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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Στην εργασία αυτή διαπραγµατεύονται δύο θέµατα που για την εποχή µας 

θεωρούνται αρκούντως σηµαντικά. Πρώτον το θέµα της αποτελεσµατικής 
διδασκαλίας, που σύµφωνα µε την σχετική βιβλιογραφία αφενός είναι το ζητούµενο 
σήµερα και αφετέρου δεν είναι ένα εύκολο εγχείρηµα στην εκπαιδευτική πράξη και 
δεύτερον τους παράγοντες που προσδιορίζουν και  υλοποιούν την αποτελεσµατική 
διδασκαλία στα µαθήµατα της πληροφορικής στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

Επιλέξαµε την περιοχή των µαθηµάτων της πληροφορικής γιατί ένα άλλο 
ζητούµενο της εποχής µας είναι η εξάπλωση και ενσωµάτωση των Νέων 
Τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία και περαιτέρω στην κοινωνία. 

Σκοπός λοιπόν της εργασίας είναι η αποτελεσµατική διδασκαλία και οι 
παράγοντες υλοποίησης της στα µαθήµατα της πληροφορικής στη δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση. Για την επίτευξη αυτού του σκοπού α) καταγράψαµε χρησιµοποιώντας 
δευτερογενείς πηγές τις σχετικές απόψεις µε την αποτελεσµατική διδασκαλία και 
τους παράγοντες που την προσδιορίζουν και β) µέσου µιας έρευνας πεδίου συλλέξαµε 
πρωτογενή στοιχεία για τις απόψεις των καθηγητών της Πληροφορικής σχετικά µε το 
υπό έρευνα θέµα. 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε στην κεντρική Μακεδονία σε δείγµα 103 
καθηγητών πληροφορικής και χρησιµοποιήθηκε, ως µέθοδος, η µέθοδος του 
ερωτηµατολογίου. 

 Τα αποτελέσµατα έδειξαν ως σηµαντικούς παράγοντες: την οργάνωση και 
διδασκαλία του µαθήµατος, τα χαρακτηριστικά του καθηγητή πληροφορικής και τη 
διδακτική εµπειρία– επιµόρφωση. Επίσης, τα δεδοµένα της έρευνας κατέληξαν σε 
στατιστικά σηµαντικές διαφορές ως προς το φύλο, τη βαθµίδα διδασκαλίας και το 
επιστηµονικό υπόβαθρο σε µεταβλητές που αφορούσαν την οργάνωση και 
διδασκαλία του µαθήµατος, τα χαρακτηριστικά του καθηγητή πληροφορικής και τη 
διδακτική εµπειρία– επιµόρφωση.  

 
 
 

Λέξεις – Κλειδιά 
 Πληροφορική, αποτελεσµατική διδασκαλία, καθηγητές.  
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 Στην εποχή µας το εκπαιδευτικό σύστηµα χαρακτηρίζεται από συνεχείς 

αλλαγές, που σε µεγάλο βαθµό έχουν να κάνουν µε την όλο και µεγαλύτερη 

εξάπλωση και ενσωµάτωση των Νέων Τεχνολογιών της Πληροφορικής και 

Επικοινωνίας όχι µόνο στην εκπαίδευση, αλλά και στους περισσότερους τοµείς της 

ανθρώπινης δραστηριότητας. 

 Η παρούσα εργασία αναφέρεται στις αντιλήψεις (θέσεις), µέσω 

ερωτηµατολογίου, των καθηγητών πληροφορικής δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης ως 

προς την αποτελεσµατική διδασκαλία στο µάθηµα της πληροφορικής. Βασικός 

στόχος, µέσα από αυτή την έρευνα, είναι να αναδειχθούν και να καταγραφούν εκείνα 

τα στοιχεία τα οποία κάνουν τη διδασκαλία της πληροφορικής πιο αποτελεσµατική. 

 Αφορµή για να ασχοληθώ µε το παρόν θέµα στάθηκε τόσο η εµπειρία µου ως 

διδάσκων Η/Υ, η οποία µε έφερε αντιµέτωπο µε το θέµα της διδασκαλίας του 

µαθήµατος της πληροφορικής και τους τρόπους βελτίωσης αυτής και αφετέρου η 

ευκαιρία για διερεύνηση σε βάθος της σχετικής βιβλιογραφίας σε θέµατα 

διδασκαλίας πληροφορικής σε παγκόσµιο επίπεδο.  

Με την ολοκλήρωση αυτής της µεταπτυχιακής διατριβής θα ήθελα καταρχήν 

να απευθύνω τις θερµές µου ευχαριστίες στην επιβλέπουσα καθηγήτρια Κα ∆έσποινα 

Μακρίδου - Μπούσιου για την επιστηµονική της καθοδήγηση, την ουσιαστική 

επίβλεψη και τη συνεχή υποστήριξη που µου παρείχε, ώστε να ολοκληρωθεί µε 

επιτυχία αυτή η ερευνητική προσπάθεια. 

Επίσης, θα ήθελα να ευχαριστήσω όλες τις ∆ιευθύνσεις ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης των νοµών της Κεντρικής Μακεδονίας και τα σχολεία που µε προθυµία 

συνεργάστηκαν µαζί µου και ιδιαίτερα όλους τους καθηγητές πληροφορικής που 

συµµετείχαν σε αυτή την έρευνα, συµπληρώνοντας το ερωτηµατολόγιο. Χωρίς τη 
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δική τους βοήθεια και τις ειλικρινείς απαντήσεις τους αυτή η έρευνα δεν θα 

µπορούσε να πραγµατοποιηθεί. 

Τέλος, θέλω να ευχαριστήσω τους γονείς µου, την αδερφή µου και τους 

φίλους µου για τη στήριξη που µου παρείχαν και την ανοχή που έδειξαν όλο αυτό το 

διάστηµα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ Ι 

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

1.1 Γενικά 

Κατά τη διάρκεια των τελευταίων ετών, λόγω της εκρηκτικής αύξησης της 

χρήσης των εφαρµογών της Πληροφορικής, έχει αναδειχθεί έντονη η ανάγκη για την 

εφαρµογή µιας νέας πολιτικής στην εκπαίδευση σχετικά µε την ενσωµάτωση της 

επιστήµης της Πληροφορικής στο εκπαιδευτικό σύστηµα. Το µάθηµα της 

Πληροφορικής από τότε που έχει εισαχθεί, έχει αλλάξει πολλούς τρόπους 

διδασκαλίας ώστε να καταστεί χρήσιµο και ελκυστικό. Ο τρόπος που ο εκπαιδευτικός 

επιλέγει κάθε φορά να παρουσιάσει το µάθηµα εξαρτάται από παράγοντες όπως: το 

επίπεδο της παρεχόµενης εκπαίδευσης (πρωτοβάθµια, δευτεροβάθµια, τριτοβάθµια, 

τεχνολογική), τα διαθέσιµα µέσα (εργαστήρια και λογισµικό), τους διδακτικούς 

στόχους που έχουν τεθεί ( η επιτυχία στις εξετάσεις, η άµεση χρήση του Η/Υ, η 

απόκτηση εξειδικευµένων γνώσεων, γενικές γνώσεις Η/Υ). Για το λόγο αυτό, 

διαµορφώνονται και προτείνονται συνεχώς νέοι τρόποι διδασκαλίας και µάθησης των 

επιστηµονικών πεδίων της Πληροφορικής στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, καθώς και 

νέα πρότυπα και στόχοι που αφορούν στα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών των 

σχετιζόµενων µαθηµάτων (Dagiene, 2005; Torsten, 2009).  

∆ιδασκαλία είναι η ανάπτυξη σχέσης µεταξύ δύο ατόµων από τα οποία το ένα 

(διδάσκων) κατέχει το περιεχόµενο (γνώση, δεξιότητες, στάσεις, κλπ) και έχει 

πρόθεση να το µεταδώσει στο άλλο (µαθητή) µε βασικό σκοπό τη µάθηση. Τα βασικά 

καθήκοντα του διδάσκοντα είναι να εκπαιδεύσει το µαθητή στις απαιτήσεις του 

ρόλου του, να προσαρµόσει το υλικό στο επίπεδο του µαθητή, να δηµιουργήσει τις 

κατάλληλες ευκαιρίες επιτυχηµένης συµµετοχής, χρησιµοποιώντας παρακίνηση, 
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έλεγχο και επιβράβευση της προόδου, αλλά και να είναι γενεσιουργός δύναµη για την 

απόκτηση γνώσης και δεξιοτήτων (Fenstermacher, 1986). 

Η διδασκαλία και ειδικότερα η αποτελεσµατική διδασκαλία δεν είναι εύκολο 

εγχείρηµα ακόµη και κάτω από τις καλύτερες συνθήκες. Γενικά, δεν υπάρχει 

«καλύτερος» ή «αποτελεσµατικότερος» τρόπος διδασκαλίας που να αφορά όλους 

τους εκπαιδευτικούς και όλες τις καταστάσεις. Κάθε εκπαιδευτικός πρέπει να 

πειραµατίζεται, να διαµορφώνει και να προσαρµόζει τη διδασκαλία του µέχρι να 

ανακαλύψει το «καλύτερο». Η µάθηση αποτελεί το θεµελιώδη στόχο της σχολικής 

διδασκαλίας και ο ρόλος του εκπαιδευτικού εκλαµβάνεται ως σηµείο σύγκλισης στο 

οποίο αυτός οργανώνει και διαχειρίζεται τις διαθέσιµες πηγές µε τέτοιον τρόπο, ώστε 

να βελτιώνονται συνεχώς οι συνθήκες και τα αποτελέσµατα µάθησης (Μπούσιου, 

2005). 

Αν και η διδασκαλία έχει µονοπωλήσει το ερευνητικό ενδιαφέρον για πολλά 

χρόνια, η αποτελεσµατική διδασκαλία αποτελεί έναν σχετικά νέο τοµέα. Έτσι, τα 

τελευταία χρόνια έχει υπάρξει έντονο ενδιαφέρον για τα στοιχεία, τα χαρακτηριστικά 

και τα κριτήρια που µπορούν να χαρακτηρίσουν µια διδασκαλία αποτελεσµατική. 

Μολονότι ο όρος αποτελεσµατική διδασκαλία είναι πολύ δύσκολο να καθοριστεί 

κατά τρόπο σαφή, θα µπορούσε κανείς να υποστηρίξει ότι οι διδάσκοντες 

χαρακτηρίζονται αποτελεσµατικοί στην διδασκαλία τους, όταν οι µαθητές 

επιτυγχάνουν τους µαθησιακούς στόχους (Brophy, 1979). Αποτελεσµατική είναι η 

διδασκαλία που οδηγεί γρηγορότερα και για µεγαλύτερη διάρκεια σε στοχευµένη 

µάθηση (Rink, 1996). Επίσης, όταν οι µαθητές αναπτύσσουν θετικές απόψεις για 

αυτά που έµαθαν, αυξάνεται η αυτοεκτίµησή τους καθόλη τη διάρκεια της 

διαδικασίας της µάθησης (Siedentop, 1991). Γενικά µπορεί να ειπωθεί ότι ένα 

ουσιαστικό κοµµάτι από τα επιτεύγµατα των µαθητών είναι απόρροια των ενεργειών 
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των διδασκόντων (Locke, 1976, στο: Βασιλειάδου & ∆έρρη, 2006). Η έρευνα για την 

αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας προσπαθεί να απαντήσει στην ερώτηση «τι 

κάνει ένα διδάσκοντα αποτελεσµατικό» και κατά συνέπεια «ποια συµπεριφορά του 

εκπαιδευτικού ή του µαθητή σχετίζεται µε τη µάθηση» (Silverman, 1985). Από τη 

δεκαετία του ΄60 που ξεκίνησε η έρευνα για την αποτελεσµατικότητα έως σήµερα, οι 

απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήµατα διαφοροποιούνται διαρκώς. Η µελέτη της 

βιβλιογραφίας φανερώνει διαφορετικές ερευνητικές προσεγγίσεις καθώς µέσα από τα 

ερευνητικά δεδοµένα προστίθενται νέες παράµετροι στο περίγραµµα της 

αποτελεσµατικότητας (Βασιλειάδου & ∆έρρη, 2006). 

Καθοριστικός παράγοντας στο παραπάνω εγχείρηµα είναι ο εκπαιδευτικός, ο 

οποίος αποφασίζει για τους στόχους, τη µέθοδο διδασκαλίας και επιλέγει τα µέσα για 

την αποτελεσµατική υλοποίηση των στόχων της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(Τριλιανός, 2000). Ο εκπαιδευτικός της σηµερινής «Κοινωνίας της Πληροφορίας» θα 

πρέπει να διαθέτει γνώσεις για τους τρόπους µε τους οποίους θα µπορεί να 

χρησιµοποιεί τις νέες τεχνολογίες, µε στόχο τη βελτίωση της µάθησης. Σήµερα 

αναζητούνται νέοι τρόποι για να εφοδιαστούν οι µαθητές µε εκείνες τις δεξιότητες 

που µπορούν να τους εξασφαλίσουν διαρκή µάθηση και ανανέωση των γνώσεών 

τους. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού γίνεται σύνθετος, γεγονός που οδηγεί στην ανάγκη 

για διαφορετική εκπαίδευσή του. Το ζητούµενο είναι να διερευνηθούν και να 

αξιολογηθούν οι συνθήκες εκείνες κάτω από τις οποίες οι νέες τεχνολογίες θα 

µπορέσουν να υποστηρίξουν µε τρόπο αποτελεσµατικό τις διδακτικές πρακτικές και 

να οδηγήσουν στη βελτίωση της µαθησιακής διαδικασίας. Σηµαντική θέση στη 

σύγχρονη διδακτική κατέχει ο όρος «αποτελεσµατικός δάσκαλος», όρος, ο οποίος 

διαφοροποιείται από την παραδοσιακά θετική αναφορά σε έναν εκπαιδευτικό µε τη 

φράση «καλός δάσκαλος», (Παπανδρέου, 2001).  
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1.2 Σκοπός 

 Η παρούσα µελέτη διαπραγµατεύεται την αποτελεσµατική διδασκαλία και πιο 

συγκεκριµένα τους παράγοντες που την προσδιορίζουν.  

 Σκοπός της εργασίας είναι η αποτελεσµατική διδασκαλία και οι παράγοντες 

υλοποίησης της στο µάθηµα της πληροφορικής στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Για 

την επίτευξη αυτού του σκοπού α) θα καταγράψουµε χρησιµοποιώντας δευτερογενείς 

πηγές τις σχετικές απόψεις µε την αποτελεσµατική διδασκαλία και τους παράγοντες 

που την προσδιορίζουν και β) µέσου µιας έρευνας πεδίου θα συλλέξουµε πρωτογενή 

στοιχεία για τις απόψεις των καθηγητών της Πληροφορικής σχετικά µε το τι θεωρούν 

ότι συντελεί στην αποτελεσµατική διδασκαλία των µαθηµάτων της ειδικότητάς τους.  

 Μετά από ανασκόπηση και κριτική διερεύνηση της σχετικής βιβλιογραφίας 

και µε βάση αυτή για την υλοποίηση της έρευνας πεδίου, κατασκευάσαµε 

ερωτηµατολόγιο του οποίου οι θεµατικές ενότητες συντάσσονται γύρω από τους 

άξονες οργάνωση και διδασκαλία του µαθήµατος, χαρακτηριστικά του καθηγητή 

πληροφορικής καθώς και διδακτική εµπειρία και επιµόρφωση. 

 

1.3 Στόχοι 

Με βάση τους προβληµατισµούς που προέκυψαν από την ανασκόπηση της 

σχετικής βιβλιογραφίας, στόχοι της παρούσας µελέτης ήταν: 

• Nα καταγραφούν οι απόψεις των καθηγητών πληροφορικής σχετικά µε τη 

σηµαντικότητα της επιστηµονικής κατάρτισης και της διδακτικής εµπειρίας τους 

στην αποτελεσµατική διδασκαλία. 

• Να αναδειχθούν τα προσωπικά χαρακτηριστικά του καθηγητή πληροφορικής που 

θεωρούνται απαραίτητα για µια αποτελεσµατική διδασκαλία. 
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1.4 Ερωτήµατα της µελέτης 

Με βάση τους στόχους διατυπώθηκαν και έγινε προσπάθεια να απαντηθούν τα 

παρακάτω ερωτήµατα:  

1. Ποια είναι τα κριτήρια της αποτελεσµατικής διδασκαλίας µε βάση τις απόψεις 

των καθηγητών πληροφορικής;  

2. Ποιες είναι οι απόψεις των συµµετεχόντων σε σχέση µε το εκπαιδευτικό 

προφίλ του διδάσκοντα;  

3. Ποιες είναι οι απόψεις των συµµετεχόντων σε σχέση µε το επιστηµονικό 

υπόβαθρο και τη συνεχή επιµόρφωση; 

4. Ποιες είναι οι απόψεις των συµµετεχόντων σε σχέση µε το φύλο του/της 

εκπαιδευτικού; 

 

1.5 Ερευνητικές υποθέσεις 

 Οι ερευνητικές υποθέσεις τις οποίες κάνουµε είναι οι εξής: 

 α) οι απόψεις των καθηγητών πληροφορικής της έρευνάς µας συµφωνούν µε τα 

κριτήρια, τα οποία αναφέρονται στη βιβλιογραφία σχετικά µε την αποτελεσµατική 

διδασκαλία.  

β) οι απόψεις των συµµετεχόντων διαφοροποιούνται σε σχέση µε το επίπεδο 

τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (ΑΕΙ-ΤΕΙ), µε το επιστηµονικό υπόβαθρο (µεταπτυχιακοί 

τίτλοι), τη βαθµίδα εκπαίδευσης και το φύλο.  

 

1.6  Πρωτοτυπία της έρευνας 

Η πληροφορική είναι ένας αρκετά καινούργιος χώρος στην εκπαίδευση. Το 

µεγαλύτερο κοµµάτι των καθηγητών πληροφορικής δεν έχουν προηγούµενη 

διδακτική εµπειρία. Κάθε µελέτη πάνω στη διδασκαλία του µαθήµατος της 
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πληροφορικής δίνει χρήσιµα συµπεράσµατα στην βελτίωση του µαθήµατος. Η 

παρούσα µελέτη προσπαθεί να αναδείξει και να ξεχωρίσει τις µορφές εκείνες και τα 

χαρακτηριστικά αποτελεσµατικής διδακτικής πρακτικής στο µάθηµα της 

πληροφορικής, µέσα από τις απόψεις-αντιλήψεις καθηγητών πληροφορικής και τη 

σχετική βιβλιογραφία. Μέσα από τη σχετική βιβλιογραφία γίνεται αντιληπτό ότι 

έχουν πραγµατοποιηθεί πολλές έρευνες σχετικά µε την αποτελεσµατική διδασκαλία, 

αλλά όχι ξεχωριστά πάνω στη διδασκαλία της πληροφορικής. Συνεπώς, η πρωτοτυπία 

της παρούσας έρευνας έγκειται στο γεγονός ότι εστιάζεται ειδικά πάνω στην 

αποτελεσµατική διδασκαλία του µαθήµατος της πληροφορικής.   

  

1.7 Μεθοδολογία 

 Με βάση το σκοπό και τις ερευνητικές υποθέσεις θα εφαρµοστεί το ποσοτικό 

µοντέλο έρευνας ως καταλληλότερο για να καταγραφούν οι απόψεις των καθηγητών 

πληροφορικής σχετικά µε την αποτελεσµατική διδασκαλία. Για τη συλλογή των 

δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο, το οποίο αποτελεί το κύριο στοιχείο 

της ποσοτικής έρευνας. Τα ερωτηµατολόγια στάλθηκαν σε σχολεία δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης των νοµών της Κεντρικής Μακεδονίας ηλεκτρονικά σε δύο µορφές 

(google doc και word) για την καλύτερη διευκόλυνση των εκπαιδευτικών 

πληροφορικής που θα απαντούσαν. Στα ερωτηµατολόγια απάντησαν 103 καθηγητές 

πληροφορικής που αντιστοιχεί περίπου στο 10% του συνολικού πληθυσµού 

(Παράρτηµα Γ). Η ανάλυση των δεδοµένων των ερωτηµατολογίων έγινε µε το 

στατιστικό πρόγραµµα SPSS 16.0. Στο κεφάλαιο ΙΙΙ γίνεται µια εκτενής ανάλυση των 

παραπάνω στοιχείων. 
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1.8 Περιορισµοί 

Οι περιορισµοί της έρευνας ήταν οι ακόλουθοι: 

• Το δείγµα προέρχεται µόνο από τους νοµούς Κεντρικής Μακεδονίας µε 

τυχαία επιλογή. 

• Το σύντοµο χρονικό διάστηµα κατά το οποίο διεξήχθη η έρευνα (Μάϊος – 

Ιούνιος 2011). 

• Τα ερωτηµατολόγια στάλθηκαν µέσω ηλεκτρονικού ταχυδροµείου σε 

ηλεκτρονική µορφή. 

   

1.9 ∆ιάρθρωση µελέτης 

 Η παρούσα διατριβή διακρίνεται στα εξής κεφάλαια. Τα δύο πρώτα κεφάλαια 

αναφέρονται σε δευτερογενή στοιχεία και έρευνες από την βιβλιογραφία πάνω σε 

θέµατα αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Πιο συγκεκριµένα, στο 1ο κεφάλαιο 

αναφέρονται κάποια εισαγωγικά και αναγνωριστικά στοιχεία της παρούσας µελέτης 

και εν συντοµία η διάρθρωση όλης της εργασίας, ενώ στο 2ο κεφάλαιο γίνεται µια 

ανασκόπηση της ελληνικής και διεθνούς βιβλιογραφίας πάνω στο θέµα της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Το 3ο κεφάλαιο αναφέρεται στη µεθοδολογία της 

έρευνας, δηλαδή στο σχεδιασµό της παρούσας µελέτης και τον τρόπο συλλογής των 

στοιχείων της έρευνας. Στο 4ο κεφάλαιο γίνεται η ανάλυση των δεδοµένων και η 

παρουσίαση των αποτελεσµάτων της έρευνας. Και τέλος, στο 5ο κεφάλαιο γίνεται 

προσπάθεια ερµηνείας των αποτελεσµάτων, από όπου προκύπτουν τα αντίστοιχα 

συµπεράσµατα και γίνονται προτάσεις για µελλοντικές έρευνες.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙ  

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

 Σε αυτό το κεφάλαιο ακολουθεί µια ανασκόπηση της ελληνικής και διεθνούς 

βιβλιογραφίας που αφορά την παρούσα έρευνα. Γίνεται αναφορά στις σχετικές 

έρευνες και θεωρίες µε την αποτελεσµατική διδασκαλία από τις αρχές του 20ου αιώνα 

µέχρι σήµερα, στην έννοια του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού, στη διδασκαλία του 

µαθήµατος της πληροφορικής και πως αυτή µπορεί να γίνει πιο αποτελεσµατική.  

 

2.1 Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις - σχετικές θεωρίες 

 Αρχικά οι ερευνητές, προσπαθώντας να προσδιορίσουν τα χαρακτηριστικά 

και τις ιδιότητες των αποτελεσµατικών διδασκόντων, έστρεψαν το ενδιαφέρον τους 

στον ίδιο το διδάσκοντα παρά στο µαθησιακό περιβάλλον. Για παράδειγµα, ο ορισµός 

του αποτελεσµατικού διδάσκοντα στις αρχές του 20ου αιώνα βασίζονταν πρώτιστα 

στην «καλοσύνη» ενός ανθρώπου. Έτσι, η τιµιότητα, η γενναιοδωρία, η φιλική 

διάθεση, η αφοσίωση στο εκπαιδευτικό έργο θεωρήθηκαν ζωτικής σηµασίας 

συστατικά. ∆υστυχώς, όµως, αυτός ο ορισµός στερήθηκε οποιαδήποτε αντικειµενικά 

κριτήρια που θα έκριναν την απόδοση του διδάσκοντα. Περίπου το 1960 

παρουσιάστηκε µία µετατόπιση στην εστίαση από τα προσωπικά χαρακτηριστικά των 

διδασκόντων στις συµπεριφορές πια τόσο των ίδιων όσο και των µαθητών (Bloom, 

1981).  

Τα διάφορα είδη ερευνών, που είχαν ως πρόθεση την κατανόηση της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας, ξεκίνησαν από τα µέσα της δεκαετίας του 1960. 

Παράγοντας µια πλειάδα από εννοιολογικά και µεθοδολογικά στοιχεία και 

γενικεύοντας τα αποτελέσµατα αυτά κατέστη δυνατή µία, µε φιλοσοφική διάθεση, 

κατανόηση της αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Αποκαλύφθηκε δε ένα σύνολο από 
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διδακτικές ικανότητες, οι οποίες µπορούσαν να διδαχτούν και να βελτιωθούν µέσα 

από την πράξη. Οι ερευνητές υποστήριξαν µε σθένος ότι όταν αυτές οι ικανότητες 

διδασκαλίας προσαρµοστούν µε την ανάλογη ευαισθησία στο γενικό πλαίσιο του 

µαθήµατος, βελτιώνεται η απόδοση και η ικανότητα των µαθητών (Ediger, 1975). 

Αρχικά επιχειρήθηκε, χωρίς επιτυχία, να βρεθούν «κοινά-γενικά» 

χαρακτηριστικά των διδασκόντων που θεωρούνταν οι «καλύτεροι» από διευθυντές 

και µαθητές, όπως φύλο, ηλικία, βαθµός πτυχίου, δείκτης ευφυΐας, κλπ. Στη συνέχεια 

έγινε προσπάθεια, ανεπιτυχώς και πάλι, να βρεθεί η τέλεια µέθοδος διδασκαλίας των 

αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών (Graham & Heimerer, 1981). Κατόπιν δόθηκε 

έµφαση στην αλληλεπίδραση του διδάσκοντα µε τους µαθητές. Καθώς οι µέθοδοι 

παρατήρησης βελτιώνονταν, οι ερευνητές άρχισαν να συσχετίζουν τις ενέργειες των 

δασκάλων µε το κέρδος µάθησης των µαθητών. Αυτό το είδος των ερευνών 

ονοµάστηκε ‘διαδικασίας - αποτελέσµατος’ και θεωρήθηκε καταλληλότερο για την 

παροχή ενδείξεων της αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Οι ερευνητές κατέληξαν ότι, οι 

συµπεριφορές του αποτελεσµατικού διδάσκοντα είναι ιδιαίτερες και συγκεκριµένες 

και σχετίζονται µε το αντικείµενο διδασκαλίας, το περιβάλλον µάθησης και τους 

µαθητές. Όσο οι έρευνες συνεχίζονταν διαπιστώθηκε ότι, οι δάσκαλοι δεν επηρέαζαν 

άµεσα την απόδοση, όπως οι µελέτες διαδικασίας-αποτελέσµατος (process-product) 

υπαινίσσονταν, αλλά την ποσότητα και την ποιότητα της δουλειάς των µαθητών. 

Έτσι, η έρευνα οδηγήθηκε στην φάση της διαδικασίας-µεσολάβησης (mediating-

process), όπου η έµφαση δόθηκε στον ενεργό χρόνο µάθησης. Όταν οι ερευνητές 

άρχισαν να εξετάζουν “πώς” οι δάσκαλοι επηρεάζουν την εργασία των µαθητών τους, 

διαπιστώθηκε ότι και οι µαθητές από την πλευρά τους ασκούν ισχυρή επιρροή σε 

αυτά που οι δάσκαλοι έκαναν ή δεν έκαναν κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων. Αυτό 

είχε ως αποτέλεσµα, οι ερευνητές να εστιάσουν την προσοχή τους στην κατανόηση 
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του τρόπου µε τον οποίο, η οργάνωση και η εκτέλεση ενός προγράµµατος 

διδασκαλίας επηρεάζει τη δουλειά των µαθητών, καταλήγοντας έτσι, στο οικολογικό 

µοντέλο έρευνας (Siedentop, 2002). Μέσα από αλλεπάλληλες εργασίες, ο Doyle 

(1986) διάρθρωσε το οικολογικό µοντέλο έρευνας, στόχος του οποίου ήταν, να γίνει 

κατανοητή η λειτουργική αξία των συµπεριφορών που οι εκπαιδευτικοί και οι 

µαθητές τους δηµιουργούν και µοιράζονται στο περιβάλλον των τάξεων. Ιδιαίτερα, 

σε σχέση µε το ‘γιατί’ και το ‘πώς’ εξελίσσεται και αξιοποιείται η συµµετοχή και η 

ανταπόκριση των µαθητών. Σύµφωνα µε το οικολογικό µοντέλο, εκτός από τη 

συστηµατική παρατήρηση που χρησιµοποιείται, εξετάζονται οι γνώσεις των 

εκπαιδευτικών για τις δραστηριότητες που διδάσκουν, αλλά και οι απόψεις τους για 

τη διδασκαλία τους. Τα τελευταία χρόνια το οικολογικό µοντέλο έρευνας 

αποδεικνύεται η πιο ολοκληρωµένη ερευνητική προσέγγιση. 

Ενώ πολλές µελέτες διεξήχθησαν, όπως οι Hickson & Fishburne (2005) 

παρατηρούν, ο αντίκτυπός τους στον τοµέα της διδασκαλίας και της εκπαίδευσης 

διδασκόντων ήταν αµελητέος, κατά κύριο λόγο επειδή λίγοι ερευνητές παρατήρησαν 

τα πραγµατικά γεγονότα της τάξης και τα αποτελέσµατα των µετρήσεων που 

χρησιµοποιήθηκαν ως κριτήρια για την εκτίµηση της αποτελεσµατικότητας           

(π.χ. κλίµακες αξιολόγησης, συστάσεις των προϊσταµένων, σχεδιαγράµµατα 

προσωπικότητας) ήταν κατά ένα µεγάλο µέρος ανεξάρτητα από την απόδοση των 

µαθητών. Όταν οι ερευνητές άρχισαν να παρατηρούν τη διδασκαλία και τη 

διαδικασία µάθησης κατά τη διάρκεια εκτεταµένων χρονικών περιόδων και να 

χρησιµοποιούν επιστηµονικές µεθόδους για την εκτίµηση των αποτελεσµάτων, η 

ιστορική αδυναµία του τοµέα αυτού άλλαξε εντυπωσιακά (Siedentop, 2002). Η 

συστηµατική παρατήρηση ικανοποίησε την ανάγκη για µια αξιόπιστη παρατήρηση 

του µαθήµατος. Αποτέλεσε µια µόνιµη και ακριβή καταγραφή και περιγραφή των 
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γεγονότων που λαµβάνουν χώρα στην τάξη βοηθώντας τους ερευνητές να συνάγουν 

χρήσιµα συµπεράσµατα για τους µαθητές, τους διδάσκοντες και γενικότερα να 

αποκτήσουν µια ολοκληρωµένη εικόνα για τη διδασκαλία που συντελείται στη 

σχολική τάξη.  

Τρία από τα πιο γνωστά εργαλεία συστηµατικής παρατήρησης είναι α) το 

CAFIAS (Cheffers Adaption of the Flanders Interaction System) των Cheffers, 

Mancini και Martinek (1980), το οποίο προσπαθεί να κωδικοποιήσει τη συµπεριφορά 

των διδασκόντων και την ταυτόχρονη αντίδραση των µαθητών, ώστε να καταλήξει σε 

συµπεράσµατα για το ποιες αντιδράσεις των µαθητών παρατηρούνται στην κάθε 

συµπεριφορά του διδάσκοντα, β) το ALT (Academic Learning Time) των Fisher & 

Berliner (1985), το οποίο καταγράφει το πλαίσιο του µαθήµατος και τη µορφή 

ένταξης του µαθητή στο µάθηµα, δηλαδή το χρονικό διάστηµα κατά το οποίο οι 

µαθητές είναι πιο ενεργητικοί, πιο παραγωγικοί και πιο πετυχηµένοι στο µάθηµα και 

γ) το QMTPS (Qualitative Measures of Teaching Perfromance Scale) των Rink και 

Werner (1989), το οποίο µπορεί να αποδώσει µε ακρίβεια τα γεγονότα που 

λαµβάνουν χώρα στην τάξη και η ανάλυσή τους µπορεί να οδηγήσει σε χρήσιµα 

συµπεράσµατα για την διδασκαλία, για πρακτικές που δείχνουν αποτελεσµατικές, 

στοιχεία για την συµπεριφορά των µαθητών και τέλος µια ολοκληρωµένη εικόνα για 

την επίτευξη ή όχι των στόχων που  επιλέχθηκαν στο µάθηµα. Με τη συστηµατική 

παρατήρηση, λοιπόν, σύµφωνα µε τον Siedentop (2002) άρχισε να γίνεται κατανοητή 

η δυναµική της σχολικής τάξης, όχι πια σε θεωρητικό επίπεδο, αλλά και οι ενέργειες 

των διδασκόντων και των µαθητών κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. Σε αυτήν τη 

λογική έγινε αντιληπτό ότι η αποτελεσµατική διδασκαλία πηγάζει από το τι 

διδάσκουν οι καθηγητές και τι διδάσκονται οι µαθητές µέσα από τις δικές τους 
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παρατηρήσεις κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, παρατηρήσεις που έγιναν για 

µεγάλες χρονικές περιόδους µέσα στα σχολεία. 

Η ερευνητική παραγωγικότητα που επιτεύχθηκε στο τελευταίο τέταρτο του 

εικοστού αιώνα ήταν αποτέλεσµα της εξέλιξης των εννοιολογικών προτύπων, τα 

οποία καθοδήγησαν την έρευνα. Ο πρώτος στόχος ήταν να καθοριστεί η διαδικασία 

παρατήρησης διδασκόντων και µαθητών, για να παραχθεί µία αρκετά πλούσια βάση 

δεδοµένων, προκειµένου να κατανοηθούν οι ευρείες διαστάσεις των ενεργειών τους, 

αλλά και να ταξινοµηθούν µέσα σε ένα εννοιολογικό πλαίσιο. Καθώς οι µέθοδοι 

παρατήρησης βελτιώνονταν, οι ερευνητές άρχισαν να συσχετίζουν τις ενέργειες των 

διδασκόντων µε τα οφέλη των µαθητών (µελέτη διαδικασίας-αποτελέσµατος). 

∆ιαµόρφωσαν µία ενεργή κριτική κοινότητα µέσα στην οποία γρήγορα 

υποστηρίχτηκε ότι οι διδάσκοντες δεν επηρέαζαν άµεσα τα οφέλη των µαθητών τους, 

όπως οι µελέτες διαδικασίας-αποτελέσµατος υπαινίσσονταν, αλλά µάλλον επηρέαζαν 

την εργασία των µαθητών, η ποσότητα και η ποιότητα της οποίας ονοµάστηκε 

απόδοση στο γνωστικό αντικείµενο. Αυτή η κατανόηση προκάλεσε την εποχή της 

µεσολαβητικής/παρεµβατικής διαδικασίας (Siedentop, 2002). Τα εννοιολογικά 

πρότυπα που αναπτύχθηκαν στην αποτελεσµατικότητα διδασκόντων ήταν στη αρχή 

απλά περιγραφικά της ζωής των τάξεων (Hickson & Fishburne, 2005). Πολύ νωρίς σε 

αυτήν την περίοδο µερικά ερευνητικά προγράµµατα και ειδικότερα το φλαµανδικό 

πρότυπο ανάλυσης αλληλεπίδρασης CAFIAS (Cheffers Adaption of the Flanders 

Interaction System) των Cheffers, Mancini και Martinek (1980) στηρίχθηκαν σε 

θεωρητικές υποθέσεις για το τι αποτελεί αποτελεσµατική διδασκαλία και επιδίωξαν 

να τις επιβεβαιώσουν µέσω της περιγραφικής/αναλυτικής έρευνας. Πολύ λίγες τέτοιες 

προσπάθειες, όµως, αποδείχτηκαν επιτυχείς. Σύµφωνα µε τον Tomic (1994), οι 

µελέτες διαδικασίας-αποτελέσµατος συνέβαλαν ώστε να αναπτυχθεί ένα αρχικό 
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σχεδιάγραµµα της αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Οι ερευνητές µε τις µελέτες αυτές 

προσπαθούσαν να διερευνήσουν την σχέση µεταξύ της συµπεριφοράς του 

διδάσκοντα κατά τη διδασκαλία (διαδικασία) και των οφελών ως προς τη µάθηση που 

θα αποκόµιζαν οι µαθητές (το αποτέλεσµα). Τα µαθησιακά οφέλη που αποκόµιζαν οι 

µαθητές από αυτή τη διαδικασία, θεωρήθηκαν κριτήρια αποτελεσµατικότητας. Όταν 

δε οι ερευνητές εστίασαν πιο συγκεκριµένα στις µεταβλητές που αφορούν τη 

διαδικασία µάθησης των µαθητών στη µεσολαβητική/παρεµβατική διαδικασία, το 

περίγραµµα (προφίλ) της αποτελεσµατικής διδασκαλίας έγινε πιο συγκεκριµένο και 

σύνθετο. Καθώς το περίγραµµα (προφίλ) του αποτελεσµατικού διδάσκοντα έγινε πιο 

ξεκάθαρο άρχισε να πραγµατοποιείται ένας µικρός αριθµός καλά 

χρηµατοδοτούµενων πιλοτικών προγραµµάτων µε πεδίο δράσης την τάξη και τη 

σχολική ζωή µέσα σ’ αυτή (Rosenshine & Stevens, 1986). Σε αυτές τις έρευνες, όπως 

ο Siedentop (2002) υποστηρίζει, οι δεξιότητες και οι στρατηγικές διδασκαλίας που 

καθόρισαν το προφίλ διδάχτηκαν στους εν ενεργεία διδάσκοντες µέσω 

προγραµµάτων ανάπτυξης προσωπικού και έπειτα οι τάξεις τους συγκρίθηκαν κατά 

τη διάρκεια του σχολικού έτους µε τις τάξεις στις οποίες δίδαξε η οµάδα ελέγχου που 

δεν είχε εκπαιδευτεί µε το πρόγραµµα ανάπτυξης προσωπικού. Τα δε αποτελέσµατα 

αυτών των ερευνών επιβεβαίωσαν τη σπουδαιότητα του σχεδιαγράµµατος της 

αποτελεσµατικότητας. 

Όπως τονίζει η Παµουκτσόγλου (2001), στις µέρες µας οι έρευνες που 

γίνονται δεν εστιάζονται στο αν το σχολείο µπορεί να επηρεάσει τη σχολική επιτυχία, 

καθώς πλέον είναι διαδεδοµένη η αντίληψη ότι το σχολείο µπορεί να επέµβει σε 

αυτή. Πλέον το πρόβληµα εντοπίζεται στις στρατηγικές που χρειάζονται, ώστε τα µη 

αποτελεσµατικά σχολεία να αναβαθµιστούν και τα αποτελεσµατικά όχι µόνο να 

παραµείνουν ως τέτοια αλλά να βελτιωθούν περισσότερο. 
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2.2 Χαρακτηριστικά αποτελεσµατικής διδασκαλίας  

 Όλες οι προαναφερόµενες ερευνητικές προσεγγίσεις είχαν ως αποτέλεσµα την 

παραγωγή γνώσης από πολλούς µελετητές σχετικά µε τις παραµέτρους που ορίζουν 

την αποτελεσµατική διδασκαλία. Σύµφωνα µε τον Brophy (1982) εννέα διδακτικές 

συµπεριφορές σχετίζονται µε την επίτευξη των µαθητών και αυτές µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν σαν πλαίσιο στην ανασκόπηση και τον απολογισµό των ερευνών 

στην εκπαίδευση. Αναλυτικά, είναι οι προσδοκίες του διδάσκοντα, η διάγνωση του 

ατοµικού επιπέδου, η διαχείριση και οργάνωση της τάξης, το υποστηρικτικό 

περιβάλλον µάθησης, η ενεργητική διδασκαλία, η ανάπτυξη του προγράµµατος 

(µικρά αλληλένδετα βήµατα για την ολοκλήρωση του προγράµµατος), οι ευκαιρίες 

µάθησης των µαθητών, η διδασκαλία για µεγιστοποίηση της γνώσης και οι διαφορές 

λόγω τάξης. Oι Good και Brophy (1991) ανασκοπώντας τις έρευνες διαδικασίας-

αποτελέσµατος πρόσθεσαν στα προαναφερόµενα τις κατάλληλες ασκήσεις, την 

υπευθυνότητα των µαθητών (δέσµευση, στόχοι) και την κατάλληλη και σαφή 

παρουσίαση των πληροφοριών. Επίσης, δεκατέσσερις δείκτες της αποτελεσµατικής 

διαδικασίας διδασκαλίας-µάθησης διαπίστωσε ο Metzler (1990):  

� διαχείριση χρόνου 

� διευθυντική ικανότητα  

� πειθαρχία και υπευθυνότητα  

� καταλληλότητα των δραστηριοτήτων  

� ποσοστό επιτυχηµένης συµµετοχής  

� διδακτικές οδηγίες  

� ανατροφοδότηση απόδοσης 

� κλίµα τάξης, σχεδιασµός  

� λεκτική και µη λεκτική αλληλεπίδραση  



15 

 

� χρήση ερωτήσεων  

� ανάπτυξη περιεχοµένου  

� τακτική αξιολόγηση της προόδου των µαθητών  

� καθιέρωση ασφαλούς περιβάλλοντος µάθησης. 

 H O’ Roark (1975) αναδεικνύει µέσα από την ανασκόπηση άρθρων ως κύρια 

χαρακτηριστικά µιας επιτυχηµένης διδασκαλίας τον ενθουσιασµό και την ευελιξία, 

κάτω όµως, από συγκεκριµένες συνθήκες που σχετίζονται µε τη συνθετότητα του 

περιεχοµένου και τα χαρακτηριστικά των µαθητών. Παρόµοια, οι Heitzmann και 

Starpoli (1975), µετά από µια λεπτοµερή ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, εντοπίζουν 

δύο προσωπικά χαρακτηριστικά που αφορούν την αποτελεσµατική διδασκαλία: τη 

θέρµη (οικείο και ασφαλές περιβάλλον) και την προσαρµοστικότητα 

(ευπροσάρµοστο περιβάλλον µε δυνατότητα εναλλακτικών λύσεων). Η ικανότητα 

του διδάσκοντα να προσαρµόζεται εύκολα και να ελίσσεται υποδυόµενος διάφορους 

ρόλους, ανάλογα µε τις ανάγκες που προκύπτουν κάθε φορά, οδηγεί σε µία καλή 

διδασκαλία, που έχει ως φυσικό επακόλουθο την επιτυχία του µαθητών. Ο Schon 

(1987) υποστήριξε ότι δεν υπάρχει ένα µόνο σετ από κριτήρια αποτελεσµατικότητας, 

από τα οποία να µπορεί κανείς να εκτιµήσει ικανότητες, αλλά µία συνεχώς 

εναλλασσόµενη εικόνα της τάξης, την οποία οι καθηγητές αποκρυσταλλώνουν στην 

προσπάθειά τους να την ελέγξουν και να την επηρεάσουν. Η αποτελεσµατικότητα 

εξαρτάται τόσο από τις ανεξάρτητες δράσεις και ευθύνες του µαθητή όσο και από τη 

συµπεριφορά του διδάσκοντα. Η διδασκαλία εµπεριέχει ένα µεγάλο αριθµό από 

ποικίλες, απροσδόκητες κοινωνικές συµπεριφορές, που ο διδάσκων πρέπει να 

διαχειριστεί µε επιτυχία, αν θέλει οι µαθητές του να εξασφαλίζουν µε σταθερότητα 

ευκαιρίες µάθησης (Silcock, 1993).  
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Οι Dunne και Wragg (2003) παραθέτουν το δικό τους τρόπο θεώρησης µιας 

επιτυχηµένης διδασκαλίας. Προτείνουν λοιπόν εννέα διαστάσεις µιας 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας, οι οποίες µπορούν να οδηγήσουν τόσο τους µαθητές 

όσο και τους διδάσκοντες στην επιτυχία. Οι τρεις πρώτες διαστάσεις συνίστανται 

στην προετοιµασία και το σχεδιασµό του µαθήµατος, στην οργάνωση και διαχείριση 

της τάξης και στην εξασφάλιση και διατήρηση της πειθαρχίας. Επιπλέον, οι 

ακόλουθες πέντε αφορούν στο ήθος του διδάσκοντα, ο οποίος δείχνει ενδιαφέρον, 

διατηρεί θερµές σχέσεις, βοηθά, ενθαρρύνει και συνεργάζεται µε τα παιδιά, στην 

άµεση διδασκαλία µε συνεχείς επιδείξεις, περιγραφές και σαφείς εξηγήσεις, στην 

παρατήρηση-παρακολούθηση της προόδου των µαθητών και στη διορθωτική 

παρέµβαση, όπου και όταν χρειάζεται. Τέλος, η αξιολόγηση, που θα περιγράφει την 

απόδοση και τις αντιδράσεις των παιδιών στην µάθηση, ολοκληρώνει το σχήµα της 

επιτυχηµένης διδασκαλίας. O Borich (2003), επίσης, σε µια ανασκόπηση των 

ερευνητικών µελετών συνόψισε τις αποτελεσµατικές µεθόδους διδασκαλίας και 

περιέγραψε πέντε βασικές συµπεριφορές διδασκαλίας, που υποστηρίχθηκαν από την 

έρευνα: α) σαφήνεια µαθήµατος, β) εκπαιδευτική ποικιλία, γ) προσανατολισµός 

στόχου διδασκόντων, δ) δέσµευση στη διαδικασία µάθησης, ε) ποσοστό επιτυχίας 

µαθητών. Ο ίδιος διαπίστωσε επίσης άλλες πέντε, βοηθητικές για την 

αποτελεσµατική διδασκαλία, συµπεριφορές, αλλά λόγω µη εκτενούς έρευνας τα 

συµπεράσµατα δεν ήταν τόσο πειστικά. 

 Ωστόσο, η χρησιµοποίηση των ιδεών και των συνεισφορών των µαθητών για 

την οργάνωση και την εξέταση του µαθήµατος, σε συνδυασµό µε την επιρροή του 

διδάσκοντα, έχουν προσδιοριστεί ως πρόσθετες συµπεριφορές που ενεργούν ως 

καταλύτης, για να ενισχύσουν και να εµπλουτίσουν την απόδοση των πέντε 

παραπάνω βασικών συµπεριφορών. Συνεπώς, τα χαρακτηριστικά του 
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αποτελεσµατικού διδάσκοντα αποτελούν το σηµείο αναφοράς για µια πετυχηµένη 

διδασκαλία. 

 

2.3 Αποτελεσµατικός διδάσκων 

 Με την εισαγωγή της έννοιας της «αποτελεσµατικότητας» δηµιουργείται 

ταυτόχρονα µια νέα διάσταση στις δύο έννοιες, δηλαδή του «αποτελεσµατικού» και 

του «καλού» εκπαιδευτικού. Ορισµένες φορές, οι δυο έννοιες συµπίπτουν, αλλά 

συµβαίνει να είναι και διαφορετικές. Ένας δάσκαλος µπορεί να είναι καλός για 

ορισµένους, αλλά όχι αποτελεσµατικός. Ή ένας δάσκαλος µπορεί αντικειµενικά να 

είναι αποτελεσµατικός, αλλά όχι απαραίτητα καλός, τουλάχιστον σύµφωνα µε την 

υποκειµενική κρίση ορισµένων. Σύµφωνα µε τον Παπανδρέου (2001), ο καλός 

δάσκαλος καθορίζεται µε υποκειµενικά και / ή αντικειµενικά κριτήρια, ενώ αντίθετα 

ο αποτελεσµατικός δάσκαλος καθορίζεται µόνο µε αντικειµενικά κριτήρια. Η έννοια 

του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού συνδέεται στενά µε την έννοια της 

αποδοτικότητας της διδασκαλίας, µια έννοια µε ιδιαίτερη βαρύτητα στην εποχή µας 

που η εκπαίδευση αποτελεί µια δαπανηρή επένδυση όλης της κοινωνίας, των 

οικογενειών, των ίδιων των ατόµων. Θεωρείται απαράβατο καθήκον της Πολιτείας -

πρωτίστως- και εν συνεχεία της κοινωνίας η ικανοποίηση του δικαιώµατος των 

µαθητών για παροχή υψηλής ποιότητας εκπαίδευσης διαµέσου αποτελεσµατικών 

εκπαιδευτικών. Η ανάγκη για αποτελεσµατικότητα αναφέρεται στην επίτευξη των 

µεγαλύτερων δυνατών αποτελεσµάτων που αποτελούν την κατάληξη της διδακτικής 

προσπάθειας. Σηµασία για την αποδοτική διδακτική πρακτική, δεν έχει ποια 

χαρακτηριστικά νοµίζει ή θέλει κάποιο άτοµο ή κάποιος οργανισµός να έχει ο 

δάσκαλος, σηµασία έχει ποια από τα πολλά χαρακτηριστικά, που έχουν κατά καιρούς 
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επισηµανθεί από διάφορες διδακτικές έρευνες, βοηθούν τη διδασκαλία να επιτύχει το 

στόχο της, στον επιθυµητό βαθµό.  

 Η διάκριση του αποτελεσµατικού από τον αναποτελεσµατικό εκπαιδευτικό 

δεν µπορεί να γίνει µε ευκολία. Άλλωστε, σε τέτοια συµπεράσµατα µας οδηγούν οι 

έρευνες που έχουν γίνει, τα αποτελέσµατα των οποίων είναι αντιφατικά ή και 

αµφιλεγόµενα. Βασικός παράγοντας δυσκολίας είναι η ίδια η διδακτική πράξη, καθώς 

ένας εκπαιδευτικός µπορεί να είναι αποτελεσµατικός για µια οµάδα µαθητών και 

αναποτελεσµατικός για κάποια άλλη (Ανδρεαδάκης, 2010). 

Το προφίλ µιας σειράς χαρακτηριστικών που πρέπει να διαθέτει ο 

αποτελεσµατικός δάσκαλος έγινε προσπάθεια να επισηµανθεί από τις πρώτες διεθνείς 

έρευνες κατά τις δεκαετίες του ’60, του ’70 και του ’80 (Ryans, 1960; Rosenshine & 

Furst, 1973; Murrey, 1983; Medley, 1977 κ.ά., στο: Ανδρεαδάκης, 2010). Σύµφωνα 

µε αυτές, ορισµένα από τα στοιχεία που πρέπει να διαθέτει ο αποτελεσµατικός 

εκπαιδευτικός είναι: 

�  η ακεραιότητα του χαρακτήρα 

� ο ενθουσιασµός 

�  το χιούµορ 

�  η ορθή κρίση 

�  η καλή οργάνωση της σχολικής τάξης 

�  η σαφήνεια λόγου 

�  ο σχεδιασµός του µαθήµατος 

�  η άρτια γνώση του αντικειµένου που καλείται να διδάξει 

�  η συνεχής επανατροφοδότηση 

�  η επιβράβευση των µαθητών 
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 Άλλες έρευνες, όπως αυτή των Harris & Hill, (1982) (όπ. αναφ, στο 

Ανδρεαδάκης, 2010) οµαδοποιούν τα χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού 

εκπαιδευτικού και τα παρουσιάζουν ως εξής: α) να είναι συστηµατικός, β) να είναι 

φιλικός, γ) να είναι ικανός στην προφορική επικοινωνία, δ) να είναι ενθουσιώδης, ε) 

να εξατοµικεύει τη διδασκαλία και στ) να είναι σε θέση να κάνει παιδαγωγική χρήση 

και αξιοποίηση σύγχρονων τεχνολογικών µέσων. 

 Σύµφωνα µε τον Borich (1988), υπάρχουν δέκα είδη συµπεριφοράς του 

εκπαιδευτικού που αναφέρονται στην αποτελεσµατικότητά του. Τα πέντε πρώτα τα 

χαρακτήρισε «βασικά είδη συµπεριφοράς», γιατί η παρουσία τους θεωρείται βασική 

στην αποτελεσµατική διδασκαλία και τα υπόλοιπα πέντε ως «καταλυτικά είδη 

συµπεριφοράς» και µπορούν να παρουσιαστούν µε διάφορους συσχετισµούς ώστε να 

βοηθηθεί η εφαρµογή της βασικής συµπεριφοράς του δασκάλου στην τάξη. Ως 

βασικά είδη συµπεριφοράς ενός αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού θεωρούνται τα εξής: 

• Καθαρότητα  

• Ποικιλία  

• Προσήλωση στο καθήκον  

• Εµπλοκή στη διαδικασία µάθησης  

• Μέτριος ως υψηλός βαθµός επιτυχίας.  

Ως καταλυτικά είδη συµπεριφοράς θεωρούνται τα παρακάτω: 

• Χρήση των ιδεών των µαθητών από τον εκπαιδευτικό  

• ∆όµηση του µαθήµατος  

• Τεχνική των ερωτήσεων  

• Ενθάρρυνση των µαθητών  

• Ενθουσιασµός  
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Ο Παπανδρέου (2001) κάνει λόγο για έµµεσους και άµεσους παράγοντες 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Οι έµµεσοι αφορούν δυνάµεις, όπως η πολιτική, η 

οικονοµία, τα διαθέσιµα υλικά και κτίρια, την κοινωνική και οικονοµική προέλευση 

των µαθητών της τάξης, τη διεύθυνση του σχολείου, την ευφυΐα των µαθητών. Οι 

άµεσοι παράγοντες αποτελεσµατικής διδασκαλίας αναφέρονται σε δυνάµεις, οι οποίες 

επενεργούν πέρα από τους άµεσους παράγοντες και µπορούν να επιφέρουν τόσο 

βραχυπρόθεσµα, όσο και µακροπρόθεσµα αποτελέσµατα και ταυτίζονται µε τα πέντε 

βασικά είδη συµπεριφοράς που προτείνονται από τον Borich (1988) και έχουν ήδη 

αναφερθεί. Πιο συγκεκριµένα: 

Με τον όρο καθαρότητα στη διδασκαλία, ο Borich αναφέρεται στην ακρίβεια και 

σαφήνεια µιας παρουσίασης κατά τη διάρκεια του µαθήµατος από το δάσκαλο. Είναι 

ο ιδιαίτερος τρόπος µε τον οποίο επιλέγει και οργανώνει την ύλη, οι επιµέρους 

γνώσεις του, η επιλογή και χρήση της κατάλληλης διδακτικής µεθοδολογίας, η 

επικοινωνία (λεκτική και µη- λεκτική) µε τους µαθητές. 

Η ποικιλία ως δεύτερος σηµαντικός παράγοντας αποτελεσµατικής διδασκαλίας 

αναφέρεται στην ικανότητα του δασκάλου για ποικιλόµορφη παρουσίαση του 

µαθήµατος. Η ποικιλία στη διδασκαλία εξασφαλίζεται µε τη χρήση διδακτικών 

µέσων, µε την προσέλκυση της προσοχής των µαθητών, µε την συνεχή προσφορά 

νέου περιεχοµένου και την εµπέδωσή του, µε τον έπαινο και την ενθάρρυνση, µε τη 

χρήση των ιδεών του µαθητή. Με τον τρόπο αυτό αποφεύγεται η στασιµότητα στο 

µάθηµα, ο µαθητής συµµετέχει ενεργά εγκαταλείποντας τη συνήθη παθητικότητά 

του. 

Ο Borich (1988), στη συνέχεια αναφέρεται στην προσήλωση στο καθήκον, 

δηλώνοντας την επιθυµία του δασκάλου για βελτίωση της επίδοσης των µαθητών. Ο 

δάσκαλος πρέπει να διακρίνεται από την ικανότητα να προγραµµατίζει σωστά την 
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ύλη που θα παρουσιάσει, να ελέγχει τα διάφορα προβλήµατα πειθαρχίας στην τάξη, 

να επιλέγει πάντα την πλέον κατάλληλη µέθοδο διδασκαλίας, να ανατροφοδοτεί 

συνεχώς τη διαδικασία µάθησης. 

Η εµπλοκή στη διαδικασία µάθησης αποτελεί, πρωταρχικό µέληµα ενός 

αποτελεσµατικού δασκάλου. Ο διαθέσιµος χρόνος για διδασκαλία δεν µπορεί να 

αυξηθεί, καθώς ορίζεται αυστηρά από το ωρολόγιο πρόγραµµα του σχολείου, όµως 

θα µπορούσε να αυξηθεί το κοµµάτι εκείνο του χρόνου διδασκαλίας που αναλογεί 

στη συµµετοχή των µαθητών. 

Τέλος, σηµαντικός παράγοντας προαγωγής της αποτελεσµατικής διδασκαλίας 

θεωρείται ο µέτριος ως υψηλός βαθµός επιτυχίας των µαθητών. Έρευνες έχουν δείξει 

πως η διδασκαλία που προάγει µέτρια έως υψηλή επιτυχία για το µαθητή, έχει ως 

αποτέλεσµα και υψηλή επίδοση. 

 Νεότερες έρευνες κατά τη δεκαετία του 1990 (Levine, D. & Lezotte, A. 1990;  

Walberg, 1991; Lezotte, 1992) προτείνουν ένα σύστηµα αξιολόγησης του έργου των 

εκπαιδευτικών, το οποίο να βασίζεται στην παρατήρηση της διδασκαλίας. Αυτό το 

σύστηµα, το οποίο προτείνεται και από τον Πασιαρδή (1996 & 2004) εµπλουτισµένο 

µε κάποια επιπλέον στοιχεία, προτείνει να εστιαστεί η αξιολόγηση σε πέντε βασικούς 

άξονες: 

� Τις τεχνικές διδασκαλίας  

� Την πορεία διδασκαλίας και τον τρόπο παρουσίασης της ύλης  

� Την οργάνωση και διοίκηση της σχολικής τάξης  

� Το µαθησιακό περιβάλλον και το επικοινωνιακό κλίµα της τάξης  

� Την επαγγελµατική εξέλιξη και ανάληψη ευθυνών από την πλευρά των 

δασκάλων.  
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Όσον αφορά τις διαθέσεις, τις πεποιθήσεις, τις στάσεις, τις αξίες, τα 

γνωρίσµατα και την προσωπικότητα των αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών, έρευνες 

(Burden & Byrd, 1994; Kauchak & Eggen, 1994; Myers & Myers, 1995; Wong & 

Wong, 1998; Cooper, 1999) έχουν καταλήξει ότι οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί 

είναι άνθρωποι:  

o στοργικοί  

o δραστήριοι 

o  δηµιουργικοί 

o  αγαπούν τη µάθηση 

o  προσιτοί 

o  θετικοί, µε αίσθηση του χιούµορ 

o σέβονται την προσωπικότητα των µαθητών τους 

o έχουν υψηλές προσδοκίες για τους µαθητές τους 

 Η Κλωνάρη (2007) υποστηρίζει ότι οι ερευνητές έχουν µελετήσει κατά 

καιρούς διάφορες «πτυχές» των αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριµένα, 

αποτελέσµατα ερευνών (Saphier & Gower, 1987; Burden & Byrd, 1994; Kauchak & 

Eggen, 1994; Myers & Myers, 1995; Danielson, 1996; Wong & Wong, 1998) που 

έχουν γίνει για να προσδιορίσουν τις δεξιότητες των αποτελεσµατικών εκπαιδευτικών 

καταδεικνύουν, µεταξύ άλλων, τις εξής δεξιότητες: οικοδόµηση θετικών σχέσεων µε 

τους µαθητές, δηµιουργία ενθουσιασµού, καθιέρωση καλά οργανωµένων και 

διοικούµενων τάξεων, ενθάρρυνση και ανταµοιβή των µαθητών, ενεργό εµπλοκή των 

µαθητών στη διδασκαλία και µάθηση κ.ά. 

 Άλλοι ερευνητές έχουν καταγράψει διάφορους τοµείς της γνώσης που πρέπει 

να έχουν οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί, όπως να έχουν γνώση του αντικειµένου, 

του περιεχοµένου, των εννοιών, και των δεξιοτήτων των επιστηµών που διδάσκουν. 
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Επίσης πρέπει να έχουν γνώση της παιδαγωγικής, των διδακτικών στρατηγικών και 

των µοντέλων διδασκαλίας. Και τελικά οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί να έχουν 

γνώση της διαχείρισης της µάθησης και της συµπεριφοράς των µαθητών (Brophy & 

Good, 1986; Eggen & Kauchak, 1997). 

 Πρόσφατη έρευνα µεταξύ υποψηφίων στο διαγωνισµό του ΑΣΕΠ κατέγραψε 

τις απόψεις τους σχετικά µε τα χαρακτηριστικά των αποτελεσµατικών διδασκόντων. 

Στις πρώτες θέσεις βρέθηκαν το επιστηµονικό υπόβαθρο, η αυτοεκτίµηση, η αγάπη 

για τους µαθητές, η διαχείριση των µαθητών, η επικοινωνία, η επιµονή και η 

υποµονή, ο ενθουσιασµός, η τάση για βελτίωση, η αυτοαξιολόγηση, η αίσθηση του 

χιούµορ και η συνεργασία (Παµουκτσόγλου, 2001).  

 Ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός όπως τον σκιαγραφεί ο Sandy (2004) είναι:  

� ηγέτης  

� εµπνέει  

� καινοτοµεί  

� έχει βαθιά γνώση του αντικειµένου του 

� χαίρει σεβασµού 

� θέτει υψηλά πρότυπα και προσδοκίες που συνυπάρχουν µε την ενθάρρυνση, την 

υποστήριξη και την ευελιξία 

� δίνει αρµοδιότητες στους µαθητές. 

Σύµφωνα µε τους Πασιαρδή Π. & Πασιαρδή Γ. (1993, 2000 & 2001), ο 

αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός είναι ένα υπαρκτό πρόσωπο στη σχολική 

πραγµατικότητα που προσπαθεί να πετύχει την υλοποίηση των στόχων της 

διδασκαλίας του, έχοντας ανακαλύψει τους δικούς του προσωπικούς στόχους 

διδασκαλίας, ένα πρόσωπο, το οποίο έχει τη δεξιότητα να συνδέει µεταξύ τους τα 

συναισθήµατα και τις συνέπειες των πράξεών του, ώστε να δηµιουργεί καινούργιες 
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και πρωτότυπες λύσεις µέσα στη τάξη, προκειµένου να µεταδώσει το σωστό µήνυµα 

στους µαθητές του. Η διδασκαλία σε ανοµοιογενείς τάξεις αποτελεί πρόκληση για τον 

αποτελεσµατικό δάσκαλο, επειδή απαιτείται να καταβάλλει ιδιαίτερη προσπάθεια για 

να αναγνωρίσει τις διαφορετικές µαθησιακές ανάγκες των µαθητών του, επειδή 

οφείλει να δηµιουργήσει το πλέον κατάλληλο µαθησιακό κλίµα που θα προάγει την 

επικοινωνία και τη συνεργασία και τέλος, επειδή πρέπει συνεχώς να δίνει κίνητρα 

στους µαθητές, να τους κρατάει σε εγρήγορση, να καθιστά τη διδασκαλία ευχάριστη 

προκειµένου να αντιληφθούν τη σπουδαιότητα του κάθε µαθήµατος. Ένας 

αποτελεσµατικός δάσκαλος χρησιµοποιεί τις διαγνωστικές ερωτήσεις, τις ερωτήσεις- 

προβλήµατα, τις ερωτήσεις- επιπτώσεις και τις ερωτήσεις– αµοιβές όταν διδάσκει σε 

ανοµοιογενείς τάξεις. Τέλος, υποστηρίζουν πως ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός 

είναι µια ηγετική φυσιογνωµία που χαρακτηρίζεται από αυτοπεποίθηση και στόχους 

που συνεχώς θέτει και ανανεώνει. Βασική επιδίωξη του αποτελεσµατικού 

εκπαιδευτικού είναι η ανάπτυξη και η διατήρηση καλών διαπροσωπικών σχέσεων, η 

βάση του προγραµµατισµού και της διδασκαλίας του είναι µαθητοκεντρική και όχι 

δασκαλοκεντρική, σκέφτεται ελεύθερα, βρίσκεται σε συνεχή εγρήγορση, 

χρησιµοποιεί τη διαίσθηση και τις εµπειρίες του και είναι ικανός να εφαρµόζει στην 

τάξη του καινοτοµίες. 

Από τα παραπάνω συµπεραίνουµε ότι είναι πολύ δύσκολο να διαµορφωθεί 

ένα «µοντέλο» βάσει του οποίου να κριθεί αν κάποιος εκπαιδευτικός είναι 

αποτελεσµατικός ή όχι. Είναι γεγονός ότι η διδασκαλία και το µαθητικό δυναµικό της 

σχολικής αίθουσας αποτελούν παράγοντες καθοριστικής σηµασίας για την 

αποτελεσµατικότητα ενός εκπαιδευτικού και, κατά προέκταση, της αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας. Θεωρείται ότι πρόκληση για τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό αποτελεί 

η διδασκαλία σε ανοµοιογενείς τάξεις, καθώς καλείται να οργανώσει την οµάδα των 
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µαθητών, να καταφέρει να δηµιουργήσει το κατάλληλο µαθησιακό κλίµα, να 

υιοθετήσει διαφοροποιηµένες στρατηγικές µάθησης και να ακολουθήσει τις επιταγές 

των νέων κοινωνικών δεδοµένων, όπως είναι η χρήση των ΤΠΕ και το πέρασµα από 

την κοινωνία της πληροφορίας στην κοινωνία της γνώσης. 

 

2.4 Παράγοντες σχολικής αποτελεσµατικότητας 

 Ο εκπαιδευτικός, βέβαια όσο και αποτελεσµατικός να είναι και να διαθέτει µε 

βάση τη βιβλιογραφία όλα εκείνα τα χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού 

διδάσκοντα, από µόνος του δεν µπορεί να προάγει τη µαθησιακή διαδικασία µε 

επιτυχία. Βρίσκεται και εργάζεται σε ένα σχολικό περιβάλλον, στο οποίο 

αλληλεπιδρά µε άλλους συναδέλφους και µε το διευθυντή. Είναι πολύ σηµαντικό να 

βρεθούν και να αναλυθούν όλοι εκείνοι οι παράγοντες, οι οποίοι δηµιουργούν τις 

προϋποθέσεις για ένα αποτελεσµατικό σχολείο. 

 Οι διάφορες έρευνες που έχουν γίνει κατά καιρούς έχουν καταλήξει σε µια 

σειρά κριτηρίων ή µεθόδων προκειµένου να προσδιορίσουν ένα σύνολο παραγόντων 

που πρέπει να έχει ένα σχολείο για να χαρακτηριστεί ως αποτελεσµατικό. Αξίζει να 

σηµειωθεί ότι αρκετές από αυτές τις έρευνες έχουν καταδείξει τη σχέση που έχει η 

αποτελεσµατικότητα ενός σχολείου µε την κουλτούρα που επικρατεί σε αυτό. 

Ο Peter Mortimore (1991) υποστηρίζει ότι αποτελεσµατικό είναι εκείνο το 

σχολείο του οποίου οι µαθητές έχουν µεγαλύτερη επίδοση από αυτή που 

προσδοκάται, µε βάση τα δεδοµένα και τα τελικά αποτελέσµατά του, ενώ, σύµφωνα 

µε τον Gaskell (1995), αποτελεσµατικό θεωρείται το σχολείο που µετρά την επιτυχία, 

από τη στιγµή µάλιστα που επιδεικνύεται, ως απάντηση των αναγκών των µαθητών, 

συνδυάζοντας τους στόχους και το πρόγραµµα σπουδών. Είναι, ουσιαστικά, µια 
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συνολική µέτρηση της ικανοποίησης των κοινωνικών αναγκών µέσω της σχολικής 

επιτυχίας. 

 Όπως αναφέρει ο Ανδρεαδάκης (2010), ο πρώτος που θέσπισε τους βασικούς 

παράγοντες του αποτελεσµατικού σχολείου ήταν ο R. Edmonds (1979). Σύµφωνα µε 

αυτόν, οι πέντε παράγοντες που συνιστούν το αποτελεσµατικό σχολείο είναι: 

• Ισχυρή διοίκηση του σχολείου 

• Σχολικό κλίµα που εγγυάται τη µαθησιακή πρόοδο 

• Υψηλές προσδοκίες για τις µαθητικές επιδόσεις 

• Σαφές πλαίσιο αξιολόγησης των µαθητικών επιδόσεων 

• Έµφαση στην απόκτηση βασικών µορφωτικών δεξιοτήτων 

 Οι έρευνες που γίνονταν κατά καιρούς σχετικά µε τους παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας προσθέτουν διαρκώς καινούριους. Ο Mortimore και οι 

συνεργάτες του (1995) αναφέρουν 12 παράγοντες σχολικής αποτελεσµατικότητας, οι 

οποίοι αλληλεξαρτώνται µεταξύ τους.  

 • ∆ιοίκηση µε επαγγελµατισµό: Η ηγεσία αναφέρεται κατά βάση στο ρόλο που παίζει 

ο διευθυντής, το στυλ διοίκησης που ακολουθεί και τη σχέση που έχει ο διευθυντής 

µε τα οράµατα, τις αξίες και τους στόχους του σχολείου που διευθύνει. 

• Κοινά οράµατα και στόχοι: Τα σχολεία είναι πιο αποτελεσµατικά όταν το 

προσωπικό τους µοιράζεται κοινά οράµατα, στόχους και αξίες, όταν συνεργάζονται 

και όταν µετέχουν στη λήψη αποφάσεων. 

• Μαθησιακό περιβάλλον: Ένα σχολείο στο οποίο επικρατεί η ηρεµία, είναι 

οργανωµένο και οι µαθητές του είναι ήρεµοι και έχουν αυτοέλεγχο είναι πολύ πιο 

πιθανό να είναι αποτελεσµατικό σε σχέση µε ένα σχολείο στο οποίο επικρατούν χάος 

και αναρχία. 
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• Ελκυστικό περιβάλλον εργασίας: Η διατήρηση ενός σχολείου σε καλή κατάσταση 

έχει θετική επίδραση τόσο στη συµπεριφορά όσα και στις επιδόσεις των µαθητών 

του. 

• Επικέντρωση στη διδασκαλία και στη µάθηση: Είναι ζωτικής σηµασίας τόσο για τους 

εκπαιδευτικούς όσο και για τους µαθητές ενός σχολείου η επικέντρωση τόσο στην 

ποιότητα όσο και στην ποσότητα της µάθησης. Μερικοί παράγοντες που παίζουν 

ρόλο είναι η κατανοµή του χρόνου σε ποικίλες δραστηριότητες (π.χ. ενασχόληση µε 

ακαδηµαϊκά θέµατα γενικού αλλά και ειδικού περιεχοµένου, µαθήµατα αποκλειστικά 

αφιερωµένα στη µαθησιακή διαδικασία, ευκαιρίες ανταλλαγής απόψεων τόσο µεταξύ 

των µαθητών όσο και µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικών), η επικέντρωση στα 

επιτεύγµατα των µαθητών, η συχνή διόρθωση των εργασιών που έχουν οι µαθητές για 

το σπίτι και η άµεση ανατροφοδότηση των µαθητών. 

• Σκοποθετική διδασκαλία: Αφορά την επαρκή προετοιµασία του εκπαιδευτικού 

αναφορικά µε τη νέα ύλη που πρόκειται να διδάξει, τη σαφήνεια των διδακτικών 

στόχων και τη συνάφεια µε τις προηγούµενες γνώσεις των µαθητών, τα επαρκώς 

δοµηµένα µαθήµατα και την υιοθέτηση ποικίλων στρατηγικών µάθησης. 

• Υψηλές προσδοκίες: Ο εκπαιδευτικός πρέπει να ενηµερώνει τους µαθητές του για το 

τι προσδοκά από αυτούς. Σηµαντικό ρόλο, επίσης, παίζει να έχουν υψηλές 

προσδοκίες από τους µαθητές όχι µόνο οι εκπαιδευτικοί αλλά και οι γονείς τους. 

• Θετική ενίσχυση: Αναφέρεται είτε στην άµεση ανατροφοδότηση των µαθητών ή 

στην πειθαρχία που επικρατεί στη σχολική τάξη. Σηµαντικό είναι να τονίσουµε ότι η 

πειθαρχία δεν πρέπει να προέρχεται αποκλειστικά από τους κανόνες και τους 

εξωτερικούς παράγοντες, αλλά κατά κύριο λόγο από την έννοια του «ανήκει» και του 

«συµµετέχει» στην οµάδα της τάξης και του σχολείου γενικότερα. 
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• Παρακολούθηση της προόδου των µαθητών: Σηµαντικό ρόλο σε αυτή την περίπτωση 

παίζουν τόσο η αξιολόγηση των επίδοσης των µαθητών όσο και η παρακολούθηση 

της προόδου τους. 

• ∆ικαιώµατα και υποχρεώσεις των µαθητών: Οι µαθητές πρέπει να έχουν ενεργό 

ρόλο στη σχολική ζωή και να µοιράζονται το µερίδιο ευθύνης που τους αναλογεί 

σχετικά µε την προσωπική τους µάθηση. 

• Συνεργασία σχολείου – οικογένειας: Συµµετοχή των γονέων στη διοργάνωση 

εκδροµών και άλλων σχολικών δραστηριοτήτων, συχνές συναντήσεις γονέων-

εκπαιδευτικών, σχολείο ανοιχτό στην κοινωνία. 

• Λειτουργία του σχολείου ως ενός οργανισµού µάθησης: Σηµαντικός παράγοντας ενός 

αποτελεσµατικού σχολείου είναι η διαρκής επιµόρφωση τόσο των εκπαιδευτικών του 

όσο και του διευθυντή της σχολικής µονάδας. 

 Παράλληλα, η Πασιαρδή (2001) συνοψίζει τους προαναφερθέντες παράγοντες 

σχολικής αποτελεσµατικότητας και αναφέρεται στους εξής: 

• Εκπαιδευτική ηγεσία - Οργάνωση και διεύθυνση του σχολείου: Πρωταρχικό 

µέληµα του διευθυντή πρέπει να αποτελεί η ποιότητα της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης, ο διευθυντής κάθε σχολικής µονάδας οφείλει να επιδιώκει την 

αγαστή συνεργασία και την επικοινωνία µε τους υφιστάµενους εκπαιδευτικούς, 

µεταδίδοντάς τους µε αυτό τον τρόπο την αποστολή του σχολείου. 

• Έµφαση στη σχολική διδασκαλία: Έχουν ιδιαίτερη σηµασία ο χρόνος που 

αφιερώνεται στη διδασκαλία, η αλληλεπίδραση και η συνεργασία µαθητών-

εκπαιδευτικών. 

• ∆ιαπροσωπικές σχέσεις: Η ύπαρξη ενός ευνοϊκού κλίµατος διευκολύνει τη 

µάθηση και τη διδασκαλία. Το θετικό σχολικό κλίµα αποτελεί εγγύηση για την 

πραγµάτωση των στόχων της σχολικής µονάδας. 
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• Υψηλές προσδοκίες των εκπαιδευτικών για όλους τους µαθητές: Ίση 

αντιµετώπιση όλων των µαθητών από τους δασκάλους τους. Πρέπει να αποτελεί 

κοινή πεποίθηση των δασκάλων πως όλοι οι µαθητές, ανάλογα µε τις ικανότητές 

τους, µπορούν να µάθουν µε επιτυχία. 

• Αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης των µαθητών: Με τη µέτρηση της επίδοσης 

των µαθητών αξιολογούνται ταυτόχρονα και τα προσφερόµενα εκπαιδευτικά 

προγράµµατα. 

• Συµµετοχή των γονέων στο σχολείο: Η ενεργός συµµετοχή των γονέων στη 

σχολική πραγµατικότητα, αναµφισβήτητα, διευκολύνει τη διαδικασία της 

µάθησης. 

• Παροχή χωριστού προϋπολογισµού σε κάθε σχολική µονάδα: Έτσι επιτυγχάνεται 

η αποκέντρωση, υπάρχει ευελιξία και δίνεται έµφαση στις πραγµατικές και όχι, 

ενδεχοµένως, στις εικονικές ανάγκες των µαθητών. 

 Συµπερασµατικά προκύπτει ότι, χαρακτηριστικά του αποτελεσµατικού 

σχολείου, όπως η σκοποθετική διδασκαλία, οι υψηλές προσδοκίες και η θετική 

ενίσχυση είναι παράγοντες που σχετίζονται µε τον αποτελεσµατικό διδάσκοντα και 

τα χαρακτηριστικά του και καταδεικνύουν ότι για ένα αποτελεσµατικό σχολείο, η 

αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού είναι πρωταρχικής σηµασίας. 

 

2.5 ∆ιδασκαλία Πληροφορικής 

 Η διεθνής εµπειρία δείχνει ότι η αποτελεσµατική ένταξη των τεχνολογιών της 

πληροφορίας και της επικοινωνίας (ΤΠΕ) στην τάξη δεν είναι απλή υπόθεση. Παρόλο 

που οι υπολογιστές θεωρούνται συχνά ως ‘σύµβολα’ καινοτοµιών στην εκπαίδευση 

(Hinostroza et al. 2000), δεν αρκεί γι’ αυτό η απλή παρουσία τους στην τάξη. 

Αναγκαία συνθήκη για την καινοτοµική και αποτελεσµατική χρήση των ΤΠΕ είναι η 
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δηµιουργία ενός νέου µαθησιακού περιβάλλοντος, το οποίο διαφέρει από το 

παραδοσιακό από πολλές απόψεις. Οι διαφορές αυτές αφορούν στους παραδοσιακούς 

ρόλους τόσο του µαθητή, που από παθητικός δέκτης γίνεται ενεργός παράγων της 

µάθησής του, όσο και του εκπαιδευτικού, που από µοναδικός ποµπός και πηγή της 

πληροφορίας και της γνώσης µετατρέπεται σε οργανωτή των µαθησιακών 

δραστηριοτήτων, σε βοηθό και καθοδηγητή των µαθητών. 

  Είναι κοινά παραδεκτό ότι, η διδασκαλία και το περιβάλλον που την ευνοεί 

επανακαθορίζονται συνεχώς. Αυτό συµπεριλαµβάνει τόσο τους ρόλους δασκάλου-

µαθητή, όσο και τις δραστηριότητες που πρέπει να λαµβάνουν χώρα. Η εργασία σε 

οµάδες είναι για παράδειγµα κάτι που ευνοεί την κριτική σκέψη και την καλλιέργεια 

δεξιοτήτων µάθησης (Novak, 1998). Προσεγγίζοντας ένα πρόβληµα από 

διαφορετικές οπτικές γωνίες οι µαθητές µαθαίνουν να διαπραγµατεύονται νοήµατα 

και τεχνικές και να αποκτούν τακτικές επίλυσης προβληµάτων (Webb, 1985). Οι 

µαθητές φέρνουν µαζί τους τις γνώσεις και τις εµπειρίες που ήδη έχουν, χτίζουν πάνω 

σε αυτές και φυσικά τις ανταλλάσσουν. Η λύση ενός προβλήµατος καταλήγει να είναι 

µια κοινή συµφωνία πάνω στην καλύτερη προτεινόµενη πρόταση, µέχρι να βρεθεί µια 

πιο βελτιωµένη (Sherman, 1995).   

 Ένα τέτοιο περιβάλλον φυσικά δεν µπορεί να δηµιουργηθεί από το πουθενά. 

Είναι ευθύνη του δασκάλου να το σχεδιάσει και να το υλοποιήσει. Κυρίως όµως 

αποτελεί ευθύνη του να το κοινοποιήσει στους µαθητές, να τους εξηγήσει πώς και 

γιατί. Ο ρόλος του διδάσκοντα είναι να δηµιουργεί και να δοµεί δραστηριότητες και 

να προσφέρει ένα ανοιχτό περιβάλλον που η µάθηση µπορεί να συµβεί κάθε στιγµή 

(Clansey, 1995). Μόνο τότε οι ενέργειες και οι πρωτοβουλίες του διδάσκοντα 

αποκτούν νόηµα και για τους µαθητές. Η υιοθέτηση διαφορετικών ρόλων από το 

δάσκαλο, πότε του αναµεταδότη γνώσης και πότε του διαµεσολαβητή-καθοδηγητή 
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δεν θα µπερδεύει τους µαθητές, ούτε θα τους ενοχλεί η συν-µαθητεία του δασκάλου 

τους πάνω σε θέµατα που είναι καινούρια και για τον ίδιο. 

 Παρόλα αυτά, η διδασκαλία οποιουδήποτε θεµατικού αντικειµένου δεν πρέπει 

να στοχεύει µόνο στην κατανόηση των βασικών αρχών του µαθήµατος, αλλά πρέπει 

ταυτόχρονα να καλλιεργεί δεξιότητες που είναι απαραίτητες στην κοινωνία της 

πληροφορίας. Η ανάγκη αυτή γίνεται πιο έντονη όταν αναφέρεται στη διδασκαλία της 

Πληροφορικής. Οι µαθητές πρέπει να αποκτούν στερεή και ολοκληρωµένη γνώση 

του αντικειµένου και ταυτόχρονα να είναι ικανοί σε ηλεκτρονικό περιβάλλον και όχι 

µόνο στη χρήση Η/Υ. Το άνοιγµα και το κλείσιµο του υπολογιστή, η χρήση 

κειµενογράφου και η επεξεργασία λογιστικών φύλλων δεν συνιστούν εξοικείωση µε 

ηλεκτρονικό περιβάλλον (Papert, 1980) και φυσικά δε συνιστούν διδασκαλία της 

Πληροφορικής. Η διδασκαλία της Πληροφορικής πρέπει να στοχεύει σε βαθύτερη 

κατανόηση του αντικειµένου και της θεωρητικής του τεκµηρίωσης. Ικανότητες 

εύρεσης πληροφοριών, ανταλλαγή και αξιολόγηση γνώσης και γνώση κανόνων 

επικοινωνίας είναι επίσης ζητούµενο (Shetzer & Warschauer, 2000). 

 Ο γενικός σκοπός της διδασκαλίας του µαθήµατος της Πληροφορικής στο 

Γυµνάσιο και κατ’ επέκταση στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση είναι να εφοδιάσει τους 

µαθητές µε τις απαιτούµενες γνώσεις στις βασικές έννοιες και όρους των ΤΠΕ, µε την 

δεξιότητα χειρισµού των Η/Υ και των περιφερειακών του µονάδων καθώς και µε την 

ικανότητα κριτικής αξιολόγησης των παρεχοµένων πληροφοριών (Αγγελής, Ηλιάδης 

& Κωστάκος 2002, Αγγελόπουλος κ.α. 2002, Ράπτης και Ράπτη 2001, ΥΠΕΠΘ 

2000). Απώτερος σκοπός η αφοµοίωσή τους στο υπάρχον κοινωνικό, οικονοµικό, 

πολιτικό, πολιτιστικό και θρησκευτικό σύστηµα αξιών. Οι στόχοι της διδασκαλίας 

της Πληροφορικής, που οδηγούν σε µια πιο αποτελεσµατική και ολοκληρωµένη 

διδασκαλία, έχουν ως εξής (Αγγελής, Ηλιάδης & Κωστάκος 2002, Αγγελόπουλος κ.α. 
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2002, Βακαλούδη 2000, Βιδάκη 2002, Euler 2003, Κοντάκος 2002, Ράπτης και Ράπτη 

2001, Τζιµογιάννης 2002, ΥΠΕΠΘ 2000, Χρονοπούλου & Γιαννόπουλος 2002): 

1. Η εκµάθηση των βασικών διαχρονικών όρων και εννοιών της επιστήµης της 

Πληροφορικής σε θεωρητικό επίπεδο.  

2. Η εκµάθηση των διαχρονικών βασικών λειτουργιών ενός υπολογιστικού 

συστήµατος σε εργαστηριακό επίπεδο: Λειτουργικό σύστηµα, αποθήκευση και 

ανάκληση πληροφοριών, εκτύπωση, εγκατάσταση και ρυθµίσεις περιφερειακών 

µονάδων, κ.λπ.  

3. Η εκµάθηση των διαχρονικών βασικών λειτουργιών συγκεκριµένων εφαρµογών, 

δηλαδή λογισµικού εφαρµογών.  

4. Η εκµάθηση βασικών εννοιών αλγοριθµικής σχεδίασης και η εφαρµογή τους σε 

µία γλώσσα προγραµµατισµού, π.χ. Basic, Pascal ή C.  

5. Η αναγνώριση και η κριτική χρήση των δυνατοτήτων επικοινωνίας και 

πληροφόρησης που παρέχει το ∆ιαδίκτυο.  

6. Η ενίσχυση της συνεργασίας των µαθητών για την εκπλήρωση ενός κοινού 

σκοπού, π.χ. την υποβολή µίας εργασίας για µία περιφερειακή µονάδα του Η/Υ.  

7. Η δυνατότητα σύνθεσης µίας επιστηµονικής, στα µέτρα των µαθητών, εργασίας µε 

εισαγωγή, ανάλυση θέµατος, συµπεράσµατα και βιβλιογραφία, σχετιζόµενη µε 

ένα θέµα των ΤΠΕ.  

8. Η αναγνώριση των πλεονεκτηµάτων και µειονεκτηµάτων των ΤΠΕ σε όλες τις 

εκφάνσεις του σύγχρονου τρόπου ζωής.  

9. Η προώθηση νέων µορφών µάθησης, π.χ. χρήση του ∆ιαδικτύου για αναζήτηση 

πληροφοριών σχετικών µε ένα ιστορικό γεγονός. 
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10. Η αυτενέργεια των µαθητών σε σχέση µε τις διαδικασίες µάθησης, δηλαδή η 

επίγνωση των δυνατοτήτων τους για µερικώς αυτοδύναµη µάθηση, όπου ο 

καθηγητής Πληροφορικής είναι ο διευκολυντής της αναζήτησης της γνώσης.  

11. Τέλος, η άµεση πρόσβαση των µαθητών στην Κοινωνία της Πληροφορίας χωρίς 

διακρίσεις, ανισότητες, περιορισµούς και αποκλεισµούς.  

 Οι τεχνοκεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις φαίνεται ότι κυριαρχούν στη 

διδασκαλία των µαθηµάτων Πληροφορικής κυρίως στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο. Η 

φιλοσοφία του Προγράµµατος Σπουδών (ιδιαίτερα του µαθήµατος Πληροφορικής 

στο Γυµνάσιο και του µαθήµατος επιλογής στο Λύκειο), δεν εφαρµόζεται σε µεγάλη 

κλίµακα και δεν υπάρχει ιδιαίτερη διασύνδεση του µαθήµατος µε άλλα γνωστικά 

αντικείµενα. Είναι προφανές ότι η Πληροφορική δε µπορεί να προσεγγισθεί 

αποτελεσµατικά µε βάση τα παραδοσιακά διδακτικά µοντέλα, όπου ο δάσκαλος 

αποτελεί το φορέα γνώσης και ο µαθητής τον αποδέκτη (Γρηγοριάδου κ.α., 2004). 

 Το µάθηµα της Πληροφορικής έχει πολλές ιδιαιτερότητες. Ιδιαιτερότητες που 

αφορούν τόσο στο σύνολο των πολλών ανεξάρτητων συστατικών που συνιστούν το 

µάθηµα, όσο και στους διαφορετικούς τρόπους διδασκαλίας που απαιτεί το καθένα. 

Ουσιαστικά θα µπορούσε να ειπωθεί ότι είναι το ιδανικό περιβάλλον εφαρµογής νέων 

εκπαιδευτικών προσεγγίσεων. Η διδασκαλία θεωρίας δεν µπορεί να γίνεται µε τον 

ίδιο τρόπο µε τη διδασκαλία προγραµµατισµού, ούτε βέβαια µε την εκµάθηση 

χειρισµού Η/Υ. Οι γνώσεις µερικών µαθητών σε συγκεκριµένα θέµατα είναι δυνατόν 

να υπερβαίνουν τις αντίστοιχες του καθηγητή. Ο διδάσκοντας καλείται να παίξει 

πολλούς ρόλους ταυτόχρονα και να οργανώσει κατάλληλα κάθε δραστηριότητα. 

Αλλού θα είναι αναµεταδότης γνώσης και αλλού απλός διαµεσολαβητής ή και 

µαθητής ο ίδιος. Όµως της οργάνωσης πρέπει να προηγείται η συνειδητοποίηση 

αυτής της ποικιλίας γνώσεων, τρόπων και ρόλων. Πρέπει να είµαστε σίγουροι ότι όλα 
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τα συστατικά είναι παρόντα και ενοποιηµένα στο µαθησιακό περιβάλλον. Και 

κυρίως, οι µαθητές πρέπει να είναι εξοικειωµένοι µε όλα αυτά, να κατανοούν τις 

µεταβολές και να συµµετέχουν ενεργά. Όχι µόνο η εµπλοκή των µαθητών είναι 

απαραίτητη, αλλά και η πλήρης συνειδητοποίηση από µέρους τους για την 

αναγκαιότητα της δραστηριότητας (Biggs 1999). 

 Είναι λοιπόν φανερό, ότι το επίπεδο της µάθησης συνδέεται άµεσα όχι µόνο 

µε το επίπεδο της διδασκαλίας, αλλά και µε την κατανόηση της δοµής του µαθήµατος 

από όλους τους συµµετέχοντες. Η δοµή αναφέρεται στις σχέσεις που υπάρχουν 

µεταξύ των αναγκαίων συστατικών για µια ολοκληρωµένη παρουσίαση του 

µαθήµατος της Πληροφορικής. Μια τέτοια δοµή αντιπροσωπεύει τον τρόπο που τα 

συστατικά αυτά συνδέονται µεταξύ τους για να αποτελέσουν µια οργανική συνέχεια. 

Η ικανότητα να κάνει κάτι τέτοιο επιτρέπει στο διδάσκοντα να επαναπροσδιορίσει το 

µάθηµα και να το κάνει πιο κατανοητό για τους µαθητές, λαµβάνοντας πάντα υπόψη 

τις ιδιαίτερες συνθήκες της τάξης του. Η ποικιλία στον τρόπο δόµησης του 

µαθήµατος φαίνεται ότι είναι κάτι αναπόφευκτο, αλλά και κάτι απαραίτητο. Ο 

Meyers (1991) ισχυρίζεται πάντως ότι για να έχει αποτέλεσµα όποια προσέγγιση και 

αν ακολουθήσει ο καθηγητής, πρέπει ταυτόχρονα να παρουσιάσει και ένα πλέγµα το 

οποίο αναπαριστά τη µέθοδό του και δίνει νόηµα στις επιλογές του. Η χρήση των 

βασικών συστατικών-εργαλείων δουλειάς του καθηγητή, όπως ο πίνακας, το βιβλίο, 

το εργαστήριο, η θεωρία και η εργαστηριακή εφαρµογή της πρέπει να ιεραρχείται και 

να τεκµηριώνεται. Όµοια πρέπει να προεπιλέγονται οι κατάλληλες δραστηριότητες. 

Κάτι τέτοιο δεν είναι καθόλου εύκολο. Οργανώνοντας την παρουσίαση ενός 

µαθήµατος, οι καθηγητές µπορεί να γνωρίζουν ενστικτωδώς τον τρόπο, αλλά µπορεί 

να µην είναι πάντα έτοιµοι να τον κοινοποιήσουν στους µαθητές τους. Πολύ συχνά οι 

µαθητές αφήνονται αβοήθητοι µέσα σε έναν λαβύρινθο νεοαποκτηθέντων γνώσεων, 
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όπου πρέπει µόνοι τους να τις ιεραρχήσουν και να τις κατατάξουν. Μια οπτικοποίηση 

ολόκληρης της εκπαιδευτικής προσέγγισης θα βοηθούσε τους µαθητές να µάθουν 

συνειδητά την αξία κάθε µέρους και να ενεργοποιηθούν σε κάθε στάδιο της 

διδασκαλίας. Παράδειγµα µιας περίπτωσης οπτικοποίησης της δοµής της διδασκαλίας 

ενός µαθήµατος πληροφορικής φαίνεται στην εικόνα 1, όπου παρουσιάζεται η 

αναπαράσταση µιας εκπαιδευτικής προσέγγισης και ο τρόπος που κάποιος καθηγητής 

επέλεξε να δοµήσει το µάθηµα. 

 

 

Εικόνα 1: Εργαλείο αναπαράστασης εκπαιδευτικής προσέγγισης του µαθήµατος 
Πληροφορικής. (Καραγεωργόπουλος και συν., 2004). 

 
 
 Το συγκεκριµένο εργαλείο απεικόνισης και ιεράρχησης της εκπαιδευτικής 

προσέγγισης είναι µια δυναµική ιστοσελίδα στην οποία οι χρήστες καλούνται να 

σχηµατίσουν ένα διάγραµµα, µετακινώντας και τοποθετώντας κατά την κρίση τους 

σχήµατα και βέλη. Για να χρησιµοποιηθεί και να είναι αποτελεσµατικό ένα τέτοιο 
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εργαλείο, πρέπει πρώτα να έχει ταυτοποιηθεί η ανάγκη που το κάνει απαραίτητο. 

Επίσης πρέπει να πεισθούν  οι υποψήφιοι χρήστες του για την αξία και τα οφέλη που 

µπορεί να προσφέρει. 

 Μια εναλλακτική περίπτωση παραστατικής διδασκαλίας στη πληροφορική και 

όχι µόνο, είναι η µάθηση µέσω ηλεκτρονικών µαθηµάτων. Οι δυνατότητες που 

κάνουν τα ηλεκτρονικά µαθήµατα πιο ελκυστικά στους µαθητές σε σχέση µε τον 

παραδοσιακό τρόπο µαθήµατος που γίνεται αποκλειστικά και µόνο µέσα στην τάξη, 

είναι οι πολυµεσικές εφαρµογές, οι προσοµοιώσεις, η ηλεκτρονική παράδοση και η 

ηλεκτρονική πρόσβαση σε εξωτερικές πηγές. Η αποτελεσµατικότητα αυτού του 

τρόπου διδασκαλίας και µάθησης έχει υποστηριχθεί από διάφορους ερευνητές. Στο 

California State University, o Schutte (1996) συγκρίνει δύο οµάδες φοιτητών: µια 

οµάδα που παρακολουθεί µαθήµατα µέσα στην αίθουσα (traditional class) και µια 

οµάδα που παρακολουθούν τα ίδια µαθήµατα από το ∆ιαδίκτυο (virtual class). Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι εξ αποστάσεως φοιτητές πέτυχαν κατά µέσο όρο 20% 

υψηλότερη βαθµολογία στις εξετάσεις από τους παραδοσιακούς φοιτητές. Είναι, 

ωστόσο, απαραίτητη η εφαρµογή των κατάλληλων θεωριών µάθησης και αρχών 

εκπαιδευτικού σχεδιασµού για την ανάπτυξη παιδαγωγικά αποτελεσµατικού 

µαθησιακού υλικού. Με το σωστό εκπαιδευτικό σχεδιασµό τα ηλεκτρονικά 

µαθήµατα, µέσω του ∆ιαδικτύου, µπορούν να δηµιουργήσουν σηµαντικά µαθησιακά 

περιβάλλοντα εµπλέκοντας τους µαθητές στη δυναµική εφαρµογή της γνώσης και 

των εννοιών και δίνοντάς τους την ευκαιρία να ελέγξουν το ρυθµό της µάθησης που 

θα τους βοηθήσει να ωριµάσουν και να εξελιχθούν µε την πρόοδο του µαθήµατος. 

 Οι Ritchie και Hoffman (1997) υποστήριξαν ότι ένα σωστά σχεδιασµένο 

ηλεκτρονικό µάθηµα διακρίνεται από τα εξής στοιχεία: 

• ∆ηµιουργεί κίνητρα για µάθηση. 
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• Καθορίζει τι πρέπει να µάθει ο µαθητής. 

• Παρακινεί το µαθητή να ανακαλέσει και να εφαρµόσει προηγούµενες γνώσεις. 

• Παρέχει καινούριες πληροφορίες. 

• Παρέχει καθοδήγηση και ανατροφοδότηση (feedback) 

• Αξιολογεί την κατανόηση και βοηθά στην εµπέδωση και στη διόρθωση των 

λαθών. 

Η αποτελεσµατική διδασκαλία της Πληροφορικής είναι και πρέπει να είναι 

επιδίωξη µεγάλης προτεραιότητας επειδή (Μιχαηλίδης, 2002): 

� Η Πληροφορική ως βασική συνιστώσα της σηµερινής τεχνολογίας, µπορεί να 

αποτελέσει πηγή ευµάρειας και ανεξαρτησίας της κοινωνίας µας. Για 

κοινωνίες µάλιστα όπως η ελληνική, η οποία, στο θέµα αυτό, δεν είναι στην 

πρωτοπορία, το κενό έναντι των πιο προηγµένων κοινωνιών µπορεί να 

καλυφθεί µόνο µε µια αποτελεσµατική εκπαίδευση και/ή κατάρτιση στην 

Πληροφορική. Έτσι η Πληροφορική πρέπει να υπάρχει σε έντονο βαθµό σε 

όλες τις βαθµίδες εκπαίδευσης και κατάρτισης. 

� Η Πληροφορική ως πολιτιστικό αγαθό έχει τη θέση της σε όλες τις βαθµίδες 

της εκπαίδευσης. Επιπλέον, επειδή στις σηµερινές κοινωνίες οι 

δραστηριότητες των µελών τους βασίζονται σε όλο και µεγαλύτερο βαθµό στα 

επιστηµονικά και τεχνολογικά επιτεύγµατα, η ενεργή συµµετοχή στα 

κοινωνικά δρώµενα προϋποθέτει τουλάχιστον την εξοικείωση µε τον 

αλφαβητισµό στα επιστηµονικά και τεχνολογικά επιτεύγµατα. Κατά συνέπεια, 

η Πληροφορική πρέπει να διδάσκεται αποτελεσµατικά, τουλάχιστον σε 

επίπεδο εξοικείωσης και/ή αλφαβητισµού, στην υποχρεωτική εκπαίδευση, τον 

θεσµό µε τον οποίο οι πολίτες µιας κοινωνίας αποκτούν τα ελάχιστα εκείνα 

εφόδια που θα τους επιτρέψουν ενεργό συµµετοχή στα κοινωνικά δρώµενα.  
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� Η χρήση της Πληροφορικής κατά τη διδασκαλία άλλων αντικειµένων του 

σχολικού προγράµµατος µπορεί να κάνει πιο αποτελεσµατική τη διδασκαλία. 

Οµοίως, η χρήση της σε άλλες σχολικές δραστηριότητες, µπορεί να αυξήσει 

την αποδοτικότητα τους. Και στις δυο περιπτώσεις, δηµιουργούνται επίσης 

και προϋποθέσεις ανάπτυξης δεξιοτήτων χρήσης της Πληροφορικής. Τα 

προηγούµενα όµως ισχύουν µόνο αν ο χρήστης-δάσκαλος γνωρίζει καλά πώς 

να χρησιµοποιήσει την Πληροφορική είτε στη διδασκαλία του είτε στις άλλες 

δραστηριότητες.  

 Συνεπώς, το ζητούµενο για την εκπαιδευτική κοινότητα σήµερα είναι η 

διερεύνηση και αξιολόγηση των συνθηκών εκείνων κάτω από τις οποίες οι ΤΠΕ θα 

µπορέσουν να υποστηρίξουν µε τρόπο αποτελεσµατικό τις διδακτικές πρακτικές και 

να οδηγήσουν σε βελτίωση της µαθησιακής διαδικασίας. Υπάρχουν σηµαντικές 

δυνατότητες και εκπαιδευτικοί στόχοι που, εφόσον υλοποιηθούν από την έρευνα και 

την πρακτική, θα µας επιτρέψουν να µιλήσουµε για µετεξέλιξη της δοµής της 

εκπαίδευσης (Μπούσιου, 2005).      

 

2.6 Έρευνες σχετικές µε την αποτελεσµατική διδασκαλία στην Πληροφορική  

 Από τις αρχές της δεκαετίας το ‘80 διενεργήθηκαν πολλές έρευνες βασισµένες 

στην πειραµατική µέθοδο. Οι µετα-έρευνες (meta-reaserches) των Kulik, Kulik και 

Cohen (1980) έδειξαν ένα µικρό προβάδισµα της πειραµατικής οµάδας στην οποία ο 

διδάσκων χρησιµοποιούσε τις νέες τεχνολογίες. Αποκαλύφθηκαν, τότε, διάφορα 

φαινόµενα που αφορούσαν τις στάσεις (αντιλήψεις) των διδασκόντων απέναντι στις 

νέες τεχνολογίες. Επειδή οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την 

αποτελεσµατικότητά τους πιθανά αποτελούν και τη βάση για τις συµπεριφορές και 

δράσεις τους, ο Fenstermacher (1978) συµβούλεψε τους ερευνητές να εξετάσουν 
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περισσότερο τα ‘πιστεύω’ και τις αξίες των εκπαιδευτικών. Γενικά οι έρευνες έδωσαν 

πληθώρα πληροφοριών για τα χαρακτηριστικά της αποτελεσµατικής διδασκαλίας, 

αλλά σχετικά λίγοι ερευνητές εξέτασαν το πώς οι διδάσκοντες ορίζουν την 

αποτελεσµατική διδασκαλία (Brophy & Good, 1986). Στη συνέχεια, ο Kirk (1989) 

αλλά και ο Lawson (1990) διατύπωσαν την ανάγκη οι ερευνητές να δουλέψουν σε 

συνεργασία µε τους διδάσκοντες αντί να δουλέψουν γι αυτούς χωρίς τη συµµετοχή 

τους. Oι Jewett, Bain και Ennis, (1995) υποστηρίζουν ότι ο “προσανατολισµός” των 

εκπαιδευτικών σε διαφορετικές αξίες και στόχους (πχ κοινωνικοποίηση, επίτευξη 

ατοµικών στόχων, κλπ) επηρεάζει τα πιστεύω και τις αντιλήψεις τους σχετικά µε το τι 

είναι σηµαντικό για να διδάξουν αποτελεσµατικά και κατ’ επέκταση την προθυµία 

και τη δεκτικότητά τους για εφαρµογή µοντέλων αναλυτικών προγραµµάτων. 

 Τελικά, όλες οι έρευνες αποκαλύπτουν χωρίς καµία αµφιβολία ότι «οι µέθοδοι 

διδασκαλίας είναι πιο σηµαντικές από τα περιβάλλοντα διδασκαλίας και µάθησης». 

Από την άλλη γίνεται φανερό ότι, η επίδραση των νέων τεχνολογιών αποδεικνύεται 

πιο σηµαντική όταν εκτείνεται χρονικά ή διεισδύει σε πιο σηµαντικά ζητήµατα της 

διδασκαλίας. Εκεί που οι νέες τεχνολογίες φαίνεται να υπερέχουν αισθητά είναι τόσο 

στην παρότρυνση και στην βαθύτερη ενασχόληση, όσο και στην θετικότερη στάση 

απέναντι στο σχολείο. Η µετα-έρευνα των Kulik, Kulik (1991) έδειξε ότι µε τη χρήση 

των ΤΠΕ οι µαθητές:  

α) Κερδίζουν σε ότι αφορά τη µάθηση  

β) αρέσκονται να πηγαίνουν στο σχολείο 

γ) κατακτούν τη γνώση σε λιγότερο χρόνο 

δ) αναπτύσσουν θετική στάση σε ότι αφορά την εργασία τους (διδασκαλία Η/Υ). 

           Στην Ευρώπη, η αντίστοιχη έρευνα που πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο του 

προγράµµατος των Ευρωπαϊκών κοινοτήτων (Τask Force, 1996: http://www2.echo.lu) 
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απέδειξε ότι: "Η ένταξη των πολυµέσων στη σχολική πρακτική µπορεί να έχει 

αποτελέσµατα µόνο µε καινοτόµες παιδαγωγικές πρακτικές και ευνοικές συνθήκες". 

Αυτό σηµαίνει ότι η δικτύωση των σχολείων και ο εξοπλισµός τους µε υπολογιστές 

θα πρέπει να συνοδεύεται αναγκαστικά τόσο από µια παιδαγωγική στρατηγική 

αξιοποίησης όσο και πρόβλεψης πόρων και διοικητικών µέτρων (έρευνες, κίνητρα για 

τους εκπαιδευτικούς, συµµετοχή και διαφάνεια).  

Σύµφωνα µε την έρευνα, τα αποτελέσµατα (ή οι συνθήκες) για µια 

αποτελεσµατική διδασκαλία µε τη χρήση των ΤΠΕ,  συνοψίζονται στα παρακάτω:  

� Μετάβαση από την µετωπική διδασκαλία – που κυριάρχησε στην εκπαίδευση 

µια και ήταν σύµφωνη µε τις ανάγκες και τα µέσα µιας περασµένης εποχής -  

στη διδασκαλία µε οµάδες.  

� Μετάβαση από τη διάλεξη, κυρίαρχη µορφή διδασκαλίας για πολλά χρόνια, 

σε µορφές διδασκαλίας που επικεντρώνονται στην αναζήτηση και στη 

διαµεσολάβηση.  

� Μετάβαση από µια σχολική τάξη που «αδιαφορεί» σε αυτήν που 

κινητοποιείται µέσα από την ενεργητική συµµετοχή, την επικοινωνία µε 

άλλους και τις αυθεντικές δραστηριότητες.  

� Μετάβαση από µια αξιολόγηση στηριζόµενη στον έλεγχο «συγκράτησης» των 

γνώσεων σε µια διαµορφωτική αξιολόγηση που βασίζεται στις διαδικασίες και 

στα παραγόµενα προϊόντα.  

� Μετάβαση από µια ανταγωνιστική κοινωνική δοµή σε µια δοµή που ευνοεί τη 

συνεργασία των µαθητών.  

� Μετάβαση από ένα σύστηµα στο οποίο όλοι οι µαθητές µαθαίνουν τα ίδια 

ακριβώς πράγµατα προς ένα σύστηµα όπου κάθε µαθητής µαθαίνει 

ενδεχόµενα διαφορετικά πράγµατα.  
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� Μετάβαση από τους γνωστούς τρόπους έκφρασης και επικοινωνίας (κυρίως 

λεκτική) σε τρόπους που ενσωµατώνουν διαφορετικές αναπαραστάσεις 

(εικόνες, διαγράµµατα, γραφικές παραστάσεις, αλγεβρικές αναπαραστάσεις, 

πίνακες τιµών, χάρτες πολλαπλών αναπαραστάσεων κ.α.)  

Τέλος, ορισµένοι ερευνητές, στα πλαίσια της αποτελεσµατικής διδασκαλίας, 

επιµένουν στη δηµιουργία συγκεκριµένων ευκαιριών στα σχολεία που να επιτρέπουν 

στους µαθητές,  

• να µαθαίνουν και να αναπτύσσονται σύµφωνα µε το δικό τους ρυθµό  

• να έχουν πρόσβαση σε πληροφορίες, να τις αξιολογούν και να επικοινωνούν 

• να λύνουν προβλήµατα και να ασκούνται στη λήψη αποφάσεων  

• να αναπτύσσουν ποικίλες µορφές έκφρασης και αναπαράστασης 

• να χρησιµοποιούν πηγές που βρίσκονται εκτός σχολείου 

• να εργάζονται µε εργαλεία της εποχής τους, αυτά που θα συναντήσουν 

αργότερα στον κόσµο της δουλειάς και της καθηµερινής ζωής.  

Στο βαθµό που τα παραπάνω ικανοποιούνται, οι νέες ΤΠΕ θα µπορούσαν να  

απελευθερώσουν το διδάσκοντα ώστε να µπορεί να αφοσιώνεται σε πιο σηµαντικές 

εργασίες (αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών, συνεχής αξιολόγηση, βελτίωση του 

περιβάλλοντος µάθησης, επινόηση δραστηριοτήτων, συνεργασίες µε άλλους...) και να 

παίρνει πρωτοβουλίες.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙΙ 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ  

 Κατά το σχεδιασµό της παρούσας µελέτης η συλλογή των στοιχείων προήλθε 

από δείγµα εκπαιδευτικών πληροφορικής σχολείων δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης της 

Κεντρικής Μακεδονίας προκειµένου να εξαχθούν, όσο το δυνατόν, χρήσιµα 

συµπεράσµατα. Το δείγµα για την έρευνα θεωρείται αντιπροσωπευτικό µε βάση 

στοιχεία τα οποία δόθηκαν από την Ελληνική Στατιστική Υπηρεσία (ΕΛ.ΣΤΑΤ.)  Τα 

στοιχεία τα οποία δόθηκαν από την  ΕΛ.ΣΤΑΤ. αφορούσαν τον ακριβή αριθµό των 

εκπαιδευτικών πληροφορικής ανά νοµό που δίδαξαν στα σχολεία δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης της Κεντρικής Μακεδονίας κατά το έτος 2009-2010. Λαµβάνοντας 

υπόψη αυτά τα στοιχεία καθορίστηκε αντίστοιχα και το δείγµα που έπρεπε να 

συµµετέχει για, όσο το δυνατόν, πιο αξιόπιστα αποτελέσµατα. (Παράρτηµα Γ). 

 

3.1 ∆είγµα 

 Στην έρευνα αυτή συµµετείχαν 103 καθηγητές πληροφορικής δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης κατά κόρον των νοµών της Κεντρικής Μακεδονίας (Σερρών, 

Θεσσαλονίκης, Χαλκιδικής, Πιερίας, Ηµαθίας κ.λπ). Τα περιγραφικά στοιχεία του 

δείγµατος, ηλικία, χρόνια προϋπηρεσίας στην εκπαίδευση, καθώς και η επιµόρφωσή 

τους είτε µε σεµινάρια, είτε µε έντυπα φαίνονται στον Πίνακα 1. Τα αποτελέσµατα 

έδειξαν ότι οι συµµετέχοντες, έχουν κατά µέσο όρο περίπου 10ετή θητεία στην 

εκπαίδευση και παρακολουθούν σεµινάρια επιµόρφωσης µερικές φορές (ΜΟ = 3,14), 

ενώ διαβάζουν και ενηµερώνονται µε σχετικά έντυπα συχνότερα, (ΜΟ = 3,85), 

(Πίνακας 1). 
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     Πίνακας 1. Περιγραφικά στοιχεία του δείγµατος 

 Ελάχιστη 
τιµή  

Μέγιστη 
τιµή 

ΜΟ ΤΑ 

ΗΛΙΚΙΑ (έτη) 27 58 37,09 5,37 

ΠΡΟΥΠΗΡΕΣΙΑ (έτη) 1 26 9,73 4,3 

ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ 1 5 3,14 1,02 

ΕΝΤΥΠΑ 2 5 3,85 0,99 

 

Από την ανάλυση συχνοτήτων φάνηκε ότι, αναφορικά µε το δείγµα, το 62,1% ήταν 

άνδρες και το 37,9% γυναίκες. Από το σύνολο του δείγµατος, το 68% ήταν απόφοιτοι 

Πληροφορικής ΑΕΙ, το 27,2% Πληροφορικής ΤΕΙ και το 4,9% άλλης ειδικότητας. Το 

64,1% είχε µόνο προπτυχιακό τίτλο σπουδών, ενώ το 34,9% κατείχε µεταπτυχιακό 

τίτλο σπουδών και από αυτούς το 2,9% είχε και διδακτορικό τίτλο. Η κατανοµή των 

συµµετεχόντων στην έρευνα, σύµφωνα µε τη βαθµίδα εκπαίδευσης στην οποία 

υπηρετούσαν, φαίνεται στο Σχήµα 1.  Η κατανοµή των συµµετεχόντων ανά νοµό 

φαίνεται παρακάτω στο σχήµα 2.  
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Σχήµα 1. Κατανοµή (αριθµός) συµµετεχόντων ανά βαθµίδα στην οποία διδάσκουν. 

 

   Σχήµα 2. Κατανοµή συµµετεχόντων ανά νοµό. 
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3.2 Όργανο αξιολόγησης (ερωτηµατολόγιο) 

Με βάση το σκοπό, τις ερευνητικές υποθέσεις και τη σχετική βιβλιογραφία, 

υιοθετήθηκε το ποσοτικό µοντέλο έρευνας ως καταλληλότερο για να καταγραφούν οι 

απόψεις των καθηγητών πληροφορικής σχετικά µε την αποτελεσµατική διδασκαλία. 

Εδώ θα πρέπει να αναφέρουµε ότι η ποσοτική έρευνα έχει τα εξής χαρακτηριστικά: Η 

υπόθεσή της είναι συµπερασµατική, το δείγµα τυχαίο και µεγάλο, το περιβάλλον 

διεξαγωγής κυρίως εργαστηριακό, η συλλογή δεδοµένων γίνεται µε αντικειµενικό 

όργανο µέτρησης (µετρήσεις εργαστηρίου, ή ερωτηµατολόγια), ο σχεδιασµός της 

έρευνας καθορίζεται από πριν και για την ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιούνται 

κατάλληλες στατιστικές µέθοδοι µέσω Η/Υ (Thomas & Nelson, 1996). Για τη 

συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο, το οποίο συντάχθηκε 

επιλέγοντας στοιχεία από ερωτηµατολόγια που έχουν χρησιµοποιηθεί στις 

περισσότερες σχετικές έρευνες µε την αποτελεσµατική διδασκαλία (Arrighi &Young, 

1987; Collier &Hebert, 2004; Parker, 1995). Για να δηµιουργηθεί το ερωτηµατολόγιο 

που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα, ακολουθήθηκαν τα βήµατα δόµησης 

ερωτηµατολογίου σύµφωνα µε τους (Thomas & Nelson, 1996, σελ. 315-324), διότι ο 

σχεδιασµός και η προετοιµασία ενός ερωτηµατολογίου πρέπει να γίνουν προσεκτικά, 

για να δώσει έγκυρα αποτελέσµατα, επειδή βασίζεται στο τι λένε οι άνθρωποι ότι 

κάνουν ή πιστεύουν και όχι στο τι κάνουν πραγµατικά. Ουσιαστικά, βασίστηκε σε 

στοιχεία που έδωσαν οι ερευνητές σε διεθνές και ελληνικό επίπεδο σχετικά µε το τι 

θεωρούν αποτελεσµατική διδασκαλία ή ποια είναι τα χαρακτηριστικά του 

αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού  (Gallahue, 1996; Graham, 1992; Rink, 1996, 1998; 

Sandy, 2004; Siedentop, 2002; Silverman, 1991; Παµουκτσόγλου, 2001), τα οποία 

αναλύθηκαν στο κεφάλαιο της ανασκόπησης βιβλιογραφίας. Τα βήµατα δόµησης 

ερωτηµατολογίου είναι τα εξής: 
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1. Ο καθορισµός των στόχων του ερωτηµατολογίου 

2. Ο καθορισµός του δείγµατος 

3. Η δόµηση του ερωτηµατολογίου 

4. Εµφάνιση και σχέδιο ερωτηµατολογίου 

5. Η πιλοτική έρευνα (Thomas & Nelson, 1996, σελ. 315 -324).  

Αρχικά έγινε καθορισµός των στόχων του ερωτηµατολογίου, δηλ. τι 

πληροφορίες χρειάζονται και πως θα αναλυθεί κάθε ερώτηµα. Καθορίστηκαν οι 

µεταβλητές που θα αναλυθούν. ∆όθηκαν µεταβλητές όπως το φύλο, η βαθµίδα 

εκπαίδευσης, το επιστηµονικό υπόβαθρο, αλλά και εξαρτηµένες µεταβλητές 

ερωτήσεων – απόψεων οι οποίες οµαδοποιήθηκαν, ώστε να εξαχθούν πιο χρήσιµα 

συµπεράσµατα από κάθε οµάδα ερωτήσεων. Επιπλέον καθορίστηκε η στατιστική 

ανάλυση των δεδοµένων που µε βάση το σκοπό της έρευνας θα είναι περιγραφική. 

Κατόπιν επιλέχθηκε το είδος των ερωτήσεων οι οποίες ήταν κλειστού τύπου 

(απαιτούν συγκεκριµένες απαντήσεις) µε τη µορφή κλίµακας,  κατάταξης, αλλά και 

κατηγορικές. Η τελική µορφή του ερωτηµατολογίου που χρησιµοποιήθηκε στην 

έρευνα (Παράρτηµα Α) αποτελείται από 27 συνολικά ερωτήσεις και χωρίζεται σε 4 

θεµατικές ενότητες: Τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά (φύλο, ηλικία, σπουδές, 

βαθµίδα κτλ.) και το κυρίως µέρος των απόψεων, το οποίο αποτελείται από 3 

θεµατικές, α) οργάνωση και διδασκαλία του µαθήµατος, β) χαρακτηριστικά του 

καθηγητή πληροφορικής και γ) διδακτική εµπειρία - επιµόρφωση. Έτσι, τα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά αποτελούνται από i) κατηγορικές ερωτήσεις 

(απαντήσεις ναι – όχι, ή επιλογή ανάµεσα σε δύο απαντήσεις άνδρας - γυναίκα), 

ii)κλειστού τύπου ερωτήσεις κλίµακας και iii) ερωτήσεις κατάταξης (βαθµίδα 

εκπαίδευσης). Το κυρίως µέρος των απόψεων αποτελείται από κλειστού τύπου 

ερωτήσεις κλίµακας. Οι ερωτήσεις κλειστού τύπου µε τη µορφή κλίµακας ήταν 
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ερωτήσεις τύπου Likert. Οι κλίµακες Likert είναι 5βάθµιες έως 7βάθµιες κλίµακες µε 

ίσα διαστήµατα ανάµεσα στα µέρη τους. Χρησιµοποιούνται για να αξιολογήσουν το 

βαθµό συµφωνίας, ή διαφωνίας µε προτάσεις που κυρίως χρησιµοποιούνται σε 

ερωτηµατολόγια στάσεων. Απαιτείται επιλογή µίας απάντησης από τις 5 ή  7 και 

καταγράφει τη συµφωνία ή τη διαφωνία µε µια πρόταση. Το πλεονέκτηµα είναι ότι, 

υπάρχει µεγάλη δυνατότητα επιλογής αυξάνοντας την αξιοπιστία του 

ερωτηµατολογίου. Στο συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο, η κλίµακα είναι 5βάθµια και η 

διαβάθµιση είναι: 1 Καθόλου σηµαντικό,  2 λίγο σηµαντικό, 3 δεν γνωρίζω, 4 αρκετά 

σηµαντικό, 5 πολύ σηµαντικό. Οι συµµετέχοντες έπρεπε να επιλέξουν µία απάντηση 

από τις 5,  για κάθε µία από τις ερωτήσεις του κύριου µέρους.  

π.χ. ποια από τα παρακάτω στοιχεία θεωρείτε σηµαντικά για έναν 

αποτελεσµατικό καθηγητή πληροφορικής:  

� ερώτηση 1. Ο σχεδιασµός / προγραµµατισµός και ο καθορισµός στόχων κάθε 

µαθήµατος,  

Καθόλου  σηµαντικό    1  2     3      4        5        Πολύ σηµαντικό 

∆όθηκε έµφαση στην εµφάνιση και το σχέδιο ερωτηµατολογίου ώστε να είναι 

ξεκούραστο στον ανάγνωση, όχι εκτενές και να µπορεί να απαντηθεί σύντοµα 

(διάρκεια περίπου 7-10 λεπτά). Επίσης, οι οδηγίες για τη συµπλήρωση του ήταν 

ξεκάθαρες και κατανοητές. Οι πρώτες ερωτήσεις ήταν λίγες και εύκολες 

(δηµογραφικά χαρακτηριστικά), ενώ υπήρχε και µία εναρκτήρια επιστολή προς το 

συµµετέχοντα, η οποία περιλάµβανε τους στόχους και τη σηµασία της έρευνας και 

τόνιζε τη σηµασία της συνεργασίας του συµµετέχοντα. Επίσης, στην επιστολή 

διαβεβαιωνόταν η ανωνυµία και η προστασία των προσωπικών δεδοµένων των 

συµµετεχόντων (Παράρτηµα Α).  
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3.3 ∆ιεξαγωγή της έρευνας 

 Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε µε ερωτηµατολόγια που στάλθηκαν ηλεκτρονικά 

στις ηλεκτρονικές διευθύνσεις (email) των σχολείων της Κεντρικής Μακεδονίας. 

Ακολουθήθηκε µια ιεραρχική πορεία όσον αφορά τη διαδικασία διεξαγωγής της 

έρευνας. Για την αποστολή των ερωτηµατολογίων, αρχικά ζητήθηκε σχετική άδεια 

από τις διευθύνσεις δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης των ενδιαφερόµενων νοµών 

(Παράρτηµα Β) και στη συνέχεια οι διευθύνσεις δευτεροβάθµιας που δέχονταν το 

αίτηµα, ή οι ίδιες διαβίβαζαν τα ερωτηµατολόγια µέσω email στα σχολεία ευθύνης 

τους ή έδιναν την άδεια στον ερευνητή να επικοινωνήσει απευθείας µε τις 

διευθύνσεις των σχολείων για την αποστολή των ερωτηµατολογίων. Στην πρώτη 

περίπτωση γινόταν µια τηλεφωνική ενηµέρωση στα σχολεία που είχαν λάβει 

ηλεκτρονικά το ερωτηµατολόγιο, ενώ στη δεύτερη περίπτωση η αποστολή του 

ερωτηµατολογίου πραγµατοποιούνταν µόνο µετά τη σύµφωνη γνώµη της διεύθυνσης 

του σχολείου. Σε όλες τις περιπτώσεις εξασφαλίζονταν η ανωνυµία του συµµετέχοντα 

εκπαιδευτικού και παράλληλα επισηµαίνονταν η οικιοθελής του συµµετοχή στη 

συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου.   

  

3.4 Στατιστικές αναλύσεις 

 Για την ανάλυση των αποτελεσµάτων χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό 

πρόγραµµα SPSS 16.0. Οι στατιστικοί έλεγχοι που χρησιµοποιήθηκαν για τη 

διερεύνηση των ερευνητικών υποθέσεων ήταν:  

� Προκαταρκτικός έλεγχος δεδοµένων – περιγραφική στατιστική (µέσοι όροι, 

τυπικές αποκλίσεις, απόλυτες και σχετικές συχνότητες) 

� Ανάλυση συσχετίσεων µεταξύ των µεταβλητών (Pearson correlation) 
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� Πραγµατοποιήθηκε έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα  (independent sample t 

- test) µε ανεξάρτητη µεταβλητή το είδος τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (ΑΕΙ – 

ΤΕΙ) 

� Πραγµατοποιήθηκε έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα  (independent sample t 

- test) µε ανεξάρτητη µεταβλητή το επιστηµονικό υπόβαθρο (πτυχίο – 

µεταπτυχιακοί τίτλοι) 

� Πραγµατοποιήθηκε έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα  (independent sample t 

- test) µε ανεξάρτητη µεταβλητή το φύλο. 

� Πραγµατοποιήθηκε έλεγχος ανάλυσης διακύµανσης µονής κατεύθυνσης (one-

way anova) µε ανεξάρτητη µεταβλητή το είδος της βαθµίδας που υπηρετούν. 

 Από την όλη διαδικασία της συλλογής των ερωτηµατολογίων παρατηρήθηκε 

ότι η συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων ήταν πλήρης και κυρίως η αποστολή αυτών 

µέσω της µορφής google doc, όπου δεν επέτρεπε την αποστολή του ερωτηµατολογίου 

σε περίπτωση παράλειψης ή αποφυγής απάντησης σε ερώτηση αυτού. Έτσι, µε αυτόν 

τον τρόπο δεν παραλήφθηκαν ερωτηµατολόγια µε ελλιπή στοιχεία, στοιχείο που 

συνέβαλε στην µεγαλύτερη αξιοπιστία των δεδοµένων που προέκυψαν και 

αναλύονται στο επόµενο κεφάλαιο.    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙV 

ΑΝΑΛΥΣΗ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ   

 Σε αυτή την ενότητα θα αναλυθούν οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

πληροφορικής στα ερωτηµατολόγια το οποία συµπλήρωσαν. Θα γίνει µια εκτενής και 

λεπτοµερειακή στατιστική ανάλυση του κυρίου µέρους του ερωτηµατολογίου, 

εφόσον τα δηµογραφικά και περιγραφικά στοιχεία αναλύθηκαν στο προηγούµενο 

κεφάλαιο (κεφάλαιο ΙΙΙ).  

 

4.1. Περιγραφική στατιστική  

Αρχικά υπολογίστηκαν οι µέσοι όροι, οι τυπικές αποκλίσεις και έγινε 

ανάλυση συχνοτήτων για τις ποιοτικές µεταβλητές. Τα αποτελέσµατα για την 

περιγραφική στατιστική αναφορικά µε τα θέµατα του ερωτηµατολογίου φαίνονται 

παρακάτω στον Πίνακα 2.  
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Πίνακας 2.  Περιγραφικά στοιχεία των θεµάτων του ερωτηµατολογίου  

Ερωτήσεις  
Απόψεων 

Ελάχιστη 
τιµή  

Μέγιστη 
τιµή 

ΜΟ ΤΑ 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 1 (ΟΡΓ1) 2 5 4,52 0,68 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 2 (ΟΡΓ2) 2 5 4,47 0,72 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 3 (ΟΡΓ3) 2 5 4,51 0,64 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 4 (ΟΡΓ4) 2 5 4,41 0,69 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 5 (ΟΡΓ5) 2 5 4,59 0,69 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 6 (ΟΡΓ6) 1 5 2,64 1,04 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 7 (ΟΡΓ7) 2 5 4,34 0,77 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 8 (ΟΡΓ8) 2 5 4,26 0,76 

ΟΡΓΑΝΩΣΗ 9 (ΟΡΓ9) 1 5 4,47 0,87 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 1 (ΧΑΡ1) 2 5 3,99 0,82 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 2 (ΧΑΡ2) 3 5 4,70 0,57 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 3 (ΧΑΡ3) 1 5 3,73 1,08 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 4 (ΧΑΡ4) 3 5 4,61 0,58 

ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ 5 (ΧΑΡ5) 1 5 4,59 0,63 

∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ 1 (∆Ι∆1) 1 5 3,00 1,11 

∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ 2 (∆Ι∆2) 2 5 4,17 0,82 

∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ 3 (∆Ι∆3) 2 5 4,08 0,88 

∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ 4 (∆Ι∆4) 2 5 4,50 0,60 

 

 

4.2. Συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών  

 Υπολογίστηκαν οι συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών που αφορούσαν στο 

προφίλ των συµµετεχόντων (pair-wise correlations – Pearson correlation), (Πίνακας 

3). Τα αποτελέσµατα έδειξαν στατιστικά σηµαντική υψηλή θετική συσχέτιση της 

ηλικίας µε τα χρόνια προϋπηρεσίας (p<.001), τα οποία εµφάνισαν στατιστικά 

σηµαντική υψηλή αρνητική συσχέτιση µε τον τύπο του πτυχίου (ΑΕΙ - ΤΕΙ), 

(p<.001). Το επιστηµονικό υπόβαθρο (µεταπτυχιακοί τίτλοι) εµφάνισε στατιστικά 

σηµαντική θετική συσχέτιση µε την παρακολούθηση σεµιναρίων (p<.001), και η 
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παρακολούθηση σεµιναρίων θετική συσχέτιση µε την ανάγνωση σχετικών 

επιστηµονικών εντύπων (p<.001). 

 

Πίνακας 3. Συσχετίσεις Pearson των µεταβλητών του προφίλ των συµµετεχόντων  

 1 2 3 4 5 6 7 

1 Ηλικία  0,849**      

2 Προϋπηρεσία   -0,252**     

3 Πτυχίο         

4 Επιστ. Υπόβαθρο      0,350**  

5 Βαθµίδα        

6 Σεµινάρια       0,281** 

7 Έντυπα        

Ν =103  ** p<.001 & * p<.05 

 Επίσης, υπολογίστηκαν οι συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών του προφίλ 

των συµµετεχόντων και των ερωτήσεων του ερωτηµατολογίου ανά ζεύγος (pair-wise 

correlations – Pearson correlation), (Πίνακας 4). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η 

ηλικία εµφάνισε θετική συσχέτιση µε τη χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης κατά τη 

διάρκεια και το τέλος του µαθήµατος (p<.05) και τη διδακτική εµπειρία (p<.05), ενώ 

αρνητική µε την προσφώνηση των µαθητών µε το µικρό τους όνοµα (p<.05). Η 

προϋπηρεσία έδειξε στατιστικά σηµαντικές θετικές συσχετίσεις µε τη χρήση 

ερωτήσεων εµπέδωσης κατά τη διάρκεια και το τέλος του µαθήµατος (p<.001) και τη 

διδακτική εµπειρία (p<.05), ενώ το επιστηµονικό υπόβαθρο, δηλαδή η κατοχή 

µεταπτυχιακών τίτλων έδειξε αρνητική συσχέτιση µε τη χρήση ερωτήσεων 

εµπέδωσης κατά τη διάρκεια και το τέλος του µαθήµατος (p<.05). Η βαθµίδα 

εκπαίδευσης έδειξε σηµαντικές συσχετίσεις µε την αµεροληψία του καθηγητή 

πληροφορικής (p<.05) και αρνητική συσχέτιση µε τη διδακτική εµπειρία (p<.001). Η 

παρακολούθηση σεµιναρίων εµφάνισε θετική συσχέτιση µε την αφιέρωση από τον 
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καθηγητή πληροφορικής χρόνου για συζήτηση µε όλη την τάξη ή ξεχωριστά µε κάθε 

µαθητή (p<.05), και την δια βίου επιµόρφωση (p<.001). Η ανάγνωση εντύπων έδειξε 

θετικές συσχετίσεις µε το σχεδιασµό / προγραµµατισµό του µαθήµατος και τον 

καθορισµό στόχων στο κάθε µάθηµα (p<.05), τις δεξιότητες επικοινωνίας που έχει ο 

καθηγητής πληροφορικής (p<.001), τη συνεχή του επιµόρφωση µε παρακολούθηση 

σεµιναρίων (p<.001) και τη συνεχής µελέτη εντύπων σχετικών µε την επιστήµη της 

πληροφορικής (p<.001).  
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Πίνακας 4. Συσχετίσεις Pearson των µεταβλητών  του προφίλ των συµµετεχόντων και των θεµάτων του ερωτηµατολογίου 

 

 ΟΡΓ1 ΟΡΓ2 ΟΡΓ7 ΧΑΡ1 ΧΑΡ2 ΧΑΡ3 ΧΑΡ4 ΧΑΡ5 ∆Ι∆2 ∆Ι∆3 ∆Ι∆4 

Φύλο  0,241*    0,264* 0,282* 0,251* 0,249* 0,218*  

Ηλικία   0,214*   -0,214*     0,219* 

Προϋπ/σία   0,205*         0,272** 

Πτυχίο             

Επιστ. 
Υπόβαθρο 
 

  -0,204*         

Βαθµίδα     0,205*      -0,268** 

Σεµινάρια      0,223*      0,319**   

Έντυπα 0,200*      0,257**   0,308**  0,348**  

Ν =103  ** p<.001 & * p<.05 

 



 

55 

 

Επιπλέον, υπολογίστηκαν οι συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών (των 

ερωτήσεων) του ερωτηµατολογίου ανά ζεύγος (pair-wise correlations – Pearson 

correlation), (Πίνακας 5). Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι µεταβλητές σχετικές µε 

την οργάνωση και διδασκαλία του µαθήµατος, εµφάνισαν στατιστικά σηµαντικές 

θετικές συσχετίσεις τόσο µε µεταβλητές της ίδιας κατηγορίας ερωτήσεων, όσο και µε 

µεταβλητές των άλλων κατηγοριών, των χαρακτηριστικών του καθηγητή 

πληροφορικής και της διδακτικής εµπειρίας – επιµόρφωσης. Πιο συγκεκριµένα, όσο 

πιο σηµαντικός θεωρήθηκε ο σχεδιασµός και ο καθορισµός στόχων του κάθε 

µαθήµατος, τόσο πιο σηµαντικά θεωρήθηκαν η ευελιξία στο σχεδιασµό του 

µαθήµατος (p<.001), η ικανότητα του καθηγητή πληροφορικής για αυτοαξιολόγηση 

(p<.05) και η συνεχής επιµόρφωσή του µε έντυπα πληροφορικής (p<.001).  Θετικές 

συσχετίσεις εµφάνισε η ευελιξία στο σχεδιασµό του µαθήµατος µε την παροχή 

θετικής ανατροφοδότησης (p<.05), την αµεροληψία του καθηγητή προς τους µαθητές 

(p<.001), τις δεξιότητες επικοινωνίας που έχει (p<.001), την ικανότητα 

αυτοαξιολόγησης (p<.05) και τη συνεχή επιµόρφωσή του µε έντυπα πληροφορικής 

(p<.001).  Η παροχή επαρκούς χρόνου εξάσκησης και ενεργητικής συµµετοχής 

βρέθηκε να σχετίζεται θετικά µε την παροχή ανατροφοδότησης (p<.001), την 

επιβράβευση των µαθητών (p<.05), τη συνεχή επιµόρφωση του καθηγητή µε έντυπα 

πληροφορικής (p<.001) και τη διδακτική του εµπειρία (p<.05).  Θετικές συσχετίσεις 

εµφανίστηκαν µεταξύ της παροχής θετικής ανατροφοδότησης και της επιβράβευσης 

των µαθητών (p<.001), καθώς και µε χαρακτηριστικά του καθηγητή πληροφορικής, 

όπως, η αφιέρωση αρκετού χρόνου σε συζήτηση µε τους µαθητές (p<.001), η 

αµεροληψία του προς αυτούς (p<.001), η προσφώνησή τους µε το µικρό όνοµα 

(p<.05)  και ικανότητα αυτοαξιολόγησης (p<.001), καθώς και η συνεχής επιµόρφωση 

µε παρακολούθηση συνεδρίων-σεµιναρίων (p<.05).  Η επιβράβευση των µαθητών  
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φάνηκε να σχετίζεται θετικά µε χαρακτηριστικά του καθηγητή πληροφορικής, όπως η 

αµεροληψία προς τους µαθητές, (p<.001) και οι δεξιότητες επικοινωνίας του(p<.001), 

καθώς και µε τους µεταπτυχιακούς τίτλους σπουδών (p<.05) και τη συνεχή του 

επιµόρφωση µε σεµινάρια-συνέδρια (p<.001). Η χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης στην 

αρχή και στο τέλος του µαθήµατος εµφάνισε θετικές συσχετίσεις µε χαρακτηριστικά 

του καθηγητή πληροφορικής, όπως την αφιέρωση αρκετού χρόνου συζήτησης µε 

τους µαθητές (p<.001), την αµεροληψία (p<.05) και την προσφώνηση των µαθητών 

µε το µικρό τους όνοµα (p<.001), καθώς και µε τη διδακτική εµπειρία του (p<.05).  

Επιπλέον, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι, οι µεταβλητές σχετικές µε τα 

χαρακτηριστικά του καθηγητή πληροφορικής εµφάνισαν στατιστικά σηµαντικές 

θετικές συσχετίσεις τόσο µε µεταβλητές της ίδιας κατηγορίας ερωτήσεων, όσο και µε 

µεταβλητές της διδακτικής εµπειρίας – επιµόρφωσης. Πιο συγκεκριµένα, η αφιέρωση 

αρκετού χρόνου για συζήτηση εµφάνισε συσχετίσεις µε µεταβλητές της ίδιας 

κατηγορίας, όπως η αµεροληψία (p<.05), η προσφώνηση των µαθητών µε το µικρό 

τους όνοµα (p<.001) και οι δεξιότητες επικοινωνίας του καθηγητή πληροφορικής 

(p<.001). Η αµεροληψία έδειξε χαµηλή συσχέτιση µε τη συνεχή επιµόρφωση µε 

σεµινάρια (p<.05). Η προσφώνηση των µαθητών µε το µικρό τους όνοµα εµφάνισε 

χαµηλές θετικές συσχετίσεις µε τις δεξιότητες επικοινωνίας (p<.05) και τη συνεχή 

επιµόρφωση µε σεµινάρια (p<.05). Οι δεξιότητες επικοινωνίας εµφάνισαν υψηλή 

συσχέτιση µε την ικανότητα αυτοαξιολόγησης (p<.001) και µέτρια συσχέτιση µε τη 

συνεχή µελέτη εντύπων σχετικών µε την πληροφορική (p<.05). Η ικανότητα 

αυτοαξιολόγησης εµφάνισε µέτριες προς χαµηλές θετικές συσχετίσεις µε τη συνεχή 

επιµόρφωση µε σεµινάρια (p<.05) και τη συνεχή µελέτη εντύπων σχετικών µε την 

πληροφορική (p<.05). 
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Τέλος, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι, οι µεταβλητές σχετικές µε τη διδακτική 

εµπειρία – επιµόρφωση εµφάνισαν στατιστικά σηµαντικές θετικές συσχετίσεις, µε 

µεταβλητές της ίδιας κατηγορίας ερωτήσεων. Πιο συγκεκριµένα, οι µεταπτυχιακοί 

τίτλοι σπουδών εµφάνισαν υψηλή θετική συσχέτιση µε τη συνεχή επιµόρφωση µε 

σεµινάρια (p<.001), η οποία εµφάνισε υψηλή θετική συσχέτιση µε τη συνεχή µελέτη 

εντύπων σχετικών µε την πληροφορική (p<.001). 
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Πίνακας 5. Συσχετίσεις Pearson των θεµάτων του ερωτηµατολογίου 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 
1. ΟΡΓ1                 

2. ΟΡΓ2 0,339**                

3. ΟΡΓ3                 

4. ΟΡΓ4  0,230* 0,370**              

5. ΟΡΓ5   0,198* 0,501*             

6. ΟΡΓ6                 

7. ΟΡΓ7                 

8. ΟΡΓ8                 

9. ΟΡΓ9                 

10. ΧΑΡ1    0,299**   0,405**          

11. ΧΑΡ2  0,264**  0,335** 0,267**  0,210*   0,203*       

12. ΧΑΡ3    0,199*   0,308**   0,283**       

13. ΧΑΡ4  0,266**   0,260**     0,320**  0,241*     

14. ΧΑΡ5 0,204* 0,209*  0,302**         0,285**    

15. ∆Ι∆1     0,204*            

16. ∆Ι∆2    0,198* 0,282**      0,214* 0,217*  0,214* 0,408**  

17. ∆Ι∆3 0,312** 0,256** 0,283**     0,211*     0,257* 0,204*  0,409** 

18. ∆Ι∆4   0,241*    0,246*          

Ν =103  ** p<.001 & * p<.05 
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4.3. Έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα  (independent sample t - test) 

Πραγµατοποιήθηκε έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα  για τον έλεγχο των 

διαφορών στις µεταβλητές των απόψεων (ερωτήσεις) αναφορικά µε το είδος της 

τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, σε δύο επίπεδα (ΑΕΙ - ΤΕΙ),  το επιστηµονικό υπόβαθρο 

σε δύο επίπεδα (προπτυχιακές σπουδές – µεταπτυχιακοί τίτλοι) και το φύλο των 

συµµετεχόντων σε δύο επίπεδα (άνδρες - γυναίκες).  

 Έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα  (independent sample t - test) µε ανεξάρτητη 
µεταβλητή το είδος τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (ΑΕΙ – ΤΕΙ) 
 

 Ο έλεγχος Levene για την ισότητα των διακυµάνσεων  (Levene’s Test for 

Equality of Variances), έδειξε ότι διακυµάνσεις ήταν ίσες για όλες τις ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου p>.05 και χρησιµοποιήθηκε έλεγχος t για ίσες διακυµάνσεις, εκτός 

από την ερώτηση ΟΡΓ8 p<.05 όπου χρησιµοποιήθηκε έλεγχος t για άνισες 

διακυµάνσεις. Τα αποτελέσµατα δεν έδειξαν, στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

(p>.05) για όλες τις ερωτήσεις (µεταβλητές) του ερωτηµατολογίου µεταξύ των 

συµµετεχόντων µε πτυχίο ΑΕΙ και ΤΕΙ. Συνεπώς, οι απόψεις των καθηγητών 

πληροφορικής δεν διέφεραν ανάλογα µε το είδος της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης που 

παρακολούθησαν στον προπτυχιακό κύκλο σπουδών τους. 

Έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα  (independent sample t - test) µε ανεξάρτητη 
µεταβλητή το επιστηµονικό υπόβαθρο σε δύο επίπεδα (προπτυχιακές σπουδές – 
µεταπτυχιακοί τίτλοι) 

Ο έλεγχος Levene για την ισότητα των διακυµάνσεων  (Levene’s Test for 

Equality of Variances), έδειξε ότι διακυµάνσεις ήταν ίσες για όλες τις ερωτήσεις του 

ερωτηµατολογίου p>.05 και χρησιµοποιήθηκε έλεγχος t για ίσες διακυµάνσεις, εκτός 

από τις ερωτήσεις ΟΡΓ3, ΟΡΓ5, ΧΑΡ4, ∆Ι∆1 και ∆Ι∆3 p<.05 όπου χρησιµοποιήθηκε 

έλεγχος t για άνισες διακυµάνσεις. Τα αποτελέσµατα έδειξαν, στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές (p<.05) για τις ερωτήσεις (µεταβλητές) του ερωτηµατολογίου ΟΡΓ2 
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(ευελιξία στο σχεδιασµό του µαθήµατος)  και ΟΡΓ7 (χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης 

κατά τη διάρκεια και µετά το µάθηµα), µεταξύ των συµµετεχόντων µε και χωρίς 

µεταπτυχιακό τίτλο. Πιο συγκεκριµένα, η τιµή των µεταβλητών ήταν στατιστικά 

σηµαντικά υψηλότερη για τους κατόχους πτυχίου σε σχέση µε αυτούς που είχαν 

µεταπτυχιακό δίπλωµα. Η τιµή της ΟΡΓ2 ήταν σηµαντικά υψηλότερη  (Μ = 4,56 ± 

0,66) για τους κατόχους απλού πτυχίου ΑΕΙ ή ΤΕΙ σε σχέση µε αυτούς που κατείχαν 

µεταπτυχιακό δίπλωµα  (Μ = 4,27 ± 0,81). Παροµοίως ισχύει και για την µεταβλητή 

ΟΡΓ7 (Μ = 4,46 ± 0,70) και (Μ = 4,13 ± 0,86), αντίστοιχα. 

Στον Πίνακα 6 εµφανίζονται ο έλεγχος Levene για την ισότητα των 

διακυµάνσεων και ο έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα (πτυχίο -µεταπτυχιακό), για 

τις µεταβλητές του ερωτηµατολογίου.  
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Πίνακας 6.  Έλεγχος Levene και έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα µεταξύ κατόχων 
µεταπτυχιακού και απλού πτυχίου. 

Έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα (πτυχίο - µεταπτυχιακό) – µεταβλητές απόψεων 
 Έλεγχος Levene  

 F Sig. t Df Sig. 
(2-tailed) 

ΟΡΓ 1 2,03 0,15 0,51 100 0,60 

ΟΡΓ 2 1,03 0,31 1,95 99    0,05** 

ΟΡΓ 3 4,39 0,04* -1,91 87,7 0,06 

ΟΡΓ 4 0,12 0,73 -0,05 100 0,95 

ΟΡΓ 5 6,97 0,01* -1,91 90,9 0,06 

ΟΡΓ 6 0,138 0,71 0,90 99 0,37 

ΟΡΓ 7 0,452 0,50 2,08 100    0,04** 

ΟΡΓ 8 2,86 0,09 -0,39 100 0,69 

ΟΡΓ 9 0,25 0,61 0,22 100 0,82 

ΧΑΡ 1 0,02 0,89 -1,34 100 0,18 

ΧΑΡ 2 0,28 0,59 0,14 100 0,88 

ΧΑΡ 3 0,15 0,69 -1,05 100 0,29 

ΧΑΡ 4 6,25 0,01* -1,21 91,2 0,22 

ΧΑΡ 5 0,012 0,91 0,70 100 0,48 

∆Ι∆ 1 4,46 0,03* -1,37 100 0,17 

∆Ι∆ 2 0,69 0,40 -0,50 100 0,61 

∆Ι∆ 3 6,46 0,01* 1,51 100 0,13 

∆Ι∆ 4 0,03 0,85 1,36 100 0,17 

 

Στο σχήµα 3 παρουσιάζονται οι διαφορές των απόψεων µεταξύ των κατόχων 

µεταπτυχιακού και µη στις ερωτήσεις (µεταβλητές) του ερωτηµατολογίου που 

παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 
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Σχήµα 3. ∆ιαφορές των απόψεων µεταξύ των κατόχων µεταπτυχιακού και µη στις ερωτήσεις 
για την οργάνωση και διδασκαλία του µαθήµατος. 

 

Έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα  (independent sample t - test) µε ανεξάρτητη 
µεταβλητή το φύλο 
 

Ο έλεγχος Levene για την ισότητα των διακυµάνσεων  (Levene’s Test for 

Equality of Variances), έδειξε ότι οι διακυµάνσεις ήταν ίσες για όλες τις ερωτήσεις 

του ερωτηµατολογίου p>.05 και χρησιµοποιήθηκε έλεγχος t για ίσες διακυµάνσεις, 

εκτός από τις ερωτήσεις ΟΡΓ1, ΟΡΓ2, ΟΡΓ5, ΧΑΡ2, ΧΑΡ4 ΚΑΙ ΧΑΡ5 p<.05 όπου 

χρησιµοποιήθηκε έλεγχος t για άνισες διακυµάνσεις. Τα αποτελέσµατα έδειξαν, 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p<.05) για τις ερωτήσεις (µεταβλητές) του 

ερωτηµατολογίου  ΟΡΓ2 (ευελιξία στο σχεδιασµό του µαθήµατος), ΟΡΓ5 

(επιβράβευση µαθητών), ΧΑΡ3 (προσφώνηση των µαθητών µε το µικρό τους όνοµα), 

ΧΑΡ4 (δεξιότητες επικοινωνίας), ΧΑΡ5 (ικανότητα αυτοαξιολόγησης), ∆Ι∆2 

(συνεχής επιµόρφωση µε σεµινάρια) και ∆Ι∆3 (συνεχής µελέτη εντύπων σχετικών µε 

την πληροφορική) µεταξύ ανδρών και γυναικών εκπαιδευτικών Η/Υ. Πιο 
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συγκεκριµένα, η τιµή των µεταβλητών ήταν στατιστικά σηµαντικά υψηλότερη για τις 

γυναίκες σε σχέση µε τους άνδρες. Οι τιµές της ΟΡΓ2 (Μ = 4,69 ± 0,46), της ΟΡΓ5 

(Μ = 4,74 ± 0,49), της ΧΑΡ3 (Μ = 4,10 ± 1,02),  της ΧΑΡ4 (Μ = 4,82 ± 0,38) της 

ΧΑΡ5 (Μ = 4,79 ± 0,40) της ∆Ι∆2 (Μ = 4,43 ± 0,64) και της ∆Ι∆3 (Μ = 4,33 ± 0,77) 

ήταν σηµαντικά υψηλότερες για τις γυναίκες σε σχέση µε τους άνδρες εκπαιδευτικούς 

Η/Υ.  

Στον Πίνακα 7 εµφανίζονται ο έλεγχος Levene για την ισότητα των 

διακυµάνσεων και ο έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα ως προς το φύλο για τις 

µεταβλητές του ερωτηµατολογίου.  

Πίνακας 7.  Έλεγχος Levene και έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα ως προς το φύλο 

Έλεγχος t για ανεξάρτητα δείγµατα ως προς το φύλο– µεταβλητές απόψεων 
 Έλεγχος Levene  

 F Sig. t Df Sig. 
(2-tailed) 

ΟΡΓ 1 6,63 0, 011* -1,85 100,97 0,066 

ΟΡΓ 2 10,60 0,002* -2,80 99,41 0,006* 

ΟΡΓ 3 1,40 0,23 0,71 100 0,47 

ΟΡΓ 4 1,00 0,31 -1,69 101 0,94 

ΟΡΓ 5 9,82 0,002* -1,93 101 0,05* 

ΟΡΓ 6 1,81 0,18 -1,67 100 0,098 

ΟΡΓ 7 0,13 0,71 -0,61 101 0,538 

ΟΡΓ 8 0,67 0,41 -1,54 101 0,126 

ΟΡΓ 9 3,13 0,08 0,59 101 0,555 

ΧΑΡ 1 0,11 0,74 -1,58 101 0,116 

ΧΑΡ 2 4,24 0,04* -1,23 88,68 0,219 

ΧΑΡ 3 1,85 0,17 -2,74 101 0,007* 

ΧΑΡ 4 29,30 0,00* -3,31 101 0,001* 

ΧΑΡ 5 12,68 0,001* -2,95 100,73 0,004* 

∆Ι∆ 1 0,01 0,90 -1,65 101 0,100 

∆Ι∆ 2 0,12 0,73 -2,58 101 0,011* 

∆Ι∆ 3 0,10 0,74 -2,24 101 0,027* 

∆Ι∆ 4 0,52 0,47 -0,10 101 0,918 
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Στο σχήµα 4 παρουσιάζονται οι διαφορές των απόψεων µεταξύ του  φύλου 

στις ερωτήσεις (µεταβλητές) του ερωτηµατολογίου σχετικά µε την οργάνωση του 

µαθήµατος (ΟΡΓ) που παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

 

Σχήµα 4. ∆ιαφορές των απόψεων ως προς το φύλο, στις ερωτήσεις για την οργάνωση και 
διδασκαλία του µαθήµατος. 

 

Στο σχήµα 5 παρουσιάζονται οι διαφορές των απόψεων µεταξύ του φύλου 

στις ερωτήσεις (µεταβλητές) του ερωτηµατολογίου σχετικά µε τα χαρακτηριστικά 

του καθηγητή πληροφορικής, που παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

Αντίστοιχα, στο σχήµα 6 παρουσιάζονται οι διαφορές των απόψεων µεταξύ του 

φύλου στις ερωτήσεις (µεταβλητές) του ερωτηµατολογίου σχετικά µε τη διδακτική 

εµπειρία – επιµόρφωση. 
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Σχήµα 5. ∆ιαφορές των απόψεων ως προς το φύλο, στις ερωτήσεις για τα χαρακτηριστικά 
του καθηγητή πληροφορικής. 

 

 

Σχήµα 6. ∆ιαφορές των απόψεων ως προς το φύλο, στις ερωτήσεις για τη διδακτική εµπειρία 
– επιµόρφωση. 
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Ανάλυση διακύµανσης µονής κατεύθυνσης (one-way Anova) µε ανεξάρτητη µεταβλητή 
τη βαθµίδα εκπαίδευσης  

Η πιθανότητα του ελέγχου Levene δεν ήταν στατιστικά σηµαντική και 

συνεπώς οι διακυµάνσεις παρουσίασαν οµοιογένεια. Η επίδραση της βαθµίδας 

βρέθηκε στατιστικά σηµαντική για τη µεταβλητή ΟΡΓ 4 (παροχή θετικής 

ανατροφοδότησης για διόρθωση λαθών), (F 3,99 = 2,68, p = 0,05) και τη µεταβλητή 

ΧΑΡ 3 (προσφώνηση των µαθητών µε το µικρό τους όνοµα), (F 3,99 = 2,64, p = 0,05).  

Οι έλεγχοι post-hoc Tukey έδειξαν για την ΟΡΓ 4 στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ των καθηγητών πληροφορικής του γενικού ενιαίου λυκείου και του 

ΕΠΑΛ (*p = 0,03), µε τους καθηγητές του ΕΠΑΛ να θεωρούν σηµαντικότερη την 

παροχή ανατροφοδότησης από ότι οι καθηγητές του ενιαίου λυκείου. Στο σχήµα 7 

παρουσιάζονται οι διαφορές των απόψεων ως προς τη βαθµίδα εκπαίδευσης, στην 

ερώτηση για την παροχή θετικής ανατροφοδότησης για διόρθωση λαθών.  

 

 

Σχήµα 7. ∆ιαφορές των απόψεων ως προς τη βαθµίδα εκπαίδευσης, στην ερώτηση για την 
παροχή θετικής ανατροφοδότησης για διόρθωση λαθών. 
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Για την ΧΑΡ 3 οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές εµφανίστηκαν µεταξύ των 

καθηγητών πληροφορικής του γενικού λυκείου και του γυµνασίου (*p = 0,03), µε 

τους καθηγητές του γυµνασίου να θεωρούν σηµαντικότερη την προσφώνηση των 

µαθητών µε το µικρό τους όνοµα, από ότι οι καθηγητές του γενικού λυκείου. Στο 

Σχήµα 8 παρουσιάζονται οι διαφορές των απόψεων ως προς τη βαθµίδα εκπαίδευσης, 

στην ερώτηση για την προσφώνηση των µαθητών µε το µικρό τους όνοµα.  

 

 

Σχήµα 8. ∆ιαφορές των απόψεων ως προς τη βαθµίδα εκπαίδευσης, στην ερώτηση για την 
προσφώνηση των µαθητών µε το µικρό τους όνοµα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ V 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

5.1. Συζήτηση και ερµηνεία των αποτελεσµάτων 

 Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να αποτυπώσει τις απόψεις των 

καθηγητών πληροφορικής, µέσω ερωτηµατολογίου, ως προς το τι κάνει την 

διδασκαλία πιο αποτελεσµατική. Χαρακτηριστικά στοιχεία που µελετήθηκαν, για την 

εξαγωγή χρήσιµων συµπερασµάτων, ήταν το προφίλ του εκπαιδευτικού, το 

επιστηµονικό του υπόβαθρο, η οργάνωση και διδασκαλία του µαθήµατος, η 

διδακτική του εµπειρία και επιµόρφωση.  

 Από τα αποτελέσµατα των περιγραφικών στοιχείων των θεµάτων του 

ερωτηµατολογίου παρατηρείται ότι η επίπληξη-τιµωρία των µαθητών είχε τη πιο 

χαµηλή βαθµολογία ανάµεσα στις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου, ενώ την 

υψηλότερη βαθµολογία κατέχει η αµεροληψία προς όλους τους µαθητές, 

χαρακτηριστικό αποτελεσµατικής διδασκαλίας που υποστηρίζεται από τους 

Mortimore και συν. (1995) και την Πασιαρδή (2001). Από αυτό γίνεται εύκολα 

αντιληπτό ότι ο εκπαιδευτικός πληροφορικής αναζητεί άλλους τρόπους επικοινωνίας 

και σχέσης µε τους µαθητές του πριν καταλήξει στη λύση της τιµωρίας. Αυτό 

καταδεικνύει ότι η τιµωρία δεν θεωρείται πρωταρχικό εργαλείο του εκπαιδευτικού 

που στοχεύει σε µια σωστή και αποτελεσµατική διδασκαλία, όπως αναφέρουν και οι 

Mortimore και συν. (1995). Αντίθετα, πρωταρχικής σηµασίας στοιχείο για ένα 

εκπαιδευτικό µέσα στην τάξη είναι η απόλυτη ισορροπία και αµεροληψία προς όλους 

τους µαθητές, το οποίο προσδίδει πρωτίστως σεβασµό προς το µαθητή και 

παράλληλα ένα καλύτερο περιβάλλον επίτευξης µαθησιακών στόχων (Πασιαρδή, 

2001). 
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 Από τις συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών που αφορούσαν στο προφίλ των 

συµµετεχόντων, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι υπήρχε µεγαλύτερη τάση και προθυµία 

για ανάγνωση επιστηµονικών εντύπων και παρακολούθηση σεµιναρίων από τους 

εκπαιδευτικούς που κατείχαν µεταπτυχιακούς τίτλους, σε σχέση µε αυτούς που είχαν 

µόνο βασικό τίτλο σπουδών. Αυτό δείχνει µια διάθεση από την µεριά των 

εκπαιδευτικών µε µεταπτυχιακές σπουδές, για συνεχή ενηµέρωση και δια βίου γνώση 

και µάθηση, σε ένα αντικείµενο όπως είναι η πληροφορική, όπου συνεχώς 

εξελίσσεται και µεταβάλλεται. Σύµφωνα µε τους Mortimore και συν. (1995) η 

συνεχής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, αποτελεί σηµαντικό παράγοντα ενός 

αποτελεσµατικού σχολείου. 

 Όσον αφορά τις συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών του προφίλ των 

συµµετεχόντων και των ερωτήσεων του ερωτηµατολογίου, τα αποτελέσµατα έδειξαν 

ότι οι εκπαιδευτικοί µεγαλύτερης ηλικίας µε µεγάλη διδακτική εµπειρία δίνουν  

ιδιαίτερη έµφαση στη χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης κατά τη διάρκεια και το τέλος 

του µαθήµατος, στοιχείο το οποίο ερευνά αν έχουν επιτευχθεί κάποιοι στόχοι του 

µαθήµατος. Όπως, έχει αναφερθεί στη σχετική βιβλιογραφία, η αποτελεσµατικότητα 

της διδασκαλίας, σχετίζεται µε τον καθορισµό στόχων και την επίτευξη αυτών από 

τους µαθητές (Brophy, 1979). Στην παρούσα εργασία η χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης 

αποτελεί µια µορφή αξιολόγησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας µε στόχο την 

επίτευξη της µάθησης και αναφέρεται µεταξύ των δεικτών αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας – µάθησης από τον Metzel (1990). Αντίθετα, φάνηκε να διατηρούν µια 

απόσταση µε τους µαθητές τους, αφού δείχνουν αρνητική στάση στο θέµα 

προσφώνησης τους µε το µικρό τους όνοµα, γεγονός που µπορεί να δικαιολογηθεί 

από την µεγάλη ηλικιακή απόσταση από τους µαθητές τους.   
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 Όσον αφορά το επιστηµονικό υπόβαθρο των εκπαιδευτικών πληροφορικής 

φαίνεται ότι, οι εκπαιδευτικοί κάτοχοι µεταπτυχιακών τίτλων δε δίνουν βάση στη 

χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης κατά τη διάρκεια και το τέλος του µαθήµατος. 

Θεωρούν ότι αυτά που ειπώθηκαν κατά τη διάρκεια του µαθήµατος έχουν γίνει 

πλήρως κατανοητά και δεν είναι αναγκαίο να επαναλαµβάνονται.  Αυτό δείχνει µια 

στάση υπερεκτίµησης της διδασκαλίας τους µέσα στην τάξη, αλλά από την άλλη 

µεριά αποφεύγουν την επιπλέον κούραση και επιφόρτιση του µαθητικού κοινού. 

Προηγούµενες έρευνες (Mortimore και συν., 1995) έδειξαν ότι, η συνεχής 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σχετίζεται µε την αποτελεσµατική διδασκαλία. Στην 

παρούσα έρευνα το γεγονός ότι αυτοί που είχαν επιπλέον επιµόρφωση, µεταπτυχιακό 

τίτλο, δεν χρησιµοποιούσαν ερωτήσεις εµπέδωσης, οι οποίες αποτελούν βασικό 

στοιχείο αποτελεσµατικής διδασκαλίας, δείχνει µια διαφωνία µε τις απόψεις των 

Mortimore και συν. (1995). Εδώ, θα πρέπει να εξεταστεί και το είδος του 

µεταπτυχιακού που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί, έτσι ώστε να µπορούν να εξαχθούν 

πιο βάσιµα συµπεράσµατα, στο κατά πόσο αυτό συνεισφέρει ή όχι στην 

αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας στην τάξη.  

 Επίσης, οι καθηγητές πληροφορικής που αφιέρωναν χρόνο για 

παρακολούθηση σεµιναρίων και ανάγνωση εντύπων πληροφορικής, αφιέρωναν 

αντίστοιχα χρόνο για συζήτηση µε όλη την τάξη ή ξεχωριστά µε κάθε µαθητή, 

ανέπτυσσαν δεξιότητες επικοινωνίας και έδιναν έµφαση στο σχεδιασµό και 

προγραµµατισµό του µαθήµατος και στον καθορισµό στόχων στο κάθε µάθηµα. 

Συνεπώς, η επιµόρφωση µέσω σεµιναρίων ή εντύπων των εκπαιδευτικών τους 

καθιστά πιο αποτελεσµατικούς σε σχέση µε αυτούς που κατέχουν µεταπτυχιακούς 

τίτλους, αναφορικά µε κάποια χαρακτηριστικά που είναι βασικά της αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας. Αυτό µπορεί να δικαιολογηθεί από το γεγονός ότι τα σεµινάρια των 
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εκπαιδευτικών είναι συγκεκριµένου εκπαιδευτικού χαρακτήρα, όπως και τα έντυπα, 

ενώ η µεταπτυχιακή εξειδίκευση ενός εκπαιδευτικού πληροφορικής δεν είναι 

απαραίτητα παιδαγωγικού ή διδακτικού περιεχοµένου, λόγω και της φύσης των 

σπουδών του. 

 Οι συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών (των ερωτήσεων) του 

ερωτηµατολογίου έδειξαν, όπως ήταν αναµενόµενο, ότι, οι µεταβλητές σχετικές µε 

την οργάνωση και διδασκαλία του µαθήµατος, εµφάνισαν συσχετίσεις τόσο µε 

µεταβλητές της ίδιας κατηγορίας ερωτήσεων, όσο και µε µεταβλητές των άλλων 

κατηγοριών, των χαρακτηριστικών του καθηγητή πληροφορικής και της διδακτικής 

εµπειρίας – επιµόρφωσης. Πιο συγκεκριµένα, οι καθηγητές πληροφορικής που έδιναν 

έµφαση στο σχεδιασµό και στον καθορισµό στόχων του κάθε µαθήµατος, 

ενθάρρυναν µέσα στην τάξη την ευελιξία στο σχεδιασµό του µαθήµατος, την παροχή 

θετικής ανατροφοδότησης, τις δεξιότητες επικοινωνίας, την αµεροληψία προς όλους 

τους µαθητές και παράλληλα είχαν θετική στάση για την αυτοαξιολόγηση και τη 

συνεχή επιµόρφωσή τους. Επίσης, στα παραπάνω προστίθενται και η παροχή 

επαρκούς χρόνου εξάσκησης και ενεργητικής συµµετοχής των µαθητών στο µάθηµα, 

το οποίο συνδέεται µε την επιβράβευση των µαθητών και τα χαρακτηριστικά του  

καθηγητή πληροφορικής. Η αλληλεπίδραση όλων των παραπάνω στοιχειοθετεί µια 

πιο εποικοδοµητική και αποτελεσµατική διδασκαλία και συµφωνούν µε το προφίλ 

του αποτελεσµατικού δάσκαλου, όπως αυτό υποστηρίζεται από τους Ανδρεαδάκη 

(2010), Κλωνάρη (2007), O’ Roark (1975) και  Sandy (2004). 

 Με βάση τις υποθέσεις της παρούσας έρευνας, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι 

οι απόψεις των καθηγητών πληροφορικής δεν διέφεραν ανάλογα µε το είδος της 

τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (ΑΕΙ-ΤΕΙ) που παρακολούθησαν στον προπτυχιακό κύκλο 

σπουδών τους. Αυτό µπορεί να οφείλεται στην ποιότητα των αντίστοιχων 
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προγραµµάτων σπουδών τόσο των ΑΕΙ, όσο και των ΤΕΙ, τα οποία κάθε τόσο 

αξιολογούνται και αναβαθµίζονται. Αντίθετα, υπήρχαν διαφορές στις απόψεις τους σε 

σχέση µε το επιστηµονικό υπόβαθρο (µεταπτυχιακοί τίτλοι) και το φύλο. Όσον 

αφορά το επιστηµονικό υπόβαθρο οι διαφορές εντοπίστηκαν στην ευελιξία του 

µαθήµατος και τη χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης, που για άλλη µια φορά, όπως 

προαναφέρθηκε στην παρούσα έρευνα, παρατηρήθηκε ότι οι κάτοχοι πτυχίου έδειξαν 

µεγαλύτερη ευαισθησία προς αυτήν την κατεύθυνση, από ότι οι κάτοχοι 

µεταπτυχιακών τίτλων. Αυτό όπως προαναφέρθηκε θα πρέπει να συζητηθεί στο 

πλαίσιο του είδους των µεταπτυχιακών τίτλων που κατέχουν οι εκπαιδευτικοί 

(παιδαγωγικού χαρακτήρα, ή όχι), αλλά και στο πλαίσιο των χρόνων εµπειρίας στη 

διδασκαλία που διαθέτουν οι εκπαιδευτικοί  που συµµετείχαν στην έρευνα. Το πρώτο 

δεν εξετάστηκε στην παρούσα έρευνα, αλλά για το δεύτερο προέκυψε ότι οι 

εκπαιδευτικοί χωρίς µεταπτυχιακό τίτλο, είχαν περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας 

από τους κατόχους µεταπτυχιακών τίτλων, γεγονός που πιθανόν επηρέασε θετικά τις 

απόψεις τους για την αποτελεσµατική διδασκαλία στο σχολείο. 

 Οι διαφορές στις απόψεις των εκπαιδευτικών ως προς το φύλο ήταν 

περισσότερες και εντοπίστηκαν και στις τρεις κατηγορίες ερωτήσεων του 

ερωτηµατολογίου µε τις γυναίκες να υπερτερούν έναντι των αντρών. Παρατηρήθηκε 

ότι, οι γυναίκες εκπαιδευτικοί πληροφορικής δίνουν έµφαση στην ευελιξία του 

σχεδιασµού του µαθήµατος, στην επιβράβευση των µαθητών, στην προσφώνηση µε 

το µικρό τους όνοµα, στις δεξιότητες επικοινωνίας, στην αυτοαξιολόγηση και στη 

συνεχή επιµόρφωση, σε µεγαλύτερο βαθµό από τους άνδρες, γεγονός που τις καθιστά 

περισσότερο ευαισθητοποιηµένες σε στοιχεία που αφορούν την αποτελεσµατική 

διδασκαλία. Φαίνεται καθαρά ότι, οι γυναίκες, πέρα από την προσωπική τους θέληση 

για βελτίωση του εκπαιδευτικού τους προφίλ, πολύ µεγάλη βαρύτητα δίνουν και στις 
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διαπροσωπικές σχέσεις µε τους µαθητές, όσον αφορά τη διδασκαλία τους µέσα στην 

τάξη. Συµπερασµατικά προκύπτει, ότι το εκπαιδευτικό προφίλ των γυναικών είναι πιο 

κοντά στο προφίλ του αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού, σε σχέση µε των ανδρών, 

όπως αυτό υποστηρίζεται από τη βιβλιογραφία (Aνδρεαδάκης, 2010; 

Παµουκτσόγλου, 2001;  Πασιαρδή, 2001; Dunne & Wragg, 2003; O’ Roark, 1975) .  

 

5.2. Συµπεράσµατα 

 Τα συµπεράσµατα που προκύπτουν µετά την ανάλυση και ερµηνεία των 

αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας είναι: 

• Οι εκπαιδευτικοί πληροφορικής που έχουν διδακτική εµπειρία, και 

ενηµερώνονται διαρκώς µέσω σεµιναρίων και επιστηµονικών εντύπων 

διακρίνονται από εκείνα τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν τον αποτελεσµατικό 

εκπαιδευτικό (χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης, προγραµµατισµός µαθήµατος 

και καθορισµός στόχων του, δεξιότητες επικοινωνίας). Αντίθετα, οι 

µεταπτυχιακοί τίτλοι σπουδών δεν προσδίδουν απαραίτητα και εκπαιδευτική 

αποτελεσµατικότητα. 

• Η αµεροληψία προς όλους τους µαθητές, η ευελιξία στο σχεδιασµό του 

µαθήµατος, η επιβράβευση των µαθητών µέσα από την επίτευξη µαθησιακών 

στόχων, η ικανότητα αυτοαξιολόγησης του εκπαιδευτικού πληροφορικής και 

παράλληλα η άρνηση της επίπληξης-τιµωρίας ως προτεραιότητα στη 

διδασκαλία, είναι στοιχεία που εντοπίστηκαν στην παρούσα έρευνα και 

συνάδουν σε µια καθόλα αποτελεσµατική διδασκαλία. 

• Το είδος της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (ΑΕΙ-ΤΕΙ) δεν διαχωρίζει τον 

αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό. 
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• Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί πληροφορικής εµφανίζουν και υποστηρίζουν ένα 

διδακτικό προφίλ, το οποίο βρίσκεται πιο κοντά στο προφίλ του 

αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού µε βάση τη βιβλιογραφία.  

• Οι εκπαιδευτικοί πληροφορικής που διδάσκουν στο γυµνάσιο θεωρούν 

σηµαντικό παράγοντα αποτελεσµατικής διδασκαλίας τη δηµιουργία 

οικειότητας µε τους µαθητές τους (προσφώνηση µε το µικρό τους όνοµα) σε 

σχέση µε εκπαιδευτικούς µεγαλύτερων βαθµίδων εκπαίδευσης (λύκειο).  

 

5.3. Προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 

Η παρούσα έρευνα αποτελεί µία από τις πρώτες έρευνες που εξετάζουν τα 

χαρακτηριστικά της αποτελεσµατικής διδασκαλίας σε εκπαιδευτικούς πληροφορικής 

αξιολογώντας τις απόψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών. Μελλοντικές έρευνες θα 

µπορούσαν να εστιάσουν επιπλέον και στη χρήση µεθόδων παρατήρησης για 

εκτίµηση της αποτελεσµατικότητας της διδασκαλίας, όπως επίσης και στην εξέταση 

παραγόντων που έχουν να κάνουν µε τις εγκαταστάσεις, τα µέσα και τον αντίστοιχο 

εξοπλισµό του κάθε σχολείου και κατά πόσο αυτό επηρεάζει την 

αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού. Μελλοντικές έρευνες, επίσης, µπορούν να 

εξετάσουν παράγοντες που σχετίζονται µε το είδος των µεταπτυχιακών τίτλων και  

κατά πόσο αυτά µπορούν να συνεισφέρουν στην ενίσχυση της αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας, όπως επίσης και τη διαφοροποίηση στη διδακτική συµπεριφορά των 

εκπαιδευτικών  πληροφορικής µετά την παρακολούθηση σχετικών σεµιναρίων.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 

Ερωτηµατολόγιο απόψεων των καθηγητών πληροφορικής για την 

αποτελεσµατική διδασκαλία στο µάθηµα της πληροφορικής. 

 

Αγαπητοί/ές συνάδελφοι, 

Το ερωτηµατολόγιο που έχετε στα χέρια σας αποτελεί ένα εργαλείο καταγραφής των 

απόψεών σας για τι θεωρείται αποτελεσµατική διδασκαλία πληροφορικής. Πρόκειται 

για µία έρευνα που διεξάγεται στο πλαίσιο της διπλωµατικής µου εργασίας στο 

µεταπτυχιακό πρόγραµµα σπουδών του τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής του 

Πανεπιστηµίου Μακεδονίας. Η εµπειρία και η γνώση σας σχετικά µε το θέµα είναι 

απαραίτητες για την διεξαγωγή χρήσιµων αποτελεσµάτων. Σας βεβαιώνουµε ότι το 

ερωτηµατολόγιο είναι ανώνυµο. ∆εν υπάρχουν σωστές και λάθος απαντήσεις. 

Σας ευχαριστούµε για τη συµµετοχή. 

Με εκτίµηση 

Ζαχαρίας Καταρτζής 

Μεταπτυχιακός Φοιτητής 

 

 

∆ηµογραφικά χαρακτηριστικά 

 

Φύλο:     Άνδρας  Γυναίκα  

Ηλικία:_______ 

Ειδικότητα:____________________________ 

Μεταπτυχιακοί τίτλοι σπουδών: 

Όχι  Μεταπτυχιακό  ∆ιδακτορικό  

Χρόνια προϋπηρεσίας:_______ 

Σχολείο/α όπου εργάζεστε: 

Γυµνάσιο  ΓΕΛ  ΕΠΑΛ   Ιδιωτική Εκπαίδευση  

Νοµός όπου διδάσκετε: ______________ 

 

Παρακολούθηση συνεδρίων/σεµιναρίων (δια βίου επιµόρφωση): 

Καθόλου   Σπάνια  Μερικές φορές          Συχνά     Πολύ συχνά 

       1      2             3     4   5 
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Ανάγνωση εντύπων (ηλεκτρονικών ή µη) στον τοµέα της πληροφορικής: 

Καθόλου   Σπάνια  Μερικές φορές Συχνά      Πολύ συχνά 

       1      2             3                 4   5 

 

Οι προτάσεις που ακολουθούν αναφέρονται στις απόψεις των καθηγητών 

πληροφορικής για το ποια στοιχεία θεωρούν σηµαντικά για έναν αποτελεσµατικό 

καθηγητή πληροφορικής.  

Χρησιµοποιώντας την παρακάτω κλίµακα 1-5 απαντήστε κυκλώνοντας την απάντηση 

που επιθυµείτε.   

 

1 Καθόλου σηµαντικό 

2 λίγο σηµαντικό 

3 δεν γνωρίζω 

4 αρκετά σηµαντικό 

5 πολύ σηµαντικό 

 

Οργάνωση και ∆ιδασκαλία του µαθήµατος 

1. Ο σχεδιασµός / προγραµµατισµός και ο καθορισµός στόχων κάθε µαθήµατος.  

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

2. Η ευελιξία στο σχεδιασµό του µαθήµατος για την αντιµετώπιση απρόβλεπτων 

καταστάσεων.  

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

3. Η παροχή επαρκούς χρόνου εξάσκησης και ενεργητικής συµµετοχής.  

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

4. Η παροχή θετικής ανατροφοδότησης για διόρθωση λαθών. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

5. Η επιβράβευση των µαθητών.  

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 
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6. Η επίπληξη – τιµωρία των µαθητών. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

7. Η χρήση ερωτήσεων εµπέδωσης κατά τη διάρκεια και στο τέλος του 

µαθήµατος. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

8. Η χρήση επιπλέον εποπτικών µέσων κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

9. Η ένα-προς-ένα αναλογία µαθητή – Η/Υ στην τάξη.  

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

Χαρακτηριστικά καθηγητή πληροφορικής 

 

1. Η αφιέρωση αρκετού χρόνου συζήτησης µε όλη την τάξη, ή ξεχωριστά µε 

κάθε µαθητή. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

2. Η αµεροληψία προς όλους τους µαθητές.  

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

3. Η προσφώνηση των µαθητών µε το µικρό τους όνοµα. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

4. Οι δεξιότητες επικοινωνίας.  

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

5. Η ικανότητα κριτικής αποτίµησης και αξιολόγησης της διδασκαλίας 

(αυτοαξιολόγηση). 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 
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∆ιδακτική εµπειρία –επιµόρφωση 

 

1. Οι µεταπτυχιακοί τίτλοι σπουδών. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

2. Η συνεχής επιµόρφωση (δια βίου) – παρακολούθηση σεµιναρίων / συνεδρίων. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

3. Η συνεχής µελέτη εντύπων σχετικών µε την επιστήµη της πληροφορικής. 

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

4.  Η διδακτική εµπειρία.  

Καθόλου  σηµαντικό    1     2     3      4        5    Πολύ σηµαντικό 

 

Σας ευχαριστώ για το χρόνο σας! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

91 

 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 
 

ΖΑΧΑΡΙΑΣ ΚΑΤΑΡΤΖΗΣ                                                              Σέρρες, 31/05/2011 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΟΣ ΦΟΙΤΗΤΗΣ 

ΤΜΗΜΑ ΕΦΑΡΜΟΣΜΕΝΗΣ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΚΗΣ 

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΜΑΚΕ∆ΟΝΙΑΣ 

ΤΗΛ. 2321035828, 6945290387 

e-mail: katzak1018@gmail.com 

 

 

 
 

 ΠΡΟΣ: ∆/ΝΣΗ  Β/ΘΜΙΑΣ  ΕΚΠ/ΣΗΣ  ………… 
 
 
 

 
ΑΙΤΗΣΗ 

 Παρακαλώ αιτούµαι, αν είναι εφικτό, το ερωτηµατολόγιο να διαβιβαστεί 

στους καθηγητές πληροφορικής των σχολείων της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

νοµού …………, τα αποτελέσµατα των οποίων θα χρησιµοποιηθούν στο πλαίσιο της 

έρευνας της µεταπτυχιακής µου διατριβής.    

 

 

 

 

                                                                                                                      -Ο- 

                                                                                                                     Αιτών 

 

 

       Ζαχαρίας Καταρτζής 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 
 

Αριθµός καθηγητών/τριών πληροφορικής σε σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 
Κεντρικής Μακεδονίας κατά το σχολικό έτος 2009-2010. 

 
Νοµός Άνδρες Γυναίκες Σύνολο 

Ηµαθία 53 31 84 

Θεσσαλονίκη 333 237 570  

Κιλκίς 36 18 54 

Πέλλα 54 29 83 

Πιερία 53 21 74 

Σέρρες 60 28 88 

Χαλκιδική 28 20 48 

Σύνολο 620 381 1001  

Πηγή: Ελληνική Στατιστική Αρχή (ΕΛ.ΣΤΑΤ.), 2011 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ∆ 
 

Παρακάτω παραθέτουµε τους πίνακες αναλύσεων της έρευνας. 

1. 

fylo 

  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid male 64 62,1 62,1 62,1 

female 39 37,9 37,9 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 

2. 

eidikoti 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid pliroforikiAEI-PE19 70 68,0 68,0 68,0 

pliroforikiTEI-PE20 28 27,2 27,2 95,1 

allieidikotita 5 4,9 4,9 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 

3. 

master 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid oxi 66 64,1 64,7 64,7 

master 33 32,0 32,4 97,1 

phd 3 2,9 2,9 100,0 

Total 102 99,0 100,0  

Missing System 1 1,0   

Total 103 100,0   
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4.  

sxoleio 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid gymnasio 22 21,4 21,4 21,4 

gel 28 27,2 27,2 48,5 

epal 24 23,3 23,3 71,8 

idotiko 6 5,8 5,8 77,7 

pano apo mia bathmida 23 22,3 22,3 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
5.  

nomos 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid serron 34 33,0 33,0 33,0 

thessalonikis 28 27,2 27,2 60,2 

chalkidikis 13 12,6 12,6 72,8 

pierias 11 10,7 10,7 83,5 

imathias 11 10,7 10,7 94,2 

allos nomos 6 5,8 5,8 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 

6.  

seminar 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid katholousyxna 5 4,9 4,9 4,9 

spania 21 20,4 20,4 25,2 

merikesfores 42 40,8 40,8 66,0 

syxna 24 23,3 23,3 89,3 

polysyxna 11 10,7 10,7 100,0 

Total 103 100,0 100,0  
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7.  

entypa 

  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid spania 12 11,7 11,7 11,7 

merikesfores 23 22,3 22,3 34,0 

syxna 36 35,0 35,0 68,9 

polysyxna 32 31,1 31,1 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
8.  

org1 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 3 2,9 2,9 2,9 

den gnorizo 2 1,9 1,9 4,9 

arketa simantiko 36 35,0 35,0 39,8 

polysimantiko 62 60,2 60,2 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
9.  

org2 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 3 2,9 2,9 2,9 

den gnorizo 5 4,9 4,9 7,8 

arketa simantiko 35 34,0 34,3 42,2 

polysimantiko 59 57,3 57,8 100,0 

Total 102 99,0 100,0  

Missing System 1 1,0   

Total 103 100,0   
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10.  

org3 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 1 1,0 1,0 1,0 

den gnorizo 5 4,9 4,9 5,9 

arketa simantiko 36 35,0 35,3 41,2 

polysimantiko 60 58,3 58,8 100,0 

Total 102 99,0 100,0  

Missing System 1 1,0   

Total 103 100,0   

 
11.  

org4 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 2 1,9 1,9 1,9 

den gnorizo 6 5,8 5,8 7,8 

arketa simantiko 42 40,8 40,8 48,5 

polysimantiko 53 51,5 51,5 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
12.  

org5 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 2 1,9 1,9 1,9 

den gnorizo 6 5,8 5,8 7,8 

arketa simantiko 24 23,3 23,3 31,1 

polysimantiko 71 68,9 68,9 100,0 

Total 103 100,0 100,0  
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13.  

org6 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid katholousimantiko 12 11,7 11,8 11,8 

ligosimantiko 41 39,8 40,2 52,0 

den gnorizo 22 21,4 21,6 73,5 

arketa simantiko 25 24,3 24,5 98,0 

polysimantiko 2 1,9 2,0 100,0 

Total 102 99,0 100,0  

Missing System 1 1,0   

Total 103 100,0   

 
14.  

org7 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 3 2,9 2,9 2,9 

den gnorizo 10 9,7 9,7 12,6 

arketa simantiko 38 36,9 36,9 49,5 

polysimantiko 52 50,5 50,5 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
15.  

org8 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 3 2,9 2,9 2,9 

den gnorizo 11 10,7 10,7 13,6 

arketa simantiko 45 43,7 43,7 57,3 

polysimantiko 44 42,7 42,7 100,0 

Total 103 100,0 100,0  
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16.  

org9 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid katholousimantiko 1 1,0 1,0 1,0 

ligosimantiko 3 2,9 2,9 3,9 

den gnorizo 11 10,7 10,7 14,6 

arketa simantiko 19 18,4 18,4 33,0 

polysimantiko 69 67,0 67,0 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
17.  

charact1 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 7 6,8 6,8 6,8 

den gnorizo 14 13,6 13,6 20,4 

arketa simantiko 55 53,4 53,4 73,8 

polysimantiko 27 26,2 26,2 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
18.  

charact2 

  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid den gnorizo 6 5,8 5,8 5,8 

arketa simantiko 18 17,5 17,5 23,3 

polysimantiko 79 76,7 76,7 100,0 

Total 103 100,0 100,0  
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19.  

charact3 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid katholousimantiko 3 2,9 2,9 2,9 

ligosimantiko 12 11,7 11,7 14,6 

den gnorizo 23 22,3 22,3 36,9 

arketa simantiko 36 35,0 35,0 71,8 

polysimantiko 29 28,2 28,2 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 

20. 
 

charact4 

  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid den gnorizo 5 4,9 4,9 4,9 

arketa simantiko 30 29,1 29,1 34,0 

polysimantiko 68 66,0 66,0 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
21.  

charact5 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid katholousimantiko 1 1,0 1,0 1,0 

den gnorizo 2 1,9 1,9 2,9 

arketa simantiko 34 33,0 33,0 35,9 

polysimantiko 66 64,1 64,1 100,0 

Total 103 100,0 100,0  
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22.  

didact1 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid katholousimantiko 10 9,7 9,7 9,7 

ligosimantiko 26 25,2 25,2 35,0 

den gnorizo 28 27,2 27,2 62,1 

arketa simantiko 32 31,1 31,1 93,2 

polysimantiko 7 6,8 6,8 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
23.  

didact2 

  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid ligosimantiko 5 4,9 4,9 4,9 

den gnorizo 12 11,7 11,7 16,5 

arketa simantiko 46 44,7 44,7 61,2 

polysimantiko 40 38,8 38,8 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
24.  

didact3 

  

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent 

Valid ligosimantiko 7 6,8 6,8 6,8 

den gnorizo 15 14,6 14,6 21,4 

arketa simantiko 43 41,7 41,7 63,1 

polysimantiko 38 36,9 36,9 100,0 

Total 103 100,0 100,0  
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25.  

didact4 

  

Frequency Percent Valid Percent 

Cumulative 

Percent 

Valid ligosimantiko 1 1,0 1,0 1,0 

den gnorizo 3 2,9 2,9 3,9 

arketa simantiko 42 40,8 40,8 44,7 

polysimantiko 57 55,3 55,3 100,0 

Total 103 100,0 100,0  

 
26.  

Descriptive Statistics 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 

ilikia 101 27,00 58,00 37,0990 5,37123 

xronia proyphresias 94 1,00 26,00 9,7340 4,31844 

org1 103 2,00 5,00 4,5243 ,68377 

org2 102 2,00 5,00 4,4706 ,72721 

org3 102 2,00 5,00 4,5196 ,64070 

org4 103 2,00 5,00 4,4175 ,69345 

org5 103 2,00 5,00 4,5922 ,69221 

org6 102 1,00 5,00 2,6471 1,04025 

org7 103 2,00 5,00 4,3495 ,77597 

org8 103 2,00 5,00 4,2621 ,76647 

org9 103 1,00 5,00 4,4757 ,87273 

charact1 103 2,00 5,00 3,9903 ,82242 

charact2 103 3,00 5,00 4,7087 ,57105 

charact3 103 1,00 5,00 3,7379 1,08430 

charact4 103 3,00 5,00 4,6117 ,58129 

charact5 103 1,00 5,00 4,5922 ,63303 

didact1 103 1,00 5,00 3,0000 1,11144 

didact2 103 2,00 5,00 4,1748 ,82161 

didact3 103 2,00 5,00 4,0874 ,88680 

didact4 103 2,00 5,00 4,5049 ,60834 

Valid N (listwise) 91     
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