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Περίληψη 

Ηδημιουργία περιβαλλόντων μάθησης που να είναι διαδραστικά, πολυαισθητηριακά και
μαθητοκεντρικά συνιστά μια πρόκληση στο πλαίσιο της ιστορικής ψηφιακής εκπαίδευσης.

Όταν τέτοια περιβάλλοντα, που επιχειρούν να κινητοποιήσουν τους/τις μαθητές/τριες χρησιμο-
ποιώντας συνδυασμό κειμένου, εικόνας, γραφικών, ήχου, βίντεο, εφαρμόζονται στο γνωστικό
αντικείμενο της Ιστορίας, τους δίνουν τη δυνατότητα να αναπτύσσουν ικανότητες και
στρατηγικές, να σκέφτονται ιστορικά, να ενσωματώνουν στην ερμηνεία τους για τα γεγονότα
τον ιστορικό χωρο-χρόνο που αυτά συνέβησαν και να υιοθετούν θετική στάση απέναντι στο
συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο. Στην παρούσα έρευνα διερευνήθηκε -με χρήση της έγκυρης
και αξιόπιστης κλίμακας ΕΔΙΣ- η τροποποίηση της στάσης των μαθητών/τριών όταν
χρησιμοποιούν το διαδραστικό περιβάλλον ΓΕΩ-ΙΣΤΩΡ και αναδείχθηκε η σημασία της χρήσης
ανάλογων περιβαλλόντων μάθησης στην ιστορική εκπαίδευση. 
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Abstract

Creating learning environments that are interactive, multisensory, and student-centred is a
challenge in the context of historical digital education. When such environments, which

attempt to mobilize students using a combination of text, image, graphics, audio, and video, are
applied to the subject of History, they enable them to develop skills and strategies. Specifically
to think historically, integrate into their interpretation of the historical space and time when they
happened and adopt a positive attitude towards the specific subject of knowledge. In the present
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research, the modification of students’ attitudes was investigated using the valid and reliable
EDIS scale through the GEO-HISTOR interactive environment, highlighting the importance of
using similar learning environments in historical education. 

Key words
History, interactive environment, learning, attitude, EDIS scale.

0. Εισαγωγή

Αναντίρρητα, η χρήση της σύγχρονης ψηφιακής τεχνολογίας και ιδίως των περιβαλ-
λόντων μάθησης που χρησιμοποιούν τα Συστήματα Γεωγραφικών Πληροφοριών (ΣΓΠ,

GIS) δίνει μια νέα προοπτική στην ιστορική εκπαίδευση. Δεδομένου ότι η ενσωμάτωση γε-
ωγραφικών πληροφοριών στη διδασκαλία/μάθηση της Ιστορίας θεωρείται αναγκαία (Aca-
demic Sinica, 2005, Lo, 2004), εφόσον η Ιστορία δε νοείται χωρίς τη διάστασή της στον χώρο,
τα διαδραστικά περιβάλλοντα μάθησης της Ιστορίας προσφέρονται για χρήση των ΣΓΠ (Lo,
Chang, Tu & Yeh, 2009). Κατ’ αρχάς τα συστήματα αυτά παρέχουν το κατάλληλο ψηφιακό
περιβάλλον για την ενοποίηση χωρικών πληροφοριών. Μάλιστα εκτός από την αποτελε-
σματική συλλογή, αποθήκευση, επεξεργασία, διαχείριση, ανάλυση και παρουσίαση χωρι-
κών πληροφοριών (χάρτες με διάφορα επίπεδα ανάλυσης), τα ΣΓΠ μπορούν να ενσω-
ματώσουν επιτυχώς και διάφορους άλλους τύπους ψηφιακών πληροφοριών και δεδομένων
λεκτικού και μη λεκτικού (οπτικού και ηχητικού) τύπου. Ασφαλώς, η ενσωμάτωση των πα-
ραπάνω πληροφοριών πρέπει να γίνεται με κατάλληλο τρόπο (Coohill, 2006), προκειμένου
να αυξηθεί η κατανόηση του εκάστοτε εκπαιδευτικού υλικού, αποφεύγοντας τη γνωσιακή
υπερφόρτωση που μπορεί να προκληθεί από το μεγάλο πλήθος πληροφοριών. Ειδικά για
το μάθημα της Ιστορίας, η χρήση των ΣΓΠ συμβάλλει στη βελτίωση της στάσης απέναντι
στο συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο μαθητών/τριών που θεωρούσαν την Ιστορία βα-
ρετή και άχρηστη όσο την διδάσκονταν με τον παραδοσιακό δασκαλοκεντρικό τρόπο (Lo et
al., 2009, Yilmaz, 2008). 

Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, η παρούσα εργασία διερευνά την επίδραση της χρή-
σης του διαδραστικού περιβάλλοντος μάθησης ΓΕΩ-ΙΣΤΩΡ στη στάση των μαθητών/τριών
απέναντι στην Ιστορία, όπως αυτή σκιαγραφείται από τις βαθμολογίες στην αυτοαναφορική
κλίμακα ΕΔΙΣ (Ερωτηματολόγιο Διερεύνησης της Στάσης απέναντι στην Ιστορία) και τις υπο-
κλίμακές της (Μαυρογιάννη, Βασιλάκη & Γιαχνάκης, 2021). Διερευνάται, επίσης, κατά πόσο
η στάση των μαθητών/τριών απέναντι στην Ιστορία σχετίζεται με την πρόθεσή τους να δη-
λώσουν προσανατολισμό Ανθρωπιστικών Σπουδών, ώστε μέσω των σπουδών τους να κα-
τευθυνθούν ενδεχομένως σε ανάλογες επαγγελματικές διεξόδους.
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1. Θεωρητικό πλαίσιο

1.1. Η έννοια της στάσης και η σχέση της με το προσωπικό ενδιαφέρον
Η έννοια της στάσης (attitude), κομβική στην παρούσα έρευνα, στην πράξη χρησιμοποι-

είται συχνά ως έννοια υπερκείμενη άλλων εννοιών, όπως αισθήσεις, συγκινήσεις, πεποι-
θήσεις, προσδοκίες, κρίσεις, αποτιμήσεις, αρχές, αξίες, απόψεις, προθέσεις, προτιμήσεις,
εσωτερικό κίνητρο, αντιλήψεις και άλλες (Bagozzi, 1994a, 1994b). Γι’ αυτό και είναι αναγκαίο
να διευκρινιστεί, τόσο η ίδια όσο και σε σχέση με τις άλλες αλληλοσυνδεόμενες έννοιες.
Γενικότερα, συνοψίζοντας τους πολλούς ορισμούς που έχουν δοθεί (Eagly & Chaiken, 1993,
p. 1, Hogg & Vaughan, 2005, p. 150, McLeod, 2018), ως στάση νοείται ο προσανατολισμός
απέναντι σε ένα θέμα (αντικείμενο, πρόσωπο, γεγονός), που διαμορφώνεται από τις πε-
ποιθήσεις, τα πρότυπα και τις απόψεις και προδιαθέτει τις αντιδράσεις του ατόμου. Αντι-
κατοπτρίζει το σύστημα των βαθιά εσωτερικευμένων αξιών του, χαρακτηρίζεται από
σταθερότητα και διάρκεια και το οδηγεί προς ορισμένες μορφές συμπεριφοράς, είναι
ωστόσο τροποποιήσιμη μέσω της μάθησης. 

Ένα από τα περισσότερο διαδεδομένα μοντέλα που έχουν προταθεί για τον όρο στάση
(Calder & Lutz, 1972, Davis, 1993, Fishbein, 1963, Rosenberg, 1956, Schiffman & Kanuk, 2004,
Spooncer, 1992), είναι το προερχόμενο από τον χώρο της κοινωνικής ψυχολογίας μοντέλο
ABC (Eagly & Chaiken, 1998) που κάνει λόγο για τρεις συνιστώσες της στάσης: τη συγκινη-
σιακή (A-ffective, οι συγκινησιακές αντιδράσεις που έχουν τα άτομα έναντι του αντικειμένου
της στάσης), τη συμπεριφορική (Β-ehavioural, η πρόθεση των ατόμων προς το αντικείμενο
της στάσης, δηλαδή ο τρόπος με τον οποίο συμπεριφέρονται όταν εκτίθενται σε αυτό) και
τη γνωστική (C-ognitive, οι γνώσεις ενός ατόμου σχετικά με το αντικείμενο της στάσης). 

Μεταξύ των άλλων αλληλοσυνδεόμενων εννοιών (εσωτερικό κίνητρο - intrinsic motiva-
tion, αξία - value, αντιλήψεις - perceptions κ.ά.), πολύ κοντινό προς την έννοια της στάσης,
είναι το προσωπικό ενδιαφέρον (personal interest). Αυτό, γενικότερα, αφορά τη γνωστική
και συγκινησιακή στάση του/της μαθητή/τριας για ένα ειδικό θέμα/γνωστικό αντικείμενο,
δημιουργείται από την αλληλεπίδρασή του/της με ένα αντικείμενο, ένα γεγονός ή μια δρα-
στηριότητα (Krapp, Hidi & Renninger, 1992, Renninger, Hoffman & Krapp, 1998, Schraw &
Lehman, 2001) και μπορεί να λειτουργεί ως κινητήρια δύναμη, όταν η αλληλεπίδραση είναι
ευχάριστη και επιθυμητή. Επίσης, σχετίζεται αμφίδρομα με τη γνώση, καθώς όσο αυξάνο-
νται οι γνώσεις για ένα αντικείμενο, τόσο δημιουργείται μεγαλύτερο ενδιαφέρον και το εν-
διαφέρον αυτό με τη σειρά του τροφοδοτεί την αναζήτηση περισσότερων γνώσεων (Ainley,
Hidi & Berndorff, 2002, Dan & Todd, 2014). 

Το ενδιαφέρον διακρίνεται σε καταστασιακό και προσωπικό (Schiefele, 2009). Το καταστα-
σιακό ενδιαφέρον αφορά τις συναισθηματικές αντιδράσεις, θετικές ή αρνητικές, που μπορεί
να έχει ο/η μαθητής/τρια σε συγκεκριμένες μαθησιακές δραστηριότητες (Schunk, Pintrich &
Meece, 2010), προκαλείται από περιβαλλοντικά γεγονότα, διαρκεί βραχυπρόθεσμα και επι-
δρά οριακά στη μάθηση και τις αξίες του/της (Hidi, 1990). Το προσωπικό ενδιαφέρον (Dan &
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Todd, 2014, Zusho, Pintrich & Cortina 2005), προερχόμενο από το καταστασιακό ή από τις
πρότερες εμπειρίες ή γνώσεις του/της μαθητή/τριας στο συγκεκριμένο γνωστικό πεδίο (Hidi
& Renninger, 2006), αφορά την προδιάθεσή του/της για μια δραστηριότητα ή ένα μάθημα,
σχετίζεται με τη διαμόρφωση θετικής ή αρνητικής στάσης απέναντι σε αυτά, αναπτύσσεται
αργά και σταδιακά και τείνει να έχει μακροπρόθεσμη επίδραση στη μάθηση και στις αξίες
του/της (Hidi & Renninger, 2006). Επίσης, επιδρά θετικά στην κινητοποίηση του/της μα-
θητή/τριας για μάθηση σε ένα γνωστικό αντικείμενο (Ainley, Hidi & Berndorff, 2002, Krapp,
1999, Krapp et al., 1992, Norasyikin & Mohd, 2020, Schiefele, 1991, Schiefele, Krapp & Win-
teler, 1992, Tella, Tella & Adeniyi, 2009), καθώς όσο περισσότερο ενδιαφέρεται γι’ αυτό,
τόσο περισσότερο ασχολείται και καταβάλλει μεγαλύτερη προσπάθεια και εν τέλει δύναται
να κατακτήσει μεγαλύτερες επιδόσεις (Harackiewicz, Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia &
Tauer, 2008, Lee, Lee & Bong, 2014).

1.2. Η στάση των μαθητών/τριών απέναντι στην Ιστορία 
Συχνά, οι μαθητές/τριες δεν θεωρούν την Ιστορία αναγκαία, επειδή πιστεύουν ότι δεν

παρέχει επαγγελματική αποκατάσταση (Dwarko, 2007, Cobbold & Oppong, 2010). Ωστόσο,
στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα η Ιστορία είναι ένα γνωστικό αντικείμενο που διδά-
σκεται συστηματικά και στις δύο βαθμίδες, πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια. Για τον λόγο
αυτό η στάση των μαθητών/τριών απέναντι στο μάθημα της Ιστορίας ενδιαφέρει την πα-
ρούσα έρευνα, με τα εξής δεδομένα:

(α) Η στάση έχει επίδραση στον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές/τριες μαθαίνουν, καθώς ο
Huberman (1983) παρατηρεί ότι η ψυχολογική κατάσταση μπορεί να επηρεάζει θετικά
ή αρνητικά διεργασίες υλοποίησης όπως η μάθηση.

(β) Ερευνητικά δεδομένα υποδεικνύουν ότι η στάση διαμορφώνεται σημαντικά από τις τε-
χνικές διδασκαλίας (Boadu, 2015, Nyamwembe, Ondigi & Kiio, 2013).

(γ) Έχει βρεθεί ότι το ενδιαφέρον επηρεάζει αποφασιστικά τη στάση, την προσπάθεια και
τελικά την επίδοση των μαθητών/τριών στην Ιστορία (Bulgren, Deshler & Lenz, 2007,
Lee & Spratley, 2010, Snow, Porche, Tabors & Harris, 2007). Ωστόσο, αυτή η επίδραση
του ενδιαφέροντος στη στάση επιδέχεται περαιτέρω διερεύνηση (Dan & Todd, 2014,
Levstik, 2011, pp. 117-118).

(δ) Σήμερα, η στάση διαμορφώνεται υπό την επίδραση περισσότερων παραγόντων, ιδιαί-
τερα λόγω της μη τυπικής μάθησης, της χρήσης πολλαπλών πηγών (π.χ. ταινιών, τηλε-
οπτικών προγραμμάτων, βιβλίων παιδικής λογοτεχνίας) και της ευρείας χρήσης των ΤΠΕ
(π.χ. ιστορικών ψηφιακών παιχνιδιών, μουσειακών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, βι-
βλίων επαυξημένης πραγματικότητας) (Apostolidou, 2016, Korte & Paletschek, 2017:
191, Κουτρομάνος & Μπουντέκας, 2020, Virta, 2015: 13).

(ε) Τα τελευταία χρόνια σημαντικές πτυχές της ιστορικής εκπαίδευσης αποτελούν η προ-
σπάθεια κατανόησης των στάσεων/ιδεών των μαθητών/τριών για την Ιστορία και η
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αξιοποίηση των σχετικών συμπερασμάτων για την αλλαγή της διδασκαλίας (Barton &
Levstick, 2004, Cercadillo, 2001, Κόκκινος & Νάκου, 2016, Lee & Ashby, 2000, Lee, Dick-
inson & Ashby, 2001, Lee & Shemilt, 2004, VanSledright, 2004, Wineburg, 2001). 

1.3. Διαδραστικά περιβάλλοντα μάθησης και διδασκαλία της Ιστορίας
Πολλά από τα ζητήματα αξιοποίησης των νέων εκπαιδευτικών τεχνολογιών (ΤΠΕ) υπο-

στηρίζεται ότι σχετίζονται με τη φύση του καθενός γνωστικού αντικειμένου και, ανάλογα
με το περιεχόμενο ενός συγκεκριμένου γνωστικού αντικειμένου, οι αποτελεσματικές διδα-
κτικές πρακτικές επηρεάζονται διαφοροποιημένα (Harris, 2005). Ειδικά όσον αφορά την
Ιστορία είναι επιθυμητό να λαμβάνονται υπόψη οι ιδιαιτερότητες και τα ειδικά χαρακτηρι-
στικά του συγκεκριμένου γνωστικού αντικειμένου, ώστε να δημιουργούνται σενάρια ου-
σιαστικής ιστορικής μάθησης (Diem, 2000, Swan & Hicks, 2007), αντί να χρησιμοποιείται η
τεχνολογία ως ένα γενικό μαθησιακό εργαλείο (Τσιβάς, 2011). 

Η δημιουργία περιβαλλόντων μάθησης που να είναι διαδραστικά, πολυαισθητηριακά,
μαθητοκεντρικά συνιστά μια πρόκληση στο πλαίσιο της ιστορικής ψηφιακής εκπαίδευσης.
Ειδικά για μαθητές/τριες δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, κυρίως άνω των 15 ετών, προτι-
μώνται περιβάλλοντα μάθησης που να χρησιμοποιούν συνδυασμό κειμένου, εικόνας, γρα-
φικών, ήχου, βίντεο και μερικές φορές κινούμενων σχεδίων (Kapi, Osman, Ramli & Taib,
2017, Gen & žahin, 2016).

Όταν τέτοια διαδραστικά, πολυαισθητηριακά περιβάλλοντα μάθησης εφαρμόζονται στο
γνωστικό αντικείμενο της Ιστορίας, δίνουν τη δυνατότητα στους/στις μαθητές/τριες να ανα-
πτύσσουν ικανότητες και στρατηγικές, να σκέφτονται ιστορικά και να ενσωματώνουν στην
ερμηνεία τους για τα γεγονότα τον ιστορικό χωρο-χρόνο που αυτά συνέβησαν (Lo et al.,
2009) και ενδεχομένως να αλλάζουν τη στάση τους απέναντι στο συγκεκριμένο γνωστικό
αντικείμενο. Στην έρευνά μας ακριβώς αυτό το ενδεχόμενο επιχειρούμε να διερευνήσουμε.

Αξιοποιώντας δημιουργικά τα συμπεράσματα προγενέστερων σχετικών ερευνών (Lo, et
al., 2009), μέσω της δόμησης του περιβάλλοντος ΓΕΩ-ΙΣΤΩΡ (Μαυρογιάννη, 2023) επιχει-
ρήθηκε ο μετασχηματισμός του παραδοσιακού πραγματολογικού ιστορικού κειμένου σε
μια online εκδοχή διαδραστικού περιβάλλοντος μάθησης με τη μορφή του αφηγηματικού
χάρτη (Story Map Journal της ArcGIS από την Esri), όπου γίνεται αξιοποίηση του χωρικού
υπόβαθρου με τις κατάλληλες προσθήκες φωτογραφιών και βίντεο για την οπτικοποίηση
της πληροφορίας, λαμβάνοντας τις αναγκαίες αποφάσεις για αποφυγή της γνωσιακής υπερ-
φόρτωσης. Το διαδραστικό περιβάλλον μάθησης ΓΕΩ-ΙΣΤΩΡ πέρα από το προφανές πλε-
ονέκτημα της προσωπικής προσέγγισης της μάθησης σε οποιοδήποτε χώρο και οποια-
δήποτε στιγμή, δίνει τη δυνατότητα για αναζωογόνηση της διδασκαλίας, αναπλαισίωση
του γνωστικού αντικείμενου της Ιστορίας και απομάκρυνση από παραδοσιακές διδακτικές
πρακτικές που το κάνουν ανιαρό στους/στις μαθητές/τριες.

Λαμβάνοντας υπόψη ότι η αυξημένη πολυπλοκότητα της ψηφιακής αλληλεπίδρασης
απαιτεί μεγαλύτερη νοητική προσπάθεια (Wang, Fang & Gu, 2020) και προκειμένου να
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επιτευχθούν βέλτιστες συνθήκες μάθησης, κατά τον σχεδιασμό και την ανάπτυξη του εν
λόγω περιβάλλοντος μάθησης χρησιμοποιήθηκαν στοιχεία από τη θεωρία της διπλής κω-
δικοποίησης (Clark & Paivio, 1991, Paivio, 1991) και του γνωστικού φορτίου (Sweller, 2011)
όπως αυτές αξιοποιούνται στη πλαίσιο της θεωρίας πολυμεσικής μάθησης (Mayer, 2014)
και ακολουθήθηκαν οι βασικές αρχές σχεδιασμού ψηφιακών περιβαλλόντων μάθησης
(Mayer & Fiorella, 2014).

2. Υλικό και μέθοδοι

2.1. Ταυτότητα και μεθοδολογία της έρευνας
Η συγκεκριμένη έρευνα αποτελεί μέρος μιας ευρύτερης εκπαιδευτικής πειραματικής

έρευνας πεδίου που σχεδιάστηκε και υλοποιήθηκε στο 2ο Γενικό Λύκειο Ηρακλείου Κρήτης
κατά το σχολικό έτος 2017-18 στο πλαίσιο της διδακτορικής έρευνας της ερευνήτριας. Σκο-
πός της παρούσας ερευνητικής εργασίας ήταν η διερεύνηση της στάσης των μαθητών/τριών
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης απέναντι στο γνωστικό αντικείμενο της Ιστορίας μετά τη
χρήση διαδραστικού περιβάλλοντος μάθησης για την ιστορική εκπαίδευση.

Η έρευνα διεξήχθη από την ερευνήτρια σε πραγματικές συνθήκες σχολικής τάξης, στο
πλαίσιο του μαθήματος Ερευνητική Εργασία. Με κλήρωση επιλέχθηκαν δύο από τα τμή-
ματα της Α΄ τάξης Γενικού Λυκείου για να συμμετάσχουν στην έρευνα και με δεύτερη κλή-
ρωση ορίστηκε η «πειραματική ομάδα» της διαδραστικής παρέμβασης και η «ομάδα
ελέγχου» της παραδοσιακής διδασκαλίας. Ως εκ τούτου οι συμμετέχοντες/συμμετέχουσες
συνιστούν τυπικό δείγμα, δεδομένου ότι κοινό στοιχείο των σχολικών τάξεων κατά κανόνα
είναι η ποικιλομορφία ικανοτήτων, δεξιοτήτων και επιδόσεων των μαθητών/τριών (Bryman,
2017). Τα δυο τμήματα συγκροτούνταν από συνολικά 54 μαθητές/τριες. Στο τμήμα παρέμ-
βασης (Ν=27) εφαρμόστηκε διδασκαλία με το διαδραστικό περιβάλλον μάθησης ΓΕΩ-ΙΣΤΩΡ
και στο τμήμα ελέγχου (Ν=27) παραδοσιακή διδασκαλία. Πριν ξεκινήσουν οι παρεμβάσεις
(παραδοσιακή και διαδραστική) εξασφαλίστηκε η αναγκαία συναίνεση των γονέων/κηδε-
μόνων των μαθητών/τριών. Ο χρόνος που απαιτήθηκε συνολικά για την παρέμβαση και την
επαναμέτρηση ήταν 4 μήνες.

2.2. Στοιχεία συμμετεχόντων/ουσών μαθητών/τριών
Οι συμμετέχοντες/ουσες στην έρευνα μαθητές/τριες, είχαν ηλικία κατά μέσο όρο τα 15

έτη, φοιτούσαν στην Α΄ Γενικού Λυκείου, είχαν ανεξαιρέτως ως μητρική γλώσσα την ελληνική
και ήταν αγόρια σε ποσοστό 52% και κορίτσια σε ποσοστό 48%. Οι περισσότεροι/ες από αυ-
τούς/ές ήταν το πρώτο (37%) ή το δεύτερο (44%) παιδί της οικογένειας, 10% ήταν μοναχο-
παίδια, ενώ σε μικρό ποσοστό ήταν το τρίτο (5,6%) ή το τέταρτο (1,9%) παιδί. Κανένας/καμία
από τους/τις μαθητές/τριες δεν είχε διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες, αν και σε ποσοστό
9% χαρακτηρίστηκαν ως «αδύναμος/η» με βάση τoν μέσο όρο της γραπτής αξιολόγησής
τους σε τέσσερα φιλολογικά μαθήματα από τρεις διαφορετικούς/ές διδάσκοντες/ουσες (Μ.Ο
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αξιολόγησης: 0-9,4), αναδεικνύοντας ότι αρκετά παιδιά ενδεχομένως έχουν μαθησιακές δυ-
σκολίες που για διάφορους λόγους παρέμειναν αδιάγνωστες. Οι περισσότεροι/ες από
τους/τις μαθητές/τριες (61%) χαρακτηρίστηκαν ως «τυπικοί/ές» (Μ.Ο. αξιολόγησης: 9,5-16)
και σε ποσοστό 30% ως «έμπειροι/ες» (Μ.Ο. αξιολόγησης: 16,1-20). Ωστόσο στη συντριπτική
τους πλειοψηφία (81,5%) είχαν πολύ καλό βαθμό προαγωγής (Μ.Ο. 16,1-20) από το Γυμνά-
σιο στο Λύκειο, υποδηλώνοντας ενδεχομένως επιεικέστερη αξιολογική διαδικασία στο Γυ-
μνάσιο. Σε μεγάλο ποσοστό (63%) οι μαθητές/τριες δήλωσαν ότι λαμβάνουν εξωσχολική
βοήθεια για τη μελέτη. Το επίπεδο της γλωσσομάθειάς τους ήταν σε μεγάλο ποσοστό (70%)
υψηλό. Αντιθέτως, ο ψηφιακός τους γραμματισμός δεν ήταν ο αναμενόμενα υψηλός για τη
συγκεκριμένη γενιά, καθώς περισσότεροι/ες από τους μισούς/ές (56%) δήλωσαν ότι χειρί-
ζονται τον ηλεκτρονικό υπολογιστή λίγο (13%) ή καλά (43%) και μόνο 15% άριστα και 30%
πολύ καλά. Ως προς το μορφωτικό επίπεδο των γονέων τους λίγοι από αυτούς/ές (20% πα-
τεράδες, 4% μητέρες) είναι απόφοιτοι/ες μόνο της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, ενώ η πλει-
οψηφία έχει υψηλό μορφωτικό επίπεδο με πτυχίο ΑΕΙ/ΤΕΙ ή και με Μεταπτυχιακό/
Διδακτορικό δίπλωμα (πατεράδες 42,5%, μητέρες 61%). Ενώ οι μητέρες των μαθητών/τριών
εμφανίζουν αισθητά υψηλότερο μορφωτικό επίπεδο, ωστόσο παρουσιάζουν μεγαλύτερη
ανεργία (18,5%) από τους πατεράδες (4%). Η οικονομική κατάσταση της οικογένειας θεω-
ρήθηκε ανεπαρκής για περίπου 20% του συνόλου των μαθητών/τριών.

Μεταξύ των δύο τμημάτων (ελέγχου και παρέμβασης) δεν υφίστανται στατιστικά σημα-
ντικές διαφορές για καμία από τις δημογραφικές και εκπαιδευτικές μεταβλητές, οι οποίες
είναι περίπου το ίδιο κατανεμημένες στα δύο τμήματα, οι δε διαφορές στις συχνότητες (και
στα αντίστοιχα ποσοστά) αποδίδονται στην τυχαιότητα. Επομένως κατά την εκκίνηση υπάρ-
χει η απαραίτητη ισοδυναμία των δύο τμημάτων που επιτρέπει τη διερεύνηση των μεταξύ
τους διαφοροποιήσεων στα στάδια μελέτης μετά την παρέμβαση και κατά την επαναμέ-
τρηση ένα μήνα αργότερα. 

2.3. Περιγραφή της παρέμβασης
Η διδακτική παρέμβαση, δομημένη σε 10 ενότητες, πραγματώθηκε όσον αφορά το τμήμα

ελέγχου με παραδοσιακή διδασκαλία, με βασικό εποπτικό μέσο το σχολικό βιβλίο. Η μέθο-
δος διδασκαλίας ήταν διαλογική, με επεξηγήσεις των δύσκολων σημείων από την διδά-
σκουσα, επεξεργασία των ιστορικών πηγών του σχολικού βιβλίου (παραθεμάτων και
εικόνων) και χρήση έντυπου χάρτη.

Κατά τη διαδραστική διδασκαλία, πριν την μελέτη της καθεμιάς από τις 10 διδακτικές
ενότητες, ο/η κάθε μαθητής/τρια λάμβανε καθοδήγηση για τη χρήση στρατηγικών ανάγνω-
σης από τους ενσωματωμένους αφηγηματικούς παιδαγωγικούς πράκτορες, παρακολου-
θώντας σύντομα βίντεο. Στο εξής μελετούσε την εκάστοτε ενότητα από το περιβάλλον
μάθησης ΓΕΩ-ΙΣΤΩΡ, ενώ η παρουσία της διδάσκουσας είχε ρόλο διευκολυντικό για την εξοι-
κείωση με τη χρήση του περιβάλλοντος και την επίλυση ενδεχόμενων τεχνικών προβλημά-
των. Αρχικά ο/η μαθητής/τρια μελετούσε το πραγματολογικό κείμενο της κάθε διδακτικής
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ενότητας τόσο με προσωπική ανάγνωση όσο και με ακρόαση της ηχογράφησής του με γνή-
σια ανθρώπινη φωνή. Μπορούσε να επιλέξει να μελετήσει τις -διαθέσιμες σε αναδυόμενα
παράθυρα- διευκρινίσεις και να επισκεφτεί τις ενεργές ιστοσελίδες του υποστηρικτικού
υλικού για την κατανόηση του ιστορικού κειμένου. Επίσης είχε τη δυνατότητα να μελετήσει
το οπτικο-ακουστικό υλικό (ιστορικές φωτογραφίες, χάρτες, ντοκιμαντέρ) και, στο πλαίσιο
της φθίνουσας καθοδήγησης, να ξαναδεί όποιο/α από τα βίντεο με τους αφηγηματικούς
παιδαγωγικούς πράκτορες επιθυμούσε (Μαυρογιάννη et al., 2023). 

2.4. Συλλογή και βήματα ανάλυσης των δεδομένων
Κατά την ερευνητική διαδικασία στόχος ήταν η μελέτη της στάσης των μαθητών/τριών

απέναντι στην Ιστορία όπως αποτυπώνεται με την έννοια των βαθμολογιών στην Κλίμακα
Διερεύνησης της Στάσης απέναντι στην Ιστορία (ΕΔΙΣ) και στις τέσσερεις υποκλίμακές της
(Μαυρογιάννη et al., 2021). Στο διαδραστικό περιβάλλον ΓΕΩ-ΙΣΤΩΡ ενσωματώθηκε σε
μορφή Google Forms και χρησιμοποιήθηκε ως εργαλείο συλλογής των δεδομένων η κλίμακα
ΕΔΙΣ και επί των δεδομένων αυτών έγινε στατιστική επεξεργασία με το στατιστικό πακέτο
SPSS 24.0 (Field, 2013).

3. Αποτελέσματα της έρευνας

Σχετικά με την πρόθεση για επιλογή Ανθρωπιστικών σπουδών (Πίνακας 1), δεν παρατη-
ρούνται στατιστικά σημαντικές διαφορές στη σύγκριση μεταξύ των δύο τμημάτων στο

πριν την παρέμβαση στάδιο. Κατά την σύγκριση των δύο τμημάτων μεταξύ τους δεν παρα-
τηρείται στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ούτε στο στάδιο αμέσως μετά την παρέμ-
βαση ούτε κατά την επαναμέτρηση ως προς την συγκεκριμένη πρόθεση, δίνοντας αρχικά
την εντύπωση ότι η μέθοδος διδασκαλίας, παραδοσιακή στο τμήμα ελέγχου και διαδρα-
στική στο τμήμα παρέμβασης, δεν επιδρά σημαντικά στην πρόθεση σπουδών των μαθη-
τών/τριών. Ωστόσο, μόνο μετά τη διαδραστική παρέμβαση φαίνεται να επηρεάζεται
σημαντικά η πρόθεση των μαθητών/τριών για προσανατολισμό Ανθρωπιστικών σπουδών
σε σχέση με το πριν την παρέμβαση στάδιο. 
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Πίνακας 1: Οι συχνότητες και τα ποσοστά (%) της (δήλωσης) πρόθεσης για Ανθρωπιστικές
σπουδές στα τρία στάδια της μελέτης, καθώς και οι συγκρίσεις ως προς την πρόθεση

αυτή (α) μεταξύ των δύο τμημάτων για καθένα από τα τρία στάδια και 
(β) μεταξύ των σταδίων για καθένα από τα δύο τμήματα

$ Τα ποσοστά των συχνοτήτων αναφέρονται στο ίδιο τμήμα (αθροιζόμενα κατακόρυφα στο 100%).
# Παρατίθεται το αποτέλεσμα της δοκιμασίας χ2 ή Fisher’s exact κατά περίπτωση, όπως υποδεικνύει η μελέτη

των αντίστοιχων πινάκων συνάφειας.
* Δηλώνει στατιστική σημαντικότητα (P<,05).

Στον Πίνακα 2 παρουσιάζονται οι συχνότητες και τα ποσοστά του χαρακτηρισμού της
βαθμολογίας (χαμηλή, μέση και υψηλή) για την κλίμακα ΕΔΙΣ και για τις τέσσερεις υποκλί-
μακές της (F1: επίδραση τεχνολογιών πληροφορικής και επικοινωνιών, F2: στρατηγικές με-
λέτης, F3: επίδραση στάσης, F4: επίδραση ιστορικού χάρτη) στο κάθε τμήμα (παρέμβασης
και ελέγχου) για καθένα από τα τρία στάδια της μελέτης (πριν και μετά την παρέμβαση και
κατά την επαναμέτρηση).
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Πίνακας 2: Συχνότητες και ποσοστά (%) του χαρακτηρισμού της βαθμολογίας για 
την κλίμακα ΕΔΙΣ και για τις υποκλίμακές της στα τρία στάδια της μελέτης

# Ο χαρακτηρισμός της βαθμολογίας ως χαμηλή, μέση και υψηλή έγινε με βάση τον κανόνα αξιολόγησης
της κλίμακας ΕΔΙΣ 

$ Τα ποσοστά των συχνοτήτων αναφέρονται στο ίδιο τμήμα (αθροιζόμενα κατακόρυφα στο 100%).
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Όπως φαίνεται στον Πίνακα 3 οι τιμές των βαθμολογιών τόσο ολόκληρης της κλίμακας
ΕΔΙΣ, για τη στάση των μαθητών/τριών απέναντι στην Ιστορία, όσο και των υποκλιμάκων
της που παρουσιάζονται ισοδύναμες μεταξύ των δύο τμημάτων πριν την παρέμβαση (καμιά
από τις αντίστοιχες διαφορές στις βαθμολογίες μεταξύ των δύο τμημάτων δεν ήταν στατι-
στικά σημαντική), διαφέρουν στατιστικά σημαντικά μετά την παρέμβαση, με τις βαθμολο-
γίες του τμήματος παρέμβασης να υπερτερούν εκείνων του τμήματος ελέγχου. Η εικόνα
αυτή εξακολουθεί να αποτυπώνεται και κατά την επαναμέτρηση ένα μήνα αργότερα.

Πίνακας 3: Συγκρίσεις, με βάση τις βαθμολογίες στην κλίμακα ΕΔΙΣ και στις τέσσερεις
υποκλίμακές της στα τρία στάδια της μελέτης μεταξύ των δύο τμημάτων

# Χρησιμοποιήθηκε η δοκιμασία Mann-Whitney.
* Δηλώνει στατιστική σημαντικότητα (P<,05).
1 Τμήμα παρέμβασης > τμήμα ελέγχου.

Όσον αφορά το τμήμα παρέμβασης κατά τη σύγκριση του σταδίου μετά την παρέμβαση
με το στάδιο πριν την παρέμβαση (Πίνακας 4) παρατηρούνται στατιστικά σημαντικές δια-
φορές τόσο για την συνολική κλίμακα ΕΔΙΣ όσο και για τις τέσσερεις υποκλίμακές της με το
στάδιο μετά να δίνει υψηλότερες τιμές από το στάδιο πριν. Όλες αυτές οι στατιστικά ση-
μαντικές διαφορές διατηρούνται για το τμήμα παρέμβασης και κατά την σύγκριση του στα-
δίου της επαναμέτρησης με το στάδιο πριν την παρέμβαση, με το στάδιο της
επαναμέτρησης να δίνει υψηλότερες τιμές από εκείνο πριν την παρέμβαση, όπως φαίνεται
από τον πίνακα κατατάξεων (SPSS output).
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Πίνακας 4: Συγκρίσεις των βαθμολογιών της κλίμακας ΕΔΙΣ και των τεσσάρων
υποκλιμάκων της, μεταξύ των τριών σταδίων της μελέτης (πριν και μετά 

την παρέμβαση και κατά την επαναμέτρηση) ανά δύο, χωριστά για 
το τμήμα ελέγχου (Ν=27) και το τμήμα παρέμβασης (Ν=27)

18 Επιστήμες Αγωγής, Τεύχος 3/2023

EPISTHMES AGOGIS 3_2023_Layout 1  10/11/2023  1:47 μμ  Page 18



$ Χρησιμοποιήθηκε η δοκιμασία Wilcoxon Signed Ranks και αξιοποιήθηκε ο πίνακας αρνητικών, 
θετικών και ίσων κατατάξεων.

* Δηλώνει στατιστική σημαντικότητα (P<,05).
1 Μετά > πριν. 
2 Μετά > επαναμέτρηση. 
3 Επαναμέτρηση > πριν.

Στον Πίνακα 5 αναφορικά με τη σχέση της στάσης (ως πρόθεσης για προσανατολισμό Αν-
θρωπιστικών σπουδών) με τη στάση απέναντι στην Ιστορία (ως βαθμολογία της κλίμακας
ΕΔΙΣ και των υποκλιμάκων της) παρατηρούνται τα παρακάτω. 

 Στο τμήμα ελέγχου, μετά την (παραδοσιακή) διδασκαλία καταγράφεται στατιστικά ση-
μαντική σχέση μεταξύ της πρόθεσης των μαθητών/τριών και της επίδρασης της ευρύτε-
ρης στάσης τους (F3) ως συνιστώσας της στάσης τους.

  Στο τμήμα παρέμβασης (διαδραστικής διδασκαλίας) καταγράφεται κατά την επαναμέ-
τρηση στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της πρόθεσης των μαθητών/τριών και αφενός
της επίδρασης της ευρύτερης στάσης τους (F3) και αφετέρου της επίδρασης της χρήσης
χάρτη (F4) ως συνιστωσών της στάσης τους.

  Αντίθετα, η επίδραση του χάρτη στην παραδοσιακή διδασκαλία (τμήμα ελέγχου), καθώς
και η επίδραση ΤΠΕ, οι στρατηγικές μελέτης, αλλά και η συνολική στάση απέναντι στην
Ιστορία (ΕΔΙΣ) και στους δύο τύπους διδασκαλίας, δεν συνδέονται με την πρόθεσή τους
για επιλογή προσανατολισμού Ανθρωπιστικών σπουδών.

Πίνακας 5: Σχέση ανάμεσα στην πρόθεση για προσανατολισμό Ανθρωπιστικών σπουδών
και στις βαθμολογίες της κλίμακας ΕΔΙΣ και των τεσσάρων υποκλιμάκων της  στο καθένα

από τα τρία στάδια της μελέτης για το τμήμα ελέγχου και το τμήμα παρέμβασης 
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# Χρησιμοποιήθηκε η δοκιμασία Kruskal-Wallis H.
* Δηλώνει στατιστική σημαντικότητα (P<,05).
1 Ναι > αναποφάσιστος/η > όχι.

4. Συζήτηση

Σχετικά με την πρόθεση για επιλογή Ανθρωπιστικών σπουδών (Πίνακας 1), μελετώντας
τα αποτελέσματα των συγκρίσεων ανά ζεύγη σταδίων για το καθένα τμήμα ξεχωριστά,

παρατηρούμε ότι για το τμήμα ελέγχου (παραδοσιακής διδασκαλίας) δεν εμφανίζεται στα-
τιστικά σημαντική διαφορά κατά τη σύγκριση των σταδίων πριν και μετά την παρέμβαση.
Αντιθέτως, για το τμήμα παρέμβασης (διαδραστικής διδασκαλίας) παρουσιάζεται στατι-
στικά σημαντική διαφορά στην πρόθεση για επιλογή Ανθρωπιστικών σπουδών κατά τη σύ-
γκριση των σταδίων πριν και μετά την παρέμβαση. Σε όλες τις άλλες συγκρίσεις (πριν την
παρέμβαση με επαναμέτρηση, μετά την παρέμβαση με επαναμέτρηση) οι συγκρίσεις προ-
κύπτουν στατιστικά σημαντικές και για τα δύο τμήματα (ελέγχου και παρέμβασης). 

Παρατηρείται επίσης ότι οι αναποφάσιστοι/ες στο τμήμα παρέμβασης ακολουθούν φθί-
νουσα πορεία από το πριν την παρέμβαση στάδιο μέχρι και στην επαναμέτρηση, ενώ στο
τμήμα ελέγχου αυξάνονται σταδιακά. Αυτό υποδηλώνει ότι η διαδραστική διδασκαλία συ-
νέβαλε στην ουσιαστική μείωση των αναποφάσιστων (από 37,0% σε 22,2%), σε αντίθεση
με την παραδοσιακή διδασκαλία, καθώς στο τμήμα ελέγχου όπου αυτή εφαρμόστηκε οι
αναποφάσιστοι/ες αυξήθηκαν σταδιακά. Συνεπώς, η παραδοσιακή διδασκαλία δεν φαίνε-
ται να οδήγησε σε μείωση των αναποφάσιστων μαθητών/τριών παρόλο που το στάδιο της
επαναμέτρησης συνέπιπτε χρονικά με τις έγγραφες δηλώσεις των μαθητών/τριών της Α΄
Λυκείου για τον προσανατολισμό σπουδών που θα ακολουθήσουν στην επόμενη τάξη,
όπως είναι επιβεβλημένο από το Υπουργείο Παιδείας να πράξουν πριν τη λήξη του σχολικού
έτους. Αν και στην επιλογή προσανατολισμού σπουδών εύλογα επενεργούν πολλοί διαφο-
ρετικοί παράγοντες, όπως αναδεικνύεται και από άλλες μελέτες (Le, Robinson & Dobele,
2020), η παραδοσιακή διδασκαλία δεν φαίνεται να είναι ένας εξ αυτών.
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Όπως φαίνεται στον Πίνακα 3 οι τιμές των βαθμολογιών τόσο ολόκληρης της κλίμακας
ΕΔΙΣ, για τη στάση των μαθητών/τριών απέναντι στην Ιστορία, όσο και των υποκλιμάκων
της που παρουσιάζονται ισοδύναμες μεταξύ των δύο τμημάτων πριν την παρέμβαση (καμιά
από τις αντίστοιχες διαφορές στις βαθμολογίες μεταξύ των δύο τμημάτων δεν ήταν στατι-
στικά σημαντική), διαφέρουν στατιστικά σημαντικά μετά την παρέμβαση, με τις βαθμολο-
γίες του τμήματος παρέμβασης να υπερτερούν εκείνων του τμήματος ελέγχου. Εξαίρεση
αποτελεί η υποκλίμακα που αφορά την επίδραση της ευρύτερης στάσης απέναντι στην
Ιστορία ως γνωστικό αντικείμενο (F3), όπου δεν υφίσταται στατιστικά σημαντική διαφορά,
αν και πάλι οι βαθμολογίες του τμήματος παρέμβασης υπερτερούν του τμήματος ελέγχου.
Κατά την επαναμέτρηση, οι στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο τμημάτων συ-
νεχίζουν να υφίστανται σε όλες τις περιπτώσεις, χωρίς την εξαίρεση της τρίτης υποκλίμακας. 

Κατά την επαναμέτρηση, οι εμμένουσες στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο
τμημάτων υποδηλώνουν ανθεκτικότητα της αλλαγής της στάσης των μαθητών/τριών απέ-
ναντι στην Ιστορία, μέσω της χρήσης του διαδραστικού περιβάλλοντος μάθησης. Η κατά
την επαναμέτρηση επέκταση της στατιστικής σημαντικότητας στην ευρύτερη στάση απέ-
ναντι στο γνωστικό αντικείμενο της Ιστορίας υποδηλώνει ενδεχομένως ότι η ευρύτερη
στάση αλλάζει μεν λόγω της διαδραστικής διδασκαλίας αν και με πιο αργό ρυθμό από ό,τι
η επίδραση των ΤΠΕ, οι στρατηγικές μελέτης και η επίδραση χάρτη. Συνολικά, με βάση τον
πίνακα κατατάξεων (SPSS output), σε όλες τις περιπτώσεις που εμφανίζονται στατιστικά
σημαντικές διαφορές η κλίμακα ΕΔΙΣ δίνει μεγαλύτερες βαθμολογίες στάσης των
μαθητών/τριών απέναντι στην Ιστορία για το τμήμα παρέμβασης (διαδραστικής διδασκα-
λίας) από ό,τι για το τμήμα ελέγχου (παραδοσιακής διδασκαλίας), γεγονός που συνδέεται
και με την αποτελεσματικότητα της κλίμακας ΕΔΙΣ.

Στο τμήμα παρέμβασης (της διαδραστικής διδασκαλίας), όπως αποτυπώνεται στον Πί-
νακα 4, υφίσταται στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των σταδίων πριν και μετά την
παρέμβαση στις βαθμολογίες τόσο της συνολικής κλίμακας ΕΔΙΣ όσο και των υποκλιμάκων
της, δηλαδή της στάσης των μαθητών/τριών απέναντι στην Ιστορία συνολικά αλλά και των
τεσσάρων συνιστωσών της (επίδραση ΤΠΕ, στρατηγικές μελέτης, επίδραση ευρύτερης στά-
σης, επίδραση χάρτη). Τόσο στη συνολική στάση όσο και σε όλες τις συνιστώσες της, οι
τιμές των βαθμολογιών υπερτερούν στο μετά την παρέμβαση στάδιο σε σύγκριση με το
στάδιο πριν την παρέμβαση. Όλες αυτές οι στατιστικά σημαντικές διαφορές διατηρούνται
για το τμήμα παρέμβασης και κατά την σύγκριση του σταδίου της επαναμέτρησης με το
στάδιο πριν την παρέμβαση, με το στάδιο της επαναμέτρησης να δίνει υψηλότερες τιμές
από εκείνο πριν την παρέμβαση (SPSS output). Για το τμήμα ελέγχου καταγράφονται στα-
τιστικά σημαντικές διαφορές κατά τη σύγκριση του σταδίου μετά την παρέμβαση με το στά-
διο πριν την παρέμβαση μόνο στη συνολική κλίμακα ΕΔΙΣ χωρίς καμία στατιστική
σημαντικότητα στις τέσσερεις υποκλίμακές της. Στατιστικά σημαντική διαφορά παρατηρεί-
ται για το τμήμα ελέγχου κατά την σύγκριση του σταδίου της επαναμέτρησης με το στάδιο
μετά την παρέμβαση μόνο για την υποκλίμακα F3 (επίδραση στάσης) και κατά τη σύγκριση
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του σταδίου της επαναμέτρησης με το στάδιο πριν την παρέμβαση μόνο για την υποκλίμακα
F4 (επίδραση χάρτη).

Στο τμήμα παρέμβασης, επίσης, δεν υφίσταται καμιά στατιστικά σημαντική διαφορά με-
ταξύ των σταδίων μετά την παρέμβαση και κατά την επαναμέτρηση, στις βαθμολογίες ούτε
της συνολικής κλίμακας ΕΔΙΣ ούτε των υποκλιμάκων της. Αυτό υποδηλώνει ότι η επίδραση
της διαδραστικής διδασκαλίας στη στάση των μαθητών/τριών απέναντι στην Ιστορία και
στις συνιστώσες της, όπως σχολιάστηκε αμέσως πριν, παραμένει. Στο τμήμα παρέμβασης,
τέλος, το αμέσως προηγούμενο εύρημα αυτούσιο επιβεβαιώνεται από τις στατιστικά ση-
μαντικές διαφορές μεταξύ των σταδίων πριν την παρέμβαση και κατά την επαναμέτρηση.

Στον Πίνακα 5 αναφορικά με τη σχέση της στάσης (ως πρόθεσης για προσανατολισμό Αν-
θρωπιστικών σπουδών) με τη στάση απέναντι στην Ιστορία (ως βαθμολογία της κλίμακας
ΕΔΙΣ και των υποκλιμάκων της) παρατηρούνται τα παρακάτω. Στο τμήμα ελέγχου, μετά την
(παραδοσιακή) διδασκαλία καταγράφεται στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της πρόθε-
σης των μαθητών/τριών και της επίδρασης της ευρύτερης στάσης τους (F3) ως συνιστώσας
της στάσης τους. Στο τμήμα παρέμβασης (διαδραστικής διδασκαλίας) καταγράφεται κατά
την επαναμέτρηση στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ της πρόθεσης των μαθητών/τριών
και αφενός της επίδρασης της ευρύτερης στάσης τους (F3) και αφετέρου της επίδρασης
της χρήσης χάρτη (F4) ως συνιστωσών της στάσης τους.

Αντίθετα, η επίδραση του χάρτη στην παραδοσιακή διδασκαλία (τμήμα ελέγχου), καθώς
και η επίδραση ΤΠΕ, οι στρατηγικές μελέτης, αλλά και η συνολική στάση απέναντι στην
Ιστορία (ΕΔΙΣ) και στους δύο τύπους διδασκαλίας, δεν συνδέονται με την πρόθεσή τους για
επιλογή προσανατολισμού Ανθρωπιστικών σπουδών.

Για τις παραπάνω αναφερόμενες στατιστικά σημαντικές σχέσεις, από τη μελέτη του αντί-
στοιχου πίνακα κατατάξεων (SPSS output), φαίνεται ότι όσον αφορά τους/τις μαθητές/ τριες
με θετική πρόθεση για επιλογή προσανατολισμού Ανθρωπιστικών σπουδών, και στους δύο
τύπους διδασκαλίας (παραδοσιακή, διαδραστική), η ευρύτερη στάση τους απέναντι στην
Ιστορία (F3) είναι αυξημένη σε σχέση με τους/τις αναποφάσιστους/ες και όσους/ες έχουν
αρνητική πρόθεση, όπως συμβαίνει και στην επίδραση της χρήσης χάρτη μόνο στη διαδρα-
στική διδασκαλία. Για τις παραπάνω αναφερόμενες στατιστικά σημαντικές σχέσεις, των F3
και F4 με την πρόθεση, εύλογη είναι η σκέψη ότι η συνεισφορά της ευρύτερης στάσης (F3)
και της επίδρασης του χάρτη (F4) στη συνολική (κατά ΕΔΙΣ) στάση δεν είναι τόσο ισχυρές,
ώστε να διαμορφώνεται τελικά και σημαντική σχέση της συνολικής κλίμακας ΕΔΙΣ με την
πρόθεση.

Συμπερασματικά, στους/στις μαθητές/τριες με θετική πρόθεση για επιλογή προσανατο-
λισμού Ανθρωπιστικών σπουδών, και στους δύο τύπους διδασκαλίας (παραδοσιακή, δια-
δραστική), η ευρύτερη στάση τους απέναντι στην Ιστορία είναι αυξημένη σε σχέση με
τους/τις αναποφάσιστους/ες και όσους/ες έχουν αρνητική πρόθεση, όπως συμβαίνει και
στην επίδραση της χρήσης χάρτη μόνο στη διαδραστική διδασκαλία. Αντίθετα, η επίδραση
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του χάρτη στην παραδοσιακή διδασκαλία, καθώς και η επίδραση ΤΠΕ, οι στρατηγικές με-
λέτης, αλλά και η συνολική στάση απέναντι στην Ιστορία (ΕΔΙΣ) και στους δύο τύπους δι-
δασκαλίας, δεν συνδέονται με την πρόθεσή τους. Όπου προκύπτει σημαντική σχέση της
ευρύτερης στάσης με την πρόθεση για προσανατολισμό Ανθρωπιστικών σπουδών, η συ-
νεισφορά αυτής της ευρύτερης στάσης απέναντι στο γνωστικό αντικείμενο της Ιστορίας
στη συνολική (κατά ΕΔΙΣ) στάση δεν είναι τόσο ισχυρή ώστε να διαμορφώνεται τελικά και
σημαντική σχέση της συνολικής κλίμακας ΕΔΙΣ με την πρόθεση.

Επιλογικά, με βάση τη συγκεκριμένη έρευνα, η στάση απέναντι στην Ιστορία που κατα-
μετρήθηκε με την κλίμακα ΕΔΙΣ φαίνεται να τροποποιείται για τους χρήστες του διαδρα-
στικού περιβάλλοντος μάθησης (τμήμα παρέμβασης) σε σχέση με την παραδοσιακή μέθοδο
διδασκαλίας (τμήμα ελέγχου), όπως γίνεται και στη μελέτη των Shah και Khan (2015) με
την κλίμακα για την στάση απέναντι στην επιστήμη, και η επίδραση αυτή φαίνεται να δια-
τηρείται στο χρόνο.
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