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Η διπλωµατική αυτή εργασία έχει εκπονηθεί στα πλαίσια της ολοκλήρωσης των 

µεταπτυχιακών σπουδών µου στη «∆ιδακτική και Μεθοδολογία των Μαθηµατικών» στο 
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καλύτερη διάθεση να είναι παρών σε κάθε µου ενέργεια  και να µε συµβουλεύει. 

Ευχαριστώ ιδιαίτερα τον καθηγητή µου κύριο Θεοδόσιο Ζαχαριάδη για την προθυµία του 

να συµµετάσχει στην τριµελή επιτροπή, αλλά πολύ περισσότερο για όλες τις γνώσεις που 

αποκόµισα χάρις σε αυτόν σε θέµατα λεπτά και κρίσιµα σχετικά µε διδασκαλία του 

Απειροστικού Λογισµού. 

Τέλος ευχαριστώ την καθηγήτριά µου κα ∆έσποινα Πόταρη για την πολλαπλή ενίσχυση 

των γνώσεων και των απόψεών µου σε θέµατα έρευνας και διδακτικής των Μαθηµατικών 

καθώς και για την ευγενική της συµµετοχή και τις πολύτιµες συµβουλές της για την εργασία 

µου . 

H παρούσα έρευνα δε θα είχε πραγµατοποιηθεί χωρίς τη συνεισφορά συναδέλφων 

καθηγητών του δηµοσίου, µεταξύ των οποίων και φοιτήτριες του µεταπτυχιακού τµήµατος, τις 

οποίες ευγνωµονώ ιδιαίτερα, αλλά ωστόσο, δεν είναι δυνατό να αναφέρω τα ονόµατά τους, 

διότι αυτοµάτως παραβιάζω τους όρους συµµετοχής τους στην έρευνα, οι οποίοι είναι η 

ανωνυµία και η διακριτικότητα. Μπορώ όµως να τους δώσω την ειλικρινή διαβεβαίωση ότι 

κατόπιν των πληροφοριών που συνελέγησαν, οι συγκεκριµένες συνάδελφοι απολαµβάνουν την 

αγάπη και εµπιστοσύνη των µαθητών τους και εκτιµώνται η κάθε µια για τα ιδιαίτερά της 

χαρακτηριστικά, µεταξύ των οποίων ξεχωρίζουν το χιούµορ, η φροντίδα για τις ιδιαιτερότητες 
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                       Μια… διδακτική ιστορία για έναν απρόσεκτο σχεδιασµό! 

 Πριν από αρκετά χρόνια στη Μαλαισία, στην προσπάθειά τους να εξολοθρεύσουν τα 

κουνούπια, οι Αµερικανοί τεχνολόγοι ψέκασαν µε DDT σε δάση και βάλτους. 

 Το αποτέλεσµα: Οι κατσαρίδες οι οποίες έτρωγαν µολυσµένα κουνούπια, έγιναν τόσο 

αργές στις κινήσεις τους, ώστε µπορούσαν να φαγωθούν από ένα είδος σαύρας, η οποία 

αρρωσταίνοντας µε τη σειρά της µπορούσε να φαγωθεί από τις γάτες, που τελικά πέθαιναν από 

δηλητηρίαση. Οι γάτες, έχοντας πεθάνει, δεν µπορούσαν πια να φάνε τα ποντίκια, των οποίων 

ο πληθυσµός πολλαπλασιάστηκε, οπότε πολλαπλασιάστηκε υπερβολικά και ο αριθµός των 

ψύλλων. Με αυτό τον τρόπο εξαπλώθηκε πολύ γρήγορα πανώλη στη Μαλαισία. 

 Αλλά αυτό δεν ήταν όλο. Οι σαύρες έχοντας πεθάνει, δεν µπορούσαν να φάνε ένα είδος 

εντόµου το οποίο έτρωγε κυριολεκτικά την ψάθινη σκεπή από τις καλύβες των χωρικών. Έτσι 

καθώς πέθαιναν οι χωρικοί από πανούκλα, οι σκέπες από τις καλύβες, τους έπεφταν πάνω στα 

κεφάλια! 

 Σίγουρα κανείς δεν θα ευχόταν να βρεθούν οι µαθητές σε θέση ανάλογη µε αυτή των 

χωρικών της Μαλαισίας εξαιτίας κάποιου « απρόσεκτου σχεδιασµού». 

 Άρα χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή, ώστε να συµπεριληφθούν όλοι οι παράγοντες που 

εµπλέκονται στη διαδικασία του σχεδιασµού, γιατί ο « µυωπικός σχεδιασµός» µπορεί να έχει 

αντίθετα αποτελέσµατα από αυτά που περιµένουµε. 

          ( Pratt ,1980) 

( Από τα « στοιχεία διδακτικής µεθοδολογίας , Α. Μαυρόπουλου) 
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Περίληψη 
Από σύγχρονες έρευνες και µετα αναλύσεις που έχουν πραγµατοποιηθεί για το περιβάλλον 

της τάξης, έχει διαφανεί ότι περισσότερο από όλα τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού, 

εκείνο που σχετίζεται µε τις επιδόσεις των µαθητών του είναι η συµπεριφορά του (Κυριακίδης, 

Χριστοφόρου 2011, Seidel, Shavelson 2007).και αφορά στους τρόπους αλληλεπίδρασης του 

εκπαιδευτικού µε τους µαθητές την ώρα της διδασκαλίας. 

Επιπλέον, στο πεδίο Έρευνας της Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας, έχουν αναπτυχθεί 

θεωρητικά µοντέλα τα οποία επιχειρούν να αναδείξουν αποφασιστικούς παράγοντες για τη 

µάθηση και τις επιδόσεις των µαθητών. Ένα τέτοιο µοντέλο που θεωρεί τους παράγοντες 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας ως πολυδιάστατες δοµές µε µετρήσιµες ιδιότητες και µε 

στόχο να αναδείξει τις παραµέτρους µιας επιτυχούς διδασκαλίας, µε τρόπο ώστε να βοηθήσει 

το διδάσκοντα να αναπτύξει στρατηγικές για τη βελτίωση των πρακτικών του, είναι το 

∆υναµικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας (Creemers & Kyriakides 2008). 

Το µοντέλο αναδεικνύει οκτώ θεµελιακούς παράγοντες, ικανούς να αναλύσουν λεπτοµερώς όχι 

µόνο τους ρόλους διδάσκοντα και µαθητή, αλλά µε δυνατότητα λειτουργίας τους σε δύο ακόµη 

επίπεδα, αυτά του σχολείου και του σχολικού συστήµατος, τα οποία επηρεάζουν την ανάπτυξη 

και αξιολόγηση σχολικής πολιτικής, της σχετικής µε τη δηµιουργία περιβάλλοντος µάθησης 

στο σχολείο. 

Οι προαναφερόµενοι εννέα παράγοντες αποτελεσµατικότητας δύνανται να ορισθούν και να 

µετρηθούν µε όρους πέντε διαφορετικών διαστάσεων (µιας ποσοτικής και τεσσάρων 

ποιοτικών), µε τη βοήθεια των οποίων  περιγράφεται η περίπλοκη φύση της αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας. 

Για την εγκυροποίηση του µοντέλου, από τις πλέον αξιόπιστες πηγές πληροφόρησης για τη 

µέτρηση των δεξιοτήτων των εκπαιδευτικών, αποδείχθηκαν τα σχετικά ερωτηµατολόγια που 

συµπληρώθηκαν από τους µαθητές τους, εφόσον οι τελευταίοι γνωρίζουν άµεσα και καλύτερα 

από κάθε άλλον την προσωπική τους κατάσταση αλλά και την ποιότητα διδασκαλίας των 

διδασκόντων τους. Όµως σε καµία από τις παραπάνω έρευνες δε µετρήθηκε αν ο εκπαιδευτικός 

εκδηλώνει τις ίδιες δεξιότητες διδασκαλίας όταν περνάει από τη µια τάξη στην εποµένη. 

Άγνωστο µε ποιο τρόπο και σε ποιο βαθµό υπάρχει διαφοροποίηση των πέντε ανωτέρω 

διαστάσεων και των παραγόντων της διδασκαλίας του, που ελέγχονται από αυτές. Θεωρεί ο 

εκπαιδευτικός απαραίτητες κάποιες µεταβολές στη συµπεριφορά του ή ασυνείδητα τις 

πραγµατοποιεί; Αν υπάρχουν µεταβολές συµπεριφοράς µε ποιο τρόπο εκδηλώνονται και µε 

πόση ένταση; Αν η διδακτική πρακτική παραµένει ίδια για µεγάλο χρονικό διάστηµα, γίνεται ή 

όχι αποτελεσµατική η διδασκαλία του εκπαιδευτικού σύµφωνα µε τους µαθητές του; 

Η έρευνα διεξήχθη σε γυµνάσια και λύκεια της περιοχής των Αθηνών κατά τη διάρκεια του 

Φθινοπώρου και του Χειµώνα του 2014. Συµµετείχαν 14 µόνιµοι  εκπαιδευτικοί δηµοσίων 

σχολείων, καθηγητές Μαθηµατικών, ηλικίας από 35 έως 53 ετών και µαθητές δύο τµηµάτων 

για κάθε καθηγητή κατ’ επιλογή δική τους, υποδεικνύοντάς µας το πιο συνεργάσιµο και το 

λιγότερο συνεργάσιµο τµήµα τους. Συνολικά συµµετείχαν 641 µαθητές . 

Για την επεξεργασία των συλλεγµένων πληροφοριών χρησιµοποιήθηκε το πρόγραµµα ΙΒΜ 

SPSS STATISTICS καθώς και το MICROSOFT OFFICE EXCEL 

 Τα ευρήµατα της έρευνας ανέδειξαν 8 θεµελιώδεις παράγοντες σχετικούς µε τη 

συµπεριφορά του καθηγητή κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, οι οποίοι µετρήθηκαν µε τη 

βοήθεια τεσσάρων από τις ανωτέρω 5 διαστάσεις.  

 Επιπλέον τα ευρήµατα της έρευνας δείχνουν τη µη διαφοροποίηση της συµπεριφοράς 

των καθηγητών όταν εισέρχονται σε τµήµατα διαφορετικού επιπέδου δυνατοτήτων των 

µαθητών, σε θέµατα σχετικά µε τη διδασκαλία, όπως είναι οι εφαρµογές (περισσότερες, 

λιγότερες, διαφοροποιηµένες) χάριν των πιο αδύνατων αλλά και των µαθητών µε µεγαλύτερες 

δυνατότητες.  

 Θετικά ευρήµατα ήσαν: 
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� Ο ορθός προσανατολισµός της τάξης εκ µέρους του καθηγητή ως προς τους στόχους 

του µαθήµατος 

� Η δόµηση του µαθήµατος 

� Η ποιοτική διαχείριση και διαφοροποίηση των ερωτήσεων 

� Η ποιοτική διαχείριση των δραστηριοτήτων κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 

� Η ποιοτική συµβολή του καθηγητή στο περιβάλλον της τάξης ώστε να εξασφαλίζεται η 

µάθηση 

� Η συνεπής εφαρµογή των κανόνων της τάξης 

� Η ποιοτική διδασκαλία στρατηγικών 

� Η δίκαιη διαµορφωτική αξιολόγηση των µαθητών 

 Παράλληλα αναδείχτηκαν:  

� ∆ισταγµός στην οργάνωση οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας αλλά και σχεδόν πλήρη 

απουσία χρήσης της, ενισχύοντας έτσι το επίπεδο ανταγωνισµού µεταξύ των µαθητών. 

� ∆υσκολίες στη διαχείριση του χρόνου µέσα στην τάξη 

� ∆ιαφορετικές πρακτικές στο χειρισµό της απειθαρχίας όχι πάντα αποτελεσµατικές 

Τέλος το εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε για τη συλλογή των δεδοµένων, 

ερωτηµατολόγιο ήδη εφαρµοσµένο και σε παλαιότερες έρευνες και προσαρµοσµένο ώστε 

να συλλέγει πληροφορίες από τάξεις δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, αποδείχθηκε ιδιαίτερα 

αποτελεσµατικό στο θέµα της δυνατότητας γενίκευσης των αποτελεσµάτων. 

 

Λέξεις κλειδιά: ∆υναµικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας, 

Ποιότητα διδασκαλίας, Συµπεριφορά του εκπαιδευτικού, ∆ιαφοροποίηση, 

Παράγοντες αποτελεσµατικής διδασκαλίας, ∆ιαστάσεις 

 

Abstract 

Recent studies and meta-analyses showed that teacher behavior in the classroom is one of 

the factors that are closely related with student outcomes. Specifically, among others, one of the 

factors concerned with the classroom learning environment that was found to affect student 

outcomes, is teacher – student interactions (Kyriakides & Christoforou, 2011; Seidel & 

Shavelson, 2007). Theoretical models have also been developed in the field of Educational 

Effectiveness Research (EER) attempting to showcase determinant factors that are related to 

student learning. One of the most recent models in the field of educational effectiveness is the 

Dynamic Model of Educational Effectiveness developed by Creemers and Kyriakides (2008). 

This model considers effectiveness factors operating at the different levels of education (i.e., 

system, school, classroom and student) as multidimensional constructs giving special emphasis 

at the factors included at the classroom level. Eight factors are included at the classroom level 

representing eight generic teaching skills assumed to be associated with student outcomes. The 

upper levels of education (i.e., school and system) are considered to provide support to the 

classroom level factors with policies in regard to the quality of teaching and the school learning 

environment. For the measurement of the factors included in the dynamic model five 

measurement dimensions are used that examine not only the quantitative but also the qualitative 

characteristics of the factors. Using five dimensions to measure effectiveness factors 

demonstrates the complexity of educational contexts and the need for addressing these factors 

as multidimensional. For the measurement of the functioning of the factors operating at the 

classroom level student questionnaires have been used in previous studies since students are 

considered as a valuable source of information being immediate recipients of teacher behaviour 

inside the classroom. Students were also found to provide valid data on their teacher’s 

classroom behaviour. However, previous studies have not dealt with examining whether the 
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teacher performs the same way in relation to the eight teacher factors when teaching into 

different classes. For example when teaching into different classes:      

Does the teacher consider important any change on his/ her attitude or teaching practice or 

does he/she unconscionably make it?  

If there are any changes on his/her attitude in what way or intensity do they appear? 

If his/her teaching practices take place for a long period do his/her students consider them 

effective? 

Our research took place in secondary schools and lyceums through the area of Athens 

during fall and winter of 2014. The participants were 14 teachers of mathematics men and 

women, permanent in their public position, at the age of 35 till 58, each of them participating 

with two of their classes: a) the most cooperative and b) the least cooperative. In total 641 

student questionnaires were gathered. 

Findings reveal 8 generic factors of effective teaching concerning teacher’s classroom 

behavior. Each factor was measured using the 4 of the 5 dimensions. 

Findings of the research also reveal that teachers do not differentiate their instruction when 

entering classes where students have different level of skills. 

Positive conclusions which finally appeared are 

� The right class orientation 

� The constructed lesson by the teacher 

� The qualitative management of the questioning 

� The teachers’ qualitative contribution in class so to support learning 

� The consequent application of the rules in class 

� The qualitative teaching modeling 

� The right students’ evaluation 

But also appeared  

� Hesitation in using teamwork in class, even its complete absence 

� Difficulties in class management of time 

� Different practices in controlling lack of discipline but not very effective 

Finally, the questionnaire used to gather information on the teacher factors of the 

dynamic model, which has been already used in various studies concerning effective teaching in 

primary school and now adjusted to be used in secondary classes, proved to be effective in 

collecting valid data for this study. 

 

 
Keywords: Dynamic model of educational effectiveness, Quality of teaching, Teachers’ 

attitudes, Differentiation, Factors of effective teaching, Dimensions 

 

Το αντικείμενο της έρευνας 
 

Η πολυπόθητη ποιότητα στην εκπαίδευση είναι αποτέλεσµα πολυπαραγοντικό 

κοινωνικοπολιτισµικών και εκπαιδευτικών παραµέτρων µε πολύπλοκη δοµή και σύµπραξη 

ουσιαστική που όµως δεν αφορά γραµµικές σχέσεις. 

 Tέτοιες παράµετροι είναι: οι εκπαιδευτικές δοµές, οι σχολικές µονάδες, τα στελέχη της 

εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί, οι µαθητές µέσα σε συγκεκριµένο κοινωνικό και πολιτισµικό 

πλαίσιο το οποίο εξάλλου θέτει τις δικές του απαιτήσεις, όχι φυσικά σταθερές ούτε κατ’ 

ανάγκη διαχρονικές. 

Μεταξύ των παραµέτρων που επηρεάζουν καθοριστικά τις σχολικές επιδόσεις 

συµπεριλαµβάνονται και αυτές που αφορούν την οικογένεια (π. χ πολιτισµικό πλαίσιο, 

προσδοκίες , στήριξη παιδιού κλπ.), το εκπαιδευτικό σύστηµα (π. χ  εκπαιδευτική πολιτική, 
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δοµές, υποδοµές, οικονοµικοί και εκπαιδευτικοί πόροι, στελέχωση, κατάλληλο παιδαγωγικό 

κλίµα, εκπαιδευτικό υλικό, δηµογραφία τάξης, εργαστήρια, χώροι) και το µαθητή (κίνητρα, 

εµπειρίες, αυτοεικόνα, γνωστικές ικανότητες, υγεία, διατροφή κλπ.) (Berliner 2009, Poverty 

and Potentials: Out of school factors and school success). 

Ωστόσο από τις προαναφερθείσες εκπαιδευτικές παραµέτρους σηµαντικότερο ρόλο στη 

µάθηση και στην ανάπτυξη έχει η ποιότητα της διδασκαλίας του εκπαιδευτικού µέσα στην τάξη 

(Vanderrvoort 2004, Caena 2011, επιµορφωτικό υλικό για την αξιολόγηση Ινστιτούτο 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής 2014 ). Aπ’ όλα τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού (ηλικία, 

φύλλο, σπουδές, εµπειρίες κλπ) συµβάλλουν περισσότερο- και µε διαφορά -στην ποιοτική 

διδασκαλία και εκπαίδευση, οι ικανότητες του εκπαιδευτικού που σχετίζονται µε τη 

διδασκαλία, όπως είναι ο τρόπος παρουσίασης αφηρηµένων εννοιών, η οργάνωση της σχολικής 

τάξης, η πρόληψη και αντιµετώπιση προβληµάτων συµπεριφοράς, η εµπλοκή των µαθητών 

στην επεξεργασία δεδοµένων, και η δηµιουργία θετικού κλίµατος (Ιsore 2009).Eξ άλλου ο 

κοινωνιολόγος Apple  (2002b 156-157) θεωρεί ότι στοιχεία όπως η διαχείριση του χρόνου 

µέσα στην τάξη, η εξακρίβωση και ανάπτυξη των µαθησιακών ικανοτήτων, η αντιµετώπιση 

των άνισων αφετηριών εκκίνησης, η αντιµετώπιση της αντικοινωνικής συµπεριφοράς, η 

διαµόρφωση των κανόνων της τάξης, η αλλαγή των άνισων δοµών και διαπροσωπικών 

σχέσεων, η αξιολόγηση στην τάξη, η άσκηση κοινωνικής δικαιοσύνης και η παρακολούθηση 

και ο αυτοέλεγχος της σχολικής ατζέντας του εκπαιδευτικού δεν µπορεί να αγνοηθούν από 

όποιον ενδιαφέρεται για την εκπαίδευση. 

Όλα τα παραπάνω µπορούµε να τα ορίσουµε ως «Συµπεριφορά του εκπαιδευτικού στην 

τάξη» και πρόσφατες έρευνες (Κυριακίδης, Χριστοφόρου 2011,Seidel Shavelson 2007) 

επιβεβαιώνουν την καταλυτική αλληλεπίδραση της συµπεριφοράς του διδάσκοντα µε τις 

επιδόσεις των µαθητών του.  

Ο εκπαιδευτικός ως πηγή έµπνευσης, λέει πράγµατα που χαράσσονται στο µυαλό και την 

ψυχή των µαθητών του για το υπόλοιπο της ζωής τους, κάνει πράγµατα άξια µίµησης από τους 

µαθητές του, δείχνει πράγµατα µε κατεύθυνση το αύριο. 

Από την άλλη, ο εκπαιδευτικός µπορεί να εκθέτει τους µαθητές του, να δηµιουργεί γύρω 

τους ένα ανασφαλές απειλητικό περιβάλλον και να επικροτεί αποκλειστικά τις ακαδηµαϊκές 

τους επιδόσεις χωρίς όµως να τις αναπτύσσει σε µόνιµη βάση και χωρίς να καλλιεργεί την 

κριτική τους σκέψη. Με τον ένα ή τον άλλο τρόπο ο εκπαιδευτικός διδάσκει και διαµορφώνει 

συµπεριφορές . 

Υπάρχει πλήθος ερευνών σχετικό µε τη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών στην τάξη καθώς 

και µετρήσεις των δεξιοτήτων τους. Μια τέτοια πηγή µέτρησης των δεξιοτήτων των 

εκπαιδευτικών ήσαν τα ερωτηµατολόγια που συµπληρώθηκαν από µαθητές, τα οποία 

αποδείχθηκαν αξιόπιστες πηγές πληροφόρησης όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς, εφόσον οι 

µαθητές γνωρίζουν την προσωπική τους κατάσταση καλύτερα από κάθε άλλον, έχουν 

πρόσφατες εµπειρίες , έχουν παρατηρήσει έναν αρκετά µεγάλο αριθµό διδασκόντων και 

επιπλέον µόνον αυτοί γνωρίζουν τον τρόπο που σκέφτονται και αισθάνονται κατά την ώρα της 

διδασκαλίας, ενώ είναι και οι άµεσα επωφελούµενοι από µια καλή διδασκαλία ( Creemers, 

Kyriakides & Sammons 2010). 

Όµως σε καµία από τις παραπάνω έρευνες δε µετρήθηκε αν ο εκπαιδευτικός εκδηλώνει τις 

ίδιες δεξιότητες διδασκαλίας όταν περνάει από τη µια τάξη στην εποµένη. 

Όπως επίσης δεν υπάρχουν έρευνες σχετικές µε τις θεµιτές ή αθέµιτες διαφοροποιήσεις της 

συµπεριφοράς του καθηγητή, από τις προσωπικές του θέσεις ή πεποιθήσεις, κατά τη διάρκεια 

του µαθήµατος. 

Στη βιβλιογραφία συναντά κανείς ορισµούς της «διαφοροποίησης» από τη δεκαετία του 

80. Κατά τον Simon (1985) η διαφοροποίηση προϋποθέτει την ευέλικτη εφαρµογή 

διαφορετικών στρατηγικών και προγραµµάτων σε οµάδες ατόµων ή σε µεµονωµένα άτοµα 

προκειµένου να προκληθεί το ενδιαφέρον τους για µάθηση. Σύµφωνα µε τον Weston (1992) 
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διαφοροποίηση είναι η διαδικασία αναγνώρισης των πιο κατάλληλων στρατηγικών για την 

επίτευξη συµφωνηµένων στόχων. Αποτελεί µια σύνθεση αυτού που ο εκπαιδευτικός ζητάει από 

τους µαθητές να µάθουν ενώ λαµβάνει υπόψη, τους στόχους του αναλυτικού προγράµµατος, 

παράλληλα µε τις εµπειρίες, τη γνώση και την κατανόηση, τις στάσεις και τις δεξιότητες που οι 

µαθητές διαθέτουν κατά τη διαδικασία της µάθησης. Η διαφοροποίηση όπως ορίστηκε 

παραπάνω προϋποθέτει την αποδοχή των ιδιαιτεροτήτων των ενδιαφερόντων και πρωτίστως 

των ατοµικών διαφορών των µαθητών στην τάξη του εκπαιδευτικού. Πρόκειται λοιπόν για µια 

πάνω απ’ όλα συνειδητή διαδικασία. 

Άγνωστο µε ποιο τρόπο και σε ποιο βαθµό υπάρχει διαφοροποίηση της συµπεριφοράς του 

εκπαιδευτικού κατά την ώρα της διδασκαλίας. Θεωρεί ο εκπαιδευτικός απαραίτητες κάποιες 

µεταβολές στη συµπεριφορά του βάσει στρατηγικών, ή ασυνείδητα πραγµατοποιεί 

κάποιες µεταβολές; Αν υπάρχουν µεταβολές συµπεριφοράς, µας ενδιαφέρει ο τρόπος και η 

ένταση εκδήλωσής τους. Και αν υπάρχει διαφοροποίηση της συµπεριφοράς πότε 

θεωρείται απαραίτητη από τον εκπαιδευτικό; Με αυτό τον τρόπο γίνεται ή όχι πιο 
αποτελεσµατική η διδασκαλία του; Αν πάλι η πρακτική του παραµένει ίδια για µεγάλο 

χρονικό διάστηµα θεωρείται ή όχι αποτελεσµατικός από τους µαθητές του;  
Εφόσον η έρευνα είναι στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, κρίνεται 

αναγκαίο να ορισθεί ο όρος αποτελεσµατικότητα. 

Ως αποτελεσµατικότητα (effectiveness) χαρακτηρίζεται η ιδιότητα του αποτελεσµατικού 

ατόµου, αυτού που είναι ικανό να «τελειώσει», «να φέρει εις πέρας » το έργο που αναλαµβάνει. 

Στο έργο του Σέξτου Εµπειρικού «Προς Μαθηµατικούς» όπου η αποτελεσµατική τέχνη είναι 

αντίθετη της θεωρητικής, αποτελεσµατικός αναφέρεται, ως ο παράγων, το αποτέλεσµα.(Ν. 

Ανδρεαδάκης  &.Μ. Κανδιανάκη  2010) Από την άλλη οι όροι αποτελεσµατικότητα και 

αποδοτικότητα συνδέονται µε τη διαδικασία παραγωγής ενός οργανισµού. Ως διαδικασία 

παραγωγής θεωρείται η µετατροπή των «εισαγωγών» σε «αποδόσεις» (Scheerens & Bosker 

1997). Σε ένα σχολείο οι µαθητές αντιπροσωπεύουν τις εισαγωγές ενώ οι αποδόσεις είναι τα 

επιτεύγµατά τους. Η διαδικασία µετατροπής είναι οι µέθοδοι διδασκαλίας, η επιλογή 

µαθησιακών δραστηριοτήτων η  οργάνωση και η διοίκηση της τάξης. 

Η πλουραλιστική εικόνα της αποτελεσµατικότητας οφείλεται στη δοµή των οργανισµών 

αλλά και στο ποιος θέτει και από ποια θέση κάθε φορά το ερώτηµα για αποτελεσµατικότητα. 

(Scheerens & Bosker 1997).Οι αποτελεσµατικές σπουδές επίσης φανερώνουν ότι η 

ποιότητα διδασκαλίας είναι ο πιο σηµαντικός παράγοντας σε επίπεδο τάξης.( Brophy & 

Good,1986;Fraser,Walberg,Welch,& Hattie,1987). 

Στην παρούσα εργασία αντικείµενο της έρευνάς µας είναι η αποτελεσµατική συµπεριφορά 

του καθηγητή κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του, µε το σκεπτικό ότι οι µαθητές δεν 

ενδιαφέρονται για τις «πάρα πολλές γνώσεις του καθηγητή», αλλά για το αν τους καλοδέχεται 

στο πεδίο των γνώσεών του επιτρέποντας τους την πρόσβαση και δηµιουργώντας για χάρη τους 

κατάλληλους δίαυλους επικοινωνίας. 

 

  Το ∆υναµικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας 

 

Σύντοµη ιστορική εξέλιξη των µοντέλων εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας    

(Educational Effectiveness Research)  

Εδώ και εικοσιπέντε χρόνια, η έρευνα για την «εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα» 

θέτει ερωτήµατα σχετικά µε το τι είναι λειτουργικό στην εκπαίδευση και γιατί . Επιπλέον οι 

ερευνητές στο πεδίο της αποτελεσµατικότητας ανέπτυξαν θεωρητικά µοντέλα µε τα οποία 

επιχειρούν να δώσουν ερµηνείες σχετικές µε τους παράγοντες διδασκαλίας που θεωρούνται 

σηµαντικοί για τη µάθηση και τις επιδόσεις των µαθητών .Γι’ αυτό το σκοπό έγιναν 

προσπάθειες ολοκλήρωσης των µέχρι τότε ευρηµάτων. Τα θεωρητικά µοντέλα που 



    

 

δηµιουργήθηκαν, για παράδειγµα του 

επίσης Ολλανδού (1992),των 

σχολεία «φωλιάζουν» µέσα στα συστήµατα, οι τάξεις «φωλιάζουν» µέσα στα σχολεία,

µαθητές «φωλιάζουν» µέσα στις τάξεις και

 Σχηµατική αναπαράσταση σχέσεων πολυεπίπεδης δοµής σύγχρονων 

Μοντέλων. Τα σχολεία φωλιάζουν µέσα στα συστήµατα, οι τάξεις φωλιάζουν µέσα στα 

σχολεία και συναρτώνται µε τους διδάσκοντες.

 Ωστόσο γρήγορα έγινε φανερό ότι 

µοντελοποίησης της διαδικασίας τη

γεγονός ότι δεν οδηγούσαν 

.( Scheerens, Glas & Thomas

Κανένα από τα παραπάνω µοντέλα δεν αναφέρεται αναλυτικά στη µέτρηση 

αποτελεσµατικών παραγόντων, ενώ αντίθετα οι παράγοντες εκλαµβάνονται ως δοµέ

ενοποιηµένες διαστάσεις. Στην περίπτωση

αποτελεσµατικότητας ως πολυδιάστατες δοµές έχουµε λεπτοµερέστερη εικόνα του τι κάνει 

σχολεία και καθηγητές, αποτελεσµατικά

βοηθηθούµε να αναπτύξουµε στρατηγικές βελτίωσης της εκπαιδευτικής

O Stringfield (1994), ορίζει

διαφοροποίησης υπαρχουσών

αυτήν διαστάσεις. Ωστόσο τρ

«Σχολική αποτελεσµατικότητα»

αποτελεσµατικότητα» παρέµεναν ασύνδετοι

Με τον όρο «Σχολική αποτελεσµατικότητα

σχολικοί παράγοντες όπως 

και η αντίληψη για την αποστολή του σχολείου στη γνωστική και συναισθηµατική 

εξέλιξη των µαθητών. 

Με τον όρο «∆ιδακτική αποτελεσµατικότητα» εννοούµε την επίδραση που έχ

παράγοντες της τάξης, όπως συµπ

οργάνωση τάξης και χρήση των πόρων της τάξης
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ηµιουργήθηκαν, για παράδειγµα του Creemers από την Ολλανδία (1994

,των Stringfield & Slavin (1992), έχουν µια πολυεπίπεδη δοµή όπου τα 

σχολεία «φωλιάζουν» µέσα στα συστήµατα, οι τάξεις «φωλιάζουν» µέσα στα σχολεία,

ς «φωλιάζουν» µέσα στις τάξεις και συναρτώνται µε τους διδάσκοντες

Σχήµα 1 

Σχηµατική αναπαράσταση σχέσεων πολυεπίπεδης δοµής σύγχρονων 

Τα σχολεία φωλιάζουν µέσα στα συστήµατα, οι τάξεις φωλιάζουν µέσα στα 

συναρτώνται µε τους διδάσκοντες.

έγινε φανερό ότι ένα µειονέκτηµα των προηγουµένων

διαδικασίας της έρευνας για εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα

 απαραίτητα στη βελτίωση της διδακτικής πρακτικής

Thomas, 2003). 

Κανένα από τα παραπάνω µοντέλα δεν αναφέρεται αναλυτικά στη µέτρηση 

αποτελεσµατικών παραγόντων, ενώ αντίθετα οι παράγοντες εκλαµβάνονται ως δοµέ

ενοποιηµένες διαστάσεις. Στην περίπτωση όµως που θεωρήσουµε τους παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας ως πολυδιάστατες δοµές έχουµε λεπτοµερέστερη εικόνα του τι κάνει 

αποτελεσµατικά και αποτελεσµατικούς αντίστοιχα

βοηθηθούµε να αναπτύξουµε στρατηγικές βελτίωσης της εκπαιδευτικής 

ορίζει ως έρευνα για την αποτελεσµατικότητα, 

διαφοροποίησης υπαρχουσών ιδεών και µεθόδων εκπαίδευσης σύµφωνα µε

Ωστόσο τρεις σηµαντικοί όροι συχνά αναφερόµενοι στην αρθρογραφία, 

χολική αποτελεσµατικότητα», «∆ιδακτική αποτελεσµατικότητα» και «

παρέµεναν ασύνδετοι µεταξύ τους. 

«Σχολική αποτελεσµατικότητα» εννοούµε την επίδραση που έχουν 

σχολικοί παράγοντες όπως η πολιτική του σχολείου για τη διδασκαλία,

αποστολή του σχολείου στη γνωστική και συναισθηµατική 

«∆ιδακτική αποτελεσµατικότητα» εννοούµε την επίδραση που έχ

παράγοντες της τάξης, όπως συµπεριφορά του διδάσκοντος, προσδο

ση των πόρων της τάξης, στην εξέλιξη των µαθητών.

τάξη

καθηγητές

σχολείο

εκπαιδευτικό 

σύστημα

1994), του Scheerens 

, έχουν µια πολυεπίπεδη δοµή όπου τα 

σχολεία «φωλιάζουν» µέσα στα συστήµατα, οι τάξεις «φωλιάζουν» µέσα στα σχολεία, και οι 

ους διδάσκοντες . 

Σχηµατική αναπαράσταση σχέσεων πολυεπίπεδης δοµής σύγχρονων θεωρητικών 

Τα σχολεία φωλιάζουν µέσα στα συστήµατα, οι τάξεις φωλιάζουν µέσα στα 

 
ένα µειονέκτηµα των προηγουµένων προσεγγίσεων 

για εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα είναι το 

διδακτικής πρακτικής. 

Κανένα από τα παραπάνω µοντέλα δεν αναφέρεται αναλυτικά στη µέτρηση 

αποτελεσµατικών παραγόντων, ενώ αντίθετα οι παράγοντες εκλαµβάνονται ως δοµές µε 

θεωρήσουµε τους παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας ως πολυδιάστατες δοµές έχουµε λεπτοµερέστερη εικόνα του τι κάνει 

αντίστοιχα και ίσως 

 πρακτικής.   

 τη διαδικασία 

ιδεών και µεθόδων εκπαίδευσης σύµφωνα µε βαρύνουσες γι’ 

στην αρθρογραφία, 

, «∆ιδακτική αποτελεσµατικότητα» και «Εκπαιδευτική 

εννοούµε την επίδραση που έχουν 

κή του σχολείου για τη διδασκαλία, το σχολικό κλίµα, 

αποστολή του σχολείου στη γνωστική και συναισθηµατική 

«∆ιδακτική αποτελεσµατικότητα» εννοούµε την επίδραση που έχουν 

κίες του διδάσκοντος, 

, στην εξέλιξη των µαθητών. 
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Με τον όρο «Εκπαιδευτική Αποτελεσµατικότητα» εννοούµε τους ευρύτερους 

παράγοντες που έχουν επίδραση στην επίδοση των µαθητών και που δεν είναι µόνο οι 

σχολικοί ή οι διδακτικοί. 

Η µη σύνδεση των παραπάνω όρων εντοπίστηκε σε έρευνες από τους Jong et al.(2004); 

Kyriakides (2005a); Reynolds et al.,(2002);Opdenakker & Van Damme,(2000). 

H διαπίστωση του ότι κανείς από τους παραπάνω όρους δεν µπορεί να µελετηθεί από µόνος 

του χωρίς την αναφορά των άλλων δύο, προκειµένου να γίνουν κατανοητές οι εσωτερικές 

αλληλεπιδράσεις µεταξύ των διαφορετικών επιπέδων της εκπαίδευσης, όπως: Μαθητών, 

∆ιδασκόντων, Σχολείου, ∆ιοίκησης, οδήγησε στην ανάπτυξη του ∆υναµικού Μοντέλου 

Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας από τους Creemers & Kyriakides (2008).Το µοντέλο 

αυτό αντιµετωπίζει τη λειτουργία του συστήµατος σαν ολότητα, σαν πολυεπίπεδη οργανική 

κατασκευή και γι’ αυτό είναι σε θέση να δώσει εξηγήσεις ακόµη και για τις διαφορές µεταξύ 

εκπαιδευτικών συστηµάτων. Ακόµη επιχειρεί να θεµελιώσει ισχυρότερους δεσµούς ανάµεσα 

στην έρευνα για την αποτελεσµατικότητα και τη βελτίωση των πολιτικών και των πρακτικών 

στην εκπαίδευση, και όχι να εφεύρει νέες ιδέες ή προγράµµατα και επικεντρώνεται στην 

κατανόηση των συµπερασµάτων των υπαρχουσών πρακτικών στην εκπαίδευση. Άλλωστε 

στόχος της έρευνας για την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα είναι να θεµελιώσει θεωρίες 

αξιολόγησης που αιτιολογούν γιατί και πώς κάποια σχολεία (όπως και κάποιοι εκπαιδευτικοί) 

είναι πιο αποτελεσµατικά από άλλα. 

Ο πολυεπίπεδος ιεραρχικός χαρακτήρας των επιδράσεων σχολείου και διδασκόντων είναι 

κρίσιµος διότι τέτοιες επιδράσεις θα εµφανίζονται και θα επηρεάζουν τις µετρήσεις στο 

επίπεδο των µαθητικών επιδόσεων, όταν πολιτικές και πρακτικές συντελούνται στο επίπεδο 

σχολείου και διδασκόντων. 

Το ∆υναµικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας είναι από τη φύση του 

πολυεπίπεδο. Σε πρόσφατες έρευνες έγινε επίσης φανερό ότι η σχέση µεταξύ παραγόντων που 

δρουν σε διαφορετικά επίπεδα είναι πιο σύνθετη από αυτή που υπέθεταν τα πρώτα µοντέλα 

εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας. Και γίνεται ακόµη πιο φανερό ανάµεσα σε παράγοντες 

που λειτουργούν σε επίπεδο τάξης και επίπεδο µαθητών, όπως για παράδειγµα το ότι 

αναµένεται οι αποτελεσµατικοί δάσκαλοι να παρέχουν διαφορετικές τεχνικές µάθησης σε 

διαφορετικές οµάδες µαθητών προκειµένου να τους βοηθήσουν να επιτύχουν 

διαφορετικούς στόχους. 

Επιπλέον το ∆υναµικό Μοντέλο δεν αναδεικνύει µόνο τους ποικίλους παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας αλλά επίσης αναγνωρίζει και εκείνες τις διαστάσεις κάθε παράγοντα που 

µπορούν να µετρηθούν. 

 Θεωρώντας τους παράγοντες αποτελεσµατικότητας ως πολυδιάστατες δοµές έχουµε 

καλύτερη εικόνα του τι κάνει τους διδάσκοντες αποτελεσµατικούς και τα σχολεία 

αποτελεσµατικά και µας βοηθά να αναπτύξουµε ιδιαίτερες στρατηγικές για να βελτιώσουµε 

την εκπαιδευτική πρακτική. 

Σύµφωνα µε το ∆υναµικό Μοντέλο, διχοτοµίες του είδους «Καλός Καθηγητής» ή           

«Κακός Καθηγητής» αποκλείονται. Αναµένεται ότι όλα τα σχολεία και όλοι οι καθηγητές 

είναι σε θέση να βελτιώσουν τον βαθµό αποτελεσµατικότητάς τους αλλά οι ενέργειες που 

πρέπει να γίνουν είναι διαφορετικές για τον καθένα χωριστά, σε σχέση µε την τρέχουσα 

κατάσταση τη δική τους και του σχολείου. Οι αποφάσεις σχετικά µε το τι και πώς είµαστε σε 

θέση να βελτιώσουµε είναι ένας δυναµικός συνδυασµός των παραγόντων αποτελεσµατικότητας 

που διέπουν τη διδασκαλία µας ο οποίος εξελίσσεται µαζί µε τον εκπαιδευτικό. 

Επιπλέον το ∆υναµικό µοντέλο λαµβάνει υπόψη του το µεγαλύτερο µέρος κριτικής των 

σύγχρονων µοντέλων, αναδεικνύει τις διαστάσεις πάνω στις οποίες οφείλει να βασιστεί η 

µέτρηση κάθε παράγοντα και παρόλο που αναφέρεται σε παράγοντες και οµάδες παραγόντων 

που δρουν σε διαφορετικά επίπεδα, θεωρεί ότι κάθε παράγοντας µπορεί να οριστεί και να 

µετρηθεί χρησιµοποιώντας παρόµοιες διαστάσεις. Με αυτόν τον τρόπο ένας παράγοντας 
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εκλαµβάνεται ως πολυδιάστατη δοµή και ταυτόχρονα είναι ευθυγραµµισµένος µε την κατ’ 
οικονοµία φύση του µοντέλου (parsimonious).Οι θεµελιωτές του µοντέλου συνεργάζονται 

πάνω από 17 χρόνια σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο για την εγκυροποίηση του, κάνοντας 

ένα µεγάλο ταξίδι διαµέσου χωρών και ηπείρων, διαφορετικών εκπαιδευτικών συστηµάτων, 

διαφορετικών κριτηρίων µέτρησης της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, διαµέσου 

διαφόρων ορισµών των παραγόντων αλλά και των εισαγοµένων µεταβλητών, διαµέσου 

σχέσεων ανάµεσα σε αποτελεσµατικότητα και πρόοδο, ποιότητα έρευνας και αξιολόγησής της. 

Η συνεργασία έχει ως αποτέλεσµα πλήθος ερευνών µε εντυπωσιακά αποτελέσµατα για την 

εγκυρότητά του. 

Στη συνέχεια εµφανίζεται παραστατική περιγραφή του µοντέλου όπως αυτό παρουσιάστηκε 

από τους δηµιουργούς του (Creemers & Kyriakides 2008), περιγράφοντας συνοπτικά τους 

παράγοντες αποτελεσµατικότητας σε κάθε επίπεδο, ενώ στην επόµενη ενότητα εξηγείται µε 

λεπτοµέρεια ο ρόλος των οκτώ parsimonious παραγόντων του µοντέλου καθώς και των 

αντίστοιχων πέντε εν δυνάµει µετρούµενων διαστάσεων προκειµένου να γίνει κατανοητός ο 

σχεδιασµός της έρευνάς µας . Στο Παράρτηµα Α΄ αναφέρεται σειρά ερευνών σε διάφορες 

χώρες όπου έγινε χρήση του ∆υναµικού µοντέλου για εκπαιδευτικούς σκοπούς. 
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                   Περιγραφή του μοντέλου 
 

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

χρήση του πολυεπίπεδου ∆υναµικού µοντέλου: Η συνοχή, η αλληλουχία, η σταθερότητα και ο 

έλεγχος. 

Η αρχή της συνοχής: Οι µεταβλητές που εµφανίζονται  σε διαφορετικά επίπεδα θα πρέπει να 

αλληλοσυνδέονται εντός των επιπέδων και µεταξύ των επιπέδων προκειµένου να υπάρχει 

βελτίωση των αποδόσεων. 

Η αρχή της αλληλουχίας : Όλα τα µέλη της σχολικής οµάδας θα πρέπει να εµφανίζουν τα 

χαρακτηριστικά της αποτελεσµατικής διδασκαλίας 

Η αρχή της σταθερότητας: Η στήριξη των µαθητών από το διδάσκοντα θα πρέπει να έχει 

χρονική διάρκεια, για παράδειγµα όλη τη σχολική χρονιά. 

Η αρχή του ελέγχου: Θα πρέπει να υπάρχει διαρκής αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου. 

 Επίσης υπάρχουν τέσσερις υποθέσεις που αφορούν τα χαρακτηριστικά του µαθητή 

όπως αυτά εµφανίζονται στη βάση του µοντέλου. Αυτές είναι: 

1) Ο χρόνος εκτέλεσης του καθήκοντος και η δυνατότητα για µάθηση στο επίπεδο µαθητή 

συνδέονται άµεσα µε την επίδοση του µαθητή. 

2) Η ποιότητα διδασκαλίας, ο κύκλος σπουδών και οι οµαδοποιηµένες διαδικασίες 

επηρεάζουν τον χρόνο εκτέλεσης του καθήκοντος και τη δυνατότητα µάθησης. Για 

παράδειγµα ορισµένοι εκπαιδευτικοί αξιοποιούν τον χρόνο στην τάξη µε περισσότερη 

διδασκαλία, ενώ άλλοι διαθέτουν περισσότερο χρόνο στην εύρυθµη λειτουργία της 

τάξης. 

3) Η ποιότητα διδασκαλίας, ο χρόνος και η δυνατότητα µάθησης σε επίπεδο τάξης 

επηρεάζονται από τους παράγοντες του επιπέδου του σχολείου που άλλοτε προωθούν 

και άλλοτε δυσχεραίνουν τους παράγοντες σε επίπεδο τάξης. Εποµένως η ποιότητα 

διδασκαλίας, ο χρόνος εκτέλεσης του καθήκοντος και η δυνατότητα µάθησης είναι 

σηµαντικές έννοιες και σε επίπεδο σχολείου. 

4) Ακόµη και αν οι καθηγητές είναι σε θέση να επηρεάσουν τον χρόνο και τη δυνατότητα 

για µάθηση µέσα από την ποιότητα της διδασκαλίας τους, τελικά 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 ικανότητές τους , το κοινωνικοοικονοµικό τους 

υπόβαθρο και φυσικά τα κίνητρά τους (Kyriakides, 2008). 

Το ∆υναµικό Μοντέλο αναφέρεται στους εξής οκτώ παράγοντες οι οποίοι περιγράφουν το 

ρόλο του διδάσκοντα και σχετίζονται µε τις επιδόσεις των µαθητών: 

� Προσανατολισµός  

� ∆όµηση 

� Ερωτήσεις 

� ∆ιδασκαλία µεθόδων 

� Εφαρµογές 

� ∆ιαχείριση Χρόνου 

� Τάξη ως περιβάλλον µάθησης. 

� Aξιολόγηση 

Επίσης αναφέρεται σε πέντε µετρήσιµες διαστάσεις που χαρακτηρίζουν τον κάθε 

παράγοντα. 
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� Συχνότητα 

� Eστίαση 

� Εξελικτική φάση του µαθήµατος ή στάδιο ( Εισαγωγή - Μέση - Τέλος) 

� Ποιότητα 

� ∆ιαφοροποίηση 

Περιγραφή των πέντε ∆ιαστάσεων 

Συχνότητα: Η διάσταση της συχνότητας αναφέρεται στο πόσο συχνά µια 

ενέργεια σχετιζόµενη µε έναν από τους παράγοντες αποτελεσµατικότητας εµφανίζεται 

στην τάξη. Αυτός είναι πιθανότατα και ο ευκολότερος τρόπος να µετρηθεί η επίδραση 

ενός παράγοντα στην επίδοση του µαθητή και κατά συνέπεια η συχνότερα 

χρησιµοποιούµενη διάσταση. Έτσι για παράδειγµα  η συχνότητα ως διάσταση της 

δόµησης µετριέται λαµβάνοντας υπόψη τον αριθµό των δοµηµένων εργασιών που 

λαµβάνουν χώρα σε ένα τυπικό µάθηµα όπως επίσης και πόσο χρόνο διαρκεί η κάθε 

εργασία. ∆εύτερον, η αξιολόγηση θεωρείται αυτόνοµο τµήµα της διδασκαλίας στην 

τάξη και το ∆υναµικό Μοντέλο µεταχειρίζεται την αξιολόγηση ως σηµαντικό 

παράγοντα αποτελεσµατικότητας στο επίπεδο τάξης. Για να µετρηθεί η συχνότητα 

αυτού του παράγοντα λαµβάνονται υπόψη ο αριθµός των εργασιών αξιολόγησης και ο 

χρόνος που διαρκούν . 

Οι Creemers και Kyriakides (2008) επισηµαίνουν ότι οι ερευνητές θα πρέπει να 

εξετάζουν αν η σχέση συχνότητας και µαθητικής επίδοσης είναι γραµµική ή όχι.  

Για παράδειγµα αναµένεται ότι υπάρχει κυµαινόµενη σχέση ανάµεσα στη συχνότητα 

αξιολόγησης από το διδάσκοντα και στην επίδοση των µαθητών, αφού η κατάχρηση της 

αξιολόγησης δύναται να µειώσει τον πραγµατικό χρόνο που διατίθεται στη διδασκαλία 

και τη µάθηση. Από την άλλη πλευρά καθηγητές που δεν αξιολογούν και δε συλλέγουν 

ποτέ πληροφορίες δεν είναι σε θέση να προσαρµόσουν το µάθηµά τους στις ανάγκες 

των µαθητών τους. 

Εστίαση: Λαµβάνοντας υπόψη την εστίαση αποκαλύπτεται η συνάρτηση των 

παραγόντων σε επίπεδο τάξης, σχολείου και σχολικού συστήµατος. Κάθε ενέργεια που 

βρίσκεται σε συνάρτηση µε κάποιον παράγοντα αποτελεσµατικότητας δε συµβαίνει 

κατά τύχη αλλά για συγκεκριµένους λόγους. Σύµφωνα µε το ∆υναµικό Μοντέλο η 

κύρια όψη αυτής της διάστασης θα πρέπει να κάνει φανερό τον σκοπό για τον οποίο 

γίνεται µια εργασία. Φυσικά αναµένεται ότι µια εργασία µπορεί να προσδοκά στην 

επίτευξη περισσοτέρων του ενός στόχων. Για παράδειγµα η επιστροφή γραπτών 

διαγωνισµάτων στους µαθητές µπορεί να έχει ως στόχο να ενηµερωθούν για τη 

βαθµολογία τους αλλά µπορεί να έχει και ως στόχο την κατανόηση των λαθών τους και 

την ανατροφοδότησή τους. Η σηµασία του να µετρηθεί αυτή η πλευρά της εστίασης 

µπορεί να αναζητηθεί σε ευρήµατα ερευνών τα οποία αναδεικνύουν ότι, αν όλες οι 

εργασίες έχουν ένα µόνο στόχο, τότε ο βαθµός επίτευξής του µπορεί να είναι υψηλός 

αλλά η επίδραση του παράγοντα µπορεί να είναι µικρή εξαιτίας του γεγονότος ότι δεν 

επιτυγχάνονται άλλοι στόχοι. Από την άλλη πλευρά αν όλες οι δραστηριότητες 

αναµένεται να έχουν πολλαπλούς στόχους υπάρχει κίνδυνος ορισµένοι στόχοι να µην 

έχουν το επιθυµητό αποτέλεσµα.(Pellegrino, 2004). 

H δεύτερη όψη της εστίασης αναφέρεται στην εξειδίκευση των εργασιών που 

εκτείνονται από το γενικό προς το ειδικό µέρος. Για παράδειγµα, ο διδάσκων θέτει ως 

εργασία στην τάξη ένα πρόβληµα µε σαφείς οδηγίες ή αντίθετα θέτει ένα ανοικτό 

πρόβληµα. 

Το παραπάνω πρόβληµα φανερώνει επίσης τη σηµασία του να εξετάσουµε αν υπάρχει 

αλληλεπίδραση των δύο όψεων της εστίασης σε κάποιους παράγοντες. 

Φάση του µαθήµατος ή Στάδιο: Οι εργασίες οι οποίες σχετίζονται µε κάποιον 

παράγοντα µπορεί να µετρηθούν λαµβάνοντας υπόψη το στάδιο του µαθήµατος κατά το 
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οποίο διενεργούνται. Αναµένεται ότι οι παράγοντες πρέπει να λαµβάνουν χώρα σε 

µεγάλη χρονική περίοδο για να εξασφαλίσουµε ότι θα έχουν έµµεση ή άµεση επίδραση 

στην επίδοση των µαθητών. Αυτό το συµπέρασµα βασίζεται εν µέρει στο γεγονός ότι, η 

αξιολόγηση προγραµµάτων που έχουν σκοπό τη βελτίωση της εκπαιδευτικής 

πρακτικής, φανερώνει ότι η διάσταση κατά την οποία αυτά τα προγράµµατα είναι 

επιδραστικά βασίζεται στη διάρκεια εφαρµογής τους στο σχολικό περιβάλλον. Για 

παράδειγµα η πολιτική του σχολείου που σχετίζεται µε την «ευκαιρία µάθησης» η 

οποία αναφέρεται στις αναβολές µαθηµάτων και στις απουσίες αναµένεται να 

εφαρµόζεται καθ’ όλη τη διάρκεια του χρόνου και όχι µέσω συγκεκριµένων 

κανονισµών που ανακοινώνονται σε κάποια χρονική στιγµή. Αναµένεται επίσης ότι η 

συνέχεια θα επιτευχθεί όταν το σχολείο είναι ευέλικτο στην αναθεώρηση της πολιτικής 

του και στην εφαρµογή δραστηριοτήτων σχετικών µε τον παράγοντα της ευκαιρίας 

µάθησης, οι οποίες θα κριθούν αναγκαίες, λαµβάνοντας υπόψη τα αποτελέσµατα 

αυτοαξιολόγησης της σχολικής µονάδας. Η µέτρηση της συγκεκριµένης διάστασης 

θεωρείται σηµαντική για τον εκάστοτε παράγοντα, ώστε να διαφανεί η συνέχεια της 

επίδρασής του ακόµη και αν οι δραστηριότητες έχουν µεταβληθεί. Τέλος η µέτρηση της 

διάστασης θεωρείται σηµαντική διότι έχει διαπιστωθεί ότι η επίδραση ενός παράγοντα 

στις σχολικές επιδόσεις του µαθητή εξαρτάται και από την έκταση εφαρµογής 

δραστηριοτήτων σχετικών µε τον παράγοντα αυτό, σε όλη τη διάρκεια της σχολικής του 

ζωής. 

Ποιότητα: Η διάσταση της ποιότητας µπορεί να αναλυθεί εξετάζοντας τις 

ιδιότητες ενός συγκεκριµένου παράγοντα εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας. Για 

παράδειγµα η σχολική πολιτική στην αξιολόγηση, µπορεί να µετρηθεί παρατηρώντας 

τους µηχανισµούς που αναπτύσσονται προκειµένου να δηµιουργηθούν «εργαλεία» τα 

οποία να ανταποκρίνονται σε ψυχοµετρικά επίπεδα  

(όπως βαθµολόγηση, αξιοπιστία, αντιπροσωπευτικότητα του διδακτικού περιεχοµένου). 

Ταυτόχρονα η συγκεκριµένη πολιτική ξεκαθαρίζει και εγγυάται ότι οι καθηγητές 

αναµένεται να κάνουν χρήση των πληροφοριών που συγκεντρώνουν από την 

αξιολόγηση προκειµένου να ανταποκριθούν στις ανάγκες των µαθητών τους, γεγονός 

που δίνει έµφαση στο διαµορφωτικό χαρακτήρα της αξιολόγησης. 

∆ιαφοροποίηση: Είναι η διάσταση που αναφέρεται στην επέκταση κατά την 

οποία όλες οι δραστηριότητες οι σχετιζόµενες µε ορισµένο παράγοντα εισάγονται κατά 

τον ίδιο τρόπο σε όλα τα θέµατα που αφορούν τον παράγοντα. Η µέτρηση της 

διάστασης της διαφοροποίησης θεωρείται σηµαντική δεδοµένων των διαφορών των 

µαθητών κάθε ηλικίας και χώρας σε πνευµατικό, νοητικό επίπεδο, και 

κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο, σε τρόπο σκέψης και κινήτρων, σε ενέργειες κατά τη 

διαδικασία της µάθησης (Dowson & McInerney, 2003). Παρά το γεγονός ότι στις 

περισσότερες χώρες οι εκπαιδευτικές πρακτικές ρυθµίζονται από κανόνες απαράβατους, 

στην έρευνα για την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα έχει διαφανεί ότι σχολεία και 

καθηγητές είναι δυνατόν να διαφοροποιηθούν αποτελεσµατικά κατά τη διδακτική 

πορεία για τη µάθηση διαφορετικών οµάδων µαθητών (Campbell et al., 2004). 

Επί πλέον παρά το γεγονός ότι ο παράγοντας της διαφοροποίησης θα µπορούσε 

να θεωρηθεί ως µέρος της διάστασης της ποιότητας, έχει φανεί ότι η προσαρµογή στις 

ιδιαίτερες απαιτήσεις του κάθε µαθήµατος και της κάθε οµάδας αυξάνει την 

επιτυχηµένη εισαγωγή ενός παράγοντα και κατά συνέπεια µεγιστοποιεί την επίδρασή 

του στις µαθητικές επιδόσεις. Η διάσταση της ∆ιαφοροποίησης δεν υπονοεί ότι οι 

µαθητές δεν αναµένεται να επιτύχουν τους ίδιους στόχους. Αντίθετα οι προσαρµογές 

διενεργούνται για να διασφαλίσουν το γεγονός ότι όλοι θα µπορούν να επιτύχουν τους 

ίδιους στόχους. 
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Οι παράγοντες 
 

Προηγουµένως επιχειρήθηκε µια γενικότερη επεξήγηση των διαστάσεων που 

µετρούν τον κάθε παράγοντα σε σχολικό επίπεδο και σε συστηµικό επίπεδο. Αυτό  

έγινε ώστε να φανεί η αναγκαιότητα χρήσης του ∆υναµικού Μοντέλου εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας σε όλα τα επίπεδα. Ωστόσο στη συνέχεια θα επιχειρηθεί η 

περιγραφή των οκτώ παραγόντων αποτελεσµατικότητας που αφορούν τη συµπεριφορά 

του καθηγητή σε επίπεδο τάξης. Κατά Kυριακίδη (2000), το επίπεδο σχολικής τάξης 

είναι σαφέστερο από τα δύο προηγούµενα επίπεδα. Επίσης θα εξηγηθεί ο τρόπος 

επίδρασης του κάθε παράγοντα, µε τη µέτρηση των προαναφεροµένων διαστάσεων. Ο 

συνδυασµός των οκτώ παραγόντων καθορίζει την ποιότητα της διδασκαλίας µε 

αναφορά σε υπάρχουσες διδακτικές προσεγγίσεις όπως η άµεση διδασκαλία και οι 

Κονστρουκτιβιστικές απόψεις. 

Ακολουθεί µια σύντοµη περιγραφή του κάθε παράγοντα. 

Προσανατολισµός: Αναφέρεται σε ενέργειες του διδάσκοντος στο να 

παρουσιάζει τις µαθηµατικές έννοιες µε συγκεκριµένες δραστηριότητες ή µαθήµατα 

προκαλώντας τους µαθητές να αναγνωρίσουν τους λόγους παρουσίασης των 

συγκεκριµένων δραστηριοτήτων, καθώς και να εµπλακούν σε αυτές συµµετέχοντας 

ενεργά.(De Corte 2000-2001).Κατά συνέπεια οι δραστηριότητες προσανατολισµού 

πρέπει να γίνονται σε διαφορετικά µέρη του µαθήµατος (Εισαγωγή, Μέση, Τέλος) και 

σε µαθήµατα όπου εµφανίζονται διαφορετικές µαθηµατικές έννοιες, να είναι 

αποσαφηνισµένες µε ακρίβεια στους µαθητές. Θα πρέπει οι µαθητές να ενθαρρύνονται 

αναγνωρίζουν τους στόχους που µπορούν να επιτευχθούν όταν φέρουν εις πέρας  τις 

δραστηριότητες, αλλά και να λαµβάνονται υπόψη όλες οι απόψεις των µαθητών κατά 

τη διάρκεια της δραστηριότητας. 

Η διάσταση της συχνότητας θα µετρηθεί αν λάβουµε υπόψη τον αριθµό των 

ενεργειών προσανατολισµού που επιχειρούνται σε κάθε µάθηµα, καθώς και τη χρονική 

τους διάρκεια. Οι δύο παραπάνω δείκτες θα µας βοηθήσουν να αναγνωρίσουµε τη 

σηµασία που αποδίδει ο καθηγητής στον παράγοντα του προσανατολισµού. 

Όσον αφορά τη διάσταση της Εστίασης, είναι δυνατόν µια ενέργεια 

προσανατολισµού να αναφέρεται σε ένα µέρος του µαθήµατος, ή σε ολόκληρο το 

µάθηµα ή σε µια σειρά µαθηµάτων. Η κατηγοριοποίηση αυτή αναφέρεται στην 

εξειδίκευση της ενέργειας του προσανατολισµού. Η δεύτερη πλευρά της Εστίασης 

συνδέεται µε το σκοπό της ενέργειας προσανατολισµού και µπορεί να µετρηθεί κατά 

την επέκταση σύµφωνα µε την οποία µπορούµε να ανακαλύψουµε έναν ή 

περισσότερους στόχους στην εφαρµογή  µιας δραστηριότητας. Με αυτό τον τρόπο 

γίνεται φανερό αν ένας καθηγητής «βοηθά» τους µαθητές του ώστε να κατανοούν την 

αξία αναγνώρισης του νοήµατος σε κάθε εργασία που εµπλέκονται. 

Η τρίτη διάσταση µέτρησης του προσανατολισµού είναι το Στάδιο κατά το 

οποίο γίνεται µια ενέργεια προσανατολισµού (Εισαγωγή µαθήµατος, Μέση ή Τέλος). 

Ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός θα πρέπει να είναι σε θέση να λάβει υπόψη 

του τυχόν διαφορετικές οπτικές των µαθητών του ή προτάσεις τους σχετικά µε τους 

λόγους για τους οποίους γίνεται µια ενέργεια. 

Τέταρτον, η µέτρηση της Ποιότητας αναφέρεται στις ιδιότητες της ενέργειας 

προσανατολισµού και ιδίως αν αυτή είναι ευδιάκριτη στους µαθητές. Επιπλέον 

αναφέρεται στην επίδραση που έχουν οι ενέργειες για εµπλοκή των µαθητών σε 

διαδικασίες µάθησης. Ο καθηγητής µπορεί να παρουσιάσει τους λόγους που γίνεται µια 

εργασία διότι είναι µέρος των καθηκόντων του και πρέπει να το κάνει, χωρίς όµως να 
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έχει µεγάλη επίδραση στη συµµετοχή των µαθητών ενώ κάποιος άλλος ενθαρρύνει τους 

µαθητές να ανακαλύψουν µόνοι τους, τους στόχους που θα επιτύχουν αν ασχοληθούν  

µε την εργασία, µε αποτέλεσµα να ενισχύουν τα κίνητρα προς τη συγκεκριµένη εργασία. Τέλος 

η ∆ιαφοροποίηση µετριέται µε παρόµοιο τρόπο για κάθε έναν από τους παράγοντες. Στην 

περίπτωση του παράγοντα του προσανατολισµού, οι καθηγητές αναµένεται να παρέχουν στους 

µαθητές διαφορετικούς τύπους εργασιών προσανατολισµού, προσαρµοσµένων στις µαθησιακές 

τους ανάγκες. 

∆όµηση: Οι  Rosenshine and Stevens (1986) έχουν πει ότι η επίδοση µεγιστοποιείται όταν οι 

καθηγητές όχι µόνο δίνουν εργασίες στους  µαθητές τους αλλά επίσης τις δοµούν α) κάνοντας 

αρχή µε επαναληπτικές αναφορές στις έννοιες β) τονίζοντας το περιεχόµενο που θα διδαχθεί 

αλλά και κάνοντας τις σχετικές συνδέσεις γ) εφιστώντας την προσοχή στις κύριες ιδέες και δ) 

επαναλαµβάνοντάς τες στο τέλος. Οι ανακεφαλαιωτικές  αναφορές είναι επίσης χρήσιµες 

εφόσον ολοκληρώνουν και ενδυναµώνουν τη µάθηση των σηµαντικών εννοιών (Brophy & 

Good, 1986).Τα παραπάνω δοµικά στοιχεία όχι µόνο διευκολύνουν την αποµνηµόνευση της 

πληροφορίας ,αλλά επιτρέπουν και την κατανόησή της σαν σύνολο, µε σαφή διάκριση ανάµεσα 

στα µέρη της. Επιπλέον η επίδοση βελτιώνεται όταν η πληροφορία παρουσιάζεται µε ένα 

βαθµό πλεονασµού, ιδιαίτερα µε τρόπο επανάληψης και αναφοράς σε γενικεύσεις και έννοιες 

κλειδιά. Έτσι ο παράγοντας «∆όµηση» µετριέται ως εξής: 

Πρώτον η διάσταση της συχνότητας µετριέται µε δύο δείκτες όπως και στον προσανατολισµό 

δηλ. ο αριθµός δοµηµένων εργασιών που γίνονται σε ένα τυπικό µάθηµα καθώς και η χρονική 

διάρκεια της κάθε µιας. 

∆εύτερον η διάσταση της εστίασης µπορεί να µετρηθεί µε το αν η ενέργεια δόµησης 

αναφέρεται σε τµήµα του µαθήµατος, σε όλο το µάθηµα ή σε σειρά µαθηµάτων. Όσον αφορά 

στη δεύτερη όψη της εστίασης, µια ενέργεια δόµησης µπορεί να αναφέρεται στην επίτευξη 

ενός µόνο αντικειµένου ή στη σχέση των στοιχείων του µαθήµατος µε πολλαπλά αντικείµενα. 

Αναµένεται ότι δοµηµένες εργασίες επιδραστικές στη συµπεριφορά των µαθητών είναι αυτές 

που επιζητούν την επίτευξη πολλαπλών αντικειµενικών στόχων. Εργασίες που περιορίζονται σε 

ένα στόχο ίσως ταυτόχρονα αυξήσουν και τον περιορισµό της διαδικασίας µάθησης. Όµοια µε 

την περίπτωση του προσανατολισµού, µια ενέργεια δόµησης µπορεί να γίνει σε διαφορετικό 

τµήµα του µαθήµατος (αρχή- µέση - τέλος ) αλλά µπορεί να επαναληφθεί και σε σειρά 

µαθηµάτων. 

Με παρόµοιο τρόπο µετριέται το στάδιο, ενώ η ποιότητα µετριέται εξετάζοντας κατά 

πόσον η δοµηµένη εργασία όχι µόνο είναι ξεκάθαρη στους µαθητές αλλά είναι και βοηθητική 

ώστε να κατανοούν τη δοµή του µαθήµατος. Γι’ αυτό το λόγο δεν µετρούµε την ευκρίνεια σαν 

ιδιότητα της δόµησης ούτε ως ανεξάρτητο παράγοντα της εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας, 

αλλά τη θεωρούµε ως συνθήκη στήριξης των µαθητών ώστε να καταλάβουν τη δόµηση και το 

περιεχόµενο ενός µαθήµατος ή µιας σειράς µαθηµάτων. 

Η ποιότητα της δόµησης επίσης µπορεί να µετρηθεί εξετάζοντας την ενότητα που αφορά 

στον τρόπο που οι καθηγητές οργανώνουν το µάθηµά τους έτσι ώστε να «κινούνται» από τις 

απλούστερες έννοιες σε πιο σύνθετες. 

Στην περίπτωση της ∆όµησης, η διαφοροποίηση µετριέται εξετάζοντας κατά πόσον οι 

καθηγητές παρέχουν διαφορετικούς τύπους δοµηµένων εργασιών ανάλογα µε τις µαθησιακές 

ανάγκες των µαθητών τους. 

Τεχνικές Ερωτήσεων :Οι Muijs and Reynolds (2000) υποδεικνύουν ότι η εστίαση στον 

καθηγητή την ώρα που θέτει ερωτήσεις δεν πρέπει να θεωρηθεί ως παραδοσιακή διδασκαλία 

διότι όλοι οι αποτελεσµατικοί καθηγητές ρωτούν πολλές ερωτήσεις επιχειρώντας να εµπλέξουν 

τους µαθητές τους σε συζήτηση µέσα στην τάξη. Επίσης θα πρέπει να υπάρχει ένα µίγµα 

ερωτήσεων παραγωγικών – οι οποίες απαιτούν µια µόνο απάντηση- και διαδικαστικών οι 

οποίες απαιτούν από τους µαθητές περισσότερες εξηγήσεις. (Askew & William, 1995; 

Everston, Anderson, Anderson & Brophy, 1980). 
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Γι αυτό το λόγο η συχνότητα µπορεί να µετρηθεί από διαφορετικές πλευρές . Ο συνολικός 

αριθµός ερωτήσεων και η αναλογία µεταξύ παραγωγικών και διαδικαστικών ερωτήσεων είναι 

οι σπουδαιότεροι δείκτες αυτής της διάστασης. Μια άλλη διάσταση έχει να κάνει µε το χρόνο 

αναµονής µεταξύ των ερωτήσεων που θα πρέπει να ποικίλει ανάλογα µε το βαθµό δυσκολίας 

τους. 

 Οι Brophy and Good (1986) υποδεικνύουν πως απαιτείται περισσότερος χρόνος για να 

έχουµε απάντηση σε ερώτηση που απαιτεί εφαρµογή αφηρηµένων εννοιών παρά σε µια 

ερώτηση πραγµατικών εννοιών. 

Η εστίαση µπορεί να µετρηθεί παρατηρώντας το είδος της ερώτησης και ιδιαίτερα σε 

σχέση µε τις εργασίες κατά τη διάρκεια του µαθήµατος καθώς επίσης και µε τα αντικείµενα 

που αναµένεται να συναντήσουν οι µαθητές. 

Όσον αφορά στο στάδιο, αναµένεται ότι οι καθηγητές ίσως υποβάλλουν ερωτήσεις σε 

διαφορετικά µέρη του µαθήµατος και για διαφορετικούς λόγους. Για παράδειγµα ίσως 

ρωτήσουν στην εισαγωγή του µαθήµατος ώστε να συνδέσουν το νέο µάθηµα µε τα 

προηγούµενα και κατά τη µέση του µαθήµατος ώστε να διαπιστώσουν τις δυσκολίες των 

µαθητών. Ερωτήσεις µπορούν επίσης να υποβληθούν από τους καθηγητές στο τέλος του 

µαθήµατος µε στόχο τη διαµορφωτική αξιολόγηση. 

Η ποιότητα µπορεί να µετρηθεί λαµβάνοντας υπόψη τη σαφήνεια των ερωτήσεων καθώς 

επίσης και την προοπτική να κατανοούν οι µαθητές τι αναµένεται να ανακαλύψουν. Μια ακόµη 

µετρήσιµη ιδιότητα είναι το επίπεδο δυσκολίας της ερώτησης, αφού είναι πολύ πιθανό οι 

µαθητές να κατανοούν την ερώτηση αλλά να µην είναι σε θέση να απαντήσουν διότι είναι πολύ 

δύσκολη γι αυτούς. Οι σωστές απαντήσεις θα πρέπει να γνωστοποιηθούν για την αφοµοίωση 

της γνώσης των άλλων µαθητών ενώ οι εν µέρει λανθασµένες απαντήσεις απαιτούν να 

ανακοινωθεί το σωστό µέρος και να αναδιατυπωθεί η υπόλοιπη ερώτηση. (Brophy & Good, 

1986; Rosenshine & Stevens, 1986). Συνεχόµενες λανθασµένες απαντήσεις θα πρέπει να 

επισηµαίνονται από τον καθηγητή αποφεύγοντας την προσωπική κριτική και εξηγώντας τη 

σωστή απάντηση. 

Τέλος η διαφοροποίηση µετριέται µε την παρατήρηση των καθηγητών που απευθύνουν σε 

συγκεκριµένους µαθητές ερωτήσεις ή παίρνουν από συγκεκριµένους µαθητές απαντήσεις. 

Θεωρείται επίσης ότι κατά την ανατροφοδότηση οι καθηγητές δίνουν στους µαθητές ποικίλες 

απαντήσεις ανάλογα µε τις ανάγκες τους. 

∆ιδασκαλία στρατηγικών: Αν και υπάρχει µακρά παράδοση στη διδασκαλία στρατηγικών 

και ιδιαίτερα στην επίλυση προβλήµατος, αυτού του είδους οι ενέργειες τυγχάνουν προσοχής 

τα τελευταία δέκα χρόνια εξαιτίας της έµφασης της πολιτικής για την επίτευξη των νέων 

στόχων της εκπαίδευσης. Αναµένεται το γεγονός ότι οι αποτελεσµατικοί καθηγητές βοηθούν 

τους µαθητές να χρησιµοποιούν στρατηγικές ή να αναπτύσσουν δικές τους, οι οποίες θα τους 

βοηθήσουν στο µέλλον να λύσουν διαφορετικούς τύπους προβληµάτων.(Kyriakides et al.2002). 

Σαν αποτέλεσµα της διαδικασίας είναι πιθανότερο οι µαθητές να αναπτύξουν τις δικές τους 

δεξιότητες που θα τους βοηθήσουν να οργανώσουν την προσωπική τους µελέτη (πχ 

αυτορρύθµιση, ενεργητική µάθηση). 

Έτσι η διάσταση της συχνότητας µπορεί να µετρηθεί εξετάζοντας τον αριθµό των µεθόδων 

που εµφανίζονται σε ένα µάθηµα και τον χρόνο που αφιερώνεται σ’ αυτές. 

Όσον αφορά στην εστίαση εργασίες που αναφέρονται στη διδασκαλία µεθόδων µπορούν 

να εξεταστούν σε σχέση µε τις στρατηγικές που θα χρησιµοποιηθούν για τη λύση 

προβληµάτων διαφορετικών θεµάτων. Επιπλέον η εστίαση µπορεί να θεωρηθεί σε σχέση µε τη 

διάσταση κατά την οποία οι καθηγητές παρέχουν ευκαιρίες στους µαθητές να αναπτύξουν 

περισσότερες από µια στρατηγικές ώστε να λύσουν συγκεκριµένα προβλήµατα ή τύπους 

προβληµάτων. 

Η Τρίτη διάσταση του σταδίου έχει σχέση µε τη χρονική στιγµή κατά την οποία µια 

στρατηγική χρησιµοποιείται στην τάξη. Είναι πιθανό οι µαθητές να αντιµετωπίσουν στην αρχή 
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του µαθήµατος ένα πρόβληµα και στη συνέχεια να ανακαλύψουν τη µέθοδο µε την οποία θα 

λυθεί. Αλλά από την άλλη οι καθηγητές µπορούν αρχικά να διδάξουν µια µέθοδο ή µεθόδους 

και στη συνέχεια να ερωτηθούν οι µαθητές για τη λύση προβλήµατος µε τη χρήση των 

παραπάνω µεθόδων. 

Τέταρτον η µέτρηση της ποιότητας ασχολείται µε τις ιδιότητες της διδασκαλίας µεθόδων 

και ιδιαίτερα µε το ρόλο που αναµένεται να παίξει ο καθηγητής ώστε να βοηθήσει τους 

µαθητές του να χρησιµοποιήσουν µια µέθοδο για τη λύση των προβληµάτων τους. Ο 

καθηγητής ίσως παρουσιάσει µια µέθοδο µε σαφήνεια ή µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές 

να εξηγήσουν τον τρόπο µε τον οποίο λύνουν ένα πρόβληµα και να χρησιµοποιήσει αυτή την 

πληροφορία για να προωθήσει την ιδέα της µοντελοποίησης. Ο τελευταίος τρόπος µπορεί να 

ενθαρρύνει τους µαθητές όχι µόνο στη χρήση µεθόδων αλλά και στην ανάπτυξη δικών τους για 

τη λύση προβληµάτων. 

Η ποιότητα επίσης µπορεί να µετρηθεί από την επίδραση που έχει µια δραστηριότητα στη 

συµπεριφορά των µαθητών. Ίσως οι µαθητές να είναι σε θέση να χρησιµοποιήσουν µια 

στρατηγική, αλλά µπορεί η στρατηγική που διδάχτηκαν να αποτελέσει εµπόδιο στη 

διαπραγµάτευση ενός προβλήµατος. 

Η διαφοροποίηση µπορεί να εξεταστεί αν η διδασκαλία µεθόδων χρησιµοποιείται για 

ιδιαίτερες ανάγκες οµάδας µαθητών. Αυτό µπορεί να οδηγήσει σε διαφορετικά αποτελέσµατα, 

όπως στην εφαρµογή µιας µόνο στρατηγικής, πολλών στρατηγικών ή και νέων στρατηγικών. 
Εφαρµογές: Οι αποτελεσµατικοί δάσκαλοι επίσης χρησιµοποιούν φύλλα εργασίας ή 

µικρές οµαδικές εργασίες ώστε οι µαθητές να έχουν την ευκαιρία της άµεσης άσκησης σε 

έννοιες που διδάχτηκαν στο µάθηµα. 

Έτσι η συχνότητα µπορεί να µετρηθεί εξετάζοντας το συνολικό χρόνο που αφιερώνεται σε 

εφαρµογές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος (π.χ. σε ποσοστιαία αναλογία της διδακτικής 

ώρας). 

Η εστίαση µπορεί να µετρηθεί εξετάζοντας το είδος των εργασιών που αναµένεται να 

εκτελέσουν οι µαθητές. Μπορούµε να εξετάσουµε την εφαρµογή που αναφέρεται σε ένα τµήµα 

του µαθήµατος, στο σύνολο του µαθήµατος ή σε σειρά µαθηµάτων. Αυτός ο τρόπος µέτρησης 

συνδέεται και µε τη δεύτερη όψη της εστίασης αφού είµαστε σε θέση να εξετάσουµε τον 

αριθµό των στόχων που καλύπτουν οι εφαρµογές. 

Το στάδιο µετριέται εξετάζοντας τη φάση του µαθήµατος κατά την οποία γίνεται η 

εφαρµογή. 

Η ποιότητα των εφαρµογών µετριέται εξετάζοντας αν ζητείται απλά από τους µαθητές να 

επαναλάβουν την ύλη που ήδη έχουν καλύψει µε τον καθηγητή ή αν η εφαρµογή είναι πιο 

σύνθετη από το περιεχόµενο του µαθήµατος. Επίσης εξετάζεται αν οι εφαρµογές 

χρησιµοποιούνται στην αρχή ως εισαγωγικές δραστηριότητες για το επόµενο βήµα διδασκαλίας 

και µάθησης . 

Η διαφοροποίηση αναφέρεται και στην προοπτική να δίνουν οι καθηγητές περισσότερες 

ευκαιρίες εφαρµογών σε µαθητές που τις έχουν ανάγκη. Επίσης αναφέρεται στη συµπεριφορά 

του καθηγητή στο να ελέγχει  και να επιβλέπει ώστε να παρέχει τη σωστή ανατροφοδότηση, 

κατά τη διάρκεια των εφαρµογών. Οι Brophy and Good (1986) ισχυρίζονται ότι όταν οι 

µαθητές αφεθούν να δουλέψουν ανεξάρτητα, οι αποτελεσµατικοί καθηγητές περιφέρονται στην 

τάξη ώστε να ελέγχουν την πρόοδο των µαθητών και να παρέχουν βοήθεια και 

ανατροφοδότηση. 

Η τάξη ως περιβάλλον µάθησης. Η συµβολή του καθηγητή: Το κλίµα της τάξης 

συνήθως συσχετίζεται µε τη συµπεριφορά των µελών της τάξης ενώ οι συνήθειες θεωρείται ότι 

µετρούν τις αξίες και τους κανόνες της οργανωµένης τάξης. Το κλίµα της τάξης περιγράφεται 

σαν το θετό παιδί της έρευνας για την ψυχολογία της τάξης. Η διοίκηση της τάξης είναι 

απαραίτητη ώστε να δηµιουργεί συνθήκες για µάθηση αλλά δεν είναι αρκετή για τις υψηλές 

επιδόσεις των µαθητών. Από την άλλη το παραδοσιακό ψυχολογικό κλίµα της τάξης 



    

 

επικεντρώθηκε στις µετρήσεις των απόψεων των µαθητών για το κλίµα της τάξης. Υπάρχουν 

πολλές αναφορές για τα ψυχοµετρι

κλίµατος της τάξης (όπως ο τρόπος που συµπεριφέρεται ο καθηγητής 

τους παράγοντες αποτελεσµατικότητας (όπως η ποιό

ανεπαρκή αφού µελετήθηκαν σαν µε

Το ∆υναµικό µοντέλο λαµβάνοντας υπόψη του πέντε στοιχ

τάξης, δηλαδή αλληλεπιδράσεις καθηγητή µαθητών, αλληλεπιδράσεις µεταξύ µαθ

διαχείριση των µαθητών από τον καθηγητή, ανταγωνισµός µαθητών και απειθαρχία,

να ολοκληρώσει τις προηγούµενες έρευνες και να κάνει τις απαραίτητες συνδέσεις

ότι τα δύο πρώτα στοιχεία συντελούν στις µετρήσεις για το περιβάλλον της τάξης ενώ τα 

υπόλοιπα τρία επικεντρώνονται στις προσπάθειες του καθηγητή να δηµιου

περιβάλλον µάθησης. 

 

Η διάσταση της συχνότητας αναφέρεται στον αριθµό και τον τύπο των αλληλεπιδράσεων 

που αναδύονται την ώρα του µαθήµατος.

Οι αλληλεπιδράσεις ταξινοµούνται σε διαφορετικούς τύπους οι οποίοι βασίζονται στην 

εστίαση. Για παράδειγµα οι αλληλ

υπηρετούν (διοικητικούς, γνωστικούς,

Όσον αφορά στο στάδιο, οι αλληλεπιδράσεις παρατηρούνται σε σχέση µε 

µαθήµατος όπου εµφανίζονται. 

Η ποιότητα µετριέται µόνον από την άµεση επίδραση των ενεργειών του καθηγητή 

προκειµένου να δηµιουργήσει τις κατάλληλες αλληλεπιδράσεις. Κυρίως το ενδιαφέρον 

εστιάζεται στην ικανότητα του καθηγητή να δηµιουργεί συµπεριφορές ανάλογες µε τις 

αλληλεπιδράσεις που προωθεί ώστε να 

τη διάρκεια του µαθήµατος. 

Η διαφοροποίηση µπορεί να µετρηθεί παρατηρώντας τις διαφορετικές στρατηγικές 

διδασκαλίας του καθηγητή προκειµένου να διατηρήσει το ενδιαφέρον διαφορετικών οµάδων 

µαθητών, σε αλληλεπιδράσεις που προωθούν τη µάθηση.

Όσο για τα τρία υπόλοιπα στοιχεία που αφορούν το περιβάλλον της τάξης µπορούν να 

µετρηθούν λαµβάνοντας υπόψη τη συµπεριφορά του καθηγητή όταν θέτει κανόνες ,πείθοντας 

τάξη
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επικεντρώθηκε στις µετρήσεις των απόψεων των µαθητών για το κλίµα της τάξης. Υπάρχουν 

πολλές αναφορές για τα ψυχοµετρικά τους χαρακτηριστικά, αλλά και τους παράγοντες του 

κλίµατος της τάξης (όπως ο τρόπος που συµπεριφέρεται ο καθηγητής προς τους µαθητές) και 

παράγοντες αποτελεσµατικότητας (όπως η ποιότητα διδασκαλίας) τα στοιχεία είναι 

σαν µεµονωµένες δοµές κατά τη δεκαετία του ’90.

Σχήµα 3 

Το ∆υναµικό µοντέλο λαµβάνοντας υπόψη του πέντε στοιχεία του περιβάλλοντος της 

καθηγητή µαθητών, αλληλεπιδράσεις µεταξύ µαθ

αχείριση των µαθητών από τον καθηγητή, ανταγωνισµός µαθητών και απειθαρχία,

να ολοκληρώσει τις προηγούµενες έρευνες και να κάνει τις απαραίτητες συνδέσεις

ότι τα δύο πρώτα στοιχεία συντελούν στις µετρήσεις για το περιβάλλον της τάξης ενώ τα 

υπόλοιπα τρία επικεντρώνονται στις προσπάθειες του καθηγητή να δηµιουργήσει το κατάλληλο 

αναφέρεται στον αριθµό και τον τύπο των αλληλεπιδράσεων 

που αναδύονται την ώρα του µαθήµατος. 

Οι αλληλεπιδράσεις ταξινοµούνται σε διαφορετικούς τύπους οι οποίοι βασίζονται στην 

. Για παράδειγµα οι αλληλεπιδράσεις ταξινοµούνται σύµφωνα µε τους 

υπηρετούν (διοικητικούς, γνωστικούς, ή κοινωνικούς ). 

οι αλληλεπιδράσεις παρατηρούνται σε σχέση µε 

από την άµεση επίδραση των ενεργειών του καθηγητή 

προκειµένου να δηµιουργήσει τις κατάλληλες αλληλεπιδράσεις. Κυρίως το ενδιαφέρον 

εστιάζεται στην ικανότητα του καθηγητή να δηµιουργεί συµπεριφορές ανάλογες µε τις 

ώστε να διατηρήσει αµείωτο το ενδιαφέρον των µαθητών

µπορεί να µετρηθεί παρατηρώντας τις διαφορετικές στρατηγικές 

διδασκαλίας του καθηγητή προκειµένου να διατηρήσει το ενδιαφέρον διαφορετικών οµάδων 

ν, σε αλληλεπιδράσεις που προωθούν τη µάθηση. 

Όσο για τα τρία υπόλοιπα στοιχεία που αφορούν το περιβάλλον της τάξης µπορούν να 

µετρηθούν λαµβάνοντας υπόψη τη συµπεριφορά του καθηγητή όταν θέτει κανόνες ,πείθοντας 
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να ολοκληρώσει τις προηγούµενες έρευνες και να κάνει τις απαραίτητες συνδέσεις, δεδοµένου 

ότι τα δύο πρώτα στοιχεία συντελούν στις µετρήσεις για το περιβάλλον της τάξης ενώ τα 

ργήσει το κατάλληλο 
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εστιάζεται στην ικανότητα του καθηγητή να δηµιουργεί συµπεριφορές ανάλογες µε τις 
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µετρηθούν λαµβάνοντας υπόψη τη συµπεριφορά του καθηγητή όταν θέτει κανόνες ,πείθοντας 

Διαχείριση της 
τάξης από τον 

καθηγητή

Αλληλεπιδράσεις
καθηγητή-
μαθητών

πειθαρχία

απειθαρχία

Ανταγωνισμός 
μαθητών



     

23 

 

τους µαθητές να τους σεβαστούν και να τους εφαρµόζουν ανελλιπώς προκειµένου να 

δηµιουργήσει ένα σταθερό περιβάλλον µάθησης. Το πρώτο στοιχείο της διαχείρισης των 

µαθητών αναφέρεται σε γενικότερα προβλήµατα που εµφανίζονται, όταν οι µαθητές δεν 

πιστεύουν ότι έχουν δίκαιη µεταχείριση και το σεβασµό εκ µέρους του καθηγητή τους, ενώ τα 

άλλα δύο στοιχεία, του ανταγωνισµού και της απειθαρχίας, έχουν σχέση µε άλλες δυσκολίες 

που µπορεί να εµφανιστούν και να εµποδίσουν τη µάθηση. 

Έτσι σε αυτές τις περιπτώσεις, ή συχνότητα µπορεί να µετρηθεί παρατηρώντας τον αριθµό 

των προβληµάτων που εµφανίζονται στην τάξη (π.χ. πάλη µεταξύ µαθητών) και τους ποικίλους 

τρόπους που ο καθηγητής επιλέγει να ασχοληθεί µε αυτά. 

Η εστίαση µπορεί να µετρηθεί δηµιουργώντας την κατηγοριοποίηση του προβλήµατος που 

παρατηρείται (περιστασιακό ή συνεχές το οποίο οπισθοδροµεί την τάξη σε προβλήµατα που 

δεν είχαν λυθεί επιτυχώς), όπως επίσης και η αντίδραση του δασκάλου σε όρους µε τους 

οποίους προσπαθεί να επιτύχει τους στόχους του (λύνοντας µόνον το συγκεκριµένο πρόβληµα 

ή δηµιουργώντας µια ατµόσφαιρα αποτροπής παρόµοιων προβληµάτων στο µέλλον). Για 

παράδειγµα στην περίπτωση εξέτασης του τρόπου µε τον οποίο οι καθηγητές διαχειρίζονται τις 

αρνητικές επιδράσεις του ανταγωνισµού, ο καθηγητής µπορεί να ασχοληθεί µε το 

συγκεκριµένο πρόβληµα ή µπορεί να το θέσει σε γενικότερη οπτική προκειµένου να βοηθήσει 

τους µαθητές να δουν τα θετικά σηµεία του ανταγωνισµού και να αποφύγουν τα αρνητικά. 

Το στάδιο µπορεί να µετρηθεί παρατηρώντας τη φάση του µαθήµατος κατά την οποία 

εµφανίζεται το πρόβληµα. 

Η ποιότητα µπορεί να µετρηθεί ως προς την αποτελεσµατικότητα της συµπεριφοράς του 

καθηγητή που αφορά τη λύση προβληµάτων που προκύπτουν από τη συµπεριφορά των 

µαθητών. Για παράδειγµα, ο καθηγητής µπορεί να µην εφαρµόσει καµία στρατηγική όσον 

αφορά στην απειθαρχία µέσα στην τάξη, ή να χρησιµοποιήσει στρατηγική αλλά το πρόβληµα 

να λυθεί µόνον προσωρινά, ή να χρησιµοποιήσει στρατηγική που να έχει διαρκή επίδραση. 

Η διαφοροποίηση µπορεί να µετρηθεί παρατηρώντας τις στρατηγικές που εφαρµόζει ο 

καθηγητής προκειµένου να ασχοληθεί µε προβλήµατα που προκαλούν διαφορετικές οµάδες 

µαθητών. Για παράδειγµα µεµονωµένοι µαθητές ίσως προκαλέσουν πρόβληµα ώστε να 

τραβήξουν την προσοχή του καθηγητή και των συµµαθητών τους. Στην περίπτωση αυτή η 

καλύτερη στρατηγική πιθανόν να είναι να µη δώσει ο καθηγητής προσοχή σε ένα µικρό 

πρόβληµα, εφόσον κάθε αντίδραση του µπορεί να προκαλέσει συνέχεια της παρατηρούµενης 

κατάστασης (περιστασιακής ή συνεχόµενης) . 

∆ιαχείριση του χρόνου: Το µοντέλο του Creemers θεωρεί την ευκαιρία για µάθηση και 

το χρόνο εργασίας ως δύο από τους σπουδαιότερους παράγοντες  αποτελεσµατικότητας που 

λειτουργούν σε διαφορετικά επίπεδα. 

Οι δύο αυτοί παράγοντες σχετίζονται µε την ενασχόληση του µαθητή σε δραστηριότητες. Γι’ 

αυτό το λόγο οι αποτελεσµατικοί καθηγητές αναµένεται να οργανώσουν και να διαχειριστούν 

το περιβάλλον της τάξης ως αποτελεσµατικό περιβάλλον µάθησης και κατά συνέπεια να 

µεγιστοποιήσουν τους ρυθµούς ενασχόλησης των µαθητών. Η διαχείριση του χρόνου θεωρείται 

από τους σηµαντικότερους δείκτες της ικανότητας του καθηγητή να διαχειριστεί την τάξη του 

µε αποτελεσµατικό τρόπο.  

Έτσι η συχνότητα µπορεί να µετρηθεί λαµβάνοντας υπόψη τον πραγµατικό χρόνο 

διδασκαλίας ανά µάθηµα και το χρόνο που καλύπτεται στα πλαίσια µιας διδακτικής ώρας. 

Η εστίαση δε µετριέται χωριστά δεδοµένου του κύριου ενδιαφέροντος του παράγοντα για 

το αν οι µαθητές απασχολούνται ή όχι. 

Το στάδιο µετριέται υπολογίζοντας το χρόνο που διατίθεται σε κάθε φάση του µαθήµατος. 

Όσον αφορά στην ποιότητα µετριέται από τα δεδοµένα που συλλέγονται σε σχέση µε τον 

παράγοντα που αφορά το ρόλο του καθηγητή στο να δηµιουργεί ένα περιβάλλον µάθησης στην 

τάξη του. 
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Η διαφοροποίηση µετριέται παρατηρώντας τον διαθέσιµο χρόνο σε διαφορετικές οµάδες 

µαθητών. 

H Αξιολόγηση θεωρείται σαν ολοκλήρωση της διδασκαλίας και, κυρίως η διαµορφωτική 

αξιολόγηση, είναι από τους πιο σηµαντικούς παράγοντες που σχετίζονται µε την 

αποτελεσµατικότητα σε όλα τα επίπεδα, ιδίως σε επίπεδο τάξης. Η πληροφορία που 

συγκεντρώνεται από την αξιολόγηση µπορεί να χρησιµοποιηθεί ώστε να είναι σε θέση οι 

καθηγητές να αναγνωρίζουν τις ανάγκες των µαθητών τους και να οργανώνουν ανάλογα το 

µάθηµά τους, καθώς και να αξιολογούν τη δική τους πρακτική. 

Η συχνότητα µετριέται µε όρους ποσότητας των εργασιών αξιολόγησης και της ώρας 

διάρκειάς τους. Αναµένεται κυµαινόµενη σχέση ανάµεσα στη συχνότητα της αξιολόγησης του 

καθηγητή και των επιδόσεων του µαθητή, εφόσον υπερβολική έµφαση στην αξιολόγηση θα 

µπορούσε να µειώσει τον πραγµατικό χρόνο διδασκαλίας και µάθησης, ωστόσο καθηγητές που 

δε συγκεντρώνουν καµία πληροφορία δεν είναι σε θέση να προσαρµόσουν τη διδασκαλία τους 

στις ανάγκες των µαθητών. 

Η εστίαση µπορεί να µετρηθεί παρατηρώντας την ικανότητα του καθηγητή να 

χρησιµοποιεί διαφορετικούς τρόπους αξιολόγησης των δεξιοτήτων των µαθητών, από το να 

χρησιµοποιεί µια µόνο τεχνική (π.χ. τις γραπτές δοκιµασίες). 

Μένει επίσης να δούµε εάν ο καθηγητής κάνει πολλαπλή χρήση των πληροφοριών που 

συλλέγει (π.χ. αναγνωρίζοντας τις ανάγκες των µαθητών, επιχειρώντας αυτοαξιολόγηση, 

εφαρµόζοντας µακροπρόθεσµο σχεδιασµό, χρησιµοποιώντας εργασίες αξιολόγησης σαν σηµείο 

έναρξης για τη διδασκαλία του). 

Το στάδιο µπορεί να µετρηθεί µε την περίοδο κατά την οποία διενεργείται εργασία 

αξιολόγησης , στην αρχή, κατά τη διάρκεια και στο τέλος του µαθήµατος ή της ενότητας 

µαθηµάτων και το διάστηµα που µεσολαβεί για τη συλλογή πληροφοριών, ερµηνεύοντας τα 

αποτελέσµατα, αναφέροντας τα σε µαθητές και γονείς και αξιοποιώντας τα. Η ποιότητα 

µετριέται παρατηρώντας τις ιδιότητες των εργαλείων αξιολόγησης που χρησιµοποιούνται από 

τον καθηγητή όπως η εγκυρότητα, η αξιοπιστία, η πρακτικότητα, και κατά πόσον τα εργαλεία 

αυτά καλύπτουν το εκπαιδευτικό περιεχόµενο µε αντιπροσωπευτικό τρόπο. Αυτή η 

πληροφορία µπορεί επίσης να µετρηθεί εξετάζοντας το είδος της ανατροφοδότησης που ο 

καθηγητής δίνει στους µαθητές και τον τρόπο που οι µαθητές κάνουν χρήση της 

ανατροφοδότησης. Ιδιαίτερα οι αποτελεσµατικοί καθηγητές παρέχουν δοµηµένη 

ανατροφοδότηση η οποία έχει θετικές επιρροές στη διδασκαλία και τη µάθηση (Muijs & 

Reynolds, 2001). 

Η διαφοροποίηση εξετάζεται ως προς την προοπτική που οι καθηγητές χρησιµοποιούν 

διαφορετικές τεχνικές για να εκτιµήσουν τις ανάγκες των µαθητών και διαφορετικούς τρόπους 

για να παρέχουν ανατροφοδότηση σε οµάδες µαθητών λαµβάνοντας υπόψη τις δικές τους 

ανάγκες. 

Μετά τη συνοπτική περιγραφή του µοντέλου γίνεται φανερό το συµπέρασµα ότι λαµβάνει 

υπόψη του όλη τη σύγχρονη έρευνα. Για παράδειγµα στην έρευνα διαδικασίας αποτελέσµατος 

των Scheerens & Bosker 1997 τα χαρακτηριστικά του εκπαιδευτικού που διεξάγει µια 

αποτελεσµατική διδασκαλία είναι: 

� Η διαύγεια: Ξεκάθαρη παρουσίαση πληροφοριών προσαρµοσµένη έτσι ώστε να 

εξυπηρετεί το γνωστικό επίπεδο των µαθητών (ποιότητα προσανατολισµού, ερωτήσεων 

και εφαρµογών). 

� Η ευελιξία: ∆ιαφοροποίηση διδακτικής συµπεριφοράς και βοήθειας οργανώνοντας 

διαφορετικές δραστηριότητες (διαφοροποίηση εφαρµογών). 

� Ο ενθουσιασµός: Σαφής εκδήλωσή του στη λεκτική και µη λεκτική συµπεριφορά του 

εκπαιδευτικού (Η ποιοτική συµβολή του καθηγητή στο περιβάλλον της τάξης). 
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� Η συνεπής συµπεριφορά προσανατολισµένη στην εργασία: Η καθοδήγηση του 

καθηγητή προς τους µαθητές να ολοκληρώνουν τις εργασίες τους µε συνέπεια (εστίαση 

και ποιότητα στον προσανατολισµό). 

� Το είδος της κριτικής: Περισσότερη αρνητική κριτική έχει αρνητικό αποτέλεσµα στην 

επίδοση των µαθητών (ποιότητα στη αξιολόγηση). 

� Έµµεσες δραστηριότητες: Υιοθέτηση ιδεών, αποδοχή των συναισθηµάτων των 

µαθητών και διέγερση της αυτενέργειας (ποιοτική συµβολή στο περιβάλλον της τάξης). 

� Εφοδιασµός των µαθητών µε την ευκαιρία να µάθουν βασικά κριτήρια: όπως µια 

ξεκάθαρη αντιστοιχία µεταξύ του τι διδάχθηκε στην τάξη και του τι ζητείται στις 

εξετάσεις και στις αξιολογήσεις.(ποιότητα στην αξιολόγηση). 

� Χρήση σχολίων που κεντρίζουν το ενδιαφέρον: Η καθοδήγηση της σκέψης των 

µαθητών στην ερώτηση, στην ανακεφαλαίωση µιας συζήτησης, στον ορισµό της αρχής 

ή του τέλους του µαθήµατος, στην έµφαση των βασικών χαρακτηριστικών µιας σειράς 

µαθηµάτων συγκεκριµένης ύλης ( εστίαση στη δόµηση και στον προσανατολισµό). 

� ∆ιαφοροποίηση του επιπέδου των γνωστικών ερωτήσεων και της γνωστικής 

αλληλεπίδρασης (διαφοροποίηση των ερωτήσεων και των αλληλεπιδράσεων του 

περιβάλλοντος µάθησης µε τη συµβολή του καθηγητή). 

Επίσης αξίζει να σηµειωθεί ότι στην έρευνα µέχρι τις αρχές της δεκαετίας του 2000 αλλά 

και αργότερα, προσωπικά στοιχεία του καθηγητή όπως εγκαρδιότητα ή αυστηρότητα δεν 

αναφέρονται ως σχετιζόµενα σε σηµαντικό βαθµό µε την επίδοση των µαθητών. Ένας 

εκπαιδευτικός µπορεί για κάποιους να είναι καλός αλλά όχι αποτελεσµατικός, όπως µπορεί να 

είναι αντικειµενικά αποτελεσµατικός αλλά όχι καλός , τουλάχιστον σύµφωνα µε την κρίση 

ορισµένων.(Cheng, 1993). 

Ακόµη στην έρευνα των Ανδρεαδάκη Κανδιανάκη (2010) ως σηµαντικότερο κριτήριο 

αποτελεσµατικότητας εκ µέρους των καθηγητών αναδείχθηκε το ενδιαφέρον του 

εκπαιδευτικού να εµπλέξει όλους τους µαθητές στο µάθηµα αλλά και να φροντίζει να 

συµµετέχουν όλοι ενεργά σε αυτό ( Ποιοτική συµβολή του καθηγητή στο περιβάλλον της 

τάξης). 

 
Η Μεθοδολογία της Έρευνας  

Αναλύσαµε παραπάνω τα στοιχεία του ∆υναµικού Μοντέλου Εκπαιδευτικής 

Αποτελεσµατικότητας, εξετάσαµε τον κάθε παράγοντα και τον τρόπο που µπορεί να εκτιµηθεί 

η επίδρασή του σε επίπεδο τάξης καθώς και τις πέντε διαστάσεις µε τις οποίες µπορεί να 

µετρηθεί. Η χρήση του µοντέλου σε πλήθος ερευνών επέτρεψε τη συγκέντρωση και ερµηνεία 

των πληροφοριών για την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα σε επίπεδο τάξης, σχολείου και 

συστήµατος. 

Στη χώρα µας κατά τη χρονική διάρκεια της διεξαγωγής της έρευνας επρόκειτο να 

εφαρµοστεί για πρώτη φορά έπειτα από δεκαετίες η αξιολόγηση του έργου των καθηγητών. 

Μάλιστα ο τρόπος αξιολόγησης είχε δηµοσιοποιηθεί το 2014, ωστόσο σύντοµα αναβλήθηκε, 

επ’ αόριστον, ως σύστηµα µη προσαρµοσµένο στα Ελληνικά δεδοµένα(;). Αναλύοντας τα 

επιµέρους στοιχεία του καταργηµένου πλέον συστήµατος, στο επιµορφωτικό υλικό που 

δηµιουργήθηκε από τους Ηλία Ματσαγγούρα, Παρασκευά Γιαλούρη και Αλεξάνδρα 

Κουλουµπαρίτση (2014), στεκόµαστε στο εξής: Το πλαίσιο της αξιολόγησης, για να λειτουργεί 

αποτελεσµατικά σύµφωνα µε τον Apple (2002) πρέπει να αντιµετωπίζει τον εκπαιδευτικό ως 

στοχαστικό και κριτικά σκεπτόµενο επαγγελµατία. Αυτό σηµαίνει ότι πρέπει να του παρέχει 

ευκαιρίες να αναστοχαστεί και να συζητήσει για τις επιλογές του, τις παραδοχές του και τις 

συνέπειές τους, να αξιολογηθεί και να στηρίξει την αξιολόγησή του µε τον προσωπικό του 
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φάκελο και τέλος να επανέλθει, µετά από σχετική επιµόρφωση για επαναξιολόγηση σε τοµείς 

που υστέρησε στην αρχική αξιολόγηση. Με τον τρόπο αυτό η διαµορφωτική αξιολόγηση 

συµβάλλει αποτελεσµατικά στη συνεχή επαγγελµατική του ανάπτυξη, ιδίως µάλιστα όταν αυτή 

συνδέεται άµεσα µε εστιασµένες µορφές επιµόρφωσης, οι οποίες αναφέρονται στις ανάγκες και 

τα ενδιαφέροντα των εκπαιδευτικών. Οι δυνατότητες  επαγγελµατικής ανάπτυξης και 

κοινωνικής αναγνώρισης που παρέχει η διαµορφωτική αξιολόγηση, την καθιστούν στους 

εκπαιδευτικούς περισσότερο αποδεκτή από την τελική απολογιστική αξιολόγηση, όπως 

αναφέρεται και στους Avalos & Assael (2006). 

Ανεξαρτήτως αν το παραπάνω σύστηµα αξιολόγησης ήταν αντιπροσωπευτικό ή όχι, 

παραµένοντας στο παρόν και ήδη δοκιµασµένο ∆υναµικό µοντέλο καθώς και στο γεγονός ότι 

και οι δύο θεµελιωτές του µοντέλου είναι Ευρωπαίοι, ενώ ο ένας από τους δύο είναι απόλυτα 

εξοικειωµένος µε τα Ελληνικά δεδοµένα εφόσον επί σειρά ετών δραστηριοποιείται σε Κύπρο 

και Ελλάδα στον εκπαιδευτικό και ερευνητικό τοµέα, µε την πεποίθηση ότι σε χώρες όπου 

υπάρχει η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών εδώ και χρόνια υπάρχει και συσσωρευµένη εµπειρία, 

επιχειρήθηκε µε την παρούσα έρευνα ένα είδος διαµορφωτικής αξιολόγησης συναδέλφων 

καθηγητών από διάφορα σχολεία της ευρύτερης περιοχής της Αθήνας µε τη βοήθεια του 

∆υναµικού Μοντέλου Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας και µε συλλογή πληροφοριών από 

τους µαθητές. 

Ο στόχος της συγκεκριµένης ενέργειας δεν έχει καµία απολύτως σχέση µε αναµενόµενες 

αξιολογήσεις του επίσηµου διοικητικού φορέα και είναι αποκλειστικά και µόνον ερευνητικός. 

Το δείγµα των σχολείων που επιλέχθηκαν είναι τυχαίο, αν και εξαιτίας της αξιολόγησης 

που επρόκειτο να διεξαχθεί, και τελικά ακυρώθηκε, κατά τη διάρκεια της συλλογής των 

δεδοµένων, σε πολλά σχολεία αντιµετωπιστήκαµε µε καχυποψία και δισταγµό και τελικά η 

έρευνα διεξήχθη ή σε σχολεία όπου η συγγράφουσα είχε παλαιότερα υπηρετήσει, ή σε σχολεία 

όπου υπηρετούσαν συνάδελφοι του Μεταπτυχιακού Τµήµατος της ∆ιδακτικής των 

Μαθηµατικών και που µε αυτό τον τρόπο έδειξαν για άλλη µια φορά τις πνευµατικές τους 

ανησυχίες και τη δίψα τους για ενηµέρωση και γνώση. 

Με τον τρόπο όµως λειτουργίας των δηµοσίων σχολείων κανένα από τα παραπάνω σχολεία 

δεν αποτελεί ειδική περίπτωση «προτύπου» ή «πειραµατικού» ή χρηµατοδοτούµενου µε 

οποιοδήποτε άλλο τρόπο πέραν των κρατικών χρηµατοδοτήσεων που ισχύουν για όλα τα 

δηµόσια σχολεία και εντέλει όλα τα παραπάνω σχολεία θεωρούνται αντιπροσωπευτικά των 

περιοχών όπου βρίσκονται, ενώ οι µαθητές τους αποτελούν µίγµα όλων των κοινωνικών και 

οικονοµικών στρωµάτων, γεγονός που µας επιτρέπει να βεβαιώνουµε την τυχαιότητα του 

δείγµατος. Στην έρευνα λοιπόν συµµετείχαν 14 καθηγητές από οκτώ ∆ηµόσια σχολεία, 

Γυµνάσια και ένα Λύκειο, περιοχών της Αθήνας. 

Οι καθηγητές ήσαν και των δύο φύλων, πέντε άνδρες και εννέα γυναίκες, ηλικίας από 35 

έως 58 ετών, όλοι τους έχοντες από 10 έως και 35 χρόνια εµπειρίας σε σχολεία αλλά και 

φροντιστήρια, (µε µέσο όρο τα 15 χρόνια) και µε την ιδιότητα του µόνιµου εκπαιδευτικού και 

καθηγητή των µαθηµατικών ΠΕ03. Οι επιλεγµένοι καθηγητές ήσαν ένας, δύο ή τρεις από κάθε 

ένα από τα συµµετέχοντα σχολεία.  

Ο κάθε καθηγητής συµµετείχε ανώνυµα µε δύο τµήµατά του. 

Πρόκειται λοιπόν για ∆ιαστρωµατική Έρευνα όπου τάξεις «φωλιάζουν» στα σχολεία και οι 

µαθητές στις τάξεις ενώ συναρτώνται από τους καθηγητές. Συνολικά συµµετείχαν 14 

καθηγητές και 641 µαθητές. Για τη συλλογή δεδοµένων συµφωνήθηκε ο σχεδιασµός δύο 

ερωτηµατολογίων, ένα για τους µαθητές και ένα αντίστοιχο για τους καθηγητές. Το πρώτο 

ερωτηµατολόγιο είχε ως γενικό στόχο την συγκέντρωση πληροφοριών από τους µαθητές 

σχετικά µε τον τρόπο διεξαγωγής του µαθήµατος και το κλίµα της τάξης. Επιλέχθηκαν λοιπόν 

οι µαθητές ως παρατηρητές διότι έχουν αποδειχτεί αξιόπιστες πηγές πληροφόρησης όσον 

αφορά τους εκπαιδευτικούς, εφόσον αυτοί γνωρίζουν την προσωπική τους κατάσταση 

καλύτερα από κάθε άλλον, έχουν πρόσφατες εµπειρίες , έχουν παρατηρήσει έναν αρκετά 
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µεγάλο αριθµό διδασκόντων και επιπλέον µόνον αυτοί γνωρίζουν τον τρόπο που σκέφτονται 

και αισθάνονται κατά την ώρα της διδασκαλίας, ενώ είναι και οι άµεσα επωφελούµενοι από µια 

καλή διδασκαλία ( Creemers, Kyriakides & Sammons 2010). 

Και στα δύο τµήµατα των καθηγητών, συνεργάσιµο και µη συνεργάσιµο, µοιράστηκαν 

ακριβώς τα ίδια ερωτηµατολόγια. 

∆εύτερον στους καθηγητές δόθηκε ερωτηµατολόγιο µε ερωτήσεις αντίστοιχες µε αυτές των 

ερωτηµατολογίων των µαθητών ώστε να υπάρξει καταγραφή των απόψεων και των 

πεποιθήσεων του καθηγητή σχετικά µε τη διαχείριση και το κλίµα της τάξης του. Σκοπός αυτού 

του δεύτερου ερωτηµατολογίου ήταν να εντοπιστούν τυχόν αποκλίσεις των πρακτικών του 

καθηγητή από τις αρχικές προθέσεις του και να διαπιστωθεί κατά πόσον οι ενέργειές του έχουν 

επίδραση στους µαθητές ή περνούν απαρατήρητες χωρίς να εκπληρώνονται στόχοι, ή ακόµα 

χειρότερα έχουν αρνητική επίδραση στους µαθητές του και δηµιουργούν διαφορές µεταξύ τους. 

∆ε θελήσαµε να έχουµε συλλογή άλλων στοιχείων από τον καθηγητή (π.χ. συνέντευξη) 

διότι στην έρευνά µας το λόγο είχαν οι µαθητές και θέλουµε να πιστεύουµε ότι όλοι 

αντιµετωπίστηκαν δίκαια και ισότιµα. Θα ήταν βέβαια πολύ ενδιαφέρουσα η ανακοίνωση των 

αποτελεσµάτων σε κάθε καθηγητή και η ερµηνεία εκ µέρους του ωστόσο όπως επισηµάναµε η 

έρευνά µας είχε ως αρχή την ανωνυµία και τη διακριτικότητα.    

Η δηµιουργία του κατάλληλου ερωτηµατολογίου για τους µαθητές αποδείχθηκε επίπονη 

εργασία µεγάλης χρονικής διάρκειας η οποία ξεκίνησε στα µέσα Ιουνίου του 2014 και τελείωσε 

στα µέσα Σεπτεµβρίου του ιδίου χρόνου. Ως βάση χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο ήδη 

εφαρµοσµένο σε παρόµοιες ερευνητικές εργασίες (π.χ. στην Ελλάδα η διπλωµατική εργασία 

Παναγιώτη Καραστάθη 2012, ενώ πληροφορίες για άλλες έρευνες εκτός Ελλάδος θα βρείτε 

στο παράρτηµα Β). Ωστόσο έπρεπε να υπάρξει προσανατολισµός στα δικά µας ερευνητικά  

ερωτήµατα και επιπλέον εµπλουτισµός ώστε το ερωτηµατολόγιο να καλύψει όλους τους 

παράγοντες σε επίπεδο τάξης και όλες τις διαστάσεις.(π.χ. έπρεπε να προστεθούν ερωτήσεις µε 

στόχο τη µέτρηση της διαφοροποίησης ώστε να συγκεντρωθούν πληροφορίες σχετικές µε την 

έρευνά µας). Γι’ αυτό το λόγο δηµιουργήθηκαν πίνακες µε τις ιδιαιτερότητες του κάθε 

παράγοντα, βάσει των διαστάσεών του, ώστε να υπάρξει κοινό πλαίσιο συζήτησης και 

παράλληλα να καλυφθούν όσο το δυνατόν περισσότερες όψεις σε ένταση και έκταση. Στη 

συνέχεια παρατίθεται τµήµα του πίνακα ορισµών των παραγόντων. Εδώ φαίνεται ο πίνακας 

των Ερωτήσεων: 

παράγοντας/ 

διάσταση 

συχνότητα εστίαση στάδιο ποιότητα διαφοροποίηση 

Ερωτήσεις Αριθµός 

ερωτήσεων. 

Χρόνος αναµονής 

της κάθε 

απάντησης 

Απαιτείται 1 

Απλή απάντηση 

Απαιτούνται  

επεξηγήσεις 

 

Σε ποια φάση 

υποβάλλεται; 

Πόσο διαρκεί η 

διαδικασία 

ανάµεσα σε 

ερωτήσεις; 

Οι µαθητές 

καταλαβαίνουν τι 

απαιτείται από 

αυτούς; Ελέγχονται 

όλες οι απαντήσεις; 

∆ίνονται 

περισσότερες 

διευκρινήσεις; 

Αν µια ερώτηση 

δεν είναι 

κατανοητή σε 

οµάδα µαθητών 

αλλάζει τη 

διατύπωση; 

∆ίνει πιο 

 εύκολες 

ερωτήσεις; 

 
Παράλληλα κάθε πίνακας συνοδεύτηκε από σειρά προτεινόµενων ερωτήσεων µε σαφή 

στόχο τη µέτρηση διαστάσεων. Ωστόσο αποδείχθηκε αρκετά περίπλοκο να βρεθούν: 

1) Ερωτήσεις που να έχουν έναν απλό στόχο 

2) Ερωτήσεις που να µη θίγουν ευαίσθητα προσωπικά δεδοµένα 

3) Ερωτήσεις που να µην εκφράζουν υποκειµενική γνώµη αλλά µόνο παρατηρήσεις του 

µαθητή για το µάθηµα 

4) Ερωτήσεις που όσο είναι εφικτό να εκφράζουν κατάφαση 
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Έτσι δηµιουργήθηκε µια τράπεζα ερωτήσεων µε πολλές συζητήσεις γύρω από τη φύση 

και την ποιότητά τους, από τις οποίες, στις αρχές του σχολικού έτους το Σεπτέµβριο 2014, 

επιλέχθηκαν 72. 

Η µορφή που τελικά αποφασίστηκε να έχουν οι ερωτήσεις ήταν της κλίµακας Likert, 

της πιο απλής και διαδεδοµένης κλίµακας που έχει στόχο τη µέτρηση στάσεων και 

απόψεων των υποκειµένων, που καλούνται να επιλέξουν µια από τις πιο δυνατές 

απαντήσεις σταθερής µορφής, σε σύνολο ερωτηµάτων αντιπροσωπευτικών του προς 

µελέτη προβλήµατος. Οι απαντήσεις εκφράζουν το µέγεθος συµφωνίας ή διαφωνίας σε µια 

δήλωση, χωρίς όµως να είµαστε απόλυτα σίγουροι για το αν τα διαστήµατα µεταξύ τους 

είναι ίσα. Ωστόσο το δικό µας ερωτηµατολόγιο βασίστηκε σε ήδη δοκιµασµένο 

ερωτηµατολόγιο. 

Στο ερωτηµατολόγιο δεν υπήρχαν τελικά ερωτήσεις για την εστίαση και, εξετάζοντας 

τη φύση της διάστασης, µπορεί κάποιος να αντιληφθεί το γιατί. 

Η εστίαση είναι διάσταση στενά συνδεδεµένη µε την εξειδίκευση του στόχου και κατά 

συνέπεια θα απαιτούσε παρατήρηση της διδασκαλίας του καθηγητή µέσα στην τάξη και όχι 

περιγραφή από µαθητές. Σαφέστατα τότε θα εξασφαλίζαµε µεγαλύτερο ποσοστό ερµηνείας, 

αλλά όπως ήδη έχουµε εξηγήσει, η επικείµενη αξιολόγηση είχε δηµιουργήσει αρκετή 

καχυποψία στους καθηγητές και, ακόµα και κάτω από συνθήκες προσωπικής φιλίας, είναι 

παράδοξο να ζητήσεις να παρακολουθήσεις µάθηµα συναδέλφου όταν µάλιστα δε 

νοµιµοποιείσαι µε κάποιον τρόπο (για παράδειγµα σε πειραµατικό σχολείο, όπου θα ήταν 

πιο εύκολη η πρόσβαση αλλά πιθανότατα η ποιότητα διδασκαλίας του καθηγητή και η 

διαχείριση της τάξης του είναι πάνω από το µέσο όρο που επιδιώξαµε να έχουµε). 

Το ερωτηµατολόγιο του καθηγητή δηµιουργήθηκε σε πλήρη αντιστοιχία µε αυτό του 

µαθητή για τους λόγους που εξηγήθηκαν παραπάνω. 

Παραθέτουµε και τα δύο ερωτηµατολόγια στο παράρτηµα Α, καθώς και λίστα ερευνών 

κατά την οποία χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο που αναφέρουµε, ως βάση του δικού 

µας, στο παράρτηµα Β. 

Τα ερωτηµατολόγια µοιράστηκαν στις τάξεις από τους καθηγητές µετά από γραπτές 

οδηγίες που τους δόθηκαν για την κωδικοποίηση, τον απαιτούµενο χρόνο και το προφορικό 

αίτηµα να απαντηθούν στη διδακτική ώρα και όχι να µεταφερθούν στο σπίτι, οπότε θα ήταν 

πιθανό να υπάρξουν θετικές ή αρνητικές παρεµβάσεις από τους γονείς. Εξάλλου θελήσαµε 

να έχουµε τη συνεργασία των διδασκόντων µε καθεστώς πλήρους διαφάνειας και 

εµπιστοσύνης, πράγµα που πετύχαµε 100%. Οι συµµετέχοντες συνεργάστηκαν σε όλες τις 

φάσεις και άφησαν τους µαθητές τους ελεύθερους να εκφραστούν όπως φαίνεται και από 

τις παρατηρήσεις των µαθητών, τις καταγεγραµµένες στα ερωτηµατολόγια. Το µόνο για το 

οποίο δυσανασχέτησαν ήταν το γεγονός του χρόνου που απαιτήθηκε για τη συµπλήρωσή 

τους από τους µαθητές. 

  

                     Ημερολόγιο  ενεργειών για τη συγκέντρωση των στοιχείων 
Η πρώτη δοκιµή του ερωτηµατολογίου έγινε στις αρχές Οκτωβρίου σε ολιγοµελές 

φροντιστηριακό τµήµα της Α΄ Λυκείου και τα αποτελέσµατα υπήρξαν άκρως ενθαρρυντικά 

δεδοµένου ότι όλες οι ερωτήσεις απαντήθηκαν χωρίς απορίες, αµφιβολίες ή σχόλια. 

Σε δεύτερη φάση, στις αρχές Νοεµβρίου, διενεργήθηκε πιλοτική έρευνα σε Λύκειο του 

Ηρακλείου µε συµµετέχοντες τρεις καθηγητές και 155 µαθητές. Η επεξεργασία των 

στοιχείων έγινε µε το πρόγραµµα IBM SPSS statistics ωστόσο η πιλοτική έδειξε αρκετά 

µειονεκτήµατα στον σχεδιασµό της και στην κωδικοποίηση και ταυτόχρονα έγινε φανερό 

το γεγονός ότι στην έρευνα θα έπρεπε να συµµετέχουν πάνω από 10 καθηγητές και κατά 

συνέπεια πολύ περισσότεροι µαθητές ώστε να µπορεί να γίνει παραγοντική ανάλυση. 
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∆ύο από τους συµµετέχοντες καθηγητές πήραν µέρος και στην τελική έρευνα µόνο που 

κωδικοποιήθηκαν µε ιδιαίτερο τρόπο ώστε να είναι αναγνωρίσιµοι σε περίπτωση 

προβληµάτων. 

Και στην τελική έρευνα η επεξεργασία των στοιχείων έγινε µε το πρόγραµµα SPSS ενώ 

τα γραφικά δηµιουργήθηκαν µε το πρόγραµµα Excel  

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε από τις 8 έως 19 ∆εκεµβρίου οπότε και συνελέγησαν τα 

ερωτηµατολόγια από τα προαναφερθέντα σχολεία,7 Γυµνάσια και 1 Λύκειο, από το οποίο 

υπήρχαν ήδη τα στοιχεία της πιλοτικής για δύο από τους τρεις καθηγητές. 

 
 

                                                      Η κωδικοποίηση 
Είχε ζητηθεί από τον καθηγητή να δηλώσει µε κωδικό το συνεργάσιµο τµήµα του και το µη 

συνεργάσιµο αντίστοιχα. Έτσι ο καθηγητής κωδικοποιούσε τον εαυτό του µε έναν κωδικό (για 

παράδειγµα Κ1,Κ2 ) ο οποίος είχε συµφωνηθεί µε τους υπόλοιπους συµµετέχοντες 

συναδέλφους του σχολείου, ενώ στο σύστηµα καταχωρείτο λαµβάνοντας έναν αύξοντα αριθµό, 

από το 1 έως το 14, ο οποίος συνόδευε αντίστοιχα και τον κωδικό κάθε δικού του µαθητή. 

Ταυτόχρονα ο καθηγητής δήλωνε το συνεργάσιµο τµήµα του µε τον κωδικό για παράδειγµα, 

Β1 (δηλαδή τάξη ∆ευτέρα, τµήµα συνεργάσιµο) και το µη συνεργάσιµο µε τον κωδικό Β2 (που 

σηµαίνει τάξη ∆ευτέρα, τµήµα µη συνεργάσιµο). Στο σύστηµα το συνεργάσιµο τµήµα 

καταχωρείτο µε τον αριθµό 1 και το µη συνεργάσιµο µε τον αριθµό 2, αριθµοί που συνόδευαν 

τους αντίστοιχους κωδικούς των µαθητών. 

Ως συνεργάσιµο ορίστηκε το τµήµα το οποίο στην πλειοψηφία των περιπτώσεων πειθαρχεί 

στο διδακτικό συµβόλαιο, το προσυµφωνηµένο µε τον καθηγητή, ή τουλάχιστον 

συµµορφώνεται µε τους κανόνες της τάξης, ενώ ως µη συνεργάσιµο ορίστηκε το τµήµα το 

οποίο στην πλειοψηφία των περιπτώσεων δεν πειθαρχεί στους κανόνες της τάξης, ανεξαρτήτως 

λόγων οι οποίοι, ως γνωστό, µπορεί να είναι πολλοί και διαφορετικοί.(π. χ παραβατικές 

συµπεριφορές , µαθησιακές δυσκολίες, υπερκινητικότητα, διάσπαση προσοχής, συµπεριφορά 

εκπαιδευτικού κλπ). 

Έγινε προσπάθεια ο καθηγητής να συµµετέχει µε τµήµατα της ίδιας τάξης αν και αυτό δεν 

κατέστη παντού εφικτό. Ωστόσο στις ελάχιστες περιπτώσεις που είχαµε τµήµατα από 

διαφορετικές τάξεις, φροντίσαµε ώστε να είναι από γειτονικές τάξεις.(π.χ.Α΄ τάξη, Β΄ τάξη). 

Επίσης άλλο χαρακτηριστικό της κωδικοποίησης των µαθητών είναι ο ατοµικός τους αύξων 

αριθµός καθώς και ο κωδικός ποιότητας τµήµατος ο οποίος χαρακτηρίζεται από το 1 

(συνεργάσιµο τµήµα) ή το 2 (µη συνεργάσιµο τµήµα). 

Τελικά η κωδικοποίηση των µαθητών είχε ως εξής: 

ποιότητα προέρευνα θέση καθηγητής τάξη µαθητής 
∆ηλώνει την 
ποιότητα 
τµήµατος 
1(συνεργάσιµο)
2(µη 
συνεργάσιµο) 

0 για µη 
συµµετοχή 
στην προέρευνα 
1 για συµµετοχή 
στην προέρευνα 

0 καθηγητής 
1 µαθητής 

1 έως 14 
αύξων  
αριθµός  
καθηγητή 

1 έως 28 
αύξων  
αριθµός 
τάξης 
 

1 έως 641 
αύξων 
αριθµός 
µαθητή 

 
  
Για παράδειγµα  ο κωδικός 1-0-1-13-26-520 σηµαίνει ότι ο µαθητής ανήκει στο συνεργάσιµο 

τµήµα αριθµός 26 του καθηγητή 13, που δε συµµετείχε στην πιλοτική έρευνα, και έχει αύξοντα 

αριθµό 520. 

Η παραπάνω κωδικοποίηση επέτρεψε την ευέλικτη επεξεργασία των στοιχείων και κυρίως 

την εξαγωγή συµπερασµάτων. 
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                   Η Επεξεργασία των αποτελεσμάτων 
                                              Ανάλυση ∆ιασποράς ANOVA 

 

Πρώτο στάδιο επεξεργασίας ήταν η ανάλυση των ερωτήσεων µε Ανάλυση ∆ιασποράς 

 ( ANOVA ), προκειµένου να ελεγχθεί η στατιστική σηµαντικότητα και η γενικευσιµότητα 

των απαντήσεων σε σχέση µε τον καθηγητή και µε την τάξη. 

Η Ανάλυση ∆ιασποράς έχει ως στόχο να δείξει πόσο διάσπαρτες είναι οι τιµές σε σχέση µε 

το µέσο όρο, ανεξαρτήτως δείγµατος. Η ΑΝOVA είναι ανάλυση ταυτόχρονα : 

α) within groups: ύπαρξη διαφορών µέσα στις οµάδες 

β) between groups: ύπαρξη διαφορών από οµάδα σε οµάδα. 

Η παραπάνω διαδικασία είναι απαραίτητη αν θέλουµε να είµαστε βέβαιοι ότι υπάρχει 

οµοιογένεια απαντήσεων µέσα στην οµάδα αλλά και µεταξύ των οµάδων ώστε να 

δικαιούµαστε να κάνουµε συγκρίσεις των µέσων όρων των οµάδων. Η ANOVA µας εφοδιάζει 

µε το δείκτη : 

� =
������� 	
��� (��ά���� �� ��ά���)

���ℎ�� 	
��� (������ !ά ��� ��ά���)
 

Οι περιορισµοί που ισχύουν ώστε να είµαστε σίγουροι ότι το αποτέλεσµά µας είναι στατιστικά 

σηµαντικό, είναι : � ≥ 1,9   !�        < 0,05 (σφάλµα). 

Με αυτή την πρώτη ανάλυση είχαµε τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

         Πίνακας 1  
 Οι τιµές του στατιστικού κριτηρίου F και το επίπεδο σηµαντικότητας του σφάλµατος p 

που προέκυψαν από την ανάλυση διασποράς (ANOVA) της κάθε ερώτησης του 

ερωτηµατολογίου σε επίπεδο εκπαιδευτικού και σε επίπεδο τάξης. 

 

∆ηλώσεις F (καθηγητής) p F (τάξη) p 
Q1 6,496 0,001 4,430 0,001 
Q2 5,162 0,001 4,205 0,001 
Q3 3,326 0,001 2,863 0,001 
Q4 5,374 0,001 3,239 0,001 
Q5 2,604 0,002 1,560 0,036 
Q6 1,567 0,090 1,943 0,003 
Q7 2,063 0,015 1,397 0,089 
Q8 1,617 0,076 2,987 0,001 
Q9 7,277 0,001 4,291 0,001 
Q10 2,909 0,001 2,465 0,001 
Q11 3,051 0,001 2,096 0,001 
Q12 1,473 0,122 1,523 0,045 
Q13 1,002 0,448 1,158 0,267 
Q14 2,197 0,009 2,082 0,001 
Q15 5,992 0,001 3,823 0,001 
Q16 1,727 0,052 1,087 0,348 
Q17 1,996 0,019 1,426 0,076 
Q18 4,396 0,001 3,617 0,001 
Q19 23,605 0,001 13,409 0,001 
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∆ηλώσεις F (καθηγητής) p F (τάξη) p 
Q20 1,933 0,024 1,616 0,026 
Q21 14,759 0,001 7,720 0,001 
Q22 1,328 0,191 1,571 0,034 
Q23 1,917 0,026 1,910 0,004 
Q24 7,872 0,001 5,383 0,001 
Q25 5,675 0,001 3,390 0,001 
Q26 8,745 0,001 6,077 0,001 
Q27 4,004 0,001 4,076 0,001 
Q28 2,630 0,001 2,176 0,001 
Q29 4,463 0,001 3,052 0,001 
Q30 3,990 0,001 3,624 0,001 
Q31 3,123 0,001 2,255 0,001 
Q32 1,864 0,031 2,485 0,001 
Q33 7,645 0,001 4,551 0,001 
Q34 3,617 0,001 2,517 0,001 
Q35 2,493 0,003 1,565 0,035 
Q36 3,961 0,001 2,910 0,001 
Q37 2,509 0,002 1,733 0,013 
Q38 1,964 0,021 1,368 0,103 
Q39 8,065 0,001 7,497 0,001 
Q40 5,183 0,001 3,944 0,001 
Q41 7,877 0,001 6,416 0,001 
Q42 7,213 0,001 6,102 0,001 
Q43 1,452 0,131 1,798 0,008 
Q44 6,765 0,001 5,604 0,001 
Q45 6,135 0,001 3,841 0,001 
Q46 6,591 0,001 4,437 0,001 
Q47 2,420 0,003 1,948 0,003 
Q48 1,378 0,165 0,909 0,599 
Q49 2,215 0,008 1,685 0,017 
Q50 6,382 0,001 3,908 0,001 
Q51 2,528 0,002 2,278 0,001 
Q52 3,780 0,001 2,316 0,001 
Q53 3,280 0,001 2,513 0,001 
Q54 3,470 0,001 2,500 0,001 
Q55 5,801 0,001 4,123 0,001 
Q56 3,103 0,001 2,758 0,001 
Q57 4,942 0,001 2,970 0,001 
Q58 4,269 0,001 2,754 0,001 
Q59 2,059 0,015 1,730 0,013 
Q60 3,798 0,001 2,791 0,001 
Q61 2,924 0,001 1,967 0,003 
Q62 2,616 0,001 1,957 0,003 
Q63 4,184 0,001 2,887 0,001 
Q64 2,190 0,009 2,050 0,001 
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∆ηλώσεις F (καθηγητής) p F (τάξη) p 
Q65 3,516 0,001 2,491 0,001 
Q66 7,909 0,001 4,681 0,001 
Q67 7,660 0,001 7,398 0,001 
Q68 4,932 0,001 3,122 0,001 
Q69 3,955 0,001 2,947 0,001 

 
 Παρατηρώντας τον πίνακα 1 εύκολα διαπιστώνουµε ότι ο δείκτης F είναι µεγαλύτερος 

στις 61 από τις 69 περιπτώσεις στο πεδίο του εκπαιδευτικού. Αυτό σηµαίνει ότι τα 

αποτελέσµατα είναι καλύτερα σε επίπεδο εκπαιδευτικού παρά σε επίπεδο τάξης. 

Από την παραπάνω ανάλυση σε επίπεδο εκπαιδευτικού υπάρχουν 8 ερωτήσεις µη στατιστικά 

σηµαντικές και ορισµένες εξ αυτών µη γενικεύσιµες.Στον πίνακα 2 µπορούµε να δούµε 

στατιστικά στοιχεία αυτών των ερωτήσεων ανάλογα µε το πώς απαντήθηκαν.  

 

Πίνακας 2  

Στατιστικά στοιχεία των στατιστικά µη σηµαντικών ερωτήσεων σε επίπεδο καθηγητή 

ανάλογα µε το πώς απαντήθηκαν. Οι απαντήσεις δόθηκαν βάσει της κλίµακας Likert µε την 

παρακάτω σηµασία τιµών: 1= Ποτέ, 2= Σπάνια, 3= Μερικές φορές, 4= Συχνά, 5= Σχεδόν 

πάντα. 

 

 Ερωτήσεις Μέσος όρος 
Τυπική 

απόκλιση 

Ελάχιστη  

τιµή 

Μέγιστη 

τιµή 

6. 
Ο/η καθηγητής/-τρια δίνει 

ευκολότερες ασκήσεις σε πιο 

αδύνατους µαθητές 

1,51 0,951 1 5 

  8. 
Στο τέλος του µαθήµατος λύνουµε 

ασκήσεις στην τάξη που αφορούν 

το µάθηµα της ηµέρας που κάναµε  

3,70 1,232 1 5 

12. 

Οι περισσότερες ερωτήσεις που 

µας κάνει ο/η καθηγητής/- τρια, 

ζητούν να δώσουµε µια απάντηση 

και όχι να εξηγήσουµε τον τρόπο 

που βρήκαµε την απάντηση 

2,14 1,134 1 5 

13. 

Ο/η καθηγητής/- τρια µας δείχνει 

τεχνικές για τη λύση προβληµάτων 

και στην αρχή και στο τέλος του 

µαθήµατος 

3,70 1,105 1 5 

16. 

Ο/η καθηγητής/- τρια δίνει σε 

κάποιους µαθητές περισσότερες 

ασκήσεις, από αυτές που δίνει 

στους υπόλοιπους. 

1,15 0,574 1 5 
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22. 

Την ώρα του µαθήµατος γίνονται 

συζητήσεις µεταξύ καθηγητή 

µαθητών που αφορούν το µάθηµα 

4,03 1,034 1 5 

43 

Ο/Η καθηγητής/-τρια εφαρµόζει 

διαφορετικούς τρόπους για να 

περιορίσει τους µαθητές που 

αναστατώνουν την τάξη 

3,11 1,206 1 5 

48. 

Όταν δηµιουργηθεί κάποιο 

επεισόδιο την ώρα του µαθήµατος, 

ο/η καθηγητής/-τρια αµέσως 

αφήνει το µάθηµα κι επιχειρεί να 

λύσει το θέµα 

3,31 1,221 1 5 

  
 Οι τυπικές αποκλίσεις των ερωτήσεων εµφανίζονται µεγάλες. Ωστόσο αν προσέξουµε 

τις ερωτήσεις 6 και 16 διαπιστώνουµε ότι εµφανίζουν µικρές αποκλίσεις και επιπλέον έχουν 

απαντηθεί από το σύνολο των µαθητών (Ν = 641). Εποµένως δεν υπάρχει πρόβληµα 

γενικευσιµότητας για τις συγκεκριµένες ερωτήσεις. Συµπτωµατικά και οι δύο ερωτήσεις 

εξετάζουν τη διαφοροποίηση και από το χαµηλό µέσο όρο, κοντά στο 1, οι καθηγητές δε 

φαίνεται να διαφοροποιούνται όταν έχουν να αντιµετωπίσουν τις ανάγκες ιδιαίτερων οµάδων 

µέσα στην τάξη είτε πρόκειται για αδύνατους µαθητές στο µάθηµα των µαθηµατικών είτε 

πρόκειται για δυνατούς µαθητές. Αυτό παρατηρείται και από τη χαµηλή  τιµή του κριτηρίου F 

που εµφανίζουν οι δύο ερωτήσεις στον πίνακα 1,.όπου διαπιστώνουµε ότι το « µεταξύ των 

οµάδων» είναι µικρό σε σχέση µε το «εσωτερικά των οµάδων». Οι µαθητές προερχόµενοι από 

δύο τµήµατα του κάθε εκπαιδευτικού, ένα συνεργάσιµο και ένα µη συνεργάσιµο, εκφράζουν 

την ίδια άποψη για τον εκπαιδευτικό τους και παρατηρούν τα ίδια πράγµατα. Κατά συνέπεια 

µπορούµε να συµπεράνουµε τη µη διαφοροποίηση του εκπαιδευτικού όταν αλλάζει τάξη 

διδασκαλίας και τη µη προσαρµογή του στις ανάγκες του τµήµατος.  

 Επίσης µια ερώτηση που είναι γενικεύσιµη σε επίπεδο τάξης αλλά όχι σε επίπεδο 

εκπαιδευτικού είναι η ερώτηση 8, όπου πάλι λόγω της τιµής του κριτηρίου F στο αντίστοιχο 

πεδίο οι µαθητές και των δύο τµηµάτων του εκπαιδευτικού διαφοροποιούνται στο ότι ο 

καθηγητές, τουλάχιστον οι περισσότεροι, λύνουν ασκήσεις στο τέλος του µαθήµατος για να 

επαναλάβουν το µάθηµα της ηµέρας. Σηµαντική και επιτυχής, αν κρίνουµε από το µέσο όρο, η 

διαφοροποίηση του καθηγητή που σχετίζεται µε τη φάση την οποία ο ίδιος επιλέγει ως 

εµπέδωση των εννοιών από τους µαθητές. Πιθανότατα αυτή η φάση δεν είναι ίδια σε 

συνεργάσιµα και µη συνεργάσιµα τµήµατα. 

 Από τους 641 µαθητές υπήρξαν 12 που δεν απάντησαν την ερώτηση 13 και µάλλον 

είχαν δίκιο διότι δεν είναι πάντα κατανοητό τι είδους τεχνικές για τη λύση προβληµάτων θα 

χρησιµοποιούσε ο καθηγητής µε την έναρξη του µαθήµατος και τι είδους τεχνικές στο τέλος. 

Οι µαθητές δυσκολεύονται να κατανοήσουν τι τους ζητάει η ερώτηση. Εποµένως πρόκειται για 

ερώτηση µη γενικεύσιµη. 

Αν επιχειρήσουµε µια ερµηνεία των αποτελεσµάτων θα παρατηρήσουµε ότι υπάρχουν 

συνολικά 5 ερωτήσεις, στατιστικά µη σηµαντικές και για τα δύο πεδία, καθηγητή και τάξης. 

Αναλύοντας τη φύση των ερωτήσεων 12,13,22,43,48,διακρίνουµε µια ασάφεια που 

αναπόφευκτα οδηγεί στο συµπέρασµα της στατιστικά σηµαντικής έννοιας αλλά µε «ασαφή 

διατύπωση». 

Για παράδειγµα θα είχε ενδιαφέρον να εξειδικεύσουµε τα είδη των ερωτήσεων της 

καθηγήτριας στην ερώτηση 12, να εξειδικεύσουµε το είδος των τεχνικών που διδάσκει ο 
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καθηγητής στην αρχή και στο τέλος του µαθήµατος στην ερώτηση 13,να διευκρινίσουµε το 

είδος των συζητήσεων που γίνονται µεταξύ καθηγητών και µαθητών για το µάθηµα στην 

ερώτηση 22, να εξηγήσουµε τους διαφορετικούς τρόπους που εφαρµόζει ο καθηγητής για να 

συνετίσει τους απειθάρχητους µαθητές στην ερώτηση 43 και τέλος, το είδος των επεισοδίων 

υπό το καθεστώς των οποίων ο καθηγητής µπορεί να παρατήσει το µάθηµα ώστε να ασχοληθεί 

µε την τάξη του στην ερώτηση 48. 

Όλες λοιπόν αυτές οι σηµαντικές ερωτήσεις ίσως θα έπρεπε να διατυπωθούν διαφορετικά 

ώστε να είναι στατιστικά γενικεύσιµες. Επιπλέον στις συγκεκριµένες ερωτήσεις ίσως βοηθήσει 

η έµφαση στη διάσταση της εστίασης, η οποία απουσιάζει από το ερωτηµατολόγιό µας, καθώς 

και η παρατήρηση µέσα στην τάξη. 

Από την άλλη οι ερωτήσεις που δεν παρουσιάζουν στατιστική σηµαντικότητα για την τάξη 

αλλά είναι σηµαντικές για τον καθηγητή, θα µπορούσαν να ερµηνευθούν µε διαφορετικούς 

τρόπους. Σε γενικές γραµµές έχουν να κάνουν µε χειρισµούς του καθηγητή και τεχνικές 

λεπτοµέρειες του επαγγέλµατός του, χωρίς κατ’ ανάγκη να γίνονται σαφείς στην τάξη. 

Aggregation 
Το Aggregation είναι µια σηµαντική διαδικασία µε την οποία έχουµε τον µέσο όρο των 

απαντήσεων των µαθητών για τον καθηγητή τους σε κάθε δήλωση. 

Μετά τα ικανοποιητικά αποτελέσµατα της ανάλυσης διασποράς, δεδοµένου ότι η τάξη 

ενεργεί σαν οµάδα, έπρεπε τώρα η τάξη να «βαθµολογήσει» τον καθηγητή σαν να είναι ένας 

απλός µαθητής. ∆ηµιουργήθηκε λοιπόν µε αυτό τον τρόπο ένα αρχείο που περιείχε αυτήν 

ακριβώς την αξιολόγηση του καθηγητή από τους µαθητές του. 

∆εν είχε νόηµα να δούµε ποιος καθηγητής εµφανίζει την υψηλότερη βαθµολογία σε κάθε 

ερώτηση από τις 72, διότι ο σκοπός της έρευνας δεν εξυπηρετείται από κάτι τέτοιο. Σκοπός 

ήταν να δούµε τα συνολικότερα αποτελέσµατα των καθηγητών σε σχέση µε τους παράγοντες 

αποτελεσµατικότητας, όπως αυτοί προέκυψαν από την παρακάτω παραγοντική ανάλυση. 

 

Η παραγοντική ανάλυση 

ΠΑ είναι µια στατιστική τεχνική η οποία χρησιµοποιείται για να εντοπίζει ή να 

επιβεβαιώνει την ύπαρξη ενός σχετικά µικρού αριθµού παραγόντων, οι οποίοι µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν για να αναπαραστήσουν σχέσεις ανάµεσα σε σύνολα πολλών 

αλληλοσυσχετιζόµενων µεταβλητών. Σκοπός της η απλοποίηση, η περιγραφή και η 

κατανόηση πολύπλοκων φαινοµένων ή συνόλων δεδοµένων ώστε να φτάσουµε 

αποτελεσµατικά στην τελική τους ερµηνεία και στις συσχετίσεις των µεταβλητών τους. 

Ωστόσο η χρήση της παραγοντικής ανάλυσης, χωρίς ουσιαστική κατανόηση, ενέχει 

πολλούς κινδύνους, ιδιαίτερα στον τοµέα των κοινωνικών επιστηµών. 

Η παραγοντική ανάλυση εµφανίζει ένα εύρος πολλαπλών χρήσεων όπως: 

• Ελαχιστοποίηση, ταξινόµηση και περιγραφή δεδοµένων 

• Εντοπισµός παραγόντων και αλληλεξαρτήσεων 

• Εντοπισµός της δοµής ενός πεδίου 

• Μετασχηµατισµός δεδοµένων (factor scores) 

• Κατάταξη ατόµων ή οµάδων 

• Έλεγχος υποθέσεων 

• ∆ιερεύνηση πεδίου και εξαγωγή θεωριών 

• Χαρτογράφηση προσωπικότητας και συµπεριφοράς. 

Η έρευνά µας πληροί τις προϋποθέσεις παραγοντικής ανάλυσης εφόσον 

οι προσπάθειές µας ήσαν να εξασφαλίσουµε:   
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Ισοδιαστηµική κλίµακα, τυχαία δειγµατοληψία, ετερογενή πληθυσµό 

και µέγεθος δείγµατος µεγαλύτερο από 100. 
Έχοντας ετοιµάσει µιαν αρχική κατηγοριοποίηση των ερωτήσεων µε τη βοήθεια των 

πρώτων µας πινάκων και ερωτηµατολογίων, όπου η κάθε ερώτηση χαρακτηρίστηκε από τη 

διάσταση που κλήθηκε να µετρήσει και τον παράγοντα στον οποίο θεωρητικά ανήκε, έπρεπε 

τώρα να γίνει διερευνητική παραγοντική ανάλυση, διαδικασία απαιτητική που όµως 

επιβεβαιώνει ή απορρίπτει τις εικασίες µας, τις σχετικές µε το αν και κατά πόσον ισχύει το 

µοντέλο µας. 

Έπειτα από πλήθος δοκιµών ώστε να έχουµε το µεγαλύτερο δυνατό ποσοστό 

ερµηνευόµενης διασποράς, καταλήξαµε σε οκτώ παράγοντες, όπως είχαµε υποθέσει αρχικά, 

µόνο που στην προσπάθειά µας για την καλύτερη δυνατή λύση κάποιοι παράγοντες 

αναλύθηκαν σε υποπαράγοντες µε τη βοήθεια της διαδικασίας περιστροφής (Rotation) η οποία 

κρίθηκε αναγκαία ώστε να φανεί σε ποιόν υποπαράγοντα ανήκει κάθε µεταβλητή-ερώτηση, 

διότι η µεταβλητή σχετίζεται µε ένα µόνο παράγοντα ή µε ένα µικρό σύνολο παραγόντων. Στην 

πορεία αυτής της διαδικασίας το συνολικό ποσοστό ερµηνευόµενης διασποράς παραµένει το 

ίδιο, ενώ µεταβάλλονται οι φορτίσεις που έχει ο παράγοντας σε κάθε µεταβλητή και κατά 

συνέπεια το ποσοστό διασποράς που ερµηνεύει ο κάθε παράγοντας.  

Από τη διαδικασία περιστροφής επελέγη η ορθογώνια περιστροφή Varimax η οποία είναι 

και η πιο διαδεδοµένη, διότι απλοποιεί τους παράγοντες, ενώ οι φορτίσεις των µεταβλητών για 

κάθε παράγοντα, ανάγονται είτε στη µεγαλύτερη τιµή τους είτε σε τιµή κοντά στο µηδέν. Με 

αυτόν τον τρόπο οι παράγοντες  και οι φορτίσεις αναλύονται στους παρακάτω πίνακες. 

    

 

 

Πίνακας 3 (Παράγοντας Προσανατολισµού) 

Περιλαµβάνει ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις για τον 

παράγοντα καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσον ερµηνεύει ο παράγοντας 

τα αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται η ιδιοτιµή και το 

ποσοστό ερµηνείας για τον παράγοντα του Προσανατολισµού. 

 

 Ερωτήσεις Factor                 h
2 

11. Ο/Η καθηγητής/τρια µας εξηγεί το σκοπό που έχει µια 

νέα µέθοδος λύσης προβλήµατος που µας διδάσκει στην 

τάξη 

 

 0,691 

 

 0,478 

68. O/H καθηγητής/τρια στην αρχή του µαθήµατος µας 

εξηγεί σε τι χρησιµεύει το µάθηµα που πρόκειται να 

γίνει 

 

 0,773 

 

 0.598 

5. Όταν κάνω µια άσκηση, γνωρίζω για ποιο λόγο την 

κάνω και τι προσπαθώ να πετύχω 

 

 0,652 

 

 0,425 

 Ιδιοτιµή  1,501  

 Ποσοστό ερµηνείας %   50,020  

 

 

Παρατηρούµε στην 2
η
 στήλη την ερώτηση όπως ακριβώς υπήρχε στο ερωτηµατολόγιο των 

µαθητών. Στην 3
η  

 στήλη παρατηρούµε τις φορτίσεις που έχουν οι ερωτήσεις. Αυτές είναι µια 

ένδειξη που µας οδηγεί στο να καταλάβουµε ποιες ερωτήσεις ανήκουν σε ποιον υποπαράγοντα. 

Η 4
η
 στήλη (h) αναφέρεται στο κατά πόσο ερµηνεύει αυτός ο παράγοντας τα αποτελέσµατα της 

αντίστοιχης ερώτησης. 



     

36 

 

Η ιδιοτιµή είναι το άθροισµα των τετραγώνων των επιµέρους φορτίσεων και τέλος 

διαιρώντας την ιδιοτιµή µε το πλήθος των ερωτήσεων βρίσκουµε το ποσοστό της 

ερµηνευόµενης διασποράς, δηλαδή πόσο τοις εκατό ερµηνεύει ο εκάστοτε παράγοντας από τα 

αποτελέσµατα. Σκοπός µας είναι µετά την διαδικασία της Παραγοντικής Ανάλυσης να βρούµε 

παράγοντες των οποίων οι ερωτήσεις θα έχουν το µεγαλύτερο δυνατό ποσοστό ερµηνείας που 

εδώ είναι 50,02%. Ας λάβουµε υπόψη µας ότι παράγοντας όπως ο Προσανατολισµός είναι κάτι 

που στη χώρα µας δεν επισηµαίνεται παρά τη σηµαντικότητά του και εποµένως αποτελεί 

στοιχείο λιγότερο αναγνωρίσιµο από άλλους παράγοντες. Εξάλλου ο δείκτης αξιοπιστίας του 

παράγοντα υπολογίσθηκε 0,5 και θεωρείται µέτριος. 

Στη συνέχεια ακολουθεί ο παράγοντας της ∆όµησης, ο οποίος αποτελεί επίσης στοιχείο 

λιγότερο αναγνωρίσιµο από άλλα. 

Πίνακας 4 (Παράγοντας ∆όµησης) 

Περιλαµβάνει ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις για 

τον κάθε υποπαράγοντα καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσο ερµηνεύει ο 

παράγοντας τα αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται η ιδιοτιµή 

και το ποσοστό ερµηνείας του κάθε υποπαράγοντα καθώς και το συνολικό ποσοστό ερµηνείας 

για τον παράγοντα της ∆όµησης. 

 
                     Ερώτηση F1 F2 h2 

  7.
Γνωρίζω κάθε φορά σε πoιό µέρος του µαθήµατος  

(αρχή, µέση ή τέλος) βρισκόµαστε. 

 
0,697 

 
-0,170 

 
0,515 

37. 

Ο/Η καθηγητής/τρια µας επαναφέρει στην πορεία  

του µαθήµατος όταν έχουµε ξεφύγει απ’ τον αρχικό µας 

στόχο 

 
0,662 

 
0,168 

 
0,466 

  1 
Αρχίζουµε το µάθηµα µε απλές δραστηριότητες και  

όσο προχωρoύµε γίνονται πιο δύσκολες 

 
-0,072 

 
0,822 

 
0.682 

  2.

Ο/Η καθηγητής/ τρια µας βάζει ασκήσεις/ερωτήσεις  

στην αρχή του µαθήµατος για να ελέγξει τι έχουµε µάθει  

στο προηγούµενο µάθηµα. 

 
0,210 

 
0,577 

 
0,377 

  3.
Στην αρχή του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/ τρια συνδέει  

το µάθηµα µε τα προηγούµενα µαθήµατα. 

 
0,573 

 
0,200 

 
0,369 

 Ιδιοτιµή 1,302 1,106  

 Ποσοστό ερµηνείας % 26,040 22,129  

 Συνολικό ποσοστό ερµηνείας %  48,169  

 
Και ο παράγοντας της δόµησης είναι το ίδιο παραµεληµένος µε τον προσανατολισµό. Αυτό 

διακρίνεται στο χαµηλό ποσοστό ερµηνείας του παράγοντα . Το ίδιο χαµηλό είναι και το 

ποσοστό αξιοπιστίας –µόλις 0,34 σύµφωνα µε τον Cronbach’s Alfa. ∆ιακρίνονται δύο 

υποπαράγοντες ο πρώτος λόγω της φύσης των ερωτήσεων θεωρείται ποσοτικός και δείχνει 

πόσο συχνό είναι το στοιχείο της δόµησης στο µάθηµά µας ενώ ο δεύτερος είναι ποιοτικός και 

δείχνει πόσο καλά είναι δοµηµένο το µάθηµά µας. 

 

    

 

 

 

 

 



     

37 

 

Πίνακας 5 (Παράγοντας Ερωτήσεων)  

Περιλαµβάνουν ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις 

για τον κάθε υποπαράγοντα καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσο 

ερµηνεύει ο παράγοντας τα αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται 

η ιδιοτιµή, το ποσοστό ερµηνείας του κάθε υποπαράγοντα και το συνολικό ποσοστό ερµηνείας 

για τον παράγοντα των Ερωτήσεων 

 
        Ερωτήσεις F1 F2     h2 

55 Όταν δώσω µια λανθασµένη απάντηση, ο/η καθηγητής/-τρια µε  

βοηθά να καταλάβω το λάθος µου και να βρω τη σωστή απάντηση. 

 
 
0,816 

 
 
0,139 

 
 
0,685 

30 Όταν κάποιος µαθητής δώσει µια λανθασµένη απάντηση,  

ο/η καθηγητής/-τρια µας τον βοηθά να καταλάβει το λάθος του  

και να βρει τη σωστή απάντηση. 

 
 
0,772 

 
 
0,081 

 
 
0,603 

54. Αν δεν καταλαβαίνουµε µια ερώτηση, ο/η καθηγητής/-τρια µας τη  

λέει µε άλλο τρόπο ώστε να την καταλάβουµε. 

 
 
0,710 

 
 
0,087 

 
 
0,511 

56. Ο καθηγητής/-τρια µας, επαινεί το ίδιο όλους τους µαθητές, 

 όταν απαντούν µια ερώτηση σωστά. 

 
 
0,645 

 
 
0,200 

 
 
0,457 

36 Ο/Η καθηγητής/τρια φροντίζει να διορθώσει µια  

λανθασµένη απάντηση και εξηγεί το λάθος, χωρίς να  

µας αποπαίρνει 

 
 
0,636 

 
 
0,223 

 
 
0,454 

31 Καταλαβαίνω το στόχο κάποιας ερώτησης του/της καθηγητή/-τριας  
0,181 

 
0,760 

 
0,611 

32. Ο/Η καθηγητής/τρια υποβάλλει ερωτήσεις και στην αρχή και 

 στο τέλος του µαθήµατος. 

 
0,117 

 
0,798 

 
0,650 

 Ιδιοτιµές 2,633 1,337  

 Ποσοστό ερµηνείας % 37,616 
 

19,104%  

 Συνολικό ποσοστό ερµηνείας %  56,720  

 
Στην κατηγορία των Ερωτήσεων χρειάστηκε η διαδικασία του RΟΤΑΤΙΟΝ µε Varimax 

προκειµένου να έχουµε καθαρή λύση για τους παράγοντες οι οποίοι τελικά είναι δύο, 

ερµηνεύοντας έτσι το 56,720% της διασποράς γεγονός εξαιρετικά ικανοποιητικό. 

Εξετάζοντας τη φύση των ερωτήσεων που υποστηρίζουν τον κάθε υποπαράγοντα, θα 

µπορούσαµε να πούµε ότι οι δηλώσεις 55, 30, 54, 56, 36 συνηγορούν υπέρ της σαφήνειας των 

ερωτήσεων και του τρόπου υποστήριξης της ερώτησης από τον καθηγητή, εποµένως πρόκειται 

για ποιοτική διάσταση των Ερωτήσεων.  

Οι δηλώσεις 31 και 32 συνηγορούν υπέρ της καταλληλότητας των ερωτήσεων σχετικά µε 

το πόσο είναι επιτυχείς στην κατανόησή τους και στη χρονική τους τοποθέτηση, κατά συνέπεια 

θα µπορούσαµε να µιλήσουµε για µια όψη του ποσοτικού παράγοντα ερωτήσεων. Ο δείκτης 

αξιοπιστίας του παράγοντα υπολογίζεται στο 0,76 και θεωρείται υψηλός. 

Η ίδια ακριβώς διαδικασία χρειάστηκε και για την κατηγορία των Εφαρµογών 

Η λύση µε περιστροφή στην οποία καταλήξαµε αναλύεται στον παρακάτω πίνακα: 
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Πίνακας 6 (Παράγοντας Εφαρµογών) 

Περιλαµβάνει ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις για 

τον κάθε υποπαράγοντα καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσον ερµηνεύει ο 

παράγοντας τα αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται η ιδιοτιµή, 

το ποσοστό ερµηνείας του κάθε υποπαράγοντα, καθώς και το συνολικό ποσοστό ερµηνείας για 

τον παράγοντα των εφαρµογών. 

 
 Ερωτήσεις   F1    F2    F3      h2 

17. Ο/η καθηγητής/τρια βάζει σε κάποιους  

µαθητές διαφορετικές ασκήσεις, από αυτές που δίνει  

στους υπόλοιπους. 

 

 

 0,897 

 

 

-0,067 

 

 

 

0,017 

 

 

0,810 

16. Ο/η καθηγητής/τρια  δίνει σε κάποιους  

µαθητές περισσότερες ασκήσεις, από αυτές που δίνει  

στους υπόλοιπους. 

 

 

0,896 

 

 

-0,060 

 

 

0,058 

 

 

0,810 

6. Ο/η καθηγητής/τρια δίνει ευκολότερες ασκήσεις σε  

πιο αδύνατους µαθητές 

 

0,559 

 

0,263 

 

-0,190 

 

0,418 

 10. Ο/η καθηγητής/τρια µας βοηθά να καταλάβουµε  

πώς µπορούµε να διορθώσουµε από µόνοι µας τυχόν λάθη  

στις ασκήσεις µας 

 

 

0,063 

 

 

0,684 

 

 

0,143 

 

 

0,493 

15. Όταν ασχολούµαι µε µια άσκηση και δυσκολεύοµαι, 

 ο/η καθηγητής/-τρια έρχεται αµέσως να µε βοηθήσει.  

 
-0,040 

 
0,679 

 
0,132 

 
0,480 

23. Ο/η καθηγητής/-τρια, ενθαρρύνει συζητήσεις  

µεταξύ µαθητών σχετικές µε το µάθηµα 

 
0,094 

 
0,604 

 
-0,247 

 
0,435 

 9. Όταν διορθώνουµε τις ασκήσεις που κάναµε στο σπίτι µας, 

ο/η καθηγητής/-τρια µας, βρίσκει 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) 

 
 
 
-0,027 

 
 
 
0,595 

 
 
 
0,292 

 
 
 
0,440 

 8. Στο τέλος του µαθήµατος λύνουµε ασκήσεις στην τάξη  

που αφορούν το µάθηµα της ηµέρας που κάναµε  

 
-0,098 

 
-0,002 

 
0,754 

 
0,431 

Ν28 Στην τάξη µου, κάποιοι µαθητές κρύβουν τις ασκήσεις  

και τις απαντήσεις τους για να τις ξέρουν µόνον αυτοί. 

 

 
0,049 

 
0,226 

 
0,614 

 
0,579 

 Ιδιοτιµή 1,948 1,777 1,171  

 Ποσοστό ερµηνείας % 21,645 19,742 13,011  

 Συνολικό ποσοστό ερµηνείας %   54,398  

 
Και στις Εφαρµογές πάλι έχουµε 2 υποπαράγοντες και ισχυρή ερµηνεία της διασποράς µε 

αθροιστικό ποσοστό 54,398%, κάτι που δεν ήταν εξίσου ισχυρό στους δύο πρώτους 

παράγοντες. Οι ερωτήσεις 6,16,17 υποστηρίζουν τη διαφοροποίηση ενός καθηγητή στο θέµα 

των ασκήσεων κατά ποσοτικό τρόπο. Οι ερωτήσεις 8,28 υποστηρίζουν την ποιοτική διάσταση 

των εφαρµογών ενώ οι ερωτήσεις 9,10, 15, 23 υποστηρίζουν την ποσοτική διάσταση του 

παράγοντα. Ο δείκτης αξιοπιστίας είναι 0,513 και θεωρείται µέτριος. 
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Πίνακας 7  

 ( Παράγοντας τάξη, περιβάλλον µάθησης, συµβολή του καθηγητή) 

 Περιλαµβάνει ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις για 

τον κάθε υποπαράγοντα καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσο ερµηνεύει ο 

παράγοντας τα αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται η ιδιοτιµή, 

το ποσοστό ερµηνείας του κάθε υποπαράγοντα και το συνολικό ποσοστό ερµηνείας για τον 

παράγοντα της τάξης περιβάλλον µάθησης ,η συµβολή του καθηγητή. 

 
 

 Ερωτήσεις     F1    F2 h2 

24 Ο/η καθηγητής/-τρια µας κάνει να νιώθουµε άνετα στην  

τάξη για να ζητήσουµε τη βοήθεια ή τη συµβουλή του/της. 

 
0,801 

 
-0,083 

 
0,649 

25 Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια µας 

ενθαρρύνει να κάνουµε ερωτήσεις για ότι δεν καταλαβαίνουµε. 

 
0,763 

 
-0,049 

 
0,584 

26 Ο/η καθηγητής/-τρια συγχαίρει τους µαθητές,  

όταν προσπαθούν να κάνουν µια δραστηριότητα 

 
0,729 

 
0,235 

 
0,586 

18 Ο/η καθηγητής/-τρια µας, δίνει την ευκαιρία σε όλους  

τους µαθητές να συµµετέχουν στο µάθηµα. 

 
0,609 

 
-0,153 

 
0,394 

29 O/H καθηγητής/-τρια παροτρύνει τους πιο αδύνατους  

µαθητές να συµµετέχουν σε συζητήσεις για το µάθηµα 

 
0,531 

 
0,206 

 
0,324 

19 Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια  

µας παροτρύνει να συνεργαζόµαστε µε τους συµµαθητές µας. 

 
0,134 

 
0,757 

 
0,591 

27 Όταν εργαζόµαστε σε οµάδες στο µάθηµα, o καθηγητής/ 

-τρια µας προσπαθεί να µας κάνει να συναγωνιζόµαστε η µια  

οµάδα µε την άλλη (αν δεν εργάζεστε ποτέ σε οµάδες 

 κύκλωσε τον αριθµό 1).  

 
 
0,117 

 
 
0,721 

 
 
0,533 

20 Όταν πρόκειται να λύσουµε µια σύνθετη άσκηση ο  

καθηγητής µας λέει να συνεργαστούµε µε το διπλανό µας 

 ή και µε άλλα παιδιά  

 
 
-0,212 

 
 
0,571 

 
 
0,371 

 ιδιοτιµή 2,485 1,549  

 Ποσοστά ερµηνείας % 31,062 19,360  

 Συνολικό ποσοστό ερµηνείας %  50,422  

   
 Το ποσοστό ερµηνείας είναι 50,422% και θεωρείται καλό  

Με Τάξη Περιβάλλον Μάθησης 1 εννοούµε το περιβάλλον της τάξης που εξαρτάται  από τη 

διαχείριση του καθηγητή. Για παράδειγµα η ενθάρρυνση των αδύνατων µαθητών να 

συµµετέχουν στο µάθηµα ή η ενίσχυση της συνεργασίας των µαθητών µεταξύ τους .Ο 

παραπάνω παράγοντας εµφάνισε δύο υποπαράγοντες. 

Οι ερωτήσεις 18, 24, 25, 26, εξετάζουν ποιοτικά χαρακτηριστικά της διαχείρισης του 

καθηγητή εποµένως συνηγορούν υπέρ της ποιοτικής διάστασης του περιβάλλοντος της τάξης 1. 

Οι ερωτήσεις 19, 20, 27 αναφέρονται στο βαθµό που ο καθηγητής ενισχύει την 

οµαδοσυνεργατική διδασκαλία στην τάξη, σε τµήµατα του µαθήµατος ή σε όλη τη διάρκεια 

του µαθήµατος σε σχέση µε τις διδακτικές ώρες . Θα µπορούσε λοιπόν να θεωρηθεί ποσοτική 

διάσταση του περιβάλλοντος της τάξης1. Αξίζει να σηµειωθεί ότι αυτός ο δείκτης 

βαθµολογείται εξαιρετικά χαµηλά. Οι καθηγητές των επιλεγµένων σχολείων µας δεν ευνοούν 

την οµαδοσυνεργατική µάθηση και δεν πιστεύουν στα οφέλη της. 

Ο συντελεστής αξιοπιστίας είναι ικανοποιητικός 0,618.  
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Πίνακας 8 

 ( Παράγοντας Τάξη, Περιβάλλον Μάθησης, Αλληλεπιδράσεις µαθητών) 

 Περιλαµβάνει ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις για 

τον κάθε υποπαράγοντα καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσο ερµηνεύει ο 

παράγοντας τα αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται η ιδιοτιµή, 

το ποσοστό ερµηνείας του κάθε υποπαράγοντα καθώς και το συνολικό ποσοστό ερµηνείας για 

τον παράγοντα της τάξης, περιβάλλον µάθησης ,αλληλεπιδράσεις µαθητών. 

 

 Ερωτήσεις   F1   F2 h2 

42 Παρόλο που ο/η καθηγητής/-τρια κάνει παρατήρηση  

σε κάποιους µαθητές που αναστατώνουν την τάξη, 

 αυτοί µπορεί σε λίγο να ξαναδηµιουργήσουν πρόβληµα 

 
 
0,828 

 
 
0,023 

 
 
0,686 

39 Στην τάξη µας το µάθηµα διακόπτεται από  

διάφορες αταξίες που κάνουν κάποιοι µαθητές. 

 
 
0,802 

 
 
0,107 

 
 
0,654 

41 Ο/η καθηγητής/-τρια διακόπτει το µάθηµα για να 

κάνει παρατηρήσεις σε ορισµένους µαθητές 

 
0,792 

 
0,083 

 
0,635 

44. Μερικοί µαθητές αναστατώνουν σκόπιµα την τάξη  

όταν ο/η καθηγητής/-τρια εξετάζει συµµαθητές τους 

 
0,752 

 
0,114 

 
0,578 

40. Όταν κάποιος µαθητής ή και ο καθηγητής κάνει λάθος, 

ορισµένα παιδιά βρίσκουν την ευκαιρία να  

τον ειρωνευτούν 

 
0,712 

 
-0,098 

 
0,516 

38. Γνωρίζω πως εάν παραβιάσω κάποιο από τους 

 κανόνες της τάξης µου θα τιµωρηθώ. 

 
-0,031 

 
0,791 

 
0,626 

51. O καθηγητής/τρια κάνει την παρατήρηση  

και προειδοποιεί πριν τιµωρήσει ένα µαθητή. 

 
0,113 

 
0,721 

 
0,533 

 Ιδιοτιµή 3,042 1,187  

 Ποσοστό ερµηνείας % 43,451 16,951  

 Συνολικό ποσοστό ερµηνείας %  60,401  

  
Σε αυτόν τον παράγοντα βρίσκουµε ισχυρό ποσοστό ερµηνείας 60,401% 

Η κατηγορία Τάξη Περιβάλλον Μάθησης 2 περιλαµβάνει καταστάσεις που εµφανίζονται µέσα 

στην τάξη και εξαρτώνται κυρίως από τις αλληλεπιδράσεις µεταξύ των µαθητών. Για 

παράδειγµα απειθαρχία µαθητών ή παραβιάσεις κανονισµών της τάξης. 

Και σ’ αυτή την κατηγορία εµφανίζονται υποπαράγοντες µε τη διαδικασία Rotation 

Varimax. Οι ερωτήσεις 39, 40, 41, 43, 44 συνηγορούν υπέρ ενός υποπαράγοντα απειθαρχίας 

και αταξίας και εξετάζουν την ένταση του φαινοµένου. Θεωρείται λοιπόν πολύ σηµαντικός 

δείκτης για τη διδασκαλία και τη µάθηση µέσα στην τάξη και πρόκειται για ποσοτική διάσταση 

του Περιβάλλοντος µάθησης 2. Τέλος οι ερωτήσεις 38 και 51 συνηγορούν υπέρ της εφαρµογής 

των κανόνων της τάξης (πειθαρχία) και αξίζει να σηµειωθεί η υψηλή βαθµολογία των 

καθηγητών σε αυτό τον υποπαράγοντα που χαρακτηρίζεται ποιοτικός. Ο παράγοντας εµφανίζει 

δείκτη αξιοπιστίας 0,74 και θεωρείται υψηλός 
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Πίνακας 9 (Παράγοντας ∆ιαχείρισης του χρόνου) 

 Περιλαµβάνει ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις για 

τον κάθε υποπαράγοντα καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσο ερµηνεύει ο 

παράγοντας τα αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται η ιδιοτιµή, 

το ποσοστό ερµηνείας του κάθε υποπαράγοντα και το συνολικό ποσοστό ερµηνείας για τον 

παράγοντα της ∆ιαχείρισης του χρόνου. 

 

 

 Ερωτήσεις  F 1 F 2 h2 

47. Όταν έχουµε πολλές απορίες σε ασκήσεις, ο/η καθηγητής/ 

-τρια µας λέει να αφήσουµε κάποιες για να µπορέσουµε  

να προχωρήσουµε στο επόµενο θέµα του µαθήµατος 

 
 
0,705 

 
 
0,067 

 
 
0,617 

45 Υπάρχουν φορές που το κουδούνι χτυπά για διάλειµµα ή για  

να σχολάσουµε και το µάθηµα των Μαθηµατικών δεν  

έχει τελειώσει. 

 
 
0,681 

 
 
-0,009 

 
 
0,502 

50. Υπάρχουν στιγµές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος που δεν  

έχω κάτι συγκεκριµένο να κάνω. 

 
0,651 

 
0,154 

 
0,558 

46 Αν τελειώσω µια εργασία πιο νωρίς από τους συµµαθητές µου,  

ο/η καθηγητής/-τρια µου αναθέτει αµέσως κάτι άλλο. 

 
0,025 

 
0,785 

 
0,465 

49. Υπάρχουν φορές που δεν έχουµε τα κατάλληλα υλικά για να  

γίνει το µάθηµα (π.χ. διαβήτης, υπολογιστική µηχανή). 

 
 
0,123 

 
 
0,737 

 
 
0,447 

 Ιδιοτιµή 1,401 1,187  

 Ποσοστό ερµηνείας % 28,013 23,747  

 Συνολικό ποσοστό ερµηνείας %  51,760  

 
Ο παράγοντας ∆ιαχείρισης χρόνου καθαρά ποσοτικός µε χρήση Rotation Varimax 

ερµηνεύει το 51,760% της διασποράς, ποσοστό αρκετά καλό και στη βαθµολογία του από τους 

µαθητές διακρίνεται έντονα το πρόβληµα χειρισµού του χρόνου εκ µέρους της πλειοψηφίας 

των καθηγητών. Ο δείκτης αξιοπιστίας του παράγοντα παρουσιάζεται χαµηλός µόλις 0,5, οι 

ερωτήσεις δεν επαρκούν ώστε να έχουµε ασφαλή συµπεράσµατα και θα ήθελε περαιτέρω 

µελέτη. Ωστόσο οι ερωτήσεις του παράγοντα είναι επαρκώς συσχετισµένες. Αν αφαιρεθεί 

κάποια ερώτηση δε φαίνεται να αυξάνει το ποσοστό ερµηνείας. Έχουµε και εδώ µε τη 

διαδικασία Rotation Varimax δύο υποπαράγοντες: Ο πρώτος υποπαράγοντας σχετίζεται µε την 

ποσοτική διάσταση διαχείρισης του χρόνου που συµβάλλει στο να κατανοήσουµε τον 

πραγµατικό χρόνο διδασκαλίας σε µια διδακτική ώρα ενώ ο δεύτερος ασχολείται µε την 

ποιοτική διάστασή του, δηλαδή το χρονικό σχεδιασµό των ερωτήσεων, εφαρµογών, 

δραστηριοτήτων µε τις οποίες εµπλέκονται οι µαθητές σε µια διδακτική ώρα. 
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Πίνακας 10 ( Παράγοντας «Στρατηγικές Μάθησης») 

 Περιλαµβάνει ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις 

καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσον ερµηνεύει ο παράγοντας τα 

αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται η ιδιοτιµή και το ποσοστό 

ερµηνείας για τον παράγοντα Στρατηγικών Μάθησης 

 

 Ερωτήσεις F1    h2 

57. Όταν αντιµετωπίζουµε κάποιο εµπόδιο ή δυσκολευόµαστε να λύσουµε  

τις ασκήσεις ή τις εργασίες που έχουµε στο µάθηµα, ο/η καθηγητής/ 

-τρια µας βοηθά δείχνοντας µας εύκολες µεθόδους ή «κόλπα» για  

να λύσουµε τις ασκήσεις ή τις εργασίες που έχουµε. 

 
 
0,756 

 
 
0,571 

58. Ο/η καθηγητής/-τρια, µας αφήνει να σκεφτόµαστε και µας βοηθά µε  

τον τρόπο του να ανακαλύψουµε εύκολες µεθόδους ή «κόλπα» για  

να λύσουµε τις ασκήσεις ή τις εργασίες που έχουµε. 

 
0,806 

 
0,650 

59 

 

Οι µέθοδοι ή τα «κόλπα» που µας µαθαίνει ο/η καθηγητής/-τρια  

µπορούν να χρησιµοποιηθούν και σε άλλα µαθήµατα της ενότητας. 

 
0,622 

 
0,387 

60 Ο/η καθηγητής/-τρια µας ενθαρρύνει να σκεφτούµε διαφορετικές  

µεθόδους για να λύσουµε ένα πρόβληµα 

 
0,715 

 
0,511 

61 Tην ώρα που θα δυσκολευτούµε να χρησιµοποιήσουµε µια µέθοδο για  

τη λύση ενός προβλήµατος, ο/η καθηγητής/τρια µας δείχνει  

µια διαφορετική 

 
0,651 

 
0,424 

 ΙΔΙΟΤΙΜΗ 2,543  

 ΠΟΣΟΣΤΟ ΕΡΜΗΝΕΙΑΣ % 50,862  

 
Το ποσοστό ερµηνείας του παράγοντα είναι 50,862%  και κρίνεται καλό ,ο παράγοντας είναι 

ενιαίος και επιπλέον παρουσιάζει δείκτη αξιοπιστίας 0,8 o οποίος κρίνεται υψηλός. 

 
   Πίνακας 11 ( Παράγοντας Αξιολόγηση)  

Περιλαµβάνει ερωτήσεις που ανήκουν στον παράγοντα µε τις αντίστοιχες φορτίσεις για 

τον κάθε υποπαράγοντα καθώς και το extraction (h
2
) όπου διακρίνεται κατά πόσο ερµηνεύει ο 

παράγοντας τα αποτελέσµατα της κάθε ερώτησης. Στο κάτω µέρος παρουσιάζεται η ιδιοτιµή, 

το ποσοστό ερµηνείας του κάθε υποπαράγοντα και το συνολικό ποσοστό ερµηνείας για τον 

παράγοντα της Αξιολόγησης 

 
 Ερωτήσεις  F1   F2 h2 

63. Ο/Η καθηγητής/-τρια έχει σηµειώσει τα λάθη µου  

στο τεστ και µου εξηγεί πώς να τα διορθώσω 

 
0,718 

 
0,017 

 
0,515 

64  Ο/Η καθηγητής/-τρια, µας δείχνει ασκήσεις παρόµοιες  

µε αυτές που θα µπουν στο τεστ 

 
0,699 

 
0,011 

 
0,488 

65. Ο/Η καθηγητής/-τρια µας δίνει ασκήσεις παρόµοιες  

µε αυτές που κάναµε λάθος στο τεστ για να  

κατανοήσουµε τον τρόπο λύσης τους 

 
0,745 

 
-0,086 

 
0,563 

66. Όταν γίνονται γνωστά τα αποτελέσµατα ενός  

τεστ, κάνουµε διόρθωση του τεστ στον πίνακα ώστε  

να κατανοήσουµε τα λάθη µας 

 
0,658 

 
0,134 

 
0,451 

67. Ο/η καθηγητής/τρια δίνει διαφορετικό τεστ σε  

πιο αδύνατους µαθητές 

 
-0,236 

 
0,777 

 
0,660 
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69 Για τα αποτελέσµατα των διαγωνισµάτων συζητούµε  

στην αρχή του µαθήµατος 

 
0,321 

 
0,635 

 
0,506 

 Ιδιοτιµή 2,154 1,029  

 Ποσοστό ερµηνείας % 35,845 17,211  

 Συνολικό ποσοστό ερµηνείας %  53,056  

 
 Και σε αυτή την περίπτωση χρησιµοποιήσαµε τη διαδικασία Rotation-Varimax. 

 Το ποσοστό ερµηνείας φαίνεται καλό 53,056% ωστόσο ο δείκτης αξιοπιστίας είναι 

µέτριος 0,6. Οι ερωτήσεις όµως είναι επαρκώς συσχετισµένες. 

 Ο υποπαράγοντας 1 σχετίζεται µε τη διαµορφωτική αξιολόγηση και µας δείχνει την 

ποιοτική διάσταση της αξιολόγησης καθώς και τον τρόπο που ο καθηγητής χειρίζεται τα 

δεδοµένα της. 

 Ο υποπαράγοντας2 συµβάλλει στο να φανούν ποσοτικά στοιχεία της αξιολόγησης του 

καθηγητή, θέµατα ανάλογα µε το επίπεδο των µαθητών του και τη συχνότητα της αξιολόγησης. 

Μετά τη λήξη της διαδικασίας της παραγοντικής ανάλυσης η τελική κατηγοριοποίηση των 

µεταβλητών µας (ερωτήσεων) έχει ως εξής: 

Από τις 69 ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου µας επαληθεύεται το γεγονός ότι 57 

ερωτήσεις συνηγορούν για τους παράγοντες για τους οποίους είχαν και αρχικά επιλεγεί. Οι 

υπόλοιπες 12 ερωτήσεις συνηγορούν και αυτές για κάποιους παράγοντες. Αλλά  η παραγοντική 

ανάλυση συνέβαλλε στην απλοποίηση και οικονοµία του µοντέλου µας επιβεβαιώνοντας το 

ρόλο της. Ο δείκτης αξιοπιστίας για το σύνολο των δηλώσεων που αφορούν τους παράγοντες 

είναι 0,840 και κρίνεται υψηλός. Στον πίνακα 12 ακολουθεί σύνοψη των αποτελεσµάτων της 

παραγοντικής ανάλυσης: 

Πίνακας 12  

Κατηγοριοποίηση των 57 ερωτήσεων που διακρίθηκαν να ανήκουν σε παράγοντα. 

Στην αριστερή στήλη έχουµε τους παράγοντες και τους υποπαράγοντες που διακρίθηκαν κατά 

την παραγοντική ανάλυση. Στις στήλες που αναφέρονται ως διαστάσεις, οι ερωτήσεις 

κατηγοριοποιούνται ανάλογα µε τη διάσταση που προορίζονταν εξαρχής να µετρούν. 

                           ΤΕΛΙΚΗ ΚΑΤΗΓΟΡΙΟΠΟΙΗΣΗ ΕΡΩΤΗΣΕΩΝ 

Παράγοντες 

                                                          Διαστάσεις 

Συχνότητα Εστίαση Στάδιο ποιότητα Διαφοροποίηση 

Προσανατολισμός  11   68 4,5 

Δόμηση 1 3,37   7   

Δόμηση 2 2 1

Ερωτήσεις1       55,30,36,54 56 

Ερωτήσεις2     32 31   

Εφαρμογές1 17,16,6 

Εφαρμογές2       23,10,9 15 

Εφαρμογές3     8 Ν28 

Περιβάλλον τάξης11 18     24,25,26 29 

Περιβάλλον τάξης12 20,19     27   

Περιβάλλον τάξης21 39,41     40,42,44 

Περιβάλλον τάξης22       38,51  

Διαχείριση χρόνου 1  47,45,50       

Διαχείριση χρόνου2 46,49         
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Διδασκαλία στρατηγικών 57   58,59,60, 61 

Αξιολόγηση1       63,65,66,64   

Αξιολόγηση2      69 67 

    
Ερµηνεία Παραγόντων 

Ανακεφαλαιώνοντας, οι παράγοντες που θα µας βοηθήσουν στην ερµηνεία των ευρηµάτων 

µας είναι οι εξής: 

Ο Προσανατολισµός συµβάλλει στο να διαφανεί πόσο ξεκάθαροι γίνονται οι στόχοι του 

καθηγητή στους µαθητές την ώρα του µαθήµατος. 

Η ∆όµηση συµβάλλει στο να διαφανεί πόσο δοµηµένο είναι το µάθηµα του καθηγητή µε 

αρχή µέση και τέλος. Έχουµε δύο υποπαράγοντες: ∆όµηση 1 (Ποσοτικός) που εξετάζει πόσο 

συχνό είναι το στοιχείο της ∆όµησης στο µάθηµά µας, ∆όµηση 2 (Ποιοτικός) που εξετάζει 

πόσο καλό είναι το στοιχείο της ∆όµησης. 

Η Τεχνική των Ερωτήσεων1 αποτελεί τον πρώτο υποπαράγοντα  των ερωτήσεων και 

συµβάλλει στη µέτρηση των ποσοτικών στοιχείων των ερωτήσεων του καθηγητή. Για 

παράδειγµα πόσο κατανοητές είναι οι ερωτήσεις του καθηγητή και πόσο ο καθηγητής επεξηγεί 

ή επαναδιατυπώνει δύσκολες ερωτήσεις όπως και αν ενθαρρύνει τους µαθητές, χωρίς να τους 

αποπαίρνει και αν επιβραβεύει τις σωστές απαντήσεις. 

Τεχνική των Ερωτήσεων2: υποπαράγοντας των ερωτήσεων που συµβάλλει στο να 

αντιληφθούµε το στόχο των ερωτήσεων αλλά και την κατάλληλή τους εµφάνιση. Εποµένως 

είναι ένας ποιοτικός υποπαράγοντας. 

Εφαρµογές 1: υποπαράγοντας των ερωτήσεων που εξετάζει αν υπάρχει διαφοροποίηση 

στις εφαρµογές του καθηγητή ανάλογα µε το ποιους διδάσκει. 

Εφαρµογές 2: υποπαράγοντας των εφαρµογών που συµβάλλει στο να φανεί η προσαρµογή 

των εφαρµογών (ασκήσεων ή δραστηριοτήτων) που επιλέγει ο καθηγητής µέσα στην τάξη 

ανάλογα µε το επίπεδο των µαθητών του. Είναι ποσοτικός υποπαράγοντας διότι µας δείχνει τη 

συχνότητα µε την οποία ο καθηγητής επιλέγει να προσαρµόσει τις εφαρµογές του. 

Εφαρµογές 3: υποπαράγοντας των εφαρµογών που συµβάλλει στην αναγνώριση των 

ποιοτικών στοιχείων των δραστηριοτήτων που εισάγει ο καθηγητής στην τάξη, ανάλογα µε το 

επίπεδο, καθώς και του τρόπου µε τον οποίο υποστηρίζει αυτές τις δραστηριότητες. Αν 

στηρίζει την κατανόησή τους ή αν είναι ξεκάθαροι οι στόχοι των δραστηριοτήτων (π.χ. για 

επανάληψη) ή η φάση του µαθήµατος που πραγµατοποιούνται. 

Περιβάλλον της τάξης. Η συµβολή του καθηγητή 11: υποπαράγοντας που ενεργεί για να 

φανούν τα ποιοτικά χαρακτηριστικά της συµβολής του καθηγητή στις αλληλεπιδράσεις, µε 

σκοπό το θετικό κλίµα και τη µάθηση, όπως για παράδειγµα η άνεση των µαθητών, η 

ενθάρρυνση, η ευκαιρία συµµετοχής, η εµπλοκή ακόµη και των πιο αδύναµων µαθητών. 

Πρόκειται για ποιοτικό υποπαράγοντα. 

Περιβάλλον της τάξης Η συµβολή του καθηγητή 12: υποπαράγοντας που συµβάλλει στο 

να φανούν οι ευκαιρίες συνεργασίας µαθητών, µε σκοπό τη µάθηση καθώς και η διαχείριση 

οµαδοσυνεργατικής, διδασκαλίας στην τάξη. Εποµένως ποσοτικός υποπαράγοντας και εφόσον 

το θέµα της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας είναι ακόµη στα σπάργανα, τουλάχιστον στην 

Ελλάδα, αναµένονται σύντοµα και τα ποιοτικά στοιχεία αυτού του είδους. 

Περιβάλλον της τάξης Αλληλεπιδράσεις 21. O υποπαράγοντας συµβάλλει στο να φανούν 

στοιχεία απειθαρχίας και αταξίας στην τάξη και κατά πόσο είναι αποτελεσµατικός ο τρόπος 

χειρισµού τους από τον καθηγητή. Είναι λοιπόν ποσοτικός παράγοντας απειθαρχίας. 

Περιβάλλον της τάξης Αλληλεπιδράσεις 22: υποπαράγοντας που καταδεικνύει ποιοτικά 

στοιχεία απειθαρχίας. Από το είδος των ερωτήσεων αναδεικνύεται ως ποιοτικός 

υποπαράγοντας που όµως λειτουργεί αντίστροφα από τους υπόλοιπους, διότι µεγάλη 

συχνότητα του φαινοµένου θα σήµαινε υψηλό ποσοστό αταξίας. 
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Η ∆ιαχείριση του χρόνου 1: σηµαντικός υποπαράγοντας που συµβάλλει στην κατανόηση 

της πραγµατικής χρονικής διάρκειας του µαθήµατος στο σύνολο της διδακτικής ώρας. Από τη 

φύση του αποτελεί ποσοτικό υποπαράγοντα, αρκετά παραµεληµένο στη χώρα µας όπως 

φαίνεται και από επίσηµα στοιχεία έρευνας του ESF. 

 ∆ιαχείριση του Χρόνου 2: ένας υποπαράγοντας της ∆ιαχείρισης του χρόνου που 

συµβάλλει στον χρονικό προγραµµατισµό των ερωτήσεων, των δραστηριοτήτων ή των 

ασκήσεων ώστε να γίνεται η καλύτερη αξιοποίηση του χρόνου µέσα στο µάθηµα. Πόσο λοιπόν 

ο καθηγητής υπολόγισε το χρόνο που απαιτείτο για κάθε άσκηση; Πόσο είχε προσχεδιάσει το 

είδος της ανατροφοδότησης; 

 Οι στρατηγικές µάθησης: παράγοντας που συµβάλλει στο να φανεί η διδασκαλία 

αποτελεσµατικών στρατηγικών εκ µέρους του καθηγητή καθώς και οι ευκαιρίες χρήσης τους 

από τους µαθητές. Ποιοτικός παράγοντας στο δικό µας ερωτηµατολόγιο. 

 Η αξιολόγηση1: υποπαράγοντας που σκοπό έχει να φανερώσει τα ποιοτικά στοιχεία 

της αξιολόγησης του καθηγητή, κυρίως τους τρόπους χρήσης της από τον καθηγητή. Για 

παράδειγµα αν εξηγεί στους µαθητές τα λάθη τους ή αν απλώς αναφέρει βαθµολογίες και αν 

εξετάζει έννοιες που έχει νωρίτερα διδάξει. Πρόκειται για διαµορφωτική αξιολόγηση η οποία 

λαµβάνει υπόψη της το είδος της ανατροφοδότησης του µαθητή. 

 Αξιολόγηση2 υποπαράγοντας που συµβάλλει στο να φανεί η ποσοτική διαφοροποίηση 

της αξιολόγησης του καθηγητή, ανάλογα µε το επίπεδο των µαθητών του και τη συχνότητα της 

αξιολόγησης. Περισσότερο συγκριτική αξιολόγηση. 

Εφόσον αποφασίσαµε για τους παράγοντες εξετάσαµε στη συνέχεια αν υπήρχε επαρκής 

συσχέτιση µεταξύ των δηλώσεων που ανήκουν στον ίδιο παράγοντα .Ο βαθµός συσχέτισής 

τους θεωρήθηκε ικανοποιητικός οπότε προχωρήσαµε σε υπολογισµό µέσων τιµών για τους 

παράγοντες στο αρχείο που είχαµε κάνει aggregation στις δηλώσεις των µαθητών, αλλά και 

στην Ανάλυση Αξιοπιστίας, οπότε εξετάσαµε τους παράγοντες και µε ANOVA. 

Τα αποτελέσµατα µπορούµε να τα δούµε στον παρακάτω πίνακα: 

            Πίνακας 13 

Ανάλυση ∆ιασποράς (ANOVA) για τους παράγοντες ( F>1,9 και p<0,005) 

 

Παράγοντες υποπαράγοντες F 

καθηγητή

p F 

τάξης 

   p 

Προσανατολισμός  4,973 0,001 3,269 0,001 

Δόμηση Δόμηση 1 2,886 0,001 2,225 0,001 

Δόμηση 2 7,014 0,001 5,477 0,001 

 

Ερωτήσεις 

Ερωτήσεις1 6,511 0,001 5,161 0,001 

Ερωτήσεις2 2,129 0,001 2,303 0,001 

 

Εφαρμογές 

Εφαρμογές1 1,975 0,001 1,436 0,07 

Εφαρμογές2 7,359 0,001 4,889 0,001 

Εφαρμογές3 2,385 0,001 2,984 0,001 

 

Περιβάλλον τάξης1

Περιβάλλον τάξης11 10,638 0,001 7,348 0,001 

Περιβάλλον τάξης12 12,450 0,001 7,602 0,001 

 

Περιβάλλον τάξης2

Περιβάλλον τάξης21 10,194 0,001 9,056 0,001 

Περιβάλλον τάξης22 2,987 0,001 2,386 0,001 

 

Διαχείριση χρόνου 

Διαχείριση χρόνου 1 5,426 0,001 3,303 0,001 

Διαχείριση χρόνου2 5,739 0,001 3,752 0,001 

Διδασκαλία 

στρατηγικών 

 5,563 0,001 3,363 0,001 

 Αξιολόγηση1 15,93 0,001 3,621 0,001 
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Αξιολόγηση Αξιολόγηση2 4,044 0,001 2,984 0,001 

Στον πίνακα 13 ο µόνος υποπαράγοντας που δεν είναι στατιστικά σηµαντικός σε 

επίπεδο τάξης είναι ο υποπαράγοντας που ελέγχει τη διαφοροποίηση του καθηγητή στις 

εφαρµογές, ο οποίος όµως είναι στατιστικά γενικεύσιµος σε επίπεδο καθηγητή. To 

συγκεκριµένο αποτέλεσµα ήταν αναµενόµενο εφόσον στον υποπαράγοντα των εφαρµογών 1 

ανήκουν ερωτήσεις όπως οι 6 και 16 οι οποίες έχουν να κάνουν µε την προσαρµογή του 

καθηγητή στο θέµα των ασκήσεων ανάλογα µε το επίπεδο των µαθητών της τάξης του και για 

τις οποίες ήδη έγινε λόγος στη δική τους ανάλυση διασποράς. Παρατηρούµε ότι ακόµα και αν 

είναι στατιστικά γενικεύσιµος ο υποπαράγοντας σε επίπεδο καθηγητή, η χαµηλή τιµή του 

κριτηρίου F δείχνει ότι οι µαθητές ακόµα και αν το τµήµα είναι διαφορετικό, συµφωνούν στις 

απόψεις τους περί µη διαφοροποίησης του καθηγητή. 

 Η πρώτη ενέργεια µετά την παραγοντική ανάλυση ήταν να ελέγξουµε την αξιοπιστία 

της ανάλυσης µε το δείκτη Cronbach’s Alpha ο οποίος αποδείχτηκε υψηλός 0,76. 

 Η αξιοπιστία των δηλώσεων του δείγµατος ήταν 0,84,πολύ υψηλός δείκτης, ενώ η 

αξιοπιστία του κάθε παράγοντα σε σχέση µε τους υπόλοιπους αναφέρεται στον παρακάτω 

πίνακα. 

Πίνακας 14 

( Εσωτερική αξιοπιστία παραγόντων) 

 

Παράγοντες Δείκτης Cronbach’ s Alpha 

Προσανατολισμός 0,739 

Δόμηση 1 0,744 

Δόμηση 2 0,765 

Ερωτήσεις1 0,726 

Ερωτήσεις2 0,744 

Εφαρμογές1 0,771 

Εφαρμογές2 0,734 

Εφαρμογές3 0,756 

Περιβάλλον τάξης11 0,730 

Περιβάλλον τάξης12 0,779 

Περιβάλλον τάξης21 0,762 

Περιβάλλον τάξης22 0,762 

Διαχείριση χρόνου 1 0,754 

Διαχείριση χρόνου2 0,785 

Διδασκαλία στρατηγικών (Μέθοδοι) 0,733 

Αξιολόγηση1 0,733 

Αξιολόγηση2 0,768 

  

 Ο πίνακας συσχετίσεων µεταξύ παραγόντων έδειξε µικρές συσχετίσεις µεταξύ τους αν 

εξαιρέσουµε τις Ερωτήσεις1 που φαίνεται να έχουν συσχέτιση από 0,5 έως 0,6 µε τις 

Εφαρµογές2,το Περιβάλλον της τάξης 11,τη Μεθοδολογία αλλά το ίδιο συµβαίνει και µεταξύ 

Περιβάλλοντος της τάξης 11 µε τις Εφαρµογές2 και τη Μεθοδολογία. Είναι µια κυκλική 

αλυσίδα που δύσκολα θα µπορούσε να µην έχει συσχέτιση λόγω της φύσης των παραγόντων. 

Στον Πίνακα 15 που ακολουθεί φαίνονται οι συσχετίσεις µεταξύ των τεσσάρων παραπάνω 

παραγόντων. 
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Πίνακας 15 

 Συσχετίσεις (Pearson) των 4 υποπαραγόντων Ερωτήσεις1, Εφαρµογές2, Περιβάλλον της 

τάξης 11 και Μεθοδολογία οι οποίοι παρουσίασαν συσχέτιση από 0,5 έως 0,6 

Πλήθος Ν=641    σφάλµα 0,001 

 

Συσχετίσεις Ερωτήσεις1 Εφαρµογές 2 Περιβάλλον τάξης 

11 

Στρατηγικές 

Ερωτήσεις 1 1    

Εφαρµογές 2 0,556 1   
Περιβ. τάξης11 0,671 0,606 1  
Στρατηγικές 0,620 0,463 0,547 1 

 

 

 Η επόµενη κίνηση ήταν να υπολογιστούν οι µέσοι όροι των παραγόντων στο αρχείο 

Aggregation που είχε δηµιουργηθεί. Στον επόµενο πίνακα εµφανίζονται οι µέσοι όροι όπως 

υπολογίστηκαν. 

 

 

Πίνακας 16 

   Μέσος όρος του κάθε παράγοντα    

  Πλήθος Ν=641 

 Τιµές:1=Ποτέ, 2=Σπάνια, 3= Μερικές φορές, 4= Συχνά, 5= Σχεδόν πάντα. 

 

 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 
MEAN 

(μέσος όρος) 

Std .Deviation 

(τυπική απόκλιση) 

Προσανατολισμός 3,75 0,82 

Δόμηση 1 4,04 0,70 

Δόμηση 2 3,50 0,86 

Ερωτήσεις1 4,14 0,79 

Ερωτήσεις2 3,86 0,83 

Εφαρμογές1 1,27 0,55 

Εφαρμογές2 3,69 0,79 

Εφαρμογές3 3,72 0,95 

Περιβάλλον τάξης11 4,02 0,78 

Περιβάλλον τάξης12 1,89 0,79 

Περιβάλλον τάξης21 2,90 0,80 

Περιβάλλον τάξης22 4,07 0,88 

Διαχείριση χρόνου 1 3,32 0,84 

Διαχείριση χρόνου2 3,55 0,90 

Διδασκαλία στρατηγικών  3,53 0,79 

Αξιολόγηση1 3,80 0,86 

Αξιολόγηση2 2,42 0,80 

  

 Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι ο µεγαλύτερος µέσος όρος δεν ταυτίζεται κατ’ ανάγκη µε 

άριστες επιδόσεις των καθηγητών, ιδιαίτερα στους παράγοντες της απειθαρχίας (Περιβάλλον 
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τάξης 21) καθώς και της ∆ιαχείρισης χρόνου 1 και 2, όπου επιθυµητοί θα ήσαν οι µικρότεροι 

µέσοι όροι. 

 Στη συνέχεια υπολογίσαµε τις αντίστοιχες µέσες τιµές για κάθε παράγοντα, και στο 

αρχείο µε τις δηλώσεις των καθηγητών που είχε δηµιουργηθεί από τα δικά τους 

ερωτηµατολόγια. Με αυτό τον τρόπο µπορέσαµε να δηµιουργήσουµε αρχεία EXCELLγια κάθε 

έναν από τους 14 καθηγητές µε τα οποία ήµασταν σε θέση να έχουµε µια συγκριτική εικόνα για 

τη συµπεριφορά που οι καθηγητές επιδιώκουν να έχουν µέσα στην τάξη, µε αυτή την οποία 

περιγράφουν οι µαθητές τους ότι εµφανίζουν. Αυτό πλέον δεν έγινε για κάθε µια ερώτηση αλλά 

βάσει παραγόντων χωρίς να είναι σχετικό µε τους στόχους της έρευνάς µας, ούτε καν 

επαληθεύσιµο αφού δεν είχαµε στη διάθεσή µας ένα αντιπροσωπευτικό δείγµα καθηγητών  

 Το θέµα της ερµηνείας των αποτελεσµάτων του κάθε καθηγητή χωριστά πρέπει να είναι 

δική του υπόθεση αλλά, λόγω της ανωνυµίας που τηρήθηκε, η ενέργεια καταγραφής των 

ερµηνειών δεν κατέστη δυνατή. Στόχος ήταν να κατανοήσουµε τον τρόπο µε τον οποίο ένας 

καθηγητής µπορεί να επωφεληθεί, έχοντας στη διάθεσή του το προφίλ του στην τάξη, βάσει 

της αξιολόγησης των µαθητών του αν και από µόνο του το θέµα των ερµηνειών που θα γίνουν 

είναι θέµα έρευνας και µάλιστα αρκετά επίπονης, αν σκεφτεί κανείς το πόσο διαφορετικά 

εκλαµβάνουν οι άνθρωποι την ίδια πληροφορία όντας διαφορετικοί χαρακτήρες. 

 Τα ευρήµατα της έρευνάς µας διακρίνονται σε 3 µέρη. Στο πρώτο µέρος ο σχολιασµός 

αφορά το ερωτηµατολόγιο το οποίο µέχρι πρότινος χρησιµοποιήθηκε για τη συλλογή 

πληροφοριών σε δηµοτικά (το ερωτηµατολόγιο βρίσκεται στο βιβλίο των Creemers & 

Kyriakides (2012), µε τίτλο: «Improving quality in education. Dynamic approaches to school 

improvement». Επίσης βρίσκεται στο Παράρτηµα Α στη σελίδα 103 της εργασίας µας). 
Στην παρούσα έρευνα, το ερωτηµατολόγιο προσαρµόστηκε ώστε να είµαστε σε θέση να 

συλλέξουµε πληροφορίες από γυµνάσια και λύκεια στην Ελλάδα 

 Η νέα του εικόνα κρίνεται επιτυχής στο σύνολό της πλην κάποιων λεπτοµερειών  

που θα συζητηθούν ώστε να γίνουν χρήσιµες αλλαγές στη συνέχεια. 

 Εφόσον ήδη είχε χρησιµοποιηθεί άλλη µια φορά στην έρευνα « Χαρακτηριστικά 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας στην Άλγεβρα Β΄ Λυκείου: Ανάπτυξη και εγκυροποίηση 

ενός δυναµικού µοντέλου εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας» από τον Παναγιώτη 

Καραστάθη (2012),ας κάνουµε µια σύγκριση για τη λειτουργία του εργαλείου ανάµεσα στην 

πρώτη έρευνα του 2012 και τη δική µας του 2014, αφού πρώτα εξετάσουµε αν υπήρξαν 

σηµαντικά σηµεία διαφοροποίησης στη µεθοδολογία, που να µας απαγορεύουν τη σύγκριση, ή 

γενίκευση συµπερασµάτων από τη δεύτερη εφαρµογή του στην Ελλάδα έτσι ώστε στο µέλλον 

να επιτύχουµε ακόµη καλύτερες µετρήσεις της αποτελεσµατικής συµπεριφοράς των καθηγητών 

στην τάξη. 

 Πριν λοιπόν εξετάσουµε τα επιµέρους αποτελέσµατα των ερωτήσεων του 

ερωτηµατολογίου ας δούµε πρώτα οµοιότητες ή διαφορές στο δείγµα ή στη µεθοδολογία της 

έρευνας ώστε να διαπιστώσουµε αν δικαιούµαστε να προβούµε σε συγκρίσεις. 

� Στην έρευνα του 2012 συµµετείχαν 11 καθηγητές (9 άνδρες και 2 γυναίκες) από 2 

δηµόσια και 2 ιδιωτικά λύκεια, 14 τµήµατα και 261 µαθητές. Οι µαθητές ήσαν περίπου 

οι µισοί αγόρια και οι άλλοι µισοί κορίτσια. Η προϋπηρεσία των καθηγητών ήταν από 2 

έως 35 χρόνια µε µέσο όρο τα 16 χρόνια και ηλικίες από 41 έως 65 έτη. 

� Στην έρευνα του 2014 συµµετείχαν 14 καθηγητές ( 5 άνδρες και 9 γυναίκες ) από 8 

δηµόσια σχολεία 6 γυµνάσια και 2 λύκεια, 28 τµήµατα διότι κάθε καθηγητής 

συµµετείχε µε 2 τµήµατά του, 641 µαθητές χωρίς να είναι γνωστό το φύλλο τους αλλά 

λόγω του δηµόσιου χαρακτήρα των σχολείων µπορούµε να υποθέσουµε ότι είναι επίσης 

οι µισοί αγόρια και οι µισοί κορίτσια. Η προϋπηρεσία και η ηλικία των καθηγητών είναι 

παρόµοιες µε αυξηµένο το κάτω όριο χωρίς όµως στο δείγµα του 2014 να έχουµε 

ηλικίες πάνω από τα 58 έτη. 
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� Στο ένα δείγµα έχουµε καθαρά µαθητές λυκείου ενώ στο δεύτερο υπερισχύουν οι 

µαθητές του γυµνασίου έναντι του λυκείου αφού έχουµε 24 τµήµατα γυµνασίου και 4 

λυκείου. Ενδεχοµένως λοιπόν να υπάρξουν διαφορές ως προς τις δηλώσεις. Ας 

σηµειωθεί ότι οι δηλώσεις των µαθητών του γυµνασίου φάνηκαν πιο ακραίες από τις 

«συγκρατηµένες» των µαθητών του λυκείου, χωρίς όµως να εξετάσουµε περισσότερο 

το θέµα. Απλώς αναµένουµε να έχουµε µεγαλύτερες τυπικές αποκλίσεις στη δεύτερη 

έρευνα. 

� Λόγω της ανωνυµίας που τηρήθηκε στη δεύτερη έρευνα του 2014 δεν υπήρξε κανένα 

πρόβληµα ως προς τη συλλογή των δεδοµένων ούτε χρονικά ούτε ποσοτικά, αντίθετα 

µε  την πρώτη έρευνα που λόγω της φύσης της συνάντησε περιορισµούς κυρίως από τη 

διοίκηση των σχολείων. 

� Η έρευνα του 2012 οδήγησε στους ίδιους παράγοντες ενώ υποπαράγοντες διακρίθηκαν 

µόνο στη ∆ιαχείριση του χρόνου και στην Αξιολόγηση. Ωστόσο είναι φυσικό να 

διακριθούν και άλλοι υποπαράγοντες, δεδοµένου ότι στην πρώτη έρευνα υπήρχε ένα 

ερωτηµατολόγιο 48 ερωτήσεων ενώ στη δεύτερη 72 ερωτήσεων. 

 

 

Στατιστικά στοιχεία ερωτήσεων 

 

   1. Αρχίζουµε το µάθηµα µε απλές δραστηριότητες και όσο προχωρoύµε γίνονται πιο δύσκολες. 

(Δόµηση 2 - ποιότητα) 

 

Η Ερώτηση είχε µέσο όρο 3,59 και τυπική απόκλιση 1,09 ανήκει στον παράγοντα της 

∆όµησης.2 ενώ εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Στην έρευνα του 2012 είχαµε παρόµοια 

αποτελέσµατα µε µέσο όρο 3,7 και τυπική απόκλιση 0,43. Ωστόσο τότε η ερώτηση δεν ανήκε 

σε κανένα παράγοντα. 

 

  2. Ο/Η καθηγητής/-τρια µας βάζει ασκήσεις/ερωτήσεις στην αρχή του µαθήµατος για να ελέγξει  

τι έχουµε µάθει στο προηγούµενο µάθηµα (Δόµηση - στάδιο).  

 

 

Η ερώτηση έχει µέσο όρο 3,46 και τυπική απόκλιση 1,47. Ανήκει στον παράγοντα της 

∆όµησης και είναι ενδεικτική για το στάδιο των ερωτήσεων. Το 2012 είχε διατυπωθεί ως εξής: 
Ερώτηση 2: Με ασκήσεις στην αρχή του µαθήµατος ελέγχουµε τι έχουµε µάθει. 

Ο µέσος όρος της ήταν 2,7 και η τυπική απόκλιση 0,49 ενώ ανήκε στον παράγοντα της 

αξιολόγησης. Το 2014 η ερώτηση εµφανίζει καλύτερο µέσο όρο, όπως τέθηκε. 

 

  3. Στην αρχή του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια συνδέει το µάθηµα µε τα  

προηγούµενα µαθήµατα.(Δόµηση- συχνότητα) 

 

 Ο µέσος όρος της ερώτησης είναι 3,59 µε τυπική απόκλιση 1,2. Ανήκει στον παράγοντα 

της ∆όµησης ενώ µετράει τη συχνότητα της παρατήρησης. Το 2012 ο µέσος όρος ήταν 3,65 και 

η τυπική απόκλιση 0,37.Και σ’ αυτή την έρευνα ανήκει στον παράγοντα της δόµησης. 

 

  4. Ο/Η καθηγητής/-τρια ζητά από εµάς ν’ ανακαλύψουµε το λόγο για τον οποίο γίνεται  

µια δραστηριότητα.(Προσανατολισµός - ποιότητα) 
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 Ο µέσος όρος είναι 3 και η τυπική απόκλιση είναι 1,3. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα του προσανατολισµού και είναι ενδεικτική για την ποιότητα. Η βαθµολογία της δεν 

είναι ιδιαίτερα υψηλή. Το 2012 δεν υπήρχε αντίστοιχη ερώτηση ώστε να µπορούµε να 

συγκρίνουµε το αποτέλεσµά µας. 

 

  5. Όταν κάνω µια άσκηση, γνωρίζω για ποιο λόγο την κάνω και τι προσπαθώ να  

πετύχω (Προσανατολισµός - ποιότητα) 

 

Η ερώτηση εµφανίζει υψηλό µέσο όρο 4,20 και τυπική απόκλιση 1,02. Ανήκει στον 

προσανατολισµό και είναι ενδεικτική για την ποιότητα. Το 2012 η Ερώτηση 8: Όταν κάνω µια 

άσκηση, γνωρίζω και το λόγο και το στόχο που έχει, εµφανίζει διαφορετική διατύπωση και ο 

µέσος όρος ήταν 3,5 µε τυπική απόκλιση 0,32. Επιβεβαιώνεται ότι ανήκει στον παράγοντα του 

προσανατολισµού. 

 

6. Ο/η καθηγητής/-τρια δίνει ευκολότερες ασκήσεις σε πιο αδύνατους  

µαθητές (Εφαρµογές 1-διαφοροποίηση) 

 

Ο µέσος όρος της ερώτησης είναι 1,51 και η τυπική απόκλιση 0,95. Η ερώτηση δείχνει 

αν υπάρχει διαφοροποίηση του καθηγητή στο θέµα των αδύνατων µαθητών και από την τιµή 

καταλαβαίνουµε πως δεν υπάρχει. Ο καθηγητής δε διαφοροποιεί την πρακτική του για τους 

αδύνατους µαθητές. Ωστόσο η ερώτηση είναι στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο καθηγητή 

εφόσον σχεδόν όλοι έχουν τις αδυναµίες τους και δηλώνουν ότι θα ήθελαν ο καθηγητής τους 

να τις παρατηρεί. Η ερώτηση ανήκει στον παράγοντα των Εφαρµογών και τη διάσταση της 

διαφοροποίησης αλλά όταν έγινε ανάλυση διασποράς του υποπαράγοντα των Εφαρµογών στον 

οποίο ανήκε (η ερώτηση), ο υποπαράγοντας φάνηκε αρκετά αδύναµος και στατιστικά 

αδιάφορος. Όµως στον πίνακα συσχετίσεων των ερωτήσεων του παράγοντα µε άλλες 

ερωτήσεις αυτές φάνηκαν ισχυρά συσχετισµένες µεταξύ τους . Μένει λοιπόν να ενισχυθεί ο 

παράγοντας µε επιπλέον ερωτήσεις. Το 2012 η ερώτηση δεν υπήρχε. 

 

  7. Γνωρίζω κάθε φορά σε πoιο µέρος του µαθήµατος (αρχή, µέση ή τέλος) βρισκόµαστε. 

(Δόµηση 1 ποιότητα) 

 

 Η ερώτηση ανήκει στον παράγοντα της ∆όµησης ενώ αυτό δε συνέβη το 2012. Έχει 

µέσο όρο 4,28 και τυπική απόκλιση 1,03. Το 2012 ο µέσος όρος ήταν 3,78 και η τυπική 

απόκλιση 0,39 ενώ δεν ανήκε σε κανένα παράγοντα. 

 

  8. Στο τέλος του µαθήµατος λύνουµε ασκήσεις στην τάξη που αφορούν το µάθηµα  

της ηµέρας που κάναµε.(Εφαρµογές 3 - στάδιο) 

 

 Η ερώτηση έχει µέσο όρο 3,70 και τυπική απόκλιση 1,23. Το 2012 είχε µέσο όρο 3,82 

και τυπική απόκλιση 0,47. Ανήκει στον παράγοντα Εφαρµογές 3 και τότε και τώρα. Εποµένως 

επιβεβαιώνεται η χρήση της άσκησης καθώς και το γεγονός ότι σχεδόν το 50% των καθηγητών 

λύνει ασκήσεις στο τέλος του µαθήµατος. 

 

 

  9. Όταν διορθώνουµε τις ασκήσεις που κάναµε στο σπίτι µας, ο/η καθηγητής/-τρια µας, βρίσκει  

τα σηµεία που δυσκολευόµαστε και µας βοηθά να ξεπεράσουµε τις δυσκολίες µας. (αν  



     

51 

 

δε διορθώνετε καθόλου τις ασκήσεις που είχατε για το σπίτι βάλε σε κύκλο 

 το 1). (Εφαρµογές 2 ποιότητα) 

 

 

  Η ερώτηση παρουσιάζει µέσο όρο 4,09 µε τυπική απόκλιση 1,21. Ανήκει στον 

παράγοντα των εφαρµογών 2. Το 2012 είχε µέσο όρο 3,37 µε το σχόλιο του συγγραφέα ότι 

κάποιοι συνάδελφοι επιδέχονται βελτίωσης. Ευτυχώς ο µέσος όρος του 2014 βρίσκει τους 

καθηγητές σε πολύ καλύτερη κατάσταση. Η τυπική απόκλιση ήταν 0,75. 

 

 

10. Ο/η καθηγητής/-τρια µας βοηθά να καταλάβουµε πώς µπορούµε να διορθώσουµε  

από µόνοι µας τυχόν λάθη στις ασκήσεις µας. (Εφαρµογές 2 ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,69 και η τυπική απόκλιση 1,17. Η ερώτηση δεν υπήρχε το 2012, 

ενώ διαπιστώθηκε ότι ανήκει στον παράγοντα µεθοδολογίας και εξετάζει τη διάσταση της 

ποιότητας. 

 

11. Ο/Η καθηγητής/-τρια µας εξηγεί το σκοπό που έχει µια νέα µέθοδος λύσης προβλήµατος  

που µας διδάσκει στην τάξη. (Προσανατολισµός συχνότητα) 

 

 Ο µέσος όρος της ερώτησης είναι 3,98 και η τυπική απόκλιση 1,13. Ανήκει στον 

παράγοντα του προσανατολισµού.  Και αυτή η ερώτηση δεν υπήρχε το 2012. Παρατηρούµε την 

υψηλή βαθµολογία της που σηµαίνει ότι οι καθηγητές εξηγούν σε µεγάλο βαθµό τη 

µεθοδολογία που εφαρµόζουν στον πίνακα. 

 

 

12. Οι περισσότερες ερωτήσεις που µας κάνει ο/η καθηγητής/τρια, ζητούν να δώσουµε  

µια απάντηση και όχι να εξηγήσουµε τον τρόπο που βρήκαµε την απάντηση  

 

 Ο µέσος όρος της ερώτησης είναι 2,14 και η τυπική απόκλιση 1,13. Η ερώτηση 

προοριζόταν για τον παράγοντα των ερωτήσεων µόνο που από µόνη της αποτελούσε ξεχωριστό 

υποπαράγοντα µε ισχυρή φόρτιση και µε µικρή υποστήριξη από άλλη ερώτηση. Ο 

υποπαράγοντας όµως αποδείχθηκε στατιστικά αδιάφορος . Εφόσον φαίνεται να εξετάζει το 

επίπεδο προσαρµογής των ερωτήσεων στην τάξη κρίθηκε καλύτερο να αφεθεί προς το παρόν 

ώστε να βρεθούν και άλλες ερωτήσεις που θα ενίσχυαν ένα τέτοιο παράγοντα. Το 2012 η ίδια 

ερώτηση είχε µέσο όρο 2,4 και τυπική απόκλιση 0,31 που σηµαίνει ότι οι καθηγητές εξετάζουν 

τον τρόπο σκέψης των µαθητών τους και δεν αρκούνται σε ένα ναι ή όχι. Το 2012 η ερώτηση 

δεν ανήκε σε κανέναν παράγοντα. 

 

13. Ο/η καθηγητής/-τρια µας δείχνει τεχνικές για τη λύση προβληµάτων και στην αρχή και στο 

τέλος του µαθήµατος  

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,70 και η τυπική απόκλιση είναι 1,11.Προοριζόταν για το στάδιο 

του παράγοντα της Μεθοδολογίας ωστόσο δε βοήθησε και πολύ τον παράγοντα. Μέχρι λοιπόν 

να διαπιστωθεί η τελική της συνεισφορά ή να αλλάξει κάπως η διατύπωσή της την αφήσαµε 

στην άκρη . Προφανώς άλλο στόχο έχουν οι τεχνικές προβλήµατος στην αρχή του µαθήµατος 
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και άλλον στο τέλος. Επίσης η λέξη τεχνικές ίσως θα έπρεπε να αντικατασταθεί από το 

«µεθόδους». Η ερώτηση δεν υπήρχε το 2012. 

 

14. Με τις ασκήσεις που µας δίνει ο/η καθηγητής/-τρια να κάνουµε στην  

τάξη επαναλαµβάνουµε αυτό που έχουµε προηγουµένως διδαχθεί.  

 

 Η ερώτηση έχει µέσο όρο 3,77 και τυπική απόκλιση 1,15. Η ερώτηση δεν ανήκει σε 

κανέναν παράγοντα, αν και η αρχική πρόθεση ήταν να ανήκει στον παράγοντα των εφαρµογών 

2 και να εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Παρόµοια αποτελέσµατα είχαµε το 2012 µε µέσο 

όρο 3,6 και τυπική απόκλιση 0,37. Ο µέσος όρος είναι υψηλός και δείχνει πως οι καθηγητές 

δίνουν έµφαση στο θέµα της εµπέδωσης. 

 

15. Όταν ασχολούµαι µε µια άσκηση και δυσκολεύοµαι, ο/η καθηγητής/-τρια έρχεται  

αµέσως να µε βοηθήσει. (Εφαρµογές 2 διαφοροποίηση) 

 

 Η ερώτηση έχει µέσο όρο 3,83 και τυπική απόκλιση 1,2. Ανήκει στον παράγοντα των 

εφαρµογών εξετάζοντας τη διαφοροποίηση του καθηγητή στις αδυναµίες των µαθητών. Το 

2012 αξίζει να σηµειωθεί ότι ενώ ο µέσος όρος ήταν 3,43 µε τυπική απόκλιση 0,53 δηλαδή 

παρόµοια αποτελέσµατα µε του 2014, ο παράγοντας ήταν διαφορετικός και η ερώτηση ανήκε 

στον παράγοντα Περιβάλλον Μάθησης 1, Η συµβολή του καθηγητή. Ίσως γιατί, όπως τώρα 

λείπουν οι ερωτήσεις της εστίασης, έτσι και τότε να µην είχε δοθεί έµφαση στη 

διαφοροποίηση. 

 

16. Ο/η καθηγητής/-τρια δίνει σε κάποιους µαθητές περισσότερες ασκήσεις, από αυτές  

που δίνει στους υπόλοιπους.(Προσανατολισµός 1 - Διαφοροποίηση) 

 

 

 Η ερώτηση έχει µέσο όρο 1,15 και τυπική απόκλιση 0,57. Ανήκει στον παράγοντα των 

Εφαρµογών και εξετάζει τη διαφοροποίηση του καθηγητή αυτή τη φορά για τους πιο δυνατούς 

µαθητές. ∆υστυχώς ο µέσος όρος είναι πολύ χαµηλός,πράγµα που σηµαίνει ότι οι πολύ δυνατοί 

µαθητές στα µαθηµατικά έχουν ακριβώς τις ίδιες εργασίες µε τους υπόλοιπους. Τα 

αποτελέσµατα του 2012 έρχονται να επιβεβαιώσουν τα δικά µας. Και τότε ό µέσος όρος ήταν 

1,29 και η τυπική απόκλιση 0,16. Φυσικά το φαινόµενο έχει να κάνει µε τη γενικότερη 

πολιτική της εκπαίδευσης. 

 

17. Ο/η καθηγητής/τρια βάζει σε κάποιους µαθητές διαφορετικές ασκήσεις, από αυτές  

που δίνει στους υπόλοιπους( Εφαρµογές 1 Διαφοροποίηση). 

 

 Ο µέσος όρος της ερώτησης είναι 1,16 µε τυπική απόκλιση 0,58. Όπως και οι 

προηγούµενες ερωτήσεις ανήκει στον παράγοντα των Εφαρµογών 1. Το 2012 είχε τεθεί η εξής 

ερώτηση: Ερώτηση 23: Ο καθηγητής διαφοροποιεί τις ασκήσεις που δίνει. 

 Ο µέσος όρος ήταν παρόµοιος 1,25 µε τυπική απόκλιση 0,15. Εποµένως ακόµα και µε 

διαφορετική διατύπωση επιβεβαιώνεται το γεγονός της µη διαφοροποίησης του καθηγητή στο 

θέµα των εφαρµογών. Κι όµως ενδέχεται κάποιες εφαρµογές να µη γίνονται κατανοητές. Η 

ερώτηση το 2012 δεν ανήκε σε κάποιον παράγοντα ενώ τώρα φαίνεται να βρίσκει «στέγη», 

καθώς και η ισχυρά συσχετισµένη µαζί της 16 και η λιγότερο συσχετισµένη 6. 
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18. Ο/η καθηγητής/-τρια µας, δίνει την ευκαιρία σε όλους τους µαθητές να συµµετέχουν  

στο µάθηµα.(Περιβάλλον τάξης 11 - συχνότητα). 

 

 Ο µέσος όρος της ερώτησης είναι 4,56 και η τυπική απόκλιση 0,842. Από τις 

υψηλότερες βαθµολογίες που έχουµε εποµένως οι µαθητές στην πλειοψηφία τους 

αναγνωρίζουν την προσπάθεια των καθηγητών να µην αδικηθεί κανείς. Το 2012 παρόµοια 

ερώτηση ήταν η εξής: 

Ερώτηση 37: Λέµε τη γνώµη µας για ένα θέµα.  

 Η ερώτηση είχε µέσο όρο 2,69 και τυπική απόκλιση 0,42. Όµως δεν ανήκε σε κάποιον 

παράγοντα ίσως γιατί απαιτούσε πιο εµφανή προορισµό. Το θέµα είναι για το µάθηµα ή άλλου 

ενδιαφέροντος; 

 Επίσης θέµα που συζητούµε µε τον καθηγητή ή µε τους µαθητές; 

 

19. Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια µας παροτρύνει να συνεργαζόµαστε  

µε τους συµµαθητές µας.(Περιβάλλον τάξης 12 - συχνότητα) 

 

 Μέσος όρος 2,16 και τυπική απόκλιση 1,18. Ανήκει στον παράγοντα Περιβάλλον της 

τάξης 12 και εξετάζει τη συχνότητα εργασίας των µαθητών σε οµάδες, θέµα που έχει να κάνει 

µε τη συµβολή των χειρισµών του καθηγητή. Το 2012 είχε µέσο όρο 2,29 και τυπική απόκλιση 

0,39. Παρόµοια λοιπόν αποτελέσµατα µόνο που τότε δεν ανήκε σε κάποιον παράγοντα ενώ 

σταδιακά το θέµα των οµαδοσυνεργατικών µαθηµάτων παίρνει τη θέση του στην τάξη. 

 

20 Όταν πρόκειται να λύσουµε µια σύνθετη άσκηση ο καθηγητής µας λέει να 

συνεργαστούµε µε τον διπλανό µας ή και µε άλλα παιδιά ( Περιβάλλον της τάξης 12 συχνότητα)  

 

 Μέσος όρος της ερώτησης 1,89 και τυπική απόκλιση 1,15. Ανήκει στον ίδιο παράγοντα 

µε την προηγούµενη ερώτηση. ∆εν υπάρχει παρόµοια ερώτηση το 2012. Ωστόσο υπήρχε η εξής 

ερώτηση: Ερώτηση 22: Εργαζόµαστε σε οµάδες στο µάθηµα. 

Η ερώτηση αυτή είχε 1,44 µέσο όρο και 0,3 τυπική απόκλιση 

 

21. Στην τάξη µου συνεργάζονται µεταξύ τους µόνον κάποιοι µαθητές, ενώ κάποιοι άλλοι όχι. 

 

 

 Έχει µέσο όρο 2,53 και τυπική απόκλιση 1,15.Ένώ προοριζόταν να εξυπηρετεί τον 

παράγοντα Περιβάλλον της τάξης 2, τελικά δεν κατηγοριοποιήθηκε σε κανέναν παράγοντα . 

Εντούτοις το 2012 ανήκε στον παράγοντα Περιβάλλον 2 και είχε τεθεί ως εξής: Ερώτηση 18: 

∆εν συνεργάζονται όλοι οι µαθητές µεταξύ τους. Ο µέσος όρος ήταν 2,73 µε τυπική απόκλιση 

0,22. Εποµένως η βαθµολογία της ερώτησης ήταν το ίδιο χαµηλή. 

 

22. Την ώρα του µαθήµατος γίνονται συζητήσεις µεταξύ καθηγητή, µαθητών που αφορούν  

το µάθηµα 

 

Η ερώτηση 22 είχε µέσο όρο 4,03 µε τυπική απόκλιση 1,03. ∆εν αποδείχθηκε 

στατιστικά σηµαντική σε επίπεδο τάξης και δεν ανήκει σε κανένα παράγοντα παρότι 



     

54 

 

προοριζόταν να εξετάζει την ποιότητα του Περιβάλλοντος της τάξης 1. ∆εν υπάρχει παρόµοια 

ερώτηση το 2012. 

 

23 Ο/η καθηγητής/-τρια ενθαρρύνει συζητήσεις µεταξύ µαθητών σχετικές µε το  

µάθηµα (Εφαρµογές 2 - ποιότητα) 

 

Μέσος όρος της ερώτησης είναι 3,15 και τυπική απόκλιση 1,24. Η ερώτηση προοριζόταν για 

τον παράγοντα Περιβάλλον τάξης 1 και τη διάσταση της ποιότητας, όµως είχε τελικά 

µεγαλύτερες συσχετίσεις µε την ερώτηση 15 που ανήκει στον παράγοντα Εφαρµογές 1 και δε 

φάνηκε να υπηρετεί τον προηγούµενο παράγοντα . Το 2012 δεν υπήρχε αντίστοιχη ερώτηση. 

 

24 Ο/η καθηγητής/-τρια µας κάνει να νιώθουµε άνετα στην τάξη για να ζητήσουµε  

τη βοήθεια ή τη συµβουλή του/της  (Περιβάλλον τάξης 11 - ποιότητα). 

 

 Μέσος όρος της ερώτησης είναι 3,94 µε τυπική απόκλιση 1,23. Ανήκει στον παράγοντα 

Περιβάλλον τάξης 11 και εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Το 2012 η ερώτηση είχε τεθεί 

ως εξής:  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. Όπως διαπιστώνουµε οι 

βαθµολογίες είναι πολύ κοντά εποµένως η ερώτηση έκανε το καθήκον της. 

 

25 Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια µας ενθαρρύνει να  

κάνουµε ερωτήσεις για ό,τι δεν καταλαβαίνουµε (Περιβάλλον τάξης 11 - ποιότητα). 

 

Η ερώτηση έχει µέσο όρο 4,32 και τυπική απόκλιση 1,02 που σηµαίνει ότι οι καθηγητές 

έχουν πάγια πρακτική να ενθαρρύνουν τους µαθητές να εκφράζουν τις απορίες τους.  

 Το 2012 ο µέσος όρος ήταν 4,07 µε τυπική απόκλιση 0,59 και έτσι, για άλλη µια φορά 

τα δεδοµένα µας συµφωνούν και προς µεγάλη µας χαρά οι καθηγητές επιδιώκουν να λύνουν 

κάθε απορία µέσα στην τάξη, αρκεί να ερωτηθούν.  

 

26 Ο/η καθηγητής/-τρια συγχαίρει τους µαθητές, όταν προσπαθούν να κάνουν  

µια δραστηριότητα.(Περιβάλλον µάθησης 11 ποιότητα) 

 

Μέσος όρος είναι 3,58 µε τυπική απόκλιση 1,26. Η ερώτηση ανήκει στον παράγοντα 

Περιβάλλον τάξης11 και εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Το ίδιο συνέβη το 2012 µε µέσο 

όρο 3,71 και τυπική απόκλιση 0,45. Τα αποτελέσµατα µας συµφωνούν για µια ακόµα φορά. 

 

27 Όταν εργαζόµαστε σε οµάδες στο µάθηµα, o καθηγητής/-τρια µας προσπαθεί να µας κάνει  

να συναγωνιζόµαστε η µια οµάδα µε την άλλη (αν δεν εργάζεστε ποτέ σε οµάδες κύκλωσε τον 

αριθµό 1). (Περιβάλλον της τάξης 12 Ποιότητα) 

 

 Η ερώτηση εµφανίζει µέσο όρο 1,63 και τυπική απόκλιση 1,03. Ανήκει στον παράγοντα 

Περιβάλλον τάξης 12 και εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Ωστόσο ο µέσος όρος είναι πολύ 

µικρός και ήδη έχουµε εντοπίσει το γεγονός ότι οι καθηγητές δεν εφαρµόζουν την 

οµαδοσυνεργατική διδασκαλία και δεν πιστεύουν σε αυτή. 

 Το 2012 ο µέσος όρος ήταν επίσης 1,44 και η τυπική απόκλιση 0,3. ∆εν είναι βέβαια 

ενθαρρυντικό το γεγονός ότι 2 χρόνια µετά τίποτα δεν έχει αλλάξει σε αυτό τον τοµέα. Η 
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ερώτηση τότε δεν ανήκε σε κανένα παράγοντα ενώ τώρα τοποθετήθηκε στο Περιβάλλον της 

τάξης 12, τον σχετικό µε τις οµαδοσυνεργασίες. 

 

28 Στην τάξη µου, κάποιοι µαθητές κρύβουν τις ασκήσεις και τις απαντήσεις τους για να τις  

ξέρουν µόνον αυτοί.( Εφαρµογές 3 ποιότητα) 

 

 

 Η ερώτηση έχει µέσο όρο 2,24 µε τυπική απόκλιση 1,29. Ο πολύ χαµηλός µέσος όρος 

δείχνει ότι οι µαθητές των γυµνασίων και των λυκείων, στην πλειοψηφία τους, δε θυσιάζουν τις 

φιλίες τους για τις ακαδηµαϊκές επιδόσεις. Πιθανότατα σε ένα διαγώνισµα θα σε αφήσουν να 

αντιγράψεις από την κόλλα τους ή θα σε βοηθήσουν όπως µπορούν αλλά δυστυχώς αυτός είναι 

ο µόνος τρόπος οµαδικής συνεργασίας που µπορεί να έχουν. Το 2012 η ερώτηση είχε 

διατυπωθεί ως εξής:  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. Τότε η ερώτηση ανήκε στον 

παράγοντα Περιβάλλον 2. 

 

29 O/H καθηγητής/-τρια παροτρύνει τους πιο αδύνατους µαθητές να συµµετέχουν  

σε συζητήσεις για το µάθηµα. (Περιβάλλον τάξης 11 - διαφοροποίηση) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,71 και η τυπική απόκλιση 1,23. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Περιβάλλον τάξης και εξετάζει τη διάσταση της διαφοροποίησης. Οι καθηγητές 

λοιπόν σε ικανοποιητικό βαθµό, αλλά που επιδέχεται βελτίωσης, επιδιώκουν τη συµµετοχή των 

πιο αδύνατων µαθητών. Παρόµοια ερώτηση δεν υπήρχε το 2012. 

  

30 Όταν κάποιος µαθητής δώσει µια λανθασµένη απάντηση, ο/η καθηγητής/-τρια µας  

τον βοηθά να καταλάβει το λάθος του και να βρει τη σωστή απάντηση. ( Ερωτήσεις 1 ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 4,47 και η τυπική απόκλιση 0,9. Η ερώτηση ανήκει στον παράγοντα 

Ερωτήσεις 1 και εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Η ερώτηση το 2012 είχε τεθεί ως εξής: 
Ερώτηση 24: Όταν κάποιος µαθητής απαντήσει λανθασµένα, ο καθηγητής τον βοηθά. 

Η ερώτηση αυτή είχε 3,95 µέσο όρο και 0,49 τυπική απόκλιση. Ακόµα και µε αυτή τη 

γενικότερη διατύπωση η βαθµολογία της ερώτησης είναι υψηλή και η ερώτηση ανήκει σταθερά 

στον ίδιο παράγοντα και µάλιστα στον υποπαράγοντα 1 που σχετίζεται µε το πόσο κατανοητές 

είναι οι ερωτήσεις του καθηγητή και το πόσο υποστηρικτικός µπορεί να είναι προς τους 

µαθητές του. Όπως φαίνεται οι καθηγητές δείχνουν όλη την καλή τους διάθεση προς τους 

µαθητές στο θέµα των ερωτήσεων. 

 

31 Καταλαβαίνω το στόχο κάποιας ερώτησης του/της καθηγητή/-τριας  

(Ερωτήσεις 2 ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,82 και η τυπική απόκλιση 0,98. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Ερωτήσεις 2 και εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας στο θέµα της στοχοθεσίας και 

της χρονικής παρουσίασης των ερωτήσεων. Και εδώ η βαθµολογία είναι ικανοποιητική. Το 

2012 δεν υπήρχε παρόµοια ερώτηση. 
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32. Ο/Η καθηγητής/-τρια υποβάλλει ερωτήσεις και στην αρχή και στο τέλος του µαθήµατος. 

( Ερωτήσεις 2 στάδιο) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,90 και η τυπική απόκλιση 1,1. Η ερώτηση ανήκει στον παράγοντα 

Ερωτήσεις 2 ενώ εξετάζει το στάδιο που ο καθηγητής επιλέγει να κάνει τις ερωτήσεις και η 

βαθµολογία είναι ικανοποιητική. Το 2012 δεν υπήρχε παρόµοια ερώτηση. 

 

33. Όταν ένας µαθητής απαντήσει λανθασµένα σε µια ερώτηση, ο/η καθηγητής/-τρια βάζει  

άλλον µαθητή να απαντήσει την ερώτηση 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,25 και η τυπική απόκλιση 1,23. Η ερώτηση δεν ανήκει σε κανένα 

παράγοντα, παρά τον προορισµό της να ανήκει στις Ερωτήσεις. Το 2012 η ερώτηση είχε τεθεί 

ως εξής: 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 που σηµαίνει ότι είναι κάτι που 

τελικά γίνεται συχνά στην τάξη. Ούτε το 2012 η ερώτηση είχε τοποθετηθεί σε παράγοντα. 

Γενικά υπάρχει µια ασάφεια ως προς τον τρόπο µε τον οποίο πραγµατοποιείται µια τέτοια 

ενέργεια. Ο καθηγητής θα µπορούσε να ρωτήσει άλλον µαθητή όταν διακρίνει ανυπέρβλητες 

δυσκολίες ή για εξοικονόµηση χρόνου ή όταν η απάντηση είναι ένα απλό Ναι ή Όχι. Είναι µια 

ενέργεια για την οποία θα έπρεπε να διευκρινίζονται οι συνθήκες κάτω από τις οποίες γίνεται. 

 

34 Ο/η καθηγητής/-τρια µας δίνει όσο χρόνο χρειαζόµαστε για να σκεφτούµε την 

 απάντηση σε µια ερώτηση. 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,25 και η τυπική απόκλιση 1,15. Αυτή η ερώτηση δεν ανήκει σε 

παράγοντα. Προοριζόταν να εξετάζει τη συχνότητα ωστόσο δε φάνηκε να ενισχύει τον 

παράγοντα των ερωτήσεων. Το 2012 δεν υπήρχε παρόµοια ερώτηση. Στο µέλλον η διατύπωσή 

της θα πρέπει να είναι πιο ξεκάθαρη. 

 

35 Ο/η καθηγητής/-τρια βοηθά τους πιο αδύνατους µαθητές µε ευκολότερες ερωτήσεις  

 

 Ο µέσος όρος είναι 2,40 και η τυπική απόκλιση 1,31 Η ερώτηση δεν ανήκει σε κάποιον 

παράγοντα. Το 2012 δεν υπήρχε αντίστοιχη ερώτηση. 

 

36 Ο/Η καθηγητής/-τρια φροντίζει να διορθώσει µια λανθασµένη απάντηση και εξηγεί  

το λάθος χωρίς να µας αποπαίρνει.(Ερωτήσεις 1 ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 4,01 και η τυπική απόκλιση 1,16 . Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα  Ερωτήσεις 1 και εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Το 2012 δεν υπήρχε 

αντίστοιχη ερώτηση. Από την υψηλή βαθµολογία φαίνεται ότι οι καθηγητές συνήθως 

διορθώνουν τις λανθασµένες απαντήσεις χωρίς να κάνουν κριτική στους µαθητές τους, 

στοιχείο σίγουρα θετικό. 

 

37. Ο/Η καθηγητής/τρια µας επαναφέρει στην πορεία του µαθήµατος όταν έχουµε  

ξεφύγει απ’ τον αρχικό µας στόχο. (Δόµηση 1 - συχνότητα) 
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 Ο µέσος όρος είναι 4,26 και η τυπική απόκλιση 0,95. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα της ∆όµησης . Το 2012 δεν υπήρχε η αντίστοιχη ερώτηση. Ωστόσο η υψηλή της 

βαθµολογία δείχνει ότι οι καθηγητές συνήθως ακολουθούν µε συνέπεια τους στόχους που 

έχουν θέσει για τους µαθητές στις διάφορες φάσεις του µαθήµατος. 

 

38. Γνωρίζω πως εάν παραβιάσω κάποιον από τους κανόνες της τάξης µου  

θα τιµωρηθώ.(Περιβάλλον της τάξης 22 - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,94 και η τυπική απόκλιση 1,22. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Περιβάλλον της τάξης 22 και εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Το 2012 η ίδια 

ερώτηση είχε µέσο όρο 3,21 και τυπική απόκλιση 0,62.Ανήκε στον ίδιο παράγοντα. 

 

39 Στην τάξη µας το µάθηµα διακόπτεται από διάφορες αταξίες που κάνουν  

κάποιοι µαθητές.(Περιβάλλον της τάξης 21 - συχνότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,35 και η τυπική απόκλιση 1,32. Ανήκει στον παράγοντα 

Περιβάλλον της τάξης 21, Απειθαρχία και εξετάζει την συχνότητα. Το 2012 η ερώτηση είχε 

µέσο όρο 3,07 και τυπική απόκλιση 0,58. Οι αταξίες στην τάξη είναι συνηθισµένο φαινόµενο. 

Η ερώτηση και το 2012 ανήκε στον ίδιο παράγοντα. 

 

40 Όταν κάποιος µαθητής ή και ο καθηγητής κάνει λάθος, ορισµένα παιδιά βρίσκουν  

την ευκαιρία να τον ειρωνευτούν. (Περιβάλλον της τάξης 21 - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 2,70 και η τυπική απόκλιση 1,39. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Περιβάλλον της τάξης 21 και εξετάζει τη διάσταση της ποιότητας. Το 2012 η ίδια 

ερώτηση δεν ανέφερε τον καθηγητή και είχε µέσο όρο 2,68 και τυπική απόκλιση 0,57 και 

ανήκε στον ίδιο παράγοντα. Σε γενικές γραµµές οι µαθητές δηλώνουν ότι είναι λίγες οι 

περιπτώσεις που µαθητής ή καθηγητής εισπράττουν ειρωνείες στην τάξη. 

 

41 Ο/η καθηγητής/-τρια διακόπτει το µάθηµα για να κάνει παρατηρήσεις σε  

ορισµένους µαθητές. (Περιβάλλον τάξης 21 - συχνότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,51 και η τυπική απόκλιση 1,16. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Περιβάλλον της τάξης 21 που σχετίζεται µε την απειθαρχία και εξετάζει τη 

διάσταση της συχνότητας. Το 2012 δεν υπήρχε αντίστοιχη ερώτηση. Και η διακοπή του 

µαθήµατος για παρατηρήσεις είναι συνηθισµένο φαινόµενο. Φυσικά και η κατάχρηση του 

φαινοµένου θα δηµιουργούσε πρόβληµα στην τάξη. 

 

42 Παρόλο που ο/η καθηγητής/-τρια κάνει παρατήρηση σε κάποιους µαθητές  

που αναστατώνουν την τάξη, αυτοί µπορεί σε λίγο να ξαναδηµιουργήσουν  

πρόβληµα.(Περιβάλλον τάξης 21 - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,48 και η τυπική απόκλιση 1,31  Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Περιβάλλον τάξης 21 ποιότητα. Το 2012 η ερώτηση είχε µέσο όρο 3,31 και τυπική 

απόκλιση 0,48. Και τότε ανήκε στον ίδιο παράγοντα και εφόσον η βαθµολογία είναι σχεδόν 
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ίδια, µπορούµε να συµπεράνουµε ότι είναι συχνό φαινόµενο οι ταραξίες της τάξης να 

επαναλαµβάνουν την τακτική τους να ενοχλούν στο µάθηµα. 

 

43 

 

Ο/Η καθηγητής/-τρια εφαρµόζει διαφορετικούς τρόπους για να περιορίσει  

τους µαθητές που αναστατώνουν την τάξη. ( Περιβάλλον της τάξης 21 - διαφοροποίηση) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,11 και η τυπική απόκλιση 1,21. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Περιβάλλον τάξης 21 (απειθαρχία) και εξετάζει τη διαφοροποίηση του καθηγητή σε 

θέµατα απειθαρχίας ανάλογα µε το επεισόδιο και τις αιτίες του. Είναι σηµαντική ερώτηση, αν 

και στατιστικά µη γενικεύσιµη, δεδοµένων των συνθηκών της σχολικής τάξης όπου οι συνεπείς 

µαθητές βρίσκονται στην ίδια αίθουσα µε µαθητές που εµφανίζουν υπερκινητικότητα και 

διάσπαση προσοχής. Ο καθηγητής έχει να σταθµίσει αρκετά θέµατα κατά την αντίδρασή του 

και πιθανόν η ίδια ερώτηση µε άλλη µορφή να απέδιδε καλύτερα και πληρέστερα 

αποτελέσµατα. Η ερώτηση δεν υπήρχε το 2012. 

 

44. Μερικοί µαθητές αναστατώνουν σκόπιµα την τάξη όταν ο/η καθηγητής/-τρια  

εξετάζει συµµαθητές τους.(Περιβάλλον τάξης 21 (απειθαρχία) - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 2,66 και η τυπική απόκλιση 1,37. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Περιβάλλον τάξης 21. Το 2012 δεν υπήρχε αντίστοιχη ερώτηση. Ευχάριστο το 

γεγονός της χαµηλής βαθµολογίας που έχει µια τέτοια ερώτηση δείχνοντας τον 

αλληλοσεβασµό των µαθητών την ώρα της εξέτασης. Θα µπορούσε όµως να είναι και 

χαµηλότερη η βαθµολογία του. 

 

45 Υπάρχουν φορές που το κουδούνι χτυπά για διάλειµµα ή για να σχολάσουµε και  

το µάθηµα των Μαθηµατικών δεν έχει τελειώσει.(Διαχείριση του χρόνου - συχνότητα)  

 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,32 και η τυπική απόκλιση 1,22. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα ∆ιαχείριση Χρόνου1 και εξετάζει την ποιοτική του διάσταση. Το 2012 η ερώτηση 

είχε µέσο όρο 3,18 και τυπική απόκλιση 0,57. Η ερώτηση ανήκε στον ίδιο παράγοντα.  

 

46 Αν τελειώσω µια εργασία πιο νωρίς από τους συµµαθητές µου, ο/η καθηγητής/-τρια  

µου αναθέτει αµέσως κάτι άλλο. (Διαχείριση χρόνου 2 - συχνότητα). 

 

 Ο µέσος όρος είναι 2,32 και η τυπική απόκλιση 1,19.  Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα ∆ιαχείριση χρόνου 2 που σχετίζεται µε την ποιότητα του σχεδιασµού των 

εφαρµογών που συνυπολογίζουν τον χρόνο. Η ίδια ερώτηση το 2012 είχε µέσο όρο 2,51 και 

τυπική απόκλιση 0,37 και ανήκε στον ίδιο παράγοντα. 

 

47. Όταν έχουµε πολλές απορίες σε ασκήσεις, ο/η καθηγητής/-τρια µας λέει να  

αφήσουµε κάποιες για να µπορέσουµε να προχωρήσουµε στο επόµενο θέµα  

του µαθήµατος. (Διαχείριση χρόνου1 - συχνότητα) 
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 Ο µέσος όρος είναι 2,35 και η τυπική απόκλιση 1,27. Ανήκει στον παράγοντα 

∆ιαχείρισης χρόνου 1 ενώ το 2012 δεν υπήρχε αντίστοιχη ερώτηση. Η χαµηλή βαθµολογία 

ευτυχώς σηµαίνει ότι το φαινόµενο του να αφήνουµε τους µαθητές µε απορίες προκειµένου να 

προλάβουµε την ύλη δεν είναι συχνό. 

 

48. Όταν δηµιουργηθεί κάποιο επεισόδιο την ώρα του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια  

αµέσως αφήνει το µάθηµα κι επιχειρεί να λύσει το θέµα. 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,31 και η τυπική απόκλιση 1,22. H ερώτηση δεν ανήκει σε κανέναν 

παράγοντα, πιθανότατα διότι δεν υπάρχει διευκρίνιση για το είδος του επεισοδίου στην τάξη. 

Το 2012 δεν υπήρχε παρόµοια ερώτηση. 

 

49. Υπάρχουν φορές που δεν έχουµε τα κατάλληλα υλικά για να γίνει το µάθηµα  

(π.χ. διαβήτης, υπολογιστική µηχανή).(Διαχείριση χρόνου 2 - συχνότητα) 

 

 

 Ο µέσος όρος είναι 2,57 και η τυπική απόκλιση είναι 1,17. Ανήκει στον παράγοντα 

∆ιαχείριση χρόνου 2 και εξετάζει την συχνότητα του φαινοµένου. Το 2012 παρόµοια ερώτηση 

ανήκε στον ίδιο παράγοντα και είχε µέσο όρο 2,59 και τυπική απόκλιση 0,48. Όπως 

διαπιστώνουµε ο καθηγητή συνήθως µπαίνει οργανωµένος στην τάξη. 

 

50. Υπάρχουν στιγµές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος που δεν έχω κάτι συγκεκριµένο  

να κάνω.(Διαχείριση χρόνου 1 - συχνότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 2,34 και η τυπική απόκλιση 1,21. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα διαχείρισης χρόνου 1 και εξετάζει τη συχνότητα του φαινοµένου. Το 2012 η 

ερώτηση ανήκε στον ίδιο παράγοντα και είχε µέσο όρο 2,71 και τυπική απόκλιση 0,49. Η ανία 

δεν είναι κάτι που σε γενικές γραµµές χαρακτηρίζει την τάξη των µαθηµατικών. 

 

51. O καθηγητής/-τρια κάνει την παρατήρηση και προειδοποιεί πριν τιµωρήσει έναν  

µαθητή. (Περιβάλλον τάξης 22 - ποιότητα). 

 

 Ο µέσος όρος είναι 4,20 και η τυπική απόκλιση 1,07. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Περιβάλλον τάξης 22 που έχει να κάνει µε την εφαρµογή των κανόνων της τάξης. Η 

ερώτηση τίθεται ποιοτικά και δεν είµαστε βέβαιοι πόσο συχνά χρειάζονται οι προειδοποιήσεις 

µέσα στην τάξη. Η ερώτηση θα µπορούσε να εξετάζει και την συχνότητα του φαινοµένου, 

εφόσον ρωτούσαµε επιπλέον αν η παραπάνω παρατήρηση χρειάζεται να γίνεται …ποτέ, 

σπάνια, µερικές φορές, συχνά, πάντα. Το 2012 δεν υπήρχε παρόµοια ερώτηση. 

 

 

52 Ο καθηγητής µπορεί να απευθύνει το λόγο σε έναν µαθητή ακόµα και όταν ο µαθητής  

δε σηκώνει το χέρι του. 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,78 και η τυπική απόκλιση 1,16. Η ερώτηση δεν ανήκει σε κανέναν 

παράγοντα ίσως γιατί αφήνει αδιευκρίνιστες τις συνθήκες κάτω από τις οποίες ο καθηγητής 

ρωτάει απροειδοποίητα κάποιον µαθητή. Τον ρωτάει γιατί ο ίδιος δε σηκώνει ποτέ το χέρι του 
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ή γιατί θέλει να στρέψει την προσοχή του µαθητή στο µάθηµα ενώ κάνει αταξίες; Η ερώτηση 

δεν υπήρχε το 2012 κι έτσι δεν έχουµε περισσότερα στοιχεία. 

 

 

53 Όταν ο/η καθηγητής/-τρια µας κάνει ερωτήσεις, χρησιµοποιεί λέξεις που είναι δύσκολες  

και δεν τις καταλαβαίνω. 

 

 Ο µέσος όρος είναι 2,04 και η τυπική απόκλιση 1,01. Η ερώτηση δεν ανήκει σε κανέναν 

παράγοντα. Το 2012 είχε τεθεί µε παρόµοια διατύπωση ενώ αντί για τον όρο «λέξεις» 

χρησιµοποιούσε τον όρο «φράσεις». Χωρίς να ισχυριζόµαστε ότι είναι ακριβώς το ίδιο η 

ερώτηση είχε µέσο όρο 1,91 και τυπική απόκλιση 0,26. Ούτε το 2012 κατάφερε να ανήκει σε 

παράγοντα. 

 

54. Αν δεν καταλαβαίνουµε µια ερώτηση, ο/η καθηγητής/-τρια µας τη λέει µε άλλον τρόπο  

ώστε να την καταλάβουµε. (Ερωτήσεις 1 ποιότητα) 

 

 

 Ο µέσος όρος είναι 4,10 και η τυπική απόκλιση 1,08. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Ερωτήσεις 1 και εξετάζει το φαινόµενο ποιοτικά. Το 2012 η ερώτηση ανήκε στον 

ίδιο παράγοντα και είχε µέσο όρο 3,84 και τυπική απόκλιση 0,38. Είναι ευχάριστο το γεγονός 

ότι ο καθηγητής επαναδιατυπώνει δυσνόητες ερωτήσεις. 

 

55 Όταν δώσω µια λανθασµένη απάντηση, ο/η καθηγητής/-τρια µε βοηθά να καταλάβω  

το λάθος µου και να βρω τη σωστή απάντηση. (Ερωτήσεις 1 - ποιότητα). 

 

 Ο µέσος όρος είναι 4,23 και η τυπική απόκλιση 1,02. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Ερωτήσεις 1 και όπως και η προηγούµενη εξετάζει ποιοτική διάσταση. Το 2012 η 

ερώτηση δεν είχε την ίδια διατύπωση .Είχε τεθεί ως εξής: « Σε λανθασµένη απάντηση ο 

καθηγητής µε βοηθά να βρω τη σωστή». Ίσως η ερώτηση πρέπει να επαναδιατυπωθεί 

εξετάζοντας πόσο άµεσα ή έµµεσα γίνεται η ανατροφοδότηση οπότε θα είχαµε να κάνουµε µε 

το σύγχρονο scaffolding .Το 2012 η ερώτηση ανήκε στον ίδιο παράγοντα και είχε µέσο όρο 

3,61 και τυπική απόκλιση 0,48. 

 

56. Ο καθηγητής/-τρια µας, επαινεί το ίδιο όλους τους µαθητές, όταν απαντούν  

µια ερώτηση σωστά. (Ερωτήσεις 1 - διαφοροποίηση) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,90 και η τυπική απόκλιση 1,23. Η ερώτηση ανήκει στον 

παράγοντα Ερωτήσεις 1 και εξετάζει διαφοροποίηση στην επιβράβευση του µαθητή. Το 2012 

είχε τεθεί ως εξής: «Ο καθηγητής δε µας ξεχωρίζει όταν µας επαινεί». Είχε µέσο όρο3,89 και 

τυπική απόκλιση 0,41 ενώ δεν ανήκε σε κάποιον παράγοντα. 

 

57. Όταν αντιµετωπίζουµε κάποιο εµπόδιο ή δυσκολευόµαστε να λύσουµε τις ασκήσεις 

 ή τις εργασίες που έχουµε στο µάθηµα, ο/η καθηγητής/-τρια µας βοηθά  

δείχνοντας µας εύκολες µεθόδους ή «κόλπα» για να λύσουµε τις ασκήσεις  

ή τις εργασίες που έχουµε. (Στρατηγικές - συχνότητα). 
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 Ο µέσος όρος είναι 3,95 και η τυπική απόκλιση 1,05. Ανήκει στον ενιαίο παράγοντα της 

διδασκαλίας στρατηγικών και το ίδιο είχε συµβεί και το 2012 µε µέσο όρο 3,47 και τυπική 

απόκλιση 0,46. 

 

58. Ο/η καθηγητής/-τρια, µας αφήνει να σκεφτόµαστε και µας βοηθά µε τον τρόπο του  

να ανακαλύψουµε εύκολες µεθόδους ή «κόλπα» για να λύσουµε τις ασκήσεις ή  

τις εργασίες που έχουµε. (Στρατηγικές - ποιότητα). 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,72 και η τυπική απόκλιση 1,14. Ανήκει στον παράγοντα 

διδασκαλίας στρατηγικών και µε παρόµοια στοιχεία ήταν το 2012. Η διατύπωσή της τότε ήταν 

« Ο Καθηγητής µας βοηθά να ανακαλύψουµε εύκολους τρόπους ή κόλπα για να λύσουµε τις 

ασκήσεις που έχουµε». Και µε τον ένα και µε τον άλλο τρόπο εξετάζει την ανακαλυπτική 

µάθηση. Η διαφορά στη διατύπωση είναι ότι στην ερώτηση του 2014 έχουµε καθοδηγούµενη 

ανακαλυπτική µάθηση παρότι δεν είναι εύκολο για τον µαθητή να διακρίνει τέτοιου είδους 

διαφορές και πιθανότατα απαντά µε τον ίδιο τρόπο. Το 2012 η ερώτηση είχε µέσο όρο 3,38 και 

τυπική απόκλιση 0,38. 
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Οι µέθοδοι ή τα «κόλπα» που µας µαθαίνει ο/η καθηγητής/-τρια µπορούν να  

χρησιµοποιηθούν και σε άλλα µαθήµατα της ενότητας. (Στρατηγικές - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,46 και η τυπική απόκλιση 1,07. Η ερώτηση ανήκει και αυτή στον 

ίδιο παράγοντα ενώ το 2012 είχε µέσο όρο 3,14 και τυπική απόκλιση 0,32. 

 

 

60 Ο/η καθηγητής/-τρια µας ενθαρρύνει να σκεφτούµε διαφορετικές µεθόδους για να λύσουµε  

ένα πρόβληµα. (Στρατηγικές - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,49 και η τυπική απόκλιση 1,13. Παρότι η ερώτηση φαίνεται 

παρόµοια µε την 58 περιέχει πιο έντονα το στοιχείο της ενθάρρυνσης και της µη 

καθοδηγούµενης ανακάλυψης. Εποµένως εξετάζει το αν ο καθηγητής δέχεται και ενθαρρύνει 

την πρωτοβουλία των µαθητών του. Το 2012 η ερώτηση ανήκε στον ίδιο παράγοντα και είχε 

µέσο όρο 3,11 και τυπική απόκλιση 0,3. 

 

61 Tην ώρα που θα δυσκολευτούµε να χρησιµοποιήσουµε µια µέθοδο για τη λύση  

ενός προβλήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια µας δείχνει µια διαφορετική.  

(Στρατηγικές - διαφοροποίηση) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,04 και η τυπική απόκλιση 1,15. Εξετάζει τη διαφοροποίηση του 

καθηγητή και ο µέσος όρος δείχνει ότι γίνεται µερικές φορές. Το 2012 δεν υπήρχε παρόµοια 

ερώτηση. 

 

62. Όταν γράφουµε τεστ τελειώνω στο χρόνο που µας δίνεται. 

 

 



     

62 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,66 και η τυπική απόκλιση 1,2. Η ερώτηση δεν ανήκει σε κάποιο 

παράγοντα ενώ το 2012 ανήκε στον παράγοντα Αξιολόγηση 2 ή κατά το χαρακτηρισµό του 

συγγραφέα « συγκριτική». Ο µέσος όρος της ήταν 3,28 και η τυπική απόκλιση 0,23. 

 

63. Ο/Η καθηγητής/-τρια έχει σηµειώσει τα λάθη µου στο τεστ και µου εξηγεί πώς να  

τα διορθώσω. (Αξιολόγηση 1 - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,66 και η τυπική απόκλιση 1,29. Η ερώτηση δεν υπήρχε το 2012. 

 

64 Ο/Η καθηγητής/-τρια, µας δείχνει ασκήσεις παρόµοιες µε αυτές που θα µπουν  

στο τεστ.( Αξιολόγηση 1 - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος 3,95 και η τυπική απόκλιση 1,1. Ο υψηλός µέσος όρος δείχνει ότι οι 

περισσότεροι καθηγητές ενηµερώνουν τους µαθητές τους πριν τους αξιολογήσουν µαθησιακά. 

Το 2012 η ερώτηση δεν υπήρχε. 

 

65. Ο/Η καθηγητής/-τρια µας δίνει ασκήσεις παρόµοιες µε αυτές που κάναµε λάθος 

 στο τεστ για να κατανοήσουµε τον τρόπο λύσης τους. (Αξιολόγηση 1 - ποιότητα)  

 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,82 και η τυπική απόκλιση 1,13. Άλλη µια ερώτηση ως συνέχεια 

της προηγούµενης προκειµένου να εξετάσουµε αν ο καθηγητής ερµηνεύει τα στοιχεία που 

παίρνει από την αξιολόγηση και αν δίνει την κατάλληλη ανατροφοδότηση. Τα αποτελέσµατα 

είναι πολύ ενθαρρυντικά. Το 2012 δεν υπήρχε αντίστοιχη ερώτηση. 

 

66. Όταν γίνονται γνωστά τα αποτελέσµατα ενός τεστ, κάνουµε διόρθωση του τεστ στον  

πίνακα ώστε να κατανοήσουµε τα λάθη µας (Αξιολόγηση 1 - ποιότητα) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,78 και η τυπική απόκλιση 1,29. Ακόµα µια ερώτηση στο χορό του 

παράγοντα της Αξιολόγησης µε επίσης καλά αποτελέσµατα. 

 

67. Ο/η καθηγητής/-τρια δίνει διαφορετικό τεστ σε πιο αδύνατους µαθητές. 

(Αξιολόγηση 2 - Διαφοροποίηση) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 1,35 και η τυπική απόκλιση 0,9. Και πάλι το γνωστό θέµα που 

έρχεται να επιβεβαιώσει το γεγονός της άγνοιας διαφοροποίησης υπέρ των αδυνάτων µαθητών. 

Ωστόσο το να έχουµε ίδιους στόχους για όλους δεν είναι εφικτό και το πιθανότερο είναι ότι 

αποκλείει τα θετικά αποτελέσµατα. 

 

68. O/H καθηγητής/-τρια στην αρχή του µαθήµατος µας εξηγεί σε τι χρησιµεύει το  

µάθηµα που πρόκειται να γίνει. (Προσανατολισµός 2 - στάδιο) 

 

 Ο µέσος όρος είναι 3,05 και η τυπική απόκλιση 1,03.  Η ερώτηση εξετάζει σε ποια 

φάση ο καθηγητής αναφέρεται στο βαθύτερο νόηµα του µαθήµατος και εξετάζει αν κάτι τέτοιο 

χρησιµοποιείται για εισαγωγή. 
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69 Για τα αποτελέσµατα των διαγωνισµάτων συζητούµε στην αρχή  

του µαθήµατος.(Αξιολόγηση 2 - στάδιο) 

 

 Ο µέσος όρος της ερώτησης είναι 3,50 και η τυπική απόκλιση 1,28. Ενθαρρυντικό το γεγονός 

ότι οι περισσότεροι καθηγητές φροντίζουν να διαθέτουν χρόνο για τους ορθούς σκοπούς της 

αξιολόγησης. 

 

 Το δεύτερο µέρος περιέχει ερωτήσεις που εξετάζουν τη διάσταση της συχνότητας 

ορισµένων παραγόντων και δεν έγινε ανάλυση διασποράς γι αυτές: 

70.    Κάνουµε διαγωνίσµατα ή τεστ: 

Α. κάθε βδοµάδα 

Β. κάθε 15 µέρες  

Γ. κάθε µήνα  

Δ. κάθε τρίµηνο/τετράµηνο  

Ε. Καθόλου  

 

  Η απάντηση δείχνει ότι οι µαθητές αξιολογούνται σε µηνιαία βάση. 

Με την απάντηση αυτή φαίνεται ότι η αξιολόγηση των µαθηµατικών στην πλειοψηφία των 

περιπτώσεων γίνεται σύµφωνα µε τις υπουργικές αποφάσεις και όπως φάνηκε νωρίτερα οι 

καθηγητές σχεδόν πάντα εφαρµόζουν τους κανόνες. 

 

 1.Ο καθηγητής/-τρια µας επιστρέφει διορθωµένα τα διαγωνίσµατα/τεστ που κάνουµε  

Α. το πολύ σε µια εβδοµάδα  

Β. το πολύ σε δύο εβδοµάδες  

Γ. το πολύ σε τρεις εβδοµάδες  

Δ. σε ένα µήνα   

Ε. Δε µας τα επιστρέφει ποτέ   

 

 Οι απαντήσεις δείχνουν ότι στόχος των καθηγητών είναι η γρήγορη διόρθωση 

των διαγωνισµάτων και η σύντοµη ενηµέρωση των µαθητών. 

 

72.   Ο καθηγητής/-τρια µας εξηγεί τι περιµένει να µάθουµε σε κάθε µάθηµα. Αυτό γίνεται:  

Α. Σε κανένα µάθηµα 

Β. Πολύ σπάνια 

Γ. κάποιες µόνο φορές 

Δ. Στα περισσότερα µαθήµατα 
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Ε. Πάντα 

 

 Από τις απαντήσεις φαίνεται ότι η αναφορά των στόχων του µαθήµατος δε γίνεται 

απαραίτητα σε κάθε µάθηµα αλλά κάποιες µόνο φορές. 

 Τα ευρήµατα των τριών αυτών ερωτήσεων δε δείχνουν υπερβολές σε θέµατα 

αξιολόγησης ή χειρισµούς που να υπονοούν ότι οι καθηγητές του δείγµατος δεν ακολουθούν 

τους κανόνες και τις διατάξεις  

 

Σχολιασµοί µαθητών και καθηγητών 

 Στη συνέχεια ας δούµε τους σχολιασµούς που συνόδευσαν το ερωτηµατολόγιο: 

 Οι καθηγητές έκριναν το ερωτηµατολόγιο ικανοποιητικό ως προς τους στόχους του και, 

αν και οι περισσότεροι απέφυγαν να σχολιάσουν λεπτοµέρειες, φάνηκε να θέτει 

προβληµατισµούς σχετικά µε τον τρόπο συµπεριφοράς του καθηγητή που επιδιώκει τη µάθηση 

στην τάξη του και δηµιουργεί το κατάλληλο κλίµα για να επιτύχει τους στόχους του. 

 Σχόλια εκ µέρους των καθηγητών είχαν ως εξής: 

 «Πολύ εύστοχες οι περισσότερες ερωτήσεις. Θα ήθελα να είχα περισσότερο χρόνο να 

εφαρµόσω νέες τεχνολογίες στο µάθηµά µου καθώς και ευκαιρίες να πηγαίνουµε µε τους 

µαθητές στο εργαστήριο πληροφορικής. Ίσως αν σε κάποιες τάξεις είχαµε λιγότερη ύλη, θα 

µπορούσαµε να εµβαθύνουµε για να βοηθήσουµε τα παιδιά να κατανοήσουν τις διαδικασίες 

εκµάθησης και όχι απλά να δίνουµε αλγόριθµους για να λύνουν ασκήσεις» 

 «Όταν το µέγεθος της ύλης είναι δυσανάλογα µεγάλο ως προς τον ρυθµό κατανόησης 

των παιδιών δεν είναι δυνατό να εφαρµόζεις τις δέουσες παιδαγωγικές µεθόδους. Επίσης όταν 

οι γραφειοκρατικές υποχρεώσεις του εκπαιδευτικού είναι πολλές (όπως στις µέρες µας) δεν 

έχεις τον απαιτούµενο χρόνο για να προετοιµάσεις το µάθηµα µε τον τρόπο που θα ήθελες». 

 « Το ερωτηµατολόγιο είναι πολύ αναλυτικό και κάποιες ερωτήσεις αλληλοκαλύπτονται. 

Ωστόσο είναι ενδιαφέρον και βοηθά να προβληµατιστούµε για τις µεθόδους και τις τακτικές 

µας στο µάθηµα ή να εντοπίσουµε πιθανές αδυναµίες µας. Όσο για τη διδασκαλία των 

Μαθηµατικών στην τάξη, µπορούµε να αλλάζουµε, να προσαρµοζόµαστε και κυρίως να 

αναβαθµιζόµαστε». 

 Οι µαθητές βρέθηκαν διχασµένοι αφενός σε αυτούς που διαµαρτυρήθηκαν για το 

µέγεθος και τη χρονική διάρκεια συµπλήρωσής του ( περίπου 20 λεπτά), καθώς και ότι 

επαναλαµβάνει τις ίδιες ερωτήσεις, γεγονός που σηµαίνει ότι αντιλαµβανόντουσαν τον 

εντασιακό χαρακτήρα των ερωτήσεων, και αφετέρου σε αυτούς που έκαναν σχολιασµό επί της 

ουσίας αντιλαµβανόµενοι και τα ερευνητικά µας ερωτήµατα. Οι σχολιασµοί δεν ήσαν πάντα 

ευπρεπείς και ορισµένοι υπήρξαν αρκετά προσβλητικοί για τους καθηγητές. Ευτυχώς σε µικρή 

έκταση. Πάντως ακόµη και ο τρόπος σχολιασµού φανερώνει αρκετά για τον χαρακτήρα των 

µαθητών αλλά και για το µαθησιακό τους επίπεδο. Παραθέτουµε ορισµένα σχόλια µαθητών: 

« Το ερωτηµατολόγιο ήταν κουραστικό και βαρετό γιατί απαντούσαµε στις ίδιες 

ερωτήσεις πολύ συχνά». 

« Το µάθηµα των Μαθηµατικών γίνεται χωρίς βιβλίο, τα γράφουµε όλα στο τετράδιο. 

Από το βιβλίο παίρνουµε µόνο ασκήσεις για το σπίτι. Ο καθηγητής είναι πολύ καλός και µας 

βοηθά σε ό,τι έχουµε πρόβληµα». 

« Το µάθηµα των µαθηµατικών είναι ευχάριστο και όλα τα παιδιά το διασκεδάζουν. Ο 

καθηγητής µας µαθαίνει πολλά κόλπα και µεθόδους να λύνουµε προβλήµατα. Με αυτό τον 

τρόπο διασκεδάζουµε κα µαθαίνουµε ταυτόχρονα». 

« Το ερωτηµατολόγιο αυτό ήταν πολύ χρήσιµο και θα βοηθήσει έτσι ώστε να γίνει 

καλύτερα η διδασκαλία του µαθήµατος. Τέλος θεωρώ πως το µάθηµα των µαθηµατικών γίνεται 

εύκολα και κατανοείται από τους περισσότερους µαθητές, αν όχι όλους». 

« Το ερωτηµατολόγιο µου φάνηκε πολύ δύσκολο, µεγάλο, µε αδιάκριτες ερωτήσεις. 

Αλλά το ευχαριστήθηκα.» 
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« Τα µαθηµατικά για εµένα είναι πολύ δύσκολα» 

« Το ερωτηµατολόγιο ήταν καλό. Στη διδασκαλία των µαθηµατικών ελπίζω να 

καλυτερεύσει ο καθηγητής µας τον τρόπο µε τον οποίο µας εξηγεί ορισµένα πράγµατα, γιατί 

όταν πάµε σπίτι δε θυµόµαστε τίποτα». 

« Το πιο µεγάλο ερωτηµατολόγιο που έχω κάνει ποτέ. Με τρέλανε» 

« (Οι ερωτήσεις) είναι ενοχλητικές, µας ζαλίσανε αλλά ήταν καλές επειδή χάσαµε 

µάθηµα και είχε πλάκα». 

« Η καθηγήτριά µας στα µαθηµατικά, είναι η πρώτη µαθηµατικός που είχα τα τελευταία 

έξι χρόνια που πραγµατικά κάνει σωστά το µάθηµά της. Τα διαγωνίσµατα είναι πάντα βατά και 

σχετικά µε αυτά που διδασκόµαστε, βοηθάει τους αδύνατους µαθητές, είναι αυστηρή όσο 

πρέπει». 

  Είναι βέβαια γεγονός ότι ένα ερωτηµατολόγιο 72 ερωτήσεων ακόµα και αν απαντηθεί 

µε κλίµακα Likert είναι χρονοβόρο. Αξίζει να σηµειωθεί ότι για κανέναν παράγοντα δεν 

υπήρχαν ερωτήσεις που να µετρούν τη διάσταση της εστίασης. Ωστόσο έχοντας ένα πλήθος 

από έρευνες που εντοπίζουν τους ίδιους παράγοντες αποτελεσµατικότητας ίσως στο µέλλον να 

χρειάζεται να µελετηθούν οι παράγοντες χωριστά, ώστε να βρεθούν και λεπτοµερείς τρόποι 

βελτίωσης των αποτελεσµάτων, ανάλογα µε τις ανάγκες του εκπαιδευτικού. 

 Εντοπίζονται και κάποια πιο γενικά χαρακτηριστικά του ερωτηµατολογίου όπως ότι 

όταν οι απαντήσεις προέρχονταν από γυµνασιακές τάξεις, οι µαθητές ήσαν πιο ενθουσιώδεις, 

επιδίδονταν σε πλήθος σχολιασµών, ενώ ήσαν πιο γενναιόδωροι σε υψηλές βαθµολογίες. 

Εκτιµούσαν υπερβολικά το «ευχάριστο» µάθηµα ενώ υπήρχαν έντονα παράπονα για την 

«κούραση» που τους προκάλεσε το ερωτηµατολόγιο. 

 Αντίθετα οι µαθητές του Λυκείου ήσαν πιο «συγκρατηµένοι», έδιναν περισσότερη 

βάση σε λεπτοµέρειες των ερωτήσεων και εντόπιζαν το εντασιακό χαρακτήρα των ερωτήσεων 

χωρίς όµως να υπάρχουν παράπονα για χαµένο χρόνο. Μερικές φορές ήσαν πιο επικριτικοί για 

τους καθηγητές, ιδιαίτερα όταν αντιµετώπιζαν δυσκολίες µε το µάθηµα των µαθηµατικών και 

ένιωθαν ότι ο καθηγητής τους δεν έκανε αρκετά για το πρόβληµά τους. Στη συνέχεια 

παραθέτουµε σχολιασµούς των µαθητών του Λυκείου από την πιλοτική και από την κανονική 

µας έρευνα: 

« Είναι ιδιαίτερα καταπιεστικό το µάθηµα των µαθηµατικών. Η µέθοδος διδασκαλίας 

που ακολουθείται είναι η λεγόµενη «εκπαίδευση σκύλων». Το µάθηµα δεν είναι καθόλου 

δηµοκρατικό και τρέµει το φυλλοκάρδι µου όταν κοιτάζει στην κατάσταση ποιον θα σηκώσει 

στον πίνακα (ένα είδος κρεµάλας). Επιπλέον αγχώνοµαι όταν µε λέει, αιφνιδιάζοντάς µε. Κατά 

τα άλλα περνάµε πολύ ωραία» 

« Θα προτιµούσα νε επιµένει λίγο περισσότερο στις δύσκολες ασκήσεις και να µε 

προειδοποιεί στο περίπου, για το τι µπορεί να βάλει στο διαγώνισµα». 

« Τα µαθηµατικά στην τάξη µου γίνονται δυσκολότερα καθώς οι καθηγητές κάνουν 

ασκήσεις µεν αλλά στα διαγωνίσµατα µπαίνουν αρκετά δυσκολότερες ασκήσεις µε αποτέλεσµα 

να µην τα πηγαίνουµε καλά. Επίσης ο καθηγητής δεν απαντάει σε όλα τα ερωτήµατα των 

µαθητών». 

« Πιστεύω πως δεν πρέπει να αγχώνετε τους µαθητές. Ειδικά στην άλγεβρα 

αγχωνόµαστε και θολώνουµε και κάποιες φορές δε µας δίνεται η ευκαιρία να δείξουµε τις 

ικανότητές µας λόγω του άγχους µας.» 

« Σε γενικές γραµµές το µάθηµα των µαθηµατικών µε ικανοποιεί. Η ύλη τελειώνει σε 

χρόνο που µπορούµε να καταλάβουµε την ουσία του µαθήµατος. Όµως καµιά φορά δεν 

καταλαβαίνω κάποια πράγµατα και θα προτιµούσα να λύνουµε όλες τις ασκήσεις κι ας έχουµε 

περιορισµένο χρόνο.» 

« Το ερωτηµατολόγιο ήταν εύστοχο και ευελπιστώ να αποτελέσει «πάτηµα» ώστε να 

γίνει το µάθηµα των µαθηµατικών πιο ενδιαφέρον. Συγχαρητήρια στη συντακτική οµάδα. 
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Περιλαµβάνει πολλές ερωτήσεις οι οποίες είναι σωστά διατυπωµένες . Θα µπορούσε να 

περιλαµβάνει ερωτήσεις για τις σχέσεις µεταξύ µαθητών στην τάξη. 

« Όσον αφορά το µάθηµα των µαθηµατικών θέλω να γίνει πιο ουσιαστικό και ο 

καθηγητής να µας δείχνει έξυπνα τεχνάσµατα για τη λύση ασκήσεων. Να εµβαθύνει στους 

όποιους τοµείς χρησιµοποιούµε αυτό που κάνουµε στο µάθηµα και ο καθηγητής να είναι πιο 

κοντά στα παιδιά». 

« Το µάθηµα δεν ευνοεί τους αδύνατους µαθητές µε αποτέλεσµα να δηµιουργούνται 

κενά. Επίσης ο καθηγητής δουλεύει περισσότερο µε τους καλούς µαθητές και σχεδόν καθόλου 

µε τους αδύναµους. ∆εν είµαι ευχαριστηµένη γενικά από το µάθηµα των µαθηµατικών στο 

σχολείο και καταφεύγω σε βοήθεια εξωσχολική». 

 Οι παραπάνω παρατηρήσεις οδηγούν στο συµπέρασµα ότι οι απαιτήσεις των µαθητών 

από τους καθηγητές αυξάνονται στο Λύκειο πιο ουσιαστικά, επιζητώντας όχι το «ευχάριστο» 

µάθηµα, αλλά το αναλυτικό µάθηµα που εφοδιάζει µε γνώσεις. Η έρευνα φαίνεται να γίνεται 

σοβαρότερη στο Λύκειο, ωστόσο το πολύ «σφιχτό» πρόγραµµα δεν αφήνει συνήθως περιθώρια 

για κάτι τέτοιο. 

 Ως προς την επεξεργασία των αποτελεσµάτων µας και εξετάζοντας τον πρώτο πίνακα 

ανάλυσης διασποράς, έχουµε ήδη δώσει ερµηνεία για ερωτήσεις που εµφανίζονται στατιστικά 

µη σηµαντικές, θεωρώντας ότι η ασάφεια στη διατύπωσή τους δε βοήθησε, κάτι που στο 

µέλλον πρέπει να προσεχθεί. 

 Επί πλέον παρατηρούµε από τις ερωτήσεις 6 και 16, οι οποίες εµφανίζονται στατιστικά 

σηµαντικές στο επίπεδο τάξης ενώ φαίνεται να αγνοούνται στο επίπεδο καθηγητή, ότι οι 

µαθητές θέλουν ο καθηγητής να προσέχει τις ανάγκες και των αδύναµων µαθητών, οι οποίοι 

φαίνεται να βαθµολογούν τους καθηγητές τους ιδιαίτερα χαµηλά όπως διαπιστώνουµε από 

σχολιασµούς ερωτηµατολογίων µε χαµηλή βαθµολογία:  

 « Νοµίζω πως θα ήταν δικαιότερο εάν µπορούσαν να βοηθηθούν κάποιοι αδύνατοι ή 

µέτριοι µαθητές . Επιπλέον δε θα έπρεπε να λαµβάνεται υπόψη ότι κάποιοι µαθητές πάνε 

φροντιστήριο ούτε ότι αφού τα ξέρουν κάποιοι να θεωρούνται δεδοµένα. Να εξηγούνται µέχρι 

τελικής πτώσεως.» 

 « Το ερωτηµατολόγιο περιείχε αρκετές και εύστοχες ερωτήσεις. Πιστεύω ότι τα παιδιά 

που δεν κάνουν µαθηµατικά εκτός σχολείου δυσκολεύονται αρκετά, ενώ πολλοί φοβούνται να 

συµµετάσχουν πιστεύοντας ότι η γνώση τους είναι ανεπαρκής.» 

 « Το µόνο που θα είχα να παρατηρήσω είναι ότι καλό θα ήταν να δίνατε παραπάνω 

ασκήσεις στα παιδιά που έχουν κάποιες δυσκολίες αν και εφόσον υπάρχουν, για να µπορεί να 

προχωράει το µάθηµα πιο εύκολα και κατανοητά». 

 « Περισσότερο ενδιαφέρον στους αδύναµους µαθητές και όχι µόνο στους 

διαβασµένους». 

 ∆εδοµένης της οµαδοποίησης της ερώτησης 6, ως δήλωσης που ανήκει στον 

υποπαράγοντα Εφαρµογών 1 ,ο οποίος αναφέρεται στη διαφοροποίηση του καθηγητή σε 

ερωτήσεις και εφαρµογές, καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι δεν ικανοποιείται το αίτηµα 

των µαθητών για διαφοροποίηση ανάλογα µε το επίπεδο των µαθησιακών τους 

ικανοτήτων. Ο συγκεκριµένος παράγοντας έχει βαθµολογηθεί από 1,13 έως 1,53 και για τους 

14 καθηγητές. Το γεγονός αυτό δεν είναι ασυσχέτιστο µε την εκπαιδευτική πολιτική στο θέµα 

των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες. Οι συγκεκριµένοι µαθητές βάσει διατάξεων 

βρίσκονται σε κανονικά σχολεία έχοντας (ή όχι) γνωµάτευση για την ιδιαίτερη δυσκολία τους 

από το ΚΕ∆∆Υ, το αρµόδιο όργανο του υπουργείου Παιδείας για µαθητές µε µαθησιακές 

δυσκολίες, χωρίς ωστόσο να υπάρχουν περαιτέρω οδηγίες (πλην του τρόπου εξέτασης) για τους 

συγκεκριµένους µαθητές. ∆εν υπάρχουν οδηγίες για το πώς θα διδαχτούν οι ιδιαίτερα αδύναµοι 

µαθητές ενώ η έννοια του εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού προγράµµατος είναι παντελώς 

άγνωστη στους καθηγητές δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης πράγµα που δεν αποτελεί δικό τους 

σφάλµα. Πολύ απλά δεν είναι ενηµερωµένοι για τις αρχές της ειδικής αγωγής, όπως αυτές 
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αναφέρονται στη Χάρτα του Λουξεµβούργου (1996) (Watkins 2003), εποµένως θα το 

θεωρούσαν παράβαση καθήκοντος ο αδύναµος µαθητής να έχει διαφορετική µεταχείριση στο 

θέµα της διδασκαλίας, µε κίνδυνο να αδικηθούν οι υπόλοιποι µαθητές, οι οποίοι επίσης έχουν 

τις δικές τους δυσκολίες. Έτσι οι αδύναµοι µαθητές φεύγουν από την τάξη µόνο µε απορίες. 

 Το ίδιο όµως φαίνεται να ισχύει και για τους µαθητές µε ιδιαίτερες δυνατότητες στα 

µαθηµατικά παρόλο που είναι ευκολότερο για τον καθηγητή να ασχοληθεί µαζί τους. 

Παρατηρούµε τη χαµηλή βαθµολόγηση της ερώτησης 16 σχετικά µε τον αν ο καθηγητής βάζει 

περισσότερες ασκήσεις σε κάποιους µαθητές. Και αυτό το φαινόµενο έχει να κάνει µε τη 

γενικότερη εκπαιδευτική πολιτική. Το 2012 υπήρχε ερώτηση η οποία δεν υπήρξε στο 

ερωτηµατολόγιο του 2014 και ήταν διατυπωµένη ως εξής: « Έχουµε όλοι ισότιµη συµµετοχή 

στο µάθηµα». Η ερώτηση είχε µέσο όρο 4,08 και τυπική απόκλιση 0,42. Ωστόσο αν 

συγκρίνουµε το αποτέλεσµά της µε τη σταθερή βαθµολόγηση των ερωτήσεων 6 και 16, θα 

λέγαµε ότι ενώ υπάρχει ισοτιµία στην τάξη , δεν υπάρχει διαφοροποίηση στο θέµα της 

εργασίας εποµένως η ευκαιρία στη µάθηση δεν είναι και τόσο «ισότιµη». 

 Όσο για την ερώτηση 8, έχει να κάνει µε τον υποπαράγοντα Εφαρµογές 3 ο οποίος 

αναφέρεται στην ποιοτική υποστήριξη των δραστηριοτήτων και των ασκήσεων εκ µέρους του 

καθηγητή. Οι µαθητές φαίνεται να θεωρούν απόλυτα σηµαντικές τις εφαρµογές στο τέλος 

του µαθήµατος προκειµένου να γίνει εµπέδωση των εννοιών ενώ υπάρχει µια 

διαφοροποίηση του καθηγητή ως προς τη φάση των εφαρµογών ανάλογα µε το τµήµα. 

 Και αυτό το σηµείο έχει την ερµηνεία του, δεδοµένης της δήλωσης 45 και της χαµηλής 

της βαθµολόγησης. Η δήλωση αφορά στη διαχείριση του χρόνου και στην προσπάθεια να 

καλυφτεί η διδακτέα ύλη, το «τέλος» του µαθήµατος είναι αναγκαστικό λόγω κουδουνιού. Έτσι 

οι ασκήσεις εµπέδωσης που έπρεπε να γίνουν στο σχολείο, µένουν ως εργασία για το σπίτι, 

χωρίς κατ’ ανάγκη ο µαθητής να ξέρει τι πρέπει να κάνει µε αυτές. 

 Στη συνέχεια σχετικά µε τη στατιστική σηµαντικότητα ορισµένων δηλώσεων για τον 

καθηγητή µπορούµε να συµπεράνουµε ότι ο καθηγητής διατηρεί κάποιες σταθερές σε όλα 

τα τµήµατα. Αυτές διαµορφώνονται ως εξής: 

 Λόγω της δήλωσης 5 ο καθηγητής φαίνεται να  διατηρεί την ποιότητα στο θέµα των 

στόχων του. Λόγω της δήλωσης 17 δεν υπάρχει διαφοροποίηση για τους πιο αδύνατους 

µαθητές .Σχεδόν πάντα όλοι έχουν τις ίδιες ασκήσεις . Λόγω της δήλωσης 38 πάντα 

εφαρµόζει τους κανόνες της σχολικής τάξης µε συνέπεια. Τέλος λόγω των δηλώσεων 49 και 

59,ο καθηγητής δύσκολα διαφοροποιείται στη διαχείριση του χρόνου αλλά και στην 

ποιότητα της µεθοδολογίας του. 

 Εποµένως ο καθηγητής είναι σε θέση να διαφοροποιείται σε ένα πλήθος άλλων 

θεµάτων πλην των προαναφερθέντων και το κάνει άλλοτε επιτυχηµένα και άλλοτε λιγότερο 

επιτυχηµένα. Μένει να δούµε τους παράγοντες που επιλέγει κάθε φορά για να διαφοροποιείται 

και αν υποθέσουµε ότι οι καθηγητές του δείγµατός µας αντιπροσωπεύουν τον µέσο όρο των 

διδασκόντων στα σχολεία δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τι θα ήταν εφικτό να διορθώσει ο 

καθένας χωρίς απαραίτητα να είµαστε σε θέση να προτείνουµε και τον τρόπο µε τον οποίο θα 

το έκανε, τουλάχιστον όχι ακόµα.  

 Σχετικά µε το εργαλείο της έρευνας που είναι το ερωτηµατολόγιο µαθητών και 

καθηγητών, ύστερα από τη δεύτερη εφαρµογή του σε γυµνάσια και λύκεια στην Ελλάδα 

µπορούµε να πούµε ότι είµαστε σε θέση να καταλήξουµε σε ασφαλή συµπεράσµατα και να 

γενικεύσουµε στους περισσότερους παράγοντες που αφορούν τη συµπεριφορά του καθηγητή 

στην τάξη. Πριν όµως αναφέρουµε τα γενικότερα συµπεράσµατά µας ας δούµε σε τι βαθµό 

έχουµε καταφέρει να βελτιώσουµε το ερωτηµατολόγιο. 

 Το 2012 η παραγοντική ανάλυση είχε καταφέρει να αναδείξει 36 βασικές ερωτήσεις 

(έχοντας ξεκινήσει από τις 48) για τη µελέτη των παραγόντων. Το 2014 ξεκινήσαµε µε 72 

ερωτήσεις και η παραγοντική ανάλυση ανέδειξε 56 ερωτήσεις, που σηµαίνει ότι καταφέραµε 

να ενσωµατώσουµε 20 νέες ερωτήσεις. Με περισσότερες ερωτήσεις διακρίναµε και 2 
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υποπαράγοντες σχεδόν σε κάθε παράγοντα, διχοτοµία σε ποιοτική και ποσοτική διάσταση του 

παράγοντα, γεγονός που έρχεται σε συµφωνία µε τα ευρήµατα της έρευνας: Using student 

ratings to measure quality of teaching in six European countries, Leonidas Kyriakides, Bert 

Creemers (2014). 

 Επιπλέον η εστίαση του ερωτηµατολογίου σύµφωνα µε το µοντέλο µε το οποίο 

δηµιουργήθηκε, βασίστηκε σε παρατηρήσεις των µαθητών µέσα στην τάξη την ώρα του 

µαθήµατος χωρίς να απαιτεί ειδικές γνώσεις ή ικανότητες αξιολόγησης. 

 Οι µαθητές γυµνασίων και λυκείων είναι σε θέση, γνωρίζοντας την προσωπική τους 

κατάσταση και έχοντας παρατηρήσει πολλούς και διαφορετικούς καθηγητές, να έχουν 

προσωπική άποψη για τα συµβαίνοντα στην τάξη τους την ώρα του µαθήµατος. 

 Έχουµε λοιπόν κάθε λόγο να επιχαίρουµε για την αξιοπιστία και εγκυρότητα του 

ερωτηµατολογίου. 

 ∆εν ισχυριζόµαστε ότι η παρατήρηση από εξωτερικούς παρατηρητές δε θα ενίσχυε τα 

ευρήµατα µας ωστόσο οι λόγοι που δε διενεργήθηκε κάτι τέτοιο εξηγήθηκαν νωρίτερα. Ήταν 

πολύ δύσκολο υπό το καθεστώς της επικείµενης αξιολόγησης για την οποία υπήρξε µεγάλη 

αντίδραση εκ µέρους των επίσηµων συνδικαλιστικών οργάνων των καθηγητών και λόγω 

χρονοβόρων διαδικασιών προκειµένου να εκδοθούν κατάλληλες άδειες, να ζητήσει 

συνάδελφος να παρατηρήσει µάθηµα συναδέλφου χωρίς να έχει κάποια αρµοδιότητα. Εξάλλου 

το γεγονός αυτό µας εµπόδισε να εξετάσουµε τη διάσταση της εστίασης για κάθε παράγοντα 

χωριστά, που, κατά τη γνώµη µας, θα απαιτούσε ειδικότερες γνώσεις, πέραν των απλών 

παρατηρήσεων των µαθητών. 

 Ερχόµενοι πάλι στο ερωτηµατολόγιο διαπιστώνουµε µε ευχαρίστηση ότι προκειµένου 

να εξυπηρετηθούν τα ερευνητικά µας ερωτήµατα, πέραν των διαστάσεων της ποιότητας και της 

συχνότητας, καταφέραµε να αυξήσουµε σηµαντικά τον αριθµό των ερωτήσεων που εξετάζουν 

τη διάσταση της διαφοροποίησης και του σταδίου. Έτσι µας δόθηκε η δυνατότητα να 

εξετάσουµε τη διαφοροποίηση της συµπεριφοράς του καθηγητή σε διαφορετικές αίθουσες 

διδασκαλίας και µε διαφορετικό κοινό. Μάλιστα παρατηρώντας τον χαρακτήρα κάποιων 

ερωτήσεων και αλλάζοντάς τον από τον αρχικό τους, ήµασταν σε θέση να ενισχύσουµε τον 

παράγοντα του προσανατολισµού και να φτάσουµε στο συµπέρασµα ότι είναι ένας παράγοντας 

δύσκολα διαφοροποιούµενος από τον καθηγητή. Παρότι ενισχύθηκε ο παράγοντας του 

προσανατολισµού και της δόµησης, είναι βέβαιο ότι το ερωτηµατολόγιο θα χρειαστεί 

περαιτέρω βελτίωση προκειµένου να ενισχυθεί η αξιοπιστία των δύο παραγόντων όπως και να 

µελετηθεί η διαφοροποίηση της δόµησης, κάτι που δεν είναι ξεκάθαρο ούτε από πλευράς 

διοικητικών αποφάσεων. Θα λέγαµε µάλιστα ότι η δόµηση του µαθήµατος είναι θέµα που δεν 

συζητείται συχνά και ο τρόπος χειρισµού της αποτελεί απλώς µια συµφωνία κυρίων ή 

ακολουθεί κάποιες οδηγίες σχολικών συµβούλων. Ωστόσο επιβάλλεται πρώτον να υπάρξουν 

περισσότερα δεδοµένα καθώς και βελτίωση του ερωτηµατολογίου και κατόπιν να συλλεχθούν 

οι πληροφορίες που θα µας οδηγήσουν σε ασφαλή συµπεράσµατα. 

 Το ερωτηµατολόγιο του 2014 είχε αφήσει στην άκρη ελάχιστες ερωτήσεις από το 

ερωτηµατολόγιο του 2012, όχι γιατί δεν ήσαν αποτελεσµατικές. Το αντίθετο µάλιστα, αφού µε 

τη βοήθειά τους µπορέσαµε να συγκρίνουµε τα δεδοµένα µας. 

 Αυτές είναι: 

« Ο καθηγητής µου λέει πόσο καλός είµαι, σε σχέση µε τους άλλους συµµαθητές µου». 

Από το αποτέλεσµά της ( είχε µέσο όρο 1,92) δείχνει ότι η συγκεκριµένη πρακτική είναι 

απαράδεκτη για την πλειοψηφία των καθηγητών». Εφόσον όµως ανήκει στον παράγοντα της 

αξιολόγησης 2 θα µπορούσε στο µέλλον να ξαναενισχύσει το ερωτηµατολόγιο . 

« Έχουµε όλοι ισότιµη συµµετοχή στο µάθηµα». Έχουµε ήδη αναφέρει τα 

χαρακτηριστικά της ερώτησης και το γεγονός ότι ισότιµη συµµετοχή στο µάθηµα δε σηµαίνει 

ισότιµη συµµετοχή στη µάθηση. Ωστόσο και αυτή η ερώτηση ανήκει στον Παράγοντα 

Περιβάλλον τάξης 1 και θα µπορούσε στο µέλλον να ξαναχρησιµοποιηθεί. 
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« Υπάρχουν παιδιά που κοροϊδεύουν άλλα παιδιά στην τάξη». Η ερώτηση παρότι τότε 

είχε µέσο όρο 2,96, ίσως λόγω της αυξανόµενης σχολικής βίας θα πρέπει στο µέλλον να τίθεται 

µε αυτό τον τρόπο και όχι µε την σύνθετη µορφή του 2014 όπου αναφέρεται και το γεγονός ότι 

οι µαθητές µπορεί να ειρωνεύονται συµµαθητές τους ή και τον καθηγητή. Η ερώτηση ανήκει 

στο Περιβάλλον της τάξης 2. 

« Στο τέλος του µαθήµατος κάνουµε ανακεφαλαίωση». Παρότι η ερώτηση είχε ενταχθεί 

στον παράγοντα των Εφαρµογών πιθανόν να εξυπηρετεί καλύτερα τη ∆όµηση ή τη ∆ιαχείριση 

του χρόνου. Και αυτό µένει να ελεγχθεί. Ας σηµειωθεί ότι η ερώτηση το 2012 είχε µέσο όρο 

2,4. 

Κάτι επίσης που µένει να εξεταστεί στο µέλλον από το ερωτηµατολόγιο του 2014 είναι 

κάποιες ερωτήσεις που δεν ανήκαν σε κανέναν παράγοντα. Οι περισσότερες απαντήθηκαν 

κανονικά και ακόµη και αν δε συνεισφέρουν προς το παρόν στην ερµηνεία των δεδοµένων, 

είναι πολύ πιθανό να έχουµε ακόµα εντονότερη την συνεισφορά τους στο µέλλον. Εξάλλου ήδη 

το γράφηµα που περιγράφει τη συµπεριφορά του καθηγητή στην τάξη τείνει να διαµορφωθεί σε 

καµπύλη. 

 Πιθανόν ορισµένες ερωτήσεις µη γενικεύσιµες όπως έδειξε η ANOVA,  να χρειαστούν 

διαφορετική, πιο ξεκάθαρη διατύπωση.  

Για παράδειγµα η στατιστικά µη γενικεύσιµη ερώτηση 43 αντί για τη γενική της µορφή 

« Ο καθηγητής εφαρµόζει διαφορετικούς τρόπους για να περιορίσει τους µαθητές που 

αναστατώνουν την τάξη» θα µπορούσε να γίνει πιο συγκεκριµένη, όπως για παράδειγµα, 

« Όταν κάποιοι µαθητές λογοµαχούν την ώρα του µαθήµατος, ο καθηγητής τους βάζει 

περισσότερες ασκήσεις για εργασία στο σπίτι». 

Ή η ερώτηση 6 που δεν είναι στατιστικά γενικεύσιµη σε επίπεδο τάξης αλλά παρόλα 

αυτά φαίνεται να παίζει το ρόλο της στην παραγοντική ανάλυση, είχε διατυπωθεί ως εξής: 

« Ο καθηγητής δίνει ευκολότερες ασκήσεις σε πιο αδύνατους µαθητές» Θα µπορούσε 

να γίνει: « Ο καθηγητής δίνει λιγότερες ασκήσεις σε πιο αδύνατους µαθητές». Αυτό γιατί ο 

µαθητές µπορεί να µην είναι σε θέση να καταλάβουν το επίπεδο δυσκολίας της εφαρµογής, ενώ 

θα αντιλαµβανόντουσαν το «λιγότερο». 

 Εποµένως και οι µη στατιστικά σηµαντικές ερωτήσεις θα µπορούσαν να 

διαµορφωθούν διαφορετικά ώστε να είναι γενικεύσιµες. Το πώς θα µπορούσε να αλλάξει η 

διατύπωσή τους µένει να εξεταστεί στην επόµενη έρευνα για γενίκευση δεδοµένων. 

Προς το παρόν ένα προτεινόµενο ερωτηµατολόγιο θα µπορούσε να περιέχει: 

Τις 56 ερωτήσεις της παραγοντικής ανάλυσης του 2014 αλλά και τις 4 προαναφερθείσες 

του 2012, που δε συµµετείχαν το 2014. 

Τις υπόλοιπες ερωτήσεις του 2014, που παρότι κρίθηκαν στατιστικά σηµαντικές δεν 

ανήκαν σε κάποιο παράγοντα. Αυτές είναι οι 4ή 9,14,21,28,33,34,35,52,53,62,70,71 

και η 72. Ειδικότερα οι τρείς τελευταίες ερωτήσεις δεν έχουν σχέση αποκλειστικά µε την ώρα 

του µαθήµατος και γι’ αυτό τον λόγο δεν ανήκουν σε παράγοντα ενώ προορίζονταν για την 

συχνότητα των παραγόντων του Προσανατολισµού και της ∆όµησης. Θα µπορούσαν 

ενδεχοµένως να αντικατασταθούν µε ερωτήσεις σχετικές µε το κατά πόσον ο καθηγητής 

εξετάζει τις εργασίες στα τετράδια των µαθητών και σε ποιο στάδιο του µαθήµατος συµβαίνει 

κάτι τέτοιο (αν συµβαίνει) ή ακόµη αν γράφουν τεστ στην αρχή του µαθήµατος και πόσο συχνά 

γίνεται αυτό, ή αν γράφουν τεστ στο τέλος του µαθήµατος. 

 Ολοκληρώνοντας τα ευρήµατα τα σχετικά µε το ερωτηµατολόγιο, να επισηµάνουµε το 

γεγονός ότι το ερωτηµατολόγιο είναι ήδη αρκετά εκτεταµένο ώστε να µπορούν να προστεθούν 

επιπλέον ερωτήσεις. Πιθανότατα η επόµενη εφαρµογή του να απαιτεί µικρότερα 

ερωτηµατολόγια που να ελέγχουν την συµπεριφορά του καθηγητή σύµφωνα µε έναν, το πολύ 

δύο παράγοντες και εφόσον οι Creemers, Kyriakides and Antoniou (2013) υποστηρίζουν ότι οι 

παράγοντες αλληλοσχετίζονται, όπως εξάλλου διαπιστώσαµε και µε correlations, τα µικρότερα 

ερωτηµατολόγια να δίνονται ανά τακτά χρονικά διαστήµατα στις ίδιες τάξεις και στους ίδιους 
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µαθητές. Όσον αφορά τους καθηγητές, πιθανότατα απαιτείται πολυπληθές δείγµα ώστε να 

έχουµε έγκυρα αποτελέσµατα για τις πεποιθήσεις τους σχετικά µε το µάθηµά τους. Στο 

Παράρτηµα Β µαζί µε το ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε παραθέτουµε ένα 

προτεινόµενο µε ήδη δοκιµασµένες ερωτήσεις για κάθε παράγοντα χωριστά.  

 

   Ατοµικά αποτελέσµατα καθηγητών 

 

 Ερχόµενοι λοιπόν στο τρίτο µέρος των αποτελεσµάτων µας, παραθέτουµε προς 

συζήτηση κάποιους πίνακες συσχετίσεων µεταξύ των δηλώσεων των καθηγητών και των 

απαντήσεων των µαθητών κατά παράγοντα. 

    Πίνακας 17 

Συσχετίσεις µεταξύ των δηλώσεων των καθηγητών και των απαντήσεων των µαθητών 

για τους παράγοντες του Προσανατολισµού και της ∆όµησης. 

                                            ΣΥΣΧΕΤΙΣΕΙΣ ΜΕΣΩΝ ΟΡΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΑΝΑ ΠΑΡΑΓΟΝΤΑ 

ΠΡΟΣΑΝΑΤΟΛΙΣΜΟΣ                                 ΔΟΜΗΣΗ 

 
    Δ ΟΜΗΣΗ 1 ΔΟΜΗΣΗ 2 

ΚΑΘΗΓΗΤΗΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΚΑΘΗΓΗΤΗΣ ΜΑΘΗΤΕΣ ΚΑΘΗΓΗΤΗΣ ΜΑΘΗΤΕΣ 

4 3,55 4,33 4,05 4,5 3,36 

4,33 3,69 4 3,95 4 3,5 

4,33 3,79 5 4,08 5 3,24 

3,67 3,58 4,33 3,84 4,5 3,47 

3,67 3,58 3,67 3,91 4,5 3,71 

4,33 4,19 4,67 3,98 4,5 4,13 

4,67 4,2 5 4,16 5 3,15 

3,67 3,54 4 3,69 3 3,29 

4 3,91 5 4,14 5 3,95 

3,33 3,88 4,33 4,26 4,5 3,5 

4,33 4,01 4,33 4,36 5 3,76 

4,33 3,43 4 4,08 5 3,82 

3 3,43 3,67 3,99 3 3,43 

4 3,55 4,67 4,06 3,5 2,9 

     
ΣΥΣΧΕΤΙΣΕΙΣ 

     
correlations 0,528081981 

 
0,405607561 

 
0,406640106 

 
 

Ο πίνακας 17 δείχνει ισχυρές συσχετίσεις µεταξύ των απαντήσεων καθηγητών - 

µαθητών, σχετικά µε τον Προσανατολισµό και τη ∆όµηση. Το γεγονός αυτό αποδεικνύει την 

αναγνώριση των θέσεων του καθηγητή από τους µαθητές του µέσα στην τάξη, αναφορικά µε 

τους δύο πρώτους παράγοντες . 
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Πίνακας 18 

Συσχετίσεις των δηλώσεων καθηγητών – µαθητών σε σχέση µε τους παράγοντες των 

Ερωτήσεων και των Εφαρµογών. 

Συσχετίσεις μέσων όρων ανά παράγοντα 
    

Ερωτήσεις Εφαρμογές 

Ερωτήσεις 1 Ερωτήσεις 2 Εφαρμογές 1 Εφαρμογές 2 Εφαρμογές 3 

Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. 

4,2 3,81 4,5 3,88 1,33 1,23 3,5 3,53 4,5 3,27 

4,2 4,31 5 3,71 2 1,17 4,5 3,71 3 3,07 

4,6 3,87 3,5 3,81 2,33 1,14 3,5 3,21 4 2,94 

4,8 4,08 4 3,93 3 1,53 3,75 3,71 4 2,92 

4,4 4,12 4 3,85 2 1,13 3,75 3,45 5 2,88 

4,8 4,14 4 3,57 2 1,35 4 3,83 4 2,71 

5 4,55 5 4,02 1 1,24 4,5 3,99 5 3,06 

5 3,96 4,5 3,66 4 1,28 5 3,81 3,5 3,07 

4,8 4,43 5 4,16 3,33 1,23 4,5 3,81 4 2,97 

4,4 4,36 3,5 3,87 1 1,17 3,75 3,95 4 2,73 

5 4,58 4,5 4,17 3,67 1,32 4,75 4,22 4 3,24 

4,4 3,66 4 3,82 2 1,32 3,25 3,13 4 2,81 

3,6 4 5 3,72 2,33 1,33 3,75 3,55 4 2,91 

5 3,95 3,5 3,76 2,67 1,42 3,75 3,67 4,5 3,02 

correl 0,330353 
 

0,255915 
 

0,381885 
 

0,738327 
 

0,020125 

 

 Παρατηρείται ισχυρότατη συσχέτιση των δηλώσεων στον υποπαράγοντα των 

Εφαρµογών 2 ενώ αντίθετα δεν υπάρχει συσχέτιση για τον υποπαράγοντα Εφαρµογών 3. Ενώ 

οι µαθητές αναγνωρίζουν την ποιότητα των εφαρµογών, δε φαίνεται να συµβαίνει το ίδιο µε το 

στάδιο λύσης των εφαρµογών όπου ήδη έχουµε εντοπίσει διαφοροποίηση του καθηγητή από 

τµήµα σε τµήµα. Πιθανόν οι εφαρµογές να µη γίνονται στο µη συνεργάσιµο τµήµα στο τέλος 

του µαθήµατος, παρά τις προθέσεις του καθηγητή, ενώ γίνονται στο συνεργάσιµο τµήµα. 

 Επίσης µικρή συσχέτιση αλλά όχι αµελητέα εµφανίζεται για τον υποπαράγοντα 

Ερωτήσεων 2. 

    Πίνακας 19 

Συσχετίσεις δηλώσεων µαθητών – καθηγητών για τον παράγοντα της τάξης ως µαθησιακό 

περιβάλλον. 

  

Συσχετίσεις μέσων όρων ανά παράγοντα 
    

Περιβάλλον τάξης 1                             Περιβάλλον τάξης 2 

Περ.τάξης 11 Περ.τάξης12 Περ.τάξης 21 Περ.τάξης 22 
 

Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. 
  

3,8 3,39 2,67 1,59 3 3,79 4 4,01 
  

5 4,1 1,67 1,98 3,67 3,83 5 4,38 
  

4,4 3,92 2,67 1,87 2,67 2,63 4 4,02 
  

4,6 4,02 2,33 1,88 3,5 3,31 4,5 4,19 
  

3,8 3,85 2,33 1,8 2,67 3,02 4 4,11 
  

4,8 4,06 2,33 1,75 1,83 3,25 5 3,96 
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5 4,58 2,33 1,67 2,17 2,84 4,5 4,04 
  

4,6 3,79 4,67 1,76 2,83 3,43 4,5 4,36 
  

4,8 4,25 2,67 1,76 2,33 3,02 5 4,03 
  

5 4,41 1,33 1,48 1,67 2,56 5 4,22 
  

5 4,5 3,33 2,48 2,33 2,96 4,5 4,19 
  

4,8 3,54 3,33 1,74 4 3,61 4,5 3,85 
  

4,2 3,75 3,33 2,89 2,17 2,89 4 4,11 
  

5 3,99 4 1,82 2,17 2,93 5 3,46 
  

          
correl 0,687204 

 
0,287412 

 
0,741604 

 
-0,10847 

  
 

 Παρατηρούνται ισχυρές συσχετίσεις κυρίως στους υποπαράγοντες της ποιοτικής 

συµβολής του καθηγητή (Περιβάλλον τάξης 11) και στον υποπαράγοντα τον σχετικό µε την 

απειθαρχία (Περιβάλλον τάξης 21), ενώ ο υποπαράγοντας ο σχετικός µε τους κανόνες της 

τάξης εµφανίζει αµελητέα συσχέτιση. 

    Πίνακας 20 

 Συσχετίσεις δηλώσεων καθηγητών – µαθητών για τους παράγοντες ∆ιαχείρισης χρόνου 

και στρατηγικών. 

Συσχετίσεις μέσων όρων ανά παράγοντα 

Διαχείριση χρόνου Διδασκαλία στρατηγικών 

Διαχείριση χρόνου1 Διαχείριση χρόνου2 
 

                                

Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. 

2 2,77 4 2,15 3,6 3,15 

3,67 2,69 4 2,3 4,6 3,63 

2,67 3,03 2 2,13 4,4 3,38 

1,67 2,78 4 2,36 4,8 3,54 

1,33 2,3 3 2,1 3,8 3,33 

1,33 2,63 2,5 2,27 4,2 3,52 

2 2,28 3 2,18 4,2 3,97 

2 2,79 4,5 3,03 4,8 3,16 

3,33 2,58 3,5 2,63 4,6 3,66 

2 2,51 3 2,19 3,4 3,78 

1,67 2,3 3 2,73 4,6 3,94 

4 3,14 3 2,55 4,4 3,25 

2,33 2,68 3 2,87 3,2 3,44 

2 3,08 2,5 2,72 3,8 3,6 

      
Correl 0,46346 

 
0,256031 

 
0,068414 

      
Και στον πίνακα 20 εµφανίζεται αµελητέα συσχέτιση στον παράγοντα των στρατηγικών 

ενώ µε δεδοµένο τον υψηλό δείκτη αξιοπιστίας του παράγοντα, πιθανόν οι καθηγητές να µην 

είναι και τόσο ειλικρινείς στις δηλώσεις τους. 
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Πίνακας 21 

Συσχετίσεις δηλώσεων µεταξύ καθηγητών – µαθητών, για τον παράγοντα της αξιολόγησης 

Αξιολόγηση 

Αξιολόγηση1 Αξιολόγηση2 

Καθ. Μαθ. Καθ. Μαθ. 

4,25 3,26 2,5 2,2 

4,5 3,68 4 2,21 

4,75 3,85 2,5 2,44 

4,25 3,51 3,5 2,48 

3,75 3,4 2,5 2,52 

4,5 3,95 3 2,68 

4,25 3,95 2 2,54 

5 3,82 3 2,37 

5 3,94 3 2,25 

4,25 4,05 3 2,48 

5 4,46 4 2,69 

4,75 3,72 3 2,08 

4,5 3,85 3 2,13 

5 3,67 2,5 2,89 

    
correl 0,509635 

 
-0,12182 

 

Παρατηρείται αµελητέα συσχέτιση για τον υποπαράγοντα αξιολόγησης 2 (συγκριτική 

αξιολόγηση). 

 Αξιοσηµείωτο είναι το γεγονός ότι ένας καθηγητής δεν είναι παντού καλός και σχεδόν 

όλοι εµφανίζονται αρκετά δυνατοί σε κάποιον παράγοντα. Για παράδειγµα ο καθηγητής Κ10 

φαίνεται ιδιαίτερα ικανός στο χειρισµό της απειθαρχίας και των κρίσεων. Θα άξιζε να 

παρακολουθήσουµε το τµήµα του και τον τρόπο χειρισµού της απειθαρχίας που φαίνεται να 

κρίνουν θετικά οι µαθητές του. Επίσης ο καθηγητής Κ11 φαίνεται ιδιαίτερα εύστοχος στο θέµα 

της δόµησης, των ερωτήσεων , των εφαρµογών και της αξιολόγησης. Εποµένως έχουµε απ’ 

όλους να διδαχτούµε τον τρόπο µε τον οποίο χειρίζονται κάποιους παράγοντες ενώ ταυτόχρονα 

όλοι µας έχουµε παράγοντες που θα µπορούσαµε να βελτιώσουµε, αν θελήσουµε να 

επικεντρωθούµε σε αυτούς. 

 Λόγω του µικρού δείγµατος καθηγητών από το Λύκειο δεν µπορούµε να είµαστε 

βέβαιοι ότι θα είχαµε τους ίδιους µέσους όρους βαθµολογίας, παρά µόνο αν η έρευνα γίνει 

αποκλειστικά για καθηγητές του Λυκείου. Ενδεχοµένως λοιπόν οι καθηγητές του λυκείου να 

αδικούνται σε σχέση µε τους καθηγητές του γυµνασίου. Εξάλλου συγκρίνοντας τους µέσους 

όρους των παραγόντων µε την έρευνα του 2012 όπου είχαµε αποκλειστικά καθηγητές λυκείων, 

θα διαπιστώσουµε ότι οι µέσοι όροι του 2012 ήταν σαφώς µικρότεροι και πάντως οι καθηγητές 

λυκείου του δείγµατός µας έχουν µέσους όρους υψηλότερους σε όλους τους συγκρίσιµους 

παράγοντες. 

 Όσο για τη µέση βαθµολογία των παραγόντων, παρατηρούµε πόσο χαµηλή είναι για 

κάποιους παράγοντες, όπως του υποπαράγοντα εφαρµογών1 που δείχνει ακριβώς το γεγονός 

της µη διαφοροποίησης του καθηγητή σε ένα θέµα που οι µαθητές θα επιθυµούσαν 

διαφοροποίηση. Ταυτόχρονα λόγω της χαµηλής βαθµολογίας του παράγοντα των εφαρµογών 

στο σύνολό του, θα επισηµαίναµε ότι οι ασκήσεις που ένας καθηγητής λύνει στην τάξη ή βάζει 

ως εργασία για το σπίτι, συνήθως είναι ασκήσεις από το σχολικό εγχειρίδιο, ή παρόµοιες µε 
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αυτές, πράγµα που σηµαίνει ότι έχουµε µια γενικότερη διαµαρτυρία των µαθητών για το 

επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων του σχολικού εγχειριδίου. 

 Ένας άλλος υποπαράγοντας που βαθµολογήθηκε χαµηλά είναι ο υποπαράγοντας της 

οµαδικής συνεργασίας του περιβάλλοντος της τάξης. Οι καθηγητές του δείγµατος δε φαίνεται 

να έχουν σε υπόληψη την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία και γι’ αυτό δεν την εφαρµόζουν. 

Φυσικά η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία είναι σχετικά κάτι νέο για τα Ελληνικά δεδοµένα και 

οπωσδήποτε τα οφέλη της δεν είναι ακόµη γνωστά στην πράξη. Ίσως µάλιστα οι καθηγητές να 

χρειάζονται περισσότερη κατάρτιση τουλάχιστον στο θέµα αξιολόγησης οµάδων και σε ποιες 

περιπτώσεις ενδείκνυται η εργασία σε οµάδες. 

 Μια ακόµη παρατήρηση είναι ότι προκειµένου να έχουµε συγκρίσιµους µέσους όρους 

µε τους υπόλοιπους παράγοντες , στους παράγοντες Περιβάλλον τάξης 21 (απειθαρχία) και 

∆ιαχείριση χρόνου 1 και 2 έπρεπε να επανακωδικοποιήσουµε τις ερωτήσεις των παραγόντων 

µε αντίστροφο τρόπο. Το ίδιο ισχύει για την ερώτηση 28 του παράγοντα Εφαρµογές 3. Η 

εξήγηση είναι απλή, αρκεί να εξετάσουµε τη φύση της ερώτησης 28. «Στη τάξη µου κάποιοι 

µαθητές κρύβουν τις ασκήσεις και τις απαντήσεις τους για να τις ξέρουν µόνον αυτοί». Το να 

απαντάς 5 (σχεδόν πάντα) σε µια τέτοια ερώτηση είναι στοιχείο αντιστρόφως ανάλογο µε την 

ποιότητα του µαθήµατος . 

 Τέλος, όπως ήδη έχουµε αναφέρει, υπάρχει έντονο πρόβληµα µε το χειρισµό του 

χρόνου. Σχεδόν κανείς καθηγητής δε φαίνεται να τελειώνει στην ώρα του και η αιτία γι’ αυτό 

αποδόθηκε στον όγκο της ύλης, χωρίς να αποκλείεται να απαιτείται τυπική εκπαίδευση για τον 

χειρισµό του χρόνου .∆υστυχώς δεν έχουµε στο δείγµα µας καθηγητές που να χειρίζονται πολύ 

καλά τον χρόνο, όπως εξάλλου φαίνεται από τον µέσο όρο των υποπαραγόντων. Επίσης θα 

πρέπει να ενισχυθεί η αξιοπιστία του παράγοντα µε επιπλέον δεδοµένα. Η ιδιοµορφία του 

παράγοντα πρέπει να προσεχθεί δεδοµένου ότι ο χρόνος λειτουργεί αντίστροφα µε τη 

συχνότητα των παρατηρήσεων. Για παράδειγµα όταν η ερώτηση είναι:  

« Υπάρχουν φορές που το κουδούνι χτυπά για διάλειµµα ή για να σχολάσουµε και το µάθηµα 

δεν έχει τελειώσει», η απάντηση 5 (σχεδόν πάντα) θα σήµαινε ότι το µάθηµα είναι ιδιαίτερα 

προβληµατικό στο θέµα του χρόνου. Εποµένως, αντίθετα µε τους άλλους παράγοντες η 

καλύτερη βαθµολογία θα ήταν η µικρότερη. Τα ευρήµατα στην παραπάνω ερώτηση δείχνουν 

ότι σχεδόν όλοι οι καθηγητές του δείγµατός µας εµφανίζουν πρόβληµα στη ∆ιαχείριση του 

χρόνου. Οι επόµενες σελίδες, από 76 έως και 89 παρουσιάζουν τους µέσους όρους του κάθε 

καθηγητή ανά παράγοντα, όπως αυτοί προέκυψαν από τα ερωτηµατολόγια των µαθητών καθώς 

επίσης και τη βαθµολογία του ιδίου ανά παράγοντα, όπως προέκυψε από το δικό του 

ερωτηµατολόγιο. 

 Η ερµηνεία τέτοιων πινάκων αφορά αποκλειστικά τον εκπαιδευτικό και κατά συνέπεια 

δε θα επεκταθούµε περισσότερο, δεδοµένου του µικρού δείγµατος των καθηγητών το οποίο 

µας απαγορεύει γενικεύσεις. Στην περίπτωσή µας η πιθανότητα σφάλµατος είναι σχεδόν 

βεβαιότητα. 

 Το µόνο που θα µπορούσαµε να παρατηρήσουµε, εντελώς υποθετικά, είναι αν µέσα από 

τις περιγραφές των µαθητών διακρίνουµε κάποιες καλές πρακτικές καθηγητών που εµφανίζουν 

υψηλό µέσο όρο σε κάποιους παράγοντες. Η ενέργεια αυτή, παρότι σε καµία περίπτωση δεν 

αποτελεί δόκιµη µέθοδο χωρίς προηγουµένως να υπάρξει έρευνα µε τη συµµετοχή µεγάλου 

πλήθους καθηγητών, θα µπορούσε να αναδείξει ένα τρόπο κατανόησης αποτελεσµατικών 

στρατηγικών για τους καθηγητές όταν θέλουµε να επιδιώξουµε τη βελτίωση κάποιου 

παράγοντα. 
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Πίνακας 22( Μέσοι όροι Καθηγητή 1 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 23 

(Μέσοι όροι Καθηγητή 2 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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   Πίνακας 24 

(Μέσοι όροι καθηγητή 3 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 25 

(Μέσοι όροι καθηγητή 4 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 26 

( Μέσοι όροι καθηγητή 5 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 27 

( Μέσοι όροι καθηγητή 6 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 28 

( Μέσοι όροι καθηγητή 7 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 29 

( Μέσοι όροι καθηγητή 8 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 30 

( Μέσοι όροι καθηγητή 9 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 31 

( Μέσοι όροι καθηγητή 10 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 

 
 

 

 



     

85 

 

Πίνακας 32 

( Μέσοι όροι καθηγητή 11 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 33 

( Μέσοι όροι καθηγητή 12 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 34 

( Μέσοι όροι καθηγητή 13 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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Πίνακας 35 

( Μέσοι όροι καθηγητή 14 σε σχέση µε τους παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας) 
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  Οι καθηγητές σε σχέση µε τους παράγοντες 

 Ως προς τον παράγοντα του προσανατολισµού: Παρατηρούµε ότι οι καθηγητές 

του δείγµατός µας εµφανίζουν µέσους όρους πάνω από 3 και φτάνουν µέχρι 4. ∆εν είµαστε σε 

θέση να γνωρίζουµε αν υψηλότερη βαθµολογία του παράγοντα θα σήµαινε υπερβολική 

σηµασία σε έναν παράγοντα εις βάρος των υπολοίπων. Μένει να εξετασθεί µε µεγαλύτερο 

δείγµα καθηγητών. 

 Ως προς τον παράγοντα της ∆όµησης: Είναι ένας παράγοντας µε υψηλό µέσο 

όρο, που σηµαίνει ότι οι καθηγητές στην πλειοψηφία τους φροντίζουν να έχουν ένα καλά 

δοµηµένο µάθηµα. ∆εν είµαστε σε θέση να εξετάσουµε αν και σε ποιο βαθµό µπορούµε να 

διαφοροποιήσουµε τη δόµηση, κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, όπως και σε ποιο βαθµό 

µπορούµε να προβλέψουµε µια τέτοια διαφοροποίηση. Από σχολιασµούς των καθηγητών που 

είµαστε σε θέση να γνωρίζουµε φαίνεται πως οι έχοντες πολλές εξωδιδακτικές δραστηριότητες 

στα πλαίσια των σχολικών τους υποχρεώσεων ή και εκτός σχολείου, εµφανίζουν πρόβληµα 

στον τοµέα της δόµησης. Τον υψηλότερο µέσο όρο στο δείγµα µας και στη ∆όµηση 1 τον 

εµφανίζει ο καθηγητής Κ11, ο οποίος εµφανίζει τον υψηλότερο µέσο όρο στις Ερωτήσεις1 και 

2 και στις Εφαρµογές 2 καθώς και στην Αξιολόγηση1. Ως ένα βαθµό είναι αναµενόµενο όταν 

ένας καθηγητής εµφανίζεται δυνατός στον παράγοντα των Ερωτήσεων1 να συµπαρασύρει τις 

Εφαρµογές2 ,το Περιβάλλον της τάξης11 και τις Στρατηγικές διότι ας µην ξεχνάµε ότι η 

συσχέτιση των παραπάνω παραγόντων είναι πάνω από 0,5. Ο καθηγητής Κ11 εµφανίζει υψηλό 

µέσο όρο (πάνω από τον µέσο του παράγοντα) και στις Στρατηγικές µάθησης. Προφανώς 

πρόκειται για µια αλυσίδα που συµπαρασύρει τον καθηγητή σε ένα ποιοτικό µάθηµα. Ας 

εξετάσουµε τα σχόλια των µαθητών για το µάθηµα: 

«Με το διαδραστικό τον πίνακα και τη δασκάλα, το µάθηµα γίνεται πολύ κατανοητό». 

«Το µάθηµα των µαθηµατικών είναι ευχάριστο και φεύγοντας κάθε φορά από την τάξη έχω 

κατανοήσει ό, τι έπρεπε». 

«Το µάθηµα των µαθηµατικών µου αρέσει πολύ γιατί µπορούµε να ανακαλύψουµε µόνοι µας 

τις τεχνικές, µε τις ερωτήσεις της καθηγήτριας, και µας εξηγεί µε απλό τρόπο τα δύσκολα 

µαθήµατα». 

«Το ερωτηµατολόγιο ήταν σωστό γιατί κατά τη γνώµη µου πρέπει να συζητήσουµε λίγο στο 

µάθηµα για τη συµπεριφορά των καθηγητών και των µαθητών, για να πούµε µε ειλικρίνεια 

αυτά που θέλουµε. Η διδασκαλία των µαθηµατικών στην τάξη µου είναι καλή αλλά η κυρία θα 

έπρεπε να βοηθάει λίγο περισσότερο τους αδύναµους µαθητές και να τους βάζει περισσότερες 

ασκήσεις για να καταλάβουν όµως όλοι, όχι µερικοί». 

«Το µάθηµα είναι πάντα πολύ ενδιαφέρον. Κατ’ αρχήν µε το διαδραστικό πίνακα γίνονται πιο 

κατανοητά τα ερωτήµατα που µας βάζει η καθηγήτρια. Πολλές φορές το µάθηµα δεν 

ακολουθεί πιστά το βιβλίο για τυχόν µη κατανόηση της ύλης µας, παρόλα αυτά πιστεύω πως η 

ύλη γίνεται πιο κατανοητή και στα παιδιά που δεν προσπαθούν και πολύ. Στις λύσεις η 

καθηγήτρια ενθαρρύνει όλα τα παιδιά ώστε να καταλάβει τυχόν ελλείψεις που µπορεί να 

έχουµε». 

«Είναι γεγονός ότι η διδασκαλία στην τάξη µας γίνεται µε έναν πολύ ενδιαφέροντα τρόπο 

καθώς και πολλές φορές πρωτότυπα και µε τεχνολογικά µέσα». 

«Μέχρι το δηµοτικό δεν ήξερα µαθηµατικά και δεν τα συµπαθούσα. Τώρα τα βρίσκω τέλεια». 

«Η καθηγήτρια µας βοηθάει και µας βάζει να συνεργαζόµαστε µε τους συµµαθητές µας, κάτι 

που είναι πολύ θετικό». 

«Το µάθηµα των µαθηµατικών κατά την άποψή µου είναι πολύ καλό, αλλά θα ήθελα να 

κάνουµε περισσότερες παρόµοιες ασκήσεις µε αυτές που µπορεί να µπουν στο διαγώνισµα». 

«Η διδασκαλία των µαθηµατικών γίνεται ευχάριστη από την καθηγήτριά µας, καθώς 

χρησιµοποιούµε τον διαδραστικό πίνακα, µαθαίνοντας µε την επαφή και µε το να 

διδασκόµαστε ψηφιακά το µάθηµα». 
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«Η καθηγήτριά µου αρέσει διότι έρχεται στην ώρα της, δίνει ευκαιρίες σε όλους και βρίσκει 

νέες µεθόδους για να κατανοήσουµε το µάθηµα». 

«Τα µαθηµατικά στην τάξη µου γίνονται µε διασκεδαστικό τρόπο µερικές φορές. Η καθηγήτριά 

µου είναι πολύ καλή και έχει έναν χαρακτηριστικό τρόπο να διδάσκει που κάνει όλα τα παιδιά 

να την προσέχουν. Μας τα εξηγεί όλα πολύ καλά και τα καταλαβαίνω όλα µε την πρώτη 

φορά». 

«Θεωρώ ότι ο τρόπος µε τον οποίο διδάσκεται το µάθηµα των µαθηµατικών είναι εξαιρετικός 

και η καθηγήτριά µας είναι επιµελής και πάντα στην ώρα της. Τα διαγωνίσµατα τα οποία µας 

αναθέτονται να γράψουµε έχουν ένα βαθµό δυσκολίας, αλλά θεωρώ ότι αυτό γίνεται για να 

καταλάβει η καθηγήτρια πώς το αντιµετωπίζουµε αυτό, γι αυτό άλλωστε οι βαθµοί δεν 

εξαρτώνται µόνον από το διαγώνισµα στο τρίµηνο, καθώς γράφουµε  σε κάθε τρίµηνο και ένα 

τεστ στο µάθηµα της ηµέρας». 

 Αν λοιπόν επιχειρήσουµε να περιγράψουµε τα χαρακτηριστικά του µαθήµατος 

της καθηγήτριας Κ11 από τις παρατηρήσεις των µαθητών της, θα προσέξουµε ότι χρησιµοποιεί 

το στοιχείο της ανακάλυψης, την πρωτοτυπία θεµάτων και εφαρµογών, την σύγχρονη 

τεχνολογία και ταυτόχρονα επιζητά την ευχαρίστηση των µαθητών, αλλά και δίνει επεξηγήσεις 

ώστε να µην αφήνει καµία απορία αναπάντητη. Χρησιµοποιεί λοιπόν µε εποικοδοµητικό τρόπο 

ένα πλήθος από µέσα που έχει στη διάθεσή της ενώ δεν ακολουθεί κατά γράµµα το σχολικό 

εγχειρίδιο, πιθανότατα εκεί που πιστεύει ότι τα πράγµατα πρέπει να δοθούν µε καλύτερο τρόπο. 

Οι µαθητές εκτιµούν τη συνέπειά της και γνωρίζουν πολύ καλά τον τρόπο µε τον οποίο 

αξιολογούνται. Ακόµη φαίνεται ότι χρησιµοποιεί την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία έστω και 

σε µικρό βαθµό και το διαπιστώνουµε και από το µέσο όρο, το δεύτερο κατά σειρά, στον 

παράγοντα Περιβάλλον τάξης 12 που έχει να κάνει µε τις αλληλεπιδράσεις των µαθητών µε τη 

συµβολή του καθηγητή. Αξίζει να σηµειωθεί ότι η καθηγήτρια έχει σε όλους τους παράγοντες 

εκτός από έναν, (της ∆ιαχείρισης χρόνου2) πάνω από το µέσο όρο. Ο παράγοντας της 

∆ιαχείρισης του χρόνου έχει να κάνει µε τον σχεδιασµό της κάθε δραστηριότητας χρονικά και 

όταν ένας καθηγητής έχει ως στόχο του την καινοτοµία στα µαθήµατά του, φυσικό είναι ο 

χρόνος µιας νέας και πρωτότυπης δραστηριότητας να µην είναι πάντα επαρκής. Είναι θέµα 

χρόνου να βελτιωθεί και αυτός ο παράγοντας. 

 Ως προς τον παράγοντα των ερωτήσεων O τοµέας αυτός είναι το δυνατό σηµείο 

των καθηγητών και το κυριότερο εργαλείο της διδασκαλίας τους. Οι καθηγητές χειρίζονται 

ιδιαίτερα σωστά τις ερωτήσεις τους και είναι σε θέση να διαφοροποιηθούν ανάλογα µε το 

τµήµα, παραµένοντας εξίσου εύστοχοι. 

 Ως προς τον παράγοντα των Εφαρµογών ενώ εµφανίζουν καλές επιδόσεις δεν 

είναι το ίδιο υψηλές µε τον τοµέα των ερωτήσεων. Τονίζεται το γεγονός ότι η πλειοψηφία των 

µαθητών θεωρεί ότι ο καθηγητής βάζει δύσκολες εφαρµογές που δεν είναι προσαρµοσµένες 

στο επίπεδο των µαθητών. Πολύ πιθανόν οι εφαρµογές των σχολικών εγχειριδίων να 

επιδεινώνουν την κατάσταση. Οι καθηγητές δε φαίνεται να διαφοροποιούνται στο θέµα των 

εφαρµογών για χάρη κάποιων οµάδων µε ιδιαίτερες ανάγκες.. 

 Ως προς τον παράγοντα της Τάξης ως Περιβάλλον Μάθησης και της Συµβολής 

του καθηγητή σε αυτήν: Από τον υψηλό µέσο όρο του Περιβάλλοντος της τάξης 11 γίνεται 

φανερό ότι οι καθηγητές δίνουν τον καλύτερο εαυτό τους ώστε να εξασφαλίσουν ένα ωφέλιµο 

και εποικοδοµητικό περιβάλλον. Όλοι φαίνεται να εξασφαλίζουν την συµµετοχή τους στο 

µάθηµα, οι περισσότεροι µαθητές νιώθουν αρκετά άνετα ώστε να ζητήσουν τη βοήθεια του 

καθηγητή, έχουν αρκετή ενθάρρυνση ώστε να το πράξουν και ανταµείβονται όταν στόχος τους 

είναι η µάθηση και επικεντρώνονται σε αυτήν. Επίσης σε ικανοποιητικό βαθµό οι αδύνατοι 

µαθητές ενθαρρύνονται να συµµετέχουν στο µάθηµα. Ωστόσο από τον χαµηλό µέσο όρο του 

Περιβάλλοντος 12, αντιλαµβανόµαστε ότι η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία δεν αποτελεί µέρος 

της πρακτικής των καθηγητών, πιθανότατα διότι δεν είναι αρκετά διαδεδοµένη και ιδιαίτερα οι 

µαθηµατικοί δεν είναι εξοικειωµένοι µε τη χρήση της. Παρατηρούµε ότι καθηγητής που 
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εµφανίζεται µε το χαµηλότερο µέσο όρο στην οµαδοσυνεργατική διδασκαλία, παρουσιάζει τη 

µικρότερη απειθαρχία στις τάξεις του, όπως µπορούµε να διαπιστώσουµε από τους µέσους 

όρους του Περιβάλλοντος της τάξης Αλληλεπιδράσεις. Ενδεχοµένως αυτά τα δύο στοιχεία να 

είναι αντιστρόφως ανάλογα ή η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία σε απειθάρχητα τµήµατα να 

πρέπει να έχει ιδιαίτερες παραµέτρους οπότε µένει να εξετάσουµε ποιες, ώστε να στηριχθούν οι 

καθηγητές, και εφαρµόζοντάς την να ξεπεράσουν τις ανασφάλειές τους, σχετικά µε τη µη 

συνεργασία του τµήµατος. ∆εν αποκλείεται µάλιστα η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία να 

αποτελεί τελικά και τη λύση για την αντιµετώπιση της απειθαρχίας. 

 Ως προς τον παράγοντα του Περιβάλλοντος της τάξης και των Αλληλεπιδράσεων την 

ώρα του µαθήµατος  Στο θέµα της απειθαρχίας οι ερωτήσεις λειτουργούν αντίστροφα, όπως 

ακριβώς και στο θέµα της ∆ιαχείρισης του χρόνου. Όσο µικρότερη η συχνότητα εµφάνισης 

φαινοµένων απειθαρχίας τόσο πιο ποιοτικό γίνεται το Περιβάλλον. ∆υστυχώς ο µέσος όρος του 

παράγοντα Περιβάλλον τάξης 21 είναι 3,148, γεγονός που δείχνει ότι στην πλειοψηφία τους τα 

τµήµατα παρουσιάζουν µορφές απειθαρχίας τις οποίες ενδεχοµένως το ερωτηµατολόγιό µας να 

έλεγχε καλύτερα αν έδινε βαρύνουσα σηµασία στις δύο ξεχωριστές διαστάσεις των φαινοµένων 

που ελέγχονται. Την ποσοτική και την ποιοτική. Η ποσοτική παρουσιάζει µια ιδιαίτερη σχέση 

µε την ποιοτική. Έτσι ενώ θέλουµε να υπάρχουν λίγες έως καθόλου διακοπές µέσα στην τάξη 

λόγω απειθαρχίας, θα επιθυµούσαµε ταυτόχρονα ο καθηγητής να ενεργεί άµεσα και 

αποτελεσµατικά όταν εµφανίζονται τέτοιου είδους φαινόµενα. Η ερώτηση 43 που θα µπορούσε 

ενδεχοµένως να εξετάσει τέτοια φαινόµενα µε τον τρόπο που διατυπώθηκε, αποδείχθηκε 

ανεπαρκής. Από τον πίνακα του aggregation έχουµε την ευκαιρία παρόλο που οι ερωτήσεις για 

το περιβάλλον τάξης 21 είναι διφορούµενες, να αντιληφθούµε ποιος καθηγητής επιτυγχάνει 

ακριβώς χαµηλή συχνότητα φαινοµένων απειθαρχίας εφαρµόζοντας ταυτόχρονα ποιοτικότερες 

στρατηγικές για την αντιµετώπισή της. Οι καθηγητές Κ3 και Κ10 φαίνεται να αντιµετωπίζουν 

αποτελεσµατικότερα τα φαινόµενα απειθαρχίας ωστόσο δεν είναι εµφανές ποιος από τους δύο 

εφαρµόζει ποιοτικότερες µεθόδους. Αν εξετάσουµε τους µέσους όρους στον συνδυασµό των 

ερωτήσεων 40,42, 44 και 43 διαπιστώνουµε ότι τελικά απαντήθηκαν ως συχνότητες και όχι 

ποιοτικά όπως προορίζονταν. Έτσι δε φαίνεται να έχουµε ενδείξεις για την ποιότητα των 

στρατηγικών των καθηγητών Κ3 και Κ10. Καταφεύγοντας σε τυχόν σχολιασµούς σχετικά µε 

την απειθαρχία µέσα στα ερωτηµατολόγια των µαθητών, παρατηρούµε τα εξής: 

« Το ερωτηµατολόγιο µου φάνηκε αρκετά ενδιαφέρον και πιστεύω πως τα µαθηµατικά είναι 

ένα µάθηµα που θα µε βοηθήσει στη ζωή µου και µου αρέσει αρκετά, όµως θα ήθελα να 

συζητάµε και άλλα πράγµατα και να βγαίνουµε εκτός θέµατος χωρίς πίεση χρόνου . Γενικά να 

γίνει πιο διασκεδαστικό και ευχάριστο και ελπίζω να σας βοηθήσω µε τις απαντήσεις µου.» 

« Το µάθηµα των µαθηµατικών είναι πολλές φορές λίγο βαρετό και θα προτιµούσα να είχαµε 

πιο διασκεδαστικές µεθόδους διδασκαλίας. Παρόλα αυτά πιστεύω πως η καθηγήτριά µας δε θα 

µπορούσε να κάνει κάτι. Ένας διαδραστικός πίνακας ή περισσότερες επιµορφωτικές εκδροµές 

µε θέµα τα µαθηµατικά θα βοηθούσαν πολύ.» 

 « Η καθηγήτρια των µαθηµατικών είναι πάντα καλή στο να µας διδάσκει και αν κάποια παιδιά 

αναστατώνουν την τάξη τους µαλώνει και συνεχίζουµε το µάθηµα. Αν όµως επαναληφθεί 

πολλές φορές αυτό υπάρχουν τιµωρίες.» 

               Τα παραπάνω σχόλια είναι από τα τµήµατα της καθηγήτριας Κ3και ήταν σχετικά µε 

την απειθαρχία. Έχουµε να κάνουµε µε ένα µάθηµα καθαρά µαθηµατικό, χωρίς όµως τη χρήση 

τεχνολογίας ή κάποιων πρακτικών που θα το έκαναν πιο ευχάριστο, αλλά ίσως αυτός να είναι 

και ο στόχος της καθηγήτριας. Στη συνέχεια ακολουθούν σχολιασµοί από τα τµήµατα του 

καθηγητή Κ10. 

«Το µάθηµα των µαθηµατικών στην τάξη µου γίνεται µε άριστο τρόπο. Η καθηγήτριά µου είναι 

εξαιρετική από όλες τις πλευρές απλά θα ήθελα να είναι λιγότερο αντιδραστική σε ορισµένες 

περιπτώσεις και περισσότερο υποµονετική» 
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«Η διδασκαλία των Μαθηµατικών στην τάξη µου είναι ευχάριστη διότι η κυρία όταν βλέπει 

πως έχουµε κουραστεί µε τα µαθηµατικά, κάνει καµιά πλακίτσα για να χαλαρώσουµε και µετά 

πάλι συνεχίζουµε το µάθηµα. Όµως κάποιες φορές όταν κάτι µου το έχει ξαναεξηγήσει, αλλά 

επειδή είναι δύσκολο δεν το κατάλαβα µου λέει: ∆εν µπορώ να ξαναεξηγήσω , οφείλεις να το 

ξέρεις . Και δε µου το εξηγεί»  

«Η µέθοδος που χρησιµοποιεί η δασκάλα είναι αρκετά χρήσιµη και ενδιαφέρουσα. Πιστεύω ότι 

αν δεν υπήρχαν οι µάγκες της τάξης θα είχαµε καλύτερη συνεννόηση σαν τάξη. Η δασκάλα 

των µαθηµατικών µου είναι αρκετά έξυπνη και καταλαβαίνει αν χαζεύουµε ή αν 

δυσκολευόµαστε στο µάθηµα». 

«Στο µάθηµα των µαθηµατικών γενικά περνάω καλά, διότι η καθηγήτριά µας είναι πολύ καλή , 

έξυπνη και µε χιούµορ, πράγµα που βοηθάει όταν η ατµόσφαιρα είναι φορτισµένη ή οι µαθητές 

είναι εξαντληµένοι, στο να υπάρχει καλύτερη διάθεση κατά την ώρα του µαθήµατος. Η 

διδασκαλία των µαθηµατικών στην τάξη µου γίνεται µε εύκολο ευχάριστο τρόπο και γι’ αυτό 

το λόγο τα µαθηµατικά είναι από τα πιο αγαπηµένα µου µαθήµατα». 

«Η καθηγήτριά µου είναι πολύ καλή, κάνει αστεία για να χαλαρώσουµε αλλά είναι και 

αυστηρή, όσο πρέπει, όταν παραβεί κάποιος τους κανόνες της. Κάνει τα µαθηµατικά εύκολα 

και διασκεδαστικά. Επιπλέον έχει φοβερό στυλ και προσωπικότητα». 

«Οι παρατηρήσεις που γίνονται στο µάθηµα είναι επειδή κάποια παιδιά αργούν να µπουν στη 

τάξη, µπορεί και άλλες φορές παιδιά να µιλάνε και έτσι το µάθηµα διακόπτεται. Η διδασκαλία 

στο µάθηµα των µαθηµατικών είναι ωραία, αν εξαιρέσουµε τα παιδιά που µιλάνε, µας εξηγεί 

όταν δεν καταλαβαίνουµε, µπορεί να µας τα εξηγεί πολλές φορές και µπορεί να µην τα 

καταλαβαίνουµε αλλά έχει την υποµονή. Η καθηγήτρια είναι όµορφη αλλά είναι κάπως 

κοντούλα και µας ανέχεται. Έχει ωραίο στυλ γελάει πολύ όταν κάποια παιδιά κάνουν 

σαχλαµάρες και είναι αστεία». 

«Στην τάξη µου ποτέ δε γίνεται φασαρία και έτσι απάντησα ‘ποτέ’ στις ερωτήσεις που έχουν 

να κάνουν µε αυτή. Το µάθηµα των µαθηµατικών µου αρέσει διότι είναι δηµιουργία, χρήσιµο 

αλλά και χαρούµενο. Η καθηγήτρια µας χαλαρώνει µε µερικά αστεία την ώρα του µαθήµατος, 

µε αποτέλεσµα το µάθηµα να είναι ευχάριστο.» 

         Από τη διάθεσή µας να αφήσουµε τους µαθητές να µιλήσουν αντιλαµβανόµαστε ότι η 

καθηγήτρια Κ10 έχει τη δική της χαρισµατική στρατηγική να επιβάλλει την τάξη και αυτή είναι 

το χιούµορ, απαραίτητο για να αποφορτίσουµε την ατµόσφαιρα, αλλά και η επαναφορά στο 

µάθηµα την κατάλληλη στιγµή. Εύστοχα το αναφέρει ένας µαθητής «έξυπνη και µε χιούµορ», 

επιστρατεύοντας το ταλέντο της στο να αφουγκράζεται συνεχώς το σφυγµό της τάξης. 

Εποµένως χρειάζεται συνεχής επαγρύπνηση την ώρα του µαθήµατος ώστε να είναι σε θέση η 

τάξη να ακολουθεί τον καθηγητή. Και ίσως µικρή εκπαίδευση στο χιούµορ, αν µπορεί να γίνει 

κάτι τέτοιο. 

              Ως προς το Περιβάλλον της τάξης το σχετικό µε την εφαρµογή κανόνων από τα 

ευρήµατα φαίνεται να είναι το δυνατότερο χαρακτηριστικό των καθηγητών. Ο παράγοντας έχει 

τον υψηλότερο µέσο όρο. Σχεδόν όλοι οι καθηγητές εφαρµόζουν τους κανόνες της τάξης 

παραµένοντας πιστοί στο άτυπο ή τυπικό διδακτικό συµβόλαιο που έχουν συµφωνήσει µε τους 

µαθητές. Το γεγονός αυτό είναι πολύ σηµαντικό όταν θέλεις να διδάξεις στους µαθητές την 

συνέπεια και την υπευθυνότητα και οι περισσότεροι καθηγητές φαίνεται να ενστερνίζονται 

αυτήν την άποψη. 

             Ως προς τον παράγοντα της ∆ιαχείρισης του χρόνου: Ήδη έχουµε παρατηρήσει ότι οι 

καθηγητές εµφανίζουν αρκετά προβλήµατα στη διαχείριση του χρόνου. Η αιτία µπορεί να είναι 

ο όγκος της διδακτέας ύλης που δεν επιτρέπει παρεκκλίσεις και ίσως να απαιτείται εκπαίδευση 

για τη βελτίωση του συγκεκριµένου παράγοντα. 

             Ως προς τον παράγοντα διδασκαλίας στρατηγικών: Οι καθηγητές του δείγµατός µας 

φαίνονται αρκετά πρόθυµοι στο να διδάσκουν και να µεθοδεύουν την επίλυση προβληµάτων, 
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δίνοντας επαρκείς εξηγήσεις και διαφοροποιούµενοι αν υπάρξουν δυσκολίες στην κατανόηση, 

εκ µέρους των µαθητών. 

             Ως προς τον παράγοντα της Αξιολόγησης: Οι καθηγητές του δείγµατος εµφανίζονται 

συνεπείς ως προς τους στόχους τους, δίκαιοι στις απαιτήσεις τους κάνοντας σωστούς 

σχεδιασµούς, αρκετά επιτυχείς στις κρίσεις τους, συνεπείς στις διορθώσεις και στην έγκαιρη 

ενηµέρωση των µαθητών τους αλλά και στην αιτιολόγηση των κρίσεων και την 

ανατροφοδότηση των µαθητών. 

 

Συζήτηση 

Συνοψίζοντας τα ευρήµατά µας, θα επισηµαίναµε τα εξής σηµεία: 

 Για το ερωτηµατολόγιο: Χρησιµοποιήθηκε ως εργαλείο για την συλλογή δεδοµένων και 

αποδείχθηκε επαρκές και εύστοχο ως προς την έρευνά µας για τις δεξιότητες των 

εκπαιδευτικών, µε δυνατότητα γενίκευσης των δεδοµένων, ενώ παράλληλα επέτρεψε την 

ταχύτατη συγκέντρωση στοιχείων και στη συνέχεια την εύκολη, ξεκάθαρη και χωρίς 

προβλήµατα επεξεργασία τους. Η επαλήθευση των στοιχείων ενισχύθηκε από πλήθος 

σχολιασµών µαθητών και καθηγητών, µε µεγάλο βαθµό ικανοποίησης για τη συµµετοχή τους 

και µε την αίσθηση της εύστοχης έρευνας. Υπήρξαν διαµαρτυρίες για το πλήθος των 

ερωτήσεων και τον χρόνο που απαιτήθηκε για τις απαντήσεις. Τα αποτελέσµατα ήταν άµεσα 

και ευκολότερα γενικεύσιµα σε επίπεδο καθηγητή παρά σε επίπεδο τάξης, χωρίς το γεγονός 

αυτό να αποτελέσει εµπόδιο λόγω της φύσης της έρευνας. Εντοπίστηκαν 5 ερωτήσεις που 

χρίζουν διαφορετικής διατύπωσης ώστε να µετρήσουν αξιόπιστα το ζητούµενο. Το 

ερωτηµατολόγιο ενισχύθηκε από την προγενέστερη εφαρµοσµένη µορφή του µε 20 ερωτήσεις 

επιτρέποντας έτσι τη συλλογή δεδοµένων από τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση . Με 

περισσότερες ερωτήσεις διακρίναµε και 2 υποπαράγοντες σχεδόν σε κάθε παράγοντα, 

διχοτοµία σε ποιοτική και ποσοτική διάσταση του παράγοντα, γεγονός που έρχεται σε 

συµφωνία µε τα ευρήµατα της έρευνας: Using student ratings to measure quality of teaching in 

six European countries, Leonidas Kyriakides & Bert Creemers (2014). Μειονέκτηµα του 

ερωτηµατολογίου υπήρξε η απουσία της διάστασης της εστίασης. Η εστίαση θα απαιτούσε 

παρατήρηση την ώρα της διδασκαλίας, κάτι που αποδεικνύεται αρκετά δύσκολο για τους 

λόγους που εξηγήθηκαν παραπάνω. 

  Για τα ευρήµατα: Στην έρευνά µας αναδείχθηκαν µέσω διερευνητικής 

παραγοντικής ανάλυσης, οι οκτώ θεµελιώδεις παράγοντες για την αποτελεσµατική διδασκαλία. 

Αυτοί είναι (µε δεδοµένη την αναµενόµενη διχοτοµία του παράγοντα της τάξης): 

� Ο Προσανατολισµός 

� Η ∆όµηση 

� Οι Ερωτήσεις 

� Οι Εφαρµογές 

� Η Τάξη περιβάλλον µάθησης µε τη συµβολή του καθηγητή 

� Η Τάξη περιβάλλον µάθησης µε τις αλληλεπιδράσεις των µαθητών 

� Η ∆ιαχείριση του χρόνου 

� Η ∆ιδασκαλία στρατηγικών 

� Η Αξιολόγηση  

Η εµφάνιση των παραγόντων ήταν καθοριστική για τις ερµηνείες των ευρηµάτων µας. 

 Για τη διάσταση της διαφοροποίησης: Από τα πρώτα συµπεράσµατά µας είναι 

το γεγονός της µη διαφοροποίησης του καθηγητή στο θέµα των εφαρµογών και όχι µόνο, παρά 

τη διαδικασία αλλαγής τµήµατος και πολλές φορές επιπέδου δυνατοτήτων των µαθητών. Η 

επιθυµητή από τους µαθητές διαφοροποίηση δεν πραγµατοποιείται ούτε για τους δυνατούς 

µαθητές ούτε για τους αδύνατους. Είναι αξιοσηµείωτο ότι οι καθηγητές χειρίζονται µε άριστο 

τρόπο το θέµα της υποβολής ερωτήσεων µέσα στην τάξη και επιτυγχάνουν την εµπλοκή όλων 

των µαθητών στη διδακτική ώρα, κάτι που άλλωστε στην έρευνα των Ανδρεαδάκη και 
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Κανδιανάκη (2010) αναδείχθηκε από 621 καθηγητές ως το πρωταρχικό κριτήριο 

αποτελεσµατικότητας στη διδασκαλία. Επίσης στη δική µας έρευνα γίνεται φανερό ότι οι 

καθηγητές διαφοροποιούν επιτυχηµένα τις εφαρµογές τους όταν επιδιώκουν την εµπέδωση του 

µαθήµατος από τους µαθητές. Ωστόσο αυτή η ενέργεια δε φαίνεται να έχει συνέχεια στο θέµα 

των εργασιών που αναλαµβάνουν να εκτελέσουν οι µαθητές από µόνοι τους. Η εργασία για 

τους µαθητές είναι ίδια για όλους και ιδιαίτερα απαιτητική σε σχέση µε τις έννοιες που 

παρουσιάστηκαν την ώρα του µαθήµατος. Το γεγονός αυτό το αποδώσαµε σε δύο αιτίες: Στις 

αυξηµένες απαιτήσεις του σχολικού εγχειριδίου και στην υποχρέωση των καθηγητών του 

δηµοσίου να ακολουθήσουν τη δοµή της διδακτέας ύλης, όπως τους δίδεται βάσει διατάξεων 

και να βρίσκονται σε διαρκή συµφωνία µε τους υπόλοιπους συναδέλφους µαθηµατικούς της 

σχολικής µονάδας, ανεξαρτήτως επιπέδου δυνατοτήτων των τµηµάτων τους. 

               Στον παράγοντα της αξιολόγησης ο καθηγητής δε διαφοροποιείται δίνοντας 

διαφορετικό τεστ σε πιο αδύνατους µαθητές, χωρίς όµως να είµαστε βέβαιοι αν στην 

κλιµακούµενη δυσκολία των ερωτήσεων ενός τεστ οι καθηγητές αξιολογούν τις απαντήσεις 

των πιο αδύνατων µαθητών µε διαφορετικό τρόπο. Κάτι τέτοιο δε φαίνεται στην παρούσα 

έρευνα. 

              ∆ιαφοροποίηση φαίνεται να υπάρχει στη διδασκαλία στρατηγικών για την επίλυση 

ασκήσεων ώστε να γίνονται κατανοητές από τους µαθητές και να µπορούν να είναι 

εφαρµόσιµες. Επίσης οι καθηγητές αξιοποιούν διαφορετικές και πρωτότυπες στρατηγικές 

επίλυσης που προτείνονται από τους µαθητές τους. ∆εν είµαστε σε θέση να πούµε αν στην 

παραπάνω διδασκαλία στρατηγικών εµπεριέχονται στρατηγικές επανάληψης ή ελέγχου των 

γνώσεων ή άλλου είδους εκτός της επίλυσης διότι δεν ερευνήθηκε κάτι σχετικό. 

              Η διάσταση της διαφοροποίησης από προηγούµενη έρευνα ((L. Kyriakides a, B.P.M. 

Creemers b,  P. Antoniou,  2008) αναδείχθηκε σε βασική διάσταση που χαρακτηρίζει τον 

αποτελεσµατικό δάσκαλο. Αυτό σε επίπεδο πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης χωρίς να είµαστε 

βέβαιοι αν ισχύει το ίδιο στη δευτεροβάθµια. Στην παραπάνω έρευνα διακρίθηκαν πέντε 

τύποι δασκάλων ανάλογα µε τους παράγοντες αποτελεσµατικότητας και τις διαστάσεις που 

αναγνωρίστηκαν στο µάθηµά τους. Περισσότερα στοιχεία για την έρευνα παραθέτουµε στο 

παράρτηµα Α, το σχετικό µε την εγκυροποίηση του µοντέλου. 

              Η ∆ιαχείριση του χρόνου: Ο παράγοντας στον οποίο οι καθηγητές στην πλειοψηφία 

τους εµφανίζουν πρόβληµα είναι αυτός της ∆ιαχείρισης του χρόνου κυρίως ποσοτικά. Το 

µάθηµα των µαθηµατικών ποτέ δεν έχει τελειώσει την ώρα που χτυπάει το κουδούνι. Το 

φαινόµενο αυτό παρατηρήθηκε για όλους ανεξαιρέτως τους καθηγητές του δείγµατός µας και 

το αποδίδουµε στον υπερβολικά µεγάλο όγκο της ύλης που έχουν να διαχειριστούν. Κατά τα 

άλλα το µάθηµα φαίνεται να είναι οργανωµένο, υπάρχουν τα κατάλληλα υλικά και σπανίως 

γίνεται βαρετό. Επίσης οι καθηγητές δεν προτίθενται να αφήνουν απορίες χάριν της 

προώθησης της ύλης. 

              Η τάξη περιβάλλον µάθησης. Αλληλεπιδράσεις µεταξύ µαθητών: Πρόβληµα 

εµφανίζεται επίσης στον υποπαράγοντα της απειθαρχίας όπου οι καθηγητές δε φαίνεται να 

εφαρµόζουν ιδιαίτερα αποτελεσµατικές στρατηγικές για να αντιµετωπίσουν τους ταραξίες της 

τάξης σε µόνιµη βάση οπότε οι ενοχλήσεις ή οι διακοπές του µαθήµατος επαναλαµβάνονται. 

Ίσως γιατί µια δυναµική αντιµετώπιση από τον καθηγητή να τον έφερνε σε δυσάρεστη θέση 

έναντι του διευθυντή, του συλλόγου των διδασκόντων και πολλάκις έναντι των γονέων. 

             Ωστόσο οι τυπικοί κανόνες πειθαρχίας της τάξης εφαρµόζονται πάντα από τους 

καθηγητές , γίνονται σαφείς και συνοδεύονται από συνέπειες. Οι καθηγητές στον τοµέα 

εφαρµογής κανόνων πειθαρχίας της τάξης έχουν υψηλή βαθµολογία. 

             Όλα τα ανωτέρω περί ∆ιαχείρισης του χρόνου και Αλληλεπιδράσεων µεταξύ µαθητών, 

βρίσκονται σε συµφωνία µε τα ευρήµατα της έρευνας του Π. Καραστάθη (2012). 

             Την ίδια συµφωνία παρατηρούµε στον υποπαράγοντα Τάξη περιβάλλον µάθησης, η 

συµβολή του καθηγητή, το σχετικό µε την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία όπου η βαθµολογία 
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των καθηγητών είναι πολύ χαµηλή. Η οµαδοσυνεργατική διδασκαλία είναι κάτι που οι 

καθηγητές δεν εφαρµόζουν και το φαινόµενο αυτό αποδόθηκε σε πιθανή πεποίθησή τους ότι η 

οµαδοσυνεργατική διδασκαλία δυσκολεύει την πειθαρχία της τάξης και ενδεχοµένως 

καθυστερεί την ύλη. Επίσης έχουµε αναφερθεί στο γεγονός της µη εκπαίδευσης των 

µαθηµατικών στην οµαδοσυνεργατική διδασκαλία, µε πολλούς συναδέλφους να πιστεύουν ότι 

δεν είναι εφαρµόσιµη στην τάξη των µαθηµατικών και όχι µόνο. Πολλοί καθηγητές δεν 

επιτρέπουν τη συνεργασία ενισχύοντας έτσι τον ανταγωνισµό και φυσικά οι µαθητές 

ακολουθούν. 

              Πέραν των αρνητικών σηµείων που παρατηρήθηκαν για τους παραπάνω παράγοντες 

υπάρχουν και πολλές θετικές όψεις που ευχάριστα βρίσκονται σε συµφωνία µε τα ευρήµατα 

της έρευνας Καραστάθη (2012) 

              Ως προς τον προσανατολισµό παρότι σαν ορολογία δεν είναι ευρέως γνωστή, οι 

καθηγητές γίνονται ξεκάθαροι στους στόχους του µαθήµατος και την καθοδήγησή τους. 

              Το ίδιο παρατηρούµε και µε τον παράγοντα της δόµησης όπου οι περισσότεροι 

καθηγητές αρχίζουν στην πλειοψηφία τους µε απλές δραστηριότητες και προχωρούν σε πιο  

σύνθετες, κάνουν τις απαραίτητες συνδέσεις µε τα προηγούµενα µαθήµατα και οι µαθητές 

φαίνεται να γνωρίζουν κάθε στιγµή σε ποιό µέρος του µαθήµατος βρίσκονται. 

              Ο παράγοντας της υποβολής ερωτήσεων είναι το δυνατό σηµείο των καθηγητών όπου 

οι καθηγητές εµφανίζουν υψηλή βαθµολογία. Ερωτήσεις διατυπωµένες µε απλές κατανοητές 

λέξεις και φράσεις, συγκεκριµένους στόχους, υποβάλλονται καθόλη τη διάρκεια του 

µαθήµατος, πότε για συνδέσεις, πότε για επανάληψη, πότε για γνωστική σύγκρουση, πότε για 

εµπλοκή, πότε για στήριξη των µαθητών και πότε για αξιολόγηση. 

              Όσο για τον παράγοντα των εφαρµογών οι καθηγητές υποστηρίζουν τις 

δραστηριότητές τους µε καλή διατύπωση και επεξηγήσεις ενώ φαίνεται να διαφοροποιούν τις 

εφαρµογές µέσα στην τάξη, ανάλογα µε το επίπεδο του τµήµατος. Ωστόσο παραµένει το 

παράπονο της µη διαφοροποίησης των καθηγητών στις εφαρµογές που δίνονται ως εργασία 

στους µαθητές . 

              Η τάξη ως περιβάλλον µάθησης µε τη συµβολή του καθηγητή είναι ιδιαίτερα 

επιτυχηµένος παράγοντας αν εξαιρέσουµε την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία όπως εξηγήθηκε 

νωρίτερα. Οι καθηγητές: 

� ∆ίνουν την ευκαιρία σε όλους τους µαθητές να συµµετέχουν στο µάθηµα. 

� Κάνουν τους µαθητές στην πλειοψηφία τους να αισθάνονται άνετα να ζητήσουν τη 

βοήθεια τους. 

� Ενθαρρύνουν τους µαθητές να ρωτούν τα πάντα για το µάθηµα και επιδιώκουν να 

λύνουν τις απορίες µέσα στην τάξη, αρκεί να ερωτηθούν. 

� Παροτρύνουν τους αδύνατους µαθητές να συµµετέχουν στο µάθηµα. 

� ∆ιορθώνουν λάθη και λύνουν απορίες χωρίς να αποπαίρνουν τους µαθητές. 

 Η τάξη ως περιβάλλον µάθησης σχετικό µε τις αλληλεπιδράσεις των µαθητών 

έχει τα θετικά του στοιχεία αν εξαιρέσουµε την επαναλαµβανόµενη απειθαρχία ορισµένων 

µαθητών. Οι κανόνες της τάξης είναι σαφείς και υπάρχουν συνέπειες κάθε φορά που 

παραβιάζονται. 

  Το ίδιο συµβαίνει και µε τον παράγοντα της διδασκαλίας στρατηγικών όπου 

φαίνεται ότι οι καθηγητές επιδιώκουν να διδάσκουν τις καλύτερες δυνατές στρατηγικές 

επίλυσης εφαρµογών και καλοδέχονται τη διαφορετική από τη δική τους στρατηγική και την 

πρωτοτυπία. Μάλιστα είναι πρόθυµοι να διαφοροποιηθούν ώστε οι στρατηγικές να γίνονται 

κατανοητές από την πλειοψηφία του τµήµατος, ενώ καλοδέχονται στρατηγικές προτεινόµενες 

από τους µαθητές. Όπως αναφέρθηκε νωρίτερα στην παρούσα έρευνα δε γίνεται φανερό αν οι 

καθηγητές διδάσκουν άλλου είδους στρατηγικές και ποιές. 

 Όσο για τον παράγοντα της αξιολόγησης οι καθηγητές: 
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� Σχεδιάζουν τεστ στο επίπεδο της τάξης, χωρίς να το διαφοροποιούν για αδύνατους ή 

ιδιαίτερα δυνατούς µαθητές. 

� Παραχωρούν επαρκή χρόνο για τη λύση των τεστ. 

� Προετοιµάζουν τους µαθητές για τα θέµατα. 

� Κάνουν διόρθωση των τεστ στον πίνακα. 

� Σηµειώνουν τα λάθη του µαθητή στο τεστ. 

� ∆ίνουν την κατάλληλη ανατροφοδότηση. 

� Ακολουθούν κανόνες και διατάξεις που τους έχουν δοθεί σχετικά µε τον τρόπο 

αξιολόγησης. 

� Είναι στην πλειοψηφία τους δίκαιοι και επαινούν το καλό αποτέλεσµα. 

               Ωστόσο η αξιολόγηση του µαθητή την ώρα του µαθήµατος θα µπορούσε να ερευνηθεί 

µόνο µε παρατήρηση στην τάξη . Επίσης δεν επεκταθήκαµε στο να εξετάσουµε αν υπάρχει 

περιγραφική αξιολόγηση πέραν της διαµορφωτικής. Επισήµως δε γίνεται και δεν έχουµε πολλά 

στοιχεία γι’ αυτό το είδος αξιολόγησης. Επιπλέον δεν αφορά άµεσα τη συµπεριφορά του 

καθηγητή στην τάξη αλλά τη γενικότερη στάση του. 

               ∆εν είναι βέβαιο ότι υψηλότεροι µέσοι όροι θα σήµαιναν ποιοτικά καλύτερο µάθηµα 

αν λάβουµε υπόψη ότι η υπερβολική προσοχή σε έναν παράγοντα ενδεχοµένως να 

δηµιουργούσε πρόβληµα στους υπόλοιπους. Για παράδειγµα  η υπερβολική έµφαση στην 

αξιολόγηση θα σήµαινε λιγότερο χρόνο διδασκαλίας στην τάξη. Η υπερβολική δόµηση του 

µαθήµατος θα απαγόρευε την επέκταση σε συζητήσεις σχετικές µε θέµατα όπου οι µαθητές 

εκφράζουν απορίες και έτσι θα επιβαρυνόταν ο παράγοντας των αλληλεπιδράσεων. Η έµφαση 

στη διδασκαλία στρατηγικών θα ήταν δυσχερής σε σχέση µε την ποικιλία εφαρµογών και την 

ποιότητα των ερωτήσεων. 

               Οι οκτώ παράγοντες εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας καθώς και οι 

υποπαράγοντές τους αναδεικνύονται ως θεµελιώδεις αλλά ταυτόχρονα και σε ισορροπία 

µεταξύ τους. Μάλιστα όπως είδαµε στην περιγραφή του µοντέλου, ενεργούν σε διαφορετικά 

επίπεδα (τάξη+!�*+,+�έ� ↔ σχολείο ↔ εκπαιδευτικό σύστηµα), εξασφαλίζοντας τη συνεχή 

αλληλοδιείσδυση και αλληλεπίδραση. Οι ιδιότητες αυτές του δυναµικού µοντέλου έρχονται σε 

συµφωνία και µε την έρευνα για τους παράγοντες σχολικής αποτελεσµατικότητας ( Wikeley F 

& Murillo J.,2005) η οποία µεταξύ άλλων κοµβικών σηµείων που διαδραµατίζουν κυρίαρχο 

ρόλο, ανέδειξε την πολυπλοκότητα, την ενδοσυνοχή και την αλληλοδιείσδυση όλων των 

παραγόντων και επιρροών που δέχεται η σχολική µονάδα.  

              Από παιδαγωγικής σκοπιάς και στην περίπτωση των µαθητών αλλά και στην 

περίπτωση των καθηγητών είναι σηµαντική η διαµορφωτική αξιολόγηση όταν στηρίζει την 

συνεχή επαγγελµατική ανάπτυξή µας. Ιδιαίτερα όσον αφορά τους καθηγητές οι διαδικασίες της 

αξιολόγησης θα πρέπει να λειτουργούν συµβουλευτικά και να ανατροφοδοτούν τον 

εκπαιδευτικό µε εποικοδοµητικό τρόπο, επισηµαίνοντάς του τις βαθµίδες ανάπτυξής του και 

υποδεικνύοντάς του εναλλακτικούς τρόπους βελτίωσης των πρακτικών του. Ο εκπαιδευτικός 

θα πρέπει να έχει τις ευκαιρίες αναστοχασµού και συζήτησης των επιλογών του καθώς και τον 

χρόνο εσωτερίκευσης, αφοµοίωσης και υποστασιοποίησης συµπεριφορών προς όφελος των 

µαθητών του. Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού θα πρέπει να συνδυάζεται άµεσα µε τις 

σχετικές επιµορφώσεις που θα πρέπει να εστιάζουν στις ανάγκες του και τα ενδιαφέροντά του. 

             Στην παραπάνω έρευνα αναδύεται, µέσω ερµηνείας των παραγόντων εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας, ένας τρόπος στήριξης του καθηγητή και εντοπισµού των σηµείων που 

επιδέχονται βελτίωση των πρακτικών του, αλλά η ευρύτερη συµβολή ενός δυναµικού µοντέλου 

στον εκπαιδευτικό κλάδο θα ήταν η ανακάλυψη,η εµφάνιση και καταγραφή όλων εκείνων των 

πρακτικών που θα βελτίωναν τις αποδόσεις των µεταβλητών σε µια τάξη, εντοπίζοντας 

ταυτόχρονα αποδεκτά όρια λειτουργίας για κάθε παράγοντα εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας. 
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Παράρτηµα Α  

 

Προγενέστερες έρευνες για την εγκυροποίηση του ∆υναµικού Μοντέλου Εκπαιδευτικής 

Αποτελεσµατικότητας 

 

 Κάθε µοντέλο θέτει απαιτητικά την ανάγκη για έλεγχο της εγκυρότητάς του. Γι’ αυτό 

τον λόγο συνοδεύεται από µια σειρά από έρευνες και µελέτες που έχουν ως στόχο την 

εγκυροποίηση του. Οι προηγούµενες µελέτες που διεξήχθησαν για την εγκυροποίηση του 

µοντέλου του Creemers (1994), για παράδειγµα de Jong et al., 2004, Kyriakides, 2005a; 

Kyriakides et al., 2000, Kyriakides and Tsangaridou, 2004, αποκαλύπτουν την σπουδαιότητα 

του να υπάρχουν πολλαπλές µετρήσεις για κάθε παράγοντα εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας και να διεξαχθούν µεγάλης έκτασης έρευνες αντί για µελέτες κατά 

περίπτωση. 

 Για το ∆υναµικό Μοντέλο Εκπαιδευτικής Αποτελεσµατικότητας, συνοδευτικές έρευνες 

υπήρξαν οι παρακάτω: 

 Η πρώτη έρευνα διενεργήθηκε στην Κύπρο σε 76 σχολεία προσχολικής αγωγής µε 

δείγµα 2812 µαθητών από 141 τάξεις. Επρόκειτο για ∆ιαστρωµατική δειγµατοληψία µε στόχο 

να µελετηθούν οι δεξιότητες των µαθητών µε µέσο όρο ηλικίας 5,32 έτη, στη γλώσσα και τα 

µαθηµατικά. Μετρήσεις διενεργήθηκαν στην αρχή και το τέλος της σχολικής χρονιάς 2005-

2006. 

 Η δεύτερη έρευνα είχε ως στόχο σε πρώτη φάση να διερευνήσει αν οι πέντε 

προαναφερόµενες διαστάσεις ήσαν επαρκείς για τη µέτρηση των παραγόντων εκπαιδευτικής 

αποτελεσµατικότητας και σε δεύτερη φάση να εκτιµηθεί η προστιθέµενη αξία των πέντε 

διαστάσεων. ∆ιενεργήθηκε στην Κύπρο µε αντιπροσωπευτικό του πληθυσµού από 2503 

µαθητές της πέµπτης δηµοτικού προερχόµενο από 108 τάξεις 50 δηµοτικών σχολείων. Εξέταζε 

τις επιδόσεις των µαθητών στη γλώσσα, τα µαθηµατικά και τα θρησκευτικά µε αντίστοιχα 

διαγωνίσµατα το Σεπτέµβριο 2004, Μάιο του 2005 και τον Μάιο του 2006.( L. Kyriakides a, 

B.P.M. Creemers b, P. Antoniou a, 2007) 

 Ειδικότερα τα ευρήµατα των µελετών υποστήριξαν τη δοµική εγκυρότητα των 5 

διαστάσεων µέτρησης για τους πιο αποτελεσµατικούς παράγοντες σε επίπεδο τάξης. Βρέθηκε 

ότι οι παράγοντες δεν είναι δυνατόν να θεωρηθούν µονοδιάστατες δοµές φέρνοντας στο φως 

την αδυναµία προηγούµενων µελετών σχετικών µε την εκπαιδευτική αποτελεσµατικότητα 

που είχαν τη συχνότητα ως τη µοναδική διάσταση µέτρησης των παραγόντων. Επιπλέον από 

σύγκριση µοντέλων επιβεβαιωτικής παραγοντικής ανάλυσης (CFA) που χρησιµοποιήθηκαν 

για να εξετάσουν κάθε παράγοντα επιβεβαίωσαν τη διακριτή εγκυρότητα των πέντε 

διαστάσεων και υποστήριξαν την χρήση πολλαπλών τεχνικών για την αύξηση µέτρησης και 

εγκυρότητας. Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης SEM (Structural equation modeling 

(Hershberger 2003) έδειξαν ότι είναι ψυχοµετρικά κατάλληλο να µετράς κάθε παράγοντα στο 

επίπεδο τάξης και µε τις 5 διαστάσεις. Η αλήθεια των παραπάνω ευρηµάτων έγινε φανερή µε 

την έλλειψη της διάστασης της εστίασης στη δική µας µελέτη. 

 Η τρίτη µελέτη ( Kyriakides, Creemers, Antoniou & Dimitriou,2010) εξετάζει το 

δυναµικό µοντέλο εκπαιδευτικής αποτελεσµατικότητας σε επίπεδο σχολικής µονάδας 

εξαιρώντας παράγοντες που συνδέονται ασθενώς µε τις επιδόσεις των µαθητών. 

Η τέταρτη µελέτη:Teacher behavior and student outcomes: Suggestions for research 

on teacher training and professional development (L. Kyriakides a, B.P.M. Creemers b, P. 

Antoniou, 2008) έγινε στα ίδια 50 δηµοτικά σχολεία, όπου η δεύτερη µελέτη εξέταζε την 

εγκυρότητα του δυναµικού µοντέλου. Ο σχεδιασµός της µελέτης ήταν ταυτόσηµος µε εκείνον 

της αρχικής µελέτης. Τα ευρήµατα φανερώνουν ότι οι δεξιότητες των δασκάλων µπορούν να 

οµαδοποιηθούν σε πέντε διακριτούς τύπους συµπεριφοράς που βαθµιαία εκτείνονται από 

δεξιότητες που σχετίζονται µε την άµεση διδασκαλία σε πιο εξελιγµένες δεξιότητες 
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σχετιζόµενες µε νέες διδακτικές προσεγγίσεις και διαφοροποίηση της διδασκαλίας. Οι 

δάσκαλοι που επιδεικνύουν πιο εξελιγµένους τύπους συµπεριφοράς εµφανίζουν καλύτερες 

επιδόσεις των µαθητών τους. 

 Στην συγκεκριµένη έρευνα διακρίθηκαν 5 διαφορετικοί τύποι καθηγητών σε διακριτά 

επίπεδα, που περιγράφουµε παρακάτω: 

1) ∆άσκαλοι µε καλές επιδόσεις στη ∆ιαχείριση του χρόνου. Αποτελεσµατικοί στο 

καθηµερινό τους µάθηµα, εµπλέκοντας τους µαθητές σε δραστηριότητες, δοµώντας το 

περιεχόµενο του µαθήµατος, ρωτώντας ερωτήσεις, δίνοντας ασκήσεις και 

διεκπεραιώνοντας εργασίες αξιολόγησης. 

2) ∆άσκαλοι που εµφανίζουν ποιοτικά χαρακτηριστικά σε τρεις παράγοντες, αυτών της 

∆όµησης, των Εφαρµογών και της υποβολής Ερωτήσεων σε όλες τις διαστάσεις εκτός 

από τη διαφοροποίηση. Οι δάσκαλοι αυτού του τύπου δείχνουν ικανότητες και στην 

τάξη ως περιβάλλον µάθησης µε την συµβολή του καθηγητή. Ενθαρρύνουν 

αλληλεπιδράσεις µαθητών που και αυτές µε τη σειρά τους ενθαρρύνουν την ενεργό 

εµπλοκή στη µάθηση. 

3) ∆άσκαλοι ικανοί να εµπλέξουν τους µαθητές ενεργά σε διαδικασίες µάθησης, 

χειρίζονται επιδέξια και τους δύο παράγοντες της τάξης ως περιβάλλον µάθησης, 

δηλαδή και µε τη συµβολή του καθηγητή και µε τις αλληλοεπιδράσεις των µαθητών 

(εκτός της διάστασης της διαφοροποίησης). Παρέχουν δοµηµένη ανατροφοδότηση σε 

απαντήσεις των µαθητών τους, πράγµα που αποτελεί σηµαντικό συστατικό του 

παράγοντα των Ερωτήσεων. Μεταχειρίζονται ποιοτικά την αξιολόγηση, 

χρησιµοποιούν αποτελεσµατικά στρατηγικές που σχετίζονται µε την άµεση και 

ενεργή διδασκαλία αλλά και τεχνικές στις οδηγίες τους προς τους µαθητές, οι οποίες 

περιέχουν στοιχεία δόµησης. 

4) ∆άσκαλοι που διαφοροποιούν τη διδακτική τους πρακτική ανάλογα µε τις ανάγκες 

των µαθητών τους, προσφέροντας κατάλληλες εφαρµογές και δοµηµένες εργασίες για 

κάθε οµάδα µαθητών. ∆ιαφορετικές ερωτήσεις και διαδικασίες αξιολόγησης 

παρέχονται σε διαφορετικές οµάδες µαθητών. Χαρακτηριστικό στοιχείο, η ποιότητα 

στον προσανατολισµό και τη διδασκαλία στρατηγικών. Παρέχουν δραστηριότητες 

που σχετίζονται µε αυτούς τους δύο παράγοντες ενώ φροντίζουν να τις δίνουν στις 

κατάλληλες περιστάσεις και περιπτώσεις. 

5) ∆άσκαλοι που συνδυάζουν ποιότητα και διαφοροποίηση στη διδασκαλία 

χρησιµοποιώντας ποικιλία διδακτικών προσεγγίσεων ενώ χειρίζονται άριστα και τους 

δύο παράγοντες του περιβάλλοντος της τάξης. 

Η Πέµπτη µελέτη,What matters for student learning outcomes: A meta-analysis 

 of studies exploring factors of effective teaching (Leonidas Kyriakides, Christiana 

Christoforou, Charalambos Y. Charalambous, 2013), αποτελεί µετα-ανάλυση 167 µελετών 

σχετικών µε την επίδραση των παραγόντων διδασκαλίας στις επιδόσεις των µαθητών. Η µετα 

ανάλυση είναι ισχυρό εργαλείο το οποίο παρέχει εγκυρότητα σε ένα θεωρητικό µοντέλο, µέσω 

της σύγκρισης, ολοκλήρωσης και ερµηνείας δεδοµένων που προέκυψαν από ποσοτικές 

εµπειρικές έρευνες. Αποδεικνύεται ότι οι παράγοντες του ∆υναµικού µοντέλου λογικά 

σχετίζονται µε τις επιδόσεις των µαθητών ενώ άλλοι παράγοντες εκτός µοντέλου δε φάνηκε να 

σχετίζονται, εκτός από δύο που έχουν σχέση µε το ∆οµισµό. Αξίζει να σηµειωθεί ότι από τους 

παράγοντες που δε συµπεριλαµβάνονται στο µοντέλο και βρέθηκαν υπό εξέταση σε αυτή τη 

µελέτη ήσαν η αυτορρύθµιση, η χρήση εννοιολογικού χάρτη , η χρήση υπολογιστή, η 

ιδιοσυγκρασία. Ενώ από τους παράγοντες που συµπεριλαµβάνουν το γνωστικό αντικείµενο 

εξετάστηκαν τα µαθηµατικά, η γλώσσα, η επιστήµη, το αγαπηµένο µάθηµα, όλες οι άλλες 

επιδόσεις, το µορφωτικό επίπεδο (π. χ ∆ηµοτικό, Γυµνάσιο, Πανεπιστήµιο), η χώρα, ο 

σχεδιασµός της µελέτης που χρησιµοποιήθηκε καθώς και στατιστικές τεχνικές. Τελικά ως προς 

τις επιδόσεις των µαθητών εκτός ή εντός των παραγόντων του µοντέλου φάνηκε να σχετίζονται 
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οι παράγοντες του µοντέλου (κυρίως οι στρατηγικές) και η αυτορρύθµιση. Μάλιστα φάνηκε 

κάθε παράγοντας να εµφανίζει διαφορετική επίδραση σε διαφορετικές ηλικίες. Ωστόσο οι 

παράγοντες του µοντέλου και η αυτορρύθµιση χαρακτηρίζονται θεµελιώδεις. 

  Η έκτη µελέτη: Teacher behavior and student outcomes: Results of a European study, 

(Anastasia Panayiotou & Leonidas Kyriakides & Bert P. M. Creemers & Léan McMahon & 

Gudrun Vanlaar & Michael Pfeifer & Galini Rekalidou & Matevž Bren)  

 Η έρευνα διεξήχθη σε έξι ευρωπαϊκές χώρες κατά το 2010-2011, µε συµµετοχή 50 

σχολείων, δείγµα 10742 µαθητών της τετάρτης δηµοτικού, µε στόχο να µελετηθεί η επίδραση 

των παραγόντων διδασκαλίας στις επιδόσεις των µαθηµατικών. Οι µαθητές έδωσαν τεστ στα 

Μαθηµατικά και τη Φυσική ενώ παράλληλα συµπλήρωσαν , για πρώτη φορά, το 

ερωτηµατολόγιο το σχετικό µε τους παράγοντες του οποίου µια διαφορετική έκδοση 

χρησιµοποιήσαµε στη δική µας έρευνα για τη συγκέντρωση δεδοµένων. Χρησιµοποιήθηκαν 

τεχνικές ανάλυσης SEM προκειµένου να µελετηθεί η εγκυρότητα του ερωτηµατολογίου. Τα 

ευρήµατα δείχνουν την σχέση των παραγόντων διδασκαλίας µε τις επιδόσεις των µαθητών,. 

ενώ έγιναν εισηγήσεις για τη βελτίωση της διδασκαλίας. 

 Ειδικότερα παρατηρήθηκε ότι η µεγιστοποίηση του χρόνου διδασκαλίας δεν σηµαίνει 

κατ’ ανάγκη ποιοτική χρήση του χρόνου. Επιπλέον δεν κατέστη δυνατή η περαιτέρω εξέταση 

των πέντε διαστάσεων του δυναµικού µοντέλου διότι η διάσταση της διαφοροποίησης δεν ήταν 

συγκρίσιµη µεταξύ των κρατών. Κάποιοι µαθητές ενδεχοµένως να θεωρούσαν άδικη τη 

διαφορετική συµπεριφορά του δασκάλου σε διαφορετικές οµάδες όταν κάποιοι θα τη 

θεωρούσαν απαραίτητη. Επίσης πρόβληµα προέκυψε από το διαφορετικό εκπαιδευτικό 

πλαίσιο. 

 Τέλος η ανάλυση SEM έδειξε ότι οι παράγοντες που σχετίζονται µε την ενεργή και 

άµεση διδασκαλία όπως η ∆όµηση και οι Εφαρµογές, σχετίζονται στενά και µε παράγοντες που 

αποτελούν εποικοδοµιστική προσέγγιση στη µάθηση, όπως ο Προσανατολισµός και οι 

Στρατηγικές. 
χαρακτηριστικά του ∆υναµικού µοντέλου που έχει 

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

ι τις αλλαγές στη λειτουργία των σχολικών παραγόντων. ∆εν 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 
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Παράρτηµα Β (Το πρώτο ερωτηµατολόγιο όπως εστάλη από το Πανεπιστήµιο Κύπρου) 

 

ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΚΥΠΡΟΥ 

ΤΜΗΜΑ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΤΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 

Αγαπητέ µαθητή/ αγαπητή µαθήτρια, 

Διεξάγουµε µια έρευνα και θα θέλαµε να µάθουµε την άποψή σου για τη διδασκαλία της Φυσικής και  

των Μαθηµατικών στην τάξη σου. Μη γράψεις πουθενά το όνοµά σου. Σε παρακαλούµε να απαντήσεις σε όλες 

 τις ερωτήσεις. 

 

ΜΕΡΟΣ Α 

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 δάσκαλος 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 δάσκαλος συνδέει το µάθηµα  

µε τα προηγούµενα µαθήµατα. 

 

1 2 3 4 5 

  4.

Ο δάσκαλος 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 δάσκαλος µας  

δίνει ασκήσεις παρόµοιες µε αυτές που θα µπουν στο τεστ. 

1 2 3 4 5 
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6. 

Όταν οι γονείς µου επισκέπτονται τον δάσκαλό µου, τους  

λέει πόσο καλός/καλή είµαι, σε σχέση µε  

τους άλλους συµµαθητές µου. 

1 2 3 4 5 

7. 
Γνωρίζω κάθε φορά σε πιο 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 δάσκαλός µας βρίσκει 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 δάσκαλος βρίσκει τρόπο να µας εξηγήσει πώς  

να συνδέονται τα καινούργια 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 

 

12.

Με τις ασκήσεις που µας δίνει ο δάσκαλος να  

κάνουµε στην τάξη επαναλαµβάνουµε αυτό που  

έχουµε προηγουµένως διδαχθεί. 

1 2 3 4 5 

 

13.

Όταν ασχολούµαι µε µια άσκηση και δυσκολεύοµαι, 

 ο δάσκαλος έρχεται αµέσως να µε βοηθήσει.  

 

1 2 3 4 5 

 

14.

Ο δάσκαλος δίνει σε κάποιους µαθητές περισσότερες 

ασκήσεις, από αυτές που δίνει στους υπόλοιπους. 

1 2 3 4 5 

 

15.

Ο δάσκαλος βάζει σε κάποιους µαθητές διαφορετικές 

ασκήσεις, από αυτές που δίνει στους υπόλοιπους. 

1 2 3 4 5 

 

16.

Ο δάσκαλός µας, δίνει την ευκαιρία σε όλους  

τους µαθητές να συµµετέχουν στο µάθηµα. 

1 2 3 4 5 

 

17.

Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο δάσκαλος  

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 
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19.

Ο δάσκαλος 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 δάσκαλος  

µας ενθαρρύνει να κάνουµε ερωτήσεις για ό, τι  

δεν καταλαβαίνουµε. 

1 2 3 4 5 

21.

Ο δάσκαλος 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  

δάσκαλός 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.

Στην τάξη µου, κάποιοι µαθητές κρύβουν τις  

ασκήσεις και τις απαντήσεις τους για να τις ξέρουν  

µόνον αυτοί. 

1 2 3 4 5 

24.

Όταν κάποιος µαθητής δώσει µια λανθασµένη απάντηση, ο 

δάσκαλός µας τον βοηθά να καταλάβει το λάθος του και να 

βρει τη σωστή απάντηση. 

1 2 3 4 5 

25.

Οι περισσότερες ερωτήσεις που µας κάνει ο δάσκαλος, 

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 δάσκαλός 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 
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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 δάσκαλος µου αναθέτει αµέσως κάτι άλλο

 

1 2 3 4 5 

33.

Παρόλο που ο δάσκαλος 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 να δούµε τι είπαµε και τι κάναµε κατά τη διάρκεια  

του µαθήµατος (ανακεφαλαίωση). 

1 2 3 4 5 

35.

Υπάρχουν φορές που δεν έχουµε τα κατάλληλα υλικά για 

 να γίνει το µάθηµα (π.χ. διαβήτης, θερµόµετρα, 

 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 δάσκαλος 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 δάσκαλος µας κάνει 

 ερωτήσεις για να θυµηθούµε αυτά που µελετήσαµε  

στο προηγούµενο µάθηµα. 

1 2 3 4 5 

39.
Όταν ο δάσκαλος µας κάνει ερωτήσεις, χρησιµοποιεί 

 λέξεις που είναι δύσκολες και δεν τις καταλαβαίνω. 

1 2 3 4 5 

40.

Αν δεν καταλαβαίνουµε µια ερώτηση, ο δάσκαλος µας τη 

λέει  

µε άλλο τρόπο ώστε να την καταλάβουµε. 

1 2 3 4 5 

41.

Όταν ένας µαθητής απαντήσει λάθος σε µια ερώτηση, 

 ο δάσκαλός µας βάζει άλλο µαθητή να απαντήσει  

την ερώτηση. 

 

1 2 3 4 5 

42. Όταν δώσω µια λανθασµένη απάντηση, ο δάσκαλος µε  

βοηθά να καταλάβω το λάθος µου και να βρω την 

 σωστή απάντηση. 

1 2 3 4 5 
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43.
Ο δάσκαλός 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 δάσκαλος 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 δάσκαλος, 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 δάσκαλος  

µπορούν να χρησιµοποιηθούν και σε άλλα µαθήµατα  

της ενότητας. 

1 2 3 4 5 

47.

Ο δάσκαλος 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 ο δάσκαλός µου µιλά στους γονείς µου για την 

πρόοδό µου είµαι και εγώ παρών. 

1 2 3 4 5 

49.
Όταν γράφουµε τεστ τελειώνω στο χρόνο που µας δίνεται. 

 

1 2 3 4 5 

  

 

ΜΕΡΟΣ Β 

 

Στο µέρος αυτό περιλαµβάνονται κάποιες ερωτήσεις.  

Βάλε σε κύκλο την απάντηση που αντιπροσωπεύει το τι γίνεται στην τάξη σου στα µαθήµατα της Φυσικής και 

των Μαθηµατικών.  

 

 

Κάνουµε διαγωνίσµατα  

Α. κάθε βδοµάδα 

Β. κάθε 15 µέρες  

Γ. κάθε µήνα  



     

105 

 

Δ. κάθε τρίµηνο  

Ε. Καθόλου  

 

 

Ο δάσκαλος µας επιστρέφει διορθωµένα τα διαγωνίσµατα που κάνουµε  

Α. το πολύ σε µια εβδοµάδα  

Β. το πολύ σε δύο εβδοµάδες  

Γ. το πολύ σε τρεις εβδοµάδες  

Δ. σε ένα µήνα   

Ε. δεν µας τα επιστρέφει ποτέ   

 

 

Ο δάσκαλος µας εξηγεί τι περιµένει να µάθουµε σε κάθε µάθηµα. Αυτό γίνεται:  

Α. σε κάθε µάθηµα   

Β. στα περισσότερα µαθήµατα 

Γ. κάποιες µόνο φορές 

Δ. πολύ σπάνια 

Ε. σε κανένα µάθηµα 

Ο δάσκαλος µας ζητά να βρούµε τι καινούριο µάθαµε από τα µαθήµατα που κάναµε. Αυτό γίνεται        

Α. σε κάθε µάθηµα   

Β. στα περισσότερα µαθήµατα 

Γ. Κάποιες µόνο φορές 

Δ. πολύ σπάνια 

Ε. σε κανένα µάθηµα 

Όταν κανένας µαθητής δεν σηκώνει το χέρι για να απαντήσει σε µια ερώτηση στο µάθηµα, τότε ο 

δάσκαλος:  

Α. απαντά την ερώτηση 

Β. λέει ξανά την ερώτηση µε τα ίδια λόγια 

Γ. λέει την ίδια ερώτηση µε πιο απλά λόγια 

Δ. λέει µια πιο απλή - εύκολη ερώτηση 

Ε. βοηθά µε κάποια στοιχεία για να απαντήσουµε την ερώτηση 
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Παρακάτω µπορείς να γράψεις τις παρατηρήσεις σου για το ερωτηµατολόγιο ή για τη διδασκαλία  

της Φυσικής και των Μαθηµατικών στην τάξη σου. 

 

...................................................................................................................................................................... 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

 

Ευχαριστούµε πολύ για τη συνεργασία σου. 
 

 

 

 

 

 

Στη συνέχεια παραθέτουµε το ερωτηµατολόγιο όπως προσαρµόστηκε για τη συγκέντρωση 

δεδοµένων από γυµνάσια και λύκεια της περιοχής της Αθήνας το 2014: 
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ΚΑΠΟΔΙΣΤΡΙΑΚΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΑΘΗΝΑΣ 
ΠΜΣ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΩΝ 

 

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. 

 

ΜΕΡΟΣ Α 

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 προχωρoύµε γίνονται πιο δύσκολες. 

 

1 2 3 4 5 

2. Ο/Η καθηγητής/-τρια µας βάζει ασκήσεις/ερωτήσεις  

στην αρχή του µαθήµατος για να ελέγξει τι έχουµε µάθει  

στο προηγούµενο µάθηµα.  

 

1 2 3 4 5 

3. Στην αρχή του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια συνδέει  

το µάθηµα µε τα προηγούµενα µαθήµατα. 

 

1 2 3 4 5 

4. Ο/Η καθηγητής/-τρια ζητά από εµάς ν΄ ανακαλύψουµε  

το λόγο για τον οποίο γίνεται µια δραστηριότητα. 

1 2 3 4 5 

5. Όταν κάνω µια άσκηση, γνωρίζω για ποιο λόγο την κάνω  

και τι προσπαθώ να πετύχω 

1 2 3 4 5 
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6. Ο/η καθηγητής/-τρια δίνει ευκολότερες ασκήσεις  

σε πιο αδύνατους µαθητές 

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. Στο τέλος του µαθήµατος λύνουµε ασκήσεις στην  

τάξη που αφορούν το µάθηµα της ηµέρας που κάναµε  

1 2 3 4 5 

9. Όταν διορθώνουµε τις ασκήσεις που κάναµε στο 

 σπίτι µας, ο/η καθηγητής/τρια µας, βρίσκει 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/η καθηγητής/-τρια µας βοηθά να καταλάβουµε  

πώς µπορούµε να διορθώσουµε από µόνοι µας  

τυχόν λάθη στις ασκήσεις µας 

1 2 3 4 5 

11. Ο/Η καθηγητής/-τρια µας εξηγεί τον σκοπό που έχει  
µια νέα µέθοδος λύσης προβλήµατος που µας  

διδάσκει στην τάξη 

1 2 3 4 5 

12. Οι περισσότερες ερωτήσεις που µας κάνει  

ο/η καθηγητής/-τρια , ζητούν να δώσουµε µια  
απάντηση και όχι να εξηγήσουµε τον τρόπο 

που βρήκαµε την απάντηση 

1 2 3 4 5 

13. Ο/η καθηγητής/-τρια µας δείχνει τεχνικές για τη  

λύση προβληµάτων και στην αρχή και στο τέλος  
του µαθήµατος 

1 2 3 4 5 

14. Με τις ασκήσεις που µας δίνει ο/η καθηγητής/-τρια  

να κάνουµε στην τάξη επαναλαµβάνουµε αυτό  
που έχουµε προηγουµένως διδαχθεί.  

 

1 2 3 4 5 

15. Όταν ασχολούµαι µε µια άσκηση και δυσκολεύοµαι,  
ο/η καθηγητής/-τρια έρχεται αµέσως να µε βοηθήσει.  

1 2 3 4 5 
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16. Ο/η καθηγητής/-τρια δίνει σε κάποιους  

µαθητές περισσότερες ασκήσεις, από αυτές που  

δίνει στους υπόλοιπους. 

1 2 3 4 5 

17. Ο/η καθηγητής/-τρια βάζει σε κάποιους  

µαθητές διαφορετικές ασκήσεις, από αυτές που  

δίνει στους υπόλοιπους. 

1 2 3 4 5 

18. Ο/η καθηγητής/-τρια µας, δίνει την ευκαιρία σε  
όλους τους µαθητές να συµµετέχουν στο µάθηµα. 

1 2 3 4 5 

19. Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια 

µας παροτρύνει να συνεργαζόµαστε µε  

τους συµµαθητές µας. 

1 2 3 4 5 

20 Όταν πρόκειται να λύσουµε µια σύνθετη άσκηση  

ο καθηγητής µας λέει να συνεργαστούµε µε το  

διπλανό µας ή και µε άλλα παιδιά  

1 2 3 4 5 

21. Στην τάξη µου συνεργάζονται µεταξύ τους  
µόνο κάποιοι µαθητές, ενώ κάποιοι άλλοι όχι. 

1 2 3 4 5 

22 Την ώρα του µαθήµατος γίνονται συζητήσεις  

µεταξύ καθηγητή µαθητών που αφορούν το µάθηµα 

1 2 3 4 5 

23 Ο/η  καθηγητής/-τρια ενθαρρύνει συζητήσεις  
µεταξύ µαθητών σχετικές µε το µάθηµα 

1 2 3 4 5 

24 Ο/η καθηγητής/-τρια µας κάνει να νιώθουµε  

άνετα στην τάξη για να ζητήσουµε τη βοήθεια  

ή τη συµβουλή του/της. 

1 2 3 4 5 

25 Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, ο/η καθηγητής 

/-τρια µας ενθαρρύνει να κάνουµε ερωτήσεις για ό, τι 

 δεν καταλαβαίνουµε. 

 

1 2 3 4 5 

26 Ο/η καθηγητής/-τρια συγχαίρει τους µαθητές,  

όταν προσπαθούν να κάνουν µια δραστηριότητα 

 

1 2 3 4 5 
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27

Όταν εργαζόµαστε σε οµάδες στο µάθηµα,  

o καθηγητής/-τρια 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 

28

Στην τάξη µου, κάποιοι µαθητές κρύβουν τις  

ασκήσεις και τις απαντήσεις τους για να τις  
ξέρουν µόνον αυτοί. 

1 2 3 4 5 

29

O/H καθηγητής/-τρια παροτρύνει τους πιο  

αδύνατους µαθητές να συµµετέχουν σε συζητήσεις 

 για το µάθηµα 

1 2 3 4 5 

30

Όταν κάποιος µαθητής δώσει µια  

λανθασµένη απάντηση, ο/η καθηγητής/-τρια  µας  

τον βοηθά να καταλάβει το λάθος του και να βρει  

τη σωστή απάντηση. 

1 2 3 4 5 

31 
Καταλαβαίνω το στόχο κάποιας ερώτησης  

του/της καθηγητή/-τριας 

1 2 3 4 5 

32.
Ο/Η καθηγητής/-τρια υποβάλλει ερωτήσεις και 

 στην αρχή και στο τέλος του µαθήµατος. 

1 2 3 4 5 

33

Όταν ένας µαθητής απαντήσει λανθασµένα σε  

µια ερώτηση, ο/η καθηγητής/-τρια βάζει άλλο  

µαθητή να απαντήσει την ερώτηση 

1 2 3 4 5 

34

Ο/η καθηγητής/-τρια µας δίνει όσο χρόνο  
χρειαζόµαστε για να σκεφτούµε την απάντηση  

σε µια ερώτηση. 

1 2 3 4 5 

35

Ο/η καθηγητής/-τρια βοηθά τους πιο  

αδύνατους µαθητές µε ευκολότερες 
ερωτήσεις  

1 2 3 4 5 

36

Ο/Η καθηγητής/-τρια φροντίζει να διορθώσει  

µια λανθασµένη απάντηση και εξηγεί το λάθος  
χωρίς να µας αποπαίρνει 

1 2 3 4 5 
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37.

Ο/Η καθηγητής/-τρια µας επαναφέρει στην πορεία  

του µαθήµατος όταν έχουµε ξεφύγει απ’ τον  

αρχικό µας στόχο 

1 2 3 4 5 

38
Γνωρίζω πως εάν παραβιάσω κάποιον από τους κανόνες  

της τάξης µου θα τιµωρηθώ. 

1 2 3 4 5 

39
Στην τάξη µας το µάθηµα διακόπτεται από διάφορες  

αταξίες που κάνουν κάποιοι µαθητές. 

1 2 3 4 5 

40

Όταν κάποιος µαθητής ή και ο καθηγητής κάνει  

λάθος, ορισµένα παιδιά βρίσκουν την ευκαιρία να 

 τον ειρωνευτούν 

1 2 3 4 5 

41 
Ο/η καθηγητής/-τρια διακόπτει το µάθηµα για να  

κάνει παρατηρήσεις σε ορισµένους µαθητές 

1 2 3 4 5 

42 Παρόλο που ο/η καθηγητής/-τρια κάνει παρατήρηση  

σε κάποιους µαθητές που αναστατώνουν την τάξη,  

αυτοί µπορεί σε λίγο να ξαναδηµιουργήσουν πρόβληµα 

1 2 3 4 5 

43

 

Ο/Η καθηγητής/-τρια εφαρµόζει διαφορετικούς τρόπους  

για να περιορίσει τους µαθητές που αναστατώνουν την τάξη 

1 2 3 4 5 

44 Μερικοί µαθητές αναστατώνουν σκόπιµα την τάξη όταν  

ο/η καθηγητής/-τρια εξετάζει συµµαθητές τους 

1 2 3 4 5 

45 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 

46 Αν τελειώσω µια εργασία πιο νωρίς από τους  

συµµαθητές µου, ο/η καθηγητής/-τρια  µου αναθέτει  

αµέσως κάτι άλλο. 

1 2 3 4 5 

47 Όταν έχουµε πολλές απορίες σε ασκήσεις,  

ο/η καθηγητής/-τρια µας λέει να αφήσουµε κάποιες για  

να µπορέσουµε να προχωρήσουµε στο επόµενο θέµα  

του µαθήµατος 

1 2 3 4 5 

48. Όταν δηµιουργηθεί κάποιο επεισόδιο την ώρα  

του µαθήµατος, ο/η καθηγητής/-τρια αµέσως αφήνει  

το µάθηµα κι επιχειρεί να λύσει το θέµα 

1 2 3 4 5 

49. Υπάρχουν φορές που δεν έχουµε τα κατάλληλα υλικά για  

να γίνει το µάθηµα (π.χ. διαβήτης, υπολογιστική µηχανή). 

 

1 2 3 4 5 
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50 Υπάρχουν στιγµές κατά τη διάρκεια του µαθήµατος που  

δεν έχω κάτι συγκεκριµένο να κάνω. 

 

1 2 3 4 5 

51. O καθηγητής/-τρια κάνει την παρατήρηση και  

προειδοποιεί πριν τιµωρήσει έναν µαθητή. 

1 2 3 4 5 

52 Ο καθηγητής µπορεί να απευθύνει το λόγο σε ένα  

µαθητή ακόµα και όταν ο µαθητής δε σηκώνει το χέρι του 

1 2 3 4 5 

53 Όταν ο/η καθηγητής/-τρια  µας κάνει  

ερωτήσεις, χρησιµοποιεί λέξεις που είναι δύσκολες και  

δεν τις καταλαβαίνω. 

1 2 3 4 5 

54 Αν δεν καταλαβαίνουµε µια ερώτηση, ο/η 

καθηγητής/-τρια µας τη λέει µε άλλο τρόπο ώστε να  

την καταλάβουµε.  

 

1 2 3 4 5 

55 Όταν δώσω µια λανθασµένη απάντηση, ο/η  

καθηγητής/-τρια  µε βοηθά να καταλάβω το λάθος µου και  

να βρω τη σωστή απάντηση. 

1 2 3 4 5 

56. Ο καθηγητής/-τρια µας, επαινεί το ίδιο όλους τους µαθητές, 

όταν απαντούν µια ερώτηση σωστά. 

 

1 2 3 4 5 

57. Όταν αντιµετωπίζουµε κάποιο εµπόδιο ή δυσκολευόµαστε  

να λύσουµε τις ασκήσεις ή τις εργασίες που έχουµε  

στο µάθηµα, ο/η καθηγητής/-τρια µας βοηθά δείχνοντας  

µας εύκολες µεθόδους ή «κόλπα» για να λύσουµε  

τις ασκήσεις ή τις εργασίες που έχουµε. 

1 2 3 4 5 

58. Ο/η καθηγητής/-τρια, µας αφήνει να σκεφτόµαστε και  

µας βοηθά µε τον τρόπο του να ανακαλύψουµε  

εύκολες µεθόδους ή «κόλπα» για να λύσουµε τις ασκήσεις  

ή τις εργασίες που έχουµε. 

1 2 3 4 5 

59

 

 

 

 

Οι µέθοδοι ή τα «κόλπα» που µας µαθαίνει  

ο/η καθηγητής/-τρια µπορούν να χρησιµοποιηθούν και 

 σε άλλα µαθήµατα της ενότητας. 

1 2 3 4 5. 
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60 Ο/η καθηγητής/-τρια µας ενθαρρύνει να  

σκεφτούµε διαφορετικές µεθόδους για να λύσουµε  

ένα πρόβληµα 

1 2 3 4 5 

61 Tην ώρα που θα δυσκολευτούµε να χρησιµοποιήσουµε  

µια µέθοδο για τη λύση ενός προβλήµατος,  

ο/η καθηγητής/-τρια µας δείχνει µια διαφορετική 

1 2 3 4 5 

62. Όταν γράφουµε τεστ τελειώνω στο χρόνο που µας δίνεται. 

 

1 2 3 4 5 

63 Ο/Η καθηγητής/-τρια έχει σηµειώσει τα λάθη µου στο  

τεστ και µου εξηγεί πώς να τα διορθώσω 

1 2 3 4 5 

64 Ο/Η καθηγητής/-τρια, µας δείχνει ασκήσεις παρόµοιες  

µε αυτές που θα µπουν στο τεστ 

1 2 3 4 5 

65. Ο/Η καθηγητής/-τρια µας δίνει ασκήσεις παρόµοιες µε  

αυτές που κάναµε λάθος στο τεστ για να κατανοήσουµε  

τον τρόπο λύσης τους 

 

1 2 3 4 5 

66. Όταν γίνονται γνωστά τα αποτελέσµατα ενός τεστ,  

κάνουµε διόρθωση του τεστ στον πίνακα ώστε  

να κατανοήσουµε τα λάθη µας 

1 2 3 4 5 

67. Ο/η καθηγητής/-τρια δίνει διαφορετικό τεστ σε πιο 

αδύνατους µαθητές 

1 2 3 4 5 

68. O/H καθηγητής/-τρια στην αρχή του µαθήµατος µας  

εξηγεί σε τι χρησιµεύει το µάθηµα που πρόκειται να γίνει 

1 2 3 4 5 

69 Για τα αποτελέσµατα των διαγωνισµάτων συζητούµε  

στην αρχή του µαθήµατος 

1 2 3 4 5 

  

 

ΜΕΡΟΣ Β 

 

Στο µέρος αυτό περιλαµβάνονται κάποιες ερωτήσεις.  

Βάλε σε κύκλο την απάντηση που αντιπροσωπεύει το τι γίνεται στo τµήµα σου στo µάθηµα των Μαθηµατικών.  
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70.    Κάνουµε διαγωνίσµατα ή τεστ 

Α. 

 

κάθε βδοµάδα 

Β. κάθε 15 µέρες  

Γ. κάθε µήνα  

Δ. κάθε τρίµηνο/τετράµηνο  

Ε. Καθόλου  

71.   Ο καθηγητής/-τρια µας επιστρέφει διορθωµένα τα διαγωνίσµατα/τεστ που κάνουµε  

Α. το πολύ σε µια εβδοµάδα  

Β. το πολύ σε δύο εβδοµάδες  

Γ. το πολύ σε τρεις εβδοµάδες  

Δ. σε ένα µήνα   

Ε. Δε µας τα επιστρέφει ποτέ   

72.   Ο καθηγητής/-τρια µας εξηγεί τι περιµένει να µάθουµε σε κάθε µάθηµα. Αυτό γίνεται: 

Α. σε κανένα µάθηµα 

Β. Πολύ σπάνια 

Γ. κάποιες µόνο φορές 

Δ. Στα περισσότερα µαθήµατα 

Ε. Πάντα 

Παρακάτω µπορείς να γράψεις τις παρατηρήσεις σου για το ερωτηµατολόγιο ή για τη διδασκαλία  

των Μαθηµατικών στην τάξη σου. 

 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

........................................................................................................................................................................ 

Ευχαριστούµε για τη συνεργασία 
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    Παράρτηµα Γ 

 Στο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών, όπως αυτό δηµοσιεύτηκε 

στην Εφηµερίδα της Κυβερνήσεως το 2003 και στις σελίδες 10 έως 13 αναφέρονται τα 

παρακάτω σχετικά µε τη µάθηση και την αξιολόγηση. Παραθέτουµε τα σηµεία που έχουν 

ενδιαφέρον σε σχέση µε τους µαθητές µε αναπηρίες, αλλά και σε σχέση µε το τι και πως 

οφείλουν να αξιολογούν οι καθηγητές. Σκοπός αυτής της αναφοράς είναι η κατανόηση των 

ερµηνειών που δόθηκαν σε φαινόµενα που απασχόλησαν την έρευνά µας κυρίως σε σχέση µε 

την οµαδοσυνεργατική διδασκαλία και τη διαφοροποίηση. 

 Οι στόχοι της εκπαίδευσης θα µπορούσαν να οµαδοποιηθούν σε τρεις άξονες, κοινούς 

για όλες τι βαθµίδες της σχολικής εκπαίδευσης. Οι άξονες αυτοί είναι: 

i. Γνώση και µεθοδολογία. 

ii. Συνεργασία και επικοινωνία. 

iii. Σχέση της επιστήµης ή της τέχνης µε την καθηµερινή ζωή. 

Ο πρώτος άξονας αφορά τη γνώση, τις νοητικές δεξιότητες, τις δεξιότητες χειρισµού καθώς 

και τις δεξιότητες σχετικά µε τις µεθόδους που προσιδιάζουν στην προσέγγιση διαφορετικών 

επιστηµονικών ή άλλων πεδίων που πρέπει να έχει αποκτήσει ο µαθητής ολοκληρώνοντας τις 

σπουδές του στην κάθε βαθµίδα. 

Ο δεύτερος άξονας αφορά τις κοινωνικές δεξιότητες που πρέπει να αποκτήσει ο µαθητής 

στο πλαίσιο οµαδικών εργασιών, καθώς και τις ικανότητες και τις δεξιότητες επικοινωνίας, 

παρουσίασης σκέψεων, απόψεων, πληροφοριών κ.λπ. 

Ο τρίτος άξονας αφορά την ανάπτυξη ευαισθησίας, προβληµατισµού και ικανότητας 

κριτικής αντιµετώπισης των επιπτώσεων (θετικών και αρνητικών) των εφαρµογών της 

επιστήµης και της τέχνης στους διάφορους τοµείς της ανθρώπινης δραστηριότητας. 

Σε ό, τι αφορά τα άτοµα µε αναπηρίες (Α.Μ.Ε.Α.) Ως προς την οµαλή ενσωµάτωσή τους 

στα κοινά σχολεία, θα πρέπει να δίνεται στον εκπαιδευτικό η δυνατότητα να διαµορφώνει 

το πρόγραµµα µε βάση τις εκπαιδευτικές ανάγκες των µαθητών του και να εξατοµικεύει 

τους διδακτικούς στόχους. Θα πρέπει δηλαδή το ∆.Ε.Π.Σ. και στη συνέχεια τα Α.Π.Σ να 

έχουν τη δοµή εκείνη, που θα επιτρέπει να αποτελούν έναν καλό οδηγό του εκπαιδευτικού 

στη διαµόρφωση των εξατοµικευµένων προγραµµάτων και στον καθορισµό ανάλογων 
διδακτικών στόχων, κατάσταση που αποτελεί τάση της σύγχρονης παιδαγωγικής, απολύτως 

συµβατή µε τις ανάγκες της εκπαίδευσης των ατόµων µε αναπηρίες. 

Σε άλλο σηµείο, το ∆.Ε.Π.Π.Σ. όταν αναφέρεται στις παιδαγωγικά αποδεκτές και διδακτικά 

αποτελεσµατικές µεθοδολογικές επιλογές, προβάλλει τις παρακάτω αρχές και παραδοχές:  

i. Η µάθηση αποτελεί νοητική διεργασία εξαιρετικής πολυπλοκότητας ενώ τα 

αποτελέσµατά της εκφράζονται ως γνωσιακά στοιχεία ,δεξιότητες, στάσεις, αξίες και 

συµπεριφορές. 

ii. Η προσωπικότητα ενός ατόµου δοµείται εν πολλοίς από γνωστικά στοιχεία, από 

εµπειρίες βιώµατα και αξίες που συνθέτουν µιαν ενιαία ολότητα. Έτσι κατά τη 

διαδικασία της µάθησης επηρεάζεται η προσωπικότητα του µαθητή µε την αφοµοίωση 

της νέας γνώσης. Η ολοκλήρωση της γνώσης δεν είναι δυνατή αν δε συµβάλλει και η 

πρότερη γνώση. Για να γίνει λοιπόν η µετάβαση από ένα γνωστικό επίπεδο σε άλλο 

υψηλότερο, πρέπει να δίνεται η ευκαιρία στους µαθητές, µε τη βοήθεια κατάλληλων 

ερεθισµάτων, να θέτουν υπό κρίση ή αµφισβήτηση αυτά που έχουν µάθει, να 

κατανοούν ή και να προβλέπουν ακόµη, όσα πρόκειται να ακολουθήσουν κατά τη 

διάρκεια µιας διδασκαλίας. Θα πρέπει ακόµη κατά τη διαδικασία του σχεδιασµού, της 

ανάπτυξης, της διεξαγωγής και της αξιολόγησης της διδασκαλίας να µην 

επικεντρώνεται η προσοχή σε ένα µόνο τύπο µαθησιακής ικανότητας (π. χ µόνον οι 
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πληροφορίες ή µόνον οι στάσεις ή µόνον οι δεξιότητες) αλλά σ’ έναν συνδυασµό όλων 

των τύπων, κατάσταση που βοηθά στην ολόπλευρη ανάπτυξη του µαθητή. 

iii. Η µάθηση συντελείται µέσα σ’ ένα συγκεκριµένο κοινωνικό – πολιτισµικό πλαίσιο 

µε µια διαδικασία συνεχούς αλληλεπίδρασης. 

iv. Η διδασκαλία θα πρέπει να οδηγεί στη διεύρυνση των γνωστικών δοµών. Αυτό 

επιτυγχάνεται µέσω δύο λειτουργιών, της αφοµοίωσης και της συµµόρφωσης. Η πρώτη 

λειτουργία αφορά την συσχέτιση της νέας γνώσης µε τα προϋπάρχοντα γνωστικά 

σχήµατα, στάδιο κατά το οποίο προκαλείται πρόσκαιρη « ανατροπή» της γνωστικής 

ισορροπίας. Με τη δεύτερη λειτουργία το άτοµο ενσωµατώνει τη νέα γνώση, αφού 

τροποποιηθούν τα υπάρχοντα γνωστικά σχήµατα. 

v. Η µάθηση µέσω της ανακάλυψης είναι µια συντονισµένη επεξεργασία πληροφοριών 

που συµβάλλει στην οργάνωση λογικών σχηµάτων και προτάσεων και καλλιεργεί την 

ικανότητα του ατόµου να αναζητά και να επινοεί λύσεις σε προβλήµατα, να 

ανακαλύπτει ιδιότητες, να αξιολογεί συµπεριφορές και να διακρίνει σχέσεις. 

vi. Ο µαθητής δεν πρέπει απλά να συσσωρεύει πληροφορίες και γνώσεις. Θα πρέπει αυτές 

να συνοδεύονται από την απόκτηση νοητικών δεξιοτήτων που θα του εξασφαλίζουν τη 

δυνατότητα για την αντιµετώπιση προβληµάτων και τη διαµόρφωση στάσεων και 

συµπεριφορών θετικών απέναντι σε θέµατα που αφορούν τον εαυτό του αλλά και το 

κοινωνικό του περιβάλλον. 

vii. Η διδασκαλία θα πρέπει να είναι µια διαδικασία ευχάριστη για τον µαθητή και γι’ αυτό 

θα πρέπει να γίνεται σ’ ένα πλαίσιο αποδοχής, ενθάρρυνσης, πειραµατισµού και 

συµφιλίωσης µε το ενδεχόµενο του λάθους. 

viii. Η µάθηση και η ανάπτυξη εξαρτώνται και από κοινωνικές παραµέτρους και 

συντελούνται καλύτερα µέσα από οµαδοσυνεργατικές διαδικασίες. 

Στην συνέχεια αφού αναφέρει ότι µε την εφαρµογή διαθεµατικών προσεγγίσεων 

περιορίζεται ο γνωσιοκεντρικός προσανατολισµός της διδασκαλίας και αξιοποιείται στο 

µέγιστο δυνατό βαθµό ο σχολικός χρόνος, προσθέτει ότι ο εκπαιδευτικός είναι µεσολαβητής 

στην αυτόνοµη µάθηση, την οποία οι µαθητές αποκτούν µέσα από την ενεργό συµµετοχή τους 

σε σχετικές δραστηριότητες. Μια από τις προτεινόµενες µεθοδολογικές προσεγγίσεις 

(στρατηγικές διδασκαλίας) είναι και η ∆ιερεύνηση και η Ανακάλυψη. Μια δεύτερη είναι οι 

επιδείξεις µε τη χρήση κατάλληλου εποπτικού υλικού. Με διαφάνειες, βιντεοταινίες, 

προπλάσµατα κ. ά. ενεργοποιείται το ενδιαφέρον των µαθητών, εστιάζεται η προσοχή τους σε 

συγκεκριµένο στόχο και γίνεται πιο εύκολη και φυσική η µάθηση. Η βοήθεια του ηλεκτρονικού 

υπολογιστή και των κατάλληλων δυναµικών προσοµοιώσεων, µπορεί να αποδειχθεί πολύ 

χρήσιµη για το µαθητή ώστε να αντιληφθεί και να κατανοήσει καλύτερα έννοιες και 

διαδικασίες. Ιδιαίτερη προσπάθεια χρειάζεται φυσικά για να µην παρουσιάζουµε έναν εικονικό 

κόσµο στο µαθητή αλλά έναν πραγµατικό, στον οποίο θα ζήσει. 

Επιπλέον αναφέρονται οι παρακάτω µεθοδολογικές προσεγγίσεις: 

 Συζήτηση – διάλογος δασκάλου µε τους µαθητές ή συζήτηση σε οµάδες: Με την 

συζήτηση δίνεται η δυνατότητα στον µαθητή να προβληµατίζεται, να αξιολογεί, να 

συµπεραίνει και να διατυπώνει τις απόψεις του, µέσα από διαδικασίες λεκτικής αντιπαράθεσης. 

Η εµπλοκή του µαθητή στην συζήτηση και η ενεργός συµµετοχή του σ’ αυτήν επιτυγχάνεται µε 

κατάλληλες ερωτήσεις προβληµατισµού που είναι σκόπιµο να σχεδιάζονται πριν από την 

πραγµατοποίηση της διδασκαλίας. 

 Οµαδοσυνεργατικές µορφές διδασκαλίας : Η δυναµική που αναπτύσσει η µαθητική 

µικροοµάδα µπορεί κάλλιστα να αξιοποιηθεί είτε ως πλαίσιο συλλογικής επεξεργασίας των 

δεδοµένων είτε ως πλαίσιο στήριξης στην πορεία προς την ατοµική µάθηση. Οι 

οµαδοσυνεργατικές µορφές διδασκαλίας ενδείκνυνται για την εκπόνηση σχεδίων εργασίας 

(projects), τα οποία προσφέρονται για την οργάνωση δραστηριοτήτων διαθεµατικού 

χαρακτήρα. 
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Συνεχίζοντας µε τους στόχους και τις µορφές αξιολόγησης αναφέρει τα εξής: 

Α) Στόχοι της Αξιολόγησης 

Βασικός στόχος της αξιολόγησης του µαθητή είναι η ανατροφοδότηση της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και ο εντοπισµός των µαθησιακών ελλείψεων, µε σκοπό τη βελτίωση της 

προσφερόµενης σχολικής εκπαίδευσης και τελικά την πρόοδο του µαθητή. Ειδικότερα η 

αξιολόγηση του µαθητή αποσκοπεί: 

i. Στη διαπίστωση της επίτευξης των στόχων της µάθησης. 

ii. Στο σχεδιασµό των επόµενων σταδίων της µάθησης. 

iii. Στη διερεύνηση και αποτύπωση της ατοµικής και συλλογικής πορείας των µαθητών, 

των ικανοτήτων, των ενδιαφερόντων και των ιδιαιτεροτήτων τους σε όλα τα επίπεδα 

και στάδια κατάκτησης της γνώσης. 

iv. Στην ποιοτική αναβάθµιση συνολικά της εκπαιδευτικής διαδικασίας, η οποία 

στοχεύει στην ενίσχυση και ενθάρρυνση των µαθητών αλλά και στη δηµιουργία 

κινήτρων µάθησης. 

v. Στον εντοπισµό των µαθησιακών δυσκολιών και των ελλείψεων των µαθητών µε 

στόχο το σχεδιασµό κατάλληλων παρεµβάσεων για τη βελτίωση της διδακτικής 

διαδικασίας. 

vi. Στην καλλιέργεια ερευνητικού πνεύµατος, στην ανάπτυξη της ικανότητας επίλυσης 

προβληµάτων και στην απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων µέσα από διαθεµατικές 

προσεγγίσεις. 

vii. Στην απόκτηση υπευθυνότητας από τους µαθητές µέσα από διαδικασίες συλλογικής 

εργασίας και αυτοαξιολόγησης. 

viii. Στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίµησης των µαθητών και συνολικά 

στη συγκρότηση της προσωπικότητάς τους. 

ix. Στην απόκτηση µεταγνωστικών ικανοτήτων εκ µέρους των µαθητών µέσα από τον 

έλεγχο και τη διαχείριση της µάθησής τους. 

Στις µορφές αξιολόγησης αναφέρει τα εξής: 

i. Αρχική ή ∆ιαγνωστική αξιολόγηση. Εφαρµόζεται κυρίως στην αρχή της 

µαθησιακής διαδικασίας αλλά και κατά τη διάρκειά της και αποσκοπεί στον 

προσδιορισµό του επιπέδου των γνώσεων και των εµπειριών, των ενδιαφερόντων 

και στον εντοπισµό των πιθανών δυσκολιών που αντιµετωπίζουν οι µαθητές. Στόχος 

της είναι αφενός να αποτυπώνεται το προϋπάρχον γνωστικό επίπεδο και αφετέρου 

να προσδιορίζονται τα αίτια που επιδρούν ανασταλτικά στη µάθηση, ώστε να 

σχηµατοποιηθούν τα µέτρα πρόληψης και αντιµετώπισης των µαθησιακών 

προβληµάτων. Με την έννοια αυτή ο εκπαιδευτικός προσπαθεί να προσαρµόσει 

τις µαθησιακές διαδικασίες στο επίπεδο, τις δυνατότητες και τις ιδιαιτερότητες 

κάθε µαθητή, µε σκοπό να οδηγήσει όλους τους µαθητές στην επίτευξη των 

επιδιωκόµενων διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων. 

ii. ∆ιαµορφωτική ή Σταδιακή Αξιολόγηση. Εφαρµόζεται κατά τη διάρκεια της 

διδασκαλίας, έχει κυρίως πληροφοριακό χαρακτήρα και αποσκοπεί στον έλεγχο της 

πορείας κάθε µαθητή προς την κατάκτηση των συγκεκριµένων εκπαιδευτικών 

στόχων. Οι τελικές διαπιστώσεις προκύπτουν από τον παιδαγωγικό, 

δηµιουργικό, µαθησιακό διάλογο µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητών, µε 

βασικό σκοπό να εξαχθούν οι πληροφορίες που απαιτούνται για την πιθανή 

τροποποίηση του σχεδιασµού ή της διδακτικής µεθόδου, προκειµένου οι 

µαθητές να επιτύχουν τους επιδιωκόµενους στόχους. 

iii. Τελική ή Συνολική Αξιολόγηση: Πρόκειται για ανακεφαλαιωτική αξιολόγηση αλλά 

και ανατροφοδοτική διαδικασία, προκειµένου να εκτιµηθεί ο βαθµός επίτευξης των 

διδακτικών και παιδαγωγικών στόχων, σε σχέση µε τους προκαθορισµένους ως 

τελικούς στόχους. Ουσιαστικά συγκρίνεται το µαθησιακό επίπεδο κάθε µαθητή 
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µε αυτό που διέθετε πριν και η οµαδική επίδοση της τάξης σε σχέση µε την 

προσδοκώµενη και επιδιωκόµενη επίδοση. 

Παρατηρούµε ότι σε κάθε περίπτωση η αξιολόγηση χρησιµοποιείται έχοντας ως βασικό 

στόχο τις απαραίτητες διαφοροποιήσεις οι οποίες αν δεν πραγµατοποιούνται, όταν κριθούν 

απαραίτητες, θεωρείται ότι αναστέλλουν την πρόοδο των µαθητών. Στην συνέχεια 

παρουσιάζοντας τις βασικές αρχές της αξιολόγησης παρατηρούµε ότι στην έβδοµη και όγδοη 

κατά σειρά αρχή αναφέρονται τα εξής: 

 Κατά την αξιολόγηση λαµβάνονται υπόψη τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των µαθητών 

και ο ατοµικός τρόπος και ρυθµός µάθησης. Επίσης λαµβάνονται υπόψη παράγοντες, όπως το 

στάδιο της γλωσσικής ανάπτυξης των µαθητών, καθώς και οι ευκαιρίες που έχει κάθε παιδί για 

µάθηση στο κοινωνικό και οικογενειακό του περιβάλλον. 

 Οι µαθητές µε αναπηρίες αξιολογούνται µε βάση τις γενικές αρχές της αξιολόγησης. 

Όσον αφορά τους σκοπούς της αξιολόγησης των ατόµων αυτών, ιδιαίτερη προσοχή πρέπει να 

δίνεται: α) στην αρχή της ολόπλευρης παρουσίας του µαθητή, ώστε η αξιολόγηση να µην 

εστιάζει µόνον στις αδυναµίες του, β) στην παρωθητική αρχή της αξιολόγησης (ενθάρρυνση 

της προσπάθειας) και γ) στην συσχέτιση των δεδοµένων της αξιολόγησης µε το 

εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα του κάθε µαθητή. Θα πρέπει επίσης να συνεκτιµάται 

η επιτυχής παρακολούθηση της τάξης από τον µαθητή, δηλαδή ο βαθµός της ένταξής του, 

καθώς σκοπός µας είναι και η συγκέντρωση πληροφοριών για τη λήψη αποφάσεων σε σχέση 

µε τις ειδικές εκπαιδευτικές παροχές που πιθανό χρειάζεται ο µαθητής. 

 Στην συνέχεια αναφέρουµε τις 12 αρχές για τη µάθηση από την UNESCO: 

� Η µάθηση απαιτεί την ενεργό και εποικοδοµητική συµµετοχή του µαθητή. 

� Κοινωνική αλληλεπίδραση. 

� ∆ραστηριότητες που έχουν νόηµα. 

� Σύνδεση των νέων πληροφοριών µε τις προϋπάρχουσες γνώσεις. 

� Χρήση στρατηγικών. 

� Ανάπτυξη της αυτορρύθµισης και του αναστοχασµού. 

� Αναδόµηση της προϋπάρχουσας γνώσης. 

� Στόχος η κατανόηση και όχι η αποµνηµόνευση. 

� Βοήθεια για να µάθουν οι µαθητές να εφαρµόζουν τις γνώσεις τους. 

� ∆ιάθεση χρόνου για εξάσκηση. 

� Αναπτυξιακές και ατοµικές διαφορές. 

� Καλλιέργεια της µάθησης µε κίνητρα. 

 

 

 

 

Ευχαριστώ! 
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