο ικανότητας των µαθητών στις συγκεκρι-
µένες δεξιότητες, η ηλικία, το επίπεδο παρακί-
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νησης των µαθητών για συνεργασία, η υποστήριξη 
του εκπαιδευτικού ιδρύµατος και της κοινωνίας 
για τη δηµιουργία κλίµατος συνεργασίας και το 
είδος της δεξιότητας.  

Οι d’Arripe-Longueville, Gernigon, Huet, 
Cadopi και Winnykamen (2002) κατέγραψαν τα 
αποτελέσµατα της εφαρµογής της αξιολόγησης 
από τους συµµαθητές στο επίπεδο παρακίνησης 
για επίτευξη των µαθητών. Τα αποτελέσµατα της 
µελέτης αυτής έδειξαν ότι η εφαρµογή της συγκεκρι-
µένης µεθόδου συνέβαλε τόσο στη βελτίωση της 
απόδοσης των µαθητών, όσο και στα σηµαντικά 
υψηλότερα επίπεδα αυτό-εκτίµησης και αυτό α-
ποτελεσµατικότητας. Γενικά, η αξιολόγηση από 
τους συµµαθητές, πέρα από τις δυνατότητες καλύ-
τερης µάθησης και βελτίωσης της ποιότητας του 
µαθήµατος, παρέχει σηµαντική προσφορά στην 
κοινωνική ανάπτυξη των µαθητών (Hogan & 
Tutge, 1999; Schacter, 2000).  

Σχόλια και συζήτηση 

Συµπερασµατικά η έρευνα στη Φυσική Αγωγή 
σχετικά µε τον τρόπο αξιολόγησης της επίδοσης των 
µαθητών, έχει προσφέρει σηµαντική πηγή γνώσης 
γύρω από το θέµα: α) Πρώτα απ’ όλα η αξιολόγη-
ση έχει αποβεί ένα χρήσιµο εργαλείο τόσο για τους 
καθηγητές όσο και τους µαθητές στο χώρο της λήψης 
αποφάσεων (Casbon, 1989; Dunham, 1986; Veal, 
1992). β) Η αξιολόγηση χρησιµοποιείται κυρίως 
για την βαθµολόγηση των µαθητών και όχι για να 
βελτιώσει την παρεχόµενη γνώση (Kovar & Ermler, 
1991; Veal, 1988a, 1988b). γ) Είναι χαρακτηριστική 
στη Φυσική Αγωγή η χρήση άτυπης µορφής αξιο-
λόγησης, εστιασµένη στη συµπεριφορά του µαθητή 
(Imwold, Rider, & Johnson, 1982; Matanin & Tan-
nehill, 1994; Morrow, 1978; Placek, 1983; Pringle & 
Foster, 1991; Tousignant & Siedentop, 1983; Veal, 
1988b). δ) Οι καθηγητές ακολουθούν τρόπους αξιο-
λόγησης µε έντονο το στοιχείο της υποκειµενικό-
τητας και της διαίσθησης στην κρίση τους (Carre 
et al., 1983; Hensley, Lambert, Baumgartner, & 
Stillwill, 1987; Inwold et al., 1982; Loughrey, 1975; 
Pringle & Foster, 1991). ε) Ο έλεγχος των θεωρητι-
κών γνώσεων των µαθητών στη Φυσική Αγωγή, 
αλλά και οι φυσικές τους ικανότητες µετρούνται 
σπάνια κατά την αξιολόγηση της επίδοσής τους 
(Hensley et al., 1987; Inwold et al., 1982; Kneer, 
1986; Lund, 1992; Veal, 1988a, 1990), εξαιτίας έλ-
λειψης χρόνου στο µάθηµα, υλικοτεχνικής υποδο-
µής, µεγάλου αριθµού µαθητών, πειθαρχίας, υπο-
στήριξης από τους συναδέλφους καθηγητές άλλων 
ειδικοτήτων, µα και υπευθυνότητας των καθηγητών 
Φυσικής Αγωγής (Veal, 1990). στ) Έχει επισηµανθεί 
η επιτακτική ανάγκη σύνδεσης της αξιολόγησης 
µε το αναλυτικό πρόγραµµα (Hensley, 1990; Veal, 

1988a, 1988b). ζ) Γενικά επικρατεί ένα χάσµα στην 
σχολική αξιολόγηση µεταξύ θεωρίας και πράξης 
(Kneer, 1986).  

Τέλος, ο παράγων χρόνος, όπως αυτός εκφρά-
ζεται µε πολλές µορφές (λίγες ώρες διδασκαλίας, 
πολλοί µαθητές για να αξιολογηθούν, εκτεταµένος 
χρόνος που απαιτείται για τη διενέργεια των τεστ 
κ.α.), συντελεί κατά κύριο λόγο στο να µην εφαρµό-
ζεται από τους καθηγητές µια συστηµατικής µορφής 
αξιολόγηση. Η χρήση εναλλακτικών µορφών αξιο-
λόγησης, είτε µε τη βοήθεια οργάνων αυθεντικής 
αξιολόγησης, είτε µε τη συµµετοχή και βοήθεια 
των µαθητών στην όλη διαδικασία µπορεί πιθανά, 
να βελτιώσει την κατάσταση σε αυτή τη διάσταση. 

Προτάσεις για µελλοντικές έρευνες  

Η έρευνα σχετικά µε τις µεθόδους αξιολόγησης 
της σχολικής επίδοσης, ιδιαίτερα στον Ελλαδικό 
χώρο, βρίσκεται στην απαρχή της. Ενδεικτικά α-
ναφέρεται ότι είναι χρήσιµο: α) να µελετηθεί η 
επίδραση του τρόπου και της φιλοσοφίας της αξι-
ολόγησης, β) να εφαρµοστούν εναλλακτικές µορ-
φές αξιολόγησης και να συσχετιστούν τα αποτελέ-
σµατά τους µε αυτά της τυπικής αξιολόγη-σης, γ) 
να εξεταστεί διεξοδικότερα η επίδραση των µεθό-
δων αξιολόγησης σε ψυχολογικές µεταβλητές (άγ-
χος, κίνητρα, παρακίνηση), δ) να εξεταστούν οι 
στάσεις των µαθητών προς τη διδασκαλία αναφο-
ρικά µε τις επιδόσεις στο µάθηµα, ε) να συγκριθούν 
συµπεριφορές και στάσεις µαθητών στη φυσική 
αγωγή και σε άλλα γνωστικά αντικείµενα (προτεί-
νονται γλώσσα, µαθηµατικά, ιστορία) σε σχέση 
πάντα µε τις επιδόσεις τους ή τον τρόπο που αυτοί 
αξιολογούνται και στ) να εξεταστεί η επίδοση των 
µαθητών στη φυσική αγωγή από κοινωνική σκοπιά. 

Επίλογος 

Τα αποτελέσµατα της µελέτης του σηµερινού 
τρόπου αξιολόγησης και βαθµολόγησης των µα-
θητών από τους καθηγητές και οι συνέπειές τους 
µπορούν να συµβάλλουν στην καθιέρωση της α-
ξιολόγησης και στο µάθηµα της φυσικής αγωγής, 
η οποία µέχρι σήµερα τίθεται σε σηµαντική αµφι-
σβήτηση, τουλάχιστον σε ότι αφορά τη συχνή ε-
φαρµογή τυπικών τεστ αξιολόγησης. Αυτό θα συ-
νεισφέρει στη βελτίωση του µαθήµατος τόσο εκ των 
έσω, παρέχοντας δυνατότητες ισχυρότερης µάθη-
σης στους µαθητές, όσο και προς τα έξω βελτιώνο-
ντας την εικόνα του µαθήµατος, ενός µαθήµατος 
που θα εφαρµόζει τις σύγχρονες µορφές αξιολό-
γησης αναβαθµίζοντας έτσι το ρόλο του στην εκ-
παιδευτική κοινότητα. 
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Σηµασία για την Ποιότητα Ζωής  

O τρόπος αξιολόγησης των µαθητών στο σχολικό περιβάλλον επηρεάζει άµεσα τις σχέσεις των µαθη-
τών µε τους καθηγητές τους και το σχολείο γενικότερα. Συχνά δε, η αξιολόγηση των διδασκόντων από 
τους µαθητές και τους γονείς τους βασίζεται κύρια στον τρόπο που αυτοί αξιολογούν. Από την άλλη, τα 
κριτήρια αξιολόγησης των µαθητών µπορούν να αποτελέσουν µια ένδειξη για την µορφή των αυριανών 
πολιτών που η κοινωνία ζητά από τα παιδιά µας. Ειδικότερα στη φυσική αγωγή, τα κριτήρια και ο αντα-
γωνιστικός ή µη χαρακτήρας του µαθήµατος µπορεί να συµβάλλουν αποφασιστικά στη δηµιουργία θετι-
κών στάσεων προς την άσκηση και εποµένως στην υιοθέτηση συγκεκριµένου τρόπου ζωής (life style), δι-
αµορφώνοντας µελλοντικά την ποιότητα ζωής, όσο αυτή εξαρτάται από τις συγκεκριµένες δράσεις.  

Σηµασία για τη Φυσική Αγωγή  

Αν και τα κριτήρια αξιολόγησης αποτελούν µια διαδικασία άµεσα συνυφασµένη µε τις καθηµερινές 
δραστηριότητες µάθησης σε όλα τα µαθήµατα, στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, για το µάθηµα της φυσι-
κής αγωγής δεν δίνεται, σύµφωνα µε το αναλυτικό πρόγραµµα, ουδεµία καθοδήγηση στους καθηγητές 
φυσικής αγωγής προς αυτή την κατεύθυνση.  Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα οι καθηγητές φυσικής αγωγής να 
εφαρµόζουν κριτήρια αξιολόγησης διαφορετικά µεταξύ τους στηριζόµενοι στις προσωπικές τους γνώσεις 
και εµπειρίες. Το γεγονός αυτό σε συνδυασµό µε την έλλειψη κατευθυντήριων γραµµών από την πολιτεία 
καθιστά προβληµατική και αναξιόπιστη τη διαδικασία της αξιολόγησης και της βαθµολόγησης στο µά-
θηµα της φυσικής αγωγής, αφού τα κριτήρια στερούνται σε σηµαντικό βαθµό αντικειµενικότητας. Πα-
ράλληλα, υποβαθµίζεται το µάθηµα της φυσικής αγωγής στην ελληνική εκπαίδευση, ως ένα µάθηµα χω-
ρίς αντικειµενικά κριτήρια αξιολόγησης.  
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