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«Μορφές αξιολόγησης του Εκπαιδευτικού»1 

 

Του Μπέµπη  Ιωάννη , Φιλολόγου 

 

Οποιοδήποτε σύστηµα–µοντέλο  αξιολόγησης, για να επιτύχει τους σκοπούς 

του, θα πρέπει να λαµβάνει υπόψη ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών γί-

νεται µε δύο µορφές: τη διαµορφωτική και την τελική.  

Η διαµορφωτική αξιολόγηση αφορά στη συλλογή πληροφοριών για το µα-

θησιακό περιβάλλον της σχολικής µονάδας, και για τη διδασκαλία και τον εκ-

παιδευτικό µε σκοπό  τη βελτίωση τους, ώστε να αυξηθεί η αποτελεσµατικό-

τητα των εκπαιδευτικών προγραµµάτων ή δραστηριοτήτων. Εκείνο που 

προέχει σ' αυτή είναι οι στόχοι και οι ανάγκες του ίδιου του εκπαιδευτικού. 

Οι πληροφορίες που συλλέγονται από µαθητές, εκπαιδευτικούς ή ειδικούς 

στην αξιολόγηση προσωπικού, ή ακόµη και από εξωτερικούς παρατηρητές, 

που χρησιµοποιούνται για να διορθωθεί και να βελτιωθεί η επίδοση του εκ-

παιδευτικού (Sergiovanni & Starratt,2002). 

Σύµφωνα µε τον Πασιαρδή (1996) η διαµορφωτική αξιολόγηση στοχεύει 

στην ποιοτική βελτίωση του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος και µάθησης που 

σηµειώνεται στα σχολεία, στην καθοδήγηση και παροχή εκπαιδευτικής βοή-

θειας στο εκπαιδευτικό προσωπικό, στο συντονισµό και βελτίωση του διδα-

κτικού έργου, στη διαπίστωση των ικανοτήτων και αδυναµιών των εκπαιδευ-

τικών, στην παροχή ευκαιριών ανάπτυξης των ικανοτήτων των εκπαιδευτι-

κών, στον περιορισµό και στη θεραπεία των αδυναµιών, παραλείψεων και 

ελλείψεων των εκπαιδευτικών, στην ποιοτική βελτίωση της επικοινωνίας και 

στην ενίσχυση της εµπιστοσύνης µεταξύ των εµπλεκοµένων. Αυτή η µορφή 

αξιολόγησης είναι πολύτιµη όχι µόνο στην αρχή της καριέρας του εκπαιδευ-

τικού, αλλά και στη διάρκεια της επαγγελµατικής του πορείας, αφού παρέχει 

τόσο ενίσχυση και ενθάρρυνση σχετικά µε την επιτυχία, όσο και διορθωτικές 

ενδείξεις αν πρόκειται για αποτυχία ή λανθασµένη πορεία2. Είναι σύµφωνα µε 

τους Κασσωτάκη, (1990) και Φλουρή, (1985) ένας τύπος αξιολόγησης που 

µπορεί να προσφέρει τη µεγαλύτερη δυνατή βοήθεια µέσα από µια διαδικασία 

που είναι συνεργατική και αναπτυξιακή στη φύση της.  

                                                 
1 Το παρακάτω κείµενο αποτελεί απόσπασµα της ∆ιπλωµατικής µου εργασίας µε 
θέµα: « Η αξιολόγηση του Εκπαιδευτικού και του Μαθητή» 
2 ∆ηµητρόπουλος,Ε.,(2004),Η αξιολόγηση της εκπαίδευσης και του εκπαιδευτικού 
έργου, Αθήνα: Γρηγόρη,σ.75 
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Γενικά, θα µπορούσε να λεχθεί ότι η διαµορφωτική αξιολόγηση  αναζωογονεί 

και εµπλουτίζει την καριέρα των εκπαιδευτικών. Το είδος αυτό της αξιολόγη-

σης έχει διαδοθεί ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια στους χώρους της αξιολόγη-

σης του προσωπικού.3  

Από την άλλη, ο ρόλος της τελικής-ολικής αξιολόγησης, σύµφωνα µε τον 

Πασιαρδή (1996), τους Sergiovanni  και Starratt (2002), είναι η άσκηση 

κριτικής στην ποιότητα της απόδοσης των εκπαιδευτικών. Η τελική αξιολό-

γηση, ακολουθεί τη διαµορφωτική και γίνεται, αφού έχει περάσει κάποιος 

χρόνος για βελτίωση αυτού που νωρίτερα εντοπίστηκε ως αδυναµία.  

Μ’ αυτό το είδος αξιολόγησης ο εκπαιδευτικός βαθµολογείται ως προς το 

επίπεδο της απόδοσης–ανταπόκρισης  των  προσδοκιών και των  στόχων του 

συστήµατος που υπηρετεί. Συνήθως η τελική αξιολόγηση γίνεται από ένα 

άτοµο και χρησιµοποιείται σε περιπτώσεις λήψης αποφάσεων για τη 

µονιµοποίηση σε µια θέση ή για την προαγωγή των εκπαιδευτικών σε ανώ-

τερες εκπαιδευτικές ή διοικητικές θέσεις ή για την αναθεώρηση της εργασια-

κής του σχέσης αν αναφερόµαστε στο χώρο της ιδιωτικής εκπαίδευσης.4 

Στην τελική αξιολόγηση προέχουν οι στόχοι του εκπαιδευτικού οργανισµού , 

αφού συλλέγει πληροφορίες µε σκοπό τη λήψη αποφάσεων γα τη µισθολο-

γική ή/και τη βαθµολογική αναβάθµιση και προαγωγή του προσωπικού ή τη 

λήψη µέτρων για αλλαγή των παρεχόµενων εκπαιδευτικών προγραµµάτων, 

ενώ στο διαµορφωτικό σύστηµα προέχουν οι στόχοι και οι ανάγκες του ίδιου 

του εκπαιδευτικού, αποβλέπει  δηλαδή στην βελτίωση του.5  

Η ολική–τελική, όµως, µέθοδος συλλογής πληροφοριών υφίσταται επίσης 

τους περιορισµούς που επιβάλλει η χρησιµοποίησή της σε ενδεχόµενες  διοι-

κητικές – δικαστικές αποφάσεις , οι οποίες παρεµποδίζουν ακόµη και τη χρη-

σιµοποίηση των περισσοτέρων από τις πολύτιµες πηγές πληροφόρησης σχε-

τικά µε τη διδασκαλία, όπως συνέβηκε την τελευταία δεκαπενταετία σε πολ-

λές επιλογές στελεχιακού δυναµικού στο ελληνικό δηµόσιο χώρο, όπου οι α-

ξιολογικού πίνακες  κατέπεσαν µετά από προσφυγές στα διοικητικά δικαστή-

ρια, εξαιτίας της έλλειψης συγκρίσιµων  στοιχείων και γενικόλογων κριτηρί-

                                                 
3 Πασιαρδής, Π., (2005), Η αξιολόγηση του διδακτικού έργου των εκπαιδευτικών, 
Αθήνα: Έλλην, σ. 69 
4Πασιαρδής,Π.,(1996),Η αξιολόγηση του έργου των κπαιδευτικών,Αθήνα:Γρηγόρη, 
σ.13 
5 Πασιαρδής, Π., (1996), ό.π., σ.13-14 
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ων.6 Το γεγονός αυτό επιτάσσει την καθιέρωση αντικειµενικών µετρήσιµων 

και εξατοµικευµένων  µορφών αξιολόγησης. 

Τέλος, στο σύστηµα αυτό της αξιολόγησης του έργου των εκπαιδευτικών 

υπάρχει µια δόση αυταρχισµού και ο ρόλος του αξιολογητή δεν παύει να 

είναι εξουσιαστικός όσο κι αν ο αξιολογητής είναι δηµοκρατικός και φιλικός 

στην προσέγγιση του. 

Συνολικά, η ανάπτυξη ενός συστήµατος αξιολόγησης του διδακτικού έργου 

των εκπαιδευτικών µπορεί να υλοποιηθεί µε την εφαρµογή ξεχωριστών 

διαδικασιών διαµορφωτικής και τελικής αξιολόγησης, οι οποίες θα διενεργού-

νται από διαφορετικά άτοµα µε προκαθορισµένες  διαδικασίες και µέσα που 

θα επιτρέπουν τη σύζευξη των δύο σκοπών, ώστε να µην επικρατήσει ένας 

σε βάρος του άλλου, όπως η εµπειρία πολλών χωρών αποκαλύπτει (Stronge, 

1995). 

Αν και οι δύο µορφές αξιολόγησης µπορεί να φαίνονται αντίθετες, εντούτοις, 

ο Μac Beath (1999) τις θέλει να υπηρετούν τον ίδιο σκοπό, να αλληλοσυ-

µπληρώνονται και να είναι και οι δύο το ίδιο αναγκαίες για την επιβίωση, 

βελτίωση και επιτυχία του εκπαιδευτικού οργανισµού. 

Πράγµατι , οι σχετικές έρευνες αποδεικνύουν ότι σε λίγες µόνον περιπτώσεις 

η αξιολόγηση περιορίζεται στο διαµορφωτικό χαρακτήρα. Συνήθως στα συ-

στήµατα που εφαρµόζονται συνυπάρχουν και οι δύο µορφές αξιολόγησης. 

Η ενσωµάτωση όµως αυτή της διαµορφωτικής και της τελικής αξιολόγησης 

στο ίδιο σύστηµα, ουσιαστικά καταλήγει στη µέτρηση-βαθµολόγηση των επι-

δόσεων των εκπαιδευτικών και κατά συνέπεια  σε βάρος της διαδικασίας επί-

λυσης προβληµάτων της διδακτικής πράξης (Β.Κeeler,1989). Ο Β. Κeeler 

αναφέρει συγκεκριµένα ότι η διαµορφωτική  αξιολόγηση αποβλέπει στη βελ-

τίωση-αλλαγή της διδακτικής συµπεριφοράς, ενώ η τελική είναι µέτρηση και 

δεν µπορεί να συνδεθεί µε αλλαγές. Οι προηγούµενες απόψεις υποστηρίζουν 

επίσης ότι η βαθµολόγηση-µέτρηση των διδακτικών επιδόσεων δεν είναι πά-

ντα πιθανή, αν κρίνουµε από το επίπεδο των γνώσεων για το διδακτικό έργο 

και τη µάθηση. Αντίθετα η βελτίωση της διδασκαλίας µπορεί να είναι αποτε-

λεσµατική µόνο, όµως, µε τη χρησιµοποίηση της διαµορφωτικής µεθόδου. Οι 

αντιφάσεις αυτές που περικλείουν οι αξιολογικοί στόχοι, εκδηλώνονται µε τη 

                                                 
6 ∆ούκας,Χ.,(2000), Εκπαιδευτική πολιτική και εξουσία.Αθήνα: Γρηγόρη,σ. 266 
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δυσαρέσκεια που διατυπώνουν οι εκπαιδευτικοί ως προς τις µορφές αυτές α-

ξιολόγησης, αλλά και ως προς την ίδια την αξιολόγηση.7  

Σύµφωνα µε τα προηγούµενα τα µικτά συστήµατα αδυνατούν να εκπληρώ-

σουν τους στόχους που τους ανατίθενται (ανάπτυξη των επαγγελµατικών ι-

κανοτήτων των εκπαιδευτικών , βελτίωση του σχολείου , αποδοτικότητα). 

Εκπληρώνουν µόνον τις διαδικασίες επαγγελµατικής κατάταξης των εκπαι-

δευτικών µέσω των εκθέσεων που συντάσσονται µετά από τις τυπικές επιθε-

ωρήσεις. Το αποτέλεσµα είναι να δηµιουργείται σύγχυση και αδυναµία να 

προσδιοριστούν οι στόχοι της αξιολόγησης , ακόµα και από τους ίδιους τους 

αξιολογητές (Wish and others).Τα συστήµατα αξιολόγησης χάνουν τότε την 

ικανότητα να συνδεθούν µε οποιαδήποτε αντίληψη αποτελεσµατικότητας και 

αποδοτικότητας. 

Επιβεβαίωση αυτών αποτελεί και η εµπειρία από τον ελληνικό χώρο των συ-

στηµάτων αξιολόγησης που χρησιµοποιούνται στο χώρο των δηµοσίων υ-

παλλήλων τα τελευταία χρόνια (Π.∆. 581/84 κα 318/92). Οι εκτιµήσεις είναι 

ότι η λειτουργία τους έχει εκφυλιστεί σε µία τυπική διαδικασία στην οποία 

υπερτερούν τα στοιχεία των κοµµατικών προτιµήσεων των προσωπικών σχέ-

σεων και της συναδελφικής αλληλεγγύης.8 

Η αδυναµία να λειτουργήσει αξιοκρατικά και αποδοτικά το σύστηµα φαίνεται 

από το γεγονός ότι όλοι σχεδόν οι υπάλληλοι προάγονται στην ανώτατη 

βαθµολογική βαθµίδα. Για να αντιµετωπισθεί η νέα αυτή µορφή  ισοπέδωσης 

(προς τα πάνω) εκδόθηκε υπουργική απόφαση (1993)9  µε την οποία καθο-

ρίζονται όρια  στη βαθµολογική µέτρηση των υπαλλήλων. Έτσι , οι «άριστοι» 

δεν µπορούν να ξεπερνούν  το 45% , οι «καλοί» το 30% και οι «κακοί» το 

5%. Η κατηγοριοποίηση αυτή επιχειρεί να επιλύσει το αξιολογικό πρόβληµα 

της «παραγωγής αρίστων υπαλλήλων» , χρησιµοποιώντας το µαθηµατικό 

µοντέλο της στατιστικής ανάλυσης (καµπύλη Gauss).  Oι ενστάσεις που δια-

τυπώνονται εδώ είναι ότι το µοντέλο αυτό ισχύει για µεγάλα πληθυσµιακά 

συγκροτήµατα και δεν µπορεί να έχει εφαρµογή σε µικρά σύνολα από τα ο-

ποία συγκροτείται η δηµοσιοϋπαλληλική οργανωτική διάρθρωση. Κυρίως η 

καµπύλη του Gauss  µπορεί να δώσει θετικά αποτελέσµατα στη διάγνωση της 

                                                 
7 Μ. Jensen, (1981),How teachers view teacher’s evaluation ,in 
Education,vol.102,2, σ. 130-137 
8 Ανακοίνωση – καταγγελία ΟΛΜΕ 27/2/85 ,τ.π.δ. 575/576 , Φεβρουάριος – Μάρτιος 
1985 
9 N.1566/85 και 1304 
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αρνητικής απόδοσης , αλλά δε λειτουργεί παράλληλα στην πιστοποίηση υψη-

λής αποδοτικότητας (B.T.Keeler,1988). 

Συµπερασµατικά , η εγκυρότητα των συστηµάτων αξιολόγησης βρίσκεται 

παντού σε αµφισβήτηση  παρά τις προσπάθειες να προσµετρηθεί η αποδοτι-

κότητα και παράλληλα να κατοχυρωθεί η διαµορφωτική, επαγγελµατική α-

νάπτυξη των εκπαιδευτικών.10   

                                                 
10 ∆ούκας,Χ.,(2000), o.π.,σ. 267 


