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Περίληψη 

Η ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού από τους µαθητές αποτελεί, σε διεθνές επίπεδο, 

έναν από τους κεντρικούς στόχους των Προγραµµάτων Σπουδών Πληροφορικής στην 

υποχρεωτική εκπαίδευση. Ταυτόχρονα, οι ικανότητες των µαθητών να επικοινωνούν τις 

ιδέες τους, να δηµιουργούν και να λύνουν προβλήµατα µε ψηφιακά εργαλεία αποτελούν τον 

πυρήνα των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα συµβάλλοντας καθοριστικά στην προετοιµασία των 

µαθητών ώστε να κατανοήσουν τον σύγχρονο κόσµο και να συµµετέχουν σε αυτόν ως 

ενεργοί και υπεύθυνοι ψηφιακοί πολίτες. 

Βασικός στόχος του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής του Γυµνασίου είναι οι 

µαθητές που ολοκληρώνουν την υποχρεωτική εκπαίδευση να αναπτύξουν σε ικανοποιητικό 

βαθµό τις ψηφιακές ικανότητες, δηλαδή γνώσεις, δεξιότητες, στάσεις και συµπεριφορές , οι 

οποίες απαιτούνται για τη συµµετοχή τους ως ενεργοί ψηφιακοί πολίτες στην κοινωνία του 

21ου αιώνα.  

Στη βιβλιογραφία η εκτίµηση των µαθητών για το επίπεδο των ψηφιακών δεξιοτήτων που 

διαθέτουν καταγράφεται ως σηµαντικός παράγων στην ανάπτυξή τους και συνδέεται µε τις 

πραγµατικές επιδόσεις τους. Στο πλαίσιο αυτό, η παρούσα διατριβή συµβάλει 

παρουσιάζοντας µία µελέτη των απόψεων µαθητών του Γυµνασίου για τις ψηφιακές 

ικανότητες που έχουν αναπτύξει ως αποτέλεσµα της εφαρµογής του Προγράµµατος 

Σπουδών Πληροφορικής. Για το σκοπό αυτό αναπτύχθηκε ειδική κλίµακα µε πέντε άξονες 

ψηφιακών δεξιοτήτων: α) χρήση ψηφιακών µέσων, β) αναζήτηση πληροφοριών και 

επικοινωνία στο Διαδίκτυο, γ) δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου, δ) ψηφιακή ασφάλεια 

και κουλτούρα, ε) διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε υπολογιστικά εργαλεία.  

Η ανάλυση των ποσοτικών δεδοµένων, τα οποία αφορούν 1.175 µαθητές µαθητών από 37 

Γυµνάσια της χώρας, ανέδειξε ότι οι συµµετέχοντες εκτιµούν ως πολύ καλό το επίπεδο 

δεξιοτήτων χρήσης του Διαδικτύου, καλό το επίπεδο δεξιοτήτων δηµιουργίας ψηφιακού 

περιεχοµένου και ψηφιακής ασφάλειας ενώ θεωρούν ότι έχουν σχετικά ικανοποιητικές 

δεξιότητες στη χρήση των ψηφιακών µέσων και υπολογιστών. Οι χαµηλότερες τιµές 

καταγράφηκαν σε σχέση µε τις ικανότητες διερεύνησης και επίλυσης προβληµάτων µε 

υπολογιστικά εργαλεία. Τέλος, µέσα από τα αποτελέσµατα σχετικά µε τη χρήση των ΤΠΕ 

στο σχολείο και στο σπίτι, η έρευνα αποτυπώνει τη θετική στάση των µαθητών για την 

ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση η οποία µπορεί να αποτελέσει µοχλό για την 

περαιτέρω ανάπτυξή των δεξιοτήτων τους.  

Από την ανάλυση προέκυψαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάλογα µε το φύλο και την 

τάξη παρακολούθησης των µαθητών. Τα αγόρια εµφανίζονται να έχουν καλύτερες τεχνικές 
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δεξιότητες και δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων ενώ τα κορίτσια δεξιότητες επικοινωνίας 

και δηµιουργίας ψηφιακού περιεχοµένου. Με βάση τα ευρήµατα, η διατριβή καταλήγει σε 

προτάσεις για περαιτέρω έρευνα στο πεδίο και την εκπαιδευτική πρακτική µε στόχο την 

ενίσχυση των Προγραµµάτων Σπουδών και του επιπέδου των ψηφιακών ικανοτήτων των 

µαθητών του Γυµνασίου. 
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Abstract 

The development of Digital Literacy worldwide has become one of the central learning 

objectives of applied Computer Science Curricula in compulsory education.  Similarly, 

students' ability to communicate their ideas, create and solve problems using digital tools is 

the core of 21st century skills development, contributing significantly in preparing students 

not only to understand the modern world but to also participate in it as active and responsible 

digital citizens. The new Computer Science curriculum aims at developing a satisfactory 

level of student’s digital skills, thus acquiring the necessary knowledge, skills, attitudes and 

behaviours, which are required for their participation as active digital citizens in 21st century 

society. Additionally, the international literature review reveals that the students' assessment 

of the acquired digital competences is directly linked to the actual performance of the 

student. 

In this context, this dissertation contributes by presenting a study of the views of Greek low 

secondary school students on the digital skills they have developed against the aims of the 

Computer Science curriculum. Due to this, the Digital Literacy of students is analysed in five 

constructs: a) use of digital media, b) search for information and communication on the 

Internet, c) creation of digital content, d) digital security and culture, e) investigation and 

problem solving with computing tools. 

Analysing the Digital Literacy of students in five constructs, our research, was able to find 

the ICT literacy competencies of Greek low secondary school students and analysed their 

competencies against the aims of the ICT curriculum. The results provide useful data and 

information to educational policy makers designing new actions addressing to the digital gap 

in Greece. It is presumed that this research can provide ideas about what types of studies 

should be conducted in Greece that are interested in developing or wanting to continue 

developing test items and tools to measure ICT literacy competencies. It aims also in helping 

the students themselves to develop their competences and their skills that will empower them 

in their subsequent educational and professional life. 

The analysis of the quantitative data, which concerns 1,175 students from 37 low secondary 

schools in the country, showed that participants judge as most important the level of skills in 

using the Internet, as well as the level of skills in creating digital content and digital security, 

and consider that they have relatively satisfactory skills in the use of digital media and 

computers. The lowest values were recorded in relation to the ability to investigate and solve 

problems using computing tools. Finally, through the results on the use of ICT in school and 

at home, the research reveals a positive attitude of students to the integration of ICT in 

education which can leverage a further development of their Digital skills. 
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The analysis of students’ ICT literacy competency produced the following results. First, that 

low secondary school students in Greece judge that they have a decent level of digital 

literacy, while a positive stance that does not only help the integration of ICT at school but in 

their further educational advancement is reflected. Based on that, the most important 

educational goals of the ICT curriculum for low secondary school have been achieved 

through the completion of compulsory education as well as the acquisition of basic digital 

skills to function as digital citizens. 

The correlational analysis reveals statistically significant differences based on gender and 

order of the students' attendance. Boys appear to have better technical and problem-solving 

skills while girls appear to have digital communication and creativity skills. Based on the 

findings, the dissertation concludes with proposals for further research in the field and 

educational practice aiming at strengthening the Curricula and the level of Digital skills of 

low secondary school students. 

 

 

Keywords: Curriculum, Digital Literacy, Digital Skills, ICT Self Efficacy, ICT in 

Education, Problem Solving. 
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Κεφάλαιο 1:  Εισαγωγή 

 

1.1 Το πλαίσιο της Έρευνας 

Αν και η ψηφιακή ικανότητα χρησιµοποιείται ολοένα και περισσότερο στον δηµόσιο 

εκπαιδευτικό διάλογο και στα κείµενα πολιτικής, εν τούτοις αποτελεί ένα αναδυόµενο πεδίο 

στην εκπαιδευτική έρευνα και στην εκπαιδευτική πολιτική (Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 

2018·lomäki et al., 2016·Ferrari et al., 2013). Ειδικότερα στο ευρωπαϊκό πλαίσιο (European 

Union & Education, 2019) υπογραµµίζεται η κρισιµότητα της απόκτησης ορισµένων 

βασικών ικανοτήτων, µεταξύ των οποίων και οι ψηφιακές δεξιότητες, για την ευηµερία των 

πολιτών, την κοινωνική συνοχή, όπως επίσης και για την ενίσχυση της κινητικότητας των 

φοιτητών και των εργαζοµένων εντός και εκτός της Ευρώπης (Halász & Michel, 2011). Ο 

όρος που χρησιµοποιείται συχνότερα για να περιγράψει την ψηφιακή ικανότητα, και 

χρησιµοποιείται συχνά και ως συνώνυµο, είναι ο Ψηφιακός Γραµµατισµός. Ως εκ τούτου, 

είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να ληφθεί υπόψη η εννοιολογική προσέγγιση των ορισµών σχετικά 

µε την ψηφιακή ικανότητα και ειδικότερα πότε και για ποιους λόγους αυτοί 

χρησιµοποιούνται (Spante et al., 2018).     

Στην παρούσα διατριβή, έχοντας υπόψιν τον στόχο µας να µελετήσουµε το πρόβληµα του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού σε µαθητές Γυµνασίου, τόσο σε επίπεδο πολιτικής όσο και σε 

επίπεδο βασικής εκπαίδευσης, θεωρούνται πολύ σηµαντικές οι προσεγγίσεις της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης (2016) και των ερευνητών (Ala-Mutka, 2011·Eshet-Alkalai, 2004·Ferrari et al., 

2013a·Ilomäki et al., 2016b) για το πώς εµφανίζονται οι ψηφιακές ικανότητες και οι σχετικοί 

όροι στην εκπαιδευτική έρευνα. Η ψηφιακή ικανότητα αποτελεί µία από τις βασικές 

ικανότητες, οι οποίες είναι σηµαντικές για κάθε πολίτη και πρέπει να αποκτηθούν στο 

σχολείο (Ilomäki et al. 2016) ενώ έχει αναγνωριστεί ως µία από τις βασικές ικανότητες για 

τη δια βίου µάθηση (Ala-Mutka, 2011b·Ferrari et al., 2013a). Οι στρατηγικές ενσωµάτωσης 

στη διδασκαλία στην τάξη της ανάπτυξης του Ψηφιακού Γραµµατισµού συχνά εφαρµόζονται 

ανεπαρκώς στην εφαρµοζόµενη εκπαιδευτική πρακτική (Joke Voogt & Knezek, 2018). 

Εποµένως, είναι σηµαντικό, αν και όχι εύκολο, να προσδιοριστούν κατά τη διάρκεια της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης, οι παράµετροι που επηρεάζουν την υποστήριξη της 

εξελισσόµενης ψηφιακής ικανότητας των µαθητών οι οποίοι θα τους βοηθήσουν να 

προσδιορίσουν τις µετέπειτα µαθησιακές τους επιλογές και διαδροµές. 
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Όµως η ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών δεν περιορίζεται µόνο στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο που ορίζεται από το εφαρµοζόµενο Πρόγραµµα Σπουδών γιατί οι 

µαθητές σήµερα µεγαλώνουν και ζουν σε έναν κόσµο όπου υπάρχει παντού η παρουσία της 

τεχνολογίας. Επιπλέον, η χρήση της τεχνολογίας επεκτείνεται σε µεγάλο βαθµό σε µη 

σχολικές δραστηριότητες κατά τη διάρκεια του ελεύθερου χρόνου των µαθητών, σε σχέση µε 

τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες του σχολείου όπου καταγράφεται σχετικό έλλειµα στην 

εφαρµογή της (Agasisti et al., 2017). Τα εκπαιδευτικά συστήµατα επηρεάζονται, όχι µόνο 

επειδή η τεχνολογία µπορεί να επηρεάσει τον τρόπο µε τον οποίο παρέχεται η εκπαίδευση, 

αλλά και επειδή η εκπαίδευση καλείται να αναλάβει ένα σηµαντικό ρόλο σχετικά µε την 

προετοιµασία των νέων για έναν κόσµο βασισµένο στην τεχνολογία.  

Σε παγκόσµιο επίπεδο, γίνεται όλο και πιο εµφανές ότι η τέταρτη βιοµηχανική επανάσταση, 

όρος που επινοήθηκε αρχικά από τον Schwab (2016) για να περιγράψει τις ευρύτερες 

κοινωνικές επιπτώσεις των ψηφιακών τεχνολογιών, προκαλεί σηµαντικές αλλαγές στον 

κόσµο της εργασίας µε συνεχείς µεταβολές και δηµιουργία νέων µορφών εργασίας. Ο 

µετασχηµατισµός της εργασίας δεν επηρεάζει απλά την ίδια την φύση της εργασίας αλλά και 

τα προσόντα που απαιτούνται για την σωστή εκτέλεσης της (Vazquez & Milasi, 2019). Αυτό 

εξηγεί, εν µέρει γιατί οι ψηφιακές τεχνολογίες δεν δηµιουργούν απλώς νέες, αλλά και 

µετασχηµατίζουν τις υπάρχουσες θέσεις εργασίας δηµιουργώντας ταυτόχρονα την ανάγκη 

απόκτησης η/και αναβάθµισης του επιπέδου των ψηφιακών δεξιοτήτων τους. Οι νέες 

δεξιότητες που αναδύονται και η απαιτούµενη γνώση στην οποία πρέπει να στηρίζονται, 

στην ουσία, δηµιουργούν την ανάγκη για έναν συνολικότερο ψηφιακό µετασχηµατισµό του 

ανθρώπινου δυναµικού.  

Οι χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης προσεγγίζουν µε σχεδόν κοινό τρόπο τον Ψηφιακό 

Γραµµατισµό ως βασική ικανότητα, µε τα µισά σχεδόν από τα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά 

συστήµατα να έχουν βασιστεί στην προτεινόµενη από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή προσέγγιση 

για την ψηφιακή ικανότητα ενώ έξι χώρες (Εσθονία, Γαλλία, Κύπρος, Λιθουανία, Μάλτα και 

Αυστρία) χρησιµοποιούν επιπλέον και την εθνική τους προσέγγιση (European Union & 

Education, 2019).  Ειδικά για την κατώτερη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, οι χώρες που 

διδάσκουν ψηφιακές ικανότητες ως υποχρεωτικό ξεχωριστό µάθηµα είναι σε αριθµό, πάνω 

από το ήµισυ των εκπαιδευτικών συστηµάτων.  

Από την προοπτική της αγοράς εργασίας, εντοπίζεται ένα κενό στις αναγκαίες δεξιότητες 

που πρέπει να καλυφθούν, καθώς ένας αυξανόµενος αριθµός θέσεων εργασίας απαιτεί υψηλό 
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επίπεδο επάρκειας στη χρήση τεχνολογιών ενώ πολλές νέες θέσεις εργασίας βασίζονται σε 

εξειδικευµένες ψηφιακές δεξιότητες (CEDEFOP, 2018). Από εκπαιδευτική άποψη, 

πρόκληση δεν αποτελεί η διασφάλιση ότι οι νέοι αναπτύσσουν τις απαιτούµενες ψηφιακές 

ικανότητες, αλλά και στο να αποκοµίσουν τα οφέλη από την παιδαγωγική χρήση της ίδιας 

της τεχνολογίας (Pöntinen & Räty-Záborszky, 2020). Ταυτόχρονα, περισσότερο από ποτέ, η 

συµµετοχή σε µια κοινωνία της γνώσης, υποχρεώνει τις κυβερνήσεις να δώσουν 

προτεραιότητα στην ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης (Schleicher, 2019).  Όπως 

αναφέρει ο ΟΟΣΑ (2019) για τις νέες τάσεις στην Εκπαίδευση, «Η εξέταση του µέλλοντος της 

εκπαίδευσης στο πλαίσιο των παγκόσµιων µέγα-τάσεων έχει δύο κύριους στόχους. Πρώτον, 

είναι απαραίτητο να προετοιµαστεί καλύτερα η εκπαίδευση για τους µετασχηµατισµούς που 

διεξάγονται σε οικονοµικό, κοινωνικό και τεχνολογικό επίπεδο. Δεύτερον, είναι σηµαντικό να 

κατανοήσουµε καλύτερα τον τρόπο µε τον οποίο η εκπαίδευση µπορεί να επηρεάσει αυτές τις 

ίδιες τις τάσεις». 

Το µέλλον της εκπαίδευσης, στο πλαίσιο αυτών των παγκόσµιων τάσεων, µπορεί να 

απαιτήσει την αναδιοργάνωση τόσο των τυπικών όσο και άτυπων µαθησιακών 

περιβαλλόντων όπως επίσης και στο να επαναπροσδιορίσει το παρεχόµενο εκπαιδευτικό 

υλικό (OECD, 2019). Η διαφαινόµενη αναδιοργάνωση όµως, αναδεικνύει ταυτόχρονα και 

την ανάγκη για ουσιαστικές αλλαγές στα υπάρχοντα προγράµµατα σπουδών σε όλες τις 

βαθµίδες εκπαίδευσης και ιδιαίτερα σε σχέση µε τα γνωστικά αντικείµενα της τεχνολογίας 

και των θετικών επιστηµών ώστε να µπορέσουν οι µαθητές να αναπτύξουν τις ικανότητες 

εκείνες που θα τους βοηθήσουν αφενός να ανταποκριθούν στους νέους τοµείς που 

εµφανίζονται όπως της επιστήµης των δεδοµένων, της τεχνητής νοηµοσύνης, της 

ροµποτικής, της βιοτεχνολογίας και των νανοϋλικών (Penprase, 2018) αφετέρου να 

αποκτούν µε την συµπλήρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης τις δεξιότητες του 21ου αιώνα 

(Ananiadou & Claro, 2009). Προφανώς ένας επιχειρούµενος σχεδιασµός ενός προγράµµατος 

σπουδών προσαρµοσµένου στις σύγχρονες απαιτήσεις της τέταρτης βιοµηχανικής 

επανάστασης, θα στόχευε σε ένα υψηλότερο επίπεδο εκπαίδευσης σε θέµατα πληροφορικής 

ώστε οι µαθητές να αποκτήσουν και τις αναγκαίες δεξιότητες ενώ ταυτόχρονα θα 

επανεξέταζε και το συνολικό γνωστικό αντικείµενο των επιστηµών όπως της βιολογίας, της 

χηµείας και της φυσικής (Gleason, 2018·Zunin & Mammino, 2015·Abate, 2016). 

Η µέχρι σήµερα εφαρµογή των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών (ΤΠΕ) 

στον τοµέα της εκπαίδευσης, έχει αναδείξει τη λειτουργία της ως πολλαπλασιαστικού 

παράγοντα σε όλο το εύρος του εκπαιδευτικού συστήµατος, οδηγώντας ταυτόχρονα σε νέες 
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παιδαγωγικές προσεγγίσεις (Pedagogy 2.0) και δηµιουργώντας νέα µοντέλα µάθησης όπου οι 

µαθητές έχουν την δυνατότητα να συµµετέχουν, να µαθαίνουν και να δηµιουργούν νέα 

γνώση µε τρόπους που να εστιάζουν σε προσωπικούς εκπαιδευτικούς στόχους και στάσεις 

(McLoughlin & Lee, 2008). Η ενίσχυση του µαθησιακού αποτελέσµατος, η ενδυνάµωση των 

µαθητών µε νέες δεξιότητες που θα τους βοηθήσουν να λειτουργήσουν σαν ψηφιακοί 

πολίτες, και η διευκόλυνση της διδακτικής πρακτικής στη τάξη από τους εκπαιδευτικούς, 

αποτελούν επίσης βασικά στοιχεία της εφαρµογής των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (Dede, 1996 · 

Erstad, 2010· Grand-Clement et al., 2017 · Voogt & Knezek, 2018).  

Θα πρέπει επίσης να σηµειώσουµε ότι, παρά την ευρεία εφαρµογή των ΤΠΕ στην 

εκπαίδευση, το κυρίαρχο µοντέλο µετάδοσης της γνώσης από τους εκπαιδευτικούς εστιάζει 

περισσότερο στη χρήση των ΤΠΕ λειτουργώντας κυρίως σαν µέσο υποστήριξης και 

ενίσχυσης της παραδοσιακού τρόπου διδασκαλίας (Jimoyiannis & Komis, 2007·Jimoyiannis, 

2015). Σύµφωνα µε τον Jimoyiannis (2015) το ζήτηµα της ενίσχυσης των ψηφιακών 

ικανοτήτων των µαθητών πρέπει να τεθεί σε ένα πλαίσιο ριζικού µετασχηµατισµού της 

σχολικής εκπαίδευσης προκειµένου να ανταποκριθεί́ στις εκπαιδευτικές ανάγκες της γενιάς 

του 21ου αιώνα και της ψηφιακής εποχής. Στο πλαίσιο αυτό τίθεται το ερώτηµα: «Μήπως το 

σχολείο επιµένει να εκπαιδεύει τους µαθητές για ένα κόσµο που δεν θα υπάρχει όταν θα 

ενταχθούν στον επιστηµονικό́ και επαγγελµατικό́ τους στίβο;». 

	

1.2 Ο Ψηφιακός Γραµµατισµός στην εκπαίδευση 

Ο ρόλος του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών στην σύγχρονη εποχή αποκτά µια νέα 

διάσταση και δεν περιορίζεται πλέον στα στενά όρια του µαθησιακού στόχου ενός 

εφαρµοζόµενου προγράµµατος σπουδών πληροφορικής. Το εκπαιδευτικό πρόβληµα που 

δηµιουργείται µε την ολοκλήρωση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, και ειδικότερα στο στόχο 

της να προωθήσει την ολόπλευρη ανάπτυξη των µαθητών σε σχέση µε τις δυνατότητες που 

έχουν στην ηλικία αυτή και τις αντίστοιχες απαιτήσεις της ζωής (Νόµος 1566/1985), δεν 

οροθετείται πλέον από την απόκτηση της απαιτούµενης γνώσης του ίδιου του αντικειµένου 

της πληροφορικής αλλά και από την απόκτηση των ικανοτήτων εκείνων που σχετίζονται σε 

ευρύτερο πλαίσιο µε την λειτουργία του ως ψηφιακού πολίτη και µε την λειτουργία του ως 

µέλους µιας ευρύτερης µαθησιακής κοινότητας η οποία δεν περιορίζεται στα στενά όρια της 

σχολικής του µονάδας.  
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Όµως ακόµα και εάν επιλεγούν και ενσωµατωθούν ορισµένες από τις ψηφιακές δεξιότητες 

στους στόχους του προγράµµατος σπουδών πληροφορικής, το ταχέως µεταβαλλόµενο 

περιβάλλον ανάπτυξης των νέων τεχνολογιών, απαιτούν την ενσωµάτωση και έναν συνεχή 

επανα-προσδιορισµό του Ψηφιακού Γραµµατισµού µε νέες ικανότητες όπως η αναλυτική 

ικανότητα, η κριτική σκέψη και η συνεργατικότητα µέσα από νέους ψηφιακούς τρόπους 

επικοινωνίας. Οι συνεχείς εξελίξεις στην ψηφιακή τεχνολογία όµως δεν µπορούν να 

συνοδεύονται µε αντίστοιχες συνεχείς αλλαγές στο πρόγραµµα σπουδών. Για το λόγο αυτό, 

τα εκπαιδευτικά συστήµατα των χωρών µε υψηλές επιδόσεις στις διεθνείς εκπαιδευτικές 

έρευνες στοχεύουν στη δηµιουργία ενός νέου πλαισίου µάθησης που θα υποστηρίζει τον 

Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών βοηθώντας ταυτόχρονα τη διδακτική πράξη στα 

σχολεία ώστε να δηµιουργήσουν µια γενικότερη θετική κουλτούρα µάθησης (Australian 

Departmet of Education, 2019). Αποτελεί συνεπώς πολύ σηµαντική η ανάγκη εφαρµογής 

ενός προγράµµατος σπουδών πληροφορικής που θα εντάσσει τις ΤΠΕ στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, δηµιουργώντας συνθήκες ενίσχυσης του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού 

των µαθητών και στοχεύοντας στις µελλοντικές πορείες τους καθώς αυτοί θα προχωρούν 

προς την κατεύθυνση της ολοκλήρωσης της υποχρεωτικής τους εκπαίδευσης και µε τις 

ικανότητες που απαιτεί η κοινωνία της γνώσης και η τέταρτη βιοµηχανική επανάσταση. 

Το πρόβληµα της ανάπτυξης του Ψηφιακού Γραµµατισµού ως µαθησιακός στόχος των 

εφαρµοζόµενων προγραµµάτων σπουδών στην εκπαίδευση, και κυρίως της εκτίµησης του 

επιπέδου του, αποτελεί ένα διεθνές πρόβληµα και ταυτοχρόνως ένα πολυ-παραγοντικό 

πρόβληµα. Η αξιολόγηση των µαθητών του Γυµνασίου στην έρευνα PISA του ΟΟΣΑ στα 

πεδία των µαθηµατικών, της φυσικής επιστήµης και της κατανόησης του κειµένου διεξάγεται 

πλέον µέσω υπολογιστή θεωρώντας την απόκτηση των βασικών ψηφιακών δεξιοτήτων σαν 

αυτονόητο αποτέλεσµα της υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Petko et al., 2017).  

Την ανάγκη αυτή κατανοούν και υιοθετούν το σύνολο σχεδόν των κρατών σε υψηλές θέσεις 

κατάταξης σε διεθνείς έρευνες (Fau & Moreau, 2018). Κοινές συνιστώσες, στο σύνολο των 

περιπτώσεων που αναλύθηκαν στο πλαίσιο της παρούσης, αποτελούν: α) η πλήρης ένταξη 

της ανάπτυξης του Ψηφιακού Γραµµατισµού στο εφαρµοζόµενο Πρόγραµµα Σπουδών, β) η 

συνεχής και περιοδική αποτίµηση του επιπέδου του από την εφαρµογή του αλλά και γ) η 

ένταξη της ψηφιακής εκπαίδευσης στο γενικότερο αναπτυξιακό στόχο της χώρας. 

Χαρακτηριστικά παραδείγµατα χωρών όπως, η Φιλανδία (Kauppinen, 2016), η Σιγκαπούρη 

(Lim, 2018), η Νορβηγία (Ludvigsen, 2015), η Δανία (Bocconi & Chioccariello, 2018) και η 

Αυστραλία (Tobin et al., 2015) αναδεικνύουν την ανάγκη ενός ουσιαστικότερου σχεδιασµού 
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της ψηφιακής εκπαίδευσης από τους υπεύθυνους χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής, 

εστιάζοντας στον ρόλο του Ψηφιακού Γραµµατισµού στο γενικό εκπαιδευτικό αποτέλεσµα 

αλλά και ειδικότερα στο βαθµό επίτευξης των συνολικότερων εκπαιδευτικών στόχων τους 

(Conrads et al., 2017).  

Οι τρέχουσες πολιτικές για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό και την ενσωµάτωση των ΤΠΕ 

τεκµηριώνονται µε βάση ερευνητικά δεδοµένα που αφορούν τη θετική επίδρασή τους: α) στα 

µαθησιακά αποτελέσµατα (Gallardo-Echenique et al., 2015· Helsper, 2015 · Beetham & 

Sharpe, 2013 · Watson, 2006) , β) στην δυνατότητα παρότρυνσης των µαθητών (Gardner et 

al., 1994 · Hennessy et al., 2005) και γ) στον τρόπο µετασχηµατισµού της διδακτικής πράξης 

στην τάξη (Loveless & Ellis, 2001 · Pearson & Naylor, 2006 · Sutherland et al., 2004 · Webb 

& Cox, 2004). Ειδικότερα θα σηµειώναµε και επιµέρους θέµατα σχετικά µε την ανάπτυξη 

και την υγεία τους όπως στην περίπτωση προβληµάτων όπως ο εθισµός στο διαδίκτυο  

(Τζιµογιάννης, 2017 · Salmela-Aro et al., 2017 · Floros et al., 2015).  

 

1.3 Το ερευνητικό πρόβληµα 

Η κατανόηση των πτυχών του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών και η επίδρασή του 

στα µαθησιακά αποτελέσµατα αποτελούν προτεραιότητα των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών 

συστηµάτων, µε την πλειονότητα τους να έχουν συµπεριλάβει ρητά µαθησιακά 

αποτελέσµατα που σχετίζονται και µε πέντε τοµείς ψηφιακών ικανοτήτων: α) την χρήση των 

ΤΠΕ, β) την δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου, γ) την επικοινωνία και συνεργασία στο 

Διαδίκτυο, δ) την ασφάλεια και ε) την επίλυση προβληµάτων (European Union & Education, 

2019). Σε αντίστοιχα συµπεράσµατα καταλήγει και πρόσφατη έκθεση του ΟΟΣΑ για τις 

διεθνείς τάσεις των εκπαιδευτικών συστηµάτων, ανεξάρτητα µάλιστα από το επίπεδο 

οικονοµικής ανάπτυξης των χωρών τους (OECD, 2019). Σε σχέση µε τα άλλα γνωστικά 

αντικείµενα, έρευνα κατέγραψε θετική συσχέτιση του επίπεδου του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού των µαθητών, µε την επίδοση τους στα µαθηµατικά (Cheung & Slavin, 2013). 

Σε ανάλογα θετικά αποτελέσµατα κατέληξε έρευνα για την περίπτωση των ανθρωπιστικών 

σπουδών (Siemens & Schreibman, 2013). 

Εάν και σε διεθνές επίπεδο καταγράφεται η ανάγκη µετασχηµατισµού της εκπαίδευσης και 

των εφαρµοζόµενων προγραµµάτων σπουδών, το αποκτώµενο επίπεδο του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού από τους µαθητές σαν µαθησιακό αποτέλεσµα, δεν έχει ακόµα συστηµατικά 

διερευνηθεί. Σηµαντικό βήµα, στην αποτίµησή του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού 
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των µαθητών σε διεθνές επίπεδο, αποτελεί η δηµιουργία νέων εννοιολογικών πλαισίων, τα 

οποία προσπαθούν να καλύψουν το κενό µιας κοινής µεθοδολογικής προσέγγισης (Kampylis 

et al., 2015 · UNESCO Institute for Statistics, 2013). Αντίστοιχα σε εθνικό επίπεδο, ο τρόπος 

ανάπτυξης του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών στην τάξη, συχνά αποτελεί πηγή 

αξιολόγησης των ίδιων εκπαιδευτικών κυρίως όταν αυτό βασίζεται στο πλαίσιο των τυπικών 

ελέγχων από τους σχολικούς συµβούλους (Ananiadou & Claro, 2009).  

Το πρόβληµα της αποτίµησης του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών σε 

εθνικό επίπεδο και των αποκτώµενων ψηφιακών δεξιοτήτων σαν µαθησιακό αποτέλεσµα, 

αποτελεί τα τελευταία χρόνια ένα ανοικτό θέµα για την ερευνητική κοινότητα (Dede, 

2008·Sefton-Green et al., 2009·Voogt & Roblin, 2012·Aesaert et al., 2014) λαµβάνοντας 

υπόψιν ότι οι µαθητές πρέπει να αναπτύξουν τις ψηφιακές δεξιότητες και ικανότητες τους για 

να τους βοηθήσουν και στην βελτίωση τους σε σχέση µε τα υπόλοιπα γνωστικά αντικείµενα 

(OECD, 2017a).  

Για να δηµιουργηθεί όµως ένα γενικότερο µαθησιακό περιβάλλον το οποίο θα βοηθά τους 

µαθητές να αναπτύξουν πλήρως τις ψηφιακές δεξιότητες τους, είναι απαραίτητο να 

µπορούµε να το ερευνήσουµε ώστε να κατανοήσουµε καλύτερα τον τρόπο µε τον οποίο 

αυτοί προσεγγίζουν τη µάθησή τους. Η προσέγγιση του µαθητή για τον ρόλο του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού και οι διαδικασίες που ακολουθούνται κατά τη διάρκεια της µάθησης έχουν 

σχέση µε την ποιότητα της εκπαίδευσης του (Biggs, 1979). Στους κεντρικούς θετικούς 

παράγοντες που συνδέονται µε το Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών, αποτελεί η 

προσωπική τους εκτίµηση του επιπέδου του καθώς και η γενικότερη στάση τους απέναντι 

στις ΤΠΕ. Η αυτο-αποτελεσµατικότητα στις ΤΠΕ (ICT Self-efficacy) αποτελεί ένα από 

πλέον διαδεδοµένα ερευνητικά εργαλεία για το σκοπό αυτό (Hatlevik et al., 2018· Aesaert et 

al., 2017· Siddiq et al., 2016· Howard et al., 2016). 

Η αυτο-αποτελεσµατικότητα στις ΤΠΕ των µαθητών αποτελεί την πλέον διαδεδοµένη 

ερευνητική µέθοδο που εντοπίστηκε κατά τη φάση της βιβλιογραφικής έρευνας για την 

αποτύπωση του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών. Βασίζεται στην ευρύτερη έννοια 

της αυτο-αποτελεσµατικότητας που προέρχεται από την κοινωνική γνωστική θεωρία του 

Albert Bandura, ο οποίος αναφέρεται γενικά στην πεποίθηση του ατόµου ότι µπορεί να 

εκτελέσει µε επιτυχία ένα συγκεκριµένο έργο (Bandura, 1999) ενώ η αυτό-

αποτελεσµατικότητα του µαθητή διαµορφώνεται τόσο από την συµµετοχή του ιδίου στο 

µάθηµα, όσο και από την τελική του επίδοση (Zimmerman, 2000). Ο βαθµός ισχύος της 
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αυτο-αποτελεσµατικότητας στις ΤΠΕ. µπορεί να ποικίλει από χαµηλά επίπεδο (αδύναµη 

πεποίθηση) έως υψηλά επίπεδο (ισχυρή πεποίθηση). Η σχέση µεταξύ της διακύµανσης της 

ισχύος της αυτο-αποτελεσµατικότητας στις ΤΠΕ, καθώς και η συσχέτιση της µε τις 

πραγµατικές επιδόσεις τους στις ΤΠΕ, αποτελεί ένα ανοικτό ερευνητικό πρόβληµα και 

αναφέρεται συχνά στην ερευνητική βιβλιογραφία (Aesaert et al., 2015 · Aesaert & van 

Braak, 2014 · Barbeite & Weiss, 2004 · Hatlevik et al., 2018 · Howard et al., 2016 · Sam et 

al., 2005).  

Σηµαντικός επίσης είναι ο ρόλος της ενίσχυσης του επιπέδου της αυτο-αποτελεσµατικότητας 

στις ΤΠΕ. των µαθητών προκειµένου να αναπτυχθούν οι πραγµατικές ψηφιακές ικανότητές 

τους αλλά και για να βελτιωθεί η χρήση και η στάσης τους απέναντι στην εφαρµογή των 

ΤΠΕ στην τάξη. Στα αποτελέσµατα της διεθνούς έρευνας ICILS 2013 καταγράφεται ότι όσο 

πιο υψηλός είναι ο βαθµός της αυτο-αποτελεσµατικότητας στις ΤΠΕ, τόσο πιο υψηλό είναι 

το επίπεδο αντίστοιχα υπολογιστικού και πληροφοριακού γραµµατισµού τους (Fraillon et al., 

2014a).  

Ανοικτό επίσης ερευνητικό πρόβληµα αποτελεί η παράλληλη εξέλιξη της ψηφιακής 

τεχνολογίας και των ποιοτικών χαρακτηριστικών του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών 

αναδεικνύοντας ένα πολύπλοκο τοπίο ορισµών και προσεγγίσεων το οποίο καθιστά δύσκολη 

την επίτευξη µιας συναντίληψης σχετικά µε τον τρόπο αποτίµησης του επιπέδου του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού αλλά και των εκπαιδευτικών στόχων που πρέπει να τεθούν για την 

ανάπτυξή του. Οι σύγχρονες προσεγγίσεις στον ορισµό του Ψηφιακού Γραµµατισµού, 

µπορούν να µελετηθούν από µια σειρά ερευνητικών και θεωρητικών προοπτικών στη βάση 

του ότι η τεχνολογία µετασχηµατίζει τον γραµµατισµό καθώς επίσης ότι και ο γραµµατισµός 

µετασχηµατίζει µε τη σειρά του την εκπαιδευτική τεχνολογία καθώς οι χρήστες επινοούν 

συνεχώς νέους τρόπους χρήσης του (Leu, 2000). Η ερευνητική κοινότητα έχει κατά καιρούς 

ασχοληθεί µε το πρόβληµα αυτό προσπαθώντας να δηµιουργήσει ταξινοµίες των εκφάνσεων 

του Ψηφιακού Γραµµατισµού (Ala-Mutka, 2011 · Lonsdale & McCurry, 2004 · Gilster, 1997· 

Bawden, 2001b · Stordy, 2015 · Eshet-Alkalai, 2004 · McClure, 1994 · Savolainen, 2002 · 

Addison & Meyers, 2013). 

Συνοψίζοντας, εάν θεωρήσουµε το επίπεδο του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών στην 

Ελλάδα σαν αποτέλεσµα της εφαρµογής του εθνικού προγράµµατος σπουδών πληροφορικής, 

τα βασικά ερευνητικά προβλήµατα που τίθενται είναι:  
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α) Ο προσδιορισµός των ποιοτικών χαρακτηριστικών των ικανοτήτων του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού που αναπτύσσουν οι µαθητές: πώς µπορούν να αναλυθούν οι ψηφιακές 

δεξιότητες των µαθητών και γενικότερα το επίπεδο του Ψηφιακού Γραµµατισµού τους σε 

ένα συνεχώς εξελισσόµενο ψηφιακό τοπίο;  

β) Η εκπλήρωση του σκοπού της γενικής υποχρεωτικής δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης που 

παρέχεται στο Γυµνάσιο για να συνειδητοποιούν οι µαθητές τις δυνατότητες, τις κλίσεις, τις 

δεξιότητες και τα ενδιαφέροντά τους: πώς εντάσσονται στο εθνικό πρόγραµµα σπουδών 

πληροφορικής οι ψηφιακές δεξιότητες ώστε να αποτελέσουν εφόδιο στην µετέπειτα 

εκπαιδευτική, και κοινωνική τους εξέλιξη; και  

γ) Η ποιότητα της παρεχόµενης ψηφιακής εκπαίδευσης στην Ελλάδα: ειδικότερα για την 

περίπτωση της Ελλάδος θα προσθέταµε, πως προσδιορίζεται σήµερα το επίπεδο του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού που διαθέτουν οι Έλληνες µαθητές/τριες ολοκληρώνοντας την 

βασική τους εκπαίδευση ώστε να αποτελέσει µέρος ενός ολιστικού µηχανισµού βελτίωσης 

της παρεχόµενης ψηφιακής εκπαίδευσης;  

Κύριοι στόχοι, συνεπώς της παρούσας µελέτης αποτελεί:  

α) η διερεύνηση της διεθνούς βιβλιογραφίας σχετικά µε τον τρόπο ένταξης των ΤΠΕ στο 

Πρόγραµµα Σπουδών και του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών που 

επιτυγχάνεται,  

β) η αποτύπωση της εκτίµησης από τους µαθητές του Γυµνασίου του επιπέδου του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού, µέσα από έρευνα πεδίου στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

λαµβάνοντας υπόψη την εφαρµογή του νέου Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής,  

γ) η ανάδειξη προτάσεων βελτίωσης του εκπαιδευτικού πλαισίου του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού των µαθητών της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, και ειδικότερα του Γυµνασίου, 

µέσω µιας συνολικής θεώρησης των ευρηµάτων της διατριβής, των εθνικών πολιτικών και 

των εκπαιδευτικών-παιδαγωγικών τάσεων για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό που φαίνεται να 

κυριαρχούν διεθνώς. 

 

1.4 Οι θεωρητικοί και λειτουργικοί ορισµοί. 

Η διατριβή χρησιµοποιεί τους ακόλουθους ορισµούς. 

Γνώση: Αποτελεί το αποτέλεσµα της αφοµοίωσης των πληροφοριών µέσω της µάθησης. Η 

γνώση είναι το σώµα γεγονότων, αρχών, θεωριών και πρακτικών που σχετίζονται µε ένα 
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πεδίο εργασίας ή σπουδών. Στην περίπτωση του Ψηφιακού Γραµµατισµού, αφορά στην 

ικανότητα του µαθητή να χρησιµοποιεί αποτελεσµατικά τις γνώσεις του για το πότε και γιατί 

οι ψηφιακές τεχνολογίες είναι κατάλληλες και χρήσιµες για την επίτευξη ενός µαθησιακού 

του στόχου, δηλαδή να αντιλαµβάνεται, να ανταποκρίνεται και να µεταφέρει επιτυχώς µέσω 

των ΤΠΕ τη γνώση.  

Δεξιότητες: Στην παρούσα περίπτωση αφορά στις ψηφιακές δεξιότητες που ορίζονται ως η 

ικανότητα εφαρµογής της γνώσης και η χρήση της τεχνογνωσίας για την ολοκλήρωση των 

καθηκόντων του και στην επίλυση προβληµάτων (CEDEFOP, 2008).  

Στάσεις: Ο χαρακτηρισµός ενός µαθητή ως ψηφιακά εγγράµµατου εµπεριέχει και τις 

στάσεις του. Αφορά στα κίνητρα απόδοσης του µαθητή και περιλαµβάνουν την ηθική 

διάσταση, τις αξίες και τις προτεραιότητες του. Δεν αρκούν οι σχετικές γνώσεις και 

δεξιότητες αλλά απαραίτητος όρος είναι και η ανάπτυξη ανάλογης θετικής στάσης του 

µαθητή στις ΤΠΕ ως απαραίτητος όρος για την αποτελεσµατική εµπλοκή του στη 

εκπαιδευτική διαδικασία ή την επιτάχυνση της. Η ηθική δεοντολογία στη χρήση του 

διαδικτύου, η κοινωνική συνεισφορά µέσα από τη χρήση των ΤΠΕ και γενικότερα ο µαθητής 

ως εν δυνάµει ψηφιακός πολίτης αποτελούν µερικές από τις συνιστώσες που προσδιορίζουν 

τις στάσεις των µαθητών σχετικά µε τις ΤΠΕ.  

Ικανότητα: υιοθετείται η ευρωπαϊκή προσέγγιση και ορίζεται ως ένας συνδυασµός γνώσεων, 

δεξιοτήτων και κατάλληλων συµπεριφορών. Στη σύσταση για το Ευρωπαϊκό Πλαίσιο 

Επαγγελµατικών Προσόντων (CEDEFOP, 2017), η «ικανότητα» θεωρείται ως το πλέον 

προηγµένο στοιχείο των περιγραφικών πλαισίων και ορίζεται ως αποδεδειγµένη ικανότητα 

χρήσης γνώσεων, δεξιοτήτων και προσωπικών, κοινωνικών ή\και µεθοδολογικών 

ικανοτήτων, στην εργασία ή τις σπουδές καθώς και στην επαγγελµατική και προσωπική 

ανάπτυξη. Η ψηφιακή ικανότητα ειδικότερα σηµαίνει την εµπιστοσύνη και την κριτική 

χρήση της ψηφιακής τεχνολογίας και καλύπτει τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις στάσεις που 

χρειάζονται όλοι οι πολίτες σε µια ταχέως εξελισσόµενη ψηφιακή κοινωνία (European 

Commission, 2018). 

Ο όρος Ψηφιακός Γραµµατισµός   (ICT literacy) ορίζεται µε βάση το πρόγραµµα σπουδών 

Πληροφορικής Α-Γ’ Γυµνασίου ως «η ικανότητα των µαθητών να χρησιµοποιούν τις 

σύγχρονες ψηφιακές τεχνολογίες, τα εργαλεία επικοινωνίας και τις δικτυακές υπηρεσίες για την 

προσπέλαση, διαχείριση, ενσωµάτωση, αξιολόγηση, δηµιουργία και επικοινωνία πληροφοριών, 
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µε στόχο την επίλυση προβληµάτων και, τελικά, τη συµµετοχή τους στη σύγχρονη κοινωνία της 

γνώσης (knowledge society)» (ΙΕΠ, 2014).  

Οι Τεχνολογίες της Πληροφορίας και των Επικοινωνιών θα αναφέρονται ως ΤΠΕ για 

συντοµία και ευκολία. Η αναφορά όµως οροθετείται στη βάση της δυνατότητας τους στο να 

µετασχηµατίζουν τους µαθησιακούς στόχους και την διδακτική και να βοηθούν στην 

απόκτηση πληροφοριών στη µάθηση και στην δηµιουργία νέων γνώσεων µέσω των 

µαθησιακών δραστηριοτήτων (Herrington & Kervin, 2007) καθώς και µέσω της συµµετοχής 

σε ψηφιακά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (Dede, 2008).  

Ο όρος Πρόγραµµα Σπουδών Πληροφορικής (ΠΣΠ) αναφέρεται στο εφαρµοζόµενο 

πρόγραµµα σπουδών Πληροφορικής Α’ έως Γ’ Γυµνασίου της αναθεωρηµένης έκδοσης 

2014 (ΙΕΠ, 2014). 

 

1.5 Σύντοµη περιγραφή της έρευνας 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των απόψεων µαθητών του Γυµνασίου για 

τις ψηφιακές δεξιότητες που έχουν αναπτύξει. Το πλαίσιο ανάπτυξης καθορίζεται από το νέο  

Πρόγραµµα Σπουδών Πληροφορικής Γυµνασίου (ΙΕΠ, 2014), το οποίο έχει θέσει ως βασική 

συνιστώσα τον Ψηφιακό Γραµµατισµό και έχει εξειδικεύσει  

• Πέντε άξονες περιεχοµένου: α) Επάρκεια χρήσης ψηφιακών µέσων, β) Αναζήτηση 

πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο, γ) Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου, 

δ) Επίλυση προβληµάτων µε υπολογιστικά και προγραµµατιστικά εργαλεία και ε)  

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα 

• Τις παιδαγωγικές πρακτικές και τους τρόπους αξιολόγησης των επιτευγµάτων των 
µαθητών. 

Η εφαρµογή του Προγράµµατος Σπουδών στα σχολεία ξεκίνησε το 2012 ενώ η συλλογή των 

εµπειρικών ερευνητικών δεδοµένων έγινε το 2019. Το χρονικό διάστηµα των επτά ετών που 

µεσολάβησε θεωρήθηκε ικανό ώστε να διαµορφωθεί ένα σταθερό εκπαιδευτικό περιβάλλον 

σχετικά µε τη διδασκαλία του αντικειµένου  στα σχολεία και, συνεπώς, για την διεξαγωγή 

της παρούσας έρευνας. 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας τα βασικά ερωτήµατα που τέθηκαν είναι:  

• πώς εντάσσονται οι ψηφιακές δεξιότητες στο Πρόγραµµα Σπουδών της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης; 
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• πως αποτιµούν οι µαθητές/τριες του Γυµνασίου τα µαθησιακά τους επιτεύγµατα σε 

σχέση µε τις διαστάσεις ψηφιακών ικανοτήτων της βιβλιογραφίας;  

Για το σκοπό αυτό προσδιορίστηκαν τέσσερις βασικοί άξονες ανάλυσης: α) Οι εκπαιδευτικοί 

στόχοι του ισχύοντος Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής του Γυµνασίου, β) Η ψηφιακή 

ικανότητα του ανθρώπινου δυναµικού και στην περίπτωσή µας των καθηγητών γ) Οι 

διαθέσιµοι ψηφιακοί εκπαιδευτικοί πόροι και δ) η υπάρχουσα υποδοµή εντός και εκτός της 

σχολικής µονάδας. Στη δοµή του ερευνητικού εργαλείου, το οποίο εξετάζει για πρώτη φορά 

ταυτόχρονα ένα σύνολο παραγόντων εκτός και εντός της σχολικής µονάδας που είναι 

αλληλένδετοι µεταξύ τους και κυρίαρχοι κατά την εφαρµογή του προγράµµατος σπουδών, 

προσφέρει επίσης δεδοµένα συγκρίσιµα µε έρευνες όπως της PISA 2012 και την εξαγωγή 

σηµαντικών συµπερασµάτων. 

Το δοµηµένο ερωτηµατολόγιο που δηµιουργήθηκε για το σκοπό αυτό, στάλθηκε στους 

διευθυντές των σχολείων στην επικράτεια για να το προωθήσουν στους οικείους 

εκπαιδευτικούς της Πληροφορικής. Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκε διαδικτυακή έρευνα 

από 13 Μαΐου 2019 έως την λήξη των µαθηµάτων του σχολικού έτους 28 Μαΐου 2019, 

µεταξύ των µαθητών του Γυµνασίου προκειµένου να συγκεντρωθούν ανώνυµες απαντήσεις 

από τους µαθητές ενώ συνολικά ελήφθησαν 1.175 συµπληρωµένα ερωτηµατολόγια. 

Η έρευνα βασίστηκε στην καταγραφή ποσοτικών και ποιοτικών δεδοµένων η ανάλυση των 

οποίων, αναµένεται να αναδείξει σηµαντικές πληροφορίες σχετικά µε το ερευνητικό 

πρόβληµα και τα ερευνητικά ερωτήµατα που τέθηκαν. Για τον σκοπό αυτό δηµιουργήθηκε 

πρωτότυπο εργαλείο καταγραφής των απόψεων των µαθητών του Γυµνασίου για τις 

ικανότητες χρήσης και αξιοποίησης ψηφιακών εργαλείων που έχουν αναπτύξει. Η ανάπτυξη 

του δοµηµένου ερωτηµατολογίου βασίστηκε, αφενός, στην επισκόπηση της συναφούς 

βιβλιογραφίας και, αφετέρου, στη στοχοθεσία του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής 

(ΙΕΠ, 2014) σε σχέση µε τα προσδοκώµενα µαθησιακά αποτελέσµατα των µαθητών σε 

σχέση µε τις ψηφιακές τους δεξιότητες. 

Συνολικά τα ποσοτικά δεδοµένα (ποιοτικά και ποσοτικά) που συλλέχθηκαν και αναλύθηκαν 

αφορούν δείγµα 1.175 µαθητών και µαθητριών του Γυµνασίου (τριάντα πέντε (35) Γενικών 

Γυµνασίων και δύο (2) Πειραµατικών Γυµνασίων) από όλες τις περιφέρειας της χώρας, εκτός 

της περιφέρειας Κρήτης, καλύπτοντας επίσης όλους τους δυνατούς βαθµούς αστικοποίησης 

(Μητροπολιτικές περιοχές, Δήµοι, Κοινότητες και Οικισµοί) και τύπους αστικοποίησης 

(Αστική, Αγροτική, Νησιωτική και αποµονωµένη περιοχή). Η συµπλήρωση του 
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ερωτηµατολογίου έγινε κατά τη διάρκεια του µαθήµατος της Πληροφορικής και παρουσία 

του καθηγητή Πληροφορικής. 
 

1.6 Η συµβολή της διατριβής 

Η παρούσα διατριβή φιλοδοξεί να συµβάλει σε ένα ανοικτό ερευνητικό πεδίο, διεθνώς, που 

είναι ο Ψηφιακός Γραµµατισµός και η ανάπτυξη ψηφιακών ικανοτήτων από τους µαθητές 

στο πλαίσιο της υποχρεωτικής εκπαίδευσης (Scherer et al., 2017· Lau & Yuen, 2014·Kim & 

Lee, 2013). Πρόκειται για ένα πρόβληµα που δεν έχει διερευνηθεί στην Ελλάδα και έχει 

ενδιαφέρον σε σχέση µε την εφαρµογή και τα αποτελέσµατα του Προγράµµατος Σπουδών 

Πληροφορικής Γυµνασίου (2011).  

Με βάση τη θεώρηση αυτή, ως κεντρικό συµπέρασµα καταγράφεται ότι οι µαθητές του 

Γυµνάσιου στην Ελλάδα εκτιµούν συνολικά ότι διαθέτουν αρκετά καλό επίπεδο Ψηφιακού 

Γραµµατισµού. Συµπληρωµατικά θα προσθέταµε ότι δεν καταγράφηκε σηµαντική 

διαφοροποίηση στην εκτίµηση των µαθητών σε κάποιον από τους επιµέρους πέντε 

διαστάσεις  στους οποίους αναλύθηκε ο Ψηφιακός Γραµµατισµός, στοιχείο που αποτελεί 

ένδειξη ότι ο αρχικός σχεδιασµός του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής του 

Γυµνασίου επιτυγχάνει την ανάπτυξή του µε ισορροπηµένο τρόπο και, συνεπώς, τον βασικό 

στόχο του. Αναδεικνύεται επίσης από την ανάλυση των αποτελεσµάτων, ότι οι µαθητές του 

Γυµνάσιου στην Ελλάδα, συγκριτικά µε τις υπόλοιπες διαστάσεις του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού, εκτιµούν σε χαµηλότερο επίπεδο τις ικανότητες τους στη χρήση των 

υπολογιστικών φύλλων σαν εργαλεία επίλυσης προβληµάτων. Το αποτέλεσµα αυτό 

καταγράφει την ανάγκη για την ενίσχυση των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα, µεταξύ των 

οποίων σηµαντική θέση κατέχουν η επίλυση προβληµάτων και η υπολογιστική σκέψη.  

Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων προέκυψαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάλογα 

µε το φύλο και την τάξη παρακολούθησης των µαθητών. Τα αγόρια εµφανίζονται να έχουν 

καλύτερες τεχνικές δεξιότητες και δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων ενώ τα κορίτσια 

δεξιότητες επικοινωνίας και δηµιουργίας ψηφιακού περιεχοµένου. Η εκτίµηση των µαθητών 

της Γ’ Γυµνασίου για τις ψηφιακές τους ικανότητες είναι συγκριτικά καλύτερη από αυτή των 

µαθητών της Α’ και Β’ Γυµνασίου µε διαφοροποίηση να καταγράφεται µόνο στον άξονα 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα όπου οι µαθητές της Β’ Γυµνασίου του δείγµατος 

(ΜΤ=3,90) δηλώνουν ότι έχουν καλύτερο επίπεδο ικανοτήτων. 
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Με βάση τις απόψεις των µαθητών διαπιστώνεται περιορισµένη χρήση των ΤΠΕ ως 

εκπαιδευτικό-µαθησιακό εργαλείο τόσο στην τάξη όσο και σε δραστηριότητες που 

υλοποιούνται στο σπίτι µε χρήση διαδικτυακών τεχνολογιών (π.χ. σχέδια έρευνας, χρήση 

πλατφορµών eClass, Moodle, Edmodo κ.α.). 

Συµπερασµατικά, η παρούσα διατριβή ασχολείται µε ένα ερευνητικό πρόβληµα που δεν έχει 

µελετηθεί εκτεταµένα στη χώρα µας. Με βάση τις απόψεις µαθητών Γυµνασίου για τις 

ψηφιακές τους δεξιότητες, φιλοδοξεί να συµβάλει µε χρήσιµα στοιχεία και πληροφορίες που 

µπορούν να αξιοποιηθούν από τους υπεύθυνους για τη χάραξη εκπαιδευτικών πολιτικών για 

ένα σύγχρονο σχολείο που θα προετοιµάζει αποτελεσµατικά τους µαθητές για το µέλλον 

τους. Η κρίση της πανδηµίας ανέδειξε επίσης µε πιο τον έντονο τρόπο της σηµασία της 

ψηφιακής επάρκειας των µαθητών στην υποστήριξη της µάθησης από το σπίτι. Με 

καταγεγραµµένα στοιχεία µε 1,5 δισεκατοµµύρια µαθητές και εκπαιδευτικούς (UNESCO, 

2020) σε συνθήκες ηλεκτρονικής µάθησης, η ψηφιακή επάρκεια των µαθητών αναδεικνύεται 

περισσότερο από ποτέ, ως µια από τις κρίσιµες προτεραιότητες των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων διεθνώς. 

 
1.7 Η δοµή της διατριβής  

Η παρούσα διδακτορική διατριβή αποτελείται από έξι κεφάλαια.  

• Στο πρώτο κεφάλαιο γίνεται παρουσίαση του ερευνητικού προβλήµατος και της 

ερευνητικής προσέγγισης που υιοθετείται για την διερεύνησή του. Για το σκοπό αυτό, 

ξεκινώντας µέσα από µια σύντοµη ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας και των 

αντίστοιχων αναφορών στις σηµαντικότερες έρευνες και µελέτες, καταλήγει σε µια 

σύντοµη περιγραφή της έρευνας, της σηµασίας και του σκοπού της. Επίσης εισάγεται ο 

αναγνώστης στους θεωρητικούς και λειτουργικούς ορισµούς που θα χρησιµοποιηθούν. 

• Το δεύτερο κεφάλαιο στοχεύει στη θεµελίωση του θεωρητικού πλαισίου του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού περιλαµβάνοντας µια εκτενή επισκόπηση στην αρχή, και διερευνώντας το 

εννοιολογικό πρόβληµα µέσα από µια πιο εστιασµένη επισκόπηση των σχετικών 

εκπαιδευτικών πολιτικών της διεθνούς βιβλιογραφίας. Ξεκινώντας από µια γενικότερη 

θεώρηση για τον ρόλο των ψηφιακών τεχνολογιών στην εκπαίδευση, και διερευνώντας 

στη συνέχεια το ρόλο του Προγράµµατος Σπουδών στην ανάπτυξη του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού και στην αναγκαιότητα επίτευξης των εκπαιδευτικών στόχων του, 

οροθετείται το ερευνητικό πρόβληµα που εξετάζει η παρούσα και το οποίο εξειδικεύεται 

περαιτέρω στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και στο Γυµνάσιο. Γίνεται επίσης 
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αναφορά στις Ευρωπαϊκές και διεθνείς πολιτικές για την ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη 

διδασκαλία και τη µάθηση καθώς και την ανάπτυξη των ψηφιακών ικανοτήτων των 

µαθητών. 

• Στο τρίτο κεφάλαιο, που αποτελεί την επισκόπηση της βιβλιογραφίας, γίνεται διερεύνηση 

του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών ως ερευνητικού προβλήµατος. Η κριτική 

αποτίµηση των ερευνητικών αποτελεσµάτων στο πεδίο αυτό, σε διάφορες χώρες και 

εκπαιδευτικά συστήµατα, αποτελούν το πλαίσιο στο οποίο θα θεµελιωθεί  το ερευνητικό 

τµήµα της διατριβής 

• Στο τέταρτο κεφάλαιο περιγράφεται η µεθοδολογία της έρευνας και παρουσιάζονται οι 

στόχοι, τα ερευνητικά ερωτήµατα, η δοµή και το περιεχόµενο του ερευνητικού 

εργαλείου, η επιλογή του δείγµατος και η ερευνητική διαδικασία, η µέθοδος ανάλυσης 

των δεδοµένων, τα ζητήµατα εγκυρότητας και αξιοπιστίας, καθώς και οι περιορισµοί της 

έρευνας. 

• Στο πέµπτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της στατιστικής ανάλυσης των 

ερευνητικών δεδοµένων. Γίνονται αναλύσεις συσχέτισης ως προς το φύλο και την τάξη 

φοίτησης περιλαµβάνοντας τους πέντε βασικούς άξονες: α) Ικανότητες χρήσης 

ψηφιακών µέσων, β) Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο, γ) 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα, δ) Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου και ε) 

Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε υπολογιστικά εργαλεία 

• Στο έκτο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα συµπεράσµατα της διατριβής. Γίνεται προσπάθεια 

να συνδεθούν τα κύρια ευρήµατα µε το θεωρητικό πλαίσιο και τις σηµαντικότερες 

εµπειρικές µελέτες της βιβλιογραφίας. Επιπλέον, παρατίθενται προτάσεις εκπαιδευτικής 

πολιτικής σχετικά µε την ενίσχυση του Ψηφιακού Γραµµατισµού στο Πρόγραµµα 

Σπουδών Γυµνασίου και επισηµαίνονται νέοι άξονες που απαιτούν περαιτέρω 

διερεύνηση. 

 

 

 

 
 
 
 



 

 

 

Κεφάλαιο 2:  Θεωρητικό Πλαίσιο 

Ακαδηµαϊκοί, ερευνητές, εκπαιδευτικοί, και υπεύθυνοι χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής έχουν 

αναγνωρίσει τις ψηφιακές δεξιότητες ως µία από τις βασικές ικανότητες για την επιτυχή 

συµµετοχή των µαθητών στις σχολικές τους υποχρεώσεις αλλά και στη Δια Βίου µάθηση και 

την ενεργό συµµετοχή τους στην κοινωνία σαν ψηφιακοί πολίτες. Εποµένως, υπάρχει µια 

κρίσιµη ανάγκη να εννοηθεί ο Ψηφιακός Γραµµατισµός πέρα από την απλή έννοια που 

σχετίζεται µε τη χρήση υπολογιστών και του Διαδικτύου. Ο Ψηφιακός Γραµµατισµός θεωρείται 

ως η σύγκλιση µεταξύ διαφόρων επιµέρους γραµµατισµών. Στη συνέχεια επιχειρείται η 

θεωρητική προσέγγιση του προβλήµατος του εννοιολογικού προσδιορισµού του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού και των διαστάσεων του καθώς και η ανάδειξη του ρόλου του στην σχολική 

εκπαίδευση και στην Δια Βίου µάθηση. 

 

2.1 Ψηφιακός Γραµµατισµός: Εννοιολογικοί προσδιορισµοί και διαστάσεις 

Στην παραδοσιακή του προοπτική, ο γραµµατισµός θεωρείται ως η ικανότητα ανάγνωσης, 

γραφής και χρήσης γραπτών πληροφοριών, µε σκοπό την επίλυση προβληµάτων και 

προκειµένου να επιτευχθούν προσωπικοί στόχοι, να αναπτυχθούν νέες γνώσεις και δυνατότητες 

οι οποίες επιτρέπουν σε ένα άτοµο να αναγνωρίζει και να χρησιµοποιεί κατάλληλα τη γλώσσα 

σε διαφορετικές κοινωνικές καταστάσεις, ενσωµατώνοντας επίσης την αριθµητική, την 

επιστηµονική παιδεία και τον πολιτιστικό γραµµατισµό (Jimoyiannis, 2015). Η έννοια του 

γραµµατισµού αλλάζει ραγδαία στη σύγχρονη εποχή ως απάντηση στις ευρείες κοινωνικές, 

οικονοµικές και τεχνολογικές αλλαγές: στην εκπαίδευση, στον χώρο εργασίας, στα µέσα 

ενηµέρωσης αλλά και στην καθηµερινή ζωή απαιτώντας ένα νέο πλαίσιο αρχών για την 

κατανόηση αυτών των αλλαγών.  Ο Kress (2003) εστιάζει στα αποτελέσµατα της µετάβασης 

από την µέχρι τώρα «φυσική» σχέση µεταξύ του τρόπου γραφής και του µέσου του βιβλίου και 

της σελίδας, υποστηρίζοντας ότι οι επιπτώσεις της µετάβασης στην οθόνη και στην εικόνα ως 

κυρίαρχου µέσου επικοινωνίας, θα έχουν ευρύτερες εννοιολογικές/γνωστικές και 

επιστηµολογικές συνέπειες στο µέλλον του ίδιου του γραµµατισµού.   

O όρος «λειτουργικός γραµµατισµός» εισήχθη αρχικά από την UNESCO (1986) για να 

υποδηλώσει µια πιστοποιηµένη ικανότητα: «Ένα άτοµο είναι λειτουργικά εγγράµµατο όταν 
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µπορεί να συµµετάσχει σε όλες εκείνες τις δραστηριότητες στις οποίες απαιτείται ο γραµµατισµός 

για την αποτελεσµατική λειτουργία του στην οµάδα και την κοινότητα στην οποία ανήκει, καθώς 

και για να του επιτρέψει να συνεχίσει να χρησιµοποιεί την ανάγνωση, τη γραφή και τον 

υπολογισµό τόσο για την δική του ανάπτυξη όσο και για την ανάπτυξη της κοινότητας”. 

Η αρχική αυτή έννοια του γραµµατισµού, η οποία ξεπερνά µια απλή ικανότητα στο να διαβάζει 

και να γράφει ο µαθητής, έχει συµπληρωθεί κατά τις τελευταίες δεκαετίες από τον  

«γραµµατισµό µε βάση τις δεξιότητες», έννοια που αναπτύχθηκε για την αντιµετώπιση µιας 

αυξανόµενης πολυπλοκότητας, που προήλθε από την ανάπτυξη της τεχνολογίας. Οι Aufderheide 

& Firestone (1992) µετασχηµατίζουν τον ορισµό του εγγραµατισµού του ατόµου 

προσδιορίζοντας τον όταν έχει την ικανότητα να µπορεί να αποκωδικοποιήσει, αξιολογήσει, 

αναλύσει και να παράγει νέα γνώση τόσο σε έντυπη όσο και σε ψηφιακή µορφή. Ο Gunther 

Kress (2003) εστιάζοντας στα αποτελέσµατα της µετάβασης από την µέχρι τώρα «φυσική» 

σχέση µεταξύ του τρόπου γραφής και του βιβλίου ως µέσου, υποστηρίζει ότι οι επιπτώσεις της 

µετάβασης στην οθόνη και στην εικόνα ως κυρίαρχου µέσου επικοινωνίας θα έχουν ευρύτερες 

εννοιολογικές/γνωστικές και επιστηµολογικές συνέπειες στο µέλλον του λειτουργικού 

γραµµατισµού των µαθητών.  

Οι ορισµοί για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό συχνά είναι µε συγγενείς αναφορές της «ικανότητας» 

(competency), των «δεξιοτήτων» (Skills), και φυσικά του ίδιου του «γραµµατισµού» (Literacy). 

Όµως όλοι χρησιµοποιούνται για να περιγράψουν την ικανότητα ενός ατόµου, να λειτουργήσει 

µέσω των ψηφιακών και πληροφοριακών περιβαλλόντων για να εντοπίσει, αξιολογήσει και να 

αποδεχθεί ή να απορρίψει τα δεδοµένα που αναζητά. 

Ο αποκτώµενος µέσω της εκπαιδευτικής διαδικασίας Ψηφιακός Γραµµατισµός από τους 

µαθητές, συνήθως προσδιορίζεται ως συνδυασµός τεχνικών, διαχειριστικών, γνωστικών και 

συναισθηµατικών-κοινωνικών δεξιοτήτων. Για παράδειγµα, η χρήση από τον µαθητή ενός 

προγράµµατος στον υπολογιστή έχει σχεδιαστεί ως η συµµετοχή του σε καθαρά τεχνικές και 

διαχειριστικές δεξιότητες (π.χ., το χειρισµό αρχείων και επεξεργασία εικόνων) (B. Bruce & 

Peyton, 2009·Swan et al., 2002), καθώς και σε γνωστικές δεξιότητες (π.χ. η ικανότητα να 

«διαβάσει» οπτικά µηνύµατα ενσωµατωµένα σε γραφικά περιβάλλοντα εργασίας) (Gilster, 

1997·Papert, 1996b). Παροµοίως, η ικανότητα ανάκτησης των ψηφιακών δεδοµένων του 

Διαδικτύου έχει σχεδιαστεί ως ένας συνδυασµός των τεχνικών και διαχειριστικών δεξιοτήτων 

(σε συνεργασία όµως µε τις µηχανές αναζήτησης) και γνωστικών δεξιοτήτων (αξιολόγηση των 

δεδοµένων, την ταξινόµηση τους ως προς τον βαθµό αξιοπιστίας τους, καθώς και τη διάκριση 
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µεταξύ σχετικών και άσχετων, ως προς τις ανάγκες του µαθητή, δεδοµένων) (Leaning, 2009). 

Επίσης, η αποτελεσµατική επικοινωνία και συνεργασία µε άλλους µαθητές µέσα από τα 

κοινωνικά δίκτυα θεωρείται ότι απαιτεί την αξιοποίηση ορισµένων κοινωνικών και 

συναισθηµατικών δεξιοτήτων (Jimoyiannis, Tsiotakis, & Roussinos, 2013·Wilson et al., 2015a).  

Οι ορισµοί του Ψηφιακού Γραµµατισµού περιλαµβάνουν δύο ενότητες: α) τους εννοιολογικούς 

ορισµούς και β) τους "τυποποιηµένους επιχειρησιακούς" ορισµούς (Lankshear & Knobel, 2006). 

Οι εννοιολογικοί ορισµοί παρουσιάζουν απόψεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού που 

διατυπώνονται ως γενική ιδέα ή ιδανική κατάσταση. Σε ένα από τα πρώτα παραδείγµατα ενός 

εννοιολογικού ορισµού, ο όρος «γραµµατισµός» έχει επεκτείνει τη σηµασιολογική του εµβέλεια 

στη ψηφιακή εποχή, από τον αρχικό του ορισµό: «η ικανότητα να διαβάζει και να γράφει» στην 

«ικανότητα κατανόησης της ψηφιακής πληροφορίας» (Lanham, 1995). 

Το πολύπλοκο τοπίο ορισµών και προσεγγίσεων επίσης, καθιστά δύσκολη την επίτευξη µιας 

συναντίληψης σχετικά µε τον τρόπο αξιολόγησης του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού 

αλλά και των εκπαιδευτικών στόχων που πρέπει να τεθούν για την ανάπτυξή του.  

Η ερευνητική κοινότητα έχει κατά καιρούς ασχοληθεί µε το πρόβληµα αυτό προσπαθώντας να 

δηµιουργήσει ταξινοµίες των διαφορετικών εκφάνσεων του Ψηφιακού Γραµµατισµού (Ala-

Mutka, 2011·Lonsdale & McCurry, 2004·Gilster, 1997·Bawden, 2001a·Stordy, 2015·Eshet-

Alkalai, 2004·McClure, 1994·Savolainen, 2002·Addison & Meyers, 2013). Ωστόσο, παρά τις 

προσπάθειες που κατά καιρούς έχουν υπάρξει, υφίσταται ακόµα η ανάγκη για µια συστηµατική 

ταξινόµηση των ορισµών που θα αντικατοπτρίζει τις πιο πρόσφατες εξελίξεις στις ΤΠΕ, και το 

κυριότερο, θα δηµιουργήσει ένα κοινά αποδεκτό από την ερευνητική κοινότητα ορισµό.  

Σε γενικότερο επίπεδο, το ερευνητικό ερώτηµα που τίθεται για τους διαφορετικούς ορισµούς 

του Ψηφιακού Γραµµατισµού που δηµιουργούνται από την εξέλιξη της τεχνολογίας είναι:  

α) ποιο θα είναι το κριτήριο που κάποιος ορίζεται ως "νέος ορισµός"  

β) ποια χαρακτηριστικά θα πρέπει να περιλαµβάνει ώστε να χαρακτηρίζεται ταυτόχρονα και ως 

"γραµµατισµός" (Knobel & Lankshear, 2007).  

Οι σύγχρονες προσεγγίσεις στον ορισµό του Ψηφιακού Γραµµατισµού, µπορούν να µελετηθούν 

από µια σειρά ερευνητικών και θεωρητικών προοπτικών στη βάση του ότι η τεχνολογία 

µετασχηµατίζει τον γραµµατισµό, όµως και ο γραµµατισµός µετασχηµατίζει µε τη σειρά του την 

εκπαιδευτική τεχνολογία καθώς οι χρήστες επινοούν συνεχώς νέους τρόπους χρήσης του (Leu, 

2000). Ανάλογα, και µε πιο έντονη κοινωνική θεώρηση, προσδιορίζονται οι διαφορετικοί τύποι 
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γραµµατισµού καθώς υπάρχουν "διαφορετικές κοινωνικές αντιλήψεις και πρακτικές της 

ανάγνωσης και της γραφής" (Street et al., 1984). 

Η ερευνητική προσέγγιση του Stordy (2015) είχε σαν αποτέλεσµα να δηµιουργήσει µια 

ταξινοµία βασιζόµενος στις ακόλουθες δύο διαστάσεις σε σχέση µε τον προσδιορισµό του όρου 

Ψηφιακός Γραµµατισµός: α) µιας διάστασης βασισµένης στις υφιστάµενες ανάγκες και  β) µιας 

διάστασης βασισµένης σε µελλοντικές ανάγκες.  

Οι ορισµοί που βασίστηκε η δηµιουργία του µοντέλου του, προέρχονται από έρευνα του σε 

ερευνητικές µελέτες και άρθρα εντοπίζοντας µια σειρά ορισµών όπως Information literacy, 

Digital literacy/ literacies, New literacies, Media literacy, Health literacy, Scientific literacy, 

Technological literacy, Computer literacy, Critical literacy/ literacies, eHealth literacy  και New 

Media literacy (Stordy, 2015). H ποικιλοµορφία των διαφορετικών ορισµών εντοπίζεται και 

στον προτεινόµενο ορισµό για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό της Ala-Mutka (2011) ως σύνθεση 

των Internet Literacy, Media Literacy και ICT Literacy. Όλοι οι παραπάνω ορισµοί έχουν το 

κοινό στοιχείο ότι περιέχουν την ψηφιακή συνιστώσα και το ότι η λειτουργικότητα του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού εµπλουτίζεται από τα νέα ψηφιακά µέσα και εργαλεία που 

προκύπτουν από την τεχνολογική εξέλιξη. Τέλος, ο Bawden (2001) για να ερευνήσει το 

πρόβληµα του εξελισσόµενου ορισµού, διεξήγαγε έρευνες πάνω στη χρήση των διαφορετικών 

ορισµών για τον γραµµατισµό και τις ΤΠΕ από το 1980 έως το 1998, στις Βιβλιοθήκες: Library 

and Information Science Abstracts (LISA) και Social Scisearch. Οι όροι Computer Literacy και 

Library Literacy εµφανίζονται κυρίως τη δεκαετία του '80 ενώ ο όρος Information Literacy στη 

δεκαετία του 1990. Στην ανάλυσή του εστιάζεται όχι τόσο στους ίδιους τους ορισµούς και τη 

σηµασία τους, όσο στις δεξιότητες που σχετίζονται µε αυτές και όπως καταλήγει: «Δεν έχει 

σηµασία αν αυτό ονοµάζεται πληροφοριακή παιδεία, ψηφιακή παιδεία ή απλώς ψηφιακός 

γραµµατισµός». Αυτό που είναι σηµαντικό είναι να προωθηθεί ενεργά τον κεντρικό πυρήνα των 

αρχών και της πρακτικής της επιστήµης της πληροφορικής». Η αντίληψη, που τονίζεται όλο και 

περισσότερο, είναι ότι η ψηφιακή ικανότητα αφορά βασικές δεξιότητες ζωής, χαρακτηριζόµενες 

και ως «ικανότητες επιβίωσης στην ψηφιακή εποχή» (Eshet-Alkalai, 2004) ή «αποφυγής ενός 

ψηφιακού αποκλεισµού» (Helsper, 2012·Mossberger et al., 2003·Van Dijk & Van Deursen, 

2014). 

Ένα σηµαντικό πρόβληµα αποτελεί και η ανάγκη να εξεταστούν διάφορα στοιχεία αξιολόγησης 

της ψηφιακής ικανότητας. Οι δεξιότητες γνώσης και τεχνικής χρήσης συγκεκριµένων ψηφιακών 

εργαλείων και µέσων είναι µεν απαραίτητα στοιχεία αλλά πρέπει να συµπληρώνονται µε 
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γνωστικές δεξιότητες. Και τούτο γιατί η εκπαιδευτική εφαρµογή που συνδέεται µε τα ψηφιακά 

εργαλεία και µέσα, αλλάζει ταχύτατα µε τις τεχνικές εξελίξεις, ενώ οι γνωστικές πτυχές της, αν 

και είναι πιο δύσκολο να αναπτυχθούν, δεν αλλάζουν τόσο γρήγορα µε το ψηφιακό περιβάλλον 

(Bundsgaard & Gerick, 2017· Calvani et al., 2008· Scardamalia et al., 2012). 

Το γεγονός ότι υπάρχουν πολλές, και µε διαφορετικές προσεγγίσεις, έννοιες του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού, αντανακλά τη σηµαντική θέση που κατέχει η εξέλιξη της ψηφιακής τεχνολογίας 

στον προσδιορισµό του. Η έρευνα για τους διαφορετικούς ορισµούς που υπάρχουν, 

υπογραµµίζουν τις διαφορετικές πτυχές της ψηφιακής ικανότητας που χρειάζονται οι άνθρωποι 

για να επωφεληθούν από τα ψηφιακά εργαλεία και τα ψηφιακά µέσα και οι οποίες συνδέονται 

µε την ίδια την ανάπτυξη της τεχνολογίας. Στη βάση αυτή, αρκετοί ερευνητές εντόπισαν την 

σχέση δηµιουργίας νέου ορισµού και της εξέλιξης της τεχνολογίας (Bawden, 2001b· Hoffman & 

Blake, 2003· Stordy, 2015). Σε αυτή τη προσέγγιση, θα προσδιορίζαµε τέσσερα στάδια της 

ανάπτυξης της τεχνολογίας τα οποία αντιστοιχούν στα στάδια ανάπτυξης του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού: 

• Η εισαγωγή των µικροεπεξεργαστών στη δεκαετία του 1970,  

• Η ανάπτυξη των µικροϋπολογιστών και των προσωπικών υπολογιστών τη δεκαετία του 

'80, 

• Η ανάπτυξη του Παγκόσµιου Ιστού ως καθοριστική εφαρµογή στο Διαδίκτυο τη 

δεκαετία του 1990 και, 

• Η ανάπτυξη των φορητών και κινητών ψηφιακών συσκευών µέχρι σήµερα.  

Αντίστοιχα υπάρχουν και οι διαφορετικές εκφάνσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού 

αποτυπώνοντας καθαρά τον ρόλο που έπαιξε η τεχνολογία σε αυτή τη διαδικασία. 

Οι διαφορετικές εκφάνσεις του όρου «Ψηφιακός Γραµµατισµός» αλληλεπικαλύπτονται µε 

διάφορους τρόπους µε συνέπεια να αποτελεί και ερευνητικό πρόβληµα κατά την διαδικασία 

αξιολόγησης της συνολικής ψηφιακής ικανότητας των µαθητών. Στη βάση αυτή, και για λόγους 

πληρέστερης παρουσίασης ακολουθεί η επιµέρους ανάλυση των επιµέρους συνιστωσών όπως 

ορίζονται στο σχήµα που ακολουθεί και που θα αναλυθούν στην συνέχεια. Η σύνθεση αυτή θα 

αποτελέσει επίσης και βάση της µεθοδολογίας έρευνας στο πλαίσιο της παρούσης. 

Ένα κοινό χαρακτηριστικό των διαφορετικών ορισµών είναι ότι συνήθως καλύπτουν µια 

διάσταση ή µια πτυχή της τεχνολογίας, όπως για παράδειγµα όταν εστιάζουµε στις δεξιότητες 

του 21ου αιώνα. Αν και αυτοί οι ορισµοί φαίνεται να είναι διαφορετικοί, µια βαθύτερη µατιά 
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στις υποκείµενες έννοιες αποκαλύπτει πολλές οµοιότητες. Στην πραγµατικότητα, οι 

διαφορετικές έννοιες του γραµµατισµού των µέσων (Calvani et al., 2010), του πληροφοριακού 

γραµµατισµού (Leaning, 2009), του γραµµατισµού του διαδικτύου (van Deursen & van Diepen, 

2013) και των ικανοτήτων του 21ου αιώνα (Ananiadou & Claro, 2009) φαίνεται να συγκλίνουν 

και να περιλαµβάνουν πολλές ίδιες πτυχές ή τοµείς όπως η διαχείριση και η αξιολόγηση της 

πληροφορίας είτε αυτή είναι διαθέσιµη στον υπολογιστή του µαθητή τοπικά στο σπίτι είτε στο 

διαδίκτυο ενώ οι δεξιότητες του 21ου αιώνα συνήθως αποτελούν µέρος ενός γενικότερου 

εννοιολογικού πλαισίου (Binkley et al., 2012·Wilson et al., 2015b).  

O ρόλος των επιµέρους ορισµών είναι σηµαντικός γιατί χρησιµοποιούνται ως επιµέρους 

διαστάσεις που συνθέτουν την γενικότερη έννοια του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών. Η 

παρούσα ανάλυση θα επικεντρωθεί στους βασικότερους και συχνότερους ορισµούς όπως 

αναδεικνύεται και στο Σχήµα 2.1. Οι διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού και τα κύρια 

κριτήρια αποτίµησης των σχετικών ψηφιακών ικανοτήτων παρουσιάζονται στον    
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Πίνακας 2.1  

 

 
 

Σχήµα 2.1 : Οι διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού 

 

 

  

Ψηφιακός	
Γραμματισμός	

Πληροφοριακός	
Γραμματισμός	
(Information	
Literacy)		

Υπολογιστικός	
Γραμματισμός	
(Computer	
Literacy)	

Γραμματισμός	
του	Διαδικτύου	

(Internet	
Literacy)	

Δεξιότητες	του	
21ου	αιώνα	
(Skills	for	the	
21st	Century)	

Γραμματισμός	
των	Μέσων	
(Media	
Literacy)		
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Πίνακας 2.1 : Ανάλυση κριτηρίων της ψηφιακής ικανότητας στους επιµέρους 
εννοιολογικούς ορισµούς. 

Τύπος Γραµµατισµού Κριτήρια αξιολόγησης της ψηφιακής 

ικανότητας  

Υπολογιστικός γραµµατισµός (Computer 

Literacy) 

Δυνατότητα επεξεργασίας και διαχείρισης 

πληροφοριών µέσω πληροφοριακών συστηµάτων.  

Γραµµατισµός του διαδικτύου (Internet Literacy) Δυνατότητα επεξεργασίας και διαχείρισης 

πληροφοριών µέσω του διαδικτύου. Επιπλέον, 

συµµετοχή και επικοινωνία µε άλλους µέσω 

κοινωνικών δικτύων 

Πληροφοριακός γραµµατισµός (Information 

Literacy) 

Δυνατότητα εντοπισµού, επεξεργασίας και ηθικής 

χρήσης της πληροφορίας. 

Επεξεργασία της πληροφορίας για τη δηµιουργία 

και επικοινωνία νέας γνώσης. 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα (Digital 

Safety) 

Ασφάλεια στον ψηφιακό κόσµο, διαχείριση της 

ψηφιακής ταυτότητας και της εικόνας, καθώς και 

κατανόηση και σεβασµό των δικαιωµάτων και των 

υποχρεώσεων χρήσης και διανοµής της 

πνευµατικής ιδιοκτησίας. 

Δεξιότητες 21ου Αιώνα (Επίλυση προβληµάτων 

και κριτική σκέψη) 

Αναλυτική ικανότητα και προγραµµατισµός. 

Κατανόηση και επίλυση προβληµάτων, ανάλυση 

δεδοµένων και αλγοριθµική σκέψη στην 

εξερεύνηση και την εξεύρεση λύσεων. 

 

 

2.1.1 Ο υπολογιστικός γραµµατισµός 

Σύµφωνα µε τον Bawden, (2001) ο υπολογιστικός γραµµατισµός (computer literacy) απαντάται 

πιο συχνά στη βιβλιογραφία στις ψηφιακές δεξιότητες του ατόµου µέσω της πρακτικής 

εφαρµογής των ΤΠΕ. Στην πράξη, αυτό µεταφράζεται σε µια εισαγωγή στις δεξιότητες που 

απαιτούνται για τη λειτουργία µιας σειράς ψηφιακών εφαρµογών που αφορούν την επεξεργασία 

και τις βάσεις δεδοµένων, τα υπολογιστικά φύλλα, µαζί µε κάποιες γενικές δεξιότητες στον 
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τοµέα της πληροφορικής, όπως η ψηφιακή αντιγραφή δεδοµένων και η δηµιουργία αντιγράφων 

σε ψηφιακή µορφή. Ο Yoram Eshet-Alkalai (2004) ορίζοντας τον υπολογιστικό γραµµατισµό 

περιλαµβάνει εκτός από την απλή δυνατότητα χρήσης λογισµικού ή τη λειτουργία µιας 

ψηφιακής συσκευής, µια µεγάλη ποικιλία πολύπλοκων γνωστικών, κοινωνιολογικών και 

συναισθηµατικών δεξιοτήτων, τις οποίες χρειάζονται οι χρήστες για να λειτουργούν 

αποτελεσµατικά σε ψηφιακά περιβάλλοντα. Στην ουσία προτείνει ένα ολιστικό εννοιολογικό 

πλαίσιο επιχειρώντας µια ενσωµάτωση επιµέρους ορισµών εστιάζοντας σηµαντικά στην 

αποτύπωση και κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο οι µαθητές λειτουργούν σε ψηφιακά 

περιβάλλοντα (Alkali & Amichai-Hamburger, 2004).  

 

2.1.2 Ο πληροφοριακός γραµµατισµός 

Οι Addison and Meyers (2013), εστίασαν στον πληροφοριακό γραµµατισµό (Information 

Literacy) δηµιουργώντας ένα νέο εννοιολογικό πλαίσιο κατανόησης και οριοθετώντας τρεις 

προοπτικές: 

• Ο πληροφοριακός γραµµατισµός ως εργαλείο ανάπτυξης δεξιοτήτων στην «ψηφιακή εποχή». 

Με εργαλείο το home schooling και την συνεχή ανάπτυξη του εστιάζει στον 

συµπεριφορισµό και στην ανάγκες υποστήριξης της ατοµικής µάθησης (Taylor, 1986).  

• Ο πληροφοριακός γραµµατισµός ως εργαλείο ανάπτυξης νοητικών µοντέλων. Η δεύτερη αυτή 

προοπτική εστιάζεται στην ανάπτυξη από το άτοµο, συνηθειών που διευκολύνουν την 

ενηµέρωση του. Αυτή η προσέγγιση δίνει έµφαση στην εφαρµογή αφηρηµένων νοητικών 

µοντέλων σε δραστηριότητες που περιλαµβάνουν πληροφορίες. Από τη σκοπιά των θεωριών 

µάθησης, µπορούµε να σκεφτούµε αυτά τα µοντέλα ως µεταγνωστικά εστιάζοντας στον 

τρόπο µε τον οποίο τα άτοµα επεξεργάζονται τις πληροφορίες (Wolf et al., 2003).  

• Ο πληροφοριακός γραµµατισµός ως κοινωνική πρακτική. Η τρίτη προοπτική θεωρεί τον 

πληροφοριακό γραµµατισµό ως δέσµευση σε µια σειρά πρακτικών που περιλαµβάνουν 

εργαλεία και µέσα που είναι βαθιά ενσωµατωµένα σε ένα συγκεκριµένο κοινωνικό πλαίσιο 

ή δραστηριότητα. Αντί για έναν κατάλογο διακριτών δεξιοτήτων όπως στις δύο παραπάνω 

προοπτικές, εδώ εκφράζεται µε βάση τις δυνατότητες που έχουν τα άτοµα να ζουν, να 

µαθαίνουν και να εργάζονται σε µια κοινωνία πλούσια σε πληροφορίες, η οποία αναγνωρίζει 

τη διαρκώς µεταβαλλόµενη φύση της τεχνολογίας αλλά και τις εξελισσόµενες προσδοκίες 

των πολιτών. Από την άποψη των θεωριών µάθησης, η προοπτική αυτή χρησιµοποιεί νέους, 

λιγότερο καθολικούς, τρόπους παραπέµποντας στις κοινότητες πρακτικής (Lave, 1991). 



Θεωρητικό Πλαίσιο 

 38  
 

 

2.1.3 Ο Γραµµατισµός των Μέσων 

Η έννοια του Γραµµατισµού των Μέσων (Media literacy) ταυτίζεται µε την σηµαντική 

ανάπτυξη των ψηφιακά διαθέσιµων πληροφοριών όπως εικόνες, ήχος, video, infographics αλλά 

και των ψηφιακών µέσων µαζικής ενηµέρωσης. Ουσιαστικά αναφέρεται σε έναν πολιτισµό που 

βασίζεται σηµαντικά σε εικόνες, λέξεις και ήχους στην ψηφιακή του µορφή. Οι Aufderheide and 

Firestone (1992) µετασχηµατίζουν τον ορισµό του Ψηφιακού Γραµµατισµού του ατόµου 

προσδιορίζοντας τον όταν έχει την ικανότητα να µπορεί να αποκωδικοποιήσει, αξιολογήσει, 

αναλύσει και να παράγει νέα γνώση τόσο σε έντυπη όσο και σε ψηφιακή µορφή. Ο Erstad 

(2010) επεκτείνει την προσέγγιση αυτή προτείνοντας πέντε διαστάσεις, οι οποίες 

υπογραµµίζουν διαφορετικές πτυχές του τρόπου µε τον οποίο εντάσσουµε τα ψηφιακά µέσα ως 

µέρος της µάθησης στο σχολείο. Ο Πίνακας 2.2 περιγράφει τις πέντε διαστάσεις του 

Γραµµατισµού των Μέσων. 

 

Πίνακας 2.2: Οι πέντε διαστάσεις του Γραµµατισµού των Μέσων 

1η Διάσταση Βασικές Δεξιότητες  

2η Διάσταση Τα ψηφιακά µέσα ως αντικείµενο ανάλυσης  

Η σηµαντική εξέλιξη των µέσων µαζικής ενηµέρωσης θα πρέπει να αποτελέσει ένα 

πεδίο γνώσης για τους µαθητές. Με αυτή την έννοια, θέµατα όπως η ιστορία των 

µέσων µαζικής ενηµέρωσης, τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης και η εξουσία αποτελούν 

σηµαντικά τµήµατα του γραµµατισµού. 

3η Διάσταση Ενσωµάτωση σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα. 

Τα ψηφιακά µέσα µετασχηµατίζουν τον τρόπο απόκτησης της γνώσης και σε άλλα 

γνωστικά αντικείµενα. Με την έννοια αυτή είναι σηµαντικό να αποτελέσει µέρος της 

διδακτικής πρακτικής γενικότερα. 

4η Διάσταση Ανάπτυξη στρατηγικών µάθησης.  

Αυτή η διάσταση αφορά περισσότερο τους τρόπους µε τους οποίους οι µαθητές 

προσεγγίζουν τις πληροφορίες και τις γνώσεις και στο πλαίσιο µιας 

αυτορρυθµιζόµενης µάθησης τους. Σχετικά µε τα ψηφιακά µέσα, αυτή η διάσταση 

θεωρείται πολύ σηµαντική. 

5η Διάσταση Ανάπτυξη της πολιτισµικής ικανότητας.  



Θεωρητικό Πλαίσιο 

 39  
 

Αυτή η τελευταία διάσταση υποδεικνύει ευρύτερα ζητήµατα σχετικά µε τη µάθηση 

στον πολιτισµό µας. Τα ζητήµατα που σχετίζονται µε το λεγόµενο «ψηφιακό 

bildung» ή την πολιτισµική ικανότητα, αφορούν περισσότερο τις γενικές προκλήσεις 

που αναδεικνύει η ανάπτυξη της ψηφιακής κουλτούρας. Πρόκειται για τη βέλτιστη 

λειτουργία µιας κουλτούρας των µέσων ενηµέρωσης στο πλαίσιο µιας κοινωνίας της 

γνώσης για να µπορέσουµε να ενηµερωθούµε για να πάρουµε αποφάσεις σηµαντικές 

για τον εαυτό µας ως πολίτης αλλά και για ολόκληρη την κοινωνία, π.χ. όταν οι 

εκλογές γίνονται ψηφιοποιηµένες και οι πολιτικές συζητήσεις γίνονται OnLine. 

 

2.1.4 Η Ψηφιακή Ασφάλεια και κουλτούρα 

Όσο περισσότερο χρόνο δαπανούν οι µαθητές στο διαδίκτυο, τόσο περισσότερο εκτίθενται σε 

ψηφιακούς κινδύνους, όπως ο κυβερνο-εκφοβισµός, το sexting και το επιβλαβές περιεχόµενο 

που παράγει ο ίδιος χρήστης (Livingstone et al., 2011b). Παρά το γεγονός ότι σχετικά λίγα 

παιδιά ενδέχεται να βιώσουν πραγµατικά σοβαρό πρόβληµα, ο µελλοντικός αντίκτυπος µπορεί 

όµως να είναι πολύ σηµαντικός. Η δηµιουργία κουλτούρας ψηφιακής ασφάλειας είναι 

σηµαντική για τους µαθητές και τόσο οι οικογένειες όσο και τα σχολεία παίζουν καίριο ρόλο 

στη διαµόρφωση της (Livingstone et al., 2017). Οµοίως, τα ψηφιακά παιχνίδια και άλλες 

δραστηριότητες που βασίζονται στις ΤΠΕ δηµιουργούν σοβαρά ερωτήµατα σχετικά µε την 

ιδιωτικότητα και την ασφάλεια των παιδιών.  

Το επίπεδο των ψηφιακών δεξιοτήτων των µαθητών επηρεάζεται από την ποσότητα και την 

ποιότητα της θετικής ή αρνητικής ψηφιακής εµπειρίας που έχουν. Ένα επιπλέον έτος χρήσης 

στις ΤΠΕ αυξάνει σηµαντικά τον Ψηφιακό Γραµµατισµό τους, και αυτό καταγράφεται έντονα 

στις λιγότερο ανεπτυγµένες χώρες  (Fraillon et al., 2014a). Επιπλέον, τα παιδιά µε υψηλότερα 

επίπεδα δεξιοτήτων ασφαλείας είναι πιθανότερο να είναι καλύτερα στην κριτική σκέψη, που 

αποτελεί µια επίσης σηµαντική δεξιότητα. Αυτό υποδεικνύει ότι η διδασκαλία της ασφάλειας 

των µαθητών όταν αυτοί συνεργάζονται ψηφιακά, συνεπάγεται την συνύπαρξη του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού µε άλλες δεξιότητες (Byrne & Burton, 2017). Τα σχολεία διαδραµατίζουν επίσης 

βασικό ρόλο στην υποστήριξη της ασφαλούς και υπεύθυνης χρήσης του Διαδικτύου. Μπορούν 

να συµβάλουν στην ψηφιακή ασφάλεια των µαθητών µε διάφορους τρόπους. Η πρόκληση για τα 

σχολεία έγκειται στην ικανότητά τους να εξαλείφουν τις αρνητικές χρήσεις του Διαδικτύου και 

της χρήσης των ψηφιακών συσκευών, διατηρώντας ταυτόχρονα τη συµβολή τους στη 

διδασκαλία, τη µάθηση και την κοινωνικότητα τους (Subrahmanyam & Greenfield, 2008). Οι 
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µαθητές πρέπει να αποκτούν δεξιότητες στο πώς να διαχειρίζονται παρά να αποφεύγουν τους 

κινδύνους όταν συνυπάρχουν ψηφιακά µε άλλους (Middaugh et al., 2017). 

 

2.1.5 Η επίλυση προβληµάτων 

Οι δεξιότητες του 21ου αιώνα θεωρούνται ευρύτερες σε σχέση µε τις ψηφιακές δεξιότητες και ο 

κατάλογος των αναφερόµενων ως δεξιότητες του 21ου αιώνα είναι πολύ πιο εκτεταµένος. 

Επιπλέον, σε αντίθεση µε τις ψηφιακές δεξιότητες, οι δεξιότητες του 21ου αιώνα δεν 

υποστηρίζονται απαραίτητα από τις ΤΠΕ. Οι δεξιότητες στην επίλυση προβληµάτων (Problem 

Solving) αναφέρονται στη χρήση των ΤΠΕ µε σκοπό τη διερεύνηση και την κατανόηση µιας 

προβληµατικής κατάστασης σε συνδυασµό µε την ενεργό χρήση της γνώσης για την εξεύρεση 

της λύσης σε ένα πρόβληµα. Η επίλυση προβληµάτων όπως και η συνεργατική επίλυση 

προβληµάτων αποτελούν αναπόσπαστο µέρος αξιολόγησης σε όλες τις διεθνείς έρευνες των 

µαθητών όπως η έρευνα PISA 2015 όπου επιπλέον των αξιολογήσεων των µαθηµατικών, των 

επιστηµών και άλλων ικανοτήτων, οι µαθητές αξιολογήθηκαν και σε σχέση µε την δεξιότητα 

της επίλυσης των προβληµάτων (Graesser et al., 2017).  

Βασικά στοιχεία αποτελούν η απόκτηση γνώσεων σχετικά µε την χρήση των ΤΠΕ ώστε να 

αποκτήσει ο µαθητής έµµεσες ή/και σαφείς γνώσεις σχετικά µε το πρόβληµα όπως και η 

εφαρµογή της αποκτηθείσας γνώσης, για την εξεύρεση λύσης σχετικά µε το πρόβληµα. 

 

2.1.6 Η σύνθεση των επιµέρους εννοιών 

Τα τελευταία χρόνια, έχουν αρχίσει να συγχωνεύονται οι έννοιες του υπολογιστικού (Computer 

Literacy) και του πληροφοριακού γραµµατισµού (Information Literacy). Αυτή η διαδικασία 

τροφοδοτήθηκε από την ταχεία ανάπτυξη της τεχνολογίας και κυρίως του ψηφιακού 

εκπαιδευτικού υλικού και από τον αυξανόµενο αντίκτυπό των ΤΠΕ στην εκπαίδευση (Hoffman 

& Blake, 2003). Ο υπολογιστικός και ο πληροφοριακός γραµµατισµός συχνά συνδέονται και οι 

περισσότερες µελέτες εξετάζουν ταυτόχρονα την ικανότητα στην πρόσβαση στο ψηφιακό υλικό 

του διαδικτύου και στην χρήση των ψηφιακών µέσων και εργαλείων (Ólafsson et al., 2014). 

Ο όρος «πληροφοριακός γραµµατισµός» (Information Literacy), ενώ εισήχθη το 1974 από τον 

Paul Zurkowski εν τούτοις συνδέεται µέχρι σήµερα ως έννοια µε την χρήση των ΤΠΕ. Σύµφωνα 

µε τον Zurkowski: "τα άτοµα που εκπαιδεύονται στην διαχείριση των ψηφαικών πόρων για την 

εργασία τους µπορούν να αποκαλούνται ψηφιακά εγγράµατοι", συνδέοντας τους ψηφιακούς 

πόρους και τα ψηφιακά εργαλεία µε την επίλυση προβληµάτων στο χώρο εργασίας (Zurkowski, 



Θεωρητικό Πλαίσιο 

 41  
 

1974). Με την ευρεία αποδοχή των πληροφοριακών συστηµάτων την δεκαετία του 1980 στη 

σχολική και γενικότερα ακαδηµαϊκή πραγµατικότητα, ο όρος «πληροφοριακή παιδεία» αποκτά 

µια ευρύτερη αποδοχή.  

Όµως µε την εξέλιξη της ψηφιακής τεχνολογίας, οι όροι Γραµµατισµός των Μέσων (Media 

literacy), Πληροφοριακός Γραµµατισµός (Information literacy) and Γραµµατισµός του 

Διαδικτύου (Internet literacy) αναδεικνύονται ως οι τρεις πιο επικρατούσες συνιστώσες που 

επικεντρώνονται και οι τρεις σε µια κριτική προσέγγιση για τον ρόλο των ψηφιακών µέσων 

(Koltay, 2011· McGill et al., 2011). Η φύση του πληροφοριακού γραµµατισµού µπορεί να 

συνοψιστεί στο ότι εστιάζει στην προσεκτική επιλογή, ανάκτηση και διαχείριση των διαθέσιµων 

πληροφοριών στο χώρο εργασίας, στο σχολείο και σε όλες τις πτυχές της προσωπικής ζωής του 

ατόµου (Koltay, 2011). Η εκπαίδευση στον πληροφορικό γραµµατισµό αντίστοιχα δίνει έµφαση 

στην κριτική σκέψη, τη µετα-γνωστική µάθηση και τη διαχείριση της γνώσης που σχετίζεται µε 

την εύρεση πληροφοριών σε συγκεκριµένους τοµείς, πεδία και περιβάλλοντα. Οι εκπαιδευτικοί 

αξιολογώντας τις ψηφιακές πληροφορίες από ψηφιακές εφηµερίδες, άρθρα περιοδικών, ηχητικά 

προγράµµατα, ταινίες και τηλεοπτικά ντοκιµαντέρ, blogs και άλλους ψηφιακούς πόρους 

πολυµέσων µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες όπως η κριτική 

σκέψη, η επικοινωνία, η δηµιουργικότητα και οι συνεργατικές δεξιότητες επίλυσης 

προβληµάτων (Hobbs, 2004). Ανάλογα οι µαθητές δηµιουργούν τα δικά τους πληροφοριακά 

µηνύµατα χρησιµοποιώντας ψηφιακά µέσα. Η διαχείριση της πληροφορίας µετασχηµατίζεται σε 

πληροφοριακά µηνύµατα µε αποτέλεσµα να δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στην αναγνώριση της 

ποιότητας, της αυθεντικότητας και της αξιοπιστίας των µηνυµάτων αυτών (Hobbs, 2006). 

Επίσης  η πληροφοριακή παιδεία δέχεται και ισχυρή κριτική ταυτόχρονα η οποία εστιάζεται στο 

ότι ενώ δίνει έµφαση στον ρόλο της πληροφορίας, δεν δίνει έµφαση στους χρήστες της 

πληροφορίας όπως οι µαθητές (Lankshear et al., 2000). 

Συνοψίζοντας την ανασκόπηση της έρευνας σχετικά µε τον Ψηφιακό Γραµµατισµό, η 

βιβλιογραφική έρευνα µας βοηθά να κατανοήσουµε καλύτερα την κεντρική σχέση µεταξύ του 

γραµµατισµού και της τεχνολογίας. Η σχέση µεταξύ γραµµατισµού και τεχνολογίας επηρεάζει 

βαθιά τον τρόπο µε τον οποίο θα µπορούσαµε να δούµε την ίδια έρευνα. Κάποιος µπορεί, για 

παράδειγµα, να καταλήξει σε µια µετασχηµατιστική άποψη, παρατηρώντας ότι η τεχνολογία 

µετασχηµατίζει τη φύση της εκπαίδευσης (Reinking & Kieffer, 2019). Από την άποψη αυτή, 

στόχος της έρευνας µπορεί να αποτελέσει η κατανόηση των νέων µορφών γραµµατισµού λόγω 

των ΤΠΕ και το πώς τα πολυµέσα, το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο και άλλες τεχνολογίες 

µετασχηµατίζουν τον Ψηφιακό Γραµµατισµό και την µάθηση τους στην τάξη, στο σπίτι ή σε 
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άλλους κοινωνικούς χώρους (Agasisti et al., 2017· Attewell & Battle, 1999·Bulman & Fairlie, 

2016· Hatlevik et al., 2015· Fraillon et al., 2014c· van Deursen & van Diepen, 2013· Vekiri & 

Chronaki, 2008). Μια τέτοια προσέγγιση παρέχει σηµαντικές γνώσεις σχετικά µε τις πολλές 

αλλαγές που συντελούνται στη φύση του Ψηφιακού Γραµµατισµού αλλά και της µάθησης µε 

την χρήση των ΤΠΕ γενικότερα. 

Εναλλακτικά, κάποιος θα µπορούσε να συµφωνήσει µε τον Bruce (1997) και να καταλήξει σε 

µια διαλογική άποψη, παρατηρώντας ότι η τεχνολογία και η παιδεία αλληλοεπιδρούν µε 

πολλούς τρόπους, επηρεάζοντας αµοιβαία η µια την άλλη.  

Και οι δύο αυτές απόψεις είναι χρήσιµες και οδηγούν σε σηµαντικές γνώσεις σχετικά µε τον 

ρόλο των ΤΠΕ στην εκπαίδευση. Ωστόσο, είναι σηµαντικό να αναγνωρίσουµε ότι έχουµε 

εισέλθει σε µια περίοδο ταχείας και συνεχούς αλλαγής των µορφών και των λειτουργιών της 

εκπαίδευσης. Η συνεχόµενη εξέλιξη των ΤΠΕ, επαναπροσδιορίζουν γρήγορα τη φύση της ίδιας 

της εκπαίδευσης και της διδακτικής πρακτικής (Attwell, 2007·Bawden et al., 2007·Edson, 

2007·Jimoyiannis et al., 2011· Jimoyiannis, Tsiotakis, Roussinos, et al., 2013· Leu et al., 2009; 

Selwyn, 2012· Τζιµογιάννης et al., 2012) αλλά και του ίδιου του αποτελέσµατος τους, του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού. 

 

2.2 Ψηφιακός Γραµµατισµός και Δεξιότητες 21ου αιώνα 

Σε µια περίοδο έντονου µετασχηµατισµού που χαρακτηρίζεται από µια ταχέως µεταβαλλόµενη 

οικονοµία της γνώσης, οι ψηφιακές δεξιότητες του 21ου αιώνα διευκόλυναν την 

ανταγωνιστικότητα και την ικανότητα καινοτοµίας των εκπαιδευτικών οργανισµών (Castells, 

2009). Σήµερα περισσότερο από ποτέ, η εκπαίδευση διαδραµατίζει κρίσιµο ρόλο στην 

προετοιµασία των µαθητών µε δεξιότητες ώστε να γίνουν πολίτες σε ένα παγκοσµιοποιηµένο 

περιβάλλον, καθώς και να είναι προετοιµασµένοι για προκλήσεις που σχετίζονται από µια 

υψηλή εξειδίκευση και κυριαρχία της τεχνολογίας (Berry, 2010). Η ανάγκη µετασχηµατισµού 

του εκπαιδευτικού συστήµατος για την υποστήριξη της ανάπτυξης των απαιτούµενων 

δεξιοτήτων και γνώσεων των µαθητών υποστηρίζεται πλέον από το σύνολο της εκπαιδευτικής 

κοινότητας (Ehrlinger et al., 2008·Kozma, 2008·Levy & Murnane, 2005). 

Οι µεταρρυθµίσεις των προγραµµάτων σπουδών σε όλο τον κόσµο στοχεύουν στην βελτίωση 

των µαθησιακών αποτελεσµάτων ενσωµατώνοντας σε αυτά και το επίπεδο του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού των µαθητών. Όµως παρά όλες αυτές τις µεθοδικές προσπάθειες, ακόµα και σε 

διεθνές επίπεδο, παραµένει ένα βαθύ κενό µεταξύ των γνώσεων και δεξιοτήτων που αποκτούν 
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οι µαθητές στα σχολεία και των γνώσεων και των δεξιοτήτων που χρειάζονται για να ζήσουν 

και να εργαστούν στον 21ο αιώνα (Ananiadou & Claro, 2009b·Beetham & Sharpe, 2013). Η 

κριτική για το πρόβληµα αυτό εστιάζεται κυρίως στην απουσία µιας ολιστικής προσέγγισης της 

διδασκαλίας και της µάθησης η οποία θα έχει σαν εκπαιδευτικό στόχο την ενδυνάµωση των 

µαθητών µε δεξιότητες του 21ου αιώνα συνδυάζοντας τα µαθησιακά αποτελέσµατα, ως ένα 

µείγµα από συγκεκριµένες δεξιότητες, γνώσεις και ικανότητα των µαθητών, µε την εφαρµογή 

από τους εκπαιδευτικούς καινοτόµων συστηµάτων υποστήριξης της διαδικασίας µάθησης 

(Binkley et al., 2012·Care, 2017·Graafland & Burns, 2018·Laar et al., 2017b·Schleicher, 

2015·Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 1997).  

Αν και οι δεξιότητες του 21ου αιώνα θεωρούνται κρίσιµες για την εκπαιδευτική και 

επαγγελµατική εξέλιξη των µαθητών, η ψηφιακή διάστασή τους δεν έχει ακόµη προσδιοριστεί 

επαρκώς. Από τα βασικά ζητήµατα που τίθενται είναι: α) η διερεύνηση της σχέσης µεταξύ των 

δεξιοτήτων του 21ου αιώνα και των ψηφιακών δεξιοτήτων που αποκτούν οι µαθητές µέσω της 

σχολικής τους εκπαίδευσης και β) η ανάγκη  δηµιουργίας ενός κοινά αποδεκτού εκπαιδευτικού 

πλαισίου µε εννοιολογικές διαστάσεις και βασικά λειτουργικά στοιχεία που θα εντάσσονται στο 

πρόγραµµα σπουδών και θα στοχεύουν στην ενίσχυση των δεξιοτήτων των µαθητών ως 

µελλοντικά εργαζόµενων σε µια κοινωνία της γνώσης.  

Οι δεξιότητες του 21ου αιώνα είναι ευρύτερες από τις ψηφιακές δεξιότητες. Ο κατάλογος των 

αναφερόµενων δεξιοτήτων είναι πολύ πιο εκτεταµένος και επιπλέον, σε αντίθεση µε τις 

ψηφιακές δεξιότητες, οι δεξιότητες του 21ου αιώνα δεν υποστηρίζονται απαραίτητα από τις 

ΤΠΕ. Εντοπίζονται επτά βασικές ικανότητες του 21ου αιώνα που σχετίζονται µε ψηφιακές 

δεξιότητες: η τεχνική δεξιότητα, η ικανότητα διαχείρισης των πληροφοριών, η επικοινωνία, η 

συνεργασία, η δηµιουργικότητα, η κριτική σκέψη και η επίλυση προβληµάτων (van Laar et al., 

2019).  

Ο δηµόσιος διάλογος που αναπτύσσεται σχετικά µε τις δεξιότητες του 21ου αιώνα θεωρείται µια 

ακόµα πτυχή της προσέγγισης της εκπαίδευσης, σύµφωνα µε την οποία ο κύριος στόχος της 

είναι να προετοιµάσει τους εργαζοµένους να λειτουργήσουν σε οικονοµίες που βασίζονται σε 

ένταση γνώσης ή ακόµη και σε ορισµένες περιπτώσεις για συγκεκριµένες επιχειρήσεις. Αντί να 

δίδεται έµφαση στην αρµονική ανάπτυξη όλων των ικανοτήτων, ο δηµόσιος λόγος για τις 

ικανότητες του 21ου Αιώνα υπερεκτιµά την συνάφεια τους µε την ικανότητα στην εργασία. 

Επιπλέον, όπως ορίζονται σε ένα γενικό πλαίσιο, οι ικανότητες του 21ου αιώνα δεν είναι 

αναγκαίες σε όλους τους νέους, πρώτον, διότι όλοι οι σηµερινοί µαθητές, ακόµη και στις 



Θεωρητικό Πλαίσιο 

 44  
 

ανεπτυγµένες χώρες, δεν θα είναι εργαζόµενοι έντασης γνώσης και δεύτερον, επειδή αυτή η 

ρητορική ξεχνά τις συνολικές ανάγκες της µεγάλης πλειοψηφίας του παγκόσµιου πληθυσµού 

στις αναπτυσσόµενες χώρες. Εποµένως, ο λόγος για τις ικανότητες του 21ου αιώνα δεν έχει την 

ίδια σηµασία σε όλα τα πλαίσια εφαρµογής τους και επιπλέον µε την προώθηση αυτών των 

ικανοτήτων µόνο στις πιο προηγµένες χώρες του κόσµου υπάρχει ο κίνδυνος διεύρυνσης των 

κοινωνικο-οικονοµικών ανισοτήτων σε διεθνές επίπεδο (Ananiadou & Claro, 2009).  

Μια διάσταση του διαλόγου αφορά επίσης και στον τρόπο µε τον οποίο οι ΤΠΕ µπορούν να 

εφαρµοστούν σε δεξιότητες σκέψης υψηλότερης τάξης. Ο Agnew (2002) θεωρεί ότι οι 

ερευνητές αξιολογούν εάν η χρήση της τεχνολογίας έχει ή όχι σηµαντικό αντίκτυπο στη µάθηση 

των µαθητών ενώ µέσω της ανάπτυξης των δεξιοτήτων τους, οι µαθητές ενθαρρύνονται να 

αναπτύξουν ικανότητες σκέψης υψηλότερης τάξης και ότι τα αποτελέσµατα καταγράφονται ως 

σηµαντικά. Εξετάζοντας τα ποιοτικά στοιχεία ενός περιβάλλοντος πλούσιου σε τεχνολογίες, οι 

O'Dwyer, Russell, Bebell και Tucker-Seeley (2008) υποστηρίζουν ότι οι παραδοσιακές µέθοδοι 

αξιολόγησης της επίδοσης των µαθητών µπορεί να µην ισχύουν όταν χρησιµοποιείται η 

τεχνολογία. Η βάση της κριτικής εστιάζεται στο γεγονός ότι τα υπάρχοντα εργαλεία 

αξιολόγησης τείνουν να µετρήσουν γενικά την ικανότητα των µαθητών σχετικά µε τις κρίσιµες 

ή/και δηµιουργικές εξελίξεις στις ΤΠΕ, ενώ οι ΤΠΕ εφαρµόζονται κατά την διδακτική πράξη, 

τις πιο πολλές φορές µόνο σε συγκεκριµένες περιοχές µάθησης και γνωστικά αντικείµενα 

(O’Dwyer et al., 2008). 

Για να προσδιοριστούν οι σχέσεις µεταξύ της εφαρµογής ΤΠΕ µέσα στο µαθησιακό περιβάλλον 

και της ανάπτυξης των δεξιοτήτων 21ου αιώνα, θα πρέπει να ερευνώνται: α) σε ποιο βαθµό 

ενσωµατώνονται οι ΤΠΕ στο περιβάλλον διδασκαλίας-µάθησης και β) εάν υπάρχει σηµαντική 

συσχέτιση µεταξύ των ψηφιακών δεξιοτήτων των µαθητών και της ανάπτυξης δεξιοτήτων του 

21ου αιώνα και ειδικότερα της κριτικής, της επίλυσης προβληµάτων και της υπολογιστικής 

σκέψης.  

 

2.3 Ψηφιακός Γραµµατισµός και Υπολογιστική Σκέψη 

Ο προγραµµατισµός θεωρείται πολύπλοκη γνωστική ικανότητα και σύµφωνα µε τον Kagan 

(1989) µπορεί να είναι ένα εξαιρετικό παράδειγµα για το πώς κάποιος µπορεί να αποκτήσει µια 

τέτοια σύνθετη γνωσιακή ικανότητα. Η µάθηση του προγραµµατισµού απαιτεί δεξιότητες 

στρατηγικής και λογικής σκέψης και ως εκ τούτου παρέχει ένα παραγωγικό πεδίο για την 

ανάπτυξη και άσκηση δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων, σκέψης υψηλότερης τάξης και 
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µεταγνωστικών δεξιοτήτων (Lavonen et al., 2003). Ο Kuhn (2009) υποστηρίζει ότι η  

ενσωµάτωση τέτοιων δεξιοτήτων σκέψης υψηλότερης τάξης στα εκπαιδευτικά συστήµατα είναι 

απαραίτητη για να προετοιµάσει τους µαθητές να λύσουν τα περίπλοκα προβλήµατα του 

σηµερινού κόσµου. Οι δεξιότητες συλλογιστικής υψηλότερης τάξης δεν µπορούν να 

αναπτυχθούν µέσα από την εφαρµογή ενός παραδοσιακού προγράµµατος σπουδών. Αντιθέτως, 

υποστηρίζεται (Kuhn, 2009) ότι τέτοιες δεξιότητες αποτελούν από µόνες τους σηµαντικούς 

εκπαιδευτικούς στόχους. Η σύνταξη ενός προγράµµατος σε υπολογιστή απαιτεί ένα 

ικανοποιητικό βαθµό ερµηνείας, αφαίρεσης, λογικής, συλλογιστικής, κατανόησης της δοµής του 

προγράµµατος και ικανότητα κριτικής σκέψης για την τροποποίηση του κώδικα. Απαιτεί επίσης 

δεξιότητες αντιµετώπισης προβληµάτων, ανακάλυψης σφαλµάτων στον κώδικα, τροποποίηση 

της αρχικής ιδέας σε µια νέα, συγκεκριµένη άποψη και πρακτικές ικανότητες που δεν µπορούν 

να αναπτυχθούν µέσω της θεωρίας (Govender, 2007). Με αυτόν τον τρόπο, η διαδικασία 

προγραµµατισµού ευνοεί δεξιότητες όπως η δηµιουργικότητα, ο σχεδιασµός και η καινοτοµία 

στην σκέψη και την επικοινωνία (Falkner & Palmer, 2009). 

Η υπολογιστική σκέψη προσδιορίστηκε αρχικά από τον Papert  (1996) και στη συνέχεια από τον 

Wing (2008). Στον πυρήνα της, συνδέεται στενά µε την επιστηµονική προσέγγιση που ορίζεται 

ως η εξειδίκευση ενός προβλήµατος, η χρήση πόρων για έρευνα και δηµιουργία υποθέσεων, η 

δηµιουργία µοντέλων και ο πειραµατισµός για τη δοκιµή υποθέσεων και την αξιολόγηση των 

αποτελεσµάτων (Donovan & Bransford, 2005). Πρόσθετα χαρακτηριστικά περιλαµβάνουν τη 

δηµιουργία σύνθετων αντικειµένων και αυτοµατισµού. Η υπολογιστική σκέψη είναι µια βασική 

ικανότητα στον 21ο αιώνα (Wing 2006) και, όπως πολλοί ερευνητές έχουν θεωρήσει, ένα 

κρίσιµο πεδίο του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών (McMahon, 2009·Cobo, 2013·Adams 

et al., 2019·Díaz-Lauzurica & Moreno-Salinas, 2019·Shin, et al., 2016). Η υπολογιστική σκέψη 

αναφέρεται στην ικανότητα εφαρµογής µε πιο αυτοµατοποιηµένο τρόπο, ενώ χρησιµοποιεί τις 

ΤΠΕ για την επίλυση πραγµατικών προβληµάτων. Μια συνιστώµενη µέθοδος βελτίωσης της 

υπολογιστικής σκέψης δίνει ιδιαίτερη προσοχή στον προγραµµατισµό, τον οποίο ο Papert 

(1996) χαρακτήρισε ως πολύ αποτελεσµατικό εννοιολογικό πλαίσιο για την κατανόηση της 

ίδιας της τεχνολογίας. Για τον Papert (1996), η µελέτη του προγραµµατισµού επιτρέπει την σε 

βάθος προσέγγιση στα µαθηµατικά και την επιστήµη, στοχεύοντας σε µια εκπαίδευση στην 

οποία οι µαθητές διαµορφώνουν µε µεθοδολογικό τρόπο τις δικές τους γνώσεις και την 

εκπαίδευση που λαµβάνουν και η οποία τους είναι απαραίτητη όχι µόνο για τα εξειδικευµένα, 

αλλά για όλα τα επαγγέλµατα που θα εξασκήσουν στο µέλλον. Ένας από τους βασικούς στόχους 

της χρήσης του προγραµµατισµού είναι επίσης να εµπλέξει τους µαθητές να σκέφτονται 
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υπολογιστικά και να αποκτούν δεξιότητες για να αναπτύξουν στέρεες λύσεις µέσω της 

κατανόησης συγκεκριµένων προβληµάτων χρησιµοποιώντας την αναλυτική και κριτική σκέψη 

(Tedre & Denning, 2016). 

Η υπολογιστική σκέψη έχει άµεσο αντίκτυπο σε πέντε ικανότητες σύµφωνα µε το ISTE (2017): 

α) τις ικανότητες στη διαµόρφωση προβληµάτων, β) στη µοντελοποίηση και προσοµοίωση 

µέσω αλγορίθµων, γ) στην υλοποίηση αυτοµατοποιηµένων λύσεων στο να εντοπίζουν, να 

αναλύουν και να εφαρµόζουν πιθανές λύσεις και, ε) την γενίκευση και την µεταφορά αυτής της 

διαδικασίας επίλυσης προβληµάτων σε µια σειρά άλλων προβληµάτων. Ο Denning (2009) 

υποστηρίζει την ανάγκη οι µαθητές να εκπαιδεύονται στην υπολογιστική σκέψη πριν µάθουν να 

προγραµµατίζουν. 

Όσον αφορά τις µεθόδους µέτρησης της υπολογιστικής σκέψης, οι Brennan και Resnick (2012) 

πρότειναν την ανάλυση των χαρτοφυλακίων των µαθητών µέσω παραµέτρων που θα 

περιλαµβάνουν: α) την ανάλυση του επιπέδου κατανόησης των µαθητών σε σχέση τις έννοιες 

της υπολογιστικής σκέψης που χρησιµοποιούνται στις εργασίες τους και β) της ανάλυσης του 

συνολικού επιπέδου του µαθητή µε βάση την πραγµατικής του επίδοση στην επίλυση µιας 

σειράς από προσεκτικά οριοθετηµένα προβλήµατα και σενάρια. Η εκτίµηση των εκπαιδευτικών 

για τις µεθόδους µέτρησης της υπολογιστικής σκέψης έδειξε επίσης ότι προτιµούν περισσότερο 

τα εργαλεία µέτρησης που βασίζονται στην απλή επίλυση προβληµάτων και όχι στη χρήση µιας 

πιο σύνθετης διαδικασίας (Kim et al., 2019). 

Ο O'Neil (2003) αντίστοιχα όρισε την επίλυση προβληµάτων σε τρεις διαστάσεις: α) της 

κατανόησης περιεχοµένου, β) τις στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων και γ) την αυτορύθµιση. 

Ένας µαθητής µε ικανότητες στην επίλυση προβληµάτων: α) κατανοεί καλά το περιεχόµενο 

(γνώση περιεχοµένου), β) διαθέτει συγκεκριµένες πνευµατικές δεξιότητες (στρατηγικές 

επίλυσης προβληµάτων) και γ) είναι σε θέση να προγραµµατίσει τη χρήση των πόρων και των 

δεξιοτήτων του ενώ κατά τη διάρκεια της διαδικασίας, παρακολουθεί την πρόοδο του προς τον 

τελικό στόχο της επίλυσης του προβλήµατος (αυτορύθµιση) (O’Neil, 1999). 

Υπάρχουν πολλές οµοιότητες στην παραπάνω διαδικασία µε µοντέλα γνωστικών λειτουργιών, 

που κάνουν τον προγραµµατισµό υπολογιστών µια δραστηριότητα που ενισχύει τις γνωστικές 

επιδόσεις. Η δηµιουργία προγραµµάτων τεχνητής νοηµοσύνης τα οποία αντιπροσωπεύουν την 

πολυπλοκότητα της ανθρώπινης σκέψης, αναδεικνύουν µε έντονο τρόπο την αξία της µάθησης 

βασισµένης στις γνωστικές διαδικασίες. Ανάλογα, η ανάλυση σύνθετων προβληµάτων σε 

δευτερεύοντα προβλήµατα, η δηµιουργία συγκεκριµένων λύσεων για τα υπό-προβλήµατα καθώς 



Θεωρητικό Πλαίσιο 

 47  
 

και η δοκιµή και επανεξέταση για την ορθότητα και την αποτελεσµατικότητα της προτεινόµενης 

λύσης, απαιτούν δεξιότητες αναλυτικής και κριτικής σκέψης σε υψηλό επίπεδο (Greiff et al., 

2013· Michalewicz et al., 2011· Sonnleitner et al., 2013).  

 

2.4 Εκπαιδευτικές πολιτικές για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό  

Τις τελευταίες δεκαετίες, οι έννοιες της ψηφιακής ικανότητας και του Ψηφιακού Γραµµατισµού 

έχουν χρησιµοποιηθεί και αποτελούν µέρος ενός ευρύτερου δηµοσίου διαλόγου που σχετίζεται 

µε την εκπαιδευτική πολιτική στο πλαίσιο διερεύνησης: α) σχετικά µε τι είδους δεξιότητες και 

γνώσεις πρέπει να έχουν οι µαθητές σε µια κοινωνία της γνώσης, και β) σε ποιο βαθµό πρέπει 

να εφαρµοστούν οι υπάρχουσες διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού στις νέες συνθήκες 

που διαµορφώνονται (Jimoyiannis & Gravani, 2010· Ferrari et al., 2013a· Ilomäki et al., 2016b· 

Powell, 2017). Συχνά, χρησιµοποιούνται συνώνυµα για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό παρόλο που 

έχουν διαφορετικές προελεύσεις και σηµασίες (Halász & Michel, 2011· Mariën et al., 2017· 

Spante et al., 2018) ενώ σε επίπεδο πολιτικής, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή (2006) ενέταξε την 

ψηφιακή ικανότητα ως µία από τις οκτώ βασικές ικανότητες για όλους τους πολίτες. 

Μέσα από τη Νέα Ατζέντα για τη Βιώσιµη Ανάπτυξη, αντικατοπτρίζεται µε σαφή τρόπο η 

ανάγκη µιας προσαρµογής της εκπαιδευτικής πολιτικής των χωρών στις ανάγκες του 21ου αιώνα 

και των δεξιοτήτων που απαιτούνται (UNESCO, 2017). Προτείνεται επίσης ότι τα προγράµµατα 

σπουδών θα πρέπει να διασφαλίζουν ότι όλα τα παιδιά και οι νέοι όχι µόνο θα αποκτήσουν τις 

βασικές ψηφιακές δεξιότητες, αλλά και δεξιότητες, όπως η κριτική σκέψη και η επίλυση 

προβληµάτων, που θα τους βοηθήσουν να λειτουργήσουν ως υπεύθυνοι πολίτες» (Tang, 2014).  

Στο σχετικό στρατηγικό κείµενο της Ευρωπαϊκής  Επιτροπής, Για µια Κοινωνία της Γνώσης 

(1997), εισάγεται πλέον σαν προτεραιότητα η ένταξη των νέων τεχνολογιών και των ψηφιακών 

δεξιοτήτων στην εκπαίδευση ενώ για πρώτη φορά αντιµετωπίζει ολιστικά την πρόκληση 

ορίζοντας τις ψηφιακές δεξιότητες ως µία από τις βασικές δεξιότητες (2016). Η Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή (2018b) ενέκρινε το Σχέδιο Δράσης για την Ψηφιακή Εκπαίδευση, το οποίο 

περιλαµβάνει έντεκα πρωτοβουλίες για τη στήριξη της χρήσης της ψηφιακής τεχνολογίας και 

της ανάπτυξης των ψηφιακών δεξιοτήτων στην εκπαίδευση.  

Στην προσπάθεια πληρέστερης κατανόησης του πλαισίου που αναπτύσσεται ο Ψηφιακός 

Γραµµατισµός των µαθητών σε ένα εκπαιδευτικό σύστηµα, κρίθηκε αναγκαία η διερεύνηση του 

ρόλου του στο πρόγραµµα σπουδών µε βάση την διεθνή πρακτική. Εφαρµόζοντας κριτήρια 

επιλογής τα οποία αναφέρονται στη συνέχεια αναλύθηκε το εκπαιδευτικό σύστηµα και το 
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πρόγραµµα σπουδών των χωρών αναφοράς. Συγκεκριµένα η λίστα των υπό εξέταση 

εκπαιδευτικών συστηµάτων ( 

Πίνακας 2.3) προκύπτει µε την εφαρµογή των ακολούθων κριτηρίων: 

 

 
Πίνακας 2.3. Επιλογή των χωρών δείγµατος για ανάλυση 

Χώρα Διεθνής Κατάταξη 

Σιγκαπούρη 1η στη µελέτη PISA 
1η στη µελέτη ePIRLS 

Τσεχία 1η στη µελέτη ICILS 
1η στη µελέτη ICT IN EDUCATION 

Δηµοκρατία της Κορέας 2η στη µελέτη PISA 
Αυστραλία 2η στη µελέτη ICILS 

Νορβηγία 2η στη µελέτη ePIRLS 
3η στη µελέτη ICILS 

Κίνα (Χόνγκ Κόνγκ) 3η στη µελέτη PISA 

Ιρλανδία 3η στη µελέτη ePIRLS 

Φιλανδία 2η στη µελέτη ICT IN EDUCATION  
1η στο δείκτη DESI της Ε.Ε 

 

Κριτήριο 1: Η εφαρµοζόµενη ψηφιακή εκπαιδευτική πολιτική τους να περιλαµβάνει την 

γενικότερη περιοδική αξιολόγηση της µε βάση το εφαρµοζόµενο πρόγραµµα σπουδών 

Πληροφορικής. 

Κριτήριο 2: Να περιλαµβάνουν στο δείγµα αξιολόγησης τους, µαθητές τουλάχιστον 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα, επιλέχθηκε η µεθοδολογία του ΟΟΣΑ για τις 

µεγάλης κλίµακας αξιολογήσεις που πραγµατοποιεί, όµως προσαρµόστηκε στην οµάδα στόχο 

της έρευνας πεδίου που αφορά µαθητές 16-18 ετών (Cresswell et al., 2015). 

Κριτήριο 3: Να περιλαµβάνουν στοχευµένες πολιτικές για την ανάπτυξη ψηφιακών δεξιοτήτων 

των µαθητών, όσο και οι µη στοχευµένες πολιτικές ψηφιακής εκπαίδευσης, οι οποίες όµως να 

αποσκοπούν στη δηµιουργία ενός γενικότερου ευνοϊκού περιβάλλοντος για την ανάπτυξη του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών. 

Κριτήριο 4: Να κατέχουν τουλάχιστον µια από τις τρεις κορυφαίες θέσεις κατάταξης στις 

µεγάλης κλίµακας αξιολογήσεις εθνικών εκπαιδευτικών συστηµάτων από διεθνείς οργανισµούς. 
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Ο Πίνακας 2.4 καταγράφει το αποτέλεσµα της συγκριτικής ανάλυσης των πολιτικών ανάπτυξης 

του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών. Συνολικά,  παρατηρούµε την ύπαρξη ενός Εθνικού 

Σχεδίου για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό και την συστηµατική αξιολόγηση του η οποία 

λειτουργεί για την διαµόρφωση νέων µαθησιακών στόχων. 
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Πίνακας 2.4 : Συγκριτική Ανάλυση των χωρών δείγµατος 

 

Ύπαρξη Εθνικού σχεδίου για την ανάπτυξη του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού και της ψηφιακής 

ικανότητας των µαθητών 

Συστηµατική αξιολόγηση της 

ψηφιακής εκπαιδευτικής πολιτικής 

Πλήρης και συστηµατική 

ενσωµάτωση των ΤΠΕ στο 

Πρόγραµµα σπουδών 

Αξιολόγηση µαθητών 

στις ΤΠΕ 

Σύνδεση µε τις Ικανότητες 

του 21ου αιώνα 

Σιγκαπούρη Χ Χ Χ Χ Χ 

Τσεχία Χ Χ Χ * * 

Δηµοκρατία της 

Κορέας 
Χ Χ Χ Χ Χ 

Αυστραλία Χ Χ Χ Χ 

 Νορβηγία Χ Χ Χ Χ Χ 

Κίνα (Χόνγκ 

Κόνγκ) 
Χ Χ Χ * 

Χ 

Ιρλανδία Χ Χ Χ * Χ 

Φιλανδία Χ Χ Χ Χ Χ 

 

Σηµείωση: Τα κελιά που σηµειώνονται µε * δείχνουν µερική εφαρµογή του αντίστοιχου κριτηρίου 
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Τα ιδιαίτερα στοιχεία/χαρακτηριστικά που εντοπίστηκαν σε κάθε χώρα που 

µελετήθηκε και που συνδέονται µε τον Ψηφιακό Γραµµατισµό ή/και τις ψηφιακές 

δεξιότητες κατέγραψαν στην περίπτωση της Σιγκαπούρης ότι το τέταρτο πρόγραµµα 

για τις ΤΠΕ στην εκπαίδευση (4th Master Plan-MP4), το οποίο εφαρµόζεται, 

επεκτείνει την αυτόνοµη και συνεργατική µάθηση στο συνολικό πρόγραµµα σπουδών 

στοχεύοντας επίσης στο να χρησιµοποιήσει παραγωγικά τις ΤΠΕ για την ανάπτυξη 

της γνώσης µέσω της µάθησης, των ψηφιακών δεξιοτήτων µέσω των ικανοτήτων του 

21ου αιώνα και των στάσεων µέσω της ανάπτυξης του ρόλου του µαθητή σαν 

ψηφιακού πολίτη. Το όραµα του MP4 είναι να καλλιεργήσει "Έτοιµους και 

υπεύθυνους ψηφιακούς µαθητές". Ο στόχος είναι επίσης να ενισχυθεί η ψηφιακή 

µάθηση στους τοµείς της ασφάλειας στον κυβερνοχώρο µέσα από την ενίσχυση της 

διάστασης του Ψηφιακού Γραµµατισµού σχετικά µε την ψηφιακή κουλτούρα και 

ασφάλεια. Τα εφαρµοζόµενα συστήµατα τεχνητής νοηµοσύνης στην εκπαίδευση 

χρησιµοποιούνται για την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, για το σχεδιασµό νέων 

εµπειριών µάθησης και διδασκαλίας, για τον προσδιορισµό µαθησιακών προτύπων 

και για την καλύτερη αξιολόγηση των µαθητών (Lim, 2018).  

Στο πλαίσιο της Εθνικής Στρατηγικής για την Εκπαίδευση 2020 στην Τσεχία, 

προβλέπεται η παρακολούθηση της πορείας (monitoring) του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού. Η παρακολούθηση καλύπτει όχι µόνο το επίπεδο των ψηφιακών 

δεξιοτήτων, αλλά κυρίως τη στρατηγική διάσταση του Ψηφιακού Γραµµατισµού, των 

πτυχών της κοινωνικής ένταξης και των διαδικασιών µάθησης των µαθητών. Οι 

επιµέρους αναλύσεις αποτελούν τη βάση για την καθιέρωση ενός τακτικού 

συστήµατος συλλογής και επεξεργασίας δεδοµένων αξιολόγησης. Η ψηφιακή 

ικανότητα αξιολογείται µε τον ίδιο τρόπο όπως και οι άλλες ικανότητες και δεν έχει 

καθοριστεί ένα κοινό πλαίσιο αξιολόγησης ειδικά για τις ψηφιακές δεξιότητες 

(Sonnemann et al., 2016). 

Στην περίπτωση της Κορέας, η ψηφιακή εκπαίδευση (Smart Education) είναι πλήρως 

ενσωµατωµένη στην γενικότερη εκπαιδευτική πολιτική (Happy Education for All) 

έχοντας σαν βάση ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα πρέπει να αλλάξει και να 

αντιµετωπίσει τις ανάγκες µιας ψηφιακής γενιάς (Digital Natives) αλλά και να 

προσαρµοστεί σε ένα κοινωνικό περιβάλλον που διαρκώς µεταβάλλεται. Το επίπεδο 
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του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών αξιολογείται συνεχώς, µε συγκριτική 

αξιολόγηση µε άλλες χώρες, στη βάση ότι θα πρέπει η χώρα να διατηρεί την υψηλή 

θέση κατάταξης της στις διεθνείς έρευνες (Korean Ministry of Education, 2017). 

Η Διακήρυξη της Μελβούρνης 2008, έθεσε τις βάσεις για την ψηφιακή εκπαίδευση 

στην Αυστραλία θέτοντας ως στόχους ότι: α) Στην ψηφιακή εποχή, οι νέοι πρέπει να 

διαθέτουν υψηλή εξειδίκευση στη χρήση των ΤΠΕ και β) κατά την επόµενη δεκαετία, 

να αυξηθεί σηµαντικά η αποτελεσµατικότητά των σχολείων της χώρας στην χρήση 

των ΤΠΕ στη µάθηση. Η πιο ολοκληρωµένη εικόνα του Ψηφιακού Γραµµατισµού 

προέρχεται από το Εθνικό Πρόγραµµα Αξιολόγησης (NAP), το οποίο αναπτύχθηκε 

µε σκοπό την παρακολούθηση και την υποβολή εκθέσεων σχετικά µε την πρόοδο 

στην επίτευξη των στόχων για τη σχολική εκπαίδευση ενώ οι έρευνες αξιολόγησης 

που βασίζονται σε δείγµατα διεξάγονται σε συνεχή τριετή βάση στην ψηφιακή 

ικανότητα (NAP-ICTL) κατά το έκτο και δέκατο έτος της εκπαίδευσης. Για την 

αξιολόγηση χρησιµοποιείται το Πλαίσιο αξιολόγησης ICILS (Australian Council for 

Educational Research, 2015).  

Τα νέα αναλυτικά προγράµµατα στη Νορβηγία (τα οποία δίνουν βαρύτητα στις 

ικανότητες και όχι στη διδακτική ύλη) ενθάρρυναν την ανάπτυξη τοπικών 

προγραµµάτων σπουδών. Οι εκπαιδευτικοί µε εργαλείο την αξιολόγηση των 

µαθητών, ενίσχυσαν ανάλογα τα τοπικά προγράµµατα σπουδών. Αντίστοιχα η 

ψηφιακή ικανότητα, αποτελεί κεντρική προτεραιότητα σε όλα τα επίπεδα 

εκπαίδευσης ενώ ο ρόλος των ΤΠΕ αποτελεί ένα µέσο για την καινοτοµία και την 

ανάπτυξη της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης στη χώρα. Επίσης η 

υιοθέτηση των Learning Spaces έχει σαν αποτέλεσµα την πλήρη υιοθέτηση της 

ψηφιακής τεχνολογίας (εντός και εκτός σχολικού περιβάλλοντος) για τη διδακτική 

πράξη και χρήση (Norwegian Ministry of Education and Research, 2007).  

Ο Ψηφιακός Γραµµατισµός στην Κίνα (Χόνγκ Κόνγκ) προσδιορίζεται από την αυτο-

κατευθυνόµενη µάθηση (self-directed learning), την ανάπτυξη των δεξιοτήτων του 

21ου αιώνα, όπως η δηµιουργικότητα και οι δεξιότητες στην επίλυση προβληµάτων. 

Η ψηφιακή εκπαίδευση εξελίσσεται σε διάφορα στάδια ώστε οι µαθητές να µπορούν 

να υιοθετήσουν και να εφαρµόζουν τις δυνατότητες των ΤΠΕ σε όλα τα γνωστικά 

αντικείµενα. .  
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Η ανάπτυξη της ψηφιακής ικανότητας, εκτός της ικανότητας για παιδαγωγική χρήση 

των ψηφιακών εργαλείων και περιεχοµένου, επεκτείνεται στην ανάπτυξη του µαθητή 

ως ψηφιακού πολίτη.  Η οριζόντια ενσωµάτωση του Ψηφιακού Γραµµατισµού στο 

πρόγραµµα σπουδών δηµιουργεί την δια-θεµατική υιοθέτηση των ΤΠΕ (The Hong-

Kong Curriculum Development Council, 2017).  

Η ανάπτυξη της Ψηφιακής εκπαίδευσης στην Ιρλανδία αποτελεί αναπόσπαστο µέρος 

της ευρύτερης µεταρρύθµισης στη χώρα και ειδικότερα συνέβαλε σηµαντικά στην 

δηµιουργία του Εθνικού Σχεδίου για την ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων. 

Επίσης, η χρήση των ΤΠΕ στη διδασκαλία, τη µάθηση και στην αξιολόγηση 

ενσωµατώνεται πλήρως στα σχολικά προγράµµατα σπουδών. Η έµφαση στην 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα και η αξιολόγηση της ψηφιακής 

ικανότητας αποτελούν δοµικά στοιχεία της εφαρµοζόµενης εκπαιδευτικής πολιτικής 

(The Irish Department of Education and Skills, 2015). 

Τέλος, αν και δεν υπάρχει κεντρικό σύστηµα αξιολόγησης των σχολείων, των 

µαθητών και των σχολικών εγχειριδίων στην Φιλανδία, η αξιολόγηση µέσω 

δείγµατος και η αυτο-αξιολόγηση έχουν σαν βασικό στόχο την αυτο-βελτίωσή τους 

και την ανάπτυξη στοχευµένων δράσεων ενίσχυσης τους. Η συνεργασία µέσω ενός 

πλαισίου αµοιβαίας εµπιστοσύνης και σεβασµού όλων των εµπλεκοµένων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, αποτελεί τη βάση ανάπτυξης των προγραµµάτων σπουδών. 

Αυτό ολοκληρώνεται µέσα από τις υψηλής ποιότητας εκπαιδευτών που 

χαρακτηρίζονται από υψηλά προσόντα και αυξηµένο κύρος (Koskinen, 2017). 

Συνοψίζοντας την έρευνα στις χώρες αναφοράς, θα συνοψίζαµε τα αποτελέσµατα στα 

παρακάτω ευρήµατα: 

1. Όλες οι χώρες έχουν σχεδιάσει και υλοποιούν ένα Εθνικό Σχέδιο για την 

Ψηφιακή εκπαίδευση. Το εύρηµα αυτό είναι κοινό και δεν απορρέει σαν 

ανάγκη εφαρµογής κεντρικών κατευθύνσεων όπως συµβαίνει για τα 

ευρωπαϊκά κράτη (European Commission, 2018). 

2. Το εφαρµοζόµενο εθνικό σχέδιο για την Ψηφιακή εκπαίδευση προβλέπει όχι 

µόνο την συστηµατική περιοδική αξιολόγηση, αλλά και µια ενδεχόµενη 

τροποποίηση του εθνικού σχεδίου µε βάση τα αποτελέσµατα της. 
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Χαρακτηριστικό το γεγονός ότι ορισµένες χώρες έχουν εντάξει σαν 

γενικότερο τους εθνικό στόχο την πρώτη θέση στις αξιολογήσεις σε διεθνέις 

έρευνες (Australian Council for Educational Research, 2015; Korean Ministry 

of Education, 2017). 

3. Όλες οι χώρες αναφοράς έχουν ενσωµατώσει τις ΤΠΕ στο πρόγραµµα 

σπουδών τους µε τρόπο ώστε να είναι πλήρως εµφανείς και κατανοητοί στην 

εκπαιδευτική κοινότητα, όχι µόνο ο γενικότερος στόχος αλλά και οι επιµέρους 

µαθησιακοί στόχοι για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό. 

4. Η πλειονότητα των πρωτοπόρων αυτών χωρών έχει εντάξει την αξιολόγηση 

του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών σαν αναπόσπαστο 

µέρος της γενικότερης αξιολόγησης του Εθνικού τους Σχεδίου για την 

Ψηφιακή εκπαίδευση. 

5. Ο σχεδιασµός αναφέρεται πάντα στην ανάγκη απόκτησης δεξιοτήτων του 21ου 

αιώνα, όµως δεν έχει ενσωµατωθεί σαν ειδικός στόχος από το σύνολο των 

χωρών. 

Η κατανόηση του τρόπου µε τον οποίο ορισµένες χώρες κατόρθωσαν να 

τοποθετήσουν σε σηµαντική θέση τον Ψηφιακό Γραµµατισµό, απαιτεί περαιτέρω 

εξέταση της ψηφιακής πολιτικής της κάθε χώρας. Ωστόσο, είναι σηµαντικό να συν-

εκτιµηθεί η χρονική διαφορά µεταξύ της υιοθέτησης και εφαρµογής µιας κεντρικής 

εκπαιδευτικής παρέµβασης και των αποτελεσµάτων της. Είναι συνεπώς αναγκαίο να 

εξετασθούν οι εθνικές πολιτικές σε µακροπρόθεσµη προοπτική. Εκπαιδευτικά 

συστήµατα όπως της Σιγκαπούρης (Huat, 2012), της Κορέας (Korean Ministry of 

Education, 2016) και της Νορβηγίας (Hatlevik et al., 2015·Norwegian Ministry of 

Education and Research, 2007) αναγνωρίζοντας την ανάπτυξη των ικανοτήτων που 

σχετίζονται µε τις ΤΠΕ στα σχολεία ως πρωταρχικό εκπαιδευτικό στόχο, δίνουν 

έµφαση στην κατανόηση του ρόλου των ΤΠΕ στις διαδικασίες µάθησης και 

διδασκαλίας καθώς και στην πρακτική χρήση της τεχνολογίας για την ενίσχυση των 

µαθησιακών αποτελεσµάτων. 
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2.5 Ψηφιακός Γραµµατισµός και σχολική εκπαίδευση 

Οι προηγούµενες αντιλήψεις του γραµµατισµού ως «γραφή και οµιλία» αναγκάζουν 

τους εκπαιδευτικούς και ερευνητές να ξανασκεφτούν την νέα παιδαγωγική 

προσέγγισή του για να επιτρέψουν στους µαθητές να συµµετέχουν πλήρως στις, 

δυναµικά, τεχνολογικά και πολιτισµικά, διαφορετικές κοινωνίες µας (Mills, 2009). Το 

βασικό ερώτηµα που πρέπει να απαντηθεί σε σχέση µε τον Ψηφιακό Γραµµατισµό 

είναι στο πώς πρέπει να διδαχθεί και να αναπτυχθεί στη σχολική εκπαίδευση και µε 

ποια τεχνολογικά µέσα. 

Ο Κόµης  (2004) διακρίνει τρεις προσεγγίσεις για την υιοθέτηση της Πληροφορικής 

στη σχολική εκπαίδευση:  

α) Τεχνοκεντρική Προσέγγιση: Η Πληροφορική ως αυτόνοµο γνωστικό 

αντικείµενο, όπου η απόκτηση της γνώσης και των δεξιοτήτων εστιάζεται πάνω στη 

λειτουργία των υπολογιστών και τον προγραµµατισµό ενώ η εισαγωγή της 

Πληροφορικής αποτελεί αυτόνοµο γνωστικό αντικείµενο στο πρόγραµµα σπουδών. 

β) καλύπτοντας όλο το εύρος του εκπαιδευτικού προγράµµατος (Ολοκληρωµένη ή 

Ολιστική Προσέγγιση) όπου η Πληροφορική διαχέεται σε όλα τα γνωστικά 

αντικείµενα και δεν αυτονοµείται σαν ξεχωριστό γνωστικό αντικείµενο. 

γ) εστιάζοντας στη διδασκαλία και τη µάθηση (Πραγµατολογική Προσέγγιση), που 

είναι γνωστή και ως "εφικτή" ή "µικτή" προσέγγιση, και η οποία αποτελεί συνδυασµό 

των δυο προηγούµενων. Η Πληροφορική διατηρείται ως αυτόνοµο γνωστικό 

αντικείµενο και παράλληλα εντάσσεται προοδευτικά σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα 

του προγράµµατος σπουδών. 

Η υιοθέτηση ενός εκ των τριών προσεγγίσεων αποτελεί σηµαντικό χαρακτηριστικό 

γνώρισµα ενός εθνικού εκπαιδευτικού συστήµατος. Η περίπτωση της Ελλάδας και 

της Κύπρου αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγµα διαφορετικών προσεγγίσεων παρά 

την ιδιαίτερη πολιτισµική τους συγγένεια η οποία εκτείνεται και στον χώρο της 

εκπαίδευσης αφού οι δύο χώρες, εκτός των άλλων, χρησιµοποιούν και κοινά σχολικά 

εγχειρίδια σε πολλά µαθήµατα. Συγκρίνοντας τα δύο εκπαιδευτικά συστήµατα 

παρατηρούµε ότι το κυπριακό Πρόγραµµα Σπουδών Πληροφορικής για το Γυµνάσιο 

δίνει ιδιαίτερη έµφαση στην απόκτηση τεχνικών γνώσεων και δεξιοτήτων, στοιχεία 
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που µάλλον προσιδιάζουν στο «τεχνοκεντρικό» πρότυπο. Από την άλλη πλευρά στην 

Ελλάδα, στο Πρόγραµµα Σπουδών Πληροφορικής για το Γυµνάσιο (ΙΕΠ, 2014) 

επιχειρείται ένα είδος εκτεταµένου Ψηφιακού Γραµµατισµού σε συνδυασµό 

ταυτόχρονα µε µια διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, στοιχεία που συµβάλουν 

στην διάχυση των ΤΠΕ στα διάφορα γνωστικά αντικείµενα. Ακολουθείται δηλαδή η 

λογική του πραγµατολογικού προτύπου (Δαβράζος & Γαλάνης, 2008). 

Υπάρχουν µερικές ενδιαφέρουσες επιπτώσεις στην προβληµατική των 

επιστηµολογικών παραδειγµάτων στις οποίες βασίζονται οι έννοιες του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού. Μία από αυτές είναι ο πιθανός (και συνεχής;) επαναδροσδιορισµός 

του προφίλ ενός «ψηφιακά εγγράµµατου» ατόµου. Ο προβληµατισµός που 

αναπτύσσεται στην ανάπτυξη προγραµµάτων σπουδών για τον Ψηφιακό 

Γραµµατισµό απαιτεί επίσης και µια κριτική προοπτική αποφεύγοντας µια άκριτη και 

υπερβολικά τεχνοκρατική προσέγγιση (Hinrichsen & Coombs, 2014). Το µοντέλο του 

κριτικού γραµµατισµού βασίζεται στο µοντέλο των τεσσάρων πόρων που 

αναπτύχθηκε από τους Luke και Freebody (1990) εστιάζοντας στις διαδικασίες των 

µαθητών και όχι τόσο στις προδιαγραφές της διδακτέας  ύλης. Τα ερωτήµατα που 

τίθενται στη περίπτωση αυτή είναι: α) στο πως θα µπορούσε να θεωρηθεί σε κλίµακα 

ωριµότητας, ένα άτοµο µε ανεπτυγµένη την κριτική σκέψη και χαµηλού επιπέδου 

ψηφιακές ικανότητες, σε σχέση µε το τεχνολογικά ικανό, αλλά µε περιορισµένη 

κριτική σκέψη ή β) στο τι πρέπει να διδάσκουν οι ανθρωπιστικές επιστήµες σε 

µαθητές µε τεχνολογική κατεύθυνση;  

Οι Hinrichsen and Coombs (2014) πρότειναν την υιοθέτηση πέντε διαστάσεων για 

τον Κριτικό Ψηφιακό Γραµµατισµό:  

α) την Αποκωδικοποίηση. Στην δυνατότητα δηλαδή αποκρυπτογράφησης και 

παραγωγής (κωδικοποίησης) κειµένων σε πρακτικό επίπεδο,  

β) την Δηµιουργία έννοιας που αναφέρεται στην ικανότητα κατανόησης και 

ερµηνείας ψηφιακού περιεχοµένου,  

γ) της ικανότητας χρήσης ψηφιακών εργαλείων ώστε να λύσουν πρακτικά 

προβλήµατα  
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δ) την Ανάλυση ή της ικανότητας εφαρµογής κριτικής και ηθικής προοπτικής όταν 

διαχειρίζεται ψηφιακό περιβάλλον και  

ε) την ικανότητα ύπαρξης µε δική του ταυτότητα και λειτουργώντας ως µέλος µιας 

ψηφιακής κοινότητας (Persona).  

Εάν θεωρήσουµε τον Ψηφιακό Γραµµατισµό σαν αποτέλεσµα της εφαρµοζόµενης 

διδακτικής πράξης στην τάξη, «πρέπει να σκεφτούµε πιο σοβαρά τις παιδαγωγικές 

µεθόδους που χρησιµοποιούµε για να τους διδάξουµε [τους µαθητές] και τούτο γιατί η 

τεχνολογία µπορεί να ενισχύσει τη σωστή διδακτική πράξη, αλλά η τεχνολογία δεν 

µπορεί να αντικαταστήσει την κακή διδακτική πράξη» (Avvisati & OECD, 2015). Με 

την αυξανόµενη έκθεση του µαθητή σε ψηφιακά περιβάλλοντα συνεργασίας και 

µάθησης, ο Ψηφιακός Γραµµατισµός βοηθά τον µαθητή να εκτελεί πιο 

αποτελεσµατικά όλο και πιο πολύπλοκα εκπαιδευτικά καθήκοντα (Lankshear & 

Knobel, 2006) συµβάλλοντας στον µετασχηµατισµό των διαδικασιών και των 

αποτελεσµάτων της διδασκαλίας και της µάθησης σε διαφορετικά επίπεδα, π.χ. στην 

κάλυψη των ατοµικών αναγκών των µαθητών ή παρέχοντας πλούσια εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα τα οποία χρησιµοποιούν τρόπους που ενισχύουν την ουσιαστική 

µάθηση και παρακινούν τους µαθητές (Norton & Wiburg, 2002). 

Η εφαρµογή των ΤΠΕ στην διδακτική πράξη αποτελεί ένα από τα βασικά ζητούµενα 

των σύγχρονων προγραµµάτων σπουδών, ενώ η σύνδεση της ψηφιακής τεχνολογίας 

και της καινοτοµίας αποτελεί, ένα επιπλέον στοιχείο για την ανάγκη υιοθέτησης 

πολιτικών για την ενδυνάµωση των µαθητών µε τις απαιτούµενες δεξιότητες του 21ου 

αιώνα (Fichman et al., 2014). Η δυναµική της ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην 

εκπαίδευση µε στόχο την ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού, έχει δείξει εδώ και 

πολύ καιρό ότι τα κύρια εµπόδια ποικίλουν και στις περισσότερες περιπτώσεις, δεν 

σχετίζονται πάντα µε την τεχνολογία (Cuban, 2001).  

Η θεώρηση της ενσωµάτωσης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση έχει σαν µια από τις 

βασικές συνιστώσες της την ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών 

περιλαµβάνοντας διαφορετικά περιβάλλοντα που αναπτύσσεται εκτός από την 

σχολική µονάδα (Agasisti et al., 2017·Fraillon et al., 2014c). Στο περιβάλλον του 

σπιτιού, η χρήση των ΤΠΕ από τους µαθητές επηρεάζει την επίδοσή τους και σε άλλα 
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γνωστικά αντικείµενα (Attewell & Battle, 1999·Nævdal, 2007·Wittwer & Senkbeil, 

2008). Παρά το γεγονός ότι οι νέοι χρησιµοποιούν την τεχνολογία διαφορετικά όταν 

βρίσκονται στο σχολείο (Loveless & Ellis, 2001), η ανάπτυξη των ψηφιακών 

δεξιοτήτων, και ειδικότερα στην χρήση του Διαδικτύου, επιτυγχάνεται πιο εύκολα 

στο σπίτι κυρίως λόγω των γονέων οι οποίοι επιδιώκουν για τους µαθητές 

ευνοϊκότερες συνθήκες µάθησης (Buckingham, 2007).  

Η ανάγκη για µια πολυεπίπεδη προσέγγιση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση προκειµένου 

να κατανοηθεί πλήρως ο αντίκτυπος αυτών των τεχνολογιών στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα και στον Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών αποτελεί επίσης ένα τοπίο το 

οποίο θα πρέπει να ερευνηθεί (Erstad, 2010). Χαρακτηριστικό παράδειγµα η 

ενσωµάτωση των ψηφιακών κοινωνικών δικτύων τα οποία αν και δεν έχουν 

σχεδιαστεί ειδικά για εκπαιδευτικούς σκοπούς, οι εφαρµογές του Web 2.0 έχουν 

δυνατότητες που µετασχηµατίζουν το µαθησιακό πλαίσιο παρέχοντας πολλαπλές 

ευκαιρίες για κοινόχρηστο περιεχόµενο, αυτοδίδακτη µάθηση, συνεργατική µάθηση, 

και δια βίου µάθηση (Roussinos & Jimoyiannis, 2013). Η επάρκεια του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού των µαθητών θα πρέπει να διασφαλίζει την δυνατότητα των µαθητών 

να επωφεληθούν τις ευκαιρίες µάθησης που προσφέρουν οι τεχνολογίες του Web 2.0.  

 

2.6 Ο Ψηφιακός Γραµµατισµός στην Επαγγελµατική Εκπαίδευση και 
στη Δια Βίου Μάθηση 

Οι δεξιότητες των ενηλίκων καθορίζονται σηµαντικά από κοινωνικό-οικονοµικούς 

παράγοντες όπως το εκπαιδευτικό επίπεδο που έχουν ολοκληρώσει αναδεικνύοντας 

ταυτόχρονα τη σχέση µεταξύ των ανισοτήτων στην εκπαίδευση και των ανισοτήτων 

στο επίπεδο των ψηφιακών δεξιοτήτων που αποκτήθηκαν κατά τη διάρκεια της 

εκπαίδευσης.  

Ο Ψηφιακός Γραµµατισµός των ενηλίκων, σε περιβάλλοντα που είναι πλούσια σε 

τεχνολογίες όπως οι περισσότεροι πλέον χώροι εργασίας, δεν σχετίζεται µόνο µε τις 

βασικές δεξιότητες στη χρήση των ΤΠΕ, αλλά σχετίζεται κυρίως µε την ικανότητα 

επίλυσης των καθηµερινών προβληµάτων που αντιµετωπίζουν στην εργασία τους. 

Βοηθά επίσης στο περιορισµό ενός πιθανού κοινωνικού αποκλεισµού τους, µέσα από 

την δυνατότητα πρόσβασης, αλληλεπίδρασης και ψυχαγωγίας στα κοινωνικά µέσα 
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δικτύωσης. Εκτός από τα παραπάνω, οι Jimoyiannis & Gravani (2011) ανέδειξαν 

σηµαντικούς παράγοντες και δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στον Ψηφιακό 

Γραµµατισµό εκπαιδευόµενοι και εκπαιδευτικοί σε σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας. 

Χώρες όπως η Φιλανδία, η Νορβηγία και η Νέα Ζηλανδία πρωτοπορούν ταυτόχρονα 

στις διεθνείς έρευνες για τις ψηφιακές δεξιότητες των µαθητών αλλά και των 

ενηλίκων. Η βιβλιογραφική έρευνα ανέδειξε ένα πλήθος καλών πρακτικών για τη 

σύνδεση της εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας, όπως η δηµιουργία ενός µόνιµου 

µηχανισµού χαρτογράφησης και παρακολούθησης του επιπέδου των ψηφιακών 

δεξιοτήτων των εργαζοµένων και η δηµιουργία µηχανισµού πρόβλεψης (foresight) 

των νέων δεξιοτήτων που απαιτούνται για την ισότιµη συµµετοχή των εργαζοµένων 

στην τέταρτη βιοµηχανική επανάσταση (Aubert et al., 2005·Katz & Krueger, 

2017·Bughin et al., 2018·Eurofound, 2019). 

Για να επιτευχθούν οι καλύτεροι όροι για την ανάπτυξη ψηφιακών δεξιοτήτων, οι 

εθνικές αρχές πρέπει να επιδιώξουν να αναπτύξουν δύο τοµείς: α) γενικές πολιτικές 

που δηµιουργούν ένα µόνιµο υποστηρικτικό πλαίσιο και β) τοµεακές πολιτικές για 

βασική και συνεχή κατάρτιση τους σε νέες δεξιότητες. Για να διασφαλιστεί ότι οι 

πολιτικές αυτές είναι όσο το δυνατόν πιο συνεκτικές, οι αναφορές όλων των διεθνών 

οργανισµών τονίζουν ότι πρέπει να σχεδιάζονται µέσω της συνεργασίας µεταξύ των 

κυβερνήσεων, των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων και των επιχειρήσεων (OECD, 

2017·Ευρωπαϊκή Επιτροπή, 2016· WEF, 2018·ITU, 2015·UNESCO, 2017). 

Συγκριτική µελέτη (Fau & Moreau, 2018) έδειξε την ύπαρξη τριών σηµαντικών 

παραµέτρων στην ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων των ενηλίκων: 

• Το επίπεδο της προσφερόµενης ΤΠΕ υποδοµής. 

• Το επίπεδο ψηφιοποίησης των επιχειρήσεων. 

• Το επίπεδο του υπάρχοντος περιεχοµένου στο Διαδίκτυο. 

 Μια καλύτερα εξοπλισµένη και διασυνδεδεµένη κοινωνία, µια πιο ψηφιοποιηµένη 

οικονοµία και πλουσιότερο ψηφιακό περιεχόµενο είναι η καλύτερες προϋποθέσεις για 

την ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων σε µια προοπτική Δια Βίου µάθησης. Οι 

ενήλικες µαθητές αποτελούν έναν πληθυσµό µε ειδικά χαρακτηριστικά σχετικά µε τη 
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διδασκαλία και τη µάθηση µέσω των ΤΠΕ ενώ πολλές παράµετροι πρέπει να 

προσδιοριστούν σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο οι ενήλικες µαθητές 

αντιλαµβάνονται τον Ψηφιακό Γραµµατισµό, στη χρήση των ΤΠΕ και την επίλυση 

προβληµάτων µε τις ΤΠΕ (Jimoyiannis & Gravani, 2010). 

Οι µαθητές που ολοκληρώνουν την βασική εκπαίδευση τους, θα πρέπει, εκτός από τη 

γνώση, να αποκτήσουν δεξιότητες που θα τους βοηθήσουν στην αντιµετώπιση 

πιθανών µελλοντικών αλλαγών στην αγορά εργασίας. Στη βάση αυτή, η 

επανεκπαίδευση (re-skilling) ή η αναβάθµιση των ψηφιακών δεξιοτήτων τους (up-

skilling) θα πρέπει να προσαρµόζεται µε βάση τον ψηφιακό µετασχηµατισµό της 

αγοράς εργασίας. Σε έρευνα για την αγορά εργασίας των Η.Π.Α., βρέθηκε ότι το 

µερίδιο των εργαζοµένων σε εναλλακτικές µορφές εργασίας που βασίζονται στις 

ΤΠΕ αυξήθηκε σηµαντικά τις τελευταίες δεκαετίες, ενώ οι παράγοντες που 

συνδέονται µε την αύξηση του ψηφιακού χάσµατος φαίνεται να αποτελούν τα βασικά 

εµπόδια στον ψηφιακό µετασχηµατισµό της εργασίας (Katz & Krueger, 2017).  

Οι Bresnahan, Brynjolfsson & Hitt (2002) ερευνώντας την υπόθεση ότι ο συνδυασµός 

τριών συναφών αλλαγών: α) της ψηφιακής τεχνολογίας (ΤΠΕ), β) της 

αναδιοργάνωσης του χώρου εργασίας και ιδιαίτερα της ανάπτυξης των ψηφιακών 

πλατφορµών και γ) τα νέα ψηφιακά προϊόντα και υπηρεσίες, αποτελούν σηµαντικούς 

παράγοντες που επηρεάζουν το επίπεδο των ψηφιακών δεξιοτήτων των εργαζοµένων 

στις Ηνωµένες Πολιτείες. Χρησιµοποιώντας λεπτοµερή δεδοµένα σε επίπεδο 

επιχείρησης, εντόπισαν στοιχεία συµπληρωµατικότητας µεταξύ των τριών αυτών 

αλλαγών όσον αφορά τη συσχέτιση παραγόντων και την παλινδρόµηση της 

παραγωγικότητας. Επιπλέον, οι επιχειρήσεις που υιοθετούν αυτές τις καινοτοµίες 

τείνουν να χρησιµοποιούν πιο εξειδικευµένο εργατικό δυναµικό.  

Συνοψίζοντας, η ψηφιακή τεχνολογία αποτελεί βασική κινητήρια δύναµη των νέων 

µορφών εργασίας παρέχοντας µεγαλύτερη ευελιξία, αλλά και πιο επισφαλείς 

συνθήκες εργασίας. Η τεχνολογία προσφέρει µεγαλύτερες δυνατότητες 

κινητικότητας, επιτρέποντας στους αυτοαπασχολούµενους (αλλά όλο και 

περισσότερο σε εργαζόµενους) να εργάζονται από οπουδήποτε και ανά πάσα στιγµή.  
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Οι σηµαντικές οικονοµικές, κοινωνιολογικές και επιστηµολογικές εξελίξεις ασκούν 

σηµαντική πίεση στον κοινωνικό θεσµό της σχολικής εκπαίδευσης παγκοσµίως για 

να µετασχηµατισθεί και να ανταποκριθεί στις νέες απαιτήσεις της εργασίας, και το 

πιο σηµαντικό, στις µαθησιακές ανάγκες και στο κοινωνικό και επαγγελµατικό 

µέλλον των µαθητών (Tan et al., 2017). 

Για το σκοπό αυτό, τις τελευταίες δύο δεκαετίες, οι εθνικές κυβερνήσεις και οι 

εκπαιδευτικές κοινότητες σε διεθνές επίπεδο, έχουν συνεργαστεί για να 

προσδιορίσουν τις ακόλουθες εκπαιδευτικές προτεραιότητες: 

• Για τις αναγκαίες «δεξιότητες του 21ου αιώνα» που πρέπει να διαθέτουν οι 

µαθητές για να συµµετέχουν ενεργά και παραγωγικά στον σχεδιασµό και 

εφαρµογή πολιτικών µετασχηµατισµού της αγοράς εργασίας σε τοπικό και 

παγκόσµιο επίπεδο. 

• Για το πώς µπορούν πιο αποτελεσµατικά, να διδαχθούν, να µάθουν και να 

αξιολογηθούν µέσω των ΤΠΕ µέσα σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο.  

Οι ψηφιακές ικανότητες όπως και η κατανόηση των βασικών εννοιών των θετικών 

επιστηµών, έχουν ζωτική σηµασία για την πλήρη συµµετοχή στην κοινωνία της 

γνώσης και για την ανταγωνιστικότητα των σύγχρονων οικονοµιών. Η Ευρωπαϊκή 

Επιτροπή (2008) υποστηρίζει ότι: «από την έρευνα φαίνεται ότι ένας σαφής 

σχεδιασµός της αξιολόγησης των αποτελεσµάτων της µάθησης είναι ένα από τα 

ισχυρότερα εργαλεία για τη βελτίωση των γνώσεων των µαθητών, ιδίως αυτών µε 

χαµηλές επιδόσεις, καθώς και για την εξασφάλιση της συµµετοχής τους σε µια διά βίου 

µάθηση». Η µέτρηση του Ψηφιακού Γραµµατισµού σε ενήλικες χρησιµοποιείται 

συχνά για να καταγράψουν το αποτέλεσµα από την εφαρµογή της εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Κοινή συνιστώσα αποτελεί συχνά η συσχέτιση του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού µε την απασχόληση (Ananiadou & Claro, 2009).  

Σε επίπεδο ερευνητικών προσεγγίσεων, η 4η Βιοµηχανική Επανάσταση και ιδιαίτερα 

οι δεξιότητες του 21ου Αιώνα, επανατοποθετούν την µέτρηση του επιπέδου του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού στοχεύοντας επίσης σε προτάσεις επανασχεδιασµού του 

προγράµµατος σπουδών. Ο σηµερινός χώρος εργασίας ζητά ολοένα και 

περισσότερους εργαζοµένους µε άριστα εξειδικευµένες γνώσεις, οι οποίοι παράγουν 
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και διανέµουν ιδέες και πληροφορίες. Ως εκ τούτου, η κατανόηση των παραγόντων 

των διαφορών στο επίπεδο των ψηφιακών δεξιοτήτων του 21ου αιώνα είναι 

σηµαντική µε τις ερευνητικές προσπάθειες να εστιάζονται: α) στο επίπεδο των 

ψηφιακών δεξιοτήτων του 21ου αιώνα µεταξύ των εργαζοµένων και β) στους 

καθοριστικούς παράγοντες που συµβάλλουν στο επίπεδο αυτών των δεξιοτήτων. Ο 

Ψηφιακός Γραµµατισµός συµπεριλαµβάνει και την συνεργασία, την κριτική σκέψη, 

και την δηµιουργικότητα στην επίλυση προβληµάτων. Έρευνα η οποία διεξήχθη 

µεταξύ των επαγγελµατιών που εργάζονται σε επιχειρήσεις έντασης γνώσης στον 

δηµιουργικό τοµέα, κατέγραψε ότι το επίπεδο των ψηφιακών δεξιοτήτων του 21ου 

αιώνα, σαν επιµέρους διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού, ποικίλλει σηµαντικά 

τόσο για τους µισθωτούς όσο και για τους αυτοαπασχολούµενους επαγγελµατίες (van 

Laar et al., 2019).  

Στην περίπτωση των φοιτητών θετικών επιστηµών, η διάσταση της χρήσης των ΤΠΕ 

έδειξε θετική συσχέτιση στην ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού στο σύνολό 

του (Heerwegh et al., 2016). Ανάλογα, η διάσταση της επίλυσης προβληµάτων, 

φαίνεται να συνδέεται µε την πολυπλοκότητα της εργασίας και τις αµοιβές του 

εργαζόµενου, σε µια σειρά επαγγελµάτων  (Mainert et al., 2019).  

Όταν οι εργαζόµενοι παρουσιάζουν υψηλές δηµιουργικές ψηφιακές δεξιότητες στην 

εργασία, είναι πιο πιθανό να δηµιουργήσουν νέες και χρήσιµες ιδέες για νέα 

προϊόντα, υπηρεσίες και διαδικασίες χρησιµοποιώντας το Διαδίκτυο. Η διερεύνηση 

της επιχειρηµατικότητας και της καινοτοµίας σε φοιτητές, µε βάση τον συνολικό 

αριθµό µοναδικών προϊόντων που παρήγαγαν, έδειξε ότι η διάσταση της κριτικής 

σκέψης συσχετίζεται θετικά µε τη διάσταση της δηµιουργικότητας, αποδεικνύοντας 

τη σηµασία της κριτικής σκέψης ως βάση για τη δηµιουργικότητα σε ένα περιβάλλον 

δηµιουργίας νεοφυών επιχειρήσεων (Eggers et al., 2017). Το αποτέλεσµα αυτό 

επιβεβαιώνει ότι ένα άτοµο µε υψηλό επίπεδο ψηφιακών δεξιοτήτων γνωρίζει την 

κουλτούρα και τους κανόνες του διαδικτυακού κόσµου και στο πως να δηµοσιεύει 

και να ανεβάζει δηµιουργικό περιεχόµενο (Park, 2012). Σε ανάλογα συµπεράσµατα 

καταλήγει έρευνα, σχετικά µε τις δεξιότητες της κριτικής σκέψης και της παράλληλης 

ανάπτυξης της ικανότητας επίλυσης προβληµάτων (Kanbay & Okanlı, 2017).  
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Έρευνα επίσης καταγράφει ότι έξι ψηφιακές δεξιότητες του 21ου αιώνα έχουν 

διαδοχικό και εξαρτώµενο χαρακτήρα. Η ακολουθία ξεκινά µε τις ψηφιακές 

δεξιότητες της πληροφόρησης και της επικοινωνίας, ακολουθούµενες από τις 

δεξιότητες της συνεργασίας, της κριτικής σκέψης και της δηµιουργικές δεξιότητες 

ενώ στη κορυφή καταγράφονται οι δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων (Laar, 2019).  

 

2.7 Ο Ψηφιακός Γραµµατισµός στην Υποχρεωτική Εκπαίδευση στην 
Ελλάδα 

Στη χώρα µας η διδασκαλία της πληροφορικής στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση ως 

αυτόνοµο αντικείµενο έχει µια µακρά ιστορία (Γρηγοριάδου et al., 2004· 

Τζιµογιάννης, 2002), η οποία ξεκίνησε από την τεχνική επαγγελµατική εκπαίδευση, 

στα µέσα της δεκαετίας του 1980, και συνεχίστηκε στο Γυµνάσιο (1992) και στο 

γενικό λύκειο (1998) (Τζιµογιάννης, 2002). Το 2011 το Πρόγραµµα Σπουδών 

Πληροφορικής εισήγαγε µια νέα θεώρηση της διδασκαλίας της Πληροφορικής στην 

υποχρεωτική́ Δευτεροβάθµια Εκπαίδευση. Έχει διαφοροποιήσεις από́ το 

προηγούµενο Αναλυτικό́ Πρόγραµµα Σπουδών (ΑΠΣ) αλλά́ και από́ το Διαθεµατικό́ 

Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (ΔΕΠΠΣ) και είναι προσανατολισµένο στις 

αρχές του Πληροφορικού́ Γραµµατισµού. Ο γενικός του σκοπός είναι οι µαθητές να 

ενισχύσουν τις ψηφιακές γνώσεις και δεξιότητες τους, να αναπτύξουν δεξιότητες 

υπολογιστικής σκέψης, να είναι σε θέση να επιλύουν προβλήµατα µε υπολογιστικά́ 

εργαλεία και παράλληλα µε δεξιότητες δια βίου µάθησης, να αναπτύξουν ψηφιακή́ 

κουλτούρα ώστε να µπορούν να συµµετέχουν στην κοινωνία της γνώσης ως 

µελλοντικοί́ ενεργοί́ πολίτες (ΙΕΠ, 2014). 

Στα σηµαντικά στοιχεία που εισάγονται είναι: α) Η Σπειροειδής προσέγγιση, β) Η 

ενεργός συµµετοχή κάθε µαθητή (δραστηριότητες, σχέδια έρευνας), γ) Τα 

Ολοκληρωµένα ψηφιακά έργα µαθητών - ηλεκτρονικός φάκελος (e-portfolio) 

µαθητή, και, δ) Την αλλαγή στην αξιολόγηση των µαθητών η οποία δεν 

πραγµατοποιείται µε συµβατικά τεστ ή διαγωνίσµατα στο χαρτί αλλά από ποικίλες 

αναθέσεις (ασκήσεις, δραστηριότητες, σχέδια έρευνας, ηλεκτρονικά διαγωνίσµατα 

στον υπολογιστή). 
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Στην κατώτερη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, η Πληροφορική ως γνωστικό αντικείµενο 

ταυτίζεται µε την εξοικείωση των µαθητών µε τη χρήση των υπολογιστών και την 

εκµάθηση γλωσσών προγραµµατισµού και εφαρµογών λογισµικού. Το πρόγραµµα 

σπουδών περιλαµβάνει σαν ενότητα τις ΤΠΕ έχοντας σαν κύριο στόχο οι µαθητές να 

ολοκληρώσουν την υποχρεωτική εκπαίδευση αποκτώντας τις κατάλληλες ψηφιακές 

δεξιότητες. Η διδασκαλία του Πληροφορικού Γραµµατισµού στο Γυµνάσιο έχει σαφή 

εργαστηριακό προσανατολισµό. Βασικός παράγοντας είναι η ενεργός συµµετοχή 

κάθε µαθητή, η συνεχής αλληλεπίδραση και συνεργασία µε τον διδάσκοντα και, 

κυρίως, µε τους συµµαθητές του. 

Σχετικά µε τις δεξιότητες του 21ου αιώνα: 

• Η υπολογιστική σκέψη (computational thinking) αποτελεί µέρος του 

προγράµµατος σπουδών Πληροφορικής και συνδυάζει την κριτική σκέψη µε τα 

µαθηµατικά και τις τέχνες. Η υπολογιστική σκέψη καλλιεργείται µέσα από τα 

Προγράµµατα Σπουδών κυρίως της Πληροφορικής. Στόχος του είναι να επιτρέψει 

στους µαθητές να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις και τις δεξιότητες που αποκτούν 

για την επίλυση πραγµατικών προβληµάτων, τον σχεδιασµό συστηµάτων και την 

κατανόηση της ανθρώπινης συµπεριφοράς µε βάση τις θεµελιώδεις έννοιες της 

επιστήµης των υπολογιστών. Η υπολογιστική σκέψη θα διδάσκεται πλέον ως 

µέρος διαφορετικών θεµάτων και όχι ως ξεχωριστό αντικείµενο. Η εκπαίδευση 

των εκπαιδευτικών αναµένεται να ξεκινήσει µε τις γενικότερες αλλαγές του 

προγράµµατος σπουδών. 

• Το θέµα της ροµποτικής εισάγεται σταδιακά σε χαµηλότερο επίπεδο της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Ο εξοπλισµός σε αυτά τα σχολεία έχει αποκτηθεί 

µε τη συµµετοχή αυτών των σχολείων στα προγράµµατα που χρηµατοδοτούνται 

από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή. Τα απλά υλικά χρησιµοποιούνται για τη 

ροµποτική και εστιάζουν στην κωδικοποίηση και τον προγραµµατισµό του 

ροµποτικού εξοπλισµού.  

Στις οδηγίες προς τους εκπαιδευτικούς, ο Ψηφιακός Γραµµατισµός, ορίζεται ως 

βασικός στόχος του Προγράµµατος Σπουδών µαθήµατος Πληροφορικής, και 

περιγράφεται ως: «η ικανότητα των µαθητών να χρησιµοποιούν τις σύγχρονες 
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ψηφιακές τεχνολογίες, τα εργαλεία επικοινωνίας και τις δικτυακές υπηρεσίες για την 

προσπέλαση, διαχείριση, ενσωµάτωση, αξιολόγηση, δηµιουργία και επικοινωνία 

πληροφοριών, µε στόχο την επίλυση προβληµάτων και, τελικά, τη συµµετοχή τους στη 

σύγχρονη κοινωνία της γνώσης (knowledge society)» (ΙΕΠ, 2017). 

 

  



Θεωρητικό Πλαίσιο 

 66 

 

Πίνακας 2.5 : Άξονες µαθησιακών στόχων Προγράµµατος Σπουδών 
Πληροφορικής  

Άξονες µαθησιακών στόχων 

Χειρίζοµαι και δηµιουργώ µε τα εργαλεία των ΤΠΕ  

• Θεµελιώδεις γνώσεις και δεξιότητες ΤΠΕ  

• Δηµιουργικότητα µε χρήση εργαλείων ΤΠΕ  

Αναζητώ πληροφορίες, επικοινωνώ και συνεργάζοµαι µε ΤΠΕ  

• Αναζήτηση, αξιολόγηση και διαχείριση πληροφοριών  

• Επικοινωνία‐συνεργασία  

Διερευνώ, ανακαλύπτω και λύνω προβλήµατα µε ΤΠΕ  

• Κριτική ικανότητα, µοντελοποίηση, καινοτοµία  

Οι ΤΠΕ ως κοινωνικό φαινόµενο  

• Ο ρόλος των ΤΠΕ στη σύγχρονη εποχή 

• Ψηφιακή κουλτούρα  

 

Στον  Πίνακας 2.6 αναλύονται οι στόχοι του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής 

στις πέντε διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού και τους αντίστοιχους τύπους 

δεξιοτήτων που αναφέρονται.  Η ανάλυση του Προγράµµατος Σπουδών ανά 

Μαθησιακό Στόχο του Γυµνασίου ο οποίος παρουσιάζεται στον Πίνακας 2.7 µας 

αποτυπώνει ταυτόχρονα και την σταδιακή εξέλιξη του επιπέδου του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού ανά Τάξη παρακολούθησης ενώ σε µια πιο προσεκτική µελέτη του, 

διακρίνονται και οι επιµέρους διαστάσεις του. 
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Πίνακας 2.6 : Ανάλυση Στόχων Προγράµµατος Σπουδών και Ψηφιακού Γραµµατισµού  

ΓΕΝΙΚΟΣ ΣΤΟΧΟΣ ΑΝΑΜΕΝΟΜΕΝΕΣ ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ 

ΔΙΑΣΤΑΣΗ   ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΣΤΟΧΟΥ ΤΥΠΟΣ 
ΔΕΞΙΟΤΗΤΩΝ ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ 

          

1 
Οι ΤΠΕ ως επιστηµονικό 
πεδίο και τεχνολογικό 
εργαλείο 

Η Πληροφορική ως επιστήµη στο 
ευρύτερο πλαίσιο των θετικών και 
τεχνολογικών επιστηµών.  

Τεχνικές δεξιότητες  Δεξιότητες χειρισµού των σύγχρονων υπολογιστικών και διαδικτυακών 
περιβαλλόντων (λογισµικά γενικής χρήσης, υπηρεσίες Διαδικτύου κ.λπ.)  

2 
Οι ΤΠΕ ως µαθησιακό-
γνωστικό εργαλείο 
(cognitive tool) 

Οι ΤΠΕ ως εργαλείο υποστήριξης όλων 
των αντικείµενων του Προγράµµατος 
Σπουδών προσεγγίσεων, εργαλείο 
συνεργασίας και ανάπτυξης της κριτικής 
σκέψης και της δηµιουργικής ικανότητας 
των µαθητών 

Γνωστικές 
δεξιότητες 

Ανάπτυξη της συνεργασίας, της κριτικής σκέψης και της δηµιουργικής 
ικανότητας των µαθητών 

3 Οι ΤΠΕ ως µεθοδολογία 
επίλυσης προβληµάτων 

Ενίσχυση της ικανότητας των µαθητών 
στην επίλυση προβληµάτων 

Δεξιότητες 
µεθοδολογικού 
χαρακτήρα 

Επεξεργασία δεδοµένων, σχεδιασµός και υλοποίηση αλγορίθµων, 
µοντελοποίηση λύσεων, προγραµµατισµός υπολογιστών, δηµιουργικότητα και 
καινοτοµία) και δεξιοτήτων υψηλού επιπέδου (διερεύνηση, κριτική και 
αναλυτική σκέψη, συνθετική ικανότητα, ικανότητες επικοινωνίας και 
συνεργασίας. Αφορά στην εφαρµογή και ολοκλήρωση των τεχνικών και 
γνωστικών δεξιοτήτων του πληροφορικού γραµµατισµού µε στόχο την επίλυση 
προβληµάτων. Στο ανώτατο επίπεδο, ο άξονας αυτός καταγράφει δεξιότητες 
δηµιουργικότητας, καινοτοµίας και αλλαγής στάσεων και κοινωνικών 
συµπεριφορών για τις ΤΠΕ. 

4 Οι ΤΠΕ ως κοινωνικό 
φαινόµενο 

Κριτική επισκόπηση και αξιολόγηση των 
σύγχρονων εφαρµογών των ΤΠΕ µε 
αναφορές στον κοινωνικό, εργασιακό, 
εκπαιδευτικό, επιστηµονικό και 
πολιτισµικό τοµέα 

Κοινωνικές 
Δεξιότητες 

Πληροφορική παιδεία-κουλτούρα και να διαµορφώσουν στάσεις και αξίες που 
θα τους βοηθήσουν να κατανοήσουν το νέο κοινωνικό, οικονοµικό και 
πολιτισµικό περιβάλλον που διαµορφώνεται στη σηµερινή εποχή. πληροφορικής 
ηθικής και δεοντολογίας, σε κώδικες διαχείρισης και αξιοποίησης πληροφοριών 
από πηγές, σε ζητήµατα ηλεκτρονικής ασφάλειας, προστασίας προσωπικών 
δεδοµένων κ.λπ.). 

5 Διαµορφωτικού τύπου 
αξιολόγηση των µαθητών 

Ενεργός συµµετοχή κάθε µαθητή, η 
συνεχής αλληλεπίδραση και συνεργασία 
µε τον διδάσκοντα και, κυρίως, µε τους 
συµµαθητές του 

Μετα 
γνωσιολογικές 
δεξιότητες 

Χρήση των ΤΠΕ στα υπόλοιπα γνωστικά αντικείµενα, τρόπος και στάσεις των 
µαθητών στις ΤΠΕ εντός και εκτός σχολικής µονάδας 
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Πίνακας 2.7: Ανάλυση του Προγράµµατος Σπουδών ανά Μαθησιακό Στόχο και Τάξη 

Άξονες µαθησιακών στόχων Α' Τάξη Γυµνασίου 

 Χειρίζοµαι και δηµιουργώ µε τα εργαλεία 
των ΤΠΕ  

Βασικές έννοιες ΤΠΕ  
Λειτουργικά περιβάλλοντα  
Δηµιουργώ µε τον κειµενογράφο  

Αναζητώ πληροφορίες, επικοινωνώ και 
συνεργάζοµαι µε ΤΠΕ  

Δηµιουργώ και εκφράζοµαι µε πολυµέσα και 
παρουσιάσεις  
Γνωρίζω το Διαδίκτυο, επικοινωνώ και συνεργάζοµαι 

 Διερευνώ, ανακαλύπτω και λύνω 
προβλήµατα µε ΤΠΕ  

Προγραµµατίζω τον υπολογιστή  

Υλοποιώ σχέδια έρευνας  
Άξονες µαθησιακών στόχων Β' Τάξη Γυµνασίου 

 Χειρίζοµαι και δηµιουργώ µε τα εργαλεία 
των ΤΠΕ  

Βασικές έννοιες ΤΠΕ  
Λειτουργικά περιβάλλοντα  
Δηµιουργώ µε τον κειµενογράφο  

Αναζητώ πληροφορίες, επικοινωνώ και 
συνεργάζοµαι µε ΤΠΕ  

Δηµιουργώ και εκφράζοµαι µε πολυµέσα και 
παρουσιάσεις  
Διερευνώ και συνεργάζοµαι µέσω του Διαδικτύου 

 Διερευνώ, ανακαλύπτω και λύνω 
προβλήµατα µε ΤΠΕ  

Λύνω προβλήµατα µε υπολογιστικά φύλλα 

Προγραµµατίζω τον υπολογιστή 
Υλοποιώ σχέδια έρευνας  

Άξονες µαθησιακών στόχων Γ' Τάξη Γυµνασίου 

Δηµιουργώ, επικοινωνώ και συνεργάζοµαι 
µε ΤΠΕ 

Δηµιουργώ παρουσιάσεις 
Δηµιουργώ σε συνεργατικά περιβάλλοντα 
Επικοινωνώ και συνεργάζοµαι σε διαδικτυακά 
περιβάλλοντα 

Διερευνώ, σχεδιάζω και λύνω προβλήµατα 
µε ΤΠΕ 

Λύνω προβλήµατα µε υπολογιστικά φύλλα 
Προγραµµατίζω τον υπολογιστή 
 Υλοποιώ σχέδια έρευνας  

 

Συνοψίζοντας, οι τεχνοκεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις φαίνεται ότι κυριαρχούν στη 

διδασκαλία των µαθηµάτων Πληροφορικής κυρίως στο Γυµνάσιο και στο Λύκειο στην 

Ελλάδα. Η φιλοσοφία του Προγράµµατος Σπουδών (ιδιαίτερα του µαθήµατος 

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

πλήρη κλίµακα και δεν υπάρχει άµεση διασύνδεση του µαθήµατος µε άλλα γνωστικά 

αντικείµενα. Είναι προφανές ότι η Πληροφορική δε µπορεί να προσεγγισθεί αποτελεσµατικά 

µε βάση τα παραδοσιακά διδακτικά µοντέλα, όπου ο εκπαιδευτικός αποτελεί το φορέα 

γνώσης και ο µαθητής τον αποδέκτη.  

Ερευνητικά δεδοµένα σχετικά µε το Πρόγραµµα Σπουδών Πληροφορικής δεν εντοπίστηκαν 

παρά µόνο έµµεσες αναφορές. Από τα αποτελέσµατα της διδακτορικής διατριβής του Γιάτα 

(2019), η οποία µελέτησε τις απόψεις εκπαιδευτικών Πληροφορικής σχετικά µε την 

εφαρµογή του Νέου Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής στα Πρότυπα και Πειραµατικά 

Γυµνάσια κατά τη χρονική περίοδο 2011 – 2017, προέκυψε ότι το συνολικό πλαίσιο κρίθηκε  
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θετικά από τους εκπαιδευτικούς, καθώς συµβάλλει στην αναβάθµιση των µαθησιακών 

αποτελεσµάτων των µαθητών σε σχέση µε τις ικανότητες του Ψηφιακού Γραµµατισµού. 

Ειδικότερα, οι συµµετέχοντες εκπαιδευτικοί δήλωσαν ικανοποιηµένοι από το Πρόγραµµα 

Σπουδών ενώ κρίνουν ότι οι προτεινόµενες  θεµατικές  ενότητες καλύπτουν επαρκώς τους 

άξονες των µαθησιακών αποτελεσµάτων που πρέπει να επιτύχουν οι µαθητές Γυµνασίου. 

Ανέφεραν ότι δίνουν έµφαση στους στόχους του νέου Προγράµµατος Σπουδών 

Πληροφορικής και όχι στο βιβλίο ενώ αξιοποιούν το συνοδευτικό του υλικό υποστήριξης. 

Επίσης, αξιολόγησαν θετικά την ανοικτότητα και την ευελιξία του Προγράµµατος Σπουδών 

Πληροφορικής, έχοντας εντάξει σχέδια εργασίας και έρευνας. Σε σχέση µε τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα θεωρούν ως πιο σηµαντικά όσα σχετίζονται µε διαχρονικές γνώσεις 

Πληροφορικής, το Διαδίκτυο και τις εφαρµογές του, την ανάπτυξη µεταγνωστικών 

δεξιοτήτων, τη µεθοδολογία επίλυσης προβληµάτων και την καλλιέργεια της υπολογιστικής 

σκέψης. 

 

2.7.1 Ψηφιακός Γραµµατισµός και δράση «Ψηφιακό Σχολείο» 

Η δράση Ψηφιακό Σχολείο, που ξεκίνησε το 2010, ήταν ένα σηµαντικό πρόγραµµα του 

Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευµάτων το οποίο χρηµατοδοτήθηκε από 

ευρωπαϊκούς και εθνικούς πόρους µε στόχο τον ψηφιακό µετασχηµατισµό της εκπαίδευσης 

της χώρας µας. Περιελάµβανε πέντε άξονες επιµέρους δράσεων ενσωµάτωση των ΤΠΕ στη 

σχολική εκπαίδευση: α) Την ανάπτυξη ψηφιακού εκπαιδευτικού περιεχοµένου, β) Την 

επιµόρφωση εκπαιδευτικών, γ) Τον ψηφιακό µετασχηµατισµό της διοίκησης της 

εκπαίδευσης δ) Την δηµιουργία Ψηφιακών Τάξεων µέσα από αναβάθµιση και απόκτηση 

τεχνολογικού εξοπλισµού και ε) Ψηφιακές δράσεις στην Ειδική Αγωγή και Οριζόντιες 

Δράσεις Υποστήριξης. 

Σε συνδυασµό µε τις παρεµβάσεις στα Προγράµµατα Σπουδών της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό υπήρξαν τρεις σηµαντικές δράσεις που 

αναµένεται να έχουν θετικό αποτέλεσµα ως προς την επίτευξη των στόχων της ανάπτυξης 

ψηφιακών δεξιοτήτων από τους µαθητές του Γυµνασίου:  

• Το Φωτόδεντρο  (2012), που είναι ο εθνικός συσσωρευτής εκπαιδευτικού περιεχοµένου 

για την πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Περιέχει ένα σηµαντικό 

µαθησιακών αντικειµένων για θεµατικές ενότητες της Πληροφορικής (περί τα 500) και 

άλλου εκπαιδευτικού υλικού για χρήση από εκπαιδευτικούς και µαθητές, το οποίο 

αναµένεται να ενισχύσει τις εκπαιδευτικές πρακτικές που εφαρµόζονται στην τάξη µέσω 

ψηφιακών εκπαιδευτικών σεναρίων. 
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• Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, µε αντικείµενο την επιµόρφωση 27.500 

εκπαιδευτικών στη διδακτική αξιοποίηση των ΤΠΕ στην τάξη, γνωστή ως «Επιµόρφωση 

Β’ επιπέδου» (ΙΤΥΕ-Διόφαντος, 2009) και περιλάµβανε επίσης εκπαιδευτικούς 

ειδικότητας Πληροφορικής. 

• Το Κρατικό Πιστοποιητικό Επάρκειας Χρήσης ΤΠΕ, το οποίο αφορά τη δωρεάν 

πιστοποίηση των µαθητών της Γ’ τάξης Γυµνασίου έπειτα από επιτυχή δοκιµασία σε 

εξετάσεις. Περιλαµβάνει επίσης την υποστήριξη των µαθητών στη χρήση ψηφιακών 

τεχνολογιών σε εβδοµαδιαία βάση, µε πρόσθετες ώρες διδασκαλίας µετά τη λήξη του 

ηµερήσιου σχολικού προγράµµατος (ΙΤΥΕ-Διόφαντος, 2013). 



 

 

Κεφάλαιο 3:  Βιβλιογραφική Επισκόπηση 

 

Η βιβλιογραφική επισκόπηση επικεντρώνεται στον τρόπο µε τον οποίο ο Ψηφιακός 

Γραµµατισµός των µαθητών έχει µελετηθεί από την άποψη της εκπαιδευτικής πολιτικής, του 

περιβάλλοντος που αυτός αναπτύσσεται στο σπίτι και στο σχολείο, και στο πλαίσιο της 

ανάπτυξης των ικανοτήτων του 21ου αιώνα, στοιχείο απαραίτητο για την ανάπτυξη των 

µαθητών και την µελλοντική τους ένταξη στην αγορά εργασίας. Η ανάλυση της 

βιβλιογραφικής επισκόπησης δείχνει ότι αν και η ερευνητική προσπάθεια έχει ενταθεί, τα 

δεδοµένα σχετικά µε την ψηφιακή ικανότητα των µαθητών είναι περιορισµένα. Η 

επισκόπηση έδειξε επίσης ότι η έρευνα για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό συχνά 

επικεντρώνεται στην ψηφιακή ικανότητα που απαιτείται από τους εκπαιδευτικούς για την 

εφαρµογή των ΤΠΕ στη διδακτική πρακτική και ως εκ τούτου τείνει να αγνοεί την επίδραση 

ευρύτερων συνθηκών στο πλαίσιο του σχολείου, όπως των αποτελεσµάτων από την 

εφαρµογή του Προγράµµατος Σπουδών στους µαθητές.  

 

3.1 Η αξιολόγηση του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών 
και των διαστάσεων του 

Όπως αναφέρθηκε, αρκετές χώρες έχουν εντάξει την αξιολόγηση της ψηφιακής ικανότητας 

των µαθητών ως εκτίµηση του αποτελέσµατος του εφαρµοζόµενου προγράµµατος σπουδών 

πληροφορικής µε τα αποτελέσµατα συχνά να τροφοδοτούν το σχεδιασµό µεταρρυθµίσεων 

στην εκπαιδευτική τους πολιτική. Επίσης, η διερεύνηση των επιµέρους διαστάσεων του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού, αποτελεί ένα ανοικτό ερευνητικό πρόβληµα. Η επισκόπηση της 

βιβλιογραφίας εντόπισε αρκετές έρευνες που εστιάζουν στην αξιολόγηση του επιπέδου του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών τόσο σαν αποτέλεσµα της εφαρµοζόµενης 

εκπαιδευτικής πολιτικής όσο και σαν αξιολόγηση των επιµέρους διαστάσεών του. 
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Ειδικότερα στην περίπτωση της Κορέας, η έρευνα για το επίπεδο του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού των µαθητών που διενεργήθηκε  στο 1% των µαθητών πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης βασίστηκε στο εφαρµοζόµενο από το 2005 Πρόγραµµα Σπουδών και  βοήθησε 

στο εντοπιστούν προβλήµατα στις ανώτερες τάξεις (Cha et al., 2011). Συγκεκριµένα, ο 

αριθµός των µαθητών µε «εξαιρετικές» επιδόσεις (28-36 σε κλίµακα 0-36) µειώνονταν και ο 

αριθµός των µαθητών µε «κάτω από τον µέσο όρο» επιδόσεις (0-6 σε κλίµακα 0-36) 

αυξάνονταν όσο µεγαλύτερη ήταν η τάξη φοίτησης. Αυτό βοήθησε στο να προταθούν 

αφενός νέες στρατηγικές στη διδασκαλία της πληροφορικής, αφετέρου να δοθεί έµφαση 

στην αλγοριθµική σκέψη.  Σε ανάλογη έρευνα το 2016 στο 0,5% των µαθητών στου 

Γυµνασίου, τα καλύτερα αποτελέσµατα καταγράφηκαν στην διάσταση της χρήσης και της 

διαχείρισης ψηφιακών πληροφοριών (ΜΤ=3,0 σε πεντάβαθµη κλίµακα Likert) ενώ τα 

χαµηλότερα αποτελέσµατα καταγράφηκαν στην υπολογιστική σκέψη επιβεβαιώνοντας 

προβλήµατα εφαρµογής του Προγράµµατος Σπουδών (Kim et al., 2019). Τα αποτελέσµατα 

έδειξαν επίσης σηµαντική συσχέτιση µεταξύ του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού και 

του φύλου των µαθητών µε τα κορίτσια να καταγράφουν καλύτερες επιδόσεις (19,33/35) σε 

σχέση µε τα αγόρια (16,36/35)  (Hun & Nam, 2018). 

Ανάλογη προσέγγιση καταγράφηκε και στην Νορβηγία όπου η µέτρηση της ψηφιακής 

ικανότητας των µαθητών χρησιµοποιείται για την αξιολόγηση του προγράµµατος σπουδών 

το οποίο έχει ενσωµατώσει τις ψηφιακές δεξιότητες από το 2006 ενώ αποτελεί κεντρική 

συνιστώσα για το σύνολο των γνωστικών πεδίων του εφαρµοζόµενου προγράµµατος 

σπουδών (Norwegian Directorate for Education and Training, 2012). Η έρευνα µεταξύ των 

µαθητών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης περιελάµβανε δείγµα από 593 µαθητές, ηλικίας 

17- 18 ετών, που φοιτούσαν σε 42 διαφορετικά Γυµνάσια. Βασίστηκε σε ένα τεστ µέτρησης 

της ψηφιακής ικανότητας και σε ένα ερωτηµατολόγιο αυτο-αξιολόγησης. Η ανάλυση έδειξε 

διαφορές στις ψηφιακές ικανότητες και στην αυτο-αποτελεσµατικότητα των µαθητών 

ανάλογα µε τη σχολική µονάδα, το κοινωνικο-πολιτισµικό υπόβαθρο, τους τρόπους χρήσης 

της ψηφιακής πληροφορίας και τον µέσο όρο της βαθµολογίας των µαθητών (Hatlevik et al., 

2015). 

Στη Φινλανδία, ειδικά στη βασική εκπαίδευση, οι µαθητές µαθαίνουν, βήµα προς βήµα και 

υποστηρίζονται από τους δασκάλους τους, να θέτουν στόχους για τη δική τους µάθηση, να 

συζητούν τα κριτήρια αξιολόγησης, να σχεδιάζουν και να αξιολογούν τα αποτελέσµατα της 

δικής τους εργασίας (Halinen, 2018). Σε αυτό το περιβάλλον, οι Kaarakainen, Kivinen & 
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Vainio (2018) σε έρευνα τους για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό, σε δείγµα 1.261 µαθητών 

Γυµνασίου εξέτασαν τρία επίπεδα ψηφιακής ικανότητας. Στις βασικές ψηφιακές δεξιότητες 

που περιλαµβάνουν τις βασικές δεξιότητες χρήσης των ΤΠΕ, δηµιουργίας περιεχοµένου και 

αναζήτησης πληροφοριών µε τους µαθητές αλλά και τους εκπαιδευτικούς να καταγράφουν 

τις καλύτερες επιδόσεις. Το δεύτερο επίπεδο ελέγχου περιελάµβανε τις πιο προηγµένες 

τεχνολογικά δεξιότητες όπως η εγκατάσταση λογισµικού και του λειτουργικού συστήµατος, 

η προετοιµασία και η συντήρηση και η ενηµέρωση των νέων εκδόσεων τους, καθώς και 

θέµατα των δικτύων πληροφοριών και ασφάλειας, µε τους µαθητές και τους εκπαιδευτικούς 

να καταγράφουν χαµηλότερες επιδόσεις σε σχέση µε τις βασικές δεξιότητες. Σε σχέση µε το 

τρίτο επίπεδο του Ψηφιακού Γραµµατισµού που αφορούν τις ψηφιακές δεξιότητες που 

απαιτούνται για σπουδές τριτοβάθµιας εκπαίδευσης (στον τοµέα των ΤΠΕ) στη Φινλανδία, 

µόνο µερικοί συµµετέχοντες είχαν θετικά αποτελέσµατα στις εργασίες που τους 

ανατέθηκαν.   

Στις Ηνωµένες Πολιτείες, όπου δεν υπάρχει συµφωνία µεταξύ των πολιτειακών, ή 

οµοσπονδιακών ιδρυµάτων ή εκπαιδευτικών οργανισµών για την εφαρµογή ενός 

ενοποιηµένου προγράµµατος σπουδών, η ανάγκη καθορισµού ενός κοινού πλαισίου 

αξιολόγησης του Ψηφιακού Γραµµατισµού κρίνεται αναγκαία, µε την επιλογή της 

International Society for Technology in Education (ISTE) να καταγράφεται ως επικρατούσα 

παρά το γεγονός ότι δεν είναι υποχρεωτική (Boechler et al., 2014).   

Πρόσφατα, οι Bergdahl, Nouri & Fors (2020) διερεύνησαν στη Σουηδία το πώς σχετίζονται 

οι ψηφιακές δεξιότητες µαθητών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης µε την εµπλοκή τους σε 

εκπαιδευτικές προσεγγίσεις ενισχυµένης µάθησης µέσω των ΤΠΕ. Τα αποτελέσµατα σε 

δείγµα 410 µαθητών Λυκείου έδειξαν ότι το υψηλό επίπεδο ψηφιακών δεξιοτήτων προωθεί 

και ενισχύει τη συµµετοχή των µαθητών στις µαθησιακές δραστηριότητες. 

Οι Porat, Blau & Barak (2018) διερεύνησαν το επίπεδο του Ψηφιακού Γραµµατισµού 

µαθητών γυµνασίου (13 ετών) στο Ισραήλ συγκρίνοντας τις απόψεις αυτοαξιολόγησης των 

ψηφιακών ικανοτήτων των συµµετεχόντων και την πραγµατική απόδοσή τους σε σχετικές 

ψηφιακές εργασίες εφαρµογής έξι γνωστικών και κοινωνικο-συναισθηµατικών δεξιοτήτων 

(Photo-visual literacy, Reproduction literacy Branching literacy, Information literacy, Social-

Emotional literacy, και Real-Time thinking literacy) που σχετίζονται µε τον Ψηφιακό 

Γραµµατισµό. Τα ευρήµατα έδειξαν ότι, σε γενικές γραµµές, οι συµµετέχοντες εµφάνισαν 

µεγάλη αυτοπεποίθηση ενώ υπερεκτίµησαν τις πραγµατικές τους ψηφιακές ικανότητες, 

όπως αυτές καταγράφηκαν στις εργασίες που ανατέθηκαν. 
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Σχετικά µε την διερεύνηση των διαστάσεων του Ψηφιακού Γραµµατισµού, στην περίπτωση 

των µαθητών του Δηµοτικού στο Βέλγιο, η άµεση αξιολόγηση των ψηφιακών ικανοτήτων 

τους περιελάµβανε τις διαστάσεις της αναζήτησης πληροφοριών και της επικοινωνίας στο 

Διαδίκτυο καθώς και της χρήσης ψηφιακών µέσων, τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι και οι δύο 

διαστάσεις  παρουσιάζουν οµοιόµορφη κατανοµή (Aesaert et al., 2014). Ειδικότερα στην 

εύρεση των ψηφιακών πληροφοριών, βρέθηκε ότι τα ερωτήµατα αναζήτησης που απαιτούν 

ακριβέστερους όρους αναζήτησης αποδείχθηκαν πιο δύσκολα από τα ερωτήµατα 

αναζήτησης ενός όρου. Η έρευνα αυτή επιβεβαίωσε τα ευρήµατα των Van Deursen & van 

Diepen  (2013) ότι τα ερωτήµατα αναζήτησης των µαθητών είναι συχνά υπερβολικά µεγάλα 

και συνήθως δεν είναι αρκετά συγκεκριµένα, στοιχείο που δείχνει έλλειψη δεξιοτήτων 

αναζήτησης πληροφοριών. Οι Ibieta, Hinostroza & Labbe (2019) χρησιµοποίησαν ψηφιακά 

εργαλεία για τη βελτίωση των δεξιοτήτων αναζήτησης πληροφοριών στο Διαδίκτυο σε 

έρευνα που συµµετείχαν 52 µαθητές ηλικίας 15-16 ετών.  Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι 

βελτιώθηκε η ψηφιακή ικανότητα τους ενώ καταγράφηκε ότι τα µέλη της πειραµατικής 

οµάδας άλλαξαν τον τρόπο αναζήτησης βελτιώνοντας την ποιότητα των αναζητήσεων τους. 

Με βάση την παρατήρηση αυτή, επισηµαίνουν τη δυνατότητα συνδυασµού νέων διδακτικών 

προσεγγίσεων για τη βελτίωση των συγκεκριµένων ψηφιακών δεξιοτήτων αναζήτησης µε τη 

χρήση προσαρµοσµένων εργαλείων αναζήτησης τα οποία θα διαθέτουν ενσωµατωµένες 

λειτουργίες που θα στοχεύουν στη βελτίωση των τεχνικών αναζήτησης στο Διαδίκτυο. 

Σχετικά µε την διάσταση της χρήσης των ψηφιακών µέσων, σε ανάλογα αποτελέσµατα 

οδηγούνται οι Tsai & Tsai (2010) οι οποίοι κατέγραψαν  καλύτερες στρατηγικές ψηφιακής 

επεξεργασίας πληροφοριών από µαθητές που εκτιµούσαν ως πολύ καλές τις ψηφιακές τους 

δεξιότητες. Οι Aesaert & Voogt (2017) διαπίστωσαν επίσης ότι η εκτίµηση των µαθητών για 

τις ψηφιακές τους ικανότητες, σχετίζεται θετικά µε την πραγµατική ικανότητά τους να 

εντοπίζουν και να επεξεργάζονται ψηφιακές πληροφορίες όπως επίσης και να επικοινωνούν 

µέσω υπολογιστή. Οµοίως, η ανάλυση των αποτελεσµάτων της διεθνούς έρευνας ICILS 

2013 καταγράφει ότι όσο πιο υψηλό εκτιµούν οι µαθητές το επίπεδο των ψηφιακών τους 

ικανοτήτων, τόσο πιο υψηλό είναι το επίπεδο ικανότητας τους στη χρήση των ψηφιακών 

µέσων (Fraillon et al., 2014a) επίσης, το επίπεδο των ψηφιακών τους ικανοτήτων σχετίζεται 

θετικά µε την εκτίµηση της ευκολίας στη χρήση των ΤΠΕ και µιας θετικής αντίληψης τους 

απέναντι στην ορθή χρήση της τεχνολογίας γενικότερα (Aesaert et al., 2017).  

Σε έρευνας µεγάλης κλίµακας, σχετικά µε τις πραγµατικές ψηφιακές δεξιότητες των 

µαθητών Λυκείου της Βόρειας Ιταλίας, οι Gui & Argentin (2011), µέσω εργαλείων άµεσης 

και έµµεσης αξιολόγησης, επέλεξαν την διερεύνηση τριών διαστάσεων του Ψηφιακού 
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Γραµµατισµού. Διερευνήθηκαν οι θεωρητικές, επιχειρησιακές και αξιολογικές δεξιότητες 

των µαθητών οι οποίες κάλυπταν: α) το θεωρητικό υπόβαθρο που είχαν αποκτήσει, β) την 

ικανότητα χρήσης των ψηφιακών εφαρµογών, και γ) την αποτελεσµατική χρήση 

συγκεκριµένων περιβαλλόντων του Διαδικτύου. Τα εργαλεία έρευνας περιλάµβαναν 

ερωτήσεις γνώσης, ερωτήσεις που βασίζονταν στην εκτίµησή τους καθώς και στην εκτέλεση 

εργασιών στο Διαδίκτυο. Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων προέκυψε  ότι το 

πολιτιστικό υπόβαθρο έχει σηµαντική επίδραση στο επίπεδο του Ψηφιακού Γραµµατισµού, 

και είναι ισχυρότερο στις επιχειρησιακές δεξιότητες. Σχετικά µε την διάσταση της 

αναζήτησης πληροφοριών και της επικοινωνίας στο Διαδίκτυο, αυτή συνδέεται θετικά µε 

την εκτίµηση των µαθητών για το επίπεδο των ψηφιακών ικανοτήτων που διαθέτουν και 

συνεπώς η ενίσχυση της συµβάλει στο να επωφεληθούν µαθησιακά από ένα ψηφιακό 

εκπαιδευτικό περιβάλλον στην τάξη.  

 

3.2 Η επίδραση του εκπαιδευτικού και κοινωνικού περιβάλλοντος στην 
ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού  

Οι µαθητές αποκτούν ψηφιακές ικανότητες µέσω ποικίλων δραστηριοτήτων και εµπειριών 

στα διάφορα επίπεδα της εκπαίδευσής τους και µέσω διαφορετικών διαδικασιών στο 

σχολείο αλλά και εκτός σχολείου. Συχνά, για  την εκπόνηση σχολικών εργασιών, οι µαθητές 

καλούνται στο σπίτι να χρησιµοποιήσουν τις ΤΠΕ, να αναζητήσουν πληροφορίες στο 

Διαδίκτυο και να επικοινωνήσουν µε άλλους, κυρίως, µέσω των κοινωνικών δικτύων.  

Ο τρόπος αυτός διαφέρει σηµαντικά από αυτόν µε τον οποίο χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ και 

συνεργάζονται στη σχολική τάξη. Οι Gil1 & Petry (2016) διερεύνησαν τους παράγοντες 

ανάπτυξης της ψηφιακής ικανότητας στο Γυµνάσιο µέσα από ένα σενάριο µετάβασης σε ένα 

νέο πλαίσιο προγράµµατος σπουδών το οποίο βασίζεται στην ανάπτυξη των  δεξιοτήτων. Τα 

αποτελέσµατα σε 350 µαθητές έδειξαν ότι παράγοντες όπως το ψηφιακό εκπαιδευτικό 

περιβάλλον, οι απόψεις των εκπαιδευτικών, καθώς και η κουλτούρα διδασκαλίας και ο 

τρόπος οργάνωσης των σχολείων, καθορίζουν την ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων των 

µαθητών.   

Με απόφαση της Βουλής της Γερµανίας το 2015, ξεκίνησε ένα πρόγραµµα για τη βελτίωση 

των ψηφιακών ικανοτήτων των µαθητών στα δηµοτικά σχολεία (Deutscher Bundestag, 

2015). Η Heinz (2016) ερεύνησε το ρόλο του υπάρχοντος επιπέδου της ψηφιακής 

ικανότητας των µαθητών και του κοινωνικού-οικονοµικού υπόβαθρου, στην εφαρµογή των 

ΤΠΕ. Μέσα από ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις σε 15 καθηγητές, διευθυντές, 

εµπειρογνώµονες και εκπροσώπους της εκπαιδευτικής πολιτικής στη Γερµανία κατέληξαν 
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στο συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι µαθητές έχουν αποκτήσει ψηφιακές 

δεξιότητες µόνοι τους στο σπίτι και µε βοήθεια από τους γονείς τους. Αυτό οδηγεί σε µια 

ανοµοιογένεια στο υπόβαθρο των µαθητών που πρέπει να λάβουν υπόψιν τους οι 

εκπαιδευτικοί όταν σχεδιάζουν εργασίες βασισµένες στις ΤΠΕ. Οι εκπαιδευτικοί σχεδιάζουν 

εργασίες για τους µαθητές λαµβάνοντας υπόψιν τις υπάρχουσες γνώσεις σε ΤΠΕ των 

µαθητών, τα ενδιαφέροντα τους, την τάξη φοίτησης και τα εφαρµοζόµενα αναλυτικά 

προγράµµατα. Τα αποτελέσµατα έδειξαν επίσης ότι οι µαθητές µε χαµηλό επίπεδο 

ψηφιακών δεξιότητων επωφελούνται περισσότερο από την ψηφιακή µάθηση που λαµβάνει 

υπόψιν τις υπάρχουσες γνώσεις τους σε ΤΠΕ,  ενώ καταγράφεται και  συσχέτιση µεταξύ 

αυτών των προϋποθέσεων µάθησης και του κοινωνικο-οικονοµικού υπόβαθρου των 

µαθητών, µε τους µαθητές που προέρχονται από χαµηλότερα κοινωνικοοικονοµικά 

υπόβαθρα να βρίσκονται σε µειονεκτικότερη θέση.   

Διαφαίνεται ότι υπάρχει συσχέτιση του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών και του 

ψηφιακού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος µάθησης στην τάξη όπως επίσης και του 

µαθησιακού αποτελέσµατος που προκύπτει από την εφαρµογή τους. Ορισµένοι µαθητές 

δυσκολεύονται να µάθουν σε ψηφιακά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα (Moos et al., 2009). 

Παλαιότερη µελέτη για τις µαθησιακές δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές, εστίασε 

στις γνωστικές και µεταγνωστικές διαδικασίες που αυτοί χρησιµοποιούν κατά τη διάρκεια 

της διαδικασίας της µάθησης (Greene et al., 2011). Διαπιστώθηκε επίσης ότι οι µαθητές που 

εκτιµούν ότι διαθέτουν ένα καλό επίπεδο Ψηφιακού Γραµµατισµού, λειτουργούν 

αποτελεσµατικότερα σε ένα ψηφιακό περιβάλλον µάθησης και επωφελούνται από τις 

ευκαιρίες µάθησης που αυτό τους παρέχει. Η εκτίµηση των µαθητών για το επίπεδο της 

ψηφιακής ικανότητας που διαθέτουν διαδραµατίζει θετικό ρόλο στη στάση τους απέναντι σε 

περιβάλλοντα µάθησης στη τάξη που βασίζονται στο Διαδίκτυο (Tsai et al., 2011). Επίσης, 

οι µαθητές µε καλύτερη πρόσβαση και χρήση των ΤΠΕ στο σπίτι θεωρούν τους εαυτούς 

τους πιο σίγουρους για τις ψηφιακές δεξιότητές τους (Fraillon et al., 2014b). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού καταγράφεται ως ένας από τους πλέον σηµαντικούς παράγοντες  

που επηρεάζουν τον Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών (Schmid et al., 2014). Οι Siddiq, 

Scherer & Tondeur (2016) διερεύνησαν το βαθµό που οι εκπαιδευτικοί  δίνουν έµφαση στην 

ανάπτυξη της ικανότητας των µαθητών στην διαχείριση της ψηφιακής πληροφορίας και 

επικοινωνίας καταλήγοντας στο συµπέρασµα ότι, όσο µεγαλύτερη ήταν η προσπάθεια των 

εκπαιδευτικών στην τάξη, τόσο µεγαλύτερη καταγράφηκε η εκτίµηση των µαθητών: α) για 

τις ψηφιακές τους ικανότητες, β) το βαθµό που χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ και γ) στο κατά 

πόσο θεωρούν ως χρήσιµες στις ΤΠΕ.  
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Από µια διαφορετική οπτική γωνία όµως, µελέτες έχουν καταγράψει ότι όχι µόνο οι 

εκπαιδευτικοί δεν διαθέτουν τις αναγκαίες ψηφιακές δεξιότητες στη χρήση του Διαδικτύου 

(Hinostroza et al., 2016· Tallvid, 2016), αλλά επίσης ότι δεν διαθέτουν τις ικανότητες για 

την ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων των µαθητών που σχετίζονται µε το Διαδίκτυο 

(van Deursen & van Diepen, 2013· Claro et al., 2018).  Σε ανάλογα συµπεράσµατα 

καταλήγουν και οι Sergis, Sampson & Giannakos (2017) οι οποίοι χρησιµοποίησαν τα 

στοιχεία µιας µεγάλης Ευρωπαϊκής µελέτης (Wastiau et al., 2013) η οποία είχε ως στόχο τη 

συλλογή δεδοµένων σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο οι ΤΠΕ χρησιµοποιούνται και 

ενσωµατώνονται στην εκπαιδευτική διαδικασία στην τάξη. Τα δεδοµένα από 2.995 σχολεία 

(διευθυντές), 7.897 εκπαιδευτικούς και 42.135 µαθητές έδειξαν ότι, η θετική στάση των 

διευθυντών στις ΤΠΕ είναι το κύριο στοιχείο που βοηθά στην ανάπτυξη υψηλού επιπέδου 

ψηφιακών δεξιοτήτων στους µαθητές. Πιο συγκεκριµένα, η θετική στάση των διευθυντών 

βοηθά στην ανάπτυξη υψηλού επιπέδου ψηφιακών δεξιοτήτων στους µαθητές όταν 

συνδυάζεται µε: α) τη θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στις ΤΠΕ και υψηλά 

επίπεδα πραγµατικής χρήσης ΤΠΕ στην τάξη και β) µε υψηλά επίπεδα ψηφιακών 

δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών και την δηµιουργία στο σχολείο µιας γενικότερης θετικής 

κουλτούρας για τις ΤΠΕ. 

Επίσης, στη βιβλιογραφία αναφέρονται αντικρουόµενα αποτελέσµατα για το βαθµό 

συσχέτισης της χρήσης των ΤΠΕ από τους µαθητές στο σπίτι και της σχολικής επίδοσης ή 

της στάσης τους απέναντι στη εκπαιδευτική διαδικασία. Τα ευρήµατα µιας ευρείας κλίµακας 

έρευνας στην Αυστραλία (Hatzigianni et al., 2016) έδειξαν ότι δεν υπάρχει σηµαντική 

συσχέτιση µεταξύ της πρόσβασης των µαθητών στο Διαδίκτυο από το σπίτι, του συνολικού 

χρόνου χρήσης των ΤΠΕ στο σπίτι, και της σχολικής τους επίδοσης ή της στάσης τους 

απέναντι στο σχολείο. Επίσης δεν εντοπίστηκε διαφορά στη χρήση των ΤΠΕ σε σχέση µε το 

φύλο, την ηλικία ή το εκπαιδευτικό υπόβαθρο γονέων των µαθητών. Διερευνώντας την 

επίδραση της χρήσης υπολογιστών στο σπίτι, στις γνωστικές και µη γνωστικές δεξιότητες 

µαθητών µικρής ηλικίας, ο Fiorini (2010) κατέληξε στο συµπέρασµα ότι οι µη γνωστικές 

δεξιότητες (συµπεριφορικά προβλήµατα, σχέσεις µε άλλους και συναισθηµατικά 

προβλήµατα) δεν επηρεάζονται σηµαντικά. Οµοίως, οι Keane & Fiorini (2014) 

χρησιµοποιώντας το ίδιο σύνολο δεδοµένων και µέθοδο υποστήριξαν ότι οι µη γνωσιακές 

δεξιότητες, όπως οι δεξιότητες ανάγνωσης, των παιδιών δεν επηρεάζονται από τον χρόνο 

που αφιερώνουν στη χρήση υπολογιστών.  

Η χρήση όµως των ΤΠΕ στο σπίτι δεν αφορά µόνο τις σχολικές υποχρεώσεις των µαθητών. 

Έρευνα σε 2.684 µαθητές στην Κύπρο έδειξε ότι η συχνή χρήση διαδικτυακών παιγνιδιών 
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από τους µαθητές συνδέεται µε µια χαµηλή επίδοση στο σχολείο και µε υψηλά ποσοστά 

εθισµού στο Διαδίκτυο και ψυχοπαθολογίας (Floros et al., 2015). Άλλη έρευνα σε δείγµα 

60.000 µαθητών Γυµνασίου σε 21 Ευρωπαϊκές χώρες κατέγραψε ότι οι µαθητές µε 

µεγαλύτερη χρήση υπολογιστών είχαν καλύτερη συνολική εκτίµηση του επιπέδου του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού που διαθέτουν (Fraillon et al., 2014b).   

Οι Algan & Fortin (2016), σε έρευνα τους σε µαθητές Γυµνασίου, έδειξαν ότι η καθηµερινή 

χρήση ψηφιακών παιχνιδιών έχει ουδέτερα ή θετικά αποτελέσµατα για τα αγόρια στις 

δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων και κοινωνικής δικτύωσης και αρνητικά αποτελέσµατα 

για τα κορίτσια. Ανάλογα ευρήµατα καταγράφονται και από µελέτη που έγινε σε µαθητές 

στη Φιλανδία µε αντικείµενο την συσχέτιση του βαθµού χρήσης των µέσων κοινωνικής 

δικτύωσης και της σχολικής τους επίδοσης (Salmela-Aro et al., 2017).  

Καθώς οι µαθητές αναπτύσσουν την ψηφιακή τους ικανότητα µέσα από τη χρήση του 

Διαδικτύου, είναι κρίσιµο να αναγνωρίζουν τον τρόπο µε τον οποίο τα κοινωνικά µέσα όπως 

το Facebook, το Twitter, το YouTube, το Instagram, και το Snapchat υποστηρίζουν νέες 

µορφές κοινωνικής συµµετοχής  αναπτύσσοντας δεξιότητες όπως η Ψηφιακή πολιτειότητα, 

η οποία τους επιτρέπει να λειτουργούν ως ψηφιακοί πολίτες (Bennett et al., 2009·Tufekci & 

Wilson, 2012· Freelon et al., 2016). Ο προσδιορισµός των κινήτρων των µαθητών σχετικά 

µε τη Ψηφιακή πολιτειότητα και οι προθέσεις τους, επηρεάζονται από µεταβλητές που 

συσχετίζονται µε το περιβάλλον τόσο στο σπίτι όσο και στο σχολείο (Kerr et al., 2009). Οι 

Gleason & Gillern (2018) σε εµπειρική έρευνα σε µαθητές Γυµνασίου καταλήγουν στο 

συµπέρασµα ότι και οι δύο τρόποι ανάπτυξης της Ψηφιακής πολιτειότητας µέσω της τυπικής 

εκπαίδευσης στο σχολείο αλλά και µέσα από δραστηριότητες εκτός σχολείου µε στόχο την 

ενίσχυση της συµµετοχής τους στα κοινά,  µπορούν να ενσωµατωθούν µέσω ενός 

προγράµµατος σπουδών που θα βασίζεται σηµαντικά στα µέσα κοινωνικής δικτύωσης. Οι 

Hollandsworth, Dowdy & Donovan (2011) σε έρευνα στην οποία συµµετείχαν πάνω από 

500 εκπαιδευτικοί στις Ηνωµένες Πολιτείες, κατέγραψαν την ανάγκη της συνεχούς 

ενίσχυσης των εκπαιδευτικών και των διευθυντών σχολείων πάνω σε θέµατα που 

σχετίζονται µε την Ψηφιακή πολιτειότητα. Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι στο υπάρχον 

Πρόγραµµα Σπουδών Πληροφορικής στην Ελλάδα, εκτός από την ανάπτυξη τεχνολογικών 

και γνωστικών ικανοτήτων, δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στην διαµόρφωση µιας σύγχρονης 

ψηφιακής κουλτούρας και ταυτότητας του ψηφιακού πολίτη µέσα από διαδικασίες 

διαχείρισης και αξιοποίησης πληροφοριών από δικτυακές πηγές, απόκτησης κουλτούρας 

ψηφιακής ασφάλειας, προστασίας προσωπικών δεδοµένων, πληροφορικής ηθικής και 

δεοντολογίας (ΙΕΠ, 2014).  
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Η διάσταση του Ψηφιακού Γραµµατισµού που σχετίζεται µε την ασφάλεια, συνήθως 

σχετίζεται µε την υπερβολική χρήση του Διαδικτύου εντός και εκτός σχολικής µονάδας 

(Tokunaga, 2010)  αλλά και µε προβλήµατα όπως οι κακές ακαδηµαϊκές επιδόσεις των 

µαθητών, τα οικογενειακά και διαπροσωπικά προβλήµατα τους, ακόµη και µε σωµατική 

αδυναµία, καθώς µειώνει τον χρόνο που διαθέτουν για τον ύπνο, την µελέτη ή την σωµατική 

τους δραστηριότητα (Park et al., 2014). Χαρακτηριστικό παράδειγµα ο ψηφιακός 

εκφοβισµός που αποτελεί συχνά µια επέκταση των συµπεριφορών εκφοβισµού στο σχολείο, 

µε τους µαθητές να εµπλέκονται τόσο σαν θύτες όσο και σαν θύµατα (Bianchini, 2020· 

Musharraf et al., 2018· Kowalski et al., 2014). Οι Kima & Faith (2020) ανέλυσαν τα 

δεδοµένα που διαχειρίζεται το Εθνικό Κέντρο Εκπαιδευτικής Στατιστικής των Ηνωµένων 

Πολιτειών από περίπου 23.000 µαθητές και για το διάστηµα 2009 έως 2016 (Radford, 2018). 

Ένας από τους βασικούς στόχους του Κέντρου αποτελεί η συστηµατική µελέτη σχετικά µε 

την µετάβαση των µαθητών από το Γυµνάσιο στη µεταλυκειακή εκπαίδευση. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν ότι οι µαθητές µε καλές επιδόσεις στη διάσταση του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού που σχετίζεται µε την επικοινωνία και την συνεργασία στο 

Διαδίκτυο, κατέγραφαν µείωση στο ποσοστό που είχαν δεχθεί ψηφιακό εκφοβισµό.   

Οι ψηφιακές δεξιότητες και ο παιδαγωγικός ρόλος των γονέων είναι σηµαντικοί παράµετροι 

στην καλή χρήση των ΤΠΕ στο σπίτι (Kim et al., 2017) ενώ η κακή χρήση του διαδικτύου 

στο σπίτι συνδέεται µε ελλειπή σχεδιασµό των σχολικών προγραµµάτων στον τοµέα του 

ψηφιακού εκφοβισµού και της πρόληψης του (Ttofi & Farrington, 2011). Σύµφωνα µε το 

Κέντρο Έρευνας για τον Εκφοβισµό στον Κυβερνοχώρο,  ορισµένες µορφές εκφοβισµού 

στον κυβερνοχώρο εµφανίζονται συχνότερα σε µαθητές που παίζουν ψηφιακά παιχνίδια για 

περισσότερο από 2 ώρες την ηµέρα σε σύγκριση µε εκείνους που παίζουν λιγότερο (Hinduja 

& Patchin, 2018).   

Συµπερασµατικά, η έρευνα δείχνει ότι ο τρόπος µε τον οποίο οι µαθητές αναπτύσσουν τις 

ψηφιακές τους δεξιότητες εξαρτάται τόσο από το σχολικό περιβάλλον όσο και από το 

οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον των µαθητών και θα πρέπει να λαµβάνεται υπόψιν 

στο σχεδιασµό εκπαιδευτικών στόχων για την ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού των 

µαθητών.  

 

3.3 Αυτο-αποτελεσµατικότητα στις ΤΠΕ και πραγµατικές επιδόσεις των 
µαθητών  

Από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας φαίνεται ότι η µέθοδος της αυτο-αξιολόγησης των 

ψηφιακών ικανοτήτων των µαθητών είναι η επικρατέστερη ερευνητική µέθοδος και 
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εργαλείο καταγραφής σχετικών δεδοµένων. Έρευνες έχουν καταγράψει τη θετική συσχέτιση 

µεταξύ της πραγµατικής επίδοσης και της αυτο-αποτελεσµατικότητας που σχετίζεται µε τις 

ΤΠΕ (Barbeite & Weiss, 2004) ενώ η αυτο-αποτελεσµατικότητα θεωρείται σηµαντική για 

την ανάπτυξη της ψηφιακής ικανότητας  (Hatlevik et al., 2018· Krumsvik, 2011· Tømte & 

Hatlevik, 2011) και την ικανότητα χρήσης τεχνολογίας στη µάθηση (Devolder et al., 2012).  

Τα άτοµα τείνουν να υπερεκτιµήσουν τον εαυτό τους όταν αξιολογούν την επίδοσή τους σε 

κοινωνικές ή πνευµατικές εργασίες. Ειδικότερα όταν υπάρχουν χαµηλές επιδόσεις, τα άτοµα 

υπερεκτιµούν τις επιδόσεις τους επειδή δεν διαθέτουν τις δεξιότητες εκείνες που 

απαιτούνται για να κατανοήσουν το έλλειµµά στις επιδόσεις τους (Ehrlinger et al., 2008). 

Στην περίπτωση των ιδιαίτερα ταλαντούχων µαθητών, αυτοί καταγράφουν ισχυρή εκτίµηση 

για το επίπεδό τους µε απόψεις λιγότερο υπερεκτιµηµένες και πιο ακριβείς σε σχέση µε τους 

µη-ταλαντούχους µαθητές (Pajares & Graham, 1999).  

Η γενική επικράτηση του Διαδικτύου οδήγησε τον επαναπροσδιορισµό της αυτο-

αποτελεσµατικότητας στις ΤΠΕ των µαθητών και των ψηφιακών δεξιοτήτων που 

απαιτούνται. Η ενσωµάτωση της διάστασης του Γραµµατισµού του Διαδικτύου  σχετίζεται 

µε τις πεποιθήσεις των µαθητών και µε την ικανότητά τους να εκτελούν µε επιτυχία 

διαδικασίες χρησιµοποιώντας το Διαδίκτυο µε στόχο να επιτύχουν τους µαθησιακούς 

στόχους τους. O Litt (2013) πραγµατοποιώντας µια ανασκόπηση της διεθνούς βιβλιογραφίας 

καταλήγει ότι «οι ερευνητές πρέπει να εστιάσουν περισσότερο σε αυτό που συνεπάγονται οι 

ψηφιακές ικανότητες των µαθητών στο Διαδίκτυο, και µε το πώς οι ίδιοι διαφοροποιούνται ως 

καθηµερινοί χρήστες του Διαδικτύου µε βάση τις ικανότητες αυτές» 

Η αυτο-αποτελεσµατικότητα των µαθητών επιµερίζεται: α) στην εκτίµηση σχετικά µε µια 

ευρύτερη ικανότητα χρήσης του Διαδικτύου, και β) της εκτίµησης του σχετικά µε ειδικότερη 

χρήση του, η οποία περιλαµβάνει την εκτέλεση συγκεκριµένων εργασιών σε ένα 

διαδικτυακό περιβάλλον (Tsai et al., 2011· Sun, 2008· Torkzadeh & Van Dyke, 2002). Έχει 

µελετηθεί επίσης ότι οι µαθητές µε υψηλή συνολική αυτο-αποτελεσµατικότητα στο 

Διαδίκτυο έδειξαν µια σαφή προτίµηση στα ψηφιακά περιβάλλοντα µάθησης και τείνουν να 

χρησιµοποιούν το Διαδίκτυο σαν εργαλείο µάθησης (Liang & Tsai, 2008). Αρκετά 

ερευνητικά αποτελέσµατα επίσης δείχνουν ότι οι µαθητές αντιµετωπίζουν προβλήµατα µε 

τις δεξιότητες που σχετίζονται µε: α) την ανάκτηση, επεξεργασία και διαµοιρασµό των 

ψηφιακών πληροφοριών, β) τον τρόπο δόµησης των κατάλληλων παραµέτρων αναζήτησης 

πληροφοριών στο Διαδίκτυο, και γ) την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων αναζήτησης 

(Kuiper et al., 2005· van Deursen & van Diepen, 2013). 
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Πρόσφατη έρευνα σε 860 µαθητές Γυµνασίου από 31 ελβετικά σχολεία που έχουν εισαγάγει 

εξατοµικευµένες πρακτικές µάθησης κατέγραψε την ισχυρή θετική συσχέτιση τόσο µεταξύ 

των αντιλήψεων των µαθητών για το επίπεδο της  ψηφιακής τους ικανότητας,  όσο και της 

εκτίµησης τους σχετικά µε τη χρησιµότητα των ΤΠΕ στη µάθηση (Schmid & Petko, 2019). 

Μπορεί οι µαθητές να υπερεκτιµούν ή να υποτιµούν τις ψηφιακές ικανότητές τους όπως 

στην περίπτωση της πλοήγησης και της επικοινωνίας µέσω του Διαδικτύου (Litt, 2013) 

όµως το επίπεδο της αυτο-αποτελεσµατικότητας των µαθητών στις ΤΠΕ είναι δυνατόν να 

θεωρηθεί ως δείκτης σε σχέση µε τις σχολικές τους εργασίες που σχετίζονται µε τις ΤΠΕ, 

εάν ήταν επίσης γνωστοί α) ο βαθµός µεροληψίας ή υποκειµενικότητας (bias) και β) η 

ακρίβεια (accuracy) της αυτο-αποτελεσµατικότητας στις ΤΠΕ (Aesaert et al., 2017).  

Σύµφωνα µε τους Pajares & Graham (1999) η µεροληψία αφορά τον βαθµό που o µαθητής 

υπερεκτιµά ή υποτιµά τις πραγµατικές ψηφιακές του ικανότητες ενώ η ακρίβεια αναφέρεται 

στο βαθµό στον οποίο αυτή η υπερεκτίµηση ή υποτίµηση είναι µεγάλη ή µικρή (Pajares & 

Graham, 1999). Το βασικό πρόβληµα είναι ότι, εάν ο µαθητής υπερεκτιµά την ικανότητα 

του, αυτό θα µπορούσε να τον εµποδίσει να βελτιώσει τις ψηφιακές του δεξιότητες ή ακόµα 

και να δεχθεί την προσέγγιση του καθηγητή του. Επίσης µια λανθασµένη εκτίµηση µπορεί 

να µειώσει την αντίληψη του µαθητή σχετικά µε την προσπάθεια που απαιτείται για την 

εκτέλεση της σχολικής εργασίας ή την αντίληψη του για το ότι χρειάζεται υποστήριξη για να 

ολοκληρώσει την εργασία που έχει αναλάβει (Cleary, 2009). Όπως αναφέρθηκε 

προηγουµένως, οι µαθητές που αυτο-προσδιορίζονται αποτελεσµατικοί στις ΤΠΕ, 

παρουσιάζουν µεγαλύτερη ενασχόληση µε τα µαθήµατα τους συνολικά, ενώ ταυτοχρόνως 

τα µαθησιακά τους αποτελέσµατα είναι συνήθως ικανοποιητικά (Kuo et al., 2014). 

Στη βιβλιογραφία αναφέρονται αντικρουόµενα αποτελέσµατα σχετικά µε την ευρέως 

διαδεδοµένη πεποίθηση ότι οι µαθητές της «ψηφιακής γενιάς», αναπτύσσουν και τις 

ψηφιακές ικανότητες τους (Margaryan et al., 2011· Pérez-Escoda et al., 2016· Slechtova, 

2015). Τα ευρήµατα όµως από έρευνες σύγκρισης των αντιλήψεων των µαθητών σχετικά µε 

την ικανότητα του Ψηφιακού Γραµµατισµού που διαθέτουν και την πραγµατική τους 

επίδοση σε ψηφιακές εργασίες, έδειξαν µικρή και µέτρια συσχέτιση µεταξύ των αντιλήψεων 

τους και του βαθµού της πραγµατικής τους επίδοσης στις επιµέρους διαστάσεις του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού (Porat et al., 2018).  

Ανάλογα ευρήµατα καταγράφονται και σε άλλα γνωστικά αντικείµενα όπως των 

µαθηµατικών αναδεικνύοντας ότι είναι σηµαντικό η αυτο-αποτελεσµατικότητα των 

µαθητών να είναι ακριβής και αµερόληπτη ενώ αυτή θα πρέπει να λαµβάνεται υπόψη κατά 
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τη µελέτη της σχέσης µεταξύ αυτο-αποτελεσµατικότητας και της πραγµατικής απόδοσης 

(Pajares & Miller, 1997). Επίσης, αυτή η κατανόηση µπορεί να τους βοηθήσει να 

αναπτύξουν κατάλληλες στρατηγικές µάθησης για την αντιµετώπιση των µαθησιακών 

στόχων τους που βασίζονται στις ΤΠΕ (Aesaert et al., 2017). 

Σχετικά µε την εκτίµησή των µαθητών στη χρήση ψηφιακών µέσων και στη δηµιουργία 

ψηφιακού περιεχοµένου, διαπιστώνεται ότι είναι υπερεκτιµηµένες σε σύγκριση µε τις 

πραγµατικές επιδόσεις τους όταν συγκρίθηκαν µέσω µιας αντικειµενικής αξιολόγησης 

(Gross & Latham, 2012).  

Συνοψίζοντας, οι µαθητές µε υψηλότερη εκτίµηση αυτο-αποτελεσµατικότητας 

παρουσιάζουν µεγαλύτερη ακρίβεια σε σχέση µε τις πραγµατικές επιδόσεις τους, ενώ οι 

µαθητές µε χαµηλή επίδοση στα µαθήµατά τους είναι λιγότερο ακριβείς στις προβλέψεις 

τους. Η ερευνητική αυτή καταγραφή έχει αναδείξει την προσέγγιση της αυτο-

αποτελεσµατικότητας σαν ένα από τα πλέον διαδεδοµένα εργαλεία σχετικά µε τον Ψηφιακό 

Γραµµατισµό των µαθητών. 

 

3.4 Ψηφιακές δεξιότητες και φύλο των µαθητών 

Οι έρευνες για τη σχέση του φύλου µε τις στάσεις των µαθητών απέναντι στις ΤΠΕ ξεκινούν 

από την δεκαετία του 1980 διερευνώντας παράγοντες που συνδέονται µε τις διαφορές 

µεταξύ των δύο φύλων. Ωστόσο, η έρευνα δεν έχει ακόµα καταλήξει σε τεκµηριωµένα 

αποτελέσµατα όσον αφορά τη σχέση µεταξύ φύλου και της εκτίµησης των µαθητών σχετικά 

µε τις ικανότητές τους στις ΤΠΕ (Aesaert et al., 2017· Butler, 2011· Chen, 2003· Sieverding 

& Koch, 2009).  

Παρόµοια αποτελέσµατα υπήρξαν από την διερεύνηση του ρόλου του φύλου στην ακρίβεια 

της εκτίµησης για την αυτο-αποτελεσµατικότητα σε άλλα γνωστικά αντικείµενα. Στην 

περίπτωση των γλωσσικών δεξιοτήτων, τα αγόρια τείνουν να υπερεκτιµούν τις ικανότητες 

τους, ενώ τα κορίτσια τείνουν να εµφανίζουν ακριβέστερη εκτίµηση (Gonida & Leondari, 

2011). Στην περίπτωση των Μαθηµατικών, διαπίστωσαν ότι τα κορίτσια παρουσιάζουν 

ακριβέστερες εκτιµήσεις σχετικά µε τη µαθηµατική τους ικανότητα από ότι τα αγόρια που 

τείνουν να τις υπερεκτιµούν (Bench et al., 2015). 

Η βιβλιογραφική έρευνα έδειξε επίσης ότι το φύλο δεν είναι από τους βασικούς παράγοντες 

διαφοροποίησης των στάσεων απέναντι στις ΤΠΕ και ότι το ψηφιακό χάσµα των φύλων 

κλείνει σε σχέση µε την δυνατότητα πρόσβασης σε ψηφιακές συσκευές (Fraillon, Ainley, 

Schulz, Friedman, & Gebhardt, 2014). Επίσης, τα κορίτσια και τα αγόρια αναφέρουν 
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συγκρίσιµο χρόνο χρήσης των ΤΠΕ για τα µαθήµατά τους (Imhof et al., 2007). Σε έρευνα 

των µαθητών από την Φιλανδία και την Νορβηγία όπου επιλέχθηκαν έξι προφίλ χρηστών 

ΤΠΕ, για να διερευνήσουν τις διαφορές του φύλου στις δραστηριότητες ψυχαγωγίας σε 

σχέση µε τις σχολικές δραστηριότητες, δεν εντοπίστηκαν διαφορές (Tømte & Hatlevik, 

2011). Τα ευρήµατα, συµφωνούν µε τα αντίστοιχα ευρήµατα από την ανάλυση της χρήσης 

του Διαδικτύου µε µεταβλητές το φύλο και την ηλικία (Valcke et al., 2011).  

Στη περίπτωση 292 µαθητών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στη Μαλαισία καταγράφηκαν 

διαφορές στις ψηφιακές δεξιότητες σε όλες τις διαστάσεις, εκτός από τις δεξιότητες 

αναζήτησης πληροφοριών (Ahmad et al., 2019). Τα αγόρια κατέγραψαν καλύτερες 

εκτιµήσεις στο σύνολο των διαστάσεων του Ψηφιακού Γραµµατισµού σε σύγκριση µε τα 

κορίτσια µε εξαίρεση τις ψηφιακές δεξιότητες στην πλοήγηση στο Διαδίκτυο. Καταγράφηκε 

επίσης σηµαντική διαφορά σε όλες τις διαστάσεις  του Ψηφιακού Γραµµατισµού ως προς το 

φύλο µεταξύ των αστικών περιοχών, µε τα κορίτσια στις αγροτικές περιοχές να εµφανίζουν 

σηµαντική διαφορά σε σύγκριση µε τα αγόρια.  

Η διάσταση του φύλου, µαζί µε το οικογενειακό εισόδηµα και την πρώιµη απόκτηση 

υπολογιστή στο σπίτι των µαθητών, αποτελεί και έναν από τους σηµαντικούς 

δηµογραφικούς παράγοντες πρόβλεψης σχετικά µε τον προσδιορισµό του ψηφιακού 

χάσµατος µεταξύ αγοριών και κοριτσιών (Ching et al., 2005). Το σπίτι ως πλαίσιο έκθεσης 

τους στην τεχνολογία έχει περισσότερο αντίκτυπο από το σχολείο. Οι ΤΠΕ συχνά 

θεωρούνται ως στερεότυπο για τα αγόρια, µε τα κορίτσια να ξεπερνούν τα αγόρια σε 

ψηφιακές δεξιότητες ψηφιακής επεξεργασίας των πληροφοριών και επικοινωνίας ενώ τα 

κορίτσια να δαπανούν περισσότερο χρόνο σε σχέση µε τα αγόρια, σε δραστηριότητες που 

σχετίζονται µε την επικοινωνία µε χρήση των ΤΠΕ (Aesaert et al., 2015a· Fraillon et al., 

2014c). 

Μία από τις σηµαντικότερες επισηµάνσεις έρευνας της Ευρωπαϊκής Επιτροπής για τον 

Ψηφιακό Γραµµατισµό σε 21 χώρες (European Commission - EAC, 2014), καταλήγει στην 

ανάγκη να αντιµετωπιστούν οι διαφορές ανάµεσα στις επιδόσεις µεταξύ των δύο φύλων και 

να εξασφαλιστεί µια συνολική προσέγγιση στην ανάπτυξη των ψηφιακών ικανοτήτων στο 

σχολείο καταγράφοντας ότι κατά µέσο όρο, τα κορίτσια εµφανίζουν, σε όλες τις 

συµµετέχουσες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης, καλύτερα αποτελέσµατα σε σχέση µε  τα 

αγόρια για το συνολικό επίπεδο του Ψηφιακού Γραµµατισµού που διαθέτουν. Ανάλογα 

αποτελέσµατα καταγράφηκαν και στην περίπτωση της Κορέας σε µαθητές Δηµοτικού όπου 

δεν παρατηρήθηκαν διαφορές στα επίπεδα των σχολικών επιδόσεων στις ΤΠΕ των µαθητών 

ανά φύλο, όµως στο επίπεδο της αυτο-αποτελεσµατικότητας, τα κορίτσια εµφανίζουν 
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υψηλότερα επίπεδα εµπιστοσύνης και βρέθηκαν να αξιολογούν τον εαυτό τους πιο θετικά 

από τα αγόρια (Lee et al., 2015). 
 

3.5 Επίδραση των κοινωνικό-οικονοµικών και δηµογραφικών παραγόντων 

Παρά τις σηµαντικές επενδύσεις σε υπολογιστές, συνδέσεις στο Διαδίκτυο και λογισµικό για 

εκπαιδευτική χρήση, υπάρχουν λίγες ισχυρές ενδείξεις ότι η µεγαλύτερη χρήση υπολογιστών 

µεταξύ των µαθητών οδηγεί σε καλύτερες σχολικές επιδόσεις (Avvisati & OECD, 2015). 

Στη διεθνή βιβλιογραφία εντοπίστηκαν διφορούµενες αναφορές για τη συσχέτιση της 

χρήσης των ΤΠΕ από τους µαθητές εκτός της σχολικής µονάδας και του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού των µαθητών ως εκπαιδευτικό αποτέλεσµα. Οι Wittwer & Senkbeil (2008) 

σε µελέτη τους, αναλύοντας τα αποτελέσµατα των 15χρονων Γερµανών µαθητών που 

συµµετείχαν στην έρευνα PISA, διαπίστωσαν ότι η χρήση υπολογιστών στο σπίτι ενώ 

εµφάνιζε θετική συσχέτιση στις ψηφιακές δεξιότητες των µαθητών, δεν είχε καµία επίδραση 

στις βαθµολογίες PISA στα µαθηµατικά. 

Επειδή η έρευνα PISA (2016) περιέχει πληροφορίες σχετικά µε τη θέση του σχολείου που 

φοιτούν οι µαθητές και όχι µε την τοποθεσία του σπιτιού των µαθητών, µπορεί να παράσχει 

µόνο µια σχετικά ακριβή εικόνα των αγροτικών/αστικών ανισοτήτων στην πρόσβαση και τη 

χρήση των ΤΠΕ. Ωστόσο, τα δεδοµένα της έρευνας PISA δείχνουν µια αρνητική επίδραση 

στον Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών σε χώρες µε χαµηλό και µεσαίο εισόδηµα όπου οι 

µαθητές φοιτούν σε σχολεία κυρίως σε αγροτικές περιοχές τα οποία διαθέτουν περιορισµένη 

πρόσβαση σε πόρους ΤΠΕ, και ιδιαίτερα σε συνδέσεις στο Internet, στο σπίτι (Πηγή ΟΟΣΑ, 

PISA 2012 Database, Πίνακες 5.7α και 5.8). Συσχέτιση εντοπίζεται επίσης στην πρόσβαση 

σε υπολογιστές και στο Διαδίκτυο στο σπίτι και στην πρόσβαση των µαθητών σε ψηφιακούς 

εκπαιδευτικούς πόρους, µε την χρήση των ΤΠΕ στο σχολείο να αποτελεί σηµαντική αιτία 

απόκτησης ΤΠΕ στο σπίτι (Avvisati & OECD, 2015). Στην πραγµατικότητα, κυρίως σε 

χώρες µε υψηλό επίπεδο διαβίωσης, η πρόσβαση σε ψηφιακούς εκπαιδευτικούς πόρους από 

όλους τους µαθητές, αποτελεί έναν από τους κεντρικούς στόχους των εθνικών 

εκπαιδευτικών πολιτικών. 

Στην περίπτωση της Κίνας, σε µελέτη για το ψηφιακό χάσµα µεταξύ αστικών και αγροτικών 

περιοχών παρατηρήθηκε ότι η έντονη έλλειψη εκπαιδευτικών πληροφορικής στις αγροτικές 

περιοχές είχε σηµαντικό αρνητικό αντίκτυπο στην ανάπτυξη των ψηφιακών δεξιοτήτων των 

µαθητών στην ίδια περιοχή (Fong, 2009).  

Στη Φιλανδία, µε την νέα µεταρρύθµιση στη βασική εκπαίδευση το 2016 µέσα από µια 

διαδικασία δηµόσιας διαβούλευσης (Airaksinen et al., 2017),  όλοι οι δήµοι και τα σχολεία 
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δηµιούργησαν τα τοπικά τους προγράµµατα σπουδών. Με τον τρόπο αυτό ενσωµάτωσαν το 

ευρύτερο κοινωνικό-οικονοµικό περιβάλλον στην ανάπτυξη συνεργατικών εκπαιδευτικών 

κοινοτήτων στα σχολεία και στο εκπαιδευτικό τους σύστηµα γενικότερα (Halinen, 2018).  

Οι δηµογραφικές µεταβλητές αποτελούν ένα  παράγοντα που σχετίζεται µε την χρήση των 

ΤΠΕ στο σπίτι. Οι µαθητές από ανώτερα κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα τείνουν να 

χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ στο σπίτι περισσότερο για µάθηση σε σχέση µε τα πιο χαµηλά 

χώρες, όπου χρησιµοποιούν ΤΠΕ περισσότερο για ψυχαγωγία (Malganova & Rahkimova, 

2015· Zhang, 2015). Βασιζόµενος στις προσεγγίσεις του Bourdieu (1997), o Selwin (2004) 

προσδιορίζει ένα εξελιγµένο ιεραρχικό µοντέλο του ψηφιακού χάσµατος που βασίζεται σε 

τέσσερα εννοιολογικά «στάδια» αναγνωρίζοντας παράλληλα τον ρόλο των οικονοµικών, 

πολιτιστικών και κοινωνικών µορφών του κεφαλαίου στο βαθµό υιοθέτησης των ΤΠΕ. 

Διεθνείς αξιολογικές έρευνες, όπως η PISA, ανέλυσαν το περιβάλλον αξιοποίησης των ΤΠΕ 

στο σχολείο σαν παράγοντα επίδρασης στην ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού. Τα 

δεδοµένα αυτά χρησιµοποιούνται από διάφορες χώρες για να διαµορφώσουν πολιτικές 

βελτίωσης των προγραµµάτων σπουδών τους (OECD, 2011). Οι µεταβλητές ανάλυσης 

αφορούν κυρίως το εκπαιδευτικό πλαίσιο λειτουργίας της σχολικής µονάδας και του 

κοινωνικό-οικονοµικού υποβάθρου των µαθητών (Kennedy et al., 2008·Kim & Hong, 

2018). Επίσης, µεταβλητές όπως η αστική τυπολογία, ο βαθµός εξοπλισµού σε ΤΠΕ των 

σχολικών µονάδων, το διδακτικό προσωπικό, το διοικητικό προσωπικό και η διοίκηση της 

σχολικής µονάδας, µπορούν να µεταβάλουν σηµαντικά τα χαρακτηριστικά που σχετίζονται 

µε τον Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών (De Witte & Rogge, 2014). Ενδεικτικά, σε 

έρευνα σε σχολεία της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στην Ολλανδία, διαπιστώθηκε ότι η 

παράµετρος που περιγράφει τον αριθµό των σχολείων ανά περιφερειακή διεύθυνση 

εκπαίδευσης, έχει σηµαντικά αρνητική σχέση µε την αποτελεσµατικότητα του σχολείου, ενώ 

ο τύπος του σχολείου και η περιοχή στην οποία βρίσκεται, επηρεάζουν σηµαντικά την 

αποδοτικότητα της σχολικής µονάδας. Το ποσοστό των µειονεκτούντων µαθητών, ο βαθµός 

αστικοποίησης και ο λόγος µαθητών ανά εκπαιδευτικό φαίνεται ότι δεν έχουν σηµαντική 

επίδραση (Haelermans & De Witte, 2012). 

Στην περίπτωση της Κορέας, η ανάλυση της αυτο-αποτελεσµατικότητας στις ΤΠΕ των 

µαθητών ανάλογα µε την αστική τυπολογία των σχολικών µονάδων και η ανάλυση µε βάση 

το φύλο, έδειξε ότι, όσα αγόρια ζουν σε µεγάλες πόλεις κατέγραψαν εκτιµήσεις για 

υψηλότερα επίπεδα Ψηφιακού Γραµµατισµού, ενώ τα αγόρια στις µικρές και µεσαίες πόλεις 

ή σε οικισµούς σηµείωσαν καλύτερες πραγµατικές επιδόσεις. Όσον αφορά τα κορίτσια, οι 

µαθήτριες σε µεγαλύτερες πόλεις σηµείωσαν επίσης υψηλότερα επίπεδα στην αξιολόγηση 
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της αυτο-αποτελεσµατικότητας στις ΤΠΕ ωστόσο, οι µαθήτριες στις µικρές και µεσαίες 

πόλεις σηµείωσαν τα υψηλότερα επίπεδα πραγµατικών επιδόσεων σε ΤΠΕ αποδεικνύοντας 

ότι το δηµογραφικό περιβάλλον εκπαίδευσης και αξιοποίησης των ΤΠΕ δεν είναι ένας 

άσχετος παράγοντας που επηρεάζει τα επίπεδα γραµµατισµού των ΤΠΕ των µαθητών (Lee 

et al., 2015).  

 
3.6 Ψηφιακός Γραµµατισµός και δεξιότητες 21ου αιώνα 

Αρκετές µελέτες έχουν συνδέσει τις ψηφιακές δεξιότητες των µαθητών µε τις δεξιότητες του 

21ου αιώνα, εστιάζοντας στο ρόλο τους σχετικά µε το εργασιακό µέλλον τους. Από την άλλη 

µεριά, ο ψηφιακός µετασχηµατισµός της αγοράς εργασίας δηµιουργεί, σε όλο τον κόσµο, 

σοβαρά προβλήµατα στα εκπαιδευτικά συστήµατα, δεδοµένου ότι καλούνται σήµερα να 

προετοιµάσουν τους νέους µε ικανότητες για θέσεις εργασίας που δεν υπάρχουν ακόµη  

(Voogt et al., 2013 · Soulé & Warrick, 2015 · Laar et al., 2017). 

Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας έδειξε ότι οι περισσότερες χώρες ενσωµατώνουν τις 

δεξιότητες του 21ου αιώνα στο πρόγραµµα σπουδών για την υποχρεωτική εκπαίδευση. 

Ωστόσο, εντοπίστηκαν εθνικές προσεγγίσεις οι οποίες εστίαζαν σε συγκεκριµένες 

δεξιότητες του 21ου αιώνα επεκτείνοντας ταυτόχρονα και το πεδίο αξιολόγησης του 

επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών ώστε να καλύπτουν και αυτές (Care et 

al., 2015· Cha et al., 2011· Grover & Pea, 2013· Halinen, 2018).   

Στην Κορέα, το αναθεωρηµένο πρόγραµµα σπουδών του 2015 επέλεξε και καθόρισε τις 

βασικές ικανότητες που απαιτούνται για κάθε γνωστικό αντικείµενο. Η αναλυτική 

ικανότητα, η υπολογιστική σκέψη και η ικανότητα συνεργατικής επίλυσης προβληµάτων 

ορίστηκαν ως βασικές ικανότητες προσδιορίζοντας και ενσωµατώνοντας τις υπάρχουσες 

επιµέρους διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού. Αντίστοιχα, για την αξιολόγηση του 

επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών χρησιµοποιούνται πλέον τόσο οι 

δεξιότητες του 21ου αιώνα όσο και οι βασικές ψηφιακές δεξιότητες. Τα αποτελέσµατα από 

ένα στρωµατοποιηµένο δείγµα, ίδιου ποσοστού αγοριών και κοριτσιών, το οποίο 

περιελάµβανε το 0,5% των µαθητών της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στις αστικές περιοχές, 

σε µικρές και µεσαίες πόλεις και αγροτικούς δήµους, έδειξαν ότι οι χαµηλότερες επιδόσεις 

καταγράφηκαν στις δεξιότητες του 21ου αιώνα (Ahn, 2017). Το αποτέλεσµα αποδόθηκε σε 

ελλιπή προετοιµασία κατά την µεταρρύθµιση του εκπαιδευτικού συστήµατος το 2015 σε 

σχέση µε την ενσωµάτωσή σε αυτό των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα (Kim et al., 2019). 
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Σε ανάλογη έρευνα στη Φιλανδία (Ahonen & Kinnunen, 2014), ζήτησαν από µαθητές 

Γυµνασίου να εκτιµήσουν και να κατατάξουν τις δεξιότητες του 21ου αιώνα που 

αναφέρονται στα υπάρχοντα πλαίσια, επιλέγοντας εκείνες που θεωρούσαν ως τις 

σηµαντικότερες. Οι κοινωνικές δεξιότητες και η συνεργασία κατέγραψαν την υψηλότερη 

θέση, µε τα αγόρια να εκτιµούν περισσότερο τις τεχνικές δεξιότητες και τα κορίτσια τις 

κοινωνικές δεξιότητες. 

Παλιότερη έρευνα σε µαθητές Γυµνασίου στην Αυστραλία, κατέγραψε ότι όσο υψηλότερο 

ήταν το επίπεδο του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών  τόσο υψηλότερη ήταν η 

επίδοσή τους σε δραστηριότητες που απαιτούν κριτική σκέψη (McMahon, 2009). Επίσης, η 

ανάπτυξη  της κριτικής σκέψης των µαθητών σχετίζεται µε την ανάπτυξη της ψηφιακής τους 

ικανότητας και µε αυξηµένες δεξιότητες προγραµµατισµού και χειρισµού λογικών (Boolean) 

δεδοµένων.  

Ο Cobo (2013) σε βιβλιογραφική επισκόπηση σχετικά µε τις δεξιότητες του 21ου αιώνα, 

κατέγραψε ότι ο κατάλογος των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα είναι εκτενής και είναι εποµένως 

αδύνατο να αναπτυχθεί ένα πλαίσιο αξιολόγησης που θα καλύπτει όλες αυτές τις επιµέρους 

δεξιότητες  (Aesaert & van Braak, 2015). 

 

3.7 Επίλυση προβληµάτων και υπολογιστική σκέψη 

 Η επισκόπηση της βιβλιογραφίας έδειξε ότι η ικανότητα των µαθητών στην επίλυση 

προβληµάτων και στην υπολογιστική σκέψη έχει αποτελέσει στοιχείο ενός γενικότερου 

σχεδιασµού αξιολόγησης του Ψηφιακού Γραµµατισµού, τόσο σε επίπεδο πολιτικών 

εκπαίδευσης όσο και σε επίπεδο σχολικής µονάδας και σε επίπεδο µαθητή (Halinen, 2018· 

Cha et al., 2011· OECD, 2017· van Laar et al., 2020).   

Πρόσφατη έρευνα σε µαθητές Λυκείου στην Ελλάδα (Psycharis & Kallia, 2017), διερεύνησε 

τη συσχέτιση των ικανοτήτων προγραµµατισµού µε τις δεξιότητες που αναπτύσσουν οι 

µαθητές κατά την επίλυση προβληµάτων, τις δεξιότητες συλλογισµών και την αυτο-

αποτελεσµατικότητα στα Μαθηµατικά. Τα ευρήµατα της έρευνας έδειξαν ότι υπάρχει 

σηµαντική διαφορά στις δεξιότητες συλλογιστικής των µαθητών που συµµετείχαν στο 

«µάθηµα προγραµµατισµού» σε σύγκριση µε τους µαθητές που δεν το παρακολούθησαν.  

Η αντιµετώπιση ενός προβλήµατος αποτελεί επίσης µιας µορφής αξιολόγησης στο 

αντικείµενο του  προγραµµατισµού, καθώς εξοµοιώνει τον τρόπο εργασίας των 

προγραµµατιστών η οποία απαιτεί την εφαρµογή και τη σύνθεση γνώσεων και δεξιοτήτων. 

Η εφαρµογή της προσέγγισής αυτής σε µαθητές Γυµνασίου έδειξε ότι ο τρόπος αξιολόγησης 



Βιβλιογραφική  Επισκόπηση 

 88 

 

του Ψηφιακού Γραµµατισµού µέσα από σενάρια αντιµετώπισης προβληµάτων µε την χρήση 

ΤΠΕ, είναι αξιόπιστος και µπορούν να χρησιµοποιηθούν για την τεκµηρίωση του επιπέδου 

του Ψηφιακού Γραµµατισµού (Webb, 2010). Τα αποτελέσµατα έρευνας δείχνουν ότι όσο 

υψηλότερο είναι το ποσοστό των µαθητών σε µια συγκεκριµένη χώρα που εφαρµόζουν 

στρατηγικές επίλυσης προβληµάτων, τόσο υψηλότερη κατάταξη έχουν οι χώρες αυτές στο 

τεστ επίλυσης προβληµάτων στη έρευνα PISA 2012 (Greiff et al., 2015) ενώ χώρες µε 

υψηλό Εθνικό Ακαθάριστο Προϊόν έχουν καλύτερες επιδόσεις σε δεξιότητες όπως η 

επίλυση προβληµάτων και η κριτική σκέψη (Hanushek et al., 2008).   

Η συνεργατική επίλυση προβληµάτων ορίζεται ως η δραστηριότητα επίλυσης προβληµάτων 

οι οποία βασίζεται στις αλληλεπιδράσεις µεταξύ µιας οµάδας ατόµων. Η έρευνα σε 

αντιπροσωπευτικό δείγµα µαθητών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης η οποία χρησιµοποίησε ως 

εργαλείο έρευνας µικρο-κόσµους σε υπολογιστές, έδειξε ότι η συνεργατική επίλυση 

προβληµάτων σχετίζεται θετικά µε το επίπεδο λογικής του µαθητή αλλά και µε την 

συνολική εκπαιδευτική του πρόοδο (Sonnleitner et al., 2013). 

Επίσης, λίγα ερευνητικά εργαλεία εντοπίστηκαν τα οποία επιτρέπουν την αξιολόγηση των 

µαθητών στην τάξη στον προγραµµατισµό σε πραγµατικό χρόνο. Τα εργαλεία αυτά  

δηµιουργούν δεδοµένα σε πραγµατικό χρόνο και µε συνεχή τρόπο καθ' όλη τη διάρκεια της 

µαθησιακής δραστηριότητας, επιτρέποντάς σε µαθητές να βελτιωθούν και χωρίς τον 

εκπαιδευτικό στο πλευρό τους  (Da Cruz Alves et al., 2019· Koh et al., 2014· Wilcox, 2016· 

Yadav et al., 2015). Ο σχεδιασµός αξιολόγησης στην ικανότητα υπολογιστικής σκέψης 

συνήθως βασίζεται στην δηµιουργία µοτίβων υπολογιστικής σκέψης (Ioannidou et al., 2011) 

όπως το σύστηµα REACT (Real Time Evaluation and Assessment of Computational 

Thinking) το οποίο επιτρέπει στους εκπαιδευτικούς να εντοπίσουν ποιες έννοιες υψηλής 

τάξης έχουν αποκτήσει οι µαθητές και µε ποιες αντιµετωπίζουν πρόβληµα κατά τη 

διαδικασία της δηµιουργίας κώδικα. Η εφαρµογή της προσέγγισης αυτής σε µαθητές 6ης 

Δηµοτικού, µε µικρή έως καθόλου προηγούµενη εµπειρία προγραµµατισµού, έδειξαν µια 

εξαιρετικά θετική αποδοχή από τους εκπαιδευτικούς και τους µαθητές (Koh et al., 2014).  

Η υπολογιστική σκέψη ορίστηκε για πρώτη φορά από τον Wing (2008) ως η διαδικασία 

σκέψης που χρησιµοποιείται στην επίλυση προβληµάτων, το σχεδιασµό συστηµάτων µε 

βάση τις θεµελιώδεις έννοιες της επιστήµης των υπολογιστών ενώ πολλοί ερευνητές έχουν 

τροποποιήσει την έννοια τα τελευταία χρόνια, χωρίς να καταλήξουν σε πραγµατική 

συναίνεση σχετικά µε τις γνωστικές ικανότητες που απαιτούνται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Barr & Stephenson, 2011· Curzon et al., 2014· Grover & Pea, 2013· Ioannou & 

Angeli, 2016· Lee et al., 2011). Η ανάπτυξη της υπολογιστικής σκέψης συνήθως λαµβάνει 
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χώρα σε διαφορετικά πλαίσια, σε διαφορετικά χρονικά διαστήµατα, µε διαφορετικά κίνητρα, 

και µε διαφορετική ψηφιακή υποδοµή και υποστήριξη, µε αυτές τις διαφορές να οδηγούν µε 

τη σειρά τους σε διαφορετικές προσεγγίσεις για τον τρόπο αξιολόγησης του (Brennan & 

Resnick, 2012). Οι ερευνητές τείνουν να αναπτύσσουν και να εφαρµόζουν τα δικά τους 

εργαλεία εκτίµησης της υπολογιστικής σκέψης (Kim et al., 2013) τα οποία κυρίως 

περιλαµβάνουν ερωτηµατολόγια (Shute et al., 2017) ενώ σε µεµονωµένες περιπτώσεις 

σχολικές εργασίες υπολογιστικής σκέψης  (Denner et al., 2014· Werner et al., 2012).  

 

3.8 Περιγραφή του ερευνητικού πλαισίου 

Τα εννοιολογικά πλαίσια για την ανάλυση των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων που 

εντοπίστηκαν µέσω της βιβλιογραφικής έρευνας, συχνά περιγράφουν µια πολυεπίπεδη δοµή 

που είναι εγγενής στις διαδικασίες µάθησης των µαθητών (Voogt & Roblin, 2012· Ala-

Mutka, 2011· Cartelli, 2010· Ferrari et al., 2013). Επίσης, το ερευνητικό πλαίσιο που 

εστιάζει στην εκτίµηση των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων, περιλαµβάνει τα ακόλουθα 

επίπεδα διερεύνησης  (Πίνακας 3.1) 

Πρώτο επίπεδο διερεύνησης: Ο µαθητής και οι επιµέρους διαστάσεις του Ψηφιακού 
Γραµµατισµού που αναπτύσσει: Σε αυτό περιλαµβάνεται ο προσδιορισµός των επιµέρους 

ψηφιακών δεξιοτήτων που αναπτύσσει  ο µαθητής και προσδιορίζονται µε βάση τη διεθνή 

βιβλιογραφία σε πέντε διαστάσεις: α) Τις ικανότητες χρήσης ψηφιακών µέσων, β) Την 

αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο, γ) Την Ψηφιακή ασφάλεια και 

κουλτούρα, δ) Την δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου, και ε) Την διερεύνηση και επίλυση 

προβληµάτων µε υπολογιστικά εργαλεία. Περιλαµβάνονται επίσης ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του µαθητή, που αφορούν τον φύλο και την τάξη παρακολούθησης. 

Δεύτερο επίπεδο διερεύνησης: Η σχολική µονάδα και η τάξη: Το επίπεδο αυτό 

περιλαµβάνει τους σχολικούς παράγοντες που επηρεάζουν την διαδικασία της µάθησης 

κάνοντας διάκριση µεταξύ της τάξης και της σχολικής µονάδας. Περιλαµβάνει επίσης την 

άποψη για την στάση των εκπαιδευτικών τους στις ΤΠΕ, την συνεργασία τους µε άλλους 

µαθητές στην τάξη, τον βαθµό αξιοποίησης των ψηφιακών εκπαιδευτικών πόρων στις 

σχολικές τους εργασίες και την αξιοποίηση των ΤΠΕ από τους µαθητές σε άλλα γνωστικά 

αντικείµενα. Η διερεύνηση σε επίπεδο σχολικής µονάδας και τάξης αποτελεί και παράγοντα 

ανάλυσης σε  µοντέλα αξιολόγησης της ψηφιακής εκπαιδευτικής πολιτικής (Vanderlinde & 

van Braak, 2010b·  Kennisnet, 2015). 

Τρίτο επίπεδο διερεύνησης: Το ευρύτερο εκπαιδευτικό περιβάλλον: Αυτό το επίπεδο 
περιγράφει το ευρύτερο πλαίσιο στο οποίο λαµβάνει χώρα η µάθηση. Περιλαµβάνει κυρίως 
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χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού συστήµατος και του εφαρµοζόµενου προγράµµατος 

σπουδών πληροφορικής.   

Είναι σηµαντικό επίσης να ληφθεί υπόψιν ότι οι µαθητές αποκτούν ψηφιακές ικανότητες 

τόσο µέσω ποικίλων δραστηριοτήτων και εµπειριών στις βαθµίδες εκπαίδευσης, όσο και 

µέσω διαδικασιών εντός και εκτός της σχολικής µονάδας (Fiorini, 2010· Freelon et al., 

2016· Gleason & von Gillern, 2018· Kim et al., 2017). Αντίστοιχα, οι ανεξάρτητες 

µεταβλητές ανάλυσης µπορούν να ταξινοµηθούν σύµφωνα µε τα χαρακτηριστικά µέτρησής 

τους, συγκεκριµένα σε πραγµατικές (π.χ. Φύλο), στάση (π.χ. Χρησιµοποιώ στο σπίτι τον 

υπολογιστή ή το Διαδίκτυο και µόνο για την ψυχαγωγία µου) και συµπεριφορικές (π.χ. 

συχνότητα χρήσης υπολογιστή). 

Προσαρµόζοντας την ανωτέρω προσέγγιση στην περίπτωση της έρευνας για τον Ψηφιακό 

Γραµµατισµό στην υποχρεωτική εκπαίδευση, καταλήγουµε στους παράγοντες διερεύνησης 

που περιγράφονται στον Πίνακα Πίνακας 3.1 οι οποίοι αποτέλεσαν και την βάση στην οποία 

στηρίχθηκε ο σχεδιασµός της έρευνας που πραγµατοποιήθηκε.  
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Πίνακας 3.1 : Οι παράγοντες ανάλυσης µε βάση τα τρία επίπεδα ανάλυσης 

ΕΠΙΠΕΔΟ ΑΝΑΛΥΣΗΣ ΓΕΝΙΚΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ/ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ ΕΙΔΙΚΟΤΕΡΟΙ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ/ΜΕΤΑΒΛΗΤΕΣ 
   

 
  

Ευρύτερο Εκπαιδευτικό 
Πλαίσιο Εθνική Εκπαιδευτική Πολιτική 

Ψηφιακή Εκπαιδευτική Πολιτική 
Πρόγραµµα Σπουδών Πληροφορικής Γυµνασίου 

Επίπεδο Σχολικής 
µονάδας 

Γεωγραφικά 
Χαρακτηριστικά 

Αστική/ Αγροτική Τυπολογία 

  

Μητροπολιτική Τυπολογία 
Νησιωτική Τυπολογία 

Τύπος Σχολικής 
Μονάδας 

Ηµερήσιο Γυµνάσιο 
Πειραµατικό Γυµνάσιο 

Περιβάλλον Μάθησης 

Υποδοµές  ΤΠΕ στο σχολείο Ύπαρξη υπολογιστή και διαδικτύου στο Σχολείο 

Εκπαιδευτική χρήση των ΤΠΕ  

Χρήση των ΤΠΕ από τους Καθηγητές στη σχολική διαδικασία 
Χρήση των ΤΠΕ σε άλλα γνωστικά αντικείµενα 
Χρήση των ΤΠΕ από τους µαθητές για ατοµική/οµαδική 
εργασία στο σχολείο 
Χρήση των ψηφιακών εκπαιδευτικών πόρων από τους Μαθητές 

Επίπεδο Μαθητή 

Προσωπικά 
Χαρακτηριστικά 

Φύλο 
  

Τάξη 
Υποδοµές ΤΠΕ στο 
Σπίτι 

Ύπαρξη υπολογιστή/ ταµπλέτας/ 
διαδικτύου Χρήση των ΤΠΕ στο Σπίτι για εκπαιδευτικούς λόγους 



 

 

3.9 Σκοπός και ερευνητικά ερωτήµατα 

Η βιβλιογραφική επισκόπηση ανέδειξε ότι η αποτίµηση των ψηφιακών ικανοτήτων των 

µαθητών, σε διεθνές επίπεδο, αποτελεί ένα ανοικτό ερευνητικό πρόβληµα µε πολλές 

επιµέρους διαστάσεις (Scherer et al., 2017· Lau & Yuen, 2014· Kim & Lee, 2013). Στη 

χώρα µας, ειδικότερα, τα ερευνητικά δεδοµένα σχετικά µε το θέµα αυτό είναι περιορισµένα, 

όπως προέκυψε από την επισκόπηση της βιβλιογραφίας. Η παρούσα έρευνα βασίζεται 

επίσης στη υπόθεση ότι ο Ψηφιακός Γραµµατισµός των µαθητών του Γυµνασίου είναι 

αποτέλεσµα του νέου Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής (2011) ενώ το διάστηµα των 

επτά χρόνων από την έναρξη της εφαρµογής του κρίνεται ασφαλές για την καταγραφή 

δεδοµένων που αποτυπώνουν τη σηµερινή πραγµατικότητα. 

Στο πλαίσιο αυτό, σκοπός της διδακτορικής διατριβής είναι να διερευνηθούν οι απόψεις 

µαθητών Γυµνασίου για τις ψηφιακές ικανότητες που έχουν αναπτύξει. Το ερευνητικό 

πρόβληµα προσδιορίζεται από τα ακόλουθα ερευνητικά ερωτήµατα: 
Ερευνητικό ερώτηµα 1: Ποιες είναι οι απόψεις και οι εκτιµήσεις των µαθητών του 

Γυµνασίου για τις ικανότητες Ψηφιακού Γραµµατισµού που έχουν αναπτύξει; Υπάρχουν 

διαφορές σε σχέση µε τις επιµέρους διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού; 

Ερευνητικό ερώτηµα 2: Πως εκτιµούν οι µαθητές Γυµνασίου τις ικανότητές τους για την 

επίλυση προβληµάτων µέσω υπολογιστικών εργαλείων; 

Ερευνητικό ερώτηµα 3: Ποιες είναι οι απόψεις των µαθητών για την αξιοποίηση των 

ψηφιακών τεχνολογιών ως εργαλείο µάθησης στα µαθήµατα του Προγράµµατος Σπουδών; 



  
 

 

 

Κεφάλαιο 4:  Μεθοδολογία Έρευνας 

4.1 Το πλαίσιο της έρευνας 

Η αποτύπωση και ανάπτυξη των ψηφιακών ικανοτήτων των µαθητών  αποτελεί τα τελευταία 

χρόνια ένα ανοικτό ερευνητικό πρόβληµα διεθνώς (Aesaert et al., 2014· Bawden, 2001a· 

Dede, 2008· Hakkarainen et al., 2000· Sefton-Green et al., 2009· Voogt & Roblin, 2012). Ο 

ερευνητικός σχεδιασµός της διατριβής έλαβε υπόψιν το ευρύτερο ερευνητικό πλαίσιο, όπως 

αυτό αναλύθηκε στην προηγούµενη ενότητα, καθώς και τους στόχους του Προγράµµατος 

Σπουδών Πληροφορικής του Γυµνασίου.  

Η πρωτοτυπία της παρούσας έρευνας, σε σχέση µε παρόµοιες έρευνες που έχουν γίνει 

διεθνώς σε χώρες όπως η Σουηδία, η Κίνα, το Ηνωµένο Βασίλειο και η Φιλανδία (Koskinen, 

2017 · Lim, 2018 · Lu & Price, 2018 · Norwegian Ministry of Education and Research, 2007· 

Payton & Hague, 2010 · Thomson, 2015), συνίσταται στο ότι ακολουθείται, για πρώτη φορά 

στην Ελλάδα, µια µεθοδολογία που ενσωµατώνει τα εξής στοιχεία: α) την καταγραφή των 

απόψεων των µαθητών για τις ψηφιακές τους ικανότητες που σχετίζονται άµεσα µε τους 

άξονες του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής του Γυµνασίου, β) τον σχεδιασµό ενός 

νέου ερευνητικού εργαλείου, το οποίο στοχεύει στη διερεύνηση ενός συνόλου 

αλληλεξαρτώµενων παραγόντων που αφορούν τις ψηφιακές ικανότητες των µαθητών και την 

αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών ως εργαλείο µάθησης και γ) τα δεδοµένα που έχουν 

καταγραφεί αφορούν µαθητές από ένα µεγάλο αριθµό γυµνασίων από διαφορετικές 

περιφέρειες της χώρας. 

Ειδικότερα για την περίπτωση του ερευνητικού εργαλείου, ο σχεδιασµός έλαβε υπόψη 

µοντέλα διεθνών οργανισµών που αναφέρονται στην εκτίµηση του επιπέδου του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού των µαθητών, όπως το εννοιολογικό πλαίσιο της UNESCO (UNESCO 

Institute for Statistics, 2009) και το πιο πρόσφατο, εννοιολογικό πλαίσιο της Ευρωπαϊκής 

Επιτροπής, DIGCOMP (Carretero et al., 2017) καλύπτοντας και τους πέντε άξονες 

ανάλυσης. Είναι χαρακτηριστικό ότι η Siddiq (2018) µελετώντας την συµβατότητα του 

DIGCOMP και των προγραµµάτων σπουδών πληροφορικής της Νορβηγίας και της 

Σουηδίας, παρατήρησε ότι στην πρώτη περίπτωση καλύπτονται µόνο οι τέσσερις άξονες και 
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στην δεύτερη οι τρεις, προτείνοντας ότι η υιοθέτησή του µπορεί να συµβάλει «στην ανάπτυξη 

της ψηφιακής ικανότητας των µαθητών». 

Η αποτύπωση των απόψεων των µαθητών Γυµνασίου για τις ψηφιακές τους ικανότητες 

βασίστηκε στην ποσοτική µέθοδο συλλογής των ερευνητικών δεδοµένων µέσω 

ερωτηµατολογίου. Η µέθοδος της ποσοτικής έρευνας επιλέχθηκε µε βάση τη φύση του 

ερευνητικού προβλήµατος και τις ερωτήσεις που τέθηκαν αλλά και λαµβάνοντας υπόψιν τα 

συµπεράσµατα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας. Ειδικότερα, η επιλογή στηρίχθηκε 

στα ακόλουθα χαρακτηριστικά της έρευνας τα οποία και χαρακτηρίζουν την ποσοτική 

έρευνα (Creswell, 2012): 

• Η φύση του ερευνητικού προβλήµατος, η οποία βασίζεται στις στάσεις και εκτιµήσεις 

των µαθητών και της ανάγκης διερεύνησης της σχέσης µεταξύ των διαστάσεων του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού που αποτελούν και τις βασικές µεταβλητές της έρευνας. 

• Η ανάγκη δηµιουργίας συγκεκριµένων ερωτηµάτων που βασίζονται στην ανάλυση των 

τεσσάρων αξόνων µαθησιακών στόχων του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής 

Γυµνασίου. 

• Η ανάγκη ανάλυσης των τάσεων, συγκρίνοντας οµάδες προσδιοριζόµενες µέσω 

µεταβλητών όπως το φύλο, η Τάξη παρακολούθησης και ο βαθµός αστικοποίησης της 

σχολικής µονάδας, χρησιµοποιώντας στατιστική ανάλυση µέσω εργαλείων όπως το 

SPSS. 

• Η συλλογή αριθµητικών δεδοµένων από µεγάλο αριθµό ατόµων που χρησιµοποιούν 

προκαθορισµένες ερωτήσεις και απαντήσεις που βασίζονται στο Πρόγραµµα Σπουδών 

Πληροφορικής Γυµνασίου και η ανάγκη ερµηνείας των αποτελεσµάτων συγκρίνοντάς τα 

µε αντίστοιχες έρευνες που εντοπίστηκαν από την βιβλιογραφία. 

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η πλειονότητα των 38 ερευνών της επισκόπησής µας, αναφορικά 

µε την αποτίµηση ικανοτήτων Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών, χρησιµοποίησαν 

ποσοτική µέθοδο (Ν=32) ενώ βρέθηκαν τρεις (3)  έρευνες που χρησιµοποίησαν ποιοτική και 

τρεις (3) µικτή µέθοδο (Siddiq, Hatlevik et al., 2016). Οι ποσοτικές έρευνες συµβάλουν να 

κατανοήσουµε πώς ορισµένοι παράγοντες προάγουν ή παρεµποδίζουν την αυτο-

αποτελεσµατικότητα των µαθητών στις ΤΠΕ, αλλά και να προβούν σε τεκµηριωµένες 

εκτιµήσεις σε σχέση µε τους παράγοντες αυτούς (Τσιώλης, 2014).  
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4.2 Φάσεις της έρευνας 

Ο ερευνητικός σχεδιασµός είχε ως αφετηρία την ανάλυση των αξόνων µαθησιακών 

αποτελεσµάτων  του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής Γυµνασίου (ΙΕΠ, 2014) µε 

στόχο την αποτίµηση του βαθµού ανάπτυξης ψηφιακών ικανοτήτων από τους µαθητές. 

Περιελάµβανε τις εξής φάσεις: 

1. Σχεδιασµός - ανάπτυξη της πρώτης έκδοσης του ερωτηµατολογίου 

2. Υλοποίηση πιλοτικής εφαρµογής του ερωτηµατολογίου σε δείγµα εκατόν επτά (107) 

µαθητών σε σχολική µονάδα της Αθήνας (τα αποτελέσµατα της πιλοτικής φάσης δεν 

περιλαµβάνονται στην ανάλυση). 

3. Τροποποιήσεις και τελική έκδοση του ερωτηµατολογίου. 

4. Έγκριση της έρευνας από το Υπουργείο Παιδείας (Αρ. Πρωτ. 72316/09/05/2019), 

5. Υλοποίηση της κύριας έρευνας.  

6. Ανάλυση ποσοτικών δεδοµένων µέσω SPSS 

7. Παρουσίαση αποτελεσµάτων. 

 

4.3 Το δείγµα 

Η έρευνα αφορά µαθητές ηµερήσιων γενικών και πειραµατικών Γυµνασίων της χώρας. Ο 

πληθυσµός στόχος ήταν µαθητές Γυµνασίου του ακαδηµαϊκού έτους 2018-2019. Η επιλογή 

των σχολείων επιδιώχτηκε να πληροί στοιχεία αντιπροσωπευτικότητας από όλες τις 

γεωγραφικές περιφέρειες της χώρας και µε βάση την πληθυσµιακή κατανοµή του µαθητικού 

πληθυσµού στην επικράτεια, σύµφωνα µε την τελευταία εθνική απογραφή. Η δειγµατοληψία 

περιελάµβανε τον κωδικό αριθµό της σχολικής µονάδας, την διεύθυνση Δευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης από την οποία εποπτεύεται και τον τύπο του σχολείου. Σύµφωνα µε τους 

καταλόγους του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευµάτων το 2016 ο συνολικός 

αριθµός των σχολικών µονάδων της Β/θµιας Εκπαίδευσης ανέρχονταν σε 1.677 Γυµνάσια 

(όλων των τύπων). Ακολούθως, τα σχολεία δευτεροβάθµιας υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

κατηγοριοποιήθηκαν ανά τύπο, δυναµικότητα µαθητικού πληθυσµού µέγεθος και 

γεωγραφική περιοχή.  
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Το τελικό δείγµα προέρχονταν από 223 δηµόσια ηµερήσια Γυµνάσια της επικράτειας 

(Παράρτηµα Γ). Η πλειονότητα των µαθητών (96,6%) φοιτούσε σε ηµερήσια Γυµνάσια ενώ 

το 3,4% σε  Πειραµατικά και Πρότυπα Γυµνάσια. Συγκεντρώθηκαν 1.502 ερωτηµατολόγια. 

Από αυτά, τα 1.175 ήταν πλήρως συµπληρωµένα, τα οποία και αναλύθηκαν στη συνέχεια. 

Στο δείγµα των 1.175 µαθητών συµµετείχαν 548 Αγόρια (46,6%) και 582 Κορίτσια (49,5%), 

ενώ ένα µικρό ποσοστό (3,8%) προτίµησε να µην απαντήσει στο ερώτηµα για το φύλο. Οι 

περισσότεροι µαθητές φοιτούσαν στην Γ’ Γυµνασίου (48,9%), το  21,9% µαθητές της Β’ 

Γυµνασίου και το 29,2% Α΄ Γυµνασίου. 

Τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν προέρχονται από τριάντα επτά (37) Γυµνάσια από όλες τις 

περιφέρειας της χώρας, εκτός της περιφέρειας Κρήτης. Στην έρευνα συµµετείχαν µαθητές 

από περιοχές που καλύπτουν όλους τους δυνατούς βαθµούς αστικοποίησης (Μητροπολιτικές 

περιοχές, Δήµοι, Κοινότητες και Οικισµοί) και τύπους (Αστική, Αγροτική, Νησιωτική και 

αποµονωµένη περιοχή).  

Ειδικότερα, µεγαλύτερο ποσοστό συµµετοχής στην έρευνα (Πίνακας 4.1) εµφανίζουν 

µαθητές από τις εκπαιδευτικές περιφέρειες Αττικής (32,7%), Νοτίου Αιγαίου (24,3%) και 

Κεντρικής Μακεδονίας (21,4%) ενώ οι µαθητές από τις εκπαιδευτικές περιφέρειες του 

Βορείου Αιγαίου (0,5%), της Δυτικής Μακεδονίας (0,7%) και της Ανατολικής Μακεδονίας 

& Θράκης (1,5%) συµµετέχουν µε τα χαµηλότερα ποσοστά . 

 
Πίνακας 4.1. Πίνακας συχνοτήτων συµµετοχής ανά Διοικητική Περιφέρεια (Ν=1.175) 

Διοικητική Περιφέρεια Συχνότητα %) 

Βορείου Αιγαίου 0,5 

Δυτικής Μακεδονίας 0,7 

Ανατολικής Μακεδονίας & Θράκης 1,5 

Ηπείρου 1,9 

Πελοποννήσου 2,3 

Δυτικής Ελλάδας 3,1 

Στερεάς Ελλάδας 11,2 

Κεντρικής Μακεδονίας 21,8 

Νοτίου Αιγαίου 24,3 

Αττικής 32,7 

Σύνολο 100 
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Το µεγαλύτερο ποσοστό των µαθητών προέρχεται από αστικές περιοχές (58,6%) ενώ το 

41,4% από µη αστικές περιοχές. Οι µαθητές από τα µεγάλα αστικά κέντρα Αθήνας και 

Θεσσαλονίκης αντιστοιχούν περίπου στο ένα τρίτο του δείγµατος (33,6%) ενώ το 66,4% 

προέρχεται από την υπόλοιπη Ελλάδα. Η πλειονότητα των συµµετεχόντων µαθητών 

προέρχεται από Δήµους (90,6%) ενώ υπάρχει και σχετικά µικρή αντιπροσώπευση από 

Δηµοτικές κοινότητες (4,5%) και Οικισµούς (4,9%). Οι µαθητές από νησιωτικές περιοχές 

της Ελλάδας αντιστοιχούν στο 25,4% του συνόλου. Σε αυτό περιλαµβάνονται ακόµη και 

µικρές σχολικές µονάδες, όπως τα Γυµνάσια Θηρασίας και Ύδρας. 

 
4.4 Εργαλείο συλλογής δεδοµένων  

Το ερωτηµατολόγιο είναι ένα εργαλείο που χρησιµοποιείται πολύ συχνά για τη συλλογή 

ποσοτικών δεδοµένων στην εκπαιδευτική έρευνα. Έχει πολλά πλεονεκτήµατα, ανάµεσα στα 

οποία πιο σηµαντικά είναι ότι δεν χρειάζεται την παρουσία του ερευνητή, επιτρέπει τη 

συλλογή µεγάλου αριθµού δεδοµένων σε σχετικά σύντοµο χρόνο ενώ είναι εύκολο στην 

ανάλυση (Cohen et al., 2007). 

Η ανάπτυξη του ερωτηµατολογίου βασίστηκε στην ανάλυση του Προγράµµατος Σπουδών 

Πληροφορικής και στην ανάδειξη των κύριων ψηφιακών δεξιοτήτων που αναµένεται να 

αναπτύξουν οι µαθητές. Το ερωτηµατολόγιο δοµείται σε έξι ενότητες. Η πρώτη αφορούσε τα 

δηµογραφικά χαρακτηριστικά των συµµετεχόντων ενώ οι υπόλοιπες περιλάµβαναν 

ερωτήσεις που εντάσσονται στους πέντε άξονες ψηφιακών ικανοτήτων του Προγράµµατος 

Σπουδών (Πίνακας 4.2).  

 

Πίνακας 4.2. Αντιστοιχία αξόνων διερεύνησης και ψηφιακών ικανοτήτων 

Άξονες Διερεύνησης Ψηφιακές ικανότητες 

Επάρκεια χρήσης ψηφιακών 
µέσων 

Βασικές δεξιότητες χρήσης ψηφιακών µέσων και 
υπολογιστικών περιβαλλόντων 

Αναζήτηση πληροφοριών και 
επικοινωνία στο Διαδίκτυο 

Βασικές ψηφιακές δεξιότητες χρήσης των 
πληροφοριών του Διαδικτύου αλλά και ως 
εργαλείου επικοινωνίας και συνεργασίας µε άλλους 

Δηµιουργία ψηφιακού 
περιεχοµένου 

Δεξιότητες δηµιουργίας ψηφιακού περιεχοµένου µε 
κατάλληλα ψηφιακά εργαλεία 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα Ικανότητες ψηφιακής ασφάλειας, δεξιότητες 
ψηφιακής κουλτούρας 

Επίλυση προβληµάτων µε 
ψηφιακά και προγραµµατιστικά 
εργαλεία 

Ικανότητες επίλυσης προβληµάτων µε υπολογιστικά 
φύλλα και εργαλεία προγραµµατισµού 
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Πίνακας 4.3. Αντιστοίχιση Προγράµµατος Σπουδών και πεδίων διερεύνησης 

Διάσταση Πεδίο Διερεύνησης 

Οι ΤΠΕ ως επιστηµονικό πεδίο και 
τεχνολογικό εργαλείο 

Άξονας Διερεύνησης 1: Πληροφοριακός Γραµµατισµός 

και Γραµµατισµός Δεδοµένων 

Οι ΤΠΕ ως µαθησιακό-γνωστικό 
εργαλείο 

Άξονας Διερεύνησης 2: Ψηφιακή επικοινωνία και 
συνεργασία 

Άξονας Διερεύνησης 3: Δηµιουργία Ψηφιακού 
περιεχοµένου 

Οι ΤΠΕ ως µεθοδολογία επίλυσης 
προβληµάτων 

Άξονας Διερεύνησης 2: Ψηφιακή επικοινωνία και 
συνεργασία 

Άξονας Διερεύνησης 5: Επίλυση προβληµάτων 

Άξονας Διερεύνησης 3: Δηµιουργία Ψηφιακού 
περιεχοµένου 

Οι ΤΠΕ ως κοινωνικό φαινόµενο 

Άξονας Διερεύνησης 2: Ψηφιακή επικοινωνία και 
συνεργασία 

Άξονας Διερεύνησης 4: Ασφάλεια στο ψηφιακό κόσµο 

 

Ο Πίνακας 4.3 δείχνει την αντιστοίχιση των διαστάσεων του Προγράµµατος Σπουδών µε τα 

πεδία διερεύνησης της διατριβής. Η ερευνητική επιλογή ήταν να σχεδιαστεί ένα 

ερωτηµατολόγιο κλειστών ερωτήσεων προκειµένου να βοηθηθούν οι µαθητές στην 

απάντησή τους και να ελεγχθεί το επίπεδο συνέπειας της κλίµακας (Creswell, 2012). Με τον 

τρόπο αυτό εξασφαλίστηκε η σύγκριση των απαντήσεων και διευκολύνθηκε η ανάλυση των 

δεδοµένων. Χρησιµοποιήθηκε πεντάβαθµη, διαβαθµισµένη κλίµακα αυτοαξιολόγησης 

ψηφιακών ικανοτήτων (1: καθόλου ικανός – 5: Πολύ ικανός) υιοθετώντας ερευνητικές 

επιλογές από τη διεθνή βιβλιογραφία (Hatlevik et al., 2018· Gerick et al., 2017· Aesaert et al., 

2017).  

Οι εξαρτηµένες µεταβλητές αφορούν ψηφιακές δεξιότητες που εντάσσονται στους πέντε 

άξονες. Οι ανεξάρτητες µεταβλητές της έρευνας αναφέρονται σε δηµογραφικούς παράγοντες 

που έχουν σχέση µε το φύλο, την τάξη φοίτησης, και τον βαθµό αστικοποίησης της σχολικής 

µονάδας του µαθητή. Η ανάλυση ως προς τον βαθµό αστικοποίησης της σχολικής µονάδας 

δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές και, για τον λόγο αυτό, δεν περιλαµβάνεται στην 

ανάλυση των αποτελεσµάτων της έρευνας. 
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4.5 Διαδικασία συλλογής δεδοµένων 

Το ερωτηµατολόγιο (παρατίθεται στο Παράρτηµα Α) φιλοξενήθηκε στην πλατφόρµα 

ηλεκτρονικών ερωτηµατολογίων που υποστηρίζεται από την Οµάδα Ηλεκτρονικής Μάθησης 

του Τµήµατος Κοινωνικής και Εκπαιδευτικής Πολιτικής Πανεπιστηµίου Πελοποννήσου 

(http://eprl.korinthos.uop.gr/surveys/index.php/survey/index/sid/341479/newtest/Y/lang/el).  

Η επιλογή της χρήσης διαδικτυακού ερωτηµατολογίου επιτρέπει τη γρήγορη διανοµή του και 

την καταγραφή δεδοµένων από µεγάλο αριθµό µαθητών που αποτέλεσαν το δείγµα. Η 

στατιστική ανάλυση των δεδοµένων επιτρέπει επίσης να γίνουν συγκρίσεις και να 

αναδειχθούν οι συνάφειες και η επίδραση ανεξάρτητων µεταβλητών στις εξαρτηµένες 

(Cohen et al., 2007).  

Το ερωτηµατολόγιο διανεµήθηκε ηλεκτρονικά, µέσω των διευθυντών των γυµνασίων της 

επικράτειας, προκειµένου να το προωθήσουν στους εκπαιδευτικούς της Πληροφορικής, οι 

οποίοι ζήτησαν από τους µαθητές να το συµπληρώσουν. Η συµπλήρωση του 

ερωτηµατολογίου από τους µαθητές έγινε κατά τη διάρκεια του µαθήµατος της 

Πληροφορικής µε την εποπτεία του καθηγητή Πληροφορικής. Για να εξασφαλιστεί η 

αξιοπιστία της συµπλήρωσης κάθε ερωτηµατολογίου έγινε έλεγχος µέσω της διεύθυνσης IP 

του υπολογιστή, της µέρας και ώρας που συµπληρώθηκε.  

Η άδεια του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευµάτων (Παράρτηµα Β) απαιτούσε και την 

έγγραφη σύµφωνη γνώµη του κηδεµόνα κάθε µαθητή για την συµπλήρωση του 

ερωτηµατολογίου. Η παραλαβή των σχετικών δελτίων των γονέων των µαθητών απαίτησε 

χρόνο και οδήγησε σε καθυστέρηση της υλοποίησης της κύριας έρευνας. Αυτό είχε ως 

αποτέλεσµα να διενεργηθεί η έρευνα τις τελευταίες εβδοµάδες πριν την λήξη του σχολικού 

έτους, κατά το διάστηµα 13-28 Μαΐου 2019. 

 

4.6 Μέθοδος ανάλυσης 

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν µέθοδοι περιγραφικής και 

επαγωγικής στατιστικής µε χρήση του λογισµικού SPSS (v.23). Η περιγραφική στατιστική 

ανέδειξε τις µέσες τιµές και τις τυπικές αποκλίσεις ανά άξονα οµαδοποιηµένων µεταβλητών. 

Οι συσχετίσεις µεταξύ των πέντε διαστάσεων της κλίµακας ψηφιακών δεξιοτήτων 

ελέγχθηκαν κατά ζεύγη, µε βάση τον παραµετρικό συντελεστή συσχέτισης Pearson r. Η 

συσχέτιση µεταξύ κατηγορικών µεταβλητών δοκιµάστηκε µε τη δοκιµή Chi-Square. 

H ανάλυση περιελάµβανε τις εξής φάσεις: 
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• Έγινε ο έλεγχος κανονικότητας για τα δεδοµένα µε το κριτήριο Kolmogorov-Smirnov 

µε βάση το µέγεθος του δείγµατος (n>50) για το επίπεδο σηµαντικότητας 

(sign.)<0,05 (p-value).    

• Για την εξέταση των στατιστικά σηµαντικών διαφοροποιήσεων ως προς το φύλο, 

χρησιµοποιήθηκε ο µη παραµετρικός έλεγχος Mann-Whitney. 

• Για την εξέταση των στατιστικά σηµαντικών διαφοροποιήσεων ως προς την τάξη 

φοίτηση εφαρµόσθηκε ο µη παραµετρικός έλεγχος Kruskal-Wallis.  

 

4.7 Ζητήµατα δεοντολογίας της έρευνας 

Ο ερευνητικός σχεδιασµός έλαβε υπόψη τα χαρακτηριστικά των συµµετεχόντων και 

υιοθέτησε µια σειρά τυπικών διαδικασιών που είχαν ως στόχο να διαµορφωθεί κατάλληλο 

κλίµα συµµετοχής και να περιοριστεί τυχόν άγχος των µαθητών. Επιπλέον, η ενηµέρωση των 

µαθητών για το σκοπό της έρευνας, η ευκολία συµπλήρωσης του ηλεκτρονικού 

ερωτηµατολογίου και η διαβεβαίωση για την προστασία των προσωπικών και ευαίσθητων  

πληροφοριών που αφορούν τους συµµετέχοντες (Cohen et al., 2007). 

Σε  σχέση µε τα ζητήµατα δεοντολογίας, η έρευνα ήταν εναρµονισµένη και µε τον Γενικό 

Κανονισµό Προστασίας Προσωπικών Δεδοµένων (GDPR) και τις αρχές της δεοντολογίας 

που διατυπώνονται στον Κώδικα Δεοντολογίας και Καλής Πρακτικής του Πανεπιστηµίου 

Πελοποννήσου.  

Πριν την συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, οι µαθητές αλλά και ο καθηγητής 

Πληροφορικής που επόπτευε τη διαδικασία ενηµερώθηκαν για: 

1. Τους στόχους της έρευνας και τη σηµαντικότητα της συµµετοχής τους.  

2. Την εµπιστευτικότητα των στοιχείων της έρευνας.  

3. Τη δυνατότητα ενηµέρωσης για τον τρόπο διαχείρισης των ευρηµάτων από τον ερευνητή.  

4. Την διασφάλιση της ανωνυµίας τους. 

5. Την δυνατότητα τους να διακόψουν τη συµπλήρωση του όποτε το επιθυµούν. 

Με βάση τα ανωτέρω, αλλά και µε την έγγραφη αποδοχή των γονέων τους στην 

συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, εξασφαλίστηκε η συγκατάθεση των συµµετεχόντων και 
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ολοκληρώθηκε η ερευνητική διαδικασία όπως ορίζεται από τους κανόνες δεοντολογίας της 

έρευνας (Cohen et al., 2007).   

 

4.8 Ζητήµατα εγκυρότητας και αξιοπιστίας της έρευνας  

Για τη διασφάλιση της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας της έρευνας υιοθετήθηκαν 

κατάλληλες µεθοδολογικές επιλογές που σχετίζονται µε το δείγµα, το ερευνητικό εργαλείο 

και τη διαδικασία συλλογής δεδοµένων (Cohen et al., 2007).   

Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι οι περισσότερες µελέτες αξιολόγησης των ψηφιακών 

ικανοτήτων µαθητών, αλλά και ενηλίκων, χρησιµοποιούν εργαλεία ατοµικής εκτίµησης της 

αυτο-αποτελεσµατικότητας των συµµετεχόντων στις ΤΠΕ (Hatlevik et al., 2018·Aesaert et 

al., 2017· Tsai et al., 2011· Moos & Azevedo, 2009· Hargittai, 2009). Παρότι οι µελέτες 

αυτές κριτικάρονται συχνά ως προς την αξιοπιστία τους, µε την έννοια ότι οι µαθητές 

µπορούν να υπερεκτιµούν ή/και να υποτιµούν τις ικανότητές τους στις ΤΠΕ, έχει αποδειχθεί 

ότι, σε µεγάλο βαθµό, τα αποτελέσµατα σχετίζονται µε τις πραγµατικές ικανότητες των 

συµµετεχόντων (Aesaert & Voogt, 2017). Η επιλογή της σύγκρισης  των απόψεων 

αυτοαξιολόγησης των ψηφιακών ικανοτήτων των συµµετεχόντων µε την πραγµατική 

απόδοσή τους σε σχετικές ψηφιακές εργασίες (Porat et al., 2018· Ξιξή, 2019) δεν µπορούσε 

να εφαρµοστεί λόγω του πλήθους των σχολείων και των συµµετεχόντων µαθητών. 

Στο ερωτηµατολόγιο περιλαµβάνονται όσο το δυνατόν περισσότερες προσδιοριστικές 

µεταβλητές για την εκτίµηση κάθε έννοιας/άξονα που αναδείχθηκαν από την επισκόπηση της 

βιβλιογραφίας. Επιπλέον, επιδιώχθηκε  η εννοιολογική αντιστοιχία µε το Πρόγραµµα 

Σπουδών Πληροφορικής και το πλαίσιο ψηφιακών δεξιοτήτων που αναµένεται να 

αναπτύξουν οι µαθητές. Επιπλέον, η χρήση της πεντάβαθµης κλίµακας Likert βοηθάει να 

ελαχιστοποιηθούν επιδράσεις που µπορεί να προκύψουν από τυχόν λανθασµένες απαντήσεις, 

κυρίως λόγω παρανόησης του περιεχοµένου ή λόγω λανθασµένης επιλογής σε κάποια 

ερώτηση (Μακράκης, 1998).  

Το ερωτηµατολόγιο ελέγχθηκε και σχολιάστηκε από δύο έµπειρους ερευνητές/ 

εκπαιδευτικούς Πληροφορικής. Τα σχόλιά τους αξιοποιήθηκαν για να δηµιουργηθεί η τελική 

του έκδοση. Ακολούθως, έγινε πιλοτική εφαρµογή σε µια σχολική µονάδα της Αθήνας. Το 

ερωτηµατολόγιο απαντήθηκε από 107 µαθητές Γυµνασίου µε στόχο να εντοπιστούν τυχόν 

ασάφειες ερωτήσεων ή δυσκολίες στη διαδικασία συµπλήρωσης. Τα αποτελέσµατα της 

πιλοτικής έρευνας δεν περιλαµβάνονται στην ανάλυση δεδοµένων της διατριβής.  
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Τέλος, η εσωτερική συνέπεια της κλίµακας µετρήθηκε µε χρήση του συντελεστή Cronbach 

alpha. 

Η χρήση της πλατφόρµας ηλεκτρονικών ερωτηµατολογίων Limesurvey, για τη διανοµή και 

συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου από τους µαθητές, διασφαλίζει µια σειρά παραγόντων 

της διαδικασίας απόκρισης των µαθητών που επιτρέπουν στον ερευνητή να συγκεντρώσει µε 

ασφάλεια και αξιοπιστία τα πρωτογενή δεδοµένα. 

 
 
 



 

 

 

Κεφάλαιο 5:   Αποτελέσµατα 

5.1 Περιγραφική στατιστική 

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της περιγραφικής στατιστικής σχετικά 

µε τους πέντε άξονες ψηφιακών ικανοτήτων και τις επιµέρους µεταβλητές του ερευνητικού 

εργαλείου. Επιπλέον, παρουσιάζονται συγκριτικά τα αποτελέσµατα ως προς τις ανεξάρτητες 

µεταβλητές του φύλου και της τάξης φοίτησης των µαθητών ενώ αναδεικνύονται οι 

παράγοντες ψηφιακών δεξιοτήτων για τους οποίους εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές.  

Προκειµένου να ελεγχθεί η εσωτερική συνέπεια του ερωτηµατολογίου, πραγµατοποιήθηκε 

υπολογισµός του συντελεστή Cronbach’s alpha των επιµέρους αξόνων των ψηφιακών 

ικανοτήτων (Πίνακας 5.1). Πιο συγκεκριµένα, για το σύνολο των ερωτήσεων, οι τιµές του 

συντελεστή Cronbach alpha κυµαίνονται µεταξύ 0,809 και 0,914, ενώ η συνολική τιµή της 

κλίµακας βρέθηκε 0,952. Συνεπώς, το εργαλείο µπορεί να θεωρηθεί αξιόπιστο σε 

ικανοποιητικό βαθµό για την καταγραφή των απόψεων των µαθητών του δείγµατος για τις 

ψηφιακές τους ικανότητες (Κατσής et al., 2006· DeVellis, 2003). 

 
Πίνακας 5.1 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής ανά άξονα (N=1175) 

Άξονας ΜΤ ΤΑ Cronbach α 

Χρήση ψηφιακών µέσων 3,77 0,83 0,809 

Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο 
Διαδίκτυο 4,15 0,84 0,823 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα 3,85 0,81 0,812 

Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου 3,85 0,85 0,877 

Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε 
υπολογιστικά εργαλεία 3,26 1,03 0,914 

 

Στον Πίνακα 5.1 παρουσιάζονται τα συνολικά αποτελέσµατα της περιγραφικής στατιστικής 

για τους πέντε άξονες ψηφιακών ικανοτήτων της έρευνας. Όπως φαίνεται, οι µαθητές 

εκτιµούν ότι έχουν πολύ καλό επίπεδο ικανοτήτων σχετικά µε τον άξονα Αναζήτηση 
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πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο (ΜΤ=4,15). Καταγράφονται επίσης αρκετά 

ικανοποιητικές τιµές για τους άξονες Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου (ΜΤ=3,85) 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα (ΜΤ=3,85) και Χρήση ψηφιακών µέσων (ΜΤ=3,77). 

Τέλος, οι µαθητές εκτιµούν ως πιο χαµηλό το επίπεδο ικανοτήτων που αφορούν τον άξονα 

Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε χρήση υπολογιστικών εργαλείων (ΜΤ=3,26). 

 
5.1.1 Ικανότητες χρήσης ψηφιακών µέσων 

Στον Πίνακα 5.2 παρουσιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσµατα για τα επιµέρους ερωτήµατα 

του πρώτου άξονα. Όπως φαίνεται, οι µαθητές θεωρούν ότι έχουν σχετικά ικανοποιητικές 

δεξιότητες χρήσης υπολογιστών (ΜΤ=3,77). Οι µαθητές δηλώνουν ότι έχουν πολύ καλό 

επίπεδο ικανοτήτων σε σχέση µε τη διασύνδεση υπολογιστή και κινητών συσκευών στο 

δίκτυο (ΜΤ=4,29) καθώς και την αποθήκευση των πληροφοριών που βρίσκουν σε πηγές του 

Διαδικτύου (ΜΤ=4,25). Από την άλλη µεριά, οι ικανότητες εγκατάστασης λογισµικών στον 

υπολογιστή (ΜΤ=3,50) και οργάνωσης αρχείων και φακέλων σε µέσα αποθήκευσης 

(ΜΤ=3,55) λαµβάνουν χαµηλότερες τιµές. Τέλος, οριακές είναι οι τιµές για τη χρήση της 

Ψηφιακής Πλατφόρµας της τάξης (ΜΤ=3,01), εύρηµα που, ενδεχοµένως, σχετίζεται µε την 

περιορισµένη αξιοποίησή της στη διδακτική πράξη. 

 

Πίνακας 5.2 Περιγραφική στατιστική για τον άξονα «Χρήση ψηφιακών µέσων» 
(N=1175) 

Α/Α Ερώτηση ΜΤ ΤΑ 

1 Μπορώ να βρω στον υπολογιστή µου τα λογισµικά και τα αρχεία που µε 
ενδιαφέρουν. 3,75 1,15 

2 Μπορώ να διαχειρίζοµαι αρχεία και φακέλους (αντιγραφή, διαγραφή, 
αλλαγή ονόµατος, δηµιουργία αντιγράφων ασφάλειας). 4,06 1,12 

3 Μπορώ να οργανώνω τα αρχεία µου και τους φακέλους µου σε διάφορα 
µέσα αποθήκευσης (σκληρός δίσκος, µνήµη flash κ.λπ.). 3,55 1,28 

4 Μπορώ να εγκαταστήσω ένα νέο λογισµικό στον υπολογιστή µου ή στην 
κινητή συσκευή µου (ταµπλέτα, κινητό τηλέφωνο). 3,50 1,38 

5 Μπορώ να συνδέσω στο τοπικό δίκτυο τον υπολογιστή µου ή την κινητή 
συσκευή µου (ταµπλέτα, κινητό τηλέφωνο). 4,29 1,08 

6 Μπορώ να αναρτήσω στην Ψηφιακή Πλατφόρµα της τάξης (π.χ. eClass) 
µία σχολική εργασία που µου έχει ανατεθεί. 3,01 1,38 

7 Μπορώ να αποθηκεύσω στον υπολογιστή µου πληροφορίες και αρχεία 
από πηγές στο Διαδίκτυο. 4,25 1,04 

ΜΤ=άξονα 3,77 ΤΑ=0,83 
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5.1.2 Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο  
  

Στον Πίνακα 5.3 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα σχετικά µε τον δεύτερο άξονα ψηφιακών 

ικανοτήτων «Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο». Οι δεξιότητες που 

αφορούν τη χρήση του Διαδικτύου εµφανίζονται να έχουν τις υψηλότερες τιµές. Ειδικότερα, 

οι µαθητές δηλώνουν πολύ ικανοί στη χρήση των κοινωνικών µέσων για επικοινωνία (π.χ. 

Facebook, Instagram, forum) (ΜΤ=4,52), στην αναζήτηση πληροφοριών στον Παγκόσµιο 

Ιστό (ΜΤ=4,36) και στη δηµοσίευση πληροφοριών σε διαδικτυακά µέσα (ΜΤ=4,26). 

 

Πίνακας 5.3. Περιγραφική στατιστική για τον άξονα «Αναζήτηση πληροφοριών και 
επικοινωνία στο Διαδίκτυο» (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση ΜΤ ΤΑ 

1 
Μπορώ να συνδεθώ και να αποσυνδεθώ σε µία δικτυακή πλατφόρµα 
χρησιµοποιώντας τον κωδικό µου (π.χ. ψηφιακή πλατφόρµα τάξης, 
webmail, κοινωνικά δίκτυα). 

4,02 1,21 

2 Μπορώ να χρησιµοποιήσω το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο (e-mail) για να 
επικοινωνήσω και να ανταλλάξω πληροφορίες µε άλλους. 3,98 1,27 

3 Μπορώ να χρησιµοποιήσω τη µηχανή αναζήτησης για να βρω πηγές 
πληροφοριών στον Παγκόσµιο Ιστό για ένα συγκεκριµένο σκοπό. 4,36 1,09 

4 Μπορώ να αξιολογήσω τις πληροφορίες που βρίσκω σε πηγές 
πληροφοριών στον Παγκόσµιο Ιστό? 3,75 1,13 

5 
Μπορώ να επικοινωνήσω µε άλλους σε οµάδες συζητήσεων 
χρησιµοποιώντας διάφορα δικτυακά µέσα (π.χ. forum, Facebook, 
Instagram). 

4,52 1,00 

6 Μπορώ να δηµοσιεύσω δικές µου πληροφορίες σε διάφορα δικτυακά 
µέσα (π.χ. σε forum, blog, Facebook, Instagram). 4,26 1,17 

ΜΤ άξονα=4,15, ΤΑ=0,84 
 

Οι µαθητές εκτιµούν ως υψηλό το επίπεδο των ικανοτήτων τους σχετικά µε τη σύνδεση σε 

Διαδικτυακά περιβάλλοντα (ΜΤ=4,02) και τη χρήση του ηλεκτρονικού ταχυδροµείου 

(ΜΤ=3,98). Τέλος, τη χαµηλότερη τιµή εµφανίζουν οι ικανότητες αξιολόγησης πληροφοριών 

στον Παγκόσµιο Ιστό (ΜΤ=3,75), στοιχείο που αποτελεί σηµαντικό παράγοντα δυσκολιών 

σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία. Για παράδειγµα, σε έρευνα που έγινε στην Ολλανδία σε 

µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης καταγράφηκαν δυσκολίες στον προσδιορισµό των 

κατάλληλων ερωτηµάτων αναζήτησης και στην αξιολόγηση των πληροφοριών που 

εντοπίστηκαν (van Deursen & van Diepen, 2013). Παρά το γεγονός ότι η αυτό-αξιολόγηση 

της αποτελεσµατικότητας των ΤΠΕ σε µαθητές σχετίζεται θετικά µε την πραγµατική 

ικανότητά τους να εντοπίζουν και να επεξεργάζονται ψηφιακές πληροφορίες  (Aesaert et al., 
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2017), έρευνες σε µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης κατά την αναζήτηση πληροφοριών 

στο Διαδίκτυο κατέγραψαν ότι οι µαθητές δεν αξιολογούν πολύ συχνά τα αποτελέσµατα, την 

πηγή και τις πληροφορίες (Kankam, 2018  · Walraven et al., 2009).   

 

5.1.3 Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα 

Ο άξονας «Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα» περιλαµβάνει τέσσερις επιµέρους διαστάσεις 

που αναφέρονται στην ασφάλεια στις ψηφιακές συσκευές, στην προστασία των προσωπικών 

δεδοµένων, στην αντιµετώπιση του ψηφιακού εκφοβισµού και στην διαχείριση θεµάτων 

πνευµατικών δικαιωµάτων (Πίνακας 5.4). Συνολικά, οι µαθητές εκτιµούν το επίπεδό τους για 

σχετικά µε τον τρίτο άξονα ικανοτήτων αρκετά ικανοποιητικό  (ΜΤ=3,85, ΤΑ=0,81). 

 
Πίνακας 5.4 Περιγραφική στατιστική για τον άξονα «Ψηφιακή ασφάλεια και 

κουλτούρα» (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση ΜΤ ΤΑ 

1 Γνωρίζω τις µορφές και τις συνέπειες του κακόβουλου λογισµικού. 3,67 1,26 

2 Χρησιµοποιώ λογισµικό προστασίας από κακόβουλο λογισµικό. 3,39 1,40 

3 Γνωρίζω τους κανόνες ασφάλειας-προστασίας των προσωπικών µου 
δεδοµένων στο Διαδίκτυο. 4,05 1,07 

4 Εφαρµόζω τους κανόνες ασφάλειας-προστασίας των προσωπικών µου 
δεδοµένων στο Διαδίκτυο. 3,92 1,09 

5 Γνωρίζω τους κανόνες δεοντολογίας για τον σεβασµό των πνευµατικών 
δικαιωµάτων σχετικά µε πληροφορίες που βρίσκω στον Παγκόσµιο Ιστό. 3,68 1,22 

6 Μπορώ να αντιµετωπίσω ένα πρόβληµα ψηφιακού εκφοβισµού 
(cyberbulling) εάν µου τύχει. 3,97 1,13 

7 Γνωρίζω που να απευθυνθώ εάν δεχτώ ψηφιακό εκφοβισµό. 4,27 1,08 

ΜΤ άξονα=3,85 ΤΑ=0,81 

 

Ειδικότερα, οι µαθητές εκτιµούν σε πολύ καλό επίπεδο (ΜΤ=4,27) την ικανότητά τους να 

αντιµετωπίσουν ένα πρόβληµα ψηφιακού εκφοβισµού ενώ γνωρίζουν που να απευθυνθούν 

για να ζητήσουν βοήθεια, εάν χρειαστεί (ΜΤ=3,97). Χρησιµοποιούν λογισµικό προστασίας 

από κακόβουλο λογισµικό σε µικρότερο βαθµό (ΜΤ=3,39) ενώ θεωρούν ότι γνωρίζουν σε 

ικανοποιητικό βαθµό πως να προστατέψουν την ψηφιακή συσκευή τους από κακόβουλο 

λογισµικό (ΜΤ=3,67). Σχετικά µε την ασφάλεια στο Διαδίκτυο, εκτιµούν ότι γνωρίζουν σε 

πολύ καλά πώς να προστατέψουν τα προσωπικά τους δεδοµένα (ΜΤ=4,05) και εφαρµόζουν 
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τους σχετικούς κανόνες ασφαλείας και προστασίας σε ικανοποιητικό επίπεδο (ΜΤ=3,92). Το 

εύρηµα αυτό είναι σηµαντικό γιατί τα παιδιά έχουν περιστασιακά πρόσβαση σε ενοχλητικό 

περιεχόµενο - πορνογραφία ενηλίκων, βίαιες εικόνες και περιοχές αυτοκτονίας - αλλά αυτό 

που τους φαίνεται να ενοχλεί περισσότερο είναι όταν άλλα παιδιά δηµοσιεύουν ή λένε τα 

επιζήµια πράγµατα για τα ίδια, εκφράζοντας το µίσος και τις διακρίσεις (Livingstone & 

Stoilova, 2019· Byrne et al., 2016). Επίσης δηλώνουν ότι γνωρίζουν τους κανόνες 

δεοντολογίας για τον σεβασµό των πνευµατικών δικαιωµάτων σχετικά µε πληροφορίες που 

εντοπίζουν σε αυτό (ΜΤ=3,68) σε ικανοποιητικό επίπεδο. Το γεγονός αυτό όµως 

ενδεχοµένως να αποτυπώνει την ολοένα και µεγαλύτερη αναγνώριση των ηθικών και 

κοινωνικών ζητηµάτων που σχετίζονται µε τους υπολογιστές και τη χρήση τους ως 

θεµελιώδη θέµατα στα προγράµµατα σπουδών Πληροφορικής. Στην πραγµατικότητα όµως 

αυτά τα θέµατα τείνουν να αντιµετωπίζονται ως διακριτές οντότητες και δεν 

ενσωµατώνονται στις βασικές ενότητες των περισσότερων µαθηµάτων (Watson, 2006). 

 

5.1.4 Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου 

Στον Πίνακα 5.5 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα για τα επιµέρους ερωτήµατα του 

τέταρτου άξονα που αφορά τις ικανότητες δηµιουργίας ψηφιακού περιεχοµένου. Οι µαθητές 

θεωρούν ότι έχουν σχετικά καλό επίπεδο ικανοτήτων χρήσης ψηφιακών εργαλείων για τη 

δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου µε χρήση λογισµικών επεξεργασίας κειµένου, 

παρουσιάσεων, εννοιολογικής χαρτογράφησης και πολυµέσων (ΜΤ=3,85, ΤΑ=0,85). 

Οι µαθητές εκτιµούν ως πολύ καλό το επίπεδό τους στην χρήση του κειµενογράφου για να 

δηµιουργήσουν µια σχολική εργασία (ΜΤ=4,17), να την µορφοποιήσουν ανάλογα µε τις 

ανάγκες τους (ΜΤ=4,07) αλλά και να κάνουν ορθογραφικό έλεγχο (ΜΤ=4,13). Αντίστοιχα, 

πολύ καλές εκτιµούν τις ικανότητες τους στη χρήση του λογισµικού παρουσιάσεων 

(ΜΤ=4,06). 

Σε επίπεδο διαχείρισης και δηµιουργίας νέου ψηφιακού υλικού πολυµέσων, οι µαθητές 

δηλώνουν ότι έχουν πολύ καλό επίπεδο ικανοτήτων για την διαχείριση ψηφιακών εικόνων 

(ΜΤ=4,13) και τον συνδυασµό διαφορετικού τύπου πολυµέσων για µια νέα ψηφιακή 

δηµιουργία όπως µια αφίσα ή ένα κόµικ (ΜΤ=3,61) ή ακόµα και την εισαγωγή τους σε ένα 

έγγραφο ή µια παρουσίαση (ΜΤ=3,82). 
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Πίνακας 5.5. Περιγραφική στατιστική για τον άξονα «Δηµιουργία ψηφιακού 
περιεχοµένου» (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση ΜΤ ΤΑ 

1 Μπορώ να δηµιουργήσω µε τον κειµενογράφο (π.χ. Word) κείµενα για 
µία σχολική εργασία που µου έχει ανατεθεί 4,17 1,12 

2 Μπορώ να δηµιουργήσω µια παρουσίαση (π.χ. µε PowerPoint) για µία 
σχολική εργασία που µου έχει ανατεθεί. 4,06 1,15 

3 
Μπορώ να µορφοποιήσω κατάλληλα ένα κείµενο µε βάση 
συγκεκριµένα χαρακτηριστικά (παράγραφοι, στοίχιση, τύπος 
γραµµατοσειράς). 

4,07 1,09 

4 Μπορώ να χρησιµοποιήσω τον ορθογραφικό-γραµµατικό έλεγχο για να 
διορθώσω λάθη στο έγγραφό µου. 4,13 1,08 

5 Μπορώ να εισάγω εικόνες και αυτόµατα σχήµατα σε ένα έγγραφο ή 
µια παρουσίαση. 4,13 1,10 

6 Μπορώ να εισάγω απλούς πίνακες σε ένα έγγραφο ή µια παρουσίαση. 3,82 1,15 

7 Μπορώ να δηµιουργήσω έναν χάρτη εννοιών χρησιµοποιώντας 
λογισµικό εννοιολογικής χαρτογράφησης. 2,81 1,37 

8 Μπορώ να συνδυάσω πληροφορίες πολυµέσων σε µια δική µου 
ψηφιακή δηµιουργία (π.χ. παρουσίαση, αφίσα, κόµικ κ.λπ.). 3,61 1,23 

ΜΤ=άξονα 3,85 ΤΑ=0,85 

 

Τέλος, αρνητικές είναι οι τιµές σχετικά µε την εκτίµηση ικανοτήτων δηµιουργίας ενός χάρτη 

εννοιών χρησιµοποιώντας λογισµικό εννοιολογικής χαρτογράφησης (ΜΤ=2,81). Το 

αποτέλεσµα αυτό µπορεί να καταγράφει ένα άµεσο αποτέλεσµα ως προς την ικανότητα 

δηµιουργίας ψηφιακού περιεχοµένου των µαθητών, όµως ενδεχοµένως να επηρεάζει και τις 

δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων (Hwang et al., 2014).   

 

5.1.5 Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε υπολογιστικά εργαλεία 

Ο Πίνακας 5.6 αποτυπώνει τα αποτελέσµατα για τον πέµπτο άξονα «Διερεύνηση και επίλυση 

προβληµάτων µε υπολογιστικά εργαλεία». Σύµφωνα µε το ΠΣΠ, ο άξονας αυτός περιλαµβάνει 

δύο διαστάσεις: α) τη χρήση υπολογιστικών φύλλων και β) τη χρήση υπολογιστικών 

περιβαλλόντων για την επίλυση προβληµάτων. Σε γενικές γραµµές, οι µαθητές του δείγµατος 

εκτιµούν οριακά, ως πιο χαµηλό το επίπεδο ικανοτήτων χρήσης των παραπάνω εργαλείων 

για την υλοποίηση εργασιών διερεύνησης και επίλυσης προβληµάτων (ΜΤ=3,26, ΤΑ=1,03). 
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Πίνακας 5.6. Περιγραφική στατιστική για τον άξονα «Διερεύνηση και επίλυση 
προβληµάτων µε υπολογιστικά εργαλεία» (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση ΜΤ ΤΑ 

1 Μπορώ να δηµιουργήσω ένα υπολογιστικό φύλλο (π.χ. στο Excel) για να 
λύσω ένα πρόβληµα που µου έχει ανατεθεί 3,33 1,36 

2 Μπορώ να εισάγω απλές σχέσεις υπολογισµού σε ένα υπολογιστικό 
φύλλο. 3,28 1,32 

3 Μπορώ να εισάγω συναρτήσεις σε ένα υπολογιστικό φύλλο για να 
επιλύσω ένα πρόβληµα που µου έχει ανατεθεί. 2,85 1,45 

4 
Μπορώ να δηµιουργήσω απλά γραφήµατα (π.χ. τύπου πίτας ή 
ιστογράµµατος) χρησιµοποιώντας τα δεδοµένα ενός υπολογιστικού 
φύλλου. 

3,26 1,38 

5 Μπορώ να κάνω ταξινόµηση των δεδοµένων µιας στήλης του 
υπολογιστικού φύλλου µε βάση συγκεκριµένα κριτήρια. 3,27 1,32 

6 
Μπορώ να δηµιουργήσω προγράµµατα σε περιβάλλον οπτικού 
προγραµµατισµού (π.χ. Scratch) για να λύσω ένα πρόβληµα που µου έχει 
ανατεθεί. 

3,35 1,33 

7 Μπορώ να αναλύσω ένα πρόβληµα σε επιµέρους απλούστερα για να 
δηµιουργήσω το κατάλληλο πρόγραµµα. 3,05 1,34 

8 
Μπορώ να ορίσω κατάλληλες εντολές και παραµέτρους για να 
δηµιουργήσω τις διαδικασίες και τα γεγονότα που θέλω στα προγράµµατά 
µου. 

3,45 1,31 

9 Μπορώ να ελέγχω και να διορθώνω σφάλµατα στα προγράµµατα που 
δηµιουργώ. 3,49 1,27 

ΜΤ=άξονα 3,26 ΤΑ=1,03 

Τα καλύτερα αποτελέσµατα στον άξονα αυτόν καταγράφονται σε σχέση µε τις ικανότητες 

προγραµµατισµού. Οι µαθητές εκτιµούν ως αρκετά ικανοποιητικό το επίπεδό τους στο να 

ορίζουν κατάλληλες εντολές και παραµέτρους στα προγράµµατα που δηµιουργούν 

(ΜΤ=3,45), µπορούν να ελέγχουν και να διορθώνουν τυχόν σφάλµατα (ΜΤ=3,49) και να 

χρησιµοποιούν ψηφιακά προγραµµατιστικά περιβάλλοντα όπως το Scratch (ΜΤ=3,35). Πιο 

χαµηλά εκτιµούν τους ικανότητά τους να αναλύσουν ένα πρόβληµα σε επιµέρους 

απλούστερα, προκειµένου να αναπτύξουν  ένα πρόγραµµα για την επίλυσή του (ΜΤ=3,05). 

Σχετικά χαµηλότερες τιµές έχουν καταγραφεί για τις ικανότητες χρήσης των υπολογιστικών 

φύλλων σαν εργαλεία επίλυσης προβληµάτων. Οι µαθητές δηλώνουν ότι έχουν 

ικανοποιητικό επίπεδο ικανοτήτων σχετικά µε απλές διαδικασίες όπως η δηµιουργία ενός 

νέου υπολογιστικού φύλλου (ΜΤ=3,33), η εισαγωγή απλών σχέσεων υπολογισµού 

(ΜΤ=3,28), η ταξινόµηση των δεδοµένων (ΜΤ=3,27) και η δηµιουργία απλών γραφηµάτων 

(ΜΤ=3,26). Τέλος, εκτιµούν κάτω από τη µέση τιµή της κλίµακας τις ικανότητες τους 

(ΜΤ=2,85) σχετικά µε την εισαγωγή συναρτήσεων σε ένα υπολογιστικό φύλλο για να 

επιλύσουν ένα πρόβληµα που τους έχει ανατεθεί. Το εύρηµα, ενδεχοµένως, σχετίζεται µε το 
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αυξηµένο βαθµό δυσκολίας ή/και την περιορισµένη χρήση υπολογιστικών φύλλων για την 

επίλυση προβληµάτων στο πλαίσιο των µαθηµάτων της Πληροφορικής στα Γυµνάσια του 

δείγµατος. Η βιβλιογραφία καταγράφει επίσης παραδείγµατα χρήσης υπολογιστικών φύλλων 

σε άλλα γνωστικά αντικείµενα εκτός της Πληροφορικής όπως αυτό της Χηµείας, όπου οι 

µαθητές θεώρησαν ότι η χρήση υπολογιστικών φύλλων τους επέτρεψε να αναπτύξουν τις 

απαραίτητες δεξιότητες για την επιτυχία στο µάθηµα της Χηµείας ενώ βοήθησε και στην 

κατανόηση της χρήσης υπολογιστικών φύλλων (Rubin & Abrams, 2015). Στη περίπτωση της 

Φιλανδίας, αποφασίστηκε ο προγραµµατισµός να αποτελεί πλέον ένα διεπιστηµονικό πλέον 

στοιχείο σε όλο το πρόγραµµα σπουδών (Finnish National Board of Education, 2014) ενώ 

παρόµοια προσέγγιση καταγράφηκε και στην περίπτωση της Σουηδίας (Heintz et al., 2017) . 

 

5.2  Διαφορές ως προς το φύλο 

Στον Πίνακα 5.7 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα ανά άξονα της κλίµακας ψηφιακών 

ικανοτήτων σε σχέση µε το φύλο των µαθητών. Εφαρµόζοντας τον έλεγχο U Mann-Whitney, 

αναδείχτηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές, µε τα αγόρια να εµφανίζουν υψηλότερες 

τιµές, στους εξής άξονες: 

• Επάρκεια χρήσης ψηφιακών µέσων, τιµές ελέγχου U = 141562, Ζ = -3,271, p < ,001 

• Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων, τιµές ελέγχου U = 137533,5, Ζ = -4,003, p < ,000. 

 
Πίνακας 5.7 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής ως προς το φύλο (N=1130) 

Άξονας 
Αγόρια (Ν=548) Κορίτσια (Ν=582) 

ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

Χρήση ψηφιακών µέσων 3,86* 0,83 3,72 0,77 

Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο 
Διαδίκτυο 4,14 0,88 4,18 0,74 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα 3,89 0,82 3,85 0,75 

Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου 3,81 0,90 3,92 0,77 

Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε 
υπολογιστικά εργαλεία 3,41** 1,03 3,15 1,02 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p < ,001, ** p < ,000 
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5.2.1 Ικανότητες χρήσης ψηφιακών µέσων Χρήση ψηφιακών µέσων  

Στον Πίνακα 5.8 παρουσιάζονται συγκριτικά τα αποτελέσµατα του άξονα «Χρήση ψηφιακών 

µέσων» για τα δύο φύλα. Στατιστικά σηµαντικές διαφορές επίσης ως προς το φύλο των 

υποκειµένων καταγράφηκαν σε τρεις περιπτώσεις, µε τα αγόρια να δηλώνουν καλύτερο 

επίπεδο σχετικά µε τις ικανότητες 

• εντοπισµού λογισµικών και αρχείων στον υπολογιστή (U=142749, Ζ=-3,186, p<,001) 

• οργάνωσης αρχείων και φακέλων στον υπολογιστή (U=132625,5, Ζ=-5,05, p<,000) 

• εγκατάστασης λογισµικού σε ψηφιακές συσκευές (U= 137262,5, Ζ=-4,17, p<,000).  

 

Πίνακας 5.8. Αποτελέσµατα για τον άξονα «Χρήση ψηφιακών µέσων» ως προς το φύλο 
(N=1130)  

Α/Α Ερώτηση 
Αγόρια (Ν=548) Κορίτσια (Ν=582) 
ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 Μπορώ να βρω στον υπολογιστή µου τα 
λογισµικά και τα αρχεία που µε ενδιαφέρουν. 3,85* 1,16 3,67 1,11 

2 
Μπορώ να διαχειρίζοµαι αρχεία και φακέλους 
(αντιγραφή, διαγραφή, αλλαγή ονόµατος, 
δηµιουργία αντιγράφων ασφάλειας). 

4,04 1,11 4,1 1,08 

3 
Μπορώ να οργανώνω τα αρχεία µου και τους 
φακέλους µου σε διάφορα µέσα αποθήκευσης 
(σκληρός δίσκος, µνήµη flash κ.λπ.). 

3,76** 1,22 3,39 1,28 

4 
Μπορώ να εγκαταστήσω ένα νέο λογισµικό στον 
υπολογιστή µου ή στην κινητή συσκευή µου 
(ταµπλέτα, κινητό τηλέφωνο). 

3,69** 1,34 3,36 1,39 

5 
Μπορώ να συνδέσω στο τοπικό δίκτυο τον 
υπολογιστή µου ή την κινητή συσκευή µου 
(ταµπλέτα, κινητό τηλέφωνο). 

4,34 1,05 4,26 1,07 

6 
Μπορώ να αναρτήσω στην Ψηφιακή Πλατφόρµα 
της τάξης (π.χ. eClass) µία σχολική εργασία που 
µου έχει ανατεθεί. 3,05 1,38 3,01 1,38 

7 Μπορώ να αποθηκεύσω στον υπολογιστή µου 
πληροφορίες και αρχεία από πηγές στο Διαδίκτυο. 4,27 1.04 4,26 0,98 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p < ,001, ** p < ,000 

 

5.2.2 Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο  

Στον Πίνακα 5.9 παρουσιάζονται συγκριτικά τα αποτελέσµατα του δευτέρου άξονα 

Ψηφιακών ικανοτήτων για τα δύο φύλα. Στατιστικά σηµαντικές διαφορές, ως προς το φύλο 

των υποκειµένων, καταγράφηκαν µόνο για τις ικανότητες επικοινωνίας µε άλλους µέσω των 
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Διαδικτυακών κοινωνικών µέσων, όπως τα forums, το Facebook και το Instagram. Τα 

κορίτσια δήλωσαν ότι έχουν καλύτερο επίπεδο σε σχέση µε τα αγόρια, µε τιµές ελέγχου 

U=147616,5, Ζ=- 2,82, p<,005. 

Πίνακας 5.9 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Αναζήτηση 
πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο» ως προς το φύλο (N=1130) 

Α/Α Ερώτηση 
Αγόρια 
(Ν=548) 

Κορίτσια 
(Ν=582) 

ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 
Μπορώ να συνδεθώ και να αποσυνδεθώ σε µία δικτυακή 
πλατφόρµα χρησιµοποιώντας τον κωδικό µου (π.χ. 
ψηφιακή πλατφόρµα τάξης, webmail, κοινωνικά δίκτυα). 

4,02 1,22 4,05 1,16 

2 
Μπορώ να χρησιµοποιήσω το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο 
(e-mail) για να επικοινωνήσω και να ανταλλάξω 
πληροφορίες µε άλλους. 

4,04 1,21 3,94 1,31 

3 
Μπορώ να χρησιµοποιήσω τη µηχανή αναζήτησης για να 
βρω πηγές πληροφοριών στον Παγκόσµιο Ιστό για ένα 
συγκεκριµένο σκοπό. 

4,32 1,1 4,42 1,03 

4 Μπορώ να αξιολογήσω τις πληροφορίες που βρίσκω σε 
πηγές πληροφοριών στον Παγκόσµιο Ιστό? 3,8 1,18 3,71 1,05 

5 
Μπορώ να επικοινωνήσω µε άλλους σε οµάδες 
συζητήσεων χρησιµοποιώντας διάφορα δικτυακά µέσα 
(π.χ. forum, Facebook, Instagram). 

4,45 1,04 4,61* 0,9 

6 
Μπορώ να δηµοσιεύσω δικές µου πληροφορίες σε 
διάφορα δικτυακά µέσα (π.χ. σε forum, blog, Facebook, 
Instagram). 

4,21 1,17 4,33 1,13 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p < ,005 

 

5.2.3 Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα    

Στον Πίνακα 5.10 παρουσιάζονται συγκριτικά για τα δύο φύλα τα αποτελέσµατα του άξονα 

ικανοτήτων που σχετίζονται την ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα. Στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ως προς το φύλο των υποκειµένων καταγράφηκαν µόνο σχετικά µε τη χρήση 

λογισµικού προστασίας από κακόβουλο λογισµικό. Τα αγόρια δήλωσαν καλύτερο επίπεδο 

(ΜΤ=3,54) από αυτό των κοριτσιών (ΜΤ=3,27), µε τιµές ελέγχου U=140439,5 , Ζ=- 3,57, 

p<,000).  
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Πίνακας 5.10 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Ψηφιακή 
ασφάλεια και κουλτούρα» ως προς το φύλο (N=1130) 

Α/Α Ερώτηση 
Αγόρια (Ν=548) Κορίτσια (Ν=582) 
ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 Γνωρίζω τις µορφές και τις συνέπειες του 
κακόβουλου λογισµικού. 3,77 1,22 3,59 1,28 

2 Χρησιµοποιώ λογισµικό προστασίας από 
κακόβουλο λογισµικό. 3,54* 1,38 3,27 1,38 

3 Γνωρίζω τους κανόνες ασφάλειας-προστασίας 
των προσωπικών µου δεδοµένων στο Διαδίκτυο. 4,08 1,07 4,06 1,02 

4 Εφαρµόζω τους κανόνες ασφάλειας-προστασίας 
των προσωπικών µου δεδοµένων στο Διαδίκτυο. 3,89 1,11 4,00 1,00 

5 

Γνωρίζω τους κανόνες δεοντολογίας για τον 
σεβασµό των πνευµατικών δικαιωµάτων σχετικά 
µε πληροφορίες που βρίσκω στον Παγκόσµιο 
Ιστό. 

3,67 1,2 3,73 1,18 

6 
Μπορώ να αντιµετωπίσω ένα πρόβληµα 
ψηφιακού εκφοβισµού (cyberbulling) εάν µου 
τύχει. 4,03 1,14 3,94 1,08 

7 Γνωρίζω που να απευθυνθώ εάν δεχτώ ψηφιακό 
εκφοβισµό. 4,21 1,11 4,38 0,97 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p < ,000 

 

5.2.4 Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου   

Καλύτερες εκτιµήσεις καταγράφονται από τα κορίτσια στις έξι από τις οκτώ ερωτήσεις του 

άξονα ανάλυσης: Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου µε τις τέσσερις να εµφανίζουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ως προς το φύλο των υποκειµένων.  

Ειδικότερα, καταγράφηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις ικανότητες δηµιουργίας της 

σχολικής εργασίας µέσω κειµενογράφου, όπου τα κορίτσια δήλωσαν καλύτερο επίπεδο 

(ΜΤ=4,35) από αυτό των αγοριών (ΜΤ=4,01), µε τιµές ελέγχου U=133570, Ζ=-5,19, 

p<,000.  

Ανάλογη εικόνα καταγράφεται και στην περίπτωση της ικανότητας δηµιουργίας 

παρουσιάσεων για τις ανάγκες των σχολικών εργασιών, µε τα κορίτσια (ΜΤ=4,22) να 

εκτιµούν ως καλύτερο το επίπεδο ικανοτήτων τους σε σχέση µε τα αγόρια (ΜΤ=3,94), µε 

τιµές ελέγχου U=136576,5 , Ζ=-4,49, p<,000. 
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Η ίδια εικόνα καταγράφεται και για τις ικανότητες χρήσης των ψηφιακών εργαλείων του 

κειµενογράφου και του λογισµικού παρουσίασης. Ειδικότερα, τα κορίτσια εµφανίζουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ικανοτήτων µορφοποίησης κειµένου και εισαγωγής 

σχηµάτων σε ένα έγγραφο ή µια παρουσίαση, µε τιµές ελέγχου U=141987,5, Ζ=-3,40, 

p<,000 και U=138637,5 , Ζ=-4,11, p<,000, αντίστοιχα. 

Σχετικά µε τις ικανότητες χρήσης λογισµικού εννοιολογικής χαρτογράφησης, οι µαθητές 

εµφανίζουν τις χαµηλότερες τιµές στον άξονα αυτόν ενώ καταγράφηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ως προς το φύλο των υποκειµένων. Τα αγόρια δήλωσαν καλύτερο 

επίπεδο (ΜΤ=3,03) από αυτό των κοριτσιών (ΜΤ=2,65), µε τιµές ελέγχου U=134695,5, Ζ=-

4,63, p<,000.  

 

Πίνακας 5.11 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Δηµιουργία 
ψηφιακού περιεχοµένου» ως προς το φύλο (N=1130) 

Α/Α Ερώτηση 
Αγόρια 
(Ν=548) Κορίτσια (Ν=582) 

ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 
Μπορώ να δηµιουργήσω µε τον κειµενογράφο (π.χ. 
Word) κείµενα για µία σχολική εργασία που µου έχει 
ανατεθεί 

4,01 1,19 4,35* 0,98 

2 
Μπορώ να δηµιουργήσω µια παρουσίαση (π.χ. µε 
PowerPoint) για µία σχολική εργασία που µου έχει 
ανατεθεί. 

3,94 1,17 4,22* 1,07 

3 
Μπορώ να µορφοποιήσω κατάλληλα ένα κείµενο µε 
βάση συγκεκριµένα χαρακτηριστικά (παράγραφοι, 
στοίχιση, τύπος γραµµατοσειράς). 

3,96 1,13 4,19* 1,00 

4 
Μπορώ να χρησιµοποιήσω τον ορθογραφικό-
γραµµατικό έλεγχο για να διορθώσω λάθη στο 
έγγραφό µου. 

4,06 1,10 4,23 1,03 

5 Μπορώ να εισάγω εικόνες και αυτόµατα σχήµατα σε 
ένα έγγραφο ή µια παρουσίαση. 4,01 1,13 4,26* 1,04 

6 Μπορώ να εισάγω απλούς πίνακες σε ένα έγγραφο ή 
µια παρουσίαση. 3,8 1,16 3,87 1,11 

7 
Μπορώ να δηµιουργήσω έναν χάρτη εννοιών 
χρησιµοποιώντας λογισµικό εννοιολογικής 
χαρτογράφησης. 

3,03* 1,37 2,65 1,33 

8 
Μπορώ να συνδυάσω πληροφορίες πολυµέσων σε 
µια δική µου ψηφιακή δηµιουργία (π.χ. παρουσίαση, 
αφίσα, κόµικ κ.λπ.). 

3,65 1,26 3,60 1,20 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p < ,000 
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5.2.5 Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε υπολογιστικά εργαλεία   

Η ανάλυση των δεδοµένων σχετικά µε τις ερωτήσεις του πέµπτου άξονα, ανέδειξε 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των δύο φύλων, µε υψηλότερες στις απαντήσεις των 

αγοριών έναντι των κοριτσιών για το σύνολο σχεδόν των ερωτηµάτων (Πίνακας 5.12).  

 
Πίνακας 5.12 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Διερεύνηση και 

επίλυση προβληµάτων» ως προς το φύλο (N=1130) 

Α/Α Ερώτηση 
Αγόρια (Ν=548) Κορίτσια 

(Ν=582) 
ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 
Μπορώ να δηµιουργήσω ένα υπολογιστικό φύλλο 
(π.χ. στο Excel) για να λύσω ένα πρόβληµα που µου 
έχει ανατεθεί 

3,41 1,35 3,3 1,35 

2 Μπορώ να εισάγω απλές σχέσεις υπολογισµού σε 
ένα υπολογιστικό φύλλο. 3,42** 1,31 3,17 1,32 

3 
Μπορώ να εισάγω συναρτήσεις σε ένα υπολογιστικό 
φύλλο για να επιλύσω ένα πρόβληµα που µου έχει 
ανατεθεί. 

3,06*** 1,42 2,67 1,46 

4 
Μπορώ να δηµιουργήσω απλά γραφήµατα (π.χ. 
τύπου πίτας ή ιστογράµµατος) χρησιµοποιώντας τα 
δεδοµένα ενός υπολογιστικού φύλλου. 

3,41* 1,34 3,15 1,39 

5 
Μπορώ να κάνω ταξινόµηση των δεδοµένων µιας 
στήλης του υπολογιστικού φύλλου µε βάση 
συγκεκριµένα κριτήρια. 

3,46*** 1,25 3,12 1,35 

6 
Μπορώ να δηµιουργήσω προγράµµατα σε 
περιβάλλον οπτικού προγραµµατισµού (π.χ. Scratch) 
για να λύσω ένα πρόβληµα που µου έχει ανατεθεί. 

3,51** 
1,29 3,25 1,34 

7 
Μπορώ να αναλύσω ένα πρόβληµα σε επιµέρους 
απλούστερα για να δηµιουργήσω το κατάλληλο 
πρόγραµµα. 

3,25*** 
1,35 2,9 1,29 

8 
Μπορώ να ορίσω κατάλληλες εντολές και 
παραµέτρους για να δηµιουργήσω τις διαδικασίες 
και τα γεγονότα που θέλω στα προγράµµατά µου. 3,56 1,25 3,39 1,34 

9 Μπορώ να ελέγχω και να διορθώνω σφάλµατα στα 
προγράµµατα που δηµιουργώ. 3,61 1,23 3,41 1,27 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p<0,002,   ** p<0,001,   *** p<0,000  

 

Ειδικότερα, στατιστικά σηµαντικές διαφορές, ως προς το φύλο των υποκειµένων, 

καταγράφηκαν για τις εξής ικανότητες: 

• εισαγωγή απλών σχέσεων υπολογισµού σε ένα υπολογιστικό φύλο (U=142442,5 , Ζ=-

3,18, p<0,001) 
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• χρήση συναρτήσεων σε ένα υπολογιστικό φύλο για την επίλυση ενός προβλήµατος (U= 
134845,5, Ζ=-4,60, p< 0,000). 

• δηµιουργία απλών γραφηµάτων µέσω του υπολογιστικού φύλου ως προς το φύλο των 
υποκειµένων (U=142883, Ζ=-3,09, p<0,002). 

• ταξινόµηση των δεδοµένων του υπολογιστικού φύλλου µε βάση συγκεκριµένα κριτήρια 
(U=137165, Ζ=-4,17, p<0,000). 

• δηµιουργία προγραµµάτων µέσω οπτικού προγραµµατισµού (π.χ. Scratch) για την 
επίλυση ενός προβλήµατος (U=142011, Ζ=-3,27, p<0,001). 

• ανάλυσης ενός προβλήµατος σε επιµέρους απλούστερα για την δηµιουργία κατάλληλων 
προγραµµάτων (U=136347, Ζ=4,31, p<0,000). 

 

5.3 Διαφορές ως προς την τάξη φοίτησης  

Στον Πίνακα 5.13 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας για τους πέντε διαστάσεις  

ανά τάξη φοίτησης των µαθητών. Όπως φαίνεται, η εκτίµηση των µαθητών της Γ’ 

Γυµνασίου για τις ψηφιακές τους ικανότητες είναι συγκριτικά καλύτερη από αυτή των 

µαθητών της Α’ και Β’ Γυµνασίου µε διαφοροποίηση να καταγράφεται µόνο στον άξονα 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα όπου οι µαθητές της Β’ Γυµνασίου του δείγµατος 

(ΜΤ=3,90) δηλώνουν ότι έχουν καλύτερο επίπεδο ικανοτήτων από τους µαθητές της Α’ 

Γυµνασίου (ΜΤ=3,86) και της Γ’ Γυµνασίου (ΜΤ=3,82).  

 

Πίνακας 5.13 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής ως προς την τάξη (N=1175) 

Άξονας 

Α' Γυµνασίου 
(Ν=343) 

Β' Γυµνασίου 
(Ν=257) 

Γ' Γυµνασίου 
(Ν=575) 

ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 
Χρήση ψηφιακών µέσων 3,75 0,80 3,74 0,83 3,80 0,84 
Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία 
στο Διαδίκτυο 4,03 0,87 4,14 0,83 4,22*  0,82 

Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα 3,86 0,81 3,90 0,82 3,82 0,81 
Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου 3,84 0,82 3,80 0,91 3,88 0,85 
Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε 
υπολογιστικά εργαλεία 3,15 1,08 3,29 1,09 3,31 0,97 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p < ,001 
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Έχουν καταγραφεί στατιστικά σηµαντικές διαφορές µόνο στον άξονα Αναζήτηση 

πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο. Ειδικότερα, παρατηρούµε ότι, οι µαθητές της 

Γ’ Γυµνασίου εκτιµούν ως καλύτερο το επίπεδο των ικανοτήτων τους (ΜΤ=4,22) σε σχέση 

µε τους µαθητές της Β’ Γυµνασίου (ΜΤ=4,14) και της Α’ Γυµνασίου (ΜΤ=4,03), µε τιµές 

ελέγχου χ2(3)=13.670, DF=2, p<,001. 

 

5.3.1 Χρήση ψηφιακών µέσων 

Στον Πίνακα 5.14 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας για τον άξονα Ικανότητες 

χρήσης ψηφιακών µέσων ανά τάξη φοίτησης των µαθητών.  

 

Πίνακας 5.14 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Χρήση 
ψηφιακών µέσων» ως προς την Τάξη (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση 
Α' Γυµνασίου 

(Ν=343) 
Β' Γυµνασίου 

(Ν=257) 
Γ' Γυµνασίου 

(Ν=575) 
ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 
Μπορώ να βρω στον υπολογιστή 
µου τα λογισµικά και τα αρχεία που 
µε ενδιαφέρουν. 

3,74	 1,14 3,67	 1,17 3,79	 1,15 

2 

Μπορώ να διαχειρίζοµαι αρχεία και 
φακέλους (αντιγραφή, διαγραφή, 
αλλαγή ονόµατος, δηµιουργία 
αντιγράφων ασφάλειας). 

3,97 1,09 4,07 1,13 4,11 1,13 

3 

Μπορώ να οργανώνω τα αρχεία µου 
και τους φακέλους µου σε διάφορα 
µέσα αποθήκευσης (σκληρός δίσκος, 
µνήµη flash κ.λπ.). 

3,40 1,28 3,56 1,35 3,64 1,25 

4 

Μπορώ να εγκαταστήσω ένα νέο 
λογισµικό στον υπολογιστή µου ή 
στην κινητή συσκευή µου 
(ταµπλέτα, κινητό τηλέφωνο). 

3,52 1,39 3,56 1,35 3,46 1,38 

5 

Μπορώ να συνδέσω στο τοπικό 
δίκτυο τον υπολογιστή µου ή την 
κινητή συσκευή µου (ταµπλέτα, 
κινητό τηλέφωνο). 

4,30 1,05 4,27 1,12 4,30 1,09 

6 

Μπορώ να αναρτήσω στην Ψηφιακή 
Πλατφόρµα της τάξης (π.χ. eClass) 
µία σχολική εργασία που µου έχει 
ανατεθεί. 

3,11 1,35 2,89 1,38 3,00 1,40 

7 
Μπορώ να αποθηκεύσω στον 
υπολογιστή µου πληροφορίες και 
αρχεία από πηγές στο Διαδίκτυο. 

4,20 1,05 4,16 1,10 4,32 1,00 
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Όπως φαίνεται, η εκτίµηση των µαθητών της Γ’ Γυµνασίου για τις ψηφιακές τους ικανότητες 

είναι συγκριτικά καλύτερη από αυτή των µαθητών της Α’ και Β’ Γυµνασίου για τις τέσσερις 

από τις επτά ερωτήσεις του άξονα, χωρίς όµως, να έχουν καταγραφεί στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές ούτε ως προς τον άξονα αλλά ούτε και ως προς τις επιµέρους ερωτήσεις. 

 
5.3.2 Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο 
Στον άξονα: Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο, στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές, έχουν καταγραφεί σχετικά µε την ικανότητα δηµοσίευσης πληροφοριών σε 

κοινωνικά δίκτυα όπως τα forums, blogs, το Facebook και το Instagram. Ειδικότερα, οι 

µαθητές της Γ’ Γυµνασίου εκτιµούν σε υψηλότερο το επίπεδο των ικανοτήτων τους 

(ΜΤ=4,36) σε σχέση µε τους µαθητές της Β΄ Γυµνασίου (ΜΤ=4,26) και της Α’ Γυµνασίου 

(ΜΤ=4,07), µε τιµές ελέγχου χ2(3)=13.227, DF=2, p<,001. 

 
Πίνακας 5.15 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Αναζήτηση 

πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο» ως προς την Τάξη (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση 
Α' Γυµνασίου 

(Ν=343) 
Β' Γυµνασίου 

(Ν=257) 
Γ' Γυµνασίου 

(Ν=575) 
ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 

Μπορώ να συνδεθώ και να 
αποσυνδεθώ σε µία δικτυακή 
πλατφόρµα χρησιµοποιώντας τον 
κωδικό µου (π.χ. ψηφιακή πλατφόρµα 
τάξης, webmail, κοινωνικά δίκτυα). 

3,89	 1,23 3,98	 1,26 4,12	 1,17 

2 

Μπορώ να χρησιµοποιήσω το 
ηλεκτρονικό ταχυδροµείο (e-mail) για 
να επικοινωνήσω και να ανταλλάξω 
πληροφορίες µε άλλους. 

3,87 1,31 3,96 1,28 4,05 1,25 

3 

Μπορώ να χρησιµοποιήσω τη µηχανή 
αναζήτησης για να βρω πηγές 
πληροφοριών στον Παγκόσµιο Ιστό για 
ένα συγκεκριµένο σκοπό. 

4,28 1,11 4,34 1,15 4,42 1,05 

4 
Μπορώ να αξιολογήσω τις 
πληροφορίες που βρίσκω σε πηγές 
πληροφοριών στον Παγκόσµιο Ιστό? 

3,68 1,15 3,77 1,13 3,77 1,13 

5 

Μπορώ να επικοινωνήσω µε άλλους σε 
οµάδες συζητήσεων χρησιµοποιώντας 
διάφορα δικτυακά µέσα (π.χ. forum, 
Facebook, Instagram). 

4,40 1,11 4,54 1,02 4,58  0,91 

6 

Μπορώ να δηµοσιεύσω δικές µου 
πληροφορίες σε διάφορα δικτυακά 
µέσα (π.χ. σε forum, blog, Facebook, 
Instagram). 

4,07 1,30 4,26 1,14 4,36*  1,09 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p < ,001 
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5.3.3 Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα   

Στον Πίνακα 5.16 δείχνονται τα αποτελέσµατα της έρευνας για τον άξονα Ψηφιακή ασφάλεια 

και κουλτούρα ανά τάξη φοίτησης των µαθητών. Οι µαθητές της Β’ Γυµνασίου εκτιµούν ότι 

διαθέτουν συγκριτικά καλύτερες επιδόσεις, σε σχέση µε τους µαθητές της Α’ και Γ’ 

Γυµνασίου, στις διαστάσεις της αντιµετώπισης του κακόβουλου λογισµικού και του 

ψηφιακού εκφοβισµού. Στατιστικά σηµαντικές διαφορές, έχουν καταγραφεί σχετικά µε τις 

ικανότητες εφαρµογής των κανόνων προστασίας των προσωπικών δεδοµένων. Ειδικότερα, οι 

µαθητές της Α’ Γυµνασίου εκτιµούν σε υψηλότερο το επίπεδο των ικανοτήτων τους 

(ΜΤ=4,02) σε σχέση µε τους µαθητές της Β΄ Γυµνασίου (ΜΤ=3,97) και της Γ’ Γυµνασίου 

(ΜΤ=3,83), µε τιµές ελέγχου χ2(3)= 10.485, DF=2, p<,005. 

 

Πίνακας 5.16 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Ψηφιακή 
ασφάλεια και κουλτούρα» ως προς την Τάξη (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση 
Α' Γυµνασίου 

(Ν=343) 
Β' Γυµνασίου 

(Ν=257) 
Γ' Γυµνασίου 

(Ν=575) 
ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 Γνωρίζω τις µορφές και τις συνέπειες 
του κακόβουλου λογισµικού. 3,67	 1,30 3,73	 1,23 3,65	 1,26 

2 Χρησιµοποιώ λογισµικό προστασίας 
από κακόβουλο λογισµικό. 3,32 1,42 3,44 1,40 3,42 1,38 

3 
Γνωρίζω τους κανόνες ασφάλειας-
προστασίας των προσωπικών µου 
δεδοµένων στο Διαδίκτυο. 

4,11 1,05 4,11 1,09 3,99 1,07 

4 
Εφαρµόζω τους κανόνες ασφάλειας-
προστασίας των προσωπικών µου 
δεδοµένων στο Διαδίκτυο. 

4,02* 1,07 3,97 1,10 3,83 1,08 

5 

Γνωρίζω τους κανόνες δεοντολογίας για 
τον σεβασµό των πνευµατικών 
δικαιωµάτων σχετικά µε πληροφορίες 
που βρίσκω στον Παγκόσµιο Ιστό. 

3,76 1,15 3,62 1,32 3,65 1,21 

6 
Μπορώ να αντιµετωπίσω ένα πρόβληµα 
ψηφιακού εκφοβισµού (cyberbulling) 
εάν µου τύχει. 

3,88 1,20 4,07 1,05 3,97 1,12 

7 Γνωρίζω που να απευθυνθώ εάν δεχτώ 
ψηφιακό εκφοβισµό. 4,29 1,07 4,36 1,04 4,22 1,11 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p < ,005 
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5.3.4 Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου   

Στον Πίνακα 5.17 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας για τον άξονα Δηµιουργία 

ψηφιακού περιεχοµένου ανά τάξη φοίτησης των µαθητών. Όπως φαίνεται, η εκτίµηση των 

µαθητών της Γ’ Γυµνασίου για τις ψηφιακές τους ικανότητες είναι συγκριτικά καλύτερη από 

αυτή των µαθητών της Α’ και Β’ Γυµνασίου για τις έξι από τις οκτώ ερωτήσεις του άξονα, 

χωρίς όµως να έχουν καταγραφεί στατιστικά σηµαντικές διαφορές ούτε ως προς τον άξονα 

αλλά ούτε και ως προς τις επιµέρους ερωτήσεις. 

 

Πίνακας 5.17 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Δηµιουργία 
ψηφιακού περιεχοµένου» ως προς την Τάξη (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση 
Α' Γυµνασίου 

(Ν=343) 
Β' Γυµνασίου 

(Ν=257) 
Γ' Γυµνασίου 

(Ν=575) 
ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 

Μπορώ να δηµιουργήσω µε τον 
κειµενογράφο (π.χ. Word) κείµενα 
για µία σχολική εργασία που µου έχει 
ανατεθεί 

4,15	 1,09 4,13	 1,15 4,20	 1,12 

2 

Μπορώ να δηµιουργήσω µια 
παρουσίαση (π.χ. µε PowerPoint) για 
µία σχολική εργασία που µου έχει 
ανατεθεί. 

4,01 1,16 4,04 1,21 4,10 1,12 

3 

Μπορώ να µορφοποιήσω κατάλληλα 
ένα κείµενο µε βάση συγκεκριµένα 
χαρακτηριστικά (παράγραφοι, 
στοίχιση, τύπος γραµµατοσειράς). 

4,03 1,03 4,07 1,15 4,09 1,09 

4 
Μπορώ να χρησιµοποιήσω τον 
ορθογραφικό-γραµµατικό έλεγχο για 
να διορθώσω λάθη στο έγγραφό µου. 

4,13 1,01 4,02 1,19 4,19 1,07 

5 
Μπορώ να εισάγω εικόνες και 
αυτόµατα σχήµατα σε ένα έγγραφο ή 
µια παρουσίαση. 

4,14 1,09 4,08 1,14 4,15 1,09 

6 Μπορώ να εισάγω απλούς πίνακες σε 
ένα έγγραφο ή µια παρουσίαση. 3,80 1,14 3,81 1,20 3,84 1,13 

7 
Μπορώ να δηµιουργήσω έναν χάρτη 
εννοιών χρησιµοποιώντας λογισµικό 
εννοιολογικής χαρτογράφησης. 

2,83 1,38 2,71 1,40 2,85 1,34 

8 

Μπορώ να συνδυάσω πληροφορίες 
πολυµέσων σε µια δική µου ψηφιακή 
δηµιουργία (π.χ. παρουσίαση, αφίσα, 
κόµικ κ.λπ.). 

3,66 1,20 3,59 1,29 3,60 1,23 
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5.3.5 Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων µε υπολογιστικά εργαλεία    

Στον Πίνακα 5.18 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της έρευνας για τον άξονα Διερεύνηση 

και επίλυση προβληµάτων ανά τάξη φοίτησης των µαθητών. Όπως φαίνεται, έχουν 

καταγραφεί στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις τέσσερις από τις εννέα ερωτήσεις.  

 

Πίνακας 5.18 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής για τον άξονα «Διερεύνηση και 
επίλυση προβληµάτων» ως προς την Τάξη Παρακολούθησης (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση 
Α' Γυµνασίου 

(Ν=343) 
Β' Γυµνασίου 

(Ν=257) 
Γ' Γυµνασίου 

(Ν=575) 
ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ ΜΤ ΤΑ 

1 

Μπορώ να δηµιουργήσω ένα 
υπολογιστικό φύλλο (π.χ. στο Excel) για 
να λύσω ένα πρόβληµα που µου έχει 
ανατεθεί 

3,15	 1,43 3,57**	 1,32 3,34	 1,31 

2 
Μπορώ να εισάγω απλές σχέσεις 
υπολογισµού σε ένα υπολογιστικό 
φύλλο. 

3,08 1,39 3,36 1,39 3,37*** 1,24 

3 
Μπορώ να εισάγω συναρτήσεις σε ένα 
υπολογιστικό φύλλο για να επιλύσω ένα 
πρόβληµα που µου έχει ανατεθεί. 

2,56 1,44 3,19* 1,48 2,87 1,42 

4 

Μπορώ να δηµιουργήσω απλά 
γραφήµατα (π.χ. τύπου πίτας ή 
ιστογράµµατος) χρησιµοποιώντας τα 
δεδοµένα ενός υπολογιστικού φύλλου. 

3,00 1,44 3,33 1,41 3,38* 1,31 

5 

Μπορώ να κάνω ταξινόµηση των 
δεδοµένων µιας στήλης του 
υπολογιστικού φύλλου µε βάση 
συγκεκριµένα κριτήρια. 

3,12 1,39 3,32 1,34 3,34 1,25 

6 

Μπορώ να δηµιουργήσω προγράµµατα 
σε περιβάλλον οπτικού 
προγραµµατισµού (π.χ. Scratch) για να 
λύσω ένα πρόβληµα που µου έχει 
ανατεθεί. 

3,35 1,29 3,13 1,38 3,45 1,32 

7 
Μπορώ να αναλύσω ένα πρόβληµα σε 
επιµέρους απλούστερα για να 
δηµιουργήσω το κατάλληλο πρόγραµµα. 

3,03 1,39 3,07 1,42 3,06 1,27 

8 

Μπορώ να ορίσω κατάλληλες εντολές 
και παραµέτρους για να δηµιουργήσω 
τις διαδικασίες και τα γεγονότα που 
θέλω στα προγράµµατά µου. 

3,50 1,30 3,23 1,34 3,51 1,30 

9 
Μπορώ να ελέγχω και να διορθώνω 
σφάλµατα στα προγράµµατα που 
δηµιουργώ. 

3,55 1,29 3,42 1,35 3,48 1,23 

Επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας * p<0,002,   ** p<0,001,   *** p<0,000    
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Συγκεκριµένα έχουν καταγραφεί σηµαντικές διαφορές σχετικά µε την δηµιουργία 

υπολογιστικού φύλλου για την επίλυση προβληµάτων όπου οι µαθητές της Β’ Γυµνασίου 

εκτιµούν ως καλύτερο το επίπεδο των ικανοτήτων τους (ΜΤ=3,57) σε σχέση µε τους 

µαθητές της Γ΄ Γυµνασίου (ΜΤ=3,34) και της Α’ Γυµνασίου (ΜΤ=3,15), µε τιµές ελέγχου 

χ2(3)=13.569, DF = 2, p< ,001 και σχετικά µε τις ικανότητες εισαγωγής απλών σχέσεων 

υπολογισµού σε ένα υπολογιστικό φύλλο, όπου οι µαθητές της Γ’ Γυµνασίου εκτιµούν 

υψηλότερο το επίπεδο των ικανοτήτων τους (ΜΤ=3,37), σε σχέση µε τους µαθητές της Β’ 

Γυµνασίου (ΜΤ=3,36) και της Α΄ Γυµνασίου (ΜΤ=3,08), µε τιµές ελέγχου χ2(3)=10.461, 

DF=2, p< ,005. 

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές, εντοπίστηκαν επίσης σχετικά µε την εισαγωγή 

συναρτήσεων για την επίλυση προβληµάτων. Ειδικότερα, οι µαθητές της Β’ Γυµνασίου 

εκτιµούν ως υψηλότερο το επίπεδο των ικανοτήτων τους (ΜΤ=3,19) σε σχέση µε τους 

µαθητές της Γ’ Γυµνασίου (ΜΤ=2,87) και της Α’ Γυµνασίου (ΜΤ=2,56), µε τιµές ελέγχου 

χ2(3)=27.226, DF=2, p< ,000. 

Τέλος, στατιστικά σηµαντικές διαφορές, εντοπίστηκαν σχετικά µε την δηµιουργία απλών 

γραφηµάτων (π.χ. τύπου πίτας ή ιστογράµµατος) χρησιµοποιώντας τα δεδοµένα ενός 

υπολογιστικού φύλλου µε τους µαθητές της Γ’ Γυµνασίου να εκτιµούν ως υψηλότερο το 

επίπεδο των ικανοτήτων τους (ΜΤ=3,38), σε σχέση µε τους µαθητές της Β’ Γυµνασίου 

(ΜΤ=3,33) και τους µαθητές της Α΄ Γυµνασίου (ΜΤ=3,00) ), µε τιµές ελέγχου 

χ2(3)=15,436, DF=2, p< ,000.  

 

5.4 Συσχέτιση παραγόντων του Ψηφιακού Γραµµατισµού 

Στην ενότητα αυτή παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της διερευνητικής παραγοντικής 

ανάλυσης (exploratory factor analysis), η οποία είχε ως στόχο τη διερεύνηση του βαθµού, 

συσχέτισης µεταξύ των παραγόντων του Ψηφιακού Γραµµατισµού. 

Οι συσχετίσεις µεταξύ των πέντε διαστάσεων της κλίµακας ψηφιακών δεξιοτήτων 

ελέγχθηκαν κατά ζεύγη, µε βάση τον παραµετρικό συντελεστή συσχέτισης Pearson r. Με 

βάση την τοποθέτηση των τιµών του δείκτη στην κλίµακα -1 έως +1 (Κατσής, Εµβαλωτής, 

Σιδερίδης, 2006), τα αποτελέσµατα ανέδειξαν µέτρια (0.41-0.60) και ισχυρή συσχέτιση 

(0.61-0.80) µεταξύ των επιµέρους αξόνων της κλίµακας ψηφιακών ικανοτήτων. Στον Πίνακα 

5.19 παρουσιάζονταν τα αποτελέσµατα (επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας  p=.000). 



  
Αποτελέσµατα 
 
 

 123 

 

Πίνακας 5.19 Συσχέτιση µεταξύ των παραγόντων ψηφιακών ικανοτήτων 

Παράγοντες 
Χρήση 
ψηφιακών 
µέσων 

Αναζήτηση 
πληροφοριών και 
επικοινωνία στο 
Διαδίκτυο 

Δηµιουργία 
ψηφιακού 
περιεχοµένου 

Διερεύνηση 
και επίλυση 
προβληµάτων 

Ψηφιακή 
ασφάλεια και 
κουλτούρα 

Χρήση 
ψηφιακών µέσων 1 0,689* 0,697* 0,582* 0,642* 

Αναζήτηση 
πληροφοριών και 
επικοινωνία στο 
Διαδίκτυο 

0,689* 1 0,648* 0,498* 0,641* 

Δηµιουργία 
ψηφιακού 
περιεχοµένου 

0,697* 0,648* 1 0,689* 0,626* 

Διερεύνηση και 
επίλυση 
προβληµάτων 

0,582* 0,498* 0,689* 1 0,531* 

Ψηφιακή 
ασφάλεια και 
κουλτούρα 

0,642* 0,641* 0,626* 0,531* 1 

 
* Στατιστική σηµαντικότητα στο επίπεδο p= ,000 
 

Από την επιµέρους ανάλυση παρατηρούµε ότι η πιο ισχυρή συσχέτιση (r=0,697) 

καταγράφεται µεταξύ των παραγόντων Επάρκεια χρήσης ψηφιακών µέσων και Δηµιουργία 

ψηφιακού περιεχοµένου. Οι τεχνικές δεξιότητες της χρήσης των ψηφιακών εργαλείων του 

κειµενογράφου και των παρουσιάσεων είναι απόλυτα συνδεδεµένες µε τις αντίστοιχες 

τεχνικές δεξιότητες της διαχείρισης του λογισµικού και του λειτουργικού συστήµατος. 

Αντίστοιχα παρατηρείται ισχυρή συσχέτιση (r=0,689) µεταξύ των παραγόντων Χρήση 

ψηφιακών µέσων και Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο όπως επίσης 

και µεταξύ των παραγόντων Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο Διαδίκτυο και 

Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου όπου και στην περίπτωση αυτή παρατηρείται δυνατή 

σχέση (r=0, 648).   

Η ανάλυση του παράγοντα Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα, ο οποίος περιλαµβάνει την 

προστασία δεδοµένων σε τοπικό υπολογιστή και στο Διαδίκτυο αλλά και τον σεβασµό των 

κανόνων δεοντολογίας στη χρήση ψηφιακού υλικού, έδειξε ισχυρή συσχέτιση µε τους 

παράγοντες Χρήση ψηφιακών µέσων (r=0,642), Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο 

Διαδίκτυο (r=0,641) και Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου (r=0,626). 
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Μέτρια συσχέτιση καταγράφηκε µεταξύ των παραγόντων Διερεύνηση και επίλυση 

προβληµάτων και Επάρκεια χρήσης ψηφιακών µέσων (r=0,582) και Διερεύνηση και επίλυση 

προβληµάτων και Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα (r=0,531). Τέλος, η χαµηλότερη 

συσχέτιση (r=0,498) καταγράφηκε µεταξύ των παραγόντων Αναζήτηση πληροφοριών και 

επικοινωνία στο Διαδίκτυο και Διερεύνηση και επίλυση προβληµάτων.   

 

5.5 Αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία άλλων µαθηµάτων 

Στον Πίνακα 5.20 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα που αφορούν τη χρήση των ΤΠΕ στην 

διδασκαλία των άλλων µαθηµάτων του Προγράµµατος Σπουδών. Από τις απαντήσεις των 

µαθητών προέκυψε ότι η αξιοποίηση των ΤΠΕ στη διδασκαλία και στις µαθησιακές 

δραστηριότητες των µαθητών, τόσο στο σχολείο όσο και στο σπίτι, είναι περιορισµένη.  

Ειδικότερα το επίπεδο χρήσης των ΤΠΕ για την παροχή εκπαιδευτικού υλικού εµφανίζεται 

χαµηλό (ΜΤ=2,54) ενώ η χρήση λογισµικού παρουσιάσεων από τους εκπαιδευτικούς στην 

τάξη είναι περιορισµένη (ΜΤ=3,07).   

 
Πίνακας 5.20 Αποτελέσµατα περιγραφικής στατιστικής της χρήσης των ΤΠΕ εντός και 

εκτός σχολικής µονάδας (N=1175) 

Α/Α Ερώτηση ΜΤ ΤΑ 

1 Οι καθηγητές/τριες µου χρησιµοποιούν παρουσιάσεις µε υπολογιστή στο µάθηµά 
τους. 3,07 1,17 

2 Οι καθηγητές/τριες µου χρησιµοποιούν υπολογιστή για να µας δώσουν 
σηµειώσεις, ασκήσεις και άλλο εκπαιδευτικό υλικό. 2,54 1,32 

3 Χρησιµοποιώ υπολογιστή στο σπίτι για να κάνω εργασίες που µας αναθέτει ο/η 
καθηγητής/τρια µας. 3,18 1,20 

4 Χρησιµοποιώ υπολογιστή στην τάξη µας (ή στο εργαστήριο) για να κάνω 
ατοµικές δραστηριότητες που µας αναθέτει ο/η καθηγητής/τρια µας. 2,81 1,39 

5 Χρησιµοποιώ υπολογιστή στην τάξη µας (ή στο εργαστήριο) για να κάνω 
οµαδικές δραστηριότητες, που µας αναθέτει ο/η καθηγητής/τρια µας. 2,71 1,34 

6 Χρησιµοποιώ υπολογιστή στην τάξη ή/και στο σπίτι για να κάνουµε σχέδια 
έρευνας (project) που µας αναθέτει ο/η καθηγητής/τρια µας. 3,04 1,31 

7 Χρησιµοποιώ ηλεκτρονικές πλατφόρµες (π.χ. eClass, Moodle, Edmodo κ.α.) στα 
µαθήµατα του σχολείου. 2,33 1,37 
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Οι µαθητές θεωρούν ότι η χρήση ψηφιακών τεχνολογιών στην τάξη, τόσο για ατοµικές 

(ΜΤ=2,81) όσο και για οµαδικές δραστηριότητες (ΜΤ=2,71), είναι ιδιαίτερα χαµηλή. 

Σχετικά αυξηµένες είναι οι τιµές για τη χρήση υπολογιστή στο σπίτι για την εκπόνηση 

σχολικών εργασιών (ΜΤ=3,18) καθώς και για την υλοποίηση σχεδίων έρευνας (ΜΤ=3,04).  

Φαίνεται ότι η αξιοποίηση των ΤΠΕ για εκπαιδευτικούς σκοπούς, στο σχολείο ή/και στο 

σπίτι, περιορίζεται στο µάθηµα της Πληροφορικής (ΜΤ=3,07). Περιορισµένη χρήση των 

ΤΠΕ αναφέρθηκε για τα εξής γνωστικά αντικείµενα: Τεχνολογία (ΜΤ=2,70), Ξένες Γλώσσες 

(ΜΤ=2,43), Φυσική (ΜΤ=2,12) και Μαθηµατικά (ΜΤ=2,10).  

Στη διεθνή βιβλιογραφία εντοπίστηκαν µελέτες για τα αποτελέσµατα από την εφαρµογή των 

ΤΠΕ σε άλλα γνωστικά πεδία όπως τα µαθηµατικά (Bench et al., 2015· Cheung & Slavin, 

2013· De Witte & Rogge, 2014· Siemens & Schreibman, 2013). Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι 

στην έρευνα PISA (2015), βρέθηκε ότι οι Έλληνες µαθητές  (Ν=5024) χρησιµοποιούν 

σπάνια  ψηφιακές συσκευές για εκπαιδευτικούς σκοπούς (π.χ. να κάνουν ασκήσεις στα 

µαθηµατικά ή στην ξένη γλώσσα). Καταγράφηκε µέση τιµή ΜΤ=1,78 στην πεντάβαθµη 

κλίµακα.  

Τέλος, βρέθηκε περιορισµένη αξιοποίηση στην εκπαιδευτική πρακτική των επίσηµων 

ψηφιακών εκπαιδευτικών πόρων του Υπουργείου Παιδείας, όπως πύλες και αποθετήρια. 

Ειδικότερα, για τα Διαδραστικά Σχολικά Βιβλία (ΜΤ=1,84), το αποθετήριο Φωτόδεντρο 

(ΜΤ=1,83), το Ψηφιακό Σχολείο (ΜΤ=1,73) και την Ψηφιακή Εκπαιδευτική Πλατφόρµα e-

me (ΜΤ=1,49). Το ζήτηµα αυτό απαιτεί περαιτέρω διερεύνηση µε τη µελέτη των απόψεων 

εκπαιδευτικών της δευτεροβάθµιας και πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. 

 

Πίνακας 5.21 Χρήση εκπαιδευτικών πυλών και αποθετηρίων (N=1175) 

Α/Α Εκπαιδευτικές πύλες και αποθετήρια ΜΤ ΤΑ 

1 Διαδραστικά Σχολικά Βιβλία (http://ebooks.edu.gr ) 1,84 1,07 
2 Ψηφιακό Σχολείο (http://dschool.edu.gr) 1,71 1,03 
3 Φωτόδεντρο (http://photodentro.edu.gr) 1,83 1,07 
4 Ψηφιακή Εκπαιδευτική Πλατφόρµα e-me (http://eme.edu.gr) 1,49 0,93 

ΜΤ=άξονα 1,67 ΤΑ=0,78  
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5.6 Σύνοψη Αποτελεσµάτων 

 
Συνοψίζοντας, από την ανάλυση των αποτελεσµάτων προέκυψε ότι: 

1.  Οι µαθητές του Γυµνάσιου στην Ελλάδα συνολικά, εκτιµούν ότι διαθέτουν ένα 

σχετικά καλό επίπεδο Ψηφιακού Γραµµατισµού (ΜΤ=3,78). 

2. Δεν εµφανίζουν σηµαντική διαφοροποίηση σε κάποια από τις επιµέρους πέντε 

διαστάσεις ψηφιακών ικανοτήτων, ένδειξη ότι η διδασκαλία του αντικειµένου στο 

Γυµνάσιο επιτυγχάνει µια ολοκληρωµένη προσέγγιση Ψηφιακού Γραµµατισµού. 

3. Τα αγόρια εµφανίζουν ενισχυµένες τεχνικές και οι αλγοριθµικές δεξιότητες ενώ τα 

κορίτσια έχουν υψηλότερο επίπεδο δεξιοτήτων επικοινωνίας και δηµιουργίας. 

(Aesaert, Nijlen, et al., 2017·  Fraillon et al., 2014). 

4. Καταγράφεται ανάγκη ενίσχυσης των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα, όπως η επίλυση 

προβληµάτων και η υπολογιστική σκέψη.  

5. Καταγράφεται περιορισµένη χρήση των ΤΠΕ σε άλλα γνωστικά αντικείµενα που 

ερµηνεύεται και από την αναντιστοιχία των στάσεων µεταξύ των εκπαιδευτών και 

εκπαιδευοµένων σχετικά µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ ως εργαλείο µάθησης.  

Ειδικότερα, οι µαθητές θεωρούν ως πολύ καλό το επίπεδο δεξιοτήτων που έχουν αναπτύξει 

σχετικά µε την αναζήτηση πληροφοριών και την επικοινωνία στο Διαδίκτυο, καθώς και τη 

δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου (κειµένου, παρουσιάσεων, πολυµέσων). Αντίθετα, 

εκτιµούν στο χαµηλότερο επίπεδο τις ικανότητες διερεύνησης και επίλυσης προβληµάτων µε 

χρήση υπολογιστικών εργαλείων. Στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ αγοριών και 

κοριτσιών καταγράφηκαν σε επιµέρους ψηφιακές ικανότητες, µε τα αγόρια να δηλώνουν 

υψηλότερο επίπεδο στην επάρκεια χρήσης ψηφιακών και στην διερεύνηση και επίλυση 

προβληµάτων. Επίσης, µεταξύ των τριών τάξεων οι µαθητές της Γ’ Γυµνασίου εµφανίζουν 

υψηλότερο επίπεδο ψηφιακών ικανοτήτων. 

Από τις απαντήσεις των µαθητών προέκυψε ότι η χρήση των ΤΠΕ και των διαθέσιµων 

ψηφιακών εκπαιδευτικών πόρων (Ψηφιακό Σχολείο, Φωτόδεντρο, εκπαιδευτικές πλατφόρµες 

eClass, Moodle κ.α.) στη διδασκαλία και στη µάθηση των άλλων µαθηµάτων του 

Προγράµµατος Σπουδών του Γυµνασίου είναι περιορισµένη.  



  

 

 
 

Κεφάλαιο 6:  Συµπεράσµατα 

6.1 Συζήτηση  

Στην παρούσα διατριβή µελετήθηκαν οι απόψεις και οι εκτιµήσεις των µαθητών του 

Γυµνασίου για τις ικανότητες Ψηφιακού Γραµµατισµού που έχουν αναπτύξει από την 

εφαρµογή του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής (ΙΕΠ, 2014).  

Από την ανάλυση αναδείχθηκε ότι οι µαθητές του Γυµνάσιου στην Ελλάδα συνολικά, 

εκτιµούν ότι διαθέτουν ένα σχετικά καλό επίπεδο Ψηφιακού Γραµµατισµού (ΜΤ=3,78). 

Φαίνεται ότι οι µαθητές δεν εµφανίζουν σηµαντική διαφοροποίηση σε κάποια από τις 

επιµέρους πέντε διαστάσεις ψηφιακών ικανοτήτων, στοιχείο που αποτελεί ένδειξη ότι η 

διδασκαλία του αντικειµένου στο Γυµνάσιο επιτυγχάνει µια ολοκληρωµένη προσέγγιση 

Ψηφιακού Γραµµατισµού και δεν περιορίζεται σε δεξιότητες τεχνικού χαρακτήρα. 

Καθώς οι ΤΠΕ θεωρείται ότι µπορούν να συµβάλουν σε έναν βαθύτερο µετασχηµατισµό της 

εκπαίδευσης, η κριτική σκέψη και η ανάπτυξη της ικανότητας από τους µαθητές στην 

επίλυση ενός προβλήµατος αποτελεί πλέον τον πιο σηµαντικό στόχο για αρκετά 

εκπαιδευτικά συστήµατα σε διεθνές επίπεδο.  Αναδεικνύεται από την ανάλυση των 

αποτελεσµάτων, ότι οι µαθητές του Γυµνάσιου στην Ελλάδα, συγκριτικά µε τις υπόλοιπες 

διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού, εκτιµούν σε χαµηλότερο επίπεδο τις ικανότητες 

τους στη χρήση των υπολογιστικών φύλλων σαν εργαλεία επίλυσης προβληµάτων. Το 

αποτέλεσµα αυτό καταγράφει την ανάγκη για την ενίσχυση των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα, 

µεταξύ των οποίων σηµαντική θέση κατέχουν η επίλυση προβληµάτων και η υπολογιστική 

σκέψη.  

Στη συνέχεια παρουσιάζονται τα κύρια συµπεράσµατα σε σχέση µε τα ερευνητικά 

ερωτήµατα της διατριβής ενώ επιχειρείται ερµηνεία των αποτελεσµάτων και σύγκρισή τους 

µε ευρήµατα σχετικών ερευνών στο πεδίο. Η παρουσίαση και ο σχολιασµός παρατίθενται 

ανά ερευνητικό ερώτηµα (όπως αυτά διατυπώθηκαν στο Κεφάλαιο 3). Τέλος, γίνεται 

αναφορά στους περιορισµούς της έρευνας, διατυπώνονται γενικά συµπεράσµατα, προτάσεις 

εφαρµογής και αξιοποίησης των αποτελεσµάτων στην εκπαιδευτική πράξη, καθώς και 

προτάσεις για περαιτέρω µελέτη και έρευνα. 
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6.2 Οι απόψεις των Μαθητών του Γυµνασίου για τις Ψηφιακές τους 
Ικανότητες 

Η παρούσα µελέτη διερεύνησε την εκτίµηση των µαθητών του Γυµνασίου για το επίπεδο του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού που διαθέτουν ενώ ανέλυσε το αντιληπτό επίπεδο των διαστάσεων 

του στο πλαίσιο του εφαρµοζόµενου Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής. Συνολικά, οι 

µαθητές, εκτίµησαν σε υψηλό βαθµό το επίπεδο της ψηφιακής ικανότητας τους για να 

διαχειριστούν τα ψηφιακά εργαλεία, να αναζητήσουν πληροφορίες και να επικοινωνήσουν 

µε άλλους µε τη χρήση του Διαδικτύου γνωρίζοντας και εφαρµόζοντας τους κανόνες 

ασφαλείας. Δήλωσαν επίσης ότι µπορούν µε ευκολία να δηµιουργήσουν νέο ψηφιακό 

περιεχόµενο ενώ δήλωσαν λιγότερο ικανοί στο επιλύσουν προβλήµατα και να χειριστούν 

υπολογιστικά εργαλεία. Επίσης καταγράφεται ισορροπία µεταξύ των πέντε διαστάσεων του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού η οποία αποτυπώνεται µε τη σειρά της στην ανάπτυξη των 

αντίστοιχων ψηφιακών ικανοτήτων του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής: α) χρήσης 

ψηφιακών µέσων (ΜΤ=3,77), β) αναζήτησης πληροφοριών και επικοινωνίας στο Διαδίκτυο 

(ΜΤ=4,15), γ) δηµιουργίας ψηφιακού περιεχοµένου (ΜΤ=3,85), δ) επίλυσης προβληµάτων 

µε υπολογιστικά εργαλεία (ΜΤ=3,26), και ε) ψηφιακής ασφάλειας και κουλτούρας 

(ΜΤ=3,87). 

Στη βάση αυτή, διαφαίνεται ότι οι µαθητές Γυµνασίου του δείγµατος θεωρούν ότι έχουν ένα 

καλό επίπεδο ψηφιακών ικανοτήτων ενώ καταγράφεται η ανάγκη ενίσχυσης δεξιοτήτων του 

21ου αιώνα στην κατεύθυνση της επίλυσης προβληµάτων και της ανάπτυξης της 

υπολογιστικής σκέψης. Σε ανάλογα συµπεράσµατα κατέληξε και η µελέτη των απόψεων 

εκπαιδευτικών Πληροφορικής σχετικά µε την εφαρµογή́ του νέου Προγράµµατος Σπουδών 

στα πειραµατικά Γυµνάσια (Γιάτας, 2019). 

Τα αποτελέσµατα της διατριβής επιβεβαιώνουν ευρήµατα ερευνών σε διαφορετικές χώρες 

και εκπαιδευτικά πλαίσια, οι οποίες προσεγγίζουν ενιαία τις δεξιότητες που προσδιορίζουν 

τον Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών (Katz et al., 2018· ACRL, 2015· Calvani et al., 

2012· Catts, 2005). Επιβεβαιώνονται επίσης και τα ευρήµατα του Porat (2018) για θετική 

συσχέτιση της συνολικής εκτίµησης του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών σε σχέση µε 

τις επιµέρους ψηφιακές δεξιότητες που εκτιµούν ότι διαθέτουν οι µαθητές αλλά και την 

αντίληψή τους για την θεώρηση των ψηφιακών δεξιοτήτων τους ως ενιαίο παράγοντα.  

Η µελέτη των ικανοτήτων Ψηφιακού Γραµµατισµού χρησιµοποιείται διαχρονικά ως εργαλείο 

για τη σύγκριση του επιπέδου γνώσης των µαθητών ενώ τα αποτελέσµατα αξιοποιούνται για 



Συµπεράσµατα 

 129 

 

τον επανασχεδιασµό του Προγράµµατος Σπουδών. Οι πρακτικές άλλων χωρών όπου η 

θετική αξιολόγηση του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών είχε ως αποτέλεσµα την 

υιοθέτηση νέων, υψηλότερων στόχων του Ψηφιακού Γραµµατισµού (Hatlevik et al., 2015b· 

Kim & Lee, 2013· Victorian Government, Department of Education and Training, 2018), θα 

µπορούσαν να υιοθετηθούν και στη χώρα µας. 

 

6.2.1 Διαστάσεις Ψηφιακού Γραµµατισµού 

Η επιµέρους ανάλυση του Ψηφιακού Γραµµατισµού στις πέντε διαστάσεις του κατέγραψε 

ότι οι µαθητές του Γυµνασίου του δείγµατος εκτιµούν τουλάχιστον σε αρκετά ικανοποιητικό 

επίπεδο τις τέσσερις από τις πέντε προ-αναφερόµενες διαστάσεις, µε τις καλύτερες 

συγκριτικά επιδόσεις να εκτιµώνται, στην διάσταση που αφορά την αναζήτηση πληροφοριών 

και την επικοινωνία στο Διαδίκτυο (ΜΤ=4,15).  

Ειδικότερα, οι µαθητές εκτίµησαν έναν αρκετά καλό βαθµό επάρκειας στη χρήση της 

τεχνολογίας (ΜΤ=3,77) η οποία σχετίζεται µε την ανάπτυξη των τεχνικών δεξιοτήτων 

χειρισµού των σύγχρονων υπολογιστικών περιβαλλόντων και του επιπέδου του 

Πληροφοριακού Γραµµατισµού τους γενικότερα. Η θετική αυτή συσχέτιση επιβεβαιώνει τα 

αποτελέσµατα έρευνας ότι οι µαθητές που εκτιµούν θετικά το επίπεδο του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού τους, εκτιµούν επίσης θετικά τις ικανότητες τους στη χρήση των ΤΠΕ και 

καταγράφουν επίσης µια θετική στάση στην ορθή χρήσης των ΤΠΕ (Aesaert et al., 2017).  Σε 

συνδυασµό µε την εξίσου θετική εκτίµηση τους στον άξονα: Δηµιουργία ψηφιακού 

περιεχοµένου (ΜΤ=3,85), συµπεραίνουµε ότι επιτυγχάνεται ο πρώτος µαθησιακός άξονας 

του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής: Χειρίζοµαι και δηµιουργώ µε τα εργαλεία των 

ΤΠΕ ο οποίος αναφέρεται στις θεµελιώδεις γνώσεις και ψηφιακές δεξιότητες και την 

δηµιουργικότητα στην χρήση εργαλείων ΤΠΕ που πρέπει να διαθέτουν οι µαθητές µε την 

ολοκλήρωση της βασικής εκπαίδευσής τους. Το εύρηµα αυτό επιβεβαιώνει επίσης το 

ερευνητικό αποτέλεσµα ότι οι µαθητές που εκτιµούν θετικά το επίπεδο του Ψηφιακού 

Γραµµατισµού τους δηλώνουν επίσης µια γενικότερη θετική στάση στις ΤΠΕ (Aesaert et al., 

2015· Courtois et al., 2014· Ong & Lai, 2006).  

Επιβεβαιώνεται επίσης το εύρηµα ότι οι µαθητές που εκτιµούν θετικά το επίπεδο του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού τους δηλώνουν επίσης καλό επίπεδο χρήσης των ψηφιακών 

εργαλείων, όπως ο επεξεργαστής κειµένου και το λογισµικό παρουσίασης (Mcilroy et al., 

2007).  
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Σε σχέση µε τον δεύτερο µαθησιακό στόχο του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής 

«Αναζητώ πληροφορίες, επικοινωνώ και συνεργάζοµαι µε ΤΠΕ», ο οποίος αναφέρεται στην 

αναζήτηση, αξιολόγηση και διαχείριση πληροφοριών καθώς και στην επικοινωνία-

συνεργασία µέσω του διαδικτύου, οι µαθητές καταγράφουν τις υψηλότερες εκτιµήσεις τους 

στην επικοινωνία µε άλλους σε οµάδες συζητήσεων χρησιµοποιώντας διάφορα δικτυακά 

µέσα (π.χ. forum, Facebook, Instagram) (ΜΤ=4,52) όπως επίσης και στη χρήση των µηχανών 

αναζήτησης στον Παγκόσµιο Ιστό (ΜΤ=4,36). 

Σύµφωνα µε τους Gui & Argentin (2014), η διάσταση της αναζήτησης πληροφοριών και της 

επικοινωνίας στο Διαδίκτυο συνδέεται θετικά µε την εκτίµηση των µαθητών για το 

συνολικότερο επίπεδο των ψηφιακών ικανοτήτων που διαθέτουν δηλώνοντας επίσης την 

πρόθεσή τους να επωφεληθούν από ένα ψηφιακό εκπαιδευτικό περιβάλλον µάθησης. Οι Tsai 

& Tsai (2010) ισχυρίζονται ότι οι µαθητές που εκτιµούν ότι διαθέτουν σε υψηλό βαθµό 

ικανότητες στις ΤΠΕ τείνουν να έχουν καλύτερες στρατηγικές επεξεργασίας πληροφοριών 

στο διαδίκτυο.  

Αντίθετα, δεν επιβεβαιώνεται σχετική µελέτη για την θετική σύνδεση της αυτο-

αποτελεσµατικότητας των µαθητών στις ΤΠΕ µε την στάση τους απέναντι σε περιβάλλοντα 

µάθησης στη τάξη που βασίζονται στο Διαδίκτυο (Tsai et al., 2011). Στην περίπτωσή του 

δείγµατος, η συχνότητα χρήσης των ψηφιακών περιβαλλόντων µάθησης όπως τα e-Class και 

Moodle από τους µαθητές κατέγραψαν συγκριτικά, τις λιγότερο ικανοποιητικές εκτιµήσεις. 

Η εκτίµηση αυτή δεν επιβεβαιώνει επίσης το ερευνητικό αποτέλεσµα ότι οι µαθητές µε 

υψηλή εκτίµηση για τις ικανότητές τους στο Διαδίκτυο δείχνουν µια σαφή θετική στάση για 

τα ψηφιακά περιβάλλοντα µάθησης (Liang & Tsai, 2008).   

Οι µαθητές δηλώνουν ένα καλό επίπεδο χρήσης του Διαδικτύου (ΜΤ=4,15) µε αρκετά 

ικανοποιητικό επίπεδο ασφαλούς πλοήγησης (ΜΤ=3,85) που αντιστοιχούν στις δύο 

βασικότερες ψηφιακές δεξιότητες που πρέπει να διαθέτουν οι µαθητές για να µπορούν να 

ανταποκριθούν στις ανάγκες των σύγχρονων Προγραµµάτων Σπουδών Πληροφορικής 

(Τζιµογιάννης, 2019· Aesaert et al., 2013) αποφεύγοντας τους κινδύνους στο Διαδίκτυο 

(Middaugh et al., 2017).  Επιβεβαιώνεται επίσης το αποτέλεσµα της έρευνας των Kima & 

Faith (2020) σε µαθητές στις ΗΠΑ ότι οι µαθητές µε καλό επίπεδο στον Γραµµατισµό του 

Διαδικτύου εκτιµούν ότι αντιµετωπίζουν πολύ καλύτερα θέµατα Ψηφιακού εκφοβισµού. 

Τέλος, σχετικά µε τον άξονα Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα του Προγράµµατος Σπουδών 

Πληροφορικής (ΙΕΠ, 2014), οι µαθητές εκτιµούν ότι επιτυγχάνεται τόσο σε σχέση µε τα 
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θέµατα ψηφιακού εκφοβισµού όσο και στην περίπτωση της προστασίας των προσωπικών 

δεδοµένων και του σεβασµού των πνευµατικών δικαιωµάτων. Η δηµιουργία κουλτούρας 

ψηφιακής ασφάλειας είναι σηµαντική τόσο για τους µαθητές όσο και για τις οικογένειες τους 

µε τα σχολεία να έχουν ένα καίριο ρόλο στην ανάπτυξή της (Livingstone et al., 2017). Η 

θετική αυτή εκτίµηση για την ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα των µαθητών στην Ελλάδα 

θα πρέπει όµως να επιβεβαιωθεί και µε άλλους διαγνωστικούς τρόπους. Σε αντίστοιχη 

έρευνα µαθητών στην Ιταλία οι µαθητές δηλώνουν ότι αγνοούν εντελώς τα προβλήµατα που 

σχετίζονται µε την τεχνολογική ανισότητα και το ψηφιακό χάσµα (Calvani et al., 2012), ενώ 

από τους λόγους που οι µαθητές εµφανίζουν έλλειψη ψηφιακής κουλτούρας, έχει αποδοθεί, 

µε βάση τα αποτελέσµατα µιας εκτεταµένης ερευνητικής µελέτης σε ευρωπαϊκές χώρες, στο 

γεγονός ότι: "δεν είναι εύκολα αντιληπτά από τα παιδιά-χρήστες των ψηφιακών συστηµάτων, 

τα χαρακτηριστικά που έχουν προβλεφθεί για την προστασία τους από άλλους χρήστες» 

(Livingstone et al., 2011a). 

Το συµπέρασµα αυτό όµως έχει βασιστεί στην συνολική εκτίµηση των µαθητών και δεν έχει 

λάβει υπόψιν αποτελέσµατα ερευνών σε µαθητές όπου διαπιστώθηκαν διαφορές σε επίπεδο 

µεταξύ σχολείων αλλά και µεταξύ των τάξεων του ίδιου σχολείου (Aesaert et al., 2013). Η 

επισκόπηση της υπάρχουσας ερευνητικής βιβλιογραφίας σε µελέτες που πραγµατοποιήθηκαν 

µεταξύ 2005 και 2012 στην Ελλάδα σχετικά µε τον ψηφιακό εκφοβισµό κατέγραψε την 

ανάγκη µιας συστηµατικής και λεπτοµερούς καταγραφής (Antoniadou & Kokkinos, 2015). 

 

6.3 Ικανότητες επίλυσης προβληµάτων µέσω υπολογιστικών εργαλείων 

Απώτερος στόχος της ανάπτυξης ικανοτήτων προγραµµατισµού στους µαθητές αποτελεί η 

ενίσχυση των δύο πλέον βασικών δεξιοτήτων του 21ου αιώνα: της επίλυσης προβληµάτων 

και της υπολογιστικής σκέψης. 

Το αποτέλεσµα που καταγράφηκε στο πλαίσιο της παρούσης έρευνας, έδειξε ότι, συγκριτικά 

µε τις υπόλοιπες διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού, οι µαθητές εκτιµούν ως πιο 

χαµηλό το επίπεδο ικανοτήτων που αφορούν τον άξονα Διερεύνηση και επίλυση 

προβληµάτων µε χρήση υπολογιστικών εργαλείων (ΜΤ=3,26) γεγονός που καταγράφει µια 

συνολικότερη ανάγκη ενίσχυσης των δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων και υπολογιστικής 

σκέψης. Επιβεβαιώνεται το αποτέλεσµα από αυτο-αναφορική έρευνα στο 0,5% των µαθητών 

στου Γυµνασίου στην Κορέα σχετικά µε το επίπεδο του ΨΓ που διαθέτουν όπου τα 

χαµηλότερα αποτελέσµατα καταγράφηκαν στην υπολογιστική σκέψη (Kim et al., 2019).  
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Η περαιτέρω ανάλυση των αποτελεσµάτων ανάδειξε ένα οριακό επίπεδο ικανοτήτων χρήσης 

των υπολογιστικών εργαλείων για την υλοποίηση εργασιών διερεύνησης και επίλυσης 

προβληµάτων ενώ πιο χαµηλά εκτιµούν τους ικανότητά τους να αναλύσουν ένα πρόβληµα σε 

επιµέρους απλούστερα, προκειµένου να αναπτύξουν  ένα πρόγραµµα για την επίλυσή του. 

Το αποτέλεσµα καταγράφει την εκτίµηση των µαθητών για σηµαντικό έλλειµµα σε 

πολύπλοκες δεξιότητες επίλυσης προβληµάτων και µικρότερο στις δεξιότητες κατανόησης 

και χρήσης.  

Το κύριο συµπέρασµα της έρευνας είναι ότι δεξιότητες όπως η επίλυση προβληµάτων, η 

υπολογιστική σκέψη, η κριτική ικανότητα, η µοντελοποίηση και η καινοτοµία που πρέπει να 

αναπτυχθούν από τους µαθητές του Γυµνασίου χρήζουν µεγαλύτερης προσοχής, τόσο στο 

επίπεδο του Προγράµµατος Σπουδών όσο και σε αυτό της προετοιµασίας και επιµόρφωσης 

των εκπαιδευτικών Πληροφορικής. Είναι σηµαντικό επίσης, εάν ληφθεί υπόψιν και το 

γεγονός ότι οι προαναφερόµενες δεξιότητες του 21ου αιώνα αποτελούν την βάση πρακτικών 

για τη σύνδεση της εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας, να δοθεί µεγαλύτερη έµφαση στην 

ενίσχυση της κριτικής σκέψης των µαθητών παράλληλα µε την ικανότητα τους στον 

προγραµµατισµό (Psycharis & Kallia, 2017).  

Παρά την αυξανόµενη δηµοτικότητα του Scratch (Scratch MIT Edu, 2020) και την 

συσχέτισή του  µε την ανάπτυξη του Ψηφιακού Γραµµατισµού στην εκπαίδευση, η έρευνα 

δείχνει ότι οι καθηγητές και οι µαθητές έχουν ένα περιορισµένο, άµεσο και συγκεκριµένο 

στόχο για τη χρήση του Scratch (Bustillo & Garaizar, 2014).  Η χρήση του περιβάλλοντος 

οπτικού προγραµµατισµού Scratch, έχει χρησιµοποιηθεί ως δείκτης του επιπέδου της 

ικανότητας υπολογιστικής σκέψης των µαθητών (Moreno-León et al., 2016). Το αρκετά 

ικανοποιητικό επίπεδο χρήσης του περιβάλλοντος οπτικού προγραµµατισµού που 

καταγράφηκε στο πλαίσιο της παρούσης έρευνας (ΜΤ=3,35), δεν επιβεβαιώνει το 

αποτέλεσµα της έρευνας των Moreno-Leon, Robles και Roman (2016). 

Σηµαντικό εύρηµα αποτελεί επίσης ότι η καλύτερη συγκριτικά εκτίµηση καταγράφηκε στην 

αντιµετώπιση προβληµάτων στον προγραµµατισµό που απαιτεί εκτός από ικανότητα 

υπολογιστικής σκέψης και ικανότητες κριτικής σκέψης µε τους µαθητές να εκτιµούν µια  

αρκετά καλή επίδοση στον έλεγχο και διόρθωση των σφαλµάτων σε κώδικα (ΜΤ=3,49). Η 

αντιµετώπιση ενός προβλήµατος αποτελεί µιας µορφής αξιολόγηση στο αντικείµενο του  

προγραµµατισµού, καθώς εξοµοιώνει τον τρόπο εργασίας των προγραµµατιστών και απαιτεί 

την εφαρµογή και τη σύνθεση γνώσεων και δεξιοτήτων. Η κατανόηση των σχέσεων µεταξύ 
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των εντολών, της σύνταξης προγραµµατισµού και του αποτελέσµατος που προκύπτει είναι 

ζωτικής σηµασίας για το σχεδιασµό και την επίλυση προβληµάτων µε υπολογιστές.  

Θα πρέπει να διερευνηθούν επίσης τρόποι ενίσχυσης των ικανοτήτων των µαθητών στην 

συνεργατική επίλυση προβληµάτων µέσω υπολογιστικών εργαλείων. Στη βιβλιογραφία 

καταγράφονται αποτελέσµατα σε µαθητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης όπου η ενίσχυση της 

συνεργασίας των µαθητών στην επίλυση προβληµάτων σχετίζεται θετικά µε την ανάπτυξη 

του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών αλλά και µε την συνολική εκπαιδευτική τους 

πρόοδο (Denner et al., 2014· Sonnleitner et al., 2013).  

 

6.4 Αξιοποίηση των ψηφιακών τεχνολογιών ως εργαλείο µάθησης 

Μελέτες που συγκρίνουν τα επίπεδα αυτο-αποτελεσµατικότητας των µαθητών στις ΤΠΕ µε 

τις πραγµατικές τους επιδόσεις έχουν καταγράψει την θετική συσχέτιση του επιπέδου του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού στα µαθησιακά αποτελέσµατα (Hatlevik et al., 2018· Scherer et al., 

2017). Στην παρούσα έρευνα καταγράφηκε περιορισµένη χρήση των ΤΠΕ ως εργαλείο 

µάθησης ενώ οι µαθητές δήλωσαν ότι χρησιµοποιούν τις ΤΠΕ συχνότερα στο σπίτι 

(ΜΤ=3,18) από ότι στο σχολείο (ΜΤ=2,81). Αυτό µας οδηγεί στο συµπέρασµα της ανάγκης 

σχεδιασµού δράσεων ενίσχυσης της χρήσης των ΤΠΕ στην διδακτική πρακτική στην τάξη. 

Οι µαθητές καταγράφουν επίσης αδυναµία ενσωµάτωσης των ΤΠΕ από τους καθηγητές τους 

τόσο στο µάθηµα στην τάξη (ΜΤ=3,07) όσο και στο εκπαιδευτικό υλικό που χρησιµοποιούν 

(ΜΤ=2,54). Οι στάσεις και οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών προς τις ΤΠΕ έχουν σηµαντικό 

αντίκτυπο στον βαθµό ενσωµάτωσης της τεχνολογίας στην τάξη (Aesaert & van Braak, 

2014· Zagami et al., 2018). Οι εκπαιδευτικοί που θεωρούν τις ΤΠΕ χρήσιµες και σηµαντικές 

στη διδακτική πράξη παρέχουν στους µαθητές τους περισσότερες ευκαιρίες να ασχοληθούν 

µε την τεχνολογία, γεγονός που αναµένεται να ενισχύσει το επίπεδο των ψηφιακών 

δεξιοτήτων των µαθητών. 

Στη βάση αυτή, η ερµηνεία των αποτελεσµάτων στης έρευνας επικεντρώνεται στα δύο 

κεντρικά ευρήµατα της παρούσης έρευνας: α) της εκτίµησης των µαθητών για περιορισµένη 

αξιοποίηση των ΤΠΕ ως εργαλείο µάθησης από τους εκπαιδευτικούς στην τάξη και β) της 

εκτίµησης στην ικανοποιητική χρήση των ΤΠΕ ως εργαλείο µάθησης από τους µαθητές στο 

σχολείο και στο σπίτι.    
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Δεν επιβεβαιώνεται το συµπέρασµα της έρευνας σε µαθητές στη Σουηδία ότι το υψηλό 

επίπεδο ψηφιακών δεξιοτήτων των µαθητών ενισχύει τη συµµετοχή τους στις µαθησιακές 

δραστηριότητες (Bergdahl et al., 2020).   

 Με βάση τις δηλώσεις των µαθητών του δείγµατος, το ψηφιακό περιβάλλον στο σπίτι 

διαµορφώνεται από την ύπαρξη υπολογιστή (88,9%) µε σύνδεση στο Διαδίκτυο (96%) και 

την ατοµική ταµπλέτα (51,2%). Διαθέτει δικό του κινητό µε διασύνδεση το διαδίκτυο 

(93,4%) το οποίο κατά κύριο λόγο χρησιµοποιεί για τη πρόσβασή σε µουσική και βίντεο 

(80,4%), τη συµµετοχή του σε κοινωνικά δίκτυα (75,5%) και για αναζήτηση στο Διαδίκτυο 

(64,45%).   

Αντίστοιχα, µε βάση τις εκτιµήσεις των µαθητών Γυµνασίου, το ψηφιακό περιβάλλον στη 

σχολική µονάδα είναι περιορισµένο, καθώς οι εκπαιδευτικοί τους στην πλειονότητα τους 

χρησιµοποιούν σπάνια ή καθόλου ΤΠΕ στο µάθηµά τους ενώ δεν χρησιµοποιούν ούτε 

διαθέτουν ψηφιακό υλικό (π.χ. σηµειώσεις, ασκήσεις) στους µαθητές. 

Η εφαρµογή των ΤΠΕ σε άλλα γνωστικά αντικείµενα του Προγράµµατος Σπουδών του 

Γυµνασίου καταγράφεται σχετικά καλύτερη µόνο στο γνωστικό αντικείµενο της 

Πληροφορικής (ΜΤ=3,07), ενώ οι αµέσως καλύτερες επιδόσεις καταγράφονται στην 

Τεχνολογία (ΜΤ=2,70) και στις Ξένες Γλώσσες (ΜΤ=2,43).  Η εκτίµηση αυτή συµπληρώνει 

την συνολική εικόνα που καταγράφεται σαν µια συνολική αδυναµία χρήσης των ΤΠΕ σε 

άλλα γνωστικά αντικείµενα και που ερµηνεύεται και από την αναντιστοιχία των στάσεων 

µεταξύ των εκπαιδευτών και εκπαιδευοµένων σχετικά µε την αξιοποίηση των ΤΠΕ ως 

εργαλείο µάθησης.  

Με βάση τις απόψεις των µαθητών, διαφαίνεται περιορισµένη χρήση των υπαρχόντων 

εκπαιδευτικών πόρων, όπως τα Διαδραστικά Σχολικά Βιβλία (http://ebooks.edu.gr) 

(ΜΤ=1,84), το αποθετήριο Φωτόδεντρο (http://photodentro.edu.gr) (ΜΤ=1,83), το Ψηφιακό 

Σχολείο (http://dschool.edu.gr) (ΜΤ=1,73) και η Ψηφιακή Εκπαιδευτική Πλατφόρµα e-me 

(http://eme.edu.gr) (ΜΤ=1,49). Το εύρηµα της υποχρησιµοποίησης των ψηφιακών 

εκπαιδευτικών πόρων στα σχολεία στη διδακτική πράξη απαιτεί περαιτέρω διερεύνηση ενώ 

θα πρέπει να ληφθεί υπόψη στον σχεδιασµό νέων προγραµµάτων σπουδών. Οι παραπάνω 

αναφορές είναι σηµαντικές και θα πρέπει να συνεκτιµηθούν µε τα ευρήµατα των Gerick, 

Eickelmann & Bos (2017), οι οποίοι αναλύοντας δεδοµένα από τις διεθνείς έρευνες 

αξιολόγησης, κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι «η ενσωµάτωση των ΤΠΕ στην εκπαίδευση 

εξαρτάται σηµαντικά από τις µεθόδους διδασκαλίας και το ψηφιακό περιβάλλον στο σχολείο». 
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6.5 Ο ρόλος του φύλου και της τάξης φοίτησης  

Διαφορές στις ψηφιακές δεξιότητες µεταξύ των δύο φύλων έχουν εντοπισθεί σε έρευνες και 

αποδίδονται σε διάφορους λόγους (Hatlevik et al., 2018b· Sieverding & Koch, 2009· Tømte 

& Hatlevik, 2011· Vekiri & Chronaki, 2008b). Από την ανάλυση των συσχετίσεων µε τις 

ανεξάρτητες µεταβλητές προέκυψαν διαφορές ανάλογα µε το φύλο και την τάξη φοίτησης. 

Ειδικότερα, τα αγόρια εµφανίζουν καλύτερα αποτελέσµατα στους άξονες: Επάρκεια χρήσης 

ψηφιακών µέσων, Ψηφιακή ασφάλεια και κουλτούρα και Διερεύνηση και επίλυση 

προβληµάτων ενώ τα κορίτσια στους άξονες: Αναζήτηση πληροφοριών και επικοινωνία στο 

διαδίκτυο και Δηµιουργία ψηφιακού περιεχοµένου. Θα µπορούσαµε να πούµε ότι 

σκιαγραφείται µια εικόνα όπου τα αγόρια εµφανίζουν ενισχυµένες τεχνικές και οι 

αλγοριθµικές δεξιότητες ενώ τα κορίτσια έχουν  υψηλότερο επίπεδο δεξιοτήτων 

επικοινωνίας και δηµιουργίας. Το αποτέλεσµα αυτό επιβεβαιώνει ότι τα κορίτσια ξεπερνούν 

τα αγόρια στην ψηφιακή επεξεργασία πληροφοριών και την επικοινωνία (Aesaert, Nijlen, et 

al., 201·  Fraillon et al., 2014a).  

Μια πιθανή ερµηνεία είναι ότι τα αγόρια να υπερεκτιµούν τις ψηφιακές τους ικανότητες 

τους. Στη βιβλιογραφία αναφέρεται ότι η υπερεκτίµηση των επιδόσεων των αγοριών στα 

µαθητικά και τις φυσικές επιστήµες αντιπροσωπεύει την µεγαλύτερη πρόθεσή τους, σε 

σύγκριση µε τα κορίτσια, να ακολουθήσουν τα πεδία STEM και δεν είναι κατ' ανάγκη 

συνέπεια του ότι τα κορίτσια υποτιµούν τις ψηφιακές  τους ικανότητές (Bench et al., 2015). 

Επίσης, θα µπορούσε να αποδοθεί και στα στερεότυπα που λειτουργούν πιο έντονα στην 

ανώτερη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Η πλειονότητα των αγοριών επιλέγουν περισσότερο τις 

γνωστικές περιοχές των επιστηµών και της τεχνολογίας, ενώ τα κορίτσια τις γνωστικές 

περιοχές των ανθρωπιστικών σπουδών. Αντίθετα, στη περίπτωση του Γυµνασίου, τόσο τα 

αγόρια όσο και τα κορίτσια διδάσκονται σχεδόν τα ίδια µαθήµατα έως ότου εισέλθουν στην 

ανώτερη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.    

 

6.6 Προτάσεις αξιοποίησης των ευρηµάτων στην εκπαιδευτική πρακτική 

Η έρευνα ανέδειξε µια σειρά αδυναµιών αλλά και καλών εκτιµήσεων σε διαστάσεις του 

Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών στο Γυµνάσιο. Με βάση τα επιµέρους ευρήµατα, 

προτείνονται µια σειρά από παρεµβάσεις στα Προγράµµατα Σπουδών Πληροφορικής και 

στην υποστήριξη-επιµόρφωση των εκπαιδευτικών.  
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Συνοπτικά, οι προτάσεις αξιοποίησης των ευρηµάτων στην εκπαιδευτική πρακτική 

περιλαµβάνουν: 

1. Την ανάγκη ενίσχυσης των ΠΣ Πληροφορικής και σύνδεσης µε τις δεξιότητες του 

21ου αιώνα, όπως η επίλυση προβληµάτων και η υπολογιστική σκέψη. 

2. Την ανάγκη ενίσχυσης της ψηφιακής πολιτειότητας και ασφάλειας των µαθητών. 

3. Την σύνδεση των εκπαιδευτικών πρακτικών µε δράσεις κριτικού ψηφιακού 

γραµµατισµού που αξιοποιούν διαδικτυακά περιβάλλοντα και τη δικτύωση (π.χ. σε 

δράσεις κοινωνικής υποστήριξης και συµµετοχής σε τοπικό ή εθνικό επίπεδο). 

4. Την ενίσχυση της αξιοποίησης ΤΠΕ και ψηφιακών εκπαιδευτικών πόρων στην 

εκπαιδευτική πρακτική των άλλων αντικειµένων του Προγράµµατος Σπουδών. 

Ειδικότερα: 

α) Τα αποτελέσµατα ανέδειξαν την ανάγκη ενίσχυσης της εκπαίδευσης σχετικά µε τις 

δεξιότητες του 21ου αιώνα, όπως η επίλυση προβληµάτων, η υπολογιστική σκέψη και η 

κριτική σκέψη. Με δεδοµένη την  χρονική απόσταση από την εφαρµογή του Προγράµµατος 

Σπουδών Πληροφορικής και της ανάπτυξης νέων προσεγγίσεων και εργαλείων όπως η  

συνεργατική επίλυση προβληµάτων, η υπολογιστική σκέψη και η ενσωµάτωση της 

ροµποτικής (Denner et al., 2014· Díaz-Lauzurica & Moreno-Salinas, 2019· Easterbrook, 

2014· O’Neil et al., 2003· Sherman & Martin, 2015), προτείνεται η υιοθέτηση τους σε έναν 

νέο σχεδιασµό του. Θα πρέπει να σηµειωθεί η περίπτωση της Κορέας, όπου οι χαµηλότερες 

επιδόσεις που καταγράφηκαν στις δεξιότητες του 21ου αιώνα (Ahn, 2017) οδήγησαν στην 

µεταρρύθµιση του εκπαιδευτικού συστήµατος (Kim et al., 2019). 

β) Οι µαθητές κατέγραψαν την καλύτερη εκτίµηση τους συνολικά στις δεξιότητες που 

αφορούν τη χρήση του Διαδικτύου. Ειδικότερα, οι µαθητές δηλώνουν πολύ ικανοί στη χρήση 

των κοινωνικών µέσων για επικοινωνία (π.χ. Facebook, Instagram, forum) (ΜΤ=4,52) και 

στη δηµοσίευση πληροφοριών σε διαδικτυακά µέσα (ΜΤ=4,26). Ταυτόχρονα καταγράφουν 

και µια καλή εικόνα σε σχέση µε την Ψηφιακή ασφάλεια. Τα αποτελέσµατα αυτά θα πρέπει 

να αξιολογηθούν περαιτέρω  καθώς ενδέχεται οι µαθητές να υπερεκτιµούν τις διαδικτυακές  

τους ικανότητες λόγω της έκθεσής τους στα κοινωνικά µέσα. Προτείνεται ενίσχυση της 

ψηφιακής πολιτειότητας και η σύνδεση των εκπαιδευτικών πρακτικών µε δράσεις που 

αξιοποιούν τα µέσα κοινωνικής δικτύωσης (π.χ. σε δράσεις κοινωνικής υποστήριξης και 

συµµετοχής σε τοπικό ή εθνικό επίπεδο). Επιπρόσθετα, προτείνεται ενίσχυση της δικτύωσης 
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τόσο σε ενδοσχολικό επίπεδο όσο και στο επίπεδο συνεργασίας µεταξύ διαφορετικών 

σχολικών µονάδων. Σε συνδυασµό µε την ανάλογη ανάµειξη των εκπαιδευτικών τους, θα 

µπορούσαν να εξελιχθούν σε κοινότητες µάθησης και πρακτικής (Tsiotakis & Jimoyiannis, 

2016). 

γ) Ο τρίτος άξονας αφορά την εµφανιζόµενη από τους µαθητές περιορισµένη αξιοποίηση 

στην εκπαιδευτική πρακτική των επίσηµων ψηφιακών εκπαιδευτικών πόρων του Υπουργείου 

Παιδείας, όπως οι πύλες και τα αποθετήρια. Προτείνεται η ενίσχυση του Προγράµµατος 

Σπουδών στην κατεύθυνση αυτή, σε συνδυασµό µε την επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, 

ώστε να εντάξουν τις ψηφιακές τεχνολογίες, ψηφιακό εκπαιδευτικό υλικό και σενάρια στις 

καθηµερινές πρακτικές της τάξης. 

 

6.7 Περιορισµοί της έρευνας 

Ο βασικός περιορισµός αυτής της µελέτης αφορά το γεγονός ότι τα δεδοµένα βασίστηκαν 

στις εκτιµήσεις και στην αυτο-αναφορά των συµµετεχόντων για τις ψηφιακές τους 

ικανότητες. Η πρόσβαση σε ατοµικά δεδοµένα των µαθητών (όπως η αξιολόγησή τους από 

τους εκπαιδευτικού της τάξης και ο βαθµός στο µάθηµα)  θα µπορούσε να ενισχύσει την 

σηµασία των αποτελεσµάτων.  Παρότι η µέθοδος αυτή χρησιµοποιείται και είναι αποδεκτή 

διεθνώς  (Aesaert et al., 2017· Gerick et al., 2017· Hatlevik et al., 2018· Howard et al., 2016· 

Rohatgi et al., 2016· Tømte & Hatlevik, 2011), τα ευρήµατα θα µπορούσαν µελλοντικά να 

επιβεβαιωθούν µε χρήση διαγνωστικών αξιολογήσεων του επιπέδου ψηφιακών δεξιοτήτων 

των µαθητών (Porat, Blau & Barak, 2018·  Ξιξή, 2019). 

Παρότι το µέγεθος του δείγµατος δεν ήταν µικρό για µελέτες του τύπου αυτού, το περιθώριο 

σφαλµάτων θα µπορούσε να µειωθεί µε την υλοποίηση µιας νεότερης µελέτης µε 

αντιπροσωπευτικό δείγµα µαθητών, ώστε να είναι δυνατή η γενίκευση των αποτελεσµάτων  

µας. Όµως οι υπάρχουσες τυπικές διαδικασίες για την διεξαγωγή ερευνών στα ελληνικά 

σχολεία, όπως η πολύµηνη διαδικασία έγκρισης από το υπουργείο Παιδείας και η 

απαραίτητη συγκατάθεση των γονέων και κηδεµόνων των µαθητών, είναι πολύ περιοριστικές 

και δεν επιτρέπουν την επιλογή των προκαταρκτικών ελέγχων. 

Η ποσοτική ανάλυση σε εθνικό επίπεδο µπορεί να παράσχει µόνο γενικές αποδείξεις για τις 

διαστάσεις του Ψηφιακού Γραµµατισµού. Προκειµένου να σχεδιαστούν στρατηγικές για την 

ανάπτυξη ψηφιακών δεξιοτήτων στα σχολεία, απαιτούνται πιο εµπεριστατωµένες 

πληροφορίες σχετικά µε τα χαρακτηριστικά της χρήσης των ΤΠΕ τόσο σε επίπεδο µαθητή 
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όσο και σε επίπεδο κοινωνικό-πολιτιστικών χαρακτηριστικών (Jara et al., 2015· Kikis et al., 

2010). Η ποιοτική προσέγγιση επίσης θα ήταν κατάλληλη στη περίπτωση που η διαδικασία 

της ανάλυσης είχε ως βασικό στόχο να αναζητήσει στοιχεία από την καθηµερινότητα των 

µαθητών σε σχέση µε το νέο Πρόγραµµα Σπουδών Πληροφορικής. 

Τέλος, µπορεί να υπάρχουν πιθανές αδυναµίες που να οφείλονται στην επιλογή της 

διεξαγωγής της έρευνας κατά τη διάρκεια του µαθήµατος πληροφορικής παρουσία του ίδιου 

του καθηγητή ο οποίος να λειτούργησε ως παράγοντας που επηρεάζει τα αποτελέσµατα. Η 

δυνατότητα επίσης επανάληψης εκτός σχολικής µονάδας θα επέτρεπε τον περιορισµό της 

επίδρασης του παράγοντα αυτού. Όµως και η περίπτωση αυτή αντίκειται στις τυπικές 

διαδικασίες για την διεξαγωγή ερευνών στα ελληνικά σχολεία. 

 

6.8 Προτάσεις για παραπέρα έρευνες 

Οι περιορισµοί της παρούσας µελέτης προσδιορίζουν ανάγκη µελλοντικής έρευνας στον 

κρίσιµο τοµέα της αξιολόγησης των δεξιοτήτων του 21ου αιώνα. Αν και επαληθεύθηκαν οι 

ισχυρές συσχετίσεις των πέντε διαστάσεων του Ψηφιακού Γραµµατισµού, δεν ερευνήθηκαν 

οι συσχετίσεις µεταξύ των διαφόρων επιπέδων των διαστάσεων. Συνεπώς προτείνεται η 

ανάγκη έρευνας για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών του Γυµνασίου σχετικά µε τις 

πραγµατικές ψηφιακές τους δεξιότητες µέσω εργαλείων άµεσης και έµµεσης αξιολόγησης 

που θα καλύπτει το θεωρητικό υπόβαθρο που έχουν αποκτήσει. Αυτό θα ήταν χρήσιµο στην 

ανάπτυξη στοχευµένων εκπαιδευτικών στρατηγικών και ψηφιακού υλικού. 

Η έρευνα για τον Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών του Γυµνασίου πραγµατοποιήθηκε 

για πρώτη φορά στο πλαίσιο της παρούσης διατριβής συνεπώς τα αποτελέσµατα δεν 

µπορούν να γενικευθούν για όλους τους µαθητές ούτε µπορούν να γίνουν υποθέσεις σχετικά 

µε την εξέλιξη της ακρίβειας της εκτίµησης των µαθητών µε την πάροδο του χρόνου. Η 

µελλοντική έρευνα θα πρέπει να διερευνήσει τη σταθερότητα της αυτο-αποτελεσµατικότητας 

στις ΤΠΕ των µαθητών µε την πάροδο του χρόνου. Στη διεθνή βιβλιογραφία, η συστηµατική 

παρακολούθηση του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών αποτελεί 

αναπόσπαστο κοµµάτι σχεδιασµού ψηφιακών εκπαιδευτικών πολιτικών (Halinen, 

2018·Kaarakainen et al., 2018· Kim et al., 2019· Gil & Petry, 2016· Australian Council for 

Educational Research, 2015). Ως εκ τούτου, προτείνεται η ανάγκη για συστηµατική 

παρακολούθηση του επιπέδου του Ψηφιακού Γραµµατισµού των µαθητών σαν αναπόσπαστο 
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κοµµάτι σχεδιασµού των νέων ψηφιακών εκπαιδευτικών πολιτικών. Επίσης θα ήταν 

ενδιαφέρον η επανάληψη της στο µέλλον και η συγκριτική ανάλυση των αποτελεσµάτων. 

Επιπλέον, η µελέτη αυτή βασίζεται στην αυτο-αποτελεσµατικότητα των ΤΠΕ ως µαθητή και 

δεν διερεύνησε το επίπεδο της σχολικής τάξης και της ίδιας της σχολικής µονάδας. Οι 

µελέτες ενός επιπέδου (σε επίπεδο µαθητή) δεν λαµβάνουν υπόψη την πολυπλοκότητα του 

εκπαιδευτικού πλαισίου στο οποίο αλληλο-επιδρούν οι µαθητές (ότι οι µαθητές συνυπάρχουν 

µε άλλους στις σχολικές αίθουσες, οι οποίοι στη συνέχεια ενσωµατώνονται στα σχολεία και 

τα οποία µε τη σειρά τους δοµούν ένα συγκεκριµένο εκπαιδευτικό πλαίσιο) (Vanderlinde & 

van Braak, 2010). Συνεπώς, οι µελέτες αυτές αντιµετωπίζουν τους µαθητές σαν να είναι 

ανεξάρτητες από την τάξη και το σχολείο στο οποίο ανήκουν και υποθέτουν εσφαλµένα ότι 

οι µαθητές έχουν κοινά χαρακτηριστικά Ψηφιακού Γραµµατισµού (Heinz, 2016). Ως εκ 

τούτου, ο στόχος µιας µελλοντικής έρευνας θα πρέπει να αποτελεί η χρήση µιας 

πολυεπίπεδης προσέγγισης προκειµένου να εντοπιστούν οι µαθησιακοί, και σχολικοί 

συντελεστές που µπορεί να σχετίζονται µε τον Ψηφιακό Γραµµατισµό των µαθητών.  

 

6.9 Επίλογος 

Με την παρούσα διατριβή επιχειρείται για πρώτη φορά η αποτύπωση των ψηφιακών 

ικανοτήτων µαθητών Γυµνασίου µέσα από την καταγραφή των αυτo-αναφορών και 

εκτιµήσεων για τις διαστάσεις του. Τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι το Πρόγραµµα Σπουδών 

Πληροφορικής έχει πετύχει το  στόχο του, όµως χρειάζονται στοχευµένες παρεµβάσεις στην 

κατεύθυνση της ενίσχυσης των δεξιοτήτων υπολογιστικής σκέψης και  επίλυσης 

προβληµάτων. Ο ψηφιακός µετασχηµατισµός της εκπαίδευσης επιβάλει επίσης την 

ενσωµάτωση σε έναν νέο σχεδιασµό του Προγράµµατος Σπουδών Πληροφορικής, των 

ψηφιακών δεξιοτήτων του 21ου αιώνα που πρέπει να αναπτύξουν οι µαθητές και οι οποίες 

είναι σηµαντικές τόσο για την ακαδηµαϊκή τους εξέλιξη αλλά και για την συµµετοχή τους 

στην 4η Βιοµηχανική Επανάσταση. 
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Δοµή Ερωτηµατολογίου 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ ΕΡΩΤΗΣΗ 

ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ 
ΣΤΟΙΧΕΙΑ 

Ε01 Φύλο 

Ε02 Τάξη 

Ε03 Κωδικός Σχολείου 

Ε04 Υπάρχει υπολογιστής στο σπίτι; 

Ε05 Υπάρχει σύνδεση µε το Διαδίκτυο στο σπίτι; 

Ε06 Έχω δική µου ταµπλέτα 

Ε07 Έχω δικό µου κινητό µε σύνδεση στο Διαδίκτυο. 

Ε08 

Χρησιµοποιώ ψηφιακές εφαρµογές για:  

• Αναζήτηση πληροφοριών σε ιστοσελίδες 

• Να συµµετέχω σε κοινωνικά́ µέσα (όπως: Facebook, Instagram, 

Snapchat)  

• Να παίζω Διαδικτυακά́ παιχνίδια 

• Να παρακολουθώ́ µουσική́ και βίντεο 

• Να ανεβάζω υλικό́ που το µοιράζοµαι µε άλλους 

• Άλλο: 

Ε09 Χρησιµοποιώ στο σπίτι τον υπολογιστή ή το Διαδίκτυο και µόνο για την 
ψυχαγωγία µου: 

Ε10 Χρησιµοποιώ στο σπίτι τον υπολογιστή ή το Διαδίκτυο και για να κάνω τις 
εργασίες µου στα σχολικά µαθήµατα 

Ε11 Χρησιµοποιώ στο Σχολείο µου τον υπολογιστή ή το Διαδίκτυο 

Ε12 Ο χρόνος που αφιερώνω συνολικά για το σχολείο και την ψυχαγωγία µου στο 
Διαδίκτυο 

ΜΕΡΟΣ Α 

A01 Μπορώ να βρω στον υπολογιστή µου τα λογισµικά και τα αρχεία που µε 
ενδιαφέρουν 

A02 Μπορώ να διαχειρίζοµαι αρχεία και φακέλους (αντιγραφή, διαγραφή, αλλαγή 
ονόµατος, δηµιουργία αντιγράφων ασφάλειας) 

A03 Μπορώ να οργανώνω τα αρχεία µου και τους φακέλους µου σε διάφορα µέσα 
αποθήκευσης (σκληρός δίσκος, µνήµη flash κ.λπ.) 

A04 Μπορώ να εγκαταστήσω ένα νέο λογισµικό στον υπολογιστή µου ή στην κινητή 
συσκευή µου (ταµπλέτα, κινητό τηλέφωνο) 

A05 Μπορώ να συνδέσω στο τοπικό ́δίκτυο τον υπολογιστή ́µου ή την κινητή 
συσκευή µου (ταµπλέτα, κινητό τηλέφωνο) 

A06 Γνωρίζω τις µορφές και τις συνέπειες του κακόβουλου λογισµικού 

A07 Χρησιµοποιώ λογισµικό προστασίας από κακόβουλο λογισµικό 

A08 Μπορώ να αναρτήσω στην Ψηφιακή Πλατφόρµα της τάξης (π.χ. eClass) µία 
σχολική εργασία που µου έχει ανατεθεί 
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ΜΕΡΟΣ Β 

B01 
Μπορώ να συνδεθώ και να αποσυνδεθώ σε µία δικτυακή πλατφόρµα 
χρησιµοποιώντας τον κωδικό µου (π.χ. ψηφιακή πλατφόρµα τάξης, webmail, 
κοινωνικά δίκτυα)  

B02 Μπορώ να χρησιµοποιήσω το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο (e-mail) για να 
επικοινωνήσω και να ανταλλάξω πληροφορίες µε άλλους 

B03 Μπορώ να χρησιµοποιήσω τη µηχανή αναζήτησης για να βρω πηγές 
πληροφοριών στον Παγκόσµιο Ιστό για ένα συγκεκριµένο σκοπό 

B04 
Μπορώ να αξιολογήσω τις πληροφορίες που βρίσκω σε πηγές πληροφοριών στον 
Παγκόσµιο Ιστό (π.χ. ως προς την ακρίβεια, την αξιοπιστία, την καταλληλόλητά 
τους) 

B05 Μπορώ να αποθηκεύσω στον υπολογιστή µου πληροφορίες και αρχεία από πηγές 
στο Διαδίκτυο 

B06 Γνωρίζω τους κανόνες ασφάλειας-προστασίας των προσωπικών µου δεδοµένων 
στο Διαδίκτυο 

B07 Εφαρµόζω τους κανόνες ασφάλειας-προστασίας των προσωπικών µου δεδοµένων 
στο Διαδίκτυο 

B08 Γνωρίζω τους κανόνες δεοντολογίας για τον σεβασµό των πνευµατικών 
δικαιωµάτων σχετικά µε πληροφορίες που βρίσκω στον Παγκόσµιο Ιστό  

B09 Μπορώ να επικοινωνήσω µε άλλους σε οµάδες συζητήσεων χρησιµοποιώντας 
διάφορα δικτυακά µέσα (π.χ. forum, Facebook, Instagram) 

B010 Μπορώ να δηµοσιεύσω δικές µου πληροφορίες σε διάφορα δικτυακά µέσα (π.χ. 
σε forum, blog, Facebook, Instagram) 

B011 Μπορώ να αντιµετωπίσω ένα πρόβληµα ψηφιακού εκφοβισµού (cyberbulling) 
εάν µου τύχει 

B012 Γνωρίζω που να απευθυνθώ εάν δεχτώ ψηφιακό εκφοβισµό 

ΜΕΡΟΣ Γ 

C01 Μπορώ να δηµιουργήσω µε τον κειµενογράφο (π.χ. µε Word) κείµενα για µία 
σχολική εργασία που µου έχει ανατεθεί. 

C02 Μπορώ να δηµιουργήσω µια παρουσίαση (π.χ. µε PowerPoint) για µία σχολική 
εργασία που µου έχει ανατεθεί 

C03 Μπορώ να µορφοποιήσω κατάλληλα ένα κείµενο µε βάση συγκεκριµένα 
χαρακτηριστικά (παράγραφοι, στοίχιση, τύπος γραµµατοσειράς) 

C04 Μπορώ να χρησιµοποιήσω τον ορθογραφικό-γραµµατικό έλεγχο για να 
διορθώσω λάθη στο έγγραφό µου 

C05 Μπορώ να εισάγω εικόνες και αυτόµατα σχήµατα σε ένα έγγραφο ή µια 
παρουσίαση 

C06 Μπορώ να εισάγω απλούς πίνακες σε ένα έγγραφο ή µια παρουσίαση 

C07 Μπορώ να δηµιουργήσω έναν χάρτη εννοιών χρησιµοποιώντας λογισµικό 
εννοιολογικής χαρτογράφησης 

C08 Μπορώ να συνδυάσω πληροφορίες πολυµέσων σε µια δική µου ψηφιακή 
δηµιουργία (π.χ. παρουσίαση, αφίσα, κόµικ κ.λπ.)  

ΜΕΡΟΣ Δ 

D01 Μπορώ να δηµιουργήσω ένα υπολογιστικό φύλλο (π.χ. στο Excel) για να λύσω 
ένα πρόβληµα που µου έχει ανατεθεί 

D02 Μπορώ να εισάγω απλές σχέσεις υπολογισµού σε ένα υπολογιστικό φύλλο 

D03 
Μπορώ να εισάγω συναρτήσεις (π.χ. SUM, AVERAGE, MAX, MIN, COUNT, 
COUNTIF, IF) σε ένα υπολογιστικό φύλλο για να επιλύσω ένα πρόβληµα που 
µου έχει ανατεθεί 

D04 Μπορώ να δηµιουργήσω απλά γραφήµατα (π.χ. τύπου πίτας ή ιστογράµµατος) 
χρησιµοποιώντας τα δεδοµένα ενός υπολογιστικού φύλλου 

D05 Μπορώ να κάνω ταξινόµηση των δεδοµένων µιας στήλης του υπολογιστικού 
φύλλου µε βάση συγκεκριµένα κριτήρια 

D06 Μπορώ να δηµιουργήσω προγράµµατα σε περιβάλλον οπτικού προγραµµατισµού 
(π.χ. Scratch) για να λύσω ένα πρόβληµα που µου έχει ανατεθεί 
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D07 Μπορώ να αναλύσω ένα πρόβληµα σε επιµέρους απλούστερα για να 
δηµιουργήσω το κατάλληλο πρόγραµµα  

D08 Μπορώ να ορίσω κατάλληλες εντολές και παραµέτρους για να δηµιουργήσω τις 
διαδικασίες και τα γεγονότα που θέλω στα προγράµµατά µου (π.χ. στο Scratch) 

D09 Μπορώ να ελέγχω και να διορθώνω σφάλµατα στα προγράµµατα που δηµιουργώ 

ΜΕΡΟΣ Ε 

E01 Οι καθηγητές/τριες µου χρησιµοποιούν παρουσιάσεις µε υπολογιστή στο µάθηµά 
τους 

E02 Οι καθηγητές/τριες µου χρησιµοποιούν υπολογιστή για να µας δώσουν 
σηµειώσεις, ασκήσεις και άλλο εκπαιδευτικό υλικό. 

E03 Χρησιµοποιώ υπολογιστή στο σπίτι για να κάνω εργασίες που µας αναθέτει ο/η 
καθηγητής/τρια µας 

E04 Χρησιµοποιώ υπολογιστή στην τάξη µας (ή στο εργαστήριο) για να κάνω 
ατοµικές δραστηριότητες που µας αναθέτει ο/η καθηγητής/τρια µας 

E05 
Χρησιµοποιώ υπολογιστή στην τάξη µας (ή στο εργαστήριο) για να κάνω 
οµαδικές δραστηριότητες, µαζί µε άλλα παιδιά, που µας αναθέτει ο/η 
καθηγητής/τρια µας 

E06 Χρησιµοποιώ υπολογιστή στην τάξη ή/και στο σπίτι για να κάνουµε σχέδια 
έρευνας (project) που µας αναθέτει ο/η καθηγητής/τρια µας 

E07 Χρησιµοποιώ ηλεκτρονικές πλατφόρµες (π.χ. eClass, Moodle, Edmodo κ.α.) στα 
µαθήµατα του σχολείου 
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Παράρτηµα Β. Έγκριση της έρευνας από το Υπουργείο Παιδείας 

1

         

                                                        

    

ΘΕΜΑ: Έγκριση διεξαγωγής έρευνας
Σχετ.: Το με αρ. πρωτ. εισ. ΥΠ.Π.Ε.Θ. 67302/Δ2/30-04-2019 έγγραφο

Απαντώντας σε σχετική αίτηση και μετά τη γνωμοδότηση του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής (πράξη 15/2019 του Δ.Σ) σας γνωρίζουμε ότι ε π ι τ ρ έ π ο υ μ ε  τη 

διεξαγωγή έρευνας από τον κ. Παντελή Νικολαΐδη κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους 

2018-2019 με τις εξής προϋποθέσεις:

α) Πριν από την έναρξη της έρευνας να γίνει ενημέρωση του Διευθυντή και του συλλόγου 

Διδασκόντων των σχολικών μονάδων Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, οι οποίες θα 

συμμετάσχουν στην έρευνα, σχετικά με τη διαδικασία διεξαγωγής της.

β) Η έρευνα να γίνει με τη σύμφωνη γνώμη τους.

γ) Η έρευνα να γίνει με την έγγραφη συγκατάθεση των γονέων - κηδεμόνων των μαθητών 

(για κάθε μαθητή χωριστά). Ο Διευθυντής του σχολείου, αφού αποστείλει στους γονείς-

κηδεμόνες προς συμπλήρωση το έντυπο γονικής συναίνεσης που θα του κατατεθεί από τον 

ερευνητή και στο οποίο θα περιγράφεται η μεθοδολογία της έρευνας και συγκεντρώσει τα 

ενυπόγραφα σημειώματα με τη συγκατάθεση των γονέων-κηδεμόνων, μπορεί να συνεχίσει 

στη διεξαγωγή της έρευνας.

δ) Οι μαθητές να συμπληρώσουν τα ερωτηματολόγια ανώνυμα και εφόσον το επιθυμούν.

ε) Οι μαθητές να απασχοληθούν για την συμπλήρωση του ερωτηματολογίου μία (01) 

διδακτική ώρα στο μάθημα της Πληροφορικής παρουσία του υπεύθυνου εκπαιδευτικού.

στ) Η συγκέντρωση και μελέτη των στοιχείων να γίνουν σύμφωνα με την αρχή 

προστασίας των δεδομένων προσωπικού χαρακτήρα και δεν θα δημοσιοποιηθούν ευαίσθητα 

προσωπικά δεδομένα.

Βαθμός Ασφαλείας:
Να διατηρηθεί μέχρι:
Βαθμ. Προτεραιότητας:

Αθήνα,   09-05-2019
Αρ. Πρωτ. 72316/Δ2

ΠΡΟΣ:

ΕΛΛΗΝΙΚΗ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑ
ΥΠΟΥΡΓΕΙΟ 

ΠΑΙΔΕΙΑΣ, ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ ΘΡΗΣΚΕΥΜΑΤΩΝ
-----

ΓΕΝΙΚΗ ΔΙΕΥΘΥΝΣΗ ΣΠΟΥΔΩΝ
Π/ΘΜΙΑΣ ΚΑΙ Δ/ΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

ΔΙΕΥΘΥΝΣΗ ΣΠΟΥΔΩΝ, ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΚΑΙ
ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ

ΔΙΕΥΘΥΝΣΗ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΚΑΙ ΕΚΠ/ΣΗΣ
ΤΜΗΜΑΤΑ Α΄, Β΄

-----
Ταχ. Δ/νση: Ανδρέα Παπανδρέου 37
Τ.Κ. – Πόλη: 15180 Μαρούσι
Ιστοσελίδα: www.minedu.gov.gr 
Πληροφορίες: Ελ. Ζήκου
Τηλέφωνο: 210-3442240

• κ. Παντελή Νικολαΐδη
pnikolaigr@gmail.com

• Διευθύνσεις Δ/θμιας Εκπ/σης
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Επισημαίνεται ότι η συμμετοχή στην έρευνα δεν είναι υποχρεωτική.

Η έρευνα έχει θέμα: «Ο ψηφιακός Γραμματισμός στη Γ΄ Γυμνασίου»
και απευθύνεται στους μαθητές Γ΄ τάξης Γυμνασίου των σχολικών μονάδων του 

συνημμένου πίνακα.

Για την πραγματοποίηση της έρευνας θα πρέπει:

1. Οι επισκέψεις στα σχολεία να γίνουν μετά από συνεννόηση με τον Διευθυντή και σε 

συνεργασία με τον σύλλογο καθηγητών των σχολείων, ώστε να μην παρεμποδίζεται η ομαλή 

διεξαγωγή των μαθημάτων.

2. Μετά την ολοκλήρωση της έρευνας να κατατεθεί ηλεκτρονικό αντίτυπο της ερευνητικής 

εργασίας σε ψηφιακό δίσκο στο πρωτόκολλο του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Αν. 

Τσόχα 36, 115 21 Αθήνα), καθώς επίσης και ενυπόγραφη, σύμφωνη ή όχι γνώμη του 

ερευνητή για το εάν επιτρέπει στο Ι.Ε.Π. να προβεί σε ηλεκτρονική ανάρτηση της ερευνητικής 

εργασίας. Το αντίτυπο, αφού κατατεθεί στο πρωτόκολλο, θα διαβιβαστεί αρμοδίως στη 

βιβλιοθήκη του Ι.Ε.Π..

3. Οι Διευθυντές των Διευθύνσεων Δ/θμιας Εκπαίδευσης να ενημερώσουν σχετικά τους 

Διευθυντές των Γυμνασίων αρμοδιότητάς τους, ώστε να διευκολύνουν τον ενδιαφερόμενο 

στην πραγματοποίηση της έρευνας αυτής σύμφωνα με τα παραπάνω.

Συν.: Ένα ηλεκτρονικό αρχείο (pdf)

Εσωτ. Διανομή
• Γραφείο Υπουργού
• Γρ. Γενικού Γραμματέα
• Δ/νση Σπουδών, Προγρ/των & Οργάνωσης Δ.Ε., Τμ. Α΄
• Δ/νση Ειδικής Αγωγής & Εκπ/σης, Τμ. Β΄

ΑΚΡΙΒΕΣ ΑΝΤΙΓΡΑΦΟ
Η Προϊσταμένη του Τμ. Α’ 

της Δ/νσης Σπουδών, Προγρ/των & Οργάνωσης Δ.Ε.
του ΥΠ.Π.Ε.Θ.

Αναστασία Πασχαλίδου

Ο ΥΠΟΥΡΓΟΣ
ΠΑΙΔΕΙΑΣ, ΕΡΕΥΝΑΣ ΚΑΙ ΘΡΗΣΚΕΥΜΑΤΩΝ

ΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΣ ΓΑΒΡΟΓΛΟΥ
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Παράρτηµα Γ. Σχολεία που συµµετείχαν στην έρευνα 

ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΓΙΑ ΤΗΝ ΔΙΕΞΑΓΩΓΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
Α/Α ΚΩΔ ΤΥΠΟΣ ΟΝΟΜΑ 

1 101021 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΓΡΙΝΙΟΥ 
2 101040 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΡΑΒΟΛΑΣ 

3 111030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΟΥΡΙΑΣ ΑΙΤΩΛΟΑΚΑΡΝΑΝΙΑΣ 
"Κ.Σ. ΚΩΝΣΤΑΣ" 

4 119010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙΝΟΥΡΓΙΟΥ 

5 122010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΛΥΒΙΩΝ ΑΙΤΩΛΟΑΚΑΡΝΑΝΙΑΣ 

6 101011 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΓΡΙΝΙΟΥ - ΚΟΣΜΑΣ Ο 
ΑΙΤΩΛΟΣ 

7 202030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΡΓΟΥΣ ΑΡΓΟΛΙΔΑΣ 
8 204010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΥΓΟΥΡΙΟΥ 
9 301020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΡΙΠΟΛΗΣ 

10 301030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΡΙΠΟΛΗΣ 
11 302020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΓΙΟY ΑΝΔΡΕΑ - ΚΥΝΟΥΡΙΑΣ 
12 306050 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΡΑΛΙΑΣ ΤΥΡΟΥ 
13 401031 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΡΤΑΣ 
14 601096 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 15ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΤΡΩΝ 
15 601120 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΡΑΛΙΑΣ ΠΑΤΡΩΝ 
16 601701 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 20ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΤΡΩΝ 
17 601702 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 21ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΤΡΩΝ 
18 606010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΑΠΠΑ ΑΧΑΪΑΣ 

19 601002 Πειραµατικό 
Γυµνάσιο ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟΥ ΠΑΤΡΩΝ 

20 701022 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΙΒΑΔΕΙΑΣ - ΠΛΟΥΤΑΡΧΕΙΟ 
21 701031 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΟΡΧΟΜΕΝΟΥ ΒΟΙΩΤΙΑΣ 

22 702020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΘΗΒΑΣ - ΠΙΝΔΑΡΕΙΟ 
ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΘΗΒΑΣ 

23 802010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΔΕΣΚΑΤΗΣ 
24 801010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΡΕΒΕΝΩΝ 
25 904010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΡΟΣΟΤΣΑΝΗΣ ΔΡΑΜΑΣ 
26 1001020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΡΟΔΟΥ - ΚΑΖΟΥΛΛΕΙΟ 
27 1001031 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΡΟΔΟΥ 
28 1001040 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΟΡΩΝΗΣ ΡΟΔΟΥ 

29 1001080 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΙΑΛΥΣΟΥ «ΚΑΛΛΙΠΑΤΕΙΡΑ» - ΗΜΕΡΗΣΙΟ 
ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΙΑΛΥΣΟΥ ΡΟΔΟΥ 

30 1001100 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΑΣΑΡΩΝ ΡΟΔΟΥ 
31 1003020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΛΥΜΝΟΥ 
32 1011010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΤΜΟΣ - ΓΕΝΝΕΙΟ 
33 1101020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΛΕΞΑΝΔΡΟΥΠΟΛΗΣ 
34 1104010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΟΡΕΣΤΙΑΔΑΣ 
35 1105010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΑΜΟΘΡΑΚΗΣ 
36 1114010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΑΒΑΡΩΝ 
37 1301015 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΡΠΕΝΗΣΙΟΥ 
38 1404010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΑΧΑΙΡΑΔΟΥ ΖΑΚΥΝΘΟΥ 
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39 1501032 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΥΡΓΟΥ ΗΛΕΙΑΣ 
40 1502022 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΑΒΑΛΙΩΝ ΗΛΕΙΑΣ 
41 1503010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΝΔΡΙΤΣΑΙΝΑΣ ΗΛΕΙΑΣ 

42 1505010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΖΑΧΑΡΩ ΗΛΕΙΑΣ - ΓΥΜΝΑΣΙΟ 
ΖΑΧΑΡΩΣ 

43 1519010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΑΒΑΡΙΟΥ ΗΛΕΙΑΣ 
44 1601010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΕΡΟΙΑΣ - ΦΙΛΙΠΠΕΙΟ 
45 1601020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΕΡΟΙΑΣ 
46 1604010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΕΛΙΚΗΣ ΗΜΑΘΙΑΣ 
47 1701030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 
48 1701051 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 7ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 
49 1701054 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 10ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 
50 1715010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΣΗΜΙΟΥ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 
51 1722010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΕΡΓΕΡΗΣ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 
52 1701050 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 6ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 
53 1801012 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΓΟΥΜΕΝΙΤΣΑΣ 
54 1804090 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΡΔΙΚΑΣ ΘΕΣΠΡΩΤΙΑΣ 
55 1806010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΑΡΔΙΚΙΟΥ ΘΕΣΠΡΩΤΙΑΣ 
56 1901172 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 5ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗ 
57 1901179 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 6ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
58 1901200 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΟΥΜΠΑΣ 

59 1901207 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΝΩ ΤΟΥΜΠΑΣ 
ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

60 1901252 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΑΡΙΛΑΟΥ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
61 1901259 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 11ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
62 1905010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΕΠΑΝΟΜΗΣ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
63 1907010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΟΧΟΥ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

64 1915012 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΡΙΛΟΦΟΣ - ΓΥΜΝΑΣΙΟ 
ΜΙΚΡΑΣ 

65 1915016 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΡΑΙΑΣ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
66 1901030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

67 1901131 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΑΠΟΛΗΣ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

68 1901141 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΥΚΕΩΝ 

69 1901226 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΕΛΕΥΘΕΡΙΟΥ ΚΟΡΔΕΛΙΟΥ 
ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

70 1901256 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΥΚΕΩΝ - ΟΔΥΣΣΕΑΣ ΦΩΚΑΣ 

71 1901271 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΟΛΙΧΝΗΣ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

72 1901282 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΤΑΥΡΟΥΠΟΛΗ 
ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

73 1904020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΟΡΩΝΕΙΑΣ "ΚΩΣΤΑΣ 
ΘΕΟΔΩΡΙΔΗΣ" 

74 1904070 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΕΓΝΑΤΙΑΣ 

75 1906020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΑΛΚΗΔΟΝΑΣ 
ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

76 1907010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΟΧΟΥ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
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77 1915020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΑΛΑΣΤΡΑΣ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 

78 1916050 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΑΘΥΛΑΚΚΟΥ ΘΕΣΣΑΛΟΝΙΚΗΣ 
79 2001010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ 
80 2001078 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 11ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ 
81 2012050 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΠΙΖΑΝΙΟΥ ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ 
82 2014010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΕΛΕΟΥΣΑΣ ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ 
83 2135001 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΡΥΣΟΥΠΟΛΗΣ 
84 2201033 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 6ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΡΔΙΤΣΑΣ 

85 2301030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΣΤΟΡΙΑΣ - ΓΕΡΜΑΝΟΣ 
ΚΑΡΑΒΑΓΓΕΛΗΣ 

86 2401020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΕΡΚΥΡΑΣ 
87 2406010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΡΟΥΣΑΔΩΝ 

88 2501020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΡΓΟΣΤΟΛΙΟΥ ΚΕΦΑΛΟΝΙΑΣ 

89 2601020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΙΛΚΙΣ 
90 2602010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΞΙΟΥΠΟΛΗΣ ΚΙΛΚΙΣ 
91 2613010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΟΥ ΑΓΙΟΝΕΡΙΟΥ 
92 2603010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΟΥΜΕΝΙΣΣΑΣ ΚΙΛΚΙΣ 
93 2701030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 8ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΟΖΑΝΗΣ 
94 2704020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΤΟΛΕΜΑΪΔΑΣ 

95 2718010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΡΟΚΟΣ ΚΟΖΑΝΗΣ - ΓΥΜΝΑΣΙΟ 
ΚΡΟΚΟΥ 

96 2719010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΕΥΚΟΠΗΓΗΣ ΚΟΖΑΝΗΣ 

97 2801075 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΥΡΑΣ-ΒΡΥΣΗ - ΓΥΜΝΑΣΙΟ 
ΙΣΘΜΙΑΣ 

98 2802010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΡΥΟΝΕΡΙΟΥ ΚΟΡΙΝΘΙΑΣ 
99 2901021 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΥΡΟΥ 

100 2905050 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΚΑΔΟΥ 
101 2913016 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΕΣΑΡΙΑΣ 
102 3001020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΠΑΡΤΗΣ 
103 3001040 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΠΑΡΤΗΣ - ΓΙΑΝΝΗΣ ΡΙΤΣΟΣ 
104 3008010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΑΠΟΛΗΣ ΛΑΚΩΝΙΑΣ 
105 3011010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΠΑΔΙΑΝΙΚΩΝ ΛΑΚΩΝΙΑΣ 
106 3101043 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 8ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΑΡΙΣΑΣ 
107 3101048 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 13ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΑΡΙΣΑΣ 
108 3101049 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 14ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΑΡΙΣΑΣ 
109 3104010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΕΛΑΣΣΟΝΑΣ 
110 3107021 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΥΡΝΑΒΟΥ 
111 3210015 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΟΥΤΣΟΥΡΑ 
112 3301040 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΥΤΙΛΗΝΗΣ 

113 3308010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΝΤΙΣΣΑΣ - ΔΟΥΚΑΣ 
ΧΑΤΖΗΓΕΩΡΓΙΟΥ 

114 3310050 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΦΙΛΙΑΣ ΛΕΣΒΟΥ - 
ΚΑΛΦΑΓΙΑΝΝΕΙΟ 

115 3401020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΕΥΚΑΔΑΣ 
116 3501075 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΑΣ ΙΩΝΙΑΣ ΒΟΛΟΥ 
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117 3503010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΕΛΕΣΤΙΝΟΥ 
118 3601062 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΕΣΣΗΝΗΣ 
119 3601070 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΘΟΥΡΙΑΣ ΜΕΣΣΗΝΙΑΣ 
120 3602010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΝΔΡΟΥΣΑΣ ΜΕΣΣΗΝΙΑΣ 
121 3603010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΡΙΣΤΟΜΕΝΟΥΣ ΜΕΣΣΗΝΙΑΣ 
122 3605010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΓΑΡΓΑΛΙΑΝΩΝ ΜΕΣΣΗΝΙΑΣ 
123 3618010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΡΔΑΜΥΛΗΣ 
124 3701040 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΞΑΝΘΗΣ 

125 3701046 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 6ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΞΑΝΘΗΣ - ΓΕΩΡΓΙΟΣ 
ΒΙΖΥΗΝΟΣ 

126 3709010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΟΞΟΤΩΝ ΞΑΝΘΗΣ 
127 3706010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΕΡΑΣΜΙΟΥ ΞΑΝΘΗΣ 
128 3901021 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΤΕΡΙΝΗΣ ΠΙΕΡΙΑΣ 
129 3901028 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 7ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΤΕΡΙΝΗΣ ΠΙΕΡΙΑΣ 

130 3904010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΛΩΝΙΑ ΠΙΕΡΙΑΣ - ΒΘΜΙΑΣ 
ΔΗΜΟΥ ΠΥΔΝΑΣ - ΚΟΛΙΝΔΡΟΥ 

131 3906030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΑΚΡΥΓΙΑΛΟΥ ΠΙΕΡΙΑΣ 
132 3907010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΡΗΤΙΝΗΣ ΠΙΕΡΙΑΣ 
133 3909010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΤΩ ΜΗΛΙΑΣ ΠΙΕΡΙΑΣ 
134 4001020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΡΕΒΕΖΑΣ 

135 4002010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΘΕΣΠΡΩΤΙΚΟΥ "ΕΥΣΤΡΑΤΙΑ ΖΟΡΜΠΑ-
ΤΣΟΓΚΑ" 

136 4005010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΟΥΡΟΥ 
137 4004010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΦΙΛΙΠΠΙΑΔΑΣ 
138 4101020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΡΕΘΥΜΝΟΥ 
139 4106010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΠΗΛΙΟΥ 
140 4201040 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΟΜΟΤΗΝΗΣ 
141 4301020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΑΜΟΥ 
142 4406010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΙΓΡΙΤΑΣ ΣΕΡΡΩΝ 
143 4406020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΔΗΜΗΤΡΙΤΣΙΟΥ ΣΕΡΡΩΝ 
144 4501040 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 5ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΡΙΚΑΛΩΝ 
145 4505020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΟΙΧΑΛΙΑΣ 
146 4507010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΑΛΤΙΝΟΥ 
147 4601020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΑΜΙΑΣ 
148 4601030 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΑΜΙΑΣ - ΜΟΥΣΤΑΚΕΙΟ 
149 4602010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΜΦΙΚΛΕΙΑΣ ΦΘΙΩΤΙΔΑΣ 
150 4608010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΥΠΑΤΗΣ ΦΘΙΩΤΙΔΑΣ 
151 4613010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΤΩ ΤΙΘΟΡΕΑΣ ΦΘΙΩΤΙΔΑΣ 
152 4620010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΡΑΧΩΝ ΦΘΙΩΤΙΔΑΣ 
153 4701080 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΛΕΙΝΩΝ ΦΛΩΡΙΝΑΣ 
154 4804010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΛΙΔΩΡΙΚΙΟΥ ΦΩΚΙΔΑΣ 
155 5001050 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο Γυµνάσιο Χανίων 
156 5003010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο Γυµνάσιο Καντάνου 
157 5008010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο Γυµνάσιο Χώρας Σφακίων 
158 5106010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΛΛΙΜΑΣΙΑΣ, ΧΙΟΥ 
159 5107010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΜΠΟΥ ΧΙΟΥ 
160 501072 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 52ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
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161 501073 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 54ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
162 501080 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 5ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
163 501131 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 23ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΑΣ 
164 501162 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΥΜΗΤΤΟΥ 
165 501200 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 17ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
166 501220 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 19ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
167 501230 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 46ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΑΣ 
168 501260 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 26ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ - ΜΑΡΑΣΛΕΙΟ 
169 501321 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 41ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
170 501361 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 43ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 
171 501390 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 39ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ 

172 501406 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 59ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΘΗΝΩΝ - ΦΩΤΗΣ 
ΚΟΝΤΟΓΛΟΥ 

173 501490 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΥΡΩΝΑ 
174 501625 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 7ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΛΙΟΥΠΟΛΗΣ 
175 501627 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΛΙΟΥΠΟΛΗΣ 
176 501690 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΑΣ ΦΙΛΑΔΕΛΦΕΙΑΣ 
177 501002 Πρότυπο Γυµνάσιο ΒΑΡΒΑΚΕΙΟ ΠΡΟΤΥΠΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 
178 501470 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΜΑΡΟΥΣΙΟΥ 
179 501582 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 7ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΑΛΑΝΔΡΙΟΥ 
180 501588 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΑΛΑΝΔΡΙΟΥ 
181 501708 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 5ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ ΑΤΤΙΚΗΣ 
182 501709 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 6ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ ΑΤΤΙΚΗΣ 
183 501714 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΥΚΗΣ 
184 501758 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΑΣ ΙΩΝΙΑΣ 

185 501772 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΨΥΧΙΚΟΥ - ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΨΥΧΙΚΟΥ 
"ΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΣ ΚΑΡΑΘΕΟΔΩΡΗ" 

186 501062 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 7ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΙΛΙΟΥ 
187 501533 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 5ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΤΡΟΥΠΟΛΗΣ 
188 501561 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΑΪΔΑΡΙΟΥ 
189 501569 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 7ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΧΑΪΔΑΡΙΟΥ - ΝΕΑ ΦΩΚΑΙΑ 
190 501640 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΡΙΣΤΕΡΙΟΥ 
191 501660 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΑΣ ΣΜΥΡΝΗΣ 
192 501853 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 5ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΛΑΙΟΥ ΦΑΛΗΡΟΥ 
193 501860 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΑΥΡΟΥ 

194 501866 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΤΑΥΡΟΥ - ΑΘΗΝΑ 
ΧΑΤΖΗΕΣΜΕΡ 

195 501870 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΛΙΜΟΥ 
196 501890 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΛΙΜΟΥ 
197 501856 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΒΟΥΛΑΣ 
198 502020 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΙΑΝΙΑΣ 
199 502060 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΕΡΑΤΕΑΣ 
200 502068 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΛΥΒΙΩΝ 
201 502085 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 9ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΧΑΡΝΩΝ 
202 502090 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΛΛΗΝΗΣ 
203 502092 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΑΛΛΗΝΗΣ 
204 502110 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΣΚΑΛΑΣ ΩΡΩΠΟΥ 
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205 504010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1o ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΥΛΩΝΑ 
206 504012 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΡΥΟΝΕΡΙΟΥ 
207 535002 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΟΡΩΠΙΟΥ 
208 503010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΕΓΑΡΩΝ - ΕΥΚΛΕΙΔΕΙΟ 
209 503026 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΝΩ ΛΙΟΣΙΩΝ 
210 503028 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΑΝΩ ΛΙΟΣΙΩΝ 
211 503060 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΜΑΝΔΡΑΣ 
212 501920 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ 
213 501929 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 3ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΙΚΑΙΑΣ 

214 501931 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 1ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΟΡΥΔΑΛΛΟΥ - ΑΝΤΩΝΗΣ 
ΣΑΜΑΡΑΚΗΣ 

215 501936 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΟΡΥΔΑΛΛΟΥ 
216 501937 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΜΙΝΙΩΝ 
217 501942 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 5ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΙΚΑΙΑΣ 

218 501943 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 6ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΙΚΑΙΑΣ - ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΣΕΦΕΡΗΣ 

219 501947 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 6ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ 
220 501948 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 4ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΕΡΑΤΣΙΝΙΟΥ 
221 501949 Ηµερήσιο Γυµνάσιο 2ο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΠΕΡΑΜΑΤΟΣ 

222 501985 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΝΕΟΥ ΦΑΛΗΡΟΥ "ΓΕΩΡΓΙΟΣ 
ΚΑΡΑΪΣΚΑΚΗΣ" 

223 5206010 Ηµερήσιο Γυµνάσιο ΗΜΕΡΗΣΙΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΥΔΡΑΣ 

 

 


