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Abstract

The presented study examined the participating teachers’ motives, level of satisfaction
and the attitudes towards the First and Second Level professional development pro-

grammes in Information and Communication Technologies (ICT). Moreover, their inten-
tions towards further participation in such programmes were measured. e data was
collected via questionnaire from a sample of 272 primary and secondary education teachers.
e results showed that the programmes were relatively positively evaluated, without, how-
ever, achieving a universal level of satisfaction, as far as the design of their structure and
the delivery of their content are concerned. Moreover, the teachers claimed a high level of
intention towards future ICT professional development. e presented results could be
utilized in the design and delivery of future ICT professional development programmes in
order to further assist teachers to incorporate ICT in their daily practices.
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Επιμόρφωσης.

1. Εισαγωγή 

Ηανάγκη για επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο της μη τυπικής εκ-
παίδευσης, έχει αυξηθεί σημαντικά τα τελευταία χρόνια με τη διείσδυση των

Τεχνολογιών της Πληροφορίας και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.) στην εκπαίδευση (Plomp et
al., 2009) και αποτελεί έναν από τους βασικότερους στόχους στην προσπάθεια για
αναβάθμιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Lateh & Muniandy, 2010, Voogt & Voogt,
2010). Η επιμόρφωση αυτή αναφέρεται τόσο στην αναβάθμιση των τεχνολογικών
και παιδαγωγικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών (Preston et al., 2000, Desimone,
2002) όσο και στην παροχή κινήτρων και εναλλακτικών προσεγγίσεων μάθησης
στους μαθητές (Arnab et al., 2012, Guillen-Nieto & Aleson-Carbonell, 2012, van Ros-
malen & Westera, 2012).



Μεγάλο εύρος βιβλιογραφίας έχει επιδείξει τη θετική επίδραση των άρτια οργα-
νωμένων προγραμμάτων επιμόρφωσης στους εκπαιδευτικούς σε διάφορους τομείς,
όπως π.χ., βελτίωση των στάσεων έναντι των Τ.Π.Ε., αύξηση του βαθμού χρήσης
τους στη διδασκαλία και καλλιέργεια τεχνολογικών και παιδαγωγικών δεξιοτήτων
(Schrum et al., 2008, Abuhmaid, 2011, DeCoursey, 2012, Santos & Pedro, 2012). Η
συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε τέτοιου είδους προγράμματα συμβάλλει στην 
αντιμετώπιση των διαφόρων αιτιών που περιορίζουν τη χρήση των Τ.Π.Ε. στην
επαγγελματική καθημερινότητά τους. Ενδεικτικά αναφέρονται, π.χ., η έλλειψη εξοι-
κείωσης των εκπαιδευτικών με τις Τ.Π.Ε. (Sang et al., 2010), οι αρνητικές στάσεις
έναντι αυτών (Ketelhut & Schifter, 2011) και τα τεχνικά προβλήματα που προκύ-
πτουν κατά τη χρήση τους (Preston et al., 2000, Hu & McGrath, 2011).

Στην Ελλάδα, τα τελευταία χρόνια, δύο κύρια επιμορφωτικά προγράμματα (βλ.
Γκλαβάς κ.ά., 2010) έχουν εστιάσει στην επιμόρφωση και πιστοποίηση των εκπαι-
δευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη διδακτική αξιοποί-
ηση των Τ.Π.Ε. Το πρώτο πρόγραμμα ονομαζόταν “Απόκτηση βασικών γνώσεων
και δεξιοτήτων στην χρήση των Τ.Π.Ε.” (Επιμόρφωση Α’ επιπέδου, 48 ωρών) και κά-
λυψε εισαγωγικές έννοιες της πληροφορικής και χρήσης του υπολογιστή. Το δεύτερο
πρόγραμμα (δεν έχει ακόμη ολοκληρωθεί) έχει τίτλο “Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών
στη Χρήση και Αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στην Εκπαιδευτική Διδακτική Διαδικασία” (επι-
μόρφωση Β’ επιπέδου, 96 ωρών). Το περιεχόμενό του εστιάζει στην απόκτηση δε-
ξιοτήτων, ανά κλάδο εκπαιδευτικών, για την παιδαγωγική αξιοποίηση εκπαιδευτικού
λογισμικού και εργαλείων γενικής χρήσης. Βασική προϋπόθεση για τη συμμετοχή
ενός εκπαιδευτικού στο Β’ επίπεδο είναι η επιτυχής παρακολούθηση και πιστοποί-
ησή του στο Α’ επίπεδο.

Η αξιολόγηση των δύο προαναφερθέντων προγραμμάτων, ως προς την επίδραση
που είχαν στη χρήση των Τ.Π.Ε. από τους εκπαιδευτικούς, αποτέλεσε αντικείμενο
εξέτασης αρκετών ερευνών (βλ. για παράδειγμα: Amanatidis, 2014, Κοτζαμπασάκη
& Ιωαννίδης, 2004, Παπανικολάου & Τζιμογιάννης, 2005, Jimoyiannis & Komis, 2007,
Ζέττα κ.ά. 2009, Μαλέτσκος κ.ά. 2009). Η αποτελεσματικότητα, ωστόσο, παρό-
μοιων προγραμμάτων επιμόρφωσης στις Τ.Π.Ε. στην Εκπαίδευση έχει υποστηριχθεί
από προηγούμενες έρευνες ότι επηρεάζεται, ως ένα βαθμό, από την οργάνωση και
την ποιότητα του περιεχομένου του αλλά και από άλλες πτυχές που έχουν σχέση
με τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών, την ικανοποίηση που εκλαμβάνουν
και τις στάσεις τους απέναντι στην επιμόρφωση (βλ. π.χ. Preston et al., 2000, Forte
& Flores, 2013). 

Η παρούσα έρευνα, σε σχέση με τις προηγούμενες, εστιάζει και στα δύο προγράμ-
ματα (Α’ & Β’ επιπέδου) και εμπλουτίζει την ελληνική βιβλιογραφία με πιο πρόσφατα
αποτελέσματα σχετικά με τις πτυχές της επιμόρφωσης που προαναφέρθηκαν. Επι-
πρόσθετα η παρούσα έρευνα εξετάζει τις νέες επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαι-
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δευτικών που προκύπτουν μετά την ολοκλήρωση των δύο προγραμμάτων, γεγονός
που θα μπορούσε να βοηθήσει μελλοντικά στην καλύτερη οργάνωση της εκπαιδευ-
τικής πολιτικής σχετικά με την ενσωμάτωση των Τ.Π.Ε. στη μαθησιακή διαδικασία.
Τα αποτελέσματα που παρουσιάζονται στην παρούσα εργασία αποτελούν το Β’
μέρος μιας ευρύτερης έρευνας που σκοπό είχε την αξιολόγηση των προγραμμάτων
επιμόρφωσης Α’ και Β’ επιπέδου στις Τ.Π.Ε. από την πλευρά των εκπαιδευτικών.
Το αποτελέσματα του Α’ μέρους της έρευνας παρουσιάζονται στο Σέργης & Κου-
τρομάνος (2013). 

Πιο συγκεκριμένα σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εξετάσει τα κίνητρα
συμμετοχής, τον βαθμό ικανοποίησης και τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι των
προγραμμάτων επιμόρφωσης Α’ και Β’ επιπέδου στις Τεχνολογίες της Πληροφορίας
και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.). Επίσης, εξέτασε τις μελλοντικές επιμορφωτικές ανάγκες
των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στα προγράμματα αυτά. 

Οι στόχοι της έρευνας ήταν να:

1. Καταγράψει τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών στα προγράμματα Α’ και
Β’ επιπέδου. 

2. Μετρήσει τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην παρακολούθηση αυτών
των προγραμμάτων.

3. Μετρήσει τον βαθμό ικανοποίησης των εκπαιδευτικών ως προς το περιεχόμενο
των προγραμμάτων Α’ και Β’ επιπέδου.

4. Εξετάσει την πρόθεση των εκπαιδευτικών για μελλοντική επιμόρφωση και τις θε-
ματικές ενότητες αυτής της επιμόρφωσης.

5. Εξετάσει εάν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των ανωτέρω
παραγόντων και μιας σειράς δημογραφικών χαρακτηριστικών του δείγματος.

2. Παράγοντες που επηρεάζουν τις επιμορφώσεις
στις Τ.Π.Ε.

Ηβιβλιογραφία έχει δείξει ότι για να επιφέρουν θετικά αποτελέσματα οι επιμορ-
φώσεις, ενδείκνυται να διέπονται από συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και να

πληρούν ορισμένες οργανωτικές προϋποθέσεις. Πιο συγκεκριμένα, χρειάζεται να
παρέχεται επαρκής χρόνος στους συμμετέχοντες για πειραματισμό με τις νέες έν-
νοιες που διδάχθηκαν (Galanouli et al., 2004, Smith & Gilespie, 2007, Santos & Pedro,
2012) καθώς και συνεχής τεχνική και ψυχολογική υποστήριξη (Galanouli et al., 2004).
Επιπροσθέτως, θετική έχει χαρακτηριστεί η ενεργή συμμετοχή των εκπαιδευτικών
στη διαμόρφωση του περιεχομένου της επιμόρφωσής τους (Edmonds & Lee, 2002,
Guskey, 2003). Επίσης, το περιεχόμενο των επιμορφώσεων είναι σημαντικό να εστι-
άζει σε καθημερινά προβλήματα των εκπαιδευτικών (Nir & Bogler, 2008), να προάγει
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την παιδαγωγική αξιοποίηση των εργαλείων έναντι της στείρας τεχνολογικής εκπαί-
δευσης (McCarney, 2004, Forte & Flores, 2013) και να προωθεί τη συνεργασία τους
σε κοινότητες μάθησης (Darling-Hammond & Richardson, 2009). Τέλος, οι ιθύνοντες
προτείνεται να λαμβάνουν υπ’ όψιν τα κίνητρα που ωθούν τους εκπαιδευτικούς να
συμμετέχουν στα προγράμματα επιμόρφωσης ώστε να τα καταστούν ελκυστικά.
Παραδείγματα τέτοιων κινήτρων είναι η οικονομική ή μοριοδοτική ανταμοιβή και η
ενασχόληση με πραγματικά προβλήματα των εκπαιδευτικών (Μαλέτσκος κ.ά., 2009,
Forte & Flores, 2013). Η υιοθέτηση των ανωτέρω χαρακτηριστικών δύναται να οδη-
γήσει σε αυξημένη επιθυμία των εκπαιδευτικών να συμμετάσχουν επανειλημμένως
σε επιμορφωτικά προγράμματα και να αποκομίσουν τα οφέλη που προσφέρουν
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). 

Ακολούθως παρατίθενται ορισμένες έρευνες που έχουν εστιάσει σε ζητήματα βαθ-
μού ικανοποίησης από προγράμματα επιμόρφωσης, κινήτρων συμμετοχής και επι-
θυμητών τομέων ενασχόλησης σε μελλοντικές παρόμοιες προσπάθειες. 

Στον τομέα των κινήτρων συμμετοχής σε επιμορφώσεις, οι Forte & Flores (2013)
σε έρευνά τους σε σύνολο 101 εκπαιδευτικών βρήκαν ότι τα κυριότερα κίνητρα που
αναφέρθηκαν όσον αφορά στην προσωπική βελτίωση του κάθε εκπαιδευτικού σαν
άτομο ήταν η δυνατότητα για εκμάθηση νέων αντικειμένων και η αναβάθμιση της εκ-
παίδευσής τους. Όσον αφορά στο συλλογικό επίπεδο του σχολείου, η επιθυμία των
εκπαιδευτικών να ανανεώνουν τις γνώσεις τους, ώστε να συμβαδίζουν με τις αλλαγές
στη σχολική ζωή και στις απαιτήσεις του επαγγέλματος, αποτέλεσε το ισχυρότερο
κίνητρο για αυτούς. Στην Ελλάδα, οι Κοτζαμπασάκη & Ιωαννίδης (2004) εστίασαν
την έρευνά τους στο επιμορφωτικό πρόγραμμα Α’ επιπέδου με δείγμα 78 εκπαιδευ-
τικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Το βασικότερο κίνητρο συμμετοχής αποτέλεσε
η ανάγκη για εκμάθηση χρήσης των υπολογιστών με την επιθυμία για ενασχόληση
με νέα αντικείμενα να επισημαίνεται ως το δεύτερο σημαντικότερο. Οι Μπέλλου κ.ά.
(2010) εστίασαν στο πρόγραμμα «Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Πληροφορικής» με
δείγμα 178 εκπαιδευτικούς της Β’ Αθήνας, της ανατολικής Αττικής και των νομών
Ιωαννίνων και Άρτας. Οι ερωτηθέντες δήλωσαν ότι το βασικό κίνητρο συμμετοχής
τους ήταν η παρακολούθηση των τεχνολογικών αλλά και παιδαγωγικών εξελίξεων,
καθώς και η προσωπική ανάπτυξή τους. Τέλος, οι Καραγιάννη κ.ά. (2009) με δείγμα
1283 επιμορφούμενους, επεσήμαναν ότι ως βασικότερα κίνητρα συμμετοχής στο
πρόγραμμα Α’ επιπέδου ήταν η βελτίωση των γνώσεών τους, η απόκτηση τυπικών
προσόντων και το ενδιαφέρον για το γενικό περιεχόμενο της επιμόρφωσης.

Όσον αφορά στον τομέα του βαθμού ικανοποίησης από τις επιμορφώσεις o Abuh-
maid (2011) ερεύνησε τις απόψεις 127 Ιορδανών εκπαιδευτικών σχετικά με προ-
γράμματα επιμόρφωσης στις Τ.Π.Ε. που παρακολούθησαν. Οι παράγοντες που
αξιολογήθηκαν αρνητικά ήταν η μικρή διάρκεια της επιμόρφωσης και η έλλειψη χρό-
νου για αναστοχασμό, η απουσία συνέχειας στην επιμόρφωση μετά το πέρας του
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προγράμματος και το χαμηλό επίπεδο του εξοπλισμού. Στην Ελλάδα αρκετές έρευ-
νες έχουν μελετήσει τον βαθμό ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το πρό-
γραμμα «Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Πληροφορικής» με αντικρουόμενα
αποτελέσματα. Για παράδειγμα, η Τραψιώτη (2010), με δείγμα 34 εκπαιδευτικών
Πληροφορικής, βρήκε ότι η επιμόρφωση ήταν αρκετά χρήσιμη και αξιοποιήσιμη
όσον αφορά στο περιεχόμενό της. Αντίθετα, οι συμμετέχοντες επεσήμαναν ότι η
επιμόρφωση είχε περισσότερο «ενημερωτικό χαρακτήρα», χωρίς δυνατότητα εμβά-
θυνσης στα επιμορφωτικά θέματα που τους ενδιέφεραν. Επιπρόσθετα, στα απο-
τελέσματα των Καραγιάννη κ.ά. (2009) επισημάνθηκαν επιπλέον η έλλειψη χρόνου,
η υπερβολικά ευρεία ύλη που καλύφθηκε και η λανθασμένη παιδαγωγική προσέγ-
γιση που επέλεξαν ορισμένοι επιμορφωτές. Επεσήμαναν όμως και αυτοί ότι η πλει-
οψηφία των εκπαιδευτικών έκρινε θετικά την επιμόρφωση. Σύμφωνοι με αυτά τα
ευρήματα είναι και οι Καράκιζα & Κωσταλίας (2010) με δείγμα 54 εκπαιδευτικών
Πληροφορικής. Αντίθετα, οι Μπέλλου κ.ά. (2010) βρήκαν ότι οι συμμετέχοντες έκρι-
ναν αρνητικά στο σύνολό του το πρόγραμμα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών Πληρο-
φορικής. Σύμφωνη με αυτά τα αποτελέσματα είναι η έρευνα της Χριστοπούλου
(2009), με δείγμα 63 επιμορφούμενων από τους νομούς Θεσπρωτίας και Πρεβέζης.

Oι Jimoyiannis & Komis (2007) χρησιμοποίησαν δείγμα 1165 νηπιαγωγών και εκ-
παιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας βαθμίδας του νομού Ιωαννίνων.
Εστίασαν στο πρόγραμμα επιμόρφωσης Α’ επιπέδου και παρουσίασαν ως τα κυ-
ριότερα προβλήματά του τη μικρή του διάρκεια σε συνδυασμό με την εκτενή ύλη
και την έλλειψη διαχωρισμού των συμμετεχόντων σε τμήματα δυναμικότητας (επί-
σης στο Παπανικολάου & Τζιμογιάννης, 2005). Ως θετικά στοιχεία επισημάνθηκαν
το υψηλό επίπεδο κατάρτισης των επιμορφωτών και η συνάφεια των τεχνολογικών
δεξιοτήτων με τη διδασκαλία τους. Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με των Κοτζα-
μπασάκη & Ιωαννίδη (2004) (Ν=60 εκπαιδευτικοί) και των Τζιμόπουλου & Καραλή
(2005) (Ν=16, επιμορφωτές του προγράμματος στο Νομό Κυκλάδων). Όσον αφορά
στην επιμόρφωση Β’ επιπέδου, οι Ζέττα κ.ά. (2009) εξέτασαν τις απόψεις 50 φιλο-
λόγων και παρατήρησαν θετική αξιολόγηση του προγράμματος τόσο στο σύνολό
του όσο και στον βαθμό εκπλήρωσης των παιδαγωγικών του στόχων. Θετικά αξι-
ολογήθηκε επίσης η συνεισφορά του στην εκμάθηση κατασκευής διδακτικών σενα-
ρίων με Τ.Π.Ε. Αντίθετα, ως παρατηρήσεις προς βελτίωση επισημάνθηκαν ο
εντατικός ρυθμός διδασκαλίας, η εκτενής ύλη που καλύφθηκε σε μικρό χρονικό διά-
στημα, η χαμηλή ποιότητα του υλικοτεχνικού εξοπλισμού και η απουσία οικονομικής
ανταμοιβής. Οι Μαλέτσκος κ.ά. (2009) επιβεβαιώνουν τα ευρήματα αυτά και προ-
σθέτουν στα συμπεράσματά τους την απουσία διαχωρισμού των συμμετεχόντων
σε τμήματα αρχαρίων - προχωρημένων και την έλλειψη πρακτικής εφαρμογής.

O Amanatidis (2014) στην έρευνά του, σε δείγμα 156 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας
εκπαίδευσης, στο νομό Θεσσαλονίκης εστιάζοντας στο πρόγραμμα επιμόρφωσης
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Β’ επιπέδου παρατήρησε ότι ορισμένοι παράγοντες του προγράμματος επιμόρφω-
σης επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς περισσότερο από άλλους. Ο ενθουσιασμός
και η προθυμία του επιμορφωτή να αφουγκραστεί τις ανάγκες των επιμορφούμε-
νων, ο βαθμός δεκτικότητας και η προσαρμοστικότητα του κάθε επιμορφωτή είναι
αρκετά σημαντικοί παράγοντες για την προώθηση και ενίσχυση της διδασκαλίας με
τη χρήση Τ.Π.Ε. Ωστόσο, άλλοι παράγοντες και ένας συνδυασμός από αυτούς θα
μπορούσαν επίσης να είναι σημαντικοί στην προώθηση της αποτελεσματικής εν-
σωμάτωσης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία στην τάξη. Όπως αναφέρεται στην έρευνα
του Αμανατίδη (2013), οι εκπαιδευτικοί πρέπει να υποστηριχθούν μέσω μιας ποι-
οτικής επιμόρφωσης, μέσω της αποτελεσματικής συνεργασίας με τον διευθυντή και
τους συναδέλφους του σχολείου τους καθώς και με την ύπαρξη λειτουργικών υπο-
δομών ποιότητας και υποστήριξης στο σχολείο και στην τάξη.

Τέλος, όσον αφορά στους τομείς επιμόρφωσης στους οποίους επιθυμούν να
εστιάσουν οι εκπαιδευτικοί, οι Hu & McGrath (2011) εξέτασαν, μεταξύ άλλων, τις
επιθυμίες 89 εκπαιδευτικών Αγγλικής Γλώσσας σχετικά με μελλοντική επιμόρφωση
στις Τ.Π.Ε. Οι επιθυμίες αυτές συνοψίζονταν σε επιμόρφωση εστιασμένη στις διδα-
κτικές τους ανάγκες και στην παιδαγωγική πτυχή των Τ.Π.Ε. Παρόμοια ευρήματα
παρουσιάζουν οι Μπέλλου κ.ά. (2010), οι οποίοι επεσήμαναν επιπλέον τις νέες δι-
δακτικές τεχνικές ως πιθανό τομέα μελλοντικής επιμόρφωσης. Τα ευρήματα συμ-
φωνούν και με αυτά των Μητσιοπούλου & Βεκύρη (2011) και των Δουκάκη κ.ά.
(2010), με δείγματα 176 και 1127 εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και καθηγητών Πλη-
ροφορικής Δευτεροβάθμιας, αντίστοιχα. Οι τελευταίοι προσθέτουν την επιμόρφωση
στα εκπαιδευτικά λογισμικά που συνοδεύουν το αντικείμενο. Τέλος, οι Μαλέτσκος
κ.ά. (2009), χρησιμοποιώντας δείγμα 86 εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης,
επιβεβαιώνουν με τη σειρά τους την επιθυμία των εκπαιδευτικών για ενασχόληση
με την παιδαγωγική πτυχή των Τ.Π.Ε. και εξοικείωση με εκπαιδευτικά λογισμικά (και
την κατασκευή αυτών). Επίσης, η εκπαιδευτική χρήση του διαδικτύου και η κατα-
σκευή ιστοσελίδων ξεχώρισαν ως επιθυμίες των εκπαιδευτικών.

3. Μεθοδολογία της έρευνας 

3.1. Δείγμα
Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 272 εκπαιδευτικοί από σχολεία του νομού Ατ-

τικής. Από αυτούς το 64% (Ν=171) ήταν Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (ΠΕ70-Δά-
σκαλοι) και το 36% (Ν=96) Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Μαθηματικοί=28,
Φυσικοί=26, Αγγλικής φιλολογίας=42). Το 36,7% (Ν=99) του δείγματος ήταν γυναί-
κες και το 63,3% ήταν άνδρες (Ν=171). Το 58,5% (Ν=159) είχε παρακολουθήσει το
Α’ επίπεδο ενώ το 41,5% (Ν=113) και το Β’ επίπεδο επιμόρφωσης. 

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 1/2014     111



3.2. Ερωτηματολόγιο
Για την διερεύνηση του σκοπού και των στόχων της παρούσας έρευνας δημιουρ-

γήθηκε έντυπο ερωτηματολόγιο το οποίο αποτελούνταν από τρεις ενότητες. Ο αρ-
χικός του σχεδιασμός στηρίχθηκε στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας και σε
προηγούμενες έρευνες που αξιοποίησαν ερωτηματολόγια για την επιμόρφωση των
εκπαιδευτικών. Η τελική του έκδοση στηρίχθηκε σε πιλοτική έρευνα με 20 εκπαι-
δευτικούς που είχαν παρακολουθήσει το Α’ και Β’ επίπεδο επιμόρφωσης καθώς επί-
σης σε συζητήσεις με επτά επιμορφωτές που δίδασκαν στις ανωτέρω δύο
επιμορφώσεις. Η διανομή και η συλλογή των ερωτηματολογίων υλοποιήθηκε από
τον Φεβρουάριο έως και τον Μάιο του 2012. 

Α’ Ενότητα: Προσωπικές πληροφορίες

Η Α’ Ενότητα του ερωτηματολογίου περιείχε ερωτήσεις σχετικά με τα δημογρα-
φικά χαρακτηριστικά του δείγματος όπως φύλο, βαθμίδα εκπαίδευσης και επίπεδο
(Α’ ή Β’) παρακολούθησης επιμόρφωσης. 

Β’ Ενότητα: Κίνητρα συμμετοχής, ικανοποίηση για την επιμόρφωση και 
τάσεις απέναντι σε αυτή

Στη Β’ Ενότητα του ερωτηματολογίου οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για τα κίνητρα
συμμετοχής τους στις επιμορφώσεις Α’ και Β’ επιπέδου. Δινόταν δυνατότητα να
επιλέξουν όσες από τις διαθέσιμες επιλογές αντιστοιχούσε στην περίπτωσή τους.
Οι επιλογές αυτές παρουσιάζονται στον Πίνακα 1 παρακάτω. Στη συνέχεια του
ερωτηματολογίου, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για το βαθμό ικανοποίησης (καθό-
λου=1, λίγο=2, μέτρια=3, αρκετά=4, πολύ=5) για διάφορα θέματα που αφορού-
σαν στη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα επιμόρφωσης. Τα θέματα αυτά ήταν: η
διάρκεια, το ωρολόγιο πρόγραμμα, το επίπεδο των επιμορφωτών, το υλικό υπο-
στήριξης, η ποιότητα και επάρκεια υπολογιστών, η αντιστοιχία θεωρίας-πράξης, οι
παρεχόμενες γνώσεις και η διαδικασία πιστοποίησης (Cronbach’s a=0,892 για το Α’
και 0,884 για το Β’ Επίπεδο). Η ενότητα αυτή διαμορφώθηκε: α) σύμφωνα με το
υποστηρικτικό υλικό που έχει ορίσει το Υπουργείο Παιδείας (Παπαδάκης & Χατζη-
πέρης, 2005) για τους εκπαιδευτικούς της επιμόρφωσης Α’ και Β’ επιπέδου και β)
από προηγούμενες έρευνες για τις Τ.Π.Ε. στο χώρο της εκπαίδευσης (βλ. π.χ. Pel-
grum & Plomp, 1991, Preston et al., 2000).

Επιπρόσθετα, μετρήθηκαν οι στάσεις απέναντι στην επιμόρφωση ξεχωριστά για
όσους συμμετείχαν στο Α’ και Β’ επίπεδο. Η μέτρηση έγινε με τη χρήση επτάβαθμης
διπολικής κλίμακας (1 έως 7) σημασιολογικής διαφοροποίησης (Cronbach’s a=0,919
για το Α’ και 0,941 για το Β’ Επίπεδο), η οποία στηρίχθηκε στη Θεωρία της Προσχε-
διασμένης Συμπεριφοράς (Ajzen, 2006). Μέσω αυτής οι εκπαιδευτικοί έδειξαν τη
συμφωνία τους ή τη διαφωνία τους στην πρόταση: «Η συμμετοχή μου στο πρό-
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γραμμα επιμόρφωσης Α’/Β’ επιπέδου για τις Τ.Π.Ε. στην εκπαίδευση ήταν για
μένα:…». Τα ζεύγη επιθέτων ήταν: Επιβλαβής / Ευεργετική, Δυσάρεστη / Ευχάριστη,
Κακή / Καλή, Μάταιη / Αξιόλογη, Βαρετή / Διασκεδαστική. 

Γ’ Ενότητα: Μελλοντική επιμόρφωση 

Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για την πρόθεσή τους να συμμετάσχουν σε μελλοντι-
κή επιμόρφωση και για τις θεματικές που επιθυμούσαν να επιμορφωθούν. Για την
εξέταση της πρόθεσης των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκαν τρεις διαφορετικές
προτάσεις (Cronbach’s a=0,956) σύμφωνα με τη Θεωρία της Προσχεδιασμένης Συμ-
περιφοράς (Ajzen, 2006). Η αξιολόγησή τους έγινε με 7-βαθμη διπολική κλίμακα Li-
kert. Αυτές ήταν: 

1. «Προτίθεμαι να συμμετάσχω [σε μελλοντική επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. τα επόμενα
σχολικά έτη]» (εντελώς απίθανο=1/πολύ πιθανό=7),

2. «Θα προσπαθήσω να συμμετάσχω […]» (απόλυτα αναληθές=1/απόλυτα αλη-
θές=7) και 

3. «Σχεδιάζω να συμμετάσχω […]» (1=διαφωνώ εντελώς/7=συμφωνώ απόλυτα=7). 

Οι θεματικές ενότητες στις οποίες δήλωσαν ότι θα επιθυμούσαν να επιμορφωθούν
περαιτέρω, προέκυψαν από την πιλοτική έρευνα και μετρήθηκαν μέσω πεντάβαθ-
μης κλίμακας (καθόλου=1, λίγο=2, μέτρια=3, αρκετά=4, πολύ=5) (βλ. Πίνακα 9).

3.3. Ανάλυση δεδομένων 
Τα δεδομένα κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν στο «Στατιστικό Πακέτο για τις

Κοινωνικές Επιστήμες» (SPSS v21 για Windows). Η πρώτη φάση της ανάλυσης ήταν
η περιγραφική (ποσοστά, μέσος όρος και τυπική απόκλιση) και η εξέταση της αξι-
οπιστίας των ενοτήτων του ερωτηματολογίου με το δείκτη “Cronbach alpha” (Cron-
bach alpha reliability). Η δεύτερη φάση της ανάλυσης περιείχε μη παραμετρικά tests
Kruskal-Wallis και Man-Whitney, καθώς και Pearson συσχετίσεις (two-tailed).

4. Παρουσίαση αποτελεσμάτων 

4.1. Κίνητρα συμμετοχής στην επιμόρφωση
Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα σχετικά με τα κίνητρα τα οποία

δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί ότι τους ώθησαν να συμμετάσχουν στις επιμορφώσεις.
Όπως φαίνεται, στο σύνολό τους αλλά και ανά ομάδα (Α’ επίπεδο, Α’ & Β’ επίπεδο
μαζί), αυτοί δήλωσαν ότι τα κυριότερα κίνητρά τους ήταν η αναγκαιότητα για εκ-
μάθηση των Τ.Π.Ε., η προσωπική τους βελτίωση ως επαγγελματίες, καθώς και πρα-
κτικά οφέλη, όπως η μοριοδότηση.
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Πίνακας 1: Κίνητρα συμμετοχής στις επιμορφώσεις 

Κίνητρα συμμετοχής Ποσοστό εκπαιδευτικών που επέλεξαν 

Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
(Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)

Προσωπική βελτίωση 79,4% 78,8% 80,2%

Αναγκαιότητα για 
εκμάθηση ΤΠΕ 67,3% 64,5% 71,2%

Μοριοδότηση 38,2% 26,9% 54,1%

Χρηματική επιδότηση 19,5% 29,5% 5,4%

Περιέργεια 16,5% 16,7% 16,2%

Υποχρεωτικός χαρακτήρας 
της επιμόρφωσης 11,2% 15,4% 5,4%

Άλλο 1,6% 2% 1%

4.2. Ικανοποίηση από την επιμόρφωση και στάσεις απέναντι σε αυτήν
Στους Πίνακες 2 και 3 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που αφορούν στην ικα-

νοποίηση των εκπαιδευτικών για διάφορα θέματα των δύο επιπέδων επιμόρφωσης.
Από τα δεδομένα του Πίνακα 2 φαίνεται πως η συνολική ικανοποίηση των συμ-
μετεχόντων ήταν μέτρια προς αρκετή για το πρόγραμμα Α’ επιπέδου, με τις υψη-
λότερες τιμές να αφορούν στο επίπεδο των επιμορφωτών και στη διαδικασία πι-
στοποίησης. Επίσης, και όλες οι υπόλοιπες πτυχές του προγράμματος κρίθηκαν
«αρκετά ικανοποιητικά» από τους επιμορφωθέντες (Μ.Ο. > 3).
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Πίνακας 2: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για την ικανοποίηση
των εκπαιδευτικών έναντι της επιμόρφωσης Α’ Επιπέδου 

Πόσο ικανοποιημένος/η είστε Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
από την επιμόρφωση Α’ επιπέ- (Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)
δου που παρακολουθήσατε, 
ως προς:*

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.

Τη διάρκειά του 3,56 0,86 3,60 0,830 3,50 0,91

Το ωρολόγιο πρόγραμμά του 3,45 0,88 3,51 0,914 3,34 0,81

Το επίπεδο των επιμορφωτών 
(γενικά) 3,83 0,93 3,97 0,881 3,59 0,97

Το υλικό υποστήριξής του 3,33 1,00 3,40 1,007 3,21 0,98

Την επάρκεια των υπολογιστών
του εργαστηρίου 3,64 1,07 3,68 1,024 3,55 1,14

Την ποιότητα των υπολογιστών 
του εργαστηρίου 3,49 1,07 3,55 1,085 3,37 1,05

Την αντιστοιχία θεωρίας-πράξης 3,30 0,94 3,34 0,908 3,22 0,99

Τις παρεχόμενες γνώσεις 3,54 0,89 3,60 0,872 3,44 0,92

Τη διαδικασία πιστοποίησής σας 3,69 0,92 3,68 1,00 3,68 0,78

* Καθόλου=1, Λίγο=2, Μέτρια=3, Αρκετά=4, Πολύ=5
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Πίνακας 3: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για την ικανοποίηση
των εκπαιδευτικών έναντι της επιμόρφωσης Β’ Επιπέδου

Πόσο ικανοποιημένος/η είστε από Α’ & Β’ Επίπεδο
την επιμόρφωση Β’ επιπέδου που (Ν=113)
παρακολουθήσατε, ως προς: *

Μ.Ο. Τ.Α.

Τη διάρκειά του 3,60 0,95

Το ωρολόγιο πρόγραμμά του 3,49 0,85

Το επίπεδο των επιμορφωτών (γενικά) 3,84 0,97

Το υλικό υποστήριξής του 3,51 0,97

Την επάρκεια των υπολογιστών του εργαστηρίου 3,83 1,17

Την ποιότητα των υπολογιστών του εργαστηρίου 3,69 1,12

Την αντιστοιχία θεωρίας - πράξης 3,47 0,92

Τις παρεχόμενες γνώσεις 3,64 0,92

Τη διαδικασία πιστοποίησής σας 3,34 0,97

* Καθόλου=1, Λίγο=2, Μέτρια=3, Αρκετά=4, Πολύ=5

Αντίστοιχα με τα προηγούμενα αποτελέσματα, τα δεδομένα του Πίνακα 3 εμφα-
νίζουν μέτρια προς αρκετή ικανοποίηση των επιμορφούμενων έναντι του προγράμ-
ματος Β’ επιπέδου. Παρατηρούνται λίγο υψηλότερες τιμές στην πλειοψηφία των
(συνολικών) μέσων όρων σε σχέση με το Α’ επίπεδο. Συγκεκριμένα, οι υψηλότερες
τιμές μέσων όρων παρουσιάζονται στις ενότητες υλικού υποστήριξης, επάρκειας
και ποιότητας του εξοπλισμού του εργαστηρίου, αντιστοιχίας θεωρίας – πράξης
και παρεχόμενων γνώσεων. Μικρότερη τιμή μέσου όρου σε σχέση με το Α’ επίπεδο
παρατηρήθηκε στην ενότητα της διαδικασίας πιστοποίησης.
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Πίνακας 4: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για τις στάσεις έναντι
της παρακολούθησης της επιμόρφωσης Α’ Επιπέδου

Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
(Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.

Στάσεις απέναντι στην επιμόρ-
φωση που παρακολούθησαν 
Α’ επίπεδο* 5,36 1,32 5,43 1,23 5,23 1,43

Στάσεις απέναντι στην επιμόρ-
φωση που παρακολούθησαν 
Β’ επίπεδο* 5,26 1,30 - - 5,23 1,30

* Επτάβαθμη κλίμακα

Ο Πίνακας 4 δείχνει τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι της επιμόρφωσης που
παρακολούθησαν. Όπως φαίνεται, οι μέσοι όροι των στάσεων των εκπαιδευτικών,
τόσο για το Α’ όσο και για το Β’ επίπεδο επιμόρφωσης ήταν υψηλοί. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται μόνο τα αποτελέσματα των αναλύσεων διακύμαν-
σης (Kruskal-Wallis test) μεταξύ των απαντήσεων των συμμετεχόντων και διαφόρων
δημογραφικών στοιχείων που υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά. Πιο συγκε-
κριμένα, ο Πίνακας 5 περιέχει τα αποτελέσματα της ανάλυσης μεταξύ της ηλικίας
των εκπαιδευτικών και του βαθμού ικανοποίησης με τις γνώσεις που παρείχε το Α’
επίπεδο επιμόρφωσης. Πιο συγκεκριμένα, παρατηρήθηκαν τιμές χ2(2)=7,384,
p=0,025 με mean rank score 101.69 για το ηλικιακό εύρος <35 ετών, 127,39 για το
ηλικιακό εύρος 35 έως 50 ετών και 138,10 για το ηλικιακό εύρος >50 ετών. Η στα-
τιστικά σημαντική διαφορά παρουσιάζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών ηλικιακού
εύρους <35 ετών και 36-50 ετών (Mann-Whitney U=2697, p=0,02), καθώς και με-
ταξύ των εκπαιδευτικών ηλικιακού εύρους <35 ετών και άνω των 50 ετών (Mann-
Whitney=787,5, p=0,01).
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Πίνακας 5: Αποτελέσματα Kruskal-Wallis ανάμεσα στην ηλικία και στο βαθμό 
ικανοποίησης με τις προσφερόμενες γνώσεις του Α’ επιπέδου επιμόρφωσης

Μεταβλητές (1) (2) (3) χ2 (df) P Mann-
<35 έτη 36-50 έτη >50 έτη Whitney

(Ν=46, %=16,7) (Ν=172, (Ν=54, test (ζεύγη
%=63,6) %=19,7) βαθμίδων με

σημαντική 
διαφορά)

Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean
(Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score

Rank Rank Rank

Βαθμός 3,16 101,69 3,59 127,39 3,72 138,1 7,384 ,050 2697
ικανοποίησης (1,12) (0,84) (0,76) (2) (2-1
έναντι των p = ,02)
παρεχόμενων 787,5 (3-1 
γνώσεων του p= ,01)
Α' επιπέδου 
επιμόρφωσης

Στον Πίνακα 6 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του Kruskal-Wallis test μεταξύ
της προϋπηρεσίας των συμμετεχόντων στο Α’ επίπεδο επιμόρφωσης και διαφόρων
μεταβλητών στην κατηγορία ικανοποίησης. Ομοίως με πριν, σε όλες τις περιπτώσεις
που περιγράφονται, οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας (ομάδα
2 ή ομάδα 3) έκριναν θετικότερα τις διάφορες πτυχές του προγράμματος Α’ επιπέ-
δου έναντι των νεότερα διορισθέντων συναδέλφων τους (ομάδα 1). 

118 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 1/2014



Πίνακας 6: Αποτελέσματα Kruskal-Wallis ανάμεσα στην προϋπηρεσία και στο
βαθμό ικανοποίησης με επιμέρους χαρακτηριστικά του Α’ επιπέδου επιμόρφωσης

Μεταβλητές (1) (2) (3) χ2 (df) P Mann-
1-5 έτη 6-15 έτη >15 έτη  Whitney

(Ν=22, %=8,4%) (Ν=106, (Ν=54, test (ζεύγη
%=40,6) (Ν=133, %=51) βαθμίδων με

σημαντική 
διαφορά)

Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean
(Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score

Rank Rank Rank

Βαθμός 3,05 90,52 3,65 125,3 3,62 122,1 5,451 0,04 726,5
ικανοποίησης (1,09) (0,79) (0,82) (2) (2-1 p =
έναντι της 0,021)
διάρκειας του 1012
Α' επιπέδου (3-1 p =
επιμόρφωσης 0,034) 

Βαθμός 3,00 94,41 3,57 128,5 3,46 119,9 5,000 0,04 746
ικανοποίησης (1,07) (0,82) (0,85) (2) (2-1 p =
έναντι του 0,029)
ωρολογίου 
προγράμματος 
του Α' επ/δου 
επιμόρφωσης

Βαθμός 2,95 80,11 3,76 126,1 3,72 123,1 9,048 0,01 637 (2-1 p = 
ικανοποίησης (1,21) (1,02) (0,99) (2) 0,004)
έναντι της 872 (3-1 p =
επάρκειας 0,004)
υπολογιστών 
του Α' επ/δου 
επιμόρφωσης

Βαθμός 2,91 96,7 3,48 133,3 3,26 116,8 6,779 0,03 740 (2-1 p =
ικανοποίησης (1,11) (0,86) (0,91) (2) 0,025)
έναντι της 
αντιστοιχίας 
θεωρίας-πράξης 
του Α' επ/δου 
επιμόρφωσης
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Βαθμός 3,09 96,5 3,63 121,5 3,56 113,7 6,544 0,03 784,5 
ικανοποίησης (1,27) (0,78) (0,86) (2) (2-1 p =
έναντι των 0,05)
παρεχόμενων 
γνώσεων του 
Α' επιπέδου 
επιμόρφωσης

Πίνακας 7: Αποτελέσματα Kruskal-Wallis ανάμεσα στην ηλικία και στο βαθμό 
ικανοποίησης με επιμέρους χαρακτηριστικά του Β’ επιπέδου επιμόρφωσης

Μεταβλητές (1) (2) (3) χ2 (df) P Mann-
<35 έτη 36-50 έτη >50 έτη Whitney

(Ν=46, %=16,7) (Ν=172, (Ν=54, test (ζεύγη
%=63,6) %=19,7) βαθμίδων με

σημαντική 
διαφορά)

Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean
(Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score

Rank Rank Rank

Βαθμός 2,91 34,68 3,72 56 3,61 52,17 5,437 0,05 241(2-1 p =
ικανοποίησης (1,22) (0,90) (0,86) (2) 0,023)
έναντι της 
διάρκειας του 
Β' επιπέδου 
επιμόρφωσης

Βαθμός 3,64 46,82 4,04 58,37 3,38 37,57 8,891 0,01 459 (2-3 p =
ικανοποίησης (1,12) (0,93) (0,80) (2) 0,03)
έναντι του 
επιπέδου 
επιμορφωτών 
του Β' επ/δου 
επιμόρφωσης

Βαθμός 2,91 37,73 3,71 57,96 3,15 40,7 9,05 0,01 251 (2-1 p =
ικανοποίησης (1,22) (0,95) (0,67) (2) 0,036)
έναντι του 482 (2-3 p =
υλικού 0,01)
υποστήριξης 
του Β' επ/δου 
επιμόρφωσης
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Βαθμός 2,73 34,59 3,86 55,49 3,67 53,98 4,9 0,04 237,5 (2-1 
ικανοποίησης (1,62) (0,95) (1,24) (2) p = 0,02)
έναντι της 
ποιότητας 
υπολογιστών 
του Β' επ/δου 
επιμόρφωσης

Όσον αφορά στο πρόγραμμα Β’ επιπέδου, οι στατιστικά σημαντικές διαφορές
που ανιχνεύτηκαν παρουσιάζονται στον Πίνακα 7. Αυτές αφορούν στη μελέτη της
ηλικίας των εκπαιδευτικών έναντι του βαθμού ικανοποίησης από διάφορες πτυχές
του προγράμματος Β’ επιπέδου. Σε όλες (εκτός μιας) τις περιπτώσεις παρατηρή-
θηκε το ίδιο μοτίβο με τις προηγούμενες συγκρίσεις Kruskal-Wallis, όπου οι μεγαλύ-
τερες ηλικιακά ομάδες εκπαιδευτικών (ομάδα 2 και 3) έμειναν περισσότερο
ικανοποιημένες από τις διάφορες πτυχές του προγράμματος Β’ επιπέδου. Στη μο-
ναδική εξαίρεση ο ίδιος κανόνας ισχύει, απλά η διαφορά βρίσκεται μεταξύ και των
ομάδων 2 και 3. Τέλος, τα αποτελέσματα της ανάλυσης Kruskal-Wallis και Man-Whit-
ney tests δεν έδειξαν καμιά στατιστική σημαντική διαφορά μεταξύ των στάσεων και
των δημογραφικών χαρακτηριστικών του δείγματος.

4.3. Μελλοντική επιμόρφωση και θεματικές ενότητες αυτής
Όσον αφορά στον τομέα της περαιτέρω μελλοντικής επιμόρφωσης των εκπαι-

δευτικών στις Τ.Π.Ε., στον Πίνακα 8 παρατηρείται ιδιαίτερα θετική πρόθεση των
εκπαιδευτικών έναντι πιθανής μελλοντικής επιμόρφωσης. Οι εκπαιδευτικοί που ολο-
κλήρωσαν το Α’ και Β’ επίπεδο είχαν υψηλότερες τιμές στους μέσους όρους της πρό-
θεσης σε σχέση με αυτούς που είχαν ολοκληρώσει μόνο το Α’ επίπεδο.
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Πίνακας 8: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για την πρόθεση
έναντι μελλοντικής επιμόρφωσης

Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
(Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.

Πρόθεση έναντι μελλοντικής 
επιμόρφωσης 5,54 1,57 5,38 1,66 5,73 1,42

* Επτάβαθμη κλίμακα

Στον Πίνακα 9 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι των απαντήσεων των εκπαιδευτικών
ως προς τους τομείς που θα επιθυμούσαν να επιμορφωθούν. Τις υψηλότερες τιμές
συγκεντρώνει η αξιοποίηση του διαδραστικού πίνακα, ο οποίος τα τελευταία χρόνια
βρίσκεται στο επίκεντρο των εξελίξεων της αξιοποίησης Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία και,
όπως φαίνεται, αποτελεί σημείο ενδιαφέροντος για τους εκπαιδευτικούς. Επίσης το
ανοιχτό/ελεύθερο λογισμικό φαίνεται ότι ενδιαφέρει τους ερωτηθέντες σε υψηλό
βαθμό, όπως επίσης και η εξ αποστάσεως εκπαίδευση. 

Πίνακας 9: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για τις θεματικές ενό-
τητες μελλοντικής επιμόρφωσης

Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
(Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.

Αξιοποίηση του διαδραστικού 
πίνακα στη διδασκαλία μου 4,38 0,94 4,36 0,90 4,40 1,00

Χρήση και διαθεσιμότητα 
ελεύθερων/ανοικτών λογισμικών 4,08 1,08 3,99 1,13 4,18 1,01

Εξ αποστάσεως εκπαίδευση 4,06 1,10 4,03 1,14 4,10 1,06

Χρήση εκπαιδευτικών λογισμικών 
(του Π.Ι. ή άλλου φορέα) 3,92 1,13 3,87 1,13 3,99 1,13

Ασφάλεια στο διαδίκτυο 3,77 1,23 3,71 1,27 3,87 1,19

Πλοήγηση και δυνατότητες 
στο διαδίκτυο  3,69 1,19 3,72 1,15 3,67 1,24

Χρήση wiki, blog 3,69 1,18 3,60 1,24 3,81 1,10
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Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι στατιστικά σημαντικές διαφορές που παρατη-
ρήθηκαν ανάμεσα στα προηγούμενα ευρήματα και τα δημογραφικά στοιχεία του
δείγματος. Πιο συγκεκριμένα, οι στατιστικά σημαντικές διαφορές αφορούσαν σε:

1. Φύλο εκπαιδευτικών και συγκεκριμένοι τομείς επιθυμητής μελλοντικής
επιμόρφωσης.

Το Man-Whitney test ανέδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους ά-
ντρες (Ν=171, %=63,3) και τις γυναίκες (Ν=99, %=36,7) και σε τρεις τομείς επι-
θυμητής μελλοντικής επιμόρφωσης. Πιο συγκεκριμένα, στους τομείς (α)
“Ασφάλεια στο διαδίκτυο” (Άντρες: Μ.Ο.=3,56, Τ.Α.=1,36, Mean Rank=113,3, Γυ-
ναίκες: Μ.Ο.=3,91, Τ.Α.=1,13, Mean Rank=129,02, Mann-Whitney U=6184,
p=0,05), (β) “Πλοήγηση και δυνατότητες στο διαδίκτυο “ (Άντρες: Μ.Ο.=3,40,
Τ.Α.=1,31, Mean Rank=107,23, Γυναίκες: Μ.Ο.=3,88, Τ.Α.=1,07, Mean
Rank=132,0, Mann-Whitney U=5615, p=0,05) και (γ) “Αξιοποίηση του διαδραστι-
κού πίνακα στη διδασκαλία μου” (Άντρες: Μ.Ο.=4,20, Τ.Α.=1,00, Mean
Rank=113,95, Γυναίκες: Μ.Ο.=4,48, Τ.Α.=0,89, Mean Rank=135,46, Mann-Whitney
U=6246, p=0,01).

2. Βαθμίδα διδασκαλίας εκπαιδευτικών και συγκεκριμένοι τομείς επιθυμητής
μελλοντικής επιμόρφωσης.

Τα αποτελέσματα του Man-Whitney test έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί της Πρωτο-
βάθμιας Εκπαίδευσης (Ν=171, %=64) επιθυμούσαν περισσότερο να επιμορφω-
θούν στην “Αξιοποίηση του διαδραστικού πίνακα στη διδασκαλία” (Μ.Ο.=4,56,
Τ.Α.=0,78, Mean Rank=128,44) σε σχέση με τους συναδέλφους τους της Δευτε-
ροβάθμιας (Ν=96, %=36) (Μ.Ο.=4,08, Τ.Α.=1,11, Mean Rank=109,37). Τα απο-
τελέσματα αυτά ήταν στατιστικώς σημαντικά (Mann-Whitney U=5816, p=0,02).
Το ίδιο ισχύει και για την περίπτωση της «Χρήσης/Διαθεσιμότητας ανοιχτών και
ελεύθερων λογισμικών» (Μ.Ο.=4,17, Τ.Α.=1,08, Mean Rank=136,54) και
(Μ.Ο.=3,90, Τ.Α.=1,07, Mean Rank=106,6), αντίστοιχα για τους εκπαιδευτικούς
των δύο βαθμίδων, όπου επίσης παρατηρήθηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά
(Mann-Whitney U=5578, p<0,001). 

3. Έτη προϋπηρεσίας εκπαιδευτικών και πρόθεση για μελλοντική επιμόρφωση
στις Τ.Π.Ε.

Τέλος, έγινε σύγκριση, με χρήση Kruskal-Wallis, μεταξύ των μεταβλητών “Έτη προ-
ϋπηρεσίας” και “Πρόθεση Επιμόρφωσης”. Η πρόθεση αυτή αφορά στον μέσο όρο
των τριών ερωτήσεων που χρησιμοποιήθηκαν στο ερωτηματολόγιο. Ο Πίνακας
10 παρουσιάζει τα σχετικά αποτελέσματα.
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Πίνακας 10: Αποτελέσματα Kruskal-Wallis ανάμεσα στα έτη προϋπηρεσίας και
στο βαθμό πρόθεσης μελλοντικής επιμόρφωσης

Μεταβλητές (1) (2) (3) χ2 (df) P Mann-
1-5 έτη 6-15 έτη >15 έτη  Whitney

(Ν=22, %=8,4%) (Ν=106, (Ν=54, test (ζεύγη
%=40,6) (Ν=133, %=51) βαθμίδων με

σημαντική 
διαφορά)

Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean
(Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score

Rank Rank Rank

ΒΒαθμός 5,84 134,8 6,03 137,49 5,26 115,76 5,624 0,05 5328
πρόθεσης για (1,32) (0,83) (1,71) (2) (p= 0,23)
μελλοντική 
επιμόρφωση 

Η στατιστικά σημαντική διαφορά ανιχνεύθηκε μέσω Man-Whitney test και αφο-
ρούσε στις ομάδες προϋπηρεσίας “6-15 έτη” (Μ.Ο.=5,80, Τ.Α.=1,39, Mean
Rank=126,18) και “άνω των 15 ετών” (Μ.Ο.=5,27, Τ.Α.=1,71, Mean Rank=106,49,
Mann-Whitney U=5328, p=0,023), με τους εκπαιδευτικούς της τελευταίας να δηλώ-
νουν χαμηλότερη πρόθεση για μελλοντική επιμόρφωση. 

4.4. Συσχετίσεις
Τα δεδομένα της έρευνας αναλύθηκαν περαιτέρω μέσω των Pearson συσχετίσεων

ώστε να ερευνηθούν τυχόν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ των μετα-
βλητών. Η ανάλυση έδειξε ότι υπήρχε θετική συσχέτιση μόνο μεταξύ των στάσεων
έναντι του προγράμματος Β’ επιπέδου και της πρόθεσης των εκπαιδευτικών να
συμμετάσχουν σε μελλοντική επιμόρφωση (r=+0,244, p=0,015). Επιπρόσθετα, θε-
τική συσχέτιση υπήρχε μεταξύ της ικανοποίησης των συμμετεχόντων που παρα-
κολούθησαν μόνο το Α’ επίπεδο και της πρόθεσής τους για μελλοντική επιμόρφωση
(r=+0,228, p=0,005).

5. Συζήτηση - Συμπεράσματα

Ηπαρούσα έρευνα αξιολόγησε διάφορες πτυχές των προγραμμάτων επιμόρφω-
σης Α’ και Β’ επιπέδου στις Τ.Π.Ε. στην εκπαίδευση και εξέτασε τις μελλοντικές

επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στα προγράμματα
αυτά. Πιο συγκεκριμένα, οι θεματικές που μελετήθηκαν περιλάμβαναν τα κίνητρα
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συμμετοχής, τον βαθμό ικανοποίησης, τις στάσεις έναντι των επιμορφώσεων και
την πρόθεση των συμμετεχόντων για μελλοντική επιμόρφωση.

Ως προς τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών στα προγράμματα, φάνηκε
ότι υπερίσχυσε η αναγκαιότητα για εκμάθηση των Τ.Π.Ε. και η προσωπική βελτίωση.
Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με εκείνα που βρέθηκαν στην έρευνα των Κοτζα-
μπασάκη & Ιωαννίδη (2004). Σημαντικά ποσοστά είχαν, επίσης, η μοριοδότητη και
η χρηματική ενίσχυση. Τα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν με προηγούμενες έρευ-
νες στις οποίες αναφέρεται ότι οι εκπαιδευτικοί για να συμμετάσχουν σε προγράμ-
ματα επιμορφώσεων για τις Τ.Π.Ε., αυτά χρειάζεται να παρέχουν συγκεκριμένα
κίνητρα (Preston et al., 2000, Μαλέτσκος κ.ά., 2009, Forte & Flores, 2013).

Όσον αφορά στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ως προς διάφορες πτυχές
των προγραμμάτων, αυτή ήταν σχετικά θετική. Το αποτέλεσμα αυτό δείχνει ότι η
διάρκεια των προγραμμάτων, το υλικό υποστήριξης, η υλικοτεχνική υποδομή, η α-
ντιστοιχία θεωρίας και πράξης θα μπορούσαν να ενισχυθούν με μεγαλύτερη ευελιξία
και περισσότερη αποτελεσματικότητα στο σχεδιασμό μελλοντικών επιμορφώσεων.
Τα αποτελέσματα αυτά συνάδουν πλήρως με εκείνα των Μαλέτσκου κ.ά. (2009).

Όσον αφορά στη σύνδεση των αποτελεσμάτων με δημογραφικά στοιχεία, τα
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι οι μεγαλύτερης ηλικίας και με πε-
ρισσότερα έτη υπηρεσίας εκπαιδευτικοί έμειναν περισσότερο ικανοποιημένοι από
τις παρεχόμενες γνώσεις του προγράμματος Α’ και Β’ επιπέδου σε σχέση με τους
συναδέλφους τους με μικρότερη ηλικία και λιγότερα έτη υπηρεσίας. Τα ευρήματα
αυτά πιθανόν να οφείλονται στο γεγονός ότι οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί της
παρούσας έρευνας να ήταν περισσότερο εξοικειωμένοι με τις Τ.Π.Ε. και, ίσως, ανέ-
μεναν από τα προγράμματα επιμόρφωσης περισσότερα σε σχέση με τους συνα-
δέλφους τους που έχουν μεγαλύτερη ηλικία και περισσότερα χρόνια υπηρεσίας (βλ.
Buabeng – Andoh, 2012).

Σχετικά με τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην επιμόρφωση που πα-
ρακολούθησαν, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι αυτές ήταν θετικές. Το εύρημα αυτό
είναι σύμφωνο με αυτά προηγούμενων ερευνών που δείχνουν γενικά ότι οι εκπαι-
δευτικοί έχουν θετικές στάσεις απέναντι στις Τ.Π.Ε. (βλ. π.χ. Albirini, 2006). Επιπρό-
σθετα, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ισχυρή πρόθεση να επιμορφωθούν περαιτέρω στο
μέλλον στον τομέα των Τ.Π.Ε. Οι θεματικές στις οποίες επιθυμούν να επιμορφωθούν
περισσότερο είναι αυτές που κυριαρχούν τα τελευταία χρόνια στο χώρο της εκπαί-
δευσης. Αυτές περιλαμβάνουν τη χρήση και διαθεσιμότητα ελεύθερων/ανοιχτών λο-
γισμικών, την εξ αποστάσεως εκπαίδευση και την αξιοποίηση του διαδραστικού
πίνακα στη διδασκαλία. Τα αποτελέσματα αυτά θα μπορούσαν να σημαίνουν ότι οι
εκπαιδευτικοί (ειδικότερα του Β’ επιπέδου) είτε δεν επιμορφώθηκαν επαρκώς σε
τέτοιου είδους θεματικές είτε επιθυμούν να εμπλουτίσουν περισσότερο τις γνώσεις
και δεξιότητές τους σε αυτές. 
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Το εύρημα σχετικά με τη χαμηλότερη επιθυμία μελλοντικής επιμόρφωσης των εκ-
παιδευτικών με περισσότερα έτη προϋπηρεσίας πιθανώς να εξηγείται μέσω της βι-
βλιογραφίας που δηλώνει αρνητικότερες στάσεις έναντι των Τ.Π.Ε. των
μεγαλύτερων σε ηλικία εκπαιδευτικών σε σχέση με εκείνους με μικρότερη ηλικία
(Kumar et al., 2008, Μητσιοπούλου & Βεκύρη, 2011, Meneses et al., 2012, Elsaadani,
2013). Επιπρόσθετα, το εύρημα ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί επιθυμούσαν περισ-
σότερο σε σχέση με τους άνδρες συναδέλφους την επιμόρφωση στην ασφάλεια χρή-
σης και στην πλοήγηση του διαδικτύου έρχεται σε αντίθεση με εκείνες τις έρευνες
που δείχνουν ότι οι γυναίκες έχουν λιγότερο θετικές στάσεις απέναντι σε θέματα
του διαδικτύου (βλ. π.χ. Meneses et al., 2012). Τέλος, το ότι οι εκπαιδευτικοί της Δευ-
τεροβάθμιας Εκπαίδευσης επιθυμούσαν να επιμορφωθούν λιγότερο σε σχέση με
τους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας στη χρήση του διαδραστικού πίνακα και
στη χρήση (ελεύθερων) λογισμικών πιθανόν να οφείλεται σε διάφορους λόγους που
σχετίζονται με το ωρολόγιο και αναλυτικό πρόγραμμα σε αυτή τη βαθμίδα εκπαί-
δευσης (π.χ. έλλειψη διδακτικού χρόνου, πίεση για την κάλυψη της ύλης, εναλλαγή
τμημάτων ανά διδακτική ώρα από τις ειδικότητες κλπ.). 

Όσον αφορά στις συσχετίσεις που βρέθηκαν στην παρούσα έρευνα, εάν και δεν
υποδηλώνουν ιδιαίτερα ισχυρές σχέσεις, σκιαγραφούν μια τάση θετικής επίδρασης
του βαθμού ικανοποίησης με το Α’ επίπεδο και των θετικών στάσεων έναντι του Β’
σε σχέση με την πρόθεση για μελλοντική επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. 

Υπό το πρίσμα των αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας, εξάγεται το συμπέ-
ρασμα ότι οι επιμορφώσεις Α’ (ειδικότερα) και Β’ Επιπέδου ικανοποίησαν σε γενικό
βαθμό αρκετά τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς. Οι λόγοι για τη μη μεγάλη ικανο-
ποίηση πιθανώς να άπτονται της γενικότερης απαξίωσης των παραδοσιακών μεθό-
δων επαγγελματικής βελτίωσης που κυριαρχεί στη βιβλιογραφία τα τελευταία χρόνια
(Gardner, 1996, Fullan, 2007, Spektor-Levy, 2008, Darling-Hammond et al., 2009). Πιο
συγκεκριμένα, η απλή μετάδοση της γνώσης από έναν “ειδικό” στους “αρχάριους”
σε πλαίσια αποξενωμένα της καθημερινότητας των τελευταίων έχει υποστεί δριμεία
κριτική (Brown & Duguid, 1991, Butler et al., 2004, Nir & Bogler, 2008).

Ως αποτέλεσμα αυτής της αντίληψης, ο όρος «professional development» (επαγ-
γελματική βελτίωση) τείνει να αντικατασταθεί από τον γενικότερο «professional
learning» (επαγγελματική μάθηση). Η επαγγελματική μάθηση, σε αντίθεση με την
επαγγελματική βελτίωση, επεκτείνεται σε άτυπα (informal) πλαίσια και εμπεριέχει
την ενεργητική, καθημερινή κατασκευή της γνώσης, από τους ίδιους τους εκπαιδευ-
τικούς, μέσα από τη συμμετοχή σε κοινότητες πρακτικής (Communities of Practice)
(Lave & Wenger, 1991; Borko, 2004, Duncan-Howell, 2010) ή Δίκτυα Μάθησης (Learn-
ing Networks) (Koper et al., 2005). Είναι, επομένως, «εγκαθιδρυμένη, συγκεκριμένη
και πρακτικού χαρακτήρα» (Gravani, 2007: 689). Επιπρόσθετα, η βιβλιογραφία έχει
δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί τείνουν να υιοθετούν συμβουλές και εμπειρίες ευκολότερα
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όταν αυτές προέρχονται από συναδέλφους τους, παρά από ειδικούς (Nir & Bogler,
2008). Αυτού του τύπου η μάθηση δεν αφορά μόνο σε βελτίωση των τεχνικών ικα-
νοτήτων των εκπαιδευτικών αλλά, μεταξύ άλλων, και στην καλλιέργεια θετικών στά-
σεων, στην κατασκευή εμπειριών (Drachsler et al., 2008, Boulton & Hramiak, 2012),
στην ανταλλαγή κρίσιμων περιπτώσεων (critical incidents) (Farrell, 2008) και στη με-
τάδοση άρρητης (tacit) γνώσης (Nonaka et al., 2000). 

Επομένως, δεδομένης της συνεχώς εναλλασσόμενης εκπαιδευτικής πραγματικό-
τητας και των ταχέων τεχνολογικών αλλαγών, προβάλλει η ανάγκη για επαναπροσ-
διορισμό των επιμορφωτικών ενεργειών σύμφωνα με τα νέα βιβλιογραφικά και
ερευνητικά δεδομένα. Προς αυτή την κατεύθυνση θεωρούμε πως θα πρέπει να
εστιάσουν τα μελλοντικά επιμορφωτικά προγράμματα ώστε να αυξηθεί η αποτε-
λεσματικότητά τους και να συνεισφέρουν με ουσιαστικό τρόπο στην αναβάθμιση
της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Dekker-Groen, et al., 2013).

Η παρούσα έρευνα με τα ευρήματά της εμπλουτίζει με πιο πρόσφατα δεδομένα
την ελληνική βιβλιογραφία σχετικά με τις επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών στις
Τ.Π.Ε. Οι μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να εστιάσουν στην αξιολόγηση των
προγραμμάτων Α’ και Β’ επιπέδου με μεγαλύτερου μεγέθους και γεωγραφικής δια-
σποράς δείγμα, ειδικά από διάφορες ειδικότητες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης,
αλλά και με τη συλλογή δεδομένων και από άλλα πρόσωπα που συμμετείχαν στην
επιμόρφωση (π.χ. επιμορφωτές).
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