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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ 
 

Η ολοκλήρωση αυτής της διατριβής δεν θα ήταν δυνατή χωρίς τη βοήθεια και 

την καθοδήγηση πολλών αξιόλογων ανθρώπων. Είµαι ευγνώµων στην επιβλέπουσα 

της διατριβής µου αναπληρώτρια καθηγήτρια κα ∆έσποινα Μακρίδου Μπούσιου. Η 

ενθάρρυνσή της και η καθοδήγησή της τα τελευταία πέντε χρόνια µε κράτησε 

προσηλωµένο στο σκοπό µου. Η κυρία ∆έσποινα Μακρίδου Μπούσιου είναι η 

καθηγήτρια που εφαρµόζει στην πράξη αυτά τα οποία διδάσκει. Η αφοσίωσή της στη 

βελτίωση της οικονοµικής εκπαίδευσης είναι απαράµιλλη, το ίδιο και η υποστήριξή 

της στα όνειρα των συνεργατών της. 

 Ευχαριστώ τον αναπληρωτή καθηγητή κύριο Τσόπογλου Σταύρο για τη 

βοήθειά του, τη συνεχή παρακίνησή του και την καθοδήγησή του όλο αυτό το 

διάστηµα της συνεργασίας µας. Εκτιµώ το χιούµορ του, τη θετική του διάθεση και το 

ενδιαφέρον του σ’ όλα τα στάδια της διατριβής µου.  

Ο ∆ρ. ∆αγδιλέλης Βασίλειος ήταν ο άνθρωπος που δεν αρνήθηκε ποτέ τη 

βοήθειά του και µε έκανε να βλέπω τα πράγµατα µε διαφορετικό τρόπο. Οι εύστοχες 

παρατηρήσεις του ήταν πολύτιµος οδηγός στη διαδικασία της ολοκλήρωσης της 

διατριβής.  

Ευχαριστώ το συνάδελφό µου, οικονοµολόγο Μαυρίδη Μιχάλη για την 

πολύτιµη βοήθειά του στην υλοποίηση της πειραµατικής διαδικασίας. Επίσης 

ευχαριστώ τη ∆ρ. πλέον, Βαλασίδου Αρετή και τον υποψ. διδάκτορα Χατζή 

Τριαντάφυλλο για τη φιλία και την υποστήριξη τους. Η συνεργασία µαζί τους κατά 

τη διάρκεια της διατριβής µου ήταν απολαυστική.  

Ευχαριστώ το προσωπικό της γραµµατείας του τµήµατος Εφαρµοσµένης 

Πληροφορικής,  καθώς και όλους όσους από το διδακτικό, επιστηµονικό, και τεχνικό 

προσωπικό του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας βοήθησαν σε κάποιο από τα στάδια της 

διδακτορικής µου διατριβής.  

Ευχαριστώ ιδιαίτερα τη φιλόλογο Μαρία Γεωργιάδου και την πληροφορικό 

Μαρία Μέργα που αφιέρωσαν πολλές ώρες διαβάζοντας και διορθώνοντας αυτή τη 

διατριβή.  

Πολλά από τα λογισµικά που χρησιµοποιήθηκαν στη διάρκεια αυτής της 

διατριβής ήταν ελεύθερα/ανοιχτά λογισµικά. Ευχαριστώ όλους όσους συνεισέφεραν 

στην ανάπτυξή τους, καθώς και τους ανώνυµους εθελοντές που απαντούσαν στις 

ερωτήσεις µου σχετικά µε τη λειτουργία τους. Η εντυπωσιακή αφοσίωσή στον σκοπό 
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τους, που αποκαλυπτόταν από την πολύωρη ηλεκτρονική παρουσία τους, αποτέλεσε 

προσωπική πηγή έµπνευσης και ενθάρρυνσης.  

Τέλος θα ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένειά µου: τη συζυγό µου, Ξανθή 

Βενετικίδου και τα παιδιά µου, Θοδωρή και Φωτεινή που µε υποστήριξαν και µε 

ενθάρρυναν καθ’ όλη τη διάρκεια αυτής της προσπάθειάς µου. Η αγάπη τους, η 

βοήθειά τους και η κατανόησή τους έκανε δυνατή την ολοκλήρωση αυτή της 

διατριβής. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 

Σκοπός αυτής της διατριβής ήταν να εφαρµόσει ένα µοντέλο υποστήριξης της 

διδασκαλίας των οικονοµικών µαθηµάτων στο οποίο εφαρµόζονται αρχές που 

προκύπτουν από τη µελέτη του κινήµατος ανοιχτού λογισµικού και στοιχεία από 

άλλες σύγχρονες θεωρίες όπως αυτές της ∆ιαχείρισης της Γνώσης (Knowledge 

Management) και των Κοινοτήτων Πρακτικής (Communities of Practice) και να 

µετρήσει την αποδοχή του από τους διδασκόµενους. Οι θεωρίες αυτές εξερευνούν την 

οικοδόµηση της γνώσης µεταξύ ανθρώπων µε διαφορετικές ικανότητες, οι οποίοι 

συνεργούν στα πλαίσια µιας οµάδας για την επιδίωξη κοινών στόχων. Ένα εικονικό 

περιβάλλον σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε σύµφωνα µε τις παραπάνω αρχές και 

ονοµάστηκε Infonomics. Επιπρόσθετα της αποδοχής, η µελέτη αυτή αξιολόγησε την 

επίδραση του προτεινόµενου πειραµατικού µοντέλου στην επίδοση, στις στάσεις των 

φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά και στην εξέλιξη των οικονοµικών τους απόψεων 

σε σύγκριση µε το παραδοσιακό µοντέλο διδασκαλίας. Επίσης σκοπός της µελέτης 

ήταν να αξιολογήσει την επίδραση του όγκου συµµετοχής των φοιτητών στο 

περιβάλλον του προτεινόµενου µοντέλου στην επίδοση, στις στάσεις και στις 

οικονοµικές τους απόψεις. Τέλος σκοπός της διατριβής ήταν να διαπιστώσει την 

επίδραση του πληροφορικού αλφαβητισµού των µελών της πειραµατικής οµάδας 

στον όγκο συµµετοχής τους στο εικονικό περιβάλλον Infonomics. 

Στην έρευνα συµµετείχαν οι πρωτοετείς φοιτητές του τµήµατος 

Εφαρµοσµένης Πληροφορικής του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας αφού χωρίστηκαν σε 

δύο οµάδες, µία πειραµατική και µία ελέγχου, τυχαία. Η οµάδα ελέγχου ακολούθησε 

τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», ενώ η 

πειραµατική οµάδα συµµετείχε και στο περιβάλλον του Infonomics. Οι φοιτητές της 

πειραµατικής οµάδας κλήθηκαν να αντιµετωπίσουν το Infonomics ως µια 

ηλεκτρονική οικονοµική εφηµερίδα ή ένα ηλεκτρονικό οικονοµικό περιοδικό στο 

οποίο θα έπρεπε να συνεισφέρουν οικονοµικά άρθρα και περιεχόµενο οποιασδήποτε 

µορφής σχετικό µε το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής». Οι φοιτητές είχαν τη 

δυνατότητα σχολιασµού των εργασιών των συναδέλφων τους.  

Οι ερευνητικές µέθοδοι που χρησιµοποιήθηκαν ήταν και ποσοτικές και 

ποιοτικές. Η µέτρηση της αποδοχής του Infonomics έγινε µε τη στατιστική ανάλυση 

των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν από ένα ανώνυµο ερωτηµατολόγιο και από την 

ανάλυση περιεχοµένου των αρχείων καταγραφής του Infonomics καθώς και µιας 
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ηµιδοµηµένης συνέντευξης δύο φοιτητριών. Η µέτρηση της συµβολής του 

Infonomics στην επίδοση, τις στάσεις και τις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών, 

πραγµατοποιήθηκε µε την παλινδροµική ανάλυση των δεδοµένων που 

συγκεντρώθηκαν από σχετικά ερωτηµατολόγια που συµπληρώθηκαν από τους 

φοιτητές τόσο κατά την έναρξη όσο και κατά τη λήξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής». Η µέτρηση της συµβολής του πληροφορικού αλφαβητισµού στον 

όγκο συµµετοχής των φοιτητών, πραγµατοποιήθηκε µε την παλινδροµική ανάλυση 

των δεδοµένων που συγκεντρώθηκαν από ένα ερωτηµατολόγιο πληροφορικού 

αλφαβητισµού που συµπλήρωσαν οι φοιτητές στην αρχή των µαθηµάτων και από τα 

αρχεία καταγραφής του Infonomics. 

Τα αποτελέσµατα αυτής της µελέτης όσον αφορά τα κύρια ερωτήµατα της 

διατριβής δείχνουν: 1) ότι οι φοιτητές αποδέχτηκαν θετικά την εφαρµογή ενός 

τέτοιου µοντέλου για την υποστήριξη των οικονοµικών µαθηµάτων. 2) ότι δεν 

υπήρξε σηµαντική διαφορά στην επίδοση, στις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα και στις οικονοµικές απόψεις µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου. 3) ότι στα πλαίσια της πειραµατικής οµάδας οι φοιτητές µε 

µεγαλύτερη ενεργητική συµµετοχή και µε µεγαλύτερο αριθµό επισκέψεων είχαν 

υψηλότερες επιδόσεις από τους συµφοιτητές τους µε λιγότερη διαδικτυακή 

δραστηριότητα. Η µεγαλύτερη ενεργητική συµµετοχή και ο µεγαλύτερος αριθµός 

επισκέψεων επηρέασε και τις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών δηλαδή οι φοιτητές 

µε τη µεγαλύτερη ηλεκτρονική παρουσία παρουσίασαν απόψεις πιο κοντά σ’ αυτές 

που τείνουν να θεωρούνται ότι αντιπροσωπεύουν την πλειοψηφία των 

οικονοµολόγων. Αντίθετα η συχνότητα της ηλεκτρονικής παρουσίας δεν επηρέασε τις 

στάσεις των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. 4) ότι ο πληροφορικός 

αλφαβητισµός των µελών της πειραµατικής οµάδας δεν επηρέασε το επίπεδο της 

συµµετοχής τους στο Infonomics.  

Η µέθοδος της παλινδροµικής ανάλυσης που χρησιµοποιήθηκε για την 

ανάλυση των δεδοµένων, έδωσε την ευκαιρία για την εξακρίβωση του ρόλου µιας 

σειράς άλλων παραγόντων που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα. Η 

συχνότητα ανάγνωσης οικονοµικού τύπου αποκαλύφθηκε ως ένας τέτοιος 

παράγοντας. 
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1. ΚΕΦΑΛΑΙΟ Ι ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

Η άνθηση των τεχνολογιών της πληροφορίας και της επικοινωνίας την 

τελευταία δεκαπενταετία αποτελεί σταθµό στην εξέλιξη της ανθρωπότητας. Είναι 

τόσο µεγάλη η επίδραση αυτής της διείσδυσης των τεχνολογιών της πληροφορίας και 

επικοινωνίας σε όλους τους τοµείς της ανθρώπινης δραστηριότητας που 

δικαιολογηµένα ορισµένοι τη χαρακτηρίζουν ως επανάσταση. Τα προηγούµενα 

κύµατα σαρωτικών αλλαγών, όπως αυτό της βιοµηχανικής επανάστασης επέδρασε 

άµεσα, αλλά και έµµεσα σε κάθε πτυχή της ανθρώπινης ζωής παρέχοντας προϊόντα, 

υπηρεσίες, εργαλεία, παραγωγικούς συντελεστές, νέες ιδέες και νέους τρόπους 

αντιµετώπισης προβληµάτων. Αντίστοιχα και το «πληροφορικό κύµα» επηρεάζει 

σήµερα όλες της πτυχές της ανθρώπινης δραστηριότητας. Καµία σχεδόν 

δραστηριότητα επαγγελµατική, κοινωνική, οικογενειακή ή άλλη, δε µένει 

αναλλοίωτη χωρίς να εξελίσσεται, ενσωµατώνοντας όλο το πλέγµα των αλλαγών που 

επιφέρει η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών. 

 Η εκπαίδευση σαν ένας κλάδος της ανθρώπινης δραστηριότητας δέχεται 

αυτές τις µεταβολές που προκαλεί η «πληροφορική επανάσταση». Αυτό που είναι 

εµφανές είναι ότι η «πληροφορική επανάσταση» παρέχει νέα εργαλεία και νέες δοµές 

στην εκπαίδευση, όπως το διαδίκτυο για την πραγµατοποίηση των σκοπών της. Αυτό 

όµως που είναι τώρα λιγότερο εµφανές και πιθανά να αποδειχθεί η σηµαντικότερη 

επίδραση του «πληροφορικού κύµατος» στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι τα 

µοντέλα ανάπτυξης µε βάση τα οποία έγινε δυνατή αυτή η «πληροφορική 

επανάσταση». 

Ένα από τα πιο εκπληκτικά µοντέλα που ακµάζουν στα πλαίσια του 

«πληροφορικού κύµατος» είναι το κίνηµα του Ελεύθερου Λογισµικού / Λογισµικού 

Ανοικτού Κώδικα (ΕΛ/ΛΑΚ). Το κίνηµα του ελεύθερου/ανοιχτού λογισµικού είναι 

πράγµατι εκπληκτικό, όχι µόνο για τα τελικά προϊόντα λογισµικού τα οποία παράγει, 

των οποίων η ποιότητα είναι ισοδύναµη και πολλές φορές ξεπερνά την ποιότητα των 

εµπορικών λογισµικών, αλλά κυρίως για την οργάνωσή του η οποία συντελεί στην 

υψηλή ποιότητα των τελικών προϊόντων. Το µοντέλο αυτό παραγωγής γίνεται 

πραγµατικά αξιοθαύµαστο, αν αναλογιστεί κανείς ότι υπηρετείται από ανθρώπους 

που ζουν διάσπαρτα σε όλα τα µέρη της γης, δεν έχουν συναντηθεί ποτέ µεταξύ τους 

και δεν αµείβονται, τουλάχιστον µε την κλασσική έννοια του όρου για τα προϊόντα 

που παράγουν. Φαίνεται ότι το κίνηµα του ελεύθερου/ανοιχτού λογισµικού αξιοποιεί 

αποτελεσµατικά, χαρακτηριστικά της ανθρώπινης προσωπικότητας για την επίτευξη 

 13



των στόχων του. Μετά λοιπόν το θαυµασµό που νιώθει κάποιος για αυτό το 

φαινόµενο του ελεύθερου/ανοιχτού λογισµικού η αµέσως επόµενη σκέψη που κάνει 

κάποιος είναι αν θα µπορούσε να αξιοποιήσει αυτό το µοντέλο παραγωγής 

λογισµικού για την παραγωγή η για τη βελτίωση παραγωγής άλλων αγαθών. 

Πράγµατι το µοντέλο αυτό παραγωγής χρησιµοποιείται ήδη για την παραγωγή άλλων 

αγαθών, πρόσφατο παράδειγµα αποτελεί η συγγραφή της εγκυκλοπαίδειας Wikipedia 

http://www.wikipedia.org/. Η ερώτηση που τέθηκε σε προσωπικό επίπεδο είναι αν θα 

µπορούσαν οι αρχές και οι µέθοδοι του ανοιχτού λογισµικού να µετουσιωθούν σε ένα 

εκπαιδευτικό µοντέλο για τη διδασκαλία των διαφόρων διδακτικών αντικειµένων και 

ειδικότερα για τη διδασκαλία των οικονοµικών. Μια προσεκτικότερη παρατήρηση 

του µοντέλου ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού δείχνει ότι το µοντέλο αυτό δεν 

είναι µόνο παραγωγικό αλλά ταυτόχρονα είναι και ένα εκπαιδευτικό µοντέλο, ίσως σε 

αρκετές περιπτώσεις να λειτουργεί περισσότερο σαν ένα εκπαιδευτικό µοντέλο για 

την πλειοψηφία των συµµετεχόντων, παρά σαν ένα παραγωγικό µοντέλο. Κι αυτό 

γιατί «το µοντέλο ανάπτυξης του ανοικτού λογισµικού σήµερα έχει τις ρίζες του, 

στον ακαδηµαϊκό χώρο, στην επιστήµη των υπολογιστών. Αυτό που κάνει το ανοικτό 

λογισµικό δραµατικά περισσότερο πετυχηµένο σήµερα, πάντως, είναι η ραγδαία 

διάχυση της πληροφορίας, η οποία έγινε εφικτή χάρις στο διαδίκτυο», «το ανοιχτό 

λογισµικό γεννήθηκε σε µία ψηφιακή αναγέννηση, έτσι όπως η σύγχρονη επιστήµη 

αναπτύχθηκε κατά την Αναγέννηση µε την εφεύρεση της τυπογραφίας». (DiBona, 

κ.ά., 1999). Αν κάποιος παραδεχθεί, ότι το µοντέλο του ανοιχτού λογισµικού είναι 

ένα αυθύπαρκτο εκπαιδευτικό µοντέλο, θα µπορούσε να αναρωτηθεί αν αυτό το 

µοντέλο µπορεί να χρησιµοποιηθεί στα πλαίσια του επίσηµου εκπαιδευτικού 

συστήµατος. Η απάντηση σ’ αυτή την ερώτηση δεν είναι εύκολη. Το µοντέλο 

ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού οργανώνεται γύρω από το προσωπικό 

ενδιαφέρον κάθε συµµετέχοντα, κάποιος συµµετέχει στην κοινότητα παραγωγής ενός 

λογισµικού αν ενδιαφέρεται για αυτό, αλλιώς δεν συµµετέχει. Στην περίπτωση του 

επίσηµου εκπαιδευτικού συστήµατος η οργάνωση γίνεται γύρω από την έννοια του 

αναλυτικού προγράµµατος, τα αντικείµενα του οποίου διαδοχικά και υποχρεωτικά θα 

πρέπει να παρακολουθήσει κανείς. Σε πολλές περιπτώσεις τα αντικείµενα του 

αναλυτικού προγράµµατος είναι ξένα ή µοιάζουν ξένα µε τα ενδιαφέροντα του κάθε 

εκπαιδευόµενου. Η διαφορετική οργάνωση του µοντέλου ανάπτυξης του ανοιχτού 

λογισµικού και του επίσηµου εκπαιδευτικού µοντέλου καθιστά σχεδόν συγκρουσιακή 

τη σχέση των δύο µοντέλων σε επίπεδο γενικής εφαρµογής. Σε τακτικό επίπεδο όµως 

οι αρχές και οι µέθοδοι που χρησιµοποιεί το κίνηµα του ανοιχτού λογισµικού µε 
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δεδοµένη την εκπληκτική αποτελεσµατικότητά τους θα πρέπει να διερευνηθούν ως 

πιθανές µέθοδοι διδακτικής στο σχολικό περιβάλλον. Ξεκινώντας από αυτή την 

ανάγκη προσπαθούµε στην παρούσα έρευνα να εφαρµόσουµε και να αξιολογήσουµε 

την επίδραση των µεθόδων, ιδεών, τεχνικών και µέσων του κινήµατος του ανοιχτού 

λογισµικού καθώς και στοιχείων από συναφείς θεωρητικές προσεγγίσεις, όπως της 

∆ιαχείρισης της Γνώσης (Knowledge Management) και των Κοινοτήτων Πρακτικής 

(Communities of Practice) στη διδακτική των οικονοµικών µαθηµάτων. 

Το πρόβληµα 

1.1.1. Η ανάγκη για καινοτοµία 
 

Οι οικονοµολόγοι που ασχολούνται µε την οικονοµική εκπαίδευση έχουν από 

καιρό επισηµάνει την ανάγκη για την εφαρµογή νέων προσεγγίσεων στη διδασκαλία 

των οικονοµικών σε κάθε εκπαιδευτική βαθµίδα. Οι Katz και Becker (1999) τονίζουν 

την ανάγκη για εφαρµογή διδακτικών καινοτοµιών στη διδασκαλία των οικονοµικών, 

αλλά και επισηµαίνουν την καθυστέρηση που παρατηρείται σε σχέση µε άλλα 

αντικείµενα. Αυτή η επισήµανση βασίζεται στα στοιχεία ερευνών που αποκαλύπτουν 

ότι η διδασκαλία των οικονοµικών µονοπωλείται από µια συγκεκριµένη µέθοδο 

διδασκαλίας. Έχουν προταθεί και εφαρµοσθεί κατά καιρούς αρκετές παιδαγωγικές 

µέθοδοι για τη διδασκαλία των οικονοµικών µαθηµάτων. Oι Whitehead και 

Μπούσιου (2000) στο βιβλίο τους “Οικονοµική Εκπαίδευση - ∆ιδακτική των 

Οικονοµικών” παρουσιάζουν τις εξής τεχνικές διδασκαλίας: ∆ιάλεξη, ∆ιατύπωση 

Ερωτήσεων και Καταιγισµός ιδεών, Οµαδική Εργασία, Συζήτηση και Λεκτικές 

Αντιπαραθέσεις, Εξατοµικευµένη και Προγραµµατισµένη Μάθηση, Μελέτες 

Περιπτώσεων, Ρόλοι και Προσοµοιώσεις, Ερευνητικές Εργασίες, Χρήση 

Επισκεπτών-Οµιλητών και Σχολικά Συνέδρια, Χρήση Εγχειριδίων και άλλων 

Γραπτών µέσων, Σύνδεση µε τον Επιχειρηµατικό κόσµο, Χρήση Επισκέψεων σε 

εργοστάσια και Έρευνες πεδίου. Επίσης στο ίδιο βιβλίο αναφέρονται τα 

οπτικοακουστικά µέσα που µπορούν να χρησιµοποιηθούν για τη διδασκαλία των 

οικονοµικών µαθηµάτων, όπως εικόνες κινούµενα σχέδια, φωτογραφίες, χάρτες, 

αφίσες, διαφάνειες, σλάιντς, βίντεο. 

Παρ' όλη την ύπαρξη πολλών µεθόδων και τεχνικών για τη διδασκαλία των 

οικονοµικών µαθηµάτων και την πεποίθηση ότι "...προσφέρουν τα µέσα σε κάθε 

διδάσκοντα να αυξήσει τη µάθηση και το ενδιαφέρον στο διδακτικό αντικείµενο..." 

Becker και Watts (1996:452), στην πράξη η διδασκαλία των οικονοµικών µαθηµάτων 
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κυριαρχείται από τη µέθοδο της διάλεξης, την οποία χρησιµοποιούν οι περισσότεροι 

οικονοµολόγοι καθηγητές. Οι υπόλοιπες µέθοδοι εφαρµόζονται περιστασιακά. Οι 

Becker και Watts (1996:450) σε έρευνα που πραγµατοποίησαν το 1995, διαπίστωσαν 

ότι ο χρόνος που αφιερώνουν στη διάλεξη ή κιµωλία κι οµιλία (chalk and talk) όπως 

αναφέρουν χαρακτηριστικά, οι καθηγητές σε προπτυχιακό επίπεδο, είναι 83%. Oι 

ίδιοι επανέλαβαν την ίδια έρευνα το 2000 (Becker και Watts, 2001: 449) και 

διαπίστωσαν ότι ή χρήση της διάλεξης παραµένει στα ίδια ακριβώς ποσοστά, δηλαδή 

83%. Παρόµοια αποτελέσµατα για τη χρήση της διάλεξης διαπίστωσε και η έρευνα 

των Benzing και Christ (1997). Οι Becker και Watts (1996), χωρίς να αποκλείουν τη 

χρήση της διάλεξης επισηµαίνουν ότι «οι δεινοί ρήτορες θα πρέπει να συνεχίσουν τις 

διαλέξεις, αλλά … οι υπόλοιποι από µας θα πρέπει να σκεφθούν τη χρήση µιας 

ευρύτερης ποικιλίας διδακτικών µεθόδων τις οποίες θα χρησιµοποιούν συχνότερα, 

ώστε να προκαλέσουν την ενεργητική συµµετοχή των σπουδαστών» (Becker και 

Watts, 1996:452). Παράλληλα µε τη διαπίστωση ότι η διάλεξη είναι η συνηθέστερη 

µέθοδος διδασκαλίας των οικονοµικών διαπιστώνεται ότι καµία µέθοδος δεν αποτελεί 

την ιδανική µέθοδο (Bach and Kelley,1984) και ως εκ τούτου κατά περίπτωση θα 

πρέπει να χρησιµοποιούνται διάφορες εναλλακτικές µέθοδοι. Η διάλεξη κρίνεται από 

τους Cardell κ.ά (1996) ίσως η λιγότερο αποτελεσµατική µέθοδος για τη διδασκαλία 

των οικονοµικών, ενώ οι Attiyeh και Lumsden ήδη από το 1972 διαπίστωσαν ότι «Η 

παρακολούθηση των διαλέξεων δεν επηρέασε τα αποτελέσµατα του επαναληπτικού 

τεστ, ενώ η παρακολούθηση των συζητήσεων είχε σηµαντική επίδραση στη µάθηση 

των οικονοµικών» (Attiyeh και Lumsden,1972:431). 

Ο Van Metre προτείνει ότι «οι οικονοµολόγοι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να 

σταµατήσουν να αναζητούν την ιδανική εκπαιδευτική µέθοδο και αντί γι’ αυτό να 

αναζητήσουν ευέλικτα συστήµατα τα οποία µπορούν να ενσωµατώσουν τις 

κατάλληλες εκπαιδευτικές µεθόδους, όπως υποδεικνύονται από τον επιθυµητό τύπο 

εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κάθε 

εκπαιδευόµενου» (Van Metre, 1976:101). Στο ίδιο µήκος κύµατος η Yates 

υποστηρίζει ότι «εξ αιτίας της απουσίας συµφωνίας γύρω από την αναγκαιότητα και 

σηµασία συγκεκριµένων στόχων, είναι προτιµότερο να υιοθετηθούν ευέλικτα 

συστήµατα µάθησης, ώστε να αποφευχθεί να δοθεί υπερβολικό βάρος σε ένα και 

µόνο εκπαιδευτικό αποτέλεσµα (Yates, 1978:15). Το ενδιαφέρον, λοιπόν, 

µετατοπίζεται από την αναζήτηση µιας άριστης µεθόδου στην αναζήτηση ευέλικτων 

µεθόδων που θα µπορούν να προσαρµόζονται στις διάφορες απαιτήσεις που θέτουν η 

συχνότητα των αλλαγών σε κοινωνικό επίπεδο και η διαφορετικότητα των 
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διδασκοµένων. Ως απάντηση στη διαπίστωση για χρήση εναλλακτικών µεθόδων και 

για τον εµπλουτισµό της διδασκαλίας των οικονοµικών και στην ανάγκη για 

καινοτοµία, κάποιοι διδάσκοντες έχουν προτείνει και χρησιµοποιήσει κατά καιρούς 

διαφορετικές µεθόδους. Όπως για παράδειγµα, τη χρήση αποσπασµάτων από 

λογοτεχνικά κείµενα (Watts και Smith, 1989; Σαµαράς, 2003) τη χρήση τραγουδιών 

(Tinari και Khandke, 2000) και τη χρήση κινηµατογραφικών ταινιών (Leet και 

Houser, 2003).  

 

1.1.2. Η ανάγκη για ενσωµάτωση και αξιολόγηση των νέων 
τεχνολογιών 

 

Ενώ η αναζήτηση και ο πειραµατισµός σχετικά µε τις διδακτικές µεθόδους 

συνεχίζεται, η εµφάνιση της «πληροφορικής επανάστασης» δηµιούργησε νέα 

δεδοµένα στην οικονοµική εκπαίδευση, όπως και σε όλους τους κλάδους της 

εκπαίδευσης και έστρεψε αρκετούς διδάσκοντες και ερευνητές, οι οποίοι ζητούσαν 

απάντηση στο ερώτηµα για καινοτοµία και ανανέωση των µεθόδων διδασκαλίας στο 

χώρο των νέων τεχνολογιών. Η αναζήτηση σχετικά µε τη χρήση των νέων 

τεχνολογιών στην οικονοµική εκπαίδευση ξεκινά σχεδόν ταυτόχρονα µε την 

εµφάνιση των πρώτων υπολογιστών στα πανεπιστήµια. Παραδόξως ο όγκος των 

ερευνών που σχετίζεται µε τις νέες τεχνολογίες στην οικονοµική εκπαίδευση είναι 

αντιστρόφως ανάλογος µε το βαθµό διάδοσης των νέων τεχνολογιών. Έτσι οι έρευνες 

που πραγµατοποιήθηκαν τη δεκαετία του 1970 είναι πολλαπλάσιες αυτών που 

πραγµατοποιήθηκαν στη δεκαετία του 1980 και του 1990. Αυτό το γεγονός καθιστά 

επιτακτική την ανάγκη νέων προσεγγίσεων και νέων ερευνών, όσον αφορά στη 

χρήση των νέων τεχνολογιών στο χώρο της οικονοµικής εκπαίδευσης, κυρίως, γιατί η 

ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών γίνεται µε ταχύτατο ρυθµό και συνεχώς προκύπτουν 

νέα εργαλεία και νέες συνθήκες οι οποίες πρέπει να ερευνηθούν ως προς την 

αποτελεσµατικότητά τους στη διδακτική των οικονοµικών. Η γρήγορη εξέλιξη των 

τεχνολογιών και τα νέα δεδοµένα απαξιώνουν την ισχύ παλαιοτέρων ερευνών και των 

αποτελεσµάτων τους, καθώς τα µέσα που χρησιµοποιήθηκαν θεωρούνται σήµερα 

απαξιωµένα και η λειτουργικότητά τους ασήµαντη σε σχέση µε τις σηµερινές 

δυνατότητες. Για παράδειγµα καθίσταται προβληµατική η σύγκριση ανάµεσα σε 

έρευνες που αναφέρονται σε υπολογιστές παλιάς τεχνολογίας, όπου η εισαγωγή των 

δεδοµένων γινόταν µε διάτρητες κάρτες και η πρόσβαση στον υπολογιστή ήταν πολύ 

δύσκολη και έρευνες που αφορούν σε υπολογιστές νέας τεχνολογίας, 
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απλοποιηµένους στη χρήση τους, µε µικρότερο µέγεθος, παράλληλη αύξηση της 

ισχύος τους, και την ταυτόχρονη δηµιουργία ενός παγκόσµιου δικτύου επικοινωνίας 

µέσω υπολογιστών. 

Η µελέτη της εφαρµογής των νέων τεχνολογιών δεν αφορά µόνο στην 

αντικατάσταση ή τον εµπλουτισµό παλαιών µεθόδων, αλλά και την ανακάλυψη νέων 

διδακτικών προσεγγίσεων ή µεθόδων για τη διδασκαλία των οικονοµικών ή συναφών 

µαθηµάτων. Παράδειγµα αποτελεί η τεχνική της ιστοεξερεύνησης (webquest) που δεν 

µπορεί να επιτευχθεί µε κανένα από τα παραδοσιακά µέσα. Ακόµη τα νέα εργαλεία 

δίνουν τη δυνατότητα να εξερευνηθούν και να παρουσιαστούν νέες πτυχές και 

περιοχές των γνωστικών αντικειµένων απροσπέλαστες µε τα µέχρι τώρα 

χρησιµοποιούµενα µέσα. Τέτοιο παράδειγµα για την οικονοµική εκπαίδευση αποτελεί 

η εµφάνιση των τρισδιάστατων γραφικών, τα οποία εµφανίσθηκαν στη βιβλιογραφία 

από τότε που οι οικονοµολόγοι απέκτησαν τις δεξιότητες χειρισµού κατάλληλων 

λογισµικών όπως το mathematica, maple, mathcad και άλλα. Ο Boyd (1998:229) 

επισηµαίνει «...πολλά αναγνωρισµένα βιβλία µικροοικονοµίας δεν παρουσίασαν ποτέ 

ένα παράδειγµα µιας τέτοιας τρισδιάστατης συνάρτησης χρησιµότητας, αφήνοντας 

πιθανά τους σπουδαστές µε τη λανθασµένη εντύπωση ότι η µόνη γραφική 

αναπαράσταση της χρησιµότητας είναι ένας χάρτης αδιαφορίας....» 

Παράλληλα ο όγκος των πληροφοριών στις οποίες έχει πρόσβαση κάποιος 

αυξάνονται κατά γεωµετρική πρόοδο. Οι Goffe και Parks αναφέρουν σε άρθρο τους 

το καλοκαίρι του 1997 ότι η αναζήτηση µε τη µηχανή αναζήτησης Altavista 

(www.altavista.com) έδινε πάνω από 1.000.000 ιστοσελίδες που περιείχαν τον όρο 

“economics” και πάνω από 5.000 για τον όρο “Adam Smith” (Goffe and Parks, 1997). 

Μια πρόσφατη αναζήτηση µε την ίδια µηχανή (Οκτώβριος 2005) έδινε πάνω από 

340.000.000 ιστοσελίδες που περιείχαν τον όρο “economics” και πάνω από 5.000.000 

για τον όρο “Adam Smith”. Γίνεται λοιπόν σαφές ότι υπάρχει επιτακτική ανάγκη 

αξιοποίησης κατάλληλων εργαλείων της νέας τεχνολογίας που θα επιτρέψουν την 

εύκολη ανάκληση και ταξινόµηση αυτού του τεράστιου όγκου πληροφοριών, ώστε να 

είναι δυνατή η αξιοποίησή του στην εκπαιδευτική διαδικασία.  

Ο νόµος του Moore (www.intel.com/technology/silicon/mooreslaw/index.htm) 

ο οποίος βρίσκεται σε ισχύ εδώ και τριάντα πέντε χρόνια περίπου, προβλέπει το 

διπλασιασµό των τρανζίστορ στα τσιπ ανά δύο χρόνια. Αυτή η ταχύτατη βελτίωση 

της τεχνολογίας, καθιστά παλαιότερες πληροφορίες σχετικά µε την κατάσταση της 

ενσωµάτωσης των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική πρακτική ανεπίκαιρες και 

ελλιπείς. Τα τελευταία 10 χρόνια η τεχνολογία των υπολογιστών και των 
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επικοινωνιών έχει εξελιχθεί σηµαντικά καθιστώντας την πιο εξελιγµένη και φιλική 

προς το χρήστη. Πολλά ηλεκτρονικά εργαλεία τα οποία παρουσιάστηκαν την 

τελευταία δεκαετία ή παλαιότερα που εξελίχθηκαν δεν µελετήθηκαν ποτέ ως προς 

την αποτελεσµατικότητά τους. Στην έρευνα των Agarwal και Day (1998) έγινε χρήση 

του ηλεκτρονικού ταχυδροµείου και των λιστών αλληλογραφίας, όµως δεν έγινε 

καθόλου αναφορά σε εφαρµογές, όπως τα Συστήµατα ∆ιαχείρισης Περιεχοµένου 

(Content Management Systems ή CMS) και τα Συστήµατα ∆ιαχείρισης Μάθησης 

(Learning Management Systems ή LMS), γιατί πιθανά µόλις είχαν αρχίσει να 

εµφανίζονται οι πρώτες εφαρµογές. Η σύνθεση των τότε υπαρχόντων εργαλείων 

επικοινωνίας και άλλων που θα προέκυπταν στη συνέχεια, σε ένα ενιαίο λειτουργικό 

σύνολο και η υιοθέτηση µιας συνολικής στρατηγικής βασισµένης σε επιτυχηµένα 

παραδείγµατα από το χώρο των νέων τεχνολογιών δεν είχε αρχίσει ακόµη.  

Το µεγαλύτερο µέρος των εφαρµογών των νέων τεχνολογιών στην οικονοµική 

εκπαίδευση ακολουθεί µια συγκεκριµένη πρακτική. Κατά κανόνα, τα διαδικτυακά 

µαθήµατα στα οικονοµικά περιλαµβάνουν το µοντέλο της ψηφιοποίησης κειµένων, 

παρά διαδραστικές και πολυµεσικές προσεγγίσεις (Navarro 2000). Επισηµαίνεται από 

πολλούς συγγραφείς του χώρου της οικονοµικής εκπαίδευσης, η περιορισµένη 

εφαρµογή νεωτεριστικών µοντέλων που αποσκοπούν στην ενσωµάτωση των νέων 

τεχνολογιών στη διδακτική πρακτική των οικονοµικών, τη στιγµή που «οι 

οικονοµολόγοι έχουν περισσότερες ευκαιρίες να επωφεληθούν από το διαδίκτυο σε 

σύγκριση µε άλλους ακαδηµαϊκούς κλάδους, επειδή χρησιµοποιούν πολλές δηµόσιες 

πηγές δεδοµένων» (Sosin, 1997b). Οι Manning and Riordan τονίζουν ότι «υπάρχει 

πλούσια βιβλιογραφία για τη χρήση της ∆ιδασκαλίας µε τη Βοήθεια Υπολογιστή 

(∆ιΒΥ) (Computer Assisted Instruction ή CAI) στην οικονοµική εκπαίδευση για την 

παράδοση περιεχοµένου, ασκήσεων, προσοµοιώσεων και δοκιµασιών µε 

δηµιουργικούς και αποτελεσµατικούς τρόπους, αλλά υπάρχουν περιστασιακές µόνο 

αναφορές για τη σχεδιασµένη χρήση υπολογιστών στην οικονοµική εκπαίδευση για 

σκοπούς άλλους εκτός της ∆ιΒΥ και των εξετάσεων. Αυτή η περιορισµένη χρήση 

σηµαίνει ότι οι δυνατότητες των υπολογιστών και γι’ αυτό το λόγο η υπόσχεση της 

τεχνολογίας να µεταβάλει και να επιδράσει σηµαντικά στη διαδικασία της µάθησης 

δεν έχει διερευνηθεί πλήρως». (Manning and Riordan, 2000:250). Η Stone (1999) 

διαπιστώνει ότι «η διαθεσιµότητα των νέων τεχνολογιών έχει παρουσιάσει µια σειρά 

επιλογών για τους διδάσκοντες. Οι προσεγγίσεις πάντως για την εφαρµογή αυτών των 

µεθόδων υπήρξε αποσπασµατική και εµποδίστηκε και από τη δυσκολία εκµάθησης 

και ενσωµάτωσης αυτών των τεχνικών και από την έλλειψη υποστηρικτικού υλικού. 
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«Μια αιτία γι’ αυτό είναι η έλλειψη χρόνου και προσπάθειας για τη µάθηση των 

τεχνολογιών, µια δεύτερη είναι η έλλειψη οράµατος για το πώς αυτές οι προσεγγίσεις 

µπορούν να συνδυαστούν µε περισσότερο παραδοσιακές µεθόδους» Stone 

(1999:265). ∆ιακεκριµένες προσωπικότητες του χώρου της οικονοµικής εκπαίδευσης 

αντιλαµβανόµενοι τη σηµασία των αλλαγών που προκαλεί η «πληροφορική 

επανάσταση» επισηµαίνουν την ανάγκη να διαλευκανθούν είτε γενικότερα ζητήµατα 

εφαρµογής των νέων τεχνολογιών στην οικονοµική εκπαίδευση είτε ειδικότερα 

ζητήµατα. Ο Blinder θέτει το ερώτηµα εάν η παραγωγικότητα της διδασκαλίας 

µπορεί να αυξηθεί µέσω της χρήσης τεχνολογικών µέσων, όπως οι υπολογιστές 

(Blinder,1991:253). Ο Michael Boskin (1990:27) σηµειώνει, «Θα πρέπει να 

επωφεληθούµε από την ταχεία αλλαγή της ηλεκτρονικής τεχνολογίας, ώστε να 

κάνουµε το περιεχόµενο των διδακτικών βιβλίων πιο ενηµερωµένο, να προσφέρουµε 

εναλλακτικά περιβάλλοντα σε ηλεκτρονικές τάξεις για τους σπουδαστές µας και να 

ενσωµατώσουµε καλύτερα αυτό το υλικό µαζί µε τα παραδοσιακά διδακτικά βιβλία 

ώστε περισσότεροι σπουδαστές να µαθαίνουν και να διατηρούν περισσότερες αρχές 

των οικονοµικών». Το αίτηµα για την ύπαρξη ερευνών σχετικά µε την αξιοποίηση 

των νέων τεχνολογιών είναι σχεδόν καθολικό. Στα περισσότερα άρθρα που 

αναφέρονται στη χρήση των νέων τεχνολογιών στην οικονοµική εκπαίδευση, 

τονίζεται η ανάγκη για περαιτέρω έρευνα σ’ αυτό τον τοµέα. Ενδεικτικά η Sosin 

γράφει «Σοβαρές µελέτες πρέπει να αναληφθούν, για να αξιολογηθεί ποιο υλικό και 

ποιες ιδέες ταιριάζουν καλύτερα στη διαδικτυακή µάθηση, αυτές οι µελέτες θα πρέπει 

να περιλαµβάνουν και θέµατα µάρκετινγκ και παιδαγωγικά θέµατα» (Sosin, 1997:13).  

Η ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών συνοδεύτηκε από την ανάπτυξη 

συνεργατικών πρακτικών στο νέο εικονικό περιβάλλον που δηµιουργήθηκε. Η 

χαρακτηριστικότερη περίπτωση τέτοιων συνεργατικών πρακτικών είναι το κίνηµα 

του ανοιχτού/ελεύθερου λογισµικού. Τα τελευταία χρόνια το κίνηµα του ανοιχτού 

λογισµικού έδωσε στην ανθρωπότητα προϊόντα λογισµικού ισάξια και πολλές φορές 

καλύτερα από τα προϊόντα ιδιωτικών εταιρειών. Επίσης διαµόρφωσε ένα παραγωγικό 

και ταυτόχρονα παιδαγωγικό µοντέλο για την ανάπτυξη και εκµάθηση του 

λογισµικού που παράγεται. Αν και εκατοµµύρια άνθρωποι σε όλο τον κόσµο 

αποκτούν νέες γνώσεις και δεξιότητες µέσω αυτού του µοντέλου, λίγη προσοχή έχει 

δοθεί στην εφαρµογή και ενσωµάτωση του στο επίσηµο εκπαιδευτικό σύστηµα και 

στην καθηµερινή διδακτική πρακτική. Ειδικότερα στο χώρο της οικονοµικής 

εκπαίδευσης δεν υπάρχει, από όσο γνωρίζουµε, καµία αναφορά ούτε, στη χρήση 

λογισµικών ανοιχτού λογισµικού ούτε, στη χρήση του παιδαγωγικού µοντέλου που 
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διαµόρφωσαν οι οµάδες που αναπτύσσουν το ανοιχτό λογισµικό, για τη διδασκαλία 

οικονοµικών αρχών και εννοιών. 

1.2. Σπουδαιότητα της διατριβής 

Η χρήση των νέων τεχνολογιών αποτελεί ένα από τα κυριότερα θέµατα των 

επισκοπήσεων που αφορούν την οικονοµική εκπαίδευση (Bach και Kelley, 1984; 

Siegfried και Fels, 1979; Salemi κ.ά., 2001; Μπούσιου–Μακρίδου, ∆., και Τσόπογλου 

Σ., 2001; Apostolou, κ.ά, 2001; Watson κ.ά., 2003, Paisey και Paisey, 2004). Το 

ερώτηµα πάντως σχετικά µε την αποτελεσµατικότητας τους στο χώρο της 

εκπαίδευσης δεν έχει απαντηθεί πλήρως (Russell, 1999). Ειδικότερα για την 

οικονοµική εκπαίδευση η Sosin επισηµαίνει ότι «αν και πολλοί καθηγητές, 

εργάζονται για να ενσωµατώσουν το διαδίκτυο και την οικονοµική πληροφόρηση 

στις διδακτικές τους δραστηριότητες, τα διαθέσιµα στοιχεία για τη µαθησιακή 

αποτελεσµατικότητά τους και την οικονοµική αποδοτικότητά τους είναι σποραδικά 

και δεν παρέχουν ασφαλή συµπεράσµατα», «αν και υπάρχουν µερικές εξαιρετικές 

µελέτες για την επίδραση στους σπουδαστές των οικονοµικών των διαδικτυακών 

τεχνολογιών στη διδακτική, αυτές είναι µεµονωµένες περιπτώσεις» (Sosin 2000:3).  

Η µελέτη αυτή φιλοδοξεί να συνεισφέρει στη συνολική προσπάθεια για 

καλύτερη και αποδοτικότερη διασπορά των ευεργετηµάτων των νέων τεχνολογιών 

στην εκπαίδευση αρχικά και µέσω της πολλαπλασιαστικής ιδιότητας της εκπαίδευσης 

σε όλη την κοινωνία. Η συνεχιζόµενη εξέλιξη της «πληροφορικής επανάστασης» 

θέτει διαρκώς στη διάθεση των διδασκόντων νέα εργαλεία τα οποία µπορούν να 

αξιοποιήσουν για την επιθυµητή από όλους βελτίωση της διδασκαλίας των 

οικονοµικών, αλλά και παρέχει αποτελεσµατικά µοντέλα οργάνωσης και µάθησης για 

τα οποία πρέπει να ερευνηθεί η δυνατότητα αξιοποίησής τους στην εκπαίδευση 

γενικότερα και στην οικονοµική εκπαίδευση ειδικότερα. Ο προσδιορισµός 

αποτελεσµατικών µοντέλων εκπαίδευσης για τη διδασκαλία των επιµέρους 

αντικειµένων θα έχει πολλαπλασιαστικά οφέλη για την κοινωνία. Τα ευρήµατα της 

διατριβής µπορούν να χρησιµοποιηθούν από άλλους ερευνητές ως βάση για τις δικές 

τους έρευνες, από διδάσκοντες κάθε βαθµίδας που θα επιθυµούσαν να εφαρµόσουν 

το προτεινόµενο ή παρόµοιο µοντέλο, από φορείς που υποβάλλουν προτάσεις για τη 

διεκδίκηση κονδυλίων, κ.λ.π , αλλά και από όσους θα ήθελαν να κάνουν συγκρίσεις 

µεταξύ του παραδοσιακού µοντέλου διδασκαλίας των οικονοµικών και άλλων 

διδακτικών µοντέλων. 
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Ειδικότερα η παρούσα διατριβή είναι δυνατόν: 1) Να συµβάλλει στην 

ενηµέρωση των οικονοµολόγων εκπαιδευτικών για τις δυνατότητες που προσφέρει η 

σύγχρονη τεχνολογία, για το προτεινόµενο µοντέλο διδασκαλίας των οικονοµικών, 

καθώς και για την επίδραση διαφόρων δηµογραφικών και άλλων παραγόντων στην 

αποτελεσµατικότητα του συγκεκριµένου µοντέλου. «Είναι εξαιρετικά σηµαντικό να 

πληροφορήσουµε τους καθηγητές κατά πόσο διαφοροποιείται η επίδοση των 

σπουδαστών τους µε τη χρήση της τεχνολογίας…Τα αποτελέσµατα θα αποτελέσουν 

οδηγό για την ανάπτυξη του εκπαιδευτικού δυναµικού, τη χρήση των διαφόρων 

τεχνολογικών εφαρµογών και των διδακτικών µοντέλων. Η προσοχή θα πρέπει να 

επικεντρωθεί στις τεχνολογίες οι οποίες είναι περισσότερο αποτελεσµατικές και 

θετικά σχετιζόµενες µε την επίδοση των σπουδαστών» (Sosin 2000:7). 2) Να 

βοηθήσει στην ενεργότερη συµµετοχή και επαφή των φοιτητών των οικονοµικών 

τµηµάτων, µε το διδακτικό αντικείµενο και το τµήµα τους. Ο µεγάλος αριθµός 

εγγραφών σε συνδυασµό µε την προαιρετική παρακολούθηση παρέχει σήµερα 

περιορισµένη επαφή µεταξύ διδάσκοντα και σπουδαστή. 3) Να προσφέρει ένα 

εναλλακτικό µοντέλο για τη λειτουργία της οικονοµικής εκπαίδευσης από απόσταση, 

η οποία παρόλο που βρίσκεται ακόµη σε νηπιακό στάδιο (Navarro, 2000) έχει 

προοπτικές ανάπτυξης, ώστε να καλυφθούν συγκεκριµένες οµάδες πληθυσµού οι 

οποίες δεν καλύπτονται από το υπάρχον εκπαιδευτικό µοντέλο. Για παράδειγµα 

«σπουδαστές που είναι µεγαλύτεροι σε ηλικία, εργάζονται, έχουν οικογένεια και 

δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν την παραδοσιακή τριτοβάθµια εκπαίδευση 

µέσα στους ανελαστικούς χρονικούς και γεωγραφικούς τους περιορισµούς» (Navarro, 

2000:120). 4) Να αξιοποιηθεί από τους εκπαιδευτικούς άλλων αντικειµένων που θα 

εύρισκαν ότι το συγκεκριµένο µοντέλο θα µπορούσε να υλοποιηθεί και για τη 

διδασκαλία των δικών τους διδακτικών αντικειµένων. 5) Να ενηµερώσει και να 

ευαισθητοποιήσει την εκπαιδευτική κοινότητα, για τις προοπτικές που διανοίγονται 

για την εκπαίδευση από την υιοθέτηση λογισµικών ανοιχτού λογισµικού, αλλά και 

για τα παραγωγικά-εκπαιδευτικά µοντέλα στα πλαίσια, των οποίων αναπτύσσεται το 

ανοιχτό λογισµικό. 6) Να χρησιµεύσει στην ανίχνευση και περιγραφή των 

περιορισµών που εµφανίζονται κατά την εφαρµογή ενός τέτοιου µοντέλου 7) Να 

αξιοποιηθεί από τα στελέχη της εκπαίδευσης, ώστε να λάβουν πιο ενηµερωµένες 

αποφάσεις σχετικά µε την κατανοµή των πόρων που διατίθενται για την ενσωµάτωση 

των νέων τεχνολογιών στην εκπαίδευση. Ήδη έχουν ληφθεί στα πλαίσια της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης πολιτικές αποφάσεις (Στρατηγική της Λισσαβόνας) που 

στοχεύουν µεταξύ άλλων και στην «Ενθάρρυνση της βέλτιστης χρήσης καινοτόµων 
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τεχνικών διδασκαλίας και µάθησης που βασίζονται στις ΤΠΕ» 

(http://europa.eu/scadplus/leg/el/cha/c11049.htm, πρόσβαση στις 20/11/2005). Οι 

αποφάσεις αυτές υλοποιούνται µε πλήθος χρηµατοδοτούµενων δράσεων σε εθνικό 

επίπεδο, η αποτελεσµατικότητα και αποδοτικότητα των οποίων εξαρτάται πολύ 

περισσότερο από το σχεδιασµό και το µοντέλο εφαρµογής και λιγότερο από τις 

επενδύσεις σε πληροφορικό υλικό (hardware). Ειδικότερα στην εκπαίδευση 

υλοποιούνται τώρα και πρόκειται να υλοποιηθούν δράσεις που αποσκοπούν στη 

διάδοση και χρήση των νέων τεχνολογιών από όλους τους συµµετέχοντες στην 

εκπαίδευση διδάσκοντες, διδασκόµενους και άλλα ενδιαφερόµενα µέρη, όπως οι 

γονείς των µαθητών. Κάθε µοντέλο, που θα αυξήσει την αποδοτικότητα των δράσεων 

που εφαρµόζονται και θα εφαρµοστούν, θα προσφέρει σηµαντικά κέρδη µε δεδοµένη 

τη στενότητα των χρηµατοδοτήσεων και τη σπανιότητα των συντελεστών. 8) Να 

χρησιµεύσει στο σχεδιασµό της εκπαιδευτικής πολιτικής σε σχέση µε τις νέες 

τεχνολογίες. Ένα επιτυχηµένο µοντέλο διείσδυσης των νέων τεχνολογιών στην 

εκπαίδευση, που θα βελτιώσει τα επιδιωκόµενα αποτελέσµατα θα επιταχύνει την 

ανάπτυξη εκείνων των χωρών που θα το εφαρµόσουν, αφού η η σχέση της ποιότητας 

της εκπαίδευσης και της ανάπτυξης κάθε µορφής είναι ευθεία. Επιπρόσθετα η 

εφαρµογή συνεργατικών πρακτικών σε ένα µοντέλο ενσωµάτωσης των νέων 

τεχνολογιών στην εκπαίδευση θα είναι ανεκτίµητο εφόδιο για την επιτυχηµένη 

επαγγελµατική σταδιοδροµία των διδασκοµένων µε δεδοµένο τη µετάβαση στη 

σύγχρονη εποχή από την ατοµική στην οµαδική εργασία. 

1.3. Σκοπός της διατριβής 

Με βάση την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας και τις ανάγκες που εκτέθηκαν 

νωρίτερα, αυτή η µελέτη θα προσπαθήσει να εφαρµόσει ένα µοντέλο υποστήριξης 

της διδασκαλίας των οικονοµικών µαθηµάτων και να µετρήσει την αποδοχή του από 

τους διδασκόµενους. Στο µοντέλο αυτό εφαρµόζονται αρχές που προκύπτουν από τη 

µελέτη του κινήµατος του ανοιχτού λογισµικού και στοιχεία από άλλες σύγχρονες 

θεωρίες, όπως αυτές της ∆ιαχείρισης της Γνώσης (Knowledge Management) και των 

Κοινοτήτων Πρακτικής (Communities of Practice). Οι θεωρίες αυτές εξερευνούν την 

οικοδόµηση της γνώσης µεταξύ ανθρώπων µε διαφορετικές ικανότητες, οι οποίοι 

συνεργούν στα πλαίσια µιας οµάδας για την επιδίωξη κοινών στόχων. Επιπρόσθετα 

της αποδοχής, η µελέτη αυτή θα αξιολογήσει την επίδραση του προτεινόµενου 

πειραµατικού µοντέλου στην επίδοση, στις στάσεις των φοιτητών απέναντι στα 

οικονοµικά και στην εξέλιξη των οικονοµικών τους απόψεων σε σύγκριση µε το 
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παραδοσιακό µοντέλο διδασκαλίας. Επίσης η µελέτη αυτή θα αξιολογήσει την 

επίδραση του όγκου συµµετοχής των φοιτητών στο περιβάλλον του προτεινόµενου 

µοντέλου στην επίδοση, στις στάσεις και στις οικονοµικές τους απόψεις. Τέλος η 

µελέτη αυτή θα αξιολογήσει την επίδραση διαφόρων δηµογραφικών παραγόντων στη 

διαµόρφωση του όγκου συµµετοχής κάθε φοιτητή. 

1.4. Ερευνητικά ερωτήµατα- Υποθέσεις- Μέθοδοι 

Με βάση αυτό το σκοπό σχηµατίστηκαν και ερευνήθηκαν τα παρακάτω 

ερωτήµατα. 

Ε1 Ποια είναι η αποδοχή από τους διδασκόµενους ενός διαδικτυακού 

διαδραστικού συνεργατικού περιβάλλοντος µάθησης για τη διδακτική υποστήριξη 

των οικονοµικών µαθηµάτων, που δοµήθηκε µε βάση το µοντέλο λειτουργίας των 

οµάδων παραγωγής λογισµικού ανοιχτού κώδικα και χρησιµοποιεί, ως τεχνολογική 

βάση, λογισµικό συστηµάτων διαχείρισης περιεχοµένου. 

Σχετικά η ακόλουθη υπόθεση Υ1 διατυπώθηκε: 

Υ1. Η αποδοχή από τους διδασκόµενους ενός διαδικτυακού διαδραστικού 

συνεργατικού περιβάλλοντος µάθησης για τη διδακτική υποστήριξη των οικονοµικών 

µαθηµάτων, που δοµήθηκε µε βάση το µοντέλο λειτουργίας των οµάδων παραγωγής 

λογισµικού ανοιχτού κώδικα και χρησιµοποιεί, ως τεχνολογική βάση, λογισµικό 

συστηµάτων διαχείρισης περιεχοµένου είναι θετική. 

Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Ανάλυση δεδοµένων 

ερωτηµατολογίου µε περιγραφική στατιστική, ανάλυση αρχείων καταγραφής. 

Ποιοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Ανάλυση συνεντεύξεων. 

Ε2. Επηρεάζεται η επίδοση των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής», από την παράλληλη συµµετοχή τους σε ένα διαδικτυακό εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη αυτού του µαθήµατος που 

δοµήθηκε µε βάση το µοντέλο λειτουργίας των οµάδων παραγωγής λογισµικού 

ανοιχτού κώδικα και χρησιµοποιεί, ως τεχνολογική βάση, λογισµικό συστηµάτων 

διαχείρισης περιεχοµένου; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ2, διατυπώθηκε: 

Υ2. Οι βαθµοί επίδοσης των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής» συµµετέχοντας παράλληλα σε ένα διαδικτυακό εικονικό, διαδραστικό, 

συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρουν στατιστικά από τους βαθµούς των φοιτητών 

που διδάχθηκαν το ίδιο µάθηµα µε τον παραδοσιακό τρόπο. 
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Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Παλινδροµική ανάλυση. 

Καθορίστηκαν δύο παλινδροµικά µοντέλα στα οποία εξαρτηµένες µεταβλητές ήταν η 

συνολική επίδοση στις εξετάσεις προόδου της Μικροοικονοµίας και 

Mακροοικονοµίας και η επίδοση σε τµήµα (TUCEabc) του Test of Understanding 

College Economics (TUCE) που κρίθηκε ότι κάλυπτε την ύλη που διδάσκεται στο 

µάθηµα των “Αρχών Οικονοµικής ”. 

Ε3. Επηρεάζει τις στάσεις των φοιτητών, που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής», απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα, η παράλληλη συµµετοχή τους σε 

ένα διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την 

υποστήριξη αυτού του µαθήµατος; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ3, εξετάστηκε: 

Υ3. Οι στάσεις των φοιτητών, όπως µετρήθηκαν από το επαναληπτικό τεστ 

ΑΤΕε (εµπλουτισµένη µορφή µε επιπλέον 11 ερωτήσεις του τεστ ΑΤΕ (Attitudes 

Towards Economics)), που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής», 

συµµετέχοντας παράλληλα σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό 

περιβάλλον, δεν διαφέρουν σηµαντικά από τις στάσεις των φοιτητών που διδάχθηκαν 

το ίδιο µάθηµα µε τον παραδοσιακό τρόπο. 

Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Παλινδροµική ανάλυση. Ένα 

παλινδροµικό µοντέλο καθορίστηκε στο οποίο εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η 

επίδοση στο επαναληπτικό τεστ ΑΤΕε.  

Ε4. Επηρεάζει τις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών που διδάχθηκαν το 

µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής», η παράλληλη συµµετοχή τους σε ένα διαδικτυακό, 

εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη αυτού του 

µαθήµατος; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ4, εξετάστηκε: 

Υ4. Οι απόψεις των φοιτητών, όπως καταγράφηκαν από το επαναληπτικό 

τεστ EAS (Economic Attitude Sophistication), που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής», συµµετέχοντας παράλληλα σε ένα εικονικό διαδραστικό συνεργατικό 

περιβάλλον, δεν διαφέρουν σηµαντικά από τις απόψεις των φοιτητών που διδάχθηκαν 

το ίδιο µάθηµα, µε τον παραδοσιακό τρόπο. 

Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Παλινδροµική ανάλυση. Ένα 

παλινδροµικό µοντέλο καθορίστηκε στο οποίο εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η 

επίδοση στο επαναληπτικό τεστ EAS. 
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Ε5. Επιδρά ο όγκος συµµετοχής των φοιτητών σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής», στην επίδοση των φοιτητών;  

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ5, εξετάστηκε: 

Υ5. Οι βαθµοί επίδοσης των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής» και είχαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρουν σηµαντικά από τους βαθµούς 

των φοιτητών που είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής. 

Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Παλινδροµική ανάλυση. ∆ύο 

εξαρτηµένες µεταβλητές καθορίστηκαν σε αντίστοιχα παλινδροµικά µοντέλα: η 

συνολική επίδοση στις εξετάσεις προόδου της Μικροοικονοµίας και 

Μακροοικονοµίας και η επίδοση στο TUCEabc. 

Ε6. Επιδρά ο όγκος συµµετοχής των φοιτητών σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής», στις στάσεις τους απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ6, εξετάστηκε: 

Υ6. Η επίδοση στο ΑΤΕε, των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής» και είχαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρει σηµαντικά από την επίδοση των 

φοιτητών που είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής. 

Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Παλινδροµική ανάλυση, 

εξαρτηµένη µεταβλητή του παλινδροµικού µοντέλου ήταν η επίδοση στο 

επαναληπτικό τεστ ΑΤΕε.  

Ε7. Επιδρά ο όγκος συµµετοχής των φοιτητών σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής», στις οικονοµικές τους απόψεις. 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ7, εξετάστηκε: 

Υ7. Η επίδοση στο EAS, των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής» και είχαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρει σηµαντικά από την επίδοση των 

φοιτητών που είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής. 

Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Παλινδροµική ανάλυση, 

εξαρτηµένη µεταβλητή του παλινδροµικού µοντέλου ήταν η επίδοση στο 

επαναληπτικό τεστ EAS.  

 26



Ε8. Ποια είναι η επίδραση του πληροφορικού αλφαβητισµού, των µελών της 

πειραµατικής οµάδας στον όγκο συµµετοχής τους στο διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ8, εξετάστηκε: 

Υ8. Ο πληροφορικός αλφαβητισµός των µελών της πειραµατικής οµάδας δεν 

έχει καµία επίδραση στον όγκο συµµετοχής τους στο διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». 

Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Παλινδροµική ανάλυση, ο αριθµός 

επισκέψεων στο εικονικό περιβάλλον και ο αριθµός των συµµετοχών µε αποστολή 

περιεχοµένου ήταν οι εξαρτηµένες µεταβλητές σε αντίστοιχα παλινδροµικά µοντέλα. 

1.5. Περιορισµοί της διατριβής 

Τα ευρήµατα προκύπτουν από το συγκεκριµένο δείγµα που αποτελείται από 

τους πρωτοετείς φοιτητές του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας και τις συγκεκριµένες 

συνθήκες που επικρατούσαν στο τµήµα της Εφαρµοσµένης Πληροφορικής κατά τη 

διεξαγωγή της έρευνας. Γι’ αυτό τα αποτελέσµατα µπορεί να µην είναι εφαρµόσιµα 

σε άλλο πληθυσµό και σε άλλες συνθήκες. 

Τα αποτελέσµατα και τα ευρήµατα αυτής της έρευνας προκύπτουν µε βάση το 

συγκεκριµένο σχεδιασµό και τη συγκεκριµένη υλοποίηση του διαδικτυακού 

περιβάλλοντος.  

Τα συγκεκριµένα ευρήµατα προκύπτουν µε βάση τη συγκεκριµένη διαχείριση 

του διαδικτυακού περιβάλλοντος από τον ερευνητή. ∆ιαφορετικός τύπος διαχείρισης 

πιθανόν να προσδώσει διαφορετικά αποτελέσµατα.H Sosin σηµειώνει ότι δεν έχει 

δηµιουργηθεί µια «κρίσιµη µάζα» αξιολογήσεων και επειδή «οι καθηγητές 

οικονοµικών που κάνουν χρήση του διαδικτύου είναι οι πλέον ενθουσιώδεις και 

πεπειραµένοι στις νέες τεχνολογίες, γενικεύσεις για την αποτελεσµατικότητα των 

νέων τεχνολογιών θα πρέπει να αντιµετωπίζονται µε προσοχή µέχρι να υπάρξει 

γενικευµένη χρήση» (Sosin,1997:3). 

Ορισµένα από τα ευρήµατα της διατριβής στηρίζονται στις απαντήσεις των 

φοιτητών σε ερωτηµατολόγια και συνεντεύξεις. Κακή πρόθεση, αδύνατη µνήµη ή 

παρανόηση των ερωτήσεων µπορεί να επηρέασαν την ακρίβεια των δεδοµένων. 

1.6. Ορισµοί εννοιών 
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Άρθρωµα (Module): Το προσθαφαιρούµενο τµήµα ενός λογισµικού που 

εκτελεί µια συγκεκριµένη λειτουργία και µπορεί να χρησιµοποιηθεί µόνο του ή σε 

συνδυασµό µε άλλα αρθρώµατα του ιδίου λογισµικού. 

∆ιδασκαλία µε τη Βοήθεια Υπολογιστή ή ∆ιΒΥ (Computer Assisted 

Instruction ή CAI): Η ∆ιδασκαλία µε τη Βοήθεια Υπολογιστή αναφέρεται σε ένα 

σύστηµα διδασκαλίας που πραγµατοποιείται σχεδόν αποκλειστικά µε τη χρήση 

υπολογιστή. Τέτοια συστήµατα συνήθως περιέχουν λειτουργίες όπως: Αξιολόγηση 

µαθητή µε προεξέταση, Παρουσίαση εκπαιδευτικού υλικού µε δυνατότητα 

πλοήγησης, Παροχή επαναληπτικών δοκιµασιών, Παροχή ασκήσεων στηριζόµενων 

σε παιχνίδια για την αύξηση της µαθησιακής απόλαυσης, Αξιολόγηση του µαθητή µε 

επαναληπτική δοκιµασία, Καθοδήγηση των σπουδαστών µέσω µιας σειράς 

διδακτικών προγραµµάτων, Καταγραφή της βαθµολογίας του σπουδαστή για 

µετέπειτα αξιολόγηση.  

∆ιαχείριση της Γνώσης (Knowledge management ή KM): Η ∆ιαχείριση 

της Γνώσης αναφέρεται στις τεχνολογίες, τις τεχνικές ή τις κοινωνικές πρακτικές που 

χρησιµοποιούνται για την οργάνωση και συλλογή «γνώσεων», ώστε να µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν σε κατάλληλο χρόνο και τόπο. 

ΕΛ/ΛΑΚ: Με τους όρους ΕΛ/ΛΑΚ (Ελεύθερο Λογισµικό/Λογισµικό 

Ανοικτού Κώδικα) περιγράφονται οι διεθνώς καθιερωµένοι όροι Free Software 

(www.fsf.org) και Open Source Software (www.opensource.org). Σ’ αυτή τη διατριβή 

οι όροι ανοιχτό λογισµικό, λογισµικό ανοιχτού κώδικα και ελεύθερο λογισµικό 

µπορεί να χρησιµοποιούνται εναλλάξ µε την έννοια του ΕΛ/ΛΑΚ. Οι όροι αυτοί 

περιγράφουν πρακτικές παραγωγής και ανάπτυξης λογισµικού που επιτρέπουν την 

πρόσβαση στον κώδικα του τελικού προϊόντος. 

Ιστοσυνοµιλία (Chat): Η διαδικτυακή συνοµιλία µεταξύ ανθρώπων µε την 

αποστολή µηνυµάτων στο ίδιο δωµάτιο συνοµιλίας (chat room) σε πραγµατικό χρόνο.  

Ιστοσυζήτηση (Forum): H διαδικτυακή συζήτηση µεταξύ ανθρώπων µε 

αποστολή µηνυµάτων σε διαφορετικούς χρόνους (ασύγχρονα).  

Κοινότητες Πρακτικής (Communities of Practice ή CoPs): Οι Κοινότητες 

Πρακτικής είναι οµάδες ανθρώπων που µοιράζονται ιδέες και γνώσεις, 

αλληλοβοηθούνται στη λύση προβληµάτων και αναπτύσσουν κοινές πρακτικές και 

προσεγγίσεις για κάποιο πεδίο. 

Πλαίσια (Block): Τµήµατα της εµφάνισης ενός Συστήµατος ∆ιαχείρισης 

Περιεχοµένου (Σ∆Π) στα οποία παρουσιάζονται πληροφορίες ή δεδοµένα από ένα ή 

περισσότερα αρθρώµατα . 
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Σύστηµα ∆ιαχείρισης Περιεχοµένου ή Σ∆Π (Content Management 

Systems ή CMS): Ένα Σ∆Π είναι ένα λογισµικό για την οργάνωση και τη 

διευκόλυνση της συνεργατικής δηµιουργίας κειµένων και άλλου είδους 

περιεχοµένου. Τα Σ∆Π είναι συχνά διαδικτυακές εφαρµογές που χρησιµοποιούνται 

για τη διαχείριση ιστοτόπων και διαδικτυακού περιεχοµένου.  

Σύστηµα ∆ιαχείρισης Μάθησης ή Σ∆Μ (Learning Management System ή 

LMS): Τα Σ∆Μ είναι εφαρµογές λογισµικού που δίνουν τη δυνατότητα της 

διαχείρισης και παράδοσης µαθησιακού περιεχοµένου και πηγών πληροφοριών στους 

διδασκόµενους διαδικτυακά.  

Υβριδικό περιβάλλον: Το υβριδικό περιβάλλον συνδυάζει το παραδοσιακό 

εκπαιδευτικό περιβάλλον µε εικονικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα στα οποία οι 

διδασκόµενοι συµµετέχουν παράλληλα. 

ΑΤΕ ή Attitudes Towards Economics (Στάσεις Απέναντι στα Οικονοµικά 

Μαθήµατα) : Το ATE είναι ένα τεστ που επιχειρεί να µετρήσει τις στάσεις των 

οικονοµικών σπουδαστών απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. 

ΑΤΕε: εµπλουτισµένη µορφή µε επιπλέον 11 ερωτήσεις του τεστ ΑΤΕ 

(Attitudes Towards Economics), 

EAS ή Economic Attitude Sophistication (Εξέλιξη Οικονοµικών 

Απόψεων): Το EAS είναι ένα τεστ που επιχειρεί να µετρήσει το βαθµό εναρµόνισης 

των απόψεων των οικονοµικών σπουδαστών, µε τις επικρατούσες οικονοµικές 

απόψεις. 

Infonomics (http://ermis.uom.gr/infonomics/): Ένα εικονικό διαδικτυακό, 

διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον µάθησης, που δοµήθηκε µε βάση το µοντέλο 

λειτουργίας των οµάδων παραγωγής ανοιχτού λογισµικού, για την υποστήριξη της 

διδασκαλίας του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». Η τεχνολογική βάση του 

Infonomics είναι το Σύστηµα ∆ιαχείρισης Περιεχοµένου Postnuke 

(http://www.postnuke.com/).  

TUCE ή Test of Understanding of College Economics: To TUCE είναι 

δοκιµασία αξιολόγησης των οικονοµικών γνώσεων σε επίπεδο τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης. Το TUCE αποτελείται από δύο µέρη, τα οποία εξετάζουν τις γνώσεις 

στη µικροοικονοµία και στη µακροοικονοµία, κάθε µέρος αποτελείται από 33 

ερωτήσεις. 

TUCEabc: Τµήµα του TUCE αποτελούµενο από τις ερωτήσεις που ανήκουν 

στις κατηγορίες A, B και C, της µικροοικονοµίας και της µακροοικονοµίας.  
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1.7. Οργάνωση της διατριβής 

Η παρούσα διατριβή οργανώνεται σε πέντε κεφάλαια. Το θέµα, η 

σπουδαιότητα, ο σκοπός της διατριβής και τα ερευνητικά ερωτήµατα που τέθηκαν 

παρουσιάστηκαν στο Κεφάλαιο 1. Στο Κεφάλαιο 1 παρουσιάστηκαν επίσης οι 

περιορισµοί της έρευνας και ορίστηκαν µερικές από τις έννοιες που 

χρησιµοποιούνται στη διατριβή. Στο Κεφάλαιο 2 παρουσιάζεται η σχετική µε το θέµα 

βιβλιογραφική επισκόπηση. Η ερευνητική µέθοδος, ο σχεδιασµός, η υλοποίηση ενός 

διαδικτυακού διαδραστικού περιβάλλοντος και τα ευρήµατα από µία πιλοτική 

εφαρµογή του παρουσιάζονται στο Κεφάλαιο 3. Τα ευρήµατα της έρευνας 

παρουσιάζονται στο Κεφάλαιο 4. Η ερµηνεία των αποτελεσµάτων, τα συµπεράσµατα 

της διατριβής και οι πιθανές εφαρµογές των αποτελεσµάτων παρουσιάζονται στο 

Κεφάλαιο 5. 
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2. ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΕΠΙΣΚΟΠΗΣΗ 
 

2.1. Η/Υ, ∆ιαδίκτυο και οικονοµική εκπαίδευση 
 

Μεγάλο µέρος της αρθρογραφίας και των ερευνών σχετικά µε τη διδασκαλία 

των οικονοµικών, αντιµετωπίζουν την ίδια πρόκληση µ’ αυτή των άλλων 

αντικειµένων. Πως θα ενσωµατωθούν τα νέα δεδοµένα που προέκυψαν από την 

πληροφορική επανάσταση, ώστε να βελτιωθεί η διδασκαλία των οικονοµικών; Η 

χρήση των νέων τεχνολογιών στην οικονοµική εκπαίδευση ξεκινά στα µέσα της 

δεκαετίας του 1960 και αρχικά απασχολεί λίγους ερευνητές. Ήδη από τότε, το 

ερώτηµα για την αποτελεσµατικότητα της χρήσης νέων τεχνολογιών για τη 

διδασκαλία των οικονοµικών είναι σχεδόν παρόν σε κάθε απόπειρα ανασκόπησης 

των ερευνών. Οι έρευνες που έγιναν για την αποτελεσµατικότητα τέτοιων µεθόδων 

είναι λίγες σχετικά σε αριθµό (Katz and Becker, 1999). Πιθανά γιατί «η αξιολόγηση 

της επίδρασης των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία και τη µάθηση είναι δύσκολο 

ζήτηµα» (Usip, 324:1999). Η έρευνα για την ενσωµάτωση των νέων τεχνολογιών 

στην οικονοµική εκπαίδευση δεν είναι οµοιόµορφα κατανεµηµένη σε όλες τις 

δεκαετίες από το 1970 και µετά. Η αναζήτηση µε τη λέξη computer στη βάση 

δεδοµένων για την έρευνα στη οικονοµική εκπαίδευση REED (Research in Economic 

Education Database) http://www.cba.unl.edu/outreach/econEd/reed/search.asp του 

Εθνικού Κέντρου των Ηνωµένων Πολιτειών για την έρευνα στην Οικονοµική 

Εκπαίδευση NCREE (National Center for Research in Economic Education) το Μάιο 

του 2005 έδινε τα εξής αποτελέσµατα σε σύνολο 92 άρθρων και ερευνών: 

1) 23 έρευνες και άρθρα για τη δεκαετία του 1970 

2) 48 έρευνες και άρθρα για τη δεκαετία του 1980 

3) 19 έρευνες και άρθρα για τη δεκαετία του 1990 και τις αρχές 

της δεκαετίας του 2000 

Από τα 19 άρθρα που δηµοσιεύτηκαν στη δεκαετία του 1990 τα περισσότερα 

15 έχουν δηµοσιευτεί στις αρχές της δεκαετίας του 1990 δηλαδή µέχρι το έτος 1995. 

Αν και ο Tim Burners Lee παρουσίασε τον παγκόσµιο ιστό (WorldWideWeb) το 

1990, υπάρχουν ελάχιστες αναφορές για τον παγκόσµιο ιστό στα άρθρα που αφορούν 

στην οικονοµική εκπαίδευση και δηµοσιεύτηκαν στο πρώτο µισό της δεκαετίας του 

’90. Η λίστα των ερευνών στο REED δεν µπορεί να θεωρηθεί ότι περιέχει όλα τα 

άρθρα που δηµοσιεύθηκαν για την οικονοµική εκπαίδευση και περιορίζεται µόνο στα 
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άρθρα που έχουν δηµοσιευθεί σε επιστηµονικά περιοδικά του χώρου. Παρόλα αυτά 

δίνει µια ξεκάθαρη εικόνα του παράδοξου φαινοµένου που παρατηρείται στην 

οικονοµική εκπαίδευση της µείωσης του αριθµού των ερευνών για τη χρήση των 

νέων τεχνολογιών στην οικονοµική εκπαίδευση, τη στιγµή κατά την οποία αυτές οι 

τεχνολογίες γίνονται περισσότερο προσιτές, περισσότερο ώριµες, περισσότερο 

φιλικές προς το χρήστη και παρέχουν πολύ µεγαλύτερες δυνατότητες σχεδιασµού και 

εφαρµογής. Χαρακτηριστικά η Sosin σηµειώνει, «η αξιολόγηση του κόστους και της 

αποτελεσµατικότητας των νέων τεχνολογιών στα µαθησιακά αποτελέσµατα των 

σπουδαστών δεν συµβάδισε µε την ταχεία αλλαγή αυτών των τεχνολογιών στις 

δεκαετίες του 1980 και του 1990» (Sosin 2000:1). Ταυτόχρονα εξ’ αιτίας της 

ραγδαίας µεταβολής των τεχνολογιών τα συµπεράσµατα παλαιοτέρων ερευνών που 

ερευνούσαν τεχνολογίες σε πρώιµο στάδιο καθίστανται ελλιπείς. Μια πιθανή 

εξήγηση γι’ αυτή την παραδοξότητα της µείωσης των ερευνών τη στιγµή που ακµάζει 

η νέα διαδικτυακή και υπολογιστική τεχνολογία, είναι η έλλειψη από πλευράς των 

οικονοµολόγων των τεχνολογικών δεξιοτήτων που απαιτούνται για την υλοποίηση 

αρχικά και στη συνέχεια την αξιολόγηση των διδακτικών προσεγγίσεων µε βάση τα 

νέα εργαλεία.   

Η βιβλιογραφία σχετικά µε τη χρήση των νέων τεχνολογιών µπορεί να 

διαιρεθεί σε τρεις περιόδους µε βάση τις διαθέσιµες τεχνολογίες: 1) Την περίοδο των 

κεντρικών υπολογιστικών συστηµάτων (Mainframes). Η περίοδος αυτή αρχίζει µε 

την εγκατάσταση των πρώτων κεντρικών υπολογιστικών συστηµάτων στα 

πανεπιστήµια τη δεκαετία του 1960 και τις πρώτες απόπειρες χρήσης αυτών των 

συστηµάτων για την ενίσχυση της διδασκαλίας των οικονοµικών και τερµατίζεται µε 

την εµφάνιση του Μικροϋπολογιστή (Microcomputer) στις αρχές του 1980. 

Χαρακτηριστικά αυτής της περιόδου είναι ο µεγάλος όγκος των υπολογιστών, η 

πρόσβαση στους υπολογιστές µόνο σε συγκεκριµένα σηµεία-εργαστήρια στους 

χώρους των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων και η δυσκολία επικοινωνίας χρήστη µηχανής. 

2) Την περίοδο των µικροϋπολογιστών. Η περίοδος αυτή αρχίζει µε τη συρρίκνωση 

σε µέγεθος των υπολογιστών στις αρχές της δεκαετίας του 80 και τη µείωση του 

κόστους απόκτησής τους, πράγµα που εξασφαλίζει τη διασπορά των υπολογιστών σε 

περισσότερα σηµεία πρόσβασης, ενώ πολύ σύντοµα καθίσταται δυνατή η απόκτηση 

προσωπικών υπολογιστών από διδάσκοντες και διδασκόµενους. Η ισχύς των 

προσωπικών υπολογιστών συνεχώς αυξάνεται, ενώ η επικοινωνία χρήστη 

µηχανήµατος γίνεται πιο φιλική και εµφανίζονται οι πρώτες πολυµεσικές εφαρµογές 

3) Τη διαδικτυακή περίοδο. Η περίοδος αυτή αρχίζει µε την εµφάνιση του 
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παγκοσµίου ιστού που επιτρέπει την εύκολη πλοήγηση σε πλήθος ιστοσελίδων και 

την εξάπλωση άλλων διαδικτυακών υπηρεσιών όπως οι ιστοσυζητήσεις (forum) και 

οι ιστοσυνοµιλίες (chat). Την τελευταία τετραετία εµφανίστηκαν εφαρµογές που 

ενοποιούν πολλές από τις διαδικτυακές εφαρµογές κάτω από ένα ενιαίο περιβάλλον 

παρουσίασης και διαχείρισης.  

Η παρούσα µελέτη λόγω της διαφοράς δυναµικότητας των τεχνολογιών που 

χρησιµοποιήθηκαν για τη διδασκαλία των οικονοµικών σε κάθε περίοδο, θα κάνει 

συγκεντρωτική αναφορά στις έρευνες των περιόδων των κεντρικών υπολογιστικών 

συστηµάτων και των µικροϋπολογιστών, ενώ θα εξετάσει αναλυτικά τις έρευνες και 

τις δηµοσιεύσεις που αναφέρουν ή χρησιµοποιούν τις τεχνολογίες της διαδικτυακής 

περιόδου.  

2.2. H περίοδος των κεντρικών υπολογιστικών 
συστηµάτων (Mainframes) 

 Η εισαγωγή και χρήση των υπολογιστών στα πανεπιστήµια τη δεκαετία του 

1960 δηµιούργησε ένα κύµα αισιοδοξίας. Αρκετοί πίστεψαν ότι η ∆ιΒΥ θα µπορούσε 

να αντικαταστήσει εν µέρει την ανθρώπινη εργασία µε επένδυση σε τεχνολογικό 

εξοπλισµό κι’ αυτό γιατί ο µεγάλος πληθυσµός φοιτητών που επέλεγαν οικονοµικά 

µαθήµατα εµπόδιζε την παρακολούθηση της ατοµικής προόδου κάθε φοιτητή (Booms 

και Kaltreider, 1974). Οι Henry και Ramsett, θεωρούσαν σηµαντική τη βοήθεια των 

υπολογιστών στη δηµιουργία ενός συστήµατος επικοινωνίας, σε τάξεις των 100 ή και 

των 300 φοιτητών στις οποίες πολλοί διδάσκοντες, ανεξάρτητα από το πόσο 

ταλαντούχοι ήταν, κουράζονταν υπερβολικά. (Henry και Ramsett, 1978:33). Για 

άλλους η ∆ιΒΥ αποτελούσε ένα µέσο για την παρακίνηση των σπουδαστών να 

ασχοληθούν µε τα οικονοµικά, καθώς θα συµµετείχαν οι ίδιοι οι σπουδαστές 

χρησιµοποιώντας δεδοµένα από τον πραγµατικό κόσµο κάνοντας την εκπαιδευτική 

εµπειρία πιο ουσιαστική (Cox,1974).   

Οι πρώτες αναφορές για χρήση υπολογιστών στη διδασκαλία των 

οικονοµικών αφορούν τον B. Moncreiff ο οποίος σε άρθρο του 1965 ανέφερε τη 

χρήση του παιχνιδιού “The Sumerian Game” για τη διδασκαλία των οικονοµικών 

(Dalgaard κ.ά., 1984) και τους Theodore S. Rodgers και Karl B. Radov ο καθένας από 

τους οποίους παρουσίασε µία εισήγηση για τη ∆ιΒΥ το 1966 (Lumsden, 1970). Το 

νέο µέσο συγκέντρωσε την ερευνητική προσοχή πολλών οικονοµολόγων, η οποία 

αποδεικνύεται από το µεγάλο αριθµό ερευνητικών εργασιών για το θέµα 

(Soper,1974). Αποτέλεσµα του ενδιαφέροντος για τη ∆ιΒΥ είναι η µεµονωµένη και 
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αποσπασµατική παραγωγή αρκετών προγραµµάτων µε οικονοµικό περιεχόµενο. Η 

διασπορά αυτών των προγραµµάτων εµποδιζόταν από την ασυµβατότητα µεταξύ των 

υπολογιστικών συστηµάτων κάθε πανεπιστηµίου και τη γνώση προγραµµατισµού που 

απαιτείτο από τους διδάσκοντες για την εκτέλεση των εφαρµογών (Soper,1974). 

Ακόµη αυτές οι πρώτες προσπάθειες δεν συνοδεύονταν από το παιδαγωγικό πλαίσιο 

µέσα στο οποίο υλοποιούνταν. Οι ερευνητικές εργασίες περιορίστηκαν στην 

τριτοβάθµια εκπαίδευση, καθώς η πρόσβαση των σχολικών µονάδων της 

πρωτοβάθµιας και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης σε υπολογιστές ήταν ελάχιστη 

και χρησιµοποιούνταν για άλλα εκπαιδευτικά αντικείµενα και όχι για τα οικονοµικά 

µαθήµατα (Soper,1974:25; Dalgaard κ.ά., 1984; Lewis κ.ά., 1985). Οι υπολογιστές 

της εποχής χρησιµοποιήθηκαν στη διδασκαλία των οικονοµικών µε δύο τρόπους: 1) 

για τη λειτουργία παιχνιδιών, προσοµοιώσεων και προγραµµάτων επίδειξης και 2) για 

τη λειτουργία συστηµάτων διαχείρισης µελέτης. (Siegfried και Fels, 1979). Η πρώτη 

κατηγορία περιελάµβανε διάφορα µακροοικονοµικά µοντέλα, στα οποία οι φοιτητές 

αλλάζοντας διάφορες παραµέτρους έπρεπε να πετύχουν συγκεκριµένους 

οικονοµικούς στόχους. Η δεύτερη κατηγορία περιελάµβανε επαναληπτικά τεστ 

αποτελούµενα από ερωτήσεις αντικειµενικού τύπου, στα οποία υπήρχε άµεση 

ανατροφοδότηση σχετικά µε το ποσοστό επιτυχίας των σπουδαστών. Η πρόσβαση 

των φοιτητών γινόταν µε δύο τρόπους: 1) Κατά δέσµες (Batch mode) όπου ο 

φοιτητής έπρεπε να υποβάλει ένα σύνολο διάτρητων καρτών σε κάθε γύρο 

συµµετοχής του σε µία προσοµοίωση. Σ’ αυτή την περίπτωση ο χρόνος αναµονής των 

αποτελεσµάτων, τα οποία παραδίδονταν εκτυπωµένα, διαρκούσε από ένα λεπτό µέχρι 

ένα εικοσιτετράωρο και 2) ∆ιαδραστικά (Interactive mode) όπου µέσω τερµατικού ο 

φοιτητής είχε άµεση ανατροφοδότηση (Soper,1974).  

Οι Booms και Kaltreider περιγράφουν χαρακτηριστικά τη διαδικασία 

εφαρµογής των ∆ιΒΥ σ’ αυτές τις πρώτες προσπάθειες: «Επαναλαµβανόµενα τεστ 

πραγµατοποιούνταν σε ένα ειδικό δωµάτιο που λειτουργούσε 24 ώρες την εβδοµάδα 

µε προσωπικό δύο προπτυχιακούς βοηθούς. Μόλις ο σπουδαστής εγγραφόταν 

λάµβανε ένα φύλλο ερωτήσεων και ένα φύλο απαντήσεων οπτικής διόρθωσης. Όταν 

ολοκλήρωνε το τεστ και παρέδιδε το φύλλο απαντήσεων, ο σπουδαστής λάµβανε ένα 

φύλλο απαντήσεων µε το οποίο µπορούσε να αυτοβαθµολογηθεί, λαµβάνοντας έτσι 

άµεση ανατροφοδότηση για την επίδοσή του και παραποµπές σε συγκεκριµένες 

σελίδες του βιβλίου και πρόσθετα σχόλια. Όταν το δωµάτιο εξετάσεων ήταν σε 

λειτουργία, ένας µεταπτυχιακός βοηθός ήταν διαθέσιµος για την παροχή συµβουλών 

σε παρακείµενη αίθουσα. Τα συµπληρωµένα φύλλα απαντήσεων σαρωνόταν, για να 

 34



αποκτηθούν οι απαντήσεις των σπουδαστών σε µορφή διάτρητων καρτών. Οι κάρτες 

µετά συγκρινόταν µέσω υπολογιστή µε τις κάρτες των απαντήσεων και 

καταγράφονταν οι βαθµοί του σπουδαστή. Μία εκτυπωµένη κατάσταση των 

αποτελεσµάτων κάθε εβδοµαδιαίας εξέτασης τοιχοκολλούνταν κάθε εβδοµάδα µαζί 

µε µία εκτυπωµένη κατάσταση της υψηλότερης βαθµολογίας κάθε φοιτητή σε κάθε 

ένα τεστ». (Booms και Kaltreider, 1974:409-410)  

Η διαδικασία πρόσβασης και χρήσης των υπολογιστών δηµιουργούσε, 

τουλάχιστον στην αρχή, απογοήτευση στους σπουδαστές και χρειαζόταν αναλυτικές 

οδηγίες και µεγάλη προσπάθεια από το διδάσκοντα, για να εξοµαλυνθεί η 

εκπαιδευτική διαδικασία (Cox,1974). 

Στην πρώτη αυτή περίοδο εφαρµογής και αξιολόγησης των νέων τεχνολογιών 

στη διδασκαλία των οικονοµικών, µεγάλη έµφαση δίνεται, ίσως και λόγω του 

εκπαιδευτικού αντικειµένου, στο κόστος της εφαρµοζόµενης µεθόδου (Siegfried και 

Fels, 1979; Henry και Ramsett, 1978; Journal of Economic Education, fall 1974, 

Editor’s note; Soper,1974; Booms και Kaltreider, 1974). Αυτό αντανακλά τη 

στενότητα των παραγωγικών συντελεστών (υπολογιστών) που υπάρχει σ’ αυτά τα 

πρώτα στάδια. Υπήρχε πάντως από µερικούς η αισιοδοξία ότι η ∆ιΒΥ θα εξαπλωθεί 

στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση επειδή 1) το κόστος χρήσης των υπολογιστών θα 

µειωθεί δραµατικά και 2) επειδή θα γίνουν αντιληπτά τα εκπαιδευτικά οφέλη των 

διαδραστικών εφαρµογών (Soper,1974). Ο Soper σωστά πρόβλεψε το 1974 ότι το 

κόστος της ∆ιΒΥ θα µειωθεί µέσα σε µια δεκαετία µόνο που αυτό δεν συνέβη, επειδή 

πολλοί θα αποκτούσαν πρόσβαση µέσω τερµατικών ενός κεντρικού υπολογιστή, 

όπως υποστήριζε, αλλά επειδή µειώθηκε το µέγεθος και το κόστος του ίδιου του 

υπολογιστή. Υπό µία έννοια η πρόβλεψη του Soper επαληθεύτηκε πλήρως, αλλά 

αυτό συνέβη σε διάστηµα δύο δεκαετιών, αν µπορεί να θεωρηθεί ότι µέσα στο 

διαδίκτυο κάθε υπολογιστής αποτελεί ένα τερµατικό ενός γιγαντιαίου υπολογιστικού 

συστήµατος. 

 Οι Siegfried και Fels (1979:940) στήριζαν τις προσδοκίες για την επιρροή 

των υπολογιστών στη µάθηση σε παράγοντες, όπως η άµεση ανατροφοδότηση και η 

βελτίωση της στάσης απέναντι στα οικονοµικά, η οποία µε τη σειρά της θα επιδρούσε 

στη µάθηση και στο σεβασµό για το αντικείµενο που θα προκαλούσε η πρόγευση των 

πραγµατικών προβληµάτων που αντιµετωπίζουν οι οικονοµολόγοι µέσω των 

προσοµοιώσεων και των παιχνιδιών.  

Οι προσδοκίες αυτές δεν επαληθεύτηκαν και οι ίδιοι συµπέραναν ότι «γενικά 

τα συµπεράσµατα για την επιρροή της ∆ιΒΥ στη βελτίωση της κατανόησης των 
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οικονοµικών είναι απαισιόδοξα» (Siegfried και Fels, 1979:940). «Η ∆ιΒΥ στα 

οικονοµικά δεν φαίνεται να είναι ο δρόµος για το Νιρβάνα, όπως αναµενόταν κάποτε. 

Η ∆ιΒΥ δεν φαίνεται να επιτυγχάνει περισσότερη ( ή λιγότερη) γνωστική επίδοση, 

αλλά κοστίζει περισσότερο από άλλες συµβατικές µεθόδους» (Siegfried και Fels, 

1979:942). Σε ανάλογα συµπεράσµατα κατέληξαν και άλλοι οι οποίοι επισηµαίνουν 

ότι αν και συνολικά η ∆ιΒΥ δεν αποδεικνύει την αποτελεσµατικότητά της, (Paden 

κ.ά., 1977; Schenk και Silvia,1984) προσφέρει δυνατότητες αξιοποίηση της σε 

επιµέρους τοµείς όπως «η βελτίωση των συνηθειών µελέτης, η επισήµανση των 

σηµαντικών εννοιών, η επεξεργασία δεδοµένων, η εξατοµίκευση της διδασκαλίας, η 

διαχείριση των εξετάσεων, η παροχή άµεσης ανατροφοδότησης, η διατήρηση 

πληροφοριών και η αναζωογόνηση της διδασκαλίας» (Paden κ.ά. 1977:18) Καλύτερα 

αποτελέσµατα υποστηρίζεται  ότι υπήρξαν όπου χρησιµοποιήθηκαν συστήµατα 

διαχείρισης µελέτης (Siegfried και Fels, 1979:943).  

Οι έρευνες οι οποίες πραγµατοποιήθηκαν εκτίµησαν την επίδραση της ∆ιΒΥ: 

1) στην επίδοση σε αντικειµενικά τεστ όπως το TUCE, 2) στις στάσεις των 

σπουδαστών 3) στη διατήρηση των γνώσεων και 4) σε σπουδαστές µε χαµηλή ή 

υψηλή επίδοση (Siegfried και Fels, 1979:940). Οι ποσοτικές έρευνες δεν κατέληξαν 

σε συµφωνία για την αποτελεσµατικότητα της ∆ιΒΥ στη διδασκαλία των 

οικονοµικών, επισηµαινόταν πάντως ότι η έρευνα θα έπρεπε να συνεχισθεί 

(Soper,1974; Cox,1974;Emery και Enger, 1972; Schenk και Silvia,1984). Στις πρώτες 

αυτές έρευνες, ενώ δεν υπήρξε ένδειξη για επίδραση της ∆ιΒΥ στο σύνολο των 

σπουδαστών, υπήρξαν διαφορετικά αποτελέσµατα για οµάδες σπουδαστών ή για 

συγκεκριµένες κατηγορίες ερωτήσεων. Οι Emery και Enger βρήκαν ότι ένα 

οικονοµικό παιχνίδι και συµπληρωµατικό υλικό οδήγησε σε υψηλότερες επιδόσεις σε 

σύγκριση µε τη µέθοδο της διάλεξης στις ερωτήσεις που απαιτούσαν ανάλυση και 

αποφάσεις πολιτικής (Emery και Enger, 1972). Ο Cox βρήκε στη δική του έρευνα ότι 

από τις πέντε οµάδες στις οποίες διαίρεσε το δείγµα του, ανάλογα µε την επίδοσή 

τους στο αρχικό τεστ και την επίδοσή τους στα µαθηµατικά, ωφελήθηκαν από τη 

διδασκαλία µε οικονοµικά παιχνίδια και προσοµοιώσεις οι δύο πρώτες οµάδες σε 

επίδοση και οι δύο τελευταίες. (Cox,1974). Παρόµοιο εύρηµα µόνο όµως όσον αφορά 

στους σπουδαστές µε τη χαµηλότερη επίδοση κατέγραψαν στην έρευνά τους οι 

Bonello, Davisson και Swartz οι οποίοι βρήκαν ότι οι σπουδαστές µε τη χαµηλότερη 

επίδοση ωφελήθηκαν από τη ∆ιΒΥ ενώ οι σπουδαστές µε την υψηλότερη επίδοση δεν 

ωφελήθηκαν (Siegfried και Fels, 1979). Παρόλο ότι δεν επιβεβαιώθηκε µέσα από τις 

ποσοτικές έρευνες η χρησιµότητα των υπολογιστών στη διδασκαλία των 
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οικονοµικών, άλλες αξιολογήσεις οδήγησαν σε θετικότερα συµπεράσµατα. Από την 

ανασκόπηση 22 εργασιών της εποχής εκείνης γύρω από τη ∆ιΒΥ ο Soper κατέληξε 

ότι «η ∆ιΒΥ µπορεί να χρησιµοποιηθεί αποτελεσµατικά, για να δείξει στους φοιτητές 

τι κάνουν οι οικονοµολόγοι και πώς το κάνουν» (Soper,1974:24).  

2.3. Η περίοδος των προσωπικών υπολογιστών 

Η εµφάνιση των προσωπικών υπολογιστών αναπτέρωσε τις προσδοκίες 

αρκετών οικονοµολόγων (Lovell,1987; Post,1985; Smith,1988; Walbert,1989; 

Blecha,1999) για µια αποτελεσµατική χρησιµοποίηση της ∆ιΒΥ στη διδασκαλία των 

οικονοµικών, δεδοµένων των δυνατοτήτων των για γραφική απεικόνιση και 

επεξεργασία ποσοτικών δεδοµένων.  

Οι προσωπικοί υπολογιστές παρουσίαζαν πλεονεκτήµατα σε σχέση µε τα 

κεντρικά υπολογιστικά συστήµατα (Lovell,1987; Post,1985; Walbert,1989). Ο 

εξοπλισµός ήταν πιο αξιόπιστος, µπορούσε να επισκευαστεί ή να αντικατασταθεί πιο 

εύκολα, η πρόσβαση στους µικροϋπολογιστές ήταν ευκολότερη και δεν χρειάζονταν 

κάποιος να έχει γνώσεις προγραµµατισµού, για να χρησιµοποιήσει έναν υπολογιστή. 

Παράλληλα, υπήρχε η δυνατότητα χρήσης των υπολογιστών και εκτός των σχολικών 

κτιρίων και η χρήση µιας εφαρµογής σε οποιοδήποτε χρόνο. Επιπλέον, πολλοί από 

τους σπουδαστές είχαν προηγούµενη εµπειρία στη χρήση των υπολογιστών, αφού η 

χρήση των υπολογιστών είχε εξαπλωθεί στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, πράγµα που 

συνέβαλλε στη µείωση του «φόβου του τερµατικού» (Lovell,1987:323) 

Η συζήτηση για το κόστος της ∆ιΒΥ συνεχίστηκε και µε την εµφάνιση των 

µικροϋπολογιστών, όµως αυτή µεταφέρθηκε από το υλικό στο λογισµικό (Lovell, 

1987; Porter και Riley, 1992:374), λόγω της δραµατικής µείωσης των τιµών των 

προσωπικών υπολογιστών. Η µείωση του κόστους της ∆ιΒΥ υπολογιζόταν σε 30 έως 

60% σε σχέση µε τα προηγούµενα χρόνια, µε δεδοµένο ότι οι προσωπικοί 

υπολογιστές κόστιζαν λιγότερο από το 20% του εξοπλισµού που χρησιµοποιούνταν 

την προηγούµενη περίοδο (Lewis κ.ά.,1985). 

Η µείωση των τιµών των µικροϋπολογιστών έδωσε τη δυνατότητα για την 

αγορά εξοπλισµού και από σχολικές µονάδες της δευτεροβάθµιας και πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης. Ταυτόχρονα αναπτύχθηκαν λογισµικά µε οικονοµικό περιεχόµενο γι’ 

αυτές τις ηλικιακές οµάδες. Συνολικά υπήρχαν περισσότεροι από 150 τίτλοι 

λογισµικών οι οποίοι κάλυπταν διάφορα επίπεδα εκπαίδευσης και διάφορες 

θεµατολογίες, από τη µέτρηση νοµισµάτων µέχρι µακροοικονοµικές προσοµοιώσεις. 
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Περισσότεροι τίτλοι λογισµικών ήταν διαθέσιµοι για τις µεγαλύτερες τάξεις και 

λιγότεροι για τις µικρότερες τάξεις (Sumansky,1985) 

Τα λογισµικά που ήταν διαθέσιµα για τους µικροϋπολογιστές ήταν κυρίως 

δύο τύπων: Τα «φροντιστηριακά» τα οποία περιλάµβαναν διδασκαλία, ερωτήσεις 

αντικειµενικού τύπου και δέσµες προβληµάτων. Κύριοι δηµιουργοί των 

«φροντιστηριακών» λογισµικών ήταν οι εκδότες των διδακτικών οικονοµικών 

βιβλίων, τα φροντιστηριακά λογισµικά ήταν συνήθως συνοδευτικά των διδακτικών 

βιβλίων. Ο άλλος τύπος των λογισµικών της εποχής ήταν τα παιχνίδια και οι 

προσοµοιώσεις. ∆ηµιουργοί των λογισµικών αυτού του τύπου ήταν κυρίως 

διδάσκοντες µε γνώσεις πληροφορικής και ανεξάρτητοι παραγωγοί (Yoho and 

Walstad, 1990:163). Οι Yoho και Walstad αν και αναγνώριζαν ότι τα παιχνίδια και οι 

προσοµοιώσεις µπορούσαν να προκαλέσουν το ενδιαφέρον των φοιτητών, επειδή 

επιτρέπουν στους σπουδαστές να λαµβάνουν αποφάσεις και ευνοούν την ενεργητική 

και όχι την παθητική µάθηση, προέβλεπαν ότι η χρήση των «φροντιστηριακών» 

λογισµικών και ιδιαίτερα των «τραπεζών ερωτήσεων» θα είναι ευρύτερη, επειδή δεν 

χρειάζονται για την εφαρµογή τους διδάσκοντες προσανατολισµένους στους 

υπολογιστές και θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν εύκολα από τους σπουδαστές 

και πέρα από το χρόνο του µαθήµατος. Σε κάθε περίπτωση προέβλεπαν ότι η χρήση 

των λογισµικών θα είναι συµπληρωµατική και όχι αναπόσπαστο τµήµα του 

µαθήµατος (Yoho and Walstad, 1990:163). Μερικοί διδάσκοντες άρχισαν να 

χρησιµοποιούν τα πρωτοεµφανιζόµενα τότε λογισµικά φύλλα για τη διδασκαλία των 

οικονοµικών (Smith και Smith, 1988; Adams και Kroch, 1989).  

Η συζήτηση για το λογισµικό δεν περιορίστηκε στο κόστος και στη διαθέσιµη 

ποσότητα του λογισµικού, αλλά υπήρξε κριτική και για την ποιότητα του λογισµικού. 

Η κριτική αφορούσε στη δυνατότητα του λογισµικού να αναπτύξει τις ανώτερες 

γνωστικές ικανότητες των σπουδαστών (Sumansky,1985; Walbert,1989). Για τη 

βελτίωση της κατάστασης στον τοµέα των λογισµικών υπήρξαν προσπάθειες όπως 

αυτή του Walbert ο οποίος συνέταξε µια λίστα 14 σηµείων που θα καθιστούσαν το 

λογισµικό της οικονοµικής εκπαίδευσης πιο αποτελεσµατικό (Walbert,1989). Οι 

προτάσεις αυτές όµως βασίζονταν περισσότερο στη διαίσθηση του συγγραφέα και όχι 

σε ερευνητικά αποτελέσµατα. 

Ο αριθµός των διδασκόντων που δίδασκαν οικονοµικά µαθήµατα, µε 

προσανατολισµό τη ∆ιΒΥ σε κάθε σχολή, αν και αυξανόµενος, παρέµενε µικρός 

(Porter και Riley, 1992:374). Αυτό συνέτεινε στην αργή εξάπλωση της ∆ιΒΥ, αλλά 

παράλληλα δηµιουργούσε και έλλειµµα ζήτησης για λογισµικά µε συνέπεια τη 
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µείωση της προσφοράς λογισµικού από τους παραγωγούς λογισµικού (Porter και 

Riley, 1992:374). Οι Bach και Kelley σηµείωναν ότι οι οικονοµολόγοι υπολείπονται 

στη χρήση των υπολογιστών σε σχέση µε εκπαιδευτικούς άλλων εκπαιδευτικών 

πεδίων όπως οι µηχανολόγοι και οι φυσικοί (Bach και Kelley, 1984). 

Η έρευνα για την αποτελεσµατικότητα της ∆ιΒΥ δεν είναι ικανοποιητική 

αυτή την περίοδο ιδιαίτερα στα οικονοµικά (Sumansky,1985; Millerd και 

Robertson,1987; Yoho and Walstad, 1990:168; Porter και Riley, 1992:375). «Η 

πρόοδος που συντελέστηκε τη δεκαετία του ’60 έως τα µέσα του 1970 δεν φάνηκε 

αρκετή, για να αυξήσει τη χρήση της ∆ιΒΥ τη δεκαετία το’80. Αντίθετα, µια 

ανασκόπηση της βιβλιογραφίας από τα µέσα του ’70 αποκαλύπτει πολύ µικρή 

εξέλιξη της ∆ιΒΥ ή της έρευνας και ουσιαστικά καµία αναφορά χρήσης της 

τεχνολογίας των µικροϋπολογιστών» (Dalgaard κ.ά., 1984:311). Η πτώση της 

δραστηριότητας της ∆ιΒΥ στην οικονοµική εκπαίδευση συνδέεται µε τη 

χρηµατοδότηση τέτοιων δραστηριοτήτων. Η µείωση των χορηγιών, είχε σαν 

αποτέλεσµα «τον τερµατισµό των προγραµµάτων ∆ιΒΥ ή τη δραµατική µείωσή 

τους» (Dalgaard κ.ά., 1984:311). Παράλληλα επισηµαίνεται ότι τα αποτελέσµατα των 

ερευνών που βασίζονταν στα κεντρικά υπολογιστικά συστήµατα ίσως δεν είναι 

εφαρµόσιµα στην περίοδο των µικροϋπολογιστών (Yoho and Walstad, 1990:168) 

Σε µία από τις λιγοστές έρευνες αυτής της περιόδου ο Post χωρίς να παραθέτει 

τη στατιστική του µέθοδο αναφέρει ότι οι φοιτητές που χρησιµοποιούσαν 

προσοµοιώσεις σε δύο Apple ΙΙ µικροϋπολογιστές, είχαν καλύτερη επίδοση σε τεστ 

που δεν κατονοµάζεται, αλλά δεν υπήρχε στατιστικά σηµαντική διαφορά µε την 

οµάδα ελέγχου (Post,1985). 

Οι Cardell κ.ά., (1996) παρουσιάζουν τα αποτελέσµατα δύο ερευνών, η πρώτη 

πραγµατοποιήθηκε στο Denison University και συνέκρινε τις επιδόσεις φοιτητών που 

παρακολούθησαν µαθήµατα µακροοικονοµίας µε τη χρήση εργαστηρίου το 1989 και 

φοιτητών που παρακολούθησαν µαθήµατα µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας το 

1979. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι φοιτητές που διδάχθηκαν το µάθηµα µε τη 

χρήση του εργαστηρίου είχαν καλύτερη επίδοση από τους παλαιότερους 

συναδέλφους τους. Η δεύτερη έρευνα πραγµατοποιήθηκε στο Washington State 

University και συνέκρινε τις επιδόσεις µεταξύ φοιτητών που παρακολούθησαν 

µαθήµατα µικροοικονοµίας και µακροοικονοµίας, η διδασκαλία των οποίων έγινε µε 

τη χρήση προσωπικών υπολογιστών και τη χρήση οικονοµικών πειραµάτων και 

φοιτητών που διδάχθηκαν τα ίδια µαθήµατα µε τον παραδοσιακό τρόπο. Τα 
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αποτελέσµατα δεν έδειξαν διαφορές στην  επίδοση µεταξύ της πειραµατικής και της 

οµάδας ελέγχου.  

Για τους Bartlett και King οι προσωπικοί υπολογιστές έδιναν µια ευκαιρία για 

επανασχεδιασµό της διδασκαλίας των οικονοµικών που θα πλησίαζε περισσότερο σ’ 

αυτή των θετικών επιστηµών (Bartlett και King,1990). Άλλοι εξέφραζαν το 

σκεπτικισµό τους όσον αφορά στην επαγγελόµενη επανάσταση των 

µικροϋπολογιστών, στηριζόµενοι στα περιορισµένα αποτελέσµατα και στην 

περιορισµένη χρήση που είχαν άλλες «επαναστάσεις» όπως αυτή της τηλεόρασης και 

του υπολογιστή (Yoho και Walstad, 1990). Μάλιστα οι Yoho και Walstad 

προέβλεπαν το 1990 ότι η χρήση του µικροϋπολογιστή στην οικονοµική εκπαίδευση 

θα περιοριστεί σε λίγους διδάσκοντες, που ενδιαφέρονται για τους προσωπικούς 

υπολογιστές και οι οποίοι θα αξιοποιήσουν τα υπάρχοντα λογισµικά. 

Χαρακτηριστικά τόνιζαν ότι «είναι αµφίβολο αν θα γίνει ποτέ ευρεία χρήση των 

µικροϋπολογιστών» (Yoho and Walstad, 1990:162). Ο κυριότερος λόγος γι’ αυτή την 

απαισιόδοξη πρόβλεψη, η οποία µάλλον επαληθεύτηκε, ήταν το ότι το µάθηµα των 

Αρχών Οικονοµίας, ήταν πολύ «φορτωµένο», για να περιλάβει τα λογισµικά των 

µικροϋπολογιστών σαν «κάτι περισσότερο από συµπλήρωµα των διαλέξεων και των 

σηµειώσεων και βιβλίων» (Yoho and Walstad, 1990:162). Οι ίδιοι εύρισκαν σαν πιο 

κατάλληλα µαθήµατα για τη χρήση των υπολογιστών, πιο προχωρηµένα µαθήµατα 

οικονοµικών που διδάσκονται στα επόµενα εξάµηνα (Yoho and Walstad, 1990:162). 

Οι Bach και Kelley διαπίστωναν µεγαλύτερη δραστηριότητα στον τοµέα της 

µικροοικονοµίας από µεµονωµένους όµως οικονοµολόγους (Bach και 

Kelley,1984:15). Ο Lovell πρότεινε τη δηµιουργία καναλιών επικοινωνίας µεταξύ 

των διδασκόντων για την ανταλλαγή πληροφοριών σχετικά µε τη χρήση της ∆ιΒΥ, 

ενώ αναγνώριζε την ασυµβατότητα µεταξύ των λογισµικών και των λειτουργικών 

συστηµάτων ως παράγοντα που εµπόδιζε τη διάδοση των ∆ιΒΥ (Lovell,1987).  

2.4. Η διαδικτυακή περίοδος 

Η εµφάνιση του διαδικτύου δηµιούργησε άλλη µια φορά ελπίδες για 

αποτελεσµατική και γενικευµένη χρήση των νέων τεχνολογιών στη διδακτική 

πρακτική (Simkins,1999; Navarro,2000). Η Sosin (1997b) τόνιζε χαρακτηριστικά ότι 

«οι οικονοµολόγοι έχουν περισσότερες ευκαιρίες να επωφεληθούν από το διαδίκτυο 

σε σύγκριση µε άλλους ακαδηµαϊκούς κλάδους, επειδή χρησιµοποιούν πολλές 

δηµόσιες πηγές δεδοµένων». Αυτή τη φορά υπήρξε η πεποίθηση ότι η ∆ιΒΥ θα 

µπορούσε να πραγµατοποιήσει τους περισσότερους στόχους της, γιατί το διαδίκτυο 
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και οι φυλλοµετρητές (browsers), οι οποίοι παρέχουν τη δυνατότητα ενσωµάτωσης 

σε µία µόνο εφαρµογή, κειµένου, γραφικών, κίνησης, ταινιών, ήχου και 

διαδραστικότητας, λύνουν τις περισσότερες δυσκολίες στην παραγωγή διανοµή και 

χρήση των ηλεκτρονικών µαθηµάτων (Daniel, 1999a). Η δραστηριότητα των 

διδασκόντων σ’ αυτό τον τοµέα παρουσιάζεται αυξηµένη ίσως λόγω και του ίδιου 

του διαδικτύου που επέτρεπε την ευκολότερη ενηµέρωση γύρω από ανάλογες 

προσπάθειες. Χαρακτηριστικά οι Katz και Becker αναφέρουν ότι ο διαδικτυακός 

τόπος του Journal of Economic Education είχε διπλάσιες επισκέψεις την περίοδο, 

πριν από τη διοργάνωση ενός συνεδρίου το 1999 σχετικά µε τη χρήση των νέων 

τεχνολογιών (Katz και Becker,1999). Σχετικά νωρίς κάνουν την εµφάνιση 

διαδικτυακοί τόποι που συγκεντρώνουν υλικό για τη διδασκαλία των οικονοµικών. 

Από τις πρώτες προσπάθειες είναι οι διαδικτυακοί τόποι, NetEc από το 1993, µια 

διεθνής ακαδηµαϊκή προσπάθεια για τη βελτίωση της διάδοσης των οικονοµικών 

διαµέσου των ηλεκτρονικών µέσων http://netec.mcc.ac.uk/, CTI Economics από το 

1994 http://www.economicsnetwork.ac.uk/, µέρος ενός προγράµµατος του Ηνωµένου 

Βασιλείου για την προώθηση της χρήσης των νέων τεχνολογιών στην ανώτερη 

εκπαίδευση (Judge, 1998), EcEdWeb (http://ecedweb.unomaha.edu), Social Science 

Information Gateway (SOSIG) http://sosig.ac.uk/, RFE (Resources for Economists on 

the Internet) http://rfe.org/, υποστηριζόµενο από την American Economic 

Association.  

Παράλληλα µε την ανάπτυξη του διαδικτύου τα λογισµικά προσοµοιώσεων 

που προσφέρονται είναι δύο κατηγοριών 1) «Μεγάλα σύνθετα» προγράµµατα για 

χρήση σε ένα συγκεκριµένο µάθηµα 2) Μικρότερα λογισµικά σχεδιασµένα να 

βοηθήσουν έναν σπουδαστή να κατανοήσει µια συγκεκριµένη ενότητα ενός 

µαθήµατος (Garston και Bresnock 2000:3). 

Το κόστος απόκτησης των υπολογιστικών συστηµάτων δεν απασχολεί πλέον 

τους ερευνητές, ούτε το κόστος απόκτησης του λογισµικού σε µεγάλο βαθµό. 

Αντίθετα η συζήτηση µετατοπίζεται στο κόστος σε χρόνο, που χρειάζεται, για να 

οργανωθεί η διδασκαλία ενός µαθήµατος µε τη χρήση των νέων τεχνολογιών (Katz 

και Becker,1999; Daniel, 1999a; Daniel, 1999b; Navarro, 2000). Ένα θέµα που 

απασχολεί επίσης τη σχετική βιβλιογραφία είναι η µη αναγνώριση τέτοιων 

προσπαθειών, ως κριτηρίων για την ακαδηµαϊκή εξέλιξη των διδασκόντων µε χρήση 

νέων τεχνολογιών (Katz και Becker,1999; Daniel, 1999a; Navarro,2000). 

Οι δηµοσιεύσεις σχετικά µε τη διδασκαλία των οικονοµικών µε τη χρήση του 

διαδικτύου είναι κυρίως περιγραφικά άρθρα και αφορούν σε µεγάλο βαθµό 
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προσωπικές διαπιστώσεις και πειραµατισµούς των διδασκόντων. Αρκετοί 

χρησιµοποιούν το διαδίκτυο σαν µέσο, για να αυξήσουν τη διάδραση µεταξύ 

σπουδαστή-διδάσκοντα και των σπουδαστών µεταξύ τους. Άλλοι χρησιµοποιούν το 

διαδίκτυο σαν όχηµα, για να εµπλουτίσουν τις συνεργατικές µεθόδους που ήδη 

εφαρµόζουν. Οι έρευνες που πραγµατοποιούνται αυτή την περίοδο δεν θεωρούνται 

αρκετές για την αξιολόγηση της επίδρασης του διαδικτύου στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Katz και Becker,1999; Simkins,1999). H Sosin σηµειώνει ότι δεν έχει 

δηµιουργηθεί µια «κρίσιµη µάζα» αξιολογήσεων και επειδή «οι καθηγητές 

οικονοµικών που κάνουν χρήση του διαδικτύου είναι οι πλέον ενθουσιώδεις και 

πεπειραµένοι στις νέες τεχνολογίες, γενικεύσεις για την αποτελεσµατικότητα των 

νέων τεχνολογιών θα πρέπει να αντιµετωπίζονται µε προσοχή µέχρι να υπάρξει 

γενικευµένη χρήση» (Sosin,1997:3). 

Στη συνέχεια παρουσιάζεται η βιβλιογραφία της περιόδου ταξινοµηµένη σε 

περιγραφικά άρθρα και έρευνες. Τα περιγραφικά άρθρα περιλαµβάνουν µελέτες 

περιπτώσεων και προτάσεις υλοποίησης και εφαρµογής των νέων τεχνολογιών στην 

οικονοµική εκπαίδευση ενώ, οι έρευνες παραθέτουν µετρήσεις της 

αποτελεσµατικότητας εφαρµογής των νέων τεχνολογιών. 

2.4.1. Περιγραφικά άρθρα 
 

Ο Goffe (1994) σε µία από τις πρώτες δηµοσιεύσεις για τη χρησιµότητα του 

διαδικτύου στην οικονοµική εκπαίδευση, καταθέτει την προσωπική του εµπειρία από 

τη χρήση του διαδικτύου στη διδασκαλία των µαθηµάτων του, δίνει χρηστικές 

πληροφορίες για τις υπηρεσίες του διαδικτύου, ενώ παραθέτει και έναν κατάλογο µε 

τις µέχρι εκείνη την περίοδο πηγές για οικονοµολόγους. 

Η Manning (1996) δίνει πληροφορίες για τη χρήση του ηλεκτρονικού 

ταχυδροµείου και των λιστών συζήτησης, καταγράφει τα πλεονεκτήµατά τους, ενώ 

ταυτόχρονα προειδοποιεί για το ενδεχόµενο κατάχρησης του µέσου από τους 

φοιτητές.  

Η Leuthold (1998) περιγράφει µία από τις πρώτες προσπάθειες 

χρησιµοποίησης του διαδικτύου στη διδασκαλία των οικονοµικών. Η Leuthold δεν 

κρύβει τον ενθουσιασµό της για τη χρησιµότητα του νέου µέσου απαριθµώντας τα 

πλεονεκτήµατά του για το διδάσκοντα και το σπουδαστή, παράλληλα καλεί τους 

συναδέλφους της να δοκιµάσουν το νέο µέσο παρέχοντας τις βασικές οδηγίες για την 

κατασκευή ιστοσελίδων χρησιµοποιώντας τη γλώσσα HTML. 
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Οι Judge, κ.ά., (1998) προσπαθούν να ανιχνεύσουν τις κυριότερες 

τεχνολογικές δεξιότητες που θα πρέπει να έχουν οι φοιτητές των οικονοµικών 

τµηµάτων. Το άρθρο τους έχει σαν σκοπό να δώσει το έναυσµα για περαιτέρω 

συζήτηση γύρω από το θέµα, για το σκοπό αυτό παραθέτουν µια λίστα από τα 

εργαλεία και τις πηγές που πρέπει να γνωρίζει και από τις δεξιότητες που πρέπει να 

έχει αποφοιτώντας ο φοιτητής των οικονοµικών. Οι Judge, κ.ά., θεωρούν ότι η 

διδασκαλία των δεξιοτήτων στους υπολογιστές και στην επικοινωνία, που 

θεωρούνται σχετικές µε τους οικονοµολόγους θα πρέπει να διδάσκονται από 

οικονοµολόγους σε πλήρη συνάρτηση µε το αντικείµενο των οικονοµικών. Για την 

αξιολόγηση των δεξιοτήτων των φοιτητών στους υπολογιστές προτείνουν την 

εκτέλεση από τους φοιτητές, σε εργαστηριακό περιβάλλον, συγκεκριµένων 

καθηκόντων, η επιτυχής εκτέλεση των οποίων θα οδηγεί στην πιστοποίηση των 

δεξιοτήτων των φοιτητών.  

Ο Parks (1999) περιγράφει τα θετικά και τα αρνητικά σηµεία της χρήσης των 

νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία του µαθήµατος Αρχές Μακροοικονοµίας για επτά 

περιόδους. Οι σπουδαστές του Parks χρησιµοποιούσαν το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο, 

για να αξιολογήσουν το βιβλίο του µαθήµατος και τις διαλέξεις, ενώ έπρεπε να 

κατασκευάσουν µία ιστοσελίδα στην οποία ανέλυαν ένα θέµα της µακροοικονοµίας 

της αρεσκείας τους. Ο Parks χρησιµοποιούσε λογισµικό παρουσιάσεων στις διαλέξεις 

του, διανέµοντας τις αντίστοιχες σηµειώσεις στους σπουδαστές του. Οι εντυπώσεις 

του, βασισµένες στα σχόλια των σπουδαστών και την παρατήρηση, ήταν θετικές για 

τη χρήση του ηλεκτρονικού ταχυδροµείου, κυρίως λόγω της ανατροφοδότησης που 

του παρείχε για τις διαλέξεις, και των ιστοσελίδων, γιατί αυτή η δραστηριότητα 

δηµιουργούσε θετική στάση απέναντι στα οικονοµικά. ∆εν εξηγείται, γιατί η 

κατασκευή των ιστοσελίδων δηµιουργούσε θετικές εντυπώσεις. Για το λογισµικό 

παρουσίασης επισηµαίνεται ότι βοήθησε το διδάσκοντα να οργανώσει καλύτερα τις 

διαλέξεις του. Αυτή η καλύτερη όµως οργάνωση έγινε µε κάποιο κόστος όσον αφορά 

στην ελευθερία της διάλεξης, ενώ η διανοµή των σηµειώσεων των παρουσιάσεων 

οδηγούσε σε µάλλον παθητική συµπεριφορά από µέρους των σπουδαστών.  

Ο Daniel (1999a) περιγράφει το oo_Micro! ένα διαδικτυακό τόπο για τη 

διδασκαλία, µάθηση και εφαρµογή της µικροοικονοµικής θεωρίας. Το oo_Micro! 

περιέχει ένα βιβλίο, µία σειρά µικρών διαλέξεων, έναν γραφικό υπολογιστή, ένα 

σχεδιαστικό πρόγραµµα κινούµενων γραφικών, ένα λογισµικό φύλλο και ένα 

οικονοµετρικό πακέτο. Βασικός παιδαγωγικός άξονας στο σχεδιασµό του oo_Micro! 

ήταν οι εκπαιδευτικές θεωρίες του Piaget και του Perry. Ο σκοπός του oo_Micro! 
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Είναι η κάλυψη των σταδίων που πρέπει να περάσει ο σπουδαστής από την αρχική 

έκθεση σε µια ιδέα µέχρι τη ενεργητική χρήση της στην ανάλυση της οικονοµικής 

πολιτικής. Ο διαδικτυακός τόπος oo_Micro! χαρακτηρίστηκε σαν µια τεράστια 

προσπάθεια (Katz και Becker,1999).  

O McCain (1999) περιγράφει τη δηµιουργία ενός ηλεκτρονικού οικονοµικού 

βιβλίου χρησιµοποιώντας HTML και Javascript. Αυτό το ηλεκτρονικό βιβλίο περιέχει 

διαδραστικά στοιχεία, π.χ ο σπουδαστής ενηµερώνεται για το αν η απάντησή του σε 

κάποια ερώτηση είναι σωστή ή λανθασµένη. Σύµφωνα µε τον ίδιο η προσπάθειά του 

αποσκοπεί στην εφαρµογή της σωκρατικής µεθόδου κάνοντας χρήση των νέων 

τεχνολογιών. 

Οι Chizmar και Walbert (1999) περιγράφουν τον τρόπο µε τον οποίο 

σχεδίασαν ένα µάθηµα στατιστικής και ένα µάθηµα µικροοικονοµίας, στηριζόµενοι 

στις αρχές διδασκαλίας των Chickering και Gamson (1987) και χρησιµοποιώντας το 

διαδίκτυο µαζί µια σειρά λογισµικών, ώστε να πετύχουν, µεταξύ άλλων, καλύτερη 

διαδραστικότητα κατά τη λύση προβληµάτων, επιτάχυνση της ανατροφοδότησης από 

την πλευρά των σπουδαστών, αύξηση της συνεργασίας µεταξύ των σπουδαστών και 

περισσότερες επιλογές µάθησης που θα ταιριάζουν µε το προσωπικό µαθησιακό στυλ 

κάθε σπουδαστή. ∆εν παρέχονται στοιχεία που να αποδεικνύουν ότι οι στόχοι που 

τέθηκαν στα µαθήµατά τους όντως επιτεύχθηκαν. Η εµπειρία πάντως που 

συσσώρευσαν σαν δηµιουργοί αυτών των µαθηµάτων, παρουσιάζεται ως σηµείο 

εκκίνησης για όσους θα ήθελαν να χρησιµοποιήσουν τις νέες τεχνολογίες στη 

διδασκαλία των µαθηµάτων τους. 

Η Stone (1999) περιγράφει τη χρήση διαφόρων νέων τεχνολογιών, όπως 

κινούµενων γραφικών, ήχου, βίντεο και του διαδικτύου προκειµένου να βελτιώσει 

την παραδοσιακή µέθοδο της διάλεξης. Η ίδια διαπιστώνει βελτίωση σ΄ αυτή τη 

µέθοδο διδασκαλίας, χωρίς να παραθέτει δεδοµένα έρευνας που να συνηγορούν σ΄ 

αυτό. Η Stone δίνει µια πληθώρα συµβουλών για την καλύτερη εφαρµογή της 

µεθόδου της διάλεξης, ξεκινώντας από την πεποίθηση ότι όλα τα διαθέσιµα εργαλεία 

θα πρέπει να συνδυαστούν, ώστε η µάθηση να γίνει ενδιαφέρουσα και διασκεδαστική 

ταυτόχρονα. 

Ο Simkins (1999) περιγράφει δύο εκπαιδευτικές δραστηριότητες στις οποίες 

χρησιµοποιείται ο παγκόσµιος ιστός. Στην πρώτη, µια προσοµοίωση συνεδρίασης του 

διοικητικού συµβουλίου της οµοσπονδιακής τράπεζας, οι σπουδαστές που υποθετικά 

συµµετέχουν στο διοικητικό συµβούλιο αντιπροσωπεύοντας µία γεωγραφική περιοχή 

καλούνται να συλλέξουν µέσω του παγκόσµιου ιστού οικονοµικά δεδοµένα για την 
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περιοχή που αντιπροσωπεύουν και αφού τα επεξεργαστούν να επιλέξουν την πολιτική 

που θα ακολουθήσουν στο συµβούλιο. Στη δεύτερη οι σπουδαστές, αφού εγγραφούν 

σε µία διαδικτυακή ηλεκτρονική αγορά συµβολαίων καλούνται να εµπορευθούν 

µελλοντικά συµβόλαια, χρησιµοποιώντας κάποιο κεφάλαιο. Η τιµή των συµβολαίων 

αυξοµειώνεται ανάλογα µε τα πολιτικά και τα οικονοµικά γεγονότα. 

H Vachris (1999) περιγράφει την εξ’ αποστάσεως διδασκαλία ενός 

οικονοµικού µαθήµατος. Η Vachris παρατηρεί ότι ο παραδοσιακός τρόπος 

διδασκαλίας των οικονοµικών περιλαµβάνει µελέτη ορισµένης ύλης που 

συµπληρώνεται µε διαλέξεις και οπτικό υλικό. Επίσης παρατηρεί ότι µεγάλο µέρος 

της αξιολόγησης πραγµατοποιείται µε τη χρήση ερωτήσεων αντικειµενικού τύπου, 

για να συµπεράνει στη συνέχεια ότι τέτοια εργαλεία δεν είναι δύσκολο να 

µεταφερθούν σε διαδικτυακό περιβάλλον. Ξεκινώντας απ΄ αυτή την υπόθεση αρχικά 

αντιγράφει τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας και στη συνέχεια προσπαθεί να 

αξιοποιήσει τις νέες τεχνολογίες, για να προσφέρει µεγαλύτερη διάδραση και 

συνεργασία µεταξύ των σπουδαστών. Η Vachris αναφέρει ότι πραγµατοποιήθηκαν 

έρευνες, για να συγκριθεί η µάθηση µε τον παραδοσιακό τρόπο και η µάθηση µέσω 

του διαδικτύου στο πανεπιστηµιακό ίδρυµα στο οποίο αυτή δίδασκε και κατέδειξαν 

ότι τουλάχιστον για τους σπουδαστές που ολοκλήρωσαν τον κύκλο των διαδικτυακών 

µαθηµάτων, δεν υπήρξε σηµαντική διαφορά µε τους σπουδαστές που 

παρακολούθησαν τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. 

Ο Greenlaw (1999) πρότεινε τη χρήση των λογισµικών για τη συνεργασία 

οµάδων (Groupware), η οποία αρχικά αναπτύχθηκε για τη βελτίωση στη λήψη των 

επιχειρηµατικών αποφάσεων. Μία εφαρµογή για τη συνεργασία οµάδων συνδυάζει 

ιστοσελίδες, ηλεκτρονικούς πίνακες και λίστες συζήτησης για τη δηµιουργία ενός 

ηλεκτρονικού περιβάλλοντος. Ο Greenlaw είδε εκπαιδευτικές δυνατότητες σ’ αυτού 

του είδους τις εφαρµογές, οι οποίες επιτρέπουν για την ταυτόχρονη επεξεργασία 

κειµένων από πολλούς χρήστες σύγχρονα ή ασύγχρονα. Ο Greenlaw πάντως 

χρησιµοποίησε µία από τις δυνατότητες των λογισµικών συνεργασίας, το λογισµικό 

ιστοσυζητήσεων. Η θεωρητική νοµιµοποίηση για τη χρήση µιας τέτοιας εφαρµογής 

πηγάζει, κατά τον Greenlaw, από τις θεωρίες του εποικοδοµητισµού (Constructivism) 

που υποστηρίζουν την ενεργή µάθηση. Ο Greenlaw ζήτησε από τους σπουδαστές να 

γράψουν µια σύντοµη εργασία η οποία να εξερευνά ένα στοιχείο από τα περιεχόµενα 

του µαθήµατος. Στη συνέχεια ζήτησε από τους σπουδαστές να απαντήσουν ή να 

σχολιάσουν τις απόψεις των συναδέλφων τους. Ο Greenlaw αναφέρει ότι η ποιότητα 

των εργασιών βελτιώθηκε, σε σχέση µε τις εργασίες στις οποίες δεν γινόταν χρήση 
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της εφαρµογής, ενώ οι φοιτητές επέδειξαν ζήλο στο σχολιασµό των εργασιών των 

συναδέλφων τους. Ο ίδιος ο Greenlaw αναγνωρίζει πάντως ότι τα στοιχεία τα οποία 

επικαλείται είναι υποκειµενικά και ανέκδοτα και θα πρέπει στο µέλλον να 

χρησιµοποιηθεί ένα πιο επίσηµο σχήµα αξιολόγησης. 

Ο Peterson (2000) χρησιµοποιεί επικουρικά στη διδασκαλία των οικονοµικών 

λογισµικά πληροφορικών γεωγραφικών συστηµάτων (GIS), δείχνοντας τη διάθεση 

µερίδας οικονοµολόγων να εξερευνήσουν τις παιδαγωγικές δυνατότητες των νέων 

τεχνολογιών. O Peterson πιστεύει ότι η οπτική απεικόνιση των οικονοµικών 

δεδοµένων των πληροφορικών γεωγραφικών συστηµάτων µπορεί να βελτιώσει τα 

µαθησιακά αποτελέσµατα των σπουδαστών και να βοηθήσει στη διατήρηση της 

γνώσης. Οι αντιλήψεις αυτές στηρίζονται σε ανέκδοτα δεδοµένα και ο Peterson 

αναγνωρίζει ότι αυτές οι παρατηρήσεις θα πρέπει να επιβεβαιωθούν από ερευνητικά 

δεδοµένα. 

Οι Manning και Riordan (2000) επίσης χρησιµοποίησαν λογισµικό για τη 

συνεργασία οµάδων (Groupware) για τη διδασκαλία του µαθήµατος «Αρχές 

Μακροοικονοµίας». Συγκεκριµένα οι Manning και Riordan χρησιµοποίησαν το 

συγκεκριµένο λογισµικό, για να συντάξει µια οµάδα εθελοντών φοιτητών, µια 

ανάλυση για τις επιπτώσεις στην τοπική οικονοµία των δραστηριοτήτων του 

πανεπιστηµίου. Οι Manning και Riordan επιβεβαίωσαν ορισµένα από τα 

αναφερόµενα ως πλεονεκτήµατα των συγκεκριµένων λογισµικών. Ο σχεδιασµός των 

συναντήσεων, η θέση ατζέντας συζητήσεων και η επικοινωνία στο χρονικό διάστηµα 

µεταξύ των συναντήσεων διευκόλυνε τους σπουδαστές στο σχεδιασµό και στη 

συγκέντρωση στους σκοπούς τους. Η συµµετοχή έγινε πιο οµοιόµορφη, όταν 

ζητήθηκε από τους εθελοντές φοιτητές να συµµετέχουν σε κάθε στάδιο. Η εφαρµογή 

είχε σαν αποτέλεσµα την καταγραφή των ιδεών, των εργασιών και των συζητήσεων 

της οµάδας. Αυτή η διαδικασία αναβάθµισε την ως τότε τυχαία και περιστασιακή 

καταγραφή και ανάκτηση πληροφοριών. Οι Manning και Riordan πιστεύουν ότι 

λογισµικά για τη συνεργασία οµάδων µπορούν να αποδειχθούν αποτελεσµατικά µέσα 

για την υποστήριξη της συνεργατικής µάθησης, αναγνωρίζοντας σαν κυριότερο 

εµπόδιο, το αρχικό υψηλό κόστος σε χρόνο εκµάθησης τέτοιων εφαρµογών για 

διδάσκοντες και διδασκόµενους. Εξ΄ αιτίας του πολύ µικρού αριθµού συµµετεχόντων 

(οκτώ σπουδαστές) και της εθελοντικής συµµετοχής, οι Manning και Riordan δεν 

προχώρησαν στη διαδικασία στατιστικών συγκρίσεων µεταξύ των χρηστών και των 

µη χρηστών του λογισµικού. Οι Manning και Riordan παραθέτουν πάντως ενδεικτικά 

την πληροφορία ότι οι σπουδαστές που χρησιµοποίησαν την εφαρµογή 
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βαθµολογήθηκαν υψηλότερα από τους υπόλοιπους και είχαν γενικά µεγαλύτερη 

συµµετοχή στο µάθηµα.  

Οι Garston και Bresnock (2000) περιγράφουν το υπό εξέλιξη λογισµικό 

SimEcon για τη διδασκαλία των Αρχών Οικονοµίας. Το 2000, όταν δηµοσιεύτηκε το 

άρθρο ήταν έτοιµες και χρησιµοποιήθηκαν 4 προσοµοιώσεις ενοτήτων (modules), 

ενώ µε την ολοκλήρωση του έργου αυτές οι προσοµοιώσεις ενοτήτων θα έφταναν τις 

16, οι οποίες κατά τους συγγραφείς «σχεδιάστηκαν, για να προκαλέσουν την 

ενεργητική συµµετοχή των σπουδαστών σε δυναµικά διαδραστικά µαθήµατα τα 

οποία καλύπτουν µια ποικιλία µικροοικονοµικών και µακροοικονοµικών θεµάτων». 

(Garston και Bresnock 2000:3). Οι Garston και Bresnock οδηγήθηκαν στη δηµιουργία 

του λογισµικού τους, αφού ερεύνησαν το χώρο και διαπίστωσαν ότι τα υπάρχοντα 

λογισµικά προσοµοιώσεων είναι λίγα και συχνά είναι µόλις κάτι παραπάνω από 

ηλεκτρονικές εκδόσεις παραδοσιακών βιβλίων εργασιών. Οι Garston και Bresnock 

δεν συνδύασαν το λογισµικό τους µε κάποια υπηρεσία του διαδικτύου. Η ανάπτυξη 

του SimEcon έλαβε υπόψη τις παρατηρήσεις των σπουδαστών που το 

χρησιµοποίησαν, αλλά οι ίδιοι οι δηµιουργοί θεωρούν ότι δεν υπήρξε ουσιαστική 

αξιολόγηση, αναφέρονται όµως τα αποτελέσµατα µιας έρευνας που διεξήγαγε ένας 

σπουδαστής από την οποία προέκυψε ότι οι περισσότεροι σπουδαστές βαθµολόγησαν 

τις υπάρχουσες προσοµοιώσεις του SimEcon από καλές έως πολύ καλές. 

Οι Lage, κ.ά., (2000) περιγράφουν τον τρόπο µε τον οποίο οι νέες τεχνολογίες 

τους επέτρεψαν να ανατρέψουν τη συνηθισµένη δοµή ενός οικονοµικού µαθήµατος, 

δηλαδή τη διάλεξη στο πανεπιστήµιο και την ανάθεση εργασιών στο σπίτι. Οι 

συγγραφείς εκµεταλλεύθηκαν τις δυνατότητες των νέων τεχνολογιών και έκαναν 

διαθέσιµες τις διαλέξεις του µαθήµατος µέσω βιντεοταινιών και λογισµικού 

παρουσιάσεων. Ζήτησαν από τους σπουδαστές να προετοιµάζονται για το επόµενο 

µάθηµα µέσω αυτού του υλικού και χρησιµοποιούσαν το χρόνο των µαθηµάτων 

αρχικά, για να δοθούν διευκρινήσεις και να λυθούν απορίες, αλλά κυρίως, για να 

πραγµατοποιηθούν οικονοµικά πειράµατα και να εκπονηθούν εργασίες µε 

συνεργασία των φοιτητών µεταξύ των, αλλά και του διδάσκοντα. Η όλη προσπάθεια 

υποστηριζόταν από την ιστοσελίδα του µαθήµατος στην οποία είχαν τοποθετηθεί 

πρόσθετες πηγές υλικού. Η αξιολόγηση του συγκεκριµένου µαθήµατος έγινε µε 

ερωτηµατολόγιο, από την ανάλυση του οποίου προέκυψε ότι οι σπουδαστές 

προτίµησαν αυτή τη µέθοδο σε σύγκριση µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας, 

ενώ µεταξύ των δύο φύλων οι γυναίκες εξέφρασαν θετικότερη άποψη γι’ αυτή τη 

µέθοδο διδασκαλίας.  
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Η Leuthold (2001) περιγράφει τα αποτελέσµατα που είχε η αντικατάσταση, 

της εργασίας που ζητούσε από τους σπουδαστές κάθε εξάµηνο, από ιστοσελίδες που 

κατασκεύαζαν οι σπουδαστές µε οικονοµική θεµατολογία. Η Leuthold αναφέρει ότι 

νέα µέθοδος έτυχε θερµής υποδοχής από τους σπουδαστές και υπήρξε διασκεδαστική, 

και λειτούργησε ως µέσο παρακίνησης για τους σπουδαστές.  

Ο Santos (2002) παρουσιάζει µια διαδικτυακή προσοµοίωση, η οποία 

επιτρέπει σε οµάδες σπουδαστών, οι οποίες αντιπροσωπεύουν κράτη να 

αλληλεπιδράσουν µεταξύ τους, σε µια εικονική παγκόσµια οικονοµία, διαµέσου µιας 

σειράς ιστοσελίδων. Ο Santos περιγράφει την προσοµοίωσή του ως ασυνήθιστη, γιατί 

οι σπουδαστές που αντιπροσωπεύουν τη νοµισµατική πολιτική των κρατών 

αλληλεπιδρούν µε άλλους σπουδαστές και όχι µε τον υπολογιστή. Ο Santos αναφέρει 

ότι τα αποτελέσµατα που προήλθαν από ανάλυση ερωτηµατολογίων που δόθηκαν 

στους σπουδαστές, δείχνουν ότι η προσοµοίωση πέτυχε δύο σκοπούς, 1) βοήθησε 

τους σπουδαστές να κατανοήσουν τις εφαρµογές της νοµισµατικής πολιτικής σε µία 

χώρα και διεθνώς και 2) ήταν παράγοντας συνεχούς παρακίνησης για τους 

σπουδαστές. Περισσότεροι από το 91% των σπουδαστών θεώρησαν ότι η συµµετοχή 

τους στην προσοµοίωση τους βοήθησε να κατανοήσουν το ρόλο της κεντρικής 

τράπεζας καλύτερα, ενώ το 91% θεώρησε ότι η προσοµοίωση πρέπει να 

συµπεριληφθεί µόνιµα στην ύλη του µαθήµατος.  

Οι Greenlaw και DeLoach (2003) περιγράφουν τον τρόπο οργάνωσης 

ηλεκτρονικών συζητήσεων στο µάθηµά τους και παρέχουν συµβουλές για τη 

µεγαλύτερη αποτελεσµατικότητα τους. Οι συγγραφείς θεωρούν ότι η ηλεκτρονική 

συζήτηση είναι µια µέθοδος για την ανάπτυξη κριτικής σκέψης, γιατί συνδυάζει τα 

πλεονεκτήµατα των γραπτών εργασιών και των συζητήσεων στην τάξη. Παράλληλα 

παρέχουν µία ταξινόµηση µε παραδείγµατα των συχνότερων µορφών απαντήσεων 

στις ηλεκτρονικές λίστες συζήτησης. 

Ο Schmidt (2003) παρουσιάζει µία προσοµοίωση ανάπτυξης ενός δικτύου 

µεταφορών και εµπορίου µεταξύ πόλεων. Ο συγγραφέας τονίζει, κατά τρόπο ανάλογο 

του Santos (2002), ότι η συγκεκριµένη προσοµοίωση διαφέρει από άλλες 

προσοµοιώσεις µε το ίδιο θέµα, γιατί δεν παίζεται από ένα µόνο χρήστη. Οι παίκτες 

στη συγκεκριµένη προσοµοίωση συγκροτούν οµάδες των δύο ή τριών ατόµων, οι 

οποίες διαχειρίζονται τις τύχες µιας πόλης. Η προσοµοίωση είναι διαδικτυακή και 

απαιτεί την ταυτόχρονη συµµετοχή όλων των οµάδων που αντιπροσωπεύουν µια 

πόλη. Πόλεις οι οποίες αναπτύσσουν τις υποδοµές µεταφορών και το εµπόριο 

µεγαλώνουν, ενώ αυτές που δεν καταφέρνουν να αναπτύξουν τις αντίστοιχες 
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υποδοµές συρρικνώνονται. Ο Schmidt αναφέρει θετικές εντυπώσεις από τη χρήση της 

προσοµοίωσης στο µάθηµά του. Ο Schmidt τονίζει ότι δεν χρειάσθηκε να δώσει 

κάποιο βαθµολογικό κίνητρο στους σπουδαστές, επειδή ο συναγωνισµός µε τους 

συµφοιτητές τους αποτελεί ήδη επαρκές κίνητρο. Η ικανοποίηση των σπουδαστών 

από τη χρήση της προσοµοίωσης ήταν υψηλή, ενώ αναφέρεται ότι αυξήθηκε η 

κατανόηση των οικονοµικών. Θετικά αποτελέσµατα παρατηρήθηκαν και στους 

καλούς και στους αδύνατους σπουδαστές.  

2.4.2. Έρευνες 
 

Η Sosin (1997) ερεύνησε την κατάσταση που επικρατούσε στα αµερικάνικα 

πανεπιστήµια αναφορικά µε την πρόσβαση των καθηγητών και των σπουδαστών σε 

υπολογιστές και στο διαδίκτυο. ∆ιαπίστωσε ότι στα περισσότερα τµήµατα πάνω από 

το 50% των διδασκόντων και των φοιτητών είχαν επαρκή πρόσβαση και τουλάχιστον 

µία εξοπλισµένη αίθουσα διαθέσιµη. ∆ιαπίστωσε επίσης ότι στα περισσότερα 

τµήµατα λιγότερο από το 25% των διδασκόντων χρησιµοποιούσαν κάποιες 

λειτουργίες του διαδικτύου. Οι κυριότερες αιτίες για τη µη χρήση των νέων 

τεχνολογιών που κατέγραψε η έρευνα της Sosin, ήταν η έλλειψη εξοπλισµού και 

πρόσβασης στο διαδίκτυο, η αδιαφορία για τη χρήση του διαδικτύου, πιθανά, γιατί 

δεν διέκριναν κάποιο παιδαγωγικό πλεονέκτηµα, η άγνοια τρόπων ενσωµάτωσης του 

διαδικτύου στη διδασκαλία, η έλλειψη χρόνου για την ανάπτυξη διδακτικών 

ενοτήτων µε τη χρήση του διαδικτύου και η έλλειψη άνεσης στη χρήση των νέων 

τεχνολογιών. Η Sosin ερεύνησε επίσης τους τρόπους µε τους οποίους 

χρησιµοποιούσαν τις νέες τεχνολογίες, όσοι διδάσκοντες τις χρησιµοποιούσαν. 

∆ιαχώρισε αυτές τις τεχνολογίες σε τεχνολογίες που χρειάζονται µικρή εµπειρία του 

διαδικτύου και σε τεχνολογίες που χρειάζονται κάποια αυξηµένη εµπειρία καθώς και 

πρόσβαση σε εξυπηρετητή. Τέλος παραθέτει λίστες µε τα πιθανά πλεονεκτήµατα και 

τα πιθανά µειονεκτήµατα της χρήσης των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία των 

οικονοµικών.  

Μια από τις πρώτες, καθώς και η πλέον αναφερόµενη, από τις έρευνες, που 

εξετάζουν την επίδραση του διαδικτύου στη διδασκαλία των οικονοµικών είναι αυτή 

των Agarwal and Day (1998). Οι Agarwal και Day διεξήγαγαν ένα πείραµα στο οποίο 

συµµετείχαν συνολικά περίπου 210 φοιτητές. Οι πειραµατικές οµάδες αποτελούνταν 

από περίπου 40 φοιτητές και 65 προπτυχιακούς φοιτητές. Αντίστοιχος αριθµός 

φοιτητών αποτελούσε τις δύο οµάδες ελέγχου. Τα τµήµατα ορίστηκαν τυχαία ως 
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πειραµατικά και ελέγχου. Οι εφαρµογές του διαδικτύου που χρησιµοποιήθηκαν στη 

διδασκαλία των πειραµατικών οµάδων ήταν το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο, οι λίστες 

αλληλογραφίας και ο παγκόσµιος ιστός. Το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο και οι λίστες 

αλληλογραφίας χρησιµοποιήθηκαν για να απαντώνται οι απορίες των φοιτητών 

σχετικά µε το µάθηµα, ενώ οι ιστοσελίδες, για να δηµοσιεύονται οι ανακοινώσεις 

σχετικά µε το µάθηµα και οι προς ανάθεση εργασίες, να ανακτώνται ποσοτικά 

δεδοµένα και να αντλούνται πληροφορίες από άλλες ιστοσελίδες του διαδικτύου. Η 

µελέτη των Agarwal και Day εξέτασε την επίδραση των τεχνολογιών του διαδικτύου 

στην κατανόηση των οικονοµικών, στην αντίληψη για την αποτελεσµατικότητα του 

διδάσκοντα και στις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά. Οι Agarwal και Day 

χρησιµοποίησαν την επίδοση στο TUCE και τους τελικούς βαθµούς στο µάθηµα, για 

να συγκρίνουν την επίδοση των πειραµατικών και των οµάδων ελέγχου. Η µέτρηση 

των στάσεων απέναντι στα οικονοµικά έγινε µε το ATE (Attitudes Towards 

Economics), ενώ η αντίληψη της αποτελεσµατικότητας του διδάσκοντα καταγράφηκε 

σε ένα ερωτηµατολόγιο το οποίο ζητούσε την αξιολόγηση του διδάσκοντα σε µία 

πεντάβαθµη κλίµακα Likert. Τα αποτελέσµατα της µελέτης υποδεικνύουν ότι η 

χρήση του διαδικτύου για τη βελτίωση της διδασκαλίας των οικονοµικών, επηρεάζει 

θετικά την επίδοση στο TUCE και στους τελικούς βαθµούς του µαθήµατος και έχει 

θετικό αντίκτυπο στην αντίληψη των φοιτητών για την αποτελεσµατικότητα του 

διδάσκοντα. Τα αποτελέσµατα ήταν µικτά, όσον αφορά την επίδραση της χρήσης του 

διαδικτύου στη στάση των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά. Μόνον οι 

µεταπτυχιακοί φοιτητές επηρεάστηκαν υπέρ των οικονοµικών. Οι Agarwal και Day 

πάντως στην περίπτωση του ATE έλαβαν υπόψη τους τις επιµέρους απαντήσεις των 

σπουδαστών στις ερωτήσεις του ATE, παρά τις συστάσεις των δηµιουργών του τεστ 

οι οποίοι προτείνουν ότι «οι επιδόσεις θα πρέπει να ερµηνεύονται µόνο στο σύνολο 

ως δείκτες της στάσης απέναντι στα οικονοµικά» (Soper και Walstad,1983:14). 

Ο Lim (1998) ερεύνησε την επίδραση του λογισµικού WinEcon σε 

συνδυασµό µε τη χρήση ηλεκτρονικού ταχυδροµείου και ιστοσελίδων στην επίδοση 

των σπουδαστών µε χαµηλή επίδοση στα οικονοµικά. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε 

στη Σιγκαπούρη και αφορούσε σπουδαστές που παρακολουθούσαν το µάθηµα των 

οικονοµικών για το «Α» level Economics G.C.E του Cambridge. Ο Lim 

χρησιµοποίησε την πειραµατική µέθοδο και συνέκρινε τις επιδόσεις των σπουδαστών 

στο µέσον και στο τέλος της διδακτικής περιόδου. Η οµάδα ελέγχου αποτελούµενη 

από 11 άτοµα ακολούθησε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας, ενώ η πειραµατική 

οµάδα αποτελούµενη από 9 άτοµα χρησιµοποίησε το WinEcon σε οµάδες των τριών. 
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Το WinEcon είναι ένα διαδραστικό ηλεκτρονικό βιβλίο για τη διδασκαλία των Αρχών 

των Οικονοµικών που αναπτύχθηκε µε τη συνεργασία οκτώ Βρετανικών 

πανεπιστηµίων. Το WinEcon προσφέρει πάνω από 75 ώρες διδακτικού υλικού και 

περιέχει ερωτήσεις αυτοαξιολόγησης, οικονοµικά δεδοµένα, ένα λεξικό οικονοµικών 

όρων και παραποµπές σε γνωστά οικονοµικά βιβλία. Παράλληλα µε το WinEcon η 

πειραµατική οµάδα χρησιµοποίησε ιστοσελίδες µε οικονοµικά δεδοµένα και το 

ηλεκτρονικό ταχυδροµείο, για να επικοινωνεί µε το διδάσκοντα. Η σύγκριση των 

επιδόσεων των σπουδαστών έγινε µε τη µέθοδο των t-test. Τα αποτελέσµατα έδειξαν 

ότι η πειραµατική οµάδα βελτίωσε στατιστικά σηµαντικά τη µέση βαθµολογία της 

µεταξύ του µέσου της χρονιάς και του τέλος του έτους, σε σχέση µε την οµάδα 

ελέγχου. Ο Lim (1998) σχολιάζοντας τα αποτελέσµατα της έρευνάς του εξηγεί ότι τα 

αποτελέσµατα θα πρέπει να ερµηνευθούν µε επιφύλαξη λόγω του µικρού αριθµού 

των συµµετεχόντων στο πείραµα και προσθέτει ότι πιθανά µέρος των θετικών 

αποτελεσµάτων οφείλεται στο «νεωτεριστικό» φαινόµενο (novelty effect) δηλαδή τη 

µεγαλύτερη προσήλωση που δείχνουν οι εκπαιδευόµενοι κατά την εφαρµογή µιας 

καινοτοµικής µεθόδου. Η µελέτη του Lim δεν εξέτασε την επίδραση των 

χαρακτηριστικών κάθε σπουδαστή, καθώς και αν µέρος των θετικών αποτελεσµάτων 

οφείλεται στη συνεργατική µέθοδο η οποία ακολουθήθηκε. 

Η Leuthold (1999) ερεύνησε το ερώτηµα, εάν η µάθηση διαµέσου του 

υπολογιστή είναι κατάλληλη για τον καθένα. Η Leuthold συσχέτισε τη συχνότητα 

χρήσης των διαφόρων διαδικτυακών εφαρµογών από τους σπουδαστές, καθώς και τις 

προτιµήσεις των σπουδαστών σχετικά µε τη διδασκαλία µέσω υπολογιστή, µε τους 

µαθήτυπους των ίδιων σπουδαστών. Η Leuthold διαπίστωσε ότι η διδασκαλία µέσω 

υπολογιστή, στην υφιστάµενη µορφή της, προτιµάται περισσότερο από τους 

σπουδαστές µε γραµµικό τρόπο µάθησης. Η Leuthold αποδίδει αυτό το συµπέρασµα 

στο γεγονός ότι οι πρώτες προσπάθειες εφαρµογής της διδασκαλίας µέσω 

υπολογιστών ήταν απλά µια επέκταση του παραδοσιακού γραµµικού τρόπου 

διδασκαλίας. Η ίδια πιστεύει ότι η επόµενη γενιά της διδασκαλίας µέσω υπολογιστών 

θα πρέπει να γίνει θελκτικότερη, ώστε να προσελκύσει όλους τους σπουδαστές. Το 

δείγµα της Leuthold ήταν 19 σπουδαστές και αυτό δεν της επέτρεψε να προχωρήσει, 

στη διερεύνηση πιθανών επιρροών του φύλου και της φυλής στους µαθήτυπους των 

σπουδαστών . 

Ο Burke (1999) συνέκρινε τις επιδόσεις στο µάθηµα των Αρχών 

Μακροοικονοµίας και τις στάσεις των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά µεταξύ 

ενός παραδοσιακού τµήµατος και ενός εργαστηριακού τµήµατος, στο οποίο κάθε 
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φοιτητής ταυτόχρονα µε τη διάλεξη έκανε χρήση ενός διαδραστικού οικονοµικού 

λογισµικού που περιείχε κείµενο, βίντεο, φωτογραφίες και κινούµενα γραφικά 

ανάλογα µε τις οδηγίες του διδάσκοντα. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε στο 

Community College of Philadelphia µε τη συµµετοχή 26 φοιτητών που αποτελούσαν 

την πειραµατική οµάδα και 29 φοιτητών που αποτελούσαν την οµάδα ελέγχου. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι δεν υπήρξε σηµαντική διαφορά στην επίδοση 

των δύο οµάδων, οι φοιτητές του εργαστηριακού τµήµατος παρουσίασαν, όµως, 

θετικότερη στάση απέναντι στα οικονοµικά.  

Οι Navarro και Shoemaker (1999) συνέκριναν τους «κυβερνοµαθητές», όπως 

τους αποκαλούν, µε τους παραδοσιακούς φοιτητές. Το πείραµα πραγµατοποιήθηκε το 

1998 στο MBA του University of California, Irvine. Οι «κυβερνοµαθητές» ήταν 

φοιτητές του µεταπτυχιακού τµήµατος, οι οποίοι παρακολουθούσαν το εισαγωγικό 

µάθηµα της µακροοικονοµίας. Η σχολή των µεταπτυχιακών θεωρήθηκε ιδανική από 

το συγγραφέα της έρευνας για την υλοποίηση ενός τέτοιου σκοπού, χάρις στον 

άριστο για την εποχή του πειράµατος εξοπλισµό τον οποίο διέθετε, για παράδειγµα 

κάθε φοιτητής εξοπλίστηκε µε φορητό υπολογιστή και πρόσβαση στο διαδίκτυο. Οι 

φοιτητές επέλεξαν οι ίδιοι ποιόν από τους δύο τύπους διδασκαλίας θα 

παρακολουθούσαν, σχηµατίζοντας ένα τµήµα «κυβερνοµαθητών» µε 32 φοιτητές και 

ένα παραδοσιακό τµήµα µε 31 φοιτητές. Στους «κυβερνοµαθητές» η διάλεξη του 

παραδοσιακού µαθήµατος αντικαταστάθηκε µε ένα CD, το οποίο περιείχε ακουστικό 

υλικό από τις σηµειώσεις του µαθήµατος συνδυασµένες µε κινούµενα γραφικά και 

διαδραστικές διαφάνειες. Παρόµοια, τα παραδοσιακά γραπτά τεστ αντικαταστάθηκαν 

από ηλεκτρονικά και οι συζητήσεις πάνω σε άρθρα εφηµερίδων που λάµβαναν χώρα 

στην παραδοσιακή τάξη από σύγχρονες και ασύγχρονες διαδικτυακές συζητήσεις. Θα 

πρέπει να επισηµανθεί ότι και οι παραδοσιακοί φοιτητές είχαν πρόσβαση στο 

ηλεκτρονικό υλικό που χρησιµοποίησαν οι «κυβερνοµαθητές». Σύµφωνα µε τους 

Navarro και Shoemaker οι παραδοσιακοί φοιτητές χρησιµοποιούσαν αυτό το υλικό 

ως ανακεφαλαιωτικό, ενώ για τους «κυβερνοµαθητές» αποτελούσε το κύριο υλικό 

του µαθήµατος. Τα αποτελέσµατα των t-test υπέδειξαν ότι δεν υπήρξε σηµαντική 

διαφορά µεταξύ των επιδόσεων των δύο τµηµάτων στις τελικές εξετάσεις και στο 

τελικό βαθµό. Υπήρξε πάντως σηµαντική διαφορά στην επίδοση στην ενδιάµεση 

εξέταση, µε τους παραδοσιακούς φοιτητές να επιτυγχάνουν καλύτερες επιδόσεις. Τα 

αποτελέσµατα αυτά αποτυπώνουν ίσως τη χρονική υστέρηση που υπάρχει µέχρις 

ότου οι φοιτητές εκµεταλλευθούν πλήρως τις δυνατότητες που τους παρέχουν οι νέες 

τεχνολογίες. Η έρευνα στάσεων για τα διάφορα διδακτικά στοιχεία του µαθήµατος 
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παραδόξως έδειξε ότι οι παραδοσιακοί φοιτητές αξιολόγησαν θετικότερα τα 

διαδικτυακά αντικειµενικά τεστ σε σχέση µε τους «κυβερνοµαθητές». Στην ίδια 

έρευνα στάσεων, το CD µε τις ηλεκτρονικές διαλέξεις θεωρήθηκε το πλέον χρήσιµο 

ηλεκτρονικό βοήθηµα, ενώ οι ιστοσυνοµιλίες (chat) το λιγότερο χρήσιµο.  

Ο Navarro (2000) ερεύνησε τη διείσδυση των νέων τεχνολογιών στη 

διδασκαλία των οικονοµικών µαθηµάτων. Η έρευνα στηρίχθηκε σε 24 επίσηµες 

συνεντεύξεις διδακτικού προσωπικού και σε 50 λιγότερο επίσηµες συζητήσεις µε 

διδάσκοντες, διευθυντές, εκδότες, παρόχους διαδικτυακών υποδοµών και τεχνικό 

προσωπικό. Τα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας έδειξαν ότι: Ένα ελάχιστο ποσοστό 

από τους φοιτητές διδάσκεται οικονοµικά µέσω διαδικτύου. Ένα µεγάλο ποσοστό 

από αυτούς που παρακολουθούν διαδικτυακά µαθήµατα αφορά µεγαλύτερους σε 

ηλικία φοιτητές, εργαζόµενους, µε οικογένεια και γενικά µε χρονικούς και 

γεωγραφικούς περιορισµούς. Το µεγαλύτερο ποσοστό των διαδικτυακών µαθηµάτων 

αφορά σε εισαγωγικά µαθήµατα µικροοικονοµίας και µακροοικονοµίας. Η σηµαντική 

πλειοψηφία των διαδικτυακών µαθηµάτων περιλαµβάνει µη διαδραστικό 

ψηφιοποιηµένο υλικό, συνήθως σηµειώσεις και αποσπάσµατα του διδακτικού 

βιβλίου. Η πλειοψηφία των διδασκόντων που ερωτήθηκαν πιστεύει ότι οι 

διαδικτυακοί φοιτητές έχουν αντίστοιχες ή καλύτερες επιδόσεις µε τους φοιτητές του 

παραδοσιακού τρόπου διδασκαλίας, υπάρχει όµως µειωµένη διαδραστικότητα µεταξύ 

των φοιτητών. Τέλος η συντριπτική πλειοψηφία των διδασκόντων δήλωσε ότι η 

προετοιµασία ενός διαδικτυακού µαθήµατος είναι σηµαντικά πιο χρονοβόρα από 

αυτή του παραδοσιακού µαθήµατος, ενώ δεν φαίνεται να ισχύει κάτι αντίστοιχο για 

τους φοιτητές, οι οποίοι δήλωσαν ότι δαπάνησαν περίπου τόσο χρόνο στο 

διαδικτυακό µάθηµα, όσο θα δαπανούσαν και σ’ ένα παραδοσιακό µάθηµα.  

Ο Terry (2000) εξέτασε την αποτελεσµατικότητα της διαδικτυακής 

εκπαίδευσης στα οικονοµικά σε σύγκριση µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. 

Τα αποτελέσµατα βασίστηκαν στο µάθηµα της Μακροοικονοµίας που διδάσκεται στο 

Πανεπιστήµιο A&M West Texas στα πλαίσια του µεταπτυχιακού τίτλου στη διοίκηση 

επιχειρήσεων. Το µάθηµα της Μακροοικονοµίας διδάχθηκε σε τρία τµήµατα, σε δύο 

παραδοσιακά και σε ένα διαδικτυακό τµήµα. Κάθε τµήµα αποτελούνταν από 20 

περίπου φοιτητές. Ο Terry χρησιµοποίησε την πειραµατική µέθοδο και έθεσε το 

διαδικτυακό τµήµα, ως πειραµατική οµάδα και τα παραδοσιακά τµήµατα ως οµάδα 

ελέγχου. Συνολικά η πειραµατική οµάδα αποτελούνταν από 23 φοιτητές, ενώ η 

οµάδα ελέγχου αποτελούνταν από 42 φοιτητές. Ο συγγραφέας ήταν ο διδάσκων και 

στα τρία τµήµατα και καταβλήθηκε προσπάθεια να εφαρµοστούν ανάλογες 
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διαδικασίες, µέθοδοι και να προσφερθεί αντίστοιχο υλικό σε όλα τα τµήµατα. Σαν 

αντιστάθµισµα της παραδοσιακής διάλεξης θεωρήθηκε για το διαδικτυακό τµήµα η 

χρήση του ηλεκτρονικού ταχυδροµείου, των ιστοσυζητήσεων και των 

ιστοσυνοµιλιών. Κριτήριο για την επίδοση των φοιτητών ορίστηκε ο βαθµός στις 

τελικές εξετάσεις. Οι τελικές εξετάσεις πραγµατοποιήθηκαν µε τον παραδοσιακό 

τρόπο για όλα τα τµήµατα. Η µέθοδος της παλινδροµικής ανάλυσης 

χρησιµοποιήθηκε, για να εκτιµηθεί η επίδραση της διαδικτυακής διδασκαλίας. 

Παράλληλα εξετάστηκε η επίδραση διαφόρων άλλων χαρακτηριστικών, όπως η 

ικανότητα των σπουδαστών, η επίδοση στις εργασίες, η ηλικία και η εθνικότητα. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας του Terry υποδεικνύουν αρνητική σχέση µεταξύ της 

διαδικτυακής διδασκαλίας και της επίδοσης στις τελικές εξετάσεις. Οι διαδικτυακοί 

φοιτητές είχαν κατά εννέα τοις εκατό χαµηλότερη επίδοση σε σύγκριση µε αυτούς 

που παρακολούθησαν τα παραδοσιακά τµήµατα. Ο Terry υποστηρίζει ότι αυτό το 

αποτέλεσµα αντανακλά την έλλειψη εµπειρίας από την πλευρά του διδάσκοντα, στη 

διαδικτυακή διδασκαλία, σε σχέση µε τη συσσωρευµένη εµπειρία ετών στον 

παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Συµπληρωµατικά θα µπορούσε να προστεθεί ότι ο 

τρόπος διεξαγωγής των τελικών εξετάσεων, ο οποίος ήταν προσαρµοσµένος στον 

παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας ενδεχοµένως να επέδρασε αρνητικά στην επίδοση 

των διαδικτυακών φοιτητών. 

Ο Talley (2000) συνέκρινε µια σειρά τεσσάρων τµηµάτων µικροοικονοµίας, 

στα οποία, σε κάθε µεταγενέστερο τµήµα προσθέτονταν µια νέα εφαρµογή των νέων 

τεχνολογιών, µε ένα αµιγώς παραδοσιακό τµήµα. Στο αµιγώς παραδοσιακό τµήµα η 

διδασκαλία πραγµατοποιήθηκε το 1997, ενώ κατά τα έτη 1998 και 1999 

πραγµατοποιήθηκε η διδασκαλία στα τµήµατα που έκαναν χρήση των νέων 

τεχνολογιών. Οι εφαρµογές των νέων τεχνολογιών στα δύο πρώτα τµήµατα 

αφορούσαν σε ένα διαδικτυακό τόπο, ο οποίος περιείχε τις αναθέσεις εργασιών, 

ηλεκτρονικές σηµειώσεις του µαθήµατος και ενδεικτικά θέµατα των ενδιάµεσων και 

των τελικών εξετάσεων. Στο τρίτο τµήµα δόθηκε επιπλέον σε CD ένα ηλεκτρονικό 

βιβλίο µικροοικονοµίας αντί του συνήθους του βιβλίου του µαθήµατος. Τέλος το 

τέταρτο τµήµα είχε τη δυνατότητα να αποθηκεύσει και να παρακολουθήσει τις 

βιντεοσκοπηµένες διαλέξεις του µαθήµατος, ενώ οι ενδιάµεσες και οι τελικές 

εξετάσεις ήταν διαδικτυακές. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε στο Dakota State 

University το οποίο εθεωρείτο την εποχή της έρευνας ως ένα από τα εξελιγµένα στον 

τοµέα των νέων τεχνολογιών πανεπιστήµια των Ηνωµένων Πολιτειών. Η µέθοδος της 

παλινδροµικής ανάλυσης χρησιµοποιήθηκε, για να ελεγχθεί η υπόθεση, ότι το 
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διαδίκτυο δεν έχει επίδραση στη µάθηση των οικονοµικών εννοιών από τους φοιτητές 

και η µέθοδος της σύγκρισης των µέσων, για να ελεγχθεί η υπόθεση ότι το διαδίκτυο 

δεν έχει επίδραση στην αξιολόγηση της αποτελεσµατικότητας του διδάσκοντα από 

τους φοιτητές. Οι υποθέσεις αυτές είναι ανάλογες αυτών που διατυπώθηκαν στην 

έρευνα των Agarwal and Day (1998). Ως µέτρο της µάθησης των φοιτητών 

χρησιµοποιήθηκε ο βαθµός των τελικών εξετάσεων και ο γενικός βαθµός του 

µαθήµατος. Τα αποτελέσµατα υποδεικνύουν ότι µόνο οι φοιτητές του τµήµατος που 

χρησιµοποίησε τις βιντεοσκοπηµένες διαλέξεις είχαν σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις 

στις τελικές εξετάσεις σε σχέση µε το τµήµα ελέγχου. Κατά τον Talley αυτά τα 

αποτελέσµατα παρέχουν µικρή υποστήριξη στη θέση ότι το διαδίκτυο οδηγεί στη 

βελτίωση του µαθησιακού αποτελέσµατος. Σχετικά µε την αντίληψη των φοιτητών 

για την αποτελεσµατικότητα του διδάσκοντα, τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι γενικά οι 

αξιολογήσεις είναι υψηλότερες για τα εµπλουτισµένα µε νέες τεχνολογίες µαθήµατα. 

Αποτέλεσµα το οποίο είναι παρόµοιο µε αυτό των Agarwal and Day (1998). 

Οι Stephenson, κ.ά, (2001) εξέτασαν εάν η εισαγωγή ενός διαδικτυακού 

τόπου ως συµπληρωµατικού υλικού ενός µαθήµατος Μικροοικονοµίας, το οποίο 

διδασκόταν σε τρία πολυπληθή τµήµατα (80 έως 150 φοιτητές) από τρεις 

διαφορετικούς διδάσκοντες, βελτίωσε την κατανόηση και τη µάθηση των φοιτητών, 

το ενδιαφέρον και την παρακίνηση τους και τις αντιλήψεις τους για το υλικό και το 

περιεχόµενο του µαθήµατος. Ο διαδικτυακός τόπος του µαθήµατος παρείχε 

ανασκοπήσεις της διδακτέας ύλης, προβλήµατα, τεστ, καθώς και µια οικονοµική 

προσοµοίωση. Στα δύο από τα τρία τµήµατα η χρήση του διαδικτυακού τόπου ήταν 

προαιρετική ενώ στο τρίτο τµήµα η χρήση ήταν υποχρεωτική, καθώς οι φοιτητές θα 

έπρεπε να χρησιµοποιήσουν το διαδικτυακό τόπο, για να ολοκληρώσουν 

συγκεκριµένες εργασίες. Οι ερευνητές χρησιµοποίησαν την πειραµατική µέθοδο και 

έθεσαν τα τµήµατα των περιόδων 1996-97 και 1997-98, κατά τις οποίες δεν είχε 

δηµιουργηθεί ο διαδικτυακός τόπος του µαθήµατος, σαν την οµάδα ελέγχου ενώ τα 

τµήµατα της περιόδου 1998-99 ορίστηκαν ως πειραµατική οµάδα. Οι µέθοδοι για την 

εξακρίβωση της επίδρασης του διαδικτυακού τόπου στη µάθηση των φοιτητών 

περιλάµβαναν τη συµπλήρωση ερωτηµατολογίων για την αξιολόγηση του 

διαδικτυακού τόπου και του µαθήµατος και τη χρήση ενός οικονοµετρικού µοντέλου, 

για να διαπιστωθούν διαφορές στον βαθµό των τελικών εξετάσεων µεταξύ της 

πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου. Τα αποτελέσµατα υποδεικνύουν ότι υπήρξε 

διαφορετικός όγκος χρήσης του διαδικτυακού τόπου ανάµεσα τους φοιτητές κάθε 

τµήµατος, που οφείλεται πιθανά στη διαφορετική διδακτική προσέγγιση κάθε 
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διδάσκοντα, και στην προαιρετική η µη χρήση του διαδικτυακού τόπου. Η 

υποχρεωτική χρήση όµως µιας λειτουργίας του διαδικτυακού τόπου οδήγησε και σε 

µεγαλύτερη χρήση των άλλων λειτουργιών, ενώ ταυτόχρονα ενίσχυσε τη θετική 

εικόνα για το διαδικτυακό τόπο και την εικόνα του διδάσκοντα. Όσον αφορά στην 

επίδραση στη µάθηση τα αποτελέσµατα ήταν µικτά, για έναν από τους διδάσκοντες, 

στα τµήµατα των οποίων η χρήση του διαδικτυακού τόπου ήταν προαιρετική, υπήρξε 

αρνητική σχέση µεταξύ χρήσης διαδικτυακού τόπου και επίδοσης, ενώ για τους 

υπόλοιπους δύο διδάσκοντες υπήρξε θετική σχέση. Οι Stephenson, κ.ά, συµπεραίνουν 

ότι η δηµιουργία διαδικτυακού συµπληρωµατικού υλικού για το µάθηµα δεν αποδίδει 

σε σχέση µε το κόστος και την προσπάθεια δηµιουργίας του και ότι παρόµοια 

αποτελέσµατα θα µπορούσαν να επιτευχθούν µε υλικό που δηµιουργείται 

ευκολότερα, όπως διαδικτυακά τεστ και γλωσσάρια επεξήγησης εννοιών.  

Οι Coates και Humphreys (2001) ερεύνησαν την επίδραση των 

συµπληρωµατικών διαδικτυακών δραστηριοτήτων και του συµπληρωµατικού 

διαδικτυακού υλικού στα εισαγωγικά οικονοµικά µαθήµατα. Η µελέτη αφορούσε σε 

φοιτητές πανεπιστηµίου οι οποίοι παρακολουθούσαν δύο τµήµατα µακροοικονοµίας 

και ένα τµήµα µικροοικονοµίας. Αρχικά συµµετείχαν στην έρευνα 66 φοιτητές, ενώ 

τα δεδοµένα της έρευνας βασίζονται τελικά στην ανάλυση της συµµετοχής 52 

φοιτητών. Οι φοιτητές διδάχτηκαν τα οικονοµικά µαθήµατα µε τον παραδοσιακό 

τρόπο της διάλεξης, αλλά είχαν παράλληλα πρόσβαση και σε συµπληρωµατικό 

εκπαιδευτικό υλικό, το οποίο αποτελούνταν από ιστοσελίδες οι οποίες παρείχαν 

διευκρινήσεις σχετικά µε την ύλη του µαθήµατος µε διάφορους τρόπους π.χ. 

κινούµενα γραφικά ή παραποµπές σε άλλους σχετικούς διαδικτυακούς τόπους. Οι 

φοιτητές µπορούσαν να εξασκηθούν και να βαθµολογηθούν σε τεστ που 

δηµιουργούνταν αυτόµατα από µια µεγάλη τράπεζα ερωτήσεων. Κάθε τεστ µπορούσε 

να απαντηθεί µέχρι πέντε φορές. Επιπρόσθετα οι φοιτητές είχαν στη διάθεσή τους 

υπηρεσίες ιστοσυνοµιλιών και ιστοσυζητήσεων τις οποίες µπορούσαν να 

χρησιµοποιήσουν για την επικοινωνία µε τους καθηγητές τους και τους συµφοιτητές 

τους. Ένα ποσοστό της τελικής βαθµολογίας των φοιτητών προέκυπτε από την 

ενεργή συµµετοχή στις ιστοσυζητήσεις. Η µέθοδος της παλινδροµικής ανάλυσης 

χρησιµοποιήθηκε, για να εκτιµηθεί η επίδραση της συχνότητας συµµετοχής των 

φοιτητών στις ιστοσυζητήσεις και της εξάσκησης µέσω των τεστ στον τελικό βαθµό 

του µαθήµατος. Παράλληλα εξετάστηκε και η επίδραση διαφόρων δηµογραφικών και 

προσωπικών χαρακτηριστικών των φοιτητών. Τα αποτελέσµατα της έρευνας των 

Coates και Humphreys υποδεικνύουν ότι η εξάσκηση µέσω διαδικτυακών τεστ και η 
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ενεργή συµµετοχή στις ιστοσυζητήσεις σχετίζεται θετικά µε την επίδοση των 

φοιτητών. Αντίθετα η απλή περιήγηση και η παθητική ανάγνωση των θεµάτων στις 

ιστοσυζητήσεις δεν συνοδεύεται από αντίστοιχη θετική σχέση µε την τελική επίδοση 

στο µάθηµα. Επιπρόσθετα οι Coates και Humphreys, συµφωνώντας µε τους 

Stephenson, κ.ά., (2001), δε διαπίστωσαν ευρεία χρήση του διαδικτυακού υλικού 

(διαφάνειες διαλέξεων) του µαθήµατος, κάτι που έρχεται µάλλον σε αντίθεση µε τα 

ευρήµατα των Navarro και Shoemaker (1999), αλλά και του Talley (2000:12) στις 

έρευνες των οποίων οι φοιτητές αξιολόγησαν το ηλεκτρονικό υλικό των διαλέξεων 

ως το πλέον χρήσιµο ηλεκτρονικό στοιχείο του µαθήµατος. 

Η Crouse (2002) εξέτασε τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα ενός παραδοσιακού 

τµήµατος αρχών µικροοικονοµίας του Virginia Tech σε σύγκριση µε δύο διαδικτυακά 

τµήµατα του ιδίου ιδρύµατος. Η έρευνα συνέκρινε τη µάθηση των φοιτητών, τη 

στάση τους και το ενδιαφέρον απέναντι στα οικονοµικά και τις αντιλήψεις τους 

σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα των διδασκόντων. Η διδασκαλία στα 

διαδικτυακά τµήµατα πραγµατοποιούνταν µέσω ενός διαδικτυακού τόπου, ο οποίος 

περιείχε τις διαλέξεις του µαθήµατος σε µορφή διαφανειών µε γραφικά και συνοδεία 

ηχητικών επεξηγήσεων. Ο διαδικτυακός τόπος περιείχε επίσης µία λίστα 

συζητήσεων, ενώ οι φοιτητές µπορούσαν να επικοινωνήσουν µε το διδάσκοντα µε το 

ηλεκτρονικό ταχυδροµείο. Οι φοιτητές έπρεπε να συµπληρώσουν ένα τεστ που 

αφορούσε στη διδαχθείσα ύλη του µαθήµατος, κάθε εβδοµάδα. Τα αποτελέσµατα της 

έρευνας έδειξαν ότι υπήρξαν διαφορές µεταξύ των φοιτητών των δύο τρόπων 

µάθησης. Οι διαδικτυακοί φοιτητές ήταν µεγαλύτεροι σε ηλικία, είχαν µεγαλύτερη 

πανεπιστηµιακή πείρα και ήταν συνήθως εργαζόµενοι. Όσον αφορά, το µαθησιακό 

αποτέλεσµα οι φοιτητές του παραδοσιακού τµήµατος είχαν σηµαντικά καλύτερες 

επιδόσεις από τους συναδέλφους τους των διαδικτυακών τµηµάτων. ∆εν υπήρξαν 

διαφορές στη στάση και το ενδιαφέρον των σπουδαστών των δύο τρόπων µάθησης 

απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα, οι φοιτητές όµως του παραδοσιακού τµήµατος 

αξιολόγησαν σηµαντικά θετικότερα το διδάσκοντα.  

Οι Brown και Liedholm (2002) εξέτασαν την επίδοση φοιτητών, στις 

εξετάσεις, τριών διαφορετικών µεθόδων διδασκαλίας, ενός παραδοσιακού, ενός 

υβριδικού και ενός διαδικτυακού µαθήµατος αρχών µικροοικονοµίας. Τα µαθήµατα 

είχαν κοινά διδακτικά στοιχεία, όσον αφορά στο βιβλίο του µαθήµατος, τη χρήση 

εξετάσεων αντικειµενικού τύπου και την επικοινωνία µέσω ηλεκτρονικού 

ταχυδροµείου και ιστοσελίδων. Το παραδοσιακό µάθηµα περιελάµβανε διάλεξη 

τεσσάρων ωρών την εβδοµάδα µε τη χρήση λογισµικού παρουσίασης και βίντεο. Στο 
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υβριδικό µάθηµα δύο ώρες διάλεξης αντικαταστάθηκαν από την παρουσίαση 

διαδικτυακού υλικού µε κυρίαρχο στοιχείο µια συλλογή διαδραστικών και 

συνεργατικών φύλλων λογισµικού µε τον τίτλο «Προβλήµατα Μικροοικονοµίας». 

Τέλος το διαδικτυακό µάθηµα πέρα από το υλικό των άλλων µεθόδων περιελάµβανε 

και τις βιντεοσκοπηµένες διδασκαλίες του καθηγητή του παραδοσιακού µαθήµατος. 

Στο παραδοσιακό µάθηµα συµµετείχαν 363 φοιτητές, στο υβριδικό 258 και στο 

διαδικτυακό 89 φοιτητές. Τα αποτελέσµατα της έρευνας των Brown και Liedholm 

έδειξαν ότι οι φοιτητές του διαδικτυακού µαθήµατος υστέρησαν στην επίδοση, όπως 

µετρήθηκε από τις εξετάσεις, σε σχέση µε τους φοιτητές του παραδοσιακού 

µαθήµατος. Επιπλέον οι φοιτητές του παραδοσιακού µαθήµατος είχαν µεγαλύτερη 

επίδοση σε ερωτήσεις που απαιτούσαν πιο σύνθετη εφαρµογή µιας οικονοµικής 

έννοιας, ενώ δεν υπήρχε διαφορά στις ερωτήσεις που ζητούσαν απλά τον ορισµό ή 

την αναγνώριση µιας έννοιας. 

Η Parris (2002) συνέκρινε τις επιδόσεις δύο µοντέλων διδασκαλίας της 

επιχειρηµατικότητας, ενός παραδοσιακού µοντέλου και ενός υποστηριζόµενου από 

ηλεκτρονικούς υπολογιστές συνεργατικού µοντέλου. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε 

δηµόσιο σχολείο της Alabama και συµµετείχαν συνολικά 60 µαθητές. Η διδασκαλία 

σύµφωνα µε το παραδοσιακό µοντέλο περιελάµβανε διάλεξη, συζήτηση και ατοµικές 

εργασίες. Η διδασκαλία σύµφωνα µε το υποστηριζόµενο από υπολογιστές 

συνεργατικό µοντέλο περιελάµβανε χωρισµό των µαθητών σε οµάδες των τριών, 

αναζήτηση πηγών στο διαδίκτυο, συνεντεύξεις τοπικών επιχειρηµατιών µέσω 

ηλεκτρονικού ταχυδροµείου και παρουσίαση του υλικού κάθε οµάδας µέσω 

λογισµικού παρουσιάσεων. Τα αποτελέσµατα της έρευνας δεν έδειξαν σηµαντική 

διαφορά στην επίδοση των µαθητών του υποστηριζόµενου από υπολογιστές 

συνεργατικού µοντέλου σε σύγκριση µε την επίδοση των µαθητών του παραδοσιακού 

µοντέλου. 

Οι Terry, κ.ά., (2003) εξέτασαν την αποτελεσµατικότητα της διαδικτυακής 

εκπαίδευσης στα οικονοµικά σε σύγκριση µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας 

και τον υβριδικό τρόπο διδασκαλίας. Στον υβριδικό τρόπο διδασκαλίας, ο µισός 

περίπου χρόνος διδασκαλίας στην αίθουσα αντισταθµίστηκε από επικοινωνία µέσω 

υπολογιστή, η οποία περιελάµβανε σηµειώσεις του διδάσκοντα, ανάθεση εργασιών 

και χρήση του ηλεκτρονικού ταχυδροµείου. Η έρευνα αυτή αποτελεί στην ουσία 

συνέχεια της προηγούµενης έρευνας του Terry (2000) στο ίδιο πανεπιστήµιο. Στην 

έρευνα συµµετείχαν 242 µεταπτυχιακοί φοιτητές οι οποίοι παρακολούθησαν 

µαθήµατα οικονοµικών και χρηµατοοικονοµικών. Η συµµετοχή σε κάθε είδος 
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διδασκαλίας ήταν περίπου ισοδύναµη 84 παραδοσιακοί, 80 διαδικτυακοί και 78 

υβριδικοί φοιτητές. Η αξιολόγηση του µαθησιακού αποτελέσµατος έγινε µε βάση την 

επίδοση των φοιτητών στις κοινές τελικές εξετάσεις. Χρησιµοποιώντας τη µέθοδο της 

παλινδροµικής ανάλυσης οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι οι διαδικτυακοί φοιτητές 

είχαν σηµαντικά κατώτερη επίδοση από τους παραδοσιακούς φοιτητές. Οι υβριδικοί 

φοιτητές είχαν κατώτερη επίδοση επίσης, αλλά η διαφορά δεν ήταν στατιστικά 

σηµαντική. Επιπρόσθετα οι αξιολογήσεις των φοιτητών για το µάθηµα και τους 

διδάσκοντες ήταν σηµαντικά χαµηλότερες για το διαδικτυακό τρόπο διδασκαλίας σε 

σχέση µε τον παραδοσιακό και τον υβριδικό τρόπο. Οι συγγραφείς θεωρούν ότι αυτά 

τα αποτελέσµατα υποδεικνύουν ότι η διαπροσωπική αλληλεπίδραση και επικοινωνία 

µεταξύ φοιτητών και διδασκόντων είναι ένα σηµαντικό στοιχείο της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. 

Η έρευνα των Dowling, κ.ά., (2003) εξέτασε τη σχέση µεταξύ των 

µαθησιακών αποτελεσµάτων των σπουδαστών και δύο µοντέλων διδασκαλίας, ενός 

παραδοσιακού και ενός υβριδικού µοντέλου. Το παραδοσιακό µοντέλο το οποίο 

εφαρµόστηκε το πρώτο έτος, περιελάµβανε δύο ώρες διάλεξης ακολουθούµενη από 

µία εργαστηριακή ώρα. Το υβριδικό µοντέλο που εφαρµόστηκε το δεύτερο έτος, 

συνδύασε ώρες σεµιναρίων, ηλεκτρονική διανοµή υλικού και εργαλεία επικοινωνίας. 

Στο υβριδικό µοντέλο η διάλεξη αντικαταστάθηκε από λογισµικό παρουσιάσεων µε 

ηχητικές επεξηγήσεις, το οποίο µπορούσαν να αποκτήσουν οι φοιτητές σε CD ή µέσω 

της ιστοσελίδας του µαθήµατος, η οποία βασιζόταν στο σύστηµα διαχείρισης 

µάθησης (LMS) WebCT. Οι φοιτητές µπορούσαν να κάνουν χρήση επίσης της λίστας 

συζήτησης του µαθήµατος. Η διαπροσωπική επαφή στο υβριδικό µοντέλο 

περιελάµβανε τρεις εργαστηριακές ώρες ανά δεκαπενθήµερο. Παράλληλα στο 

υβριδικό µοντέλο υπήρξε µεγάλη µείωση του αριθµού των φοιτητών ανά τµήµα. Η 

έρευνα αφορούσε σε προπτυχιακούς φοιτητές που παρακολουθούσαν το µάθηµα 

«Πληροφορικά Λογιστικά Συστήµατα», 111 φοιτητές αποτέλεσαν την οµάδα 

ελέγχου, ενώ 95 φοιτητές αποτέλεσαν την πειραµατική οµάδα. Η µέτρηση του 

µαθησιακού αποτελέσµατος έγινε µε βάση το βαθµό των ενδιάµεσων εξετάσεων, το 

βαθµό των τελικών εξετάσεων και τον τελικό βαθµό στο µάθηµα. Ο ίδιος διδάσκων 

δίδαξε και στα δύο µοντέλα και βαθµολόγησε τους φοιτητές. Η παλινδροµική 

ανάλυση ήταν η µέθοδος που ακολουθήθηκε µε εξαρτηµένη µεταβλητή τον τελικό 

βαθµό του µαθήµατος και ανεξάρτητες µεταβλητές το διδακτικό µοντέλο, διάφορα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά, καθώς και χαρακτηριστικά που σχετίζονται µε τις 

προηγούµενες επιδόσεις του φοιτητή. Τα αποτελέσµατα αυτής της έρευνας 
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υποδεικνύουν ότι οι φοιτητές του υβριδικού µοντέλου είχαν σηµαντικά καλύτερες 

επιδόσεις στην τελική βαθµολογία, σηµαντικά καλύτερες επιδόσεις στις τελικές 

εξετάσεις και σηµαντικά χειρότερες επιδόσεις στις ενδιάµεσες εξετάσεις, πράγµα που 

ίσως υποδεικνύει ότι απαιτείται κάποιο χρονικό διάστηµα, ώστε να εξοικειωθούν οι 

φοιτητές µε ένα νέο διδακτικό µοντέλο, ώστε αυτό να αποδώσει. Θα πρέπει πάντως 

να σηµειωθεί, όπως τονίζουν και οι συγγραφείς, ότι «δεν µπορεί να προσδιοριστεί εάν 

κάποιο από τα συστατικά στοιχεία, όπως η απουσία διάλεξης, η αύξηση των 

εργαστηριακών ωρών και η µείωση του αριθµού των φοιτητών σε κάθε τµήµα του 

υβριδικού µοντέλου επηρέασε τα αποτελέσµατα» (Dowling, κ.ά., 2003:388). 

Οι Simkins και Maier (2004) εξέτασαν την αποτελεσµατικότητα της µεθόδου 

Just-in-Time Teaching (JiTT). Στη µέθοδο JiTT οι φοιτητές ολοκλήρωναν 

προσεκτικά σχεδιασµένες εργασίες, στην ύλη του µαθήµατος που επρόκειτο να 

καλυφθεί στο αµέσως επόµενο µάθηµα, τις οποίες έστελναν ηλεκτρονικά Ο 

διδάσκοντας έλεγχε τις εργασίες πριν το µάθηµα και οργάνωνε κατάλληλα την 

επόµενη διδασκαλία. Αποσπάσµατα από τις εργασίες των φοιτητών παρουσιάζονταν 

στην τάξη σαν βάση για συζήτηση. Η JiTT βασίζεται στη χρήση των νέων 

τεχνολογιών αφού η αποστολή των εργασιών γίνεται ώρες µόλις πριν από την έναρξη 

του µαθήµατος. Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε στο North Carolina A&T State 

University χρησιµοποιώντας σαν αρχικό δείγµα 57 φοιτητές δύο τµηµάτων Aρχών 

Mακροοικονοµίας. Τα αποτελέσµατα της παλινδροµικής ανάλυσης έδειξαν ότι γενικά 

η µέθοδος JiTT έχει θετική επίδραση στη µάθηση των οικονοµικών, όπως αυτή 

µετράται από την επίδοση στις εξετάσεις.  

Οι Coates, κ.ά., (2004) συνέκριναν τις επιδόσεις µεταξύ τριών παραδοσιακών 

και τριών διαδικτυακών µαθηµάτων Αρχών Οικονοµίας σε τρία διαφορετικά 

πανεπιστήµια. Συνολικά στην έρευνα συµµετείχαν 126 φοιτητές. Για τη διαδικτυακή 

διδασκαλία χρησιµοποιήθηκαν δύο εµπορικά λογισµικά διαχείρισης µάθησης (LMS). 

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι φοιτητές των παραδοσιακών τµηµάτων επέτυχαν 

σηµαντικά υψηλότερες επιδόσεις από τους φοιτητές των διαδικτυακών τµηµάτων. 

Επίσης έδειξαν ότι οι φοιτητές που επέλεξαν τα διαδικτυακά τµήµατα είχαν καλύτερη 

επίδοση απ’ αυτή που θα είχαν, αν παρακολουθούσαν ένα παραδοσιακό τµήµα. 

Οι Williams και Lonn (2004) εξέτασαν την αποτελεσµατικότητα της χρήσης 

ασύρµατων φορητών συσκευών για τη διδασκαλία των οικονοµικών εννοιών στο 

επίπεδο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και συγκεκριµένα στο Λύκειο. Στην έρευνα 

συµµετείχαν 210 µαθητές και τέσσερις καθηγητές. Οι καθηγητές συµµετείχαν 

εθελοντικά, επειδή είχαν ζωηρό ενδιαφέρον για τη χρήση των νέων τεχνολογιών στη 
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διδασκαλία τους. Οι καθηγητές δεν είχαν κάποια προηγούµενη εµπειρία διδασκαλίας 

µε αντίστοιχες συσκευές. Στην έρευνα χρησιµοποιήθηκαν ποσοτικές και ποιοτικές 

µέθοδοι. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι οι καθηγητές είχαν αµφιβολίες ή ήταν 

σίγουροι ότι οι ασύρµατες φορητές συσκευές δεν συνεισέφεραν στη µάθηση των 

οικονοµικών. Παρόµοια ήταν και η άποψη των µαθητών οι οποίοι δήλωσαν, σχεδόν 

οµόφωνα, ότι οι σχετικές τεχνολογίες που χρησιµοποιήθηκαν δεν τους βοήθησαν να 

µάθουν οικονοµικά. Ταυτόχρονα οι µαθητές δεν ήταν αρνητικοί στη χρήση των νέων 

τεχνολογιών. Τα παραπάνω αποτελέσµατα υποστηρίχθηκαν και από τα ποσοτικά 

στοιχεία, αφού η επίδοση στο TEL (Test of Economic Literacy) δεν διαφοροποιήθηκε 

από τις επιδόσεις του δείγµατος σύγκρισης. Η έρευνα έδειξε επίσης αύξηση των 

δεξιοτήτων των µαθητών στη χρήση ασύρµατων φορητών συσκευών και ανακάλυψη 

νέων λειτουργιών, οι οποίες δεν είχαν καν επιδειχθεί. Oι συγγραφείς ανέφεραν ότι 

αντιµετώπισαν πληθώρα τεχνικών προβληµάτων, ενώ το λογισµικό αυτών των 

συσκευών για τη διδασκαλία των οικονοµικών, ήταν περιορισµένο, συνεπώς τα 

παραπάνω ευρήµατα θα πρέπει να ερµηνευθούν αφού ληφθούν υπόψη οι παραπάνω 

επισηµάνσεις. 

 Οι Sosin, κ.ά, (2004) πραγµατοποίησαν µια εκτεταµένη έρευνα, για να 

εκτιµήσουν εάν τα εισαγωγικά µαθήµατα των οικονοµικών, που χρησιµοποιούν νέες 

τεχνολογίες είναι πιο αποδοτικά και πιο αποτελεσµατικά από τα παραδοσιακά 

τµήµατα. Η έρευνα συνέλεξε στοιχεία από 67 τµήµατα στα οποία δίδασκαν 30 

διδάσκοντες και παρακολουθούσαν 3.986 φοιτητές. Η παλινδροµική ανάλυση ήταν η 

µέθοδος που ακολουθήθηκε µε εξαρτηµένες µεταβλητές τους βαθµούς 

µικροοικονοµίας και µακροοικονοµίας στο TUCE και ανεξάρτητες µεταβλητές τη 

χρήση τεχνολογίας στη διδασκαλία, διάφορα δηµογραφικά χαρακτηριστικά, καθώς 

και χαρακτηριστικά που σχετίζονται, µε την προσπάθεια του φοιτητή στο 

συγκεκριµένο µάθηµα και µε τις προηγούµενες επιδόσεις του φοιτητή. Σε µια 

παραλλαγή του αρχικού µοντέλου η ανεξάρτητη µεταβλητή της χρήσης τεχνολογίας 

στη διδασκαλία αντικαταστάθηκε από επιµέρους µεταβλητές που αντιπροσώπευαν 

συγκεκριµένες τεχνολογίες. Τα αποτελέσµατα της έρευνας υποδεικνύουν ότι η χρήση 

της τεχνολογίας επιδρά θετικά και σηµαντικά στην επίδοση των φοιτητών. Όσον 

αφορά στις επιµέρους τεχνολογίες τα αποτελέσµατα είναι αντιφατικά υποδεικνύοντας 

διαφορετική επίδραση της συγκεκριµένης τεχνολογίας ανάλογα µε το αντικείµενο.  
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2.5. Συµπεράσµατα της βιβλιογραφικής επισκόπησης 

Οι νέες τεχνολογίες θεωρήθηκαν από πολλούς σαν µια ευκαιρία για την 

αντικατάσταση παραδοσιακών µεθόδων, όπως η διάλεξη µε ηλεκτρονικά 

υποκατάστατα τα οποία θα προσέφεραν παρόµοια χρησιµότητα. Σε άλλες 

περιπτώσεις το κίνητρο για την εφαρµογή των νέων τεχνολογιών στην οικονοµική 

εκπαίδευση ήταν ο περιορισµός του κόστους διδασκαλίας ή η εξυπηρέτηση 

µεγαλύτερου όγκου φοιτητών από τον ίδιο ή µικρότερο αριθµό διδασκόντων. Από 

την επισκόπηση της βιβλιογραφίας πράγµατι προκύπτει ότι στην πλειοψηφία των 

περιπτώσεων εφαρµογής των νέων τεχνολογιών στην οικονοµική εκπαίδευση, 

επιχειρήθηκε η βελτίωση των όρων διεξαγωγής της διάλεξης ή η πλήρης µεταφορά 

της στο διαδικτυακό χώρο (Vachris,1999; Leuthold, 1999; Navarro και Shoemaker, 

1999; Navarro, 2000; Terry, 2000; Talley, 2000; Coates και. Humphreys, 2001; 

Crouse, 2002; Brown και Liedholm, 2002; Terry, κ.ά., 2003; Dowling, κ.ά., 2003). 

Αν και διαδεδοµένη αυτή η τάση για ψηφιοποίηση των παραδόσεων σε µορφή 

παρουσιάσεων δεν αποτελεί πάντοτε τη βέλτιστη χρήση των τεχνολογιών της 

επικοινωνίας και τη πληροφορίας (∆αγδιλέλης, 2002). Οι προσεγγίσεις που 

αφορούσαν στην εφαρµογή των νέων τεχνολογιών στα οικονοµικά µαθήµατα δεν 

διέθεταν τις περισσότερες φορές ένα σαφές παιδαγωγικό υπόβαθρο. Είναι 

χαρακτηριστικό το γεγονός ότι εκτός από ελάχιστες περιπτώσεις (Daniel,1999a; 

McCain, 1999; Chizmar και Walbert,1999; Greenlaw,1999) δεν γίνεται αναφορά στις 

παιδαγωγικές αρχές κάποιου µοντέλου µάθησης. Οι προσεγγίσεις φαίνεται να 

οδηγούνται περισσότερο από τις λειτουργίες και δυνατότητες που παρέχουν τα 

διαθέσιµα λογισµικά ή τα εργαλεία επικοινωνιών αντί να χαράσσεται αρχικά το 

παιδαγωγικό µοντέλο και στη συνέχεια να αναζητούνται τα κατάλληλα εργαλεία για 

να υλοποιηθεί αυτό το παιδαγωγικό µοντέλο. Η διαπίστωση της έλλειψης 

παιδαγωγικών κατευθύνσεων δεν είναι νέα στο χώρο της οικονοµικής εκπαίδευσης οι 

Bach και Kelley επισηµαίνουν χαρακτηριστικά «εάν θα πρέπει να διδάξουµε πιο 

αποτελεσµατικά, ασφαλώς το πρώτο βήµα θα πρέπει να είναι να µάθουµε τι είναι 

γνωστό για την ανθρώπινη µάθηση, τις συνθήκες κάτω από τις οποίες συµβαίνει, τους 

διάφορους τρόπους µε τους οποίους οι άνθρωποι αποκτούν τη γνώση, κλπ. Μέχρι 

τώρα σχεδόν κανένας οικονοµολόγος δεν στηρίζεται σε µια τέτοια βάση, για να 

διδάξει οικονοµικά. Αντίθετα συχνά η στάση απέναντι στη θεωρία και τα στοιχεία 

που παρήχθησαν από τους ψυχολόγους και τους άλλους που µελετούν την ανθρώπινη 

µάθηση είναι αδιάφορη ή περιπαικτική» (Bach and Kelley,1984:16).  
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Από την επισκόπηση των ερευνών φαίνεται ότι η αποκλειστική διαδικτυακή 

διδασκαλία των οικονοµικών υστερεί έναντι της παραδοσιακής (Terry, 2000; Brown 

και Liedholm, 2002; Crouse, 2002; Terry, κ.ά., 2003; Coates, κ.ά., 2004) και του 

υβριδικού µοντέλου διδασκαλίας (Brown και Liedholm, 2002; Terry, κ.ά., 2003). Η 

χρήση των νέων τεχνολογιών, όταν συνδυάζεται µε τη διδασκαλία πρόσωπο µε 

πρόσωπο φαίνεται να έχει θετικότερα ή παρόµοια αποτελέσµατα στη µάθηση των 

οικονοµικών, µε τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Αντίστοιχα είναι και τα 

αποτελέσµατα που αφορούν στην αξιολόγηση του διδάσκοντα. Oι διαδικτυακοί 

φοιτητές τείνουν να αξιολογήσουν θετικότερα τους διδάσκοντες που χρησιµοποιούν 

νέες τεχνολογίες στα πλαίσια ενός υβριδικού µοντέλου, ενώ αξιολογούν λιγότερο 

θετικά τους διδάσκοντες που επικοινωνούν µε τους φοιτητές µόνο διαδικτυακά. Το 

υβριδικό µοντέλο φαίνεται να βελτιώνει επίσης τις στάσεις των φοιτητών απέναντι 

στα οικονοµικά µαθήµατα. Θετικά επίσης υπέρ της χρήσης νέων τεχνολογιών 

καταλήγουν οι περισσότερες µελέτες περιπτώσεων στις οποίες εφαρµόστηκαν νέες 

τεχνολογίες για τη διδασκαλία των οικονοµικών.  

Παρά τα σποραδικά θετικά αποτελέσµατα, η αίσθηση που αποκοµίζει κανείς 

ανασκοπώντας τη σχετική βιβλιογραφία είναι ότι οι δυνατότητες των νέων 

τεχνολογιών δεν έχουν αξιοποιηθεί πλήρως στη διδασκαλία των οικονοµικών. Επίσης 

διαπιστώνεται, ότι δεν έχει διαµορφωθεί ένα µοντέλο το οποίο θα ενσωµατώνει τις 

εφαρµογές που έχουν δώσει µέχρι στιγµής θετικά αποτελέσµατα, αλλά και θα είναι 

ανοιχτό και ευέλικτο ώστε να δέχεται και να ενσωµατώνει τις νέες τεχνολογικές 

εξελίξεις. Σε λίγες συγκριτικά περιπτώσεις έχει επιχειρηθεί η διερεύνηση νέων 

τρόπων διδασκαλίας οι οποίοι να συνδυάζουν τα τεχνολογικά εργαλεία που 

προέκυψαν την τελευταία δεκαετία. Μέσα σ’ αυτό το κλίµα έχουν αγνοηθεί από την 

οικονοµική εκπαίδευση διδακτικά µοντέλα που συνεισέφεραν πάρα πολλά στην ίδια 

την εξέλιξη των νέων τεχνολογιών. Για παράδειγµα πουθενά δεν γίνεται αναφορά στη 

χρήση παιδαγωγικών µοντέλων που προέρχονται ή επηρεάζονται από τις µεθόδους 

που χρησιµοποιούν οι διαδικτυακές οµάδες που αναπτύσσουν το λογισµικό ανοιχτού 

κώδικα. Στην πραγµατικότητα σε κανένα άρθρο που αφορά στην οικονοµική 

εκπαίδευση δεν γίνεται µνεία έστω για τη χρήση ενός λογισµικού ανοιχτού κώδικα. 

Σε κανένα άρθρο επίσης δεν αναφέρονται ή δεν εφαρµόζονται συνειδητά στοιχεία 

από τις θεωρίες της ∆ιαχείρισης της Γνώσης (Knowledge Management) και των 

Κοινοτήτων Πρακτικής (Communities of Practice), αποκαλύπτοντας ένα κενό στη 

σχετική βιβλιογραφία. Αυτή η παράλειψη είναι πολύ σηµαντική, αν αναλογιστεί 

κανείς τη σηµασία του κινήµατος του ανοιχτού λογισµικού σαν µοντέλου 
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συνεργασίας και σαν παραγωγού λογισµικού, καθώς και την ευρεία εφαρµογή των 

αρχών της διαχείρισης της γνώσης και των κοινοτήτων πρακτικής, σε άλλους τοµείς, 

όπως για παράδειγµα τη διοίκηση επιχειρήσεων. 

Οι µέχρι τώρα έρευνες υποδεικνύουν ότι οι επιµέρους εφαρµογές των νέων 

τεχνολογιών, όταν συνδυάζονται µε το παραδοσιακό µοντέλο, τείνουν να 

συνεισφέρουν είτε στην καλύτερη επίδοση αυτών που σπουδάζουν οικονοµικά είτε 

στη θετικότερη στάση τους απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. Αυτό όµως που 

γίνεται αντιληπτό υπό το φως των νέων τεχνολογικών εξελίξεων είναι ότι υπάρχει η 

ανάγκη για την πληρέστερη διαχείριση των επιµέρους εφαρµογών και την 

ενσωµάτωσή τους σε ένα ενιαίο σύνολο. Μια ολιστική προσέγγιση στη διαχείριση 

των πόρων ενός οικονοµικού µαθήµατος είναι επιβεβληµένη. Για την εφαρµογή µιας 

τέτοιας ολιστικής προσέγγισης κρίνεται αναγκαία η διαµόρφωση ενός θεωρητικού 

µοντέλου που θα καθοδηγεί την προσπάθεια ενσωµάτωσης των νέων τεχνολογιών 

στη διδακτική των οικονοµικών. Ένα τέτοιο µοντέλο έχει περισσότερες πιθανότητες 

να βρεθεί εκεί όπου η χρήση των νέων τεχνολογιών έδωσε τα θετικότερα 

αποτελέσµατα. Ο χώρος αυτός προσδιορίζεται στο κίνηµα του ανοιχτού λογισµικού 

το οποίο είναι δηµιούργηµα και δηµιουργός ταυτόχρονα των δοµών και της 

φιλοσοφίας του διαδικτύου. Προς µια τέτοια προσέγγιση, υιοθετώντας αρχές από τη 

λειτουργία των οµάδων ανοιχτού λογισµικού, δηµιουργήσαµε ένα εικονικό 

περιβάλλον βασισµένο στην τεχνολογία των Συστηµάτων ∆ιαχείρισης Περιεχοµένου 

ή Σ∆Π (Content Management System ή CMS) για την υποστήριξη της διδασκαλίας 

του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». Το εικονικό περιβάλλον µαζί µε το ήδη 

υπάρχον φυσικό περιβάλλον αποτέλεσαν ένα υβριδικό περιβάλλον. Στοιχεία της 

θεωρίας της ∆ιαχείρισης της Γνώσης (Knowledge Management) και των Κοινοτήτων 

Πρακτικής (Communities of Practice) συνέβαλλαν στο σχεδιασµό του υβριδικού 

περιβάλλοντος. Η αναλυτική περιγραφή του σχεδιασµού του εκπαιδευτικού 

περιβάλλοντος παρουσιάζεται στο τρίτο κεφάλαιο της διδακτορικής διατριβής. 
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3.  ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙΙ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 
 

Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας αποκάλυψε ένα κενό όσον αφορά στη χρήση 

του λογισµικού ανοιχτού κώδικα στην οικονοµική εκπαίδευση, καθώς και την 

απουσία εφαρµογής εκπαιδευτικών µοντέλων που να στηρίζονται στο τρόπο 

λειτουργίας των οµάδων που το αναπτύσσουν. Η επισήµανση αυτού του κενού 

οδήγησε τον ερευνητή στην προσπάθεια υλοποίησης και µέτρησης ενός µοντέλου για 

την υποστήριξη των οικονοµικών µαθηµάτων που να στηρίζεται στο µοντέλο 

ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού και σε στοιχεία των θεωριών της ∆ιαχείρισης της 

Γνώσης και των Κοινοτήτων Πρακτικής. Για την υλοποίηση του σχετικού 

περιβάλλοντος χρησιµοποιήθηκε λογισµικό ανοιχτού κώδικα. Στις παραγράφους που 

ακολουθούν περιγράφονται οι αρχές βάσει των οποίων σχεδιάστηκε το µοντέλο και 

το περιβάλλον υποστήριξης των οικονοµικών µαθηµάτων, η ερευνητική διαδικασία 

καθώς και οι µέθοδοι που χρησιµοποιήθηκαν για την αξιολόγηση αυτού του 

µοντέλου. 

3.1. Σχεδιασµός της έρευνας 
 

Ο σχεδιασµός της έρευνας για το 1ο ερώτηµα έγινε στα πρότυπα του One 

Group Posttest-only Design. Σ’ αυτόν το σχεδιασµό µία οµάδα εκτίθεται σε µία 

πειραµατική διαδικασία και στη συνέχεια γίνονται µετρήσεις. 

 
Πειραµατική οµάδα: X O 

 
O είναι το σύµβολο για µία παρατήρηση ή µέτρηση. 
 
X είναι το σύµβολο για την έκθεση µιας οµάδας σε µια πειραµατική 

διαδικασία. 
 
Επιπλέον η διερεύνηση του 1ου ερωτήµατος έγινε µε τη µεθοδολογία της 

ηµιδοµηµένης συνέντευξης, γιατί υποτέθηκε ότι η συνέντευξη θα πρόσθετε στο εύρος 

της γνώσης και θα παρείχε βαθύτερες διευκρινήσεις, µε τρόπους που τα 

ερωτηµατολόγια δεν µπορούσαν να δώσουν. 

Ο σχεδιασµός της έρευνας για τα ερωτήµατα 2-4 έγινε στα πρότυπα του 

Pretest-Posttest Group Design µε τυχαία επιλογή των µελών των οµάδων. Αυτός ο 

σχεδιασµός είναι πολύ συχνός και γι’ αυτό συχνά αναφέρεται ως «κλασσικός» 

πειραµατικός σχεδιασµός. Σε έναν αληθινά πειραµατικό σχεδιασµό, ο κατάλληλος 
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έλεγχος µιας υπόθεσης είναι η σύγκριση των επαναληπτικών τεστ µεταξύ της 

πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου.  
 

Πειραµατική οµάδα: R O X O 
Οµάδα ελέγχου        :  R O    O 

 
O είναι το σύµβολο για µία παρατήρηση ή µέτρηση. 
 
X είναι το σύµβολο για την έκθεση µιας οµάδας σε µια πειραµατική 

διαδικασία.  
 
Ο σχεδιασµός της έρευνας για τα ερωτήµατα 5-7 έγινε στα πρότυπα του One 

Group Pretest-Posttest Group Design (quasi experiment). Σ’ αυτόν το σχεδιασµό µία 

οµάδα αρχικά µετράται, εκτίθεται σε µία πειραµατική διαδικασία και στη συνέχεια 

επαναλαµβάνεται η µέτρηση. 

 
Πειραµατική οµάδα:     O X O 

 
O είναι το σύµβολο για µία παρατήρηση ή µέτρηση. 
 
X είναι το σύµβολο για την έκθεση µιας οµάδας σε µια πειραµατική 

διαδικασία. 
 
Ο σχεδιασµός της έρευνας για το 8ο ερώτηµα έγινε στα πρότυπα του One 

Group Posttest-only Design. Σ’ αυτόν το σχεδιασµό µία οµάδα εκτίθεται σε µία 

πειραµατική διαδικασία και στη συνέχεια γίνονται µετρήσεις. 

 
Πειραµατική οµάδα: X O 

 
O είναι το σύµβολο για µία παρατήρηση ή µέτρηση. 
 
X είναι το σύµβολο για την έκθεση µιας οµάδας σε µια πειραµατική 

διαδικασία. 
 

3.2. Ο χρόνος και ο τόπος 
 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε το πρώτο διδακτικό εξάµηνο του ακαδηµαϊκού 

έτους 2003-2004 στο τµήµα Εφαρµοσµένης Πληροφορικής του Πανεπιστήµιο 

Μακεδονίας (ΠΑΜΑΚ), Οικονοµικών και Κοινωνικών Επιστηµών που εδρεύει στη 

Θεσσαλονίκη. Η πιλοτική έρευνα πραγµατοποιήθηκε στο ίδιο τµήµα ένα έτος πριν, 

κατά το πρώτο εξάµηνο του ακαδηµαϊκού έτους 2002-2003.  

Το Πανεπιστήµιο Μακεδονίας Οικονοµικών και Κοινωνικών Επιστηµών 

(www.uom.gr), είναι το δεύτερο και "νεότερο" πανεπιστήµιο της πόλης της 
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Θεσσαλονίκης, ειδικευµένο στις οικονοµικές και κοινωνικές επιστήµες. Στο 

Πανεπιστήµιο Μακεδονίας λειτουργούν 8 τµήµατα συγκεκριµένα:  

1. Τµήµα Οικονοµικών Επιστηµών 

2. Τµήµα Οργάνωσης & ∆ιοίκησης Επιχειρήσεων  

3. Τµήµα ∆ιεθνών & Ευρωπαϊκών Οικονοµικών και Πολιτικών Σπουδών 

4. Τµήµα Λογιστικής & Χρηµατοοικονοµικής 

5. Τµήµα Εφαρµοσµένης Πληροφορικής 

6. Τµήµα Εκπαιδευτικής & Κοινωνικής Πολιτικής 

7. Τµήµα Βαλκανικών, Σλαβικών και Ανατολικών Σπουδών 

8. Τµήµα Μουσικής Επιστήµης και Τέχνης 

 Την εποχή που έγινε η µελέτη υπήρχαν περίπου 11.000 φοιτητές 

εγγεγραµµένοι και στα τέσσερα έτη σπουδών.  

 

3.3. Το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» 
 

Το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» διδάσκεται στο πρώτο εξάµηνο του πρώτου 

έτους σπουδών του Τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής. Η ύλη του 

περιλαµβάνει εισαγωγικά µαθήµατα της µικροοικονοµικής και της µακροοικονοµικής 

θεωρίας. Η σειρά που ακολουθείται στη διδασκαλία είναι η εξής: Προηγείται η 

διδασκαλία της µικροοικονοµικής θεωρίας και έπεται η διδασκαλία της 

µακροοικονοµικής θεωρίας. ∆ιδάσκεται από δύο αναπληρώτριες καθηγήτριες του 

τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής. Η µικροοικονοµική θεωρία διδάσκεται από 

τη µία αναπληρώτρια καθηγήτρια, ενώ η µακροοικονοµική θεωρία από την άλλη 

αναπληρώτρια καθηγήτρια. Στους φοιτητές χορηγήθηκε το βιβλίο «Εισαγωγή στην 

Οικονοµική» (Κιντής και Πουρναράκης, 1995), το οποίο αποτελεί το κύριο βοήθηµα 

των φοιτητών σ’ αυτό το µάθηµα. Το βιβλίο διαιρείται σε δύο τόµους, ο πρώτος 

τόµος αφορά στη µακροοικονοµία ενώ ο δεύτερος στη µικροοικονοµία. Στο βιβλίο 

περιγράφεται η βασική οικονοµική θεωρία, η οποία υποστηρίζεται µε τη χρήση 

διαγραµµάτων και πινάκων.  

3.4. Πληθυσµός της έρευνας 
 

Ο µεγαλύτερος αριθµός ερευνών που αφορούν στην οικονοµική εκπαίδευση 

και αποσκοπούν στη διερεύνηση της αποτελεσµατικότητας κάποιας νέας µεθόδου 

διδασκαλίας είναι πρωτοβουλίες διδασκόντων και τα δείγµατα των συµµετεχόντων σ’ 

αυτές είναι µικρά, ενώ σπανίζουν οι έρευνες στις οποίες το δείγµα είναι πολυάριθµο. 
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(Siegfried and Fels, 926:1979). Ο πληθυσµός στον οποίο στόχευε αυτή η έρευνα ήταν 

οι πρωτοετείς φοιτητές οι οποίοι παρακολούθησαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» 

του τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής. Το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» είναι 

υποχρεωτικό µάθηµα για όλους τους πρωτοετείς φοιτητές του τµήµατος 

Εφαρµοσµένης Πληροφορικής. Το µάθηµα αυτό το παρακολουθούν περίπου 150 

φοιτητές κάθε χρόνο. Επιλέχθηκε αυτός ο πληθυσµός κυρίως, γιατί το Πανεπιστήµιο 

Μακεδονίας διέθετε ένα ελάχιστο επίπεδο τεχνολογικής υποδοµής για την 

πραγµατοποίηση µιας τέτοιας έρευνας. 

 Σε κάθε φοιτητή του πανεπιστηµίου χορηγείται λογαριασµός σύνδεσης µε το 

διαδίκτυο, µέσω των εξυπηρετητών του πανεπιστηµίου καθώς και λογαριασµός για 

τη λήψη και αποστολή ηλεκτρονικής αλληλογραφίας. Έτσι καθίσταται δυνατή η 

χρήση των υπηρεσιών του διαδικτύου και από τα σπίτια των φοιτητών. Επίσης το 

Πανεπιστήµιο Μακεδονίας παρέχει τη δυνατότητα πρόσβασης στο διαδίκτυο, σε 

όσους φοιτητές βρίσκονται στο χώρο του πανεπιστηµίου µέσω των εργαστηρίων 

ηλεκτρονικών υπολογιστών που διαθέτει. Η ύπαρξη εργαστηρίων καλύπτει µερικά τις 

ανάγκες των φοιτητών οι οποίοι δεν διαθέτουν ηλεκτρονικό υπολογιστή. 

Εναλλακτικά θα µπορούσαν να επιλεγούν, ως πληθυσµός της έρευνας, οι µαθητές της 

πρώτης τάξης ή της τρίτης τάξης του Ενιαίου Λυκείου, επειδή σ’ αυτές τις τάξεις 

διδάσκονται τα µαθήµατα «Αρχές Οικονοµίας» και «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» 

αντίστοιχα. Η τεχνολογική υποδοµή όµως των Λυκείων δεν παρέχει τη δυνατότητα 

για την υλοποίηση µιας τέτοιας έρευνας, αφού στους µαθητές δεν χορηγούνται 

λογαριασµοί σύνδεσης µε το διαδίκτυο και το συνήθως µοναδικό εργαστήριο 

ηλεκτρονικών υπολογιστών είναι κατειληµµένο λόγω της διδασκαλίας των 

µαθηµάτων της πληροφορικής. Επιπλέον τα εργαστήρια ηλεκτρονικών υπολογιστών 

δεν είναι διαθέσιµα στους µαθητές κατά τις ώρες που το σχολείο δεν λειτουργεί.  

Το αρχικό ερωτηµατολόγιο της έρευνας απαντήθηκε από 156 φοιτητές, ενώ το 

επαναληπτικό ερωτηµατολόγιο απαντήθηκε από 141 φοιτητές. Το αρχικό 

ερωτηµατολόγιο δόθηκε την πρώτη εβδοµάδα µετά την έναρξη των µαθηµάτων στις 

5/11/2003 ενώ το επαναληπτικό ερωτηµατολόγιο δόθηκε στις 13/1/2004, την ηµέρα 

της απαλλακτικής προόδου για το σκέλος της Μακροοικονοµίας του µαθήµατος 

«Αρχές Οικονοµικής». Η καθυστέρηση έναρξης των µαθηµάτων οφείλεται στο 

γεγονός ότι το εκπαιδευτικό προσωπικό είχε κηρύξει αποχή από τα διδακτικά του 

καθήκοντα, για λόγους που σχετικούς µε το ύψος των αποδοχών τους κατά τη 

σύνταξη. Η αποχή υπήρξε µακρά και διήρκεσε ένα περίπου µήνα. Οι φοιτητές που 

απάντησαν στα δύο ερωτηµατολόγια δεν ταυτίζονται απόλυτα. Αυτό οφείλεται εν 
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µέρει στη µεγάλη κινητικότητα που υπάρχει στις εγγραφές του πρώτου έτους, εξ’ 

αιτίας των µετεγγραφών των φοιτητών µεταξύ των πανεπιστηµίων και εν µέρει στη 

συµµετοχή φοιτητών από άλλα έτη οι οποίοι δεν είχαν περάσει το µάθηµα. Από το 

δείγµα αφαιρέθηκαν οι φοιτητές προηγουµένων ετών και οι πρωτοετείς φοιτητές που 

προέρχονταν από άλλα συστήµατα εισαγωγής. Από αυτό τον αριθµό των φοιτητών 

δηµιουργήθηκαν δύο οµάδες. Η µία οµάδα περιελάµβανε τους φοιτητές οι οποίοι 

συµµετείχαν µόνο στο παραδοσιακό µαθησιακό περιβάλλον (οµάδα ελέγχου), ενώ η 

άλλη οµάδα εκτός από τη συµµετοχή της στο παραδοσιακό περιβάλλον συµµετείχε 

και στο εικονικό περιβάλλον που δηµιουργήθηκε (πειραµατική οµάδα). Η κατανοµή 

των φοιτητών στις δύο οµάδες έγινε τυχαία µε βάση το επώνυµο των φοιτητών. Οι 

φοιτητές των οποίων το επώνυµο άρχιζε από Α έως και Μ συµµετείχαν στην οµάδα 

ελέγχου, ενώ οι φοιτητές που το επώνυµό τους άρχιζε από Ν έως και Ω συµµετείχαν 

στην πειραµατική οµάδα. Η επιλογή του διαχωρισµού µε βάση το γράµµα Μ έγινε, 

γιατί µ’ αυτόν τον τρόπο δηµιουργήθηκαν δύο περίπου ισάριθµα τµήµατα. Το τελικό 

δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν οι φοιτητές και από τις δύο οµάδες οι οποίοι 

πληρούσαν τα εξής κριτήρια  

1. Φοιτητές οι οποίοι είχαν συµπληρώσει και τα δύο ερωτηµατολόγια, 

δηλαδή το αρχικό και το επαναληπτικό. 

2. Φοιτητές οι οποίοι συµµετείχαν στις εργασίες που είχαν ανατεθεί στις 

οµάδες τους. Απορρίφθηκαν από το τελικό δείγµα φοιτητές που δεν 

εκπλήρωσαν τις υποχρεώσεις που απέρρεαν από τη συµµετοχή τους σε κάθε 

µία οµάδα. 

Ο συνολικός αριθµός του δείγµατος που πληρούσε αυτά τα δύο κριτήρια 

ανήλθε στον αριθµό 82 (Ν=82). Ο αριθµός των φοιτητών της πειραµατικής οµάδας 

ήταν 45 φοιτητές ενώ ο αριθµός των φοιτητών της οµάδας ελέγχου ήταν 37 φοιτητές.  

Σε κάθε µία οµάδα ανακοινώθηκε ένας υπεύθυνος για τη συλλογή των 

εργασιών, την παροχή πληροφοριών, καθώς και τη διευκρίνιση οποιωνδήποτε 

παρανοήσεων. Για την πειραµατική οµάδα ορίσθηκε ο ερευνητής, ενώ για την οµάδα 

ελέγχου ορίσθηκε επίσης ένας υποψήφιος διδάκτορας καθηγητής οικονοµολόγος. Οι 

φοιτητές των δύο οµάδων δεν γνώριζαν ότι συµµετέχουν σε κάποια έρευνα. 

Προκειµένου να εξηγηθεί η διαφορά στον τρόπο συµµετοχής των δύο οµάδων και 

στον τρόπο αποστολής των εργασιών διευκρινίστηκε ότι αυτή οφείλεται στο 

διαφορετικό τρόπο εργασίας του υπευθύνου κάθε οµάδας. 
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3.5. Συλλογή δεδοµένων 
 

Τα δεδοµένα αυτής της µελέτης, που αφορούσαν στο σύνολο των 

συµµετεχόντων, συλλέχθηκαν µε τη χρήση παραδοσιακών έντυπων 

ερωτηµατολογίων. Τα στοιχεία που αφορούσαν στην επίδοση κατά τις εξετάσεις 

εισαγωγής των φοιτητών στο πανεπιστήµιο συλλέχθηκαν από τα έγγραφα που 

καταθέτουν οι φοιτητές στη γραµµατεία του τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής 

κατά την εγγραφή τους. Τα έγγραφα στα οποία είναι καταγραµµένα αυτά τα στοιχεία 

είναι το απολυτήριο του Λυκείου και η βεβαίωση εισαγωγής στο πανεπιστήµιο. 

Επιπλέον δεδοµένα που αφορούσαν στην πειραµατική οµάδα συλλέχθηκαν από τη 

συµπλήρωση ηλεκτρονικών φορµών, από την ανάλυση των αρχείων καταγραφής του 

διαδικτυακού τόπου που χρησιµοποιήθηκε, καθώς και από ένα ανώνυµο 

ερωτηµατολόγιο. Τα έντυπα ερωτηµατολόγια τα οποία χρησιµοποιήθηκαν είναι: 

1. Ερωτηµατολόγιο συλλογής δηµογραφικών στοιχείων (Παράρτηµα Α) 

2. Ερωτηµατολόγιο πληροφορικού αλφαβητισµού (Παράρτηµα Β) 

3. Ερωτηµατολόγιο στάσεων απέναντι στα οικονοµικά Ι – ΑΤΕ 

(Attitudes Towards Economics)  

4. Ερωτηµατολόγιο στάσεων απέναντι στα οικονοµικά ΙΙ (Παράρτηµα Γ) 

5. Ερωτηµατολόγιο εξέλιξης οικονοµικών απόψεων - EAS (Economic 

Attitude Sophistication)  

6. Τεστ Κατανόησης Οικονοµικών»- TUCE (Test of Understanding 

College Economics)  

7. Ερωτηµατολόγιο αξιολόγησης του διαδικτυακού τόπου Infonomics 

(Παράρτηµα ∆)  

Η συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων έγινε σε δύο φάσεις. Η πρώτη φάση 

πραγµατοποιήθηκε µε την έναρξη των µαθηµάτων, ενώ η δεύτερη φάση, την ηµέρα 

διεξαγωγής της προόδου. Στην πρώτη φάση συµπληρώθηκαν από τους πρωτοετείς 

φοιτητές, κατά τη διάρκεια του δεύτερου µαθήµατος και τα έξι πρώτα 

ερωτηµατολόγια. Στη δεύτερη φάση συµπληρώθηκαν ως επαναληπτικά τα 

ερωτηµατολόγια 3, 4, 5, και 6. Το ερωτηµατολόγιο 7 συµπληρώθηκε ανώνυµα µόνο 

από τα µέλη της πειραµατικής οµάδας. Οι φοιτητές και στις δύο φάσεις 

ενηµερώθηκαν για τη διεξαγωγή της έρευνας την τελευταία στιγµή, οπότε µπορούµε 

να υποθέσουµε ότι δεν υπήρξε από κάποιον φοιτητή ιδιαίτερη προετοιµασία για τη 

συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων. Προκειµένου να αποφευχθούν φαινόµενα 

αντιγραφής και συνεννοήσεων µεταξύ των φοιτητών, οι φοιτητές τοποθετήθηκαν στα 
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αµφιθέατρα και τις αίθουσες σε σειρές, ώστε να µεσολαβεί µεταξύ δύο φοιτητών 

τουλάχιστον ένα κάθισµα, ενώ σε κάθε αµφιθέατρο τοποθετήθηκαν επιτηρητές.  

Η συλλογή των δεδοµένων που αφορούσε στη συµµετοχή της πειραµατικής 

οµάδας έγινε από τα αρχεία καταγραφής του διαδικτυακού τόπου καθ’ όλη τη 

διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας. Η συλλογή αφορούσε στον αριθµό επισκέψεων 

κάθε φοιτητή στο διαδικτυακό τόπο, τον αριθµό και το είδος των σελίδων που 

επισκεπτόταν, το χρόνο της επίσκεψης και τον αριθµό και το είδος των αποστολών 

υλικού για κάθε φοιτητή. Περαιτέρω στοιχεία συλλέχθηκαν για την πειραµατική 

οµάδα από τη συνέντευξη διάρκειας µιας ώρας δύο φοιτητριών που συµµετείχαν στην 

πειραµατική οµάδα. 

3.6. Ερευνητικά εργαλεία 
 

Για τη µέτρηση των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων αλλά και τη συγκέντρωση 

διαφόρων στοιχείων για κάθε φοιτητή που ανήκε στην πειραµατική ή στην οµάδα 

ελέγχου χρησιµοποιήθηκαν διάφορα ερευνητικά εργαλεία εκ των οποίων, άλλα είχαν 

χρησιµοποιηθεί αυτούσια σε προηγούµενες έρευνες, άλλα χρειάστηκε να 

τροποποιηθούν και άλλα δηµιουργήθηκαν από τον ερευνητή. Τα ερευνητικά εργαλεία 

τα οποία επελέγησαν, αξιολογήθηκαν κατά τη διεξαγωγή της πιλοτικής έρευνας, κατά 

το προηγούµενο ακαδηµαϊκό έτος και όπου χρειάστηκε έγιναν οι κατάλληλες 

προσαρµογές και διορθώσεις. Οι προσαρµογές και διορθώσεις αυτές αφορούσαν τη 

διατύπωση των ερωτηµάτων και των προτάσεων και τη διάταξή των επιµέρους 

στοιχείων της έρευνας στο ερωτηµατολόγιο. Οι τροποποιήσεις αποσκοπούσαν στην 

ευκολότερη διεξαγωγή της έρευνας, και στην ελαχιστοποίηση προβληµάτων κατά την 

επεξεργασία από τυχόν αναπάντητες προτάσεις και ερωτήσεις.  

3.6.1. Ερωτηµατολόγιο συλλογής δηµογραφικών στοιχείων  
 

Το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε για τη συλλογή των δηµογραφικών 

στοιχείων (Παράρτηµα Α) αποτελεί εξέλιξη του ερωτηµατολογίου που 

χρησιµοποίησε η Μπούσιου (1991) στη διδακτορική της διατριβή. Τα στοιχεία που 

συγκεντρώθηκαν από αυτό το ερωτηµατολόγιο αφορούσαν το έτος γέννησης, τη 

µόνιµη διαµονή, το επίπεδο εκπαίδευσης και το επάγγελµα των γονέων, τον αριθµό 

των παιδιών στην οικογένεια, την επιλογή κατεύθυνσης στο Λύκειο, την επιλογή του 

µαθήµατος «Αρχές οικονοµικής Θεωρίας» στη Γ’ Λυκείου, την ανάγνωση 

οικονοµικού τύπου και τη διάθεση για συνεργασία στις σχολικές εργασίες. 
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3.6.2. Ερωτηµατολόγιο πληροφορικού αλφαβητισµού 
 

Για την εξακρίβωση του πληροφορικού αλφαβητισµού των φοιτητών 

χρησιµοποιήθηκε ένα ερωτηµατολόγιο που κατασκευάστηκε από τον ερευνητή 

χρησιµοποιώντας στοιχεία από το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιεί η Appalachian 

College Association για την εξακρίβωση της συχνότητας χρήσης της πληροφορικής 

τεχνολογίας, από το προσωπικό της (Carter, 1998).  

Το ερωτηµατολόγιο για τον πληροφορικό αλφαβητισµό των φοιτητών 

(Παράρτηµα Β) χωρίζεται σε δύο µέρη. Το πρώτο µέρος σχηµατίστηκε από 

ερωτήσεις που αφορούσαν στη συχνότητα χρήσης λογισµικού και υλικού (ερωτήσεις 

1-16) µε βάση την υπόθεση ότι ο πληροφορικός αλφαβητισµός των φοιτητών είναι 

ανάλογος της συχνότητας χρήσης λογισµικού και υλικού. Ο Shell (2001) αναφέρει τη 

χρήση του διαδικτύου, τις ικανότητες στη διαχείριση αρχείων, τη χρήση 

κειµενογράφων και λογισµικών φύλλων ως µέτρα πληροφορικού αλφαβητισµού. 

Χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα Likert 1-5, όπου στο 1 αντιστοιχούσε το «ποτέ», στο 2 

το «σπάνια χρήση», στο 3 το «µερικές φορές το µήνα», στο 4 το «µερικές φορές την 

εβδοµάδα» και στο 5 το «καθηµερινή χρήση». Ο συνολικός βαθµός που συγκέντρωνε 

κάθε φοιτητής αντιπροσώπευε το βαθµό πληροφορικού αλφαβητισµού του. Ο 

µικρότερος βαθµός που µπορούσε να συγκεντρώσει κανείς ήταν το 16 και ο 

µεγαλύτερος το 80.  

Η εγκυρότητα του τεστ πληροφορικού αλφαβητισµού ελέγχθηκε µε βάση την 

αυτοαξιολόγηση των φοιτητών, σχετικά µε τις δεξιότητές τους στο χειρισµό 

ηλεκτρονικών υπολογιστών. «Αν το υπό κατασκευή τεστ παρουσιάζει υψηλό δείκτη 

συσχέτισης µε άλλο τεστ, το οποίο αποδεδειγµένα µετράει συγκεκριµένο γνώρισµα, 

τότε τούτο είναι σαφής ένδειξη ότι το νέο τεστ έχει υψηλό κύρος σ’ αυτό το 

γνώρισµα» (∆ηµητρόπουλος, 1989:210). Ο δείκτης Pearson µεταξύ της επίδοσης στο 

τεστ συχνότητας χρήσης λογισµικού και υλικού και της αυτοαξιολόγησης ήταν 0,605  

Πίνακας 3.1: Συσχέτιση µεταξύ της επίδοσης στο τεστ συχνότητας χρήσης λογισµικού και υλικού και της 
αυτοαξιολόγησης 

   COMPCOM 
SELFEVA

L 
Pearson 
Correlation 1 ,605(**) 

Sig. (2-tailed) . ,000 

COMPCOM 

N 82 82 
Pearson 
Correlation ,605(**) 1 

Sig. (2-tailed) ,000 . 

SELFEVAL 

N 82 82 
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(πινακας 3.1) σε επίπεδο σηµαντικότητας 0,1% (p=0,000), δείχνοντας υψηλή 

συσχέτιση µεταξύ της επίδοσης στο τεστ και της αυτοαξιολόγησης των φοιτητών.  

Η αξιοπιστία του ερωτηµατολογίου ελέγχθηκε υπολογίζοντας το συντελεστή 

α του Cronbach. Ο συντελεστής α του Cronbach είναι ένας δείκτης της «εσωτερικής 

συνέπειας» ενός τεστ. «Με τον όρο «εσωτερική συνέπεια» νοείται κυρίως η 

εσωτερική οµοιογένεια των ερωτήσεων του τεστ, όπως αυτή αντικατοπτρίζεται στ’ 

αποτελέσµατα που δίνει µια εξέταση. Όσο πιο οµοιογενείς είναι οι απαντήσεις στις 

ερωτήσεις και όσο πιο κοντά βρίσκεται η επίδοση σε κάθε ερώτηση µε την επίδοση 

στο τεστ, τόσο πιο υψηλός είναι ο δείκτης της παραπάνω συσχέτισης. Αντίθετα όσο 

πιο ανοµοιογενείς είναι οι απαντήσεις στις ερωτήσεις τόσο πιο χαµηλός είναι ο 

δείκτης αξιοπιστίας» (∆ηµητρόπουλος, 1989:219). Ο συντελεστής α του Cronbach 

βρέθηκε ότι είναι Alpha =0,8920, για το δείγµα των 82 φοιτητών στις 16 ερωτήσεις 

του ερωτηµατολογίου. Γενικά ένας δείκτης αξιοπιστίας µεγαλύτερος του 0,70 είναι 

αποδεκτός από τη βιβλιογραφία. 

 Το δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου περιελάµβανε ερωτήσεις που 

ερευνούσαν την αυτοαξιολόγηση του φοιτητή, την ηλικία ενασχόλησής του µε τους 

ηλεκτρονικούς υπολογιστές και το διαδίκτυο, την εκπαίδευση που είχε λάβει στους 

ηλεκτρονικούς υπολογιστές, καθώς και τη συχνότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο από το 

σπίτι ή άλλους πιθανούς τόπους σύνδεσης. 

3.6.3. Ερωτηµατολόγιο στάσεων απέναντι στα οικονοµικά 
 

Για την εκτίµηση των στάσεων των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα χρησιµοποιήθηκε µια εµπλουτισµένη µορφή του τεστ «Στάσεις Απέναντι 

στα Οικονοµικά Μαθήµατα» (Attitudes Towards Economics ή ΑΤΕ), αποτελούµενη 

από το ΑΤΕ και άλλες 11 προτάσεις που αναπτύχθηκαν από τον ερευνητή 

(Παράρτηµα Γ).  

Το ATE, το οποίο αρχικά αναπτύχθηκε το 1979 από τους Hodgin και 

Manahan (Walstad and Soper, 1983), υιοθετήθηκε µε µικρές αλλαγές από το Joint 

Council on Economic Education (JCEE) των Ηνωµένων Πολιτειών και αξιολογήθηκε 

για την εγκυρότητά του και την αξιοπιστία του σε Εθνική κλίµακα. Οι Walstad και 

Soper ανέφεραν σχετικά «Τα αποτελέσµατα από την εθνική µελέτη για την 

εγκυρότητα και αξιοπιστία δείχνουν τη δυνατότητα του ερευνητικού εργαλείου 

Survey on Economic Attitudes (SEA) να ανιχνεύσει είτε «τις στάσεις απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα» είτε «την εναρµόνιση µε τις (επικρατούσες) οικονοµικές 
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απόψεις» των τελειοφοίτων του Λυκείου µε ορισµένο βαθµό βεβαιότητας». (Walstad 

and Soper, 50:1983).  

Το ΑΤΕ αποτελείται από 14 προτάσεις, για την κάθε µία από τις οποίες ο 

φοιτητής καλείται να επιλέξει αν συµφωνεί απόλυτα, συµφωνεί, είναι 

αναποφάσιστος, διαφωνεί ή διαφωνεί απόλυτα. Βαθµοί από ένα ως πέντε 

αντιστοιχούν σε κάθε µία από τις παραπάνω κατηγορίες. Για παράδειγµα ένας 

φοιτητής που συµφωνεί απόλυτα µε την πρόταση «Μισώ τα οικονοµικά» θα λάβει 

έναν βαθµό γι αυτή την πρόταση, ενώ εάν διαφωνεί απόλυτα θα λάβει 5 βαθµούς. Οι 

βαθµοί 2, 3 και 4 αντιστοιχούν στις επιλογές συµφωνώ, αναποφάσιστος και διαφωνώ. 

Υψηλότεροι βαθµοί σε µία πρόταση δείχνουν µία θετικότερη στάση απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα.«Σε οκτώ από τις προτάσεις του ΑΤΕ χρειάζεται να 

αντιστραφεί η βαθµολογία ώστε η θετικότερη στάση απέναντι στα οικονοµικά να 

βαθµολογηθεί υψηλότερα. Για παράδειγµα για την πρόταση «Μ' αρέσουν τα 

οικονοµικά» η επιλογή «συµφωνώ απόλυτα» θα λάµβανε 5 βαθµούς και η επιλογή 

«διαφωνώ απόλυτα» 1 βαθµό. Η αιτία για τη χρήση της αντίστροφης βαθµολόγησης 

σε µερικές προτάσεις, είναι για να υπάρξει διασφάλιση έναντι της µίας επιλογής, για 

παράδειγµα κάποιος επιλέγει σε όλα το «συµφωνώ απόλυτα». Όταν όλες οι προτάσεις 

βαθµολογηθούν µπορούν να αθροισθούν για να εξαχθεί η τελική επίδοση στο τεστ. Η 

επίδοση στο ΑΤΕ κυµαίνεται από 14 έως 70, µε το 14 να σηµαίνει µια πολύ αρνητική 

στάση απέναντι στα οικονοµικά και το 70 να σηµαίνει µια εξαιρετικά θετική στάση 

απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα» (Walstad, 1987:226).  

Στον Πίνακα 3.2 γίνεται σύγκριση των επιδόσεων στο ΑΤΕ µεταξύ των 

πρωτοετών φοιτητών του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας, στην αρχή και στο τέλος του 

πρώτου εξαµήνου του ακαδηµαϊκού έτους 2003/2004 και των επιδόσεων των 

πρωτοετών φοιτητών του University of Misouri-St.Louis (UMSL) που 

παρακολούθησαν το εισαγωγικό µάθηµα της Μικροοικονοµίας την άνοιξη και το 

φθινόπωρο του 1980, καθώς και των δευτεροετών φοιτητών του Northern Illinois 

University (NIU) που παρακολούθησαν το εισαγωγικό µάθηµα της 

Μακροοικονοµίας. Η σύγκριση γίνεται µε τα συγκεκριµένα στοιχεία γιατί είναι αυτά 

που χρησιµοποιήθηκαν για τον αρχικό έλεγχο αξιοπιστίας του ΑΤΕ (Soper και 

Walstad, 1983). Όπως προκύπτει από τα δεδοµένα του πίνακα, οι Έλληνες φοιτητές 

είχαν, στην αρχή του µαθήµατος, θετικότερη στάση απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα, σε σχέση µε τους Αµερικανούς συναδέλφους τους. Στο τέλος του 

εξαµήνου, όµως, η στάση τους απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα χειροτέρευσε. 

Αυτή η συµπεριφορά είναι παρόµοια µε αυτή των δευτεροετών του NIU που 
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παρακολούθησαν το εισαγωγικό µάθηµα της Μακροοικονοµίας. Ενδεχοµένως το 

µάθηµα της Μακροοικονοµίας να θεωρήθηκε δυσκολότερο και η δυσκολία αυτή να 

επηρέασε αρνητικά τις στάσεις των φοιτητών. Αντίθετα οι στάσεις των Αµερικανών 

πρωτοετών που παρακολούθησαν µόνο το εισαγωγικό µάθηµα της Μικροοικονοµίας 

έγιναν θετικότερες στο τέλος του εξαµήνου. Οι στάσεις πάντως των Ελλήνων 

φοιτητών παρέµεναν στα ίδια επίπεδα ή ήταν και θετικότερες από αυτές των 

Αµερικανών συναδέλφων τους.  

Ο δείκτης αξιοπιστίας α του Cronbach του ΑΤΕ στην εφαρµογή του 

Πανεπιστηµίου Μακεδονίας ήταν παρόµοιος και ελαφρά υψηλότερος από τους 

αντίστοιχους των εφαρµογών του ΑΤΕ στα Αµερικάνικα πανεπιστήµια (Πίνακας 

3.2).  

 
Πίνακας 3.2: Επιδόσεις και δείκτες αξιοπιστίας α του Cronbach του ΑΤΕ σε διάφορες µετρήσεις. 

 N Alpha Mean Std. Deviation 
ATE Pre UOM 
Φθινόπωρο 2003 
ΜΙΚΡΟ-ΜΑΚΡΟ 
 

156 0,8613 52,449 6,8780 

ATE Pre UMSL 
Άνοιξη 1980 
ΜΙΚΡΟ 
 

76 0,86 45,7 6,54 

ATE Pre UMSL 
Φθινόπωρο 1980 
ΜΙΚΡΟ 
 

193 0,85 47,4 6,06 

ATE Pre NIU 
Άνοιξη 1980 
ΜΑΚΡΟ 
 

464 0,81 45,0 6,43 

ATE Post UOM 
Ιανουάριος 2004 
ΜΙΚΡΟ-ΜΑΚΡΟ 
 

141 0,8901 49,191 8,2626 

ATE Post UMSL 
Άνοιξη 1980 
ΜΙΚΡΟ 
 

76 0,89 49,6 8,30 

ATE Post UMSL 
Φθινόπωρο 1980 
ΜΙΚΡΟ 
 

193 0,88 48,9 7,95 

ATE Post NIU 
Άνοιξη 1980 
ΜΑΚΡΟ 

473 0,86 44,7 8,24 

 
Οι 11 προτάσεις µε τις οποίες εµπλουτίστηκε το ΑΤΕ δηµιουργήθηκαν από 

τον ερευνητή αφού έγινε ανασκόπηση διαφόρων τεστ που εκτιµούσαν τις διαθέσεις 

απέναντι σε άλλα µαθήµατα, όπως τα µαθηµατικά και η πληροφορική. Στις πέντε 

πρώτες προτάσεις ο φοιτητής καλείται να επιλέξει αν συµφωνεί απόλυτα, συµφωνεί, 

είναι αναποφάσιστος, διαφωνεί ή διαφωνεί απόλυτα µε την κάθε µία πρόταση. 
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Βαθµοί από ένα ως πέντε αντιστοιχούν σε κάθε µία από τις παραπάνω κατηγορίες. 

Στις υπόλοιπες έξι προτάσεις ο φοιτητής πρέπει, σκεπτόµενος τι αντιπροσωπεύουν γι’ 

αυτόν τα οικονοµικά µαθήµατα, να κινηθεί σε µία κλίµακα, από το 1 έως το 5, µεταξύ 

δύο αντίθετων εννοιών. Για παράδειγµα µεταξύ των εννοιών περίπλοκα και 

κατανοητά. 

Η συσχέτιση µεταξύ της επίδοσης στο αρχικό ΑΤΕ και της επίδοσης στις 11 

πρόσθετες προτάσεις (Πίνακας 3.3) είναι σηµαντική δείχνοντας ότι το σύνολο αυτών 

των νέων προτάσεων διαθέτει κύρος γνωρίσµατος, όσον αφορά στη µέτρηση των 

στάσεων απέναντι στα οικονοµικά. Ο δείκτης συσχέτισης µεταξύ του ΑΤΕ και των 11 

προτάσεων είναι 0,696. «Συσχετίσεις της τάξης από 0,00 µέχρι 0,20 χαρακτηρίζονται 

ως ασήµαντες, από 0,20 µέχρι 0,40 ως µέτριες, από 0,40 µέχρι 0,70 ως σηµαντικές 

και από 0,70 µέχρι 1,00 ως υψηλές ή ισχυρές. (Μακράκης 2001:169). «Αν το υπό 

κατασκευή τεστ παρουσιάζει υψηλό δείκτη συσχέτισης µε άλλο τεστ, το οποίο 

αποδεδειγµένα µετράει συγκεκριµένο γνώρισµα, τότε τούτο είναι σαφής ένδειξη ότι 

το νέο τεστ έχει υψηλό κύρος σ’ αυτό το γνώρισµα. Ο δείκτης συσχέτισης όµως δεν 

πρέπει να είναι τέλειος, να πλησιάζει δηλαδή το 1,00, γιατί τότε δεν υπάρχει λόγος να 

κατασκευαστεί το δεύτερο τεστ.» (∆ηµητρόπουλος, 1989:210). 

 

Πίνακας 3.3: Συσχέτιση µεταξύ της επίδοσης στο αρχικό ΑΤΕ και της επίδοσης στις 11 πρόσθετες 
προτάσεις 

   ΑΤΕ 

ΠΡΟΣΘΕΤΕΣ 
11 

ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
ΑΤΕ Pearson 

Correlation 1 ,696(**) 

  Sig. (2-tailed) . ,000 
  N 141 141 
ΠΡΟΣΘΕΤΕΣ 11 
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

Pearson 
Correlation ,696(**) 1 

  Sig. (2-tailed) ,000 . 
  N 141 141 

 
Για τη µέτρηση των στάσεων των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα χρησιµοποιήθηκε τελικά ο συνδυασµός των δύο τεστ, αποτελούµενος 

συνολικά από τις 25 ερωτήσεις και των δύο τεστ. Οι 11 επιπλέον ερωτήσεις 

συνέβαλλαν στην αύξηση της αξιοπιστίας του ΑΤΕ. Όπως φαίνεται στον Πίνακα 3.4 

ο δείκτης αξιοπιστίας α του Cronbach για το εµπλουτισµένο ΑΤΕ (ΑΤΕε) των 25 

προτάσεων είναι για το αρχικό τεστ 0,8721, ενώ για το επαναληπτικό τεστ είναι 

0,9128, έναντι 0,8613 και 0,8901 αντίστοιχα για το ΑΤΕ των 14 προτάσεων. Η 

επίδοση στο ΑΤΕε κυµαίνεται από 25 έως 125, µε το 25 να σηµαίνει µια πολύ 
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αρνητική στάση απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα και το 125 να σηµαίνει µια 

εξαιρετικά θετική στάση.  

 

Πίνακας 3.4:∆είκτες αξιοπιστίας α του Cronbach του ΑΤΕε 

 N Alpha Mean Std. Deviation 
ATEε 25 Pre UOM 
Φθινόπωρο 2003 
ΜΙΚΡΟ-ΜΑΚΡΟ 
 

140  0,8721 97,2436 9,748 

ATEε Post UOM 
Ιανουάριος 2004 
ΜΙΚΡΟ-ΜΑΚΡΟ 

126 0,9128 49,191 8,2626 

 

3.6.4. Ερωτηµατολόγιο εξέλιξης οικονοµικών απόψεων 
 

Για τη µέτρηση των οικονοµικών απόψεων χρησιµοποιήθηκε το τεστ 

«Εξέλιξη Οικονοµικών Απόψεων» (Economic Attitude Sophistication ή EAS). Το 

EAS αναπτύχθηκε ταυτόχρονα µε το ΑΤΕ όταν το Joint Council on Economic 

Education (JCEE) των Ηνωµένων Πολιτειών ανέθεσε σε µία επιτροπή την ανάπτυξη 

εργαλείων που θα µετρούσε τις στάσεις των σπουδαστών µετά την έκθεση σε 

διδασκαλία οικονοµικών. Ενώ το ΑΤΕ αποβλέπει στη µέτρηση της στάσης των 

σπουδαστών απέναντι στα οικονοµικά ως µάθηµα ή διδακτικό αντικείµενο, το «EAS 

επιχειρεί την ποσοτικοποίηση της σύγκλισης µε τις τρέχουσες οικονοµικές απόψεις, 

του πληθυσµού των σπουδαστών» (Soper και Walstad, 1983:5). Η επιτροπή απέρριψε 

τα µέχρι τότε σχετικά ερωτηµατολόγια και δηµιούργησε το EAS από την αρχή. Η 

ανάπτυξη του ερωτηµατολογίου βασίστηκε τόσο στις απόψεις των Kearl κ.ά., όσο και 

των Mann και Fusfeld. Οι πρώτοι υποστήριζαν ότι οι οικονοµολόγοι πράγµατι 

µοιράζονται κοινές απόψεις σε ένα αριθµό θεµάτων, ιδιαίτερα στην περιοχή της 

µικροοικονοµικής θεωρίας και γι’ αυτό µπορεί να καθοριστεί ένας αριθµός 

προτάσεων στις οποίες τουλάχιστον η πλειοψηφία των οικονοµολόγων θα είχε µια 

κοινή στάση (Walstad και Soper, 1983). Οι δεύτεροι υποστήριζαν «ότι εναρµόνιση 

των (οικονοµικών) απόψεων σηµαίνει ότι οι απόψεις-γνώµες είναι συµβατές µε την 

τρέχουσα (οικονοµική) γνώση. Αν και οι οικονοµολόγοι διαφέρουν στους στόχους 

και στα µέσα για να τους επιτύχουν, υπάρχει ένα σώµα οικονοµικών γνώσεων µε το 

οποίο τα περισσότερα µέλη του αντικειµένου συµφωνούν». (Walstad και Soper, 

1983;Soper και Walstad, 1983; Soper και Walstad, 1988).  

Το EAS περιέχει 14 προτάσεις που αξιολογούν το βαθµό στον οποίο οι 

οικονοµικές απόψεις των φοιτητών, σε επιλεγµένα οικονοµικά θέµατα, συγκλίνουν µε 

τις κοινές απόψεις των οικονοµολόγων. Οι περισσότεροι οικονοµολόγοι για 
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παράδειγµα, θα διαφωνούσαν µε την πρόταση «Η κυβέρνηση θα πρέπει να ελέγχει 

την τιµή της βενζίνης». Εάν και ο φοιτητής επίσης διαφωνεί, θα λάβει µεγαλύτερο 

βαθµό σ’ αυτή την πρόταση απ’ ότι εάν κάποιος συµφωνεί µε την πρόταση. Ο 

συνολικός βαθµός κυµαίνεται από 14 έως 70, µε τις υψηλότερες επιδόσεις να 

δείχνουν ισχυρότερη συµφωνία µε το οικονοµικό επάγγελµα» (Walstad, 1987:226). Η 

βαθµολόγηση του EAS είναι αντίστοιχη µε αυτή του ΑΤΕ. Σε δύο από τις προτάσεις 

του EAS χρειάζεται να αντιστραφεί η βαθµολογία, ώστε η άποψη που εναρµονίζεται 

περισσότερο µε το οικονοµικό επάγγελµα να βαθµολογηθεί υψηλότερα. 

Στον Πίνακα 3.5 γίνεται σύγκριση των επιδόσεων στο EAS µεταξύ των 

πρωτοετών φοιτητών του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας, στην αρχή και στο τέλος του 

πρώτου εξαµήνου του ακαδηµαϊκού έτους 2003/2004 και των επιδόσεων των 

πρωτοετών φοιτητών του University of Misouri-St.Louis (UMSL) που 

παρακολούθησαν το εισαγωγικό µάθηµα της Μικροοικονοµίας την άνοιξη και το 

φθινόπωρο του 1980, καθώς και των δευτεροετών φοιτητών του Northern Illinois 

University (NIU) που παρακολούθησαν το εισαγωγικό µάθηµα της 

Μακροοικονοµίας. Η σύγκριση γίνεται µε τα συγκεκριµένα στοιχεία γιατί είναι αυτά 

που χρησιµοποιήθηκαν για τον αρχικό έλεγχο αξιοπιστίας του EAS (Soper και 

Walstad, 1983). Η σύγκριση είναι ενδεικτική µε δεδοµένο ότι τα στοιχεία που 

αφορούν στο πανεπιστηµιακό επίπεδο, δεν είναι στοιχεία που έχουν προκύψει από 

µια εθνικής κλίµακα έρευνα αλλά από συγκεκριµένα δείγµατα ορισµένων 

Αµερικάνικων πανεπιστηµίων (Soper και Walstad, 1983). Εθνικής κλίµακας στοιχεία, 

για την Αµερική, είναι διαθέσιµα για το ΑΤΕ και το EAS, µόνο για το Λυκειακό 

επίπεδο (Soper και Walstad, 1983; Soper και Walstad, 1988). Όπως προκύπτει από τα 

δεδοµένα του πίνακα 3.5, η σύγκλιση των οικονοµικών απόψεων των Ελλήνων 

φοιτητών δεν είναι τόσο υψηλή όσο των Αµερικάνων συναδέλφων τους, τόσο κατά 

την έναρξη των µαθηµάτων, όσο και κατά το τέλος του εξαµήνου. Στο τέλος του 

εξαµήνου πάντως η εναρµόνιση των οικονοµικών απόψεων είναι υψηλότερη έναντι 

της αρχής του εξαµήνου 43,1 έναντι 44,4 αντίστοιχα. Ο δείκτης αξιοπιστίας α του 

Cronbach του EAS στην εφαρµογή του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας είναι 

χαµηλότερος από τους αντίστοιχους των εφαρµογών του EAS στα αµερικάνικα 

πανεπιστήµια. «Η χαµηλότερη αξιοπιστία του EAS σε σύγκριση µε την αξιοπιστία 

του ΑΤΕ δεν ήταν απρόσµενη δεδοµένων των προβληµάτων που συνεπάγεται η 

εκτίµηση µεταβαλλόµενων απόψεων σε µια ποικιλία οικονοµικών θεµάτων και το 

µικρό δείγµα της µέτρησης» (Soper και Walstad, 1983:7). 
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Πίνακας 3.5: ∆είκτες αξιοπιστίας α του Cronbach του EAS σε διάφορες µετρήσεις. 

 N Alpha Mean Std. Deviation 
EAS Pre UOM 
Φθινόπωρο 2003 
ΜΙΚΡΟ-ΜΑΚΡΟ 
 

151 0,55 43,1 4,8545 

EAS Pre UMSL 
Άνοιξη 1980 
ΜΙΚΡΟ 
 

76 0,58 48,7 5,45 

EAS Pre UMSL 
Φθινόπωρο 1980 
ΜΙΚΡΟ 
 

193 0,60 49,9 5,41 

EAS Pre NIU 
Άνοιξη 1980 
ΜΑΚΡΟ 
 

267 0,61 48,2 5,59 

EAS Post UOM 
Ιανουάριος 2004 
ΜΙΚΡΟ-ΜΑΚΡΟ 
 

141 0,50 44,4 4,9976 

EAS Post UMSL 
Άνοιξη 1980 
ΜΙΚΡΟ 
 

76 0,71 50,9 6,21 

EAS Post UMSL 
Φθινόπωρο 1980 
ΜΙΚΡΟ 
 

193 0,55 50,4 5,0 

EAS Post NIU 
Άνοιξη 1980 
ΜΑΚΡΟ 

197 0,66 48,2 5,79 

 

3.6.5. Τεστ Κατανόησης Οικονοµικών  
 

Για την εκτίµηση της γνωστικής επίδοσης των φοιτητών στα οικονοµικά 

µαθήµατα χρησιµοποιήθηκε ένα τµήµα από την τρίτη έκδοση του Test of 

Understanding College Economics ή TUCE III (Saunders,1991), καθώς και οι βαθµοί 

που επέτυχαν οι φοιτητές στις προόδους της Μικροοικονοµίας και της 

Μακροοικονοµίας. Το TUCE III όπως και οι προηγούµενες εκδόσεις του, TUCE I 

(Fels 1967; Welsh και Fels 1969) και TUCE II (Saunders, Fels και Welsh 1981) έχει 

δύο πρωταρχικούς σκοπούς: 1) να λειτουργήσει σαν ένα όργανο µέτρησης για 

ελεγχόµενα πειράµατα στη διδασκαλία των εισαγωγικών οικονοµικών σε 

πανεπιστηµιακό επίπεδο και 2) να δώσει τη δυνατότητα σ’ αυτούς που διδάσκουν 

εισαγωγικά οικονοµικά µαθήµατα να συγκρίνουν την επίδοση των σπουδαστών τους 

µε την επίδοση των σπουδαστών από άλλα πανεπιστήµια (Saunders, 1991). To TUCE 

III είναι µια κοινή προσπάθεια της διαρκούς επιτροπής για την οικονοµική 

εκπαίδευση της Αµερικανικής Οικονοµικής Ένωσης (American Economic 

Association ή AEA) και του Συµβουλίου για την Οικονοµική Εκπαίδευση (Joint 
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Council on Economic Education ή JCEE) των Ηνωµένων Πολιτειών. Οι δύο αυτοί 

οργανισµοί χρηµατοδότησαν την αναθεώρηση του TUCE. 

 Οι τρεις εκδόσεις του TUCE χρησιµοποιήθηκαν σε πάρα πολλές έρευνες 

στην οικονοµική εκπαίδευση σε πανεπιστηµιακό επίπεδο (Swartz κ.ά., 1980:23), οι 

Siegfried και Walstad (1998) τις υπολογίζουν σε πάνω από εκατό. Το TUCE αποτελεί 

το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε περισσότερο, από κάθε άλλο, στην 

τριτοβάθµια εκπαίδευση. Οι Swartz κ.ά., (1980:23) χαρακτηρίζουν αποκλειστική τη 

χρήση του. 

Το TUCE αποτελείται από δύο µέρη, τα οποία εξετάζουν τις γνώσεις στη 

µικροοικονοµία και στη µακροοικονοµία αντίστοιχα, κάθε µέρος αποτελείται από 33 

ερωτήσεις. Το τµήµα της µικροοικονοµίας περιλαµβάνει τις εξής κατηγορίες 

ερωτήσεων: A) Το βασικό οικονοµικό πρόβληµα (The basic economic problem), B) 

Οι αγορές και ο µηχανισµός των τιµών (Markets and the price mechanism), C) 

Κόστη, έσοδα, µεγιστοποίηση κέρδους και δοµή της αγοράς (Costs,revenue,profit 

maximization, and market structure), D) Οι αποτυχίες της αγοράς, εξωτερικότητες, 

κυβερνητική παρέµβαση και κυβερνητικές ρυθµίσεις (Market failures, externalities, 

government intervention and regulation), E) διανοµή εισοδήµατος και 

αναδιανεµητική κυβερνητική πολιτική (Income distribution and government 

redistribusion policies) και F) ∆ιεθνή οικονοµικά (International economics). Το 

τµήµα της Μακροοικονοµίας περιλαµβάνει τις εξής κατηγορίες ερωτήσεων: A) 

Μέτρηση των συνολικών οικονοµικών επιδόσεων (Measuring aggregate economic 

performance), B) η συνολική προσφορά, η παραγωγική δυνατότητα και η οικονοµική 

ανάπτυξη Aggregate supply, productive capacity, and economic growth), C) 

προσέγγιση της συνολικής ζήτησης µε βάση την εισοδηµατική, την πολιτική δαπανών 

και τη δηµοσιονοµική πολιτική (Income and expenditure approach to aggregate 

demand and fiscal policy), D) νοµισµατική προσέγγιση της συνολικής ζήτησης και 

νοµισµατική πολιτική (Monetary approach to aggregate demand and monetary 

policy), E) συνδυασµός πολιτικών (Policy combinations) και F) διεθνή οικονοµικά 

(International economics). Μία επιπλέον κατηγοριοποίηση των ερωτήσεων του 

TUCE αφορά την τοποθέτηση των ερωτήσεων στις γνωστικές κατηγορίες: α) 

αναγνώρισης και κατανόησης, β) ρητής εφαρµογής (explicit application) και γ) 

υπονοούµενης εφαρµογής (implicit application). Η κατηγορία αναγνώρισης και 

κατανόησης είναι µία σύµπτυξη των κατηγοριών γνώση και κατανόηση του Bloom 

(1956), ενώ οι κατηγορίες ρητής και υπονοούµενης ανάπτυξης, είναι µια ανάπτυξη 

της κατηγορίας εφαρµογής του Bloom (Saunders,1991:3).  
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Στην παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκαν από κάθε τµήµα του TUCE οι 

κατηγορίες A, B και C. Το τεστ που χρησιµοποιήθηκε, τελικά, θα αναφέρεται ως 

TUCEabc. Το TUCEabc κρίθηκε ότι κάλυπτε την ύλη που διδάσκεται στο µάθηµα 

«Αρχές Οικονοµικής». Για το τµήµα της µικροοικονοµίας, οι κατηγορίες A,B και C 

περιλαµβάνουν 18 ερωτήσεις από τις οποίες 5 θεωρούνται αναγνώρισης και 

κατανόησης, 8 θεωρούνται ρητής εφαρµογής, ενώ 5 θεωρούνται υπονοούµενης 

εφαρµογής. Για το τµήµα της µακροοικονοµίας οι κατηγορίες A, B και C 

περιλαµβάνουν 15 ερωτήσεις από τις οποίες 7 θεωρούνται αναγνώρισης και 

κατανόησης, 4 θεωρούνται ρητής εφαρµογής, ενώ 4 θεωρούνται υπονοούµενης 

εφαρµογής. Η απόφαση για τη χρήση µόνο των κατηγοριών ερωτήσεων A, B και C 

ελήφθη για να εξασφαλιστεί ότι το τεστ θα διαθέτει κύρος περιεχοµένου 

(∆ηµητρόπουλος, 1989:204). Άλλωστε το ίδιο το εγχειρίδιο χρήσης του TUCE 

προτρέπει τους διδάσκοντες «να αναλύουν κάθε µία ερώτηση ώστε να εξακριβώσουν 

εάν είναι κατάλληλο για τα δικά τους µαθήµατα» (Saunders, 1991:9). Ο χρόνος 

διδασκαλίας, ειδικά κατά το εξάµηνο πραγµατοποίησης του πειράµατος ήταν 

περιορισµένος, η ύλη που αντιστοιχεί στις υπόλοιπες κατηγορίες ερωτήσεων πέραν 

των κατηγοριών A, B και C καλύφθηκε ελάχιστα ή καθόλου. Το TUCEabc 

αποτελείτο από συνολικά 33 ερωτήσεις µικροοικονοµίας και µακροοικονοµίας, εκ 

των οποίων 12 ήταν ερωτήσεις αναγνώρισης και κατανόησης, 12 ήταν ερωτήσεις 

ρητής εφαρµογής και 9 ήταν ερωτήσεις υπονοούµενης εφαρµογής.  

O δείκτης αξιοπιστίας α του Cronbach για το επαναληπτικό TUCEabc (N=80) 

υπολογίστηκε σε Alpha = 0,4189 ο οποίος κρίνεται χαµηλός και πιθανά αντανακλά 

την ανοµοιογένεια µεταξύ των ερωτήσεων της µικροοικονοµίας και της 

µακροοικονοµίας, τον υψηλό βαθµό δυσκολίας των ερωτήσεων του TUCE για το 

επίπεδο των πρωτοετών φοιτητών και την απειρία των Ελλήνων φοιτητών απέναντι 

σε τέτοιου είδους τεστ. Ο δείκτης αξιοπιστίας K-R 20, για το δείγµα στάθµισης, του 

TUCE µικροοικονοµίας των 33 ερωτήσεων είναι 0.68, για το αρχικό τεστ και 0.82 για 

το επαναληπτικό τεστ, ενώ για το TUCE µακροοικονοµίας είναι 0.44 για το αρχικό 

τεστ και 0.76 για το επαναληπτικό τεστ. Αν και δεν πρόκειται για πλήρως συγκρίσιµα 

στοιχεία φαίνεται ότι οι Έλληνες φοιτητές δυσκολεύονται περισσότερο µε τις 

ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής του TUCE και έχουν χαµηλότερη επίδοση. 

Συγκεκριµένα η µέση επίδοση στο επαναληπτικό TUCEabc (Ν=82) είναι 11,3902 

ενώ η µέση επίδοση του δείγµατος στάθµισης στις ΗΠΑ για το τµηµα της 

µικροοικονοµίας (Ν=1426) είναι 16,67 και για το τµήµα της µακροοικονοµίας 

(Ν=1324) είναι 15,15 πρέπει πάντως να σηµειωθεί, ότι στο δείγµα στάθµισης των 
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ΗΠΑ περιλαµβάνονται και φοιτητές µεγαλυτέρων ετών καθώς και µεταπτυχιακών 

φοιτητών. ∆εν υπάρχουν αναλυτικά στοιχεία για την επίδοση των πρωτοετών 

φοιτητών στο TUCE, στη διατριβή πάντως του Burke (1999:50) η µέση επίδοση των 

πρωτοετών φοιτητών στο επαναληπτικό TUCE της µακροοικονοµίας ήταν 10.46 για 

την πειραµατική οµάδα (Ν=26) και 9.62 για την οµάδα ελέγχου (Ν=29), τιµές οι 

οποίες είναι πολύ χαµηλότερες της µέσης επίδοσης του δείγµατος στάθµισης.  

Το TUCE είναι ένα ερευνητικό εργαλείο που έχει χρησιµοποιηθεί στην 

έρευνα για την οικονοµική εκπαίδευση, µε όλες τις µορφές του, για περισσότερο από 

τρεις δεκαετίες, παρ’ όλα αυτά υπήρξε αρκετή κριτική που συνοψίζεται στα εξής: Το 

TUCE είναι ένα αντικειµενικό τεστ µε ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής και ως τέτοιο 

δεν µπορεί να συλλάβει ή να µετρήσει την οικονοµική γνώση η οποία είναι 

πολυδιάστατη. (Blinder, 1991:251; Siegfried και Fels, 1979:928). Ορισµένες 

ερωτήσεις του TUCE για κάποιο συγκεκριµένο µάθηµα µπορεί να χρησιµοποιούν 

διαφορετική ορολογία ή να µην ανταποκρίνονται στην ύλη του µαθήµατος ή να έχουν 

χαµηλό δείκτη διακριτικότητας (Swartz κ.ά, 1980:25). Το TUCE αντιπροσωπεύει τον 

τρόπο διδασκαλίας και τις προσωπικότητες αυτών που το σχεδίασαν (Borg και 

Stranahan, 2002). Γενικότερα πάντως εκφράζονται αµφιβολίες για την 

αποτελεσµατικότητα του TUCE να καταγράψει πλήρως τα οφέλη εφαρµογών. «Όταν 

οι εφαρµογές στοχεύουν σε ευρύτερους στόχους, αξιολογήσεις βασισµένες στο 

TUCE είναι δυνατόν να υποτιµήσουν τα συνολικά οφέλη των εφαρµογών». (Schenk 

και Silvia, 1984:241)  

Λαµβάνοντας υπόψη τις αδυναµίες του TUCE για την αποτίµηση της 

µάθησης των φοιτητών, χρησιµοποιήθηκε σαν µέτρο µάθησης και η επίδοση στις 

προόδους στις οποίες εξετάστηκαν οι φοιτητές κατά το εξάµηνο του πειράµατος. 

Πρόσφατες έρευνες έχουν στηριχθεί στη χρήση πιο ειδικευµένων προς το 

συγκεκριµένο µάθηµα µέτρων µάθησης, όπως οι βαθµοί του µαθήµατος. (Dowling 

κ.ά., 2003; Terry κ.ά., 2003; Coates και Humphreys, 2001; Agarwal και Day, 1998; 

Lim,1998). Οι πρόοδοι ήταν δύο, µία για το τµήµα της Μικροοικονοµίας και µία για 

το τµήµα της Μακροοικονοµίας. Κάθε πρόοδος διεξήχθη αµέσως µετά την 

ολοκλήρωση των παραδόσεων της αντίστοιχης ύλης και ο συνδυασµός των 

αποτελεσµάτων τους οδηγούσε στην επιτυχία ή στην αποτυχία του φοιτητή στο 

συγκεκριµένο µάθηµα. Ο λόγος για τον οποίο επιλέχθηκε ο βαθµός των προόδων αντί 

του βαθµού της τελικής εξέτασης, είναι επειδή το ποσοστό συµµετοχής στις τελικές 

εξετάσεις είναι πολύ µικρό, αφού οι περισσότεροι φοιτητές περνούν το µάθηµα µε το 

βαθµό των προόδων. 
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3.6.6. Ερωτηµατολόγιο αξιολόγησης του διαδικτυακού τόπου 
Infonomics 

 
Για την αξιολόγηση του διαδικτυακού τόπου Infonomics χρησιµοποιήθηκε ένα 

ερωτηµατολόγιο (Παράρτηµα ∆) που κατασκευάστηκε από τον ερευνητή. Το 

ερωτηµατολόγιο αποτελούνταν από 6 προτάσεις για την κάθε µία από τις οποίες ο 

φοιτητής έπρεπε να επιλέξει αν συµφωνεί απόλυτα, συµφωνεί, είναι αναποφάσιστος, 

διαφωνεί ή διαφωνεί απόλυτα. Βαθµοί από το ένα ως το πέντε αντιστοιχούσαν σε 

κάθε µία από τις παραπάνω κατηγορίες. Οι τρεις πρώτες προτάσεις διερευνούσαν 

κατά πόσο το Infonomics αύξησε: το ενδιαφέρον των φοιτητών ως προς τα 

οικονοµικά µαθήµατα, τις οικονοµικές τους γνώσεις και τις τεχνολογικές τους 

δεξιότητες. Η τέταρτη πρόταση επιχειρούσε να διαπιστώσει την ευκολία χρήσης του 

περιβάλλοντος του Infonomics. Οι δύο τελευταίες προτάσεις αποσκοπούσαν στη 

διερεύνηση των στάσεων των φοιτητών απέναντι στο περιβάλλον του Infonomics. O 

δείκτης αξιοπιστίας α του Cronbach για το συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο (Ν=63) 

υπολογίστηκε σε Alpha = 0,7013, ο οποίος κρίνεται ικανοποιητικός για αυτόν τον 

αριθµό προτάσεων. 

3.7. Πειραµατική διαδικασία-Σχεδιασµός του 
Infonomics 

3.7.1. Συµµετοχή οµάδας ελέγχου 
 

Η οµάδα ελέγχου λειτούργησε στο παραδοσιακό εκπαιδευτικό περιβάλλον του 

Πανεπιστηµίου Μακεδονίας και παρακολούθησε τη διδασκαλία του µαθήµατος 

«Αρχές Οικονοµικής» µε τον τρόπο που διδασκόταν τα προηγούµενα έτη. Ο τρόπος 

αυτός περιλάµβανε διαλέξεις στο αµφιθέατρο, για τα αντικείµενα της 

Μικροοικονοµίας και της Μακροοικονοµίας και αντίστοιχες εξετάσεις προόδου µετά 

το τέλος των παραδόσεων για κάθε ένα αντικείµενο. Όσοι από τους φοιτητές δεν 

συγκέντρωναν ικανοποιητική βαθµολογία στις δύο προόδους µπορούσαν να 

εξεταστούν στην κανονική εξεταστική περίοδο που ακολουθούσε το τέλος του 

εξαµήνου. Επιπρόσθετα από τους φοιτητές ζητήθηκε να υποβάλλουν δύο γραπτές 

εργασίες, κυρίως σχολιασµό οικονοµικών άρθρων µέχρι το τέλος του εξαµήνου. Ένας 

καθηγητής οικονοµολόγος µε τουλάχιστο εικοσαετή εκπαιδευτική εµπειρία, 

υποψήφιος διδάκτορας του τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής ορίστηκε 

υπεύθυνος για την ενηµέρωση και παροχή διευκρινήσεων στους φοιτητές καθώς και 

για τη συγκέντρωση των γραπτών εργασιών.   
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3.7.2. Συµµετοχή πειραµατικής οµάδα 
 

Η πειραµατική οµάδα λειτούργησε σε ένα υβριδικό περιβάλλον. Σε ένα 

υβριδικό περιβάλλον το παραδοσιακό εκπαιδευτικό περιβάλλον συνδυάζεται µε ένα ή 

περισσότερα εικονικά περιβάλλοντα. Οι διδασκόµενοι συµµετέχουν σ’ όλα αυτά τα 

περιβάλλοντα παράλληλα.  

Η παραδοσιακή τάξη µπορεί να παροµοιαστεί µε ένα «µαύρο κουτί», όλες οι 

διεργασίες και οι ανταλλαγές µεταξύ διδάσκοντα και διδασκοµένων 

πραγµατοποιούνται στον περιορισµένο χρόνο του µαθήµατος και ενδεχοµένως στις 

επίσης περιορισµένες ώρες γραφείου. Τα µέλη µιας παραδοσιακής τάξης δεν έχουν τη 

δυνατότητα να αλληλεπιδράσουν µε άλλες πιθανές οµάδες ενδιαφεροµένων. 

Οτιδήποτε συµβαίνει µέσα στην τάξη και οποιαδήποτε γνώση παράγεται εκεί δεν 

είναι ορατά στο εξωτερικό περιβάλλον. Ένας διδασκόµενος δεν µπορεί να επανέλθει 

µετά από κάποιο χρονικό διάστηµα και να αναζητήσει εύκολα πληροφορίες ή γνώσεις 

που παρουσιάσθηκαν µέσα στην τάξη και να αναλογιστεί πάνω σ’ αυτές. Μία τάξη η 

οποία λειτουργεί σε υβριδικό περιβάλλον µπορεί να έρθει σε επαφή µε άλλες οµάδες 

που θα ενδιαφέρονταν για τα τεκταινόµενα σ’ αυτήν την τάξη. Ακόµη αυτή η τάξη 

µπορεί να εµπλουτίσει τις γνώσεις της µε τις γνώσεις και την εµπειρία άλλων 

οµάδων, όπως, για παράδειγµα, οι γονείς, οι φίλοι, οι συνάδελφοι, η διοίκηση του 

σχολείου, οι διάφοροι ειδικοί ή ακόµα η τοπική κοινότητα 

 
Εικόνα 3.1:Σχηµατική παράσταση ενός υβριδικού περιβάλλοντος. 

 

∆ηµιουργώντας ένα εικονικό περιβάλλον παράλληλα και σε συνεργασία µε το 

υπάρχον φυσικό περιβάλλον της τάξης δηµιουργείται ένα υβριδικό περιβάλλον 
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µάθησης, το οποίο µπορεί να εκµεταλλευθεί τα πλεονεκτήµατα και των δύο 

περιβαλλόντων και να αποσβέσει ή να µειώσει τα µειονεκτήµατα των δύο 

περιβαλλόντων όταν υφίσταται µόνο το ένα από τα δύο. Το ηλεκτρονικό περιβάλλον 

µπορεί να λειτουργήσει σαν ένα είδος ηλεκτρονικής ατµόσφαιρας για το περιβάλλον 

«µαύρο κουτί» της παραδοσιακής τάξης (Tyrovouzis, κ.ά, 2003).  

Σύµφωνα µε τους Dillenbourg κ.α.(2002) η ύπαρξη ενός εικονικού 

µαθησιακού περιβάλλοντος αναγνωρίζεται από τα εξής χαρακτηριστικά: 

• Ένα εικονικό µαθησιακό περιβάλλον είναι ένας σχεδιασµένος 

πληροφοριακός χώρος. 

• Ένα εικονικό µαθησιακό περιβάλλον είναι ένας κοινωνικός χώρος, 

εκπαιδευτικές αλληλεπιδράσεις λαµβάνουν χώρα µετατρέποντας τους χώρους 

σε τόπους. 

• Το εικονικό περιβάλλον απεικονίζεται µε σαφήνεια, η απεικόνιση 

αυτού του πληροφοριακού και κοινωνικού χώρου µπορεί να ποικίλει από απλό 

κείµενο µέχρι τρισδιάστατους κόσµους.  

• Οι σπουδαστές δεν συµµετέχουν απλά αλλά και διαµορφώνουν, 

συνοικοδοµούν το εικονικό περιβάλλον. 

• Τα εικονικά µαθησιακά περιβάλλοντα δεν περιορίζονται στην εξ’ 

αποστάσεως εκπαίδευση, εµπλουτίζουν επίσης τις δραστηριότητες µιας τάξης. 

• Τα εικονικά µαθησιακά περιβάλλοντα ενσωµατώνουν ετερογενείς 

τεχνολογίες και πολλαπλές παιδαγωγικές προσεγγίσεις. 

• Τα περισσότερα εικονικά περιβάλλοντα επικαλύπτονται µε τα 

φυσικά περιβάλλοντα. 

Σ’ ένα υβριδικό περιβάλλον: 

Ο χρόνος επαφής του µεταξύ διδάσκοντα και διδασκοµένων, καθώς µεταξύ 

των διδασκοµένων αυξάνεται. Σύµφωνα µε έρευνα του Pew institute (2002) το 

διαδίκτυο «προσφέρει έναν εύκολο τρόπο για συνεργασία και διευκρινήσεις 

πληροφοριών µε τους άλλους σπουδαστές». Τα τρία τέταρτα (75%) των σπουδαστών 

ανέφεραν ότι χρησιµοποίησαν το διαδίκτυο για την ολοκλήρωση των οµαδικών τους 

εργασιών µε τους συµφοιτητές τους. Αυτή η συνεργασία επεκτεινόταν και προς άλλες 

οµάδες έξω από τη σχολή τους. Οι φοιτητές της έρευνας σε ποσοστό 68% γράφονταν 

σε λίστες ηλεκτρονικού ταχυδροµείου που σχετίζονταν µε τις σπουδές τους 

συζητώντας ηλεκτρονικά για τα µαθήµατα της σχολή τους. Το 79% των σπουδαστών 

συµφώνησε ότι το διαδίκτυο είχε θετικό αντίκτυπο στην ακαδηµαϊκή τους εµπειρία. 
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Οι πληροφορίες και το εκπαιδευτικό υλικό που βρίσκεται στο εικονικό 

περιβάλλον είναι διαθέσιµο ανά πάσα στιγµή και µπορεί να αναζητηθεί εύκολα το 

κάθε τµήµα γνώσης. 

Το εκπαιδευτικό υλικό µπορεί να λάβει όλες τις δυνατές µορφές, όπως 

κείµενο, εικόνες κινούµενες και σταθερές, ήχοι, διαγράµµατα, παιχνίδια ρόλων και 

στρατηγικής, προσοµοιώσεις, δεδοµένα επεξεργασµένα και µη.  

Ο διδάσκοντας έχει στη διάθεσή του πληθώρα στατιστικών στοιχείων για την 

κίνηση των διδασκοµένων µέσα στο ηλεκτρονικό περιβάλλον. Αυτό του επιτρέπει να 

ανακαλύψει ποιο περιεχόµενο είναι προτιµητέο από τους διδασκόµενους και µε ποιο 

τρόπο επιθυµούν οι διδασκόµενοι να παρουσιάζεται αυτό το περιεχόµενο.  

Οι συζητήσεις µεταξύ των µελών αυτής της συνεργατικής κοινότητας, φορέας 

της άρρητης (tacit) γνώσης (McDermott, 1999), καταγράφονται και παραµένουν στη 

διάθεση των µελών της συνεργατικής κοινότητας αλλά και των νεοτέρων µελών που 

θα ακολουθήσουν (Greenlaw, 1999). Αυτό δίνει τη δυνατότητα στο διδάσκοντα να 

επικεντρώσει τη διδασκαλία του σε πιο ουσιαστικά θέµατα, από το να απαντά κάθε 

χρόνο στα ίδια ερωτήµατα που τίθενται για τα ίδια θέµατα. Η επόµενη τάξη ξεκινά 

έχοντας µια βάση πληροφοριών, µεγαλύτερη από αυτή που είχαν οι προκάτοχοι τους.  

Στην παρούσα µελέτη, το ένα σκέλος του υβριδικού περιβάλλοντος 

αποτελούνταν από το φυσικό περιβάλλον του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας, ενώ το 

άλλο σκέλος αποτελούνταν από ένα εικονικό περιβάλλον, έναν διαδικτυακό τόπο, 

που ονοµάστηκε Infonomics. Καταβλήθηκε προσπάθεια το Infonomics να σχεδιαστεί 

και να λειτουργήσει µε γνώµονα τις αρχές λειτουργίας των οµάδων που αναπτύσσουν 

το ελεύθερο λογισµικό. Στις επόµενες παραγράφους περιγράφεται το µοντέλο 

λειτουργίας αυτών των οµάδων, καθώς και η επίδρασή του στο σχεδιασµό και 

λειτουργία του Infonomics. 

3.7.2.1. Ο Σχεδιασµός του Infonomics-Θεωρητικό 
υπόβαθρο 

3.7.2.1.1. Το κίνηµα του ανοιχτού λογισµικού 
 

Το κίνηµα του ανοιχτού/ελεύθερου λογισµικού είναι συνυφασµένο µε την 

ιστορία των ηλεκτρονικών υπολογιστών στον πανεπιστηµιακό χώρο, όπου οι 

εφαρµογές του ενός προγραµµατιστή επιδέχονταν βελτιώσεις και προσθήκες από 

άλλους προγραµµατιστές. Το κίνηµα του ανοιχτού λογισµικού αναπτύχθηκε στα 

πανεπιστήµια που ήταν συνδεδεµένα µε τον πρόδροµο του διαδικτύου το ARPAnet. 

Οι λεωφόροι του ARPAnet έφεραν σε επαφή τους προγραµµατιστές, που διαφορετικά 
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θα παρέµεναν αποµονωµένοι, δηµιουργώντας έτσι µια κρίσιµη µάζα ανθρώπων µε 

κοινά ενδιαφέροντα και κοινή κουλτούρα οι οποίοι συνειδητοποίησαν ότι σχηµάτιζαν 

µια διαδικτυακή φυλή (Raymond, 2000). Το ARPAnet διέδωσε τα στοιχεία αυτής της 

κουλτούρας, όπως λίστες ιδιωµατισµών, σατιρικά κείµενα, καθώς και τις πρώτες 

συζητήσεις για την ηθική του προγραµµατισµού. Σταθµός στην εξέλιξη του 

κινήµατος του ανοιχτού λογισµικού αποτέλεσε το 1984, όταν ο Richard Stallman, 

ερευνητής τότε στο MIT AI Lab, ξεκίνησε το GNU project. Ο στόχος του GNU 

project ήταν να µην χρειάζεται κάποιος να πληρώνει για το λογισµικό. Ο Stallman 

δηµιούργησε το GNU project, γιατί πίστευε ότι η γνώση που συνιστά ένα λογισµικό, 

δηλαδή ο πηγαίος κώδικας, πρέπει να είναι ελεύθερη. Εάν δεν ήταν, εξηγεί ο 

Stallman, λίγοι ισχυροί θα κυριαρχούσαν, στο χώρο των υπολογιστών (DiBona κ.,ά., 

1999). 

Εκεί όπου οι εµπορικοί πωλητές λογισµικού είδαν µια βιοµηχανία που θα 

πρέπει να προστατεύει τα µυστικά της, ο Stallman είδε επιστηµονική γνώση που θα 

πρέπει να µοιράζεται και να διαδίδεται. Σχετικά οι DiBona κ.,ά., (1999) αναφέρουν 

«Τελικά, το κίνηµα του ανοιχτού λογισµικού είναι µια προέκταση της επιστηµονικής 

µεθόδου» «Η επιστηµονική µέθοδος στηρίζεται σε µία διαδικασία ανακάλυψης και σε 

µία διαδικασία επαλήθευσης. Για να επαληθευθούν τα επιστηµονικά αποτελέσµατα, 

θα πρέπει να µπορούν να επαναληφθούν. Η επανάληψη δεν είναι δυνατή εκτός αν «οι 

κώδικες είναι γνωστοί: η υπόθεση, οι πειραµατικές συνθήκες και τα αποτελέσµατα» 

«Η διαδικασία των ανακαλύψεων µπορεί να ακολουθήσει πολλούς δρόµους, και 

µερικές φορές, οι επιστηµονικές ανακαλύψεις συµβαίνουν και σε συνθήκες 

αποµόνωσης. Όµως τελικά η διαδικασία των ανακαλύψεων πρέπει να υπηρετείται 

από τη διάχυση των πληροφοριών, επιτρέποντας σε άλλους επιστήµονες να 

προχωρήσουν εκεί όπου κάποιος δεν µπορεί, µπολιάζοντας τις ιδέες άλλων, ώστε να 

προκύψει κάτι νέο το οποίο αλλιώς δεν θα είχε γεννηθεί».  

Βασικό αξίωµα του GNU project ήταν ότι η ελεύθερη πρόσβαση στον κώδικα 

ήταν απολύτως απαραίτητη για τη συνέχιση των καινοτοµιών στην πληροφορική 

επιστήµη (DiBona κ.,ά., 1999). Ο Stallman, για να διασφαλίσει ότι οι επιχειρήσεις 

δεν θα σφετεριζόταν τον παραγόµενο κώδικα, επινόησε τον GNU General Public 

License τύπο αδείας χρήσης του κώδικα, γνωστότερου ως GPL. Η άδεια χρήσης GPL 

προβλέπει ότι κάποιος µπορεί να αντιγράψει και να διανείµει λογισµικό, που 

διανέµεται βάσει της άδειας GPL, χωρίς να αποκλείει άλλους από το να κάνουν το 

ίδιο. Επιπλέον εργασίες βασισµένες σε εργασίες GPL αδειοδοτούνται ως GPL επίσης.  
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Επόµενος σταθµός στην εξέλιξη του κινήµατος του ανοιχτού λογισµικού 

αποτέλεσε η ανάπτυξη το 1991 του λειτουργικού συστήµατος Linux, που ονοµάστηκε 

έτσι από το συνδυασµό των λέξεων Linus και Unix, από τον Linus Torvalds. Ο 

Torvalds τοποθέτησε στο διαδίκτυο τον πυρήνα ενός λειτουργικού συστήµατος και 

ενθάρρυνε τις συνεισφορές άλλων προγραµµατιστών που είχαν σαν σκοπό τη 

βελτίωση του προγράµµατος. Οι τακτικές του Torvalds είχαν µεγάλη απήχηση και 

σταδιακά χρειαζόταν να αφιερώσει λιγότερο χρόνο στον προγραµµατισµό και 

περισσότερο στο συντονισµό της διαδικτυακής κοινότητας που είχε δηµιουργηθεί 

γύρω από το Linux. Το εκπληκτικό στην όλη προσπάθεια ήταν ότι το λειτουργικό 

σύστηµα που δηµιουργήθηκε µ’ αυτό τον τρόπο από χιλιάδες προγραµµατιστές 

λειτουργούσε και µάλιστα αναδεικνυόταν σε βασικό ανταγωνιστή στο χώρο των 

λειτουργικών συστηµάτων. «Η ποιότητα επιτυγχάνονταν όχι από αυστηρά πρότυπα ή 

δικτατορική διοίκηση, αλλά από την αφελή απλή στρατηγική της δηµοσίευσης του 

κώδικα κάθε εβδοµάδα και της λήψης επανατροφοδότηση από εκατοντάδες χρήστες, 

σε χρονικό διάστηµα λίγων ηµερών, δηµιουργώντας έτσι ένας είδος ταχείας 

∆αρβίνιας επιλογής για τις παραλλαγές που εισηγούνταν οι προγραµµατιστές. Προς 

έκπληξη σχεδόν όλων αυτό το µοντέλο λειτούργησε αρκετά καλά» (Raymond, 2000). 

«Το κίνηµα του ανοικτού λογισµικού δεν ήταν µια ιδέα προερχόµενη από πάνω. Το 

κίνηµα του ανοικτού λογισµικού είναι µια αυθεντική «λαϊκή» επανάσταση» (DiBona 

κ.ά., 1999).  

Σήµερα χιλιάδες λογισµικά αναπτύσσονται µε τον ίδιο ή παρόµοιο τρόπο και 

η επιτυχηµένη εφαρµογή αυτού του µοντέλου βρήκε µιµητές και σε άλους χώρους 

πέραν του προγραµµατισµού. Η πρωτοβουλία OpenCourseWare (OCW) του MIT 

http://ocw.mit.edu/index.html και η ανάπτυξη της εγκυκλοπαίδειας Wikipedia 

http://www.wikipedia.org/ είναι παραδείγµατα εφαρµογής των αρχών του µοντέλου 

ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού σε άλλους χώρους. 

 
3.7.2.1.1.1.Χαρακτηριστικά του µοντέλου ανάπτυξης του 

ανοιχτού λογισµικού 
 

Το πρώτο πράγµα που αντιλαµβάνεται κανείς σαν το µεγαλύτερο 

πλεονέκτηµα του ανοιχτού λογισµικού είναι το µικρό κόστος απόκτησής του. Με 

περισσότερη ενασχόληση µε το θέµα διαπιστώνεται ότι το χαµηλό κόστος είναι ένα 

µικρό πλεονέκτηµα, σε σχέση µε τις άλλες ιδιότητες του ανοιχτού λογισµικού. Αυτό 

βέβαια δε µειώνει τη σηµασία της απόκτησης λογισµικού σε πολύ χαµηλό κόστος. 

Σηµαντικό για την παρούσα µελέτη θεωρείται το µοντέλο ανάπτυξης του ανοιχτού 
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λογισµικού και οι αρχές λειτουργίας του. Αν και έχει επιχειρηθεί η µεταφορά του 

µοντέλου σε πολλούς τοµείς, είναι η πρώτη φορά που επιχειρείται η µεταφορά του 

στην οικονοµική εκπαίδευση. Στην εκπαίδευση γενικότερα έχει επιχειρηθεί η 

µεταφορά του από τον Scharff (2002)  για τη διδασκαλία του µαθήµατος “Designing 

the Information Society of the New Millenium”. Τα διάφορα µοντέλα που έχουν 

προταθεί για την περιγραφή του κινήµατος του λογισµικού ανοιχτού κώδικα, 

παρουσιάζουν οµοιότητες µεταξύ τους, αλλά και διαφορές που οφείλονται στη 

διαφορετική προσέγγιση που ακολουθεί ο κάθε συγγραφέας, για να περιγράψει αυτό 

το κίνηµα. Οι πτυχές του κινήµατος του ανοιχτού λογισµικού είναι πάρα πολλές και 

κάθε προτεινόµενο µοντέλο δίνει έµφαση σε µερικές απ’ αυτές. Έτσι τα διάφορα 

µοντέλα λειτουργούν  περισσότερο ως συµπληρωµατικά µεταξύ τους, παρά ως 

υποκατάστατα.  

Στη παρούσα διατριβή η ανάλυση των χαρακτηριστικών του µοντέλου 

ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού θα κινηθεί στα παρακάτω τέσσερα επίπεδα: 

• Στις υποδοµές και τα εργαλεία που χρησιµοποιούν οι οµάδες 

για την παραγωγή του λογισµικού ανοιχτού κώδικα. 

• Το προϊόν-λογισµικό που παράγεται από τις οµάδες του 

ανοιχτού λογισµικού 

• Στο οργανωτικό µοντέλο των οµάδων που παράγουν το 

ανοιχτό λογισµικό  

• Τη Συµµετοχή και τη διαµόρφωση κουλτούρας συνεργασίας 

και αµοιβαίας εξάρτησης. 

 
3.7.2.1.1.1.1. Οι υποδοµές, τα εργαλεία και οι τεχνολογίες 

συνεργασίας. 
 

Οι οµάδες οι οποίες παράγουν λογισµικό ανοιχτού κώδικα είναι τόσο παλιές, 

όσο και ο υπολογιστής. Ο κύριος παράγοντας που οδήγησε αυτό το κίνηµα σε 

παγκόσµιο φαινόµενο είναι η ύπαρξη του διαδικτύου. Πριν την εµφάνιση του 

διαδικτύου, ήταν πολύ δυσκολότερο να υπάρξει συνεργασία σε έργα αντίστοιχα µ’ 

αυτά του ανοιχτού λογισµικού ή να απευθυνθεί κάποιος σε ένα διευρυµένο 

ακροατήριο. Οι κοινότητες του ανοιχτού λογισµικού εκµεταλλεύτηκαν µε τον 

καλύτερο τρόπο τις υπηρεσίες του διαδικτύου, για να επιτύχουν τη διασπορά των 

λογισµικών που παρήγαγαν, αλλά και να αντλήσουν προγραµµατιστικά ταλέντα για 

την περαιτέρω ανάπτυξη των λογισµικών. Το διαδίκτυο αποτελεί τη βασική υποδοµή 

των οµάδων που αναπτύσσουν ανοιχτό λογισµικό. Οι κοινότητες του ανοιχτού 
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λογισµικού κατασκεύασαν ειδικά λογισµικά που διευκολύνουν τη συνεργασία µεταξύ 

των µελών µιας κοινότητας, αλλά και την παραγωγή υψηλής ποιότητας λογισµικού, 

µέσα από τις διαδικασίες αποσφαλµάτωσης και ελέγχου των αρχικών εκδόσεων. 

Αυτά τα λογισµικά είναι τα ίδια ανοιχτά λογισµικά και µπορούν να χρησιµοποιηθούν 

όχι µόνο για την ανάπτυξη άλλων ανοιχτών λογισµικών, αλλά και για άλλες 

δραστηριότητες συµµετοχικού χαρακτήρα.  

Μεγάλη ώθηση στην παραγωγή ανοιχτού λογισµικού έχει δώσει η ύπαρξη 

ειδικών διαδικτυακών τόπων που παίζουν το ρόλο «θερµοκηπίων» στην ανάπτυξη 

έργων ανοιχτού λογισµικού. ∆ιαδικτυακοί τόποι όπως οι Sourceforge 

(http://sourceforge.net/) και Savannah (http://savannah.gnu.org/), παρέχουν στέγη σε 

κοινότητες ανάπτυξης ανοιχτού λογισµικού και τα απαραίτητα εργαλεία για τη 

διαχείριση τέτοιων έργων. Τέτοια εργαλεία είναι, τα λογισµικά διαχείρισης έργων, 

όπου καταγράφονται οι χρονικοί στόχοι του έργου, τα άτοµα που έχουν αναλάβει το 

συγκεκριµένο έργο, καθώς και η πρόοδος που έχει συντελεστεί µέχρι κάποιο χρονικό 

σηµείο µε διαγραµµατικό τρόπο (διαγράµµατα Gant), τα CVS (Concurrent Versions 

System), στα οποία καταγράφεται η ιστορία των αρχείων κώδικα και των εγγράφων, 

οι υπηρεσίες µεταφόρτωσης και οι λίστες συζήτησης, για την παροχή υποστήριξης 

στους χρήστες του λογισµικού, αλλά και για την άντληση ιδεών και αναφορών 

σφαλµάτων από τους χρήστες.  

Εκτός από τα εργαλεία που παρέχονται από διαδικτυακούς τόπους, όπως η 

Sourceforge, οι κοινότητες ανοιχτού λογισµικού διαθέτουν συνήθως διαδικτυακούς 

τόπους για την παροχή πληροφοριών σχετικά µε τα λογισµικά που αναπτύσσουν και 

την υποστήριξη των λογισµικών τους. Οι περισσότεροι από αυτούς τους 

διαδικτυακούς τόπους βασίζονται σε ανοιχτά λογισµικά διαχείρισης περιεχοµένου µε 

πληθώρα εργαλείων για την υποστήριξη των λογισµικών, αλλά και τη διατήρηση της 

συνοχής της κοινότητας που υποστηρίζει την ανάπτυξη του λογισµικού. Ο 

διαδικτυακός τόπος αποτελεί το κύριο σηµείο πληροφόρησης και προσανατολισµού 

προς όλες τις πηγές υλικού που αφορούν το αναπτυσσόµενο λογισµικό. 

  
3.7.2.1.1.1.2. Το προϊόν 

 
Η παραγωγή ενός λογισµικού ανοιχτού κώδικα ξεκινά από µία προσωπική 

ανάγκη. Όπως πολύ χαρακτηριστικά αναφέρει ο Eric Raymond «κάθε καλό 

λογισµικό ξεκινά από το ξύσιµο της φαγούρας κάθε προγραµµατιστή» 

(Raymond,1999a). Σ’ αυτό το µοντέλο η συγγραφή κώδικα προέρχεται από 

προγραµµατιστές, που ταυτόχρονα είναι και οι χρήστες του παραγόµενου προϊόντος. 
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Ο σκοπός των οµάδων που αναπτύσσουν λογισµικό ανοιχτού κώδικα είναι η 

παραγωγή αξιόπιστου λογισµικού, αυτός ο σκοπός δηµιουργεί τα κίνητρα για την 

αποτελεσµατική συνεργασία και συµµετοχή των µελών της οµάδας (Tirovouzis, κ.ά, 

2002). «Η κατασκευή του λογισµικού είναι το όχηµα µέσω του οποίου η κοινότητα 

µαθαίνει για τις ανάγκες της, διερευνά λύσεις και οικοδοµεί κάτι που είναι χρήσιµο 

για τον καθένα» (Sharff, 2002). Το λογισµικό παράγεται για να παρέχει λύσεις σε 

προβλήµατα που αντιµετωπίζει ο προγραµµατιστής ή η οµάδα των προγραµµατιστών. 

Οι προγραµµατιστές προγραµµατίζουν αυτό που τελικά θα καταναλώσουν οι ίδιοι. 

Αυτό προσδίδει το µεγάλο πλεονέκτηµα της γνώσης των αναγκών που έχει ο τελικός 

καταναλωτής του λογισµικού. Έτσι το προϊόν των οµάδων ανοιχτού λογισµικού 

καθίσταται αυτοµάτως χρήσιµο σε έναν περιορισµένο ή ευρύτερο κύκλο ανθρώπων 

οι οποίοι λύνουν ένα πρόβληµα ή προβλήµατα που τους απασχολούσαν. Επειδή ο 

αριθµός των χρηστών-προγραµµατιστών συνήθως είναι αρκετά µεγάλος 

εξασφαλίζεται ότι µεσοπρόθεσµα θα καλυφθεί ένα µεγάλο µέρος των απαιτήσεων 

του τελικού χρήστη από το λογισµικό. Οι ανάγκες του τελικού χρήστη καλύπτονται 

και από ένα άλλο φαινόµενο, αυτό της διακλάδωσης (fork). Όταν υπάρχουν έντονες 

διαφωνίες για διάφορα θέµατα ανάπτυξης του λογισµικού, η άδεια χρήσης του 

λογισµικού ανοιχτού κώδικα (GPL) επιτρέπει στην οµάδα που διαφωνεί να 

παρουσιάσει τη δική της πρόταση, στηριζόµενη στην εργασία που έχει 

πραγµατοποιηθεί µέχρι εκείνη τη στιγµή. Η κοινότητα του λογισµικού Phpnuke 

(http://phpnuke.org/ ) έχει δώσει σε ένα διάστηµα τριών περίπου ετών τουλάχιστον 

δέκα κλάδους που παράγουν λογισµικό αντίστοιχης χρησιµότητας µε το αρχικό 

λογισµικό. Η κάθε µία από αυτές τις οµάδες δανείζεται ιδέες και κώδικα από τις 

υπόλοιπες. Το φαινόµενο της διακλάδωσης θα έλεγε κανείς ότι ακολουθεί τους 

νόµους της ∆αρβίνιας θεωρίας της εξέλιξης των ειδών, δηλαδή οι ισχυροί σε 

προγραµµατιστές και χρήστες κλάδοι επιβιώνουν και εξελίσσονται, ενώ οι 

ασθενέστεροι φθίνουν και αποσύρονται. Το µειονέκτηµα της διακλάδωσης είναι η 

αυξανόµενη ασυµβατότητα µεταξύ των λογισµικών που έχουν κοινή καταγωγή. 

Την τελευταία δεκαετία προγράµµατα ανοιχτού λογισµικού έχουν γίνει πάρα 

πολύ γνωστά και µερικά από αυτά έχουν σηµαντικό µερίδιο της αγοράς απέναντι σε 

ανταγωνιστικά προγράµµατα που είναι δηµιουργίες επιχειρήσεων, όπως για 

παράδειγµα το λογισµικό εξυπηρετητών Apache (http://www.apache.org/ ) και το 

λειτουργικό σύστηµα Linux (http://www.linux.org/). Τα λογισµικά ανοιχτού κώδικα 

διαθέτουν αναγνωρίσιµα χαρακτηριστικά, όπως όνοµα, λογότυπο, σύµβολα, σήµατα 

ή και σλόγκαν, που λειτουργούν ως στοιχεία διαµόρφωσης της ταυτότητας του 
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λογισµικού, αλλά και σηµεία αναφοράς για τα µέλη της κοινότητας αλλά και τον 

υπόλοιπο κόσµο. Για παράδειγµα ο Torvalds ονόµασε το λογισµικό που ανέπτυσσε 

Linux από το Linus και το Χ για τα συστήµατα UNIX και ο µικρός πιγκουΐνος 

καθιερώθηκε σαν η µασκότ του όλου εγχειρήµατος. «Τα έργα του ανοιχτού 

λογισµικού σχεδιάζονται έτσι, ώστε ένας πιθανά µεγάλος αριθµός ατόµων µε 

διαφορετικά ενδιαφέροντα να µπορεί να εντοπίσει πτυχές που τον ενδιαφέρουν 

προσωπικά. Οι κοινότητες του ανοιχτού λογισµικού συµµετέχουν σε συζητήσεις και 

συνεργατική οικοδόµηση, ώστε να γνωρίσουν τις αµοιβαίες ανάγκες και να 

διαπραγµατευθούν, ώστε να παράγουν κάτι χρήσιµο για τον καθένα» (Sharff, 2002).  

 
3.7.2.1.1.1.3. Το οργανωτικό µοντέλο. 

 
Η οργάνωση των οµάδων παραγωγής λογισµικού ανοιχτού κώδικα 

ακολουθεί το «παζαριώτικο» µοντέλο που περιέγραψε στο κλασσικό πλέον άρθρο 

“The Cathedral and the Bazaar” ο Eric Raymond. Στην πραγµατικότητα όλοι όσοι 

συµµετέχουν στην ανάπτυξη του λογισµικού δεν είναι προγραµµατιστές. Ένα 

ανοιχτό λογισµικό συνήθως ξεκινά, όταν µια µικρή οµάδα ή ακόµη και ένα άτοµο 

διανέµει τον κώδικα ενός προγράµµατος που έχει κάποια λειτουργικότητα και 

λύνει κάποιο πρόβληµα. Παράλληλα δηµοσιεύει ένα κείµενο στο οποίο 

καταγράφονται οι στόχοι της οµάδος και η πορεία, για να επιτευχθούν αυτοί οι 

στόχοι. Αν το πρόγραµµα απαντά αποτελεσµατικά σε κάποιο πρόβληµα τότε η 

οµάδα αναπτύσσεται και πολλαπλασιάζονται τα µέλη της. Οι προγραµµατιστές ή 

οι χρήστες που αντιµετωπίζουν το ίδιο πρόβληµα συγκεντρώνονται γύρω από την 

αρχική οµάδα και σιγά- σιγά αναλαµβάνουν διάφορους ρόλους. Η οµάδα που 

αναπτύσσει το λογισµικό σταδιακά αυτοοργανώνεται και κάθε µέλος της 

γενικότερης κοινότητας που υποστηρίζει την ανάπτυξη του λογισµικού 

καταλαµβάνει το ρόλο που είναι σύµφωνος µε τις ικανότητές του και την 

επιθυµία του. Τα ανοιχτά λογισµικά αναπτύσσονται από συνεργατικές οµάδες που 

εκµεταλλεύονται σε υψηλό βαθµό τις δυνατότητες που τους παρέχουν τα νέα 

τεχνολογικά µέσα. Η αποδοτικότητα αυτών των οµάδων κρίνεται από το 

αποτέλεσµα, δηλαδή τα προγράµµατα τα οποία παράγουν. Εντυπωσιακό είναι το 

γεγονός ότι τα µέλη αυτών των οµάδων είναι διάσπαρτα σε όλον τον κόσµο και 

µιλούν διαφορετικές γλώσσες. Εντυπωσιακή επίσης είναι η ποσότητα γνώσης που 

ανταλλάσσεται ανάµεσα στα µέλη αυτής της οµάδας, καθώς και η διαδικασία 

εκπαίδευσης των νέων µελών αυτής της οµάδας.  
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Αναλυτικότερα το οργανωτικό µοντέλο ανάπτυξης του ανοιχτού 

λογισµικού έχει τα εξής χαρακτηριστικά. 

Ηγεσία: Ο αρχηγός του έργου είναι συνήθως ο εµπνευστής και αυτός που 

συνεισφέρει τον αρχικό κώδικα του λογισµικού. Σε έργα που αναπτύσσονται 

αρκετά, ο ηγετικός κύκλος διευρύνεται µε τη συµµετοχή µελών της κοινότητας 

που επιδεικνύουν ζήλο αναγνωρίζοντας έτσι την ουσιαστική συνεισφορά τους 

στην εξέλιξη του έργου. Ο ρόλος του αρχηγού του έργου µεταξύ άλλων είναι η 

παρακίνηση των µελών, ο συντονισµός των προσπαθειών για την πρόοδο του 

έργου, η επίλυση των διαφορών µεταξύ των µελών της κοινότητας και η παροχή 

προσανατολισµού για τα µέλη της κοινότητας. 

Σκοπός και οδικός χάρτης: Στα έργα ανοιχτού λογισµικού διατυπώνεται 

ο σκοπός του έργου, ποια είναι δηλαδή η τελική επιδίωξη που επιδιώκεται µ’ αυτό 

το έργο, παράλληλα καταγράφονται σε ένα κείµενο τα στάδια και οι επιµέρους 

στόχοι που θα πρέπει να επιτευχθούν προκειµένου να επιτευχθεί ο τελικός στόχος. 

Αρχικό περιεχόµενο: Το αρχικό περιεχόµενο, δηλαδή ο αρχικός κώδικας 

για τα λογισµικά, προσφέρεται από τον ιδρυτή ή τους ιδρυτές του έργου, για να 

δώσει το στίγµα του έργου και να προσελκύσει αυτούς που το βρίσκουν 

ενδιαφέρον και αποτελεσµατικό και θεωρούν ότι το συγκεκριµένο περιεχόµενο 

εξυπηρετεί και τους δικούς τους σκοπούς. Υποστηρίζεται ότι δεν θα πρέπει να 

είναι πολύ λίγο, ώστε να παραβλέπεται ούτε πάρα πολύ, ώστε να µην αφήνει 

περιθώρια συνεισφοράς. Σύµφωνα µε τον Raymond «όταν ξεκινά η οικοδόµηση 

µιας κοινότητας ανοιχτού λογισµικού, αυτό που χρειάζεται να παρουσιαστεί είναι 

µια αληθοφανής υπόσχεση. ∆εν χρειάζεται το αρχικό λογισµικό να λειτουργεί 

ιδιαίτερα καλά. Μπορεί να είναι ακατέργαστο, µε λάθη και ανεπαρκώς 

τεκµηριωµένο. Σ’ αυτό που δεν πρέπει να αποτύχει είναι α) να λειτουργεί και β) 

να πείσει τους πιθανούς συνδιαµορφωτές ότι µπορεί να εξελιχθεί σε κάτι καλό 

στο άµεσο µέλλον» (Raymond,1999a). 

Ελεύθερη Συµµετοχή: ∆εν υπάρχει περιορισµός στη συµµετοχή κάποιου, 

το οργανωτικό µοντέλο των κοινοτήτων παραγωγής λογισµικού ανοιχτού κώδικα 

στηρίζεται στη συµµετοχή ατόµων µε διαφορετικές ικανότητες και διαφορετική 

συµµετοχή, κοινή τους αναφορά είναι το λογισµικό που δίνει λύση στα 

συγκεκριµένα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν. Μια οµάδα που παράγει 

λογισµικό ανοιχτού κώδικα αποτελεί µια κοινότητα πρακτικής στην οποία 

ορισµένα µέλη έχουν περιφερειακό ρόλο και άλλα αποτελούν τον πυρήνα. Η 

οργάνωση αυτών των κοινοτήτων µπορεί να χαρακτηρισθεί ως κάθετη, αφού 
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διαπερνά πολλούς χώρους, από επαγγελµατίες προγραµµατιστές µέχρι 

ερασιτέχνες φοιτητές πληροφορικής ή µαθητές γυµνασίου και λυκείου. Υπάρχει 

µια συνεχής ανταλλαγή γνώσεων µεταξύ όλων των επιπέδων µε αποτέλεσµα 

αρκετά από τα µέλη που συµµετέχουν αρχικά περιφερειακά να µετακινούνται 

προς τις κεντρικές δραστηριότητες της κοινότητας. Έτσι οι ρόλοι που 

αναλαµβάνει ένας µέλος µιας τέτοιας κοινότητας δεν είναι στατικοί, αλλά 

µπορούν να αλλάζουν µε κύριο χαρακτηριστικό την ανάληψη σταδιακά 

κεντρικών ρόλων από τα αρχικά περιφερειακά µέλη.  

Τµηµατοποίηση (modularity): Η τµηµατοποίηση του έργου διευκολύνει 

την παράλληλη ανάπτυξη διαφόρων µερών του έργου, χωρίς να σηµειώνονται 

καθυστερήσεις στο συνολικό έργο από τη επιβράδυνση σε επιµέρους έργα. 

(Tuomi, 2001) Επιπλέον διευκολύνεται η ανάθεση ή η οικειοθελής ανάληψη των 

επιµέρους έργων σ’ αυτούς που επιθυµούν να τα αναλάβουν. 

Ασύµµετρες Συνεισφορές - Περιορισµός κατωφλιών (granularity): Τα 

έργα ανοιχτού λογισµικού τµηµατοποιούνται µε γνώµονα τον περιορισµό των 

κατωφλιών συµµετοχής έτσι, ώστε να είναι δυνατόν να συµµετέχουν και άτοµα 

µε περιορισµένες γνώσεις για το αντικείµενο ή που έρχονται πρώτη φορά σε 

επαφή µε το έργο. Αυτό διευκολύνει τη διεύρυνση της βάσης της κοινότητας και 

δίνει ευκαιρίες σε κάθε πιθανό ενδιαφερόµενο να συµµετέχει. Οι συνεισφορές 

αυτές µπορεί να είναι πολύ µικρές για το καθένα από τα άτοµα, αλλά συνολικά 

αποτελούν ένα πολύ µεγάλο όγκο υλικού. Ένα µεγάλο ποσοστό τέτοιου υλικού θα 

παρέµενε στην αφάνεια, χωρίς κάποιος να µπορεί να έχει πρόσβαση σε αυτό. 

Έχοντας πρόσβαση σε αυτό το υλικό κάποιος θα µπορούσε να πάρει ιδέες, να το 

µετατρέψει και ενδεχοµένως να το συνδυάσει µε ένα καινούριο τρόπο, ώστε να 

δηµιουργηθεί ένα νέο προϊόν. Το µοντέλο δηµιουργίας του ανοιχτού λογισµικού 

δίνει τη δυνατότητα να αξιοποιούνται ασύµµετρες συνεισφορές, συνεισφορές 

δηλαδή που δεν θα κατόρθωναν για διάφορους λόγους να ξεπεράσουν τα 

κατώφλια που τίθενται κάθε φορά είτε για πρακτικούς ή άλλους λόγους και δεν 

θα ήταν ποτέ διαθέσιµα στην υπόλοιπη κοινότητα. Ένα µεγάλο πλεονέκτηµα των 

κοινοτήτων ανοιχτού κώδικα, είναι η κεφαλαιοποίηση τέτοιων µικρών 

συνεισφορών και των προστιθέµενων αξιών που δηµιουργούν, οι οποίες 

µεµονωµένα η κάθε µία µπορεί να είναι πολύ µικρές, αλλά συνολικά αποτελούν 

πολύ µεγάλη συνεισφορά. 

∆ηµοσίευση υλικού-εκδόσεων: Οι νέες εκδόσεις ενός λογισµικού 

ανοιχτού κώδικα περιλαµβάνουν όλες τις διορθώσεις και τροποποιήσεις που 
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πραγµατοποιήθηκαν στο µεσοδιάστηµα από την προηγούµενη έκδοση. Η 

δηµοσίευση του παραγοµένου λογισµικού είναι σηµαντική, γιατί παρέχει ένα 

πλαίσιο για τον εντοπισµό και τη λύση προβληµάτων και βοηθά στη 

συγκεκριµενοποίηση των αφηρηµένων εννοιών και σχεδίων (Scharff, 2002). Οι 

δηµοσιευµένες εκδόσεις χρησιµεύουν ως σταθµοί στην εξέλιξη του λογισµικού 

και για τη θέση ενδιάµεσων στόχων.  

Έλεγχος ποιότητας: Ο έλεγχος της ποιότητας των παρεχοµένων 

συνεισφορών γίνεται από όλα τα µέλη της κοινότητας του ανοιχτού λογισµικού. 

Με δεδοµένο το µεγάλο αριθµό των ενδιαφεροµένων µελών οι οποίοι αποτελούν 

οι ίδιοι τους τελικούς καταναλωτές του λογισµικού τα λάθη και οι παραλείψεις 

γίνονται συνήθως γρήγορα αντιληπτά. Ο Raymond (1999a) χαρακτηρίζει αυτή 

την ιδιότητα των οµάδων ανάπτυξης ανοιχτού λογισµικού ως «νόµο του Linus», 

και το συνοψίζει στην πρόταση «Given enough eyeballs, all bugs are shallow». 

∆ηµιουργία βάσεων γνώσης-Καταγραφή δραστηριότητας: Οι 

συνεισφορές κάθε είδους των µελών της κοινότητας καταγράφονται, συντελώντας 

στη δηµιουργία βάσεων γνώσης, που χρησιµοποιούνται για τη βοήθεια των µελών 

που αντιµετωπίζουν κάποιο πρόβληµα ή για την καθοδήγηση των νέων µελών. 

Ταυτόχρονα τα µεταδεδοµένα που συγκεντρώνονται χρησιµεύουν για την 

αξιολόγηση της συνεισφοράς κάθε µέλους.  

  
3.7.2.1.1.1.4. Η Συµµετοχή και η διαµόρφωση κουλτούρας 

συνεργασίας και µάθησης.  
 

Στη σηµερινή πραγµατικότητα τα προβλήµατα είναι περισσότερο 

πολύπλοκα από ποτέ. Η αύξηση των γνώσεων σε όλους τους τοµείς οδηγεί σε 

µεγαλύτερη εξειδίκευση. Γίνεται φανερό ότι όλο και λιγότερο ένα άτοµο µπορεί 

µόνο του να δώσει τη λύση σε κάποιο πρόβληµα. Οι λύσεις δίνονται συνήθως 

µέσα από τη συνεργασία ατόµων που έχουν διαφορετικές ικανότητες και γνώσεις. 

Πέρα από τη χρησιµότητα που προσφέρει το ίδιο το ανοιχτό λογισµικό, η µέθοδος 

και η φιλοσοφία παραγωγής του, εκπαιδεύει τους εµπλεκόµενους στην παραγωγή 

του στον τρόπο αντιµετώπισης και λύσης των σύγχρονων προβληµάτων. Η 

συνεργασία ατόµων µε διαφορετική φυλή θρησκεία και έθιµα είναι τις 

περισσότερες φορές αρµονική και αποδοτική. Οι παράγοντες που αποτελούν 

παραδοσιακά αιτίες διαφορών έχουν µικρή ή ελάχιστη επιρροή στον κόσµο του 

ανοιχτού λογισµικού. Στις κοινότητες ανοιχτού λογισµικού εκείνο που 

αναγνωρίζεται είναι η ικανότητα του κάθε ατόµου να συνεισφέρει στη λύση 
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προβληµάτων και στην προαγωγή του κοινού σκοπού. Η παιδαγωγική αξία του 

κινήµατος του ανοιχτού λογισµικού έγκειται στο ότι εκπαιδεύει τους οπαδούς του 

νωρίτερα από άλλα ρεύµατα ή πρωτοβουλίες στον τρόπο µε τον οποίο λειτουργεί 

σήµερα και θα λειτουργήσει ο κόσµος. Οι συµµετέχοντες στη δηµιουργία 

ανοιχτού λογισµικού αισθάνονται δίκαια πρωτοπόροι ενός κόσµου που αλλάζει 

µε γοργούς ρυθµούς και είναι αυτοί που ανακαλύπτουν πρώτοι τις δυνατότητες 

που τους παρέχει αυτός ο νέος κόσµος καθώς και τις µεθόδους και τα εργαλεία 

για να εκµεταλλευθούν αυτές τις δυνατότητες.  

Η συµµετοχή στις οµάδες ανάπτυξης ανοιχτού λογισµικού ξεκινά, όπως 

ελέχθη και προηγουµένως από την ανάγκη για την επίλυση κάποιου προσωπικού 

προβλήµατος. Αναλυτικότερα έχουν προταθεί οι παρακάτω λόγοι για τη 

συµµετοχή σε τέτοιου είδους κοινότητες. (Raymond, 1999b; Lerner και Tirole, 

2002; Kuwabara, 2000) 

• Συµµετοχή επειδή δεν υπάρχει έτοιµη λύση σε ένα πρόβληµα 

που αντιµετωπίζει κάποιος.  

• Συµµετοχή από υποχρέωση. Η διάθεση ενός λογισµικού που 

απαντά σε προβλήµατα για τα οποία ένας χρήστης έψαχνε καιρό τη λύση 

τους, είναι ένα µεγάλο δώρο. Οι περισσότεροι ευεργετηθέντες νιώθοντας 

υποχρέωση, συνεισφέρουν µε τη σειρά τους τις µικρές ή µεγάλες 

βελτιώσεις που δηµιούργησαν στηριζόµενοι στο αρχικό λογισµικό. 

• Συµµετοχή για την απόκτηση σεβασµού. Σε τέτοιες κοινότητες 

αυτοί οι οποίοι απαντούν µε τον καλύτερο τρόπο στα προβλήµατα της 

κοινότητας απολαµβάνουν το σεβασµό των υπολοίπων µελών. Ο 

σεβασµός λειτουργεί ως ένα εσωτερικό νόµισµα στα πλαίσια αυτών των 

κοινοτήτων. Τα «σεβάσµια» µέλη µπορούν να εξαργυρώσουν αυτό το 

νόµισµα άµεσα ή στο µέλλον λαµβάνοντας βοήθεια και υποστήριξη από 

τα υπόλοιπα µέλη, όταν επιδιώξουν ηγετικές θέσεις στην οµάδα 

ανάπτυξης του λογισµικού.  

• Συµµετοχή από την ανάγκη επίδειξης ικανοτήτων (signaling 

effect). Συµµετέχοντας κάποιος δείχνει την ικανότητά του σε ένα 

συγκεκριµένο τοµέα προσβλέποντας ότι, αυτή η ικανότητα του, θα 

εκτιµηθεί από πιθανούς εργοδότες ή από τους διοικητικούς του 

προϊσταµένους. 

Οι κοινότητες ανάπτυξης ανοιχτού λογισµικού αποτελούν στην ουσία 

κοινότητες πρακτικής και ως τέτοιες είναι χώροι για την ανάδειξη προσωπικών 
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ταυτοτήτων Wenger (1998). Η συµµετοχή σ’ αυτές τις οµάδες γίνεται συνήθως 

όχι µε τα πραγµατικά στοιχεία του συµµετέχοντα αλλά µε στοιχεία που επιλέγει ο 

ίδιος όπως είναι το ψευδώνυµο, το εικονίδιο (avatar) που εµφανίζεται σε κάθε 

συµµετοχή του ή ακόµη και από ένα σλόγκαν που υιοθετεί ο συµµετέχων και 

εµφανίζεται σε κάθε συµµετοχή. Ο Richard Stallman αναφέρεται συχνά ως 

“RMS” από το όνοµα χρήστη που χρησιµοποιούσε. (Raymond,1999b). Η 

συµµετοχή και η δηµιουργία της αίσθησης ότι οι συµµετέχοντες ανήκουν στην 

ίδια κοινότητα ενισχύεται είτε από διάφορα στοιχεία τα οποία αυθόρµητα 

δηµιουργούνται σε τέτοιες κοινότητες, όπως η κοινή γλώσσα ή η σάτιρα, είτε από 

τη συµµετοχή σε οργανωµένες εκδηλώσεις, όπως συνέδρια, συναντήσεις ή 

διασκεδαστικές δραστηριότητες που θεωρείται ότι τονώνουν το οµαδικό πνεύµα. 

Για παράδειγµα η κοινότητα που αναπτύσσει το λογισµικό διαχείρισης 

περιεχοµένου Typo3 (www.typo3.org) διοργανώνει συναντήσεις των µελών της 

σε χιονοδροµικά κέντρα. Συχνά επίσης στις λίστες συζήτησης εµφανίζονται πέρα 

από τα θέµατα που αφορούν στην ανάπτυξη του λογισµικού, θέµατα που αφορούν 

κοινωνικές συζητήσεις, όταν κάποιο µέλος κρίνει ότι ένα τέτοιο θέµα ενδιαφέρει 

και κάποια άλλα µέλη.  

 

3.7.2.1.2.  Οι θεωρίες της ∆ιαχείρισης της Γνώσης και των 
Κοινοτήτων Πρακτικής  

 
Το µοντέλο ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού συγκλίνει µε πολλές 

πτυχές της θεωρίας της ∆ιαχείρισης της Γνώσης (Knowledge management). Η 

∆ιαχείριση της Γνώσης είναι η συστηµατική διαχείριση της ζωτικής γνώσης και 

των σχετιζόµενων µ’ αυτή διαδικασιών της δηµιουργίας, της συγκέντρωσης, της 

οργάνωσης, της διάχυσης, της χρήσης και της εκµετάλλευσης (Skyrme, 1997). Η 

θεωρία της ∆ιαχείρισης της Γνώσης διαχωρίζει τη γνώση σε ρητή (explicit) και σε 

άρητη (tacit) (Nonaka, 1998). Η ρητή γνώση µπορεί να εκφραστεί µε δόκιµη και 

συστηµατική γλώσσα και διαχέεται µε τη µορφή δεδοµένων, επιστηµονικών 

τύπων, τεχνικών προδιαγραφών, εγχειρίδια κ.λ.π. Μπορεί να επεξεργαστεί, να 

µεταδοθεί και να αποθηκευθεί σχετικά εύκολα. Αντίθετα η άρρητη γνώση είναι 

πολύ προσωπική και πολύ δύσκολο να κωδικοποιηθεί, υποκειµενικές απόψεις, 

διαίσθηση και προαίσθηση εµπίπτουν σ’ αυτή την κατηγορία γνώσεων (Nonaka 

κ.α, 2000).  
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Στο σχολικό περιβάλλον συνυπάρχει η ρητή και η άρρητη γνώση. Φορείς 

της ρητής γνώσης είναι τα σχολικά βιβλία, άλλα βιβλία, διαδικτυακοί τόποι, 

βάσεις δεδοµένων, οι σηµειώσεις, οι διαλέξεις του καθηγητή και οι πληροφορίες 

που ανταλλάσσουν οι φοιτητές µεταξύ τους για θέµατα, ασκήσεις, τεχνάσµατα 

κ.λ.π. Φορείς της άρρητης γνώσης είναι οι καθηγητές, οι φοιτητές, οι παλαιότεροι 

φοιτητές που είχαν παρακολουθήσει το ίδιο µάθηµα, καθώς και άλλες οµάδες έξω 

από το σχολικό περιβάλλον. Σ’ ένα σχολικό περιβάλλον η διαχείριση της γνώσης 

αποσκοπεί στο να: 

• Μετατρέψει ο διδάσκοντας, όσον το δυνατόν µεγαλύτερο ποσοστό της 

άρρητης γνώσης που κατέχει ο ίδιος σε ρητή γνώση µέσα από τη 

διαδικασία της καταγραφής και κωδικοποίησης της γνώσης. 

• Οργανωθεί και να ταξινοµηθεί συστηµατικά η ρητή γνώση, ώστε να 

γίνεται ευκολότερα και αποτελεσµατικότερα η εύρεση της. Η ρητή γνώση 

πολλαπλασιάζεται µε τεράστιους αριθµούς σήµερα. Αυτό έχει σαν 

συνέπεια την αδυναµία εύκολης εύρεσης του κατάλληλου τµήµατος ρητής 

γνώσης. Πολλά τµήµατα της ρητής γνώσης δεν ανέρχονται σχεδόν ποτέ 

στην επιφάνεια, ώστε να γίνουν ορατά από τους σπουδαστές αλλά ακόµη 

και από τους διδάσκοντες. Για παράδειγµα στην οικονοµική εκπαίδευση 

χρήσιµες πληροφορίες και γνώσεις που θα µπορούσαν να τροφοδοτήσουν 

το ενδιαφέρον των σπουδαστών βρίσκονται κρυµµένες στις 1000 και κάτι 

σελίδες των βιβλίων της µικροοικονοµίας ή της µακροοικονοµίας.   

• Παρουσιασθεί η ρητή γνώση µε πιο ενδιαφέροντες και κατανοητούς 

τρόπους, π.χ. ένα στατικό διάγραµµα µε τη βοήθεια των νέων τεχνολογιών 

µπορεί να αντικατασταθεί από ένα κινούµενο διάγραµµα. 

• Οικοδοµήσουν οι φοιτητές τη δική τους άρρητη γνώση για ένα 

αντικείµενο µέσα από παραδείγµατα, αναφορές, συζήτηση, ανάθεση 

εργασιών κ.λ.π. Για να οικοδοµηθεί η άρρητη γνώση «οι άνθρωποι 

χρειάζεται να καταλάβουν το περιβάλλον στο οποίο θα χρησιµοποιηθεί 

και να σκεφθούν γύρω από την κάθε περίπτωση» (McDermott, 1999) 

• Φέρει σε επαφή διδάσκοντες και διδασκόµενους µε άλλες οµάδες και 

καταστάσεις µάθησης που θα µπορούσαν να λειτουργήσουν σαν 

καταλύτες για την απόκτηση της γνώσης. Για παράδειγµα να φέρει σε 

επαφή την τωρινή οµάδα µε τις προηγούµενες οµάδες σπουδαστών που 

είχαν παρακολουθήσει το µάθηµα.  
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• Επιµηκυνθεί ο χρόνος επαφής όλων των µερών ενός τέτοιου συστήµατος, 

όπως για παράδειγµα διδάσκοντα-φοιτητών, φοιτητών-φοιτητών, πηγών 

µάθησης-φοιτητών. Οι σπουδαστές ανταλλάσσουν µεταξύ τους άρρητη 

και ρητή γνώση ανεξάρτητα από την επιδίωξη ή όχι του διδάσκοντα. Οι 

ανταλλαγές αυτές είναι περιορισµένες επειδή γίνονται συνήθως από έναν 

προς έναν, αντί από έναν προς πολλούς. Αυτό πρακτικά σηµαίνει ότι όλοι 

οι σπουδαστές στερούνται της άρρητης γνώσης που θα µπορούσαν να 

λάβουν από κάθε συµφοιτητή τους. Ιδιαίτερα στερούνται αυτοί που λόγω 

συνθηκών π.χ. εργασίας, αποµακρυσµένος τόπος κατοικίας ή λόγω 

χαρακτήρα έχουν περιορισµένες κοινωνικές επαφές. Μ’ αυτόν τον τρόπο 

δεν ωφελείται µόνο ο φοιτητής που διδάσκεται κάτι, αλλά και αυτός που 

το διδάσκει, επειδή προσπαθώντας να το εξηγήσει µε κατανοητό τρόπο 

αντιλαµβάνεται και ο ίδιος καλύτερα τις διδασκόµενες έννοιες. (Moore, 

1998; Wasko, Faraj 2000: 167) 

Σύµφωνα µε τη θεωρία της ∆ιαχείρισης της Γνώσης στις νέες τεχνολογίες 

αναγνωρίζεται πολύπλευρος ρόλος για την οικοδόµηση ενός µαθησιακού 

µοντέλου. Οι τεχνολογίες της πληροφορίας µπορούν να διαδραµατίσουν 

διάφορους ρόλους στις διάφορες φάσεις της εξέλιξης της θεωρίας της ∆ιαχείρισης 

της Γνώσης και είναι σηµαντικό τµήµα στην εγκαθίδρυση µιας παγκόσµιας 

κουλτούρας διανοµής της γνώσης (Pan and Leidner 2002). Οι Pan και Leidner 

(2002) αναγνωρίζουν τρεις ρόλους των νέων τεχνολογιών: Οι νέες τεχνολογίες 

σαν γενική υποδοµή της γνώσης, οι νέες τεχνολογίες σαν συνδετικός µηχανισµός 

µεταξύ των διαφόρων Κοινοτήτων Πρακτικής και οι νέες τεχνολογίες σαν 

υποστήριξη στις διάφορες Κοινότητες Πρακτικής.  

Οι κοινότητες ανάπτυξης ανοιχτού λογισµικού αποτελούν στην ουσία 

Κοινότητες Πρακτικής (Communities of Practice ή CoPs). Οι Κοινότητες 

Πρακτικής είναι οµάδες ανθρώπων που µοιράζονται ιδέες και γνώσεις, 

αλληλοβοηθούνται, στη λύση προβληµάτων και αναπτύσσουν κοινές πρακτικές 

και προσεγγίσεις για κάποιο πεδίο (McDermott, 1999). Αν και λειτουργούσαν 

ανέκαθεν, η εµφάνιση του διαδικτύου και τα εργαλεία επικοινωνίας που 

προσφέρει έδωσαν τεράστια ώθηση στην εµφάνιση τέτοιων οµάδων. Ήδη στην 

Αµερική το 79% των χρηστών του διαδικτύου δηλώνει ότι βρίσκεται σε τακτική 

επαφή µε µια τέτοια διαδικτυακή κοινότητα (Pew Internet, 2001). Οι οµάδες 

αυτές µπορεί να αφορούν προϋπάρχουσες κοινότητες οι οποίες απέκτησαν 

ηλεκτρονική παρουσία ή δηµιουργήθηκαν πρόσφατα Οι Κοινότητες Πρακτικής 
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εµφανίζονται σήµερα ως τις περισσότερο υποσχόµενες δοµές για την οικοδόµηση 

της γνώσης σε οργανισµούς που βασίζονται στη γνώση 

(http://www.cpsquare.com). «Η σηµασία των Κοινοτήτων Πρακτικής πηγάζει από 

το γεγονός ότι η γνώση δεν µπορεί να διαχωριστεί από το περιβάλλον της» (Pan 

and Leidner 2002). Οι Lave και Wenger (1991) υποστηρίζουν ότι η γνώση 

αποκτάται µε τη νόµιµη περιφερειακή συµµετοχή κάποιου σε µια Κοινότητα 

Πρακτικής, και την κοινωνική αλληλεπίδραση µε τα υπόλοιπα µέλη της 

κοινότητας. «Η περιφερειακή συµµετοχή σηµαίνει την τοποθέτηση στον 

κοινωνικό κόσµο (της κοινότητας). Η αλλαγή θέσεων και αντιλήψεων είναι µέρος 

των µαθησιακών διαδροµών, της ανάπτυξης ταυτότητας και του σχηµατισµού της 

ιδιότητας του µέλους» (Lave και Wenger, 1991:36). «Η κίνηση προς την πλήρη 

συµµετοχή περιλαµβάνει όχι µόνο µεγαλύτερη κατάθεση χρόνου, εντατική 

προσπάθεια, περισσότερες και ευρύτερες ευθύνες µέσα στην κοινότητα, και πιο 

δύσκολα και επικίνδυνα καθήκοντα, αλλά πιο σηµαντικά, µία αυξανόµενη 

αίσθηση ταυτότητας πεπειραµένου επαγγελµατία» (Lave και Wenger, 1991:111)  

Σύµφωνα µε τον Wenger (1998) οι Κοινότητες Πρακτικής πληρούν µια 

σειρά από λειτουργίες σχετικά µε τη δηµιουργία, τη συσσώρευση και τη διάχυση 

της γνώσης σε µία οργάνωση:  

• Είναι κόµβοι ανταλλαγής και ερµηνείας της πληροφορίας.  

• ∆ιατηρούν τη γνώση µε «ζωντανό» τρόπο, σε αντίθεση από µία 

βάση δεδοµένων ή ένα εγχειρίδιο. 

• Μπορούν να καλλιεργήσουν δεξιότητες ώστε να διατηρηθεί 

µία οργάνωση στην πρωτοπορία. 

• Προσφέρουν χώρους ανάδειξης ταυτοτήτων. 

 

3.7.2.2. Υλοποίηση του Infonomics 
 

Στις παρακάτω παραγράφους εξηγείται πως υλοποιήθηκε ο διαδικτυακός 

τόπος Infonomics λαµβάνοντας υπόψη τα χαρακτηριστικά του µοντέλου ανάπτυξης 

του ανοιχτού λογισµικού που αναλύθηκαν προηγουµένως. 

3.7.2.2.1. Οι υποδοµές, τα εργαλεία και οι τεχνολογίες 
συνεργασίας 

 
Οι ηλεκτρονικές υποδοµές που υποστηρίζουν τη λειτουργία µιας κοινότητας 

µάθησης µπορούν να υλοποιηθούν από µια σειρά λογισµικών καθένα από τα οποία 

 100

http://www.cpsquare.com/


παρουσιάζει δυνατά σηµεία και αδυναµίες. Ιδιαίτερα τα τελευταία έτη 

παρουσιάζονται συνεχώς νέα λογισµικά που καλύπτουν εν µέρει ή πλήρως τα 

χαρακτηριστικά που απαιτούνται για τη δηµιουργία εικονικών µαθησιακών 

περιβαλλόντων. Για την υλοποίηση του εικονικού περιβάλλοντος της πειραµατικής 

εφαρµογής, επελέγη σαν καλύτερη λύση ένα Σύστηµα ∆ιαχείρισης Περιεχοµένου 

(Σ∆Π). Ο κύριος λόγος για την επιλογή ενός Σ∆Π, αντί ενός Συστήµατος ∆ιαχείρισης 

Μάθησης ή Σ∆Μ (Learning Management System ή LMS) ή στατικών ιστοσελίδων 

ήταν η µεγαλύτερη ευελιξία που παρείχαν τα Σ∆Π στην εµφάνιση και στη διαχείριση 

του περιεχοµένου σε σχέση µε τα Σ∆Μ ή τις στατικές ιστοσελίδες, κατά το χρόνο 

υλοποίησης.  

 

3.7.2.2.1.1.Συστήµατα διαχείρισης περιεχοµένου (CMS) 
 

Μια τεχνολογία που συγκεντρώνει πολλά από τα χαρακτηριστικά που είναι 

επιθυµητά για ένα σχολικό διαδικτυακό τόπο είναι τα Συστήµατα ∆ιαχείρισης 

Περιεχοµένου (Σ∆Π) ή διαδικτυακές πύλες (portals) όπως αλλιώς είναι γνωστά. «Το 

κύριο χαρακτηριστικό των διαδικτυακών τόπων της νέας εποχής θα είναι ο 

αυτοµατισµός, ένα όχηµα, για να επιτευχθεί αυτό είναι τα Σ∆Π. Η έννοια της 

δηµοσίευσης εγγράφων στο διαδίκτυο από χρήστες χωρίς ιδιαίτερες τεχνολογικές 

δεξιότητες µπορεί να εκληφθεί σαν ένα µεγάλο βήµα για την αποδοχή του 

παγκόσµιου ιστού ως µέσου επικοινωνίας από τους αρχάριους χρήστες» (Browning 

και Lowndes, 2001:7). Τα Σ∆Π είναι σχετικά νέες εφαρµογές που ενοποιούν ή 

ενσωµατώνουν παλαιότερες ή νέες τεχνολογίες σε µεγαλύτερα συστήµατα, που 

µπορούν να διαχειριστούν τη ροή εργασιών (workflow), τη πιστοποίηση χρηστών, 

γνώσεις, πληροφορίες, µηνύµατα, δεδοµένα και οποιοδήποτε υλικό µπορεί να 

µετατραπεί σε ψηφιακή µορφή.  

Η αρθρογραφία που αφορά στην εκπαιδευτική χρήση των Σ∆Π είναι 

περιορισµένη (Schneider κ.ά., 2002; Tirovouzis κ.ά., 2002). Παράλληλα οι Looney 

και Lyman (2000) σηµειώνουν ότι τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα σπάνια χρησιµοποιούν 

πύλες ή άλλες διαδικτυακές εφαρµογές, για να προσαρµόσουν και να παρουσιάσουν 

πληροφορίες, που έχουν σχέση µε διαφορετικά τµήµατα της εκπαιδευτικής 

κοινότητας.  

Τα όρια µεταξύ Σ∆Π και άλλων εφαρµογών είναι ασαφή. Υπάρχουν 

ουσιαστικές επικαλύψεις µεταξύ των συστηµάτων διαχείρισης εγγράφων, των 

συστηµάτων διαχείρισης γνώσης, των διαδικτυακών πυλών και άλλων εφαρµογών. 
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Στην πραγµατικότητα το «σύστηµα διαχείρισης µάθησης» ενός εκπαιδευτικού 

ιδρύµατος µπορεί να είναι το «σύστηµα διαχείρισης περιεχοµένου κάποιου άλλου» 

(Browning και Lowndes 2001:17).  

Από την πλευρά του χρήστη οι διαδικτυακές πύλες συγκεντρώνουν µια 

ποικιλία χρήσιµων πληροφοριών σε ένα διαδικτυακό τόπο, βοηθώντας το χρήστη να 

αποφύγει τον κατακλυσµό πληροφοριών και την αίσθηση αποπροσανατολισµού στο 

διαδίκτυο (Looney και Lyman, 2000).  

Από την πλευρά της διαχείρισης τα Σ∆Π επιτρέπουν σε ένα άτοµο ή σε µια 

οµάδα να διαχειρίζεται ή να τροφοδοτεί µε περιεχόµενο ένα διαδικτυακό τόπο µέσω 

οποιουδήποτε ηλεκτρονικού υπολογιστή που διαθέτει σύνδεση µε το διαδίκτυο. Η 

διαχείριση ή η ενηµέρωση του περιεχοµένου του διαδικτυακού τόπου γίνεται µέσα 

από µενού ή φόρµες τις οποίες καλείται να συµπληρώσει ο χρήστης του συστήµατος. 

Ο διαχειριστής του συστήµατος είναι αυτός που καθορίζει τα δικαιώµατα που έχει 

κάθε χρήστης αυτού του συστήµατος. Έτσι µπορεί να υπάρχουν χρήστες, που 

µπορούν µόνο να διαβάσουν µέρος ή όλο το περιεχόµενο ενός διαδικτυακού τόπου ή 

χρήστες, οι οποίοι µπορούν να προσθέτουν περιεχόµενο σε τµήµατα ή σε ολόκληρο 

το διαδικτυακό τόπο. Ο µόνος ο οποίος απαιτείται να έχει αρκετές τεχνικές γνώσεις 

είναι ο διαχειριστής του συστήµατος. Οι χρήστες του συστήµατος δεν χρειάζεται 

παρά να έχουν ελάχιστες τεχνικές ικανότητες όπως ο χειρισµός ενός φυλλοµετρητή.  

Οι Browning και Lowndes (2001:11) αναγνωρίζουν σαν κυριότερες 

λειτουργίες ενός Σ∆Π στον εκπαιδευτικό χώρο τις παρακάτω λειτουργίες για τις 

οποίες παρατίθενται συγκεκριµένα παραδείγµατα: 

1. Συγγραφή βασισµένη σε φόρµες για τους µη καταρτισµένους τεχνολογικά 

αποστολείς περιεχοµένου. Οι καθηγητές ή οι µαθητές που δεν διαθέτουν τις 

κατάλληλες τεχνολογικές δεξιότητες, διευκολύνονται, αφού τους προσφέρεται το 

κατάλληλο γραφικό περιβάλλον και τους ζητείται απλώς να προσθέσουν το 

περιεχόµενο. 

2. Ασφάλεια βασισµένη σε ρόλους. Στο σχολικό περιβάλλον είναι επιθυµητά 

διαφορετικά επίπεδα ασφαλείας. Ένας καθηγητής θα πρέπει να έχει πρόσβαση σε 

περιοχές του συστήµατος που ο µαθητής δεν θα πρέπει, για παράδειγµα στο 

βαθµολόγιο όλων των µαθητών. 

3. ∆ιαχείριση ροής εργασιών (Workflow) – υποβολή, επισκόπηση, έγκριση, 

αρχειοθέτηση. Έχουν αναφερθεί περιπτώσεις δηµοσίευσης υβριστικών ή 

προσβλητικών σχολίων σε βάρος µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας (Hailey 

κ.α.,:2001). Για να αποφευχθούν τέτοια φαινόµενα απαιτείται η έγκριση των 
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υπευθύνων του σχολείου, πριν από την τελική δηµοσίευση κάποιου κειµένου ή 

εικόνας. 

4. Ενσωµάτωση βάσεων δεδοµένων που υπάρχουν ήδη και πιστοποίηση 

χρηστών. Για παράδειγµα είναι επιθυµητή η µεταφορά των δεδοµένων των χρηστών 

από τη µία τάξη στην άλλη χωρίς να χρειάζεται επανεισαγωγή των στοιχείων. 

5. ∆ιαχείριση µετα-δεδοµένων. Μαθητές και καθηγητές θα πρέπει να έχουν τη 

δυνατότητα να αναζητούν πληροφορίες µέσα από υπηρεσίες αναζήτησης µε βάση 

διαφορετικά στοιχεία που χαρακτηρίζουν ένα εκπαιδευτικό υλικό όπως τίτλος, 

δηµιουργός, ηµεροµηνία δηµοσίευσης κ.λ.π. 

6. Ευελιξία τελικής µορφής- συγγραφή µία φορά πολλαπλή παρουσίαση. Η 

εµφάνιση του περιεχοµένου µπορεί να γίνεται µε διαφορετικούς τρόπους. Ένα άρθρο 

µπορεί να εµφανίζεται στην κεντρική σελίδα του διαδικτυακού τόπου, αλλά και να 

περιέχεται στο ενηµερωτικό δελτίο που λαµβάνουν οι γονείς ή οι παράγοντες της 

τοπικής κοινωνίας. 

 

3.7.2.2.1.2.Postnuke 

 
Το Σύστηµα ∆ιαχείρισης Περιεχοµένου Postnuke χρησιµοποιήθηκε, στην 

προκειµένη περίπτωση, για τη δηµιουργία του εικονικού µαθησιακού περιβάλλοντος. 

To Postnuke είναι ένα λογισµικό ανοικτού κώδικα και διανέµεται κάτω από τους 

όρους της Άδειας Γενικής ∆ηµόσιας Χρήσης (General Public Licence ή GPL). 

Προγραµµατιστές από όλη την υφήλιο, όπως συµβαίνει σχεδόν µε όλα τα λογισµικά 

ανοικτού κώδικα, συνεργάζονται για την ανάπτυξη και βελτίωση αυτής της 

εφαρµογής.  

Τα κύρια χαρακτηριστικά αυτού του λογισµικού είναι η 

συναρµολογησιµότητα (modularity) και η προσαρµοστικότητα (customization). 

Η συναρµολογησιµότητα αναφέρεται στη δυνατότητα του λογισµικού να 

δέχεται πρόσθετα λογισµικά που µπορούν να συνεργαστούν µε το κυρίως πρόγραµµα 

και να εκτελούν διαφορετικές λειτουργίες. Αυτά τα πρόσθετα λογισµικά ονοµάζονται 

αρθρώµατα (modules) εάν επιτελούν κάποια πρόσθετη λειτουργία ή πλαίσια (blocks) 

εάν λειτουργούν σαν πλαίσια εµφάνισης διαφόρων πληροφοριών. Τέτοια αρθρώµατα 

µπορεί να είναι ένα ηµερολόγιο ή ένα. βαθµολόγιο. Το κυρίως λογισµικό 

αναλαµβάνει τη διαχείριση των βασικών λειτουργιών του διαδικτυακού τόπου, καθώς 

και τη διαχείριση των αρθρωµάτων και των πλαισίων. Η διανοµή του Postnuke 

περιλαµβάνει περίπου σαράντα αρθρώµατα και πλαίσια που εξυπηρετούν τις ανάγκες 
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µιας εικονικής κοινότητας (virtual community) για επικοινωνία και συνεργασία. 

Εκτός από αυτά, η κοινότητα του Postnuke έχει παράγει επιπλέον πολλά άλλα 

αρθρώµατα και πλαίσια, που καλύπτουν ένα µεγάλο φάσµα απαιτήσεων. Πολλά από 

αυτά τα αρθρώµατα και πλαίσια χρησιµοποιούνται για επαγγελµατικούς, 

εκπαιδευτικούς ή άλλους σκοπούς. Η κοινότητα του Postnuke έχει ακόµη 

τροποποιήσει αυτόνοµες εφαρµογές (standalone) ώστε να συνεργάζονται µε το 

κυρίως λογισµικό. Το πλεονέκτηµα της συναρµολογησιµότητας και της φύσης του 

ανοιχτού λογισµικού είναι ότι οποιοσδήποτε µπορεί να αναπτύξει ή να τροποποιήσει 

αρθρώµατα και πλαίσια που να καλύπτουν τις δικές του ιδιαίτερες ανάγκες. Αυτά τα 

λογισµικά στη συνέχεια είναι στη διάθεση της κοινότητας, ώστε να αποτελέσουν 

λύση και για τρίτους. Αυτή η ιδέα γίνεται ολοένα πιο αποδεκτή και από το χώρο του 

εµπορικού λογισµικού, για παράδειγµα η εταιρία παραγωγής του λογισµικού 

Blackboard υλοποιεί ένα αντίστοιχο πρόγραµµα 

http://buildingblocks.blackboard.com/bin/index.pl . 

Η προσαρµοστικότητα αναφέρεται στις εξής δυνατότητες του διαχειριστή ή 

των χρηστών: 

• Προσαρµογή της εµφάνισης. Ο διαχειριστής ή οι χρήστες µπορούν να 

αλλάζουν την εµφάνιση του διαδικτυακού τόπου επιλέγοντας διαφορετικές 

εµφανίσεις (Themes). 

• Προσαρµογή της δοµής: Ο διαχειριστής ή οι χρήστες µπορούν να 

αλλάζουν τη θέση των στοιχείων του διαδικτυακού τόπου, για παράδειγµα, 

µπορεί να επιλεγεί σαν χώρος εµφάνισης των ανακοινώσεων το κάτω δεξιό ή το 

πάνω αριστερό µέρος της οθόνης.  

• Προσαρµογή του περιεχοµένου: Ο διαχειριστής µπορεί να επιλέγει το 

περιεχόµενο που θα απευθύνεται σε διαφορετικές οµάδες χρηστών ή οι χρήστες 

µπορούν να αποκλείουν την εµφάνιση συγκεκριµένου περιεχοµένου. 

• Γλωσσική προσαρµογή: Οι χρήστες έχουν τη δυνατότητα επιλογής της 

γλώσσας του διαδικτυακού τόπου. 

• Προσαρµογή των ρόλων: Ο διαχειριστής µπορεί να αναθέτει 

διαφορετικούς ρόλους σε διαφορετικούς χρήστες, ορίζοντας τους, για 

παράδειγµα, υπεύθυνους για κάποιο συγκεκριµένο τµήµα του διαδικτυακού τόπου 

ή συνδιαχειριστές σε ολόκληρο το διαδικτυακό τόπο.  

Η ευελιξία που προσφέρει η προσαρµοστικότητα του λογισµικού δίνει τη 

δυνατότητα στο διαχειριστή να σχεδιάσει το διαδικτυακό τόπο σύµφωνα µε τις 
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ανάγκες του µαθήµατός του. Μπορεί να τοποθετήσει τα τµήµατα πληροφοριών που 

αφορούν στο µάθηµά του εκεί ακριβώς που πιστεύει ότι θα έχουν τη µεγαλύτερη 

αναγνωσιµότητα και κατά συνέπεια το µεγαλύτερο εκπαιδευτικό αποτέλεσµα. 

Μπορεί δηλαδή να ακολουθήσει µία στρατηγική προώθησης των τµηµάτων του 

εκπαιδευτικού υλικού που θεωρεί ότι είναι τα πλέον σηµαντικά και αποτελούν τους 

πυλώνες για την κατανόηση του αντικειµένου που διδάσκει. Η προώθηση αυτή 

µπορεί να γίνει µε ανάλογο τρόπο µ’ αυτόν που χρησιµοποιείται από τις εφηµερίδες, 

για να προκαλέσει το ενδιαφέρον των αναγνωστών. Μεγάλα ιχνοστοιχεία, εικόνες, 

τοποθέτηση του περιεχοµένου σε κεντρική θέση είναι µερικά από τα εργαλεία που 

είναι διαθέσιµα. Τέτοιες τεχνικές δεν συναντώνται συχνά στον εκπαιδευτικό χώρο, 

όπου συνήθως η παρουσίαση του εκπαιδευτικού υλικού είναι οµοιόµορφη και 

σειριακή, κληρονοµιά, κυρίως, της εγγενούς αδυναµίας του σχολικού βιβλίου για πιο 

ευέλικτη παρουσίαση. 

Η ευελιξία επίσης του συστήµατος δίνει τη δυνατότητα αναθεώρησης της 

στρατηγικής προώθησης του εκπαιδευτικού υλικού οποιαδήποτε στιγµή κριθεί αυτό 

απαραίτητο. Η σκέψη για αναθεώρηση της στρατηγικής µπορεί να προέλθει από τα 

δεδοµένα που µεταδίδουν διάφοροι αισθητήρες που είναι ενσωµατωµένοι µέσα στο 

σύστηµα. Ανατροφοδότηση από τη βάση δεδοµένων του συστήµατος, που 

πληροφορεί για µικρή επισκεψιµότητα σε συγκεκριµένα σηµεία του διαδικτυακού 

τόπου, από την πλευρά των διδασκοµένων, ειδοποιεί το διδάσκοντα ότι πρέπει να 

αναθεωρήσει τον τρόπο παρουσίασης του περιεχοµένου ή και ενδεχοµένως να τον 

αλλάξει εντελώς. Αντίθετα µεγάλη επισκεψιµότητα των χρηστών σε συγκεκριµένα 

τµήµατα του διαδικτυακού τόπου φανερώνει την αξία του περιεχοµένου ή την 

αποτελεσµατικότητα του τρόπου προβολής του. Ένας τρόπος προβολής που 

αποδεικνύεται αποτελεσµατικός για τους διδασκόµενους µπορεί να χρησιµοποιηθεί 

και σε άλλες εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Επιπρόσθετα η συγκέντρωση 

πληροφοριών για τον τρόπο µάθησης των διδασκοµένων, µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για το σχεδιασµό των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων. 

Η σηµασία της εµφάνισης και της αισθητικής του εικονικού περιβάλλοντος 

ενός µαθήµατος είναι ανάλογη εκείνης του φυσικού περιβάλλοντος. Η συνήθης 

εµφάνιση των Συστηµάτων ∆ιαχείρισης Μάθησης ή Σ∆Μ (Learning Management 

Systems ή LMS) είναι κοινή για όλους τους διδάσκοντες και για όλα τα αντικείµενα 

που διδάσκονται. ¨Έτσι, είτε πρόκειται να διδαχθεί φυσική, είτε πρόκειται να 

διδαχθούν οικονοµικά τα Σ∆Μ προσφέρουν µια κοινή εµφάνιση που στην καλύτερη 

περίπτωση µπορεί να διαφοροποιηθεί µόνο ως προς το χρώµα των επικεφαλίδων. 
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Αυτή η οµοιοµορφία στερεί από τους διδασκόµενους τη δυνατότητα ενός 

περιβάλλοντος προσαρµοσµένου στις ιδιαίτερες απαιτήσεις του µαθήµατος και του 

διδάσκοντα. Ταυτόχρονα στερεί από το διδάσκοντα τη δυνατότητα να διαµορφώσει 

το εικονικό περιβάλλον του µαθήµατός του σύµφωνα µε την προσωπικότητά του και 

τη δηµιουργικότητά του. Όπως και στο φυσικό περιβάλλον, όπου είναι εµφανής η 

προσωπικότητα και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του κάθε διδάσκοντα, έτσι και στο 

εικονικό περιβάλλον θα πρέπει να δίνεται η δυνατότητα στον κάθε διδάσκοντα να 

δηµιουργήσει, εύκολα, το δικό του εικονικό περιβάλλον µάθησης προσαρµοσµένο 

στην προσωπικότητα του, στον τρόπο της διδασκαλίας του και στα υπόλοιπα 

χαρακτηριστικά του.  

3.7.2.2.2. Το προϊόν 
 

Αναµφίβολα η µεγαλύτερη δυσκολία για τη µεταφορά του µοντέλου 

ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού στην καθηµερινή εκπαιδευτική πρακτική είναι η 

εύρεση ενός τελικού προϊόντος, που θα έχει ανάλογες ιδιότητες µ’ αυτές τις οποίες 

έχει το λογισµικό, που παράγεται από τις οµάδες ανοιχτού κώδικα. Ένα προϊόν 

δηλαδή που θα αποτελεί το όχηµα µέσω του οποίου η κοινότητα θα µαθαίνει για τις 

ανάγκες της, θα διερευνά λύσεις και θα οικοδοµεί κάτι που θα είναι χρήσιµο για τον 

καθένα (Scharff, 2002).  

Μια οικονοµική ηλεκτρονική εφηµερίδα που θα οικοδοµείται από τις 

επιµέρους συνεισφορές των φοιτητών, θεωρήθηκε από τον ερευνητή ότι 

προσοµοιάζει στα χαρακτηριστικά των προϊόντων λογισµικού που δηµιουργούν οι 

οµάδες ανοιχτού λογισµικού. Μια εφηµερίδα, επειδή αποτελείται από διακριτά 

τµήµατα υλικού, αυξάνει την πιθανότητα κάποιος να βρει στην ύλη της κάτι 

προσωπικά ενδιαφέρον ή χρήσιµο. Για τον ίδιο λόγο αυξάνεται η πιθανότητα κάποιος 

να επιθυµεί να συνεισφέρει υλικό. Η προσοµοίωση εφηµερίδας δίνει τη δυνατότητα 

ενοποίησης των επιµέρους παραδοσιακών εργασιών των φοιτητών σε ένα ενιαίο 

σύνολο, στο οποίο µπορούν να προσδοθούν αναγνωρίσιµα στοιχεία ταυτότητας όπως 

όνοµα, λογότυπος και σλόγκαν.  

Σε µια προσπάθεια παρακίνησης των φοιτητών ώστε να συµµετέχουν ενεργά 

και να θεωρήσουν το διαδικτυακό τόπο εν µέρει δικό τους δηµιούργηµα (Wachter 

κ.ά., 2000:478), ζητήθηκε από τους φοιτητές στη διάρκεια της πρώτης συνάντησης να 

σκεφθούν το όνοµα και το σλόγκαν του διαδικτυακού τόπου. Μετά από συζήτηση 

αποφασίστηκε η ονοµασία του διαδικτυακού τόπου σε Infonomics 

(information+economics) και επιλέχθηκε σαν σλόγκαν το «οικονοµικά µε φόντο την 
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τεχνολογία». Οι φοιτητές επέλεξαν επίσης τη χρωµατική εµφάνιση του Infonomics 

µεταξύ τριών διαφορετικών χρωµατικών εµφανίσεων. Η επιλογή τους ήταν αυτή που 

συνδύαζε τα χρώµατα πορτοκαλί και κίτρινο. Η βελτίωση του Infonomics 

συνεχίστηκε και το δεύτερο έτος λειτουργίας του. Συγκεκριµένα προστέθηκαν νέα 

γραφικά στην κορυφή της ιστοσελίδας. Ο απλός χρωµατισµός που υπήρχε κατά το 

πρώτο έτος της εφαρµογής αντικαταστάθηκε από µία σύνθεση µε πέντε από τους πιο 

γνωστούς οικονοµολόγους, τον τίτλο της ιστοσελίδας και το κτίριο του 

Πανεπιστηµίου Μακεδονίας. Ο σκοπός αυτών των γραφικών ήταν να κάνει το 

διαδικτυακό τόπο περισσότερο αναγνωρίσιµο και την εµφάνισή του περισσότερο 

σχετική µε το περιεχόµενό του. 

Παράλληλα το δεύτερο έτος λειτουργίας η εµφάνιση του «Infonomics» 

πλησίασε περισσότερο στην εµφάνιση µιας εφηµερίδας. Στην κορυφή της σελίδας 

υπήρχε το πιο πρόσφατο άρθρο και κάτω από αυτό εµφανίζονταν οι περιλήψεις δύο 

άλλων άρθρων. Άλλα δεκατρία άρθρα εµφανίζονταν µόνο µε τους τίτλους τους και 

µερικά από τα µεταδεδοµένα τους, όπως τον αποστολέα, την ηµεροµηνία αποστολής, 

τον αριθµό των σχολίων που έκαναν οι υπόλοιποι φοιτητές, καθώς και τον αριθµό 

αναγνώσεων του άρθρου. Αυτή η διάταξη εξοικονόµησε αρκετό χώρο στην πρώτη 

σελίδα. Οι χρήστες δεν χρειαζόταν πια να κυλούν την ιστοσελίδα, για να βλέπουν όλα 

τα άρθρα 

 

Εικόνα 3.2: Τµήµα της αρχικής σελίδας του Infonomics το πρώτο έτος λειτουργίας 
(http://eco.edunuke.net) 
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Εικόνα 3.3: Τµήµα της αρχικής σελίδας του Infonomics το δεύτερο έτος λειτουργίας 
(http://eco.edunuke.net) 

 

Ένα νέο άρθρωµα επιλογών (Menu) που αναπτύχθηκε από τη κοινότητα του 

Postnuke έδωσε τη δυνατότητα να ενοποιηθούν οµοειδείς λειτουργίες από 

διαφορετικά αρθρώµατα. ∆ηµιουργήθηκαν, έτσι, έξι επιλογές για καλύτερη 

πλοήγηση. Αυτές οι επιλογές ήταν: 1) η επιλογή «Infonomics», όπου 

συγκεντρώθηκαν όλες οι υπηρεσίες επικοινωνίας και διαχείρισης των χρηστών, όπως 

οι ιστοσυνοµιλίες, οι ιστοσυζητήσεις, η επιλογή εµφάνισης, η αλλαγή των 

προσωπικών στοιχείων των χρηστών και η παροχή βοήθειας. Υπήρχε επίσης ένας 

τοµέας διαχείρισης του διαδικτυακού τόπου ο οποίος όµως ήταν ορατός µόνο από το 

διαχειριστή του συστήµατος. 2) Η επιλογή «Περιεχόµενα», όπου παρουσιάζονταν το 

ήδη υπάρχον περιεχόµενο, όπως γραφικά, σηµειώσεις και πηγές πληροφοριών. 3) Η 

επιλογή «Υποβολή», όπου συγκεντρώθηκαν οι φόρµες υποβολής όλων των 

αρθρωµάτων. 4) Η επιλογή «Εργαλεία», όπου οι φοιτητές µπορούσαν να 

χρησιµοποιήσουν διαδικτυακά εργαλεία γραφικών καθώς και υπηρεσίες αναζήτησης 

και ηλεκτρονικής µετάφρασης. 5) η επιλογή «∆ιάδραση», όπου συγκεντρώθηκαν 

οικονοµικές προσοµοιώσεις και 6) η επιλογή «Ενηµέρωση», όπου οι φοιτητές 

µπορούσαν να συνδεθούν µε ιστοσελίδες οικονοµικών εφηµερίδων και περιοδικών. 

  

3.7.2.2.3. Το οργανωτικό µοντέλο 
 

Ηγεσία: Ο ερευνητής ανέλαβε το ρόλο της τεχνολογικής και παιδαγωγικής 

διαχείρισης του εικονικού περιβάλλοντος. Έτσι λειτούργησε ως συντονιστής για την 

πειραµατική οµάδα και ταυτόχρονα ως διαµορφωτής και διαχειριστής του λογισµικού 

στο οποίο στηρίχθηκε το εικονικό περιβάλλον του µαθήµατος. Παράλληλα είχε 

προβλεφθεί, µε βάση τις τεχνολογικές δυνατότητες του συστήµατος, η εκχώρηση 
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συντονιστικών αρµοδιοτήτων, σε επιµέρους τοµείς του συστήµατος, στα µέλη του 

Infonomics, που θα επιδίωκαν διεύρυνση των ρόλων των. Επίσης είχε σχεδιαστεί η 

ανάθεση συντονιστικών καθηκόντων στα µέλη του πρώτου έτους λειτουργίας του 

Infonomics, που θα επιθυµούσαν να συνεχίσουν τη συµµετοχή τους και το δεύτερο 

έτος λειτουργίας.  

Σκοπός και οδικός χάρτης: Οι φοιτητές, που συµµετείχαν, είχαν στη διάθεσή 

τους ένα κείµενο µε τους στόχους του Infonomics, τη φιλοσοφία του και οδηγίες για 

το υλικό που θα µπορούσαν να υποβάλουν στο Infonomics. Το κείµενο αυτό 

διανεµήθηκε στο αµφιθέατρο και δηµοσιεύτηκε στο ίδιο το Infonomics (Παράρτηµα 

Ε). Το Infonomics περιγραφόταν:σ’ αυτό το κείµενο, «ως ένας διαδραστικός 

διαδικτυακός τόπος µε προσανατολισµό την οικονοµική εκπαίδευση, που ευνοεί τη 

συνεργασία, την ανταλλαγή απόψεων και την κοινή χρήση και δηµιουργία 

εκπαιδευτικού υλικού», του οποίου « η εµφάνιση του και η δοµή του διαφοροποιείται 

από αυτή των «κλασικών» διαδικτυακών τόπων για την υποστήριξη ενός µαθήµατος 

παραπέµποντας περισσότερο στην εµφάνιση και δοµή ενός ηλεκτρονικού περιοδικού 

ή µιας ηλεκτρονικής εφηµερίδας», µε σκοπό «τη συµµετοχή όλων, µε τον τρόπο που 

ταιριάζει καλύτερα στα χαρακτηριστικά του καθενός». Στο Infonomics «Οι φοιτητές 

ενθαρρύνονται να υποβάλουν οτιδήποτε θεωρούν σχετικό µε την ύλη του µαθήµατος 

πρωτότυπο ή από αναδηµοσίευση, εφόσον αναφέρουν την πηγή, π.χ. άρθρα 

ηλεκτρονικών εφηµερίδων, φωτογραφίες, διαγράµµατα, ανέκδοτα, ιστορικά στοιχεία, 

περιγράφοντας τη σχέση µεταξύ του υλικού που υποβάλουν και της αντίστοιχης 

οικονοµικής θεωρίας που διδάσκονται στο αµφιθέατρο.  

Αρχικό περιεχόµενο: Προκειµένου να καταστεί ελκυστικός ο διαδικτυακός 

τόπος, αλλά και για να υπάρχει αντίληψη του τι ακριβώς εζητείτο από τους φοιτητές, 

είχαν τοποθετηθεί σε κάθε τµήµα του διαδικτυακού τόπου αντίστοιχα παραδείγµατα. 

Για το δεύτερο έτος εφαρµογής υπήρχε ακόµη πλουσιότερο υλικό «κληρονοµιά» της 

πρώτης δοκιµαστικής λειτουργίας του. Αναλυτικότερα στο Infonomics είχαν 

τοποθετηθεί ως περιεχόµενο µεταξύ άλλων: 

Εννέα διαδραστικά κινούµενα οικονοµικά διαγράµµατα (java applets) 

κατασκευασµένα από τον ερευνητή τα οποία κάλυπταν βασικά σηµεία της θεωρίας 

του µαθήµατος.  

Σύνδεσµοι προς διαδικτυακούς τόπους οικονοµικών δεδοµένων: Σύµφωνα µε 

τους Lumsden και Scott (1988:353) «...οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές έχουν σηµαντικό 

πλεονέκτηµα σε δύο κυρίως περιοχές: (α) στη δηµιουργία µοντέλων προσοµοίωσης 

(µπορούν να µας δείξουν τα πιθανά αποτελέσµατα µιας µεταβολής ή µιας απόφασης) 
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και (β) στην επεξεργασία, αποθήκευση πληροφοριών, καθώς και στη διαχείριση 

µεγάλης ποσότητας αριθµητικών δεδοµένων....». Τα ποσοτικά δεδοµένα είναι το 

πεδίο στο οποίο ξεκάθαρα οι νέες τεχνολογίες υπερέχουν των παραδοσιακών 

µεθόδων. Στο διαδίκτυο µπορούν να βρεθούν δεδοµένα είτε σε ιστοσελίδες κρατικών 

φορέων, όπως οι εθνικές στατιστικές υπηρεσίες, είτε σε ιστοσελίδες διεθνών 

οργανισµών, όπως του ΟΗΕ, της ΕΕ, του ΟΟΣΑ, κ.λ.π είτε ακόµη και σε ιστοσελίδες 

ιδιωτικών εταιρειών που ασχολούνται µε τη συλλογή ή επεξεργασία οικονοµικών 

δεδοµένων. Τα οικονοµικά δεδοµένα µπορούν να χρησιµοποιηθούν σχεδόν σε όλα τα 

µαθήµατα που διδάσκουν οι οικονοµολόγοι, είτε σαν συγκριτικά στοιχεία, είτε σαν 

δεδοµένα ασκήσεων και εργασιών. 

Εργαλεία κατασκευής διαγραµµάτων: Οι φοιτητές µπορούσαν να σχεδιάσουν 

οικονοµικά διαγράµµατα γρήγορα και µε ακρίβεια, τα οποία στη συνέχεια µπορούσαν 

να αποθηκεύσουν. Στα οικονοµικά µαθήµατα η χρήση διαγραµµάτων κρίνεται πολύ 

σηµαντική. Οι Becker και Watts (1996) σε έρευνά τους διαπιστώνουν ότι οι 

καθηγητές πανεπιστηµίων θεωρούν «....τα διαγράµµατα σηµαντικά στη στατιστική 

και την οικονοµετρία και σαν εξαιρετικά σηµαντικά στις Αρχές Οικονοµικής 

Θεωρίας...».  

 Προσοµοιώσεις- εικονικοί κόσµοι: Οι φοιτητές είχαν πρόσβαση µέσω του 

Infonomics σε τρεις προσοµοιώσεις που εφάρµοζαν τις θεωρητικές αρχές του 

µαθήµατος. Ο ρόλος των προσοµοιώσεων είναι η µίµηση πραγµατικών καταστάσεων 

και η πλησιέστερη αναπαράσταση των πραγµατικών συνθηκών δηµιουργίας και 

εξέλιξης ενός φαινοµένου. Ο Sterman (2000:35) καταγράφει τις αρετές των 

προσοµοιώσεων «...οι προσοµοιώσεις παρέχουν εργαστήρια µάθησης χαµηλού 

κόστους. Οι εικονικοί κόσµοι επιτρέπουν τη συµπίεση ή τη διαστολή του χώρου και 

του χρόνου. Οι ενέργειες µπορεί να επαναληφθούν κάτω από τις ίδιες ή διαφορετικές 

συνθήκες. Ο χειριστής µπορεί να σταµατήσει την προσοµοίωση για να σκεφθεί την 

αντίδρασή του. Αποφάσεις που είναι επικίνδυνες, µη πρακτικές ανήθικες σε ένα 

πραγµατικό σύστηµα µπορούν να ληφθούν σε ένα εικονικό κόσµο....» και ακόµη 

«...σε έναν εικονικό κόσµο µπορείς να εφαρµόσεις στρατηγικές που υποπτεύεσαι ότι 

οδηγούν σε αποτυχία ή ακόµη στην καταστροφή, συχνά οδηγώντας ένα σύστηµα στα 

όριά του, σου αποκαλύπτει περισσότερα για τη δοµή του και τη δυναµική του απ’ ότι 

οι σταδιακές προσαρµογές επιτυχηµένων στρατηγικών....»  

Παιχνίδια: Οι φοιτητές είχαν πρόσβαση µέσω του Infonomics σε δύο 

παιχνίδια-εφαρµογές των θεωριών που διδάσκονταν στο µάθηµα. Τα παιχνίδια πέρα 

από την ψυχαγωγική τους διάσταση και τη χρήση τους σαν µέσο προσέλκυσης των 
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χρηστών είναι δυνατόν να παράγουν θετικά µαθησιακά αποτελέσµατα. Οι Gremmen 

και Potters (1997) εντόπισαν θετική σχέση µεταξύ οικονοµικού παιχνιδιού και 

επίδοσης στα οικονοµικά µαθήµατα. Τα παιχνίδια µε οικονοµικό περιεχόµενο 

σηµειώνουν εµπορική επιτυχία, εποµένως η αποδοχή τους από τους µαθητές πρέπει 

να θεωρείται δεδοµένη λόγω και του διασκεδαστικού τους χαρακτήρα. Η χρήση τους 

για τη διδασκαλία των οικονοµικών θα πρέπει να προετοιµάζεται προσεκτικά, ώστε 

να αποδίδουν παιδαγωγικά και µαθησιακά. Μπορούν να χρησιµεύσουν για την 

απόκτηση ενός κοινού επιπέδου γνώσεων από όλο το ακροατήριο, ώστε στη συνέχεια 

ο εκπαιδευτικός να χρησιµοποιήσει αυτό το κοινό επίπεδο, σαν αναφορά για την 

εξέλιξη του µαθήµατος (Τυροβούζης και Μπούσιου, 2002). Για παράδειγµα 

παίζοντας οι µαθητές ένα παιχνίδι που πραγµατεύεται την ίδρυση και λειτουργία µιας 

επιχείρησης αποκτούν όλοι εξοικείωση µε τους σχετικούς όρους και τις σχετικές 

διαδικασίες που προηγουµένως, πιθανά, είχαν µόνο οι µαθητές που κάποιο µέλος της 

οικογένειά τους ασκούσε επιχειρηµατική δραστηριότητα. Τα επί µέρους οικονοµικά 

µαθήµατα διασπούν την οικονοµική γνώση σε µικρά τµήµατα, καθιστώντας δύσκολη 

για το µαθητή τη σύνδεση και συναρµολόγηση αυτών των τµηµάτων σε ένα ενιαίο 

σύνολο, τα παιχνίδια µπορούν να βοηθήσουν στην ενοποίηση των οικονοµικών 

γνώσεων που λαµβάνονται από κάθε επί µέρους µάθηµα. Ο προσανατολισµός σε 

παιχνίδια µε οικονοµικό περιεχόµενο θα µπορούσε να συµβάλλει στην επέκταση της 

παροχής οικονοµικών γνώσεων και πέρα από τα χρονικά όρια του µαθήµατος, αφού 

είναι βέβαιο ότι οι µαθητές ασχολούνται µε τα ηλεκτρονικά παιχνίδια και µάλιστα 

είναι από τις δραστηριότητες που µονοπωλούν τον ελεύθερο χρόνο τους.  

Επιπλέον ως αρχικό περιεχόµενο είχε τοποθετηθεί, µια αρχική βάση 

οικονοµικών ρήσεων και ανεκδότων την οποία θα συµπλήρωναν οι φοιτητές, δύο 

σειρές φωτογραφιών, µία µε φωτογραφίες ή σκίτσα διάσηµων οικονοµολόγων και µία 

µε οικονοµολόγους που κέρδισαν το βραβείο Nobel, κάτω από κάθε φωτογραφία 

σηµειώνονταν µε µια µικρή πρόταση το κυριότερο έργο του εικονιζόµενου 

οικονοµολόγου. Αργότερα προστέθηκε άλλη µια κατηγορία µε τον τίτλο ecocomics 

που περιελάµβανε αποσπάσµατα από comics που είχαν οικονοµικό περιεχόµενο. Σε 

κάθε σκίτσο υπήρχε µία πρόταση που το συσχέτιζε µε την οικονοµική θεωρία. 

Ελεύθερη Συµµετοχή: Κατά τον πρώτο χρόνο λειτουργίας του Infonomics η 

συµµετοχή περιορίστηκε στους είκοσι εθελοντές φοιτητές. Κατά το δεύτερο χρόνο 

λειτουργίας η συµµετοχή διευρύνθηκε, αφού συµµετείχαν οι µισοί φοιτητές του 

πρώτου έτους. Οι πρώτοι εθελοντές που συµµετείχαν δεν αποκλείστηκαν, αλλά 

αντίθετα ενθαρρύνθηκαν να συµµετέχουν και αν ήθελαν να λειτουργήσουν ως 
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µέντορες των νεοεισερχόµενων µελών. Στο σχεδιασµό του Infonomics υπήρχε η 

πρόθεση σταδιακά να συµµετέχουν και άλλα πρόσωπα, πιθανά απασχολούµενοι σε 

κάθε οικονοµικό κλάδο, κάτι τέτοιο δεν πραγµατοποιήθηκε πάντως στη διάρκεια των 

δύο ετών λειτουργίας του Infonomics.  

Τµηµατοποίηση (modularity): Στο Infonomics υπήρξε τµηµατοποίηση του 

συνολικού έργου, ενώ λειτούργησαν πολλά παράλληλα κανάλια για τη µεταφορά της 

γνώσης και την αλληλεπίδραση µεταξύ των µελών. Σύµφωνα µε τον McDermott 

(1999) “Οι περισσότερες κοινότητες πρακτικής έχουν διαφορετικά είδη γνώσεων που 

µοιράζονται. Από τη στιγµή που τα δεδοµένα, οι πληροφορίες και η τεχνογνωσία 

µεταφέρονται καλύτερα µε διαφορετικά µέσα, οι περισσότερες κοινότητες πρακτικής 

χρειάζονται πολλαπλούς τρόπους, για να συνδεθούν και να µοιραστούν τις γνώσεις”. 

Παρόµοιες απόψεις εκφράζουν και οι Pan and Leidner (2002).  

Η τελική φάση σχεδιασµού του Infonomics περιελάµβανε τα παρακάτω 

αρθρώµατα: 

Νέα - Υποβολή νέων: Τα αρθρώµατα αυτά κάλυπταν τις ανάγκες υποβολής 

δηµοσίευσης άρθρων ειδήσεων και ανακοινώσεων τα οποία δηµοσιεύονταν στην 

πρώτη σελίδα του διαδικτυακού τόπου. Ο χρήστης έγραφε το άρθρο το οποίο ήθελε 

να δηµοσιεύσει σε ειδικά πλαίσια κειµένου, και µπορούσε να το συνοδεύσει µε 

φωτογραφίες. Πριν το αποστείλει για δηµοσίευση θα έπρεπε να το εντάξει σε µια από 

τις διαθέσιµες κατηγορίες. Υπήρχαν αρχικά δέκα θεµατικές κατηγορίες, αλλά ο 

χρήστης µπορούσε να προτείνει τη δηµιουργία και νέας κατηγορίας, αν θεωρούσε ότι 

το άρθρο ανήκε σε άλλη θεµατολογία. Τα άρθρα δεν δηµοσιεύονταν αµέσως, αλλά 

έπρεπε να εγκριθούν από το διαχειριστή του συστήµατος ο οποίος µπορούσε να 

διαγράψει, να δηµοσιεύσει ή να αρχειοθετήσει κάποιο άρθρο. Ο διαχειριστής είχε τη 

δυνατότητα να προσθέσει ένα σχόλιο στο άρθρο, που συνήθως αφορούσε τη σχέση 

αυτού του άρθρου µε την οικονοµική θεωρία. Οι υπόλοιποι χρήστες µπορούσαν 

επίσης να σχολιάσουν το άρθρο. Για να διευκολυνθεί η συµµετοχή µε σχόλια των 

χρηστών οι τίτλοι των τελευταίων 5 σχολίων παρουσιάζονταν στην αριστερή στήλη. 

Μια πολύ χρήσιµη λειτουργία του αρθρώµατος αφορούσε στον προγραµµατισµό των 

άρθρων. Ο διαχειριστής είχε τη δυνατότητα να ρυθµίζει τη δηµοσίευση των άρθρων, 

ώστε να υπάρχει αρκετός χρόνος παρουσίας τους στον κύριο χώρο της πρώτης 

σελίδας, πριν µετακινηθούν πιο κάτω στη ίδια σελίδα. Υπήρχαν ηµέρες που είχαν 

υποβληθεί 15 άρθρα ταυτόχρονα. Αν δηµοσιεύονταν όλα ταυτόχρονα θα 

παρουσιάζονταν σε αναγνώσιµη θέση, τα 2-3 τελευταία από αυτά, ενώ τα υπόλοιπα 

θα βρίσκονταν στο τέλος της ιστοσελίδας. Συνήθως δηµοσιεύονταν 3-4 άρθρα κάθε 
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ηµέρα ακόµη και τις ηµέρες που δεν υποβάλλονταν καθόλου άρθρα, ώστε να 

δηµιουργείται η αίσθηση ότι υπήρχε πάντα κάτι νέο στο Infonomics. Έτσι 

αποφεύγονταν η υπερσυγκέντρωση άρθρων σε µία συγκεκριµένη ηµέρα και η 

έλλειψη άρθρων κάποιες άλλες ηµέρες. Τα παλαιότερα άρθρα δεν εξαφανίζονταν 

εντελώς από το προσκήνιο, αλλά παρουσιάζονταν οι τίτλοι των τελευταίων 20 

άρθρων σε ιδιαίτερο χώρο, ώστε ο χρήστης να µπορεί να τα βρει εύκολα. Τα ακόµη 

παλαιότερα άρθρα παρέµειναν και αυτά στη βάση του συστήµατος και µπορούσε να 

βρεθεί κάποιο από αυτά µε τη χρήση της αναζήτησης, χρησιµοποιώντας λέξεις 

κλειδιά. Σε κάθε άρθρο που δηµοσιεύονταν εµφανιζόταν ως µεταδεδοµένα η 

ηµεροµηνία δηµοσίευσης, ο αποστολέας, καθώς και ο αριθµός αναγνώσεων του 

άρθρου.  

Γραφικά-Εικόνες: Με το άρθρωµα αυτό γινόταν η διαχείριση των γραφικών 

και των εικόνων του διαδικτυακού τόπου. Ο διαχειριστής και οι χρήστες µπορούσαν 

να υποβάλουν φωτογραφίες και εικόνες, τις οποίες οι υπόλοιποι χρήστες µπορούσαν 

να σχολιάσουν να βαθµολογήσουν ή να ακόµη και να τις αποστείλουν σε κάποιον  

 

 

Εικόνα 3.4: Τµηµατοποίηση στο Infonomics 

 

τρίτο σαν ευχετήρια κάρτα. Για να δηµοσιευθούν οι εικόνες που υποβάλλονταν θα 

έπρεπε πρώτα να εγκριθούν από το διαχειριστή του συστήµατος. Οι εικόνες εκτός 
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από τη σελίδα των γραφικών, µπορούσαν να παρουσιάζονται και µε τυχαία σειρά, µία 

κάθε φορά, όταν γινόταν ανανέωση της σελίδας σε ένα πλαίσιο της πρώτης σελίδας. 

Η λογική γι αυτό ήταν η παρουσίαση µιας πληροφορίας όχι µόνο µε σειριακό τρόπο, 

αλλά και µε τυχαία σειρά, ούτως ώστε ένας φοιτητής που επισκεπτόταν το 

Infonomics, µόνο για να χρησιµοποιήσει π.χ. την υπηρεσίας ιστοσυνοµιλίας, θα 

µπορούσε βλέποντας την τυχαία εικόνα να ενδιαφερθεί και για τις υπόλοιπες εικόνες 

και τις πληροφορίες που τις συνόδευαν.  

Υλικό µαθηµάτων (sections): Το άρθρωµα «Υλικό µαθηµάτων» επέτρεπε τη 

δηµιουργία και οργάνωση των σελίδων που αφορούν το περιεχόµενο του 

διαδικτυακού τόπου. Σε αντίθεση µε το άρθρωµα «Νέα» στο οποίο δηµοσιεύονταν 

άρθρα και ειδήσεις µε αναφορά στην επικαιρότητα, στο άρθρωµα υλικό µαθηµάτων 

δηµοσιεύονταν σελίδες των οποίων το περιεχόµενο δεν είχε επίκαιρο χαρακτήρα, 

αλλά παρουσίαζε ένα διαχρονικό ενδιαφέρον και συνεχή χρησιµότητα για το 

διαδικτυακό τόπο. 

Σαν σήµερα – Ειπώθηκε: Στο «Σαν σήµερα» παρουσιάζονταν οικονοµικά 

γεγονότα τα οποία είχαν συµβεί στο παρελθόν την αντίστοιχη ηµεροµηνία, ενώ στο 

«Ειπώθηκε» παρουσιάζονταν ανέκδοτα ή ρήσεις οικονοµικού περιεχοµένου. Η 

τυχαία εµφάνιση αυτών των πληροφοριών είχε αντίστοιχη λογική µ’ αυτήν που 

παρουσιάστηκε παραπάνω για την τυχαία εικόνα.  

Αναδηµοσιεύσεις (Syndication): Το άρθρωµα «Αναδηµοσιεύσεις» επέτρεπε 

την προβολή περιεχοµένου, συνήθως ειδήσεων, από έναν διαδικτυακό τόπο σε άλλον. 

Στο Infonomics υπήρξε η τροφοδότηση της αρχικής σελίδας µε τους τίτλους 

ειδήσεων του BBC Business, του Economist καθώς και µε τις οικονοµικές ειδήσεις 

του Moreover (http://w.moreover.com/), µιας διαδικτυακής υπηρεσίας που 

ειδικεύεται στις  αναδηµοσιεύσεις. ∆υστυχώς οι τίτλοι των ειδήσεων ήταν στα 

Αγγλικά, καθώς οι ελληνικές ιστοσελίδες οικονοµικού περιεχοµένου δεν παρείχαν 

αντίστοιχη υπηρεσία. Αντιστάθµισµα σ’ αυτή την έλλειψη υπήρξε, ίσως, η 

τοποθέτηση συνδέσµων µε τις διευθύνσεις των Ελληνικών οικονοµικών εφηµερίδων, 

καθώς και η δήλωση της πλειονότητας των φοιτητών ότι γνωρίζουν πολύ καλά την 

Αγγλική γλώσσα. Αναδηµοσίευση µπορούσε να υπάρξει και από το Infonomics προς 

άλλους διαδικτυακούς τόπους, για παράδειγµα ιστοσελίδες φοιτητών. 

Ανακτήσεις Αρχείων (Downloads): Το άρθρωµα «Ανακτήσεις Αρχείων» 

επέτρεπε τη λήψη αρχείων. Η εύρεση των αρχείων µπορούσε να γίνει µε διάφορους 

τρόπους, όπως για παράδειγµα µε χρονολογική σειρά ή µε αναζήτηση λέξεων 

κλειδιών.  
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Σύνδεσµοι (Links): Το άρθρωµα «Σύνδεσµοι» επέτρεπε τη δηµιουργία 

καταλόγων ηλεκτρονικών διευθύνσεων. Για κάθε µία ηλεκτρονική διεύθυνση 

εµφανιζόταν ο αριθµός των επισκέψεων και δινόταν η δυνατότητα στους χρήστες να 

τη βαθµολογήσουν. Η ταξινόµηση των διευθύνσεων µπορούσε να γίνει µε διάφορους 

τρόπους, για παράδειγµα, οι πιο δηµοφιλείς, οι πιο πρόσφατοι ή αυτοί µε την 

υψηλότερη βαθµολογία. Για την καλύτερη ενηµέρωση των φοιτητών στην πρώτη 

σελίδα του Infonomics παρουσιάζονταν οι τελευταίοι πέντε σύνδεσµοι. 

Κριτικές (Reviews): Το άρθρωµα «Κριτικές» επέτρεπε τη σύνταξη κριτικών 

για κάποιο θέµα. Υπήρχε φόρµα βαθµολόγησης καθώς και δυνατότητα συνδέσεων µε 

άλλον διαδικτυακό τόπο.  

Ενηµερωτικό ∆ελτίο (Newsletter): Το άρθρωµα «Ενηµερωτικό ∆ελτίο» 

επέτρεπε την αποστολή ενηµερωτικών δελτίων προς όλους τους χρήστες του 

διαδικτυακού τόπου µε τα πιο πρόσφατα άρθρα, τους πιο πρόσφατους συνδέσµους 

και γενικά µε το πιο πρόσφατο περιεχόµενο σε κάθε άρθρωµα του Infonomics. 

Χρησιµοποιήθηκε το δεύτερο έτος λειτουργίας του Infonomics για την υπενθύµιση 

του διαδικτυακού τόπου στα λιγότερο δραστήρια µέλη και την πληρέστερη 

ενηµέρωση των υπολοίπων µελών.  

Wiki: Το άρθρωµα «Wiki» έκανε δυνατή τη συνεργασία πολλών χρηστών 

ταυτόχρονα, στη συγγραφή και την επεξεργασία ενός κειµένου. Οι χρήστες 

µπορούσαν να προσθέσουν, να τροποποιήσουν ή ακόµη και να διαγράψουν το δικό 

τους ή το κείµενο κάποιου άλλου. 

Ιστοσυζητήσεις (Forum): Το άρθρωµα «Ιστοσυζητήσεις» επέτρεπε τη 

δηµιουργία µιας βάσης γνώσεων (knowledge base) στο διαδικτυακό τόπο. Οι χρήστες 

υπέβαλλαν ερωτήµατα ή απόψεις τα οποία απαντούσαν ή σχολίαζαν άλλοι χρήστες. 

Οι συζητήσεις γίνονταν κατά θέµατα τα οποία όριζε ο διαχειριστής του συστήµατος. 

Η εύρεση της πληροφορίας που αναζητούσε κάποιος γινόταν µε φυλλοµέτρηση ή µε 

αναζήτηση. Τα εξής θέµατα υπήρχαν διαθέσιµα στις ιστοσυζητήσεις του Infonomics: 

α) Infonomics, όπου οι φοιτητές µπορούσαν να υποβάλουν απόψεις και ερωτήµατα 

για τη λειτουργία του διαδικτυακού τόπου. β) Μικροοικονοµία, για θέµατα και 

απόψεις που σχετίζονταν µε τη µικροοικονοµική θεωρία και γ) Μακροοικονοµία, για 

απόψεις και θέµατα που σχετίζονταν µε τη µακροοικονοµική θεωρία. Αργότερα 

προστέθηκε ένα νέο θέµα που αφορούσε ένα λογισµικό που είχε αναπτύξει ένας από 

τους φοιτητές. 

Συχνές ερωτήσεις (FAQ) : Το άρθρωµα «Συχνές ερωτήσεις» είναι άλλη µία 

εκδοχή βάσης γνώσεων. Η εκδοχή αυτή είναι λιγότερο ευέλικτη από ότι οι 
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ιστοσυζητήσεις καθόσον απαντά µόνο ο διαχειριστής. Εδώ τοποθετήθηκαν από το 

διαχειριστή οι απαντήσεις των ερωτήσεων που τέθηκαν πάνω από µία φορά. Έτσι 

αυτό που χρειαζόταν να κάνει σε ανάλογη ερώτηση, ήταν να υποδείξει το σχετικό 

σύνδεσµο στις συχνές ερωτήσεις. 

Αναζήτηση: Με το άρθρωµα «Αναζήτηση» µπορούσε να γίνεται αναζήτηση 

µε λέξεις κλειδιά στο διαδικτυακό τόπο. 

Ασύµµετρες Συνεισφορές - Περιορισµός κατωφλιών (granularity):  

Κατά το σχεδιασµό του Infonomics επιδιώχθηκε η ύπαρξη µεγάλης ποικιλίας 

εργασιών µε διαφορετική δυσκολία και συνθετότητα, που θα µπορούσαν να 

αναληφθούν από διαφορετικούς φοιτητές. Οι εργασίες τις οποίες µπορούσε να 

αναλάβει ένας φοιτητής κυµαίνονταν από αυτές στις οποίες θα έπρεπε να έχει 

αρκετές τεχνικές γνώσεις, έως αυτές για τις οποίες η τεχνικές γνώσεις που 

απαιτούνταν ήταν πολύ λίγες, όπως η δηµοσίευση ενός συνδέσµου. Επίσης 

µπορούσαν να αναληφθούν σκοποί αρκετά σύνθετοι, όπως η ανάληψη της ευθύνης 

για ένα τµήµα του διαδικτυακού τόπου και πολύ απλοί, όπως η δηµοσίευση µιας 

εικόνας. 

∆ηµοσίευση υλικού-εκδόσεων: Στα περισσότερα τµήµατα του Infonomics 

υπήρχε η τεχνική δυνατότητα σχολιασµού του περιεχοµένου που ήταν τοποθετηµένο 

εκεί. Οι φοιτητές ενθαρρύνονταν να προτείνουν τρόπους βελτίωσης είτε του 

περιεχοµένου είτε της δοµής του Infonomics. Οι προτάσεις αυτές αποτελούσαν τον 

οδηγό για τις τροποποιήσεις που θα γινόταν στο άµεσο µέλλον. Σε γενικές γραµµές οι 

κύκλοι εκδόσεων του Infonomics αντιστοιχούσαν στις  διορθωµένες παρουσιάσεις 

του ιστοτόπου κάθε νέα σχολική χρονιά. Οι φοιτητές είχαν τη δυνατότητα να. 

σχολιάσουν τις µεταβολές που παρατηρούνταν από έτος σε έτος. 

Έλεγχος ποιότητας: Στο Infonomics σχεδόν κάθε συνεισφορά, ανάλογα µε 

την τεχνική δυνατότητα κάθε αρθρώµατος, ελεγχόταν πριν την τελική δηµοσίευση 

για τυχόν ασυµβατότητες µε τους σκοπούς του διαδικτυακού τόπου. Για τα 

περισσότερα τµήµατα αυτός ο έλεγχος ανήκε στο διαχειριστή του συστήµατος, αλλά 

για µερικά είχε εκχωρηθεί αυτή η δυνατότητα σε φοιτητές, µε προοπτική αυτοί να 

ελέγχουν το µεγαλύτερο µέρος των παρεχοµένων συνεισφορών. Επιπλέον για το 

µεγαλύτερο µέρος των συνεισφορών υπήρχε η δυνατότητα σχολιασµού από τα µέλη 

της κοινότητας µετά τη δηµοσίευση στο Infonomics.  

∆ηµιουργία βάσεων γνώσης-Καταγραφή δραστηριότητας: Οποιαδήποτε 

συνεισφορά κάποιου µέλους στο Infonomics καταγράφονταν συντελώντας στη 

 116



δηµιουργία επιµέρους βάσεων γνώσης. Σωρευτικά αυτές οι βάσεις γνώσεων θα ήταν 

οδηγός αναφοράς και χρήσιµο βοήθηµα για τους φοιτητές των εποµένων ετών. 

Τα µεταδεδοµένα που συγκεντρώνονταν στις βάσεις γνώσης χρησίµευσαν για 

την αξιολόγηση της συνεισφοράς κάθε µέλους. Το άρθρωµα «∆ραστηριότητα µελών» 

κατέγραφε τη συνεισφορά κάθε µέλους και πρόσθετε ανάλογους βαθµούς για κάθε 

είδος συνεισφοράς. Έτσι για κάθε άρθρο προσθέτονταν 10 βαθµοί, για κάθε 

σύνδεσµο 1 βαθµός κ.ο.κ. Η συνολική συνεισφορά εµφανιζόταν σε πλαίσιο το οποίο 

έδειχνε κατά φθίνουσα σειρά τους χρήστες που έχουν συνεισφέρει περισσότερο. Η 

κατάταξη αυτή βασίζονταν µόνο σε ποσοτικά και όχι σε ποιοτικά στοιχεία. Αυτή η 

κατάταξη χρησιµοποιήθηκε µε την ελπίδα ότι θα αποτελούσε ένα κίνητρο για 

µεγαλύτερη συµµετοχή στο διαδικτυακό τόπο. 

Στατιστικές πληροφορίες καταγράφονταν για το συνολικό αριθµό επισκέψεων 

κάθε χρήστη, το λειτουργικό σύστηµα και το φυλλοµετρητή που χρησιµοποιεί, το IP 

του υπολογιστή, καθώς και τις ώρες, ηµέρες και µήνες µε τη µεγαλύτερη 

επισκεψιµότητα στο Infonomics. Πληροφορίες συγκεντρώνονταν επίσης για τις 

επισκέψεις που δέχεται κάθε µία σελίδα του Infonomics ξεχωριστά. Υπήρχαν δύο 

αρθρώµατα τα οποία παρείχαν στατιστικές πληροφορίες για την κίνηση των χρηστών 

µέσα στο Infonomics. Εκτός από αυτά όµως κάθε άρθρωµα έδινε επιµέρους 

στατιστικές πληροφορίες. Π.χ. το άρθρωµα «Ανακτήσεις αρχείων» έδειχνε τον 

αριθµό των ανακτήσεων (downloads) που είχαν γίνει µέχρι εκείνη τη στιγµή. Έτσι ο 

διαχειριστής µπορούσε να διαπιστώσει για πιο είδος περιεχοµένου ενδιαφέρεται 

περισσότερο ένας χρήστης, σχηµατίζοντας έτσι µια εικόνα για τον τρόπο µε τον οποίο 

µαθαίνει κάποιος.  

3.7.2.2.4. Η Συµµετοχή και διαµόρφωση κουλτούρας 
συνεργασίας και µάθησης. 

 
Η συµµετοχή στο Infonomics κατά την πιλοτική λειτουργία του ήταν 

προαιρετική, όπως εθελοντική είναι και η συµµετοχή στις οµάδες ανάπτυξης του 

ανοικτού λογισµικού. Κατά το δεύτερο χρόνο λειτουργίας του, που αποτελούσε και 

την κύρια εφαρµογή, επελέγη η υποχρεωτική συµµετοχή των φοιτητών, ώστε να είναι 

δυνατή η µέτρηση της επίδρασης του µοντέλου ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού 

σε συνθήκες ρεαλιστικές, όταν δηλαδή συµµετέχουν όλοι οι διδασκόµενοι µιας τάξης.  

Ως κίνητρα που θα είχαν οι διδασκόµενοι προκειµένου να συµµετάσχουν και 

να προσθέσουν υλικό σε ένα τέτοιο ηλεκτρονικό περιβάλλον θεωρήθηκαν: α) Η 

φυσική τάση που έχουν οι διδασκόµενοι να συνεργάζονται µεταξύ τους 
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ανταλλάσσοντας πληροφορίες, τεχνάσµατα, σηµειώσεις κλπ. Μια πολύ προφανής 

καταγραφή αυτής της τάσης των φοιτητών για συνεργασία σηµειώνεται κατά τη 

διάρκεια των εξετάσεων. Φοιτητές οι οποίοι έχουν προετοιµαστεί κατάλληλα 

διακινδυνεύουν το µηδενισµό του γραπτού τους προκειµένου να βοηθήσουν 

συναδέλφους τους. Οποιαδήποτε µπορεί να είναι η βαθύτερη αιτία αυτής της 

συµπεριφοράς αποτελεί τουλάχιστον ένδειξη της διάθεσης των φοιτητών να 

συνεργαστούν µεταξύ τους. Η πρόκληση για το περιβάλλον του Infonomics ήταν να 

παρέχει τα µέσα και τους τρόπους, ώστε αυτή η συµπεριφορά να διοχετευτεί σε πιο 

επιθυµητούς τρόπους συνεργασίας. β) Οι υποχρεώσεις των διδασκοµένων που 

προκύπτουν από φοιτητική ιδιότητά τους, δηλαδή της υποβολής εργασιών, που έχουν 

ζητηθεί από το διδάσκοντα και γ) Το φαινόµενο της επίδειξης ικανοτήτων (signaling 

effect), δηλαδή η πιθανή επιθυµία ενός φοιτητή να διαδηλώσει τις ικανότητές του, 

είτε προς το διδάσκοντα στην προσπάθεια του για µεγαλύτερη βαθµολογία, είτε στην 

περίπτωση που το σύστηµα είναι ανοιχτό, δηλαδή υπάρχει επικοινωνία και µε άλλες 

οµάδες προς τους γονείς του, τους φίλους του ή προς πιθανούς εργοδότες.  

Συζητήθηκε µε τους φοιτητές το ενδεχόµενο να χρησιµοποιούν τα πραγµατικά 

τους ονόµατα ή παρωνύµια και να εµφανίζεται στις αποστολές των µηνυµάτων η 

φωτογραφία τους. Οι φοιτητές προτίµησαν την επιλογή παρωνυµίων και τη χρήση 

εµβληµάτων (avatar) αντί της χρήσης φωτογραφιών. Η χρήση συµβόλων 

επικοινωνίας όπως τα εικονίδια διάθεσης (emoticons), που έχουν καθιερωθεί στις 

διαδικτυακές επικοινωνίες κυρίως µεταξύ των νεαρών ατόµων, θεωρήθηκε ότι θα 

καθιστούσαν το περιβάλλον του Infonomics περισσότερο ελκυστικό στους 

συµµετέχοντες φοιτητές. Για να εξασφαλιστεί η ταυτοποίηση των προσώπων 

αντιστοιχήθηκε το παρωνύµιο µε το πραγµατικό όνοµα του φοιτητή σε µία λίστα 

µελών, η οποία εµφανιζόταν µόνο στα εγγεγραµµένα µέλη. Θα πρέπει να σηµειωθεί, 

ότι η χρήση ψευδωνύµων των οποίων η χρήση είναι πολύ διαδεδοµένη σήµερα, δεν 

είναι σηµερινή ανακάλυψη για το χώρο της εκπαίδευσης. Στο εκπαιδευτικό περιοδικό 

«∆ιάπλασις των παίδων» που κυκλοφορούσε µε επιτυχία από το 1879 έως το 1970 ο 

αρχισυντάκτης Γρηγόριος Ξενόπουλος, ένας από τους γνωστότερους έλληνες 

λογοτέχνες, χρησιµοποιούσε το ψευδώνυµο «Φαίδων». Ψευδώνυµα χρησιµοποιούσαν 

και οι συντάκτες και οι συνδροµητές του εκπαιδευτικού αυτού περιοδικού, πολλοί 

από τους οποίους είναι ή υπήρξαν σηµαίνοντα πρόσωπα της ελληνικής κοινωνίας.  

Καταβλήθηκε η προσπάθεια να προσοµοιωθούν διάφορα στοιχεία που 

εµφανίζονται στις οµάδες ανάπτυξης λογισµικού και θεωρείται ότι συνεισφέρουν στη 

δηµιουργία φιλικού και συνεργατικού περιβάλλοντος. Έτσι πέρα από το υλικό και τα 
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εργαλεία που αφορούσαν στο οικονοµικό περιεχόµενο του Infonomics, υπήρχε 

χιουµοριστικό υλικό, πάντα σε σχέση µε το µάθηµα, όπως ανέκδοτα και κόµικς, 

καθώς και εργαλεία που διευκόλυναν την προσωπική επικοινωνία µεταξύ των 

φοιτητών.  

Τα συγκεκριµένα εργαλεία που θεωρείται ότι διευκόλυναν την προσωπική 

επικοινωνία και την αλληλεπίδραση µεταξύ των διδασκοµένων ήταν:  

Ιστοσυνοµιλία (chat): Το άρθρωµα «Ιστοσυνοµιλία» επέτρεπε τη συζήτηση σε 

πραγµατικό χρόνο. Οι χρήστες µπορούσαν να δηµιουργήσουν τα δικά τους δωµάτια 

επικοινωνίας είτε δηµόσια είτε ιδιωτικά. ∆ηµιουργήθηκε ένα αρχικό δωµάτιο 

συνοµιλίας από το διαχειριστή, το Ιnfocafe και προστέθηκαν αργότερα από τους 

χρήστες άλλα τέσσερα δωµάτια. 

Μικροµηνύµατα: Το άρθρωµα «Μικροµηνύµατα» είναι ένα υβρίδιο µεταξύ 

σύγχρονης και ασύγχρονης επικοινωνίας. Η εµφάνιση του παραπέµπει σε εργαλείο 

σύγχρονης επικοινωνίας, αλλά επειδή επιτρέπει τη διατήρηση των µηνυµάτων για 

µεγάλο χρονικό διάστηµα λειτουργεί και σαν εργαλείο ασύγχρονης επικοινωνίας. Τα 

µηνύµατα λόγω του περιορισµένου χώρου είναι σύντοµα. Υπάρχει η δυνατότητα 

χρήσης εικονιδίων διάθεσης για κάθε ένα µήνυµα.  

Προσωπικά µηνύµατα: Το άρθρωµα «Προσωπικά µηνύµατα» επέτρεπε σε 

κάθε χρήστη να επικοινωνεί µε κάποιο άλλο χρήστη στέλνοντας του ένα προσωπικό 

µήνυµα. Τα προσωπικά µηνύµατα υλοποίησαν επικοινωνία από έναν προς έναν. 

∆ιέφεραν έτσι από τα προηγούµενα αρθρώµατα ασύγχρονης επικοινωνίας 

ιστοσυζητήσεις και συχνές ερωτήσεις, τα οποία υλοποίησαν επικοινωνία της µορφής 

«όλοι προς όλους» και «ένας προς όλους» αντίστοιχα. Σε συνοδό πλαίσιο 

εµφανίζονταν οι χρήστες οι οποίοι ήταν συνδεδεµένοι εκείνη τη στιγµή και 

επιλέγοντας το όνοµα κάποιου χρήστη εµφανιζόταν η επιλογή της αποστολής 

προσωπικού µηνύµατος. Η ενεργοποίηση των προσωπικών µηνυµάτων µπορούσε να 

γίνει και από άλλες επιφάνειες του διαδικτυακού τόπου στις οποίες εµφανίζονταν τα 

ονόµατα των χρηστών π.χ. η λίστα µελών. 

Ψηφοφορίες (Polls): Το άρθρωµα «Ψηφοφορίες» επέτρεπε την καταγραφή 

των απόψεων των χρηστών για διάφορα θέµατα. Παρουσιαζόταν µία λίστα επιλογών 

και ο χρήστης επέλεγε την πλησιέστερη στις δικές του απόψεις, άποψη. Στο συνοδό 

πλαίσιο µπορούσε να δει τα αποτελέσµατα της ψηφοφορίας µέχρι εκείνη τη στιγµή.  
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3.7.2.3. Η πιλοτική έρευνα 
 

Η λειτουργία ενός µοντέλου µε βάση τα χαρακτηριστικά που αναφέρθηκαν 

στις προηγούµενες παραγράφους δεν είναι µια λύση έτοιµη να λειτουργήσει αµέσως. 

Πολλές ρυθµίσεις πρέπει να γίνουν στο λογισµικό, για να διαπιστωθεί η σωστή 

λειτουργία του. Για να υλοποιηθεί ο σχεδιασµός του διαδικτυακού τόπου χρειάζεται 

να επιλεγούν, να προστεθούν και να εξασφαλιστεί η καλή λειτουργία µιας σειράς 

αρθρωµάτων και πλαισίων. ∆οκιµές επίσης χρειάζονται στο σύστηµα δικαιωµάτων 

του Σ∆Π, ώστε να εξασφαλιστεί ότι τα σωστά άτοµα θα έχουν τα σωστά δικαιώµατα 

(Tyrovouzis κ.ά., 2004).  Το διδακτικό έτος 2002-2003 και ενόψει της µεγαλύτερης 

πειραµατικής έρευνας που θα λάµβανε χώρα το διδακτικό έτος 2003-2004, 

προκειµένου να ερευνηθεί η αποδοχή του εικονικού περιβάλλοντος και να 

διαπιστωθούν λάθη, παραλείψεις και δυσλειτουργίες του σχεδιασµού και του Σ∆Π 

σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε µια πιλοτική εφαρµογή στο µάθηµα του πρώτου 

εξαµήνου «Αρχές Οικονοµικής» του τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής.  

Η επιλογή των φοιτητών που θα συµµετείχαν στο υβριδικό περιβάλλον έγινε 

µετά από ανακοίνωση στη διάρκεια του δευτέρου µαθήµατος της Μικροοικονοµίας. 

∆ήλωσαν πρόθυµοι να συµµετάσχουν 35 φοιτητές. Αρχικά δεν ανακοινώθηκε κάποιο 

βαθµολογικό κίνητρο στους φοιτητές. Σε όσους όµως εκδήλωσαν πρόθεση 

συµµετοχής, ανακοινώθηκε αργότερα ότι η συµµετοχή τους θα προσθέσει µία µονάδα 

στον τελικό βαθµό τους. Πραγµατοποιήθηκαν αρχικά δύο συναντήσεις στο 

αµφιθέατρο, για να συζητηθούν οι σκοποί του διαδικτυακού τόπου και οι ενέργειες 

που αναµενόταν από την πλευρά των ίδιων των φοιτητών. Στην πρώτη συνάντηση 

παρουσιάστηκαν 20 φοιτητές οι οποίοι ήταν τελικά και αυτοί που συµµετείχαν µέχρι 

το τέλος στο Infonomics. Στους συµµετέχοντες παρουσιάστηκε ο διαδικτυακός τόπος, 

τα αρθρώµατα και πλαίσια που τον αποτελούν και έγινε επίδειξη του τρόπου µε τον 

οποίο εγγράφονται στο διαδικτυακό τόπο, καθώς και του τρόπου µε τον οποίο 

µπορούν να υποβάλουν άρθρα, συνδέσµους, φωτογραφίες και άλλο υλικό. Η 

παρουσίαση και η επίδειξη του χειρισµού του διαδικτυακού τόπου διήρκεσε περίπου 

µιάµιση ώρα.  

Στους φοιτητές εξηγήθηκε ότι θα έπρεπε να υποβάλουν στο Infonomics 

οτιδήποτε θεωρούσαν σχετικό µε την ύλη του µαθήµατος αναφέροντας την πηγή π.χ. 

άρθρα ηλεκτρονικών εφηµερίδων, φωτογραφίες, διαγράµµατα, ανέκδοτα, ιστορικά 

στοιχεία. Οι φοιτητές ενθαρρύνονταν να περιγράφουν τη σχέση µεταξύ του υλικού 

που υποβάλουν και της αντίστοιχης οικονοµικής θεωρίας που διδάσκονταν στο 
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αµφιθέατρο. Ζητήθηκε από τους φοιτητές να θεωρήσουν τη λειτουργία του 

Infonomics σαν µια ηλεκτρονική έκδοση ενός οικονοµικού περιοδικού ή µιας 

οικονοµικής εφηµερίδας. Για να υπάρχει αντίληψη του τι ακριβώς τους εζητείτο να 

κάνουν είχαν τοποθετηθεί σε κάθε άρθρωµα και πλαίσιο αντίστοιχα παραδείγµατα. Η 

εντύπωση που δίνουν οι περισσότερες εµφανίσεις του Postnuke είναι πράγµατι αυτή 

της εφηµερίδας µε δύο µικρότερες σε πλάτος στήλες στα αριστερά και δεξιά και µία 

µε µεγαλύτερο πλάτος στο κέντρο. Στις δύο ακριανές στήλες τοποθετήθηκαν τα 

πλαίσια καθένα από τα οποία εξυπηρετούσε διαφορετικούς σκοπούς. 

Κάθε χρήστης του Infonomics είχε το δικαίωµα να υποβάλλει περιεχόµενο για 

δηµοσίευση σε όλα τα τµήµατα του διαδικτυακού τόπου, εκτός από µερικά για τα 

οποία απαιτούνταν πρόσθετα δικαιώµατα. Έτσι ζητήθηκε από τους φοιτητές, όταν 

πλέον είχαν ανοίξει όλοι λογαριασµούς στο Infonomics, να δηλώσουν ποιο από αυτά 

τµήµατα θα ήθελαν να τροφοδοτούν µε περιεχόµενο. Στην ουσία εζητείτο από τους 

φοιτητές να αναλάβουν µία στήλη, για την οποία θα ήταν υπεύθυνοι για το 

περιεχόµενό της. 

3.7.2.3.1. ∆ιαπιστώσεις-Ευρήµατα της πιλοτικής έρευνας 

Οι φοιτητές εκδήλωσαν διαφορετικούς βαθµούς συµµετοχής στο Infononics. 

Υπήρξαν άτοµα µε καθηµερινή συνεισφορά και παρουσία και άλλα που 

περιορίστηκαν στην απλή ανάγνωση των συνεισφορών των άλλων. Μια τέτοια στάση 

των φοιτητών είναι συµβατή µ’ αυτή των µελών των κοινοτήτων πρακτικής (Wenger 

1998). 

Συνολικά υποβλήθηκαν 78 άρθρα, καθώς και άλλο υλικό για δηµοσίευση στο 

Infonomics. Η κατηγορία που συγκέντρωσε τα περισσότερα άρθρα ήταν της 

µικροοικονοµίας µε 16 άρθρα, ενώ ακολούθησε η κατηγορία µακροοικονοµία µε 12 

άρθρα. 

Παρατηρήθηκε µια µεγαλύτερη ελευθερία στην έκφραση συναισθηµάτων στο 

ηλεκτρονικό περιβάλλον απ’ ότι στο φυσικό περιβάλλον. Οι φοιτητές υιοθετούσαν 

στο ηλεκτρονικό περιβάλλον ένα είδος γραφής πιο άµεσο και ανάλογο µ΄ αυτό το 

οποίο χρησιµοποιούν στις καθηµερινές τους σχέσεις, παρά αυτό που χρησιµοποιούν 

στις συναντήσεις πρόσωπο µε πρόσωπο µε τον καθηγητή τους. Η ταυτόχρονη 

παρουσία στο φυσικό και στο εικονικό περιβάλλον δεν ήταν ανεξάρτητη η µία από 

την άλλη, αλλά υπήρχε διαδοχή και συµπληρωµατικότητα στις πράξεις και ενέργειες 

των φοιτητών και του διδάσκοντα και στα δύο περιβάλλοντα που αποτελούσαν το 

υβριδικό περιβάλλον. Συνήθειες και κώδικες που άρχιζαν στο εικονικό περιβάλλον 
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συνεχίζονταν και στο φυσικό περιβάλλον ή αντίστροφα. Στις φυσικές συναντήσεις 

που πραγµατοποιήθηκαν η αναφορά σε κάποιον σπουδαστή δεν γινόταν µε το 

πραγµατικό του όνοµα, αλλά συνήθως µε την ταυτότητα που είχε επιλέξει ο ίδιος για 

το εικονικό περιβάλλον.  

Οι φοιτητές συγκέντρωναν βαθµούς ανάλογα µε τον αριθµό των συνεισφορών 

τους. Παρόλο που είχε τονιστεί στους φοιτητές, ότι η συγκέντρωση των βαθµών δεν 

θα είχε κάποιο αντίκτυπο στη βαθµολογία τους, αυτοί ενδιαφέρθηκαν πολύ για τη 

µέτρηση της συνεισφοράς τους στο Infonomics. Έτσι όταν εξ’ αιτίας ενός λάθους στο 

πρόγραµµα η πρόσθεση των βαθµών για συνεισφορά στο άρθρωµα «∆ραστηριότητα 

µελών» δεν έγινε αυτόµατα, αλλά καθυστερηµένα, παρατηρήθηκε µεγάλος αριθµός 

µηνυµάτων µέσα από διάφορα κανάλια επικοινωνίας, ιστοσυνοµιλίες, 

µικροµηνύµατα, προσωπικά µηνύµατα, τα οποία υπενθύµιζαν ή εξέφραζαν ανησυχία 

για τη µη καταχώριση των βαθµών. Όταν συζητήθηκε το θέµα σε µια συνάντηση, σε 

φυσικό χώρο, εξέφρασαν την άποψη ότι είναι συνηθισµένοι από τα σχολικά τους 

χρόνια να «κυνηγούν βαθµούς».  

Παρατηρήθηκαν µερικά µηνύµατα που χρησιµοποιούσαν επιθετικό τόνο 

(flames). Αυτό δεν είναι άγνωστο φαινόµενο σε τέτοια περιβάλλοντα, είτε επειδή το 

µέσο δεν µεταφέρει τον τόνο της φωνής και τη γλώσσα του σώµατος, είτε από 

πρόθεση (Hailey κ.ά., 2001). Η αντιµετώπιση των επιθετικών µηνυµάτων είναι ένα 

θέµα που χρειάζεται διαφορετική αντιµετώπιση στο ηλεκτρονικό περιβάλλον απ’ ότι 

στο φυσικό. Στο φυσικό περιβάλλον ένας διδάσκοντας µπορεί να προσποιηθεί ότι δεν 

άκουσε κάτι που θα µπορούσε να χαρακτηρισθεί σαν αγένεια. Στο εικονικό 

περιβάλλον είναι µάλλον δύσκολο να αγνοήσεις ένα επιθετικό κείµενο το οποίο έχουν 

διαβάσει όλα τα µέλη της κοινότητας και παραµένει γραµµένο στις ιστοσυζητήσεις 

της κοινότητας. Κάποιος θα µπορούσε να ισχυριστεί ότι µε τα δικαιώµατα τα οποία 

διαθέτει ο διαχειριστής θα µπορούσε να διαγράψει το µήνυµα. Κανείς όµως δεν 

µπορεί να ισχυριστεί ότι τέτοια µηνύµατα δεν θα επανέλθουν από τον ίδιο χρήστη ή 

από συµµάχους του µε µεγαλύτερη δριµύτητα τροφοδοτούµενα και από τη 

θεωρούµενη γι’ αυτούς λογοκρισία. Στην περίπτωση του Infonomics η διαπροσωπική 

επαφή και η αποστολή προσωπικών µηνυµάτων διευθέτησε το πρόβληµα. 

Για να διαπιστωθεί, το ενδιαφέρον των φοιτητών για κάθε ένα τµήµα του 

Infonomics, καθώς και η στάση τους απέναντι σ’ αυτό οι φοιτητές κλήθηκαν να 

απαντήσουν σε ένα ανώνυµο ερωτηµατολόγιο στο τέλος του εξαµήνου.  

Η ανάλυση των ερωτηµατολογίων έδειξε ότι το ενδιαφέρον των φοιτητών για 

όλα τα τµήµατα του Infonomics, µε εξαίρεση τις συχνές ερωτήσεις, ήταν πάνω από το 

 122



µέτριο (Πίνακας 3.6). Περισσότερο ενδιαφέρον έδειξαν για τις ιστοσυνοµιλίες, τα 

προσωπικά µηνύµατα και τα µικροµηνύµατα. Το άρθρωµα «Νέα» που συγκέντρωσε 

και τις περισσότερες υποβολές βρίσκεται αµέσως µετά, ενώ το «Ειπώθηκε», το «Σαν 

σήµερα» και το «Γραφικά-εικόνες» προκάλεσαν επίσης αρκετό ενδιαφέρον στους 

φοιτητές 

 

Πίνακας 3.6: Αξιολόγηση των αρθρωµάτων και πλαισίων από τους φοιτητές 

 
Ν Min Max Μέση τιµή Τυπική 

απόκλιση 
Νέα 20 2.00 5,00 3,7000 ,73270 
Μικροµηνύµατα 20 2,00 5,00 3,8500 ,93330 
Βαθµολογία χρηστών 20 1,00 5,00 3,1500 1,03999 
Ιστοσυνοµιλίες 20 2,00 5,00 4,0000 1,16980 
Σύνδεσµοι 20 1,00 5,00 3,1000 ,85224 
Ανακτήσεις αρχείων 20 1,00 5,00 3,2500 1,25132 
Γραφικά-εικόνες 20 2,00 5,00 3,5500 1,14593 
Συχνές ερωτήσεις 20 1,00 4,00 2,8500 ,81273 
Κριτικές 20 1,00 4,00 3,0500 1,05006 
Συµµετοχή σε έργο 20 1,00 5,00 3,4500 1,14593 
Ιστοσυζητήσεις 20 1,00 5,00 3,0000 ,97333 
Προσωπικά µηνύµατα 20 2,00 5,00 3,9500 ,88704 
Ηµερολόγιο 20 2,00 5,00 3,5500 1,05006 
Ειπώθηκε 20 3,00 5,00 3,7000 ,73270 
Σαν σήµερα 20 1,00 5,00 3,6000 1,31389 
Τυχαία εικόνα 20 1,00 5,00 3,0000 1,12390 
Ψηφοφορίες 20 1,00 5.00 3,0500 1,23438 

 

Οι φοιτητές συµφώνησαν οριακά µε τις προτάσεις που αφορούσαν στο αν το 

Infonomics αύξησε το ενδιαφέρον τους για τα οικονοµικά µαθήµατα και τις 

οικονοµικές τους γνώσεις τους (Πίνακας 3.7). Εκεί που συµφώνησαν πολύ είναι στο 

ότι η ενασχόλησή τους µε το Infonomics αύξησε τις δεξιότητές τους στη χρήση Η/Υ. 

Οι φοιτητές θα σύστηναν το Infonomics στους συµφοιτητές τους και 

συµφώνησαν ότι το περιβάλλον του είναι φιλικό. Το πλέον ενθαρρυντικό 

συµπέρασµα για το Infonomics προέκυψε από τις απαντήσεις που έδωσαν στο 

ερώτηµα, αν συµφωνούν να συνεχίσει το Infonomics τη λειτουργία του και µετά τη  

λήξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». Οι φοιτητές συµφώνησαν σχεδόν  
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Πίνακας 3.7: Μέσες τιµές και τυπικές αποκλίσεις της αξιολόγησης του Infonomics από τους φοιτητές. 

 
Ν Μin Max 

Μέση 
τιµή 

Τυπ. 
Απόκλιση 

Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε 
ενδιαφέρον µου για τα οικονοµικά 
µαθήµατα. 

20 1 4 3,150 ,81273

Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε 
τις οικονοµικές µου γνώσεις. 

20 2 5 3,250 ,85070

Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε 
τις δεξιότητές µου στη χρήση Η/Υ. 

20 2 5 3,900 1,02084

Θα σύστηνα στους συµφοιτητές µου να 
συµµετάσχουν στο Infonomics. 

20 4 5 4,400 ,50262

Το περιβάλλον του Infonomics είναι 

φιλικό. 
20 3 5 4,450 ,60481

Συνέχιση λειτουργίας του Infonomics. 20 4 5 4,600 ,50262

 

απόλυτα, ότι Infonomics θα πρέπει να συνεχίσει τη λειτουργία του και µετά τη λήξη 

του µαθήµατος για την υποστήριξη του οποίου κατασκευάστηκε (Τυροβούζης και 

Μπούσιου, 2004).  

Η πιλοτική έρευνα έδειξε ότι το περιβάλλον του Infonomics ήταν αποδεκτό 

από τους πρώτους φοιτητές που συµµετείχαν εθελοντικά. Πέρα από την ανάλυση ων 

ερωτηµατολογίων που έδειξε µια θετική στάση των φοιτητών απέναντι στο εγχείρηµα 

του υβριδικού περιβάλλοντος, θετικά συµπεράσµατα εξήχθησαν και από τις 

ανεπίσηµες συζητήσεις µε τους φοιτητές, καθώς και από τα µηνύµατα και τις απόψεις 

που καταγράφηκαν στα διάφορα επικοινωνιακά εργαλεία του συστήµατος. Βέβαια η 

πλειοψηφία των φοιτητών δε συνέχισε να επισκέπτεται το διαδικτυακό τόπο, παρόλο 

που στο ερωτηµατολόγιο στη σχετική ερώτηση, όλοι σχεδόν ζήτησαν να συνεχιστεί η 

λειτουργία του Infonomics. Ένας µικρός αριθµός συνέχισε όµως να επισκέπτεται το 

διαδικτυακό τόπο για µήνες µετά, αποτελώντας ίσως τους πιθανότερους µελλοντικούς 

µέντορες για τους φοιτητές των εποµένων ετών.  

Η ανάλυση περιεχοµένου των συζητήσεων στο άρθρωµα «Μικροµηνύµατα», 

αποκάλυψε ότι το συγκεκριµένο άρθρωµα, που προτιµήθηκε περισσότερο από τα 

υπόλοιπα, χρησιµοποιήθηκε: 

Α) για την έκφραση γενικών κοινωνικών σχολίων και κοινωνική 

αλληλεπίδραση µεταξύ των φοιτητών  
Costas|ti leei tha erthoume simera to apogeumataki sto mathima? 
Costas|eimai sto pamak tora. Ela 
Bill|Exo ergastirio algorithmous ke varieme..... 
24|Αχ, αύριο µάκρο...Έτσι όπως µας έφτιαξαν το πρόγραµµα της εξεταστικής χρειαζονται πολλοί 
καφέδες και γερές αν 
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Ma_Baker|ΣΗΜΕΡΑ Η mafia18 ΕΧΕΙ ΓΕΝΕΘΛΙΑ!ΧΡΟΝΙΑ ΤΗΣ ΠΟΛΛΑ!!!!!!! :red :green| 
lupus|Kalimera! hriazomai epigontos kafe... 
Shutdown|computeristiki insomnia...| 
h|ΠΡΟΣ ADMIN: ∆εν καταλαβα, παιρνετε και εσεις βαθµους??? Αυτο ειναι µεγαλη 
ζαβολια!!!|1039544137| 
lupus| ) filia se oloys osus einai tora sti selida mas!!!!!!!!!!!!!!!| 
Costas|Χρόνια πολλά στους εορτάζοντες και καλή επιτυχία στην πρόοδο...| 
Bill|Xmas day simera ke sto site epikrati nekra... fevgo ke ego tora! :green 
9|Καλή Χρονιά σε όλους αλλά ΚΥΡΙΩΣ Καλό κουράγιο και καλή µας εξεταστική!!!| 
4|Ευτυχισµένο το νέο έτος, ευχές σε όλους για µια καλύτερη χρονιά και καλοσορίζουµε στη  
Θεσσαλονίκη όλους αυτούς που επιστρέφουν από τις πατρίδες τους!Καλοσήρθατε συνάδελφοι! :green  
31|Καλή χρονιά, ευτυχισµένο το νέο έτος. Εύχοµαι σε όλους σας, όποιο όνειρό σας δεν έγινε 
πραγµατικότητα το 2002, να πραγµατοποιηθεί το 2003. :green  
lupus|HAPPY NEW YEAR, EVERYONE!GOD BLESS YOU! :D 
 

Β) σαν µέσο ενηµέρωσης και παροχής πληροφοριών για άλλα µαθήµατα του 

αναλυτικού προγράµµατος  

 
Bella|Παιδια εχουµε εργασια στους Αλγ. για οσους δεν το ξερουν :(|1039438133|  
Bill|Ti ergasia akrivos? :eek|1039438193|  
lupus|pedia den pistevo na einai kamia plaka peri ergasias.|1039439385|  
Costas|Ξέρει κανείς αν µας έχει βάλει καµιά εργασία στα Αγγλικά?|1039446705| 
Costas|Αν ξέρει κανείς την ύλη για Μαθηµατικά 1, παρακαλείται να στείλει message.|1041241448| 
bella|Οσοι ενδιαφέρονται για την εργασία στους Αλγ. να επισκευτούν το site του Χατζηγεωργίου. 
:green|1039525370| 
17|Exo tin ergasia 4 sti V.B opios 8eli voi8ia edo imaste.. :)|2003-05-10 22:51|213.16.236.6 
 

Γ) για την έκφραση παραπόνων σχετικά µε την καταγραφή των συνεισφορών 

και ανακοίνωση προβληµάτων 

 
Ma_Baker|pros mpouplis:ego katafera na syndetho epitelous sto internet!esy profanws akoma paleveis 
na mpeis.an katalabes poia eimai kai otan deis ayto poy egrapsa,kane anap sto kin :D|1039384008| 
alkis|Admin you\'d better keep the right scores|1038293796| 
lupus|tin proigumeni vdomada egrapsa 2 anekdota kai 2 sxolia kai akoma den bikan ta points. 
:?|1039426412| 
|επίσης Admin είχα ξαναστείλει πριν κάµποσες µέρες το φυσικό µονοπώλιο σχολιασµένο και δεν 
υπάρχει ακόµη στα αρχεία|2003-12-19 
ktos apo ta 2 artha eimaste ypoxrewmenoi na steiloyme kai tipota allo??|2003-12-19 
09:28|195.251.211.162 
Morph|To arthro poy estila xthes ti apegine? :(|1039800599| 
 

∆) για την υποβολή προτάσεων και ιδεών για τη βελτίωση του Infonomics 

 
Morph|Kala den thatan na eixame mia anafora sth sofokleoys kathimerina? Ti oikonomiki efimerida 
eimaste... Episis ena online-calculator tha htan xrisimo gia tin selida|1039725950| 
Shutdown|\"Προσωπικά Στοιχεία\" κα\" όχι \"Προσωπικό Στοιχεία\"|1037802671| 
Costas|TO ROLOI TOU SITE PAEI 2 ORES PISO. AN GINETAI AS DIORTHOTHEI.|1037890885| 
Bill|Sto Imerologia plaka 8a ixe an vazame tis imerominies gene8lion olon ton melon tou site 8) i diki 
mou ine 04 oktovriou|1040603132| 
Bill|Pros ola ta meli tou site: na mou stilete me prosopiko minima tin imerominia gene8lion sas gia na tis 
pros8eso sto imerologio 8)|1040603953| 
Ma_Baker|Θα µπορούµε µελλοντικά να βάζουµε και φατσούλες που ανοιγοκλείνουν το στόµα όπως 
γίνεται και στα προσωπικά µηνύµατα?|1040599308| 
8|kali fasi afto to Wiki.. Yeah! :green |2003-05-1 2 10:09|195.251.212.76 
8|teliosa to programme mu. na to stilo??? :) |2003-08-20 12:15|194.63.235.131 
 

Ε) για τη δήλωση εθελοντικής συµµετοχής σε µελλοντική λειτουργία του 

Infonomics 
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17|Sto 2o examino elo na sinexiso tin energi simetoxi mou sto site :green |2003-02-03 
22:08|195.251.212.58 
8|My new programme is finished. Krati8ite... 8) |2003-03-02 18:51|195.251.212.122 
8|Υπενθυµίσεις: New very cool tool from your friend Shutdown :green |2003-03-19 
12:23|195.251.212.15 
8|borume na arxisume na stelnume neo iliko? :? |2003-02-24 19:19|195.251.212.123 
31|Hello!! Distixos exoume xathi oloi sxedon apo to site.|2003-03-05 09:09|195.251.213.204 
4|Τι εγινε πουλάκια µου...πολύ κίνηση βλέπω στη σελίδα... :roll |2003-03-13 22:41|195.251.212.106 
 

Το άρθρωµα «Μικροµηνύµατα» κατέγραψε επίσης τη συµµετοχή ορισµένων 

µελών της πιλοτικής εφαρµογής αρκετούς µήνες µετά τη λήξη του εξαµήνου 
8|kali fasi afto to Wiki.. Yeah! :green |2003-05-1 2 10:09|195.251.212.76 
8|teliosa to programme mu. na to stilo??? :) |2003-08-20 12:15|194.63.235.131 
17|leo na asxoli8o ke fetos me to site. pirazi? :? |2003-09-29 21:55|213.16.236.8  
17|gia na min exi to monopolio tou software mono o Shutdown, eftia3a ki ego ena! Ine metatropeas 
diaforon monadon metrisis ke vriskete stin ekdosi BETA 2.0.6 :green |2003-09-29 21:57|213.16.236.8 
24|geia xara se olo to site! tha yparxei kai fetos? :? |2003-09-30 09:23|195.251.213.201 
21|Βλέπω ότι και το ρολόι δείχνει τη σωστή ώρα...|2003-11-17 17:45|195.251.212.53 
Foveri veltiosi tis morfis tou site apo perisi! Mpravo Admin! 8) |2003-11-15 15:21|213.16.236.100 
17|poles nees litourgies ke poli nei xristes... :green |2003-11-15 16:03|213.16.236.100  
2|Ευχαριστώ Bill συµβάλλατε και σείς πολύ :) |2003-11-15 17:06|194.63.235.156 
21|Βλέπω ότι το site υπάρχει και φέτος... Και µάλιστα βελτιωµένο!|2003-11-12 19:26|195.251.212.86 
21|hi h_ananiadis, apo edo eimai (deuteroetis). Esy apo pou eisai?|2003-12-05 22:23|195.251.212.116 
6|Χιόνι 8) |2003-12-07 22:15|194.63.235.156   
116|Γεια σε όλους!!! Είµαι το νέο µέλος! ) |2003-12-08 19:36|195.251.212.84   
21|kalos orises sti megali parea mas!|2003-12-08 20:28|195.251.212.105 
21|Admin, meta tin triti (grafoume proodo sta diethni oikonomika) tha asxolitho kai me ta test pou eho 
analavei na valo sto site, ok?|2003-11-26 23:41|195.25 
21|An thelete na stelnete dorean minimata se kinita, pate sto link \"Web2SMS\" |2003-12-12 
20:05|195.251.212.98 
|Prepei prota na pate sto kokkino plaisio pou grafei \"Νέος Χρήστης: Πατήστε εδώ!\"|2003-12-13 
20:38|195.251.212.82  
21|Ekei tha simpliroste ta stoiheia (ohi aparaitita alithina) alla tha prepei na thimaste to E-mail kai to 
Password pou tha grapste|2003-12-13 20:41|195.251.212.82  
21|Ekei pou grafei E-mail tha grapste kapoio E-mail logariasmo pou ehete. Afou kanete auta (egrafi), 
tha mporeite na mpainete pliktrologontas to e-mail kai to password sas!|2003-12-13 
20:43|195.251.212.82  
21|Elpizo na sas voithisa. An thelete opoiadipote voitheia, mi distasete na apeuthinthite se mena kai an 
mporo, tha sas voithiso!|2003-12-13 20 
Mia simvouli einai sti deuteri proodo na pate poli kala proetoimasmenoi giati perisi polloi tin patisan... 
:roll |2003-12-14 13 
17|Mporo na grapso ke ena review gia tin tenia an theli o admin! :green |2003-12-15 
15:25|195.251.213.194 
 

Η χρήση του Infonomics ως χώρου κοινωνικής επαφής, ως γενικότερου µέσου 

ενηµέρωσης για άλλες µαθησιακές δραστηριότητες, ως χώρου συζήτησης και λύσης 

προβληµάτων επιβεβαίωσε την πεποίθηση ότι το προτεινόµενο µοντέλο µπορεί να 

γίνει αποδεκτό από τους φοιτητές και να προκαλέσει την αλληλεπίδραση µεταξύ των 

φοιτητών ανάλογη µε τη δραστηριότητα που παρουσιάζουν οι οµάδες ανάπτυξης του 

ανοιχτού λογισµικού. Ταυτόχρονα η αναφορά ορισµένων φοιτητών του Infonomics 

ως το «site µας», οι προτάσεις που κατατέθηκαν για τη βελτίωση του Infonomics και 

η συµµετοχή ορισµένων σε χρόνο πέρα από τη λήξη του συγκεκριµένου εξαµήνου, 

υποδήλωσε ότι υπάρχει η δυνατότητα σχηµατισµού ενός πυρήνα φοιτητών που θα 

µπορούσε να αναλάβει κεντρικό ρόλο στη λειτουργία του διαδικτυακού τόπου να 

αποτελέσει τη γέφυρα µεταξύ των νέων και παλαιών φοιτητών του µαθήµατος και να 
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τους οδηγήσει από την περιφερειακή συµµετοχή στην ανάληψη κεντρικότερων 

ρόλων. 

Η πιλοτική έρευνα, χάρις και στις επισηµάνεις των φοιτητών, βοήθησε να 

λυθούν µερικά τεχνικά προβλήµατα, να ρυθµιστεί καλύτερα η λειτουργία του 

Infonomics και να βελτιωθεί η εµφάνισή του, αλλά και η ευκολία χρήσης του. Οι 

σελίδες βοήθειας που προστέθηκαν για την καλύτερη επεξήγηση του τρόπου 

λειτουργίας του Infonomics, το νέο κεντρικό µενού που έκανε την πλοήγηση σε κάθε 

σηµείο του διαδικτυακού τόπου ευκολότερη και η πρόσθεση νέων λειτουργιών, όπως 

της υπηρεσίας ενηµερωτικών δελτίων, ήταν αποτέλεσµα της πιλοτικής λειτουργίας 

του Infonomics.  

3.8. Στατιστική µεθοδολογία 
 

Σκοπός αυτής της διατριβής ήταν να εφαρµόσει ένα µοντέλο υποστήριξης της 

διδασκαλίας των οικονοµικών µαθηµάτων στο οποίο εφαρµόζονται αρχές που 

προκύπτουν από τη µελέτη του κινήµατος ανοιχτού λογισµικού και να µετρήσει την 

αποδοχή του από τους διδασκόµενους. Επίσης να διερευνήσει τις διαφορές, αν 

υπάρχουν, στην επίδοση των φοιτητών στα οικονοµικά µαθήµατα, στη στάση τους 

απέναντι σ’ αυτά καθώς και στην τάση για συµφωνία µε τις επικρατούσες 

οικονοµικές απόψεις, µεταξύ της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου. Επιπλέον 

σκοπός της µελέτης ήταν να αξιολογήσει την επίδραση του όγκου συµµετοχής των 

φοιτητών στο περιβάλλον του προτεινόµενου µοντέλου στην επίδοση, τις στάσεις, 

καθώς και την οικονοµική τους σκέψη. Τέλος σκοπός της διατριβής ήταν να 

εξακριβώσει µερικούς από τους παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν το βαθµό 

συµµετοχής των φοιτητών στο εικονικό περιβάλλον.  

Η έρευνα στην οικονοµική εκπαίδευση κυριαρχείται από τη µέθοδο της 

παλινδροµικής ανάλυσης στην οποία εξαρτηµένη µεταβλητή είναι η επίδοση των 

φοιτητών, µετρηµένη σχεδόν πάντα µε τη χρήση του TUCE και ανεξάρτητες 

µεταβλητές το εκπαιδευτικό µοντέλο που εξετάζεται, καθώς και διάφορους 

δηµογραφικούς και εκπαιδευτικούς παράγοντες. Η έρευνα στην οικονοµική 

εκπαίδευση κυριαρχείται από τη µέθοδο της παλινδροµικής ανάλυσης στην οποία 

εξαρτηµένη µεταβλητή είναι η επίδοση των φοιτητών, µετρηµένη σχεδόν πάντα µε τη 

χρήση του TUCE και ανεξάρτητες µεταβλητές το εκπαιδευτικό µοντέλο που 

εξετάζεται, καθώς και διάφορους δηµογραφικούς και εκπαιδευτικούς παράγοντες 

Ανάλογα συµπεράσµατα, για την ικανότητα «των γραπτών παραδοσιακών τεστ 

πολλαπλών επιλογών να αξιολογήσουν µαθησιακό υλικό που είναι διαδραστικό και 
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ανοίγει τις πόρτες σε νέους τρόπους αναζητήσεων εκ µέρους των σπουδαστών» 

εξάγονται και από τους Sosin και Becker (2000:6). Κάτω από το βάρος αυτών των 

συµπερασµάτων, στην παρούσα µελέτη χρησιµοποιήθηκαν πέρα από την κλασική για 

την οικονοµική εκπαίδευση µέθοδο της παλινδροµικής ανάλυσης και µέθοδοι που 

εξετάζουν µερικά από τα στοιχεία που προτάθηκαν από τους Κatz και Becker 

(1999:198). Η στατιστική επεξεργασία των στοιχείων της έρευνας έγινε µε τη χρήση 

του στατιστικού πακέτου SPSS. 

3.8.1. 1ο ερευνητικό ερώτηµα 

 
Ε1. Ποια είναι η αποδοχή από τους διδασκόµενους ενός διαδικτυακού 

διαδραστικού συνεργατικού περιβάλλοντος µάθησης για τη διδακτική υποστήριξη 

των οικονοµικών µαθηµάτων, που δοµήθηκε µε βάση το µοντέλο λειτουργίας των 

οµάδων παραγωγής λογισµικού ανοιχτού κώδικα και χρησιµοποιεί σαν τεχνολογική 

βάση λογισµικό συστηµάτων διαχείρισης περιεχοµένου. 

Σχετικά η ακόλουθη υπόθεση Υ1 διατυπώθηκε: 

Υ1. Η αποδοχή από τους διδασκόµενους ενός διαδικτυακού διαδραστικού 

συνεργατικού περιβάλλοντος µάθησης για τη διδακτική υποστήριξη των οικονοµικών 

µαθηµάτων, που δοµήθηκε µε βάση το µοντέλο λειτουργίας των οµάδων παραγωγής 

λογισµικού ανοιχτού κώδικα και χρησιµοποιεί σαν τεχνολογική βάση λογισµικό 

συστηµάτων διαχείρισης περιεχοµένου, είναι θετική. 

Για τον έλεγχο αυτής της υπόθεσης επιλέχθηκε ένα µίγµα ποσοτικών και 

ποιοτικών µεθόδων. Συγκεκριµένα χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος της σύγκρισης των 

µέσων για την επεξεργασία των ερωτηµατολογίου αξιολόγησης του διαδικτυακού 

τόπου Infonomics (Παράρτηµα ∆). Ανάλογη µεθοδολογία ακολουθήθηκε και σε 

άλλες έρευνες (Agarwal και Day, 1998; Talley, 2000). Χρησιµοποιήθηκαν επίσης 

εργαλεία της περιγραφικής στατιστικής για την ανάλυση των ποσοτικών δεδοµένων, 

όπως ο αριθµός επισκέψεων και ο αριθµός των αναγνωσµένων σελίδων που 

συγκεντρώθηκαν από τα αρχεία καταγραφής του Infonomics. Η ποιοτική αξιολόγηση 

του µοντέλου υποστήριξης του µαθήµατος περιελάµβανε τη µέθοδος της ανάλυσης 

περιεχοµένου, η οποία χρησιµοποιήθηκε για την αξιολόγηση µιας  συνέντευξης δύο 

φοιτητριών της πειραµατικής οµάδας που έγινε στα πρότυπα των οµάδων εστίασης 

(focus groups) (Krueger and Casey, 2000; McQueen and Knussen 2002). Η 

συνέντευξη πραγµατοποιήθηκε από τον ερευνητή τέσσερις µήνες µετά το τέλος του 

εξαµήνου, προκειµένου να µεσολαβήσει ένα χρονικό διάστηµα, ώστε να 
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αποφευχθούν επιρροές στις απόψεις των φοιτητών που θα οφείλονταν σε 

βαθµολογικά κίνητρα. Επίσης θα επέτρεπε ψυχραιµότερη εκτίµηση των 

χαρακτηριστικών του Infonomics.  

3.8.2. Υπόλοιπα ερωτήµατα 
    

Η µέθοδος της παλινδροµικής ανάλυσης επιλέχθηκε προκειµένου να 

διερευνηθούν τα υπόλοιπα ερευνητικά ερωτήµατα. Η µέθοδος της παλινδροµικής 

ανάλυσης χρησιµοποιείται ήδη από τη δεκαετία του ’70 από τους ασχολούµενους µε 

την οικονοµική εκπαίδευση, για την αξιολόγηση διαφόρων εκπαιδευτικών µεθόδων 

(Siegfried and Fels, 1979). Στην πραγµατικότητα οι οικονοµολόγοι ανακαλύπτουν 

εκείνη την περίοδο ότι οι οικονοµετρικές µέθοδοι και τα εργαλεία τα οποία 

χρησιµοποιούν για την ανάλυση οικονοµικών προβληµάτων µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν και για την ανάλυση εκπαιδευτικών προβληµάτων. 

Χαρακτηριστικά οι Siegfried and Fels, (1979) όταν κάνουν ανασκόπηση της σχετικής 

βιβλιογραφίας σηµειώνουν: «Εντυπωσιαστήκαµε από τη χρησιµότητα των εργαλείων 

της οικονοµικής θεωρίας και της οικονοµετρίας για την ανάλυση εκπαιδευτικών 

προβληµάτων». «Οι Θεωρητικές αντιλήψεις και τα πειραµατικά εργαλεία των 

οικονοµικών φαίνονται ιδιαίτερα κατάλληλα για τη µελέτη της διαδικασίας µάθησης 

η οποία περιλαµβάνει τη µετατροπή των εισροών σε εκροές» (Bach and Kelley, 

1984:15). Νωρίτερα οι Attiyeh και Lumsden βλέπουν την παλινδροµική ανάλυση σαν 

µέσο για «πιο επιστηµονική προσέγγιση της διδασκαλίας» (Attiyeh και 

Lumsden,1972:432). Με διάφορες παραλλαγές το µοντέλο που εφαρµόζεται στις 

έρευνες για την οικονοµική εκπαίδευση, είναι µια συνάρτηση παραγωγής στην οποία 

εξαρτηµένη µεταβλητή είναι το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα και ανεξάρτητες 

µεταβλητές είναι είτε διάφορα χαρακτηριστικά του ίδιου του σπουδαστή, είτε της 

µεθόδου η οποία εφαρµόζεται, είτε του εκπαιδευτικού ιδρύµατος, είτε του 

εκπαιδευτικού είτε άλλων παραγόντων για τους οποίους υπάρχει υπόνοια ότι 

επηρεάζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα. Σκοπός του εκπαιδευτικού µοντέλου είναι 

να ανιχνεύσει τους παράγοντες που εξηγούν το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα. Η χρήση 

της συνάρτησης παραγωγής νοµιµοποιείται από το γεγονός ότι λαµβάνει υπόψη και 

άλλους πιθανούς παράγοντες που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα πέρα από 

τη διαφορετική µέθοδο διδασκαλίας (Siegfried and Fels, 1979). Ο Soper χαρακτηρίζει 

ήδη από το 1976 τη χρήση παλινδροµικών µοντέλων «παραδοσιακό» τρόπο (Soper, 

40:1976) για την έρευνα στην οικονοµική εκπαίδευση.  
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Η συζήτηση για το τι θεωρείται εκπαιδευτικό αποτέλεσµα και πώς µετράται 

ξεκίνησε από τη δεκαετία το 1970 και συνεχίζεται, στο χώρο της οικονοµικής 

εκπαίδευσης. Η Yates θεωρεί ότι οι σκοποί του εκπαιδευτικού συστήµατος 

γενικότερα και ενός οικονοµικού µαθήµατος ειδικότερα µπορεί να είναι: η βελτίωση 

των γνώσεων και των ικανοτήτων των σπουδαστών, η ανάπτυξη της κοινωνικότητας 

(συµπεριλαµβανοµένων της ανάπτυξης ηγετικών ικανοτήτων, ικανοτήτων 

επικοινωνίας και ικανότητας διαπροσωπικών σχέσεων) καθώς και η ανάπτυξη 

τεχνικών δεξιοτήτων (Yates 13:1978). Οι Siegfried και Fels αναλυτικότερα 

διακρίνουν πέντε κατηγορίες εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων που είναι επιθυµητό να 

µετρηθούν: α) Μάθηση β) Στάσεις σχετικά µε το µάθηµα και την εκπαιδευτική 

διαδικασία γ) Επίδραση της µάθησης και των στάσεων σε επακόλουθες αποφάσεις δ) 

Εξέλιξη των οικονοµικών απόψεων και στάσεις απέναντι στην οικονοµική πολιτική 

και ε) Επιµερισµός των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων που αναφέρεται στη 

διαφορετική επίδραση που µπορεί να έχει η ίδια µέθοδος σε διαφορετικές οµάδες 

σπουδαστών π.χ. άριστους και µέτριους σπουδαστές ή άνδρες και γυναίκες 

σπουδαστές. Κάνοντας µια ανασκόπηση των ερευνών που είχαν σαν στόχο να 

µελετήσουν την επίδραση των ηλεκτρονικών παιχνιδιών και γενικά της χρήσης των 

υπολογιστών για τη διδασκαλία των οικονοµικών οι Siegfried και Fels διέκριναν 

τέσσερις κατηγορίες εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων «Οι πειραµατικές εφαρµογές που 

είχαν σκοπό να ερευνήσουν την επίδραση των ηλεκτρονικών παιχνιδιών και γενικά 

της χρήσης των υπολογιστών για τη διδασκαλία των οικονοµικών µέτρησαν τη 

επίδραση των υπολογιστών α) στο γνωστικό αποτέλεσµα β) στις στάσεις των 

σπουδαστών απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα γ) στα χρόνια αποτελέσµατα (στις 

χρόνιες επιδράσεις) και δ) στον επιµερισµό των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων της 

ίδιας µεθόδου σε διαφορετικές οµάδες σπουδαστών π.χ. άριστους και µέτριους 

σπουδαστές ή άνδρες και γυναίκες» (Siegfried και Fels, 1979:940). 

Οι Davisson και Bonello, διέκριναν τρεις κατηγορίες παραγόντων οι οποίοι 

πιθανά να επηρεάζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα: το ανθρώπινο κεφάλαιο 

(επίδοση στο SAT (Scholastic Aptitude Test), επίδοση στο GPA (Grade Point 

Average )και επίδοση στα αρχικά τεστ), ποσοστό χρήσης (χρόνος που αφιερώθηκε 

από τους σπουδαστές στο µάθηµα) και τεχνολογία (αποτελεσµατικότητα καθηγητών, 

αποτελεσµατικότητα σχολικών βιβλίων κ.λ.π) (Davisson και Bonello, 1976). 

Αναλυτικότερα οι Siegfried και Fels (1979: 937) διακρίνουν τρεις τύπους 

µεταβλητών οι οποίες χρησιµοποιήθηκαν από µεγάλο αριθµό ερευνητών, για να 

αποτιµήσουν τον παράγοντα ανθρώπινο κεφάλαιο: 1) Μια ποικιλία γενικών µέτρων 
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ικανότητας προς µάθηση όπως: α) οι βαθµοί στα χρησιµοποιούµενα για την εισαγωγή 

στην τριτοβάθµια εκπαίδευση τεστ SAT και ACT για τα οποία οι έρευνες έδειξαν να 

σχετίζονται θετικά και στατιστικά σηµαντικά µε την επίδοση στα οικονοµικά 

µαθήµατα, β) η βαθµολογία του Λυκείου µε θετική επίσης σχέση, γ) η ωριµότητα, 

εκφραζόµενη κυρίως από την ηλικία χωρίς σχέση συνήθως και δ) το 

κοινωνικοοικονοµικό περιβάλλον εκφραζόµενο κυρίως από το εισόδηµα της 

οικογένειας και το µορφωτικό επίπεδο των γονέων χωρίς σχέση συνήθως. 2) Μέτρα 

για την αποτίµηση της προηγούµενης γνώσης στα οικονοµικά για τα οποία οι έρευνες 

έδειξαν µικτά αποτελέσµατα, όπως η παρακολούθηση οικονοµικών µαθηµάτων στο 

Λύκειο. Αντίθετα η προηγούµενη γνώση στα οικονοµικά, όπως καταγράφεται από τα 

αρχικά τεστ αποδεικνύεται σχεδόν πάντα στατιστικά σηµαντική µε τη επίδοση στα 

οικονοµικά, όπως καταγράφεται από τα επαναληπτικά τεστ και 3) Μέτρα για την 

αποτίµηση του ενδιαφέροντος των σπουδαστών απέναντι στα οικονοµικά όπως η 

µεταγενέστερη απόκτηση ειδίκευσης στα οικονοµικά ή διάφορα τεστ µέτρησης των 

στάσεων, για τα οποία τα αποτελέσµατα των ερευνών δείχνουν µικτά αποτελέσµατα 

όσον αφορά τη σχέση µε την επίδοση στα οικονοµικά µαθήµατα. Για την προσπάθεια 

των σπουδαστών η µεταβλητή που χρησιµοποιείται κυρίως είναι ο χρόνος µελέτης 

για τον οποίο οι περισσότερες έρευνες δεν έδειξαν κάποια επίδραση στην επίδοση 

των σπουδαστών. Οι McKenzie και Staaf, όπως αναφέρεται από τους Siegfried και 

Fels (1979: 939), εξηγούν ότι σπουδαστές πιθανά προτιµούν να εκµεταλλευτούν την 

αποδοτικότητα µιας µεθόδου µειώνοντας το χρόνο που αφιερώνουν στα οικονοµικά 

µαθήµατα.  

Οι µεταβλητές οι οποίες προσδιορίζουν τον παράγοντα τεχνολογία εκφράζουν 

διάφορες εισροές, όπως: α) Το ανθρώπινο κεφάλαιο των διδασκόντων, όπως 

καταγράφεται από το χρόνο διδακτικής εµπειρίας, τους βαθµούς στα τεστ επίδοσης 

π.χ. TUCE ή το βαθµό πτυχίου. Οι παραπάνω µεταβλητές βρέθηκαν να έχουν θετική 

σχέση µε τις επιδόσεις των σπουδαστών και β) Το εκπαιδευτικό περιβάλλον όπως 

καταγράφεται 1) από το µέγεθος της τάξης, για το οποίο σχεδόν όλες οι έρευνες 

έδειξαν µηδενική επιρροή, 2) από το µέγεθος του πανεπιστηµιακού ιδρύµατος για το 

οποίο η έρευνα των Attiyeh, Bach και Lumsden (1969) έδειξε ότι υπάρχει θετική 

σχέση 3) από τα εξάµηνα που αφιερώνονται στις Αρχές Οικονοµικής, όπου οι 

περισσότερες έρευνες έδειξαν ότι τα δύο εξάµηνα σχετίζονται θετικά µε την επίδοση 

στα εισαγωγικά οικονοµικά έναντι του ενός εξαµήνου 4) από το βιβλίο του 

µαθήµατος για το οποίο οι περισσότερες έρευνες έδειξαν ότι δεν σχετίζεται µε την 

επίδοση των σπουδαστών και 5) από τις εναλλακτικές µεθόδους διδασκαλίας οι 
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οποίες έχουν χρησιµοποιηθεί κατά καιρούς όπως η ∆ιΒΥ για την οποία τα 

αποτελέσµατα υπήρξαν µάλλον απαισιόδοξα, η χρήση παιχνιδιών και 

προσοµοιώσεων µε επίσης µέτρια αποτελέσµατα, η προγραµµατισµένη µάθηση, η 

χρήση βίντεο κλπ. 

 
2ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ε2. Επηρεάζεται η επίδοση των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής», από την παράλληλη συµµετοχή τους σε ένα διαδικτυακό εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη αυτού του µαθήµατος που 

δοµήθηκε µε βάση το µοντέλο λειτουργίας των οµάδων παραγωγής λογισµικού 

ανοιχτού κώδικα και χρησιµοποιεί σαν τεχνολογική βάση λογισµικό συστηµάτων 

διαχείρισης περιεχοµένου; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ2, διατυπώθηκε: 

Υ2. Οι βαθµοί επίδοσης των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής» συµµετέχοντας παράλληλα σε ένα διαδικτυακό εικονικό, διαδραστικό, 

συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρουν στατιστικά από τους βαθµούς των φοιτητών 

που διδάχθηκαν το ίδιο µάθηµα µε τον παραδοσιακό τρόπο. 

Ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε: Παλινδροµική ανάλυση, µε τη 

µέθοδο της «απαλοιφής προς τα πίσω» (backward elimination). Στην απαλοιφή προς 

τα πίσω η εκκίνηση γίνεται «µε την πλήρη παλινδροµική εξίσωση και διαδοχικά 

απαλείφεται κάθε µεταβλητή που δεν συνεισφέρει στην προσαρµοστικότητα του 

µοντέλου ή αλλιώς στη µείωση της ποσότητας των υπολοίπων ή σφαλµάτων» 

(Μακράκης, 2001:183). ∆ύο εξαρτηµένες µεταβλητές καθορίστηκαν σε αντίστοιχα 

παλινδροµικά µοντέλα: η συνολική επίδοση στις εξετάσεις προόδου της 

Μικροοικονοµίας και Mακροοικονοµίας και η επίδοση στο TUCEabc. 

 Τα ακόλουθα παλινδροµικά µοντέλα χρησιµοποιήθηκαν για την εκτίµηση της 

επίδοσης των φοιτητών, όπως καταγράφηκε σε κάθε µία από τις εξαρτηµένες 

µεταβλητές, την επίδοση στο ΤUCEabc και τη συνολική επίδοση στις εξετάσεις 

Μικροοικονοµίας και Μακροοικονοµίας. 

 

(2.1)   POSTUABC = α1 + α2INTERNET + α3GENDER + α4PREATE + 

α5PREEAS + α6PRETUABC + α7AOTH + α8ECOPRESS + α9COOP + 

α10PROSVBL + α11PROSVGL + ε     
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(2.2)   ΕΧΕΤ = β1 + β2INTERNET + β3GENDER + β4PREATE + 

β5PREEAS+ β6PRETUABC + β7AOTH + β8ECOPRESS + β9COOP + β10PROSVBL 

+ β11PROSVGL + υ     

όπου: 

POSTUABC = Ο βαθµός επίδοσης στο επαναληπτικό τεστ ΤUCEabc 

EXET = Ο συνολικός βαθµός επίδοσης στις εξετάσεις Μικροοικονοµίας και 

Μακροοικονοµίας 

INTERNET = η µεταβλητή για το διδακτικό µοντέλο (0=οµάδα ελέγχου-

παραδοσιακό µοντέλο, 1=πειραµατική οµάδα-συµµετοχή στο Infonomics) 

GENDER = η µεταβλητή για το φύλο (0= γυναίκα, 1= άνδρας) 

PREATE = Στάσεις απέναντι στα οικονοµικά στην αρχή του πειράµατος, 

όπως µετρήθηκαν µε την επίδοση στο αρχικό τεστ ΑΤΕε. 

PREEAS = Οι οικονοµικές απόψεις στην αρχή του πειράµατος, όπως 

µετρήθηκαν µε την επίδοση στο αρχικό τεστ EAS.  

PRETUABC = Οικονοµικές γνώσεις στην αρχή του πειράµατος όπως 

µετρήθηκαν µε την επίδοση στο αρχικό TUCEabc. 

 AOTH = Επιλογή «Αρχών Οικονοµικής Θεωρίας» στο Λύκειο (0= µη 

επιλογή, 1=Επιλογή) 

ECOPRESS = Ανάγνωση οικονοµικού τύπου  

COOP = ∆ιάθεση για συνεργασία στην ολοκλήρωση µιας σχολικής εργασίας 

(0=Μόνος, 1=Με συναδέλφους) 

PROSVBL = Ο βαθµός πρόσβασης που επιτεύχθηκε για την τριτοβάθµια 

εκπαίδευση µετά τις Πανελλήνιες εξετάσεις της Β΄ Λυκείου 

PROSVGL = Ο βαθµός πρόσβασης που επιτεύχθηκε για την τριτοβάθµια 

εκπαίδευση µετά τις πανελλαδικές εξετάσεις της Γ΄ Λυκείου 

Η INTERNET είναι η µεταβλητή µε τη µεγαλύτερη σηµασία, γιατί θα 

καθορίσει, εάν οι διαφορετικές διδακτικές προσεγγίσεις απέδωσαν διαφορετικά 

εκπαιδευτικά αποτελέσµατα µεταξύ των σπουδαστών. Η INTERNET είναι µια 

ψευδοµεταβλητή, µε το 0 να συµβολίζει την οµάδα ελέγχου και το 1 να συµβολίζει 

την πειραµατική οµάδα. Με βάση την προηγούµενη βιβλιογραφία το αναµενόµενο 

αποτέλεσµα γι’ αυτή τη µεταβλητή είναι να παρουσιάσει θετικό πρόσηµο, δείχνοντας 

ότι τα µέλη της πειραµατικής οµάδας είχαν καλύτερη επίδοση από τα µέλη που 

ακολούθησαν τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. 

Η GENDER χρησιµοποιείται για να ελεγχθεί η επίδραση του φύλου στην 

επίδοση των φοιτητών. Η γενική πεποίθηση της έρευνας είναι ότι τα αγόρια 
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επιτυγχάνουν υψηλότερες επιδόσεις απ’ ότι τα κορίτσια. (Bach και Kelley,1984; 

Attiyeh και Lumsden,1972; Attiyeh κ.ά.,1969) αν και υπήρξαν έρευνες στις οποίες το 

φύλο δεν είχε καµία επίδραση στην επίδοση του σπουδαστή, όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή ήταν η επίδοση στο TUCE (Emery και Enger, 1972) ή τα κορίτσια 

πέτυχαν υψηλότερες επιδόσεις από τα αγόρια, όταν η εξέταση έγινε µε τη µορφή των 

δοκιµίων (essays) και χαµηλότερες, όταν η εξέταση έγινε µε τη µορφή των 

αντικειµενικών τεστ (Lumsden και Scott, 1983). Στην ίδια έρευνα (Lumsden και 

Scott, 1983) τα αγόρια πέτυχαν υψηλότερες επιδόσεις, όταν εξαρτηµένη µεταβλητή 

ήταν οι βαθµοί του µαθήµατος. Με βάση την έρευνα η µεταβλητή GENDER 

αναµένεται να παρουσιάσει θετικό πρόσηµο υποδεικνύοντας ότι τα αγόρια έχουν 

καλύτερες επιδόσεις στα οικονοµικά µαθήµατα έναντι των κοριτσιών.  

Η PREATE είναι η µεταβλητή που χρησιµοποιείται για να διαπιστωθεί πώς 

επηρεάζει, η αρχική στάση των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά, την επίδοση τους. 

Η PREATE αναµένεται να έχει θετικό πρόσηµο δείχνοντας ότι οι φοιτητές που 

ξεκινούν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» µε θετικότερη στάση απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα έχουν καλύτερες επιδόσεις από αυτούς που έχουν πιο αρνητική 

στάση. 

Η PREEAS είναι η µεταβλητή που χρησιµοποιείται, για να διαπιστωθεί πώς 

επηρεάζουν οι αρχικές οικονοµικές απόψεις των φοιτητών, πριν την έναρξη των 

µαθηµάτων, την επίδοσή τους. Η PREEAS αναµένεται να έχει θετικό πρόσηµο 

δείχνοντας ότι οι φοιτητές µε απόψεις πιο κοντά σ’ αυτές που σύµφωνα µε το τεστ 

EAS θεωρούνται οι απόψεις που εκφράζουν την πλειοψηφία των οικονοµολόγων 

έχουν καλύτερη επίδοση σε σχέση µ’ αυτούς που οι απόψεις τους παρουσιάζουν 

µεγαλύτερη απόκλιση από την κυρίαρχη αντίληψη περί οικονοµικών. 

Η PRETUABC είναι η µεταβλητή που χρησιµοποιείται, για να ελεγχθεί η 

επίδραση των αρχικών οικονοµικών γνώσεων, όπως µετρήθηκαν µε το TUCEabc 

στην επίδοση των φοιτητών. Η PRETUABC αναµένεται να παρουσιάσει θετικό 

πρόσηµο δείχνοντας ότι οι φοιτητές µε καλύτερη επίδοση στο αρχικό τεστ TUCEabc 

είχαν καλύτερη επίδοση σε σχέση µ’ αυτούς που είχαν χαµηλότερη επίδοση. 

Η AOTH είναι µια ψευδοµεταβλητή που χρησιµοποιείται, για να ελεγχθεί η 

επίδραση του µαθήµατος επιλογής «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» της Γ’ Λυκείου 

στην επίδοση των φοιτητών. Η AOTH αναµένεται να παρουσιάσει θετικό πρόσηµο 

δείχνοντας ότι οι φοιτητές που επέλεξαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας», 

ενώ φοιτούσαν στη Γ’ Λυκείου είχαν καλύτερη επίδοση σε σχέση µ’ αυτούς που δεν 

το επέλεξαν (Attiyeh και Lumsden,1972). 
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Η ECOPRESS είναι η µεταβλητή που χρησιµοποιείται, για να ελεγχθεί η 

επίδραση της ανάγνωσης οικονοµικού τύπου στην επίδοση των φοιτητών. Η 

ECOPRESS αναµένεται να παρουσιάσει θετικό πρόσηµο, δείχνοντας ότι οι φοιτητές 

που διαβάζουν συχνότερα οικονοµικό τύπο έχουν καλύτερη επίδοση από αυτούς που 

διαβάζουν οικονοµικό τύπο λιγότερο ή καθόλου. 

Η COOP είναι η µεταβλητή που χρησιµοποιείται, για να ελεγχθεί η επίδραση 

της διάθεσης για συνεργασία µε άλλους φοιτητές για την ανάληψη κοινών εργασιών 

στην επίδοση των φοιτητών. Η COOP αναµένεται να παρουσιάσει αρνητικό πρόσηµο 

δείχνοντας ότι οι φοιτητές οι οποίοι προτιµούν να αναλαµβάνουν µόνοι τους τις 

εργασίες κάθε µαθήµατος σηµειώνουν υψηλότερη επίδοση από αυτούς που 

επιδιώκουν τη συνεργασία (Shell , 2001). 

Η PROSVBL είναι η µεταβλητή που χρησιµοποιήθηκε, για να ελεγχθεί η 

επίδραση του βαθµού που επιτεύχθηκε στις πανελλαδικές εξετάσεις της Β’ Λυκείου 

στην επίδοση των φοιτητών. Η PROSVBL αναµένεται να παρουσιάσει θετικό 

πρόσηµο δείχνοντας ότι οι φοιτητές µε υψηλότερο βαθµό πρόσβασης στη Β’ Λυκείου 

έχουν καλύτερη επίδοση από τους συναδέλφους τους µε χαµηλότερο βαθµό 

πρόσβασης.  

Η PROSVGL είναι η µεταβλητή που χρησιµοποιήθηκε για να ελεγχθεί η 

επίδραση του βαθµού που επιτεύχθηκε στις πανελλαδικές εξετάσεις της Γ’ Λυκείου 

στην επίδοση των φοιτητών. Η PROSVGL αναµένεται να παρουσιάσει θετικό 

πρόσηµο δείχνοντας ότι οι φοιτητές µε υψηλότερο βαθµό πρόσβασης στη Γ’ Λυκείου 

έχουν καλύτερη επίδοση από τους συναδέλφους τους µε χαµηλότερο βαθµό 

πρόσβασης. 

 
3ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ε3. Επηρεάζει τις στάσεις των φοιτητών, που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής», απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα, η παράλληλη συµµετοχή τους σε 

ένα διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την 

υποστήριξη αυτού του µαθήµατος; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ3, διατυπώθηκε: 

Υ3. Οι στάσεις των φοιτητών, όπως µετρήθηκαν από το επαναληπτικό τεστ 

ΑΤΕε, που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής», συµµετέχοντας παράλληλα 

σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, δεν διαφέρουν 

σηµαντικά από τις στάσεις των φοιτητών που διδάχθηκαν το ίδιο µάθηµα µε τον 

παραδοσιακό τρόπο. 
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To ακόλουθο παλινδροµικό µοντέλο χρησιµοποιήθηκε, για την εκτίµηση των 

στάσεων των φοιτητών, όπως καταγράφηκαν από την επίδοση στο ΑΤΕε.  

 

(3.1)   POSTATE = γ1 + γ2INTERNET + γ3GENDER + γ4PREATE + 

γ5PREEAS+ γ6PRETUABC + γ7AOTH + γ8ECOPRESS + γ9COOP + 

γ10PROSVBL + γ11PROSVGL + µ 

όπου: 

POSTATE = Ο βαθµός επίδοσης στο εµπλουτισµένο επαναληπτικό τεστ ATE 

Για τις ανεξάρτητες µεταβλητές του µοντέλου ισχύουν οι ίδιες επεξηγήσεις 

και αναµένεται να εµφανίσουν το ίδιο πρόσηµο µε αυτό που προβλέφθηκε για το 

δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα. 

 
4ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ε4. Επηρεάζει τις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών που διδάχθηκαν το 

µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής», η παράλληλη συµµετοχή τους σε ένα διαδικτυακό, 

εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη αυτού του 

µαθήµατος; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ4, διατυπώθηκε: 

Υ4. Οι απόψεις των φοιτητών, όπως καταγράφηκαν από το επαναληπτικό 

τεστ EAS, που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής», συµµετέχοντας 

παράλληλα σε ένα εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, δεν διαφέρουν 

σηµαντικά από τις απόψεις των φοιτητών που διδάχθηκαν το ίδιο µάθηµα µε τον 

παραδοσιακό τρόπο. 

To ακόλουθο παλινδροµικό µοντέλο χρησιµοποιήθηκε, για την εκτίµηση των 

οικονοµικών απόψεων των φοιτητών, όπως καταγράφηκαν από την επίδοση στο 

EAS.  

 

(4.1)   POSTEAS = δ1 + δ2INTERNET + δ3GENDER + δ4PREATE + 

δ5PREEAS+ δ6PRETUABC + δ7AOTH + δ8ECOPRESS + δ9COOP + 

δ10PROSVBL + δ11PROSVGL + ν 

όπου: 

POSTEAS = Ο βαθµός επίδοσης στο επαναληπτικό τεστ EAS 

Για τις ανεξάρτητες µεταβλητές του µοντέλου ισχύουν οι ίδιες επεξηγήσεις 

και αναµένεται να εµφανίσουν το ίδιο πρόσηµο µε αυτό που προβλέφθηκε για το 

δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα. 
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5ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ε5. Επιδρά ο όγκος συµµετοχής των φοιτητών σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής», στην επίδοση των φοιτητών;  

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ5, διατυπώθηκε: 

Υ5. Οι βαθµοί επίδοσης των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής» και είχαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρουν σηµαντικά από τους βαθµούς 

των φοιτητών που είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής. 

Τα ακόλουθα παλινδροµικά µοντέλα χρησιµοποιήθηκαν, για την εκτίµηση της 

επίδοσης των φοιτητών, όπως καταγράφηκε σε κάθε µία από τις εξαρτηµένες 

µεταβλητές, την επίδοση στο επαναληπτικό ΤUCEabc και τη συνολική επίδοση στις 

εξετάσεις Μικροοικονοµίας και Μακροοικονοµίας. 

 
(5.1)   POSTUABC = ζ1 + ζ2 SYMMETOX + ζ3GENDER + ζ4PREATE + 

ζ5PREEAS+ ζ6PRETUABC + ζ7AOTH + ζ8ECOPRESS + ζ9COOP + ζ10PROSVBL + 

ζ11PROSVGL + ξ 

 

(5.2)   ΕΧΕΤ = η1 + η2SYMMETOX + η3GENDER + η4PREATE + 

η5PREEAS+ η6PRETUABC + η7AOTH + η8ECOPRESS + η9COOP + η10PROSVBL 

+ η11PROSVGL + ο 

όπου: 

SYMMETOX = Ο όγκος συµµετοχής στο Infonomics προέκυψε από τη 

συγχώνευση των µεταβλητών PAGEVIEW (= Ο αριθµός των ιστοσελίδων που 

αναγνώστηκαν) και PACTIV (= Ο αριθµός των ενεργών συµµετοχών). Είναι η 

µεταβλητή που χρησιµοποιείται, για να ελεγχθεί η επίδραση του όγκου συµµετοχής 

στην επίδοση των φοιτητών της πειραµατικής οµάδας. Η SYMMETOX αναµένεται 

να εµφανίσει θετικό πρόσηµο δείχνοντας ότι οι φοιτητές µε µεγαλύτερο όγκο 

συµµετοχής έχουν καλύτερη επίδοση από αυτή των συναδέλφων τους µε µικρότερο 

όγκο συµµετοχής. 

Για τις υπόλοιπες ανεξάρτητες µεταβλητές του µοντέλου ισχύουν οι ίδιες 

επεξηγήσεις και αναµένεται να παρουσιάσουν το ίδιο πρόσηµο µε αυτό που 

προβλέφθηκε για το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα. 
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Η ανεξάρτητη µεταβλητή που αντιπροσώπευε τον αριθµό των επισκέψεων 

στο Infonomics (PAGEVIEW) και η ανεξάρτητη µεταβλητή που αντιπροσώπευε την 

ενεργητική συµµετοχή µε αποστολή υλικού στο Infonomics (PACTIV) παρουσίαζαν 

υψηλό βαθµό συσχέτισης µεταξύ τους (συντελεστής Pearson=0,901, p<0,001). Η 

ύπαρξη τόσο υψηλής συσχέτισης µεταξύ δύο ανεξάρτητων µεταβλητών του µοντέλου 

δηµιουργούσε πρόβληµα πολυσυγγραµµικότητας (Κάτος, 2004:521). «Τέλεια 

πολυσυγγραµµικότητα υπάρχει όταν, µια από τις ανεξάρτητες µεταβλητές σε µια 

εξίσωση παλινδρόµησης συνδέεται γραµµικά και τέλεια µε µια ή περισσότερες από 

τις άλλες µεταβλητές στην εξίσωση. Αν καµία συσχέτιση µεταξύ όλων των 

ζευγαριών των ανεξάρτητων µεταβλητών δεν ξεπερνά µια προκαθορισµένη τιµή 

συσχέτισης - αντιπροσωπευτικά γύρω στο 0,80, τότε δεν υπάρχει πρόβληµα 

πολυσυγγραµµικότητας» (Μακράκης 198:2001). Από τον πίνακα συσχετίσεων 

(Πίνακας. 3.8) µεταξύ των ανεξαρτήτων µεταβλητών του µοντέλου διαπιστώνεται ότι 

κανένα άλλο ζεύγος µεταβλητών δεν έχει τιµή συσχέτισης υψηλότερη από 0,80. Ως 

µέθοδοι αντιµετώπισης της πολυσυγγραµµικότητας αναφέρονται, η απαλοιφή των 

µεταβλητών που δηµιουργούν το πρόβληµα ή ο συνδυασµός τους για τη δηµιουργία 

ενός νέου παράγοντα που αντιπροσωπεύει τις δύο µεταβλητές στο παλινδροµικό 

µοντέλο (Miles και Shevlin, 2001:132). Η µεταβλητή PAGEVIEW και η µεταβλητή 

PACTIV ήταν οι πιο κρίσιµες µεταβλητές για την ερµηνεία του παλινδροµικού 

µοντέλου και η απαλοιφή µίας εκ των δύο θα δηµιουργούσε ένα κενό στο θεωρητικό 

πλαίσιο της έρευνας (Μακράκης 199:2001) και θα αποδυνάµωνε την ερµηνευτική 

ισχύ του µοντέλου. Έτσι αποφασίστηκε ο συνδυασµός των δύο µεταβλητών σε έναν 

παράγοντα που θα αντιπροσώπευε τη συµµετοχή των φοιτητών στο Infonomics τόσο 

από πλευράς επισκέψεων, όσο και από πλευράς ενεργητικής συµµετοχής, δηλαδή 

αποστολής περιεχοµένου για δηµοσίευση στα επιµέρους τµήµατα του Infonomics.  

Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε ήταν της παραγοντικής ανάλυσης κυρίων 

αξόνων (Principal Component Analysis ή PCA) (Miles και Shevlin, 2001:132). Η 

παραγοντική ανάλυση των δύο µεταβλητών PACTIV και PAGEVIEW αποκάλυψε 

έναν παράγοντα µε ιδιοτιµή (eigenvalue) πάνω από 1, που εξηγούσε το 93% της 

συνολικής διακύµανσης. Στον παράγοντα αυτό οι δύο µεταβλητές που δηλώνουν τη 
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Πίνακας 3.8 Συσχετίσεις µεταξύ των ανεξαρτήτων µεταβλητών του µοντέλου 
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PAGEVIEW 1,00 ,901(**) 0,09 -0,10 -0,18 -0,19 0,04 0,12 0,17 -0,03 0,10
  . 0,00 0,47 0,39 0,11 0,09 0,71 0,28 0,14 0,80 0,36
  82,00 82,00 75,00 73,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 81,00
PACTIV ,901(**) 1,00 0,11 -0,06 -0,19 -0,21 -0,02 0,10 0,10 -0,04 0,12
  0,00 . 0,34 0,62 0,10 0,06 0,89 0,39 0,38 0,72 0,29
  82,00 82,00 75,00 73,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 81,00
PROSVBL 0,09 0,11 1,00 ,248(*) -,237(*) -0,03 0,07 0,02 0,05 0,05 -0,12
  0,47 0,34 . 0,03 0,04 0,78 0,57 0,85 0,68 0,66 0,30
  75,00 75,00 75,00 73,00 75,00 75,00 75,00 75,00 75,00 75,00 74,00
PROSVGL -0,10 -0,06 ,248(*) 1,00 -0,20 -,238(*) 0,03 0,18 -0,14 0,09 -0,02
  0,39 0,62 0,03 . 0,10 0,04 0,81 0,12 0,25 0,46 0,89
  73,00 73,00 73,00 73,00 73,00 73,00 73,00 73,00 73,00 73,00 72,00
GENDER -0,18 -0,19 -,237(*) -0,20 1,00 0,20 0,00 -0,02 ,309(**) 0,06 0,02
  0,11 0,10 0,04 0,10 . 0,07 0,97 0,83 0,01 0,61 0,87
  82,00 82,00 75,00 73,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 81,00
PREEAS -0,19 -0,21 -0,03 -,238(*) 0,20 1,00 0,03 -0,08 0,21 ,218(*) -0,04
  0,09 0,06 0,78 0,04 0,07 . 0,77 0,47 0,06 0,05 0,70
  82,00 82,00 75,00 73,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 81,00
PREATE 0,04 -0,02 0,07 0,03 0,00 0,03 1,00 ,302(**) ,478(**) ,316(**) 0,19
  0,71 0,89 0,57 0,81 0,97 0,77 . 0,01 0,00 0,00 0,08
  82,00 82,00 75,00 73,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 81,00
AOTH 0,12 0,10 0,02 0,18 -0,02 -0,08 ,302(**) 1,00 ,277(*) ,408(**) 0,08
  0,28 0,39 0,85 0,12 0,83 0,47 0,01 . 0,01 0,00 0,49
  82,00 82,00 75,00 73,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 81,00
ECOPRESS 0,17 0,10 0,05 -0,14 ,309(**) 0,21 ,478(**) ,277(*) 1,00 0,16 -0,03
  0,14 0,38 0,68 0,25 0,01 0,06 0,00 0,01 . 0,16 0,77
  82,00 82,00 75,00 73,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 81,00
PRETUABC -0,03 -0,04 0,05 0,09 0,06 ,218(*) ,316(**) ,408(**) 0,16 1,00 0,06
  0,80 0,72 0,66 0,46 0,61 0,05 0,00 0,00 0,16 . 0,63
  82,00 82,00 75,00 73,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 82,00 81,00
COOP 0,10 0,12 -0,12 -0,02 0,02 -0,04 0,19 0,08 -0,03 0,06 1,00
  0,36 0,29 0,30 0,89 0,87 0,70 0,08 0,49 0,77 0,63 .
  81,00 81,00 74,00 72,00 81,00 81,00 81,00 81,00 81,00 81,00 81,00
 
 Correlations 
 
**  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
*  Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
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συµµετοχή στο Infonomics είχαν πολύ υψηλές φορτίσεις, πάνω από 96% (Πίνακας 

3.9). Ο παράγοντας αυτός ονοµάσθηκε συµµετοχή στο Infonomics (SYMMETOX). 

 
Πίνακας 3.9:Αποτελέσµατα από την παραγοντική ανάλυση κυρίων αξόνων των µεταβλητώνPACTIV και 

PAGEVIEW 
Communalities(a) 

 
  Initial Extraction 
PACTIV 1,000 ,929
PAGEVIEW 1,000 ,929

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
a  Only cases for which INTERNET = 1 are used in the analysis phase. 
 
 

Total Variance Explained(a) 
 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 1,858 92,897 92,897 1,858 92,897 92,897
2 ,142 7,103 100,000     

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
a  Only cases for which INTERNET = 1 are used in the analysis phase. 
 
 

Component Matrix(a,b) 
 

Componen
t 

  1 
PACTIV ,964
PAGEVIEW ,964

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
a  1 components extracted. 
b  Only cases for which INTERNET = 1 are used in the analysis phase. 

 
6ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ε6. Επιδρά ο όγκος συµµετοχής των φοιτητών σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής», στις στάσεις τους απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ6, διατυπώθηκε: 

Υ6. Η επίδοση στο επαναληπτικό ΑΤΕε, των φοιτητών που διδάχθηκαν το 

µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» και είχαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα 

διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρει σηµαντικά 

από την επίδοση των φοιτητών που είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής. 

To ακόλουθο παλινδροµικό µοντέλο χρησιµοποιήθηκε, για την εκτίµηση των 

στάσεων των φοιτητών, όπως καταγράφηκαν από την επίδοση στο επαναληπτικό 

ΑΤΕε. 
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(6.1)   POSTATE= θ1 + θ2SYMMETOX + θ3GENDER + θ4PREATE + 

θ5PREEAS+ θ6PRETUABC + θ7AOTH + θ8ECOPRESS + θ9COOP + θ10PROSVBL 

+ θ11PROSVGL + π 

 
Για τις ανεξάρτητες µεταβλητές του µοντέλου ισχύουν οι ίδιες επεξηγήσεις 

και αναµένεται να εµφανίσουν το ίδιο πρόσηµο µε αυτό που προβλέφθηκε για το 

πέµπτο ερευνητικό ερώτηµα. 

 
7ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ε7. Επιδρά ο όγκος συµµετοχής των φοιτητών σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής», στις οικονοµικές τους απόψεις; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ7, διατυπώθηκε: 

Υ7. Η επίδοση στο EAS, των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής» και είχαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρει σηµαντικά από την επίδοση των 

φοιτητών που είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής. 

To ακόλουθο παλινδροµικό µοντέλο χρησιµοποιήθηκε, για την εκτίµηση των 

οικονοµικών απόψεων των φοιτητών, όπως καταγράφηκαν από την επίδοση στο 

επαναληπτικό EAS.  

 

(7.1)   POSTEAS= ι1 + ι2SYMMETOX + ι3GENDER + ι4PREATE + 

ι5PREEAS+ ι6PRETUABC + ι7AOTH + ι8ECOPRESS + ι9COOP + ι10PROSVBL 

+ ι11PROSVGL + ρ 

 

Για τις ανεξάρτητες µεταβλητές του µοντέλου ισχύουν οι ίδιες επεξηγήσεις 

και αναµένεται να εµφανίσουν το ίδιο πρόσηµο µε αυτό που προβλέφθηκε για το 

πέµπτο ερευνητικό ερώτηµα. 

 
8ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ε8. Ποια είναι η επίδραση του πληροφορικού αλφαβητισµού, των µελών της 

πειραµατικής οµάδας στον όγκο συµµετοχής τους στο διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής»; 

Σχετικά η ακόλουθη µηδενική υπόθεση, Υ8, εξετάστηκε: 
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Υ8. Ο πληροφορικός αλφαβητισµός των µελών της πειραµατικής οµάδας δεν 

έχει καµία επίδραση στον όγκο συµµετοχής τους στο διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». 

Ο όγκος συµµετοχής αναλύεται σε δύο παραµέτρους, τον αριθµό αποστολών 

υλικού δηλαδή τις φορές που κάποιος φοιτητής συµµετείχε στέλνοντας κάποιο 

σχολιασµένο οικονοµικό άρθρο ή άλλο υλικό από αυτά που είχαν επισηµανθεί στις 

αρχικές οδηγίες συµµετοχής και το συνολικό αριθµό σελίδων του Infonomics που 

επισκέφτηκε κάποιος φοιτητής. Οι δύο µεταβλητές που αντιπροσωπεύουν τις δύο 

παραµέτρους είναι οι µεταβλητές PACTIV και PAGEVIEW αντίστοιχα.  

Τα ακόλουθα παλινδροµικά µοντέλα χρησιµοποιήθηκαν, για την εκτίµηση του 

όγκου συµµετοχής των φοιτητών, όπως καταγράφηκε σε κάθε µία από τις 

εξαρτηµένες µεταβλητές, τον αριθµό ενεργητικών συµµετοχών τον και αριθµό 

επισκέψεων στο περιβάλλον του Infonomics. 

 

(8.1) PACTIV = κ1 + κ2INFOCOMP + κ3INFOGEN + κ4EDUFAM 

+κ5ECOPRESS+ κ6CONUNIV + κ7CONHOME + κ8TIME + 

κ9GENDER + τ 

 

(8.2) PAGEVIEW = λ1 + λ2INFOCOMP + λ3INFOGEN + λ4EDUFAM 

+λ5ECOPRESS+ λ6CONUNIV + λ7CONHOME + λ8TIME + 

λ9GENDER + φ 

όπου: 

PACTIV = Ο αριθµός αποστολών υλικού, δηλαδή οι φορές που κάποιος 

φοιτητής συµµετείχε στέλνοντας κάποιο σχολιασµένο οικονοµικό άρθρο ή άλλο 

υλικό από αυτά που είχαν επισηµανθεί στις αρχικές οδηγίες συµµετοχής. 

PAGEVIEW= Ο συνολικός αριθµός σελίδων του Infonomics που 

επισκέφτηκε κάποιος φοιτητής 

INFOCOMP = Ο παράγοντας για τον πληροφορικό αλφαβητισµό, αναµένεται 

να εµφανίσει θετικό πρόσηµο δείχνοντας ότι οι φοιτητές µε περισσότερες δεξιότητες 

στην πληροφορική έχουν µεγαλύτερη όγκο συµµετοχής στο Infonomics. H 

INFOCOMP προέκυψε από τη συγχώνευση των µεταβλητών COMPCOM (= η 

επίδοση στο τεστ συχνότητας χρήσης λογισµικών και συσκευών (ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β)) 

και SELFEVAL (=το επίπεδο αυτοαξιολόγησης πληροφορικών δεξιοτήτων 

(ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β))   
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Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε ήταν της παραγοντικής ανάλυσης κυρίων 

αξόνων (Principal Component Analysis ή PCA) (Miles και Shevlin, 2001:132). Η 

παραγοντική ανάλυση των δύο µεταβλητών COMPCOM και SELFEVAL αποκάλυψε 

έναν παράγοντα µε ιδιοτιµή (eigenvalue) πάνω από 1, που εξηγούσε το 80% της 

συνολικής διακύµανσης. Στον παράγοντα αυτό οι δύο µεταβλητές που δηλώνουν τον 

πληροφορικό αλφαβητισµό είχαν πολύ υψηλές φορτίσεις, πάνω από 89% (Πίνακας 

3.10). Ο παράγοντας αυτός ονοµάσθηκε «πληροφορικός αλφαβητισµός» 

(INFOCOMP). 

 
Πίνακας 3.10:Αποτελέσµατα από την παραγοντική ανάλυση κυρίων αξόνων των 

µεταβλητώνCOMPCOM καιSELEVAL 

Communalities 
 

  Initial Extraction 
COMPCOM 1,000 ,803
SELFEVAL 1,000 ,803

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 
Total Variance Explained 
 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 1,605 80,256 80,256 1,605 80,256 80,256
2 ,395 19,744 100,000     

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 
 

Component Matrix(a) 
 

Componen
t 

  1 
COMPCOM ,896
SELFEVAL ,896

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
a  1 components extracted. 
 

INFOGEN= η µεταβλητή για την ηλικία ενασχόλησης µε τους ηλεκτρονικούς 

υπολογιστές και το διαδίκτυο προέκυψε από τη συγχώνευση των µεταβλητών 

COMPAGEN (= η ηλικία ενασχόλησης µε τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές) και 

INTAGEN (=η ηλικία ενασχόλησης µε το διαδίκτυο)  

Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε ήταν της παραγοντικής ανάλυσης κυρίων 

αξόνων (Principal Component Analysis ή PCA) (Miles και Shevlin, 2001:132). Η 

παραγοντική ανάλυση των δύο µεταβλητών COMPAGEN και INTAGEN αποκάλυψε 

έναν παράγοντα µε ιδιοτιµή (eigenvalue) πάνω από 1, που εξηγούσε το 80,5% της 
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συνολικής διακύµανσης. Στον παράγοντα αυτό οι δύο µεταβλητές που δηλώνουν την 

ηλικία ενασχόλησης µε τους Η/Υ και το διαδίκτυο πολύ υψηλές φορτίσεις, πάνω από 

89% (Πίνακας 3.11). Ο παράγοντας αυτός ονοµάσθηκε «ηλικία ενασχόλησης µε τους 

ηλεκτρονικούς υπολογιστές και το διαδίκτυο» (INFOGEN). 

Πίνακας 3.11:Αποτελέσµατα από την παραγοντική ανάλυση κυρίων αξόνων των 
µεταβλητώνCOMPAGEN καιINTAGEN 

Communalities 
 

  Initial Extraction 
COMPAGEN 1,000 ,806
INTAGEN 1,000 ,806

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 
 

Total Variance Explained 
 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 1,611 80,558 80,558 1,611 80,558 80,558
2 ,389 19,442 100,000     

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 
 

Component Matrix(a) 
 

Componen
t 

  1 
COMPAGEN ,898
INTAGEN ,898

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
a  1 components extracted. 
 

EDUFAM= το µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας του φοιτητή, προέκυψε 

από τη συγχώνευση των µεταβλητών EDULEVF (= το επίπεδο µόρφωσης του 

πατέρα) και EDULEVM (=το επίπεδο µόρφωσης της µητέρας)  

Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε ήταν της παραγοντικής ανάλυσης κυρίων 

αξόνων (Principal Component Analysis ή PCA) (Miles και Shevlin, 2001:132). Η 

παραγοντική ανάλυση των δύο µεταβλητών EDULEVF και EDULEVM αποκάλυψε 

έναν παράγοντα µε ιδιοτιµή (eigenvalue) πάνω από 1, που εξηγούσε το 81,8% της 

συνολικής διακύµανσης. Στον παράγοντα αυτό οι δύο µεταβλητές που δηλώνουν το 

επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων είχαν πολύ υψηλές φορτίσεις, πάνω από 90,5% 

(Πίνακας 3.12). Ο παράγοντας αυτός ονοµάσθηκε «µορφωτικό επίπεδο οικογένειας» 

(EDUFAM). 
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Πίνακας 3.12:Αποτελέσµατα από την παραγοντική ανάλυση κυρίων αξόνων των µεταβλητώνEDULEVF 
καιEDULEVM 

Communalities 
 

  Initial Extraction 
EDULEVF 1,000 ,818
EDULEVM 1,000 ,818

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 
 
 Total Variance Explained 
 

Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings 
Component Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % 
1 1,636 81,824 81,824 1,636 81,824 81,824
2 ,364 18,176 100,000     

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 
 
 Component Matrix(a) 
 

Componen
t 

  1 
EDULEVF ,905
EDULEVM ,905

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
a  1 components extracted. 
 

ECOPRESS= Ανάγνωση οικονοµικού τύπου (1=Ποτέ, 2=Περιστασιακά και 

3=Συχνά) 

CONUNIV= Η συχνότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο από το πανεπιστήµιο 

CONHOME= Η συχνότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο από το σπίτι. 

TIME= Ο βαθµός ανταπόκρισης στη διαδικασία της έρευνας, προέκυψε από 

την καταγραφή της σειράς παράδοσης των επαναληπτικών ερωτηµατολογίων. Έτσι 

ένας που παρέδωσε πέµπτος το ερωτηµατολόγιό του έχει TIME=5 και ένας που 

παρέδωσε εκατοστός το ερωτηµατολόγιό του έχει TIME=100.Θεωρήθηκε ότι οι 

φοιτητές που αφιέρωσαν περισσότερο χρόνο στη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου 

έδειξαν και µεγαλύτερη ανταπόκριση στη διαδικασία της έρευνας. 

GENDER = η µεταβλητή για το φύλο (0= γυναίκα, 1= άνδρας) 
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4. ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙV ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  
 

Στην αρχή αυτού του κεφαλαίου παρουσιάζονται τα δηµογραφικά στοιχεία, το 

επίπεδο πληροφορικού αλφαβητισµού και οι αρχικές οικονοµικές γνώσεις, στάσεις 

και οικονοµικές απόψεις των φοιτητών. Η παρουσίαση αυτή παρέχει τη βάση για τη 

σύγκριση των µελών της πειραµατικής οµάδας και των µελών της οµάδας ελέγχου. 

Το υπόλοιπο κεφάλαιο αφιερώνεται στην παρουσίαση των αποτελεσµάτων των 

ερευνητικών υποθέσεων. 

4.1. ∆ηµογραφικά στοιχεία 
      

Οι συµµετέχοντες στην πειραµατική αλλά και στην οµάδα ελέγχου παρείχαν 

τα δηµογραφικά τους στοιχεία συµπληρώνοντας ένα ερωτηµατολόγιο συλλογής 

δηµογραφικών στοιχείων (Παράρτηµα Α). ∆ηµογραφικά στοιχεία τα οποία 

συλλέχθηκαν ήταν το έτος γέννησης, ο τόπος µόνιµης διαµονής, το επίπεδο 

εκπαίδευσης του πατέρα, το επίπεδο εκπαίδευσης της µητέρας, το επάγγελµα του 

πατέρα, το επάγγελµα της µητέρας, ο αριθµός των παιδιών της οικογένειας, η  

προτίµηση στη συνεργασία όσον αφορά στις σχολικές εργασίες, η κατεύθυνση την 

οποία είχαν επιλέξει στο Λύκειο, η επιλογή του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής 

Θεωρίας» στη Γ’ Λυκείου, η συχνότητα ανάγνωσης οικονοµικού τύπου. Στοιχεία 

σχετικά µε τις επιδόσεις των φοιτητών στο Λύκειο και τις επιδόσεις τους στις 

Πανελλήνιες εξετάσεις συλλέχθηκαν από τους φακέλους των φοιτητών που 

τηρούνται στη γραµµατεία του τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής και 

περιέχουν το απολυτήριο Λυκείου του κάθε φοιτητή και τη βεβαίωση επιτυχίας στις 

Πανελλήνιες εξετάσεις. Συγκεκριµένα από τη γραµµατεία του τµήµατος 

συγκεντρώθηκαν ο βαθµός πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση της Β’ και της 

Γ’ Λυκείου, ο γενικός βαθµός πρόσβασης στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, ο γενικός 

βαθµός προαγωγής της Β’ Λυκείου, ο απολυτήριος βαθµός της Γ’ Λυκείου και ο 

γραπτός βαθµός στα Νέα Ελληνικά και τα Μαθηµατικά στις πανελλήνιες εξετάσεις.  

Στο Παράρτηµα Ζ παρουσιάζονται οι µέσες τιµές για τα δηµογραφικά 

στοιχεία των συµµετεχόντων και στα δύο εκπαιδευτικά µοντέλα. Όπως προκύπτει 

από τους πίνακες του Παραρτήµατος Ζ, υπάρχουν µικρές διαφορές µεταξύ της 

πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου καµία όµως δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική. Ειδικότερα οι επιδόσεις στο Λύκειο και στις εξετάσεις πρόσβασης για την 

εισαγωγή στο πανεπιστήµιο είναι παρόµοιες και για τις δύο οµάδες (BBLYK, 
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BGLYK, PROSVBL, PROSVGL, PROSV), επίσης παρόµοιες είναι οι επιδόσεις στη 

γλώσσα και στα µαθηµατικά (NEA, MATH). Παρόµοια εµφανίζονται και 

χαρακτηριστικά των φοιτητών όπως η ανάγνωση οικονοµικού τύπου, η µόρφωση του 

πατέρα, η µόρφωση της µητέρας και η διάθεση για συνεργασία (ECOPRESS, 

EDULEVF, EDULEVM, COOP). 

Μικρή διαφορά εµφανίζεται στο ποσοστό του φύλου των φοιτητών µεταξύ 

της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου. Η πειραµατική οµάδα είχε µεγαλύτερο 

ποσοστό κοριτσιών κατά 10% περίπου και αντίστοιχα µικρότερο ποσοστό αγοριών 

από την οµάδα ελέγχου (Πίνακας 4.1). 

Πίνακας 4.1:Φύλο των φοιτητών 

   INTERNET Total 
    Οµάδα 

ελέγχου 
Πειραµατική 
οµάδα 

  

GENDER Κορίτσια Count 23 32 55 
    % within 

INTERNET 
62,2% 71,1% 67,1% 

  Αγόρια Count 14 13 27 
    % within 

INTERNET 
37,8% 28,9% 32,9% 

Total Count 37 45 82 
  % within 

INTERNET 
100,0% 100,0% 100,0% 

 

Ηλικιακά και οι δύο οµάδες εµφανίζονται οµοιογενείς µε πληθυσµό που 

προέρχεται κυρίως από τα έτη 1985 και 1986. Η διαφορά µεταξύ έτους γέννησης  

Πίνακας 4.2:Ηλικία των φοιτητών 

   INTERNET Total 

    
Οµάδα 
ελέγχου 

Πειραµατική 
οµάδα   

ETOS 1961,00 Count 0 1 1 
    % within 

INTERNET ,0% 2,2% 1,2% 

  1983,00 Count 1 0 1 
    % within 

INTERNET 2,7% ,0% 1,2% 

  1984,00 Count 2 4 6 
    % within 

INTERNET 5,4% 8,9% 7,3% 

  1985,00 Count 24 33 57 
    % within 

INTERNET 64,9% 73,3% 69,5% 

  1986,00 Count 10 7 17 
    % within 

INTERNET 27,0% 15,6% 20,7% 

Total Count 37 45 82 
  % within 

INTERNET 100,0% 100,0% 100,0% 
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1985 και 1986 στην πραγµατικότητα µπορεί να αντανακλά διαφορά λίγων µηνών ή 

ακόµη και ηµερών. Π.χ. κάποιος που γεννήθηκε 15/12/85 και κάποιος που γεννήθηκε 

15/1/86. Η διαφορά που εµφανίζεται στις µέσες τιµές του Παραρτήµατος Ζ οφείλεται 

στην ύπαρξη ενός φοιτητή στην πειραµατική οµάδα µε έτος γέννησης το 1961 

(Πίνακας 4.2). 

∆ιαφορά εµφανίζεται αν και όχι σηµαντική στο ποσοστό επιλογής του 

µαθήµατος «Αρχές οικονοµικής Θεωρίας» της Γ’ Λυκείου. Περίπου 15% 

περισσότερα µέλη της πειραµατικής οµάδας είχαν επιλέξει το µάθηµα σε σύγκριση µε 

την οµάδα ελέγχου (Πίνακας 4.3). 

 
Πίνακας 4.3:Επιλογή Αρχών Οικονοµικής Θεωρίας στη Γ’ Λυκείου 

   INTERNET Total 

    
Οµάδα 
ελέγχου 

Πειραµατική 
οµάδα   

AOTH Μη επιλογή Count 15 11 26 
    % within 

INTERNET 40,5% 24,4% 31,7% 

  Επιλογή Count 22 34 56 
    % within 

INTERNET 59,5% 75,6% 68,3% 

Total Count 37 45 82 
  % within 

INTERNET 100,0% 100,0% 100,0% 

 

Η οµάδα ελέγχου είχε µικρότερο ποσοστό φοιτητών που δεν διάβασαν ποτέ 

οικονοµικό τύπο, ενώ η πειραµατική οµάδα είχε µεγαλύτερο ποσοστό φοιτητών που  

Πίνακας 4.4:Ανάγνωση οικονοµικού τύπου 

   INTERNET Total 

    
Οµάδα 
ελέγχου 

Πειραµατική 
οµάδα   

ECOPRESS Καµία 
ανάγνωση 
οικονοµικού 
τύπου 

Count 

14 18 32 

    % within 
INTERNET 37,8% 40,0% 39,0% 

  Περιστασιακή 
ανάγνωση 
οικονοµικού 
τύπου 

Count 

23 24 47 

    % within 
INTERNET 62,2% 53,3% 57,3% 

  Συχνή 
ανάγνωση 
οικονοµικού 
τύπου 

Count 

0 3 3 

    % within 
INTERNET ,0% 6,7% 3,7% 

Total Count 37 45 82 
  % within 

INTERNET 100,0% 100,0% 100,0% 
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διάβαζαν συχνά οικονοµικό τύπο (Πίνακας 4.4). 
 

Οι γονείς των φοιτητών της πειραµατικής οµάδας είχαν υψηλότερο αλλά όχι 

στατιστικά σηµαντικά επίπεδο εκπαίδευσης (Πίνακες 4.5 και 4.6). 

 
Πίνακας 4.5:Επίπεδο εκπαίδευσης πατέρα 

    INTERNET Total 

    0 1   
EDULEVF Πρωτοβάθµια Count 7 4 11 
    % within 

INTERNET 18,9% 8,9% 13,4% 

  ∆ευτεροβάθµια Count 13 18 31 
    % within 

INTERNET 35,1% 40,0% 37,8% 

  Τριτοβάθµια Count 17 23 40 
    % within 

INTERNET 45,9% 51,1% 48,8% 

Total Count 37 45 82 
  % within 

INTERNET 100,0% 100,0% 100,0% 

 
 

Πίνακας 4.6:Επίπεδο εκπαίδευσης µητέρας 

    INTERNET Total 

    0 1   
EDULEVM Πρωτοβάθµια  Count 8 4 12 
    % within 

INTERNET 21,6% 8,9% 14,6% 

  ∆ευτεροβάθµια  Count 15 22 37 
    % within 

INTERNET 40,5% 48,9% 45,1% 

  Τριτοβάθµια Count 14 19 33 
    % within 

INTERNET 37,8% 42,2% 40,2% 

Total Count 37 45 82 
  % within 

INTERNET 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Οι φοιτητές της πειραµατικής οµάδας επιθυµούσαν λιγότερο τη συνεργασία  

 

Πίνακας 4.7:∆ιάθεση για συνεργασία 

    INTERNET Total 

  0 1   
COOP Μόνος/η Count 13 18 31 
    % within 

INTERNET 36,1% 40,0% 38,3% 

  Με 
συναδέλφους 

Count 23 27 50 

    % within 
INTERNET 63,9% 60,0% 61,7% 

Total Count 36 45 81 
  % within 

INTERNET 100,0% 100,0% 100,0% 
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µε συναδέλφους τους κατά την εκτέλεση των εργασιών τους (Πίνακας 4.7). 
 

Οι φοιτητές της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής οµάδας ανήκαν σε 

οικογένειες µε παρόµοιο αριθµό µελών. Μια µικρή ποσοστιαία διαφορά εµφανίζεται 

στην κατηγορία των οικογενειών µε τέσσερα αδέλφια, όπου η οµάδα ελέγχου είχε 

περισσότερα µέλη (Πίνακας 4.8). 

 
Πίνακας 4.8:Αριθµός αδελφών των φοιτητών 

   INTERNET Total 

    
Οµάδα 
ελέγχου 

Πειραµατική 
οµάδα   

BROTHERS 1,00 Count 1 2 3 
    % within INTERNET 2,7% 4,4% 3,7% 
  2,00 Count 22 28 50 
    % within INTERNET 59,5% 62,2% 61,0% 
  3,00 Count 11 13 24 
    % within INTERNET 29,7% 28,9% 29,3% 
  4,00 Count 3 2 5 
    % within INTERNET 8,1% 4,4% 6,1% 
Total Count 37 45 82 
  % within INTERNET 100,0% 100,0% 100,0% 

 
Η πειραµατική οµάδα εµφανίζεται να προέρχεται από αστικό περιβάλλον σε 

µεγαλύτερο ποσοστό σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. Ο πληθυσµός πάντως και των 

δύο οµάδων είναι περισσότερο αστικός παρά ηµιαστικός (Πίνακας 4.9). Θα πρέπει να 

σηµειωθεί πάντως ότι είναι δυνατόν να υπήρξαν παρανοήσεις σχετικά µε τις έννοιες 

αστική, ηµιαστική και επαρχία και ενδεχοµένως να υπήρξε διαφορετική εκτίµηση για 

την ίδια πόλη από τους φοιτητές. 

 
Πίνακας 4.9:Τόπος µόνιµης κατοικίας των φοιτητών 

   INTERNET Total 

    
Οµάδα 
ελέγχου 

Πειραµατική 
οµάδα   

KATOIK Αστική Count 22 32 54 
    % within 

INTERNET 59,5% 71,1% 65,9% 

  Ηµιαστική Count 8 6 14 
    % within 

INTERNET 21,6% 13,3% 17,1% 

  Επαρχία Count 7 7 14 
    % within 

INTERNET 18,9% 15,6% 17,1% 

Total Count 37 45 82 
  % within 

INTERNET 100,0% 100,0% 100,0% 
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4.2. Στοιχεία πληροφορικού αλφαβητισµού 
 

Οι συµµετέχοντες και στις δύο οµάδες παρείχαν πληροφορίες για τον 

πληροφορικό αλφαβητισµό τους συµπληρώνοντας ένα ερωτηµατολόγιο συχνότητας 

χρήσης λογισµικού και υλικού ηλεκτρονικών υπολογιστών, καθώς και άλλες 

ερωτήσεις σχετικά µε την έναρξη ενασχόλησής τους µε υπολογιστές ή τη συχνότητα 

σύνδεσής τους στο διαδίκτυο (Παράρτηµα Β). Το Παράρτηµα Ζ παρουσιάζει τις 

µέσες τιµές, συχνότητας χρήσης λογισµικού και υλικού (EMAIL, FORUM, WWW, 

CHAT, NETMEETI, FTP, WORD, EXCEL, MYSQL, PPT, HTML, MULTIMED, 

ELEARN, SCANNER, PRINTER, SCRIPT) και για τις δύο οµάδες, καθώς και τη 

µέση τιµή επίδοσης στο συνολικό τεστ συχνότητας χρήσης λογισµικού και υλικού 

(COMPCOM). Επίσης παρουσιάζει τη µέση τιµή αυτοαξιολόγησης (SELFEVAL), τη 

µέση τιµή της ηλικίας ενασχόλησης µε τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές και το 

διαδίκτυο (COMPAGEN, INTAGEN) και τη συχνότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο από 

το σπίτι (CONHOME) και το πανεπιστήµιο (CONUNIV). Με εξαίρεση την 

εκπαίδευση από απόσταση (ΕLEARN) καµία άλλη µεταβλητή δεν παρουσιάζει 

στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ της οµάδας ελέγχου και της πειραµατικής 

οµάδας. Σε γενικές γραµµές η µέση συχνότητα χρήσης λογισµικού και υλικού και για 

τις δύο οµάδες δεν ξεπερνά τις µερικές φορές το µήνα, µε εξαίρεση την πλοήγηση και 

ανάκτηση πληροφοριών στον παγκόσµιο ιστό (WWW), την επεξεργασία κειµένου 

(WORD) και τη χρήση εκτυπωτή (PRINTER).  

Αναλυτικότερα όπως φαίνεται από τον Πίνακα 4.10, για το σύνολο του 

δείγµατος, µόλις το 36,5% χρησιµοποιεί ηλεκτρονικό ταχυδροµείο µερικές φορές την 

εβδοµάδα ή και καθηµερινά, ενώ µόλις το 11,3% χρησιµοποιεί την υπηρεσία 

ιστοσυζητήσεων µε την ίδια συχνότητα. Τα ποσοστά βελτιώνονται όταν πρόκειται για 

την πλοήγηση στον παγκόσµιο ιστό, όπου το 61% δηλώνει ότι πλοηγείται και αντλεί 

πληροφορίες µερικές φορές την εβδοµάδα ή καθηµερινά. Ακριβέστερα το 25,6% 

καθηµερινά και το 35,4% µερικές φορές την εβδοµάδα. Από τα υπόλοιπα λογισµικά η 

πιο συχνή χρήση αφορά τους επεξεργαστές κειµένου, όπου το 45% αναφέρει ότι τους 

χρησιµοποιεί µερικές φορές την εβδοµάδα ή καθηµερινά. Τα ποσοστά χρήσης είναι 

ιδιαίτερα χαµηλά για τα υπόλοιπα λογισµικά. Ενδεικτικά αναφέρεται η χαµηλή χρήση 

λογισµικού παρουσιάσεων µε το 7,4% του δείγµατος να κάνει χρήση µερικές φορές 

την εβδοµάδα ή καθηµερινά και του λογισµικού κατασκευής ιστοσελίδων HTML, µε 

το 6,1% του δείγµατος να κάνει χρήση µερικές φορές την εβδοµάδα ή καθηµερινά.  
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Πίνακας 4.10:Πίνακας ποσοστών χρήσης λογισµικού και εξοπλισµού 

 

 Πόσο συχνά 
χρησιµοποιείς κάθε µία 
από τις παρακάτω 
τεχνολογίες;           
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Ποτέ 20,7 47,5 2,4 25,9 76,8 52,4 1,2 16,0 38,8 37,0 46,9 70,4 85,4 53,7 9,8 33,3
Σπάνια 25,6 30,0 14,6 37,0 12,2 23,2 19,8 32,1 41,3 32,1 34,6 17,3 8,5 24,4 13,4 34,6
Μερικές φορές το µήνα 23,2 11,3 22,0 27,2 4,9 12,2 30,9 37,0 17,5 23,5 12,3 8,6 6,1 11,0 32,9 11,1
Μερικές φορές την εβδοµάδα 18,3 3,8 35,4 7,4 3,7 8,5 39,5 9,9 1,3 3,7 4,9 2,5   4,9 31,7 16,0
Καθηµερινά 12,2 7,5 25,6 2,5 2,4 3,7 8,6 4,9 1,3 3,7 1,2 1,2   6,1 12,2 4,9
Σύνολο 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Η πειραµατική οµάδα εµφανίζεται να χρησιµοποιεί ελαφρά λιγότερο τις 

διάφορες εφαρµογές σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. Ο µέσος όρος επίδοσης στο 

τεστ πληροφορικού αλφαβητισµού είναι για την πειραµατική οµάδα 34,31 ενώ για 

την οµάδα ελέγχου 36,35 (µεταβλητή COMPCOM, Παράρτηµα Ζ). Η επίδοση και 

των δύο οµάδων όµως παρέµεινε κάτω από τη µέση της κλίµακας δείχνοντας ένα 

περιορισµένο εύρος πληροφορικών γνώσεων. Συνολικά οι φοιτητές του δείγµατος 

σηµείωσαν επιδόσεις από 16 έως 67 βαθµούς µε µέσο όρο επίδοσης τους 35,2 

βαθµούς. 

Τα παραπάνω ευρήµατα συµφωνούν και µε την αυτοαξιολόγηση των 

φοιτητών σχετικά µε τον πληροφορικό αλφαβητισµό τους. Οι περισσότεροι φοιτητές 

αυτοαξιολογούνται (SELFEVAL) (Πίνακας 4.11) µεταξύ του αρχάριου και του 

µέτριου χρήστη. Ένα 9,7% θεωρεί τον εαυτό του πολύ καλό ή άριστο χρήστη, το 50% 

θεωρεί τον εαυτό του µέτριο χρήστη ενώ το 40,2% θεωρεί τον εαυτό του αρχάριο ή 

µη έχοντα καµία επαφή µε Η/Υ.  

Πίνακας 4.11:Πίνακας αυτοαξιολόγησης στον πληροφορικό αλφαβητισµό 

Γενικά θα τοποθετούσα τον εαυτό µου 
σε µια από τις ακόλουθες κατηγορίες 
χρηστών, µε κριτήριο τις γνώσεις µου 
και την εµπειρία µου στους 
Ηλεκτρονικούς Υπολογιστές:     Frequency 

Valid 
Percent 

Cumulative 
Percent 

Καµία επαφή µε Η/Υ 2 2,4 2,4 
Αρχάριος 31 37,8 40,2 
Μέτριος 41 50 90,2 
Πολύ καλός 7 8,5 98,8 
Άριστος 1 1,2 100 
Total 82 100   

 
Ένα µεγάλο ποσοστό των φοιτητών (Πίνακας 4.12) 41,5% ήρθε σε επαφή µε 

τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές σε ηλικία 10-13 ετών, ενώ ένα άλλο µεγάλο 

ποσοστό 37,8% ήρθε σε επαφή µε τους υπολογιστές σε ηλικία 14-16 ετών. Ο κύριος 
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όγκος των φοιτητών σε ποσοστό 55% ήρθε σε επαφή µε το διαδίκτυο σε ηλικία 14-16 

ετών. 

Πίνακας 4.12:Πίνακας ηλικιών ενασχόλησης µε υπολογιστές και διαδίκτυο 

  COMPAGEN INTAGEN 
 Χρησιµοποιώ ηλεκτρονικό 
υπολογιστή/ διαδίκτυο 
(internet)  από ηλικία: Frequency

Valid 
Percent 

Cumulative 
Percent Frequency

Valid 
Percent 

Cumulative 
Percent 

Μικρότερη των 9 ετών 3 3,7 3,7 1 1,2 1,2
10-13 ετών 34 41,5 45,1 13 15,9 17,1
14-16 ετών 31 37,8 82,9 45 54,9 72
Μεγαλύτερη των 17 ετών 13 15,9 98,8 20 24,4 96,3
Ποτέ 1 1,2 100 3 3,7 100
Total 82 100   82 100   

 
Ένα εντυπωσιακό στοιχείο της έρευνας (Πίνακας 4.13) αποκαλύπτει ότι µόνο 

το 35,4% θεωρεί ότι είναι εκπαιδευµένο στους υπολογιστές από το Γυµνάσιο και το 

Λύκειο ή το σχολείο γενικότερα. Αυτό το στοιχείο δηλώνει ότι το σχολείο δεν 

εκπληρώνει την αποστολή του για τον πληροφορικό αλφαβητισµό των µαθητών και 

έτσι ένα πολύ µεγάλο ποσοστό ύψους 34,1% δηλώνει ότι είναι αυτοδίδακτο, όσον 

αφορά την εκπαίδευση του στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές. 

Πίνακας 4.13: Είδος εκπαίδευσης στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές 

Θα τοποθετούσα τον εαυτό µου σε µια από τις 
ακόλουθες κατηγορίες σχετικά µε την εκπαίδευσή 
µου στους υπολογιστές:   Frequency 

Valid 
Percent 

Καµία εκπαίδευση 3 3,7
Αυτοδίδακτος 28 34,1
Εκπαιδευµένος από συναδέλφους, φίλους, συγγενείς, 10 12,2
Εκπαιδευµένος από σεµινάρια ,ιδιωτικές σχολές 12 14,6
Εκπαιδευµένος από το σχολείο (Γυµνάσιο, Λύκειο) 29 35,4
Total 82 100

 
Ένα µεγάλο ποσοστό φοιτητών (Πίνακας 4.14) της τάξης του 29,1% δεν  

Πίνακας 4.14:Σύνδεση στο διαδίκτυο 

  CONHOME CONUNIV 
 Συνήθως συνδέοµαι στο 
διαδίκτυο:                               Frequency 

Valid 
Percent 

Cumulative 
Percent Frequency

Valid 
Percent 

Cumulative 
Percent 

Ποτέ 23 29,1 29,1 11 13,8 13,8
περίπου µία ώρα το µήνα 6 7,6 36,7 15 18,8 32,5
Περίπου µία ώρα την εβδοµάδα 16 20,3 57 27 33,8 66,3
Περίπου µία ώρα την ηµέρα 26 32,9 89,9 26 32,5 98,8
Πάνω από δύο ώρες την ηµέρα    8 10,1 100 1 1,3 100
Total 79 100   80 100   

 

 153



συνδέεται στο διαδίκτυο ποτέ από το σπίτι, ενώ το 20,3% συνδέεται µια ώρα περίπου 

την εβδοµάδα και ένα 32,9% συνδέεται µια ώρα την ηµέρα. Το13,8% δε συνδέεται 

ποτέ από τις εγκαταστάσεις του πανεπιστηµίου, ενώ το 33,8% συνδέεται για µία ώρα 

την εβδοµάδα και το 32,5% για µια ώρα κάθε µέρα. Σε γενικές γραµµές οι φοιτητές 

συνδέονται στο διαδίκτυο για περιορισµένο χρονικό διάστηµα. Λαµβάνοντας υπόψη 

ότι µέρος του χρόνου σύνδεσης αφιερώνεται στις ανάγκες των φοιτητών για 

επικοινωνία, ενηµέρωση και διασκέδαση µέσω διαδικτύου, τίθεται το ερώτηµα αν 

αυτό το χρονικό διάστηµα επαρκεί για να καλυφθούν οι υποχρεώσεις τους, που 

απορρέουν από τη συµµετοχή τους σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον. 

4.3. Οικονοµικές γνώσεις, στάσεις απέναντι στα 
οικονοµικά µαθήµατα και οικονοµικές απόψεις. 

 
Οι φοιτητές της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου δεν παρουσίαζαν 

αρχικά, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 4.15 σηµαντικές διαφορές στις οικονοµικές 

τους γνώσεις, στις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα και στις οικονοµικές 

τους απόψεις.  

 

4.4. Μετρήσεις της αποδοχής 

4.4.1. 1ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Η αξιολόγηση της αποδοχής του Infonomics έγινε µε ένα µίγµα ποσοτικών 

και ποιοτικών µεθόδων. Οι ποσοτικές µέθοδοι που χρησιµοποιήθηκαν ήταν η 

µέθοδος της σύγκρισης των µέσων για την επεξεργασία των ερωτηµατολογίου 

αξιολόγησης του διαδικτυακού τόπου Infonomics και η ανάλυση του αριθµού των 

επισκέψεων που συγκεντρώθηκαν από τα αρχεία καταγραφής του Infonomics. Για 

την ποιοτική αξιολόγηση του µοντέλου υποστήριξης του µαθήµατος 

χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος της ανάλυσης περιεχοµένου για την αξιολόγηση των 

συνεντεύξεων δύο φοιτητριών της πειραµατικής οµάδας που έγιναν στα πρότυπα των 

οµάδων εστίασης (focus groups) 

4.4.1.1. Ποσοτική αξιολόγηση 
 

Για να αξιολογηθεί η αποδοχή και η αποτελεσµατικότητα του Infonomics για 

εκπαιδευτική χρήση, οι φοιτητές που συµµετείχαν στην πειραµατική οµάδα, 

κλήθηκαν να απαντήσουν σε ένα ανώνυµο ερωτηµατολόγιο στο τέλος του εξαµήνου,  
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Πίνακας 4.15:Αποτελέσµατα της διαδικασίας T-Test για τις Οικονοµικές απόψεις (PREEAS), Στάσεις 
απέναντι στα οικονοµικά (PREATE) και επίδοση στα οικονοµικά (PRETUABC) 

 INTERNET N Mean Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
0 37 44,1573 3,95882 ,65083 PREEAS 
1 45 43,6998 4,85460 ,72368 
0 37 98,0913 7,69960 1,26581 PREATE 
1 45 98,7607 8,55851 1,27583 
0 37 11,0811 2,63922 ,43388 PRETUABC 
1 45 11,4667 2,86515 ,42711 

 
 

Levene's Test for 
Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
    F Sig. t df 

Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Difference

Std. Error 
Difference Lower Upper 

Equal 
variances 
assumed 

1,300 0,258 0,461 80,000 0,646 0,457 0,993 -1,518 2,433

PREEAS 

Equal 
variances 
not 
assumed 

  0,470 79,997 0,640 0,457 0,973 -1,479 2,394
Equal 
variances 
assumed 0,116 0,734 -0,369 80,000 0,713 -0,669 1,816 -4,283 2,945

PREATE 

Equal 
variances 
not 
assumed 

  -0,372 79,320 0,711 -0,669 1,797 -4,246 2,908
Equal 
variances 
assumed 0,981 0,325 -0,628 80,000 0,532 -0,386 0,614 -1,607 0,836

PRETUABC 

Equal 
variances 
not 
assumed 

  -0,633 78,932 0,528 -0,386 0,609 -1,597 0,826
 

παρόµοιο µ’ αυτό που είχε δοθεί στους συµµετέχοντες στην πιλοτική έρευνα. 

Η κάθε µία πρόταση του ερωτηµατολογίου αντιπροσώπευε ένα στοιχείο αποδοχής 

του Infonomics. Οι φοιτητές αξιολόγησαν τις προτάσεις του ερωτηµατολογίου 

σύµφωνα µε µια πεντάβαθµη κλίµακα Likert, όπου το 1 αντιπροσώπευε το ∆ιαφωνώ 

Απολύτως, ενώ το 5 το Συµφωνώ απολύτως. Τα δεδοµένα που προέκυψαν από τις 

απαντήσεις στο ερωτηµατολόγιο αναλύθηκαν µε τη χρήση περιγραφικής στατιστικής. 

Οι ακόλουθες µεταβλητές, κάθε µία από τις οποίες αντιπροσωπεύει και ένα στοιχείο 

αποδοχής, προέκυψαν από την καταχώριση των απαντήσεων στα ερωτηµατολόγια. 
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INTEREST = Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε το ενδιαφέρον µου 

για τα οικονοµικά µαθήµατα 

ECONKWOL = Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε τις οικονοµικές 

µου γνώσεις. 

COMPUCOM = Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε τις δεξιότητές µου 

στη χρήση Η/Υ. 

USABILIT = Το περιβάλλον του Infonomics είναι φιλικό. 

RECOMMEN = Θα σύστηνα στους συµφοιτητές µου να συµµετάσχουν στο 

Infonomics. 

CONTINUE = Επιθυµώ το Infonomics να συνεχίσει τη λειτουργία του και 

µετά τη λήξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής» 

Το ερωτηµατολόγιο απαντήθηκε συνολικά από 64 φοιτητές και φοιτήτριες. 

Επειδή το ερωτηµατολόγιο απαντήθηκε ανώνυµα δεν ήταν δυνατόν να ελεγχθεί, εάν 

όλοι όσοι απάντησαν σ΄ αυτό χρησιµοποίησαν πράγµατι το Infonomics. Με βάση τις 

αξιολογήσεις των φοιτητών προσδιορίστηκε η µέση τιµή και η τυπική απόκλιση για 

κάθε ένα στοιχείο αποδοχής. Στον Πίνακα 4.16 φαίνεται ότι η µέση τιµή της 

INTEREST είναι 3,6562, της ECONKWOL 3,6719, της COMPUCOM 3,6094, της 

USABILIT 4,1406, της RECOMMEN 3,8889 και της CONTINUE 3,9062. 

Πίνακας 4.16: Μέσες τιµές και τυπικές αποκλίσεις της αξιολόγησης του Infonomics από τους φοιτητές. 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 
INTEREST 64 1,00 5,00 3,6562 ,71755 
ECONKWOL 64 1,00 5,00 3,6719 ,71391 
COMPUCOM 64 1,00 5,00 3,6094 1,09279 
USABILIT 64 1,00 5,00 4,1406 ,85202 
RECOMMEN 63 1,00 5,00 3,8889 ,65034 
CONTINUE 64 1,00 5,00 3,9062 ,90359 
Valid N (listwise) 63      

 

Στον πίνακα 4.16 φαίνεται ότι όλες οι µεταβλητές που απεικονίζουν στοιχεία 

αποδοχής του Infonomics έχουν µεγαλύτερες τιµές από το µέσο όρο M.O.=3.  

Μια επιπλέον εικόνα για την αποδοχή που είχε το Infonomics µπορεί να δοθεί 

από το γράφηµα επισκέψεων (Εικ. 4.1) στο διαδικτυακό τόπο. Στο διάγραµµα 

φαίνεται ότι η µεγαλύτερη κίνηση παρουσιάζεται τους µήνες Νοέµβριο, ∆εκέµβριο 

και Ιανουάριο. Οι µήνες αυτοί ταυτίζονται µε τους µήνες στους οποίους βρισκόταν σε 

εξέλιξη η διδασκαλία στο αµφιθέατρο. Αρκετή κίνηση αλλά µε φθίνοντα ρυθµό 

παρουσιάζεται το Φεβρουάριο, µήνα κατά τον οποίο τα µαθήµατα έχουν λήξει, αλλά 

οι φοιτητές συνεχίζουν να επισκέπτονται το διαδικτυακό τόπο. Η φθίνουσα πορεία 
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των επισκέψεων συνεχίζεται τους µήνες Μάρτιο και Απρίλιο, ενώ παρατηρείται 

ανοδική τάση το Μάιο και περισσότερο τον Ιούνιο που πρέπει µάλλον να συνδεθεί µε 

την εξεταστική περίοδο του Ιουνίου. Η κίνηση ελαχιστοποιείται τους µήνες των 

διακοπών Ιούλιο και Αύγουστο, για να παρουσιάσει αυξητικές τάσεις το Σεπτέµβριο 

και περισσότερο τον Οκτώβριο. Η αύξηση του Σεπτεµβρίου και του Οκτωβρίου 

συνδέεται µε την επίσκεψη φοιτητών προηγουµένων ετών κυρίως, που επισκέπτονται 

το Infonomics για να δουν πιθανές αλλαγές. Η αύξηση του Σεπτεµβρίου πιθανά να 

συνδέεται και µε την εξεταστική αυτού του µήνα, ενώ η αύξηση του Οκτωβρίου δεν 

συνδέεται µε την επίσηµη έναρξη των µαθηµάτων, αφού και τα δύο έτη λειτουργίας 

του Infonomics η ανακοίνωση για τη λειτουργία του έγινε στους πρωτοετείς φοιτητές 

στις αρχές Νοεµβρίου. Η κίνηση που καταγράφεται στο διάγραµµα (Εικ. 4.1) 

αποδεικνύει ότι οι φοιτητές συνέχισαν να επισκέπτονται το διαδικτυακό τόπο και 

µετά τη λήξη του µαθήµατος, αν και αυτή η επισκεψιµότητα δεν συνοδευόταν από 

την αποστολή υλικού. Σποραδικές επισκέψεις συνέχιζαν να καταγράφονται ακόµη 

και µέχρι πολύ πρόσφατα. 

 
Εικόνα 4.1: Γράφηµα επισκέψεων στο διαδικτυακό τόπο Infonomics 

4.4.1.2. Ποιοτική αξιολόγηση 
 

Η συνέντευξη παρείχε σε βάθος πληροφορίες για τις απόψεις των φοιτητών 

σχετικά µε το πειραµατικό µοντέλο. Από την ταξινόµηση του αποµαγνητοφωνηµένου 

κειµένου της συνέντευξης διάφορα θέµατα αποκαλύφθηκαν. Τα δεδοµένα που 

παρουσιάζονται οµαδοποιήθηκαν κατά κύριο λόγο σύµφωνα µε τις ερωτήσεις της 
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συνέντευξης που είχαν προετοιµαστεί και τις ερωτήσεις που προέκυψαν κατά τη 

διάρκεια της συνέντευξης. Τα ευρήµατα υποστηρίζονται από την παράθεση µερικών 

αντιπροσωπευτικών ή διαφωτιστικών απαντήσεων. Η ανάλυση περιεχοµένου της 

συνέντευξης µε δύο φοιτήτριες που συµµετείχαν στην πειραµατική οµάδα ανέδειξε 

τις εξής κατηγορίες περιεχοµένου: α) Επίδραση του Infonomics στις οικονοµικές 

γνώσεις, στο ενδιαφέρον για τα οικονοµικά και στις δεξιότητες στους ηλεκτρονικούς 

υπολογιστές. β) Γενική εικόνα του Infonomics. γ) Ευχρηστία και εµφάνιση 

Infonomics. δ) Αλληλεπίδραση στο Infonomics. ε) Εµπόδια και δυσλειτουργίες. στ) 

Απήχηση του Infonomics σε τρίτους. ζ) Εθελοντική συµµετοχή και συνέχιση του 

Infonomics. Με (Ε) αρχίζουν οι απαντήσεις της πρώτης φοιτήτριας, ενώ µε (Σ) οι 

απαντήσεις της δεύτερης φοιτήτριας 

 
Επίδραση του Infonomics στις οικονοµικές γνώσεις, στο ενδιαφέρον για 

τα οικονοµικά και στις δεξιότητες στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές. Μερικά 

στοιχεία του Infonomics βοήθησαν τους φοιτητές στην κατανόηση των οικονοµικών 

εννοιών του µαθήµατος κυρίως µε τη σύνδεση θεωρίας και πράξης. Άλλα στοιχεία 

είχαν επίδραση στη διαµόρφωση οικονοµικού κλίµατος, ενώ αλλά δεν 

αξιολογήθηκαν ως άµεσα βοηθήµατα του µαθήµατος. Οι φοιτητές αναγνώρισαν ότι 

το Infonomics βοήθησε τους αρχάριους χρήστες να έλθουν σε µια πρώτη επαφή µε 

τον υπολογιστή.  

 
Όσον αφορά το περιεχόµενο (του Infonomics) σας βοήθησε καθόλου στην κατανόηση
των Οικονοµικών;  

   
 

 

    
    

 

  

   

 
Ε Κάποια από αυτά βοήθησαν. Κάποια ήταν σχετικά. Τα άλλα ήταν απλώς γενικά, δεν ήταν 
τόσο συγκεκριµένα µε αυτά που είχαµε να κάνουµε µέσα στο µάθηµα, αλλά εντάξει. 
 
Σας “έβαζε” σε ένα οικονοµικό κλίµα; 
 
Ε. Ναι. 
Σ.Κι εγώ έτσι. Είχα ψάξει τις επιλογές που δίνονται, τα διαγράµµατα, τις εικόνες, τα άρθρα 
τα είχα κοιτάξει κι αυτά λίγο. Πιστεύω ήταν βοηθητικό, γιατί στο µάθηµα και στο βιβλίο 
παρουσιάζονται σαν θεωρία τυπικά, ενώ εδώ στο site βλέπαµε και πραγµατικές περιπτώσεις 
για επιχειρήσεις και προϊόντα. 
 
Σας βοηθούσε δηλαδή να κάνετε σύγκριση θεωρίας µε την πράξη; 
 
Ε. Ναι. 
 *Ναι. 
 
Σας φάνηκε στην αρχή ότι ήταν κάτι παραπάνω, ένα βάρος περισσότερο; 
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Σ. Κι εγώ περίπου τα ίδια έχω να πω. Σκέφτηκα αρχικά ότι θα έχει κάποια δουλίτσα, θα 
έπρεπε να ψάξουµε αρκετά, αλλά πιστεύω ότι βοηθάει τους φοιτητές µε τις εργασίες που 
έχει, και σίγουρα τους πρωτοετείς, αφού υπάρχουν πολλά άτοµα που είχαν ελάχιστη επαφή 
µε υπολογιστές, και δεδοµένου ότι δεν είναι και ιδιαίτερα απαιτητικές οι δραστηριότητες που 
ζητούνται πιστεύω ότι τους βοηθάει να έρχονται σε µία πρώτη επαφή µε τον υπολογιστή. 

   

  
    

   

  
       

 

  

  

      

   

     

    
  

 

 
Γενική εικόνα του Infonomics. Το Infonomics χαρακτηρίστηκε ως 

πρωτότυπο αν και αναµενόµενο διδακτικό βοήθηµα για ένα τµήµα σαν το 

Εφαρµοσµένης Πληροφορικής. Αξιολογήθηκε ως ένα καλά διαµορφωµένος 

διαδικτυακός τόπος που εξυπηρετεί τις ανάγκες υποστήριξης ενός µαθήµατος. Οι 

φοιτητές δεν είχαν ενιαία στάση απέναντι στο διαδικτυακό τόπο και τοποθετήθηκαν 

σε όλο το µήκος της κλίµακας αξιολόγησης. Κάποιες αρνητικές στάσεις απέναντι στο 

Infonomics τροφοδοτήθηκαν κυρίως από τη θεωρούµενη µεγαλύτερη επιβάρυνση σε 

σχέση µε την οµάδα ελέγχου και την απειρία χρήσης ενός εικονικού περιβάλλοντος.  

 
Στο σχολείο σας είχε ποτέ ζητηθεί να συµµετέχετε µέσω του internet σε κάποιες
εργασίες; 

 
Ε. Όχι σε εµάς. 
Σ. Ούτε και σε εµάς ποτέ. 

 
Όταν λοιπόν το αντιµετωπίσατε στο πανεπιστήµιο θεωρήσατε ότι γίνεται εδώ κάτι
καινούριο ή θεωρήσατε ότι θα είναι ένα επιπλέον βάρος για σας; 

 
Ε. Είναι κάτι καινούριο, αν και εγώ πίστευα ότι θα υπήρχε κάτι τέτοιο, αφού βρίσκοµαι σε 
αυτό το τµήµα.  

 
Στα άλλα µαθήµατα είδατε κάτι αντίστοιχο, δηλαδή σε αυτά που είχατε µέχρι τώρα; 

 
Ε. Κάτι παρόµοιο δεν νοµίζω. Είχαµε κάτι τέτοιο (Σ); 
Σ. Κάτι τέτοιο όχι ακριβώς, απλώς έχουµε επαφή µε το internet σε κάποιο άλλο µάθηµα στο 
οποίο στέλνουµε εργασίες µέσω του internet. Αλλά όχι σαν κανονικό που να έχει άρθρα 
µέσα. 

 
Μάλιστα. Εσείς τώρα που το είδατε θα θέλατε να είναι και άλλα µαθήµατα έτσι ή
θεωρείται ότι ήταν υπερβολή; 

 
Ε. Όχι δεν είναι υπερβολή. Μάλιστα στα µαθήµατα αυτά που έχουµε να κάνουµε και εργασίες 
αν υπήρχε ένα τέτοιο site πιστεύω ότι θα µας βοηθούσε. Και στο µάθηµα θα µας βοηθούσε. 
 
Γενικά, τα σχόλια που ακούσατε στο αµφιθέατρο ήταν θετικά ή ήταν αρνητικά;  
 
Ε. Ήταν και κάποια θετικά, ήταν και κάποια αρνητικά, το ακούσατε κι εσείς. Μερικοί έλεγαν 
και στα µηνύµατα που έστειλαν ότι έβρισκαν ενδιαφέρον µέσα από αυτό που επικοινωνούσαν 
µεταξύ τους και κάποιοι άλλοι το έκαναν σαν αγγαρεία, δηλαδή, γιατί να µην το γράψω και να 
το στείλω έτσι.
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Ευχρηστία και εµφάνιση Infonomics. Ο χειρισµός του Infonomics 

αξιολογήθηκε θετικά και το ίδιο θετικά αξιολογήθηκε και η εµφάνιση του 

Infonomics. Η µετακίνηση µέσα στο διαδικτυακό τόπο παρόλο τους αρχικούς φόβους 

αποδείχθηκε εύκολη. Τα στοιχεία της εµφάνισης του διαδικτυακού τόπου 

δηµιουργούσαν «οικονοµική» ατµόσφαιρα, όπως είχε προβλεφθεί. Η διαφοροποίηση 

των διαδικτυακών περιβαλλόντων από µάθηµα σε µάθηµα δεν αντιµετωπίστηκε σαν 

πρόβληµα, αλλά σαν µέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας για ένα τέτοιο 

πανεπιστηµιακό τµήµα. 

.   
Θέλετε να είναι ένα ενιαίο περιβάλλον για όλα τα µαθήµατα; ∆ηλαδή µπαίνοντας σε ένα
να εξυπηρετείστε για όλα τα µαθήµατα; 

        
    

 
 

       
     

  

     
      

 

      
 

 
    

 
 

 
   

 

       

 
Ε. ∆ε ξέρω. Ίσως είναι πιο πολύπλοκο έτσι. 
Σ. Το να έχει κάθε µάθηµα δικό του site, µε οδηγεί στο συµπέρασµα ότι πιθανώς να έχει 
πολλές πληροφορίες, συγκεκριµένες, ειδικές για το µάθηµα. 

 
∆εν θα σας µπέρδευε το ότι εγώ το έφτιαξα µε αυτή τη µορφή το site, κάποιος άλλος
το έφτιαξε κάπως αλλιώς, δηλαδή το ότι θα έπρεπε να αντιµετωπίσετε διαφορετικά
περιβάλλοντα; 

 
Ε. Αυτό πιστεύω ότι θα είναι πιο ενδιαφέρον και όχι µονότονο. 
Σ. Σίγουρα και θα ήταν πιο καλό να βλέπουµε πώς είναι τα site κατασκευασµένα και σε κάθε 
εξάµηνο θα κάνουµε διαφορετικό προγραµµατισµό. 

 
Θα ήταν δηλαδή θετικό ότι θα ήταν διαφορετικά περιβάλλοντα και δεν θα σας µπέρδευε
το ότι άλλο menu θα είχε ο ένας και άλλο menu ο άλλος. Το βλέπετε ως διαδικασία
µάθησης; 

 
Ε. Ναι.
 
Τώρα, το συγκεκριµένο πώς σας φάνηκε; Ας πάρουµε πρώτα την εµφάνιση και το
χειρισµό. Η εµφάνιση πώς σας φάνηκε; 
 
Ε. Ωραία ήταν η εµφάνιση, όπως και ο χειρισµός. Εγώ δεν είχα ασχοληθεί παλιά µε τέτοιες 
εργασίες στο λύκειο που ήµουν και στην αρχή έλεγα µήπως είναι δύσκολο, όπως σας είπα, 
αλλά µετά, όταν µπήκα στο site είδα ότι µπορούσα εύκολα να βρω και να δω κάποια 
πράγµατα. ∆εν είχα πολλές απορίες. 
Σ. Και εγώ τα ίδια. Και η εγγραφή ήταν κάτι εύκολο, τα menu αρκετά κατανοητά, από τα 
ονόµατα που έχουν δοθεί καταλαβαίνεις, τι θα βρεις, και δεν δυσκολεύτηκα. 
 
Σαν εµφάνιση; Έδινε την εντύπωση ότι εδώ κάνουµε Οικονοµικά; 
 
Ε. Ναι σίγουρα. 
 
Πιο ήταν αυτό το στοιχείο που έδινε αυτόν τον τόνο, αν τον έδινε; 
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Ε. Καταρχήν, αυτά που είχαµε γράψει, τα άρθρα ήταν όλα οικονοµικά. 
Σ. Το όνοµα που δώσατε σαν «Infonomics».    

   

-

     
       
 

  

    

 

    
   

 

   

      

 
Όσον αφορά δηλαδή τα γραφικά, τις φωτογραφίες, αυτά που παρουσιάζουµε; 
 
Σ. Ναι. Για παράδειγµα, πάνω πάνω που έχει τους οικονοµολόγους. 

 
 

Αλληλεπίδραση στο Infonomics. Οι φοιτητές διάβαζαν έναν αριθµό άρθρων 

και περίµεναν µε ενδιαφέρον να δουν το σχολιασµό των δικών τους άρθρων. Ο 

σχολιασµός των άρθρων δεν τροφοδοτούσε συνήθως νέο σχολιασµό, κυρίως γιατί ο 

σχολιασµός απαιτούσε την απόκτηση θεωρητικού οικονοµικού υπόβαθρου στο 

σχετικό θέµα και εποµένως αυξηµένη προσπάθεια από το φοιτητή. Η πρόβλεψη των 

φοιτητών για την επιτυχία µιας αντίστοιχης διαδικασίας στο επίπεδο του Λυκείου 

ήταν αρνητική κυρίως λόγω του φόρτου εργασίας των µαθητών στο επίπεδο του 

Λυκείου.  

 
Αυτά που γράφανε οι συµφοιτητές τα διαβάζατε; ή απλώς λέγατε δυο άρθρα έχω να τα
στείλω να ξεµπερδεύω από αυτήν την υποχρέωση; Είχατε δηλαδή την περιέργεια να
δείτε τι γράφουν οι συµφοιτητές σας; 
 
Σ. Εγώ είχα διαβάσει ορισµένα άρθρα και µάλιστα ήταν ενδιαφέρον να δω τι σχολιασµό θα 
έκαναν οι άλλοι συµφοιτητές και επίσης τι σχολιασµό θα έκαναν και στα δικά µου άρθρα. 
 
Κάνανε σχολιασµό στα δικά σας τα άρθρα; 
 
Σ. Ναι, εµένα έχουν κάνει. 
Ε. Και σε µένα. 
 
Ήταν άτοµα που ήταν γνωστά; ∆ηλαδή υπήρχε µία διαπραγµάτευση µεταξύ σας, κάνε
µου εσύ σχολιασµό για να σου κάνω κι εγώ;   
 
Σ. Όχι, εγώ δεν ήξερα κανέναν. 
Ε. Ούτε εγώ ήξερα. ∆ε θυµάµαι καν το ψευδώνυµο µέσα.  
 
Τι σας είπαν; 
 
Σ. Νοµίζω ότι συµφωνούσε ο σχολιασµός που είχαν κάνει και µάλιστα συµφωνούσαν και µε το 
δικό µου, ήταν έτσι µία επέκταση. 
 
Περιµένατε µε αγωνία αν θα το σχολιάσει κάποιος; ξαναγυρίζατε να δείτε αν όντως είχε
σχολιαστεί; 
 
Σ. Εγώ όταν έµπαινα κοίταζα κιόλας αν όντως σχολιάστηκε… 
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Ε. Κι εγώ το ίδιο, δηλαδή δεν περίµενα να το σχολιάσουν αµέσως, αλλά είδα κάτι σηµειώσεις 
που είχαν κάνει και το σχολιασµό. Κι ο σχολιασµός και σε εµένα συµφωνούσε µε αυτό που 
είχα στείλει νοµίζω. 

  
 

  
 

      
  

  

   
 

  
 

 

     
    

        
   

 

   
   

   

         
  

 
 

 
   
  

  
  

 
Αν διαφωνούσε; 
 
Ε. Αν διαφωνούσε θα ήταν ακόµη πιο ενδιαφέρον. Αν συµφωνούσε είναι και πιο εύκολο, ενώ 
αν δεν συµφωνούσε… 
 
Θα επέστρεφες να υποστηρίξεις την άποψή σου ή είχες σκοπό να αφήσεις ό,τι είχε πει
και να σταµατήσει εκεί η συζήτηση; 
 
Ε. ∆εν ξέρω να σας πω την αλήθεια. Γιατί δεν ξέρω κιόλας, θα µπορούσες να ξαναπάς και να 
συνεχίσεις το σχολιασµό;
 
 Ναι, µπορούσες να συνεχίσεις. Θα επέστρεφες να υποστηρίξεις την άποψη σου ή θα
έλεγες ότι είναι απλά µια εργασία; 
 
Ε. Αν γινόταν αυτό και καταλάβαινα τελικά ότι η άποψή µου είναι λανθασµένη, δεν θα 
πήγαινα. Αν όµως συνέχιζα να υποστηρίζω την άποψή µου, θα πήγαινα να διαφωνήσω µαζί 
του. 
Σ. Το αν θα πήγαινα εξαρτάται από τα επιχειρήµατα που θα µου παρουσίαζε. Αν ήταν 
πειστικά επιχειρήµατα πιθανόν θα επέστρεφα, για να δω ότι όντως υπάρχει και αυτή η 
άποψη.
 
∆εν έγινε όµως αυτό; ∆ηλαδή πέρα από το σχόλιο που έκανε κάποιος, δεν υπήρχε και
µεγάλο ενδιαφέρον στο να σχολιάζει ο ένας τον άλλον; 
 
Ε. Όχι. 
 
 Αυτό που πιστεύετε ότι οφείλεται; Οφείλεται στο ότι κάποιος δεν είναι εξοικειωµένος; 
Ότι δεν του προξένησε το ενδιαφέρον; Ήταν αδιάφορος για το συγκεκριµένο site; Ότι
δεν είµαστε συνηθισµένοι σε µία τέτοιου είδους λειτουργία; Τι πιστεύετε;  
 
Ε. Ε, κάποιοι. Ίσως να έβλεπε το σχολιασµό του άλλου και κάπως να αντιδρούσε µετά. Να 
έλεγε εντάξει αυτός το σχολίασε δεν θέλω να το συνεχίσω τώρα. Απλώς έστειλα ένα άρθρο, 
µου το σχολίασε και δεν ξέρω, ίσως αυτό. Να µην ήθελαν δηλαδή στο site να συµµετέχουν 
παραπάνω. 
 
Αυτό ρωτάω. Πού το αποδίδατε ότι ενώ υπήρχαν τα τεχνικά µέσα, υπήρχε αυτή η
δυνατότητα, δεν προκλήθηκε µία µεγαλύτερη αντιπαράθεση πάνω στο άρθρο κάποιου; 
 
Σ. Πιστεύω ότι και επειδή ήταν η πρώτη φορά που ερχόµαστε σε επαφή µε κάτι τέτοιο και 
αυτός ο λόγος, αλλά ίσως και επειδή παρουσιάζονταν πολλά άρθρα και ίσως τους ήταν κάπως 
κουραστικό να διαβάζουν όλα τα άρθρα και να έχουν κάποια σχόλια. Ίσως και το γεγονός ότι 
χρειαζόµασταν οι περισσότεροι να διαβάσουµε και το βιβλίο, να πάρουµε κάποιες σηµειώσεις 
από εκεί, για να µπορέσουµε να τα υποστηρίξουµε µε καλά επιχειρήµατα. 
Ε. Γιατί και πάλι αν πεις να σχολιάσεις το σχολιασµό σου ή κάποιο άλλο έπρεπε να ξέρεις και 
κάποια πράγµατα πάνω σε αυτό και να µη λες ότι να 'ναι.
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«Έµπαινες» σε δουλειά δηλαδή;  

 

     
  

    
     

     
 ; 

    
  

 

    
      

     

 
  

 

    

  
    

 
Ε. Ε, ναι. Να διαβάσεις το βιβλίο, να δεις τι θα πεις. Ίσως και γι' αυτό. Και µε τα µαθήµατα 
ίσως να µην είχες και το χρόνο.  
 
Έχετε την εντύπωση ότι, όχι εδώ στο πανεπιστήµιο, αλλά στο σχολείο που είναι πιο
υποχρεωτικά τα πράγµατα, δηλαδή εκεί διαβάζεις το µάθηµα της ηµέρας, θα
λειτουργούσε καλύτερα µια τέτοια κουβέντα, σε σχέση µε το πανεπιστήµιο που είναι πιο
χαλαρά τα πράγµατα, δηλαδή διαβάζεις συνήθως το τέλος του εξαµήνου οπότε δεν έχεις
ενηµερωθεί τόσο πολύ για την ύλη του µαθήµατος; Έχετε την εντύπωση ότι στο Λύκειο
θα λειτουργούσε καλύτερα
 
Σ. Σίγουρα θα λειτουργούσε αυτή η δραστηριότητα, αλλά στο Λύκειο έτσι όπως είναι τώρα τα 
πράγµατα είναι τόσο πιεσµένες οι καταστάσεις, που δεν πιστεύω ότι τα παιδιά θα έδιναν 
σηµασία. 
Ε. Πιο εύκολα είναι εδώ παρά στο Λύκειο. 
 *Ναι, ναι. ∆εν υπάρχει ο χρόνος. 

 
Εµπόδια και δυσλειτουργίες. Οι φοιτητές επιβεβαίωσαν αυτό που είχε δείξει 

και το τεστ για τον πληροφορικό αλφαβητισµό ότι δηλαδή µεγάλος αριθµός φοιτητών 

δεν είναι εξοικειωµένος µε τη χρήση των νέων τεχνολογιών. Αυτό οδήγησε αρκετούς 

φοιτητές να πιστεύουν ότι η συµµετοχή τους στο περιβάλλον του Infonomics θα τους 

δηµιουργούσε δυσκολίες, και ενδεχοµένως να ανέπτυξαν αρνητική προδιάθεση 

απέναντι στην όλη διαδικασία. Οι φόβοι αυτοί για πολλούς αποδείχτηκαν αναίτιοι, 

εφόσον η πλοήγηση στο Infonomics δεν δικαίωσε τους φόβους τους και δεν τους 

δηµιούργησε προβλήµατα. Σε µερικές περιπτώσεις πάντως τεχνικά προβλήµατα 

δηµιούργησαν δυσκολίες στην υποβολή των εργασιών. Οι φοιτητές επεσήµαναν την 

έλλειψη πρόσβασης στο διαδίκτυο από τα σπίτια τους καθώς και την έλλειψη θέσεων 

στα εργαστήρια του πανεπιστηµίου σαν ανασταλτικό παράγοντα για τη συµµετοχή 

στο Infonomics. 

  
Πώς σας φάνηκε στην αρχή, όταν σας ζητήθηκε να συµµετέχετε στο πρόγραµµα; 
∆ηλαδή όταν σας είπαν ότι θα υπάρχει ένα site στο οποίο εσείς θα στέλνετε τις
εργασίες και θα πρέπει να συµµετέχετε σε αυτό; 

 
Ε. Στην αρχή δεν ήξερα πώς θα είναι το site µέσα, δηλαδή αν θα είναι εύκολο να καταλάβω 
πώς θα στείλω τις ασκήσεις, πώς θα κάνουµε τις εργασίες, αν θα είναι ενδιαφέρον και τι θα 
έχει µέσα, αλλά όταν µπήκα στο site είδα ότι ήταν εύκολα. Αρκεί να δεις το menu, να δεις 
που πρέπει να πας…και επίσης υπήρχε και επικοινωνία µε τα µηνύµατα που στέλναµε. 

 
Σας φάνηκε στην αρχή ότι ήταν κάτι παραπάνω, ένα βάρος περισσότερο; 

 
Ε. Στην αρχή εγώ το σκέφτηκα λίγο µήπως είναι και έτσι. Βέβαια, από τη µια πλευρά 
σκεφτόµουν µήπως είναι και ενδιαφέρον, µήπως είναι κάτι καινούριο και διαφορετικό από τις 
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άλλες εργασίες που έχουµε να κάνουµε, αλλά από την άλλη έλεγα µήπως είναι και κάτι πιο 
δύσκολο. 

  

   

  
    

       
 

   
   

-    
 

  

 
   

  

  
 

  
 

 

    
 

    

   

 

  

 
Η Σ; 

 
*Κι εγώ περίπου τα ίδια έχω να πω. Σκέφτηκα αρχικά ότι θα έχει κάποια δουλίτσα, θα 
έπρεπε να ψάξουµε αρκετά, αλλά πιστεύω ότι βοηθάει τους φοιτητές µε τις εργασίες που 
έχει, και σίγουρα τους πρωτοετείς, αφού υπάρχουν πολλά άτοµα που είχαν ελάχιστη επαφή 
µε υπολογιστές, και δεδοµένου ότι δεν είναι και ιδιαίτερα απαιτητικές οι δραστηριότητες που 
ζητούνται πιστεύω ότι τους βοηθάει να έρχονται σε µία πρώτη επαφή µε τον υπολογιστή. 

 
Κάτι που σας δυσκόλεψε όσον αφορά το χειρισµό και την εµφάνιση; Υπήρχε κάποια µέρα
που σας εµφάνισε πρόβληµα; 
 
Ε. Α, ναι. Εκτός του ότι κάποια στιγµή δεν δεχόταν κάποιες εργασίες που είχαµε να 
στείλουµε, δεν ξέρω αν είχε πρόβληµα εκείνη τη µέρα, µετά προς το τέλος πρέπει να έστειλα 
µια δυο εργασίες και πάνω στο menu δεν µου εµφάνιζε αυτή εδώ τη γραµµή και δε ξέρω γιατί. 
Ενώ έβαζα τον κωδικό, λειτουργούσε κανονικά και γινόταν περίεργα πράγµατα.  
 
∆ηλαδή κάποια στιγµή το menu σας δυσκόλεψε και δεν λειτούργησε; 
 
Ε. Ναι, ναι. Όχι συνέχεια προς το τέλος του εξαµήνου που είχαµε να δώσουµε κάποιες 
εργασίες, είχαµε ήδη δώσει µερικές, δεν µου εµφανιζόταν αυτή η γραµµή εδώ. 
 
Εσύ Σ είχες κάποιο πρόβληµα κάποια στιγµή; 
 
Σ. Εγώ είχα αντιµετωπίσει λίγο δυσκολία προσπαθώντας να στείλω µία εργασία κατά την 
οποία στέλνεις µία ερώτηση µικροοικονοµίας ή µακροοικονοµίας και τις απαντήσεις και 
δυσκολεύτηκα να καταλάβω πώς θα γίνει. Είχε κάποιες επιλογές, πρώτη, δεύτερη επιλογή, 
και έτσι, όπως τα είχα βάλει εγώ εµφανίζονταν σαν αναδυόµενο menu, όταν τα εµφάνισε µαζί 
µε τις άλλες εργασίες, αυτές που είχαν στείλει και οι άλλοι. 
 
∆ηλαδή στο συγκεκριµένο υποπρόγραµµα υπήρχε πρόβληµα κατανόησης του πώς έπρεπε
να διατυπωθεί η ερώτηση; 
Σ. Ναι έβαζες την ερώτηση και δεν ήξερα, αν έπρεπε να βάλω δίπλα πρώτη, δεύτερη 
επιλογή. Κάπως έτσι µπερδεύτηκα. 
 
Θυµάσαι κάτι χαρακτηριστικό; Όχι από αυτά που είδες µέσα στο site, αλλά από αυτά
που άκουσες µέσα στο αµφιθέατρο; 
 
Ε. Για αρνητικό; 
 
Ναι. 
 
Ε. Κάτι συγκεκριµένο όχι. Απλώς ακούγεται, γιατί να µην το στείλουµε κι εµείς έτσι όπως η 
άλλη οµάδα, να το γράψουµε δηλαδή το άρθρο, και να µπούµε σε αυτή τη διαδικασία; Ειδικά, 
πριν αρχίσουµε να µπαίνουµε στο site και να επικοινωνούµε το είπαν αυτό και λέγαµε δηλαδή 
µήπως είναι πιο δύσκολο το δικό µας, πώς θα µπούµε στο site, πώς θα κάνουµε διάφορα 
πράγµατα. 
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 Είχατε φόβο δηλαδή;   

 

     

  
   

   
    

 
   

 
 

 

   

  
  

 

    

    
           

 
Ε. Ναι. Ειδικά πριν να µπούµε σε αυτή τη διαδικασία και δεν ξέραµε πώς θα ήταν.  
 
Εσύ Σ, άκουσες κάτι αρνητικό ή κάτι θετικό, εκτός από αυτά που υπήρξαν εδώ στο
site; Υπήρχε κάποιος σχολιασµός; 
 
Σ. Άκουσα από άτοµα που δεν είχαν τόση εξοικείωση µε τους υπολογιστές και δυσκολευόταν 
να βρούνε το δρόµο µέσα στο site, τι να κάνουνε και µε ρωτούσαν για την εγγραφή, αν είχα 
διαβάσει τις οδηγίες για τις ασκήσεις, πώς θα τις στείλουνε. ∆υσκολευόταν και για αυτό θα 
είχαν κάποια αρνητική στάση, αν είχαν. Σε αντίθεση µε το να το είχαν να το γράψουν σε ένα 
χαρτί και τέλος. 
Ε. Να πω κάτι πάνω σε αυτό που είπε η Σ; Αυτό ήταν το άλλο άκρο τελείως. Γιατί όταν 
έµπαινες µέσα ήταν πολύ κατανοητά, πώς θα πας, πώς θα δώσεις το άρθρο. ∆ηλαδή κι εγώ 
που δεν ήξερα στην αρχή και έκανα την εγγραφή µου, ήθελα να ρωτήσω τη Σ. µήπως ήξερε 
περισσότερα, αλλά µόλις είδα το menu είδα πώς ακριβώς έπρεπε να το στείλεις. ∆ηλαδή 
πρέπει να είναι καθαρά τελείως αδιάφορος κάποιος, για να µη ξέρει τι να κάνει. 

 
Απήχηση του Infonomics σε τρίτους. Η συνέντευξη αποκάλυψε ότι και µέλη 

της οµάδας ελέγχου επισκέπτονταν το Infonomics, παρόλο που δεν ζητήθηκε κάτι 

τέτοιο και δεν ανακοινώθηκε σ΄ αυτούς η διεύθυνση. Οι φιλικές σχέσεις των 

φοιτητών που αναπτύχθηκαν στο φυσικό χώρο του πανεπιστηµίου διέδωσαν την 

ύπαρξη του Infonomics. Αυτό δείχνει ότι ο συγκεκριµένος διαδικτυακός τόπος 

θεωρήθηκε αρκετά σηµαντικός ώστε να συµπεριλαµβάνεται στις ιδιωτικές 

συζητήσεις µεταξύ των φοιτητών. Η συνέντευξη αποκάλυψε επίσης ότι οι φοιτητές 

ένιωθαν υπερηφάνεια δείχνοντας το διαδικτυακό τόπο και τη δική τους συµβολή στα 

µέλη της οικογένειάς τους. Ως εκ τούτου θα µπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι το 

Infonomics έδωσε την ευκαιρία στα µέλη των οικογενειών των φοιτητών να έλθουν 

σε επαφή και να εκτιµήσουν τις διδακτικές δραστηριότητες του πανεπιστηµίου.   

 
Περισσότερο κάνετε τώρα παρέα µε αυτούς που δεν συµµετείχαν; 
 
Ε. Από την αρχή, δεν ξέρω πώς έγινε έτσι, ώστε τα πιο κοντινά άτοµα που κάναµε παρέα 
ήταν στο άλλο τµήµα. Όχι ότι έγινε µετά αυτό. Από την αρχή έτσι ήµαστε και έτυχε και αυτό 
το πράγµα και δεν ξέρουµε πολλά παιδιά που είναι σε αυτή την άσκηση. Εµείς οι δύο είµαστε 
µόνο σε αυτή την άσκηση περισσότερο.  
 
Τώρα εκ των υστέρων, έγινε ποτέ συζήτηση µε αυτούς που δεν συµµετείχαν, 
συζητήσατε γενικά για αυτό;  
 
Ε. Ναι, ναι. 
 
Το ήξεραν δηλαδή το site; Η αντίδρασή τους ποια ήταν; Να συµµετείχαµε κι εµείς µε
αυτόν τον τρόπο ή εµείς είµαστε οι τυχεροί που συµµετείχαµε µε τον παραδοσιακό
τρόπο; 
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Ε. Από τη µία πλευρά το είδαν ενδιαφέρον, και στα µηνύµατα, αλλά και σαν άσκηση. Γενικά το 
είδαν ενδιαφέρον αυτό το site. Στο µόνο σηµείο ήταν ότι εµείς είχαµε περισσότερες εργασίες.

  
    

  

 
 

    

   

     
 

 

 

 

  

 

    
 

        
       

  

  

   

 
∆ηλαδή θεωρούσαν τους εαυτούς τους από τους τυχερούς; 
 
Ε. Μόνο ως προς τις εργασίες. ∆ηλαδή εγώ µε τα άτοµα που µιλούσα, έµπαιναν και εκείνοι 
µέσα και εξερευνούσαν το χώρο.
  
Άτοµα που δεν ήταν υποχρεωµένα να στείλουν εργασία; 
 
Ε. Ναι, άτοµα που δεν έπρεπε να στείλουν εργασίες. ∆εν έστελναν βέβαια εργασίες, έβλεπαν 
όµως το site. 
 
Το δείξατε και σε άλλους, όπως στη µαµά σας, στο µπαµπά σας, τους λέγατε ας πούµε
κοιτάξτε αυτό είναι το site µου; 
 
Ε. Τα Χριστούγεννα θυµάµαι είχα βάλει τον αδερφό µου να το δει, είχαµε και internet και… 
 
Πώς νοιώθατε όταν το δείξατε; 
 
Ε. Α, ωραία. ∆είξαµε γενικά τα άρθρα, το menu, παίξαµε ... 
 
Σ; 
 
Σ. Ναι, κι εγώ το έδειξα εκεί στο σπίτι, στους δικούς µου το site που έχουµε. 
 
Τι σου είπαν; Πώς ήταν η αντίδρασή τους; 
 
Σ. Ίσως κάπως εντυπωσιάστηκαν. Ότι έχουµε και site που συµµετέχουµε και δηµοσιεύονται 
τα άρθρα που γράφουµε. 
Ε. Έβλεπες ότι δηµοσιεύονταν το άρθρο που έγραφες. Εγώ ας πούµε που το δηµοσίευα 
ένοιωθα ωραία, όταν το έβλεπα. Πολύ ωραίο, µου άρεσε αυτό. 
 
∆ηλαδή ήταν θετικό ότι µπορούσατε να το δείξετε εσείς ή το θετικό ήταν ότι το είδαν οι
γονείς σας ή οι συγγενείς σας, πρόσωπα που θέλατε να το δείξετε; Το θεωρείτε δηλαδή
αυτό καλό; 
 
Ε. Ναι. Κάνουµε πολύ ενδιαφέροντα πράγµατα και αυτοί που δεν ξέρουν πολλά από 
υπολογιστές, εντυπωσιάζονται κιόλας.  
 
Μάλιστα. 
 
Ε. Και λένε ότι είναι και ενδιαφέροντα αυτά που κάνουµε. 
 
Είναι δηλαδή τρόπος για να αποσπάσετε περισσότερα κοµπλιµέντα. 
 
Ε. Ναι. 
Σ. Ναι. 
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Εθελοντική συµµετοχή και συνέχιση του Infonomics. Η συνέντευξη έδειξε 

ότι η συµµετοχή σε ένα τέτοιο περιβάλλον δεν πρέπει να αφεθεί σε εθελοντική βάση, 

γιατί ορισµένοι φοιτητές χρειάζονται ένα έναυσµα προκειµένου να ασχοληθούν µε 

κάτι που ίσως τελικά αποδειχθεί ότι τους ενδιέφερε. Η υποχρεωτική συµµετοχή 

αποτέλεσε για τους φοιτητές της συνέντευξης αυτό το έναυσµα. Ακόµη οι φοιτητές 

πρότειναν τη συµµετοχή όλων των φοιτητών. Επίσης οι φοιτητές πρότειναν τη 

συνέχιση του Infonomics, επειδή θα ήταν επωφελές για τους πρωτοετείς 

συναδέλφους τους. Η δική τους µελλοντική συµµετοχή εξαρτήθηκε από την ύπαρξη 

οικονοµικών µαθηµάτων στα επόµενα έτη σπουδών. Σ΄ αυτή την περίπτωση το 

Infonomics θα λειτουργούσε σαν πηγή πληροφοριών για µελλοντικές εργασίες.  

 
Τώρα πιστεύετε ότι αν δεν ήταν υποχρεωτικό, αλλά ήταν σε εθελοντική βάση ή µε
κάποιο κίνητρο, δηλαδή αν κάποιος δηµοσιεύσει θα πάρει βαθµό, αν δε δηµοσιεύσει δεν
έχει κάποια επίπτωση, πιστεύετε ότι θα ήταν καλύτερα έτσι, θα λειτουργούσε καλύτερα; 
Θα το απέφευγε και αυτός που κάνει αγγαρεία κατά κάποιο τρόπο; 

        
     

  
    

     
  

   
  

       
    

    

   
     

    
     

 

      
  

 
 

     

 
Ε. Εγώ πιστεύω πως αυτοί που το έκαναν για αγγαρεία, τότε δεν θα το έκαναν καθόλου, δεν 
θα έµπαιναν. Ενώ τώρα µπήκαν, είδαν ότι είναι ενδιαφέρον και κοιτάς και παραπέρα. Ίσως 
µετά να άρχιζαν να ενδιαφέρονται για αυτό. Ενώ στην αρχή θα έλεγαν ότι δεν χρειάζεται, 
οπότε δεν έµπαιναν στον κόπο να µπουν µέσα και να το δουν, για αυτό είναι καλύτερα έτσι.
 
Εσύ Σ; Θα προτιµούσες να είναι σε εθελοντική βάση; Να υπήρχε κάποιο κίνητρο και αν
θέλει κάποιος συµµετέχει και αν θέλει δε συµµετέχει; 
 
Σ. Πιστεύω ότι αν γινόταν έτσι θα καταλήγαµε και σε αυτό που είπε και η Έ, δηλαδή δεν θα 
έµπαιναν τα άτοµα που δεν ενδιαφέρονταν. 
 
Ε. Ναι, πριν το µάθουµε καλύτερα ήταν έτσι, γιατί µερικοί δεν θα έµπαιναν καθόλου. 
 
Θα σας ενδιέφερε του χρόνου να συνεχίζατε, θα είχατε κάποιο ενδιαφέρον να στέλνετε
κάποια άρθρα; Μερικοί από τους περσινούς συµµετείχαν. ∆εν ξέρω αν είδατε έναν
Κώστα. Ήταν µερικά χρόνια πριν από σας και λειτουργούσε σε εθελοντική βάση. Εσείς
θα είχατε κάποιο τέτοιο ενδιαφέρον να βοηθάτε τους νεότερους στο συγκεκριµένο
µάθηµα, να συνεχίζετε να στέλνετε κάποιο άρθρο; 
 
Ε. Στο ίδιο site; Έτσι, όπως είναι τώρα; 
 
Ναι, ή θεωρείτε ότι τα µαθήµατα είναι ήδη πολλά και δεν µπορείτε να το
αντιµετωπίσετε στην παρούσα στιγµή; 
 
 Ε. Τώρα, αν είχαµε στο νου µας κάποιο κουίζ ή βλέπαµε στο internet κάποιο άρθρο και 
λέγαµε ότι είναι καλό ίσως και να στέλναµε. ∆ηλαδή δεν λέω ότι συνέχεια θα µπαίναµε µέσα, 
θα βλέπαµε τα µηνύµατα, αλλά κάποιες φορές πιστεύω ότι θα µπαίναµε για κάποιο άρθρο. 
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Κάποια στιγµή ίσως να δείξουµε και στους άλλους. Τουλάχιστον εγώ προσωπικά δεν θα 
έµπαινα κάθε µέρα ή και συνέχεια. 

  
 

  
 

 
   

   

  

   
   

 
 

  
     

 
  

 
  

 
  

  
Σ; 
 
Σ. Πιστεύω ότι αν τα µαθήµατα έχουν ξεφύγει και δεν έχουν καθόλου οικονοµική χροιά είναι 
λίγο δύσκολο για να ξαναγυρίσεις πίσω, αλλά θα ήταν θετικό το γεγονός ότι θα είχαµε κάτι να 
µας υπενθυµίζει, να µη ξεχάσουµε αυτά που µάθαµε, να καλλιεργούµε έτσι λίγο τις 
οικονοµικές µας γνώσεις. 
Ε. Εγώ πιστεύω ότι και στον τοµέα που είµαστε τώρα όλα αυτά θα µας χρειαστούν και να 
µπούµε µέσα να δούµε κάποια άρθρα. Πιστεύω ότι θα έχουµε εργασίες και στα Οικονοµικά, 
γιατί δεν είναι µόνο Πληροφορική, αφού υπάρχουν µαθήµατα και στα Οικονοµικά, οπότε θα 
ήταν ενδιαφέρον.
 
∆ηλαδή σε συνάρτηση µε κάποια άλλη σχετική εργασία θα ξαναµπαίνατε. Έχει σχέση η
επισκεψιµότητα στο site µε το αν υπάρχει κάποια υποχρέωση; 
 
Ε. Ναι και αυτό. Ίσως και χωρίς αυτό, αλλά αυτό είναι βασικός παράγοντας. Τουλάχιστον 
έτσι εγώ πιστεύω. 
 
Κάτι άλλο γενικότερο που θέλετε να πείτε; Κάποια παρατήρηση; 
Σ. Εντάξει, εγώ θα ήθελα να συνεχίσει, γιατί είναι κάτι καλό για τους πρωτοετείς που δεν 
έχουν εξοικείωση.  
Ε. Ναι κι εγώ. Και να είναι περισσότεροι, όχι όπως τώρα που χωριστήκαµε σε 2 τµήµατα, 
τότε θα έχει περισσότερη συµµετοχή πιστεύω. Ίσως σε κάποια παιδιά από το άλλο τµήµα να 
τους αρέσει περισσότερο. Να τους αρέσει πολύ αυτό το µέσο και να είπαν, γιατί να µη το 
έχουµε κι εµείς αυτό; Ναι να συνεχιστεί. ∆εν ήταν κάτι αρνητικό, περισσότερο θετικό ήταν. 
Και αυτοί που είχαν internet στο σπίτι τους ασχολούνταν και περισσότερο. 
 

4.4.1.3. Ανάλυση της υπόθεσης Υ1 
 

Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 4.16 οι φοιτητές που συµµετείχαν στο 

Infonomics αξιολόγησαν και τα έξι στοιχεία αποδοχής του Infonomics πάνω από το 

µέσο όρο. Το επικρατέστερο στοιχείο αποδοχής είναι η φιλικότητα του 

περιβάλλοντος και το στοιχείο µε τη µικρότερη αποδοχή είναι η συνεισφορά του 

Infonomics στη βελτίωση των τεχνολογικών δεξιοτήτων. Επίσης η συνέχιση των 

επισκέψεων σε µήνες πέραν από τους µήνες που διδάσκεται το µάθηµα Εικ. 4.1 

αποδεικνύει ότι ο διαδικτυακός τόπος έτυχε της αποδοχής των φοιτητών. Τέλος η 

ανάλυση των στοιχείων της συνέντευξης που παραχώρησαν δύο φοιτήτριες της 

πειραµατικής οµάδας έδειξε ότι οι ίδιες διάκεινται θετικά προς τη λειτουργία του 

Infonomics και εντόπισαν λίγα προβλήµατα που σχετίζονται µε τη λειτουργία και τη 

φιλοσοφία του διαδικτυακού τόπου. Από τα παραπάνω συνάγεται ότι ισχύει η 

υπόθεση Υ1 ότι δηλαδή η αποδοχή του εικονικού διαδραστικού περιβάλλοντος για 
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την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», από τα µέλη της πειραµατικής 

οµάδας είναι θετική. 

4.5. Μετρήσεις της επίδοσης και της κατανόησης 

4.5.1. 2ο ερευνητικό ερώτηµα  
 

Ο πίνακας 4.17 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα των ερµηνευτικών µοντέλων µε 

εξαρτηµένες µεταβλητές την POSTUABC (Εξίσωση 2.1) και την EXET (Εξίσωση 

2.2). Η εξαρτηµένη µεταβλητή POSTUABC στα µοντέλα 1 και 2 είναι η επίδοση στο 

επαναληπτικό TUCEabc ενώ στα µοντέλα 3 και 4 η εξαρτηµένη µεταβλητή ΕΧΕΤ 

είναι ο συνολικός βαθµός των προόδων στη Μικροοικονοµία και Μακροοικονοµία. 

Πίνακας 4.17:Παλινδροµική ανάλυση για την επίδοση σε TUCEabc και εξετάσεις προόδων 

 POSTUABC 
(1) 

POSTUABC8 
(2) 

EXET 
(3) 

EXET8 
(4) 

  B Sig. B Sig. B Sig. B Sig. 
(Constant) -5,732 0,685 -3,349 0,535 -7,045 0,492 9,745 0 
PRETUABC ,120 0,326     -,019 0,83     
PREATE -,038 0,386     ,023 0,467     
COOP -,792 0,2     -,765 0,09 -,761 0,071 
AOTH ,606 0,403     1,030 0,053 1,219 0,009 
PREEAS ,019 0,79     ,024 0,638     
INTERNET ,459 0,437     ,084 0,843     
GENDER -1,266 0,071 -1,261 0,057 -,135 0,788     
ECOPRESS 1,961 0,006 1,845 0,002 ,837 0,098 ,901 0,03 
PROSVGL ,324 0,639     ,626 0,213     
PROSVBL ,549 0,085 ,685 0,026 ,135 0,555     
                  
R2 0,316   0,244   0,255   0,212   
Adjusted R2 0,203   0,21   0,133   0,178   
SE 2,395   2,384   1,736

31
  1,691

5 
  

F 2,812   7,301   2,093   6,109   
p-value 0,006   0   0,039   0,001   

 

 Τα µοντέλα 1 και 3 περιλαµβάνουν όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές ενώ τα µοντέλα 

2 και 4 είναι το αποτέλεσµα πολλαπλής παλινδρόµησης µε τη διαδικασία της 

απαλοιφής προς τα πίσω (Backward multiple regression). Συγκεκριµένα: Το µοντέλο 

2 περιλαµβάνει τις µεταβλητές που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του 

µοντέλου 1, το όγδοο και τελευταίο βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη 

διαδικασίας της απαλοιφής προς τα πίσω. Το µοντέλο 4 περιλαµβάνει τις µεταβλητές 

που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του µοντέλου 3, το όγδοο και τελευταίο 

βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα πίσω. Το 

 169



µοντέλο 1 είναι στατιστικά σηµαντικό σε επίπεδο 1% (p= 0,006), το µοντέλο 2 είναι 

στατιστικά σηµαντικό σε επίπεδο 0,1% (p= 0,000), το µοντέλο 3 είναι στατιστικά 

σηµαντικά σε επίπεδο 5% (p= 0,039), ενώ το µοντέλο 4 είναι στατιστικά σηµαντικό 

σε επίπεδο 1% (p= 0,001). Η ερµηνευτική ισχύς των µοντέλων είναι συµβατή µε 

προηγούµενες έρευνες αυτού του τύπου, το R2 κυµαίνεται από 21% έως 31%. 

Αυτά τα αποτελέσµατα δείχνουν τη µεταβλητή INTERNET να µην είναι 

στατιστικά σηµαντική σε κανένα από τα παλινδροµικά µοντέλα. Η συµµετοχή και η 

χρήση ενός διαδικτυακού εικονικού διαδραστικού συνεργατικού περιβάλλοντος, για 

την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής» σχετίζεται θετικά, αλλά όχι και 

στατιστικά σηµαντικά µε την επίδοση των φοιτητών, όπως µετράται µε το TUCEabc 

και το συνολικό βαθµό των εξετάσεων των προόδων. Με βάση αυτά τα 

αποτελέσµατα η επίδοση των φοιτητών των δύο διδακτικών µοντέλων, στο TUCEabc 

και στις εξετάσεις των προόδων δεν διαφέρουν στατιστικά από το µηδέν. Σχετικά µε 

τις υπόλοιπες µεταβλητές ελέγχου βρέθηκε ότι η µεταβλητή για το φύλο, GENDER, 

είναι αρνητική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% στα µοντέλα 1 και 2 (p= 

0,071) και (p= 0,057) αντίστοιχα, ενώ δεν είναι στατιστικά σηµαντική στα µοντέλα 3 

και 4. Η µεταβλητή για την επιλογή του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» 

στη Γ’ Λυκείου, AOTH, είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% (p= 

0,053) στο µοντέλο 3 και σε επίπεδο 1% (p= 0,009) στο µοντέλο 4, ενώ δεν είναι 

στατιστικά σηµαντική στα µοντέλα 1 και 2. Η µεταβλητή για την ανάγνωση 

οικονοµικού τύπου, ECOPRESS, είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 

5% στα µοντέλα 1, 2 και 4 (p= 0,006), (p= 0,002) και (p= 0,03) αντίστοιχα, ενώ είναι 

θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 3 (p= 0,098). Η 

µεταβλητή για το βαθµό πρόσβασης της Β’ Λυκείου, PROSVBL, είναι θετική και 

στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 (p= 0,085) και σε επίπεδο 5% 

(p= 0,026) ενώ δεν είναι στατιστικά σηµαντική στα µοντέλα 3 και 4. Η µεταβλητή για 

τη διάθεση για συνεργασία, COOP, είναι αρνητική και στατιστικά σηµαντική σε 

επίπεδο 10% στα µοντέλα 3 και 4 (p= 0,09) και (p= 0,071) αντίστοιχα, ενώ δεν είναι 

στατιστικά σηµαντική στα µοντέλα 1 και 2. Οι µεταβλητές PRETUABC, PREATE, 

PREEAS και PROSVGL δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε κανένα από τα µοντέλα 

1,2,3 και 4. 

 

4.5.1.1. Ανάλυση της υπόθεσης Υ2  
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Όπως προκύπτει από τον πίνακα 4.17 η µεταβλητή ΙNTERNET που 

αντιπροσωπεύει το διδακτικό µοντέλο δεν αποδείχτηκε στατιστικά σηµαντική και 

απαλείφθηκε από τα παλινδροµικά µοντέλα στα οποία εξαρτηµένες µεταβλητές ήταν 

η POSTUABC και η EXET. Το επίπεδο σηµαντικότητας της µεταβλητής ΙNTERNET 

παρέµεινε µεγαλύτερο του p>0.05 πριν απαλειφθεί, συνεπώς σύµφωνα µ’ αυτό, 

ισχύει η µηδενική υπόθεση Υ2, ότι δηλαδή oι βαθµοί επίδοσης των φοιτητών που 

διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» συµµετέχοντας παράλληλα σε ένα 

διαδικτυακό εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρουν 

στατιστικά από τους βαθµούς των φοιτητών που διδάχθηκαν το ίδιο µάθηµα µε τον 

παραδοσιακό τρόπο. 

4.6. Μετρήσεις των στάσεων 

4.6.1. 3ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ο Πίνακας 4.18 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα του ερµηνευτικού µοντέλου µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την POSTATE (Εξίσωση 3.1). Η εξαρτηµένη µεταβλητή 

POSTATE στα µοντέλα 1 και 2 είναι η επίδοση στο επαναληπτικό ΑΤΕε. Το µοντέλο 

1 περιλαµβάνει όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές ενώ τα µοντέλο 2 είναι το  

Πίνακας 4.18: Παλινδροµική ανάλυση για την επίδοση στο επαναληπτικό τεστ ΑΤΕε 

 POSTATE 
(1) 

POSTATE7 
(2) 

  B Sig. B Sig. 
(Constant) -7,586 0,865 14,937 0,302
PRETUABC ,677 0,082 ,764 0,028
PREATE ,834 0 ,828 0
COOP -1,555 0,424     
AOTH 1,220 0,593     
PREEAS -,293 0,195 -,360 0,081
INTERNET -,238 0,898     
GENDER -,728 0,739     
ECOPRESS 3,476 0,114 3,469 0,081
PROSVGL 1,105 0,611     
PROSVBL ,007 0,994     
          
R2 0,608   0,597   
Adjusted R2 0,543   0,573   
SE 7,55227   7,30108   
F 9,446   24,836   
p-value 0   0   

 

αποτέλεσµα πολλαπλής παλινδρόµησης µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα 

πίσω (Backward multiple regression). Συγκεκριµένα: Το µοντέλο 2 περιλαµβάνει τις 
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µεταβλητές που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του µοντέλου 1, το έβδοµο 

και τελευταίο βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη διαδικασία της απαλοιφής 

προς τα πίσω. Τα µοντέλα 1 και 2 είναι στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 0,1% (p= 

0,000). Η ερµηνευτική ισχύς των µοντέλων είναι συµβατή µε προηγούµενες έρευνες 

αυτού του τύπου, το R2 κυµαίνεται στο 60%. Το αρχικό παλινδροµικό µοντέλο 1 

ερµήνευσε περίπου το 60% (R2=0,608, προσαρµοσµένος συντελεστής προσδιορισµού 

(adjusted R-square) R2adj=0,543) της µεταβλητότητας των τιµών της εξαρτηµένης 

µεταβλητής POSTATE. Στο έβδοµο βήµα µετά την απαλοιφή των µη στατιστικά 

σηµαντικών προβλεπουσών µεταβλητών, το παλινδροµικό µοντέλο ερµήνευσε επίσης 

το 60% (R2=0,597, προσαρµοσµένος συντελεστής προσδιορισµού (adjusted R-

square) R2adj=0,573) της µεταβλητότητας της εξαρτηµένης µεταβλητής POSTATE 

(Μακράκης, 2001:183). 

Αυτά τα αποτελέσµατα δείχνουν τη µεταβλητή INTERNET να µην είναι 

στατιστικά σηµαντική σε κανένα από τα παλινδροµικά µοντέλα. Η συµµετοχή και 

χρήση ενός διαδικτυακού εικονικού διαδραστικού συνεργατικού περιβάλλοντος, για 

την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής» σχετίζεται αρνητικά, αλλά όχι 

και στατιστικά σηµαντικά µε τις στάσεις των φοιτητών, όπως µετρώνται από το 

ΑΤΕε. Με βάση αυτά τα αποτελέσµατα η επίδοση των φοιτητών των δύο διδακτικών 

µοντέλων, στο ΑΤΕε δεν διαφέρει στατιστικά από το µηδέν. Σχετικά µε τις υπόλοιπες 

µεταβλητές ελέγχου βρέθηκε ότι η PRETUABC είναι θετική και στατιστικά 

σηµαντική σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 (p= 0,082) και σε επίπεδο 5% (p= 0,028) 

στο µοντέλο 2. Η PREATE είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 0,1% 

(p= 0,000) στα µοντέλα 1 και 2. Η PREEAS είναι αρνητική και στατιστικά σηµαντική 

σε επίπεδο 10% (p= 0,081) στο µοντέλο 2 και αρνητική αλλά όχι στατιστικά 

σηµαντική στο µοντέλο 1 (p= 0,195). Η ECOPRESS είναι θετική και στατιστικά 

σηµαντική σε επίπεδο 10% (p= 0,081) στο µοντέλο 2, αλλά όχι στατιστικά σηµαντική 

στο µοντέλο 1 (p= 0,114). Οι µεταβλητές COOP, AOTH, GENDER, PROSVBL και 

PROSVGL δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε κανένα από τα µοντέλα 1και 2. 

4.6.1.1. Ανάλυση της υπόθεσης Υ3 
 

Όπως προκύπτει από τον πίνακα 4.18 η µεταβλητή INTERNET που 

αντιπροσωπεύει το διδακτικό µοντέλο δεν αποδείχτηκε στατιστικά σηµαντική και 

απαλείφθηκε από το παλινδροµικό µοντέλο στο οποίο εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η 

επίδοση στο επαναληπτικό ΑΤΕε. Το επίπεδο σηµαντικότητας της µεταβλητής 
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INTERNET παρέµεινε µεγαλύτερο του p>0.05 (p=.274) στο πέµπτο βήµα πριν τελικά 

απαλειφθεί, συνεπώς σύµφωνα µ’ αυτό, ισχύει η µηδενική υπόθεση Υ3, ότι δηλαδή οι 

στάσεις των φοιτητών, όπως µετρήθηκαν από το επαναληπτικό τεστ ΑΤΕε, που 

διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής», συµµετέχοντας παράλληλα σε ένα 

διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον, δεν διαφέρουν 

σηµαντικά από τις στάσεις των φοιτητών που διδάχθηκαν το ίδιο µάθηµα µε τον 

παραδοσιακό τρόπο. 

4.7. Μετρήσεις των οικονοµικών απόψεων 

4.7.1. 4ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ο Πίνακας 4.19 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα του ερµηνευτικού µοντέλου µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την POSTEAS (Εξίσωση 4.1). Η εξαρτηµένη µεταβλητή  

Πίνακας 4.19: Παλινδροµική ανάλυση για την επίδοση στο επαναληπτικό τεστ «Εξέλιξης Οικονοµικών 
Απόψεων» EAS 

 POSTEAS 
(1) 

POSTEAS 7 
(2) 

  B Sig. B Sig. 
(Constant) 2,145 0,916 20,270 0
PRETUABC ,328 0,064 ,332 0,044
PREATE -,027 0,666     
COOP -,576 0,513     
AOTH -2,015 0,055 -1,998 0,045
PREEAS ,432 0 ,426 0
INTERNET -,291 0,731     
GENDER ,582 0,557     
ECOPRESS 2,743 0,007 2,477 0,004
PROSVGL 1,019 0,304     
PROSVBL ,101 0,823     
          
R2 0,459   0,437   
Adjusted R2 0,37   0,404   
SE 3,43006   3,337   
F 5,17   13,01   
p-value 0   0   

 

POSTEAS στα µοντέλα 1 και 2 είναι η επίδοση στο επαναληπτικό EAS. Το µοντέλο 

1 περιλαµβάνει όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές, ενώ τo µοντέλο 2 είναι το 

αποτέλεσµα πολλαπλής παλινδρόµησης µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα 

πίσω (Backward multiple regression). Συγκεκριµένα: Το µοντέλο 2 περιλαµβάνει τις 

µεταβλητές που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του µοντέλου 1, το έβδοµο 

και τελευταίο βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη διαδικασία της απαλοιφής 
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προς τα πίσω. Τα µοντέλα 1 και 2 είναι στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 0,1% (p= 

0,000). Η ερµηνευτική ισχύς των µοντέλων είναι συµβατή µε προηγούµενες έρευνες 

αυτού του τύπου, το R2 κυµαίνεται στο 45%. Το αρχικό παλινδροµικό µοντέλο 1 

ερµήνευσε περίπου το 46% (R2=0,459), προσαρµοσµένος συντελεστής 

προσδιορισµού (adjusted R-square) R2adj=0,37) της µεταβλητότητας των τιµών της 

εξαρτηµένης µεταβλητής POSTEAS. Στο έβδοµο βήµα µετά την απαλοιφή των µη 

στατιστικά σηµαντικών προβλεπουσών µεταβλητών, το παλινδροµικό µοντέλο 

ερµήνευσε το 44% (R2=0,437), προσαρµοσµένος συντελεστής προσδιορισµού 

(adjusted R-square) R2adj=0,404) της µεταβλητότητας της εξαρτηµένης µεταβλητής 

POSTEAS. 

Αυτά τα αποτελέσµατα δείχνουν τη µεταβλητή INTERNET να µην είναι 

στατιστικά σηµαντική σε κανένα από τα παλινδροµικά µοντέλα. Η συµµετοχή και 

χρήση ενός διαδικτυακού εικονικού διαδραστικού συνεργατικού περιβάλλοντος, για 

την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής» σχετίζεται αρνητικά, αλλά όχι 

και στατιστικά σηµαντικά µε τις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών, όπως µετρώνται 

µε το EAS. Με βάση αυτά τα αποτελέσµατα η επίδοση των φοιτητών των δύο 

διδακτικών µοντέλων, στο EAS δεν διαφέρει στατιστικά από το µηδέν. Σχετικά µε τις 

υπόλοιπες µεταβλητές ελέγχου βρέθηκε ότι η PRETUABC είναι θετική και 

στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 (p= 0,064) και σε επίπεδο 5% 

(p= 0,044) στο µοντέλο 2. Η PREEAS είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε 

επίπεδο 0,1% (p= 0,000) στα µοντέλα 1 και 2. Η ΑΟΤΗ είναι αρνητική και 

στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% (p= 0,055) στο µοντέλο 1 και σε επίπεδο 5% 

(p= 0,045) στο µοντέλο 2. Η ECOPRESS είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε 

επίπεδο 1% στα µοντέλα 1 και 2 (p= 0,007) και (p= 0,004) αντίστοιχα. Οι µεταβλητές 

PREATE,COOP, GENDER, PROSVBL και PROSVGL δεν είναι στατιστικά 

σηµαντικές σε κανένα από τα µοντέλα 1και 2. 

 

4.7.1.1. Ανάλυση της υπόθεσης Υ4 
 

Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 4.19 η µεταβλητή INTERNET που 

αντιπροσωπεύει το διδακτικό µοντέλο δεν αποδείχτηκε στατιστικά σηµαντική και 

απαλείφθηκε από το παλινδροµικό µοντέλο στο οποίο εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η 

επίδοση στο επαναληπτικό EAS. Το επίπεδο σηµαντικότητας της µεταβλητής 

INTERNET παρέµεινε µεγαλύτερο του p>0.05 πριν τελικά απαλειφθεί, συνεπώς 

σύµφωνα µ’ αυτό, ισχύει η µηδενική υπόθεση Υ4, ότι δηλαδή oι απόψεις των 
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φοιτητών, όπως καταγράφηκαν από το επαναληπτικό τεστ EAS, που διδάχθηκαν το 

µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής», συµµετέχοντας παράλληλα σε ένα εικονικό 

διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, δεν διαφέρουν σηµαντικά από τις απόψεις των 

φοιτητών που διδάχθηκαν το ίδιο µάθηµα µε τον παραδοσιακό τρόπο. 

4.8. Μετρήσεις της επίδοσης και της κατανόησης στην 
πειραµατική οµάδα-Μετρήσεις της συµµετοχής 

4.8.1. 5ο ερευνητικό ερώτηµα  
 

Ο Πίνακας 4.20 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα των ερµηνευτικών µοντέλων 

µε εξαρτηµένες µεταβλητές την POSTUABC (Εξίσωση 5.1) και την EXET (Εξίσωση 

5.2). Η εξαρτηµένη µεταβλητή POSTUABC στα µοντέλα 1 και 2 είναι η επίδοση στο  

 
Πίνακας 4.20: Παλινδροµική ανάλυση για την επίδοση σε TUCEabc και εξετάσεις προόδων της 

πειραµατικής οµάδας 

 POSTUABC 
(1) 

POSTUABC 8 
(2) 

EXET 
(3) 

EXET 8 
(4) 

  B Sig. B Sig. B Sig. B Sig. 
(Constant) 6,428 0,767 -4,316 0,46 1,270 0,94 5,514 0,024 
SYMMETOX ,764 0,058 ,797 0,012 ,531 0,089 ,496 0,04 
ECOPRESS 1,197 0,184 1,089 0,069 ,174 0,801     
AOTH ,386 0,694     1,977 0,014 1,918 0,001 
COOP ,323 0,705     -,708 0,291     
PREATE -,057 0,287     ,021 0,62     
PREEAS ,026 0,763     ,126 0,067 ,108 0,039 
PRETUABC ,063 0,644     -,101 0,345     
GENDER -,115 0,902     -,058 0,937     
PROSVBL ,877 0,028 ,802 0,015 -,058 0,844     
PROSVGL -,486 0,653     ,205 0,807     
                  
R2 0,411   0,372   0,374   0,329   
Adjusted R2 0,208   0,32   0,158   0,273   
SE 2,0374   1,888   1,5879   1,476   
F 2,024   7,113   1,731   5,875   

p-value ,068(a)   ,001(h)   ,121(a)   ,002(h)   

 

επαναληπτικό TUCEabc, ενώ στα µοντέλα 3 και 4 η εξαρτηµένη µεταβλητή EXET 

είναι ο συνολικός βαθµός των προόδων στη Μικροοικονοµία και Μακροοικονοµία. 

Τα µοντέλα 1 και 3 περιλαµβάνουν όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές ενώ τα µοντέλα 

2 και 4 είναι το αποτέλεσµα πολλαπλής παλινδρόµησης µε τη διαδικασία της 

απαλοιφής προς τα πίσω (Backward multiple regression). Συγκεκριµένα: Το µοντέλο 

2 περιλαµβάνει τις µεταβλητές που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του 

µοντέλου 1, το όγδοο και τελευταίο βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη 
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διαδικασία της απαλοιφής προς τα πίσω. Το µοντέλο 4 περιλαµβάνει τις µεταβλητές 

που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του µοντέλου 3, το όγδοο και τελευταίο 

βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα πίσω. Το 

µοντέλο 1 είναι στατιστικά σηµαντικό σε επίπεδο 10% (p= 0,068), το µοντέλο 3 δεν 

είναι στατιστικά σηµαντικό (p= 0,121) ενώ τα µοντέλα 2 και 4 είναι στατιστικά 

σηµαντικά σε επίπεδο 5% (p= 0,001) και (p= 0,002) αντίστοιχα. Η ερµηνευτική ισχύς 

των µοντέλων είναι συµβατή µε προηγούµενες έρευνες αυτού του τύπου, το R2 

κυµαίνεται από 37% έως 41%.  

Αυτά τα αποτελέσµατα δείχνουν τη µεταβλητή SYMMETOX, να σχετίζεται 

θετικά και στατιστικά σηµαντικά µε την επίδοση των φοιτητών σε επίπεδο 10% στα 

µοντέλα 1 και 3 (p= 0,058) και (p= 0,089) αντίστοιχα και σε επίπεδο 5% στα µοντέλα 

2 και 4 (p= 0,012) και (p= 0,04) αντίστοιχα. Ο όγκος συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό 

εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος 

«Αρχές Οικονοµικής» σχετίζεται θετικά και στατιστικά σηµαντικά µε την επίδοση 

των φοιτητών όπως µετράται µε το TUCEabc και το συνολικό βαθµό των εξετάσεων 

των προόδων. Σχετικά µε τις υπόλοιπες µεταβλητές ελέγχου βρέθηκε ότι η 

ECOPRESS είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 2 

(p= 0,067), ενώ είναι θετική αλλά όχι και στατιστικά σηµαντική στα υπόλοιπα 

µοντέλα. Η PROSVBL είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 5% στα 

µοντέλα 1 και 2 (p= 0,028) και (p= 0,015) αντίστοιχα, ενώ είναι αρνητική αλλά όχι 

στατιστικά σηµαντική στα µοντέλα 3 και 4. Η AOTH είναι θετική και στατιστικά 

σηµαντική σε επίπεδο 5% (p= 0,014) στο µοντέλο 3 και σε επίπεδο 1% (p= 0,001) 

στο µοντέλο 4, ενώ δεν είναι στατιστικά σηµαντική στα µοντέλα 1 και 2. Η PREEAS 

είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 3 (p= 0,069) και 

σε επίπεδο 5% στο µοντέλο 4 (p= 0,039) αντίστοιχα, ενώ δεν είναι στατιστικά 

σηµαντική στα µοντέλα 1 και 2. Οι µεταβλητές PRETUABC, PREATE, 

COOP,GENDER και PROSVGL δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε κανένα από τα 

µοντέλα 1,2,3 και 4. 

4.8.2. Ανάλυση της υπόθεσης Υ5 
 

Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 4.20 η µεταβλητή SYMMETOX που 

αντιπροσωπεύει τον όγκο συµµετοχής στο Infonomics αποδείχτηκε στατιστικά 

σηµαντική και παρέµεινε στα τελικά παλινδροµικά µοντέλα και όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή ήταν η POSTUABC, καθώς και όταν εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η 

EXET. Το επίπεδο σηµαντικότητας της µεταβλητής SYMMETOX ήταν στα τελικά 
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µοντέλα 3 και 4 µικρότερο του 5%, συνεπώς σύµφωνα µ’ αυτό, απορρίπτεται η 

µηδενική υπόθεση Υ5, και µπορεί να λεχθεί ότι oι βαθµοί επίδοσης των προόδων και 

του TUCEabc των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» και 

είχαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, 

συνεργατικό περιβάλλον διαφέρουν σηµαντικά από τους βαθµούς των φοιτητών που 

είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής. 

4.9. Μετρήσεις των στάσεων στην πειραµατική οµάδα 

4.9.1. 6ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ο Πίνακας 4.21 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα του ερµηνευτικού µοντέλου µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την POSTATE (Εξίσωση 6.1). Η εξαρτηµένη µεταβλητή 

POSTATE στα µοντέλα 1 και 2 είναι η επίδοση στο επαναληπτικό ΑΤΕε. Το µοντέλο 

1 περιλαµβάνει όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές, ενώ το µοντέλο 2 είναι το 

αποτέλεσµα πολλαπλής παλινδρόµησης µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα 

πίσω (Backward multiple regression). Συγκεκριµένα: Το µοντέλο 2 περιλαµβάνει τις 

µεταβλητές που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του µοντέλου 1, στο όγδοο 

και τελευταίο βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη διαδικασία της απαλοιφής 

προς τα πίσω. Τα µοντέλα 1 και 2 είναι στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 0,1% (p= 

0,000). Η ερµηνευτική ισχύς των µοντέλων είναι εντυπωσιακή, το R2 είναι 0,706 για 

το πρώτο µοντέλο και 0,662 για το δεύτερο µοντέλο δείχνοντας ότι τα µοντέλα 

εξηγούν το 70% και 66% περίπου της µεταβλητότητας της εξαρτηµένης µεταβλητής 

POSTATE. 

Αυτά τα αποτελέσµατα δείχνουν τη µεταβλητή SYMMETOX να µην είναι 

στατιστικά σηµαντική σε κανένα από τα παλινδροµικά µοντέλα. Ο όγκος συµµετοχής 

σε ένα διαδικτυακό εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την 

υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής» σχετίζεται θετικά αλλά όχι και 

στατιστικά σηµαντικά µε τις στάσεις των φοιτητών, όπως µετρώνται µε το 

επαναληπτικό ΑΤΕε. Σχετικά µε τις υπόλοιπες µεταβλητές ελέγχου βρέθηκε ότι η 

PRETUABC είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 

(p= 0,08) και σε επίπεδο 5% (p= 0,025) στο µοντέλο 2. Η PREATE είναι θετική και 

στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 0,1% (p= 0,000) στα µοντέλα 1 και 2. Η PREEAS 

είναι αρνητική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% (p= 0,06) στο µοντέλο 1 

και σε επίπεδο 5% στο µοντέλο 2 (p= 0,03). Οι µεταβλητές ECOPRESS, COOP, 
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AOTH, GENDER, PROSVBL και PROSVGL δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε 

κανένα από τα µοντέλα 1και 2. 

Πίνακας 4.21: Παλινδροµική ανάλυση για την επίδοση στο επαναληπτικό τεστ ΑΤΕε της πειραµατικής 
οµάδας 

  POSTATE 
(1) 

POSTATE8 
(2) 

  B Sig. B Sig. 
(Constant) 84,327 0,3 15,214 0,382
SYMMETOX ,090 0,95     
ECOPRESS 1,285 0,69     
AOTH 4,087 0,26     
COOP -1,693 0,59     
PREATE ,888 0 ,931 0
PREEAS -,608 0,06 -,543 0,03
PRETUABC ,895 0,08 1,037 0,025
GENDER 1,196 0,73     
PROSVBL ,768 0,59     
PROSVGL -4,277 0,29     
          
R2 0,706   0,662   
Adjusted R2 0,605   0,633   
SE 7,501   7,229   
F 6,98   23,46   

p-value ,000(a)   ,000(h)   

 
 

4.9.2. Ανάλυση της υπόθεσης Υ6 
 

Όπως προκύπτει από τον πίνακα 4.21 η µεταβλητή SYMMETOX που 

αντιπροσωπεύει τον όγκο συµµετοχής στο Infonomics δεν αποδείχτηκε στατιστικά 

σηµαντική και απαλείφθηκε από το παλινδροµικό µοντέλο στο οποίο εξαρτηµένη 

µεταβλητή ήταν η POSTATE . Το επίπεδο σηµαντικότητας της µεταβλητής 

SYMMETOX παρέµεινε µεγαλύτερο του p>0.05 πριν τελικά απαλειφθεί, συνεπώς 

σύµφωνα µ’ αυτό, ισχύει η µηδενική υπόθεση Υ6, ότι δηλαδή η επίδοση στο 

επαναληπτικό ΑΤΕε, των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές 

Οικονοµικής» και είχαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, 

διαδραστικό, συνεργατικό περιβάλλον δεν διαφέρει σηµαντικά από την επίδοση των 

φοιτητών που είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής.  
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4.10. Μετρήσεις των οικονοµικών απόψεων στην 
πειραµατική οµάδα 

4.10.1. 7ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ο Πίνακας 4.22 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα του ερµηνευτικού µοντέλου µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την POSTEAS (Εξίσωση 7.1). Η εξαρτηµένη µεταβλητή 

POSTEAS στα µοντέλα 1 και 2 είναι η επίδοση στο επαναληπτικό τεστ EAS Το 

µοντέλο 1 περιλαµβάνει όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές, ενώ το µοντέλο 2 είναι το 

αποτέλεσµα πολλαπλής παλινδρόµησης µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα 

πίσω (Backward multiple regression). Συγκεκριµένα: Το µοντέλο 2 περιλαµβάνει τις 

µεταβλητές που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του µοντέλου 1, στο όγδοο 

και τελευταίο βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη διαδικασία της απαλοιφής 

προς τα πίσω. Το µοντέλο 1 είναι στατιστικά σηµαντικό σε επίπεδο 5%, ενώ τo 

µοντέλο 2 είναι στατιστικά σηµαντικό σε επίπεδο 0,1% (p= 0,032) και (p= 0,000) 

αντίστοιχα. Η ερµηνευτική ισχύς των µοντέλων είναι συµβατή µε προηγούµενες 

έρευνες αυτού του τύπου, το R2 είναι 0,454 για το πρώτο µοντέλο και 0,393 για το 

δεύτερο µοντέλο δείχνοντας ότι τα µοντέλα εξηγούν το 45% και 39% περίπου της 

µεταβλητότητας της εξαρτηµένης µεταβλητής. 

Πίνακας 4.22:Παλινδροµική ανάλυση για την επίδοση στο επαναληπτικό τεστ «Εξέλιξης Οικονοµικών 
Απόψεων» EAS της πειραµατικής οµάδας 

  POSTEAS 
(1) 

POSTEAS8 
(2) 

  B Sig. t Sig. 
(Constant) -15,546 0,69 25,173 0
SYMMETOX 1,352 0,06 1,339 0,02
ECOPRESS 1,390 0,39     
AOTH -,298 0,87     
COOP -1,226 0,43     
PREATE ,041 0,67     
PREEAS ,456 0,01 ,441 0
PRETUABC ,085 0,73     
GENDER 2,187 0,2 2,501 0,07
PROSVBL ,390 0,57     
PROSVGL 1,460 0,45     
          
R2 0,454   0,393   
Adjusted R2 0,265   0,343   
SE 3,6608   3,462   
F 2,408   7,78   

p-value ,032(a)   ,000(h)   
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Αυτά τα αποτελέσµατα δείχνουν τη µεταβλητή SYMMETOX να είναι 

στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% (p= 0,06) στο µοντέλο 1 και σε επίπεδο 5% 

(p= 0,02) στο µοντέλο 2. Ο όγκος συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό εικονικό 

διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής» σχετίζεται θετικά και στατιστικά σηµαντικά µε τις οικονοµικές 

απόψεις των φοιτητών, όπως µετρώνται µε το επαναληπτικό EAS. Σχετικά µε τις 

υπόλοιπες µεταβλητές ελέγχου βρέθηκε ότι η PREEAS είναι θετική και στατιστικά 

σηµαντική σε επίπεδο 5% (p= 0,01) στο µοντέλο 1 και σε επίπεδο 0,1% στο µοντέλο 

2 (p= 0,000). Η GENDER είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% (p= 

0,07) στo µοντέλο 2, ενώ δεν είναι στατιστικά σηµαντική στο µοντέλο 1. Οι 

µεταβλητές PRETUABC, ECOPRESS, COOP, AOTH, GENDER, PROSVBL και 

PROSVGL δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε κανένα από τα µοντέλα 1και 2. 

4.10.2. Ανάλυση της υπόθεσης Υ7 
 

Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 4.22 η µεταβλητή SYMMETOX που 

αντιπροσωπεύει τον όγκο συµµετοχής στο Infonomics αποδείχτηκε στατιστικά 

σηµαντική και παρέµεινε στο τελικό παλινδροµικό µοντέλο όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή ήταν η POSTEAS. Το επίπεδο σηµαντικότητας της µεταβλητής 

SYMMETOX ήταν στο τελικό µοντέλα 2 µικρότερο του 0.05, συνεπώς σύµφωνα µ’ 

αυτό, απορρίπτεται η µηδενική υπόθεση Υ7, και µπορεί να λεχθεί ότι Η επίδοση στο 

EAS, των φοιτητών που διδάχθηκαν το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής» και είχαν 

µεγαλύτερο όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, 

συνεργατικό περιβάλλον διαφέρει σηµαντικά από την επίδοση των φοιτητών που 

είχαν µικρότερο όγκο συµµετοχής. 

4.11. Μετρήσεις της συµµετοχής 

4.11.1. 8ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Ο Πίνακας 4.23 παρουσιάζει τα αποτελέσµατα των ερµηνευτικών µοντέλων 

µε εξαρτηµένες µεταβλητές την PACTIV (Εξίσωση 8.1) και την PAGEVIEW 

(Εξίσωση 8.2). Η εξαρτηµένη µεταβλητή PACTIV στα µοντέλα 1 και 2, είναι ο 

αριθµός αποστολών υλικού, ενώ η εξαρτηµένη µεταβλητή PAGEVIEW στα µοντέλα 

3 και 4, είναι ο συνολικός αριθµός επισκέψεων. Τα µοντέλα 1 και 3 περιλαµβάνουν 

όλες τις ανεξάρτητες µεταβλητές ενώ τα µοντέλα 2 και 4 είναι το αποτέλεσµα 

πολλαπλής παλινδρόµησης µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα πίσω (Backward 
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multiple regression). Συγκεκριµένα: Το µοντέλο 2 περιλαµβάνει τις µεταβλητές που 

παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές του µοντέλου 1, στο πέµπτο και τελευταίο 

βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα πίσω. Το 

µοντέλο 4 περιλαµβάνει τις µεταβλητές που παρέµειναν στο µοντέλο, από τις αρχικές 

του µοντέλου 3, το πέµπτο και τελευταίο βήµα της παλινδροµικής ανάλυσης µε τη 

διαδικασίας της απαλοιφής προς τα πίσω. Το µοντέλο 1 είναι στατιστικά σηµαντικό 

σε επίπεδο 10%, ενώ τα µοντέλα 2, 3 και 4 είναι στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 

5% (p= 0,014), (p= 0,013) και (p= 0,001) αντίστοιχα. Η ερµηνευτική ισχύς των 

µοντέλων είναι συµβατή µε προηγούµενες έρευνες αυτού του τύπου, το R2 

κυµαίνεται από 27% έως 40%.  

Πίνακας 4.23:Παλινδροµική ανάλυση για τον αριθµό αποστολών υλικού και τον αριθµό επισκέψεων στο 
Infonomics της πειραµατικής οµάδας 

  PACTIV 
(1) 

PACTIV5 
(2) 

PAGEVIEW 
(3) 

PAGEVIEW5 
(4) 

  B Sig. B Sig. B Sig. B Sig. 
(Constant) -2,971 0,433 -3,931 0,152 -112,747 0,082 -118,843 0,014 
EDUFAM 1,655 0,086 1,556 0,061 35,811 0,029 47,976 0,012 
ECOPRESS 1,705 0,22     43,540 0,066 47,976 0,011 
CONUNIV ,819 0,326 1,189 0,067 5,373 0,7     
CONHOME -,647 0,283     -3,776 0,708     
INFOCOMP ,947 0,377     11,451 0,524     
GENDER -1,507 0,554     -7,691 0,857     
TIME ,051 0,073 ,056 0,006 1,235 0,012 1,256 0 
INFOGEN 1,344 0,12 1,392 0,088 30,433 0,039 26,471 0,043 
                  
R2 0,316   0,267   0,4   0,383   
Adjusted R2 0,16   0,192   0,262   0,32   
SE 4,3322   4,2483   72,855   69,94   
F 2,024   3,559   2,912   6,064   

p-value ,072(a)   ,014(e)   ,013(a)   ,001(e)   

 
Αυτά τα αποτελέσµατα δείχνουν τη µεταβλητή INFOCOMP να µην είναι 

στατιστικά σηµαντική σε κανένα από τα παλινδροµικά µοντέλα. Ο πληροφορικός 

αλφαβητισµός σχετίζεται θετικά, αλλά όχι και στατιστικά σηµαντικά µε τον όγκο 

συµµετοχής των φοιτητών σε ένα διαδικτυακό εικονικό διαδραστικό συνεργατικό 

περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής» όπως µετράται 

µε την PACTIV και την PAGEVIEW. Σχετικά µε τις υπόλοιπες ανεξάρτητες 

µεταβλητές βρέθηκε ότι η EDUFAM είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε 

επίπεδο 10% στα µοντέλα 1 και 2 (p= 0,086), (p = 0,061) αντίστοιχα ενώ είναι θετική 

και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 5% στα µοντέλα 3 και 4 (p= 0,029) και (p= 

0,012) αντίστοιχα. Η ECOPRESS είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 
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10% (p= 0,066) στο µοντέλο 2 και σε επίπεδο 5% (p= 0,011) στο µοντέλο 4, ενώ δεν 

είναι στατιστικά σηµαντική στα µοντέλα 1 και 2. Η TIME είναι θετική και στατιστικά 

σηµαντική σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 (p= 0,073), σε επίπεδο 1% στο µοντέλο 2 

(p = 0,006), σε επίπεδο 5% στο µοντέλο 3 (p = 0,012) και σε επίπεδο 0,1% στο 

µοντέλο 4 (p = 0,000). Η INFOGEN είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε 

επίπεδο 10% (p= 0,088) στο µοντέλο 2 και σε επίπεδο 5% στα µοντέλα 3 και 4 (p= 

0,039) και (p= 0,043) αντίστοιχα, ενώ δεν είναι στατιστικά σηµαντική στο µοντέλο 1 

(p= 0,12). Η CONUNIV είναι θετική και στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο 10% (p= 

0,067) στο µοντέλο 2, ενώ δεν είναι στατιστικά σηµαντική στα µοντέλα 1,3 και 4. Οι 

µεταβλητές CONHOME και GENDER δεν είναι στατιστικά σηµαντικές σε κανένα 

από τα µοντέλα 1,2,3 και 4. 

4.11.2. Ανάλυση της υπόθεσης Υ8 
 

Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 4.23 η µεταβλητή INFOCOMP που 

αντιπροσωπεύει τον πληροφορικό αλφαβητισµό των φοιτητών δεν αποδείχτηκε 

στατιστικά σηµαντική και απαλείφθηκε από τα παλινδροµικά µοντέλα στα οποία 

εξαρτηµένες µεταβλητές ήταν η PACTIV και η PAGEVIEW. Το επίπεδο 

σηµαντικότητας της µεταβλητής INFOCOMP παρέµεινε µεγαλύτερο του p>0.05 πριν 

απαλειφθεί, συνεπώς σύµφωνα µ’ αυτό, ισχύει η µηδενική υπόθεση Υ8, ότι δηλαδή ο 

πληροφορικός αλφαβητισµός των µελών της πειραµατικής οµάδας, δεν έχει καµία 

επίδραση στον όγκο συµµετοχής τους στο εικονικό περιβάλλον του µαθήµατος 

«Αρχές Οικονοµικής». 
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5. ΚΕΦΑΛΑΙΟ V ΠΕΡΙΛΗΨΗ, ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΤΩΝ 
ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ, ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ ΚΑΙ 
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 

5.1. Περιληπτική παρουσίαση των συµπερασµάτων της 
βιβλιογραφικής επισκόπησης. 

 
Η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στην οικονοµική εκπαίδευση επιχειρήθηκε 

σχεδόν αµέσως µε την εµφάνιση των υπολογιστών στα πανεπιστήµια. Αν και 

συµπληρώθηκαν σχεδόν σαράντα χρόνια από αυτές τις πρώτες εφαρµογές η αξία της 

χρήσης των νέων τεχνολογιών στη διδακτική των οικονοµικών δεν έχει επιβεβαιωθεί 

µε αναµφισβήτητο τρόπο. Ο αρχικός ενθουσιασµός για την αποτελεσµατικότητα των 

νέων τεχνολογιών, µετά από κάθε νέα βελτίωση στην ευχρηστία και στις δυνατότητες 

των υπολογιστών, παραχωρούσε τη θέση του στο σκεπτικισµό.  

Σήµερα στη διαδικτυακή εποχή, αρκετές έρευνες δίνουν θετικά µηνύµατα για 

την επίδραση των τεχνολογιών της επικοινωνίας και της πληροφορίας στη 

διδασκαλία των οικονοµικών. Τα θετικά αποτελέσµατα αφορούν κυρίως στο υβριδικό 

µοντέλο µάθησης, στο οποίο συνυπάρχουν παραδοσιακά και εικονικά διαδικτυακά 

περιβάλλοντα. Η αποκλειστική χρήση των νέων τεχνολογιών για τη διδασκαλία των 

οικονοµικών φαίνεται ότι υστερεί τόσο από το υβριδικό όσο και από το παραδοσιακό 

µοντέλο µάθησης. Η εφαρµογή των νέων τεχνολογιών δεν στηρίζεται σε παιδαγωγικά 

µοντέλα, αλλά οδηγείται κυρίως από την προσπάθεια µεταφοράς των παραδοσιακών 

τεχνικών διδασκαλίας στο διαδικτυακό περιβάλλον. Οι ασχολούµενοι µε την 

οικονοµική εκπαίδευση ελάχιστη έως µηδενική προσοχή έδωσαν στο σχεδιασµό και 

την υλοποίηση εκπαιδευτικών µοντέλων, που αντιµετωπίζουν συνολικότερα το 

πρόβληµα της εισαγωγής των νέων τεχνολογιών. Σ’ αυτά τα πλαίσια οι ερευνητές της 

οικονοµικής εκπαίδευσης αγνόησαν τα λογισµικά ανοιχτού κώδικα, καθώς και το 

µοντέλο ανάπτυξής τους, παρόλο που η µαθησιακή αποτελεσµατικότητα αυτού του 

µοντέλου αποδεικνύεται από τα εξαίρετα προϊόντα λογισµικού τα οποία  παράγει.  

5.2. Περιληπτική παρουσίαση του πλαισίου έρευνας. 
 

Η µέθοδος του εκπαιδευτικού πειράµατος χρησιµοποιήθηκε για τη διερεύνηση 

της αποτελεσµατικότητας ενός εικονικού περιβάλλοντος για την υποστήριξη των 

οικονοµικών µαθηµάτων. Το εικονικό αυτό περιβάλλον σχεδιάστηκε µε βάση το 

 183



µοντέλο λειτουργίας των οµάδων ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού και 

ονοµάστηκε Infonomics. Στην έρευνα συµµετείχαν οι πρωτοετείς φοιτητές του 

τµήµατος Εφαρµοσµένης Πληροφορικής του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας αφού 

χωρίστηκαν σε δύο οµάδες τυχαία. Η οµάδα ελέγχου ακολούθησε τον παραδοσιακό 

τρόπο διδασκαλίας του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», ενώ η πειραµατική οµάδα 

συµµετείχε και στο διαδικτυακό περιβάλλον Infonomics. Οι φοιτητές της 

πειραµατική οµάδας κλήθηκαν να αντιµετωπίσουν το Infonomics ως µια ηλεκτρονική 

οικονοµική εφηµερίδα ή ένα ηλεκτρονικό οικονοµικό περιοδικό στο οποίο θα έπρεπε 

να συνεισφέρουν οικονοµικά άρθρα και περιεχόµενο οποιασδήποτε µορφής σχετικό 

µε το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής». Οι φοιτητές είχαν τη δυνατότητα σχολιασµού 

των εργασιών των συναδέλφων τους. Η µέτρηση της αποδοχής του Infonomics έγινε 

µε την ανάλυση ενός ανώνυµου ερωτηµατολογίου, µε την ανάλυση των αρχείων 

καταγραφής του Infonomics καθώς και µε την ανάλυση περιεχοµένου της 

ηµιδοµηµένης συνέντευξης δύο φοιτητριών. Επιπλέον έγινε µέτρηση της συµβολής 

του Infonomics στην επίδοση, τις στάσεις και τις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών, 

ενώ ερευνήθηκε και η επίδραση του πληροφορικού αλφαβητισµού στον όγκο 

συµµετοχής των φοιτητών. Οι µετρήσεις πραγµατοποιήθηκαν µε τη συµπλήρωση από 

τους φοιτητές σχετικών ερωτηµατολογίων τόσο κατά την έναρξη όσο και κατά τη 

λήξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». 

5.3. Βασικά ευρήµατα της διατριβής-Συζήτηση 

5.3.1. 1ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα εξέτασε, εάν τα µέλη της πειραµατικής οµάδας 

που συµµετείχαν σε ένα εικονικό διαδραστικό περιβάλλον για την υποστήριξη του 

µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», αποδέχονται θετικά το περιβάλλον αυτό.  

Όπως προκύπτει από τον Πίνακα 4.16, όλα τα στοιχεία αποδοχής 

αξιολογήθηκαν από τους φοιτητές µε βαθµολογία υψηλότερη του µέσου όρου της 

κλίµακας 1 έως 5. Το στοιχείο µε τη θετικότερη εντύπωση είναι η φιλικότητα του 

περιβάλλοντος του Infonomics, ενώ το στοιχείο αποδοχής µε τη λιγότερο θετική 

εντύπωση είναι η βελτίωση των τεχνολογικών δεξιοτήτων. Τα αποτελέσµατα αυτά 

συµφωνούν µε τα αποτελέσµατα της πιλοτικής έρευνας, όπου και πάλι από 

διαφορετικούς φοιτητές τα στοιχεία αποδοχής του Infonomics είχαν αξιολογηθεί µε 

βαθµολογία υψηλότερη του µέσου όρου της κλίµακας 1-5 (Πίνακας 3.7). Επίσης από 

την ανάλυση των συνεντεύξεων δύο φοιτητών προκύπτει ότι η αποδοχή του 
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διαδικτυακού τόπου Infonomics για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής» υπήρξε θετική. H διστακτικότητα µιας µερίδας φοιτητών να 

συµµετασχουν στο Infonomics από µια µερίδα των φοιτητών µπορεί να αποδοθεί 

στην έλλειψη πληροφορικού αλφαβητισµού κατά την αποφοίτηση από τη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση παρά σε αρνητική στάση απέναντι στο συγκεκριµένο 

µοντέλο. Η άποψη ότι οι φοιτητές αποδέχτηκαν θετικά τη λειτουργία του Infonomics 

ενισχύεται και από τα εξής γεγονότα: Μια οµάδα φοιτητών αναζήτησε πηγές 

πληροφοριών στο Infonomics κατά τη διάρκεια των επόµενων εξεταστικών περιόδων, 

όπως διαπιστώθηκε από τα αρχεία καταγραφής του Infonomics. Μια οµάδα φοιτητών 

συνέχισε να επισκέπτεται το διαδικτυακό τόπο µέχρι πρόσφατα, αρκετό χρόνο µετά 

το τέλος της πειραµατικής διαδικασίας. Τέλος η συνέντευξη των φοιτητών 

αποκάλυψε ότι µέλη της οµάδας ελέγχου πληροφορήθηκαν για την ύπαρξη του 

διαδικτυακού τόπου και τον επισκέπτονταν σε κάποιο άγνωστο βαθµό, 

αποδεικνύοντας ότι το Infonomics είχε µία θέση στις ιδιωτικές συζητήσεις των 

φοιτητών και προκάλεσε αρκετή εντύπωση σε ορισµένα µέλη της οµάδας ελέγχου, 

ώστε να το επισκέπτονται.  

Όσον αφορά στην εθελοντική ή προαιρετική συµµετοχή σ’ ένα τέτοιο 

περιβάλλον η παρούσα έρευνα έδειξε ότι θα πρέπει ενδεχοµένως κάποιες από τις 

λειτουργίες του περιβάλλοντος να είναι υποχρεωτικές, ώστε να λειτουργούν ως 

κίνητρο και για άλλες προαιρετικές δραστηριότητες κάτι που έχει επισηµανθεί και 

από άλλες έρευνες (Stephenson, κ.ά, 2001). 

 

5.3.2. 2ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτηµα αφορούσε στην επίδραση ενός διαδικτυακού 

εικονικού διαδραστικού συνεργατικού περιβάλλοντος, για την υποστήριξη του 

µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», στην επίδοση των φοιτητών όπως µετρήθηκε: 1) 

από το TUCEabc και 2) από το συνολικό βαθµό των προόδων. Εκτός από την 

επίδραση της συµµετοχής ή όχι στο διαδικτυακό εικονικό περιβάλλον, άλλοι 

παράγοντες που εξετάστηκαν σχετικά µε την επίδρασή τους στην επίδοση των 

φοιτητών, ήταν το φύλο, οι στάσεις απέναντι στα οικονοµικά, οι οικονοµικές 

απόψεις, οι αρχικές οικονοµικές γνώσεις, η επιλογή του µαθήµατος «Αρχές 

Οικονοµικής Θεωρίας» στο Λύκειο, η ανάγνωση οικονοµικού τύπου, η διάθεση για 

συνεργασία, ο βαθµός πρόσβασης της Β’ Λυκείου και ο βαθµός πρόσβασης της Γ’ 

Λυκείου. Η παλινδροµική ανάλυση (Πίνακας 4.17), µε τη µέθοδο της «απαλοιφής 
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προς τα πίσω» (backward elimination), έδειξε τρεις µεταβλητές µε σηµαντική 

στατιστική σχέση µε την επίδοση των φοιτητών όπως µετράται από το TUCEabc: 1) 

την ανάγνωση οικονοµικού τύπου, 2) το βαθµό πρόσβασης που επιτεύχθηκε από το 

µαθητή στη Β’ Λυκείου και 3) το φύλο του φοιτητή. Όταν η µέτρηση της επίδοσης 

στα οικονοµικά έγινε µε βάση το συνολικό βαθµό των προόδων στη Μικροοικονοµία 

και στη Μακροοικονοµία, η παλινδροµική ανάλυση, µε τη µέθοδο της «απαλοιφής 

προς τα πίσω» (backward elimination), έδειξε τρεις µεταβλητές µε σηµαντική 

στατιστική σχέση: 1) την επιλογή του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» στη 

Γ’ Λυκείου 2) την ανάγνωση οικονοµικού τύπου, και 3) τη διάθεση για συνεργασία. 

Οι διαφορές που παρουσιάστηκαν στους παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοση 

µεταξύ της µέτρησης µε το TUCEabc και της µέτρησης µε τις προόδους, ήταν 

αναµενόµενη, καθόσον «διαφορετικοί τύποι ερωτήσεων µετρούν διαφορετικές 

πλευρές της κατανόησης των οικονοµικών και ο τρόπος της εξέτασης µπορεί να είναι 

ένας σηµαντικός προσδιοριστικός παράγοντας της βαθµολόγησης των σπουδαστών 

(Lumsden και Scott, 1983:17). 

Η συµµετοχή στο διαδικτυακό, εικονικό, διαδραστικό, συνεργατικό 

περιβάλλον Infonomics, για την υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», 

αν και µε θετική σχέση µε την επίδοση των φοιτητών, δεν αποδείχθηκε στατιστικά 

σηµαντική, ούτε όταν εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η επίδοση στο TUCEabc, ούτε 

όταν εξαρτηµένη µεταβλητή ήταν η συνολική επίδοση στις προόδους.  

Ως παράγοντες που µπορούν να να εξηγήσουν αυτή τη σχέση αναφέρονται: 1) 

Ο περιορισµένος χρόνος εφαρµογής. Το ακαδηµαϊκό έτος κατά το οποίο 

πραγµατοποιήθηκε το πείραµα δεν άρχισε κάτω από οµαλές συνθήκες, είχε 

προηγηθεί αποχή των ακαδηµαϊκών δασκάλων από τα καθήκοντα τους για χρονικό 

διάστηµα µεγαλύτερο του ενός µηνός, έτσι τα µαθήµατα άρχισαν στις αρχές 

Νοεµβρίου του 2003 µε συνέπεια τον περιορισµένο διαθέσιµο χρόνο για την 

εφαρµογή του πειράµατος. Ο συνολικός χρόνος εφαρµογής του πειράµατος δεν 

ξεπέρασε συνολικά τις επτά εβδοµάδες. Σ’ αυτό το χρονικό διάστηµα έπρεπε να γίνει 

η εκπαίδευση των φοιτητών στη χρήση του Infonomics τόσο τεχνικά όσο και 

παιδαγωγικά. Παρ’ όλο που υπήρξε βοήθεια και στους δύο τοµείς, τόσο µε 

συνάντηση στο αµφιθέατρο, αλλά και µε αρχεία βοήθειας µέσω του διαδικτυακού 

τόπου, το γενικό χαµηλό ποσοστό πληροφορικού αλφαβητισµού των φοιτητών 

έκαναν και τους δύο στόχους της τεχνικής εκπαίδευσης και της παιδαγωγικής 

εκµετάλλευσης του Infonomics να µοιάζουν αρκετά φιλόδοξοι για ένα τόσο σύντοµο 

χρονικό διάστηµα. Ίσως απαιτείται µεγαλύτερο χρονικό διάστηµα εξοικείωσης µε το 
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εικονικό περιβάλλον προκειµένου οι φοιτητές να εκµεταλλευθούν τα εργαλεία που 

τους παρέχει το εικονικό περιβάλλον, όπως παρατηρήθηκε στις έρευνες των Lim 

(1998), Navarro και Shoemaker (1999) και Dowling, κ.ά., (2003).  

2) Η απειρία του διαχειριστή και των χρηστών: Η χρήση των νέων 

τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία απέχει πολύ από το να χαρακτηρισθεί ως 

ώριµη πρακτική (Terry, 2000). Όσοι από τους διδάσκοντες χρησιµοποιούν νέες 

τεχνολογίες το πράττουν µεµονωµένα δοκιµάζοντας τις περισσότερες φορές να 

θέσουν σε εφαρµογή τις προσωπικές τους απόψεις σχετικά µε το θέµα. Σε πολλές 

περιπτώσεις είναι δυνατόν η εφαρµογή των ∆ιΒΥ να γίνει µε λάθος τρόπο (Schenk 

και Silvia,1984:240). Είναι φανερή η απουσία ενός ενιαίου µοντέλου για την 

εφαρµογή των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Όσο όµως 

πρωτόλεια είναι η προσπάθεια των διδασκόντων να εφαρµόσουν κάποια διδακτικά 

µοντέλα, άλλο τόσο περιορισµένη είναι και η εµπειρία των διδασκοµένων που 

χρησιµοποιούν νέες τεχνολογίες. Στην περίπτωση του συγκεκριµένου πειράµατος, 

όπως φαίνεται από τα στοιχεία για τον πληροφορικό αλφαβητισµό, ένα µεγάλο 

ποσοστό των φοιτητών, αν και µε προσανατολισµό τις νέες τεχνολογίες, δεν είχε ποτέ 

ουσιαστικά ασχοληθεί µε αυτές, είτε σε προσωπικό είτε σε σχολικό επίπεδο. Σε µια 

πιο ιδεατή κατάσταση, η οποία ίσως γίνει εφικτή στο µέλλον, οι φοιτητές θα πρέπει 

να είναι εξοικειωµένοι στη χρήση τέτοιων διαδικτυακών εφαρµογών, ήδη από τα 

πρώτα χρόνια του Γυµνασίου, ώστε οι τεχνικές λεπτοµέρειες µιας τέτοιας εφαρµογής 

να αποτελούν τετριµµένη πρακτική και όχι σηµαντικό παράγοντα που θα επηρεάζει 

την παιδαγωγική λειτουργία του διαδικτυακού τόπου. Ταυτόχρονα η παιδαγωγική 

λειτουργία θα µπορούσε να κυλήσει οµαλότερα χωρίς να επηρεάζεται αρνητικά από 

την τεχνική λειτουργία. Η παιδαγωγική λειτουργία επίσης θα είχε εξελιχθεί σε µεγάλο 

βαθµό ώστε τέτοιες πρωτοβουλίες να µην ξενίζουν ή να θεωρούνται πρόσθετες 

επιβαρύνσεις του φοιτητικού προγράµµατος. 

3) Οι τεχνολογικές ελλείψεις σε πανεπιστηµιακό και προσωπικό επίπεδο. Η 

τεχνολογική υποδοµή, παρόλο που σηµείωσε σηµαντική πρόοδο τα τελευταία χρόνια 

δεν βρίσκεται ακόµη σε επιθυµητό επίπεδο. Τα εργαστήρια από τα οποία µπορούσαν 

να συνδεθούν οι φοιτητές ήταν τις «ώρες αιχµής» πλήρη, µε αποτέλεσµα ένας 

φοιτητής να περιµένει αρκετή ώρα µέχρι να βρεθεί ελεύθερη θέση µπροστά σε 

κάποιο υπολογιστή. Ενώ άλλες δυνατότητες, όπως τα ασύρµατα δίκτυα στο χώρο του 

πανεπιστηµίου ή των άλλων σχολικών κτιρίων που θα επέτρεπαν τη χρήση φορητών 

υπολογιστών κάνουν την εµφάνισή τους µόλις τώρα. Επίσης ο τεχνολογικός 

εξοπλισµός του κάθε φοιτητή υπολειπόταν των πραγµατικών αναγκών για την πλήρη 
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εφαρµογή µιας τέτοιας παιδαγωγικής προσέγγισης. Αρκετοί φοιτητές του δείγµατος 

δεν διέθεταν προσωπικό υπολογιστή, ενώ άλλοι που διέθεταν υπολογιστή 

αντιµετώπιζαν προβλήµατα σύνδεσης στο διαδίκτυο µέσω των συνδέσεων που 

διατίθενται από το πανεπιστήµιο. Οι συνδέσεις αυτές, όταν επιτυγχάνονταν (τις ώρες 

µετά τις 3 το απόγευµα είναι σχεδόν αδύνατες), ήταν εξαιρετικά αργές µε αποτέλεσµα 

τη µη εκµετάλλευση των δυνατοτήτων του διαδικτυακού τόπου. Η έλλειψη εµπειρίας 

και από τις δύο κύριες οµάδες που συµµετείχαν στην εκπαιδευτική διαδικασία, 

συνεπικουρούµενη από την ελλιπή τεχνολογική υποδοµή τόσο σε επίπεδο φοιτητών 

όσο και σε επίπεδο πανεπιστηµιακών τεχνολογικών υποδοµών, είναι δυνατόν να 

απόσβεσε τυχόν πλεονεκτήµατα της συγκεκριµένης µεθόδου.  

4) Το κόστος πρόσβασης: Το κόστος παραµονής στον κυβερνοχώρο όσον 

χρόνο απαιτούνταν για την εκµετάλλευση των τυχόν παιδαγωγικών πλεονεκτηµάτων 

του ήταν πολύ υψηλό για έναν φοιτητή. Αυτό είναι ένα πρόβληµα που πρέπει να 

αντιµετωπιστεί άµεσα, αφού ναι µεν η παροχή πρόσβασης παρέχεται από το 

πανεπιστήµιο, το κόστος πρόσβασης όµως στο διαδίκτυο είναι απαγορευτικό για 

τέτοιου είδους εφαρµογές που απαιτούν µεγάλο χρονικό διάστηµα σύνδεσης. 

5) Ο διαφορετικός βαθµός συµµετοχής: Όλα τα µέλη της πειραµατικής 

οµάδας δεν παρουσίασαν τον ίδιο βαθµό συµµετοχής, µερικά µάλιστα παρουσίασαν 

οριακή συµµετοχή. Έτσι η βελτίωση που παρατηρήθηκε στα µέλη της οµάδας µε 

µεγάλο όγκο συµµετοχής δεν κατόρθωσε να βελτιώσει το συνολικό µέσο όρο της 

πειραµατικής οµάδας.  

6) Οι προτεραιότητες των φοιτητών: Κατά το παρελθόν έχει εκφραστεί η 

άποψη, ότι τα οφέλη από τις βελτιώσεις στη διδακτική των εισαγωγικών οικονοµικών 

µπορεί να κατανέµονται µεταξύ του χρόνου που απελευθερώνεται για τη µελέτη 

άλλων µαθηµάτων και της διασκέδασης (Siegfried και Fels, 1979:930; Kelley, 1975). 

Η ανάγνωση οικονοµικού τύπου βρέθηκε να σχετίζεται θετικά και στατιστικά 

σηµαντικά µε την επίδοση στο TUCEabc και την επίδοση στις προόδους. Μια τέτοια 

σχέση ήταν αναµενόµενη επειδή η ανάγνωση του οικονοµικού τύπου εξοικειώνει 

τους αναγνώστες µε τους οικονοµικούς όρους, καθώς περιγράφει και αναλύει τα 

τρέχοντα οικονοµικά φαινόµενα και προβλήµατα. Αναµενόταν λοιπόν οι φοιτητές 

που ήταν αναγνώστες του οικονοµικού τύπου να κατανοούν καλύτερα τις ερωτήσεις 

του TUCEabc και να τις απαντούν µε µεγαλύτερη ευχέρεια και ακρίβεια. Η θετική 

σχέση µεταξύ της ανάγνωσης του οικονοµικού τύπου και της επίδοσης στα 

οικονοµικά δικαιώνει το σχεδιασµό, τη λειτουργία και την εµφάνιση του Infonomics 

σαν µια ηλεκτρονική οικονοµική εφηµερίδα. Ταυτόχρονα, µπορεί να συµπεράνει 
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κανείς ότι ένα τέτοιο διδακτικό µοντέλο έχει τις προϋποθέσεις να αποτελέσει τη βάση 

για τη διδασκαλία των οικονοµικών µαθηµάτων. Οι διδάσκοντες µπορούν να 

χρησιµοποιήσουν τον οικονοµικό τύπο µε διάφορους τρόπους, όπως για παράδειγµα 

σαν αφορµή συζήτησης, σαν πηγή πληροφοριών, ως αντικείµενο σχολιασµού, για 

συγκριτικές µελέτες κλπ. 

Ο βαθµός πρόσβασης της Β΄ Λυκείου βρέθηκε να σχετίζεται θετικά και 

στατιστικά σηµαντικά µε την επίδοση στο TUCEabc. Η σηµασία των εξετάσεων της 

Β΄ Λυκείου για την εισαγωγή στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, είναι σαφώς κατώτερη 

από τη σηµασία των εξετάσεων της Γ΄ Λυκείου. Ο βαθµός πρόσβασης της Β΄ 

Λυκείου λειτουργεί επικουρικά στο βαθµό πρόσβασης της Γ΄ Λυκείου. Σύµφωνα µε 

τις τροποποιήσεις στο σύστηµα εισαγωγής στα ΑΕΙ και ΤΕΙ της χώρας, ο βαθµός 

πρόσβασης της Β΄ Λυκείου συνυπολογίζεται, στον τελικό βαθµό πρόσβασης, µόνο 

όταν είναι υψηλότερος απ’ αυτόν της Γ΄ Λυκείου. Αυτή η νοµοθετική ρύθµιση 

βοήθησε να ανιχνευθούν δύο κατηγορίες υποψηφίων φοιτητών µε διαφορετική 

προσέγγιση και στρατηγική, για την επίτευξη του στόχου της εισαγωγής στα ΑΕΙ και 

ΤΕΙ. Στη µία κατηγορία εντάσσονται οι φοιτητές οι οποίοι επέλεξαν να επιδιώξουν 

υψηλούς βαθµούς και στη Β΄ Λυκείου, δείχνοντας έτσι µια πιο σταθερή απόδοση σε 

βάθος χρόνου, ενώ στην άλλη κατηγορία εντάσσονται οι φοιτητές οι οποίοι επιδίωξαν 

πρώτιστα να µεγιστοποιήσουν το βαθµό πρόσβασης της Γ΄ Λυκείου, ενώ οι επιδόσεις 

τους στη Β΄ Λυκείου ήσαν λίγο κατώτερες έως αρκετά κατώτερες συγκρινόµενες µε 

τις επιδόσεις της Γ΄ Λυκείου. Αυτό το γεγονός µπορεί να ερµηνευθεί σαν µια 

συγκεκριµένη στάση αυτών των φοιτητών απέναντι στα πράγµατα, σύµφωνα µε την 

οποία η µέγιστη δυνατή προσπάθεια καταβάλλεται, όταν υπάρχει η πιθανότητα να 

υπάρξει και το µέγιστο δυνατό όφελος που στη συγκεκριµένη περίπτωση ήταν η 

είσοδος στο πανεπιστήµιο. Με άλλα λόγια αυτή η οµάδα των τότε υποψηφίων και νυν 

φοιτητών κινητοποιείται στο µέγιστο βαθµό µόνο, όταν  πρόκειται να αποκοµίσει 

µεγάλο όφελος ή όταν αντιλαµβάνεται µια εκπαιδευτική διαδικασία ως κρίσιµη για τα 

συµφέροντά της, ενώ στην υπόλοιπη εκπαιδευτική διαδικασία κρατά µια πιο 

«χαλαρή» στάση. Από τη θετική σχέση µεταξύ του βαθµού πρόσβασης της Β΄ 

Λυκείου και του βαθµού επίδοσης στο TUCEabc µπορεί να συµπεράνει κανείς ότι η 

οµάδα των φοιτητών που δρα µε βάση την εκτιµώµενη κρισιµότητα της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, έκρινε ότι δεν συνέτρεχε λόγος υψηλής εγρήγορσης στη 

συγκεκριµένη διαδικασία µε αποτέλεσµα τη χαµηλότερη επίδοσή της στο 

συγκεκριµένο τεστ, ενώ αντίθετα η οµάδα των φοιτητών µε τη σταθερότερη επίδοση 

πέτυχε υψηλότερη επίδοση. Αν τελικά ισχύει η προηγούµενη ανάλυση τότε η 
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διαδροµή µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα έχει δηµιουργήσει µια µερίδα φοιτητών 

η οποία κινητοποιείται κατά περιόδους, κατά κύριο λόγο στις εξετάσεις, 

αντιµετωπίζοντας την εκπαιδευτική διαδικασία αποσπασµατικά και όχι σαν µια 

διαδικασία διαρκούς συµµετοχής και προσπάθειας.  

Αντίθετα απ’ ότι υποστηρίζεται από τη βιβλιογραφία η επίδοση των 

κοριτσιών ήταν καλύτερη από την επίδοση των αγοριών. Ένα τέτοιο εύρηµα παρόλο 

που είναι αντίθετο µ’ αυτό που σηµειώνουν οι περισσότερες έρευνες σε σχέση µε την 

επίδοση των φύλων στα οικονοµικά, είναι συµβατό µε τη διαπίστωση, ότι τα κορίτσια 

αποδίδουν καλύτερα σε συνεργατικά περιβάλλοντα (Lage κ.ά., 2000), όπως αυτό του 

Infonomics.  

Η επιλογή του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» στη Γ΄ Λυκείου 

βρέθηκε να σχετίζεται θετικά και στατιστικά σηµαντικά µε την επίδοση στο µάθηµα 

του πρώτου εξαµήνου του πανεπιστήµιου «Αρχές Οικονοµικής». Αυτό το εύρηµα 

είναι σύµφωνο µε τα αποτελέσµατα των ερευνών των Brasfield κ.ά., (1993), των 

Myatt και Waddell (1990) και των Becker κ.ά., (1990) για το φαινόµενο της 

διατήρησης των γνώσεων ενός µαθήµατος οικονοµικών που διδάσκεται στο Λύκειο. 

Επιβεβαιώνεται έτσι η χρησιµότητα ύπαρξης αυτού του µαθήµατος στο αναλυτικό 

πρόγραµµα του Λυκείου και εκφράζεται η απορία για τη µη καθιέρωση του 

µαθήµατος ως µαθήµατος «κορµού», αφού αποδεικνύεται η χρησιµότητα του στις 

µετέπειτα σπουδές των µαθητών. Περαιτέρω βέβαια έρευνα πρέπει να υπάρξει, για να 

βρεθεί η διάρκεια επίδρασης αυτού του µαθήµατος στην επίδοση των φοιτητών κατά 

τα επόµενα έτη, στα υπόλοιπα οικονοµικά µαθήµατα του πανεπιστηµιακού 

αναλυτικού προγράµµατος.  

Η αρνητική και στατιστικά σηµαντική σχέση της διάθεσης για συνεργασία µε 

την επίδοση στο µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής», όπως µετρήθηκε από το βαθµό των 

προόδων στο συγκεκριµένο µάθηµα, δείχνει ότι οι φοιτητές, που έχουν υψηλότερες 

επιδόσεις, προτιµούν να αναλαµβάνουν τις εργασίες των µαθηµάτων µόνοι τους, 

έχοντας εµπιστοσύνη στις δυνάµεις τους και φοβούµενοι ίσως ότι συνεργαζόµενοι µε 

άλλους φοιτητές θα καταβάλουν µεγαλύτερο κόπο στην προσπάθεια συνεννόησης µε 

τους συναδέλφους τους. Αναλύοντας το κόστος και το όφελος της συνεργασίας ή µη 

µε συµφοιτητές τους στην ανάληψη κοινών εργασιών, προφανώς εκτιµούν ότι τα 

κόστη υπερβαίνουν τα οφέλη. ∆εν υπάρχει σχετική γνώση για το εάν µια τέτοια 

στάση είναι έµφυτη στους ικανούς φοιτητές ή εάν είναι αποτέλεσµα της διαδροµής 

τους µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα. Μια τέτοια στάση όµως αποδυναµώνει την 

αποδοτικότητα παιδαγωγικών προσεγγίσεων που στηρίζονται και επιδιώκουν τη 
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συνεργασία µεταξύ των µελών της εκπαιδευτικής κοινότητας. Η προσπάθεια 

εφαρµογής ενός τέτοιου εκπαιδευτικού µοντέλου καθίσταται δύσκολη, όταν η 

απροθυµία συνεργασίας προέρχεται από τους φοιτητές µε τις µεγαλύτερες επιδόσεις, 

οι οποίοι σε µια συνεργατική παιδαγωγική προσέγγιση αναµένεται να αποτελέσουν 

ένα είδος µεντόρων και για τους υπόλοιπους φοιτητές. Χρειάζεται επιπλέον έρευνα, 

για να διαπιστωθεί αν µια τέτοια στάση απέναντι στη διάθεση για συνεργασία είναι 

έµφυτη ή αποτέλεσµα του εκπαιδευτικού συστήµατος, Επίσης χρειάζεται, κατά το 

σχεδιασµό µιας εκπαιδευτικής εφαρµογής, να λαµβάνεται υπόψη και αυτός ο 

παράγων και να λαµβάνονται τα κατάλληλα µέτρα-κίνητρα, ώστε να επιτυγχάνεται 

ένα επιθυµητό επίπεδο συνεργασίας µεταξύ των φοιτητών.  

H αρχική στάση απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα και ο βαθµός 

εναρµόνισης µε τις καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις δεν επέδρασαν στην επίδοση 

όπως µετράται από το TUCEabc ή τις εξετάσεις των προόδων. Αυτό είναι σύµφωνο 

µε όσα καταγράφονται στη διεθνή βιβλιογραφία. Ο Walstad συνοψίζοντας τις µέχρι 

τότε έρευνες για το θέµα της σχέσης µεταξύ στάσεων και επίδοσης στα οικονοµικά 

αναφέρει ότι «η έρευνα υποστηρίζει την άποψη ότι η γνώση των οικονοµικών 

επηρεάζει τις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά, αλλά όχι και το αντίθετο» (Walstad, 

228: 1987) 

5.3.3. 3ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Το τρίτο ερευνητικό ερώτηµα εξέτασε, εάν η συµµετοχή σε ένα διαδικτυακό 

εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος 

«Αρχές Οικονοµικής», επιδρά στις στάσεις των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα. 

Παράλληλα µε τον παράγοντα της συµµετοχής στο Infonomics εξετάστηκαν 

και άλλοι προβλεπτικοί παράγοντες. Η παλινδροµική ανάλυση, µε τη µέθοδο της 

«απαλοιφής προς τα πίσω» (backward elimination) ήταν η ποσοτική µέθοδος που 

χρησιµοποιήθηκε. Η παλινδροµική ανάλυση (Πίνακας 4.18) έδειξε τέσσερις 

περιπτώσεις στατιστικά σηµαντικών µεταβλητών: την αρχική οικονοµική γνώση των 

φοιτητών, την αρχική στάση απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα, τις αρχικές 

οικονοµικές απόψεις των φοιτητών σε σχέση µε τις καθιερωµένες απόψεις των 

οικονοµολόγων και την ανάγνωση οικονοµικού τύπου. 

Η συµµετοχή στο Infonomics σχετίζεται αρνητικά, αλλά όχι στατιστικά 

σηµαντικά µε τις στάσεις των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. Ένα 

τέτοιο αποτέλεσµα δείχνει ότι δεν υπάρχει διαφορά µεταξύ της πειραµατικής οµάδας 
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και της οµάδας ελέγχου, όσον αφορά τις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. 

Η αρνητική σχέση µεταξύ της στάσης απέναντι στα οικονοµικά και της συµµετοχής 

σε πειραµατική οµάδα που χρησιµοποιούσε το διαδίκτυο έχει εµφανιστεί επίσης στο 

δείγµα των προπτυχιακών φοιτητών στην έρευνα των Agarwal και Day (1998) σε 

αντίθεση µε το δείγµα των µεταπτυχιακών φοιτητών. Πιθανές εξηγήσεις για αυτή την 

αρνητική σχέση µπορεί να είναι πρώτον η πιθανότητα κάποιοι φοιτητές να εξέλαβαν 

τη δραστηριότητά τους µέσα στο περιβάλλον του Infonomics σαν ένα πρόσθετο 

φορτίο και να αντέδρασαν αρνητικά απέναντι στο µάθηµα και δεύτερον στα 

προβλήµατα εξοικείωσης που πιθανά να αντιµετώπισαν λειτουργώντας σε ένα 

εικονικό περιβάλλον. 

Η θετική και στατιστικά σηµαντική σχέση της αρχικής στάσης απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα ήταν αναµενόµενη και µπορεί να υποστηριχθεί ότι η 

διαµορφωθείσα άποψη για τα οικονοµικά µαθήµατα, εξαρτάται από την άποψη που 

έχει διαµορφώσει κάποιος από τις προηγούµενες εµπειρίες του στο σχολείο ή στον 

κοινωνικό του περίγυρο. ∆ιαπιστώνεται έτσι ότι η στάση απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα παραµένει σταθερή τουλάχιστον για το πρώτο εξάµηνο φοίτησης στο 

πανεπιστήµιο. Ενδιαφέρον θα παρουσίαζε η µέτρηση της στάσης απέναντι στα 

οικονοµικά και σε επόµενα έτη, για να διαπιστωθεί αυτή η σταθερότητα. 

Οι οικονοµικές γνώσεις που κατείχε κάποιος, πριν την έναρξη των µαθηµάτων 

σχετίζονται επίσης θετικά και στατιστικά σηµαντικά µε τις στάσεις απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα. Ένα τέτοιο αποτέλεσµα ήταν αναµενόµενο, πιθανά, γιατί η 

καλύτερη γνώση ενός αντικειµένου δηµιουργεί µεγαλύτερο ενδιαφέρον και 

προδιαθέτει θετικά προς αυτό. «Η έρευνα υποστηρίζει την άποψη ότι η γνώση των 

οικονοµικών επηρεάζει τις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά αλλά όχι και το 

αντίθετο» (Walstad, 1987:228). 

Η ανάγνωση του οικονοµικού τύπου σχετίζεται θετικά και στατιστικά 

σηµαντικά σε επίπεδο 10% µε τις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά. Η ανάγνωση του 

οικονοµικού τύπου µε την ποικιλία οικονοµικών θεµάτων που διερευνά και τη 

γλαφυρότερη παρουσίαση των θεµάτων που θίγει, είναι πιθανό να αποτελεί ένα µέσο 

προσέλκυσης του ενδιαφέροντος των φοιτητών προς τα οικονοµικά µαθήµατα, τα 

οποία στη συνέχεια θα αναλάβουν να εξηγήσουν το θεωρητικό πλαίσιο µέσα στο 

οποίο συµβαίνουν τα γεγονότα που περιγράφει ο οικονοµικός τύπος. ∆ιακρίνεται, 

έτσι µια συµπληρωµατική σχέση µεταξύ του οικονοµικού τύπου και των οικονοµικών 

µαθηµάτων. Ο οικονοµικός τύπος µε το αµεσότερο ύφος γραφής, την τοποθέτηση 

των οικονοµικών φαινοµένων σε συγκεκριµένο τόπο και χρόνο και σε συσχέτιση µε 
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συγκεκριµένα πρόσωπα και θεσµούς π.χ. υπουργούς, συνδικαλιστές, κοινωνικές 

οµάδες, δείχνει ότι τα οικονοµικά προβλήµατα αγγίζουν τον καθένα. Όταν κάποιος 

στη συνέχεια παρακολουθώντας ένα οικονοµικό µάθηµα διαπιστώνει ότι η 

οικονοµική θεωρία έχει προτείνει λύσεις για κάποια από αυτά τα προβλήµατα, πιθανά 

να αναγνωρίζει ευκολότερα τη χρησιµότητα των οικονοµικών µαθηµάτων. 

Οι οικονοµικές απόψεις σχετίζονται αρνητικά και στατιστικά σηµαντικά σε 

επίπεδο 10% µε τις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. ∆ηλαδή, οι φοιτητές 

των οποίων οι αρχικές οικονοµικές απόψεις ταυτίζονταν περισσότερο µε την 

καθιερωµένη άποψη παρουσιάζουν πιο αρνητική στάση απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα. Αντίστοιχη αρνητική σχέση χωρίς όµως να αποδειχθεί στατιστικά 

σηµαντική εµφανίζεται σε ένα από τα δείγµατα της εργασίας κύρωσης του EAS 

µεταξύ του αρχικού ΑΤΕ και του επαναληπτικού EAS (Soper και Walstad, 1983:13). 

Αυτό είναι ένα µη αναµενόµενο αποτέλεσµα, λογικά θα περίµενε κανείς ότι αυτοί που 

έχουν οικονοµικές απόψεις πιο κοντά στις καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις, θα 

έχουν θετικότερη στάση απέναντι στα εισαγωγικά οικονοµικά µαθήµατα τα οποία 

εκφράζουν παρόµοιες απόψεις. 

Η επιλογή του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» της Γ’ Λυκείου 

σχετίζεται θετικά, αλλά όχι στατιστικά σηµαντικά µε τις στάσεις απέναντι στα 

οικονοµικά. Αυτό το εύρηµα αντανακλά ίσως το χαρακτήρα του συγκεκριµένου 

µαθήµατος, το οποίο αποδίδει πολύ στενά τις οικονοµικές έννοιες και τα οικονοµικά 

θέµατα αποκοµµένα από το σύγχρονο περιβάλλον και µε έµφαση στην «µαθηµατική» 

παρουσίαση των οικονοµικών εννοιών. Η αντιµετώπιση αυτή πιθανά στερεί την 

ευκαιρία για δηµιουργικότερη παρουσίαση των οικονοµικών φαινοµένων και την 

πρόκληση µεγαλύτερου ενδιαφέροντος για την οικονοµική εκπαίδευση. Στο ίδιο 

µάθηµα η διδακτέα ύλη περιορίζεται σε λίγα κεφάλαια της µικροοικονοµίας και σε 

ελάχιστα της µακροοικονοµίας τα οποία δεν βοηθούν στη δηµιουργία µιας συνολικής 

εικόνας για τη λειτουργία της οικονοµίας. Αυτή η αποσπασµατική εικόνα δεν βοηθά 

στην ανάδειξη της χρησιµότητας των οικονοµικών µαθηµάτων και κατ’ επέκταση στη 

δηµιουργία θετικής στάσης προς αυτά. 

Οι βαθµοί πρόσβασης της Β΄ και Γ΄ Λυκείου, το φύλο και η διάθεση για 

συνεργασία δεν βρέθηκαν να σχετίζονται στατιστικά µε τις στάσεις απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα και µπορεί να υποστηριχθεί ότι η επίδοση στο σχολείο, το 

φύλο και η διάθεση για συνεργασία στις σχολικές εργασίες δεν επηρεάζει τις στάσεις 

απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα.  
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5.3.4. 4ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Το τέταρτο ερευνητικό ερώτηµα εξέτασε, εάν η συµµετοχή σε ένα 

διαδικτυακό εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του 

µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», επιδρά στις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών. 

Παράλληλα µε τον παράγοντα της συµµετοχής στο Infonomics εξετάστηκαν και 

άλλοι προβλεπτικοί παράγοντες. Η παλινδροµική ανάλυση (Πίνακας 4.19), µε τη 

µέθοδο της «απαλοιφής προς τα πίσω» (backward elimination) ήταν η ποσοτική 

µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε. Η παλινδροµική ανάλυση έδειξε τέσσερις 

περιπτώσεις στατιστικά σηµαντικών µεταβλητών, τις αρχικές οικονοµικές απόψεις 

των φοιτητών σε σχέση µε τις καθιερωµένες απόψεις των οικονοµολόγων, την 

ανάγνωση οικονοµικού τύπου, την αρχική οικονοµική γνώση των φοιτητών και την 

επιλογή του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» στη Γ΄ Λυκείου. 

Η συµµετοχή στο Infonomics σχετίζεται αρνητικά, αλλά όχι στατιστικά 

σηµαντικά µε την τάση για συµφωνία µε τις καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις, 

δηλαδή δεν υπήρξε σηµαντική διαφορά µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου όσον αφορά στις οικονοµικές απόψεις.  

Οι προηγούµενες οικονοµικές απόψεις των φοιτητών σχετίζονται θετικά και 

στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 1% µε την τάση για συµφωνία µε τις καθιερωµένες 

οικονοµικές απόψεις. Η θετική και στατιστικά σηµαντική σχέση της αρχικών 

οικονοµικών απόψεων απέναντι στις οικονοµικές απόψεις, µετά τη διδασκαλία του 

µαθήµατος, ήταν αναµενόµενη και µπορεί να λεχθεί ότι οι οικονοµικές απόψεις τις 

οποίες έχει διαµορφώσει κάποιος από τις προηγούµενες εµπειρίες του στο σχολείο ή 

στο κοινωνικό του περίγυρο παραµένουν σχετικά σταθερές και δεν αλλάζουν σε τόσο 

βραχυχρόνιο διάστηµα.  

Η ανάγνωση οικονοµικού τύπου σχετίζεται  θετικά και στατιστικά σηµαντικά 

σε επίπεδο 1% µε την τάση για συµφωνία µε τις καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις. 

Φοιτητές δηλαδή οι οποίοι διάβαζαν συχνότερα οικονοµικό τύπο παρουσίασαν 

µεγαλύτερη συµφωνία µε τις καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις, εύρηµα το οποίο 

δείχνει την επιρροή του οικονοµικού τύπου στη διαµόρφωση των οικονοµικών 

απόψεων των φοιτητών. Ένας πιθανός λόγος ο οποίος ερµηνεύει αυτή την επιρροή 

είναι το ότι το σύνολο σχεδόν του οικονοµικού τύπου αντανακλά τις καθιερωµένες 

οικονοµικές απόψεις και άρα η ανάγνωσή του επηρεάζει αντίστοιχα και τις 

οικονοµικές απόψεις των αναγνωστών. 
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Η αρχική οικονοµική γνώση των φοιτητών όπως καταγράφηκε από το 

TUCEabc σχετίζεται θετικά και στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 5% µε την τάση για 

συµφωνία µε τις καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις. «Η έρευνα υποστηρίζει την 

άποψη ότι η γνώση των οικονοµικών επηρεάζει τις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά, 

αλλά όχι και το αντίθετο» (Walstad, 1987:228). 

Η επιλογή του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» στη Γ΄ Λυκείου 

σχετίζεται αρνητικά και στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 5% µε την τάση για 

συµφωνία µε τις καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις. Οι φοιτητές δηλαδή οι οποίοι 

είχαν επιλέξει το µάθηµα «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» στη Γ΄ Λυκείου 

παρουσίασαν µεγαλύτερη απόκλιση απόψεων από τις καθιερωµένες οικονοµικές 

απόψεις σε σχέση µε τους συναδέλφους τους οι οποίοι δεν το είχαν επιλέξει. Αυτό το 

εύρηµα ήταν απρόσµενο επειδή η ύλη η οποία διδάσκεται στο συγκεκριµένο µάθηµα 

καταγράφει την καθιερωµένη οικονοµική γνώση. Μια πιθανή ερµηνεία γι’ αυτό το 

φαινόµενο µπορεί να είναι η µεγάλη επικέντρωση, στο συγκεκριµένο µάθηµα, σε 

τεχνικές λεπτοµέρειες της οικονοµικής θεωρίας, παραδείγµατος χάρη επίλυση 

µεγάλου αριθµού ασκήσεων µε χρήση µαθηµατικών µοντέλων, που αφορούν πολύ 

µικρό τµήµα της ύλης και όχι τόσο στην οικονοµική θεωρία αυτή καθαυτή. Αν κάτι 

τέτοιο, όντως, ισχύει τότε οι µαθητές δεν αντιλαµβάνονται την ύλη του µαθήµατος 

σαν µια ολοκληρωµένη καταγραφή οικονοµικών απόψεων, αλλά σαν µια δέσµη 

τεχνικών για την επίλυση µαθηµατικών προβληµάτων στα οποία χρησιµοποιούνται 

οικονοµικές έννοιες. Σε κάθε περίπτωση περαιτέρω έρευνα χρειάζεται, για να 

διαπιστωθούν τα αίτια αυτού του φαινοµένου. 

 

5.3.5. 5ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Το πέµπτο ερευνητικό ερώτηµα εξέτασε εάν επέδρασε η συχνότητα 

επισκέψεων και το ποσοστό της ενεργητικής συµµετοχής των φοιτητών σε ένα 

διαδικτυακό εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του 

µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», στην επίδοση των φοιτητών, όπως καταγράφηκε 

από τους βαθµούς των προόδων και του TUCEabc. Παράλληλα µε τη συχνότητα 

επισκέψεων και το ποσοστό της ενεργητικής συµµετοχής των φοιτητών εξετάστηκαν 

και άλλοι προβλεπτικοί παράγοντες. Η παλινδροµική ανάλυση (Πίνακας 4.20), µε τη 

µέθοδο της «απαλοιφής προς τα πίσω» (backward elimination) ήταν η ποσοτική 

µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε.  

 195



Ο παράγοντας του όγκου συµµετοχής στο Infonomics σχετίζεται θετικά και 

στατιστικά σηµαντικά µε την επίδοση στα οικονοµικά, όπως αυτή µετράται, είτε από 

το TUCEabc, είτε από το βαθµό των εξετάσεων στις προόδους. Τα ευρήµατα αυτά 

δείχνουν ότι η επίδοση των φοιτητών που είχαν µεγαλύτερη συµµετοχή στο 

Infonomics, είτε επισκεπτόµενοι την ιστοσελίδα και διαβάζοντας τα άρθρα των 

συµφοιτητών τους ή άλλο υλικό που είχε αναρτηθεί εκεί ή το χρησιµοποιούσαν σαν 

εφαλτήριο προς άλλες διευθύνσεις του διαδικτύου µε οικονοµικό περιεχόµενο, είτε 

συµµετείχαν πιο ενεργά π.χ. µε αποστολή υλικού, απέδωσαν καλύτερα στις εξετάσεις 

του µαθήµατος και στο τεστ TUCEabc. Έτσι από την ύπαρξη ενός εικονικού 

περιβάλλοντος για την υποστήριξη ενός οικονοµικού µαθήµατος φαίνεται να  

ωφελούνται οι φοιτητές που συµµετέχουν ενεργά σ΄ αυτό και όχι αυτοί που το 

επισκέπτονται σποραδικά ή και καθόλου. Σύµφωνα µε τα παραπάνω οι διδάσκοντες 

θα πρέπει να ενθαρρύνουν τη συµµετοχή σε τέτοια περιβάλλοντα, ώστε να ωφελείται 

από το περιεχόµενό τους και τις δυνατότητες που παρέχουν όσο το δυνατόν 

µεγαλύτερος αριθµός διδασκοµένων.  

Για τις υπόλοιπες ανεξάρτητες µεταβλητές του µοντέλου τα αποτελέσµατα 

είναι σε γενικές γραµµές αντίστοιχα µ’ αυτά του δεύτερου ερευνητικού ερωτήµατος, 

όπου το δείγµα ήταν µεγαλύτερο αποτελούµενο από τα µέλη της πειραµατικής και 

της οµάδας ελέγχου. Αναλυτικότερα:  

Η ανάγνωση οικονοµικού τύπου σχετίζεται θετικά αλλά όχι στατιστικά 

σηµαντικά µε την επίδοση των φοιτητών στα περισσότερα µοντέλα (Πίνακας 4.20) µε 

εξαίρεση το µοντέλο 2 στο οποίο η ανάγνωση οικονοµικού τύπου είναι στατιστικά 

σηµαντική σε επίπεδο 10%. Αυτό δείχνει ίσως τις διαφορές που παρουσιάζει η 

µέτρηση της επίδοσης µε το TUCEabc και η µέτρηση της επίδοσης µε τις κανονικές 

εξετάσεις του µαθήµατος. Οι ερωτήσεις του TUCEabc χρειάζονται ίσως γενικότερες 

οικονοµικές γνώσεις, για να απαντηθούν σωστά και η ανάγνωση του οικονοµικού 

τύπου συµβάλλει θετικά προς αυτό, ενώ οι ερωτήσεις των εξετάσεων χρειάζονται 

περισσότερο µελέτη της ύλης του µαθήµατος. Με βάση πάντως και τα ευρήµατα από 

τις προηγούµενες παλινδροµικές αναλύσεις η ανάγνωση του οικονοµικού τύπου 

παρουσιάζεται ευεργετική για την επίδοση των φοιτητών στα οικονοµικά µαθήµατα. 

 Ο βαθµός πρόσβασης της Β’ Λυκείου σχετίζεται θετικά και στατιστικά 

σηµαντικά σε επίπεδο 5% µε την επίδοση στα οικονοµικά, όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή είναι η επίδοση στο TUCEabc, αλλά δεν συµβαίνει το ίδιο, όταν 

εξαρτηµένη µεταβλητή είναι η επίδοση στις εξετάσεις. Αυτό δείχνει ίσως µια 

διαφορετική στάση των φοιτητών απέναντι στις δύο διαδικασίες µέτρησης της 
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επίδοσης. Μία χαλαρότερη στάση, όταν πρόκειται για το TUCEabc, παρόµοια µ’ 

αυτή που παρατηρείται απέναντι στις εξετάσεις πρόσβασης της Β’ Λυκείου, όπου το 

αποτέλεσµα δεν είναι τόσο κρίσιµο για την εισαγωγή σε πανεπιστηµιακή σχολή και 

µια πιο προσεκτική όταν πρόκειται για εξετάσεις που έχουν βαθµολογικά οφέλη.  

Η επιλογή του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας» στη Γ΄ Λυκείου 

σχετίζεται θετικά και στατιστικά σηµαντικά µε την επίδοση, όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή είναι ο βαθµός των εξετάσεων σε επίπεδο 5% για το αρχικό µοντέλο 3 και 

1% για το τελικό µοντέλο 4, αλλά όχι στατιστικά σηµαντικά όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή είναι η επίδοση στο TUCEabc. Το αποτέλεσµα αυτό δείχνει µία σχετικά 

υψηλή διατήρηση των οικονοµικών γνώσεων που επιτυγχάνονται στο Λύκειο η οποία 

είναι επωφελής τουλάχιστον για όσους ακολουθήσουν οικονοµικές σπουδές ή 

οικονοµικά µαθήµατα περιλαµβάνονται στα προγράµµατα σπουδών των σχολών 

τους. Από µια άλλη πλευρά το ίδιο αποτέλεσµα ίσως δείχνει ότι οι οικονοµικές 

γνώσεις που αποκτώνται στο Λύκειο δεν προσφέρουν µια συνολική εικόνα της 

λειτουργίας της οικονοµίας και δεν καλύπτουν ευρύτερους τοµείς της οικονοµικής 

γνώσης.  

Οι προηγούµενες οικονοµικές απόψεις σχετίζονται θετικά και στατιστικά 

σηµαντικά µε την επίδοση, όταν εξαρτηµένη µεταβλητή είναι ο βαθµός των 

εξετάσεων σε επίπεδο 10% για το αρχικό µοντέλο 3 και 5% για το τελικό µοντέλο 4 

αλλά όχι στατιστικά σηµαντικά, όταν εξαρτηµένη µεταβλητή είναι η επίδοση στο 

TUCEabc. Αυτό είναι µια διαφοροποίηση από τα µέχρι τώρα ευρήµατα αυτής αλλά 

και παλαιοτέρων ερευνών που συµπέραναν ότι οι στάσεις απέναντι στα οικονοµικά 

και οι οικονοµικές απόψεις δεν έχουν επίδραση στην επίδοση των οικονοµικών. 

(Walstad, 1987:228)  

Η προηγούµενη οικονοµική γνώση όπως µετρήθηκε µε το αρχικό TUCEabc 

αποδείχτηκε ότι σχετίζεται θετικά αλλά απρόσµενα όχι και στατιστικά σηµαντικά µε 

την επίδοση σε οποιοδήποτε παλινδροµικό µοντέλο. Μια πιθανή ερµηνεία για αυτό το 

αποτέλεσµα είναι ότι το TUCEabc αποδείχθηκε ένα πολύ δύσκολο τεστ για να 

καταγράψει µε ακρίβεια την προηγούµενη οικονοµική γνώση των φοιτητών τη στιγµή 

της εισαγωγής τους στο πανεπιστήµιο. Ίσως πιο αποτελεσµατικό µέτρο µέτρησης της 

οικονοµικής γνώσης τη δεδοµένη στιγµή να αποτελούσε το Test of Economic 

Literature (TEL) το οποίο χρησιµοποιείται για τη µέτρηση της επίδοσης στην 

εκπαιδευτική βαθµίδα του Λυκείου.  
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Η διάθεση για συνεργασία, η αρχική στάση απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα, ο βαθµός πρόσβασης της Γ’ Λυκείου και το φύλο δεν αποδείχτηκαν 

στατιστικά σηµαντικές µεταβλητές για οποιαδήποτε από τις εξαρτηµένες µεταβλητές.  

 

5.3.6. 6ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Το έκτο ερευνητικό ερώτηµα εξέτασε, εάν επέδρασε η συχνότητα επισκέψεων 

και το ποσοστό της ενεργητικής συµµετοχής των φοιτητών σε ένα διαδικτυακό 

εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του µαθήµατος 

«Αρχές Οικονοµικής», στις στάσεις των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα, όπως καταγράφηκε από την επίδοση στο ΑΤΕε. Παράλληλα µε τη 

συχνότητα επισκέψεων και το ποσοστό της ενεργητικής συµµετοχής των φοιτητών 

εξετάστηκαν και άλλοι προβλεπτικοί παράγοντες. Η παλινδροµική ανάλυση (Πίνακας 

4.21), µε τη µέθοδο της «απαλοιφής προς τα πίσω» (backward elimination) ήταν η 

ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε.  

Ο παράγοντας του όγκου συµµετοχής στο Infonomics σχετίζεται θετικά, αλλά 

όχι και στατιστικά σηµαντικά µε τις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα, 

όπως αυτή µετρήθηκε από το ATEε. Αυτό δείχνει ότι οι στάσεις των φοιτητών 

απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα έχουν διαµορφωθεί κατά κύριο λόγο από τις 

εµπειρίες και γνώσεις του παρελθόντος και η ενεργός συµµετοχή σ’ ένα εικονικό 

περιβάλλον όπως του Infonomics δεν µπορεί να τροποποιήσει αυτές τις απόψεις σε 

τόσο βραχύ χρονικό διάστηµα.  

Η αρχική στάση απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα σχετίζεται θετικά και 

στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 0,1% και στα δύο µοντέλα µε τις στάσεις απέναντι 

στα οικονοµικά µαθήµατα, δείχνοντας ότι η διαµορφωµένη στάση απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα δεν αλλάζει εύκολα και έχει παγιοποιηθεί µέχρι την εισαγωγή 

στο πανεπιστήµιο. Οι αρχικές οικονοµικές γνώσεις σχετίζονται θετικά και στατιστικά 

σηµαντικά σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 και σε επίπεδο 5% στο µοντέλο 2. Αυτό 

δείχνει ότι µεγαλύτερη οικονοµική γνώση οδηγεί σε θετικότερη στάση προς τα 

οικονοµικά (Walstad, 1987:228).  

Οι αρχικές οικονοµικές απόψεις σχετίζονται αρνητικά και στατιστικά 

σηµαντικά σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 και σε επίπεδο 5% στο µοντέλο 2, 

επαναλαµβάνοντας και γι’ αυτό το µικρότερο δείγµα το αντίστοιχο εύρηµα που 

παρατηρήθηκε κατά την ανάλυση του τρίτου ερευνητικού ερωτήµατος.  
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Σ’ αυτό το δείγµα που αποτελούνταν από τα µέλη της πειραµατικής οµάδας 

παρατηρήθηκε, ότι η ανάγνωση οικονοµικού τύπου σχετίζεται µεν θετικά, αλλά όχι 

και στατιστικά σηµαντικά µε τις στάσεις απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. Η 

διάθεση για συνεργασία, ο βαθµός πρόσβασης της Γ’ και Β’ Λυκείου, η επιλογή του 

µαθήµατος των «Αρχών Οικονοµικής Θεωρίας» και το φύλο, δεν αποδείχτηκαν 

στατιστικά σηµαντικές µεταβλητές για οποιαδήποτε από τις εξαρτηµένες µεταβλητές 

5.3.7. 7ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Το έβδοµο ερευνητικό ερώτηµα εξέτασε, εάν επέδρασε η συχνότητα 

επισκέψεων και το ποσοστό της ενεργητικής συµµετοχής των φοιτητών σε ένα 

διαδικτυακό εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την υποστήριξη του 

µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής», στις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών, όπως 

καταγράφηκαν από την επίδοση στο τεστ EAS. Παράλληλα µε τη συχνότητα 

επισκέψεων και το ποσοστό της ενεργητικής συµµετοχής των φοιτητών εξετάστηκαν 

και άλλοι προβλεπτικοί παράγοντες. Η παλινδροµική ανάλυση (Πίνακας 4.22), µε τη 

µέθοδο της «απαλοιφής προς τα πίσω» (backward elimination) ήταν η ποσοτική 

µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε. 

Ο παράγοντας του όγκου συµµετοχής στο Infonomics σχετίζεται θετικά και 

στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 και σε επίπεδο 5% στο µοντέλο 

2 που προέκυψε µε τη διαδικασία της απαλοιφής προς τα πίσω, µε τις οικονοµικές 

απόψεις, όπως αυτές µετρήθηκαν από το EAS. Τα ευρήµατα αυτά δείχνουν ότι οι 

φοιτητές που είχαν µεγαλύτερη συµµετοχή στο Infonomics, είτε επισκεπτόµενοι την 

ιστοσελίδα, είτε συµµετέχοντας ενεργητικότερα µε αποστολή υλικού, διαµόρφωσαν 

απόψεις πιο κοντά στην καθιερωµένη γνώση για τα οικονοµικά, δηλαδή ανέλυαν ένα 

οικονοµικό γεγονός µε τρόπο παρόµοιο µ’ αυτό ενός οικονοµολόγου, που ασπάζεται 

το κύριο ρεύµα της οικονοµικής θεωρίας. Οι νέες τεχνολογίες που υλοποιήθηκαν στο 

περιβάλλον του Infonomics έδωσαν τη δυνατότητα να αξιοποιηθεί η πληθώρα των 

πηγών που υπάρχει διαθέσιµη στο διαδίκτυο και αφορούν οικονοµικό περιεχόµενο. 

Μια από τις κύριες δραστηριότητες στο Infonomics ήταν η αποστολή οικονοµικών 

άρθρων, σε αντίθεση όµως µε την αντίστοιχη δραστηριότητα σε παραδοσιακό 

περιβάλλον, όπου τα άρθρα συσσωρεύονταν στο γραφείο του διδάσκοντα, στο 

Infonomics τα άρθρα του κάθε φοιτητή διαβάζονταν και σχολιάζονταν από τους 

συµφοιτητές του. Έτσι οι φοιτητές που είχαν µεγαλύτερο όγκο δραστηριότητας στο 

Infonomics διάβασαν περισσότερα οικονοµικά άρθρα απ’ όσα διάβασαν οι 

συνάδελφοι τους που συµµετείχαν λίγο ή καθόλου. Η παρατήρηση µέσω των 
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οικονοµικών άρθρων των πραγµατικών εφαρµογών της οικονοµικής θεωρίας, είχε 

σαν πιθανό αποτέλεσµα την καλύτερη κατανόηση όσων διδάσκονται στην τάξη. 

Ταυτόχρονα αυτή η διαδικασία είχε αντίκτυπο στις οικονοµικές τους απόψεις οι 

οποίες πλησίασαν περισσότερο αυτές της καθιερωµένης οικονοµικής γνώσης.  

Οι προηγούµενες οικονοµικές απόψεις των φοιτητών σχετίζονται θετικά και 

στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 1% µε την τάση για συµφωνία µε τις καθιερωµένες 

οικονοµικές απόψεις. Η θετική και στατιστικά σηµαντική σχέση της αρχικών 

οικονοµικών απόψεων µε τις οικονοµικές απόψεις µετά τη διδασκαλία του 

µαθήµατος ήταν αναµενόµενη και µπορεί να λεχθεί ότι οι οικονοµικές απόψεις τις 

οποίες έχει διαµορφώσει κάποιος από τις προηγούµενες εµπειρίες του στο σχολείο ή 

στο κοινωνικό του περίγυρο παραµένουν σχετικά σταθερές και δεν αλλάζουν σε τόσο 

βραχυχρόνιο διάστηµα. 

Το φύλο σχετίζεται θετικά και στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 10% µε τις 

οικονοµικές απόψεις όπως αυτές µετρήθηκαν από το EAS. Αυτό υποδεικνύει ότι οι 

φοιτητές είχαν απόψεις πλησιέστερες προς τις καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις σε 

σχέση µε τις φοιτήτριες.  

Η ανάγνωση οικονοµικού τύπου, η διάθεση για συνεργασία, ο βαθµός 

πρόσβασης της Γ’ και Β’ Λυκείου, η επιλογή του µαθήµατος των Αρχών 

Οικονοµικής Θεωρίας, οι στάσεις απέναντι στα οικονοµικά και οι προηγούµενες 

γνώσεις οικονοµικών, δεν αποδείχτηκαν στατιστικά σηµαντικές µεταβλητές για την 

εξαρτηµένη µεταβλητή. 

5.3.8. 8ο ερευνητικό ερώτηµα 
 

Το όγδοο ερευνητικό ερώτηµα εξέτασε, εάν ο πληροφορικός αλφαβητισµός 

των φοιτητών-µελών της πειραµατικής οµάδας επέδρασε στον όγκο συµµετοχής τους 

σε ένα διαδικτυακό εικονικό διαδραστικό συνεργατικό περιβάλλον, για την 

υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». Παράλληλα µε τον πληροφορικό 

αλφαβητισµό εξετάστηκαν και άλλοι προβλεπτικοί παράγοντες. Η παλινδροµική 

ανάλυση (Πίνακας 4.23), µε τη µέθοδο της «απαλοιφής προς τα πίσω» (backward 

elimination) ήταν η ποσοτική µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε. 

Ο παράγοντας του πληροφορικού αλφαβητισµού σχετίζεται θετικά, αλλά όχι 

και στατιστικά σηµαντικά µε τον όγκο συµµετοχής στο Infonomics, είτε αυτός 

µετράται µε τον αριθµό ενεργητικών συµµετοχών είτε µε το συνολικό αριθµό 

σελίδων του Infonomics που επισκέφτηκε κάποιος φοιτητής. Τα ευρήµατα αυτά 

δείχνουν ότι το περιβάλλον και ο σχεδιασµός του Infonomics είναι κατάλληλος και 
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για προχωρηµένους και για αρχάριους χρήστες, αφού ο πληροφορικός αλφαβητισµός 

δεν φαίνεται να αποτελεί παράγοντα που επηρεάζει τη συµµετοχή στο Infonomics. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα όλων των παλινδροµικών µοντέλων οι λιγότερο ικανοί 

τεχνολογικά φοιτητές δεν αντιµετώπισαν ουσιαστικές δυσκολίες και µπόρεσαν να 

συµµετέχουν στο Infonomics σε ανάλογο βαθµό µε αυτό των αρτιότερα 

καταρτισµένων τεχνολογικά συναδέλφων τους. Η διαπίστωση αυτή οδηγεί στο 

συµπέρασµα ότι είναι δυνατή η άµεση χρησιµοποίηση των νέων τεχνολογιών για την 

υποστήριξη και εµπλουτισµό των παραδοσιακών µαθηµάτων, αφού ο διαπιστωµένος 

χαµηλός πληροφορικός αλφαβητισµός των πρωτοετών φοιτητών δεν φαίνεται να 

αποτελεί αξεπέραστο εµπόδιο για τη συµµετοχή τους σε εικονικά περιβάλλοντα. 

Θετικά µπορεί να επέδρασε στην άρση τυχόν δυσκολιών η βοήθεια που παρασχέθηκε 

προς τους χρήστες του Infonomics, είτε µε τις αρχικές πρόσωπο µε πρόσωπο 

συγκεντρώσεις, είτε µε τις γραπτές οδηγίες χρήσης, είτε µε τα ηλεκτρονικά µαθήµατα 

(tutorials) που περιέγραφαν λεπτοµερώς τα βήµατα των κύριων εργασιών που 

µπορούσε κάποιος να εκτελέσει στο ηλεκτρονικό περιβάλλον του Infonomics είτε 

τέλος µε τη βοήθεια που προσφερόταν ηλεκτρονικά από το διαχειριστή του 

ιστότοπου ή από τους υπόλοιπους χρήστες, µέσω των εργαλείων επικοινωνίας, όπως 

οι ιστοσυζητήσεις, οι ιστοσυνοµιλίες, οι συχνές ερωτήσεις και τα µικροµηνύµατα. Η 

αρχική τεχνική βοήθεια που έγινε πρόσωπο µε πρόσωπο και τα µέσα βοήθειας του 

Infonomics χρησιµοποιήθηκαν όλα ταυτόχρονα και δεν υπήρξε αξιολόγηση της 

συµβολής του καθενός στη λειτουργία του ιστότοπου. Χρειάζεται περισσότερη 

έρευνα για να διαπιστωθεί η συµβολή του κάθε µέσου βοήθειας, στην απλοποίηση 

της χρήσης ενός τέτοιου περιβάλλοντος όπως το Infonomics.  

Ο παράγοντας του επιπέδου µόρφωσης της οικογένειας σχετίζεται θετικά και 

στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 10% στα µοντέλα 1 και 2, όπου εξαρτηµένη 

µεταβλητή είναι η ενεργητική συµµετοχή και σε επίπεδο 5% στα µοντέλα 3 και 4, 

όπου εξαρτηµένη µεταβλητή είναι ο αριθµός σελίδων του Infonomics που 

επισκέφτηκε κάποιος φοιτητής. Αυτό σηµαίνει ότι οι φοιτητές από οικογένειες µε 

υψηλότερο µορφωτικό επίπεδο απέστειλαν πιο συχνά υλικό σχετικό µε τη 

θεµατολογία του Infonomics και επισκέφθηκαν περισσότερες φορές τον ιστότοπο. 

Αυτό ήταν αναµενόµενο αφού µπορούµε να υποθέσουµε ότι οι γονείς µε υψηλότερο 

µορφωτικό επίπεδο είναι πιο συχνοί χρήστες των τεχνολογιών του διαδικτύου και 

επηρεάζουν και τα παιδιά τους προς αυτή την κατεύθυνση, δηλαδή της χρήσης των 

νέων τεχνολογιών. 
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Η ανάγνωση οικονοµικού τύπου σχετίζεται θετικά, αλλά όχι στατιστικά 

σηµαντικά µε τον όγκο συµµετοχής στα µοντέλα 1 και 2 όταν εξαρτηµένη µεταβλητή 

είναι η ενεργητική συµµετοχή. Στα µοντέλα 3 και 4 όµως, όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή είναι ο αριθµός σελίδων που επισκέφτηκε ο φοιτητής η ανάγνωση 

οικονοµικού τύπου σχετίζεται θετικά και στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 10% για 

το µοντέλο 3 και 5% για το µοντέλο 4. Τα αποτελέσµατα αυτά δείχνουν ότι οι 

φοιτητές που ήταν συχνότεροι αναγνώστες του οικονοµικού τύπου ήταν και 

συχνότεροι επισκέπτες του Infonomics. Αυτό δείχνει ότι πιθανά οι φοιτητές βρήκαν 

αναλογίες µεταξύ του οικονοµικού τύπου και του Infonomics και ότι ο στόχος που 

είχε τεθεί κατά το σχεδιασµό της εφαρµογής, δηλαδή ο διαδικτυακός τόπος που 

στηρίζει το µάθηµα να λειτουργήσει σαν µια οικονοµική ηλεκτρονική εφηµερίδα 

επιτεύχθηκε. 

Η ηλικία ενασχόλησης µε τους υπολογιστές και το διαδίκτυο σχετίζεται 

στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 10% µε τον όγκο συµµετοχής στο µοντέλο 2, όταν 

εξαρτηµένη µεταβλητή είναι η ενεργητική συµµετοχή, ενώ σχετίζεται στατιστικά 

σηµαντικά σε επίπεδο 5% µε τον όγκο συµµετοχής στα µοντέλα 3 και 4, όταν 

εξαρτηµένη µεταβλητή είναι ο αριθµός σελίδων που επισκέφτηκε ο φοιτητής. Το 

θετικό πρόσηµο της µεταβλητής INFOGEN υποδηλώνει ότι οι φοιτητές που 

ασχολήθηκαν σε µεγαλύτερη ηλικία µε τους υπολογιστές και το διαδίκτυο 

επισκέπτονταν συχνότερα το διαδικτυακό τόπο απ’ ότι οι φοιτητές που είχαν 

ασχοληθεί µε τους υπολογιστές και το διαδίκτυο σε µικρότερη ηλικία. Αυτό το 

εύρηµα µοιάζει παράδοξο αρχικά, θα πρέπει πάντως να εξεταστεί η πιθανότητα οι 

φοιτητές που ασχολήθηκαν σε µικρότερη ηλικία µε τους ηλεκτρονικούς υπολογιστές 

να έχουν µεγαλύτερο ενδιαφέρον για τα αµιγώς πληροφορικά µαθήµατα της σχολής 

και να µην ενδιαφέρθηκαν αρκετά για έναν διαδικτυακό τόπο που υποστήριζε 

οικονοµικά µαθήµατα. Οι πρωτοετείς φοιτητές αποτελούν µια οµάδα η οποία κατά τη 

διάρκεια των προηγουµένων τριών είχε σαν κύριο στόχο την εισαγωγή της σε ένα 

πανεπιστηµιακό ίδρυµα. Για την επίτευξη αυτού του στόχου πολλοί άλλοι στόχοι 

µπορεί να παραµερίστηκαν ή να ανεστάλησαν, όπως η εκµάθηση ξένων γλωσσών ή η 

χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή. Επίσης, µπορεί για πολλούς η πρόσβαση στο 

διαδίκτυο να ήταν ανέφικτη για οικονοµικούς ή τεχνικούς λόγους. Είναι πιθανόν οι 

φοιτητές οι οποίοι επιθυµούσαν αλλά ανέστειλαν για διαφόρους λόγους την 

εξοικείωση µε τις εφαρµογές του ηλεκτρονικού υπολογιστή να εκµεταλλεύτηκαν ως 

νεοφώτιστοι την ευκαιρία που τους δόθηκε και σε επίπεδο πρόσβασης στο διαδίκτυο 

και σε επίπεδο συµµετοχής στο Infonomics. 
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Ο βαθµός ανταπόκρισης στη διαδικασία της έρευνας σχετίζεται θετικά και 

στατιστικά σηµαντικά σε επίπεδο 10% στο µοντέλο 1 και σε επίπεδο 5% στο µοντέλο 

2, όπου εξαρτηµένη µεταβλητή είναι η ενεργητική συµµετοχή και σε επίπεδο 5% στο 

µοντέλο 3 και 0,1% στο µοντέλο 4, όπου εξαρτηµένη µεταβλητή είναι ο αριθµός 

σελίδων του Infonomics που επισκέφτηκε κάποιος φοιτητής. Αυτό δείχνει ότι 

διαφορετικοί φοιτητές αντιλαµβάνονται διαφορετικά το ρόλο τους και τη συµµετοχή 

τους στις εκπαιδευτικές διαδικασίες, έτσι οι φοιτητές µε υψηλότερο αίσθηµα 

συµµετοχής πραγµατοποίησαν µεγαλύτερο όγκο συµµετοχών, ενώ άλλοι έκριναν ότι 

η συγκεκριµένη διαδικασία είναι έξω από τα όρια που έχουν διαµορφώσει. Επιπλέον 

µπορεί να συµπεράνει κανείς ότι ένας αριθµός φοιτητών αντιµετωπίζει µε µία στενά 

«λογιστική» λογική την εκπαιδευτική διαδικασία και αποβλέπει µόνο σε 

βραχυπρόθεσµα οφέλη. Είναι ενδιαφέρον να ερευνηθεί περαιτέρω το φαινόµενο και 

να εξακριβωθεί αν µια τέτοια συµπεριφορά οφείλεται σε προσωπικά χαρακτηριστικά 

ή διαµορφώνεται µέσα στο ίδιο το σχολικό περιβάλλον εξ’ αιτίας των δοµών και της 

λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήµατος.  

Η συχνότητα σύνδεσης από το πανεπιστήµιο σχετίζεται θετικά και στατιστικά 

σηµαντικά σε επίπεδο 10% µε τον όγκο συµµετοχής στο µοντέλο 2, όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή είναι η ενεργητική συµµετοχή, αλλά δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά 

στο πλήρες µοντέλο 1, ενώ επίσης δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά σε κανένα 

επίπεδο µε τον όγκο συµµετοχής στα µοντέλα 3 και 4, όταν εξαρτηµένη µεταβλητή 

είναι ο αριθµός σελίδων που επισκέφτηκε ο φοιτητής. Αυτό το αποτέλεσµα αποτελεί 

ένδειξη ότι οι φοιτητές που προτιµούσαν να έχουν πρόσβαση από τα εργαστήρια του 

πανεπιστηµίου απέστειλαν πιο συχνά υλικό σχετικό µε τη θεµατολογία του 

Infonomics, πιθανά επειδή είχαν ευκολότερη και φθηνότερη σύνδεση στο διαδίκτυο ή 

µπορούσαν να συνεργαστούν µε άλλους συµφοιτητές τους που βρίσκονταν επίσης 

στο εργαστήριο. 

Η συχνότητα σύνδεσης από το σπίτι δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά σε 

κανένα µοντέλο µε τον όγκο συµµετοχής στο Infonomics, ούτε όταν εξαρτηµένη 

µεταβλητή είναι η ενεργητική συµµετοχή, ούτε όταν εξαρτηµένη µεταβλητή είναι ο 

αριθµός σελίδων που επισκέφτηκε ο φοιτητής. 

Το φύλο των φοιτητών δεν σχετίζεται στατιστικά σηµαντικά σε κανένα 

µοντέλο µε τον όγκο συµµετοχής στο Infonomics, ούτε όταν εξαρτηµένη µεταβλητή 

είναι η ενεργητική συµµετοχή, ούτε όταν εξαρτηµένη µεταβλητή είναι ο αριθµός 

σελίδων που επισκέφτηκε ο φοιτητής. Το αρνητικό πρόσηµο της µεταβλητής 

GENDER δείχνει ότι τα κορίτσια υπερείχαν σε όγκο συµµετοχής σε σχέση µε τα 
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αγόρια, αλλά η διαφορά δεν είναι τόσο µεγάλη, ώστε να είναι στατιστικά σηµαντική. 

Παρόµοιο εύρηµα υπήρξε και στην έρευνα του Arbaugh (2000).  

5.4. Συµβολή της έρευνας 
 

Η µελέτη αυτή καλύπτει το κενό που παρουσιάζει η βιβλιογραφία της 

οικονοµικής εκπαίδευσης σχετικά µε τα µοντέλα ενσωµάτωσης των νέων 

τεχνολογιών στην εκπαιδευτική πρακτική. Το µοντέλο που προτείνει η παρούσα 

διατριβή δεν είχε χρησιµοποιηθεί για το σχεδιασµό ενός περιβάλλοντος µάθησης των 

οικονοµικών. Η παρούσα διατριβή περιγράφει µε αναλυτικό τρόπο το µοντέλο 

λειτουργίας των οµάδων ανοιχτού λογισµικού και χρησιµοποιεί αυτή την περιγραφή, 

για να σχεδιασθεί και να υλοποιηθεί το µοντέλο υποστήριξης ενός οικονοµικού 

µαθήµατος, µε νέες τεχνολογίες. Στη διατριβή αυτή παρουσιάζονται τα βήµατα και οι 

πρακτικές λεπτοµέρειες υλοποίησης του µοντέλου, που βασίζεται στις αρχές 

λειτουργίας των οµάδων ανάπτυξης του ανοιχτού λογισµικού.  

Η διατριβή συµβάλλει στην εύρεση ενός στοιχείου αντίστοιχου µε το προϊόν-

λογισµικό που παράγουν οι οµάδες του ανοιχτού λογισµικού. Οι συµµετέχοντες στο 

κίνηµα του ανοιχτού λογισµικού εµπλέκονται σε σηµαντικές για τους ίδιους 

δραστηριότητες. Η εύρεση ενός στοιχείου µε αντίστοιχα χαρακτηριστικά για τους 

σκοπούς ενός µαθήµατος είναι εξαιρετικής σηµασίας, γιατί ανοίγει το δρόµο για την 

εφαρµογή του επιτυχηµένου µοντέλου παραγωγής ανοιχτού λογισµικού στο σχολικό 

περιβάλλον. Το στοιχείο αυτό βρέθηκε στην ιδέα της έκδοσης µιας ηλεκτρονικής 

εφηµερίδας στην οποία ο καθένας θα µπορούσε να συνεισφέρει υλικό ανάλογα µε τα 

προσωπικά του ενδιαφέροντα και τις δυνατότητές του. Η υλοποίηση αυτής της ιδέας 

είχε σαν αποτέλεσµα την αξιοποίηση υλικού που σχεδόν πάντα παρέµεινε στην 

αφάνεια. Το υλικό αυτό των φοιτητών για το οποίο λάµβανε γνώση µόνο ο διδάσκων 

δεν µπορούσε να αποτελέσει υλικό έµπνευσης και δηµιουργίας για τους υπόλοιπους 

φοιτητές είτε του ιδίου έτους είτε των µελλοντικών ετών.  

Η διατριβή συµβάλλει στην περιγραφή της συµπεριφοράς µιας µερίδας 

φοιτητών που είναι πρόθυµοι να εργαστούν σε ένα περιβάλλον σαν το Infonomics 

αναλαµβάνοντας είτε ρόλους διαχειριστή σε διάφορα τµήµατα του εικονικού 

περιβάλλοντος, είτε ρόλους µέντορα για τους φοιτητές των εποµένων ετών. 

Η διατριβή συµβάλλει στο σώµα των ερευνών που αξιολογούν την επίδραση 

των νέων τεχνολογιών στην οικονοµική εκπαίδευση. Η χρήση εξελιγµένων 

εφαρµογών για την υλοποίηση του εικονικού περιβάλλοντος, την καθιστά µια από τις 
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πιο επικαιροποιηµένες έρευνες στο χώρο της οικονοµικής εκπαίδευσης, όσον αφορά 

τη χρήση των νέων τεχνολογιών. 

Η οικονοµική εκπαίδευση έχει την τύχη να διαθέτει µια µοναδική πηγή 

υλικού, τον οικονοµικό τύπο. Αυτό το προνόµιο της ύπαρξης χιλιάδων 

εξειδικευµένων εντύπων, αλλά και ένθετων στον καθηµερινό τύπο είναι µοναδικό σε 

σχέση µε τα άλλα διδακτικά αντικείµενα. Αρκεί κανείς να ακούσει τις καθηµερινές 

ειδήσεις από την τηλεόραση ή το ραδιόφωνο για να παρατηρήσει ότι τουλάχιστον ένα 

µε δύο θέµατα αναφέρονται στην οικονοµία. Οι εφηµερίδες αφιερώνουν καθηµερινά 

ένα σεβαστό µέρος της ύλης τους σε οικονοµικά θέµατα, ενώ πολλές φορές οι κύριες 

ειδήσεις τους είναι οικονοµικές ειδήσεις. Η διατριβή συµβάλλει στην ανάδειξη της 

ανάγνωσης του οικονοµικού τύπου ως σηµαντικού παράγοντα στην επίδοση των 

φοιτητών στα οικονοµικά, καθώς και στη στάση τους απέναντι σ’ αυτά. Η 

πλειοψηφία των παλαιοτέρων ερευνών δεν περιείχαν αυτόν το σηµαντικό παράγοντα, 

όπως αποδείχθηκε στις µεταβλητές που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό αποτέλεσµα σε 

ένα οικονοµικό µάθηµα. Μελλοντικές έρευνες θα πρέπει να διερευνήσουν 

περισσότερο τη σχέση µεταξύ ανάγνωσης οικονοµικού τύπου και εκπαιδευτικού 

αποτελέσµατος και να προτείνουν µεθόδους διδασκαλίας που θα στηρίζονται στην 

εκτεταµένη χρήση αποσπασµάτων του οικονοµικού τύπου.  

Η διατριβή συµβάλλει στην απόδειξη ύπαρξης µιας συγκεκριµένης 

συµπεριφοράς από µερίδα φοιτητών. Αυτή η συµπεριφορά συνίσταται στην 

αντιµετώπιση πολλών εκπαιδευτικών διαδικασιών µε µειωµένη εγρήγορση και την 

εντατικοποίηση των προσπαθειών τους µόνο σε συγκεκριµένες συνθήκες τις οποίες 

θεωρούν κρίσιµες για το µέλλον τους. Η παρούσα διατριβή παρουσιάζει 

συγκεκριµένα στοιχεία που συµβάλλουν στον εντοπισµό µιας τέτοιας συµπεριφοράς 

η οποία ήταν γνωστή από ανέκδοτες πηγές. 

Η διατριβή αυτή συµβάλλει στην αποκάλυψη του περιορισµένου 

πληροφορικού αλφαβητισµού των αποφοίτων της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η 

κατάσταση καταγράφεται ως ιδιαιτέρως ανησυχητική και είναι σκόπιµο να ληφθούν 

άµεσα µέτρα, ώστε να αντιστραφεί η παρούσα κατάσταση που τροφοδοτεί τα 

τριτοβάθµια εκπαιδευτικά ιδρύµατα µε φοιτητές που υστερούν σε βασικές για τη 

σύγχρονη εποχή δεξιότητες. 
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5.5. Συµπεράσµατα - προτάσεις 
 

Η ανάλυση των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων δύο µοντέλων µάθησης, ενός 

παραδοσιακού και ενός µοντέλου στηριζόµενου στις αρχές οργάνωσης των οµάδων 

ανάπτυξης ανοικτού λογισµικού παρείχε αρκετά σηµαντικά ευρήµατα.  

Οι φοιτητές αποδέχτηκαν θετικά την εφαρµογή ενός τέτοιου µοντέλου για την 

υποστήριξη των µαθηµάτων. Μάλιστα η εφαρµογή νέων τεχνολογιών στη διδακτική 

των µαθηµάτων θεωρήθηκε δεδοµένη από τους νεοεισερχόµενους φοιτητές για τα 

πανεπιστηµιακά ιδρύµατα. Τυχόν δισταγµοί απέναντι σε ένα τέτοιο µοντέλο 

οφείλονταν κατά κύριο λόγο στον περιορισµένο πληροφορικό αλφαβητισµό των 

φοιτητών κατά την αποφοίτησή τους από τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η 

πειραµατική εφαρµογή του Infonomics έδειξε ότι το µοντέλο στο οποίο στηρίζεται 

µπορεί να εφαρµοστεί στον εκπαιδευτικό χώρο µε σχετική επιτυχία και ότι οι 

φοιτητές προσέβλεπαν σε ένα τέτοιο περιβάλλον τόσο κατά τη διάρκεια των 

µαθηµάτων όσο και κατά τη διάρκεια των εξεταστικών περιόδων. Ακόµα η εφαρµογή 

αποκάλυψε ότι ένας αριθµός φοιτητών συµµετέχει πολύ ενεργά και εξακολουθεί να 

ενδιαφέρεται για τη λειτουργία ενός τέτοιου διαδικτυακού τόπου πολύ χρόνο µετά τη 

λήξη του µαθήµατος. Αυτοί οι φοιτητές θα µπορούσαν να αποτελέσουν την κινητήρια 

δύναµη για την εφαρµογή ενός τέτοιου µοντέλου και να λειτουργήσουν ως µέντορες 

για τους νεοεισερχόµενους φοιτητές.  

Όσον αφορά την αποτελεσµατικότητα του προτεινόµενου µοντέλου, η 

παρούσα έρευνα έδειξε ότι δεν υπήρξε σηµαντική διαφορά στην επίδοση, στις 

στάσεις απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα και στις οικονοµικές απόψεις µεταξύ της 

πειραµατικής οµάδας και της οµάδας που εργάστηκε µε τον παραδοσιακό τρόπο. 

Όταν όµως εξετάστηκε η επίδοση των µελών της πειραµατικής οµάδας σε σχέση µε 

την ενεργητική συµµετοχή τους και τον αριθµό των επισκέψεων στο διαδικτυακό 

περιβάλλον, που υποστήριζε το µάθηµα, η παρούσα έρευνα έδειξε ότι οι φοιτητές µε 

µεγαλύτερη ενεργητική συµµετοχή και µε µεγαλύτερο αριθµό επισκέψεων είχαν 

υψηλότερες επιδόσεις από τους συµφοιτητές τους µε λιγότερη διαδικτυακή 

δραστηριότητα. Μπορεί λοιπόν να υποστηριχθεί ότι τα θετικά αποτελέσµατα από τη 

χρήση αυτού του µοντέλου στην οικονοµική εκπαίδευση εµφανίζονται µετά από ένα 

επίπεδο συµµετοχής και όχι µε την περιστασιακή συµµετοχή. Η µεγαλύτερη 

ενεργητική συµµετοχή και ο µεγαλύτερος αριθµός επισκέψεων επηρέασε και τις 

οικονοµικές απόψεις των φοιτητών, δηλαδή οι φοιτητές µε τη µεγαλύτερη 

ηλεκτρονική παρουσία παρουσίασαν απόψεις πιο κοντά σ’ αυτές που τείνουν να 
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θεωρούνται ότι αντιπροσωπεύουν την πλειοψηφία των οικονοµολόγων. Αντίθετα η 

συχνότητα της ηλεκτρονικής παρουσίας δεν επηρέασε τις στάσεις των φοιτητών 

απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. Έτσι λοιπόν ένας φοιτητής αναµένεται να 

τηρήσει την ίδια στάση απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα ανεξάρτητα από τον όγκο 

συµµετοχής του σε ένα διαδικτυακό διαδραστικό περιβάλλον. 

Οπωσδήποτε χρειάζεται επανάληψη της έρευνας στα επόµενα έτη, για να 

επιβεβαιωθούν ή να ανασκευαστούν τα παραπάνω συµπεράσµατα, θα πρέπει να 

αρθούν στο µεταξύ εµπόδια που δηµιούργησαν πρόβληµα στην όσο το δυνατόν 

καλύτερη και πληρέστερη υλοποίηση της εφαρµογής. Ως τέτοιοι παράγοντες 

αναφέρονται 1) Η µέτρια υλικοτεχνική υποδοµή του πειράµατος για παράδειγµα η 

εφαρµογή φιλοξενήθηκε σε εξυπηρετητή που έδρευε στις Ηνωµένες Πολιτείες µε 

αποτέλεσµα να υπάρξουν κατά περιόδους προβλήµατα πρόσβασης και διαχείρισης 

του διαδικτυακού τόπου. 2) Η δύσκολη πρόσβαση και η µε κόστος παραµονή των 

φοιτητών στο διαδικτυακό περιβάλλον. 3) Ο περιορισµένος χρόνος εφαρµογής του 

πειράµατος λόγω της καθυστέρησης έναρξης του διδακτικού έτους. 4) Η απειρία του 

διαχειριστή και των χρηστών σε τέτοιου είδους εκπαιδευτικές εφαρµογές που 

απαιτούν πολύ µεγαλύτερο συντονισµό και προσπάθεια απ’ ότι η παραδοσιακή 

διδασκαλία. 5) Η έλλειψη διαδικτυακής κουλτούρας και διάθεσης για συνεργασία σε 

ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον.  

Αρκετά βήµατα πρέπει να γίνουν επίσης για την καλύτερη υλοποίηση του 

µοντέλου που προτάθηκε από αυτή τη µελέτη, όπως ο εµπλουτισµός του 

περιεχοµένου του διαδικτυακού τόπου, η καλύτερη καταγραφή της συµµετοχής των 

µελών και η δηµιουργία χρηστικών εργαλείων, όπως για παράδειγµα εργαλείων για 

την κατασκευή διαγραµµάτων. Αυτό που θεωρούµε πάντως σηµαντικότερο είναι η 

εξασφάλιση της συνέχισης της συµµετοχής των φοιτητών στο ίδιο διαδικτυακό 

περιβάλλον καθ’ όλη τη διάρκεια των σπουδών τους. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί, εάν 

το διαδικτυακό περιβάλλον δεν υποστηρίζει µόνο ένα µάθηµα, αλλά ένα σύνολο 

παρεµφερών µαθηµάτων σε όλα τα έτη των πανεπιστηµιακών σπουδών και 

ενδεχοµένως και των µεταπτυχιακών σπουδών. Η συνεχής συµµετοχή των φοιτητών 

στο ίδιο περιβάλλον θα εξασφάλιζε τα εξής πλεονεκτήµατα: 1) την ελαχιστοποίηση 

του χρόνου προσαρµογής στο νέο περιβάλλον, αφού οι φοιτητές δεν θα άλλαζαν κάθε 

εξάµηνο διαδικτυακό περιβάλλον 2) τη διδασκαλία των οικονοµικών ως συνόλου και 

όχι ως κατακερµατισµένων υποσυνόλων γνώσεων ασύνδετων µεταξύ τους 3) την 

αξιοποίηση των παλαιοτέρων φοιτητών ως µεντόρων για τους νεότερους φοιτητές 4) 

τη δηµιουργία µιας βάσης γνώσεων προσιτής σε όλα τα µέλη της πανεπιστηµιακής 
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κοινότητος. Τα προβλήµατα τα οποία πρέπει να λυθούν σε µία τέτοια προσπάθεια 

αφορούν 1) στην τεχνική υποστήριξη του όλου εγχειρήµατος 2) στο συντονισµό των 

διδασκόντων που συµµετέχουν στην υλοποίηση ενός τέτοιου διαδικτυακού τόπου 3) 

στην αξιολόγηση της συµµετοχής κάθε φοιτητή 4) στην παροχή κινήτρων προς το 

διδακτικό προσωπικό, ώστε να υπάρξει αντιστάθµισµα για το σαφώς περισσότερο 

χρόνο που αφιερώνεται στη λειτουργία τέτοιων υποστηρικτικών περιβαλλόντων.  

Η ανάγνωση του οικονοµικού τύπου σύµφωνα µε τα ευρήµατα αυτής της 

έρευνας επέδρασε και στην επίδοση των φοιτητών και στις στάσεις τους απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα και στις οικονοµικές τους απόψεις. Επίσης ήταν ένας 

προβλεπτικός παράγοντας για τον αριθµό επισκέψεων που θα πραγµατοποιήσει ένας 

φοιτητής σε ένα διαδικτυακό υποστηρικτικό περιβάλλον. Η ανάδειξη της ανάγνωσης 

οικονοµικού τύπου σε ουσιαστική συνιστώσα της οικονοµικής εκπαίδευσης επιβάλλει 

τη µεγαλύτερη αξιοποίησή της στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ανάµεσα στους 

διάφορους τρόπους µε τους οποίους µπορεί να συµβάλλει ο οικονοµικός τύπος 

περιλαµβάνονται και: 1) η χρήση του οικονοµικού τύπου σαν συνδετικού κρίκου 

µεταξύ της οικονοµικής θεωρίας και της οικονοµικής πράξης µε την παραποµπή από 

τη θεωρία σε αντίστοιχα οικονοµικά άρθρα ή µε τη χρήση οικονοµικών άρθρων σαν 

αρχική βάση συζήτησης για την ανάπτυξη της οικονοµικής θεωρίας 2) η χρήση του 

οικονοµικού τύπου σαν πηγή πληροφοριών π.χ. στατιστικών δεδοµένων 3) η χρήση 

του οικονοµικών άρθρων για την ανάθεση εργασιών στους σπουδαστές που θα 

αντικρούουν την άποψη του συγγραφέα ή θα προσφέρουν επιπλέον επιχειρήµατα που 

θα συνηγορούν µε τη θέση του συγγραφέα 4) η χρήση οικονοµικών άρθρων για την 

έναρξη διαλόγου µεταξύ των φοιτητών για ένα συγκεκριµένο θέµα 5) η συγγραφή 

πρωτότυπων οικονοµικών άρθρων από τους φοιτητές για τρέχοντα οικονοµικά 

ζητήµατα σε συνδυασµό µε τη διδασκόµενη ύλη. Η εµφάνιση του οικονοµικού τύπου, 

ως αποδοτικού παράγοντα της οικονοµικής εκπαίδευσης, δικαιολόγησε σε µεγάλο 

βαθµό την αρχική ιδέα της λειτουργίας του διαδικτυακού υποστηρικτικού 

περιβάλλοντος Infonomics, ως ηλεκτρονικού εντύπου, στο οποίο κάθε φοιτητής θα 

µπορεί να συµβάλλει µε πολλαπλούς τρόπους στη διαµόρφωση του περιεχοµένου 

του.  

Η επιλογή του µαθήµατος Αρχές Οικονοµικής Θεωρίας στη Γ’ Λυκείου έχει 

επίδραση στην επίδοση των φοιτητών, κατά το πρώτο έτος των πανεπιστηµιακών 

τους σπουδών, παρ’ όλα αυτά φαίνεται ότι το µάθηµα περιορίζεται σε στενά τεχνικά 

πλαίσια και αδυνατεί να δώσει µια γενική άποψη για τη λειτουργία της οικονοµίας 

και για τις επικρατούσες απόψεις που ερµηνεύουν αυτή τη λειτουργία. Αυτές οι 
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διαπιστώσεις οδηγούν στις παρακάτω προτάσεις για την καλύτερη αξιοποίηση του 

µαθήµατος οικονοµικών αρχών που διδάσκεται στη µέση εκπαίδευση: 1) θα πρέπει 

να εγκαταλειφθεί η επίµονη επικέντρωση σε ασκήσεις που εξασκούν τους µαθητές 

στα µαθηµατικά περισσότερο παρά στα οικονοµικά θέµατα και απορροφούν µεγάλο 

µέρος του διδακτικού χρόνου. Τα µαθηµατικά υποδείγµατα θα πρέπει να 

υποστηρίζουν την οικονοµική θεωρία και να µην την αντικαθιστούν. 2) θα πρέπει να 

προσαρµοστεί η ύλη στις βασικότερες οικονοµικές έννοιες και να διδάσκονται όλες 

σε αντίθεση µε τη σηµερινή κατάσταση, που διδάσκονται ελάχιστες οικονοµικές 

έννοιες και δεν παρέχουν µια γενική εικόνα λειτουργίας της οικονοµίας. Ιδιαίτερα 

πρέπει να υποστηριχθούν τα θέµατα που αφορούν στη µακροοικονοµία, καθώς η 

κάλυψη των εννοιών της είναι συνήθως ανεπαρκής, λόγω της έναρξης των 

µαθηµάτων µε τη µικροοικονοµία.  

Η αρχικές στάσεις των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα 

επηρέασε και τις τελικές τους στάσεις απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα, δεν 

επηρέασαν όµως την επίδοση των φοιτητών, αλλά ούτε και τις οικονοµικές του 

απόψεις. Οι τελικές τους στάσεις ήταν πάντως πιο αρνητικές από τις αρχικές γεγονός 

που µπορεί να οφείλεται, είτε στη χρονική στιγµή της µέτρησης, η οποία έγινε κατά 

τη διάρκεια των εξετάσεων, είτε γιατί το πιο απαιτητικό πανεπιστηµιακό µάθηµα 

µείωσε τον αρχικό τους ενθουσιασµό. Σε κάθε περίπτωση αισιόδοξο παραµένει το 

γεγονός ότι οι στάσεις των φοιτητών παρέµειναν θετικότερες από αυτές άλλων 

συναδέλφων τους σε άλλες χώρες. Αυτές οι θετικές στάσεις απέναντι στα οικονοµικά 

µαθήµατα θα πρέπει να στηρίξουν τις προσπάθειες εµπλουτισµού και αναµόρφωσης 

των οικονοµικών µαθηµάτων. 

Οι αρχικές οικονοµικές απόψεις των φοιτητών επηρέασαν, όπως αναµενόταν 

και τις οικονοµικές απόψεις των φοιτητών µετά το τέλος των µαθηµάτων. 

Ταυτόχρονα επηρέασαν προς την αντίθετη κατεύθυνση τις στάσεις των φοιτητών 

απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα. Έτσι φοιτητές µε απόψεις πιο κοντά στις 

καθιερωµένες απόψεις της οικονοµικής είχαν πιο αρνητική στάση απέναντι στα 

οικονοµικά µαθήµατα. Περισσότερη έρευνα χρειάζεται για να ερµηνευθεί αυτό το 

παράδοξο κατ’ αρχήν εύρηµα που έχει παρουσιαστεί και σε παλαιότερες έρευνες. Σε 

µία περίπτωση οι οικονοµικές απόψεις έδειξαν να επηρεάζουν και την επίδοση στα 

οικονοµικά γεγονός που δεν επιβεβαιώνει τη γενικότερη πεποίθηση ότι η σχέση 

µεταξύ επίδοσης και στάσης απέναντι στα οικονοµικά είναι µιας κατεύθυνσης, 

δηλαδή η επίδοση επηρεάζει τις στάσεις αλλά όχι το αντίστροφο. 
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Η αρχική οικονοµική γνώση όπως µετρήθηκε από το TUCEabc επηρέασε τις 

τελικές στάσεις των φοιτητών απέναντι στα οικονοµικά, είτε αυτές αφορούσαν στις 

στάσεις απέναντι στα οικονοµικά µαθήµατα ή στις στάσεις απέναντι στις 

καθιερωµένες οικονοµικές απόψεις, αλλά όχι την επίδοση των φοιτητών. Ειδικότερα, 

η µη ισχυρή στατιστική σχέση µεταξύ της αρχικής επίδοσης στο TUCEabc και της 

τελικής επίδοσης, γεννά ερωτηµατικά σχετικά µε τη χρήση αυτού του εργαλείου ως 

οργάνου µέτρησης της επίδοσης στην αρχή της πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης. Ο 

χαµηλός βαθµός αξιοπιστίας που σηµειώθηκε κατά την εφαρµογή του TUCE σ’ αυτή 

την έρευνα, αλλά και κατά την εφαρµογή του σε παναµερικανική κλίµακα ως αρχικού 

τεστ (Saunders, 1991:17), οδηγούν στο συµπέρασµα, ότι κατά το πρώτο τουλάχιστον 

πανεπιστηµιακό έτος σπουδών θα ήταν προτιµότερη η χρήση του TEL (Test of 

Economic Literature). Το TEL χρησιµοποιείται για τη µέτρηση της οικονοµικής 

γνώσης σε επίπεδο Λυκείου και παρουσιάζει πολύ υψηλότερα επίπεδα αξιοπιστίας. 

Επίσης θα ήταν σκόπιµο να αναπτυχθεί ένα νέο τεστ, που θα είναι προσαρµοσµένο 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και θα λαµβάνει υπόψη τις διαφοροποιήσεις 

στην ύλη και τις ιδιαιτερότητες του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος.  

Η στατιστική ανάλυση έδειξε εν µέρει ότι τα κορίτσια έχουν καλύτερες 

επιδόσεις στα οικονοµικά απ’ ότι τα αγόρια γεγονός που έρχεται σε αντίθεση µε τη 

µέχρι τώρα κρατούσα άποψη, ότι τα κορίτσια έχουν χαµηλότερες επιδόσεις στα 

οικονοµικά. Στο ελληνικό πανεπιστηµιακό σύστηµα, όπου η παρακολούθηση είναι 

προαιρετική, είναι δυνατόν ένα τέτοιο εύρηµα να οφείλεται στην τάση των κοριτσιών 

να είναι πιο επιµελή και τακτικά στις παρακολουθήσεις τους. Οπωσδήποτε πάντως 

χρειάζεται να ερευνηθεί, αν υψηλότεροι ρυθµοί παρακολούθησης οδηγούν και σε 

υψηλότερη επίδοση. Αντίθετα οι οικονοµικές απόψεις των αγοριών είναι πιο κοντά σ’ 

αυτές που έχουν οι περισσότεροι οικονοµολόγοι, γεγονός που ίσως επιβεβαιώνει µια 

διαφορετική αντίληψη για τα οικονοµικά στα δύο φύλα, αλλά και το προηγούµενο 

συµπέρασµα ότι η υψηλότερη επίδοση των κοριτσιών µπορεί να οφείλεται σε 

υψηλότερο βαθµό επιµέλειας. 

Η επίδοση στις εξετάσεις για την εισαγωγή στο πανεπιστήµιο της Γ’ Λυκείου, 

που από τη βιβλιογραφία χρησιµοποιείται ως µέτρο διανοητικής ικανότητας δεν 

αποδείχθηκε ότι επηρέασε κατά κάποιο τρόπο την επίδοση, τις στάσεις ή τις 

οικονοµικές απόψεις των φοιτητών. Άλλωστε η απόσταση των βαθµών που επέτυχαν 

οι φοιτητές κατά την εισαγωγή τους στο συγκεκριµένο πανεπιστηµιακό τµήµα είναι 

πάρα πολύ µικρή. Η διαφορά µεταξύ πρώτου και τελευταίου εισαγοµένου µε τις 

πανελλαδικές εξετάσεις είναι µία µονάδα βαθµολογίας µε άριστα το είκοσι. Αυτή η 
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πολύ µικρή διαφορά, αν υποτεθεί ότι πράγµατι ο βαθµός εισαγωγής εκφράζει 

διανοητική ικανότητα, δεν δικαιολογεί σηµαντικές διαφοροποιήσεις στην επίδοση 

των φοιτητών. Οι πιθανές διαφοροποιήσεις που υπάρχουν στην επίδοση σε 

διαφορετικά µαθήµατα θα πρέπει να αναζητηθούν σε άλλους παράγοντες, όπως οι 

προσωπικές προτιµήσεις του κάθε φοιτητή. Αυτό δεν µπορεί να υποστηριχθεί για 

τους υπόλοιπους φοιτητές του συγκεκριµένου έτους που εισήχθησαν µε άλλα 

κριτήρια εισαγωγής όπως µετεγγραφές, κατατακτήριες ΤΕΙ, παιδιά µεταναστών. 

 Η επίδοση στις εξετάσεις για την εισαγωγή στο πανεπιστήµιο της Β’ Λυκείου 

σχετίστηκε µε  την επίδοση στα οικονοµικά. Εάν η προσµέτρησή της στο γενικό 

βαθµό εισαγωγής στο πανεπιστήµιο, συνέχιζε να εξαρτάται από το εάν ξεπερνούσε το 

βαθµό της Γ’ Λυκείου, θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί ως προβλεπτικός παράγοντας 

για τη συµπεριφορά των φοιτητών απέναντι στην εκπαιδευτική διαδικασία. Έτσι 

φοιτητές οι οποίοι συγκέντρωσαν υψηλή βαθµολογία στη Β’ Λυκείου αναµένεται να 

παρουσιάσουν µια σταθερότερη συµπεριφορά προς όλα τα εκπαιδευτικά τους 

καθήκοντα, ενώ φοιτητές που παρουσίασαν σχετικά χαµηλή επίδοση στη Β’ Λυκείου 

και υψηλή επίδοση στη Γ΄ Λυκείου αναµένεται να επικεντρώσουν περισσότερο στα 

τµήµατα της εκπαιδευτικής διαδικασίας τα οποία θεωρούν ότι τους εξασφαλίζουν 

άµεσα βαθµολογικά οφέλη. Το εύρηµα αυτό επιβεβαιώνει τη διαπίστωση των 

Lumsden και Scott ότι παρόλο που σιωπηρά οι µέχρι τώρα έρευνες υποθέτουν ότι οι 

σπουδαστές επιδιώκουν τη µεγιστοποίηση των βαθµών τους, µια σηµαντική µερίδα 

σπουδαστών δεν επιθυµεί να µεγιστοποιήσει τους βαθµούς της, αλλά προτιµά απλώς 

να περάσει το µάθηµα (Lumsden και Scott, 1983:15). Χρειάζεται να ερευνηθεί αν 

αυτή είναι έµφυτη συµπεριφορά ορισµένων φοιτητών ή είναι µια στάση η οποία 

διαµορφώνεται σταδιακά µέσα από τη λειτουργία του εκπαιδευτικού µας 

συστήµατος. Αν συµβαίνει το δεύτερο θα πρέπει να γίνουν εκείνες οι αλλαγές, που θα 

επιτρέψουν στους σπουδαστές να κατανοήσουν ότι η εκπαιδευτική διαδικασία είναι 

συνεχής και όχι µια συρραφή εξεταστικών γεγονότων. 

Η διάθεση για συνεργασία µε άλλους φοιτητές στην εκτέλεση των εργασιών 

σχετίστηκε αρνητικά µε την επίδοση στα οικονοµικά. Εύρηµα, που υποδεικνύει ότι οι 

φοιτητές µε τη µεγαλύτερη επίδοση στα οικονοµικά προτιµούν να αναλαµβάνουν 

µόνοι τους τις εργασίες παρά σε συνεργασία µε άλλους συναδέλφους τους. Τα ίδια 

ερωτήµατα µπορεί να εγερθούν και γι’ αυτό το εύρηµα, αν δηλαδή αυτή η 

συµπεριφορά είναι µια ατοµική συµπεριφορά ή αν χτίζεται σταδιακά κατά την πορεία 

µέσα στο υπάρχον εκπαιδευτικό σύστηµα. Αν ισχύει και πάλι το δεύτερο τότε θα 

πρέπει να ενισχυθεί µε τις απαραίτητες αλλαγές η διάθεση για συνεργασία, ώστε να 
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υπάρξει προσαρµογή στις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής, όπου όλο και 

περισσότερο τα σηµαντικά έργα είναι αποτελέσµατα της συνεργασίας µιας οµάδος ή 

πολλών οµάδων µαζί παρά ατοµικές επιτυχίες. Τέτοιες αλλαγές περιλαµβάνουν τη 

δηµιουργία και συντονισµό, µε πρωτοβουλία του επίσηµου εκπαιδευτικού 

συστήµατος, διαδικτυακών κοινοτήτων που θα λειτουργούν µε βάση την παρούσα 

οριζόντια οργάνωση της εκπαίδευσης κατά τάξη, αλλά και κατά θεµατικό 

αντικείµενο, δηλαδή σε κάθετη οργάνωση. Μ’ αυτό τον τρόπο ένας µαθητής θα 

µπορεί να συζητά τα µαθήµατα της τάξης του µε συµµαθητές του από άλλες σχολικές 

µονάδες, αλλά και αν παρουσιάζει έφεση για κάποιο συγκεκριµένο αντικείµενο π.χ τα 

µαθηµατικά θα µπορεί να συµµετέχει περιφερειακά αρχικά και αργότερα ίσως στον 

πυρήνα µιας κοινότητας, που θα διατρέχει κάθετα όλες τις εκπαιδευτικές βαθµίδες 

και θα προσφέρει υποστήριξη στις προσωπικές αναζητήσεις κάθε µέλους. Η 

δηµιουργία τέτοιων κάθετων δοµών στην εκπαίδευση θα µπορούσε να βοηθηθεί από 

τη δηµιουργία ενός διαδικτυακού τόπου, που θα παρείχε αντίστοιχες υπηρεσίες µε 

αυτές των διαδικτυακών τόπων της Sourceforge (http://sourceforge.net/ ) και της 

Savannah (http://savannah.gnu.org/) και θα λειτουργούσε ως θερµοκοιτίδα 

διαδικτυακών εκπαιδευτικών έργων. 

Εκτός από τη διερεύνηση του ρόλου των νέων τεχνολογιών και άλλων 

παραγόντων στην επίδοση και στις στάσεις των φοιτητών στα οικονοµικά η παρούσα 

έρευνα διερεύνησε τους παράγοντες που επηρεάζουν τον όγκο συµµετοχής των 

φοιτητών σε ένα ηλεκτρονικό περιβάλλον.  

Ο πληροφορικός αλφαβητισµός δεν αποτέλεσε εµπόδιο στη συµµετοχή των 

φοιτητών στο εικονικό περιβάλλον του Infonomics. Γεγονός που υποδεικνύει ότι 

είναι δυνατή η άµεση χρησιµοποίηση των νέων τεχνολογιών για την υποστήριξη και 

τον εµπλουτισµό των παραδοσιακών µαθηµάτων.  

Το µορφωτικό επίπεδο της οικογένειας αναδείχθηκε σηµαντικός προβλεπτικός 

παράγοντας για τον όγκο συµµετοχής σε ένα διαδικτυακό περιβάλλον. Έτσι παιδιά 

των οποίων οι γονείς είχαν πανεπιστηµιακή µόρφωση αναµένεται να σηµείωσαν 

υψηλότερα ποσοστά συµµετοχής, έναντι αυτών που οι γονείς τους είχαν λάβει 

εκπαίδευση σε µέσο ή υποχρεωτικό επίπεδο. Αυτό το εύρηµα ήταν αναµενόµενο 

επειδή η διείσδυση του διαδικτύου αφορά κατά κύριο λόγο σε άτοµα που έχουν 

υψηλότερη µόρφωση. Κατά συνέπεια τα παιδιά αυτών των οικογενειών είναι 

περισσότερο εξοικειωµένα µε το µέσο και είναι πρόθυµα να το χρησιµοποιήσουν 

βλέποντας τους γονείς τους να κάνουν το ίδιο. Με βάση αυτό το εύρηµα θα πρέπει να 

προωθηθεί η χρήση του διαδικτύου από όλες τις κατηγορίες του πληθυσµού µέσω 
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προγραµµάτων δια βίου µάθησης. Οι τοπικές σχολικές µονάδες όλων των βαθµίδων 

θα µπορούσαν να αναλάβουν την εκτέλεση αυτών των προγραµµάτων. 

Η διάρκεια σύνδεσης στο διαδίκτυο από το πανεπιστήµιο σχετίστηκε µε τον 

όγκο συµµετοχής και ιδιαίτερα µε την ενεργητική συµµετοχή των φοιτητών στο 

διαδικτυακό περιβάλλον. Οι φοιτητές που είχαν περισσότερες ώρες σύνδεσης από τα 

εργαστήρια του πανεπιστηµίου, συµµετείχαν ενεργότερα µε αποστολή υλικού στον 

υποστηρικτικό διαδικτυακό τόπο του µαθήµατος. Οι ταχύτητες που µπορεί να 

επιτύχει κάποιος από το σπίτι σήµερα µε τηλεφωνική σύνδεση είναι πάρα πολύ 

µικρές σε σχέση µ’ αυτές που απαιτούνται για να είναι λειτουργική µια τέτοια 

σύνδεση, ώστε η λήψη και η αποστολή δεδοµένων να γίνεται µε φυσική ροή και να 

µην αποθαρρύνει ή εκνευρίζει το χρήστη. Επιπλέον το κόστος που απαιτείται για να 

καλυφθούν, έστω κατ΄ ελάχιστον οι απαιτήσεις ενός διαδικτυακού µαθήµατος είναι 

υψηλό για τα δεδοµένα πολλών εργαζοµένων, πόσο µάλλον για έναν φοιτητή που 

συνήθως αντιµετωπίζει οικονοµική στενότητα. Εποµένως είναι δικαιολογηµένη η 

στροφή των φοιτητών στα πανεπιστηµιακά εργαστήρια στα οποία όµως δεν είναι 

απρόσκοπτη η είσοδος, µε δεδοµένο την υψηλή ζήτηση. Προτείνεται λοιπόν η 

δηµιουργία περισσοτέρων σηµείων σύνδεσης στο διαδίκτυο από τους χώρους του 

πανεπιστηµίου µε εγκατάσταση ασύρµατου δικτύου σύνδεσης στο διαδίκτυο, ώστε  

οι φοιτητές που διαθέτουν φορητό υπολογιστή ή θα ήσαν διατεθειµένοι να 

αποκτήσουν εκµεταλλευόµενοι και την πτωτική πορεία των τιµών τους να µπορούν 

να έχουν απρόσκοπτη, µηδενικού κόστους και χωρίς κατώφλια, πρόσβαση στο 

διαδίκτυο. Αυτό πιθανά θα αύξανε την ενεργητική συµµετοχή σε τέτοια διαδικτυακά 

περιβάλλοντα υποστήριξης και θα οδηγούσε, όπως φάνηκε από την παρατήρηση της 

συµπεριφοράς των φοιτητών µέσω των αρχείων καταγραφής, στην αύξηση της 

συνεργασίας µεταξύ τους. Επίσης µέριµνα θα πρέπει να ληφθεί και για τις οικιακές 

συνδέσεις, για τις οποίες θα πρέπει να ελαχιστοποιηθεί το κόστος και να 

αναβαθµιστεί η ποιότητά τους σε ευρυζωνικές συνδέσεις. Μ’ αυτό τον τρόπο µπορεί 

να γίνει εφικτή, όπως επίσης έδειξαν τα αρχεία καταγραφής του Infonomics, η 

αξιοποίηση για όσους το επιθυµούν του χρόνου των διακοπών ή της απουσίας από 

τον τόπο του πανεπιστηµίου που παραδοσιακά θεωρείται χρόνος µη συµµετοχής. 

Με βάση τα στοιχεία αυτής της έρευνας προέκυψε σύνδεση µεταξύ του 

χρόνου που αφιέρωσαν οι φοιτητές στη συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων και του 

όγκου συµµετοχής. Ένα τέτοιο αποτέλεσµα επαναφέρει τη συζήτηση που και 

προγενέστερα αναλύθηκε για την ύπαρξη φοιτητών οι οποίοι εντείνουν τις 

προσπάθειές τους, όταν συµµετάσχουν σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες µε άµεσο 
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και ορατό όφελος, για παράδειγµα εξετάσεις, αλλά αποσύρονται όταν πρόκειται για 

δραστηριότητες που θεωρούν ότι είναι χαµηλού άµεσου οφέλους. Το εκπαιδευτικό 

σύστηµα, από το πρώτο µέχρι το τελευταίο στάδιο, θα πρέπει να εδραιώσει την 

αντίληψη ότι η εκπαίδευση είναι µια συνεχής διαδικασία και όχι άθροισµα 

αποσπασµατικών αξιολογικών γεγονότων. 

Η ηλικία ενασχόλησης των φοιτητών µε τους υπολογιστές και το διαδίκτυο 

συνδέθηκε αρνητικά µε τον όγκο συµµετοχής στο διαδικτυακό περιβάλλον για την 

υποστήριξη του µαθήµατος «Αρχές Οικονοµικής». Κάτι τέτοιο φαίνεται ότι αφορά 

περισσότερο στη θεµατολογία του διαδικτυακού τόπου και όχι στη µέθοδο αυτή 

καθαυτή. Είναι λογικό οι φοιτητές που ασχολήθηκαν από πολύ νωρίς µε τις νέες 

τεχνολογίες να είναι αυτοί που τους ενδιαφέρουν οι ίδιες σαν αντικείµενο και όχι η 

εφαρµογή τους σε κάποιο άλλο αντικείµενο, όπως η οικονοµία.  

Ένας από τους σκοπούς της πειραµατικής εφαρµογής ήταν η ανταλλαγή 

πληροφοριών, απόψεων και γνώσεων ανάµεσα σ’ αυτούς που εµπλέκονται στη 

διδασκαλία ενός οικονοµικού µαθήµατος. Ταυτόχρονα επιθυµούσαµε ο κάθε 

φοιτητής να λαµβάνει γνώση των εργασιών των συναδέλφων του και να τοποθετείται 

πάνω σ’ αυτές. Η υιοθέτηση του µοντέλου ανάπτυξης του λογισµικού ανοιχτού 

κώδικα διευκόλυνε το σχεδιασµού και την υλοποίηση ενός τέτοιου περιβάλλοντος. Η 

χρησιµοποίηση ενός Σ∆Π µε µεγάλη προσαρµοστικότητα έδωσε τη δυνατότητα για 

τη δηµιουργία όχι απλώς ενός διαχειριστικού, αλλά ταυτόχρονα και ενός ζεστού και 

φιλικού περιβάλλοντος µάθησης, που κάθε στοιχείο της εµφάνισης του και του 

περιεχοµένου του υπενθύµιζε τον οικονοµικό προσανατολισµό του. Επίσης έδωσε τη 

δυνατότητα για τη δηµιουργία και διαµόρφωση µιας ηλεκτρονικής προσωπικότητας 

για κάθε διδάσκοντα και διδασκόµενο. Ενώ σ’ ένα παραδοσιακό περιβάλλον οι 

εργασίες των φοιτητών θα έµεναν φυλαγµένες στο γραφείο του καθηγητή, στην 

περίπτωση του Infonomics, αυτές µπορούσαν να µελετηθούν από όλα τα µέλη. Τα 

µέλη µπορούσαν να σχολιάσουν, να κάνουν κριτική ή να επιβραβεύσουν µια καλή 

προσπάθεια. Μπορούσαν επίσης να εµπνευσθούν από την εργασία των τωρινών 

συναδέλφων τους, αλλά και αυτών των προηγουµένων ετών. Θελήσαµε υλικό το 

οποίο συνήθως παραµένει αναξιοποίητο στα ράφια των βιβλιοθηκών του διδάσκοντα 

να γίνει βοήθηµα για όλα τα µέλη της κοινότητας-τάξης. Μία εργασία ενός φοιτητή 

στο παραδοσιακό περιβάλλον διαβάζεται µόνο από το διδάσκοντα. Εάν δηµοσιευθεί 

στο εικονικό περιβάλλον τότε πιθανοί αναγνώστες είναι όλα τα µέλη της κοινότητας 

µάθησης. Έχουµε δηλαδή την εµφάνιση ενός πολλαπλασιαστικού φαινοµένου στο 

εικονικό περιβάλλον. Ένας οργανισµός, όπως είναι το πανεπιστήµιο, θα πρέπει να 
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καλλιεργεί µια κουλτούρα µετάδοσης της γνώσης ενθαρρύνοντας τη συµµετοχή και 

αναγνωρίζοντας φήµη και κύρος στα µέλη που ενεργά συµµετέχουν στις δικές τους 

συνεργατικές κοινότητες. (Wasko and Faraj, 2000:170). Οι σηµερινοί φοιτητές θα 

είναι σε µερικά χρόνια αυτοί που θα στελεχώσουν τις επιχειρήσεις, τους οργανισµούς 

ακόµη και τα ίδια τα πανεπιστήµια. Με τη συνεχή αύξηση της σηµασίας των 

συνεργατικών κοινοτήτων στις διάφορες παραγωγικές µονάδες, η απόκτηση 

εµπειρίας και ικανοτήτων διαπραγµάτευσης µέσα σε τέτοια υβριδικά περιβάλλοντα, 

ήδη από τα χρόνια των σπουδών θα εξασφάλιζε πλεονεκτήµατα για τον κάθε φοιτητή 

ξεχωριστά, αλλά και για τις ίδιες τις παραγωγικές µονάδες. 

Η Yates (13:1978) προτείνει ότι κατά την αξιολόγηση µιας εκπαιδευτικής 

µεθόδου θα πρέπει πέρα από την επίδοση να λαµβάνονται υπόψη και πρόσθετα 

κριτήρια, όπως για παράδειγµα η επίτευξη και άλλων επιθυµητών στόχων, καθώς και 

η διαδικασία µε την οποία επιτυγχάνεται ένα µαθησιακό αποτέλεσµα. Στην 

περίπτωση της εφαρµογής του Infonomics υπήρξε πράγµατι επίτευξη πολλαπλών 

στόχων. Πέρα από τις ενδείξεις, που προέκυψαν από τις ποσοτικές µεθόδους που 

χρησιµοποιήθηκαν, ότι δηλαδή η ενεργητική συµµετοχή στο Infonomics βελτίωσε 

την επίδοση και εξέλιξε τις οικονοµικές απόψεις όσων συµµετείχαν σ’ αυτό, ώστε να 

έρθουν πιο κοντά σ’ αυτά που πρεσβεύει η οικονοµική επιστήµη, υπήρξε και σχετική 

βελτίωση των τεχνολογικών δεξιοτήτων. Αυτές οι δεξιότητες µπορεί να βοηθήσουν 

τους φοιτητές στη διάρκεια των σπουδών τους, αλλά και στην προσωπική και 

επαγγελµατική τους ζωή. Μεταξύ δύο µεθόδων που έχουν ισοδύναµα µετρήσιµα 

αποτελέσµατα είναι προτιµότερη αυτή που επιτυγχάνει και άλλα παράπλευρα 

αποτελέσµατα. Το επιπλέον αρχικό κόστος που συνεπάγεται αυτή η µέθοδος, θα 

πρέπει να συγκριθεί µε τα οφέλη που θα προκύψουν από την εφαρµογή αυτής της 

µεθόδου. Τα κόστη αυτά πρέπει να θεωρηθούν ως επενδυτικά κόστη, τα οποία θα 

αποδίδουν για µεγάλο χρονικό διάστηµα και θα αναβαθµίζουν τον παράγοντα 

ανθρώπινο κεφάλαιο.  
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7. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

7.1. Α: Ερωτηµατολόγιο συλλογής δηµογραφικών 
στοιχείων 

Παρακαλώ απαντήστε στις παρακάτω ερωτήσεις όσο καλύτερα µπορείτε, συµπληρώνοντας 
τα κενά ή κυκλώνοντας την καταλληλότερη για σας επιλογή. Η έρευνα αυτή είναι µια 

προσπάθεια να µετρηθεί η αποτελεσµατικότητα της χρήσης των νέων τεχνολογιών στη 
διδακτική των οικονοµικών µαθηµάτων. 

    
ΟΝΟΜΑΤΕΠΩΝΥΜΟ:  
    
ΕΤΟΣ ΓΕΝΝΗΣΗΣ:    
    
ΤΟΠΟΣ ΜΟΝΙΜΗΣ ∆ΙΑΜΟΝΗΣ: ΑΣΤΙΚΗ ΗΜΙΑΣΤΙΚΗ ΕΠΑΡΧΙΑ 
    
ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗ ΛΥΚΕΙΟΥ: ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΤΙΚΗ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΚΗ 
    
ΕΠΙΛΟΓΗ ΤΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ 
"ΑΡΧΕΣ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΗΣ 
ΘΕΩΡΙΑΣ¨" ΣΤΗ Γ’ ΛΥΚΕΙΟΥ; 

ΝΑΙ ΟΧΙ  

    
∆ΙΑΒΑΖΩ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΌ ΤΥΠΟ: ΣΥΧΝΑ ΠΕΡΙΣΤΑΣΙΑΚΑ ΠΟΤΕ 
    
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
ΠΑΤΕΡΑ: ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ 

    
ΕΠΙΠΕ∆Ο ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 
ΜΗΤΕΡΑΣ: ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΤΡΙΤΟΒΑΘΜΙΑ 

    
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΠΑΤΕΡΑ: ΑΓΡΟΤΗΣ ΤΕΧΝΙΤΗΣ ΒΙΟΜΗΧΑΝΟΣ 

 Ι∆.ΥΠΑΛΛΗΛΟΣ ΕΛ.ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΑΣ 
ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 

ΕΛΕΥΘΕΡΟΣ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΑΣ 

 ∆ΗΜ.ΥΠΑΛΛΗΛΟΣ ΒΙΟΤΕΧΝΗΣ ΕΜΠΟΡΟΣ 
 ΕΡΓΑΤΗΣ ΟΙΚΙΑΚΑ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΑΣ 
 ΑΛΛΟ:  
    
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΜΗΤΕΡΑΣ: ΑΓΡΟΤΗΣ ΤΕΧΝΙΤΗΣ ΒΙΟΜΗΧΑΝΟΣ 

 Ι∆.ΥΠΑΛΛΗΛΟΣ ΕΛ.ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΑΣ 
ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ 

ΕΛΕΥΘΕΡΟΣ 
ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΑΣ 

 ∆ΗΜ.ΥΠΑΛΛΗΛΟΣ ΒΙΟΤΕΧΝΗΣ ΕΜΠΟΡΟΣ 
 ΕΡΓΑΤΗΣ ΟΙΚΙΑΚΑ ΕΠΙΧΕΙΡΗΜΑΤΙΑΣ 
 ΑΛΛΟ:  
    
 ΓΙΑ ΤΗΝ ΟΛΟΚΛΗΡΩΣΗ ΜΙΑΣ 
ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ 
ΠΡΟΤΙΜΩ ΝΑ ΕΡΓΑΖΟΜΑΙ:  

ΜΟΝΟΣ ΜΕ ΣΥΝΑ∆ΕΛΦΟΥΣ 
ΜΟΥ  
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7.2. Β: Ερωτηµατολόγιο πληροφορικού αλφαβητισµού 
 
Πόσο συχνά χρησιµοποιείς κάθε µία από τις παρακάτω τεχνολογίες;                       
1=Ποτέ, 2=σπάνια, 3=µερικές φορές το µήνα, 4=µερικές φορές την εβδοµάδα, 
5=καθηµερινά (Κυκλώστε τον κατάλληλο αριθµό) 

1 Ηλεκτρονικό ταχυδροµείο (e-mail); 1 2 3 4 5 
2 Λίστες συζήτησης (mailing lists, forum); 1 2 3 4 5 
3 Πλοήγηση και ανάκτηση πληροφοριών στον παγκόσµιο 

ιστό (www) 
1 2 3 4 5 

4 Συζητήσεις πραγµατικού χρόνου (chat); 1 2 3 4 5 
5 Τηλεδιάσκεψη (netmeeting, palktalk); 1 2 3 4 5 
6 Άλλες υπηρεσίες του διαδικτύου (telnet, ftp κ.λ.π); 1 2 3 4 5 
7 Επεξεργαστές κειµένου (word); 1 2 3 4 5 
8 Υπολογιστικά φύλλα (excel); 1 2 3 4 5 
9 Βάσεις δεδοµένων (access,mysql) 1 2 3 4 5 
10 Λογισµικό παρουσιάσεων (powerpoint); 1 2 3 4 5 
11 Επεξεργαστές HTML (frontpage, dreamweaver); 1 2 3 4 5 
12 Λογισµικά κατασκευής πολυµεσικών εφαρµογών (flash); 1 2 3 4 5 
13 Εκπαίδευση από απόσταση; 1 2 3 4 5 
14 Σαρωτή; 1 2 3 4 5 
15 Εκτυπωτή; 1 2 3 4 5 
16 Γλώσσες προγραµµατισµού (C++,PHP)  1 2 3 4 5 
       
Γενικά θα τοποθετούσα τον εαυτό µου σε µια από τις ακόλουθες κατηγορίες 
χρηστών, µε κριτήριο µε τις γνώσεις µου και την εµπειρία µου στους 
Ηλεκτρονικούς Υπολογιστές:  1=Τι είναι υπολογιστής, 2=Αρχάριος, 3=Μέτριος 
4=Πολύ καλός, 5=Ειδικός (Κυκλώστε τον κατάλληλο αριθµό) 
    1 2 3 4 5 
       

Χρησιµοποιώ ηλεκτρονικό υπολογιστή από ηλικία: 1=Ποτέ, 2=Μικρότερη των 9 
ετών, 3=10-13 ετών, 4=14-16 ετών, 5=Μεγαλύτερη των 17 ετών 

    1 2 3 4 5 
       
Θα τοποθετούσα τον εαυτό µου σε µια από τις ακόλουθες κατηγορίες σχετικά µε 
την εκπαίδευσή µου στους υπολογιστές: 1= Καµία εκπαίδευση, 2=Αυτοδίδακτος, 
3=Εκπαιδευµένος από συναδέλφους, φίλους, συγγενείς, 4=Εκπαιδευµένος από 
σεµινάρια ,ιδιωτικές σχολές, 5=Εκπαιδευµένος από το σχολείο (Γυµνάσιο, Λύκειο) 
(Κυκλώστε τον κατάλληλο αριθµό) 
    1 2 3 4 5 
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Χρησιµοποιώ το διαδίκτυο (internet) από ηλικία: 1=Ποτέ, 2=Μικρότερη των 9 
ετών, 3=10-13 ετών, 4=14-16 ετών, 5=Μεγαλύτερη των 17 ετών 
    1 2 3 4 5 
       
Συνήθως συνδέοµαι στο διαδίκτυο:                                                                                
1=Ποτέ, 2=περίπου µία ώρα το µήνα, 3=Περίπου µία ώρα την εβδοµάδα, 
4=Περίπου µία ώρα την ηµέρα, 5=Πάνω από δύο ώρες την ηµέρα  (Κυκλώστε τον 
κατάλληλο αριθµό) 
1 Από το σπίτι. 1 2 3 4 5 
2 Από το Πανεπιστήµιο. 1 2 3 4 5 
3 Από Ιντερνετ καφέ. 1 2 3 4 5 
4 Από το σπίτι συγγενών, φίλων. 1 2 3 4 5 
5 Από την εργασία µου. 1 2 3 4 5 
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7.3. Γ: Ερωτηµατολόγιο στάσεων απέναντι στα 
οικονοµικά ΙΙ  

 
Σηµειώστε κατά πόσο είστε σύµφωνος/η ή διαφωνείτε µε τις παρακάτω 
προτάσεις: 1=∆ιαφωνώ απόλυτα, 2=∆ιαφωνώ, 3=Αναποφάσιστος, 
4=Συµφωνώ, 5=Συµφωνώ απόλυτα  (Κυκλώστε τον κατάλληλο αριθµό) 
Πιστεύω ότι στους συµφοιτητές µου αρέσουν τα οικονοµικά 
µαθήµατα. 1 2 3 4 5
Αν έχεις σπουδάσει οικονοµικά βρίσκεις ευκολότερα 
εργασία. 1 2 3 4 5
Όσοι έχουν παρακολουθήσει οικονοµικά µαθήµατα 
αντιλαµβάνονται καλύτερα τη λειτουργία της οικονοµίας. 1 2 3 4 5
Όσοι έχουν σπουδάσει οικονοµικά εξελίσσονται 
γρηγορότερα στις επιχειρήσεις. 

1 2 3 4 5
Θα επέλεγα ένα οικονοµικό µάθηµα σαν µάθηµα επιλογής. 1 2 3 4 5
Όταν σκέπτεσθαι τα οικονοµικά µαθήµατα ποιες από τις παρακάτω έννοιες 
σας έρχονται στο νου; (κυκλώστε τον αριθµό που είναι πιο κοντά σ' αυτό που 
αισθάνεστε.) 
                    υποχρέωση           1     2     3     4     5              επιλογή 
                    περίπλοκα            1     2     3     4     5              κατανοητά 
                    βλαπτικά              1     2     3     4     5              ωφέλιµα 
                    άχρηστα               1     2     3     4     5              χρήσιµα 
                    ασήµαντα             1     2     3     4     5              σηµαντικά  
                    οπισθοδρόµηση   1     2     3     4     5              πρόοδος 
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7.4. ∆: Ερωτηµατολόγιο αξιολόγησης του διαδικτυακού 
τόπου Infonomics 

 
Να συµπληρωθεί µόνο από όσους το επώνυµό τους αρχίζει από τα γράµµατα Α 
έως και Λ. 

Αξιολόγηση του διαδικτυακού τόπου Infonomics 
Σηµειώστε πόσο είστε σύµφωνος/η ή διαφωνείτε µε τις παρακάτω προτάσεις:         
1=∆ιαφωνώ απόλυτα, 2=∆ιαφωνώ, 3=Αναποφάσιστος, 4=Συµφωνώ, 5=Συµφωνώ 
απόλυτα  (Κυκλώστε τον κατάλληλο αριθµό) 

1 Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε το ενδιαφέρον µου για τα 
οικονοµικά µαθήµατα 1 2 3 4 5

2 Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε τις οικονοµικές µου γνώσεις. 
1 2 3 4 5

3 Η συµµετοχή µου στο Infonomics αύξησε τις δεξιότητές µου στη χρήση 
Η/Υ. 1 2 3 4 5

4 Το περιβάλλον του Infonomics είναι φιλικό. 1 2 3 4 5
5 Θα σύστηνα στους συµφοιτητές µου να συµµετάσχουν στο Infonomics. 1 2 3 4 5
6 Επιθυµώ το Infonomics να συνεχίσει τη λειτουργία του και µετά τη λήξη 
του µαθήµατος «Βασικές Αρχές Οικονοµικής» 1 2 3 4 5
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7.5. Ε: Γενικές οδηγίες συµµετοχής στο Infonomics 

Το Infonomics είναι ένας διαδραστικός διαδικτυακός τόπος µε 

προσανατολισµό την οικονοµική εκπαίδευση, που ευνοεί τη συνεργασία, την 

ανταλλαγή απόψεων και την κοινή χρήση και δηµιουργία εκπαιδευτικού υλικού. Αν 

και το Ιnfonomics δηµιουργήθηκε για την υποστήριξη του µαθήµατος των Αρχών 

Οικονοµικής η εµφάνιση του και η δοµή του διαφοροποιείται από αυτή των 

«κλασικών» διαδικτυακών τόπων για την υποστήριξη ενός µαθήµατος 

παραπέµποντας περισσότερο στην εµφάνιση και δοµή ενός ηλεκτρονικού περιοδικού 

ή µιας ηλεκτρονικής εφηµερίδας. Αυτός ο συγκεκριµένος σχεδιασµός υπαγορεύει τη 

µορφή των εργασιών που θα υποβληθούν στα πλαίσια του µαθήµατος καθώς και το 

είδος της συµµετοχής των φοιτητών. Οι φοιτητές ενθαρρύνονται να υποβάλλουν στο 

infonomics οτιδήποτε θεωρούν σχετικό µε την ύλη του µαθήµατος πρωτότυπο ή από 

αναδηµοσίευση, εφόσον αναφέρουν την πηγή, π.χ. άρθρα ηλεκτρονικών εφηµερίδων, 

φωτογραφίες, διαγράµµατα, ανέκδοτα, ιστορικά στοιχεία, περιγράφοντας τη σχέση 

µεταξύ του υλικού που υποβάλλουν και της αντίστοιχης οικονοµικής θεωρίας που 

διδάσκονται στο αµφιθέατρο. Άλλο υλικό που θα µπορούσε να αποτελεί µέρος της 

ύλης, είναι συνεντεύξεις µε οικονοµικούς παράγοντες ή η συν-συγγραφή κειµένων µε 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά όπως για παράδειγµα τα οικονοµικά διηγήµατα. Σε γενικές 

γραµµές σκοπός του διαδικτυακού τόπου είναι η συµµετοχή όλων, µε τον τρόπο που 

ταιριάζει καλύτερα στα χαρακτηριστικά του καθενός. 

 

Μια γεύση για το ύφος προς το οποίο ζητείται να κατευθυνθεί το Ιnfonomics 

µπορεί να δοθεί από τα παραδείγµατα που υπάρχουν ήδη σ’ αυτό «κληρονοµιά» της 

πρώτης δοκιµαστικής λειτουργίας του.  

Η συµµετοχή στο Ιnfonomics µπορεί να είναι ατοµική ή οµαδική. Για τη 

λειτουργία του Ιnfonomics σαν βάση συγκέντρωσης και διάχυσης της συµµετοχής 

των φοιτητών, διατίθενται εργαλεία συνεργασίας και επικοινωνίας όπως οι 

ιστοσυνοµιλίες (chat) και ιστοσυζητήσεις (forum) καθώς και σύστηµα προσωπικών 

µηνυµάτων.  

Ο εκπαιδευτικός διαδικτυακός τόπος Ιnfonomics στηρίζεται σε τεχνολογική 

βάση που επιτρέπει τη συµµετοχή των µελών του στη διαµόρφωση των περιεχοµένων 

του. Αυτό σηµαίνει ότι η ποιότητα του διαδικτυακού τόπου εξαρτάται άµεσα από την 

ποιότητα του αποστελλόµενου από τα µέλη υλικού. Αν και το περιεχόµενο που 

τελικά θα δηµοσιευθεί, θα πρέπει, για τα περισσότερα τµήµατα του διαδικτυακού 

τόπου, να έχει την έγκριση του διαχειριστή του συστήµατος, υπάρχουν τµήµατα όπως 
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για παράδειγµα το «σαν σήµερα» ή το «Ειπώθηκε» η οι ιστοσυζητήσεις (forum) στα 

οποία η δηµοσίευση είναι άµεση χωρίς παρέµβαση του διαχειριστή. Έτσι καλούνται 

τα µέλη να συµµετέχουν αποφεύγοντας εκφράσεις και ενέργειες οι οποίες είναι 

δυνατόν να προκαλέσουν άλλα µέλη, διατηρώντας το περιεχόµενο και τις συζητήσεις 

σε επίπεδο αντίστοιχο της ακαδηµαϊκής τους θέσης.  

Οδηγίες αποστολής: 

1) Νέων-άρθρων: Θα πρέπει να υποβάλλετε δύο τουλάχιστον άρθρα ή 

ειδήσεις από την τρέχουσα επικαιρότητα στα οποία θα γίνεται αναφορά και 

συσχέτιση µε τη θεωρία του µαθήµατος. Καταγράψτε όλες τις οικονοµικές έννοιες, 

ιδέες, ορισµούς ή θεωρίες οι οποίες αναφέρονται άµεσα ή έµµεσα στο άρθρο. 

Αναλύστε την οικονοµική άποψη του συγγραφέα έχοντας υπόψη σας τα παρακάτω 

ερωτήµατα: 

α) Ποια είναι θέση του συγγραφέα του άρθρου απέναντι στις οικονοµικές 

έννοιες που αναφέρονται στο άρθρο (π.χ. απασχόληση, κυβερνητική πολιτική, 

φτώχεια, πλούτος, τεχνολογία κ.λ.π.); 

β) Η θέση του συγγραφέα υποστηρίζεται από τα οικονοµικά δεδοµένα; 

γ) Πως ορίζονται οι οικονοµικές έννοιες (άµεσα ή έµµεσα); Συµφωνούν αυτοί 

οι ορισµοί µε αυτούς που µπορούν να βρεθούν σ’ ένα οικονοµικό βιβλίο; 

Μπορείτε να µην περιοριστείτε στις παραπάνω ερωτήσεις. Αν επιθυµείτε 

χρησιµοποιήσετε το περιεχόµενο του άρθρου για να αναφερθείτε σε σχετικά θέµατα 

και άλλες περιοχές των οικονοµικών. Η ιδέα είναι να δείξετε α) τη γνώση σας για τα 

οικονοµικά θέµατα και β) τη δυνατότητά σας να εφαρµόζετε αυτή τη γνώση σας σε 

σύγχρονα θέµατα και πρακτικά ζητήµατα. 

Για να υπάρχει οµαλή ροή στη δηµοσίευση των άρθρων θα πρέπει κάθε 

φοιτητής να αποστέλλει τα άρθρα του κατά τακτά χρονικά διαστήµατα και µάλιστα 

από την αρχή των µαθηµάτων ώστε να µην υπάρξει µεγάλη συσσώρευση άρθρων στο 

τέλος των µαθηµάτων.  

Εάν κάποιος φοιτητής επιθυµεί το άρθρο του να συνοδεύεται από σχετική 

φωτογραφία ή εικόνα θα πρέπει:  

α) εάν η εικόνα βρίσκεται στο διαδίκτυο, να κάνει σύνδεση µε τη διεύθυνση 

της φωτογραφίας στην αρχή του κειµένου γράφοντας (αφού τροποποιήσει 

κατάλληλα) την παρακάτω γραµµή HTML µέσα σε <>: IMG 

src="http://www.diktyakostopos.gr/fakellos/eikona.jpg" align="left" width="100" 

alt="i perigrafi tis ikonas"  
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β) εάν η εικόνα βρίσκεται στον Η/Υ του φοιτητή θα πρέπει να αποσταλεί 

µέσω της «αποστολής εικόνων-γραφικών» (οδηγίες παρακάτω) µε την υποσηµείωση 

ότι αφορά το άρθρο µε τίτλο …..  

2) Σχολίων: Κάθε φοιτητής θα πρέπει να σχολιάσει δύο τουλάχιστον άρθρα 

συµφοιτητών του συµφωνώντας ή διαφωνώντας µε τις απόψεις του συµφοιτητή του, 

εξηγώντας τους λόγους της συµφωνίας του ή διαφωνίας του. 

3) Κριτικών: Αντικείµενο κριτικής µπορεί να είναι ένας διαδικτυακός τόπος 

σχετικός µε τα οικονοµικά, ένα βιβλίο ένα οικονοµικό λογισµικό, ένα ηλεκτρονικό 

παιχνίδι ή οτιδήποτε µπορεί να σχετίζεται µε τα οικονοµικά. Εάν επιθυµεί κάποιος να 

συνοδεύσει την κριτική του µε φωτογραφία ισχύουν τα ίδια όπως και στην 

«Αποστολή νέων-άρθρων» 

4) Συνδέσµων: Υποβάλλονται σύνδεσµοι που σχετίζονται µε τις κατηγορίες 

που έχουν δηµιουργηθεί, για παράδειγµα διαδικτυακών τόπων µε κινούµενα γραφικά 

ή οικονοµικά δεδοµένα. Θα πρέπει να δίνεται µια µικρή περιγραφή για το 

περιεχόµενο των συνδέσµων. Μπορούν να προταθούν και νέες κατηγορίες 

συνδέσµων.  

5) Αρχείων: Υποβάλλονται αρχεία που σχετίζονται µε τις κατηγορίες που 

έχουν δηµιουργηθεί. Προσοχή στο µέγεθος των αρχείων που υποβάλλονται! Για 

αρχεία µεγαλύτερα των 150KB καλύτερα να υπάρξει προσυνεννόηση µε το 

διαχειριστή του συστήµατος 

6) Ερωτήσεων τεστ: Έχετε µια καλή ερώτηση πολλαπλής επιλογής που αφορά 

το µάθηµα; ∆ηµιουργήστε ή επεκτείνετε ένα ήδη υπάρχον τεστ µε τις δικές σας 

ερωτήσεις. (Σηµειώστε δίπλα στο τίτλο της ερώτησης το ψευδώνυµό σας.) 

7) Εικόνων γραφικών: Υποβάλλονται εικόνες ή γραφικά που σχετίζονται µε 

τις κατηγορίες που έχουν δηµιουργηθεί, για παράδειγµα φωτογραφίες οικονοµολόγων 

µε ένα πολύ µικρό σχολιασµό για το κυριότερο έργου τους, οικονοµικά διαγράµµατα 

ή και σκίτσα µε οικονοµικό περιεχόµενο. Προσοχή στο µέγεθος αρχείων που 

περιέχουν τα γραφικά! ∆εν θα πρέπει να ξεπερνούν τα 20ΚΒ και θα πρέπει να είναι 

σε µορφή JPEG (JPG) ή GIF. 

8) Προσεχών γεγονότων: Εδώ υποβάλλονται οι ηµεροµηνίες και η περιγραφή 

προσεχών γεγονότων σχετικών µε τα οικονοµικά ή το µάθηµα. Για παράδειγµα, 

20/11/2003 ηµεροµηνία κατάθεσης του προϋπολογισµού στη βουλή ή 20/2/2004 

οικονοµικό συνέδριο στο Πανεπιστήµιο Μακεδονίας. 
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9) Ρητών-Παροιµιών: Έχετε διαβάσει ή ακούσει µια παροιµία, ένα γνωµικό ή 

ένα ανέκδοτο που σχετίζεται µε τα οικονοµικά; Εδώ µπορείτε να το µοιρασθείτε µε 

τους συναδέλφους σας. 

Σχολιασµοί άρθρων 

10) Σαν Σήµερα: Γνωρίζετε µια ηµεροµηνία στην οποία συνέβη ένα µεγάλο 

οικονοµικό γεγονός για παράδειγµα το µεγάλο χρηµατιστηριακό «κραχ»; Εδώ θα 

εµφανίζεται το γεγονός την αντίστοιχη ηµεροµηνία κάθε χρόνο. Επειδή δεν 

καταγράφεται από το σύστηµα, θα πρέπει να συµπληρώνετε στο τέλος το ψευδώνυµό 

σας. 

11) Απόψεων-θέσεων: Εδώ µπορείτε να ζητήσετε τη βοήθεια των 

συναδέλφων σας σχετικά µε τις κατηγορίες που έχουν δηµιουργηθεί ή µπορείτε να 

βοηθήσετε εσείς αυτούς που ζητούν βοήθεια. Μπορείτε να προτείνετε τη δηµιουργία 

νέων κατηγοριών. 

12) Συνεργασίας: Εδώ µπορείτε να µοιρασθείτε µε τους συναδέλφους σας 

οτιδήποτε σχετίζεται µε τα οικονοµικά και δεν περιλαµβάνεται στις παραπάνω 

κατηγορίες, από στίχους τραγουδιών µέχρι οικονοµικά διηγήµατα. Το πρόγραµµα 

(Wiki) που χειρίζεται αυτή τη λειτουργία επιτρέπει τη συγγραφή κειµένων από 

πολλούς ταυτόχρονα δίνοντας τη δυνατότητα στον κάθε συγγραφέα να προσθέτει στη 

δουλειά των άλλων ή να τη διορθώνει. Χρησιµοποιείστε την ευελιξία του 

προγράµµατος µε θετικό τρόπο.  

 

Συµµετοχή 

 

Α Οµάδα  (Κοινό για όλους) 

Υποβολή 2 τουλάχιστον άρθρων από την τρέχουσα επικαιρότητα στα οποία 

θα υπάρχει σχετική αναφορά στη θεωρία του µαθήµατος. 

 

Β Οµάδα (Τρεις συµµετοχές σε τρεις διαφορετικές κατηγορίες αυτής της 

οµάδας) 

Αποστολή αρχείων 

Αποστολή εικόνων-γραφικών 

Αποστολή ηλεκτρονικών συνδέσµων 

Κριτικές-Αξιολογήσεις οικονοµικού software, οικονοµικών ιστοσελίδων, 

βιβλίων, παιχνιδιών κ.λ.π. 

Συµµετοχή στις ιστοσυζητήσεις (forum), κατάθεση απόψεων-θέσεων  
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Γ Οµάδα (Τρεις συµµετοχές σε τρεις διαφορετικές κατηγορίες αυτής της 

οµάδας) 

Ερωτήσεις τεστ 

Υποβολές προσεχών γεγονότων µε οικονοµικό ενδιαφέρον 

Τίτλοι, στοιχεία τραγουδιών, στίχοι. 

Συν-συγγραφή κειµένου (π.χ. οικονοµικό διήγηµα) 

Σαν σήµερα 

Ειπώθηκε, Ρητά, γνωµικά, παροιµίες ανέκδοτα. 

 236



7.6. ΣΤ: Κώδικας για τη διόρθωση και την ανάλυση 
στοιχείων (Item analysis) του TUCE (33 ερωτήσεις για 
Μικροοικονοµία και 33 για Μακροοικονοµία) µε το 
στατιστικό πακέτο SPSS 

 
Η διόρθωση του TUCEabc έγινε µε τη χρήση του παρακάτω κώδικα, ο οποίος είναι 
τροποποίηση του κώδικα που µπορεί να βρεθεί στην ιστοσελίδα 
http://www.spsstools.net/Syntax/ItemAnalysis/SyntaxForItemAnalysis.txt (πρόσβαση 
στις 18/1/05) και αφορά τη διόρθωση τεστ 10 ερωτήσεων. 
  
***This item analysis syntax follows the example from the  
 SPSS White Paper on the same subject. 
***Score each record, assuming key is the last record,  
 resulting in an array of 1s and 0s. 
 
* Syntax fixed by Raynald Levesque 2003/01/27. 
* (Of course syntax could be automated so that it would work, without  
 any modifications, for any number of questions). 
 
PRESERVE. 
GET FILE='c:\premicro\premicro.sav'. 
SET TVARS=LABELS /TNUMBERS=LABELS. 
COMPUTE ID=$CASENUM.  
SORT CASES BY ID (D).  
DO REPEAT key=#1 TO #33/ q=q1 TO q33.  
+ DO IF $CASENUM=1. 
+   COMPUTE key=q.  
+  ELSE. 
+   COMPUTE q=(q=key).  

COMPUTE score=MEAN(q1 to q33)*100.  

+ END IF. 
END REPEAT. 
XSAVE OUTFILE  "c:\premicro\premicroSCORED.sav"/DROP=id. 
EXECUTE . 
GET FILE="c:\premicro\premicroSCORED.sav.". 
 
***Delete the record containing the key. 
SORT CASES BY name (A). 
SELECT IF(name NE 'key'). 
 
***Compute the score for each record.  

 
***Compute and append the ranking of each score.  
RANK VARIABLES=score (D) /NTILES (3) /PRINT=NO /TIES=MEAN . 
 
***Clean up. 
RENAME VARIABLES (nscore=group).  
FORMATS score (f8.0). 
VALUE LABELS group 1 'high' 2 'middle' 3 'low'.  
SAVE OUTFILE 'c:\premicro\premicroscored.sav'. 
 
***run against the resulting scored data to produce the output seen 
in Figures 3-4. 
AGGREGATE OUTFILE=*  
 /BREAK=group  
 /q1 'percentage right q1'=MEAN(q1)  
 /q2 'percentage right q2'=MEAN(q2)  
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 /q3 'percentage right q3'=MEAN(q3) 
 /q4 'percentage right q4'=MEAN(q4) 
 /q5 'percentage right q5'=MEAN(q5) 
 /q6 'percentage right q6'=MEAN(q6)  
 /q7 'percentage right q7'=MEAN(q7)  
 /q8 'percentage right q8'=MEAN(q8) 
 /q9 'percentage right q9'=MEAN(q9) 
 /q10 'percentage right q10'=MEAN(q10) 
 /q11 'percentage right q11'=MEAN(q11)  
 /q12 'percentage right q12'=MEAN(q12)  
 /q13 'percentage right q13'=MEAN(q13) 
 /q14 'percentage right q14'=MEAN(q14) 
 /q15 'percentage right q15'=MEAN(q15) 
 /q16 'percentage right q16'=MEAN(q16)  
 /q17 'percentage right q17'=MEAN(q17)  

/STATISTICS=DESCRIPTIVE CORR  

 /q18 'percentage right q18'=MEAN(q18) 
 /q19 'percentage right q19'=MEAN(q19) 
 /q20 'percentage right q20'=MEAN(q20) 
 /q21 'percentage right q21'=MEAN(q21)  
 /q22 'percentage right q22'=MEAN(q22)  
 /q23 'percentage right q23'=MEAN(q23) 
 /q24 'percentage right q24'=MEAN(q24) 
 /q25 'percentage right q25'=MEAN(q25) 
 /q26 'percentage right q26'=MEAN(q26)  
 /q27 'percentage right q27'=MEAN(q27)  
 /q28 'percentage right q28'=MEAN(q28) 
 /q29 'percentage right q29'=MEAN(q29) 
 /q30 'percentage right q30'=MEAN(q30) 
 /q31 'percentage right q31'=MEAN(q31)  
 /q32 'percentage right q32'=MEAN(q32)  
 /q33 'percentage right q33'=MEAN(q33). 
FLIP VARIABLES=q1 TO q33 /NEWNAMES=group. 
RENAME VARIABLES (case_lbl=qnum) (v1=high) (v2=middle) (v3=low). 
COMPUTE index=high - low.  
FORMATS high TO index (F4.2). 
SUMMARIZE 
  /TABLES=qnum high middle low index 
  /FORMAT=VALIDLIST NOCASENUM TOTAL 
  /TITLE='Index of Discrimination' 
  /MISSING=VARIABLE 
  /CELLS=NONE. 
 
 
 
***Compute - among other things - corrected point biserial 
correlations. 
GET FILE 'c:\premicro\premicroscored.sav'. 
RELIABILITY 
/VARIABLES=q1 TO q33  
/FORMAT=NOLABELS 
/SCALE(ALPHA)=ALL/MODEL=ALPHA  

/SUMMARY=TOTAL MEANS. 
 
 
*** Produce a table similar to that in figure 5 
 
***Item distracter analysis setup.  
GET FILE='c:\premicro\premicro.sav'. 
 
SELECT IF name="key". 
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FORMATS q1 TO q33(F1). 

*//////////. 

GET FILE='c:\premicro\premicro.sav'. 

INCLUDE 'c:\premicro\premicrodefine labels.sps'. 

/TABLES=group BY q1 TO q33 

 

DEFINE !keys(nbq=!TOKENS(1)) 
/* This macro adds the * after the correct answer number */ 
WRITE OUTFILE='c:\premicro\premicrodefine labels.sps' 
!DO !cnt=1 !TO !nbq /!QUOTE(!CONCAT('ADD VALUE LABEL q',!cnt," 
"))!CONCAT(q,!cnt)'"'!CONCAT(q,!cnt)'*".' 
!DOEND. 
EXECUTE. 
!ENDDEFINE. 
*//////////. 
 
SET MPRINT=yes. 
!keys nbq=33. 
 
 

SELECT IF (name ne 'key').  
MATCH FILES/FILE=*  
/FILE='C:\premicro\premicroscored.sav' 
/RENAME (name q1 TO q33= d0 TO d33) 
/DROP=d0 d1 d2 d3 d4 d5 d6 d7 d8 d9 d10 d11 d12 d13 d14 d15 d16 d17 
d18 d19 d20 d21 d22 d23 d24 d25 d26 d27 d28 d29 d30 d31 d32 d33.  
 
VARIABLE LABELS group 'Percentage answering distracter'.  
VALUE LABELS group 1 'high 1/3' 2 'middle 1/3' 3 'low 1/3'.  

CROSSTABS 

/FORMAT=AVALUE TABLES  
/CELLS=ROW. 
 
RESTORE. 
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7.7. Ζ: Πίνακας σύγκρισης δηµογραφικών στοιχείων 
και στοιχείων πληροφορικού αλφαβητισµού µεταξύ της 
πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου 

 

 
INTERNET N Mean Std. Deviation 

Std. Error 
Mean 

0 34 17,5324 ,99667
PROSVBL 

41 1,05548 ,16484 
0 33 18,3706 ,54073 ,09413 

PROSVGL 1 40 18,3563 ,37138 ,05872 
0 34 18,2206 1,05566 ,18104 

BBLYK 1 41 18,2771 1,00784 ,15740 
0 34 18,9088 ,52012 ,08920 
1 41 18,7556 ,86440
0 16,8333 1,57474 ,27413 

MATH 1 35 16,6486 1,54660 ,26142 
0 33 15,1848 1,77537 ,30905 

NEA 1 35 15,2429 1,72325 ,29128 
0 33 18,3936 ,50646 ,08816 

PROSV 1 42 18,3393 ,47662 ,07354 
0 37 ,38 ,492 ,081 

GENDER 1 ,29 ,458 ,068 
0 37 1985,1622 ,64608 ,10621 

ETOS 1 45 1984,5333 ,53992 
0 37 ,5946 ,49774 ,08183 

AOTH 1 45 ,7556 ,43461
0 37 1,6216 ,49167

ECOPRESS 1 45 1,6667 ,60302 ,08989 
0 37 2,2703 ,76915

EDULEVF 1 45 2,4222 ,65674 ,09790 
0 37 2,1622 ,76425

EDULEVM 1 45 2,3333 ,63960 ,09535 
0 36 ,6389 ,48714 ,08119 

COOP 1 45 ,6000 ,49543 ,07385 
0 37 2,4324 ,68882 ,11324 

BROTHERS 1 45 2,3333 ,63960
0 37 1,5946 ,79790 ,13117 

KATOIK 1 45 1,4444 ,75545 ,11262 
0 37 2,81 1,309EMAIL 
1 45 2,71 1,325 ,198 
0 35 1,86 ,912 ,154 FORUM 
1 45 2,00 1,382 ,206 
0 37 3,78 ,976WWW 
1 45 3,58 1,177 ,175 
0 36 2,19 1,009 ,168 CHAT 
1 45 2,27 ,150 
0 37 1,41 ,896 ,147 NETMEETI 
1 45 1,44 ,967 ,144 

FTP 0 37 1,78 1,058 ,174 

,17093 
1 17,7805

BGLYK 
,13500 

33

45

3,62190

,06479 
,08083 

,12645 

,12564 

,09535 

,215 

,160 

1,009
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  1 45 1,96 1,224 ,182 
0 37 3,49 ,932 ,153 WORD 
1 44 3,23 ,937 ,141 
0 37 2,65 ,889EXCEL 
1 44 2,48 1,151 ,174 

37 1,92 ,954 ,157 MYSQL 
1 43 1,79 ,742 ,113 
0 37 2,16 1,118 ,184 PPT 
1 44 1,95 ,987 ,149 
0 37 1,78 ,854 ,140 HTML 
1 44 1,80 1,002 ,151 
0 37 1,59 ,865 ,142 MULTIMED 
1 1,36 ,838 ,126 
0 37 1,35 ,676 ,111 ELEARN 
1 45 1,09 ,358 ,053 
0 37 2,03 1,323 ,217 SCANNER 
1 45 1,71 1,036 ,154 
0 37 3,32 1,203 ,198 PRINTER 
1 45 3,16 1,086 ,162 
0 37 2,38 1,255 ,206 SCRIPT 
1 44 2,14 1,193 ,180 
0 37 36,3514 10,26649 1,68780 COMPCOM 
1 45 34,3111 10,43121 1,55499 
0 37 2,73 ,804 ,132 SELFEVAL 
1 45 2,64 ,645 ,096 
0 37 2,6757 ,85160COMPAGEN 
1 45 2,7111 ,12153 
0 37 3,0811 ,79507 ,13071 INTAGEN 
1 45 3,1778 ,74739 ,11141 
0 35 3,03 1,339 ,226 CONHOME 
1 44 2,75 1,465 ,221 
0 36 2,72 1,031 ,172 CONUNIV 
1 44 3,02 1,067 ,161 

,146 

0 

44

,14000 
,81526

 
 

Levene's Test 
for Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 
95% Confidence 

Interval of the 
Difference 

   Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Differen

ce 

Std. 
Error 

Differen
ce Lower Upper 

Equal 
variances 
assumed 

,306 ,582 -1,039 73 ,302 -,2481 ,23875 -
,72396 ,22769

PROSVBL 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -1,045 71,736 ,300 -,2481 ,23746 -
,72153 ,22526

PROSVG
L 

Equal 
variances 
assumed 

1,614 ,208 ,134 71 ,894 ,0144 ,10713 -
,19926 ,22798

F 
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  Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,129 54,927 ,898 ,0144 -
,20799 ,23670

Equal 
variances 
assumed 

,130 ,720 -,236 73 ,814 -,0565 ,23885 -
,53251 ,41954

BBLYK 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,235 69,148 ,815 -,0565 ,23990 -
,53505 ,42208

Equal 
variances 
assumed 

,548 ,461 ,906 73 ,368 ,1532 ,16914 -
,18387 ,49030

BGLYK 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,947 67,059 ,347 ,1532 ,16180 -
,16974 ,47617

Equal 
variances 
assumed 

,172 ,680 ,488 66 ,627 ,1848 ,37859 -
,57112 ,94065

MATH 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,488 65,603 ,627 ,1848 ,37880 -
,57162 ,94114

Equal 
variances 
assumed 

,804 -,137 66 ,892 -,0580 ,42431 -
,90517 ,78915

NEA 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,137 65,476 ,892 -,0580 ,42469 -
,90605 ,79003

Equal 
variances 
assumed 

,762 ,386 ,477 73 ,635 ,0544 ,11397 -
,17278 ,28148

PROSV 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,473 66,789 ,637 ,0544 ,11481 -
,17482 ,28353

Equal 
variances 
assumed 

2,663 ,107 ,851 80 ,397 ,09 ,105 -,120 ,299
GENDER 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,846 74,647 ,401 ,09 ,106 -,121 ,300

Equal 
variances 
assumed 

1,461 ,230 1,041 80 ,301 ,6288 ,60381 -
,57279

1,8304
5

ETOS 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   1,143 47,385 ,259 ,6288 ,55027 -
,47793

1,7355
9

Equal 
variances 
assumed 

8,288 ,005 -1,563 80 ,122 -,1610 ,10299 -
,36592 ,04400

AOTH 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -1,542 72,100 ,127 -,1610 ,10437 -
,36902 ,04709

Equal 
variances 
assumed 

1,731 ,192 -,365 80 ,716 -,0450 ,12332 -
,29046 ,20037

ECOPRE
SS 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,373 79,997 ,710 -,0450 ,12089 -
,28562 ,19553

,11094 

,062 
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Equal 
variances 
assumed 

1,307 ,256 -,965 80 ,337 -,1520 ,15746 -
,46531 ,16141

EDULEVF 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,950 71,172 ,345 -,1520 ,15992 -
,47081 ,16690

Equal 
variances 
assumed 

,830 ,365 -1,104 80 ,273 -,1712 ,15500 -
,47964 ,13729

EDULEV
M 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -1,085 70,321 ,282 -,1712 ,15772 -
,48572 ,14337

Equal 
variances 
assumed 

,508 ,478 ,354 79 ,725 ,0389 ,10996 -
,17999 ,25777

COOP 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,354 75,673 ,724 ,0389 ,10976 -
,17972 ,25750

Equal 
variances 
assumed 

,593 ,444 ,674 80 ,502 ,14696 -
,19336 ,39155

BROTHE
RS 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,669 74,501 ,505 ,0991 ,14804 -
,19584 ,39403

Equal 
variances 
assumed 

,791 ,377 ,873 80 ,385 ,1502 ,17195 -
,19205 ,49235

KATOIK 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,869 75,201 ,388 ,1502 ,17288 -
,19424 ,49454

Equal 
variances 
assumed 

,003 ,959 ,341 80 ,734 ,10 ,292 -,482 ,682
EMAIL 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,341 77,314 ,734 ,10 ,292 -,482 ,681

Equal 
variances 
assumed 

4,994 ,028 -,528 78 ,599 -,14 ,270 -,681 ,395
FORUM 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,555 76,172 ,580 -,14 ,257 -,655 ,370

Equal 
variances 
assumed 

2,949 ,090 ,851 80 ,397 ,21 ,242 -,276 ,688
WWW 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,866 79,991 ,389 ,21 ,238 -,267 ,679

Equal 
variances 
assumed 

,016 ,898 -,320 79 ,750 -,07 ,226 -,521 ,377
CHAT 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,320 75,143 ,750 -,07 ,226 -,522 ,377

NETMEE
TI 

Equal 
variances 
assumed 

,284 ,596 -,188 80 ,851 -,04 ,208 -,452 ,374

,0991 
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  Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,189 ,850 -,04 ,206 -,449 ,371

Equal 
variances 
assumed 

,086 ,770 -,672 ,504 -,17 ,256 -,681 ,337
FTP 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,682 79,783 ,498 -,17 ,252 -,673 ,330

Equal 
variances 
assumed 

,002 ,968 1,244 ,217 ,26 ,208 -,156 ,674
WORD 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   1,244 76,774 ,217 ,26 ,208 -,156 ,674

Equal 
variances 
assumed 

3,234 ,076 ,739 79 ,462 ,17 ,232 -,290 ,633
EXCEL 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,755 78,471 ,17 ,227 ,623

Equal 
variances 
assumed 

,361 ,550 ,676 78 ,501 ,13 ,190 -,250 ,506
MYSQL 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,663 67,543 ,510 ,13 ,193 -,258 ,514

Equal 
variances 
assumed 

1,348 ,249 ,887 79 ,378 ,21 ,234 -,258 ,673
PPT 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,878 72,555 ,383 ,21 ,237 -,264 ,679

Equal 
variances 
assumed 

,097 ,756 -,056 ,956 -,01 ,209 -,428 ,405
HTML 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -,057 78,980 ,955 -,01 ,206 -,422 ,399

Equal 
variances 
assumed 

2,170 ,145 1,218 79 ,227 ,23 ,190 -,147 ,608
MULTIME
D 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   1,215 75,750 ,228 ,23 ,190 -,148 ,610

Equal 
variances 
assumed 

20,956 ,000 2,251 80 ,027 ,117 ,030 ,494
ELEARN 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   2,130 52,276 ,038 ,26 ,123 ,015 ,510

Equal 
variances 
assumed 

3,057 ,084 1,213 80 ,229 ,32 ,260 -,202 ,834
SCANNE
R 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   1,184 67,451 ,240 ,32 ,267 -,216 ,848

78,809

80

79

,452 -,280

79

,26 
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Equal 
variances 
assumed 

,753 ,388 ,667 80 ,507 ,17 ,253 -,335 ,672
PRINTER 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,660 73,436 ,511 ,17 ,256 -,341 ,678

Equal 
variances 
assumed 

,378 ,541 ,888 79 ,377 ,24 ,272 -,300 ,784
SCRIPT 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,884 ,379 ,24 ,274 -,303 ,787

Equal 
variances 
assumed 

,000 ,985 ,888 80 ,377 2,0402 2,29853 
-

2,5339
9

6,6144
7

COMPCO
M 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,889 77,416 ,377 2,0402 2,29492 
-

2,5291
4

6,6096
3

Equal 
variances 
assumed 

,989 ,323 ,533 80 ,596 ,09 ,160 -,233
SELFEVA
L 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,522 ,604 ,09 ,164 -,241 ,412

Equal 
variances 
assumed 

,296 ,588 -,192 80 ,848 ,18460 -
,40279 ,33192

COMPAG
EN 

Equal 
variances 
not 
assumed 

 -,191 75,582 ,849 -,0354 ,18539 ,33384

Equal 
variances 
assumed 

,282 ,597 -,566 80 ,573 -,0967 ,17070 -
,43641 ,24302

INTAGEN 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,575 -,0967 -
,43884 ,24545

Equal 
variances 
assumed 

1,362 ,247 ,872 77 ,386 ,28 ,319 -,358 ,915
CONHOM
E 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   ,881 75,464 ,381 ,28 ,316 -,351

Equal 
variances 
assumed 

,320 ,573 -1,272 78 ,207 -,30 ,236 -,771 ,170
CONUNIV 

Equal 
variances 
not 
assumed 

   -1,276 75,824 -,30 ,235 -,769 ,168

75,158

,404

68,472

-,0354 

  -
,40471

-,563 74,946 ,17175 

,908

,206
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