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Εκπαιδευτική Αξιολόγηση: Μοντέλα Αξιολόγησης Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων 
 

Βασίλειος Γραµµατικόπουλος  
ΤΕΦΑΑ, Πανεπιστήµιο Θεσσαλίας 

 
Περίληψη 

Η αξιολόγηση ως επιστηµονική περιοχή έχει ζωή λίγων χρόνων. Η ανάπτυξη της ως ξεχωριστό γνωστικό 
αντικείµενο ξεκινά πρώτα στις ΗΠΑ και τη Μεγάλη Βρετανία στα µέσα της δεκαετίας του ’60, ενώ η καθιέ-
ρωση της έρχεται τη δεκαετία του ’80 (Worthen & Sanders, 1987). Η εκπαίδευση ήταν το βασικό θεµέλιο της 
ανάπτυξης της αξιολόγησης, καθώς αναλυτικά προγράµµατα σπουδών στις Η.Π.Α. αποτέλεσαν τα αντικεί-
µενα αξιολόγησης των πρώτων σηµαντικών προσπαθειών (∆ηµητρόπουλος, 1998. Fitzpatrick, Sanders, & 
Worthen, 2004). Στην παρούσα εργασία παρατίθενται ο ορισµός της εκπαιδευτικής αξιολόγησης και οι βασι-
κοί διαχωρισµοί της. Επίσης περιλαµβάνεται µία συνοπτική αναφορά της ταξινόµησης των µοντέλων αξιο-
λόγησης που αναπτύχθηκαν στη βιβλιογραφία µέχρι σήµερα, τι αντιπροσωπεύει το καθένα και τι τελικά το 
διαφοροποιεί από τα υπόλοιπα. Οι εφαρµογές της δυναµικής ανάπτυξης της αξιολόγησης καθώς και η πε-
ραιτέρω χρησιµότητα της συζητείται στο τέλος της µελέτης. 
 
Λέξεις κλειδιά: αξιολόγηση προγραµµάτων, θεωρητικά µοντέλα αξιολόγησης 

 
Educational evaluation: Evaluation models for educational programs  

 
Vasilios Grammatikopoulos 

Department of Physical Education and Sports Sciences, University of Thessaly, Trikala, Hellas 
 

Abstract 
Evaluation as a distinct scientific area has been appeared recently. The evaluation development has been 

started in the USA and the United Kingdom in the middle of sixties (60’) and grew in the eighties (Worthen 
& Sanders, 1987). The fundamental setting of the evaluation development was education. School curricula 
were the first objects of the initial evaluation procedure in the USA (Dimitropoulos, 1998. Fitzpatrick, Sand-
ers, & Worthen, 2004). The definition of the educational evaluation and its fundamental distinctions were 
provided in the present study. Moreover, it is presented a brief description of the evaluations models devel-
oped until today, and what are their basic characteristics. Finally, the implications and the usefulness of the 
evaluation development were discussed. 
 
Key words: educational evaluation, program evaluation, evaluation models. 

 

Γενική Εισαγωγή 

Είναι γνωστό ότι διαδικασίες και µέσα αξιολό-
γησης απαντώνται ήδη εδώ και τρεις χιλιετίες (Du-
bois, 1970; Guba & Linkoln, 1983; Θεοφιλίδης, 1989; 
Τσιµπούκης, 1979). Η αξιολόγηση όµως σαν µία νέα 

επιστηµονική περιοχή έχει ζωή λίγων µόνων δεκα-
ετιών (∆ηµητρόπουλος, 1998). Η ανάπτυξη της ως 
ξεχωριστό γνωστικό αντικείµενο ξεκινά πρώτα στις 
ΗΠΑ και τη Μεγάλη Βρετανία στα µέσα της δεκα-
ετίας του ‘60. Η συστηµατική επιστηµονική γνώση 
όµως έρχεται στη δεκαετία του ’80 (Worthen & Sanders,  
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Πίνακας 1. ∆ιαφορές µεταξύ διαµορφωτικής και ολικής αξιολόγησης (προσαρµογή από Fitzpatrick et al., 2004) 

 ∆ιαµορφωτική αξιολόγηση Ολική αξιολόγηση 

Χρήση Βελτίωση της διαδικασίας Αποφάσεις για το µέλλον της δια-
δικασίας 

Ποιος την διεξάγει Άτοµα που εµπλέκονται στην ε-
φαρµογή της διαδικασίας 

Εξωτερικοί αξιολογητές που δε 
συµµετέχουν στη διαδικασία 

Βασικά χαρακτηριστικά Παροχή ανατροφοδότησης για 
βελτίωση της διαδικασίας 

Παροχή πληροφόρησης για τη 
συνέχιση της διαδικασίας 

Εµπόδια σχεδιασµού Ποιες είναι σηµαντικές πληροφορί-
ες & πότε; 

Τι είδους αποδείξεις χρειάζονται 
για να ληφθούν σηµαντικές απο-
φάσεις; 

Συλλογή δεδοµένων ∆ιαγνωστικός ρόλος Κριτικός ρόλος 

Μέγεθος δείγµατος Συνήθως µικρό Συνήθως µεγάλο 

Ερωτήσεις που απαντώ-
νται 

Τι πάει καλά; 
Τι χρειάζεται βελτίωση; 
Πως µπορεί να βελτιωθεί αυτό; 

Τι αποτέλεσµα προέκυψε; 
Κάτω από ποιες συνθήκες; 
Με τι εκπαίδευση; 
Με τι κόστος; 

 
1987). Ο Scriven (1967) ορίζει την αξιολόγηση ως 
κρίση της αξίας κάποιου πράγµατος. Ο παραπάνω 
ορισµός περικλείεται και σε πρόσφατους ορισµούς 
που δόθηκαν (Stake, 2000; Stufflebeam, 2001a). Σε 
έναν πιο ευρύ όµως ορισµό, η αξιολόγηση ορίζεται 
ως η αναγνώριση, αποσαφήνιση και εφαρµογή βά-
σιµων κριτηρίων ώστε να καθοριστεί η αξιολόγηση 
της αξίας ενός πράγµατος µε βάση τα παραπάνω 
κριτήρια (Fitzpatrick et al., 2004).  

∆ύο βασικοί διαχωρισµοί της αξιολόγησης εµ-
φανίζονται σήµερα στη βιβλιογραφία: η εσωτερική 
-εξωτερική αξιολόγηση και η διαµορφωτική-ολική 
(ή απολογιστική). Εσωτερική χαρακτηρίζεται η αξιο-
λόγηση η οποία διεξάγεται από εµπλεκόµενους στην 
υπό αξιολόγηση διαδικασία. Αντίθετα εξωτερική 
χαρακτηρίζεται η αξιολόγηση που γίνεται από άτο-
µα που δεν εµπλέκονται στο σχεδιασµό ή την υλο-
ποίηση της υπό αξιολόγηση διαδικασίας (Scriven, 
1991). Η διαµορφωτική αξιολόγηση (Scriven, 1967) 
πραγµατοποιείται κατά την εξέλιξη µιας διαδικα-
σίας και σκοπό έχει την παροχή πληροφοριών που 
µπορούν να οδηγήσουν στη βελτίωση της υπό αξι-
ολόγηση διαδικασίας. Αντίθετα η ολική αξιολόγηση 
(Scriven, 1967) αφορά στην παροχή πληροφοριών 
που µπορούν να βοηθήσουν σε κρίσεις σχετικά µε 
την απόρριψη, υιοθέτηση, συνέχιση ή επέκταση.  

Ένας εύκολος τρόπος για να ανακαλούµε τις βα-
σικές ιδιότητες των δύο τύπων αξιολόγησης είναι 
να γνωρίζουµε ότι η εξωτερική-εσωτερική αξιολό-
γηση απαντά στο που (θέση του αξιολογητή εντός 
ή εκτός της διαδικασίας) και η διαµορφωτική-ολική 
στο πότε (χρονική στιγµή που πραγµατοποιείται η 
αξιολόγηση, κατά τη διάρκεια ή µετά το τέλος της 
διαδικασίας).  

Το ερώτηµα που απασχόλησε για καιρό την επι-
στηµονική κοινότητα ήταν πώς να επιλέξει τον κα-
τάλληλο τύπο αξιολόγησης. Πότε να προτιµηθεί η 
διαµορφωτική αξιολόγηση και πότε η ολική; Στον 
Πίνακα 1 παρατίθενται ορισµένες βασικές διαφορές 
των δύο τύπων αξιολογήσεων που βοηθούν στην 
κατανόηση της διαφοροποίησης των δύο τύπων της 
αξιολόγησης. 

Μεγαλύτερη συζήτηση προκαλεί ακόµα η επιλο-
γή µεταξύ των δύο άλλων τύπων της αξιολόγησης 
της εξωτερικής και της εσωτερικής. Για πολλά χρό-
νια η αξιολόγηση στην εκπαίδευση ήταν συνώνυµη 
µε την εξωτερική αξιολόγηση (Nevo, 2001). Αντίθε-
τα τα τελευταία χρόνια έχει δεχτεί κριτική προς 
όφελος της χρήσης της εσωτερικής αξιολόγησης. Ο 
Πίνακας 2 απεικονίζει ορισµένα βασικά προτερή-
µατα των δύο τύπων, ώστε να γίνει περισσότερο 
κατανοητή η παραπάνω συζήτηση. 

 
Πίνακας 2. Προτερήµατα εσωτερικής και εξωτερικής αξιολόγησης 

Εσωτερική αξιολόγηση Εξωτερική αξιολόγηση 
Κλίµα ευθύνης-δέσµευσης στους συµµετέχοντες 
για βελτίωση Αντικειµενικότητα – αξιοπιστία 

Υπάρχει γνώση των συγκεκριµένων προβληµάτων 
και καταστάσεων Συγκρίσιµα αποτελέσµατα 

Παρέχει τη δυνατότητα συχνής εφαρµογής ∆υνατότητα προτάσεων ευρείας εµβέλειας  

Αυτονοµία (βελτίωση µε ίδια µέσα) Υπάρχει δυνατότητα γνώσης λειτουργίας παρό-
µοιων οργανισµών 
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Πίνακας 3. Συνδυασµός των τύπων αξιολόγησης  

πότε  

∆ιαµορφωτική Ολική 

Εσωτερική  διαµορφωτική εσωτερική ολική εσωτερική 
που 

Εξωτερική  διαµορφωτική εξωτερική ολική εξωτερική 

 

Οι τέσσερις παραπάνω βασικοί τύποι αξιολόγη-
σης µπορεί επίσης και να συνδυαστούν µεταξύ τους 
όπως φαίνεται στον Πίνακα 3. Οι δύο ποιο συνη-
θισµένοι ρόλοι της αξιολόγησης που εφαρµόζονται 
στην πράξη είναι η εξωτερική ολική και η εσωτερι-
κή διαµορφωτική (Fitzpatrick et al., 2004). 

Η αποτελεσµατικότερη αξιολόγηση δεν έγκειται 
συνήθως στη χρήση µιας συγκεκριµένης διαδικασίας 
αξιολόγησης, αλλά σε µια εκλεκτική προσέγγιση και 
πιθανόν στον συνδυασµό περισσότερων τύπων αξι-
ολόγησης (House, 1991; Nevo, 2001; ∆ηµητρόπουλος, 
1998). 

Εκπαιδευτική αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση που έχει ως αντικείµενο ένα ή πε-
ρισσότερα στοιχεία της εκπαίδευσης καλείται εκπαι-
δευτική αξιολόγηση. Πολλοί ορισµοί παρατέθηκαν 
για τον όρο εκπαιδευτική αξιολόγηση στη βιβλιογρα-
φία (Worthen & Sanders, 1973). Ο ∆ηµητρόπουλος 
(1998) προσπαθώντας να συνοψίσει όλες τις τάσεις, 
δίνει τον εξής ορισµό: «εκπαιδευτική αξιολόγηση 
ορίζεται ως η συστηµατική και οργανωµένη διαδι-
κασία, κατά την οποία διεργασίες, συστήµατα, άτο-
µα, µέσα, πλαίσια ή αποτελέσµατα ενός εκπαιδευ-
τικού µηχανισµού εκτιµώνται µε βάση προκαθορι-
σµένα κριτήρια και µέσα και προκαθορισµένους 
σκοπούς» (σελ. 30).  

Πίνακας 4. Η χρήση της αξιολόγησης στην εκπαίδευση. 

 Παραδείγµατα χρήσης της αξιολόγησης στην εκ-
παίδευση 

1. Κρίση ποιότητας αναλυτικών προγραµµάτων  

2. Αποσαφήνιση αναγκών στη σύγχρονη εκπαίδευση 

3. Αναγνώριση ποιότητας εκπαιδευτικού έργου 

4. Ιεράρχηση αναγκών – ορθή κατανοµή κονδυλίων 

5. Παρακίνηση των εκπαιδευτικών για προσωπική βελτίωση 

6. Αναγνώριση των δυνατών και αδύνατων σηµείων  

7. Ανατροφοδότηση  

 
Η ανάπτυξη της αξιολόγησης βασίστηκε στην εκ-

παίδευση καθώς οι πρώτες προσπάθειες επιστηµονι-
κής προσέγγισης είχαν σαν αντικείµενο αξιολόγησης 
αναλυτικά προγράµµατα σπουδών στις Η.Π.Α. (∆η-
µητρόπουλος, 1998; Fitzpatrick et al., 2004). Τα τελευ-

ταία χρόνια έχει δοθεί έµφαση και σε άλλες όψεις 
της εκπαίδευσης, καθώς οι χρήσεις της αξιολόγησης 
επεκτάθηκαν. Ανάλογες ήταν και είναι επίσης και 
οι προσπάθειες και στη χώρα µας που περιλαµβάνουν 
όλο και πιο πολλές όψεις της εκπαίδευσης (Λεοντί-
ου, 1978; Πολυχρονόπουλος, 1980). Παραδείγµατα 
σύγχρονων χρήσεων της αξιολόγησης παρατίθενται 
στον Πίνακα 4. 

Θεωρητική Προσέγγιση της Αξιολόγησης  

Η επαρκής επιστηµονική θεωρητική υποστήριξη 
θεωρείται σηµαντικό κριτήριο επιστηµονικής υπό-
στασης ενός νέου πεδίου, όπως αυτού της αξιολόγη-
σης. Για το λόγο αυτόν αναπτύχθηκαν κατά την εξέ-
λιξη της αξιολόγησης πολλά µοντέλα αξιολόγησης. 
Σήµερα στο χώρο της αξιολόγησης υπάρχουν πάνω 
από 50 διαφορετικά µοντέλα τα οποία αποτελούν 
το επιστηµονικό υπόβαθρο της αξιολόγησης. Τα µο-
ντέλα αυτά έχουν µεταξύ τους διαφορές, αλλά και 
πολλές οµοιότητες. Έτσι, ένα νέο αντικείµενο µελέτης 
ήταν η ταξινόµηση αυτών των µοντέλων µε βάση τα 
χαρακτηριστικά τους, που έγινε από πολλούς επιστή-
µονες µέχρι τώρα (∆ηµητρόπουλος, 1998; Fitzpatrick 
et al., 2004; Stufflebeam, 2001a; Stufflebeam, Madaus, 
& Kellaghan, 2000; Willms, 1992). Στη διεθνή βιβλιο-
γραφία σήµερα, η κρατούσα άποψη είναι η ταξινό-
µηση των µοντέλων αξιολόγησης σε πέντε βασικές 
κατηγορίες (Πίνακας 5).  

Πίνακας 5. Ταξινόµηση µοντέλων αξιολόγησης  

 Μοντέλα αξιολόγησης 

1 Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στους σκοπούς 

2 Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στη διοίκηση 

3 Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στον καταναλωτή 

4 Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στην αυθεντία 

5 Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στους συµµετέχοντες 

 

Παρακάτω ακολουθεί µια προσέγγιση στις ση-
µαντικότερες ερευνητικές προσπάθειες που κατα-
γράφηκαν σε κάθε κατηγορία της παραπάνω ταξι-
νόµησης. Σε κάθε κατηγορία παρουσιάζονται οι 
κυριότερες αξιολογήσεις που ανήκουν σε αυτή. 
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Ανασκόπηση Μοντέλων Αξιολόγησης 

Α. Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στους σκοπούς.  

Το βασικό χαρακτηριστικό των αξιολογήσεων 
της παραπάνω κατηγορίας είναι ο καθορισµός των 
σκοπών και στόχων και ο προσδιορισµός του κατά 
πόσο αυτοί επιτεύχθηκαν. Στην κατηγορία αυτή τα 
σηµαντικότερα µοντέλα που αναπτύχθηκαν είναι 
των Tyler (1942), Provus (1971) και Hammond (1973). 

Η αξιολόγηση του Tyler (1942) είναι ουσιαστικά 
το πρώτο δοµηµένο µοντέλο που παρουσιάστηκε στη 
βιβλιογραφία. Οι θέσεις του διαµορφώθηκαν για το 
σκοπό µιας οκταετούς έρευνας και αφού οργανώθη-
καν εξελικτικά παρουσιάζονται σήµερα ως ένα ολο-
κληρωµένο θεωρητικό µοντέλο αξιολόγησης. Ο Tyler 
διαµόρφωσε µία διαδικασία αξιολόγησης επτά στα-
δίων: α) διατύπωση σκοπών και στόχων της διαδι-
κασίας, β) ταξινόµηση των σκοπών αυτών, γ) δια-
τύπωση των σκοπών σε µορφή συµπεριφοράς, δ) 
διαµόρφωση προϋποθέσεων για την εκδήλωση της 
συµπεριφοράς αυτής, ε) επιλογή µεθόδων διαπί-
στωσης της συµπεριφοράς, στ) συλλογή δεδοµένων 
σχετικών µε την επίτευξη των σκοπών και ζ) σύγκρι-
ση των αποτελεσµάτων µε τους επιδιωκόµενους 
στόχους. Η εφαρµογή της παραπάνω αξιολόγησης 
έγινε στην εκπαίδευση και οι µέθοδοι της αφορού-
σαν κυρίως αξιολόγηση της επίδοσης των ίδιων των 
µαθητών. Πέρα από τις όποιες αδυναµίες, η αξιολό-
γηση του Tyler ήταν η πρώτη ουσιαστικά τεκµηρι-
ωµένη πρόταση. Αυτός ήταν ο πρώτος που έδωσε 
ώθηση στον απεγκλωβισµό της αξιολόγησης από 
τη «µέτρηση». Την αντίληψη δηλαδή ότι η αξιολό-
γηση δεν είναι παρά ένα εργαλείο καταγραφής της 
επίδοσης του µαθητή. 

Ο Provus (1971) πρότεινε το «µοντέλο αξιολόγη-
σης της απόκλισης» (Discrepancy Evaluation Model). 
Θεωρούσε την αξιολόγηση ως µία διαδικασία α) ανα-
γνώρισης των στόχων, β) ελέγχου απόκλισης στόχων 
και απόδοσης και γ) χρήσης των πληροφοριών από-
κλισης για βελτίωση, συνέχιση ή τερµατισµό του 
προγράµµατος. ∆ιατύπωσε ότι ένα πρόγραµµα 
(εκπαιδευτικό) περνάει από τα στάδια: α) καθορι-
σµού, β) υλοποίησης, γ) εξέλιξης και δ) αποτελέσµα-

τος. Σε αυτά πρόσθεσε και το στάδιο ανάλυσης κό-
στους-ωφέλειας. Χαρακτηριστικό του µοντέλου 
είναι η αξιοποίηση διαδικασιών επίλυσης προβλη-
µάτων και λήψης αποφάσεων. Εφαρµόστηκε για την 
αξιολόγηση των σχολείων της Pennsylvania και εξα-
κολουθεί να εφαρµόζεται ακόµα και σήµερα (Fitz-
patrick et al., 2004). 

Ο Hammond (1973) ασχολήθηκε µε την αξιολό-
γηση καινοτόµων προγραµµάτων στην εκπαίδευση. 
Θεώρησε ότι η διαδικασία αυτή έχει τρεις διαστάσεις: 
α) τη διδασκαλία, β) τους συµµετέχοντες και γ) την 
επιθυµητή συµπεριφορά. Η σχηµατική παράσταση 
της αξιολόγησης του έχει σχήµα κύβου όπου τρεις 
πλευρές του είναι οι διαστάσεις της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας, αυτές κατόπιν χωρίζονται µε βάση τα 
ξεχωριστά περιεχόµενα της κάθε διάστασης. Η απει-
κόνιση αυτή δηµιουργεί στις τρεις πλευρές του κύβου 
90 κουτάκια, καθένα από τα οποία αποτελεί ξεχωριστό 
αντικείµενο αξιολόγησης. Η δοµή του µοντέλου είναι 
απλή, έχει όµως δυσκολία εφαρµογής στην πράξη, 
καθώς σε µία µόνο αξιολόγηση πρέπει να ελεγχθούν 
90 µεταβλητές. 

Β. Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στη διοίκηση.  

Τα θεωρητικά µοντέλα της κατηγορίας αυτής 
χαρακτηρίζονται από το ότι θεωρούν ότι η αξιολό-
γηση είναι αλληλένδετη µε τη διαδικασία λήψης 
αποφάσεων. Η συγκέντρωση δεδοµένων που είναι 
απαραίτητα για τη λήψη αποφάσεων από τη διοί-
κηση, είναι αυτό που καθορίζει το έργο της αξιολό-
γησης. ∆ύο αξιολογήσεις παρουσιάζονται ως πιο 
αντιπροσωπευτικές, αυτές των Stufflebeam (1971) 
και Alkin (1969). 

Ο Stufflebeam (1971) παρουσίασε ένα µοντέλο 
που σαν κύριο στόχο είχε να βοηθήσει τα στελέχη της 
εκπαίδευσης να πάρουν αποφάσεις προς τη σωστή 
κατεύθυνση. Το θεωρητικό του σχήµα CIPP (Context, 
Input, Process, Product) αναπτύχθηκε για να βοηθή-
σει τη διοίκηση να αντιµετωπίσει µε επιτυχία τέσ-
σερα είδη αποφάσεων (Πίνακας 6). 

Τα τέσσερα στάδια αξιολόγησης είναι διαδοχι-
κά και ακολουθούν την παραπάνω σειρά. Επίσης ο 
Stufflebeam (1973) πρότεινε κάθε αξιολόγηση να ακο-
λουθεί συγκεκριµένα βήµατα: α) εστίαση αξιολόγη 

 
Πίνακας 6. Σχηµατική παράσταση αξιολόγησης CIPP του Stufflebeam (1971) 

Αξιολόγηση Επεξηγήσεις 

C πλαισίου (Context) Εξυπηρετεί αποφάσεις σχεδιασµού. Καθορισµός αναγκών και συνθηκών 
που επικρατούν, επιλογή στόχων κλπ. Κάθε τι που βοηθάει το σχεδιασµό. 

I εισόδου (Input) Εξυπηρετεί δοµικές αποφάσεις. Καθορισµός διαφόρων επιλογών και α-
νάπτυξη εναλλακτικών προτάσεων.  

P διαδικασίας (Process) Εξυπηρετεί αποφάσεις εφαρµογής. Πόσο καλά εφαρµόστηκε το πλάνο, τι 
απειλεί την επιτυχία, τι πρέπει να αλλάξει κλπ. 

P αποτελέσµατος (Product) 
Εξυπηρετεί αποφάσεις ανάδρασης. Τι αποτελέσµατα επιτεύχθηκαν, τι 
ανάγκες εξυπηρετήθηκαν κλπ. Βασικά γίνεται η κρίση των επιτευγµάτων 
του προγράµµατος 
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σης, β) συλλογή πληροφοριών, γ) οργάνωση πληρο-
φοριών, δ) ανάλυση πληροφοριών, ε) παρουσίαση 
πληροφοριών και στ) διαχείριση της αξιολόγησης. 
Βασιζόµενος στα παραπάνω βήµατα ο Sanders (2000) 
παρουσίασε έναν οδηγό για την αξιολόγηση σχο-
λικών προγραµµάτων. 

Παρεµφερές µε το µοντέλο αξιολόγησης CIPP 
είναι και το µοντέλο UCLA του Alkin (1969). Στο 
θεωρητικό του σχήµα προτείνονται πέντε στάδια 
αξιολόγησης, που σχετίζονται µε τα αντίστοιχα του 
Stufflebeam: α) συστήµατος, β) σχεδιασµού προγράµ-
µατος, γ) εφαρµογής προγράµµατος, δ) βελτίωσης 
προγράµµατος και ε) πιστοποίησης προγράµµατος. 
Πέρα από τις δύο παραπάνω αξιολογήσεις που πα-
ρουσιάστηκαν στην κατηγορία αυτή εµφανίστηκαν 
και κάποιες άλλες προτάσεις (Patton, 1986; Wholey, 
1983). Όµως τελικά τα µοντέλα UCLA και κυρίως 
το CIPP ήταν αυτά που κυριάρχησαν στην πράξη. 

Γ. Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στον καταναλωτή.  

Οι αξιολογήσεις αυτής της κατηγορίας αναπτύ-
χθηκαν λόγω της αύξησης της παραγωγής εκπαιδευ-
τικών προϊόντων (1 δισ. ο ετήσιος τζίρος στις ΗΠΑ) 
και της ανάγκης συλλογής πληροφοριών για αυτά 
(Fitzpatrick et al., 2004). Προγράµµατα σπουδών, 
αναλυτικά προγράµµατα µαθηµάτων, σεµινάρια 
επιµόρφωσης, νέες τεχνολογίες (software) είναι κάποια 
από τα προϊόντα αυτά. Οι «αξιολογήσεις προσα-
νατολισµένες στον καταναλωτή» παράγουν υλικό 
ή παρέχουν υπηρεσίες προσαρµοσµένες στις ανάγκες 
του πελάτη τέτοιων προϊόντων και είναι βασικά 
ολικές αξιολογήσεις. Τελευταία όµως οι παραγωγοί 
τις υιοθέτησαν και κατά τη διάρκεια παραγωγής 
των προϊόντων, και έτσι έχουν καταστεί επίσης 
εργαλεία διαµορφωτικής αξιολόγησης των προϊό-
ντων που παράγονται (Fitzpatrick et al., 2004).  

Οι αξιολογήσεις αυτού του είδους είναι συνήθως 
λίστες ελέγχου (check lists). Ο βασικότερος εκπρό-
σωπος της κατηγορίας θεωρείται ο Scriven. Αρχικά 
πρότεινε συγκεκριµένα κριτήρια για την αξιολόγηση 
οποιουδήποτε εκπαιδευτικού προϊόντος (Scriven, 
1967). Τα κριτήρια αυτά αναφερόταν σε: επίτευξη 
εκπαιδευτικών στόχων, επίτευξη µη εκπαιδευτικών 
στόχων (π.χ. κοινωνικών), παράπλευρες επιδράσεις 
(π.χ. σε εκπαιδευτικούς, σχολικές µονάδες, φορο-
λογούµενους κλπ.), εύρος χρησιµότητας, ηθικούς 
λόγους και τέλος κόστος. Ο Scriven (1974) βασιζό-
µενος στα παραπάνω δηµοσίευσε µία λίστα ελέγχου 
εκπαιδευτικών προϊόντων. Η λίστα αυτή χρησιµο-

ποιήθηκε σε µία σειρά προϊόντων, πολλά από τα 
οποία στάλθηκαν ξανά για επανέλεγχο. Ο Scriven 
θεωρεί ότι η λίστα αφορά αναγκαίες και όχι ευκταίες 
προϋποθέσεις. Παρακάτω παρουσιάζονται περιληπτι-
κά τα περιεχόµενα της λίστας ελέγχου (Πίνακας 7). 

Άλλη αξιολόγηση της κατηγορίας αυτής είναι 
το σύστηµα ανάλυσης προϊόντων προγραµµάτων 
σπουδών (Curriculum Materials Analysis System) 
των Morrisett και Stevens (1967), που προτείνει τις 
παρακάτω χρήσιµες οδηγίες για την ανάλυση των 
προϊόντων: περιγραφή χαρακτηριστικών, ανάλυση 
λογικής & στόχων, υπολογισµό προηγουµένων χρή-
σεων και περιεχοµένου, φόρµες συνολικής κρίσης. 
Επίσης λίστες ελέγχου έχουν παρουσιάσει από το 
πανεπιστήµιο Florida State (Center for Instructional 
Development and Services) και το κέντρο πληροφο-
ριών εκπαιδευτικών προϊόντων (Educational Prod-
ucts Information Exchange, www.epie.org) που 
δηµιουργήθηκε στα µέσα της δεκαετίας του 1960. 

∆. Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στην αυθεντία 

Το κύριο χαρακτηριστικό τους είναι η βαρύνου-
σα σηµασία που δίνεται στην επιστηµονική κρίση 
των αξιολογητών. Υποστηρίζεται ότι η έµφαση στη 
γνώση και κρίση του αξιολογητή, στην υποκειµενική 
του γνώµη δηλαδή και στα εσωτερικά κριτήρια στα 
οποία στηρίζεται, εξασφαλίζουν µεγαλύτερη και 
ουσιαστικότερη αντικειµενικότητα. Είναι προτιµό-
τερο να κρίνεται το σωστό υποκειµενικά, παρά το 
λάθος αντικειµενικά. Αντιπροσωπευτικά δείγµατα 
αξιολογήσεων που εντάσσονται στο παρόν θεωρη-
τικό σχήµα ανέπτυξαν οι Scriven (1972), Eisner (1979) 
και Borich (1977). 

Ο Scriven (1972) αναφέρεται στη σηµασία της 
ποιότητας των στόχων. Ισχυρίζεται ότι εάν οι στόχοι 
δεν είναι άξιοι υλοποίησης, τότε δεν έχει σηµασία 
ο βαθµός στον οποίο αυτοί υλοποιήθηκαν. Με βάση 
το παραπάνω σκεπτικό προτείνει την αξιολόγηση 
«ερήµην των σκοπών». Η πρόταση αυτή δεν έγινε 
για να αντικαταστήσει τις «αξιολογήσεις προσανα-
τολισµένες στους στόχους», αλλά για να τις συµπλη-
ρώσει. Στηρίζεται στην άποψη πως η γνώση των σκο-
πών πολλές φορές αποπροσανατολίζει τη διαδικασία 
της αξιολόγησης. Αντίθετα η αξιολόγηση ερήµην των 
σκοπών µπορεί και εντοπίζει απρόσµενα αποτελέ-
σµατα (ανεπιθύµητα και άσχετα µε τους σκοπούς). 
Ο αξιολογητής δε γνωρίζει τους στόχους της διαδι-
κασίας και έτσι οι προκαθορισµένοι στόχοι δεν πα-
ρεµβάλλονται ώστε να επηρεάσουν την κρίση του. 

 
Πίνακας 7. Περιεχόµενα λίστας ελέγχου αξιολόγησης προϊόντων (Scriven, 1974) 

Ανάγκη Κριτικές συγκρίσεις Στατιστική σηµαντικότητα 

Αγορά Μακροπρόθεσµη προοπτική Εκπαιδευτική σηµαντικότητα  
∆οκιµασµένη αποτελε-
σµατικότητα Πιθανές συνέπειες Ανάλυση κόστους – αποτελέσµατος  

Καταναλωτές  ∆ιαδικασία χρήσης & Αιτιολόγηση Προοπτική υποστήριξης του προϊόντος 
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Η προσήλωση της αξιολόγησης είναι στα πραγµα-
τικά αποτελέσµατα της διαδικασίας. Έτσι εντοπί-
ζονται απρόβλεπτες καταστάσεις και προεκτάσεις. 
Σύµφωνα µε την παραπάνω πρόταση η αξιολόγηση 
ερήµην των σκοπών δε µπορεί να είναι εσωτερικής 
µορφής, καθώς οι συντελεστές ενός προγράµµατος 
δεν είναι δυνατόν να αγνοούν τους στόχους του.  

Ο Eisner (1979) παρουσίασε ουσιαστικά µία πρό-
ταση που στηρίζεται πολύ λιγότερο στην εκπαιδευ-
τική επιστήµη και περισσότερο στην κριτική ικανό-
τητα του εκπαιδευτικού. Προτείνει την ταξινόµηση 
των αξιολογήσεων σε τρία πρότυπα: το βιοµηχανικό, 
το συµπεριφοριστικό και το εκφραστικό πρότυπο. 
Οι θεωρίες των σκοπών π.χ. συνδέονται µόνο µε τα 
δύο πρώτα πρότυπα, ενώ ο Eisner συντάσσεται µε 
το τρίτο. Τους στόχους του προτύπου τους ονοµάζει 
εκφραστικούς και τους διαχωρίζει από τους διδακτι-
κούς των δύο πρώτων προτύπων. Ο εκπαιδευτικός 
θεωρείται ότι είναι «αυθεντία», άρα ικανός από µόνος 
του να διατυπώνει κρίσεις και συµπεράσµατα για 
την εκπαιδευτική διαδικασία. Αυτός είναι ο ειδικός, 
ο οποίος και νοµιµοποιείται να διατυπώνει ελεύθε-
ρες και υποκειµενικές κρίσεις.  

Η αξιολόγηση αυτή είναι εγγύτερα στην καλ-
λιτεχνική κριτική όπου η ελευθερία κρίσεων είναι 
µεγαλύτερη, παρά στην επιστηµονική προσέγγιση 
της αξιολόγησης. Το κύρος, η αντικειµενικότητα, η 
αξιοπιστία ή πειστικότητα τέτοιων κρίσεων σίγου-
ρα αµφισβητούνται, όµως εάν θεωρηθούν συµπλη-
ρωµατικές προς άλλες αξιολογήσεις, έχουν και αυ-
τές τη χρησιµότητα τους.  

Ο Borich (1977) υποστήριξε την άποψη ότι ολική 
κρίση µπορεί να προκύψει µόνο ως αποτέλεσµα της 
πλήρους κατανόησης των µερών µιας διαδικασίας. 
Το µοντέλο που προτείνει στηρίζεται λοιπόν στην 
κατάτµηση µιας διαδικασίας στα συνθετικά της µέρη 
και κατόπιν στην αξιολόγηση καθενός από αυτά. Συγ-
γενεύει µε πολλά άλλα µοντέλα αξιολόγησης, ιδίως 
µε τα µοντέλα διοίκησης, όµως ο Borich δίνει εξέ-
χουσα σηµασία στην κρίση του αξιολογητή και για 
αυτό το λόγο περιλαµβάνεται στο παρόν κεφάλαιο.  

Ε. Αξιολογήσεις προσανατολισµένες στους συµµετέχοντες 

Τα µοντέλα αυτά αναπτύχθηκαν σε αντιδιαστολή 
µε τις πρακτικές αξιολόγησης οι οποίες είχαν απρό-
σωπη δοµή, και δεν υπήρχε καµία σχέση ή αλληλε-
πίδραση µεταξύ αξιολογητών και αξιολογούµενων. 
Οι αξιολογήσεις που υπήρχαν στα µέσα της δεκαε-
τίας του εξήντα θεωρήθηκαν πολύ µηχανιστικές, 
τεχνοκρατικές και απρόσωπες. Τα παραπάνω φαι-
νόµενα οδήγησαν την αξιολόγηση στην ανάπτυξη 
µιας τάσης πιο ανθρωποκεντρικής, πιο συµµετοχι-
κής. Ο γενικός αυτός φιλοσοφικός προσανατολισµός 
είναι αυτός που αποτελεί το βασικό χαρακτηριστι-
κό των «αξιολογήσεων προσανατολισµένων στους 
συµµετέχοντες». Τα βασικότερα σχήµατα της κα-
τηγορίας αυτής συζητούνται παρακάτω. 

Το θεωρητικό µοντέλο του Stake (1975) ονοµά-
στηκε «αξιολόγηση ανταπόκρισης» (responsive evalua-
tion) και ήταν η εξέλιξη ενός προγενέστερου θεωρη-
τικού σχήµατος που είχε προταθεί από τον ίδιο, τη 
θεωρία «δύο όψεων». Όπως ο ίδιος αναφέρει (Stake, 
1975), «η αξιολόγηση είναι Αξιολόγηση Ανταπόκρι-
σης εάν προσανατολίζεται περισσότερο στις ενέρ-
γειες και δραστηριότητες του προγράµµατος και 
λιγότερο στις προθέσεις του αξιολογητή» (σελ. 14). 
Μεθοδολογικά η πρόταση του είναι η εξής: Η αξιολό-
γηση ξεκινά από το σηµείο συνεργασίας µε τους 
πελάτες της αξιολόγησης και µετά τα βήµατα που 
ακολουθούν είναι ο εντοπισµός του φάσµατος του 
προγράµµατος, η γενική θεώρηση των δραστηριο-
τήτων, ο εντοπισµός των σκοπών, η θεωρητική σύλ-
ληψη των θεµάτων, ο εντοπισµός των δεδοµένων, η 
επιλογή παρατηρητών, κριτών και οργάνων, η παρα-
τήρηση των συνθηκών του προγράµµατος, η προε-
τοιµασία µελετών, η επιβεβαίωση, η προετοιµασία, 
συγγραφή και παράδοση της έκθεσης αξιολόγησης.  

Η αξιολόγησης ανταπόκριση είχε µεγάλη απή-
χηση στον χώρο της εκπαιδευτικής αξιολόγησης και 
αποτέλεσε τη βάση για πολλές άλλες αξιολογήσεις 
πλουραλιστικής κατεύθυνσης. Η βασική κριτική που 
δέχτηκε ήταν κατά πόσο µπορεί µια γενική θεώρη-
ση να αποτελεί ένα ξεχωριστό µοντέλο αξιολόγησης 
στην πράξη. Η θεωρία του όµως προσέφερε ώθηση 
προς εσωτερικές και ποιοτικές διαδικασίες αξιολό-
γησης. 

Ο Guba (1978) ανέπτυξε ένα θεωρητικό σχήµα 
αξιολόγησης µε τίτλο «νατουραλιστική αξιολόγηση». 
Η έννοια του νατουραλιστικού έγκειται στο ότι η 
αξιολόγηση διενεργείται µέσα στο ίδιο το περιβάλλον 
στο οποίο λειτουργεί η υπό αξιολόγηση διαδικασία. 
Η συµµετοχή και η συνεργασία των συντελεστών 
της διαδικασίας που αξιολογείται, οι ανάγκες και 
αξίες τους βρίσκονται στο επίκεντρο της αξιολόγησης. 
Ο Guba προτείνει την εφαρµογή συγκεκριµένων 
κριτηρίων µε βάση τα οποία κρίνεται η διαδικασία. 
Τα κριτήρια αυτά είναι η πειστικότητα των ευρη-
µάτων, η οποία εξασφαλίζεται µε τη διασταύρωση 
στοιχείων, η εφαρµογή µιας αξιολόγησης σε άλλες 
καταστάσεις, η συνέπεια των ευρηµάτων, η οποία 
διαπιστώνεται µε την αξιοποίηση µιας δεύτερης 
θεώρησης των ευρηµάτων και τέλος η ουδετερότητα 
της αξιολόγησης, η οποία κρίνεται µε διαδικασίες 
επιβεβαίωσης. Όπως γίνεται αντιληπτό αποφεύγο-
νται τα παραδοσιακά κριτήρια της αξιοπιστίας, εσω-
τερικού και εξωτερικού κύρους κλπ. Το θεωρητικό 
σχήµα του Guba προσανατολίζεται βασικά στη συνερ-
γασία των «πελατών» και στην προσωπική αντίλη-
ψη του αξιολογητή και έχει ευρεία αποδοχή στο 
χώρο της ποιοτικής αξιολόγησης και έρευνας. 

Οι δύο προαναφερθέντες αξιολογήσεις είναι και 
οι αντιπροσωπευτικότερες των αξιολογήσεων προσα-
νατολισµένων στους συµµετέχοντες. Κάποιες άλλες 
συναφείς προσπάθειες ήταν η συναλλακτική αξιολό-
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γηση» (transactional evaluation) του Rippey (1973), 
καθώς και η «διαφωτιστική αξιολόγηση» (illumina-
tive evaluation) των Parlett και Hamilton (1976). Χα-
ρακτηριστικό της τελευταίας είναι ότι έρχεται σε 
αντίθεση µε τα πειραµατικά µοντέλα αξιολόγησης 
και ενδιαφέρεται κυρίως για την περιγραφή και 
ερµηνεία καταστάσεων και όχι τη µέτρηση και πρό-
γνωση.  

Επίσης την τελευταία δεκαετία κυρίως έχουν ανα-
πτυχθεί αξιολογήσεις που είναι προσανατολισµένες 
στους συµµετέχοντες, καθώς το θεωρητικό τους µοντέ-
λο είναι το πιο σύγχρονο στην επιστηµονική έρευνα. 
Τέτοιες αξιολογήσεις θεωρούνται η συµµετοχική 
αξιολόγηση (participatory evaluation, Cousins & 
Whitemore, 1998), η επικεντρωµένη στη χρηστικό-
τητα (utilization-focused evaluation, Patton, 1986, 
1997) καθώς και η ενδυναµωτική αξιολόγηση (em-
powerment evaluation, Fetterman, 1994). Οι παρα-
πάνω όµως αξιολογήσεις αναπτύσσονται και µεταλ-
λάσσονται ακόµα. Έτσι θεωρήθηκε ότι θα ήταν αρκετά 
πρώιµο να γίνει πλήρης ανάλυση των διαδικασιών 
που τις διέπουν. Άλλωστε αυτές βρίσκονται κάτω 
από συνεχή έλεγχο, κριτική και αλλαγή. 

Σχόλια και Συζήτηση 

Οι κατηγοριοποιήσεις που παρουσιάστηκαν 
παραπάνω διαφέρουν ως προς τους σκοπούς τους 
βασικά, αλλά και πολλές φορές ως προς τη µεθο-
δολογία τους, την προσέγγιση τους, αλλά και τις 
διαδικασίες που υιοθετούν. Όµως παρουσιάζουν 
και αρκετές οµοιότητες. Έτσι αναδύεται το ερώτηµα 
ποια είναι η πιο κατάλληλη οµάδα από την οποία 
θα πρέπει κάποιος να επιλέξει την αξιολόγηση που 
θα χρησιµοποιήσει, ώστε να έχει τα καλύτερα απο-
τελέσµατα. Παρακάτω γίνεται µία προσπάθεια ανά-
πτυξης των προτερηµάτων και µειονεκτηµάτων των 
µοντέλων που παρουσιάστηκαν ώστε να καταστεί 
πληρέστερη η εικόνα τους.  

Τα µοντέλα που είναι προσανατολισµένα στους 
σκοπούς έχουν σαν θεµελιώδη αρχή τον έλεγχο σκο-
πού – αποτελέσµατος. Οι αξιολογήσεις αυτές κυ-
ριάρχησαν για πολλά χρόνια και συνέβαλαν στην 
υπόσταση της αξιολόγησης ως ξεχωριστού επιστη-
µονικού πεδίου. Πολλές νέες ιδέες στην εκπαίδευση 
είχαν την αφετηρία τους στο έργο των παραπάνω 
θεωριών (π.χ. κίνηση «υπευθυνότητας/απολογισµι-
κότητας» (accountability), «αξιολόγηση ελάχιστων 
δεξιοτήτων» (minimum competency testing), ή κίνηση 
«εξασφάλιση ποιότητας στην εκπαίδευση») (Nevo, 
2001). Οι αξιολογήσεις αυτές έχουν αποτελέσει τη 
βάση ουσιαστικά για την «επιστηµονικοποίηση» 
της αξιολόγησης και ήταν αντικείµενο πολλών προ-
σπαθειών. Εφαρµόστηκαν στην πράξη κυρίως ως 
εκτιµήσεις αποτελεσµατικότητας σχολικών προγραµ-
µάτων (Metfessel & Michael, 1967; United Way of 
America, 1996). Από την άλλη πλευρά, έχουν εντο-

πιστεί και πολλές αδυναµίες των αξιολογήσεων προ-
σανατολισµένων στους σκοπούς. Αυτές αφορούν 
στην έλλειψη ελέγχου της ποιότητας των προκαθο-
ρισµένων στόχων, στην παραµέληση του πλαισίου 
που διενεργείται η αξιολόγηση, στην αδυναµία 
ελέγχου αποτελεσµάτων που δεν έχουν προβλεφθεί, 
καθώς επίσης και στη γραµµική, ανελαστική προσέγ-
γιση της αξιολόγησης. Η κριτική στάση άλλωστε του 
Scriven (1972) απέναντι στις αξιολογήσεις αυτές, τον 
οδήγησε να αναπτύξει την αξιολόγηση ερήµην σκοπών. 

Τα µοντέλα προσανατολισµένα στη διοίκηση 
χρησιµοποιήθηκαν σε εκπαιδευτικές αξιολογήσεις 
µεγάλης έκτασης. Η πρακτική τους εφαρµογή που 
συνεχίζεται µέχρι σήµερα τις έχει προσδώσει σηµα-
ντικό κύρος. Σύµφωνα µε την πρακτική αυτών των 
µοντέλων, η αξιολόγηση εκπαιδευτικών προγραµµά-
των είναι µια κυκλική διαδικασία η οποία ξεκινά µε 
την εξέταση των γενικότερων συνθηκών και κατα-
λήγει στην εξέταση των αποτελεσµάτων του προγράµ-
µατος (Γούδας & Παπαχαρίσης, 2000). Το σηµαντικό-
τερο πλεονεκτήµατα τους είναι ότι επικεντρώθηκαν 
στην ουσία της αξιολόγησης. Ο καθορισµός της συλ-
λογής συγκεκριµένων και αναγκαίων πληροφοριών 
είναι ουσιαστικός για κάθε αξιολόγηση. Επίσης κάλυ-
ψαν και την ανάγκη της χρηστικότητας των πληρο-
φοριών. Έδωσαν στα διοικητικά στελέχη σηµαντική 
ώθηση, καθώς εξυπηρετούσαν άµεσα τις ανάγκες 
των για λήψη αποφάσεων. Τέλος υποστήριξαν την 
αξιολόγηση των στοιχείων ενός προγράµµατος καθώς 
αυτά εξελίσσονται ή αλλάζουν. Εφαρµόστηκαν σε 
σωρεία ερευνών στην πράξη µε επιτυχία (Cronbach, 
1963; Stufflebeam, 1971; Stufflebeam, 2000; Stuffle-
beam, 2001b)Ένα µειονέκτηµα αφορά στην αδυναµία 
τους να απαντούν σε ερωτήµατα που δεν είναι σηµα-
ντικά παρά µόνο στη διοίκηση του προγράµµατος 
που αξιολογείται. Επίσης εύκολα µπορεί να καταστεί 
η αξιολόγηση µη έγκυρη και αναξιόπιστη, εφόσον 
η διοίκηση της διαδικασίας ελέγχει και την αξιολό-
γηση της. Τέλος, η αξιολόγηση εξαρτάται άµεσα από 
την ικανότητα της διοίκησης, καθώς µη ικανά στε-
λέχη µπορεί να οδηγήσουν σε ελλιπή αξιολόγηση. 
Το κυριότερο όµως πρόβληµα που ανακύπτει στις 
παραπάνω αξιολογήσεις είναι το µέγεθος τους. Ο 
κίνδυνος να διογκωθεί η αξιολόγηση σε µέγεθος ίσο 
µε το ίδιο το πρόγραµµα είναι πολύ πιθανός. Ο 
καθορισµός της συλλογής των πληροφοριών θα 
πρέπει να γίνεται µε µεγάλη προσοχή καθώς εύκολα 
µπορεί να ξεφύγει η αξιολόγηση σε χρόνο και χρήµα 
και να χάσει έτσι την αποτελεσµατικότητα της. 

Τα δύο σηµαντικότερα πλεονεκτήµατα των µο-
ντέλων προσανατολισµένων στον καταναλωτή ήταν: 
1) προσέφεραν στον καταναλωτή χρήσιµες πληρο-
φορίες που από µόνος του δεν θα είχε το χρόνο να 
ανακαλύψει και 2) αύξησαν τη γνώση των κατανα-
λωτών σχετικά µε τα ποιο κατάλληλα κριτήρια που 
πρέπει να χρησιµοποιούνται στην επιλογή εκπαι-
δευτικών προϊόντων. Ουσιαστικά προσέφεραν µία 
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ασπίδα προστασίας στον καταναλωτή µόλις η αγορά 
των εκπαιδευτικών προϊόντων άρχισε να γιγαντώ-
νεται. Βοήθησε επίσης τους παραγωγούς τέτοιων 
προϊόντων να προσαρµόζονται άµεσα στις ανάγκες 
της ζήτησης. Ο κύριος εµπνευστής των µοντέλων 
αυτών ήταν και αυτός που τα εφάρµοσε µε επιτυχία 
σε πολλές έρευνες στην πράξη, κατορθώνοντας να 
εξελίξει τις αξιολογήσεις αυτές σηµαντικά (Scriven, 
1986; Scriven, 1994; Scriven, 1996; Scriven, 1997). Τα 
µειονεκτήµατα τους έχουν να κάνουν µε την αύξηση 
του κόστους των προϊόντων, καθώς οι λεπτοµερείς 
και συχνοί επανέλεγχοι αυξάνουν το κόστος, που 
φυσικά περνάει στον καταναλωτή. Επίσης περιορί-
ζονται οι τοπικές προσπάθειες ανάπτυξης εκπαιδευ-
τικών προϊόντων, µε συνέπεια την όλο αυξανόµενη 
εξάρτηση από κεντρικούς παραγωγούς προϊόντων. 

Η απήχηση των «µοντέλων προσανατολισµένων 
στην αυθεντία» είχαν σηµαντική απήχηση ιδιαίτερα 
στην εκπαίδευση. Η βοήθεια τους στην διεύρυνση 
της αξιολόγησης πέρα από τη µέτρηση της απόδοσης 
ή την αξιολόγηση των στόχων, ήταν πολύ σηµαντική. 
Εφαρµόστηκαν στην πράξη σε µεγάλη έκταση (πιστο-
ποιήσεις προγραµµάτων και ιδρυµάτων, αξιολόγηση 
διαδικασιών και υπηρεσιών) κυρίως στις ΗΠΑ, ίσως 
γιατί εκεί η γνώµη της «αυθεντίας» αµφισβητείται 
λιγότερο από ότι σε άλλες κοινωνίες (Floden, 1980; 
Kells & Robertson, 1980; National Study of School 
Evaluation, 1978). Πέρα από τα πλεονεκτήµατα όµως 
έχουν και αδυναµίες. ∆εν υπάρχει σαφής µεθοδολο-
γική δοµή, ώστε να είναι ξεκάθαρη η πρακτική εφαρ-
µογή τους. ∆εν αποσαφηνίζεται ο τρόπος µε τον 
οποίο οι αξιολογητές θα κρίνουν, ούτε παρέχονται 
πληροφορίες για το πώς θα διαπιστωθούν οι επιδρά-
σεις µιας διαδικασίας (ιδιαίτερα όταν πρόκειται για 
εκπαιδευτική). Ο προσανατολισµός των «αξιολογή-

σεων προσανατολισµένων στην αυθεντία» σε ποιοτι-
κές προσεγγίσεις, οι οποίες δεν είναι τόσο δοµηµέ-
νες µεθοδολογικά έδωσαν δικαίωµα για κριτική. Ο 
άξονας αυτής της κριτικής είναι η έλλειψη κύρους 
και αξιοπιστίας, καθώς και η κακή χρήση και εφαρ-
µογή τους, λόγω ελλιπούς µεθοδολογικής κάλυψης.  

Τα µοντέλα αξιολόγησης τα οποία έχουν προσα-
νατολισµό στους συµµετέχοντες, χαρακτηρίζονται 
από την έµφαση στο ανθρώπινο στοιχείο και στις 
ανάγκες των ατόµων ή οµάδων ατόµων. Η προσω-
πική παρατήρηση, η ποιοτική µέθοδος και η πολλα-
πλότητα των πληροφοριών είναι επίσης κοινά χα-
ρακτηριστικά τους, έτσι όπως εφαρµόστηκαν και 
στην πράξη (Fetterman, 1994; Patton, 1994). Η κρι-
τική που δέχονται έχει σαν βάση την υποκειµενικό-
τητα στην οποία οδηγείται ένας αξιολογητής µε απε-
ριόριστες ελευθερίες. Επίσης η εκτεταµένη εφαρµογή 
των ποιοτικών µεθόδων και της παρατήρησης θεω-
ρούνται ως µεθοδολογική αδυναµία. Τέλος το κό-
στος τέτοιων προσεγγίσεων είναι πάρα πολύ υψη-
λό εάν πρόκειται για µεγάλης έκτασης αξιολογή-
σεις, ενώ επίσης υπάρχει αδυναµία στη γενίκευση 
των αποτελεσµάτων. 

Οι πάρα πολλές νέες έννοιες που παρουσιάστη-
καν παραπάνω πιθανώς να έχουν δηµιουργήσει 
σύγχυση και δυσκολία στην πλήρη κατανόηση της 
κατηγοριοποίησης των µοντέλων αξιολόγησης. 
Στον Πίνακα 8 παρατίθενται συνοπτικά ορισµένα 
βασικά χαρακτηριστικά των πέντε κατηγοριοποιή-
σεων, µε την ελπίδα ότι θα βοηθήσουν στην καλύτε-
ρη κατανόηση των προαναφερθέντων. Τα στοιχεία 
που παρουσιάζονται για κάθε διαφορετικό σχήµα 
είναι: ο σκοπός, τα χαρακτηριστικά τους, οι χρήσεις 
τους, καθώς και στο που αναφέρονται τα κριτήρια 
του κάθε σχήµατος 

 
Πίνακας 8. Συγκριτική παρουσίαση των µοντέλων αξιολόγησης 

Σχήµατα … Σκοπών ∆ιοίκησης Καταναλωτή Αυθεντίας Συµµετεχόντων 

Σκοπός 
Καθορισµός εάν 
επιτεύχθηκαν οι 
στόχοι 

Πληροφορίες για 
λήψη αποφάσεων 

Πληροφορίες στον 
καταναλωτή για 
προϊόντα 

Παροχή επαγγελ-
µατικών κρίσεων 
ποιότητας έργων 

Κατανόηση και απει-
κόνιση πολυπλοκότη-
τας. Απαιτήσεις για 
πληροφορίες από το 
κοινό 

Χαρακτη-
ριστικά  

Καθορισµός µε-
τρήσιµων στόχων. 
Αντικειµενικά 
όργανα 

Αξιολόγηση όλων 
των επιπέδων του 
προγράµµατος 

Χρήση λιστών ελέγ-
χου. Έλεγχος προϊό-
ντων  

Κρίσεις βασιζόµε-
νες σε προσωπική 
γνώση & εµπειρία 

Εξυπηρέτηση πολλα-
πλών αληθειών. Εκ-
παίδευση χρηστών 

Χρήσεις  

Ανάπτυξη προ-
γραµµάτων. 
Παρακολούθηση 
αλλαγών. 

Ανάπτυξη προ-
γραµµάτων. 
Σχεδιασµός προ-
γραµµάτων. 
Υπευθυνότητα 

Αναφορές κατανα-
λωτών. Ανάπτυξη 
προϊόντων 

Επικύρωση. Επι-
λογή πάνελ αυθε-
ντίας. Κριτική  

Εξέταση καινοτοµιών 

Κριτήρια  

Μετρησιµότητα 
στόχων 
Αξιοπιστία & ε-
γκυρότητα µε-
τρήσεων 

Χρησιµότητα, 
επιτευξιµότητα 
Ορθότητα  
Πληρότητα  

Ελευθερία προκατα-
λήψεων. Πληρότητα. 
Αποδείξεις αναγκών. 
Απαιτήσεις για απο-
τελεσµατικότητα 

Χρήση αναγνωρι-
σµένων στά-
νταρντ. Προσόντα 
ειδικών 

Αξιοπιστία  
Κρίση 
Επαλήθευση 
Επιβεβαίωση  
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Πρακτικές εφαρµογές και προτάσεις για µελλο-
ντικές έρευνες  

Η χρησιµότητα των πολλών αξιολογήσεων που 
αναπτύχθηκαν εντοπίζεται στην παροχή δυνατότη-
τας επιλογής της καταλληλότερης διαδικασίας για 
κάθε περίπτωση. Έτσι όλες έχουν κάτι να προσφέρουν 
κυρίως σε πρακτικό επίπεδο. Η επιλογή του όρου 
«µοντέλου αξιολόγησης» που χρησιµοποιήθηκε στο 
παρόν κείµενο αντιπροσωπεύει την ουσιαστική και 
σοβαρή προσπάθεια των ερευνητών του χώρου στη 
διαµόρφωση µιας ξεχωριστής επιστηµονικής πρότασης.  

Πιστεύεται ότι ο σχεδιασµός της κάθε αξιολόγησης 
θα πρέπει να δοµείται µε βάση τα σύγχρονα ρεύµα-

τα που αναπτύσσονται στη διεθνή και εγχώρια βιβλι-
ογραφία. Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση είναι κάτι 
παραπάνω από σηµαντική, όµως δεν πρέπει να ταυ-
τίζεται µε µηχανισµό ανακάλυψης αδυναµιών και 
απόδοσης ευθυνών. Η εκπαιδευτική αξιολόγηση 
πρέπει να προσεγγίζεται ολόπλευρα και να χρησιµο-
ποιείται για την προαγωγή της παιδείας γενικότερα.  

Στο µέλλον είναι δυνατόν να εξεταστούν και άλ-
λες ταξινοµήσεις που απαντώνται στην βιβλιογραφία 
δεν έχουν όµως µεγάλη απήχηση καθώς είναι πολύ 
πρόσφατες και δεν έχουν ακόµα διαµορφώσει ξεκά-
θαρο επιστηµονικό υπόβαθρο. Η προσεκτική όµως 
παρακολούθηση τους στην διεθνή βιβλιογραφία 
ίσως δώσει το έναυσµα για περαιτέρω εξέταση. 
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Σηµασία για την Ποιότητα Ζωής 

Τα τελευταία χρόνια εµφανίστηκαν στην εκπαίδευση διάφορα προγράµµατα που αφορούσαν την 
ποιότητα ζωής (ΣΕΠΠΕ, προγράµµατα αγωγής υγείας κλπ.), όµως συστηµατικές διαδικασίες αξιολόγη-
σης δεν χρησιµοποιήθηκαν. Εξαίρεση αποτελεί το πρόγραµµα Ολυµπιακής παιδείας που από την πρώτη 
χρονιά εφαρµογής του είχε ενσωµατώσει διαδικασίες αξιολόγησης (www.ypepth.gr). Μάλιστα η διαδι-
κασία αξιολόγησης που εφαρµόστηκε ήταν µία εντελώς νέα µεθοδολογία αξιολόγησης που εφαρµόστηκε 
για πρώτη φορά στην πράξη (Grammatikopoulos, Koustelios, Tsigilis, & Theodorakis, 2004). Τα αποτελέ-
σµατα της αξιολόγησης δηµοσιοποιούνταν κάθε χρόνο και θεωρείται ότι συνέβαλλαν στη βελτίωση του 
προγράµµατος. Το παραπάνω παράδειγµα αναδεικνύει τη σηµαντική συµβολή του θέµατος στην ποιότη-
τα ζωής, µέσω της βελτίωσης των προγραµµάτων αγωγής υγείας που εφαρµόζονται µετά από την εφαρ-
µογή έγκυρων και κατάλληλων διαδικασιών αξιολόγησης. 

Σηµασία για τη Φυσική Αγωγή  

Η αξιολόγηση στο χώρο της φυσικής αγωγής µπορεί και πρέπει να παίξει σηµαίνοντα ρόλο. Τα διάφορα 
µοντέλα φυσικής αγωγής που υπάρχουν στη βιβλιογραφία (π.χ. κοινωνικής και ηθικής ανάπτυξης, αθλητικής 
εκπαίδευσης κλπ.) µπορούν να κριθούν µόνο στη βάση ενός συστήµατος αξιολόγησης που θα λαµβάνει υπό-
ψη του τις σύγχρονες τάσεις αξιολόγησης εκπαιδευτικών προγραµµάτων. Οι αυξανόµενες απαιτήσεις στην 
εκπαίδευση για την εφαρµογή κατάλληλων και αποτελεσµατικών προγραµµάτων φυσικής αγωγής µπορούν 
να ικανοποιηθούν µόνο µέσα από την πλήρη γνώση των υφιστάµενων τάσεων αξιολόγησης εκπαιδευτικών 
προγραµµάτων. Η παρούσα µελέτη ελπίζει να συµβάλλει στο τόσο σηµαντικό αυτό κοµµάτι της φυσικής α-
γωγής, µέσα από µια όσο το δυνατόν ποιο ενηµερωµένη ανασκόπηση των κυριότερων τάσεων στο χώρο της 
εκπαιδευτικής αξιολόγησης.
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