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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα διπλωµατική εργασία εξετάζει το βαθµό επίδρασης του 

µοντέλου διδασκαλίας κατά Bruner (ανακαλυπτικό µοντέλο)  σε συνάρτηση  

µε το παραδοσιακό σε µαθητές που βρίσκονται στις τρεις τελευταίες τάξεις 

του ∆ηµοτικού Σχολείου. Οι παράµετροι που εξετάζονται είναι η 

αυτοαποτελεσµατικότητα των µαθητών του ∆ηµοτικού στη χρήση 

υπολογιστών. 

Μελετάται η  έννοια της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 

υπολογιστή (computer self-efficacy) και επιχειρείται µια ανασκόπηση της 

ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας. Κυρίως, έχει ερευνηθεί η σχέση της 

αυτοαποτελεσµατικότητας µε την επίδοση των µαθητών ή φοιτητών ή µε 

την απόδοση των εργαζοµένων αλλά και η σχέση της µε το φύλο. 

Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε στην µελέτη ήταν η έρευνα 

συσχετίσεων.  Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 48 µαθητές. Για τη 

µέτρηση της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή 

χρησιµοποιήθηκε το αντίστοιχο ερωτηµατολόγιο των Murphy, Coover & 

Owen  (1989).  

Ερευνήθηκε η ύπαρξη σχέσης συνάφειας µεταξύ των δύο οµάδων 

µαθητών (Πειραµατική οµάδα η οποία διδάχτηκε µε παραδοσιακό τρόπο και 

οµάδα ελέγχου η οποία διδάχτηκε µε ανακαλυπτικό τρόπο) ως προς την 

αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστών. 

Τα ευρήµατα που προέκυψαν δεν οδηγούν σε σαφή συσχέτιση µιας 

παιδαγωγικής µεθόδου µε την αύξηση της αυτοαποτελεσµατικότητας, 

δίνουν όµως ένα µικρό προβάδισµα στην ανακαλυπτική µάθηση. 
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

 Η εργασία που κρατάτε στα χέρια σας ξεκίνησε από αγάπη για τα παιδιά. 

Έχοντας εργαστεί ως καθηγήτρια πληροφορικής είχα επαφή µε µαθητές 

διαφόρων ηλικιών. Τα παιδιά του ∆ηµοτικού όµως φαίνεται πως έχουν 

κερδίσει τη σαφή προτίµησή µου.  

 ∆εν είναι εύκολο να διδάσκει κανείς σε µικρά παιδιά. Κι ενώ η 

πληροφορική είναι ένα µάθηµα που λατρεύουν, µέσα στο εργαστήριο 

βλέπει κανείς πόσο διαφορετικά αντιδρά κάθε παιδί στη θέα του 

υπολογιστή. Αυτή η διαφορετικότητα στη στάση τους που είχε σαν 

αποτέλεσµα και διαφοροποιήσεις στην απόδοσή τους, καθώς και το 

ενδιαφέρον µου για τη γνωστική ψυχολογία µου έδωσαν το ερέθισµα να 

ερευνήσω γύρω από το θέµα της στάσης απέναντι στους υπολογιστές.  

Μελετώντας τη σχετική βιβλιογραφία επέλεξα να ασχοληθώ µε την 

αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή, δηλαδή την πίστη ενός 

ατόµου ότι µπορεί να χρησιµοποιήσει υπολογιστή (Compeau & Higgins, 

1995), που φαίνεται να σχετίζεται περισσότερο µε τον αρχικό µου 

προβληµατισµό. Στη συνέχεια προκύπτει η ερώτηση: πώς µπορεί ένας 

δάσκαλος να βοηθήσει έναν µαθητή να αυξήσει την 

αυτοαποτελεσµατικότητα του; Μέρος της  απάντησης βρίσκεται πιθανώς 

στην µέθοδο διδασκαλίας που επιλέγει να ακολουθήσει. Έτσι, κρίθηκε 

σκόπιµο να µελετηθεί πώς δυο βασικές παιδαγωγικές µέθοδοι επηρεάζουν 

την αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή µε την ελπίδα να 

βοηθηθούν τα παιδιά µε χαµηλή αυτοαποτελεσµατικότητα. 
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Στην έρευνα αυτή βοήθησαν αρκετοί άνθρωποι, που πρέπει να 

αναφερθούν, καθώς η συµβολή τους µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο ήταν 

καθοριστική. 

  Ιδιαίτερα σηµαντική υπήρξε η βοήθεια της κας ∆έσποινας Μακρίδου – 

Μπούσιου, επιβλέπουσας της διπλωµατικής, την οποία και ευχαριστώ για 

την κατανόησή της. 

Τέλος, οφείλω να αναφερθώ σε όλους τους διευθυντές και υπεύθυνους 

δασκάλους που δέχθηκαν µε προθυµία να διεξαχθεί η έρευνα στα σχολεία 

τους καθώς και όλους τους µαθητές που συγκρότησαν το δείγµα της 

έρευνας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  1 

ΣΤΟΧΟΙ ΚΑΙ ∆ΟΜΗ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

 

1.1   Γενική διατύπωση του ερευνητικού προβλήµατος. 

 

Τα δεδοµένα στο χώρο της εκπαίδευσης τείνουν να αλλάξουν σε πολύ 

µεγάλο βαθµό. Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να συνειδητοποιούν ότι η 

σηµερινή εποχή απαιτεί τη δια βίου µάθηση. Για να βοηθήσουν όµως  τους 

µαθητές να αποκτήσουν τις ικανότητες που χρειάζονται ώστε να επιτευχθεί 

αυτός ο στόχος πρέπει να στραφούν σε νέες µεθόδους διδασκαλίας και 

µάθησης.  

Οι µέθοδοι που χρησιµοποιούνταν κατά κόρον έως και το τέλος ίσως του 

προηγούµενου αιώνα αν και εν µέρει αποτελεσµατικοί δίνουν πια τη θέση 

τους σε µια πιο συνεργατική προσέγγιση. Σε αυτήν οι µαθητές δουλεύουν 

µαζί και οι δάσκαλοι έχουν ρόλο προπονητή, ρόλο βοηθητικό ώστε οι 

µαθητές να ανακαλύπτουν τη γνώση όσο το δυνατόν µόνοι τους. 

Η παραπάνω µεταβολή οφείλεται σε ένα πολύ µεγάλο βαθµό στην 

εξέλιξη της έρευνας στην γνωστική ψυχολογία και στην παιδαγωγική, αλλά 

και στην εξέλιξη της τεχνολογίας. Ορόσηµο στην αλλαγή αποτέλεσε η 

θεωρία του Κονστρακτιβισµού (constructivism) του Jean Piaget που έφερε 

στο προσκήνιο το ρόλο του ίδιου του παιδιού στη διαµόρφωση των 

γνωστικών του δοµών.  

  Μια εξίσου σηµαντική παιδαγωγική άποψη είναι αυτή του γνωστικού 

ψυχολόγου Jerome Bruner, ο οποίος ανέδειξε την ανακαλυπτική ή ευρετική 

µάθηση (discovery learning), την πραξιακή µάθηση (enactive learning) 

µέσω της αυτενέργειας καθώς και την εικονική αναπαράσταση (Iconic 

Representation) των διδασκόµενων γνωστικών σχηµάτων µε τη χρήση 
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εποπτικών µέσων. Αυτό δε που κατά την άποψη του Bruner ο εκπαιδευτικός 

οφείλει να µεταδώσει και να πραγµατοποιήσει στο αναπτυσσόµενο άτοµο 

είναι  το τρίπτυχο της διαισθητικής σκέψης, της παιδαγωγικής σκέψης και 

της δηµιουργικής φαντασίας (Ζαχάρης,2002). 

  Στη σύγχρονη εποχή όλες σχεδόν οι παιδαγωγικές θεωρίες συγκλίνουν 

στο ότι µια από τις βασικές φροντίδες του σύγχρονου σχολείου οφείλει να 

είναι  το « να µάθει το παιδί πώς να µαθαίνει» (Κολιάδης, 1997,σελ.30), να 

µάθει δηλαδή µε λίγα λόγια πώς να οργανώνει και να επεξεργάζεται τις 

πληροφορίες έτσι ώστε µπορέσει να  οικειοποιηθεί τις γνώσεις που επιθυµεί 

πιο γρήγορα, πιο αποτελεσµατικά και πιο ευχάριστα. Αυτό αποτελεί 

προϋπόθεση  για την υλοποίηση της αποκαλούµενης αυτόνοµης ή ενεργούς 

µάθησης (autonomous/engaged learning) που απώτερο σκοπό έχει την 

ανάπτυξη ανεξάρτητων προσωπικοτήτων, την αύξηση της  

δηµιουργικότητας και την επίτευξη της δια βίου µάθησης. 

  Καθώς όµως όλα ξεκινούν από το δάσκαλο, για να επιτευχθεί η 

αυτόνοµη µάθηση είναι αναγκαία η αλλαγή στο παιδαγωγικό σύστηµα:  από 

το δασκαλοκεντρικό (όπου θεωρείται ότι ο κάτοχος της γνώσης είναι  µόνον 

ο δάσκαλος και µεταδίδει τη γνώση του στα παιδιά) προς το 

µαθητοκεντρικό. Με µια τέτοια αλλαγή ο ρόλος του εκπαιδευτικού αποκτά 

ένα νέο νόηµα. Πλέον είναι εκείνος  που είναι σε θέση να επιλέξει το 

κατάλληλο περιεχόµενο, να καθοδηγήσει τους µαθητές προς τις γνωστικές 

πηγές και να τους ενεργοποιήσει εφαρµόζοντας αποτελεσµατικές 

µαθησιακές διαδικασίες και στρατηγικές που θα τις χρησιµοποιήσουν οι 

µαθητές για να έχουν πρόσβαση στην πληροφορία και να την µετατρέψουν 

σε γνώση (Κολιάδης,1997,σελ.31). 

Καθοριστικό ρόλο όσον αφορά την πρόσβαση στην πληροφορία, έχει 

σήµερα η εκπαιδευτική τεχνολογία η οποία αναφέρεται σε ένα οργανωµένο 

σύστηµα εκπαιδευτικής µεθοδολογίας, προϊόν της εισαγωγής και χρήσης 
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διδακτικών συσκευών, εποπτικών και άλλων τεχνολογικών µέσων στη 

διδακτική και µαθησιακή διαδικασία. Έτσι, οι διάφορες προσπάθειες της 

εκπαιδευτικής τεχνολογίας επιδιώκουν να καλυτερεύσουν την ποιότητα των 

µαθησιακών-διδακτικών συστηµάτων και να βελτιώσουν την 

αποτελεσµατικότητα της απόδοσης του µαθητή, τόσο στην εξατοµικευµένη 

όσο και στην οµαδική διδασκαλία(Φλουρής,1989,σελ82). 

Κυρίαρχο ρόλο στην εκπαιδευτική τεχνολογία παίζει σαφώς ο 

ηλεκτρονικός υπολογιστής. Για να χρησιµοποιηθεί ως εργαλείο από τους 

µαθητές είναι αναγκαίο οι τελευταίοι να έχουν θετική στάση απέναντι  του. 

Αυτό πρακτικά σηµαίνει να βλέπουν τον υπολογιστή ως βοήθηµα και όχι ως 

ένα µηχάνηµα που θα τους δηµιουργεί περισσότερα προβλήµατα από αυτά 

που πιθανώς να λύσει. Είναι πραγµατικότητα ότι πολλοί άνθρωποι 

«φοβούνται» τους υπολογιστές ή τους προκαλούν άγχος. Είναι πολύ πιθανό 

να θεωρούν ότι δεν θα τα καταφέρουν στην ενασχόλησή τους µε αυτούς. Η 

τελευταία αυτή έννοια περιλαµβάνεται στον όρο αυτοαποτελεσµατικότητα 

στη χρήση υπολογιστή που θα αναλυθεί παρακάτω. Η υψηλή 

αυτοαποτελεσµατικότητα είναι ένας σηµαντικός παράγοντας που βοηθά στην 

εκµάθηση δεξιοτήτων πληροφορικής(Busch, 1995) και συνεπώς στην 

καλύτερη ενσωµάτωση του µαθήµατος της πληροφορικής στο σχολείο. 

   

1.2   Σκοπός και στόχοι της µελέτης. 

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας  είναι η εξέταση του βαθµού επίδρασης 

του µοντέλου διδασκαλίας κατά Bruner (ανακαλυπτικό µοντέλο)  σε 

συνάρτηση  µε το παραδοσιακό σε µαθητές που βρίσκονται στις τρεις 

τελευταίες τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου. Η παράµετρος που εξετάζεται 

είναι η αυτοαποτελεσµατικότητα των µαθητών του ∆ηµοτικού στη χρήση 

υπολογιστών. 
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1.3 Ερωτήµατα της µελέτης. 

 

 Ενώ η προηγµένη τεχνολογία είναι πλέον αναπόσπαστο κοµµάτι της 

καθηµερινότητάς όλων και τα παιδιά από νήπια σχεδόν θα έπρεπε να είναι 

εξοικειωµένα µε αυτήν, παρατηρείται ότι ακόµα και στους νέους  

συναντώνται φαινόµενα τεχνοφοβίας. Πώς θα µπορούσε να αλλάξει αυτό; 

Στην εξεταζόµενη  βιβλιογραφία µπορεί κανείς να δει τους βασικούς 

παράγοντες που επηρεάζουν την αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση 

υπολογιστή φοιτητών ή εργαζοµένων. Τι συµβαίνει όµως µε τα παιδιά; 

Βασικός θεωρείται ο ρόλος του δασκάλου/ παιδαγωγού. Εποµένως, το 

βασικό ερώτηµα που τίθεται στα πλαίσια της παρούσας έρευνας είναι: 

Ποια είναι η επίδραση του µοντέλου διδασκαλίας κατά Bruner στην 

αυτοαποτελεσµατικότητα των µαθητών ∆ηµοτικού στη χρήση υπολογιστών;  

 

1.4  Ερευνητικές υποθέσεις 

 

Οι µαθητές του ∆ηµοτικού που αποτελούν το δείγµα χωρίζονται σε δυο 

οµάδες. Η µια οµάδα έχει διδαχτεί µε παραδοσιακό τρόπο και η άλλη µε 

ανακαλυπτικό τρόπο.  

Ερευνητική Υπόθεση: Oι µαθητές των δυο οµάδων έχουν την ίδια 

αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή.  

Ουσιαστικά, αν η υπόθεσή µας επαληθευθεί θα συµπεράνουµε ότι η 

χρήση διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας δεν επηρεάζει την 

αυτοαποτελεσµατικότητα των µαθητών στη χρήση υπολογιστή.   

 



 5 

1.5 Όροι και περιορισµοί της έρευνας  

 

To δείγµα της παρούσας έρευνας περιορίστηκε στα 48 άτοµα λόγω της 

δυναµικής του σχολείου εργασίας της ερευνήτριας. Οι ερωτήσεις 

προσαρµοστήκαν όσο καλύτερα γινόταν έτσι ώστε να µπορέσουν να 

απαντηθούν από παιδιά ηλικίας 10 έως 12 ετών. Ήταν όµως πολύ δύσκολο 

να υπάρχει απόλυτη συνεννόηση και επιτυχία στη συµπλήρωση των 

ερωτηµατολογίων όσο κι αν έγιναν προφορικές προσπάθειες για βοήθεια 

των παιδιών. Τέλος, πρέπει να αναφερθεί ότι οι διδακτικές ώρες στο 

ολοήµερο σχολείο είναι πολύ µικρές, µη δίδοντας τον κατάλληλο χρόνο 

ώστε να επιτευχθεί το καλύτερο επιθυµητό αποτέλεσµα. 

 

1.6 Πρωτοτυπία της έρευνας και παραγόµενα 
οφέλη. 

 

Η αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή αποτελεί ένα 

προσφιλές θέµα έρευνας που µπορεί να επεκταθεί σε διάφορα επιστηµονικά 

πεδία. Η µελέτη της βιβλιογραφίας έχει δείξει ότι δεν έχει γίνει καµία 

ευρέως γνωστή έρευνα µε δείγµα παιδιά του ∆ηµοτικού. Η παρούσα έρευνα 

εστιάζει σε αυτή την οµάδα και συνδέει την έννοια της 

αυτοαποτελεσµατικότητας µε τον τρόπο διδασκαλίας, που επίσης αποτελεί 

έναν πρωτότυπο παράγοντα µελέτης.   

 

1.7 Αποσαφήνιση των όρων 

 

Ο αγγλικός όρος για την αυτοαποτελεσµατικότητα (ή αλλιώς 

αυτεπάρκεια) στη χρήση υπολογιστή, που είναι η έννοια πάνω στην οποία 

βασίζεται ολόκληρη η µελέτη, είναι Computer self-efficacy. Ξεκινώντας, 
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είναι σκόπιµο να αναλυθεί η λέξη self-efficacy/ αυτοαποτελεσµατικότητα. 

Σύµφωνα µε την εγκυκλοπαίδεια Wikipedia πρόκειται για την πίστη ενός 

ατόµου ότι έχει τις ικανότητες να εκτελέσει τις ενέργειες που απαιτούνται 

για τη διαχείριση µιας κατάστασης. Αντίθετα µε την αποτελεσµατικότητα 

που είναι η ικανότητα να παράγεις ένα αποτέλεσµα η 

αυτοαποτελεσµατικότητα είναι η πίστη (είτε σωστή είτε όχι) ότι έχεις την 

ικανότητα να παράγεις αυτό το αποτέλεσµα.  

Συχνά µπερδεύεται µε την αυτοπεποίθηση. Έχει µάλιστα µεταφραστεί και 

ως αυτοπεποίθηση στην χρήση υπολογιστή αλλά πρόκειται για ανακριβή 

µετάφραση. 

Η αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή λοιπόν αναφέρεται 

στην κρίση του καθένα για την ικανότητα που έχει να χρησιµοποιεί έναν 

υπολογιστή σε διάφορες καταστάσεις (Compeau και Higgins 1995; Marakas 

κ.αλ. 1998).  

Τα τελευταία χρόνια οι υπολογιστές τείνουν να γίνουν αναπόσπαστο 

βοήθηµα στην εκπαίδευση για τη διδασκαλία των περισσοτέρων µαθητών. 

Και ενώ µερικοί µαθητές είναι ενθουσιώδεις για τη χρησιµοποίηση των 

υπολογιστών, άλλοι είναι πιο συγκρατηµένοι. Αυτό σχετίζεται µε τη στάση 

απέναντι στους υπολογιστές,  µια έννοια που απαντάται στο κείµενο. Η 

στάση απέναντι στους υπολογιστές (Computer Attitude) ορίζεται στο 

οµώνυµο άρθρο της L.V. Orr στο διαδίκτυο ως η γενική αξιολόγηση ή το 

αίσθηµα ευµενούς ή δυσµενούς διάθεσης ενός προσώπου απέναντι στην 

τεχνολογία των υπολογιστών ή σε συγκεκριµένες δραστηριότητες µε χρήση 

αυτών (Smith, 2000). 

Άλλη µια σχετική έννοια είναι το άγχος απέναντι στους υπολογιστές. 

Ορίζεται από τους Howard, Murphy & Thomas (1986) ως «φόβος για την 

επικείµενη διάδραση µε έναν υπολογιστή που είναι δυσανάλογος µε την 

πραγµατική απειλή που θέτει ο υπολογιστής». Πρόκειται για ένα 
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συγκεκριµένο τύπο άγχους που παρατηρείται σε συγκεκριµένες 

καταστάσεις. Όσοι έχουν άγχος απέναντι στους υπολογιστές µπορεί 

σύµφωνα µε τον Fajou (1997)  να νιώθουν φόβο του αγνώστου, αµηχανία, 

ντροπή, συναίσθηµα αποτυχίας ή απογοήτευσης (Orr,L.V., n.d.). 

 

1.8 ∆ιάρθρωση της µελέτης 

  

Μετά την περίληψη και τον απαραίτητο πρόλογο η εργασία ξεκινά µε την 

διατύπωση των στόχων και της δοµής της µελέτης. Πιο συγκεκριµένα, το 

κεφάλαιο 1 πέρα από το σκοπό και τους στόχους της µελέτης περιλαµβάνει 

τα ερωτήµατα, τις ερευνητικές υποθέσεις, τους όρους και περιορισµούς της 

έρευνας, την πρωτοτυπία της και τα παραγόµενα οφέλη. 

Στο κεφάλαιο 2 τίθενται οι θεωρητικές βάσεις της έρευνας. Αναπτύσσεται 

η έννοια  της αυτοαποτελεσµατικότητας γενικά και συγκεκριµένα όσον 

αφορά  τη χρήση υπολογιστή. Εξετάζονται επίσης, οι παιδαγωγικές έννοιες 

που απασχόλησαν τη µελέτη. Στο ίδιο κεφάλαιο επιχειρείται µια 

ανασκόπηση της ελληνικής και ξένης βιβλιογραφίας, προκειµένου να 

εξεταστούν οι µελέτες που έχουν εκπονηθεί στο συγκεκριµένο πεδίο 

ανάλυσης. 

Στο κεφάλαιο 3  αναπτύσσεται η µεθοδολογία της παρούσας έρευνας, το 

δείγµα, το µέσο συλλογής των δεδοµένων, τα αποτελέσµατα της 

στατιστικής ανάλυσης των δεδοµένων και η συζήτηση των αποτελεσµάτων. 

Στο κεφάλαιο 4 αναφέρονται τα κυριότερα ευρήµατα και στο κεφάλαιο 5 

γίνεται η ερµηνεία των ευρηµάτων. Στη συνέχεια ακολουθούν κατά σειρά η 

βιβλιογραφία και τα παραρτήµατα. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  2 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

2.1 Θεωρητικές Βάσεις Της Έρευνας 

 

2.1.1 Αυτοαποτελεσµατικότητα  

 

Σύµφωνα µε την online εγκυκλοπαίδεια Wikipedia (ή Βικιπαιδεία) η 

αυτοαποτελεσµατικότητα είναι η πίστη ενός ατόµου ότι έχει τις ικανότητες 

να εκτελέσει κάποιες πράξεις αναγκαίες στη διαχείριση µιας πιθανής 

κατάστασης. Σε αντίθεση µε την αποτελεσµατικότητα που είναι η δύναµη 

να παράγει κανείς ένα αποτέλεσµα (ουσιαστικά, η ικανότητα), η 

αυτοαποτελεσµατικότητα είναι η πίστη (σωστή ή όχι) ότι κάποιος έχει τη 

δύναµη να παράγει αυτό το αποτέλεσµα. 

Η έννοια της αυτοαποτελεσµατικότητας προέκυψε από το έργο του 

Bandura και της Θεωρίας του περί κοινωνικής µάθησης. Σύµφωνα µε αυτή 

η ανθρώπινη συµπεριφορά επηρεάζεται από περιβαλλοντικούς και 

γνωστικούς παράγοντες. Οι τελευταίοι επηρεάζουν την συµπεριφορά µε δυο 

τρόπους. Ο πρώτος είναι µέσα από  προσδοκίες για το αποτέλεσµα, δηλαδή 

την πεποίθηση ότι δεδοµένη συµπεριφορά θα οδηγήσει σε συγκεκριµένο 

αποτέλεσµα.  Ο δεύτερος γνωστικός παράγοντας είναι η 

αυτοαποτελεσµατικότητα. Ο Bandura  δε λέει απλά ότι η 

αυτοαποτελεσµατικότητα είναι η πίστη του καθενός στο επίπεδο των 

δυνατοτήτων του αλλά ότι διεγείρει τη συµπεριφορά. Βοηθά στον 

καθορισµό των δραστηριοτήτων που επιλέγει να κάνει κάποιος, την 

προσπάθεια που θα καταβάλει σε αυτές και την επιµονή που θα δείξει σε 

περίπτωση δυσκολιών. Προκαλεί ένα ανθρώπινο χαρακτηριστικό που  
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κινητοποιεί την προσπάθεια και τις αναγκαίες γνωστικές δεξιότητες που 

χρειάζονται για να επιτευχθεί µια εργασία(Marakas, Yi, & Johnson, 1998). 

Ανεξάρτητα από το αν η κρίση που έχει ο καθένας για τις ικανότητές του 

είναι σωστή ή λανθασµένη,  η αυτοαποτελεσµατικότητά τους επηρεάζει τις 

επιλογές, την επιµονή και την ανάλωση προσπάθειας (Murphy, Coover & 

Owen 1989). Στην έρευνα που πραγµατοποίησε ο James Downey(2006) και 

παρουσίασε στο 39ο διεθνές συνέδριο Επιστηµών των Συστηµάτων 

φαίνονται τα παρακάτω:  µελέτες έχουν δείξει ότι η 

αυτοαποτελεσµατικότητα επηρεάζει το  αν κάποιος καπνίζει (Baer, Holt & 

Lichtensein, 1986), την απόδοση των πωλητών (Barling & Beattie, 1983), 

τη λήψη αποφάσεων(Wood & Bandura, 1989), και τη θεραπεία ασθενών µε 

φοβίες (Biran & Wilson, 1981). Έτσι, όπως είναι λογικό επηρεάζει και τη 

σχέση του ατόµου µε τους υπολογιστές. Η αυτοαποτελεσµατικότητα του 

ατόµου στη χρήση υπολογιστή επηρεάζει σηµαντικά τις τεχνολογικές 

επιλογές (Burkhardt & Brass, 1990), τη στάση απέναντι στην τεχνολογία 

(Gist & Rosen,1989) και την απόδοση σε µια µεγάλη γκάµα τεχνολογιών 

πληροφορικής (Rainer & Harrison,1993).  

Στην εγκυκλοπαίδεια Wikipedia αναφέρεται πώς η 

αυτοαποτελεσµατικότητα επηρεάζει την ανθρώπινη λειτουργία: 

• Επιλογές σχετικά µε τη συµπεριφορά: 

Οι άνθρωποι τείνουν να αναλαµβάνουν καθήκοντα στα οποία θεωρούν 

ότι µπορούν να ανταπεξέλθουν. Αποφεύγουν λοιπόν αυτά στα οποία η 

αυτοαποτελεσµατικότητά τους είναι χαµηλή.  

Άτοµα µε αυτοαποτελεσµατικότητα πολύ υψηλότερη από τις πραγµατικές 

τους ικανότητες πιθανώς υπερεκτιµούν τις δυνάµεις τους µε ότι αυτό 

συνεπάγεται. Από την άλλη, άτοµα µε πολύ χαµηλή 

αυτοαποτελεσµατικότητα πιθανότατα δεν θα µπορέσουν ποτέ να 

αναπτύξουν ή να επεκτείνουν τις δεξιότητές τους. Οι έρευνες δείχνουν ότι 
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το επιθυµητό επίπεδο αυτοαποτελεσµατικότητας είναι λίγο πάνω από τις 

πραγµατικές δυνατότητες του ατόµου. Έτσι, το άτοµα αναλαµβάνουν 

προκλήσεις και αποκτούν εµπειρίες.  

• Κίνητρο 

Άτοµα µε υψηλή αυτοαποτελεσµατικότητα σε ένα αντικείµενο είναι πιο 

πιθανό να προσπαθήσουν ή να επιµείνουν περισσότερο συγκριτικά µε 

αυτούς που έχουν χαµηλή αυτοαποτελεσµατικότητα. Βέβαια, υπάρχει και η 

άλλη όψη του νοµίσµατος. Οι µεν δεν προετοιµάζονται επαρκώς για µια 

εργασία ενώ οι δε έχουν κίνητρο να µάθουν περισσότερα για ένα θέµα. 

• Μοντέλα σκέψης 

Η χαµηλή αυτοαποτελεσµατικότητα ενδεχοµένως να οδηγήσει τα άτοµα 

στο να πιστεύουν ότι κάποιες εργασίες είναι πιο δύσκολες από ότι είναι 

πραγµατικά. Συχνά προκαλεί άγχος και έχει σαν συνέπεια τον κακό 

προγραµµατισµό. Από την άλλη πλευρά, η υψηλή αυτοαποτελεσµατικότητα  

κάνει τα άτοµα να προσπαθούν ακόµα περισσότερο σε περίπτωση 

δυσκολιών.  

Επίσης, η αυτοαποτελεσµατικότητα επηρεάζει ανάλογα και το πώς οι 

άνθρωποι αντιδρούν στην αποτυχία.   

Ο Bandura (1986) κάνει λόγο για τέσσερις παράγοντες που επηρεάζουν 

την αυτοαποτελεσµατικότητα. 

Η εµπειρία. Η επιτυχία αυξάνει την αυτοαποτελεσµατικότητα ενώ η 

αποτυχία τη µειώνει. 

Τα πρότυπα. Πρόκειται για τη φράση «αφού µπορεί εκείνος, µπορώ κι 

εγώ!»   

Κοινωνική πειθώ. Αυτό σχετίζεται µε την ενθάρρυνση και την 

αποθάρρυνση. Σε γενικές γραµµές είναι πιο εύκολο να µειωθεί η 
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αυτοαποτελεσµατικότητα κάποιου λόγω κάποιου κακού χαρακτηρισµού 

παρά να αυξηθεί. 

Φυσιολογία. Σε καταστάσεις άγχους κάποιοι εµφανίζουν συµπτώµατα 

όπως τρέµουλο, πόνοι, κόπωση, φοβίες, ναυτία κ.τ.λ.  Το πώς τα 

αντιλαµβάνεται ο καθένας σχετίζεται και µε την αυτοαποτελεσµατικότητά 

του. Για παράδειγµα, ένα από τα παραπάνω συµπτώµατα συνδυασµένο µε 

µια συγκεκριµένη εργασία που πρέπει να γίνει µπορεί να θεωρηθεί ως 

αδυναµία εκτέλεσής της από το ίδιο το άτοµο. Έτσι, µειώνεται περαιτέρω η 

αυτοαποτελεσµατικότητά του. 

Ο ορισµός του Bandura (1986) για την αυτοαποτελεσµατικότητα 

ανέδειξε τη σηµασία του διαχωρισµού των δεξιοτήτων από τη δυνατότητα 

να εκτελεί κάποιος πράξεις (Khorrami-Arani, 2001, σελ.17-18).   

Οι Oliver και Shapiro (1993) ξεχωρίζουν την αυτοαποτελεσµατικότητα 

από την αυτοπεποίθηση. Αν και οι δυο έννοιες συνδέονται µε την κρίση των 

ατόµων δεν συνδέονται µεταξύ τους. Σηµείωσαν ότι η 

αυτοαποτελεσµατικότητα σχετίζεται µε την δυνατότητα του ατόµου ενώ η 

αυτοπεποίθηση µε την αξία (Khorrami-Arani, 2001, σελ.18).   

O Bandura (1977) θεώρησε ότι η αυτοαποτελεσµατικότητα χωρίζεται σε 

διάφορες µορφές ανάλογα µε τις καταστάσεις όπου αντιµετωπίζει κάθε 

άνθρωπος. Έτσι υπάρχει η συγκεκριµένη αυτοαποτελεσµατικότητα. Είναι η 

πίστη του ατόµου στις δυνατότητές του πάνω σε ένα συγκεκριµένο 

αντικείµενο. Είναι µια εκτίµηση που συνδέεται µε ένα συγκεκριµένο πεδίο 

σε ένα συγκεκριµένο χρονικό πλαίσιο. Όσον αφορά την πληροφορική 

χωρίζονται συχνά τα πεδία εφαρµογής και είναι η επεξεργασία κειµένου, τα 

λογιστικά φύλλα, οι βάσεις δεδοµένων, κ.τ.λ. (Downey, 2006, σελ.2) 
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2.1.2  Αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση 

υπολογιστή 

  

  Η αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή είναι η πίστη ενός 

ατόµου στην ικανότητα του να χρησιµοποιήσει υπολογιστή (Compeau & 

Higgins, 1995, σελ. 192). Τα άτοµα που αντιλαµβάνονται τους εαυτούς 

τους ικανούς να εκτελέσουν  συγκεκριµένες εργασίες στους υπολογιστές 

θεωρούνται άτοµα µε υψηλή αυτοαποτελεσµατικότητα σε σχέση µε τους 

υπολογιστές, και είναι περισσότερο πιθανό να εκτελέσουν τις εργασίες και 

τις δραστηριότητες που τους αναθέτουν. Ενώ άτοµα που θεωρούν τους 

εαυτούς τους λιγότερο ικανούς  είναι λιγότερο πιθανό να εκτελέσουν 

επιτυχώς τις δραστηριότητες που τους ανατίθεται και ορίζονται ως άτοµα µε 

χαµηλή αυτοαντίληψη σε σχέση µε τους υπολογιστές. 

Η πίστη του κάθε ατόµου στην αυτοαποτελεσµατικότητά του δεν 

σχετίζεται µε παλαιότερες εµπειρίες αλλά µε την ικανότητα του ατόµου να 

εκτελέσει εργασίες στο µέλλον. Εκείνοι που πιστεύουν στην 

αυτοαποτελεσµατικότητά τους βλέπουν τις δύσκολες εργασίες σαν 

πρόκληση στην οποία µπορούν να  ανταπεξέλθουν και όχι σαν εµπόδιο που 

πρέπει να αποφευχθεί. Ενώ, εκείνοι που δεν µπορούν να αξιολογήσουν την 

αυτοαποτελεσµατικότητά τους τείνουν να αποφεύγουν τις δύσκολες 

εργασίες γιατί τις βλέπουν σαν απειλές.  

Έρευνες δείχνουν ότι υπάρχει ισχυρή συσχέτιση  µεταξύ της 

αυτοαποτελεσµατικότητας  ενός  µαθητής σχετικά µε την ικανότητα του 

στους υπολογιστές και της απόδοσης του.  

Επίσης, σύµφωνα µε έρευνες των Kinzie & Delcourt (1991) και Oliver & 

Shapiro (1993) άτοµα που θεωρούν τον εαυτό τους µη ικανούς χρήστες 

υπολογιστή είναι λιγότερο πιθανό να χρησιµοποιούν στη ζωή τους 

υπολογιστή (Khorrami-Arani, 2001, σελ.18). 
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   Επιπρόσθετα υπάρχει µια ισχυρή σχέση ανάµεσα στις προσδοκίες και 

το κοινωνικό περιβάλλον. Όταν οι µαθητές έχουν χαµηλή αντίληψη ως 

προς τις ικανότητες τους στους υπολογιστές , έχουν ανάγκη από εµπειρίες 

που θα τους βοηθήσουν να καταλάβουν πώς να χρησιµοποιούν τον 

υπολογιστή αποτελεσµατικά και σταδιακά να µετατραπούν σε καλούς 

χρήστες Η/Υ. Οι  Hill, Smith, & Mann, το 1987 βρήκαν ότι η θετική 

προηγούµενη εµπειρία  µε τους υπολογιστές θα αυξήσει την 

αυτοαποτελεσµατικότητα ως προς τους υπολογιστές, ενώ µια αρνητική 

εµπειρία θα µειώσει την πεποίθηση τους ότι µπορούν να τα καταφέρουν 

(Hill, T., Smith, N.D., & Mann, M.F. ,1987). 

Η αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή συνδέεται θετικά µε 

τις επιδόσεις των µαθητών στους υπολογιστές όπως αναφέρουν οι Webster 

& Martocchio (1992) (Sam, Othman & Ordin, 2005, σελ.207). 

Επιπρόσθετα, έρευνες των Zhang & Espinoza (1998) έχουν δείξει τα 

παρακάτω: 

• Η αυτοπεποίθηση των µαθητών για τις δεξιότητές τους στους 

υπολογιστές ενδεχοµένως επηρεάζει τη θέλησή τους για µάθηση. 

Όσο µεγαλύτερη είναι η αυτοπεποίθησή τους τόσο περισσότερα 

επιθυµούν να µάθουν για την τεχνολογία των υπολογιστών.  

• Η αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή σχετίζεται και 

µε την όλη στάση του µαθητή απέναντι στους υπολογιστές.  

• Όσον αφορά τους φοιτητές οι περισσότεροι από αυτούς που 

γράφτηκαν σε µαθήµατα υπολογιστών είχαν υψηλή 

αυτοαποτελεσµατικότητα. Το ίδιο και αυτοί που θέλησαν να 

συνεχίσουν σε πιο εξειδικευµένα µαθήµατα υπολογιστών.    

Επίσης, σύµφωνα µε τους Venkatesh & Davis (1996) ένας χρήστης που 

έχει ένα υψηλό επίπεδο αυτοαποτελεσµατικότητας αισθάνεται µια 
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ισχυρότερη αίσθηση του ελέγχου των δραστηριοτήτων που εκτελούνται 

(Havelka,2003).  

O Wallace (1999) ερεύνησε και περίγραψε τέσσερις βασικούς 

παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη της αυτοαποτελεσµατικότητας 

στη χρήση υπολογιστή. Πρόκειται για το άγχος απέναντι στους 

υπολογιστές, την σιγουριά σχετικά µε τους υπολογιστές, τη συµπάθεια 

απέναντί τους και τις γνώσεις υπολογιστών (Khorrami-Arani, 2003, 

σελ.18). 

 

2.1.3  Aνακαλυπτικός τρόπος µάθησης - Bruner.  

 

  Ο Bruner αναλύει  την εκπαιδευτική δραστηριότητα , την κοινωνική 

διαµορφωτική διαµεσολάβηση στη σχέση  του µαθητή προς το αντικείµενο, 

στις τρεις βασικές τις διαστάσεις: τη βιολογική, την παιδαγωγική και την 

κοινωνιολογική. Στο βιολογικό επίπεδο η εκπαίδευση αποτελεί το 

συµπλήρωµα της βιολογικής ανωριµότητας του ανθρώπινου υποκειµένου τη 

στιγµή της γέννησης του. Αν όµως ο ενήλικος διαµεσολαβεί στη σχέση του 

παιδιού µε το περιβάλλον, η παρέµβαση αυτή έχει ένα ρόλο παιδαγωγικό: 

οφείλει να µεταβιβάσει στο παιδί  τις αρχικές διαδικασίες γνώσης που θα 

του επιτρέψουν µετά να αυτονοµηθεί. Μετά τις βασικές αυτές διαδικαστικές 

γνώσεις το παιδί µιας σύγχρονης και εξελιγµένης κοινωνίας µαθαίνει τους 

κώδικες και τις τεχνικές σκέψης  και παράστασης από το σχολείο, η 

παιδαγωγική δραστηριότητα  του οποίου οφείλει να είναι σαφώς 

διατυπωµένη και να στηρίζεται  σε µια πραγµατική θεωρία της εκπαίδευσης: 

τόσο οι ψυχολόγοι, όσο και  οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να συµπεριλάβουν 

στο πρόγραµµα εργασίας και έρευνας τους τη µελέτη των µεταβλητών της 

κατάστασης, τις µεταβλητές δηλαδή βάσει των οποίων η κατάσταση αποκτά 

νόηµα για το υποκείµενο που µαθαίνει. 
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    Η µελέτη όµως των εκπαιδευτικών αλληλεπιδράσεων στα πλαίσια µίας 

δεδοµένης µαθησιακής κατάστασης δεν απαλλάσσει τον ψυχολόγο και τον 

εκπαιδευτικό από το καθήκον να αναλύσουν την κοινωνιολογική διάσταση 

της εκπαίδευσης, όπως έχει διαµορφωθεί ιστορικά στις σύγχρονες 

κοινωνίες. Πράγµατι , η ανάπτυξη των γνώσεων και η επιτάχυνση των 

ρυθµών αλλαγής καθιστούν συχνά τον ενήλικο ανίκανο να διαδραµατίσει  

τον ρόλο του προτύπου για το παιδί, είτε στο επίπεδο των γνώσεων και των 

τεχνικών παραγωγής που διαθέτει, είτε στο επίπεδο των ηθικών και 

κοινωνικών αξιών. 

    Η προβληµατική του  Bruner απαιτεί από τον ψυχοπαιδαγωγό  να 

κάνει σοβαρά τη δουλειά του, αναλύοντας το πεδίο του µε σαφείς και 

συγκεκριµένους όρους, χωρίς γενικόλογες και ανούσιες διακηρύξεις 

πολιτικού περιεχοµένου: αντί να αρκείται σε µεγαλόστοµης έµπνευσης  

προτάσεις πάνω στην ιδεώδη εκπαιδευτική πολιτική, οφείλει να αναλύει τις 

συγκεκριµένες διαδικασίες µέσω των οποίων η παιδαγωγική παρέµβαση 

καθιστά δυνατή  τη γνωστική   χειραφέτηση και την ηθική ανάπτυξη του 

ανηλίκου. 

     Στη βάση αυτών των γενικών θεωρητικών πλαισίων, ο Bruner  

θεωρεί  ότι τα βασικά χαρακτηριστικά της  ατοµικής γνωστικής ανάπτυξης 

του ανθρώπου και της µαθησιακής διαδικασίας είναι  τρία: α) η µεταβίβαση 

«τεχνικών» και µεθόδων παράστασης και σκέψης από την κοινωνία στο 

υποκείµενο, β) αυτές οι τεχνικές  επιτρέπουν την προσέγγιση του 

αντικειµένου σε τρία διαφορετικά επίπεδα(έµπρακτο, εικονικό και 

συµβολικό. Έτσι η µεταβίβαση τους αποκτά έναν παιδαγωγικό χαρακτήρα 

που στηρίζεται στην αλληλεπίδραση του ενηλίκου µε το παιδί. Συνεπώς, γ) 

η αλληλεπίδραση αυτή διαµορφώνεται  σαν µια σχέση καθοδήγησης της 

δραστηριότητας του παιδιού από το κοινωνικό περιβάλλον. 
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    Πιο συγκεκριµένα o Ζάχαρης (2002, σελ.49) αναφερόµενος στους 

Bruner, Olver και Greenfield (1967) λέει: 

Α. Τα πολιτισµικά πρότυπα έχουν µια σηµαντική επίδραση στη νοητική 

ανάπτυξη των ατόµων. ∆ρούµε, αντιλαµβανόµαστε  και σκεφτόµαστε µε 

κάποιους τρόπους οι οποίοι εξαρτώνται από τις εν χρήσει τεχνικές στη 

δεδοµένη κοινωνία που ζει το άτοµο. Στο σύγχρονο πολιτισµό  οι γνώσεις 

που είναι απαραίτητες για την προσαρµογή είναι τόσο σύνθετες που 

απαιτούν µια µακριά διαδικασία µάθησης κατά το διάστηµα της οποίας ο 

ενήλικας διδάσκει το µαθητευόµενο. Ένας από τους πιο ισχυρούς 

πολιτισµικούς ενισχυτές είναι η γλώσσα ή οποία προσφέρει στο παιδί νέες 

δυνατότητες µάθησης και δράσης.  

Β. Το δεύτερο χαρακτηριστικό της θεωρίας του Bruner συνίσταται στην 

υπογράµµιση του γεγονότος ότι το αντικείµενο µπορεί να γίνει γνωστό από 

το υποκείµενο που το µαθαίνει µε τρεις διαφορετικούς τρόπους: 

� Την πραξιακή παράσταση (enactive representation) που αποτελεί 

µια προέκταση της δράσης του υποκειµένου επί του  περιβάλλοντος. 

� Την εικονική αναπαράσταση (iconic representation) , που 

εµφανίζεται όταν  το άτοµο είναι ικανό να αναπαραστήσει τον κόσµο 

µέσα από τις εικόνες ή τα σχέδια 

� Τη συµβολική αναπαράσταση  (symbolic representation), της οποίας 

η γλωσσική οργάνωση αποτελεί βέβαια το καλύτερο παράδειγµα. 

  Ακόµα και εάν ο πολιτισµός µας δίνει έµφαση σ’ αυτή τη τρίτη µορφή 

παράστασης, τα διάφορα αυτά γνωστικά επίπεδα, στην εξέλιξη τους 

µπορούν  να προσφέρουν στο άτοµο που προσπαθεί να γνωρίσει το 

αντικείµενο αντιφατικές πληροφορίες: όµως, οι αντιθέσεις ανάµεσα στις 

διάφορες µορφές παράστασης ,µπορούν να αποτελέσουν πηγές ανάπτυξης 

της σκέψης και εµπλουτισµού της γνώσης: το παιδί ανακαλύπτει το 
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αντικείµενο πειραµατιζόµενο µ’ αυτό και εφαρµόζοντας πάνω του διάφορες 

µεθόδους για να το καταλάβει. Μέσα από τις αντιθέσεις αυτές  ο µαθητής 

αναπτύσσει κάποιες γνωστικές στρατηγικές. Το συµπέρασµα αυτής της 

αντίληψης είναι ενδιαφέρον για την παιδαγωγική: ένα ίδιο θέµα µπορεί να 

γίνει αντικείµενο µάθησης σε πολλά επίπεδα, εκ των οποίων το απλούστερο 

είναι εκείνο της «Πραξιακής αναπαράστασης». Ο παιδαγωγός οφείλει να 

προσφέρει στο µαθητή τη δυνατότητα επανεξέτασης και  ανακάλυψης όλο 

και πιο σύνθετων µορφών ενός κοινού κορµού εννοιών των οποίων την 

αύξουσα πολυπλοκότητα θα ανακαλύψει και θα αναλύσει  το ίδιο το παιδί. 

Οι αντιφατικές πληροφορίες που παρέχουν στα διάφορα επίπεδα 

ανάπτυξης, οι διαφορετικές µορφές παράστασης του αντικειµένου 

δηµιουργούν στο παιδί µια γόνιµη για την ανάπτυξη  του ερευνητικού 

πνεύµατος γνωστική σύγκρουση ανάµεσα στους διάφορους δυνατούς 

τρόπους οικειοποίησης του περιβάλλοντος. 

   Σύµφωνα µε τον Bruner, το περιβάλλον προσφέρει στο παιδί 

συστήµατα επίλυσης προβληµάτων. Όµως αυτό δεν σηµαίνει ότι οι 

ψυχολογικές διαδικασίες που οδηγούν το παιδί στη γνώση και την 

ανάπτυξη  της νοηµοσύνης του δεν έχουν παρά ένα δευτερεύοντα ρόλο: τα 

µοντέλα, ακόµα και τα γλωσσικά , είναι κατά τον Bruner εκείνα που 

προκαλούν τη δράση του µαθητευόµενου. Η ίδια η δράση του παιδιού έχει 

ένα οργανωτικό ρόλο στη διαδικασία της µάθησης. Η προσαρµογή της 

συµπεριφοράς  στο δεδοµένο πρόβληµα, η µετατροπή των αρχικών 

παραστάσεων του αντικειµένου από το παιδί, απαιτούν ένα διάλογο 

ανάµεσα στον εκπαιδευτή και τον εκπαιδευόµενο(Bruner,1974 όπως 

αναφέρεται στο Ζάχαρη 2002,σελ.55). Η εκπαίδευση έχει για τον Bruner 

µια λειτουργία καθοδηγητική στη διαδικασία της µάθησης : δεν υποκαθιστά 

τη δραστηριότητα του παιδιού, ούτε αρκείται απλώς στο να δώσει ευκαιρίες 

σ΄ αυτή  τη δραστηριότητα να αναπτυχθεί. Πράγµατι, στην προσπάθεια να 
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ανακαλύψει τα χαρακτηριστικά του αντικειµένου, το παιδί υιοθετεί διάφορες 

στρατηγικές ανακάλυψης, οι οποίες µεταβάλλονται ανάλογα µε τη φύση 

του αντικειµένου, τους καταναγκασµούς που περιέχει αυτή η κατάσταση και 

το αποτέλεσµα της συµπεριφοράς επί του αντικειµένου αυτού. 

    Αυτές οι γνωστικές στρατηγικές επιτρέπουν  στο άτοµο να διερευνήσει 

, να κατηγοριοποιήσει και να συνδέει τα αντικείµενα µε τις αντίστοιχες 

έννοιες. Ο Bruner διακρίνει τέσσερις τουλάχιστον γενικούς τύπους 

γνωστικών στρατηγικών, διαµέσου των οποίων το παιδί  εξερευνά και 

προσπαθεί να επιλύσει τα προβλήµατα που θέτει η σχέση µε το περιβάλλον: 

1. Στρατηγική της ταυτόχρονης σάρωσης: κάθε κατάσταση και κάθε 

ερέθισµα εξετάζεται ανεξάρτητα από τα άλλα. Το παιδί διατυπώνει επί 

αυτών τις περισσότερες δυνατές υποθέσεις που αφορούν τα πιθανά 

αποτελέσµατα της δράσης του. Απορρίπτει εκείνες που φαίνονται φανερά 

λανθασµένες και αποµνηµονεύει έναν αριθµό ανεξάρτητων , 

αποσπασµατικών λύσεων. Είναι φανερό ότι µια τέτοια στρατηγική, το παιδί 

δυσκολεύεται να συναγάγει τον κανόνα επίλυσης, την ορθή λόγου χάρη 

των πράξεων που επιτρέπουν στη δραστηριότητα να είναι αποτελεσµατική. 

2. Στρατηγική της διαδοχικής σάρωσης:  το υποκείµενο δεν διατυπώνει 

και δεν διερευνά παρά µια µόνο υπόθεση τη φορά. Πρόκειται για ένα 

χρονοβόρο λογικό διάβηµα, που όµως επιτρέπει τελικά τη συναγωγή ορθών 

συµπερασµάτων. 

3. Στρατηγική της συντηρητικής(ή προσεκτικής) εστίασης 

(Conservating focusing strategy): συνίσταται στην επιλογή, ανάµεσα στο 

σύνολο των δυνατών υποθέσεων, ενός λογικού άξονα, ή καλύτερα µιας  

εστιακής υπόθεσης(focus) και στην αντιπαραβολή των συνεπειών της 

χρήσης της στην κατανόηση και επίλυση του προβλήµατος µε άλλες 

πιθανές  υποθέσεις που δεν διαφέρουν από την εστιακή παρά ως προς ένα 

την κάθε φορά στοιχείο. Επίσης χρονοβόρα , αλλά συστηµατική , αυτή η 
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στρατηγική οδηγεί στην κατανόηση  και εµπέδωση του κανόνα σε χρόνο 

που εξαρτάται  από την ποιότητα της εστιακής αναφοράς που έχει επιλέξει 

αρχικά το υποκείµενο. 

4. Στρατηγική της παρακινδυνευµένης επικέντρωσης: πρόκειται για µια 

γνωστική στρατηγική που ο Bruner κατατάσσει στις ιδεώδεις για τη µάθηση. 

Το υποκείµενο επιλέγει επίσης ως άξονα µια εστιακή περίπτωση, αλλά αυτή 

τη φορά, στην αντιπαραβολή της µε άλλες υποθέσεις, αλλάζει πολλά 

κριτήρια ταυτόχρονα. Ένας τέτοιος τρόπος είναι παρακινδυνευµένος γιατί 

µπορεί να οδηγήσει γρήγορα στην κατανόηση και στην επιτυχία, εξίσου 

όµως γρήγορα στην αποτυχία,  ανάλογα µε την καταλληλότητα της  

εστιακής περίπτωσης που έχει επιλέξει το υποκείµενο. 

  Για τον Bruner , αυτές οι στρατηγικές αντιστοιχούν σε µοντέλα δράσης 

του υποκειµένου επί του περιβάλλοντος. Η µάθηση για τον Bruner 

προκύπτει από την πρόσκτηση νέων πληροφοριών που αφορούν το 

αντικείµενο, οι οποίες λειτουργώντας  σαν κανόνες αναδιαµόρφωσης του 

γνωστικού χειρισµού του, επιτρέπουν τη µεταβολή και ανανέωση της 

προηγούµενης γνώσης και ταυτόχρονα τον έλεγχο της καταλληλότητας 

της. Το υποκείµενο για να µάθει υιοθετεί µοντέλα δράσης επί του 

αντικειµένου, διατυπώνει υποθέσεις πάνω στην αποτελεσµατικότητα και τα 

δοκιµάζει στην πράξη, συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα µε τις υποθέσεις του. 

Τα µοντέλα αυτά εκφράζουν τις προσδοκίες ενός δεδοµένου αποτελέσµατος 

και κατά συνέπεια αντιστοιχούν στην πρόθεση του υποκειµένου, ο 

προσανατολισµός της οποίας ρυθµίζεται κοινωνικά. 

   Αυτό βέβαια δεν σηµαίνει ότι οι διαδοχικές στρατηγικές δεν µπορούν 

να εµφανιστούν διαδοχικά στο διάστηµα µιας δεδοµένης δραστηριότητας. 

Όπως επισηµαίνει ο Tanaka το 1973, είναι δύσκολο να βρούµε «καθαρές» 

στρατηγικές. ¨Άλλωστε, το περιεχόµενο της δραστηριότητας είναι πιθανόν 

να ευνοεί την εµφάνιση της µίας ή της άλλης στρατηγικής :στα µαθηµατικά 
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για παράδειγµα, ο Tanaka διαπιστώνει την κυριαρχία της τρίτης 

στρατηγικής (Tanaka,1973). 

  Για τον Bruner, ήδη οι αρχικές διαδικαστικές γνώσεις αποτελούν µια 

πρώτη εκδήλωση της ικανότητας στην επίλυση προβληµάτων. Οι επιµέρους 

πράξεις αποτελούν τα συστατικά στοιχεία µιας συνολικής δραστηριότητας 

εστραµµένης προς την εκπλήρωση της αρχικής υπόθεσης του υποκειµένου. 

  Η ανακαλυπτική µάθηση (discovery learning) κατά τον Bruner 

χαρακτηρίζεται από πολύπλοκες γνωστικές διαδικασίες, οι οποίες έχουν 

σχέση µε την πρόσκτηση, επεξεργασία και κωδικοποίηση των 

πληροφοριών. Η  ανακαλυπτική µάθηση δεν αποτελεί ένα ιδιαίτερο σαφώς 

προσδιορισµένο είδος µάθησης, όπως π.χ τα οκτώ είδη µάθησης σύµφωνα 

µε το Gagne , αλλά  ο όρος αναφέρεται στο σύνολο των γνωστικών 

διαδικασιών που σχετίζονται µε την αναλυτική και διαισθητική σκέψη καθώς 

επίσης και µε την επίλυση προβληµάτων(Κολιάδης,1997,σελ 153-155): 

� Ανακάλυψη γνώσεων –εννοιών: Η διαδικασία αυτή περιλαµβάνει την 

ανακάλυψη νέων πληροφοριών, εννοιών και γνώσεων τις οποίες 

επεξεργαζόµαστε , διευρύνουµε και ενσωµατώνουµε στις 

προηγούµενες γνώσεις. Η απόκτηση γνώσεων δεν είναι αυτοσκοπός 

αλλά το πρώτο βήµα, ένα µέσο,  ένα προσωρινό αποτέλεσµα στις 

διαδικασίες και τεχνικές επίλυσης προβληµάτων που θ’ 

ακολουθήσουν. 

� Μετασχηµατισµός γνώσεων: Η δεύτερη διαδικασία περιλαµβάνει το 

µετασχηµατισµό των ήδη αποκτηµένων πληροφοριών σε γνώσεις και 

η εφαρµογή τους σε µελλοντικές νέες καταστάσεις. 

� Αξιολόγηση, εκτίµηση-έλεγχος των γνώσεων: Η Τρίτη διαδικασία 

περιλαµβάνει εκείνες τις ενέργειες που αξιολογούν τις νέες γνώσεις 
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και εκείνες που προέκυψαν από το  µετασχηµατισµό ως προς την 

καταλληλότητα, ορθότητα, επάρκεια και χρησιµότητα τους.  

     

2.1.3.1 Πλεονεκτήµατα και µειονεκτήµατα της 

ανακαλυπτικής µάθησης. 

Σύµφωνα µε τον Κολιάδη (1997,σελ.180) τα σπουδαιότερα 

πλεονεκτήµατα είναι: 

� Ο µαθητής µαθαίνει τεχνικές και τρόπους  αναζήτησης και 

διείσδυσης στις σχέσεις των πραγµάτων (αρχή της δοµής της 

γνώσης). 

� Οι επεξεργασµένες  γνώσεις είναι πιο σταθερές και ανακαλούνται 

ταχύτερα και ευκολότερα (παραµένουν για µακρύ χρονικό διάστηµα 

και λησµονούνται δυσκολότερα-αρχή της συγκράτησης). 

� Οι γνώσεις που έχουν αποκτηθεί από τη λύση ενός προβλήµατος 

βρίσκονται έτοιµες  ανά πάσα στιγµή για µεταβίβαση σε άλλους 

τοµείς της µάθησης(αρχές του µετασχηµατισµού και της 

µεταβίβασης). 

� Ο µαθητής αναπτύσσει ήδη ενδιαφέρον και εσωτερικά κίνητρα για 

τη µελλοντική µάθηση και δε χρειάζεται εκ νέου παρώθηση(αρχή 

της παρώθησης) 

� Ο µαθητής µπορεί να κατευθύνει ο ίδιος την πράξη της ανακάλυψης 

µαθαίνοντας να αυτοδιορθώνεται από την επιτυχία του χωρίς πάντα 

να εξαρτάται από την επιδοκιµασία του δασκάλου. Η µάθηση δεν 

πρέπει να προσφέρεται έτοιµη αλλά να κατακτηθεί από τον ίδιο το 

µαθητή. 
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 Τα σπουδαιότερα µειονεκτήµατα (Κολιάδης, 1997, σελ 180-181) είναι:  

� Η ανακαλυπτική µάθηση δεν µπορεί να εφαρµοστεί σε µαθητές µε 

µειωµένες νοητικές ικανότητες γιατί απαιτεί αυξηµένες γνωστικές 

δεξιότητες. 

� Τα ανακαλυπτικά προγράµµατα για να είναι επιτυχή απαιτούν ειδικά 

υλικά, εκτεταµένη προετοιµασία και πολύ χρόνο. Αλλά η επαρκής 

προετοιµασία δεν µπορεί να εγγυηθεί την επιτυχία. Ο µαθητής αντί 

να χρησιµοποιεί το υλικό για να µάθει  το χρησιµοποιεί ως παιχνίδι. 

� Οι αυθεντικές ανακαλύψεις είναι σπάνιες και οι περισσότερες 

προέρχονται από τους ευφυέστερους µαθητές. 

� Η ανακαλυπτική µάθηση µπορεί να οδηγήσει τους µαθητές  σε 

λανθασµένα συµπεράσµατα, τα οποία αργότερα θα πρέπει να 

αποµάθουν. 

� Χρειάζεται προσεκτικός και µακροχρόνιος σχεδιασµός µε σαφείς 

στόχους και  απαραίτητες πληροφορίες. Απαιτείται επίσης και 

συνεχής κατεύθυνση των εξερευνήσεων των µαθητών µε νύξεις ή 

ερωτήσεις, ανασκοπήσεις για να επιβεβαιωθεί η πραγµατοποίηση της 

µάθησης. 

� Η ανακαλυπτική µάθηση είναι αµφίβολης αποτελεσµατικότητας 

συγκρινόµενη µε την παραδοσιακή διδασκαλία 

 

2.1.4  Το παραδοσιακό µοντέλο διδασκαλίας 

   

Βασικά χαρακτηριστικά του παραδοσιακού µοντέλου διδασκαλίας είναι: 

� Αντικειµενιστικό 

� Από-πλαισιωµένο 
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� Κλειστό 

� ∆ασκαλο-εξεταστικεντρικό 

� Συντηρητικό 

Βασικός εκπρόσωπος του παραδοσιακού µοντέλου διδασκαλίας είναι ο 

Ausubel. Σύµφωνα µε αυτόν τα χαρακτηριστικά του µοντέλου είναι 

(Κολιάδης,1997, σελ.207-209): 

� Προσδιορισµός  στη δοµή της γνώσης 

Η υπάρχουσα γνωστική δοµή στο µαθητή είναι ο κύριος 

παράγοντας που επηρεάζει και διευκολύνει την περαιτέρω 

µάθηση. Σε κάθε κατάσταση διδασκαλίας-µάθησης πρέπει να 

εξετάζεται από τον εκπαιδευτικό αν υπάρχει η κατάλληλη 

γνωστική  δοµή του αντικειµένου στους µαθητές για να 

προχωρήσει στην ενσωµάτωση των νέων πληροφοριών. 

� ∆ιδακτικές αρχές 

o Πρώτα αναφέρονται οι γενικές καθολικές και περιεκτικές 

έννοιες και στη συνέχεια προσφέρονται οι λεπτοµέρειες. 

o Ο µαθητής µαθαίνει να βρίσκει σχέσεις και διασυνδέσεις 

ανάµεσα στα διάφορα µαθήµατα , ώστε οι γνώσεις του να 

µην είναι αποµονωµένες. 

o Η συσχέτιση και αφοµοίωση  των νέων πληροφοριών µε 

τις προϋπάρχουσες γνώσεις του µαθητή διευκολύνεται σε 

µεγάλο βαθµό µε τη χρήση προκαταβολικών οργανωτών. 

Οι οργανωτές δίνουν εισαγωγικά  µια γενική εικόνα στη 

θεµατική και στους σκοπούς µιας διδακτικής ενότητας.  

� Πρακτική άσκηση 
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Η παραδοσιακή διδασκαλία όµως έχει επικρατήσει στις µέρες µας µε µια 

διαφορετική όψη. Το βασικό χαρακτηριστικό της είναι ότι επίκεντρο είναι ο 

δάσκαλος ενώ αφήνεται λιγότερος «χώρος δράσης» για το µαθητή. 

Πρόκειται για ένα µοντέλο που επικρατεί ή επικρατούσε µέχρι πρόσφατα 

στην πλειονότητα των ελληνικών αιθουσών κι έτσι πολλοί αναγνωρίζουν τα 

µελανά του σηµεία. Μερικά αναφέρει ο Αναγνωστόπουλος στη διπλωµατική 

του εργασία: 

� Η διαδικασία της µάθησης µε παραδοσιακό τρόπο είναι 

δασκαλοκεντρική, εξωτερικά ελεγχόµενη, µε χαµηλού επιπέδου 

συναισθηµατική εµπλοκή της πλειονότητας των µαθητών στη 

µαθησιακή διαδικασία. 

� ∆εν λαµβάνει υπόψη και δεν αξιοποιεί διδακτικά τις πρότερες 

εµπειρίες και ιδέες των µαθητών. Υπάρχει απλή παρουσίασης της 

γνώσης.  

� Η γνώση /γλώσσα είναι από-πλαισιωµένη, δεν είναι οικεία προς 

� τους µαθητές. 

� Απουσιάζει η αξιοποίηση πολλών και ικανοποιητικών 

πηγών/µέσων πληροφόρησης και µάθησης στο σχολείο πέρα από 

το σχολικό εγχειρίδιο. 

� Το σύστηµα είναι βιβλιοκεντρικό-εξεταστικοκεντρικό. Η µάθηση 

είναι προσανατολισµένη στην «ύλη» του σχολικού βιβλίου και 

λιγότερο στην εµπειρία, στη διερεύνηση, στην επιστηµονική 

µεθοδολογία και τη λειτουργική κατανόηση. 

� Οι ευκαιρίες µάθησης µέσα στην τάξη είναι λίγες. ∆ίνεται έµφαση 

στο αποτέλεσµα χωρίς να αφιερώνεται χρόνος στη διαδικασία 

εξέλιξης της µάθησης. 
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� Η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης γίνεται µε περιορισµένα 

κριτήρια και δεν αξιοποιείται ως θετική ευκαιρία µάθησης. Έτσι 

γίνεται αναποτελεσµατική και άδικη και τελικά καταλήγει σε µια 

αξιολογική-κοινωνική ιεράρχηση των µαθητών, και µέσο άσκησης 

εξουσίας και ελέγχου της τάξης από τον διδάσκοντα. 

� Οι δοµές επικοινωνίας είναι τέτοιες ώστε να υπάρχει ελάχιστη 

προσωπική αλληλεπίδραση.  

 

 

2.1.5 Σύγκριση του παραδοσιακού µε το 

ανακαλυπτικό µοντέλο µάθησης. 

 

  Κάνοντας µια σύντοµη συγκριτική θεώρηση του ανακαλυπτικού 

µοντέλου και του παραδοσιακού µοντέλο µάθησης µπορούµε να προβούµε 

στις παρακάτω διαπιστώσεις (Κολιάδης,1997,σελ.207-209): 

� Οι δυο θεωρίες διαφέρουν ως προς τη διαδικασία και τη 

µεθοδολογία που ακολουθεί ο καθένας. Στον παραδοσιακό τρόπο 

διδασκαλίας κυρίαρχη µορφή διδασκαλίας  είναι η παραθετική-

ερµηνευτική διδασκαλία, η οποία στοχεύει στη νοηµατική και 

συνειδητή µάθηση των πληροφοριών. Επίκεντρο είναι ο δάσκαλος 

ενώ αφήνεται λιγότερος «χώρος δράσης» για το µαθητή.   

� Σύµφωνα µε την ανακαλυπτική θεωρία ότι η µάθηση πρέπει να 

στοχεύει σ’ ένα απλό εµπλουτισµό και συσσώρευση γνώσεων. Ο 

µαθητής πρέπει να αναζητήσει  και να οικειοποιηθεί τη γνώση µε τη 

δική του αυτενέργεια και αυτοδυναµία  και να µπορεί να κατευθύνει 

ο ίδιος τη µάθηση του µέσα σε µια διαδικασία ερευνητικής-

ανακαλυπτικής µάθησης. Ο µαθητής γίνεται συγχρόνως ικανός να 

χρησιµοποιεί τις γνώσεις του για την απόκτηση νέων πληροφοριών.  
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� Η ανακαλυπτική θεωρία υιοθετεί ως καλύτερη µορφή διδασκαλίας 

την ευρετική-ανακαλυπτική µέθοδο, όπου ο µαθητής «µαθαίνει πώς 

να µαθαίνει» . Σε αντίθεση µε την παραδοσιακή διδασκαλία όπου 

παρατηρείται συσσώρευση γνώσεων. Ο «παιδοκεντρικός» 

χαρακτήρας της ανακαλυπτικής θεωρίας, παραχωρεί αρκετό   «χώρο 

δράσης» στο µαθητή στην απόκτηση των γνώσεων του. 

� Έρευνες έχουν δείξει ότι η ανακαλυπτική µάθηση  επηρεάζει τη 

µεταβίβαση της µάθησης και διευκολύνει σε µεγάλο βαθµό στην 

επίλυση προβληµάτων και ανάπτυξη κινήτρων.   Ενώ ο 

παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας είναι πιο πρόσφορος για γρήγορη 

µάθηση και µακρόχρονη συγκράτηση πληροφοριών. 

 

 

2.2  Ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 

 

 

Στην παρούσα µελέτη καθοριστικό ρόλο στην έρευνα έπαιξαν περιοδικά 

που σχετίζονται µε την εκπαίδευση και την πληροφορική. Πολύ συχνά, 

καθώς το θέµα µελέτης  έχει άµεση σχέση και µε την ψυχολογία του 

ατόµου χρησιµοποιήθηκαν ανάλογες πηγές.  

 

2.2.1 Έρευνες που έχουν γίνει για την 

αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή 

 

Η αυτοαποτελεσµατικότητα είναι σηµαντική στην έρευνα εκπαίδευσης 

πληροφορικής επειδή αυτό το  συναίσθηµα µπορεί να επηρεάσει εάν οι 

άνθρωποι θα προσπαθήσουν ή/ και θα εµείνουν  στη χρήση και στη µελέτη 
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των υπολογιστών. Αυτά τα ζητήµατα έχουν ερευνηθεί σε διάφορες µελέτες 

που  θα περιγραφούν εν συντοµία. 

Όλο και περισσότερο, η επαγγελµατική ή ακαδηµαϊκή επιτυχία εξαρτάται 

από την εφαρµογή των τεχνολογιών πληροφορικής. Η έλλειψη 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή όµως είναι ένας βασικός 

παράγοντας που δρα ανασταλτικά στην εξέλιξη πολλών (το άγχος για τους 

υπολογιστές είναι ένας άλλος). Υπάρχουν θεωρητικά και εµπειρικά 

παραδείγµατα στα οποία στηρίζεται αυτός ο ισχυρισµός και πολλά αναφέρει 

ο Konerding (1998) σε σχετικό άρθρο τα οποία θα δούµε παρακάτω: 

Σύµφωνα µε τη θεωρία της αυτοαποτελεσµατικότητας (Bandura, 1977) οι 

άνθρωποι δοκιµάζουν κάτι όταν θεωρούν εαυτούς ικανούς, αν θεωρούν ότι 

θα είναι αποτελεσµατικοί κάνοντάς το. Όσον αφορά την 

αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή, τα εµπειρικά 

αποτελέσµατα δείχνουν θετική επίδραση στο ενδιαφέρον για χρήση 

υπολογιστή(Hill, Smith, & Mann, 1987), στην ανάγκη εκµάθησης 

υπολογιστών(Zhang & Espinoza, 1997), και στις επιδόσεις στους 

υπολογιστές (Brosnan, 1998; Gist, Schwoerer, & Rosen, 1989; Karsten & 

Roth, 1998). 

Καθώς η αυτοαποτελεσµατικότητα έχει τέτοια αποτελέσµατα η 

εκπαίδευση στους υπολογιστές – ειδικά στους αρχάριους- δεν πρέπει να 

εστιάζεται µόνο στην παροχή γνώσης αλλά και στην µεγιστοποίηση της 

αυτοαποτελεσµατικότητας. Γι’αυτό χρειάζεται γνώση αναφορικά µε τους 

παράγοντες που την επηρεάζουν. Έχουν γίνει πολλές σχετικές µελέτες 

όπως αναφέρει ο Konerding(1998): Κάποιες σχεδιάστηκαν έτσι ώστε να 

αποµονώνεται η επίδραση ενός µόνο παράγοντα, ειδικά κάποιο 

συγκεκριµένο στυλ εκπαίδευσης (Gist, Schoerer & Rosen, 1989; Keeler & 

Anson, 1995; Reznich, 1996). Άλλες µελετούν µια συγκεκριµένη οµάδα και 

ένα συγκεκριµένο πεδίο όπως για παράδειγµα µια εισαγωγική επιµόρφωση 
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στους υπολογιστές (π.χ. Fitzgerald, Hardin, & Hollingssead, 1997) ή ένα 

µάθηµα στηριζόµενο στους υπολογιστές µε άλλο θέµα (Lambert & Lenthall, 

1989; Liu & Reed, 1995).  

Οι µελέτες που εστιάζουν σε έναν µόνο παράγοντα επίδρασης παρέχουν 

πιο αξιόπιστες πληροφορίες. Οι µελέτες που εστιάζουν σε συγκεκριµένα πιο 

πολύπλοκες εκπαιδευτικά  πρακτικές συνήθως έχουν πιο ασαφή 

αποτελέσµατα.  (Konerding,1998) Ίσως, όµως, ο συνδυασµός 

αποτελεσµάτων   διαφόρων µελετών να µπορέσει να οδηγήσει στον 

εντοπισµό εκπαιδευτικών πρακτικών  που να αυξάνουν την 

αυτοαποτελεσµατικότητα. Είναι σαφώς βέβαιο ότι µέσα από όλες τις 

υπάρχουσες µελέτες εντοπίζονται οι κύριοι παράγοντες που λειτουργούν 

προς την παραπάνω επιθυµητή κατεύθυνση.   

Έρευνες που µελετούν τις πεποιθήσεις αυτοαποτελεσµατικότητας των 

µαθητών έχουν παρουσιάσει ποικίλα αποτελέσµατα µε εστίαση στο φύλο.  

Οι Collis  και  Williams  βρήκαν  πως  ήταν σηµαντικές οι διαφορές 

φύλου στην εµπιστοσύνη στην ικανότητα χρήσης υπολογιστή 

χρησιµοποιώντας  δείγµατα των Καναδών και Κινέζων εφήβων, µε  τα 

αγόρια όχι απλά να παρουσιάζουν µεγαλύτερη εµπιστοσύνη ως προς την 

ικανότητα τους να µάθουν υπολογιστή αλλά να πιστεύουν ότι είναι 

καλύτεροι από τα κορίτσια (D’Amico, Baron & Sissons, 1995).  

Ο Shashaani πραγµατοποίησε έρευνα σε µαθητές γυµνασίου. Βρήκε ότι 

τα αγόρια είχαν µεγαλύτερη εµπειρία στη χρήση υπολογιστή και αυτό 

µετρήθηκε µε βάση το επίπεδο χρήσης και τον αριθµό µαθηµάτων 

υπολογιστών. Τα αγόρια είχαν πιο θετική στάση απέναντι στους 

υπολογιστές από τα κορίτσια. Επίσης, η σχέση µεταξύ στάσης απέναντι 

στους υπολογιστές και εµπειρίας ήταν πιο ισχυρή για τα αγόρια από ότι για 

τα κορίτσια (Shashaani,1994).  
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Ο Whitley βρήκε σηµαντικές διαφορές µεταξύ φοιτητών κολεγίων στις 

ΗΠΑ και στον Καναδά, µε τους άνδρες φοιτητές να εµφανίζουν µεγαλύτερη  

αυτοαποτελεσµατικότητα (Whitley,1997). 

Οι Durndell κ. αλ.  βρήκαν ότι γυναίκες φοιτήτριες από τη Σκωτία και τη 

Ρουµανία έχουν  χαµηλότερες  πεποιθήσεις ως προς την 

αποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστών όταν µετριούνται µε τη 

χρησιµοποίηση της κλίµακας (Self Efficacy Scale) των Torkzadeh & 

Koufterous (Durndell,Haag & Laithwaite, 2000).  

ΟΙ Clarke και Chambers διαπίστωσαν ότι λιγότερες γυναίκες φοιτήτριες 

εγγράφονται σε προχωρηµένα µαθήµατα υπολογιστών και αυτό σχετίζεται 

µε το γεγονός ότι δεν έχουν τόσο µεγάλη εµπιστοσύνη στις δυνατότητές 

τους παρόλο που οι επιδόσεις τους είναι ανάλογες των ανδρών (Clarke & 

Chambers, 1989).  

Οι Ramalingam & Wiedenbeck (1998) σε έρευνα 421 φοιτητών 

διαπίστωσαν ότι δεν υπήρχαν σηµαντικές διαφορές στην  

αποτελεσµατικότητα ανδρών και γυναικές όσον αφορά τον προγραµµατισµό 

αλλά ότι αυτή η διαφορά δεν ήταν σηµαντική.  

Οι Wilson & Shrock χρησιµοποίησαν  την κλίµακα που αναπτύχθηκε από 

τους  Ramalingam και Wiedenbeck (1998)  και βρήκαν ότι η 

αυτοαποτελεσµατικότητα στον προγραµµατισµό δεν ήταν προάγγελος της 

επιτυχίας σε µια εισαγωγική σειρά µαθηµάτων πληροφορικής (Wilson & 

Shrock,2001). 

  Ο Busch διαπίστωσε ότι δεν υπήρξε καµία σηµαντική διαφορά για την 

απλή επεξεργασία κειµένου και υπολογισµών µε λογιστικό φύλλο. Αλλά τα  

αγόρια  ήταν σηµαντικά πιο σίγουρα στους σύνθετους στόχους 

επεξεργασίας κειµένου και υπολογισµών µε λογιστικό φύλλο(Busch,1995). 
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Οι Cassidy & Eachus (2002) στην έρευνά τους για τη σχέση µεταξύ 

αυτοαποτελεσµατικότητας, φύλου και εµπειρίας στους υπολογιστές βρήκαν 

ότι τα αγόρια είχαν σηµαντικά µεγαλύτερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσµατικότητας  από τα κορίτσια(Cassidy & Eachus,2002). 

   Η σχέση της εµπειρίας στους υπολογιστές και της 

αυτοαποτελεσµατικότητας έχει επίσης ερευνηθεί.  Σύµφωνα µε 

αποτελέσµατα ερευνών των Harrison & Rainer (1997) τα άτοµα µε 

προηγούµενη εµπειρία στη χρήση υπολογιστών είναι περισσότερο πιθανό να 

έχουν µεγαλύτερα επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας σε σχέση µε  άτοµα 

που δεν έχουν καθόλου προηγούµενη εµπειρία στους υπολογιστές 

(Havelka, 2003).  

    Τέλος, έρευνες έχουν εξετάσει τη σχέση µεταξύ της 

αυτοαποτελεσµατικότητας  και µιας σειρά άλλων παραγόντων, που 

παρουσιάζουν ενδιαφέρον για τους εκπαιδευτικούς. Για παράδειγµα έρευνες 

έχουν βρει µια θετική συσχέτιση ανάµεσα  στην αυτοαποτελεσµατικότητα 

και τις εγγραφές σε µαθήµατα υπολογιστών κολεγιακού επιπέδου. Επίσης, 

όπως αναφέρει ο Konerding (1998), παρουσιάστηκε θετική συσχέτιση 

µεταξύ αυτοαποτελεσµατικότητας και απόδοσης µαθητών σε µαθήµατα 

κατάρτισης σε θέµατα λογισµικού (Gist, Schwoerer, & Rosen,1989).  

Παρακάτω παρουσιάζονται µελέτες που έλαβαν χώρο στον ακαδηµαϊκό ή 

σχολικό χώρο και στον επαγγελµατικό χώρο.   

 

2.2.1.1 Έρευνες στον ακαδηµαϊκό ή σχολικό χώρο   

Πολλές είναι οι µελέτες αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 

υπολογιστών που έχουν πραγµατοποιηθεί σε φοιτητές σε πανεπιστηµιακό 

επίπεδο. Συνολικά, αυτές οι µελέτες έδειξαν ότι πιο υψηλά επίπεδα  

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστών αντιστοιχούν σε 
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αυξανόµενη απόδοση  σε µαθήµατα υπολογιστών και στην επίτευξη 

µεγαλύτερης ικανότητας στους υπολογιστές. 

Η µελέτη των  Chung κ. αλ. (Chung, Schwager κ. αλ., 2002), όπως 

αναφέρεται από τον Havelka (2003), εξετάζει τις διαφορές µεταξύ 

φοιτητών από διαφορετικά κολλέγια σε ένα µεγάλο πανεπιστήµιο 

(εκπαίδευση, διοίκηση επιχειρήσεων, τέχνες κτλ). ∆ιαπίστωσαν ότι οι 

φοιτητές διοίκησης είχαν σηµαντικά πιο υψηλά επίπεδα 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστών. Είναι πιθανό οι 

φοιτητές που σπουδάζουν Πληροφοριακά  συστήµατα ή κάτι αρκετά σχετικό 

µε την πληροφορική να κατέχουν πιο υψηλά επίπεδα 

αυτοαποτελεσµατικότητας λόγω της εµπειρίας τους µε την τεχνολογία και 

του ενδιαφέροντος τους για την ενασχόληση µε αυτήν.   

O Havelka λαµβάνοντας υπόψη την έρευνα των Harrison και Rainer  

(1997) για τη σχέση µεταξύ της αυτοαποτελεσµατικότητας, της κατάρτισης, 

και της απόδοσης υπογραµµίζει τη χρησιµότητα της 

αυτοαποτελεσµατικότητας ως εργαλείο για τους µάνατζερ ή τους 

διευθυντές στη µέτρηση των επιπέδων ικανότητας στους υπολογιστές και 

του επιπέδου προετοιµασίας ή την κατάρτιση που απαιτείται για τους 

συγκεκριµένους τοµείς. Αυτό ενισχύει επίσης τη σηµασία του να βρεθούν 

αυτές οι διαφορές.  

81 γυναίκες και 67 άντρες 7 διαφορετικών τµηµάτων και ενός Κέντρου 

Σπουδών Γλωσσών,  σε ένα πανεπιστήµιο της Μαλαισίας, απάντησαν σε 

ερωτήσεις για την µέτρηση της αυτοαποτελεσµατικότητάς τους  στη χρήση 

υπολογιστών, το άγχος απέναντι στους υπολογιστές και τη στάση τους 

σχετικά µε ∆ιαδίκτυο. Τα πορίσµατα της έρευνας των Hong Kian Sam, 

Abang Ekhsan Abang Othman και Zaimuarifuddin Shukri Nordin(2005) 

έδειξαν  µέτριο άγχος, µέτρια στάση απέναντι στο ∆ιαδίκτυο και υψηλή 

αυτοαποτελεσµατικότητα απέναντι στους υπολογιστές. Η µελέτη έδειξε ότι 
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υπάρχει µια σχετική ισότητα στα αποτελέσµατα όσον αφορά το φύλο. Μια 

ενδιαφέρουσα «ανακάλυψη» είναι ότι η µεγαλύτερη χρήση του ∆ιαδικτύου 

δεν έχει ως αποτέλεσµα και µεγαλύτερη αυτοαποτελεσµατικότητα. Εκείνο 

που έπαιξε ρόλο στο µέγεθος της αυτοαποτελεσµατικότητας ήταν 

περισσότερο η σχολή φοίτησης. Πιθανώς, κάποιο ρόλο παίζουν και οι 

εφαρµογές που χρησιµοποιεί ο κάθε φοιτητής, ο λόγος χρήσης και η 

προσωπική ικανοποίηση από τη χρήση. Σηµαντικό είναι επίσης ότι η υψηλή 

αυτοαποτελεσµατικότητα φαίνεται να µειώνει το άγχος των φοιτητών. 

Οι Eileen Doyle, Ioanna Stamouli και Meriel Huggard(2005) µελέτησαν 

τους τρεις παράγοντες: αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή, 

άγχος απέναντι στους υπολογιστές και  εµπειρία στη χρήση υπολογιστών µε 

δείγµα φοιτητές Επιστήµης Υπολογιστών στο Trinity College του ∆ουβλίνου 

στα τέσσερα χρόνια σπουδών τους. Τα αποτελέσµατα της έρευνας δείχνουν 

ότι οι φοιτητές έχουν χαµηλή αυτοαποτελεσµατικότητα στο πρώτο αλλά και 

στο τέταρτο έτος σπουδών τους, οι περισσότεροι φοιτητές ανεξαρτήτως 

έτους έχουν άγχος απέναντι στους υπολογιστές. Βέβαια, υπάρχει αρνητική 

σχέση µεταξύ εµπειρίας και άγχους, δηλαδή όσο µεγαλύτερη είναι εµπειρία 

του φοιτητή στους υπολογιστές τόσο µικρότερο άγχος έχει. Επίσης, 

αναγνωρίστηκε µια στατιστικά σηµαντική θετική συσχέτιση µεταξύ 

εµπειρίας και αυτοαποτελεσµατικότητας : όταν αυξάνεται η εµπειρία 

µεγαλώνει και η αυτοαποτελεσµατικότητα.  

∆ιεξήχθη εµπειρική µελέτη για την αυτοαποτελεσµατικότητα φοιτητών 

επιχειρησιακών σχολών  στη χρήση λογισµικού. Ο Douglas Havelka 

ερεύνησε τη σχέση µεταξύ πανεπιστηµιακής κατεύθυνσης, φύλου, 

βαθµολογιών εξετάσεων, εµπειρίας στους υπολογιστές, οικογενειακού 

εισοδήµατος και άγχους υπολογιστών µε την αυτοαποτελεσµατικότητα.  Τα 

αποτελέσµατα δείχνουν διαφορές ανάλογα µε τους παραπάνω παράγοντες. 
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Σηµαντικές διαφορές βρέθηκαν στους φοιτητές διαφορετικής οικονοµικής 

κατάστασης αλλά δεν ήταν διακριτά συγκεκριµένα µοντέλα.  

Η µελέτη της Christina-Kyounghee Lim(2001) εξέτασε τους παράγοντες 

που επηρεάζουν την ικανοποίηση και µελλοντική συµµετοχή ενηλίκων που 

παρακολουθούν web-based προγράµµατα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης. 235 

άτοµα που παρακολουθούσαν προγράµµατα σε πέντε διαφορετικά 

ινστιτούτα συµπλήρωσαν ερωτηµατολόγια. Η υψηλή 

αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή φαίνεται πως συνδέεται 

θετικά µε την ικανοποίηση από το πρόγραµµα και την πρόθεση εκ νέου 

συµµετοχής σε κάποιο αντίστοιχο. Η περαιτέρω ανάλυση πολλαπλής 

παλινδρόµησης δείχνει ότι όσο µεγαλύτερη η αυτοαποτελεσµατικότητα τόσο 

υψηλότερη και η εικόνα του ατόµου για την ακαδηµαϊκή του πορεία.  

Η Olivia Khorrami-Arani (2001) αναφέρει ότι σύµφωνα µε τον  

Wallace(1999) και τη µελέτη του για την αυτοαποτελεσµατικότητα στη 

χρήση υπολογιστή πολύ λίγες µελέτες έγιναν σε σχολικό επίπεδο. Η ίδια 

(2001, σελ.24) εξέτασε τι συµβαίνει στις πρώτες τάξεις του γυµνασίου στο 

µάθηµα της πληροφορικής. Βασικός σκοπός της έρευνας ήταν να βρεθεί και 

να διαφοροποιηθεί µια κλίµακα για την αυτοαποτελεσµατικότητα και τρεις 

για τη στάση απέναντι στους υπολογιστές. Και οι τέσσερεις κλίµακες ήταν 

κατανοητές από τα παιδιά της ηλικίας που µελετήθηκε. Η κλίµακα για την 

αυτοαποτελεσµατικότητα βρέθηκε πολύ αξιόπιστη ενώ οι τρεις υποκλίµακες 

για τη στάση απέναντι στους υπολογιστές ικανοποιητικά αξιόπιστες. 

Περαιτέρω µελέτη θα µετρήσει την ανάπτυξη στην στάση και 

αυτοαποτελεσµατικότητα των µαθητών και θα εξηγήσει την αλλαγή στο 

επίπεδο τεχνικών διδασκαλίας και δυναµικής της αίθουσας. 

Ο Whitley σε µια µετα-ανάλυση µελετών περί διαφορών φύλου στη 

στάση και συµπεριφορά απέναντι στους υπολογιστές βρήκε σηµαντικές 

διαφορές φύλου σε επίπεδο γυµνασίου µε τους άνδρες µαθητές να έχουν 
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τις ισχυρότερες πεποιθήσεις αυτοαποτελεσµατικότητας στους υπολογιστές 

(Whitley,1997).  

 

2.2.1.2 Έρευνες στο χώρο εργασίας 

Η απόδοση στον εργασιακό χώρο και η προθυµία των υπαλλήλων να 

µάθουν τις τεχνολογίες υπολογιστών και τα συνεπαγόµενα καθήκοντα 

εµποδίζονται από τα χαµηλά επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας (Bandura, 

1977; Gist, 1987).  Συνεπώς, είναι απαραίτητο να δοθεί  προσοχή στην 

προετοιµασία του εργατικού δυναµικού ώστε να ενισχυθεί η επαφή µε τις 

τεχνολογίες υπολογιστών επιφέροντας υψηλότερα επίπεδα 

αυτοαποτελεσµατικότητας (Decker, 1998). 

    Μελέτες της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστών έχουν 

διεξαχθεί σε άτοµα που ανήκαν στο εργατικό δυναµικό (Gist.κ. αλ., 1989; 

Burkhardt & Brass, 1990; Compeau & Higgins, 1995; Harrison και Rainer, 

1997; Decker, n.d). Αυτές οι µελέτες κατέδειξαν τον αντίκτυπο που έχει η 

αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή  στην αυξανόµενη 

απόδοση και την τεχνολογική καινοτοµία των υπαλλήλων, που µειώνει την  

προσκληθείσα ανησυχία που οφείλεται στην εισαγωγή του υπολογιστή στο 

εργασιακό περιβάλλον και στην προώθηση τους σε υψηλότερες 

επαγγελµατικά θέσεις. Τα επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας είναι 

σηµαντικά επίσης στην πρόβλεψη της χρήσης του υπολογιστή. Άτοµα µε 

υψηλή αυτοαποτελεσµατικότητα είναι πιο πιθανό να χρησιµοποιούν 

υπολογιστή στη δουλεία τους (Ng, 2005, σελ.9). 

Ο Chau (2001) και οι Rainer και Miller (1996) ερεύνησαν την υπόθεση 

ότι η στάση απέναντι στους υπολογιστές επηρεάζει το πώς 

χρησιµοποιούνται στην εργασία. Με µια κλίµακα τεσσάρων στοιχείων 

βρέθηκε ότι η αυτοαποτελεσµατικότητα  προβλέπει προθέσεις 
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συµπεριφοράς (Hill, Smith&Mann 1987). Η κλίµακα µέτρησης των 

Compeau και Higgins (1995) ελέγχθηκε σε πάνω από 1000 Καναδούς και 

έδειξε ότι άτοµα µε υψηλή αυτοαποτελεσµατικότητα χρησιµοποιούν 

συχνότερα υπολογιστή στην εργασία τους (Ng, 2005, σελ.2-3). 

Ο τύπος εργασίας µαζί µε την ανάλογη εκπαίδευση είναι ενδεικτικά 

υψηλής αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή, εποµένως και 

υψηλής απόδοσης (Decker, 1998). Αν κάποιος υπάλληλος έχει 

παρακολουθήσει µαθήµατα υπολογιστών, ειδικά βάσεις δεδοµένων, αυτό 

βοηθά πολύ ώστε η εκπαίδευση να µεταφραστεί ως θετική επίδοση στο 

χώρο εργασίας λόγω υψηλής αυτοαποτελεσµατικότητας. Οµοίως, η συχνή 

χρήση υπολογιστή είναι και εχέγγυο καλής χρήσης. Ένα επίσης σηµαντικό 

στοιχείο είναι ότι οι εργαζόµενοι που εκπαιδεύουν άλλους υπαλλήλους 

νιώθουν πιο σίγουροι όταν εκτελούν τα καθήκοντά τους στον υπολογιστή.  

Έρευνα που πραγµατοποιήθηκε σε εργαζόµενους στη Σαγκάη(Ng, 2005) 

έδειξε επίσης ότι το επίπεδο της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 

υπολογιστή είναι θετικά συσχετισµένο µε την χρήση υπολογιστή στη 

δουλειά. Η µελέτη εστιάστηκε στις διαφορές µεταξύ φύλων καθώς λόγω 

κουλτούρας και παράδοσης τέτοιου είδους διαφορές είναι αναµενόµενες. Το 

δείγµα προήλθε από τον κατασκευαστικό κλάδο και τα εµπειρικά 

αποτελέσµατα δείχνουν ότι τα επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας έχουν 

ισχυρό και θετικό αντίκτυπο στη χρήση υπολογιστή και στα δυο φύλα. 

Εξετάστηκε επίσης αν η χορήγηση επιδόµατος για εργασία στον υπολογιστή 

εντείνει τη χρήση του. Το αποτέλεσµα της µελέτης έδειξε ότι τα χρήµατα 

λειτουργούν ενισχυτικά προς τη χρήση υπολογιστή µόνο στις γυναίκες.  

Η έρευνα της Decker(1998) εστίασε στο αν η εκπαίδευση στους 

υπολογιστές επηρεάζει την αυτοαποτελεσµατικότητα των εργαζοµένων στη 

χρήση τους. Πραγµατοποιήθηκε σε πανεπιστηµιακό διοικητικό προσωπικό 

για να ερευνηθεί το χρονικό διάστηµα κατά το οποίο η εκπαίδευση είχε ισχύ 
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και εποµένως επίδραση στην αυτοαποτελεσµατικότητα. Τα αποτελέσµατα 

έδειξαν ότι τα επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας παρέµειναν σταθερά για 

δυο µε δυόµιση χρόνια. Μπορεί να υποτεθεί ότι η ποιότητα διδασκαλίας 

διατηρεί την αυτοαποτελεσµατικότητα και οδηγεί σε υψηλή απόδοση για 

τόσο διάστηµα. Πριν εξαντληθεί όµως αυτός ο χρόνος οι εκπαιδευτές θα 

πρέπει να αναβαθµίζουν την εκπαίδευση στους υπολογιστές και να την 

κάνουν συνεχή ώστε να διασφαλίζεται ένα καλό επίπεδο 

αυτοαποτελεσµατικότητας καθώς η τεχνολογία εξελίσσεται. Σηµαντικό είναι 

τέλος το πόρισµα ότι ο τύπος της δουλειάς, η συχνότητα χρήσης και η θέση 

του εκπαιδευτή φαίνεται πως επηρεάζουν το πώς η διαδικασίας εκπαίδευσης 

επιδρά στην αυτοαποτελεσµατικότητα.    

 

 

2.2.2 Έρευνες για νέες τεχνολογίες -τρόποι 

µάθησης. 

 

 Η πρόοδος της τεχνολογίας επηρεάζει ποικιλότροπα τη λειτουργία  του 

σχολείου. Όχι µόνο συντελεί στην ταχύτατη µεταβολή της κοινωνικής 

πραγµατικότητας, στην οποία  το σχολείο οφείλει συνεχώς να 

προσαρµόζεται , αλλά µε τη µορφή της εκπαιδευτικής τεχνολογίας έχει 

διεισδύει και µέσα στο ίδιο το σχολείο επιφέροντας συστηµικές αλλαγές. 

Μολονότι οι εκπρόσωποι της παιδαγωγικής ανέκαθεν απέδιδαν ιδιαίτερη 

σηµασία στα εκπαιδευτικά οφέλη της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, στην 

εποχή µας αναγνωρίζεται ότι η εξέλιξη των σύγχρονων  µέσων συµβάλει 

σηµαντικά στην προαγωγή της µάθησης και αποτελεί µια επαναστατική 

τοµή στη διαδικασία εκσυγχρονισµού της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

  Ειδικότερα αναγνωρίζεται ότι µε την αρωγή της εκπαιδευτικής 

τεχνολογίας η διδακτική πράξη πλεονεκτεί ψυχολογικά (µεγαλύτερη 
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διέγερση, συγκέντρωση και διατήρηση της προσοχής και του 

ενδιαφέροντος, ευχαρίστηση του µαθητή), παιδαγωγικά(διευκολύνεται η 

ευχερής µάθηση, εξασφαλίζεται η µεγαλύτερη διάρκεια της,  ευνοείται η 

συνεργασία, η οµαδική δουλειά και οι ίσες ευκαιρίες µάθησης), διδακτικά 

(συνδυάζεται η θεωρία µε την πράξη, διευκολύνεται η εφαρµογή βασικών 

διδακτικών αρχών και µεθόδων όπως η αυτενέργεια, η άµεση επαλήθευση, 

η επανατροφοδότηση, η εξατοµικευµένη µάθηση, η αξιοποίηση του λάθους) 

καθώς και οργανωτικά (συστηµατικότερη οργάνωση και ταξινόµηση της 

ύλης, µέθοδος προγραµµατισµένης διδασκαλίας, εξοικονόµηση του 

χρόνου). Επίσης, από την πλευρά του εκπαιδευτικού, η εκπαιδευτική 

τεχνολογία ενισχύει τον καθοδηγητικό και συµβουλευτικό ρόλο του 

διδάσκοντα ,αναδεικνύοντας  τον εκπαιδευτικό σε συντονιστή της 

µαθησιακής εµπειρίας , αποφορτίζοντας τον από τον µη  παιδευτικό 

,πληροφοριακό του ρόλο και βοηθώντας τον να επικεντρώνεται στο 

κατεξοχήν παιδαγωγικό του έργο. 

   Ωστόσο, πρέπει να σηµειωθεί ότι µε όση έµφαση τονίζεται η ανάγκη 

χρησιµοποίησης των σύγχρονων µέσων  στην εκπαίδευση ώστε να γίνει το 

µάθηµα περισσότερο σαφές , εύληπτο, ελκυστικό, ρεαλιστικό, και 

αποδοτικό, µε την  ίδια έµφαση οι περισσότεροι παιδαγωγοί και µελετητές 

τονίζουν πως απαιτείται ιδιαίτερη προσοχή, µελέτη και σύνεση στη 

χρησιµοποίηση τους, διότι αν χρησιµοποιηθούν µε εσφαλµένο τρόπο, τα 

πλεονεκτήµατα της ενεργητικότητας, της αυτενέργειας και της νοητικής 

ενίσχυσης αυτοµάτως αναιρούνται. 

Οι εκπαιδευτικές τεχνολογίες περιλαµβάνουν την τηλεόραση, το βίντεο 

και κυρίως τις τεχνολογίες της πληροφορικής (ηλεκτρονικοί  υπολογιστές, 

πολυµέσα, εκπαιδευτικό λογισµικό), οι οποίες τεχνικά αποτελούν τη 

σύνθεση όλων των προηγούµενων τεχνολογιών ήχου, εικόνας και λόγου. 
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  Τα υπάρχοντα σήµερα διεθνή πρότυπα για τη χρήση των νέων 

τεχνολογιών ειδικότερα στην εκπαιδευτική διαδικασία µπορούν να 

ταξινοµηθούν σε τρία(Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη,1995, σελ.202-

203). 

  Το πρώτο αποδίδεται ως «Τεχνοκρατική» ή «κάθετη» προσέγγιση 

χαρακτηρίζεται ,κυρίως, από ένα τεχνοκεντρικό ντετερµινισµο που 

προσεγγιζει τους υπολογιστές ως ένα ανεξάρτητο γνωστικό αντικείµενο στο 

αναλυτικό πρόγραµµα, µε έµφαση στις τεχνικές γνώσεις. 

   Το  δεύτερο πρότυπο αποδίδεται ως «ολοκληρωµένη» ή «οριζόντια» 

προσέγγιση. Στο πρότυπο αυτό η χρήση των νέων τεχνολογιών 

ενσωµατώνεται στα επιµέρους γνωστικά αντικείµενα του αναλυτικού 

προγράµµατος. Ιδιαίτερη έµφαση δίνεται  στη χρήση εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων που προάγουν τη διεπιστηµονική προσέγγιση στη 

διδασκαλία και τη µάθηση καθώς επίσης και σε προγράµµατα που µπορούν 

να χρησιµοποιηθούν σε ένα ευρύτερο πλαίσιο γνωστικών αντικειµένων. 

∆ίνεται επίσης έµφαση στη χρήση διαλογικών υπερµέσων και στην εξέταση 

των κοινωνικών, οικονοµικών και πολιτισµικών ζητηµάτων που απορρέουν 

από τη χρήση των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση και στην κοινωνία 

γενικότερα (Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη,1995, σελ.202-203). 

  Το τρίτο πρότυπο αποδίδεται µε τον όρο «µικτή» προσέγγιση. Το 

πρότυπο αυτό φαίνεται να αποτελεί ένα συµβιβασµό, επειδή η ανάπτυξη 

µιας αµιγούς «ολοκληρωµένης προσέγγισης» προϋποθέτει σηµαντικά 

διαφορετικές εκπαιδευτικές αντιλήψεις τόσο στην επιλογή της γνώσης και 

της διδακτικής πρακτικής όσο και στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και 

στην υλικοτεχνική υποδοµή. Πρωτεύοντα ρόλο σε αυτό το πρότυπο παίζει ο 

συνδυασµός ενός ανεξάρτητου µαθήµατος γενικών γνώσεων µε την 

ταυτόχρονη προοδευτική ενσωµάτωσης του υπολογιστή ως εργαλείου 

υποστήριξης της µάθησης. 
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  Γενικά υπάρχει έντονος  προβληµατισµός για το πώς τα υπερµέσα θα 

υποστηρίξουν το µαθησιακό και διδακτικό έργο και σε ποιο πρότυπο 

διδακτικής πρακτικής θα ενταχθούν. Ο Κυνηγός σε άρθρο του στο βιβλίο 

των Καζαµία και Κασσσωτάκη(1995) θεωρεί ότι η αντίληψη για το τι 

σηµαίνει  µάθηση, διδασκαλία και εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζει τον 

τρόπο χρήσης των υπολογιστών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ειδικότερα ο 

Κυνηγός (1995, σελ.400)  αναφέρει δύο διαφορετικά πρότυπα ένταξης των 

υπολογιστών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το πρώτο αφορά  τη µετάδοση 

πληροφοριών από το δάσκαλο-ποµπό στο µαθητή-δέκτη. Ο υπολογιστής σε 

αυτό το πρότυπο χρησιµοποιείται ως εργαλείο βελτίωσης του 

αποτελέσµατος της µάθησης µε ποσοτικούς όρους ή ως υποκατάστατο του 

δασκάλου. Το δεύτερο σχετίζεται µε την ενεργητική και βιωµατική µάθηση. 

Στο πλαίσιο του προτύπου αυτού ο υπολογιστής µετατρέπεται σε εργαλείο 

έκφρασης και διερεύνησης στα χέρια και στη διάθεση των 

µαθητών(Κυνηγός,1995,σελ.400). 

  Η διερεύνηση της συνεισφοράς των υπερµέσων στην µάθηση φαίνεται 

να οδηγεί σε θετικά αποτελέσµατα , όπως δείχνει ένας σηµαντικός αριθµός 

ερευνών, αντιστρέφοντας έτσι την ανάµεικτη εικόνα των υπολογιστών ως 

µέσων υποστήριξης της µάθησης (Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη,1995, 

σελ. 201). Πρέπει βέβαια να τονίσουµε  ότι οι επιχειρούµενες γενικεύσεις 

είναι αναξιόπιστες, περιορίζονται λόγω µεθοδολογικών προβληµάτων που 

απορρέουν κυρίως από τη δυσκολία σύγκρισης ερευνητικών πορισµάτων 

που προκύπτουν από διαφορετικά ερευνητικά σχέδια και πολιτισµικά 

αντικείµενα. Είναι όµως, γεγονός ότι τα προσδοκώµενα οφέλη από τη 

χρήση νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία και τη µάθηση καθορίζονται 

πολλές φορές από παράγοντες που έχουν να κάνουν περισσότερο µε την 

παιδαγωγική διάσταση και το γνωστικό /µαθησιακό υπόβαθρο των 

υπερµεσικών ή άλλων νέων τεχνολογιών και το ευρύτερο εκπαιδευτικό 
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περιβάλλον παρά µε την τεχνολογία καθεαυτή. Υποστηρίζεται ότι οι 

παράγοντες όπως η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, η ποιότητα του 

εκπαιδευτικού λογισµικού, οι διδακτικές στρατηγικές στη χρήση των 

υπολογιστών, το συγκεκριµένο  πρότυπο ενσωµάτωσης των νέων 

τεχνολογιών στο αναλυτικό πρόγραµµα, το περιεχόµενο και το είδος του 

εκπαιδευτικού λογισµικού, ο τρόπος ένταξης των υπολογιστών στο 

σχεδιασµό και την οργάνωση της διδασκαλίας και της µάθησης και το 

κοινωνικό-πολιτισµικό πλαίσιο της µάθησης παίζουν καθοριστικό ρόλο στην 

αξιολόγηση της συνεισφοράς των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη,1995, σελ.203). 

  Αναφορικά µε τα εµπόδια ένταξης των νέων τεχνολογιών στην 

εκπαιδευτική διαδικασία οι Stockdill και Morehouse (1992) διακρίνουν 

πέντε κρίσιµους παράγοντες που επηρεάζουν την επιτυχή εφαρµογή της 

τεχνολογίας στην εκπαίδευση:1)τις εκπαιδευτικές ανάγκες 2)τα 

χαρακτηριστικά του χρήστη 3)τα χαρακτηριστικά   περιεχοµένου, 4)την 

τεχνολογία και 5)τις οργανωτικές ικανότητες (Surry & Furquhar, 1996). Oι 

Farquhar και Surrey (1996) αναφέρουν επίσης ότι οι παράγοντες που 

επηρεάζουν την υιοθέτηση ενός τεχνολογικού προϊόντος µπορούν να 

κατηγοριοποιηθούν σε δύο ευρύτερες κατηγορίες: α) ατοµικούς παράγοντες 

και β) οργανωτικούς παράγοντες. Για να βρεθούν χρειάζεται µεταξύ άλλων 

να γίνει ανάλυση υιοθέτησης (adoption analysis). Οι κατασκευαστές 

εστιάζουν και στις δυο κατηγορίες παραγόντων και εξετάζουν τα 

χαρακτηριστικά των πιθανών χρηστών. Το τελικό εργαλείο όµως για να 

µπορέσουµε να αξιοποιήσουµε τις δυνατότητες αυτών των µέσων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία είναι η Θεωρία Συστηµάτων (Systems Theory). Η 

τεχνολογία των υπολογιστών δεν εξασφαλίζει από µόνη της τα ίδια 

αποτελέσµατα σε διαφορετικά κοινωνικά πολιτισµικά και πολιτικά πλαίσια, 
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εκτός αν στη µεταφορά και εφαρµογή της  λαµβάνεται σοβαρά υπόψη το 

ευρύτερο πλαίσιο (Farquhar & Surrey,1996) 

  Ως πλεονεκτήµατα της διδασκαλίας µέσω υπολογιστή µπορούν να 

θεωρηθούν τα ακόλουθα: 

� Οι µαθητές µαθαίνουν περισσότερα, καλύτερα και γρηγορότερα 

σε τάξεις που η διδασκαλία βασίζεται σε υπολογιστή. 

� Η   εισαγωγή της τεχνολογίας στο µαθησιακό περιβάλλον καθιστά 

τη µάθηση περισσότερο µαθητοκεντρική και ανακαλυπτική. 

� Το ποιοτικό εκπαιδευτικό λογισµικό προσφέρει δυνατότητες 

εξατοµικευµένης µάθησης. 

� Ο υψηλός βαθµός αλληλεπίδρασης αυξάνει την απόλαυση του 

µαθήµατος από το µαθητή.  

  Τα τελευταία χρόνια έχει συντελεστεί µια µεταβολή στη φιλοσοφία της 

εκπαίδευσης προς περισσότερο µαθητοκεντρικά, αλληλοδραστικά, 

ανακαλυπτικά και συνεργατικά συστήµατα , η οποία οφείλεται πρωτίστως 

στις εξελίξεις και την ενίσχυση της έρευνας στους χώρους της γνωστικής 

ψυχολογίας και της παιδαγωγικής ,αλλά και στην ανάπτυξη της 

τεχνολογίας. Η σηµαντικότερη εξέλιξη , η οποία σηµατοδότησε και τη 

λεγόµενη «γνωστική στροφή» (Kολιάδης, 1997, σελ.30) στο χώρο της 

ψυχολογίας, ήταν καταρχήν η υιοθέτηση των θεωρητικών θέσεων και 

κυρίως του οικοδοµισµού (Constructivism) του Jean Piaget ως 

κατευθυντήριας αρχής για καινούργιες εκπαιδευτικές µεθόδους, οι οποίες 

συνάδουν περισσότερο µε τις σχέσεις µεταξύ ψυχολογίας και γενετικής 

επιστηµολογίας. Ο Κολιάδης (1997, σε.107-109) αναφέρει ότι ο Piaget 

αποδεικνύει  ότι ο ενεργητικός  ρόλος του ίδιου του παιδιού στη 

διαµόρφωση των γνωστικών του δοµών έχει καταλυτική σηµασία για την 

πορεία της συνολικής εκπαίδευσης και µαθησιακής διαδικασίας στην οποία 
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αυτό εµπλέκεται. Σύµφωνα µε τη θεωρία του, η γνώση οικοδοµείται 

(Knowledge constructiοn) µια  διαδικασία σταδιακής διαφοροποίησης και 

συντονισµού των αρχικών ενεργειών του ατόµου και µέσα από τη συνεχή 

αλληλοδιαπλοκή αισθητηριακής εµπειρίας και λογικής. Η θεωρία αυτή 

έφερε στο προσκήνιο της εκπαιδευτικής πράξης το ίδιο το άτοµο, το οποίο 

µαθαίνει µέσα από µια ενεργητική διαδικασία οικοδόµησης της γνώσης και 

γόνιµης αλληλεπίδρασης µε το περιβάλλον του. Σ’ αυτό το πλαίσιο , ο 

εκπαιδευτικός είναι εµψυχωτής και οργανωτής της µάθησης , αυτός που 

φροντίζει να διαρρυθµίσει έτσι το µαθησιακό περιβάλλον , ώστε ο µαθητής 

να µπορεί να ασκεί ανεµπόδιστα στον αυθόρµητο τρόπο σκέψης 

του(Κολιάδης, 1997, σελ.133-134). 

  Όπως έχει προαναφερθεί, µια σηµαντική προσπάθεια πρόκρισης του 

κονστρουβιστικού µοντέλου περί µάθησης, η οποία επηρέασε σε µεγάλο 

βαθµό τα  εκπαιδευτικά συστήµατα της εποχής, ήταν αυτή του γνωστικού 

ψυχολόγου Jerome Bruner, ο οποίος τόνισε στο έργο του την παιδαγωγική 

υπεροχή της ανακαλυπτικής ή ευρετικής µάθησης (discovery learning) , την 

αξία της πραξιακής  µάθησης (enactive learning ) µέσω της αυτενέργειας, 

καθώς και της  εικονιστικής αναπαράστασης (icon representation)των 

διδασκόµενων γνωστικών αντικειµένων µε τη χρήση των εποπτικών µέσων 

(Ζάχαρης,2002, σελ.49). 

  Αυτό δε που κατά την άποψη του ο εκπαιδευτικός οφείλει να µεταδώσει 

και να πραγµατοποιήσει στο αναπτυσσόµενο άτοµο , είναι το τρίπτυχο της 

διαισθητικής σκέψης, της παραγωγικής σκέψης και της δηµιουργικής 

φαντασίας . Οι σύγχρονες τάσεις των γνωστικών θεωριών της µάθησης και 

της παιδαγωγικής συγκλίνουν στο ότι µια από τις βασικές φροντίδες του 

σύγχρονου σχολείου οφείλει να είναι να µάθει ο µαθητής πώς να ασκεί τις 

γνωστικές και µεταγνωστικές εκείνες στρατηγικές (Τεχνικές ευέλικτης 

µάθησης, δεξιότητες µελέτης , ικανότητες οργάνωσης, αναζήτησης και 
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επεξεργασίας πληροφορίας) που θα του επιτρέψουν να ορίσει αυτοβούλως 

τους γνωστικούς του στόχους και να οικειοποιηθεί τη γνώση  που επιθυµεί  

πιο γρήγορα , πιο αποτελεσµατικά και πιο ευχάριστα. Κατ΄ αυτόν τον 

τρόπο, η µάθηση µετατρέπεται από µια γραµµική πορεία συσσώρευσης  

γνώσεων σε µια  µαθησιακή εµπειρία, η οποία δεν είναι στάσιµη και 

αµετάκλητη αλλά αντιστοιχεί σε εξελισσόµενα νοητικά µοντέλα µάθησης 

(Ζάχαρης ,2002, σελ.54). 

Αυτό όµως που ουσιαστικά µετασχηµατίζεται είναι ο ρόλος του καθηγητή 

καθώς σηµατοδοτείται µια στροφή από τη διδασκαλία του διδάσκοντος προς 

τη µάθηση του εκπαιδευόµενου, δηλαδή από το δασκαλοκεντρικό προς ένα 

µαθητοκεντρικό και παιδαγωγικά ευέλικτο εκπαιδευτικό σύστηµα.  

 

 

2.2.3 Έρευνες για εφαρµογές της 

ανακαλυπτικής µάθησης στην υποστηριζόµενη από 

υπολογιστή µάθηση. 

 

   Όσον αφορά τη διδασκαλία µε τη χρήση των νέων τεχνολογιών, 

φαίνεται ότι οι δυνατότητες του υπολογιστή και του κατάλληλου  

εκπαιδευτικού λογισµικού ευνοούν την ανακαλυπτική µάθηση. Κι’ αυτό όχι 

µόνο γιατί µέσω του υπολογιστή µπορεί ο µαθητής να έχει πρόσβαση σε 

επιστηµονικές πληροφορίες και µοντέλα γνώσης τη στιγµή που τα 

χρειάζεται, αλλά και διότι µε τον υπολογιστή τα παιδιά µπορούν να 

χρησιµοποιήσουν διάφορα επιστηµονικά και στατιστικά εργαλεία χωρίς κατ’ 

ανάγκη να γνωρίζουν το επιστηµονικό υπόβαθρο και το τεχνικό µέρος της 

κατασκευής των εργαλείων αυτών. Απλώς µαθαίνουν τη χρήση τους  και 

ασχολούνται περισσότερο µε τα ερωτήµατα και τους προβληµατισµούς, µε 
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τις ερµηνείες και τα νοήµατα του γνωστικού  υλικού ή των ερευνητικών 

τους δεδοµένων (Ράπτης Αρ. και Ράπτη Αθ., τ.Α΄, 2002,σελ.124). 

Οι πιο πρόσφατες εξελίξεις στην εκµάθηση της θεωρίας 

συµπεριλαµβανοµένου και του  κοινωνικού  κονστρουκτιβισµού  έχουν 

συγκλίνει για να θεωρήσουν την εκµάθηση ως ενεργό διαδικασία 

κατασκευής γνώσης που εµφανίζεται µέσα σε κοινωνικά δυναµικά πλαίσια. 

Η αποτελεσµατική εκµάθηση (effective learning) πραγµατοποιείται µέσω 

των ενεργών αλληλεπιδράσεων των αρχαρίων µε το κοινωνικό και φυσικό 

περιβάλλον τους.  Οι  νέες τεχνολογίες πρέπει να χρησιµοποιηθούν ως 

ισχυρά εργαλεία ενίσχυσης της κατανόησης, καθώς επίσης και των 

εντατικών κοινωνικών αλληλεπιδράσεων. Ένας αυξανόµενος αριθµός 

µελετών έχει στραφεί στην επιστηµονική εκµάθηση  µέσω ανακαλύψεων 

βασισµένη στην προσοµοίωση υπολογιστών µε χαρακτηριστικό παράδειγµα 

τη µελέτη των De Jong & Van Joolingen (1998). 

   Από την στιγµή που η προσοµοίωση υπολογιστών έχει την ικανότητα 

να παρέχει στους αρχαρίους ένα διερευνητικό µαθησιακό περιβάλλον, έχει 

θεωρηθεί ως ισχυρό εργαλείο για  την επιστηµονική εκµάθηση µέσω 

ανακάλυψης. 

  Οι De Jong & Van Joolingen (1998) όµως αναφέρουν (σελ.3) µελέτες 

όπου δεν βρέθηκε διαφορά στην αποτελεσµατικότητα της µάθησης µέσω 

προσοµοίωσης σε υπολογιστή (βασισµένης σε ανακάλυψης) σε σχέση µε 

τον παραδοσιακό τρόπο µάθησης(Carlsen & Andre, 1992;Chambers κ.αλ., 

1994). Γιατί όµως η χρήση προσοµοιώσεων να µην βελτιώνει θεαµατικά την 

εκµάθηση;  

    Τα προβλήµατα που οι αρχάριοι ενδέχεται να αντιµετωπίσουν 

ταξινοµήθηκαν από τους De Jong & Van Joolingen (1998,σελ.5-9)  σε 

τέσσερις κατηγορίες: (1) δυσκολίες στο χειρισµό των υποθέσεων, (2) 

κακώς σχεδιασµένα πειράµατα, (3) δυσκολίες  για την ερµηνεία στοιχείων, 
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και (4) προβλήµατα σχετικά µε τον κανονισµό της εκµάθησης µέσω 

ανακαλύψεων. Παρά τη δυνατότητά του στην υποκίνηση των 

εποικοδοµητικών δραστηριοτήτων εκµάθησης, φαίνεται ότι το βασισµένο 

στην προσοµοίωση µαθησιακό περιβάλλον δεν µπορεί να εγγυηθεί την 

αποτελεσµατική εκµάθηση ,χωρίς ικανοποιητική υποστήριξη για τις 

δραστηριότητες εκµάθησης µέσω ανακάλυψης. Οι µελέτες µε αυτό το θέµα 

έχουν πραγµατοποιηθεί για να βοηθήσουν τους αρχαρίους µε ιδιαίτερες 

στρατηγικές. Για παράδειγµα, µερικοί ερευνητές (Quinn &Alessi, 1994; Njoo 

& de Jong, 1993) ανέπτυξαν  ενθαρρυντικές µεθόδους για να βοηθήσουν 

τους φοιτητές να παράγουν υποθέσεις σε ένα περιβάλλον προσοµοίωσης 

στο οποίο οι µαθητές µάθαιναν µέσω ανακάλυψης (De Jong & Van 

Joolingen,1998,σελ.11). 

Οι De Jong & Van Joolingen (1998) αναφέρουν έρευνες µε παρόµοια 

θέµατα. Κάποιοι έχουν εξετάσει ζητήµατα που συνδέονται µε το πειραµατικό 

σχέδιο (experimental design) (Leutner, 1993), τον προγραµµατισµό 

(planning) (Tabak, Smith, Sandoval, & Reister, 1996), εξήγηση του 

φαινοµένου (explaining the phenomenon), πρόβλεψη του 

αποτελέσµατος(predicting the result) (de Jong, 1999), και  την απόκτηση 

πρόσβασης σε µια κατάλληλη βάση γνώσεων (accessing an appropriate 

knowledge base) (Lewis, Stern, & Linn, 1993). 

  Με βάση έρευνες  φαίνεται ότι τρεις παράγοντες µπορούν να 

επηρεάσουν θετικά την µάθηση µέσω ανακάλυψης: 

� ερµηνευτική υποστήριξη (interpretative support) που βοηθάει 

τους αρχαρίους να έχει πρόσβαση στη σχετική γνώση και  στην 

ανάπτυξη της κατανόησης. 

� πειραµατική υποστήριξη (experimental support) που οι αρχάριοι 

βοηθούνται σε ένα συστηµατικό και λογικό σχεδιασµό  
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πειραµάτων, της πρόβλεψης και της παρατήρησης της έκβασης, 

και στο  σχεδιασµό των συµπερασµάτων. 

� αντανακλαστική υποστήριξη(reflective support) που βοηθάει στο 

να συνειδητοποιήσουν οι αρχάριοι τις διαδικασίες σκέψης και 

κατανόησης σχετικών  δραστηριοτήτων ανακαλύψεων . 

 Μελετώντας και αναλύοντας τη συνεργατική µάθηση αντιλαµβάνεται 

κανείς πόσο πολύ ταιριάζει σε αυτήν η χρήση του υπολογιστή.  Οι πολλές 

δυνατότητες του υπολογιστή, και ειδικά η δυνατότητά του να 

συγκεντρώνει, να επεξεργάζεται, να ταξινοµεί, να παρουσιάζει και να 

διακινεί πληροφορίες, τον καθιστούν µοναδικό εργαλείο στα χέρια του 

εκπαιδευτικού. Τα θετικά αποτελέσµατα της συνεργατικής µάθησης µε τη 

χρήση Η/Υ επιβεβαιώθηκαν και από πολλές έρευνες. 

 Σε µια εργασία που πραγµατοποιήθηκε στο Πανεπιστήµιο της Κρήτης 

από τους Τζιούβα, Κωνσταντίνου και Γεωργίου συγκεντρώθηκαν αρκετά 

στοιχεία για τη συνεργατική µάθηση µε υπολογιστή. Παρατίθενται 

παρακάτω: 

 Οι Johnson, Johnson and Stanne (1995) µετά από έρευνες πάνω στην 

συνεργατική µάθηση µε ΗΥ κατέληξε στα εξής συµπεράσµατα: 

� Η υποβοηθούµενη από υπολογιστή συνεργατική µάθηση προάγει 

ψηλότερη ποσότητα και ποιότητα καθηµερινής επίτευξης, 

µεγαλύτερη ικανότητα τεκµηριωµένης µάθησης καθώς και 

καλύτερη ικανότητα να χρησιµοποιούν οι µαθητές τις γνώσεις 

τους στην επίλυση προβληµάτων. 

� Η συζητήσεις ήταν περισσότερο επί του θέµατος. 

� Οι συνεργατικές οµάδες παρουσιάστηκαν πιο γρήγορες και 

ακριβείς από τις  ατοµικιστικές και ανταγωνιστικές οµάδες. 

� Οι µαθητές χρειάζονταν λιγότερη βοήθεια από τον δάσκαλο. 
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Την ίδια άποψη περί πλεονεκτηµάτων της συνδυασµένης χρήσης 

συνεργατική µάθηση µε ΗΥ συµµερίζονται και άλλοι ερευνητές. 

  Ο Webb  (1984) βρήκε ότι η εργασία µε ΗΥ «αποδείχτηκε  ένα ιδανικό 

σκηνικό για την προαγωγή της συνεργασίας µέσα στην οµάδα και την 

αποτροπή του διαµοιρασµού της εργασίας» 

  Ο Fisher (1984) δηλώνει ότι ο υπολογιστής  «φαίνεται να διευκολύνει 

µια µοναδική αλληλεπίδραση µεταξύ των συµµαθητών, τοποθετώντας τους 

µαθητές σε ένα πιο συνεργατικό περιβάλλον καθώς δουλεύουν µαζί να 

λύσουν τα προβλήµατα που θέτονται στον υπολογιστή» 

   Οι Okey & Mayer (1976) βρήκαν ότι η επίτευξη και η συµπεριφορά 

ήταν περίπου ίδιες, είτε έκαναν χρήση η όχι των υπολογιστών, αλλά η 

απόδοση (επίτευξη διαιρούµενη µε τον κατά µαθητή χρόνο χρήσης του 

υπολογιστή) ήταν αυξηµένη όταν γινόταν χρήση υπολογιστή» 

   Οι Mevarech, Stern, & Levita (1987) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι 

µαθητές που δούλευαν σε ζευγάρια στον υπολογιστή «βελτίωσαν τον 

κοινωνικό προσανατολισµό ως προς το ζευγάρι τους,  αλλά όχι προς τα 

άλλα µέλη της τάξης, δεικνύοντας δυνατότητα χρήσης οµαδοποίησης σε 

υπολογιστές για την βελτίωση φιλιών» 

  Πέρα από τα παραπάνω ας µην αγνοηθεί το γεγονός ότι οι υπολογιστές 

και τα προγράµµατα που υποστηρίζουν είναι ανθρώπινες κατασκευές οι 

οποίες  προάγουν τους στόχους που θέτουν οι κατασκευαστές  τους γι΄ 

αυτά. Το βασικό λοιπόν είναι ο ρόλος των υπολογιστών να είναι ενισχυτικός 

και να βοηθά ώστε να είναι διαθέσιµες διαφορετικού τύπου µαθησιακές 

εµπειρίες( Knight & Knight, 1995). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

3.1 Μεθοδολογία της έρευνας 

 

     Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε στην εν λόγω µελέτη είναι η 

«έρευνα συσχετίσεων»1. Είναι η κατάλληλη µέθοδος όταν στόχος της 

έρευνας είναι  να αποσαφηνιστούν οι πιθανές σχέσεις που υπάρχουν 

ανάµεσα σε δύο ή περισσότερες µεταβλητές. Έτσι και εδώ θα γίνει 

προσπάθεια να µελετηθεί η ύπαρξη, ή µη κάποιας λειτουργικής σχέσης 

µεταξύ των µεταβλητών µας. 

   Οι µελέτες συσχετίσεων διακρίνονται σε δύο κατηγορίες: τις σχεσιακές 

µελέτες και τις µελέτες πρόβλεψης. Η πρώτη κατηγορία ενδιαφέρεται 

κυρίως «…να επιτύχει µια πληρέστερη κατανόηση της πολυπλοκότητας των 

φαινοµένων ή (όσον αφορά την εκπαιδευτική έρευνα και την έρευνα της 

συµπεριφοράς) τα πρότυπα συµπεριφοράς, µέσα από τη µελέτη των 

σχέσεων ανάµεσα στις µεταβλητές οι οποίες – κατά τις υποθέσεις του 

ερευνητή – σχετίζονται µεταξύ τους» (Cohen & Manion,1997, σελ. 188–

189). Από την άλλη µεριά, οι µελέτες πρόβλεψης ενδιαφέρονται κυρίως για 

τη µέτρηση των παραγόντων εκείνων που είναι παρόντες και θα οδηγήσουν 

στην πρόβλεψη της συµπεριφοράς (Cohen & Manion, 1997). H παρούσα 

έρευνα ανήκει στην πρώτη κατηγορία ερευνών συσχέτισης2. 

                                           

1 Η «έρευνα συσχετίσεων» παρουσιάζει κάποια κοινά χαρακτηριστικά µε τη «διαγνωστική 
έρευνα». Σε καµία όµως περίπτωση δε µπορούµε να πούµε ότι αυτές οι µέθοδοι είναι 
ταυτόσηµες, αφού µια διαγνωστική έρευνα δεν αναζητά απλά την ενδεχόµενη συσχέτιση 
µεταβλητών, αλλά ενδιαφέρεται και για την αποκάλυψη αιτιωδών σχέσεων (Βάµβουκας, 
1988). 
2 Οι Cohen & Manion (1997), δίνουν ως τυπικό παράδειγµα της έρευνας συσχέτισης 
µικρής κλίµακας, τη µελέτη της επίδοσης σε σχέση µε την αυτοεικόνα των µαθητών 
(Cohen & Manion, 1997). 
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  H συσχέτιση που αναζητείται στην παρούσα έρευνα είναι η πιθανή 

συσχέτιση ανάµεσα στις µεταβλητές: αυτοαποτελεσµατικότητα στην χρήση 

υπολογιστή και µέθοδοι διδασκαλίας. Ως συσχέτιση ορίζεται η ύπαρξη 

συνάφειας ή συνακολουθίας ανάµεσα σε δύο ή περισσότερες µεταβλητές, ή 

ακόµη και οµάδες µεταβλητών. Η ύπαρξη συσχέτισης επιτρέπει την 

πρόβλεψη της µεταβολής και της άλλης. Αυτό γίνεται µόνο υπό κάποιες 

συνθήκες: αν ξέρουµε πώς µεταβάλλεται η µια µεταβλητή. Η συσχέτιση 

πάντως δε συνεπάγεται απαραίτητα και ύπαρξη αιτιώδους σχέσης µεταξύ 

των µεταβλητών. Με άλλα λόγια, το γεγονός ότι δύο µεταβλητές 

συµµεταβάλλονται, δε σηµαίνει κατ’ ανάγκη ότι η µεταβολή της µιας 

προξενεί και τη µεταβολή της άλλης (Μακράκης, 1997). 

  Εφόσον διαπιστωθεί η ύπαρξη συσχέτισης ζητούµενο είναι να βρεθεί η 

κατεύθυνση και ο βαθµός της συσχέτισης. Η κατεύθυνση µπορεί να είναι 

είτε θετική (όσο αυξάνει η τιµή της µιας µεταβλητής αυξάνει και η τιµή της 

άλλης), είτε αρνητική (όσο αυξάνεται η τιµή της µιας µεταβλητής µειώνεται 

η τιµή της άλλης). Εκείνο όµως που πάνω απ’ όλα ενδιαφέρει τον ερευνητή 

είναι ο βαθµός. Όσον αφορά το βαθµό, η συσχέτιση µπορεί να είναι 

απόλυτη (όταν υπάρχει πλήρης αντιστοιχία των τιµών των δύο µεταβλητών� 

έτσι γίνεται λόγος για απόλυτη θετική ή απόλυτη αρνητική συνάφεια), ή 

σχετική/µερική (δεν υπάρχει απόλυτη αντιστοιχία µεταξύ των τιµών των 

µεταβλητών, αλλά οι τιµές τείνουν σε κάποια µεγαλύτερη ή µικρότερη 

αντιστοιχία µεταξύ τους) (Παρασκευόπουλος, τ.1, 1990). Ο βαθµός της 

συσχέτισης δίνεται από την τιµή που θα πάρει ο χρησιµοποιούµενος δείκτης. 

Ο Παρασκευόπουλος υπογραµµίζει ότι απόλυτη συνάφεια υπάρχει µόνο στα 

φυσικά φαινόµενα (ταχύτητα, απόσταση, κ.τ.λ.), ενώ στις κοινωνικές 

επιστήµες και τις επιστήµες της συµπεριφοράς, η συνάφεια είναι σχετική 

(Παρασκευόπουλος,τ.1, 1990). 
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3.2  Το δείγµα  

 

 

  Τα ερωτηµατολόγια διανεµήθηκαν σε 2 δηµοτικά σχολεία της Θέρµης 

σε 48 άτοµα (22 µαθητές και 26 µαθήτριες) που φοιτούσαν στις τρεις 

τελευταίες τάξεις. 

Η διανοµή των ερωτηµατολογίων πραγµατοποιήθηκε από την ίδια την 

ερευνήτρια από τον Μάιο έως τον Ιούνιο του 2005. 

 

3.2.1 Κατανοµή  του δείγµατος ως προς τη 

µεταβλητή φύλο 

 

Βλέπουµε λοιπόν ότι το 45,8% του δείγµατός µας ήταν αγόρια και το 

54,2 % κορίτσια. Μπορούµε λοιπόν να πούµε ότι το δείγµα µας ως προς το 

φύλο είναι κατά κάποιο τρόπο µοιρασµένο, χωρίς να υπερτερεί σηµαντικά 

το ένα ή το άλλο φύλο. Η κατανοµή του δείγµατος σε σχέση µε αυτή τη 

µεταβλητή φαίνεται και στο γράφηµα 1.  

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΑΓΟΡΙ 22 45,8 45,8 45,8 

ΚΟΡΙΤΣΙ 26 54,2 54,2 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 1- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη µεταβλητή «φύλο» 
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Γράφηµα 1 -  Κατανοµή του δείγµατος (N=48) ως προς τη µεταβλητή φύλο 

 

 

3.2.2  Κατανοµή  του δείγµατος ως προς τη 

µεταβλητή τάξη 

  

Στον πίνακα 2 φαίνεται η κατανοµή του δείγµατος ως προς την τάξη την 

οποία παρακολουθούν. Το 33,3% πηγαίνουν στην ∆΄Τάξη, το 41,7% στην 

Ε΄ και το 25% στην ΣΤ΄ Τάξη του ∆ηµοτικού.   

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

∆΄    16 33,3 33,3 33,3 

Ε΄   20 41,7 41,7 75,0 

ΣΤ΄ 12 25,0 25,0 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 2 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη µεταβλητή «τάξη» 
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Γράφηµα 2- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη µεταβλητή «τάξη» 
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3.2.3 Κατανοµή του δείγµατος ως προς το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας 

 

Για την κατάταξη των υποκειµένων σε κατηγορίες ανάλογα µε το 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικογένειας από την οποία προέρχονται, 

χρησιµοποιήθηκε ως δείκτης το επάγγελµα του πατέρα και της µητέρας. Για 

την κατηγοριοποίηση των επαγγελµάτων χρησιµοποιήθηκε η στατιστική 

ταξινόµηση των επαγγελµάτων όπως αυτή δίνεται από την εθνική 

στατιστική υπηρεσία (1995). Η ταξινόµηση έχει την παρακάτω µορφή: 

•  Κωδικός 0 ένοπλες δυνάµεις 

•  Κωδικός 1 µέλη των βουλευόµενων σωµάτων ανώτερα 

διοικητικά στελέχη του δηµόσιου και ιδιωτικού τοµέα 

•  Κωδικός 2 Πρόσωπα που ασκούν επιστηµονικά, καλλιτεχνικά 

και συναφή επαγγέλµατα. 

•  Κωδικός 3 Τεχνολόγοι, τεχνικοί βοηθοί και ασκούντες 

συναφή 

• επαγγέλµατα 

•  Κωδικός 4  Υπάλληλοι γραφείου και ασκούντες συναφή 

επαγγέλµατα 

• Κωδικός 5 Απασχολούµενοι στην παροχή υπηρεσιών και 

πωλητές σε καταστήµατα και υπαίθριες αγορές 

• Κωδικός 6 Ειδικευµένοι γεωργοί, κτηνοτρόφοι, δασονόµοι και 

αλιείς 

• Κωδικός 7 Ειδικευµένοι τεχνίτες και ασκούντες τεχνικά 

επαγγέλµατα 
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• Κωδικός 8 Χειριστές σταθερών βιοµηχανικών εγκαταστάσεων, 

µηχανηµάτων και εξοπλισµού και συναρµολογητές  

• Κωδικός 9 Ανειδίκευτοι εργάτες, χειρώνακτες και 

µικροεπαγγελµατίες 

• Κωδικός 10 Νοικοκυρές 

• Συνταξιούχοι και άνεργοι ολογράφως 

  

 Παρατηρούµε ότι οι πατέρες ασκούν σε µεγαλύτερο ποσοστό 

επαγγέλµατα που αφορούν την παροχή υπηρεσιών(ποσοστό 31,3% σε 

δείγµα 48 ατόµων) Ενώ οι µητέρες σε µεγαλύτερο ποσοστό είναι στελέχη 

του δηµοσίου ή του ιδιωτικού τοµέα (25% σε δείγµα 48 ατόµων). 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ανώτερα διοικητικά στελέχη 
του δηµόσιου και ιδιωτικού 
τοµέα 

10 20,8 20,8 20,8 

επιστηµονικά, καλλιτεχνικά 
και συναφή επαγγέλµατα. 

3 6,3 6,3 27,1 

Τεχνολόγοι, τεχνικοί βοηθοί 
και ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα 

3 6,3 6,3 33,3 

Υπάλληλοι γραφείου και 
ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα 

7 14,6 14,6 47,9 

Απασχολούµενοι στην παροχή 
υπηρεσιών και πωλητές σε 
καταστήµατα και υπαίθριες 
αγορές 

15 31,3 31,3 79,2 

Ειδικευµένοι γεωργοί, 
κτηνοτρόφοι, δασονόµοι και 
αλιείς 

2 4,2 4,2 83,3 

Ειδικευµένοι τεχνίτες και 
ασκούντες τεχνικά 
επαγγέλµατα 

4 8,3 8,3 91,7 

Χειριστές σταθερών 
βιοµηχανικών 

2 4,2 4,2 95,8 
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εγκαταστάσεων, 
µηχανηµάτων και εξοπλισµού 
και συναρµολογητές  

Ανειδίκευτοι εργάτες, 
χειρώνακτες και 
µικροεπαγγελµατίες 

1 2,1 2,1 97,9 

Συνταξιούχοι και άνεργοι  1 2,1 2,1 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 3 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς το επάγγελµα του πατέρα 

 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ανώτερα διοικητικά στελέχη 
του δηµόσιου και ιδιωτικού 
τοµέα 

12 25,0 25,0 25,0 

επιστηµονικά, καλλιτεχνικά 
και συναφή επαγγέλµατα. 

10 20,8 20,8 45,8 

Υπάλληλοι γραφείου και 
ασκούντες συναφή 
επαγγέλµατα 

9 18,8 18,8 64,6 

Απασχολούµενοι στην 
παροχή υπηρεσιών και 
πωλητές σε καταστήµατα και 
υπαίθριες αγορές 

6 12,5 12,5 77,1 

Ανειδίκευτοι εργάτες, 
χειρώνακτες και 
µικροεπαγγελµατίες 

1 2,1 2,1 79,2 

Συνταξιούχοι και άνεργοι 9 18,8 18,8 97,9 

Mη κατατασσόµενοι 1 2,1 2,1 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 4-  Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς το επάγγελµα της µητέρας 

 

 

3.2.4 Κατανοµή του δείγµατος ως προς το 

µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας 

 

Για την κατάταξη των υποκειµένων σε κατηγορίες ανάλογα µε το 

µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας από την οποία προέρχονται, 

χρησιµοποιήθηκε ως δείκτης το µορφωτικό του πατέρα και της µητέρας. Για 
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να κατηγοριοποιηθεί χρησιµοποιήθηκε η διαβάθµιση της εκπαίδευσης σε 

κατώτερη, µέση , ανώτερη και ανώτατη. 

  Παρατηρούµε  στον πίνακα 17 του παραρτήµατος Γ στη σελίδα 111 -

112 ότι ένα µικρό ποσοστό ήταν απόφοιτοι κατώτερης εκπαίδευσης (1% 

πατέρες, 0% µητέρες ). Το µεγαλύτερο ποσοστό ήταν απόφοιτοι µέσης 

εκπαίδευσης (64,6% πατέρες, 66,7% µητέρες). Ενώ το 1/3 των παιδιών 

είχαν γονείς που ήταν απόφοιτοι της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (33,3% 

πατέρες, 33,3% µητέρες). 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

∆ηµοτικό 1 2,1 2,1 2,1 

Γυµνάσιο  3 6,3 6,3 8,3 

Λύκειο 28 58,3 58,3 66,7 

Ανώτερη σχολή   5 10,4 10,4 77,1 

Πανεπιστήµιο 11 22,9 22,9 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 5  - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη µεταβλητή «επίπεδο µόρφωσης 
πατέρα» 
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Γράφηµα 3 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη µεταβλητή «επίπεδο µόρφωσης 
πατέρα» 
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3.2.5 Κατανοµή του δείγµατος ως προς το εάν 

έχουν υπολογιστή οι γονείς στη δουλειά . 

 

Εξετάζεται αν οι γονείς των παιδιών έχουν επαφή µε τους υπολογιστές 

στη δουλειά τους. Σύµφωνα µε τους Πίνακες 19-20 του παραρτήµατος Γ 

ένα  σηµαντικό ποσοστό γονέων (πατέρας 62,5% και µητέρα 75%] δεν 

χρησιµοποιεί στη δουλειά του υπολογιστή 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

∆ηµοτικό     

Γυµνάσιο  5 10,4 10,4 10,4 

Λύκειο 27 56,3 56,3 66,7 

Ανώτερη σχολή   6 12,5 12,5 79,2 

Πανεπιστήµιο 10 20,8 20,8 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 6  - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη µεταβλητή «Επίπεδο µόρφωσης 
µητέρας» 
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Γράφηµα 4- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη µεταβλητή «Επίπεδο µόρφωσης 
µητέρας» 
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3.2.6 Κατανοµή του δείγµατος ως προς το εάν 

έχουν προσωπικό υπολογιστή οι µαθητές στο σπίτι . 

 

Τα άτοµα που έχουν προσωπικό ηλεκτρονικό υπολογιστή ενδεχοµένως 

να έχουν µεγαλύτερες εµπειρίες στη χρήση υπολογιστών. Παρατηρούµε από 

τον πίνακα 23 του παραρτήµατος Γ σελίδα 115 ότι σηµαντικό ποσοστό των 

µαθητών του δείγµατος µας έχει Ηλεκτρονικό Υπολογιστή (58,3%). 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΝΑΙ 24 50,0 50,0 50,0 

ΟΧΙ 24 50,0 50,0 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 7 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς το αν υπάρχει στο σπίτι η/υ για 
προσωπική χρήση του µαθητή 
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Γράφηµα 5 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς το αν υπάρχει στο σπίτι η/υ για 
προσωπική χρήση του µαθητή 
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3.2.7 Κατανοµή του δείγµατος ως προς το τι 

πιστεύουν σχετικά µε τον βαθµό ευκολίας ή 

δυσκολίας εκµάθησης Η/Υ.  

 

Παρακάτω εξετάζεται αν πιστεύουν οι µαθητές ότι η εκµάθηση Η/Υ είναι 

εύκολη, σχετικά εύκολη, σχετικά δύσκολή ή δύσκολη. Παρατηρούµε από 

τον πίνακα 24 του παραρτήµατος Γ της σελίδας 116, ότι ένα µεγάλο 

ποσοστό (89,6%) θεωρεί ότι η εκµάθηση ηλεκτρονικού υπολογιστή είναι 

από εύκολη έως σχετικά εύκολη. Ενώ ένα µικρό ποσοστό θεωρεί ότι η 

εκµάθηση Η/Υ είναι  από δύσκολη έως σχετικά δύσκολη. 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

εύκολο 18 37,5 37,5 37,5 

σχετικά εύκολο 25 52,1 52,1 89,6 

σχετικά δύσκολο 3 6,3 6,3 95,8 

δύσκολο 2 4,2 4,2 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 8 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την την πίστη σχετικά µε την ευκολία 
εκµάθησης Η/Υ 
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Γράφηµα 6 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την την πίστη σχετικά µε την ευκολία 
εκµάθησης Η/Υ 
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3.2.8 Κατανοµή του δείγµατος ως προς τον 

χρόνο κτήσης του Η/Υ 

 

Όσο µεγαλύτερος είναι ο χρόνος κτήσης τόσο µεγαλύτερος θα είναι ο 

βαθµός εξοικείωσης µε τον υπολογιστή. Παρατηρούµε στον πίνακα 26 του 

παραρτήµατος Γ της σελίδας 116, ότι το µεγαλύτερο ποσοστό έχει Η/Υ τα 

τελευταία δυο έτη (ποσοστό 37,6%). 

 

 

  

Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

Ένα έτος 3 6,3 10,7 10,7 

∆ύο έτη  15 31,3 53,6 64,3 

Τρία έτη 6 12,5 21,4 85,7 

Τέσσερα έτη 3 6,3 10,7 96,4 

Πέντε έτη  και άνω 1 2,1 3,6 100,0 

Μερικό Σύνολο 28 58,3 100,0  

∆εν απάντησαν  20 41,7   

Σύνολο 48 100,0   

 

Πίνακας 9 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς το χρόνο κτίσης του η/υ 
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Γράφηµα 7 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς το χρόνο κτίσης του η/υ 
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3.2.9 Κατανοµή του δείγµατος ως προς 

προβλήµατα που αντιµετώπισαν στη µάθηση οι 

µαθητές στο παρελθόν  

 

Παρατηρούµε στον πίνακα 27 του παραρτήµατος Γ της σελίδας 117, ότι  

σηµαντικό ποσοστό των µαθητών (37,5%) είχε αντιµετωπίσει προβλήµατα 

στη µάθηση στο παρελθόν. Στον πίνακα 28 του παραρτήµατος Γ της σελίδας 

118, φαίνεται σε ποιες ηλικίες τα παιδιά αντιµετώπισαν προβλήµατα στη 

µάθηση. 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΝΑΙ 18 37,5 37,5 37,5 

ΟΧΙ 30 62,5 62,5 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 10 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την αντιµετώπιση προβληµάτων στη 
µάθηση 
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Γράφηµα 8 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την αντιµετώπιση προβληµάτων στη 
µάθηση 

 

 

3.2.10 Κατανοµή του δείγµατος ως προς τη 

µέθοδο διδασκαλίας 
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Το 52,1% του δείγµατός µας διδάχτηκε µε τον παραδοσιακό τρόπο και το 

47,9% µε τον ανακαλυπτικό τρόπο (κατά Bruner) .  

 

 

3.3 Μέσα συλλογής δεδοµένων. 

 

O τρόπος µε τον οποίο µετριέται η αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση 

υπολογιστή έχει επίδραση στην ερµηνεία της πρόγνωσης, εφαρµογής και 

γενίκευσης (Downey, 2006). Κι αυτό γιατί σύµφωνα µε τον Bandura 

χρειάζονται συγκεκριµένες κλίµακες ώστε να υπάρξει η απαιτούµενη 

ερµηνεία των αποτελεσµάτων και η πρόγνωση.   

Όσον αφορά εργαλεία µέτρησης αυτοαποτελεσµατικότητας, έχουν 

προταθεί αρκετά. Οι Marakas κ. αλ. (1998) έχουν δηµοσιέυσει µια σειρά 

από µελέτες όπου παρουσιάζονται σηµαντικά εργαλεία µέτρησης. Το 

Compeau και Higgins(1995) είναι  ένα µέτρο που εξετάζει τις πεποιθήσεις 

αυτοαποτελεσµατικότητας όσον αφορά τη χρήση των πακέτων λογισµικού. 

Οι Ramalingam  and Wiedenbeck(1998) ανέπτυξαν µια κλίµακα για να 

µετρήσουν την αυτο-αποτελεσµατικότητα προγραµµατιστών για C++. Οι 

Cassidy and Eachus(2002) ανέπτυξαν την κλίµακα αυτο-

αποτελεσµατικότητας υπολογιστών που εξετάζει τη γενική χρήση 

υπολογιστών(Cassidy& Eachus,2002).   

Πολλοί ερευνητές έχουν υιοθετήσει την πρωταρχική κλίµακα του Murphy 

(Langford and Reeves, 1998; Harrison and Rainer, 1992), ενώ άλλοι µια 

ελαφρώς διαφοροποιηµένη και προσαρµοσµένη στην εκάστοτε µελέτη  

(Karsten and Roth, 1998a; Karsten and Roth, 1998b; Torkzadeh and 

Koufteros,1994; Delcourt and Kinzie, 1993; Ertmer κ. αλ.., 1994; Zhang 

and Espinoza, 1998). Κάποιοι ερευνητές έχουν αναπτύξει δικά τους 
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εργαλεία µέτρησης (Gist κ. αλ.., 1989; Burkhardt and Brass, 1990; 

Compeau and Higgins, 1995; Webster and Martocchio, 1992). 

Η κλίµακα του Murphy (1989) είναι πιθανώς η πιο δηµοφιλής. 

Απαρτίζεται από 32 «ερωτήµατα-δηλώσεις» σχετικά µε δεξιότητες χρήσης 

υπολογιστή. Είναι χωρισµένη σε τρία µέρη για τρία διαφορετικά επίπεδα 

δεξιοτήτων: βασικές δεξιότητες, προηγµένες δεξιότητες, διαχειριστικές 

δεξιότητες αρχείων και λογισµικού. Οι ερωτηθέντες βαθµολογούν το 

επίπεδο σιγουριάς που νιώθουν όταν πραγµατοποιούν τις δραστηριότητες 

που αναφέρονται στο ερωτηµατολόγιο. Η κλίµακα είναι πέντε βαθµών 

τύπου Likert, όπου το 1  δηλώνει ελάχιστη σιγουριά και το 5 πολύ µεγάλη 

σιγουριά.  

 

3.3.1 Περιγραφή του εργαλείου για τη συλλογή 

προσωπικών στοιχείων 

 

Για τη συλλογή των προσωπικών στοιχείων χρησιµοποιήθηκε το 

Ερωτηµατολόγιο Προσωπικών Στοιχείων σελίδας 96 του Παραρτήµατος Α, 

µε τη χρήση του οποίου συλλέχτηκαν στοιχεία: 

• Για το φύλο των παιδιών 

• Για το κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο των οικογενειών των 

παιδιών 

• Για το µορφωτικό επίπεδο των γονέων 

• Για την κατοχή Η/Υ 

• Για το κατά πόσο θεωρούν τη χρήση υπολογιστή εύκολη η 

δύσκολη. 

• Για το εάν έχουν Η/Υ οι γονείς τους στη δουλειά. 
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3.3.2 Περιγραφή του ψυχοτεχνικού µέσου για τη 

µέτρηση της γενικευµένης αυτοαποτελεσµατικότητας 

(self-efficacy) 

 

Για την µέτρηση της γενικευµένης αυτοαποτελεσµατικότητας 

χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο των Schwarzer & Jerusalem ,η 

µετάφραση του οποίου έγινε από την Ε. Μακρή-Μπότσαρη (ερωτηµατολόγιο 

2 παραρτήµατος Α σελίδα 99). Το ερωτηµατολόγιο αποτελείται από 

δηλώσεις, για κάθε µια δήλωση υπάρχουν 4 απαντήσεις [“όχι”, “µάλλον 

όχι”, “µάλλον ναι” και “ναι”] Η αυτοαποτελεσµατικότητα διακρίνεται σε: 

• Χαµηλή 

• Μέτρια 

• Υψηλή 

 

3.3.3 Περιγραφή του ψυχοτεχνικού µέσου που 

χρησιµοποιήθηκε για να µετρηθεί η 

αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή 

(computer self-efficacy test). 

 

Για την µέτρηση της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή  

χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο των Murphy κ. αλ.. Αφαιρέθηκαν 

κάποιες ερωτήσεις που κρίθηκε από την ερευνήτρια ότι δεν µπορούν να 

ερωτηθούν σε παιδιά ηλικίας 10-12. Επίσης, η κλίµακα προσαρµόστηκε σε 

4-σηµείων (1 =“όχι” , 2=“µάλλον όχι”, 3 = “µάλλον ναι”, 4=“ναι”) και δεν 

χρησιµοποιήθηκαν αριθµοί για να διευκολυνθεί η κατανόηση των παιδιών.  
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To τεστ µετράει τους παρακάτω παράγοντες (Murphy κ. αλ.,1989) 

(Ερωτηµατολόγιο 3 Παραρτήµατος Α σελίδας 100) 

• Παράγοντας 1:∆εξιότητες αρχής 

• Παράγοντας 2:Προηγµένες δεξιότητες 

• Παράγοντας 3:∆εξιότητες αρχείων και λογισµικού 

Παρακάτω περιγράφεται τι µετράει ο κάθε παράγοντας 

 

Παράγοντας 1: ∆εξιότητες αρχής 

• Χρησιµοποίηση του υπολογιστή για τη συγγραφή κειµένου. 

• Είσοδος και διάσωση των στοιχείων σε ένα αρχείο. 

• Κίνηση του δροµέα 

• Έξοδος από το λογισµικό 

• Εργαζόµενος σε προσωπικό υπολογιστή 

• Εκτύπωση αρχείου 

• Αποθήκευση αρχείου 

• Σωστός χειρισµός δισκέτας 

 

Παράγοντας 2: Προηγµένες δεξιότητες 
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• Κατανόηση ορών/ λέξεων σχετικά µε το λογισµικό 

υπολογιστών 

• Κατανόηση ορών σχετικά µε το υλικό υπολογιστών 

• Εκµάθηση χρήσης ποικίλων προγραµµάτων[λογισµικό] 

• Κατανόηση των τριών σταδίων της επεξεργασίας δεδοµένων: 

εισαγωγή, επεξεργασία, παραγωγή. 

• Περιγραφή της λειτουργίας του υλικού υπολογιστών 

[πληκτρολόγιο, όργανα ελέγχου, κινήσεις δίσκων:µονάδα 

επεξεργασίας] 

• Χρησιµοποίηση του υπολογιστή για την οργάνωση των 

πληροφοριών. 

 

Παράγοντας 3: ∆εξιότητες αρχείων και λογισµικού 

• Αντιγραφή δισκέτας 

• ∆ιαγραφή αρχείων όταν δεν απαιτούνται πλέον 

• Αντιγραφή ενός µεµονωµένου αρχείου 

• Χρήση Internet. 

 

3.4 ∆ιαδικασία συλλογής των δεδοµένων 

 

Για να δοθούν απαντήσεις στα διερευνητικά  ερωτήµατα δόθηκαν 3 

ερωτηµατολόγια (αναλύθηκαν στην προηγούµενη ενότητα 2.3)  

• Test προσωπικών στοιχείων 

• Test αυτοαποτελεσµατικότητας    
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• Test αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή 

 

Αφού δόθηκε το ερωτηµατολόγιο για την µέτρηση της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή ακολούθησε η διδακτική 

παρέµβαση [Bruner και Παραδοσιακή διδασκαλία (η διδακτική παρέµβαση 

κατά Bruner περιγράφεται στην επόµενη ενότητα)]. Τα τµήµατα του ενός 

σχολείου διδάχτηκαν µε την ανακαλυπτική µέθοδοδ (κατά Bruner) και τα 

τµήµατα του δευτέρου κατά την παραδοσιακή µέθοδο. Μετά τη διδακτική 

παρέµβαση δόθηκαν και πάλι τα ερωτηµατολόγια: 

• Test αυτοαποτελεσµατικότητας    

• Test αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή 

 

Για τη σωστή διεξαγωγή της έρευνας ήταν πολύ σηµαντικές οι 

προφορικές οδηγίες που δόθηκαν στους µαθητές. Χρειάστηκε προσωπική 

συζήτηση σχεδόν µε κάθε παιδί προκειµένου να αποσαφηνιστούν έννοιες 

που δεν τους ήταν οικείες και να µπορέσουν να καταλάβουν καλύτερα ό,τι 

τους ζητήθηκε. ∆ιευκρινίστηκε βεβαίως ότι δεν υπάρχουν σωστές  και  

λανθασµένες  απαντήσεις. Οι µαθητές αφέθηκαν να απαντήσουν ελεύθερα 

και χωρίς φόβο ότι θα κριθούν από κάποιον.  

  Οι ανοικτές απαντήσεις του ερωτηµατολογίου κωδικοποιήθηκαν για την 

ανάλυση και στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων που προέκυψαν από 

τις επιµέρους ερωτήσεις.  

  Μετά την κωδικοποίηση έγινε η εισαγωγή των στοιχείων των 

ερωτηµατολογίων και ακολούθησε η στατιστική επεξεργασία µε το S.P.S.S.  
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3.5 ∆ιδακτική παρέµβαση-∆ιδακτική µεθοδολογία 

 

Ο γενικός σκοπός του µαθήµατος της πληροφορικής στο δηµοτικό 

σχολείο σύµφωνα µε το αντίστοιχο πρόγραµµα σπουδών είναι «οι µαθητές 

να χρησιµοποιούν µε (ή χωρίς) τη βοήθεια του εκπαιδευτικού τον 

υπολογιστή ως «γνωστικό-διερευνητικό εργαλείο», να αναζητούν 

πληροφορίες, να επικοινωνούν και να προσεγγίζουν βασικές αρχές που 

διέπουν τη χρήση της υπολογιστικής τεχνολογίας». Ο γενικός αυτός σκοπός 

υλοποιείται µέσα από τέσσερεις άξονες περιεχοµένου. Σύµφωνα µε τον 

πρώτο άξονα «Ανακαλύπτω και διερευνώ µε τον υπολογιστή» οι µαθητές 

της ∆΄, Ε΄ και  ΣΤ΄ τάξης (που µαζί αποτελούν µια διδασκόµενη οµάδα) 

πρέπει να µπορούν χρησιµοποιούν λογισµικό γενικής χρήσης. Παράδειγµα 

τέτοιου λογισµικού είναι ο επεξεργαστής κειµένου. Το Microsoft Word ήταν 

ήδη γνωστό στους µαθητές που συµµετείχαν στην έρευνα. Κατάλληλη για 

τους σκοπούς της έρευνας κρίθηκε η διδασκαλία του Microsoft PowerPoint. 

Ανήκει σαφώς στην κατηγορία «Λογισµικό γενικής χρήσης». Εκτός από 

αυτό, πρόκειται για ένα πρόγραµµα που κεντρίζει το ενδιαφέρον των 

µαθητών λόγω του τρόπου εµφάνισης της πληροφορίας. Άλλωστε, οι 

πολυµεσικές εφαρµογές αποτελούν αντικείµενο µελέτης στα πλαίσια του 

µαθήµατος της πληροφορικής στο ολοήµερο σχολείο. 

 

3.5.1 Εφαρµογή παραδοσιακής διδασκαλίας 

 

Η διδακαλία που πραγµατοποιήθηκε στην οµάδα που διδάχθηκε µε 

παραδοσιακό τρόπο οργανώθηκε σε δυο άξονες έτσι ώστε να ταιριάζει στα 

κύρια χαρακτηριστικά της παραδοσιακής διδασκαλίας.   
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Επιλογή, οργάνωση και υλοποίηση των διδακτικών 

δραστηριοτήτων 

� Έγινες σαφής προσδιορισµός των διδακτικών στόχων. 

� Οργανώθηκαν λειτουργικά οι πληροφορίες που 

παρουσιάστηκαν. 

� ∆εν έγινε έλεγχος της προϋπάρχουσας γνώσης των µαθητών 

(αλλά ήταν σε µεγάλο βαθµό γνωστές από την ερευνήτρια). 

� Έγινε παρουσίαση της ύλης. 

� ∆όθηκαν εφαρµογές. 

 

Επικοινωνία – αλληλεπίδραση δασκάλου-µαθητή 

� Ο τύπος επικοινωνίας µπορεί να χαρακτηριστεί ως επί το 

πλείστον µονόδροµος. 

� Το επικοινωνιακό στιλ του διδάσκοντα έγινε προσπάθεια να 

γίνει πιο απρόσωπο και όχι ιδιαίτερα φιλικό(αυστηρός τόνος 

φωνής και ύφος και σταθερός ρυθµός οµιλίας). 

� Έγινε χρήση ερωταποκρίσεων µετά το πέρας της παρουσίασης 

της ύλης. 

� Η αναλογία λόγου δασκάλου- µαθητών ήταν σηµαντικά υπέρ 

του δασκάλου. 

 

Η ύλη των µαθηµάτων ήταν σαφώς ίδια και στις δυο οµάδες. Στην 

παραδοσιακή διδασκαλία έγινε απλή παρουσίασή της και η διδασκαλία 

επιφορτίστηκε µε πολύ θεωρία και λιγότερη πρακτική. ∆όθηκαν εφαρµογές 

όπου ο δάσκαλος περνούσε για έλεγχο από κάθε υπολογιστή.  
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Η προσπάθεια που έγινε ήταν να κυριαρχήσει ο µονόλογος και να 

υπάρξει απλή παρουσίαση της ύλης. Βέβαια, το πρώτο δεν είναι απολύτως 

εφικτό εφόσον πρόκειται για µαθητές δηµοτικού και η διδασκαλία 

πραγµατοποιήθηκε σε εργαστήριο. Ήταν όµως αυξηµένη η διδακτική 

παρέµβαση του εκπαιδευτικού ο οποίος παρέµεινε ο κεντρικός παράγοντας 

της διδασκαλίας περιορίζοντας έτσι την εµπλοκή των µαθητών και 

αντίστροφα.  

  

 

3.5.2 Στάδια µοντέλου διδασκαλίας κατά Bruner 

 

Η διδασκαλία κατά Bruner διέρχεται από τις παρακάτω φάσεις (Κολιάδης, 

1997, σελ.153-156):  

• Φάση 1.Παρουσίαση των δεδοµένων και ανακάλυψη της 

έννοιας 

 Η διαδικασία αυτή περιλαµβάνει  την ανακάλυψη νέων 

πληροφοριών, εννοιών   και γνώσεων. Οι νεοαποκτηθείσες 

έννοιες διευρύνονται και κατόπιν ενσωµατώνονται στις 

προϋπάρχουσες γνώσεις.  

• Φάση 2. Απόκτηση της έννοιας –µετασχηµατισµοί 

Η δεύτερη διαδικασία περιλαµβάνει το µετασχηµατισµό των 

ήδη αποκτηµένων πληροφοριών σε γνώσεις και την 

εφαρµογή τους σε µελλοντικές καταστάσεις. Αυτό είναι και 

βασικό στοιχείο της θεωρίας του Bruner: ότι ο διδάσκων 

οφείλει να δίνει στους µαθητές την δυνατότητα να 

προχωρήσουν πέρα από το απλό άκουσµα πληροφοριών.  

• Φάση 3. Ανάλυση της στρατηγικής της σκέψης: Εκτίµηση-

έλεγχος των γνώσεων. 
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Κατά την τελευταία διαδικασία οι νέες γνώσεις αξιολογούνται 

ως προς την ορθότητα και τη χρησιµότητα τους. Αυτή η 

διαδικασία αν υλοποιηθεί σωστά οδηγεί στην αντιµετώπιση 

και  λύση προβληµάτων. Ο Bruner υποστηρίζει ότι πέρα από 

την αντιµετώπιση µελλοντικών καταστάσεων είναι  επίσης 

σηµαντικό να γνωρίζει το άτοµο πώς να επεξεργαστεί βασικές 

έννοιες και γενικές αρχές και πώς να τις χρησιµοποιεί σε 

άλλες δεδοµένες καταστάσεις. 

 

3.5.3 Εφαρµογή της διδασκαλίας µε 

ανακαλυπτικό τρόπο 

 

Για τη διδασκαλία του PowerPoint διατέθηκαν πέντε (5) διδακτικές ώρες. 

Σε κάθε διδακτική ώρα διδάχθηκε µια από τις ακόλουθες 4 θεµατικές 

ενότητες µε τη σειρά που παρουσιάζονται ενώ µια διδακτική ώρα διατέθηκε 

για την αξιολόγηση. 

 

Ενότητα 1 (35 λεπτά) 

Εισαγωγή  στο Microsoft Power Point 

 

∆ιδακτικοί Στόχοι 

Να µπορούν οι µαθητές: 

• να ανοίγουν και να κλείνουν την εφαρµογή του Microsoft 

Power Point 

• να αναγνωρίζουν τα στοιχεία της οθόνης του Power Point 
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• να µπορούν να χρησιµοποιούν τα µενού, τις γραµµές 

εργαλείων και τα παράθυρα διαλόγου του Power Point 

• να µπορούν να µεταβαίνουν από διαφάνεια σε διαφάνεια 

χρησιµοποιώντας τη γραµµή κύλισης  

• να επιλέγουν και να µετακινούν αντικείµενα και να 

αλλάζουν το µέγεθός τους. 

 

∆ιδακτικά Μέσα 

Πίνακας – Μαρκαδόροι – Υπολογιστές –Έντυπο Υλικό 

 

Παρουσίαση-Ανακάλυψη Εννοιών 

Α) Άνοιγµα εφαρµογής Microsoft Power Point 

 Εξηγούµε στους µαθητές τη διαδικασία ανοίγµατος της εφαρµογής 

Microsoft Power Point. Παράλληλα ζητάµε από τους µαθητές να 

κάνουν το ίδιο στον υπολογιστή που έχουν µπροστά τους. Είναι 

απαραίτητο το βήµα αυτό να υλοποιηθεί τουλάχιστον 1 φορά από 

όλους τους µαθητές, ενώ η δική µας βοήθεια  είναι διαθέσιµη ανά 

πάσα στιγµή. 

 Β) Το περιβάλλον της εφαρµογής µοιάζει µε αυτό του Microsoft 

Word που ήδη γνωρίζουν οι µαθητές. Μοιράζουµε τα φύλα «ΠΡΩΤΑ 

ΒΗΜΑΤΑ ΣΤΟ POWERPOINT 2000» 1 και 2 όπου τα παιδιά 

αναγνωρίζουν τα βασικά στοιχεία της οθόνης του PowerPoint 2000.   

Γ) Σε κάθε υπολογιστή υπάρχει ήδη µια παρουσίαση µε όνοµα 

Παράδειγµα.ppt και ζητάµε από τους µαθητές να την ανοίξουν. 

Ενθαρρύνουµε τους µαθητές να χρησιµοποιήσουν τη γραµµή κύλισης 

για να µεταφερθούν από διαφάνεια σε διαφάνεια. Τους δείχνουµε πώς 
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επιλέγεται ένα αντικείµενο της διαφάνειας µε το ποντίκι, πώς 

µετακινείται και πώς αλλάζει µέγεθος. Τους αφήνουµε να το 

εφαρµόσουν σε όποια διαφάνεια επιθυµούν.  

 

Ενότητα 2 (35 λεπτά) 

Βασικές Λειτουργίες 

∆ιδακτικοί  Στόχοι 

Να µπορούν οι µαθητές: 

• να δηµιουργούν και να αποθηκεύουν µια νέα παρουσίαση  

• να εισάγουν µια νέα διαφάνεια 

• να διαγράφουν µια διαφάνεια 

• να προσθέτουν κείµενο σε µια διαφάνεια 

• να µετακινούν, να αντιγράφουν και να διαγράφουν 

κείµενο 

• να µορφοποιούν κείµενο  

 

∆ιδακτικά Μέσα 

Πίνακας – Μαρκαδόροι– Υπολογιστές– Έντυπο υλικό 

 

Εισαγωγή– Σύνδεση µε τα προηγούµενα 

 

Υπενθυµίζουµε στους µαθητές τι είδαµε στο προηγούµενο µάθηµα. 

 

Παρουσίαση-Ανακάλυψη Εννοιών 
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Α) ∆είχνουµε στους µαθητές πώς γίνεται η δηµιουργία µιας νέας 

παρουσίασης και πώς εισάγουµε νέες κενές διαφάνειες και πλαίσια κειµένου. 

Η αποθήκευση γίνεται µε τρόπο παρόµοιο όπως γνωρίζουν οι µαθητές µε το 

Microsoft Word. Επισηµαίνουµε ότι τα αρχεία  που δηµιουργούνται είναι µε 

επέκταση “.ppt”.  

 

Εφαρµογή 

∆ίνουµε τυπωµένη την παρουσίαση Κείµενα.ppt και ζητάµε από τους 

µαθητές να προσθέσουν το κείµενο που βλέπουν τυπωµένο στην 

πρώτη διαφάνεια.  Έπειτα τους ζητάµε να εισάγουν µια νέα διαφάνεια, 

να αντιγράψουν εκεί το κείµενο της πρώτης και να κάνουν τις 

απαραίτητες αλλαγές ώστε η διαφάνεια αυτή να γίνει όπως η 

αντίστοιχη δεύτερη στην τυπωµένη παρουσίαση. Ζητάµε από τους 

µαθητές να διαγράψουν την πρώτη διαφάνεια και να αποθηκεύσουν 

την παρουσίαση. 

 

Ενότητα 3 (35 λεπτά) 

Προσθήκη Εικόνων,Clipart  και WordArt 

 

∆ιδακτικοί Στόχοι 

Να µπορούν οι µαθητές: 

• να αλλάζουν το φόντο των διαφανειών 

• να εισάγουν clip-art  

• να εισάγουν άλλες εικόνες 

• να δηµιουργούν WordArt 
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∆ιδακτικά Μέσα 

Πίνακας – Μαρκαδόροι  – Υπολογιστές – Έντυπο Υλικό 

 

Παρουσίαση-Ανακάλυψη εννοιών 

Μοιράζουµε στους µαθητές µια πρόσκληση σε πάρτυ φτιαγµένη µε το 

Power Point. Κάνουµε µια συζήτηση για το πόσο εύκολο και ωραίο είναι να 

δηµιουργούµε µέσα από αυτή την εφαρµογή. Θυµίζουµε στους µαθητές  

πώς λειτουργεί το πρόγραµµα και πώς εισάγονται νέες διαφάνειες και 

στοιχεία. Συνεχίζουµε µε το πώς να εισαγάγουν clipart και εικόνες στις 

διαφάνειες. Έπειτα περνάµε στη δηµιουργία WordArt. Επισηµαίνουµε πώς 

µε τη µετακίνηση µπορούµε να αλλάξουµε την όψη κάθε διαφάνειας.  

 

Εφαρµογή – Έλεγχος  

Ζητάµε από τα παιδιά να δηµιουργήσουν την πρόσκληση του 

παραδείγµατος. Βοηθάµε ώστε να βρεθούν οι φωτογραφίες και τα 

ανάλογα clipart.  

 

 

Ενότητα 4 (35 λεπτά) 

Εξοικείωση µε τη δηµιουργία παρουσιάσεων  

 

∆ιδακτικοί  Στόχοι 

Να µπορούν οι µαθητές: 
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• να εναλλάσσονται µεταξύ προβολών ∆ιαφάνειας, 

∆ιάρθρωσης, Ταξινόµησης ∆ιαφανειών και Παρουσίασης.  

• να αναδιοργανώνουν τις διαφάνειές τους στην προβολή 

Ταξινόµησης ∆ιαφανειών. 

• να παρουσιάζουν τις διαφάνειές τους ηλεκτρονικά σαν 

Παρουσίαση πλήρους οθόνης  

• να προσθέτουν εφέ κίνησης. 

 

∆ιδακτικά Μέσα 

Πίνακας – Μαρκαδόροι – Υπολογιστές –Έντυπο Υλικό 

 

Εισαγωγή-Σύνδεση µε τα προηγούµενα 

Το αποτέλεσµα της σηµερινής δραστηριότητας µας δείχνει την 

βασική χρησιµότητα της εφαρµογής PowerPoint: να παρουσιάζουµε 

δεδοµένα που έχουµε συλλέξει για ένα θέµα.  

 

Παρουσίαση-Ανακάλυψη Εννοιών 

Α) Μοιράζουµε στους µαθητές εκτυπωµένες διαφάνειες από µια 

παρουσίαση. Τους ζητάµε να τις βάλουν στη σωστή σειρά. Τους 

προβάλλουµε την παρουσίαση µε δυο διαφορετικούς τρόπους (εφέ 

κίνησης). Συζητάµε για τα πιο εντυπωσιακά εφέ και αναλύουµε τις 

εντυπώσεις  τους.  

 

Εφαρµογή 
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Ζητάµε από τους µαθητές να ανοίξουν την παρουσίαση Μινώταυρος.ppt 

και να βάλουν τις διαφάνειές της µε τη σωστή σειρά. Κατόπιν ζητάµε να 

προστεθούν  εφέ κίνησης.   

 

Έλεγχος 

Κάθε µαθητής/ οµάδα µαθητών προβάλει στους άλλους την  

παρουσίασή του.  

 

3.6 Στατιστικά κριτήρια 

 

Για την κατανόηση της στατιστικής ανάλυσης που θα χρησιµοποιηθεί 

παρακάτω, παρουσιάζονται τα κριτήρια που θα χρησιµοποιηθούν, καθώς και 

ο τρόπος µε τον οποίο θα ερµηνευθούν. 

Κριτήριο χ2 

Έστω  Α1, …, Aκ  κατηγορίες και  Β1, …, Βℓ  οµάδες. Αν θέλουµε να 

ελέγξουµε την υπόθεση ότι "κάθε κατηγορία  i = 1, …, κ  έχει το ίδιο 

ποσοστό σε όλες τις οµάδες  j = 1, …, ℓ", µπορούµε να το επιτύχουµε µε την 

χρήση του κριτηρίου  χ2. 

Έχουµε τις απαντήσεις σε έναν πίνακα και από τις παρατηρήσεις του 

δείγµατος µπορούµε να εκτιµήσουµε τον αναµενόµενο αριθµό 

παρατηρήσεων σε κάθε κελί. Ακόµη έχουµε και τον παρατηρούµενο αριθµό 

από το δείγµα. Εάν η υπόθεση που κάνουµε είναι σωστή, τότε οι 

αναµενόµενες µε τις παρατηρούµενες δεν θα έχουν µεγάλη διαφορά. 

Το  χ2  είναι µία στατιστική συνάρτηση (τιµή  η οποία εξαρτάται από τις 

παρατηρήσεις του δείγµατος και µόνο, η οποία “µετρά” αυτή τη διαφορά 

ανάµεσα σε αναµενόµενο αριθµό και παρατηρούµενο αριθµό στα κελιά. 

Λογικό είναι να απορρίπτουµε την υπόθεση της ανεξαρτησίας των  Αi  µε  τα  
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Βj, αν η τιµή αυτή είναι µεγάλη. 

Από την αρχική µας υπόθεση, αποδεικνύεται, ότι  αυτή η στατιστική 

συνάρτηση ακολουθεί (κάτω από ορισµένες συνθήκες, οι οποίες 

ικανοποιούνται για µεγάλα µεγέθη δείγµατος) ότι είναι µία  )1)(1(2
−− klx   

κατανοµή. 

Απορρίπτουµε την αρχική µας υπόθεση, σε επίπεδο σηµαντικότητας α  

(συνήθως  0,05 = 5%) αν η τιµή  χ2  του δείγµατος είναι µεγαλύτερη από 

το σηµείο της κατανοµής το οποίο έχει την ιδιότητα η πιθανότητα που µένει 

από και πάνω να είναι  α. Το στατιστικό πακέτο υπολογίζει την τιµή  x2  και 

την πιθανότητα p της κατανοµής από αυτό το σηµείο και άνω, προφανώς θα 

απορρίπτουµε την αρχική υπόθεση για µικρές τιµές του  p (µεγάλη τιµή του  

x2), συνήθως µικρότερες του  0,05, γι’ αυτό άλλωστε δίνεται  p > 0,05  ή  p 

< 0,05. Επίσης  δίνονται και οι βαθµοί ελευθερίας της κατανοµής  (ℓ - 1)(κ - 

1)  και συµβολίζονται µε  df = …. 

aklx );1)(1(2
−−  

Στα δεδοµένα της επικείµενης δειγµατοληψίας, έχουµε τρεις κατηγορίες 

απαντήσεων:   

Α1 = "χαµηλός βαθµός συµφωνίας", Α2 = "µέτριος βαθµός συµφωνίας", 

Α3 = "υψηλός βαθµός συµφωνίας"   

και τρεις οµάδες:  Α1 = "χαµηλός βαθµός συµφωνίας", Α2 = "µέτριος 

βαθµός συµφωνίας", Α3 = "υψηλός βαθµός συµφωνίας"   

  ή  τις οµάδες: Β1 = "παραδοσιακή µέθοδος" και Β2 = "µέθοδος  

Bruner".  

Συµπερασµατικά, αν  p > 0,05  θα δεχόµαστε σε επίπεδο σηµαντικότητας 

ότι οι απαντήσεις δεν έχουν στατιστική διαφορά στις δύο κατηγορίες, ενώ 

αν  p < 0,05,  ότι υπάρχει διαφορά. 
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Το κριτήριο  χ2  δεν είναι δυνατόν να µας δώσει απάντηση ως προς το 

ποια κατεύθυνση οδηγούνται τα ποσοστά. Στο συγκεκριµένο δείγµα είναι 

δυνατόν να αποφανθούµε προσεγγίζοντας το πρόβληµα, διότι έχουµε µικρό 

αριθµό απαντήσεων   και µικρό αριθµό οµάδων, δηλαδή αν απορρίπτουµε 

την υπόθεση της ανεξαρτησίας και τα ποσοστά αυξάνουν στις επιθυµητές 

απαντήσεις, τότε δεχόµαστε την υπόθεση ότι εφαρµογή της συγκεκριµένης 

διδασκαλίας έχει τα επιθυµητά αποτελέσµατα. 

Είναι δυνατόν να γίνει χρήση και άλλων στατιστικών κριτηρίων, για την 

επιλογή της απάντησής µας π.χ. t-test. 

  t-test 

Είναι δυνατόν να υπολογίσουµε τον µέσο όρο των απαντήσεων, αν και 

αυτές δεν είναι αριθµοί, αλλά κατηγορίες. Αυτό διότι πρόκειται για 

διατακτικές κατηγορίες, οπότε δίνουµε την τιµή 1 αν η απάντηση ανήκει 

στην Α1  κατηγορία, 2, αν η απάντηση ανήκει στην  Α2  κατηγορία, 3 αν η 

απάντηση ανήκει στην  Α3  κατηγορία και 4 αν η απάντηση ανήκει στην Α4 

κατηγορία.  

Άρα εάν από τον  χ2  έλεγχο προκύπτει  ότι υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά ανάµεσα στα ποσοστά των απαντήσεων στις κατηγορίες 

και ο µέσος όρος των απαντήσεων στις µεθόδους διδασκαλίας είναι 

µεγαλύτερος, τότε είναι προφανές ότι προέκυψαν τα επιθυµητά 

αποτελέσµατα από την εφαρµογή του προγράµµατος. Αυτό µπορεί να γίνει 

και µε δεύτερο τρόπο, αν δηλαδή υπολογίσουµε τη διαφορά των δύο µέσων 

και εξετάσουµε το πρόσηµο αυτής της διαφοράς. 

Και στις δύο περιπτώσεις, επειδή το µέγεθος του δείγµατος είναι 

ικανοποιητικό, συνάγεται ότι οι στατιστικές συναρτήσεις των µέσων όρων 

ακολουθούν κατανοµή  t (Student). Στα αποτελέσµατα δίνονται τα εξής: 
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Ν = µέγεθος δείγµατος 

Mean = ο εκτιµώµενος µέσος όρος 

Mean Difference = η εκτίµηση της διαφοράς των µέσων 

Std. Deviation, Std. Error Mean = µέτρα διασποράς της κατανοµής περί 

τον µέσο 

df  = βαθµοί ελευθερίας της κατανοµής εξαρτώνται από το µέγεθος του 

δείγµατος. 

95% Confidence Interval of the Difference = είναι διάστηµα 

εµπιστοσύνης 95% για το µέσο όρο ή τη διαφορά των µέσων όρων  

F, Sig. = το µέτρο και η πιθανότητα η οποία µένει από την εκτιµηµένη 

τιµή και άνω για την υπόθεση ότι οι διασπορές των δύο οµάδων, από τις 

οποίες παίρνουµε την διαφορά των µέσων τους, είναι ίσες.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΕΥΡΗΜΑΤΑ 

 

4.1 Ευρήµατα για τη συσχέτιση της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή  µε 

τις µεθόδους διδασκαλίας. 

 

Στο µέρος αυτό της εργασίας θα  µελετηθεί κατά πόσο υπάρχει σχέση 

συνάφειας µεταξύ των δύο οµάδων (οµάδα που έχει διδαχτεί µε 

παραδοσιακό τρόπο-οµάδα που έχει διδαχτεί µε ανακαλυπτικό τρόπο) ως 

προς την αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή.  

Το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε µετράει 3 παράγοντες: 

1.Βασικές δεξιότητες 2. Προηγµένες δεξιότητες, 3. ∆εξιότητες αρχείων και 

λογισµικού.  

  Τα εργαλεία χορηγήθηκαν σε 48 υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 

52,1%  (Ν=25) αποτελούσαν την οµάδα ελέγχου και  ποσοστό 47,9% 

(Ν=23) αποτελούσαν την πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε για 5 

διδακτικές ώρες µε τη µέθοδο Bruner. 

 

4.1.1.1 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα «Βασικές 

δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 

υπολογιστή πριν τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 Όσον αφορά τον παράγοντα «Βασικές δεξιότητες», πριν την παρέµβαση 

µας, χαµηλές « βασικές δεξιότητες» παρουσίασαν 13 συνολικά υποκείµενα 
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από τα οποία ποσοστό 38,5%(N=5) ανήκαν στην οµάδα ελέγχου που 

διδάχθηκε µε την παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας και ποσοστό 61,5 

%(Ν=8) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο 

Bruner (ανακαλυπτικός τρόπος µάθησης). Μέτριες «βασικές δεξιότητες» 

παρουσίασαν 35 συνολικά υποκείµενα  από τα οποία ποσοστό 57,1 

%(Ν=20) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και ποσοστό 

42,9% (Ν=15) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη 

µέθοδο Bruner.  Υψηλή  παρουσίασαν 0 συνολικά υποκείµενα.  

   Από την διασταύρωση της µεταβλητής διδασκαλίας προς τον 

παράγοντα «Βασικές δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 

υπολογιστή προέκυψε ότι  δεν υπάρχουν  στατιστικά σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις ( x2=1,3, βαθµοί ελευθερίας DF=1, P>0,05). 

 

 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 Τιµή Χ2 Βαθµοί Ελευθερίας 
Στατιστική 

σηµαντικότητα(p) 
Παράγοντας 

«Βασικές δεξιότητες» 
πριν τη διδακτική 
παρέµβαση 

1,3 1 >0,05 (48)* 

Σηµείωση:  * επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης 
Ο αριθµός στην παρένθεση δηλώνει το µέγεθος του δείγµατος(N=48). 

 

Πίνακας 11 - Συντελεστής   συσχετισµού Pearson ( ρ ) µεταξύ των µεθόδων 
διδασκαλίας και τις «Βασικές δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 

υπολογιστή πριν τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 

  Οι διαφοροποιήσεις των ποσοστών µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής ήταν (20%-34,8%= -14,8%) 15 µονάδες για τις χαµηλές 

δεξιότητες, υπέρ της πειραµατικής οµάδας. Για την µέτρια (80%-65,2% 

=14,8%)  15 µονάδες περίπου για τη µέτρια, υπέρ της οµάδας που 

διδάχτηκε µε τον παραδοσιακό τρόπο. Για την υψηλή δε έχουµε 

διαφοροποιήσεις ποσοστών (0% - 0% =0%). 
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4.1.1.2 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα «Βασικές 

δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 

υπολογιστή µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 Ακολούθησε η διδακτική παρέµβαση και ξαναδώσαµε τα ίδια 

ερωτηµατολόγια µετά την παρέµβαση. Στην µέτρηση των βασικών 

δεξιοτήτων σε σχέση µε την µέθοδο διδασκαλίας παρατηρήθηκαν τα 

ακόλουθα: χαµηλές «βασικές δεξιότητες » παρουσίασαν 1 συνολικά 

υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 100%(N=1) ανήκαν στην παραδοσιακή 

µέθοδο διδασκαλίας. Μέτριες «βασικές δεξιότητες» παρουσίασαν 33 

συνολικά υποκείµενα  από τα οποία ποσοστό 51,5%(Ν=33) ανήκαν στην 

παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και ποσοστό 48,5%(Ν=16) ανήκαν στην 

πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner.  Υψηλές  

παρουσίασαν  14 συνολικά υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 50%(Ν=7) 

ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας και ποσοστό 50%(Ν=7) 

ανήκαν στην πειραµατική οµάδα.. 

  Μετά την παρέµβαση µας  από την διασταύρωση της µεταβλητής 

«µέθοδοι διδασκαλίας» προς τον παράγοντα «Βασικές δεξιότητες» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή προέκυψε ότι δεν 

υπάρχουν  στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις ( x2= 0,9, βαθµοί 

ελευθερίας DF=2, P>0,05).  

 

 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 Τιµή Χ2 Βαθµοί Ελευθερίας 
Στατιστική 

σηµαντικότητα(p) 
Παράγοντας 

«Βασικές δεξιότητες» 
µετά τη διδακτική 
παρέµβαση 

0,9 2 >0,05 (48)* 

Σηµείωση:  * επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης 
Ο αριθµός στην παρένθεση δηλώνει το µέγεθος του δείγµατος(N=48). 

 
Πίνακας 12 - Συντελεστής   συσχετισµού Pearson ( ρ ) µεταξύ των µεθόδων 

διδασκαλίας και τις «βασικές δεξιότητες»  της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 
υπολογιστή µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 
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Έτσι λοιπόν µπορούµε να πούµε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές στον παράγοντα της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 

υπολογιστή « βασικές δεξιότητες» που οφείλονται στην εφαρµογή 

διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας. 

 Οι διαφοροποιήσεις των ποσοστών µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής ήταν (4%-0%=4%) 4 µονάδες περίπου για την χαµηλές 

βασικές δεξιότητες, υπέρ της οµάδας ελέγχου (παραδοσιακός τρόπος 

διδασκαλίας). Για τις µέτριες έχουµε (68%-69,6= -1,6%) 1,6 µονάδες, 

υπέρ της οµάδας που έχει διδαχτεί µε τον ανακαλυπτικό τρόπο. Για τις 

υψηλές έχουµε ( 28%-30,4%= - 2,4%) 2,4 µονάδες υπέρ της πειραµατικής 

οµάδας. 

 Παρατηρούµε ότι η διδασκαλία κατά Bruner έχει µεγαλύτερο ποσοστό 

παιδιών µε υψηλές «δεξιότητες αρχής» στην κατανοµή συνδυαστικών 

συχνοτήτων,  σε σχέση µε την παραδοσιακή διδασκαλία . 

 

4.1.1.3 Σύγκριση ευρηµάτων ως προς τον παράγοντα 

«Βασικές δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας στη 

χρήση υπολογιστή πριν και  µετά τη διδακτική µας 

παρέµβαση. 

  Ως προς τον παράγοντα «Βασικές δεξιότητες» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή  πριν τη δική µας 

παρέµβαση, ο µέσος όρος που προκύπτει είναι 2,500 ενώ µετά την 

παρέµβαση µας είναι 2,271.Από τη σύγκριση των µέσων όρων φάνηκε ότι 

υπάρχει µια διαφορά της τάξης του (2,500-2,271=0,229) του 0,229 ή 

περίπου 23%. Ο παράγοντας «Βασικές δεξιότητες» πριν έχει µικρότερη τιµή 
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από τον παράγοντα «Βασικές δεξιότητες» µετά και η διαφορά είναι 

στατιστικά σηµαντική (t=2,405>0, df=47 και sig=0,020). 

 

 
Μέσοι όροι 

Μεσος Όρος 
Αριθµός 
Μαθητών 

Τυπική 
απόκλιση 

Κρίσιµη 
Τιµή 

t-student 

Βαθµοί 
ελευθερίας 

Σηµαντι
κότητα 
(sig) 

Πριν τη διδακτική  
παρέµβαση 

2,500 48 0,583 Παράγοντας 
«Βασικές 
∆εξιότητες» Μετά  τη διδακτική 

παρέµβαση 
2,271 48 0,449 

2,405 47 0,020 

 

Πίνακας 13 - Οι βασικές δεξιότητες  πριν και µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 

 

4.1.2.1 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα 

«προηγµένες δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας 

στη χρήση υπολογιστή πριν τη διδακτική µας παρέµβαση. 

Όσον αφορά τον παράγοντα : ««Προηγµένες δεξιότητες», πριν την 

διδακτική παρέµβαση, χαµηλή « δεξιότητα αρχής» παρουσίασαν 14 

συνολικά υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 42,9%(Ν=6) ανήκαν στην 

παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και ποσοστό 57,1%(Ν=8) ανήκαν στην 

πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner. Μέτρια  

παρουσίασαν 26 συνολικά υποκείµενα  από τα οποία ποσοστό 

65,4%(Ν=17) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και ποσοστό 

34,6%(Ν=9) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο 

Bruner.  Υψηλή  παρουσίασαν  8 συνολικά υποκείµενα από τα οποία 

ποσοστό 25%(Ν=2) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας και 

ποσοστό 75%(Ν=6) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη 

µέθοδο Bruner. 
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   Από την διασταύρωση της ανεξάρτητης µεταβλητής διδασκαλίας προς 

τον παράγοντα «προηγµένες δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας 

προέκυψε ότι  υπάρχουν  στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις ( x2=4,6, 

βαθµοί ελευθερίας DF=2, P>0,05). 

 

 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 Τιµή Χ2 Βαθµοί Ελευθερίας 
Στατιστική 

σηµαντικότητα(p) 
Παράγοντας 
«Προηγµένες 
δεξιότητες» 

πριν τη διδακτική 
παρέµβαση 

4,6 2 >0,05 (48)* 

Σηµείωση:  * επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης 
Ο αριθµός στην παρένθεση δηλώνει το µέγεθος του δείγµατος(N=48). 

 

Πίνακας 14 - Συντελεστής   συσχετισµού Pearson ( ρ ) µεταξύ των µεθόδων διδασκαλίας και 
τις «προηγµένες δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή πριν τη 

διδακτική µας παρέµβαση. 

 

Οι διαφοροποιήσεις των ποσοστών µεταξύ της οµάδας που θα 

διδασκόταν µε την πειραµατική είναι (24%-34,8%=-10,8%) 10,8 µονάδες 

για τις χαµηλές «προηγµένες δεξιότητες», υπέρ της πειραµατικής οµάδας 

που διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner. Για τις µέτριες είναι (68%-

39,1%=28,9 %) 30 µονάδες περίπου, υπέρ της οµάδας που διδάχτηκε µε 

τον παραδοσιακό τρόπο.  Για τις υψηλές έχουµε (8 -26,1%= - 18,1%)  

περίπου 18  µονάδες υπέρ της πειραµατικής οµάδας που διδασκόταν µε τον 

ανακαλυπτικό τρόπο.  

   Πριν τη διδακτική µας παρέµβαση η οµάδα που θα διδασκόταν µε την 

ανακαλυπτική µέθοδο µειονεκτούσε ως προς τις µέτριες   «προηγµένες 

δεξιότητες» ενώ υπερτερούσε ως προς τις υψηλές «προηγµένες δεξιότητες» 

σε σχέση µε την οµάδα που θα διδασκόταν µε τον παραδοσιακό τρόπο.  
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4.1.2.2 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα 

«προηγµένες δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας 

στη χρήση υπολογιστή µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

Ακολούθησε η διδακτική παρέµβαση και ξαναδώσαµε τα ίδια 

ερωτηµατολόγια µετά την παρέµβαση. Στην µέτρηση των προηγµένων 

δεξιοτήτων σε σχέση µε την µέθοδο διδασκαλίας παρατηρήθηκαν τα 

ακόλουθα: χαµηλές «προηγµένες δεξιότητες » παρουσίασαν 1 συνολικά 

υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 100%(N=1) ανήκαν στην παραδοσιακή 

µέθοδο διδασκαλίας και ποσοστό 0%(Ν=0) στην πειραµατική οµάδα που 

διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner. Μέτριες  παρουσίασαν 27 συνολικά 

υποκείµενα  από τα οποία ποσοστό 51,9%(Ν=14) ανήκαν στην 

παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και ποσοστό 48,1%(Ν=13) ανήκαν στην 

πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner.  Υψηλές  

παρουσίασαν   20 συνολικά υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 50%(Ν=10) 

ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας και ποσοστό 50%(Ν=10) 

ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner. 

  Μετά την παρέµβαση µας  από την διασταύρωση της ανεξάρτητης 

µεταβλητής διδασκαλίας προς τον παράγοντα «προηγµένες δεξιότητες» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή προέκυψε ότι δεν 

υπάρχουν  στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις (x2=0,9 βαθµοί 

ελευθερίας DF=2, P>0,05). 

 

 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 Τιµή Χ2 Βαθµοί Ελευθερίας 
Στατιστική 

σηµαντικότητα(p) 
Παράγοντας 

«Βασικές 
δεξιότητες» 

µετά τη διδακτική 
παρέµβαση 

0,9 2 >0,05 (48)* 

Σηµείωση:  * επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης 
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Ο αριθµός στην παρένθεση δηλώνει το µέγεθος του δείγµατος(N=48). 
 

Πίνακας 15 - Συντελεστής   συσχετισµού Pearson ( ρ ) µεταξύ των µεθόδων 
διδασκαλίας και τις «προηγµένες δεξιότητες» της αυτοαποτελεσµατικότητας στη 

χρήση υπολογιστή µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 

Έτσι λοιπόν µπορούµε να πούµε ότι η εφαρµογή διαφορετικών µεθόδων 

διδασκαλίας δεν επηρέασε τον παράγοντα της αυτοαποτελεσµατικότητας 

στη χρήση υπολογιστή « προηγµένη δεξιότητα».  

 Οι διαφοροποιήσεις των ποσοστών µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής ήταν (4%-0%=4%) 4  µονάδες περίπου για τις χαµηλές 

«Προηγµένες δεξιότητες» , υπέρ της οµάδας ελέγχου. Για την µέτριες 

«προηγµένες δεξιότητες» έχουµε (56%-56,5%= - 0,5%) 0,5 µονάδες υπέρ 

της οµάδας που διδάχτηκε µε τον ανακαλυπτικό τρόπο. Για την υψηλές 

έχουµε (40%-43,5%=3,5%) 3,5 µονάδες υπέρ της πειραµατικής οµάδας. 

 Παρατηρούµε ότι η διδασκαλία κατά Bruner έχει µεγαλύτερο ποσοστό 

παιδιών στην κατανοµή  συνδυαστικών συχνοτήτων, µε µέτριες αλλά και 

υψηλές «προηγµένες δεξιότητες» σε σχέση µε την παραδοσιακή 

διδασκαλία.  

 

4.1.2.3 Σύγκριση ευρηµάτων ως προς τον 

παράγοντα «προηγµένες δεξιότητες» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή πριν και  

µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 Ως προς τον παράγοντα «Προηγµένες δεξιότητες» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή πριν τη δική µας 

παρέµβαση, ο µέσος όρος που προκύπτει είναι 2,271 ενώ µετά την 

παρέµβαση µας είναι 2,354. Από τη σύγκριση των µέσων όρων φάνηκε ότι 

υπάρχει µια διαφορά της τάξης του (2,354-2,271=0,) του 0.083 ή περίπου 
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8%. Ο  παράγοντας «Προηγµένες δεξιότητες» πριν έχει µικρότερη τιµή από 

τον παράγοντα «Προηγµένες δεξιότητες» µετά αλλά η διαφορά φάνηκε ότι 

δεν είναι στατιστικά σηµαντική (t=-1,071<0, df=47 και sig=0,290>0,05). 

 

 
Μέσοι όροι 

Μεσος 
Όρος 

Αριθµός 
Μαθητών 

Τυπική 
απόκλιση 

Κρίσιµη 
Τιµή 

t-student 

Βαθµοί 
ελευθερίας 

Σηµαν

τικότη

τα 
(sig) 

Πριν τη διδακτική  
παρέµβαση 

2,271 48 0,494 Παράγοντας 
«Προηγµένες 
∆εξιότητες» Μετά  τη διδακτική 

παρέµβαση 
2,354 48 0,483 

-1,071 47 0,290 

 
 
 

Πίνακας 16 - Οι προηγµένες δεξιότητες  πριν και µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 

 

 

4.1.3.1 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα 

«δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή πριν τη 

διδακτική µας παρέµβαση. 

 Όσον αφορά τον παράγοντα : ««δεξιότητες αρχείων και λογισµικού», 

πριν την διδακτική παρέµβαση, χαµηλές « δεξιότητες αρχείων και 

λογισµικού » παρουσίασαν 2 συνολικά υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 

100%(N=2) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας. Μέτριες 

παρουσίασαν 20 συνολικά υποκείµενα  από τα οποία ποσοστό 50%(Ν=10) 

ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και ποσοστό 50 %(Ν=10) 

ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner.  

Υψηλές παρουσίασαν  26 συνολικά υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 

50%(Ν=13) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας και ποσοστό 

50%(Ν=13) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο 

Bruner. 



 89 

   Από την διασταύρωση της ανεξάρτητης µεταβλητής διδασκαλίας προς 

τον παράγοντα «δεξιότητες αρχείων και λογισµικού της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή προέκυψε ότι  δεν 

υπάρχουν  στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις (x2=1,9,  βαθµοί 

ελευθερίας DF=2,  P>0,05). 

 

 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 Τιµή Χ2 Βαθµοί Ελευθερίας 
Στατιστική 

σηµαντικότητα(p) 
Παράγοντας 

«∆εξιότητες αρχείων 
και λογισµικού» 
πριν τη διδακτική 
παρέµβαση 

1,9 2 >0,05 (48)* 

Σηµείωση:  * επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης 
Ο αριθµός στην παρένθεση δηλώνει το µέγεθος του δείγµατος(N=48). 

 

Πίνακας 17 - Συντελεστής   συσχετισµού Pearson ( ρ ) µεταξύ των µεθόδων 
διδασκαλίας και τις «δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή πριν τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 

   Οι διαφοροποιήσεις των ποσοστών µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής ήταν (8%-0%= 8%) ήταν 8 µονάδες για τη χαµηλή, υπέρ της 

πειραµατικής οµάδας. Για την µέτρια έχουµε( 40%-43,5%= - 3,5%) ήταν 

3,5 µονάδες περίπου για τη µέτρια, κατά της οµάδας ελέγχου. Για την 

υψηλή έχουµε (52%-56,5% = -4,5%) ήταν περίπου 4,5 µονάδες υπέρ της 

οµάδας που διδάχτηκε µε τον ανακαλυπτικό τρόπο. 

   Πριν τη διδακτική µας παρέµβαση η οµάδα που θα διδασκόταν µε την 

ανακαλυπτική µέθοδο υπερτερούσε ως προς τις µέτριες και υψηλές 

«δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» σε σχέση µε την οµάδα που θα 

διδασκόταν µε τον παραδοσιακό τρόπο. 

 

4.1.3.2 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα 

«δεξιότητες αρχείων και λογισµικού » της 
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αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή  µετά τη 

διδακτική µας παρέµβαση. 

Ακολούθησε η διδακτική παρέµβαση και ξαναδώσαµε τα ίδια 

ερωτηµατολόγια µετά την παρέµβαση. Στην µέτρηση των δεξιοτήτων 

αρχείων και λογισµικού σε σχέση µε την µέθοδο διδασκαλίας 

παρατηρήθηκαν τα ακόλουθα. Χαµηλές « δεξιότητες αρχείων και 

λογισµικού» παρουσίασαν 0 συνολικά υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 

0%(N=0) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας και ποσοστό 

0%(Ν=0) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο 

Bruner. Μέτρια  παρουσίασαν 35 συνολικά υποκείµενα  από τα οποία 

ποσοστό 51,4%(Ν=18) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και 

ποσοστό 48,6%(Ν=17) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε 

τη µέθοδο Bruner.  Υψηλή  παρουσίασαν  13 συνολικά υποκείµενα από τα 

οποία ποσοστό 53,8%(Ν=7) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας 

και ποσοστό 46,2%(Ν=6) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε 

µε τη µέθοδο Bruner. 

  Μετά την παρέµβαση µας  από την διασταύρωση της µεταβλητής 

διδασκαλίας προς τον παράγοντα «δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή προέκυψε ότι δεν 

υπάρχουν  στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις ( x2= 0, βαθµοί 

ελευθερίας DF=1, P>0,05). 

 

 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 Τιµή Χ2 Βαθµοί Ελευθερίας 
Στατιστική 

σηµαντικότητα(p) 
Παράγοντας 

«∆εξιότητες αρχείων 
και λογισµικού» 
µετά τη διδακτική 
παρέµβαση 

0 1 >0,05 (48)* 

Σηµείωση:  * επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης 
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Ο αριθµός στην παρένθεση δηλώνει το µέγεθος του δείγµατος(N=48). 

 

Πίνακας 18 - Συντελεστής   συσχετισµού Pearson ( ρ ) µεταξύ των µεθόδων 
διδασκαλίας και τις «δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

 

 Έτσι λοιπόν µπορούµε να πούµε ότι δεν υπάρχουν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στον παράγοντα της αυτοαποτελεσµατικότητας στη 

χρήση υπολογιστή « δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» που οφείλονται 

στην εφαρµογή διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας. 

  Οι διαφοροποιήσεις των ποσοστών µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής ήταν πολύ µικρές. Για τις χαµηλές δεξιότητες αρχείων και 

λογισµικού δεν υπήρχαν διαφοροποιήσεις. Για τις µέτριες έχουµε (72%-

73,9%= - 1,9) 2 µονάδες περίπου, υπέρ της οµάδας που διδάχτηκε µε τον 

ανακαλυπτικό τρόπο διδασκαλίας. Για τις υψηλές έχουµε ( 28-26,1= 1,9 )  

περίπου 2 µονάδες υπέρ της οµάδας που έχει διδαχτεί µε τον  παραδοσιακό 

τρόπο. 

Παρατηρούµε ότι σχεδόν ίδιο ποσοστό παιδιών από τις δυο οµάδες 

εµφάνισαν µέτριες και υψηλές δεξιότητες  αρχείων και λογισµικού. 

 

 

4.1.3.3 Σύγκριση ευρηµάτων ως προς τον 

παράγοντα «δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή πριν και  

µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

Ως προς τον παράγοντα «∆εξιότητες αρχείων και λογισµικού» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή πριν τη δική µας 

παρέµβαση, ο µέσος όρος που προκύπτει είναι 2,396 ενώ µετά την 

παρέµβαση µας είναι 2,354.Από τη σύγκριση των µέσων  όρων φάνηκε ότι 
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υπάρχει µια διαφορά της τάξης του (2,396-2,354=0,042) του ή περίπου 

4%. Ο  παράγοντας «∆εξιότητες αρχείων και λογισµικού» πριν έχει 

µεγαλύτερη τιµή από τον παράγοντα «∆εξιότητες αρχείων και λογισµικού» 

µετά αλλά η διαφορά αυτή δεν είναι στατιστικά σηµαντική (t=0,423>0, 

df=47 και sig=0,674) 

 

 
Μέσοι όροι 

Μεσος 
Όρος 

Αριθµός 
Μαθητών 

Τυπική 
απόκλιση 

Κρίσιµη 
Τιµή 

t-student 

Βαθµοί 
ελευθερίας 

Σηµαντι

κότητα 
(sig) 

Πριν τη διδακτική  
παρέµβαση 

2,271 48 0,494 Παράγοντας 
«∆εξιότητες 
Αρχείων και 
Λογισµικού» Μετά  τη διδακτική 

παρέµβαση 
2,354 48 0,483 

-1,071 47 0,290 

 

Πίνακας 19 - Οι δεξιότητες  αρχείων και λογισµικού πριν και µετά τη διδακτική µας 
παρέµβαση. 

 

 

 

 

4.2 Ευρήµατα για τη συσχέτιση της γενικευµένης 
αυτοαποτελεσµατικότητας µε τις µεθόδους 
διδασκαλίας. 

 

4.2.1 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα 

«Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα» πριν τη 

διδακτική µας παρέµβαση. 

 

 Όσον αφορά αυτόν τον παράγοντα, πριν την παρέµβαση χαµηλή  

«γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα» παρουσίασαν 31 συνολικά 

υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 38,7%(N=12) ανήκαν στην οµάδα 

ελέγχου που διδάχθηκε µε την παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας και 

ποσοστό 61,3%(Ν=19) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε 
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τη µέθοδο Bruner. Μέτρια παρουσίασαν συνολικά 17 υποκείµενα  από τα 

οποία ποσοστό 76,5 %(Ν=13) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο 

διδασκαλίας  και ποσοστό 23,5% (Ν=4) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα 

που διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner.  Υψηλή  παρουσίασαν 0 συνολικά 

υποκείµενα.  

   Από την διασταύρωση της µεταβλητής διδασκαλίας προς τον 

παράγοντα «Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα» προέκυψε ότι  

υπάρχουν  στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις ( x2=6,2, βαθµοί 

ελευθερίας DF=1, P<0,05). 

 

 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 Τιµή Χ2 Βαθµοί Ελευθερίας 
Στατιστική 

σηµαντικότητα(p) 
Παράγοντας 

«Γενικευµένη 
αυτοαποτελεσµατικότητα» 

πριν τη διδακτική 
παρέµβαση 

6,2 1 <0,05 (48)* 

Σηµείωση:  * επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης 
Ο αριθµός στην παρένθεση δηλώνει το µέγεθος του δείγµατος(N=48). 

 

 Πίνακας 20 - Συντελεστής   συσχετισµού Pearson ( ρ ) µεταξύ των µεθόδων 
διδασκαλίας και τις γενικευµένης  αυτοαποτελεσµατικότητας πριν τη διδακτική µας 

παρέµβαση. 

 

  Οι διαφοροποιήσεις των ποσοστών µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής ήταν (48%-82,6%= -30,6%) 31 µονάδες περίπου για την 

χαµηλή αυτοαποτελεσµατικότητα, υπέρ της πειραµατικής οµάδας. Για την 

µέτρια (52%-17,4% =34,6%)  µονάδες, υπέρ της οµάδας που διδάχτηκε µε 

τον παραδοσιακό τρόπο. Για την υψηλή δεν έχουµε διαφοροποιήσεις 

ποσοστών (0% - 0% =0%). 
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4.2.2 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα 

«Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα» µετά τη 

διδακτική µας παρέµβαση. 

 

 Όσον αφορά αυτόν τον παράγοντα, µετά την παρέµβαση χαµηλή  

«γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα» παρουσίασαν 2 συνολικά 

υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 50%(N=1) ανήκαν στην οµάδα ελέγχου 

και ποσοστό 50%(Ν=1) ανήκαν στην πειραµατική οµάδα. Μέτρια 

παρουσίασαν συνολικά 27 υποκείµενα  από τα οποία ποσοστό 48,1 

%(Ν=13) ανήκαν στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και ποσοστό 

51,9% (Ν=14) ανήκαν στην ανακαλυπτική µέθοδο.  Υψηλή  παρουσίασαν 

19 συνολικά υποκείµενα από τα οποία ποσοστό 57,9 %(Ν=11) ανήκαν 

στην παραδοσιακή µέθοδο διδασκαλίας  και ποσοστό 42,1% (Ν=8) ανήκαν 

στην πειραµατική οµάδα που διδάχτηκε µε τη µέθοδο Bruner.   

   Από την διασταύρωση της µεταβλητής διδασκαλίας προς τον 

παράγοντα «Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα» προέκυψε ότι δεν 

υπάρχουν  στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις ( x2=6,2, βαθµοί 

ελευθερίας DF=1, P>0,05). 

 

 ΜΕΘΟ∆ΟΙ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑΣ 

 Τιµή Χ2 Βαθµοί Ελευθερίας 
Στατιστική 

σηµαντικότητα(p) 
Παράγοντας 

«Γενικευµένη 
αυτοαποτελεσµατικότητα» 

µετά τη διδακτική 
παρέµβαση 

0,4 2 <0,05 (48)* 

Σηµείωση:  * επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας 5%, διπλής κατεύθυνσης 
Ο αριθµός στην παρένθεση δηλώνει το µέγεθος του δείγµατος(N=48). 

 

Πίνακας 21 - Συντελεστής   συσχετισµού Pearson ( ρ ) µεταξύ των µεθόδων 
διδασκαλίας και τις γενικευµένης  αυτοαποτελεσµατικότητας µετά τη διδακτική µας 

παρέµβαση. 
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 Έτσι, µπορούµε να πούµε ότι δεν υπάρχουν σηµαντικές διαφοροποιήσεις 

στην γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα που να οφείλονται στις 

διαφορετικές µεθόδους διδασκαλίας.  

Οι διαφοροποιήσεις των ποσοστών µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της 

πειραµατικής ήταν (4%-4,3%= -0,3%) 0,3 µονάδες για την χαµηλή 

αυτοαποτελεσµατικότητα, υπέρ της πειραµατικής οµάδας. Για την µέτρια 

(52%-60,9% =-8,9%) 9 µονάδες περίπου , υπέρ της οµάδας που 

διδάχτηκε µε τον ανακαλυπτικό τρόπο. Για την υψηλή (44%-34,8% 

=9,2%) 9 µονάδες περίπου , υπέρ της οµάδας που διδάχτηκε µε τον 

παραδοσιακό τρόπο. 

 

4.2.3 Ευρήµατα ως προς τον παράγοντα 

«Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα» πριν και 

µετά τη διδακτική µας παρέµβαση. 

  

Για τον παράγοντα της γενικευµένης αυτοαποτελεσµατικότητας πριν τη 

διδακτική παρέµβαση, ο µέσος όρος που προκύπτει είναι 1,729 ενώ µετά 

την παρέµβαση είναι 1,875. Από τη σύγκριση των µέσων  όρων φάνηκε ότι 

υπάρχει µια διαφορά της τάξης του (1,729 - 1,875 = -0,146) του ή περίπου 

1%. Ο  παράγοντας  «γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα» πριν έχει 

µεγαλύτερη τιµή από τον παράγοντα «γενικευµένη 

αυτοαποτελεσµατικότητα» µετά και η διαφορά αυτή δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική (t=-1,634<0, df=47 και sig=0,109) 
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Μέσοι όροι 

Μεσος 
Όρος 

Αριθµός 
Μαθητών 

Τυπική 
απόκλιση 

Κρίσιµη 
Τιµή 

t-student 

Βαθµοί 
ελευθερίας 

Σηµαντικότη

τα (sig) 

Πριν τη 
διδακτική  
παρέµβαση 

-0,146 48 0,618 
Παράγοντας 
«Γενικευµέν

η 
αυτοαποτελ
εσµατικότητ

α» 

Μετά  τη 
διδακτική 
παρέµβαση 

2,354 48 0,483 

-1,634 47 0,109 

 

Πίνακας 22 - Οι δεξιότητες  αρχείων και λογισµικού πριν και µετά τη διδακτική µας 
παρέµβαση. 

 

 

 

4.3 Σύνοψη κυριότερων ευρηµάτων της έρευνας 
µας που αφορούν τη διερευνητική  υπόθεση 

 

Στο διερευνητικό ερώτηµα ως στόχο είχαµε : «Να µελετηθεί η ύπαρξη 

σχέσης συνάφειας µεταξύ των δύο οµάδων (οµάδα που έχει διδαχτεί µε 

παραδοσιακό τρόπο-οµάδα που έχει διδαχτεί µε ανακαλυπτικό τρόπο) ως 

προς: την αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση υπολογιστή. Στην έρευνα 

µας εξετάσαµε το βαθµό συνάφειας των αποτελεσµάτων µεταξύ της 

πειραµατικής οµάδας (οµάδα που διδάχτηκε µε ανακαλυπτικό τρόπο) και 

της οµάδας ελέγχου(οµάδα που διδάχτηκε µε παραδοσιακό τρόπο) ως προς 

τις παραµέτρους της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή: 

βασικές δεξιότητες, προηγµένες δεξιότητες και δεξιότητες αρχείων και 

λογισµικού. 

 

 Τα αποτελέσµατα της έρευνας µας έδειξαν ότι: 

Πριν τη διδακτική µας δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις ως προς τον παράγοντα «Βασικές δεξιότητες» της 
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αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση Η/Υ στις οµάδες που θα 

διδασκόντουσαν  µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας και τον 

ανακαλυπτικό τρόπο. Μετά τη διδακτική παρέµβαση, επίσης  δεν υπήρξαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στον παράγοντα της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή  « βασικές δεξιότητες» 

που  να οφείλονται στην εφαρµογή διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας. 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις ως προς τον παράγοντα «Προηγµένες δεξιότητες» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση Η/Υ στις οµάδες που θα 

διδασκόντουσαν  µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας και τον 

ανακαλυπτικό τρόπο. Μετά τη διδακτική παρέµβαση και πάλι δεν υπήρξαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στον παράγοντα της 

αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή  « βασικές δεξιότητες» 

που  να οφείλονται στην εφαρµογή διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας. 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση δεν υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφοροποιήσεις ως προς τον παράγοντα «∆εξιότητες αρχείων και 

λογισµικού» της αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση Η/Υ στις οµάδες που 

θα διδασκόντουσαν  µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας και τον 

ανακαλυπτικό τρόπο. Μετά τη διδακτική παρέµβαση δεν υπήρξαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές στον παράγοντα της αυτοαποτελεσµατικότητας στη 

χρήση υπολογιστή  «δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» που  να 

οφείλονται στην εφαρµογή διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας. 

Πριν τη διδακτική παρέµβαση η οµάδα που θα διδασκόταν µε την 

παραδοσιακή µέθοδο υπερτερούσε ως προς τις µέτριες «βασικές 

δεξιότητες». Μετά τη διδακτική παρέµβαση τα παιδιά που διδάχτηκαν µε 

τον ανακαλυπτικό τρόπο εµφάνιζαν και µέτριες και υψηλές «βασικές 

δεξιότητες» σε µεγαλύτερο ποσοστό σε σχέση µε την παραδοσιακή 

διδασκαλία.  
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Πριν τη διδακτική µας παρέµβαση η οµάδα που θα διδασκόταν µε την 

παραδοσιακή µέθοδο υπερτερούσε ως προς τις µέτριες «προηγµένες 

δεξιότητες» και µειονεκτούσε ως προς τις υψηλές. Μετά τη διδακτική 

παρέµβαση τα παιδιά που διδάχτηκαν µε τον ανακαλυπτικό τρόπο είχαν 

σχεδόν το ίδιο ποσοστό µέτριων πρηγµένων δεξιοτήτων αλλά εµφάνιζαν 

υψηλές προηγµένες δεξιότητες σε µεγαλύτερο ποσοστό σε σχέση µε την 

παραδοσιακή διδασκαλία.  

Πριν τη διδακτική µας παρέµβαση η οµάδα που θα διδασκόταν µε την 

ανακαλυπτική µέθοδο υπερτερούσε ως προς τις µέτριες και υψηλές 

«δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» σε σχέση µε την οµάδα που θα 

διδασκόταν µε ανακαλυπτικό τρόπο. Μετά τη διδακτική παρέµβαση τα 

παιδιά που διδάχτηκαν µε παραδοσιακό τρόπο εµφάνισαν «δεξιότητες  

αρχείων και λογισµικού» σε µεγαλύτερο ποσοστό σε σχέση µε την 

ανακαλυπτική διδασκαλία. 

   Όσον αφορά τη γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα, πριν τη 

διδακτική παρέµβαση η οµάδα που θα διδασκόταν µε την παραδοσιακή 

µέθοδο εµφάνιζε µέτρια επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας σε µεγαλύτερο 

ποσοστό από ότι η πειραµατική οµάδα που εµφάνιζε χαµηλά. Μετά τη 

διδακτική παρέµβαση η οµάδα ελέγχου εµφάνιζε υψηλά επίπεδα 

αυτοαποτελεσµατικότητας σε µεγαλύτερο ποσοστό από ότι η πειραµατική 

οµάδα που εµφάνιζε µέτρια. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5  

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

Μια πρώτη παρατήρηση που µπορεί να σηµειωθεί είναι ότι σηµαντικά 

στατιστική διαφορά προέκυψε µόνο όσον αφορά τις «βασικές δεξιότητες». 

Στη σύγκριση ευρηµάτων ως προς αυτόν τον παράγοντα πριν και µετά τη 

διδακτική παρέµβαση φάνηκε ότι η διαφορά σχετίζεται µε τη µέθοδο 

διδασκαλίας. Αυτό είναι πολύ σηµαντικό καθώς η έννοια της 

αυτοαποτελεσµατικότητας είναι στενά συνυφασµένη µε την εµπειρία. 

∆ίνοντας µια «γεύση τεχνολογίας» στους µαθητές ανέβηκαν τα επίπεδα 

αυτοαποτελεσµατικότητάς τους. Αυτό είναι µια διαπίστωση ανεξάρτητα από 

τη µέθοδο διδασκαλίας. Εντοπίστηκε όµως ότι η µέθοδος µε τη µεγαλύτερη 

επίδραση στην βελτίωση των βασικών δεξιοτήτων ήταν η µέθοδος Bruner. 

Mετά τη διδακτική παρέµβαση τα παιδιά που διδάχτηκαν µε τον 

ανακαλυπτικό τρόπο εµφάνιζαν και µέτριες και υψηλές βασικές δεξιότητες 

σε µεγαλύτερο ποσοστό σε σχέση µε την παραδοσιακή διδασκαλία. Πρέπει 

να ειπωθεί όµως ότι οι διαφορές στα ποσοστά µεταξύ των οµάδων ήταν 

πολύ µικρά ώστε να µπορεί να γενικευθεί αυτό το συµπέρασµα. 

Παρατηρούµε επίσης ότι η διδασκαλία µε ανακαλυπτικό τρόπο έχει ως 

αποτέλεσµα τα άτοµα που διδάσκονταν µε αυτή να εµφανίζουν υψηλές 

προηγµένες δεξιότητες σε µεγαλύτερο ποσοστό σε σχέση µε την 

παραδοσιακή διδασκαλία.  

Είχαν δε σχεδόν το ίδιο ποσοστό µέτριων προηγµένων δεξιοτήτων µε τα 

άτοµα της οµάδας που διδάχτηκαν µε την παραδοσιακή µέθοδο. Πριν τη 

διδακτική µας παρέµβαση η οµάδα που θα διδασκόταν µε την παραδοσιακή 

µέθοδο υπερτερούσε ως προς τις µέτριες «προηγµένες δεξιότητες» αλλά 

µειονεκτούσε ως προς τις υψηλές. Από την διασταύρωση   της ανεξάρτητης 
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µεταβλητής διδασκαλίας προς τον παράγοντα «προηγµένες δεξιότητες» της 

αυτοαποτελεσµατικότητας προέκυψε ότι οι διαφοροποιήσεις δεν είναι 

στατιστικά σηµαντικές. Εκείνο όµως που είναι εµφανές είναι ότι και στις δυο 

οµάδες  µετά τη διδακτική παρέµβαση παρατηρείται µια σχεδόν αναλογική 

βελτίωση της αυτοαποτελεσµατικότητας (από χαµηλές προηγµένες 

δεξιότητες σε µέτριες και από µέτριες σε υψηλές ) που είναι σύµφωνη µε το 

θεωρητικό πλαίσιο της έρευνας. Οι Hill, Smith και Mann(1987) σηµείωσαν 

ότι η θετική προηγούµενη εµπειρία µε τους υπολογιστές θα αυξήσει την 

αυτοαποτελεσµατικότητα χρήσης τους και αυτό παρατηρείται στα πλαίσια 

της παρούσας έρευνας.  

Τα παιδιά που διδάχτηκαν µε ανακαλυπτικό τρόπο εµφάνισαν µέτριες 

«δεξιότητες  αρχείων και λογισµικού» σε σχέση µε τα παιδιά που 

διδάχτηκαν µε παραδοσιακό τρόπο και εµφάνισαν υψηλές. Κρίνοντας όµως 

από τα αποτελέσµατα πριν τη διδακτική παρέµβαση πρέπει να σηµειωθεί ότι 

δεν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις που να αποδίδονται 

στην εφαρµογή διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας. 

Όσον αφορά τη γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα, φαίνεται επίσης 

ότι δεν διαφοροποιήθηκε λόγω παραδοσιακής ή ανακαλυπτικής 

διδασκαλίας. Αυξήθηκαν όµως τα επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας 

αναλογικά. Μετά τη διδακτική παρέµβαση η οµάδα ελέγχου εµφάνιζε υψηλά 

επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας σε µεγαλύτερο ποσοστό από ότι η 

πειραµατική οµάδα που εµφάνιζε µέτρια, ενώ πριν τη διδακτική παρέµβαση 

η οµάδα που θα διδασκόταν µε την παραδοσιακή µέθοδο εµφάνιζε µέτρια 

επίπεδα αυτοαποτελεσµατικότητας σε µεγαλύτερο ποσοστό από ότι η 

πειραµατική οµάδα που εµφάνιζε χαµηλά.  

Κλείνοντας, είναι εµφανές ότι δεν µπορεί να γίνει σαφής συσχέτιση µιας 

παιδαγωγικής µεθόδου µε την αύξηση της αυτοαποτελεσµατικότητας στη 
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χρήση υπολογιστή. Προτείνεται να γίνει έρευνα σε µεγαλύτερο δείγµα 

µαθητών και µε περισσότερες ώρες διδασκαλίας.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α  

 

1. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΠΡΟΣΩΠΙΚΩΝ ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ 

 

1. Όνοµα 
 

 
2. Φύλο  

ΑΓΟΡΙ     ΚΟΡΙΤΣΙ    

 

3. Τάξη 
∆΄    Ε΄   ΣΤ΄   

 

4. α.Σε ποιο µάθηµα νοµίζεις ότι τα καταφέρνεις καλύτερα; 
 
 

 
 

β. ποιο µάθηµα ή µαθήµατα νοµίζεις ότι δεν τα καταφέρνεις καθόλου καλά; 

 

 

 
5. Επίπεδο µόρφωσης πατέρα 
 

∆ηµοτικό  

Γυµνάσιο   

Λύκειο  

Ανώτερη σχολή     ποια σχολή; 

Πανεπιστήµιο   ποια σχολή; 

 

 

6. Επίπεδο µόρφωσης µητέρας 
 

∆ηµοτικό  

Γυµνάσιο   

Λύκειο  

Ανώτερη σχολή      ποια σχολή; 

Πανεπιστήµιο     ποια σχολή; 

 

 

7. Επάγγελµα πατέρα (αναλυτικά) 
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8. Χρησιµοποιεί Ηλεκτρονικό Υπολογιστή ο πατέρας σου στη δουλειά; 
 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

7α Χρησιµοποιεί Ηλεκτρονικό Υπολογιστή ο πατέρας σου στο σπίτι; 

 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

 

9. Επάγγελµα µητέρας (αναλυτικά) 
 

 

 

10. Χρησιµοποιεί Ηλεκτρονικό Υπολογιστή η µητέρα σου στη δουλειά; 
 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

9α Χρησιµοποιεί Ηλεκτρονικό Υπολογιστή η µητέρα σου στο σπίτι; 

 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

11. Έχει παρακολουθήσει κάποιο σεµινάριο υπολογιστών 
 

ο πατέρας σου:  ΝΑΙ                ΟΧΙ          ∆ΕΝ ΓΝΩΡΙΖΩ      

η µητέρα σου :  ΝΑΙ              ΟΧΙ          ∆ΕΝ ΓΝΩΡΙΖΩ      

 

12. Έχεις στο σπίτι ηλεκτρονικό υπολογιστή που χρησιµοποιείς µόνο εσύ; 
 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

13. α Πιστεύεις ότι το να µάθεις να χρησιµοποιείς υπολογιστή είναι: 
 

εύκολο      σχετικά εύκολο      σχετικά δύσκολο       δύσκολο    

 

12.  β Πιστεύεις ότι το να µάθεις να χρησιµοποιείς υπολογιστή είναι απαραίτητο στις µέρες µας: 

 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  
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14. Πώς χρησιµοποιείς τον Ηλεκτρονικό Υπολογιστή στο σπίτι; 
 

για τα µαθήµατά σου  

για να παίζεις παιχνίδια  

για χρήση άλλων προγραµµάτων –λογισµικού  

για να αναζητάς πληροφορίες στο Internet  

για να κάνεις chat και να συνοµιλείς µε τους άλλους  

για να στέλνεις και να λαµβάνεις email  

άλλη χρήση  

 

 

 

15. Πόσο καιρό έχεις τον Ηλεκτρονικό Υπολογιστή (ηµέρες, µήνες, έτη); 
 

 

 

16. Είχες ποτέ δυσκολίες στο διάβασµα; 
 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

17. Αν ναι, σε ποια ηλικία; 
 

 

 

18. Τις δυσκολίες αυτές τις αντιµετωπίζεις µέχρι και σήµερα; 
 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

19. Πώς θα περιέγραφες µε λίγα λόγια αυτές τις δυσκολίες;  
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2. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΓΕΝΙΚΕΥΜΕΝΗΣ 
ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑΣ 

(ερωτηµατολόγιο Schwartzer & Jerusalem) 

Μετάφραση στα ελληνικά: Ε. Μακρή-Μπότσαρη 

 

 

 
 

NAI 

 

ΜΑΛΛΟΝ 
ΝΑΙ 

 

ΜΑΛΛΟΝ 
ΟΧΙ 

 

ΟΧΙ 

1. Πάντα καταφέρνω να λύνω δύσκολα προβλήµατα 
αν προσπαθήσω αρκετά σκληρά  

      1               2                 3               4  

2. Αν κάποιος δε συµφωνεί µαζί µου, µπορώ να βρω 
τρόπο να κάνω αυτό που θέλω 

      1               2                 3               4  

3. Είµαι βέβαιος(η) ότι µπορώ να πετύχω τους 
στόχους µου 

      1               2                 3               4  

4. Είµαι βέβαιος(η) ότι µπορώ να αντιµετωπίσω 
αποτελεσµατικά απρόοπτα γεγονότα 

      1               2                 3               4  

5. Μπορώ να λύνω τα περισσότερα προβλήµατα αν 
προσπαθήσω αρκετά 

      1               2                 3               4  

6. Παραµένω ήρεµος όταν συναντώ δυσκολίες γιατί 
πιστεύω ότι µπορώ να τις αντιµετωπίζω 

      1               2                 3               4  

7. Όταν υπάρχει ένα πρόβληµα µπορώ να βρω 
αρκετές λύσεις 

      1               2                 3               4  

8. Όταν βρίσκοµαι σε µια δύσκολη κατάσταση 
µπορώ να σκεφτώ µια καλή λύση 

      1               2                 3               4  
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3.ΈΡΕΥΝΑ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΥΤΟΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 
ΣΤΗ ΧΡΗΣΗ ΥΠΟΛΟΓΙΣΤΗ 

 
 

ΜΕΡΟΣ Ι  

 

Όνοµα: 

 

Τάξη: 

 

1. Η εµπειρία σας στη χρήση υπολογιστή είναι: 
 

Α .Καµία Β. Πολύ µικρή Γ. Κάποια εµπειρία ∆. Αρκετά καλή Ε. Πολύ καλή 

 

2. Σηµειώστε το πρόγραµµα που έχετε χρησιµοποιήσει: 
 

 Word 

 Excel 

 Dos 

 Windows 

 Internet Explorer 

 Ψευδογλώσσα 

 

3. Έχετε ηλεκτρονικό υπολογιστή; 
 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

4. Έχετε πρόσβαση σε υπολογιστή όταν δεν είστε στο σχολείο; 
 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  

 

5. Έχετε παρακολουθήσει πρόγραµµα εκπαίδευσης στη χρήση υπολογιστή;; 
 

ΝΑΙ   ΟΧΙ  
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ΜΕΡΟΣ ΙI  

 

 

 

 
ΝΑΙ 

ΜΑΛΛΟΝ 

ΝΑΙ 

ΜΑΛΛΟΝ 
ΟΧΙ 

ΟΧΙ 

1. Νιώθω βέβαιος/ η όταν δουλεύω σε ένα 
υπολογιστή 1 2 3 4 

2. Νιώθω βέβαιος/ η όταν βάζω ένα νέο 
πρόγραµµα 1 2 3 4 

3. Νιώθω βέβαιος/ η όταν συνδέοµαι στο 
Internet 1 2 3 4 

4. Νιώθω βέβαιος/ η όταν ψάχνω πληροφορίες 
στο Internet 1 2 3 4 

5. Νιώθω βέβαιος/ η όταν εισάγω ή 
αποθηκεύω αριθµούς ή λέξεις σε ένα 

έγγραφο 
1 2 3 4 

6. Νιώθω βέβαιος/ η όταν βγαίνω από ένα 
πρόγραµµα 1 2 3 4 

7. Νιώθω βέβαιος/ η όταν  σβήνω τον 
υπολογιστή 1 2 3 4 

8. Νιώθω βέβαιος/ η όταν  ανοίγω ένα 
έγγραφο 1 2 3 4 

9. Νιώθω βέβαιος/ η ότι καταλαβαίνω τους 
όρους/ λέξεις που σχετίζονται µε το 

hardware 
1 2 3 4 

10. Νιώθω βέβαιος/ η ότι καταλαβαίνω τους 
όρους/ λέξεις που σχετίζονται µε το 

software 
1 2 3 4 

11. Νιώθω βέβαιος/ η ότι µπορώ να χειρίζοµαι 
µια δισκέτα 1 2 3 4 

12. Νιώθω βέβαιος/ η στο να µάθω να 
χρησιµοποιώ διάφορα προγράµµατα 1 2 3 4 

13. Νιώθω βέβαιος/ η ότι µπορώ να µάθω να 
χειρίζοµαι αρκετά καλά ένα πρόγραµµα 1 2 3 4 

14. Νιώθω βέβαιος/ η για τους χειρισµούς µου 
στον υπολογιστή 1 2 3 4 

15. Νιώθω βέβαιος/ η στη χρήση υπολογιστών 
για την εκτέλεση αριθµητικών πράξεων 

(excel, αριθµοµηχανή) 
1 2 3 4 

16. Νιώθω βέβαιος/ η ότι µπορώ να εκτυπώσω 
ένα έγγραφο 1 2 3 4 

17. Νιώθω βέβαιος/ η στην αντιγραφή µιας 
δισκέτας 1 2 3 4 

18. Νιώθω βέβαιος/ η όταν αντιγράφω ένα 
αρχείο (έγγραφο word) 1 2 3 4 

19. Νιώθω βέβαιος/ η όταν προσθέτω ή 
διαγράφω στοιχεία από ένα αρχείο 

(έγγραφο word) 
1 2 3 4 

20. Νιώθω βέβαιος/ η όταν χρησιµοποιώ το 
ποντίκι στην οθόνη 1 2 3 4 

21. Νιώθω βέβαιος/ η όταν χρησιµοποιώ τον 
υπολογιστή για να γράψω ένα έγγραφο       1       2        3       4 

22. Νιώθω βέβαιος/ η ότι µπορώ να περιγράψω 
το ρόλο των εξωτερικών συστηµάτων του 
υπολογιστή (π.χ. πληκτρολόγιο, εκτυπωτής) 

      1        2        3       4 

23. Νιώθω βέβαιος/ η όταν κάνω σε ένα 1 2 3 4 
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έγγραφο εισαγωγή, επεξεργασία και 
διαγραφή στοιχείων 

24. Νιώθω βέβαιος/ η όταν ζητάω βοήθεια για 
τα προβλήµατα που παρουσιάζονται στον 

υπολογιστή 
1 2 3 4 

25. Νιώθω βέβαιος/ η ότι αποθηκεύω σωστά 
ένα έγγραφο 1 2 3 4 

26. Νιώθω βέβαιος/ η όταν χρησιµοποιώ 
υπολογιστή για να οργανώσω τα έγγραφά 

µου 
1 2 3 4 

27. Νιώθω βέβαιος/ η όταν µπορώ να 
ξεκαθαρίζω και να σβήνω έγγραφα που δεν 

τα χρειάζοµαι 
1 2 3 4 

28. Νιώθω βέβαιος/ η στην οργάνωση και 
διαχείριση των αρχείων µου (να δηµιουργώ 
φακέλους, να µεταφέρω αρχεία από ένα 

φάκελο σε άλλον κ.λ.π.) 

1 2 3 4 

29. Νιώθω βέβαιος/ η στο να λύνω 
προβλήµ3ατα του υπολογιστή. 1 2 3 4 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

 

ΈΝΤΥΠΟ ΥΛΙΚΟ ΕΦΑΡΜΟΓΗΣ 

 

• Ενότητα 1 

 

ΠΡΩΤΑ ΒΗΜΑΤΑ ΣΤΟ POWERPOINT 2000!!! 

1. Τα Βασικά Στοιχεία Της Οθόνης  
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ΠΡΩΤΑ ΒΗΜΑΤΑ ΣΤΟ POWERPOINT 2000!!! 

 

2.Οι Γραµµές Εργαλείων 
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Ενότητα 3 

 

∆ΗΜΙΟΥΡΓΗΣΤΕ ΤΗΝ ΠΑΡΑΚΑΤΩ ΠΡΟΣΚΛΗΣΗ ΣΕ ΠΑΡΤΥ!!! 
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• Ενότητα 4 

 

ΝΑ ΒΑΛΕΤΕ ΤΙΣ ∆ΙΑΦΑΝΕΙΕΣ ΣΕ ΣΩΣΤΗ ΣΕΙΡΑ ΚΑΙ ΝΑ 
ΠΡΟΣΘΕΣΕΤΕ ΕΦΕ ΚΙΝΗΣΗΣ! 

 

ΘΗΣΕΑΣ ΚΑΙ ΜΙΝΩΤΑΥΡΟΣ

• Χρησιµοποιώντας το Μίτο της Αριάδνης, κατάφερε να βγει από το
Λαβύρινθο και γύρισε στην Αθήνα.

• Ο Θησέας έδεσε το σχοινί στην είσοδο του Λαβύρινθου και µε το ξίφος 
που του έδωσε η Αριάδνη, µπήκε µέσα και σκότωσε τον Μινώταυρο.
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• Στην Ελληνική µυθολογία, ο
Μινώταυρος ήταν ένα ον

µε σώµα ανθρώπου και

κεφάλι και ουρά ταύρου. 

ΘΗΣΕΑΣ ΚΑΙ ΜΙΝΩΤΑΥΡΟΣ

• Κατοικούσε στο Λαβύρινθο, ένα 
κτίσµα που έφτιαξε ο ∆αίδαλος 
κατόπιν παραγγελίας του 
βασιλιά της Κρήτης Μίνωα

 
 

• Η Αθήνα ήταν σε πόλεµο µε τον Μίνωα και
κάθε εννέα χρόνια, επτά κόρες και επτά νέοι
θυσιάζονταν στονΜινώταυρο

• ΟΘησέας εθελοντικώς πήρε την θέση ενός
από τους νέους, µε σκοπό να σκοτώσει τον
Μινώταυρο και να απελευθερώσει την
Αθήνα.

• Όταν έφτασε στη Κρήτη γνώρισε την κόρη
του Μίνωα Αριάδνη και την ερωτεύτηκε. 
Αυτή του έδωσε ένα κουβάρι κλωστή, το
Μίτο της Αριάδνης, ώστε όταν ο Θησέας
έµπαινε στο λαβύρινθο να το ξετυλίγει για να
µπορέσει έπειτα, αφού σκοτώσει το
Μινώταυρο, να βρει την έξοδο.

ΘΗΣΕΑΣ ΚΑΙ ΜΙΝΩΤΑΥΡΟΣ
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 

 

ΠΙΝΑΚΕΣ ΠΟΥ ΠΕΡΙΓΡΑΦΟΥΝ ΤΟ ∆ΕΙΓΜΑ 

(και δεν παρουσιάζονται στο Κεφάλαιο 3) 

 

 

 

 

  

Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΝΑΙ 18 37,5 37,5 37,5 

ΟΧΙ 30 62,5 62,5 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 23 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη χρήση η/υ από τον πατέρα στη 
δουλειά 
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Γράφηµα 9- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη χρήση η/υ από τον πατέρα στη 
δουλειά 

 

 

 

 

 

Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΝΑΙ 12 25,0 25,0 25,0 

ΟΧΙ 36 75,0 75,0 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 24 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη χρήση η/υ από τον πατέρα στο 
σπίτι 
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Γράφηµα 10- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη χρήση η/υ από τον πατέρα στο 
σπίτι 

 

 

 

  Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΝΑΙ 10 20,8 20,8 20,8 

ΟΧΙ 38 79,2 79,2 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 25 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη χρήση η/υ από την µητέρα στη 
δουλειά 
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Γράφηµα 11- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη χρήση η/υ από την µητέρα στη 
δουλειά 

 

 

 

  Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 
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ΝΑΙ 10 20,8 20,8 20,8 

ΟΧΙ 38 79,2 79,2 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 26 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη χρήση η/υ από την µητέρα στο 
σπίτι 
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Γράφηµα 12- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τη χρήση η/υ από την µητέρα στο 
σπίτι 

 

 

 

 

 

 

  

 

  Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

για τα µαθήµατά σου 4 8,3 11,4 11,4 

για να παίζεις παιχνίδια 7 14,6 20,0 31,4 

για χρήση άλλων 
προγραµµάτων –λογισµικού 

6 12,5 17,1 48,6 

για να αναζητάς πληροφορίες 
στο Internet 

8 16,7 22,9 71,4 

για να κάνεις chat και να 
συνοµιλείς µε τους άλλους 

4 8,3 11,4 82,9 

για να στέλνεις και να 
λαµβάνεις email 

6 12,5 17,1 100,0 

Μερικό Σύνολο 35 72,9 100,0  

∆εν απάντησαν  13 27,1   
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Σύνολο 48 100,0   

 

Πίνακας 27 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τον τρόπο χρήσης του η/υ στο σπίτι  
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Γράφηµα 13- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τον τρόπο χρήσης του η/υ στο σπίτι 

 

 

 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

7 2 4,2 11,1 11,1 

8 6 12,5 33,3 44,4 

9 6 12,5 33,3 77,8 

10 4 8,3 22,2 100,0 

Μερικό Σύνολο 18 37,5 100,0  

∆εν απάντησαν  30 62,5   

Σύνολο 48 100,0   

 

Πίνακας 28 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την ηλικία που 

παρουσιάστηκε πρόβληµα µάθησης. 
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Γράφηµα 14- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την ηλικία που παρουσιάστηκε 
πρόβληµα µάθησης. 

 

 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΝΑΙ 10 20,8 52,6 52,6 

ΟΧΙ 9 18,8 47,4 100,0 

Μερικό Σύνολο 19 39,6 100,0  

∆εν απάντησαν  29 60,4   

Σύνολο 48 100,0   

 

Πίνακας 29 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς το αν οι µαθησιακές δυσκολίες 
παρουσιάζονται ακόµα  
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Γράφηµα 15- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς το αν οι µαθησιακές δυσκολίες 
παρουσιάζονται ακόµα 

 

 

 

  Συχνότητα Ποσοστό Σχετικό Αθροιστικό 
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Ν % ποσοστό ποσοστό 

Συγκέντρωση – προσοχή 8 16,7 44,4 44,4 

Απαιτείται αρκετός χρόνος 
µελέτης 

5 10,4 27,8 72,2 

Χρειάζοµαι κάποιον να µε 
βοηθάει στα µαθήµατα  

5 10,4 27,8 100,0 

Μερικό Σύνολο 18 37,5 100,0  

∆εν απάντησαν  30 62,5   

Σύνολο 48 100,0   

 

Πίνακας 30 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τις µαθησιακές δυσκολίες  
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Γράφηµα 16- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς τις µαθησιακές δυσκολίες 

 

 

Β.  Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα 

  

 

  Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

Χαµηλή 13 27,1 27,1 27,1 

Μέτρια 35 72,9 72,9 100,0 

Υψηλή     

Σύνολο 48 100,0 100,0   

 

Πίνακας 31 - Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα (πριν τη διδακτική παρέµβαση) 
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Γράφηµα 17 - Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα (πριν τη διδακτική παρέµβαση) 

 

 

 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

Χαµηλή 14 29,2 29,2 29,2 

Μέτρια 26 54,2 54,2 83,3 

Υψηλή 8 16,7 16,7 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 32 - Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα (µετά τη διδακτική παρέµβαση) 
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Γράφηµα 18 - Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα (µετά τη διδακτική παρέµβαση) 
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Γράφηµα 19 - Γενικευµένη αυτοαποτελεσµατικότητα (πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση) 

 

 

 

 

Γ. Αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση Η.Υ 

Μέρος Ι  

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

Καµία 13 27,1 27,1 27,1 

Πολύ µικρή 7 14,6 14,6 41,7 

Κάποια εµπειρία 9 18,8 18,8 60,4 

Αρκετά καλή 9 18,8 18,8 79,2 

Πολύ καλή 10 20,8 20,8 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 33 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την εµπειρία στη χρήση η/υ 
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Γράφηµα 20- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την εµπειρία στη χρήση η/υ 

 

 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΝΑΙ 28 58,3 58,3 58,3 

ΟΧΙ 20 41,7 41,7 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 34 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την κτίση η/υ  
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Γράφηµα 21- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την κτίση η/υ 

 

 

 

 Συχνότητα 

Ν 

Ποσοστό 

% 

Σχετικό 

ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

ΝΑΙ 18 37,5 37,5 37,5 

ΟΧΙ 30 62,5 62,5 100,0 

Σύνολο 48 100,0 100,0  

 

Πίνακας 35 - Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την παρακολούθηση προγράµµατος 
εκπαίδευσης στη χρήση η/υ 
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Γράφηµα 22- Κατανοµή του δείγµατος(N=48) ως προς την παρακολούθηση προγράµµατος 
εκπαίδευσης στη χρήση η/υ 
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Γ. Αυτοαποτελεσµατικότητα στη χρήση Η.Υ 

Μέρος Ι Ι 

 

Συνδυαστικές συχνότητες [Βασικές δεξιότητες *µέθοδοι διδασκαλίας] 

Μέθοδος διδασκαλίας 

Πρίν τη διδακτική µας παρέµβαση 
Παραδοσιακή 
µέθοδος 

Ανακαλυπτική 
µέθοδος 

Σύνολο 

Υποκείµενα 5 8 13 

% ποσοστό υποκειµένων µε χαµηλές  
βασικές δεξιότητες σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας. 

38,5% 61,5% 100% 

Χαµηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων διδασκαλίας  
που επηρεάζουν τις χαµηλές βασικές 
δεξιότητες 

20 34,8 27,1 

Υποκείµενα 20 15 35 

%ποσοστό υποκειµένων µε µέτριες     
βασικές δεξιότητες  σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας 

57,1% 42,9% 100% 

Μέτρια 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων που 
επηρεάζουν τις µέτριες βασικές 
δεξιότητες 

80 65,2 72,9 

Υποκείµενα 0 0 0 

% ποσοστό υποκειµένων µε υψηλές 
βασικές δεξιότητες σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας. 

0% 0% 0% 

Βασικές 
δεξιότητες 

Υψηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων που 
επηρεάζουν τις υψηλές βασικές 
δεξιότητες. 

0 0 0 

Σύνολο υποκείµενων 25 23 48 

Συνολικό ποσοστό υποκειµένων που 
εµπλέκονται στο µάθηµα σε 
συνδυασµό µε τις µεθόδους 
∆ιδασκαλίας. 

52,1% 47,9% 100% 

 

Τιµή δοκιµασίας  Χ2 

Τιµή Χ2 Βαθµοί ελευθερία[df] Στατιστική σηµαντικότητα[p] 

1,3 1 0,036 
 

 

Πίνακας 36 - Ο παράγοντας «βασικές δεξιότητες» της  αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 
υπολογιστή πριν τη διδακτική µας παρέµβαση στις οµάδες που θα διδαχτούν  µε 

παραδοσιακό τρόπο και µε ανακαλυπτικό τρόπο. 
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Συνδυαστικές συχνότητες[Βασικές δεξιότητες *µέθοδοι διδασκαλίας] 

Μέθοδος διδασκαλίας 

Μετά τη διδακτική µας παρέµβαση 
Παραδοσιακή 
µέθοδος 

Ανακαλυπτική 
µέθοδος 
 

Σύνολο 

Υποκείµενα 1 0 1 

% ποσοστό υποκειµένων µε χαµηλές  
Βασικές δεξιότητες σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας. 

100% 0% 100% 

Χαµηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων διδασκαλίας  
που επηρεάζουν τις χαµηλές βασικές 
δεξιότητες 

4 0 2,1 

Υποκείµενα 17 16 33 

%ποσοστό υποκειµένων µε µέτριες     
βασικές δεξιότητες  σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας 

51,5% 48,5% 100% 

Μέτρια 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων που 
επηρεάζουν τις µέτριες βασικές 
δεξιότητες.. 

68 69,6 68,8 

Υποκείµενα 7 7 14 

% ποσοστό υποκειµένων µε υψηλές 
βασικές δεξιότητες σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας. 

50% 50% 100% 

 
Βασικές 
δεξιότητες 

Υψηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων που 
επηρεάζουν τις υψηλές βασικές 
δεξιότητες . 

28 30,4 29,2 

Σύνολο υποκείµενων 25 23 48 

Συνολικό ποσοστό υποκειµένων που 
εµπλέκονται στο µάθηµα σε 
συνδυασµό µε τις µεθόδους 
∆ιδασκαλίας. 

52,1% 47,9% 100% 

 

Τιµή δοκιµασίας  Χ2 

Τιµή Χ2 Βαθµοί ελευθερία[df] Στατιστική σηµαντικότητα[p] 

0,9 2 0,162 
 

 

Πίνακας 37 - Ο παράγοντας « βασικές δεξιότητες» της  αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση 
υπολογιστή µετά τη διδακτική µας παρέµβαση στις οµάδες που διδάχτηκαν µε παραδοσιακό 

τρόπο και µε ανακαλυπτικο τρόπο. 
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Συνδυαστικές συχνότητες[προηγµένες δεξιότητες *µέθοδοι διδασκαλίας] 

Μέθοδος διδασκαλίας 

Πριν τη διδακτική µας παρέµβαση 
Παραδοσιακή 
µέθοδος 

Ανακαλυπτική 
µέθοδος 
 

Σύνολο 

Υποκείµενα 6 8 14 

% ποσοστό υποκειµένων µε χαµηλές  
προηγµένες δεξιότητες σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας. 

42,9% 57,1% 100% 

Χαµηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων διδασκαλίας  
που επηρεάζουν τις χαµηλές 
προηγµένες δεξιότητες.. 

24 34,8 29,2 

Υποκείµενα 17 9 26 

%ποσοστό υποκειµένων µε µέτριες     
προηγµένες δεξιότητες  σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας 

65,4% 39,1% 100% 

Μέτρια 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων που 
επηρεάζουν τις µέτριες προηγµένες 
δεξιότητες.. 

68 39,1 54,2 

Υποκείµενα 2 6 8 

% ποσοστό υποκειµένων µε υψηλές 
προηγµένες δεξιότητες σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας. 

25% 75% 100% 

 
Προηγµένες 
δεξιότητες 

Υψηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων που 
επηρεάζουν τις υψηλές προηγµένες 
δεξιότητες. 

8 26,1 16,7 

Σύνολο υποκείµενων 25 23 48 

Συνολικό ποσοστό υποκειµένων που 
εµπλέκονται στο µάθηµα σε 
συνδυασµό µε τις µεθόδους 
∆ιδασκαλίας. 

52,1% 47,9% 100% 

 

Τιµή δοκιµασίας  Χ2 

Τιµή Χ2 Βαθµοί ελευθερία[df] Στατιστική σηµαντικότητα[p] 

4,6 2 0,0224 
 

 

Πίνακας 38 - Ο παράγοντας « προηγµένες δεξιότητες» της  αυτοαποτελεσµατικότητας στη 
χρήση υπολογιστή πριν τη διδακτική µας παρέµβαση στις οµάδες που θα διδαχτούν µε 

παραδοσιακό τρόπο και µε ανακαλυπτικο τρόπο. 
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Συνδυαστικές συχνότητες[προηγµένες δεξιότητες *µέθοδοι διδασκαλίας] 

Μέθοδος διδασκαλίας 

Μετά τη διδακτική µας παρέµβαση 
Παραδοσιακή 
µέθοδος 

Ανακαλυπτική 
µέθοδος 
 

Σύνολο 

Υποκείµενα 1 0 1 

% ποσοστό υποκειµένων µε 
χαµηλές  προηγµένες δεξιότητες σε 
σχέση µε µέθοδο διδασκαλίας. 

100% 0% 100% 

Χαµηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων διδασκαλίας  
που επηρεάζουν τις χαµηλές 
προηγµένες δεξιότητες.. 

4 0 2,1 

Υποκείµενα 14 13 27 

%ποσοστό υποκειµένων µε µέτριες     
προηγµένες δεξιότητες  σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας 

51,9% 48,1% 100% 

Μέτρια 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων που 
επηρεάζουν τις µέτριες προηγµένες 
δεξιότητες.. 

56 56,5 56,3 

Υποκείµενα 10 10 20 

% ποσοστό υποκειµένων µε υψηλές 
προηγµένες δεξιότητες σε σχέση µε 
µέθοδο διδασκαλίας. 

50% 50% 100% 

 
Προηγµένες 
δεξιότητες 

Υψηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών 
µεταξύ των µεθόδων που 
επηρεάζουν τις υψηλές προηγµένες 
δεξιότητες. 

40 43,5 41,7 

Σύνολο υποκείµενων 25 23 48 

Συνολικό ποσοστό υποκειµένων που 
εµπλέκονται στο µάθηµα σε 
συνδυασµό µε τις µεθόδους 
∆ιδασκαλίας. 

52,1% 47,9% 100% 

 

Τιµή δοκιµασίας  Χ2 

Τιµή Χ2 Βαθµοί ελευθερία[df] Στατιστική σηµαντικότητα[p] 

0,9 2 0,121 
 

 

Πίνακας 39 - Ο παράγοντας « προηγµένες δεξιότητες» της  αυτοαποτελεσµατικότητας στη 
χρήση υπολογιστή µετά τη διδακτική µας παρέµβαση στις οµάδες που διδάχτηκαν  µε 

παραδοσιακό τρόπο και µε ανακαλυπτικο τρόπο. 



 132 

 

Συνδυαστικές συχνότητες[∆εξιότητες αρχείων και λογισµικού *µέθοδοι διδασκαλίας] 

Μέθοδος διδασκαλίας 

 Πριν τη διδακτική µας παρέµβαση 
Παραδοσιακή 

µέθοδος 

Ανακαλυπτική 

µέθοδος 
 

Σύνολο 

Υποκείµενα 2 0 0 

% ποσοστό υποκειµένων µε χαµηλές  
δεξιότητες αρχείων και λογισµικού σε 
σχέση µε µέθοδο διδασκαλίας. 

100% 0% 100% 

Χαµηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών µεταξύ 
των µεθόδων διδασκαλίας  που 
επηρεάζουν τις χαµηλές δεξιότητες 
αρχείων και λογισµικού 

8 0 4,2 

Υποκείµενα 10 10 20 

%ποσοστό υποκειµένων µε µέτριες     
δεξιότητες αρχείων και λογισµικού  σε 
σχέση µε µέθοδο διδασκαλίας 

50% 50% 100% 

Μέτρια 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών µεταξύ 
των µεθόδων που επηρεάζουν τις 
µέτριες δεξιότητες αρχείων και 
λογισµικού 

40 43,5 41,7 

Υποκείµενα 13 13 26 

% ποσοστό υποκειµένων µε υψηλές 
δεξιότητες αρχείων και λογισµικού σε 
σχέση µε µέθοδο διδασκαλίας. 

50% 50% 100% 

 

∆εξιότητες  

αρχείων 
και 

λογισµικού 

Υψηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών µεταξύ 
των µεθόδων που επηρεάζουν τις 
υψηλές δεξιότητες αρχείων και 
λογισµικού 

52 56,5 54,2 

Σύνολο υποκείµενων 25 23 48 

Συνολικό ποσοστό υποκειµένων που 
εµπλέκονται στο µάθηµα σε συνδυασµό 
µε τις µεθόδους 

∆ιδασκαλίας. 

52,1% 47,9% 100% 

 

Τιµή δοκιµασίας  Χ2 

Τιµή Χ2 Βαθµοί ελευθερία[df] Στατιστική σηµαντικότητα[p] 

1,9 2 0,044 

 

Πίνακας 40 - Ο παράγοντας « δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» της  
αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή πριν τη διδακτική µας παρέµβαση στις 

οµάδες που θα διδαχτούν  µε παραδοσιακό τρόπο και µε ανακαλυπτικό τρόπο. 



 133 

Συνδυαστικές συχνότητες[∆εξιότητες αρχείων και λογισµικού *µέθοδοι διδασκαλίας] 

Μέθοδος διδασκαλίας 

Μετά  τη διδακτική µας παρέµβαση 
Παραδοσιακή 

µέθοδος 

Ανακαλυπτική 

µέθοδος 
 

Σύνολο 

Υποκείµενα 0 0 0 

% ποσοστό υποκειµένων µε χαµηλές  
δεξιότητες αρχείων και λογισµικού σε 
σχέση µε µέθοδο διδασκαλίας. 

0% 0% 0% 

Χαµηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών µεταξύ 
των µεθόδων διδασκαλίας  που 
επηρεάζουν τις χαµηλές δεξιότητες 
αρχείων και λογισµικού 

0% 0% 0% 

Υποκείµενα 18 17 35 

%ποσοστό υποκειµένων µε µέτριες     
δεξιότητες αρχείων και λογισµικού  σε 
σχέση µε µέθοδο διδασκαλίας 

51,4% 48,6% 100% 

Μέτρια 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών µεταξύ 
των µεθόδων που επηρεάζουν τις 
µέτριες δεξιότητες αρχείων και 
λογισµικού 

72 73,9 72,9 

Υποκείµενα 7 17 35 

% ποσοστό υποκειµένων µε υψηλές 
δεξιότητες αρχείων και λογισµικού σε 
σχέση µε µέθοδο διδασκαλίας. 

53,8% 46,2% 100% 

 

∆εξιότητες  

αρχείων 
και 

λογισµικού 

Υψηλή 

% ∆ιαφοροποιήσεις ποσοστών µεταξύ 
των µεθόδων που επηρεάζουν τις 
υψηλές δεξιότητες αρχείων και 
λογισµικού 

28 26,1 27,1 

Σύνολο υποκείµενων 25 23 100 

Συνολικό ποσοστό υποκειµένων που 
εµπλέκονται στο µάθηµα σε 
συνδυασµό µε τις µεθόδους 

∆ιδασκαλίας. 

52,1% 47,9% 100% 

 

Τιµή δοκιµασίας  Χ2 

Τιµή Χ2 Βαθµοί ελευθερία[df] Στατιστική σηµαντικότητα[p] 

0 1 0,186 

 

 

Πίνακας 41 - Ο παράγοντας « δεξιότητες αρχείων και λογισµικού» της  
αυτοαποτελεσµατικότητας στη χρήση υπολογιστή µετά τη διδακτική µας παρέµβαση στις 

οµάδες που διδάχτηκαν  µε παραδοσιακό τρόπο και µε ανακαλυπτικό τρόπο. 
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ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΜΕΤΑΞΥ ΜΕΤΑΒΛΗΤΩΝ: ΣΥΓΚΕΝΤΡΩΤΙΚΟΙ ΠΙΝΑΚΕΣ 

 

 

Πίνακας 42 - Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις για κάθε ζεύγος µεταβλητών (πριν και µετά) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Μέσοι όροι 

 

 

                    

Μέσος 
Όρος 

Αριθµός 
Υποκειµένων  

Τυπική 
Απόκλιση 

Computer self efficacy 
(δεξιότητες αρχής) πριν τη 
διδακτική παρέµβαση 

2,500 48 0,583 

Ζεύγος 1 

Computer self efficacy 
(δεξιότητες αρχής) µετά  τη 
διδακτική παρέµβαση 

2,271 48 0,449 

Computer self efficacy 
(προηγµένες  δεξιότητες) πριν 
τη διδακτική παρέµβαση 

2,271 48 0,494 

Ζεύγος 2 

Computer self efficacy 
(προηγµένες δεξιότητες µετά  
τη διδακτική παρέµβαση 

2,354 48 0,483 

Computer self efficacy 
(δεξιότητες αρχείων και 
λογισµικού) πριν τη διδακτική 
παρέµβαση 

2,396 48 0,536 

Ζεύγος 3 

Computer self efficacy 
(δεξιότητες αρχείων και 
λογισµικού) µετά  τη διδακτική 
παρέµβαση 

2,354 48 0,565 

Γενικευµένη 
αυτοαποτελεσµατικότητα 
(πριν τη διδακτική 
παρέµβαση)  

1,729 48 0,449 

Ζεύγος 4 

Γενικευµένη 
αυτοαποτελεσµατικότητα 
(µετά τη διδακτική 
παρέµβαση)  

1,875 48 0,672 
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∆ιαφορές από την σύγκριση ζεύγους µέσων όρων(πριν και µετά) 

 Μέσος όρος 

Κρίσιµη 
τιµή 

(t-
student) 

Βαθµοί 
ελευθερί

ας 

(df) 

Σηµαντικότητ
α 

(Sig.(2-
tailed)) 

Ζεύγος 
1 

∆εξιότητες αρχής 

(Πριν και µετά την 
διδακτική παρέµβαση) 

0,229 2,405 47 0,020 

Ζεύγος 
2 

Προηγµένες δεξιότητες 
(πριν και µετά την 
διδακτική παρέµβαση) 

-8,333E-02 -1,071 47 0,290 

Ζεύγος 
3 

∆εξιότητες αρχείων και 
λογισµικού 

(πριν και µετά την 
διδακτική παρέµβαση) 

4,167E-02 0,423 47 0,674 

Ζεύγος 
4 

Γενικευµένη 
αυτοαποτελεσµατικότη
τα 

 (πριν και µετά την 
διδακτική παρέµβαση) 

-0,146 -1,634 47 0,109 

              

Πίνακας 43 - ∆ιαφορές από τη σύγκριση µέσων όρων 


