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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Η παρούσα εργασία εξετάζει και αξιολογεί τη µορφή και το επίπεδο δυσκολίας των 

θεµάτων του µαθήµατος "Ανάπτυξη Εφαρµογών σε Προγραµµατιστικό Περιβάλλον" στις  
Γενικές Εξετάσεις Ενιαίων Λυκείων του σχολικού έτους 2004-2005 για τους µαθητές 
ηµερησίων Λυκείων επιχειρώντας µία σύγκρισή τους µε τα θέµατα της προηγούµενης 
χρονιάς 2003-2004. Η εξέταση και η αξιολόγηση γίνεται σε σχέση µε την ταξινοµία 
γνωστικών στόχων του Bloom. Επιπρόσθετα επιχειρείται µια ταξινόµηση και αξιολόγηση 
των δυσκολιών που αντιµετώπισαν οι µαθητές στην απάντηση των θεµάτων µέσα από 
ποσοτικά και ποιοτικά δεδοµένα. 
 
ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙ∆ΙΑ: Θέµατα εξετάσεων, ταξινοµία γνωστικών στόχων, δυσκολίες 
µαθητών 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ  

To επίπεδο δυσκολίας των θεµάτων στις γενικές εξετάσεις είναι ένα θέµα που αφορά 
όχι µόνο τους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς αλλά έχει ένα ευρύτερο κοινωνικό 
ενδιαφέρον ενώ επικρατεί η αντίληψη ότι η δυσκολία των θεµάτων διαφοροποιείται από 
χρόνο σε χρόνο.  Μελέτη της βαθµολογίας των µαθητών  στο µάθηµα "Ανάπτυξη 
Εφαρµογών σε Προγραµµατιστικό Περιβάλλον" σε  προηγούµενα έτη (Κανίδης, 
Ραχωβίτσας, 2005) επιβεβαιώνει ότι τα θέµατα που έχουν τεθεί διαφοροποιούνται ως 
προς το βαθµό δυσκολίας τους από χρόνο σε χρόνο, µε αποτέλεσµα να δηµιουργούνται 
αισθήµατα αδικίας µεταξύ των µαθητών.  Το Προεδρικό ∆ιάταγµα 86/2001 αναφέρεται 
στην αξιολόγηση των µαθητών του Ενιαίου Λυκείου και στο άρθρο 15 ορίζει ότι οι 
ερωτήσεις των θεµάτων πρέπει να "είναι κλιµακούµενου βαθµού δυσκολίας".  Υπάρχει 
λοιπόν η ανάγκη εύρεσης ενός τρόπου καθορισµού της δυσκολίας ενός θέµατος στο 
µάθηµα "Ανάπτυξη εφαρµογών σε Προγραµµατιστικό Περιβάλλον".   Στη συνέχεια 
παρουσιάζεται ένας τρόπος υπολογισµού της δυσκολίας των θεµάτων που βασίζεται 
στην ταξινοµία γνωστικών στόχων του Bloom (Bloom, 1956).  



Η ΧΡΗΣΗ ΤΗΣ ΤΑΞΙΝΟΜΙΑΣ ΤΟΥ BLOOM ΣΤΗΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
ΤΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ  
Η ταξινοµία γνωστικών στόχων του Bloom (Bloom, 1956) προτείνει έξι επίπεδα 

γνωστικής ικανότητας ενός εκπαιδευόµενου σε ένα συγκεκριµένο αντικείµενο.  Ο 
έλεγχος της κατάκτησης αυτών των επιπέδων µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την 
αξιολόγηση του εκπαιδευόµενου. Αντίστοιχα η δυσκολία ενός θέµατος είναι ανάλογη  
µε την γνωστική ικανότητα που απαιτεί από τον εκπαιδευόµενο  η λύση του.  Συνεπώς η 
δυσκολία ενός θέµατος µπορεί να καθοριστεί αν προσδιοριστεί σε ποιο επίπεδο 
γνωστικών στόχων του Bloom ανήκει. Μια αντιστοίχιση του περιεχοµένου µιας 
ερώτησης στο µάθηµα "Ανάπτυξη Εφαρµογών σε Προγραµµατιστικό Περιβάλλον" µε 
τα επίπεδα του Bloom  έχει την παρακάτω µορφή. 
10 επίπεδο – Γνώση: Ελέγχεται η ανάκληση της γνώσης δηλαδή η αποµνηµόνευση 
και η πιστή αναπαραγωγή της. Συνεπώς οι ερωτήσεις αυτού του επιπέδου θα πρέπει να 
ζητούν από το µαθητή την ανάκληση της θεωρίας (διδαχθείσα ύλη) όπως περιέχεται στο 
διδακτικό βιβλίο ή σε παρεµφερή µορφή.  
20 επίπεδο – Κατανόηση: Ελέγχεται η κατανόηση της γνώσης του προηγούµενου 
επιπέδου, δηλαδή αν ο µαθητής εκτός από την αποµνηµόνευση των πληροφοριών, τις 
έχει εντάξει σε ένα ολοκληρωµένο νοητικό µοντέλο, στο οποίο οι πληροφορίες δεν είναι 
ανεξάρτητες αλλά συσχετίζονται µεταξύ τους. 
30 επίπεδο – Εφαρµογή: Ελέγχεται η ικανότητα εφαρµογής της γνώσης στην επίλυση 
ενός προβλήµατος. Ο µαθητής  θα πρέπει να χρησιµοποιήσει  τους κανόνες και τις 
µεθόδους που έχει διδαχθεί για την επίλυση ενός προβλήµατος.  
40 επίπεδο – Ανάλυση: Ελέγχεται η ικανότητα ανάλυσης του προβλήµατος στα µέρη 
του.  Ο µαθητής θα πρέπει να διακρίνει τη δοµή του προβλήµατος  και να το διαχωρίσει 
σε τµήµατα.   
5ο επίπεδο – Σύνθεση: Ελέγχεται η δηµιουργική ικανότητα του  µαθητή µέσα από τη 
σύνθεση διάσπαρτων πληροφοριών για την επίλυση ενός προβλήµατος.  
6ο επίπεδο – Αξιολόγηση: Ελέγχεται η ικανότητα κρίσης και απόδειξης της 
βέλτιστης λύσης.  Ο µαθητής θα πρέπει να έχει την ικανότητα να συγκρίνει, να 
αξιολογεί και να επιλέγει µεθόδους και λύσεις ενός προβλήµατος σε σχέση  µε την 
ορθότητα, την πληρότητα και την ακρίβεια της µεθόδου που χρησιµοποιείται για τη 
λύση του.   
 
ΚΑΤΑΤΑΞΗ ΤΩΝ ΘΕΜΑΤΩΝ    
Η ανωτέρω αντιστοίχιση µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την κατάταξη των θεµάτων 

που τέθηκαν στις Γενικές Εξετάσεις ηµερήσιων Ενιαίων Λυκείων το 2005 στο µάθηµα 
«Ανάπτυξη Εφαρµογών σε Προγραµµατιστικό Περιβάλλον» σε επίπεδα.  Τα θέµατα 
αυτά είναι διαθέσιµα από την ιστοσελίδα του Υπουργείου Παιδείας στην διεύθυνση 
http://www.ypepth.gr/docs/them_plir_kat_c_hmer_no_0605.pdf.  Μια συνοπτική µορφή 
των θεµάτων αυτών και η κατάταξη τους  µε βάση την ταξινοµία του Bloom ακολουθεί: 



Το πρώτο θέµα  περιείχε πέντε ενότητες.  Η ενότητα Α περιείχε µια ερώτηση (Α1) 
θεωρίας σχετική µε τα κριτήρια που πρέπει να ικανοποιεί ένας αλγόριθµος, καθώς και 
µια ερώτηση (Α2) σχετική µε το ποιο κριτήριο δεν ικανοποιεί ένα τµήµα δεδοµένου 
αλγορίθµου (ο οποίος περιείχε ατέρµονα βρόχο).  Η ενότητα Β περιείχε πέντε ερωτήσεις 
του τύπου Σωστό – Λάθος. Η ενότητα Γ περιείχε µια επαναληπτική δοµή τύπου  Για .. 
και ζητούσε το ισοδύναµό της µε χρήση των επαναληπτικών δοµών Όσο <συνθήκη> 
επανάλαβε (Γ1)  και Αρχή επανάληψης … Μέχρις ότου (Γ2). Η ενότητα ∆ περιείχε τη 
µετατροπή δύο αλγεβρικών παραστάσεων σε έκφραση της ΓΛΩΣΣΑΣ. Η ενότητα Ε 
περιείχε µια ερώτηση πολλαπλής αντιστοίχησης.  Οι ενότητες Α1, Ε και το µεγαλύτερο 
µέρος της Β (60%) ανήκουν στο πρώτο επίπεδο γνωστικού ελέγχου  (ανάκληση γνώσης)  
ενώ οι ενότητες Α2, Γ και ∆ και το υπόλοιπο της Β (40%) ανήκουν στο δεύτερο επίπεδο 
(κατανόηση). 
Το δεύτερο θέµα περιείχε ένα τµήµα προγράµµατος το οποίο καλούσε µια συνάρτηση 

µέσα από µια επαναληπτική δοµή της µορφής Όσο <συνθήκη>  επανάλαβε και ζητούσε 
την τιµή τριών µεταβλητών που εκτύπωνε το πρόγραµµα σε κάθε επανάληψη (τέσσερις 
επαναλήψεις).  Το θέµα αυτό ανήκει στο δεύτερο επίπεδο (κατανόηση) αλλά υπήρξαν 
αρκετές ενστάσεις σχετικά µε το αν το πέρασµα µεταβλητών που χρησιµοποιούσε το 
πρόγραµµα ήταν εντός ύλης ή εκτός ύλης. Το θέµα πράγµατι αγγίζει τα όρια της 
εξεταζόµενης ύλης αλλά τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι οι µαθητές δεν αντιµετώπισαν 
πρόβληµα σε αυτό το σηµείο.  
Το τρίτο θέµα έδινε δύο πίνακες Α[Ν] και Β[Ν-1] ακεραίων και θετικών αριθµών και 

ζητούσε να σχεδιαστεί αλγόριθµος ο οποίος να εξετάζει αν όλα τα στοιχεία του πίνακα Β 
ικανοποιούσαν την σχέση Β[i] = (Α[i] + Α[i+1])/2.  Αν η σχέση ήταν αληθής για όλα τα 
στοιχεία του Β ο αλγόριθµος θα έπρεπε να εµφανίζει το µήνυµα "Ο πίνακας Β είναι ο 
τρέχων µέσος του Α", διαφορετικά το µήνυµα "Ο πίνακας Β δεν είναι ο τρέχων µέσος 
του Α". Μια πρωτοτυπία  του θέµατος ήταν ότι περιείχε και ένα παράδειγµα που 
διευκρίνιζε την εκφώνηση του θέµατος.   Το θέµα αυτό ήταν µικρό και συµπαγές χωρίς 
υποενότητες και ξεφεύγει από τα συνηθισµένα πρότυπα θεµάτων.  Γνωστικά ανήκει στο 
τέταρτο επίπεδο ελέγχου (ανάλυση) αφού ο µαθητής για να το λύσει δεν αρκεί απλά να 
εφαρµόσει µια δοµή επανάληψης και µια  δοµή ελέγχου.  Η ανάλυση είναι αυτή που θα 
του υποδείξει ότι ο έλεγχος της επιτυχίας ή της αποτυχίας της σχέσης και η εµφάνιση 
των µηνυµάτων πρέπει να γίνει µετά το τέλος της σύγκρισης όλων των στοιχειών του 
πίνακα Β. Επίσης η ανάλυση αυτή θα οδηγήσει τον µαθητή στη χρήση µιας λογικής  
µεταβλητής (ή ενός µετρητή) µέσα στη δοµή επανάληψης και τον έλεγχο αυτής της 
µεταβλητής µετά το τέλος των επαναλήψεων για την εµφάνιση του κατάλληλου 
µηνύµατος.  
Το τέταρτο θέµα περιείχε ένα πίνακα δύο διαστάσεων ΑΠ[100,50] όπου έπρεπε να 

καταχωρηθούν οι απαντήσεις 100 υποψηφίων σε 50 ερωτήσεις. Οι απαντήσεις ήταν της 
µορφής Σ (Σωστό), Λ (Λάθος) , Ξ (Μη απάντηση).  Η πρώτη ενότητα του θέµατος 
ζητούσε την καταχώρηση των απαντήσεων καθώς και τον έλεγχο της καταχώρησης.  Η 
ενότητα αυτή ανήκει στο τρίτο επίπεδο γνωστικού ελέγχου (εφαρµογή) αφού ο µαθητής 
πρέπει να επιλέξει τις κατάλληλες δοµές επανάληψης – ελέγχου για την εισαγωγή των 



στοιχείων.  Η δεύτερη ενότητα του θέµατος ζητούσε από το µαθητή να γράψει ένα 
τµήµα αλγορίθµου ο οποίος "Να βρίσκει και να τυπώνει τους αριθµούς των ερωτήσεων 
που παρουσιάζουν το µεγαλύτερο βαθµό δυσκολίας, δηλαδή έχουν το µικρότερο πλήθος 
σωστών απαντήσεων."  Η ενότητα αυτή ανήκει στο τέταρτο επίπεδο γνωστικού ελέγχου 
αφού ο µαθητής πρέπει να αναλύσει την έκφραση "έχουν το µικρότερο πλήθος σωστών 
απαντήσεων" έτσι ώστε αρχικά να υπολογίζει το πλήθος των σωστών απαντήσεων κάθε 
στήλης στη συνέχεια να βρει ποιο είναι το ελάχιστο πλήθος σωστών απαντήσεων και 
στη συνέχεια να εντοπίσει τους αριθµούς των ερωτήσεων που έχουν αυτό το πλήθος.   Η 
τρίτη ενότητα ζητούσε (γΙ) τη δηµιουργία ενός πίνακα ΒΑΘ[100] ο οποίος θα περιείχε 
την βαθµολογία κάθε υποψήφιου αν για κάθε σωστή απάντηση παίρνει  δύο µονάδες, 
για κάθε λάθος απάντηση αφαιρείται µια µονάδα ενώ κάθε "Μη απάντηση-δεν γνωρίζω" 
(Ξ) υπολογίζεται ως µηδέν.  Επίσης ζητούσε (γΙΙ)  το πλήθος των υποψηφίων που 
συγκέντρωσαν βαθµολογία πάνω από 50. Η ενότητα αυτή ανήκει στο τρίτο επίπεδο 
γνωστικού ελέγχου (εφαρµογή) αφού καλείται ο µαθητής να εφαρµόσει γνωστές δοµές 
επανάληψης και ελέγχου για το "γέµισµα" του πίνακα ΒΑΘ[100] καθώς και τον 
υπολογισµό του πλήθος των κελιών που έχουν τιµή πάνω από 50.  
Η κατάταξη που παρουσιάστηκε παραπάνω, δίνει, συγκεντρωτικά την κατανοµή που 

φαίνεται στο παρακάτω σχήµα.  Το σχήµα αναπαριστά την επί τις εκατό συµµετοχή 
θεµάτων ανά γνωστικό επίπεδο στις γενικές εξετάσεις του 2005 αλλά και στις 
αντίστοιχες του 2004, όπως αυτά έχουν παρουσιαστεί και αναλυθεί (Κανίδης, 
Ραχωβίτσας, 2005). 
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Σχήµα 1: Συγκριτική Κατανοµή Μονάδων σε Επίπεδα Αξιολογικών Στόχων 
 
Η σύγκριση των στοιχείων που παρουσιάζονται στο σχήµα, αναδεικνύει µία εξέλιξη 

των θεµάτων από το ένα έτος στο επόµενο.  Συγκεκριµένα παρατηρούµε τα εξής: 
• η συµµετοχή, στα θέµατα των εξετάσεων, του πρώτου και του δεύτερου επιπέδου 

διατηρήθηκε σταθερή στα δύο χρόνια το άθροισµα των µονάδων που αντιπρο-
σωπεύουν τα θέµατα στα δύο πρώτα γνωστικά επίπεδα είναι ακριβώς το ίδιο (60%) 

• η συµµετοχή θεµάτων 4ου επιπέδου αυξήθηκε, σε βάρος των θεµάτων του 3ου 
επιπέδου αφού η αναλογία από 34 προς 6 (το 2004), έγινε 10 προς 30 (το 2005). 



Παρατηρούµε, εποµένως, µία σχετική ‘µετατόπιση’ των θεµάτων προς τα ανώτερα 
επίπεδα αξιολογικών στόχων, µε µία σταθερή συµµετοχή θεµάτων των πρώτων δύο 
επιπέδων, σε ένα βαθµό του 60%, ενώ δεν συµµετέχουν στην αξιολόγηση των µαθητών 
θέµατα που έχουν ως σκοπό να ανιχνεύσουν δεξιότητες όπως η σύνθεση και η 
αξιολόγηση (επίπεδα 5 & 6), κάτι αναµενόµενο αφού αυτά τα επίπεδα δεν καλύπτονται 
(ή καλύπτονται οριακά) από το πρόγραµµα σπουδών. 
 
ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΕΠΙ∆ΟΣΕΩΝ ΚΑΙ ΤΩΝ ∆ΥΣΚΟΛΙΩΝ ΤΩΝ 
ΜΑΘΗΤΩΝ 
Στην ενότητα αυτή καταγράφονται τόσο ποσοτικά στοιχεία που αφορούν στις 

επιδόσεις των µαθητών στις επιµέρους ενότητες των θεµάτων όσο και ποιοτικά στοιχεία 
που αφορούν στις δυσκολίες που αντιµετώπισαν οι µαθητές στην απάντησή τους. 
Γίνεται µία αξιολόγηση των επιδόσεων των µαθητών µε βάση τα στοιχεία που 
συνέλεξαν οι συγγραφείς του άρθρου σε ένα δείγµα 2400 γραπτών σε βαθµολογικά 
κέντρα της Αθήνας και της Λάρισας.  Σε σχέση µε τα στοιχεία που δηµοσιεύονται από 
το ΥπΕΠΘ (∆/νση Οργάνωσης και διεξαγωγής εξετάσεων) και αφορούν το σύνολο των 
µαθητών διαπιστώνεται ότι οι µαθητές του δείγµατος είχαν ελαφρά καλύτερες επιδόσεις 
(µεγαλύτερα ποσοστά στο µέσο και στο ανώτερο τµήµα της βαθµολογίας).  Η σύγκριση 
της βαθµολογίας παρουσιάζεται στο  σχήµα 2: 

 
Κλιµάκωση Βαθµολογίας Γραπτής Εξέτασης 2005
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Σχήµα 2: Συγκριτική Παρουσίαση της Κλιµάκωσης της βαθµολογίας του δείγµατος σε 
σχέση µε τα συγκεντρωτικά στοιχεία της επικράτειας 

 
Η διαφορά στις υψηλότερες βαθµολογίες θα µπορούσε να αποδοθεί στο γεγονός ότι τα 

γραπτά του δείγµατος ήταν από µία περιορισµένη γεωγραφική περιοχή µεγάλου αστικού 
κέντρου στο οποίο οι υψηλότερες βαθµολογίες είναι αναµενόµενες.  Εν τούτοις, η 
γενικότερη κατανοµή του δείγµατος είναι αρκετά όµοια µε αυτή του συνόλου των 
µαθητών της επικράτειας γεγονός που µας επιτρέπει να θεωρήσουµε ως αρκετά 
αντιπροσωπευτικά τα στοιχεία και τα συµπεράσµατα που παρουσιάζονται στη συνέχεια. 
Η κατανοµή της βαθµολογίας στα τέσσερα θέµατα των εξετάσεων φαίνεται 

συγκεντρωτικά στο σχήµα 3 και ερµηνεύεται στη συνέχεια ανά θέµα. 
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Σχήµα 3: Κατανοµή Βαθµολογίας ανά θέµα 
 

Το πρώτο θέµα  αντιµετωπίστηκε από τους µαθητές µε µεγάλα ποσοστά επιτυχίας 
αφού το 71.78% των γραπτών που εξετάστηκαν βαθµολογήθηκε πάνω από τη βάση 
(>20/40).  Ο µέσος όρος βαθµολογίας ήταν 66,47% µε τις υψηλότερες βαθµολογίες να 
δίνονται στις ερωτήσεις της ενότητας Β (81,52%) ακολουθούµενες από αυτές της 
ενότητας Α.1 (75,82%), Ε (75,02%), ∆.2 (62,90%), ∆.1(62,69%), Γ.1 (58,97%), Γ.2 
(49,92%) και τις χαµηλότερες σε αυτές της ενότητας Α.2 (48,63%).  Στο ερώτηµα Α1  οι 
περισσότεροι µαθητές απάντησαν σωστά και µόνο ένα µικρό ποσοστό της τάξης του 1% 
δεν απάντησε ολοκληρωµένα.  Στο ερώτηµα Α2 οµοίως η συντριπτική πλειονότητα των 
µαθητών απάντησε σωστά ότι ο αλγόριθµος δεν πληροί το κριτήριο της περατότητας , 
αλλά υπήρξε  και ένα µικρό ποσοστό µαθητών (5%) το οποίο  θεώρησε ότι δεν πληροί 
το κριτήριο της αποτελεσµατικότητας ή της καθοριστικότητας.  Οι µαθητές αυτοί 
προφανώς θεώρησαν ότι το βήµα µεταβολής µιας δοµής επανάληψης δεν µπορεί να 
είναι µηδέν, άρα η εντολή δεν µπορεί να εκτελεστεί ή δεν είναι καθορισµένο το 
αποτέλεσµά της.  Στην ενότητα Β (Σωστό –Λάθος)  επίσης οι περισσότεροι µαθητές 
απάντησαν σωστά.  Ένα σηµαντικό  ποσοστό λανθασµένων απαντήσεων (40%) 
εντοπίζεται στην τελευταία ερώτηση " Κατά την εκτέλεση ενός προγράµµατος µπορεί 
να αλλάζει η τιµή και ο τύπος µιας µεταβλητής." όπου οι µαθητές απαντούσαν "Σωστό".  
Η πιθανή εξήγηση είναι ότι οι µαθητές δεν κατανόησαν  τον όρο "ο τύπος της 
µεταβλητής" και ότι για να είναι σωστή µια πρόταση που περιέχει το λογικό σύνδεσµό 
"και" θα πρέπει να είναι σωστά και τα δύο µέρη της.   Στην ενότητα Γ τα συνηθισµένα 
λάθη των µαθητών κατά την µετατροπή της δοµής επανάληψης ήταν να ξεχάσουν να 
θέσουν αρχική τιµή στην µεταβλητή που ελέγχει τον αριθµό των επαναλήψεων  ή να 
ξεχάσουν την εντολή εκχώρησης που αυξάνει την τιµή της µεταβλητής που ελέγχει τον 
αριθµό των επαναλήψεων. Στα λάθη αυτά εντοπίζεται η γνωστή δυσκολία κατανόησης 
του µηχανισµού των επαναληπτικών δοµών, από ένα σύνολο µαθητών.  Στη ενότητα ∆ 
τα συνηθισµένα λάθη των µαθητών κατά την µετατροπή των αλγεβρικών παραστάσεων 
σε ΓΛΩΣΣΑ  ήταν να ξεχάσουν τις παρενθέσεις ή να γράψουν τους εκθέτες των 
δυνάµεων µε τη µορφή του εκθέτη (δηλαδή αντί για Χ^2 έγραφαν Χ2). 



Το δεύτερο θέµα, επίσης, αντιµετωπίστηκε από τους µαθητές µε µεγάλα ποσοστά 
επιτυχίας αφού το 72,71% των γραπτών που εξετάστηκαν βαθµολογήθηκε πάνω από τη 
βάση (>10/20) µε τη συντριπτική πλειονότητα των µαθητών (>60%) να βαθµολογούνται 
µε βαθµό > 16/20 και το µέσο όρο βαθµολογίας να φθάνει στο 71,19%.  Για το θέµα 
αυτό για πρώτη φορά δόθηκε διευκρίνιση από την ΚΕΓΕ  ότι αν σε µια επανάληψη ο 
µαθητής υπολογίσει  λάθος την τιµή µιας µεταβλητής αλλά χρησιµοποιώντας αυτή την 
τιµή οι επόµενοι υπολογισµοί είναι σωστοί τότε λάθος υπολογίζεται µόνο η πρώτη 
λανθασµένη τιµή.  Η διευκρίνιση  αυτή έλυσε ένα πρόβληµα που παρουσιάζουν τα 
θέµατα που ζητούν τιµές µεταβλητών που προκύπτουν µέσα από µια επαναληπτική  
διαδικασία.  Βέβαια παραµένει ένα σηµαντικό πρόβληµα που αφορά τα θέµατα που η 
απάντησή τους είναι µόνο µια σειρά αριθµών.  Είναι γνωστό ότι τέτοιου είδους 
απαντήσεις είναι εύκολο να αντιγραφούν. Έτσι υπήρξαν περιπτώσεις που ο µαθητής 
χωρίς κάποια δόµηση της λύσης έγραφε 12 αριθµούς και κέρδιζε το µέγιστο της 
βαθµολογίας.  Μια πιθανή λύση του προβλήµατος αυτού είναι να ζητείται και ο πίνακας  
τιµών όλων των µεταβλητών και των λογικών συνθηκών του προβλήµατος έτσι ώστε να 
είναι καθαρή η πορεία που ακολουθεί ο µαθητής.  Αυτό βέβαια προϋποθέτει την 
πρόταση (προς την εκπαιδευτική κοινότητα) ενός ενιαίου τρόπου αναπαράστασης του 
πίνακα τιµών, κάτι που δε παρουσιάζεται στο διδακτικό πακέτο που χρησιµοποιείται στα 
σχολεία.   Επίσης συχνά εµφανιζόταν η περίπτωση όπου οι µαθητές εκτελούσαν τον 
αλγόριθµο σωστά, αλλά εµφάνιζαν τις τιµές των µεταβλητών στο τέλος της κάθε 
επανάληψης και όχι στο σηµείο που υπήρχε η αντίστοιχη εντολή εξόδου.  Στην  
περίπτωση αυτή δεν έχει διευκρινιστεί αν η απάντηση θεωρείται απόλυτα σωστή ή θα 
πρέπει να αφαιρεθούν ορισµένες µονάδες.  
Το τρίτο θέµα δυσκόλεψε αρκετά τους µαθητές µε αποτέλεσµα µόνο το 21,13% να 

βαθµολογηθούν πάνω από τη βάση (>10/20), ενώ ένα µεγάλο ποσοστό (28,81%) 
βαθµολογήθηκε µε 0 (µηδέν).  Ο µέσος όρος βαθµολογίας του θέµατος ήταν στο 
34,87%.  Τα στοιχεία αναδεικνύουν την ιδιαιτερότητα του αφού το θέµα από µόνο του 
δεν προσέφερε µία κατάτµηση των 20 µονάδων σε επιµέρους υποερωτήµατα.  Έτσι η 
κατανοµή των βαθµών, µε µία εµφανή συσσώρευση και οµαλή κατανοµή κάτω από τη 
βάση, δείχνει να παρουσιάζει µία αξιοπρόσεκτη ασυνέχεια στη βάση της βαθµολογίας 
(10/20), γεγονός που φαίνεται και στο σχήµα, αφού ελάχιστοι µαθητές βαθµολογήθηκαν 
από 10 µέχρι 18 (στις 20 µονάδες του θέµατος)  Το θέµα αυτό αποτέλεσε µια έκπληξη 
µε την συµπαγή "µαθηµατικοποιηµένη" µορφή του.  Η µορφή αυτή δηµιούργησε 
ορισµένα προβλήµατα αφού, για παράδειγµα δεν διευκρινίζει τι είναι το Ν το οποίο στα 
µαθηµατικά  συµβολίζει ένα φυσικό αριθµό. Επίσης πολλοί µαθητές δεν θεώρησαν ότι 
οι πίνακες Α και Β είναι δεδοµένοι και έγραψαν τµήµατα κώδικα για το "γέµισµά" τους 
µε τιµές.  Το υψηλό γνωστικό επίπεδο του θέµατος είχε άµεσο αντίκτυπο στην 
αντιµετώπισή του από τους  µαθητές.  Η αδυναµία σωστής ανάλυσης οδήγησε την 
πλειονότητα από αυτούς να θέσουν την εµφάνιση του µηνύµατος µέσα στη δοµή 
επανάληψης µε φυσικό αποτέλεσµα την εµφάνιση διαδοχικών (και ενίοτε διαφορετικών) 
µηνυµάτων.   Μόνο ένα ποσοστό µαθητών ( 14%) χρησιµοποίησε λογική µεταβλητή για 
την διακοπή της δοµής επανάληψης παρόλο που οι µαθητές έχουν διδαχθεί ένα 



παραπλήσιο θέµα στην αναζήτηση της πρώτης εµφάνισης µια τιµής µέσα σε ένα πίνακα.  
Εκτός από την λανθασµένη τοποθέτηση της εντολής ελέγχου και των µηνυµάτων  
δυσκολίες εντοπίστηκαν στη χρήση της εντολής ∆ιάβασε.  Οι µαθητές χρησιµοποίησαν 
εκφράσεις του τύπου ∆ιάβασε Α[Ν], Β[Ν-1], ∆ιάβασε Β[i] = (Α[i] + Α[i+1])/2.  Το αίτιο 
είναι ότι οι µαθητές   θεωρούν ότι µε την εντολή αυτή τα δεδοµένα γίνονται  διαθέσιµα 
στον αλγόριθµο.  Ενδεικτικά ένα µαθητής σηµειώνει  …Έχοντας τα δεδοµένα θα τα 
διαβάσουµε… και συνεχίζει παραθέτοντας την εντολή: ∆ιάβασε  Α[Ν] , ∆ιάβασε Β[Ν-
1].  Το πρόβληµα αυτό έχει εντοπιστεί και στις περυσινές απαντήσεις των µαθητών 
(Κανίδης, Ραχωβίτσας, 2005).  Η συµπαγής δοµή του θέµατος δηµιούργησε ένα 
επιπλέον πρόβληµα στην βαθµολόγησή του σχετικά µε τον µερισµό των 20 µονάδων του 
θέµατος στα δοµικά του µέρη.  Έτσι σε διάφορα βαθµολογικά κέντρα η σωστή 
τοποθέτηση του ελέγχου και η εµφάνιση των µηνυµάτων µετρούσε από 8 έως 15 
µονάδες.  Αυτό είναι ένα πρόβληµα που θα πρέπει να αντιµετωπιστεί σε µελλοντικά 
θέµατα αυτού του τύπου. 
Τέλος, το τέταρτο θέµα, συγκέντρωσε, επίσης, αρκετά χαµηλές βαθµολογίες, αφού 

µόνο το 27,21% των µαθητών βαθµολογήθηκε πάνω από τη βάση, και ένα ποσοστό 
32,45% βαθµολογήθηκε µε 0 (µηδέν).  Ο µέσος όρος βαθµολογίας του θέµατος ήταν 
31%, µε το ερώτηµα γii να συγκεντρώνει τις υψηλότερες βαθµολογίες µε µέσο όρο 
43,96%, ακολουθούµενο από το ερώτηµα α (39,80%), το γi (39,34%) και, τέλος, το 
ερώτηµα Β να δέχεται τις χαµηλότερες βαθµολογίες και να παρουσιάζει µέσο όρο 
24,75%.  Οι δυσκολίες και τα λάθη των µαθητών που παρατηρήθηκαν αφορούσαν:  την 
εντολή εισόδου ∆ιάβασε.  Οι µαθητές χρησιµοποίησαν εκφράσεις του τύπου ∆ιάβασε 
ΑΠ[100,50], ∆ιάβασε ΒΑΘ[100] και θεωρούσαν ότι µε τον τρόπο αυτό τα στοιχεία των 
πινάκων γίνονται διαθέσιµα στον αλγόριθµο.  Στην εντολή εκχώρησης όπου σε µια 
µεταβλητή γινόταν εκχώρηση τριών τιµών όπως  Α[i,j]  Σ, Λ, Ξ, ή στη χρήση της 
µέσα σε εντολή ελέγχου όπως Αν Α[i,j]  Σ.  Στην  εµπλοκή αλφαριθµητικών τιµών 
µέσα σε δοµές ελέγχου όπως Αν ΑΠ[Σ] < ΑΠ[Λ] …. 

 
Υπάρχει µια πλούσια βιβλιογραφία σχετική µε τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι 

µαθητές γύρω από τα µαθήµατα Πληροφορικής και ιδιαίτερα σε µαθήµατα σχετικά µε 
τον προγραµµατισµό (Soloway, Bonar & Ehrlich 1983; Ξυνόγαλος, Σατρατζέµη & 
∆αγδιλέλης, 2000; Τζιµογιάννης, Κόµης 2000; Γρηγοριάδου, Γόγουλου, Γούλη, 2002).   
Ο Τζιµογιάννης (2003) ο οποίος αναφέρεται σε δυσκολίες που έχουν οι µαθητές σχετικά 
µε τη χρήση µεταβλητών και τη µη διάκριση των τύπων των δεδοµένων. Οι  
Γρηγοριάδου, Γόγολου και Γούλη (2004) αναφέρονται σε δυσκολίες των µαθητών στις 
επαναληπτικές δοµές και ιδιαίτερα στην αναγνώριση της αρχικής τιµής της µεταβλητής 
ελέγχου, στην αναγνώριση της εντολής που χρησιµοποιείται για την ανανέωση της τιµής 
της µεταβλητής ελέγχου καθώς επίσης και σε παράλειψη αρχικοποίησης ή ανανέωσης 
της τιµής της µεταβλητής ελέγχου.  Πολλές από τις παρατηρήσεις που έχουν καταγραφεί 
στη βιβλιογραφία εντοπίστηκαν και στις απαντήσεις των µαθητών στο δείγµα που 
µελετήθηκε. 
 



ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Συνδυάζοντας τη µέση επίδοση ανά ερώτηµα µε την κατανοµή των ερωτηµάτων στα 

γνωστικά επίπεδα του Bloom που παρουσιάστηκε στην αρχή του άρθρου (στην ενότητα 
Κατάταξη των Θεµάτων) µπορεί να προκύψει η µέση επίδοση ανά επίπεδο (ΜΕΕ) που 
φαίνεται στο σχήµα 4.  Τα στοιχεία του σχήµατος αποκαλύπτουν µία φθίνουσα επίδοση 
των µαθητών αυξανόµενου του επιπέδου γνωστικού στόχου, η οποία δείχνει να 
σταθεροποιείται στα επίπεδα 3 και 4.  Η ανισοκατανοµή των θεµάτων σε γνωστικά 
επίπεδα σε συνδυασµό µε τις αυξηµένες απαιτήσεις των ανώτερων επιπέδων ίσως εν 
µέρει να ερµηνεύει την παρατηρούµενη πτωτική τάση που εµφανίζει η επίδοση των 
µαθητών, εν τούτοις αποτελεί και µία σαφή ένδειξη την έµφασης που θα πρέπει να δοθεί 
κατά τη διδασκαλία του µαθήµατος στην ανάπτυξη από τους µαθητές δεξιοτήτων που θα 
ξεπερνούν τα στενά όρια της γνώσης και της κατανόησης, επιτρέποντάς τους µαθητές να 
προσεγγίσουν γνωστικούς στόχους όπως η εφαρµογή και η ανάλυση.  
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Σχήµα 4: Μέση Επίδοση ανά Επίπεδο (2005) 
 
Σχετικά µε τη µορφή των θεµάτων στις πανελλαδικές εξετάσεις  προτείνουµε την 

καθιέρωση των γνωστικών επιπέδων του Bloom ως µέσο ελέγχου της δυσκολίας των 
θεµάτων.  Επίσης πρέπει να τροποποιηθεί το Προεδρικό διάταγµα 86/ 2001 ώστε να 
καθορίζει µε περισσότερη ακρίβεια τη µορφή των θεµάτων όπως ακριβώς κάνει στα 
µαθήµατα των Μαθηµατικών και της Φυσικής. Η υλοποίηση της πρότασης αυτής 
εξασφαλίζει µια σταθερή µορφή του γνωστικού επιπέδου  που θα πρέπει να ελέγχει κάθε 
θέµα.  Η χρήση της ταξινοµίας του Bloom µπορεί να οδηγήσει στην κατασκευή θεµάτων  
αξιολόγησης σταθερής και ελεγχόµενης δυσκολίας από χρονιά σε χρονιά, που είναι 
απαραίτητη όταν οι εξετάσεις γίνονται σε πανελλαδικό ή περιφερειακό επίπεδο.  
Σχετικά µε τις δυσκολίες των µαθητών στην κατανόηση των αλγοριθµικών δοµών η 

έρευνά µας συµφωνεί µε τις σχετικές µελέτες άλλων ερευνητών. Έτσι οι µαθητές 
παρουσίασαν δυσκολίες στη χρήση µεταβλητών, στις δοµές επανάληψης καθώς και στις 
δοµές ελέγχου.  Επιπλέον προβλήµατα εντοπίστηκαν στη χρήση των εντολών εισόδου.    
Πολλά από τα προβλήµατα αυτά οφείλονται στην θεωρητική αντιµετώπιση των 
αλγορίθµων και στην µειωµένη έως ανύπαρκτη πρακτική εξάσκηση των µαθητών που 



οφείλεται αρχικά στον περιορισµένο χρόνο  διδασκαλίας  του µαθήµατος εβδοµαδιαίως  
καθώς και στη µη ύπαρξη  εγκεκριµένου εκπαιδευτικού λογισµικού (διερµηνευτής της 
ΓΛΩΣΣΑΣ / ψευδογλώσσας). Πιστεύουµε ότι είναι αναγκαία µια αύξηση των ωρών 
διδασκαλίας κατά µια ώρα εβδοµαδιαίως όπως ήταν και η αρχική σχεδίαση του 
µαθήµατος καθώς και δηµιουργία ενός εγκεκριµένου εκπαιδευτικού λογισµικού.  
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