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Περίληψη 

 

Στην παρούσα διπλωµατική εργασία έγινε προσπάθεια να 

εγκυροποιηθεί το δυναµικό µοντέλο εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας στη 

διδασκαλία της Άλγεβρας της Β΄ Λυκείου. Συγκεκριµένα, διερευνήθηκε η 

επίδραση των οκτώ παραγόντων αποτελεσµατικής διδασκαλίας του δυναµικού 

µοντέλου, στην επίδοση των µαθητών στην Άλγεβρα: προσανατολισµός, 

δόµηση, εµπέδωση, υποβολή ερωτήσεων, µοντελοποίηση, αξιολόγηση 

µαθητών, διαχείριση του διδακτικού χρόνου και περιβάλλον µάθησης στην 

τάξη. Για τη µέτρηση των παραγόντων χρησιµοποιήθηκαν οι πέντε διαστάσεις 

που προτείνονται στο δυναµικό µοντέλο: συχνότητα, εστίαση, στάδιο, 

ποιότητα και διαφοροποίηση. Για την εκπόνηση της έρευνας, συγκεντρώθηκαν 

δεδοµένα για την επίδοση των µαθητών µε τη βοήθεια δοκιµίων που 

αναπτύχθηκαν και εγκυροποιήθηκαν µε τη χρήση της σύγχρονης θεωρίας 

µέτρησης. Χρησιµοποιώντας πολυεπίπεδα µοντέλα αναδείχθηκε ο βαθµός 

στον οποίο οι πιο πάνω παράγοντες αποτελεσµατικής διδασκαλίας εξηγούν 

τις αποκλίσεις που παρατηρούνται στις επιδόσεις των µαθητών στην 

Άλγεβρα. Εποµένως οι παράγοντες αυτοί δεν εξηγούν µόνο διαφορές στις 

επιδόσεις των µαθητών στην προσχολική και στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση 

όπως µέχρι σήµερα φάνηκε από αντίστοιχες έρευνες που έγιναν και σε άλλες 

χώρες, αλλά λειτουργούν όµοια και στην Δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Θα 

πρέπει λοιπόν οι υπεύθυνοι χάραξης της εκπαιδευτικής πολιτικής στη χώρα, 

να γνωστοποιήσουν τη σηµαντικότητα των παραγόντων στους εκπαιδευτικούς 

και αυτοί να τους χρησιµοποιήσουν στην καθηµερινή εκπαιδευτική πρακτική 

τους, για την επίτευξη καλύτερων µαθησιακών αποτελεσµάτων. 
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Λέξεις - κλειδιά: Άλγεβρα, Δυναµικό µοντέλο εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας, παράγοντες αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας, πολυεπίπεδα µοντέλα, εκπαιδευτική 

πολιτική 

 

 

Abstract 

 

This thesis is an attempt to establish the validity of the dynamic model 

of educational effectiveness in Algebra teaching in Secondary education. 

Specifically the impact of the eight teacher effectiveness factors of the 

dynamic model on student achievement in Algebra was investigated: 

orientation, structuring, application, questioning, modelling, assessment, 

management of time, and classroom as a learning environment. Five 

dimensions included in the dynamic model were taken into account for 

measuring these factors: frequency, focus, stage, quality and 

differentiation. In addition, criterion-reference tests in Algebra were 

administered to students in order to measure their knowledge of, and 

skills in Algebra. Further, multi-level models were used to measure the 

impact of each of the teacher effectiveness factors on student 

achievement in Algebra. As a result, these factors cannot only explain 

variation in student outcomes in Pre-Primary and Primary education – as 

indicated in many studies contacted in different countries – but they can 

also explain variation in student outcomes in Secondary education. 
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Therefore, national/state policy-makers should develop a policy on 

teacher professional development and offer support to their teachers in 

order to promote their teaching skills to have better student outcomes. 

 

 

Keywords: Algebra, Dynamic model of educational effectiveness, 

teacher effectiveness factors, multilevel models, educational policy 
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Κεφάλαιο 1ο: Το πρόβληµα της έρευνας 

 

1.1 Εισαγωγή 

 

Είναι κοινά αποδεκτό ότι η εκπαιδευτική διαδικασία, όπως λαµβάνει 

χώρα τα τελευταία χρόνια στη χώρα µας, αποσκοπεί περισσότερο στη 

θεωρητική κατάρτιση του µαθητή και την εισαγωγή του στην τριτοβάθµια 

εκπαίδευση και λιγότερο στις εφαρµογές των γνώσεών του στην καθηµερινή 

του ζωή. Πρόκειται για ένα εκπαιδευτικό σύστηµα που δεν αναπτύσσει τις 

ικανότητες των µαθητών ώστε να ενεργούν εντός ενός κοινωνικού πλαισίου, 

όπου θα πρέπει µε υπεύθυνο τρόπο να διαχειρίζονται τη ζωή τους, ώστε να 

βρίσκουν τη θέση τους σε µία πολυπολιτισµική κοινωνία, αναγνωρίζοντας 

δικαιώµατα και υποχρεώσεις τόσο για τον εαυτό τους όσο και για τους 

άλλους. Επίσης, αυτό το εκπαιδευτικό σύστηµα δεν αναπτύσσει τις ικανότητες 

των µαθητών του ώστε να συµµετέχουν σε οµάδες εργασίας, να 

συνεργάζονται αρµονικά, να διαχειρίζονται και να επιλύουν αντιπαραθέσεις, 

να δηµιουργούν και να διατηρούν προσωπικές σχέσεις, καθώς επίσης να 

σέβονται και να εκτιµούν αξίες, πιστεύω και πολιτισµούς. 

Τα τελευταία 30 χρόνια έχει γίνει αντιληπτό από κυβερνήσεις αλλά και 

από όσους ασχολούνται παγκόσµια µε την χάραξη της εκπαιδευτικής 

πολιτικής, ότι η εκπαίδευση διαδραµατίζει ζωτικό ρόλο στην ενίσχυση της 

οικονοµικής ανάπτυξης και της κοινωνικής συνοχής ενός λαού. Είναι εντελώς 

φυσικό, µε τις εξελίξεις που σηµειώνονται στην παγκόσµια οικονοµία, να 

υπάρχουν αλλαγές στην κοινωνία που βιώνουµε καθηµερινά (Καζαντζής, 

2007). Έτσι γίνεται όλο και περισσότερο επιτακτική η ανάγκη καταγραφής  
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της επιρροής της εκπαιδευτικής διαδικασίας στη ζωή των ανθρώπων. Κάθε 

χώρα λοιπόν αναζητά στοιχεία και δείκτες επίδοσης που θα καταστήσουν 

δυνατή την αποτύπωση των δυνατοτήτων του εκπαιδευτικού της συστήµατος, 

ώστε αυτό να καταστεί γνωστό σε όλους τους ενδιαφερόµενους. Αυτό έχει 

σαν στόχο τον εντοπισµό των δυνατών αλλά και των αδύνατων σηµείων του, 

πράγµα που οδηγεί αναπόφευκτα σε συγκρίσεις µε εκπαιδευτικά συστήµατα 

άλλων χωρών. Αυτές οι συγκρίσεις αναδεικνύουν ένα πλήθος εκπαιδευτικών 

θεµάτων εστιάζοντας στην αποτελεσµατικότητα ενός εκπαιδευτικού 

συστήµατος να προετοιµάζει τους µαθητές για τη συµµετοχή τους τόσο στην 

κοινωνία ως ολοκληρωµένοι και ενεργοί πολίτες, όσο και στην αγορά εργασίας 

ως εργαζόµενοι, µε όλα τα απαραίτητα γνωστικά εφόδια. Μια τέτοια 

αξιολόγηση της απόδοσης του εκπαιδευτικού συστήµατος αποτελεί σηµαντικό 

εργαλείο για το σχεδιασµό της εκπαιδευτικής πολιτικής που αφορά στη 

βελτίωση και την περαιτέρω ανάπτυξή του (Καζαντζής, 2007). 

Το αυξηµένο αυτό ενδιαφέρον που υπάρχει παγκόσµια για την 

αναβάθµιση των διαφόρων αντικειµένων ισχύει σε µεγάλο βαθµό βέβαια και 

για τα Μαθηµατικά. Τα Μαθηµατικά παίζουν κυρίαρχο ρόλο σε όλους τους 

χώρους της σύγχρονης κοινωνίας. Όλα σχεδόν τα επιτεύγµατα της 

τεχνολογίας και της επιστήµης στηρίζονται στην ανάπτυξη των Μαθηµατικών. 

Επίσης, προβλήµατα που προκύπτουν στις οικονοµικές ή πολιτιστικές σχέσεις 

των ανθρώπων, των επιχειρήσεων αλλά και των κρατών, απαιτούν για τη 

λύση τους Μαθηµατικά µοντέλα και αυξηµένες γνώσεις των Μαθηµατικών 

επιστηµών. Από την µια µεριά η µορφή της παραγωγής και από την άλλη ο 

εντεινόµενος ανταγωνισµός, σε όλα τα επίπεδα, αναγκάζουν τις προηγµένες 

χώρες να επενδύουν στη Μαθηµατική παιδεία και στην καλλιέργεια της 

αιτιοκρατικής σκέψης (Στεργίου, 2010). Τα Μαθηµατικά ασκούν τον  
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µαθητή στην µεθοδική σκέψη, στην ανάλυση, στην αφαίρεση, στη γενίκευση, 

στην εφαρµογή, στην κριτική και στις λογικές διεργασίες και τον διδάσκουν να 

διατυπώνει τα διανοήµατά του µε τάξη, σαφήνεια, λιτότητα και ακρίβεια 

(Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών, Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003). 

Γι αυτό το λόγο τα σηµερινά εκπαιδευτικά προγράµµατα δίνουν µεγάλη 

βαρύτητα στην ανάπτυξη της µαθηµατικής αντίληψης, από τα πρώτα κιόλας 

χρόνια της µαθητικής ζωής του παιδιού. 

Τα τελευταία δεκαεπτά χρόνια έχουν δηµιουργηθεί διεθνή 

προγράµµατα που έχουν σαν στόχο την παρακολούθηση, ανά τακτά χρονικά 

διαστήµατα, των εκπαιδευτικών συστηµάτων µε όρους επίδοσης και µέσω 

ενός διεθνώς συµπεφωνηµένου κοινού πλαισίου αξιολόγησης και καινοτόµων 

προσεγγίσεων. Τέτοια διεθνή προγράµµατα είναι της PISA (από το 2000) και 

της TIMSS (από το 1995). 

Δυστυχώς στη χώρα µας η διδασκαλία των Μαθηµατικών 

αντιµετωπίζει προβλήµατα. Αυτό φαίνεται από τις χαµηλές βαθµολογίες που 

έχει η Ελλάδα σε τέτοιες έρευνες. Σε όλες τις έρευνες της PISA, η Ελλάδα 

κατατάσσεται στις τελευταίες θέσεις µαζί µε το Μεξικό και την Τουρκία. Στο 

PISA 2003, που σε αυτή την αξιολόγηση η ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε στα 

Μαθηµατικά, η θέση της Ελλάδας ήταν στην 27η θέση από τις 30 χώρες του 

ΟΟΣΑ και µεταξύ του εύρους των θέσεων 32 µε 33, στο σύνολο των 41 

χωρών που συµµετείχαν (OECD, 2004). Το ίδιο απογοητευτικά ήταν τα 

αποτελέσµατα και τις άλλες 3 φορές που έλαβε χώρα η έρευνα της  PISA το 

2000, το 2006 και το 2009, όπου τα Μαθηµατικά δεν ήταν το βασικό µάθηµα 

(OECD, 2001, 2007, 2010). 

Το γεγονός αυτό προκάλεσε και προκαλεί έντονες συζητήσεις σε όλη 

την ελληνική εκπαιδευτική κοινότητα όχι µόνο επειδή, οι Έλληνες µαθητές  
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έχουν «βαρύ» σχολικό πρόγραµµα αλλά επιπλέον επειδή οι Έλληνες γονείς 

ξοδεύουν, συχνά από το υστέρηµά τους, τεράστια ποσά σε φροντιστήρια και 

ιδιαίτερα. Σε κάθε περίπτωση είναι γνωστό σε όλους µας, πολύ πριν την 

έναρξη του προγράµµατος PISA, ότι το εκπαιδευτικό µας σύστηµα εµφανίζει 

σοβαρά προβλήµατα όπως τον υπέρµετρο ακαδηµαϊσµό-εγκυκλοπαιδισµό, την 

αποστήθιση, τη βαθµοθηρία, τον κατακερµατισµό της γνώσης, τη µη 

καλλιέργεια κριτικής-συνδυαστικής σκέψης και την έλλειψη αξιολόγησης του 

(Αδριανουπολίτης, 2011). Σε όλα αυτά πρέπει να προστεθεί η ελάχιστη 

σύνδεση της εκπαίδευσής µας µε την αγορά εργασίας και την οικονοµία, το 

πρόβληµα µεγιστοποιείται. Με τους διαγωνισµούς PISA όλα αυτά τα 

προβλήµατά ήλθαν απλώς στην επιφάνεια. Για τους λόγους αυτούς προκύπτει 

το συµπέρασµα ότι ολόκληρο το εκπαιδευτικό µας σύστηµα χρειάζεται 

αναδιάρθρωση και επαναπροσανατολισµό (Αδριανουπολίτης, 2011). 

Ωστόσο δεν είναι αυτό το αντικείµενο της έρευνάς µας. Μελετώντας 

τα πολύ χαµηλά αποτελέσµατα των Ελλήνων µαθητών δηµιουργήθηκε η 

ανάγκη να ερευνήσουµε και να συλλέξουµε πληροφορίες για τους λόγους που 

οδηγούν σε αυτό το απογοητευτικό αποτέλεσµα. Επικεντρωθήκαµε στην 

Άλγεβρα. Επιλέχθηκε αυτός ο τοµέας των Μαθηµατικών, λόγω της µεγάλης 

σπουδαιότητάς του αλλά και της σηµασίας που έχει στον σηµερινό µας κόσµο. 

Είναι γεγονός ότι η Άλγεβρα παρέχει τη δυνατότητα να χειριζόµαστε και να 

αναπαριστούµε µε συντοµία, ακρίβεια και σαφήνεια τις µαθηµατικές ιδέες και 

να αναπτύσσουµε αποτελεσµατικές διαδικασίες επίλυσης προβληµάτων. 

Ωστόσο, για πολλούς από τους µαθητές αποτελεί µια από τις δυσκολότερες 

ενότητες των σχολικών µαθηµατικών. Αυτό συµβαίνει γιατί οι περισσότερες 

από τις δυσκολίες σχετίζονται µε τη φύση του ίδιου του αντικειµένου, αφού 

αποδίδονται στο υψηλό επίπεδο γενίκευσης και αφαίρεσης των αλγεβρικών  
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ιδεών και στην ιδιοµορφία της αλγεβρικής σκέψης (Δραµαλίδης και 

Σακονίδης, 2009). Ο Thwaites (1982) αναφέρει τέσσερις παράγοντες που 

καθιστούν τη διδασκαλία της άλγεβρας δύσκολη: την αδυναµία οπτικοποίησης 

των αλγεβρικών ιδεών, την αυθαίρετη φύση των αλγεβρικών ιδεών, την 

πολύπλοκη φύση τους και τη σχέση µεταξύ αλγεβρικού συµβολισµού και 

πλαισίου αναφοράς. 

Αλλά ποια είναι στην πραγµατικότητα η χρησιµότητα της άλγεβρας; 

Πόσο σηµαντική είναι για την εξέλιξη της µαθηµατικής επιστήµης; Είναι 

γνωστό πως η Άλγεβρα είναι η βάση όλων των Μαθηµατικών. Η Ανάλυση, η 

Γεωµετρία, οι Πιθανότητες, ακόµα και η επιστήµη των υπολογιστών, 

στηρίζονται σε µεγάλο βαθµό στην Άλγεβρα, που είναι µια πολύ ακριβής 

γλώσσα. Η Άλγεβρα βρίσκεται σχεδόν παντού, σε όλες σχεδόν τις 

ηλεκτρονικές συσκευές, σε κάθε µηχανή αναζήτησης (Devlin, 1998). Όσο 

περισσότερο εµβαθύνει κανείς στις θεµελιώδεις αρχές της Άλγεβρας, τόσο 

αποκτά µία ευρύτερη εικόνα για την µαθηµατική επιστήµη εν γένει. Τέλος, τα 

νεότερα επιστηµονικά πεδία, όπως η επιστήµη των υπολογιστών και η 

ροµποτική, είναι στηριγµένα κατά κύριο λόγο στην Γραµµική Άλγεβρα και στη 

Θεωρία Οµάδων. Από τα παραπάνω, συµπεραίνει κανείς τη σπουδαιότητα της 

Άλγεβρας. Μπορεί πολλές φορές οι ατελείωτες αποδείξεις της και οι σχεδόν 

αυτονόητες αλήθειες των θεωρηµάτων της να φαίνονται ανιαρές, χωρίς 

αυτές όµως θα ήταν αδύνατο να υπάρξει οποιαδήποτε άλλη Μαθηµατική και 

όχι µόνο Επιστήµη. 

Συλλέγοντας πληροφορίες χρειάστηκε να µελετήσουµε την Έρευνα για 

την Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα (EEΑ). Η Έρευνα για την 

Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα (EEΑ) αντιµετωπίζει θέµατα σχετικά µε 

το τι λειτουργεί στην εκπαίδευση και για ποιο λόγο. Κατά τα τελευταία 25 

χρόνια η Έρευνα για την Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα (EEΑ) έχει  
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βελτιωθεί σηµαντικά χάρη στην κριτική, ως προς το στο σχεδιασµό της, τη 

δειγµατοληψία της και τις στατιστικές τεχνικές της. 

Μεθοδολογικές εξελίξεις, ιδίως η διαθεσιµότητα συγκεκριµένων 

λογισµικών για την ανάλυση των πολυεπίπεδων δεδοµένων, επέτρεψαν 

αποδοτικότερες εκτιµήσεις των δασκάλου και σχολείου ως προς τα 

επιτεύγµατα των µαθητών που θα προκύψουν (Goldstein, 2003). Επιπλέον, 

ενσωµατώνοντας πολυεπίπεδα αποτελέσµατα σε στατιστικές αναλύσεις, 

βοηθά τον ερευνητή να αποφύγει µια ποικιλία σφαλµάτων στατιστικής 

συµπερασµατολογίας, συµπεριλαµβανοµένου µε αυξηµένη πιθανότητα, λάθη 

τύπου Ι, που προκύπτουν από την προκατάληψη της συγκέντρωσης και την 

µη ανιχνεύσιµη ετερογένεια της παλινδρόµησης (Creemers & Kyriakides 

2006). Επιπλέον, έχουν αναπτυχθεί θεωρητικά µοντέλα που αναφέρονται σε 

παράγοντες που λειτουργούν σε διαφορετικά επίπεδα όπως το επίπεδο 

µαθητή, εκπαιδευτικού, σχολείου και συστήµατος. Η πολυεπίπεδη φύση αυτών 

των µοντέλων υποστηρίζεται από τις διάφορες µελέτες για την 

αποτελεσµατικότητα, οι οποίες προσδιορίζουν τους παράγοντες στα 

διαφορετικά επίπεδα που σχετίζονται µε τα αποτελέσµατα. Συγχρόνως, οι 

µελέτες για την αποτελεσµατικότητα που διενεργήθηκαν σε διάφορες χώρες 

τόσο στην πρωτοβάθµια όσο και στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση, 

αποκαλύπτουν ότι η επίδραση της τάξης είναι πιο σηµαντική από την 

επίδραση του σχολείου για να ερµηνευθούν οι διακυµάνσεις στις επιδόσεις 

των µαθητών και για τα γνωστικά και για τα συναισθηµατικά αποτελέσµατα 

(Kyriakides, Campbell, & Gagatsis, 2000). 

Οι µελέτες για την αποτελεσµατικότητα αποκαλύπτουν επίσης ότι η 

ποιότητα της διδασκαλίας είναι ο πιο σηµαντικός παράγοντας σε επίπεδο 

τάξης (Kyriakides, 2008). Όταν κάνουµε λόγο για την ποιότητα διδασκαλίας 

αναφερόµαστε στον καθηγητή και ειδικότερα στην συµπεριφορά του µέσα στην  
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τάξη. Η Έρευνα για την Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα (EEΑ), 

επικεντρώνεται στο να εξετάζει παράγοντες. Στην έρευνα αυτή 

χρησιµοποιήσαµε το Δυναµικό µοντέλο και αυτό γιατί είναι το επικρατέστερο 

αυτήν την στιγµή και γιατί υπάρχει πληθώρα ερευνών που δείχνει ότι είναι 

σηµαντικό για τα Μαθηµατικά. Το Δυναµικό µοντέλο έχει εφαρµοστεί (σε 

παρόµοια χώρα) στην Κύπρο, στην προσχολική ηλικία και στο δηµοτικό, όµως 

µε παρόµοιο συγκείµενο. Για το Λύκειο και για την Άλγεβρα δεν υπάρχουν 

αντίστοιχες έρευνες. 

Στόχος λοιπόν αυτής της έρευνας είναι να ελέγξει το Δυναµικό 

µοντέλο σε µια άλλη εκπαιδευτική βαθµίδα, σε σχέση µε τα στοιχεία που 

υπάρχουν στη διάθεσή µας. 
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1.2 Ο σκοπός της έρευνας 

 

Ο βασικός σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει το κατά 

πόσο οι παράγοντες της αποτελεσµατικής διδασκαλίας και ειδικότερα του 

δυναµικού µοντέλου, ερµηνεύουν τα αποτελέσµατα που σηµειώνουν οι 

µαθητές στο µάθηµα της Άλγεβρας. Στην έρευνα για την Εκπαιδευτική 

Αποτελεσµατικότητα (EEΑ), υπάρχει µεγάλη αβεβαιότητα σχετικά µε τις 

θεωρητικές συνέπειες της απάντησης στο παραπάνω ερώτηµα. Εποµένως 

θεωρείται σηµαντικό να προσδιοριστούν οι παράγοντες οι οποίοι είναι γενικού 

χαρακτήρα σε σχέση µε την διδασκαλία και µπορούν να µας βοηθήσουν στην 

ερµηνεία των αποτελεσµάτων. Ο εντοπισµός των παραγόντων που συνδέονται 

µε τα διαφορετικά µαθησιακά αποτελέσµατα στα διαφορετικά επίπεδα της 

σχολικής εκπαίδευσης δεν σηµαίνει κατ' ανάγκη ότι αυτοί οι παράγοντες είναι 

εξίσου σηµαντικοί σε κάθε µαθησιακό πλαίσιο. Έτσι προκύπτει µια σειρά 

ερωτηµάτων στα οποία η παρούσα εργασία έχει σαν σκοπό να προσπαθήσει να 

δώσει, αν µπορεί, κατάλληλες απαντήσεις. Το πρώτο και βασικότερο ερώτηµα 

είναι ποιος ή ποιοι από τους παράγοντες είναι οι πιο σηµαντικοί για την 

εκπαιδευτική βαθµίδα του Λυκείου. Ένα δεύτερο ερώτηµα είναι να δούµε 

µήπως κάποιοι από τους παράγοντες που δεν είναι τόσο σηµαντικοί στο 

Λύκειο είναι σηµαντικοί σε κάποια άλλη βαθµίδα π.χ. το Δηµοτικό. Τέλος, θα 

προσπαθήσουµε να µετρήσουµε σε τι ποσοστό ερµηνεύουν τις τελικές 

επιδόσεις οι παράγοντες που είναι οι πιο σηµαντικοί για την εκπαιδευτική 

βαθµίδα του Λυκείου. 
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Πρέπει να σηµειώσουµε ότι σκοπός της έρευνάς µας δεν είναι να 

γενικεύσουµε τα αποτελέσµατά µας, για να πούµε ότι οι καθηγητές της 

Άλγεβρας στην Ελλάδα είναι ή δεν είναι αποτελεσµατικοί γιατί κάτι τέτοιο  θα 

ήταν και λάθος αφού το δείγµα µας δεν ήταν αντιπροσωπευτικό. Άλλωστε 

αυτό δεν ήταν µέσα στις προθέσεις µας. 
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1.3 Η µεθοδολογία της έρευνας 

 

Για να απαντηθούν οι παραπάνω ερωτήσεις, χρησιµοποιήσαµε 

δεδοµένα που συλλέχθηκαν από τέσσερα λύκεια της Αθήνας δηµόσια και 

ιδιωτικά. Τα δεδοµένα συλλέχθηκαν, χρησιµοποιώντας ποικίλα ερευνητικά 

µέσα όπως: 

� Ερωτηµατολόγιο Μαθητή Α. Το συµπλήρωσαν οι µαθητές ώστε να 

περιγράψουν την συµπεριφορά του καθηγητή της Άλγεβρας µέσα στην 

τάξη. 

� Test Μαθητή. Με το οποίο µετρήθηκε η επίδοσή του στην Άλγεβρα 

κατά την διάρκεια της Β΄ Λυκείου. Αυτό έλαβε χώρα αµέσως µετά το 

Πάσχα. 

� Γενικοί βαθµοί για την Άλγεβρα της Α΄ και της Β΄ Λυκείου. Αυτοί οι 

βαθµοί είναι ο τελικός µέσος όρος του µαθήµατος της Άλγεβρας που 

δίνεται στους µαθητές τον Ιούνιο. Αυτός προκύπτει από το µέσο όρο 

των προφορικών βαθµών των 2 τετραµήνων και το βαθµό του τελικού 

γραπτού του Ιουνίου πολλαπλασιασµένο επί 2. 

� Ερωτηµατολόγιο Μαθητή Β. Επειδή το κοινωνικό-οικονοµικό επίπεδο 

είναι ένας σηµαντικός παράγοντας για µια αποτελεσµατική διδασκαλία 

δόθηκε ερωτηµατολόγιο να συµπληρώσουν οι µαθητές, ώστε να 

ελέγξουµε το κοινωνικό-οικονοµικό επίπεδο τους.  

Πρέπει να λάβουµε όµως υπόψη ότι κάποιες βασικές µετρήσεις δεν 

ελήφθησαν. Σε αυτό συνετέλεσε και η αρνητική στάση κάποιων σχολείων που 

µας απαγόρευσαν να δώσουµε αυτό το ερωτηµατολόγιο, ορισµένα µας 

επέτρεψαν να το δώσουµε αλλά µε πολλές περικοπές, ενώ άλλα µας επέβαλαν  
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να συµπληρωθεί ανώνυµο, πράγµα που όπως θα εξηγήσουµε παρακάτω δεν 

θα βοηθούσε την έρευνα µας, γιατί δεν θα µπορούσαµε να ελέγξουµε ούτε την 

πρόοδο των µαθητών µας στην Άλγεβρα, ούτε την εγκυρότητα των βαθµών 

των µαθητών.  

Τα Ερωτηµατολόγια των Μαθητών Α και Β καθώς και το Test του 

Μαθητή βρίσκονται στο τέλος αυτής της εργασίας στο Παράρτηµα. Τα 

ερωτηµατολόγια των µαθητών (Α και Β) βασίστηκαν σε 2 ερωτηµατολόγια 

που χρησιµοποιήθηκαν σε αντίστοιχη έρευνα για τα Μαθηµατικά που έκανε ο 

καθηγητής κος Κυριακίδης στην Κύπρο. Το Ερωτηµατολόγιο των Μαθητών Α 

περιέχεται στο βιβλίο των Creemers & Kyriakides (2012). Improving quality 

in education. Dynamic approaches to school improvement. London: 

Routledge. Τα ερωτηµατολόγια αυτά, βασίζονταν στους παράγοντες που 

µπορούν να ερµηνεύσουν τις διαφορές στην απόδοση των µαθητών των 

δηµοτικών σχολείων. Έτσι, τα ερωτήµατα που περιείχαν δεν ήταν 

τυποποιηµένα από µία θεωρητική οπτική γωνία, αλλά βασίζονταν σε 

εµπειρική συνάφεια. 

Συσχετίζοντας τους Γενικούς βαθµούς της Άλγεβρας της Α΄ Λυκείου 

µε τον βαθµό του test ελέγχτηκε η πρόοδος των µαθητών στην Άλγεβρα. 

Συσχετίζοντας τους Γενικούς βαθµούς της Άλγεβρας της Β΄ Λυκείου µε τον 

βαθµό του test ελέγχτηκε η εγκυρότητα του θεωρητικού µοντέλου που 

χρησιµοποιήθηκε. Τέλος συσχετίζοντας τους Γενικούς βαθµούς της 

Άλγεβρας της Α΄ Λυκείου µε τους Γενικούς βαθµούς της Άλγεβρας της Β΄ 

Λυκείου ελέγχτηκε η προβλεπτική εγκυρότητα των βαθµών. 
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1.4 Η σπουδαιότητα, η σηµασία και η συνεισφορά της έρευνας 

 

Όπως είδαµε ο κύριος στόχος της έρευνας για την εκπαιδευτική 

αποτελεσµατικότητα (ΕΕΑ), είναι να προσδιοριστούν οι  παράγοντες της 

εκπαιδευτικής  αποτελεσµατικότητας που θα µπορούσαν να εισαχθούν ή να 

µεταλλάξουν άλλους ήδη υπάρχοντες στην εκπαίδευση, µέσω της βελτίωσης 

των σχολικών έργων (Creemers, 2002). Ως εκ τούτου, είναι σηµαντικό να 

προσδιοριστούν οι γενικοί αυτοί παράγοντες αφού είναι γεγονός πως, αν η 

ποιότητα της διδασκαλίας είναι υψηλή, αυτό αναµένεται να βοηθήσει τους 

µαθητές να αναπτύξουν τον “βέλτιστο’’ τρόπο σκέψης. Αυτό το επιχείρηµα 

αποκαλύπτει την σηµαντικότητα που υπάρχει στο να συµπεριλαµβάνονται οι 

παράγοντες που σχετίζονται µε την αποτελεσµατική διδασκαλία στα µοντέλα 

της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας και ιδίως στο Δυναµικό µοντέλο που 

αποσκοπεί στην δηµιουργία ισχυρότερων συνδέσεων µεταξύ της έρευνας για 

την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα και την βελτίωση της πρακτικής της. 

Η σπουδαιότητα της παρούσας έρευνας έγκειται και σε ακόµη ένα λόγο. 

Είναι η πρώτη έρευνα στην Ελλάδα αλλά και παγκοσµίως που έγινε για το 

Λύκειο, ώστε να διερευνηθεί το κατά πόσο το Δυναµικό µοντέλο και οι 

παράγοντές του ερµηνεύουν τα αποτελέσµατα των µαθητών. Και επίσης είναι 

η πρώτη έρευνα που έγινε έχοντας σαν ειδικό αντικείµενο την Άλγεβρα. 

Ένα άλλο σηµαντικό σηµείο της έρευνας είναι η γενικευσιµότητα που 

έχει από την δοµή του το Δυναµικό µοντέλο. Δηλαδή µας βοηθάει να 

γενικεύσουµε τα αποτελέσµατά του και σε άλλα αντικείµενα και σε άλλες 

βαθµίδες. 
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Επίσης σηµαντική αξία της έρευνας είναι ότι, όπως τελικά 

αποδείχθηκε, οι οκτώ παράγοντες του δυναµικού µοντέλου είναι σηµαντικοί, 

άρα θα πρέπει να ασχοληθούµε µε µεγαλύτερη προσοχή µε αυτούς. Δηλαδή 

θα πρέπει να µεταφέρουµε τα θεωρητικά συµπεράσµατά µας στην 

εκπαιδευτική πολιτική και πρακτική. Θα πρέπει τα συµπεράσµατα αυτά να 

καταγραφούν από την διδακτική των µαθηµατικών, ώστε οι καθηγητές των 

λυκείων να µπορούν να έχουν πρόσβαση σε αυτά. Είναι γεγονός πως οι 

καθηγητές των Μαθηµατικών στην Ελλάδα δεν έχουν εκπαιδευτεί σε σχέση 

µε τους παράγοντες του δυναµικού µοντέλου, αφού δεν έχουν κάνει κάποια 

σχετική επιµόρφωση πάνω σε αυτό. 

Να σηµειώσουµε όµως και δύο αδύναµα σηµεία της έρευνας. Το test 

που δόθηκε στους µαθητές σχεδιάστηκε όσο καλύτερα γίνεται (π.χ., 

προσµετρήθηκαν οι συνολικές ώρες που καλυφθήκαν τα διάφορα κεφάλαια, ο 

αριθµός των ασκήσεων που διαπραγµατεύθηκαν οι µαθητές ανά ενότητα και 

ανά κεφάλαιο και άλλα), αλλά µπορεί να έχει και σφάλµατα. Τέλος την 

συµπεριφορά του καθηγητή της Άλγεβρας µέσα στην τάξη οι µαθητές την 

περιέγραψαν συµπληρώνοντας ένα ερωτηµατολόγιο. Θα ήταν καλύτερα να το 

πετυχαίναµε αυτό µε την παρατήρηση αλλά αντικειµενικοί λόγοι, που θα τους 

περιγράψουµε παρακάτω, δεν µας το επέτρεψαν αυτό. 
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Κεφάλαιο 2ο:Ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 

 

2.1 Τα Μαθηµατικά και ειδικότερα η Άλγεβρα και η σηµασία 

τους στην εκπαιδευτική διαδικασία 

 

Όπως είπαµε, τα µαθηµατικά παίζουν κυρίαρχο ρόλο σε όλους τους 

τοµείς και χώρους της σύγχρονης κοινωνίας. Τα Μαθηµατικά βρίσκονται 

παντού γύρω µας, µόνο που χρειάζεται κάποια προσπάθεια να τα 

ανακαλύψουµε. Όλες οι επιστήµες χρησιµοποιούν τα Μαθηµατικά για να 

λύσουν τα δικά τους προβλήµατα. Οι Αρχαίοι Αιγύπτιοι δεν θα µπορούσαν να 

ξαναβρούν τα όρια των χωραφιών τους µετά από κάθε πληµµύρα του Νείλου 

αν δεν χρησιµοποιούσαν τη γεωµετρία, ούτε θα µπορούσαν να κτίσουν τις 

πυραµίδες, ούτε ποτέ ο Κολόµβος θα είχε ανακαλύψει την Αµερική αν δεν 

χρησιµοποιούσε τριγωνοµετρία για να διαβάσει τ' αστέρια, ούτε τα 

διαστηµόπλοια θα είχαν φτάσει στον Άρη αν δεν είχαν σχεδιαστεί µε 

λεπτοµέρεια οι τροχιές τους µε µαθηµατικούς υπολογισµούς. Ούτε φυσικά θα 

υπήρχαν οι ηλεκτρονικοί  υπολογιστές και πολλά ακόµα. Είναι απαραίτητα 

εκτός από την καθηµερινή ζωή και στο χώρο εργασίας αλλά και για την 

ανάπτυξη και εξέλιξη των άλλων επιστηµών και ιδιαίτερα της Τεχνολογίας, 

της Οικονοµίας των Κοινωνικών Επιστηµών (Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών, Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003). Έτσι λοιπόν τα Μαθηµατικά 

που φαίνονται αποµακρυσµένα από την πραγµατικότητα δίνουν απαντήσεις και 

αποκαλύπτουν µε τεράστια επιτυχία τα φαινόµενα του κόσµου που είναι 

κατανοητά και συγκεκριµένα. 
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Για ποιο σκοπό διδάσκουµε τα Μαθηµατικά  στο σχολείο; Διδάσκουµε 

Μαθηµατικά στα σχολεία για να είναι σε θέση ο σηµερινός µαθητής και 

αυριανός πολίτης να κατανοεί τι συµβαίνει γύρω του, να κατανοεί τον Φυσικό 

κόσµο και να αναπτύξει λογική σκέψη (Creemers, 2002). Επίσης ασκούν τον 

µαθητή στην µεθοδική σκέψη, στην ανάλυση, στην αφαίρεση, στη γενίκευση, 

στην εφαρµογή, στην κριτική και στις λογικές διεργασίες και τον διδάσκουν να 

διατυπώνει τα διανοήµατά του µε τάξη, σαφήνεια, λιτότητα και ακρίβεια. 

Αναπτύσσουν την παρατηρητικότητα, την προσοχή, τη δύναµη 

αυτοσυγκέντρωσης, την επιµονή, την πρωτοβουλία, τη δηµιουργική φαντασία, 

την ελεύθερη σκέψη, καλλιεργούν την αίσθηση της αρµονίας, της τάξης και 

του ωραίου και διεγείρουν το κριτικό πνεύµα (Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών, Δ.Ε.Π.Π.Σ., 2003). Τα Μαθηµατικά δεν είναι 

λοιπόν ένα µάθηµα που απευθύνεται σε “λίγους και έξυπνους”, αλλά ένα 

µάθηµα απαραίτητο σε κάθε άνθρωπο, όπως είναι και η γλώσσα. Ακόµη και 

άνθρωποι που δεν έχουν πάει ποτέ σχολείο χρησιµοποιούν καθηµερινά στη 

ζωή τους τα Μαθηµατικά. 

Αναφέραµε και στην εισαγωγή τις έρευνες που έχουν αρχίσει να γίνονται 

τα τελευταία δεκαεπτά χρόνια µε σκοπό την παρακολούθηση, ανά τακτά 

χρονικά διαστήµατα, των εκπαιδευτικών συστηµάτων µε όρους επίδοσης και 

µέσω ενός διεθνώς συµπεφωνηµένου κοινού πλαισίου αξιολόγησης και 

καινοτόµων προσεγγίσεων. Τέτοια διεθνή προγράµµατα είναι της PISA (από 

το 2000) και της TIMSS (από το 1995). Για παράδειγµα το PISA έχει σαν 

στόχο να αξιολογήσει κατά πόσο οι µαθητές στην ηλικία των 15 χρονών, 

τελειώνοντας την υποχρεωτική τους εκπαίδευση, είναι έτοιµοι να 

αντιµετωπίσουν τις προκλήσεις της καθηµερινής ζωής. Αυτό το εγχείρηµα 

εκφράζει την αλλαγή που επιχειρείται στους στόχους των προγραµµάτων  
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σπουδών, οι οποίοι πλέον εστιάζουν στο πως οι µαθητές χρησιµοποιούν τις 

γνώσεις του σχολείου και όχι στο αν απλώς µπορούν να αναπαράγουν αυτά 

που µαθαίνουν (Καζαντζής, 2007). Τα αποτελέσµατα της έρευνας PISA 

διακρίνονται από ένα µεγάλο βαθµό αξιοπιστίας και µπορούν να µας 

βοηθήσουν να κατανοήσουµε τα αποτελέσµατα της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

στις πιο αναπτυγµένες χώρες του κόσµου. Το ερευνητικό πρόγραµµα PISA, 

χαρακτηρίζεται από την ακρίβεια των αποτελεσµάτων του, σύµφωνα µε τα 

οποία οι χώρες θα µπορέσουν να κατευθύνουν την πρόοδό τους, 

συναντώντας τους αντικειµενικούς στόχους τους. 

Όπως αναφέραµε και στην εισαγωγή στην PISA 2003 -που ιδιαίτερη 

έµφαση δόθηκε στα Μαθηµατικά- η θέση της Ελλάδας ήταν στην 27η θέση 

από τις 30 χώρες του ΟΟΣΑ και µεταξύ του εύρους των θέσεων 32 µε 33, 

στο σύνολο των 41 χωρών που συµµετείχαν (OECD, 2004). Τις άλλες 3 

φορές που έλαβε χώρα η έρευνα της PISA, όπου τα Μαθηµατικά δεν ήταν το 

βασικό µάθηµα η Ελλάδα είχε τα εξής αποτελέσµατα. Το 2000 η θέση της 

Ελλάδας στα Μαθηµατικά ήταν µεταξύ του εύρους των θέσεων 27 µε 30, 

όταν συµµετείχαν 32 χώρες ,εκ των οποίων 28 µέλη του ΟΟΣΑ (OECD, 

2001). Το 2006 η θέση της Ελλάδας στα Μαθηµατικά ήταν µεταξύ του 

εύρους των θέσεων 27 µε 28,στις 30 χώρες του ΟΟΣΑ και µεταξύ του 

εύρους των θέσεων 38 µε 39, στο σύνολο των 57 χωρών που συµµετείχαν. 

(Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2010). Τέλος στο PISA 2009 η θέση της 

Ελλάδας στα Μαθηµατικά ήταν 30η, στις 34 χώρες του ΟΟΣΑ και µεταξύ 

του εύρους των θέσεων 38 µε 40, στο σύνολο των 65 χωρών που 

συµµετείχαν (Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, 2011). 

Τα έως τώρα αποτελέσµατα του PISA δεν είναι ικανοποιητικά για τη 

χώρα µας. Υπάρχουν πολλοί και διάφοροι λόγοι που µπορούν να ερµηνεύσουν  
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αυτά τα αποτελέσµατα. O κυριότερος είναι ο διαφορετικός προσανατολισµός 

του εκπαιδευτικού µας συστήµατος σε συνάρτηση µε το τι εξετάζει το 

πρόγραµµα PISA (Καζαντζής, 2007). 

Παρατηρούµε το γεγονός ότι σε όλες τις έρευνες αυτές, εµφανίζεται η 

Ελλάδα να είναι πολύ κάτω από το Μέσο Όρο και να είναι στις τελευταίες 

σχεδόν θέσεις του ΟΑΣΑ. Αυτό δείχνει ότι υπάρχει µια γενικευσιµότητα στα 

αποτελέσµατα της PISA και δεν είναι ένα τυχαίο γεγονός που έλαβε χώρα 

µόνο µια χρονιά. Και αυτό γιατί και στις τέσσερεις έρευνες η Ελλάδα 

εµφανίζεται συστηµατικά γύρω από την 30η θέση. Θέση που είναι αρκετά 

κάτω του Μέσου Όρου και στις λιγότερο ικανές από όλες τις χώρες του 

ΟΑΣΑ. 

Παροµοίως απογοητευτικά είναι τα µαθητικά αποτελέσµατα και από την 

διεθνή έρευνα της TIMSS, όταν συµµετείχε η Ελλάδα. Είναι και αυτά στα ίδια 

περίπου επίπεδα της PISA. Τι µπορεί λοιπόν να συµβαίνει; Ότι υπάρχει 

πρόβληµα. Που; Στην ποιότητα των µαθητικών αποτελεσµάτων στην Ελλάδα, 

στην ποιότητα της διδασκαλίας και µάλιστα στο τέλος της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης. 

Έτσι λοιπόν µας δηµιουργείται το εξής ερώτηµα. Οι διεθνείς έρευνες 

αξιολογούν τα αποτελέσµατα των µαθητών µας σε πολύ χαµηλά επίπεδα. 

Έχει αποδειχθεί από πολλές µελέτες ότι τα αποτελέσµατα των µαθητών µας 

έχουν µεγάλη συνάρτηση µε την ποιότητα διδασκαλίας, δηλαδή µε τους ίδιους 

τους καθηγητές και ειδικότερα µε τις συµπεριφορές τους µέσα στην τάξη. Για 

τους καθηγητές λοιπόν τι στοιχεία έχουµε; Έχουν το επιθυµητό επίπεδο 

γνώσεων; Δεν έχει διεξαχθεί καµία έρευνα µέχρι τώρα στο Λύκειο που να 

απαντάει σε αυτό το ερώτηµα. 

Για αυτό το λόγο προσπαθήσαµε να απαντήσουµε στο ερώτηµα αυτό  
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δίνοντας το ερωτηµατολόγιο αυτό σε καθηγητές της Άλγεβρας της Β΄ 

Λυκείου. Την Β΄ Λυκείου την επιλέξαµε γιατί χρειαζόταν να έχουµε τις 

επιδόσεις µαθητών από προηγούµενη τάξη (της Α΄ Λυκείου), ώστε να 

µπορέσουµε να ελέγξουµε την προβλεπτική εγκυρότητα των βαθµών. 

Την Άλγεβρα την επιλέξαµε λόγω της µεγάλης σηµαντικότητας της αλλά 

και της σηµασίας που έχει στον σηµερινό µας κόσµο. Η Άλγεβρα είναι µια 

πολύ ακριβής γλώσσα, που αναπαρίσταται µε σύµβολα και βρίσκεται σχεδόν 

παντού, σε όλες σχεδόν τις ηλεκτρονικές συσκευές, σε κάθε µηχανή 

αναζήτησης (Devlin, 1998). Όµως ο κυριότερος λόγος ήταν, το ότι για 

πολλούς από τους µαθητές αποτελεί µια από τις δυσκολότερες ενότητες των 

σχολικών Μαθηµατικών. Αρκετές έρευνες έχουν επικεντρώσει το ενδιαφέρον 

τους στις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές στην κατανόηση της 

σχέσης µεταξύ αριθµητικών και αλγεβρικών ιδεών και στον τρόπο µε τον 

οποίο αυτή η σχέση αξιοποιείται στο πλαίσιο της διδασκαλίας. Ένας άλλος 

παράγοντας που φαίνεται να ευθύνεται σηµαντικά για τις δυσκολίες που 

αντιµετωπίζουν οι µαθητές στην Άλγεβρα, είναι η εκτεταµένη χρήση 

συµβόλων που τη διακρίνει (Δραµαλίδης και Σακονίδης, 2009). 

Μια άλλη πηγή προβληµάτων αποτελεί η ιδιαιτερότητα της φυσικής 

γλώσσας που χρησιµοποιείται για την επεξεργασία των αλγεβρικών ιδεών 

(Pimm, 1987). Έτσι γίνεται λοιπόν φανερό ότι η ιδιαίτερα αφαιρετική φύση 

των αλγεβρικών εννοιών και διαδικασιών, η προσέγγισή τους ως γενίκευση 

των αντίστοιχων αριθµητικών, η ποικιλία και η απαιτούµενη συχνή εναλλαγή 

συστηµάτων αναπαράστασης, καθώς και η υπερβολική έµφαση στους 

µηχανισµούς χειρισµού αυτών των συστηµάτων αναπαράστασης καθιστούν την 

κατανόηση των αλγεβρικών ιδεών µια ιδιαίτερα πολύπλοκη και επίπονη 

µαθησιακή εµπειρία για τους µαθητές. Η µετάβαση από το πεδίο της  
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αριθµητικής σε αυτό της άλγεβρας, δεν συνιστά µια απλή διαδικασία 

επέκτασης ή γενίκευσης της αριθµητικής γνώσης ή εκµάθησης επιτυχούς 

διαχείρισης ενός συµβολικού συστήµατος. Θα µπορούσε να υποστηριχτεί ότι η 

προσέγγιση των αλγεβρικών ιδεών προϋποθέτει τη συνειδητοποίηση των 

δυνατοτήτων του νου να αντιλαµβάνεται σχέσεις. Για αυτό το λόγο η 

Άλγεβρα, παρά την αξία της για τη µαθηµατική και για την ευρύτερη 

εκπαίδευση των µαθητών και παρά το σηµαντικό αριθµό διδακτικών ωρών 

που αφιερώνονται στο σχολείο για τη µελέτη της, παραµένει για τους 

περισσότερους από τους µαθητές µια από τις δυσκολότερες περιοχές του 

Αναλυτικού Προγράµµατος των Μαθηµατικών (Δραµαλίδης και Σακονίδης, 

2009). 
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2.2 Έρευνα για την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα. 

Ιστορική Αναδροµή 

 

Όπως είπαµε κατά τα τελευταία 25 χρόνια η Έρευνα για την 

Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα (EEΑ) έχει βελτιωθεί σηµαντικά από την 

κριτική σχετικά µε το σχεδιασµό της έρευνας, της δειγµατοληψίας και των 

στατιστικών τεχνικών. Υπάρχει επίσης ουσιαστική συµφωνία ως προς τις 

κατάλληλες µεθόδους εκτίµησης σχολικών διαφορών ή των αποτελεσµάτων 

και των ειδών των δεδοµένων που απαιτούνται για τις έγκυρες συγκρίσεις 

που γίνονται. Όσον αφορά τη θεωρητική συνιστώσα του πεδίου, η πρόοδος 

έγινε από έναν πιο ακριβή ορισµό των εννοιών που χρησιµοποιούνται και τις 

σχέσεις µεταξύ των εννοιών. Ωστόσο, υπάρχει µια έλλειψη ορθολογικών 

µοντέλων από τα οποία οι ερευνητές µπορούν να οικοδοµήσουν τη θεωρία. Το 

πρόβληµα επιδεινώνεται από τη σπάνια χρήση των οποιονδήποτε µοντέλων 

υπάρχουν (Scheerens & Bosker, 1997). Κατά συνέπεια, οι περισσότερες από 

τις µελέτες για την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα είναι χωρίς θεωρητικό 

υπόβαθρο και ασχολούνται µε την καθιέρωση των στατιστικών σχέσεων 

µεταξύ των µεταβλητών και όχι µε την παραγωγή και τον έλεγχο των 

θεωριών που θα µπορούσαν να εξηγήσουν τις µεταξύ τους σχέσεις 

(Creemers, 2002).  

Μια άλλη σηµαντική αδυναµία των µελετών πάνω στην εκπαιδευτική 

αποτελεσµατικότητας προκύπτει από το γεγονός ότι σχεδόν όλες τους είναι 

αποκλειστικά στοχευόµενες στη γλώσσα ή στα µαθηµατικά. Οι ερευνητές δεν 

ήταν σε θέση να παρακολουθήσουν την πρόοδο των µαθητών σε όλη το εύρος 

του σχολικού προγράµµατος και δεν εξέτασαν την εκπαιδευτική  
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αποτελεσµατικότητα σε σχέση µε τους νέους στόχους της εκπαίδευσης, όπως 

η ανάπτυξη των µεταγνωστικών δεξιοτήτων (Campbell, Kyriakides, Muijs & 

Robinson, 2004). Έτσι, η ίδια η EEΑ έριξε κάτω την υποψία ότι ενδιαφέρεται 

µόνο για το γνωστικό τοµέα και περιορίστηκε περαιτέρω στο να εστιάσει σε 

βασικές γνώσεις και δεξιότητες (Slee & Weiner, 1998). Κατά συνέπεια, η 

EEΑ έχει επικριθεί από τους αντιπάλους της ότι κινείται σε ένα στενό πεδίο 

και ότι µειώνει την σχολική µάθηση σε διακριτά, αξιολογήσιµα και συγκρίσιµα 

θραύσµατα της ακαδηµαϊκής γνώσης. Για παράδειγµα, οι Lingard, Ladwig, και 

Luke (1998) αναφέρουν ότι η εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα ξεκινά από 

µια φτωχή ιδέα για το τι µετράει ως επίτευγµα, δεδοµένου ότι φαίνεται να 

υποθέτει ότι τα αποτελέσµατα της σχολικής φοίτησης µπορεί να µετρηθούν 

σε συµβατικό επίπεδο ικανοτήτων, όπως η συµπεριφορά, οι γνώσεις και οι 

ικανότητες. Στα επιχειρήµατα που χρησιµοποιούν οι κριτικές, η Έρευνα για 

την Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα (EEΑ) µπορεί να απαντήσει µε 

αναφορά σε πολυάριθµες µελέτες, στις οποίες χρησιµοποιήθηκαν πολλαπλές 

µετρήσεις των αποτελεσµάτων που αναφέρονται στην σχολική εκπαίδευση. 

Έτσι γίνεται φανερό από αυτές τις µελέτες ότι είναι δυνατό να µετρηθεί ένα 

ευρύ φάσµα των αποτελεσµάτων, µε έγκυρο και αξιόπιστο τρόπο, 

χρησιµοποιώντας παραδοσιακούς µεθόδους αξιολόγησης (Creemers & 

Kyriakides, 2006). 

Τα τελευταία χρόνια έχει δηµιουργηθεί µια τάση στην Έρευνα για την 

Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα (EEΑ), που υποστηρίζει ότι υπάρχει 

ανάγκη να αναπτυχθεί ένα νέο θεωρητικό πλαίσιο της EEΑ που θα λαµβάνει 

υπόψη τους νέους στόχους της εκπαίδευσης και θα δίνει έµφαση στη 

διδασκαλία για κατανόηση και ανάπτυξη των µεταγνωστικών δεξιοτήτων και 

όχι στη διδασκαλία που βασιζόταν στην µετάδοση της γνώσης (Pines & West,  
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1986, Prawat, 1989). Την ίδια στιγµή, οι δυναµικές σχέσεις µεταξύ των 

πολλών παραγόντων που σχετίζονται µε την αποτελεσµατικότητα θα πρέπει 

να προσδιοριστούν. 

Στη βιβλιογραφία των εκπαιδευτικών µοντέλων αποτελεσµατικότητας 

έχουν χρησιµοποιηθεί τρεις βασικές προσεγγίσεις. Πρώτον, η οικονοµική 

προσέγγιση που εστιάζεται στην εκτίµηση της σχέσης µεταξύ της προσφοράς 

επιλεγµένων εκπαιδευτικών δεδοµένων και των εκπαιδευτικών 

αποτελεσµάτων, ελέγχοντας για την επιρροή των διαφόρων χαρακτηριστικών 

του υποβάθρου (Monk, 1992). Τέτοιες έρευνες εστιάζουν στην εύρεση µιας 

συνάρτησης η οποία θα µπορούσε να εξηγήσει κάθε µαθητικό αποτέλεσµα σε 

µια δεδοµένη στιγµή. Η συνάρτηση µπορεί να είναι γραµµική, αποτελούµενη 

από κύρια αποτελέσµατα και όρους αλληλεπίδρασης ή από µη γραµµικές 

συναρτήσεις. Η αναδυόµενη ''παραγωγή εκπαιδευτικών µοντέλων'' είναι 

βασισµένη στην υπόθεση ότι η αύξηση των εισερχόµενων δεδοµένων θα 

οδηγήσει σε αλµατώδη αύξηση στα αποτελέσµατα. Ωστόσο, η έρευνα που 

γίνεται µε αυτά τα µοντέλα αποκάλυψε ότι η σχέση µεταξύ των εισερχόµενων 

δεδοµένων και των αποτελεσµάτων είναι πιο περίπλοκη από ό, τι πιστεύεται 

(Creemers & Kyriakides, 2006). Για παράδειγµα, µελέτες από τους 

Hanushek και Hedges δείχνουν ότι η µείωση της αναλογίας των φοιτητών - 

καθηγητών ή και η αύξηση του ποσού της χρηµατοδότησης της εκπαίδευσης 

ανά φοιτητή, δεν οδηγεί απαραίτητα σε υψηλότερα φοιτητικά αποτελέσµατα 

(Hanushek, 1989, Hedges, Laine, Greenwald, 1994). 

Η δεύτερη προσέγγιση στην εκπαιδευτική µοντελοποίηση της 

αποτελεσµατικότητας είναι παρόµοια µε την οικονοµική προσέγγιση, αλλά 

επικεντρώνεται σε µια διαφορετική επιλογή των προγενεστέρων συνθηκών, 

αφού εστιάζεται κυρίως σε µεταβλητές σε επίπεδο µαθητών που υποτίθεται  
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ότι έτσι µπορούµε να προβλέψουµε τα αποτελέσµατα τους. Κάποια προσοχή 

επίσης δίδεται στις διεργασίες από δύο διαφορετικές προοπτικές όσον αφορά 

τη µάθηση και το σχολείο. Στο πλαίσιο αυτής της προσέγγισης, εκπαιδευτικοί 

ψυχολόγοι επικεντρώθηκαν σε παράγοντες που σχετίζονται µε το υπόβαθρο 

των µαθητών, όπως η µάθηση, οι ικανότητες, η προσωπικότητα και τα 

κίνητρα, καθώς και σε µετρήσιµες µεταβλητές της µαθησιακής διαδικασίας 

που λαµβάνει χώρα στις σχολικές αίθουσες διδασκαλίας (Creemers & 

Kyriakides, 2006). Από την άλλη πλευρά, η κοινωνιολογική προοπτική 

εστιάζεται στους παράγοντες που καθορίζουν το εκπαιδευτικό υπόβαθρο των 

µαθητών όπως το κοινωνικό ¬οικονοµικό επίπεδο (SES), το φύλο, το 

κοινωνικό αγαθό στην οικογένεια και τις σχέσεις µε τους συµµαθητές τους. Η 

προοπτική αυτή δεν έχει σκοπό µόνο να εξετάσει τα αποτελέσµατα των 

σπουδαστών, αλλά επίσης και το βαθµό στον οποίο τα σχολεία κατορθώνουν 

να µειώσουν την διακύµανση στα αποτελέσµατα των µαθητών σε σχέση µε 

προηγούµενα επιτεύγµατα. Έτσι, οι δύο διαστάσεις της µέτρησης της 

σχολικής αποτελεσµατικότητας προέκυψαν από αυτή την προοπτική σχετικά 

µε την ποιότητα και την ισότητα (Creemers & Kyriakides, 2006). 

Τέλος, τα µοντέλα της τρίτης προσέγγισης προέκυψαν από την 

προσπάθεια των ερευνητών να ενσωµατώσουν τα ευρήµατα της Έρευνας για 

την Σχολική Αποτελεσµατικότητα (EΣΑ), και της Έρευνας για την 

Αποτελεσµατική Διδασκαλία του εκπαιδευτικού (ΕΑΔ), καθώς και τις 

πρώτες µελέτες των εισερχοµένων δεδοµένων και των αποτελεσµάτων τους. 

Έτσι, τα µοντέλα αυτής της προσέγγισης (για παράδειγµα, Creemers, 1994, 

Scheerens, 1992, Stringfield & Slavin, 1992) έχουν πολυεπίπεδη δοµή, 

όπου τα σχολεία τοποθετούνται σε πλαίσια, οι σχολικές τάξεις τοποθετούνται 

σε σχολεία και οι µαθητές τοποθετούνται σε τάξεις ή στους δασκάλους τους.  
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Παρόλο που αυτά τα µοντέλα κάνουν χρήση και των δύο οργανωτικών 

θεωριών και των θεωριών της µάθησης και αναφέρονται σε πολλαπλούς 

παράγοντες σε διάφορα επίπεδα, το καθένα από αυτά είτε εστιάζει στην τάξη 

ή στο σχολικό επίπεδο (Creemers & Kyriakides, 2006). 

Ένα από τα πλέον σηµαντικά θεωρητικά κατασκευάσµατα στο πεδίο που 

µελετάµε είναι το ''µοντέλο του Creemers'' και έχει διαπιστωθεί από πολλές 

έρευνες (De Jong, Westerhof, & Kruiter, 2004, Kyriakides, 2005, 

Kyriakides, Campbell, & Gagatsis, 2000, Κυριακίδης & Tsangaridou 2004) 

ότι οι επιρροές του στα µαθητικά αποτελέσµατα είναι εµφανείς σε πολλά 

επίπεδα.  

Το 1994, ο Creemers παρουσίασε ένα ολοκληρωµένο µοντέλο της 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, που βασιζόταν σε µία γνωστή ως  

«έγκυρη βάση γνώσεων». Το µοντέλο αυτό θεωρείται µία από τις θεωρητικές 

υποδοµές που ασκούν την µεγαλύτερη επιρροή στον τοµέα αυτόν (Teddlie & 

Reynolds, 2000). Ο Creemers ανέπτυξε περαιτέρω το µοντέλο του Carroll 

για την µάθηση προσθέτοντας µία συγκεκριµένη έννοια, τη δυνατότητας της 

µάθησης, η οποία υπήρχε ως τότε µόνο σαν µια γενική έννοια. Στο µοντέλο 

του  Creemers, ο χρόνος και η δυνατότητα για µάθηση διακρίνονται και σε 

επίπεδο τάξης (αίθουσα διδασκαλίας) και σε επίπεδο σχολείου. Με αυτόν τον 

τρόπο, ο  Creemers διέκρινε τον χρόνο και την δυνατότητα για µάθηση σε 

πραγµατικό, διαθέσιµο και εκµεταλλεύσιµο. Ωστόσο, υπάρχει µία ουσιαστική 

διαφορά ανάµεσα στα δύο µοντέλα. Το µοντέλο του Carroll εξηγεί γιατί οι 

µαθητές έχουν διαφορετικές επιδόσεις  όταν αναλαµβάνουν την εκτέλεση 

µιας δραστηριότητας, ενώ το µοντέλο του Creemers εξηγεί γιατί τελικά τα 

εκπαιδευτικά συστήµατα αποδίδουν διαφορετικά. Γι αυτόν τον λόγο το 

µοντέλο του  Creemers διαθέτει µία πολυεπίπεδη δοµή, όπου τα σχολεία  
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ενσωµατώνονται σε πλαίσια, οι τάξεις ενσωµατώνονται στα σχολεία και οι 

µαθητές ενσωµατώνονται στις τάξεις ή στους καθηγητές (Kyriakides, 2008). 

Το µοντέλο του Creemers βασίζεται σε τέσσερις υποθέσεις. Πρώτον, ο 

χρόνος εκτέλεσης του καθήκοντος και η δυνατότητα για µάθηση που 

χρησιµοποιείται σε επίπεδο µαθητή, συνδέονται άµεσα µε την επίδοση του 

µαθητή. Δεύτερον, η ποιότητα της διδασκαλίας, ο κύκλος σπουδών και οι 

οµαδοποιηµένες διαδικασίες επηρεάζουν τον χρόνο εκτέλεσης του 

καθήκοντος και την δυνατότητα για µάθηση. Για παράδειγµα, µερικοί 

εκπαιδευτικοί δαπανούν περισσότερο χρόνο στην διδασκαλία από άλλους που 

δαπανούν περισσότερο χρόνο για να διατηρήσουν την εύρυθµη λειτουργία της 

τάξης. Τρίτον, η ποιότητα διδασκαλίας, ο χρόνος και η δυνατότητα µάθησης 

σε επίπεδο τάξης επηρεάζονται επίσης από τους παράγοντες του επίπεδου 

του σχολείου που άλλοτε προωθούν και άλλοτε όχι αυτούς τους παράγοντες 

σε επίπεδο τάξης. Έτσι, η ποιότητα, ο χρόνος και η δυνατότητα δεν είναι οι 

βασικές έννοιες µόνο σε επίπεδο τάξης αλλά και σε επίπεδο σχολείου. Τέλος, 

εάν και έχει παρατηρηθεί ότι οι καθηγητές είναι σε θέση να επηρεάσουν τον 

χρόνο και την δυνατότητα για µάθηση στις τάξεις τους µέσα από την ποιότητα 

της διδασκαλίας τους, οι µαθητές είναι οι µόνοι που θα αποφασίσουν πόσο 

χρόνο θα καταναλώσουν στα σχολικά τους καθήκοντα και πόσες εργασίες θα 

εκπονήσουν. Έτσι, η επίδοση  καθορίζεται και από τους παράγοντες των 

µαθητών, όπως είναι οι ικανότητες, το κοινωνικό τους υπόβαθρο και τα 

κίνητρά τους (Kyriakides, 2008). 

Σύµφωνα µε τον Creemers (1994) υπάρχουν τέσσερις αρχές οι οποίες 

συµβάλλουν στην εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα. Πρώτον, οι µεταβλητές 

στα διαφορετικά επίπεδα θα πρέπει να υποστηρίζουν η µία την άλλη έτσι 

ώστε να βελτιωθεί η επίδοση των µαθητών. Η αρχή αυτή ονοµάζεται η αρχή  

  



38 

 

 

της συνοχής. Η αρχή αυτή υποστηρίζει ότι θα πρέπει να υπάρχει συνοχή 

µεταξύ των χαρακτηριστικών της αποτελεσµατικότητας εντός και µεταξύ των 

επιπέδων. Ένα δεύτερο κριτήριο είναι η αλληλουχία, που σηµαίνει ότι όλα τα 

µέλη της σχολικής οµάδας θα πρέπει να παρουσιάζουν χαρακτηριστικά 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Τρίτον, ο Creemers υποστηρίζει ότι θα πρέπει 

να υπάρχει σταθερότητα, που σηµαίνει ότι η καθοδήγηση θα πρέπει να 

παρέχεται καθ’ όλη την διάρκεια της σχολικής σταδιοδροµίας των µαθητών. 

Τέλος, τέταρτη αρχή είναι ότι το µοντέλο θα πρέπει να δηλώνει ότι υπάρχει 

έλεγχος, δηλαδή η επίτευξη του στόχου και το σχολικό κλίµα θα πρέπει να 

αξιολογούνται. Η συνοχή, η αλληλουχία, η σταθερότητα και ο έλεγχος είναι οι 

τέσσερεις κύριες αρχές οι οποίες είναι δύσκολο να εντοπιστούν άµεσα, αλλά 

µπορούµε να ισχυριστούµε ότι υπάρχουν όταν οι ίδιοι παράγοντες λειτουργούν 

σε όλα τα εκπαιδευτικά στοιχεία, τα θέµατα, τις τάξεις και τους βαθµούς. 

Η διαπίστωση αυτή είναι σύµφωνη µε τα πορίσµατα των περισσοτέρων 

µελετών για την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα που διεξάγονται σε 

διάφορες χώρες και παρέχουν υποστήριξη στο επιχείρηµα ότι τα µοντέλα της 

ΕΕΑ θα πρέπει να είναι πολυεπίπεδα στη φύση. Οι αναλύσεις των 

αποτελεσµάτων αυτών των µελετών αποκάλυψαν επίσης ότι δίπλα στην 

πολυεπίπεδη φύση της αποτελεσµατικότητας, η σχέση µεταξύ παραγόντων σε 

διαφορετικά επίπεδα µπορεί να είναι περισσότερο περίπλοκη από την 

προβλεπόµενη σε ολοκληρωµένα µοντέλα. Αυτό είναι ιδιαίτερα αληθινό για τις 

επιπτώσεις στην αλληλεπίδραση µεταξύ των παραγόντων που λαµβάνουν 

χώρα µέσα στην τάξη και στα επίπεδα των µαθητών που αποκαλύπτουν τη 

σηµασία της διερεύνησης της διαφοροποιηµένης αποτελεσµατικότητας 

(Campbell, Κυριακίδης, Muijs, & Robinson, 2004). 

  



39 

 

 

Συνεπώς, η προτεινόµενη δυναµική του µοντέλου της EEΑ πρέπει να 

αποδεικνύει την πολυπλοκότητα της βελτίωσης της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας. Για την επίτευξη αυτού του σκοπού υπάρχουν οι 

ακόλουθες τρεις βασικές επικρίσεις για τα σηµερινά µοντέλα της ΕΕΑ που 

πρέπει να λαµβάνονται υπόψη. 

Πρώτη επίκριση είναι ότι η µετα-ανάλυση των επιπτώσεων ορισµένων 

παραγόντων αποτελεσµατικότητας πάνω στα αποτελέσµατα των µαθητών 

αποκάλυψε ότι αν και έχουν γίνει αντιληπτοί ως παράγοντες που επηρεάζουν 

τον δάσκαλο ή την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα, τα στοιχεία της 

έρευνας είναι προβληµατικά. Για παράδειγµα, η γνώση του αντικειµένου από 

την µεριά του εκπαιδευτικού είναι ευρέως αντιληπτή ως ένας παράγοντας 

που επηρεάζει την αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας, αλλά το γνωστικό 

επίπεδο των εκπαιδευτικών, ανεξαρτήτως του τρόπου που µετριέται, έχει 

σπάνια συσχετιστεί σε µεγάλο βαθµό µε τα µαθητικά αποτελέσµατα. Η 

εξήγηση µπορεί να είναι, όπως ο Monk (1994) ανέφερε, ότι η σχέση είναι 

καµπυλόγραµµη. Ένα ελάχιστο επίπεδο γνώσεων είναι απαραίτητο για τους 

εκπαιδευτικούς για να είναι αποτελεσµατικοί στην διδασκαλία τους αλλά πέρα 

από ένα ορισµένο σηµείο µια αρνητική σχέση εµφανίζεται. Παρόµοια ευρήµατα 

έχουν αναφερθεί για τη σύνδεση των αυτο-αποτελεσµατικών πεποιθήσεων µε 

την αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών (Stevenson, Chen & Lee, 1993) 

και για τις επιπτώσεις τους στο συναισθηµατικό κλίµα της τάξης και στην 

διαχείριση των εκπαιδευτικών όσον αφορά την αποτελεσµατικότητά τους στην 

εκπαιδευτική διαδικασία. Ένα αρνητικό συναισθηµατικό κλίµα δείχνει 

συνήθως αρνητικές συσχετίσεις, αλλά ένα ουδέτερο κλίµα είναι τουλάχιστον 

εξίσου υποστηρικτικό όπως είναι ένα θερµό κλίµα. Πέρα από ένα βέλτιστο 

επίπεδο, η κατεύθυνση των εκπαιδευτικών, στον καθιερωµένο τρόπο  
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διδασκαλίας ή µε τον τρόπο της διάλεξης γίνεται δυσλειτουργική. Ο 

Rosenshine (1971) υποδηλώνει ανεστραµµένες U-καµπυλόγραµµες σχέσεις σε 

σχέση µε τη µάθηση των µαθητών και τον λεκτικό έπαινο, µε τη δυσκολία στο 

επίπεδο της διδασκαλίας, µε τις ερωτήσεις από τους εκπαιδευτικούς καθώς 

και µε την χρονική διάρκεια της οµιλίας των µαθητών. 

Δεύτερη επίκριση είναι ότι υπάρχει ανάγκη να εξεταστούν προσεκτικά οι 

σχέσεις µεταξύ των διαφόρων παραγόντων αποτελεσµατικότητας. Για 

παράδειγµα, το µοντέλο του Walberg (1984) αποτελεί ένα από τα πιο 

σηµαντικά εκπαιδευτικά µοντέλα για την παραγωγικότητα, το οποίο επιχειρεί 

να αναδείξει αυτές τις σχέσεις. Επάρκεια, οδηγίες και ψυχολογικό περιβάλλον 

θεωρούνται άµεσα ως τα σηµαντικότερα αίτια της µάθησης. Υπάρχει 

πιθανότητα να επηρεάσει το ένα το άλλο και µε τη σειρά τους να επηρεαστούν 

από την ανατροφοδότηση σχετικά µε το ποσό της µάθησης που λαµβάνει 

χώρα. Το µοντέλο του Walberg ελέγχθηκε ως δοµικό µοντέλο εξίσωσης για 

την επίτευξη της επιστήµης, αναφέροντας πιο πολύπλοκες, έµµεσες σχέσεις 

Η εν λόγω προσέγγιση για την µοντελοποίηση της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας θα µπορούσε να αποκαλύψει πολύ καλύτερους 

συνδυασµούς παραγόντων που θα καταστήσουν τους εκπαιδευτικούς και τα 

σχολεία πιο αποτελεσµατικά (Creemers & Kyriakides, 2006). 

Τέλος, τρίτη επίκριση είναι ότι τα σηµερινά µοντέλα της ΕΕΑ δεν 

αναφέρονται ρητά στην µέτρηση κάθε παράγοντα αποτελεσµατικότητας. 

Αντιθέτως, είναι σύνηθες να θεωρείται ότι αυτοί οι παράγοντες 

αντιπροσωπεύουν µονοδιάστατα κατασκευάσµατα. Για παράδειγµα, το 

συνολικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας αναφέρει ότι 

πρέπει να υπάρξει έλεγχος σε επίπεδο σχολικής µονάδας, µε την έννοια ότι η 

επίτευξη του στόχου και το σχολικό κλίµα πρέπει να αξιολογηθούν  
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(Creemers, 1994). Σε συµφωνία µε την παραδοχή αυτή, µελέτες που 

ερευνούν την εγκυρότητα του µοντέλου αποκαλύπτουν ότι σχολεία µε µια 

πολιτική αξιολόγησης εστιάζουν στο να διαµορφώσουν τους σκοπούς της 

αξιολόγησης και είναι πιο αποτελεσµατικά (Kyriakides, 2005; Kyriakides et 

al., 2000). Ωστόσο, η εξέταση της πολιτικής για την αξιολόγηση σε επίπεδο 

σχολικής µονάδας µπορεί να εξεταστεί όχι µόνο από την άποψη της εστίασής 

της στον διαµορφωτικό της σκοπό αλλά και από την άποψη πολλών άλλων 

πτυχών της λειτουργίας της αξιολόγησης, όπως οι διαδικασίες που 

χρησιµοποιούνται για το σχεδιασµό της αξιολόγησης των µέσων, οι µορφές 

τήρησης αρχείων, καθώς και η πολιτική για την αναφορά των αποτελεσµάτων 

στους γονείς και στους µαθητές. Αυτό σηµαίνει ότι το δυναµικό µοντέλο της 

ΕΕΑ δεν θα πρέπει µόνο να απεικονίζει τους διάφορους παράγοντες της 

αποτελεσµατικότητας, αλλά επίσης να προσδιορίζει τις διαστάσεις µε τις 

οποίες κάθε παράγοντας µπορεί να µετρηθεί. Λαµβάνοντας υπόψη τους 

παράγοντες αποτελεσµατικότητας ως πολυδιάστατες κατασκευές, παρέχεται 

µια καλύτερη εικόνα σχετικά µε το τι καθιστά σχολεία και εκπαιδευτικούς 

αποτελεσµατικότερους έτσι ώστε να αναπτύξουµε συγκεκριµένες στρατηγικές 

για τη βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών (Creemers & Kyriakides, 

2006). 
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2.3 Σχέση δυναµικού µοντέλου µε την εκπαιδευτική 

αποτελεσµατικότητα 

 

2.3.1 Γενική περιγραφή του µοντέλου 

 

Όπως έχουµε αναφέρει προηγουµένως, η κριτική αναθεώρηση της EEΑ 

αποκαλύπτει τα σηµεία εκκίνησης για την ανάπτυξη ενός δυναµικού µοντέλου 

της ΕΕΑ. Έχει υποστηριχθεί ότι ένα δυναµικό µοντέλο πρέπει να λάβει υπόψη 

τους νέους στόχους της εκπαίδευσης και να τους συσχετίσει µε τις 

επιπτώσεις τους στη διδασκαλία και στη µάθηση. Αυτό σηµαίνει ότι τα 

µετρήσιµα αποτελέσµατα θα πρέπει να καθοριστούν µε πιο ευρύ τρόπο και όχι 

να περιορίζονται στην επίτευξη των βασικών δεξιοτήτων. Προϋποθέτει 

επίσης ότι οι νέες θεωρίες της διδασκαλίας και της µάθησης µπορεί να 

χρησιµοποιηθούν για να προσδιοριστούν οι µεταβλητές που συνδέονται µε την 

ποιότητα της διδασκαλίας. Επιπλέον, τα µοντέλα της ΕΕΑ θα πρέπει να 

καθοριστούν κατά τρόπο που να βοηθούν τους φορείς που χαράζουν την 

εκπαιδευτική πολιτική και τους εκπαιδευτικούς να βελτιώσουν τις 

εκπαιδευτικές πρακτικές, λαµβάνοντας ορθολογικές αποφάσεις σχετικά µε τη 

βέλτιστη εφαρµογή των παραγόντων στο εσωτερικό του µοντέλου και της 

σηµερινής κατάστασης στα σχολεία ή στα εκπαιδευτικά συστήµατα. Τέλος, το 

µοντέλο δεν θα πρέπει να είναι µόνο φειδωλό, αλλά επίσης να είναι σε θέση 

να περιγράψει τον περίπλοκο χαρακτήρα της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας. Αυτό σηµαίνει ότι το µοντέλο θα µπορούσε να 

βασίζεται σε συγκεκριµένη θεωρία, αλλά την ίδια στιγµή ορισµένοι από τους  
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παράγοντες που περιλαµβάνονται στις κύριες κατασκευές του µοντέλου είναι 

αλληλένδετοι εντός ή και µεταξύ των επιπέδων (Creemers & Kyriakides, 

2012). 

Το δυναµικό µοντέλο, το οποίο χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα, 

δηµιουργήθηκε µε βάση το παραπάνω σκεπτικό. Τα βασικά χαρακτηριστικά 

του δυναµικού µοντέλου έχουν ως εξής. Πρώτον, το µοντέλο αναφέρεται σε 

πολλαπλούς παράγοντες αποτελεσµατικότητας που λειτουργούν σε 

διαφορετικά επίπεδα. Δεύτερον, αναµένεται ότι ορισµένοι παράγοντες που 

λειτουργούν στο ίδιο επίπεδο συνδέονται µεταξύ τους. Ως εκ τούτου, είναι 

σηµαντικό να διευκρινίσουµε τους σχηµατισµούς των οµάδων των 

παραγόντων. Τρίτον, αν και υπάρχουν διαφορετικοί παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας και οµάδες των παραγόντων αυτών, είναι δεδοµένο ότι 

κάθε παράγοντας µπορεί να οριστεί και να µετρηθεί χρησιµοποιώντας 

παρόµοιες διαστάσεις. Αυτός είναι ένας τρόπος για να εξετάσουµε κάθε 

παράγοντα ως µια πολυδιάστατη κατασκευή και την ίδια στιγµή να είναι 

σύµφωνη µε τον φειδωλό χαρακτήρα του µοντέλου. Τέλος, το µοντέλο είναι 

σχεδιασµένο µε τρόπο που να λαµβάνει υπόψη την πιθανότητα η σχέση 

µεταξύ των παραγόντων και των αποτελεσµάτων να µην είναι γραµµική. Αυτό 

αναφέρεται στην πιθανότητα της αναζήτησης για τις βέλτιστες τιµές των 

διαφόρων διαστάσεων των παραγόντων και των βέλτιστων συνδυασµών 

µεταξύ των παραγόντων. Εποµένως, το δυναµικό µοντέλο λαµβάνει υπόψη το 

γεγονός ότι οι µελέτες για την αποτελεσµατικότητα που πραγµατοποιήθηκαν 

σε αρκετές χώρες αποκάλυψαν ότι οι επιρροές στην επίδοση των µαθητών 

είναι πολυεπίπεδες. (Teddlie & Reynolds, 2000). Επίσης το δυναµικό 

µοντέλο είναι πολυεπίπεδο από τη φύση του και αναφέρεται σε τέσσερα 

διαφορετικά επίπεδα. 
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Το δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας δίνει 

έµφαση στην κατάσταση της διδασκαλίας και της µάθησης όπου και 

αναλύονται οι ρόλοι των δύο βασικών φορέων (π.χ., εκπαιδευτικός και 

µαθητής). Πέρα από αυτά τα δύο επίπεδα, το δυναµικό µοντέλο αναφέρεται 

επίσης στους παράγοντες σε επίπεδο σχολείου. Αναµένεται ότι οι παράγοντες 

του επιπέδου του σχολείου επηρεάζουν τη διδακτική-µαθησιακή κατάσταση µε 

την ανάπτυξη και την αξιολόγηση της τακτικής του σχολείου για την 

διδασκαλία και µε την τακτική να δηµιουργήσουν ένα µαθησιακό περιβάλλον 

στο σχολείο. Το τελικό επίπεδο αναφέρεται στην επιρροή του εκπαιδευτικού 

συστήµατος µέσω ενός πιο επίσηµου τρόπου, κυρίως µέσω της ανάπτυξης και 

της αξιολόγησης της εκπαιδευτικής τακτικής σε εθνικό/τοπικό επίπεδο. 

Επίσης, λαµβάνεται υπόψη ότι η κατάσταση της διδασκαλίας και της µάθησης 

επηρεάζεται από το ευρύτερο εκπαιδευτικό πλαίσιο στο οποίο οι µαθητές, οι 

εκπαιδευτικοί και τα σχολεία αναµένεται να λειτουργήσουν. Παράγοντες 

όπως οι αξίες της κοινωνίας για την µάθηση και η σηµασία που αποδίδεται 

στην εκπαίδευση, παίζουν σηµαντικό ρόλο τόσο στη διαµόρφωση των 

εκπαιδευτικών όσο και στις προσδοκίες των µαθητών (Kyriakides & 

Creemers, 2009). 

Κύριο χαρακτηριστικό του δυναµικού µοντέλου είναι ότι, απεικονίζονται 

οι αλληλεπιδράσεις µεταξύ των στοιχείων του. Με αυτόν τον τρόπο, το 

δυναµικό µοντέλο υποθέτει ότι οι παράγοντες σε επίπεδο σχολείου και 

γενικού πλαισίου, έχουν άµεσες και έµµεσες επιπτώσεις στην επίδοση των 

µαθητών εφόσον, δεν είναι σε θέση µόνο να επηρεάσουν τις επιδόσεις των 

µαθητών άµεσα, αλλά µπορούν να επηρεάσουν και την κατάσταση της 

διδασκαλίας και της µάθησης. Εποµένως, δίνεται έµφαση στην διδασκαλία και 

η περιγραφή του επιπέδου της τάξης αναφέρεται κυρίως στην συµπεριφορά  
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του εκπαιδευτικού στην τάξη και ιδίως στην συνεισφορά του στην προώθηση 

της εκµάθησης σε επίπεδο τάξης. Επίσης, ο καθορισµός των παραγόντων σε 

επίπεδο τάξης θεωρείται ως απαραίτητη προϋπόθεση για τον καθορισµό του 

επίπεδου του σχολείου και του συστήµατος. Έτσι, θα εστιάσουµε στους 

παράγοντες που σχετίζονται µε την συµπεριφορά των εκπαιδευτικών στο 

δυναµικό µοντέλο και που περιγράφουν τον εκπαιδευτικό ρόλο των 

διδασκόντων οι οποίοι βρέθηκαν να σχετίζονται µε τα αποτελέσµατα των 

µαθητών (Brophy & Good, 1986, Muijs & Reynolds, 2000; Rosenshine & 

Stevens, 1986, Scheerens & Bosker, 1997). Οι οκτώ παράγοντες του 

µοντέλου που σχετίζονται µε τους εκπαιδευτικούς παρουσιάζονται παρακάτω 

στον Πίνακα 1. Αυτοί οι οκτώ παράγοντες δεν αναφέρονται µόνο σε µια 

προσέγγιση της διδασκαλίας, όπως η άµεση και ενεργή διδακτική προσέγγιση 

ή στην προσέγγιση του κονστρουκτιβισµού, αλλά τουλάχιστον καλύπτουν εν 

µέρει τις κύριες προσεγγίσεις στην µάθηση και στην διδασκαλία. Για 

παράδειγµα, η τεχνική συνεργασίας θεωρείται πρωταρχικός παράγοντας 

συνεισφοράς του εκπαιδευτικού  για την δηµιουργία ενός µαθησιακού 

περιβάλλοντος στην τάξη (Kyriakides & Creemers, 2009). 

Ένα άλλο σηµείο που χαρακτηρίζει το δυναµικό µοντέλο είναι ότι, οι 

περισσότερες από τις προσεγγίσεις στην διδασκαλία που σχετίζονται µε τον 

κονστρουκτιβισµό συµπεριλαµβάνονται στους παράγοντες, όπως η 

µοντελοποίηση της διδασκαλίας και ο προσανατολισµός (βλ. Πίνακα 1). Αυτοί 

οι δύο παράγοντες είναι επίσης συµβατοί µε τις αρχές της κατανόησης της 

διδασκαλίας και προωθούν τα επιτεύγµατα  των νέων στόχων της 

εκπαίδευσης όπως είναι η ανάπτυξη των µεταγνωστικών δεξιοτήτων. 

Οι παράγοντες των εκπαιδευτών που περιλαµβάνονται στο δυναµικό 

µοντέλο προέκυψαν  εν µέρει από την διαδικασία- παράδειγµα προϊόντος  
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(process–product paradigm) στον τοµέα της έρευνας σχετικά µε την 

διδασκαλία, η οποία έχει επικριθεί ειδικά για την αδυναµία της στην 

περιγραφή της πολυπλοκότητας της αποτελεσµατικής διδασκαλίας και για την 

ερµηνεία της στις διακυµάνσεις που εντοπίστηκαν στα αποτελέσµατα των 

µαθητών. Ωστόσο, αυτές οι επικρίσεις µπορεί εν µέρει να αντιµετωπιστούν 

µέσω της χρήσης µιας πολυδιάστατης προσέγγισης για τον καθορισµό των 

παραγόντων των εκπαιδευτικών. Έτσι, το δυναµικό µοντέλο βασίζεται στην 

υπόθεση ότι, αν και υπάρχουν διαφορετικοί παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας, κάθε παράγοντας µπορεί να οριστεί και να µετρηθεί µε 

τις πέντε διαστάσεις: συχνότητα, εστίαση, στάδιο, ποιότητα και 

διαφοροποίηση (Kyriakides & Creemers, 2009). 
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Πίνακας 1: Το δυναµικό µοντέλο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας 

  

Δεξιότητα                    SES 

 
Επιµονή                        Γένος 

 

Χρόνος εκτέλεσης      Εθνικότητα                       Προσδοκίες 

καθήκοντος                                                 Τρόπος Σκέψης 

 

Δυνατότητα για       Χαρακτηριστικά        Θέµατα για Κίνητρα 

µάθηση                   προσωπικότητας 

Εθνική/Τοπική 

Πολιτική για την 

Εκπαίδευση 

Αξιολόγηση της 

Πολιτικής 

Εκπαιδευτικό 

περιβάλλον 

Πολιτική του Σχολείου 

 

Αξιολόγηση του Σχολείου 

Ποιότητα διδασκαλίας 

-Προσανατολισµός 

-Δόµηση 

-Μοντελοποίηση 

- Εφαρµογή 

-Yποβολή ερωτήσεων 

-Αξιολόγηση 

-Διαχείριση χρόνου 

-Αίθουσα διδασκαλίας ως 

µαθησιακό περιβάλλον 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

ΓΝΩΣΤΙΚΑ 

ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΙΚΑ 

ΨΥΧΟΚΙΝΗΤΙΚΑ 

ΝΕΑ ΜΑΘΗΣΗ 
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2.3.2 Οι διαστάσεις µέτρησής των παραγόντων στο δυναµικό 

µοντέλο 

 

Όπως αναφέραµε παραπάνω, το δυναµικό µοντέλο βασίζεται στην 

υπόθεση ότι κάθε παράγοντας που αναφέρεται στην τάξη, στο σχολείο και στο 

σύστηµα µπορεί να µετρηθεί λαµβάνοντας υπόψη τις εξής πέντε διαστάσεις: 

την συχνότητα, την εστίαση, το στάδιο, την ποιότητα και την διαφοροποίηση. 

Αυτές οι διαστάσεις υποτίθεται ότι συνεισφέρουν στις επιπτώσεις που 

αναµένεται να έχει ένας παράγοντας στις µετρήσεις των αποτελεσµάτων των 

µαθητών. Επιπρόσθετα, οι διαστάσεις αυτές µας βοηθούν στην καλύτερη 

περιγραφή της λειτουργίας ενός παράγοντα. Συγκεκριµένα, η συχνότητα είναι 

ένας ποσοτικός τρόπος για την µέτρηση  της λειτουργίας του κάθε παράγοντα 

αποτελεσµατικότητας, ενώ οι άλλες τέσσερεις διαστάσεις εξετάζουν τα 

ποιοτικά χαρακτηριστικά της λειτουργίας των παραγόντων που λειτουργούν 

σε επίπεδο συστήµατος/σχολείου/τάξης. 

Οι διαστάσεις αυτές δεν είναι µόνο σηµαντικές από άποψη µέτρησης 

αλλά ακόµα περισσότερο είναι σηµαντικές από θεωρητική άποψη. Οι 

δραστηριότητες των εκπαιδευτικών που σχετίζονται µε κάθε παράγοντα 

µπορούν να γίνουν κατανοητές από διαφορετικές οπτικές γωνίες και όχι µόνο 

δίνοντας έµφαση στον αριθµό των δραστηριοτήτων που συµβαίνουν κατά την 

διάρκεια της διδασκαλίας. Επιπλέον, η χρήση αυτών των διαστάσεων µπορεί 

να µας βοηθήσει να αναπτύξουµε στρατηγικές για την βελτίωση της 

διδασκαλίας δεδοµένου ότι η ανατροφοδότηση (feedback) που παρέχεται 

στους εκπαιδευτικούς θα µπορούσε να αναφέρεται και σε ποιοτικά και όχι 

µόνο σε ποσοτικά χαρακτηριστικά της διδασκαλίας που εφαρµόζουν 

(Kyriakides, Creemers & Antoniou, 2009). 
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Πρώτη η διάσταση "συχνότητα", αναφέρεται στην ποσότητα µε την 

οποία µια δραστηριότητα συνδέεται µε ένα παράγοντα αποτελεσµατικότητας 

και είναι παρούσα σε ένα εκπαιδευτικό σύστηµα, στο σχολείο ή στην τάξη. 

Αυτός είναι ίσως ο ευκολότερος τρόπος να µετρηθεί η επίδραση ενός 

παράγοντα στα επιτεύγµατα των µαθητών και σχεδόν όλες οι µελέτες 

χρησιµοποίησαν αυτή τη διάσταση για να καθορίσουν τους παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας. Ωστόσο, η διάσταση αυτή µπορεί πάντα να µην µπορεί 

να συσχετιστεί µε γραµµικό τρόπο µε τα αποτελέσµατα των σπουδαστών. Για 

παράδειγµα, η προσωπική παρακολούθηση σε επίπεδο σχολικής µονάδας 

µπορεί να µετρηθεί λαµβάνοντας υπόψη το πόσο συχνά οι αρχές 

χρησιµοποιούν ένα σύστηµα παρακολούθησης για την εποπτεία των 

καθηγητών τους. 

Η EEΑ (Έρευνα για την Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα), θα 

µπορούσε να επιχειρήσει να προσδιορίσει, αν αυτή η διάσταση της µέτρησης 

της προσωπικής παρακολούθησης, δεν έχει σχέση µόνο άµεσα µε τα 

αποτελέσµατα των µαθητών, αλλά και έµµεσα, µέσω της συµπεριφοράς του 

δασκάλου στην τάξη. Επιπλέον είναι αµφίβολο ότι υπάρχει µια γραµµική σχέση 

µεταξύ συχνότητας της προσωπικής παρακολούθησης και των δύο τύπων των 

αποτελεσµάτων. Αντίθετα, µπορεί να παραδεχθούµε ότι µετά από µια 

βέλτιστη τιµή όταν χρησιµοποιήσουµε ένα σύστηµα παρακολούθησης, αυτός ο 

παράγοντας δεν µπορεί να έχει και άλλα πρόσθετα οφέλη στα αποτελέσµατα, 

αλλά ακόµη µπορεί να οδηγήσει σε αρνητικές επιπτώσεις στη συµπεριφορά 

των εκπαιδευτικών και, τέλος στα αποτελέσµατα των µαθητών (Creemers & 

Kyriakides, 2006). 

Δεύτερη διάσταση είναι η εστίαση των δραστηριοτήτων. Αυτή 

αποκαλύπτει τη λειτουργία του κάθε παράγοντα στην τάξη, στο σχολείο, και  
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στο γενικότερο επίπεδο του εκπαιδευτικού συστήµατος. Δύο πτυχέςτης 

εστίασης του κάθε παράγοντα µετρώνται. Η πρώτη αναφέρεται στην 

ιδιαιτερότητα των δραστηριοτήτων, οι οποίες µπορούν να κυµαίνονται από 

ειδικές σε γενικές. Για παράδειγµα, στην περίπτωση της πολιτικής του 

σχολείου σχετικά µε τη συµµετοχή των γονέων, η πολιτική θα µπορούσε είτε 

να είναι πιο συγκεκριµένη στους όρους όσον αφορά συγκεκριµένα τις 

δραστηριότητες που αναµένεται να λάβουν χώρα (π.χ., να αναφέρονται οι 

συγκεκριµένες ώρες που οι γονείς µπορούν να επισκέπτονται το σχολείο) ή 

γενικότερα (π.χ., θα ενηµερώνει τους γονείς ότι είναι ευπρόσδεκτοι στο 

σχολείο, αλλά χωρίς να τους δίνει συγκεκριµένες πληροφορίες σχετικά µε τι, 

πώς και πότε). 

Η δεύτερη πτυχή αυτής της διάστασης εξετάζει το σκοπό για τον 

οποίο µια δραστηριότητα λαµβάνει χώρα. Μια δραστηριότητα µπορεί να 

αναµένει να επιτευχθεί ένας ενιαίος σκοπός ή πολλαπλοί σκοποί. Η σηµασία 

να µετρηθεί η πτυχή της διάστασης εστίαση, µπορεί να συνεισφέρει στα 

πορίσµατα της έρευνας τα οποία αποκαλύπτουν ότι αν όλες οι δραστηριότητες 

αναµένεται να επιτύχουν έναν ενιαίο στόχο, τότε οι πιθανότητες επιτυχίας 

είναι υψηλές, αλλά η επίδραση των παραγόντων µπορεί να είναι µικρή  

εξαιτίας του γεγονότος ότι άλλοι σκοποί δεν θα επιτυγχάνουν και/ή η 

συνέργια (synergy) µπορεί να µην υπάρχει εφόσον οι ενέργειες είναι 

αποµονωµένες (Scheerens & Bosker, 1997). Από την άλλη πλευρά, αν όλες 

οι δραστηριότητες αναµένεται να επιτύχουν πολλαπλούς σκοπούς, υπάρχει ο 

κίνδυνος ότι συγκεκριµένοι σκοποί που µπορεί να εφαρµοζόντουσαν 

επιτυχώς, πιθανόν να µην εντοπιστούν µε αυτόν τον τρόπο (Pellgrino, 2004). 

Αναµένεται ότι οι µετρήσεις για την εστίαση της δραστηριότητας, είτε 

όσον αφορά την εξειδίκευση του ή όσον αφορά τον αριθµό των σκοπών που  

  



51 

 

 

αναµένονται να επιτευχθούν µπορεί να σχετίζονται µε ένα καµπυλόγραµµο 

τρόπο µε τα αποτελέσµατα των µαθητών. Για παράδειγµα, οι κατευθυντήριες 

γραµµές για τη γονική συµµετοχή, που είναι πολύ γενικοί, µπορεί να είναι 

χρήσιµες είτε για τους γονείς είτε για τους δασκάλους στη δηµιουργία καλών 

σχέσεων, που µπορεί να οδηγήσει στην υποστήριξη της µάθησης των 

µαθητών. Από την άλλη µια πολιτική του σχολείου που είναι πολύ 

συγκεκριµένη στον καθορισµό των δραστηριοτήτων, µπορεί να περιορίσουν 

την παραγωγικότερη συµµετοχή των εκπαιδευτικών και των γονέων για τη 

δηµιουργία των δικών τους τρόπων για την εφαρµογή της πολιτικής του 

σχολείου (Creemers & Kyriakides, 2008). 

Τρίτη διάσταση που µπορεί να µετρηθούν οι δραστηριότητες που 

συνδέονται µε έναν παράγοντα, είναι να λάβουµε υπόψη το στάδιο στο οποίο 

λαµβάνουν χώρα. Αναµένεται ότι οι παράγοντες πρέπει να λάβουν χώρα κατά 

ένα µεγάλο χρονικό διάστηµα, για να εξασφαλιστεί ότι έχουν µια συνεχή άµεση 

ή έµµεση επίδραση στην µάθηση των µαθητών (Creemers, 1994). Αυτή η 

υπόθεση βασίζεται εν µέρει στο γεγονός ότι οι αξιολογήσεις των 

προγραµµάτων που στοχεύουν να βελτιώσουν την πρακτική που εφαρµόζονται 

στην εκπαίδευση, αποκαλύπτει ότι ο βαθµός στον οποίο αυτά τα παρεµβατικά 

προγράµµατα έχουν επίδραση στην εκπαιδευτική πρακτική, βασίζεται κατά 

ένα µέρος στην χρονική περίοδος που εφαρµόζονται τα προγράµµατα αυτά σε 

ένα σχολείο (π.χ., Gray et al., 1999).Επιπλέον, η σηµασία να χρησιµοποιηθεί 

η διάσταση  στάδιο, για να µετρηθεί κάθε παράγοντας της 

αποτελεσµατικότητας, προέρχεται από το γεγονός ότι η επίδραση ενός 

παράγοντα στα επιτεύγµατα των µαθητών βασίζεται κατά ένα µέρος στο κατά 

πόσο αυτές οι ενέργειες που συνδέονται µε τον παράγοντα, παρέχονται κατά 

την σχολική σταδιοδροµία (Slater & Teddlie, 1992). 
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Για παράδειγµα, η πολιτική των σχολείων στη δυνατότητα για τη 

µάθηση, η οποία αναφέρεται στην πολιτική για την ακύρωση των µαθηµάτων 

και των απουσιών, αναµένεται να υλοποιηθεί κατά την διάρκεια του έτους και 

όχι µόνο µέσω ειδικών κανονισµών, να ανακοινωθεί σε ειδική χρονική στιγµή 

(π.χ., µόνο κατά την έναρξη του σχολικού έτους). Αναµένεται επίσης ότι η 

συνέχεια θα επιτευχθεί όταν το σχολείο είναι ευέλικτο στον 

επαναπροσδιορισµό της δικής του πολιτικής και στην προσαρµογή των 

δραστηριοτήτων που σχετίζονται µε τον παράγοντα, λαµβάνοντας υπόψη τα 

αποτελέσµατα του δικού του µηχανισµού αυτοαξιολόγησης. Τέλος, τη σηµασία 

της χρήσης της διάστασης του σταδίου, για τη µέτρηση κάθε παράγοντα 

αποτελεσµατικότητας προκύπτει από το γεγονός ότι έχει δειχθεί ότι ο 

αντίκτυπος ενός παράγοντα για τα επιτεύγµατα των µαθητών εξαρτάται εν 

µέρει από ποιο βαθµό οι δραστηριότητες συνδέονται µε τον παράγοντα που 

προβλέπονται σε όλη τη σχολική σταδιοδροµία των µαθητών (Creemers, 

1994). Έτσι, χρησιµοποιώντας τη διάσταση του σταδίου για τη µέτρηση της 

λειτουργίας του παράγοντα µπορεί να βοηθήσει εµάς, να εντοπίσουµε το 

βαθµό στον οποίο υπάρχει σταθερότητα σε κάθε επίπεδο. 

Τέταρτη είναι η διάσταση της ποιότητας. Αυτή γίνεται αντιληπτή µε 

δύο διαφορετικούς τρόπους. Ο πρώτος αναφέρεται στις ιδιότητες του ειδικού 

παράγοντα του ιδίου, όπως αυτές συζητούνται στην βιβλιογραφία. Αυτό 

σηµαίνει ότι η διάσταση ποιότητα, ασχολείται µε την διαδικασία της 

διδασκαλίας και δεν ασχολείται µε τις επιπτώσεις της διδασκαλίας στα 

αποτελέσµατα των µαθητών. Υποθέτουµε, ότι αυτή η διάσταση, όπως και οι 

άλλες, περιλαµβάνονται στο µοντέλο γιατί µπορεί να µας βοηθήσουν να 

ερµηνεύσουµε την διακύµανση στα µαθησιακά αποτελέσµατα. Η σηµασία της 

χρήσης αυτής της διάστασης προκύπτει επίσης από το γεγονός ότι  
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κοιτάζοντας το µέγεθος των στοιχείων ενός παράγοντα, δεν λαµβάνεται 

υπόψη το γεγονός ότι η λειτουργία του παράγοντα µπορεί να διαφέρει 

(Kyriakides, Creemers & Antoniou, 2009). Κατά δεύτερο λόγο η διάσταση 

της ποιότητας αναφέρεται στην επίπτωση που έχει η δραστηριότητα στην 

ανταπόκριση των µαθητών στην διδακτική διαδικασία. Για παράδειγµα, οι 

εκπαιδευτικοί µπορεί να παρουσιάζουν τους λόγους για την διεκπεραίωση 

µιας δραστηριότητας απλά, επειδή πρέπει να το κάνουν και είναι µέρος της 

δουλειά τους, χωρίς αυτή η τακτική να συµβάλλει στην συµµετοχή των 

µαθητών. Ενώ κάποιοι άλλοι ενθαρρύνουν τους µαθητές  να εντοπίσουν τους 

σκοπούς που µπορούν να επιτύχουν, διεκπεραιώνοντας µία δραστηριότητα , 

αυξάνοντας έτσι τα κίνητρα τους προς µία συγκεκριµένη 

δραστηριότητα/µάθηµα/σειρά µαθηµάτων. 

Τέλος, η πέµπτη διάσταση είναι η "διαφοροποίηση" και αφορά τον 

βαθµό στον οποίο οι δραστηριότητες που συνδέονται µε ένα παράγοντα 

εφαρµόζονται κατά τον ίδιο τρόπο για όλα τα εµπλεκόµενα θέµατα µε αυτό. Η 

σηµασία της αντιµετώπισης της διαφοροποίησης ως ξεχωριστή διάσταση της 

µέτρησης παραγόντων αποτελεσµατικότητας προκύπτει από το γεγονός ότι οι 

µαθητές κάθε ηλικίας και κάθε πολιτιστικού επιπέδου θα διαφέρουν µεταξύ 

τους σε διάφορες πνευµατικές και ψυχοκινητικές ικανότητες, σε γενικευµένες 

και εξειδικευµένες προϋπάρχουσες γνώσεις, σε συµφέροντα και κίνητρα, στο 

κοινωνικό-οικονοµικό υπόβαθρο, και σε προσωπικά στυλ της σκέψης και στο 

έργο κατά τη διάρκεια της µάθησης. Οι ερευνητές στον τοµέα της 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας έχουν δείξει ότι αυτές οι διαφορές 

σχετίζονται µε τις διαφορές µεταξύ της προόδου µάθησης των µαθητών (π.χ., 

Creemers, 1994, Kyriakides, 2005, Teddlie & Reynolds, 2000). 

  



54 

 

 

Παρά το γεγονός ότι η εκπαιδευτική πρακτική παρέµεινε σχετικά 

σταθερή και µη προσαρµοστική στις περισσότερες χώρες, η έρευνα στη 

διαφοροποιηµένη αποτελεσµατικότητα, φαίνεται να αποκαλύπτει ότι οι 

εκπαιδευτικοί και τα σχολεία µπορούν να έχουν διαφορετικά αποτελέσµατα 

στην προαγωγή της εκµάθησης σε διαφορετικές οµάδες µαθητών (Campbell 

et al., 2004). 

Είναι επίσης σηµαντικό να σηµειωθεί ότι, παρόλο που η διάσταση αυτή 

θα µπορούσε να θεωρηθεί ως µέρος της διάστασης "ποιότητας", ιδιαίτερη 

έµφαση στη διαφοροποίηση δίνεται λόγω του γεγονότος ότι η ΕΑΔ (Έρευνα 

για την Αποτελεσµατική Διδασκαλία), έχει δείξει ότι η προσαρµογή της στις 

συγκεκριµένες ανάγκες κάθε αντικειµένου ή οµάδας ατόµων αυξάνει την 

επιτυχή εφαρµογή του παράγοντα και τελικά µεγιστοποιεί τις επιδράσεις του 

στα µαθησιακά αποτελέσµατα των µαθητών. Ένας τρόπος για να 

διαφοροποιηθεί η διδασκαλία  είναι οι εκπαιδευτικοί να διδάσκουν σύµφωνα µε 

τις ατοµικές ανάγκες µάθησης των µαθητών, όπως αυτές ορίζονται από το 

υπόβαθρό τους και τα προσωπικά χαρακτηριστικά όπως το φύλο, η 

κοινωνικο-οικονοµική κατάσταση, η ικανότητα, ο τρόπος σκέψης και  ο τύπος 

προσωπικότητας (Kyriakides, 2007). Ωστόσο, η διάσταση διαφοροποίηση, 

δεν σηµαίνει ότι  αυτές οι οµάδες των µαθητών  δεν αναµένεται να επιτύχουν 

τους ίδιους σκοπούς. Αντίθετα, η προσαρµογή της λειτουργίας του κάθε 

παράγοντα µε τις ειδικές ανάγκες της κάθε οµάδας µαθητών µπορεί να 

εξασφαλίσει ότι όλοι τους θα είναι σε θέση να επιτύχουν τους ίδιους 

σκοπούς. Το επιχείρηµα αυτό υποστηρίζεται εν µέρει από την έρευνα για την 

προσαρµοσµένη διδασκαλία και την αξιολόγηση των καινοτόµων έργων που 

ασχολούνται µε την χρήση της προσαρµοστικής διδασκαλίας στην τάξη (π.χ., 

Houtveen, van der Grift, & Creemers, 2004). Ωστόσο, η χρήση της  
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διαφοροποίησης ως µια διάσταση της µέτρησης δεν σηµαίνει ότι όλη η 

διδασκαλία  πρέπει να εξατοµικεύεται, εφόσον πορίσµατα της έρευνας 

Aptitude Treatment Interaction, αποκαλύπτουν ότι σε πραγµατικές 

συνθήκες στην τάξη δεν είναι ούτε εφικτό ούτε αποτελεσµατικό να 

παρέχονται µόνο ατοµικές δραστηριότητες σε όλη την διάρκεια της 

διδασκαλίας (Corno & Snow, 1986). Αντίθετα, όλοι οι παράγοντες και οι 

διαστάσεις της µέτρησης µπορούν να παρατηρούνται ανεξάρτητα από την 

χρήση των ειδικών διαδικασιών οργάνωσης των τάξεων και η πλειοψηφία των 

παραγόντων µπορούν εύκολα να πραγµατοποιηθούν σε όλη την τάξη κατά την 

διάρκεια της διδασκαλίας. 

Τέλος η διάσταση "διαφοροποίηση" δεν συνεπάγεται απαραίτητα ότι τα 

θέµατα δεν αναµένεται να επιτύχουν τους ίδιους σκοπούς. Αντίθετα, η 

προσαρµογή της εκπαιδευτικής πολιτικής στις ιδιαίτερες ανάγκες της κάθε 

οµάδας των σχολείων, των εκπαιδευτικών, ή των µαθητών µπορούν να 

εξασφαλίσουν ότι όλες αυτές θα γίνουν ικανές να επιτύχει τους ίδιους 

σκοπούς (Creemers & Kyriakides, 2012). 
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2.3.3 Οι παράγοντες της αποτελεσµατικής διδασκαλίας στο 

δυναµικό µοντέλο 

 

Στην προηγούµενη ενότητα έχουν περιγραφεί µε ένα γενικό τρόπο, οι 

πέντε διαστάσεις που µπορεί να χρησιµοποιηθούν για τη µέτρηση κάθε 

παράγοντα αποτελεσµατικότητας. Τα παραδείγµατα που δόθηκαν αναφέρονται 

σε παράγοντες για το σχολείο και στα επίπεδα του συστήµατος. Αυτό έγινε 

εσκεµµένα, προκειµένου να γίνει γνωστή η σηµασία της δηµιουργίας ενός 

πλήρους δυναµικού µοντέλου, το οποίο αναφέρεται σε παράγοντες της 

αποτελεσµατικότητας σε όλα τα επίπεδα. Ωστόσο, προκειµένου να 

εξηγήσουµε καλύτερα το πώς αυτοί οι πέντε διαστάσεις µπορεί να 

χρησιµοποιηθούν για τη δηµιουργία ενός τέτοιου µοντέλου, παρακάτω θα 

αναφερθούµε στη µέτρηση των οκτώ παραγόντων αποτελεσµατικότητας που 

αφορούν την συµπεριφορά των εκπαιδευτικών στην τάξη. Η επιλογή για το 

επίπεδο της τάξης στηρίχθηκε στο γεγονός ότι οι µελέτες στην EEΑ (Έρευνα 

για την Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα), δείχνουν ότι το επίπεδο αυτό 

είναι πιο σηµαντικό από το σχολείο και από το επίπεδο του συστήµατος 

(Κυριακίδης et al,., 2000) και οι προσδιοριστικοί παράγοντες στο επίπεδο της 

τάξης, θεωρούνται ως απαραίτητη προϋπόθεση για τον προσδιορισµό του 

σχολείου και του επιπέδου του συστήµατος (Creemers, 1994). 

Το Δυναµικό µοντέλο βασισµένο στα κύρια πορίσµατα της ΕΑΔ 

(Έρευνας για την Αποτελεσµατικότητα των Εκπαιδευτικών) π.χ., Brophy & 

Good, 1986, Campbell et al.,2004, Creemers, 1994, Kyriakides, Campbell & 

Christofidou, 2002, Rosenshine, 1983), αναφέρεται στους παράγοντες οι 

οποίοι περιγράφουν τον εκπαιδευτικό ρόλο των καθηγητών και σχετίζονται  
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µε τα αποτελέσµατα των µαθητών. Αυτοί οι παράγοντες αναφέρονται σε 

εκπαιδευτικές συµπεριφορές των καθηγητών που παρατηρήθηκαν στην 

αίθουσα διδασκαλίας και δεν αναφέρονται σε παράγοντες που πιθανόν να 

προσπαθούν να εξηγήσουν αυτήν την συµπεριφορά (π.χ. οι πεποιθήσεις των 

εκπαιδευτικών, γνωστικές και διαπροσωπικές ικανότητες). Οι οκτώ 

παράγοντες που περιλαµβάνονται στο µοντέλο είναι οι ακόλουθοι :ο 

προσανατολισµός, η δόµηση, η υποβολή ερωτήσεων (questioning), η 

µοντελοποίηση της διδασκαλίας , η εφαρµογή, η διαχείριση χρόνου, ο ρόλος 

του εκπαιδευτικού να δηµιουργήσει ένα µαθησιακό περιβάλλον στην αίθουσα 

διδασκαλίας και η αξιολόγηση της τάξης (Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 

2009). Αυτοί οι οκτώ παράγοντες δεν αναφέρονται µόνο σε µία διδακτική 

προσέγγιση , όπως η δοµηµένη ή η άµεση διδασκαλία (Joyce, Weil & Calhoun 

2000) ή σε προσεγγίσεις που σχετίζονται µε τον κονστρουκτιβισµό 

(Schoenfeld, 1998). Υιοθετείτε µία ολοκληρωµένη προσέγγιση για να 

καθορίσει την ποιότητα της διδασκαλίας. Συγκεκριµένα το δυναµικό µοντέλο 

δεν αναφέρεται µόνο στις δεξιότητες που συνδέονται µε την άµεση και την 

δοµηµένη διδασκαλία όπως η δόµηση και ο προβληµατισµός αλλά επίσης 

αναφέρεται και στον προσανατολισµό και στην µοντελοποίηση της διδασκαλίας 

που είναι συµβατές µε τις θεωρίες της διδασκαλίας που σχετίζονται µε τον 

κονστρουκτιβισµό (Brekelmans, Sleegers & Fraser, 2000). 

Επιπλέον, οι µελέτες που διευρύνουν την διαφοροποιηµένη 

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών, αποκάλυψαν ότι αυτοί οι 

παράγοντες µπορεί να έχουν µεγαλύτερο αντίκτυπο για την µάθηση 

συγκεκριµένων οµάδων των µαθητών αλλά θα πρέπει να θεωρούνται ως 

γενικοί στην φύση τους εφόσον διαπιστώθηκε ότι σχετίζονται µε την επίδοση 

της κάθε οµάδας µαθητών (Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009). 
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Προσανατολισµός 

Ο Προσανατολισµός αναφέρεται στη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών 

για την παροχή στόχων, µε τους οποίους µια συγκεκριµένη εργασία ή το 

µάθηµα ή µια σειρά µαθηµάτων λαµβάνει χώρα και/ή δίνει κίνητρα στους 

µαθητές να προσδιορίσουν το λόγο για τον οποίο µια δραστηριότητα λαµβάνει 

χώρα στο µάθηµα. Είναι αναµενόµενο ότι η εµπλοκή των µαθητών µε τις 

εργασίες του προσανατολισµού, θα µπορούσαν να τους ενθαρρύνουν να 

συµµετέχουν ενεργά στην τάξη, διότι οι εργασίες που λαµβάνουν χώρα έχουν 

νόηµα για αυτούς (Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009). 

Κατά συνέπεια, η διάσταση "συχνότητα" µετράται λαµβάνοντας υπόψη 

τον αριθµό των εργασιών προσανατολισµού που λαµβάνουν χώρα σε ένα 

τυπικό µάθηµα, καθώς και µε βάση το χρονικό διάστηµα που διαρκούν. 

Δύο πτυχές της εστίασης για κάθε παράγοντα µετρώνται. Πρώτον, 

λαµβάνεται υπόψη ότι κάθε δραστηριότητα που συνδέεται µε την λειτουργία 

των παραγόντων της αποτελεσµατικότητας, µπορεί να µην πραγµατοποιείται 

τυχαία αλλά για κάποιους λόγους. Έτσι σύµφωνα µε το δυναµικό µοντέλο η 

πρώτη πτυχή της διάστασης εστίαση του κάθε παράγοντα, δείχνει τον  

σκοπό/ούς για τους οποίους πραγµατοποιείται µία δραστηριότητα. 

Λαµβάνεται υπόψη ότι µία δραστηριότητα αναµένεται να επιτύχει ενιαίους ή 

πολλαπλούς σκοπούς. Η σηµασία να µετρηθεί η πτυχή της διάστασης εστίαση, 

µπορεί να συνεισφέρει στα πορίσµατα της έρευνας τα οποία αποκαλύπτουν ότι 

αν όλες οι δραστηριότητες αναµένεται να επιτύχουν έναν ενιαίο στόχο, τότε 

οι πιθανότητες επιτυχίας είναι υψηλές, αλλά η επίδραση των παραγόντων 

µπορεί να είναι µικρή  εξαιτίας του γεγονότος ότι άλλοι σκοποί δεν θα 

επιτυγχάνουν και/ή η συνεργία µπορεί να µην υπάρχει, εφόσον οι ενέργειες 

είναι αποµονωµένες. Από την άλλη πλευρά, αν όλες οι δραστηριότητες  
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αναµένεται να επιτύχουν πολλαπλούς σκοπούς, υπάρχει ο κίνδυνος ότι 

συγκεκριµένοι σκοποί που µπορεί να εφαρµοζόντουσαν επιτυχώς, πιθανόν να 

µην εντοπιστούν µε αυτόν τον τρόπο. Στην περίπτωση του προσανατολισµού, 

η πτυχή της εστίασης µετριέται, εξετάζοντας κατά πόσο µία δραστηριότητα 

είναι περιορισµένη για να εντοπίσει έναν ενιαίο λόγο για την διεκπεραίωση 

µιας εργασίας ή για να εντοπίσει πολλαπλούς λόγους για την διεκπεραίωση 

µιας εργασίας. Η δεύτερη πτυχή της διάστασης εστίαση αναφέρεται στην 

ιδιαιτερότητα των δραστηριοτήτων οι οποίες µπορεί να κυµαίνονται από 

ειδικές σε γενικές και µετράται λαµβάνοντας υπόψη ότι οι δραστηριότητες 

που βασίζονται στον προσανατολισµό µπορεί να αναφέρονται σε ένα µέρος του 

µαθήµατος ή σε όλο το µάθηµα ή ακόµα σε µία σειρά µαθηµάτων (Creemers & 

Kyriakides, 2006). 

Η τρίτη διάσταση της µέτρησης για τον προσανατολισµό, αναφέρεται 

στο στάδιο κατά το οποίο µια δραστηριότητα λαµβάνει χώρα. Αναµένεται ότι 

οι εργασίες του προσανατολισµού, θα λάβουν χώρα σε διάφορα µέρη του 

µαθήµατος ή σε µια σειρά µαθηµάτων (π.χ., εισαγωγή, κύριο µέρος, τελείωµα 

του µαθήµατος). Υποστηρίζεται ότι οι παράγοντες χρειάζεται να συµβαίνουν 

για µία µεγάλη χρονική περίοδος για να εξασφαλίζεται ότι έχουν µία συνεχή 

άµεση ή έµµεση επίδραση στην διδασκαλία των µαθητών (Creemers, 1994). 

Επιπλέον, η σηµασία να χρησιµοποιηθεί η διάσταση  στάδιο, για να µετρηθεί 

κάθε παράγοντας της αποτελεσµατικότητας, προέρχεται από το γεγονός ότι η 

επίδραση ενός παράγοντα στα επιτεύγµατα των µαθητών, βασίζεται κατά ένα 

µέρος στο κατά πόσο αυτές οι ενέργειες που συνδέονται µε τον παράγοντα 

παρέχονται κατά την σχολική σταδιοδροµία. Εποµένως, χρησιµοποιώντας την 

διάσταση στάδιο, για να µετρηθεί η λειτουργία ενός παράγοντα µπορεί να µας 

βοηθήσει να προσδιορίσουµε το βαθµό στον οποίο υπάρχει σταθερότητα και 

ευελιξία σε κάθε επίπεδο, χρησιµοποιώντας τον παράγοντα κατά την περίοδο  
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που η έρευνα πραγµατοποιείται. Οι αποτελεσµατικοί καθηγητές είναι σε θέση 

να προσφέρουν δραστηριότητες που βασίζονται στον προσανατολισµό σε 

διαφορετικά σηµεία κατά την διάρκεια του µαθήµατος (Killen, 2007). 

Επιπλέον αναµένεται ότι οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να 

λάβουν και άλλες προοπτικές υπόψη τους κατά την διάρκεια αυτής της φάσης 

προσανατολισµού. Για παράδειγµα, οι µαθητές µπορούν να προτείνουν τους 

λόγους για του οποίους πρέπει να διεκπεραιώνεται µία δραστηριότητα και οι 

αποτελεσµατικοί καθηγητές πρέπει  να λαµβάνουν υπόψη τις προτάσεις τους 

(Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009). 

Τέταρτον, η µέτρηση της "ποιότητας" αφορά τις ιδιότητες των 

εργασιών προσανατολισµού και ιδιαίτερα εάν αυτό είναι σαφές για τους 

µαθητές. Αυτό σηµαίνει ότι η διάσταση ποιότητα, ασχολείται µε την διαδικασία 

της διδασκαλίας και δεν ασχολείται µε τις επιπτώσεις της διδασκαλίας στα 

αποτελέσµατα των µαθητών . Αναφέρεται επίσης στον αντίκτυπο που έχει η 

εργασία στην εµπλοκή µαθητών στη µαθησιακή διαδικασία. Για παράδειγµα, οι 

εκπαιδευτικοί µπορούν να παρουσιάσουν λόγους για να γίνει µια εργασία 

απλώς και µόνο επειδή πρέπει να το κάνουµε και επειδή είναι µέρος της 

ρουτινιάρικης διδασκαλία τους, χωρίς αυτό να έχει σηµαντική επίδραση στην 

συµµετοχή των µαθητών, ενώ σε άλλες περιπτώσεις µπορεί να ενθαρρύνουν 

τους µαθητές να προσδιορίσουν τους σκοπούς που µπορούν να επιτευχθούν 

κάνοντας µια εργασία και ως εκ τούτου την αύξηση των κινήτρων τους προς 

µια συγκεκριµένη εργασία, µάθηµα, ή µια σειρά µαθηµάτων (Creemers & 

Kyriakides, 2012). 

Τέλος, η διαφοροποίηση µετριέται µε παρόµοιο τρόπο για καθένα από 

τους οκτώ παράγοντες. Στην περίπτωση του προσανατολισµού, οι καθηγητές 

αναµένεται να παράσχουν διαφορετικά είδη εργασιών προσανατολισµού για 

τους µαθητές ανάλογα µε τις ανάγκες τους για µάθηση, προκειµένου να τους  
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εισάγουν την σπουδαιότητα των διαφορετικών στόχων που πρέπει να 

αποκτήσουν (Gijbels,Van de Watering, Dochy, & Van den Bossche, 2006). 

 

Δόµηση 

Οι Rosenshine και Stevens (1986) επισηµαίνουν ότι αυτό το επίτευγµα 

είναι µεγιστοποιηµένο όταν οι εκπαιδευτικοί δεν είναι µόνο ενεργοί 

παρουσιαστές υλικών αλλά µε τη δοµή: (α) που αρχίζει µε επισκοπήσεις ή/και 

µε αναθεώρηση των στόχων, (β) περιγράφει το περιεχόµενο που πρέπει να 

καλύπτεται και σηµατοδοτεί µεταβάσεις µεταξύ των διαφόρων µερών του 

µαθήµατος, (γ) να εφιστά την προσοχή στις κύριες ιδέες και (δ) την 

επανεξέταση των κυρίων ιδεών στο τέλος του µαθήµατος. Μπορεί να 

υποστηριχθεί ότι αυτά τα διαρθρωτικά στοιχεία δεν διευκολύνουν µόνο την 

αποµνηµόνευση των πληροφοριών, αλλά επιτρέπουν την σύλληψή του ως ένα 

ενιαίο σύνολο µε την αναγνώριση των σχέσεων µεταξύ των µερών. Ως εκ 

τούτου, η δόµηση µετράται ως ακολούθως. 

Πρώτον, η διάσταση "συχνότητα" µετριέται µε παρόµοιο τρόπο όπως 

στην περίπτωση του προσανατολισµού. Οι δύο δείκτες που µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν είναι ο αριθµός των εργασιών που λαµβάνουν χώρα σε ένα 

τυπικό µάθηµα, καθώς και πόσο χρονικά η κάθε εργασία λαµβάνει χώρα (π.χ., 

το ποσοστό του διδακτικού χρόνου που δαπανάται για τη δόµηση). 

Δεύτερον, η διάσταση της "εστίασης" µετράται λαµβάνοντας υπόψη ότι 

µια διαρθρωτική εργασία µπορεί είτε να παραπέµπει σε ένα µέρος του 

µαθήµατος, σε ολόκληρο το µάθηµα, ή ακόµα και σε µια σειρά µαθηµάτων 

(π.χ., ένα κεφάλαιο). Όσον αφορά τη δεύτερη πτυχή της "εστίασης" είναι υπό 

εξέταση. Μια διαρθρωτική εργασία µπορεί να παραπέµπει στην επίτευξη ενός 

µόνο στόχου ή στη σχέση των στοιχείων του µαθήµατος σε σχέση µε 

πολλαπλούς στόχους. Αναµένεται ότι οι διαρθρωτικές εργασίες που έχουν  
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αντίκτυπο στην συµπεριφορά του µαθητή είναι αυτές που αφορούν την 

επίτευξη των πολλαπλών στόχων, δεδοµένου ότι οι εργασίες που 

αναφέρονται σε ένα µόνο στόχο µπορεί να αυξήσουν τον κατακερµατισµό της 

µαθησιακής διαδικασίας (Creemers & Kyriakides, 2008). 

Η τρίτη διάσταση το "στάδιο", αναφέρεται στο κατά πόσο µια 

δραστηριότητα που λαµβάνει χώρα είναι επίσης µετρήσιµη µε τον ίδιο τρόπο 

όπως και ο προσανατολισµός. Διαρθρωτικές εργασίες µπορεί να λάβουν χώρα 

σε διάφορα µέρη ενός µαθήµατος ή σε µια σειρά µαθηµάτων (π.χ., στην 

εισαγωγή, στον κύριο κορµό, στο κλείσιµο του µαθήµατος). 

Τέταρτον, η διάσταση της "ποιότητας" είναι µετρήσιµη εξετάζοντας 

του κατά πόσον οι διαρθρωτικές εργασίες δεν είναι µόνο σαφείς για τους 

µαθητές αλλά επίσης τους βοηθούν να κατανοήσουν τη δοµή του µαθήµατος. 

Για το λόγο αυτό, δεν µετράµε την σαφήνεια ως ιδιοκτησία της δόµησης ούτε 

ως ανεξάρτητο παράγοντα της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, αλλά η 

σαφήνεια θεωρείται ως προϋπόθεση για να βοηθηθούν οι µαθητές να 

κατανοήσουν τη δοµή και το περιεχόµενο ενός µαθήµατος ή µιας σειράς 

µαθηµάτων. Η ποιότητα είναι επίσης µετρήσιµη από το βαθµό της 

διερεύνησης στον οποίο οι καθηγητές οργανώνουν µαθήµατα ή σειρές 

µαθηµάτων µε έναν τρόπο να προχωρήσουµε από την ευκολότερη εργασία 

στην πιο περίπλοκη. 

Τέλος, στην περίπτωση της δόµησης, η "διαφοροποίηση" µετράται από 

την διερεύνηση του βαθµού στον οποίο οι καθηγητές παρέχουν διαφορετικούς 

τύπους δόµησης των εργασιών των µαθητών ανάλογα µε τις µαθησιακές τους 

ανάγκες (Creemers & Kyriakides, 2012). 
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Υποβολή ερωτήσεων 

Οι αποτελεσµατικοί καθηγητές κάνουν πολλά ερωτήµατα και 

προσπαθούν να εµπλέξουν τους µαθητές τους στην συζήτηση που γίνεται 

µέσα στην τάξη. Αν και τα δεδοµένα σχετικά µε γνωστικό επίπεδο της εν 

λόγω απόδοσης της µεθόδου των ερωτήσεων έχουν αντιφατικά αποτελέσµατα 

(Redfield & Rousseau, 1981), η βέλτιστη ερώτηση δυσκολίας αναµένεται να 

ποικίλει ανάλογα µε το πλαίσιο. Πρέπει να υπάρχει επίσης ένα µείγµα από 

ερωτήσεις του προϊόντος (δηλαδή περιµένοντας µια ενιαία απάντηση από 

µαθητές) και ερωτήσεις της διαδικασίας (δηλαδή περιµένοντας τους µαθητές 

να δώσουν εξηγήσεις), αλλά οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί κάνουν 

περισσότερες ερωτήσεις κατά την διαδικασία (Askew & William, 1995). 

Ως εκ τούτου, η διάσταση της "συχνότητας" πρέπει να µετριέται 

διαµέσου διαφορετικών πτυχών. Ο συνολικός αριθµός των ερωτήσεων και ο 

λόγος µεταξύ των διαδικασιών και των παραγοµένων ερωτήσεων είναι δύο 

βασικοί δείκτες της εν λόγω διάστασης. Μια άλλη διάσταση έχει να κάνει µε 

το µήκος των παύσεων των παρακάτω ερωτήσεων, η οποία αναµένεται να 

κυµανθεί ανάλογα µε το επίπεδο δυσκολίας των ερωτήσεων. Έχει 

επισηµανθεί ότι ένα ερώτηµα που απαιτεί την εφαρµογή των αφηρηµένων 

αρχών θα πρέπει να απαιτήσει µεγαλύτερη παύση από ένα πραγµατικό 

ερώτηµα (Brophy & Good, 1986). 

Η "εστίαση" µετρήθηκε µε την εξέταση του είδους της ερώτησης και 

ιδιαίτερα µε τη σχέση του µε τις εργασίες που λαµβάνουν χώρα κατά τη 

διάρκεια ενός µαθήµατος (δηλαδή, ιδιοµορφία), καθώς και µε τους στόχους 

που αναµένεται να επιτευχθούν. 

Όσον αφορά την µέτρηση της διάστασης του "σταδίου", δύναται να  
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λαµβάνεται υπόψη ότι οι εκπαιδευτικοί µπορεί να θέσουν ερωτήµατα σε 

διαφορετικά µέρη του µαθήµατος και για διαφορετικούς λόγους. Παράδειγµα, 

οι εκπαιδευτικοί µπορούν να υποβάλουν ερωτήσεις στην εισαγωγή του 

µαθήµατος, ώστε να συνδεθούν το νέο µάθηµα µε τα προηγούµενα µαθήµατα 

και/ή κατά τη διάρκεια του πυρήνα του µαθήµατος, ώστε να ανακαλύψουν 

προβλήµατα που οι µαθητές έχουν µε το περιεχόµενο του µαθήµατος ή την 

ανάγκη για περαιτέρω διευκρινίσεις (Creemers & Kyriakides, 2008). 

Η "ποιότητα" µετράται λαµβάνοντας υπόψη τη σαφήνεια µιας ερώτησης 

και ιδιαίτερα το βαθµό στον οποίο οι µαθητές καταλαβαίνουν αυτά που 

αναµένεται να µάθουν. Άλλη ιδιότητα που επίσης µπορεί να µετρηθεί είναι η 

καταλληλότητα του επιπέδου δυσκολίας του ερωτήµατος, αφού είναι πιθανό 

ότι οι µαθητές µπορούν να κατανοήσουν την ερώτηση και εξακολουθούν να 

µην δίνουν κάποια απάντηση, διότι είναι πολύ δύσκολο γι 'αυτούς. Τέλος, η 

"ποιότητα" µετριέται µε την διερεύνηση του τρόπου που ασχολείται ο 

καθηγητής µε τις απαντήσεις των µαθητών για τις ίδιες τις ερωτήσεις του. 

Σωστές απαντήσεις θα πρέπει να αναγνωριστούν για την εκµάθηση άλλων 

µαθητών, ενώ απαντήσεις που είναι εν µέρει σωστές απαιτούν επιβεβαίωση 

της σωστής πλευράς τους και αναδιατύπωση του ερωτήµατος (Brophy & 

Good, 1986, Rosenshine & Stevens, 1986). Μετά από λανθασµένες 

απαντήσεις, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να ξεκινούν αναφέροντας ότι η 

απάντηση δεν είναι ορθή, αλλά να αποφεύγουν την προσωπική κριτική και να 

αποδεικνύουν γιατί η σωστή απάντηση είναι σωστή (Rosenshine, 1971). 

Τέλος, η "διαφοροποίηση" µετρήθηκε µε την εξέταση του βαθµού στον 

οποίο οι εκπαιδευτικοί κάνουν άµεσα ερωτήσεις σε συγκεκριµένους µαθητές ή 

λαµβάνουν απαντήσεις από συγκεκριµένους µαθητές. Είναι επίσης δεδοµένο  
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ότι µε την ανατροφοδότηση που οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί δίνουν στο 

µαθητή, ποικίλλουν οι απαντήσεις ανάλογα µε τις ανάγκες τους. 

 

Μοντελοποίηση Διδασκαλίας 

Η ΕΑΔ (Έρευνα για την Αποτελεσµατική Διδασκαλία), έχει δείξει ότι 

οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί είναι αναµενόµενο να βοηθήσουν τους 

µαθητές να χρησιµοποιούν στρατηγικές ή/και να αναπτύξουν τις δικές τους 

στρατηγικές, που µπορούν να τους βοηθήσουν να λύσουν διάφορα είδη 

προβληµάτων (Kyriakides et al., 2002). Ως αποτέλεσµα αυτού, το 

πιθανότερο είναι ότι οι µαθητές θα αναπτύξουν τις δεξιότητες που θα τους 

βοηθήσουν να οργανώσουν τη δική τους µάθηση (π.χ., η αυτορρύθµιση, 

ενεργητική µάθηση). 

Η διάσταση της "συχνότητας" της µοντελοποίησης µπορεί να µετρηθεί 

µε την εξέταση του αριθµού των εργασιών µοντελοποίησης που λαµβάνουν 

χώρα σε ένα µάθηµα και τον χρόνο διδασκαλίας που αφιερώνεται σε αυτές. 

Όσον αφορά για την διάσταση "εστίαση", αυτή ενδιαφέρεται οι διάφορες 

εργασίες µοντελοποίησης να µπορούν να εξεταστούν σε σχέση µε την έκταση 

στην οποία αναφέρονται σε στρατηγικές που µπορούν να χρησιµοποιηθούν, 

για την επίλυση προβληµάτων κάτω από διάφορες συνθήκες (π.χ. τα 

προβλήµατα διαφόρων θεµάτων). Επιπλέον, µπορούµε να εστιάσουµε στη 

σχέση που έχει, µε το βαθµό στον οποίο οι εκπαιδευτικοί παρέχουν ευκαιρίες 

στους µαθητές να χρησιµοποιήσουν ή να αναπτύξουν περισσότερες από µία 

στρατηγική για την επίλυση συγκεκριµένων προβληµάτων ή τύπους 

προβληµάτων (Creemers & Kyriakides, 2012) . 

Τρίτον, η διάσταση "στάδιο" ασχολείται µε την ακολουθία βάσει της 

οποίας οι εργασίες µοντελοποίησης (ή οι στρατηγικές για τη µάθηση),  
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χρησιµοποιούνται στην τάξη. Είναι πιθανό ότι αρχικά οι µαθητές έρχονται 

αντιµέτωποι µε ένα πρόβληµα και στη συνέχεια αναµένεται να 

χρησιµοποιήσουν ή να αναπτύξουν µια ιδιαίτερη στρατηγική για την επίλυσή 

του. Από την άλλη πλευρά, οι καθηγητές µπορούν να διδάσκουν µια 

στρατηγική ή διαφορετικές στρατηγικές για τους µαθητές και στη συνέχεια οι 

µαθητές καλούνται να χρησιµοποιούν αυτές τις στρατηγικές για την επίλυση 

ενός προβλήµατος. 

Τέταρτον, το µέτρο της "ποιότητας", ασχολείται µε τις ιδιότητες των 

εργασιών µοντελοποίησης και ιδιαίτερα µε το ρόλο που ο εκπαιδευτικός 

αναµένεται να διαδραµατίσει για να βοηθήσει τους µαθητές να 

χρησιµοποιήσουν µια στρατηγική για την επίλυση των προβληµάτων τους. Οι 

καθηγητές µπορούν να παρουσιάσουν είτε µια στρατηγική µε σαφήνεια ή 

µπορούν να καλέσουν τους µαθητές να εξηγήσουν πώς θα λύσουµε ένα 

πρόβληµα και να χρησιµοποιήσουν τις πληροφορίες για την προώθηση της 

ιδέας της µοντελοποίησης. Η τελευταία µπορεί να ενθαρρύνει τους µαθητές 

όχι µόνο στο να χρησιµοποιούν αλλά και να αναπτύξουν τις δικές τους 

στρατηγικές για την επίλυση προβληµάτων. Η "ποιότητα" επίσης µετρήθηκε 

µε την εξέταση των επιπτώσεων που έχει µια δραστηριότητα στη 

συµπεριφορά του µαθητή. Οι µαθητές µπορούν είτε να είναι σε θέση να 

χρησιµοποιήσουν µια στρατηγική µε αποτελεσµατικό τρόπο (δηλαδή, 

βρίσκοντας την λύση του προβλήµατος) ή η χρήση της στρατηγικής µπορεί να 

αποτελέσει εµπόδιο στην αντιµετώπιση ενός προβλήµατος (π.χ., προκαλεί 

µεγαλύτερη σύγχυση σχετικά µε το πρόβληµα) (Creemers & Kyriakides, 

2008) . 

Τέλος την πέµπτη διάσταση, την "διαφοροποίηση", µπορεί να την δει 

κανείς από την άποψη της υιοθέτησης της µοντελοποίησης σε συγκεκριµένες  
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ανάγκες από µια οµάδα µαθητών. Αυτά µπορεί να οδηγήσουν στο να δώσουµε 

µεγαλύτερη έµφαση στην εφαρµογή µιας ενιαίας στρατηγικής για µια οµάδα 

µαθητών για την επίλυση προβληµάτων ή σε µεγαλύτερη έµφαση στη χρήση 

πολλαπλών στρατηγικών ή ακόµη και να αναπτύξουµε νέες στρατηγικές για 

άλλες οµάδες µαθητών. 

 

Εφαρµογή 

Οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν επίσης τις 

εξατοµικευµένες εργασίες ή µικρές οµαδικές εργασίες, δεδοµένου ότι 

παρέχουν τις απαιτούµενες πρακτικές και ευκαιρίες εφαρµογής (Borich, 

1992) και µπορεί να συνδέονται µε ένα άµεσο µοντέλο διδασκαλίας το οποίο 

τονίζει την άµεση εξάσκηση των διαφόρων ενοτήτων που διδάσκονται στο 

µάθηµα. 

Έτσι, η "συχνότητα" µπορεί να µετρηθεί µε βάση το συνολικό χρόνο 

που αφιερώνεται στις εργασίες για την εµπέδωση της αντίστοιχης ενότητας 

(π.χ., το ποσοστό της διδακτικής ώρας). 

Η εστίαση µπορεί να µετρηθεί µε την εξέταση της ιδιαιτερότητας των 

εργασιών που οι µαθητές αναµένεται να εκτελέσουν. Μπορούµε να 

εξετάσουµε, κατά συνέπεια, τον βαθµό στον οποίο οι εργασίες που πρέπει να 

κάνουν οι µαθητές, για να εφαρµόσουν όσα µάθανε που αναφέρονται σε 

ορισµένα µέρη του µαθήµατος, σε όλο το µάθηµα, ή ακόµα και σε µια σειρά 

µαθηµάτων. Αυτός ο τρόπος µέτρησης σχετίζεται επίσης µε τη δεύτερη 

πτυχή της "εστίασης", διότι µας δίνει τη δυνατότητα να εξετάσουµε τον 

αριθµό των σκοπών που οι εργασίες για την εµπέδωσης της ύλης καλύπτουν. 

Το "στάδιο" µετριέται µε την εξέταση της φάσης του µαθήµατος στο 

οποίο κάθε εργασία εµπέδωσης λαµβάνει χώρα. Η ποιότητα των εργασιών  
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εµπέδωσης µετριέται µε έρευνα του κατά πόσον οι µαθητές απλώς καλούνται 

να επαναλάβουν όσα έχουν ήδη διδαχθεί από τον καθηγητή τους ή αν η 

εργασία εµπέδωσης είναι πιο σύνθετη από το περιεχόµενο που καλύφθηκε 

στο µάθηµα. Επίσης, εξετάσθηκε το κατά πόσον οι εργασίες εµπέδωσης που 

χρησιµοποιούνται, είναι τα σηµεία εκκίνησης για το επόµενο βήµα της 

διδασκαλίας και της µάθησης. 

Τέλος, η "διαφοροποίηση" αναφέρεται στο βαθµό στον οποίο οι 

εκπαιδευτικοί δίνουν περισσότερες ευκαιρίες για εφαρµογή στους µαθητές 

που το έχουν ανάγκη. Αναφέρεται επίσης στη συµπεριφορά των 

εκπαιδευτικών που παρακολουθούν, εποπτεύουν και παρέχουν διορθωτικές 

ανατροφοδοτήσεις κατά την εφαρµογή των δραστηριοτήτων. Υποστηρίζεται 

ότι όταν οι µαθητές έχουν την δυνατότητα να λειτουργήσουν ανεξάρτητα, οι 

αποτελεσµατικοί καθηγητές κυκλοφορούν (µέσα στην τάξη) για την 

παρακολούθηση της προόδου, την παροχή βοήθειας και την ανατροφοδότηση 

(Brophy & Good, 1986,Κλαουδάτος, 1996, 2010). 

 

Η τάξη ως ένα µαθησιακό περιβάλλον: Η συµβολή του δασκάλου. 

Οι Muijs και Reynolds (2000) επισηµαίνουν ότι το κλίµα στην τάξη 

είναι ένας παράγοντας που η ΕΑΔ έχει διαπιστώσει ότι είναι σηµαντικός. Το 

κλίµα συχνά θεωρείται ότι σχετίζεται µε τη συµπεριφορά των 

ενδιαφεροµένων µερών. Τα αποτελέσµατα της παραδοσιακής έρευνας µέσα 

στην τάξη αρχικά επικεντρώθηκαν σε κλιµατικούς παράγοντες που ορίζονται 

ως διοικητικές τεχνικές (Doyle, 1986). Η διοίκηση είναι αναγκαίο να 

δηµιουργήσει συνθήκες για τη µάθηση και την διδασκαλία, αλλά η ίδια η 

διοίκηση δεν είναι από µόνη της επαρκής για τα αποτελέσµατα των µαθητών 

(Creemers, 1994). Από την άλλη πλευρά, η ψυχολογική παράδοση για την  
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έρευνα για το περιβάλλον της τάξης καταβάλει µεγάλη προσοχή στα µέσα για 

τη µέτρηση των µαθητικών αντιλήψεων για το κλίµα. Έτσι, σε αυτό το στάδιο 

της µελέτης θα επικεντρωθούµε στην µέτρηση της συµβολής των 

εκπαιδευτικών στη δηµιουργία ενός περιβάλλοντος µάθησης στην δική 

του/της τάξη και σε πέντε στοιχεία της τάξης ως ένα µαθησιακό περιβάλλον. 

Λαµβάνονται υπόψη: η αλληλεπίδραση δασκάλου-µαθητή, η αλληλεπίδραση 

µαθητή-µαθητή, η µεταχείριση των µαθητών από το δάσκαλο, ο ανταγωνισµός 

µεταξύ των µαθητών και η διαταραχή στην τάξη. Τα δύο πρώτα στοιχεία είναι 

σηµαντικά στοιχεία για τη µέτρηση του κλίµατος στην τάξη, όπως η έρευνα για 

το περιβάλλον στην τάξη έχει δείξει (Den Brok, Brekelmans και Wubbels, 

2004), αλλά σε αυτή την εργασία επικεντρωνόµαστε στο είδος των 

αλληλεπιδράσεων που υπάρχουν στη τάξη και όχι για το πώς οι µαθητές 

αντιλαµβάνονται του δασκάλου τις διαπροσωπικές συµπεριφορές. Τα άλλα 

τρία στοιχεία αφορούν την προσπάθεια των εκπαιδευτικών να δηµιουργήσουν 

ένα µεθοδικό και υποστηρικτικό περιβάλλον για µάθηση και η έρευνα για την 

αποτελεσµατικότητα στην τάξη έχει δείξει τη σηµασία τους για την προώθηση 

της µάθησης των µαθητών (Brophy & Good, 1986, Scheerens & Bosker, 

1997). Οι τρόποι που χρησιµοποιούνται για να µετρήσουµε τα πέντε αυτά 

στοιχεία είναι πολύ παρόµοιοι και παρατίθενται παρακάτω. Αλληλεπιδράσεις 

µετρώνται λαµβάνοντας υπόψη το ρόλο του δασκάλου στην ίδρυση της 

αλληλεπίδρασης µεταξύ των µαθητών και µεταξύ των µαθητών και του 

εαυτού του/της. 

Η διάσταση της "συχνότητας" αναφέρεται στον αριθµό και το είδος των 

αλληλεπιδράσεων που λαµβάνουν χώρα. Συγκεκριµένα, οι αλληλεπιδράσεις 

κατατάσσονται σε διαφορετικές κατηγορίες µε βάση τις εστιάσεις τους 

(δηλαδή, την ειδικότητα και το σκοπό/ους που εξυπηρετούν). Για παράδειγµα,  
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οι αλληλεπιδράσεις κατατάσσονται ανάλογα µε το σκοπό/ούς που αναµένεται 

να εξυπηρετήσουν (π.χ., διοικητικούς λόγους, µαθησιακούς, κοινωνικών 

συναντήσεων). 

Όσον αφορά το "στάδιο", οι αλληλεπιδράσεις πρέπει να εξεταστούν σε 

σχέση µε τη φάση του µαθήµατος στην οποία λαµβάνουν χώρα. 

Η "ποιότητα" είναι η µόνη που µετρήθηκε µε εξέταση της άµεσης 

επίπτωσης που έχουν οι πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών στην ίδρυση 

σχετικών αλληλεπιδράσεων. Μας ενδιαφέρει κυρίως να δούµε το βαθµό στον 

οποίο ένας δάσκαλος θα µπορούσε να προσδιορίσει µια εργασία συµπεριφοράς 

µέσω των αλληλεπιδράσεων που αυτή ή αυτός προωθεί, δεδοµένου ότι το 

µοντέλο του Creemers υπογραµµίζει τη σηµασία της διατήρησης του στόχου 

για τους µαθητές. (Creemers, 1994). 

Τέλος, η "διαφοροποίηση" µετρήθηκε µε την εξέταση των διαφόρων 

στρατηγικών διδασκαλίας τις οποίες ο δάσκαλος µπορεί να χρησιµοποιήσει, 

ώστε να διατηρήσει τις διαφορετικές οµάδες µαθητών που συµµετέχουν στις 

αλληλεπιδράσεις µέσα στην τάξη, οι οποίες προωθούν την µάθηση των 

µαθητών. 

Όσον αφορά άλλα τρία στοιχεία της τάξης, λαµβάνεται υπόψη η 

συµπεριφορά των εκπαιδευτικών στη θέσπιση κανόνων έτσι ώστε να πείσουν 

τους µαθητές να σέβονται και να χρησιµοποιούν τους κανόνες και να τους 

διατηρούν, προκειµένου να δηµιουργηθεί ένα κατάλληλο µαθησιακό 

περιβάλλον στην τάξη τους. Το πρώτο στοιχείο αναφέρεται στα γενικότερα 

προβλήµατα που µπορεί να προκύψουν όταν οι µαθητές δεν πιστεύουν ότι 

αντιµετωπίζονται δίκαια και ότι δεν γίνονται σεβαστοί ως µεµονωµένα άτοµα 

από το δάσκαλό τους, ενώ τα άλλα δύο ασχολούνται µε συγκεκριµένες 

καταστάσεις µέσα στην τάξη που θα µπορούσαν να δηµιουργήσουν δυσκολίες  
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στην προώθηση της εκµάθησης (για παράδειγµα, ο ανταγωνισµός µεταξύ των 

φοιτητών, ή η αναταραχή στην τάξη). 

Έτσι, η "συχνότητα" µετρήθηκε µε την εξέταση του αριθµού των 

προβληµάτων που ανακύπτουν µέσα στην σχολική τάξη (π.χ., διαταραχή στην 

τάξη, διαµάχη ανάµεσα σε δύο µαθητές) και τους διάφορους τρόπους που οι 

εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν για την αντιµετώπισή τους. 

Η "εστίαση" µετρήθηκε µε την εξέταση της ιδιαιτερότητας του 

προβλήµατος όπως αυτό παρατηρείται (π.χ., τυχαία ή συνεχής που πηγαίνει 

την τάξη πίσω σε προβλήµατα που δεν λύθηκαν επιτυχώς), καθώς και για την 

αντίδραση των εκπαιδευτικών ως προς τον σκοπό/οι που αυτός ή αυτή 

επιχειρεί να επιτύχει (π.χ. επίλυση µόνο του συγκεκριµένου προβλήµατος ή 

δηµιουργώντας µια ατµόσφαιρα που αποφεύγει την περαιτέρω ύπαρξη 

παρόµοιων προβληµάτων). Για παράδειγµα, στην περίπτωση που διερευνούµε 

τους τρόπους που οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν τις αρνητικές επιπτώσεις 

του ανταγωνισµού, ο εκπαιδευτικός µπορεί να επεξεργάζεται, ανάλογα µε το 

ειδικό πρόβληµα που ανακύπτει ή να θέτει το πρόβληµα σε µια γενικότερη 

προοπτική προκειµένου να βοηθήσει τους µαθητές να δουν τις θετικές 

πτυχές του ανταγωνισµού έτσι ώστε να αποφεύγονται οι αρνητικές πτυχές 

(Creemers & Kyriakides, 2008). 

Το "στάδιο" µπορεί να µετρηθεί µε την εξέταση της φάσης του 

µαθήµατος στην οποία προκύπτει το πρόβληµα. 

Η "ποιότητα" κρίνεται σε σχέση µε την επίπτωση που έχει η 

συµπεριφορά των εκπαιδευτικών στην επίλυση των προβληµάτων που 

προκύπτουν, µετριέται δηλαδή διαµέσου της συµπεριφοράς των µαθητών. Για 

παράδειγµα, ένας καθηγητής µπορεί να µην χρησιµοποιεί καµία στρατηγική για 

να αντιµετωπίσει µια διαταραχή κλίµατος στην τάξη του ή να χρησιµοποιεί µια  
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στρατηγική, αλλά το πρόβληµα να λύνεται µόνο προσωρινά, ή να χρησιµοποιεί 

µια στρατηγική που έχει µια µακροχρόνια επίδραση. 

Τέλος, η "διαφοροποίηση" µετρήθηκε µε την εξέταση του βαθµού στον 

οποίο οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν διαφορετικές στρατηγικές για την 

αντιµετώπιση προβληµάτων τα οποία προκαλούνται από διάφορες οµάδες 

µαθητών. Για παράδειγµα, κάθε µαθητής/τρια µπορεί να προκαλέσει κάποιο 

πρόβληµα ώστε να τραβήξει την προσοχή των συµµαθητών του/της µέσα 

στην τάξη ή ακόµα και του καθηγητού του/της. Είναι ίσως η καλύτερη 

στρατηγική να µην δώσουν προσοχή όταν το πρόβληµα είναι µικρό, δεδοµένου 

ότι κάθε αντίδραση από τον δάσκαλο µπορεί να προκαλέσει τη συνέχιση της 

πρόκλησης προβληµάτων. 

 

Διαχείριση του χρόνου 

Το µοντέλο του Creemers θεωρεί το να µαθαίνεις σε συγκεκριµένο 

χρόνο και µε συγκεκριµένο στόχο, τους δύο από τους σηµαντικότερους 

παράγοντες της αποτελεσµατικότητας που λειτουργούν σε διαφορετικά 

επίπεδα. Η δυνατότητα στο να µαθαίνουµε σχετίζεται επίσης στη συµµετοχή 

των µαθητών και στο χρόνο που δαπανάται για την επίτευξη του στόχου 

(Emmer & Everston, 1981). Ως εκ τούτου οι αποτελεσµατικοί εκπαιδευτικοί 

αναµένεται να οργανώσουν και να διαχειριστούν το περιβάλλον της τάξης ως 

ένα αποτελεσµατικό περιβάλλον µάθησης και έτσι να µεγιστοποιήσουν τα 

ποσοστά συµµετοχής (Creemers & Reezigt, 1996). Στη µελέτη αυτή η 

διαχείριση του χρόνου θεωρείται ως ένας από τους σηµαντικότερους δείκτες 

της ικανότητας των εκπαιδευτικών να διαχειριστούν την τάξη µε 

αποτελεσµατικό τρόπο.  

Έτσι, η "συχνότητα" µετριέται λαµβάνοντας υπόψη πόσος χρόνος  
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χρησιµοποιείται για τη διδασκαλία κάθε µαθήµατος και πόσος χρόνος 

καλύπτεται εντός του χρονικού πλαισίου. 

Η διάσταση "εστίαση" δεν µετριέται χωριστά, αφού το κύριο 

ενδιαφέρον αυτού του παράγοντα είναι κατά πόσο οι µαθητές είναι στο σωστό 

δρόµο για το στόχο ή όχι. 

Το "στάδιο" µετριέται λαµβάνοντας υπόψη την κατανοµή του χρόνου 

στις διαφορετικές φάσεις του µαθήµατος. Όσον αφορά την διάσταση της 

"ποιότητας", αυτή µετριέται µέσω των δεδοµένων που είναι σε σχέση µε τον 

παράγοντα που αφορούν το ρόλο του δασκάλου, στη δηµιουργία µαθησιακού 

περιβάλλοντος στην τάξη του/της. Τέλος, η "διαφοροποίηση" µετρήθηκε µε 

την εξέταση της κατανοµής του χρόνου για τις διαφορετικές οµάδες των 

µαθητών. 

 

Αξιολόγηση του µαθητή 

Η αξιολόγηση θεωρείται ως αναπόσπαστο κοµµάτι της διδασκαλίας 

(Stenmark, 1992) και ειδικά η διαµορφωτική αξιολόγηση είναι ένας από τους 

σηµαντικούς παράγοντες που συνδέονται περισσότερο µε την 

αποτελεσµατικότητα σε όλα τα επίπεδα και ιδίως στο επίπεδο της τάξης (De 

Jong et al., 2004, Κυριακίδης, 2005). Οι πληροφορίες που συγκεντρώνονται 

από την αξιολόγηση µπορούν να χρησιµοποιηθούν έτσι ώστε να επιτρέπουν 

στους εκπαιδευτικούς να προσδιορίζουν τις ανάγκες των µαθητών τους 

καθώς και να αξιολογήσουν τις δικές τους πρακτικές. 

Στην παρούσα µελέτη, η "συχνότητα" µετριέται από τον αριθµό των 

αξιολογούµενων εργασιών και το χρόνο που λαµβάνουν χώρα. Αναµένεται ότι 

υπάρχει µία καµπυλόγραµµη σχέση µεταξύ της συχνότητας της αξιολόγησης 

των εκπαιδευτικών και των µαθητικών αποτελεσµάτων,  
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δεδοµένου ότι η υπέρµετρη έµφαση στην αξιολόγηση µπορεί να µειώσει τον 

πραγµατικό χρόνο που δαπανάται για τη διδασκαλία και τη µάθηση, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί που δεν συλλέγουν καµία πληροφορία δεν είναι σε θέση να 

προσαρµόσουν τη διδασκαλία τους στις ανάγκες των µαθητών. 

Η "εστίαση" µετριέται µε την εξέταση της ικανότητας του δασκάλου να 

χρησιµοποιήσει διαφορετικούς τρόπους µέτρησης των ικανοτήτων των 

µαθητών και όχι χρησιµοποιώντας µόνο µία τεχνική (π.χ., γραπτές 

εξετάσεις). Είναι επίσης σηµαντικό να εξεταστεί κατά πόσον ο καθηγητής 

κάνει χρήση περισσότερες φορές από µία, των πληροφοριών που αυτή ή 

αυτός συλλέγει (π.χ., ο προσδιορισµός των αναγκών των φοιτητών, τη 

διεξαγωγή αυτο-αξιολόγησης, την προσαρµογή του/της σε µακροπρόθεσµο 

σχεδιασµό, στη χρησιµοποίηση των αξιολογούµενων εργασιών ως σηµείο 

εκκίνησης για τη διδασκαλία) (Creemers & Kyriakides, 2012). 

Το "στάδιο" µετριέται µε βάση την περίοδο κατά την οποία οι 

αξιολογούµενες εργασίες πραγµατοποιούνται (π.χ., στην αρχή, κατά τη 

διάρκεια και στο τέλος του µαθήµατος ή της ενότητας των µαθηµάτων), την 

χρονική καθυστέρηση µεταξύ της συλλογής πληροφοριών, την καταγραφή των 

αποτελεσµάτων, την υποβολή εκθέσεων µε τα αποτελέσµατα στους µαθητές 

και στους γονείς, καθώς και µε την χρήση τους. 

Η "ποιότητα" µετριέται µε την εξέταση των ιδιοτήτων των µέσων 

αξιολόγησης που χρησιµοποιούνται από τον καθηγητή, όπως το κύρος, η 

αξιοπιστία, η πρακτικότητα, καθώς και ο βαθµός στον οποίο τα µέσα 

καλύπτουν το περιεχόµενο της διδασκαλίας µε έναν αντιπροσωπευτικό τρόπο. 

Αυτή η διάσταση επίσης µετριέται µε τη διερεύνηση του είδους της 

ανατροφοδότησης που ο δάσκαλος δίνει στους µαθητές και του τρόπου που οι 

µαθητές χρησιµοποιούν την ανατροφοδότηση που τους δίνεται από τον  
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καθηγητή τους. Συγκεκριµένα, οι αποτελεσµατικοί καθηγητές παρέχουν 

εποικοδοµητική ανατροφοδότηση που έχει θετικές συνέπειες για τη 

διδασκαλία και τη µάθηση (Muijs & Reynolds, 2001). 

Τέλος η "διαφοροποίηση" εξετάζεται σε σχέση µε το βαθµό στον οποίο 

οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν διαφορετικές τεχνικές για τη µέτρηση των 

αναγκών των µαθητών και/ή διαφορετικούς τρόπους για να παράσχουν 

ανατροφοδότηση σε οµάδες µαθητών λαµβάνοντας υπόψη τις ανάγκες τους. 
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2.4 Έρευνες που έγιναν για την εγκυροποίηση του διδακτικού 

µοντέλου 

 

Αν και το δυναµικό µοντέλο θεωρείται ένα γενικό µοντέλο, απαιτούνται 

οι µελέτες που διερευνούν τον έλεγχο της εγκυρότητας ως µοντέλου 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας. Έχουν γίνει 4 µελέτες τα τελευταία 

χρόνια για αυτόν τον σκοπό. 

Οι δύο πρώτες µελέτες χρησιµοποίησαν παρόµοιες µεθοδολογίες για 

να ελέγξουν την "επίδραση" των παραγόντων που σχετίζονται µε την 

συµπεριφορά των εκπαιδευτικών στο Δυναµικό µοντέλο, µε την επίδοση των 

µαθητών στην Γλώσσα και στα Μαθηµατικά ( η 2η και στα Θρησκευτικά), στο 

τέλος της προσχολικής και στο τέλος της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στην 

Κύπρο. Ωστόσο, δεν είχαν σχεδιαστεί µε σκοπό να αποδείξουν την  αιτιώδη 

συνάφεια µεταξύ των παραγόντων και των επιδόσεων των µαθητών. Ως εκ 

τούτου, ο όρος ‘’επίδραση’’ χρησιµοποιείται για να δείξει τη δύναµη της 

σύνδεσης µεταξύ των παραγόντων των εκπαιδευτικών και των επιδόσεων 

των µαθητών (Kyriakides & Creemers, 2009). 

Στην πρώτη µελέτη χρησιµοποιήθηκε στρωµατοποιηµένη 

δειγµατοληψία για την επιλογή 80 σχολείων προσχολικής εκπαίδευσης  στην 

Κύπρο, αλλά µόνο 76 σχολεία συµµετείχαν τελικά στην µελέτη. Επιλέχθηκαν 

για το σχολικό δείγµα όλοι οι µαθητές (n = 2812) που παρακολούθησαν 

µαθήµατα στις τάξεις (n = 141) του τελευταίου έτους της προσχολικής τους 

εκπαίδευσης. Η µέση ηλικία του συνολικού δείγµατος ήταν 5,32 χρονών µε 

την ηλικία των  µαθητών  να κυµαίνεται από 4,91 έως 5,65 χρονών όταν 

εισήλθαν  στο τελευταίο έτος της προσχολικής εκπαίδευσης τους. Οι  
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µαθησιακές δεξιότητες στη γλώσσα και τα µαθηµατικά µετρήθηκαν στην αρχή 

και στο τέλος του σχολικού έτους 2005-2006.  

Στην δεύτερη διαχρονική µελέτη, χρησιµοποιήθηκε στρωµατοποιηµένη 

δειγµατοληψία επίσης για την επιλογή 52 ΕλληνοΚυπριακών δηµοτικών 

σχολείων, αλλά µόνο 50 σχολεία συµµετείχαν τελικά στην µελέτη. 

Επιλέχθηκαν για το σχολικό δείγµα οι µαθητές (n = 2503) της πέµπτης 

σχολικής χρονιάς από κάθε τάξη (n = 108). Η µέση ηλικία στο συνολικό 

δείγµα ήταν 11,19 χρονών µε την ηλικία των µαθητών να κυµαίνεται από 

10,76 έως 11,51 χρονών, όταν ήταν στην αρχή του πέµπτου σχολικού έτους. 

Οι µαθησιακές δεξιότητες στη γλώσσα και τα µαθηµατικά µετρήθηκαν το 

Σεπτέµβριο του 2004, το Μάιο του 2005 και το Μάιο του 2006 (Kyriakides 

& Creemers, 2009). 

Τα βασικά συµπεράσµατα ήταν ότι και οι δύο µελέτες αποκαλύπτουν 

την προστιθέµενη αξία της χρήσης των πέντε διαστάσεων για τη µέτρηση των 

παραγόντων των εκπαιδευτικών ώστε να ερµηνεύσουν την διακύµανση των 

επιδόσεων των µαθητών σε κάθε αποτέλεσµα και σε κάθε φάση της σχολικής 

εκπαίδευσης. Αν και οι δύο µελέτες αποκαλύπτουν την προστιθέµενη αξία της 

χρήσης διαφορετικών διαστάσεων για να µετρηθεί η επίδραση των 

παραγόντων των εκπαιδευτικών, µπορεί να διεξαχθεί µία σύγκριση για την 

σηµασία που επισυνάπτεται σε κάθε µία από τις µετρήσεις των διαστάσεων 

στις επιδόσεις, στα διαφορετικά αποτελέσµατα και στις διαφορετικές φάσεις 

της σχολικής εκπαίδευσης. Γενικά εντοπίστηκαν οµοιότητες και διαφορές 

στην αποτελεσµατική διδασκαλία στα δύο διαφορετικά µαθήµατα (µαθηµατικά 

και ελληνική γλώσσα) και στις δύο διαφορετικές φάσεις της εκπαίδευσης 

(προσχολική και πρωτοβάθµια εκπαίδευση). Τέλος, η υπόθεση ότι οι 

παράγοντες των εκπαιδευτικών είναι γενικοί υποστηρίχθηκε κυρίως, αλλά  
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ορισµένοι παράγοντες βρέθηκαν να είναι πιο σηµαντικοί στην πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση σε σχέση µε την προσχολική εκπαίδευση (Kyriakides & 

Creemers, 2011). 

Τρίτη µελέτη µπορεί να θεωρηθεί µια ποσοτική σύνθεση των ερευνών 

της σχολικής αποτελεσµατικότητας που διεξάγονται κατά τη διάρκεια των 

τελευταίων 25 ετών. Η µελέτη παρέχει κάποια υποστήριξη για την 

εγκυρότητα του µοντέλου σε επίπεδο σχολικής µονάδας. Παράγοντες που 

έχουν εξαιρεθεί από το Δυναµικό µοντέλο φαίνεται ότι συνδέονται ασθενώς 

µε τα αποτελέσµατα των µαθητών (Kyriakides, Creemers, Antoniou & 

Demetriou, 2010). 

Τέταρτη µελέτη έγινε στα ίδια 50 δηµοτικά σχολεία, όπου η δεύτερη 

µελέτη εξέταζε την εγκυρότητα του δυναµικού µοντέλου. Ο σχεδιασµός της 

µελέτης ήταν ταυτόσηµος µε εκείνη της αρχικής µελέτης. Αυτή η µελέτη 

ερευνά ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά του Δυναµικού µοντέλου που έχει 

να κάνει µε την προσπάθεια να συνδεθούν οι αλλαγές στη λειτουργία των 

παραγόντων του σχολείου µε τις αλλαγές στην κατάσταση της 

αποτελεσµατικότητας των σχολείων. Τα αποτελέσµατα της µελέτης 

αποκάλυψαν ότι µπορούµε να προβλέψουµε τις αλλαγές στην 

αποτελεσµατικότητα των σχολείων εξετάζοντας τις αλλαγές στη διδακτική 

πράξη και τις αλλαγές στη λειτουργία των σχολικών παραγόντων. Δεν µπορεί 

να προβλέψουµε τι αλλαγές έλαβαν χώρα στα σχολεία που παρέµειναν 

αποτελεσµατικά. Τα σχολεία δεν µπορεί να παραµείνουν να είναι 

αποτελεσµατικά, εάν δεν παρατηρήσουν την βελτίωση της λειτουργίας των 

σχολικών παραγόντων. Βέβαια, απαιτούνται περαιτέρω µελέτες για να 

δοκιµαστεί η γενικευσιµότητα αυτών των αποτελεσµάτων.  

Για να ελέγξουµε την γενικευσιµότητα των πορισµάτων αυτών των  
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µελετών, πρέπει να διερευνήσουµε την επίδραση των παραγόντων στα 

διαφορετικά αποτελέσµατα των µαθητών και στις διάφορες ηλικιακές οµάδες 

τους. Έτσι, να προσδιορίσουµε ποιοί είναι οι παράγοντες του Δυναµικού 

µοντέλου που σχετίζονται µε τα µαθησιακά αποτελέσµατα, ανεξάρτητα από το 

πλαίσιο και τους παράγοντες που έχουν διαφορετικές επιπτώσεις. Αυτό είναι 

και το πιο σηµαντικό για τη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής σε 

συγκεκριµένα κοινωνικο-πολιτισµικά πλαίσια (Kyriakides & Creemers, 2011). 

Μια µεγάλη διεθνής διαχρονική έρευνα όπου χρησιµοποιείται το 

Δυναµικό µοντέλο είναι το ESF project. Το project αυτό διενεργείται από 

τον ESF (European Science Foundation), έναν οργανισµό που επιχορηγεί 

έρευνες πάνω στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. Διεξάγεται σε οκτώ  

ευρωπαϊκές χώρες (Κύπρος, Ελλάδα, Ολλανδία, Γερµανία, Βέλγιο, Ιρλανδία, 

Αγγλία, Σλοβενία). Συντονιστές της έρευνας αυτής είναι οι καθηγητές κύριοι 

Κυριακίδης από την Κύπρο και Creemers από την Ολλανδία. Σε κάθε χώρα το 

δείγµα αποτελείται από τουλάχιστον 50 σχολεία της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης. Σε πρώτη φάση δόθηκαν γραπτά δοκίµια στα Μαθηµατικά και 

τις Φυσικές Επιστήµες σε όλα τα παιδιά της 4ης Δηµοτικού στην αρχή και στο 

τέλος του σχολικού έτους 2010-2011. Αυτό γιατί υπάρχει το test της 4ης 

Δηµοτικού στο διαγωνισµό της TIMSS, και οι 8 χώρες ανήκουν στην 

TIMSS. Οι χώρες αυτές αφού πήραν την σχετική άδεια ετοίµασαν ένα 

κατάλληλο test και έδωσαν να λάβει χώρα κάτω από πραγµατικές συνθήκες, 

στην αρχή και στο τέλος της χρονιάς ώστε να έχουµε value added measures 

(τι κέρδισαν προσθετικά). Μετρήθηκαν οι παράγοντες του εκπαιδευτικού στο 

επίπεδο του σχολείου και του συστήµατος. Τα δεδοµένα που συλλέχτηκαν 

ήταν όλα θετικά σε σχέση µε το Δυναµικό µοντέλο. Έδειξαν ότι οι παράγοντες 

επηρεάζουν σε µεγάλο βαθµό. 
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Το ESF project εστιάζει σε τέσσερεις βασικούς στόχους (Kyriakides 

& Creemers, 2011). Πρώτος είναι να διερευνήσει και να εξηγήσει τις 

διαφορές µεταξύ των Ευρωπαϊκών χωρών και των σχολείων πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης, εντός των χωρών, για να επισηµάνει τα διαφορετικά 

αποτελέσµατα της σχολικής εκπαίδευσης λαµβάνοντας υπόψη την 

διαφορετικότητα των µαθητών. 

Δεύτερος είναι να πληροφορήσει τους εθνικούς και ευρωπαϊκούς 

φορείς χάραξης πολιτικής σχετικά µε τις αποτελεσµατικές πρακτικές στο 

επίπεδο του εκπαιδευτικού συστήµατος (χώρα), του σχολείου και της τάξης, 

συµβάλλοντας στην βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης, η οποία θα 

οδηγήσει στην επίτευξη υψηλότερης µέσης επίδοσης και καλύτερων 

εκπαιδευτικών ευκαιριών για µειονεκτούντες µαθητές. 

Τρίτος στόχος είναι να αναπτύξει περαιτέρω και να ελέγξει την 

εγκυρότητα του Δυναµικού µοντέλου εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, 

ιδιαίτερα σε σχέση µε τις διαφορές των µαθητών, τις διαδικασίες και τα 

επερχόµενα αποτελέσµατα, ούτως ώστε να βελτιωθεί η αποτελεσµατικότητα 

της εκπαίδευσης µε βάση επιστηµονικά και έγκυρα µοντέλα. 

Τέλος να επεξεργαστεί τους παράγοντες που περιλαµβάνονται στο 

Δυναµικό µοντέλο στο επίπεδο του συστήµατος, να διερευνήσει τη σχέση τους 

µε τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα καθώς και µε τους παράγοντες στο 

επίπεδο του σχολείου και της τάξης, και να καταλήξει σε εισηγήσεις για την 

εκπαιδευτική πολιτική και έρευνα (Kyriakides & Creemers, 2011, Kyriakides, 

Creemers & Panayiotou, 2012). 
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2.5 Ερωτήµατα της έρευνας 

 

Όπως ειπώθηκε και στην προηγούµενη ενότητα έχουν γίνει πολλές 

διεθνείς έρευνες που έχουν εγκυροποιήσει το Δυναµικό µοντέλο σε διάφορες 

χώρες και σε διάφορα σχολικά επίπεδα. Αν και το Δυναµικό µοντέλο 

θεωρείται ένα γενικό µοντέλο, το βασικό ερώτηµα -που είναι και ο σκοπός 

της έρευνας - είναι κατά πόσο οι παράγοντες της αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας και ειδικότερα του Δυναµικού µοντέλου ερµηνεύουν τα 

αποτελέσµατα που σηµειώνουν οι εκπαιδευτικοί στο µάθηµα της Άλγεβρας 

της Β΄ Λυκείου. 

Είδαµε ότι έχουν γίνει πολλές µελέτες που εγκυροποιούν το Δυναµικό 

µοντέλο στο Νηπιαγωγείο και στο Δηµοτικό. Σε αυτές τις ηλικίες η πρόοδος 

των µαθητών επηρεάζεται περισσότερο από τον δάσκαλο, συµβαίνει το ίδιο 

όµως και σε µεγαλύτερες σχολικές βαθµίδες όπως το Γυµνάσιο ή το Λύκειο; 

Μήπως δεν παίζει µεγάλο ρόλο ο εκπαιδευτικός στην αποτελεσµατική 

διδασκαλία της Άλγεβρας; Περιµένουµε στην Β΄ Λυκείου η επίδραση του 

καθηγητή της Άλγεβρας να είναι µικρότερη και άρα και οι παράγοντες της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας να παίζουν µικρότερο ρόλο. Έχοντας στη Μέση 

εκπαίδευση πάνω από είκοσι χρόνια είτε σαν ιδιοκτήτης Φροντιστηρίων είτε 

σαν καθηγητής διορισµένος στην Ιδιωτική Εκπαίδευση, έχω έντονο το 

ενδιαφέρον να δω αν όντως αυτοί οι παράγοντες επηρεάζουν την διδασκαλία 

των Μαθηµατικών στο Λύκειο. Έτσι και ξεκίνησε αυτή η εργασία µε ένα 

κλάδο των Μαθηµατικών, την Άλγεβρα που επιλέχθηκε λόγω της σηµασίας 

της όπως αναφέραµε και προηγουµένως.  

Άλλα ερωτήµατα που θέλουµε στην παρούσα έρευνα να απαντήσουµε  
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είναι να δούµε ποιοι από τους παράγοντες του Δυναµικού µοντέλου 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας ποιοι είναι περισσότερο  σηµαντικοί για την 

εκπαιδευτική βαθµίδα του Λυκείου, ποιοι όχι και να προσπαθήσουµε να 

µετρήσουµε σε τι ποσοστό ερµηνεύουν τις τελικές επιδόσεις οι πρώτοι. 

Επίσης οι περισσότερες έρευνες έχουν γίνει στο εξωτερικό ή στην 

Κύπρο. Η Ελλάδα και η Κύπρος µπορεί να είναι δύο "αδελφικές" χώρες που 

έχουν κοινή γλώσσα, κοινή ιστορική πορεία αλλά διαφέρουν αρκετά σε θέµατα 

εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Ένα ερώτηµα που επίσης προσπάθησε να απαντήσει η παρούσα έρευνα 

είναι ότι παρόλο που σε γενικές γραµµές τα Μαθηµατικά είναι απλά στο 

Δηµοτικό, έτσι ώστε οι δάσκαλοι κατέχουν σε ικανοποιητικό επίπεδο τις 

απαιτούµενες γνώσεις που χρειάζονται, για να µπορέσουν να επιτελέσουν 

σωστά το έργο τους, στη Μέση εκπαίδευση οι καθηγητές έχουν το επιθυµητό 

επίπεδο γνώσεων; Εδώ δηµιουργείται το εξής δίλληµα. Σε προηγούµενες 

ενότητες αναφέραµε ότι οι µαθητές µας δεν έχουν καταφέρει να έχουν 

υψηλές επιδόσεις σε διεθνείς διαγωνισµούς (π.χ., PISA). Για τους καθηγητές 

τι γνώσεις έχουµε; Για αυτό το θέµα-ερώτηµα δεν έχει γίνει καµία έρευνα 

µέχρι σήµερα στο Λύκειο. 
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Κεφάλαιο 3ο:Μεθοδολογία 

 

3.1 Αιτιολόγηση επιλογής της µεθόδου 

 

Στην παρούσα έρευνα, επιλέχθηκε η µέτρηση των παραγόντων της 

ποιότητας της διδασκαλίας να γίνει µε την συµπλήρωση ερωτηµατολογίων από 

τους µαθητές. Το πρώτο ερώτηµα που δηµιουργείται είναι γιατί διαλέξαµε 

αυτή την µέθοδο µέτρησης και όχι κάποια άλλη; Άλλη ερώτηση που θα 

µπορούσε να διατυπωθεί, είναι αν αυτή η µέθοδος µέτρησης που διαλέξαµε 

είναι η καλύτερη; Για να µπορέσουµε να απαντήσουµε σε αυτά τα ερωτήµατα, 

πρέπει να αναφέρουµε τους διαφορετικούς τρόπους µέτρησης των 

παραγόντων της ποιότητας της διδασκαλίας που υπάρχουν. 

Πρώτος τρόπος µέτρησης των παραγόντων της ποιότητας της 

διδασκαλίας είναι η παρατήρηση. Με αυτόν τον τρόπο πηγαίνουµε προσωπικά 

να δούµε τα µαθήµατα µε κατάλληλα έντυπα παρατήρησης. Ένα µέρος των 

ερευνών γίνεται µε αυτόν τον τρόπο. Είναι γεγονός ότι δίνει τα καλύτερα 

δεδοµένα. Αυτό είναι κάτι που δεν µπορεί να το αρνηθεί κανείς. 

Δεύτερος τρόπος µέτρησης των παραγόντων της ποιότητας της 

διδασκαλίας είναι να συλλέξουµε τις πληροφορίες που θέλουµε από τους 

µαθητές. Αυτόν τον τρόπο ακολουθήσαµε στην παρούσα έρευνα δίνοντας ένα 

ερωτηµατολόγιο στους µαθητές. 

Τέλος ένας τρίτος τρόπος µέτρησης των παραγόντων της ποιότητας 

της διδασκαλίας είναι να συλλέξουµε τις πληροφορίες που θέλουµε κάνοντας 

ερωτήσεις στον ίδιο τον εκπαιδευτικό. Τι κάνει µέσα στην τάξη; πως το κάνει; 

πως συµπεριφέρεται;  
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Διαλέξαµε τον δεύτερο τρόπο και όχι τον πρώτο ή τον τρίτο. Το γιατί 

θα το εξηγήσουµε παρακάτω. Ας ξεκινήσουµε µε τον τρίτο τρόπο. Η εµπειρία 

από την ΕΕΑ (Έρευνα για την Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα), µας λέει 

ότι αν χρησιµοποιούσαµε τον ίδιο τον εκπαιδευτικό και τον ρωτήσουµε το τι 

κάνει µέσα στην τάξη του, πως το κάνει ή οτιδήποτε άλλο, δεν θα είχαµε 

κάποιο αποτέλεσµα. Αυτό γιατί ο κάθε καθηγητής από εµάς, θεωρεί ότι κάνει 

το καλύτερο µάθηµα και σε ανάλογη συζήτηση θα µας έλεγε ότι κάνει εκείνο 

που είναι κοινωνικά αποδεκτό (social desirable factor), έχοντας πάντα κατά 

νου, όπως είναι κατανοητό ότι µετά θα κριθεί. Είναι γεγονός ότι σε 

περίπτωση αξιολόγησης απαντάµε όχι αυτό που πραγµατικά κάνουµε ή 

πιστεύουµε, αλλά αυτό που είναι κοινωνικά αποδεκτό. Αυτό έχουµε την τάση 

να λέµε και ας µην το πιστεύουµε απόλυτα. Αυτό ισχύει ακόµη και στην 

περίπτωση που το ερωτηµατολόγιο θα ήταν ανώνυµο. Όµως σε µια τέτοια 

έρευνα, το ερωτηµατολόγιο θα πρέπει να ήταν επώνυµο και όχι ανώνυµο. 

Αυτό γιατί χρειάζεται να συνδεθούν το ερωτηµατολόγιο µε τα αποτελέσµατα 

των µαθητών. Δηλαδή µε τα αποτελέσµατα του κάθε τµήµατος άρα ουσιαστικά 

µε τον εκάστοτε διδάσκοντα. Για αυτό το λόγο δεν επιλέχθηκε ο τρίτος 

τρόπος. Στην παρούσα έρευνα που έλαβε χώρα, υπάρχει τρόπος να συνδεθεί 

ο καθηγητής της Άλγεβρας µε το ερωτηµατολόγιο των µαθητών, χωρίς να 

χρειάζεται να είναι επώνυµο. Αυτό συµβαίνει γιατί τα ερωτηµατολόγια 

δόθηκαν και µαζεύτηκαν ανά τµήµα, άρα µπορέσαµε και βγάλαµε σκορ για 

κάθε τµήµα που είναι ουσιαστικά το σκορ του καθηγητή στο τµήµα αυτό. 

Όσον αναφορά τον πρώτο τρόπο, πρέπει να δεχθούµε ότι η 

παρατήρηση θα ήταν η καλύτερη µορφή µέτρησης των παραγόντων αλλά έχει 

δύο πολύ βασικά µειονεκτήµατα. Το σπουδαιότερο είναι ότι κοστίζει πολύ σε  
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χρήµα αλλά και σε ανθρώπινο κόπο. Ο σπουδαιότερος όµως λόγος που δεν 

επιλέχθηκε η παρατήρηση σαν τρόπος µέτρησης των παραγόντων είναι ότι οι 

εκπαιδευτικοί στην Ελλάδα δεν είναι εξοικειωµένοι στο να έχουν επισκέπτες 

- ακροατές άλλους συναδέλφους στις τάξεις τους όταν κάνουν µάθηµα. Να 

αναφέρουµε επίσης ότι το νοµικό καθεστώς που υπάρχει στη χώρα µας 

προστατεύει τα προσωπικά δεδοµένα των µαθητών. Τέλος το αρµόδιο 

υπουργείο της Ελλάδας, το Υπουργείο Παιδείας, Θρησκευµάτων, Πολιτισµού 

και Αθλητισµού, για να δώσει την έγκρισή του για να επισκεφτεί κάποιος 

εξωτερικός παρατηρητής το µάθηµα που λαµβάνει χώρα σε µια σχολική τάξη 

χρειάζεται ειδική αίτηση, η οποία πρέπει να έχει γίνει πολύ καιρό πριν (το 

χρονικό διάστηµα µπορεί να φθάσει και τον χρόνο) και µε αντίστοιχη 

υπέρογκη γραφειοκρατία στην συλλογή των αναγκαίων δικαιολογητικών. 

Αυτοί ήταν οι βασικοί λόγοι που η παρατήρηση δεν χρησιµοποιήθηκε. Για 

παράδειγµα στο project του ESF, παρόλο που υπήρχαν τα χρήµατα οι 

ερευνητές κατέφυγαν και πάλι στους µαθητές. Επίσης οι υπεύθυνοι της 

έρευνας, όπως ο κ. Κυριακίδης στην Κύπρο, είναι καθηγητής Πανεπιστηµίου, 

δηλαδή καθηγητής Τριτοβάθµιας εκπαίδευσης και άρα έχει πιο εύκολη 

πρόσβαση στην τάξη του καθηγητή. Τέλος στην Κύπρο δεν υπάρχει το ίδιο 

νοµικό καθεστώς µε την χώρα µας στο θέµα αυτό και έτσι επιτρέπεται µε 

πολύ απλές και γρήγορες διαδικασίες να χρησιµοποιηθεί η παρατήρηση στις 

διάφορες έρευνες που γίνονται. 
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3.2 Περιγραφή της διαδικασίας της έρευνας 

 

3.2.1 Δείγµα – Πληθυσµός 

 

Η παρούσα έρευνα έγινε στην περιοχή της Αττικής σε συγκεκριµένα 

σχολεία. Τα σχολεία επιλέχθηκαν µε βάση την δυνατότητα πρόσβασης που 

είχαµε σε αυτά. Τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν ήταν από Δηµόσια αλλά και 

από Ιδιωτικά σχολεία. Άλλα Δηµόσια σχολεία ήταν κανονικά και αλλά 

πρότυπα - πειραµατικά. Από τα Ιδιωτικά σχολεία που επιλέχτηκαν, το ένα 

διέπεται από ειδικό καθεστώς, αφού υπάρχει επιχορήγηση από το κράτος. 

Το δείγµα µας ήταν ευκαιριακό. Χωρίς Όµως αυτό να είναι πρόβληµα 

και αυτό γιατί η έρευνά µας δεν έχει σαν σκοπό να απαντήσει στο ερώτηµα 

πόσο καλοί είναι οι καθηγητές της Άλγεβρας στη διδασκαλία τους, αλλά να 

βρει αν υπάρχει σχέση στη διδασκαλία του καθηγητή µε τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα της τάξης του. Δηλαδή να εξετάσει αν υπάρχει συσχέτιση 

µεταξύ αυτών των δύο παραµέτρων, της διδασκαλίας των καθηγητών της 

Άλγεβρας της Β΄ Λυκείου, και των αποτελεσµάτων των µαθητών τους στην 

Άλγεβρα. 

Δεν µπορούµε βέβαια να γενικεύσουµε τα αποτελέσµατα για όλη την 

Ελλάδα. Ισχυριζόµενοι ότι όλοι οι καθηγητές διδάσκουν µε αυτόν τον τρόπο. 

Άλλωστε όπως είπαµε και πριν, αυτό δεν ήταν το βασικό ερώτηµα της 

έρευνας. Σκοπός ήταν να εξετασθεί αν υπάρχει συσχέτιση µεταξύ 

παραµέτρων, της διδασκαλίας των καθηγητών, και των αποτελεσµάτων των 

µαθητών. Έτσι χρησιµοποιούµε στην παρούσα έρευνα ένα ευκαιριακό δείγµα, 

γεγονός που δεν ενοχλεί τη συσχέτιση, αφού δεν χάνουµε κάτι ουσιαστικό.  
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Για αυτό το λόγο δεν χρειαζόταν να έχουµε αντιπροσωπευτικό δείγµα. Ήταν 

µια στρωµατοποιηµένη δειγµατοληψία, αλλά µε ευκαιριακό τρόπο. 

Στην έρευνα συµµετείχαν 4 σχολεία. Δύο δηµόσια (το ένα ήταν 

πειραµατικό) και δύο ιδιωτικά. Τα ερωτηµατολόγια δόθηκαν και σε άλλα τρία 

σχολεία, δύο δηµόσια και ένα ιδιωτικό. Όµως ενώ δόθηκαν και 

συµπληρώθηκαν από τους µαθητές, οι διοικήσεις των σχολείων δεν µας 

έδιναν πλήρη τα ερωτηµατολόγια πίσω ή δεν επέτρεψαν να λάβει χώρα σε όλα 

τα τµήµατα που είχαν στη Β΄ Λυκείου. Αυτό έγινε γιατί θεώρησαν ότι τα δύο 

ερωτηµατολόγια αφού ήταν επώνυµα περιείχαν πολύ προσωπικά στοιχεία, 

ιδιαίτερα το Ερωτηµατολόγιο Μαθητή Β που αναφερόταν στο κοινωνικό-

οικονοµικό επίπεδο της οικογένειας του µαθητή και είναι ένας από τους 

σηµαντικούς παράγοντες για µια αποτελεσµατική διδασκαλία. Σε άλλο σχολείο 

µας παραδόθηκαν τα Ερωτηµατολόγια Μαθητή Α όλα µαζί και χωρίς κανένα 

στοιχείο για την ταυτότητα του µαθητή ή την ταυτότητα του καθηγητή που 

του δίδασκε το µάθηµα της Άλγεβρας. Τα δεδοµένα από αυτά τα τρία σχολεία 

επιστράφηκαν στους διευθυντές των σχολείων, αφού δεν θα βοηθούσαν την 

έρευνα µας, γιατί δεν θα µπορούσαµε να ελέγξουµε ούτε την πρόοδο των 

µαθητών µας στην Άλγεβρα, ούτε την εγκυρότητα των βαθµών των µαθητών. 

Να σηµειωθεί πως δεν χρειαζόταν υποχρεωτικά να είναι γνωστά τα ονόµατα 

των µαθητών, αλλά να µπορούµε να αντιστοιχίσουµε τους βαθµούς της 

Άλγεβρας της Α΄ και Β΄ Λυκείου και τον βαθµό του test στον ίδιο µαθητή. 

Αυτό έγινε σε δύο σχολεία που συµµετείχαν στην έρευνα, βάζοντας τα ίδια, 

κωδικούς στους µαθητές και στους καθηγητές.  

Στα 4 σχολεία οι µαθητές ήταν µοιρασµένοι σε 14 τµήµατα. Πήραν 

µέρος στην έρευνα 262 µαθητές και µαθήτριες. Τα αγόρια ήταν 135 ήτοι 

ποσοστό 51,5% και τα κορίτσια 127 µε αντίστοιχο ποσοστό 48,5%. Στα  
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τµήµατα αυτά δίδαξαν Άλγεβρα 11 καθηγητές. Από αυτούς οι 9 ήταν άνδρες 

ήτοι ποσοστό 81,8% και οι 2 γυναίκες ποσοστό 18,2%. Από τους 11 οι δύο 

είχαν διευθυντική θέση. Ένας/µία ήταν υποδιευθυντής και ένας/µία 

προϊστάµενος του κλάδου των Μαθηµατικών. Τα χρόνια προϋπηρεσίας των 

εκπαιδευτικών ήταν από 2 έως 35 χρόνια. Η ηλικία των καθηγητών ήταν από 

τα 41 έως και τα 65 χρόνια. Ο µέσος όρος της σχολικής προϋπηρεσίας ήταν 

τα 16 χρόνια, ενώ της ηλικίας προσέγγιζε τα 50 χρόνια. Η διάµεσος της 

σχολικής προϋπηρεσίας ήταν τα 15 χρόνια, ενώ της ηλικίας προσέγγιζε τα 46 

χρόνια. Τέλος η τυπική απόκλιση της σχολικής προϋπηρεσίας ήταν τα 11,5 

χρόνια, ενώ της ηλικίας προσέγγιζε τα 8,5 χρόνια. Παρατηρούµε ότι το 

δείγµα µας δεν είχε µόνο καθηγητές έµπειρους και υψηλόβαθµούς, αλλά 

υπήρχαν καθηγητές όλου του εύρους και για τα χρόνια ηλικίας τους, αλλά και 

για τα χρόνια εκπαιδευτικής προϋπηρεσίας τους. 

Επίσης παρατηρούµε, ότι οι παραπάνω στατιστικοί δείκτες είναι κοντά 

στα στατιστικά δεδοµένα της χώρας µας. Παρότι το δείγµα µας σε καθηγητές 

που δίδασκαν την Άλγεβρα ήταν µικρό, µε αποτέλεσµα να επηρεάζεται το 

τυπικό σφάλµα, παρατηρούµε όµως να έχει ένα λογικό εύρος. Άρα µπορεί να 

πήγαµε ευκαιριακά αλλά το δείγµα µας, είχε δοµή παραπλήσια µε τον 

εκπαιδευτικό πληθυσµό της Ελλάδος. 

Από το Ερωτηµατολόγιο του µαθητή Β συλλέξαµε στοιχεία για την 

επαγγελµατική κατάσταση του πατέρα και της µητέρας. Το 79,9% των 

µαθητών απάντησε πως ο πατέρας τους «Δουλεύει σε πλήρη απασχόληση 

(και πληρώνεται)», ενώ για τη µητέρα το αντίστοιχο ποσοστό ήταν 61,4%. Για 

την περίπτωση «Δεν δουλεύει, αλλά ψάχνει για δουλειά», τα αντίστοιχα 

ποσοστά ήταν 2,4% και 2,8%. Τέλος για την περίπτωση «Δεν δουλεύει (π.χ. 

φροντίζει την οικογένεια, συνταξιοδοτήθηκε)», είχαµε ποσοστά 3,1% για τον  
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πατέρα και 18,7% για την µητέρα αντίστοιχα.  

Το ποσοστό των µαθητών που απάντησε ότι γεννήθηκε στη χώρα που 

έλαβε χώρα το test (Ελλάδα), ήταν το 95,3%. Το ποσοστό των µητέρων των 

µαθητών που γεννήθηκε σε άλλη χώρα (εκτός της Ελλάδας) ήταν 12,3%, ενώ 

το αντίστοιχο ποσοστό για τους πατεράδες ήταν 9,9%. 

Τέλος το ποσοστό των µαθητών που απάντησε ότι µιλάνε στο σπίτι, τη 

γλώσσα της χώρας που έλαβε χώρα το test (Ελλάδα), ήταν το 94,5%. Από το 

υπόλοιπο 5,5% που µιλάνε άλλη γλώσσα στο σπίτι, το 2,7% µιλάνε Αλβανικά 

(το 50% εξ αυτών). 
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3.2.2 Πως ξεκίνησε η έρευνα 

 

Αρχικά πήραµε τους τελικούς βαθµούς των µαθητών στην Άλγεβρα 

της Α΄ Λυκείου. Λέγοντας τελικούς βαθµούς εννοούµε το µέσο όρο που είχε 

ο µαθητής από την γραπτή του επίδοση του Ιουνίου µε συντελεστή δύο και το 

άθροισµα των δύο βαθµών των τετραµήνων του σχολικού έτους 2009-2010. 

Αυτός ο γενικός βαθµός της Α΄ Λυκείου αποτελεί και την ανεξάρτητη 

µεταβλητή. Κατά την διάρκεια του σχολικού έτους 2010-2011, αµέσως µετά 

από τις διακοπές του Πάσχα, δόθηκε στους µαθητές να συµπληρώσουν το 

test και τα δύο ερωτηµατολόγια. Το test ήταν η εξαρτηµένη µεταβλητή. Με 

τις δύο πρώτες µεταβλητές (τελικός βαθµός της Άλγεβρας της Α΄ Λυκείου 

και βαθµός στο test), µπορούµε να µετρήσουµε τι κέρδισαν οι µαθητές µας 

από την σχολική χρονιά 2010-2011. Τέλος στο τέλος του Ιουνίου του 2011, 

πήραµε τους τελικούς βαθµούς της Β΄ Λυκείου. Πάλι εννοούµε το µέσο όρο 

που είχε ο µαθητής από την γραπτή του επίδοση του Ιουνίου 2011 µε 

συντελεστή δύο και το άθροισµα των δύο βαθµών των τετραµήνων του 

σχολικού έτους 2010-2011. Και αυτός ο γενικός βαθµός της Β΄ Λυκείου 

αποτελεί πάλι µια ανεξάρτητη µεταβλητή. Ο βαθµός αυτός χρησιµοποιήθηκε 

για να µπορέσουµε να µετρήσουµε την συσχέτιση και την συντρέχουσα 

εγκυρότητα. 

Πρέπει να σηµειώσουµε ότι περιµέναµε οι δύο τελικοί βαθµοί της Α΄ 

και της Β΄ Λυκείου να είναι µικρότεροι από το βαθµό που έγραψαν οι µαθητές 

στο test που τους δώσαµε. Ωστόσο αυτό το σηµείο δεν µας προβληµατίζει 

καθόλου, αφού εµάς µας ενδιαφέρει να δούµε τι έγραψαν στο test οι µαθητές 

που στην Α΄ Λυκείου π.χ. είχαν 17 στην Άλγεβρα. Κάποιοι ίσως έγραψαν το  
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ίδιο, αλλά όπως είναι λογικό, οι περισσότεροι έγραψαν λιγότερο ή 

περισσότερο. 

Όπως αναφέραµε τα δεδοµένα για την επίδοση των µαθητών στην 

Άλγεβρα της Β΄ Λυκείου, συλλέχθηκαν µε τη χρήση εξωτερικών µορφών 

αξιολόγησης (test), που σχεδιάστηκε για να αξιολογήσει τις γνώσεις και τις 

δεξιότητες των µαθητών όπως καθορίζεται από το νέο Διαθεµατικό Ενιαίο 

Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και από το νέο Αναλυτικό 

Πρόγραµµα Σπουδών (Α.Π.Σ.) της Υποχρεωτικής Εκπαίδευσης (Υπουργείο 

Παιδείας, 2003). Η δοµή του test είχε ως στόχο να ελέγξει το περιεχόµενό 

του ως προς την αξιοπιστία και την εγκυρότητά του. 

Ας περάσουµε τώρα στις ερµηνευτικές µεταβλητές σε επίπεδο µαθητή. 

Πρώτα πρέπει να µιλήσουµε για τους παράγοντες σχετικά µε το υπόβαθρο 

των µαθητών. Οι πληροφορίες συλλέχθηκαν από ένα παράγοντα σχετικά µε 

το υπόβαθρο των µαθητών, το φύλο (1 = αγόρια, 2 = κορίτσια). Καµία 

µεταβλητή του κοινωνικο-οικονοµικού επιπέδου (SES) δεν ήταν διαθέσιµη. 

Εδώ πρέπει να σηµειωθεί ότι, από µερικά σχολεία υπήρξε µια αρνητική στάση 

στο να περιέχει το ερωτηµατολόγιο τόσα προσωπικά στοιχεία. Έτσι 

µεταβλητές σε επίπεδο µαθητή, όπως το εκπαιδευτικό επίπεδο του πατέρα 

και της µητέρας (δηλαδή αποφοίτηση από ένα σχολείο πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης, αποφοίτηση από ένα σχολείο δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 

αποφοίτηση από ένα κολλέγιο/πανεπιστήµιο), το κοινωνικό status της 

δουλειάς του πατέρα, το κοινωνικό status της δουλειάς της µητέρας και η 

οικονοµική κατάσταση της οικογένειας, δεν µπόρεσαν να µετρηθούν. 

Μπορέσαµε όµως να συλλέξουµε δεδοµένα για τρεις ακόµα µεταβλητές που 

δεν ανήκουν στο κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο (SES) αλλά είναι εξίσου 

σηµαντικές. Η πρώτη αφορά την επαγγελµατική κατάσταση του πατέρα και  
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της µητέρας (δουλεύουν σε πλήρη απασχόληση, δουλεύουν σε µερική 

απασχόληση κ.τ.λ.). Η δεύτερη αφορά την εθνικότητα του µαθητή, που 

προκύπτει από τις µετρήσεις της γλώσσας που µιλάει η οικογένεια καθώς 

επίσης και από την χώρα καταγωγής των γονέων του. Τέλος η τρίτη 

µεταβλητή αφορά τη στήριξη που παρέχει στο µαθητή το οικογενειακό 

περιβάλλον του. Η καθεµιά από τις παραπάνω µεταβλητές χρησιµοποιήθηκε 

ξεχωριστά στις αναλύσεις µας και διερευνήθηκε ο βαθµός στον οποίο 

εξηγούσαν τις διαφορές στα µαθησιακά αποτελέσµατα αυτές οι µεταβλητές. 

Να σηµειώσουµε ότι αυτές οι µεταβλητές µπορεί να µην περιέχονται στο 

κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο (SES) αλλά είναι µεταβλητές του υπόβαθρου 

του µαθητή και περιλαµβάνονται στο Δυναµικό µοντέλο. Τα δεδοµένα που 

αφορούν τις παραπάνω µεταβλητές συλλέχθηκαν από το Ερωτηµατολόγιο 

Μαθητή Β,  για την δηµιουργία του οποίου αξιοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο 

προηγούµενης έρευνας που διεξήγαγε στην Κύπρο ο καθηγητής κος 

Κυριακίδης. Το προηγούµενο ερωτηµατολόγιο προσαρµόστηκε στα δεδοµένα 

της Ελλάδος και του Λυκείου. 

Ας περάσουµε τώρα στις ερµηνευτικές µεταβλητές σε επίπεδο τάξης, 

στην ποιότητα της διδασκαλίας. Οι οκτώ παράγοντες και οι πέντε διαστάσεις 

τους, που ασχολούνται µε τη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών µέσα στην τάξη 

και έχουν να κάνουν µε την αποτελεσµατική διδασκαλία, µετρήθηκαν από τους 

µαθητές µε την συµπλήρωση του Ερωτηµατολογίου Μαθητή Α. Συγκεκριµένα, 

οι µαθητές κλήθηκαν να αναφέρουν το βαθµό στον οποίο ο εκπαιδευτικός 

τους συµπεριφέρεται µε συγκεκριµένο τρόπο στην τάξη τους και µια κλίµακα 

Likert χρησιµοποιήθηκε για να συλλέξει τα δεδοµένα. Για παράδειγµα, ένα 

ερώτηµα που ασχολείται µε την διάσταση σταδίου του παράγοντα δόµησης, 

ζητήθηκε από τους µαθητές να αναφέρουν αν στην αρχή του µαθήµατος ο  
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εκπαιδευτικός εξηγεί πώς το νέο µάθηµα συνδέεται µε το προηγούµενο, ενώ 

ένα άλλο ερώτηµα ρωτούσε αν στο τέλος του κάθε µαθήµατος δαπανούν 

χρόνο για να επαναδιατυπωθούν οι βασικές ιδέες του µαθήµατος. 

Διαπιστώθηκε ότι τα δεδοµένα που προέρχονταν σχεδόν από όλα τα 

ερωτήµατα των ερωτηµατολογίων θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν για την 

µέτρηση της ποιότητας της διδασκαλίας κάθε εκπαιδευτικού. Έτσι, η 

βαθµολογία για κάθε εκπαιδευτικό σε κάθε ερώτηµα του ερωτηµατολογίου, 

ήταν ο µέσος όρος που προέκυψε από τις απαντήσεις των µαθητών στην τάξη 

του κάθε εκπαιδευτικού. 

Να αναφέρουµε ότι το Ερωτηµατολογίου Μαθητή Α ήταν ανώνυµο, 

αλλά καθώς τα µαζεύαµε ήταν γνωστό σε εµάς από ποιό τµήµα ήταν. Στα 

περισσότερα τµήµατα δόθηκαν στους µαθητές από το ίδιο τον συντάκτη της 

εργασίας και στα υπόλοιπα όχι. Στα τµήµατα που δόθηκαν τα ερωτηµατολόγια 

από συναδέλφους, είχαµε προνοήσει να λάβουν γραπτές οδηγίες - που µέρος 

αυτών θα διαβάζονταν στους µαθητές - αλλά ταυτόχρονα έγινε προσπάθεια 

να ενηµερωθούν και από µια προσωπική συνάντηση που είχαν µαζί µου. Η 

προσωπική αυτή συνάντηση προσπάθησα να γίνει την ίδια µέρα που θα 

γινόταν η συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων ή την αµέσως προηγούµενη 

µέρα. Υπάρχουν συγκεκριµένες ηµεροµηνίες που δόθηκε το test και τα 

ερωτηµατολόγια για συµπλήρωση από τους µαθητές στα σχολεία. Η όλη 

διαδικασία ξεκίνησε στις 2/5/2011 και τελείωσε στις 5/5/2011. 

Πρώτο στάδιο της Ανάλυσης των αποτελεσµάτων ήταν να κάνουµε 

Ανάλυση Διασποράς (Anova), για να δούµε αν είναι γενικεύσιµες οι ερωτήσεις 

στο επίπεδο του εκπαιδευτικού. Έτσι την κάθε δήλωση µπορούµε να την 

χρησιµοποιήσουµε για να αξιολογήσουµε τον εκπαιδευτικό. Αυτό ήταν το 1ο 

στάδιο της ανάλυσης της έρευνας. 
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Στο δεύτερο στάδιο της ανάλυσης της έρευνας, χρησιµοποιήσαµε 

παραγοντική ανάλυση ώστε να µειώσουµε τις 48 ερωτήσεις-µεταβλητές του 

Ερωτηµατολογίου Μαθητή Α και να εντοπίσουµε τους παράγοντες της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται αναλυτικά 

στο κεφάλαιο 4. Σκοπός µας ήταν να βρούµε ποιές ερωτήσεις ανήκουν σε 

ποιούς από τους 8 παράγοντες του Δυναµικού µοντέλου, καθώς επίσης αν 

προκύπτουν από αυτήν την διαδικασία και άλλοι παράγοντες εκτός των οκτώ. 

Πριν προχωρήσουµε στην παραγοντική ανάλυση κάναµε ένα έλεγχο 

συσχέτισης των µεταβλητών. Αυτό έγινε γιατί µας ενδιαφέρει να υπάρχουν 

ψηλές συσχετίσεις ανάµεσα στις µεταβλητές αφού στο τέλος αυτές οι 

συσχετίσεις βοηθούν στην οµαδοποίηση των µεταβλητών και στη δηµιουργία 

των νέων παραγόντων που καλούµαστε να εξηγήσουµε. Ακόµη ένας έλεγχος 

που κάναµε πριν την παραγοντική ανάλυση είναι ο έλεγχος της αξιοπιστίας 

των µεταβλητών. Την αξιοπιστία την ελέγξαµε µε το δείκτη Cronbach’s Alpha 

ή το δείκτη Pearson's Corellation.  

Με την παραγοντική ανάλυση θέλαµε επίσης να εντοπίσουµε κατά πόσο 

τα στοιχεία που συλλέξαµε µπορούν να χρησιµοποιηθούν για την µέτρηση του 

κάθε παράγοντα σε σχέση µε τις πέντε διαστάσεις του Δυναµικού µοντέλου. 

Τα κύρια αποτελέσµατα που προέκυψαν, σχετίζονται µε τον κάθε παράγοντα 

του επιπέδου της σχολικής τάξης του Δυναµικού µοντέλου, πράγµα που 

παρέχει υποστήριξη για την εγκυρότητα της δοµής των προτεινόµενων πέντε 

διαστάσεων της µέτρησης των περισσοτέρων παραγόντων της 

αποτελεσµατικότητας (Kyriakides & Creemers, 2008).  

Έτσι βρήκαµε ότι στον παράγοντα Προσανατολισµό αντιστοιχεί η 

ερώτηση 8 του Ερωτηµατολογίου Μαθητή Α. Στον παράγοντα Δόµηση 

αντιστοιχούν οι ερωτήσεις 3, 4, 10 και 38. Στη Μοντελοποίηση της  
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διδασκαλίας (Στρατηγικές Μάθησης) ανήκουν οι ερωτήσεις 44, 45, 46 και 

47. Στην υποβολή ερωτήσεων έχουµε τις ερωτήσεις 24, 40, 42. Στον 

παράγοντα αξιολόγηση, έχουµε 2 υποκατηγορίες, την Διαµορφωτική 

Αξιολόγηση µε τις ερωτήσεις 2 και 9, ενώ στην Συγκριτική Αξιολόγηση 

έχουµε τις ερωτήσεις 6 και 48. Στον παράγοντα Διαχείριση χρόνου, έχουµε 

πάλι 2 υποκατηγορίες, την ποσοτική προσέγγιση µε τις ερωτήσεις 31 και 32 

και την ποιοτική προσέγγιση µε τις ερωτήσεις 35 και 36. Στον παράγοντα 

Περιβάλλον Μάθησης έχουµε 4 µικρότερους υποπαράγοντες. Την 

αλληλεπίδραση δασκάλου-µαθητή µε τις ερωτήσεις 13, 16, 19, 20, 21 και 26, 

την αλληλεπίδραση µαθητή-µαθητή µε τις ερωτήσεις 15, 18 και 30, την 

Απειθαρχία µε τις ερωτήσεις 27, 29 και 33 και την Πειθαρχία µε την 

ερώτηση 28. Τέλος οι ερωτήσεις του Ερωτηµατολογίου Μαθητή Α, που 

έµειναν χωρίς, απ’ ότι φαίνεται, να µπορούν να ενταχθούν σε κάποιο από 

τους 8 παράγοντες του Δυναµικού µοντέλου είναι οι 1, 5, 7, 14, 17, 22, 23, 

25, 37, 39, 41, 43. 
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3.2.3 Γενικευσιµότητα 

 

Μετά την συλλογή των δεδοµένων, περάσαµε στην καταγραφή τους. 

Πρώτα περάστηκαν στην εφαρµογή Excel του Microsoft Office και µετά 

περάστηκαν στο στατιστικό πακέτο ΙΒΜ SPSS Statistics 19. Το πρώτο που 

κάναµε ήταν aggregate στα δεδοµένα ώστε σε κάθε µια από τις 48 ερωτήσεις 

του ερωτηµατολογίου του Μαθητή Α, στο κάθε τµήµα να αντικατασταθούν οι 

απαντήσεις των µαθητών από το Μέσο Όρο του τµήµατος. Το δεύτερο βήµα 

ήταν να κάνουµε recode κάποιες τιµές των µεταβλητών που είχαµε. 

Το τρίτο βήµα ήταν να δούµε αν τα δεδοµένα µας έχουν 

γενικευσιµότητα στο επίπεδο της τάξης. Χρησιµοποιήσαµε την ανάλυση 

διασποράς - διακύµανσης (Analysis of Variance – ANOVA). Η ανάλυση 

διασποράς (Anova) αναλύει τη συνολική µεταβλητότητα όλων των τιµών. 

Δηλαδή αναλύει πόσο “διάσπαρτες” είναι όλες οι τιµές σε σχέση µε ένα 

συνολικό µέσο όρο όλων των τιµών, ανεξάρτητα από το δείγµα στο οποίο 

ανήκουν. Αυτή η συνολική µεταβλητότητα παραµένει σταθερή και µπορεί να 

επιµερισθεί σε δύο (όχι κατ’ ανάγκη ίσα) µέρη:  

(α) τη µεταβλητότητα µεταξύ των δειγµάτων, δηλαδή πόσο διαφέρει ο 

µέσος όρος κάθε δείγµατος από το συνολικό µέσο όρο και  

(β) τη µεταβλητότητα µέσα στα δείγµατα, δηλαδή πόσο διαφέρει (σε 

κάθε δείγµα) κάθε παρατήρηση από το µέσο όρο του συγκεκριµένου 

δείγµατος.  

Σε περίπτωση που υπάρχουν µεγάλες διαφορές µεταξύ των µέσων 

όρων, τότε η µεταβλητότητα µεταξύ των δειγµάτων είναι ιδιαίτερα µεγάλη και 

άρα η µεταβλητότητα µέσα στα δείγµατα είναι µικρή (αφού η συνολική  
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µεταβλητότητα παραµένει σταθερή). 

Γιατί όµως αυτό είναι χρήσιµο; Ποιά η λογική του και ποιό το 

αποτέλεσµά του; Η λογική είναι ότι οι άνθρωποι που κρίνουν τον ίδιο 

άνθρωπο πρέπει λίγο πολύ να συµφωνούν µεταξύ τους και να διαφωνούν µε 

τους άλλους που κρίνουν κάποιον άλλον ή κάποιους άλλους. Το Κριτήριο 

ελέγχου που έχουµε, (το συµβολίζουµε µε F) είναι ίσο µε  

Κριτήριο ελέγχου = (µεταβλητότητα µεταξύ των δειγµάτων) / 

µεταβλητότητα µέσα στα δείγµατα ή F = (between the groups) / (within the 

group). Πρέπει το 1,9F ≥  και 0,05ρ < , ώστε να έχουµε µεγαλύτερη σχέση 

µεταξύ των οµάδων παρά µέσα στην ίδια οµάδα. Αυτό σηµαίνει ότι τελικά 

συµφωνούν οι µαθητές. Αυτός ο λόγος µας δείχνει πόσο διαφέρουν µεταξύ 

τους οι εκπαιδευτικοί. Παίρνουµε τα αποτελέσµατα που έχουµε ανά τµήµα σε 

σχέση µε την εσωτερική συνοχή κάθε τµήµατος. Χρειαζόµαστε την 

γενικευσιµότητα, (αυτό είναι το σκεπτικό µας) και έχουµε και την ανάλυση 

διασποράς που µας βοηθάει να ελέγξουµε, εάν οι µαθητές που προέρχονται 

από ένα τµήµα συµφωνούν περισσότερο από ότι οι µαθητές που προέρχονται 

από διαφορετικά τµήµατα. 

Στις ερωτήσεις 8, 18, 23, 25, 39, 41 και 48 είχαµε 1,9F <  και 0,05ρ ≥ . Οι 

παραπάνω ερωτήσεις ήταν προβληµατικές, δεν ήταν γενικεύσιµες. Μπορεί να 

εξαρτιόντουσαν από κάτι άλλο και έτσι τις αφαιρέσαµε. Οι υπόλοιπες δεν 

είχαν πρόβληµα. Στο παράρτηµα στους πίνακες, στο Π4 υπάρχει ο 16ος 

πίνακας που αναγράφονται αναλυτικά οι τιµές του F και του ρ για τις 

ερωτήσεις που έχουν γενικευσιµότητα. 

Στην έρευνά µας είχαµε 262 µαθητές από 14 διαφορετικά τµήµατα, 

που δίδασκαν 11 διαφορετικοί καθηγητές. Αυτό σηµαίνει ότι είχαµε περίπου 

19 µαθητές στο κάθε τµήµα. Το ερώτηµα είναι αν τα 19 παιδιά κάθε τµήµατος  

  



98 

 

 

συµφωνούν µεταξύ τους περισσότερο από τις διαφορές που εµφανίζονται 

µεταξύ των 14 τµηµάτων. Το between the groups είναι οι 14 τάξεις, ενώ το 

within the group είναι οι 19 µαθητές (κατά Μέσο όρο) του κάθε τµήµατος. 

Άρα µεγάλος λόγος σηµαίνει τελικά ότι οι µαθητές αξιολογούν το ίδιο πράγµα. 

Βεβαίως ο καθένας δικαιολογείται να έχει διαφορετική άποψη. Απλώς να µην 

είναι τόσο πολύ διαφορετική, σαν να ερµηνεύει άλλον άνθρωπο. 
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3.2.4 Αξιοπιστία και εγκυρότητα 

 

Για να ελέγξουµε την εγκυρότητα έχουµε δύο τρόπους. Ο πρώτος είναι 

µε δοµικά µοντέλα και ο δεύτερος είναι να ελέγξουµε την συντρέχουσα 

εγκυρότητα. Εµείς ελέγξαµε την εγκυρότητα µε τον πρώτο τρόπο. Υπάρχει 

µια βασική αρχή που λέει ότι, δύο πράγµατα µετρούν το ίδιο πράγµα, αν 

µεταξύ τους σχετίζονται. Τότε µπορείς να υποθέσεις ότι είναι το ίδιο πράγµα. 

Για παράδειγµα, στην έρευνά µας έχουµε τους βαθµούς των καθηγητών στο 

τέλος της Α΄ και Β΄ Λυκείου στην Άλγεβρα. Δεν ξέρουµε αν οι καθηγητές 

µετρούν σωστά την ικανότητα των µαθητών τους στην Άλγεβρα. Οι 

καθηγητές βέβαια ισχυρίζονται ότι την µετράνε σωστά, για αυτό άλλωστε και 

έβαλαν αυτούς τους βαθµούς. Έχουµε επίσης το test που µπήκε αµέσως 

µετά από το Πάσχα και αυτό µε την σειρά του επίσης ισχυρίζεται ότι µετράει 

την Μαθηµατική ικανότητα των µαθητών. Αν αυτά τα δύο πράγµατα (βαθµοί 

της Α΄ και Β΄ Λυκείου και test), µετρούσαν διαφορετικά πράγµατα, δεν θα 

είχαν υψηλή σχέση µεταξύ τους (µε τον συντελεστή συσχέτισης). Αφού ο 

συντελεστής συσχέτισης µας εµφάνισε συσχέτιση µεταξύ τους, ποιό είναι το 

κοινό τους; Και τα δύο µετρούν το ίδιο πράγµα. Δηλαδή και τα δύο εξετάζουν 

την Μαθηµατική ικανότητα των µαθητών. 

Έτσι λοιπόν ελέγξαµε την εγκυρότητα κάνοντας παραγοντική ανάλυση 

µε βάση τις ερωτήσεις που "δούλευαν" (αφαιρώντας τις ερωτήσεις που δεν 

είχαν γενικευσιµότητα). Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στο 4ο κεφάλαιο 

και παρέχουν στήριξη στο ερωτηµατολόγιο. Στη συνέχεια για κάθε παράγοντα  
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ελέγξαµε την αξιοπιστία του και µετά υπολογίσαµε το σκορ του κάθε 

παράγοντα για κάθε καθηγητή. Την αξιοπιστία την ελέγξαµε είτε µε τον 

συντελεστή Pearson (αν είχαµε 2 δηλώσεις  ερωτήσεις), είτε µε τον 

συντελεστή Cronbach Alpha (αν είχαµε 3 ή και περισσότερες δηλώσεις  

ερωτήσεις). 

 

 

Πίνακας 2ος: Οι παράγοντες που προκύψαν από την παραγοντική ανάλυση 

που έγινε στο SPSS 

Α/

Α 
Παράγοντας 

Ερωτήσει

ς 

(Συντελεστ

ής 

Συσχέτισης

) 

Cronbach'

s Alpha 

(Συντελεστ

ής 

Συσχέτισης

) Pearson 

corellation 

Αριθµό

ς 

πίνακα 

1 

Στρατηγικές 

Μάθησης 

(Μοντελοποίηση 

της διδασκαλίας) 

44, 45, 

46, 47 
0,813  Π5 

2 
Εµπέδωση 

(εφαρµογή) 

11, 12, 

34 
0,551  Π6 

3 Δόµηση 
3, 4, 

10, 38 
0,776  Π7 

4 
Υποβολή 

Ερωτήσεων 

24, 40, 

42 
0,796  Π8 

5 

Διαµορφωτική 

Αξιολόγηση 

(Ποιοτικά) 

2, 9  0,187 
Π9 

6 
Συγκριτική 

Αξιολόγηση 
6, 48  0,116 



101 

 

(Ποσοτικά) 

7 

Περιβάλλον 

Μάθησης (1) 

(µαθητή - 

εκπαιδευτικού) 

13, 16, 

19, 20, 

21, 26 

0,821  Π10 

8 

Περιβάλλον 

Μάθησης (2) 

(µαθητή µε 

µαθητή) 

15, 18, 

30 
0,536  Π11 

9 Προσανατολισµός 8    

10 

Περιβάλλον 

Μάθησης (3) 

Απειθαρχία 

27, 29, 

33 
0,767  Π12 

11 

Περιβάλλον 

Μάθησης (4) 

Πειθαρχία 

28    

12 
Διαχείριση χρόνου 

(ποσοτικά) 
31, 32  0,225 

Π13 

13 
Διαχείριση χρόνου 

(ποιοτικά) 
35, 36  0,264 

 

Σηµειώσεις:  

1) Στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης έχουµε 4 µικρότερους 

υποπαράγοντες: Την αλληλεπίδραση δασκάλου-µαθητή, την 

αλληλεπίδραση µαθητή-µαθητή, την Απειθαρχία και την Πειθαρχία. 

2) Η τελευταία στήλη αναφέρεται στους Πίνακες Π5 µέχρι και Π13 που 

περιέχονται τα αποτελέσµατα της Παραγοντικής Ανάλυσης και 

περιγράφονται αναλυτικά στην παράγραφο 4.3. 

3) Στους παράγοντες συµπεριλάβαµε και τις ερωτήσεις που ήταν πολύ 

κοντά είτε στο κριτήριο ελέγχου F ( 1,9F ≥ ), είτε είχαν ρ κοντά στο 

0,05 ( 0,05ρ < ). 
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3.2.5 Περιορισµοί της έρευνας 

 

Ο βασικός περιορισµός της έρευνας ήταν ότι δεν χρησιµοποιήσαµε σαν 

τρόπο µέτρησης των παραγόντων της ποιότητας της διδασκαλίας την 

παρατήρηση. Όπως είπαµε και προηγουµένως η αρνητική στάση των 

συναδέλφων να δεχθούν εύκολα ως επισκέπτες και ακροατές άλλους 

συναδέλφους στις τάξεις τους όταν κάνουν µάθηµα, το νοµικό καθεστώς που 

υπάρχει στη χώρα µας που προστατεύει τα προσωπικά δεδοµένα των 

µαθητών και η τεράστια γραφειοκρατία στην συλλογή των αναγκαίων 

δικαιολογητικών για να µπορέσουµε να πάρουµε την ειδική άδεια από το 

Υπουργείο Παιδείας, Θρησκευµάτων, Πολιτισµού και Αθλητισµού για να 

µπορέσουµε να κάνουµε τις παρατηρήσεις µας, ήταν µερικοί από τους λόγους 

που δεν καταφέραµε να συλλέξουµε τα δεδοµένα µας µέσα από την 

παρατήρηση. 

Ένας άλλος λόγος εξίσου σηµαντικός, αν όχι ο σηµαντικότερος, είναι 

το µικρό πλήθος του δείγµατός µας. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα η ισχύς του να 

είναι µικρή. Tι σηµαίνει αυτό; Αυτό σηµαίνει ότι κάποιοι παράγοντες θα 

µπορούσαν να δείξουν ότι είναι σηµαντικοί, αλλά επειδή είναι µικρό το δείγµα 

δεν µπορούµε να το δούµε. Τουλάχιστον µπορούµε να δούµε ότι δεν έχουν 

αρνητική επίδραση. Υπάρχει όµως η περίπτωση κάποιοι παράγοντες να 

φαίνεται ότι έχουν µηδενική επίδραση στο δείγµα µας, αλλά δεν είµαστε 

βέβαιοι ότι δεν θα είχαν θετική ή αρνητική επίδραση σε ένα µεγαλύτερο 

δείγµα. Βέβαια αν είχαν αρνητική επίδραση, τότε θα ήµασταν σίγουροι ότι δεν 

θα "δούλευαν" ούτε και σε µεγαλύτερο δείγµα. Όπως επίσης είναι σίγουρο 

ότι, οι παράγοντες που είχαν θετική επίδραση στο δείγµα µας, θα 

"δουλεύουν" και σε µεγαλύτερο δείγµα. 
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Κεφάλαιο 4ο:Αποτελέσµατα 

 

4.1 Περιγραφικά αποτελέσµατα 

 

Όπως αναφέραµε και προηγουµένως στην παρούσα έρευνα πήραν 

µέρος 262 µαθητές και µαθήτριες. Οι παραπάνω µαθητές ήταν από 4 σχολεία 

και ήταν µοιρασµένοι σε 14 τµήµατα. Στον παρακάτω πίνακα φαίνονται οι 

επιδόσεις του τελικού βαθµού της Άλγεβρας για την Α΄ Λυκείου και για την 

Β΄ Λυκείου, καθώς και ο βαθµός του γραπτού δοκιµίου (test).  

 

Πίνακας 3ος: Συνολικά περιγραφικά αποτελέσµατα µαθητών 

 

Βαθµός 

Α΄ 

Λυκείου 

Τεστ 
Βαθµός Β΄ 

Λυκείου 

Πλήθος (Ν) 260 262 262 

Μέσος Όρος 12,97 8,6 13,95 

Διάµεσος 12,85 8 14,45 

Τυπική Απόκλιση 3,98 6,6 4,31 

Ελάχιστη τιµή  5,3 0 5,7 

Μέγιστη τιµή 20 20 20 

 

Μελετώντας τον παραπάνω πίνακα µπορεί κάποιος να κάνει µια άµεση 

παρατήρηση. Βλέπουµε ότι οι Μέσοι όροι και οι Διάµεσοι και στους τρεις 

βαθµούς (τελικός βαθµός Άλγεβρας Α΄ Λυκείου, τελικός βαθµός Άλγεβρας 
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Β΄ Λυκείου και βαθµός του γραπτού δοκιµίου (test)), είναι πολύ κοντά άρα οι 

κατανοµές τείνουν να είναι κανονικές. To γεγονός αυτό δείχνει ότι δεν  
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υπάρχει προκατάληψη στο δείγµα µας που θα µπορούσε να προέρχεται από 

µια συγκεκριµένη οµάδα µαθητών. 

Μια δεύτερη παρατήρηση που µπορούµε να κάνουµε βλέποντας τον 

πίνακα αυτόν είναι, ότι η τυπική απόκλιση του γραπτού δοκιµίου (test), είναι 

πολύ πιο µεγάλη από τις τυπικές αποκλίσεις των άλλων δύο βαθµών, πράγµα 

που µας δείχνει ότι το test έχει µεγαλύτερο δείκτη διάκρισης από ότι οι 

τελικοί βαθµοί της Άλγεβρας της Α΄ και της Β΄ Λυκείου. Δηλαδή ξεχωρίζει 

τους καλούς από τους αδύνατους και άρα η διακριτική εγκυρότητά του, 

φαίνεται να υποστηρίζεται. Αυτό µάλιστα ενισχύεται και από το γεγονός ότι 

και ο Μέσος όρος του test είναι ο µικρότερος από τους τρεις βαθµούς αλλά 

και από το εύρος του που ξεκινάει από το 0 και καταλήγει στο 20. Για όλους 

τους παραπάνω λόγους το test έχει την δυνατότητα να ξεχωρίσει καλύτερα 

τους µαθητές.  

 

Θα περάσουµε τώρα σε κάποια περιγραφικά αποτελέσµατα του 

Ερωτηµατολογίου Β τα οποία δεν έχουν αναφερθεί ακόµα. 

(Οι ερωτήσεις εµφανίζονται εν συντοµία. Αναλυτικά υπάρχουν στο 

Ερωτηµατολόγιο του Μαθητή Β στο Παράρτηµα). 

 

� Ερώτηση 2: (Ζητούσε την ηµεροµηνία γέννησης του µαθητή).  

Η ηλικία των µαθητών ήταν από 196 µήνες µέχρι και 225 µήνες. Μέσος όρος 

ηλικίας και διάµεσος ήταν οι 202,12 και 202 αντίστοιχα µήνες, µε τυπική 

απόκλιση 4 µήνες. Να σηµειώσουµε ότι υπήρξαν και 4 µαθητές / µαθήτριες 

που είχαν ηλικία από 209 έως και 225 µήνες, πράγµα που σηµαίνει ότι τα 4 

αυτά παιδιά επανέλαβαν την τάξη της Β΄ Λυκείου για διάφορους λόγους. 
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� Ερώτηση 4: (Αφορά την στήριξη των γονιών προς τα παιδιά τους) 

Επειδή η µεταβλητή είναι διατακτική έχουµε τον παρακάτω πίνακα. 

Πίνακας 4ος: Περιγραφικά αποτελέσµατα ερώτησης 4 Ερωτηµατολογίου Β 

Ερώτηση Διάµεσος 

Επικρα

-τούσα 

τιµή 

Εύρο

ς 

Θετική 

άποψη  

Συµφων

ώ πολύ 

+ 

Συµφων

ώ 

Αρνητικ

ή 

άποψη  

Διαφων

ώ + 

Διαφων

ώ πολύ 

Λέω στους 

γονείς µου που 

πηγαίνω 

1 1 3 94,5% 5,5% 

Οι γονείς 

γνωρίζουν που 

πηγαίνω µετά το 

σχολείο 

2 1 3 91% 9% 

Μιλώ στους 

γονείς µου για 

τους φίλους µου 

2 2 3 78,1% 21,9% 

Λέω στους 

γονείς µου 

ποιους φίλους 

θα συναντήσω 

2 2 3 74,2% 25,8% 

Οι γονείς 

γνωρίζουν τους 

γονείς των 

φίλων µου στη 

γειτονιά 

2 2 3 57% 43% 

Οι γονείς µου 

γνωρίζουν τους 

γονείς των 

συµµαθητών µου 

3 2 3 47,7% 52,3% 
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Οι γονείς µου 

γνωρίζουν τους 

γονείς των 

παιδιών που 

είµαστε µαζί σε 

δραστηριότητες 

3 3 3 36,6% 63,4% 

Οι γονείς µου 

γνωρίζουν τους 

γονείς όλων των 

φίλων µου 

3 3 3 31,8% 68,2% 
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Στον πίνακα εµφανίζονται µε σειρά πρώτα εκείνο που συµβαίνει 

σχεδόν από όλους µέχρι εκείνο που συµβαίνει σε πολύ λίγους. 

Οι πρώτες δύο δηλώσεις που υπάρχουν στον πίνακα, έχουν ποσοστά 

µεγαλύτερα του 90% και δείχνουν ότι σχεδόν όλοι οι γονείς ξέρουν που 

πηγαίνουν τα παιδιά τους µετά το σχολείο αλλά και τα παιδιά ενηµερώνουν 

τους γονείς τους πάνω στο θέµα αυτό. Περίπου τρία στα τέσσερα παιδιά 

µιλούν στους γονείς τους για τους φίλους τους και λένε ποιους από αυτούς θα 

συναντήσουν. Περίπου οι µισοί γονείς γνωρίζουν τους γονείς των φίλων των 

παιδιών τους στη γειτονιά και τους γονείς των συµµαθητών των παιδιών 

τους. Δεν γνωρίζουν όµως σε µεγάλο ποσοστό τους γονείς των παιδιών στις 

διάφορες αθλητικές δραστηριότητες που συµµετέχουν τα παιδιά τους και 

γενικότερα τους γονείς όλων των φίλων των παιδιών τους. 

Γενικά οι γονείς προσπαθούν να είναι παρόντες και να ελέγχουν το τι 

συµβαίνει. Το σηµαντικότερο είναι ότι αυτή τη δήλωση την κάνουν οι ίδιοι οι 

µαθητές για τους γονείς τους και όχι οι γονείς οι οποίοι θα µπορούσαν αν 

ήθελαν να παρουσιάσουν τα πράγµατα πολύ καλύτερα. Δεν συµβαίνει το ίδιο 

σε άλλες Δυτικοευρωπαϊκές χώρες όπου τα αντίστοιχα ποσοστά είναι πολύ 

πιο χαµηλά. 
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4.2 Περιγραφή της διαδικασίας ανάλυσης της ποιότητας της 

διδασκαλίας 

 

Οι οκτώ παράγοντες για µια αποτελεσµατική διδασκαλία που 

περιλαµβάνονται στο Δυναµικό µοντέλο όπως έχουµε αναφέρει και 

προηγουµένως είναι οι ακόλουθοι: ο προσανατολισµός, η δόµηση, η υποβολή 

ερωτήσεων, η µοντελοποίηση της διδασκαλίας, η εφαρµογή (εµπέδωση), η 

διαχείριση χρόνου, ο ρόλος του εκπαιδευτικού να δηµιουργήσει ένα µαθησιακό 

περιβάλλον στην αίθουσα διδασκαλίας και η αξιολόγηση του µαθητή. 

Θα περάσουµε τώρα να δούµε κάποια περιγραφικά αποτελέσµατα του 

Ερωτηµατολογίου Α µε τις ερωτήσεις 1 – 48 και να αναφέρουµε σε ποιους 

από τους παραπάνω παράγοντες ανήκουν. Να υπενθυµίσουµε ότι µια κλίµακα 

Likert από το 1 έως το 5 χρησιµοποιήθηκε για να συλλέξουµε τα δεδοµένα, 

άρα η µέση τιµή της κλίµακας ήταν 3. (Οι ερωτήσεις εµφανίζονται εν 

συντοµία. Αναλυτικά υπάρχουν στο Ερωτηµατολόγιο του Μαθητή Α στο 

Παράρτηµα).  

 

� Ερώτηση 1: Ξεκινάµε από απλές δραστηριότητες σε πιο δύσκολες.  

Η ερώτηση αυτή είχε 3,7 µέσο όρο και 0,43 τυπική απόκλιση, πράγµα που 

φαίνεται να συµβαίνει σε µεγάλο αριθµό εκπαιδευτικών αλλά ακόµα υπάρχουν 

µεγάλα περιθώρια βελτίωσης. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε κάποιον 

παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 2: Με ασκήσεις στην αρχή του µαθήµατος ελέγχουµε τι 

έχουµε µάθει. 
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Η ερώτηση αυτή είχε 2,7 µέσο όρο και 0,49 τυπική απόκλιση, ο οποίος 

δυστυχώς είναι χαµηλότερος και από τη µέση τιµή της κλίµακας και µάλιστα 

το 45,3% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή γίνεται 

σπάνια, το οποίο δεν είναι καθόλου θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον 

παράγοντα Αξιολόγηση και µάλιστα στην Διαµορφωτική αξιολόγηση. 

 

� Ερώτηση 3: Στην αρχή του µαθήµατος, ο καθηγητής το συνδέει µε τα 

προηγούµενα. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,65 µέσο όρο και 0,37 τυπική απόκλιση. Παρατηρούµε 

ότι η τυπική απόκλιση είναι ιδιαίτερα µικρή πράγµα που σηµαίνει ότι αυτό 

συµβαίνει αρκετά αλλά όχι σε πολύ µεγάλο ποσοστό. Η ερώτηση αυτή ανήκει 

στον παράγοντα Δόµηση. 

 

� Ερώτηση 4: Ο καθηγητής µας βοηθά να καταλάβουµε πώς συνδέονται 

οι ασκήσεις που κάνουµε. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,29 µέσο όρο και 0,4 τυπική απόκλιση, αλλά θα 

περιµέναµε να έπαιρνε ακόµη µεγαλύτερη τιµή. Να σηµειώσουµε πως το 

28,1% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή γίνεται σπάνια. Η 

ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Δόµηση. 

 

� Ερώτηση 5: Πριν ένα τεστ, ο καθηγητής µας δίνει ασκήσεις 

παρόµοιες µε αυτές που θα µπουν. 

Σε αυτήν την ερώτηση περιµέναµε µικρό µέσο όρο αφού αν το κάνει αυτό ο 

καθηγητής δεν είναι η σωστότερη διαδικασία. Και αυτή η ερώτηση έχει 

παρόµοιο µέσο όρο µε την προηγούµενη 3,25 και 0,54 τυπική απόκλιση. Η 

ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε κάποιον παράγοντα. Φάνηκε αυτή η ερώτηση να  
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µην δούλεψε καλά. Ίσως τα παιδιά να µην κατάλαβαν τι προσπαθούσαµε να 

µετρήσουµε. Εµείς θέλαµε να δούµε αν τελικά ο εκπαιδευτικός κάνει µια 

λανθασµένη προσέγγιση δίνοντας ουσιαστικά τις ασκήσεις που θα πέσουν στο 

Διαγώνισµα. Ο µέσος όρος είναι υψηλός πράγµα παράξενο. Το γεγονός ότι 

δεν µπήκε σε κάποιο παράγοντα δεν µας επιτρέπει να βγάλουµε ασφαλή 

συµπεράσµατα. 

 

� Ερώτηση 6: Ο καθηγητής µου, λέει πόσο καλός είµαι, σε σχέση µε 

τους άλλους συµµαθητές µου. 

Η ερώτηση αυτή είχε 1,92 µέσο όρο και 0,27 τυπική απόκλιση, ο οποίος 

ευτυχώς είναι ένας µικρός µέσος όρος. Να σηµειώσουµε πως το 48,5% των 

µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ και το 75,2% πως αυτό δεν 

γίνεται ποτέ ή γίνεται σπάνια. Είναι θετικό που οι περισσότεροι καθηγητές 

της Άλγεβρας δεν δίνουν σηµασία στην Συγκριτική Αξιολόγηση αλλά στην 

Διαµορφωτική Αξιολόγηση. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα 

Αξιολόγηση και µάλιστα στην Συγκριτική αξιολόγηση. 

� Ερώτηση 7: Γνωρίζω κάθε φορά σε πoιό µέρος του µαθήµατος 

βρισκόµαστε. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,78 µέσο όρο και 0,39 τυπική απόκλιση, πράγµα το 

οποίο είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε κάποιον παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 8: Όταν κάνω µια άσκηση, γνωρίζω και το λόγο και το 

στόχο που έχει. 
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Η ερώτηση αυτή είχε 3,5 µέσο όρο και 0,32 τυπική απόκλιση. Ο Μέσος όρος 

είναι πάνω από την Μέση τιµή αλλά όχι πολύ παραπάνω όπως θα περιµέναµε. 

Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Προσανατολισµό. 

 

� Ερώτηση 9: Όταν διορθώνουµε ασκήσεις ο καθηγητής εντοπίζει τα 

δύσκολα σηµεία και µας βοηθά να τα ξεπεράσουµε. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,37 µέσο όρο και 0,75 τυπική απόκλιση. Βέβαια 

πρέπει να σηµειωθεί ότι το 30% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν 

γίνεται ποτέ ή γίνεται σπάνια και το 48,2% πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή 

γίνεται σπάνια ή µόνο µερικές φορές, πράγµα το οποίο δεν είναι 

ενθαρρυντικό. Βλέπουµε ότι έχουµε πολύ µεγάλη τυπική απόκλιση. Αυτό 

δείχνει ότι έχουµε µεγάλες διαφορές και άρα χρειάζεται να βελτιωθούν 

κάποιοι συνάδελφοι. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Αξιολόγηση και 

µάλιστα στην Διαµορφωτική αξιολόγηση. 

 

� Ερώτηση 10: Ο καθηγητής συνδέει τα καινούρια πράγµατα µε τα 

προηγούµενα. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,36 µέσο όρο και 0,51 τυπική απόκλιση, αλλά θα 

περιµέναµε να έπαιρνε ακόµη µεγαλύτερη τιµή. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον 

παράγοντα Δόµηση. 

 

� Ερώτηση 11: Στο τέλος του µαθήµατος, λύνουµε ασκήσεις του 

µαθήµατος της ηµέρας. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,82 µέσο όρο και 0,47 τυπική απόκλιση, πράγµα το 

οποίο είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Εµπέδωση 

(Εφαρµογή). 
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� Ερώτηση 12: Οι ασκήσεις της τάξης επαναλαµβάνουν αυτά που έχουµε 

διδαχθεί. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,6 µέσο όρο και 0,37 τυπική απόκλιση, πράγµα που 

φαίνεται να συµβαίνει σε µεγάλο αριθµό εκπαιδευτικών αλλά ακόµα υπάρχουν 

µεγάλα περιθώρια βελτίωσης Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα 

Εµπέδωση (Εφαρµογή). 

 

� Ερώτηση 13: Όταν δυσκολεύοµαι µε µια άσκηση ο καθηγητής έρχεται 

αµέσως να βοηθήσει. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,43 µέσο όρο και 0,54 τυπική απόκλιση. Βέβαια 

πρέπει να σηµειωθεί ότι το 29,6% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν 

γίνεται ποτέ ή γίνεται σπάνια και το 48,2% πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή 

γίνεται σπάνια ή µόνο µερικές φορές, πράγµα το οποίο δεν είναι και τόσο 

θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (1, 

µαθητή - εκπαιδευτικού). 

 

� Ερώτηση 14: Ο καθηγητής δίνει σε κάποιους µαθητές περισσότερες 

ασκήσεις, από αυτές που δίνει στους υπόλοιπους. 

Η ερώτηση αυτή είχε 1,29 µέσο όρο και 0,26 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 81% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ, 

πράγµα το οποίο δεν είναι θετικό, αφού για παράδειγµα ο καθηγητής µπορεί 

να βοηθήσει κάποιους καλούς µαθητές δίνοντας τους περισσότερες και ίσως 

πιο δύσκολες ασκήσεις. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε κάποιον παράγοντα. 
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� Ερώτηση 15: Κάποιοι µαθητές κρύβουν τις απαντήσεις στις ασκήσεις 

για δικό τους όφελος. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,02 µέσο όρο και 0,38 τυπική απόκλιση. Βέβαια 

πρέπει να σηµειωθεί ότι το 47,8% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν 

γίνεται ποτέ και το 73,4% πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή γίνεται σπάνια, 

πράγµα το οποίο είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα 

Περιβάλλον Μάθησης (2, µαθητή - µαθητή). 

 

� Ερώτηση 16: Έχουµε όλοι ισότιµη συµµετοχή στο µάθηµα. 

Η ερώτηση αυτή είχε 4,08 µέσο όρο και 0,42 τυπική απόκλιση, πράγµα το 

οποίο είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον 

Μάθησης (1, µαθητή - εκπαιδευτικού). 

 

� Ερώτηση 17: Ο καθηγητής µας παροτρύνει να συνεργαζόµαστε µεταξύ 

µας. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,29 µέσο όρο και 0,39 τυπική απόκλιση . Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 59,9% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή 

γίνεται σπάνια. Είναι ένας πάρα πολύ µικρός µέσος όρος, άρα υπάρχουν πολύ 

µεγάλα περιθώρια βελτίωσης ώστε να ενθαρρυνθεί η συνεργασία µέσα στην 

τάξη. Στοιχείο που είναι µια από τις σηµαντικότερες παραµέτρους της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε κάποιον 

παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 18: Δεν συνεργάζονται όλοι οι µαθητές µεταξύ τους. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,73 µέσο όρο και 0,22 τυπική απόκλιση. Πρέπει να  
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σηµειωθεί ότι το 45,4% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή 

γίνεται σπάνια. Είναι τιµές αναµενόµενες σύµφωνα µε τις προηγούµενες 

ερωτήσεις. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (2, 

µαθητή - µαθητή). 

 

� Ερώτηση 19: Νιώθουµε άνετα για να ζητήσουµε τη συµβουλή του 

καθηγητού µας. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,68 µέσο όρο και 0,53 τυπική απόκλιση. Θα 

περιµέναµε µεγαλύτερο µέσο όρο αφού θα έπρεπε το συντριπτικό ποσοστό να 

νιώθει άνετα. Εδώ έχουµε τιµή λίγο µεγαλύτερη από την µέση. Η ερώτηση 

αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (1, µαθητή - 

εκπαιδευτικού). 

 

� Ερώτηση 20: Ο καθηγητής µας ενθαρρύνει να κάνουµε ερωτήσεις για 

ότι δεν καταλαβαίνουµε. 

Η ερώτηση αυτή είχε 4,07 µέσο όρο και 0,59 τυπική απόκλιση, πράγµα το 

οποίο είναι πολύ ενθαρρυντικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα 

Περιβάλλον Μάθησης (1, µαθητή - εκπαιδευτικού). 

 

� Ερώτηση 21: Ο καθηγητής µας λέει «µπράβο» όταν προσπαθούµε. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,71 µέσο όρο και 0,45 τυπική απόκλιση, πράγµα το 

οποίο είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον 

Μάθησης (1, µαθητή - εκπαιδευτικού). 

 

� Ερώτηση 22: Εργαζόµαστε σε οµάδες στο µάθηµα. 

Η ερώτηση αυτή είχε 1,44 µέσο όρο και 0,3 τυπική απόκλιση. Πρέπει να  
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σηµειωθεί ότι το 73,6% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ, 

πράγµα το οποίο δεν είναι θετικό. Οι ερωτήσεις 22 και 17 µας δείχνουν την 

εσωτερική εγκυρότητα του ερωτηµατολογίου. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε 

κάποιον παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 23: Ο καθηγητής διαφοροποιεί τις ασκήσεις που δίνει. 

Η ερώτηση αυτή είχε 1,25 µέσο όρο και 0,15 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 81% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ, 

πράγµα το οποίο δεν είναι θετικό. Οι ερωτήσεις 23 και 14 µας δείχνουν την 

εσωτερική εγκυρότητα του ερωτηµατολογίου Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε 

κάποιον παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 24: Όταν κάποιος µαθητής απαντήσει λανθασµένα, ο 

καθηγητής τον βοηθά. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,95 µέσο όρο  και 0,49 τυπική απόκλιση, πράγµα το 

οποίο είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Υποβολή 

ερωτήσεων. 

 

� Ερώτηση 25: Οι περισσότερες ερωτήσεις που κάνει ο καθηγητής, 

ζητούν να δώσουµε µια απάντηση και όχι τον τρόπο λύσης. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,4 µέσο όρο και 0,31 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 59,7% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή 

γίνεται σπάνια. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε κάποιον παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 26: Όταν οι µαθητές συναντούν δυσκολίες στις εργασίες 

τους, ο καθηγητής πάει να τους βοηθήσει. 
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Η ερώτηση αυτή είχε 3,54 µέσο όρο και 0,51 τυπική απόκλιση. Ο Μέσος όρος 

είναι πάνω από την Μέση τιµή αλλά όχι πολύ παραπάνω όπως θα περιµέναµε. 

Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (1, µαθητή - 

εκπαιδευτικού). 

 

� Ερώτηση 27: Υπάρχουν παιδιά που κοροϊδεύουν άλλα παιδιά στην τάξη. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,96 µέσο όρο και 0,64 τυπική απόκλιση, πρέπει να 

σηµειωθεί ότι µόνο το 41,4% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται 

ποτέ ή γίνεται σπάνια, πράγµα το οποίο δεν είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή 

ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (3, Απειθαρχία). 

 

� Ερώτηση 28: Εάν παραβιάσω κάποιον από τους κανόνες θα τιµωρηθώ. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,21 µέσο όρο και 0,62 τυπική απόκλιση. Έχουµε µικρό 

µέσο όρο και µεγάλη τυπική απόκλιση. Αυτό δείχνει ότι έχουµε µεγάλες 

διαφορές και άρα χρειάζεται να βελτιωθούν κάποιοι συνάδελφοι. Η ερώτηση 

αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (4, Πειθαρχία). 

 

� Ερώτηση 29: Το µάθηµα διακόπτεται από αταξίες µαθητών. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,07 µέσο όρο και 0,58 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 63,8% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται µερικές 

φορές ή γίνεται συχνά ή γίνεται σχεδόν πάντα, πράγµα το οποίο είναι δεν 

είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης 

(3, Απειθαρχία). 

 

� Ερώτηση 30: Αν κάποιος µαθητής κάνει λάθος, ορισµένα παιδιά τον 

κοροϊδεύουν. 
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Η ερώτηση αυτή είχε 2,68 µέσο όρο και 0,57 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 47,6% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται µερικές 

φορές ή γίνεται συχνά ή γίνεται σχεδόν πάντα, πράγµα το οποίο δεν είναι 

θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (2, 

µαθητή - µαθητή). 

 

� Ερώτηση 31: Υπάρχουν φορές που το κουδούνι χτυπά για διάλειµµα 

και το µάθηµα των Μαθηµατικών δεν έχει τελειώσει. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,18 µέσο όρο και 0,57 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 41% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα. Εδώ περιµέναµε ένα µικρό µέσο όρο και δεν το έχουµε.  

Το οποίο σηµαίνει ότι υπάρχει ένα πρόβληµα µε την διαχείριση του χρόνου. 

Πρέπει να σηµειώσουµε ότι στην διεθνή έρευνα ESF, η χώρα που είχε τους 

χειρότερους µέσους όρους στη διαχείριση του χρόνου από µεριάς των 

καθηγητών ήταν η Ελλάδα. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα 

Διαχείριση χρόνου (ποσοτικά). 

 

� Ερώτηση 32: Αν τελειώσω µια εργασία, ο καθηγητής µου αναθέτει κάτι 

άλλο. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,51 µέσο όρο και 0,37 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 50,5% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή 

γίνεται σπάνια, πράγµα το οποίο δεν είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει 

στον παράγοντα Διαχείριση χρόνου (ποσοτικά). 

 

� Ερώτηση 33: Αν και ο καθηγητής κάνει παρατήρηση σε άτακτους 

µαθητές, αυτοί µπορεί ξανακάνουν αταξία. 
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Η ερώτηση αυτή είχε 3,31 µέσο όρο και 0,48 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 72,9% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται µερικές 

φορές ή γίνεται συχνά ή γίνεται σχεδόν πάντα, πράγµα το οποίο δεν είναι 

θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (3, 

Απειθαρχία). 

 

� Ερώτηση 34: Στο τέλος του µαθήµατος κάνουµε ανακεφαλαίωση. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,4 µέσο όρο και 0,52 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 56,8% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή 

γίνεται σπάνια, πράγµα το οποίο δεν είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει 

στον παράγοντα Εµπέδωση (Εφαρµογή). 

 

� Ερώτηση 35: Δεν υπάρχουν συνήθως τα κατάλληλα υλικά για να γίνει 

το µάθηµα. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,59 µέσο όρο και 0,48 τυπική απόκλιση. Είναι ένας 

µικρός µέσος όρος αλλά εµείς θα περιµέναµε να είναι ακόµη µικρότερος, άρα 

υπάρχουν πολύ µεγάλα περιθώρια βελτίωσης. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον 

παράγοντα Διαχείριση χρόνου (ποιοτικά). 

 

� Ερώτηση 36: Υπάρχουν στιγµές στο µάθηµα που δεν έχω να κάνω 

κάτι. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,71 µέσο όρο και 0,49 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 50,9% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται µερικές 

φορές ή γίνεται συχνά ή γίνεται σχεδόν πάντα, πράγµα το οποίο δεν είναι 

θετικό. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Διαχείριση χρόνου 

(ποιοτικά). 
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� Ερώτηση 37: Λέµε τη γνώµη µας για ένα θέµα. 

Η ερώτηση αυτή είχε 2,69 µέσο όρο και 0,42 τυπική απόκλιση. Θα 

περιµέναµε έναν πολύ µεγαλύτερο µέσο όρο. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε 

κάποιον παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 38: Στην αρχή του µαθήµατος κάνουµε επανάληψη. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,16 µέσο όρο και 0,4 τυπική απόκλιση. Θα περιµέναµε 

να έπαιρνε πολύ µεγαλύτερη τιµή. Να σηµειώσουµε πως το 57,1% των 

µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή γίνεται σπάνια ή γίνεται 

µερικές φορές µόνο. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Δόµηση. 

 

� Ερώτηση 39: Ο καθηγητής χρησιµοποιεί εκφράσεις που είναι 

δύσκολες. 

Η ερώτηση αυτή είχε 1,91 µέσο όρο και 0,26 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 79,5% των µαθητών απάντησε πως αυτό δεν γίνεται ποτέ ή 

γίνεται σπάνια, πράγµα το οποίο είναι θετικό. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε 

κάποιον παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 40: Αν δεν καταλαβαίνουµε µια ερώτηση, ο καθηγητής µας τη 

λέει µε άλλο τρόπο ώστε να την κατανοήσουµε. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,84 µέσο όρο και 0,38 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 88,3% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται µερικές 

φορές ή γίνεται συχνά ή γίνεται σχεδόν πάντα, πράγµα το οποίο είναι θετικό. 

Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Υποβολή ερωτήσεων. 
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� Ερώτηση 41: Αν ένας µαθητής απαντήσει λανθασµένα ο καθηγητής 

βάζει άλλο µαθητή να απαντήσει. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,44 µέσο όρο και 0,22 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 49,1% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα. Η ερώτηση αυτή δεν ανήκει σε κάποιον παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 42: Σε λανθασµένη απάντηση, ο καθηγητής µε βοηθά να βρω 

τη σωστή. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,61 µέσο όρο και 0,48 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 53,1% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα , πράγµα που φαίνεται να συµβαίνει σε µεγάλο αριθµό 

εκπαιδευτικών αλλά ακόµα υπάρχουν µεγάλα περιθώρια βελτίωσης. Η 

ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Υποβολή ερωτήσεων. 

 

� Ερώτηση 43: Ο καθηγητής δεν µας ξεχωρίζει όταν µας επαινεί. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,89 µέσο όρο και 0,41 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 67,1% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα, πράγµα το οποίο είναι πολύ θετικό. Η ερώτηση αυτή 

δεν ανήκει σε κάποιον παράγοντα. 

 

� Ερώτηση 44: Ο καθηγητής µας βοηθά δείχνοντας µας εύκολους 

τρόπους ή «κόλπα» για να λύνουµε τις ασκήσεις. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,47 µέσο όρο και 0,46 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 52,3% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα, ποσοστό που θα περιµέναµε να είναι πολύ µεγαλύτερο. 

Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Μοντελοποίηση (Στρατηγικές 

Μάθησης). 
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� Ερώτηση 45: Ο καθηγητής µας βοηθά να ανακαλύψουµε εύκολους 

τρόπους ή «κόλπα» για να λύσουµε τις ασκήσεις που έχουµε. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,38 µέσο όρο και 0,38 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 46,9% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα. Θα περιµέναµε το ποσοστό αυτό να είναι µεγαλύτερο 

από το αντίστοιχο ποσοστό της προηγούµενης ερώτησης (ερώτηση 44). Η 

ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Μοντελοποίηση (Στρατηγικές 

Μάθησης). 

 

� Ερώτηση 46: Οι τρόποι ή τα «κόλπα» που µας µαθαίνει ο καθηγητής 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν και αλλού. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,14 µέσο όρο και 0,32 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 36,6% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα, ποσοστό που θα περιµέναµε να είναι και εδώ 

µεγαλύτερο. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Μοντελοποίηση 

(Στρατηγικές Μάθησης). 

 

� Ερώτηση 47: Ο καθηγητής µας ενθαρρύνει να βρίσκουµε τρόπους ή 

«κόλπα», για να λύνουµε τις ασκήσεις. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,11 µέσο όρο και 0,3 τυπική απόκλιση . Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 34,8% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα. Και εδώ ισχύουν τα ίδια µε τις προηγούµενες τρεις 

ερωτήσεις. Η ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Μοντελοποίηση 

(Στρατηγικές Μάθησης). 
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� Ερώτηση 48: Όταν γράφουµε τεστ τελειώνω στο χρόνο που µας 

δίνεται. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,28 µέσο όρο και 0,23 τυπική απόκλιση. Πρέπει να 

σηµειωθεί ότι το 47,6% των µαθητών απάντησε πως αυτό γίνεται συχνά ή 

γίνεται σχεδόν πάντα. Και εδώ υπάρχουν µεγάλα περιθώρια βελτίωσης. Η 

ερώτηση αυτή ανήκει στον παράγοντα Αξιολόγηση και µάλιστα στην 

Συγκριτική αξιολόγηση. 

 

Πρέπει να σηµειώσουµε κάτι πολύ σηµαντικό. Επειδή ο αριθµός των 

εκπαιδευτικών ήταν σχετικά µικρός, γι’ αυτό και οι τυπικές αποκλίσεις 

φαίνονται µικρές. Και αυτό γιατί όλοι οι µαθητές του ίδιου καθηγητή πρέπει 

λίγο ή πολύ να συµφωνούν µεταξύ τους. Λαµβάνοντας υπόψη ότι υπάρχει 

οµοιογένεια ανάµεσα στους µαθητές που αξιολογούν τον ίδιο εκπαιδευτικό και 

οι εκπαιδευτικοί δεν ήταν πολλοί, µπορεί κανείς να καταλάβει γιατί οι 

αποκλίσεις φαίνονται να είναι σχετικά µικρές. 

Το ερωτηµατολόγιο του Μαθητή Α είχε και µία ακόµη ερώτηση, την 49 

που έλεγε εν συντοµία «Γράψε τις παρατηρήσεις σου για το ερωτηµατολόγιο ή 

για τη διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη σου». Παρακάτω θα 

παραθέσουµε κάποιες από τις σκέψεις των µαθητών που είχαν µεγάλη 

απήχηση. Οι απαντήσεις των µαθητών βρίσκονται αναλυτικά 

καταγεγραµµένες, στον πίνακα 17 του Παραρτήµατος. 

Δεκαεννιά (19) από τους µαθητές ανάφεραν ότι το ερωτηµατολόγιο 

ήταν ενδιαφέρον, καλό και εύστοχο. Όµως υπήρξαν και έξι (6) άλλοι µαθητές 

που σηµείωσαν ότι δεν ήταν καλό το ερωτηµατολόγιο. Υπήρξαν επίσης οκτώ 

(8) µαθητές που παρατήρησαν ότι επαναλαµβάνονταν σε αυτό πολλές 

ερωτήσεις. Το τελευταίο δείχνει ότι τα παιδιά µπόρεσαν να καταλάβουν ότι  
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υπήρχαν συσχετίσεις, το οποίο πραγµατικά είχε γίνει σκόπιµα, για να 

µπορέσουµε να ελέγξουµε την εγκυρότητα και να εντοπίσουµε τους 

παράγοντες. Άρα είναι δικαιολογηµένη η κριτική των παιδιών, απλώς δεν 

ήξεραν ότι γίνεται για σκοπό της έρευνας. Επίσης αυτό είναι θετικό που το 

έγραψαν τα παιδιά και για έναν ακόµη λόγο, τα παιδιά δείχνουν ότι πρόσεξαν 

το ερωτηµατολόγιο και δεν απάντησαν στην τύχη.  

Τέλος εικοσιοκτώ (28) µαθητές σηµείωσαν ότι η διδασκαλία των 

Μαθηµατικών γίνεται πολύ ικανοποιητικά στις τάξεις τους, σε αντίθεση µε 

δεκατρείς (13) συµµαθητές τους που δεν συµφωνούν µε αυτό. Να 

σηµειώσουµε ότι οι περισσότεροι από τους µισούς προέρχονται από µια 

συγκεκριµένη τάξη. Αυτό δείχνει ότι πολλά παιδιά µπορούσαν να διακρίνουν 

ότι υπήρχε πρόβληµα σε κάποια περίπτωση. Είναι ένα στοιχείο που ενισχύει 

την γενικευσιµότητα των αποτελεσµάτων. 
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4.3 Παραγοντική ανάλυση 

Όπως έχουµε ήδη αναφέρει στο 3.2.2 που αρχίσαµε να περιγράφουµε 

τα στάδια της έρευνας µας, πρώτα από όλα κάναµε Ανάλυση Διασποράς 

(Anova), για να δούµε αν είναι γενικεύσιµες οι ερωτήσεις στο επίπεδο του 

εκπαιδευτικού. Μετά κάναµε στα δεδοµένα µας aggregate. Δηλαδή 

αντικαταστήσαµε κάθε ερώτηση για κάθε τµήµα µε το Μέσο όρο που είχε το 

κάθε τµήµα στην κάθε ερώτηση. 

Έτσι φτάσαµε στο δεύτερο στάδιο της ανάλυσης των αποτελεσµάτων 

που ήταν η παραγοντική Ανάλυση. Με αυτήν θέλαµε να δούµε αν οι 48 

ερωτήσεις - µεταβλητές του Ερωτηµατολογίου Μαθητή Α ανήκουν στους 8 

παράγοντες του Δυναµικού µοντέλου, καθώς επίσης αν προκύπτουν από 

αυτήν την διαδικασία και άλλοι παράγοντες εκτός των οκτώ. Μετά την 

ανάλυση των αποτελεσµάτων, µέσω του στατιστικού πακέτου SPSS 19, 

είχαµε τα κάτωθι αποτελέσµατα που εµφανίζονται στους παρακάτω 8 

πίνακες. 

Πίνακας 5ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Στρατηγικές Μάθησης – 

Μοντελοποίηση Διδασκαλίας' 

Δήλωση - Ερώτηση Factor 

1 

h2 

(Extraction) 

Ο καθηγητής µας βοηθά να ανακαλύψουµε 
«κόλπα» για να λύσουµε τις ασκήσεις 

(ερώτηση 45) 

0,83 0,69 

Ο καθηγητής µας βοηθά δείχνοντας µας 
«κόλπα» για να λύνουµε τις ασκήσεις 

(ερώτηση 44) 

0,83 0,69 

Ο καθηγητής µας ενθαρρύνει να βρίσκουµε 
«κόλπα», για να λύνουµε τις ασκήσεις 

(ερώτηση 47) 

0,77 0,60 
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Τα «κόλπα» που µας µαθαίνει ο 
καθηγητής µπορούν να χρησιµοποιηθούν 

και αλλού (ερώτηση 46) 

0,77 0,59 

Ιδιοτιµή 2,56  

Ποσοστό Ερµηνείας(%) 64,11  

Παρατηρούµε στην 2η στήλη τις φορτίσεις που έχουν οι ερωτήσεις, 

αυτές είναι µια ένδειξη που µας οδηγεί στο να καταλάβουµε ποιες ερωτήσεις 

ανήκουν σε ποιόν παράγοντα. Η 3η στήλη αναφέρεται στο κατά πόσο 

ερµηνεύει αυτός ο παράγοντας τα αποτελέσµατα της αντίστοιχης ερώτησης. 

Τέλος διαιρώντας την ιδιοτιµή µε το πλήθος των ερωτήσεων βρίσκουµε το 

ποσοστό ερµηνείας, δηλαδή πόσο της % ερµηνεύει ο εκάστοτε παράγοντας τα 

αποτελέσµατα. Σκοπός µας είναι µετά την διαδικασία της Παραγοντικής 

Ανάλυσης να βρούµε παράγοντες των οποίων οι ερωτήσεις έχουν ποσοστό 

ερµηνείας πάνω από 50%. 

Από τον Πίνακα 5 για τον παράγοντα 'Στρατηγικές Μάθησης – 

Μοντελοποίηση Διδασκαλίας' παρατηρούµε ότι όλες οι ερωτήσεις έχουν 

υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 και το ποσοστό ερµηνείας του παράγοντα είναι 

υψηλό. Για την αξιοπιστία χρησιµοποιήσαµε τον συντελεστή Cronbach's Alpha 

που ήταν 0,81, τιµή αρκετά υψηλή που δείχνει την εσωτερική συνέπεια των 

ερωτήσεων του παράγοντα (π.χ. αν κάποιος καθηγητής είναι µεθοδικός στην 

διδασκαλία του, αυτό φαίνεται σε όλες τις ερωτήσεις – δηλώσεις του 

παράγοντα). 

Πίνακας 6ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Εµπέδωση (εφαρµογή)' 

Δήλωση - Ερώτηση Facto

r 1 

h2 

(Extractio

n) 

Οι ασκήσεις της τάξης επαναλαµβάνουν αυτά 0,78 0,60 
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που έχουµε διδαχθεί (ερώτηση 12) 

Στο τέλος του µαθήµατος, λύνουµε ασκήσεις 
του µαθήµατος της ηµέρας (ερώτηση 11) 

0,75 0,57 

Στο τέλος του µαθήµατος κάνουµε 
ανακεφαλαίωση (ερώτηση 34) 

0,64 0,41 

Ιδιοτιµή 1,58  

Ποσοστό Ερµηνείας(%) 52,79  
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Από τον Πίνακα 6 για τον παράγοντα 'Εµπέδωση (εφαρµογή)’ 

παρατηρούµε ότι όλες οι ερωτήσεις έχουν υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 και το 

ποσοστό ερµηνείας του παράγοντα είναι σχετικά υψηλό. Για την αξιοπιστία 

χρησιµοποιήσαµε τον συντελεστή Cronbach's Alpha που ήταν 0,55. Μπορεί η 

τιµή αυτή να µην φαίνεται υψηλή αλλά είχαµε µόνο τρεις ερωτήσεις και έτσι το 

αποτέλεσµα αυτό είναι απόλυτα φυσιολογικό και αρκετά υψηλό. 

 

Πίνακας 7ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Δόµηση' 

Δήλωση - Ερώτηση Factor 

1 

h2 

(Extraction) 

Ο καθηγητής συνδέει τα καινούρια 
πράγµατα µε τα προηγούµενα (ερώτηση 10) 

0,84 0,71 

Ο καθηγητής µας βοηθά να καταλάβουµε 
πώς συνδέονται οι ασκήσεις που κάνουµε 

(ερώτηση 4) 

0,75 0,57 

Στην αρχή του µαθήµατος κάνουµε 
επανάληψη (ερώτηση 38) 

0,75 0,57 

Στην αρχή του µαθήµατος, ο καθηγητής το 
συνδέει µε τα προηγούµενα (ερώτηση 3) 

0,75 0,56 

Ιδιοτιµή 2,40  

Ποσοστό Ερµηνείας(%) 60,03  

 

Από τον Πίνακα 7 για τον παράγοντα 'Δόµηση' παρατηρούµε ότι όλες 

οι ερωτήσεις έχουν υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 και το ποσοστό ερµηνείας 

του παράγοντα είναι υψηλό. Για την αξιοπιστία χρησιµοποιήσαµε τον 

συντελεστή Cronbach's Alpha που ήταν 0,78, αριθµός αρκετά υψηλός.  
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Πίνακας 8ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Υποβολή Ερωτήσεων' 

 

 

Δήλωση - Ερώτηση Factor 

1 

h2 

(Extractio

n) 

Σε λανθασµένη απάντηση, ο καθηγητής µε 
βοηθά να βρω τη σωστή (ερώτηση 42) 

0,87 0,76 

Όταν κάποιος µαθητής απαντήσει 
λανθασµένα, ο καθηγητής τον βοηθά 

(ερώτηση 24) 

0,86 0,74 

Αν δεν καταλαβαίνουµε µια ερώτηση, ο 
καθηγητής µας τη λέει µε άλλο τρόπο ώστε 

να την κατανοήσουµε (ερώτηση 40) 

0,79 0,62 

Ιδιοτιµή 2,13  

Ποσοστό Ερµηνείας(%) 71,05  

 

 

Από τον Πίνακα 8 για τον παράγοντα 'Υποβολή ερωτήσεων' 

παρατηρούµε ότι όλες οι ερωτήσεις έχουν υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 και το 

ποσοστό ερµηνείας του παράγοντα είναι αρκετά υψηλό. Για την αξιοπιστία 

χρησιµοποιήσαµε τον συντελεστή Cronbach's Alpha που ήταν 0,80. Παρόλο 

που ο παράγοντας περιέχει µόνο τρεις ερωτήσεις η τιµή 0,80 είναι ιδιαίτερα 

υψηλή, αφού η τιµή αυτή είναι υψηλή σε µεγάλο πλήθος ερωτήσεων, πόσο 

µάλλον εδώ που είναι µόνο τρεις. 
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Πίνακας 9ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Αξιολόγηση Διαµορφωτική 

(Ποιότητα) - Συγκριτική (Συχνότητα)' 

 

 

Δήλωση - Ερώτηση Facto

r 1 

Facto

r 2 

h2 

(Extractio

n) 

Όταν διορθώνουµε ασκήσεις ο 
καθηγητής εντοπίζει τα δύσκολα σηµεία 

και µας βοηθά να τα ξεπεράσουµε 

(ερώτηση 9) 

0,80 0 0,53 

Με ασκήσεις στην αρχή του µαθήµατος 
ελέγχουµε τι έχουµε µάθει (ερώτηση 2) 

0,72 0,05 0,63 

Ο καθηγητής µου, λέει πόσο καλός 
είµαι, σε σχέση µε τους άλλους 
συµµαθητές µου (ερώτηση 6) 

-0,12 0,79 0,63 

Όταν γράφουµε τεστ τελειώνω στο 
χρόνο που µας δίνεται (ερώτηση 48) 

0,17 0,71 0,53 

Ιδιοτιµή 1,23 1,09  

Ποσοστό Ερµηνείας (%) 30,72 27,16  

Αθροιστικό Ποσοστό Ερµηνείας(%) 30,72 57,88  

 

 

Στον Πίνακα 9 έχουµε πληροφορίες για τον παράγοντα 'Αξιολόγηση'. 

Έχουµε αναφέρει ότι ο παράγοντας αυτός έχει δύο υποπαράγοντες, την 

Διαµορφωτική (ποιότητα) και την Συγκριτική (ποσοτική) Αξιολόγηση. Η 
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Παραγοντική Ανάλυση µας παρουσίασε τους δύο αυτούς παράγοντες ως 

Factor 1 και Factor 2. Οι ερωτήσεις που ανήκουν σε αυτούς τους δύο  
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παράγοντες έχουν υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 και τα ποσοστά ερµηνείας 

των δύο παραγόντων είναι αρκετά υψηλά. Ο υποπαράγοντας της 

Διαµορφωτικής (ποιοτικής) Αξιολόγησης ερµηνεύει το 30,72% των 

µαθησιακών αποτελεσµάτων, ενώ ο υποπαράγοντας της Συγκριτικής 

(ποσοτικής-συχνότητας) Αξιολόγησης ερµηνεύει το 27,16% αντίστοιχα. 

Συνολικά ο παράγοντας Αξιολόγηση ερµηνεύει το 57,88% των µαθησιακών 

αποτελεσµάτων.  

Για την αξιοπιστία χρησιµοποιήσαµε τον συντελεστή συσχέτισης 

Pearson (αφού είχαµε 2 ερωτήσεις µόνο), που ήταν 0,19 για τις 2 ερωτήσεις 

του υποπαράγοντα Διαµορφωτική (ποιοτική) Αξιολόγηση, αριθµός που 

δείχνει µικρή συσχέτιση και 0,12 για τις 2 ερωτήσεις του υποπαράγοντα 

Συγκριτική (ποσοτική) Αξιολόγηση, αριθµός που δείχνει ελάχιστη συσχέτιση. 

Πρέπει να σηµειώσουµε κάτι πολύ σηµαντικό. Παρόλο που φαίνονται οι 

συσχετίσεις ότι είναι µικρές δεν ισχύει αυτό. Έχουµε κάνει aggregate στα 

αποτελέσµατα των µαθητών για κάθε τµήµα όπως είπαµε. Άρα είναι σαν να 

έχουµε µόνο 14 µαθητές (όσα και τα τµήµατα) και όχι 262 που είχαµε στην 

πραγµατικότητα. Γιαυτό το λόγο οι δύο συσχετίσεις φαίνονται να είναι πολύ 

µικρές. Παρόλα αυτά όµως είναι στατιστικά σηµαντικές για τον λόγο που 

προαναφέραµε. 
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Πίνακας 10ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Περιβάλλον Μάθησης (1) 

(µαθητή - εκπαιδευτικού)' 

 

Δήλωση - Ερώτηση Facto

r 1 

h2 

(Extractio

n) 

Όταν δυσκολεύοµαι µε µια άσκηση ο 
καθηγητής έρχεται αµέσως να βοηθήσει 

(ερώτηση 13) 

0,74 0,55 

Έχουµε όλοι ισότιµη συµµετοχή στο 
µάθηµα (ερώτηση 16) 

0,64 0,41 

Νιώθουµε άνετα για να ζητήσουµε τη 
συµβουλή του καθηγητού µας (ερώτηση 

19) 

0,78 0,61 

Ο καθηγητής µας ενθαρρύνει να κάνουµε 
ερωτήσεις για ότι δεν καταλαβαίνουµε 

(ερώτηση 20) 

0,78 0,61 

Ο καθηγητής µας λέει «µπράβο» όταν 
προσπαθούµε (ερώτηση 21) 

0,61 0,37 

Όταν οι µαθητές συναντούν δυσκολίες 
στις εργασίες τους, ο καθηγητής πάει να 

τους βοηθήσει (ερώτηση 26) 

0,82 0,67 

Ιδιοτιµή 3,20  

Ποσοστό Ερµηνείας(%) 53,35  

 

Στον Πίνακα 10 έχουµε πληροφορίες για τον παράγοντα 'Περιβάλλον 

Μάθησης’. Η παραγοντική Ανάλυση µας επιβεβαίωσε ότι ο παράγοντας αυτός 

έχει τέσσερεις υποπαράγοντες . Εδώ παρουσιάζεται ο 1ος, η αλληλεπίδραση 

µαθητή – εκπαιδευτικού. Οι 7 ερωτήσεις έχουν υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 
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και το ποσοστό ερµηνείας του παράγοντα είναι αρκετά υψηλό. Για την 

αξιοπιστία χρησιµοποιήσαµε τον συντελεστή Cronbach's Alpha που ήταν 

0,82, αριθµός αρκετά υψηλός. 
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Πίνακας 11ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Περιβάλλον Μάθησης (2) 

(µαθητή µε µαθητή)' 

 

Δήλωση - Ερώτηση Facto

r 1 

h2 

(Extractio

n) 

Κάποιοι µαθητές κρύβουν τις απαντήσεις στις 
ασκήσεις για δικό τους όφελος (ερώτηση 15) 

0,67 0,44 

Δεν συνεργάζονται όλοι οι µαθητές µεταξύ 
τους (ερώτηση 18) 

0,73 0,53 

Αν κάποιος µαθητής κάνει λάθος, ορισµένα 
παιδιά τον κοροϊδεύουν (ερώτηση 30) 

0,77 0,59 

Ιδιοτιµή 1,56  

Ποσοστό Ερµηνείας(%) 51,97  

 

 

Στον Πίνακα 11 έχουµε πληροφορίες για τον 2ο υποπαράγοντα του 

Περιβάλλοντος Μάθησης. Είναι η αλληλεπίδραση µαθητή – µαθητή. Και οι 3 

ερωτήσεις του υποπαράγοντα έχουν υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 και το 

ποσοστό ερµηνείας του παράγοντα είναι αρκετά υψηλό. Για την αξιοπιστία 

χρησιµοποιήσαµε τον συντελεστή Cronbach's Alpha που ήταν 0,54. Μπορεί η 

τιµή αυτή να µην φαίνεται υψηλή αλλά είχαµε µόνο τρεις ερωτήσεις και έτσι το 

αποτέλεσµα αυτό είναι απόλυτα φυσιολογικό και αρκετά υψηλό. 
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Πίνακας 12ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Περιβάλλον Μάθησης (3) 

Απειθαρχία' 

 

Δήλωση - Ερώτηση Facto

r 1 

h2 

(Extractio

n) 

Υπάρχουν παιδιά που κοροϊδεύουν άλλα 
παιδιά στην τάξη (ερώτηση 27) 

0,78 0,60 

Το µάθηµα διακόπτεται από αταξίες µαθητών 

(ερώτηση 29) 
0,88 0,78 

Αν και ο καθηγητής κάνει παρατήρηση σε 
άτακτους µαθητές, αυτοί µπορεί ξανακάνουν 

αταξία (ερώτηση 33) 

0,83 0,68 

Ιδιοτιµή 2,06  

Ποσοστό Ερµηνείας(%) 68,55  

 

 

Στον Πίνακα 12 έχουµε πληροφορίες για τον 3ο υποπαράγοντα του 

Περιβάλλοντος Μάθησης. Είναι η Απειθαρχία. Και οι 3 ερωτήσεις του 

υποπαράγοντα έχουν υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 και το ποσοστό ερµηνείας 

του παράγοντα είναι αρκετά υψηλό. Για την αξιοπιστία χρησιµοποιήσαµε τον 

συντελεστή Cronbach's Alpha που ήταν 0,77, τιµή ιδιαίτερα υψηλή αν 

σκεφτούµε ότι και εδώ είχαµε µόνο 3 ερωτήσεις. 
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Πίνακας 13ος: Αποτελέσµατα Παραγοντικής Ανάλυσης για τις δηλώσεις που 

αναφέρονται στον παράγοντα Διδασκαλίας 'Διαχείριση χρόνου (Ποσοτικά – 

Ποιοτικά)' 

Δήλωση - Ερώτηση Facto

r 1 

Facto

r 2 

h2 

(Extractio

n) 

Υπάρχουν φορές που το κουδούνι 
χτυπά για διάλειµµα και το µάθηµα των 

Μαθηµατικών δεν έχει τελειώσει 
(ερώτηση 31) 

0,06 0,77 0,60 

Αν τελειώσω µια εργασία, ο καθηγητής 
µου αναθέτει κάτι άλλο (ερώτηση 32) 

-0,01 0,79 0,62 

Δεν υπάρχουν συνήθως τα κατάλληλα 
υλικά για να γίνει το µάθηµα (ερώτηση 

35) 

0,80 -0,05 0,65 

Υπάρχουν στιγµές στο µάθηµα που δεν 
έχω να κάνω κάτι (ερώτηση 36) 

0,78 0,10 0,62 

Ιδιοτιµή 1,32 1,17  

Ποσοστό Ερµηνείας (%) 33,04 29,19  

Αθροιστικό Ποσοστό Ερµηνείας(%) 33,04 62,23  

 

Στον Πίνακα 13 έχουµε πληροφορίες για τον παράγοντα 'Διαχείριση 

χρόνου'. Έχουµε αναφέρει ότι ο παράγοντας αυτός έχει δύο υποπαράγοντες, 

τον 1ον που την προσεγγίζει ποσοτικά και τον 2ο που την προσεγγίζει 

ποιοτικά. Η Παραγοντική Ανάλυση µας παρουσίασε τους δύο αυτούς 

παράγοντες ως Factor 1 και Factor 2. Οι ερωτήσεις που ανήκουν σε αυτούς 

τους δύο παράγοντες έχουν υψηλές φορτίσεις, ενώ το h2 και τα ποσοστά 

ερµηνείας των δύο παραγόντων είναι αρκετά υψηλά. Ο υποπαράγοντας της 

Διαχείρισης χρόνου (ποσοτικά) ερµηνεύει το 33,04% των µαθησιακών 
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αποτελεσµάτων, ενώ ο υποπαράγοντας της Διαχείρισης χρόνου (ποιοτικά) 

ερµηνεύει το 29,19% αντίστοιχα. Συνολικά ο παράγοντας Διαχείρισης χρόνου 

ερµηνεύει το 62,23% των µαθησιακών αποτελεσµάτων. 
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Για την αξιοπιστία χρησιµοποιήσαµε τον συντελεστή συσχέτισης 

Pearson (αφού είχαµε 2 ερωτήσεις µόνο), που ήταν 0,23 για τις 2 ερωτήσεις 

του υποπαράγοντα Διαχείριση χρόνου (ποσοτικά), αριθµός που δείχνει µικρή 

συσχέτιση και 0,26 για τις 2 ερωτήσεις του υποπαράγοντα Διαχείριση χρόνου 

(ποιοτικά), αριθµός που δείχνει µικρή συσχέτιση. Και εδώ πρέπει να 

σηµειώσουµε ότι είναι η ίδια περίπτωση που είχαµε και στον πίνακα 9. 

Παρόλο που φαίνονται οι συσχετίσεις ότι είναι µικρές δεν ισχύει αυτό. 

Έχουµε κάνει aggregate στα αποτελέσµατα των µαθητών για κάθε τµήµα 

όπως είπαµε. Άρα είναι σαν να έχουµε µόνο 14 µαθητές (όσα και τα τµήµατα) 

και όχι 262 που είχαµε στην πραγµατικότητα. Γι’ αυτό το λόγο οι δύο 

συσχετίσεις φαίνονται να είναι πολύ µικρές. Παρόλα αυτά όµως είναι 

στατιστικά σηµαντικές για τον λόγο που προαναφέραµε. 
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4.4 Περιγραφή του κάθε παράγοντα µε τις ερωτήσεις του 

 

Για να βρούµε το σκορ δηµιουργήσαµε έναν πίνακα που εµφανίζεται ο 

κάθε παράγοντας µε το σκορ του. Δηλαδή µε τον Μέσο όρο και µε την τυπική 

απόκλιση του. Ο Μέσος όρος του κάθε παράγοντα προέκυψε από το Μέσο 

όρο των ερωτήσεων που ανήκουν στον κάθε παράγοντα.  

 

14ος Πίνακας: Οι Μέσοι Όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των παραγόντων 

που προέκυψαν µετά από Παραγοντική Ανάλυση 

Παράγοντας Ερωτήσεις Μέσος όρος Τυπική Απόκλιση 

Υποβολή Ερωτήσεων 24, 40, 42 3,8 0,43 

Περιβάλλον Μάθησης (1) 

(µαθητή - εκπαιδευτικού) 

13, 16, 19, 

20, 21, 26 
3,75 0,46 

Προσανατολισµός 8 3,5 0,32 

Δόµηση 3, 4, 10, 38 3,36 0,38 

Εµπέδωση (Εφαρµογή) 11, 12, 34 3,27 0,34 

Στρατηγικές Μάθησης 

(Μοντελοποίηση διδασκαλίας) 

44, 45, 46, 

47 
3,27 0,33 

Περιβάλλον Μάθησης (4) 

Πειθαρχία 
28 3,21 0,62 

Αξιολόγηση Συγκριτική 

(Συχνότητα) 
6, 48 3,18 0,2 

Αξιολόγηση Διαµορφωτική 

(Ποιότητα) 
2, 9 3,03 0,54 

Περιβάλλον Μάθησης (2) 

(µαθητή µε µαθητή) 
15, 18, 30 2,48 0,31 

Διαχείριση 

χρόνου 

(Ποιοτικά) 35, 36 2,56 0,41 

(Ποσοτικά) 31, 32 2,17 0,39 

Περιβάλλον Μάθησης (3) 

Απειθαρχία 
27, 29, 33 3,11 0,52 
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Να σηµειώσουµε ότι πήραµε τα δεδοµένα αφού είχαµε κάνει aggregate 

όπως έχουµε ξαναπεί στην προηγούµενη παράγραφο. Επίσης η κλίµακα που 

είχαµε πάρει ήταν από το 1 έως το 5. Σε όσους παράγοντες είχαµε ερωτήσεις 

µε θετική αλλά και µε αρνητική επίδραση, κάναµε recode στις ερωτήσεις µε 

αρνητική επίδραση και µετά βγάλαµε τους Μέσους όρους των συγκεκριµένων 

παραγόντων. 

O Πίνακας 14 περιλαµβάνει όλους τους παράγοντες της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας που µας έβγαλε η Παραγοντική Ανάλυση που 

κάναµε. Ο πίνακας αυτός στο τέλος του περιλαµβάνει τον υποπαράγοντα 

Απειθαρχία, του παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης που µετράει την αρνητική 

στάση. 

Μελετώντας τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα πρέπει να αναφέρουµε 

κάποιες παρατηρήσεις που απορρέουν από τα στοιχεία που περιλαµβάνει. 

Πρώτα από όλα βλέπουµε ότι κάποιες τυπικές αποκλίσεις είναι µεγαλύτερες 

από κάποιες άλλες. Αυτό δείχνει µεγαλύτερα περιθώρια βελτίωσης, πιο 

διαφοροποιηµένες παρεµβάσεις σε αντίθεση µε το αν ήταν µικρότερες. Για 

παράδειγµα στο Περιβάλλον Μάθησης (3) Απειθαρχία που είναι µεγάλη, 

σηµαίνει ότι για κάποιους είναι επιτακτική ανάγκη το να αντιµετωπίσουν την 

Απειθαρχία, ενώ για άλλους δεν υπάρχει πρόβληµα. Το ίδιο ισχύει και για την 

Πειθαρχία, για την Αξιολόγηση (Διαµορφωτική- ποιοτικά) και για το 

Περιβάλλον Μάθησης (1) (µαθητή - εκπαιδευτικού). Εδώ πρέπει επίσης να 

σηµειώσουµε ότι φυσικά για όλους υπάρχει βελτίωση, αλλά όσο πιο µικρός 

είναι ο µέσος όρος (σε σχέση µε µεγάλη τυπική απόκλιση), τόσο πιο 

επιτακτική ανάγκη υπάρχει να γίνει αυτό. 

Δεύτερη παρατήρηση είναι ότι φαίνεται οι καθηγητές της Άλγεβρας να 

χρησιµοποιούν στη διδασκαλία τους για την εισαγωγή κάποιας νέας έννοιας  
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την µέθοδο των ερωτοαπαντήσεων αλλά και να προσπαθούν να εντάξουν όσο 

γίνεται µεγαλύτερο τµήµα της τάξης σε αυτό. Εδώ έχουµε τον µεγαλύτερο 

µέσο όρο 3,8 (Υποβολή Ερωτήσεων). Η σχέση – αλληλεπίδραση που έχει ο 

καθηγητής µε τους µαθητές του µέσα στην σχολική αίθουσα έχει έναν µεγάλο 

µέσο όρο 3,75. Ο καθηγητής ακούει τους µαθητές του, τρέχει δίπλα τους εάν 

υπάρχει ένα πρόβληµα, δεν τους διαχωρίζει αλλά φέρεται ισότιµα προς 

όλους, τους ενθαρρύνει και τους επιβραβεύει. Επίσης ο προσανατολισµός 

έχει σχετικά µεγάλο µέσο όρο 3,5. Αυτό γίνεται µε το να γνωρίζει ο µαθητής 

το λόγο που κάνει κάτι και τους στόχους που προσπαθεί να πετύχει κάνοντας 

µια άσκηση ή µια εργασία. Συνολικά οι µέσοι όροι κυµαίνονται από 2,17 µέχρι 

3,8. Αυτό δείχνει ότι δεν έχουµε κανένα παράγοντα στον οποίο να έχουµε 

εξαιρετικά ή πάρα πολύ καλά αποτελέσµατα, έτσι ώστε να έχουµε µέσο όρο 4. 

Αλλά ευτυχώς δεν έχουµε και πολύ τραγικά αποτελέσµατα αφού δεν έχουµε 

παράγοντα µε µέσο όρο 2. Άρα στους εκπαιδευτικούς του δείγµατός µας 

υπάρχουν δυνατότητες βελτίωσης. 

Για κάποιους βέβαια παράγοντες που είναι προς το τέλος του 14ου 

πίνακα, οι δυνατότητες βελτίωσης είναι ακόµη µεγαλύτερες, αφού οι µέσοι 

όροι τους είναι πολύ πιο κάτω από την µέση τιµή της κλίµακας που είναι το 3. 

Αυτοί είναι η Διαχείριση χρόνου (Ποσοτικά), η Διαχείριση χρόνου (Ποιοτικά) 

το Περιβάλλον Μάθησης (2) (µαθητή µε µαθητή), η Αξιολόγηση 

(Διαµορφωτική - Ποιότητα) και το Περιβάλλον Μάθησης (3) Απειθαρχία. 

Ο παράγοντας Απειθαρχία έχει αρνητική επίδραση. Για αυτόν τον 

παράγοντα οι µαθητές θεωρούν ότι οι καθηγητές τους είναι ανεκτικοί 

αρκετές φορές σε παραβατικές συµπεριφορές µέσα στην τάξη.  

Για το παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης (2) (µαθητή µε µαθητή) οι 

µαθητές αναφέρουν όχι πολύ καλή συνεργασία µεταξύ τους µέσα στην τάξη.  
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Να σηµειώσουµε ότι το 73,6% των µαθητών ανάφερε ότι ποτέ δεν έχει 

δουλέψει κατά οµάδες µέσα στην τάξη, ενώ το 13,6% σηµείωσε ότι αυτό 

γίνεται σπάνια (Σύνολο το 87,2% των µαθητών).  

Άλλοι παράγοντες που οι καθηγητές δεν είχαν καλά σκορ, ήταν στην 

Διαχείριση του χρόνου και στους δύο υποπαράγοντες ποσοτικά και ποιοτικά. 

Αυτό γιατί πολλές φορές οι καθηγητές δεν καταφέρνουν να ολοκληρώσουν 

χρονικά αυτό που έχουν σχεδιάσει, δεν δίνουν επιπλέον δουλειά σε µαθητές 

που τελειώνουν νωρίτερα τις ασκήσεις τους και γενικότερα υπάρχουν 

αρκετές στιγµές µέσα στην τάξη που οι µαθητές δεν έχουν να κάνουν κάτι.  

Τέλος οι καθηγητές δεν τα πήγαν καλά και στον παράγοντα της 

Διαµορφωτικής Αξιολόγησης (ποιότητα). Το πρόβληµα εδώ επικεντρώνεται 

στο ότι µερικοί καθηγητές δεν ελέγχουν µε κάποια άσκηση ή ασκήσεις, στην 

αρχή του κάθε µαθήµατος το τι έχουν µάθει οι µαθητές τους. Επίσης κατά 

την διάρκεια του µαθήµατος όταν διορθώνονται κάποιες ασκήσεις, ο 

καθηγητής δεν εντοπίζει πάντα τα δύσκολα σηµεία ώστε να βοηθήσει τους 

µαθητές του να τα ξεπεράσουν. Το σηµαντικότερο είναι βέβαια το χαµηλό 

επίπεδο σηµασίας που δίνουν οι καθηγητές του δείγµατός µας στην 

Διαµορφωτική Αξιολόγηση που άλλωστε είναι πολύ πιο σηµαντική από την 

Συγκριτική Αξιολόγηση. 

Σε άλλες έρευνες που µπορούσαν να τους βάλουν σε ιεραρχική σειρά, 

παρατηρούµε ότι τα αποτελέσµατα ταιριάζουν, αφού οι παράγοντες που 

εµφανίστηκαν σε άλλη έρευνα ως πιο δύσκολοι (δηλαδή συµβαίνανε λιγότερο), 

είναι αυτοί που συµβαίνουν και λιγότερο στην χώρα µας (Kyriakides, 

Creemers & Antoniou 2009). 
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4.5 Πολυεπίπεδη Ανάλυση 

 

Στον παρακάτω πίνακα 15 κάναµε χρήση πολυεπίπεδων µοντέλων για 

να δείξουµε το µεγάλο βαθµό στον οποίο οι παράγοντες αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας εξηγούν τις αποκλίσεις που παρατηρούνται στις επιδόσεις των 

µαθητών στην Άλγεβρα. Η πολυεπίπεδη ανάλυση είναι µια µορφή 

παλινδρόµησης αλλά όχι σε ένα επίπεδο αλλά σε πολλά επίπεδα. Η ανάλυση 

αυτή έγινε µέσω του προγράµµατος MLwiN. Να σηµειώσουµε τέλος ότι είναι 

πολυεπίπεδη ανάλυση αφού τα µαθησιακά αποτελέσµατα είναι στο επίπεδο 

του µαθητή ενώ οι παράγοντες είναι στο επίπεδο του καθηγητή. 

Το Μοντέλο 0 δείχνει ότι τα µαθησιακά αποτελέσµατα που 

ερµηνεύονται από παράγοντες που εδράζονται στο επίπεδο του µαθητή είναι 

το 65,6%, από παράγοντες που εδράζονται στο επίπεδο του καθηγητή (τάξη) 

είναι το 24,4% και από παράγοντες που εδράζονται στο επίπεδο του 

σχολείου είναι το 10%. Δηλαδή οι διαφορές από σχολείο σε σχολείο είναι το 

10% των συνολικών διαφορών που παρατηρούνται. Τα αποτελέσµατα αυτά 

είναι σε πλήρη συνέπεια µε τα αποτελέσµατα και άλλων ερευνών που έχουν 

γίνει στην Κύπρο. Όσο µεγαλώνει η βαθµίδα της εκπαίδευσης τόσο η 

επίδραση της βαθµίδας αυτής είναι µικρότερη. Οι τάσεις σε άλλες έρευνες 

που έχουν γίνει παγκόσµια άσχετα από το αντικείµενο και την ηλικία είναι 

γενικά 60%, 25% και 15%. Το ότι στην παρούσα έρευνα είχαµε 10% και όχι 

15% έχει να κάνει µε τον µικρό αριθµό σχολείων που είχαµε στην έρευνά µας. 

Όµως η εικόνα δεν απέχει πολύ από την παγκόσµια πραγµατικότητα 

(Creemers & Kyriakides, 2008). 
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Πρέπει να σηµειώσουµε ότι το φύλο των µαθητών βγήκε από τον 

πίνακα αυτόν γιατί δεν είναι στατιστικά σηµαντικό, ούτε στο επίπεδο του 

µαθητή ούτε και στο επίπεδο της τάξης. Στο Μοντέλο 1 είχαµε σαν 

µεταβλητές του υπόβαθρου την προηγούµενη γνώση καθώς και το 

περιβάλλον µάθησης της οικογένειας (του σπιτιού), δηλαδή το είδος στήριξης 

που παρέχει η οικογένεια στο µαθητή. Αυτές οι δύο µεταβλητές είναι 

στατιστικά σηµαντικές και στο επίπεδο του µαθητή και στο επίπεδο της 

τάξης. Στις παραπάνω δύο µεταβλητές έχουµε πάρει για τιµές τους µέσους 

όρους των µαθητών κάθε τάξης. Αυτές οι µεταβλητές δεν είναι τόσο 

σηµαντικές στο επίπεδο του σχολείου. Να σηµειωθεί ότι το 8,2% που 

αντιστοιχεί στο σχολείο στο Μοντέλο 1, δεν ερµηνεύεται από τις παραπάνω 

µεταβλητές του υπόβαθρου. Το ποσοστό αυτό ερµηνεύεται από την Διοίκηση 

του σχολείου και το περιβάλλον Μάθησης του σχολείου. Το Μοντέλο 1 

συγκρίνει ίδια πράγµατα, όµοιους µαθητές ως προς το ΚΟΕ (κοινωνικό-

οικονοµικό επίπεδο) και ως προς τις αρχικές τους γνώσεις.  

Στον πίνακα 15 υπάρχουν οι επιδράσεις των διαφόρων παραγόντων 

και δίπλα τους µέσα στην παρένθεση τα αντίστοιχα σφάλµατά τους. Για να 

είναι στατιστικά σηµαντικοί αυτοί οι παράγοντες πρέπει το κλάσµα, επίδραση 

προς αντίστοιχο σφάλµα να είναι µεγαλύτερο από 1,96. Στον πίνακα 15 

έχουµε αφήσει µόνο αυτούς που είναι στατιστικά σηµαντικοί. 

Παρατηρούµε ότι οι πιο σηµαντικοί παράγοντες στο επίπεδο του 

καθηγητή (τάξης) είναι η Διαχείριση του χρόνου (0,8), το Περιβάλλον 

µάθησης (2) µαθητή – µαθητή (0,6), η Δόµηση (0,5), το Περιβάλλον µάθησης 

(1) καθηγητή – µαθητή (0,5) και η Απειθαρχία (0,5). Άρα αυτοί οι παράγοντες 

παρατηρούµε ότι ερµηνεύουν και µεγαλύτερο ποσοστό από τα µαθησιακά 

αποτελέσµατα. 
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Στο Μοντέλο 2α προσθέσαµε τον παράγοντα Στρατηγικές Μάθησης 

(Μοντελοποίηση διδασκαλίας). Παρατηρούµε ότι µειώθηκαν τα ποσοστά που 

ερµηνεύουν τα µαθησιακά αποτελέσµατα παράγοντες που εδράζονται στο 

επίπεδο του µαθητή, της τάξης και του σχολείου κατά 1%, 4% και 0,2 % και 

έτσι το αντίστοιχο Μοντέλο ερµηνεύει το 23,6% των µαθησιακών 

αποτελεσµάτων. 

Ανάλογες παρατηρήσεις µπορούν να διατυπωθούν και από τα άλλα 

µοντέλα όπου βγάζουµε κάποιον παράγοντα και βάζουµε κάποιον άλλο. 

Εξαίρεση µπορεί να θεωρηθεί το Μοντέλο 2ι όπου έχουµε βάλει δύο 

παράγοντες µαζί την Απειθαρχία και την Διαχείριση του χρόνου (ποιοτικά και 

ποσοτικά µαζί) γιατί έχουν σχέση µε την ποσότητα του χρόνου. Οι πρώτοι 

οκτώ παράγοντες έχουν σχέση µε την ποιότητα της διδασκαλίας, 

εξασφαλίζουν δηλαδή την καλή χρήση του χρόνου (ποιότητα), ενώ οι τρεις 

τελευταίοι µε την ποσότητα της διδασκαλίας, εξασφαλίζουν δηλαδή τον χρόνο.  
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        Πίνακας 15: Παράµετροι και (Τυπικά σφάλµατά αυτών) της Ανάλυσης των επιδόσεων των µαθητών στα Μαθηµατικά (Μαθητές εντός τάξεων και εντός σχολείων)      

    Μαθηµατικά       

Teachers Factors Μοντέλο 0 Μοντέλο 1 Μοντέλο 2α Μοντέλο 2β Μοντέλο 2γ 

Μοντέλο 

2δ 

Μοντέλο 

2ε 

Μοντέλο 

2στ Μοντέλο 2ζ Μοντέλο 2η 

Μοντέλο 

2θ Μοντέλο 2ι 

             

Σταθερά  130,3(12,5) 59,2(8,3) 27,1(11,8) 21,6(10,0) 28,6(10,3) 12,2(11,5) 14,9(8,9) -3,8(12,4) 31,8(8,4) 12,3(12,7) 7,8(11,6) 7,4(13,5) 

Επίπεδο µαθητή             

Συγκείµενο             

Προηγούµενη γνώση  0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 0,7(0,05) 

Περιβάλλον µάθησης   0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 0,4 (0,03) 

Επίπεδο τάξης             

Συγκείµενο             

Προηγούµενη γνώση  0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 0,3(0,03) 

Περιβάλλον Μάθησης  0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 0,2(0,05) 

Στρατηγικές Μάθησης   0,2(0,04)          

Εµπέδωση    0,4(0,06)         

∆όµηση     0,5(0,09)        

Υποβολή ερώτησης      0,3(0,07)       

Αξιολόγηση συχνότητα       0,2(0,06)      

Αξιολόγηση ποιότητα        0,4(0,07)     

Περιβάλλον Μάθησης 

Α) Μαθητής-Καθη/της         0,5(0,04)    

Β) Μαθητής-Μαθητής          0,6(0,07)   

Προσανατολισµός           0,2(0,08)  

Απειθαρχία            0,5(0,03) 

∆ιαχείριση χρόνου            0,8(0,06) 

Απόκλιση             

Σχολείο 10,0%   8,2%   8,0%   7,2%   7,2%   8,0%   8,0%   7,0%   7,5%   6,8%   8,0%   6,2% 

Τάξη 24,4% 16,3% 12,3% 11,3% 10,2% 12,0% 12,5% 11,5%   9,5%   9,3% 13,0%   8,3% 

Μαθητής 65,6% 57,1% 56,1% 56,2% 55,1% 56,1% 56,5% 56,0% 54,3% 53,1% 56,3% 54,1% 

Ερµηνευµένη  18,4% 23,6% 25,3% 27,5% 23,9% 23% 25,5% 28,7% 30,8% 22,7% 31,4% 

Στατιστικό Κριτήριο             

Loglikelihood 102422 98606 96963 92563 91073 94923 96759 94951 94781 88712 96958 76765 

Μείωση  3816 1643 6043 7533 3683 1847 3655 3825 9894 1648 21841 

Βαθµοί ελευθερίας  4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 

p value  0.001 0.001 0.001 0.001 0.001 0.001 0.001 0.001 0.001 0.001 0.001 

Σηµείωση: Για κάθε εναλλακτικό Μοντέλο 2 (Μοντέλα 2α µέχρι 2ι) η µείωση υπολογίζεται σε σχέση µε το Μοντέλο 1. 
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Κεφάλαιο 5ο:Συµπεράσµατα 

 

5.1 Ευρήµατα της έρευνας 

 

Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας δείχνουν ότι οι µαθητές 

µπορούν να κρίνουν τους εκπαιδευτικούς τους σε σχέση µε την ποιότητα της 

διδασκαλίας τους. Αυτό έγινε γιατί ήταν γενικεύσιµα τα αποτελέσµατα στις 

περισσότερες από τις ερωτήσεις και έτσι προέκυψαν οι παράγοντες της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας. Αυτό µας δείχνει ότι οι µαθητές είναι µια 

αξιόπιστη και σηµαντική πηγή που µπορούµε να συλλέξουµε δεδοµένα. Είναι 

αµφίβολο αν θα µπορούσαµε να πάρουµε τόσο αντικειµενικά δεδοµένα από 

τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς όπως άλλωστε έχουµε ξαναπεί σε 

προηγούµενη ενότητα, αφού είναι γεγονός ότι σε περίπτωση αξιολόγησης 

απαντάµε όχι αυτό που πραγµατικά κάνουµε ή πιστεύουµε, αλλά αυτό που 

είναι κοινωνικά αποδεκτό (social desirable factor), λόγω του ότι έχουµε 

πάντα κατά νου όπως είναι κατανοητό, ότι µετά θα κριθούµε. Από πού όµως 

διαπιστώνεται ακριβώς ότι τα δεδοµένα των µαθητών µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν; Από τα αποτελέσµατα της ανάλυσης γενικευσιµότητας 

(Ανάλυση Anova). Από τους παράγοντες που προέκυψαν µε συνέπεια, όπως 

είδαµε στο µοντέλο, στην πλειοψηφία των περιπτώσεων. Επίσης από την 

αξιοπιστία των παραγόντων και των υποπαραγόντων, αλλά ακόµα και από το 

γεγονός ότι τα ποιοτικά στοιχεία έδειξαν ότι τα παιδιά είδαν µε σοβαρότητα 

το ερωτηµατολόγιο. Τα τελευταίο το διαπιστώσαµε από το γεγονός ότι πολλά 

παιδιά διατύπωσαν ότι πολλές ερωτήσεις επαναλαµβάνονταν. Για όλους τους 

παραπάνω λόγους οι µαθητές είναι µια πολλή καλή πηγή και µπορούµε να 

τους εµπιστευτούµε. 
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Στην παρούσα λοιπόν εργασία λαµβάνοντας τα αποτελέσµατα των 

µαθητών ως κριτήρια της αποτελεσµατικότητας, διαπιστώθηκε ότι οι οκτώ 

παράγοντες που περιγράφει το Δυναµικό µοντέλο, ερµηνεύουν σε µεγάλο 

ποσοστό τα µαθησιακά αποτελέσµατα στην Άλγεβρα. Άρα αυτοί οι παράγοντες 

δεν είναι χρήσιµοι µόνο στην προσχολική και στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, 

όπως ως τώρα ξέραµε από την εκπαιδευτική βιβλιογραφία και από τις 

διάφορες έρευνες που έχουν γίνει µέχρι σήµερα, αλλά όπως φαίνεται και από 

τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας, αυτοί οι παράγοντες είναι χρήσιµοι και 

στην Δευτεροβάθµια εκπαίδευση. Άρα αυτή η µελέτη υποστηρίζει έντονα την 

εγκυρότητα του δυναµικού µοντέλου αφού αποδεικνύεται ότι αυτό µπορεί να 

περιγράψει µε σαφή καθαρό και ολοκληρωµένο τρόπο την αποτελεσµατική 

διδασκαλία και τον αποτελεσµατικό εκπαιδευτικό, στα διάφορα επίπεδα της 

σχολικής εκπαίδευσης. Για να µετρήσουµε την εγκυρότητα του Δυναµικού 

µοντέλου χρησιµοποιήσαµε ερωτήσεις όπου οι πλειονότητα από αυτές 

δούλεψαν µε συνέπεια ώστε να εντοπισθούν οι οκτώ παράγοντες. Έτσι λοιπόν 

δεν είχαµε µόνο ενίσχυση της εγκυρότητας του ερωτηµατολογίου αλλά µέσω 

αυτής, είχαµε ενίσχυση και της εγκυρότητας του Δυναµικού µοντέλου. 

Οι παράγοντες, παρόλο που είχαµε µικρό δείγµα εκπαιδευτικών, µόνο 

έντεκα από τέσσερα σχολεία, εντούτοις εξηγούν τα µαθησιακά αποτελέσµατα 

σε µεγάλο ποσοστό. Αυτό φαίνεται από τον πίνακα της Γραµµικής 

Παλινδρόµησης της πολυεπίπεδης Ανάλυσης. Το γεγονός αυτό δείχνει ότι 

αξίζει τον κόπο κανείς να ασχοληθεί µε αυτούς τους παράγοντες. Να 

σηµειώσουµε το ότι έχουµε µικρό δείγµα δε σηµαίνει ότι δεν έχουµε µεγάλη 

στατιστική ισχύ. Όµως παρόλο που έχω µικρό στατιστικό δείγµα άρα 

πιθανότητα µεγάλη για Type II error (να µην βλέπεις ότι επηρεάζουν αλλά 

τελικά να επηρεάζουν), παραδόξως έχουµε πολύ καλά αποτελέσµατα. Έτσι  
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λοιπόν έχουµε την δυνατότητα να ισχυριστούµε ότι οι παράγοντες αυτοί θα 

δουλεύουν και σε µεγαλύτερο δείγµα έτσι ώστε να ανοίξουµε πιο πλατιά την 

έρευνα. 

Οι παράγοντες όπως είπαµε, επηρεάζουν την αποτελεσµατική 

διδασκαλία. Όµως κάποιοι παράγοντες στην Δευτεροβάθµια εκπαίδευση 

επηρεάζουν περισσότερο από κάποιους άλλους, όπως για παράδειγµα η 

Διαχείριση του χρόνου (ποιοτικά και ποσοτικά) που είναι πολύ σηµαντική, οι 

αλληλεπιδράσεις µεταξύ των µαθητών που και αυτές µε την σειρά τους ήταν 

επίσης πολύ πιο σηµαντικές από ότι είναι στην προσχολική ή στην 

Πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Το σηµαντικό είναι ότι όλοι οι παράγοντες είναι 

σηµαντικοί µε κάποιους όµως να έχουν ιδιαίτερη σηµασία σε κάποια ηλικία. 

Αυτό δεν αναιρεί την έννοια της γενικευσιµότητας ενός παράγοντα, αλλά 

δείχνει και την ιδιαίτερη σηµασία που έχει σε κάποιες ηλικίες. Για 

παράδειγµα, έχει βρεθεί σε έρευνες που έγιναν σε άλλες χώρες, ότι στην 

προσχολική ηλικία η εµπέδωση είναι πολύ πιο σηµαντική από ότι είναι στο 

Λύκειο ή από ότι είναι στην Πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Επίσης και το 

αντίθετο, έχει βρεθεί ο προσανατολισµός να είναι πολύ πιο σηµαντικός στο 

Λύκειο από ότι στην προσχολική ή στην Δηµοτική εκπαίδευση. Περαιτέρω 

έρευνες πρέπει να γίνουν στην Ελλάδα αλλά και σε άλλες χώρες για να 

εξετασθούν περισσότερο οι επιδράσεις των παραγόντων.  

Τα αποτελέσµατα κατά παράγοντα δείχνουν ότι υπάρχουν δυνατότητες 

βελτίωσης των καθηγητών στην Ελλάδα σε ότι αφορά αυτούς τους 

παράγοντες. Ειδικότερα στο Περιβάλλον Μάθησης (2) µαθητή – µαθητή, στο 

Περιβάλλον Μάθησης (3) Απειθαρχία, στην Διαχείριση του χρόνου (ποιοτικά 

και ποσοτικά) και στην Αξιολόγηση (Συγκριτική – Ποσοτικά). Παρόµοια 

αποτελέσµατα για την Ελλάδα προέκυψαν από µια Πανευρωπαϊκή έρευνα που  

  



144 

 

 

µόλις έχει ολοκληρωθεί. Σε αυτήν, η χώρα µας έχει ιδιαίτερα χαµηλά σκορ 

στο Περιβάλλον Μάθησης (2) µαθητή – µαθητή και στην Διαχείριση του 

χρόνου (ποιοτικά και ποσοτικά) (Kyriakides, Creemers & Panayiotou, 2012). 

Αφού λοιπόν οι παράγοντες είναι σηµαντικοί, αφού σχετίζονται µε τα 

αποτελέσµατα, χρειάζεται να δούµε πως θα βοηθήσουµε τους καθηγητές των 

Μαθηµατικών να ενισχυθούν πάνω σε αυτούς τους παράγοντες. Με ποιες 

όµως προσεγγίσεις επιµόρφωσης θα γίνει αυτό; Με οποιαδήποτε τρόπο; 

Αυτούς τους παράγοντες τους έχουµε και δεν αλλάζουν; Είναι κάποια 

ερωτήµατα που χρειάζονται απαντήσεις. Πρώτα από όλα χρειάζεται να 

ευαισθητοποιήσουµε τους καθηγητές των Μαθηµατικών. Υπάρχουν κάποιες 

πρώτες έρευνες που δείχνουν ότι είναι πιο σηµαντικό αντί να πάµε ολιστικά 

(δηλαδή να παρουσιάζουµε σε όλους τους εκπαιδευτικούς όλους τους 

παράγοντες), να επικεντρωθούµε σε εκείνους τους παράγοντες που αφορούν 

τον καθένα εκπαιδευτικό ξεχωριστά (Antoniou & Kyriakides, 2011).  

Παρατηρούµε ότι ένα µέρος των αποκλίσεων των µαθησιακών 

αποτελεσµάτων παραµένει ανερµήνευτο. Το Δυναµικό µοντέλο που 

χρησιµοποιήσαµε ασχολείται µε γενικούς (generic) παράγοντες. Δηλαδή µε 

παράγοντες που µπορούν να χρησιµοποιηθούν παντού. Χρειάζεται λοιπόν να 

δούµε και παράγοντες που προκύπτουν ειδικά στα Μαθηµατικά. Για 

παράδειγµα πρέπει να δούµε τις δυνατότητες των καθηγητών των 

Μαθηµατικών, να χρησιµοποιούν αναπαραστάσεις. Επηρεάζουν αυτές ή όχι; 

Μια παρόµοια έρευνα στην οποία εδώ είδαµε µόνο γενικούς παράγοντες, θα 

µπορούσε να εστιάζεται σε ειδικούς (domain specific) παράγοντες που έχουν 

σχέση µε τα Μαθηµατικά. Για παράδειγµα όπως είπαµε παραπάνω την χρήση 

Αναπαραστάσεων, το πώς προσπαθεί να εντοπίσει και να αναιρέσει 

παρανοήσεις (misconceptions), που έχουν να κάνουν µε την Διδακτική των  
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Μαθηµατικών περισσότερο και µπορεί επίσης να χρειάζεται να προστεθούν, 

για να µπορέσουµε να κατανοήσουµε πως τελικά µπορούµε να επηρεάσουµε 

την µάθηση. Τέλος κάποιος φυσικά µπορεί να πει ότι, συνδυάζοντας τους 

γενικούς και τους ειδικούς παράγοντες θα µπορέσει να ερµηνεύσει παραπάνω 

αποκλίσεις, θα µπορέσει να δει καθαρότερα τις διαφορές που υπάρχουν και 

να τις εξηγήσει. 

Τέλος, αναγνωρίζεται ότι η περαιτέρω έρευνα δεν χρειάζεται µόνο για 

τον έλεγχο της γενίκευσης των διαπιστώσεων της έρευνάς µας αλλά, και για 

να διερευνηθούν οι λόγοι για τους οποίους ορισµένοι παράγοντες έχουν 

διαφοροποιηµένες επιδράσεις στην επίδοση στις διαφορετικές φάσεις της 

σχολικής εκπαίδευσης. Περαιτέρω µελέτες σχετικά µε την αποτελεσµατική 

διδασκαλία στα διάφορα στάδια της σχολικής εκπαίδευσης µπορούν επίσης να 

βοηθήσουν για να αναπτύξουµε το δυναµικό µοντέλο και να εξετάσουµε εάν οι 

διαφορές στα αναπτυξιακά στάδια των µαθητών και στη λειτουργία των 

διαφόρων φάσεων της σχολικής εκπαίδευσης θα πρέπει να ληφθούν υπόψη 

κατά την ανάπτυξη του θεωρητικού πλαισίου της εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας. 
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5.2 Επιµόρφωση 

 

Έχουµε αναφέρει ξανά, ότι ο πιο σίγουρος και ασφαλέστερος τρόπος 

για να βελτιωθεί αποτελεσµατικά η ποιότητα της γνώσης που προσφέρεται 

στους µαθητές, είναι η ενηµέρωση και η βελτίωση του επιπέδου των 

διδασκόντων. Η διαδικασία βελτίωσης του έργου του διδάσκοντα δεν είναι 

απλά µια λειτουργία ενός αξιόπιστου συστήµατος κανόνων και συµπεριφορών, 

αλλά περισσότερο ένας µηχανισµός, ο οποίος για να λειτουργήσει σωστά, 

χρήζει της ανάγκης πολλών παραµέτρων, έτσι ώστε να βελτιώσει όχι µόνο τις 

συνθήκες που λαµβάνουν χώρα στην τάξη αλλά και την ποιότητα µε την οποία 

η προσπάθεια αυτή επιδιώκεται να ευοδωθεί. Οι διδάσκοντες πρέπει να 

επιµορφωθούν πάνω στο Δυναµικό Μοντέλο και τους 8 παράγοντες 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας που περιλαµβάνει, ώστε να τους υιοθετήσουν 

και να τους εντάξουν στην καθηµερινή τους εκπαιδευτική διαδικασία. Έτσι θα 

εφοδιαστούν µε χρήσιµες γνώσεις που αφορούν την αποτελεσµατική 

διδασκαλία, ώστε να τους γίνει γνωστός ο τρόπος µε τον οποίο θα 

προετοιµάζονται γι’ αυτήν καθώς επίσης και ο τρόπος µε τον οποίο θα 

µπορέσουν να βοηθήσουν τους µαθητές να καλλιεργήσουν δεξιότητες και 

ικανότητες µε σκοπό να εξυπηρετήσουν πάντα τις ιδιαιτερότητες, τις 

επιθυµίες και τις ανάγκες τους για µάθηση. 

Η έρευνα έχει επιπτώσεις στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, λόγω 

του ότι οι παράγοντες σχετίζονται µε τα αποτελέσµατα των µαθητών και 

όπως είδαµε δεν είχαµε καλά αποτελέσµατα στο επίπεδο της χώρας µας στο 

µικρό δείγµα που είχαµε. Χρειάζεται λοιπόν να γίνει µεγαλύτερη έρευνα στην 

Ελλάδα, αλλά οι πρώτες ενδείξεις είναι ότι τα αποτελέσµατα είναι σχετικά  
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χαµηλά. Άρα πως ενισχύουµε την κατάσταση περαιτέρω; Μέσω της 

επιµόρφωσης. Θα πρέπει να γίνει έρευνα για την επιµόρφωση, η οποία θα 

πρέπει να εξετάσει αν αυτοί οι παράγοντες αποκτούνται ή όχι. Μπορεί και να 

µην αποκτούνται, αν όµως αποκτούνται, µε ποιόν τρόπο µπορεί κάποιος να 

τους αποκτήσει; Πως µπορεί κάποιος να βελτιωθεί σε σχέση µε αυτούς; 

Υπάρχουν ενδείξεις που έγιναν στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών σε 

άλλες χώρες, όπου η Δυναµική προσέγγιση έχει αποτελέσµατα ενώ η ολιστική 

προσέγγιση δεν έχει. Ολιστική προσέγγιση σηµαίνει ότι όλοι διδάσκονται όλα. 

Δυναµική προσέγγιση σηµαίνει ότι ο καθένας εκπαιδευτικός ασχολείται µε 

τους παράγοντες που πρέπει να ασχοληθεί. Στην Δυναµική προσέγγιση οι 

εκπαιδευτικοί χωρίζονται ανάλογα µε τα επίπεδα, φτιάχνουν ο καθένας 

σχέδια δράσης και υπάρχει καθηµερινή στήριξη. Δεν είναι δηλαδή µια διάλεξη 

και τέλος αλλά υπάρχει υποστήριξη σε κάθε βήµα που κάνει (Antoniou & 

Kyriakides, 2011). Τέτοιου είδους έρευνες πρέπει να γίνουν στην Ελλάδα, 

αφού πρώτα ελεγχθεί σε µεγαλύτερο δείγµα, η γενικευσιµότητα των 

αποτελεσµάτων αυτής της έρευνας. Γιατί όπως είναι φανερό η ερευνά µας 

είναι µόνο µια ένδειξη. Αξίζει τον κόπο το Υπουργείο Παιδείας, 

Θρησκευµάτων, Πολιτισµού και Αθλητισµού, να την λάβει υπόψη του και να 

κάνει µια πιο µεγάλη έρευνα. Αν τα αποτελέσµατα της παρούσης έρευνας 

επιβεβαιωθούν µέσω της µεγαλύτερης έρευνας, τότε αυτό θα πρέπει να 

ασχοληθεί µε την επιµόρφωση. 
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5.3 Εκπαιδευτική πολιτική 

 

Η εκπαίδευση είναι µια δαπανηρή επένδυση των ατόµων, των 

οικογενειών και της κοινωνίας. Το ψηλό κόστος παροχής εκπαίδευσης και οι 

πιέσεις από τους εµπλεκόµενους (π.χ. γονείς, εργοδότες, πολιτικούς) για 

αποτελέσµατα στη εκπαίδευση, έγινε αιτία εστίασης της προσοχής σε θέµατα 

ποιότητας της εκπαίδευσης. Επιπλέον, οι µαθητές, οι οποίοι επενδύουν τα 

πιο σηµαντικά χρόνια της ζωής τους - την παιδική και την εφηβική τους 

ηλικία - έχουν κάθε δικαίωµα να τύχουν υψηλής ποιότητας εκπαίδευσης. Για 

αυτό και µόνο το λόγο, µια κοινωνία έχει απαράβατο καθήκον ικανοποίησης 

αυτού του δικαιώµατος των µαθητών. 

Για να δηµιουργηθεί ποιοτική εκπαίδευση είναι απαραίτητο να 

εγκατασταθούν οι αναγκαίες προδιαγραφές και οι κατάλληλες µορφές 

πρακτικής. Όσον αφορά τη διδασκαλία, δεν αρκεί µόνο να υπάρχει ένας 

δάσκαλος και µια τάξη µε µαθητές, µέσα στην οποία να γίνεται µάθηµα. Η 

ποιότητα στη διδασκαλία προϋποθέτει αυτό, αλλά, πέραν από αυτό, το 

ζητούµενο είναι η ποιότητα του έργου που παράγεται µέσα σε µια τάξη. 

Μερικά ερωτήµατα, που µπορούν να τεθούν από τον όποιο ενδιαφερόµενο 

(γονιό, διευθυντή, σχολικό σύµβουλο, µαθητή, καθηγητή), είναι και αυτά που 

ακολουθούν: Μήπως τα αποτελέσµατα είναι τα καλύτερα που µπορούσαν να 

επιτευχθούν κάτω από αυτές τις συνθήκες και τις περιστάσεις; Μήπως η 

επένδυση σε χρόνο και χρήµα ανταποκρίνεται στα αποτελέσµατα που 

παρατηρούνται; Το σχολείο, ανοικτό στις εξελίξεις και στις προκλήσεις της 

σύγχρονης εποχής, στελεχωµένο µε εκπαιδευτικούς παιδαγωγικά και  
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διδακτικά άρτια καταρτισµένους, µπορεί να ξεπεράσει την κρίση και τα 

προβλήµατα που το χαρακτηρίζουν και µε µακροπρόθεσµο, ορθολογικό 

εκπαιδευτικό προγραµµατισµό να αναβαθµιστεί ουσιαστικά. 

Ο ρόλος του κράτους στην χάραξη µιας εκπαιδευτικής πολιτικής είναι 

ένα από τα πιο σπουδαία στοιχεία, ώστε να έχουµε στην εκπαίδευση τα 

αποτελέσµατα που προσδοκούµε. Το κράτος πρέπει να έχει την δική του 

εκπαιδευτική πολιτική, η οποία πρέπει να είναι εθνική και ξεκάθαρη. Πρέπει 

τα όργανα, οι φορείς και τα ιδρύµατα, που χαράζουν την εκπαιδευτική 

πολιτική στην χώρα µας, να αναφέρουν πόσο σηµαντικοί είναι αυτοί οι 

παράγοντες του Δυναµικού Μοντέλου, ώστε πρώτα να γίνουν γνωστοί στους 

εκπαιδευτικούς και αυτοί µε την σειρά τους, να τους χρησιµοποιήσουν στην 

καθηµερινή εκπαιδευτική πρακτική τους µέσα στην σχολική τάξη. Αυτό 

µπορεί να γίνει µέσω των οδηγιών για την διδασκαλία των µαθηµάτων που 

δίνει κάθε χρόνο το κράτος για χρήση από τους εκπαιδευτικούς, αλλά µόνο 

του αυτό δεν φθάνει. Θα πρέπει το κράτος να παρέχει και την κατάλληλη 

στήριξη στους εκπαιδευτικούς για να τους εφαρµόσουν. Η εφαρµογή τους θα 

γίνει σιγά σιγά ώστε οι εκπαιδευτικοί να µπορέσουν να διαφοροποιήσουν την 

εκπαιδευτική πρακτική τους και να έχουν καλύτερα αποτελέσµατα. Η στήριξη 

παραπέµπει στην προηγούµενη παράγραφο του κεφαλαίου που µιλούσαµε για 

την ανάγκη επιµόρφωσης. Η στήριξη αυτή δεν πρέπει να γίνεται µε µια 

διάλεξη θεωρητική αλλά να είναι συνεχής, κοντά στον εκπαιδευτικό, να τον 

στηρίζει σε κάθε βήµα του, να τον βοηθάει να δοκιµάζει πράγµατα, να 

συµµερίζεται τις δυσκολίες του και να τον βοηθάει να παίρνει νέες ιδέες.  

Ένα άλλο στοιχείο που πρέπει να σηµειώσουµε είναι ότι στην χώρα 

µας, λόγω της νοµοθεσίας που υπάρχει, εκτός από Δηµόσια σχολεία 

υπάρχουν και Ιδιωτικά. Τα σχολεία αυτά θα µπορούσαν να µελετήσουν το  
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Δυναµικό µοντέλο, να το συζητήσουν γενικά και να επικεντρωθούν σε αυτούς 

τους παράγοντες. Τα σχολεία αυτά έχουν µια σχετική αυτονοµία, γεγονός που 

τους δίνει την δυνατότητα σε επίπεδο σχολείου να πάρουν τις κατάλληλες 

αποφάσεις.  

Βλέπουµε λοιπόν τα αποτελέσµατα της έρευνάς µας ότι είναι 

σηµαντικά. Το Δυναµικό Μοντέλο ταιριάζει και ερµηνεύει σε µεγάλο ποσοστό 

τα µαθησιακά αποτελέσµατα. Χρειάζονται βέβαια και άλλες έρευνες στην 

χώρα µας αλλά και σε άλλες χώρες, µε µεγαλύτερα δείγµατα ώστε να έχουµε 

περισσότερα δεδοµένα. Χρειάζεται επίσης να σκεφτούµε τα δεδοµένα που 

έχουµε από τις υπάρχουσες έρευνες, πως θα τα φιλτράρουµε στην 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών και πως θα τα φιλτράρουµε στην κρατική 

εκπαιδευτική πολιτική, είτε στην εθνική είτε στην σχολική είτε και στις δύο, 

ώστε να έχουµε πραγµατικά αποτελεσµατική διδασκαλία, στα σχολεία της 

χώρας µας. 
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Παράρτηµα 

 

 

Π1. Ερωτηµατολόγιο Α 

 

(Σηµείωση: Το Ερωτηµατολόγιο των Μαθητών Α περιέχεται στο βιβλίο των 

Creemers, B.P.M., & Kyriakides, L. (2012). Improving quality in education. Dynamic 

approaches to school improvement. London: Routledge) 

 

 

 

Ερωτηµατολόγιο 
(15 λεπτά) 

Αγαπητέ µαθητή/ αγαπητή µαθήτρια, 

Διεξάγουµε µια έρευνα και θα θέλαµε να µάθουµε την άποψή σου για τη διδασκαλία των 

Μαθηµατικών στην τάξη σου.  

 

Μη γράψεις πουθενά το όνοµά σου.  

Σε παρακαλούµε να απαντήσεις σε όλες τις ερωτήσεις. 

 

Αφού διαβάσεις προσεκτικά την κάθε πρόταση, βάλε σε κύκλο τον αριθµό: 

1 : αν η κατάσταση που περιγράφεται δε συµβαίνει ποτέ στην τάξη σας 

2 : αν η κατάσταση που περιγράφεται συµβαίνει σπάνια στην τάξη σας 

3 : αν η κατάσταση που περιγράφεται συµβαίνει µερικές φορές στην τάξη σας 

4 : αν η κατάσταση που περιγράφεται συµβαίνει συχνά στην τάξη σας 

5 : αν η κατάσταση που περιγράφεται συµβαίνει σχεδόν πάντα στην τάξη σας 
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   1. Αρχίζουµε το µάθηµα µε απλές δραστηριότητες και όσο προχωράµε 

γίνονται πιο δύσκολες. 
1 2 3 4 5 

  2. Ο καθηγητής µας βάζει ασκήσεις στην αρχή του µαθήµατος για να 

ελέγξει τι έχουµε µάθει στο προηγούµενο µάθηµα. 
1 2 3 4 5 

  3. Στην αρχή του µαθήµατος, ο καθηγητής συνδέει το µάθηµα µε τα 

προηγούµενα µαθήµατα. 
1 2 3 4 5 

  4. Ο καθηγητής µας βοηθά να καταλάβουµε πώς οι ασκήσεις που κάνουµε 

σε ένα µάθηµα συνδέονται µεταξύ τους. 
1 2 3 4 5 

  5. Λίγες µέρες πριν ένα τεστ, ο καθηγητής µας δίνει ασκήσεις παρόµοιες 

µε αυτές που θα µπουν στο τεστ. 
1 2 3 4 5 

  6. Όταν οι γονείς µου επισκέπτονται τον καθηγητή µου, τους λέει πόσο 

καλός/καλή είµαι, σε σχέση µε τους άλλους συµµαθητές µου.   
1 2 3 4 5 

  7. Γνωρίζω κάθε φορά σε πoιό µέρος του µαθήµατος (αρχή, µέση ή τέλος) 

βρισκόµαστε. 
1 2 3 4 5 

  8. Όταν κάνω µια άσκηση, γνωρίζω για ποιο λόγο την κάνω και τι 

προσπαθώ να πετύχω. 
1 2 3 4 5 

  9. Όταν διορθώνουµε τις ασκήσεις που κάναµε στο σπίτι µας, ο καθηγητής 

µας εντοπίζει τα σηµεία που δυσκολευόµαστε και µας βοηθά να 

ξεπεράσουµε τις δυσκολίες µας. (αν δε διορθώνετε καθόλου τις 

ασκήσεις που είχατε για το σπίτι βάλε σε κύκλο το 1) 

1 2 3 4 5 

 10. Ο καθηγητής βρίσκει τρόπο να µας εξηγήσει πώς να συνδέονται τα 

καινούρια πράγµατα που µαθαίνουµε µε τα προηγούµενα που ήδη 

γνωρίζουµε. 

1 2 3 4 5 

 11. Στο τέλος του µαθήµατος, λύνουµε ασκήσεις στην τάξη που αφορούν το 

µάθηµα της ηµέρας που κάναµε. 
1 2 3 4 5 



163 

 

  

 

Π
οτ

έ 

Σ
π
ά
νι
α 

Μ
ερ

ικ
ές

 φ
ορ

ές
 

Σ
υχ

νά
 

Σ
χ
εδ

όν
  

π
άν

τα
 

 12. Με τις ασκήσεις που µας δίνει ο καθηγητής να κάνουµε στην τάξη 

επαναλαµβάνουµε αυτό που έχουµε προηγουµένως διδαχθεί.  
1 2 3 4 5 

 13. Όταν ασχολούµαι µε µια άσκηση και δυσκολεύοµαι, ο καθηγητής έρχεται 

αµέσως να µε βοηθήσει.  
1 2 3 4 5 

 14. Ο καθηγητής δίνει σε κάποιους µαθητές περισσότερες ασκήσεις, από 

αυτές που δίνει στους υπόλοιπους. 
1 2 3 4 5 

 15. Στην τάξη µου, κάποιοι µαθητές κρύβουν τις ασκήσεις και τις 

απαντήσεις τους για να τις ξέρουν µόνο αυτοί. 
1 2 3 4 5 

 16. Ο καθηγητής µας, δίνει την ευκαιρία σε όλους τους µαθητές να 

συµµετέχουν στο µάθηµα. 
1 2 3 4 5 

 17. Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο καθηγητής µας παροτρύνει να 

συνεργαζόµαστε µε τους συµµαθητές µας. 
1 2 3 4 5 

 18. Στην τάξη µου συνεργάζονται µεταξύ τους µόνο κάποιοι µαθητές, ενώ 

κάποιοι άλλοι όχι. 
1 2 3 4 5 

 19. Ο καθηγητής µας κάνει να νιώθουµε άνετα στην τάξη για να ζητήσουµε 

τη βοήθεια ή τη συµβουλή του. 
1 2 3 4 5 

20. Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο καθηγητής µας ενθαρρύνει να 

κάνουµε ερωτήσεις για ότι δεν καταλαβαίνουµε. 
1 2 3 4 5 

21. Ο καθηγητής συγχαίρει τους µαθητές, όταν προσπαθούν να κάνουν µια 

δραστηριότητα (π.χ. µας λέει «µπράβο»).  
1 2 3 4 5 

22. Όταν εργαζόµαστε σε οµάδες στο µάθηµα, Ο καθηγητής µας προσπαθεί 

να µας κάνει να συναγωνιζόµαστε η µια οµάδα µε την άλλη (αν δεν 

εργάζεστε ποτέ σε οµάδες κύκλωσε τον αριθµό 1).  

1 2 3 4 5 

23. Ο καθηγητής βάζει σε κάποιους µαθητές διαφορετικές ασκήσεις, από 

αυτές που δίνει στους υπόλοιπους. 
1 2 3 4 5 

24. Όταν κάποιος µαθητής δώσει µια λανθασµένη απάντηση, ο καθηγητής 

µας τον βοηθά να καταλάβει το λάθος του και να βρει τη σωστή 

απάντηση. 

1 2 3 4 5 
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25. Οι περισσότερες ερωτήσεις που µας κάνει ο καθηγητής, ζητούν να 

δώσουµε µια απάντηση και όχι να εξηγήσουµε τον τρόπο που βρήκαµε 

αυτή την απάντηση. 

1 2 3 4 5 

26. Σε περίπτωση που οι µαθητές συναντούν δυσκολίες στις εργασίες τους 

µέσα στην τάξη, ο καθηγητής µας πάει αµέσως να τους βοηθήσει. 
1 2 3 4 5 

27. Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος υπάρχουν παιδιά που κοροϊδεύουν 

άλλους συµµαθητές τους. 
1 2 3 4 5 

28. Γνωρίζω πως εάν παραβιάσω κάποιον από τους κανόνες της τάξης µου 

θα τιµωρηθώ. 
1 2 3 4 5 

29. Στην τάξη µας το µάθηµα διακόπτεται από διάφορες αταξίες που κάνουν 

κάποιοι µαθητές. 
1 2 3 4 5 

30. Όταν κάποιος µαθητής κάνει λάθος, ορισµένα παιδιά βρίσκουν την 

ευκαιρία να τον κοροϊδέψουν. 
1 2 3 4 5 

31. Υπάρχουν φορές που το κουδούνι χτυπά για διάλειµµα ή για να 

σχολάσουµε και το µάθηµα των Μαθηµατικών δεν έχει τελειώσει. 
1 2 3 4 5 

32. Αν τελειώσω µια εργασία πιο νωρίς από τους συµµαθητές µου, ο 

καθηγητής µου αναθέτει αµέσως κάτι άλλο. 
1 2 3 4 5 

33. Παρόλο που ο καθηγητής κάνει παρατήρηση σε κάποιους µαθητές που 

κάνουν αταξίες, αυτοί µπορεί σε λίγο να ξανακάνουν αταξία. 
1 2 3 4 5 

34. Στο τέλος του µαθήµατος αφιερώνουµε, συνήθως, χρόνο για την 

ανακεφαλαίωση. 
1 2 3 4 5 

35. Υπάρχουν φορές που δεν έχουµε τα κατάλληλα υλικά για να γίνει το 

µάθηµα (π.χ. γεωµετρικά όργανα, υπολογιστική µηχανή). 
1 2 3 4 5 

36. Υπάρχουν στιγµές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος που δεν έχω κάτι 

συγκεκριµένο να κάνω. 
1 2 3 4 5 

37. Ο καθηγητής µας κάνει ερωτήσεις, στις οποίες πρέπει να πούµε τη 

γνώµη µας για ένα θέµα. 
1 2 3 4 5 

38. Στην αρχή του µαθήµατος ο καθηγητής µας κάνει ερωτήσεις για να 

θυµηθούµε αυτά που µελετήσαµε στο προηγούµενο µάθηµα. 
1 2 3 4 5 
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39. Όταν ο καθηγητής µας κάνει ερωτήσεις, χρησιµοποιεί εκφράσεις που 

είναι δύσκολες και δεν τις καταλαβαίνω. 
1 2 3 4 5 

40. Αν δεν καταλαβαίνουµε µια ερώτηση, ο καθηγητής µας τη λέει µε άλλο 

τρόπο ώστε να την κατανοήσουµε. 
1 2 3 4 5 

41. Όταν ένας µαθητής απαντήσει λάθος σε µια ερώτηση, ο καθηγητής µας 

βάζει άλλο µαθητή να απαντήσει την ερώτηση. 
1 2 3 4 5 

42. Όταν δώσω µια λανθασµένη απάντηση, ο καθηγητής µε βοηθά να 

καταλάβω το λάθος µου και να βρω τη σωστή απάντηση. 
1 2 3 4 5 

43. Ο καθηγητής µας επαινεί το ίδιο όλους τους µαθητές, όταν απαντούν 

µια ερώτηση σωστά. 
1 2 3 4 5 

44. Όταν αντιµετωπίζουµε κάποιο εµπόδιο ή δυσκολευόµαστε να λύσουµε 

τις ασκήσεις ή τις εργασίες που έχουµε στο µάθηµα, ο καθηγητής µας 

βοηθά δείχνοντας µας εύκολους τρόπους ή «κόλπα» για να λύσουµε τις 

ασκήσεις ή τις εργασίες που έχουµε.  

1 2 3 4 5 

45. Ο καθηγητής, µας αφήνει να σκεφτόµαστε και µας βοηθά µε τον τρόπο 

του να ανακαλύψουµε εύκολους τρόπους ή «κόλπα» για να λύσουµε τις 

ασκήσεις ή τις εργασίες που έχουµε.  

1 2 3 4 5 

46. Οι τρόποι ή τα «κόλπα» που µας µαθαίνει ο καθηγητής µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν και σε άλλα µαθήµατα της ενότητας. 
1 2 3 4 5 

47. Ο καθηγητής µας ενθαρρύνει να βρίσκουµε τρόπους ή «κόλπα», για να 

λύσουµε τις ασκήσεις και τις εργασίες που µας δίνει.  
1 2 3 4 5 

48. Όταν γράφουµε τεστ τελειώνω στο χρόνο που µας δίνεται. 1 2 3 4 5 
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49) Παρακάτω µπορείς να γράψεις τις παρατηρήσεις σου για το ερωτηµατολόγιο 

ή για τη διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη σου. 
........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

Ευχαριστούµε πολύ για τη συνεργασία σου. 
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Π2. Ερωτηµατολόγιο Β 

 

(Σηµείωση: Το Ερωτηµατολόγιο των Μαθητών Β έχει βασιστεί σε αντίστοιχο 

ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποίησε σε έρευνα του στην Κύπρο ο καθηγητής 

κος Κυριακίδης) 

 

 

 

Δοκίµιο για τους µαθητές 

 

 

(5 λεπτά) 

 

 

 

 

 

 

 

Αγαπητέ µαθητή/ µαθήτρια,  

 

Διεξάγουµε µια έρευνα και θα θέλαµε να δούµε τις γνώσεις σου στο µάθηµα 

των Μαθηµατικών. Σε παρακαλούµε να απαντήσεις προσεκτικά σε όλα τα 

θέµατα και σε ευχαριστούµε για το χρόνο που θα διαθέσεις. 

 
 

1) Είσαι αγόρι ή κορίτσι; (Κύκλωσε την κατάλληλη επιλογή) 

 1) Αγόρι  2) Κορίτσι 

2) Γράψε την ηµεροµηνία γέννησής σου...............................................(π.χ. 24/11/1994) 

  

Όνοµα: …………………………………………………………………………… 

Τάξη - Tµήµα: ……  Σχολείο: ……………………………………………..…………… 
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3) Αυτή τη στιγµή ο πατέρας σου και η µητέρα σου τι κάνουν; 

(Παρακαλώ βάλε Χ µόνο σε ένα κουτάκι σε κάθε στήλη)       πατέρας          µητέρα 

Δουλεύει σε πλήρη απασχόληση (και πληρώνεται)                       

Δουλεύει σε µερική απασχόληση (και πληρώνεται)                       

Δεν δουλεύει, αλλά ψάχνει για δουλειά                                        

Δεν δουλεύει (π.χ. φροντίζει την οικογένεια, συνταξιοδοτήθηκε)    

Κανένα από τα πιο πάνω                                                             

Δεν γνωρίζω.                                                                            

4) Σε ποιο βαθµό συµφωνείς µε τις πιο κάτω δηλώσεις; 

(Παρακαλώ βάλε Χ µόνο σε ένα κουτάκι σε κάθε σειρά) 

  
Συµφωνώ 

πολύ 
Συµφωνώ Διαφωνώ 

Διαφωνώ 

πολύ 

α) Οι γονείς µου γνωρίζουν πάντα που 

πηγαίνω µετά το σχολείο. ................................ � � � � 

β) Μιλώ στους γονείς µου για τους φίλους 

µου και τις δραστηριότητες µας............. � � � � 

γ) Όταν φεύγω από το σπίτι οι γονείς µου 

µε ρωτούν που πηγαίνω ................................ � � � � 

δ) Πάντοτε λέω στους γονείς µου ποιούς 

φίλους µου θα συναντήσω ................................ � � � � 

 

  

ε) Οι γονείς µου γνωρίζουν τους γονείς 

των συµµαθητών µου. ........................................................� � � � 

ζ) Οι γονείς µου γνωρίζουν τους γονείς 

των φίλων µου στη γειτονιά ................................ � � � � 

η) Οι γονείς µου γνωρίζουν τους γονείς 

των παιδιών στις διάφορες οµάδες που 

εµπλέκοµαι (π.χ. αθλητικούς οµίλους).. � � � � 

θ) Οι γονείς µου γνωρίζουν τους γονείς 

όλων των άλλων φίλων µου. � � � � 
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5) Σε ποια χώρα γεννήθηκες εσύ και οι γονείς σου; 

( Π Π Π Π Π Π Π Π  Π Π Π Π Π Π Π Π Π Π Π ΠΠ Π Π Π ΠΠ Π ΠΠ ΠΠ Π Π Π Π Π ΠΠΠ Π) 
 Ε Ε Ε Ε Ε Ε  Ε Ε Ε Ε  Ε Ε Ε Ε  

Ε ) Ε Ε Ε  ..............................     

Ε) Ε  Ε Ε Ε Ε Ε Ε  ....................     

Ε) Ε  Ε Ε Ε Ε Ε Ε Ε  ...................   

 

6) Ποια γλώσσα µιλάτε τον περισσότερο χρόνο στο σπίτι; 

( Π Π Π Π Π Π Π Π  Π Π Π Π Π Π Π Π Π Π Π ΠΠ Π Π Π ΠΠ Π ΠΠ) 

 Ε Ε Ε Ε ΕΕ Ε Ε  ....................................................  

              Ε Ε Ε Ε Ε Ε Ε Ε Ε Ε Ε Ε  ............................................  

Αν ναι, τότε παρακαλώ σηµείωσε ποιες:………………………….  
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Π3. Τεστ 

 

(20 λεπτά) 

1ο θέµα 

Να λύσετε την εξίσωση 22 0x xσυν συν− = . 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

2ο θέµα 

Δίνεται το πολυώνυµο ( ) 24 3 2 6xP x x x xκ λ+ + −= + , µε ,κ λ∈� . 

Αν γνωρίζετε ότι το P(x) έχει παράγοντα το ( )2
1x − τότε, να αποδείξετε ότι 

12,  15κ λ= − = . 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 
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3ο θέµα 

Δίνεται η συνάρτηση 21
( ) ln ln

2 1

x
f x e

x

− = + + 
. 

α) Να βρείτε το πεδίο ορισµού της  f. 

β) Να λύσετε την εξίσωση: ( ) 1f x = − . 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 

.......................................................................................................................................... 
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Π4. Πίνακες 

 

16ος Πίνακας 

 

ANOVA 
(Ερωτήσεις που ήταν γενικεύσιµες, από το Ερωτηµατολόγιο Α του 

Μαθητή) 

 

Ερώτηση F Sig. 

1 3,6 0,00 

2 3,9 0,00 

3 2,6 0,00 

4 2,7 0,00 

5 4,4 0,00 

7 2 0,02 

9 7,6 0,00 

10 5,5 0,00 

11 3,5 0,00 

12 2,3 0,00 

13 4,6 0,00 

14 3,1 0,00 

15 1,9 0,03 

16 3,5 0,00 

17 2,7 0,00 

19 5 0,00 

20 9,1 0,00 

21 4 0,00 

22 3 0,00 

24 5,2 0,00 

26 5,4 0,00 

27 5,6 0,00 
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28 4,7 0,00 

29 5,2 0,00 

30 4,9 0,00 

31 6 0,00 

32 2,4 0,01 

33 3,3 0,00 

34 5,5 0,00 

35 2,6 0,00 

36 3,6 0,00 

37 3,4 0,00 

38 2,6 0,00 

40 3,1 0,00 

42 4,6 0,00 

43 2,9 0,00 

44 4,6 0,00 

45 3 0,00 

46 2,2 0,01 

47 1,9 0,04 
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17ος Πίνακας 

 

Καταγραφή των παρατηρήσεων των µαθητών που διατύπωσαν στην 

ανοικτού τύπου ερώτηση 49 του Ερωτηµατολογίου Α.  

• Το ερωτηµατολόγιο φαίνεται καλό και καλύπτει ένα ευρύ φάσµα όσον 

αφορά την διάρκεια του µαθήµατος. 

• Εξαρτάται 99% από τον καθηγητή οπότε το ερωτηµατολόγιο είναι λίγο 

άστοχο. 

• Η διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη µου γίνεται πολύ καλά. Το 

µόνο µικρό πρόβληµα που έχω είναι ότι αρκετές φορές όταν µου 

ανατεθεί να λύσουµε µια άσκηση στον πίνακα δεν µας δίνεται αρκετός 

χρόνος για να σκεφτούµε όλοι και συχνά σηκώνονται οι ίδιοι µαθητές . 

Επίσης κάποιες στα τεστ ενώ έχω διαβάσει καλά κάποια θέµατα δεν 

µπορώ να τα λύσω. 

• Ωραίες ερωτήσεις αλλά πολλές ρωτάνε το ίδιο πράγµα . Το µάθηµα 

των Μαθηµατικών είναι το καλύτερο. 

• Ενδιαφέρον ερωτηµατολόγιο. Ευχάριστο µάθηµα τουλάχιστον για µένα. 

• Δεν ασχολούµαι µε τα Μαθηµατικά ως µάθηµα ιδιαίτερα σοβαρά. Αλλά 

δεν έχω παράπονο από την διδασκαλία τους. Ίσως ο καθηγητής θα 

µπορούσε να χρησιµοποιεί καλύτερα τους κανόνες της γραµµατικής, 

της ορθογραφίας και της προφορικής έκφρασης. 

• Είναι πολύ καλό ,µάθηµα και ενδιαφέρον. 

• Αν και η Άλγεβρα δεν είναι το πιο δυνατό µου µάθηµα, µου αρέσει όταν 

ξέρω την απάντηση για κάποια άσκηση που µας έχει δοθεί. Βέβαια 

λόγω του καθηγητή µας, δεν έχω πρόβληµα στο να καταλαβαίνω τις  
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ασκήσεις. Συχνά ο καθηγητής µας ενθαρρύνει όταν κάνουµε κάτι 

σωστό κατά την διεξαγωγή του µαθήµατος. Βέβαια η ταχύτητα που 

διεξάγεται το µάθηµα είναι πολύ γρήγορη, ώστε αυτό να έχει 

αποτέλεσµα να µην µπορώ να παρακολουθήσω και να συµβαδίσω µε το 

µάθηµα. 

• Η διεξαγωγή του µαθήµατος είναι οµαλή. 

• Το µάθηµα γίνεται υπό κανονικές συνθήκες. 

• Το µάθηµα είναι σχετικά βαρετό πολλές φορές αλλά κάποιες φορές 

είναι ότι πρέπει. 

• Πολλές παρόµοιες ερωτήσεις. 

• Ο καθηγητής Μαθηµατικών είναι καλός όταν έχει κέφια. Όταν όµως 

είναι άκεφος δεν γίνεται παραγωγικό το µάθηµα (απλά στείρα γνώση). 

• Διδασκαλία: πάρα πολύ καλή. Κυρίως όταν έχει κέφια, οπότε κάνει και 

αστεία. 

• Όλα καλά, αλλά θέλω λιγότερα. Ευχαριστώ. 

• Τέλεια. 

• Αγαπάµε τύπους Μαθηµατικών. 

• Η διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη µου θα µπορούσε να γίνεται 

µε διαφορετικούς τρόπους για να είναι πιο ενδιαφέρον και να υπάρχει 

συνεργασία. 

• Η διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη γίνεται σε ένα ευχάριστο 

κλίµα και γίνεται σε επίπεδο που µπορούν να καταλάβουν όλοι. 

• Μερικές φορές είναι αρκετά τυποποιηµένο και χάνουµε την ουσία µιας 

άσκησης. Δεν µας δείχνεται πάντα την µαγεία των Μαθηµατικών. 

• Κατά την γνώµη µου το ερωτηµατολόγιο αυτό καλύπτει ένα µεγάλο 

φάσµα ερωτήσεων οι οποίες µπορούν να δώσουν µια συνολική και πιο  
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εύστοχη εικόνα της τάξης µας την ώρα των Μαθηµατικών και τον 

τρόπο διδασκαλίας του µαθήµατος. 

• Το ερωτηµατολόγιο ήταν πλήρες κατά την άποψή µου. Περιείχε 

σωστές και εύστοχες ερωτήσεις σχετικά µε την διδασκαλία των 

Μαθηµατικών. Όσον αναφορά την διδασκαλία τους στην τάξη µου 

θεωρώ πως δεν πρέπει να υπάρχουν κόλπα και µεθοδολογίες σχετικά 

µε την επίλυση των ασκήσεων. Αντιθέτως πρέπει ο µαθητής να 

σκέφτεται και να επεξεργάζεται µία άσκηση την ώρα που την λύνει, 

έτσι ώστε να ανακαλύπτει νέους τρόπους και ο νους του να βρίσκεται 

συνεχώς σε ένταση. 

• Ορισµένες ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου έχουν παρόµοια ερµηνεία. 

• Το συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο συντελεί στην καλύτερη κατανόηση, 

από τους καθηγητές, της άποψης των µαθητών για την διδασκαλία των 

Μαθηµατικών. 

• Αρκετά καλό ερωτηµατολόγιο. 

• Η διδασκαλία των Μαθηµατικών δεν αφορά την πρακτική χρήση αυτών 

που διδάσκονται. 

• Θεωρώ ότι το συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο αν και είναι πλήρες και 

θέτει εύστοχα ερωτήµατα δεν θα ληφθεί σοβαρά υπόψη για βελτίωση 

της διδασκαλίας των Μαθηµατικών. 

• Οι απαντήσεις που έχουν δοθεί σε αυτό το ερωτηµατολόγιο 

αναφέρονται στα Μαθηµατικά Γενικής Παιδείας. Για τα Μαθηµατικά 

Κατεύθυνσης ισχύουν πολύ διαφορετικές απαντήσεις. 

• Το ερωτηµατολόγιο έχει επικεντρωθεί στο πως διδάσκεται το µάθηµα 

και τις συµπεριφορές µαθητών και καθηγητών µέσα σε αυτό. 
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• Πολλές ερωτήσεις είναι επαναλαµβανόµενες όπως το 44 έως το 47. 

Δεν διευκρινίζετε αν µιλάει για ένα συγκεκριµένο καθηγητή ή για 

πολλούς καθηγητές Μαθηµατικών. 

• Πιστεύω ότι τα Μαθηµατικά έχουν να προσφέρουν πολλά παραπάνω 

από την στείρα χρησιµοθηρική γνώση που προάγεται και επικροτείται 

από το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Ο τρόπος που 

αντιλαµβάνεται ένας µαθητής σήµερα τα Μαθηµατικά είναι ως το 

κλειδί της εισαγωγής του σε τριτοβάθµιες σχολές αγνοώντας την 

µαγεία που µπορούν να του προσφέρουν. Σκεφτείτε και πράξτε 

λοιπόν. 

• Θα ήταν καλό αυτά που µαθαίνουµε να µας δείχνουν και πως µπορούµε 

να τα χρησιµοποιήσουµε πρακτικά και στην καθηµερινότητά µας. Έτσι 

το µάθηµα θα αποκτούσε και ποιό πολύ ενδιαφέρον, αλλά θα 

αποκτούσε και µεγαλύτερη ουσία. 

• Το ερωτηµατολόγιο είναι καταπληκτικό. 

• Στο µάθηµα των Μαθηµατικών θα µπορούσαν τα τεστ να ήταν πιο 

βατά ή να έχουµε περισσότερο χρόνο στη διάθεσή µας. Έξυπνες 

ερωτήσεις αν και κάποιες φαίνονται ίδιες µε µικρές διαφορές. 

• Πολλές ερωτήσεις ήταν πανοµοιότυπες. Όσο για την διδασκαλία των 

µαθηµατικών πιστεύω ότι σε όλο το Λύκειο επικεντρωνόµαστε στην 

ύλη που θα έχουµε στις Πανελλήνιες. Δεν κάνουµε δραστηριότητες – 

εφαρµογές των Μαθηµατικών στη ζωή µας. Απλά µαθαίνουµε να 

λύνουµε ασκήσεις σαν καλορυθµισµένες µηχανές. 

• Ερωτηµατολόγιο: Λίγο ασαφείς οι ερωτήσεις ή µάλλον πολύ γενικές. 

Διδασκαλία των Μαθηµατικών (στην τάξη µου): Τέλεια. 

• Η Διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη µου είναι πάρα πολύ καλή 

και είµαι ιδιαίτερα ευχαριστηµένη. 
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• Το ερωτηµατολόγιο είχε ερωτήσεις πάνω σε όλα τα θέµατα που 

απασχολούν τους µαθητές για την διδασκαλία των µαθηµάτων και 

νοµίζω πως θα βοηθήσει πολλούς µαθητές να εκφράσουν τα παράπονά 

τους. Κατά την γνώµη µου ο καθηγητής µου είναι άριστος κατανοητός 

προς τους περισσότερους και άνθρωπος που προσπαθεί πολύ για τους 

µαθητές του και ενδιαφέρεται για αυτούς. 

• Είµαι πολύ ευχαριστηµένη από την διδασκαλία των Μαθηµατικών στην 

τάξη µου. 

• Όσον αναφορά το ερωτηµατολόγιο πολλές ερωτήσεις ήταν ανιαρές (π. 

χ. ερώτηση 33). Το µάθηµα είναι σηµαντικό και η ύλη του καθοριστική 

για την Γ΄ Λυκείου. Αντιθέτως η διδασκαλία δεν είναι καλή. 

• Βαρετό ερωτηµατολόγιο. Το µάθηµα είναι πληκτικό, κουραστικό, 

ανούσιο, βαρετό, άσκοπο, δεν υπάρχει λόγος της ύπαρξης του, απορώ 

για αυτούς που ανακάλυψαν τα Μαθηµατικά. Πόσο ανώµαλοι παίζει να 

είναι; 

• Ο καθηγητής δεν ασχολείται καθόλου µε το τµήµα µας. Μπαίνει και δεν 

έχουµε τίποτε να κάνουµε. Ποτέ δεν βάζει ασκήσεις για το σπίτι και 

στην τάξη αδιαφορεί για την φασαρία. 

• Η διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη µου δεν µε βοηθάει 

καθόλου διότι ο καθηγητής δεν έχει µεγάλη διάθεση να µας διδάξει και 

αισθάνοµαι ότι βαριέται ακόµη περισσότερο από εµάς. Σχεδόν ποτέ 

δεν ελέγχουµε τις ασκήσεις που µας βάζει για το σπίτι και δεν είναι 

πολύ διαθέσιµος να µας εξηγήσει κάποια απορία. 

• Στο συγκεκριµένο τµήµα δεν γίνεται µάθηµα και θεωρώ πως φταίει ο 

συγκεκριµένος καθηγητής. 

• Καλό ερωτηµατολόγιο. Δεν µε ενδιαφέρουν τα Μαθηµατικά. 

  



179 

 

 

• Στο µάθηµα των Μαθηµατικών πρέπει να υπάρχει περισσότερη 

βοήθεια, υπευθυνότητα. Το ερωτηµατολόγιο ήταν µέτριο. 

• Αν και τα Μαθηµατικά είναι µάθηµα που βοηθούν στην οξύτητα του 

νου – όπως λέγεται – αρκετά παιδιά ωθούµενα από την στείρα γνώση 

που παρέχεται στο σχολείο αποστρέφονται από το µάθηµα µε 

αποτέλεσµα να καταθέτουν τα όπλα ενώ ενδέχεται να έχουν τις 

απαιτούµενες δυνατότητες για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του 

µαθήµατος. 

• Ο καθηγητής τρέχει την ύλη. 

• Ερωτηµατολόγιο κοµπλέ. 

• Ωραίες ερωτήσεις. Η διδασκαλία στην τάξη µου πάντως όχι και τόσο. 

• Καλούτσικο ερωτηµατολόγιο. 

• Πολύ επιµελές (ερωτηµατολόγιο), κοιταγµένο! Μπράβο! 

• Η καθηγήτρια είναι λίγο αδιάφορη για το µάθηµα όπως και οι µαθητές. 

Αρκετές φορές γράφει µόνη της στον πίνακα, ενώ οι µαθητές 

χαζεύουν. 

• Είναι ολοκληρωτικά άχρηστη, ηλίθια, ζωντόβολο, βλαµµένη, 

διεστραµµένη, ενοχλητική, στον κόσµο της, απαράδεκτη, γελοία, 

αγχωτική, ασθµατική, αλλά πάνω από όλα καλός άνθρωπος. 

• Ορισµένες ερωτήσεις είναι δύσκολα απαντήσιµες λόγω του ότι 

σπανίως συµβαίνει στην τάξη κάτι ανάλογο. (κόλπα, οµάδες). 

• Πιστεύω πως δεν χρειάζονται αλλαγές στον τρόπο που διδάσκεται το 

µάθηµα. 

• Η διδασκαλία είναι αρκετά ικανοποιητική αλλά µερικές φορές οι 

καθηγητές έχουν αυξηµένες απαιτήσεις από τα παιδιά της θεωρητικής 

κατεύθυνσης ιδιαίτερα στα διαγωνίσµατα. 

• Πολλές από τις ερωτήσεις είναι περίεργες και δυσνόητες. 
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• Προχωρούν οι καλοί και αισθάνονται ανίκανοι οι µαθητές που 

αντιµετωπίζουν δυσκολίες. 

• Είµαι στην θεωρητική κατεύθυνση και δυσκολεύοµαι µε τα 

Μαθηµατικά. Θα µε βοηθούσε πολύ αν το µάθηµα γινόταν µε πιο 

αργούς ρυθµούς και πιο αναλυτικά. Για παράδειγµα ο καθηγητής / τρια 

µου να εξηγεί τα βήµατα µιας άσκησης και τον τρόπο επίλυσής της. 

Επιπλέον θεωρώ πως όλοι οι µαθητές "πιέζονται" το ίδιο σε αντίθεση 

µε τα Αρχαία Γενικής Παιδείας για τα οποία οι καθηγητές έχουν 

απαιτήσεις µόνο από τους µαθητές της κατεύθυνσής µας. 

• Απλώς το µάθηµα των Μαθηµατικών το διδάσκοµαι µε εξαιρετικό 

τρόπο. 

• Υπάρχουν στιγµές που ο καθηγητής πηγαίνει πολύ γρήγορα και 

δυσκολεύοµαι να τον κατανοήσω. Γενικά η προετοιµασία µας για τις 

εξετάσεις είναι πολύ καλή και ο καθηγητής µας δίνει πάντα την 

ευκαιρία να ξεπεράσουµε τον εαυτό µας. 

• Η παρατήρησή µου για το µάθηµα των Μαθηµατικών είναι ότι µερικοί 

καθηγητές θα πρέπει να δίνουν σηµασία και στους µαθητές που δεν 

έχουν και τόσο καλό βαθµό και να τους ενθαρρύνουν να συµµετέχουν 

σε αυτό. 

• Αγαπάµε την Άλγεβρα. 

• Συνήθως το µάθηµα είναι βαρετό αλλά προσπαθώ να παρακολουθήσω. 

• Δεν έχω κάποιο πρόβληµα µε τον τρόπο που διδάσκεται το µάθηµα 

µέσα στην τάξη µου. 

• Πολύ καλό το ερωτηµατολόγιο, πετυχηµένες ερωτήσεις. Τα 

Μαθηµατικά είναι σηµαντικό µάθηµα και ο καθηγητής µας είναι άψογος. 

Το µόνο πράγµα που δεν θέλω είναι να φύγει του χρόνου που δίνουµε 

Πανελλήνιες και να έχουµε την άλλη καθηγήτρια που είναι στόκος !!!! 
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• Τα Μαθηµατικά θα ήταν καλύτερα να διδάσκονται διαφορετικά µε 

περισσότερες πιο σύνθετες ασκήσεις. 

• Τα Μαθηµατικά Γενικής (Άλγεβρα) πιστεύω είναι αρκετά εύκολα για 

όλους τους µαθητές. Μερικές ενότητες όµως είναι δύσκολες και 

περίπλοκες γιατί περιέχονται στο βιβλίο και κάποιες γνώσεις της 

κατεύθυνσης. Κάποιες ασκήσεις δηλαδή απαιτούν γνώσεις από Θετική 

ή Τεχνολογική για αυτό είναι δύσκολο. 

• Όσον αφορά το ερωτηµατολόγιο, πιστεύω πως θα έπρεπε να γίνονται 

πιο συχνά τέτοιου είδους έρευνες, για τον τακτικό έλεγχο της πορείας 

διδασκαλίας – αφοµοίωσης του µαθήµατος. Ελπίζω στο µέλλον να 

υπάρξουν διορθώσεις στο βιβλίο της Άλγεβρας. Να εισαχθούν 

επεξηγηµατικοί πίνακες, έτσι ώστε όλοι να κατανοούν τον τρόπο 

επίλυσης των ασκήσεων, για παράδειγµα. Επιπλέον να υπάρχει 

ποικιλία λυµένων ασκήσεων και ο βαθµός δυσκολίας να έχει αύξουσα 

σειρά δυσκολίας. 

• Γίνεται ένα αρκετά καλό µάθηµα το οποίο αναφέρεται αποκλειστικά 

στους µαθητές των Θετικών και Τεχνολογικών Κατευθύνσεων, οι 

οποίοι εξειδικεύονται. Τα τεστ και τα διαγωνίσµατα είναι δύσκολα και 

εξειδικευµένα, µε αποτέλεσµα οι υπόλοιποι µαθητές να βρίσκονται 

κάτω από το µέσο όρο. Τα βιβλία είναι σχεδόν άχρηστα, αφού τα 

µαθήµατα δεν βρίσκονται στην σωστή σειρά. Τα παραδείγµατά του είναι 

πανεύκολα ενώ οι ασκήσεις του πολύ δύσκολες. 

• Από το ερωτηµατολόγιο συµπέρανα ότι ο καθηγητής των Μαθηµατικών 

τα λέει µε κατανοητό τρόπο αλλά στη συνέχει του µαθήµατος γίνεται 

πιο δύσκολο να το καταλάβει σύµφωνα µε τα δικά µου δεδοµένα. 
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• Υπάρχουν ορισµένοι καθηγητές οι οποίοι δεν ενδιαφέρονται αν αυτά 

που παραδίδει µέσα στην τάξη γίνονται κατανοητά από τους µαθητές, 

αλλά προσπαθούν να τελειώσουν την ύλη πάση θυσία. 

• Καλό θα ήταν να χωριστούµε σε τµήµατα αναλόγως των ικανοτήτων 

στην Άλγεβρα και να περάσουµε στην µέθοδο του υπολογιστή από την 

µέθοδο του πίνακα. 

• Τα Μαθηµατικά είναι εύκολα. 

• Πιο δύσκολες και πιο πολλές ασκήσεις. Θεωρία πολύ καλή. 

• Καλό βιβλίο, µερικώς ανεκπαίδευτοι καθηγητές. 

• Μέσα από το ερωτηµατολόγιο οι απόψεις µας πιστεύω να ακουστούν. Η 

µόνη παρατήρηση είναι ότι κάποιες ερωτήσεις είναι ίδιες, έχουν το ίδιο 

νόηµα. Όσο για τη διδασκαλία τα άτοµα άλλης κατεύθυνσης θα πρέπει 

να έχουν µεγαλύτερη βοήθεια. 

• Το ερωτηµατολόγιο είχε ερωτήσεις που µπορούν να βοηθήσουν τους 

ενδιαφερόµενους να αντιληφτούν εύκολα την κατάσταση εντός του 

µαθήµατος. Η διδασκαλία της Άλγεβρας κατά την γνώµη µου δεν έχει 

κάποια ελαττώµατα και πιστεύω πως βοηθάει τους µαθητές να 

αποκτήσουν γνώσεις. 

• Στο τµήµα µου το µάθηµα της Άλγεβρας /Μαθηµατικών έχει µία πολύ 

οµαλή και καλή πορεία καθώς ο καθηγητής έχει άριστο γνωστικό 

επίπεδο και µεταδοτικότητα και ενθαρρύνεται από τους µαθητές που 

δείχνουν επί το πλείστον αρκετό ενδιαφέρον. 

• Εµένα, προσωπικά, δεν µε ενδιαφέρουν τα Μαθηµατικά! 

• Η διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη µου δεν είναι σωστή. Αυτό 

γιατί η καθηγήτρια δεν εξηγεί καλά το µάθηµα και γίνεται πολύ 

φασαρία. 
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• Στο βιβλίο των Μαθηµατικών υπάρχουν ενότητες που είναι άσχετες 

µε το υπόλοιπο περιεχόµενο του βιβλίου. 

• Το µάθηµα είναι συχνά ελλιπές και κουραστικό ενώ πρέπει να 

απευθυνθούµε σε άλλους φορείς (π.χ. φροντιστήρια) για να 

κατανοήσουµε καλύτερα την Άλγεβρα και γενικά τα πιο πολλά 

µαθήµατα. 

 


