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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

Καθώς η κοινωνία εξελίσσεται, αυξάνονται οι απαιτήσεις για ανθρώπινο δυναμικό με 

εξειδικευμένες δεξιότητες, ιδιαίτερα στους τομείς της ψηφιακής τεχνολογίας, των επιστημών, 

της μηχανικής, των μαθηματικών και των ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστημών. Αυτή η 

ζήτηση οδηγεί στην ανάγκη για ανάπτυξη δεξιοτήτων όπως η συνεργασία, η κριτική σκέψη και 

η δημιουργική επίλυση προβλημάτων. Η Υπολογιστική Σκέψη, ένας όρος που ορίστηκε αρχικά 

από τον Seymour Papert και αναδιατυπώθηκε από την Jeannette Wing, περιγράφει μια 

διεργασία σκέψης για την επίλυση προβλημάτων και τον σχεδιασμό συστημάτων, 

χρησιμοποιώντας θεμελιώδεις έννοιες της επιστήμης των υπολογιστών. 

Η Υπολογιστική Σκέψη έχει αναδειχθεί σε μία πολυδιάστατη έννοια που περιλαμβάνει 

διάφορες δεξιότητες, όπως η αφαιρετική σκέψη, η διάσπαση προβλημάτων σε μικρότερα 

επιμέρους μέρη, η αλγοριθμική σκέψη (οργάνωση εντολών σε χρονολογική σειρά), η 

αποσφαλμάτωση και η γενίκευση της λύσης ενός προβλήματος σε άλλα παρόμοια. 

Στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής ανάγκης για την ενσωμάτωση της Υπολογιστικής Σκέψης από 

μικρή ηλικία, τα παιδιά καλούνται να αντιμετωπίσουν προβλήματα καθημερινά, κτίζοντας 

γνωστικά σχήματα που θα τους βοηθήσουν να ενσωματώσουν πολύπλοκες γνώσεις και να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας. Η συγκεκριμένη έρευνα εξετάζει τις 

διεργασίες προγραμματισμού και την ανάπτυξη της αλγοριθμικής σκέψης και της 

αποσφαλμάτωσης σε παιδιά πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, μέσω δύο παρεμβάσεων 

διδασκαλίας. Η έρευνα αποσκοπεί στον σχεδιασμό και την ανάπτυξη μιας διδακτικής 

παρέμβασης που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των παιδιών, προσφέροντας ενδιαφέροντα 

ευρήματα για την επιστημονική κοινότητα και την εκπαίδευση. 

Λέξεις Κλειδιά: Υπολογιστική Σκέψη, αλγοριθμική σκέψη, αποσφαλμάτωση, παρέμβαση με 

χρήση προγραμματισμού, ενσώματη νόηση, ScratchJr, Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.  
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ABSTRACT 

As society evolves, the demand for human resources with specialized skills increases, 

particularly in the fields of digital technology, sciences, engineering, mathematics, and the 

humanities and social sciences. This demand leads to the need for developing skills such as 

collaboration, critical thinking, and creative problem-solving. Computational Thinking, a term 

originally coined by Seymour Papert and redefined by Jeannette Wing, describes a thought 

process for problem-solving and system design using fundamental concepts of computer 

science. 

Computational Thinking has emerged as a multidimensional concept encompassing various 

skills, such as abstract thinking, decomposition of problems into smaller parts, algorithmic 

thinking (organization of commands in a chronological sequence), debugging, and 

generalization of the solution of one problem to others. 

Within the educational necessity to integrate Computational Thinking from an early age, 

children are faced daily with problems that build cognitive schemas helping them incorporate 

complex knowledge and meet the demands of modern society. This research examines the 

programming processes and the development of algorithmic thinking and debugging in primary 

education children, through two teaching interventions. This study aims to design and develop 

an educational intervention that meets the children's needs, offering interesting findings for the 

scientific community and education. 

Keywords: Computational Thinking, algorithmic thinking, debugging, programming 

intervention, embodied cognition, ScratchJr, Primary Education. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1- Εισαγωγή  

1.1 Εισαγωγή 

Καθώς ο χρόνος περνάει, η κοινωνία προχωρά παράλληλα με τις αναπτυσσόμενες ανάγκες 

της, προσαρμόζοντας τις πρακτικές της. Ο επαγγελματικός τομέας της κοινωνίας 

αναπτύσσεται και το εργατικό δυναμικό καλείται να αναπτύξει τις δεξιότητες της κοινωνίας. 

Σύμφωνα με την Ευρωπαϊκή Επιτροπή (σελ.19, 2020) η αγορά εργασίας χρειάζεται ολοένα 

και περισσότερο εργατικό δυναμικό, που να είναι καταρτισμένο με υψηλού επιπέδου 

δεξιότητες ψηφιακής ειδίκευσης, STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics), 

συνεργασίας, κριτικής σκέψης και δημιουργικής επίλυσης προβλημάτων. Επίσης, είναι 

απαραίτητο να έχει διανοητικές και λογικές ικανότητες, ώστε να μπορεί να ανταπεξέρχεται 

σε πεδία όπως, η οικονομία, η τέχνη, η επιστήμη, οι ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήμες. 

Το άθροισμα των παραπάνω δεξιοτήτων αποτελούν την Υπολογιστική Σκέψη  (Κοτίνη & 

Τζελέπη, 2012; Wing, 2006). 

Ο πρώτος που ασχολήθηκε με την ένταξη της Υπολογιστικής Σκέψης στην εκπαίδευση ήταν 

ο Seymour Papert (1980) μέσω της γλώσσας προγραμματισμού Logo. Ωστόσο, το ερευνητικό 

έργο της Wing προσέλκυσε εκ νέου το ενδιαφέρον της επιστημονικής κοινότητας. Η 

Υπολογιστική Σκέψη , σύμφωνα με την Wing (2011), ορίστηκε ως οι διεργασίες σκέψης που 

απαιτούνται για την επίλυση προβλημάτων, τον σχεδιασμό συστημάτων και τη κατανόηση 

της ανθρώπινης συμπεριφοράς. Αξιοποιώντας θεμελιώδεις έννοιες της επιστήμης των 

Υπολογιστών, οι διεργασίες αυτές θα λαμβάνουν τέτοια μορφή, ώστε να μπορούν να 

υλοποιηθούν από ένα εργαλείο επεξεργασίας πληροφοριών. Η Υπολογιστική 

Σκέψη  εφοδιάζει το άτομο με μεθόδους και μοντέλα αναπαράστασης πολύπλοκων 

προβλημάτων, καθώς εξελίσσει τη μηχανική ευφυΐα (Wing, 2006). 

Πάνω στην τοποθέτηση των ορισμών της Wing, υπήρξαν και άλλοι ερευνητές, οι οποίοι 

συμπλήρωσαν, διαφώνησαν αλλά και συμφώνησαν. Πλέον, η Υπολογιστική Σκέψη  είναι μία 
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πολυδιάστατη έννοια με πληθώρα από παραμέτρους, έννοιες και πρακτικές. Οι 

επικρατέστερες είναι ότι η Υπολογιστική Σκέψη  είναι μια διαδικασία σκέψης που 

αποτελείται από την ικανότητα να αφαιρεί, να διασπά, να χρησιμοποιεί την αλγοριθμική 

σκέψη, την αποσφαλμάτωση και τη γενίκευση. Συγκεκριμένα, η αφαιρετική σκέψη, δηλαδή 

η αφαίρεση αχρείαστων πληροφοριών για την επίλυση ενός προβλήματος. Η διάσπαση, 

δηλαδή ο διαχωρισμός ενός προβλήματος σε μικρότερα μέρη. Η αλγοριθμική σκέψη, δηλαδή 

η ακολουθία εντολών σε μία χρονολογική σειρά. Η αποσφαλμάτωση, δηλαδή η ικανότητα 

ανεύρεσης λαθών και διόρθωσής τους. Και τέλος, η γενίκευση, δηλαδή η κατανόηση της 

επίλυσης ενός προβλήματος και χρήση της λύσης αυτού του προβλήματος για επίλυση ενός 

άλλου προβλήματος (Grover & Pea, 2013; Selby & Woollard , 2013). Στην προσχολική και 

πρώτη σχολική ηλικία τα παιδιά έρχονται καθημερινά αντιμέτωπα με προβλήματα της 

καθημερινής ζωής. Καλούνται να βρίσκουν τρόπους αντιμετώπισης για να τα επιλύουν, έτσι 

ώστε να μπορούν να ανταπεξέρχονται στις καθημερινές απαιτήσεις τους. Επίσης, έχουν την 

ανάγκη να οικοδομούν τη νέα γνώση και να μαθαίνουν μέσα από αυτήν. Επομένως, με βάση 

όλων όσων έχουν προαναφερθεί για την Υπολογιστική Σκέψη, αλλά και για τις υψηλές 

προδιαγραφές κατάρτισης του εργατικού δυναμικού της Ευρωπαϊκής Ένωσης, έρευνες έχουν 

εστιάσει στην εκπαιδευτική αξία της Υπολογιστικής Σκέψης. Υπογραμμίζεται, ότι η 

σημαντικότητα της ένταξης της Υπολογιστικής Σκέψης από την προσχολική και πρώτη 

σχολική βαθμίδα είναι επιτακτική ανάγκη, καθώς η επιστημονική και τεχνολογική πρόοδος 

αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι του σύγχρονου ανθρώπου (Lynch, 2017 ; Bogardus Cortez, 

2016; Easterbrook, 2014). 

Μέσα από την επίλυση προβλημάτων, τα παιδιά όχι μόνο θα οικοδομήσουν γνωστικά 

σχήματα μέσω της διεπιστημονικότητας (Μαθηματικά, Φυσική, Επιστήμες Ζωής, 

Ανθρωπιστικές και Κοινωνικές Επιστήμες) που αργότερα θα διευκολύνουν τον τρόπο σκέψης 

τους σχετικά με τα αντικείμενα STEAM, αλλά ταυτόχρονα θα καταπολεμήσουν την ανάπτυξη 

στερεοτύπων σε σχέση με το φύλο, τις σπουδές STEAM και τα τεχνολογικά επαγγέλματα 

(Lynch, 2017 ; Bogardus Cortez, 2016; Easterbrook, 2014). Επιπλέον, η Υπολογιστική 
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Σκέψη  τείνει να βλέπει τον κόσμο ως μια σειρά γενικευμένων προβλημάτων που έχουν 

υπολογιστικές λύσεις. Παράλληλα, τα παιδιά θα είναι προετοιμασμένα για την σύγχρονη 

κοινωνική και οικονομική πραγματικότητα. Τέλος, θα βοηθήσει τους γονείς να αντιληφθούν 

την κερδοφορία του σύγχρονου τεχνολογικού περιβάλλοντος με περισσότερες ευκαιρίες για 

μάθηση και ανάπτυξη της κοινωνίας (Fessakis, Lappas , & Mavroudi, 2015). 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει την ανάπτυξη της Υπολογιστικής 

Σκέψης παιδιών προσχολικής ηλικίας, μέσω δύο παρεμβάσεων διδασκαλίας 

προγραμματισμού με την ενσώματη νόηση και το εργαλείο Scratch Jr. Πιο συγκεκριμένα, η 

έρευνα αυτή εξετάζει τα στάδια της ανάπτυξης της Υπολογιστικής Σκέψης παιδιών 

προσχολικής ηλικίας 4 έως 6 ετών, μέσα από τις διεργασίες προγραμματισμού. Για την 

εκμάθηση των ικανοτήτων προγραμματισμού θα χρησιμοποιηθούν κατάλληλα σχεδιασμένα 

περιβάλλοντα για μαθητές προσχολικής ηλικίας, που βασίζονται στην θεωρία του 

κατασκευαστικού οικοδομισμού. 

 

1.2 Σκοπός της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στο να εξετάσει την ανάπτυξη της αλγοριθμικής σκέψης και 

κάποιων πτυχών της Υπολογιστικής Σκέψης παιδιών ηλικίας 4 έως 6 ετών. Σκοπός της 

παρούσας έρευνας είναι ο σχεδιασμός και η ανάπτυξη διδακτικής παρέμβασης για τη 

διδασκαλία και την ανάπτυξη της αλγοριθμικής σκέψης για παιδιά που φοιτούν στην 

Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Επιπλέον, θα μελετηθεί η επίδραση της ηλικίας ενός παιδιού, 

ώστε να διαφανεί κατά πόσο επηρεάζει σημαντικά ή όχι τις επιδόσεις των παιδιών. Βάσει 

της βιβλιογραφικής ανασκόπησης και του σκοπού της παρούσας έρευνας θα μετρηθούν οι 

πιο κάτω δεξιότητες: 

(α) Αλγοριθμική σκέψη, δηλαδή η ακολουθία εντολών σε μία χρονολογική σειρά, και 

(β) Αποσφαλμάτωση, δηλαδή η ικανότητα εύρεσης λαθών και διόρθωσής τους. 

Για την επίτευξη του σκοπού της έρευνας, θα χορηγηθεί στα παιδιά προ-πειραματικό δοκίμιο 

με το οποίο θα αξιολογούνται δεξιότητες της Υπολογιστικής και Αλγοριθμικής Σκέψης. Στη 
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συνέχεια, κάθε συμμετέχοντας θα τοποθετηθεί τυχαία σε μία από 3 διαφορετικές ομάδες  (2 

ομάδες παρέμβασης και 1 ομάδα ελέγχου). Τα παιδιά θα λάβουν μέρος σε ατομική 

διδασκαλία, καθώς επίσης σε δραστηριότητες προγραμματισμού που είτε απαιτούν είτε δεν 

απαιτούν την χρήση Tablet. Ακολούθως, θα χορηγηθεί το μετα-πειραματικό δοκίμιο στα 

παιδιά για να αξιολογηθεί η πορεία μάθησης πτυχών της Υπολογιστικής και Αλγοριθμικής 

Σκέψης. 

Τα ερευνητικά ερωτήματα, όπως προκύπτουν από τον σκοπό της έρευνας είναι τα ακόλουθα: 

1. Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) 

των παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr ως μέθοδο διδασκαλίας, 

σε σχέση με αυτά που έμαθαν με την ενσώματη νόηση δραστηριότητες, λαμβάνοντας 

υπόψη και τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

2. Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) 

ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη και τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

3. Η μάθηση με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση 

δραστηριότητες επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις στην αλγοριθμική 

σκέψη (αλληλουχία και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην αποσφαλμάτωση των 

παιδιών ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

 

1.3 Σημασία της έρευνας 

Το εύρος των ερευνών που ασχολούνται με την ανάπτυξη πτυχών της Υπολογιστικής Σκέψης 

μέσα από το πλαίσιο της ενσώματης νόησης και του οπτικού προγραμματισμού σε παιδιά 

ηλικίας 4 έως 6 ετών, είναι μικρό. Επομένως, τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας 

κρίνονται υψίστης σπουδαιότητας, καθώς τα συμπεράσματά της είναι πιθανό να αποτελέσουν 

σημαντική πηγή πληροφόρησης και προβληματισμού για την επιστημονική κοινότητα. 

Παράλληλα, η έρευνα είναι σημαντική, αφού η ανάπτυξη της Υπολογιστικής Σκέψης θα 

μελετηθεί αναπτυξιακά για την κάθε μια ηλικιακή ομάδα παιδιών. Αυτό θα επιτρέψει την 

εξαγωγή χρήσιμων συμπερασμάτων που αφορούν την ενσωμάτωση δραστηριοτήτων 
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ανάπτυξης Υπολογιστικής Σκέψης στα αναλυτικά προγράμματα της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης λαμβάνοντας υπόψη σημαντικές παραμέτρους, και πιο συγκεκριμένα την ηλικία 

των παιδιών και την χρήση ή μη χρήση Tablet. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2- Βιβλιογραφική Ανασκόπηση 

2.1 Υπολογιστική Σκέψη  

2.1.1 Εισαγωγή   

Η κοινωνία του 21ου αιώνα εξελίσσεται διαρκώς και με ταχείς ρυθμούς. Θα μπορούσε να 

χαρακτηριστεί ως ο αιώνας της ψηφιακής επανάστασης. Αυτή η επανάσταση από τα πρώτα 

χρόνια έως και σήμερα έχει κάνει αλματώδη βήματα, επηρεάζοντας τόσο την οικονομία και 

την αγορά εργασίας όσο και την εκπαίδευση. Δημιουργώντας, έτσι, νέες απαιτήσεις στις 

δεξιότητες του ανθρώπινου δυναμικού. Η αγορά εργασίας χρειάζεται ολοένα και περισσότερο 

εργατικό δυναμικό, που να είναι καταρτισμένο με υψηλού επιπέδου δεξιότητες ψηφιακής 

ειδίκευσης, STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics), συνεργασίας, κριτικής 

σκέψης και δημιουργικής επίλυσης προβλήματος. Στην εκπαίδευση, η ανάπτυξη της ψηφιακής 

τεχνολογίας και των Τεχνολογιών Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) είναι ραγδαία. 

Επομένως, είναι επιτακτική ανάγκη η ανάπτυξη των παραπάνω δεξιοτήτων στο ανθρώπινο 

δυναμικό, για να μπορεί να σκέφτεται κριτικά, να προτείνει λύσεις σε διάφορα προβλήματα 

και να αντιμετωπίζει βασικές καθημερινές δραστηριότητες (Wing, 2006).  Για να επιτευχθεί 

αυτό, χρειάζεται τα άτομα να έχουν αποκτήσει ένα συγκεκριμένο τρόπο σκέψης. Σύμφωνα με 

την ερευνητική κοινότητα, ο τρόπος σκέψης που επιτυγχάνει τις προαναφερόμενες δεξιότητες 

είναι η Υπολογιστική Σκέψη  (Υ.Σ).  

Σύμφωνα με τον ορισμό της Wing, το 2006, «η Υπολογιστική Σκέψη , αφορά την επίλυση 

προβλημάτων, το σχεδιασμό συστημάτων και την κατανόηση της ανθρώπινης συμπεριφοράς, 

χρησιμοποιώντας έννοιες που είναι θεμελιώδους αξίας για την επιστήμη των υπολογιστών». Η 

Wing βασίστηκε στη θεωρία του Papert (1996), ο οποίος χρησιμοποίησε το όρο Υπολογιστική 

Σκέψη  και υποστήριξε την ανάπτυξη της αλγοριθμικής σκέψης στα παιδιά, μέσα από την 

χρήση της γλώσσας προγραμματισμού LOGO. Ουσιαστικά, είναι η διαδικασία σκέψης και 

επίλυσης προβλημάτων, όπως η σκέψη που ακολουθούν οι επιστήμονες υπολογιστών για να 

επιλύσουν προβλήματα (2006, 2008). Η διαδικασία αυτή «περιλαμβάνει τις διεργασίες σκέψης 
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που εμπλέκονται στη διατύπωση προβλημάτων και λύσεων τους με τρόπους, ώστε αυτές να 

αναπαρίστανται σε μορφή που να μπορούν να υλοποιηθούν από έναν διαμεσολαβητή 

επεξεργασίας πληροφοριών» (Wing,2011). Επίσης, η ίδια την καθιστά ως θεμελιώδη ικανότητα 

που πρέπει να διακατέχουν όλοι οι πολίτες στην υποχρεωτική εκπαίδευση όπως είναι η 

ανάγνωση, η γραφή και τα μαθηματικά. 

2.1.2 Ιστορική Αναδρομή Υπολογιστικής Σκέψης  

Αναλυτικότερα, η Ιστορική Εξέλιξη της Υπολογιστικής Σκέψης ξεκινάει από το 1950 – 1990, 

όπου καινοτόμοι εκπαιδευτικοί με το έργο τους ένταξαν υπολογιστικές πρωτοβουλίες στο 

σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί που επισήμαναν την αξία του προγραμματισμού υπολογιστών, ήταν 

ο Alan Perlis και ο Seymour Papert της επιστήμης της Πληροφορικής (Grover & Pea, 2013). 

Ο  Alan Perlis, τόνιζε πως είναι επιτακτική ανάγκη να γνωρίζουν όλοι οι φοιτητές, ανεξαιρέτως 

επιστήμης, για την υπολογιστική θεωρία και να μάθουν προγραμματισμό υπολογιστών. 

Σύμφωνα με τον Guzdial, o Alan Perlis πίστευε, πως αυτές οι γνώσεις και δεξιότητες θα τους 

βοηθήσουν στην επίλυση προβλημάτων και στην καλύτερη οργάνωση μελέτης άλλων θεμάτων 

(2008). Έπειτα από πέντε χρόνια, ο Seymour Papert, το 1967, δημιούργησε την γλώσσα 

προγραμματισμού LOGO. Η συγκεκριμένη γλώσσα προγραμματισμού είχε ως σκοπό να 

εντάξει μία διαφορετική εκπαιδευτική προσέγγιση στη μαθησιακή διαδικασία και στην 

αλγοριθμική σκέψη. Μέσω της ρομποτικής χελώνας του Papert, η αλγοριθμική σκέψη έγινε 

γνωστή και εντάχθηκε στο πλαίσιο της Κ-12 εκπαίδευσης (Papert, 1991).  

Τη δεκαετία του 1970, δημιουργήθηκαν οι πρώτοι προσωπικοί υπολογιστές και το 1980 υπήρχε 

έφεση στις υπολογιστικές επιστήμες (Tedre & Denning, 2016) δίνοντας την ευκαιρία για νέες 

πρωτοβουλίες στον προγραμματισμό και στην Πληροφορική. Ο Papert, μέσα από την έρευνά 

του, είχε ως στόχο να μελετήσει τον τρόπο με τον οποίο ο προγραμματισμός με τη γλώσσα 

LOGO επηρεάζει την ανάπτυξη της σκέψης των παιδιών. Έτσι, για πρώτη φορά το 1996 

εισάγεται στην εκπαίδευση ο όρος «Υπολογιστική Σκέψη» (Computational Thinking) (Papert, 

1996).  
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Εν τούτοις, το 2000, ο Andrea diSessa εισήγαγε την έννοια του Υπολογιστικού 

Εγγραμματισμού (Computational Literacy), ορίζοντάς την ως την ικανότητα χρήσης των 

υπολογιστών ως ισχυρών εργαλείων για την εκπαιδευτική αλλαγή, υπογραμμίζοντας τη 

δυνατότητα όλων να δημιουργούν δυναμικές και αλληλεπιδραστικές αναπαραστάσεις που 

λειτουργούν ως γνωστικά εργαλεία (diSessa, 2000). Περαιτέρω, ο diSessa θεώρησε τον 

υπολογιστή ως μέσο για την εξερεύνηση διαφόρων επιστημονικών πεδίων, επισημαίνοντας ότι 

οι προσεγγίσεις και οι μεθοδολογίες της πληροφορικής μπορούν να ενισχύσουν την επίλυση 

προβλημάτων (Abelson & diSessa, 1980). Από εκείνη την περίοδο, οι όροι «Υπολογιστικός 

Εγγραμματισμός» και «Υπολογιστική Σκέψη» είναι διαφορετικοί, αλλά τείνουν να 

χρησιμοποιούνται ως συνώνυμοι (Grover & Pea, 2013).  

Το 2006, η Jeanette Wing με τη δημοσίευση του άρθρου της στο Communications of the ACM 

(Wing, 2006) άνοιξε ξανά διεθνής επιστημονικούς διαλόγους σχετικά με τη φύση της 

Υπολογιστικής Σκέψης και την αξία της στην εκπαίδευση (Barr & Stephenson, 2011; Grover 

& Pea, 2013; Kalelioglu et al., 2016, Bocconi et al. 2016; 2022). Για τον λόγο αυτό, 

διοργανώθηκαν σχετικά επιστημονικά εργαστήρια από φορείς όπως το Εθνικό Συμβούλιο 

Έρευνας των ΗΠΑ (US National Research Council - NRC), οι CSTA και ISTE.  Μέσα από 

αυτά τα εργαστήρια οι συμμετέχοντες δυσκολεύτηκαν αρκετά να σχηματίσουν ορισμούς για 

την Υπολογιστική Σκέψη, αφού παρουσιάστηκε πληθώρα απόψεων που αφορούσαν τους 

σκοπούς και τη φύση της Υπολογιστικής Σκέψης (NRC, 2010; ISTE & CSTA, 2011).  

Η προσπάθεια για την συμφωνία στον ορισμό, στον σκοπό και στην φύση της Υπολογιστικής 

Σκέψης ξεκίνησε το 2006 και συνεχίζει να παραμένει αφηρημένη αλλά εξελισσόμενη μέχρι και 

σήμερα. Με αυτόν τον τρόπο δείχνει στην ερευνητική κοινότητα την αξία της δυναμικότητας 

της έννοιας. Η προσπάθεια για την υλοποίηση της ενσωμάτωσης της Υπολογιστικής Σκέψης 

στην εκπαίδευση συμβάλλει θετικά σε αυτήν, κάνοντάς την ένα κεντρικό ζήτημα στην 

εκπαίδευση (Freeman et al., 2017; Διαρκής Επιτροπή Μορφωτικών Υποθέσεων της Βουλής, 

2016; European Commission, 2022). Απαιτείται πολύπλευρη και συστηματική έρευνα για την 

σωστή προσέγγιση ενσωμάτωσης Υπολογιστικής Σκέψης στην εκπαίδευση. Σύμφωνα με τα 
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παραπάνω, η Υπολογιστική Σκέψη έχει ενταχθεί και συνεχίζει να εντάσσεται όλο ένα και σε 

περισσότερα Προγράμματα Σπουδών της εκπαίδευσης διαφόρων χωρών, 

συμπεριλαμβανομένης και της Ελλάδας (ΙΕΠ, 2022; Bocconi et al., 2022).  

2.1.3 Ορισμοί Υπολογιστικής Σκέψης  

Οι ορισμοί για την Υπολογιστική Σκέψη ποικίλουν. Όπως αναφέρθηκε στην ιστορική εξέλιξη 

μετά τη δημοσίευση του άρθρου της Wing, υπήρξε πλήθος διαφορετικών απόψεων και 

ορισμών.  Σύμφωνα με τον ορισμό της Wing, το 2006, «η Υπολογιστική Σκέψη, αφορά την 

επίλυση προβλημάτων, το σχεδιασμό συστημάτων και την κατανόηση της ανθρώπινης 

συμπεριφοράς, χρησιμοποιώντας έννοιες που είναι θεμελιώδους αξίας για την επιστήμη των 

υπολογιστών». Η Wing βασίστηκε στη θεωρία του Papert (1996), ο οποίος χρησιμοποίησε τον 

όρο Υπολογιστική Σκέψη  και υποστήριξε την ανάπτυξη της αλγοριθμικής σκέψης στα παιδιά, 

μέσα από την χρήση της γλώσσας προγραμματισμού LOGO, όπως αναφέρεται σε 

προηγούμενη ενότητα.  

Το Εθνικό Ίδρυμα  Ερευνών των ΗΠΑ [National Science Foundation’s (NSF) Computer 

Information, Science and Engineering (CISE) Research Infrastructure] αποφάσισε ότι η 

Υπολογιστική Σκέψη  αποτελεί απαραίτητο στοιχείο κάθε ερευνητικής πρότασης που 

υποβάλλεται για χρηματοδότηση στο πρόγραμμα CISE Pathways to Revitalized Undergraduate 

Computing Education (CPATH). Έτσ, η Υπολογιστική Σκέψη αποτελεί κεντρικό ρόλο στην 

εκπαίδευση και στην κοινωνία. Οι Isbell, Stein et al. (2009) υποστήριξαν την ανάγκη 

ανανέωσης των Προγραμμάτων Σπουδών της Πληροφορικής και στην βασική εκπαίδευση, 

ενσωματώνοντας την Υπολογιστική Σκέψη (Isbell, Stein et al., 2009). Αυτή η άποψη, 

δημιούργησε συζητήσεις γύρω από το ποιες όψεις της Πληροφορικής μπορούν να συμβάλλουν 

στην επίλυση προβλημάτων σε τόσο μεγάλο εύρος της ανθρώπινης έρευνας και ποιοι 

εκπαιδευτικοί μπορούν να υποστηρίξουν αυτό το εγχείρημα (Barr & Stephen-son,2011; 

Guzdial, 2008).   
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Στη συνέχεια, η Υπολογιστική Σκέψη ορίζεται ως ένας τρόπος σκέψης στον οποίο τα 

προβλήματα αντιμετωπίζονται με τη μορφή μετατροπής δεδομένων από είσοδο σε έξοδο και 

επιδιώκεται η εύρεση αλγορίθμων που θα πραγματοποιήσουν αυτές τις μετατροπές (Denning, 

2009). Την επόμενη χρονιά, το 2010, το Εθνικό Συμβούλιο Έρευνας των ΗΠΑ (US National 

Research Council - NRC), διοργάνωσε το «Εργαστήρι για τον Σκοπό και την Φύση της ΥΣ 

(Workshop on the Scope and Nature of CT)». Τα συμπεράσματά του δεν ήταν σύμφωνα σε 

βασικούς ορισμούς και αυτό γιατί, οι απόψεις των συμμετεχόντων για τους σκοπούς και τη 

φύση της Υπολογιστικής Σκέψης  ήταν διαφορετικές (NRC, 2010).  

Ταυτόχρονα, το College Board επιχείρησε την απόδοση ενός ορισμού και ανέφερε την 

Υπολογιστική Σκέψη ως πρακτική της Πληροφορικής (The College Board, 2010). Για να δοθεί 

ένας ολοκληρωμένος ορισμός, η Wing επανατοποθετήθηκε αναθεωρώντας τον πρώτο ορισμό 

της με έναν δεύτερο, στον οποίο εξηγεί πως η Υπολογιστική Σκέψη «περιλαμβάνει τις 

διεργασίες σκέψης που εμπλέκονται στη διατύπωση προβλημάτων και λύσεών τους με τρόπους, 

ώστε αυτές να αναπαρίστανται σε μορφή που να μπορούν να υλοποιηθούν από έναν 

διαμεσολαβητή επεξεργασίας πληροφοριών» (Wing, 2011). 

Επίσης, η Wing το 2011, ανέπτυξε τα επιχειρήματά της ως προς τη σημασία της Υπολογιστικής 

Σκέψης στη βασική εκπαίδευση και τοποθετήθηκε  γύρω από δύο άξονες: «α) η Υπολογιστική 

Σκέψη αποτελεί ένα σύνολο δεξιοτήτων, τεχνικών, μεθόδων και στάσεων για την επίτευξη 

λύσεων ενός μεγάλου εύρους προβλημάτων, και μας εξοπλίζει με μεθόδους και μοντέλα που 

κάνουν εφικτή την αναπαράσταση και επίλυση σύνθετων προβλημάτων, και β) η Υπολογιστική 

Σκέψη μας φέρνει αντιμέτωπους με την πρόκληση της μηχανικής ευφυΐας (machine intelligence), 

δηλαδή τι μπορούν να κάνουν οι άνθρωποι καλύτερα από τις μηχανές και τι είναι προτιμότερο 

να αφήνουμε σε αυτές».  

Οι Computer Science Teachers Association και International Society for Technology in 

Education (ISTE & CSTA, 2011), οργανισμοί με μακρά εμπειρία στην ανάπτυξη προτύπων 

(standards), μαθησιακού υλικού, προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης των 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 



11 

 

εκπαιδευτικών και την συμβουλευτική εκπαιδευτικών πολιτικών διεθνώς, οργάνωσαν 

εργαστήρια σε μια προσπάθεια δημιουργίας ενός «λειτουργικού ορισμού (operational 

definition)», δηλαδή μιας λίστας βασικών εννοιών και δεξιοτήτων που σχετίζονται με την 

Υπολογιστική Σκέψη, μαζί με παραδείγματα ενσωμάτωσής της σε διαφορετικά μαθησιακά 

αντικείμενα. Τα βασικά χαρακτηριστικά που εντόπισαν είναι τα εξής: 

1. «Διατύπωση προβλημάτων με τρόπο που να επιτρέπει την επίλυσή τους με τη βοήθεια 

υπολογιστή και άλλων εργαλείων.  

2. Λογική οργάνωση και ανάλυση δεδομένων.  

3. Αναπαράσταση δεδομένων μέσω αφαιρέσεων, όπως μοντέλα και προσομοιώσεις.  

4. Αυτοματοποίηση λύσεων μέσω αλγοριθμικής σκέψης (σειρά προκαθορισμένων 

βημάτων).  

5. Προσδιορισμό, ανάλυση και υλοποίηση πιθανών λύσεων με σκοπό την επίτευξη του πιο 

αποδοτικού και αποτελεσματικού συνδυασμού βημάτων και πόρων.  

6. Γενίκευση και μεταφορά αυτής της διαδικασίας επίλυσης προβλημάτων σε μια ευρεία 

ποικιλία προβλημάτων».    

Η Royal Society (2012) πρότεινε έναν άλλο ορισμό, σύμφωνα με τον οποίο η Υπολογιστική 

Σκέψη είναι «η διαδικασία αναγνώρισης μορφών υπολογισμού (aspects of computation) στον 

κόσμο που μας περιβάλλει και εφαρμογής εργαλείων και τεχνικών της Πληροφορικής για την 

κατανόηση και τον συλλογισμό φυσικών αλλά και τεχνητών συστημάτων και διεργασιών».  

Αργότερα, το 2016 η CSTA ανακοίνωσε το «CSTA K–12 Computer Science Standards», στο 

οποίο αναφέρεται ότι η Υπολογιστική Σκέψη «είναι μια μεθοδολογία επίλυσης προβλημάτων 

που επεκτείνει το «βασίλειο» της επιστήμης υπολογιστών σε όλους τους κλάδους, προσφέροντας 

τα μέσα ανάλυσης και ανάπτυξης λύσεων σε προβλήματα που μπορούν να λυθούν υπολογιστικά. 

Με την εστίαση στην αφαίρεση, αυτοματοποίηση και ανάλυση, η ΥΣ είναι δομικό στοιχείο του 

ευρύτερου κλάδου της Πληροφορικής» (CSTA, 2016).  
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Η συνεχής εξέλιξη των ορισμών της Υπολογιστικής Σκέψης αποτελεί άλλη μια απόδειξη της 

δυναμικότητας της έννοιας. Θεωρείται ότι η Υπολογιστική Σκέψη μπορεί να λειτουργήσει ως 

εννοιολογικό όχημα που θα διευκολύνει τον σχετικό διάλογο για την εισαγωγή της 

Πληροφορικής στην εκπαίδευση (Fessakis, et al., 2018). 

2.1.4 Διαστάσεις Υπολογιστικής Σκέψης  

Στο έργο του Fessakis, et al., 2018, Εισαγωγή στις εφαρμογές των ψηφιακών τεχνολογιών, 

προσπαθεί να αποσαφηνίσει το πεδίο της Υπολογιστικής Σκέψης. Ο ίδιος ισχυρίζεται ότι «η 

Υπολογιστική Σκέψη περιγράφει τις διαδικασίες σκέψης που απαιτούνται για τη μορφοποίηση 

ενός προβλήματος, ώστε αυτό να επιδέχεται υπολογιστική λύση και περιλαμβάνει την αφαίρεση, 

την αλγοριθμική σκέψη, την αυτοματοποίηση, την αποσύνθεση και τη γενίκευση». Πέρα από 

αυτόν τον ισχυρισμό, υπάρχουν και άλλες μελέτες σύμφωνα με την βιβλιογραφία.  

Οι Barr & Stephenson, 2011, θεωρούν πως η Υπολογιστική Σκέψη εμπεριέχει ένα πλήθος 

διαστάσεων, την αφαίρεση, τους αλγόριθμους και διαδικασίες, την αυτοματοποίηση, την 

αποσύνθεση του προβλήματος, τον παραλληλισμό και την προσομοίωση. Την ίδια χρονιά οι 

Lee et all., 2011, προτείνουν τις παρακάτω διαστάσεις, την αφαίρεση, τις αλγοριθμικές έννοιες 

– έλεγχος ροής, την αυτοματοποίηση και την ανάλυση. Έπειτα από δύο χρόνια, οι Grover & 

Pea, 2013, προσθέτουν την δική τους τοποθέτηση, όπου οι διαστάσεις τις Υπολογιστικής 

Σκέψης περιλαμβάνουν την αφαίρεση και γενίκευση προτύπων, την αλγοριθμική σκέψη, την 

υποθετική λογική, την δομημένη αποσύνθεση προβλήματος, την αποσφαλμάτωση και 

συστηματικό εντοπισμό λαθών, τους περιορισμούς απόδοσης και αξιολόγηση εκτέλεσης, την 

επαναληπτική και παράλληλη σκέψη, τα συστήματα συμβόλων και αναπαραστάσεων και τέλος 

την συστηματική επεξεργασία της πληροφορίας.  

Ταυτόχρονα, οι Selby & Woollard, 2013, αναφέρουν τέσσερις διαστάσεις. Αυτές είναι η 

αφαίρεση, οι αλγόριθμοι, η αλληλουχία και έλεγχος ροής, η αποσύνθεση και η γενίκευση. 

Τέλος, σύμφωνα με τους Angeli, Voogt et al. (2016), η Υπολογιστική Σκέψη  αποτελεί μία 

δεξιότητα που περιέχει ένα πλήθος διαστάσεων. Οι διαστάσεις αυτές ορίζονται ως εξής:  
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1. Η Αλγοριθμική Σκέψη, δηλαδή η ακολουθία εντολών σε μία χρονολογική σειρά. 

Αναλυτικότερα  ορίζεται ως, η ικανότητα αναγνώρισης, διαμόρφωσης και 

επίλυσης  προβλημάτων με βάση τη διαδικασία σκέψης που ακολουθείται από 

αλγόριθμους. Όπως και την ικανότητα δόμησης βημάτων, λογικών ακολουθιών και 

ενεργειών που οδηγούν στην αποτελεσματική επίλυση προβλημάτων, 

χρησιμοποιώντας την έννοια των αλγορίθμων. Η αλγοριθμική σκέψη αποτελεί θεμέλιο 

λίθο για την ανάπτυξη δεξιοτήτων στον τομέα της υπολογιστικής επιστήμης και 

συμβάλλει στη διαμόρφωση ενός συστήματος προσεγγίσεων προς την επίλυση 

προβλημάτων. 

2. Η Αποσφαλμάτωση, αποτελεί την ικανότητα αναγνώρισης, αντιμετώπισης και 

διόρθωσης λανθασμένων ενεργειών. Τα άτομα είναι ικανά να αναγνωρίζουν 

προβλήματα, να τα αναλύουν και, τέλος να βρίσκουν την επίλυση του προβλήματος.  

3. Η Διάσπαση ή αλλιώς Αποσύνθεση, δηλαδή ο διαχωρισμός ενός προβλήματος σε πιο 

εύκολα κατανοητά και διαχειρίσιμα στοιχεία. Αυτή η διαδικασία επιτρέπει την 

αποτελεσματικότερη αντιμετώπιση και επίλυση των μερών ενός προβλήματος ή της 

δομής, προκειμένου να επιλυθεί. 

4. Η Αφαιρετική Σκέψη, η αφαίρεση αχρείαστων πληροφοριών για επίλυση ενός 

προβλήματος. Συγκεκριμένα, είναι η ικανότητα απομόνωσης των βασικών 

χαρακτηριστικών, ιδεών ή παραμέτρων από ένα πρόβλημα, αγνοώντας προσωρινά τις 

λεπτομέρειες που δεν είναι ουσιώδεις για την κατανόηση της βασικής δομής. 

5. Η Γενίκευση, είναι η ικανότητα των ατόμων να εφαρμόζουν βασικές αρχές, 

αλγορίθμους ή στρατηγικές Υπολογιστικής Σκέψης για σκοπούς επίλυσης 

προβλημάτων. Τα άτομα είναι σε θέση να κατανοούν την επίλυση ενός προβλήματος 

και να εφαρμόζουν τις λύσεις αυτού του προβλήματος για επίλυση ενός άλλου 

προβλήματος. 
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Οι παραπάνω διαστάσεις είναι σημαντικές να αναπτύσσονται από μικρές ηλικίες, αφού από 

νωρίς τα παιδιά έρχονται αντιμέτωπα με καθημερινές προκλήσεις που καλούνται να φέρουν 

εις πέρας, μέσω της οικοδόμησης της γνώσης και της επίλυσης προβλήματος. Επομένως, η 

καλλιέργεια της Υπολογιστικής Σκέψης σε παιδιά Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης είναι 

επιτακτική ανάγκη.  

2.2 Υπολογιστική Σκέψη  στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

2.2.1 Εισαγωγή 

Στον χώρο της εκπαίδευσης η Υπολογιστική Σκέψη  είναι αρκετά διαδεδομένη στην 

Δευτεροβάθμια και στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Την τελευταία δεκαετία η Υπολογιστική 

Σκέψη, έχει ενταχθεί στα προγράμματα της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης μέσω του 

προγραμματισμού υπολογιστών και ρομποτικών διατάξεων. Στόχο έχει τον πειραματισμό και 

την εξοικείωση των μικρών μαθητών με το να ερευνούν και να επιλύουν προβλήματα, ενώ 

ταυτόχρονα αναπτύσσουν την συνεργασία και την επικοινωνία (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 

2011). Στη παρούσα ενότητα θα αναφερθεί η ανάγκη για ενσωμάτωση της Υπολογιστικής 

Σκέψης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση και οι Μέθοδοι διδασκαλίας και εκμάθησης της. 

2.2.2 Ενσωμάτωση Υπολογιστικής Σκέψης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 

Για την ενσωμάτωση της Υπολογιστικής Σκέψης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση συνίσταται 

να δημιουργηθούν ειδικά προγράμματα σπουδών και εκπαιδευτικό υλικό Υπολογιστικής 

Σκέψης, το οποίο να είναι αναπτυξιακά κατάλληλο και επικυρωμένο για τις ηλικιακές ομάδες 

που απευθύνεται. Επίσης, τα σύγχρονα Προγράμματα Σπουδών στοχεύουν στην καλλιέργεια 

προ-προγραμματιστικών δεξιοτήτων από μαθητές της προσχολικής ηλικίας μέσω της 

αξιοποίησης κατάλληλων περιβαλλόντων που προωθούν τον πειραματισμό, τη διερεύνηση, τη 

συνεργατική  μάθηση και ανάπτυξη των μαθητών (ACARA, 2015; National Curriculum in 

England , 2016).  
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Αυτό επιτυγχάνεται από ολοκληρωμένα προγράμματα Ρομποτικής και STEAM, όπου μέσα 

από διεπιστημονικά μαθησιακά σεμινάρια οι μαθητές οικοδομούν την γνώση και αναπτύσσουν 

την δεξιότητα της Υπολογιστικής Σκέψης(May Lim, Traylor, & Ricketts, 2017; Bers, Flannery, 

Kazakoff , & Sullivan, 2014). Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές μαθαίνουν να σκέφτονται 

συστηματικά, να διακρίνουν προβλήματα και να χρησιμοποιούν λογική για την επίλυσή τους. 

Η προγραμματιστική διαδικασία ενθαρρύνει τη δημιουργικότητα, καθώς οι μαθητές 

δημιουργούν δικές τους λύσεις και έργα. Η Υπολογιστική Σκέψη  δεν περιορίζεται μόνο στον 

τομέα της πληροφορικής (Hoover, και συν., 2016). Εφαρμόζεται σε διάφορα πεδία όπως τα 

μαθηματικά, οι φυσικές επιστήμες, η γλώσσα και άλλα. Επιπρόσθετα, η εκπαίδευση στην 

Υπολογιστική Σκέψη  βοηθά τους μαθητές να γίνουν εξοικειωμένοι με τις τεχνολογίες και τη 

χρήση τους. Τέλος, η Υπολογιστική Σκέψη  συχνά απαιτεί συνεργασία. Οι μαθητές μαθαίνουν 

να εργάζονται σε ομάδες, να επιλύουν προβλήματα από κοινού και να μοιράζονται ιδέες 

(Lynch, 2017). 

Επιπλέον, η ένταξη Υπολογιστικής Σκέψης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση παροτρύνει τα 

παιδιά να οικοδομήσουν γνωστικά σχήματα που θα τα βοηθήσουν στην επιτυχία τους σε 

σπουδές και καριέρες σχετικές με τα αντικείμενα STEAM. Παράλληλα,  βοηθά στην εξάλειψη 

στερεοτύπων που αφορούν την σχέση των φύλλων με τις σπουδές STEAM και τα τεχνολογικά 

επαγγέλματα (Lynch, 2017 ; Bogardus Cortez, 2016; Easterbrook, 2014). Στόχος της είναι η 

προετοιμασία των παιδιών στη σύγχρονη κοινωνική και οικονομική πραγματικότητα.  

Σύμφωνα με τα παραπάνω, η επιστημονική κοινότητα έχει πραγματοποιήσει μελέτες για το 

ποιες έννοιες οι μαθητές της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης μπορούν να κατανοήσουν ανάλογα 

με την ηλικιακή τους ομάδα. Σύμφωνα με τους Angeli, Voogt et al. (2016) εντόπισαν ότι οι 

μαθητές ηλικίας 6 έως 10 ετών έχουν την ικανότητα ανάλογα με τις διαστάσεις της 

Υπολογιστικής Σκέψης να κατανοήσουν, 
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❖ την Αφαίρεση, δηλαδή μπορούν να δημιουργούν μοντέλο/αναπαράσταση 

(εννοιολογική, μαθηματική, μηχανική, κειμενική, γραφική, εικονική κλπ)  για επίλυση 

ενός προβλήματος,  

❖ την Γενίκευση, όπου οι μαθητές μπορούν να επαναχρησιμοποιήσουν μοτίβα 

παλαιότερων και νεότερων εργασιών επίλυσης προβλημάτων για να λύσουν νέα 

προβλήματα, 

❖ την Αποσύνθεση, δηλαδή οι μαθητές μπορούν να διασπούν μια σύνθετη εργασία σε 

μια σειρά απλούστερων δευτερευουσών εργασιών, 

❖ την Αλγοριθμική σκέψη, όπου οι μαθητές εντοπίζουν σφάλματα, καθορίζουν μια σειρά 

βημάτων για μια λύση και ορίζουν οδηγίες για μία σωστή αλληλουχία, 

❖ την Αποσφαλμάτωση,  δηλαδή οι μαθητές είναι ικανοί να εντοπίζουν σφάλματα, να 

καταλαβαίνουν πότε οι οδηγίες δεν αντιστοιχούν σε συγκεκριμένες ενέργειες και 

μπορούν να καταργούν και  να διορθώνουν σφάλματα. 

Στο πλαίσιο της προσχολικής εκπαίδευσης, ο Bers (2010; 2019) έχει προσδιορίσει την 

Υπολογιστική Σκέψη ως σύνολο δεξιοτήτων επίλυσης προβλημάτων που ενθαρρύνουν τα 

παιδιά να ασχολούνται με τον συστηματικό σχεδιασμό και ανάλυση. Έχει τονιστεί, ότι τα 

παιδιά μαθαίνουν προγραμματισμό μέσω διασκεδαστικών και παιγνιωδών δραστηριοτήτων. 

Περαιτέρω, ο Bers et al. (2022) έχουν διευκρινίσει βασικές έννοιες της Υπολογιστικής Σκέψης 

που περιλαμβάνουν την αλγοριθμική σκέψη, τη διάσπαση, την αφαίρεση, τη γενίκευση και την 

αποσφαλμάτωση. Επιπλέον, οι Lavigne et al. (2023) έχουν αναπτύξει ένα πλαίσιο μάθησης για 

την Υπολογιστική Σκέψη σε παιδιά, το οποίο περιλαμβάνει την αφαίρεση, την αλγοριθμική 

σκέψη, την αναγνώριση προτύπων, την αποδόμηση προβλημάτων, τη διαδικασία σχεδιασμού, 

την αναζήτηση σφαλμάτων και τον λογικό συλλογισμό. Οι Sohr et al. (2023) υποστήριξαν ότι 

τα πλαίσια της καθημερινής ζωής, τα οποία περιλαμβάνουν ηθική λογική, μπορούν να 

ενθαρρύνουν τα μικρά παιδιά να εμπλακούν στην πρακτική της Υπολογιστικής Σκέψης. Ως εκ 

τούτου, η μελέτη αυτή αντιλαμβάνεται την Υπολογιστική Σκέψη όχι μόνο ως βασική δεξιότητα 

κωδικοποίησης, αλλά ως ένα πολυδιάστατο πλαίσιο γνωστικών διαδικασιών. Αυτές οι 
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διαδικασίες εμπλέκουν τα παιδιά στην επίλυση πρακτικών προβλημάτων της καθημερινής 

ζωής, τα οποία κατανοούν τόσο οι άνθρωποι όσο και οι υπολογιστές. 

2.2.3 Μέθοδοι διδασκαλίας και μάθησης Υπολογιστικής Σκέψης στην Πρωτοβάθμια 

Εκπαίδευση 

Πως μπορεί να προσεγγιστεί η Υπολογιστική Σκέψη; Μέσα από ποιες διδακτικές/μαθησιακές 

μεθόδους; Αυτά είναι ελάχιστα από τα ερωτήματα που έχουν οι εκπαιδευτικοί. Σύμφωνα με 

την βιβλιογραφία εντοπίζεται μεγάλο πλήθος προτάσεων διδακτικών μεθόδων και εργαλείων 

σε διάφορες χώρες της Ευρώπης και της Αμερικής. Οι πρακτικές και οι έννοιες που 

διδάσκονται, διαφέρουν πολλές φορές ανάλογα με τα διάφορα εθνικά Προγράμματα Σπουδών 

και στις υλοποιημένες εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες (Mannila et al., 2014; Bocconi et al., 2022). 

Το ίδιο συμβαίνει και με την Υπολογιστική Σκέψη.   

Σύμφωνα με τον Bocconi et al., 2016, 2022, οι βασικές προσεγγίσεις για την ενσωμάτωση της 

Υπολογιστικής Σκέψης στα διάφορα Προγράμματα Σπουδών της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

που καταγράφονται στην Κ-12 εκπαίδευση ως διαθεματικό αντικείμενο, η Υπολογιστική 

Σκέψη βρίσκεται σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα και όλοι οι εκπαιδευτικοί είναι υπεύθυνοι 

για την καλλιέργεια της. Συγκεκριμένα καταγράφονται ως ενότητα ενός αντικειμένου, δηλαδή 

η Υπολογιστική Σκέψη διδάσκεται σε ένα μάθημα σχετικό με την υπολογιστική (π.χ. 

Πληροφορική ή Νέες Τεχνολογίες), ή η Υπολογιστική Σκέψη μπορεί να διδαχθεί και να 

ενσωματωθεί σε άλλα αντικείμενα του Προγράμματος Σπουδών. 

Προτείνονται διάφορες δραστηριότητες για την ενίσχυση της Υπολογιστικής Σκέψης στην 

εκπαίδευση, μεταξύ των οποίων η χρήση της εκπαιδευτικής ρομποτικής. Αυτή αποσκοπεί στην 

ανάπτυξη σχετικών δεξιοτήτων σε μαθητές διαφόρων ηλικιών και φύλων (Atmatzidou & 

Demetriadis, 2016). Επιπλέον, η ενσωμάτωση ψηφιακών παιχνιδιών με την εκπαιδευτική 

ρομποτική στοχεύει στην προσέλκυση μαθητών από πολυπολιτισμικά περιβάλλοντα (Leonard 

et al., 2016), και η χρήση των kit LEGO WeDo 2.0 ενισχύει αυτή την προσπάθεια (Chalmers, 

2018). Η ανάπτυξη της Υπολογιστικής Σκέψης επιτυγχάνεται επίσης μέσω σύγχρονων 
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τεχνολογιών, όπως τα παιχνίδια επαυξημένης πραγματικότητας σε φορητές συσκευές (Gardeli 

& Vosinakis, 2019) και τη χρήση ανοικτού κώδικα υλικού όπως το Arduino μαζί με το 

λογισμικό Scratch (Fidai et al., 2020), που επιτρέπουν την εφαρμογή εμπλουτισμένων 

δραστηριοτήτων καλλιέργειας Υπολογιστικής Σκέψης. Στον παρακάτω Πίνακα1, 

παρουσιάζονται ορισμένες από τις προτεινόμενες μεθόδους διδασκαλίας και μάθησης 

Υπολογιστικής Σκέψης.  
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Πίνακας 1. Προτεινόμενες μέθοδοι διδασκαλίας και μάθησης ΥΣ. 

 

 

Αναφορά Προτεινόμενη μέθοδος διδασκαλίας και μάθησης ΥΣ 

Wu & Richards 

(2011) 

• Μάθηση Βασισμένη σε Ψηφιακά Παιχνίδια (Digital 

Game-Based Learning, DGBL) 

Werner, et al. (2012) • Λογισμικά ψηφιακής αφήγησης (Storytelling Alice SA, 

Alice 2.2) Προγραμματισμός παιχνιδιών σε 3D 

περιβάλλον 

Sengupta, et al. 

(2013) 
• Υπολογιστική βασισμένη σε πράκτορες (agent-based 

computing) 

• Μέθοδοι μοντελοποίησης και προσομοίωσης 

Lee, et al. (2014) • Συνδυασμός ψηφιακών και παραδοσιακών παιχνιδιών 

Mannila, et al. 

(2014) 
• Αποσυνδεδεμένες και κιναισθητικές δραστηριότητες 

• Διεπιστημονικές εργασίες 

• Προγραμματισμός για υλοποίηση διαστάσεων της ΥΣ 

• Ψηφιακή αφήγηση 

• Εκπαιδευτική ρομποτική 

• Δημιουργία διαδραστικών καρτών και αφισών 

• Πειραματισμός και προσομοίωση 

• Εκπαιδευτικά παιχνίδια 

Atmatzidou & 
Demetriadis (2016) 

• Δραστηριότητες εκπαιδευτικής ρομποτικής 

Leonard, et al. 

(2016) 
• Συνδυασμός εκπαιδευτικής ρομποτικής με ψηφιακά 

παιχνίδια 

Weintrop, et al. 

(2016) 
• Διεπιστημονική εφαρμογή της ΥΣ: πλαίσιο ενσωμάτωσης σε 

μαθήματα Μαθηματικών και Φυσικών Επιστημών, μέσω 

κατάλληλα σχεδιασμένων δραστηριοτήτων. 

Rodriguez, et al. 

(2017) 
• Αποσυνδεδεμένες δραστηριότητες της Επιστήμης 

Υπολογιστών 

Chalmers (2018) • Δραστηριότητες ρομποτικής με τα κιτ LEGO WeDo 2.0 

Gardeli & Vosinakis 

(2019) 

• Παιχνίδια επαυξημένης πραγματικότητας σε φορητές 

συσκευές 

Vourletsis & Politis 

(2020) 

• Προγραμματισμός με θέμα την τέχνη 

• Συνδυασμός ψηφιακής αφήγησης και media 

• Project με συνδυασμό κίνησης, ήχου, βίντεο 

Fidai et al. (2020) • Υλικό ανοικτού κώδικα Arduino και λογισμικό Scratch 

Arinchaya & 

Pratchayapong 

(2020) 

• Αποσυνδεδεμένος προγραμματισμός με χρήση 

διαγραμμάτων ροής 

Leonard et al. 

(2021) 
• Συνδυασμός μαθημάτων χορού (χορογραφίας), 

προγραμματισμού και εικονικών περιβαλλόντων 
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2.3 Προγραμματισμός μέσω ScratchJr  και Scratch 

2.3.1 Εισαγωγή  

Έρευνες για την διδασκαλία προγραμματισμού σε παιδιά μικρών ηλικιών έχουν 

πραγματοποιηθεί από το 1960, με την προγραμματιστική γλώσσα Logo (Kalelioğlu, 2015). 

Έπειτα από αυτήν ήρθαν στο φως και άλλες προγραμματιστικές γλώσσες (Resnick et al., 2009), 

οι οποίες ήταν δύσκολες στη χρήση τους από νεαρούς μαθητές. Με το πέρας των χρόνων και 

των συνεχών μελετών για την διδασκαλία προγραμματισμού σε μικρά παιδιά βρέθηκε ο τρόπος 

για να αναπτυχθεί ένα πρόγραμμα που απαιτείται η ύπαρξη προγραμματιστικής και 

αλγοριθμικής σκέψης. Όσον αφορά τις νεαρές ηλικίες, οι μαθητές δείχνουν να αισθάνονται πιο 

άνετα και να επιτυγχάνουν καλύτερα αποτελέσματα, μαθαίνοντας προγραμματισμό μέσω 

οπτικών παρουσιάσεων, λεκτικών εξηγήσεων και ανακαλύπτοντας στοιχεία μόνοι τους (Zhang 

et al., 2014). 

Πλέον στη σύγχρονη εποχή πολλά εκπαιδευτικά προγράμματα και πόροι, όπως το ScratchJr, 

το Code-a-pillar, το Scratch και άλλα, έχουν σχεδιαστεί ειδικά για την εισαγωγή της 

Υπολογιστικής Σκέψης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Αυτά τα εργαλεία παρέχουν 

διασκεδαστικά περιβάλλοντα, όπου οι μαθητές μπορούν να εξερευνήσουν και να αναπτύξουν 

τις δεξιότητές τους στην Υπολογιστική Σκέψη  (Resnick et al., 2009). Η συγκεκριμένη διατριβή 

θα εστιάσει σε δύο προγραμματιστικά περιβάλλοντα, στο  ScratchJr (ηλικίες από 5 έως 6) και 

στο Scratch (ηλικίες από 8 έως 10). 

2.3.2 ScratchJr  και Scratch 

Το ScratchJr δημιουργήθηκε από το Tufts University για την εκμάθηση των παιδιών ηλικίας 5 

έως 7 ετών. Σκοπός του είναι να εισάγει τα παιδιά σε έννοιες της μηχανικής και της επιστήμης 

των υπολογιστών, οι οποίες είναι εφαρμόσιμες σε πολλούς τομείς και μπορούν να αποδειχθούν 

χρήσιμες για το ακαδημαϊκό και το προσωπικό μέλλον των μαθητών.  Όπως λέει η  Marina 

Umaschi Bers (2014), «Καθώς τα μικρά παιδιά κωδικοποιούν με το ScratchJr, αναπτύσσουν 
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δεξιότητες σχεδιασμού και επίλυσης προβλημάτων που είναι θεμελιώδεις για μετέπειτα 

ακαδημαϊκή επιτυχία». Τα παιδιά μαθαίνουν τα χαρακτηριστικά του ScratchJr και της 

προγραμματιστικής γλώσσας μέσα από την ενοποίηση των μπλοκ γραφικών (scratchjr.org). 

Το πρόγραμμα απαιτεί τη χρήση μίας φορητής συσκευής Tablet ανά μαθητή. Ενώνοντας μπλοκ 

γραφικών, προγραμματίζουν τους χαρακτήρες να κινούνται, να πηδούν, να χορεύουν και να 

τραγουδούν. Επίσης, οι μαθητές μπορούν να τροποποιήσουν χαρακτήρες στο πρόγραμμα 

επεξεργασίας ζωγραφικής, να προσθέσουν τις δικές τους φωνές και ήχους, ακόμη και να 

εισάγουν φωτογραφίες του εαυτού τους. Στη συνέχεια, χρησιμοποιούν τα μπλοκ 

προγραμματισμού για να ζωντανέψουν τους χαρακτήρες τους  (Knight, 2014).  

Το Scratch είναι ένα περιβάλλον προγραμματισμού που σχεδιάστηκε για εκπαίδευση, όχι 

μόνο  σε μαθηματικές και υπολογιστικές έννοιες, αλλά στην εμβάθυνση και στην κατανόηση 

άλλων ιδεών σε άλλους κλάδους, αναπτύσσοντας ένα ευρύ φάσμα δεξιοτήτων επίλυσης 

προβλημάτων, σχεδιασμού, συνεργασίας και επικοινωνίας (Resnick & Rusk, 2020). Είναι 

κατάλληλο για χρήση από παιδιά ηλικίας 8 ετών και άνω. Επιτρέπει στον χρήστη να δημιουργεί 

εύκολα διαδραστικές ιστορίες, κινούμενα σχέδια, ηλεκτρονικά παιχνίδια, μουσική και 

ψηφιακή τέχνη. Η κοινότητα που έχει δημιουργηθεί γύρω από το περιβάλλον Scratch στο 

Διαδίκτυο (http://scratch.mit.edu/) παρέχει την ευκαιρία να ανταλλάσσονται ιδέες και απόψεις 

με άλλους δημιουργούς και να εμπλέκονται ενεργά σε μια κοινότητα πρακτικής και μάθησης. 

Τα παιδιά που προγραμματίζουν στο Scratch έρχονται σε επαφή με σημαντικές μαθηματικές 

και υπολογιστικές ιδέες, ενώ παράλληλα κατανοούν καλύτερα τη γενική διαδικασία του 

σχεδιασμού. Το Scratch συγκεντρώνει ενδιαφέροντα στοιχεία για την εισαγωγή και εμβάθυνση 

στον προγραμματισμό συγκριτικά με άλλα περιβάλλοντα (Guzdial, 2008; Φεσάκης & 

Δημητρακοπούλου, 2006). Ειδικότερα, διαθέτει γραφική γλώσσα προγραμματισμού, 

αποτρέπει συντακτικά λάθη, επιτρέπει μερική και άμεση εκτέλεση, υιοθετεί το σκηνοθετικό 

υπόδειγμα για τη διαδικασία του προγραμματισμού, υποστηρίζει ταυτόχρονο προγραμματισμό, 

κ.ά.  
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2.3.3 Προγενέστερες Έρευνες Προγραμματισμού μέσω ScratchJr  και Scratch 

Σύμφωνα με προγενέστερες έρευνες, η εφαρμογή της Υπολογιστικής Σκέψης σε παιδιά ηλικίας 

3 έως 8 ετών περιλαμβάνει μια σειρά από εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που είναι αναπτυξιακά 

κατάλληλα, όπως πλατφόρμες για οπτικό προγραμματισμό (Chou, 2020; Yang et al., 2023), 

εκπαιδευτικά ρομπότ (Yang et al., 2023) και δραστηριότητες χωρίς ψηφιακή τεχνολογία, όπως 

η αφήγηση ιστοριών και δραστηριοτήτων γραμματισμού για παιδιά (Lavigne et al., 2020; Lee 

& Junoh, 2019). Παιδιά προσχολικής ηλικίας 5-6 ετών έχουν την ικανότητα να χειρίζονται 

γραφικό λογισμικό, να αποκτούν βασικές έννοιες προγραμματισμού και μαθηματικών, να 

αναπτύσσουν κοινωνικές δεξιότητες και να εξασκούνται στην επίλυση προβλημάτων μέσω 

υπολογιστών (Fessakis et al., 2013). Μέσω της ενσωμάτωσης του ScratchJr στην αφήγηση 

ιστοριών, τα παιδιά μπορούν να αναπτύξουν κρίσιμες δεξιότητες ψηφιακού γραμματισμού, 

αριθμητικής και επιστημονικών εννοιών μέσα από τα παραδοσιακά θέματα των προσχολικών 

προγραμμάτων (Papadakis et al., 2016; Stamatios, 2022). Επιπρόσθετα, για την εκπαιδευτική 

ρομποτική, οι Kazakoff et al. (2013) και Bers et al. (2019) διαπίστωσαν ότι, τρίχρονα παιδιά 

μπορούν να κατανοήσουν έννοιες Υπολογιστικής Σκέψης μέσω ρομποτικών δραστηριοτήτων. 

Ο Bers (2021) ανέφερε ότι τα ρομπότ προσφέρουν στα παιδιά προσχολικής ηλικίας μια 

απελευθερωμένη εμπειρία ενσωματωμένης μάθησης, κάνοντάς τα ιδανικά για την εισαγωγή 

τους στην Υπολογιστική Σκέψη. Τέλος, οι ερευνητές το 2020 διαπίστωσαν ότι, οι 

δραστηριότητες χωρίς ψηφιακή τεχνολογία έχουν θετικό αντίκτυπο στην ανάπτυξη δεξιοτήτων 

Υπολογιστικής Σκέψης σε μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (del Olmo-Muñoz et al., 

2020).  

Το 2021, οι Kyza και συνεργάτες πραγματοποίησαν μια έρευνα συγκρίνοντας τις επιδόσεις 

στην Υπολογιστική Σκέψη μεταξύ δύο ηλικιακών ομάδων παιδιών, 6-9 ετών και 10-12 ετών. 

Κατά την εκπαιδευτική παρέμβαση, χρησιμοποιήθηκε το Scratch Jr για την ενθάρρυνση 

ελεύθερου πειραματισμού, απλών προγραμματιστικών ασκήσεων και δημιουργίας ψηφιακών 

ιστοριών. Οι διαφορές μεταξύ των ομάδων εντοπίστηκαν στους τύπους εντολών που 

χρησιμοποιούσαν, με τη νεότερη ομάδα να επικεντρώνεται περισσότερο σε εντολές κίνησης 
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και λιγότερο σε εντολές ελέγχου. Αντιθέτως, τα παιδιά της μεγαλύτερης ηλικιακής ομάδας 

έδειξαν καλύτερη αφαιρετική σκέψη και διάσπαση προβλημάτων. Στο πλαίσιο της δημιουργίας 

ψηφιακών ιστοριών, τα μικρότερα παιδιά είχαν μη λειτουργικά τμήματα κώδικα, ενώ τα 

μεγαλύτερα είχαν ξεκάθαρα καλύτερες επιδόσεις. Η εξειδίκευση του Scratch Jr για παιδιά 5-8 

ετών εξηγεί, γιατί τα παιδιά 10-12 ετών αντιμετωπίζουν τις δραστηριότητες με μεγαλύτερη 

ευχέρεια και παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις (Kyza et al., 2021). 

Σύμφωνα με τη μελέτη που διεξήγαγαν οι Montiel και Gomez-Zermeño το 2021, αναλύουν τη 

χρήση του Scratch ως εκπαιδευτικό εργαλείο για την ενίσχυση της Υπολογιστικής Σκέψης στην 

εκπαίδευση Κ-12. Το Scratch χρησιμοποιείται παγκοσμίως σε διάφορα εκπαιδευτικά 

συστήματα για τη διδασκαλία προγραμματισμού και Υπολογιστικής Σκέψης και πολλές χώρες 

το έχουν ενσωματώσει στα εκπαιδευτικά τους προγράμματα για να ενθαρρύνουν τη 

δημιουργική και αλγοριθμική σκέψη από νεαρή ηλικία (Montiel & Gomez-Zermeño, 2021).  

Η πλατφόρμα προωθεί τη δημιουργική έκφραση μέσω της δημιουργίας ιστοριών, παιχνιδιών 

και αλληλεπιδραστικών τεχνών, ενώ ενθαρρύνει τους μαθητές να σκέφτονται κριτικά και να 

λύνουν προβλήματα μέσω διαδραστικών και εμπειρικών δραστηριοτήτων. Οι διαφορές μεταξύ 

των ηλικιακών ομάδων φανερώνουν ότι οι μαθητές 6 έως 9 ετών προτιμούν εντολές κίνησης 

και είναι λιγότερο εξοικειωμένοι με τις εντολές ελέγχου, ενώ οι μαθητές 10 έως 12 ετών 

δείχνουν καλύτερη αντίληψη στην αφαιρετική σκέψη και είναι πιο ικανοί στη διάσπαση και 

επίλυση περίπλοκων προβλημάτων (Montiel & Gomez-Zermeño, 2021). 

Την ίδια χρονιά, οι Zeevaarders και Aivaloglou το 2021, πραγματοποίησαν μελέτη η οποία 

εστίασε στον τρόπο χρήσης των βρόγχων, των προϋποθέσεων, των τελεστών, των μεταβλητών 

και των διαδικασιών από τους χρήστες της πλατφόρμας Scratch. Στην εκτεταμένη τους έρευνα, 

ανέλυσαν στατιστικά πάνω από ένα εκατομμύριο έργα που δημιουργήθηκαν από 

περισσότερους από 112,000 χρήστες του Scratch. Η έρευνα αυτή είχε ως στόχο να εξετάσει 

την εξέλιξη της κατανόησης και της χρήσης βασικών Υπολογιστικών εννοιών από τους 

χρήστες. Σύμφωνα με τη διάσταση λογικής των Moreno León και συν. (2015), αν και τα έργα 
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έδειξαν ότι το 42.6% των προγραμμάτων χρησιμοποιούσαν προϋποθέσεις, μόνο το 16% 

χρησιμοποιούσε τελεστές. Η ανάλυση δείχνει ότι στα δέκατα έργα των χρηστών σε σχέση με 

το πρώτο τους, η χρήση τελεστών αυξήθηκε φθάνοντας το 24.1%. Αυτά τα ευρήματα 

υποδεικνύουν μια θετική εξέλιξη στη χρήση τελεστών, όμως δεν παρέχουν εικόνα για το πώς 

αυτοί οι τελεστές συμβάλλουν στην αποτελεσματικότητα των έργων. 

Επίσης, άλλη ερευνητική μελέτη των Abdullah et al. (2021) αναλύει τις διαφορές φύλου στην 

ανάπτυξη Υπολογιστικής Σκέψης μέσα από την αξιολόγηση 97 έργων, που περιλαμβάνουν 50 

κινούμενα σχέδια και 47 παιχνίδια, δημιουργημένα από 30 δωδεκάχρονους μαθητές. Οι 

ερευνητές επιχείρησαν να διαπιστώσουν αν υπάρχουν στατιστικές διαφορές στις επιδόσεις 

μεταξύ αγοριών και κοριτσιών. Παρόλο που τα αγόρια σημείωσαν υψηλότερες βαθμολογίες 

και στα δύο είδη έργων, δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές στατιστικές διαφορές ανάμεσα στα 

δύο φύλα. Ένα ενδιαφέρον εύρημα ήταν ότι, κανένα έργο δεν χρησιμοποιούσε τελεστές. Στα 

κινούμενα σχέδια, το 14% των αγοριών και το 24% των κοριτσιών χρησιμοποίησαν τις 

προϋποθέσεις «εάν…αλλιώς», ενώ στα παιχνίδια αυτή τη λογική χρησιμοποίησε μόνο ένα 

άτομο. Τέλος, η δημιουργία παιχνιδιών παρουσίασε τη χαμηλότερη τιμή στον δείκτη Mann-

Whitney U ανάμεσα στις επτά διαστάσεις της Υπολογιστικής Σκέψης. 

Έπειτα από έναν χρόνο, οι Jiang και Wong (2022) εξέτασαν την ανάπτυξη της Υπολογιστικής 

Σκέψης και τις διαφορές φύλου σε ένα δείγμα 197 παιδιών ηλικίας 9 έως 13 ετών. Η έρευνα 

αυτή προσδιόρισε τέσσερις κύριες διαστάσεις της ΥΣ: προϋποθέσεις, λογικοί τελεστές, 

αναγνώριση μοτίβων και γενίκευση. Στα προπειραματικά στάδια, τα παιδιά 12 έως 13 ετών 

κατέγραψαν καλύτερες επιδόσεις από τα παιδιά 9 έως 11 ετών σε όλες τις διαστάσεις, κάτι που 

αποδόθηκε στο ανώτερο γνωστικό επίπεδο ανάπτυξης των μεγαλύτερων παιδιών, τα οποία 

έχουν αναπτύξει πιο περίπλοκες δεξιότητες στη λεκτική λογική και στη διαφοροποίηση 

πληροφοριών. Παρόλα αυτά, οι ερευνητές παρατήρησαν ότι τα μικρότερα παιδιά είχαν 

μεγαλύτερο όφελος από την παρέμβαση στις δεξιότητες προϋποθέσεων, τελεστών και 

αναγνώρισης μοτίβων. Επίσης, διαπίστωσαν ότι η συμμετοχή των παιδιών σε μη ψηφιακές 

δραστηριότητες, όπως τα παιχνίδια με κάρτες, ενίσχυσε την κατανόηση αυτών των δεξιοτήτων. 
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Αναφορικά με τις διαφορές φύλου, οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι δεν υπήρχε στατιστικά 

σημαντική διαφορά στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων Υπολογιστικής Σκέψης μεταξύ αγοριών 

και κοριτσιών, καταλήγοντας ότι το φύλο δεν αποτελεί καθοριστικό παράγοντα στην ανάπτυξη 

της Υπολογιστικής Σκέψης των παιδιών. 

Το ίδιο έτος η Αντωνία Αγόρου το 2022, εστίασε στον αντίκτυπο των μαθημάτων 

προγραμματισμού στην Υπολογιστική Σκέψη παιδιών 9-12 ετών, κυρίως όσον αφορά την 

εκμάθηση λογικών τελεστών. Η μελέτη ενίσχυσε την κατανόηση των υπολογιστικών εννοιών 

και των προγραμματιστικών δεξιοτήτων των παιδιών, καταδεικνύοντας τη θετική επίδραση της 

τεχνολογικά ενισχυμένης εκπαίδευσης στην ανάπτυξη της Υπολογιστικής Σκέψης. Τα 

ευρήματα αποκάλυψαν ,ότι οι προγραμματιστικές δραστηριότητες με έμφαση σε θεματικές 

όπως η λογική βελτιώνουν τις σχετικές υπολογιστικές έννοιες. Η εφαρμογή των λογικών 

τελεστών από τα παιδιά, καθώς και η επίδοσή τους στα διαγνωστικά τεστ, επιβεβαίωσε την 

επιτυχή κατανόηση και χρήση των τελεστών στη δημιουργία παιχνιδιών και άλλων έργων. 

Συνοψίζοντας, οι πρόσφατες έρευνες αναδεικνύουν τη σημασία της Υπολογιστικής Σκέψης 

στην προσχολική και σχολική εκπαίδευση, καθώς και τον καθοριστικό ρόλο της τεχνολογίας 

και των προσαρμοσμένων διδακτικών μεθόδων στην ενίσχυση αυτής της δεξιότητας. 

Πλατφόρμες όπως το Scratch αναδεικνύονται ως ισχυρά εργαλεία που προωθούν την κριτική 

σκέψη και την επίλυση προβλημάτων μέσω δημιουργικών και διαδραστικών δραστηριοτήτων, 

ενώ οι διαφορές ηλικίας και φύλου αποκαλύπτουν διαφορετικές αντιδράσεις και προσεγγίσεις 

στην εκμάθηση και εφαρμογή των υπολογιστικών εννοιών. 

2.4 Αξιολόγησης Υπολογιστικής και Αλγοριθμικής σκέψης 

2.4.1 Εισαγωγή  

Η Υπολογιστική Σκέψη  αποτελεί ουσιώδη δεξιότητα που επιδιώκεται να ενσωματωθεί στα 

εκπαιδευτικά προγράμματα. Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, υπάρχει διαφωνία σχετικά με τον 

τρόπο ενσωμάτωσης της Υπολογιστικής Σκέψης, καθώς και με τους κατάλληλους τρόπους 

αξιολόγησής της. Οι ερευνητές, όπως οι Lye & Koh (2014) και Grover & Pea (2013), 
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εκφράζουν αντίθετες απόψεις για το πώς πρέπει να ενσωματώνεται η Υπολογιστική Σκέψη  

στα εκπαιδευτικά προγράμματα. Παράλληλα, επισημαίνουν ότι η αξιολόγηση αποτελεί 

κρίσιμο στάδιο και παρουσιάζουν διάφορα εργαλεία αξιολόγησης, καθένα με τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του. 

2.4.2 Εργαλεία Αξιολόγησης Υπολογιστικής Σκέψης   

Τα εργαλεία αξιολόγησης που προτείνονται, όπως τα διαγνωστικά εργαλεία, που μετρούν το 

επίπεδο Υπολογιστικής Σκέψης, τα αθροιστικά εργαλεία, που αξιολογούν την κατανόηση του 

περιεχομένου, και τα διαμορφωτικά-επαναληπτικά εργαλεία, που παρέχουν ανατροφοδότηση 

στον μαθητή, καλύπτουν διάφορες πτυχές της μάθησης. Επιπλέον, προτείνονται εργαλεία 

ανάλυσης δεδομένων και εργαλεία μεταφοράς δεξιοτήτων, τα οποία επικεντρώνονται στη 

διαδικασία μάθησης και τη μεταφορά δεξιοτήτων σε διάφορα προβλήματα (Grover, Pea, & 

Cooper, 2015; Grover & Pea, 2013). 

Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία τα εργαλεία αξιολόγησης που προτείνονται με στόχο την 

μέτρηση της αποτελεσματικότητας των χρησιμοποιούμενων παιδαγωγικών μεθόδων 

χωρίζονται σε επτά κατηγορίες (Román-González et al., 2017b; Djambong et al., 2018).  

1. Διαγνωστικά εργαλεία (diagnostic tools): αποσκοπούν στην αξιολόγηση του επιπέδου 

Υπολογιστικής Σκέψης ενός ατόμου. Ένα σημαντικό πλεονέκτημα αυτών των εργαλείων είναι 

ότι μπορούν να δοθούν σε άτομα που δεν έχουν προηγούμενη εμπειρία στον προγραμματισμό, 

πριν και μετά από μια εκπαιδευτική παρέμβαση, για να καταγράψουν αλλαγές στις ικανότητες 

των μαθητών. Ένα εξειδικευμένο εργαλείο που χρησιμοποιείται σε μαθητές δημοτικού 

σχολείου περιλαμβάνεται στη μελέτη των Chen et al. (2017). 

2. Αθροιστικά εργαλεία: περιλαμβάνουν διάφορα τεστ και εξετάσεις, όπως ο Έλεγχος 

Ικανοτήτων Υπολογιστικής Σκέψης (Computational Thinking Test) των Román-González et 

al. (2017b), ο Έλεγχος για τη Μέτρηση των Βασικών Προγραμματιστικών Ικανοτήτων (Test 

for Measuring Basic Programming Abilities) των Mühling et al. (2015), και ο Έλεγχος 
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Ανταλλακτικής Αξιολόγησης (Commutative Assessment Test) των Weintrop & Wilensky 

(2015). 

3. Διαμορφωτικά–επαναληπτικά εργαλεία ΥΣ: περιλαμβάνουν πλατφόρμες που 

ενθαρρύνουν τους μαθητές να βελτιώσουν τις δεξιότητές τους μέσω της άμεσης και αυτόματης 

ανατροφοδότησης, όπως το λογισμικό DrScratch των Hoover et al. (2016) και Moreno Leon & 

Robles (2015), καθώς και το Computational Thinking pattern graph των Koh et al. (2010). 

4. Εργαλεία εξόρυξης δεδομένων (data-miming tools): εστιάζουν στην ενίσχυση της 

μάθησης μέσω της συλλογής και καταγραφής δεδομένων από τις δραστηριότητες των μαθητών 

σε πραγματικό χρόνο. Αυτά παρέχουν σημαντικές πληροφορίες και αναλύσεις σχετικά με τις 

μαθησιακές διαδικασίες, βοηθώντας στην αναγνώριση και διόρθωση κενών και παρερμηνειών 

στην κατανόηση του μαθητή. Έρευνες που έχουν διεξαχθεί από τους Grover et al., (2017) και 

Grover, Bienkowski, Niekrasz, & Hauswirth (2016) για την πλατφόρμα Blockly αποτελούν 

παραδείγματα τέτοιων εργαλείων. 

5. Εργαλεία μεταφοράς δεξιοτήτων Υπολογιστικής Σκέψης: στοχεύουν να αξιολογήσουν 

κατά πόσο οι μαθητές μπορούν να εφαρμόσουν τις δεξιότητες που έχουν αποκτήσει σε νέες 

και διαφορετικές καταστάσεις, προβλήματα και πλαίσια. Ένας αντιπροσωπευτικός 

εκπρόσωπος αυτής της κατηγορίας είναι το Bebras Tasks, δημιουργία των Dagiene και 

Futschek (2008), το οποίο δοκιμάζει την ικανότητα των μαθητών να εφαρμόζουν τις δεξιότητες 

Υπολογιστικής Σκέψης σε πρακτικές και ρεαλιστικές προκλήσεις. 

6. Κλίμακες εκτίμησης αντιλήψεων-στάσεων: έχουν ως στόχο να αξιολογούν τις αντιλήψεις 

(όπως αυτές της αυτο-αποτελεσματικότητας) και τις στάσεις των μαθητών, όχι μόνο απέναντι 

στην Υπολογιστική Σκέψη, αλλά και σε άλλα σχετικά θέματα, όπως η πληροφορική και ο 

προγραμματισμός. Αυτές οι κλίμακες εφαρμόζονται συνήθως πριν και μετά από εκπαιδευτικές 

παρεμβάσεις για να καταγράψουν τυχόν αλλαγές. Ένα παράδειγμα αποτελούν οι 

Computational Thinking Scales (CTS) των Korkmaz, Çakir και (2017), καθώς και το 

Computational Thinking Skills Scale των Durak και Saritepeci (2018). 
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7. Εργαλεία αξιολόγησης λεξιλογίου Υπολογιστικής Σκέψης: αποσκοπούν στην καταγραφή 

και μέτρηση των εκφράσεων και των ιδεών που σχετίζονται με την Υπολογιστική Σκέψη, όπως 

διατυπώνονται προφορικά από τους μαθητές. Αυτό περιλαμβάνει την αξιολόγηση διαφόρων 

στοιχείων και πτυχών της Υπολογιστικής Σκέψης, όπως καταγράφεται στην έρευνα του Grover 

το 2011. 

Εν τούτοις, σύμφωνα με τη μεθοδολογία αξιολόγησης, προτείνονται διάφορες προσεγγίσεις, 

συμπεριλαμβανομένων της ανάλυσης φακέλου μαθητή, των συνεντεύξεων και των σεναρίων 

σχεδιασμού, όπου ο μαθητής καλείται να α) εξηγήσει τη λειτουργία του, β) περιγράψει πιθανές 

επεκτάσεις, γ) διορθώσει σφάλματα, δ) προσθέσει λειτουργίες.  (Román-González, Moreno-

León, & Robles, 2019; Brennan & Resnick, 2012). Επιπλέον, υπογραμμίζεται η σημασία της 

ποικιλομορφίας των μεθόδων, συμπεριλαμβανομένων ποσοτικών και ποιοτικών 

προσεγγίσεων, για την ολοκληρωμένη αντίληψη της Υπολογιστικής Σκέψης. 

Είναι σημαντικό να υπάρχει προσαρμογή εργαλείων αξιολόγησης και χρήσης λογισμικού για 

την αυτόματη αξιολόγηση, όπως το λογισμικό DrScratch. Επιπλέον, υπογραμμίζεται η 

σημασία της μεθοδολογίας στην αξιολόγηση της απόκτησης ικανοτήτων Υπολογιστικής 

Σκέψης και η συνεισφορά της στην ενσωμάτωση αυτής της δεξιότητας στην εκπαιδευτική 

διαδικασία (Hoover, et al.,  2016 ; Werner, et al., 2012) . 

Τελικά, η αξιολόγηση της Υπολογιστικής Σκέψης παραμένει πρόκληση, με την ανάγκη για 

ποικίλες μεθοδολογίες και την αντίληψη, ότι η παιδαγωγική αξία της δεν μπορεί να εκτιμηθεί 

πλήρως χωρίς μετρήσιμα αποτελέσματα. Η επιτυχής αξιολόγηση της Υπολογιστικής Σκέψης 

αποτελεί καθοριστικό βήμα για την ανάπτυξη και βελτίωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(Román-González, Moreno-León, & Robles, 2019). 
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2.5 Ενσώματη Νόηση 

2.5.1 Εισαγωγή  

Η ενσώματη νόηση αποτελεί μέρος των θεωριών της ανθρώπινης νόησης. Ο τομέας που 

εστιάζει στις θεωρίες ανθρώπινης νόησης είναι η ψυχολογία, όμως δεν αποτελεί την 

αποκλειστικότητα. Ο τομέας της εκπαίδευσης συνδέεται με τις θεωρίες ανθρώπινης νόησης, 

αφού οι μηχανισμοί δημιουργίας γνώσης είναι το κλειδί για την δημιουργία νέων μεθόδων και 

τεχνικών στην εκπαιδευτική διαδικασία.  Η θεωρία της ενσώματης νόησης έκανε την εμφάνισή 

της το 1990, υποστηρίζοντας την ύπαρξη αλληλεπίδρασης μεταξύ των γνωστικών διεργασιών 

και των σωματικών πράξεων ως άρρηκτα συνδεδεμένες (Barsalou, 2008; Meier, Schnall, 

Schwarz & Bargh, 2012; Wilson & Golonka, 2013; Ionescu & Vasc, 2014; Goldinger et al., 

2016). 

2.5.2 Ιστορική Εξέλιξη Ενσώματης Νόησης    

Αναλυτικότερα, το 1990 ήρθε στο προσκήνιο η θεωρία της ενσώματης νόησης (embodied 

cognition theory) (Meier, Schnall, Schwarz & Bargh, 2012), υποστηρίζοντας ότι αποτελεί μία 

κατάσταση στην οποία το ανθρώπινο σώμα αλληλοεπιδρά με τις γνωστικές διεργασίες 

(Barsalou, 2008; Wilson & Golonka, 2013), θέτοντάς τα ως άρρηκτα συνδεδεμένα μεταξύ τους 

(Goldinger et al., 2016). Εστιάζει στο γεγονός, ότι ο κόσμος για να εξερευνηθεί και να 

μελετηθεί από τον άνθρωπο γίνεται μέσα από το ίδιο του το σώμα, όπως η κίνηση του 

κεφαλιού, των χεριών, των ματιών και την αίσθηση της αφής (Goldinger, Papesh, Barnhart, 

Hansen, & Hout, 2016). Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, η ανθρώπινη νόηση δεν αποτελεί τη 

μοναδική γνωστική δυνατότητα για την επίλυση προβλημάτων. Το ανθρώπινο σώμα αποτελεί 

μια επιπρόσθετη και σημαντική πηγή, καθώς οι φυσικές αλληλεπιδράσεις του με τον 

περιβάλλοντα κόσμο μπορούν να υποκαταστήσουν πολλές σύνθετες νοητικές λειτουργίες, 

διευκολύνοντας την επίτευξη διάφορων μαθησιακών στόχων (Wilson & Golonka, 2013) και 

παρέχοντας δομές για την απλοποίησή τους (Anderson, 2003).  

Έρευνες υποστηρίζουν ότι η κίνηση του κεφαλιού, των χεριών, των ματιών και η αίσθηση της 
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αφής συνδυάζονται με τις γνωστικές διεργασίες για την επίλυση προβλημάτων. Σε αυτό το 

πλαίσιο, το ανθρώπινο σώμα αναδεικνύεται ως μια σημαντική πηγή γνώσης και ερμηνείας του 

κόσμου (Goldinger, Papesh, Barnhart, Hansen, & Hout, 2016). Η ανάπτυξη της γλώσσας και η 

επικοινωνία παρουσιάζουν ένα ενδιαφέρον παράδειγμα. Τα παιδιά σε μικρές ηλικίες 

εκφράζουν αντιλήψεις μέσω των χειρονομιών, πριν ακόμη αποκτήσουν ομιλία. Με την 

ανάπτυξη της ομιλίας, παρατηρείται η συνδυασμένη χρήση χειρονομιών και προφορικού λόγου 

για την αποτελεσματικότερη επικοινωνία (Barsalou, 2008). 

Είναι ενδιαφέρον να σημειώσουμε πώς οι χειρονομίες λειτουργούν ως μηχανισμοί σκέψης και 

συμβάλλουν στην επικοινωνία, αντιπροσωπεύοντας τον τρόπο σκέψης του ομιλητή (Hostetter 

& Alibali, 2008). Ακόμη και οι γλωσσολογικές μεταφορές που χρησιμοποιούμε καθημερινά 

αποτελούν ενσώματες έννοιες, καθώς η κατανόηση του κόσμου συνδέεται με τις ιδιομορφίες 

του ανθρώπινου σώματος και τη λειτουργία του (Lakoff & Johnson, 1980). Σύμφωνα με την 

ενσώματη νόηση, η νοημοσύνη δεν είναι απλά αποθηκευμένη στον ατομικό εγκέφαλο, αλλά 

βασίζεται σε δυναμικές αλληλεπιδράσεις με τον ευρύτερο κοινωνικό και πολιτισμικό κόσμο 

(Anderson, 2003). Αυτή η προοπτική αλλάζει την κατανόηση του γνωστικού συστήματος, 

υπογραμμίζοντας το ρόλο των αισθήσεων και των κινήσεων ως αναπόσπαστο μέρος της 

σκέψης. 

Σύμφωνα με τους Foglia & Wilson (2013), πολλά χαρακτηριστικά της νόησης είναι ενσώματα, 

εξαρτώμενα βαθιά από τα σωματικά χαρακτηριστικά μιας οντότητας. Η οντότητα, 

συμπεριλαμβανομένου του σώματός της πέρα από τον εγκέφαλο, διαδραματίζει ένα θεμελιώδη 

ρόλο ή έναν σωματικό ουσιώδη ρόλο στη γνωστική επεξεργασία. Αυτό υποδεικνύει ότι η 

νόηση πρέπει να αντιλαμβάνεται τις αισθήσεις και τις δράσεις ως μέρη της ίδιας της σκέψης. 

Συνεπώς, η κάθε δράση καθοδηγείται από τον συνδυασμό της λειτουργίας του μυαλού και των 

γνωστικών διεργασιών (Wilson, 2002). 

Η ανθρώπινη μνήμη και προσοχή παρουσιάζουν όρια, και επομένως, η αλληλεπίδραση με το 

περιβάλλον επιτρέπει τη συγκράτηση και τον έλεγχο των πληροφοριών με αποτέλεσμα την 
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απλοποίηση των γνωστικών διεργασιών (Wilson, 2002). Παραδείγματα όπως, η χρήση χαρτιού 

και μολυβιού για τη διαίρεση, η αποθήκευση υπενθυμίσεων σε ένα ημερολόγιο, ή η μέτρηση 

με τη χρήση δακτύλων αποδεικνύουν τη στενή σχέση μεταξύ σώματος και γνώσης (Wilson, 

2002). 

Η θεωρία αυτή επηρεάζει πολλούς τομείς, συμπεριλαμβανομένης της εκπαίδευσης, και 

προτείνει ότι η ενσώματη νόηση είναι κεντρική στην αντίληψη και στη σκέψη μας. Η εξάρτηση 

του γνωστικού συστήματος από τις αισθητηριακές και κινητικές διεργασίες, το καθιστά 

αναπόσπαστο μέρος στο υψηλότερο επίπεδο γνώσης. Συνεπώς, η νόηση δεν περιορίζεται στην 

αφηρημένη επεξεργασία συμβόλων, αλλά συμπεριλαμβάνει τις αισθήσεις και τις κινήσεις ως 

ουσιαστικά στοιχεία της σκέψης (Barsalou, 2010; Ionescu & Vasc, 2014; Kiefer & Trumpp, 

2012). 

Τέλος, η ενσώματη νόηση επηρεάζει ευρύ φάσμα ανθρώπινων τομέων, όπως η εκπαίδευση, η 

γλωσσολογία, οι τέχνες, η κοινωνική ψυχολογία και πολλές άλλες. Επομένως, αναμένεται να 

επανασχηματίστει σε διάφορους τομείς με την εκπαίδευση να αποτελεί έναν από τους κύριους 

προορισμούς αυτής της θεωρίας (Barsalou, 2010).  

2.5.3 Ενσώματη Νόηση στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση  

Τα παιδιά μικρών ηλικιών επικοινωνούν μέσω των χειρονομιών για να  επεξηγήσουν έννοιες 

που επιδιώκουν να μεταφέρουν στους γύρω τους (Barsalou, 2008). Οι χειρονομίες επίσης 

διαδραματίζουν κρίσιμο ρόλο στη γνωστική λειτουργία, αντανακλούν τους μηχανισμούς 

σκέψης του ομιλητή κατά τη διάρκεια της λεκτικής τους έκφρασης (Wilson, 2002) και 

συμβάλλουν στην επικοινωνία (Hostetter & Alibali, 2008). Οι γλωσσολογικές μεταφορές που 

χρησιμοποιούμε στον καθημερινό λόγο μας, όπως οι λέξεις «έλα» και «πιάσε», ενεργοποιούν 

τους αντίστοιχους κινητικούς αισθητήρες στο σώμα, δείχνοντας πώς οι σωματικές αντιλήψεις 

και αντιδράσεις επηρεάζουν τη γλωσσική και νοητική μας διαδικασία (Abrahamson & 

Lindgren, 2014). 
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Ο όρος Ενσώματη Μάθηση (embodied learning) τα τελευταία χρόνια έχει απασχολήσει έντονα 

την παιδαγωγική επιστήμη, καθώς θεωρείται μία από τις σύγχρονες παιδαγωγικές θεωρίες 

μάθησης. Ο όρος Ενσώματη Μάθηση αφορά τον τρόπο με τον οποίο χρησιμοποιούμε το σώμα 

μας εντός της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Επίσης, θεωρείται ένας συνδυασμός κινήσεων του 

σώματος, των συναισθημάτων, του εγκεφάλου  και ένας σύγχρονος τρόπος να συνδεθούν 

πολλά γνωστικά αντικείμενα στην εκπαιδευτική διαδικασία για να ενισχυθεί η δεξιότητα του 

μαθητή και να οικοδομηθεί η νέα γνώση (Foglia & Wilson, 2013; Forgasz, 2015; Georgiou, 

Ioannou, & Kosmas, 2021;Kosmas, Ioannou, & Zaphiris, 2019). 

Για να ξεχωρίσουμε την ενσώματη μάθηση από άλλα εκπαιδευτικά μοντέλα, απαιτείται οι 

μαθητές να χρησιμοποιήσουν το σώμα τους και τα χέρια τους ενεργά, ενσωματώνοντας πλήρως 

το μαθησιακό περιεχόμενο για πιο σημαντική και αποτελεσματική μάθηση (Lindgren & 

Johnson-Glenberg, 2013). Επιπρόσθετα, η Ενσώματη Μάθηση αποκτά βάθος μέσα από 

ποικίλα μοντέλα εκπαίδευσης: από το παραδοσιακό, όπου ο μαθητής έχει παθητικό ρόλο, μέχρι 

το κονστρουκτιβιστικό και τις πιο σύγχρονες θεωρίες μάθησης που ενσωματώνουν ψηφιακά 

συστήματα, προσφέροντας δυνατότητες για αλληλεπίδραση σε πραγματικούς και εικονικούς 

χώρους. Κατά συνέπεια, η ενσώματη μάθηση ενισχύει τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση 

μεταξύ μαθητών, εκπαιδευτικών και ψηφιακών εργαλείων.  

Οι δεξιότητες συνεργασίας αναπτύσσονται, καθώς οι μαθητές μαθαίνουν να επικοινωνούν και 

να λαμβάνουν ανατροφοδότηση, παράλληλα με την κριτική σκέψη, αυξάνοντας τα μαθησιακά 

τους αποτελέσματα και κινητοποιώντας τους περαιτέρω για μάθηση, ενώ βελτιώνονται και οι 

κοινωνικές τους δεξιότητες (Shapiro, 2019; Kosmas, Ioannou, & Retalis, 2018; Wilson & 

Golonka, 2013). Στο πλαίσιο αυτό, διαδικασίες όπως η προσοχή, η συγκέντρωση και η 

κατανόηση αφηρημένων εννοιών ενισχύονται, ενώ μειώνεται το γνωστικό φορτίο των μαθητών 

(Andrade, 2017; Johnson-Glenberg, Birchfield, Tolentino & Koziupa, 2014; Kontra, et al., 

2012; Lindgren & Johnson-Glenberg, 2013; Tolentino, et al., 2009). Επιπλέον, η ενσώματη 

μάθηση, προσφέρει ένα πλαίσιο όπου διαφορετικές παιδαγωγικές μέθοδοι μπορούν να 

ενσωματωθούν και να εφαρμοστούν επιτυχώς στο σχολικό περιβάλλον (Alibali & Nathan, 
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2012; Barsalou, 2010; Lindgren & Johnson-Glenberg, 2013).  

Σύμφωνα με μια συστηματική ανασκόπηση που διεξήγαγαν οι Georgiou και Ioannou (2019) 

σε δημοσιεύσεις από το 2008 ως το 2017, εξετάστηκαν τα εκπαιδευτικά αποτελέσματα των 

μαθητών σε γνωστικό, συναισθηματικό και ψυχοκινητικό επίπεδο σε πλαίσια τεχνολογικά 

ενισχυμένων ενσώματων μαθησιακών περιβαλλόντων, τονίζοντας τη συμμετοχή του σώματος 

και των κινήσεων. Οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι τα ενσώματα περιβάλλοντα 

μάθησης έχουν θετική επίδραση σε όλους τους τομείς. Επιπλέον, αυτή η μεθοδολογική 

ανασκόπηση υπογράμμισε ότι η ενσώματη μάθηση αναδεικνύεται κυρίως σε γνωστικά 

αποτελέσματα εντός του τομέα της εκπαίδευσης STEM. Τα τελευταία χρόνια, η ενσώματη 

μάθηση έχει επίσης επιχειρήσει να συνδέσει το σώμα και τις αντίστοιχες έννοιες με τους τομείς 

των Φυσικών Επιστημών και των Μαθηματικών, στοχεύοντας σε μια πιο ολοκληρωμένη 

εκπαιδευτική προσέγγιση (Lindgren & Johnson-Glenberg, 2013) Βέβαια, για να επιτευχθεί ο 

σκοπός της ενσώματης μάθησης είναι σημαντικό οι μαθητές να λαμβάνουν καθοδήγηση ή 

ανατροφοδότηση για τις κινήσεις και τις δράσεις που χρειάζεται να εκτελέσουν ανάλογα το 

μαθησιακό στόχο είτε από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς είτε από τις εκπαιδευτικές 

τεχνολογίες που χρησιμοποιούνται (Abrahamson & Lindgren, 2014).  

 

2.5.4 Ενσώματη Νόηση και Υπολογιστική Σκέψη 

 

Η έρευνα στον τομέα της εκπαίδευσης εστιάζεται όλο και περισσότερο στη σύνδεση μεταξύ 

της ενσώματης νόησης και της υπολογιστικής σκέψης, αναδεικνύοντας τη σημασία των 

σωματικών εμπειριών στην ανάπτυξη γνωστικών ικανοτήτων. Ερευνητές, όπως οι Bell, (2012), 

Fadjo, (2012), και Cortina, (2015), έχουν εξετάσει διάφορες προσεγγίσεις, υποστηρίζοντας ότι 

η εφαρμογή αισθητηριοκινητικών εμπειριών μπορεί να ενισχύσει τις δεξιότητες υπολογιστικής 

σκέψης. 

Η μέθοδος της άμεσης σωματοποίησης, όπως περιγράφεται από τον CS Unplugged Bell και 

τους συνεργάτες του (2012), επιτρέπει στους μαθητές να αλληλεπιδρούν με υπολογιστικές 
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έννοιες μέσω του σώματός τους πριν από τον προγραμματισμό. Τέτοιες δραστηριότητες έχουν 

αποδειχθεί αποτελεσματικές στην κατανόηση εννοιών, όπως η ταξινόμηση και η αναζήτηση. 

Η Cortina (2015), επικεντρώνεται στη σημασία του να είναι το σώμα μέρος της λύσης ενός 

προβλήματος, βοηθώντας έτσι τα παιδιά να μάθουν μέσω των παρατηρήσεών τους και των 

εμπειριών τους. 

Οι Fofang et al. (2021), Kim & Tscholl (2021), και Kopcha et al. (2021) τονίζουν τη 

συνεισφορά της ενσωματοποιημένης νόησης, προτείνοντας ότι η κίνηση του σώματος 

καθοδηγεί την γνωστική ανάπτυξη. Δραστηριότητες ενσωματοποιημένης μάθησης, που 

ενσωμάτωσαν την κίνηση στον προγραμματισμό ρομπότ, παρείχαν ανάλυση στη σχέση μεταξύ 

σωματικής εμπειρίας και υπολογιστικής σκέψης. Παρά τα ενθαρρυντικά αποτελέσματα, 

υπογραμμίζεται η ανάγκη για περαιτέρω έρευνα προκειμένου να κατανοηθεί πλήρως ο τρόπος 

επίδρασης της ενσωματοποιημένης μάθησης στην Υπολογιστική Σκέψη  των μαθητών. 

Εν τέλει, παρά την θετική υποστήριξη για την ενσώματη μάθηση, αναδεικνύονται κενά και 

προκλήσεις. Η πολυπλοκότητα των δομών κώδικα επηρεάζει το βαθμό επίδρασης της 

σωματοποίησης, όπως διαπιστώνει η Fadjo (2012). Επίσης, η έρευνα εστιάζει στην εξέταση 

διαφορετικών επιπέδων σωματοποίησης, με τους Sung et al. (2017a)  να υποστηρίζουν ότι η 

υψηλή σωματοποίηση έχει μεγαλύτερο αντίκτυπο. 

Παρά τις προκλήσεις, η ενσώματη μάθηση εμφανίζεται ως ένας πολλά υποσχόμενος τομέας, 

ανοίγοντας νέους δρόμους για την κατανόηση και τη βελτίωση της Υπολογιστικής Σκέψης 

μέσω της σωματικής εμπειρίας. Παράλληλα, επισημαίνεται η ανάγκη για περαιτέρω έρευνα 

και ανάλυση για να αντιμετωπιστούν οι προκλήσεις που αναδεικνύονται και να ενισχυθεί η 

αποτελεσματικότητα των εκπαιδευτικών πρακτικών. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3-  Μεθοδολογικός Σχεδιασμός της έρευνας  

3.1 Πλαίσιο της έρευνας 

Η συγκεκριμένη έρευνα αποτελεί μία μικτή έρευνα στην οποία, χρησιμοποιήθηκαν δύο 

βασικές μέθοδοι συλλογής και άναλυσης των δεδομένων. Συνδιάστηκαν η ποιοτική και η 

ποσοτική έρευνα, ώστε να διεξαχθούν ασφαλή αποτελέσματα και συμπεράσματα. Για την 

ποιοτική μέθοδο συλλογής και ανάλυσης δεδομένων, αξιοποιήθηκε η μέθοδος της θεματικής 

ανάλυσης και σκοπός της είναι να εντοπιστούν οι δυσκολίες που οι συμμετέχοντες 

αντιμετώπισαν κατά τη διάρκεια της συμμετοχής τους στην κάθε μία από τις δύο παρεμβάσεις 

(Γαλάνης, 2018). Τα αποτελέσματα αυτά συμβάλουν στη γνώση σε μελλοντικές έρευνες. Στην 

ποσοτική μέθοδο συλλογής και ανάλυσης δεδομένων, η έρευνα βασίστηκε στην πειραματική 

μέθοδο και σκοπός της είναι να ερευνηθούν αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ μεταβλητών και για την 

αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας των παρεμβάσεων. Επίσης, παρέχει τη δυνατότητα για 

τον έλεγχο και την επαλήθευση των αποτελεσμάτων, ενισχύοντας την αξιοπιστία της έρευνας.  

Η έρευνα περιλαμβάνει ερευνητικά δεδομένα από παιδιά προσχολικής ηλικίας, δύο 

διαφορετικές ομάδες παρέμβασης και μία ομάδα ελέγχου. Στόχος της είναι να εξετάσει την 

ανάπτυξη δύο δεξιοτήτων της Υπολογιστικής Σκέψης στα παιδιά προσχολικής ηλικίας, μέσω 

δύο παρεμβάσεων διδασκαλίας προγραμματισμού με την ενσώματη νόηση και το λογισμικό 

εργαλείο Scratch Jr.  Οι διαδικασίες των παρεμβάσεων αναλύονται παρακάτω, όπως 

αναδύθηκαν στην πορεία διεξαγωγής της παρούσας έρευνας. 

3.2 Ερευνητικά ερωτήματα  

Τα ερευνητικά ερωτήματα όπως προκύπτουν από τον σκοπό της έρευνας είναι τα ακόλουθα: 

1. Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) 

των παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr ως μέθοδο διδασκαλίας, 

σε σχέση με αυτά που έμαθαν δραστηριότητες με την ενσώματη νόηση, λαμβάνοντας 

υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 
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2. Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) 

ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

3. Η μάθηση με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr και με δραστηριότητες ενσώματης 

νόησης επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη 

(αλληλουχία και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην αποσφαλμάτωση των παιδιών 

ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

 

3.3 Συμμετέχοντες   

Οι συμμετέχοντες της έρευνας είναι μαθητές ηλικίας 4 έως 6 ετών, δηλαδή παιδιά που φοιτούν 

στην Προσχολική Εκπαίδευση. Οι μαθητές προέρχονται από δύο ιδιωτικά Νηπιαγωγεία της 

Λευκωσίας και της Λεμεσού. Για την συγκεκριμένη έρευνα δημιουργήθηκαν δύο ομάδες 

παρέμβασης. Αναλυτικότερα, η πρώτη ομάδα αποτελείται από μαθητές οι οποίοι έμαθαν 

προγραμματισμό μέσω δραστηριοτήτων με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr, από παιδιά 

ηλικίας 4 έως 6 σε ηλεκτρονικά Tablet. Η δεύτερη ομάδα αποτελείται από μαθητές (4 έως 6 

ετών), οι οποίοι έμαθαν προγραμματισμό μέσω δραστηριοτήτων κατάλληλα σχεδιασμένων με 

την ενσώματη νόηση. Η επιλογή των μαθητών είναι τυχαία. Το σύνολο των συμμετεχόντων 

είναι 33 παιδιά, εκ των οποίων τα 17 είναι κορίτσια και τα 16 αγόρια. Οι μαθητές εργάστηκαν 

ατομικά. Οι δραστηριότητες σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν για τους σκοπούς της 

συγκεκριμένης έρευνας. Τέλος, αναμένεται πως οι μαθητές που θα συμμετέχουν στην έρευνα 

ίσως να μην έχουν βασικές γνώσεις και δεξιότητες χρήσης ηλεκτρονικού Tablet, καθώς και να 

υπάρχουν παιδιά που να έχουν ασχοληθεί με δραστηριότητες προγραμματισμού και 

ρομποτικής. 

3.4 Εργαλεία Συλλογής Δεδομένων   

Τα εργαλεία συλλογής δεδομένων που χρησιμοποιούνται στην έρευνα έχουν σχεδιαστεί και 

διαμορφωθεί για την αξιολόγηση και την ανάπτυξη των επιμέρους δεξιοτήτων της 

Υπολογιστικής Σκέψης. Τα εργαλεία αποτελούν δύο δοκίμια ανάλογα με την ηλικιακή τους 
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ομάδα. Πιο συγκεκριμένα, τα παιδιά ηλικίας 4-6 θα έχουν ένα δοκίμιο βασισμένο στις 

αναπτυξιακές τους ικανότητες. Αυτό το δοκίμιο αποτελεί το προ - πειραματικό και το μετά 

- πειραματικό τεστ, των παιδιών που θα συμμετάσχουν στην έρευνα.  

3.4.1 Εργαλεία Συλλογής Δεδομένων   

Το πρώτο δοκίμιο, που αφορά παιδιά ηλικίας 4-6, αποτελείται από ένα σετ δραστηριοτήτων. 

Πιο συγκεκριμένα, αποτελείται από οχτώ δραστηριότητες οι οποίες αξιολογούν τις 

δεξιότητες της Υπολογιστικής Σκέψης. Οι δραστηριότητες είναι χωρισμένες σε τέσσερις 

ομάδες, δηλαδή, δύο δραστηριότητες η κάθε ομάδα και αξιολογεί μία ή δύο διαφορετικές 

δεξιότητες της Υπολογιστικής Σκέψης. Οι δεξιότητες της Υπολογιστικής Σκέψης είναι οι 

εξής:  

1. Η Αλγοριθμική Σκέψη, δηλαδή η ακολουθία εντολών σε μία χρονολογική σειρά.  

2. Η Αποσφαλμάτωση, δηλαδή η ικανότητα ανεύρεσης λαθών και διόρθωσής τους.  

3. Η Διάσπαση, δηλαδή ο διαχωρισμός ενός προβλήματος σε μικρότερα μέρη.  

4. Η Αφαιρετική Σκέψη, η αφαίρεση αχρείαστων πληροφοριών για επίλυση ενός  

προβλήματος.  

5. Η Γενίκευση, δηλαδή η κατανόηση της επίλυσης ενός προβλήματος και χρήση της  

λύσης αυτού του προβλήματος για επίλυση ενός άλλου προβλήματος. 

Πιο αναλυτικά, οι δραστηριότητες του δοκιμίου είναι βασισμένες σε προβλήματα της 

καθημερινής ζωής. Πρωταγωνιστής, είναι ο μικρός Αντρέας ένας καινούργιος μαθητής του 

σχολείου των παιδιών, που αντιμετωπίζει αρκετά προβλήματα μέσα στη μέρα του και οι 

μαθητές καλούνται να τον βοηθήσουν. Για την σωστή καθοδήγηση των παιδιών, 

χρησιμοποιήθηκαν παιδαγωγικοί πράκτορες σε κάθε άσκηση. Είναι πολύ σημαντικό να 

υπάρχουν ενδιαφέροντα σενάρια (προβλήματα καθημερινής ζωής) και άτομα που βοηθούν 

στην καθοδήγηση των μαθητών (παιδαγωγικοί πράκτορες) διότι, μειώνουν το γνωστικό 

φορτίο που ενδεχομένως νιώσουν οι μαθητές. Επίσης, οι μαθητές νιώθουν πως παίζουν ένα 

παιχνίδι βοηθώντας τον πρωταγωνιστή στις δυσκολίες του, μειώνοντας έτσι, το άγχος που 
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προκαλεί το γεγονός ότι βρίσκονται υπό αξιολόγηση. Η διάρκεια χορήγησης του δοκιμίου 

υπολογίζεται ότι θα είναι περίπου 30 λεπτά, ανάλογα με την ηλικία των συμμετεχόντων. Για 

την αξιολόγηση του δοκιμίου, κάθε επιμέρους ορθή απάντηση σε κάθε δραστηριότητα θα 

βαθμολογείται με μισή μονάδα, ενώ κάθε λανθασμένη με μηδέν μονάδες. 

3.4.2 Διδακτικές Παρεμβάσεις  

 Σχεδιάστηκαν διαφορετικές δραστηριότητες για κάθε μια από τις τρεις ομάδες οι οποίες θα 

εμπλακούν στην ερευνητική διαδικασία (Πίνακας 3.4.2: Ερευνητικές Ομάδες και Παρεμβάσεις 

και Εργαλεία Συλλογής Δεδομένων). Ο κάθε συμμετέχων θα ανήκει μόνο σε μία από τις τρεις 

ερευνητικές ομάδες. Η παρούσα έρευνα θα αποτελείται από δύο ομάδες παρέμβασης και μία 

ομάδα ελέγχου. Οι δύο ομάδες παρέμβασης θα διαφοροποιούνται μόνο ως προς τα εργαλεία 

τα οποία θα χρησιμοποιηθούν. 

3.4.2.1 Ομάδα Παρέμβασης 1: Προγραμματισμός μέσω λογισμικού ScratchJr 

Η πρώτη ομάδα παρέμβασης χρησιμοποίησε το ηλεκτρονικό Tablet. Πιο συγκεκριμένα, για το 

Λογισμικό ScratchJr είναι ένα λογισμικό προγραμματισμού, σχεδιασμένο για παιδιά 

προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας (4 έως 6 ετών) βασισμένο στην ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας και τις ανάπτυξης βασικών δεξιοτήτων του προγραμματισμού. Η πρόσβαση 

σε αυτό το λογισμικό γίνεται μόνο με χρήση Tablet και smartphone. Επιτρέπει στον χρήστη να 

δημιουργήσει εύκολα διαδραστικές ιστορίες, παιχνίδια, μουσική και αναπτύσσει βασικές 

δεξιότητες του προγραμματισμού. Για τους λόγους αυτούς, επιλέχθηκε το συγκεκριμένο 

λογισμικό, στο οποίο οι εντολές σχετικά με το σενάριο επίλυσης προβλήματος τοποθετούνται 

από τον/την μαθητή/τρια. Οι μαθητές της συγκεκριμένης παρέμβασης έχουν την ευκαιρία να 

εξερευνήσουν το λογισμικό, να διδαχτούν τις λειτουργίες του και να επιλύσουν προβλήματα. 

Η διαδικασίας της παρέμβασης θα διαρκέσει 50 λεπτά. Πιο αναλυτικά, υπάρχουν δύο φάσεις. 

Στην πρώτη φάση (5 λεπτά) οι μαθητές εξερευνούν  και περιεργάζονται το λογισμικό και στην 

δεύτερη φάση (45 λεπτά) κάνουν τις δραστηριότητες της παρέμβασης. Στην πρώτη φάση, η 

ερευνήτρια παρουσιάζει στα παιδιά το λογισμικό Scratch Jr, δείχνει τις βασικές λειτουργίες 
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του συγκεκριμένου λογισμικού που τα παιδιά πρέπει να χρησιμοποιήσουν κατά τη διάρκεια 

των επόμενων φάσεων. Τα παιδιά έχουν ελεύθερο χρόνο για να χρησιμοποιήσουν το λογισμικό, 

και να θέσουν τις απορίες τους στην ερευνήτρια. Στην δεύτερη φάση, δηλαδή, της παρέμβασης, 

η ερευνήτρια και ο/η μαθητής/τρια χρησιμοποιούν δοκίμια διαδρομών και το λογισμικό 

Scratch Jr. Τα δοκίμια διαδρομών περιέχουν απεικονίσεις από όλες τις πίστες του παιχνιδιού 

που περιλαμβάνει το λογισμικό Scratch Jr. Τα λογισμικά προσεγγίζουν την εκμάθηση απλών 

δομών προγραμματισμού και εντολών. Αρχικά, κάθε φορά πριν την έναρξη της νέας πίστας 

και την εμπλοκή με το λογισμικό, η ερευνήτρια παρακινεί τον/την μαθητή/τρια να σχεδιάσει 

πρώτα με το χέρι του την διαδρομή που πρέπει το «ψαράκι» να φτάσει στο νούφαρο χωρίς να 

πέσει πάνω σε κάποιο ζωάκι που θέλει να φάει το «ψαράκι». Έπειτα, του ζητά να μετρήσει 

πόσα τετραγωνάκια πρέπει να κάνει το «ψαράκι» και τί κατεύθυνση πρέπει να έχει (μπροστά, 

πίσω, δεξιά και αριστερά). Στη συνέχεια, αφού σχεδιάσουν την κατάλληλη διαδρομή για το 

«ψαράκι», η ερευνήτρια καλεί τους μαθητές να προγραμματίσουν το «ψαράκι» (χαρακτήρα 

του παιχνιδιού), έτσι ώστε να εκτελεί συγκεκριμένες οδηγίες. Ο/η μαθητής/τρια καλείται να 

προγραμματίσει την φιγούρα του «ψαράκι», έτσι ώστε να μπορέσει να καταλήξει στο σημείο 

που είναι το νούφαρο. Αν ο μαθητής προγραμματίσει λάθος το «ψαράκι», δηλαδή να πάει πάνω 

σε κάποιο «εχθρό» έχει την ευκαιρία να ξανά προσπαθήσει και να διορθώσει το πρόγραμμα 

που έφτιαξε. Αν το προγραμματίσει σωστά και κατορθώσει να ακουμπήσει το νούφαρο, 

πηγαίνει στο επόμενο στάδιο του παιχνιδιού. Το παιχνίδι τερματίζεται όταν το παιδί φτάσει 

στο τελευταίο στάδιο του παιχνιδιού. 

3.4.2.2 Ομάδα Παρέμβασης 2: Παρέμβαση μέσω Ενσώματης Νόησης 

Η δεύτερη ομάδα παρέμβασης χρησιμοποιεί την Ενσώματη Νόηση χωρίς κάποιο 

επιπρόσθετο εργαλείο. Η θεωρία της Ενσώματης Νόησης υποστηρίζει ότι η γνώση και η 

σκέψη δεν είναι απομονωμένες διεργασίες που συμβαίνουν αποκλειστικά στον εγκέφαλο, 

αλλά ενσωματώνονται στη σωματική εμπειρία και την αλληλεπίδραση του οργανισμού με 

το περιβάλλον. Για τους λόγους αυτούς, επιλέχθηκε το συγκεκριμένο εργαλείο, στο οποίο 

οι οδηγίες σχετικά με το σενάριο επίλυσης προβλήματος δίνονται από την ερευνήτρια. Οι 
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μαθητές σε αυτήν την ομάδα παρέμβασης κινούνται οι ίδιοι εκτελώντας συγκεκριμένες 

οδηγίες. Οι μαθητές της συγκεκριμένης παρέμβασης, έχουν την ευκαιρία να εξερευνήσουν 

το χώρο όπου είναι η πίστα τους και να εκτελούν εντολές για να επιλύσουν προβλήματα. 

Όλη η ώρα της διαδικασίας της παρέμβασης έχει διάρκεια 50 λεπτά. Πιο αναλυτικά, 

υπάρχουν δύο φάσεις. Στην πρώτη φάση (5 λεπτά) οι μαθητές εξερευνούν και 

περιεργάζονται το χώρο, όπου είναι η πίστα τους και στην δεύτερη φάση (45 λεπτά) κάνουν 

τις δραστηριότητες της παρέμβασης. Στην πρώτη φάση της εξερεύνησης, η ερευνήτρια 

παρουσιάζει στα παιδιά την πίστα που πρέπει να χρησιμοποιήσουν κατά τη διάρκεια των 

επόμενων φάσεων. Πιο αναλυτικά, η ερευνήτρια δείχνει τον χώρο που τα παιδιά πρέπει να 

χρησιμοποιήσουν κατά τη διάρκεια της επόμενης φάσης. Τα παιδιά έχουν ελεύθερο χρόνο 

για να περιεργαστούν τον χώρο, και να θέσουν τις απορίες τους στην ερευνήτρια. Στην 

δεύτερη φάση της παρέμβασης, η ερευνήτρια και ο/η μαθητής/τρια χρησιμοποιούν και 

εκτελούν συγκεκριμένες οδηγίες, στην αρχή μαζί ενώ στη συνέχεια ο/η μαθητής/τρια τις 

εκτελεί μόνος του. Οι εντολές και οι οδηγίες προσεγγίζουν την εκμάθηση απλών δομών 

προγραμματισμού και εντολών. Αρχικά, κάθε φορά πριν την έναρξη της νέας 

δραστηριότητας η ερευνήτρια παρακινεί τον/την μαθητή/τρια να εμπλακεί σε αυτήν, στη 

συνέχεια ορίζει τις θέσεις που θα «χορέψουν» (η ερευνήτρια μπροστά και ο/η μαθητής/τρια 

πίσω για να βλέπει τις εντολές στην αρχή). Έπειτα από δύο ομαδικές προσπάθειες (πρόβες), 

η ερευνήτρια σταματά και παρακινεί τον/την εμπλεκόμενο/η να της δείξει την χορογραφία. 

Αυτή η διαδικασία πραγματοποιείται δύο φορές από τον/την μαθητή/τρια. Την πρώτη φορά 

ο/η μαθητής/τρια έχει την βοήθεια της εκφώνησης των εντολών (μπροστά, αριστερά, δεξιά, 

πίσω, στρίψε δεξιόστροφα και στρίψε αριστερόστροφα) από την ερευνήτρια. Την δεύτερη 

και τελευταία φορά ο/η μαθητής/τρια δεν λαμβάνει καμία βοήθεια. Η δραστηριότητα 

τερματίζεται όταν το παιδί ολοκληρώσει το τελευταίο στάδιο της χορογραφίας όπου όλες οι 

χορευτικές φιγούρες ενώνονται.  
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3.4.2.3 Ομάδα Ελέγχου 

Η συλλογή δεδομένων στην συγκεκριμένη έρευνα, έγινε σε μαθητές Πρωτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης, δηλαδή σε μαθητές 4 έως 6 ετών. Η ερευνητική διαδικασία αποτελείται από 

τέσσερις φάσεις για το κάθε παιδί που συμμετείχε  στην έρευνα. Όλες οι φάσεις γίνονται 

ατομικά και όλες είναι κοινές για τις δύο ερευνητικές ομάδες με μόνη αλλαγή στην ομάδα 

ελέγχου, η οποία αποτελείται από δύο φάσεις. Στην πρώτη φάση, έγινε μία σύντομη 

γνωριμία με τα παιδιά και στη συνέχεια δόθηκε στους μαθητές ένα προ-πειραματικό δοκίμιο 

για τη διάγνωση των προ-υπαρχουσών γνώσεών τους σχετικά με την επίλυση προβλημάτων 

με την χρήση λεκτικής περιγραφής. Η χορήγηση του προ-πειραματικού δοκιμίου είχε 

διάρκεια 30 λεπτά. Στη δεύτερη φάση, έγινε μία μικρής διάρκειας επεξήγηση από την 

ερευνήτρια για το τι ακολουθεί και στη συνέχεια τα παιδιά είχαν χρόνο να εξερευνήσουν τα 

ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποίησαν στη συνέχεια. Σκοπός είναι να οικειοποιηθούν τα 

ερευνητικά εργαλεία, όπως οποιοδήποτε άλλο υλικό θα χρησιμοποιηθεί από το παιδί κατά 

τη διάρκεια της έρευνας. Η συγκεκριμένη φάση έχει διάρκεια 5 λεπτά. Στη τρίτη φάση, έγινε 

η παρέμβαση με συνολική διάρκεια περίπου 45 λεπτά για τον κάθε συμμετέχοντα. Οι 

μαθητές είχαν την ευκαιρία να εργαστούν με τις δραστηριότητες που είχαν σχεδιαστεί από 

την ερευνήτρια. Μέσα από τις δραστηριότητες οι μαθητές στην πρώτη ομάδα παρέμβασης 

(Scratch Jr) κλήθηκαν να παίξουν ένα παιχνίδι μέσω συγκεκριμένων οδηγιών με τη χρήση 

λεκτικής περιγραφής και τη δημιουργία λογικού διαγράμματος. Οι μαθητές της δεύτερης 

ομάδας παρέμβασης (Ενσώματης Νόησης) κλήθηκαν σε δραστηριότητες κίνησης 

εκτελώντας συγκεκριμένες οδηγίες και σε συγκεκριμένο χώρο. Η ερευνήτρια στην φάση 

αυτή παρέχει υποστήριξη εκεί όπου οι μαθητές ενδεχομένως να χρειαστούν κάποια τεχνική 

βοήθεια με την χρήση του λογισμικού ή οποιαδήποτε άλλη βοήθεια χρειαστούν. Η τέταρτη 

φάση, έγινε μία σύντομη περιγραφή για το τι θα ακολουθήσει και στη συνέχεια δόθηκε 

στους μαθητές το μετα-πειραματικό δοκίμιο για την επίλυσή του και την αξιολόγηση των 

επιδόσεων των παιδιών. Η διάρκεια της φάσης αυτής, ήταν περίπου 30 λεπτά. Σημειώνεται 

ότι οι ηλικίες των παιδιών είναι τεσσάρων έως έξι ετών, επομένως, ίσως χρειαστεί να 
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επεξηγηθούν οι οδηγίες του δοκιμίου. Η κάθε φάση απείχε 5 ημέρες για τον κάθε 

συμμετέχοντα. 

3.4.2.4 Εκθέσεις Προόδου  

Οι εκθέσεις προόδου αξιοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια των διδακτικών παρεμβάσεων με τον 

προγραμματισμό μέσω λογισμικού Scratch Jr και της ενσώματης νόησης. Ειδικότερα, κατά 

τη διάρκεια των παρεμβάσεων, η ερευνήτρια παρατηρούσε τις δυσκολίες που οι μαθητές 

αντιμετώπιζαν κατά τη διάρκεια εκτέλεσης συγκεκριμένων έργων με το λογισμικού Scratch 

Jr και τις δραστηριότητες της παρέμβασης ενσώματης νόησης. Όλες οι παρατηρήσεις 

καταγράφονταν στις εκθέσεις προόδου, κατά τη διάρκεια και κατά τη λήξης της κάθε 

συνάντησης. Ο σκοπός της καταγραφής αυτής ήταν η ανακάλυψη των δυσκολιών που οι 

μαθητές αντιμετωπίζουν κατά την επαφή τους με τον προγραμματισμό μέσω λογισμικού 

Scratch Jr και της ενσώματης νόησης. 
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Ομάδες Παρέμβασης 
Ομάδα Παρέμβασης 1 - Χρήση 

Λογισμικού Scratch Jr 

Ομάδα Παρέμβασης 2 -

Παρέμβαση μέσω 

Ενσώματης Νόησης 
Ομάδα Ελέγχου 

Δοκίμια και Παρεμβάσεις 

Προ-

πειραματικό 

Δοκίμιο 

Ηλικίες 4-6: 

Δοκίμιο 1 

  
  

Προ-πειραματικό Δοκίμιο 
Ηλικίες 4-6: Δοκίμιο 1 

Πρώτη φάση: Εξερεύνηση  
Δεύτερη φάση: Παρέμβαση 

  
Μετά-πειραματικό Δοκίμιο 

Ηλικίες 4-6: Δοκίμιο 1 

Προ-πειραματικό Δοκίμιο 
Ηλικίες 4-6: Δοκίμιο 1 

  
Μετά-πειραματικό Δοκίμιο 

Ηλικίες 4-6: Δοκίμιο 1 

Πρώτη φάση: 

Εξερεύνηση Ηλικίες 4-6:  
Scratch Jr 

  
Δεύτερη φάση: 

Παρέμβαση 
  

Μετά-

πειραματικό 

Δοκίμιο 

Ηλικίες 4-6: 

Δοκίμιο 1 

Γνωστικοί Στόχοι 

 
Εκμάθηση εντολών και δομών προγραμματισμού: κινήσου μπροστά, κινήσου πίσω, στρίψε 

δεξιόστροφα, στρίψε αριστερόστροφα, επανάληψη, δομή διακλάδωσης 

Γενικές Πληροφορίες 

Ο/η μαθητής/τρια αυτής της 

ομάδας θα πάρει μέρος σε 

δραστηριότητες σχεδίασης 

διαδρομών και στη συνέχεια 

Ο/η μαθητής/τρια αυτής της 

ομάδας θα πάρει μέρος σε 

δραστηριότητες κίνησης 

εκτελώντας συγκεκριμένες 

οδηγίες σε συγκεκριμένο 

χώρο. 

Ο/η μαθητής/τρια αυτής της 

ομάδας θα πάρει μέρος μόνο στη 

συμπλήρωση των δοκιμίων (προ- 

πειραματικό και μετά-

πειραματικό). Δεν θα συμμετέχει 

σε καμία άλλη 

Πίνακας 3.4.2: Ερευνητικές Ομάδες και Παρεμβάσεις και Εργαλεία Συλλογής Δεδομένων  
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χρήση των λογισμικών 

Scratch Jr  
φάση της έρευνας. 
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3.5  Ανάλυση Ερευνητικών Δεδομένων 

Στη παρούσα Διπλωματική Διατριβή επιπέδου Μάστερ, χρησιμοποιήθηκαν δύο βασικές 

μέθοδοι συλλογής και άναλυσης των δεδομένων. Συνδιάστηκαν η ποσοτική και ποιοτική 

έρευνα, ώστε να διεξαχθούν ασφαλή αποτελέσματα και συμπεράσματα. Για την ανάλυση των 

ποσοτικών ερευνητικών δεδομένων που προκύπτουν, έγιναν διαφορετικά ποσοτικά τεστ με τη 

χρήση του στατιστικού πακέτου SPSS (έκδοση 20). Τα δεδομένα στατιστικής ανάλυσης, 

προκύπτουν από τα προ-πειραματικά και τα μετα-πειραματικά δοκίμια (επιμέρους βαθμολογία 

κάθε άσκησης). Για την ανάλυση των ποσοτικών δεδομένων έγινε Ανάλυση Πολλαπλών 

Διασπορών με συμμεταβλητή (MANCOVA) για την ανάλυση των εξαρτημένων μεταβλητών 

ως προς τις διαφορές στις μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) των 

παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr ως μέθοδο διδασκαλίας, σε σχέση 

με τους μαθητές που έμαθαν με την ενσώματη νόηση δραστηριότητες, λαμβάνοντας υπόψη τα 

προ-πειραματικά δοκίμια (συμμεταβλητή). Επίσης, εξετάστηκαν οι διαφορές ως προς τις 

μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) ανάλογα με το φύλο τους, 

λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια (συμμεταβλητές). Τέλος, μέσα από την 

Ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή (MANCOVA) αναλύθηκαν οι επιδράσεις 

ως προς τη μάθηση με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση 

δραστηριότητες, εάν επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη 

(αλληλουχία και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην αποσφαλμάτωση των παιδιών ανάλογα με 

το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια.  

Όσον αφορά την ποιοτική έρευνα, σύμφωνα με τον Mohanjan, 2018 είναι μια προσέγγιση 

μελέτης που εστιάζει στην κατανόηση των ανθρώπινων ιδεών, της συμπεριφοράς, των αξιών 

και των αντιλήψεων συγκεκριμένων κοινωνικών ή μη προβλημάτων μέσα στα δικά τους 

πλαίσια. Η ποιοτική ερευνητική προσέγγιση χρησιμοποιεί πολλές πρακτικές, όπως 

παρατηρήσεις, συνεντεύξεις και άλλες, οι οποίες ενθαρρύνουν τους συμμετέχοντες να 

εκφράσουν ελεύθερα τις ιδέες και τις απόψεις τους. Ο στόχος της ποιοτικής έρευνας είναι να 

κατανοήσει όχι μόνο το «τι» μπορούν να κάνουν τα άτομα, αλλά και το «γιατί» σκέφτονται με 
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έναν συγκεκριμένο τρόπο. Έτσι, η ποιοτική μέθοδος έρευνας αναλύει τα δεδομένα που 

συλλέγονται για να παράσχει ευρήματα που μπορούν να γενικευθούν σε έναν ευρύτερο 

πληθυσμό του ίδιου είδους.  

Στην παρούσα διπλωματική εργασία τα ποιοτικά δεδομένα αποτελούν καταγραφές των 

ερευνητών (Εκθέσεις Προόδου) που αναδεικνύουν την συμπεριφορά των συμμετεχόντων κατά 

τη διάρκεια των παρεμβάσεων. Επίσης, καταγράφηκαν οι τρόποι που αντιμετώπισαν οι 

συμμετέχοντες τις δύο διαφορετικές παρεμβάσεις, καθώς και για να εντοπιστούν οι δυσκολίες 

που οι συμμετέχοντες αντιμετώπισαν κατά τη διάρκεια της συμμετοχής τους στην παρέμβαση 

ως προς την ενασχόλησή τους με την αλγοριθμική σκέψη και την αποσφαλμάτωση τις 

δεξιότητες Υπολογιστικής Σκέψης. Τα αποτελέσματα αυτά συμβάλουν στη γνώση σε 

μελλοντικές έρευνες και καθοδήγησαν τις αλλαγές που πραγματοποιήθηκαν για τη βελτίωση 

του κάθε κύκλου διδακτικής παρέμβασης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 – Aποτελέσματα της έρευνας  

4.1 Παρουσίαση και Ανάλυση Αποτελεσμάτων Ποιοτικής Έρευνας 

Σε αυτήν την ενότητα παρουσιάζονται και αναλύονται τα αποτελέσματα της ποιοτικής έρευνας, 

τα οποία συλλέχθηκαν κατά την διάρκεια των παρεμβάσεων και καταγράφηκαν οι 

παρατηρήσεις των ερευνητών. Συγκεκριμένα αποτελούν καταγραφές των ερευνητών  

(Εκθέσεις Προόδου) που αναδεικνύουν την συμπεριφορά των συμμετεχόντων κατά τη 

διάρκεια των παρεμβάσεων. Επίσης, καταγράφηκαν οι τρόποι που αντιμετώπισαν οι 

συμμετέχοντες τις δύο διαφορετικές παρεμβάσεις, καθώς και για να εντοπιστούν οι δυσκολίες 

που οι συμμετέχοντες αντιμετώπισαν κατά τη διάρκεια της συμμετοχής τους στην παρέμβαση 

ως προς την ενασχόλησή τους με την αλγοριθμική σκέψη και την αποσφαλμάτωση τις 

δεξιότητες Υπολογιστικής Σκέψης. Τα αποτελέσματα θα παρουσιαστούν σύμφωνα με τα 

ερευνητικά ερωτήματα.  

4.1.1 Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) των 

παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr ως μέθοδο διδασκαλίας, σε σχέση 

με αυτά που έμαθαν με την ενσώματη νόηση, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά 

δοκίμια; 

Ως προς τις μαθητικές επιδόσεις των μαθητών ηλικίας 4-6 που έμαθαν αλγοριθμική σκέψη και 

αποσφαλμάτωση με την ομάδα παρέμβασης ενσώματης νόησης συμμετείχαν έντεκα παιδιά. 

Κατά τη διάρκεια της παρέμβασης παρατηρήθηκαν αρκετές δυσκολίες στις δραστηριότητες 

της δεξιότητας της αλγοριθμικής σκέψης. Τα έξι παιδιά δυσκολεύτηκαν να συγχρονίσουν τις 

κινήσεις τους με τις οδηγίες, να αναγνωρίσουν και να εκτελέσουν κινήσεις βάσει διαφορετικών 

μουσικών ερεθισμάτων, να ξεχωρίσουν το δεξιά με το αριστερά και 2 από αυτούς βρήκαν την 

παρέμβαση κουραστική και αποχώρησαν. Οι υπόλοιποι πέντε μαθητές κατάφεραν με ευκολία 

να βγάλουν εις πέρα την παρέμβαση. Επίσης, ως προς την δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης οι 

έξι μαθητές δυσκολεύτηκαν πολύ στο να αντιληφθούν τα λάθη στις κινήσεις των ερευνητριών 

και να τα διορθώσουν, ενώ οι πέντε μαθητές τα εντόπισαν και τα διόρθωσαν με ευκολία. Οι 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 



46 

 

ερευνήτριες πραγματοποίησαν τις δραστηριότητες με παιγνιώδη τρόπο, ο οποίος βοήθησε στην 

κατανόηση των οδηγιών την πλειοψηφία των μαθητών.   

Ως προς τις μαθητικές επιδόσεις των μαθητών ηλικίας 4-6 που έμαθαν αλγοριθμική σκέψη και 

αποσφαλμάτωση με την ομάδα παρέμβασης προγραμματισμού με τη χρήση λογισμικού 

ScratchJr συμμετείχαν δέκα παιδιά. Τα δύο παιδιά δυσκολεύτηκαν να κατανοήσουν τις 

οδηγίες, να αναγνωρίσουν και να εκτελέσουν εντολές, να ξεχωρίσουν το δεξιά με το αριστερά 

και ο ένας από αυτούς βρήκε την παρέμβαση κουραστική και αποχώρισε. Οι υπόλοιποι οκτώ 

μαθητές κατάφεραν με ευκολία να βγάλουν εις πέρα την παρέμβαση. Επίσης, ως προς την 

δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης ο ένας μαθητής δεν ολοκλήρωσε την αποσφαλμάτωση και ο 

άλλος μαθητής δυσκολεύτηκε πολύ στο να αντιληφθεί τα λάθη και να τα διορθώσει, ενώ οι 

οκτώ μαθητές τα εντόπισαν και τα διόρθωσαν με ευκολία. Οι ερευνήτριες πραγματοποίησαν 

τις δραστηριότητες με παιγνιώδη τρόπο, ο οποίος βοήθησε στην κατανόηση των οδηγιών στην 

πλειοψηφία των μαθητών.   

4.1.2 Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) 

ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

Σύμφωνα με το ερευνητικό ερώτημα, οι μαθητικές επιδόσεις των παιδιών 4-6 που έμαθαν την 

δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης ανάλογα με το φύλο τους ήταν δέκα αγόρια και έντεκα 

κορίτσια. Οι μαθητές που δυσκολεύτηκαν ως προς τις δραστηριότητες της αλγοριθμικής 

σκέψης ήταν δύο αγόρια και έξι κορίτσια. Αντίστοιχα, οι μαθητές που εύκολα αντιμετώπισαν 

τις δραστηριότητες της αλγοριθμικής σκέψης ήταν τέσσερα αγόρια και πέντε κορίτσια.   

Στη συνέχεια, το ερευνητικό ερώτημα που αφορά τις μαθητικές επιδόσεις των παιδιών 4-6 που 

έμαθαν την δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης ανάλογα με το φύλο τους ήταν δέκα αγόρια και 

έντεκα κορίτσια. Οι μαθητές που δυσκολεύτηκαν ως προς τις δραστηριότητες της 

αλγοριθμικής σκέψης ήταν δύο αγόρια και έξι κορίτσια. Αντίστοιχα οι μαθητές που εύκολα 

αντιμετώπισαν τις δραστηριότητες της αλγοριθμικής σκέψης ήταν, τέσσερα αγόρια και πέντε 

κορίτσια.   
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4.1.3 Η μάθηση με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση 

δραστηριότητες επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις στην αλγοριθμική 

σκέψη(αλληλουχία και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην αποσφαλμάτωση των παιδιών 

ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

Ως προς τις μαθητικές επιδόσεις των μαθητών ηλικίας 4-6 που έμαθαν αλγοριθμική σκέψη και 

αποσφαλμάτωση με την ομάδα παρέμβασης ενσώματης νόησης ανάλογα με το φύλο τους 

συμμετείχαν έντεκα παιδιά. Κατά τη διάρκεια της παρέμβασης παρατηρήθηκαν αρκετές 

δυσκολίες στις δραστηριότητες της δεξιότητας της αλγοριθμικής σκέψης. Τα έξι παιδιά εκ των 

οποίων τα δύο ήταν αγόρια και τα τέσσερα κορίτσια, δυσκολεύτηκαν να συγχρονίσουν τις 

κινήσεις τους με τις οδηγίες, να αναγνωρίσουν και να εκτελέσουν κινήσεις βάσει διαφορετικών 

μουσικών ερεθισμάτων, να ξεχωρίσουν το δεξιά με το αριστερά και δύο από αυτούς, ένα αγόρι 

και ένα κορίτσι, βρήκαν την παρέμβαση κουραστική και αποχώρησαν. Οι υπόλοιποι πέντε 

μαθητές (τέσσερα αγόρια και ένα κορίτσι) κατάφεραν με ευκολία να βγάλουν εις πέρα την 

παρέμβαση. Επίσης, ως προς την δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης οι έξι μαθητές, εκ των 

οποίων τα δύο ήταν αγόρια και τα τέσσερα κορίτσια, δυσκολεύτηκαν πολύ στο να αντιληφθούν 

τα λάθη στις κινήσεις των ερευνητριών και να τα διορθώσουν, ενώ οι πέντε μαθητές (τέσσερα 

αγόρια και ένα κορίτσι)  τα εντόπισαν και τα διόρθωσαν με ευκολία. Οι ερευνήτριες 

πραγματοποίησαν τις δραστηριότητες με παιγνιώδη τρόπο, ο οποίος βοήθησε στην κατανόηση 

των οδηγιών την πλειοψηφία των μαθητών.   

Ως προς τις μαθητικές επιδόσεις των μαθητών ηλικίας 4-6 που έμαθαν αλγοριθμική σκέψη και 

αποσφαλμάτωση με την ομάδα παρέμβασης προγραμματισμού με τη χρήση λογισμικού 

ScratchJr συμμετείχαν δέκα παιδιά (τέσσερα αγόρια και έξι κορίτσια). Τα δύο κορίτσια 

δυσκολεύτηκαν να κατανοήσουν τις οδηγίες, να αναγνωρίσουν και να εκτελέσουν εντολές, να 

ξεχωρίσουν το δεξιά με το αριστερά και η μία από αυτές βρήκε την παρέμβαση κουραστική 

και αποχώρησε. Οι υπόλοιποι οκτώ μαθητές (τέσσερα αγόρια και τέσσερα κορίτσια) 

κατάφεραν με ευκολία να βγάλουν εις πέρα την παρέμβαση. Επίσης, ως προς την δεξιότητα 

της αποσφαλμάτωσης η μία μαθήτρια δεν ολοκλήρωσε την αποσφαλμάτωση και η 
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συμμαθήτριά της δυσκολεύτηκε πολύ στο να αντιληφθεί τα λάθη και να τα διορθώσει, ενώ οι 

οκτώ μαθητές (τέσσερα αγόρια και τέσσερα κορίτσια) τα εντόπισαν και τα διόρθωσαν με 

ευκολία. Οι ερευνήτριες πραγματοποίησαν τις δραστηριότητες με παιγνιώδη τρόπο, ο οποίος 

βοήθησε στην κατανόηση των οδηγιών στην πλειοψηφία των μαθητών.   

4.2 Παρουσίαση και Ανάλυση Αποτελεσμάτων Ποσοτικής Έρευνας 

Στην ενότητα αυτή θα παρουσιαστούν και θα αναλυθούν τα αποτελέσματα των μαθητών 

προσχολική ηλικίας (4 έως 6 ετών) για κάθε ένα από τα ερευνητικά ερωτήματα. Τα 

ερευνητικά ερωτήματα αφορούν το αν διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις 

(αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) των παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του 

λογισμικού ScratchJr ως μέθοδο διδασκαλίας, σε σχέση με αυτά που έμαθαν δραστηριότητες 

με την ενσώματη νόηση, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια. Αν 

διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) 

ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια και τελικά αν η 

μάθηση με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση δραστηριότητες 

επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη(αλληλουχία και 

έλεγχος ροής δεδομένων) και στην αποσφαλμάτωση των παιδιών ανάλογα με το φύλο τους, 

λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια.  

Παρακάτω παρουσιάζονται οι πίνακες με τα Στατιστικά Περιγραφικά Στοιχεία, οι 

Αναλύσεις Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή (MANCOVA) και Pairwise 

Comparisons σύμφωνα με τα ερευνητικά ερωτήματα.  
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4.2.2  Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και 

αποσφαλμάτωση) των παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr ως 

μέθοδο διδασκαλίας, σε σχέση με αυτά που έμαθαν με την ενσώματη νόηση 

δραστηριότητες, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

Ως προς το ερευνητικό ερώτημα Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη 

και αποσφαλμάτωση) των παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του ScratchJr ως μέθοδο 

διδασκαλίας, σε σχέση με αυτά που έμαθαν με την ενσώματη νόηση δραστηριότητες, λαμβάνοντας 

υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια, πραγματοποιήθηκε ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με 

συμμεταβλητή MANCOVA. Τα αποτελέσματά της παρουσιάζονται στους Πίνακες 4.2.2.1, 

4.2.2.2 και 4.2.2.3. 

Στον Πίνακα 4.2.2.1 παρουσιάζονται τα περιφραστικά στατιστικά στοιχεία για τις επιδόσεις 

των μαθητών ηλικίας 4 έως 6 ετών  ως προς την αλγοριθμική σκέψη και την αποσφαλμάτωση, 

ανάλογα με την ομάδα παρέμβασης που συμμετείχαν (ενσώματη νόηση, παρέμβαση 

προγραμματισμού με λογισμικό Scratchjr και ομάδα ελέγχου). 

Πίνακας 4.2.2.1: Στατιστικά Περιγραφικά Στοιχεία για τους μαθητές των Παρεμβάσεων 

(embodied, scratchjr, control) στις Τελικές Επιδόσεις τους στις Δεξιότητες αλγοριθμική σκέψη 

και αποσφαλμάτωση. 

Εξαρτημένη 

Μεταβλητή 

Ομάδα Παρέμβασης 

(embodied, ScratchJr, 

control) 

Μ.Ο. Τ.Α. Ν. 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης 

embodied 4,3636 ,32333 11 

ScratchJr 4,5000 ,00000 10 

control 4,0417 1,28732 12 

Total 4,2879 ,80069 33 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

embodied 6,2273 ,90453 11 

ScratchJr 6,1500 ,94428 10 

control 4,7083 2,34965 12 

Total 5,6515 1,71156 33 

Σημείωση: ΜΟ = Μέσος όρος, ΤΑ = Τυπική απόκλιση, Ν = Σύνολο Συμμετεχόντων. 
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Οι τελικές επιδόσεις των συμμετεχόντων που ανήκαν στην ομάδα παρέμβασης 

προγραμματισμού με λογισμικό ScratchJr παρουσιάζει τον υψηλότερο μέσο όρο (Μ.Ο.=6.15) 

στην δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης, και με σχετικά υψηλή τυπική απόκλιση 

(Τ.Α.=0.944), υποδηλώνοντας μια σημαντική διακύμανση στις επιδόσεις των μαθητών. Η ίδια 

παρέμβαση παρατηρείται πως έχει την ελάχιστη διακύμανση στην δεξιότητα αποσφαλμάτωσης 

με Μ.Ο.=4.5 και Τ.Α.=0.0 δηλώνει ομοιογένεια απόδοσης στην ομάδα παρέμβασης 

προγραμματισμού με το λογισμικό ScratchJr. Ως προς την ομάδα ελέγχου, παρατηρείται η 

μεγαλύτερη διακύμανση των επιδόσεων στην αλγοριθμική σκέψη (Τ.Α.=2.349), δείχνοντας 

την ευρύτερη απόκλιση στις μαθητικές επιδόσεις στη συγκεκριμένη ομάδα. 

Για να διερευνηθεί κατά πόσο υπήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους 

συμμετέχοντες που ανήκουν στην ομάδα παρέμβασης με ενσώματη νόηση, με εκείνους που 

ήταν στην παρέμβαση προγραμματισμού με το λογισμικό ScratchJr και με εκείνους που 

αποτελούσαν την ομάδα ελέγχου όσον αφορά την επίδοσή τους στις δεξιότητες αλγοριθμικής 

σκέψης και αποσφαλμάτωσης της Υπολογιστικής Σκέψης στο προπειραματικό δοκίμιο 

αξιολόγησης πραγματοποιήθηκε Ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή 

(MANCOVA). Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 4.2.2.2. 

Πίνακας 4.2.2.2: Ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή (MANCOVA) στο 

Μετά-πειραματικό δοκίμιο σύμφωνα με το φύλο των μαθητών ως προς τις Εξαρτημένες 

Μεταβλητές Τελικές Επιδόσεις την αποσφαλμάτωση και την αλγοριθμική σκέψη (Ν=33) 

 
Εξαρτημένη 

Μεταβλητή 
SS df MS F 

Επίπεδο 

Σημαντικότητας 

Διορθωμένο 

Μοντέλο 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

2,067a 4 ,517 ,784 ,545 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

41,053b 4 10,263 5,454 ,002 

Intercept 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

4,921 1 4,921 7,469 ,011 

Τελικές επιδόσεις 11,596 1 11,596 6,162 ,019 
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στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

Αρχικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα της 

αποσφαλμάτωσης 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

,089 1 ,089 ,135 ,716 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

4,322 1 4,322 2,297 ,141 

Αρχικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα της 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

,805 1 ,805 1,222 ,278 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

22,594 1 22,594 12,006 ,002 

Ομάδα 

παρέμβασης 

(Scratchjr, 

embodied, 

control) 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

,829 2 ,415 ,629 ,540 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

13,117 2 6,558 3,485 ,045 

Λάθος 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

18,448 28 ,659   

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

52,690 28 1,882   

Σημείωση: *p<.05, **p<.01, ***p<.001, alpha=,05  

Από τα αποτελέσματα στον Πίνακα 4.2.2.2 προκύπτει ότι στις επιδόσεις των μαθητών στην 

δεξιότητα αποσφαλμάτωσης ως προς τις αρχικές επιδόσεις δεν βρέθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές με F(1, 28) = .135, p = .716. Επιπλέον, στατιστικά σημαντικές διαφορές 

δεν βρέθηκαν ούτε στις επιδόσεις των μαθητών στην δεξιότητα αποσφαλμάτωσης ως προς την 

ομάδα παρέμβασης με F(2, 28) = .629, p = .540. Αντιθέτως, στις επιδόσεις των μαθητών στην 

δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης εμφάνισε με στατιστικά σημαντικό βαθμό τις αρχικές 

επιδόσεις της αλγοριθμικής σκέψης  F(1, 28) = 12.00, p = .002. Επίσης, στατιστικά σημαντικός 
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βαθμός υπήρξε στις επιδόσεις της αλγοριθμικής σκέψης με την ομάδα παρέμβασης ScratchJr 

(F(1, 28) = 3.48, p = .045), δείχνοντας στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων 

παρέμβασης. Οι αρχικές επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη ήταν στατιστικά σημαντική 

συμμεταβλητή μόνο για τις τελικές επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη και η παρέμβαση 

ScratchJr ήταν στατιστικά σημαντική έναντι της ενσώματης. 

Τα αποτελέσματα στον προηγούμενο πίνακα (Πίνακας 4.2.2.2) μας ενημέρωσαν ότι υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές στις επιδόσεις των μαθητών της δεξιότητας αλγοριθμικής 

σκέψης ως προς την ομάδα παρέμβασης που συμμετείχαν. Εντούτοις, δεν ήταν γνωστό ποια 

ομάδα παρέμβασης είχε αυτή την επίδραση. Στον Πίνακα 4.2.2.3 παρουσιάζονται. 

Πίνακας 4.2.2.3: Ανάλυση Pairwise Comparisons με Εξαρτημένες Μεταβλητές τις Επιδόσεις 

των μαθητών στην αποσφαλμάτωση και αλγοριθμική σκέψη στο Μετά-πειραματικό δοκίμιο 

(Ν=33) 

Εξαρτημένη 

μεταβλητή 

(I)Ομάδα 

Παρέμβασης 

(embodied, 

scratchjr, 

control) 

(J) Ομάδα 

Παρέμβασης 

(embodied, 

scratchjr, 

control) 

Mean 

Difference 

(I-J) 

Τ.Α. 
Επίπεδο 

σημαντικότητας 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης 

embodied 
scratchjr -,041 ,382 1,000 

control ,318 ,339 1,000 

scratchjr 
embodied ,041 ,382 1,000 

control ,358 ,373 1,000 

control 
embodied -,318 ,339 1,000 

scratchjr -,358 ,373 1,000 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

embodied 
scratchjr ,523 ,645 1,000 

control 1,489* ,573 ,044 

scratchjr 
embodied -,523 ,645 1,000 

control ,966 ,631 ,411 

control embodied -1,489* ,573 ,044 

 scratchjr -,966 ,631 ,411 

Σημείωση: *p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

Στον Πίνακα 4.2.2.3 καταδεικνύεται ότι στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της 

αποσφαλμάτωσης δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις συγκρίσεις ανάμεσα στις 

ομάδες παρέμβασης σε σχέση με τη δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης. Ως προς τις επιδόσεις 

των μαθητών στη δεξιότητα της  αλγοριθμικής σκέψης, ο πίνακας δείχνει πως επηρεάστηκαν 
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σε στατιστικά σημαντικό βαθμό από την ομάδα παρέμβασης ενσώματης νόησης σε σχέση με 

την ομάδα ελέγχου. Δηλαδή, οι μαθητές που συμμετείχαν στην ομάδα παρέμβασης με 

ενσώματη νόηση τα πήγαν καλύτερα από εκείνους που ήταν στην ομάδα ελέγχου με mean 

difference = 1.489, p = .044. Αυτά τα αποτελέσματα υποστηρίζουν την υπόθεση ότι ο τρόπος 

διδασκαλίας μπορεί να επηρεάσει κατά διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις των μαθητών 4-6 ετών 

σε διάφορες δεξιότητες, με την ενσωματωμένη νόηση να φαίνεται να είναι πιο αποτελεσματική 

στη βελτίωση της αλγοριθμικής σκέψης σε αυτή τη μελέτη. 

 

  

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 



54 

 

4.2.3 Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και 

αποσφαλμάτωση) ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά 

δοκίμια; 

Ως προς το ερευνητικό ερώτημα Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη 

και αποσφαλμάτωση) ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά 

δοκίμια, πραγματοποιήθηκε ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή MANCOVA. 

Τα αποτελέσματά της παρουσιάζονται στους Πίνακες 4.2.3.1, 4.2.3.2 και 4.2.3.3 

Στον Πίνακα 4.2.3.1 παρουσιάζονται τα περιφραστικά στατιστικά στοιχεία για τις επιδόσεις 

των μαθητών ηλικίας 4 έως 6 ετών  ως προς την αλγοριθμική σκέψη και την αποσφαλμάτωση, 

ανάλογα με το φύλο τους.  

Πίνακας 4.2.3.1: Στατιστικά Περιγραφικά Στοιχεία για τους μαθητές σύμφωνα με το φύλο 

τους στις Τελικές Επιδόσεις τους στις Δεξιότητες αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση. 

Εξαρτημένη 

Μεταβλητή 

Φύλο (Αγόρι, 

Κορίτσι) 
Μ.Ο. Τ.Α. Ν. 

Τελικές 

επιδόσεις 

στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης 

Αγόρι 4,1563 1,12129 16 

Κορίτσι 4,4118 ,26430 17 

Total 4,2879 ,80069 33 

Τελικές 

επιδόσεις 

στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

Αγόρι 5,4062 2,06736 16 

Κορίτσι 5,8824 1,31731 17 

Total 5,6515 1,71156 33 

Σημείωση: ΜΟ = Μέσος όρος, ΤΑ = Τυπική απόκλιση, Ν = Σύνολο Συμμετεχόντων. 

 

Σύμφωνα με τις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα αποσφαλμάτωσης, ως προς το φύλο οι 

μέσοι όροι είναι αρκετά κοντά μεταξύ των δύο φύλων (Μ.Ο.αγοριών= 4.1563 Μ.Ο.κοριτσιών 

= 4.2879). Στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα αλγοριθμικής σκέψης ως προς το φύλο 

τους, παρουσιάζεται ότι τα κορίτσια έχουν καλύτερες μέσες επιδόσεις στη δεξιότητα 
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αλγοριθμικής σκέψης Μ.Ο.=5.88 και Τ.Α.=1.317 σε σχέση με τα αγόρια Μ.Ο.=5.41 και 

Τ.Α.=2.067. 

Για να διερευνηθεί κατά πόσο υπήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους 

συμμετέχοντες που διαφέρουν ως προς το φύλο τους και με εκείνους που αποτελούσαν την 

ομάδα παρέμβασης όσον αφορά την επίδοσή τους στις δεξιότητες αλγοριθμικής σκέψης και 

αποσφαλμάτωσης της Υπολογιστικής Σκέψης στο προπειραματικό δοκίμιο αξιολόγησης της 

Υ.Σ. πραγματοποιήθηκε Ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή (MANCOVA). 

Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 4.2.3.2 

Πίνακας 4.2.3.2: Ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή (MANCOVA) στο 

Μετά-πειραματικό δοκίμιο σύμφωνα με το φύλο των μαθητών ως προς τις Εξαρτημένες 

Μεταβλητές Τελικές Επιδόσεις την αποσφαλμάτωση και την αλγοριθμική σκέψη (Ν=33) 

 
Εξαρτημένη 

Μεταβλητή 
SS df MS F 

Επίπεδο 

Σημαντικότητας 

Διορθωμένο 

Μοντέλο 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης 

1,584a 3 ,528 ,809 ,499 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

28,560b 3 9,520 4,235 ,013 

Intercept 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης  

5,070 1 5,070 7,767 ,009 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

12,583 1 12,583 5,598 ,025 

Αρχικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα της 

αποσφαλμάτ

ωσης 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης 

,073 1 ,073 ,112 ,740 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

4,665 1 4,665 2,076 ,160 
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Αρχικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα της 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης 

1,045 1 1,045 1,601 ,216 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

25,743 1 25,743 11,453 ,002 

Φύλο 

(Αγόρι, 

Κορίτσι) 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης 

,346 1 ,346 ,530 ,473 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

,624 1 ,624 ,278 ,602 

Λάθος 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτ

ωσης 

18,931 29 ,653   

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

65,183 29 2,248   

Σημείωση: *p<.05, **p<.01, ***p<.001, alpha=,05  

 

Από τον Πίνακα 4.2.3.2 προκύπτει ότι το φύλο των συμμετεχόντων στις επιδόσεις των 

μαθητών στη δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης και στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα 

της αλγοριθμικής σκέψης δεν είχαν στατιστικά σημαντικό βαθμό. Επίσης, οι επιδόσεις των 

μαθητών στη δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης ως προς τις αρχικές επιδόσεις των μαθητών στην 

δεξιότητα αποσφαλμάτωσης δεν είχαν στατιστικά σημαντικό βαθμό (F(1, 29) = 0.112, p = 

0.740).  Ωστόσο, στατιστικά σημαντικό βαθμό είχαν οι επιδόσεις των μαθητών στην δεξιότητα 

της αλγοριθμικής σκέψης (F(1, 29) = 11.453, p = 0.002) ως προς τις αρχικές επιδόσεις των 

μαθητών στην δεξιότητα αλγοριθμικής σκέψης. Αλλά ως προς το φύλο, ο πίνακας δείχνει ότι 

αφού λήφθηκαν υπόψιν οι αρχικές επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη δεν υπήρχαν διαφορές 

μεταξύ κοριτσιών και αγοριών στις επιδόσεις των μαθητών στην δεξιότητα της αλγοριθμικής 

σκέψης. 
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Τα αποτελέσματα στον προηγούμενο πίνακα (Πίνακας 4.2.3.2) μας ενημέρωσαν ότι υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της αλγοριθμικής 

σκέψης. Εντούτοις, δεν ήταν γνωστό αν το φύλο είχε αυτή την επίδραση.  

Στον Πίνακα 4.2.3.3 παρουσιάζεται η ανάλυση Pairwise Comparisons. 

Πίνακας 4.2.3.3: Ανάλυση Pairwise Comparisons με Εξαρτημένες Μεταβλητές τις Επιδόσεις 

των μαθητών στην αποσφαλμάτωση και αλγοριθμική σκέψη στο Μετά-πειραματικό δοκίμιο 

(Ν=33) 

Σημείωση: *p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 

Στον Πίνακα 4.2.3.3 φαίνεται ότι στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της 

αποσφαλμάτωσης δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις συγκρίσεις ανάμεσα στο 

φύλο (αγόρι, κορίτσι) p = 0.473. Ως προς τις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της  

αλγοριθμικής σκέψης, ο πίνακας δείχνει πως δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

μεταξύ των φύλων p = 0.602.  Αυτά τα αποτελέσματα υποστηρίζουν την υπόθεση ότι το φύλο 

(αγόρι, κορίτσι) δεν επηρεάζει κατά διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις των μαθητών 4-6 ετών 

στις δεξιότητες αποσφαλμάτωση και αλγοριθμική σκέψη.   

Εξαρτημένη 

μεταβλητή 

(I)Φύλο 

(Αγόρι, 

Κορίτσι) 

(J) Φύλο 

(Αγόρι, 

Κορίτσι) 

Mean 

Difference 

(I-J) 

Τ.Α

. 

Επίπεδο 

σημαντικότητ

ας 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσ

ης 

 

Αγόρι Κορίτσι -,208 ,286 ,473 

Κορίτσι Αγόρι ,208 ,286 ,473 

Τελικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

Αγόρι Κορίτσι -,280 ,531 ,602 

Κορίτσι Αγόρι ,280 ,531 ,602 
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4.2.4 Η μάθηση με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση 

επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη(αλληλουχία 

και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην αποσφαλμάτωση των παιδιών ανάλογα με το 

φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

Ως προς το ερευνητικό ερώτημα Η μάθηση με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr και με την 

ενσώματη νόηση δραστηριότητες επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις στην 

αλγοριθμική σκέψη(αλληλουχία και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην αποσφαλμάτωση των 

παιδιών ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια, 

πραγματοποιήθηκε ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή MANCOVA. Τα 

αποτελέσματά της παρουσιάζονται στους Πίνακες 4.2.4.1, 4.2.4.2, 4.2.4.3 και 4.2.4.4. 

Στον Πίνακα 4.2.4.1 παρουσιάζονται τα περιφραστικά στατιστικά στοιχεία για τις επιδόσεις 

των μαθητών ηλικίας 4 έως 6 ετών  ως προς την αλγοριθμική σκέψη και την αποσφαλμάτωση, 

ανάλογα με την ομάδα παρέμβασης (ενσώματη νόηση, προγραμματισμού με το λογισμικό 

ScratchJr και ομάδα ελέγχου) που συμμετείχαν και με το φύλο (αγόρι, κορίτσι) τους.  

Πίνακας 4.2.4.1 : Στατιστικά Περιγραφικά Στοιχεία για τους μαθητές των Παρεμβάσεων 

(embodied, scratchjr, control) και φύλου στις Τελικές Επιδόσεις τους στις Δεξιότητες 

αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση. 

Εξαρτημένη 

Μεταβλητή 

Ομάδα 

Παρέμβασης 

(embodied, 

ScratchJr, 

control) 

Φύλο 

(Αγόρι, 

Κορίτσι) 

Μ.Ο. Τ.Α. Ν. 

Τελικές επιδόσεις στη 

δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

embodied 

Αγόρι 4,4167 ,20412 6 

Κορίτσι 4,3000 ,44721 5 

Total 4,3636 ,32333 11 

ScratchJr 

Αγόρι 4,5000 ,00000 4 

Κορίτσι 4,5000 ,00000 6 

Total 4,5000 ,00000 10 

control 

Αγόρι 3,6667 1,80739 6 

Κορίτσι 4,4167 ,20412 6 

Total 4,0417 1,28732 12 

Total 

Αγόρι 4,1563 1,12129 16 

Κορίτσι 4,4118 ,26430 17 

Total 4,2879 ,80069 33 

Τελικές επιδόσεις στη 

δεξιότητα αλγοριθμικής 
embodied 

Αγόρι 6,5000 ,00000 6 

Κορίτσι 5,9000 1,34164 5 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 



59 

 

σκέψης Total 6,2273 ,90453 11 

ScratchJr 

Αγόρι 5,7500 1,50000 4 

Κορίτσι 6,4167 ,20412 6 

Total 6,1500 ,94428 10 

control 

Αγόρι 4,0833 2,80030 6 

Κορίτσι 5,3333 1,83485 6 

Total 4,7083 2,34965 12 

Total 

Αγόρι 5,4062 2,06736 16 

Κορίτσι 5,8824 1,31731 17 

Total 5,6515 1,71156 33 

Σημείωση: ΜΟ = Μέσος όρος, ΤΑ = Τυπική απόκλιση, Ν = Σύνολο Συμμετεχόντων. 

Η ανάλυση των δεδομένων δείχνει ότι οι μέσοι όροι επιδόσεων των μαθητών διαφέρουν 

ανάλογα με το φύλο και την ομάδα παρέμβασης. Στης επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης, με την παρέμβαση της ενσώματης νόησης ως προς το φύλο δεν 

παρατηρούνται ουσιαστικές διαφορές στους Μ.Ο. αγοριών = 4.4 και στους Μ.Ο. κοριτσιών = 

4.3 με τυπικές αποκλίσεις Τ.Α. αγοριών =0.2 και Τ.Α. κοριτσιών = 0.44. Σύμφωνα με την 

ομάδα παρέμβασης προγραμματισμού με το λογισμικό ScratchJr φαίνεται ότι τα κορίτσια και 

τα αγόρια έχουν ίσους τους  Μ.Ο. κοριτσιών = 4.5 και τους Μ.Ο. αγοριών = 4.5 με Τ.Α.= 0.00 

και για τους δύο. 

Στης επιδόσεις των μαθητών στην δεξιότητα αλγοριθμικής σκέψης,  με την παρέμβαση της 

ενσώματης νόησης ως προς το φύλο παρουσιάζουν διαφορές. Τα αγόρια έχουν μια μικρή 

υπεροχή με μέσους όρους Μ.Ο. αγοριών = 6.5 έναντι Μ.Ο. κοριτσιών = 5.9 και τυπικές 

αποκλίσεις Τ.Α=0.00 Τ.Α.=1.34 αντίστοιχα. Σύμφωνα με την ομάδα παρέμβασης 

προγραμματισμού με το λογισμικό ScratchJr φαίνεται τα κορίτσια έχουν μια μικρή υπεροχή με 

τους Μ.Ο. κοριτσιών = 6.4 έναντι τους Μ.Ο. αγοριών = 5.7 και τυπικές αποκλίσεις Τ.Α.= 0.2 

και Τ.Α.=1.5 αντίστοιχα. 

Για να διερευνηθεί κατά πόσο υπήρχαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους 

συμμετέχοντες που διαφέρουν ως προς την ομάδα παρέμβασης και το φύλο τους όσον αφορά 

την επίδοσή τους στις δεξιότητες αλγοριθμικής σκέψης και αποσφαλμάτωσης της 

Υπολογιστικής Σκέψης στο προπειραματικό δοκίμιο αξιολόγησης πραγματοποιήθηκε 

Ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή (MANCOVA). Τα αποτελέσματα 
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παρουσιάζονται στον Πίνακα 4.2.4.2 

Πίνακας 4.2.4.2: Ανάλυση Πολλαπλών Διασπορών με συμμεταβλητή (MANCOVA) στο 

Μετά-πειραματικό δοκίμιο έπειτα από κάθε παρέμβαση με Εξαρτημένες Μεταβλητές τις Τελικές 

Επιδόσεις στην αποσφαλμάτωση και στην αλγοριθμική σκέψη (Ν=33)  

 
Εξαρτημένη 

Μεταβλητή 
SS df MS F 

Επίπεδο 

Σημαντικότητας 

Διορθωμένο 

Μοντέλο 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

3,385a 7 ,484 ,706 ,667 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

42,953b 7 6,136 3,020 ,019 

Intercept 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

5,310 1 5,310 7,750 ,010 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

12,613 1 12,613 6,208 ,020 

Αρχικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα της 

αποσφαλμάτωσης 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

,102 1 ,102 ,148 ,704 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

4,517 1 4,517 2,223 ,148 

Αρχικές 

επιδόσεις στη 

δεξιότητα της 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

,369 1 ,369 ,538 ,470 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

17,168 1 17,168 8,450 ,008 

Ομάδα 

παρέμβασης 

(Scratchjr, 

embodied, 

control) 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

,939 2 ,470 ,685 ,513 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

13,060 2 6,530 3,214 ,057 

Φύλο 

(Αγόρι, Κορίτσι) 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

,295 1 ,295 ,430 ,518 

Τελικές επιδόσεις ,796 1 ,796 ,392 ,537 
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στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

Ομάδα 

παρέμβασης 

(Scratchjr, 

embodied, 

control) και 

Φύλο 

(Αγόρι, Κορίτσι) 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

,962 2 ,481 ,702 ,505 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

1,097 2 ,549 ,270 ,766 

Λάθος 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

17,130 25 ,685   

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

50,790 25 2,032   

Σημείωση: *p<.05, **p<.01, ***p<.001, alpha=,05  

Από τα αποτελέσματα στον Πίνακα 4.2.4.2 προκύπτει ότι στις επιδόσεις των μαθητών στην 

δεξιότητα αποσφαλμάτωσης ως προς τις αρχικές επιδόσεις δεν βρέθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές με F(1, 25) = .148, p = .704. Επιπλέον, στατιστικά σημαντικές διαφορές 

δεν βρέθηκαν ούτε στις επιδόσεις των μαθητών στην δεξιότητα αποσφαλμάτωσης ως προς την 

ομάδα παρέμβασης με F(2, 25) = .685, p = .513. Επίσης, ως προς το φύλο των συμμετεχόντων 

στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης δεν έχουν στατιστικά 

σημαντικό βαθμό F(1, 25) = .43, p = .518.  

Αντιθέτως, στις επιδόσεις των μαθητών στην δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης εμφάνισε με 

στατιστικά σημαντικό βαθμό τις αρχικές επιδόσεις της αλγοριθμικής σκέψης  F(1, 25) = 8.45, 

p = .008. Επίσης, στατιστικά σημαντικός βαθμός υπήρξε στις επιδόσεις της αλγοριθμικής 

σκέψης με την ομάδα παρέμβασης (F(2, 25) = 3.214, p = .057), δείχνοντας στατιστικά 

σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων παρέμβασης. Τέλος, ως προς το φύλο των μαθητών 

στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης δεν είχα στατιστικά 

σημαντικό βαθμό F(1, 25) = 0.392, p = 0.537.  

Τα αποτελέσματα στον προηγούμενο πίνακα (Πίνακας 4.2.4.2) μας ενημέρωσαν ότι υπάρχουν 
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στατιστικά σημαντικές διαφορές στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της αλγοριθμικής 

σκέψης. Εντούτοις, δεν ήταν γνωστό αν η ομάδα παρέμβασης είχε αυτή την επίδραση. Στον 

Πίνακα 4.2.4.3 παρουσιάζεται η ανάλυση Pairwise Comparisons. 

Πίνακας 4.2.4.3: Ανάλυση Pairwise Comparisons με Εξαρτημένες Μεταβλητές τις Επιδόσεις 

των μαθητών στην αποσφαλμάτωση και αλγοριθμική σκέψη στο Μετά-πειραματικό δοκίμιο 

(Ν=33) 

Εξαρτημένη 

μεταβλητή 

(I)Ομάδα 

Παρέμβασης 

(embodied, 

scratchjr, 

control) 

(J) Ομάδα 

Παρέμβασης 

(embodied, 

scratchjr, 

control) 

Mean 

Difference 

(I-J) 

Τ.Α. 
Επίπεδο 

σημαντικότητας 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

embodied 

scratchjr -,088 ,393 1,000 

control ,315 ,346 1,000 

scratchjr 

embodied ,088 ,393 1,000 

control ,403 ,383 ,908 

control 

embodied -,315 ,346 1,000 

scratchjr -,403 ,383 ,908 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

embodied 

scratchjr ,486 ,677 1,000 

control 1,482 ,596 ,060 

 

scratchjr 

embodied -,486 ,677 1,000 

control ,996 ,660 ,432 

control 

embodied -1,482 ,596 ,060 

scratchjr -,996 ,660 ,432 

Σημείωση: *p<.05, **p<.01, ***p<.001.  

Στον Πίνακα 4.2.4.3 παρατηρείται ότι στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της 

αποσφαλμάτωσης δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις συγκρίσεις ανάμεσα στις 

ομάδες παρέμβασης σε σχέση με την δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης (p > .500). Ως προς τις 

επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της  αλγοριθμικής σκέψης, ο πίνακας δείχνεις πως στη 
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σύγκριση μεταξύ της ομάδας παρέμβασης ενσώματης νόησης και ομάδας ελέγχου υπάρχει 

τάση για στατιστική σημασία (p = .060), υποδεικνύοντας ότι οι μαθητές της ομάδας 

παρέμβασης με ενσώματη νόηση μπορεί να έχουν μεγαλύτερη επίδραση στη δεξιότητα της  

αλγοριθμικής σκέψης συγκριτικά με τους μαθητές της ομάδας ελέγχου. 

Τα αποτελέσματα στον προηγούμενο πίνακα (Πίνακας 4.2.4.3) μας ενημέρωσαν ότι υπάρχει 

τάση για στατιστικά σημαντικές διαφορές στις επιδόσεις των μαθητών στην δεξιότητα της 

αλγοριθμικής σκέψης ως προς την ομάδα παρέμβασης με ενσώματη νόηση. Εντούτοις, δεν 

ήταν γνωστό αν το φύλο είχε επίδραση. Στον Πίνακα 4.2.4.4 παρουσιάζεται η ανάλυση 

Pairwise Comparisons. 

Πίνακας 4.2.4.4: Ανάλυση Pairwise Comparisons με Εξαρτημένες Μεταβλητές τις Επιδόσεις 

των μαθητών στην αποσφαλμάτωση και αλγοριθμική σκέψη στο Μετά-πειραματικό δοκίμιο 

(Ν=33) 

Εξαρτημένη 

μεταβλητή 

(I)Φύλο 

(Αγόρι, 

Κορίτσι) 

(J) Φύλο 

(Αγόρι, 

Κορίτσι) 

Mean 

Difference 

(I-J) 

Τ.Α. 
Επίπεδο 

σημαντικότητας 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης 

Αγόρι Κορίτσι -,194 ,295 ,518 

Κορίτσι Αγόρι ,194 ,295 ,518 

Τελικές επιδόσεις 

στη δεξιότητα 

αλγοριθμικής 

σκέψης 

Αγόρι Κορίτσι -,318 ,508 ,537 

Κορίτσι Αγόρι ,318 ,508 ,537 

Σημείωση: *p<.05, **p<.01, ***p<.001.  

Στον Πίνακα 4.2.4.4 φαίνεται ότι στις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της 

αποσφαλμάτωσης δεν υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στις συγκρίσεις ανάμεσα στο 

φύλο (αγόρι, κορίτσι) p = 0.518. Ως προς τις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της  

αλγοριθμικής σκέψης, ο πίνακας δείχνει πως δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

μεταξύ των φύλων p = 0.537.  Αυτά τα αποτελέσματα υποστηρίζουν την υπόθεση ότι το φύλο 

(αγόρι, κορίτσι) δεν επηρεάζει κατά διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις των μαθητών 4-6 ετών 

στις δεξιότητες αποσφαλμάτωση και αλγοριθμική σκέψη ως προς τις διαφορετικές ομάδες 
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παρεμβάσεων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 5 – Συζήτηση, Συμπεράσματα και Προτάσεις   

5.1 Εισαγωγή  

Η παρούσα μεταπτυχιακή διπλωματική διατριβή, αποτελεί προσπάθεια να διερευνήσει την 

ανάπτυξη της Υπολογιστικής Σκέψης παιδιών ηλικίας 4 έως 6, μέσω παρεμβάσεων 

προγραμματισμού και ενσώματης νόησης. Για την υλοποίηση του σκοπού της έρευνας 

δημιουργήθηκαν παρεμβάσεις και ένα δοκίμιο το οποίο αποτέλεσε προ-πειραματικό και μετά-

πειραματικό δοκίμιο, το οποίο χορηγήθηκε σε αντιπροσωπευτικό δείγμα μαθητών ηλικίας 4 

έως 6.  

Η ανάλυση των αποτελεσμάτων είχε ως αφετηρία να διερευνήσει δύο από τις δεξιότητες της 

Υπολογιστικής Σκέψης την Αλγοριθμική σκέψη, δηλαδή η ακολουθία εντολών σε μία 

χρονολογική σειρά, και την Αποσφαλμάτωση, δηλαδή η ικανότητα ανεύρεσης λαθών, δηλαδή 

η ικανότητα ανεύρεσης λαθών και διόρθωσής τους. Αναλυτικότερα, μελετήθηκαν 

διαφοροποιήσεις μεταξύ των μαθητικών επιδόσεων (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) 

των παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr ως μέθοδο διδασκαλίας, σε 

σχέση με αυτά που έμαθαν με την ενσώματη νόηση δραστηριότητες, λαμβάνοντας υπόψη τα 

προ-πειραματικά δοκίμια. Επίσης, αναζήτησε διαφοροποιήσεις μεταξύ των μαθητικών 

επιδόσεων (αλγοριθμική σκέψη και αποσφαλμάτωση) ανάλογα με το φύλο των παιδιών, 

λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια. Τέλος, εξετάστηκε αν η μάθηση με τη χρήση 

του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις 

επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη (αλληλουχία και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην 

αποσφαλμάτωση των παιδιών ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-

πειραματικά δοκίμια.  

Σε αυτό το κεφάλαιο, επιδεικνύονται τα συμπεράσματα που προέκυψαν μέσα από την έρευνα. 

Θα παρουσιαστούν με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα που αποτελούν το αίτιο για την 

πραγματοποίηση της έρευνας.  

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 



66 

 

5.2 Συζήτηση – Συμπεράσματα των αποτελεσμάτων την έρευνας   

Σύμφωνα με το σκοπό της παρούσας έρευνας διατυπώθηκαν τρία ερευνητικά ερωτήματα, τα 

συμπεράσματα των οποίων θα αναλυθούν σε αυτήν την ενότητα.  

5.2.1 Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και 

αποσφαλμάτωση) των παιδιών που έμαθαν με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr ως 

μέθοδο διδασκαλίας, σε σχέση με αυτά που έμαθαν με την ενσώματη νόηση 

δραστηριότητες, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

Όσον αφορά το πρώτο ερευνητικό ερώτημα, τα αποτελέσματα των στατιστικών αναλύσεων 

αναδεικνύουν πως οι μαθητικές επιδόσεις της δεξιότητας της αποσφαλμάτωσης των παιδιών, 

δεν επηρέασαν σε στατιστικά σημαντικό βαθμό τις αρχικές επιδόσεις. Ειδικότερα, οι επιδόσεις 

των παιδιών που συμμετείχαν στις ομάδες παρέμβασης και στην ομάδα ελέγχου στη δεξιότητα 

της αποσφαλμάτωσης δεν υπήρχαν διαφορές σύμφωνα με τις αρχικές τους επιδόσεις αλλά ούτε 

και μεταξύ των παρεμβάσεων.  Αντίθετα, βρέθηκε πως οι μαθητικές επιδόσεις της δεξιότητας 

της αλγοριθμικής σκέψης των παιδιών επηρέασαν σε στατιστικά σημαντικό βαθμό τις αρχικές  

επιδόσεις των μαθητών. Ειδικότερα, οι επιδόσεις των παιδιών που συμμετείχαν στην ομάδα 

παρέμβασης με τη χρήση ενσώματης νόησης στη δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης τα πήγαν 

καλύτερα από εκείνα που δεν συμμετείχαν σε καμία από τις δύο παρεμβάσεις. Βέβαια, το 

γεγονός πως οι μαθητές της ομάδας παρέμβασης με τη χρήση προγραμματισμού είχαν μικρή 

διαφορά απόκλισης από την ομάδα παρέμβασης με ενσώματη νόηση φανερώνει πως ο 

προγραμματισμός με χρήση προγραμματιστικών λογισμικών, όπως το  λογισμικό ScratchJr 

συμβάλει θετικά στην ανάπτυξη της δεξιότητας της αλγοριθμικής σκέψης παιδιών ηλικίας 4 

έως 6. Αυτά τα ευρήματα έχουν επιβεβαιωθεί από πολλούς ερευνητές που εξετάζουν ποια 

στοιχεία της Υπολογιστικής Σκέψης μπορούν να μάθουν επιτυχώς, παιδιά συγκεκριμένης 

ηλικίας χωρίς να αντιμετωπίζουν μεγάλες δυσκολίες λόγω της έλλειψης ορισμένων εννοιών 

και δεξιοτήτων (Φεσάκης & Δημητρακοπούλου, 2006; Φεσάκης και συν., 2010; Fesakis et al., 

2013). Είναι λοιπόν αναμενόμενο ότι η χρήση προγραμματισμού με μπλοκ φαίνεται να βοηθά 
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τους νεαρούς μαθητές να κατανοούν καλύτερα τη δομή του κώδικα και να αποφεύγουν 

σφάλματα (Bau et al., 2017). Όσον αφορά τις δεξιότητες προγραμματισμού που μπορούν να 

αποκτηθούν, οι ερευνητές έχουν τονίσει τη σημασία των δεξιοτήτων αλληλουχίας 

(Αναγνωστοπούλου, 2019; Γάκη, 2016; Misirli & Komis, 2014; Bers, 2008; Kazakoff et al., 

2012), αλγόριθμων και αποσφαλμάτωσης (Αναγνωστοπούλου, 2019; Fitzgerald et al., 2008), 

κατανόησης των εντολών έναρξης, τερματισμού, κίνησης και επανάληψης (Γάκη, 2016) και 

δημιουργίας και εκτέλεσης συγκεκριμένων σεναρίων (Fitzgerald et al., 2008). Άλλες έρευνες 

επισημαίνουν την ανάπτυξη της Υπολογιστικής Σκέψης μέσω χωρικής σκέψης σε παιδιά και 

καταδεικνύουν ότι, παρόλο που αρχίζει σε πολύ νεαρή ηλικία, η ανάπτυξη αυτή εξαρτάται 

σημαντικά από τις σχετικές εμπειρίες, με την επικοινωνία και τις χωρικές δραστηριότητες να 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο (Cross, Woods & Schweingruber, 2009; Kersh, Casey και 

Mercer Young, 2008). Επίσης, έχει διαπιστωθεί ότι οι μαθητές σε αυτή την ηλικία είναι ικανοί 

να μάθουν τις απαραίτητες δεξιότητες Υπολογιστικής Σκέψης για να αναπτύξουν την 

ικανότητα συνεργασίας και διαλόγου με τους συμμαθητές τους σε πνεύμα υγιούς 

ανταγωνισμού (Fesakis et al., 2013), ενώ ταυτόχρονα ενισχύεται η κοινωνική και 

συναισθηματική τους ανάπτυξη (Kazakoff et al., 2013), η δημιουργικότητα (Clements, 1999) 

και η εξοικείωση με τη σύγχρονη τεχνολογία (Resnick, 2013). 

5.2.2 Διαφοροποιούνται οι μαθητικές επιδόσεις (αλγοριθμική σκέψη και 

αποσφαλμάτωση) ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά 

δοκίμια; 

Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα πραγματεύεται κατά πόσο υπήρχαν διαφορές στις μαθητικές 

επιδόσεις (αλγοριθμικής σκέψης και αποσφαλμάτωσης) ανάλογα με το φύλο των παιδιών, 

λαμβάνοντας υπόψη τις αρχικές τους επιδόσεις. Τα αποτελέσματα των στατιστικών αναλύσεων 

έδειξαν πως, όσον αφορά τις επιδόσεις των μαθητών στη δεξιότητα της αποσφαλμάτωσης 

ανάλογα με το φύλο των παιδιών, δεν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές που να 

αναδεικνύουν ότι τα κορίτσια ή τα αγόρια είναι καλύτερα στη συγκεκριμένη δεξιότητα 

αποσφαλμάτωσης. Επίσης, παρόμοια αποτελέσματα υπήρξαν και από τις επιδόσεις των 
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μαθητών στη δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης ανάλογα με το φύλο των παιδιών. Δεν 

εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές που να αναδεικνύουν ότι το ένα φύλο είναι 

καλύτερο από το άλλο στη συγκεκριμένη δεξιότητα αλγοριθμικής σκέψης. Κατά αυτό το 

εύρημα αναδεικνύεται πως δεν υπάρχουν διαφορές στο φύλο ως προς τις συγκεκριμένες 

δεξιότητες της Υπολογιστικής σκέψης. Αυτό το αποτέλεσμα έρχεται σε αντίθεση με τη σχετική 

βιβλιογραφία που υπάρχει. Σύμφωνα με τη συγκεκριμένη βιβλιογραφία, σε προγενέστερες 

έρευνες είχε εντοπιστεί πως η επίδραση των παρεμβάσεων στην Υπολογιστική Σκέψη είναι πιο 

θετική για τα αγόρια από ό,τι για τα κορίτσια. Οι Sullivan και Bers (2013, 2016) παρατήρησαν 

ότι τα αγόρια είχαν καλύτερες επιδόσεις από τα κορίτσια στη κατανόηση του 

προγραμματισμού, χρησιμοποιώντας τη δομή If, επανάληψη και βρόχους. Επίσης, οι Angeli 

και Georgiou (2023) διαπίστωσαν ότι τα αγόρια υπερέχουν των κοριτσιών σε όλα τα στάδια 

της μάθησης Υπολογιστικής Σκέψης. Αντίθετα, οι Montuori et al. (2022) αναφέρουν ότι τα 

κορίτσια είχαν καλύτερες επιδόσεις σε ό,τι αφορά τον χρόνο και την ακρίβεια στις 

Υπολογιστικές Σκέψεις. Επιπλέον, οι Angeli και Valanides (2020) ανακάλυψαν μια σημαντική 

στατιστικά διαφορά ανάλογα με το φύλο και τις διδακτικές τακτικές σε παιδιά ηλικίας 5-6 

ετών, δείχνοντας ότι αγόρια και κορίτσια επωφελούνται διαφορετικά από διάφορες 

εκπαιδευτικές προσεγγίσεις.  

 

5.2.3 Η μάθηση με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση 

επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη(αλληλουχία 

και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην αποσφαλμάτωση των παιδιών ανάλογα με το 

φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια; 

Αναφορικά με το τρίτο ερευνητικό ερώτημα, που αναζητά να βρει αν η μάθηση με τη χρήση 

του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση επηρεάζουν με διαφορετικό τρόπο τις 

επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη και στην αποσφαλμάτωση των παιδιών ανάλογα με το φύλο 

τους, λαμβάνοντας υπόψη τις αρχικές επιδόσεις των μαθητών. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα 
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της στατιστικής ανάλυσης προέκυψε ότι, στις επιδόσεις των  παιδιών που χρησιμοποίησαν 

διαφορετικές παρεμβάσεις δεν εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη δεξιότητα 

της αποσφαλμάτωσης σε καμία από τις δύο παρεμβάσεις και την ομάδα ελέγχου. Στη δεξιότητα 

της αλγοριθμικής σκέψης, φάνηκε πως, οι επιδόσεις των παιδιών που χρησιμοποίησαν 

διαφορετικές παρεμβάσεις εντοπίστηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές. Οι διαφορές αυτές, 

αφορούν την ομάδα παρέμβασης με χρήση ενσώματης νόησης και την ομάδα ελέγχου (δεν 

συμμετείχε σε καμία παρέμβαση). Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητικές επιδόσεις των μαθητών που 

συμμετείχαν στην ομάδα παρέμβασης με τη χρήση ενσώματης νόησης τα πήγαν καλύτερα 

εκείνα που δεν συμμετείχαν σε καμία από τις δύο παρεμβάσεις. Βέβαια, το γεγονός πως οι 

μαθητές της ομάδας παρέμβασης με τη χρήση προγραμματισμού είχαν μικρή διαφορά 

απόκλισης από την ομάδα παρέμβασης με ενσώματη νόηση φανερώνει πως ο 

προγραμματισμός με χρήση προγραμματιστικών λογισμικών, όπως το  λογισμικό ScratchJr 

συμβάλει θετικά στην ανάπτυξη της δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης παιδιών ηλικίας 4 έως 

6. Τα αποτελέσματα των στατιστικών αναλύσεων έδειξαν πως, όσον αφορά τις επιδόσεις των 

μαθητών στη δεξιότητα της αλγοριθμικής σκέψης και της αποσφαλμάτωσης ανάλογα με τις 

παρεμβάσεις και το φύλο των παιδιών, δεν υπήρξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές που να 

αναδεικνύουν ότι τα κορίτσια ή τα αγόρια είναι καλύτερα σε καμία από τις δύο δεξιότητες 

Υπολογιστικής Σκέψης και σε καμία από τις παρεμβάσεις. Κατά αυτό το εύρημα αναδεικνύεται 

πως δεν υπάρχουν διαφορές στο φύλο ως προς τις συγκεκριμένες δεξιότητες της 

Υπολογιστικής σκέψης και τον τρόπο διδασκαλίας τους. Τα αποτελέσματα αυτά υποστηρίζουν 

οι Cross, Woods & Schweingruber, 2009, Kersh, Casey και Mercer Young, 2008, που 

διαπίστωσαν ότι διαφορετικές διδακτικές προσεγγίσεις μπορεί να έχουν διαφορετική επίδραση 

στις επιδόσεις των παιδιών, υποδηλώνοντας ότι η προσαρμογή των εκπαιδευτικών μεθόδων 

μπορεί να ενισχύσει την κατανόηση και την εφαρμογή των δεξιοτήτων υπολογιστικής σκέψης 

σε νεαρές ηλικίες. Επιπλέον, η ερευνητική μελέτη των Angeli και Valanides (2020) κατέδειξε 

ότι η διαφοροποίηση των εκπαιδευτικών πρακτικών με βάση το φύλο μπορεί να συμβάλλει 

στην ανάπτυξη πιο στοχευμένων και αποτελεσματικών προγραμμάτων. Τα ευρήματα της 

έρευνας αναδεικνύουν τη σημασία της ενσωμάτωσης ποικιλόμορφων διδακτικών 
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προσεγγίσεων και την ανάγκη περαιτέρω εξέτασης των επιδράσεων του φύλου στην ανάπτυξη 

υπολογιστικής σκέψης. Είναι σημαντικό, οι εκπαιδευτικοί και οι ερευνητές να συνεχίσουν την 

εξερεύνηση και ανάπτυξη στρατηγικών που μεγιστοποιούν τις μαθησιακές επιδόσεις και την 

πρόσβαση στις δεξιότητες υπολογιστικής σκέψης για όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από το φύλο 

τους, προκειμένου να ενθαρρύνουν την ισορροπημένη ανάπτυξη στον τομέα αυτό. 

5.3 Σύνοψη  

Καταληκτικά, η παρούσα μεταπτυχιακή διατριβή διερεύνησε την ανάπτυξη της Υπολογιστικής 

Σκέψης παιδιών ηλικίας τεσσάρων έως δέκα μέσω παρεμβάσεων προγραμματισμού και 

ενσώματης νόησης. Από τα βασικά ερωτήματα έγινε εστιαση στις δεξιότητες της 

Υπολογιστικής Σκέψης (Αλγορυθμική σκέψη και Αποσφαλμάτωση) με  τα  ερευνητικά 

ερωτήματα να επικεντρώνονται στο ενδεχόμενο διαφορετικών επιδόσεων των παιδιών που 

έμαθαν με τη χρήση του λογισμικού ScratchJr ως μέθοδο διδασκαλίας, σε σχέση με αυτά που 

έμαθαν με την ενσώματη νόηση, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια. 

Επιπρόσθετα, την πιθανότητα διαφοροποίησης των επιδόσεων ανάλογα με το φύλο των 

μαθητών λαμβάνοντας υπόψη τα προ-πειραματικά δοκίμια και τέλος το αν η μάθηση με τη 

χρήση του λογισμικού ScratchJr και με την ενσώματη νόηση επηρέασαν με διαφορετικό τρόπο 

τις επιδόσεις στην αλγοριθμική σκέψη (αλληλουχία και έλεγχος ροής δεδομένων) και στην 

αποσφαλμάτωση των παιδιών ανάλογα με το φύλο τους, λαμβάνοντας υπόψη τα προ-

πειραματικά δοκίμια. Εν συνεχεία, τα αποτελέσματα έδειξαν πως από την υπολογιστική σκέψη 

επηρεάστηκε μόνο η δεξιότητα της αλγορυθμικής σκέψης ως προς το μέσο παρέμβασης. 

Ειδικότερα, οι μαθητές που συμμετείχαν μόνο στη συμπλήρωση των προπειραματικών και 

μεταπειραματικών δοκιμίων παρουσίασαν αρνητικές διαφορές σε σχέση με τους μαθητές που 

έλαβαν μέρος καθ’ όλη τη διάρκεια των ερευνητικών παρεμβάσεων. Βέβαια, το φύλο φάνηκε 

πως δεν επηρεάζει αυτές τις διαφορές. Επομένως, κρίνεται σημαντική η ένταξη των δεξιοτήτων 

της Υπολογιστικής Σκέψης καθώς αποτελούν μέσα με τα οποία οι μαθητές μαθαίνουν, 

κατανοούν και επιλύουν προβλήματα καλύτερα. 
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5.4 Περιορισμοί Έρευνας  

Στη παρούσα Μεταπτυχιακή Διατριβή, είναι σημαντικό να ληφθούν υπόψη οι περιορισμοί της 

έρευνας. Αρχικά μελετήθηκαν μόνο δύο δεξιότητες της Υπολογιστικής Σκέψης, η αλγοριθμική 

σκέψη και η αποσφαλμάτωση, πληροφορία που περιορίζει ακόμη περισσότερο την έρευνα, 

αφού η Υπολογιστική Σκέψη έχει και άλλες δεξιότητες. Ένας ακόμη περιορισμός της έρευνας, 

αποτελεί το δείγμα της, το οποίο περιλαμβάνει 33 μαθητές προσχολικής ηλικίας (4-6 ετών), το 

οποίο αποτελεί σχετικά μικρό αριθμό. Επίσης, τα δημογραφικά στοιχεία των συμμετεχόντων 

δεν λήφθηκαν υπόψη, τα οποία πιθανότατα να επηρεάζουν την ανάπτυξη της Υπολογιστικής 

Σκέψης των μαθητών. Παράλληλα, η παρούσα έρευνα δεν έχει μελετήσει την κοινωνική 

αλληλεπίδραση και το πλαίσιο της ομάδας. Όλα τα δεδομένα συλλέχθηκαν σε ατομικό επίπεδο, 

χωρίς να δοθεί έμφαση στην επίδραση της συνεργατικής μάθησης και της επίδρασης μέσα από 

τη συνεργασία με τους άλλους συμμετέχοντες της έρευνας αυτής. Αρκετοί ήταν και οι 

περιορισμοί που σχετίζονταν με τη μεθοδολογία της έρευνας. Αξίζει να αναφερθεί ότι, ο διπλός 

ρόλος της ερευνήτριας-εκπαιδευτικού, μπορεί να προσέδωσε ένα κατευθυντήριο χαρακτήρα 

στην παράδοση των μαθημάτων που πραγματοποίησε στα παιδιά που συμμετείχαν. Παρόλο 

που προσπάθησε να είναι αντικειμενική, ώστε να μην επηρεάσει τους συμμετέχοντες λόγο 

προσωπικής ανάμειξης στην έρευνα, μπορεί να επηρέασε την εγκυρότητα των αποτελεσμάτων. 

Στη συνέχεια του Κεφαλαίου, ακολουθούν προτάσεις για περαιτέρω έρευνα και προτάσεις που 

αφορούν την Πολιτεία.  
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5.5 Προτάσεις  

5.5.1 Προτάσεις για περαιτέρω έρευνα  

Σύμφωνα με τους περιορισμούς της έρευνας, μπορεί εύκολα να οδηγηθεί κανείς σε 

έρευνες που θα μπορούσαν να πραγματοποιηθούν σε μεταγενέστερο χρόνο. Αρχικά 

προτείνεται έρευνα που αφορά στην επέκταση του δείγματος, δηλαδή σε μεγαλύτερο 

αριθμό παιδιών προσχολικής ηλικίας και σε διαφορετικά γεωγραφικά περιβάλλοντα 

της ίδιας χώρας, ώστε να εντοπιστούν ευρήματα γενικεύσιμα αλλά και για να 

εντοπιστεί αν υπάρχει επίδραση πολιτισμικού πλαισίου στην ανάπτυξη της 

Υπολογιστικής Σκέψης. Ακόμη, η ενσωμάτωση δημογραφικών στοιχείων όπως το 

κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο, και το εκπαιδευτικό υπόβαθρο των γονέων θα 

μπορούσε να προσφέρει βαθύτερη κατανόηση των δυναμικών που επηρεάζουν την 

εκμάθηση Υπολογιστικής Σκέψης. Επίσης, αξίζει να μελετηθεί η Συνεργατική 

Μάθηση, δηλαδή, πώς η αλληλεπίδραση μεταξύ των παιδιών επηρεάζει την ανάπτυξη 

δεξιοτήτων Υπολογιστικής Σκέψης. Επιπλέον, είναι σημαντικό να ερευνηθούν όλες οι 

επιμέρους δεξιότητες της Υπολογιστικής Σκέψης, ώστε να υπάρχει διαφάνεια ως προς 

τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές στην ανάπτυξη της Υπολογιστικής 

Σκέψης. Τέλος, χρειάζεται να πραγματοποιηθεί η ίδια μελέτη σε ηλικίες 7 έως 10 ετών 

για να μελετηθεί η ανάπτυξη της Υπολογιστικής Σκέψης σε σχέση με το φύλο των 

παιδιών, με σκοπό να εντοπιστούν εμφυλοποιημένες στάσεις. Αυτές οι προτάσεις θα 

μπορούσαν να παρέχουν επιπλέον δεδομένα και πληροφορίες που θα ενισχύσουν την 

κατανόηση της Υπολογιστικής Σκέψης και της εκπαίδευσης στη προσχολική ηλικία, 

καθώς και να αντιμετωπίσουν κάποιους από τους περιορισμούς που εντοπίστηκαν 

στην τρέχουσα έρευνα. 

5.5.2 Προτάσεις προς την Πολιτεία  

Η Πολιτεία χρειάζεται να καταρτήσει τους εκπαιδευτικούς της με Προγράμματα 

Επιμόρφωσης, ώστε οι εκπαιδευτικοί να βελτιώσουν τις δεξιότητες στη διδασκαλία 
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της Υπολογιστικής Σκέψης. Επίσης, πρέπει να ενισχύσει με Εκπαιδευτικά 

Προγράμματα, δηλαδή να επενδύσει στην ανάπτυξη και εφαρμογή εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων που να ενισχύουν τις δεξιότητες Υπολογιστικής Σκέψης στην 

προσχολική εκπαίδευση. Αυτά τα προγράμματα θα πρέπει να είναι προσβάσιμα σε όλα 

τα παιδιά και να ενσωματώνουν διαφορετικές μεθόδους διδασκαλίας, όπως την 

ενσώματη νόηση και τον προγραμματισμό με μπλοκ. Επιπλέον, πρέπει να 

δημιουργήσει κατευθυντήριες οδηγίες για την εφαρμογή και την διδασκαλία 

Υπολογιστικής Σκέψης που θα περιλαμβάνουν σαφή κριτήρια και μεθόδους 

αξιολόγησης για την αποτίμηση της προόδου των μαθητών. Χρειάζεται να υποστηρίζει 

τη διεξαγωγή ερευνών που θα εξετάζουν τις ειδικές ανάγκες διαφορετικών  κοινωνικο-

οικονομικών ομάδων παιδιών σε σχέση με την υπολογιστική σκέψη. Η υλοποίηση των 

παραπάνω θα μπορούσε να βοηθήσει στην καλύτερη διαμόρφωση και εφαρμογή 

εκπαιδευτικών προγραμμάτων που στοχεύουν στην ανάπτυξη της Υπολογιστικής 

Σκέψης σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, καθώς και στη δημιουργία ενός πιο δίκαιου 

και αποτελεσματικού εκπαιδευτικού συστήματος.  
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 Φυλλάδιο 1 & 3  

Όνομα και επίθετο: 

Ηλικία: Ομάδα: 

Έχεις ασχοληθεί ξανά με δραστηριότητες εκπαιδευτικής ρομποτικής; ΝΑΙ ΟΧΙ 

Έχεις ασχοληθεί ξανά με δραστηριότητες προγραμματισμού;  ΝΑΙ  ΟΧΙ 

Σήμερα θα γνωρίσουμε τον Ανδρέα και θα τον ακολουθήσουμε μαζί στην καθημερινότητα του! 
Ας δούμε το πρόγραμμά του! 

 

1A. Είναι Δευτέρα και ο Ανδρέας έχει ξυπνήσει και θα ετοιμαστεί να πάει στο σχολείο. Γράψε τους 

αριθμούς 1 μέχρι 6 κάτω από τις εικόνες για να δείξεις τα βήματα που ακολουθεί μέχρι να ετοιμαστεί. 
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1B. Ο Ανδρέας θα ετοιμάσει μια κρέπα. Μπορείς να τον βοηθήσεις; Γράψε τους αριθμούς 1 μέχρι 9 κάτω 

από τις εικόνες για να δείξεις τα βήματα που ακολουθεί μέχρι να ετοιμαστεί. 
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2Α. Ο Ανδρέας θέλει να πάει στο σπίτι του και χρειάζεται βοήθεια. Για να βρει το σπίτι του πρέπει να κάνει: 

1 βήμα μπροστά, μετά να στρίψει αριστερά, μετά να κάνει 1 βήμα μπροστά, μετά να στρίψει δεξιά και μετά 

να κάνει 1 βήμα πίσω. 

Με βάση τα πιο κάτω σύμβολα που αντιστοιχούν σε εντολές, να γράψεις στα τετραγωνάκια που σου δίνονται 

όλες τις εντολές (χρησιμοποιώντας τα σύμβολα ↑, ↓,→,←). 

↑ : μπροστά 

↓ : πίσω 

→ : δεξιά 

← : αριστερά 
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2Β. Για να φθάσει στο σχολείο ο Ανδρέας θα πρέπει να κάνει: 1 βήμα μπροστά, να στρίψει δεξιά και να κάνει 

1 βήμα μπροστά, να στρίψει αριστερά και να κάνει 1 βήμα πίσω. Στη συνέχεια να στρίψει δεξιά. Φτάνει στο 

σπίτι του κάνοντας 1 βήμα προς τα πίσω. 

Με βάση τα πιο κάτω σύμβολα που αντιστοιχούν σε εντολές, να γράψεις στα τετραγωνάκια που σου δίνονται 

όλες τις εντολές (χρησιμοποιώντας τα σύμβολα ↑, ↓,→,←). 
 

 

↑ : μπροστά 

↓ : πίσω 

→ : δεξιά 

← : αριστερά 
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3Α. Πριν από λίγες μέρες, η μητέρα του Ανδρέα, του είπε τα βήματα για να ετοιμάσει το γάλα της μικρής 

του αδερφής: 

Α. Πρώτα πλένει τα χέρια του. 

Β. Μετά ζεσταίνει νερό και το ρίχνει στο μπιμπερό . 

Γ. Μετά βάζει μέσα στο ζεστό νερό σκόνη από γάλα. 

Δ. Τέλος ανακινεί το μπιμπερό. 

Όλες οι πιο κάτω εικόνες αντιστοιχούν στα πιο πάνω βήματα. Συμφωνείς; NAI/OXI 

Αν δεν συμφωνείς, τότε να βάλεις ένα ‘Χ’ πάνω σε όποια εικόνα δεν αντιστοιχεί σε κάποια από τις πιο πάνω 

οδηγίες. Αν μια εικόνα πρέπει να προστεθεί με βάση τα πιο πάνω βήματα, τότε να την σχεδιάσεις και να δείξεις 

πού πρέπει να τοποθετηθεί. 

 

3Β. Η μαμά του Ανδρέα του έδωσε οδηγίες για τη σειρά που πρέπει να ακολουθήσει για να φτιάξει ένα 

χιονάνθρωπο. 

Τα στάδια που πρέπει να ακολουθήσει είναι: βάζει την πρώτη χιονόμπαλα, την δεύτερη, την τρίτη 

χιονόμπαλα και τα χεράκια του χιονάνθρωπου και τέλος βάζει ματάκια και καρότο για την μύτη του. 

 
Όλες οι πιο κάτω εικόνες αντιστοιχούν στις πιο πάνω οδηγίες. Συμφωνείς; NAI/ OXI 

Αν δεν συμφωνείς, τότε να βάλεις ένα ‘Χ’ πάνω σε όποια εικόνα δεν αντιστοιχεί σε κάποια από τις πιο πάνω 

οδηγίες. Αν μια εικόνα πρέπει να προστεθεί με βάση τις πιο πάνω οδηγίες, τότε να την σχεδιάσεις και να δείξεις 

πού πρέπει να τοποθετηθεί. 

 

 
 
 
 
 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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4. Για να πάει ο Ανδρέας στο σπίτι του Κώστα πρέπει να επαναλάβει δύο φορές την πιο κάτω διαδρομή. Στα 
τετραγωνάκια πιο κάτω, να γράψεις την διαδρομή αυτή. 
 

 

           

 
4Β. Για να επιστρέψει στο σπίτι του ο Ανδρέας, θα πρέπει να επαναλάβει την ακόλουθη διαδρομή να 

επαναληφθεί τρεις φορές. Στα τετραγωνάκια πιο κάτω, να γράψεις την διαδρομή αυτή. 

 

 
. 
 

 

 

 

             

 

 

    

 

← ↑ 

 

↑ → 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Ομάδα Παρέμβασης 1 - Χρήση Λογισμικού ScratchJr και Scratch 

Δοκίμιο Διαδρομών 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Sequencing 1.1 
 

 

Sequencing 1.2 
 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Flow Control 2.1 
 

 

 

 
Flow Control 2.2 

 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Loops 3.1 
 

 

 
Loops 3.2 

 
 
 
 
 

 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Debugging 4.1 

 
Debugging 4.2 

 

 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Debugging 4.2 

 
 

 
Generalization & Abstraction 5.1 

 
 
 
 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Generalization & Abstraction 5.1 
 

 
 
 
 
 

                                                                                                                       Generalization & Abstraction 5.2 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Ομάδα Παρέμβασης 2 - Χρήση Ενσώματης Νόησης, Οδηγίες χρήσης ερευνητή 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 1: (Sequencing & Decomposition) 

Dancing the Grapevine – Προς τα δεξιά 
 

 

 

 

 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 2: (Sequencing & Decomposition) 

Making a Kickball Change – Πρώτα με το δεξί πόδι και μετά με το αριστερό πόδι 
 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 3: (Loop) 

Επανέλαβε 2 φορές τη φιγούρα χορευτική Grapevine προς τα αριστερά 
 

 

 

 

 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 4: (Loop) 

Επανέλαβε 2 φορές τη χορευτική φιγούρα Kickball Change – Πρώτα με το δεξί πόδι και μετά με 

το αριστερό πόδι 
 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 5: (Flow Control) 

Άκουσε τον ήχο. Αν ο ήχος που ακούγεται είναι σαν ανθρώπινα βήματα εκτέλεσε τη χορευτική 

φιγούρα Kickball Change, αλλιώς εκτέλεσε τη χορευτική φιγούρα Grapevine. 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 6: (Flow Control) 

Άκουσε τον ήχο. Αν ο ήχος που ακούγεται είναι disco music εκτέλεσε τη χορευτική φιγούρα 

Grapevine, αλλιώς εκτέλεσε τη χορευτική φιγούρα Kickball Change. 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 7: (Debugging) 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 8: (Debugging) 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 
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Άσκηση 9: (Generalization, Abstraction) 
 

 

Κάντε τέσσερα βήματα προς τα αριστερά χρησιμοποιώντας τη φιγούρα Grapevine. 

Κάντε τέσσερα βήματα προς τα δεξιά χρησιμοποιώντας τη φιγούρα Grapevine. 

Εκτελέστε την φιγούρα kickball με το αριστερό σας πόδι. 

Εκτελέστε την φιγούρα kickball με το δεξιό σας πόδι.

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 



 

 

Άσκηση 10: (Generalization, Abstraction) 
 

 

 

 

Κάντε τέσσερα βήματα προς τα αριστερά χρησιμοποιώντας τη φιγούρα Grapevine. Κάντε 

τέσσερα βήματα προς τα δεξιά χρησιμοποιώντας τη φιγούρα Grapevine. 

Κάνε τέσσερα βήματα μπροστά. Κάνε 

τέσσερα βήματα πίσω. 

Εκτελέστε την φιγούρα kickball με το αριστερό σας πόδι. Εκτελέστε την 

φιγούρα kickball με το δεξιό σας πόδι. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΓΙΑ
ΤΡΑ ΑΙΚΑΤΕΡΙΝ

Η 


