
1 
 

 

 
 

 
ΣΧΟΛΗ ΘΕΤΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ  

 
ΤΜΗΜΑ ΧΗΜΕΙΑΣ 

 
ΔΙΙΔΡΥΜΑΤΙΚΟ-ΔΙΑΤΜΗΜΑΤΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ 

ΜΕΤΑΠΤΥΧΙΑΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 
 

<<ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΤΗΣ ΧΗΜΕΙΑΣ, ΝΕΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΚΑΙ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΕΙΦΟΡΟ ΑΝΑΠΤΥΞΗ>>  

 

 

 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ ΔΙΠΛΩΜΑΤΟΣ ΕΙΔΙΚΕΥΣΗΣ  

 
 

Ανάλυση των ερωτήσεων- ασκήσεων του κεφαλαίου ʻʻΟξέα-
Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία’’ σχολικών εγχειριδίων της Γ´ 

Λυκείου  
 

ΜΑΡΙΑ ΜΑΝΙΩΡΟΥ  
ΧΗΜΙΚΟΣ  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Αθήνα 2021 
  



2 
 

ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ ΔΙΠΛΩΜΑΤΟΣ ΕΙΔΙΚΕΥΣΗΣ 

 

Ανάλυση των ερωτήσεων- ασκήσεων του κεφαλαίου  ʻʻΟξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία’’ 

σχολικών εγχειριδίων της Γ´ Λυκείου  

ΜΑΡΙΑ ΜΑΝΙΩΡΟΥ  

Α.Μ. 181105 

 

ΕΠΙΒΛΕΠΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΗΣ:  

Θωμάς Μαυρομούστακος, Καθηγητής ΕΚΠΑ  

 

ΤΡΙΜΕΛΗΣ ΕΞΕΤΑΣΤΙΚΗ ΕΠΙΤΡΟΠΗ  

Μαυρομούστακος Θωμάς, Καθηγητής, Τμήμα Χημείας, ΕΚΠΑ 

Μεθενίτης Κωνσταντίνος, Αναπληρωτής  Καθηγητής, Τμήμα Χημείας, ΕΜΠ 

Σάλτα Αικατερίνη, Mέλος Ε.ΔΙ.Π (Αˈ),  Τμήμα Χημείας, ΕΚΠΑ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΕΞΕΤΑΣΗΣ 

16/02/2021 

 

 

 

 

 



3 
 

 

 

Περιεχόμενα 
 

Κατάλογος Σχημάτων .......................................................................................................... 6 

Κατάλογος Διαγραμμάτων ................................................................................................... 7 

Κατάλογος Πινάκων ............................................................................................................. 8 

Περίληψη ........................................................................................................................... 10 

Αbstract .............................................................................................................................. 11 

ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ .................................................................................................................... 12 

 ........................................................................................................................................... 13 

Κεφάλαιο 1  Εισαγωγή ....................................................................................................... 14 

1.1 Σχολικά εγχειρίδια ........................................................................................................ 14 

1.1.1Το σχολικό εγχειρίδιο ως αντικείμενο μελέτης ........................................................ 14 

1.1.2. Η κρίσιμη σημασία της αξιολόγησης των ερωτήσεων των σχολικών εγχειριδίων . 16 

1.2 Το Αναλυτικό Πρόγραμμα ............................................................................................ 17 

1.2.1 Αποτίμηση της επικρατούσας κατάστασης και των βασικών στόχων του 

αναλυτικού προγράμματος σπουδών ............................................................................. 17 

1.2.2 Το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της Γ’ Λυκείου .............................................. 18 

1.2.3 To τριπλό εννοιολογικό μοντέλο του Αναλυτικού προγράμματος .......................... 21 

1.2.4 Τα σχολικά εγχειρίδια και η θέση τους στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών ........ 22 

Κεφάλαιο 2  Μοντέλα ανάλυσης στη παρούσα εργασία ..................................................... 25 

2.1 Ταξινομία του Bloom .................................................................................................... 25 

2.1.1 Στόχοι των αναλυτικών προγραμμάτων και της διδασκαλίας ................................ 25 

2.1.2 Διατύπωση ορθών διδακτικών στόχων ................................................................. 26 

2.1.3 Ταξινομικά συστήματα διδακτικών στόχων............................................................ 27 

2.1.4 Το σύστημα ταξινομίας κατά Bloom ...................................................................... 28 

2.1.5 Η Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom και Krathwohl ........................................... 30 

2.1.6 Έρευνες σχετικές με την ανάλυση ερωτήσεων εκπαιδευτικών συγγραμμάτων, 

Αναλυτικών προγραμμάτων και εξετάσεων. ................................................................... 33 

2.1.7 Έρευνες στην Ελλάδα σχετικές με την ανάλυση ερωτήσεων εκπαιδευτικών 

συγγραμμάτων, Αναλυτικών προγραμμάτων και εξετάσεων .......................................... 39 

2.2 Μεταγνώση .................................................................................................................. 45 

2.2.1.Ορισμός της μεταγνώσης και η σημασία της στην εκπαιδευτική διαδικασία .......... 45 

2.2.2. Πτυχές της μεταγνώσης........................................................................................ 46 

2.2.3 Διαφορά γνώσης-μεταγνώσης ............................................................................... 47 



4 
 

2.2.4. Μεταγνώση και Χημική Εκπαίδευση ..................................................................... 48 

2.2.4.1 Εννοιολογική κατανόηση της Χημείας και μεταγνώση..................................... 48 

2.2.4.2 Επίλυση προβλημάτων  και μεταγνώση ......................................................... 49 

2.2.5 Mαταγνώση και αυτορρυθμιζόμενη μάθηση .......................................................... 50 

2.2.6  Ταξινομία μάθησης μεταγνωστικών δραστηριοτήτων ........................................... 51 

2.2.7. Έρευνες σχετικές με την Μεταγνώση στη Χημική Εκπαίδευση ............................. 54 

2.3 Χημική εκπαίδευση  και καθημερινή ζωή ..................................................................... 58 

Κεφάλαιο 3  Μεθοδολογία εργασίας................................................................................... 61 

3.1 Σκοπός, ερευνητικά ερωτήματα και σημασία της έρευνας ........................................ 61 

3.2 Δείγμα ...................................................................................................................... 62 

3.3  Εργαλεία ανάλυσης και αξιοπιστία τους .................................................................. 64 

3.4 Βασικές υποθέσεις για την έρευνα............................................................................ 66 

3.5 Μεθοδολογία της διπλωματικής εργασίας ................................................................ 66 

3.6 Αξιοπιστία της παρούσας διπλωματικής εργασίας ................................................... 67 

3.7 Παραδείγματα ανάλυσης των ερωτήσεων-ασκήσεων από τα τέσσερα εγχειρίδια με 

βάση την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom ............................................................... 68 

3.8 Παραδείγματα ανάλυσης των ερωτήσεων-ασκήσεων με βάση την Αναθεωρημένη 

ταξινομία του Bloom και το πλαίσιο μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης ............. 78 

Κεφάλαιο 4  Ανάλυση και συζήτηση αποτελεσμάτων ........................................................ 84 

4.1 Kριτική ανάλυση της συμβατότητας των διδακτικών εγχειριδίων  με το επιδιωκόμενο 

αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών ....................................................................................... 84 

4.1.1  Aνάλυση της απεικόνισης των γενικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών στις ερωτήσεις και ασκήσεις των εγχειριδίων ........................ 84 

4.1.2  Aνάλυση  των ειδικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος 

σπουδών σύμφωνα με την αναθεωρημένη ταξινομία του  Bloom .................................. 88 

4.1.3  Aνάλυση της απεικόνισης των ειδικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών στις ερωτήσεις και ασκήσεις των εγχειριδίων ........................ 91 

4.2 Κατηγορίες Γνώσης-Γνωστικής Διαδικασίας που αναδύονται από τις ερωτήσεις-

ασκήσεις του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> των τεσσάρων σχολικών 

εγχειριδίων ......................................................................................................................... 92 

4.2.1 Ταξινόμηση των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 1.... 92 

4.2.2Ταξινόμηση των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 2..... 96 

4.2.3 Ταξινόμηση των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 3.. 100 

4.2.4 Ταξινόμηση των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 4.. 103 

4.3 Aπεικόνιση των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται στις Διαστάσεις της Γνώσης και 

της Γνωστικής Διαδικασίας και στα τέσσερα εγχειρίδια .................................................... 107 

4.4 Διαφορές μεταξύ των διδακτικών στόχων που προάγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις του 

κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> των τεσσάρων εγχειριδίων. ............ 111 



5 
 

4.5 Κατηγορίες Μεταγνωστικών δραστηριοτήτων που προωθούνται από τις ερωτήσεις 

ασκήσεις του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> των τεσσάρων σχολικών 

εγχειριδίων ....................................................................................................................... 116 

Κεφάλαιο 5  Συμπεράσματα-Συζήτηση ............................................................................ 119 

5.1 Γενικοί και ειδικοί στόχοι  του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> και 

συσχετισμός τους με τους εκπαιδευτικούς στόχους που προάγουν οι ερωτήσεις και οι 

ασκήσεις των τεσσάρων σχολικών εγχειριδίων ............................................................ 119 

5.2 Εκπαιδευτικοί στόχοι που προάγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις των τεσσάρων 

εγχειριδίων ................................................................................................................... 121 

5.3 Aνακεφαλαιωτικά συμπεράσματα........................................................................... 124 

5.4 Περιορισμοί έρευνας .................................................................................................. 126 

5.5 Ερευνητικές προτάσεις για περαιτέρω έρευνα ........................................................... 126 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α ............................................................................................................... 128 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β ............................................................................................................... 142 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ ............................................................................................................... 144 

Αναφορές ......................................................................................................................... 146 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



6 
 

Κατάλογος Σχημάτων  

Σχήμα 1: Τα εγχειρίδια ως μέρος του δυνητικά εφαρμοζόμενου αναλυτικού προγράμματος 

και το τριπλό εννοιολογικό μοντέλο του αναλυτικού προγράμματος (Valverde et al, 2002).

 ........................................................................................................................................... 23 

 

 

 

  



7 
 

Κατάλογος Διαγραμμάτων  

Διάγραμμα  1: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων ανά κατηγορία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom. Οι διδακτικοί στόχοι προέκυψαν από την ανάλυση 

των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του 

Βιβλίου 1. ........................................................................................................................... 94 

Διάγραμμα  2: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων ανά κατηγορία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom. Οι διδακτικοί στόχοι προέκυψαν από την ανάλυση 

των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου<< Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του 

Βιβλίου 2. ........................................................................................................................... 98 

Διάγραμμα  3: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων ανά κατηγορία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom. Οι διδακτικοί στόχοι προέκυψαν από την ανάλυση 

των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του 

Βιβλίου 3. ......................................................................................................................... 101 

Διάγραμμα  4: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων ανά κατηγορία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομία του Bloom. Οι διδακτικοί στόχοι προέκυψαν από την ανάλυση 

των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του 

Βιβλίου 4. ......................................................................................................................... 105 

Διάγραμμα  5: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-

ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του κάθε εγχειριδίου 

που ταξινομούνται στις κατηγορίες της Διάστασης Γνωστική Διαδικασία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom. .......................................................................... 109 

Διάγραμμα  6: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-

ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του κάθε εγχειριδίου 

που ταξινομούνται στις κατηγορίες της Διάστασης Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας 

του Bloom. ....................................................................................................................... 111 

Διάγραμμα  7: Απεικόνιση των διαφορών στους μέσους όρους για την κατηγορία 1Γ στα 

τέσσερα εγχειρίδια. .......................................................................................................... 113 

Διάγραμμα  8: Απεικόνιση των διαφορών στους μέσους όρους για την κατηγορία 2Β στα 

τέσσερα εγχειρίδια. .......................................................................................................... 114 

Διάγραμμα  9: Απεικόνιση των διαφορών στους μέσους όρους για την κατηγορία 4Β στα 

τέσσερα εγχειρίδια. .......................................................................................................... 115 

Διάγραμμα  10: Απεικόνιση των διαφορών στους μέσους όρους για την κατηγορία 5Γ στα 

τέσσερα εγχειρίδια. .......................................................................................................... 116 

Διάγραμμα  11: Διαγραμματική απεικόνιση του αριθμού των διδακτικών στόχων του κάθε 

εγχειριδίου, οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες Μεταγνωστικών δραστηριοτήτων 

μάθησης. .......................................................................................................................... 118 

 

 

 

  



8 
 

Κατάλογος Πινάκων  

Πίνακας 1: Ειδικοί στόχοι του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για το κεφάλαιο 

<<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> της Γ’ Λυκείου. ................................................... 19 

Πίνακας 2: Το τριπλό εννοιολογικό μοντέλο του Αναλυτικού προγράμματος σπουδών 

(Van den Akker, 2003). ...................................................................................................... 22 

Πίνακας 3: Κατηγορίες διδακτικών στόχων του γνωστικού τομέα της αρχικής ταξινομίας 

των Bloom και Krathwohl ( Κασσωτάκης 2013) . ............................................................... 30 

Πίνακας 4: Το πλήθος των εκφωνήσεων των ερωτήσεων και ασκήσεων που συνδέονται 

με την καθημερινή ζωή και το ποσοστό τους επί του συνόλου των ασκήσεων του 

κεφαλαίου ''Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία'' στο κάθε εγχειρίδιο................................. 87 

Πίνακας 5: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=46) που ταξινομούνται σύμφωνα με 

την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των γνωστικών διαδικασιών και της 

γνώσης. ............................................................................................................................. 89 

Πίνακας 6: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=380) του Βιβλίου 1 που 

ταξινομούνται σύμφωνα με την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των 

γνωστικών διαδικασιών και της γνώσης. Στον πίνακα το % ποσοστό αντιστοιχεί στο % 

ποσοστό των 102 ασκήσεων του Βιβλίου 1 οι οποίες περιέχουν ένα τουλάχιστον διδακτικό 

στόχο της συγκεκριμένης κατηγορίας. Το ποσοστό αντιπροσωπεύει τον αριθμό των 

διδακτικών στόχων από το σύνολο των 380, οι οποίοι ταξινομήθηκαν στην συγκεκριμένη 

κατηγορία. .......................................................................................................................... 93 

Πίνακας 7: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=380) του Βιβλίου 1 που 

ταξινομούνται στη διάσταση Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημένης ταξινομίας του 

Bloom. Στον πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που 

ταξινομούνται στις κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδικασία................................... 95 

Πίνακας 8: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=380) του Βιβλίου 1 που 

ταξινομούνται στη διάσταση Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον 

πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

στις κατηγορίες της διάστασης Γνώση. .............................................................................. 96 

Πίνακας 9: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=271) του Βιβλίου 2 που 

ταξινομούνται σύμφωνα με την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των 

γνωστικών διαδικασιών και της γνώσης. Στον πίνακα το % ποσοστό αντιστοιχεί στο % 

ποσοστό των 87 ασκήσεων του Βιβλίου 2 οι οποίες περιέχουν έναν τουλάχιστον διδακτικό 

στόχο της συγκεκριμένης κατηγορίας. Το ποσοστό αντιπροσωπεύει τον αριθμό των 

διδακτικών στόχων από το σύνολο των 271, οι οποίοι ταξινομήθηκαν στην συγκεκριμένη 

κατηγορία. .......................................................................................................................... 97 

Πίνακας 10: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων ( n=271) του Βιβλίου 2 που 

ταξινομούνται στη διάσταση Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημένης ταξινομίας του 

Bloom. Στον πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που 

ταξινομούνται στις κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδικασία................................... 99 

Πίνακας 11: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=271) του Βιβλίου 2 που 

ταξινομούνται στη διάσταση Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον 

πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

στις κατηγορίες της διάστασης Γνώση. .............................................................................. 99 

Πίνακας 12: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=264) του Βιβλίου 3 που 

ταξινομούνται σύμφωνα με την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των 

γνωστικών διαδικασιών και της γνώσης. Στον πίνακα το % ποσοστό αντιστοιχεί στο % 

ποσοστό των 75 ασκήσεων του Βιβλίου 3 οι οποίες περιέχουν έναν τουλάχιστον διδακτικό 

στόχο της συγκεκριμένης κατηγορίας. Το ποσοστό αντιπροσωπεύει τον αριθμό των 



9 
 

διδακτικών στόχων από το σύνολο των 264, οι οποίοι ταξινομήθηκαν στην συγκεκριμένη 

κατηγορία. ........................................................................................................................ 100 

Πίνακας 13: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=264) του Βιβλίου 3 που 

ταξινομούνται στη διάσταση Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημένης ταξινομίας του 

Bloom. Στον πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που 

ταξινομούνται στις κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδικασία................................. 102 

Πίνακας 14: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n= 264) του Βιβλίου 3 που 

ταξινομούνται στη διάσταση Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον 

πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

στις κατηγορίες της διάστασης Γνώση. ............................................................................ 103 

Πίνακας 15: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=473) του Βιβλίου 4 που 

ταξινομούνται σύμφωνα με την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των 

γνωστικών διαδικασιών και της γνώσης. Στον πίνακα το % ποσοστό αντιστοιχεί στο % 

ποσοστό των 137 ασκήσεων του Βιβλίου 4 οι οποίες περιέχουν  έναν τουλάχιστον 

διδακτικό στόχο της συγκεκριμένης κατηγορίας. Το νούμερο αντιπροσωπεύει τον αριθμό 

των διδακτικών στόχων από το σύνολο των 473, οι οποίοι ταξινομήθηκαν στην 

συγκεκριμένη κατηγορία. ................................................................................................. 104 

Πίνακας 16: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n= 473) του Βιβλίου 4 που 

ταξινομούνται στη διάσταση Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημένης ταξινομίας του 

Bloom. Στον πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το πσοοστό των διδακτικών στόχων που 

ταξινομούνται στις κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδικασία................................. 106 

Πίνακας 17: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=473) του Βιβλίου 4 που 

ταξινομούνται στη διάσταση Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον 

πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

στις κατηγορίες της διάστασης Γνώση. ............................................................................ 106 

Πίνακας 18: Στον πίνακα αναγράφεται το ποσοστό των διδακτικών στόχων του κάθε 

εγχειριδίου οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες της Διάστασης Γνωστική Διαδικασία 

της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. ..................................................................... 109 

Πίνακας 19: Στον πίνακα αναγράφεται το ποσοστό των διδακτικών στόχων του κάθε 

εγχειριδίου οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες της Διάστασης Γνώση της 

Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. ........................................................................... 110 

Πίνακας 20: Αναπαράσταση των κατηγοριών της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom 

όπου υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των τεσσάρων εγχειριδίων. ................................. 112 

Πίνακας 21: Αναπαράσταση των στατιστικών διαφορών στους μέσους όρους ανάμεσα 

στα ζεύγη των τεσσάρων εγχειριδίων. ............................................................................. 112 

Πίνακας 22: Στον πίνακα αναγράφεται  αριθμός των διδακτικών στόχων του κάθε 

εγχειριδίου, οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες Μεταγνωστικών δραστηριοτήτων 

μάθησης, ενώ στην παρένθεση αναφέρεται το ποσοστό των ερωτήσεων που ανήκουν 

στην συγκεκριμένη κατηγορία από το σύνολο των μεταγνωστικών δραστηριοτήτων 

μάθησης του κάθε εγχειριδίου. ......................................................................................... 117 

  



10 
 

Περίληψη  

Τα σχολικά εγχειρίδια ως κεντρικά εργαλεία στην εκπαιδευτική διαδικασία ασκούν  

ισχυρή επίδραση στη διδασκαλία και τη μάθηση της Χημείας, στην αξιολόγηση και το ανα-

λυτικό πρόγραμμα. Κύριος σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να αναδείξει ότι τα σχολι-

κά εγχειρίδια τα οποία είναι ελλιπή στη χρήση εναλλακτικών τεχνικών αξιολόγησης μπορεί 

να αποτρέψουν την πολυδιάστατη ανάπτυξη των μαθητών. Ως δείγμα ανάλυσης επιλέχθη-

καν  οι ερωτήσεις και οι ασκήσεις του κεφαλαίου  <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> 

των τεσσάρων εγχειριδίων που μπορούσαν  να χρησιμοποιηθούν ως διδακτικά εγχειρίδια 

για το μάθημα της Χημείας της Γ’ Λυκείου σύμφωνα με τον θεσμό του <<πολλαπλού βιβλί-

ου>>, καθώς επίσης και οι στόχοι του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για το συγκε-

κριμένο κεφάλαιο. Οι ερωτήσεις και οι ασκήσεις στο τέλος του κεφαλαίου αναλύθηκαν 

προκειμένου να βρεθούν ποιές γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες των μαθητών είναι 

πιθανό να ενεργοποιούν, οι ευκαιρίες για μάθηση που προσφέρουν και αν ικανοποιούνται 

οι γενικοί και ειδικοί εκπαιδευτικοί στόχοι του αναλυτικού προγράμματος σπουδών. Βασικό 

εργαλείο ανάλυσης αποτέλεσε η  <<Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom>> ενώ για την 

ανάλυση των ερωτήσεων που εμπλέκουν τους μαθητές σε μεταγνωστικές δραστηριότητες 

μάθησης χρησιμοποιήθηκε το πλαίσιο που αναπτύχθηκε από τους Overman , Vermunt , 

Meijer , Bulte, & Brekelmans (2013). Τα αποτελέσματα της ανάλυσης έδειξαν ότι μόνο δύο 

από τα τέσσερα εγχειρίδια προσφέρουν υψηλές ευκαιρίες μάθησης με ποικιλία ερωτήσεων 

και ασκήσεων που στοχεύουν σε υψηλού επιπέδου γνωστικές δεξιότητες συμπεριλαμβά-

νοντας όλες τις κατηγορίες της ταξινομίας τόσο στη διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας 

όσο και στη διάσταση της Γνώσης. Οι στόχοι τους βρίσκονται σε συνάφεια με τους ειδικούς 

στόχους του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος σπουδών ενώ επιδιώκουν και τη 

σύνδεση της Χημείας με την καθημερινή ζωή που είναι ένα από τους βασικούς γενικούς 

στόχους. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι περιλαμβάνουν και μεταγνωστικές ερωτήσεις, 

η ανάλυση των οποίων έδειξε ότι κατηγοριοποιούνται αποκλειστικά στην κατηγορία του 

Προσανατολισμού/ Προγραμματισμού. Τα υπόλοιπα δύο εγχειρίδια κυμαίνονται στα κατώ-

τερα επίπεδα της ταξινομίας, μη αναγνωρίζοντας τη <<Μεταγνώση>> ως κατηγορία Γνώ-

σης και μη επιδιώκοντας τη σύνδεση της Χημείας με τη ζωή.  

Θεματική περιοχή: Ανάλυση περιεχομένου  

 

Λέξεις κλειδιά: εγχειρίδια Χημείας, ασκήσεις Χημείας, επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμ-

μα σπουδών, αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom, μεταγνωστικές δραστηριότητες, καθη-

μερινή ζωή   
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Αbstract 

Textbooks as central tools in the educational process exert a strong influence on 

the teaching and learning of Chemistry, assessment and curriculum. The main purpose of 

the present research is to highlight that textbooks that are deficient in the use of alternative 

assessment techniques can prevent the multidimensional development of students. The 

questions and exercises of the chapter "Acids-Bases and Ionic Balance" of the four text-

books that could be used as textbooks for the course of Chemistry of the 3rd Lyceum ac-

cording to the institution of the "multiple book" were selected as a sample of analysis., as 

well as the objectives of the curriculum for this chapter. The questions and exercises set at 

the end of the chapter were analyzed in order to find out which cognitive and metacogni-

tive skills students are likely to activate, the learning opportunities they offer and whether 

the general and special educational objectives of the curriculum are met. The main analy-

sis tool was the "Revised Bloom Classification" while the framework developed by Over-

man, Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans (2013) was used to analyze the questions that 

involve students in metacognitive learning activities. The results of the analysis showed 

that only two of the four textbooks offer high learning opportunities with a variety of ques-

tions and goal-oriented exercises aimed at high-level cognitive skills including all catego-

ries of classification in both the Cognitive Process and the Knowledge dimension. Their 

goals are in line with the specific goals of the desired curriculum while they also seek the 

connection of Chemistry with daily life which is one of the main general goals. It is note-

worthy that they also include metacognitive questions, the analysis of which showed that 

they are categorized exclusively in the category of Orientation / Programming. The other 

two textbooks are at the lower levels of the classification, not recognizing "Metacognition" 

as a category of Knowledge and not seeking the connection of Chemistry with life. 

 

Subject area: Content analysis 

 

Keywords: Chemistry Textbooks, Chemistry Exercices, Intented Curriculum, Revised 

Bloom’s Taxonomy, metacognitive activities, everyday life 
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Κεφάλαιο 1  Εισαγωγή  

 

1.1 Σχολικά εγχειρίδια  

1.1.1Το σχολικό εγχειρίδιο ως αντικείμενο μελέτης  

 

Αναμφίβολα στην κοινωνία του 21ου αιώνα το σχολικό εγχειρίδιο είναι ίσως και το 

μόνο διαχρονικό παιδαγωγικό εργαλείο που εξακολουθεί να χρησιμοποιείται σε παγκόσμιο 

επίπεδο στις αίθουσες διδασκαλίας και να αποτελεί ουσιαστικό μέρος του προγράμματος 

σπουδών. Παρουσιάζεται ως διττή φύση καθώς από την μία αποκαλύπτει την εκάστοτε 

νοοτροπία της εποχής ενώ από την άλλη διαμορφώνει νοοτροπία και κατά αυτό τον τρόπο 

είναι ανάγκη να αξιολογείται και να αντιμετωπίζεται με προσοχή. Είναι φορέας ενός συ-

στήματος αξιών, κουλτούρας, μοντέλων και συμπεριφοράς ενώ  ως απόλυτος κυρίαρχος 

αποτελεί εκφραστή του αναλυτικού προγράμματος και αντανάκλαση της εκάστοτε εκπαι-

δευτικής πολιτικής καθώς απεικονίζει διαδοχικές στάσεις της κεντρικής εξουσίας απέναντι 

στον σχολικό θεσμό. Αποτελεί δηλαδή παιδαγωγικής και κοινωνικής απόχρωσης αντικεί-

μενο μελέτης.   

Σήμερα με την ταχεία ανάπτυξη της επιστήμης και της τεχνολογίας, νέοι μέθοδοι και 

τεχνικές κερδίζουν έδαφος  στα εκπαιδευτικά συστήματα. Παρά το γεγονός ότι οι νέες τε-

χνολογίες και τα πρωτότυπα διδακτικά  εργαλεία χρησιμοποιούνται ευρέως στα εκπαιδευ-

τικά περιβάλλοντα, τα σχολικά εγχειρίδια  εξακολουθούν να είναι απαραίτητα στην εκπαι-

δευτική  διαδικασία και να βρίσκονται στο επίκεντρο της (1). Το σχολικό εγχειρίδιο στα 

πλαίσια διαφορετικών εκπαιδευτικών μοντέλων ανά τον κόσμο έχει διαφορετικό τρόπο 

ύπαρξης, στην Ελλάδα έχει χαρακτήρα κοινωνικού αγαθού χορηγείται δωρεάν  στους μα-

θητές από το κράτος ενώ σε όλες σχεδόν τις χώρες της Ευρώπης κυριαρχεί το πολλαπλό 

βιβλίο, στο οποίο οι καθηγητές έχουν τη δυνατότητα να επιλέξουν ανάμεσα σε ένα κατάλο-

γο εγχειριδίων παρόμοιων σε περιεχόμενο το εγχειρίδιο που τους εκφράζει περισσότερο.  

Αρκετές έρευνες συμπεριλαμβανομένης  και των  Rusek & Vojíř (2) οι οποίοι ανέλυσαν το 

περιεχόμενο σχολικών εγχειριδίων Χημείας στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην Τσεχία 

υποστηρίζουν ότι τα μαθησιακά αποτελέσματα μπορεί να διαφέρουν σημαντικά  όταν χρη-

σιμοποιούνται διαφορετικά βιβλία, παρά το γεγονός ότι υποτίθεται υποστηρίζουν το ίδιο 

πρόγραμμα σπουδών, καθώς οι μαθητές αποκτούν διαφορετικές σε βάθος και σε ποιότητα 

πληροφορίες. Από την άλλη η Επιτροπή  Διεθνούς  Συνεργασίας  του  Παιδαγωγικού  Ιν-

στιτούτου  (2005) στην Ελλάδα αποτιμά ως πρόβλημα τη χρήση ενός μόνο βιβλίου και την 

έλλειψη πολλαπλού διδακτικού υλικού και εισηγήθηκε για τη χρήση του πολλαπλού βιβλί-
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ου στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Παρά τις όποιες διαφορές σε όλα τα επίπεδα σχολι-

κής εκπαίδευσης, τα εγχειρίδια της επιστήμης χρησιμοποιούνται ως ο κύριος οργανωτής 

της μαθησιακής γνώσης των μαθητών. Τα εγχειρίδια αντιπροσωπεύουν ένα όργανο διεύ-

θυνσης στην εκπαίδευση από αυτή την άποψη. Από τη μια πλευρά, συντριπτική πλειονό-

τητα εκπαιδευτικών χρησιμοποιούν τα εγχειρίδια ως τον κύριο οδηγό τoυ προγράμματος 

σπουδών  και ως  πηγή των σχεδίων μαθημάτων τους ενώ από την άλλη πλευρά αποτε-

λούν  βασικά βοηθήματα διδασκαλίας και σημαντική  πηγή  από την  οποία οι μαθητές 

λαμβάνουν πληροφορίες όταν χρειάζονται να μελετούν μόνοι τους με τον δικό τους ρυθμό 

ή να θυμούνται τα διδακτικά θέματα που έχουν διδαχθεί στην τάξη. Συμπερασματικά, η κα-

τανόηση των τρεχόντων εγχειριδίων κρίνεται απαραίτητη για τη δημιουργία νέων βελτιω-

μένων σε διδακτικό υλικό (2).  

Στo σχολικό εγχειρίδιο εκφράζεται οι στόχοι και το περιεχόμενο του αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών. Επιτελεί πολλές ταυτόχρονες λειτουργίες στην εκπαιδευτική 

διαδικασία που επισφραγίζουν την ιδιαίτερη σημασία του. Οι τρεις κύριες λειτουργίες του 

αντιστοιχούν σε τρεις κύριους τομείς: τον ακαδημαϊκό τομέα, τον παιδαγωγικό και τον το-

μέα της αξιολόγησης και της αυτορρύθμισης (3) (4).  

α) Ακαδημαικός τομέας:  η οργάνωση κάθε γνωστικού αντικειμένου μέσω όγκου 

πληροφοριών κατάλληλα προσαρμοσμένου έτσι ώστε να είναι προσιτός και κατανοητός 

από τον μαθητή 

β) Παιδαγωγικός τομέας: η μεταφορά της φιλοσοφίας του Προγράμματος Σπουδών, 

όσον αφορά τη προσέγγιση της γνώσης, τη μέθοδο διδασκαλίας και πρόσκτησης της 

γνώσης αυτής. Η πρόσκτηση της γνώσης αφορά την εστίαση στην πληροφόρηση, στην 

κριτική σκέψη και στην ανάδειξη άλλων δεξιοτήτων όπως είναι οι κοινωνικό-

συναισθηματικές.   

γ) Τομέας Αξιολόγησης/ Αυτορρύθμισης:  η στόχευση κυρίως στην άσκηση  του 

μαθητή σε δύο επίπεδα: i) σε επίπεδο γνωστικού αντικειμένου, να εκπαιδεύσουν και να 

καθοδηγήσουν τους μαθητές σε συγκεκριμένες μεθόδους διδασκαλίας και έρευνας των 

γνώσεων ii) σε επίπεδο προσωπικής ανάπτυξης να καταστήσουν τον μαθητή 

μεταγνωστικά ενήμερο, έτσι ώστε να ελέγχει την πορεία της μάθησης του, δηλαδή να 

παρέχουν τη δυνατότητα ανάπτυξης μεταγνωστικών δεξιοτήτων.  
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1.1.2. Η κρίσιμη σημασία της αξιολόγησης των ερωτήσεων των σχολικών εγχειρι-

δίων  

 

Η αξιολόγηση που παρουσιάζεται στα εγχειρίδια μέσω των ερωτήσεων είναι ένα 

αναπόσπαστο τμήμα της σημερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας. Είναι σημαντική καθώς ε-

πιτρέπει τον προσδιορισμό των προβληματικών πλευρών της εκπαίδευσης και προβλέπει 

τη λήψη  των κατάλληλων προφυλάξεων έναντι αυτής της κατάστασης. Κατά τη μεταβαλ-

λόμενη εκπαιδευτική πρακτική, τα εγχειρίδια είναι σημαντικά  εργαλεία και πρέπει να προ-

σαρμοστούν για να καλύψουν τις καθημερινές ανάγκες τόσο των εκπαιδευτικών όσο και 

των μαθητών. Με άλλα λόγια, οι εξελίξεις στα εκπαιδευτικά συστήματα, όπως οι νέες μέ-

θοδοι διδασκαλίας και οι εναλλακτικές μέθοδοι αξιολόγησης, θα έπρεπε να αντικατοπτρί-

ζονται στο περιεχόμενο και να λαμβάνονται υπόψη κατά τον σχεδιασμό των εγχειριδίων. 

Κατά αυτόν τον τρόπο,  η μέτρηση και η αξιολόγηση της διάστασης των ερωτήσεων στα 

εγχειρίδια είναι πολύ σημαντική για να αγνοηθεί καθώς οι ερωτήσεις είναι οι πιο κοινές πη-

γές που μπορούν να κατευθύνουν  τους μαθητές να αποκτήσουν τις απαραίτητες γνώσεις 

(1).Oι εργασίες και οι ασκήσεις που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια διαδραματίζουν δι-

πλό ρόλο προκειμένου να καθίσταται λειτουργικό το σχολικό εγχειρίδιο. Από τη μια καθο-

δηγούν τη διαδικασία της διδασκαλίας και της μάθησης σε συγκεκριμένους στόχους και 

από την άλλη δίνουν τη δυνατότητα στους μαθητές για αυτενέργεια (5). 

  Η αξιολόγηση που παρουσιάζεται στα εγχειρίδια και χρησιμοποιείται από τους εκ-

παιδευτικούς καθορίζει απόλυτα το κατά πόσο οι στόχοι των δραστηριοτήτων επιτυγχάνο-

νται ή όχι. Η επίτευξη των στόχων είναι ένα μέσο που δηλώνει εάν τα εργαλεία, οι μέθοδοι, 

οι τεχνικές και ο τρόπος διδασκαλίας είναι κατάλληλα ή όχι. Προκειμένου να γίνει η διδα-

σκαλία αποτελεσματική και ευκολότερη για τους μαθητές και να καθοδηγήσει την εκπαι-

δευτική διαδικασία, η αξιολόγηση έχει μεγάλη αξία. Κατά αυτόν τον τρόπο τα εργαλεία α-

ξιολόγησης στο τέλος των κεφαλαίων  είναι απαραίτητα για τον καθορισμό των τροποποι-

ήσεων που χρειάζονται να γίνουν  για να βοηθήσουν τους μαθητές. Επιπλέον, τα εγχειρί-

δια παρέχουν στους εκπαιδευτικούς και τους σπουδαστές μια ευκαιρία για αυτοαξιολόγηση 

επιτρέποντας την αξιολόγηση της προόδου τους. Εγχειρίδια ελλιπή στη χρήση εναλλακτι-

κών τεχνικών αξιολόγησης μπορεί να αποτρέψoυν την πολυδιάστατη ανάπτυξη των μαθη-

τών επειδή δεν έχουν την ευκαιρία να αξιολογήσουν διαφορετικά παραδείγματα ερωτήσε-

ων. Για τον λόγο αυτόν οι εναλλακτικές τεχνικές αξιολόγησης που επιτρέπουν στους μαθη-

τές να ρυθμίζουν τη δική τους μάθηση και να αξιολογούν τη δική τους μαθησιακή διαδικα-

σία θα πρέπει να παρουσιάζονται στο περιεχόμενο των  εγχειριδίων  με ισορροπημένο 

τρόπο. Η κατανόηση της αξιολόγησης και της μέτρησης στο πρόγραμμα σπουδών των 
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φυσικών επιστημών είναι μια από τις σημαντικότερες πτυχές του αναλυτικού προγράμμα-

τος, καθώς αξιολογεί ολόκληρη τη διαδικασία της μάθησης,  όχι μόνο το προϊόν της διαδι-

κασίας (1).  

1.2 Το Αναλυτικό Πρόγραμμα  

1.2.1 Αποτίμηση της επικρατούσας κατάστασης και των βασικών στόχων του ανα-

λυτικού προγράμματος σπουδών 

 

Στη χώρα μας αρμόδιος φορέας για τον σχεδιασμό των σχολικών εγχειριδίων και 

του αναλυτικού προγράμματος είναι το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, το οποίο μέσω της δια-

τμηματικής επιτροπής για τη μορφωτική αυτοτέλεια του Λυκείου και τον διάλογο για την 

παιδεία αποτιμά ότι τα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) παρά τις διαδοχικές με-

ταρρυθμίσεις παρέμειναν παραδοσιακά και κλειστά προγράμματα. Από τη Μεταπολίτευση 

ως το 1997 χαρακτηρίζονταν κυρίως δασκαλοκεντρικά με έμφαση στην επίτευξη γνωστι-

κών στόχων, με ασαφή και αόριστη στοχοθεσία, αφήνοντας στο περιθώριο τη μαθησιακή 

διαδικασία, τις κλίσεις και τα ενδιαφέροντα των μαθητών. Κατά την αναδιοργάνωση των 

Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών συγκεκριμένα αναφέρεται ότι  

΄΄ο πρωταρχικός στόχος της αναδιοργάνωσης των ΑΠΣ έγκειται στο να αναπτύξουν οι μα-

θητές «ικανότητες-κλειδιά» και να αποκτήσουν «ανώτερης τάξης προσόντα», με χαρακτη-

ριστικά την ευέλικτη, ανοικτή, ομαδοσυνεργατική, καθοδηγούμενη και αυτοκατευθυνόμενη 

μάθηση, την ανάπτυξη της ικανότητας για επικοινωνία και την καλλιέργεια θετικής στάσης 

απέναντι στη διά βίου μάθηση.’’ 

Στο βήμα ενίσχυσης της δια βίου μάθησης προτείνεται η καλλιέργεια οκτώ βασικών 

ικανοτήτων που συνδυάζουν γνώσεις, στάσεις και δεξιότητες με σκοπό την ολόπλευρη 

ανάπτυξη του ατόμου και την κοινωνική του ένταξη ως ενεργό πολίτη. Μέσα σε αυτές τις 

ικανότητες συγκαταλέγεται και η ανάπτυξη μεταγνωστικών ικανοτήτων (Learning to learn) 

στις οποίες έχει στηριχθεί και ένα σημαντικό τμήμα της παρούσας εργασίας. Επιπρόσθετα,  

μερικοί από τους βασικούς στόχους των νέων αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών οι 

οποίοι  αποτελούν και στόχοι της εργασίας μας είναι η  ανάπτυξη δεξιοτήτων εφαρμογής 

της γνώσης και επίλυσης προβλημάτων σε αυθεντικά περιβάλλοντα,  η εισαγωγή δραστη-

ριοτήτων οι οποίες προάγουν αυτενέργεια, αυτογνωσία, υπευθυνότητα,   ανακαλυπτική 

μάθηση και κριτική σκέψη (6). 
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1.2.2 Το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της Γ’ Λυκείου  

 

 Το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών που χρησιμοποιείται σήμερα ορίστηκε το 2019. 

Στο ΦΕΚ 4912, Τεύχος Β’ στις 31 Δεκεμβρίου του 2019 με απόφαση του Υπουργείου Παι-

δείας και Θρησκευμάτων καθορίζεται ο σκοπός, οι γενικοί και οι ειδικοί στόχοι για τη Γ’ Λυ-

κείου και συγκεκριμένα αναφέρεται:  

‘’Το Πρόγραμμα Σπουδών της Χημείας στη Γ΄ τάξη του Γενικού Λυκείου έχει ως σκοπό να 

παρέχει στους μαθητές και τις μαθήτριες όλες εκείνες τις απαραίτητες γνώσεις, διαδικασίες 

και δεξιότητες που θα συμβάλλουν στην ολοκλήρωση του επιστημονικού εγγραμματισμού 

τους στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και ταυτόχρονα να αποτελέσει μια ικανοποιητική 

γνωστική βάση για την τριτοβάθμια εκπαίδευση.’’ 

Οι γενικοί στόχοι του Προγράμματος Σπουδών όπως αναγράφονται στην εφημερίδα της 

Κυβερνήσεως είναι οι εξής:   

 ‘’ Η καλλιέργεια της συνδυαστικής σκέψης, της κριτικής ανάλυσης, της μεταφοράς γνώσε-

ων σε άλλα πλαίσια και της ερμηνείας φαινομένων της καθημερινής ζωής. Για τον λόγο αυ-

τό δίνεται μεγάλη έμφαση στην ερμηνεία φαινομένων που απαιτούν συνδυασμό γνώσεων, 

συσχέτιση εννοιών, σύγκριση μεγεθών και διαδοχικών συλλογισμών (π.χ.  Περιοδικός Πί-

νακας - οξειδωτική ισχύς - ισχύς οξέων).  

     Η εκτέλεση, αλλά κυρίως ο σχεδιασμός των πειραμάτων για τη μελέτη της χημικής συ-

μπεριφοράς της ύλης. Οι προτεινόμενες δραστηριότητες αλλά και τα προσδοκώμενα μαθη-

σιακά αποτελέσματα διατρέχονται από την προσπάθεια συσχετισμού του πειράμα-

τος/παρατήρησης με τους νόμους και τις αρχές της χημείας αναδεικνύοντας τη χημεία ως 

μια κατεξοχήν πειραματική επιστήμη. Κριτήριο για την επιλογή των προσδοκώμενων μαθη-

σιακών αποτελεσμάτων και των περιεχομένων είναι να αναδειχθούν και να κατανοηθούν οι 

αρχές και ιδιαιτερότητες της επιστήμης της Χημείας καθώς και η άμεση σύνδεση των διδα-

σκομένων με την ερμηνεία του φυσικού κόσμου, την πρόβλεψη φαινομένων, την τεχνολο-

γία και την έρευνα.’’ 

 Το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών παραθέτει και τους ειδικούς στόχους ανά κεφά-

λαιο για τη Γ’ Λυκείου καθώς και κάποιες ενδεικτικές δραστηριότητες για την επίτευξη των 

στόχων. Στον πίνακα 1 που ακολουθεί αναγράφονται λεπτομερώς τα προσδοκώμενα μα-

θησιακά αποτελέσματα υπό τη μορφή διδακτικών στόχων για το κεφάλαιο της Ιοντικής Ι-

σορροπίας και οι ενδεικτικές δραστηριότητες.  
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Πίνακας 1: Ειδικοί στόχοι του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για το κεφάλαιο <<Ο-

ξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> της Γ’ Λυκείου.  

5o ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΧΗΜΙΚΗ ΙΣΟΡΡΟΠΙΑ - ΙΟΝΤΙΚΗ ΙΣΟΡΡΟΠΙΑ (38 ΩΡΕΣ) 

5.2 Οξέα Βάσεις και Ιοντική ισορροπία (23 ώρες)  
 
ΒΑΣΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ ΠΡΟΣΔΟΚΩΜΕΝΑ ΜΑΘΗΣΙΑΚΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΝΔΕΙΚΤΙΚΕΣ 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 

 Οι μαθητές και οι μαθήτριες είναι ικανοί/-ές να:  

Ηλεκτρολύτες - 
Ιοντισμός οξέων - 
βάσεων 

• διακρίνουν τις χημικές ενώσεις σε ηλεκτρολύτες και 
μη ηλεκτρολύτες 
• περιγράφουν το μηχανισμό της διάστασης και του 
ιοντισμού των ετεροπολικών και ομοιοπολικών ενώ-
σεων αντίστοιχα 

 

Οξέα-βάσεις κατά 
BrÖnsted Lowry 
 
Αμφιπρωτικές 
ουσίες 
 
Βαθμός ιοντισμού 
 Ισχυρά και ασθε-
νή οξέα και βά-
σεις 

•διατυπώνουν τους ορισμούς των οξέων και βάσεων 
κατά BrÖnsted -Lowry 
 
• γράφουν αντιδράσεις ιοντισμού οξέων βάσεων κατά 
BrÖnsted -Lowry και να αναγνωρίζουν τα συζυγή 
ζεύγη 
 
• αναφέρουν τι είναι οι αμφιπρωτικές ουσίες και να 
δείχνουν τον αμφιπρωτικό χαρακτήρα ορισμένων 
ουσιών μέσω αντιδράσεων 
 
• συγκρίνουν την σχετική ισχύ οξέων και βάσεων με 
βάση τη μοριακή δομή τους 
 
• διατυπώνουν τον ορισμό του βαθμού ιοντισμού και 
να διακρίνουν τα οξέα σε ισχυρά και ασθενή 
 

 

Ιοντισμός ασθε-
νών μονοπρωτι-
κών οξέων και 
βάσεων 

• γράφουν και να εφαρμόζουν τις σταθερές ιοντισμού 
ασθενών οξέων (Ka) και ασθενών βάσεων (Kb) 
 
• αποδεικνύουν τον νόμο αραίωσης του Ostwald και 
να τον εφαρμόζουν με τις κατάλληλες προσεγγίσεις 
 
• χρησιμοποιούν τον βαθμό ιοντισμού και την τιμή της 
σταθεράς ιοντισμού σαν κριτήρια για τη σύγκριση της 
ισχύος των οξέων ή βάσεων 
 

Πείραμα:  
Μέτρηση της τιμής 
του pH υδροχλωρι-
κού οξέος πριν και 
μετά την αραίωση 
αυτού με εννιαπλά-
σιο όγκο νερού  
 

Αυτοϊοντισμός 
νερού - pH και 
pOH 

• γράφουν τη χημική εξίσωση αυτοϊοντισμού του νε-
ρού και το γινόμενο ιόντων νερού (Κw) 
 
• διατυπώνουν τον ορισμό του pH και του pOH και να 
γράφουν τη μεταξύ τους σχέση 
 
• αποδεικνύουν τη σχέση μεταξύ Ka και Kb συζυγούς 
ζεύγους 

 

Επίδραση κοινού 
ιόντος (ΕΚΙ ) 

• εξηγούν το αποτέλεσμα της επίδρασης κοινού ιό-
ντος στον ιοντισμό: 
1) ασθενών οξέων με επίδραση α) ισχυρού οξέος και 
β) συζυγούς βάσης, 
2) ασθενών βάσεων με επίδραση α) ισχυρής βάσης 
και β) συζυγούς οξέος 
 

 

Ρυθμιστικά δια-
λύματα 

• διατυπώνουν τον ορισμό των ρυθμιστικών διαλυμά-
των 

Πείραμα:  
Α) Παρασκευή ρυθ-
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• αναφέρουν ότι τα ρυθμιστικά διαλύματα περιέχουν 
ένα συζυγές ζεύγος ασθενούς οξέος - βάσεως σε 
παραπλήσιες συγκεντρώσεις 
 
• περιγράφουν τρόπους παρασκευής ρυθμιστικών 
διαλυμάτων και να τους πραγματοποιούν στο εργα-
στήριο 
 
• αναφέρουν τη χρησιμότητα των ρυθμιστικών διαλυ-
μάτων στη καθημερινή ζωή, δίνοντας σχετικά παρα-
δείγματα 
 
• αποδεικνύουν την εξίσωση Henderson και να τη 
χρησιμοποιούν για τον υπολογισμό του pH ενός 
ρυθμιστικού διαλύματος 
 
• ερμηνεύουν την αντίσταση των Ρυθμιστικών διαλυ-
μάτων στη μεταβολή του pH κατά την αραίωση και τη 
προσθήκη μικρών ποσοτήτων ισχυρών οξέων ή βά-
σεων σ' αυτά 

 

μιστικών διαλυμά-
των 
α) Με ανάμιξη των 
συστατικών τους 
β) Με μερική εξου-
δετέρωση ασθενούς 
οξέος( CH3COOH) 
από ισχυρή βάση  
Β) Μελέτη ρυθμιστι-
κών διαλυμάτων 
α) Αραίωση ρυθμι-
στικού διαλύματος 
και σύγκριση αρχι-
κής και τελικής τι-
μής pH  
β) Προσθήκη μι-
κρής ποσότητας 
ισχυρού οξέος ή 
βάσης και σύγκριση 
αρχικής και τελικής 
τιμής pH.  
 

Δείκτες - Ογκομέ-
τρηση 

• διατυπώνουν τον ορισμό των οξεοβασικών δεικτών 
 
• εξηγούν τη δράση τους και να αναφέρουν παρα-
δείγματα 
 
• υπολογίζουν το λόγο [ΗΔ]/[Δ-] και να εκτιμούν το 
χρώμα του διαλύματος στο οποίο προστίθεται μικρή 
ποσότητα του δείκτη 
 
• διατυπώνουν τον ορισμό της ογκομέτρησης εξουδε-
τέρωσης, του ισοδύναμου και του τελικού σημείου 
 
• αναφέρουν τα όργανα και τα υλικά που χρησιμο-
ποιούνται και να περιγράφουν τη διαδικασία ογκομέ-
τρησης 
 
• αναφέρουν τι είναι η καμπύλη ογκομέτρησης εξου-
δετέρωσης, να κατασκευάζουν καμπύλες ογκομέτρη-
σης ισχυρών ή ασθενών οξέων και βάσεων από πει-
ραματικά ή εικονικά δεδομένα, να ερμηνεύουν τη 
μορφή τους και να προσδιορίζουν το ισοδύναμο ση-
μείο 
 
• προσδιορίζουν την άγνωστη συγκέντρωση ενός 
διαλύματος οξέος ή βάσης από κατάλληλα δεδομένα 
ογκομέτρησης 
 
• επιλέγουν τους κατάλληλους δείκτες για το προσ-
διορισμό του τελικού σημείου 
 
• αναφέρουν εφαρμογές της ογκομέτρησης από την 
καθημερινή ζωή (προσδιορισμός της οξύτητας λα-
διού, περιεκτικότητας του ξιδιού σε οξικό οξύ) 
 

Πείραμα:  
Προσθήκη δεικτών 
όπως ηλιανθίνης, 
φαινολοφθαλείνης, 
βρωμοκρεζόλης, 
κόκκινο μεθυλίου, 
κυανό της θυμόλης 
σε διαλύματα με 
διάφορες τιμές pH. 

 
Πείραμα:  
Ογκομέτρηση εξου-
δετέρωσης  
Α) Προσδιορισμός 
της συγκέντρωσης 
του οξικού οξέος 
στο ξύδι εμπορίου 
με ογκομέτρηση. 
Πρότυπο διάλυμα 
0,1Μ ΝaOH.  Δεί-
κτης φαινοφθαλείνη  
Β) Οξύτητα του γά-
λακτος (Εύρεση της 
περιεκτικότητας 
γαλακτικού οξέος 
στο φρέσκο γάλα) 
Εναλλακτικά, μέ-
τρηση οξύτητας 
ελαιολάδου 
 
Πείραμα:  
Καμπύλη ογκομέ-
τρησης 
Α) Ογκομέτρηση 
διαλύματος HCl με 
πρότυπο διάλυμα 
0,1Μ NaOH και δεί-
κτη φαινολοφθαλεί-
νη ή βρωμοκρεζό-
λη. Κατασκευή κα-
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μπύλης ογκομέτρη-
σης.  
Β) Ογκομέτρηση 
διαλύματος οξικού 
οξέος με δείκτη με 
πρότυπο διάλυμα 
NaOH 0,1Μ και δεί-
κτη φαινολοφθαλεί-
νη. Κατασκευή κα-
μπύλης ογκομέτρη-
σης. Μελέτη της 
καμπύλης (Προσ-
διορισμός Κa οξικού 
οξέος, προσδιορι-
σμός ισοδυνάμου 
σημείου κτλ)  

 

 

1.2.3 To τριπλό εννοιολογικό μοντέλο του Αναλυτικού προγράμματος  

 

Τα έγγραφα των προγραμμάτων σπουδών παρουσιάζουν ένα σκεπτικό, γενικές 

οδηγίες και ένα σχέδιο για τις επιδιώξεις, τις αξίες, τους μαθησιακούς στόχους, τις δεξιότη-

τες, το περιεχόμενο, τις μεθόδους διδασκαλίας και την αξιολόγηση, όπως οραματίζονται οι 

συντάκτες των προγραμμάτων σπουδών. Παρά την ποικιλία των πλαισίων που μας επι-

τρέπουν την παρακολούθηση του προγράμματος σπουδών, οι ερευνητές επιλέγουν να 

χρησιμοποιούν τη γενική θεωρητική δομή των τριών επιπέδων του αναλυτικού προγράμ-

ματος σπουδών, η οποία επιτρέπει την παρακολούθηση της προόδου του σε κάθε επίπε-

δο. Αυτή η γνώση αποτελέσματος είναι ιδιαίτερα χρήσιμη για οποιαδήποτε μεταρρύθμιση 

των προγραμμάτων σπουδών (7). Το τριπλό εννοιολογικό μοντέλο απαρτίζεται από το 

<<Eπιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα>>, το <<Eφαρμοζόμενο αναλυτικό πρόγραμμα>> 

και το <<Κατακτημένο αναλυτικό πρόγραμμα>>. Μια πιο εκλεπτυσμένη αναπαράσταση 

των τριών επιπέδων (8) παρουσιάζεται στον πίνακα  2. Το επιδιωκόμενο αναλυτικό πρό-

γραμμα σπουδών αντιπροσωπεύει το ιδανικό, γραπτό,  βασικό υποκείμενο όραμα και τη 

γενικότερη φιλοσοφία ενώ είναι πάντα το πρώτο που κατηγορείται όταν τα εκπαιδευτικά 

αποτελέσματα δεν ανταποκρίνονται στις ανάγκες της κοινωνίας. Το εφαρμοζόμενο αναλυ-

τικό πρόγραμμα σπουδών αναφέρεται στον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαμ-

βάνονται το επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα και το εφαρμόζουν στη διδασκαλία τους 

στην τάξη. Τέλος το κατακτημένο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών αντιπροσωπεύει την 

προσωπική εμπειρία και υπόβαθρο των μαθητών, δηλαδή τα μαθησιακά αποτελέσματα 

του προγράμματος σπουδών (7). 
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Ιδανικό 

Όραμα (Ιδανική ή βασική 
φιλοσοφία που βασίζεται σε 
ένα πρόγραμμα σπουδών) 

 

 
Επίσημo / Γραπτό 

Στόχοι όπως ορίζονται στα 
έγγραφα ή / και το υλικό του 

προγράμματος σπουδών 
 

 
 

Αντιληπτό 

 
Το πρόγραμμα σπουδών 

ερμηνεύεται από τους χρή-
στες του (ειδικά τους εκπαι-

δευτικούς) 

Λειτουργικό 

Πραγματική διαδικασία δι-
δασκαλίας και μάθησης (εν 
δράσει αναλυτικό πρόγραμ-

μα σπουδών) 
 

 
 

Βιωματικό 
 

Μαθησιακές εμπειρίες όπως 
τις  αντιλαμβάνονται οι μα-

θητές 
 

Μάθηση 
Μαθησιακά αποτελέσματα 

των μαθητών.  
 

Πίνακας 2: Το τριπλό εννοιολογικό μοντέλο του Αναλυτικού προγράμματος σπουδών (Van 

den Akker, 2003). 

 

 

1.2.4 Τα σχολικά εγχειρίδια και η θέση τους στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών  

 

 Σε συνδυασμό με τον κεντρικό ρόλο στην τάξη, το σχολικό εγχειρίδιο φέρει επίσης 

το βάρος του ρόλου της σύνδεσης μεταξύ του επιδιωκόμενου και του εφαρμοζόμενου ανα-

λυτικού προγράμματος σπουδών. Το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών αποτελεί κεντρική 

μεταβλητή της Third International Math and Science Study (TIMSS)   και χρησιμοποιείται 

για τη σύγκριση των εθνικών εκπαιδευτικών συστημάτων. Οι Valverde et al. (9) θεωρούν 

το εγχειρίδιο ως το δυνητικά εφαρμοζόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών (Σχήμα 1) 

που δημιουργεί έναν άμεσο συνδετικό κρίκο μεταξύ του επιδιωκόμενου και του εφαρμοζό-

μενου αναλυτικού προγράμματος σπουδών. Το δυνητικά εφαρμοζόμενο αναλυτικό  πρό-

γραμμα περιλαμβάνει τα σχολικά εγχειρίδια και επιπλέον εκπαιδευτικό υλικό που προορί-

ζεται για  σχολική χρήση.  Αντικατοπτρίζει αφενός το επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα  

και αφετέρου επηρεάζει το εν δράσει αναλυτικό πρόγραμμα, ορίζοντας για  παράδειγμα το 

περιεχόμενο που θα συζητηθεί κατά τη διάρκεια των μαθημάτων. Ως εκ τούτου, ερευνητές 
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της TIMSS αναφερόμενοι στον κεντρικό ρόλο των εγχειριδίων, θέτουν  και αναπτύσσουν  

μια ισχυρή συνδετική σχέση μεταξύ του αναλυτικού προγράμματος σπουδών και των σχο-

λικών εγχειριδίων, η οποία ενισχύεται περιγράφοντας το σχολικό εγχειρίδιο ως ‘’αντιπρό-

σωπο του αναλυτικού προγράμματος σπουδών’’ (10). 

Οι  Valverde et al, (9) επισημαίνουν ότι τα σχολικά εγχειρίδια διαδραματίζουν ου-

σιαστικό ρόλο καθώς είναι σχεδιασμένα ώστε να διαμεσολαβούν μεταξύ των εμπνευστών 

της εκπαιδευτικής πολιτικής για το αναλυτικό  πρόγραμμα και των διδασκόντων μεταφρά-

ζοντας τις ασάφειες που χαρακτηρίζουν τις προτάσεις των αναλυτικών προγραμμάτων σε  

συγκεκριμένες ενέργειες που οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές θα μπορούν να φέρουν εις 

πέρας.  

 

 

Σχήμα 1: Τα εγχειρίδια ως μέρος του δυνητικά εφαρμοζόμενου αναλυτικού προγράμματος 

και το τριπλό εννοιολογικό μοντέλο του αναλυτικού προγράμματος (Valverde et al, 2002). 

 

Σε αυτό το σημείο είναι σκόπιμο να αναφερθούμε στο κεντρικό σημείο ενδιαφέρο-

ντος της παρούσας διπλωματικής εργασίας που  είναι ο ρόλος των σχολικών εγχειριδίων 

σε συνάρτηση με το αναλυτικό πρόγραμμα για τη Χημεία. Πολλές έρευνες συμπεριλαμβα-

νομένου και των Elmas, Rusek, Lindell, Nieminen, Kasapoğlu, & Bílek (7) στρέφουν το εν-

διαφέρον τους στη κατανόηση των νοητικών απαιτήσεων και των  στόχων του επιδιωκό-

μενου προγράμματος σπουδών καθώς είναι εκείνο που καθορίζει τις οδηγίες για τα άλλα 

Επιδιωκόμενο 
αναλυτικό 

πρόγραμμα 
(Ιntended curriculum)

Δυνητικά 
εφαρμοζόμενο 

αναλυτικό 
πρόγραμμα 

(Potentially 
Implemented 
curriculum)

Eφαρμοζόμενο 
αναλυτικό 

πρόγραμμα 
(Ιmplemented 

curriculum)
Kατακτημένο 

αναλυτικό 
πρόγραμμα 

(Attained curriculum)
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εξαρτώμενα επίπεδα του αναλυτικού προγράμματος. Η κατανόηση των νοητικών απαιτή-

σεων είναι ζωτικής σημασίας καθώς συμβάλλει στην ευθυγράμμιση των διαδικασιών διδα-

σκαλίας και μάθησης με τους επιδιωκόμενους στόχους του προγράμματος σπουδών. Υπό 

αυτήν την έννοια, τα αποτελέσματα αυτού του είδους της μελέτης είναι σημαντικά για τους 

προγραμματιστές των προγραμμάτων σπουδών, το υπουργείο, τους συγγραφείς σχολι-

κών εγχειριδίων, τους εκπαιδευτικούς και σχεδόν όλους τους ενδιαφερόμενους φορείς στο 

εκπαιδευτικό σύστημα. Η παράθεση των στόχων του αναλυτικού προγράμματος και η σύ-

γκριση τους με τους στόχους των ασκήσεων των σχολικών εγχειριδίων που πραγματο-

ποιείται στην παρούσα εργασία έχει ως στόχο την σύνδεση του επιδιωκόμενου  και εφαρ-

μοζόμενου αναλυτικού  προγράμματος. Η έρευνα στα σχολικά εγχειρίδια σε συνάρτηση με 

το αναλυτικό πρόγραμμα κρίνεται ιδιαίτερα σημαντική καθώς είναι ξεκάθαρο ότι οι στόχοι 

του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος σπουδών μπορεί και να μην αντικατοπτρί-

ζονται στους στόχους των ασκήσεων των  σχολικών εγχειριδίων με αποτέλεσμα να επη-

ρεάζεται και το εφαρμοζόμενο αναλυτικό πρόγραμμα.  
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Κεφάλαιο 2  Μοντέλα ανάλυσης στη παρούσα εργασία 

 

2.1 Ταξινομία του Bloom  

2.1.1 Στόχοι των αναλυτικών προγραμμάτων και της διδασκαλίας  

 

Ο Μager  χαρακτηριστικά επισημαίνει προκειμένου να τονίσει τη χρησιμότητα των 

στόχων στη διδασκαλία, όπως αναφέρεται στον Κασσωτάκης (11) ότι <<αν ξέρεις που 

πας, έχεις μεγαλύτερες πιθανότητες να φτάσεις εκεί>> το ίδιο ισχύει και για την αξιολόγηση 

δηλαδή ότι αν έχεις προσδιορίσει επακριβώς που θα φτάσεις μπορείς με μεγαλύτερη σι-

γουριά να ελέγξεις αν έφτασες εκεί που ήθελες.  Η ύπαρξη σκοπών και στόχων στη διδα-

σκαλία κάθε μαθήματος είναι απαραίτητη για την καλύτερη οργάνωση του. Παρέχουν ένα 

είδος προσανατολισμού για τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι μέσω της αξιολόγησης μπορούν 

να εξακριβώσουν αν έχουν επιτύχει αυτό που ήθελαν και να γνωρίζουν σε ποιό στόχο αξί-

ζει να προσανατολιστεί περισσότερο η διδασκαλία τους για να επιτύχουν τα καλύτερα επι-

διωκόμενα αποτελέσματα. Επιπρόσθετα, προσφέρουν μια κατευθυντήρια γραμμή και στον 

μαθητή για τον σχεδιασμό των δικών του προσπαθειών για την επίτευξη του επιδιωκόμε-

νου μαθησιακού αποτελέσματος αλλά και ένα μέσο αυτοαξιολόγησης και ελέγχου της μά-

θησης του. Η γνώση των στόχων από τους μαθητές που επιδιώκει η διδασκαλία έχει ως 

αποτέλεσμα την καλύτερη επίδοση τους και τη μεγαλύτερη συμμετοχή τους στην εκπαι-

δευτική διαδικασία (12).  

Οι στόχοι ως πυρήνας του εκπαιδευτικού προγράμματος σπουδών αναπαρίστανται 

με τη μορφή τριών τύπων επιδιώξεων. Τους σκοπούς, του γενικούς και τους ειδικούς στό-

χους. Οι γενικοί σκοποί της εκπαίδευσης αποτελούν μέλημα της εξουσίας στις διάφορες 

χώρες ανά τον κόσμο και λόγω του γενικού τους χαρακτήρα παραμένουν στο πλαίσιο ευ-

ρύτερων εκπαιδευτικών επιδιώξεων και δεν περιλαμβάνουν σαφώς προσδιορισμένα και 

εξειδικευμένα αποτελέσματα. Οι γενικοί σκοποί όπως αναφέρεται στον Ματσαγγούρα (13) 

κρίνεται απαραίτητο να τεθούν όχι μόνο γιατί από εκείνους προέρχονται οι ειδικότεροι στό-

χοι αλλά και γιατί επιτελούν τρεις σπουδαίες λειτουργίες, τη συνοπτική λειτουργία δηλαδή 

βοηθούν στην επίτευξη συμφωνίας, στη συνθηματική λειτουργία δηλαδή στη δημιουργία 

κινήτρων και στην κανονιστική λειτουργία δηλαδή βοηθούν να κριθεί η εγκυρότητα των ει-

δικότερων στόχων. Οι ειδικοί στόχοι (specific/operational objectives) είναι εκείνοι όπου ο-

ρίζουν με μεγαλύτερη λεπτομέρεια και σαφήνεια σε σχέση με τους γενικούς στόχους 

(general objectives) τις επιμέρους επικοινωνιακές δεξιότητες που αναμένεται να αναπτύ-

ξουν οι μαθητές συνήθως σε μορφή εννοιών. Οι γενικοί στόχοι του κάθε μαθήματος θεω-
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ρείται ότι προσδιορίζουν απλώς το πλαίσιο, μέσα στο οποίο πρέπει να κινηθεί η εκπαιδευ-

τική διαδικασία. Ειδικοί στόχοι μπορεί να είναι εκείνοι που αναγράφονται στην κάθε διδα-

κτική ενότητα του εκάστοτε μαθήματος στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών και ως αποτέ-

λεσμα αυτού εκείνοι που διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο στη γραφή διδακτικών στόχων 

από τους διδάσκοντες στον σχεδιασμό της διδασκαλίας και αντικατοπτρίζουν τους επιδιω-

κόμενους στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών. Οι ειδικοί στόχοι κρίνεται α-

παραίτητο  να διατυπώνονται  ως επί το πλείστων με μορφή παρατηρήσιμης συμπεριφο-

ράς υποστηρίζοντας τις θέσεις της συμπεριφοριστικής θεωρίας για τη μάθηση,  έτσι ώστε 

να μπορεί να ελεγχθεί ο βαθμός στον οποίο είναι επιτεύξιμοι,  να  είναι δηλαδή δυνατή η 

αξιολόγηση κατά τη διάρκεια και στο πέρας της υλοποίησης του προγράμματος. Οι ειδικοί 

στόχοι είναι αναγνωρίσιμοι στον βαθμό του δυνατού κατά τον ίδιο τρόπο από όλους και 

οργανώνονται έτσι ώστε η σταδιακή πραγματοποίηση τους να οδηγεί στην επίτευξη του 

αρχικού γενικού στόχου με αποτέλεσμα να αμβλύνεται στον βαθμό του δυνατού η διαφο-

ροποίηση ανάμεσα στις προσωπικές επιδιώξεις του κάθε καθηγητή (11).  

2.1.2 Διατύπωση ορθών διδακτικών στόχων  

 

Αντικείμενο έντονης μελέτης τα τελευταία χρόνια, με μεγάλη σημασία στην εκπαι-

δευτική διαδικασία αποτελούν οι ειδικοί διδακτικοί στόχοι, οι  οποίοι ονομάζονται και αντι-

κειμενικοί στόχοι διδασκαλίας. Οι στόχοι αυτοί είναι ένα μέσο απεικόνισης των πραγματι-

κών αναγκών της διδασκαλίας και αποτελούν εφαρμογή της τεχνοκρατικής αντίληψης για 

τη διασφάλιση της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης, ενώ παρέχουν τη δυνατότητα 

να επαληθευτούν με ακρίβεια. Αν επιχειρήσουμε να δώσουμε ένα ορισμό θα λέγαμε ότι 

είναι η  συμπεριφορά που αναμένεται να αποκτήσει ο μαθητής μετά το πέρας της εκπαι-

δευτικής διαδικασίας η οποία είναι ανάγκη να είναι παρατηρήσιμη και επαληθεύσιμη. Λόγω 

της ακρίβειας με την οποία προσδιορίζονται αυτοί οι στόχοι χαρακτηρίζονται στη βιβλιο-

γραφία και ως αντικειμενικοί διδακτικοί στόχοι (objectives) (11).  

Ο Mager (12) κύριος εκπρόσωπος του μοντέλου διατύπωσης αντικειμενικών στό-

χων προσδιορίζει τα τρία παρατηρήσιμα γνωρίσματα που αποτελούν έναν ορθά διατυπω-

μένο αντικειμενικό στόχο. Αρχικά είναι ανάγκη να προσδιορίζεται η  συγκεκριμένη παρατη-

ρήσιμη μετρήσιμη συμπεριφορά που αναμένουμε να επιδείξουν οι μαθητές, η οποία θα 

δείχνει ότι ο επιδιωκόμενος στόχος επιτεύχθηκε, δηλαδή τη δραστηριότητα στην οποία 

επιθυμούμε να προβούν. Δεύτερον να υπάρχουν προκαθορισμένες συνθήκες  υπό τις 

οποίες θα εκτελέσουν οι μαθητές τη δραστηριότητα και είναι δυνατόν οι στόχοι να επιτευ-

χθούν και τέλος να υπάρχουν προκαθορισμένα  κριτήρια με τα οποία θα θεωρηθεί ότι το 
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αποτέλεσμα της συμπεριφοράς αυτής είναι ικανοποιητικό. Με λίγα λόγια οι στόχοι είναι 

ανάγκη να είναι σαφείς, εφικτοί και επαληθεύσιμοι και να μπορούν να γίνουν αντιληπτοί με 

τον ίδιο τρόπο από όλους τους μαθητές έτσι ώστε να μπορούν να πραγματοποιηθούν. 

Ρήματα και φράσεις που δεν δηλώνουν συγκεκριμένη ενέργεια και ενδέχεται να έχουν 

πολλαπλές ερμηνείες και να μην προσεγγίζονται με τον ίδιο τρόπο από όλους τους μαθη-

τές είναι ανάγκη να αποφεύγονται. Ενδείκνυται να χρησιμοποιούνται σαφή λειτουργικά ρή-

ματα με συγκεκριμένο νόημα. Για παράδειγμα φράσεις όπως <<να ξέρει καλά>>, <<να 

γνωρίζει>>, <<να κατανοεί>> είναι λιγότερο ακριβείς από τις φράσεις όπως <<να εξακρι-

βώνει>>, <<να διατυπώνει>>, <<να απαριθμεί>> όπου θεωρούνται παρατηρήσιμες συ-

μπεριφορές που είναι ανάγκη να εκφραστούν από τον μαθητή και θεωρούνται μετρήσιμες 

από πολλούς ερευνητές. Ένας κατάλογος ρημάτων που δηλώνουν αφηρημένες καταστά-

σεις και είναι ανάγκη να αντικαθίστανται από άλλα ρήματα είναι το καταλαβαίνω, το πι-

στεύω, το συνειδητοποιώ, το κατανοώ, το προσέχω, το εκτιμώ, το γνωρίζω, το αντιλαμβά-

νομαι κ.α. Συνοψίζοντας, το μοντέλο των αντικειμενικών στόχων του Mager καθιστά σαφή 

και εύκολη την επικοινωνία μεταξύ των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας, ενώ διευκο-

λύνει την αξιολόγηση και τον προγραμματισμό. 

 Ένα παράδειγμα σωστά διατυπωμένου στόχου όπου αναφέρονται με τη σειρά α) η 

δραστηριότητα, β) οι συνθήκες και γ) τα κριτήρια είναι το εξής:  

α) Να είναι σε θέση ο μαθητής να προσδιορίσει  αν μια συγκεκριμένη χημική ένωση περιέ-

χει ή όχι άνθρακα,  

β) επιλέγοντας μόνος του τα χημικά στοιχεία και τα όργανα που χρειάζεται από τα υπάρ-

χοντα στο εργαστήριο του σχολείου του, για να την  ανιχνεύσει, 

γ) και το τελικό αποτέλεσμα δεν πρέπει να αφήνει καμιά αμφιβολία για την ορθότητα της 

διάγνωσης περί της ύπαρξης ή μη άνθρακα στην εξεταζόμενη ένωση.   

2.1.3 Ταξινομικά συστήματα διδακτικών στόχων 

 

Πριν από τη δεκαετία του 1950, ένα από τα  μεγαλύτερα  προβλήματα στην εκπαί-

δευση ήταν η έλλειψη κοινής αποδοχής από την εκπαιδευτική κοινότητα όσον αφορά τη 

σημασία ορισμένων σημαντικών λέξεων. Για παράδειγμα, το ρήμα "να γνωρίζετε" χρησι-

μοποιήθηκε από πολλούς εκπαιδευτικούς για να σημαίνει πολλά διαφορετικά  πράγματα. 

Ένας εκπαιδευτικός μπορεί να χρησιμοποιήσει το ρήμα γνωρίζει γιατί επιδιώκει οι μαθητές 

του να θυμούνται  κάποια γεγονότα επιφανειακά  ενώ για κάποιον άλλο μπορεί να σημαίνει 
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ότι πρέπει πραγματικά να "γνωρίζουν" σε βάθος έναν ολόκληρο κλάδο με όλη του την πο-

λυπλοκότητα, το πεδίο εφαρμογής κ.α. (14).  

Η μεγάλη σημασία που δόθηκε τον 20ό αιώνα στον ακριβή προσδιορισμό των επι-

διώξεων της εκπαίδευσης οδήγησε πολλούς εκπαιδευτικούς να ταξινομήσουν τους διδα-

κτικούς αντικειμενικούς στόχους σε ενιαίο σύστημα με αποτέλεσμα την ανάπτυξη διαφό-

ρων στοχοταξινομιών. Οι στοχοταξινομίες αποτελούν ιεραρχικά συστήματα των διαδικα-

σιών και των προϊόντων της μάθησης (15) . Ανάμεσα στα ποικίλα μοντέλα για την ταξινό-

μηση των στόχων που υπάρχουν η ταξινομία του Bloom και των συνεργατών του αποτελεί 

τη σημαντικότερη και πιο γνωστή. Άλλες ταξινομίες είναι εκείνη του Gagne-Merril η οποία 

αποτελεί συνδυασμό γνωστικών, συναισθηματικών και ψυχοκινητικών στόχων, των 

Harmin και Simon, Tukman, Dave, De Block, Simpson και άλλων.  Κάποιες επιδιώκουν να 

επικεντρωθούν σε ένα τομέα ενώ άλλες επιδιώκουν να συνδυάσουν σε ένα ενιαίο σύστημα 

τους γνωστικούς, συναισθηματικούς και ψυχοκινητικούς στόχους. Οι στοχοταξινομίες βοη-

θούν στην οργάνωση και τον προγραμματισμό του μαθήματος οδηγώντας στη διατύπωση 

και την οργάνωση των διδακτικών στόχων. Δίνουν τη δυνατότητα ακριβής σύνδεσης με τη 

διαδικασία της διδασκαλίας, της αξιολόγησης, συμβάλλουν στη διάγνωση μαθησιακών δυ-

σκολιών ενώ βοηθούν στη σύνταξη των αναλυτικών προγραμμάτων και δημιουργούν μια 

πιο <<κοινή>> γλώσσα ανάμεσα στα μέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας.  

2.1.4 Το σύστημα ταξινομίας κατά Bloom  

 

To 1956 ο Benjamin Bloom ένας εκπαιδευτικός ψυχολόγος συνέταξε μαζί με του 

συνεργάτες του  Krathwohl & Masia  δύο στοχοταξινομίες τη γνωστική που αφορά τις διερ-

γασίες της γνώσης και τη συναισθηματική που αφορά τις στάσεις. Πρώτα διατυπώθηκε η 

ταξινομία του γνωστικού τομέα και αργότερα του συναισθηματικού ενώ ονόμασε και μία 

τρίτη τη ψυχοκινητική που αφορά κινητικές δεξιότητες και δεξιότητες χειρισμού,  για  τις 

οποίες άλλοι ερευνητές διατύπωσαν αργότερα στόχους με σημαντικότερη εκείνη της Har-

row (1972).  Ο Bloom και οι συνεργάτες του ανέφεραν χαρακτηριστικά ότι παρά το γεγονός 

ότι αναμφίβολα αναγνωρίζουν ότι ο τρίτος τομέας υφίσταται, επισημαίνουν ότι λαμβάνεται 

υπόψη πολύ λίγο στα σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και τα κολλέγια με αποτέ-

λεσμα να μην  προσέφερε κάτι η κατηγοριοποίηση των σχετικών στόχων του τρίτου τομέα 

(11).  

Η ταξινόμηση των  γνωστικών  δεξιοτήτων όπου είναι γνωστή ως <<ταξινόμηση 

των διδακτικών στόχων>>  του Bloom είναι η πιο γνωστή και ευρέως χρησιμοποιούμενη 

ταξινομία.  Η ταξινόμηση του γνωστικού τομέα σχετίζεται περισσότερο με την αξιολόγηση 
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της επίδοσης των μαθητών η οποία βέβαια όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Κασσωτάκης 

(11) για να λειτουργήσει με τον επιδιωκόμενο τρόπο υπό το πρίσμα του συστήματος των 

αντικειμενικών στόχων είναι απαραίτητο τα αναλυτικά προγράμματα και τα διδακτικά εγ-

χειρίδια να έχουν συνταχθεί με βάση τα συστήματα αυτά έτσι ώστε και η ίδια η διδασκαλία 

να ακολουθήσει τα ίδια βήματα. Το αναλυτικό πρόγραμμα, η διδασκαλία και η αξιολόγηση 

έχουν σχέση αλληλένδετη και αλληλεπικαλυπτόμενη και σε αυτή τη σχέση είναι ανάγκη να 

ζητούνται από τους μαθητές κατά τις εξετάσεις στοιχεία ή μορφές συμπεριφοράς που δι-

δάχτηκαν και επιδιώχθηκαν κατά τη διδασκαλία.  Η ταξινομία των διδακτικών στόχων πε-

ριλαμβάνει 6 κατηγορίες με ιεραρχική δομή από τον πιο απλό στον πιο περίπλοκο και από 

τον πιο συγκεκριμένο στον πιο αφηρημένο με την προϋπόθεση ότι κάθε απλούστερη κα-

τηγορία ήταν απαραίτητη για την επόμενη περιπλοκότερη.  Με εξαίρεση την κατηγορία ε-

φαρμογή, καθεμία από αυτές αναλύθηκε σε υποκατηγορίες όπως φαίνεται στον πιο κάτω 

πίνακα. 

Α. Γνώση (Knowledge): H γνώση όπως ορίζεται από τον Bloom είναι η κατώτερη 

μορφή μάθησης κατά την οποία ο μαθητής απομνημονεύει και είναι σε θέση να ανακαλέσει 

όρους, γεγονότα, αφηρημένες έννοιες, γενικές αρχές και θεωρίες.  

Β. Κατανόηση (Comprehension): Ο μαθητής έχει πλήρη συνείδηση των στοιχείων 

του προηγούμενου επιπέδου και είναι σε θέση να τα μεταφέρει σε πιο κατανοητές μορφές 

μέσω μετάφρασης, περιγραφής, εξήγησης και να επεκτείνει τα γνωστικά στοιχεία που κα-

τέχει.  

Γ. Εφαρμογή (Application): Χρήση της γενικευμένης γνώσης και γνωστών κανό-

νων και διαδικασιών σε διαφορετικό πλαίσιο προκειμένου να οργανώσει, να υπολογίσει, 

να μετασχηματίσει και επιλύσει νέα προβλήματα.   

Δ. Ανάλυση (Analysis): Ικανότητα διάκρισης των επιμέρους στοιχείων ενός αντι-

κειμένου ή μιας κατάστασης, εντοπισμός αιτιωδών σχέσεων και του τρόπου με  τον οποίο 

οργανώνονται αυτά τα μέρη.  

Ε. Σύνθεση (Synthesis): Ενοποίηση της γνώσης και των στοιχείων με σκοπό τη 

δημιουργία νέων δομών μέσω της αναδόμησης γνωστών στοιχείων και προηγούμενων 

εμπειριών.  

ΣΤ. Αξιολόγηση (Evaluation): Χρήση συγκεκριμένων προσωπικών είτε εξωτερι-

κών κριτηρίων  προκειμένου να αναλύσει, συγκρίνει, αξιολογήσει και λάβει αποφάσεις για 

μεθόδους, ιδέες και  λύσεις με βάση κάποιο σκοπό.  
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Πίνακας 3: Κατηγορίες διδακτικών στόχων του γνωστικού τομέα της αρχικής ταξινομίας 

των Bloom και Krathwohl ( Κασσωτάκης 2013) . 

 

1.0.0 ΓΝΩΣΕΙΣ 

1.1.0 Γνώση επιμέρους δεδομένων (ειδικών πληροφοριών)  

1.1.1 Γνώση ορολογίας  

1.1.2 Γνώση συγκεκριμένων γεγονότων και στοιχείων  

1.2.0 Γνώση μέσων και μεθόδων που επιτρέπουν τη χρησιμοποίηση των επιμέρους δεδομένων  

1.2.1 Γνώση συμβατικών τρόπων παρουσίασης  

1.2.2 Γνώση τάσεων και ακολουθιών  

1.2.3 Γνώση ταξινομήσεων και κατηγοριών  

1.2.4 Γνώση κριτηρίων  

1.2.5 Γνώση μεθοδολογίας  

1.3.0 Γνώση αφηρημένων εννοιών και γενικών αρχών  

1.3.1 Γνώση αρχών και γενικεύσεων  

1.3.2 Γνώση θεωριών και δομών  

2.0.0 ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ  

2.1.0 Μετάφραση-Μετατροπή  

2.2.0 Ερμηνεία  

2.3.0 Προέκταση  

3.0.0 ΕΦΑΡΜΟΓΗ  

4.0.0 ΑΝΑΛΥΣΗ  

4.1.0 Ανάλυση στοιχείων  

4.2.0 Ανάλυση σχέσεων  

4.3.0 Ανάλυση οργανωτικών αρχών  

5.0.0 ΣΥΝΘΕΣΗ  

5.1.0 Παραγωγή προσωπικού έργου  

5.2.0 Παραγωγή σχεδίου ενέργειας  

5.3.0 Παραγωγή ενός συνόλου αφηρημένων σχέσεων  

6.0.0 ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  

6.1.0 Κρίση με βάση εσωτερικά κριτήρια  

6.2.0 Κρίση με βάση εξωτερικά κριτήρια  

 

2.1.5 Η Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom και Krathwohl  

 

Αναμφίβολα η ταξινομία του Bloom άσκησε ισχυρή παγκόσμια επίδραση στην εκ-

παιδευτική κοινότητα, μεταφράστηκε σε περισσότερες από είκοσι γλώσσες και εφαρμόζε-

ται μέχρι και σήμερα στην εκπαίδευση πολλών χωρών. Με την πάροδο του χρόνου έγιναν 
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αρκετές προσπάθειες για την αναθεώρηση της με την επίδραση νέων αντιλήψεων για τη 

μάθηση που προέρχονται κατά κύριο λόγο από τον χώρο της  Γνωστικής Ψυχολογίας. Η 

πιο γνωστή από τις αναθεωρήσεις η οποία θα χρησιμοποιηθεί και στην παρούσα εργασία 

είναι εκείνη των Anderson & Krathwohl (14)  η οποία φέρει τον τίτλο: <<Ταξινομία για τη 

μάθηση, τη διδασκαλία και την αξιολόγηση: Αναθεώρηση της ταξινομίας των εκπαιδευτι-

κών στόχων των Bloom και Krathwohl>>. 

Η ταξινομία του Bloom αναπαριστά καθένα τομέα ως ένα μονοδιάστατο συνεχές, 

ενώ η Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom, περιγράφει τον γνωστικό τομέα χρησιμοποιώ-

ντας έναν διδιάστατο πίνακα. Οι εκπαιδευτικοί στόχοι ταξινομούνται σε δύο άξονες, ο 

πρώτος άξονας που περιέχει τα διάφορα είδη γνώσης αποτελεί μία αναδιοργάνωση της 

αρχικής κατηγορίας της Γνώσης. Η νέα διάσταση της γνώσης, ωστόσο, περιέχει τέσσερις 

αντί για τρεις κατηγορίες. Τρεις από αυτές περιλαμβάνουν την βασική ουσία των υποκατη-

γοριών της Γνώσης στο αρχικό πλαίσιο αλλά αναδιοργανώθηκαν για να χρησιμοποιήσουν 

την ορολογία, και να αναγνωριστούν οι επιδράσεις από τον χώρο της γνωστικής ψυχολο-

γίας οι οποίες αναπτύχθηκαν από τον σχεδιασμό της αρχικής ταξινομίας. Τέλος μία νέα 

τέταρτη κατηγορία η Μεταγνωστική Γνώση προστέθηκε για να παρέχει μια διάκριση που 

δεν αναγνωριζόταν ευρέως κατά την ανάπτυξη του αρχικού σχεδίου. Η Μεταγνωστική 

Γνώση περιλαμβάνει γενικά τη γνώση για το πώς γνωρίζουμε, δηλαδή τη γνώση για το 

πώς μαθαίνουμε καθώς και την επίγνωση του ατόμου για τη γνώση. Αρκετές έρευνες συ-

νεχίζουν να επιδεικνύουν την αυξημένη σημασία της όσον αφορά την επίγνωση και τον 

έλεγχο των γνώσεων και των επιλογών από το ίδιο το πρόσωπο έτσι ώστε να σκέφτονται 

και να λειτουργούν κατάλληλα. Κατά συνέπεια, αυτοί οι στόχοι αποδείχθηκαν μοναδικοί 

(16). Έτσι έχουμε τη διάσταση γνώση να χωρίζεται σε τέσσερις κατηγορίες Πραγματολογι-

κή γνώση, Εννοιολογική γνώση, Διαδικαστική γνώση και Μεταγνώση έναντι των τριών που 

χωριζόταν η αρχική.  Οι  κατηγορίες της διάστασης της γνώσης παρουσιάζονται αναλυτικά 

στον Πίνακα 5 Παράρτημα Α και αποτελούν τον κατακόρυφο άξονα του πίνακα ταξινομίας.   

Ο δεύτερος άξονας αναφέρεται στη διαδικασία επεξεργασίας των γνώσεων. Αποτε-

λείται από έξι κατηγορίες ενεργειών, οι οποίες διατηρήθηκαν από την αρχική ταξινομία συ-

μπεριλαμβανομένου όμως σημαντικών αλλαγών. Τρεις κατηγορίες μετονομάστηκαν, η 

σειρά των δύο αντικαταστάθηκε, και τα ονόματα των κατηγοριών που διατηρήθηκαν άλλα-

ξαν μορφή για να ταιριάζουν  με τα ρήματα που χρησιμοποιούνται στους διδακτικούς στό-

χους. Οι ενέργειες αυτές δηλώνονται πλέον με ρήματα και όχι με ουσιαστικά όπως συνέ-

βαινε στην αρχική ταξινομία και όπως συμβαίνει στον άξονα των γνώσεων. H διάσταση 

της γνωστικής διαδικασίας αποτελεί τον οριζόντιο άξονα του πίνακα ταξινομίας. Αντικείμε-
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νο πολλών επικρίσεων αποτέλεσε η πρώτη κατηγορία γνώση στον γνωστικό τομέα λόγω 

της γενικότητας της που επέτρεπε τον ταυτόχρονο συνειρμό πολλών διαφορετικών πραγ-

μάτων. Όπως συγκεκριμένα αναφέρεται στον Κασσωτάκη (11) ο Guilford (1967) παρατή-

ρησε ότι δεν θα έπρεπε να αποτελεί την πρώτη κατηγορία καθώς της γνώσης προηγείται η 

αναγνώριση των αντικειμένων και η διατήρηση τους στη μνήμη. Έτσι στην αναθεωρημένη 

ταξινομία έχουμε τον μετασχηματισμό της γνώσης σε <<Ανακαλούν>>, δηλαδή την αντικα-

τάσταση της γνώσης με τη μνήμη. Ο νέος όρος αντικατοπτρίζει επίσης καλύτερα τη θέση 

που υποστήριξε ο Ralph Tyler (17) ο οποίος θεωρείται ο <<πατέρας>> των αναλυτικών 

προγραμμάτων και είναι ο πρώτος που παρουσίασε έναν επιστημονικό τρόπο σχεδιασμού 

(13). Ο Ralph Tyler (17)  αναφερόμενος στους εκπαιδευτικούς τόνισε ότι είναι ανάγκη να  

επικεντρώνονται στη μάθηση ενός μαθητή μετά το τέλος της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε 

αντίθεση με το να σκέφτονται το περιεχόμενο του μαθήματος που θα διδαχθεί. Η ανάκλη-

ση γνώσεων από την μακροπρόθεσμη μνήμη είναι μία συμπεριφορά που μπορεί να ανα-

πτύξει ο μαθητής μετά το πέρας του μαθήματος (14). Η δεύτερη κατηγορία χαρακτηρίστηκε 

ως <<κατανοούν>> και αφορά την κατανόηση των γνώσεων. Οι επόμενες δύο κατηγορίες 

διατηρήθηκαν και μετονομάστηκαν σε <<εφαρμόζουν>> και <<αναλύουν>>.  Στις δύο τε-

λευταίες κατηγορίες η αξιολόγηση της αρχικής ταξινομίας μετατοπίστηκε από το έκτο στο 

πέμπτο επίπεδο, ενώ στο έκτο επίπεδο η <<δημιουργία>> αντικατέστησε τη <<σύνθεση>> 

της αρχικής ταξινομίας. Η κατηγορία  <<δημιουργία>>  εμφανίζεται ως πιο περίπλοκη 

γνωστική διαδικασία απ’ ότι η αξιολόγηση λόγω του ότι περιλαμβάνει επαγωγική σκέψη. Η 

μετονομασία αυτή στηρίχθηκε στο γεγονός ότι η πραγματική φύση μιας σύνθεσης απαιτεί 

τη δημιουργία ενός νέου προϊόντος. Συνοψίζοντας, η διάσταση των γνωστικών διαδικα-

σιών περιλαμβάνει έξι κατηγορίες: Ανακαλούν,  Κατανοούν, Εφαρμόζουν, Αναλύουν, Αξιο-

λογούν και Δημιουργούν. Οι κατηγορίες της διάστασης της γνωστικής διαδικασίας περι-

γράφονται αναλυτικά στον πίνακα  2 παράρτημα Α.  

H αναθεωρημένη ταξινομία δίνει μεγαλύτερη έμφαση στις 19 υποκατηγορίες καλύ-

πτοντας το κενό που είχε προκύψει από την αρχική ταξινομία.  Οι περιγραφές των 6 κατη-

γοριών δίνονται τώρα με μεγαλύτερη σαφήνεια χαρακτηρίζοντας έτσι το εύρος και το βά-

θος της κάθε κατηγορίας. Η αναθεωρημένη ταξινομία αναγνωρίζει τις αλληλεπιδράσεις με-

ταξύ της διάστασης της γνώσης και της διάστασης της γνωστικής διαδικασίας. Οι διασταυ-

ρώσεις των δύο αξόνων σχηματίζουν 24 κυψελίδες φανερώνοντας τις  αλληλεπιδράσεις 

μεταξύ των δύο διαστάσεων και οδηγώντας στην εμφάνιση του  πίνακα ταξινομίας Πίνακα 

1 παράρτημα Α.  Με βάση τον πίνακα αυτόν μπορούν να τίθενται διδακτικοί στόχοι στα 

διάφορα μαθήματα και να σχεδιάζονται εξεταστικές δοκιμασίες με βάση του στόχους αυ-



33 
 

τούς δημιουργώντας μια πιο σαφή εικόνα των στόχων που επιδιώκουν να πετύχουν ή να 

ελέγξουν. Κάθε κυψελίδα αντιπροσωπεύει μια κατηγορία στόχου με ξεχωριστά χαρακτηρι-

στικά. Ο πίνακας ταξινόμησης ως ένα δισδιάστατο σχήμα παρέχει ένα χρήσιμο πλαίσιο για 

τον χαρακτηρισμό των στόχων μάθησης της  χημείας, είναι μια ιεραρχία στην οποία η 

γνωστική πολυπλοκότητα θεωρητικά αυξάνεται από αριστερά προς τα δεξιά στη διάσταση 

της γνωστικής διαδικασίας. Παρομοίως, οι κατηγορίες της διάστασης της γνώσης θεωρεί-

ται ότι βρίσκονται κατά μήκος ενός συνόλου από πιο συγκεκριμένο (πραγματολογική γνώ-

ση γνώση)  έως το αφηρημένο (μεταγνώση). Ωστόσο η ιεραρχική δομή της αναθεωρημέ-

νης ταξινόμησης δεν είναι τόσο αυστηρή όσο στην αρχική ταξινομία και οι κατηγορίες επι-

τρέπεται να αλληλεπικαλύπτονται μεταξύ τους. Για παράδειγμα, ορισμένα ερωτήματα χη-

μικής εξέτασης που ταξινομούνται στην κατηγορία «Κατανοούν» (π.χ. ερωτήσεις στους 

μαθητές που πρέπει να εξηγήσουν χημικά φαινόμενα) μπορεί να εμφανίζουν μεγαλύτερη 

γνωσιακή πολυπλοκότητα σε σχέση με μερικές ερωτήσεις που ανήκουν στην κατηγορία 

«Εφαρμόζουν» (π.χ., κλασσικά στοιχειομετρικά προβλήματα) (14). Τέλος επισημάνθηκε 

ότι οποιοσδήποτε γνωστικός στόχος μπορεί να ταξινομηθεί σ΄ ένα ή περισσότερα από τις 

κυψελίδες του πίνακα ταξινόμησης.  

 

2.1.6 Έρευνες σχετικές με την ανάλυση ερωτήσεων εκπαιδευτικών συγγραμμάτων, 

Αναλυτικών προγραμμάτων και εξετάσεων.  

 

Οι Dávila & Talanquer (18) ταξινόμησαν τις ερωτήσεις και τα προβλήματα που βρί-

σκονται στο τέλος του κεφαλαίου σε τρία παραδοσιακά συγγράμματα της Γενικής Χημείας  

σε κολλέγια στις Ηνωμένες Πολιτείες με βάση την αρχική ταξινομία του Bloom.  Κύριος 

σκοπός της ερευνητικής μελέτης ήταν η ανάλυση της φύσης των ερωτήσεων και των προ-

βλημάτων και η συζήτηση για τις συνέπειες αυτής της ανάλυσης στη διδασκαλία και τη μά-

θηση στα εισαγωγικά μαθήματα της Χημείας. Οι Davilla & Talanquer (18)  υποστήριζαν ότι 

τα ερωτήματα και τα προβλήματα του εγχειριδίου αναμένεται να έχουν ισχυρή επίδραση 

στην αξιολόγηση των φοιτητών, στα Αναλυτικά προγράμματα, στους μαθησιακούς στό-

χους και τις προσδοκίες του μαθήματος. Η ανάλυσή έδειξε ότι τα βιβλία τείνουν στην 

πλειονότητα τους  να περιλαμβάνουν μια σειρά ερωτήσεων και προβλημάτων σε συγκε-

κριμένες κατηγορίες και υποκατηγορίες  ενδιάμεσου γνωστικού επιπέδου και συγκεκριμένα 

στην κατηγορία "εφαρμογή" και "ανάλυση" της αρχικής ταξινομίας. Στην κατηγορία "εφαρ-

μογή" οι ερωτήσεις είναι κυρίως αλγοριθμικές, ενώ στο επίπεδο "ανάλυσης" είναι ως επί το 

πλείστων πρόβλεψης και εξαγωγής συμπερασμάτων. Στην κατηγορία "κατανόηση", οι ε-

ρωτήσεις εξήγησης είναι κυρίαρχες σε αντίθεση με ερωτήσεις που απαιτούν από τους μα-



34 
 

θητές να μεταφράζουν, να ερμηνεύουν και να αναπαριστούν  δεδομένα ή πληροφορίες με 

πολλαπλές μορφές. Οι ερευνητές υποψιάστηκαν  ότι παρόμοια είδη ερωτήσεων θα κυ-

ριαρχούσαν στις εργασίες για το σπίτι και στις τελικές εξετάσεις  στα εισαγωγικά μαθήματα 

χημείας. Η υπόθεση τους επαληθεύτηκε  καθώς ανέλυσαν τις ερωτήσεις πολλαπλών επι-

λογών της  τελικής εξέτασης του πρώτου εξαμήνου της γενικής χημείας του Ινστιτούτου 

Εξετάσεων της Αμερικάνικης Ένωσης Χημικών. Οι ερευνητές υπογράμμισαν την έλλειψη 

ερωτήσεων στις τρεις ανώτερες γνωστικές κατηγορίες (Παραγωγή, Σύνθεση και Αξιολόγη-

ση) που απαιτούν από τους μαθητές  να εφαρμόζουν αυτό που έχουν μάθει σε νέα πλαί-

σια και να χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις τους για να κάνουν υποθέσεις, να δημιουργήσουν 

μοντέλα, να σχεδιάζουν πειράματα. Συνοψίζοντας τονίζουν την ανάγκη ύπαρξης των ανω-

τέρω ερωτήσεων, την  ανάπτυξη ερευνητικών μελετών που διερευνούν τον τρόπο με τον 

οποίο οι μαθητές μπορούν να  προσεγγίσουν τα ανώτερα επίπεδα μάθησης, τις δυσκολίες 

που αντιμετωπίζουν και ποιες στρατηγικές τους βοηθούν να βελτιώσουν την απόδοσή 

τους, επισημαίνοντας ότι ζητούμενο είναι η εμφάνιση περισσότερων ερευνών που θα συ-

γκρίνουν εγχειρίδια μεταξύ τους.  

O Okanlawon (19) πραγματοποίησε μια συγκριτική ανάλυση της γνωστικής πολυ-

πλοκότητας των ερωτήσεων χημείας των εξετάσεων πιστοποίησης της Δυτικής Αφρικανι-

κής ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που επινοήθηκαν από τα μέλη δύο εξεταστι-

κών φορέων, την Εξεταστική Επιτροπή της Δυτικής Αφρικής (WAEC) και την Εθνική Επι-

τροπή Εξετάσεων (NECO) μεταξύ των περιόδων 2008-2012. Τα πλαίσια ανάλυσης που 

χρησιμοποιήθηκαν για την ανάλυση συνολικά 475 ερωτήσεων εξετάσεων χημείας ήταν η 

αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom με παράλληλη κατηγοριοποίηση των ερωτήσεων 

HOCS και LOCS, ενώ ταυτοχρόνως χρησιμοποιήθηκε το πλαίσιο ταξινόμησης EFAGCE 

(Expanded Framework for Analyzing General Chemistry Exams)  ως υποστηρικτικό πλαί-

σιο  κυρίως για την ανάλυση των ερωτήσεων που αφορούν τις κατηγορίες, εφαρμογής και 

ανάλυσης του πίνακα ταξινόμησης του Bloom. Το EFAGCE αναλύει το είδος των πληρο-

φοριών που παρουσιάζονται στους μαθητές μέσω των εκφωνήσεων καθώς και τη διαδι-

κασία σκέψης που πιθανόν χρησιμοποιούν οι μαθητές κατά τη διάρκεια της λύσης. Τα α-

ποτελέσματα της ανάλυσης έδειξαν ότι και οι δύο φορείς επικεντρώνονται κυρίως στις 

γνωστικές δεξιότητες κατώτερης τάξης. Δεύτερον ότι δεν υπήρχαν αποκλίσεις στα χαρα-

κτηριστικά γνωρίσματα των κατηγοριών του τύπου LOCS ερωτήσεων που κατασκευάστη-

καν από τους δύο εξεταστικούς φορείς, ενώ υπήρχαν  μικρές αποκλίσεις του τύπου HOCS 

υπό την έννοια ότι από τις τέσσερις κατηγορίες ερωτημάτων HOCS που επικράτησαν  και 

στις δύο εξετάσεις διαφέρει μια μόνο κατηγορία. Δηλαδή, μια κατηγορία ερωτήσεων εξετά-
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σεων που απαιτούσε τη δημιουργία, τον σχεδιασμό και την εκτέλεση μιας σειράς ξεχωρι-

στών εργαστηριακών δραστηριοτήτων συμπεριλήφθηκαν στις ερωτήσεις εξέτασης WEAC 

ενώ δεν υπήρχε στη NECO. Τέλος διαπίστωσαν ότι οι ερωτήσεις τύπου HOCS και οι ερω-

τήσεις τύπου LOCS δεν κατανέμονται ομοιόμορφα  ενώ αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι 

δεν υπήρχαν ερωτήσεις που απαιτούσαν <<Αξιολόγηση>> και  χρήση μεταγνωστικών δε-

ξιοτήτων. Ο Okanlawon (19) επισήμανε ότι τα αποτελέσματα της μελέτης οδηγούν στο συ-

μπέρασμα ότι δεν πραγματοποιείται  σωστή διάκριση των μαθητών που κανονικά θα έ-

πρεπε να χαρακτηρίζει αυτού του είδους τις εξετάσεις και ότι ενδεχομένως οι εκπαιδευτικοί 

να επηρεαστούν από το περιεχόμενο των ερωτήσεων και να αποτρέψουν τους μαθητές να 

συμμετάσχουν σε κάθε είδους ανώτερων νοητικών δραστηριοτήτων.  

O Wei (20) χρησιμοποιώντας την αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom εξέτασε τη 

σχέση αλληλεξάρτησης που αναπτύσσεται μεταξύ των προσανατολισμών των προγραμ-

μάτων σπουδών της Χημείας της ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην Κίνα και 

των νοητικών απαιτήσεων των γνωστικών μαθησιακών στόχων. Συγκεκριμένα, ως δείγμα 

ανάλυσης χρησιμοποιήθηκαν τα επίσημα έγραφα του προγράμματος σπουδών που κυ-

κλοφόρησαν το 1996, το 2003 και το 2018 και αναλύθηκαν ως προς τους γνωστικούς μα-

θησιακούς στόχους της Χημείας. Όσον αφορά τις μεταβαλλόμενες τάσεις στους τύπους 

γνώσης παρατηρείται ότι το 1996, το μεγαλύτερο ποσοστό επικεντρωνόταν στην Εννοιο-

λογική γνώση, με ποσοστό 82,12% ενώ δεν υπήρχε κανένας μαθησιακός στόχος που να 

απαιτούσε Μεταγνωστική γνώση. Τα ποσοστά της Πραγματολογική και της Διαδικαστικής 

γνώσης το 2003 αυξήθηκαν δύο φορές περισσότερο, ενώ ταυτόχρονα το  ποσοστό της 

Εννοιολογικής γνώσης μειώθηκε περισσότερο από 20% ενώ δεν υπήρχε ακόμα κανένας 

μαθησιακός στόχος που να απαιτούσε Μεταγνωστική γνώση. Από το 2003 έως το 2018, 

το ποσοστό της Πραγματολογικής γνώσης ελαφρώς μειώθηκε, ενώ η Εννοιολογική  γνώση 

ελαφρώς αυξήθηκε και δεν παρατηρήθηκε καμία μεταβολή στη  Διαδικαστική γνώση. Α-

ξιοσημείωτη ήταν η πρωτοεμφάνιση της  Μεταγνωστικής γνώσης το 2018 με το ποσοστό  

να είναι περίπου 1%. Επισημαίνει ότι οι τάσεις αυτές μπορούν να εξηγηθούν με βάση τους 

διαφορετικούς προσανατολισμούς των προγραμμάτων σπουδών. Το 1996 κυριάρχησε ο 

<<εκσυγχρονισμός του διδακτικού υλικού>> με αποτέλεσμα να δοθεί έμφαση στην προηγ-

μένη θεωρητική γνώση της Χημείας, το 2003 δόθηκε προσοχή στον επιστημονικό γραμμα-

τισμό εστιάζοντας την προσοχή στη σύνδεση μεταξύ της περιγραφικής χημείας και της κα-

θημερινής ζωής με αύξηση της Πραγματολογικής γνώσης, ενώ η αύξηση της Διαδικαστικής 

γνώσης εξηγήθηκε με την εστίαση στην επιστημονική έρευνα. Το 2018 δόθηκε έμφαση στη 

Μεταγνωστική γνώση δεδομένου της εστίασης στην επιστημονική έρευνα και στην ανά-
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πτυξη δεξιοτήτων σκέψης όσον αφορά τη φύση της Χημείας. Όσον αφορά τις γνωστικές 

διαδικασίες οι δύο πρώτες κατηγορίες που αντιπροσωπεύουν την χαμηλότερη τάξη σκέ-

ψης έχουν μειωθεί ενώ οι υπόλοιπες τέσσερις κατηγορίες που αντιπροσωπεύουν τις υψη-

λότερες τάξεις σκέψης έχουν αυξηθεί. Ένα από τα σημαντικότερα ευρήματα της παραπά-

νω μελέτης ήταν η ανάγκη επαρκής προσοχής στη μεταγνωστική γνώση στα προγράμμα-

τα σπουδών της Χημείας στο μέλλον δεδομένου ότι έχει σημαντική επίδραση στην εκμά-

θηση των μαθητών και δεύτερον στο ζήτημα ύπαρξης κατάλληλων αναλογιών μεταξύ των 

κατηγοριών.  

Oι Wei & Ou (21) πραγματοποίησαν μία συγκριτική ανάλυση των προγραμμάτων 

σπουδών της επιστήμης   του Γυμνασίου στην Ηπειρωτική Κίνα, τη Ταϊβάν, το Χόνγκ 

Κόνγκ και το Μακάο. Το πλαίσιο ανάλυσης που επιλέχθηκε για την ανάλυση του γνωστι-

κού τομέα ήταν η αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom. Σημειώθηκαν σημαντικές ομοιότη-

τες όπως τα υψηλότερα ποσοστά  εννοιολογικής γνώσης και  λιγότερη έμφαση στη μετα-

γνωστική γνώση. Η μελέτη αυτή εντόπισε επίσης κάποιες μικρές διαφορές στη διάσταση 

της γνώσης οι οποίες πιθανόν να εξηγούνται από το διαφορετικό κοινωνικό υπόβαθρο και 

εκπαιδευτικό σύστημα. Τα χαμηλότερα επίπεδα γνωστικής διαδικασίας αντιπροσωπεύουν 

το μεγαλύτερο μέρος των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών. Τα αποτελέσματα αυτής 

της μελέτης χρησιμοποιήθηκαν για να παρέχουν εξηγήσεις για τις υψηλές επιδόσεις των 

φοιτητών από τις τέσσερις περιοχές της Κίνας στις διεθνείς αξιολογήσεις, όπως η PISA. 

Συνοψίζοντας, οι Wei & Ou (21) υπέβαλλαν προτάσεις για μελλοντικές συγκριτικές μελέτες 

σχετικά με τα προγράμματα σπουδών της επιστήμης από διάφορες χώρες και περιοχές σε 

όλο τον κόσμο αλλά και συστάσεις για τις τέσσερις αυτές περιφέρειες της Κίνας. Πρώτον, 

τόνισαν ότι πρέπει να δοθεί μεγαλύτερη προσοχή στη μεταγνωστική γνώση και να ερευνη-

θούν μερικά πρακτικά ζητήματα, όπως ποιες πτυχές της μεταγνωστικής γνώσης πρέπει να 

τονιστούν και με ποιο τρόπο πρέπει να λαμβάνονται υπόψη κατά τον σχεδιασμό και την 

ανάπτυξη του προγράμματος σπουδών της επιστήμης. Δεύτερον, πρέπει να δοθεί μεγαλύ-

τερη προσοχή στη σχέση μεταξύ των τύπων γνώσης και των γνωστικών διαδικασιών κα-

θώς παρατηρούνται συγκεκριμένοι συνδυασμοί που επιβεβαιώνονται και από άλλες μελέ-

τες. Τέλος, τόνισαν ότι η εστίαση της προσοχής στις γνωστικές διεργασίες υψηλότερου ε-

πιπέδου είναι ένας καλός τρόπος για να αναπτυχθεί η ικανότητα κριτικής σκέψης των μα-

θητών που είναι ζητούμενο του 21ου αιώνα.  

Οι  Elmas, Rusek, Lindell, Nieminen, Kasapoğlu, & Bílek (7) θεωρούν ότι οι νοητικές  

απαιτήσεις που αποτυπώνονται στο επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών καθο-

ρίζουν το πλαίσιο για τη  διδασκαλία και τις μαθησιακές εμπειρίες των μαθητών. Στηριζό-



37 
 

μενοι στην άποψη αυτή πραγματοποίησαν μία συγκριτική ανάλυση με βάση την αναθεω-

ρημένη ταξινομία του Bloom προκειμένου να αναλύσουν τις νοητικές απαιτήσεις που απο-

τυπώνονται με τη μορφή στόχων στο επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της 

Χημείας της ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Τσεχίας, της Φινλανδίας και της 

Τουρκίας. Η ανάλυση αυτή πραγματοποιήθηκε για να εξασφαλιστεί η ευθυγράμμιση του 

επιδιωκόμενου με το εφαρμοζόμενο και κατεκτημένο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Η 

σημασία αυτής της έρευνας προέρχεται από την πολυεθνική της εφαρμογή στο επίπεδο 

των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων αλλά και στην προσέλκυση της προσοχής των εκπαι-

δευτικών και άλλων φορέων της εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης έδειξαν ότι 

το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της τουρκικής ανώτερης δευτεροβάθμιας χημείας βρέ-

θηκε να είναι πιο δομημένο, λεπτομερές και να περιέχει περισσότερους στόχους από τα 

αναλυτικά προγράμματα σπουδών της Τσεχίας και της Φινλανδίας. Το μεγαλύτερο μέρος 

των στόχων ταξινομήθηκαν στο επίπεδο της κατανόησης με ποσοστό 77,2% ενώ ακολου-

θείται το επίπεδο της  ανάλυσης και της εφαρμογής. Η διάσταση της γνώσης κυριαρχείται 

από στόχους που κατατάσσονται στην εννοιολογική γνώση (59,8%) ακολουθείται η διαδι-

καστική γνώση ( 29,1%) ενώ υπάρχουν μόλις πέντε μεταγνωστικοί στόχοι (3,9%). Το πρό-

γραμμα σπουδών της Τσεχίας, σε σύγκριση με τα προγράμματα σπουδών της Φινλανδίας 

και της Τουρκίας, δεν λαμβάνει υπόψη τις σύγχρονες τάσεις στον τομέα της χημείας. Οι 

γνωστικές απαιτήσεις στο πρόγραμμα σπουδών της Τσεχίας στρέφονται προς την Εφαρ-

μογή (40%) με την Κατανόηση και την Αξιολόγηση να αντιστοιχεί στο 20%. Η Εννοιολογική 

γνώση κυριαρχείται με ποσοστό 53,3%. Στο φινλανδικό πρόγραμμα σπουδών η διάσταση 

των γνωστικών διαδικασιών αποτυπώνεται ως εξής: Εφαρμογή (47,1%), Δημιουργία 

(23,5%) και Κατανόηση (17,6%). Οι διαδικαστικοί στόχοι (35,3%) κυριαρχούν, αν και οι με-

ταγνωστικοί στόχοι αντιπροσωπεύουν επίσης σημαντικό μέρος (23,5%). Τα αποτελέσματα 

αυτής της μελέτης ενισχύουν θέσεις άλλων ερευνών όπως των Wei & Ou (21) που υπο-

στηρίζουν ότι οι Τσέχοι και οι Τούρκοι συγγραφείς αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών 

πρέπει να εξετάσουν το ενδεχόμενο να ενσωματώσουν περισσότερους μεταγνωστικούς 

στόχους οι οποίοι ενισχύουν την αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και 

της μάθησης και προέρχονται από τη σύγχρονη έρευνα των γνωστικών επιστημών.  

Oι Upahi & Jimoh (22)  υποστηρίζουν ότι τα εγχειρίδια αποτελούν ένα σημαντικό 

μέρος της διδασκαλίας και της μάθησης της επιστήμης και ότι οι ανακεφαλαιωτικές ερωτή-

σεις που υπάρχουν στο τέλος του κεφαλαίου, πρέπει να ενθαρρύνουν τους μαθητές να 

μαθαίνουν και να ενισχύουν την σκέψη τους.  Ως εκ τούτου, ανέλυσαν  1750 ερωτήσεις 

που αντλήθηκαν από το τέλος των κεφαλαίων τριών σχολικών εγχειριδίων χημείας που 
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χρησιμοποιούνται στην ανώτερη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στη Νιγηρία, με βάση την α-

ναθεωρημένη ταξινομία του Bloom. Τα αποτελέσματα αυτής της μελέτης έδειξαν ότι η 

πλειονότητα (76%) των ερωτήσεων ανήκαν στις τρεις κατηγορίες της κατώτερης τάξης των 

γνωστικών διαδικασιών ενώ το 46% και το 32% των ερωτήσεων αντιστοιχούσαν στην εν-

νοιολογική και διαδικαστική γνώση αντίστοιχα. Τα αποτελέσματα αποκάλυψαν επιπλέον 

ότι ο αριθμός των ερωτήσεων που ανήκαν στις κατηγορίες αξιολόγησης και δημιουργίας 

διαφέρει σημαντικά  από τις άλλες κατηγορίες των δεξιοτήτων γνωστικής διαδικασίας, οι 

ερωτήσεις κατανόησης και ανάλυσης αποτέλεσαν τον υψηλότερο αριθμό ερωτήσεων των 

γνωστικών στόχων με τις ερωτήσεις κατανόησης να λαμβάνουν το 41%  ενώ δεν υπήρχε 

καμία μεταγνωστική ερώτηση.  Καθιστούν επιτακτική την ανάγκη ύπαρξης μιας ισορροπη-

μένης και αναλογικής προσέγγισης  των γνωστικών ερωτήσεων από τους συγγραφείς των 

βιβλίων. Τονίζοντας ότι  οι ερωτήσεις στο τέλος του κεφαλαίου στα εγχειρίδια χημείας 

πρέπει να είναι τέτοιες έτσι ώστε να ζητούν από τους μαθητές να εφαρμόζουν τις γνώσεις 

σε νέα πλαίσια, να κάνουν υποθέσεις και να σχεδιάζουν πειράματα που να επικυρώνουν 

τις υποθέσεις τους και αναπτύσσουν μία κριτική πλευρά απέναντι σε χημικά φαινόμενα και 

έννοιες.   

Οι Tikkanen και Aksela (23) χρησιμοποίησαν το πλαίσιο της αναθεωρημένης ταξι-

νομίας του Bloom για να αναλύσουν  τις ερωτήσεις εισαγωγικών εξετάσεων με βάση τη 

γνωστική πολυπλοκότητα στην Φιλανδία. Ταξινόμησαν τις ερωτήσεις σε υψηλού επιπέδου 

γνωστικές δεξιότητες (HOCS) και σε χαμηλού επιπέδου γνωστικές δεξιότητες (LOCS). Οι 

ερευνητές χρησιμοποίησαν την παραδοχή ότι οι κατώτερες τάξεις της γνωστικής διαδικα-

σίας περιλαμβάνονται στις υψηλότερες κατηγορίες και ότι οι μαθητές δεν έχουν επιλύσει 

ακριβώς όμοια προβλήματα χημείας έτσι ώστε να εξαλείψουν το διαφορετικό υπόβαθρο 

των μαθητών που ενδεχομένως να άλλαζε τα αποτελέσματα της έρευνας. Αναλύθηκαν 

257 ερωτήσεις κατά τη χρονική περίοδο 1996-2009. Η έρευνα έδειξε ότι η πλειονότητα 

(77%) των ερωτήσεων των εξετάσεων απαιτούσε γνωστικές δεξιότητες υψηλότερης τάξης. 

Οι τρεις κατηγορίες HOCS ωστόσο δεν παρουσιάστηκαν ομοιόμορφα στις εξετάσεις χη-

μείας με το 35% των ερωτήσεων να ταξινομούνται στην κατηγορία Αναλύουν, αποτέλεσμα 

το οποίο πρέπει να ληφθεί υπόψη στη διαδικασία σχεδιασμού μελλοντικών θεμάτων εξε-

τάσεων χημείας. Τα περισσότερα ερωτήματα απαιτούσαν ανάλυση των διαδικαστικών 

γνώσεων ενώ λίγα απαιτούσαν αξιολόγηση ή δημιουργία εννοιολογικής γνώσης. Δεν πε-

ριέχονταν ερωτήσεις που να απαιτούσαν οι μαθητές μόνο να ανακαλούν ενώ δεν βρέθη-

καν ερωτήσεις που να απαιτούσαν την επεξεργασία μεταγνωστικών γνώσεων. Οι ερευνη-

τές στηριζόμενοι στον Krathwohl (16) θεωρούν το αποτέλεσμα αυτό λογικό καθώς είναι 
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πολύ δύσκολο να εκτιμηθούν τα μεταγνωστικά επίπεδα ή η ανάπτυξή τους με τη χρήση 

ενός εργαλείου αξιολόγησης, όπως είναι οι εξετάσεις. Στηριζόμενοι σε άλλες έρευνες προ-

τείνουν τρόπους αύξησης της γνωστικής πολυπλοκότητας των κλασικών ποσοτικών προ-

βλημάτων LOCS. Παραδείγματος χάρη, ένας τρόπος είναι να προστεθούν στοιχεία τα ο-

ποία δεν ήταν γνωστά στο παρελθόν όπως  άρθρα, διαγράμματα, πίνακες και εικόνες,  είτε 

περιττά δεδομένα στις ερωτήσεις εισόδου έτσι ώστε οι μαθητές να αναλύσουν πραγματικά 

το πρόβλημα για να διακρίνουν το βασικό περιεχόμενο από όλες τις πληροφορίες. Τέλος, 

η προσθήκη ερωτήσεων που ζητούν από τους μαθητές να αξιολογήσουν εάν η απάντηση 

ή / και η διαδικασία επίλυσης έχει νόημα αυξάνουν τη γνωστική πολυπλοκότητα.  

 

2.1.7 Έρευνες στην Ελλάδα σχετικές με την ανάλυση ερωτήσεων εκπαιδευτικών 

συγγραμμάτων, Αναλυτικών προγραμμάτων και εξετάσεων  

 

Οι Tsaparlis και ο Zoller (24) διεξήγαγαν τρεις ερευνητικές μελέτες σχετικά με τις ε-

πιδόσεις των φοιτητών σε εξετάσεις χημείας που απαιτούν δεξιότητες υψηλού επιπέδου 

(HOCS) και κατώτερου επιπέδου γνωστικές δεξιότητες (LOCS) στο λύκειο και στο πανεπι-

στήμιο. Πραγματοποιήθηκαν δύο μελέτες στην Ελλάδα και μία στο Ισραήλ. Τα αποτελέ-

σματα της έρευνας δείχνουν ότι οι εξετάσεις χημείας που διενεργήθηκαν το 1991 για την 

είσοδο των μαθητών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση στην Ελλάδα επέλεξε τους μαθητές με 

τις καλύτερες γνωστικές δεξιότητες χαμηλού επιπέδου (LOCS) καθώς αυτοί οι τύποι ερω-

τήσεων κυριαρχούσαν στις εξετάσεις αυτές. Η απόδοση των μαθητών σε ερωτήσεις εξέτα-

σης που απαιτούν υψηλού επιπέδου δεξιότητες συγκρίθηκε με την απόδοση των ίδιων σε 

ερωτήσεις που απαιτούν χαμηλού επιπέδου δεξιότητες αποκαλύπτοντας ότι η υψηλή α-

πόδοση στις ερωτήσεις τύπου LOCS δεν εγγυάται απαραίτητα υψηλή απόδοση στις ερω-

τήσεις που απαιτούν HOCS δεξιότητες.  Τα αποτελέσματα αποκάλυψαν επιπρόσθετα ότι 

πολλοί μαθητές δεν πέτυχαν καλύτερες επιδόσεις στις δήθεν ευκολότερες ερωτήσεις τύ-

που LOCS σε σύγκριση με τις ανεβασμένες επιδόσεις τους σε ερωτήσεις τύπου HOCS. 

Αυτό το αποτέλεσμα έρχεται σε αντίθεση με τη θέση της ταξινομίας του Bloom, στην οποία 

θεωρείται αναγκαία προϋπόθεση ότι οι μαθητές που έχουν ικανότητες να ανταποκρίνονται 

σε υψηλού επιπέδου γνωστικές διαδικασίες ανταποκρίνονται και σε χαμηλού επιπέδου 

ερωτήσεις. Οι ερευνητές απέδωσαν αυτή την τάση στην πιθανή ανεπαρκή προετοιμασία 

των μαθητών. Η μελέτη που διεξήχθη σε μαθήματα Γενικής και Ανόργανης χημείας του 

πρώτου έτους στο Ισραήλ είχε ως στόχο να διαπιστωθεί ο τύπος των ερωτήσεων (LOCS ή 

HOCS) που προτιμούν οι μαθητές να επιλέγουν στις εξετάσεις μετά την έκθεση τους για 
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δύο μήνες σε διδασκαλία που ήταν προσαρμοσμένη σε υψηλού επιπέδου γνωστικές δε-

ξιότητες. Τα ευρήματα αυτής της μελέτης αποκάλυψαν ότι οι φοιτητές υψηλών επιδόσεων 

επιλέγουν και απαντούν σε ερωτήσεις τύπου LOCS. Επομένως, οι ερευνητές δεν μπο-

ρούσαν να ταξινομήσουν τους μαθητές σε LOCS ή HOCS βάσει των αποτελεσμάτων τους, 

συμπεραίνοντας ότι ακόμη και η μακροπρόθεσμη διδασκαλία με γνώμονα τις υψηλού επι-

πέδου γνωστικές δεξιότητες δεν επαρκεί για να καθορίσει τις στάσεις των φοιτητών την εκ-

μάθηση ή την συμπεριφορά των φοιτητών όσον αφορά τις LOCS και HOCS ερωτήσεις. 

Τέλος, ενόψει της τρέχουσας μεταρρύθμισης στην επιστημονική εκπαίδευση που προα-

σπίζεται την ανάπτυξη των υψηλών επιπέδου γνωστικών δεξιοτήτων HOCS των μαθητών 

μέσω ερωτήσεων, κριτικής σκέψης, λήψης αποφάσεων και επίλυσης προβλημάτων ο 

Tsaparlis και  Zoller (24) επισήμαναν ότι κρίνεται απαραίτητη η κριτική ανάλυση των βι-

βλίων από αυτή την οπτική. Η ανάπτυξη των προαναφερόμενων στόχων παραμένει ένας 

σιωπηλός στόχος της εκπαίδευσης από τη στιγμή που οι ανακεφαλαιωτικές ερωτήσεις των 

κεφαλαίων και οι ερωτήσεις εξέτασης κυριαρχούνται από ερωτήσεις κατώτερης τάξης 

γνωστικών δεξιοτήτων κατευθύνοντας τη  διδασκαλία και την αξιολόγηση προς αυτή την 

κατεύθυνση. 

Σε αυτό το σημείο κρίθηκε απαραίτητο να δοθεί ο λειτουργικός ορισμός των ερωτή-

σεων κατώτερης τάξης γνωστικών δεξιοτήτων (LOCS) και των ανώτερης τάξης γνωστικών 

δεξιοτήτων (HOCS) όπως ορίστηκε από τους Zoller & Tsaparlis (25), καθώς ο ορισμός 

αυτός αποτελεί απόρροια της μελέτης τους πάνω στην αρχική ταξινομία του Bloom και σε 

αρκετές  έρευνες που αναφέρονται σε αυτή την εργασία αλλά και γενικότερα στην 

επιστημονική βιβλιογραφία βασίζονται στον συγκεκριμένο λειτουργικό ορισμό των 

ερωτήσεων HOCS και LOCS.  

Ερωτήσεις LOCS: Αποτελούνται από ερωτήσεις γνώσης που απαιτούν απλή 

ανάκληση πληροφοριών ή την απλή εφαρμογή γνωστής θεωρίας ή γνώσης σε γνωστές 

καταστάσεις και πλαίσια. Μπορούν επίσης να περιλαμβάνουν προβλήματα κυρίως 

υπολογιστικές ασκήσεις, τα οποία μπορούν να επιλυθούν μέσω αλγοριθμικών διαδικασιών 

που  απαιτούν μηχανική εφαρμογή αυτών που έχουν διδαχθεί, ανάκληση και εφαρμογή 

γνωστών πορειών, με τις οποίες είναι ήδη εξοικειωμένος ο μαθητής μέσω προηγούμενων 

ειδικών οδηγιών ή εξάσκησης.   

Ερωτήσεις ΗOCS: Αποτελούνται από ποσοτικά προβλήματα ή ποιοτικές 

εννοιολογικές ερωτήσεις, μη οικεία στον σπουδαστή, τα οποία απαιτούν για τη λύση τους 

κάτι περισσότερο από απλή γνώση ή/και εφαρμογή γνωστών αλγορίθμων. Μπορεί να 

χρειαστούν ανάλυση, σύνθεση, ικανότητα επίλυσης προβλημάτων, το να μπορεί κάποιος 
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να κάνει συνδέσεις και κριτική αξιολογική σκέψη (26). Αυτό περιλαμβάνει την εφαρμογή 

γνωστής θεωρίας ή γνώσης σε μη οικείες καταστάσεις ή καταστάσεις με ένα ασυνήθιστο 

στοιχείο ή διάσταση (27). Oι HOCS μπορούν περαιτέρω να απαιτούν (πλήρως ή εν μέρει) 

συλλογιστικές ικανότητες, ικανότητες λήψης αποφάσεων και κριτικής σκέψης. 

O Σπηλιόπουλος (28) στα πλαίσια του μεταπτυχιακού προγράμματος ≪Διδακτική 

της Χημείας και Νέες Εκπαιδευτικές Τεχνολογίες≫ ανέλυσε τα θέματα των Πανελλαδικών 

εξετάσεων Χημείας της Θετικής και της Τεχνολογικής  Κατεύθυνσης για τη Γ’ Λυκείου της 

περιόδου   2004-2015. Ως πλαίσιο ανάλυσης επέλεξε την ≪Αναθεωρημένη Ταξινομία του 

Bloom ≫ ενώ για την ανάλυση των δεδομένων χρησιμοποιήσε και το πλαίσιο χαμηλού / 

υψηλού επιπέδου γνωστικών δεξιοτήτων (LOCS)/(HOCS). Τα αποτελέσματα της 

ανάλυσης έδειξαν ότι οι Πανελλαδικές εξετάσεις Χημείας στην Ελλάδα για την περίοδο από 

το 2004 εώς το 2015 δεν φαίνεται να επιτυγχάνουν τον στόχο των εξετάσεων που είναι η 

αξιολόγηση της ανάπτυξης υψηλού επιπέδου γνωστικών δεξιοτήτων (ΗΟCS) των 

μαθητών, καθώς η πλειονότητα των διδακτικών στόχων αντιστοιχούν σε χαμηλού 

επιπέδου γνωστικές δεξιότητες (LOCS) με ποσοστό 98,6%. Μερικά, αξιοσημείωτα 

ευρήματα της έρευνας είναι ότι η ικανότητα επίλυσης αλγοριθμικών ασκήσεων κρίνεται 

καθοριστικός παράγοντας που συμβάλει στην επιτυχία των μαθητών στις εξετάσεις. Το 

εξαιρετικά μικρό ποσοστό της τάξεως του 1,6% των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

ως HOCS διαχωρίζονται στις ανώτερες  κατηγορίες της διάστασης της  Γνωστικής 

Διαδικασίας της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom ως εξής: 29 διδακτικοί στόχοι 

(1,21%) στην κατηγορία  ≪Αναλύουν≫, 9 διδακτικοί στόχοι (0,33%) στην κατηγορία 

≪Αξιολογούν≫, και μόνο 1 (0,04%) στην κατηγορία ≪Δημιουργούν≫. Συχνότερη HOCS 

κατηγορία είναι η κατηγορία ≪Αναλύουν-Εννοιολογική Γνώση≫, ενώ βρέθηκε ότι οι 

ασκήσεις της Οργανικής Χημείας σε σχέση με της Ανόργανης εμφανίζουν μεγαλύτερη 

συχνότητα HOCS. Η κατηγορία ≪Μεταγνώση≫ της διάστασης Γνώση δεν 

αντιπροσωπεύεται σε καμία ερώτηση γεγονός που θεωρήθηκε βάση βιβλιογραφίας 

αναμενόμενο καθώς η ανάπτυξη της Μεταγνώσης μέσω μιάς τελικής αξιολόγησης όπως 

είναι οι Πανελλαδικές εξετάσεις θεωρείται σχεδόν ακατόρθωτη (23). Μερικές σημαντικές 

προτάσεις του συγγραφέα είναι η εστίαση στη σωστή αναλογία των HOCS/LOCS 

ερωτήσεων στις εξετάσεις καθώς η εμφάνιση πολύ λίγων ερωτήσεων HOCS ενδεχομένως 

να οδηγήσει στην παράλειψη τους από τους εξεταζόμενους λόγω χαμηλής συμβολής στον 

τελικό βαθμό, ενώ η ύπαρξη πολύ υψηλών ποσοστών ενδεχομένως να οδηγήσει τους 

μαθητές σε μαζική αποτυχία και απογοήτευση. Επίσης προτείνει, την αναμόρφωση των 

σχολικών συγγραμάτων Χημείας ώστε να προωθούν τις HOCS δεξιότητες όπως για 
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παράδειγματα η αναμόρφωση των ανακεφαλαιωτικών ερωτήσεων καθίσταται μείζωνος 

σημασίας, ενώ παράλληλα τόνισε  ότι η επιμόρφωση των καθηγητών πάνω στην 

Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom θα βοηθήσει στην βελτίωση της διδασκαλίας τους και 

στην ανάπτυξη της  ≪Μεταγνώσης≫ των μαθητών. Πρότεινε την ύπαρξη μιας βάσης 

δεδομένων που θα περιέχει θέματα Χημείας όλων των κατηγοριών αλλά και διαγνωστικά 

εξεταστικά δοκίμια προκειμένου να ανιχνεύεται το Γνωστικό επίπεδο των μαθητών. Τέλος, 

επισήμανε την ανάγκη πραγματοποίησης ερευνών ευθυγράμμισης που να έχουν ως στόχο 

τον έλεγχο της συμφωνίας των διδακτικών στόχων που προκύπτουν από την ανάλυση 

των θεμάτων των Πανελλαδικών εξετάσεων και των στόχων που προωθούνται από το 

Αναλυτικό Πρόγραμμα προκειμένου να βρεθεί ο βαθμός επίτευξης των στόχων του 

Αναλυτικού Προγράμματος. 

Ο Τσαπαρλής (29) σε άρθρο του που δημοσιεύτηκε στα Χημικά Χρονικά αξιολόγη-

σε την αποτυχία των μαθητών στις Πανελλαδικές εξετάσεις Χημείας στην Ελλάδα του έ-

τους 2019 με βάση τις ανώτερης τάξεως γνωσιακές δεξιότητες (ΗΟCS) ενώ παρέθεσε και 

τις γνώμες έμπειρων εκπαιδευτών για τις εξετάσεις. Ο Τσαπαρλής τόνισε ότι μία σημαντική 

διαφοροποίηση των Πανελλαδικών Εξετάσεων Χημείας του 2019 από τις εξετάσεις των 

προηγούμενων χρόνων είναι ότι πολλές ερωτήσεις περιείχαν χαρακτηριστικά θεμάτων 

ανώτερης τάξεως γνωσιακών ικανοτήτων (ΗOCS), όπως για παράδειγμα <<η εφαρμογή 

γνωστής θεωρίας ή γνώσεις σε μη οικείες καταστάσεις ή καταστάσεις μ’ ένα ασυνήθιστο 

στοιχείο ή διάσταση>> οι οποίες απαιτούσαν ορισμένες από τις ανώτερες διαστάσεις της 

ταξινομίας του Bloom όπως το να πραγματοποιεί  κάποιος διασυνδέσεις, να αναλύει και να 

αξιολογεί. Οι προαναφερόμενες γνώσεις σε μη οικείες καταστάσεις ήταν εσωτερικές στις 

ερωτήσεις και μπορούσαν να επηρεάσουν τα δεδομένα και τα ζητούμενα των ερωτήσεων 

όπως για παράδειγμα θέματα σχετικά με την ασπιρίνη, το γιαούρτι και το ισότοπο Ο8
18  , εν 

αντιθέσει παραδείγματος χάριν με τις Πανελλαδικές Εξετάσεις Χημείας του έτους 2018 ό-

που ενώ περιελάμβανε πολλές ερωτήσεις σύνδεσης με την Χημεία της καθημερινής ζωής 

και τις εφαρμογές της, είχαν χαρακτήρα πληροφοριακό και εξωτερικό και δεν επηρέαζαν τα 

δεδομένα και τα ζητούμενα των ερωτήσεων. Ο Τσαπαρλής στο 1ο μέρος της εργασίας α-

νέλυσε τα δεδομένα από δύο δείγματα γραπτών δοκιμίων μαθητών από τις Πανελλαδικές  

Εξετάσεις Χημείας του 2018 και του 2019, σύγκρινε τις επιδόσεις ανά θέμα ενώ ανέλυσε 

και αξιολόγησε τις επιδόσεις των επιμέρους ερωτήσεων του 2019 προκειμένου να βρεθεί 

ποιος ή ποίοι αιτιώδεις παράγοντες θα μπορούσαν να προκαλέσουν τη βαθμολογική πτώ-

ση  στις Πανελλαδικές Εξετάσεις Χημείας του έτους 2019 με ποσοστό μαθητών που έγρα-

ψε κάτω από την βάση 42,12% (12.791 γραπτά). Συμπέρανε ότι τη βαθμολογική πτώση 
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αλλά και τα πολύ χαμηλά ποσοστά που σημειώθηκαν στις υψηλές βαθμολογίες με 2,99% 

του συνολικού αριθμού των 30.368  γραπτών να πέτυχαν βαθμολογίες μεταξύ [18 ≤

βαθμός ≤ 19] και μόλις το 1,38% βαθμολογίες μεταξύ [19 ≤ βαθμός ≤ 20] είναι πιθανό να 

οφείλεται μόνο στο θέμα Β στο οποίο θέμα  επικρατούν ερωτήσεις τύπου HOCS με ποσο-

στό 88% όπως συμπέρανε στο δεύτερο μέρος.  

Ο Τσαπαρλής (30) στο 2ο μέρος της εργασίας του παρέθεσε τις γνώμες τεσσάρων 

έμπειρων εκπαιδευτών και ταξινόμησε τα θέματα του 2019 σε HOCS και LOCS, ενώ εξέ-

τασε τον ρόλο ή μη ρόλο των αλγοριθμικών υπολογισμών και  αναζήτησε πιθανά μοτίβα 

στα βαθμολογικά δεδομένα. Μερικές από τις γνώμες των εκπαιδευτών ήταν ότι τα θέματα 

κυμαίνονταν στη φιλοσοφία του Πανελλήνιου Μαθητικού Διαγωνισμού Χημείας και ότι ήταν 

ικανά να διακρίνουν τους δυνατούς από τους πιο αδύναμους υποψήφιους, ενώ συμφωνώ-

ντας μαζί τους ο Τσαπαρλής τόνισε ότι η σύνδεση της χημείας με την καθημερινή ζωή και 

τις εφαρμογές της είναι απαραίτητη καθώς αυξάνει το ενδιαφέρον των βιβλίων και όλων 

των μαθητών. Επισήμανε, συμφωνώντας με την ομόφωνη άποψη των καθηγητών ότι τέ-

τοια θέματα είναι ανάγκη να κυριαρχούν σε όλη την εκπαιδευτική διαδικασία και τα σχολικά 

βιβλία να είναι εμπλουτισμένα με τέτοια θέματα διευκολύνοντας κατά αυτό τον τρόπο την 

σωστή προετοιμασία των υποψηφίων και όχι να εμφανίζονται πρώτη φορά στις εξετάσεις. 

Με λίγα λόγια τόνισε ότι η διαμορφωτική αξιολόγηση (formative assessment) είναι ανάγκη 

να είναι κατάλληλη για την τελική/ ανακεφαλαιωτική αξιολόγηση (summative assessment), 

αναφερόμενος στην προσθήκη ασκήσεων που σχετίζονται με την καθημερινή ζωή και 

προωθούν την ανάπτυξη δεξιοτήτων HOCS στους μαθητές στα σχολικά εγχειρίδια και σε 

όλη την εκπαιδευτική διαδικασία. Τέλος, στην προσπάθεια του να αναζητήσει μοτίβα ανά-

μεσα στις ικανότητες και τις επιδόσεις παρατήρησε ότι οι ερωτήσεις που περιέχουν υποε-

ρωτήματα τύπου HOCS  κατείχαν τις χαμηλότερες βαθμολογίες ανεξάρτητα αν είχαν ή όχι 

υπολογισμούς, λόγω του μη οικείου πλαισίου, της προϋπόθεσης της εννοιολογικής κατα-

νόησης και της εστίασης στις ανώτερες διαστάσεις της ταξινομίας του Bloom, ενώ επισή-

μανε ότι αξιοσημείωτη είναι και η αναλογία των HOCS/LOCS⋍1/2 στην συνολική βαθμο-

λογία.  

O Καραγκούνης (31) στα πλαίσια του μεταπτυχιακού προγράμματος ≪Διδακτική 

της Χημείας και Νέες Εκπαιδευτικές Τεχνολογίες≫ ανέλυσε τις ασκήσεις των κεφαλαίων 

≪Χημική Κινητική≫ και ≪ Χημική Ισορροπία≫ του σχολικού εγχειριδίου Χημείας της Γ' τά-

ξης του Ενιαίου Λυκείου (Βιβλίο 1 της παρούσας εργασίας). Καθώς επίσης και τους ειδι-

κούς στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για τα συγκεκριμένα κεφάλαια, 

προκειμένου να βρεθεί ο βαθμός συμφωνίας με τους στόχους που προάγουν οι ασκήσεις 
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των κεφαλαίων.  Ως πλαίσια ανάλυσης για τις ανακεφαλαιωτικές ασκήσεις των κεφαλαίων 

χρησιμοποιήθηκε η ταξινομία του Bloom και το εργαλείο EFAGCE ως συμπληρωματικό 

εργαλείο ανάλυσης έτσι ώστε να τονιστούν πτυχές όπως είναι η αναπαράσταση ή η ερμη-

νεία γραφημάτων, η εξήγηση χημικών φαινομένων και η μετατροπή μεταξύ συμβολικού, 

μακροσκοπικού και μικροσκοπικού επιπέδου της Χημείας. Με βάση το πλαίσιο EFAGCE 

οι ερωτήσεις κατηγοριοποιούνται ως ορισμού (Definition) - αλγοριθμικές (Algorithmic) - εν-

νοιολογικές (Conceptual) με τις αντίστοιχες υποκατηγορίες τους. Συνολικά ανέλυσε 115 

ασκήσεις από τις οποίες προέκυψαν 361 στόχοι κατά Bloom, ενώ από το σύνολο των α-

σκήσεων προέκυψαν 156 υποκατηγορίες σύμφωνα με το πλαίσιο EFAGCE. Τα αποτελέ-

σματα έδειξαν ότι από το σύνολο των ασκήσεων εμφανίζεται σχετικά συχνότερα η κατηγο-

ρία ορισμού (Definition)  με αριθμό ασκήσεων 85, ακολουθεί η κατηγορία αλγοριθμικές 

(Algorithmic)  με 59 και τέλος η εννοιολογικές (Conceptual) με 7. Όσον αφορά τα αποτελέ-

σματα για την διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας δεν βρέθηκε κανένας στόχος που να 

κατανεμηθεί στις ανώτερες κατηγορίες της ταξινομίας του Bloom (Αναλύει, Αξιολογεί, Δη-

μιουργεί) ενώ οι περισσότεροι στόχοι κατανεμήθηκαν στην κατηγορία <<Ανακαλεί>> με 

ποσοστό 54,80%, ακολούθησε η κατηγορία <<Κατανοεί>> με ποσοστό 28,60% και τέλος η 

κατηγορία <<Εφαρμόζει>> με ποσοστό 16,60%. Το αποτέλεσμα αυτό οδήγησε τον συγ-

γραφέα στο χαρακτηρισμό όλων των ερωτήσεων των συγκεκριμένων κεφαλαίων ως LOCS 

ερωτήσεις. Όσον αφορά της διάσταση της Γνώσης η πλειονότητα των στόχων κατανεμή-

θηκαν στη κατηγορία <<Διαδικαστική Γνώση>> με ποσοστό 43,20%, ακολούθησε η κατη-

γορία <<Εννοιολογική Γνώση>> με ποσοστό 35,50% και τέλος η <<Πραγματολογική γνώ-

ση Γνώση>> με ποσοστό 21,30% ενώ δεν βρέθηκε καμία ερώτηση που να ανήκει στην κα-

τηγορία της <<Μεταγνώσης>>. Ο Καραγκούνης (31) τόνισε ότι είναι αναγκαίο η εισαγωγή 

ασκήσεων που να εκπληρώνούν τον στόχο της κατηγορίας <<Δημιουργεί>> καθώς αυτός 

εμφανίζεται με συγκεκριμένο στόχο στο αναλυτικό πρόγραμμα για το κεφάλαιο της 

Χημικής Κινητικής, ενώ επισημαίνει της ανάγκη ύπαρξης του στόχου της Μεταγνώσης 

καθώς προάγει την εννοιολογική γνώση και ελέγχει την ικανότητα χρήσης της 

προσλαμβανόμενης γνώσης.  
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2.2 Μεταγνώση 

 

2.2.1.Ορισμός της μεταγνώσης και η σημασία της στην εκπαιδευτική διαδικασία 

Aν επιχειρήσουμε να δώσουμε έναν ορισμό για τη μεταγνώση θα στρεφόμασταν 

στον ορισμό που έχει δώσει ο Ματσαγγούρας (32)  λέγοντας ότι η (μετα) γνώση αναφέρε-

ται στο ποιές διαδικασίες χρησιμοποιεί το άτομο και στο πώς και πότε μπορεί να τις χρη-

σιμοποιήσει είτε για να αναλύσει και αντιμετωπίσει μία προβληματική κατάσταση είτε για 

να θέσει και να υλοποιήσει τις προσωπικές του επιδιώξεις.  To «μεταγιγνώσκειν» είναι μια 

εννοιολογική δομή που έχει χρησιμοποιηθεί στη βιβλιογραφία της ψυχολογίας και της 

γνωστικής ψυχολογίας με προέκταση και στην εκπαίδευση από τα μέσα της δεκαετίας του 

'70 και αναδύθηκε μέσα από την ερευνητική εργασία γνωστικών ψυχολόγων και εκπαιδευ-

τικών όπως ο John Flavell και η Ann Brown.  Ο John Flavell (33) ορίζει τη μεταγνώση ως 

«τη γνώση κάποιου σχετικά με τις γνωστικές του διαδικασίες και τα προϊόντα ή οτιδήποτε 

σχετίζεται με αυτά». Επισημαίνει επίσης ότι  «η μεταγνώση αναφέρεται, μεταξύ άλλων, 

στην ενεργή παρακολούθηση και επακόλουθη ρύθμιση και ενορχήστρωση αυτών των δια-

δικασιών σε σχέση με τα γνωστικά αντικείμενα ή δεδομένα που φέρουν, συνήθως εξυπη-

ρετώντας ξεκάθαρους στόχους ή σκοπούς». 

To 1979 o Flavell (34) στο άρθρο του, «Μεταγνώση και γνωστική παρακολούθηση» 

(1979), πρότεινε ένα μοντέλο με τέσσερις τάξεις φαινομένων και τις μορφές των μεταξύ 

τους αλληλεπιδράσεων 

α) τη μεταγνωστική γνώση  δηλαδή τη γνώση ή τις πεποιθήσεις για τους παράγοντες που 

επηρεάζουν τις γνωστικές δραστηριότητες 

 β) τις μεταγνωστικές εμπειρίες οι οποίες αναφέρονται στις εσωτερικές αντιδράσεις ενός  

προσώπου δηλαδή όσον αφορά τις δικές του μεταγνωστικές γνώσεις, στόχους ή στρατη-

γικές. Στην ουσία, είναι τα συναισθήματα και οι κρίσεις που συμβαίνουν κατά τη μεταγνώ-

ση 

 γ) τα έργα και τους στόχους όπου είναι  τα επιθυμητά αποτελέσματα ή οι στόχοι μιας 

γνωστικής διαδικασίας και 

δ) οι στρατηγικές οι οποίες αναφέρονται στη γνώση του τρόπου επιτυχούς εκπλήρωσης 

ενός έργου και της γνώσης του τρόπου και του ελέγχου κατά την εκτέλεση του, επιλέγο-

ντας  και χρησιμοποιώντας τις κατάλληλες στρατηγικές μάθησης κάθε στιγμή όπως είναι η 

γνώση των στόχων, ο προγραμματισμός, η αυτόνομη παρακολούθηση, η αυτοαξιολόγηση, 
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η αυτορρύθμιση, ο προσανατολισμός κ.α. Σύμφωνα με το Flavell, οι μεταγνωστικές διαδι-

κασίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν συνειδητά ή ασυνείδητα.  

Αργότερα, η Ann Leslie Brown (35) χωρίζει τη μεταγνώση σε δύο κατηγορίες. Η 

πρώτη σχετίζεται με τη γνώση της γνωστικής λειτουργίας η οποία με τη σειρά της περιλαμ-

βάνει τον αναστοχασμό σχετικά με τις γνωστικές δεξιότητες και τις δραστηριότητες. Ο δεύ-

τερος σχετίζεται με μηχανισμούς αυτοελέγχου που ενεργοποιούνται κατά τη διάρκεια της 

διαδικασίας της μάθησης ή της επίλυσης προβλημάτων δηλαδή ενέργειες που κάνει το ίδιο 

το άτομο για να διορθώσει πιθανά προβλήματα που προκύπτουν από την εμπλοκή του με 

διάφορες  γνωστικές λειτουργίες. Αυτή η διαδικασία είναι σύμφωνα με την Brown η ρύθμι-

ση της γνωστικής λειτουργίας. Αυτές οι δύο κατηγορίες, η γνώση της γνωστικής λειτουργί-

ας και η ρύθμιση της γνωστικής λειτουργίας είναι πολύ στενές μεταξύ τους (35). Η γνώση 

της γνωστικής λειτουργίας της Brown αντιστοιχεί στη μεταγνωστική γνώση και τις μετα-

γνωστικές εμπειρίες του Flavell, ενώ η ρύθμιση της γνωστικής λειτουργίας αντιστοιχεί στα 

καθήκοντα, στόχους και στρατηγικές (36). Σύμφωνα με τη Brown η γνώση για το πώς 

γνωρίζουμε δηλαδή για το πώς μαθαίνουμε είναι σχετικά σταθερή και εξαρτάται από την 

ηλικία, ενώ η ρύθμιση της γνώσης είναι σχετικά ασταθής και ανεξάρτητη από την ηλικία 

(37).  

Τα τελευταία 20 χρόνια, οι προσπάθειες αύξησης της αυτοσυνειδησίας των ατόμων 

αύξησαν τη σημασία της μεταγνώσης στη γνωστική ψυχολογία. Η μεταγνώση επηρεάζει τη 

διαδικασία μάθησης ενός ατόμου όπου σύμφωνα με ειδικούς αν και δεν είναι αρκετή για να 

εκτιμήσει την επιτυχία έχει ενδιάμεσο και καθοριστικό ρόλο στη μάθηση. Τα άτομα με με-

γαλύτερη μεταγνωστική συνείδηση είναι καλύτερα στον προγραμματισμό, στη διαχείριση 

πληροφοριών, στην παρακολούθηση, στον εντοπισμό λαθών και την αξιολόγηση σε σύ-

γκριση με άτομα με χαμηλά επίπεδα μεταγνωστικής συνείδησης (38). Επιπρόσθετα, σύμ-

φωνα με τον Span (1993) όπως αναφέρεται στον Ματσαγγούρα (13) οι ψυχολόγοι θεω-

ρούν ότι ένα από τα στοιχεία που χαρακτηρίζουν τα νοητικά <<προικισμένα>> άτομα από 

τα λιγότερο <<προικισμένα>>  είναι ότι αναπτύσσουν με άνεση μεταγνωστικές δεξιότητες.  

2.2.2. Πτυχές της μεταγνώσης  

Η εκπαιδευτική επιστημονική βιβλιογραφία  παρέχει διάφορους ορισμούς για τη με-

ταγνώση, οι Jacobs και Paris όπως αναφέρεται στους Lavi, Shwartz, & Dori (37) προσδιό-

ρισαν δύο κατηγορίες, ή πτυχές που συχνά εμφανίζονται στους περισσότερους από αυ-

τούς τους ορισμούς, τη γνώση για το πώς γνωρίζουμε και τη ρύθμιση της γνώσης. Οι δύο 

πτυχές αλληλεξαρτώνται και μάλιστα, επισημαίνεται ότι η περισσότερη μεταγνωστική γνώ-
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ση οδηγεί σε βελτίωση της μεταγνωστικής ρύθμισης και η μεταγνωστική ρύθμιση οδηγεί 

στη δημιουργία νέων μεταγνωστικών γνώσεων (39).  

Η μεταγνωστική γνώση κατηγοριοποιείται  με βάση τον τρόπο επίγνωσης του προ-

σώπου σε δηλωτική μεταγνωστική γνώση (Declarative knowledge), διαδικαστική μετα-

γνωστική γνώση (Procedural knowledge) και υπό όρους γνώση (Conditional knowledge). 

Η δηλωτική είναι η γνώση για τον εαυτό μας ως γνωστικό υποκείμενο δηλαδή αναφέρεται 

στην ευαισθητοποίηση του ατόμου έτσι ώστε να γνωρίζει εάν μπορεί να πραγματοποιήσει 

ένα συγκεκριμένο έργο ή καθήκον, η διαδικαστική γνώση είναι η γενική γνώση που έχουμε 

για το πώς η χρήση στρατηγικών μπορεί να μας βοηθήσει ώστε να ολοκληρώσουμε με ε-

πιτυχία ένα έργο. Η υπό όρους γνώση είναι η ειδική γνώση για το πού, πότε και με ποιον 

τρόπο πρέπει να χρησιμοποιούμε τις συγκεκριμένες στρατηγικές που κατέχουμε, απαιτεί 

από τα άτομα να γνωρίζουν ποιες πληροφορίες μπορούν να χρησιμοποιήσουν λειτουργικά 

σε μια κατάσταση που αντιμετωπίζουν, με άλλα λόγια, να γνωρίζουν τι πρέπει να κάνουν 

υπό μία περίσταση [37, 38, 40, 41] .   

Η μεταγνωστική ρύθμιση αναφέρεται στις διαδικασίες που ακολουθούμε συνειδητά 

ή ασυνείδητα όταν μαθαίνουμε, είναι οι δραστηριότητες δηλαδή οι οποίες ελέγχουν τις 

γνώσεις του προσώπου. Στη βιβλιογραφία αναφέρονται πολλές δραστηριότητες μεταγνω-

στικής ρύθμισης αλλά οι περισσότεροι ερευνητές συγκλίνουν σε τρείς κατηγορίες τον προ-

γραμματισμό (planning), τη παρακολούθηση (monitoring) και την αξιολόγηση (evaluation) 

[37, 38, 40, 41] .   

Η μεταγνωστική  γνώση και οι μεταγνωστικές δεξιότητες συμφωνούν με τη δηλωτική 

και διαδικαστική γνώση, ενώ οι μεταγνωστικές εμπειρίες αναφέρονται στα διάφορα αισθή-

ματα που βιώνει το άτομο όταν ασχολείται με ένα γνωστικό έργο (42).  

2.2.3 Διαφορά γνώσης-μεταγνώσης  

 

Oι μεταγνωστικές διεργασίες διαφέρουν από τις γνωστικές διεργασίες στο ότι, στη 

μεταγνώση, το αντικείμενο του στοχασμού είναι πάντα η προσωπική γνώση ή σκέψη. Αυτή 

η διάκριση είναι συχνά δύσκολη, δεδομένου ότι η γνώση σπάνια εμφανίζεται  υπό την 

πλήρη απουσία της μεταγνώσης. Η διάκριση του μεταγνωστικού από του γνωστικού  είναι 

επίσης δύσκολη λόγω του ότι οι διεργασίες ενδιαφέροντος είναι εσωτερικές και μπορούν 

να συναχθούν μόνο με βάση της παρατηρήσιμης συμπεριφοράς των μαθητών (43). Μία 

αισθητή διαφορά είναι ότι οι μεταγνωστικές  δραστηριότητες στρέφουν την προσοχή του 

μαθητή από την απάντηση, στη διαδικασία που οδηγεί στην απάντηση (15). Το συνθετικό 
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«μετα-» αναφέρεται σε μια γνώση ή λειτουργία που αναπτύσσεται σε δεύτερο επίπεδο κα-

τατάσσοντας τη σε δεύτερης τάξης γνωστική λειτουργία. Οι Adrian & Robert (44) ουσιαστι-

κά αναφέρονται στην επίγνωση του προσώπου για τη γνώση και τη συμπεριφορά του ως 

λύτη προβλημάτων.  

Ο Flavell επεσήμανε ότι "Το να θέσετε μία ερώτηση στον εαυτό σας για το κεφάλαιο 

μπορεί να λειτουργήσει είτε για να βελτιώσει τις γνώσεις σας (μια γνωστική λειτουργία) ή 

για να την παρακολουθήσει (μια μεταγνωστική λειτουργία)". Προκειμένου να έχουμε μία 

πιο ξεκάθαρη  εικόνα της διαφοροποίησης των γνωστικών-μεταγνωστικών διεργασιών οι 

Rickey & Stacy (43) σύγκριναν τις ακόλουθες προτάσεις που διατυπώθηκαν από τους μα-

θητές της Γενικής Χημείας κατά την προσπάθεια επίλυσης ενός προβλήματος. 

Μαθητής 1: "Η αιτία της πίεσης είναι μόνο ο αριθμός των μορίων. Δεν είναι όπως 

το μέγεθος τους. "  

Μαθητής 2: "Αλλά δεν βλέπω πώς χρησιμοποιούμε τις μερικές πιέσεις για να 

βρούμε  την αντίδραση. Ξέρεις τι λέω? Η στοιχειομετρία; 

Παρόλο που η πρόταση 1 δείχνει περισσότερες ενδείξεις της γνώσης που σχετίζο-

νται με την ιδέα των μερικών πιέσεων, η πρόταση 2 είναι πιο μεταγνωστική, καθώς δείχνει 

την συνείδηση του μαθητή για τις σκέψεις του και την προσπάθειά του να ρυθμίσει την κα-

τεύθυνση που ακολουθείται στη διαδικασία επίλυσης προβλημάτων. 

2.2.4. Μεταγνώση και Χημική Εκπαίδευση  

 

Η μεταγνώση γενικά θεωρείται ότι είναι το κλειδί για βαθύτερη, πιο ανθεκτική και πιο 

μεταβιβάσιμη μάθηση. Αναμφίβολα η μεταγνώση είναι μία απαραίτητη πτυχή της σκέψης 

των εκπαιδευτικών Χημείας και της μάθησης των μαθητών για τη Χημεία, ενώ έρευνες υ-

πογραμμίζουν την ιδιαίτερη σημασία της στη Χημεία και την αποδίδουν σε δύο κύριους λό-

γους. Πρώτον η  συνειδητοποίηση των ιδεών είναι σημαντική για την ανάπτυξη της βαθύ-

τερης  κατανόησης των εννοιών της Χημείας και δεύτερον στο γεγονός ότι η συνειδητοποί-

ηση και ο έλεγχος της σκέψης έχει αποδειχθεί ότι διαδραματίζει σημαντικό ρόλο στην επι-

τυχή επίλυση προβλήματος (41,43).   

2.2.4.1 Εννοιολογική κατανόηση της Χημείας και μεταγνώση  

 

Αν και μπορεί να ερμηνευτεί απλώς ως σκέψη του ατόμου για τη δική του σκέψη, η 

μεταγνώση είναι ένα πολύπλοκο νοητικό δημιούργημα που διαδραματίζει κεντρικό ρόλο 

στις θεωρίες της εννοιολογικής αλλαγής ιδιαίτερα εκείνων που βρίσκονται σε συμφωνία με 



49 
 

τις αντιλήψεις των εποικοδομητικών προοπτικών μάθησης όσον αφορά τις μεθόδους κα-

θοδηγούμενης-ανακαλυπτικής μάθησης που έχει βρεθεί ότι αυξάνουν την πιθανότητα οι 

μαθητές να εμπλακούν σε εποικοδομητικές μεταγνωστικές δραστηριότητες.  Η πρώτη 

προσέγγιση της εννοιολογικής αλλαγής αντιλαμβάνεται τις αφηρημένες  προϋπάρχουσες 

ιδέες των μαθητών για την επιστήμη  ως γνωστικές δομές συνεκτικές και σταθερές ενώ η 

δεύτερη τις χαρακτηρίζει ως κατακερματισμένες ή  τμηματική γνώση. Αν και η αφελής επι-

στημονική γνώση των μαθητών φαίνεται να έχει επιπτώσεις στην διδασκαλία, η ιδέα ότι η 

συνειδητοποίηση των δικών τους σκέψεων βοηθά τους μαθητές να αναπτύξουν την κατα-

νόηση των εννοιών της επιστήμης βρίσκεται σε συμφωνία και με τις δύο προσεγγίσεις. Η 

έντονη συνειδητοποίηση των δικών τους αντιλήψεων επιτρέπει στους μαθητές να αναγνω-

ρίζουν πότε οι ιδέες τους δεν είναι παραγωγικές ή δεν μπορούν να συμβαδίσουν με δεδο-

μένα ή ιδέες που παρουσιάζονται από άλλους. Οι μαθητές με υψηλά επίπεδα μεταγνωστι-

κών δεξιοτήτων παρουσιάζονται  πιο ικανοί να συνειδητοποιούν πότε η κατανόηση των 

επιστημονικών εννοιών τους είναι ελλιπής και πότε οι ιδέες τους για ένα γνωστικό αντικεί-

μενο δεν είναι επαρκής και να προβούν σε αναθεώρηση αναγνωρίζοντας τις δυσκολίες, τα 

κενά και τις ενναλακτικές τους ιδέες. Η παρακολούθηση από τους ίδιους τους μαθητές του 

βαθμού κατανόησης των εννοιών κρίνεται απαραίτητη για την αποτελεσματική μάθηση  

(43). 

2.2.4.2 Επίλυση προβλημάτων  και μεταγνώση  

 

Οι ερευνητές έχουν αναγνωρίσει ότι η μεταγνώση είναι απαραίτητη για την εκπαί-

δευση γενικά των Φυσικών Επιστημών καθώς διαδραματίζει καθοριστική σημασία στην 

ανάπτυξη της βαθιάς εννοιολογικής κατανόησης των επιστημονικών ιδεών, των επιστημο-

νικών πρακτικών, της  αυτορρυθμιζόμενης μάθησης αλλά και σε ένα από τους βασικούς 

στόχους της εκπαίδευσης της Χημείας, αυτόν της επίλυσης προβλημάτων.   

Παρατηρείται συχνά πολλοί μαθητές να αντιμετωπίζουν δυσκολίες κατά την επίλυση 

προβλημάτων επειδή επικεντρώνονται στην απομνημόνευση των γεγονότων και των τύ-

πων αντί να κατανοήσουν τις έννοιες και να αναπτύξουν ικανότητες επίλυσης προβλημά-

των μέσω των κατάλληλων στρατηγικών. Επιπλέον, οι μαθητές για να γίνουν ειδικοί στην 

επίλυση προβλημάτων την ώρα των εξετάσεων, πρέπει να αναπτύξουν εμπιστοσύνη στις 

δικές τους ικανότητες έτσι ώστε να  δημιουργούν νέες ιδέες προς την επίλυση άγνωστων 

μη τυπικών προβλημάτων (45). Όταν αντιμετωπίζουν ένα άγνωστο πρόβλημα, μεταγνω-

στικές στρατηγικές όπως η παρακολούθηση και η ρύθμιση της σκέψης, η οργάνωση των 

εννοιών και των δεδομένων και ο έλεγχος των τελικών αποτελεσμάτων διαδραματίζουν 
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σημαντικό ρόλο στην επίτευξη ενός επιτυχημένου αποτελέσματος. Χρησιμοποιώντας αυ-

τές τις στρατηγικές, μπορούν να αξιολογήσουν μία άγνωστη κατάσταση, να αποφασίσουν 

για τα βήματα που πρέπει να ακολουθήσουν για να ολοκληρώσουν ένα έργο, να παρατη-

ρήσουν πώς διεξάγονται οι διαδικασίες και να μεταφέρουν τις εμπειρίες που είχαν στην 

επόμενη διαδικασία (38). Όπως υποστηρίζει και ο Schoenfeld (46) η μεταγνώση βοηθά 

τους μαθητές να γίνουν πιο αποτελεσματικοί όσον αφορά την επίλυση προβλημάτων, ε-

πειδή είναι σε θέση να καθορίσουν τους στόχους τους, να παρακολουθήσουν τις σκέψεις 

τους και να αξιολογήσουν εάν οι πράξεις τους οδηγούν στον στόχο. Πολλές έρευνες συ-

μπεριλαμβανομένου και των Rickey & Stacy (43) καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι ακόμη 

και αν έχει κατακτηθεί η κατανόηση των επιστημονικών εννοιών δεν αποτελεί ικανή συν-

θήκη για την επιτυχή επίλυση ενός προβλήματος. Σύγκριση των διαδικασιών επίλυσης 

προβλημάτων μεταπτυχιακών και προπτυχιακών φοιτητών  επιβεβαιώνουν το γεγονός ότι 

η μεταγνώση είναι σημαντική για την επιτυχή επίλυση μη τυπικών προβλημάτων χημείας 

καθώς ανεπαρκής μεταγνωστικές δεξιότητες προκάλεσαν την αποτυχία του μεταπτυχιακού 

φοιτητή να λύσει ένα πρόβλημα για το οποίο κατείχε σαφώς το σχετικό πεδίο γνώσης. Οι 

μεταπτυχιακοί φοιτητές δείχνουν πώς η μεταγνώση μπορεί να βοηθήσει στην αντιστάθμιση 

της έλλειψης εμπειρίας όσον αφορά την αντιμετώπιση προβλημάτων χημείας.  

2.2.5 Mαταγνώση και αυτορρυθμιζόμενη μάθηση   

 

Ο Bandura (1986) μέσα από την κοινωνική γνωσιακή θεωρία για την μάθηση δηλώ-

νει ότι τα άτομα διαδραματίζουν πολύ  σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξή τους και ότι οι επι-

δόσεις τους παίζουν πολύ σημαντικό ρόλο σε αυτό (47). Ο Bandura (1986)  περιέλαβε στη 

θεωρία του την έννοια της αυτορρυθμιζόμενης μάθησης (self-Regulated Learning), η οποία 

αποτελείται από τρία βασικά στοιχεία: τη γνώση, τη μεταγνώση και τα κίνητρα. Η μάθηση 

αυτή περιλαμβάνει διαδικασίες αυτορρύθμισης όπως ο σχεδιασμός, η παρακολούθηση, η 

ρύθμιση και ο προβληματισμός, που βοηθούν τους μαθητές να βελτιώσουν τα μαθησιακά 

τους  αποτελέσματα και κατά συνέπεια τις επιδόσεις τους. Οι μαθητές θα πρέπει να αξιο-

λογούν τη χρησιμότητα των  συγκεκριμένων στρατηγικών για την κατανόηση του θέματος, 

να προσαρμόζουν ανάλογα τη συμπεριφορά τους  και να ρυθμίζουν τη μάθηση τους (37). 

Μέσα από την ερευνητική βιβλιογραφική ανασκόπηση των Lavi, Shwartz, & Dori (37) για 

τη μεταγνώση στη Χημική εκπαίδευση διαπιστώθηκε ότι τονίζοντας τη χρησιμότητα και την 

εφαρμογή των χημικών φαινομένων στην  καθημερινή ζωή μπορεί να αυξηθούν τα κίνητρα 

των μαθητών για κατανόηση αυτών των φαινομένων σε βάθος, μέσω των γνωστικών και 

των μεταγνωστικών επιπέδων. Η Βοσνιάδου το (48) μέσα από τη δημοσίευση για το 

<<Πως μαθαίνουν οι μαθητές>> αποτιμά την ανάπτυξη της αυτορρύθμισης και του ανα-
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στοχασμού μία από τις δώδεκα βασικές αρχές της μάθησης αναφέροντας συγκεκριμένα  

ότι οι μαθητές θα πρέπει να γνωρίζουν πώς να σχεδιάζουν και να παρακολουθούν τη μά-

θηση τους,  πώς να θέτουν τους  δικούς τους μαθησιακούς στόχους και πώς να διορθώ-

νουν τα λάθη τους. Η αυτορρύθμιση βασίζεται στον αναστοχασμό στον βαθμό που το άτο-

μο πρέπει να έχει επίγνωση των ιδεών και των στρατηγικών που χρησιμοποιεί.  

Η ανασκόπηση της σύγχρονης βιβλιογραφίας ανέδειξε μία σειρά κοινών παραγό-

ντων που παρακινούν τους μαθητές για δράση και συμμετοχή στην εκμάθηση της Χημείας 

αυξάνοντας την αυτοεκτίμηση τους. Οι παράγοντες αυτοί έχουν να κάνουν με τα χαρακτη-

ριστικά που ο μαθητής είναι ανάγκη να έχει και είναι: η αυτό-αποτελεσματικότητα, η αυτο-

νομία, η αυτορρύθμιση και ο αναστοχασμός (47). Η αυτό-αποτελεσματικότητα μελετήθηκε 

σε βάθος από τον  Bandura (1997) ο οποίος όρισε την αυτό-αποτελεσματικότητα ως την 

πίστη του ατόμου ότι διαθέτει τις ικανότητες να εκτελέσει ένα συγκεκριμένο έργο υπό συ-

γκεκριμένες συνθήκες. Η αυτό-αποτελεσματικότητα που διαθέτει ένα άτομο καθορίζει σε 

μεγάλο βαθμό την επίδοση του, τη συμμετοχή του στο μάθημα και την επιμονή στα δύσκο-

λα έργα (47).  

2.2.6  Ταξινομία μάθησης μεταγνωστικών δραστηριοτήτων  

 

Η  μάθηση των μαθητών κατευθύνεται από ερωτήσεις που περιλαμβάνονται σε εγ-

χειρίδια και προγράμματα σπουδών που οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί εργάζονται καθη-

μερινά (49). Συμφωνώντας με τη Kahveci (50) οι ερωτήσεις των εγχειριδίων είναι οι  πρω-

ταρχικοί ενεργοποιητές των μαθητών προκειμένου να εμπλακούν στη μάθηση με έναν συ-

γκεκριμένο τρόπο και να επικεντρωθούν στο περιεχόμενο που προσφέρεται στα εγχειρί-

δια. Γι’ αυτό τον λόγο η ανάλυση των ερωτήσεων και των ασκήσεων κρίνεται σημαντική 

προκειμένου να διαπιστωθούν οι ευκαιρίες για μάθηση που προσφέρουν. 

Οι γνώσεις σχετικά με τις εκπαιδευτικές και ψυχολογικές θεωρίες μάθησης έχουν 

προκαλέσει μια μετατόπιση στην κατανόηση της μάθησης, όπου η μάθηση θεωρείται μια 

ενεργή κοινωνική διαδικασία δημιουργίας της γνώσης αντί για μια μεμονωμένη διαδικασία 

μετάδοσης της γνώσης από τον δάσκαλο στους μαθητές όπως αναφέρεται στους 

Overman, Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans (49). Ο Vermunt και οι συνεργάτες του 

(51)  διακρίνουν τέσσερα διαφορετικά πρότυπα μάθησης που μπορούν να υοθετήσουν οι 

μαθητές: μη προσανατολισμένη μάθηση, μάθηση με βάση τις εφαρμογές, μάθηση με βάση 

την αναπαραγωγή και μάθηση που βασίζεται σε νόημα. Αυτά τα μαθησιακά πρότυπα ό-

πως αναφέρει ο Vermunt (52) αποτελούνται από ένα συγκεκριμένο συνδυασμό γνωστικών 

και μεταγνωστικών δραστηριοτήτων, μαθησιακών αντιλήψεων και κινήτρων. Οι μαθητές 
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που μαθαίνουν με μη προσανατολισμένο τρόπο δυσκολεύονται να επιλέξουν τα σημαντι-

κότερα τμήματα ενός θέματος και βιώνουν έλλειψη ελέγχου κατά τη μάθηση (49). Όπως 

επισημαίνεται και στους Rickey & Stacy (43) οι μη καθοδηγούμενοι μέθοδοι ανεύρεσης της 

μάθησης βασίζονται στην υπόθεση ότι οι μαθητές έχουν ήδη προηγούμενες μεταγνωστικές 

δεξιότητες, ενώ σε άκρως αδόμητα περιβάλλοντα δεν αναγκάζονται να αντιμετωπίσουν τις 

παρανοήσεις τους και μπορεί να καταλήξουν σε σύγχυση, χωρίς να γνωρίζουν τι να κά-

νουν για μεγάλο χρονικό διάστημα. Η μάθηση με βάση τις εφαρμογές σημαίνει ότι οι μαθη-

τές προσπαθούν να υλοποιήσουν αυτό που μαθαίνουν, επικεντρώνονται σε θέματα που 

σχετίζονται με τον πραγματικό κόσμο και ενδιαφέρονται κυρίως για τη γνώση που μπορεί 

να χρησιμοποιηθεί στην καθημερινή ζωή. Αυτό το είδος μάθησης μπορεί να προκύψει με 

έναν πιο αυτορρυθμιζόμενο τρόπο και με έναν εξωτερικά προσανατολισμένο τρόπο. Κατά 

την εκμάθηση με τρόπο αναπαραγωγής, οι μαθητές ασχολούνται κυρίως με γνωστικές 

δραστηριότητες χαμηλότερης τάξης εργαζόμενοι μέσα από το μαθησιακό υλικό λεπτομε-

ρώς, βήμα προς βήμα και μαθαίνοντας το κεντρικό θέμα ενώ περιμένουν το δάσκαλό τους 

και το μαθησιακό υλικό να ρυθμίσουν τη μάθησή τους. Μέσα από τη μάθηση που βασίζε-

ται σε νόημα,  οι μαθητές συμμετέχουν σε δραστηριότητες υψηλότερων γνωστικών επιπέ-

δων, όπως είναι η σύνδεση των νέων γνώσεων με τις προηγούμενες γνώσεις και η επε-

ξεργασία του θέματος κριτικά. Κατά αυτό τον τρόπο  αισθάνονται οι ίδιοι υπεύθυνοι για τη 

ρύθμισή της γνώσης τους σχεδιάζουν, παρακολουθούν και  αξιολογούν τη μάθησή τους. 

Παρόλο που οι μαθητές μπορεί να έχουν προσωπική προτίμηση για ένα συγκεκριμένο μα-

θησιακό πρότυπο, πιστεύεται ότι το πλαίσιο μέσα στο οποίο μαθαίνουν οι μαθητές συμ-

βάλλει στη χρήση συγκεκριμένων τύπων δραστηριοτήτων μάθησης. Σε αυτό το βήμα επι-

σημαίνεται ότι εκτός από τον δάσκαλο και το μαθησιακό υλικό μπορεί να ενεργοποιήσει 

τους μαθητές να συμμετάσχουν στη μάθηση με ένα συγκεκριμένο τρόπο (49).  

  Οι Overman, Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans (49) ανέλυσαν 971 ερωτήσεις 

που αντιστοιχούν στην τέταρτη τάξη της ανώτερης δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης της Ολ-

λανδίας και συμπεριλαμβάνονται σε αναλυτικά προγράμματα σπουδών και σε εγχειρίδια 

χημείας που είναι βασισμένα στη «μάθηση με βάση το πλαίσιο» (context-based learning) 

και την παραδοσιακή χημεία. H «μάθηση με βάση το πλαίσιο» αποτελεί μια προσέγγιση 

στη διδασκαλία και τη μάθηση που χρησιμοποιεί αυθεντικά πλαίσια ως αφετηρία για τη δι-

δασκαλία των επιστημονικών εννοιών (53). Η «μάθηση πλαισίου» βασίζεται στα πλαίσια 

μάθησης που βρίσκονται  στις καθημερινές εμπειρίες της ζωής, στα κοινωνικά, τεχνολογι-

κά και επιστημονικά ζητήματα που θεωρούνται σχετικά και ουσιαστικά για τους μαθητές 

ενώ αποκλείνουν  από την κλασική προσέγγιση της μάθησης που εστιάζει στο ποιο θα εί-
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ναι το περιεχόμενο που πρέπει να μάθουν οι μαθητές και πώς πρέπει να εμφανίζεται αυτή 

η μάθηση.  Η ανάλυση πραγματοποιήθηκε με βάση δύο οπτικές οι οποίες βρίσκονται  στο 

επίκεντρο των μεταρρυθμίσεων των προγραμμάτων σπουδών χημείας, μια προοπτική πε-

ριεχομένου και μια προοπτική μάθησης. Συγκεκριμένα αναλύθηκαν δύο παραδοσιακά εγ-

χειρίδια χημείας και δύο παραδοσιακά αναλυτικά προγράμματα σπουδών τα οποία χρησι-

μοποιήθηκαν ως ομάδες αναφοράς προκειμένου να συγκριθούν με δύο αναλυτικά προ-

γράμματα και δύο εγχειρίδια χημείας αντίστοιχα που έχουν δομηθεί με βάση τη «μάθηση 

με βάση το πλαίσιο». Κάθε ερώτηση κωδικοποιήθηκε σύμφωνα με ένα από τα τρία προ-

γράμματα σπουδών FC, CTS ή KDC που δίνουν έμφαση αντίστοιχα στη βασική xημεία 

(Fundamental Chemistry), στη Χημεία, Τεχνολογία και Κοινωνία (Chemistry Technology 

and Society) και στην Ανάπτυξη της γνώσης της Χημείας (Knowledge Development in 

Chemistry).  Το επόμενο βήμα ήταν να ταξινομηθούν οι ερωτήσεις σύμφωνα με τις ευκαι-

ρίες που προσφέρουν στους μαθητές να συμμετέχουν σε γνωστικές δραστηριότητες μά-

θησης και σε μεταγνωστικές δραστηριότητες, με βάση την ταξινομία των γνωστικών και 

μεταγνωστικών δραστηριοτήτων που αναπτύχθηκε από τους Vermunt και Verloop (51). Τα 

αποτελέσματα έδειξαν ότι ο αριθμός των ερωτήσεων που ενεργοποιούν τους μαθητές να 

συμμετάσχουν σε μεταγνωστικές δραστηριότητες είναι πολύ μεγαλύτερη στη χημεία που 

βασίζεται στη «μάθηση με βάση το πλαίσιο» σε σχέση με τα προγράμματα σπουδών της 

παραδοσιακής χημείας. Συγκεκριμένα, τα αποτελέσματα της ανάλυσης έδειξαν ότι μόνο 

μερικές ερωτήσεις του συνολικού αριθμού των ερωτήσεων των κεφαλαίων των προγραμ-

μάτων της παραδοσιακής χημείας ενεργοποιούν δραστηριότητες μεταγνωστικής μάθησης. 

Πιο αναλυτικά μόνο το 3,0% (6/176) των ερωτήσεων στο Πρόγραμμα Παραδοσιακής Χη-

μείας 1 και το 6,1% (10% / 164) των ερωτήσεων στο της Παραδοσιακής Χημείας 2. Τα α-

ποτελέσματα αυτά διέφεραν  για τα αναλυτικά προγράμματα της χημείας που βασίζονταν 

στη <<μάθηση πλαισίου>>,  έτσι για το πρόγραμμα σπουδών του CTS το 39,5% (109/276) 

του συνολικού αριθμού ερωτήσεων ενεργοποιούν μεταγνωστικές δραστηριότητες ενώ για 

το πρόγραμμα σπουδών KDC το 24,5% (87/355). Δεν εντοπίστηκαν σημαντικές διαφορές 

μεταξύ των αναλυτικών προγραμμάτων διδασκαλίας χημείας. Τα προγράμματα σπουδών 

χημείας με βάση τη «μάθηση με βάση το πλαίσιο» δίνουν ρητώς στους σπουδαστές πε-

ρισσότερες ευκαιρίες να συμμετάσχουν στον «προσανατολισμό /προγραμματισμό» και 

στην «αξιολόγηση / στοχασμού» ενώ δεν δίνεται σχεδόν καμία ευκαιρία για να συμμετά-

χουν στην «παρακολούθηση/ δοκιμή / διάγνωση» και στην «ρύθμιση» των τύπων μετα-

γνωστικών δραστηριοτήτων.  



54 
 

Στην παρούσα εργασία η παραπάνω ταξινομία θα χρησιμοποιηθεί προκειμένου να 

ταξινομηθούν οι ερωτήσεις με βάση τους τύπους μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθη-

σης. Οι τύποι μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης όπως αναπτύχθηκαν από τους 

Vermunt και Verloop (51) είναι ο προσανατολισμός / προγραμματισμός, παρακολούθηση / 

δοκιμή / διάγνωση, ρύθμιση και αξιολόγηση/ στοχασμός και παρουσιάζονται αναλυτικά 

στον Πίνακα 7 Παράρτημα Α.  όπου παρατίθενται παραδείγματα ερωτήσεων από το εγχει-

ρίδιο χημείας που επικεντρώνονται σε δραστηριότητες μεταγνωστικής ρύθμισης. Όταν δί-

νουμε περισσότερη προσοχή στις μεταγνωστικές δραστηριότητες σε ερωτήσεις σχολικών 

βιβλίων, οι μαθητές μπορεί να αισθάνονται πιο υπεύθυνοι να ρυθμίζουν  τη δική τους μά-

θηση. Μέσα από οδηγίες όπως «συζητήστε με τους συνομηλίκους σας όπου πρόκειται να 

αναζητήσετε πληροφορίες για να απαντήσετε στις ερωτήσεις» και «ελέγξτε αν έχετε περι-

γράψει τα πάντα για να απαντήσετε στις ερευνητικές ερωτήσεις», οι μαθητές αναγκάζονται 

να σκεφτούν πώς να χειριστούν τις αναθέσεις και καλούνται να συζητήσουν τις αναθέσεις 

μεταξύ τους (49). Συνοπτικά θα λέγαμε ότι μία μεταγνωστική εργασία πρέπει να περιλαμ-

βάνει κατά κύριο λόγο (α) πτυχές της γνώσης και της ρύθμισης της γνώσης, (β) να επιτρέ-

πει στον μαθητή να εργάζεται σε ομάδες και ατομικά, (γ) να δημιουργεί έναν κύκλο στον 

οποίο ο μαθητής να έχει την ευκαιρία να μάθει από την πρώτη μεταγνωστική εμπειρία του 

και να την αξιοποιήσει για την επόμενη εμπειρία και (δ) να μεταφέρει τις γνώσεις και τις με-

ταγνωστικές δεξιότητες από μια συγκεκριμένη επιστημονική έννοια που έμαθε, σε πραγμα-

τικές καταστάσεις (44).  

2.2.7. Έρευνες σχετικές με την Μεταγνώση στη Χημική Εκπαίδευση  

 

Οι Lavi, Shwartz, & Dori (37) διεξήγαγαν  μια βιβλιογραφική ανασκόπηση για άρθρα 

που έχουν δημοσιευτεί σχετικά με τη μεταγνώση στη δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια εκ-

παίδευση στη χημεία από το  2000 έως το 2018. Η μεταγνώση καθορίστηκε ως το κύριο 

θέμα των άρθρων καθώς κρίθηκε απαραίτητο να αναφέρεται στον τίτλο ή στην περίληψη. 

Αυτό είχε ως αποτέλεσμα την τελική επιλογή 17 άρθρων: 14 άρθρα περιοδικών και τρία 

κεφάλαια από το βιβλίο Μεταγνώση στην Εκπαίδευση των Επιστημών (Μetacognition in 

Science Education).  Η μεταγνώση στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση και συγκεκριμένα στο 

γυμνάσιο εξετάστηκε συχνά σε μελέτες των οποίων ο στόχος ήταν η ανάπτυξη  δεξιοτήτων 

σκέψης υψηλότερης τάξης, όπως η επίλυση προβλημάτων και η εννοιολογική κατανόηση  

διαφόρων θεμάτων στη χημεία. Αυτή η τάση δείχνει ότι η μεταγνώση χρησιμεύει ως εργα-

λείο για την εμβάθυνση της κατανόησης των χημικών φαινομένων. Τα αποτελέσματα της 

βιβλιογραφικής αναζήτησης έδειξαν ότι η πλειονότητα των άρθρων στην τριτοβάθμια εκ-

παίδευση αφορούσε προπτυχιακούς φοιτητές γενικής χημείας ενώ δεν βρέθηκαν μελέτες 
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που να αφορούσαν το μεταπτυχιακό επίπεδο σπουδών καθώς επίσης λίγες ήταν και οι με-

λέτες σχετικά με τη μεταγνωστική παρέμβαση και δύο μόνο  αφορούσαν την εφαρμογή της 

μεταγνώσης σε ομάδες. Επιπρόσθετα, βρέθηκε ότι οι περισσότερο χρησιμοποιημένες 

πτυχές της μεταγνώσης, η αξιολόγηση και ο προγραμματισμός είναι ευκολότερο να εκτι-

μηθούν, και οι δύο είναι τύποι μεταγνωστικής ρύθμισης, ενώ η πτυχή της υπό όρους γνώ-

ση της γνώσης ως συνδυασμός και των δύο δηλαδή της δηλωτικής και διαδικαστική γνώ-

σης είναι πιθανόν να είναι πιο δύσκολο να αξιολογηθεί από τις άλλες πτυχές της μεταγνώ-

σης. Στόχος σε αυτήν τη βιβλιογραφική ανασκόπηση ήταν όχι μόνο να παρουσιαστεί η 

τρέχουσα έρευνα της μεταγνώσης στην εκπαίδευση της χημείας, αλλά και βασιζόμενοι στο 

γεγονός ότι όλες οι  μελέτες εστιάστηκαν στους μαθητές και καμία  από αυτές δεν επικε-

ντρώθηκε στους καθηγητές να παρουσιαστεί ο τρόπος με τον οποίο μπορεί να εφαρμοστεί 

η μεταγνώση στην πρακτική άσκηση των εκπαιδευτικών χημείας μέσω  πρακτικών  και 

εφαρμόσιμων κατευθυντήριων γραμμών που θα τους επιτρέψουν να ενισχύσουν τις μετα-

γνωστικές γνώσεις και τις δεξιότητες των μαθητών τους.  

Οι Ramadhan & Pratana (40) διεξήγαγαν μια έρευνα προκειμένου να διαπιστώσουν 

αν οι μαθητές εμφανίζουν μεταγνωστικές δεξιότητες κατά τη διαδικασία μάθησης της χη-

μείας, ποιές πτυχές της μεταγνωστικής γνώσης αποκτήθηκαν κατά τη μάθηση της χημείας 

και αν οι μεταγνωστικές δεξιότητες των μαθητών προέρχονται από τους ίδιους. Χρησιμο-

ποιήσαν ερωτηματολόγιο για τις απαιτήσεις της έρευνας το οποίο βασιζόταν στις δύο κύ-

ριες πτυχές την μεταγνώσης δηλαδή τη γνώση για το πώς γνωρίζουμε (μαθαίνουμε) και τη 

ρύθμιση της γνώσης οι οποίες αναλύονται σε 8 επιμέρους πτυχές. Οι επιμέρους πτυχές 

είναι η δηλωτική, η διαδικαστική, η υπό όρους γνώση, ο προγραμματισμός, οι στρατηγικές 

διαχείρισης πληροφοριών, η ικανότητα κατανόησης, οι στρατηγικές ρύθμισης και η αξιολό-

γηση. Το ερωτηματολόγιο μοιράστηκε σε 52 μαθητές οι οποίοι απάντησαν στις ερωτήσεις 

με βάση τρεις κλίμακες συμφωνώ, αμφιβάλω και διαφωνώ. Τα αποτελέσματα υποδεικνύ-

ουν ότι κατά τη διαδικασία εκμάθησης Χημείας οι μαθητές εφαρμόζουν μεταγνωστικές δε-

ξιότητες. Οι ερευνητές τονίζουν ότι οι μεταγνωστικές δεξιότητες μπορούν να βοηθήσουν 

τους μαθητές να κατανοήσουν αφηρημένες δυσκολονόητες έννοιες όπως είναι η στοιχειο-

μετρία. Επιπρόσθετα, τα αποτελέσματα της έρευνας δείχνουν ότι η δηλωτική γνώση χρη-

σιμοποιείται λιγότερο από τους μαθητές για τη μάθηση της Χημείας ενώ οι στρατηγικές 

ρύθμισης χρησιμοποιούνται συχνότερα. Τέλος επισήμαναν ότι αν και φαίνεται ότι οι μετα-

γνωστικές δεξιότητες προέρχονται κυρίως από τους ίδιους τους μαθητές  ο  ρόλος του εκ-

παιδευτικού θεωρείται ότι είναι πολύ σημαντικός προκειμένου να βελτιωθούν οι μεταγνω-
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στικές δεξιότητες με την κατάλληλη επιλογή των στρατηγικών μάθησης και των προσεγγί-

σεων που μπορούν να αναδείξουν αυτό το δυναμικό στη μάθηση της χημείας. 

Οι Graham, Bohn-Gettler, & Raigoza (54) ανέπτυξαν ένα υποχρεωτικό πρόγραμμα 

παρέμβασης που βασίζεται στην άμεση διδασκαλία μεταγνωστικών δεξιοτήτων για φοιτη-

τές του πρώτου έτους που παρακολουθούν ένα εισαγωγικό μάθημα χημείας. Η έρευνα αυ-

τή διεξήχθη προκειμένου να εξακριβωθεί ότι η διδασκαλία μεταγνωστικών δεξιοτήτων ε-

πηρεάζει θετικά την αυτό-αποτελεσματικότητα των φοιτητών στις γνωστικές δεξιότητες και 

τις καθημερινές εφαρμογές της χημείας και ιδιαίτερα την αυτό-αποτελεσματικότητα των γυ-

ναικών στην περιοχή μαθημάτων STEM (Science, Technology, Engineering 

and Mathematics) δεδομένου ότι οι γυναίκες εξακολουθούν να κερδίζουν μόνο το 38,7% 

των προπτυχιακών σπουδών στο πεδίο των φυσικών  επιστημών. Οι συνεχιζόμενες προ-

σπάθειες αύξησης του αριθμού των γυναικών στο πεδίο  STEM έχει οδηγήσει σε αύξηση 

του αριθμού των προπτυχιακών γυναικών στην επιστήμη της χημείας και της βιολογίας 

στην Ελλάδα ενώ ο αριθμός των γυναικών στα μαθηματικά, τη φυσική, και την επιστήμη 

των υπολογιστών εξακολουθεί να είναι χαμηλός. Το χαμηλό ποσοστό έχει βρεθεί βάση ε-

ρευνών ότι οφείλεται στο ότι οι γυναίκες που εγκαταλείπουν τα προγράμματα STEM έχουν 

λιγότερη εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους σε σχέση με εκείνους που παραμένουν στα 

προγράμματα,  ενώ η έλλειψη αυτό-αποτελεσματικότητας φαίνεται να επηρεάζει δυσμενώς 

και τις επιλογές σταδιοδρομίας. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η διδασκαλία μεταγνωστικών 

στρατηγικών βελτίωσε σημαντικά την αυτό-αποτελεσματικότητα και την επίδοση των φοι-

τητών και ενδεχομένως να βελτιώσει τη συγκράτηση τους στον τομέα, ιδιαίτερα για τις γυ-

ναίκες στις φυσικές επιστήμες. 

Οι Cook, Kennedy, & McGuire (45) ανέπτυξαν μία παρέμβαση για  μαθητές γενικής 

χημείας πρώτου έτους οι οποίοι παρακολούθησαν  μία εισαγωγική διάλεξη 50 λεπτών που 

αφορούσε μια ποικιλία μεταγνωστικών στρατηγικών μάθησης. Πιο συγκεκριμένα, αρχικά 

παρουσιάστηκαν τα διάφορα επίπεδα μάθησης στους μαθητές μέσω της συζήτησης για 

την  ταξινόμηση του Bloom  η οποία αντιπροσωπεύει μια ιεραρχία των επιπέδων μάθησης. 

Έπειτα  μάθαιναν διάφορες στρατηγικές μάθησης που χρησιμοποιούν άμεσα μεταγνωστι-

κές δεξιότητες. Κάθε δεξιότητα ή στρατηγική αποσκοπεί στο να αποκαλύψει στον φοιτητή 

σε ποιο επίπεδο ταξινόμησης του Bloom αυτός ή αυτή μαθαίνει. Στις στρατηγικές αυτές 

περιλαμβάνονταν η παράφραση και η καταγραφή σημειώσεων των διαλέξεων, η λύση 

προβλημάτων στο σπίτι χωρίς να χρησιμοποιούν ένα λυμένο παράδειγμα ως υπόδειγμα, η 

προεπισκόπηση  του υλικού που θα διδαχθεί πριν από τη διάλεξη, η μελέτη σε ομάδες και 

η αλληλεπίδραση  με τους συνομηλίκους τους στον ρόλο του "δασκάλου" καθοδηγώντας 
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δηλαδή την εκμάθηση άλλων φοιτητών. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι οι φοιτητές που πα-

ρακολούθησαν τη διάλεξη πέτυχαν  υψηλότερη βαθμολογία στις εξετάσεις σε σχέση με ε-

κείνους που δεν παρακολούθησαν, ενώ επισημάνθηκε ότι οι στρατηγικές αυτές μπορούν 

να διδαχθούν σε λιγότερο από 50 λεπτά και κατά αυτόν τον τρόπο να γίνουν γνωστές 

στους φοιτητές έτσι ώστε να αρχίσουν να εφαρμόζουν νέες συμπεριφορές για να  φτάσουν 

τα υψηλότερα επίπεδα μάθησης που απαιτούνται για να κατανοήσουν καλά τη γενική χη-

μεία.  

Οι Chan & Bauer (55) επέκτειναν την έρευνα των Cook, Kennedy, & McGuire (45) 

διερευνώντας τη διαφορετικότητα των μαθητών στη συναισθηματική διάσταση και πιο συ-

γκεκριμένα  τι κάνουν οι σπουδαστές και πόσο χρόνο ξοδεύουν στην τάξη ή στο σπίτι όταν 

ασχολούνται με τη μελέτη της χημείας ως συνάρτηση του  συναισθηματικού τους προφίλ. 

Οι μαθητές γενικής χημείας χωρίστηκαν σε τρεις ομάδες με ανάλυση έξι συναισθηματικών 

χαρακτηριστικών (συναισθηματική ικανοποίηση, νοητική προσέγγιση της Χημείας, αυτό-

ιδέα χημείας, αυτό-έννοια μαθηματικών, αυτό-αποτελεσματικότητα και άγχος για τις δοκι-

μασίες Χημείας). Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι η μάθηση και οι μαθησιακές συμπεριφορές 

είναι διαφορετικές για τους μαθητές που παρουσιάζουν υψηλότερα έναντι χαμηλότερων 

συναισθηματικών χαρακτηριστικών και ότι αυτές οι συμπεριφορές συνδέονται με την καλύ-

τερη απόδοση στις εξετάσεις. Οι στρατηγικές μελέτης στο σπίτι για την προετοιμασία των 

εξετάσεων και οι στρατηγικές εκμάθησης στην τάξη διαφέρουν μεταξύ των τριών ομάδων. 

Οι μαθητές στην υψηλή ομάδα (έντονα θετικά συναισθηματικά χαρακτηριστικά) ήταν πιο 

αυτόνομοι εκπαιδευόμενοι από την ομάδα με χαμηλά (πιο αρνητικά) συναισθηματικά χα-

ρακτηριστικά οι οποίοι  αναλάμβαναν συχνά παθητικό ρόλο και βασίζονταν κυρίως σε άλ-

λους (π.χ. εκπαιδευτικούς, δασκάλους, γονείς) κατά την εκμάθηση. Από τις έξι συναισθη-

ματικές μεταβλητές που εξέτασαν, το άγχος και η αυτό-αποτελεσματικότητα φαίνονται τα 

πιο προσιτά ως χαρακτηριστικά που θα μπορούσαν να χειραγωγηθούν.  

O Pulmones (56) πραγματοποίησε μία ποιοτική μελέτη για τη μεταγνώση, για το 

πώς τα ακαδημαϊκά καθήκοντα στη Χημεία σχεδιάζονται και δομούνται σε ένα εποικοδο-

μητικό περιβάλλον που   τηρεί αυστηρά δημιουργικές αρχές που προωθούν στοχοθετημέ-

νες μεταγνωστικές συμπεριφορές των μαθητών και προάγουν την ουσιαστική μάθηση της 

Χημείας. Επίσης παρουσιάζονται δείγματα δύο μεταγνωστικών προφίλ (χαμηλού και υψη-

λού μεταγνωστικού δείκτη), που προκύπτουν από αναλύσεις διαφόρων ποιοτικών δεδομέ-

νων. Ουσιαστικά η μελέτη επιβεβαιώνει ότι η παρατεταμένη εμπλοκή των μαθητών σε με-

ταγνωστικές δραστηριότητες στην τάξη που σχεδιάζονται σε ένα εποικοδομητικό περιβάλ-

λον δίνει στους φοιτητές άφθονες ευκαιρίες να επιδείξουν συμπεριφορές σχεδιασμού, πα-
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ρακολούθησης και αξιολόγησης. Αυτές οι δραστηριότητες ήταν σχεδιασμένες για  να κατα-

κτήσουν οι μαθητές επαγωγικά τη γνώση είτε από συγκεκριμένες εμπειρικές καταστάσεις ή 

επιτρέποντάς τους να χρησιμοποιούν τις προηγούμενες γνώσεις τους. Μια δραστηριότητα 

που οι μαθητές απολάμβαναν, ήταν να  παρουσιάζουν μια ιστορία που απεικονίζει τις 

δραστηριότητες κάποιου κατά την διάρκεια της ημέρας, ενώ παράλληλα τους ζητείται να 

γράψουν και μια παρόμοια ιστορία που να αναγνωρίζει τις φυσικές και χημικές αλλαγές 

που είχαν συμβεί κατά την διάρκεια της ημέρας. Αυτή η δραστηριότητα έδωσε στους μαθη-

τές το βήμα να επιδείξουν τον προγραμματισμό τους, την παρακολούθηση και την αξιολό-

γηση, καθώς τους είχε  δοθεί χρόνος για να κατανοήσουν και να καταλήξουν τις ιστορίες 

τους. Τέλος ένα ακόμη παράδειγμα μεταγνωστικής δραστηριότητας  ήταν η  κριτική ανά-

λυση των επισημάνσεων των καταναλωτικών προϊόντων, η δραστηριότητα αυτή  σχεδιά-

στηκε έτσι ώστε οι σπουδαστές να συνάγουν το σκεπτικό και τον σκοπό της μελέτης της 

Χημείας. 

2.3 Χημική εκπαίδευση  και καθημερινή ζωή 

 

Αναμφίβολα ο πρώτος στόχος της εκπαίδευσης της Χημείας στο σχολείο θα έπρεπε 

να είναι η σύνδεση της Χημείας με τη ζωή. Τη θέση αυτή ενισχύουν πολλές έρευνες  οι 

οποίες υπογραμμίζουν ότι  οι μαθητές ίσως δεν είναι πραγματικά σε θέση  να γνωρίζουν 

ότι η Χημεία που μαθαίνουν στο σχολείο βρίσκεται στην καρδιά  κοινωνικών και τεχνολογι-

κών ζητημάτων και ενδεχομένως να χρειάζονται βοήθεια για να αναγνωρίσουν ότι η επι-

στημονική γνώση που βασίζεται στο σχολείο είναι χρήσιμη στον πραγματικό κόσμο και την 

καθημερινή ζωή (49).  Πολλές έρευνες έχουν επικεντρώσει το ενδιαφέρον τους στην μά-

θηση της Χημείας που χρησιμοποιεί την προσέγγιση της επιστήμης της τεχνολογίας και 

της κοινωνίας (STS-Science-Technology-Society) [57, 58]. Στην προσέγγιση STS οι μαθη-

τές υποχρεούνται να σκέφτονται κριτικά, να ενεργούν επιστημονικά και να είναι σε θέση να 

συσχετίσουν  το υλικό που έχουν μάθει με θέματα που εμφανίζονται καθημερινά στις ζωές 

τους. Η προσέγγιση STS συμβάλλει στην εννοιολογική κατανόηση της Χημείας καθώς οι 

μαθητές συσχετίζουν τις  έννοιες με πραγματικά προβλήματα της ζωής θεωρώντας τα 

χρήσιμα και με αυτό τον τρόπο οι έννοιες της Χημείας είναι ευκολότερο να κατανοηθούν 

και να εδραιωθούν (58). Οι Solbes & Vilches (57) συμπέραναν ότι όταν απουσιάζουν οι 

αλληλεπιδράσεις STS από τα σχολικά εγχειρίδια και τη διδασκαλία, μπορεί οι μαθητές να 

έχουν ένα όραμα της επιστήμης που απομακρύνεται από τον κόσμο στον οποίο ζουν και 

να μην είναι εξοικειωμένοι με τις αμοιβαίες σχέσεις μεταξύ επιστήμης, τεχνολογίας και του 

φυσικού, κοινωνικού περιβάλλοντος στο οποίο βρίσκονται. Επιπρόσθετα τόνισαν ότι ένας 
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μεγάλος αριθμός σχολικών εγχειριδίων Χημείας και Φυσικής αποτυγχάνει να καλύψει αυ-

τές τις αλληλεπιδράσεις. Τέλος, τα  αποτελέσματα της έρευνας τους επιβεβαίωσαν ότι η 

εισαγωγή αλληλεπιδράσεων STS στην τάξη δημιούργησε θετικές στάσεις απέναντι στη με-

λέτη της Φυσικής και της Χημείας, αύξησε το ενδιαφέρον των μαθητών για τη μελέτη τους 

ενώ καθιέρωσε την επιστήμη της Χημείας και της Φυσικής ως κάτι ζωντανό, πιο ολοκλη-

ρωμένο και ενσωματωμένο στο περιβάλλον των μαθητών.  

 Όλα όσο προαναφέρθηκαν σε συνδυασμό με έρευνες που έχουν πραγματοποιη-

θεί προκειμένου να βρεθεί πως παρουσιάζεται η φύση της επιστήμης στις ερωτήσεις που 

περιλαμβάνονται στα σχολικά εγχειρίδια  καθιστούν την ύπαρξη ερωτήσεων και ασκήσεων 

που συνδέονται με την καθημερινή ζωή απαραίτητη προϋπόθεση. Οι Andersson-Bakken, 

Jegstad, & Bakken (59) υποστηρίζουν ότι οι ερωτήσεις των σχολικών εγχειριδίων μπορούν 

να θεωρηθούν ως εργαλεία διαμεσολάβησης για τους πολιτισμούς της επιστήμης και της 

μάθησης των επιστημών στο σχολείο. Μεταφέρουν στους μαθητές τους τύπους γνώσεων, 

αξιών και πρακτικών και μέσω αυτών των ερωτήσεων οι μαθητές έρχονται αντιμέτωποι με 

τους τρόπους για να συναντήσουν και να κατανοήσουν την επιστήμη. Οι Overman, Ver-

munt, Meijer, Bulte, & Brekelmans (49) οι οποίοι ανέλυσαν τις ερωτήσεις των εγχειριδίων 

Χημείας και τα προγράμματα σπουδών  διαπίστωσαν ότι τα προγράμματα σπουδών που 

είναι βασισμένα στη «μάθηση με βάση το πλαίσιο» παρέχουν στους μαθητές περισσότε-

ρες ευκαιρίες να εμπλακούν σε κριτική επεξεργασία των ερωτήσεων αλλά και περισσότε-

ρες ευκαιρίες να ασχοληθούν με μεταγνωστικές δραστηριότητες μάθησης. Για παράδειγμα 

το πρόγραμμα σπουδών που είναι βασισμένο στη Χημεία την τεχνολογία και την κοινωνία 

(CTS) έχει ως στόχο να προσφέρει κοινωνικά ή τεχνολογικά πλαίσια στους μαθητές ως 

αυθεντικές πρακτικές ή ζητήματα που αφορούν γνώσεις Χημείας  και  περιλαμβάνει ερω-

τήσεις με τις οποίες οι μαθητές πρέπει να σκεφτούν παραδείγματα και πρακτικές εφαρμο-

γές των χημικών φαινομένων στην καθημερινή ζωή. Η «μάθηση με βάση το πλαίσιο» βρί-

σκεται στην πρώτη γραμμή μαζί με τις μεταγνωστικές δραστηριότητες μάθησης που αφο-

ρούν τις μεταρρυθμίσεις της εκπαίδευσης στον 21ο αιώνα. Τέλος, δεδομένου ότι στην Ελ-

λάδα οι εξετάσεις της Γ’ Λυκείου είναι οι εξετάσεις που καθορίζουν την εισαγωγή στο Πα-

νεπιστήμιο και γι’ αυτό το λόγο κατατάσσονται στην κατηγορία ‘’κρίσιμων εξετάσεων'’ (high 

stakes exams) δεν θα μπορούσαμε να μην αναφερθούμε στη συμβατότητα των εγχειριδί-

ων  με τις ανάγκες που δημιουργούν οι εξετάσεις αυτές. Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται 

η στροφή των θεμάτων των Πανελλαδικών εξετάσεων της Χημείας  σε θέματα που σχετί-

ζονται με τη ζωή επιβεβαιώνοντας την ανάγκη ύπαρξης τέτοιου τύπου ασκήσεων στα σχο-

λικά εγχειρίδια [29, 30]. Πολλές έρευνες επιβεβαιώνουν ότι οι ασκήσεις του σχολικού εγ-
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χειριδίου είναι αναγκαίο να συσχετίζονται με εκείνες των εξετάσεων, προετοιμάζοντας τους 

μαθητές κατάλληλα έτσι ώστε να αποκτήσουν δεξιότητες υψηλού επιπέδου για να μπο-

ρούν να ανταπεξέλθουν σε ένα άγνωστο περιβάλλον [28-30]. 
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Κεφάλαιο 3  Μεθοδολογία εργασίας  

 

3.1 Σκοπός, ερευνητικά ερωτήματα και σημασία της έρευνας  

 

Ο γενικός σκοπός της εργασίας είναι: 

Η ανάλυση των στόχων που προάγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις του κεφαλαίου <<Ο-

ξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> των τεσσάρων σχολικών εγχειριδίων για τη  Γ’ Λυκείου 

και η ανάλυση των αντίστοιχων στόχων του αναλυτικού προγράμματος σπουδών, προκει-

μένου να βρεθεί η συνάφεια τους, οι γνωστικές και οι μεταγνωστικές ευκαιρίες μάθησης 

που προσφέρουν. 

 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που καθοδήγησαν την έρευνα μας είναι τα εξής: 

 

1) Ποιοί είναι οι εκπαιδευτικοί στόχοι των προγραμμάτων σπουδών (περιλαμβάνονται 

τα αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια) για την ενότητα «Οξέα- 

βάσεις -ιοντική ισορροπία;  

2) Ποιοί είναι οι εκπαιδευτικοί στόχοι που προάγουν οι ασκήσεις των σχολικών 

εγχειριδίων;  

3) Oι ερωτήσεις των εγχειριδίων επιτρέπουν στους μαθητές να αναπτύξουν 

εννοιολογική κατανόηση, μεταγνωστικές δεξιότητες καθώς και να 

πραγματοποιήσουν τη σύνδεση της χημείας με την καθημερινή ζωή;  

4) Οι εκπαιδευτικοί στόχοι του προγράμματος σπουδών συσχετίζονται με τους 

εκπαιδευτικούς στόχους που προάγουν οι ασκήσεις των τεσσάρων σχολικών 

εγχειριδίων;  

 

Το περιεχόμενο των σχολικών εγχειριδίων είναι ανάγκη να στοχεύει στην ενεργο-

ποίηση των προϋπάρχουσων γνώσεων και των νοητικών λειτουργιών των μαθητών, 

προωθώντας τη μεν γνώση στο επίπεδο της λειτουργικής κατανόησης και τη γνωστική 

ανάπτυξη στο επίπεδο της αυτονομίας (32). Η ανάλυση του περιεχομένου των ασκή-

σεων των σχολικών εγχειριδίων αποσκοπεί στο να εξαχθούν χρήσιμα συμπεράσματα 

για τον αν οι ασκήσεις του κεφαλαίου οδηγούν τους μαθητές σε εννοιολογική κατανόη-

ση, ποιές γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότητες των μαθητών είναι πιθανό να ενερ-
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γοποιηθούν μέσα από τις ασκήσεις αυτές και την εξαγωγή προτάσεων προς τη βελτίω-

ση του σχολικού εγχειριδίου. Το πλαίσιο ανάλυσης της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του 

Bloom έχει χρησιμοποιηθεί και σε προηγούμενες  διπλωματικές εργασίες του ΔιΧηΝΕΤ 

τόσο σε ασκήσεις του σχολικού εγχειριδίου (31) όσο και σε ασκήσεις των Πανελλαδι-

κών εξετάσεων Χημείας (28) με αποτέλεσμα συμπεριλαμβανομένου και αυτής της με-

λέτης να καλυφθεί η ανάλυση  σ’ ένα  μεγάλο εύρος των ασκήσεων της Γ’ Λυκείου πα-

ρέχοντας μία περισσότερο αντιπροσωπευτική συνολική εικόνα των ασκήσεων του εγ-

χειριδίου. Οι γενικοί και ειδικοί στόχοι του αναλυτικού προγράμματος είναι ανάγκη να 

βρίσκονται σε συνάφεια με τους στόχους που προάγουν οι ασκήσεις των κεφαλαίων 

του σχολικού εγχειριδίου. Ακόμη, εστιάζοντας στις μεταγνωστικές δεξιότητες που ενερ-

γοποιούνται μέσα από ερωτήσεις και ασκήσεις των  σχολικών εγχειριδίων, οι μαθητές 

αισθάνονται υπεύθυνοι να σχεδιάζουν, να παρακολουθούν και  να αξιολογούν τη μά-

θηση τους, εμπλέκοντας τους κατ’ αυτόν τον τρόπο στην ουσιαστική μάθηση  (49). Τέ-

λος,  βασιστήκαμε και στο γεγονός ότι  οι μαθητές ίσως δεν είναι πραγματικά σε θέση  

να γνωρίζουν ότι η χημεία που μαθαίνουν βρίσκεται στην καρδιά  κοινωνικών και τε-

χνολογικών ζητημάτων και ενδεχομένως όπως αναφέρεται από τους Overman, 

Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans (49) να χρειάζονται βοήθεια για να αναγνωρί-

σουν ότι η επιστημονική γνώση που βασίζεται στο σχολείο είναι χρήσιμη στον πραγμα-

τικό κόσμο και την καθημερινή ζωή. 

3.2 Δείγμα 

 

O θεσμός του <<πολλαπλού βιβλίου>> ψηφίστηκε στα τέλη της δεκαετίας του ’90 

και κατά την περίοδο 1997-2003 δημιουργήθηκε νέο εκπαιδευτικό υλικό για το Λύκειο. Συ-

γκεκριμένα για το μάθημα της Χημείας στη Γ’ Λυκείου παρέχονταν   τέσσερα   εγκεκριμένα 

από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο εγχειρίδια παρόμοια σε περιεχόμενο, τα οποία επιλεγόμε-

να από τους εκπροσώπους τους  μπορούσαν  να χρησιμοποιηθούν ως διδακτικά εγχειρί-

δια για το μάθημα της Χημείας. Ο θεσμός του πολλαπλού βιβλίου εφαρμόστηκε για δύο 

χρονιές ενώ το 2003 από τα πακέτα αυτά, επελέγη ένα για τη διδασκαλία της Χημείας στη 

Γ’ Λυκείου το οποίο διδάσκεται μέχρι σήμερα.  

Η παρούσα διπλωματική εργασία αποτελεί ποσοτική έρευνα που χρησιμοποιεί την 

ανάλυση περιεχομένου για να ταξινομήσει τις ερωτήσεις-ασκήσεις που βρίσκονται στο τέ-

λος του κεφαλαίου ‘’Οξέα- βάσεις και Ιοντική Ισορροπία’’ τεσσάρων επιλεγμένων σχολικών 

εγχειριδίων Χημείας για τη Γ’ Λυκείου. Η ανάλυση περιεχομένου αποτελεί μια μικτή μέθοδο 

κατά την οποία τα ποιοτικά δεδομένα μετατρέπονται σε ποσοτικά. Με βάση αυτή τη μέθο-
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δο ο ερευνητής εντοπίζει τη  συχνότητα εμφάνισης παραγράφων, δραστηριοτήτων, εν-

νοιών ή όρων. Αρχικά κωδικοποιεί το προς ανάλυση κείμενο σε κατηγορίες θεμάτων και 

στη συνέχεια εντοπίζονται τις κατηγορίες μέσα στο κείμενο. Όταν ολοκληρωθεί η προανα-

φερόμενη διαδικασία  πραγματοποιείται ποσοτικοποίηση ανάλογα με τη συχνότητα εμφά-

νισής των κατηγοριών στο κειμενικό υλικό (60). Η μέθοδος της ανάλυσης περιεχομένου 

επιλέχθηκε για την ανάλυση των διδακτικών στόχων που προάγουν οι ερωτήσεις και οι 

ασκήσεις στο τέλος του κεφαλαίου ‘’Οξέα-βάσεις και Ιοντική Ισορροπία’’ των τεσσάρων εγ-

χειριδίων για τη Γ’ Λυκείου αλλά και των γενικών και ειδικών στόχων του κεφαλαίου οι ο-

ποίοι αναγράφονται στο Αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Τα εγχειρίδια αυτά αντιπροσω-

πεύουν το ίδιο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών και εφόσον το ένα από αυτά χρησιμοποιεί-

ται στις σχολικές αίθουσες μέχρι και σήμερα θεωρήσαμε ότι το Αναλυτικό Πρόγραμμα 

σπουδών που ορίστηκε το 2019  (ΦΕΚ 4912, Τεύχος Β’/ 31-12- 2019)  με απόφαση του 

Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευμάτων αντικατοπτρίζεται και στα τέσσερα εγχειρίδια. 

Αρχικά αναλύθηκαν οι ειδικοί στόχοι του Αναλυτικού προγράμματος σπουδών για το συ-

γκεκριμένο κεφάλαιο με βάση την αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom με σκοπό να γίνουν 

γνωστοί οι στόχοι που εκείνο θέτει και να επιτρέψει την σύγκριση τους με τους στόχους 

που προάγουν οι ασκήσεις του συγκεκριμένου κεφαλαίου των τεσσάρων εγχειριδίων. Ε-

πιπλέον, αναλύθηκαν και οι γενικοί στόχοι του αναλυτικού προγράμματος σπουδών με 

σκοπό να βρεθεί αν το γενικό πλαίσιο αντικατοπτρίζεται στις ερωτήσεις-ασκήσεις των τεσ-

σάρων εγχειριδίων. Όσον αφορά την ανάλυση των σχολικών εγχειριδίων αναλύθηκαν 102 

ασκήσεις από το σχολικό εγχειρίδιο που χρησιμοποιείται στις σχολικές αίθουσες μέχρι και 

σήμερα και για χάρη συντομίας θα αναφερόμαστε σε αυτό ως το Βιβλίο 11. Από το Βιβλίο 

22 αναλύθηκαν 87 ασκήσεις, το Βιβλίο 33 περιείχε 75 ασκήσεις προς ανάλυση και τέλος 

από το Βιβλίο 44 αναλύθηκαν 137 ασκήσεις. Η διάρθρωση των ασκήσεων και στα τέσσερα 

εγχειρίδια ήταν παρόμοια με κλίμακα αυξανόμενης δυσκολίας. Αρχικά εμφανίζονται ερω-

τήσεις επανάληψης της θεωρίας και στη συνέχεια ασκήσεις-προβλήματα με τη σειρά των 

αντίστοιχων υποκεφαλαίων. Το πλαίσιο ταξινόμησης που χρησιμοποιήθηκε για την ανά-

λυση συνολικά 401 ασκήσεων από τις οποίες προέκυψαν 1388 διδακτικοί στόχοι ήταν η 

Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom ενώ για την ανάλυση των μεταγνωστικών στόχων 

 

Πολλαπλά βιβλία Χημείας  Γ΄ Τάξης Ενιαίου Λυκείου Ομάδας Προσανατολισμού Θετικών Σπουδών & Σπου-
δών Υγείας: 
1 Ομάδα Σ. Λιοδάκη: Σ. Λιοδάκη , Δ. Γάκης, Δ. Θεοδωρόπουλος, Π. Θεοδωρόπουλος, Α. Κάλλης. 
2  Έκδοση ΟΕΔΒ: Θ. Μαυρομούστακος, Α. Κολοκούρης, Κ. Παπακωνσταντίνου, Π. Σινιγάλιας, Κ. 
Λάππας. 
3  Εκδοτικού οίκου Πατάκη: Γ. Μανουσάκης, Ι. Κεφαλλωνίτης, Β. Χρηστίδης, Δ. Χηνιάδης 
4  Εκδοτικού οίκου Ζήτη: Κ. Τσίπης, Α. Βάρβογλης, Α. Γιούρη-Τσοχατζή, Δ. Δερπάνη, Π. Παλαμιτζό-
γλου, Γ. Παπαγεωργίου. 
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πραγματοποιήθηκε μία περαιτέρω ανάλυση όπως περιγράφεται από τους Overman, 

Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans  (49).   Τα πλαίσια ανάλυσης περιγράφονται αναλυ-

τικά στο κεφάλαιο 2.  

3.3  Εργαλεία ανάλυσης και αξιοπιστία τους 

 

 Οι ερωτήσεις-ασκήσεις του κεφαλαίου ‘’Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία’’ των 

τεσσάρων εγχειριδίων αναλύθηκαν με βάση την Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom (14). 

Η Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom έχει ένα ευρύ φάσμα χρήσης στην εκπαίδευση και 

είναι γενικά κατανοητή,  με πλήθος ερευνών που υπογραμμίζουν τη χρηστικότητα της. Ο 

Amer (61) αναφέρει τους τομείς πιθανής χρήσης της αναθεωρημένης ταξινομίας στην  α-

νάλυση των στόχων. Συγκεκριμένα αναφέρει ότι βοηθάει  τους εκπαιδευτικούς να αποκτή-

σουν μεγαλύτερη κατανόηση των στόχων και των δραστηριοτήτων, ενώ τους βοηθάει να 

κατανοήσουν τη μεγάλη σημασία της ευθυγράμμισης της διαδικασίας μάθη-

σης/διδασκαλίας και αξιολόγησης εξετάζοντας παράλληλα την ευθυγράμμιση τους με το 

επιδιωκόμενο αναλυτικό  πρόγραμμα  σπουδών. Η Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom 

θεωρήθηκε κατάλληλη για την ανάλυση για διάφορους λόγους: Πρώτον έχει εφαρμοστεί 

από πολλούς συγγραφείς για να ταξινομήσει διδακτικούς στόχους, προβλήματα, ερωτή-

σεις, διαγωνίσματα καθώς και για την ευθυγράμμιση όλων αυτών και επομένως είναι ένα 

ευρέως γνωστό ταξινομικό πλαίσιο σε ολόκληρη την εκπαιδευτική κοινότητα. Δεύτερον, 

παρέχει μία κοινή κατανόηση των κατηγοριών της διάστασης της γνωστικής διαδικασίας 

και της γνώσης οι οποίες βασίζονται σε ένα σαφές ιεραρχικό γνωστικό πλαίσιο από το πιο 

απλό στο πιο πολύπλοκο και από το συγκεκριμένο στο αφηρημένο αντίστοιχα.  Επομέ-

νως, είναι βολικό να διεξαχθούν μελέτες σύγκρισης αναλυτικών  προγραμμάτων σπουδών 

και στόχων με βάση τη σταθερή δομή της ταξινομίας (7) (18). Τρίτον, οι ενδιαφερόμενοι 

εκπαιδευτικοί μπορούν να αντιληφθούν τις αμοιβαίες προοπτικές μάθησης που βρίσκονται 

μεταξύ των διαστάσεων της γνωστικής διαδικασίας και της γνώσης ενώ εμφανίζονται υπό 

τη μορφή στόχων.  Τέταρτον, παρουσιάζει σαφείς αρχές σχετικά με τη μεταβατική φύση 

της διδασκαλίας από τους στόχους στην αξιολόγηση. Τέλος, είναι χρήσιμη για όλους τους 

ενδιαφερόμενους προκειμένου  να κατανοήσουν καλύτερα πολλές έννοιες και ιδέες που 

περιλαμβάνονται στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών και στη διαδικασία μάθησης (7).  

Επιπλέον στηριζόμενοι στη σύγχρονη άποψη του Anderson (62) η οποία βρίσκεται 

στο επίκεντρο των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων και υποστηρίζει  ότι στη βιομηχανική 

κοινωνία, το κύριο επίκεντρο της εκπαίδευσης έχει συμβάλει στην ανάπτυξη αντικειμενικών  

και διαδικαστικών γνώσεων ενώ στην κοινωνία της πληροφορίας ή της γνώσης η ανάπτυ-
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ξη της εννοιολογικής και της μεταγνωστικής γνώσης θεωρείται όλο και πιο σημαντική, 

πραγματοποιήσαμε μία περαιτέρω ανάλυση των μεταγνωστικών ερωτήσεων. Πράγματι 

επειδή η ανάπτυξη μεταγνωστικών δεξιοτήτων βρίσκεται στην πρώτη γραμμή για την εκ-

παιδευτική προετοιμασία των παιδιών για τις νέες προκλήσεις του 21ου αιώνα, με πλήθος 

ερευνών να επιβεβαιώνουν τη μεγάλη σημασία στροφής της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

προς αυτή την κατεύθυνση, επιλέχθηκε να χρησιμοποιηθεί μία περαιτέρω ανάλυση στην 

περίπτωση όπου κάποιος στόχος κατηγοριοποιούταν στη διάσταση της Μεταγνώσης κατά 

την Αναθεωρημένη Ταξινομία του Βloom. Συγκεκριμένα το πλαίσιο ταξινόμησης που χρη-

σιμοποιήθηκε προκειμένου να βρεθούν ποιες ερωτήσεις ενεργοποιούν τους μαθητές να 

εμπλακούν σε μεταγνωστικές δραστηριότητες μάθησης ήταν εκείνο που αναπτύχτηκε από 

τους Overman , Vermunt , Meijer , Bulte, & Brekelmans (49) οι οποίοι στηρίχθηκαν στο 

πλαίσιο ταξινόμησης των Vermunt & Verloop (51).  

Για τη διαδικασία της ανάλυσης χρησιμοποιήθηκε ο πίνακας της Αναθεωρημένης 

Ταξινομίας του Bloom, ο οποίος αποτελεί μία διδιάσταση απεικόνιση των κατηγοριών της 

διάστασης της Γνωστικής διαδικασίας που αποτελεί τον οριζόντιο άξονα και του  κάθετου 

άξονα που αποτελεί τη Διάσταση της Γνώσης (14).  Κάθε στόχος κατηγοριοποιείται με βά-

ση το ρήμα της πρότασης σε μία από τις έξι κατηγορίες της διάστασης Γνωστική διαδικα-

σία (Ανακαλούν, Κατανοούν, Εφαρμόζουν, Αναλύουν, Αξιολογούν, Δημιουργούν) ενώ με 

βάση το ουσιαστικό ή την ονοματική φράση της πρότασης σε μία από τις τέσσερις κατηγο-

ρίες της διάστασης Γνώση (Πραγματολογική γνώση, Εννοιολογική γνώση, Διαδικαστική 

γνώση, Μεταγνώση). Για την επιτυχή κατηγοριοποίηση των στόχων στη διάσταση της 

γνωστικής διαδικασίας χρησιμοποιήθηκαν ταυτόγχρονα  (α) ο πίνακας της Αναθεωρημέ-

νης Ταξινομίας του Bloom  (Πίνακας 1, Πίνακας 2 και Πίνακας 5 Παράρτημα Α) (β) ο πίνα-

κας της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom που αναπτύχθηκε από τους Tikkanen & 

Aksela (23) και είναι προσαρμοσμένος στο αντικείμενο της Χημείας (Πίνακας 3 και Πίνακας 

6 Παράρτημα Α) και (γ) ο πίνακας της ταξινομίας του Bloom που αναπτύχθηκε από τους 

Dávila & Talanquer (18) προσαρμοσμένη στο αντικείμενο της Χημείας (Πίνακας 4 Παράρ-

τημα Α).  Ο τελευταίος αφορά έρευνα σε σχολικά εγχειρίδια Χημείας και γι’αυτό τον λόγο 

επιλέχθηκε προκειμένου να χρησιμοποιηθούν τα παραδείγματα των ερωτήσεων και προ-

βλημάτων που περιέχει για την ακριβέστερη κατηγοροποίηση των στόχων στη διάσταση 

της Γνωστικής διαδικασίας. Ο συγκεκριμένος πίνακας χρησιμοποιήθηκε μόνο για τα παρα-

δείγματα με προσαρμογή στην Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom για τις ανάγκες της 

διπλωματικής εργασίας καθώς ο ίδιος αποτελεί πίνακα της αρχικής ταξινομίας του Bloom. 

Για την επιτυχή κατηγοριοποίηση των στόχων στη διάσταση της γνώσης χρησιμοποιήθη-
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καν ταυτόγχρονα  (α) ο πίνακας της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom  (β) ο πίνακας 

της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom που αναπτύχθηκε από τους Tikkanen & Aksela 

(23). Οι πίνακες ταξινόμησης παρουσιάζονται στο παράρτημα Α. Στην περίπτωση όπου 

κάποιος στόχος ταξινομήθηκε  στη κατηγορία της Μεταγνώσης της διάστασης της γνώσης 

της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom πραγματοποιήσαμε δεύτερη ανάλυση των με-

ταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης σε τέσσερις κατηγορίες μεταγνωστικών δραστη-

ριοτήτων όπως παρουσιάζεται από τους Overman, Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans 

(49) (Πίνακας 7 Παράρτημα Α). Στην πρώτη κατηγορία μεταγνωστικών δραστηριοτήτων 

περιλαμβάνεται ο προσανατολισμός/ προγραμματισμός (Orienting /Planning, ΟrPl) στη 

δεύτερη κατηγορία μεταγνωστικών δραστηριοτήτων η παρακολούθηση/ δοκιμή/ διάγνωση 

(Monitoring/ Τesting/ Diagnosing, MoTeDi), στην τρίτη κατηγορία μεταγνωστικών δραστη-

ριοτήτων η ρύθμιση (Adjusting, Ad) και στην τέταρτη η αξιολόγηση/ στοχασμός 

(Evaluating/ Reflecting, EvRe). Οι πίνακες ταξινόμησης παρουσιάζονται στο παράρτημα Α.  

3.4 Βασικές υποθέσεις για την έρευνα  

 

Πρώτον, στο πλαίσιο αυτής της έρευνας, είναι αδύνατο να ληφθεί υπόψη το διαφο-

ρετικό υπόβαθρο των μαθητών με την παραπαιδεία να κυριαρχεί στον 21ο αιώνα στην Ελ-

λάδα και ειδικότερα στα μαθήματα της Γ’ Λυκείου.  Έτσι, η ταξινόμηση των ερωτήσεων 

βασίζεται στην υπόθεση ότι οι μαθητές δεν έχουν επιλύσει ακριβώς όμοια προβλήματα 

χημείας και ότι όλες οι ερωτήσεις και ασκήσεις είναι καινούριες  για τους μαθητές.  Δεύτε-

ρον, επειδή στην αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom δεν υπάρχει αυστηρή ιεραρχία, δη-

λαδή δεν θεωρείται πάντα ότι οι κατώτερες κατηγορίες της διάστασης της Γνωστικής Διαδι-

κασίας συμπεριλαμβάνονται στις υψηλότερες κατηγορίες, επιλέξαμε  να ταξινομήσουμε 

τους στόχους σε όλες τις πιθανές κατηγορίες της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom 

και όχι μόνο στην ανώτερη.  

3.5 Μεθοδολογία της διπλωματικής εργασίας  

 

Αρχικά αναλύθηκαν οι στόχοι του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος σπου-

δών και έπειτα οι διδακτικοί στόχοι που προάγουν οι ασκήσεις των ερωτήσεων-ασκήσεων 

στο τέλος του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> των τεσσάρων εγχειρι-

δίων. Η επιτυχής απάντηση των ερωτήσεων και των ασκήσεων τις περισσότερες φορές 

απαιτεί την επιτυχή ολοκλήρωση παραπάνω του ενός διδακτικού στόχου. Γι’ αυτό το λόγο 

αρχικά καταγράφηκαν όλοι οι διδακτικοί στόχοι που προάγουν οι ερωτήσεις και οι ασκή-

σεις των εγχειριδίων σε αρχείo Word. Στη συνέχεια οι δύο διαστάσεις (Γνώση-Γνωστική 
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Διαδικασία) της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom χρησιμοποιήθηκαν για την ταξινό-

μηση. Αρχικά εντοπίζουμε το ρήμα και το ουσιαστικό ή την ονοματική φράση σε κάθε στό-

χο. Στη συνέχεια ταξινομούμε το ρήμα σε μία από τις έξι κατηγορίες της Γνωστικής Διαδι-

κασίας (1. Ανακαλούν, 2. Κατανοούν, 3. Εφαρμόζουν, 4. Αναλύουν, 5. Αξιολογούν, 6. Δη-

μιουργούν)  δίνοντας τον αριθμό από 1-6 αντίστοιχα και το ουσιαστικό ή την ονοματική 

φράση σε μία από τις τέσσερις κατηγορίες της διάστασης της Γνώσης (Α. Πραγματολογική 

γνώση, Β. Εννοιολογική γνώση, Γ. Διαδικαστική γνώση, Δ. Μεταγνώση) δίνοντας το γράμ-

μα από Α-Δ αντίστοιχα. Κατά αυτόν τον τρόπο κάθε στόχος αποτελείται από έναν αριθμό 

και ένα γράμμα που αντιπροσωπεύει ένα από τις 24 κυψελίδες του πίνακα Ταξινόμησης. 

Στη συνέχεια καταγράφτηκε σε αρχείο Excel η ανάλυση των στόχων των ερωτήσεων-

ασκήσεων με τις κατηγορίες του Πίνακα Ταξινόμησης που περιείχαν. Η ίδια άσκηση μπο-

ρεί να περιλαμβάνει έναν ή περισσότερους στόχους που ανήκουν στην ίδια ακριβώς κατη-

γορία, στην περίπτωση αυτή καταγράφτηκε στο αρχείο Excel ο ελάχιστος αριθμός εμφάνι-

σης της συγκεκριμένης κατηγορίας. Στην περίπτωση όπου κάποιος στόχος ανήκε στην κα-

τηγορία της Μεταγνώσης της διάστασης της Γνώσης  πραγματοποιήσαμε μία δεύτερη α-

νάλυση των μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης στις τέσσερις κατηγορίες μεταγνω-

στικών δραστηριοτήτων όπως παρουσιάζεται από τους Overman , Vermunt , Meijer , 

Bulte, & Brekelmans (49). Η πρώτη κατηγορία μεταγνωστικών δραστηριοτήτων περιλαμ-

βάνει τον προσανατολισμό/ προγραμματισμό. Στην περίπτωση όπου κάποιος στόχος ανή-

κε στην κατηγορία αυτή κωδικοποιήθηκε ως ΟrPl. Αντίστοιχα για δεύτερη κατηγορία πα-

ρακολούθηση/ δοκιμή/ διάγνωση περιλαμβάνει MoTeDi, την τρίτη κατηγορία ρύθμιση Ad 

και η τέταρτη αξιολόγηση/ στοχασμός EvRe. Η ανάλυση των μεταγνωστικών δραστηριοτή-

των καταγράφηκε σε αρχείο Excel. Τέλος η στατιστική επεξεργασία των αποτελεσμάτων 

ολοκληρώθηκε με τη χρήση του στατιστικού προγράμματος SPSS 20.  

3.6 Αξιοπιστία της παρούσας διπλωματικής εργασίας  

 

Για να διασφαλίσουμε την αξιοπιστία της έρευνας μας, αρχικά συλλέχθηκε ένας α-

ριθμός ερωτήσεων-ασκήσεων οι οποίες εκτιμήθηκαν ότι υπάρχει πιθανότητα να συμπερι-

λαμβάνουν μία ποικιλία από στόχους της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom σε συν-

δυασμό με έναν αριθμό ερωτήσεων-ασκήσεων που επιλέχθηκαν τυχαία. Οι ερωτήσεις-

ασκήσεις δόθηκαν σε τρεις εκπαιδευτικούς με εμπειρία στο συγκεκριμένο κεφάλαιο προ-

κειμένου να τις λύσουν και να περιγράψουν πως εργάστηκαν για την επίλυση τους. Με 

βάση τις απαντήσεις τους οριοθετήθηκαν ξεχωριστά οι διδακτικοί στόχοι των ερωτήσεων-

ασκήσεων από δύο κωδικογράφους, την συγγραφέα και τον επιβλέποντα καθηγητή της 

διπλωματικής εργασίας ο οποίος κατέχει πολυετή εμπειρία και διεθνή αναγνώριση τόσο 
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στον τομέα της έρευνας όσο και στον τομέα της συγγραφής εγχειριδίων. Οι διδακτικοί στό-

χοι συγκρίθηκαν μεταξύ τους και τυχόν διαφορές συζητήθηκαν μεταξύ των κωδικογράφων.  

Στη συνέχεια η τελική μορφή των διδακτικών στόχων ταξινομήθηκε και από τους δύο κω-

δικογράφους ξεχωριστά με βάση την Αναθεωρημένη Ταξινομία του Βloom και με βάση την 

ταξινόμηση  των μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης που αναπτύχθηκε από τους 

Overman, Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans (49). Τα αποτελέσματα της ανάλυσης των 

δύο κωδικογράφων συγκρίθηκαν μεταξύ τους και το αποτέλεσμα κατέδειξε σχεδόν απόλυ-

τη συμφωνία μεταξύ της ανάλυσης των δύο κωδικογράφων, οι οποίοι εγγυήθηκαν υψηλή 

αξιοπιστία μεταξύ των τιμών για την έρευνα. Οι ταξινομήσεις ήταν σύμφωνες και διέφεραν  

στην ταξινόμηση ενός μόνο διδακτικού στόχου. Η ανάλυση αυτή πραγματοποιήθηκε εκ νέ-

ου μετά από δύο μήνες και από τους δύο κωδικογράφους, σε έναν εύλογο αριθμό τυχαίων 

ερωτήσεων-ασκήσεων προκειμένου να βρεθούν τυχόν αποκλίσεις. Οι ταξινομήσεις δεν 

διέφεραν και έτσι ξεκίνησε η διαδικασία της ανάλυσης των ερωτήσεων-ασκήσεων του κε-

φαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>>. Σε αυτό το σημείο θα θέλαμε να επιση-

μάνουμε ότι χρησιμοποιήθηκαν οι λύσεις των αντίστοιχων ασκήσεων οι οποίες κυκλοφό-

ρησαν μαζί με το αντίστοιχο σχολικό εγχειρίδιο ως προτεινόμενες διαδικασίες λύσης των 

401 ερωτήσεων-ασκήσεων προκειμένου να διαμορφωθούν 1388 διδακτικοί στόχοι και στη 

συνέχεια πραγματοποιήθηκε η ανάλυση τους.  

3.7 Παραδείγματα ανάλυσης των ερωτήσεων-ασκήσεων από τα τέσσερα εγχειρίδια 

με βάση την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom  

 

Οι ασκήσεις που επιλέχθηκαν από τα τέσσερα εγχειρίδια ως αντιπροσωπευτικά 

παραδείγματα της ανάλυσης εμφανίζουν όλες τις κατηγορίες της Αναθεωρημένης ταξινο-

μίας του Βloom που προέκυψαν από την ανάλυση, μία ποικιλία από στόχους και μία ποικι-

λία από τους επιδιωκόμενους στόχους του Αναλυτικού προγράμματος σπουδών. Η επιλο-

γή των ερωτήσεων και των ασκήσεων έγινε με μεγάλη προσοχή προκειμένου να καθίστα-

ται σαφής η διαδικασία της ανάλυσης. Τέλος, εμφανίζουν μία γνωστική ιεραρχία, καθώς 

ξεκινάνε από ερωτήσεις και ασκήσεις που περιλαμβάνουν στόχους των χαμηλότερων επι-

πέδων μάθησης προς ερωτήσεις και ασκήσεις με στόχους στα υψηλότερα επίπεδα της τα-

ξινομίας.    
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Παρατίθεται η άσκηση 1  από το Βιβλίο 4 σελ. 138 

1.Τι λέγεται οξύ και τι βάση κατά Brönsted-Lowry; 

  

 
Για την επιτυχή απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα ο μαθητής θα πρέπει:  
 

 

1) «Να ανακαλέσει τους ορισμούς των οξέων και των βάσεων κατά Brönsted-Lowry»  

 

Με βάση το ρήμα ανακαλώ ο στόχος ταξινομείται στην κατηγορία «Ανακαλούν» της 

διάστασης της Γνωστικής Διαδικασίας. Με βάση το μέρος «ορισμούς των οξέων και των 

βάσεων κατά Brönsted-Lowry» κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της 

διάστασης της Γνώσης καθώς στοχεύει στην ανάκληση ορισμών. Άρα ο στόχος ταξινομεί-

ται στην κατηγορία (1Β).  

 

Παρατίθεται η άσκηση 19  από το Βιβλίο 1 σελ. 184 

*19. Για κάθε μία από τις ακόλουθες χημικές εξισώσεις και για την κατεύθυνση που 

δείχνει το βέλος, να σημειώσετε ποια ουσία δρα ως οξύ και ποια είναι η συζυγής 

βάση της. 

α. 2H2SO4 + HNO3 → H3O+ + NO2
+ + 2HSO4

-  

β. H2O + CO3 2- → OH- + HCO3 - 

γ. [Fe(H2O)6]3+ + H2O → [Fe(H2O)5OΗ]2+ + H3O+ 

δ. NH4
+ + H2O → NH3 + H3O+ 

  

 
Για την επιτυχή απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα ο μαθητής θα πρέπει:  
 

 

1)  «Να αναγνωρίζει χημικά σύμβολα (όπως →) »  

2) «Nα ανακαλέσει τον ορισμό των οξέων και βάσεων κατά Brönsted-Lowry»  

3) «Να εξάγει συμπεράσματα με βάση τη θεωρία των Brönsted-Lowry»  

 

Ο στόχος «Να αναγνωρίζει χημικά σύμβολα (όπως →) » με βάση το ρήμα αναγνωρί-

ζω, ταξινομείται στην κατηγορία «Ανακαλούν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας. Με 

βάση  το μέρος «χημικά σύμβολα (όπως →)» ο στόχος κατατάσσεται στην κατηγορία 

«Πραγματολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής είναι ανάγκη να 
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έχει γνώση των συμβόλων που χρησιμοποιούνται στη Χημεία. Έτσι ο στόχος ταξινομείται  

στη κυψελίδα (1Α).  

Ο στόχος «Nα ανακαλέσει τον ορισμό των οξέων και βάσεων κατά Brönsted-Lowry» με 

βάση το ρήμα ανακαλώ ο στόχος ταξινομείται στην κατηγορία «Ανακαλούν» τη διάσταση 

της Γνωστικής Διαδικασίας. Με βάση το μέρος «τον ορισμό των οξέων και βάσεων κατά 

Brönsted-Lowry» κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της 

Γνώσης καθώς στοχεύει στην ανάκληση της αντίστοιχης θεωρίας και ορισμού. Άρα ο στό-

χος ταξινομείται στην κατηγορία (1Β). 

Ο στόχος «Να εξάγει συμπεράσματα με βάση τη θεωρία των Brönsted-Lowry» με βάση 

το ρηματική φράση εξάγει συμπεράσματα ταξινομείται στην κατηγορία  «Κατανοούν» τη 

διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας, ενώ με βάση το μέρος «βάση τη θεωρία των 

Brönsted-Lowry» κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της 

Γνώσης καθώς στοχεύει στην ανάκληση της αντίστοιχης θεωρίας. Άρα η πρόταση ταξινο-

μείται στη κυψελίδα (2Β) .  

Συνολικά οι στόχοι ταξινομούνται στις κυψελίδες 1 Α,1Β, 2Β.  

 

Παρατίθεται η άσκηση 85  από το Βιβλίο 1 σελ. 192 

*85. Με ποια αναλογία όγκων πρέπει να αναμείξουμε διάλυμα CH3COOH 0,1 M και 

διάλυμα NaOH 0,2 M για να πάρουμε ρυθμιστικό διάλυμα με pH = 5; Δίνεται: KaCH3COOH 

=10-5. 

 
Για την επιτυχή απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα ο μαθητής θα πρέπει:  
 

1)  «Να ανακαλέσει τη θεωρία  των ρυθμιστικών διαλυμάτων»  

2) «Να ανακαλέσει την θεωρία των συζυγών οξέων-βάσεων»  

3) «Να αναπαραστήσει την αντίδραση εξουδετέρωσης καθώς και τις ποσότητες από 

τα αντιδρώντα που καταναλώνονται και τα προϊόντα που βρίσκονται αρχικά στο 

διάλυμα και παράγονται κατά τη διάρκεια της χημικής αντίδρασης  πραγματοποιώ-

ντας υπολογισμούς»  

4) «Να ανακαλέσει μαθηματικές εκφράσεις όπως την εξίσωση των Henderson και 

Hasselbalch (pH=pKa٠log
𝐶𝑎𝜆

𝐶𝑜𝜉
) , Κb, Κa,  𝑐 =

𝑛

𝑉
, 𝑛 =

𝑚

𝛭𝑟
»  

5) «Να εφαρμόσει αλγορίθμους και να πραγματοποιήσει χημική διερεύνηση για να 

βρεθεί ποιο αντιδρών βρίσκεται σε περίσσεια  ώστε να προκύπτει ρυθμιστικό διά-

λυμα»  

 

Ο στόχος «Να ανακαλέσει τη θεωρία  των ρυθμιστικών διαλυμάτων» με βάση το ρήμα 
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ανακαλέσει κατατάσσεται στην κατηγορία «Ανακαλούν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδι-

κασίας. Με βάση το ονοματικό μέρος «θεωρία  των ρυθμιστικών διαλυμάτων» κατατάσσε-

ται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής 

είναι ανάγκη να ανακαλέσει την αντίστοιχη θεωρία. Άρα ο στόχος ταξινομείται στην κατη-

γορία (1Β). 

Ο στόχος «Να ανακαλέσει τη θεωρία των συζυγών οξέων-βάσεων» με βάση το ρήμα 

ανακαλέσει κατατάσσεται στην κατηγορία «Ανακαλούν» της διάστασης της Γνωστικής Δια-

δικασίας. Με βάση το ονοματικό μέρος «θεωρία των συζυγών οξέων-βάσεων» κατατάσσε-

ται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής 

είναι ανάγκη να ανακαλέσει την αντίστοιχη θεωρία. Άρα ο στόχος ταξινομείται στην κατη-

γορία (1Β). 

Ο στόχος «Να αναπαραστήσει την αντίδραση εξουδετέρωσης καθώς και τις ποσότητες 

από τα αντιδρώντα που καταναλώνονται και τα προϊόντα που βρίσκονται αρχικά στο διά-

λυμα και παράγονται κατά τη διάρκεια της χημικής αντίδρασης  πραγματοποιώντας υπο-

λογισμούς» με βάση το ρήμα αναπαραστώ ταξινομείται στην κατηγορία «Κατανοούν» τη 

διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας. Με βάση το ονοματικό μέρος «την αντίδραση εξου-

δετέρωσης καθώς και τις ποσότητες από τα αντιδρώντα που καταναλώνονται και τα προϊ-

όντα που βρίσκονται αρχικά στο διάλυμα και παράγονται κατά τη διάρκεια της χημικής α-

ντίδρασης  πραγματοποιώντας υπολογισμούς» ταξινομείται στην κατηγορία «Διαδικαστική 

Γνώση» της διάστασης της Γνώσης. Το ονοματικό μέρος κατατάσσεται σε αυτή την κατη-

γορία καθώς ο μαθητής είναι ανάγκη να γνωρίζει όχι μόνο πώς να αναπαριστά τις χημικές 

εξισώσεις αλλά και να εκτελεί υπολογισμούς με βάση τη στοιχειομετρία της αντίδρασης. 

Άρα ο στόχος ταξινομείται στην κατηγορία (2Γ).  

O στόχος «Να ανακαλέσει μαθηματικές εκφράσεις όπως την εξίσωση των Henderson 

και Hasselbalch (pH=pKa٠log
𝐶𝑎𝜆

𝐶𝑜𝜉
) , Κb, Κa,  𝑐 =

𝑛

𝑉
, 𝑛 =

𝑚

𝛭𝑟
» με βάση το ρήμα ανακαλέσει 

ταξινομείται στην κατηγορία «Ανακαλούν» της διάστασης της Γνωστικής Διαδικασίας, ενώ 

η ονοματική φράση «μαθηματικές εκφράσεις όπως την εξίσωση των Henderson και Has-

selbalch (pH=pKa٠log
𝐶𝑎𝜆

𝐶𝑜𝜉
) , Κb, Κa,  𝑐 =

𝑛

𝑉
, 𝑛 =

𝑚

𝛭𝑟
» υποδεικνύει ότι για την ολοκλήρωση 

του στόχου ο μαθητής είναι ανάγκη να έχει γνώση των παραπάνω αλγορίθμων.  Άρα το-

ποθετείται στην κατηγορία  «Διαδικαστική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης. Τελικά, ο 

στόχος ταξινομείται στην κυψελίδα (1Γ).  

Ο στόχος «Να εφαρμόσει αλγορίθμους και να πραγματοποιήσει χημική διερεύνηση για 

να βρεθεί ποιο αντιδρών βρίσκεται σε περίσσεια  ώστε να προκύπτει ρυθμιστικό διάλυμα»  
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με βάση το ρήμα εφαρμόζει κατατάσσεται στην κατηγορία «Εφαρμόζουν» της διάστασης 

Γνωστική Διαδικασία. Ως προς τη διάσταση Γνώση ταξινομείται στη  «Διαδικαστική Γνώ-

ση», καθώς απαιτείται η γνώση από τον μαθητή των αντίστοιχων αλγορίθμων και του 

τρόπου για να πραγματοποιήσει χημική διερεύνηση.  Άρα ο στόχος τοποθετείται στη κυ-

ψελίδα (3Γ).  

Συνολικά οι στόχοι ταξινομούνται στις κυψελίδες 1Β, 1Γ, 2Γ, 3Γ.  

 

 

 

Παρατίθεται η άσκηση 3.1.15  από το Βιβλίο 2 σελ. 114 

 

3.1.15 Nα κατατάξετε τα παρακάτω οξέα κατά σειρά ελαττούμενης οξύτη-

τας με βάση το επαγωγικό φαινόµενο: 

 Το γαλακτικό οξύ απομονώθηκε 

από το ξινό γάλα το 1780 από το 

Σουηδό χημικό Carl Wilhelm 

Scheele. Παράγεται στους μύες 

του ανθρώπου ως       προϊόν"    

της     αναερόβιας αποικοδόμησης   

της   γλυκόζης (μετά από έντονη ά-

σκηση). Μαζί µε το γλυοξυλικό οξύ, 

ύστερα από πολυμερισμό, προκύ-

πτει ένα είδος πολυεστέρα. Ο πολυ-

εστέρας αυτός χρησιμοποιείται στα 

χειρουργικά εσωτερικά ράμματα, 

αφού υδρολύεται με φυσικό τρόπο 

ύστερα από αρκετούς μήνες. 

 
 

 

 

Για την επιτυχή απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα ο μαθητής θα πρέπει:  
 

 

1) «Να ανακαλέσει ότι η ισχύς ενός οξέος ή μιας βάσης ερμηνεύεται με βάση τη  μο-

ριακή τους δομή»  

2) «Να ανακαλέσει τη θεωρία του επαγωγικού φαινομένου»  

3) «Να αναγνωρίσει ποιοι υποκαταστάτες εμφανίζουν +I επαγωγικό φαινόμενο και 

ποιοι - I επαγωγικό φαινόμενο»  

4) «Να κατατάξει κατά σειρά ελαττωμένης οξύτητας  με βάση την ισχύ του επαγωγικού 

φαινομένου»   

 

Ο στόχος «Να ανακαλέσει ότι η ισχύς ενός οξέος ή μιας βάσης ερμηνεύεται με βάση τη  
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μοριακή τους δομή» με βάσει το ρήμα ανακαλώ, κατατάσσεται στην κατηγορία  «Ανακα-

λούν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας. Η ονοματική φράση «η ισχύς ενός οξέος ή 

μιας βάσης ερμηνεύεται με βάση τη  μοριακή τους δομή» κατατάσσεται στην κατηγορία 

«Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς περιλαμβάνει αλληλεξαρτήσεις 

βασικών στοιχείων (θεωριών, ταξινομήσεων, δομών, κατηγοριών)  σε μια ευρύτερη δομή 

που τους επιτρέπει να λειτουργούν μαζί. Επομένως, ο στόχος ταξινομείται στη κυψελίδα 

(1Β).  

Ο στόχος «Να ανακαλέσει τη θεωρία του επαγωγικού φαινομένου» με βάσει το ρήμα 

ανακαλώ, κατατάσσεται στην κατηγορία  «Ανακαλούν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδι-

κασίας. Η ονοματική φράση «θεωρία του επαγωγικού φαινομένου» κατατάσσεται στην κα-

τηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής είναι ανάγκη 

να ανακαλέσει την αντίστοιχη θεωρία. Άρα ο συγκεκριμένος  στόχος τοποθετείται στη κυ-

ψελίδα (1Β).  

Ο στόχος «Να αναγνωρίσει ποιοι υποκαταστάτες προκαλούν +I επαγωγικό φαινόμενο 

και ποιοι -I επαγωγικό φαινόμενο» με βάσει το ρήμα ανακαλώ,  κατατάσσεται στην κατη-

γορία  «Ανακαλούν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας. Η ονοματική φράση «ποιοι 

υποκαταστάτες προκαλούν +I επαγωγικό φαινόμενο και ποιοι -I επαγωγικό φαινόμενο» 

κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς 

περιλαμβάνει αλληλεξαρτήσεις γνώσεων θεωρίας και ταξινομήσεων σε μία ευρύτερη δομή 

που τους επιτρέπει να λειτουργούν μαζί.  Άρα ο συγκεκριμένος  στόχος τοποθετείται στη 

κυψελίδα (1Β). 

Ο στόχος «Να κατατάξει κατά σειρά ελαττωμένης οξύτητας  με βάση το επαγωγικό φαι-

νόμενο», με βάση το ρήμα κατατάξω, τοποθετείται στην κατηγορία  «Αναλύουν» τη διά-

σταση της Γνωστικής Διαδικασίας. Η ονοματική φράση «κατά σειρά ελαττωμένης οξύτητας  

με βάση το επαγωγικό φαινόμενο»» κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» 

της διάστασης της Γνώσης καθώς περιλαμβάνει αλληλεξαρτήσεις γνώσεων θεωρίας και 

ταξινομήσεων σε μία ευρύτερη δομή που τους επιτρέπει να λειτουργούν μαζί.  Επομένως, 

ο στόχος ταξινομείται στη κυψελίδα (4Β).  

Συνολικά οι στόχοι κατατάσσονται  στις κυψελίδες 1Β, 4Β.  
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Παρατίθεται η άσκηση 3.3.27  από το Βιβλίο 2 σελ. 150 

 

3.3.27 Στη δεύτερη στήλη του  παρακάτω  πίνακα  να τοποθετήσετε  τα γράμματα  Α,  B,  
Γ και Δ τα οποία υποδηλώνουν καθεμιά από τις τέσσερις καμπύλες τιτλοδότησης εξουδε-
τέρωσης, αντιστοιχίζοντάς τα με τις πληροφορίες που βρίσκονται στην πρώτη στήλη του 
πίνακα. Ο όγκος και των τεσσάρων διαλυµάτων είναι ο ίδιος καθώς και η συγκέντρωση 
του πρότυπου διαλύματος. 
 

 
 

 

Για τη επιτυχή απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα ο μαθητής θα πρέπει:  
 

1)  «Να ανακαλέσει τι είναι ογκομέτρηση εξουδετέρωσης, οξυμετρία και αλκαλιμετρία »  

2) «Να κατηγοριοποιήσει τις καμπύλες τιτλοδότησης σε καμπύλες οξυμετρίας και αλ-

καλιμετρίας »  

3) «Να ανακαλέσει την θεωρία του  επαγωγικού  φαινομένου»   

4) «Να αναγνωρίσει ποιοι υποκαταστάτες εμφανίζουν +I επαγωγικό φαινόμενο και 

ποιοι - I επαγωγικό φαινόμενο»  

5) «Να συγκρίνει τη σχετική ισχύ των οξέων και των βάσεων με βάση τη μοριακή δομή 

τους βασιζόμενος στο επαγωγικό φαινόμενο»  

6) «Να αντιστοιχίσει τις περιγραφές των ογκομετρήσεων με τα αντίστοιχα διαγράμμα-

τα»  

 

Ο στόχος «Να ανακαλέσει τι είναι ογκομέτρηση εξουδετέρωσης, οξυμετρία και αλκαλι-

μετρία » με βάση το ρήμα ανακαλώ, ταξινομείται στην κατηγορία «Ανακαλούν» της διά-

στασης της Γνωστικής Διαδικασίας. Η ονοματική φράση «ογκομέτρηση εξουδετέρωσης, 

οξυμετρία και αλκαλιμετρία » κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της 

διάστασης της Γνώσης καθώς απαιτείται η ανάκληση των αντίστοιχων θεωριών. Άρα ο 

στόχος τοποθετείται στην κυψελίδα (1Β).   
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Ο στόχος «Να κατηγοριοποιήσει τις καμπύλες τιτλοδότησης σε καμπύλες οξυμετρίας 

και αλκαλιμετρίας» με βάση το ρήμα κατηγοριοποιώ, ταξινομείται στην κατηγορία «Κατα-

νοούν» της διάστασης της Γνωστικής Διαδικασίας. Για την επιτυχή ολοκλήρωση του στό-

χου ο μαθητής είναι ανάγκη να γνωρίζει πώς να κατηγοριοποιεί τις καμπύλες ογκομέτρη-

σης σε οξυμετρίας και αλκαλιμετρίας ερμηνεύοντας τις, άρα η ονοματική φράση   «καμπύ-

λες τιτλοδότησης σε καμπύλες οξυμετρίας και αλκαλιμετρίας» κατατάσσεται στην κατηγο-

ρία «Διαδικαστική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης. Έτσι ο στόχος ταξινομείται στη κυ-

ψελίδα (2Γ). 

Ο στόχος «Να ανακαλέσει τη θεωρία του επαγωγικού φαινομένου» με βάση  το ρήμα 

ανακαλώ, κατατάσσεται στην κατηγορία  «Ανακαλούν» της διάστασης της Γνωστικής Δια-

δικασίας. Η ονοματική φράση «θεωρία του επαγωγικού φαινομένου» κατατάσσεται στην 

κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής είναι ανά-

γκη να ανακαλέσει την αντίστοιχη θεωρία. Άρα ο συγκεκριμένος  στόχος τοποθετείται  στη 

κυψελίδα (1Β).  

Ο στόχος «Να αναγνωρίσει ποιοι υποκαταστάτες προκαλούν +I επαγωγικό φαινόμενο 

και ποιοι -I επαγωγικό φαινόμενο» με βάσει το ρήμα ανακαλώ,  κατατάσσεται στην κατη-

γορία  «Ανακαλούν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας. Η ονοματική φράση «ποιοι 

υποκαταστάτες προκαλούν +I επαγωγικό φαινόμενο και ποιοι -I επαγωγικό φαινόμενο» 

κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς 

περιλαμβάνει αλληλεξαρτήσεις γνώσεων θεωρίας και ταξινομήσεων σε μία ευρύτερη δομή 

που τους επιτρέπει να λειτουργούν μαζί.  Άρα ο συγκεκριμένος  στόχος τοποθετείται στη 

κυψελίδα (1Β). 

Ο στόχος «Να συγκρίνει τη σχετική ισχύ των οξέων και των βάσεων με βάση τη μορια-

κή δομή τους βασιζόμενος στο επαγωγικό φαινόμενο» και χρησιμοποιώντας  το ρήμα συ-

γκρίνω, κατατάσσεται στην κατηγορία «Αναλύουν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδικασί-

ας. Για την επιτυχή απάντηση απαιτείται η δημιουργία γνωστικών συνδέσεων (γνώσεις τα-

ξινομήσεων, θεωριών) σε μια ευρύτερη δομή που τους επιτρέπει να λειτουργούν μαζί, έτσι 

η ονοματική φράση «σχετική ισχύ των οξέων και των βάσεων με βάση τη μοριακή δομή 

τους βασιζόμενος στο επαγωγικό φαινόμενο» κατατάσσεται στην κατηγορία της «Εννοιο-

λογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης. Επομένως, ο στόχος ταξινομείται στη κυψελίδα 

(4Β).   
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Ο στόχος «Να αντιστοιχίσει τις περιγραφές των ογκομετρήσεων με τα αντίστοιχα δια-

γράμματα» με βάση το ρήμα αντιστοιχώ κατατάσσεται στην κατηγορία  «Κατανοούν» τη 

διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας.  Για την επιτυχή ολοκλήρωση του στόχου, ο μαθητής 

είναι ανάγκη να γνωρίζει πώς να κατηγοριοποιεί τις καμπύλες ογκομέτρησης με τις αντί-

στοιχες περιγραφές ερμηνεύοντας τις άρα η ονοματική φράση   «περιγραφές των ογκομε-

τρήσεων με τα αντίστοιχα διαγράμματα» κατατάσσεται στην κατηγορία «Διαδικαστική 

Γνώση» της διάσταση της Γνώσης. Έτσι ο στόχος ταξινομείται στην κυψελίδα (2Γ).  

Συνολικά οι στόχοι κατατάσσονται στις κυψελίδες 1Β, 2Γ, 4Β. 

 

Παρατίθεται η άσκηση 3.1.11 από το Βιβλίο 2 σελ. 114 

 

3.1.11 Στο διπλανό κείμενο εκφράζεται η απορία ενός μαθητή. Μπορείτε να του τη λύσετε; 

 

Μου φαίνεται πως η ισχύς των υδραλογόνων ως οξέων πρέπει να είναι αντι-

στρόφως ανάλογη με την ηλεκτραρνητικότητα του ατόμου του αλογόνου, δηλαδή 

το ΗΙ να είναι ισχυρότερο οξύ από το ΗF. Τo άτομο του φθορίου, επειδή είναι ηλε-

κτραρνητικότερο από το άτομο του ιωδίου, έλκει ισχυρότερα το ζεύγος των ηλε-

κτρονίων του ομοιοπολικού δεσμού. Τότε θα μπορεί να αποσπαστεί ευκολότερα 

ένα πρωτόνιο από το ΗF; Γιατί όμως δε συμβαίνει αυτό;  

 

 

  

 
 

Για την επιτυχή  απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα ο μαθητής θα πρέπει:  
 

1) «Να αναγνωρίζει ότι η ισχύς ενός οξέος ή μιας βάσης ερμηνεύεται με βάση τη  μο-

ριακή τους δομή»  

2)  «Να ανακαλέσει τις έννοιες ηλεκτραρνητικότητα - ατομική ακτίνα»  

3) «Να κατατάξει τα υδραλογόνα κατά σειρά αυξανόμενης ισχύος με βάση τις έννοιες 

ηλεκτραρνητικότητα - ατομική ακτίνα»  

4) «Να αξιολογήσει  την εγκυρότητα του συμπεράσματος  του μαθητή με βάση τη σχε-

τική ισχύ των οξέων που καθορίζεται από την μοριακή τους  δομή»  
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Ο στόχος «Να αναγνωρίσει ότι η σχετική ισχύς των οξέων εξαρτάται από τη μοριακή 

τους δομή », με βάση το ρήμα αναγνωρίζω, κατατάσσεται στην κατηγορία  «Ανακαλούν» 

της διάστασης της Γνωστικής Διαδικασίας. Για την επιτυχή απάντηση απαιτείται η δη-

μιουργία γνωστικών συνδέσεων σε μια ευρύτερη δομή που τους επιτρέπει να λειτουργούν 

μαζί, έτσι η ονοματική φράση «σχετική ισχύς των οξέων εξαρτάται από τη μοριακή τους 

δομή»  κατατάσσεται στην κατηγορία της «Εννοιολογικής Γνώσης» της διάστασης της 

Γνώσης. Επομένως, ο στόχος ταξινομείται στην κυψελίδα (1Β).  

Ο στόχος «Να ανακαλέσει τις έννοιες ηλεκτραρνητικότητα- ατομική ακτίνα», με βάση το 

ρήμα ανακαλώ, κατατάσσεται  στην κατηγορία  «Ανακαλούν» της διάστασης της Γνωστι-

κής Διαδικασίας. Το μέρος «τις έννοιες ηλεκτραρνητικότητα- ατομική ακτίνα», κατατάσσεται 

στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς απαιτείται η α-

νάκληση των αντίστοιχων ορισμών. Άρα ο στόχος τοποθετείται στην κυψελίδα (1Β).  

Ο στόχος «Να κατατάξει τα υδραλογόνα κατά σειρά αυξανόμενης ισχύος με βάση τις 

έννοιες ηλεκτραρνητικότητα - ατομική ακτίνα» με βάσει το ρήμα κατατάσσω, τοποθετείται 

στην κατηγορία  «Αναλύουν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας. Για την επιτυχή α-

πάντηση απαιτείται η δημιουργία γνωστικών συνδέσεων σε μια ευρύτερη δομή που τους 

επιτρέπει να λειτουργούν μαζί, έτσι η ονοματική φράση «τα υδραλογόνα κατά σειρά αυξα-

νόμενης ισχύος με βάση τις έννοιες ηλεκτραρνητικότητα - ατομική ακτίνα» κατατάσσεται 

στην κατηγορία της «Εννοιολογικής Γνώσης» της διάστασης της Γνώσης. Άρα ο στόχος 

τοποθετείται στην κυψελίδα (4Β). 

Ο στόχος «Να αξιολογήσει  την εγκυρότητα του συμπεράσματος  του μαθητή με βάση 

τη σχετική ισχύ των οξέων που καθορίζεται από τη μοριακή τους  δομή » με βάση το ρήμα 

αξιολογώ κατατάσσεται στην κατηγορία «Αξιολογούν» της διάστασης της Γνωστικής Διαδι-

κασίας. Για την επιτυχή απάντηση απαιτείται η δημιουργία γνωστικών συνδέσεων σε μια 

ευρύτερη δομή που τους επιτρέπει να λειτουργούν μαζί, έτσι η ονοματική φράση «με βάση 

τη σχετική ισχύ των οξέων που καθορίζεται από τη μοριακή τους  δομή» κατατάσσεται 

στην κατηγορία της «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης.  Άρα ο στόχος το-

ποθετείται στην κυψελίδα (5Β). 

Συνολικά οι στόχοι κατατάσσονται στις κυψελίδες 1Β, 4Β, 5Β. 
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3.8 Παραδείγματα ανάλυσης των ερωτήσεων-ασκήσεων με βάση την Αναθεωρημέ-

νη ταξινομία του Bloom και το πλαίσιο μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης 

 

Παρατίθεται η άσκηση 3.2.43 από το Βιβλίο 2 σελ. 133 

 

3.2.43 Ένας χημικός θέλοντας να απεικονίσει τη σημαία της Αιθιοπίας εκτελεί το παρακά-

τω πείραμα. Διαθέτει τρεις λωρίδες χαρτιού οι οποίες είναι εμποτισμένες, η καθεμιά ξεχω-

ριστά, με διαλύματα των πρωτολυτικών δεικτών.  

α) μπλε της βρωμοθυμόλης με pKa=7,3 (κίτρινο-μπλε), 

β)  κόκκινο κρεσόλης με pKa=8,2 (κίτρινο-κόκκινο),  

γ)  κόκκινο  του  μεθυλίου με pKa=4,9 (κόκκινο-κίτρινο). 

Τα χρώματα μέσα στις παρενθέσεις δείχνουν τις χρωματικές  μεταβολές που επιφέρονται 

αντίστοιχα από το συζυγές οξύ και τη συζυγή βάση του δείκτη. Στάζει μερικές σταγόνες 

από διάλυμα HCI 0,1 M σε μια λωρίδα και στη συνέχεια, ανάλογα με το χρώμα που φαίνε-

ται, την επικολλά στην  αντίστοιχη  θέση  του γειτονικού πίνακα. Το ίδιο κάνει στις άλλες 

δύο λωρίδες που έμειναν, λαμβάνοντας σταγόνες από τα διαλύματα NaCI 0,1 M και ΚΟΗ 

0,01 Μ. Να ανακαλύψετε τι έκανε συμπληρώνοντας τον πίνακα.  

Διάλυμα δείκτης Χρώμα 

  πράσινο 

  κίτρινο 

  κόκκινο 
 

 
Για την επιτυχή απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα ο μαθητής θα πρέπει:  

 

1)  «Να ανακαλέσει τις  έννοιες   πρωτολυτικός  δείκτης, συζυγές ζεύγος οξέος-βάσης, 

διάσταση και ιοντισμός»   

2) «Να ταξινομήσει τα διαλύματα σε όξινα, βασικά και ουδέτερα»  

3) «Να ανακαλέσει τα ισχυρά οξέα και τις ασθενείς βάσεις»  

4) «Να αναπαραστήσει τις αντιδράσεις ιοντισμού και διάστασης»  

5) «Να ανακαλέσει μαθηματικές σχέσεις όπως pH, c= 
𝑛

𝑉
, pH=pKΗΔ±1»  

6) «Να εφαρμόσει αλγορίθμους»  

7) «Να αναπαραστήσει τις περιοχές pH αλλαγής χρώματος των δεικτών»  

8)  «Να σχεδιάσει μία διαδικασία επίτευξης της απεικόνισης της σημαίας της Αιθιοπίας 

μελετώντας τις χημικές δραστηριότητες που έκανε ο χημικός»  
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➢ Ανάλυση των διδακτικών στόχων με βάση την Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom: 

 

Ο στόχος «Να ανακαλέσει τις  έννοιες   πρωτολυτικός  δείκτης, συζυγές ζεύγος οξέος-

βάσης, διάσταση και ιοντισμός»  με βάση το ρήμα ανακαλώ, κατατάσσεται στην κατηγορία  

«Ανακαλούν» της διάστασης της Γνωστικής Διαδικασίας. Για την επιτυχή ολοκλήρωση του 

διδακτικού στόχου ο μαθητής είναι ανάγκη να έχει γνώση των αντίστοιχων εννοιών έτσι 

κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης. Άρα ο 

συγκεκριμένος  στόχος τοποθετείται στην κυψελίδα (1Β).  

Ο στόχος «Να ταξινομήσει τα διαλύματα σε όξινα, βασικά και ουδέτερα» με βάση το 

ρήμα ταξινομώ κατατάσσεται στην κατηγορία «Κατανοούν» της διάστασης της Γνωστικής 

Διαδικασίας. Με βάση το ονοματικό μέρος «τα διαλύματα σε όξινα, βασικά και ουδέτερα» 

κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο 

μαθητής είναι ανάγκη να έχει γνώση των αντίστοιχων ταξινομήσεων και κατηγοριών για τη 

επιτυχή απάντηση του συγκεκριμένου στόχου. Άρα, ο συγκεκριμένος στόχος τοποθετείται 

στην κυψελίδα (2Β).  

Ο στόχος «Να ανακαλέσει τα ισχυρά οξέα και τις ασθενείς βάσεις» με βάση το ρήμα 

ανακαλώ κατατάσσεται στην κατηγορία «Ανακαλούν» τη διάσταση της Γνωστικής Διαδικα-

σίας. Με βάση το ονοματικό μέρος «ισχυρά οξέα και τις ασθενείς βάσεις» ταξινομείται στην 

κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της γνώσης, καθώς ο μαθητής για την 

επιτυχή ολοκλήρωση του διδακτικού στόχου είναι ανάγκη να έχει γνώση των ταξινομήσε-

ων και των κατηγοριών. Άρα η πρόταση ταξινομείται στην κυψελίδα (1Β).  

Ο στόχος «Να αναπαραστήσει τις αντιδράσεις ιοντισμού και διάστασης» με βάση το 

ρήμα αναπαραστώ ταξινομείται στην κατηγορία «Κατανοούν» της διάστασης Γνωστικής 

Διαδικασίας. Η ονοματική φράση «αντιδράσεις ιοντισμού και διάστασης» ταξινομείται  στην 

κατηγορία της «Εννοιολογική Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής για την 

ολοκλήρωση του στόχου πρέπει να έχει γνώση της αντίστοιχης θεωρίας. Επομένως, ο 

στόχος ταξινομείται στην κυψελίδα (2Β). 

O στόχος «Να ανακαλέσει μαθηματικές σχέσεις όπως pH, c=
𝑛

𝑉
, pH=pKΗΔ±1» ταξινομεί-

ται με βάση το ρήμα ανακαλέσει και ταξινομείται στην κατηγορία «Ανακαλούν» τη διάσταση 

της Γνωστικής Διαδικασίας, ενώ η ονοματική φράση «μαθηματικές σχέσεις όπως pH, c=
𝑛

𝑉
, 

pH=pKΗΔ±1» υποδεικνύει ότι για την ολοκλήρωση του στόχου ο μαθητής είναι ανάγκη να 

έχει γνώση των παραπάνω αλγορίθμων. Άρα τοποθετείται στην κατηγορία  «Διαδικαστική 

Γνώση» της διάστασης της Γνώσης. Τελικά, ο στόχος ταξινομείται στην κυψελίδα (1Γ).  
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Ο στόχος «Να εφαρμόσει αλγορίθμους» με βάση το ρήμα εφαρμόζει κατατάσσεται 

στην κατηγορία «Εφαρμόζουν» της διάστασης Γνωστική Διαδικασία, ενώ ως προς τη διά-

σταση Γνώση ταξινομείται στη  «Διαδικαστική Γνώση»,  καθώς  απαιτείται η γνώση από 

τον μαθητή των αντίστοιχων αλγορίθμων. Άρα ο στόχος τοποθετείται στην κυψελίδα (3Γ).  

Ο στόχος «Να αναπαραστήσει τις περιοχές pH αλλαγής χρώματος των δεικτών»  με 

βάση το ρήμα αναπαραστώ ταξινομείται στην κατηγορία «Κατανοούν» τη διάσταση της 

Γνωστικής  Διαδικασίας  ενώ ως προς τη διάσταση Γνώση ταξινομείται στη  «Διαδικαστική 

Γνώση»  καθώς απαιτείται η γνώση από τον μαθητή των αντίστοιχων αλγορίθμων. Άρα ο 

στόχος τοποθετείται στην κυψελίδα (2Γ).  

Ο στόχος «Να σχεδιάσει μία διαδικασία επίτευξης της απεικόνισης της σημαίας της Αι-

θιοπίας μελετώντας τις χημικές δραστηριότητες που έκανε ο χημικός» με βάση το ρήμα 

σχεδιάσει κατατάσσεται στην κατηγορία  «Δημιουργούν» της διάστασης της Γνωστικής 

Διαδικασίας, καθώς απαιτείται η ανασύνθεση των στοιχείων προκειμένου να δημιουργήσει 

υποθέσεις. Με βάση την ονοματική φράση  «διαδικασία επίτευξης της απεικόνισης της ση-

μαίας της Αιθιοπίας μελετώντας τις χημικές δραστηριότητες που έκανε ο χημικός»  ταξινο-

μείται στη κατηγορία της «Μεταγνώσης» της διάστασης της Γνώσης καθώς αναμένεται 

από τον μαθητή να έχει γνώση της νόησης γενικότερα καθώς και επίγνωση της γνωστικής 

λειτουργίας. Άρα ο στόχος τοποθετείται στην κυψελίδα (6Δ). 

Συνολικά οι στόχοι ταξινομούνται στις κυψελίδες 1Β, 1Γ, 2Β, 2Γ, 3Γ, 6Δ.  

 

➢ Ανάλυση της μεταγνωστικής δραστηριότητας μάθησης: 

 

Η κατηγορία στην οποία κατατάσσεται η μεταγνωστική δραστηριότητα είναι ο προ-

σανατολισμός/ προγραμματισμός (OrPl), καθώς απαιτείται η προετοιμασία της μαθησιακής 

διαδικασίας  προκειμένου να ανακαλύψει ο μαθητής την πορεία που ακολούθησε  ο χημι-

κός, σκεπτόμενος τις τρέχοντες δραστηριότητες και επεξεργάζοντας τις διαθέσιμες πληρο-

φορίες. Ενώ στη συνέχεια σχεδιάζεται  μια διαδικασία επίτευξης της απεικόνισης της ση-

μαίας της Αιθιοπίας μελετώντας τις χημικές δραστηριότητες που εκτέλεσε ο χημικός, πα-

ραθέτοντας την κατεύθυνση και το σχέδιο δράσης που πιθανόν ακολούθησε. Τέλος πραγ-

ματοποιείται η μεταφορά των αποτελεσμάτων  στον πίνακα.  
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Παρατίθεται η άσκηση 60 από το Βιβλίο 3 σελ. 130 

 

60. Πρότεινε πείραμα Δίνονται τα παρακάτω αντιδραστήρια και όργανα εργαστηρίου. 

Διάλυμα NH3 0,1M, διάλυμα ΗCl 0,1Μ, δείκτες, πεχαμετρικό χαρτί, πεχάμετρο, ποτήρια 

ζέσης, κωνικές φιάλες, προχοίδα, σιφώνια, ογκομετρικές φιάλες, ογκομετρικοί κύλινδροι. 

Ποια από τα παραπάνω θα χρησιμοποιούσες για την ογκομέτρηση ενός δείγματος ξιδιού, 

και με ποιο τρόπο; Κάνε μια σύντομη περιγραφή. 

 

 

Για την επιτυχής απάντηση στο συγκεκριμένο ερώτημα ο μαθητής θα πρέπει:  
 

1)  «Να ταξινομήσει τις χημικές ενώσεις σε ισχυρά και ασθενή οξέα και βάσεις»  

2) «Να κατηγοριοποιήσει το ξίδι σε διάλυμα οξέος , βάσης ή ουδέτερο διάλυμα»  

3) «Να κατηγοριοποιήσει  την ογκομέτρηση σε αλκαλιμετρία ή οξυμετρία»  

4) «Να επιλέξει τα κατάλληλα όργανα και υλικά για τη διαδικασία της ογκομέτρησης»  

5) «Να εξηγήσει τον τρόπο με τον οποίο θα χρησιμοποιήσει τα όργανα και τα υλικά»  

6) «Να σχεδιάσει μία πορεία για την ογκομέτρηση ενός δείγματος ξιδιού με βάση τα 

διαθέσιμα υλικά και τον τρόπο που θα τα χρησιμοποιήσει »  

 

➢ Ανάλυση των διδακτικών στόχων με βάση την Αναθεωρημένη Ταξινομία του Bloom: 

 

Ο στόχος  «Να ταξινομήσει τις χημικές ενώσεις σε ισχυρά και ασθενή οξέα και βάσεις» 

με βάση το ρήμα ταξινομώ κατατάσσεται στην κατηγορία «Κατανοούν» της διάσταση της 

Γνωστικής Διαδικασίας. Με βάση το ονοματικό μέρος «χημικές ενώσεις σε ισχυρά και α-

σθενή οξέα και βάσεις»  κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της διάστα-

σης της Γνώσης καθώς ο μαθητής είναι ανάγκη να έχει γνώση των αντίστοιχων ταξινομή-

σεων και κατηγοριών για την επιτυχή απάντηση του συγκεκριμένου στόχου. Άρα, ο συγκε-

κριμένος στόχος τοποθετείται στην κυψελίδα (2Β).  

Ο στόχος «Να κατηγοριοποιήσει το ξίδι σε διάλυμα οξέος, βάσης ή ουδέτερο διάλυμα» 

με βάση το ρήμα κατηγοριοποιώ κατατάσσεται στην κατηγορία «Κατανοούν» της διάστα-

σης της Γνωστικής Διαδικασίας. Με βάση το ονοματικό μέρος το ξίδι σε διάλυμα οξέος , 

βάσης ή ουδέτερο διάλυμα»  κατατάσσεται στην κατηγορία «Εννοιολογική Γνώση» της 

διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής είναι ανάγκη να έχει γνώση των αντίστοιχων τα-



82 
 

ξινομήσεων και κατηγοριών για την επιτυχή απάντηση του συγκεκριμένου στόχου. Άρα, ο 

συγκεκριμένος στόχος τοποθετείται στην κυψελίδα (2Β).  

Ο στόχος «Να κατηγοριοποιήσει την ογκομέτρηση σε αλκαλιμετρία ή οξυμετρία» με 

βάση το ρήμα κατηγοριοποιώ, ταξινομείται στην κατηγορία «Κατανοούν» της διάστασης 

της Γνωστικής Διαδικασίας. Για την επιτυχή ολοκλήρωση του στόχου ο μαθητής είναι ανά-

γκη να έχει γνώση των αντίστοιχων ταξινομήσεων και κατηγοριών έτσι η ονοματική φράση  

«την ογκομέτρηση σε αλκαλιμετρία ή οξυμετρία»» κατατάσσεται στην κατηγορία «Eννοιο-

λογική Γνώση» της διάσταση της Γνώσης. Έτσι ο στόχος ταξινομείται στην κυψελίδα (2Β). 

Ο στόχος «Να επιλέξει τα κατάλληλα όργανα και υλικά για τη διαδικασία της ογκομέ-

τρησης» με βάση το ρήμα επιλέξει κατατάσσεται στην κατηγορία «Κατανοούν» τη διάστα-

ση της Γνωστικής Διαδικασίας. Με βάση το ονοματικό μέρος «κατάλληλα όργανα και υλικά 

για τη διαδικασία της ογκομέτρησης»  ταξινομείται στην κατηγορία «Eννοιολογική Γνώση» 

της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής είναι ανάγκη να έχει γνώση της θεωρίας της 

ογκομέτρησης προκειμένου να επιλέξει τα κατάλληλα όργανα και υλικά.  Άρα, ο στόχος 

ταξινομείται στην κυψελίδα (2Β). 

Ο στόχος «Να εξηγήσει τον τρόπο με τον οποίο θα χρησιμοποιήσει τα όργανα και τα 

υλικά»  ταξινομείται με βάση το ρήμα εξηγώ στην κατηγορία «Κατανοούν» της διάστασης 

της Γνωστικής Διαδικασίας.  Με βάση το ονοματικό μέρος «τον τρόπο με τον οποίο θα 

χρησιμοποιήσει τα όργανα και τα υλικά» κατατάσσεται στην κατηγορία «Διαδικαστική 

Γνώση» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής είναι ανάγκη να έχει γνώση του πώς 

θα χρησιμοποιήσει τα κατάλληλα όργανα και υλικά για την ογκομέτρηση.  Άρα, ο στόχος 

ταξινομείται στην κυψελίδα (2Γ).  

Ο στόχος «Να σχεδιάσει μία πορεία για την ογκομέτρηση ενός δείγματος ξιδιού με βά-

ση τα διαθέσιμα υλικά και τον τρόπο που θα τα χρησιμοποιήσει» με βάση το ρήμα σχεδιά-

σει κατατάσσεται στην κατηγορία «Δημιουργούν» της διάστασης της Γνωστικής Διαδικασί-

ας. Ενώ με βάση το ονοματικό μέρος «πορεία για την ογκομέτρηση ενός δείγματος ξιδιού 

με βάση τα διαθέσιμα υλικά και τον τρόπο που θα τα χρησιμοποιήσει»   ταξινομείται στην 

κατηγορία της «Μεταγνώσης» της διάστασης της Γνώσης καθώς ο μαθητής είναι ανάγκη 

να έχει γνώση της στρατηγικής που θα ακολουθήσει και γνώση των γνωστικών διεργασιών 

που θα χρησιμοποιήσει. Άρα, ο στόχος ταξινομείται στην κυψελίδα (6Δ).  

Συνολικά οι στόχοι ταξινομούνται στις κυψελίδες 2Β, 2Γ, 6Δ. 
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➢ Ανάλυση της μεταγνωστικής δραστηριότητας μάθησης: 

 

Η κατηγορία στην οποία κατατάσσεται η μεταγνωστική δραστηριότητα είναι ο προσα-

νατολισμός/ προγραμματισμός (ΟrPl), καθώς απαιτείται η προετοιμασία της μαθησιακής 

διαδικασίας  εξετάζοντας τα διαθέσιμα όργανα και αντιδραστήρια του εργαστηρίου. Ο μα-

θητής επεξεργάζεται τις διαθέσιμες πληροφορίες και με βάση τις προηγούμενες γνώσεις 

του επιλέγει τα κατάλληλα όργανα και υλικά για την ογκομέτρηση. Στη συνέχεια σχεδιάζει 

και αποφασίζει την σειρά με την οποία θα τα χρησιμοποιήσει και τέλος τα αποτυπώνει στο 

χαρτί με μία σύντομη περιγραφή. 
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Κεφάλαιο 4  Ανάλυση και συζήτηση αποτελεσμάτων 

 

4.1 Kριτική ανάλυση της συμβατότητας των διδακτικών εγχειριδίων  με το επιδιω-

κόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών  

4.1.1  Aνάλυση της απεικόνισης των γενικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτι-

κού προγράμματος σπουδών στις ερωτήσεις και ασκήσεις των εγχειριδίων 

 

Δεδομένου ότι το διδακτικό εγχειρίδιο υποστασιοποιεί και στην πράξη αντικαθιστά 

το Αναλυτικό πρόγραμμα, κρίνεται ιδιαίτερης σημασίας σε ποιο βαθμό είναι συμβατό με το 

επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα που υποστασιοποιεί. Με αυτή τη λογική αναζητήσαμε 

σε ποιο βαθμό τα τέσσερα σχολικά εγχειρίδια είναι συμβατά με τους γενικούς και ειδικούς 

στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για τη Χημεία της Γ’ Λυκείου. Οι γενικοί 

στόχοι του αναλυτικού προγράμματος σπουδών όπως αναγράφονται στο ΦΕΚ 4912, Τεύ-

χος Β’ στις 31 Δεκεμβρίου του 2019 για τη Γ’ Λυκείου παρουσιάζονται λεπτομερώς στην 

υποενότητα 1.1.2 Το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της Γ’ Λυκείου. Βασιζόμενοι στο γε-

γονός ότι οι γενικοί στόχοι για το κάθε μάθημα θεωρείται ότι προσδιορίζουν απλώς το 

πλαίσιο μέσα στο οποίο πρέπει να κινηθεί η εκπαιδευτική διαδικασία θεωρήσαμε απαραί-

τητο να διαλευκάνουμε αν το προσδοκώμενο πλαίσιο αντικατοπτρίζεται στις ερωτήσεις και 

τις ασκήσεις.  

Μερικοί από τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για την Γ’ Λυ-

κείου είναι η ανάπτυξη της συνδυαστικής σκέψης, η κριτική ανάλυση, ο συνδυασμός γνώ-

σεων, η συσχέτιση εννοιών, η σύγκριση μεγεθών και διαδοχικών συλλογισμών. Όλοι οι 

προαναφερόμενοι γενικοί στόχοι θα λέγαμε ότι συνοψίζονται σε ένα στόχο, δηλαδή στην 

απόκτηση «ανώτερης τάξης προσόντων» που είναι και ο πρωταρχικός στόχος της ανα-

διοργάνωσης των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών. O Kahveci (50) τονίζει τον 

σπουδαίο ρόλο των ερωτήσεων που υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια και ισχυρίζεται ότι 

οι ερωτήσεις που τίθενται στους μαθητές πρέπει να αντικατοπτρίζουν τη σκέψη υψηλότε-

ρης τάξης. Προκειμένου να αναπτυχθούν δεξιότητες σκέψης υψηλότερης τάξης, οι μαθητές 

χρειάζεται να έχουν ευκαιρίες να εφαρμόσουν, να αναλύσουν, να συνθέσουν και να αξιο-

λογήσουν τις πληροφορίες κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων του κεφαλαίου, προκει-

μένου οι δραστηριότητες να αποκτήσουν νόημα. Η ανάλυση σύμφωνα με την Αναθεωρη-

μένη Ταξινομία του Bloom των διδακτικών στόχων που προωθούν οι ασκήσεις των εγχει-
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ριδίων και των ειδικών στόχων του αναλυτικού προγράμματος, μας δίνει ένα περισσότερο 

αντιπροσωπευτικό συμπέρασμα για το αν αυτός ο γενικός στόχος ικανοποιείται.  

Ένας πολύ σημαντικός γενικός στόχος τους αναλυτικού προγράμματος σπουδών 

αλλά και γενικότερος στόχος της εκπαίδευσης της Χημείας είναι η μεταφορά των  γνώσεων 

σε άλλα πλαίσια και η ερμηνεία φαινομένων της καθημερινής ζωής. Όπως αναγράφεται και 

στους γενικούς στόχους η επιλογή των προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων και 

του περιεχομένου βασίζεται στην άμεση σύνδεση των διδασκομένων με την ερμηνεία του 

φυσικού κόσμου, την πρόβλεψη φαινομένων, την τεχνολογία και την έρευνα. Ο Kahveci 

(50) υποστηρίζει ότι οι ερωτήσεις των σχολικών εγχειριδίων  που ενθαρρύνουν τους μαθη-

τές να εντοπίσουν τις σχέσεις και να χρησιμοποιούν τη γνώση με νέους τρόπους είναι πιο 

πιθανό να οδηγήσουν σε μια βαθύτερη γνωστική κατανόηση. Προκειμένου να διασφαλί-

σουμε ότι αυτός ο στόχος ικανοποιείται αναλύσαμε τις εκφωνήσεις των ερωτήσεων και των 

ασκήσεων  και καταχωρήσαμε ποιες από εκείνες συνδέουν την προσδοκώμενη επιστημο-

νική χημική γνώση με την καθημερινή ζωή. Παρακάτω παρατίθενται παραδείγματα  εκφω-

νήσεων των ερωτήσεων και ασκήσεων που συνδέονται με την καθημερινή ζωή.  

Παράδειγμα 1 άσκηση 3.2.12 από το Βιβλίο 2  

3.2.12 Η ketchup της εικόνας έχει καθαρό βάρος 270g και περιεκτικότητα σε σορβικό κάλιο 

0,1% w/w. Αν με το συνολικό κάλιο που περιέχει η ketchup παρασκευαζόταν ένα υδατικό 

διάλυμα με τελικό όγκο 100ml, ποια θα ήταν η συγκέντρωση των οξωνίων του; Δίνεται 

Kb=5,89٠10-10. 

 

 
 

 

  



86 
 

Παράδειγμα 2 άσκηση 3.2.22 από το Βιβλίο 2  

3.2.22 Mε τις παρακάτω φαρμακευτικές ουσίες, για τις οποίες γνωρίζετε τις σταθερές ιοντι-

σμού, παρασκευάζονται διαλύματα που έχουν την ίδια συγκέντρωση. Να κατατάξετε τα 

διαλύματα αυτά κατά σειρά αυξανόμενου ρΗ. 

 

  

 

 

 
εφεδρίνη φαινοβαρβιτάλη πεντοβαρβιτάλη μορφίνη 

pKb=4,64 pKa=7,41 pΚa=8,1 pKb=5,8 

αναλγητικό. αναισθητικό αναισθητικό αναλγητικό 
 

 

Παράδειγμα 3 άσκηση 3.2.42 από το Βιβλίο 2  

3.2.42 Εκτός από τους δείκτες που μεταβάλλουν το  χρώμα  ενός  διαλύματος  ανάλογα αν 

σ΄ αυτό   υπερτερεί    η   όξινη    ή   η βασική μορφή τους,  υπάρχουν  και οι οσφραντικοί 

δείκτες.  Η δράση και αυτών βασίζεται  στην επίδραση   κοινού   ιόντος.  

 

 
 

Σε καθένα  από τέσσερα    ποτήρια   με   H2Ο  ρίχνεται   μια σταγόνα  υδατικού διαλύμα-

τος βανιλίνης (ΗC8Η7Ο3)  της οποίας η αντίδραση ιοντισμού είναι: 

HC8H7O3 +H2O←⃗⃗⃗  C8H7O3
- +H3O+ 

 

    Μέσα  σε   κάθε  ποτήρι  ρίχνουμε  σταγόνα    ένα  από  τα παρακάτω αντιδραστήρια:  

  
Να     ταξινομήσετε τα αντιδραστήρια αυτά κατά σειρά αυξανόμενου  όγκου ο 

οποίος πρέπει να προστεθεί στο κάθε ποτήρι, ώστε στα οσφρητικά  κύτταρα μας  να έλ-

θουν τα μόρια της βανιλίνης.  
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Παράδειγμα 4 άσκηση 64 από το Βιβλίο 1 

64. α. Η ασπιρίνη είναι ένα ασθενές οργανικό μονοπρωτικό οξύ, έστω Α, το οποίο ονομά-

ζεται ακετυλοσαλικυλικό οξύ και έχει Ka = 3٠10-4. Να βρείτε τον βαθμό ιοντισμού της α-

σπιρίνης σε διάλυμα 0,3 Μ. 

β. Σε οργανισμό του οποίου το γαστρικό υγρό έχει pH = 1, χορηγούμε ασπιρίνη με αποτέ-

λεσμα η ασπιρίνη να έχει στο γαστρικό υγρό συγκέντρωση 0,3 M. Να βρεθεί ο βαθμός ιο-

ντισμού της ασπιρίνης στο γαστρικό υγρό και να συγκριθεί με τον αντίστοιχο του πρώτου 

διαλύματος. 

 

 Στον πίνακα 4 καταγράφεται το ποσοστό των εκφωνήσεων των ερωτήσεων και 

των ασκήσεων  που σχετίζονται με την καθημερινή ζωή στα τέσσερα σχολικά εγχειρίδια. 

Το <<Βιβλίο 2>> εμφανίζει το μεγαλύτερο ποσοστό (18,2%) εκφωνήσεων που σχετίζονται 

με την καθημερινή ζωή. Ακολουθούν το <<Βιβλίο 3>> (5,3%),  το <<Βιβλίο 1>> (0,9%) και 

το <<Βιβλίο 4>> (0,7%). Με βάση τα παραπάνω αποτελέσματα φαίνεται ότι μόνο ένα εγ-

χειρίδιο ανταποκρίνεται στον γενικό στόχο του αναλυτικού προγράμματος σπουδών παρέ-

χοντας το πλαίσιο (σύνδεση με την καθημερινή ζωή)  στο οποίο πρέπει να κινηθεί η εκ-

παιδευτική διαδικασία.   

Πίνακας 4: Το πλήθος των εκφωνήσεων των ερωτήσεων και ασκήσεων που συνδέονται με 

την καθημερινή ζωή και το ποσοστό τους επί του συνόλου των ασκήσεων του κεφαλαίου 

''Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία'' στο κάθε εγχειρίδιο. 

 

Εγχειρίδια Βιβλίο 1 Βιβλίο 2 Βιβλίο 3 Βιβλίο 4 
Αριθμός ερωτήσεων 

που συνδέονται με την 
καθημερινή ζωή 

 

1 16 4 1 

% Ποσοστό του συνό-
λου των εκφωνήσεων 

στο κεφάλαιο 

0,9% 18,2% 5,3% 0,7% 

 

Τέλος στους γενικούς στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών δεν θα 

μπορούσε να μην συμπεριλαμβάνεται η προσπάθεια συσχετισμού του πειράμα-

τος/παρατήρησης με τους νόμους και τις αρχές της χημείας αναδεικνύοντας τη χημεία ως 

μια κατεξοχήν πειραματική επιστήμη. Αναμφίβολα, τα πειράματα είναι αναπόσπαστο κομ-

μάτι της επιστημονικής σκέψης και μεθόδου και όπως  υποστηρίζει και ο Talanquer (63) η 
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χημεία είναι πολύ λιγότερο ένα σώμα γνώσης και πολύ περισσότερο ένας ισχυρός τρόπος 

σκέψης και δράσης στον υλικό κόσμο. Ο συγκεκριμένος γενικός στόχος του αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών είναι πιο εύκολο να εκτιμηθεί και να μετρηθεί μέσω του περιεχο-

μένου του εργαστηριακού οδηγού που προορίζεται για τη Γ’ Λυκείου και όχι μέσω των ε-

ρωτήσεων-ασκήσεων των σχολικών εγχειριδίων.  

 

4.1.2  Aνάλυση  των ειδικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος 

σπουδών σύμφωνα με την αναθεωρημένη ταξινομία του  Bloom 

 

 Η ανάλυση των διδακτικών  στόχων  του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ι-

σορροπία>> παρατίθεται στο παράρτημα. Μερικοί από τους στόχους του αναλυτικού προ-

γράμματος σπουδών περιείχαν δύο ρήματα εντολών ή και περισσότερα (π.χ. «Οι μαθητές 

και οι μαθήτριες είναι ικανοί/-ές να γράφουν αντιδράσεις ιοντισμού οξέων-βάσεων κατά  

Brönsted-Lowry και να αναγνωρίζουν τα συζυγή ζεύγη»). Σε αυτήν την περίπτωση, ο στό-

χος ταξινομήθηκε με βάση και τα δύο ρήματα και όχι με βάση το ρήμα υψηλότερου επιπέ-

δου.  

Οι στόχοι στο σύνολο τους βρέθηκαν 46 και στην πλειονότητα τους απαρτίζουν τα 

κατώτερα επίπεδα της Αναθεωρημένης Ταξινομίας τoυ Bloom. Στον πίνακα 5 παρουσιά-

ζονται οι κατηγορίες που αντιπροσωπεύονται στο επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα 

σπουδών. Στη διάσταση Γνωστικών Διαδικασιών εμφανίζονται στόχοι στις τέσσερις πρώ-

τες κατηγορίες <<Κατανοούν>>  (41,3%), <<Ανακαλούν>> (36,9%), <<Εφαρμόζουν>> 

(19,6%) και <<Αναλύουν>> (2,2%)  ενώ στη διάσταση της Γνώσης εμφανίζονται στόχοι 

μόνο στις κατηγορίες της <<Εννοιολογικής>> (50%) και <<Διαδικαστικής Γνώσης>>  (50%) 

(Πίνακας 5).   
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Πίνακας 5: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=46) που ταξινομούνται σύμφωνα με 

την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των γνωστικών διαδικασιών και της 

γνώσης. 

 

 

Ανακαλούν Κατανοούν Εφαρμόζουν Αναλύουν Αξιολογούν 
 

Δημιουργούν 

 
Σύνολο 

στοιχείων 
γνώσης  

Πραγματολογική 

γνώση 

 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

Εννοιολογική 

γνώση 

 

13 

(28,3%) 

9 

(19,6%) 

0 

(0%) 

1 

(2,2%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

23 

(50,0%) 

Διαδικαστική 

γνώση  

 

4 

(8,7%) 

10 

(21,7%) 

9 

(19,6%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

23 

(50,0%) 

 Μεταγνώση  0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

Σύνολο γνωστι-

κών στοιχείων 

 

17 

(37,0%) 

19 

(41,3%) 

9 

(19,6%) 

1 

(2,2%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

46 

 

 

 Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, η εστίαση του αναλυτικού προγράμματος σπουδών 

για το κεφάλαιο <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική ισορροπία>> αφορούσε γενικότερα γνωστικές 

δεξιότητες χαμηλότερου επιπέδου. Τα πρότυπα που έχουν οριστεί για τους μαθητές του 

21ου αιώνα και αναφέρονται στους Yaz & Kurnaz (64) περιλαμβάνουν την ικανότητα των 

ατόμων να «(i) ερευνούν, να σκέφτονται κριτικά και να αποκτούν πληροφορίες (ii) να εξα-

γάγουν συμπεράσματα, να λαμβάνουν τεκμηριωμένες αποφάσεις, να εφαρμόζουν τις 

γνώσεις σε νέες καταστάσεις και να παράγουν νέες πληροφορίες, (iii) να μοιράζονται γνώ-

σεις και (iv) να έχουν την ικανότητα να εργάζονται για την επίτευξη της προσωπικής και 

αισθητικής τους ανάπτυξης ». Συμφωνώντας με τους Yaz & Kurnaz (64) οι οποίοι αμφι-

σβητούν τον βαθμό με τον οποίο το πρόγραμμα σπουδών της επιστήμης στην Τουρκία 

είναι επαρκές για να παρέχει στους μαθητές δεξιότητες που αναμένονται από τα άτομα του 

21ου αιώνα, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι  οι επιδιωκόμενες γνωστικές δεξιότητες του 

αναλυτικού προγράμματος σπουδών για το συγκεκριμένο κεφάλαιο και τα πρότυπα που 

καθορίζονται για τους μαθητές του 21ου αιώνα δεν συμβαδίζουν.  

Παρατηρούμε ότι η πλειονότητα των στόχων κατανεμήθηκαν στις κατηγορίες  

<<Κατανοούν>>  (41,3%) και <<Ανακαλούν>> (36,9%). Πολλές έρευνες συμπεριλαμβανο-

μένου και των  Lee, Kim, & Yoon (65) ανέφεραν ότι από την άποψη της μάθησης των μα-

θητών, αυτή  η κατανομή των στόχων μπορεί να έχει μια λογική εξήγηση επειδή αυτό το 
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είδος της κατανομής ταιριάζει με τους βασικούς μαθησιακούς στόχους που αναμένεται να 

αναπτύξει η πλειονότητα των μαθητών. Ωστόσο, είναι αναμφισβήτητο ότι τα ανώτερα 

γνωστικά επίπεδα είναι πιο συνεπή με τις ιδέες και τα οράματα που προωθούνται από τις 

σύγχρονες προτάσεις για τα προγράμματα σπουδών της επιστήμης. Η κατανομή αυτή εί-

ναι ανάλογη με αυτή της εργασίας του Καραγκούνη (31) ο οποίος ανέλυσε τους διδακτι-

κούς στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για το κεφάλαιο της <<Χημικής Κι-

νητικής>> και της <<Χημικής Ισορροπίας>>. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης έδειξαν ότι το 

σύνολο των στόχων κατανέμονται και στα δύο κεφάλαια περισσότερο στην κατηγορία 

<<Ανακαλούν>> και έπειτα στην κατηγορία <<Κατανοούν>> ενώ υπάρχει και  από ένας 

στόχος στην κατηγορία <<Εφαρμόζουν>> και για τα δύο κεφάλαια και ένας μόνο στόχος 

για το κεφάλαιο της Χημικής Κινητικής στην κατηγορία <<Δημιουργούν>>  ο οποίος όμως 

δεν αντικατοπτρίζεται στις ερωτήσεις και τις ασκήσεις του Βιβλίου 1. Τα ευρήματα αυτή της 

μελέτης σε συνδυασμό με τη μελέτη που πραγματοποίησε ο Καραγκούνης (31)παρέχουν 

μία περισσότερο αντιπροσωπευτική εικόνα των στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών και υποδεικνείουν ότι οι επιδιωκόμενες γνωστικές του δεξιότητες 

ενδέχεται να μην επαρκούν για να αντικατοπτρίζουν το όραμα και την αποστολή των προ-

γραμμάτων σπουδών. 

Όσον αφορά την κατανομή των στόχων στη διάσταση της γνώσης παρουσιάζονται 

στόχοι μόνο στις κατηγορίες της <<Εννοιολογικής Γνώσης>> (50%) και της <<Διαδικαστι-

κής Γνώσης>> (50%). Η κατανομή αυτή μπορεί να εξηγηθεί από τη φύση του μαθήματος 

στο σχολείο. Ο Ang (66) διαπίστωσε ότι οι κατηγορίες της  Εννοιολογικής και Διαδικαστι-

κής  Γνώσης αντικατοπτρίζουν  την πλειονότητα των μαθησιακών στόχων και  ότι οι Διαδι-

καστικές Γνώσεις είναι κυρίαρχες ιδιαίτερα στα προγράμματα σπουδών Χημείας και Φυσι-

κής επειδή η πραγματοποίηση υπολογισμών, η διερεύνηση και η εφαρμογή σε νέα πλαί-

σια είναι χαρακτηριστικά θέματα σε αυτά τα δύο μαθήματα. Συμφωνώντας με τους Yaz & 

Kurnaz (64) προτείνουμε ότι η μετα-γνωστική γνώση πρέπει να έχει προτεραιότητα στα 

προγράμματα σπουδών καθώς υπάρχει ανάγκη για γενιές που μπορούν να κάνουν αξιο-

λογήσεις στο πλαίσιο των πιο συχνά συναντούμενων πλαισίων και συνθηκών και να ενερ-

γούν στρατηγικά. Πλήθος ερευνών έχουν δείξει ότι η μεταγνωστική γνώση έχει θετική επί-

δραση στη μάθηση των μαθητών και υπογραμμίζουν την ανάγκη να αντικατοπτρίζεται ρη-

τά στα προγράμματα σπουδών για να προωθηθεί η ανάπτυξη των μαθητών. Για παρά-

δειγμα ο Magno (67) εντόπισε μια σημαντική συσχέτιση μεταξύ της μεταγνωστικής και της 

κριτικής σκέψης  και διαπίστωσε ότι η κριτική σκέψη μπορεί να προωθηθεί μέσω της μετα-

γνωστικής γνώσης. Οι σύγχρονες έρευνες επιβεβαιώνουν την απουσία της μεταγνωστικής 
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γνώσης στα προγράμματα σπουδών και επισημαίνουν την ανάγκη εμφάνισης της μετα-

γνωστικής γνώσης στα προγράμματα σπουδών ενόψει των μεταρρυθμίσεων [ 7,20,21,64]. 

4.1.3  Aνάλυση της απεικόνισης των ειδικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτι-

κού προγράμματος σπουδών στις ερωτήσεις και ασκήσεις των εγχειριδίων 

 

 Σύμφωνα με την ανάλυση των ερωτήσεων και των ασκήσεων στα τέσσερα εγχειρί-

δια οι στόχοι που τίθενται στο αναλυτικό πρόγραμμα καλύπτονται από τα τέσσερα σχολικά 

εγχειρίδια στην πλειονότητα τους με κάποιες διαφοροποιήσεις. Γι‘ αυτό τον λόγο επιλέξαμε 

να εστιάσουμε σε συγκεκριμένους στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών που 

εμφανίζουν κάποιες διαφοροποιήσεις και ενδεχομένως να μην  υποστασιοποιούνται σε 

ορισμένα από τα εγχειρίδια. Κατ’ εξαίρεση αυτών των στόχων όλοι οι άλλοι στόχοι είναι 

υπαρκτοί ως στόχοι των ερωτήσεων και ασκήσεων των σχολικών εγχειριδίων. Οι στόχοι οι 

οποίοι καθίστανται μέγιστης σημασίας είναι: 

1) συγκρίνουν τη σχετική ισχύ οξέων και βάσεων με βάση τη μοριακή δομή τους. 

2) περιγράφουν τρόπους παρασκευής ρυθμιστικών διαλυμάτων και να τους πραγμα-

τοποιούν στο εργαστήριο. 

3) αναφέρουν τη χρησιμότητα των ρυθμιστικών διαλυμάτων στη καθημερινή ζωή, δίνο-

ντας σχετικά παραδείγματα 

4)  αναφέρουν τα όργανα και τα υλικά που χρησιμοποιούνται και να περιγράφουν τη 

διαδικασία ογκομέτρησης 

5) αναφέρουν τι είναι η καμπύλη ογκομέτρησης εξουδετέρωσης, να κατασκευάζουν κα-

μπύλες ογκομέτρησης ισχυρών ή ασθενών οξέων και βάσεων από πειραματικά ή ει-

κονικά δεδομένα, να ερμηνεύουν τη μορφή τους και να προσδιορίζουν το ισοδύναμο 

σημείο 

6) αναφέρουν εφαρμογές της ογκομέτρησης από την καθημερινή ζωή (προσδιορισμός 

της οξύτητας λαδιού, περιεκτικότητας του ξιδιού σε οξικό οξύ).  

Ο πρώτος στόχος αποτελεί τον υψηλότερο και μοναδικό γνωστικό στόχο  του αναλυτι-

κού προγράμματος σπουδών για το συγκεκριμένο κεφάλαιο καθώς κατατάσσεται στην κα-

τηγορία <<Αναλύουν-Εννοιολογική Γνώση>>. Ο συγκεκριμένος στόχος ικανοποιείται από 

τις ασκήσεις του Βιβλίου 2 και μάλιστα σε ποσοστό 5,68% του συνολικού αριθμού των α-

σκήσεων του εγχειριδίου ενώ συμπεριλαμβάνεται και σε άσκηση του Βιβλίου 3 . 

Όλοι οι υπόλοιποι στόχοι αντικατοπτρίζουν το γενικότερο πλαίσιο της καθημερινής ζω-

ής και της πειραματικής φύσης της επιστήμης των γενικών στόχων του αναλυτικού προ-
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γράμματος σπουδών. Ο δεύτερος στόχος ζητείται αυτούσιος από τους μαθητές σε ερώτη-

ση του Βιβλίου 2 και του Βιβλίου 4,  ενώ το μέρος <<πραγματοποιούν στο εργαστήριο>> 

δεν αντικατροπτίζεται σε καμία ερώτηση και άσκηση των σχολικών εγχειριδίων αφού απο-

τελεί θα λέγαμε περισσότερο στόχο του εφαρμοζόμενου αναλυτικού προγράμματος και 

μέρος των εργαστηριακών εγχειριδίων.  

 Ο τρίτος στόχος δεν υπάρχει σε κανένα από τα τέσσερα σχολικά εγχειρίδια. Στις εκ-

φωνήσεις όμως των ασκήσεων του Βιβλίου 2 και του Βιβλίου 3 υπάρχουν παραδείγματα 

ρυθμιστικών διαλυμάτων που χρησιμοποιούνται στην καθημερινή ζωή από τα οποία οι 

μαθητές μπορούν να αντλήσουν παραδείγματα αλλά και να κατανοήσουν την χρηστικότη-

τα των ρυθμιστικών διαλυμάτων στην καθημερινή ζωή. Για παράδειγμα η άσκηση 3.3.18 

του Βιβλίου 2 αναφέρει ότι ‘’ Ο βόρακας (Νa2B4O7٠10H2O) είναι ένα ορυκτό που χρησιμο-

ποιείται στο πλύσιμο των ρούχων και σε προϊόντα καθαρισμού, ώστε να ελέγχεται το pH ‘’  

ενώ ένα ακόμη παράδειγμα είναι η άσκηση 63 του Βιβλίου 3 η οποία ζητάει από τους μα-

θητές να παρασκευάσουν ρυθμιστικό διάλυμα δίνοντας τους την πληροφορία ότι ‘’ Τα πε-

ρισσότερα βακτηρίδια δεν αναπτύσσονται σε pH μικρότερο του 4,5’’.  

Ο τέταρτος στόχος ικανοποιείται από την άσκηση 60 του Bιβλίου 3, στην οποία μάλιστα 

ζητείται από τους μαθητές να περιγράψουν την διαδικασία της ογκομέτρησης ενός δείγμα-

τος ξιδιού, ικανοποιώντας έμμεσα και τον στόχο 6 παρέχοντας στους μαθητές παράδειγμα 

από την καθημερινή ζωή. Ο τέταρτος στόχος και ο έκτος δεν ικανοποιούνται από κανένα 

άλλο εγχειρίδιο. 

Τέλος, ο πέμπτος στόχος ο οποίος υποδιαιρείται σε τέσσερις στόχους καθώς περιέχει 

τέσσερα ρήματα ικανοποιείται απόλυτα από το Βιβλίο 3. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι και 

το Βιβλίο 2 καθώς και το Βιβλίο 4 ικανοποιεί αυτόν τον στόχο εκτός από τον επιμέρους 

στόχο που ζητάει να   κατασκευάσουν καμπύλες ογκομέτρησης καθώς ο στόχος αυτός ζη-

τείται μόνο στην άσκηση 65 του Βιβλίου 3.  

4.2 Κατηγορίες Γνώσης-Γνωστικής Διαδικασίας που αναδύονται από τις ερωτήσεις-

ασκήσεις του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> των τεσσάρων 

σχολικών εγχειριδίων  

4.2.1 Ταξινόμηση των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 1  

 

Από την ανάλυση των 102  ερωτήσεων-ασκήσεων που αντιστοιχούν στο κεφάλαιο 

<<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του Βιβλίου 1 το οποίο φέρει και τον τίτλο του 

σχολικού εγχειριδίου για τη Χημεία της Γ’ Λυκείου, προέκυψαν 380 διδακτικοί στόχοι (Πί-
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νακας 1). Είναι εμφανές παρατηρώντας τον πίνακα 6 ότι για την επίλυση των ερωτήσεων-

ασκήσεων του Βιβλίου 1, απαιτούνται χαμηλές γνωστικές δεξιότητες καθώς δεν υπάρχει 

κανένας διδακτικός στόχος που να κατανέμεται στις κατηγορίες <<Αναλύουν>>, <<Αξιολο-

γούν>> και <<Δημιουργούν>> στη διάσταση της γνωστικής διαδικασίας, ενώ δεν υπάρχει 

και κανένας διδακτικός στόχος που να ταξινομείται στην κατηγορία <<Μεταγνώση>>, της 

διάστασης Γνώση. Το ίδιο παρατηρείται και στις  κατηγορίες <<Εφαρμόζουν-

Πραγματολογική Γνώση>> και <<Εφαρμόζουν-Εννοιολογική Γνώση>>.  

 

Πίνακας 6: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=380) του Βιβλίου 1 που ταξινομού-

νται σύμφωνα με την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των γνωστικών 

διαδικασιών και της γνώσης. Στον πίνακα το % ποσοστό αντιστοιχεί στο % ποσοστό των 

102 ασκήσεων του Βιβλίου 1 οι οποίες περιέχουν ένα τουλάχιστον διδακτικό στόχο της 

συγκεκριμένης κατηγορίας. Το ποσοστό αντιπροσωπεύει τον αριθμό των διδακτικών στό-

χων από το σύνολο των 380, οι οποίοι ταξινομήθηκαν στην συγκεκριμένη κατηγορία.  

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

Διάσταση 

Γνώση 
1.Ανακαλούν 2.Κατανοούν 3.Εφαρμόζουν 4.Αναλύουν 5.Αξιολογούν 6.Δημιουργούν 

A.Πραγματολο

γική γνώση 

 

13 

(12,7%) 

11 

(10,8%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

B.Εννοιολογικ

ή γνώση 

 

94 

(92,2%) 

80 

(78,4%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

Γ.Διαδικαστική 

γνώση 

 

86 

(84,3%) 

32 

(31,4%) 

64 

(62,7%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

Δ.Μεταγνώση 0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

 

Το μεγαλύτερο ποσοστό (92,2%) των ερωτήσεων περιέχουν ένα διδακτικό στόχο 

που ταξινομείται στην κατηγορία <<Ανακαλούν-Εννοιολογική Γνώση>>. Ακολουθεί η κατη-

γορία <<Ανακαλούν-Διαδικαστική Γνώση>> με ποσοστό εμφάνισης στους διδακτικούς 

στόχους των ερωτήσεων-ασκήσεων 84,3%. Η Τρίτη κατηγορία <<Κατανοούν- Εννοιολογι-

κή Γνώση>> παρουσιάζει ποσοστό 78,4% η οποία με βάση έρευνες στην Αναθεωρημένη 

ταξινομία του Bloom έχει βρεθεί ότι μπορεί να είναι γνωστικά πιο πολύπλοκη από την ε-

πόμενη κατηγορία <<Εφαρμόζουν-Διαδικαστική Γνώση>> που εμφανίζεται σε ποσοστό 

62,7%. Θα μπορούσαμε λοιπόν να καταλήξουμε στο συμπέρασμα ότι με βάση την έρευνα 
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η ανώτερη κατηγορία που εμφανίζεται στις ερωτήσεις-ασκήσεις του συγκεκριμένου κεφα-

λαίου είναι η κατηγορία <<Κατανοούν-Εννοιολογική Γνώση>> με ποσοστό 78,4% καθώς η 

αμέσως επόμενη κατηγορία <<Εφαρμόζουν-Διαδικαστική Γνώση>> απαιτεί την εφαρμογή 

γνωστών αλγορίθμων. Τέλος σε μικρότερα ποσοστά εμφανίζονται οι κατηγορίες <<Κατα-

νοούν-Διαδικαστική γνώση>> 31,4%, <<Ανακαλούν-Πραγματολογική Γνώση>> 12,7% και 

<<Κατανοούν- Πραγματολογική Γνώση>> 10,8% (Διάγραμμα 1).  

Διάγραμμα  1: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων ανά κατηγορία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom. Οι διδακτικοί στόχοι προέκυψαν από την ανάλυση 

των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του Βι-

βλίου 1. 

 

Στον πίνακα 7 αναπαριστάται το ποσοστό των στόχων που ταξινομήθηκαν στις κα-

τηγορίες της διάστασης της Γνωστικής Διαδικασίας. To συγκεκριμένο ποσοστό αναφέρεται 

στη συχνότητα εμφάνισης της εκάστοτε κατηγορίας της Γνωστικής Διαδιακασίας προς το 

σύνολο των διδακτικών στόχων. Για παράδειγμα στην κατηγορία <<Ανακαλούν>> που εμ-

φανίζει το μεγαλύτερο ποσοστό (50,8%)  ο αριθμός αυτός έχει εξαχθεί αθροίζοντας το 

πλήθος των διδακτικών στόχων που ανήκουν στη συγκεκριμένη κατηγορία ( <<Ανακα-

λούν-Πραγματολογική Γνώση>>, <<Ανακαλούν-Εννοιολογική Γνώση>>, <<Ανακαλούν-

Διαδικαστική Γνώση>>, <<Ανακαλούν- Μεταγνώση>>)  προς το σύνολο των διδακτικών 

στόχων. Παρατηρούμε ότι σχεδόν οι μισοί από τους διδακτικούς στόχους του Βιβλίου 1 

που στο σύνολο τους είναι  380 περιείχαν τουλάχιστον ένα διδακτικό στόχο που απαιτούσε 

ο μαθητής να ανακαλέσει. Οι κατηγορίες <<Κατανοούν>> (32,4%) και <<Εφαρμόζουν>> 

(16,8%) που προέκυψαν ανάλογα έχουν επίσης σημαντικό ποσοστό εμφάνισης. Κανένας 
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Κατηγορίες Γνωστική Διαδικασία-Γνώση 

% Ποσοστό ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και 
Ιοντική Ισορροπία>> του Βιβλίου 1 που ταξινομούνται σε συγκεκριμένη 

κατηγορία της Αναθωρημένης Ταξινομίας του Bloom 
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διδακτικός στόχος δεν ταξινομείται στις κατηγορίες <<Αναλύουν>>, <<Αξιολογούν>> και 

<<Δημιουργούν>>.  

Πίνακας 7: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=380) του Βιβλίου 1 που ταξινομού-

νται στη διάσταση Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον 

πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

στις κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδικασία.  

 

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

 Ανακαλούν Κατανοούν Εφαρμόζουν Αναλύουν Αξιολογούν Δημιουργούν 

Αριθμός 
των διδα-
κτικών 
στόχων  

193 123 64 0 0 0 

% ποσο-
στό των 
διδακτικών 
στόχων  

(50,8%) (32,4%) (16,8%) (0%) (0%) (0%) 

 

Στον πίνακα 8 αναπαριστάται το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομήθη-

καν στις κατηγορίες της διάστασης Γνώση. To συγκεκριμένο ποσοστό αναφέρεται στη συ-

χνότητα εμφάνισης της εκάστοτε κατηγορίας της διάστασης της Γνώσης προς το σύνολο 

των διδακτικών στόχων. Παραδείγματος χάρη, το μεγαλύτερο ποσοστό το οποίο  εμφανί-

ζεται στην κατηγορία <<Διαδικαστική Γνώση>> (47,9%) έχει προκύψει από το άθροισμα 

των στόχων που αντιστοιχούν στη συγκεκριμένη κατηγορία (<<Ανακαλούν-Διαδικαστική 

Γνώση>> ,<<Κατανοούν-Διαδικαστική Γνώση>>, <<Εφαρμόζουν-Διαδικαστική Γνώση>>, 

<<Αναλύουν- Διαδικαστική Γνώση>>, <<Αξιολογούν-Διαδικαστική Γνώση>> και <<Δη-

μιουργούν- Διαδικαστική Γνώση>>) προς το σύνολο των διδακτικών στόχων  του Βιβλίου 1 

που στο σύνολο τους ήταν 380. Την κατηγορία <<Διαδικαστική Γνώση>> διαδέχεται η κα-

τηγορία <<Εννοιολογική Γνώση>> με ποσοστό 45,8% και τέλος η <<Πραγματολογική 

Γνώση>> με ποσοστό εμφάνισης 6,3%. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός ότι στην κατηγορία 

<<Μεταγνώση>> δεν ταξινομείται κανένας διδακτικός στόχος.   
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Πίνακας 8: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=380) του Βιβλίου 1 που ταξινομού-

νται στη διάσταση Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον πίνακα αναγρά-

φεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται στις κατηγορίες 

της διάστασης Γνώση.  

                  Διάσταση Γνώση  

 Πραγματολογική 

γνώση 

Εννοιολογική 

γνώση 

Διαδικαστική 

γνώση 
Μεταγνώση 

Αριθμός των δι-
δακτικών στόχων 

24 

 

174 

 

182 

 

0 

 

% ποσοστό των 

διδακτικών στό-

χων 

6,3% 

 

45,8% 

 

47,9% 

 

0% 

 

 

4.2.2Ταξινόμηση των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 2  

 

Όσον αφορά το Βιβλίο 2 αναλύθηκαν 87 ερωτήσεις-ασκήσεις του κεφαλαίου <<Ο-

ξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> και προέκυψαν 271 διδακτικοί στόχοι (Πίνακας 9). Εί-

ναι εμφανές παρατηρώντας τον πίνακα 4 ότι για την επίλυση των ερωτήσεων-ασκήσεων 

του Βιβλίου 2, απαιτούνται και υψηλές γνωστικές δεξιότητες σε αντίθεση με το Βιβλίο 1. 

Εμφανίζονται διδακτικοί στόχοι που κατανέμονται στις κατηγορίες <<Αναλύουν>>, <<Αξιο-

λογούν>> και <<Δημιουργούν>> στη διάσταση της γνωστικής διαδικασίας, ενώ υπάρχουν 

και διδακτικοί στόχοι που κατανέμονται στη κατηγορία της <<Μεταγνώση>>, της διάστα-

σης Γνώση. Στις κατηγορίες <<Εφαρμόζουν-Πραγματολογική Γνώση>> και <<Εφαρμό-

ζουν-Εννοιολογική Γνώση>> φαίνεται ότι δεν ταξινομούνται διδακτικοί στόχοι όπως ακρι-

βώς και στο Βιβλίο 1. Αυτό θα μπορούσε να εξηγηθεί από το γεγονός ότι συνήθως η κατη-

γορία <<Εφαρμόζουν-Διαδικαστική Γνώση>> εμφανίζεται σε μεγαλύτερο ποσοστό λόγω 

της φύσης της Χημείας και της ύπαρξης αλγοριθμικού τύπου ασκήσεων.   
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Πίνακας 9: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=271) του Βιβλίου 2 που ταξινομού-

νται σύμφωνα με την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των γνωστικών 

διαδικασιών και της γνώσης. Στον πίνακα το % ποσοστό αντιστοιχεί στο % ποσοστό των 87 

ασκήσεων του Βιβλίου 2 οι οποίες περιέχουν έναν τουλάχιστον διδακτικό στόχο της συγκε-

κριμένης κατηγορίας. Το ποσοστό αντιπροσωπεύει τον αριθμό των διδακτικών στόχων από 

το σύνολο των 271, οι οποίοι ταξινομήθηκαν στην συγκεκριμένη κατηγορία.  

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

Διάσταση Γνώση 1.Ανακαλού

ν 

2.Κατανοού

ν 

3.Εφαρμόζου

ν 

4.Αναλύου

ν 

5.Αξιολογού

ν 

6.Δημιουργού

ν 

Α.Πραγματολογικ

ή γνώση 

 

 

17 

(19.5%) 
5 

(5,7%) 
0 

(0%) 
0 

(0%) 
1 

(1,1%) 
0 

(0%) 

B.Εννοιολογική 

γνώση 

 

77 
(88,5%) 

41 
(47,1%) 

0 
(0%) 

8 
(9,2%) 

2 
(2,3%) 

0 
(0%) 

Γ.Διαδικαστική 

γνώση 

 

45 
(51,7%) 

30 
(34,5%) 

40 
(46,0%) 

3 
(3,4%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

Δ.Μεταγνώση 0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

2 
(2,3%) 

 

Το μεγαλύτερο ποσοστό (88,5%) των ερωτήσεων περιέχουν ένα διδακτικό στόχο 

που ταξινομείται στην κατηγορία <<Ανακαλούν-Εννοιολογική Γνώση>> όπως ακριβώς και 

στο Βιβλίο 1. Ακολουθεί επίσης η κατηγορία <<Ανακαλούν-Διαδικαστική Γνώση>> με πο-

σοστό εμφάνισης στους διδακτικούς στόχους των ερωτήσεων-ασκήσεων 51,7%. Στη  τρίτη 

κατηγορία <<Κατανοούν-Εννοιολογική Γνώση>> παρατηρείται ποσοστό εμφάνισης 47,1% 

και η τέταρτη κατηγορία <<Εφαρμόζουν-Διαδικαστική Γνώση>>  έχει ποσοστό εμφάνισης 

46,0%. Τέλος σε μικρότερα ποσοστά εμφάνισης έχουμε τις κατηγορίες <<Κατανοούν-

Διαδικαστική γνώση>> 34,5%, <<Ανακαλούν-Πραγματολογική Γνώση>> 19,5% και <<Κα-

τανοούν-Πραγματολογική Γνώση>> 5,7% (Διάγραμμα 2). Η ιεραρχία αυτή εμφανίζεται και 

στο Βιβλίο 1, μόνο που στο Βιβλίο 2 παρατηρείται αξιοσημείωτη εμφάνιση  των κατηγο-

ριών <<Αναλύουν-Εννοιολογική Γνώση>> με ποσοστό 9,2%, <<Αναλύουν- Διαδικαστική 

Γνώση>> 3,4%, <<Αξιολογούν-Εννοιλογική Γνώση>> 2,3%, <<Δημιουργούν-

Μεταγνώση>> 2,3% και <<Αξιολογούν- Πραγματολογική Γνώση >> 1,1%.  
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Διάγραμμα  2: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων ανά κατηγορία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom. Οι διδακτικοί στόχοι προέκυψαν από την ανάλυση 

των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου<< Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του Βι-

βλίου 2. 

 

Στον πίνακα 10 αναπαριστάται το ποσοστό των στόχων που ταξινομήθηκαν στις 

κατηγορίες της διάστασης της Γννωστικής Διαδικασίας. Η κατηγορία <<Ανακαλούν>> εμ-

φανίζει το μεγαλύτερο ποσοστό (51,3%), σχεδόν οι μισοί από τους διδακτικούς στόχους 

που στο σύνολο τους είναι 271 στόχευαν στο να ανακαλέσει ο μαθητής κάποια σχετική 

γνώση από τη μακροπρόθεσμη μνήμη, όπως ακριβώς και στο Βιβλίο 1. Οι κατηγορίες 

<<Κατανοούν>> (28,0%) και <<Εφαρμόζουν>> (14,8%) έχουν επίσης σημαντικό ποσοστό 

εμφάνισης. Στο Βιβλίο 2 παρουσιάζονται και διδακτικοί στόχοι στις κατηγορίες <<Αναλύ-

ουν>> (4,1%), <<Αξιολογούν>> (1,1%)  και <<Δημιουργούν>> (0,7%).  
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Κατηγορίες Γνωστική Διαδικασία-Γνώση

%Ποσοστό ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και 
Ιοντική Ισορροπία>> του Βιβλίου 2 που ταξινομούνται σε συγκεκριμένη 

κατηγορία της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom
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Πίνακας 10: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων ( n=271) του Βιβλίου 2 που ταξινομού-

νται στη διάσταση Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον 

πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

στις κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδικασία.  

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

 Ανακαλούν Κατανοούν Εφαρμόζουν Αναλύουν Αξιολογούν Δημιουργούν 

Αριθμός 
των διδα-
κτικών 
στόχων  

139 76 40 11 3 2 

% ποσο-
στό των 
διδακτικών 
στόχων  

(51,3%) (28,0%) (14,8%) (4,1%) (1,1%) (0,7%) 

 

Στον πίνακα 11 αναπαριστάται το ποσοστό των στόχων που ταξινομήθηκαν στις 

κατηγορίες της διάστασης Γνώση. Το μεγαλύτερο ποσοστό εμφανίζεται στην κατηγορία 

<<Eννοιολογική Γνώση>> (47,2%), ενώ ακολουθεί η κατηγορία <<Διαδικαστική Γνώση>> 

με ποσοστό (43,5%) η ακολουθία αυτή εμφανίζεται αντεστραμμένη στο Βιβλίο 1. Ακολου-

θείται  η <<Πραγματολογική Γνώση>> με ποσοστό εμφάνισης 8,5%. Αξιοσημείωτο είναι το 

γεγονός της εμφάνισης της κατηγορίας <<Μεταγνώση>> στους διδακτικούς στόχους αν και 

με μικρό ποσοστό 0,7%. 

Πίνακας 11: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=271) του Βιβλίου 2 που ταξινομού-

νται στη διάσταση Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον πίνακα αναγρά-

φεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται στις κατηγορίες 

της διάστασης Γνώση.  

                  Διάσταση Γνώση  

 Πραγματολογική 

γνώση 

Εννοιολογική 

γνώση 

Διαδικαστική 

γνώση 
Μεταγνώση 

Αριθμός των δι-
δακτικών στόχων 

23 

 

128 

 

118 

 

2 

 

% ποσοστό των 
διδακτικών στό-
χων 

8,5% 

 

47,2% 

 

43,5% 

 

0,7% 
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4.2.3 Ταξινόμηση των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 3 

 

Από το Βιβλίο 3  αναλύθηκαν 75 ερωτήσεις-ασκήσεις που αντιστοιχούν στο κεφά-

λαιο <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>>  από τις οποίες προέκυψαν 264 διδακτικοί 

στόχοι (Πίνακας 12). Με μία ματιά στον Πίνακα 12 παρατηρείται ότι για την επίλυση των 

ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 3, απαιτούνται και υψηλές γνωστικές δεξιότητες όπως 

ακριβώς και στο βιβλίο 2 σε αντίθεση το Βιβλίο 1. Η ύπαρξη διδακτικών στόχων στις κατη-

γορίες <<Αναλύουν>>, <<Αξιολογούν>> και <<Δημιουργούν>> στη διάσταση της γνωστι-

κής διαδικασίας είναι αξιοσημείωτοι, ενώ υπάρχουν και διδακτικοί στόχοι που κατανέμο-

νται στην κατηγορία της <<Μεταγνώση>>, της διάστασης Γνώση. Στις κατηγορίες <<Ε-

φαρμόζουν-Πραγματολογική Γνώση >> και <<Εφαρμόζουν-Εννοιολογική Γνώση>> φαίνε-

ται ότι δεν ταξινομούνται διδακτικοί στόχοι όπως ακριβώς και στα υπόλοιπα εγχειρίδια.  

Πίνακας 12: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=264) του Βιβλίου 3 που ταξινομού-

νται σύμφωνα με την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των γνωστικών 

διαδικασιών και της γνώσης. Στον πίνακα το % ποσοστό αντιστοιχεί στο % ποσοστό των 75 

ασκήσεων του Βιβλίου 3 οι οποίες περιέχουν έναν τουλάχιστον διδακτικό στόχο της συγκε-

κριμένης κατηγορίας. Το ποσοστό αντιπροσωπεύει τον αριθμό των διδακτικών στόχων από 

το σύνολο των 264, οι οποίοι ταξινομήθηκαν στην συγκεκριμένη κατηγορία.  

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

Διάσταση Γνώση 1.Ανακαλού

ν 

2.Κατανοού

ν 

3.Εφαρμόζου

ν 

4.Αναλύου

ν 

5.Αξιολογού

ν 

6.Δημιουργού

ν 

A.Πραγματολογικ

ή γνώση 

 

12 
(16,0%) 

5 
(6,7%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

B.Εννοιολογική 

γνώση 

 

71 
(94,7%) 

57 
(76,0%) 

0 
(0%) 

3 
(4%) 

1 
(1,3%) 

1 
(1,3%) 

Γ.Διαδικαστική 

γνώση 

 

47 
(62,7%) 

22 
(29,3%) 

40 
(53,3%) 

2 
(2,7%) 

2 
(2,7%) 

0 
(0%) 

Δ.Μεταγνώση 0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

0 
(0%) 

1 
(1,3%) 

 

Το μεγαλύτερο ποσοστό (94,7%)  των ερωτήσεων συνεχίζει να κατέχει όπως και 

στα προαναφερθέντα εγχειρίδια η κατηγορία  <<Ανακαλούν-Εννοιολογική Γνώση>> . Ακο-

λουθεί η κατηγορία <<Κατανοούν-Εννοιολογική Γνώση>> με ποσοστό εμφάνισης στους 

διδακτικού στόχους των ερωτήσεων-ασκήσεων 76,0%. Στη  τρίτη κατηγορία <<Ανακα-
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λούν-Διαδικαστική Γνώση>> παρατηρείται ποσοστό εμφάνισης 62,7% και η τέταρτη κατη-

γορία <<Εφαρμόζουν-Διαδικαστική Γνώση>> παρουσιάζει  ποσοστό εμφάνισης 53,3%. 

Τέλος σε μικρότερα ποσοστά εμφάνισης συγκαταλέγονται οι κατηγορίες <<Κατανοούν-

Διαδικαστική γνώση>> 29,3%, <<Ανακαλούν-Πραγματολογική Γνώση>> 16,0% και <<Κα-

τανοούν-Πραγματολογική Γνώση>> 6,7% (Διάγραμμα 3). Η ιεραρχία αυτή εμφανίζεται και 

στο Βιβλίο 1 καθώς και στο Βιβλίο 2 με τη διαφορά ότι η κατηγορία <<Κατανοούν-

Εννοιολογική Γνώση>>  έχει πάει στη δεύτερη κατηγορία σε μεγαλύτερο ποσοστό στο Βι-

βλίο 3 σε αντίθεση με τα άλλα δύο εγχειρίδια. Στο Βιβλίο 3 όπως ακριβώς και στο Βιβλίο 2 

εμφανίζονται οι κατηγορίες <<Αναλύουν-Εννοιολογική Γνώση>> με ποσοστό 4%, <<Ανα-

λύουν- Διαδικαστική Γνώση>> 2,7%, <<Αξιολογούν-Διαδικαστική Γνώση>> 2,7%, <<Αξιο-

λογούν-Εννοιολογική Γνώση>> 1,3%, <<Δημιουργούν-Εννοιολογική Γνώση>> 1,3% και 

<<Δημιουργούν-Μεταγνώση>> 1,3%.  

Διάγραμμα  3: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων ανά κατηγορία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom. Οι διδακτικοί στόχοι προέκυψαν από την ανάλυση 

των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του Βι-

βλίου 3. 

 

Στον πίνακα 13 αναπαριστάται το ποσοστό των στόχων που ταξινομήθηκαν στις 

κατηγορίες της διάστασης της Γννωστικής Διαδικασίας. Η κατηγορία <<Ανακαλούν>> εμ-

φανίζει το μεγαλύτερο ποσοστό (49,2%), σχεδόν οι μισοί από τους διδακτικούς στόχους 

του Βιβλίου 3 που στο σύνολο τους βρέθηκαν 264 στόχευαν στο να ανακαλέσει ο μαθητής,  

όπως ακριβώς και στα σχολικά εγχειρίδια 1 και 2. Οι κατηγορίες <<Κατανοούν>> (31,8%) 

και <<Εφαρμόζουν>> (15,2%) παρουσιάζουν επίσης σημαντικό ποσοστό εμφάνισης. Στο 
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Kατηγορίες Γνωστική Διαδικασία-Γνώση 

% Ποσοστό των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και 
Ιοντική Ισορροπία>> του Βιβλίου 3 που ταξινομούνται σε συγκεκριμένη 

κατηγορία της Αναθεωρημένης Κατηγορίας του Bloom 
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Βιβλίο 3 παρουσιάζονται και διδακτικοί στόχοι στις κατηγορίες <<Αναλύουν>> (1,9%), 

<<Αξιολογούν>> (1,1%)  και <<Δημιουργούν>> (0,8%) όπως ακριβώς και στο Βιβλίο 2.  

 

Πίνακας 13: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=264) του Βιβλίου 3 που ταξινομού-

νται στη διάσταση Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον 

πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

στις κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδικασία.  

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

 Ανακαλούν Κατανοούν Εφαρμόζουν Αναλύουν Αξιολογούν Δημιουργούν 

Αριθμός 
των διδα-
κτικών 
στόχων  

130 84 40 5 3 2 

% ποσο-
στό των 
διδακτικών 
στόχων  

(49,2%) (31,8%) (15,2%) (1,9%) (1,1%) (0,8%) 

 

Στον πίνακα 14 αναπαριστάται το ποσοστό των στόχων που ταξινομήθηκαν στις 

κατηγορίες της διάστασης Γνώση. Το μεγαλύτερο ποσοστό εμφανίζεται στην κατηγορία 

<<Eννοιολογική Γνώση>> (50,4%), ενώ ακολουθεί η κατηγορία <<Διαδικαστική Γνώση>> 

με ποσοστό (42,8%) η ακολουθία εμφανίζεται και στο Βιβλίο 2, σε αντίθεση με το Βιβλίο 1 

όπου εμφανίζεται αντεστραμμένη. Ακολουθεί  η <<Πραγματολογική Γνώση>> με ποσοστό 

εμφάνισης 6,4%. Τέλος, η <<Μεταγνώση>> με ποσοστό 0,4%.   
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Πίνακας 14: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n= 264) του Βιβλίου 3 που ταξινομού-

νται στη διάσταση Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον πίνακα αναγρά-

φεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται στις κατηγορίες 

της διάστασης Γνώση.  

                  Διάσταση Γνώση  

 Πραγματολογική 

γνώση 

Εννοιολογική 

γνώση 

Διαδικαστική 

γνώση 
Μεταγνώση 

Αριθμός των δι-
δακτικών στόχων 

17 

 

133 

 

113 

 

1 

 

% ποσοστό των 
διδακτικών στό-
χων 

6,4% 

 

50,4% 

 

42,8% 

 

0,4% 

 

 

 

4.2.4 Ταξινόμηση των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-ασκήσεων του Βιβλίου 4 

 

Από την ανάλυση των 137  ερωτήσεων-ασκήσεων που αντιστοιχούν στο κεφάλαιο 

<<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του Βιβλίου 4, προέκυψαν 473 διδακτικοί στόχοι 

(Πίνακας 15). Είναι εμφανές παρατηρώντας τον πίνακα 10 ότι για την επίλυση των ερωτή-

σεων-ασκήσεων του Βιβλίου 4, απαιτούνται χαμηλές γνωστικές δεξιότητες καθώς δεν υ-

πάρχει κανένας διδακτικός στόχος που να κατανέμεται στις κατηγορίες <<Αναλύουν>>, 

<<Αξιολογούν>> και <<Δημιουργούν>> στη διάσταση της γνωστικής διαδικασίας, ενώ δεν 

υπάρχει και κανένας διδακτικός στόχος που να ταξινομείται στην κατηγορία <<Μεταγνώ-

ση>>, της διάστασης Γνώση. Η εικόνα αυτή ομοιάζει με το Βιβλίο 1.  Ακόμη παρατηρείται 

να απουσιάζουν και οι κατηγορίες <<Εφαρμόζουν-Πραγματολογική Γνώση>> και <<Εφαρ-

μόζουν-Εννοιολογική Γνώση>> όπως ακριβώς και στα προαναφερθέντα εγχειρίδια.   
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Πίνακας 15: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=473) του Βιβλίου 4 που ταξινομού-

νται σύμφωνα με την Αναθεωρημένη ταξινομία του Bloom στη διάσταση των γνωστικών 

διαδικασιών και της γνώσης. Στον πίνακα το % ποσοστό αντιστοιχεί στο % ποσοστό των 

137 ασκήσεων του Βιβλίου 4 οι οποίες περιέχουν  έναν τουλάχιστον διδακτικό στόχο της 

συγκεκριμένης κατηγορίας. Το νούμερο αντιπροσωπεύει τον αριθμό των διδακτικών στό-

χων από το σύνολο των 473, οι οποίοι ταξινομήθηκαν στην συγκεκριμένη κατηγορία.  

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

Διάσταση Γνώση 1.Ανακαλού

ν 

2.Κατανοού

ν 

3.Εφαρμόζου

ν 

4.Αναλύου

ν 

5.Αξιολογού

ν 

6.Δημιουργού

ν 

A.Πραγματολογικ

ή γνώση 

 

19 

(13,9%) 

11 

(8,0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

B.Εννοιολογική 

γνώση 

 

132 

(96,4%) 

103 

(75,2%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

Γ.Διαδικαστική 

γνώση 

 

90 

(65,7%) 

42 

(30,7%) 

76 

(55,5%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

Δ.Μεταγνώση 0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

0 

(0%) 

 

Το μεγαλύτερο ποσοστό (96,4%) των ερωτήσεων-ασκήσεων περιέχουν ένα διδα-

κτικό στόχο που ταξινομείται στην κατηγορία <<Ανακαλούν- Εννοιολογική Γνώση>>. Ακο-

λουθεί η κατηγορία <<Κατανοούν- Εννοιολογική Γνώση>>  με ποσοστό εμφάνισης στους 

διδακτικούς στόχους των ερωτήσεων-ασκήσεων 75,2%. Στην Τρίτη κατηγορία υπάρχει η 

κατηγορία <<Ανακαλούν-Διαδικαστική Γνώση>> με ποσοστό 65,7% ακολουθεί η κατηγο-

ρία <<Εφαρμόζουν-Διαδικαστική Γνώση>> που εμφανίζεται σε ποσοστό 55,5%. Τέλος, σε 

μικρότερα ποσοστά εμφάνισης υπάρχουν οι κατηγορίες <<Κατανοούν-Διαδικαστική γνώ-

ση>> 30,7%, <<Ανακαλούν-Πραγματολογική Γνώση>> 13,9% και <<Κατανοούν-

Πραγματολογική Γνώση>> 8,0%. Τα δεδομένα αυτά εξακολουθούν να παραλληλίζονται με 

αυτά του Βιβλίου 1 (Διάγραμμα 4).  
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Διάγραμμα  4: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων ανά κατηγορία της 

Αναθεωρημένης Ταξινομία του Bloom. Οι διδακτικοί στόχοι προέκυψαν από την ανάλυση 

των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του Βι-

βλίου 4. 

 

Στον πίνακα 16 αναπαριστάται το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομή-

θηκαν στις κατηγορίες της διάστασης της Γννωστικής Διαδικασίας. Η κατηγορία <<Ανακα-

λούν>> εμφανίζει το μεγαλύτερο ποσοστό (51,0%), σχεδόν οι μισοί από τους διδακτικούς 

στόχους που στο σύνολο τους βρέθηκαν 473 στοχεύουν  στο να ανακαλέσει ο μαθητής. Οι 

κατηγορίες <<Κατανοούν>> (33,0%) και <<Εφαρμόζουν>> (16,1%) παρουσιάζουν επίσης 

σημαντικό ποσοστό εμφάνισης. Κανένας διδακτικός στόχος δεν ταξινομείται στις κατηγορί-

ες <<Αναλύουν>>, <<Αξιολογούν>> και <<Δημιουργούν>>.   
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%Ποσοστό των ερωτήσεων-ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και 
Ιοντική Ισορροπία του Βιβλίου 4 που ταξινομούνται σε συγκεκριμένη 

κατηγορία της αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom 
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Πίνακας 16: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n= 473) του Βιβλίου 4 που ταξινομού-

νται στη διάσταση Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον 

πίνακα αναγράφεται ο αριθμός και το πσοοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται 

στις κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδικασία.  

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

 Ανακαλούν Κατανοούν Εφαρμόζουν Αναλύουν Αξιολογούν Δημιουργούν 

Αριθμός 
των διδα-
κτικών 
στόχων  

241 156 76 0 0 0 

% ποσο-
στό των 
διδακτικών 
στόχων  

(51,0%) (33,0%) (16,1%) (0%) (0%) (0%) 

 

Στον πίνακα 17 αναπαριστάται το ποσοστό των στόχων που ταξινομήθηκαν στις 

κατηγορίες της διάστασης Γνώση. Το μεγαλύτερο ποσοστό εμφανίζεται στην κατηγορία 

<<Εννοιολογική Γνώση>> (49,7%), ενώ ακολουθεί η κατηγορία <<Διαδικαστική Γνώση>> 

με ποσοστό 44,0% και τέλος η <<Πραγματολογική Γνώση>> με ποσοστό εμφάνισης 6,3%. 

Υπογραμμίζουμε  ότι στην κατηγορία <<Μεταγνώση>> δεν ταξινομείται κανένας διδακτικός 

στόχος.  

Πίνακας 17: Συνολικός αριθμός διδακτικών στόχων (n=473) του Βιβλίου 4 που ταξινομού-

νται στη διάσταση Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. Στον πίνακα αναγρά-

φεται ο αριθμός και το ποσοστό των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται στις κατηγορίες 

της διάστασης Γνώση.  

                  Διάσταση Γνώση  

 Πραγματολογική 

γνώση 

Εννοιολογική 

γνώση 

Διαδικαστική 

γνώση 
Μεταγνώση 

Αριθμός των δι-
δακτικών στόχων 

30 

 

235 

 

208 

 

0 

 

% ποσοστό των 
διδακτικών στό-
χων 

6,3% 

 

49,7% 

 

44,0% 

 

0% 
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4.3 Aπεικόνιση των διδακτικών στόχων που ταξινομούνται στις Διαστάσεις της 

Γνώσης και της Γνωστικής Διαδικασίας και στα τέσσερα εγχειρίδια  

Aναζητώντας μοτίβα μεταξύ των κατηγοριών των γνωστικών διαδικασιών στα τέσσερα 

σχολικά εγχειρίδια,  εύκολα παρατηρείται  ότι το Βιβλίο 1 με το Βιβλίο 4 εμφανίζει μία πα-

ρόμοια εικόνα ως προς τις κατηγορίες της διάστασης της Γνωστικής Διαδικασίας και αντί-

στοιχα το Βιβλίο 2 με το Βιβλίο 3 (Πίνακας 18, Διάγραμμα 5). Όλα τα σχολικά εγχειρίδια 

περιλαμβάνουν τις τρεις κατώτερες γνωσιακές κατηγορίες <<Ανακαλούν>>, <<Κατανο-

ούν>>, <<Εφαρμόζουν>> ενώ τα Βιβλία 2 και Βιβλία 3 περιέχουν και ανώτερης τάξεως 

γνωσιακές δεξιότητες <<Αναλύουν>>, << Αξιολογούν>> και <<Δημιουργούν>>.  

Είναι ενδιαφέρον, ότι οι περισσότεροι διδακτικοί στόχοι, σχεδόν το ένα δεύτερο από 

τους διδακτικούς στόχους του κάθε εγχειριδίου  και στα τέσσερα εγχειρίδια ταξινομούνται 

στην κατηγορία <<Ανακαλούν>>. Το αποτέλεσμα αυτό είναι αναμενόμενο και έρχεται σε 

συμφωνία με αρκετές ερευνητικές μελέτες σε σχολικά εγχειρίδια Χημείας στην Ελλάδα και 

των εκαπιδευτικών ερευνών ανά τον κόσμο αλλά και από έρευνες σε ερωτήσεις εξετάσεων 

Χημείας [18, 28, 31]. Η κατηγορία αυτή εμφανίζεται σε μεγάλο, αναμενόμενο ποσοστό 

καθώς θεωρείται απαραίτητη για τις επόμενες κατηγορίες της Γνωστικής Διαδικασίας. Ο 

μαθητής στην κατηγορία αυτή, συχνά  είναι ανάγκη να ανακαλέσει απομνημονευμένες 

πληροφορίες όπως για παράδειγμα τον ορισμό μίας έννοιας για να προχωρήσει στην 

επίλυση ενός προβλήματος.  

Παρόμοια εικόνα ποσοστών εμφανίζουν και στη κατηγορία <<Κατανοούν>> με το 

ποσοστό των διδακτικών στόχων να κυμαίνεται γύρω στο 30%, η κατηγορία αυτή συχνά 

αντιστοιχεί σε ερωτήσεις που ζητούν από τους μαθητές να εξηγήσουν την απάντηση τους 

και τη συλλογιστική τους και περιλαμβάνει ερωτήσεις που ζητούν από τους μαθητές να 

ερμηνεύσουν γραφικές παραστάσεις και συμβολικές μορφές. Ο προαναφερόμενος στόχος 

εμφανίζεται στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών για το συγκεκριμένο κεφάλαιο και έχει ως 

ειδικό στόχο   την κατασκευή καμπύλων ογκομέτρησης ισχυρών ή ασθενών οξέων και βά-

σεων από πειραματικά ή εικονικά δεδομένα αλλά και να ερμηνεύουν τη μορφή τους. Για 

την πραγματοποίηση αυτού του στόχου απαιτείται οι μαθητές να <<Κατανοούν>> προκει-

μένου να μεταφράσουν τα πειραματικά και εικονικά δεδομένα σε γραφικές αναπαραστά-

σεις αλλά και να ερμηνεύουν γραφικές αναπαραστάσεις. Ο συγκεκριμένος στόχος ικανο-

ποιείται μόνο από το Βιβλίο 3 και Βιβλίο 2, καθώς στο Βιβλίο 1 δεν υπάρχει καμία άσκηση 

που να περιλαμβάνει καμπύλες ογκομέτρησης και στο Βιβλίο 4 μόλις μία. Η κατηγορία  

<<Κατανοούν>> εμφανίζεται σε μεγάλο ποσοστό καθώς συχνά οι μαθητές για την επίλυση 
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ενός προβλήματος του συγκεκριμένου κεφαλαίου απαιτείται να  αναπαραστήσουν  κάποια 

αντίδραση ιοντισμού, διάστασης, εξουδετέρωσης, επίδρασης κοινού ιόντος κ.α.    

Εστιάζοντας στα ποσοστά των διδακτικών στόχων που αντιστοιχούν στην κατηγορία 

<<Εφαρμόζουν>>  παρατηρούμε ότι οι διδακτικοί στόχοι και των τεσσάρων εγχειριδίων 

εμφανίζουν μία παρόμοια εικόνα. Η κατηγορία <<Εφαρμόζουν>> έχει βρεθεί ότι περιλαμ-

βάνει διδακτικούς στόχους που θεωρούνται γνωστικά κατώτεροι από τους γνωστικούς 

στόχους της προηγούμενης κατηγορίας <<Κατανοούν>> (16). Θα συμφωνήσουμε με τα 

ευρήματα της μελέτης των Dávila & Talanquer (18) και θα επισημάνουμε ότι οι ερωτήσεις 

και οι ασκήσεις που ανήκουν στη συγκεκριμένη κατηγορία συχνά επικεντρώνονται στην 

αλγοριθμική επίλυση ασκήσεων Χημείας. Γεγονός που εξηγεί και το μεγάλο ποσοστό 

εμφάνισης διδακτικών στόχων στην κατηγορία <<Εφαρμόζουν-Διαδικαστική Γνώση>>.  

Διδακτικοί στόχοι στα  επίπεδα <<Αναλύουν>> συναντώνται μόνο στις ερωτήσεις και 

τις ασκήσεις των Βιβλίων 2 και 3. Το ποσοστό εμφάνισης των διδακτικών στόχων  που 

περιλαμβάνουν τη συγκεκριμένη κατηγορία εμφανίζεται σχεδόν διπλάσιο στο Βιβλίο 2 σε 

αντίθεση με το Βιβλίο 3. Σε αυτό το σημείο θα έρθουμε σε αντίθεση με τα ευρήματα της 

μελέτης των Dávila & Talanquer (18) που θέλουν το επίπεδο <<Αναλύουν >> να είναι ως 

επί το πλείστον συμπεράσματα και προβλέψεις, με πολύ λιγότερες ερωτήσεις να ζητούν 

από τους μαθητές να συγκρίνουν, να αντιπαραβάλλουν ή να συσχετίζουν δεδομένα και ι-

δέες. Συγκεκριμένα, οι διδακτικοί στόχοι που κατατάσσονται  στο συγκεκριμένο επίπεδο 

<<Αναλύουν>> παρουσιάζουν ως επίκεντρο τον ειδικό στόχο του αναλυτικού προγράμμα-

τος σπουδών <<συγκρίνουν τη σχετική ισχύ οξέων και βάσεων με βάση τη μοριακή δομή 

τους>>. Για την επιτυχή απάντηση των ερωτήσεων και των ασκήσεων που στοχοθετούν 

των προαναφερόμενο ειδικό στόχο, οι μαθητές είναι ανάγκη να συγκρίνουν, να αντιπαρα-

βάλλουν αλλά και να συσχετίσουν την ισχύ του επαγωγικού φαινομένου με την ισχύ των 

οξέων και των βάσεων. 

Οι διδακτικοί στόχοι που ταξινομούνται στις κατηγορίες <<Αξιολογούν>> και <<Δη-

μιουργούν>> του επιπέδου της Γνωστικής Διαδικασίας θεωρείται ότι αποτελούν μέρος ε-

ρωτήσεων "Εξόδου" δηλαδή ερωτήσεων που ζητούν από τους μαθητές να υπερβούν τις 

έννοιες και τις αρχές που έχουν αναπτύξει και να χρησιμοποιήσουν τις γνώσεις τους σε 

νέες καταστάσεις, σε αντίθεση με τα ερωτήματα "εισόδου" τα οποία απαιτούν από τους 

μαθητές απλώς να ανακαλούν πληροφορίες ή να εξάγουν αισθητηριακά συμπεράσματα 

Dávila & Talanquer (18). Υπογραμμίζουμε ότι διδακτικοί στόχοι που ταξινομούνται στις δύο 

αυτές κατηγορίες και που απαιτούν ανώτερης τάξεως γνωσιακές δεξιότητες περιλαμβάνο-

νται μόνο σε ερωτήσεις και ασκήσεις των Βιβλίων 2 και 3, ενώ δεν περιλαμβάνονται στους 
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ειδικούς στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών. Αξιοσημείωτο είναι το γεγονός 

ότι η κατηγορία <<Δημιουργούν>> της διάστασης της Γνώσης εμφανίζεται σε όλους τους 

διδακτικούς στόχους ως <<Δημιουργούν-Μεταγνώση>>.  

Πίνακας 18: Στον πίνακα αναγράφεται το ποσοστό των διδακτικών στόχων του κάθε εγ-

χειριδίου οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες της Διάστασης Γνωστική Διαδικασία της 

Αναθεωρημένης ταξινομίας του Bloom. 

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

 Ανακαλούν Κατανοούν Εφαρμόζουν Αναλύουν Αξιολογούν Δημιουργούν 

Βιβλίο 1 50,8% 32,4% 16,8% 0% 0% 0% 

Βιβλίο 2 51,3% 28,0% 14,8% 4,1% 1,1% 0,7% 

Βιβλίο 3 49,2% 31,8% 15,2% 1,9% 1,1% 0,8% 

Βιβλίο 4 51,0% 33,0% 16,1% 0% 0% 0% 

 

Διάγραμμα  5: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-

ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του κάθε εγχειριδίου 

που ταξινομούνται στις κατηγορίες της Διάστασης Γνωστική Διαδικασία της Αναθεωρημέ-

νης Ταξινομίας του Bloom. 
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Aναζητώντας μοτίβα  μεταξύ των κατηγοριών της διάστασης της Γνώσης στα τέσ-

σερα σχολικά εγχειρίδια, εύκολα παρατηρείται όπως ακριβώς και στη διάσταση της Γνω-

στικής Διαδικασίας ότι το Βιβλίο 1 με το Βιβλίο 4 εμφανίζει μία παρόμοια εικόνα ως προς 

τις κατηγορίες της διάστασης της Γνώσης και αντίστοιχα το Βιβλίο 2 με το Βιβλίο 3 (Πίνα-

κας 19, Διάγραμμα 6).  

Τα ευρήματα μας δείχνουν ότι η πλειοψηφία των διδακτικών στόχων ταξινομούνται 

στην κατηγορία <<Εννοιολογική Γνώση>> και ακολουθείται από την κατηγορία <<Διαδικα-

στική Γνώση>> της διάστασης της γνώσης. Η ακολουθία αυτή παρουσιάζεται αντεστραμ-

μένη στο Βιβλίο 1 που αποτελεί και σχολικό εγχειρίδιο.  Η κατηγορία <<Πραγματολογική 

Γνώση>> βρίσκεται στην τρίτη θέση με το μεγαλύτερο ποσοστό και στα τέσσερα εγχειρί-

δια. Τέλος, εστιάζουμε την προσοχή μας στην κατηγορία <<Μεταγνώση>> της διάστασης 

της Γνώσης όπου έχουμε την εμφάνιση της μόνο στο Βιβλίο 2 και Βιβλίο 3. Αυτό συνεπά-

γεται ότι οι συγγραφείς των βιβλίων 1 και 4 δεν στόχευαν σε ερωτήσεις που θα μπορού-

σαν να έχουν ως στόχο τον έλεγχο του βαθμού στον οποίο οι μαθητές έχουν αποκτήσει 

αυτό-κατευθυνόμενη σκέψη και στην ανάπτυξη ενός πλάνου δράσης από τους ίδιους για 

την επίλυση προβλημάτων. 

Πίνακας 19: Στον πίνακα αναγράφεται το ποσοστό των διδακτικών στόχων του κάθε εγ-

χειριδίου οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες της Διάστασης Γνώση της Αναθεωρημέ-

νης ταξινομίας του Bloom. 

Διάσταση Γνώση 

 Πραγματολογική 

γνώση 

Εννοιολογική 

γνώση 

Διαδικαστική 

γνώση 

Μεταγνώση 

Βιβλίο 1 6,3% 45,8% 47,9% 0% 

Βιβλίο 2 8,5% 47,2% 43,5% 0,7% 

Βιβλίο 3 6,4% 50,4% 42,8% 0,4% 

Βιβλίο 4 6,3% 49,7% 44,0% 0% 
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Διάγραμμα  6: Αναπαριστάται το ποσοστό % των διδακτικών στόχων των ερωτήσεων-

ασκήσεων του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> του κάθε εγχειριδίου 

που ταξινομούνται στις κατηγορίες της Διάστασης Γνώση της Αναθεωρημένης ταξινομίας 

του Bloom. 

 

 

4.4 Διαφορές μεταξύ των διδακτικών στόχων που προάγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις 

του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> των τεσσάρων εγχειριδίων. 

Στη συνέχεια για να ελέγξουμε τη μηδενική υπόθεση ότι οι διδακτικοί στόχοι που 

προάγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> 

δεν διαφέρουν στα τέσσερα εγχειρίδια χρησιμοποιήσαμε το μονοπαραγοντική ανάλυση της 

διακύμανσης One-Way ANOVA. Tα αποτελέσματα θεωρήθηκαν στατιστικά σημαντικά για 

(p<0,001) και (p<0,05), συνεπώς σε αυτές τις περιπτώσεις απορρίφθηκε η μηδενική υπό-

θεση και επαληθεύθηκε η εναλλακτική υπόθεση ότι δηλαδή υπάρχει στατιστικά σημαντική 

διαφορά στους διδακτικούς στόχους που προάγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις του κεφαλαίου 

<<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> στα τέσσερα εγχειρίδια. Τα αποτελέσματα της α-

νάλυσης συνοψίζονται στον πίνακα 20.    
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Πίνακας 20: Αναπαράσταση των κατηγοριών της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom 

όπου υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των τεσσάρων εγχειριδίων. 

Μεταβλητή F df Sig 

t1Γ  8.308 3 <0.001 

t2Β 10.012 3 <0.001 

t4Β 7.225 3 <0.001 

t5Γ 2.947 3 <0.05 

 

Παρατηρώντας τον πίνακα, διαπιστώνεται ότι υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των 

τεσσάρων εγχειριδίων  για τις περιπτώσεις  

1Γ: <<Ανακαλούν-Διαδικαστική Γνώση>>  (F=8.308 (df=3), p<0.001) 

2B : <<Κατανοούν-Εννοιολογική Γνώση>>(F=10.012 (df=3), p<0.001) 

4B :<<Αναλύουν-Εννοιολογική Γνώση>>    (F=7.225 (df=3), p<0.001) 

5Γ :<<Αξιολογούν-Διαδικαστική Γνώση>>(F=2.947 (df=3), p=0.033<0.05) 

Για να ελέγξουμε τις στατιστικές διαφορές στους μέσους όρους ανάμεσα στα ζεύγη 

των τεσσάρων εγχειριδίων πραγματοποιήσαμε post-hoc analysis με διόρθωση κατά 

Bonferonni και τα αποτελέσματα της ανάλυσης φαίνονται στον παρακάτω( πίνακα 21).  

Πίνακας 21: Αναπαράσταση των στατιστικών διαφορών στους μέσους όρους ανάμεσα στα 

ζεύγη των τεσσάρων εγχειριδίων. 

Μεταβλη-

τή 

Βιβλίο 1- 

Βιβλίο 2 

Βιβλίο1 - 

Βιβλίο 3 

Βιβλίο 1- 

Βιβλίο 4 

Βιβλίο 2 -

Βιβλίο3 

Βιβλίο 2- 

Βιβλίο 4 

Βιβλίο 3 -

Βιβλίο 4 

t1Γ 

ΔΜΟ:0.32* 

SE:0.067 

p<0.000 

ΔΜΟ:0.21* 

SE:0.070 

p<0.05 

ΔΜΟ:0.18* 

SE:0.060 

p<0.05 

 

- - - 

t2Β 

ΔΜΟ:0.31* 

SE:0.065 

p<0.000 

- - ΔΜΟ: 

-0.289* 

SE:0.070 

p<0.000 

ΔΜΟ: 

-0.281* 

SE:0.061 

p<0.000 

- 

t4Β 

ΔΜΟ:-

0.092* 

SE:0.023 

p<0.001 

- - - ΔΜΟ:0.09* 

SE:0.022 

p<0.000 

- 

t5Γ - - - - - ΔΜΟ: 
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-0.027* 

SE:0.010 

p<0.05 

 

Παρατηρώντας τον πίνακα 21 διαπιστώνουμε ότι για την κατηγορία 1Γ, διαφορο-

ποιήσεις παρατηρούνται για τα ζεύγη βιβλίο 1-βιβλίο2, βιβλίο1-βιβλίο3, βιβλίο1-βιβλίο4, με 

τους διδακτικούς στόχους του βιβλίου 1 να ταξινομούνται συχνότερα στη κατηγορία 1Γ 

(Διάγραμμα 7). Η κατηγορία <<Ανακαλούν-Διαδικαστική Γνώση>>  είναι λογικό να εμφανί-

ζεται σε μεγαλύτερη συχνότητα στο Βιβλίο 1 όπου έχει και τον μεγαλύτερο ποσοστό 

<<Διαδικαστικής Γνώσης>> (47,9%). Ο στόχος αυτός συναντάται συνήθως σε αλγοριθμι-

κού τύπου ασκήσεις, όπου ένας από τους στόχους τους είναι να ανακαλέσει ο μαθητής 

διάφορες μαθηματικές εκφράσεις όπως για παράδειγμα pH και  c=
𝑛

𝑉
 . Συμπεραίνουμε λοι-

πό ότι το σχολικό εγχειρίδιο (Βιβλίο 1) περιέχει περισσότερες ερωτήσεις-ασκήσεις αλγο-

ριθμικού τύπου.  

Διάγραμμα  7: Απεικόνιση των διαφορών στους μέσους όρους για την κατηγορία 1Γ στα 

τέσσερα εγχειρίδια. 

 

Παρατηρώντας τον πίνακα 21 διαπιστώνουμε ότι για την κατηγορία 2B, διαφορο-

ποιήσεις παρατηρούνται για τα ζεύγη βιβλίο1-βιβλίο2, βιβλίο2-βιβλίο3, βιβλίο2-βιβλίο4 με 

τους διδακτικούς στόχους του βιβλίου 2 να ταξινομούνται λιγότερο συχνά στην κατηγορία 

2Β (Διάγραμμα 8). Η κατηγορία <<Κατανοούν-Εννοιολογική Γνώση>> συναντάται συνή-

θως σε αλγοριθμικού τύπου ασκήσεις, όπου ένας από τους πιο συνήθεις στόχους που τα-



114 
 

ξινομείται στη συγκεκριμένη κατηγορία και απευθύνεται στους μαθητές  είναι <<να αναπα-

ραστήσει μία αντίδραση ιοντισμού ή διάστασης>>. Το αποτέλεσμα λοιπόν αυτό χαρακτηρί-

ζεται  αναμενόμενο  καθώς το βιβλίο 2 φαίνεται να εμφανίζει τις λιγότερες ασκήσεις αλγο-

ριθμικού τύπου, οπότε είναι λογικό η κατηγορία 2Β αλλά και η 1Γ όπως φαίνεται και στο 

Διάγραμμα 7 να ταξινομούνται λιγότερο συχνά στο Βιβλίο 2.  

Διάγραμμα  8: Απεικόνιση των διαφορών στους μέσους όρους για την κατηγορία 2Β στα 

τέσσερα εγχειρίδια. 

 

Στον πίνακα 21 φαίνεται ότι για την κατηγορία 4B, διαφοροποιήσεις παρατηρούνται 

για τα ζεύγη βιβλίο1-βιβλίο2, βιβλίο2-βιβλίο4  με τους διδακτικούς στόχους του βιβλίου 2 

να ταξινομούνται  συχνότερα στην κατηγορία 4Β, εμφανίζοντας την καλύτερη απόδοση 

από όλα τα εγχειρίδια (Διάγραμμα 9). Η κατηγορία <<Αναλύουν-Εννοιολογική Γνώση>> 

συναντάται συνήθως σε ασκήσεις με τη μορφή του διδακτικού στόχου  «Να συγκρίνει τη 

σχετική ισχύ των οξέων και των βάσεων με βάση τη μοριακή δομή τους βασιζόμενος στο 

επαγωγικό φαινόμενο». Ο στόχος αυτός που αποτελεί και στόχο του αναλυτικού προ-

γράμματος σπουδών, ικανοποιείται μόνο από τις ασκήσεις του Βιβλίου 2 και σε ελάχιστη 

συχνότητα και από το Βιβλίο 3, επιτρέποντας μας να χαρακτηρίσουμε το αποτέλεσμα αυτό  

επικείμενο.   
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Διάγραμμα  9: Απεικόνιση των διαφορών στους μέσους όρους για την κατηγορία 4Β στα 

τέσσερα εγχειρίδια. 

 

Τέλος, παρατηρώντας τον πίνακα 21 και εστιάζοντας στην κατηγορία 5Γ, παρατη-

ρούμε ότι διαφοροποιήσεις παρατηρούνται για τα ζεύγη βιβλίο3-βιβλίο4  με τους διδακτι-

κούς στόχους του βιβλίου 3 να ταξινομούνται  συχνότερα στην κατηγορία 5Γ (Διάγραμμα 

10). Η κατηγορία <<Αξιολογούν-Διαδικαστική Γνώση>>  εμφανίζεται στο Βιβλίο 3 ενώ δεν 

εμφανίζεται σε κανένα στόχο των υπόλοιπων εγχειριδίων. Η συγκεκριμένη κατηγορία εμ-

φανίζεται σε άσκηση του Βιβλίου 3 υπό τη μορφή του διδακτικού στόχου <<Να αξιολογήσει 

την απόφαση του μαθητή με βάση τον ορισμό της ογκομέτρησης και τα διαθέσιμα αντι-

δραστήρια >>. Ο στόχος αυτός απαιτεί την κριτική επεξεργασία από έναν μαθητή μίας θέ-

σης που έχει πάρει ένας δεύτερος μαθητής, η κριτική αυτή επεξεργασία απαιτεί τη γνώση 

ειδικών τεχνικών όπως είναι η ογκομέτρηση και η γνώση των κατάλληλων αντιδραστηρίων 

που χρησιμοποιούνται για τον προσδιορισμό της επιλογής της κατάλληλης ογκομέτρησης.  
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Διάγραμμα  10: Απεικόνιση των διαφορών στους μέσους όρους για την κατηγορία 5Γ στα 

τέσσερα εγχειρίδια. 

 

 

4.5 Κατηγορίες Μεταγνωστικών δραστηριοτήτων που προωθούνται από τις ερωτή-

σεις ασκήσεις του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> των τεσσά-

ρων σχολικών εγχειριδίων  

Όσον αφορά τις μεταγνωστικές δραστηριότητες, δεν καταφέραμε να πραγματοποι-

ήσουμε στατιστική ανάλυση, καθώς ο αριθμός των μεταγνωστικών δραστηριοτήτων ήταν 

εξαιρετικά μικρός αλλά η ύπαρξη τους ιδιαίτερα σημαντική. Η ταξινόμηση που πραγματο-

ποιήθηκε σε δεύτερο χρόνο στους στόχους που ταξινομήθηκαν στην κατηγορία <<Δη-

μιουργούν-Μεταγνώση>> της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Bloom για τα Βιβλία 2 και 3, 

κατέδειξε τα εξής αποτελέσματα. Όλοι οι στόχοι των μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μά-

θησης ταξινομήθηκαν στην κατηγορία Προσανατολισμός/Προγραμματισμός (ΟrPl) όπως 

φαίνεται στο πίνακα 22. Το διάγραμμα 11 παρουσιάζει τον αριθμό των διδακτικών στόχων 

του κάθε εγχειριδίου, οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες Μεταγνωστικών δραστηριο-

τήτων μάθησης. Έτσι υπάρχουν 2 διδακτικοί στόχοι του Βιβλίου 2 να ταξινομούνται στην 

κατηγορία OrPl και 1 διδακτικός στόχος από το Βιβλίο 3 να ταξινομείται στην κατηγορία 

OrPl.  

Το ανωτέρω αποτέλεσμα είναι σύμφωνο με πολλές σύγχρονες έρευνες στις κατη-

γορίες μεταγνωστικών δραστηριοτήτων που προωθούνται περισσότερο [37,40,49]. Οι  La-

vi, Shwartz, & Dori (37) σε βιβλιογραφική ανασκόπηση για άρθρα που έχουν δημοσιευτεί 
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σχετικά με τη μεταγνώση στη δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια εκπαίδευση στη χημεία από 

το  2000 έως το 2018, διαπίστωσαν ότι οι περισσότερο χρησιμοποιημένες πτυχές της με-

ταγνώσης που είναι πιο εύκολο να εκτιμηθούν είναι ο προγραμματισμός και η αξιολόγηση. 

Επιπρόσθετα, οι Overman , Vermunt , Meijer , Bulte, & Brekelmans (49) διαπίστωσαν ότι  

τα προγράμματα σπουδών χημείας με βάση τη <<μάθηση που βασίζεται στο πλαίσιο>> 

δίνουν ρητώς στους σπουδαστές περισσότερες ευκαιρίες να συμμετάσχουν στον «προσα-

νατολισμό /προγραμματισμό» και στην «αξιολόγηση /στοχασμού» ενώ δεν δίνεται σχεδόν 

καμία ευκαιρία για να συμμετέχουν στην «παρακολούθηση/ δοκιμή / διάγνωση» και στη 

«ρύθμιση» των τύπων μεταγνωστικών δραστηριοτήτων.  

Πίνακας 22: Στον πίνακα αναγράφεται  αριθμός των διδακτικών στόχων του κάθε εγχειρι-

δίου, οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες Μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης, 

ενώ στην παρένθεση αναφέρεται το ποσοστό των ερωτήσεων που ανήκουν στην συγκεκρι-

μένη κατηγορία από το σύνολο των μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης του κάθε εγ-

χειριδίου.  

Kατηγορίες Μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μάθησης 

  

Προσανατολισμός/ 

Προγραμματισμός  

(OrPl) 

 

Παρακολούθηση/ 

δοκιμή/ διάγνωση 

(ΜοΤeDi)  

 

Ρύθμιση 

(Ad)  

 

Αξιολόγηση/ 

στοχασμός  

(ΕvRe)  

Βιβλίο 2 2 
(100%) 

0 0 0 

Βιβλίο 3 1 
(100%) 

0 0 0 
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Διάγραμμα  11: Διαγραμματική απεικόνιση του αριθμού των διδακτικών στόχων του κάθε 

εγχειριδίου, οι οποίοι ταξινομούνται στις κατηγορίες Μεταγνωστικών δραστηριοτήτων μά-

θησης.  
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Κεφάλαιο 5  Συμπεράσματα-Συζήτηση  

 

5.1 Γενικοί και ειδικοί στόχοι  του κεφαλαίου <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπί-

α>> και συσχετισμός τους με τους εκπαιδευτικούς στόχους που προάγουν οι ερω-

τήσεις και οι ασκήσεις των τεσσάρων σχολικών εγχειριδίων 

 

Η ανάλυση των γενικών και ειδικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτικού προ-

γράμματος σπουδών  για  το κεφάλαιο  <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>>  της Γ’ 

Λυκείου κατέδειξε τα εξής συμπεράσματα. Όσον αφορά τον γενικό στόχο του αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών που είναι οι μαθητές να αποκτήσουν ανώτερης τάξεως γνωσια-

κών δεξιοτήτων ο οποίος  συμβαδίζει και με τις τρέχουσες κοινωνικές προσδοκίες της επι-

στημονικής εκπαίδευσης (68) είναι φανερό ότι έρχεται σε αντίθεση  με τους 46 ειδικούς 

στόχους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για το συγκεκριμένο κεφάλαιο,  καθώς  

εκείνοι κυμαίνονται σε γνωστικές διαδικασίες των τριών χαμηλότερων επιπέδων της Ανα-

θεωρημένης Ταξινομίας του Bloom, εύρημα όπου ενισχύει τη θέση μας για την ανάγκη ύ-

παρξης ειδικών στόχων που να προωθούν της ανώτερης τάξεως γνωσιακές δεξιότητες. 

Είναι εμφανές ότι προτεραιότητα του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος σπουδών 

στο συγκεκριμένο κεφάλαιο αλλά και των κεφαλαίων της <<Χημικής Κινητικής>> και της 

<<Χημικής Ισορροπίας>> που μελέτησε ο Καραγκούνης (31) είναι οι μαθητές να ανακαλέ-

σουν, να κατανοήσουν και να εφαρμόσουν τη γνώση.  

 Ο μοναδικός υψηλότερος στόχος <<να συγκρίνουν τη σχετική ισχύ οξέων και βά-

σεων με βάση τη μοριακή δομή τους>> ο οποίος αναγράφεται στους ειδικούς στόχους του 

κεφαλαίου και κατατάσσεται στην κατηγορία <<Αναλύουν-Εννοιολογική Γνώση>>, υπο-

στασιοποιείται μόνο από τις ασκήσεις του Βιβλίου 2 ενώ συμπεριλαμβάνεται και σε άσκη-

ση του Βιβλίου 3, η ανάγκη ύπαρξης του συγκεκριμένου στόχου στις ερωτήσεις και τις α-

σκήσεις του σχολικού εγχειριδίου (Βιβλίο 1) είναι αξιοσημείωτη. Ο συγκεκριμένος στόχος 

βρέθηκε να είναι και στατιστικά σημαντικός με το Βιβλίο 2 να εμφανίζει την καλύτερη από-

δοση. Οι υπόλοιποι ειδικοί στόχοι από  το σύνολο των 46 που βρέθηκαν, στην πλειονότη-

τα τους απαρτίζουν τα κατώτερα επίπεδα της Αναθεωρημένης Ταξινομίας τoυ Bloom και 

εκτός ορισμένων εξαιρέσεων  συμπεριλαμβάνονται στις ερωτήσεις-ασκήσεις και των  τεσ-

σάρων εγχειριδίων.   
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Ο γενικός στόχος του αναλυτικού  προγράμματος σπουδών που αναφέρεται στη 

μεταφορά των  γνώσεων της Χημείας σε άλλα πλαίσια και την ερμηνεία φαινομένων της 

καθημερινής ζωής,  αναλύθηκε βάση των εκφωνήσεων των ερωτήσεων και ασκήσεων 

προκειμένου να βρεθεί εάν η επιστημονική χημική γνώση συνδέεται με την καθημερινή 

ζωή. Τα αποτελέσματα έδειξαν ότι  το Βιβλίο 2 ικανοποιεί σε μεγαλύτερο ποσοστό 18,2%  

τον συγκεκριμένο στόχο ενώ  αξιοσημείωτο είναι το εξαιρετικά μικρό ποσοστό  (0,9%)  του 

Βιβλίου 1 που αποτελεί και τωρινό σχολικό εγχειρίδιο με μόλις μία ερώτηση να συνδέεται 

με την καθημερινή ζωή. Το αποτέλεσμα αυτό είναι σε συμφωνία με τα ευρήματα της μελέ-

της του Τσαπαρλή (29) o οποίος εξέτασε τις παραμέτρους που αναφέρονται στην αποτυ-

χία των μαθητών στις Πανελλαδικές Εξετάσεις του 2019. Ο Τσαπαρλής (30) τόνισε την 

ανάγκη ύπαρξης τέτοιων θεμάτων στο σχολικό  βιβλίο προκειμένου να δίνεται η δυνατότη-

τα στους μαθητές να προετοιμάζονται κατάλληλα κατά τη διαμορφωτική αξιολόγηση και όχι 

απλά να συναντούν τέτοιου είδους θέματα στην τελική/ ανακεφαλαιωτική αξιολόγηση όπως 

είναι εκείνη των Πανελλαδικών Εξετάσεων.  Πράγματι η ανάγκη ύπαρξης τέτοιου είδους 

θεμάτων στο σχολικό εγχειρίδιο κρίνεται ιδιαίτερης σημασίας καθώς το σχολικό εγχειρίδιο 

λειτουργεί ως διαμεσολαβητής του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος με το εφαρ-

μοζόμενο και όπως συνεπάγεται του  κατεκτημένου αναλυτικού προγράμματος σπουδών.  

Η κατανομή των ειδικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος 

σπουδών στη διάσταση της γνώσης βρέθηκε ως εξής <<Εννοιολογική Γνώση>> (50%) και 

<<Διαδικαστική Γνώση>> (50%). Η κατανομή αυτή ήταν αναμενόμενη λόγω της  φύσης 

της Χημείας στην εκπαίδευση και βάση αρκετών ερευνών. Δεδομένου ότι η μεταγνωστική 

γνώση έχει  σημαντική επίδραση στην εκμάθηση της επιστήμης των μαθητών (67), προτεί-

νεται να δοθεί επαρκής προσοχή στη διάσταση αυτή της Γνώσης σε ενδεχόμενες μεταρ-

ρυθμίσεις του αναλυτικού προγράμματος σπουδών της χημείας στο μέλλον. 

Ο βαθμός στον οποίο το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της Χημείας για την Γ’ 

Λυκείου είναι επαρκές για να παρέχει στους μαθητές δεξιότητες που αναμένονται από τα 

άτομα του 21ου αιώνα τίθεται υπό αμφισβήτηση. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι η αναλο-

γία γνωστικών διαδικασιών στα υψηλότερα επίπεδα έναντι των χαμηλότερων είναι ιδιαίτε-

ρα χαμηλή έως και ανύπαρκτη, όσον αφορά τουλάχιστον τα κεφάλαια <<Οξέα-Βάσεις και 

Ιοντική Ισορροπία>>, <<Χημική Κινητική>> και <<Χημική Ισορροπία>> αλλά και στο γεγο-

νός της μη εμφάνισης καμίας μεταγνωστικής δραστηριότητας στην διάσταση της γνώσης. 

Προτείνουμε να δοθεί μεγαλύτερη έμφαση σε στόχους του αναλυτικού προγράμματος 

σπουδών  που θα επιτρέψουν στις μελλοντικές γενιές να αναπτύξουν τις δεξιότητες της 
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ανάλυσης, της σύνθεσης, της αξιολόγησης και της δημιουργίας που συνάδουν και με τα 

εκπαιδευτικά οράματα που αφορούν τις ικανότητες του 21ου αιώνα.  

5.2 Εκπαιδευτικοί στόχοι που προάγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις των τεσσάρων εγ-

χειριδίων  

 

Από την ενδελεχή ανάλυση της στοχοθεσίας των ερωτήσεων-ασκήσεων των τεσ-

σάρων σχολικών εγχειριδίων αναδύονται σχέσεις ομοιότητας ανάμεσα στο Βιβλίο 1 και 4 

καθώς και ανάμεσα στο Βιβλίο 2 και 3. Οι ομοιότητες αυτές αφορούν πτυχές της στοχοθε-

σίας των ερωτήσεων-ασκήσεων και των ευκαιριών μάθησης που προσφέρουν.  

Μία γενικότερη αποτίμηση είναι ότι το Βιβλίο 2 και το Βιβλίο 3 είναι 

αρτιότερα όσον αφορά το  ερωτηματολόγιο και ασκησιολόγιο τους. Ως κύριοι φορείς των 

σκοπών και των περιεχομένων του αναλυτικού προγράμματος σπουδών  επιτελούν  άξια 

στον ρόλο τους, καθώς συμπεριλαμβάνουν και τα δύο εγχειρίδια όλους τους ειδικούς στό-

χους του αναλυτικού προγράμματος σπουδών για το συγκεκριμένο κεφάλαιο.  Οι ερωτή-

σεις και οι ασκήσεις τους αντικατοπτρίζουν και τους γενικούς στόχους του αναλυτικού 

προγράμματος σπουδών και τη γενικότερη φιλοσοφία σύνδεσης της Χημείας με τη ζωή με 

μία ποικιλία από εκφωνήσεις που έχουν ως στόχο την επιθυμητή σύνδεση. Εκτός από το 

γεγονός ότι επιτελούν την παιδαγωγική τους λειτουργία, επιτελούν και τη λειτουργία που 

εμπίπτει στον τομέα της Αξιολόγησης/ Στοχασμού. Ο τομέας αυτός έχει ως στόχο να α-

σκήσει τους μαθητές σε επίπεδο γνωστικού αντικειμένου καθώς και σε επίπεδο προσωπι-

κής ανάπτυξης καθώς και να καταστήσουν τον μαθητή μεταγνωστικά ενήμερο έτσι ώστε 

να ελέγχει ο ίδιος την πορεία της μάθησης του (3) (4). Παρά το γεγονός ότι περιέχουν στό-

χους που κατηγοριοποιούνται στην κατηγορία της <<Μεταγνώση>> της διάστασης της 

Γνώσης και συγκεκριμένα με ποσοστό 0,7% για το Βιβλίο 2 και 0,4% για το Βιβλίο 3 πράγ-

μα το οποίο καθίσταται ιδιαίτερα σημαντικό, περιέχουν και σημαντικό ποσοστό εμφάνισης 

διδακτικών στόχων που έχουν ως στόχο την ανάπτυξη της ανώτερης τάξεως γνωσιακών 

δεξιοτήτων των μαθητών. Συγκεκριμένα στο Βιβλίο 2 κατηγοριοποιούνται στην κατηγορία 

<<Αναλύουν>>  11 στόχοι (4,1%) , 3 στην κατηγορία <<Αξιολογούν>> (1,1%) και 2 στην 

κατηγορία <<Δημιουργούν >> (0,7%) της διάστασης της Γνωστικής Διαδικασίας. Για το Βι-

βλίο 3 υπάρχουν 5 στόχοι στην κατηγορία <<Αναλύουν>> (1,9%), 3 στην κατηγορία <<Α-

ξιολογούν>> και 2 στην κατηγορία <<Δημιουργούν>> (0,8%). Σε αυτό το σημείο θα συμ-

φωνήσουμε με τους Lavi, Shwartz, & Dori (37) ότι η μεταγνώση συχνά χρησιμοποιείται ως 

εργαλείο για την ανάπτυξη δεξιοτήτων σκέψης ανώτερης  τάξης, χρησιμοποιείται  για την 

επιτυχή επίλυση προβλημάτων και την εννοιολογική κατανόηση των χημικών φαινομένων. 
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H κατηγορία στην οποία συναντάται η μεταγνώση είναι η κατηγορία <<Δημιουργούν-

Μεταγνώση>> και στα δύο εγχειρίδια. Επιπρόσθετα, θα συμφωνήσουμε ότι  τονίζοντας 

φαινόμενα της Χημείας στην καθημερινή ζωή  αυξάνονται τα κίνητρα των μαθητών για την 

κατανόηση αυτών των φαινομένων σε βάθος, μέσω των μεταγνωστικών και γνωστικών 

επιπέδων.  Επιπλέον ενισχύοντας την άποψη αυτή θα συμφωνήσουμε και με τους 

Overman, Vermunt, Meijer, Bulte, & Brekelmans (49) στο ότι στα εγχειρίδια που δίνουν 

έμφαση στη Χημεία της ζωής έχουμε εμφανώς μεγαλύτερο αριθμό ερωτήσεων που 

σχετίζονται με μεταγνωστικές μαθησιακές δραστηριότητες που ενεργοποιούν τους 

μαθητές. Ερωτήσεις τέτοιου τύπου σημειώνονται και στα δύο προαναφέροντα εγχειρίδια 

ενώ στα υπόλοιπα δύο είναι ανύπαρκτες.  

Το Βιβλίο 1 και το Βιβλίο 4 με την σειρά τους εμφανίζουν παρόμοια εικόνα 

στοχοθεσίας και ευκαιριών μάθησης. Αν και περιέχουν μεγαλύτερο αριθμό ερωτήσεων και 

στόχων συγκριτικά με τα Βιβλία 2 και 3, κυμαίνονται αποκλειστικά στα κατώτερα επίπεδα 

<<Ανακαλούν>>, <<Κατανοούν>> και <<Εφαρμόζουν>> της διάστασης της Γνωστικής 

Διαδικασίας της Αναθερημένης Ταξινομίας του Bloom, ενώ στη διάσταση της Γνώσης δεν 

εμφανίζεται κανένας στόχος που να ταξινομείται στην κατηγορία <<Μεταγνώση>>. 

Συγκεκριμένα από το Βιβλίο 1 αναλύθηκαν 102 ασκήσεις από τις οποίες προκύπτουν 380 

διδακτικοί στόχοι από αυτούς 193 διδακτικοί στόχοι ταξινομούνται στην κατηγορία 

<<Ανακαλούν>> (50,8%), 123 διδακτικοί στόχοι ταξινομούνται στην κατηγορία << 

Κατανοούν>> (32,4%) και 64 διδακτικοί στόχοι ταξινομούνται στην κατηγορία 

<<Εφαρμόζουν>> (16,8%). Όσον αφορά το Βιβλίο 3 αναλύθηκαν 137 ερωτήσεις-ασκήσεις 

από τις οποίες προέκυψαν 473 διδακτικοί στόχοι από εκείνους 241  ταξινομούνται στην 

κατηγορία <<Ανακαλούν>> (51,0%), 156 διδακτικοί στόχοι ταξινομούνται στην κατηγορία 

<<Κατανοούν>> (33,0%) και 76 διδακτικοί στόχοι ταξινομούνται στην κατηγορία 

<<Εφαρμόζουν>> (16,1%). Η εικόνα αυτή μοιάζει ως πιστό αντίγραφο καθώς βλέπουμε να 

επαναλαμβάνεται με μικρές αποκλίσεις από το ένα εγχειρίδιο στο άλλο. Η εικόνα αυτή 

προσεγγίζει αποκλειστικά κατώτερα επίπεδα της ταξινομίας με το 100% και στα δύο 

εγχειρίδια να παρέχουν χαμηλού γνωσιακού  επιπέδου δεξιότητες τύπου LOCS. Τo 

αποτέλεσμα αυτό συμφωνεί με αυτά για τα κεφάλαια της <<Χημικής Ισορροπίας>> και  

<<Χημικής Κινητικής>> του Βιβλίου 1 που μελέτησε ο Καραγκούνης (31) αλλά και από την 

έρευνα τους Τσαπαρλής (30) ο οποίος υπογραμίζει την εμφάνιση τύπου ΗOCS στις 

εξετάσεις των Παννελαδικών εξετάσεων Χημείας του 2019 και επισημαίνει την απουσία 

τέτοιου τύπου ερωτήσεων στο σχολικό εγχειρίδιο, στην περίπτωση μας Βιβλίο 1. 

Παρόμοια εικόνα εμφανίζεται και στην διάσταση της Γνώσης, με τη <<Μεταγνώση>> να 
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μην αναγνωρίζεται από τους συγγραφείς των εγχειριδίων καθώς δεν υπάρχει κανένας 

διδακτικός στόχος που να ταξινομείται σε αυτή την κατηγορία. Συμπεραίνουμε λοιπόν, ότι 

αν και τα δύο εγχειρίδια περιέχουν έναν εξαιρετικά μεγάλο αριθμό ασκήσεων για το 

συγκεκριμένο κεφάλαιο, φαίνεται ότι οι διδακτικοί στόχοι και κατά συνέπεια οι ερωτήσεις-

ασκήσεις απλά επαναλαμβάνονται. Οι ασκήσεις που διαδέχονται τις προηγούμενες  

φαίνεται να μην δίνουν κάτι επιπρόσθετο ενώ δεν υπάρχει καμία πρωτοτυπία στο 

ασκησιολόγιο έτσι ώστε να παρέχονται στους μαθητές διαφορικές ευκαιρίες μάθησης που 

προσεγγίζουν τα ανώτερα γνωσιακά επίπεδα. Τέλος, φαίνεται ότι οι συγγραφείς των 

εγχειριδίων δεν στοχεύουν  στην ανάπτυξη  μαθητών που συμμετέχουν ενεργά στην 

κατασκευή της γνώσης και στον έλεγχο της δικής τους γνώσης, αφού δεν 

συμπεριλαμβάνουν ερωτήσεις που να στοχεύουν στην ανάπτυξη της <<Μεταγνώσης>>.  

Η εστίαση της προσοχής μας στις διαφορές που αναδύονται από τους εκπαιδευτι-

κούς στόχους που προάγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις των τεσσάρων εγχειριδίων ενισχύουν 

τα παραπάνω ευρήματα. Η κατηγορία 1Γ <<Ανακαλούν-Διαδικαστική Γνώση>> φαίνεται να 

είναι στατιστικά σημαντική με το Βιβλίο 1 να εμφανίζει τη μεγαλύτερη απόδοση. Το σχολικό 

εγχειρίδιο φαίνεται να έχει τον μεγαλύτερο αριθμό διδακτικών στόχων στους οποίους ανα-

καλεί ο μαθητής κάποια αριθμητική εξίσωση για την επίλυση της άσκησης. Η κατηγορία 

της Διαδικαστικής Γνώσης περιορίζεται μόνο σε "αλγοριθμικά" προβλήματα τα οποία  τυ-

πικά θεωρούνται αριθμητικές ασκήσεις, συμπεραίνοντας ότι το Βιβλίο 1 στοχεύει σε δυνα-

τούς λύτες. Το Βιβλίο 2 παρουσιάζεται να έχει την μικρότερη απόδοση στην κατηγορία 2Β 

<<Κατανοούν-Εννοιολογική Γνώση>>, η συγκεκριμένη κατηγορία συναντάται συνήθως σε 

αλγοριθμικού τύπου ασκήσεις, όπου ένας από τους στόχους είναι η αναπαράσταση κά-

ποιας αντίδρασης. Το Βιβλίο 2 εμφανίζει τον μικρότερο αριθμό ασκήσεων ‘’αλγοριθμικού’’ 

τύπου γι’ αυτό εμφανίζει και τη μικρότερη απόδοση στην κατηγορία 2Β. Η κατηγορία 4Β 

<<Αναλύουν-Εννοιολογική Γνώση>> βρέθηκε ότι συμπίπτει με τον ανώτερο στόχο του α-

ναλυτικού προγράμματος σπουδών, ο στόχος αυτός υποστασιοποιείται από το Βιβλίο 2 το 

οποίο εμφανίζει την καλύτερη απόδοση στην συγκεκριμένη κατηγορία. Τέλος η κατηγορία 

5Γ <<Αξιολογούν-Διαδικαστική Γνώση>>  εμφανίζεται μόνο στο Βιβλίο 3 ενώ δεν εμφανίζε-

ται σε κανένα στόχο των υπόλοιπων εγχειριδίων, ο στόχος αυτός επικεντρώνεται στην κρι-

τική επεξεργασία και στην γνώση ειδικών τεχνικών όπως είναι η ογκομέτρηση. Συμπεραί-

νουμε ότι το Βιβλίο 3 συμπεριλαμβάνει ερωτήσεις που επιτρέπουν στην κατανόηση των 

χημικών πρακτικών όπως είναι για παράδειγμα η τιτλοδότηση.  
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5.3 Aνακεφαλαιωτικά συμπεράσματα    

Στο Βιβλίο 1 όπου είναι και το σχολικό εγχειρίδιο που διδάσκεται στις σχολικές αί-

θουσες μέχρι και σήμερα δεν ικανοποιείται  κανένας από τους ειδικούς στόχους που θεω-

ρήθηκαν μέγιστης σημασίας και αναγράφονται στην υποενότητα <<4.1.3 Aνάλυση της α-

πεικόνισης των ειδικών στόχων του επιδιωκόμενου αναλυτικού προγράμματος σπουδών 

στις ερωτήσεις και ασκήσεις των εγχειριδίων>>. Δεν υπάρχει καμία άσκηση που να παρέ-

χει πειραματικά ή εικονικά δεδομένα κάποιας καμπύλης ογκομέτρησης, ενώ δεν υπάρχει 

και κανένα παράδειγμα συσχετισμού με την καθημερινή ζωή. Καταλήγοντας στο συμπέ-

ρασμα ότι αποκλίνει από την φιλοσοφία της Χημικής εκπαίδευσης και το γενικό πλαίσιο 

του αναλυτικού προγράμματος σπουδών που αναγνωρίζει τη Χημεία ως πειραματική επι-

στήμη και την συνδέει άμεσα με την καθημερινή ζωή. Παρόμοια συμπεράσματα εμφανίζο-

νται και για το Βιβλίο 4. Επισημαίνουμε ότι και τα δύο εγχειρίδια επικεντρώνονται σε χαμη-

λές γνωσιακές δεξιότητες <<Ανακαλούν>>, <<Κατανοούν>> και <<Εφαρμόζουν>> και δεν 

αναγνωρίζουν τη <<Μεταγνώση>> ως κατηγορία Γνώσης καθώς δεν συμπεριλαμβάνουν 

καμία ερώτηση μεταγνωστικού τύπου.   

Η παρούσα διπλωματική εργασία παρέχει τη δυνατότητα αξιοποίησης της τόσο σε 

πεδίο έρευνας όσο και στο πεδίο διδακτικής πράξης. Στο επίπεδο της εκπαιδευτικής διαδι-

κασίας, η εργασία μπορεί να συμβάλλει στη διαμόρφωση των σχολικών εγχειριδίων Χη-

μείας σε μία πιθανή αναμόρφωση τους στο μέλλον. Οι συγγραφείς των σχολικών εγχειρι-

δίων λαμβάνοντας υπόψη τα ευρήματα της εργασίας μας θα είναι σε θέση να διαμορφώ-

σουν κατάλληλα τα σχολικά εγχειρίδια έτσι ώστε να αντικατοπτρίζονται σε αυτά όλες οι κα-

τηγορίες της Αναθεωρημένης Ταξινομίας του Βloom τόσο στη διάσταση της Γνώσης, όσο 

και στη διάσταση της Γνωστικής Διαδικασίας προσαρμοσμένα πάντα στο νέο ύφος που 

θεωρείται θετικό, δηλαδή εκείνο που στοχεύει στην ανάπτυξη των ανώτερων γνωσιακών 

δεξιοτήτων των μαθητών, στην ανάπτυξη των μεταγνωστικών τους δεξιοτήτων και στη 

σύνδεση της Χημείας με την καθημερινή ζωή. Είναι σημαντικό οι συγγραφείς σε μία μετα-

γενέστερη αναθεώρηση του σχολικού εγχειριδίου να συμπεριλάβουν όλες τις προαναφε-

ρόμενες κατηγορίες γνωστικής διαδικασίας  και γνώσης αν όχι εξίσου, τουλάχιστον αναλο-

γικά. Οι ερωτήσεις στο τέλος του κεφαλαίου στα σχολικά εγχειρίδια Χημείας θα πρέπει να 

είναι διαμορφωμένες έτσι ώστε  οι μαθητές  να εφαρμόζουν νέες γνώσεις σε νέα μη οικεία 

πλαίσια, να· δημιουργούν υποθέσεις, να σχεδιάζουν πλάνα δράσης για να επικυρώσουν 

τις υποθέσεις τους και να ασκούν κριτική στα χημικά φαινόμενα (22).  

Σε επίπεδο διδακτικής πράξης είναι εξίσου σημαντικό οι εκπαιδευτικοί που διδά-

σκουν το μάθημα της Χημείας να είναι ενήμεροι ότι οι ερωτήσεις-ασκήσεις του σχολικού 

εγχειριδίου για το κεφάλαιο <<Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία>> αλλά και για τα κεφά-
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λαια <<Χημική Ισορροπία>> και <<Χημική Κινητική>> που μελέτησε ο Καραγκούνης (31) 

κυμαίνονται αποκλειστικά στα τρία κατώτερα επίπεδα της ταξινομίας του Bloom για τη διά-

σταση της γνωστικής διαδικασίας, με απουσία  της κατηγορίας <<Μεταγνώση>> στη διά-

σταση της Γνώσης και απουσία παραδειγμάτων που έχουν εφαρμογή της Χημείας στην 

καθημερινή ζωή. Επιπρόσθετα έχοντας ως γνώμονα ότι οι Πανελλαδικές εξετάσεις για το 

μάθημα της Χημείας έχουν στραφεί ήδη προς αυτή την επιθυμητή κατεύθυνση (30), οι εκ-

παιδευτικοί είναι ανάγκη να αναπτύξουν δικές τους ερωτήσεις και ασκήσεις, ενώ μπορούν 

να συμβουλεύονται τα εγχειρίδια 2 και 3 προκειμένου να αντλήσουν το επιθυμητό υλικό 

ερωτήσεων και ασκήσεων, με σκοπό να προετοιμάσουν πιο σωστά και ολοκληρωμένα 

τους υποψήφιους για την τελική/ ανακεφαλαιωτική αξιολόγηση, χρησιμοποιώντας καταλ-

ληλότερο υλικό καθ’ όλη τη διαδικασία της εκπαιδευτικής πράξης στα πλαίσια της διαμορ-

φωτικής αξιολόγησης. 

Τέλος είναι ανάγκη να αρχίζουν να εμφανίζονται και οι υπόλοιπες κατηγορίες μετα-

γνωστικών δραστηριοτήτων <<Παρακολούθηση /δοκιμή / διάγνωση>> ,<<Ρύθμιση>> και 

<<Αξιολόγηση/ Στοχασμός>> καθώς οι μεταγνωστικές δραστηριότητες μάθησης που υπο-

στασιοποιούνται από τα Βιβλία 2 και 3  ανήκουν αποκλειστικά στην κατηγορία <<Προσα-

νατολισμού/ Προγραμματισμού>>. Την ιδιαίτερη αυτή ανάγκη υπογραμμίζουν πολλές έ-

ρευνες που θέλουν την ικανότητα των μαθητών να παρακολουθούν και να αξιολογούν τη 

μάθησή τους, δηλαδή τη μεταγνώση, να είναι καθοριστικής σημασίας για την ανάπτυξη της 

εννοιολογικής κατανόησης της Χημείας και της ικανότητας των μαθητών  να πραγματοποι-

ούν συνδέσεις μεταξύ διαφορετικών φαινομένων. Οι σύγχρονές τάσεις στην εκπαίδευση 

δείχνουν ότι η μεταγνώση χρησιμεύει ως εργαλείο για: (α) την ανάπτυξη της εννοιολογικής 

κατανόησης του μαθητευόμενου της χημείας, και (β) στην αξιοποίηση άλλων επιστημονι-

κών ανώτερων τάξεων δεξιοτήτων σκέψης (37). Συμπεραίνουμε λοιπόν ότι αναγνωρίζο-

ντας ότι η μεταγνώση είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την εννοιολογική κατανόηση της Χη-

μείας, τις ανώτερες γνωσιακές δεξιότητες, την καθημερινή ζωή και τη μάθηση που βασίζε-

ται σε νόημα , είναι ανάγκη να δοθεί επαρκής σημασία στη συμπερίληψη ερωτήσεων και 

ασκήσεων που να ενεργοποιούν όλες τις κατηγορίες μεταγνωστικών δραστηριοτήτων. Κα-

τά αυτόν τον τρόπο,  η ενεργοποίηση του μαθητή προκειμένου να είναι ενεργά μαθητευό-

μενος, να σχεδιάζει, να αξιολογεί και να παρακολουθεί τη μάθηση του θα είναι μονόδρο-

μος.   
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5.4 Περιορισμοί έρευνας  

Ένας περιορισμός αυτής της έρευνας θα μπορούσε να θεωρηθεί η εστίαση της α-

νάλυσης στο επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Είναι σκόπιμο να παρατηρή-

σουμε ότι το επιδιωκόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της χημείας είναι ένας μόνο 

παράγοντας που μπορεί να επηρεάσει τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών και δεν 

μπορεί να παρουσιάσει επαρκώς τη συνολική εικόνα της εκπαίδευσης της χημείας στη 

χώρα μας. Για να είναι σε θέση να αξιολογήσει κάποιος την πραγματικότητα της εκπαίδευ-

σης, το εφαρμοζόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών πρέπει να παρατηρηθεί και να α-

ναλυθεί. Για να έρθουμε πιο κοντά στο εφαρμοζόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών 

πραγματοποιήσαμε την ανάλυση στα εγχειρίδια ως μέρος του δυνητικά εφαρμοζόμενου 

αναλυτικού προγράμματος σπουδών που βρίσκεται ανάμεσα στο επιδιωκόμενο και εφαρ-

μοζόμενο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών. Η ανάλυση του περιεχομένου των σχολικών 

εγχειριδίων αν και έχει αντικειμενικά μειονεκτήματα όπως η πιθανή αλλαγή τους έχει και 

σημαντικά πλεονεκτήματα όπως στο ότι τα ευρήματα της ανάλυσης μπορούν να συμβάλ-

λουν στο να υπάρξει μία κατεύθυνση για τη βελτίωση τους σε μία ενδεχόμενη αλλαγή τους 

στο μέλλον. Επίσης,  περιορίσαμε τη μελέτη μας στην ανάλυση μόνο ενός κεφαλαίου των 

εγχειριδίων. Παρόλο που στόχος μας ήταν να αναλύσουμε το <<βασικότερο>> και μεγαλύ-

τερο σε έκταση κεφάλαιο δεν γνωρίζουμε με βεβαιότητα εάν τα αποτελέσματα μας μπο-

ρούν να γενικευτούν σε όλα τα κεφάλαια των σχολικών εγχειριδίων. Τα αποτελέσματα μας 

μπορούν να παρέχουν  μία περισσότερο αντιπροσωπευτική συνολική εικόνα των ασκήσε-

ων και ερωτήσεων του Βιβλίου 1 που χρησιμοποιείται στις σχολικές αίθουσες μέχρι και 

σήμερα καθώς συμπεριλαμβανομένου αυτής της μελέτης και της διπλωματικής εργασίας 

του Καραγκούνη (2019) που πραγματοποιήθηκε στο ΔιΧηΝΕΤ  καλύφθηκε η ανάλυση  σε 

ένα  μεγάλο εύρος των κεφαλαίων  και συγκεκριμένα στα κεφάλαια <<Οξέα-Βάσεις και Ιο-

ντική Ισορροπία>>, <<Χημική Κινητική>> και <<Χημική Ισορροπία>>.  

5.5 Ερευνητικές προτάσεις για περαιτέρω έρευνα  

Η παρούσα διπλωματική εργασία είχε ως επίκεντρο ανάλυσης τους στόχους που προ-

άγουν οι ερωτήσεις-ασκήσεις του κεφαλαίου ‘’Οξέα-Βάσεις και Ιοντική Ισορροπία’’ των 

τεσσάρων σχολικών εγχειριδίων που είχαν προταθεί κατά τον θεσμό του <<πολλαπλού 

βιβλίου>> της Γ’ Λυκείου και τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος  σπουδών για 

το συγκεκριμένο κεφάλαιο. Η έρευνα αυτή θα μπορούσε να επεκταθεί στην ανάλυση και 

των υπόλοιπων κεφαλαίων από τα σχολικά εγχειρίδια με σκοπό να ενισχυθούν τα ευρήμα-

τα της έρευνας μας και να υπάρχει μία ολιστική εικόνα των σχολικών εγχειριδίων. Προτεί-

νεται να πραγματοποιηθεί αντίστοιχη έρευνα και στα σχολικά εγχειρίδια Χημείας για την Α’ 
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Λυκείου και τη Β’ Λυκείου προκειμένου να βρεθεί πως οικοδομείται η γνώση και τι ευκαιρί-

ες μάθησης προσφέρουν τα σχολικά εγχειρίδια των μικρότερων τάξεων του Λυκείου τόσο 

στο γνωστικό όσο και στο μεταγνωστικό επίπεδο. Τέλος, αναγνωρίζοντας ότι η Χημεία στη 

Γ’ Λυκείου είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τις Πανελλαδικές Εξετάσεις Χημείας για την εισα-

γωγή των μαθητών στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, προτείνεται δεδομένης της δυσκολίας 

και της αλλαγής της φιλοσοφίας των εξετάσεων αυτών τα τελευταία χρόνια (30) να 

πραγματοποιθεί έρευνα ευθυγράμμισης με σκοπό τον έλεγχο της συμφωνίας των 

διδακτικών στόχων που προκύπτουν από την ανάλυση των θεμάτων των Πανελλαδικών 

εξετάσεων, των διδακτικών στόχων που προωθούνται μέσω των ερωτήσεων-ασκήσεων 

του σχολικού εγχειριδίου και των στόχων του Αναλυτικού Προγράμματος Σπουδών.  
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Πίνακας 1. Πίνακας της Αναθεωρημένης ταξινομίας κατά Bloom 

Διάσταση Γνωστική Διαδικασία 

 

 
 

Διάσταση Γνώση 

1.Ανακαλούν 

Ανάκτηση σχετι-

κής γνώσης από 

την μακροπρόθε-

σμη μνήμη  

 

2. Κατανοούν  

Κατασκευή εννοιών μέσω 

των διδακτικών μηνυμάτων, 

συμπεριλαμβανομένης της 

προφορικής, γραπτής, και 

γραφική επικοινωνία  

3.Εφαρμόζουν 

Πραγματοποίηση ή 

χρησιμοποίηση μιας 

διαδικασίας σε μια δε-

δομένη κατάσταση  

 

4.Αναλύουν  

Ανάλυση του υλικού 

στα συστατικά του 

μέρη και καθορισμός 

της σχέσης τους σε μια 

συνολική δομή ή σκο-

πό.  

5.Αξιολογούν 

Πραγματοποίηση 

κρίσεων με βάση 

τα κριτήρια και  

πρότυπα  

 

6.Δημιουργούν Ανασύνθε-

ση στοιχείων και σχηματισμό 

συνεκτικής δομής ή συνόλου. 

Αναδιοργάνωση των στοι-

χείων σε νέο σχέδιο ή δομή  

Α. Πραγματολογική γνώση 

Τα βασικά στοιχεία που οι μαθη-

τές πρέπει να γνωρίζουν για να 

εξοικειωθούν με ένα συγκεκριμένο 

επιστημονικό κλάδο, ή για να λύ-

σουν προβλήματα του κλάδου. 

      

Β. Εννοιολογική γνώση 

Οι αλληλεξαρτήσεις μεταξύ των 

βασικών στοιχείων σε μια ευρύτε-

ρη δομή που τους επιτρέπουν να 

λειτουργούν μαζί. 

      

Γ. Διαδικαστική γνώση  

Πώς να πραγματοποιηθεί κάτι, 

μέθοδος έρευνας, και τα κριτήρια 

για τη χρήση των δεξιοτήτων, αλ-

γορίθμων, τεχνικών και μεθόδων. 

      

Δ. Μεταγνώση -Γνώση της νόη-

σης γενικότερα καθώς και  επί-

γνωση και γνώση της γνωστικής 

λειτουργίας του ίδιου του ατόμου 

      

Πηγή: Anderson, L.W., Krathwohl, D.R., eds. (2001). A taxonomy for learning, teaching, and assessing: a revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives; abridged edition. NY: Addison Wesley Longman, Inc. 
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Πίνακας 2. Ανάλυση της διάστασης γνωστική διαδικασία 

Οι κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδι-

κασία  

Εναλλακτικά ονόματα Ορισμοί και παραδείγματα 

1.Ανακαλούν- Ανάκτηση σχετικής γνώσης από την μακροπρόθεσμη μνήμη   

1.1 Αναγνωρίζουν  -Εντοπίζουν Εντοπισμός γνώσης στην μακροπρόθεσμη μνήμη, συ-

νεπής με το παρουσιασμένο υλικό (π.χ., αναγνώριση 

των ημερομηνιών των σημαντικότερων γεγονότων στην 

ιστορία των ΗΠΑ). 

1.2 Ανακτούν/Ανακαλούν  - Ανακτούν Ανάκτηση σχετικής γνώσης από τη μακροπρόθεσμη 

μνήμη (π.χ., ανάκληση στη μνήμη των ημερομηνιών των 

σημαντικότερων γεγονότων στην ιστορία των ΗΠΑ) 

2. Kκατανοούν-Κατασκευή εννοιών μέσω των διδακτικών μηνυμάτων, συμπεριλαμβανομένης της προφορικής, γραπτής, και γραφική επικοινωνία 

2.1 Ερμηνεύουν  - Αποσαφηνίζουν  

- Παραφράζουν  

- Αναπαρισταστούν  

- Μεταφράζουν 

Αλλαγή από μια μορφή αναπαράστασης (π.χ., αριθμητι-

κή) σε άλλο (π.χ., λεκτική) (π.χ., Παραφράζοντας σημα-

ντικές ομιλίες και έγγραφα. 

2.2 Παραθέτουν παραδειγμάτων  - Απεικονίζουν  

- Συγκεκριμενοποιούν 

Εύρεση ενός συγκεκριμένου παραδείγματος ή απεικόνι-

σης μιας έννοιας ή μιας αρχής (π.χ., Δώστε παραδείγμα-

τα των διαφόρων καλλιτεχνικών στυλ ζωγραφικής). 

2.3 Ταξινομούν  - Κατηγοριοποιούν  

- Ταξινομούν 

Διαπίστωση ότι κάτι ανήκει σε μια κατηγορία (π.χ., ταξι-

νόμηση παρατηρούμενων η περιγραφόμενων περιπτώ-

σεων ψυχικών διαταραχών). 
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Οι κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδι-

κασία 

Εναλλακτικά ονόματα Ορισμοί και παραδείγματα 

2.4 Συνοψίζουν  

 

-Γενικεύουν Περίληψη ενός γενικού θέματος ή σημαντικών σημείων 

(α) (π.χ. Γράψτε μια σύντομη περίληψη του συμβάντος 

που απεικονίζεται σε μια βιντεοκασέτα).  

2.5 Εξάγουν  συμπεράσματα  - Διαπιστώνουν  

- Υπολογίζουν κατά προσέγγιση 

 - Παρεμβάλουν 

 - Προβλέπουν 

Διατύπωση ενός λογικού συμπεράσματος μέσω των 

παρουσιαζόμενων πληροφοριών (π.χ., κατά την εκμά-

θηση μιας ξένης γλώσσας, μέσω παραδειγμάτων η εξα-

γωγή συμπερασμάτων για τις γραμματικές αρχές).  

 

2.6 Συγκρίνουν  - Αντιπαραβάλουν 

- Απεικονίζουν  

- Αντιστοιχούν 

Ανίχνευση αντιστοιχιών ανάμεσα σε δύο ιδέες, αντικείμε-

να, και παρόμοια αντικείμενα (π.χ., Σύγκριση ιστορικών 

γεγονότων με σύγχρονες καταστάσεις).  

2.7 Εξηγούν  - Κατασκευάζουν (μοντέλα) Κατασκευή μοντέλου αιτίας αποτελέσματος ενός συστή-

ματος (π.χ., Εξήγηση των αιτιών των σημαντικών γεγο-

νότων του 18ου αιώνα στη Γαλλία). 
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Οι κατηγορίες της διάστασης Γνωστική Διαδι-

κασία 

Εναλλακτικά ονόματα Ορισμοί και παραδείγματα 

3.Εφαρμόζουν-Πραγματοποίηση ή χρησιμοποίηση μιας διαδικασίας σε μια δεδομένη κατάσταση  

3.1 Εκτελούν  

 

- Υλοποιούν  Εφαρμογή μιας διαδικασίας σε ένα γνωστό έργο (π.χ. 

Διαιρέστε ένα ακέραιο αριθμό από έναν άλλο ακέραιο 

αριθμό, και οι δύον να έχουν όμως πολλαπλά ψηφία). 

3.2 Εφαρμόζουν - Χρησιμοποιούν Εφαρμογή μιας διαδικασίας σε ένα άγνωστο έργο (π.χ. 

χρήση του δεύτερου νόμου του Νεύτωνα σε κατάλληλες 

καταστάσεις ) 

4.Αναλύουν -Ανάλυση του υλικού στα συστατικά του μέρη και καθορισμός της σχέσης τους σε μια συνολική δομή ή σκοπό. 

4.1 Διαφοροποιούν  - Διακρίνουν  

- Αναδεικνύουν  

- Εστιάζουν  

- Επιλέγουν 

Διάκριση σχετικών από άσχετων μερών ή σημαντικών 

από ασήμαντων τιμημάτων του παρουσιαζόμενου υλι-

κού (π.χ. διάκριση μεταξύ σχετικών και άσχετων αριθ-

μών σε ένα λεκτικό μαθηματικό πρόβλημα). 

 

4.2 Οργανώνουν - Βρίσκουν συνοχή  

- Ενσωματώνουν  

- Σκιαγραφούν 

 - Αναλύουν συντακτικά  

- Δομούν 

Καθορισμός του τρόπου με τον οποίο τα στοιχεία προ-

σαρμόζονται ή λειτουργούν σε μια συγκεκριμένη δομή 

(π.χ. Δόμηση στοιχείων μιας ιστορικής περιγραφής, ως 

αποδείξεις υπέρ ή κατά, μιας συγκεκριμένης επιστημονι-

κής εξήγησης ).  

 

4.3 Αποδίδουν  - Αποδομούν  Καθορισμός απόψεων, προκαταλήψεων, αξιών, ή προ-

θέσεων που υποκρύπτονται στο παρουσιαζόμενο υλικό 

(π.χ., Καθορισμός της πολιτικής άποψης του συγγραφέα 

ενός δοκιμίου). 
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Κατηγορίες και γνωστικές διαδικασίες Εναλλακτικά ονόματα Ορισμοί και παραδείγματα 

5.Αξιολογούν- Πραγματοποίηση κρίσεων με βάση τα κριτήρια και  πρότυπα  

5.1 Ελέγχουν  - Συντονίζουν  

- Ανιχνεύουν  

- Παρακολουθούν 

 - Ελέγχουν 

Ανίχνευση ασυνεπειών ή σφαλμάτων σε μια διαδικασία 

ή σε ένα προϊόν. Καθορισμός της εσωτερικής συνοχής 

μιας διαδικασίας ή ενός προϊόντος . Ανίχνευση της απο-

τελεσματικότητας μιας διαδικασίας, δεδομένου ότι έχει 

τεθεί σε εφαρμογή (π.χ., Προσδιορίστε αν τα συμπερά-

σματα ενός επιστήμονα συνάγονται από τα παρατηρού-

μενα δεδομένα). 

5.2 Κρίνουν  - Κρίνουν Ανίχνευση ανακολουθιών μεταξύ ενός προϊόντος και των 

εξωτερικών κριτηρίων. Καθορισμός 

6.Δημιουργούν-Ανασύνθεση στοιχείων και σχηματισμό συνεκτικής δομής ή συνόλου. Αναδιοργάνωση των στοιχείων σε νέο σχέδιο ή δομή.  

6.1 Παράγουν  - Υποθέτουν Διατύπωση εναλλακτικών υποθέσεων που βασίζονται σε 

κριτήρια (π.χ., Δημιουργία υπόθεσης σε σχέση με ένα 

παρατηρούμενο φαινόμενο). 

6.2 Σχεδιάζουν - Σχεδιάζουν  Επινόηση μιας διαδικασίας για την επίτευξη κάποιας ερ-

γασίας (π.χ., εκπονήστε μια ερευνητική εργασία σε ένα 

δεδομένο ιστορικό θέμα). 

6.3 Παράγουν - Κατασκευάζουν Εφεύρετε ένα προϊόν (π.χ. Δημιουργήστε ένα βιότοπο 

για ένα συγκεκριμένο σκοπό).  

Πηγή: Anderson, L.W., Krathwohl, D.R., eds. (2001). A taxonomy for learning, teaching, and assessing: a revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives; abridged edition. NY: Addison Wesley Longman, Inc. 
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Πίνακας 3. H διάσταση Γνωστική Διαδικασία εφαρμοσμένη στο πλαίσιο της Χημείας 

 Κατηγορία Ορισμός Παραδείγματα  

Χ
α

μ
η

λ
ο

ύ
 ε

π
ιπ

έδ
ο

υ
 Γ

ν
ω

σ
τι

κ
ές

 Δ
ε
ξι

ό
τη

τε
ς
 

Ανακαλούν  Ανακαλούν τη σχετική γνώση από την μακροπρό-

θεσμη μνήμη (αναγνωρίζουν, ανακαλούν) 

• Να αναγνωρίζουν τα σύμβολα των χημικών στοιχείων 

• Να ανακαλούν τις ημερομηνίες ιστορικών χημικών καινοτομιών 

Κατανοούν  Κατασκευάζουν έννοιες μέσω των διδακτικών μη-

νυμάτων, συμπεριλαμβανομένης της προφορικής, 

γραπτής, και γραφικής επικοινωνίας (Μεταφρά-

ζουν, δίνουν παραδείγματα, ταξινομούν, δημιουρ-

γούν περιλήψεις, συνάγουν, συγκρίνουν, εξηγούν) 

• Να παραφράζουν χημικές έννοιες 

• Να δίνουν παράδειγμα μιας οργανικής ένωσης  

• Να κατατάσσουν υδατάνθρακες σε μονο-, δι-, πόλυ-, σακχαρί-
τες  

• Να συνοψίζουν ένα άρθρο 

• Να συνάγουν την μοριακή δομή μιας οργανικής ένωσης 

• Να συγκρίνουν τα στοιχεία του περιοδικού πίνακα  

• Να εξηγούν την κατεύθυνση μιας αντίδρασης ισορροπίας 

Εφαρμόζουν  Πραγματοποιούν ή χρησιμοποιούν μιας διαδικασία 

σε μια δεδομένη κατάσταση (εκτελούν, εφαρμό-

ζουν) 

• Να πραγματοποιούν μια απόσταξη 

• Να εφαρμόζουν των νόμο των ιδανικών αερίων 

Υ
ψ

η
λ
ο

ύ
 ε

π
ιπ

έδ
ο

υ
 Γ

ν
ω

σ
τι

κ
ές

 

Δ
ε
ξι

ό
τη

τε
ς
 

Αναλύουν  Αναλύουν το υλικό στα συστατικά του μέρη και κα-

θορίζουν τη σχέση τους σε μια συνολική δομή ή 

σκοπό (διαφοροποιούν, οργανώνουν, αποδίδουν) 

• Να αναγνωρίζουν τα σημαντικά στοιχεία ενός προβλήματος  

• Να αναλύουν μια ερευνητική έκθεση Χημείας   

• Να παρατηρούν την στάση του συγγραφέα ενός χημικού άρ-
θρου 

Αξιολογούν  Πραγματοποιούν κρίσεις με βάση τα κριτήρια και 

πρότυπα (ελέγχουν, κριτικάρουν 

• Να ελέγχουν την ορθολογικότητα της λύσης   

• Να κριτικάρουν διαφορετικές χημικές μεθόδους 
 

Δημιουργούν Ανασυνθέτουν στοιχεία και σχηματίζουν συνεκτικές 

δομές ή σύνολα. Αναδιοργανώνουν τα στοιχεία σε 

νέα σχέδια ή δομές. (δημιουργούν, σχεδιάζουν, 

παράγουν) 

• Να δημιουργούν υποθέσεις  

• Να σχεδιάζουν μια χημική μέθοδο  

• Να γράφουν μια χημική έκθεση 
 

Πηγή: Tikkanen, G., & Aksela, M. (2012). Analysis of Finnish chemistry matriculation examinations questions according to cognitive complexity. Nordic Studies in Science Education, 8(3), 258 – 268 
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Πίνακας 4.  Κατηγορίες και Τύποι Ερωτήσεων και Προβλημάτων από Επιλεγμένα εγχειρίδια Χημείας 

Γνωστική κατηγορία και τύποι ερωτήσεων ή προβλημάτων Παραδείγματα από εγχειρίδια 

Γνώση 

Aνακαλώντας: Ζητείται από τους μαθητές να δώσουν μία απάντηση ανακα-

λώντας πληροφορίες όπως ο ορισμός μίας έννοιας, να περιγράψουν ένα 

φαινόμενο, να κατηγοριοποιήσουν, να ονομάσουν ή να αναγνωρίσουν δια-

φορετικούς τύπους χημικών ενώσεων ή αντιδράσεων. 

• Δώσε το όνομα ή το χημικό τύπο των οξέων που ακολουθούν: α) 
ΗBrO3, … β) Υδροιώδιο … 

Ερευνώντας: Ζητείται από τους μαθητές  να βρουν μία συγκεκριμένη πλη-

ροφορία μέσα από το εγχειρίδιο ή από άλλες πηγές.  

• Συμβουλέψου ένα βιβλίο ώστε να βρεις: α) δύο μέταλλα λιγότερο πυ-
κνά από το νερό,… 

Κατανόηση 

Μετατρέποντας Σωματίδια↔ Σύμβολα : Οι μαθητές μεταφράζουν μια ανα-

παράσταση από σωματιδιακές μορφές σε συμβολικές μορφές ή αντίστροφα. 

• Ποια από τις επόμενες εξισώσεις περιγράφει καλύτερα την αντίδραση 
η οποία φαίνεται στο διάγραμμα: α) Α+Β → Γ+Δ ; β) 6Α + 4Β → Γ + Δ; 
…  

Αναπαριστώντας: Οι μαθητές αναπαριστούν δεδομένα ή διαδικασίες σε 

γραφικές ή συμβολικές αναπαραστάσεις.  

• Το σημείο βρασμού και το σημείο πήξεως του διοξειδίου του θείου εί-
ναι – 10 oC και 72, 7 οC αντίστοιχα (σε 1 atm). Σύμφωνα με τη πλη-
ροφορία αυτή σχεδίασε το διάγραμμα φάσης του SO2.  

 

Eρμηνεύοντας: Οι σπουδαστές ερμηνεύουν τις πληροφορίες που παρουσιά-

ζονται μέσω διάφορων μορφών (γραφικές, συμβολικές ή οποιεσδήποτε άλ-

λες μορφές αναπαράστασης).  

• Αντιστοίχισε τις περιγραφές των παρακάτω ογκομετρήσεων με τα 
διαγράμματα α) ισχυρό οξύ προστίθεται σε ισχυρή βάση, … 

Ταξινομώντας: Οι μαθητές καλούνται να κατηγοριοποιήσουν χημικές ενώ-

σεις, αντιδράσεις ή αλληλεπιδράσεις περιγράφοντας τις ή  παρουσιάζοντας 

τις στις διάφορες μορφές  (μακροσκοπικές, σωματιδιακές, συμβολικές). 

• Ποιο από τα επόμενα σχήματα είναι πιθανότερο να αντιπροσωπεύει 
μία ιοντική ένωση ...  

Εξηγώντας: Ζητείται από τους μαθητές να δικαιολογήσουν μια απάντηση ή 

να αιτιολογήσουν μια απόφαση. 

 

• Γιατί η μεταβολή της ενθαλπίας είναι ευκολότερο να μετρηθεί από την 
μεταβολή της εσωτερικής ενέργειας 

 



136 
 

Γνωστική κατηγορία και τύποι ερωτήσεων ή προβλημάτων Παραδείγματα από εγχειρίδια 

Εφαρμογή 

Εκτέλεση (ποσοτική): Οι μαθητές εφαρμόζουν συγκεκριμένους αλγόριθμους 

ή διαδικασίες χρησιμοποιώντας ποσοτικούς συλλογισμούς για να δημιουρ-

γήσουν μια απάντηση. 

• Υπολόγισε τα γραμμάρια που περιέχονται σε 0,25 L ΚBr συγκέντρω-
σης 0,15 Μ 

Εκτέλεση (Ποιοτικός): Οι μαθητές εφαρμόζουν συγκεκριμένους αλγόριθμους 

ή διαδικασίες χρησιμοποιώντας ποιοτικούς συλλογισμούς για να δημιουργή-

σουν μια απάντηση. 

• Σχεδίασε τη δομή κατά Lewis των επόμενων μορίων ή ιοντικών ενώ-
σεων α) PF3,… 

 • Γράψε τις συμπυκνωμένες δομές των επόμενων ατόμων α) Ga,… 

Ανάλυση 

Συγκρίνοντας: Οι μαθητές συγκρίνουν τις ιδιότητες των καταστάσεων (π.χ., 

τοποθέτηση ουσιών κατά σειρά αυξανόμενου σημείου βρασμού ή διαλυτότη-

τας στο νερό). 

• Ποιες οι διαφορές και οι ομοιότητες των δύο σχημάτων; 

Συμπεράσματα-Προβλέψεις: Οι μαθητές αντλούν συμπεράσματα ή κάνουν 

προβλέψεις σχετικά με τις ιδιότητες ή τη συμπεριφορά των καταστάσεων  

χρησιμοποιώντας τις πληροφορίες που παρέχονται και τις δικές τους γνώ-

σεις. 

• Κατέταξε τις επόμενες ενώσεις κατά σειρά αυξανόμενης πτητικότητες: 
α) CH4 β) CBr4,… 

Σύνθεση 

Σχεδιάζοντας: Οι μαθητές πρέπει να σχεδιάσουν μια διαδικασία επίλυσης 

προβλημάτων ή να παραθέσουν μια ιδέα. 

• Χρησιμοποιώντας μία κωνική φιάλη, ένα μανόμετρο και εργαστηριακό 
εξοπλισμό σχεδίασε ένα πείραμα ώστε να μετρήσεις την πίεση του 
H2(g) το οποίο παράγεται από μία αντίδραση. 

Αξιολόγηση 

Αξιολογώντας: Οι μαθητές αξιολογούν την εγκυρότητα μιας απάντησης  ή 

ασκούν κριτική σε μια ιδέα ή μια διαδικασία. 

 

• Σε έναν μαθητή ζητήθηκε να υπολογίσει τη διαλυτότητα του 
Mg3(AsO4)2 σε νερό, αυτός υπέθεσε ότι … Να βρείτε το λάθος του. 

Πηγή: Dávila, K., & Talanquer, V. (2010). Classifying End-of-Chapter Questions and Problems for Selected General Chemistry Textbooks Used in the United States. pp. 87(1), 97-101 
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Πίνακας 5. Ανάλυση της διάστασης Γνώση  

Κυριότεροι τύποι και υποκατηγορίες Παραδείγματα 

Α. Πραγματολογική γνώση-  Τα βασικά στοιχεία που οι μαθητές πρέπει να γνωρίζουν για να εξοικειωθούν με ένα συγκεκριμένο επιστημονικό κλάδο, ή για να 

                                           λύσουν προβλήματα του κλάδου. 

Α1 Γνώση της ορολογίας  • Τεχνικό Λεξιλόγιο, σύμβολα μουσικής  

Α2 Γνώση συγκεκριμένων λεπτομερειών και στοιχείων • Σημαντικούς φυσικούς πόρους, αξιόπιστες πηγές πληροφοριών 

Β. Εννοιολογική γνώση-Οι αλληλεξαρτήσεις μεταξύ των βασικών στοιχείων σε μια ευρύτερη δομή που τους επιτρέπουν να λειτουργούν μαζί. 

Β1 Γνώση ταξινομήσεων και κατηγοριών  • Περίοδοι του γεωλογικού χρόνου, μορφές ιδιοκτησίας των επιχειρήσεων  

Β2 Γνώση αρχών και των γενικεύσεων • Πυθαγόρειο θεώρημα, νόμος της προσφοράς και της ζήτησης  

Β3 Γνώση θεωριών, μοντέλων και δομών • Θεωρία της Εξέλιξης, δομή του Κογκρέσου 
 

Γ. Διαδικαστική γνώση -Πώς να πραγματοποιηθεί κάτι, μέθοδος έρευνας, και τα κριτήρια για τη χρήση των δεξιοτήτων, αλγορίθμων, τεχνικών και μεθόδων. 

Γ1 Γνώση ειδικών δεξιοτήτων και αλγόριθμων  • Δεξιότητες που χρησιμοποιούνται στη ζωγραφική με νερομπογιές, αλγόριθμοι 
διαίρεσης ακέραιων αριθμών 

Γ2 Γνώση ειδικών τεχνικών και μεθόδων • Τεχνικές συνέντευξης, επιστημονική μέθοδος 

Γ3 Γνώση κριτηρίων για τον προσδιορισμό της χρησιμοποίησης των κατάλληλων 

διαδικασιών 
• Τα κριτήρια που χρησιμοποιούνται για να προσδιοριστεί πότε πρέπει να ε-

φαρμόσει μια διαδικασία που περιλαμβάνει το δεύτερο νόμο του Νεύτωνα, τα 
κριτήρια για να κρίνει τη δυνατότητα εφαρμογής μιας ειδικής μεθόδου για την 
εκτίμηση του κόστους των επιχειρήσεων 
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Κυριότεροι τύποι και υποκατηγορίες Παραδείγματα 

Δ. Μεταγνώση -Γνώση της νόησης γενικότερα καθώς και  επίγνωση και γνώση της γνωστικής λειτουργίας του ίδιου του ατόμου 
 

Δ1 Στρατηγική της γνώσης 

 

• Γνώση της σκιαγράφησης ως μέσο σύλληψης της δομής ενός συνόλου συν-
δυαζόμενων στοιχείων του θέματος σε ενός σχολικού βιβλίου, γνώση της 
χρήσης της ευρετικής ανάλυσης  

 
Δ2 Επίγνωση και γνώση των γνωστικών διεργασιών του ιδίου 

 

• Γνώση των τύπων των εξετάσεων που χορηγούνται από συγκεκριμένους δα-
σκάλους, γνώση των γνωστικών απαιτήσεων διαφορετικών εργασιών  

Δ3 Αυτογνωσία • Γνώση ότι η τέχνη της κριτικής άρθρων είναι προσωπική ικανότητα, ενώ η 
γραφή δοκιμίων είναι προσωπική αδυναμία.. Επίγνωση του προσωπικού ε-
πιπέδου γνώσης. 

Πηγή: Anderson, L.W., Krathwohl, D.R., eds. (2001). A taxonomy for learning, teaching, and assessing: a revision of Bloom’s taxonomy of educational objectives; abridged edition. NY: Addison Wesley Longman, Inc 
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Πίνακας 6. Ανάλυση της διάστασης Γνώση εφαρμοσμένη  στο πλαίσιο της Χημείας 

 

Κατηγορία 

 

Ορισμός 

 

Παραδείγματα 

Α. Πραγματολογική γνώ-

ση 

Γνώση της ορολογίας, συγκεκριμένων λεπτομερειών και στοι-

χείων  

• Συμβολική γλώσσα της Χημείας 

• Ονόματα γνωστών επιστημόνων  

• Ημερομηνίες ιστορικών χημικών καινοτομιών  

Β. Εννοιολογική γνώση 

 

Γνώση ταξινομήσεων, κατηγοριών, αρχών, γενικεύσεων θεω-

ριών, μοντέλων και δομών  

  

• Περιοδικός πίνακας στοιχείων  

• Αρχή Le Chatelier  

• Aτομική θεωρία  
 

Γ. Διαδικαστική γνώση  

 

Γνώση ικανοτήτων ενός συγκεκριμένου θέματος, αλγορίθμων, 

τεχνικών, μεθόδων και κριτηρίων για τον προσδιορισμό του 

πότε θα χρησιμοποιήσουμε την κατάλληλη διαδικασία 

• Εργαστηριακές ικανότητες  

• Μέθοδοι χημικής διερεύνησης  

• Μαθηματικές πράξεις σε ποσοτικά προβλήματα Χη-
μείας  

Δ. Μεταγνώση  Γνώση της γνωστικής λειτουργίας γενικά καθώς επίσης και ως 

επίγνωση και γνώση της γνωστικής λειτουργίας του ίδιου του 

ατόμου 

• Στρατηγικές δοκιμής  

• Πλεονεκτήματα και αδυναμίες του μαθητή  

Πηγή: Tikkanen, G., & Aksela, M. (2012). Analysis of Finnish chemistry matriculation examinations questions according to cognitive complexity. Nordic Studies in Science Education, 8(3), 258 – 268 



140 
 

Πίνακας 7. Κατηγορίες μεταγνωστικών δραστηριοτήτων και παραδείγματα από εγχειρίδιο Χημείας  

Κατηγορία Μεταγνωστικές δραστηριότητες μάθησης Παραδείγματα από εγχειρίδιο χημείας 

 

 

 

Προσανατολισμός/ 

Προγραμματισμός 

(M-OrPl) 

 

 

Η προετοιμασία του μαθησιακού έργου γίνεται με εξέταση του 

ίδιου του μαθησιακού έργου, την κατάσταση και αξιολόγηση αυ-

τού, σκεπτόμενος  πιθανούς μαθησιακούς στόχους και περιεχό-

μενα.  

Προετοιμασία μιας μαθησιακής διαδικασίας σκεπτόμενος τις 

τρέχοντες δραστηριότητες, επεξεργάζοντας τις απαραίτητες πη-

γές, τις προηγούμενες γνώσεις και διαθέσιμες πληροφορίες. Στη 

συνέχεια, γίνεται ο σχεδιασμός της μαθησιακής διαδικασίας και 

αποφασίζεται η κατεύθυνση και το πλάνο δράσης με βάση τις 

πληροφορίες του προσανατολισμού. 

 

• Μελετήστε τις διάφορες χημικές δραστηριότητες και  επιλέξ-
τε με ποια σειρά θα κάνετε τις δραστηριότητες. Μεταφέρετε 
τα ερευνητικά σας ερωτήματα στην αναφορά σας.   

 

 

 

Παρακολούθηση 

/δοκιμή / διάγνωση 

(M-MoTeDi) 

 

Παρατηρώντας, κατά τη διάρκεια της εργασίας την επίδοση και  

αν οι μαθησιακοί στόχοι και η διαδικασία μάθησης επιτυγχάνο-

νται σύμφωνα με το σχέδιο.  

Η δοκιμή είναι ένας πιο αποτελεσματικός τρόπος για να ελέγξεις 

εάν κάποιος κατανοεί,  θυμάται ή  έχει επίγνωση του θέματος και 

αν τα μαθησιακά αποτελέσματα είναι παρόμοια με αυτά που είχε 

κατά νου.  

Η διάγνωση αφορά την διαπίστωση των κενών της γνώσης μας, 

των δεξιοτήτων και την ικανότητα να επικεντρωνόμαστε   στις 

πιο ουσιαστικές πληροφορίες του θέματος.   

Παρακολούθηση σημαίνει ότι οι μαθητές ενεργά παρατηρούν την 

πρόοδο των μαθησιακών τους δραστηριοτήτων. 

• Γράψτε, με δικά σας λόγια, ποιος είναι ο σκοπός του χημι-
κού πειράματος. 

 

• Σημειώστε αναπάντεχα  θέματα ή πράγματα  κατά τη διάρ-
κεια του πειράματος χημείας/έρευνας.  

 

• Πώς λειτουργεί η συνεργασία  στην ομάδα σας; 
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Κατηγορία Μεταγνωστικές δραστηριότητες μάθησης Παραδείγματα από εγχειρίδιο χημείας 

 

Ρύθμιση 

(M-Ad) 

 

 

Εισάγοντας αλλαγές στους μαθησιακούς στόχους και στη διαδι-

κασία μάθησης βάσει των αποτελεσμάτων της παρακολούθη-

σης, των δοκιμών, και της διάγνωσης.  

Εξελίσσοντας τις προηγούμενες γνώσεις χημείας και αλλάζοντας 

τους μαθησιακούς στόχους, δοκιμάζοντας άλλους τρόπους ρύθ-

μισης της μαθησιακής διαδικασίας.   

 

• Αλλάξτε το περιεχόμενο και το σχέδιο δράσης σας αν είναι 
απαραίτητο αφού συζητήσετε με τον προϊστάμενο σας για 
το άρθρο σχετικά με τη χημική βιομηχανία.  
 

 

 

Αξιολόγηση/ στο-

χασμός 

(M-EvRe) 

 

 

Κρίνοντας τον βαθμό κατά τον οποίο τα μαθησιακά αποτελέσμα-

τα συμφωνούν με τους στόχους της μαθησιακής διαδικασίας 

που είχαν αρχικά τεθεί, σκεπτόμενος τα πράγματα που έχουν 

μάθει. 

Κρίνοντας και επεξεργάζοντας τα πράγματα και το βαθμό με τον 

οποίο η μαθησιακή διαδικασία έχει προχωρήσει όπως είχαν φα-

νταστεί. 

Προσπαθώντας να εξηγήσω με δικά μου λόγια το κύριο νόημα 

του μαθήματος, καθώς και να απαντήσω σε ερωτήσεις των συ-

νομηλίκων μου για το αντικείμενο του θέματος.  

Σκεφτείτε τον τρόπο προσέγγισης που θα  υιοθετηθεί σχετικά με 

τη δυνατότητα αξιοποίησης της συνεργασίας με τους συμμαθη-

τές σας. 

 

• Εξετάστε και προσδιορίστε ποιες  ερευνητικές ερωτήσεις 
που διατυπώσατε στην εισαγωγή απαντήθηκαν.  
 

• Ελέγξτε αν έχετε περιγράψει τα πάντα για να απαντηθούν οι 
ερευνητικές σας ερωτήσεις.  

 

• Απαντήσατε στις ερωτήσει 1.2 και 1.3 ξεχωριστά ή σε συμ-
φωνία με άλλους; 
 

Πηγή: Overman , M., Verrmunt , J., Meijer , P., Bulte, A., & Brekelmans, M. (2013). Textbook Questions in Context-Based and Traditional Chemistry Curricula Analysed from a Content Perspective and a Learning Activ-

ities Perspective. International Journal of Science Education, σσ. 35(17), 2954-2978. 

 



142 
 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

5o ΚΕΦΑΛΑΙΟ: ΧΗΜΙΚΗ ΙΣΟΡΡΟΠΙΑ - ΙΟΝΤΙΚΗ ΙΣΟΡΡΟΠΙΑ  

5.2 Οξέα Βάσεις και Ιοντική ισορροπία  
ΒΑΣΙΚΑ ΘΕΜΑΤΑ ΠΡΟΣΔΟΚΩΜΕΝΑ ΜΑΘΗΣΙΑΚΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΓΝΩΣΤΙΚΗ 

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ-
ΓΝΩΣΗ 

 Οι μαθητές και οι μαθήτριες είναι ικανοί/-ές να:  

Ηλεκτρολύτες - 
Ιοντισμός οξέων - 
βάσεων 

• διακρίνουν τις χημικές ενώσεις σε ηλεκτρολύτες και μη 
ηλεκτρολύτες 
• περιγράφουν το μηχανισμό της διάστασης και του ιο-
ντισμού των ετεροπολικών και ομοιοπολικών ενώσεων 
αντίστοιχα 
 

2Β 
 
 
1Β 

Οξέα-βάσεις κατά 
BrÖnsted Lowry 
 
Αμφιπρωτικές 
ουσίες 
 
Βαθμός ιοντισμού 
 Ισχυρά και ασθε-
νή οξέα και βά-
σεις 

•διατυπώνουν τους ορισμούς των οξέων και βάσεων 
κατά BrÖnsted -Lowry 
 
• γράφουν αντιδράσεις ιοντισμού οξέων βάσεων κατά 
BrÖnsted -Lowry και να αναγνωρίζουν τα συζυγή ζεύγη 
 
• αναφέρουν τι είναι οι αμφιπρωτικές ουσίες και να δεί-
χνουν τον αμφιπρωτικό χαρακτήρα ορισμένων ουσιών 
μέσω αντιδράσεων 
 
• συγκρίνουν την σχετική ισχύ οξέων και βάσεων με βά-
ση τη μοριακή δομή τους 
 
• διατυπώνουν τον ορισμό του βαθμού ιοντισμού και να 
διακρίνουν τα οξέα σε ισχυρά και ασθενή 
 

1Β 
 
 
2Β,1Β 
 
1Β,2Β 
 
 
4Β 
 
 
1Β,2Β 

Ιοντισμός ασθε-
νών μονοπρωτι-
κών οξέων και 
βάσεων 

• γράφουν και να εφαρμόζουν τις σταθερές ιοντισμού 
ασθενών οξέων (Ka) και ασθενών βάσεων (Kb) 
 
• αποδεικνύουν τον νόμο αραίωσης του Ostwald και να 
τον εφαρμόζουν με τις κατάλληλες προσεγγίσεις 
 
• χρησιμοποιούν τον βαθμό ιοντισμού και την τιμή της 
σταθεράς ιοντισμού σαν κριτήρια για τη σύγκριση της 
ισχύος των οξέων ή βάσεων 
 

1Γ,3Γ 
 
 
3Γ,3Γ 
 
2Β, 2Γ 

Αυτοϊοντισμός 
νερού - pH και 
pOH 

• γράφουν τη χημική εξίσωση αυτοϊοντισμού του νερού 
και το γινόμενο ιόντων νερού (Κw) 
 
• διατυπώνουν τον ορισμό του pH και του pOH και να 
γράφουν τη μεταξύ τους σχέση 
 
• αποδεικνύουν τη σχέση μεταξύ Ka και Kb συζυγούς 
ζεύγους 

2Β, 2Γ 
 
 
1Β,1Γ 
 
3Γ 

Επίδραση κοινού 
ιόντος (ΕΚΙ ) 

• εξηγούν το αποτέλεσμα της επίδρασης κοινού ιόντος 
στον ιοντισμό: 
1) ασθενών οξέων με επίδραση α) ισχυρού οξέος και β) 
συζυγούς βάσης, 
2) ασθενών βάσεων με επίδραση α) ισχυρής βάσης και 
β) συζυγούς οξέος 
 

2Β 

Ρυθμιστικά δια-
λύματα 

• διατυπώνουν τον ορισμό των ρυθμιστικών διαλυμάτων 
 
• αναφέρουν ότι τα ρυθμιστικά διαλύματα περιέχουν ένα 

1Β 
 
1Β 
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συζυγές ζεύγος ασθενούς οξέος - βάσεως σε παραπλή-
σιες συγκεντρώσεις 
 
• περιγράφουν τρόπους παρασκευής ρυθμιστικών δια-
λυμάτων και να τους πραγματοποιούν στο εργαστήριο 
 
• αναφέρουν τη χρησιμότητα των ρυθμιστικών διαλυμά-
των στη καθημερινή ζωή, δίνοντας σχετικά παραδείγμα-
τα 
 
• αποδεικνύουν την εξίσωση Henderson και να τη χρη-
σιμοποιούν για τον υπολογισμό του pH ενός ρυθμιστι-
κού διαλύματος 
 
• ερμηνεύουν την αντίσταση των Ρυθμιστικών διαλυμά-
των στη μεταβολή του pH κατά την αραίωση και τη προ-
σθήκη μικρών ποσοτήτων ισχυρών οξέων ή βάσεων σ' 
αυτά 

 

 
 
1Γ, 3Γ 
 
 
 
1Β,2Β 
 
 
3Γ, 3Γ 
 
 
2Β 

Δείκτες - Ογκομέ-
τρηση 

• διατυπώνουν τον ορισμό των οξεοβασικών δεικτών 
 
• εξηγούν τη δράση τους και να αναφέρουν παραδείγμα-
τα 
 
• υπολογίζουν το λόγο [ΗΔ]/[Δ-] και να εκτιμούν το χρώ-
μα του διαλύματος στο οποίο προστίθεται μικρή ποσό-
τητα του δείκτη 
 
• διατυπώνουν τον ορισμό της ογκομέτρησης εξουδετέ-
ρωσης, του ισοδύναμου και του τελικού σημείου 
 
• αναφέρουν τα όργανα και τα υλικά που χρησιμοποιού-
νται και να περιγράφουν τη διαδικασία ογκομέτρησης 
 
• αναφέρουν τι είναι η καμπύλη ογκομέτρησης εξουδετέ-
ρωσης, να κατασκευάζουν καμπύλες ογκομέτρησης ι-
σχυρών ή ασθενών οξέων και βάσεων από πειραματικά 
ή εικονικά δεδομένα, να ερμηνεύουν τη μορφή τους και 
να προσδιορίζουν το ισοδύναμο σημείο 
 
• προσδιορίζουν την άγνωστη συγκέντρωση ενός διαλύ-
ματος οξέος ή βάσης από κατάλληλα δεδομένα ογκομέ-
τρησης 
 
• επιλέγουν τους κατάλληλους δείκτες για το προσδιορι-
σμό του τελικού σημείου 
 
• αναφέρουν εφαρμογές της ογκομέτρησης από την κα-
θημερινή ζωή (προσδιορισμός της οξύτητας λαδιού, πε-
ριεκτικότητας του ξιδιού σε οξικό οξύ) 
 

1Β 
 
2Γ, 2Γ 
 
2Γ, 3Γ 
 
 
1Β 
 
 
1Β, 2Γ 
 
 
 
1Β,2Γ,2Γ,3Γ 
 
 
 
 
2Γ 
 
 
2Γ 
 
 
1Γ 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 

 

Πολλαπλά βιβλία Χημείας  Γ΄ Τάξης Ενιαίου Λυκείου Θετικής Κατεύθυνσης - Ομάδας 

Προσανατολισμού Θετικών Σπουδών & Σπουδών Υγείας  

Τα Σχολικά βιβλία για το μαθητή  

Για τα 4 σχολικά εγχειρίδια Χημείας που μελετώνται στην παρούσα εργασία (παρατίθεται ο 

τίτλος, η βαθμίδα, οι συγγραφείς και το εξώφυλλο):  

 

Βιβλίο 1 ΧΗΜΕΙΑ, Τεύχος Β’, Γ’ Γενικού Λυκεί-

ου (Ομάδα Σ. Λιοδάκη: Σ. Λιοδάκη , Δ. 

Γάκης, Δ. Θεοδωρόπουλος, Π. Θεο-

δωρόπουλος, Α. Κάλλης). 

 

 

Βιβλίο 2 ΧΗΜΕΙΑ, Γ΄ Ενιαίου Λυκείου (Θ. 

Μαυρομούστακος, Α. Κολοκούρης, Κ. 

Παπακωνσταντίνου, Π. Σινιγάλιας, Κ. 

Λάππας). 
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Βιβλίο 3 ΧΗΜΕΙΑ, Γ’  Ενιαίου Λυκείου, ( Γ. Μα-

νουσάκης, Ι. Κεφαλλωνίτης, Β. Χρη-

στίδης, Δ. Χηνιάδης). 

 

 

Βιβλίο 4 ΧΗΜΕΙΑ, Γ’ Ενιαίου Λυκείου (Κ. 

Τσίπης, Α. Βάρβογλης, Α. Γιούρη-

Τσοχατζή, Δ. Δερπάνη, Π. Παλαμι-

τζόγλου, Γ. Παπαγεωργίου). 

 

 

  

 

 

 

 

 

. 
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