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ΠΕΡΙΛΗΨΗ  

 
ις τελευταίες δεκαετίες έχει παρατηρηθεί έντονη αύξηση του ενδιαφέροντος των 

ερευνητών στην εκπαιδευτική έρευνα. Τα µαθηµατικά ήταν πάντοτε πεδίο 

δοκιµής και έλεγχου για τις εκάστοτε ψυχολογικές θεωρίες µάθησης, όχι µόνο επειδή 

αποτελούν ένα σηµαντικό και δοµηµένο πεδίο γνώσης αλλά και γιατί αυτά ήταν και 

παραµένουν το γνωστικό αντικείµενο στο οποίο οι µαθητές αντιµετωπίζουν τις 

περισσότερες δυσκολίες. Τα τελευταία πενήντα χρόνια έχει ενταχθεί το ενδιαφέρον 

της παιδαγωγικής έρευνας στη κατανόηση του συναισθηµατικού τοµέα στη 

µαθησιακή διαδικασία. Οι µέχρι τώρα έρευνες καταδεικνύουν ότι ο συναισθηµατικός 

τοµέας, συνεπιδρώντας µε τον γνωστικό, διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στη 

διαδικασία µάθησης. Ένα από τα πεδία που συµπεριλαµβάνει τη συναισθηµατική 

διάσταση της µάθησης είναι η “Προσωπική Επιστηµολογία”. Ποια είναι τα “πιστεύω” 

των µαθητών ή των εκπαιδευτικών για τη γνώση και τη µάθηση των µαθηµατικών;  

Η αξία µελέτης των επιστηµολογικών πεποιθήσεων έγκειται στο ότι κατά κανόνα 

επηρεάζουν τη συµπεριφορά και τη δράση των ατόµων. Η παραδοχή ότι οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις αναπτύσσονται, εξελίσσονται και επηρεάζουν τη 

συµπεριφορά των ατόµων, υποδεικνύει την ανάγκη συµπερίληψης στόχων από την 

πλευρά του συναισθηµατικού τοµέα. Πρωτίστως όµως, θα πρέπει να ερευνηθούν και 

να αναλυθούν πλήρως οι συνιστώσες της προσωπικής επιστηµολογίας.  

Ήδη, από τη δεκαετία του ’50 έχει συσσωρευτεί πλήθος ερευνητικών δεδοµένων και 

εργαλείων που µελετούν την προσωπική επιστηµολογία. Στις περισσότερες έρευνες 

σπανίως έχει παρατηρηθεί οµοφωνία µεταξύ των επιστηµόνων, ενώ στη πλειονότητα 

των ερευνών τα πιστεύω των ατόµων για τη γνώση και τη µάθηση µελετώνται 

ανεξάρτητα από κάποιο επιστηµονικό πεδίο. Είναι όντως ανεξάρτητη ή οι 

πεποιθήσεις των µαθητών διαφέρουν ανάλογα µε το γνωστικό αντικείµενο στο οποίο 

αναφέρονται; Κάτω από αυτήν την υπόθεση, ποιες είναι οι ειδικές επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις των µαθητών και των εκπαιδευτικών για τα µαθηµατικά; Από την άλλη, 

υπάρχει πολιτισµική επίδραση στην προσωπική επιστηµολογία; ∆ιαθέτουµε πολύ 

λίγα στοιχεία για τον Ελλαδικό χώρο αφού µόνο τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον 

των ερευνητών εντείνεται προς το συγκεκριµένο αντικείµενο µελέτης. 

Στην παρούσα έρευνα, για τη διερεύνηση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των 

ελλήνων µαθητών, συλλέχθηκαν δεδοµένα από 230 µαθητές Γ΄ γυµνασίου και Α΄ 

Τ 
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λυκείου µε µια µετάφραση - προσαρµογή του ερωτηµατολογίου της Schommer 

(1990). Στη συνέχεια, εξετάστηκαν οι απόψεις των εκπαιδευτικών που δίδασκαν στα 

αντίστοιχα τµήµατα µε ένα ερωτηµατολόγιο ανοικτού τύπου. Τα ποσοτικά δεδοµένα 

που συλλέχθηκαν έτυχαν επεξεργασίας και ανάλυσης µε περιγραφική και επαγωγική 

στατιστική µέσω του λογισµικού πακέτου SPSS. Αναφορικά µε τη δοµή των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων, µέσα από την ανάλυση των αποτελεσµάτων, 

προέκυψε µια σειρά παραγόντων οι οποίοι συνθέτουν τις επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις των µαθητών, αυτές είναι:  

� Έµφυτη ικανότητα µάθησης των µαθηµατικών  

� Απλότητα της µαθηµατικής γνώσης  

� Αποδοχή της προερχόµενης από την αυθεντία µαθηµατικής γνώσης  

� Βεβαιότητα µαθηµατικής γνώσης και ταχύτητα µάθησης των 

µαθηµατικών  

Αντίθετα µε άλλες έρευνες, δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ανάµεσα στα αγόρια και τα 

κορίτσια. Βρέθηκε επίσης, ότι µαθητές µε λιγότερο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά παρουσιάζουν χαµηλότερη επίδοση σε σύγκριση µε 

άλλους που διατηρούν πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις. Τέλος, δεν προέκυψε το 

συµπέρασµα ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών είναι επηρεασµένες 

από τις αντίστοιχες των εκπαιδευτικών τους. 

 



 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ I 

ΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ 

 

Περίληψη 

Οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις (Ε.Π.) αναφέρονται στα «πιστεύω» ενός ατόµου 

σχετικά µε τη φύση της γνώσης και της µάθησης. Η αξία µελέτης των πεποιθήσεων 

έγκειται στο ότι κατά κανόνα επηρεάζουν τη συµπεριφορά και τη δράση των ατόµων. 

Τεκµηριωµένα οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών και των εκπαιδευτικών 

έχουν επισηµανθεί ως ο βασικός παράγοντας που επιδρά στη µαθησιακή διαδικασία. 

Στο διεθνή χώρο, από τη δεκαετία του ’50 και µετά, έχει συσσωρευτεί πλήθος 

ερευνητικών δεδοµένων τα οποία εξετάζουν το ζήτηµα της προσωπικής 

επιστηµολογίας από διαφορετικές πτυχές. Στις περισσότερες από αυτές τις έρευνες 

σπανίως έχει παρατηρηθεί οµοφωνία µεταξύ των επιστηµόνων, ενώ ελάχιστες 

εστιάζουν ειδικά στα µαθηµατικά. Από την άλλη, στον ελλαδικό χώρο, µόνον τα 

τελευταία χρόνια παρατηρήθηκε αύξηση του ενδιαφέροντος των ερευνητών στο 

συγκεκριµένο αντικείµενο µελέτης. Στην παρούσα έρευνα, στόχος µας είναι να 

εξετάσουµε τη δοµή των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των ελλήνων µαθητών 

γυµνασίου και λυκείου για τα µαθηµατικά καθώς και πως αυτές επηρεάζουν την 

επίδοση τους. Επίσης, θα εξεταστεί πως αυτές σχετίζονται µε το φύλο και τις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των αντίστοιχων εκπαιδευτικών. 

 

Η έννοια της πεποίθησης 

Οι πεποιθήσεις ενός ατόµου µπορούν να οριστούν ως οι υποκειµενικές του γνώσεις, 

θεωρίες και αντιλήψεις που περιλαµβάνουν και µια συναισθηµατική συνιστώσα. Οι 

λόγοι που ωθούν το άτοµο να υιοθετήσει µια πεποίθηση είναι υποκειµενικοί και 

βασίζονται σε δεδοµένα από τη ζωή του. Συνεπώς, οι πεποιθήσεις µπορούν να 

θεωρηθούν ως λογικά συµπεράσµατα από τη ζωή του ατόµου στα οποία υπάρχει 

συναισθηµατική εµπλοκή (Φιλίππου & Χρίστου, 2001). Συνήθως, σχετίζονται µε 

εσωτερικές αναπαραστάσεις (representations) βαθιά ριζωµένες και εκφράζονται µε 

διαφορετικούς τρόπους. Ένα σηµαντικό χαρακτηριστικό των πεποιθήσεων είναι η 

διαφορά τους από την αντικειµενική δηλαδή την κοινά αποδεκτή γνώση. «Η 
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σηµασιολογική διαφορά ανάµεσα στις πεποιθήσεις και τις γνώσεις είναι ότι οι µεν 

πεποιθήσεις είναι υποκειµενικές απόψεις ή «γνώσεις» οι οποίες είναι αµφισβητήσιµες 

και διαφοροποιήσιµες, ενώ οι γνώσεις µε τη συνήθη έννοια του όρου εµπεριέχουν το 

στοιχείο της αντικειµενικότητας και περιλαµβάνουν αποδεκτά κριτήρια για τον 

έλεγχο ή την επαλήθευση τους» (Φιλίππου & Χρίστου, 2001, σελ. 34). Για 

παράδειγµα, ένας δάσκαλος µπορεί να εκτιµά µε βάση τη µακρόχρονη εµπειρία του 

ότι µια διδακτική προσέγγιση είναι πιο αποδοτική από µια άλλη. Ωστόσο, δεν είναι σε 

θέση να τεκµηριώσει την άποψη του εφόσον δεν έχει πραγµατοποιήσει καµία 

συστηµατική έρευνα. 

Οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις, όπως τις αντιλαµβάνονται οι εκπαιδευτικοί, είναι 

πεποιθήσεις αναφορικά µε τη φύση της γνώσης και της µάθησης. Ανάλογα µε τη 

περιοχή στην οποία εστιάζεται το ερευνητικό ενδιαφέρον, οι πεποιθήσεις µπορεί να 

αναφέρονται στη βεβαιότητα, την πηγή, την αιτιολόγηση, την απόκτηση, και τη δοµή 

της γνώσης. Από τη δεκαετία του '50, έχουν συσσωρευτεί ερευνητικά δεδοµένα που 

οδηγούν σε σηµαντικές συνδέσεις µεταξύ των επιστηµολογικών πεποιθήσεων και 

µάθησης. (δείτε π.χ., Dweck & Leggett, 1988˙ Hofer & Pintrich, 1997˙ Schommer & 

Walker, 1997˙  Schraw, Dunkle, & Bendixen, 1995). Παραδείγµατος χάριν, έχει 

διαπιστωθεί ότι όσο περισσότερο οι µαθητές θεωρούν ότι η γνώση είναι απλή και 

συγκεκριµένη τόσο πιθανότερο είναι να υπεραπλουστεύσουν σύνθετες πληροφορίες 

κειµένων, να αντιµετωπίζουν αποσπασµατικά τη γνώση, να παρερµηνεύσουν 

συµπεράσµατα, και να επιδιώξουν µονοδιάστατες απαντήσεις. Από την άλλη, έχει 

επισηµανθεί από πολλούς ερευνητές ότι οι Ε.Π. των εκπαιδευτικών έχουν άµεση 

σχέση µε τον τρόπο σχεδιασµού και οργάνωσης των µαθησιακών δραστηριοτήτων 

στην τάξη.  

 

Η έννοια της προσωπικής επιστηµολογίας 

Η επιστηµολογία γενικά, είναι ένας κλάδος της φιλοσοφίας που ασχολείται µε την 

επιστηµονική γνώση θέτοντας θεµελιώδη ερωτήµατα όπως τα ακόλουθα: «Ποιες 

είναι οι απαρχές της επιστηµονικής γνώσης;» (Εµπειρικές η Ορθολογικές;); «Ποια 

είναι τα κριτήρια εγκυρότητας της επιστηµονικής γνώσης;» (Ικανότητα πρόβλεψης 

πραγµατικών γεγονότων ή Λογική συνέπεια;), «Ποιος είναι ο χαρακτήρας της 

διαδικασίας ανάπτυξης της επιστηµονικής γνώσης;» (Συσσώρευση και συνέχεια ή 
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περίοδοι φυσιολογικής ανάπτυξης, επιστηµονικές επαναστάσεις και ασυνέχεια ή 

µεταπτώσεις και βελτιώσεις σε επιστηµονικά προγράµµατα;) (Siepriniska & Lerman, 

2002). Αρκετοί ερευνητές (δείτε Lederman et al., 2002˙ Lederman & O’Malley, 1990) 

θεωρούν ότι η επιστηµολογία είναι συνώνυµη µε τη φύση της επιστήµης, δηλαδή τις 

αξίες και τις πεποιθήσεις που είναι σχετικές µε την επιστηµονική γνώση και την 

ανάπτυξή της.  Οι Ryder, Hind, & Leach (2001) υποστηρίζουν ότι η επιστηµολογία 

της επιστήµης αναφέρεται στους τρόπους µε τους οποίους η γνώση αναπτύσσεται και 

αιτιολογείται. Για παράδειγµα, τι προβληµατίζει τους επιστήµονες καθώς και το 

εύρος των ερευνητικών σχεδιασµών που χρησιµοποιούν για να επιλύσουν τον 

προβληµατισµό και να οδηγηθούν στη γνώση (Siepriniska & Lerman, 2002). 

Η φιλοσοφική προοπτική στην επιστηµολογία αφορά, σε γενικές γραµµές, στη µελέτη 

της έννοιας της γνώσης και ακόµη περισσότερο τη µελέτη του πώς κανείς µπορεί να 

δικαιολογήσει εκείνο που πράγµατι ξέρει. Η επιστηµολογία λοιπόν δεν ασχολείται µε 

τις πεποιθήσεις των ατόµων για τη γνώση ή τη µάθηση αυτή καθ' εαυτή, αλλά µε κάτι 

περισσότερο από αυτό. Από την άλλη, οι ερευνητές που ασχολούνται µε την 

επιστηµολογία από ψυχολογική σκοπιά εστιάζουν στο πως- για παράδειγµα- οι 

πεποιθήσεις των µαθητών για τη µάθηση και τη γνώση επηρεάζουν την επίδοση τους 

στο σχολείο. Εντούτοις, πώς µπορούµε να χτίσουµε τα πρότυπα όταν δεν έχουµε 

επιτύχει συµφωνία για τη φύση και το πεδίο του κεντρικού κατασκευάσµατος; Πως 

µπορούµε να είµαστε σίγουροι ότι µιλάµε για το ίδιο επιστηµολογικό φαινόµενο αν, 

για παράδειγµα, η µεταβλητή Α στη φιλοσοφία, µπορεί να είναι Α1 στην ψυχολογία 

και Α2 στην εκπαίδευση; 

Προκειµένου να διαχωριστεί η φιλοσοφική από τη ψυχολογική µελέτη για τη γνώση, 

οι Hofer και Pintrich (2001) και οι Muis et al. (2006) χρησιµοποίησαν τον όρο 

«προσωπική επιστηµολογία» τον οποίο είχε εισάγει η Schommer (1990). Αντιθέτως, 

η Alexander και οι συνεργάτες της (2006), στην ερευνά τους, απέφυγαν τη χρήση του 

παραπάνω όρου τον οποίο χαρακτήρισαν παρεξηγήσιµο, προτιµώντας τον όρο 

«επιστηµονικές πεποιθήσεις». Σύµφωνα πάντως µε την Alexander (2006), ο Dewey 

πιθανώς να θεωρούσε άσκοπο τoν παραπάνω προβληµατισµό διότι οι απώλειες που 

έχουµε από τον λεκτικό προσδιορισµό της συγκεκριµένης θεµατολογίας δεν είναι 

σηµαντικές, ενώ οι προσπάθειες να προσδιοριστεί λεκτικά η έννοια αυτή θα ήταν 

άκαρπες.  
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Στη παρούσα µελέτη µε τη χρήση του όρου «επιστηµολογικές πεποιθήσεις» των 

µαθητών θα αναφερόµαστε στις προσωπικές τους θεωρίες και αντιλήψεις για τη 

γνώση και τη µάθηση. Με τον όρο «λιγότερο εκλεπτυσµένες» Ε.Π. θα αναφερόµαστε 

σε πεποιθήσεις οι οποίες δεν επιτρέπουν στο άτοµο υψηλού επιπέδου σκέψη. Για 

παράδειγµα, σύµφωνα µε έρευνες των Schommer, Crouse, και Rhodes (1992) όσο 

κάποιος πιστεύει στην απλότητα της γνώσης τόσες περισσότερες δυσκολίες συναντά 

στη κατανόηση ενός σύνθετου κειµένου και στη χρήση στρατηγικών µάθησης 

(Schommer, 2004).  

 Μέσα από τη βιβλιογραφία σε αυτόν τον θεµατικό τοµέα, διακρίνουµε ποικιλία 

θεωριών και εργαλείων µελέτης της προσωπικής επιστηµολογίας. Σαφώς, υπάρχει και 

µια ιστορική άποψη στις αλλαγές της έννοιας της προσωπικής επιστηµολογίας. Τις 

τελευταίες δύο δεκαετίες παρουσιάστηκε και τελικά επικράτησε η θέση ότι η σύνθετη 

φύση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων δεν είναι δυνατό να περιγραφεί από ένα 

µονοδιάστατο µοντέλο. 

 

Η µελέτη της προσωπικής επιστηµολογίας 

Πρωτοπόρος στο ζήτηµα διερεύνησης της προσωπικής επιστηµολογίας, ο Perry 

(1968) προσέγγισε το θέµα µε µια θεωρία θέσεων µέσα από τις οποίες περνούν τα 

άτοµα για να αντιληφθούν την πολυπλοκότητα της γνώσης. Η δουλεία του Perry 

αποτέλεσε βάση για πολλούς  ερευνητές (π.χ., Kithener & King, 1981˙ Belenky et al., 

1986˙  Magolda, 1989), οι οποίοι όµως ερεύνησαν την προσωπική επιστηµολογία από 

διαφορετικές προοπτικές. 

Οι Kithener και King (1981) κατασκεύασαν το Reflective Judgment Μodel, στο οποίο 

περιγράφονται επτά στάδια ανάπτυξης. Στα πρώτα στάδια των σπουδών τους, οι 

φοιτητές πιστεύουν στη βεβαιότητα της γνώσης αλλά µε την πάροδο του χρόνου, 

σταδιακά, αντιλαµβάνονται την πολυπλοκότητα της.  

Κάποιοι ερευνητές εστίασαν το ενδιαφέρον τους στις γυναικείες επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις (δείτε Magolda, 1992˙ Belenky et al., 1986˙ Clinchy, Goldberger, & 

Tarule, 1986). Για παράδειγµα, οι Belenky et al. (1986) ανέπτυξαν πέντε 

διαφορετικές κατηγορίες επιστηµολογικών πεποιθήσεων αναφορικά µε τους τρόπους 

που σκέπτονται οι γυναίκες. Στα κατώτερα στάδια επιστηµολογικών πεποιθήσεων οι 

γυναίκες δεν έχουν άποψη. Αποδέχονται τις γνώσεις ακόµα και αν δεν τις 
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καταλαβαίνουν. Στα ενδιάµεσα στάδια, αποδέχονται µόνο ότι συµφωνεί µε τις 

προσωπικές τους απόψεις και τέλος, στα ανώτερα επίπεδα επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων, κατανοούν ότι η γνώση αιτιολογείται τόσο µέσα από προσωπικά όσο 

και µέσα από αντικειµενικά κριτήρια (αναφορά στο Duell & Schommer, 2001). Η 

Magolda και οι συνεργάτες της (δείτε Magolda, 1989, 1998˙ Magola & Porterfield, 

1985),  επέκτειναν τη δουλειά του Perry µε το να συγκρίνουν ανδρικές και γυναικείες 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι στα πρώτα στάδια του 

Perry (1968) οι γυναίκες αποδέχονται τη γνώση χωρίς συζήτηση σε αντίθεση µε τους 

άνδρες οι οποίοι εκφράζουν αµφιβολίες κατά τη διάρκεια της µαθησιακής 

διαδικασίας. Στη πορεία η γνώση για τις γυναίκες αποκτά έναν καθαρά υποκειµενικό 

χαρακτήρα, ενώ για τους άνδρες έναν απόλυτα αντικειµενικό και απρόσωπο. Τέλος, 

στα ανώτερα στάδια οι γυναίκες σε αντίθεση µε τους άνδρες λαµβάνουν υπ’ όψιν 

απόψεις άλλων. 

Κάποιοι ερευνητές µελέτησαν τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις ανεξάρτητα από τις 

απόψεις του Perry. Για παράδειγµα η Dweck (1999) µελέτησε τις πεποιθήσεις των 

µαθητών για την ευφυΐα. ∆ιαχώρισε τους µαθητές σε δυο κατηγορίες: α) σε αυτούς 

που θεωρούν ότι η ικανότητα του να µαθαίνει κανείς είναι έµφυτη – γενετικά 

προσδιορισµένη, την έχει κανείς ή δεν την έχει (fixed theorists) και β) στους µαθητές 

που θεωρούν ότι η ικανότητα µάθησης είναι εξελίξιµη (incremental theorists). Οι 

πρώτοι σε αντίθεση µε τους δεύτερους όταν έρχονται αντιµέτωποι µε µια δύσκολη 

δραστηριότητα, «παραδίδουν γρήγορα τα όπλα». Μια άλλη κατηγορία µαθητών που 

δεν επιµένουν σε δύσκολες δραστηριότητες είναι αυτοί που πιστεύουν στη γρήγορη 

µάθηση δηλαδή δίνουν πολύ λίγο χρόνο στον εαυτό τους να σκεφτεί ένα πρόβληµα.  

Η Schommer (1990) παρατήρησε πως οι µελέτες οι οποίες είχαν προηγηθεί 

παρουσίαζαν την προσωπική επιστηµολογία µε έναν µονοδιάστατο τρόπο, κάτι που 

δεν συνάδει µε την πολυπλοκότητα της. Έτσι, πρότεινε πολυδιάστατο µοντέλο για τις 

πεποιθήσεις, θεωρώντας ότι η προσωπική επιστηµολογία θα απεικονιζόταν καλύτερα 

ως σύστηµα που αποτελείται από «περισσότερο ή λιγότερο» ανεξάρτητες 

πεποιθήσεις. Πρόβαλε, δηλαδή, τη σύνθετη φύση των επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων. Η ανεξαρτησία έγκειται στο ότι οι διαφορετικές πεποιθήσεις µπορεί να 

µην αναπτύσσονται στον ίδιο βαθµό, δηλαδή δεν βρίσκονται κατ’ ανάγκη σε 

συγχρονισµό, πράγµα που σηµαίνει ότι η προσωπική επιστηµολογία είναι 

πολυδιάστατη.  
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Τα ερευνητικά ερωτήµατα της προσωπικής επιστηµολογίας µπορούν να ερµηνευτούν 

µε διάφορους τρόπους. Μπορούν να τεθούν στη πλήρη γενικότητα τους, όπως 

παραπάνω, ή µπορεί να γίνουν πιο συγκεκριµένα σε σχέση µε κάποιο ειδικό τοµέα 

επιστηµονικής γνώσης, για παράδειγµα, τα µαθηµατικά. Οι έρευνες στις οποίες 

αναφερθήκαµε παραπάνω εξετάζουν τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των ατόµων 

ανεξαρτήτως γνωστικού αντικειµένου. Παρόλα αυτά, υπάρχουν ενδείξεις ότι οι 

προσωπικές πεποιθήσεις διαφέρουν ανάλογα µε τον σκοπό και το αντικείµενο 

µελέτης, χωρίς, ωστόσο, να υπάρχει οµοφωνία στο συγκεκριµένο ζήτηµα.  

Οι Schommer και Walker (1995) εξέτασαν κατά πόσο διαφοροποιούνται οι  

επιστηµολογικές πεποιθήσεις σε δύο γνωστικά αντικείµενα, τις κοινωνικές επιστήµες 

και τα µαθηµατικά (Schommer, 2003). ∆ηλαδή εξέτασαν κατά πόσο υπάρχει 

διαφοροποίηση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων ανάλογα µε το γνωστικό 

αντικείµενο – διαφοροποίηση κατά πεδίο. Η ανάλυση των στοιχείων της ερευνάς 

έδειξε υψηλή συσχέτιση µεταξύ των επιστηµολογικών πεποιθήσεων στα δυο 

γνωστικά πεδία, και οι ερευνητές συµπέραναν ότι, µέχρι ενός ορίου, οι πεποιθήσεις 

των µαθητών δεν διαφοροποιούνται ανάλογα µε το πεδίο. Οι διαφορές που 

εντοπίζονται πιθανώς έχουν να κάνουν µε τη διαφορά στη δοµή του γνωστικού 

πεδίου. Οι κοινωνικές επιστήµες σε αντίθεση µε τα µαθηµατικά θεωρούνται ως ένα 

«χαλαρά δοµηµένο» γνωστικό αντικείµενο αφού οι σχέσεις µεταξύ των θεµάτων που 

διαπραγµατεύονται είναι πιο περίπλοκες και δυσνόητες από άλλες επιστήµες. 

Μια διαφορετική εργασία πραγµατοποιήθηκε από τους Paulsen και Wells (1998) 

(Schommer, 2003). Η ερευνά τους διαφοροποιείται από αυτή των Schommer και 

Walker στο γεγονός ότι αυτοί εξέτασαν φοιτητές διαφορετικών σχολών ως προς τις 

επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις. Ισχυρίστηκαν ότι η θετική συσχέτιση που 

βρέθηκε στην έρευνα των Schommer και Walker, δεν οδηγεί στο συµπέρασµα ότι οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις είναι ανεξάρτητες του γνωστικού πεδίου. Αφού, αυτό 

µπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι τα δυο γνωστικά αντικείµενα που εξετάσθηκαν 

στη συγκεκριµένη έρευνα συγκαταλέγονται, σύµφωνα µε τον Biglan, (1973) στην 

ίδια κατηγορία, αυτή των «θεωρητικών» επιστηµών.  

Η Hofer (2000) εστιάζοντας στη διαφοροποίηση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων 

κατά πεδίο διαπίστωσε ότι οι φοιτητές είχαν τη τάση να θεωρούν τη γνώση της 

φυσικής πιο βέβαιη και απόλυτη ενώ ως πηγή γνώσης αντιλαµβάνονται την αυθεντία 

(source of knowledge: authority). Αντιθέτως, στην ψυχολογία η γνώση 
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χαρακτηρίζεται λιγότερο βέβαιη και βάση της αιτιολόγησης της είναι η προσωπική 

εµπειρία (justification for knowing: personal). Παρατήρησε λοιπόν ότι οι πρωτοετείς 

φοιτητές εµφανίζουν διαφορές ως προς τις επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις, 

ανάλογα µε το αντικείµενο σπουδών στο οποίο αναφέρονται. Τα ευρήµατα αυτά 

έρχονται σε αντίθεση µε αυτά των Schommer και Walker (1995). Επίσης, µε ανάλυση 

παλινδρόµησης για τη σύγκριση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων φοιτητών 

διαφορετικών επιστηµονικών πεδίων, διαπιστώθηκε ότι οι φοιτητές των φυσικών 

επιστηµών συγκριτικά µε τους φοιτητές των κοινωνικών επιστηµών αντιλαµβάνονται 

σε µεγαλύτερο βαθµό την αλήθεια ως κάτι το εφικτό (attainability of truth). Αυτό 

συνάδει µε τα ευρήµατα των Jehng et al. (1993) καθώς και των Paulsen και Wells 

(1998).  

Στην παραπάνω σύντοµη ανασκόπηση, παρατηρούµε µια ιστορική προοπτική στις 

αλλαγές της µελέτης της προσωπικής επιστηµολογίας, από την εποχή του Perry 

(1968). Ο Perry ξεκίνησε τη µελέτη των επιστηµολογικών πεποιθήσεων τη δεκαετία 

του '60 εστιάζοντας στην απλότητα και βεβαιότητα της γνώσης. Από τότε 

παρατηρούνται πέντε κύµατα αλλαγής στο τρόπο προσέγγισης. Μετέπειτα ερευνητές 

επικέντρωσαν την προσοχή τους στην αιτιολόγηση της γνώσης (π.χ., King & 

Kitchener, 1994˙ Kuhn, Pennington, & Leadbeater, 1983), στην αντιµετώπιση της 

αβεβαιότητας (π.χ., Boyes & Chandler, 1992), σε ζητήµατα φύλου (π.χ., Magolda, 

1992˙ Blenkey et al., 1986˙ Galotti et al., 1999), στο πολυδιάστατο των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων (Schommer, 1998), και τέλος στην ιδιαιτερότητα των 

γνωστικών αντικειµένων (π.χ., De Corte, Verschaffel, Ratinckox, & Frere, 1998˙ 

Hammer, 1994˙ Mori, 1996˙ Schoenfeld, 1989). Είναι σηµαντικό να ληφθεί υπόψη 

ότι τα εργαλεία που αναπτύχθηκαν για τη διεξαγωγή των παραπάνω ερευνών ήταν 

επηρεασµένα από την εκάστοτε θεωρία. Κατά τον ίδιο τρόπο, το εκάστοτε εργαλείο 

µέτρησης των επιστηµολογικών πεποιθήσεων µπορούσε αµοιβαία να επηρεάσει τη 

θεωρία. Για παράδειγµα, στη περίπτωση της συνέντευξης oι λέξεις που 

χρησιµοποιούν οι συµµετέχοντες παίζουν πολύ σηµαντικό ρόλο για τον ερευνητή στο 

να καθορίσει µε ακρίβεια την προσωπική επιστηµολογία µέσα από τις απόψεις τους  

(π.χ., Baxter Magolda, 1991˙ Belenky et al., 1986). Αλλά το ίδιο πράγµα µπορεί να 

ειπωθεί για τα ερωτηµατολόγια πολλαπλής επιλογής. Παραδείγµατος χάριν, η 

Schommer (1990) αρχικά υπέθεσε πέντε επιστηµολογικές πεποιθήσεις. Το εργαλείο 

της παρήγαγε µε συνέπεια µόνο τέσσερις. Αυτό την οδήγησε στο να επανεξετάσει 

τόσο το εργαλείο όσο και τη θεωρία. Εύλογα γεννάται το ερώτηµα αν τα στοιχεία 
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αξιολόγησης του παράγοντα που δεν προέκυψε (πηγή της γνώσης) είναι ανεπαρκή, ή 

ο παράγοντας αυτός συνδυάζεται µε άλλες επιστηµολογικές πεποιθήσεις, 

παραδείγµατος χάριν, τη βεβαιότητα της γνώσης, ώστε να µη µπορεί να αποµονωθεί. 

Ως εκ τούτου, η επιλογή ενός επιστηµολογικού εργαλείου αποτελεί αρκετά µεγάλη 

πρόκληση για έναν ερευνητή. 

 

Επιστηµολογικές πεποιθήσεις και µαθηµατικά 

Τα µαθηµατικά ήταν πάντοτε πεδίο δοκιµής και έλεγχου για τις εκάστοτε 

ψυχολογικές θεωρίες µάθησης. Το ιδιαίτερο ενδιαφέρον των ερευνητών για τα 

µαθηµατικά οφείλεται όχι µόνο στο γεγονός ότι αποτελούν ένα σηµαντικό και 

δοµηµένο πεδίο γνώσης αλλά στο ότι αυτά ήταν και παραµένουν το γνωστικό 

αντικείµενο στο οποίο οι µαθητές αντιµετωπίζουν τις περισσότερες δυσκολίες. 

Οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών για τα µαθηµατικά σχετίζονται µε την 

οντολογική φύση του αντικειµένου, τι είναι πως αναπτύσσονται και µπορεί να 

θεωρηθούν ότι αποτελούνται από το σύνολο των συνειδητών και υποσυνείδητων 

εννοιών, κανόνων, αναπαραστάσεων, αλγόριθµων και εµπειριών που έχουν άµεση ή 

έµµεση σχέση µε τα µαθηµατικά. Σύµφωνα µε τον Schoenfeld (1985) (Op’t Eynde, 

De Corte, & Verschaffel, 2006), οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών για τα 

µαθηµατικά είναι η οπτική εκείνη σύµφωνα µε την οποία προσεγγίζουν διάφορες 

µαθηµατικές δραστηριότητες. Στην πραγµατικότητα,  απεικονίζουν την άποψή τους 

για το τι είναι τα µαθηµατικά, µια ερώτηση η οποία τίθεται συχνά καθ' όλη τη 

διάρκεια της ιστορίας των µαθηµατικών και οι απαντήσεις οι οποίες έχουν δοθεί 

διαφέρουν κατά τη διάρκεια του χρόνου (de Corte, Greer, & Verschaffel, 1996).  

Από τις αρχές του εικοστού αιώνα, µια γόνιµη και παραγωγική συζήτηση ανάδειξε 

τρεις τάσεις (σχολές) οι οποίες έφεραν τους χαρακτηρισµούς Φορµαλισµός, 

Λογικισµός, ∆ιαισθητισµός και είχαν έναν κοινό στόχο: να απαλλάξουν τα 

µαθηµατικά από ενδεχόµενες αντινοµίες και αντιφάσεις.  Η µαθηµατική γνώση είναι 

στη συγκεκριµένη περίπτωση, απόλυτη βέβαιη και ανεξάρτητη από ιστορικές 

συγκυρίες. Οι απόψεις αυτές, όπως θα δούµε στη συνέχεια, παραπέµπουν στην 

αντίληψη της Πλατωνιστικής σχολής περί του κόσµου των ιδεών και ευνοούν µια 

διδακτική συµπεριφορά κατά την οποία ο δάσκαλος καθίσταται «αυθεντία» και 

κατέχει µια αδιαµφισβήτητη γνώση την οποία καλείται να µεταφέρει στους µαθητές. 
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Τις τελευταίες δεκαετίες, η άποψη ότι τα µαθηµατικά είναι σώµα απόλυτων 

γεγονότων και διαδικασιών, που εξετάζει ποσότητες και τύπους, κάτω από µια 

ακλόνητη θεωρία, είναι υπό αµφισβήτηση. Από τη µια η ανακάλυψη των λογικών και 

σηµασιολογικών παράδοξων, από την άλλη οι εργασίες του Godel, µε τις οποίες 

απέδειξε ότι κανένα σύστηµα του πρωτοβάθµιου προτασιακού µας λογισµού δεν 

µπορεί να αποδειχθεί ότι είναι συνεπές από µέσα, κλόνισαν την τυφλή εµπιστοσύνη 

στις αρχές της µαθηµατικής επιστήµης (Κεϊσογλου, 2006). Σήµερα, επικρατεί οι 

άποψη ότι τα µαθηµατικά µοντέλα δεν προϋπήρχαν, δεν είναι ανεξάρτητα από τους 

ανθρώπους, που τα κατασκευάζουν έστω και αν δίνουν την αίσθηση σε αυτούς ότι τα 

ανακάλυψαν. Κάποιοι ερευνητές (π.χ., Ernest, 1991˙ Schoenfeld, 1992) έχουν 

αντιληφθεί τα µαθηµατικά ως µια δραστηριότητα βασισµένη στις ανθρώπινες 

πρακτικές, µια επιστήµη µε σχέδια επίλυσης προβλήµατος στη καρδιά της. 

Με βάση τη δοµή τους, σύµφωνα µε τον Ernest (1989) οι πεποιθήσεις των µαθητών 

για τα µαθηµατικά µπορούν να ενταχθούν στις ακόλουθες κατηγορίες (Φιλίππου & 

Χρίστου, 2001, σελ. 36):  

∆υναµική θεώρηση: «τα µαθηµατικά είναι µια διαρκώς αναπτυσσόµενη 

δηµιουργία, µια διαδικασία διερεύνησης και ανακάλυψης της νέας γνώσης, που 

συµπληρώνει επεκτείνει ή διαφοροποιεί τη προηγούµενη»,  

Στατική θεώρηση (Πλατωνιστική ιδεαλιστική άποψη): «τα µαθηµατικά είναι 

ένα ενιαίο σώµα γνώσεων οι οποίες υπήρχαν πάντα και ο άνθρωπος τις 

ανακαλύπτει, µια κρυστάλλινη ενότητα γεγονότων και δοµών συνδεδεµένων µε 

τους ιστούς της», 

Εργαλειακή άποψη: «τα µαθηµατικά αποτελούν ένα συγκροτηµένο σύνολο 

συσσωρευµένων γεγονότων, κανόνων  και δεξιοτήτων που χρησιµοποιούνται 

επιδέξια από τον ειδικό για τη επίτευξη πρακτικών στόχων (π.χ., βελτίωση του 

επιπέδου ζωής). Οι δάσκαλοι που υποστηρίζουν αυτή τη θεώρηση, δίνουν 

ιδιαίτερη έµφαση στην αποµνηµόνευση κανόνων και αλγορίθµων χωρίς να 

εµβαθύνουν στην αιτιολόγηση τους». 

Με βάση την ιστορική εξέλιξη τα µαθηµατικά αρχικά θεωρούνταν ως ένα παράδειγµα 

απόλυτης και ασφαλούς αλήθειας (µια άποψη που επικράτησε από την εποχή του 

Ευκλείδη έως τις µέρες του Lobatcevsky), αργότερα είχαµε την περίοδο της 

πολλαπλής φύσης του αντικειµένου που ακολούθησε τη λεγόµενη «απελευθέρωση 
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της γεωµετρίας» και της άλγεβρας και είχαµε πολλές διαφορετικές γεωµετρίες, 

άλγεβρες κλπ. Στη συνέχεια, ακολούθησε µια περίοδος σχετικισµού µε χρονική 

οριοθέτηση την εγκατάλειψη της προσπάθειας για πλήρη λογική θεµελίωση των 

µαθηµατικών και φτάσαµε στην παρούσα φάση όπου επικρατεί η αντίληψη του 

εξελισσόµενου δυναµικού χαρακτήρα της µαθηµατικής επιστήµης µέσα στο πλαίσιο 

του σχετικισµού (Φιλίππου & Χρίστου, 2001). 

Σύµφωνα µε την καθηµερινή εµπειρία, κατά τον Hersh (1986) οι αντιλήψεις των 

ατόµων για τα µαθηµατικά µπορούν να συνοψιστούν ως εξής (Φιλίππου & Χρίστου, 

2001, σελ. 37):  

«Τα µαθηµατικά αντικείµενα είναι αποτέλεσµα ανθρώπινης δραστηριότητας. 

Εφευρίσκονται ή κατασκευάζονται από τον άνθρωπο άρα δεν τίθεται θέµα 

ανακάλυψης τους. Αυτό δεν πρέπει να θεωρηθεί µε απόλυτο τρόπο αφού 

κάποιες πρώτες µαθηµατικές ιδέες απαντούν στον φυσικό κόσµο».  

«Η κατασκευή µαθηµατικών δεν είναι αποτέλεσµα τύχης αλλά προκύπτουν µε 

την ενασχόληση µε τα ήδη υπάρχοντα µαθηµατικά για την εξυπηρέτηση 

αναγκών της καθηµερινής ζωής και της επιστήµης.»  

«Από τη στιγµή της κατασκευής τους τα µαθηµατικά αντικείµενα έχουν 

ιδιότητες π.χ. σχέσεις και αναλογίες καλά προσδιορισµένες, τις οποίες µπορεί 

να δυσκολευόµαστε πολύ να ανακαλύψουµε, αλλά υπάρχουν ανεξάρτητα του 

αν εµείς τις γνωρίζουµε ή όχι.» 

Η σηµασία µελέτης των πεποιθήσεων πηγάζει από το γεγονός ότι επηρεάζουν άµεσα 

τη συµπεριφορά του ατόµου. Η ανάληψη, δηλαδή, συγκεκριµένης δράσης προς 

επίτευξη προσωπικών στόχων υπηρετείται κατά κανόνα από τα πιστεύω του ατόµου 

(Φιλίππου & Χρίστου, 2001). Η µελέτη των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των 

µαθητών βοηθάει τους ερευνητές  να κατανοήσουν καλύτερα την προέλευση, τη δοµή 

και τις πολλαπλές επιπτώσεις του τοµέα αυτού στη µαθησιακή διαδικασία. Σύµφωνα 

µε τη βιβλιογραφία (Schommer, 1994) οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις επηρεάζουν 

τον βαθµό µε τον οποίο τα άτοµα  συµµετέχουν ενεργά στη διαδικασία της µάθησης 

και δεν είναι παθητικοί ακροατές, επιµένουν σε δύσκολες δραστηριότητες και δεν 

υποστηρίζουν τη γρήγορη µάθηση (all-in-all learning), κατανοούν γραπτά κείµενα και 

αντεπεξέρχονται σε δύσκολες δραστηριότητες (π.χ., προβλήµατα ασθενούς δοµής 

“ill-structure problems”).  
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Ερευνητικές προσπάθειες στον ελλαδικό χώρο 

Στον ελλαδικό χώρο, η συστηµατική παιδαγωγική έρευνα, γενικά έφθασε µόλις 

πρόσφατα. Ωστόσο, από το τέλος της δεκαετίας του 1980 και εφεξής παρατηρείται 

µια προοδευτική αύξηση της ερευνητικής παραγωγής. Στα πλαίσια ερευνητικού 

προγράµµατος οι Φιλίππου και Χρίστου διεξήγαγαν µια σειρά από εµπειρικές µελέτες 

µε σκοπό την ανάλυση των στάσεων και των πεποιθήσεων των µαθητών και των 

εκπαιδευτικών για τα µαθηµατικά και τη διδασκαλία- µάθηση των µαθηµατικών 

(Φιλίππου & Χρίστου, 2001). Πιο πρόσφατα, οι Μονογυιού, Καουρή και Φιλίππου 

(2006) διεξήγαγαν µια έρευνα µε σκοπό να διερευνήσουν κατά πόσο υπάρχει 

συσχέτιση ανάµεσα στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των δασκάλων του δηµοτικού 

σχολείου στα µαθηµατικά και στις αντιλήψεις τους για τη µάθηση και τη διδασκαλία 

στο ίδιο µάθηµα. Ανάλογη έρευνα διεξήχθη από την Κοκοσάρη (2006), η οποία 

εξέτασε τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών και το ρόλο τους στη 

διδακτική πρακτική. Παρά την παρατηρούµενη αύξηση της ερευνητικής παραγωγής 

τα τελευταία χρόνια, στον ελλαδικό χώρο, έχουν εξεταστεί µερικά µόνο από τα 

φλέγοντα ζητήµατα της προσωπικής επιστηµολογίας.  Έτσι, η ανάγκη για περαιτέρω 

έρευνα στο ζήτηµα των επιστηµολογικών πεποιθήσεων, στην Ελλάδα, εξακολουθεί 

να υπάρχει και αποτέλεσε ένα από τα κίνητρα για τη διεξαγωγή της παρούσας 

έρευνας. 

 

Ερευνητικά ερωτήµατα 

Η ανίχνευση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών για τα µαθηµατικά και 

η επίδραση που έχουν οι πεποιθήσεις αυτές στην επίδοση τους στο συγκεκριµένο 

αντικείµενο είναι τα δύο κεντρικά ζητήµατα αυτής της έρευνας. Προηγουµένως όµως 

χρειάζεται η εγκυροποίηση στο ελληνικό πολιτιστικό περιβάλλον ενός 

ερωτηµατολογίου µέτρησης των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών. Στην 

προκειµένη περίπτωση, επιλέχθηκε το ερωτηµατολόγιο της Schommer (1990). Πιο 

συγκεκριµένα, τα ερευνητικά ερωτήµατα στα οποία θα αναζητηθούν απαντήσεις είναι 

τα εξής: 

1. Πόσο αποδοτικά µπορεί να χρησιµοποιηθεί το ερωτηµατολόγιο της 

Schommer (1990) για τη µέτρηση των Ε.Π. των ελλήνων µαθητών των 

τάξεων Γ΄ γυµνασίου και Α΄ λυκείου; Προκύπτουν οι ίδιοι παράγοντες; 
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2. Πόσο εκλεπτυσµένες Ε.Π. διατηρούν οι έλληνες µαθητές της Γ΄ γυµνασίου 

και Α΄ λυκείου για τα µαθηµατικά;  

3. Υπάρχει σηµαντική σχέση µεταξύ των Ε.Π. των ελλήνων µαθητών για τα 

µαθηµατικά και της επίδοσης τους στο µάθηµα αυτό; 

4. Υπάρχουν σηµαντικές διαφορές στις Ε.Π. ανάµεσα στα δύο φύλα; 

5. Υπάρχει σηµαντική σχέση ανάµεσα στις Ε.Π. των µαθητών και των 

αντίστοιχων εκπαιδευτικών;  

 

Η αναγκαιότητα της έρευνας 

Στο διεθνή χώρο, τις δύο τελευταίες δεκαετίες, παρατηρείται έντονη προσπάθεια από 

την ερευνητική κοινότητα να οριστούν και να αναλυθούν οι επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις των µαθητών καθώς επίσης να συσχετιστούν µε άλλους παράγοντες 

όπως η επίδοση, το φύλο, η εκπαίδευση κ.α. Παρ’ όλα αυτά, για πολλά από τα 

ιδιαίτερα ζητήµατα που εξετάζονται, δεν έχει επιτευχθεί οµοφωνία µεταξύ των 

επιστηµόνων, αφού οι έρευνες συχνά οδηγούν σε αντικρουόµενα αποτελέσµατα. Τα 

αντιφατικά αυτά αποτελέσµατα µπορεί να οφείλονται στο κοινωνικό-πολιτισµικό 

πλαίσιο µέσα στο οποίο διεξάγεται η έρευνα, στη χρησιµοποιούµενη κάθε φορά 

µεθοδολογία ή στην οµάδα στόχου. Η παρούσα έρευνα έχει ως στόχο την εξέταση 

των παραπάνω παραγόντων σε έλληνες µαθητές λυκείου. Στον ελλαδικό χώρο η ήδη 

υπάρχουσα ερευνητική προσπάθεια στο ζήτηµα των επιστηµολογικών πεποιθήσεων 

είναι αρκετά περιορισµένη, καθώς µόλις πρόσφατα ξεκίνησε η συστηµατική 

παιδαγωγική έρευνα στο χώρο αυτό.  

Ένα επιπλέον κίνητρο για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας είναι το γεγονός ότι 

µέσα από την ανασκόπηση της σχετικής µε το θέµα βιβλιογραφίας, διαπιστώθηκε ότι 

ελάχιστες έρευνες επικεντρώνονται αποκλειστικά στα µαθηµατικά. Όµως, µε ποιον 

τρόπο µπορεί να βοηθήσει µια έρευνα σχετική µε τις πεποιθήσεις των µαθητών για τα 

µαθηµατικά; Τα µαθηµατικά αποτελούν το γνωστικό αντικείµενο στο οποίο οι 

µαθητές συναντούν αρκετές δυσκολίες. Ένα µεγάλο µέρος του σχολικού 

προγράµµατος ασχολείται µε τη διδασκαλία των µαθηµατικών. Έτσι, είναι σηµαντικό 

να κατανοηθούν παράγοντες που επηρεάζουν τις διαδικασίες µάθησης και γνώσης 

των µαθηµατικών ώστε να εντοπιστούν τα προβλήµατα και να περιοριστεί η σχολική 

αποτυχία. Οι εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά αποτελούν το κλειδί για 
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την ανάπτυξη δεξιοτήτων επίλυσης προβληµάτων. Από την άλλη οι λιγότερο 

εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις δύνανται µε τη λήψη κάποιων µέτρων να ανατραπούν. 

Για παράδειγµα, ένας µαθητής ο οποίος δεν πιστεύει στην ικανότητα του να λύνει 

µαθηµατικά προβλήµατα, αν βιώσει συνεχείς επιτυχίες µέσα από ατοµική 

προσπάθεια, τελικά µπορεί να αντιληφθεί ότι το κλειδί για την επιτυχία είναι κυρίως 

η σκληρή δουλειά και όχι οι έµφυτες ικανότητες. 

 Η έρευνα των επιστηµολογικών πεποιθήσεων είναι σηµαντική δεδοµένου ότι αφορά 

στη συµπεριφορά των µαθητών απέναντι στις σχολικές δραστηριότητες καθώς και 

την επίδοση τους. Ειδικότερα, µαθητές µε χαµηλή επίδοση µπορεί να κρύβουν στο 

υποσυνείδητο τους λανθασµένες εντυπώσεις για τα µαθηµατικά (π.χ. στα µαθηµατικά 

τα καταφέρνει µόνο ο πιο γρήγορος ή τα µαθηµατικά είναι τυπικές διαδικασίες και 

αλγόριθµοι), µε αποτέλεσµα να πλήττεται ο τρόπος που µαθαίνουν και κατ’ επέκταση 

η επίδοση τους. 

Μόλις αξιολογηθούν και κατανοηθούν οι παραπάνω πεποιθήσεις, θα µπορούσαν να 

σχεδιαστούν επαρκείς εκπαιδευτικές παρεµβάσεις µε στόχο να αλλάξουν βαθµιαία 

αυτές οι αφελείς πεποιθήσεις για τη φύση της µαθηµατικής γνώσης και τις µεθόδους 

µάθησης των µαθηµατικών. Οι αλλαγές αυτές θα επιφέρουν αποτελέσµατα και στα 

κίνητρα των µαθητών. Οι Maison και Scrivani (2002), παρατηρώντας τάξεις οι οποίες 

στόχευαν προς αυτή την κατεύθυνση (την βελτίωση των πεποιθήσεων των µαθητών), 

διαπίστωσαν ότι οι προσπάθειες αυτές είχαν πράγµατι αποτελέσµατα. Μέσα από τη 

σύγκριση των δύο διδακτικών προσεγγίσεων σε οµάδες µαθητών, προέκυψε ότι η 

οµάδα των µαθητών στην οποία εφαρµόζονταν η καινοτόµος διδασκαλία είχε 

καλύτερη επίδοση από την οµάδα ελέγχου. 

Μέσα σε όλα τα παραπάνω θα πρέπει να συµπεριληφθεί και το γεγονός ότι οι 

δάσκαλοι ασκούν σηµαντική επιρροή στη διαµόρφωση των πεποιθήσεων των 

µαθητών µέσα από τις µεθόδους διδασκαλίας, τις διαδικασίες, τα κριτήρια 

αξιολόγησης που επιλέγουν και τους στόχους που θέτουν (δείτε Pehkonen, 1998, 

Pehkonen & Torner, 1996, Torner, 1998). Ενδεχοµένως, οι επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις που διατηρούν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί επηρεάζουν το πώς αυτοί 

διδάσκουν και εποµένως πώς ενσυνείδητα ή ασυνείδητα διαµορφώνουν τις Ε.Π. των 

µαθητών τους. Για παράδειγµα, αν ο δάσκαλος απαιτεί από τους µαθητές να 

ανακαλούν γεγονότα και να αναπαράγουν τη γνώση, χωρίς επαγωγικό συλλογισµό, 

σύνθεση και εφαρµογή, τότε οι µαθητές θα πιστέψουν ότι η γνώση αποτελείται από 
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αποµονωµένα γεγονότα. Αντίθετα, αν ο δάσκαλος ζητά από τους µαθητές να 

συνθέτουν και να εφαρµόζουν τη γνώση σε νέες καταστάσεις, αν ανάγει τη γνώση σε 

πρόκληση µέσα από τη χορήγηση κατάλληλων έργων, τότε οι µαθητές θα πιστέψουν 

ότι η γνώση είναι σύνθετη και πολυµερής και ότι τα έργα «πρόκληση» χρειάζονται 

χρόνο για να ολοκληρωθούν (Schommer-Aikins, 2004). Προκειµένου να 

τροποποιηθούν οι πεποιθήσεις των µαθητών για τα µαθηµατικά, οι δάσκαλοι πρέπει 

να δώσουν έµφαση στην κατανόηση των εννοιών, στην αξία της προσπάθειας, στον 

έλεγχο της διαδικασίας εκµάθησης και στις δεξιότητες επίλυσης προβλήµατος.  

Συµπερασµατικά, η διερεύνηση θεµάτων που σχετίζονται µε τη µάθηση των 

µαθηµατικών όπως είναι το ζήτηµα της προσωπικής επιστηµολογίας µπορεί να 

αποτελέσει βοηθητικό εργαλείο για τους εκπαιδευτικούς αλλά και ερέθισµα για 

µελλοντική διερεύνηση περαιτέρω θεµάτων. 



 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ II 

ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 

 

Περίληψη 

Ο τρόπος µε τον οποίο ένας ερευνητής αντιλαµβάνεται τον όρο επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις διαφέρει ανάλογα µε την περιοχή στην οποία εστιάζει το ερευνητικό του 

ενδιαφέρον. Πέραν όµως από αυτό, εύκολα διακρίνεται και µια ιστορική άποψη των 

αλλαγών στην έννοια της προσωπικής επιστηµολογίας από την δεκαετία του '50, 

όπου φαίνεται να υπάρχουν πέντε βασικά κύµατα αλλαγής από τότε. Μέσα από τη 

βιβλιογραφία εντοπίζονται θεωρίες που µελετούν και περιγράφουν τις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών µε έναν µονοδιάστατο και ένα 

πολυδιάστατο τρόπο. Στο παρόν κεφαλαίο θα αναφερθούµε σε αυτές τις θεωρίες σε 

γενικό επίπεδο αλλά και σε συνάρτηση µε τα µαθηµατικά.  

 

Μονοδιάστατες θεωρίες επιστηµολογικών πεποιθήσεων 

Το 1968 ο Perry και οι συνεργάτες του ερεύνησαν τις πεποιθήσεις φοιτητών 

κολεγίου, σχετικά µε τη βεβαιότητα και τη πηγή της γνώσης χρησιµοποιώντας το 

ερωτηµατολόγιο «Πίνακας Ελέγχου των Εκπαιδευτικών Απόψεων», (“Checklist of 

Educational Views”, CLEV). Βασισµένοι σε συνεντεύξεις, επινόησαν ένα 

αναπτυξιακό πρότυπο σχετικά µε το πώς οι απόψεις των σπουδαστών για τη γνώση 

αλλάζουν και βελτιώνονται µε την πάροδο του χρόνου. Το πρότυπο αυτό 

αποτελούνταν από εννέα διαφορετικές θέσεις κατά µήκος µιας γραµµής ανάπτυξης 

αναφορικά µε τις απόψεις των σπουδαστών για τη γνώση. Η κίνηση σε αυτά τα εννέα 

στάδια δεν είναι συνεχής, καθώς µπορεί να υπάρξει παρέκκλιση (µεταπήδηση ή 

οπισθοχώρηση) από αυτή την αναπτυξιακή πορεία, (Duell & Schommer- Aikins, 

2001). Σε µετέπειτα έρευνα του Perry παρατηρήθηκε ότι µόνο το 75% έφτασε στα 

ανώτερα επίπεδα επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Σε αντίστοιχη έρευνα των LaSalle, 

Gourde και Rodier (1990) το 25% των φοιτητών που εξετάσθηκαν έφτασαν στο 

τελικό επίπεδο που περιγράφεται από τον Perry (αναφορά στο Schommer, 1994). 
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Οι πρώτες τρεις θέσεις περιλάµβαναν µορφές δυαδικής σκέψης (“dualistic”: 

σωστής-λανθασµένης). Η γνώση αντιµετωπίζεται ως ένα σύνολο σωστών 

απαντήσεων που είναι γνωστές στις αυθεντίες και αναµφισβήτητες. ∆εν υπάρχει 

καµία σκιά στην ορθότητα.  

Καθώς τα άτοµα αρχίζουν να αντιλαµβάνονται την ύπαρξη πολλαπλών απόψεων, 

κινούνται προς τις επόµενες τρεις θέσεις. Έτσι, η δυαδική µορφή σωστής-

λανθασµένης σκέψης αντικαθίσταται µε τη αποδοχή της ύπαρξης πολλαπλών θέσεων 

(σχετικιστική σκέψη). Τα άτοµα είναι σε θέση να καταλάβουν ότι είναι φυσιολογικό 

για τον καθένα να έχει την προσωπική του άποψη. Παρόλο που αντιλαµβάνονται τη 

πολυπλοκότητα της σκέψης, δεν αποκλείεται και πάλι να θεωρήσουν ότι υπάρχει 

κάποια απλή "σωστή-λανθασµένη" γνώση. Επιπλέον, οι αυθεντίες εξακολουθούν να 

έχουν "τις απαντήσεις". Η αποδοχή πολλαπλών θέσεων σηµαίνει ότι οι ίδιοι πρέπει να 

υιοθετήσουν µια στάση,  δηλαδή να πάρουν µια θέση στα ζητήµατα. Στις θέσεις έξι 

έως εννέα τα άτοµα διατηρούν τις προσωπικές τους παραδοχές στα ζητήµατα, 

διαχωρισµένες από εκείνες των οικογενειών και του πολιτισµού τους. Οι σπουδαστές 

χρησιµοποιούν τις προσωπικές τους εµπειρίες και αντιλήψεις ως θεµέλιο των 

παραδοχών τους και εξετάζουν τις επιπτώσεις των παραδοχών αυτών. Για την 

επιβεβαίωση του µοντέλου, ο Perry και οι συνάδελφοί του πραγµατοποίησαν πολλές  

συνεντεύξεις σε δείγµα ανδρών.  

Η πρώτη έκδοση του CLEV άρχισε µε 90 δηλώσεις τύπου Likert 6-σηµείων, 

εστιάζοντας στη στάση απέναντι στην εκπαίδευση, τους δασκάλους, τους γονείς, τους 

σπουδαστές και τα βιβλία, οι οποίες µέσω ανάλυσης των δηλώσεων µειώθηκαν στις 

46. Η παραγοντική ανάλυση οδήγησε σε ένα σηµαντικό παράγοντα, που 

τιτλοφορήθηκε «εµµονή» (adherence) και περιείχε 33 δηλώσεις. (αναφορά στο Duell 

& Schommer- Aikins, 2001)   

Στηριζόµενοι στην εργασία του Perry (1968), οι Kitchener και King (1981) ανέπτυξαν 

το Μοντέλο Στοχαστικής Κρίσης (“Reflective Judgment Model”, RJM) στο οποίο 

περιγράφουν την ανάπτυξη των υποθέσεων που κάνουν οι άνθρωποι για τη γνώση 

συµπεριλαµβανοµένων των ατοµικών υποθέσεων για τα εξής:  

1. Τι µπορεί και δεν µπορεί να µαθευτεί (υποθέσεις για τη γνώση και την 

πραγµατικότητα),  
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2. Πώς οι άνθρωποι µπορούν να µάθουν κάτι (π.χ., οι άνθρωποι µαθαίνουν από 

µια αυθεντία ή οι άνθρωποι µπορούν να παρατηρήσουν τι υπάρχει) 

3. Πόσο βέβαιοι είναι οι άνθρωποι για αυτά που ξέρουν (π.χ., πιθανή αλήθεια, 

απόλυτη αλήθεια).  

Αντίθετα από τον Perry (1968), οι παραπάνω ερευνητές εστίασαν στον τρόπο µε τον 

οποίο οι άνθρωποι προσπαθούν να λύσουν διφορούµενα προβλήµατα, δηλαδή 

προβλήµατα που οι εµπειρογνώµονες δεν θα συµφωνούσαν σχετικά µε την «ορθή» 

λύση, εξετάζοντας τις πεποιθήσεις των ατόµων για την αιτιολόγηση και την 

απλότητα της γνώσης. Το RJM αποτελείται από επτά στάδια πεποιθήσεων για τη 

γνώση. Εντούτοις, µερικά άτοµα δεν φθάνουν ποτέ στα υψηλότερα στάδια αυτού του 

µοντέλου, (Duell & Schommer- Aikins, 2001). 

Στο πρώτο στάδιο οι άνθρωποι θεωρούν ότι η γνώση αποκτιέται από την άµεση 

παρατήρηση και είναι απολύτως βέβαιη. Οι πεποιθήσεις απεικονίζουν άµεσα την 

πραγµατικότητα έτσι, δεν υπάρχει καµία ανάγκη να δικαιολογηθούν. Από το τέταρτο 

στάδιο τα άτοµα αρχίζουν να αντιλαµβάνονται ότι η γνώση δεν έχει καµία 

βεβαιότητα, επειδή ποικίλλει σύµφωνα µε τις περιστασιακές µεταβλητές. Οι 

πεποιθήσεις µπορούν να δικαιολογηθούν µέσω των ιδιοσυγκρασιακών αξιολογήσεων. 

Αν και υπάρχει µια πραγµατικότητα, δεν µπορεί να γίνει αντιληπτή, έτσι η γνώση 

είναι ατοµικά ιδιοσυγκρασιακή. Οι άνθρωποι µαθαίνουν βάσει των δικών τους 

εµπειριών και δεδοµένων. Χαρακτηρίζουν τη γνώση είτε ως βέβαιη, είτε ως αβέβαιη. 

Τέλος, στο έβδοµο στάδιο οι άνθρωποι θεωρούν ότι µερικοί ισχυρισµοί γνώσης είναι 

καλύτεροι ή πληρέστεροι από άλλους. Οι ισχυρισµοί για την πραγµατικότητα 

κατασκευάζονται από γεγονότα και υποθέσεις. Οι άνθρωποι µαθαίνουν µέσω της 

κριτικής έρευνας ή σύνθεσης. Οι ισχυρισµοί δικαιολογούνται ως λογικές εικασίες για 

την πραγµατικότητα που βασίζεται στην ενσωµάτωση και την αξιολόγηση των 

δεδοµένων, των στοιχείων, της άποψης ή όλων αυτών. Τα τελευταία στάδια της 

γνώσης θεωρούνται ωριµότερα επειδή επιτρέπουν στα άτοµα να χρησιµοποιήσουν 

διαφορετικές στρατηγικές για διαφορετικούς τύπους προβληµάτων. 

Η εξέταση του παραπάνω µοντέλου πραγµατοποιήθηκε µέσω συνεντεύξεων. Στους 

εξεταζόµενους δόθηκαν τέσσερα προβλήµατα ασθενούς δοµής  (“ill-structured”) από 

τη φυσική, τις κοινωνικές επιστήµες, την ιστορία και τη βιολογία µε δύο 

εναλλακτικές εκδοχές. Για κάθε πρόβληµα, οι συµµετέχοντες έπρεπε να απαντήσουν 

σε έξι ερωτήσεις όπου θα εξηγούσαν και υπερασπίζονταν την κρίση τους για το κάθε 
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ζήτηµα και µε ποιο τρόπο ήξεραν ότι η πεποίθησή τους είναι αληθινή. Οι απαντήσεις 

σε κάθε πρόβληµα σηµειώνονταν µε την ανάθεση τριφασικών αριθµών. Ο πρώτος 

αριθµός έδειχνε το στάδιο που χαρακτηρίζει την απάντηση. Ο δεύτερος αριθµός 

έδειχνε το επόµενο (subdominant) στάδιο. Ο τρίτος αριθµός δινόταν όταν υπήρχαν 

στοιχεία ενός τρίτου σταδίου. Ως αποτέλεσµα, υπολόγιζαν το µέσο όρο και για τα 

τέσσερα προβλήµατα. Τουλάχιστον 30 µελέτες έχουν πραγµατοποιηθεί 

χρησιµοποιώντας τη συνέντευξη στοχαστικής κρίσης (RJI) (δείτε Wood, 1997). Η 

ισχύς του µοντέλου και του εργαλείου µέτρησής του έχει µελετηθεί επίσης εκτενώς. 

Αυτό το εργαλείο µπορεί να εξετάσει σε βάθος τις ατοµικές πεποιθήσεις των 

σπουδαστών για τη γνώση. Όµως, είναι χρονοβόρο στη διαχείριση του, την 

εκπαίδευση αυτών που το διαχειρίζονται, καθώς και δαπανηρό. Οπότε, οι Kitchener 

et al. (1999) εργάστηκαν στην ανάπτυξη ερωτηµατολογίων για το µοντέλο 

στοχαστικής σκέψης (RTM) (Duell & Schommer- Aikins, 2001). 

Το εργαλείο που ανέπτυξαν αποτελείται από δύο µέρη. Το πρώτο µέρος «Τµήµα 

∆ιάκρισης» (D.C., “Discrimination Component”) εστιάζει στην ικανότητα των 

εξεταζοµένων να αντιλαµβάνονται τη πολυπλοκότητα ή µη των δηλώσεων. Eνώ το 

δεύτερο µέρος «Τµήµα Αναγνώρισης» (R.G., “Recognition Component”) εστιάζει 

στο επίπεδο πολυπλοκότητας των δηλώσεων το οποίο είναι πιο οικείο για τους 

εξεταζόµενους. Οι δηλώσεις για το τµήµα διάκρισης αναφέρονται σε επτά θέµατα. 

Για κάθε θέµα, παρουσιάζονται δύο δοκίµια, ένα πιο επιστηµολογικά περίπλοκο από 

το άλλο. Για να καθορίσει ποιο δοκίµιο ο συµµετέχων θεωρεί περιπλοκότερο, 

υποβάλλονται τρεις ερωτήσεις. Tο τµήµα αναγνώρισης περιέχει 10 δηλώσεις που 

αντιπροσωπεύουν τις διαφορετικές απαντήσεις στοχαστικής κρίσης (R.J.) για τα 

πέντε διφορούµενα προβλήµατα. Αν και αυτό το εργαλείο θα έλυνε το πρόβληµα του 

χρόνου, είναι σηµαντικό να αναφερθεί ότι αναπτύσσεται ακόµα. 

Αξιοσηµείωτο είναι ότι, οι Kitchener και King (1981), στη θεωρία που ανέπτυξαν 

αναφέρονται σε «στάδια» επιστηµολογικών πεποιθήσεων σε αντίθεση µε τον Perry 

(1968) που χρησιµοποιεί τον όρο «θέσεις» µέσα από τις οποίες το άτοµο περνά κατά 

τη διάρκεια των σπουδών του και οι οποίες δεν είναι διακριτά στάδια που 

ακολουθούνται πιστά. Σε ερευνά τους που είχε διάρκεια έξι χρόνια εξέτασαν µαθητές 

πρώτης τάξης λυκείου, φοιτητές πρώτου έτους του πανεπιστηµίου και άτοµα που 

έχουν εκπονήσει διδακτορικό. Εκεί, βρέθηκε υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στα στάδια 

του εν λόγω µοντέλου και της ηλικίας. Επιπλέον, παρατηρήθηκε συνέπεια στη 
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σταδιακά ανοδική πορεία, που περιγράφεται στο µοντέλο, µέσα από τον χρόνο. 

(Kitchener & King, 1981) 

Μια εναλλακτική εργασία πραγµατοποιήθηκε από τους Boyes και Chandler (1992) οι 

οποίοι εξέτασαν τις επιστηµονικές πεποιθήσεις των µαθητών, εστιάζοντας στην 

ανάπτυξη (αναφορά στο Duell & Schommer- Aikins, 2001). Μέτρησαν την 

επιστηµολογική ανάπτυξη µέσα από ένα νέο εργαλείο το οποίο βασίζεται σε 

συνεντεύξεις («Συνέντευξη Επιστηµονικής Αµφισβήτησης», “Epistemic Doubt 

Interview”, EDI). Σε αυτό το εργαλείο, ποικίλα διλήµµατα χρησιµεύουν ως ερέθισµα 

για τους συµµετέχοντες, π.χ. «Θα έπρεπε ή δεν θα έπρεπε η κατάρτιση οδηγών ΙΧ να 

προσφερθεί στο λύκειο;». Οι συµµετέχοντες καλούνται να αρθρώσουν επιχειρήµατα 

και για τι δύο πλευρές κάθε ζητήµατος και να πάρουν µια απόφαση. Στη συνέχεια, 

περιγράφουν τα κοινά µεταξύ των δύο απόψεων.  

Η βαθµολόγηση του EDI µπορεί να είναι διφορούµενη αλλά και χρονοβόρα για έναν 

ερευνητή που δεν έχει κατανοήσει λεπτοµερώς τη θεωρία των Boyes και Chandler. Oι 

ερευνητές υποθέτουν µια σύνδεση µεταξύ της γνωστικής ανάπτυξης και της 

επιστηµονικής ανάπτυξης. Υποστηρίζουν ότι η επιστηµονική ανάπτυξη συνδέεται µε 

το σχηµατισµό ταυτότητας-προσωπικότητας. Τα διαφορετικά στάδια ανάπτυξης 

χαρακτηρίζονται είτε από την παρουσία είτε από την απουσία κριτικής αίσθησης για 

σηµαντικές αποφάσεις ζωής, (Schommer, 1994˙ Duell & Schommer- Aikins, 2001). 

Τα στάδια είναι τα εξής: 

Επίπεδο 0 ή Αφελής Ρεαλισµός (Naively Realistic): Σε αυτό το στάδιο, δεν 

υπάρχει η έννοια της αβεβαιότητας στο µυαλό του ατόµου. Στα προσχολικά 

έτη, τα άτοµα θεωρούν ότι η γνώση είναι βασισµένη στην απλή παρατήρηση 

και αποκτιέται µέσα από την εµπειρία γεγονότων. Οι διαφορές στις απόψεις 

οφείλονται στο βίωµα διαφορετικών εµπειριών. Ίδιες εµπειρίες συνεπάγονται 

ταύτιση απόψεων. 

Επίπεδο 1 ή Αµυνόµενος Ρεαλισµός (Defended Realism): Τα πρώτα σχολικά 

έτη και στην αρχή του συγκεκριµένου λειτουργικού σταδίου γνωστικής 

ανάπτυξης, οι νεαροί είναι πιθανό να εξετάσουν τη δυνατότητα ύπαρξης 

διαφορετικών απόψεων ανά υποκείµενο. Οι διαφορετικές ερµηνείες για τα ίδια 

γεγονότα δικαιολογούνται ως διαφορετικές απόψεις. 
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Επίπεδο 2 ή Άξονας ∆ογµατισµού-Σκεπτικισµού (Dogmatism-Skepticism 

Axis): Στην αρχή των τυπικών διαδικασιών οι νεαροί διακατέχονται από 

αµφιβολίες για τη βεβαιότητα της γνώσης. Η γνώση τώρα, δεν προέρχεται από 

την απλή παρατήρηση αλλά κατασκευάζεται. Τα άτοµα αποκτούν γνώση µε 

έναν από τους εξής τρόπους: (α) δογµατική σκέψη, προερχόµενη από την 

γνώση που παραδίδεται από την αυθεντία (π.χ., θρησκεία ή επιστήµη), ή (β) 

σκεπτικιστική σκέψη, προερχόµενη από την εγκατάλειψη της λογικής 

οµοφωνίας καθώς και την υπόθεση ότι κάθε γνώση είναι έγκυρη, δίνοντας 

µεγάλη έµφαση στη διαίσθηση, για τη λήψη αποφάσεων. ∆ηλαδή, τα άτοµα είτε 

επιλέγουν να υποστηρίξουν µια ήδη υπάρχουσα θεωρία, θρησκεία, ή επιστήµη 

είτε αµφισβητώντας τα ήδη υπάρχοντα δηµιουργούν κάτι δικό τους εκ νέου και 

στη συνέχεια το υποστηρίζουν. 

Επίπεδο 3 ή Λογικό (Post skeptical Rational): Στο προηγµένο επίπεδο του 

τυπικού λειτουργικού σταδίου γνωστικής ανάπτυξης, οι έφηβοι θεωρούν ότι οι 

λογικές αποφάσεις µπορούν να ληφθούν µόνο µε τη µερική βεβαιότητα της 

γνώσης. Έχουν την ωριµότητα να αντιληφθούν την υποκειµενική φύση της 

γνώσης και παίρνουν αποφάσεις που δε βασίζονται σε αποκλειστικά γεγονότα. 

Συνοψίζοντας, καθώς τα άτοµα περνούν από τα στάδια των συγκεκριµένων στα 

στάδια των τυπικών ενεργειών, αντιλαµβάνονται την αβεβαιότητα της γνώσης. Αυτή 

η συνειδητοποίηση µπορεί να οδηγήσει στη συνέχεια το άτοµο από τον ακραίο 

δογµατισµό έως τον ακραίο σκεπτικισµό.  

Από µια άλλη οπτική, ερευνητές όπως η Magolda (1992), εστίασαν στη σύγκριση των 

επιστηµονικών πεποιθήσεων των ανδρών και των γυναικών (Duell & Schommer- 

Aikins, 2001). Αν και η έρευνα της  Magolda αφορούσε τις διαφορές φύλου, δεν 

λάµβανε τις διαφορές αυτές ως διχοτοµία. Η εργασία της καθοδηγήθηκε από έξι 

αρχές. Κατ' αρχάς, οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις κατασκευάζονται µέσα από το 

κοινωνικό περιβάλλον. Οι τρόποι µε τους οποίους οι σπουδαστές αλληλεπιδρούν µε 

τους συνοµήλικους, τους εκπαιδευτικούς, και τον κόσµο σχηµατοποιούν τις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις τους. ∆εύτερον, η καλύτερη µέθοδος έρευνας των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων είναι η φυσιοκρατική, η οποία επιτρέπει στον 

ερευνητή να αποκαλύψει την πολυπλοκότητα, τη ρευστότητα, και τα όρια τα οποία 

πλαισιώνουν τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις. Τρίτον, οι επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις είναι εξαρτώνται από τα διαφορετικά πλαίσια µέσα στα οποία 
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εξετάζονται. Τέταρτον, οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις σχετίζονται µε το φύλο, αλλά 

δεν καθορίζονται από το φύλο. Πέµπτον, η θεωρία της Magolda είναι συνδεδεµένη µε 

ένα συγκεκριµένο πλαίσιο και δεν γενικεύεται έξω από αυτό. Τέλος, αν και 

υπογράµµισε τη ρευστότητα και τη βασισµένη στα πλαίσια, φύση των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων, είχε προσπαθήσει να συλλάβει µια γενική ιδέα για τα 

κυρίαρχους τρόπους της σκέψης.  

Η ορολογία που χρησιµοποίησε η Magolda ήταν «τρόποι να µαθαίνεις» (ways of 

knowing) (παρόµοια µε τους Belenky et al., 1986), και όχι «επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις». Στη θεωρία της περιγράφει τέσσερα επίπεδα επιστηµολογικής 

στοχαστικής ανάπτυξης κατά µήκος µιας ενιαίας διάστασης, της βεβαιότητας,  τα 

ακόλουθα:  

1. Απόλυτη γνώση: Η γνώση είναι βέβαιη ή απόλυτη (Absolute Knowing),  

2. Μεταβατική γνώση: Η γνώση είναι µερικώς βέβαιη ή απόλυτη (Transitional 

Knowing),  

3. Ανεξάρτητη γνώση: Η γνώση είναι αβέβαιη, καθένας / καθεµιά έχει την 

πεποίθησή του / της (Independent Knowing),  

4. Βασισµένη στο πλαίσιο γνώση: Η γνώση κρίνεται από στοιχεία µέσα στο 

πλαίσιο (Contextual Knowing). 

Το εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε για τον έλεγχο της παραπάνω θεωρίας καλείται 

«Μέτρο του Επιστηµολογικού Στοχασµού» (Measure of Epistemological Reflection, 

MER) και είναι ένα ανοικτού τύπου ερωτηµατολόγιο µε ένα τυποποιηµένο 

πρωτόκολλο εκτίµησης. Αυτό το εργαλείο συλλαµβάνει τα µοτίβο της 

επιστηµολογικής σκέψης που συσχετίζονται µε το φύλο, αλλά δεν είναι καθορισµένα 

από το φύλο. Οι ερωτήσεις εστιάζουν αρχικά στο περιεχόµενο (π.χ., ρόλος 

µαθητευόµενων, ρόλος εκπαιδευτικών). Έπειτα, ζητείται η αιτιολόγηση των 

απαντήσεων. Αυτό το εργαλείο είναι χρήσιµο για σύγκριση οµάδων. Όµως, οι 

ανοικτού τύπου ερωτήσεις απαιτούν προσεκτική ερµηνεία, η οποία ενδεχοµένως είναι 

χρονοβόρα. 

Οι Belenky et al. (1986), οι «ακαδηµαϊκές φεµινίστριες» όπως αυτοαποκαλούνται, 

είχαν αρχίσει ήδη, από το τέλος της δεκαετίας του '70, να µελετούν τις Ε.Π. των 

γυναικών (αναφορά στο Duell & Schommer- Aikins, 2001). Άρχισαν εξετάζοντας τις 

έννοιες του Perry (1968) σε δείγµα γυναικών µε τη µέθοδο των συνεντεύξεων. Στις 
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συνεντεύξεις κάποιες ερωτήσεις ήταν ευρείας φύσης και άλλες πιο συγκεκριµένες, 

για να αξιολογήσουν τις επιστηµολογικές θέσεις του Perry (1968). Πρώτα 

προσπάθησαν να ταξινοµήσουν τα δεδοµένα στο «σχήµα» του Perry, αλλά 

διαπίστωσαν ότι τα δεδοµένα των γυναικών δεν ήταν εναρµονισµένα στις εννέα 

θέσεις που περιγράφηκαν από τον Perry. Οι γυναίκες εξέφρασαν διλήµµατα, όπως 

«θέλετε να σας µιλήσω για το τι η κοινωνία λέει ή τι εγώ σκέφτοµαι;». Επιπλέον, 

προήλθαν από διαφορετικά εκπαιδευτικά υπόβαθρα, αντίθετα από το δείγµα του 

Perry που ήταν όλοι στην εκπαίδευση του Χάρβαρντ. Ως εκ τούτου, από την έρευνα 

των Belenky et al. (1986) τελικά προέκυψαν διαφορετικές επιστηµολογικές 

προοπτικές.  

Μέσω προσεκτικών αναλύσεων, οι Belenky et al. (1986) κατέληξαν σε πέντε 

επιστηµολογικές κατηγορίες, οι οποίες όµως, σύµφωνα µε τους ερευνητές δεν 

αφορούν αποκλειστικά στις γυναίκες (Duell & Schommer- Aikins, 2001). Οι πέντε 

κατηγορίες περιγράφονται ως εξής:  

Στη κατηγορία της «σιωπής» περιλαµβάνονται γυναίκες, οι οποίες στηρίχθηκαν 

στην αυθεντία για τον καθορισµό του τι ξέρουν, έτσι, χαρακτηρίστηκαν 

«γυναίκες χωρίς φωνή».  

Η κατηγορία της «αντιλαµβανόµενης γνώσης» χαρακτηρίζεται από τη 

παθητική µάθηση η οποία πραγµατοποιείται µέσα από τα ακούσµατα. Αυτή η 

κατηγορία προσοµοιάζει αρκετά µε τη «δυαδική» θέση του Perry. Η γνώση  

είναι είτε σωστή είτε λανθασµένη και προέρχεται αποκλειστικά από την 

αυθεντία. ∆εν υπάρχει καµία διαβάθµιση της αλήθειας.  

Η κατηγορία της «υποκειµενικής γνώσης» είναι η χρονική περίοδος που το 

άτοµο στρέφει την πηγή γνώσης από την αυθεντία στα συναισθήµατα του. Αυτή 

η κατηγορία είναι παρόµοια µε τη θέση «πολλαπλότητας» του Perry, στην 

οποία υπάρχουν πολλαπλές προοπτικές, όλες εξίσου έγκυρες. Η διαφορά είναι 

ότι τα άτοµα (άνδρες) στο δείγµα του Perry προσέγγισαν τον εαυτό τους ως 

γνώστη και βεβαίωσαν ότι η άποψή τους ήταν τόσο έγκυρη όσο η άποψη µιας 

αυθεντίας. Οι Belenky et al. ισχυρίστηκαν ότι «η αλήθεια για τους 

υποκειµενικούς γνώστες, είναι µια αντίδραση προαίσθησης- κάτι έµπειρο, όχι 

σκεπτόµενο, κάτι που γίνεται αισθητό - παρά κάτι ενεργά ακολουθηµένο ή 

κατασκευασµένο» (Duell & Schommer- Aikins, 2001). 
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 Η κατηγορία της «διαδικαστικής γνώσης» αποτελείται από δύο κύριες 

υποκατηγορίες, τη διακριτή ή µεµονωµένη γνώση (Separate Knowing) και τη 

συνδεδεµένη γνώση (Connected Knowledge). Τα άτοµα τα οποία 

χρησιµοποιούν τη πρώτη κατηγορία για να µάθουν, συνηθίζουν πρώτα να 

αξιολογούν µια πληροφορία και µετά αποστασιοποιούνται από αυτή καθώς και 

από την πηγή από την οποία προήλθε. Προσεγγίζουν την αλήθεια διατηρώντας 

ουδέτερη στάση. Στόχος τους είναι να πείσουν και να πειστούν. Άτοµα των 

οποίων ο τρόπος µάθησης ανήκει στη δεύτερη κατηγορία, πρώτα αποδέχονται ή 

κατανοούν την πληροφορία και την πηγή από την οποία προήλθε και µετά την 

αξιολογούν. Προσεγγίζουν την αλήθεια υιοθετώντας την άποψη των άλλων. Ο 

στόχος τους είναι να καταλάβουν και να γίνουν κατανοητοί. 

 Η κατηγορία της «κατασκευασµένης γνώσης» είναι ένα άλµα να σκέφτεσαι 

«έξω από καλούπια». Η γνώση θεωρείται πράξη κατασκευής από τον γνώστη. 

Οι εµπειρογνώµονες γίνονται σεβαστοί για τις σύνθετες ερωτήσεις που 

υποβάλλουν και που αναγνωρίζουν τα όρια τους στο τι ξέρουν, σε αντιδιαστολή 

µε τους παντογνώστες- αυθεντίες. Για µια κονστρουκτιβίστρια, όλες οι 

ερωτήσεις εξαρτώνται από το πλαίσιο. Πραγµατική συζήτηση – διανοούµενη 

συζήτηση- είναι µια συνεταιριστική, αµοιβαία ανταλλαγή πληροφοριών. Σε 

αυτή την περίπτωση, το άτοµο µπορεί να λάβει θέση αποδοχής (σε 

αντιδιαστολή µε την αµφισβήτηση), σε µια προσπάθεια να καταλάβει το άλλο 

πρόσωπο µε το οποίο συνοµιλεί. (Duell & Schommer- Aikins, 2001). 

Αργότερα, οι Galotti et al. (1999), εστίασαν σε δύο διαστάσεις της θεωρίας των 

Belenky et al. (1986): τη (C.K.) συνδεδεµένη και τη (S.K.) διακριτή γνώση (αναφορά 

στο Duell & Schommer- Aikins, 2001). ∆ιευκρίνισαν ότι η διακριτή γνώση είναι η 

επιστηµολογική θέση ότι η γνώση περιλαµβάνει την αντικειµενική κατανόηση. Το 

παιχνίδι των ερωτήσεων τύπου «συνηγόρου του διαβόλου» είναι οι κύριες λεωφόροι 

στην κατανόηση. Αντίθετα, η συνδεδεµένη γνώση περιλαµβάνει την υιοθέτηση της 

άποψης ενός άλλου προσώπου. Η συνδεδεµένη γνώση είναι µια διαδικασία 

συνεργασίας («δίνω και παίρνω»). «Καταλαβαίνω» σηµαίνει αντιλαµβάνοµαι την 

άποψη κάποιου άλλου, όχι αξιολογώ την άποψη του. Οι Galotti et al. υπέθεσαν ότι η 

χωριστή και η συνδεδεµένη γνώση αποτελούν πτυχές µάθησης όλων των ατόµων 

αλλά µε διαφορετική έµφαση στο καθένα. Με βάση αυτό, υποστήριξαν ότι οι 

γυναίκες δίνουν έµφαση στη συνδεδεµένη ενώ οι άνδρες στη χωριστή γνώση. Για τον 
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έλεγχο της θεωρίας τους, ανέπτυξαν το ερωτηµατολόγιο: «επισκόπηση των στάσεων 

απέναντι στη σκέψη και τη µάθηση», (Attitudes Toward Thinking and Learning 

Survey, ATTLS).  

 

Πολυδιάστατες  θεωρίες επιστηµολογικών πεποιθήσεων  

To 1990 η Schommer χαρακτήρισε τις µέχρι τότε θεωρήσεις της προσωπικής 

επιστηµολογίας ως µονοδιάστατες και ισχυρίστηκε ότι αντιτίθενται στην πολύπλοκη 

φύση της. Παρατήρησε ότι οι διαφορετικές πεποιθήσεις ενός ατόµου µπορεί να µην 

αναπτύσσονται στο ίδιο ποσοστό, δηλαδή σε απόλυτο συγχρονισµό. Για παράδειγµα, 

είναι δυνατόν ένα άτοµο να θεωρεί ότι η γνώση είναι σύνθετη (εκλεπτυσµένη 

πεποίθηση) και ταυτόχρονα υποστηρίζει ότι είναι και αµετάβλητη (λιγότερο 

εκλεπτυσµένη πεποίθηση) (Schommer, 1994).  

Επιπροσθέτως, η ερευνήτρια έκρινε αναγκαία την ανάπτυξη µιας θεωρίας στην οποία 

θα υπήρχε ισορροπία στο σύστηµα των πεποιθήσεων ενός ατόµου. Οι προϋπάρχουσες 

θεωρίες, συµπεριλάµβαναν ακραίες πεποιθήσεις οι οποίες είναι γνωστό ότι οδηγούν 

σε προβληµατικές καταστάσεις. Πιο συγκεκριµένα, µια ακραία πεποίθηση, όπως ότι η 

γνώση είναι αµετάβλητη θα µπορούσε να καταστήσει τα άτοµα δογµατικά και 

ανίκανα να προσαρµοστούν όταν µεταβάλλονται οι συνθήκες και οι απαιτήσεις. 

Οµοίως, µια ακραία πίστη στη ετοιµόρροπη γνώση θα µπορούσε να οδηγήσει τα 

άτοµα σε παντελή έλλειψη σταθερότητας στις αντιλήψεις τους. Η ισορροπία 

επιτυγχάνεται αν αντιληφθούµε τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις ως κατανοµή 

ποσοστού και όχι ως συνέχειες (Schommer, 1994, 2002). ∆ηλαδή, τα άτοµα είναι 

πιθανό να έχουν την πεποίθηση ότι ένα µεγάλο ποσοστό της γνώσης είναι 

µεταβαλλόµενο ενώ ένα µικρό κοµµάτι παραµένει αµετάβλητο.  Αυτό θυµίζει τη 

σχετικιστική σκέψη για την οποία είχε κάνει λόγο ο Perry (1968). (Schommer- 

Aikins, 2004) 

 Η Schommer (1990) λοιπόν, πρότεινε µια καινοτόµο προσέγγιση στο ζήτηµα των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων σε σχέση µε τους προηγούµενους ερευνητές, 

θεωρώντας ότι η προσωπική επιστηµολογία θα απεικονιζόταν καλύτερα ως ένα 

σύστηµα «περισσότερο -ή- λιγότερο» ανεξάρτητων πεποιθήσεων.  

Εδώ θα πρέπει να σηµειωθεί ότι ο όρος «πεποίθηση» εισήχθη από τη Schommer 

(1990). Η ορολογία που χρησιµοποιούνταν µέχρι τότε στο ζήτηµα της προσωπικής 
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επιστηµολογίας διέφερε περιλαµβάνοντας όρους όπως, επιστηµονικές θέσεις (π.χ., 

Perry, 1968), επιστηµονική σκέψη, (π.χ., King & Kitchener, 1994), επιστηµολογική 

ανάκλαση (π.χ., Magolda, 1998) κ.α. Η Schommer µε τον όρο «πεποίθηση» 

επιθυµούσε να ενσωµατώσει όλα τα χαρακτηριστικά της προσωπικής 

επιστηµολογίας. Καθώς, ο συγκεκριµένος όρος συµπεριλαµβάνει έννοιες όπως την 

επιρροή, περιορισµένη εµµονή στη λογική, δυσκολία στην αλλαγή, και ισχυρή 

επιρροή στη σκέψη (Schommer- Aikins, 2004). 

Η Schommer (1990) διέκρινε πέντε κατηγορίες πεποιθήσεων που περιλαµβάνονταν 

στις µέχρι τότε θεωρίες και αφορούσαν: 

1. Σταθερότητα  γνώσης, που κυµαίνεται από την αµετάβλητη ως τη 

δοκιµαστική γνώση,  

2. ∆οµή γνώσης, που κυµαίνεται από τα αποµονωµένα κοµµάτια ως τις 

ενσωµατωµένες έννοιες,  

3. Πηγή γνώσης, που κυµαίνεται από την πάνσοφη αυθεντία ως τα εµπειρικά 

στοιχεία,  

4. Ταχύτητα µάθησης που κυµαίνεται από τη γρήγορη («all-in all learning») ως 

τη βαθµιαία γνώση,   

5. Ικανότητα µάθησης που κυµαίνεται από την έµφυτη ως την επίκτητη.  

Οι τρεις πρώτες κατηγορίες εξετάζονταν στις θεωρίες που ήταν επηρεασµένες από 

τον Perry (1968). Από την άλλη, οι πεποιθήσεις που σχετίζονται µε την εκµάθηση (4) 

και (5) είχαν εισαχθεί από τον Schoenfeld (1983,1985) όταν µελέτησε σχολικές τάξεις 

όπου διδασκόταν το µάθηµα της γεωµετρίας. Εκεί, παρατήρησε ότι οι περισσότεροι 

µαθητές θεωρούν ως κύρια πηγή γνώσης την αυθεντία διότι οι αυθεντίες είναι 

χαρισµατικά άτοµα τα οποία έχουν την ικανότητα να µαθαίνουν πολύ γρήγορα. Η 

Dweck (1988)- αν και δεν ήταν η πρώτη που το έκανε- συνέδεσε την ικανότητα 

µάθησης µε τη µαθησιακή διαδικασία. ∆ηλαδή, παρατήρησε ότι οι µαθητές οι οποίοι 

πιστεύουν ότι η ικανότητα µάθησης είναι έµφυτη, δεν επιµένουν ιδιαίτερα σε 

δύσκολες δραστηριότητες. (Schommer- Aikins, 2004˙ Duell & Schommer- Aikins, 

2001) 

Για την αξιολόγηση των πέντε προαναφερθέντων επιστηµολογικών πεποιθήσεων 

υπήρξε η ανάγκη κατασκευής ενός ερωτηµατολογίου. Το «Ερωτηµατολόγιο 

Επιστηµολογικών Πεποιθήσεων της Schommer» (“Schommer’s Epistemological 

Beliefs Questioner”, SEBQ) περιείχε 63 δηλώσεις και οι συµµετέχοντες 
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αποκρίνονταν σε µια κλίµακα τύπου Likert 5-σηµείων.  Οι δηλώσεις αναφέρονταν 

είτε στο πρώτο είτε στο δεύτερο πρόσωπο και ήταν κατηγοριοποιηµένες σε πέντε 

υποσύνολα προκειµένου να εξεταστεί η κάθε διάσταση. Η κάθε πεποίθηση 

(διάσταση) εξεταζόταν πολυπλεύρως µέσα από δύο επιµέρους υπό-κλίµακες. Για 

παράδειγµα, υπάρχουν δύο δυνατοί τρόποι να θεωρεί κάποιος ότι η γνώση είναι απλή. 

Μπορεί να νοείται ότι υπάρχουν  µοναδικές απαντήσεις στα ερωτήµατα ή ότι η 

γνώση µπορεί να διασπαστεί σε επιµέρους τµήµατα πληροφοριών. 

Σε έρευνα που διεξήχθη σε σπουδαστές κολεγίου, προέκυψαν µόνο τέσσερις από τις 

πέντε παραπάνω επιστηµολογικές πεποιθήσεις (όλες εκτός της πηγής της γνώσης): η 

δοµή της γνώσης, η σταθερότητα της γνώσης, η ταχύτητα της µάθησης, και η 

ικανότητα µάθησης. Στη συνέχεια, αυτό το εργαλείο εφαρµόστηκε ελαφρώς 

διαφοροποιηµένο και σε άλλους σπουδαστές κολεγίων (Schommer et al., 1992), σε 

µαθητές Γυµνασίου (Schommer, 1993) και σε ενήλικες (Schommer, 1998) όπου 

επιβεβαιώθηκαν αυτές οι τέσσερις διαστάσεις (Schommer- Aikins, 2004˙ Duell & 

Schommer- Aikins, 2001). 

Η θεωρία της Schommer αποτέλεσε σηµαντικό σταθµό στην ιστορική εξέλιξη της 

µελέτης των επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Οι µέχρι τότε θεωρίες χαρακτηρίστηκαν 

µονοδιάστατες για να διαχωριστούν από τις µετέπειτα πολυδιάστατες θεωρίες που 

ήταν επηρεασµένες από τη Schommer. Αρκετοί ερευνητές τόσο στην Αµερική όσο 

και σε άλλες χώρες, βασισµένοι στη µεθοδολογία της Schommer διεξήγαγαν έρευνες 

προσεγγίζοντας ποικίλα ερευνητικά ζητήµατα της προσωπικής επιστηµολογίας. 

Οι Jehng et al. (1993)- από τους πρώτους που βασίστηκαν στη θεωρία της Schommer- 

σύγκριναν τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις σπουδαστών από διαφορετικά 

επιστηµονικά πεδία (π.χ. εφαρµοσµένη µηχανική και κοινωνικές επιστήµες) και 

µεταξύ διαφορετικών εκπαιδευτικών επιπέδων (π.χ., προπτυχιακοί σπουδαστές και 

απόφοιτοι) (αναφορά στο Duell & Schommer- Aikins, 2001). Για να αξιολογήσουν 

την προσωπική επιστηµολογία οι Jehng et al. ανέπτυξαν ένα εργαλείο βασισµένο στα 

ερωτηµατολόγια που είχαν αναπτυχθεί από τους Schommer (1990) και Spiro (1989). 

Το ερωτηµατολόγιο των Jehng et al. (1993) προσπάθησε να µετρήσει τέσσερις από 

τις πέντε επιστηµολογικές πεποιθήσεις που είχε υποθέσει αρχικά η Schommer, 

συγκεκριµένα: (α) τη σταθερότητα της γνώσης, (β) την πηγή της γνώσης, (γ) την 

ταχύτητα µάθησης και (δ) την ικανότητα µάθησης. Μια πέµπτη πεποίθηση, των Spiro 

et al. (1988), «η  βασισµένη σε κανόνες διαδικασίας της µάθησης» (“orderly”), 
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αντικατέστησε την πεποίθηση που είχε υποθέσει η Schommer για τη δοµή της 

γνώσης. Οι Spiro et al παρατήρησαν πως το γεγονός ότι η ύλη ενός γνωστικού 

αντικειµένου καθώς και η διαδικασία επίλυσης ενός προβλήµατος παρουσιάζεται σε 

µια συστηµατική, βήµα προς βήµα διαδικασία τόσο στα σχολεία όσο και στα 

πανεπιστήµια δίνει στους σπουδαστές την εντύπωση ότι η µάθηση είναι πάντα µια 

τακτοποιηµένη, τυπική διαδικασία (Duell & Schommer- Aikins, 2001). 

Το ερωτηµατολόγιο των Jehng et al. (1993) περιείχε δηλώσεις για τη µάθηση και τη 

γνώση όµοιες µε εκείνες της  Schommer σε κλίµακα Likert- 7 σηµείων. Το αρχικό 

ερωτηµατολόγιο περιείχε συνολικά 60 δηλώσεις. Μέσω επεξεργασίας των δεδοµένων 

στο ερωτηµατολόγιο παρέµειναν 34 δηλώσεις για βαθύτερη ανάλυση. Αυτό το 

εργαλείο δεν χρησιµοποιήθηκε µετέπειτα σε µεγάλο βαθµό, αλλά παρέχει µια 

γρηγορότερη αξιολόγηση από το ερωτηµατολόγιο της Schommer. Λίγα χρόνια 

αργότερα, οι Kardash και Wood (2000) σε ανάλογη έρευνα συνδύασαν τις δηλώσεις 

της Schommer µε αυτές των Jehng et al. Έπειτα από βελτιώσεις που προέκυψαν από 

µια σειρά παραγοντικών αναλύσεων, κατέληξαν σε ένα ερωτηµατολόγιο 38 

δηλώσεων, το οποίο εξετάζει τις εξής πεποιθήσεις:  

1. Ταχύτητα µάθησης  

2. ∆οµή γνώσης  

3. Κατασκευή γνώσης  

4. Χαρακτηριστικά των επιτυχηµένων µαθητών  

5. Επίτευξη της αλήθειας  

Το 1995 οι Schraw et al.  κατασκεύασαν τον «Κατάλογο Επιστηµονικής Πεποίθησης» 

(“Epistemic Belief Inventory”, EBI) µε στόχο να µπορέσουν να συλλάβουν και τις 

πέντε πεποιθήσεις που η Schommer (1990) είχε υποθέσει αρχικά, ενώ κατά την 

παραγοντική ανάλυση οι δηλώσεις να µοιράζονται το λιγότερο δυνατό µεταξύ των 

παραγόντων. Χρησιµοποιώντας τις δηλώσεις της  Schommer ως πρότυπο, ανέπτυξαν 

ένα εργαλείο 32 δηλώσεων. Οι δηλώσεις αναφέρονταν στη γνώση και τη µάθηση. Οι 

συµµετέχοντες αποκρίνονταν σε µια κλίµακα Likert 5-σηµείων. Ένα µικρό ποσοστό 

των δηλώσεων ήταν σχεδόν ίδιες µε τις δηλώσεις της Schommer. Οι υπόλοιπες 

δηµιουργήθηκαν από τον Schraw και τους συναδέλφους του. (Duell & Schommer- 

Aikins, 2001). 

Την ίδια χρονική περίοδο, οι Qian και Alvermann (1995), χρησιµοποιώντας το 

εργαλείο της Schommer (1990) πλην τις δηλώσεις για τη διάσταση «πηγή της γνώσης 
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είναι η αυθεντία» («omniscient authority»), προσδιόρισαν τρεις παράγοντες. Αυτοί οι 

τρεις παράγοντες χαρακτηρίστηκαν ως εξής: (α) απλή-βέβαιη γνώση (“simple-certain 

knowledge”), (β) γρήγορη µάθηση, (“quick learning”) και (γ) έµφυτη ικανότητα 

(“innate ability”). Ο πρώτος παράγοντας είναι ένας συνδυασµός της απλής και της 

βέβαιης γνώσης της Schommer (αναφορά στο Chan & Elliott, 2004). 

Οι Kuhn et al. (2000) παρεκκλίνοντας από τη µεθοδολογία της Schommer (1990), 

ανέπτυξαν µια θεωρία, σύµφωνα µε την οποία υπάρχουν τέσσερα βασικά 

αναπτυξιακά επίπεδα γνώσης ή κατανόησης: 

Επίπεδο «Ρεαλισµού» (“Realism”): Τα άτοµα θεωρούν ότι οι ισχυρισµοί είναι 

αντίγραφα της πραγµατικότητας, η γνώση προέρχεται από µια εξωτερική πηγή 

και η κριτική σκέψη δεν είναι απαραίτητη.  

Επίπεδο «Απολύτου» (“absolutist”): Τα άτοµα θεωρούν ότι οι ισχυρισµοί είναι 

γεγονότα (σωστά ή λανθασµένα), η γνώση συνεχίζει να προέρχεται από τις 

εξωτερικές πηγές, και η κριτική σκέψη ουσιαστικά συγκρίνει τους ισχυρισµούς 

µε την πραγµατικότητα. 

Επίπεδο «Πολυδιάστατου» (“Multiplist”): Τα άτοµα θεωρούν ότι οι ισχυρισµοί 

είναι απόψεις, η αβέβαιη γνώση παράγεται υποκειµενικά από το ανθρώπινο 

µυαλό.  

Επίπεδο «Αξιολογικού» (“Evaluativist”): Τα άτοµα θεωρούν ότι οι ισχυρισµοί 

είναι κρίσεις που µπορούν να αξιολογηθούν, ότι η αβέβαιη γνώση παράγεται 

από το µυαλό, και η κριτική σκέψη επιτρέπει σε κάποιον να κάνει διάκριση 

µεταξύ των διαφορετικών κρίσεων. 

Οι Kuhn et al. (2000)  υποστήριξαν ότι η επιστηµολογική εξέλιξη των πεποιθήσεων 

εµφανίζεται σε πέντε διαφορετικές περιοχές: (α) προσωπική προτίµηση (π.χ., 

προτίµηση µουσικής), (β) αισθητικό κριτήριο (π.χ., ποιότητα τέχνης), (γ) κρίση αξίας 

(π.χ., οι οικογένειες πρέπει να κάνουν όσα παιδιά υποχρεούνται), (δ) κοινωνικών 

ζητηµάτων (π.χ. εξηγήσεις για το πώς τα παιδιά µαθαίνουν τη γλώσσα), και (ε)  

φυσικών ζητηµάτων. Οι άνθρωποι αναπτύσσονται από πραγµατιστές σε αξιολογητές 

(evaluativist) σε διαφορετικά ποσοστά στις παραπάνω περιοχές. Παραδείγµατος 

χάριν, η εξέλιξη στο πολλαπλό επίπεδο εµφανίζεται πρώτα στην περιοχή της 

προσωπικής προτίµησης, ακολουθείται από το αισθητικό κριτήριο, την κρίση αξίας, 

τα κοινωνικά γεγονότα και τα φυσικά παγκόσµια γεγονότα. Η εξέλιξη από το 
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πολλαπλό επίπεδο στο επίπεδο των αξιολογητών (evaluativist) εµφανίζεται σε 

αντίστροφη διάταξη, αρχίζοντας από τα φυσικά παγκόσµια γεγονότα, στα κοινωνικά 

παγκόσµια γεγονότα, τις αξίες και το αισθητικό κριτήριο. Για να αξιολογήσουν τη 

θεωρία τους οι Kuhn et al., ανέπτυξαν ένα ερωτηµατολόγιο 15 δηλώσεων το οποίο 

αποτελεί έναν πρακτικό τρόπο αξιολόγησης των επιστηµολογικών πεποιθήσεων και 

είναι κατάλληλο για ένα ευρύ φάσµα επιπέδων ηλικίας.  

Την ίδια χρονική περίοδο, η Hofer (2000) διεύρυνε την προσπάθεια κατανόησης του 

αριθµού και του είδους των συνιστωσών που αποτελούν τη προσωπική 

επιστηµολογία, καθώς και της σχέσης ανάµεσα στην ατοµική επιστηµολογία και τη 

µάθηση. Ποιο συγκεκριµένα,  επικεντρώθηκε στα προτεινόµενα µοντέλα που οι 

διαστάσεις τους διακρίνονται σε δύο βασικές κατηγορίες: 

Φύση της γνώσης (Τι θεωρεί κανείς ότι είναι γνώση), η οποία αποτελείται από 

δυο επιµέρους διαστάσεις: 

Βεβαιότητα της γνώσης: Στα κατώτερα επίπεδα επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων η αλήθεια µιας γνώσης είναι απόλυτη και βέβαιη, ενώ στα 

ανώτερα, είναι εξελισσόµενη και µεταβαλλόµενη. ∆ύναται να παρασταθεί ως 

συνεχές φάσµα, όπου µε την πάροδο του χρόνου µετακινείται ανάµεσα στα δύο 

άκρα. 

Απλότητα της γνώσης: Τα άτοµα µπορεί να αντιλαµβάνονται τη γνώση είτε µε 

έναν αρκετά απλοϊκό τρόπο, όπως ένα σύνολο γεγονότων, συσσώρευση 

διακριτών, ανεξάρτητων µεταξύ τους τµηµάτων πληροφορίας, είτε ως κάτι πιο 

περίπλοκο όπως ένα πλέγµα πολλαπλών ιδεών και αντιλήψεων.   

∆ιαδικασία µάθησης (Πως πραγµατοποιείται η διαδικασία της µάθησης), η οποία 

αποτελείται από δυο επιµέρους διαστάσεις: 

Πηγή της γνώσης: Στα «κατώτερα επίπεδα» επιστηµολογικών πεποιθήσεων, η 

γνώση θεωρείται εξωτερικός παράγων που απλώς µεταφέρεται από τον γνώστη 

στον µαθητευόµενο. Ενώ στα «ανώτερα επίπεδα», η γνώση είναι εσωτερικός 

παράγων που κατασκευάζεται από τον ίδιο τον µαθητευόµενο. Τη διάσταση 

αυτή τη συναντάµε και στο µοντέλο της  Schommer. 

Αιτιολόγηση της γνώσης: Τα άτοµα στα κατώτερα επίπεδα επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων, για να δικαιολογήσουν έναν ισχυρισµό χρησιµοποιούν πιο πολύ 

τη διαίσθηση τους, ενώ στα ανώτερα κάνουν µια περισσότερο επιστηµονική 

προσέγγιση. 
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Οι παραπάνω τέσσερις συνιστώσες δοκιµάστηκαν εµπειρικά µε το «Γενικό 

Ερωτηµατολόγιο Επιστηµολογικών Πεποιθήσεων» (“General Epistemological Beliefs 

Questioner”, GEBQ), µια περιορισµένη έκδοση του SEBQ (Schommer,1990), το 

οποίο αποτελείται από 32 δηλώσεις (π.χ., Όλες οι λέξεις έχουν µια και σαφή ερµηνεία 

ή το µόνο αβέβαιο πράγµα είναι η ίδια η αβεβαιότητα κ.τ.λ.), κλίµακας Likert 5-

σηµείων (Hofer, 2000). 

Έπειτα από στατιστικές αναλύσεις, το µοντέλο που προέκυψε σε γενικές γραµµές 

θύµιζε κατά πολύ αυτά που έχουµε δει µέχρι τώρα, µε ορισµένες όµως 

διαφοροποιήσεις. Η βεβαιότητα και η απλότητα της γνώσης δεν προέκυψαν ως 

χωριστοί παράγοντες, όπως έχει προταθεί από τη βιβλιογραφία. ∆ηλώσεις που είχαν 

υποτεθεί και για τις δύο διαστάσεις συγχωνεύθηκαν σε έναν παράγοντα, 

επονοµαζόµενο «απλή - βέβαιη γνώση» (κάτι παρόµοιο µε αυτό που συναντήσαµε 

στους Qian & Alvermann, 1995). Πιθανή ερµηνεία είναι ότι ενώ οι δύο αυτές 

διαστάσεις αφορούν δύο διαφορετικές πτυχές της γνώσης δεν λειτουργούν 

ανεξάρτητα. Από την άλλη, οι δύο αυτές διαστάσεις δεν είναι ξεχωριστές αλλά 

αντιπροσωπεύουν την ίδια οµάδα πεποιθήσεων για τη γνώση. Εάν αυτό παρασταθεί 

ως συνεχές, στο ένα άκρο η γνώση θεωρείται ότι αποτελείται από ξεχωριστά µεταξύ 

τους στοιχεία που διέπονται από βεβαιότητα ενώ στο αντίθετο άκρο η γνώση φαίνεται 

πιο πολύπλοκη και µεταβαλλόµενη.  

Οι σπουδαστές διατηρούσαν την πεποίθηση ότι η µάθηση και η επίδοση τους 

εξαρτώνται από τις ικανότητές τους και όχι από τη σκληρή δουλειά. Επιπλέον, 

αναδύθηκε µια καινούρια διάσταση, επονοµαζόµενη ως «επίτευξη της αλήθειας» 

(“attainability of truth”). Ο νέος αυτός παράγοντας προέκυψε υψηλά συσχετισµένος 

µε τον παράγοντα βεβαιότητα / απλότητα της γνώσης.  

Όσον αφορά τις άλλες δυο διαστάσεις «αιτιολόγηση της γνώσης» (“justification for 

knowing”), και «πηγή της γνώσης» (“source of knowledge”), προέκυψαν ως δυο 

ξεχωριστοί παράγοντες. Εντούτοις, δεν αντιπροσωπεύουν επακριβώς το φάσµα των 

απόψεων οι οποίες είχαν υποτεθεί αρχικά. Πιο συγκεκριµένα, η αιτιολόγηση της 

γνώσης παίρνει τον χαρακτηρισµό «προσωπική», δηλαδή, αντιπροσωπεύει την άποψη 

ότι η γνώση είναι η προσωπική άποψη του καθενός ή ότι προκύπτει από την εµπειρία 

του ατόµου «από πρώτο χέρι» και δεν αφορά απόψεις ειδικών και επιστηµονικά 

τεκµήρια. Ενώ η πηγή της γνώσης παίρνει τον χαρακτηρισµό «αυθεντία», δηλαδή, 

αντιπροσωπεύει την άποψη ότι η γνώση προκύπτει από βιβλία και ειδήµονες και δε 
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σχετίζεται καθόλου µε το προσωπικό στοιχείο. Αυτές οι αποκλίσεις που εντοπίζονται 

στην ερµηνεία των διαστάσεων αποδίδονται, σύµφωνα µε την ερευνήτρια, είτε στην 

ανεπάρκεια του συγκεκριµένου εργαλείου, είτε στο νεαρό της ηλικίας των 

εξεταζοµένων που τους καθιστούσε λιγότερο ώριµους να αντιληφθούν τέτοιου είδους 

έννοιες.  

Ενώ η Schommer και άλλοι ερευνητές στη βόρεια Αµερική συνέχιζαν τις µελέτες 

τους, κάποιοι ερευνητές άρχισαν να εξετάζουν τη θεωρία της Schommer (1990), σε 

άλλους πολιτισµούς (δείτε Chan & Elliott, 2000˙ Clarebout, Elen, Luylen, & Bamps, 

2001˙ Hofer & Pintrich, 1997).  

Στην Ιαπωνία, ο Mori (1997) χρησιµοποίησε το ερωτηµατολόγιο της Schommer 

(1990) για να µελετήσει τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις 97 σπουδαστών κολεγίων 

(αναφορά στο Chan & Elliott, 2004). Μέσω της παραγοντικής ανάλυσης, προέκυψαν 

τέσσερις παράγοντες που τους ονόµασε: (α) γρήγορη µάθηση, (“quick learning”), (β) 

η προσπάθεια είναι χάσιµο χρόνου (“effort is a waste of time”), (γ) βέβαιη γνώση 

(“certain knowledge”) και (δ) αλήθεια (“truth”). Οι αποκλίσεις σε σχέση µε το 

µοντέλο της Schommer (1990), οφείλονται ενδεχοµένως στο γεγονός ότι η Schommer 

χρησιµοποίησε τις υποκλίµακες ως αρχικές µεταβλητές, ενώ ο Mori χρησιµοποίησε 

τις ατοµικές δηλώσεις ως αρχικές µεταβλητές, κατά την παραγοντική ανάλυση. 

Μέσα από µια παρόµοια ερευνητική προσπάθεια, χρησιµοποιώντας ένα 

ερωτηµατολόγιο 50 δηλώσεων που κατασκευάστηκε από τους Schommer (1990) και 

Jehng et al. (1993), ο Lee (1995) διαπίστωσε ότι η πλειοψηφία των Κορεατών 

αποφοίτων που εξετάστηκαν, έτεινε να πιστεύει στον κυρίαρχο ρόλο των αυθεντιών 

(Chan & Elliott, 2004). Επίσης, οι Κορεάτες φάνηκε να διατηρούν πιο απλοϊκές 

απόψεις σχετικά µε τη φύση της µάθησης από τους Αµερικάνους. Αρκετοί Κορεάτες 

απόφοιτοι υποστήριξαν περισσότερο την έµφυτη ικανότητα µάθησης από ό,τι οι 

Αµερικάνοι σπουδαστές. Ο Lee επέλεξε να ακολουθήσει τις κατηγορίες που 

προσδιορίστηκαν στις πρώτες µελέτες της Schommer, και αυτό αποτελεί µια πιθανή 

εξήγηση γιατί βρήκε πέντε διαστάσεις, σύµφωνα µε το υποθετικό πλαίσιο της 

Schommer. Οι τιµές του δείκτη Cronbach για τις πέντε διαστάσεις κυµάνθηκαν από 

0,47 έως 0,69, δείχνοντας ότι οι κλίµακες της Schommer παρουσίασαν προβλήµατα 

συνέπειας και δεν ισχύουν σε άλλα πολιτιστικά πλαίσια.  
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Πρόσφατα, ο Lin (2001) πραγµατοποίησε µια µελέτη επιστηµολογικών πεποιθήσεων 

σε 1420 µαθητές δηµοτικών σχολείων της Ταϊβάν (Chan & Elliott, 2004). Οι 

παράγοντες που προέκυψαν είναι οι εξής: 

Ο παράγοντας γρήγορη µάθηση αποτελείται από δύο υπό-κλίµακες -«δεν 

µπορώ να µάθω πώς να µαθαίνω» και «η µάθηση πραγµατοποιείται µε την 

πρώτη». 

Ο παράγοντας πηγή της γνώσης είναι η αυθεντία αποτελείται από τρεις 

υποκλίµακες -«εξάρτηση από την αυθεντία», «δεν ασκώ κριτική στην 

αυθεντία» και «η γνώση είναι βέβαιη» 

Ο παράγοντας έµφυτη ικανότητα µάθησης αποτελείται από τέσσερις 

υποκλίµακες - «γρήγορη µάθηση», «οι προσπάθειες συγκέντρωσης είναι χάσιµο 

χρόνου», «η επιτυχία δεν έχει σχέση µε τη σκληρή δουλεία» και «έµφυτη 

ικανότητα µάθησης» . 

Ο παράγοντας απλή µάθηση αποτελείται από τρεις παράγοντες «αποφυγή της 

ασάφειας», «αναζήτηση απλών απαντήσεων» και «αποφυγή συνδυασµού 

γνώσης». 

Ο Lin (2001) ισχυρίστηκε ότι η µελέτη του παρείχε µια καλύτερη περιγραφή των 

χαρακτηριστικών των επιστηµολογικών πεποιθήσεων από αυτή της Schommer 

(1990), λόγω του µεγέθους του δείγµατος που χρησιµοποίησε (Schommer: 317 

συµµετέχοντες Lin: 1420 συµµετέχοντες). Στους Chan και Elliott (2004), ο 

ισχυρισµός αυτός φάνηκε προβληµατικός, διότι οι αποκλίσεις µπορεί να οφείλονται 

στους διαφορετικούς πολιτισµούς. Η έρευνα της Schommer (1990) 

πραγµατοποιήθηκε σε βορειοαµερικανικούς σπουδαστές πανεπιστηµίων/ κολεγίων, 

ενώ ο Lin (2001) εξέτασε δείγµα µαθητών από δηµοτικά σχολεία της Ταϊβάν χωρίς 

τροποποίηση ή προσαρµογή του ερωτηµατολογίου.  

Σε µια αρχική προσπάθεια να µελετηθούν οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των 

Κινέζων σπουδαστών του Χονγκ Κονγκ, οι Chan και Elliott (2000) χρησιµοποίησαν 

το ερωτηµατολόγιο επιστηµολογικών πεποιθήσεων της Schommer για να ελέγξουν τη 

δυνατότητα εφαρµογής του στο δικό τους πολιτισµό. Αυτό το εργαλείο 

µεταφράστηκε στα κινέζικα και ελέγχθηκε από δύο σχολικούς ψυχολόγους. Μια 

δίγλωσση έκδοση (στα αγγλικά και τα κινέζικα) του εργαλείου της Schommer 
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χορηγήθηκε σε 352 σπουδαστές παιδαγωγικών. Μετά από  στατιστικές αναλύσεις 

προέκυψαν τρεις παράγοντες (Chan & Elliott, 2000): 

Ο πρώτος παράγοντας είχε δύο κλίµακες που αναφέρονται στη σταθερή / 

έµφυτη ικανότητα («can't learn how to learn» και «success is unrelated to hard 

work») και µια κλίµακα που αναφέρεται στη γρήγορη µάθηση («learn first 

time»).  

Ο δεύτερος παράγοντας «ικανότητα / ταχύτητα», συνδέει τη γρήγορη µάθηση 

µε τη σταθερή / έµφυτη ικανότητα. Οι σπουδαστές  του Χονγκ Κονγκ θεωρούν 

ότι η έµφυτη ικανότητα καθορίζει όχι µόνο την ικανότητα απόκτησης της 

γνώση, αλλά και την ταχύτητα.  

Ο τρίτος παράγοντας περιλαµβάνει τις εξής τρεις υπό-κλίµακες: «πηγή της 

γνώσης είναι η αυθεντία», «βέβαιη γνώση» και «γρήγορη µάθηση».  

Σε µετέπειτα µελέτη που πραγµατοποίησαν οι ίδιοι ερευνητές (Chan & Elliott, 2002), 

σε δείγµα 385 φοιτητών του τµήµατος παιδαγωγικής του Χονγκ Κονγκ, η 

παραγοντική ανάλυση των απαντήσεών τους ανέδειξε τέσσερις παράγοντες. Από τη 

φύση αυτών των παραγόντων, προσδιορίστηκαν οι εξής συνιστώσες 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων:  

1. Έµφυτη / καθορισµένη ικανότητα 

2. Γνώση αυθεντιών / ειδικών 

3. Βεβαιότητα γνώσης  

4. Προσπάθεια / διαδικασία µάθησης 

Οι Clarebout et al. (2001), µε τη σειρά τους, διεξήγαγαν δύο εµπειρικές µελέτες 

χρησιµοποιώντας µια µεταφρασµένη έκδοση του ερωτηµατολογίου της Schommer 

(1990) στα Ολλανδικά. Στα πλαίσια της πρώτης µελέτης, το ερωτηµατολόγιο 

χορηγήθηκε σε 250 δευτεροετείς φοιτητές από τρία πανεπιστήµια του Βελγίου και 

της Ολλανδίας ενώ στη δεύτερη σε 450 δευτεροετείς φοιτητές, από τέσσερις 

συγκεκριµένες κατευθύνσεις σπουδών, τεσσάρων ανωτάτων εκπαιδευτικών 

ιδρυµάτων του Βελγίου. Σε καµιά από τις δύο µελέτες δεν προέκυψε παραγοντική 

δοµή ίδια (ούτε στη φύση αλλά ούτε και στον αριθµό) µε αυτήν που είχε βρει η 

Schommer (1990). Κάτι τέτοιο πιθανώς να οφείλεται στη διαφορετικότητα της 

γλώσσας ή στα ξεχωριστά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που ισχύουν σε κάθε χώρα 

(Clarebout et al., 2001). 
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Παρά τις αποκλίσεις που εντοπίζονται στα διαφορετικά πολιτισµικά πλαίσια, 

παρατηρούµε ότι υπάρχουν ορισµένες κοινές διαστάσεις που δύναται να 

προσδιοριστούν σε διαφορετικούς πολιτισµούς, (Chan & Elliott, 2004). Ο 

προσδιορισµός του παράγοντα «πηγή της γνώσης είναι η αυθεντία» στη µελέτη του 

Lin (2001), αντιστοιχεί στον προσδιορισµό του παράγοντα «γνώση αυθεντίας/ 

ειδικού» των Chan και Elliott (2000), στο κινεζικό πλαίσιο του Χονγκ Κονγκ. Ο 

παράγοντας «έµφυτης /σταθερής ικανότητας» προσδιορίζεται ταυτόχρονα στους 

βόρειο Αµερικάνους, στο Χονγκ Κονγκ και στη Ταϊβάν. Η συγχώνευση, στον ίδιο 

παράγοντα, των υπό-κλιµάκων «πηγή της γνώσης είναι η αυθεντία» και «η γνώση 

είναι βέβαιη» στην έρευνα του Lin (2001), εντοπίστηκε επίσης, στη µελέτη των Chan 

και Elliott (2000) µε τους Κινέζους σπουδαστές του Χονγκ Κονγκ. Οµοίως, οι υπό-

κλίµακες που αντιπροσωπεύουν τους παράγοντες «βέβαιη γνώση» και την «απλή 

γνώση» ανήκουν στον ίδιο παράγοντα, όπως βρέθηκε και στη µελέτη της Schommer 

(1990).  

Εντούτοις, το γεγονός ότι τα αποτελέσµατα που προέκυψαν στους διαφορετικούς 

πολιτισµούς ήταν αρκετά αντιφατικά µεταξύ τους, αρκετοί το απέδωσαν στην εκ 

κατασκευής αδυναµία των δηλώσεων του ερωτηµατολογίου της Schommer (1990) 

και της µεθοδολογίας που υιοθετήθηκε στις µελέτες της (αναφορά στο Chan & 

Elliott, 2004). Όµως, παρά τις αδυναµίες που εντοπίζουµε στο εργαλείο της 

Schommer, η συµβολή της κρίνεται πολύτιµη. Άλλωστε, µια άλλη πιθανή εξήγηση 

για αυτό θα µπορούσε να είναι η πολιτιστική επίδραση. Η χρήση ενός εργαλείου που 

αναπτύσσεται στη βόρεια Αµερική είναι ενδεχοµένως προβληµατική όταν 

εφαρµόζεται στις µη-δυτικές χώρες. Μια ανάλυση στις διαστάσεις των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων από διάφορα πολιτιστικά πλαίσια και σύγκριση αυτών 

είναι πιθανό να διευκρινίσουν περαιτέρω τη δοµή των επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων, (Chan & Elliott, 2004). 

Κλείνοντας, συµπεραίνουµε ότι η συµβολή της Schommer υπήρξε καθοριστική στο 

ζήτηµα της µελέτης των επιστηµολογικών πεποιθήσεων αφού επηρέασε καταλυτικά 

τον τρόπο µε τον οποίο οι ερευνητές προσέγγιζαν το θέµα της προσωπικής 

επιστηµολογίας µέχρι το 1990. Οι βασικές καινοτοµίες της στη νέα αυτή θεώρηση, σε 

σχέση µε τις παλαιότερες, συνοψίζονται στα εξής:  

1. Προσθήκη πεποιθήσεων µάθησης,  

2. Καθορισµός ξεχωριστών Ε.Π.,  
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3. Εισαγωγή ασυγχρόνιστης ανάπτυξης πεποιθήσεων, 

4. Επίτευξη ισόρροπης σχέσης ανάµεσα στις Ε.Π.,  

5. Εισαγωγή ορολογίας Ε.Π.,  

6. Εισαγωγή ποσοτικής µέτρησης Ε.Π..  

 

Ειδικές και γενικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις 

Οι έρευνες που παρουσιάστηκαν παραπάνω κινούνταν υπό την υπόθεση ότι οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις είναι κοινές, ανεξαρτήτως στόχου ή γνωστού 

αντικειµένου. Παρ’ όλα αυτά, υπάρχουν ενδείξεις ότι οι Ε.Π. διαφέρουν ανάλογα µε 

το σκοπό και το αντικείµενο µελέτης. Μέσα από τη βιβλιογραφική µελέτη συναντάµε 

αρκετές έρευνες οι  οποίες έχουν ασχοληθεί µε το ζήτηµα της γενικότητας των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Οι περισσότεροι ερευνητές συµφωνούν ότι οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις διαφοροποιούνται ανά τo εκάστοτε γνωστικό 

αντικείµενο. Ιστορικοί τέχνης, οικονοµολόγοι, γεωλόγοι κ.α. δεν χρησιµοποιούν τις 

ίδιες µεθοδολογικές προσεγγίσεις ούτε τεκµηριώνουν τη γνώση τους µε ίδιους 

τρόπους. Ακόµη και σε εκείνους τους τοµείς όπου η εµπειριοκρατία είναι  κυρίαρχη, 

υπάρχουν διαφορές (Hofer, 2006). Βέβαια, υπάρχουν ερευνητές οι οποίοι διαφωνούν 

µε αυτή την άποψη. Παρακάτω παρουσιάζουµε µερικά αποτελέσµατα ερευνών, 

κάποια από τα οποία δε βρίσκονται σε απόλυτη συµφωνία µεταξύ τους.  

Μερικοί µελετητές υποστηρίζουν ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις για διαφορετικά 

γνωστικά αντικείµενα είναι σε γενικές γραµµές όµοιες µεταξύ τους, ενώ οι µικρές 

διαφορές που εντοπίζονται, πιθανώς σχετίζονται µε τη δοµή του εκάστοτε γνωστικού 

αντικειµένου. Οι Schommer και Walker (1995), εξέτασαν τον τρόπο µε τον οποίο οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις γενικεύονται µέσα από τις κοινωνικές επιστήµες και τα 

µαθηµατικά (αναφορά στο Schommer, 2003). Οι κοινωνικές επιστήµες σε αντίθεση 

µε τα µαθηµατικά θεωρούνται ως ένα «δυσνόητα δοµηµένο» γνωστικό αντικείµενο 

αφού οι σχέσεις µεταξύ των θεµάτων που διαπραγµατεύονται είναι πιο περίπλοκες 

και δυσνόητες από άλλες επιστήµες. Η ανάλυση των στοιχείων της έρευνας έδειξε 

υψηλή συσχέτιση µεταξύ των επιστηµολογικών πεποιθήσεων στα δυο γνωστικά 

αντικείµενα η οποία οδήγησε τους Schommer και Walker στο να συµπεράνουν τη 

γενικότητα των επιστηµολογικών πεποιθήσεων.  

Η ερµηνεία αυτή βρήκε αντίθετους τους Paulsen και Wells (1998) οι οποίοι 

απέδωσαν τα παραπάνω αποτελέσµατα στο γεγονός ότι τα δύο γνωστικά αντικείµενα 
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που εξετάσθηκαν στη συγκεκριµένη έρευνα συγκαταλέγονται, σύµφωνα µε τον 

Biglan (1973), στην ίδια κατηγορία, αυτή των «θεωρητικών» επιστηµών (αναφορά 

στο Schommer, 2003). Πιο συγκεκριµένα, οι επιστήµες σύµφωνα µε τον Biglan 

διακρίνονται σε «θεωρητικές» ή «πρακτικές». Οι «θεωρητικές» επιστήµες είναι 

επιστήµες όπως τα µαθηµατικά και η ψυχολογία, που εστιάζουν στο θεµελίωµα και 

κτίσιµο θεωριών. Έτσι, σύµφωνα µε τους Paulsen και Wells, είναι λογικό οι µαθητές 

σε τέτοια γνωστικά αντικείµενα να διαµορφώνουν την άποψη ότι η γνώση είναι ένα 

σύνολο από διακριτές, µεταξύ τους, έννοιες και ότι η µάθηση είναι µια απλή 

διαδικασία, η οποία πραγµατοποιείται σταδιακά. Αντίθετα, οι «πρακτικές» επιστήµες, 

όπως τα οικονοµικά, εστιάζουν στην πρακτική εφαρµογή των εν λόγω θεωριών.  

Μια άλλη διάκριση που κάνει ο Biglan στα πεδία των επιστηµών είναι αυτή των 

«εµπειρικών» και «µη εµπειρικών» επιστηµών. Οι «εµπειρικές» επιστήµες 

(µηχανολογία, χηµεία)  χαρακτηρίζονται από το γεγονός ότι µέσα από το πείραµα οι 

µαθητευόµενοι συµφωνούν στις βασικές ιδέες οι οποίες είναι προφανείς. Έτσι, αυτές 

οι επιστήµες δηµιουργούν ευνοϊκές συνθήκες για τους µαθητές στο να πιστεύουν ότι 

η γνώση είναι απόλυτη και βέβαιη, σε αντίθεση µε τις µη εµπειρικές επιστήµες, όπου 

τα επιστηµονικά συµπεράσµατα µπορεί να ποικίλουν και διχάζουν τους φοιτητές.  

Αντίθετα αποτελέσµατα µε των Schommer και Walker (1995), προέκυψαν σε έρευνα 

της Hofer (2000). Προς εξέταση των ερευνητικών ερωτηµάτων, δόθηκε σε δείγµα 

326 φοιτητών, στα πλαίσια ενός σεµιναρίου ψυχολογίας, το «Εστιασµένο σε 

Γνωστικά Αντικείµενα Ερωτηµατολόγιο Επιστηµολογικών Πεποιθήσεων» 

(“Discipline-Focused Epistemological Belief Questioner”). Το εργαλείο αυτό, 

περιείχε 27 δηλώσεις από το EBQ (Schommer, 1990) και το CΕV (Perry, 1968), 

καθώς επίσης επιπρόσθετες δηλώσεις σύµφωνα µε τις τέσσερις διαστάσεις της 

προσωπικής επιστηµολογίας όπως αυτές περιγράφονται από τους Perry (1970), King 

και Kitchener (1994), Kuhm (1991), Magolda (1992), και Belenky et al. (1986). 

Αποτελούνταν από δυο µέρη, όπου το ένα εστίαζε στην ψυχολογία και το άλλο στη 

φυσική. Κάθε φορά που οι εξεταζόµενοι απαντούσαν σε µια ερώτηση είχαν στο 

µυαλό τους αποκλειστικά ένα από τα δυο γνωστικά αντικείµενα. 

Κατά τη σύγκριση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των φοιτητών στα δυο 

γνωστικά αντικείµενα, διαπιστώθηκε ότι στη φυσική οι φοιτητές θεωρούν τη γνώση 

πιο βέβαιη και απόλυτη, ενώ ως πηγή γνώσης ορίζουν την αυθεντία-ειδικό (source of 

knowledge :authority). Αντιθέτως, στην ψυχολογία η γνώση χαρακτηρίζεται λιγότερο 

βέβαιη και τεκµηριώνεται µε βάση την προσωπική εµπειρία (justification for knowing 
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:personal). Παρατηρούµε λοιπόν ότι σε αντίθεση µε τους ισχυρισµούς των Schommer 

και Walker (1995), οι πρωτοετείς φοιτητές έκάναν διακρίσεις στις απόψεις τους, 

σύµφωνα µε το αντικείµενο σπουδών στο οποίο αναφέρονταν. Όµως, πότε ακριβώς 

ξεκινούν αυτού του είδους οι διακρίσεις και κατά πόσο διατηρούνται στη συνέχεια; 

Επιπλέον, τίθεται υπό αµφισβήτηση το κατά πόσο τα µέτρα που χρησιµοποιήθηκαν 

ήταν ικανά για την ορθή διερεύνηση αυτού του ζητήµατος. Τέλος, σύµφωνα µε την 

ερευνήτρια χρειάζεται περαιτέρω έρευνα στην οποία να λαµβάνεται υπόψη η πρότερη 

γνώση, η εξοικείωση και το γενικότερο υπόβαθρο των εξεταζοµένων για το γνωστικό 

αντικείµενο (Hofer, 2000). 

Στην ίδια έρευνα (Hofer, 2000), πραγµατοποιήθηκε ανάλυση παλινδρόµησης για 

σύγκριση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων φοιτητών διαφορετικών σχολών. 

∆ιαπιστώθηκε ότι οι φοιτητές των φυσικών επιστηµών συγκριτικά µε τους φοιτητές 

των κοινωνικών επιστηµών αντιλαµβάνονται σε µεγαλύτερο βαθµό την αλήθεια ως 

κάτι το εφικτό (attainability of truth). Αυτό συµφωνεί µε τα ευρήµατα των Jehng et al. 

και Paulsen και Wells (1998). Χρειάζεται όµως περαιτέρω έρευνα σε µεγαλύτερο 

έτος σπουδών, για να ελέγξουµε το κατά πόσο διατηρούνται αυτές οι πεποιθήσεις. 

Προς την ίδια κατεύθυνση κινήθηκε και η µελέτη των Buehl et al. (2002). Σκοπός της 

έρευνάς τους ήταν η εξέταση ενδεχόµενων διαφορών στις επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις των φοιτητών ανάλογα µε το εκάστοτε γνωστικό αντικείµενο. Στην 

έρευνα αυτή (η οποία αποτελεί προέκταση προηγούµενης έρευνας της Hofer (2000)) 

εντοπίστηκαν στοιχεία που ενισχύουν την άποψη ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις 

διαφοροποιούνται ανάλογα µε το γνωστικό αντικείµενο που εξετάζεται κάθε φορά. 

Πιο συγκεκριµένα, οι πεποιθήσεις των µαθητών σχετικά µε τη γνώση εµφανίζουν 

συνάφεια όταν συγκρίνονται π.χ. τα µαθηµατικά, που έχουν πιο αυστηρή δοµή µε την 

Ιστορία, που χαρακτηρίζεται από µια πιο ασαφή δοµή. Με αυτά τα αποτελέσµατα 

ενισχύθηκαν και τα ευρήµατα της Hofer (2000). Βέβαια, η έρευνα επικεντρώθηκε 

στους τοµείς των µαθηµατικών και της ιστορίας, όπου είναι πιο εύκολα συγκρίσιµοι 

λόγω της δοµής τους. Τα µεν πρώτα έχουν πιο αυστηρή δοµή, ενώ τα δεύτερα 

χαρακτηρίζονται από µια πιο ασαφή δοµή (Buehl et al., 2002). 

Σαν απάντηση προς όλα τα παραπάνω οι Schommer, Duell και Barker (2003) 

επιχείρησαν να επανεξετάσουν τη δουλειά που είχε πραγµατοποιηθεί από τους 

Schommer και Walker (1995). Εξέτασαν 152 φοιτητές από ποικίλες σχολές, 

χρησιµοποιώντας το προσαρµοσµένο ερωτηµατολόγιο των  Schommer και Walker. 

Οι φοιτητές κάθε φορά που απαντούσαν σε µια δήλωση είχαν ένα συγκεκριµένο 
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γνωστικό αντικείµενο στο µυαλό τους. Τα αποτελέσµατα των στατιστικών 

αναλύσεων συµφώνησαν µε τα ευρήµατα των Schommer και Walker (1995), δηλαδή 

έδειξαν ότι «µέχρι ενός σηµείου» οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών ήταν 

ανεξάρτητες γνωστικού αντικειµένου (moderate domain generality). Επίσης, σε 

αντίθεση µε τη κατηγοριοποίηση του Biglan, βρέθηκε υψηλότερη συσχέτιση στις  

µεταξύ των µαθηµατικών και της διοίκησης επιχειρήσεων από ότι µεταξύ των 

µαθηµατικών και των κοινωνικών επιστηµών. Αυτά τα ευρήµατα είναι σύµφωνα και 

µε προηγούµενες έρευνες που έχουν γίνει όπως των Schrow, Dunkle και Bendixen 

(1995) και Spiro, Coulson, Feltovich και Anderson (1998).  

Έτσι, οι Schommer et al. (2003) κάνοντας χρήση του όρου “moderate” (µέχρι ενός 

ορίου) για τον χαρακτηρισµό της οικουµενικότητας των επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων, διαχώρισαν τη θέση τους από (γενικές ή ειδικές επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις;). Με άλλα λόγια θεώρησαν λανθασµένο το δίληµµα ότι οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις είναι είτε γενικές είτε ειδικές. Όταν ένας µαθητής 

υποστηρίζει ότι η γνώση είναι απλή και βέβαιη σε ένα γνωστικό αντικείµενο, τότε 

λογικά θα έχει παρόµοιες πεποιθήσεις και για τα άλλα. Αυτό όµως, δεν συνεπάγεται 

ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις για κάθε γνωστικό αντικείµενο θα είναι ακριβώς 

ίδιες µεταξύ τους. Κάποιοι ερευνητές αντιτίθενται σε αυτήν την άποψη, ενώ κάποιους 

άλλους τους βρίσκει σύµφωνους (Schommer et al., 2003). 

Οι ερευνητές πρότειναν για περαιτέρω έρευνα την εξής αναπτυξιακή πορεία των 

Ε.Π.: Οι µαθητές του δηµοτικού λαµβάνοντας µια γενικότερη µορφή εκπαίδευσης και 

βασιζόµενοι στις εµπειρίες που έχουν από το οικογενειακό και κοινωνικό τους 

περιβάλλον αναπτύσσουν γενικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις. Στα χρόνια του 

λυκείου, γνωρίζοντας διαφορετικά γνωστικά αντικείµενα, διαφοροποιούν και 

προσαρµόζουν τις επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις σε αυτά. Τέλος, κατά τη 

διάρκεια των ανώτερων σπουδών τους, καθώς εντρυφούν σε συγκεκριµένα γνωστικά 

πεδία, αρχίζουν να εντοπίζουν οµοιότητες σε ένα πιο αφηρηµένο επίπεδο µεταξύ των 

επιστηµών.  

Παρατηρούµε λοιπόν ότι ήδη υπάρχουσες έρευνες σε αυτόν τον τοµέα, δεν απαντούν 

οµόφωνα στο συγκεκριµένο ερώτηµα. Σύµφωνα µε την Hofer (2006), υπάρχουν 

αρκετές ερµηνείες για τα αντιφατικά αυτά αποτελέσµατα. Καταρχάς, υπάρχει έλλειψη 

του κατάλληλου εργαλείου. Η έρευνα των ειδικών επιστηµολογικών πεποιθήσεων µε 

ερωτηµατολόγιο γενικών επιστηµολογικών πεποιθήσεων, δεν δίνει µεγάλης ακρίβειας 

αποτελέσµατα. Επιπλέον, σε µια τέτοια έρευνα καλό θα ήταν το δείγµα να 
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αποτελείται από απόφοιτους λυκείων οι οποίοι έχουν διαµορφώσει άποψη για θέµατα 

που αφορούν συγκεκριµένα επιστηµονικά πεδία αφού και οι ίδιοι βρίσκονται σε ένα 

προ-στάδιο πριν εξειδικευτούν σε κάποιον συγκεκριµένο τοµέα. Εντούτοις, λίγες από 

τις υπάρχουσες έρευνες εξετάζουν τέτοιου είδους δείγµατα. Επιπροσθέτως, ελάχιστες 

έρευνες απεικονίζουν την αναπτυξιακή εικόνα της επιστηµολογίας ενσωµατώνοντας 

αποτελεσµατικά την ιδιοµορφία των γνωστικών αντικειµένων αλλά και την 

αλληλεπίδραση αυτής της ιδιοµορφίας µε το γενικότερο πλαίσιο των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Ένα άλλο ζήτηµα, το οποίο τίθεται από τους  Muis et 

al. (2006), είναι η σύγχυση  που λανθασµένα υφίσταται µεταξύ της διαφοροποίησης 

των επιστηµολογικών πεποιθήσεων ανά γνωστικό αντικείµενο και της 

διαφοροποίησης της φύσης και δοµής των γνωστικών αντικειµένων. Τέλος, κάποιες 

έρευνες δεν εξετάζουν πως και αν οι γενικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις ενός 

ατόµου διαφοροποιούνται ανά το εκάστοτε γνωστικό αντικείµενο, αλλά ερευνούν 

αυτές καθ’ αυτές τις πεποιθήσεις σε κάθε ένα από τα  γνωστικά αντικείµενά 

(αναφορά στο Hofer, 2006).  

Πιο πρόσφατα, παρουσιάστηκε η πιο επαναστατική άποψη της συνύπαρξης των 

γενικών και ειδικών επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Πιο συγκεκριµένα, οι Buehl και 

Alexander (2001) πρότειναν µια πολυδιάστατη και µια πολυστρωµατική παρουσίαση 

των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των φοιτητών, σε τρία επίπεδα (αναφορά στο 

Eynde et al., 2006): (1) εξαρτώµενες από το πεδίο πεποιθήσεις, (2) ακαδηµαϊκές 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις, (3) γενικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις. Ανάλογα µε 

το επίπεδο ιδιοµορφίας / γενικότητας των ερωτήσεων που παρουσιάζονται στους 

φοιτητές, οι έρευνες θα εστιάζουν σε κάποιο από τα παραπάνω επίπεδα 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Εξάλλου, σύµφωνα µε την Alexander (2006) τι 

αναµένεται από τους σπουδαστές; Αναµένεται να αντισταθούν στις εξωτερικές 

επιρροές και να διαµορφώσουν επιστηµονικές πεποιθήσεις που είναι σε διαφωνία µε 

την εκπαιδευτική ή πολιτιστική εµπειρία; Ποιες γνωστικές ικανότητες, προσωπικά 

γνωρίσµατα, ή κίνητρα θα έδιναν στους σπουδαστές τη δυνατότητα να δουν πέρα από 

την αξία της ταχύτητας, της ακρίβειας και της βεβαιότητας στις καλά δοµηµένες, 

πρακτικές, ή θεωρητικές επιστήµες; Αν είναι έτσι τα πράγµατα ποιες είναι αυτές οι 

εξωτερικές επιρροές που πρέπει οι µαθητές να παραβλέψουν; 
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Επιστηµολογικές πεποιθήσεις και µαθηµατικά 

Μιλώντας για ειδικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις µπορούµε να µεταφέρουµε τα 

παραπάνω ερευνητικά ζητήµατα υπό το πρίσµα της µαθηµατικής επιστήµης. 

Ζητήµατα όπως η ύπαρξη µοναδικής απάντησης σε οποιοδήποτε πρόβληµα 

µαθηµατικών και µόνο µια σωστή µέθοδος επίλυσης, η αδυναµία κατανόησης των 

µαθηµατικών από τους µέτριους µαθητές, η άποψη ότι επίσηµη απόδειξη είναι 

άσχετη µε τις διαδικασίες ανακάλυψης ή εφεύρεσης, αποτελούν σύµφωνα µε τον 

Schoenfeld (1992) µερικές από τις πιο συνήθεις µαθητικές πεποιθήσεις σχετικά µε τη 

µαθηµατική επιστήµη (Coe, 1994). Επίσης, ποικίλα επιστηµολογικά ζητήµατα που 

σχετίζονται µε τoν ρόλο της εξήγησης και της απόδειξης στην καθιέρωση της 

µαθηµατικής γνώσης, τη θέση της συζήτησης και του επιχειρήµατος στη µάθηση των 

µαθηµατικών και τη σχέση µεταξύ των τοπικά-αναπτυγµένων και τυπικών µορφών 

µαθηµατικής γνώσης εντοπίστηκαν από τον Ruthven (1989) κατά τη διάρκεια της 

αξιολόγησης διερευνητικών προσεγγίσεων διδασκαλίας, (Coe, 1994).  

Ο Schoenfeld (1983) πρότεινε ένα σύστηµα πεποιθήσεων το οποίο παρατήρησε ότι 

επηρεάζει τους µαθητές κατά την επίλυση µαθηµατικών προβληµάτων. Ακόµα και σε 

τάξεις που οι µαθητές είχαν ένα καλό επίπεδο στα µαθηµατικά, παρατήρησε ότι δεν 

διαµόρφωναν απαραιτήτως καλή άποψη για αυτά (αναφορά στο Gfeller, Niess, & 

Lederman, 2000). Ζητώντας από δύο µαθητές να κάνουν γεωµετρικές κατασκευές 

σκεπτόµενοι δυνατά, παρατήρησε ότι τα παιδιά διατηρούσαν µη εκλεπτυσµένες Ε.Π. 

για τις µαθηµατικές έννοιες, θεωρώντας τη γνώση ως ένα σύνολο ασύνδετων µεταξύ 

τους τµηµάτων. Η αιτιολόγηση των επιλογών τους γινόταν µε κύριο κριτήριο τη 

προσωπική τους εµπειρία (σχεδιασµός µε το χέρι) παρά µε αποδεικτικές διαδικασίες 

και λογική συνέπεια. Μέσα από την έρευνα προέκυψε το συµπέρασµα ότι η εµπειρική 

αιτιολόγηση ήταν συνέπεια της απλοϊκής και αφελούς εντύπωσης που είχαν οι 

µαθητές για τη µαθηµατική γνώση,  

Αργότερα, ο Schoenfeld (1989) παρατήρησε ότι στο µυαλό των µαθητών τα 

µαθηµατικά χωρίζονται σε δυο κατηγορίες (αναφορά στο Maison, 2003):  

1. Στα  σχολικά µαθηµατικά τα οποία είναι αυτά που διδάσκονται στη σχολική τάξη 

και χαρακτηρίζονται από µεθόδους αποστήθισης.  

2. Τα αφηρηµένα µαθηµατικά τα οποία οι µαθητές δεν γνωρίζουν, αλλά έχουν 

ακουστά και τα οποία χαρακτηρίζονται από ανακάλυψη και δηµιουργικότητα.  
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Στην ερευνά του, οι περισσότεροι µαθητές αφιέρωναν πολύ λίγο χρόνο στις ασκήσεις 

αφού υπέθεταν ότι αν δεν κατάφερναν να ολοκληρώσουν µια άσκηση σε λίγα µόνο 

λεπτά, τότε θα ήταν γενικά αδύνατον να τη λύσουν.  

Οι έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί σε αυτόν τον θεµατικό τοµέα, δεν αφορούν 

µόνο τις πεποιθήσεις των µαθητών για τη φύση των µαθηµατικών αλλά και την 

ικανότητα µάθησης (Kloosterman & Stage, 1992). Παρόλο που µέχρι το 1992 είχαν 

γίνει αρκετές έρευνες για τις πεποιθήσεις των µαθητών για τη φύση των 

µαθηµατικών, δεν υπήρχε κάποιο αξιόπιστο ερωτηµατολόγιο το οποίο να εστιάζει 

αποκλειστικά στα µαθηµατικά. Οι Kloosterman & Stage (1992) εξέτασαν τις 

πεποιθήσεις των µαθητών για τη χρησιµότητα των µαθηµατικών και πως αυτές 

σχετίζονται µε τα κίνητρα µάθησης τους και κατ’ επέκταση µε την επιτυχία επίλυσης 

µαθηµατικών προβληµάτων. Για τον σκοπό αυτό κατασκεύασαν τις εξής πέντε 

κλίµακες: 

Κλίµακα 1: Μπορώ να λύσω χρονοβόρα µαθηµατικά προβλήµατα. 

Σύµφωνα µε τον Schoenfeld (1985), αρκετοί µαθητές έχουν την πεποίθηση ότι 

ένα πρόβληµα πρέπει να επιλύεται το πολύ µέσα σε 5 λεπτά, µε αποτέλεσµα να 

εγκαταλείπουν την προσπάθεια πολύ γρήγορα. Αυτή η πεποίθηση, σύµφωνα µε 

τους Nibbelink et al. (1987),  πιθανώς να προέρχεται από το γεγονός ότι µέσα 

στη σχολική τάξη επιλύονται γρήγορα τα προβλήµατα, για να λυθούν όσο το 

δυνατόν περισσότερα προβλήµατα. 

Κλίµακα 2: Υπάρχουν λεκτικά προβλήµατα που δεν µπορούν να λυθούν µε 

απλές βήµα προς βήµα διαδικασίες. 

Αρκετοί µαθητές υποστηρίζουν την εξής άποψη: «υπάρχει πάντα κάποιος 

κανόνας να ακολουθήσεις στα µαθηµατικά» (Doosey et al., 1988, σελ. 102). 

Πράγµατι, σε κάποια υπολογιστικά προβλήµατα υπάρχουν κανόνες οι οποίοι 

µπορούν να ακολουθηθούν από τους µαθητές για την επίλυση τους. Όµως είναι 

αρκετά σηµαντικό οι µαθητές να καταλαβαίνουν τον λόγο για τον οποίο 

χρησιµοποιούν αυτούς τους κανόνες. Από την άλλη όµως, υπάρχουν 

προβλήµατα που δεν εντάσσονται σε κάποιο µοτίβο κανόνων. Αυτά τα 

προβλήµατα χαρακτηρίζονται, από τους Charles και Lester (1982), ως «αληθινά 

µαθηµατικά προβλήµατα» και οι καλοί λύτες ενδιαφέρονται για τέτοιου είδους 

προβλήµατα.  

 Κλίµακα 3: Η κατανόηση των εννοιών είναι σηµαντική στα µαθηµατικά. 
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Αρκετοί µαθητές υποστηρίζουν την άποψη ότι «το να γνωρίζεις γιατί µια 

απάντηση είναι σωστή είναι το ίδιο σηµαντικό µε το να γνωρίζεις την ίδια την 

απάντηση» (Doosey et al., 1988, σελ. 102). Όµως, σύµφωνα µε τους Schoenfeld 

(1985) και Doοsey et al. (1988) επειδή αρκετοί µαθητές δεν πιστεύουν στην 

ικανότητα τους να «δηµιουργούν µαθηµατικά» αποδέχονται τις διαδικασίες, 

χωρίς να επιχειρούν να τις κατανοήσουν. Οι µαθητές οι οποίοι διατηρούν αυτού 

του είδους τις πεποιθήσεις έχουν χαµηλά κίνητρα στην επίλυση «πραγµατικών 

µαθηµατικών προβληµάτων» και υψηλές πιθανότητες αποτυχίας.  

Κλίµακα 4: Τα λεκτικά προβλήµατα είναι σηµαντικά στα µαθηµατικά 

Εστιάζοντας στην υπολογιστική διαδικασία ενός προβλήµατος (πράξεις µε 

χαρτί και µολύβι), χάνεται η ουσία επίλυσης του. Οι µαθητές οι οποίοι θεωρούν 

ότι το κλειδί για τα µαθηµατικά είναι οι υπολογισµοί δεν γίνονται αρκετά καλοί 

λύτες προβληµάτων. 

Κλίµακα 5: Η προσπάθεια µπορεί να βελτιώσει τη µαθηµατική ικανότητα 

Σύµφωνα µε τον Tobias (1978), κάποιοι µαθητές πιστεύουν ότι δεν είναι 

αρκετά καλοί στα µαθηµατικά και έτσι δεν έχουν προοπτικές να πετύχουν στα 

µαθηµατικά. Αυτοί οι µαθητές δεν έχουν κίνητρο να προσπαθήσουν να 

βελτιώσουν τις ικανότητες τους στην επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος.  

Για την εξέταση των παραπάνω πεποιθήσεων κατασκευάστηκε ένα ερωτηµατολόγιο 

από δέκα δηλώσεις κλίµακας Likert για κάθε µια από τις παραπάνω πεποιθήσεις 

εκτός της τελευταίας για την οποία χρησιµοποιήθηκαν έτοιµες δηλώσεις του 

Kloosterman (1988). Κάποιες δηλώσεις ήταν αρνητικά διατυπωµένες ενώ κάποιες 

άλλες θετικά. Οι µαθητές µε ισχυρά κίνητρα µάθησης µαθηµατικών αναµενόταν να 

συµφωνήσουν έντονα µε τις θετικές δηλώσεις και να διαφωνήσουν έντονα µε τις 

αρνητικές. Έπειτα από έλεγχο, 24 δηλώσεις, δηλαδή έξι για κάθε µια από τις τέσσερις 

κλίµακες, αποτέλεσαν τις «Κλίµακες Μαθηµατικών Πεποιθήσεων» (Indiana 

Mathematics Belief Scales, IMBS) όπου µαζί µε πρόσθετες δηλώσεις για τη 

χρησιµότητα των µαθηµατικών, των Fenneman-Sherman (1976), αποτέλεσαν το 

ερωτηµατολόγιο της συγκεκριµένης έρευνας. Το IMBS απευθύνεται σε µαθητές 

λυκείου και φοιτητές πανεπιστήµιου και µπορεί να αξιοποιηθεί από ερευνητές οι 

οποίοι ενδιαφέρονται να µελετήσουν τις πεποιθήσεις των µαθητών για τα µαθηµατικά 

οι οποίες λειτουργούν ως κίνητρα (motivational beliefs). Επιπλέον, κάθε κλίµακα 

µπορεί να αξιοποιηθεί µεµονωµένα και όχι σαν σύνολο µε τις υπόλοιπες του 
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ερωτηµατολογίου. Η τελική έκδοση του ερωτηµατολογίου δόθηκε σε δείγµα 517 

φοιτητών (Kloosterman & Stage, 1992).   

Όπως προέκυψε από τον έλεγχο αξιοπιστίας των πέντε κλιµάκων, η αξιοπιστία του 

επιπέδου σηµαντικότητας της τέταρτης κλίµακας είχε τη χαµηλότερη τιµή από τις 

υπόλοιπες τέσσερις. Υπάρχουν δύο πιθανές εξηγήσεις για το γεγονός αυτό. 

Καταρχάς, οι δηλώσεις αυτής της κλίµακας ήταν αντιφατικές. Η δεύτερη πιθανή 

εξήγηση έχει να κάνει µε το γεγονός ότι στο µυαλό των µαθητών επικρατεί µια 

σύγχυση για την έννοια λεκτικό πρόβληµα. Στις σχολικές τάξεις τα λεκτικά 

προβλήµατα τα οποία λύνουν απαιτούν µόνο κάποιες αριθµητικές πράξεις ή την 

επίλυση κάποιων εξισώσεων. Από την άλλη, στα πανεπιστήµια οι φοιτητές λύνουν 

προβλήµατα τα οποία απαιτούν µια σειρά βηµάτων. Επιπλέον, προέκυψε αρνητική 

συσχέτιση µεταξύ της δεύτερης και πέµπτης κλίµακας, γεγονός που δείχνει ότι οι 

µαθητές συνδέουν τη µαθηµατική ικανότητα µε την ικανότητα κατασκευής 

αλγόριθµων επίλυσης στα µαθηµατικά προβλήµατα. 

Αρκετά πρόσφατα, η Maison (2003) ερεύνησε τις πεποιθήσεις Ιταλών µαθητών 

λυκείου για τα µαθηµατικά και την επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος. Το εργαλείο 

που χρησιµοποιήθηκε ήταν το IMBS των Kloosterman και Stage (1992) συν την 

επιπλέον κλίµακα των Fennema-Sherman (1976), σε µεταφρασµένη µορφή στα 

ιταλικά και µε κάποιες τροποποιήσεις. Στο δείγµα συµπεριλήφθησαν 599 µαθητές 

δύο γυµνασίων της νοτιοανατολικής Ιταλίας. Στη συνέχεια µια οµάδα 24 µαθητών 

επιλέχτηκε µε βάση τα αποτελέσµατα του ερωτηµατολόγιου για συνέντευξη. Κατά τη 

συνέντευξη, οι σπουδαστές κλήθηκαν να δικαιολογήσουν την εκτίµηση που είχαν 

κάνει για έξι επιλεγµένες δηλώσεις.   

Τα αποτελέσµατα της έρευνας, ήταν σύµφωνα µε αυτά των Kloosterman και Stage 

(1992). Από τον έλεγχο αξιοπιστίας του ερωτηµατολογίου, επιβεβαιώθηκαν όλες 

πλην της τέταρτης κλίµακας η οποία δεν συµπεριλήφθηκε στις περαιτέρω αναλύσεις. 

Στη µετάφραση του ερωτηµατολογίου από τα αγγλικά στα ιταλικά επειδή δεν υπήρχε 

ακριβής απόδοση της έννοιας του λεκτικού προβλήµατος, χρησιµοποιήθηκε ο όρος 

«πρόβληµα». Μια πιθανή εξήγηση λοιπόν για το γεγονός ότι η κλίµακα αυτή ήταν 

χαµηλής αξιοπιστίας είναι ο τρόπος µε τον οποίο οι µαθητές ερµήνευσαν τον όρο 

«πρόβληµα», αφού υπάρχει µεγάλη ποικιλία προβληµάτων στα µαθηµατικά.  
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Στην πολλαπλή ανάλυση διασποράς, προέκυψε ότι η επίδραση της ηλικίας και του 

φύλου είναι σηµαντική. Πιο συγκεκριµένα, η πεποίθηση που αφορά στην ικανότητα 

επίλυσης δύσκολων προβληµάτων τροποποιούνταν από χρόνο σε χρόνο αλλά όχι 

γραµµικά. Ήταν σε υψηλότερο επίπεδο το δεύτερο έτος και σε χαµηλότερο το τρίτο 

και πέµπτο έτος. Η πεποίθηση ότι δεν µπορούν όλα τα λεκτικά προβλήµατα να 

λυθούν µε µια απλή, βήµα προς βήµα διαδικασία αυξανόταν από το δεύτερο στον 

πέµπτο χρόνο, κάτι το οποίο είναι αναµφισβήτητα θετικό. Η πεποίθηση ότι τα 

µαθηµατικά δεν είναι χρήσιµα µειωνόταν από το πρώτο προς το πέµπτο έτος. Όσον 

αφορά το φύλο,  τα κορίτσια είχαν περισσότερο τη τάση από τα αγόρια να δίνουν 

αξία στην κατανόηση των µαθηµατικών εννοιών. Γενικά, τα κορίτσια είχαν 

καλύτερες επιδόσεις από τα αγόρια.  (αναφορά στο Maison, 2003) 

Σε µια ανάλογη προσπάθεια µελέτης των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των 

µαθητών για τα µαθηµατικά, οι Gfeller et al. (2000) κατέληξαν στις εξής τρεις 

κατηγορίες πεποιθήσεων: (1) φύση της µαθηµατικής γνώσης, (2) τρόποι µάθησης και 

(3) µαθηµατική διαδικασία. Το δείγµα (39 εθελοντές µαθητές λυκείου) προήλθε από 

τρία διαφορετικά τµήµατα ενός σχολείου στα οποία διδάσκονταν το µάθηµα της 

γεωµετρίας, της άλγεβρας και των υπολογισµών αντίστοιχα, από τον ίδιο διδάσκοντα. 

Αρχικά δόθηκε στους µαθητές ένα ερωτηµατολόγιο ανοικτού τύπου και στη συνέχεια 

ακολούθησε συνέντευξη σε δεκαέξι µαθητές από το δείγµα, ώστε να δοθούν 

διευκρινήσεις σχετικά µε τις απαντήσεις που είχαν δώσει.  

Το περιεχόµενο της «φύσης της µαθηµατικής γνώσης» προήλθε από λέξεις ή φράσεις 

χρησιµοποιούµενες από τους µαθητές για να περιγράψουν τα µαθηµατικά από την 

άποψη των «µαθηµατικών αντικειµένων». Οι µαθητές αναφέρονταν σε ποικίλα 

µαθηµατικά αντικείµενα: αριθµοί, συναρτήσεις, µεταβλητές, τύποι, εξισώσεις, 

ιδιότητες, αξιώµατα, και θεωρήµατα. Η κατηγορία των «µαθηµατικών διαδικασιών» 

προήλθε από λέξεις ή φράσεις που χρησιµοποιούνταν από τους µαθητές για να 

περιγράψουν τι σηµαίνει «κάνω µαθηµατικά». Λέξεις κλειδιά ήταν: επίλυση, 

υπολογισµός, διατύπωση, επικοινωνία, εξήγηση, εξέταση, πειραµατισµός, 

παρουσίαση αποδείξεων, έλεγχος, υπόθεση, πειθώ, και γενίκευση. Η κατηγορία 

«τρόποι µάθησης» αποτελούνταν από τα χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της 

µαθηµατικής µάθησης, µέσα από τις επιστηµολογικές υποκατηγορίες: συνοχή, 

επιµονή, προσπάθεια, αφαιρετικότητα, απόδοση και µη-εµπειρικότητα. Περίπου οι 

µισοί από τους µαθητές περιέγραψαν τουλάχιστον ένα χαρακτηριστικό γνώρισµα των 
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µαθηµατικών ως µέθοδο µάθησης. Αρκετοί µαθητές εξέφρασαν αβεβαιότητα σχετικά 

µε το πως οι µαθηµατικοί γνωρίζουν ότι επίλυσαν ένα πρόβληµα ή απέδειξαν µια 

θεωρία. 

Αυτή η µελέτη κατέληξε σε τρία σηµαντικά συµπεράσµατα (Gfeller et al., 2000). 

Καταρχάς οι µαθητές έδειξαν ότι είναι σε θέση να έχουν άποψη για τη φύση των 

µαθηµατικών αφού περισσότεροι από τους µισούς µαθητές διατηρούσαν 

συγκεκριµένες πεποιθήσεις για το τι είναι µαθηµατικά. Ένα άλλο σηµαντικό 

συµπέρασµα είναι ότι ένα συνεχές απόψεων εκφράστηκε από τους µαθητές στις 

διάφορες προκύπτουσες κατηγορίες. Ανάµεσα στις απόψεις των µαθητών, η πιο 

συχνή αφελής άποψη που εκφράστηκε ήταν ότι η αιτιολόγηση της µαθηµατικής 

γνώσης πραγµατοποιείται µόνο µέσω της παρατήρησης των φυσικών φαινοµένων. 

Μια πιθανή εξήγηση για αυτό είναι η αυξανόµενη προσοχή που δίνεται από τα 

αναλυτικά προγράµµατα σε πραγµατικά προβλήµατα, µε αποτέλεσµα τα µαθηµατικά 

να συνδέονται µόνο µε πραγµατικές καταστάσεις. Η αλήθεια είναι ότι τα πραγµατικά 

προβλήµατα µπορούν να παρακινήσουν τους σπουδαστές αλλά µπορεί να οδηγήσουν 

και σε µια ελλιπή εικόνα για το πως αιτιολογείται η µαθηµατική γνώση. 

Οι Maison και Scrivani (2004) εξέτασαν τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις µικρών 

µαθητών και τον τρόπο µε τον οποίο αυτές διαφοροποιούνται µέσα από τα ποικίλα 

µαθησιακά περιβάλλοντα. Το δείγµα αποτελούνταν από ογδόντα έξι Ιταλούς µαθητές 

πέµπτης τάξης δηµοτικού οι οποίοι χωρίστηκαν σε δύο οµάδες αναλόγως αν 

διδάσκονταν σε καινοτόµο ή παραδοσιακό µαθησιακό περιβάλλον, (Maison & 

Scrivani, 2004). Οι δύο οµάδες συµµετείχαν σε µαθήµατα µαθηµατικών µιάµισης 

ώρας την εβδοµάδα για το διάστηµα τριών µηνών. Στην καινοτόµο διδακτική 

προσέγγιση, οι µαθητές ενθαρρύνονταν «να κάνουν» µαθηµατικά, δηλαδή να 

κατανοήσουν τους µηχανισµούς, να παραγάγουν εναλλακτικές λύσεις σε ένα 

δεδοµένο πρόβληµα, και να τις αξιολογήσουν λαµβάνοντας υπόψη το σύνολο των 

λύσεων που προτείνονται µέσα στην τάξη. Η ευθύνη κατανόησης των µαθηµατικών 

µεταβιβάζονταν από τον διδάσκοντα στους ίδιους τους µαθητές. Ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού στην τάξη ήταν να υποκινεί και να ενθαρρύνει τους µαθητές να 

συµµετέχουν στις γνωστικές και µεταγνωστικές δραστηριότητες. Οι δραστηριότητες 

που καλούνταν να συµµετάσχουν οι µαθητές αποτελούνταν από βήµατα τα οποία 

απαιτούσαν αυτό-ρυθµιστικές στρατηγικές και µεταγνωστικές ικανότητες. Οι 

µαθητές ενθαρρύνονταν να θέτουν ερωτήσεις γενικής στρατηγικής (δείτε Schoenfeld, 

1992): «τι ξέρω;», «Τι θέλω να βρω;»,  «έχω χρησιµοποιήσει τις στρατηγικές που έχω 



ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙΙ: ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
 

 55 

µάθει;», «εάν δοκίµαζα άλλη στρατηγική;» , «η απάντησή µου έχει νόηµα;». Μια 

εξίσου ιδιαίτερη καινοτοµία ήταν η ενθάρρυνση της κοινωνικό-γνωστικής 

αλληλεπίδρασης µεταξύ των µαθητών µέσω των οµαδικών συζητήσεων (Maison & 

Scrivani, 2004).  

Επιπλέον, έγινε προσπάθεια εισαχθεί µια σειρά µη στερεότυπων προβληµάτων όπως 

τα ρεαλιστικά, άλυτα και διφορούµενα προβλήµατα παράλληλα µε τα τυπικά λεκτικά 

προβλήµατα που διδάσκονται στα σχολεία. Οι µαθητές ήρθαν αντιµέτωποι µε 

προβλήµατα που επιτρέπουν ποικίλες πορείες λύσης και διαφορετικού τύπου 

απαντήσεις, καθώς επίσης και προβλήµατα που απαιτούν τη χρησιµοποίηση γνώσης 

που προέρχεται από τη καθηµερινότητα και τη ζωή («ρεαλιστικά προβλήµατα»), 

αποφεύγοντας τις στερεότυπες λύσεις που προέρχονται από την εφαρµογή επίκτητων 

διαδικασιών και αλγόριθµων. Επίσης, δόθηκαν προβλήµατα που τα δεδοµένα τους 

δεν επαρκούν για κάποια λύση («παράλογα προβλήµατα»). Στόχος ήταν να 

υποκινηθούν οι µαθητές να σκεφτούν τη φύση του προβλήµατος και να δώσουν 

προσοχή στη δοµή και όχι µόνο στις επιφανειακές λεπτοµέρειες της εκφώνησης. Ένα 

παράδειγµα «παράλογου» προβλήµατος είναι: «σε µια τάξη υπάρχουν τέσσερις 

σειρές µε επτά γραφεία κάθε µια. Πόσο χρονών είναι ο δάσκαλος;». Σε αυτήν την 

περίπτωση οι εξεταζόµενοι έπρεπε να εντοπίσουν την ασάφεια του προβλήµατος και 

να µη προβούν σε τυχαίο συνδυασµό αριθµών για να παραγάγουν απλώς µια 

απάντηση.  Το «ρεαλιστικό»  πρόβληµα λήφθηκε από την έρευνα των de Corte και 

τους συνεργάτες του:  «υπάρχουν 450 στρατιώτες που πρέπει να πάνε στη περιοχή 

εκπαίδευσης µε το λεωφορείο. Κάθε λεωφορείο στρατού χωρά 36 στρατιώτες. Πόσα 

λεωφορεία χρειάζονται;».  

Το εργαλείο µέτρησης κατασκευάστηκε από τους ερευνητές βάσει άλλων 

ερωτηµατολόγιων που µετρούσαν τις πεποιθήσεις µαθητών µεγαλύτερων τάξεων. 

Κυρίως βασίστηκαν στην ιταλική εκδοχή του IMBS  των Kloosterman και Sage 

(1992).  Μέσα από την ανάλυση των αποτελεσµάτων, προέκυψαν δύο διαστάσεις:  

1. πεποιθήσεις για τον εαυτό µου ως µαθητευόµενο των µαθηµατικών  

2. πεποιθήσεις για την επίλυση προβληµάτων και τα µαθηµατικά  

Το ερωτηµατολόγιο αυτό συµπληρώθηκε από τους µαθητές πριν από τη διδακτική 

παρέµβαση για να προσδιοριστούν οι αρχικές τους πεποιθήσεις. Μετά τη διδακτική 

παρέµβαση, οι µαθητές κλίθηκαν να συµπληρώσουν ένα ερωτηµατολόγιο ανοικτού 

τύπου ώστε να εντοπιστούν ενδεχόµενες αλλαγές στις επιστηµολογικές τους 
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πεποιθήσεις. Οι µαθητές που παρακολούθησαν τα µαθήµατα καινοτόµου διδασκαλίας 

φάνηκε να διατηρούν πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις µετά το πέρας των µαθηµάτων. 

Αυτό δείχνει ότι η νέα αυτή διδακτική προσέγγιση επηρέασε σε θετικό επίπεδο τις 

επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις (Maison & Scrivani, 2004).  

Παρατηρούµε ότι το ζήτηµα των επιστηµολογικών πεποιθήσεων, εστιάζοντας στο 

αντικείµενο των µαθηµατικών, έχει πολύπλευρο ερευνητικό ενδιαφέρον. Οι έρευνες 

στις οποίες αναφερθήκαµε ως τώρα, αποτελούν αξιόλογες προσπάθειες µελέτης  

µερικών µόνο πλευρών του ζητήµατος αυτού. Έτσι, το 2006 οι Eynde et al. 

διεξήγαγαν µια έρευνα όπου εξέτασαν ένα αρκετά µεγάλο σύνολο παραγόντων, τους 

οποίους παλαιότερες έρευνες εξέταζαν µεµονωµένα. Οι ερευνητές κατηγοριοποίησαν 

τους παράγοντες που συγκέντρωσαν, σε τρεις βασικές κλίµακες κάθε µια από τις 

οποίες αποτελείται από έναν αριθµό υπό-κλιµάκων, όπως παρουσιάζονται παρακάτω: 

Πεποιθήσεις για τη µάθηση των µαθηµατικών:  

� Πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά  

� Πεποιθήσεις για τη µάθηση των µαθηµατικών και την επίλυση 

µαθηµατικού προβλήµατος  

� Πεποιθήσεις για τη διδασκαλία µαθηµατικών 

Πεποιθήσεις για τον εαυτό µου ως µαθηµατικό:  

� Εγγενείς πεποιθήσεις προσανατολισµού στόχου  

� Εξωγενείς πεποιθήσεις προσανατολισµού στόχου  

� Πεποιθήσεις στόχου-αξίας 

� Πεποιθήσεις ελέγχου  

Πεποιθήσεις αυτό-αποτελεσµατικότητας: 

� Πεποιθήσεις για το πλαίσιο της τάξης µαθηµατικών  

� Πεποιθήσεις για το ρόλο και το σκοπό του δασκάλου  

� Πεποιθήσεις για το ρόλο και το σκοπό των συµµαθητών  

� Πεποιθήσεις για τους κοινωνικό-µαθηµατικούς κανόνες µέσα στη τάξη 

Για τη διεξαγωγή της έρευνας, κατασκεύασαν ένα ερωτηµατολόγιο που αποτελείται 

από κλίµακες βασισµένες σε διαφορετικές κατηγορίες και υποκατηγορίες που 

αναφέραµε (Eynde et al., 2006). Συνδυάζοντας δοκιµασµένα ερωτηµατολόγια που 

εξετάζουν µόνο κάποια τµήµατα από τους παραπάνω παράγοντες, ανέπτυξαν ένα 

ενιαίο εργαλείο το οποίο τους εξετάζει όλους, στο σύνολο τους. Τα δεδοµένα 

συγκεντρώθηκαν από ένα δείγµα 365 Φλαµανδών µαθητών (ηλικίας 14 ετών). Μέσα 
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από τις αναλύσεις εντοπίστηκαν οι εξής τέσσερις παράγοντες πεποιθήσεων σχετικά 

µε τα µαθηµατικά: 

1. Πεποιθήσεις για το ρόλο και το σκοπό του δασκάλου  

2. Πεποιθήσεις για τη αξία και την ικανότητά τους στα µαθηµατικά  

3. Τα µαθηµατικά ως κοινωνική δραστηριότητα  

4. Τα µαθηµατικά ως περιοχή άριστης επίδοσης  

Το γεγονός αυτό δείχνει ότι υπάρχει εµπειρική αλήθεια στο θεωρητικό σύστηµα που 

παρουσιάσθηκε παραπάνω. Η θεώρηση των µαθηµατικών ως κοινωνική 

δραστηριότητα περιλαµβάνει την ισχυρή πεποίθηση ότι τα µαθηµατικά είναι χρήσιµα 

στην καθηµερινή ζωή, βασίζονται στις ανθρώπινες πρακτικές και είναι µια εξελίξιµη 

επιστήµη. ∆ηλώσεις αυτού του παράγοντα είναι όπως, «τα µαθηµατικά επιτρέπουν 

στο άτοµο να καταλάβει καλύτερα το κόσµο που ζει» και «τα µαθηµατικά 

εµπλουτίζονται συνεχώς µε νέο υλικό το οποίο εξακολουθεί ανακαλύπτεται» (Ernest, 

1991), «ο καθένας µπορεί να µάθει µαθηµατικά», «υπάρχουν διάφοροι τρόποι να 

λυθεί ένα µαθηµατικό πρόβληµα». 

Οι µαθητές που θεωρούν τα µαθηµατικά µάθηµα επίδοσης είναι πεπεισµένοι ότι µέσα 

από τα µαθηµατικά µπορούν να επιδείξουν τις ικανότητές τους και να αποδείξουν ότι 

είναι καλύτεροι από άλλους. Επιπλέον, φαίνεται να έχουν µια πιο απολυταρχική 

άποψη σχετικά µε την εκµάθηση και την επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος. 

Αντιπροσωπευτικές δηλώσεις για αυτόν τον παράγοντα είναι όπως, «µε το να δίνω το 

καλύτερο µου εαυτό στα µαθηµατικά θα δείξω στο δάσκαλο ότι είµαι καλύτερος από 

τους συµµαθητές µου» (εξωγενής προσανατολισµός στόχου), «υπάρχει µόνο ένας 

τρόπος να βρεθεί η σωστή απάντηση στο πρόβληµα των µαθηµατικών» 

(απολυταρχική άποψη σχετικά µε την επίλυση µαθηµατικού προβλήµατος).  

Οι παραπάνω παράγοντες συσχετίζονται µε ποικίλους τρόπους. Οι µαθητές που έχουν 

µια πιο κοινωνική, και πιο δυναµική άποψη για τα µαθηµατικά δίνουν περισσότερη 

αξία σε αυτά και έχουν περισσότερη εµπιστοσύνη στις µαθηµατικές τους ικανότητες. 

Τείνουν επίσης να έχουν θετικότερες πεποιθήσεις για τον δάσκαλο και το ρόλο του 

µέσα στην τάξη. Επιπλέον, ανεξάρτητα από το αν οι µαθητές έχουν κοινωνική, 

δυναµική ή απολυταρχική θεώρηση των µαθηµατικών, έχουν  θετικές πεποιθήσεις για 

το δάσκαλό τους και, γενικά, θεωρούν τα µαθηµατικά πολυτιµότερα και αισθάνονται 

µεγαλύτερη άνεση µε αυτά. Μη αναµενόµενη ήταν η χαµηλή συσχέτιση µεταξύ των 
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παραγόντων «Τα µαθηµατικά ως κοινωνική δραστηριότητα» και «Τα µαθηµατικά ως 

περιοχή άριστης επίδοσης», δεδοµένου ότι και οι δύο απόψεις εµπεριέχουν αντίθετες 

επιστηµολογικές θέσεις (έτσι αναµενόταν  να συσχετιστούν αρνητικά ως αντίθετοι 

πόλοι µιας διάστασης). Στον τρίτο παράγοντα επικρατεί η άποψη των κοινωνικό-

κονστρουκτιβιστών ενώ ο τέταρτος παράγοντας περιλαµβάνει δηλώσεις σχετικές µε 

την απολυταρχική άποψη των µαθηµατικών. Αυτό δείχνει ότι αυτές οι δύο αντίθετες 

θεωρητικά αντιλήψεις µπορεί να µη είναι και τόσο αντιφατικές µέσα στην τάξη των 

µαθηµατικών. Αλλά, από την επιστηµολογική προοπτική αυτά τα συµπεράσµατα 

είναι δύσκολο να γίνουν κατανοητά. Το αποτέλεσµα αυτό θα µπορούσε να αποδοθεί 

στη φύση των µαθηµατικών και το γεγονός ότι οι µαθητές ενδεχοµένως διατηρούν 

διαφορετικές Ε.Π. ανά επιστηµονικό πεδίο. Μια ακόµα πιθανή εξήγηση αποτελεί το 

γεγονός ότι η συνύπαρξη αντιφατικών δηλώσεων, µπορεί να είναι ένας τρόπος να 

κατανοήσουµε τη κατάσταση που επικρατεί µέσα στις σχολικές τάξεις. Πράγµατι, 

στις περισσότερες παραδοσιακές τάξεις µαθηµατικών τα ερωτήµατα και οι ασκήσεις 

που δίνονται στους µαθητές έχουν συνήθως µια και µόνο σωστή απάντηση την οποία 

πρέπει να βρουν ώστε να πάρουν έναν καλό βαθµό. Έτσι, οι µαθητές είναι ρητά 

προσανατολισµένοι προς αυτό το στόχο. Όµως, ανεξάρτητα από αυτό, στο βάθος 

µπορεί να έχουν τελείως διαφορετική άποψη για τη φύση της γνώσης και της 

µάθησης των µαθηµατικών έξω από τη σχολική τάξη (Eynde et al., 2006). 

Σύµφωνα µε τους Yackel και Cobb (1996), η υποκειµενική λογική που κρύβεται 

κάτω από την οργάνωση του συστήµατος των µαθηµατικών πεποιθήσεων των 

µαθητών σπάνια γίνεται συνειδητά γνωστή από τους µαθητές (Eynde et al., 2006). 

Μάλλον, αποκαλύπτεται µε τον τρόπο που αυτοί αντιλαµβάνονται τα  µαθηµατικά 

προβλήµατα, και πώς τα λύνουν. Οι πεποιθήσεις των µαθητών κατευθύνουν αλλά και 

κατευθύνονται από τις δραστηριότητες, τις αλληλεπιδράσεις και τους κανόνες µέσα 

στην τάξη µαθηµατικών.  

Στον ελλαδικό χώρο, µόλις πρόσφατα το ενδιαφέρον των ερευνητών µεταστράφηκε 

στη µελέτη των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών. Οι Φιλίππου και 

Χρίστου, από τους πρώτους που ασχολήθηκαν σοβαρά µε την εξέταση της επίδοσης 

ποικίλων παραµέτρων του συναισθηµατικού τοµέα στη µάθηση των µαθηµατικών, 

πραγµατοποίησαν µια σειρά από εµπειρικές µελέτες µε σκοπό την ανάλυση των 

στάσεων και των πεποιθήσεων για τα µαθηµατικά. Στα πλαίσια των παραπάνω 

ερευνητικών προσπαθειών το 1997 επιχείρησαν να προσδιορίσουν τη δοµή των 
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πεποιθήσεων των µαθητών για τα µαθηµατικά αναφορικά µε το γνωστικό επίπεδο του 

συστήµατος πεποιθήσεων τους (Φιλίππου & Χρίστου, 2001). Σύµφωνα µε το 

θεωρητικό µοντέλο στο οποίο βασίστηκαν, το σύστηµα των επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων των µαθητών για τα µαθηµατικά αποτελείται από τις αντιλήψεις τους 

για τα εξής:  

1. Μάθηση των µαθηµατικών,  

2. ∆ιδασκαλία των µαθηµατικών,  

3. Φύση των µαθηµατικών,  

4. Ρόλος του µαθητή στη µάθηση,  

5. Ρόλος του δασκάλου στη µάθηση.  

Μέσα από έρευνα σε έλληνες µαθητές γυµνασίου, επιβεβαιώθηκε η ισχύς ενός 

ιεραρχικού µοντέλου (∆ιάγραµµα 1) σύµφωνα µε το οποίο, οι πεποιθήσεις των 

µαθητών για τη µάθηση και τη διδασκαλία των µαθηµατικών συναποτελούν ένα 

παράγοντα δεύτερης τάξης, επονοµαζόµενο «εικόνα των µαθηµατικών», οι 

πεποιθήσεις για το περιεχόµενο και τη φύση των µαθηµατικών συνθέτουν επίσης 

έναν άλλο παράγοντα δεύτερης τάξης, τον παράγοντα «διδασκαλία - µάθηση». Οι δύο 

παράγοντες δεύτερης τάξης συµβάλλουν στη δηµιουργία του συστήµατος 

πεποιθήσεων µε άµεσο τρόπο, ενώ οι  πέντε παράγοντες πρώτης τάξης, µε έµµεσο 

(Φιλίππου & Χρίστου, 2001).  

∆ιάγραµµα 1 

Μοντέλο δοµής συστήµατος πεποιθήσεων των µαθητών για τα µαθηµατικά (Φιλίππου 
& Χρίστου, 2001, σελ.83) 
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ευρύτερο πλαίσιο. Φυσικά, οι γενικότερες επιστηµολογικές πεποιθήσεις δεν παύουν 

να επηρεάζουν την αντίληψη και τη συµπεριφορά των µαθητών, αλλά δεν αποτελούν 

τον πιο κυρίαρχο και καθοριστικό παράγοντα. Η σύνδεση µεταξύ αυτού του 

συγκεκριµένου επιπέδου και του γενικότερου παραµένει ασαφής. Σύµφωνα µε τους 

Hofer και Pintrich, (1997), εάν θεωρήσουµε τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις  γενικής 

φύσης, τότε οι µαθηµατικές πεποιθήσεις για τη γνώση και τη µάθηση µπορεί να 

παύουν να θεωρούνται, υπό αυτήν τη µορφή, επιστηµολογικές πεποιθήσεις. Αυτές οι 

πεποιθήσεις τείνουν να  λειτουργούν µέσα σε ένα διαφορετικό σύστηµα το οποίο 

δύσκολα συµπίπτει στη δοµή µε αυτό των γενικότερων επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων (Eynde et al., 2006). 

 

Επιστηµολογικές πεποιθήσεις και επίδοση 

Μελετώντας τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών, αναδύεται το ερώτηµα 

πως αυτές επηρεάζουν τη µαθησιακή διαδικασία και κατ’ επέκταση την επίδοση. Τα 

τελευταία πενήντα χρόνια η παιδαγωγική έρευνα δίνει όλο και περισσότερη έµφαση 

στη κατανόηση του συναισθηµατικού τοµέα και στη σχέση του µε τη µαθησιακή 

διαδικασία. Οι µέχρι τώρα έρευνες καταδεικνύουν ότι ο συναισθηµατικός τοµέας, 

κοµµάτι του οποίου είναι η προσωπική επιστηµολογία, διαδραµατίζει σηµαντικό 

ρόλο στη διαδικασία µάθησης και συνεπιδρα µε τον γνωστικό τοµέα επηρεάζοντας 

την επίδοση του ατόµου σε διάφορους τοµείς όπως τα µαθηµατικά. Αρκετοί 

ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι λιγότερο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις 

πλήττουν τον τρόπο που χρησιµοποιούν οι µαθητές για να µάθουν. Για παράδειγµα, 

σύµφωνα µε τη Dweck (1988), οι µαθητές που πιστεύουν στο έµφυτο της 

µαθηµατικής ικανότητας (“fixed theorists”) όταν έρχονται αντιµέτωποι µε µια 

δύσκολη δραστηριότητα, εγκαταλείπουν γρήγορα την προσπάθεια. Σύµφωνα µε τη 

Schommer (2004), οι µαθητές που πιστεύουν στη γρήγορη µάθηση, δίνουν πολύ λίγο 

χρόνο στον εαυτό τους να σκεφτεί τη λύση ενός µαθηµατικού προβλήµατος.  Έχει 

αποδειχθεί ότι όσο περισσότερο κανείς υποστηρίζει τη γρήγορη µάθηση (“all-in-one 

learning”) τόσο δυσκολότερα κατανοεί ένα γραπτό κείµενο, όπως είναι εκφώνηση 

ενός µαθηµατικού προβλήµατος, και τόσο περισσότερο παραποιεί τις πληροφορίες 

που παίρνει από αυτό (Schommer, 1994). 
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Η Hofer (2000) διαπίστωσε ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις σχετίζονται µε την 

ακαδηµαϊκή επίδοση. Μέσα από µια έρευνα σε 326 πρωτοετείς φοιτητές, µικτού 

φύλου, ο έλεγχος των συντελεστών συσχέτισης έδειξε ότι τόσο οι ειδικές όσο και οι 

γενικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις είναι αρνητικά συσχετισµένες µε τους βαθµούς 

των εξεταζοµένων.  

Σε ανάλογη έρευνα οι Schommer και Easter (2006) εξέτασαν τη σχέση ανάµεσα στην 

επίδοση και τις επιστηµολογικές  πεποιθήσεις 107 φοιτητών του πανεπιστηµίου της 

Καλιφόρνια. Το εργαλείο µέτρησης ήταν το ερωτηµατολόγιο «Στάση Απέναντι στη 

Σκέψη και τη Μάθηση» (“Attitude Toward Thinking and Learning”, ATTL), το οποίο 

ερευνά τις δυο ανώτερου επιπέδου µεθόδους σκέψης και µάθησης τη χωριστή γνώση 

(S.K.)  και τη συνδεδεµένη γνώση (C.K.) στις οποίες είχαµε αναφερθεί σε 

προηγούµενη παράγραφο. Επίσης, χρησιµοποιήθηκε και ένα άλλο ερωτηµατολόγιο 

(«Kardash Epistemological Belief»), το οποίο αξιολογεί τις πεποιθήσεις των 

φοιτητών σχετικά µε: (α) το χρόνο που χρειάζεται για τη διαδικασία της µάθησης,  (β) 

τη δοµή της γνώσης,  (γ) την αντίληψη ότι η γνώση κατασκευάζεται, (δ) τα κριτήρια 

µε τα οποία κάποιος φοιτητής θεωρείται πετυχηµένος,  (ε) το ποτέ µια γνώση κρίνεται 

αληθής και αξιόπιστη. Για τον έλεγχο της επίδοσης, οι φοιτητές εξετάστηκαν σε 

κείµενα κατανόησης («Raid London House RAI-12 Reading Comprehension Test»). 

Η απόδοση τους βασίστηκε επιπλέον στο τελικό βαθµό του έτους φοίτησης ο οποίος 

προέκυψε από ποικίλους τρόπους αξιολόγησης καθ’ όλη τη διάρκεια του 

ακαδηµαϊκού έτους.  

Έπειτα από την ανάλυση των αποτελεσµάτων, το S.K. προέκυψε σηµαντικά 

συσχετισµένο µε τις πεποιθήσεις για τη ταχύτητα µάθησης, τις πεποιθήσεις για το 

πως κατασκευάζεται η γνώση, τον βαθµό των φοιτητών µετά το πέρας των 

µαθηµάτων, τις πεποιθήσεις για τη δοµή της γνώσης και τις πεποιθήσεις για την 

επιτυχηµένη απόδοση. Ενώ το C.K. βρέθηκε σηµαντικά συσχετισµένο µόνο µε τις 

πεποιθήσεις για ταχύτητα µάθησης, τις πεποιθήσεις για το πως κατασκευάζεται η 

γνώση και τον τελικό βαθµό. Η κατανόηση κειµένου και ο τελικός βαθµός βρέθηκαν 

συσχετισµένα µόνο µε τις πεποιθήσεις για τη ταχύτητα µάθησης. 

Οι δυο αυτοί τύποι µάθησης (S.K. & C.K.) αντιπροσωπεύουν τα ανώτερα επίπεδα 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων και ακαδηµαϊκής απόδοσης (Schommer & Easter, 

2006). Όταν κανείς πιστεύει είτε στο S.K. είτε στο C.K. διατίθεται να αφιερώσει 

περισσότερο χρόνο για να µάθει (από ότι αν δεν υποστήριζε κάποια από αυτές τις 
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µεθόδους µάθησης) έτσι έχει καλύτερη απόδοση. Παρατηρούµε λοιπόν, ότι οι 

πεποιθήσεις σχετικά µε τη ταχύτητα µάθησης αποτελούν τον «µεσάζοντα» µεταξύ 

των πεποιθήσεων για τις µεθόδους µάθησης και της ακαδηµαϊκής απόδοσης. Η 

έρευνα αυτή αν και οδήγησε σε συµπαντικά συµπεράσµατα κατάφερε να εξετάσει  

µόνο τις πεποιθήσεις για τη ταχύτητα µάθησης και την κατασκευή της γνώσης.  

Οι Schommer και Dunnell (1997) εξέτασαν τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις  

µαθητών ιδιαίτερης ευφυΐας. Εξήντα εννέα µαθητές γυµνασίου επιλέχθηκαν µέσα από 

ένα δοκιµαστικό τεστ ευφυΐας, ανάµεσα σε άλλους εθελοντές, ως οι πιο 

«χαρισµατικοί» για να συµµετάσχουν στην έρευνα. Αρχικά, συµπλήρωσαν το 

επιστηµολογικό ερωτηµατολόγιο της Schommer (1990) και έπειτα πρότειναν οι ίδιοι 

λύσεις σε προβλήµατα που παρουσιάστηκαν υπό µορφή «επιστολών προς την Abby». 

Οι επιστολές αυτές ήταν κατασκευασµένες από τις ίδιες τις ερευνήτριες και περιείχαν 

υποθετικά προβλήµατα που αντιµετωπίζουν γονείς µε τα παιδιά τους και  

προβλήµατα από την καθηµερινή ζωή. Για παράδειγµα, ένας πατέρας γράφει στην 

Abby ότι η εντεκάχρονη κόρη του, δεν µπορεί να διαβάσει, ή µια µητέρα γράφει στην 

Abby ότι ο γιος της, δεκαπέντε χρονών, απειλεί να εγκαταλείψει το σχολείο, ή ένας 

άνδρας γράφει στην Abby για να περιγράψει έναν προκατειληµµένο γείτονα κ.α.. 

(Schommer & Dunnell, 1997).  

Οι απαντήσεις των µαθητών προς τις επιστολές κατηγοριοποιήθηκαν σε πολύπλοκες, 

απλοϊκές, απόλυτες, κατακριτέες, και απερίσκεπτες. Ένα παράδειγµα πολύπλοκης 

απάντησης είναι «µε αρκετή προσπάθεια, κάθε παιδί µπορεί να µάθει οτιδήποτε…». 

Ένα παράδειγµα απλής απάντησης είναι «τον ενθαρρύνει και µε φυσικό και λεκτικό 

έπαινο.». Ένα παράδειγµα απόλυτης απάντησης είναι «το παιδί σας απεχθάνεται το 

σχολείο λόγω της κληρονοµηµένης ανικανότητάς του να µάθει...». Ένα παράδειγµα 

κατακριτέας απάντησης είναι «ο σύζυγός σας κάνει λάθος πολύ…». Ένα παράδειγµα 

απερίσκεπτης απάντησης είναι «ποιος δίνει δεκάρα;» 

Οι περιγραφικές στατιστικές αναλύσεις αποκάλυψαν ιδιαίτερη ποικιλία στις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των «χαρισµατικών» µαθητών. Οι αναλύσεις 

παλινδρόµησης έδειξαν ότι οι περισσότεροι µαθητές, αν και «χαρισµατικοί», 

διατηρούσαν λιγότερο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις. ∆ηλαδή, 

θεωρούσαν ότι η ικανότητα µάθησης είναι έµφυτη, ότι η µάθηση µια γρήγορη 

διαδικασία («all-in-all learning»), και ότι η γνώση είναι αµετάβλητη. Σύµφωνα µε την 

ανάλυση διασποράς, ανάµεσα στους χαρισµατικούς µαθητές, αυτοί που είχαν 
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χαµηλότερη επίδοση ήταν πιθανότερο να υποστηρίξουν το έµφυτο της µαθησιακής 

ικανότητας.  Επίσης, όσο περισσότερο οι µαθητές θεωρούσαν τη γνώση βέβαιη και 

την εκµάθηση γρήγορη, τόσο πιο απλοϊκές και απόλυτες λύσεις πρότειναν στα 

προβλήµατα. Τέλος, οι µαθητές που ήταν νεώτεροι σε ηλικία,  έδωσαν περισσότερο 

απερίσκεπτες  ή κατακριτέες απαντήσεις. 

 

Επιστηµολογικές πεποιθήσεις εκπαιδευτικών 

Όπως είδαµε, πολυάριθµες µελέτες επιβεβαιώνουν την άποψη ότι οι επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις των µαθητών επηρεάζουν τη διαδικασία µάθησής τους. Αντίθετα, λίγες 

είναι οι εµπειρικές µελέτες που διερευνούν το ρόλο των επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων και τον τρόπο που αυτές επηρεάζουν τις διδακτικές πρακτικές των 

εκπαιδευτικών οι οποίες, µε τη σειρά τους, επηρεάζουν την ανάπτυξη των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών τους. Για παράδειγµα, εάν ένας 

εκπαιδευτικός απαιτεί από τους µαθητές του τη σύνθεση γνώσεων και την εφαρµογή 

τους σε ένα ενδιαφέρον αλλά όχι εύκολο πρόβληµα, είναι πιθανό να τους οδηγήσει 

στο συµπέρασµα ότι η γνώση είναι πολύπλοκη και ότι οι ενδιαφέρουσες εφαρµογές 

έχουν και µεγαλύτερο χρόνο ολοκλήρωσης (Κοκοσάρη, 2006). 

Ο Schoenfeld (1988) αναφέρεται στη διατήρηση του «µοντέλου απορρόφησης», 

σύµφωνα µε το οποίο οι παραδοσιακοί δάσκαλοι διδάσκουν τα µαθηµατικά ως ένα 

ενιαίο σώµα γνώσης το οποίο πρέπει να απορροφηθεί από τους µαθητές (αναφορά 

στο Helms & Nova, 1984). Σε αυτήν την περίπτωση, ως καλός δάσκαλος νοείται 

εκείνος που διαθέτει δέκα διαφορετικούς τρόπους να εξηγήσει κάτι, έτσι ώστε τελικά 

οι µαθητές του να το κατανοήσουν. Κατά την εµπειρική του µελέτη, παρατήρησε 

τάξεις γεωµετρίας κατά τη διάρκεια µιας σχολικής χρονιάς. Εκεί διαπίστωσε ότι οι 

καθηγητές δίδασκαν τις γεωµετρικές αποδείξεις στους µαθητές µε µια βήµα προς 

βήµα διαδικασία, την οποία έπρεπε στο τέλος να αποστηθίσουν. Σε αντίστοιχη έρευνα 

των Ridgen και Tobias (1991) παρατηρήθηκαν τάξεις φυσικής. Εκεί, διαπιστώθηκε 

ότι από την πλευρά των εκπαιδευτικών δινόταν ιδιαίτερη έµφαση στην αποστήθιση 

των µεµονωµένων γεγονότων και στην εύρεση της µιας και µοναδικής σωστής 

απάντησης στα ερωτήµατα τους. Μέσα σε ένα τέτοιο διδακτικό περιβάλλον ευνοείται 

τελικά µια πεποίθηση για τα µαθηµατικά, που έχει περισσότερο πλατωνική χροιά, 
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αφού τα µαθηµατικά παρουσιάζονται ως απόλυτες και αναλλοίωτες στον χρόνο 

έννοιες, ιδεώδη αντικείµενα και αδιαπραγµάτευτες αλήθειες.   

Πιο πρόσφατα, οι Μονογυιού, Καουρή και Φιλίππου (2006) διεξήγαγαν µια έρευνα 

µε σκοπό να διερευνήσουν κατά πόσο υπάρχει συσχέτιση ανάµεσα στις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των δασκάλων του δηµοτικού σχολείου στα 

µαθηµατικά και στις αντιλήψεις τους για τη µάθηση και τη διδασκαλία στο ίδιο 

µάθηµα. Σε 181 εκπαιδευτικούς χορηγήθηκαν κλίµακες µέτρησης των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων και των αντιλήψεων τους για τη µάθηση και τη 

διδασκαλία. Η ανάλυση των αποτελεσµάτων έδειξε ότι η πλειοψηφία των δασκάλων 

µε εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οικοδοµιστικές αντιλήψεις µάθησης και διδασκαλίας. 

Ίσος αριθµός δασκάλων µε εκλεπτυσµένες και λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. φάνηκε 

να έχει ενδιάµεσες αντιλήψεις µάθησης και διδασκαλίας. Βρέθηκε επίσης θετική 

συσχέτιση επιστηµολογικών πεποιθήσεων και παραδοσιακών αντιλήψεων, δηλαδή 

όσο πιο αφελείς Ε.Π. διατηρούσαν οι εκπαιδευτικοί τόσο πιο παραδοσιακές ήταν οι  

αντιλήψεις τους για τη µάθηση και τη διδασκαλία (Μονογυιού, Καουρή & Φιλίππου, 

2006). 

Ανάλογη έρευνα πραγµατοποιήθηκε από την Κοκοσάρη (2006) µε στόχο να 

εξεταστούν οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις εκπαιδευτικών και ο ρόλος τους στη 

διδακτική πρακτική που ακολουθούν. Για να απαντηθούν τα ερωτήµατα της έρευνας 

χρησιµοποιήθηκε η µέθοδος της κλινικής συνέντευξης και παρατήρησης στην τάξη 

εκπαιδευτικών µέσης εκπαίδευσης. Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων διαφάνηκε 

κατ΄ αρχήν η πολυπλοκότητα των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών 

για τη γνώση, τη µάθηση και τη διδασκαλία των µαθηµατικών. Προέκυψε ότι 

αποτελούνται από ένα σύνολο συνιστωσών οι οποίες συνθέτουν την πολυδιάστατη 

φύση τους. Βρέθηκε επίσης ότι η σχέση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων, των 

συµµετεχόντων, µε τη διδακτική τους πρακτική είναι ιδιαιτέρως πολύπλοκη. Φαίνεται 

να επηρεάζουν µέχρι ενός ορισµένου σηµείου τη διδασκαλία τους. ∆ιότι, το σύστηµα 

λειτουργίας του ελληνικού σχολείου έχει τέτοιες δοµές που «εγκλωβίζει» το 

δυναµισµό του κάθε εκπαιδευτικού και τον υποχρεώνει να ενταχθεί σε συγκεκριµένες 

φόρµες, ανεξάρτητα από την ποιότητα και το επίπεδο των πεποιθήσεών του 

(Κοκοσάρη, 2006). 

Σύµφωνα µε τους Φιλίππου και Χρίστου (1999), οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών 

αναπτύσσονται ως ένα συνεπές φιλοσοφικό σύστηµα το οποίο, µε τη σειρά του, 
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σχετίζεται άµεσα µε τη συµπεριφορά τους µέσα στην τάξη. Όλο αυτό το σύστηµα 

λειτουργεί σαν φίλτρο το οποίο επηρεάζει τις αποφάσεις και τις ενέργειές τους για τη 

διδασκαλία και τη µάθηση. Η διαχείριση της τάξης καθώς και η επιλογή των 

δραστηριοτήτων που ακολουθούν, δεν εξαρτώνται µόνο από τις γνώσεις τους, ως 

εκπαιδευτικοί, αλλά και από τις επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά 

και τη διδασκαλία τους. 

 



 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ III 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

 

Περίληψη 

Για τη διερεύνηση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών, συλλέχθηκαν 

δεδοµένα από 230 µαθητές Γ΄ γυµνασίου και Α΄ λυκείου µε µια µετάφραση -

προσαρµογή του ερωτηµατολογίου της Schommer (1990). Οι µαθητές συµπλήρωσαν 

τα ερωτηµατολόγια στη διάρκεια µιας διδακτικής ώρας αφού πρώτα ενηµερώθηκαν 

για τους σκοπούς της έρευνας και τη µέθοδο συµπλήρωσης. Για τον έλεγχο της 

επίδοσης, συγκεντρώθηκαν οι βαθµοί του κάθε µαθητή στα µαθηµατικά γενικής 

παιδείας. Στα ερωτηµατολόγια αναγράφονταν επίσης το φύλο, η τάξη και το τµήµα 

στο οποίο ανήκε ο κάθε µαθητής. Στη συνέχεια, εξετάστηκαν οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών που δίδασκαν στα αντίστοιχα τµήµατα µε ένα ερωτηµατολόγιο 

ανοικτού τύπου. Στο παρόν κεφάλαιο θα περιγράψουµε εκτενώς τη µέθοδο που 

ακολουθήθηκε για τη συλλογή του δείγµατος, τα εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν 

καθώς και τη διαδικασία που ακολουθήθηκε κατά την πορεία εκτέλεσης της έρευνας.  

 

Συµµετέχοντες 

Τα σχολεία από τα οποία λήφθηκε δείγµα ήταν η Λεόντειος σχολή, το 46ο ενιαίο 

λύκειο Αθηνών, τα εκπαιδευτήρια Κωστέα-Γείτονα και το 2ο πειραµατικό γυµνάσιο 

Αθηνών. Η επιλογή του δείγµατος βασίστηκε στη δυνατότητα προσφοράς. Πιο 

συγκεκριµένα, περιλήφθηκαν εκείνα τα τµήµατα της Α΄ λυκείου και Γ΄ γυµνασίου 

στα οποία είχε ολοκληρωθεί η ύλη και υπήρχε το περιθώριο χρόνου να διατεθεί µια 

διδακτική ώρα για τους σκοπούς αυτής της έρευνας.  

Τελικά, συµµετείχαν στη έρευνα 230 µαθητές (123 κορίτσια και 107 αγόρια) και οι 7 

εκπαιδευτικοί που δίδασκαν στα αντίστοιχα τµήµατα των µαθητών. Στη συνέχεια, 

ακολουθεί σύντοµη περιγραφή των προφίλ των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών.  

Ε1: Είναι γυναίκα, δεν κατέχει µεταπτυχιακό τίτλο σπουδών. Είναι διορισµένη 

µέσω Α.Σ.Ε.Π. σε δηµόσιο σχολείο τα τελευταία 5 χρόνια. Πριν τον διορισµό 

παρέδιδε ιδιαίτερα µαθήµατα και δίδασκε σε φροντιστήριο µέσης εκπαίδευσης. 
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Ε2: Είναι άνδρας, κατέχει τίτλο µεταπτυχιακών σπουδών µε θέµα «∆ιδακτική 

και µεθοδολογία των µαθηµατικών». Τα πρώτα χρόνια της επαγγελµατικής του 

πορείας εργαζόταν σε φροντιστήρια µέσης εκπαίδευσης ενώ τα τελευταία 15 

χρόνια είναι διορισµένος σε δηµόσιο σχολείο. 

Ε3: Είναι άνδρας, δεν κατέχει µεταπτυχιακό τίτλο σπουδών. Συνολικά, διδάσκει 

16 χρόνια. Αρχικά, έκανε ιδιαίτερα µαθήµατα όπου προετοίµαζε µαθητές 

λυκείου για τις πανελλήνιες εξετάσεις. Έπειτα διορίστηκε και σήµερα διδάσκει 

σε δηµόσιο σχολείο στην Αθήνα. 

Ε4: Είναι άνδρας, κατέχει τίτλο µεταπτυχιακών σπουδών µε θέµα «∆ιδακτική 

και µεθοδολογία των µαθηµατικών». Τα πρώτα χρόνια της επαγγελµατικής του 

πορείας εργαζόταν σαν ωροµίσθιος εκπαιδευτικός. Τα τελευταία 19 χρόνια 

είναι διορισµένος σε δηµόσιο σχολείο. 

Ε5: Είναι γυναίκα, δεν κατέχει κάποιον µεταπτυχιακό τίτλο σπουδών. Ξεκίνησε 

ως ωροµίσθια, αναπληρώτρια και τελικά διορίστηκε σε δηµόσιο σχολείο. 

Συνολικά διδάσκει 10 χρόνια. 

Ε6: Είναι άνδρας, δε κατέχει κάποιον τίτλο µεταπτυχιακών σπουδών. Τα πρώτα 

διδακτικά του χρόνια παρέδιδε ιδιαίτερα µαθήµατα. Τα τελευταία 16 χρόνια 

διδάσκει στο λύκειο των εκπαιδευτηρίων «Κωστέα- Γείτονα». Συνολικά 

διδάσκει 29 χρόνια. 

Ε7: Είναι άνδρας, δε κατέχει κάποιον τίτλο µεταπτυχιακών σπουδών. Ξεκίνησε 

την επαγγελµατική του πορεία ως εκπαιδευτικός κάνοντας ιδιαίτερα µαθήµατα 

και διδάσκοντας σε φροντιστήριο µέσης εκπαίδευσης. ∆ίδαξε σε σχολές της 

αεροπορίας ΣΥ∆-ΣΤΥΑ και από το 1991 διδάσκει σε ιδιωτικό σχολείο.  

 

Μέσα συλλογής δεδοµένων 

Για την εξέταση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών, κρίθηκε 

απαραίτητη η αξιοποίηση ενός ήδη δοκιµασµένου και αξιόπιστου µέτρου 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Τα διαφορετικά εργαλεία µέτρησης των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων µαζί µε τις θεωρίες στις οποίες είναι βασισµένα 

περιγράφηκαν αναλυτικά στο δεύτερο κεφάλαιο. Όπως είδαµε, οι αρχικές 

µονοδιάστατες θεωρίες στηρίχθηκαν σε µεγάλες, σε βάθος συνεντεύξεις.  
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Πιο πρόσφατα, οι πολυδιάστατες θεωρίες παρείχαν µια πιο σύνθετη θεωρία 

προσωπικής επιστηµολογίας. Τα εργαλεία µέτρησης στα οποία βασίστηκαν, 

αποτελούσαν ερωτηµατολόγια κλίµακας Likert που είναι εύκολο να σηµειωθούν µε 

χαρτί και µολύβι. Αυτά τα όργανα µέτρησης ποικίλουν και διαφέρουν αρκετά ως 

προς το ποιες διαστάσεις της προσωπικής επιστηµολογίας µετρούν και οι ερευνητές 

καλούνται να επιλέξουν προσεκτικά αυτό που ταιριάζει µε το σκοπό τους. Η θεωρία 

και οι ψυχοµετρικές ιδιότητες θεωρούνται κρίσιµα ζητήµατα για τη διαδικασία λήψης 

αποφάσεων. Έτσι, είχαµε να επιλέξουµε ανάµεσα σε µια ποικιλία ερωτηµατολογίων, 

εκ των οποίων ελάχιστα είναι αυτά τα οποία εστιάζουν ειδικά στα µαθηµατικά. Μια 

ενδεχόµενη επιλογή ήταν το «Indiana Mathematics Belief Scales» (Kloosterman & 

Stage, 1992) το οποίο απευθύνεται σε µαθητές λυκείου και φοιτητές πανεπιστήµιου 

και µπορεί να αξιοποιηθεί από ερευνητές οι οποίοι ενδιαφέρονται να µελετήσουν τις 

πεποιθήσεις των µαθητών για τα µαθηµατικά οι οποίες λειτουργούν ως κίνητρα 

(motivational beliefs) (αναφορά στο  Kloosterman & Stage, 1992). Παρ’ όλα αυτά, µε 

το εργαλείο αυτό θα ξεφεύγαµε από τους σκοπούς αυτής της έρευνας. 

Για την επίτευξη των σκοπών αυτής της ερευνάς επιλέχθηκε το δοκιµασµένο και 

ιδιαίτερα αξιόπιστο ερωτηµατολόγιο SΕΒQ της Schommer (1990), το οποίο 

απεστάλη από την ίδια την ερευνήτρια µέσω του ηλεκτρονικού ταχυδροµείου. Το 

ερωτηµατολόγιο κατασκευάστηκε έτσι ώστε η ερευνήτρια να εξετάσει τις πέντε 

διαστάσεις επιστηµολογικών πεποιθήσεων που είχε υποθέσει από την αρχή:  

� ∆οµή της γνώσης (που κυµαίνεται από τα αποµονωµένα µέρη ως τις 

ενσωµατωµένες έννοιες),  

� Σταθερότητα της γνώσης (που κυµαίνεται από το αµετάβλητο ως τη συνεχή 

αλλαγή),  

� Πηγή γνώσης (που κυµαίνεται από την αυθεντία προερχόµενη έως τα 

εµπειρικά στοιχεία και το συλλογισµό),  

� Ταχύτητα της εκµάθησης (που κυµαίνεται από τη γρήγορη ως τη βαθµιαία), 

και  

� ∆υνατότητα µάθησης (κυµαινόµενη από την έµφυτη έως τη βελτιώσιµη κατά 

τη διάρκεια του χρόνου). 

Το ερωτηµατολόγιο περιέχει 63 δηλώσεις στις οποίες οι συµµετέχοντες αποκρίνονται 

µε µια κλίµακα Likert 5-σηµείων (1: διαφωνώ εντελώς -5: συµφωνώ απόλυτα 
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Αποφεύγω την ασάφεια  

Η ικανότητα να µάθει κανείς είναι έµφυτη  

∆εν µπορώ να µάθω πώς να µαθαίνω  

 
Επιτυχία ανεξάρτητη από σκληρή εργασία 

 

Αναζητώ µοναδικές απαντήσεις  

 

Η γνώση είναι βέβαιη  

Αποφεύγω γενικεύσεις-συνδυασµούς  
.  
Έχω εξάρτηση από την αυθεντία  

Αποφεύγω να ασκώ κριτική στην αυθεντία 

Βεβαιότητα γνώσης 

Έµφυτη ικανότητα 
µάθησης 

Απλότητα γνώσης 

Πηγή γνώσης η αυθεντία 

Η µάθηση είναι γρήγορη 

Μάθηση µε την πρώτη προσπάθεια 

 
Η προσπάθεια είναι χάσιµο χρόνου  

 

Ταχύτητα µάθησης 

διαφωνώ εντελώς).  Οι δηλώσεις αναφέρονται είτε στο πρώτο είτε στο δεύτερο 

πρόσωπο και είναι είτε αρνητικά διατυπωµένες (αν αντιπροσωπεύουν µια 

εκλεπτυσµένη πεποίθηση δηλ. ενισχύουν την αντίθετη άποψη από την πεποίθηση που 

αντιπροσωπεύουν) είτε θετικά ( αν αντιπροσωπεύουν µη εκλεπτυσµένη πεποίθηση 

δηλ. αν ενισχύουν τη πεποίθηση που αντιπροσωπεύουν). Επιπλέον, είναι 

κατηγοριοποιηµένες σε πέντε υποσύνολα καθένα από τα οποία εξετάζει κάθε µια από 

τις πέντε διαστάσεις: απλότητα της γνώσης, βεβαιότητα της γνώσης αυθεντία ως πηγή 

γνώσης, έµφυτη ικανότητα µάθησης, γρήγορη µάθηση. Η κάθε πεποίθηση (διάσταση) 

εξετάζεται πολύπλευρα µέσα από δύο έως τρεις επιµέρους υπό-κλίµακες, (∆ιάγραµµα 

2).   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Παραδείγµατα δηλώσεων:  

1) Βάζω τα δυνατά µου για να συνδυάσω γνώσεις από διάφορα κεφάλαια: Είναι µια 

δήλωση πρώτου προσώπου, αντιστοιχεί στην κατηγορία απλότητα της γνώσης και 

στην υποκατηγορία «αποφυγή γενίκευσης-συνδυασµού». Επιπλέον, είναι 

αρνητικά διατυπωµένη αφού δηλώνει µια εκλεπτυσµένη πεποίθηση, 

2) Μερικές φορές πρέπει να δεχτείς τις απαντήσεις από τον δάσκαλο ακόµα κι αν δεν 

τις καταλαβαίνεις: Είναι µια δήλωση δεύτερου προσώπου, αντιστοιχεί στην 

κατηγορία αυθεντία ως πηγή γνώσης και την υποκατηγορία «µην ασκείτε κριτική 

∆ιάγραµµα 2 

∆ιαστάσεις και υποκλίµακες ερωτηµατολογίου SΕΒQ 
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στην αυθεντία», είναι θετικά διατυπωµένη διότι ενισχύει τη πεποίθηση ότι η πηγή 

της γνώσης είναι η αυθεντία (µη εκλεπτυσµένη πεποίθηση).  

Στην έρευνα της Schommer (1990), έπειτα από παραγοντική ανάλυση, προέκυψαν οι 

τέσσερις από τους πέντε παράγοντες τους οποίους είχε αρχικά υποθέσει. Για τους 

σκοπούς αυτής της έρευνας, ακολούθησε πιστή µετάφραση και προσαρµογή του 

ερωτηµατολογίου έτσι ώστε οι δηλώσεις να αναφέρονται στα µαθηµατικά. 

Παραδείγµατος χάριν, η δήλωση «Τα πράγµατα είναι απλούστερα από ότι θα ήθελαν 

να µας τα παρουσιάζουν οι περισσότεροι καθηγητές» (“Things are simpler than most 

professors would have you believe”) µετατράπηκε στην προσαρµοσµένη στα 

µαθηµατικά δήλωση «Τα µαθηµατικά είναι απλούστερα από ότι θα ήθελαν να µας τα 

παρουσιάζουν οι περισσότεροι καθηγητές». Για πρακτικούς λόγους, ο αριθµός των 

δηλώσεων στο τελικό ερωτηµατολόγιο περιορίστηκε (από τις 63) στις 45 δηλώσεις. 

Από τις 63 δηλώσεις επιλέχθηκαν εκείνες οι οποίες είναι πιο αντιπροσωπευτικές για 

την κάθε πεποίθηση- διάσταση µε µια περίπου ισάριθµη κατανοµή στις πέντε 

εξεταζόµενες κατηγορίες.  Μόλις ολοκληρώθηκε η κατασκευή του ερωτηµατολογίου, 

η διαδικασία δοκιµάστηκε πιλοτικά ώστε να εντοπισθούν και να διορθωθούν λάθη 

και ασάφειες που πιθανώς υπήρχαν. 

Στην πρώτη σελίδα του ερωτηµατολογίου, καταγράφηκαν γραπτές οδηγίες για τη 

συµπλήρωση του ερωτηµατολόγιου και ζητήθηκαν οι εξής επιπρόσθετες προσωπικές 

πληροφορίες-µεταβλητές: φύλο, τµήµα, τάξη και βαθµός α΄ τετραµήνου στη 

γεωµετρία και την άλγεβρα. Οι πληροφορίες για το φύλο και την τάξη 

χρησιµοποιήθηκαν ως µεταβλητές για την εξέταση τυχόν διαφορών µεταξύ των 

υποκατηγοριών αυτών των µεταβλητών. Οι βαθµοί αποτέλεσαν το κριτήριο επίδοσης 

για τη µελέτη του δεύτερου ερευνητικού ερωτήµατος. Τα ερωτηµατολόγια αρχικά 

δόθηκαν στους διευθυντές τριών σχολείων της Αθήνας που είχαν επιλεγεί τυχαία, 

ώστε να εγκρίνουν τη χορήγηση τους στα τµήµατα της Α΄ λυκείου και Γ΄ γυµνασίου. 

Η ανταπόκριση ήταν θετική. 

Για τη διερεύνηση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των εκπαιδευτικών, 

χρησιµοποιήθηκε ένα ερωτηµατολόγιο ανοικτού τύπου. Οι ανοικτές ερωτήσεις 

αφήνουν ελεύθερο το άτοµο να εκφράσει τις σκέψεις, τα συναισθήµατα και τις 

προτιµήσεις του όπως εκείνο θέλει. Η πλειοψηφία των ερωτήσεων οι οποίες στο 

σύνολο τους ήταν 13, επιλέχθηκαν από το ερωτηµατολόγιο της Κοκοσάρη (2006), 

ενώ οι υπόλοιπες ήταν αυτοσχέδιες έτσι ώστε να εξετάζονται οι παράγοντες Ε.Π. της 
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Schommer (1990). Πιο συγκεκριµένα, το ερωτηµατολόγιο αποτελούνταν από 

ερωτήσεις οι οποίες αφορούσαν δηµογραφικά στοιχεία του εξεταζόµενου π.χ. ηλικία, 

φύλο, έτη υπηρεσίας, προκαθορισµένες ερωτήσεις οι οποίες επικεντρώνονταν στις 

επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά και το περιεχόµενό τους 

σχετίζονταν µε τις συνιστώσες της ατοµικής επιστηµολογίας σχετικά µε τη 

µαθηµατική γνώση και µάθηση, όπως αυτές αναδείχθηκαν από την ανασκόπηση της 

σχετικής βιβλιογραφίας (Schommer, 1990˙ Chan, & Elliot, 2002˙ 2004˙ Hofer, 2000, 

2004). Επιπλέον, υπήρχαν ερωτήµατα σχετικά µε τις πεποιθήσεις τους για τη 

διδασκαλία των µαθηµατικών.  

 

∆ιαδικασία εκτέλεσης της έρευνας 

Η διαδικασία συµπλήρωσης των ερωτηµατολογίων από τους µαθητές είχε συνολική 

διάρκεια µια διδακτική ώρα. Πριν την έναρξη της διαδικασίας, οι µαθητές 

ενηµερώθηκαν για τους σκοπούς της έρευνας και έλαβαν τις απαραίτητες οδηγίες για 

τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου. Έγινε κατανοητό από τους µαθητές ότι στις 

ερωτήσεις δεν υπάρχουν απαντήσεις που να θεωρούνται σωστές ή λανθασµένες. 

Εξάλλου, τονίστηκε ιδιαίτερα το γεγονός το ερωτηµατολόγιο είναι ανώνυµο και ο 

καθένας µπορεί να εκφράσει ελεύθερα τις απόψεις του σχετικά µε τη γνώση και τη 

µάθηση των µαθηµατικών. Η υπεύθυνος της έρευνας ήταν στη διάθεση των µαθητών 

καθ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας ώστε να απαντάει τυχόν διευκρινιστικές 

ερωτήσεις σχετικά µε τις δηλώσεις του ερωτηµατολογίου. 

Μετά το πέρας της διαδικασίας για κάθε τµήµα, δινόταν προς συµπλήρωση το 

ερωτηµατολόγιο των εκπαιδευτικών στον αντίστοιχο µαθηµατικό του τµήµατος. Οι 

διδάσκοντες  είχαν τη δυνατότητα να πάρουν το ερωτηµατολόγιο στο σπίτι τους ώστε 

να το συµπληρώσουν µε απόλυτη συγκέντρωση και να το επιστρέψουν την επόµενη 

µέρα.  

 

Στατιστική επεξεργασία δεδοµένων 

Μετά τη συλλογή των δεδοµένων, ακολούθησε η ανάλυση των απαντήσεων των 

µαθητών  µε το λογισµικό πακέτο SPSS. Πιο συγκεκριµένα, πραγµατοποιήθηκε 

περιγραφική και επαγωγική στατιστική ανάλυση. Αρχικά, µέσω παραγοντικής 
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ανάλυσης πραγµατοποιήθηκε διερεύνηση του πρώτου ερευνητικού ερωτήµατος, για 

την κατηγοριοποίηση των δηλώσεων του ερωτηµατολογίου σε παράγοντες 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Στη συνέχεια, πραγµατοποιήθηκε έλεγχος µε τη 

βοήθεια του κριτηρίου χ 2 , για να διαπιστωθεί αν υπάρχει κάποια σχέση µεταξύ του 

φύλου και των επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Κατηγοριοποιώντας το δείγµα σε 

οµάδες σύµφωνα µε την επίδοση τους πραγµατοποιήθηκε ανάλυση διασποράς για να 

εξεταστεί αν οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών σχετίζονται µε την 

επίδοση τους στα µαθηµατικά. Στη συνέχεια, κατηγοριοποιώντας το δείγµα των 

µαθητών σε οµάδες ανάλογα µε τον εκπαιδευτικό από τον οποίο διδάσκονται τα 

µαθηµατικά, προέκυψαν ζεύγη οµάδων τα οποία εξετάστηκαν ως προς το αν 

διαφέρουν σηµαντικά ως προς τις επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις.  

Ακολούθησε ποιοτική ανάλυση των απαντήσεων στις ανοικτού τύπου ερωτήσεις που 

λήφθηκαν από τους εκπαιδευτικούς. Πιο συγκεκριµένα, για κάθε έναν από τους 

παράγοντες επιστηµολογικών πεποιθήσεων, οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

κατηγοριοποιήθηκαν σύµφωνα µε το αν εκφράζουν εκλεπτυσµένες ή λιγότερο 

εκλεπτυσµένες Ε.Π..   

Στη συνέχεια, ακολούθησε ποιοτικός έλεγχος για την ύπαρξη κάποιας σχέσης 

ανάµεσα στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών και των αντίστοιχων 

εκπαιδευτικών. 



 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΙV  

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ
 

 

Περίληψη 

Τα ποσοτικά δεδοµένα που συλλέχθηκαν µε το ερωτηµατολόγιο έτυχαν επεξεργασίας 

και ανάλυσης µε περιγραφική και επαγωγική στατιστική µέσω του λογισµικού 

πακέτου SPSS, για να απαντηθούν τα ερευνητικά ερωτήµατα. Από την πολλαπλή 

διερευνητική παραγοντική ανάλυση προέκυψαν έντεκα κλίµακες. Στη συνέχεια, 

εφαρµόστηκε και πάλι παραγοντική ανάλυση στις έντεκα αυτές κλίµακες που 

οδήγησε στην κατασκευή τεσσάρων παραγόντων, οι οποίοι προσοµοιάζουν αλλά δεν 

ταυτίζονται µε τους τέσσερις παράγοντες που βρήκε η Schommer (1990). Πιο 

συγκεκριµένα, οι παράγοντες που προέκυψαν αναφέρονται στα εξής:  

1. Έµφυτο µαθηµατικής ικανότητας  

2. Απλότητα µαθηµατικής γνώσης  

3. Αποδοχή γνώσης η οποία προέρχεται από την αυθεντία  

4. Βεβαιότητα και ταχύτητα µάθησης της µαθηµατικής γνώσης  

Εφαρµόζοντας το κριτήριο χι-τετράγωνο, προέκυψε ότι οι επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις των µαθητών/τριών είναι ανεξάρτητες του φύλου. Αντίθετα, ο 

συντελεστής Pearson έδειξε αρνητική συσχέτιση ανάµεσα στην επίδοση των µαθητών 

στα µαθηµατικά και των επιστηµολογικών τους πεποιθήσεων. Κατηγοριοποιώντας το 

δείγµα σε οµάδες σύµφωνα µε την επίδοση τους, πραγµατοποιήθηκε ανάλυση 

διασποράς από την οποία διαπιστώθηκε ότι οι µαθητές µε χαµηλούς βαθµούς στα 

µαθηµατικά, διατηρούν λιγότερο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις. Στη 

συνέχεια, το δείγµα των µαθητών κατηγοριοποιήθηκε σε οµάδες, ανάλογα µε τον 

εκπαιδευτικό από τον οποίο διδάσκονται τα µαθηµατικά. Σε γενικές γραµµές, οι 

οµάδες δεν φάνηκε να διαφέρουν σηµαντικά ως προς το σύνολο των 

επιστηµολογικών τους πεποιθήσεων για τα µαθηµατικά. Εντούτοις, όταν 

πραγµατοποιήθηκε παραγοντική ανάλυση για να ελεγχθεί η ύπαρξη τυχόν διαφορών 

για κάθε παράγοντα Ε.Π. ξεχωριστά, προέκυψαν ζεύγη οµάδων τα οποία διαφέρουν 

σηµαντικά, ως προς όλους, πλην του παράγοντα «βεβαιότητα και ταχύτητα 

µαθηµατικής γνώσης». Παρόλα αυτά, κατά την ποιοτική ανάλυση που ακολούθησε 
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στο δείγµα των εκπαιδευτικών, δεν φάνηκε να υπάρχει κάποια σχέση στις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών και των αντίστοιχων εκπαιδευτικών.  

 

Παράγοντες επιστηµολογικών πεποιθήσεων 

Για να απαντηθεί το πρώτο ερευνητικό ερώτηµα, αναλύθηκαν τα δεδοµένα του 

δείγµατος των µαθητών χρησιµοποιώντας το λογισµικό πακέτο SPSS. Αρχικά 

ορίστηκαν οι εξής µεταβλητές:  

� Φύλο (µε δύο τιµές 1: κορίτσι, 2: αγόρι)  

� Τάξη (µε δύο τιµές 1: Γ΄ γυµνασίου, 2: Α΄ λυκείου)  

� Εκπαιδευτικός (µε επτά τιµές: Ε1: Εκπαιδευτικός 1, Ε2: Εκπαιδευτικός 2, 

Ε3: Εκπαιδευτικός 3, Ε4: Εκπαιδευτικός 4, Ε5: Εκπαιδευτικός 5, Ε6: 

Εκπαιδευτικός 6, και Ε7: Εκπαιδευτικός 7) 

� Βαθµός Άλγεβρας Α΄ τετραµήνου (algebra) 

� Βαθµός Γεωµετρίας Α΄ τετραµήνου (geometry) 

� ∆ηλώσεις ερωτηµατολογίου (45 δηλώσεις, µε τιµές 1- διαφωνώ απόλυτα, 2-

διαφωνω, 3- ούτε συµφωνώ, ούτε διαφωνώ, 4- συµφωνώ, 5- συµφωνώ 

απόλυτα)  

Ακολούθησε αντιστροφή κάποιων δηλώσεων ώστε να έχουν όλες την ίδια φορά. Πιο 

συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τη Schommer1 το ερωτηµατολόγιο έχει κατασκευαστεί 

έτσι ώστε να µετρά πόσο ανώριµες είναι οι πεποιθήσεις των µαθητών. ∆ηλαδή, όσο 

πιο υψηλό είναι το σκορ ενός µαθητή τόσο λιγότερο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις διατηρεί. Μέσα στο ερωτηµατολόγιο όµως, υπάρχουν δηλώσεις µε 

αρνητική φορά δηλαδή δηλώσεις που αντιπροσωπεύουν εκλεπτυσµένες 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις π.χ. Βάζω τα δυνατά µου για να συνδυάσω γνώσεις από 

διάφορα κεφάλαια των µαθηµατικών. Με τη βοήθεια της εντολής «recode» 

αντιστράφηκε η φορά αυτών των δηλώσεων. 

Ακολούθησε διερευνητική παραγοντική ανάλυση (principal component analysis) για 

την κατηγοριοποίηση των δηλώσεων. Η διαδικασία επαναλήφθηκε πέντε φορές, 

αφαιρώντας κάθε φορά τις δηλώσεις οι οποίες είχαν συντελεστή µικρότερο από 0,5 

και αυτές που φόρτιζαν σε παραπάνω από ένα παράγοντα (µε eigenvalue>1). Τελικά, 

                                                 
1 Η ίδια η Schommer είχε την καλοσύνη να µου στείλει προσωπικές οδηγίες µέσω του ηλεκτρονικού 
ταχυδροµείου για να διευκολύνει τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας 
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µετά τον αποκλεισµό 11 δηλώσεων, προέκυψαν 11 κλίµακες που ερµηνεύουν το 

75,9% της συνολικής διασποράς (Παράρτηµα 3, Πίνακας 1). Οι κλίµακες αυτές 

ανάλογα µε το περιεχόµενό των δηλώσεων τους, χαρακτηρίζονται από τα εξής: 

Κ1: Έµφυτο µαθηµατικής ικανότητας  

Κ2: Πηγή της µαθηµατικής γνώσης είναι η αυθεντία  

Κ3: Αποφυγή συνδυασµού και γενίκευσης της µαθηµατικής γνώσης  

Κ4: Αδυναµία να µάθεις πώς να µαθαίνεις µαθηµατικά 

Κ5: Αναζήτηση απλών λύσεων στα µαθηµατικά προβλήµατα 

Κ6: Βεβαιότητα µαθηµατικής γνώσης 

Κ7: Η επιµονή για κατανόηση των µαθηµατικών δεν βοηθά 

Κ8: Η µάθηση των µαθηµατικών είναι σύντοµη διαδικασία 

Κ9: Απλότητα µαθηµατικής γνώσης 

Κ10: Κάθε µαθηµατική πρόταση έχει νόηµα µόνον αν συνδέεται µε µια 

συγκεκριµένη κατάσταση 

Κ11: Το σηµαντικό στα µαθηµατικά είναι η απάντηση ακόµα και χωρίς τη 

διαδικασία από την οποία προέκυψε 

Παρατηρούµε ότι δεν υπάρχει ταύτιση µε τις κλίµακες της Schommer (1990). Πιο 

συγκεκριµένα, αν εξαιρέσουµε όλες τις υπόλοιπες κλίµακες, οι Κ2, Κ10 και Κ11 δεν 

είχαν προκύψει στην έρευνα της Schommer. Από την άλλη στην παρούσα έρευνα δεν 

προέκυψαν καθόλου οι εξής κλίµακες: «αποφυγή της ασάφειας», «εξάρτηση από την 

αυθεντία», «αποφυγή κριτικής της αυθεντίας» και «οι προσπάθειες συγκέντρωσης 

είναι χάσιµο χρόνου». 

Στη συνέχεια, ακολούθησε ο υπολογισµός της µέσης επίδοσης του κάθε µαθητή στις 

δηλώσεις της κάθε µιας από τις έντεκα κλίµακες και κατασκευάστηκαν έντεκα 

µεταβλητές κατ’ αντιστοιχία µε τις κλίµακες αυτές. Πραγµατοποιήθηκε παραγοντική 

ανάλυση για την κατηγοριοποίηση των κλιµάκων και την κατασκευή παραγόντων. Η 

διαδικασία επαναλήφθηκε τρεις φορές, αφαιρώντας κάθε φορά τις µεταβλητές-

κλίµακες που δεν φόρτιζαν σε κανένα παράγοντα. Τελικά, αποκλείστηκαν οι 

κλίµακες Κ3 και Κ10, ενώ βάσει των υπόλοιπων, προέκυψαν τέσσερις παράγοντες οι 

οποίοι παρουσιάζονται στον Πίνακα 2. Παρατηρούµε ότι όλοι αποτελούνται από 2 

κλίµακες, εκτός του Π2 που αποτελείται από τρεις. Οι παράγοντες αυτοί σύµφωνα µε 

το περιεχόµενο των κλιµάκων από τις οποίες αποτελούνται, χαρακτηρίζονται ως εξής:  

Π1: Έµφυτη µαθηµατική ικανότητα 
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Π2: Αποδοχή της προερχόµενης από την αυθεντία µαθηµατικής γνώσης  

Π3: Απλότητα της µαθηµατικής γνώσης 

Π4: Βεβαιότητα και ταχύτητα απόκτησης της µαθηµατικής γνώσης   

Πίνακας 2 

Στοιχεία παραγοντικής ανάλυσης- Παράγοντες 
 

 Π1 Π2 Π3 Π4 

Η ικανότητα µάθησης των 
µαθηµατικών είναι έµφυτη.       0,833 

 
 

 

 

 

 

 

∆εν υπάρχει τρόπος να µάθω το πώς να 
µαθαίνω τα µαθηµατικά. 

      0,814    

Αξία στα µαθηµατικά έχει να ξέρεις την 
απάντηση ακόµα και αν δε 
καταλαβαίνεις πως προέκυψε. 

 
0,692 

 
  

Η επίµονη προσπάθεια κατανόησης των 
µαθηµατικών δε βοηθά. 

 0,649   

Πηγή της µαθηµατικής γνώσης 
είναι η αυθεντία. 

 0,619   

Τα µαθηµατικά είναι απλά.   0,814  

Αναζήτηση απλών λύσεων στα 
µαθηµατικά προβλήµατα. 

  0,820  

Η µαθηµατική γνώση είναι βέβαιη.    0,754 

Η µάθηση των µαθηµατικών είναι µια 
γρήγορη διαδικασία. 

   -0,640 

 

Για τη διευκόλυνση των υπολογισµών που θα ακολουθήσουν, πραγµατοποιήθηκε η 

κατασκευή τεσσάρων µεταβλητών που αφορούν στο έµφυτο της ικανότητας (-innate), 

στην αποδοχή της αυθεντίας (-authority), στην απλότητα της γνώσης (-simple) και 

στην ταχύτητα & βεβαιότητα  (-quickcertain). Κάθε µια από αυτές τις µεταβλητές 

ορίστηκε ως η µέση επίδοση του κάθε µαθητή στο σύνολο των δηλώσεων από τις 

οποίες αποτελείται ο κάθε παράγοντας. Οι νέες µεταβλητές, οι οποίες λάµβαναν 

οποιαδήποτε ρητή τιµή από 1 έως το 5, οµαδοποιήθηκαν (για πρακτικούς λόγους) σε 

ακέραιες τιµές (από το 1 έως το 5), ως εξής: οι τιµές [1 - 1,5] αντιστοιχούν στην τιµή 

1 οι (1,5 - 2,5] αντιστοιχούν στην τιµή 2, οι (2,5 -  3,5] αντιστοιχούν στην τιµή 3, οι 
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τιµές (3,5 - 4,5] αντιστοιχούν στην τιµή 4 και τέλος οι τιµές (4,5 - 5] αντιστοιχούν 

στην τιµή 5. 

∆ιάγραµµα 3 

Κλίµακες και παράγοντες Ε.Π. µαθητών για τα µαθηµατικά 

 

 

Επίδοση µαθητών ως προς τις επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις 

Με κλίµακα µέτρησης την πεντάβαθµη κλίµακα Likert, θεωρούµε ότι, µαθητές µε 

επίδοση κάτω του τρία διατηρούν εκλεπτυσµένες Ε.Π., άνω του τρία λιγότερο 

εκλεπτυσµένες Ε.Π. και (περίπου) ίση µε 3 «µετρίως» εκλεπτυσµένες Ε.Π.. 

Έτσι, σύµφωνα µε τη µέση επίδοση των µαθητών 74,2=X  για το σύνολο των 34 

δηλώσεων, το δείγµα τείνει να διατηρεί εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις. 

Για να εξεταστεί η επίδοση των µαθητών για κάθε έναν από τους τέσσερις 

παράγοντες χωριστά, υπολογίστηκαν η συχνότητα, η µέση τιµή και τυπική απόκλιση 

αντίστοιχα για κάθε µια από τις τέσσερις µεταβλητές-παράγοντες. Στον Πίνακα 3 

παρουσιάζονται τα παραπάνω περιγραφικά µέτρα. Όπως παρατηρούµε, µε µια πρώτη 

µατιά στον Πίνακα, το δείγµα τείνει να έχει µια περίπου ισόρροπη θέση αναφορικά µε 

το περιεχόµενο των δηλώσεων που απαρτίζουν τους τέσσερις παράγοντες. 

Η ικανότητα µάθησης των 
µαθηµατικών είναι έµφυτη.  

Πηγή γνώσης η αυθεντία. 

Αξία στα µαθηµατικά έχει 
να ξέρεις την απάντηση.  

Η προσπάθεια δε βοηθά. 

Τα µαθηµατικά είναι απλά. 

∆εν υπάρχει τρόπος να 
µάθω το πώς να µαθαίνω.  

Αναζήτηση απλών λύσεων.  

Η µαθηµατική γνώση είναι 
βέβαιη. 

Η µάθηση των 
µαθηµατικών είναι γρήγορη  

Έµφυτη µαθηµατική ικανότητα. 

Αποδοχή µαθηµατικής γνώσης 
προερχόµενης από αυθεντία. 

Απλότητα µαθηµατικής γνώσης. 

Βεβαιότητα & Ταχύτητα µάθησης 
µαθηµατικών. 

Σ
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Αναφορικά µε τον πρώτο παράγοντα (έµφυτη µαθηµατική ικανότητα), η µέση 

επίδοση είναι .6,21 =X  ∆ηλαδή, οι µαθητές στο σύνολο τους τείνουν να διατηρούν 

εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις, σε αυτόν τον παράγοντα. Σχεδόν οι 

µισοί (48,7%) από τους µαθητές έχουν εκλεπτυσµένες Ε.Π., µόνο το 21,7% έχει 

λιγότερο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις, ενώ το 29,6% έχει µετρίως εκλεπτυσµένες Ε.Π. 

Όσον αφορά τον δεύτερο παράγοντα (αποδοχή µαθηµατικής γνώσης όταν προέρχεται 

από την αυθεντία), οι µαθητές διατηρούν τις πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις µε µέση 

επίδοση .5,22 =X Σχεδόν οι µισοί από τους µαθητές (54,3%) διατηρούν 

εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις, µόνο το 9,6% έχει λιγότερο 

εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις, ενώ το 36,1% έχει µετρίως εκλεπτυσµένες Ε.Π. 

Πίνακας 3 

Περιγραφικά µέτρα για τους τέσσερις παράγοντες  
 

 Έµφυτη 
Ικανότητα 

Αποδοχή γνώσης 
από αυθεντία  

Απλότητα 
µαθηµατικής 
γνώσης 

Βέβαιη & γρήγορη  
µαθηµατική γνώση 

 ν f% ν f% ν f% Ν f% 

∆ιαφωνώ 
απόλυτα 

19 8,3 10 4,3 14 6,1 10 4,3 

∆ιαφωνώ 93 40,4 115 50 55 23,9 77 33,5 

Ούτε συµφωνώ 
ούτε διαφωνώ 

68 29,6 83 36,1 98 42,6 99 43,0 

Συµφωνώ 44 19,1 11 4,8 55 23,9 32 13,9 

Συµφωνώ 
απόλυτα 

6 2,6 11 4,8 8 3,5 12 5,2 

X  2,6 2,5 2,9 2,8 

SD 0,96 0,84 0,92 0,91 

 

Σχετικά µε τον τρίτο παράγοντα (απλότητα µαθηµατικής γνώσης), οι µαθητές τείνουν 

να διατηρούν µετρίως εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις µε µέση επίδοση 

9,23 =X . Το 30% των µαθητών διατηρεί εκλεπτυσµένες Ε.Π., το 27,4% διατηρεί 

λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π., ενώ πάνω από τέσσερις στους δέκα διατηρούν µετρίως 

εκλεπτυσµένες Ε.Π..  

Τέλος, όσον αφορά τον τέταρτο παράγοντα (βέβαιη και γρήγορη µαθηµατική γνώση), 

οι µαθητές τείνουν να διατηρούν εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις µε 
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µέση επίδοση .8,24 =X  Το 37,8% των µαθητών διατηρεί εκλεπτυσµένες Ε.Π., το 

19,1% διατηρεί λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. ενώ λίγο πιο κάτω από τους µισούς 

µαθητές (43%) έχουν µετρίως εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις. 

Σύγκριση επιστηµολογικών πεποιθήσεων ανάµεσα στα δύο φύλα 

Για να ελεγχθεί κατά πόσο οι διαφορές στις Ε.Π. µεταξύ των δυο φύλων είναι 

στατιστικά σηµαντικές πραγµατοποιήθηκε για κάθε παράγοντα, µε τη βοήθεια του 

κριτηρίου t-test (επειδή το µέγεθος του δείγµατος είναι αρκετά µεγάλο υποθέτουµε 

ότι η στατιστική συνάρτηση προσεγγίζει την κανονική κατανοµή) ο έλεγχος της 

υπόθεσης Ηο: µ=µ
0
 (η µέση επίδοση των µαθητών είναι ίση µε τη µέση επίδοση των 

µαθητριών) έναντι της Η 1 : µ≠µ
0
(οι µέσες επιδόσεις των δύο πληθυσµών διαφέρουν).  

Ο Πίνακας 4 δίνει τη µέση τιµή και την τυπική απόκλιση των µαθητών και µαθητριών 

για κάθε έναν από τους τέσσερις παράγοντες και τις τιµές που προέκυψαν από το 

κριτήριο t, καθώς και τα αντίστοιχα επίπεδα σηµαντικότητας. Όπως παρατηρούµε, τα 

επίπεδα σηµαντικότητας p παίρνουν αρκετά µεγάλες τιµές (άνω του 0,05), έτσι η 

υπόθεση Η 0  γίνεται δεκτή, δηλαδή, δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

µεταξύ των µέσων επιδόσεων. Με άλλα λόγια, οι µαθητές και οι µαθήτριες διατηρούν 

παρόµοιες επιστηµολογικές πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά.  

Πίνακας 4 

Σύγκριση Ε.Π. ανάµεσα στα δύο φύλα 

 

Παράγοντας φύλο X  SD T p 

αγόρια* 2,76 0,95 
Έµφυτη Ικανότητα 

κορίτσια** 2,59 0,96 
-1,36 0,17 

αγόρια 2,43 0,64 
Αποδοχή γνώσης από αυθεντία   

κορίτσια 2,46 0,71 
-0,537 0,59 

αγόρια 3,00 0,94 
Απλότητα µαθηµατικής γνώσης 

κορίτσια 2,90 0,91 
-0,794 0,43 

αγόρια 2,77 0,87 
Βέβαιη & γρήγορη  µαθηµατική γνώσης 

κορίτσια 2,70 0,76 
-0,736 0,46 

 *Ν=107  **Ν=123  
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Σχέση επιστηµολογικών πεποιθήσεων και επίδοσης στα µαθηµατικά 

Για τον έλεγχο της συσχέτισης των επιστηµολογικών πεποιθήσεων µε την επίδοση 

των µαθητών, κατασκευάστηκε µια νέα µεταβλητή (algeom) η οποία προκύπτει από 

το µέσο όρο των βαθµών στην άλγεβρα και τη γεωµετρία για κάθε µαθητή. 

Ακολούθως, υπολογίστηκαν οι συντελεστές συσχέτισης Pearson (επειδή το µέγεθος 

του δείγµατος είναι αρκετά µεγάλο υποθέτουµε ότι η στατιστική συνάρτηση 

προσεγγίζει την κανονική κατανοµή, ανάλογα αποτελέσµατα θα είχαµε και µε τους 

συντελεστές συσχέτισης Spearman) µεταξύ των τεσσάρων παραγόντων και της µέσης 

βαθµολογίας. Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον Πίνακα 5 που ακολουθεί. Όπως 

είναι προφανές, οι τέσσερις παράγοντες έµφυτη µαθηµατική ικανότητα (-0,369, 

p=0,000), αποδοχή αυθεντίας (-0,342, p=0,000), απλότητα µαθηµατικής γνώσης (-

0,135, p=0,041) και βέβαιη και γρήγορη µαθηµατική γνώση (-0,143, p=0,030), 

συσχετίζονται αρνητικά µε τη βαθµολογία των µαθητών.  

Πίνακας 5 

Συντελεστές Συσχέτισης  µεταξύ επίδοσης και επιστηµολογικών παραγόντων  

 

Συµπληρωµατικά, για τον έλεγχο της υπόθεσης αν οι µαθητές µε πιο εκλεπτυσµένες 

πεποιθήσεις έχουν καλύτερη επίδοση από τους µαθητές µε λιγότερο εκλεπτυσµένες 

πεποιθήσεις, πραγµατοποιήθηκε απλή ανάλυση διασποράς µε ανεξάρτητη µεταβλητή 

τη µέση επίδοση στην άλγεβρα και τη γεωµετρία και εξαρτηµένη µεταβλητή τη µέση 

τιµή των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών. Ως λειτουργική τιµή των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων (beliefs) ορίστηκε η µέση επίδοση στις 34 δηλώσεις 

του ερωτηµατολογίου που παρέµειναν τελικά στους παράγοντες. Για διευκόλυνση 

των υπολογισµών οι βαθµοί των µαθητών οµαδοποιήθηκαν σε τέσσερις κλάσεις ίσου 

πλάτους ως εξής: 9-11,75 (χαµηλή επίδοση), 11,75-14,5 (µέτρια επίδοση), 14,5-17,25 

(καλή επίδοση), 17,25-20 (άριστη επίδοση).  

Στον Πίνακα 6 παρουσιάζεται η κατανοµή των µαθητών κατά επίδοση και η µέση 

τιµή των αντίστοιχων πεποιθήσεων. Όπως παρατηρούµε, οι 59 µαθητές έχουν χαµηλή 

 Pearson r p 

Έµφυτη ικανότητα -0,369 0,000 

Αποδοχή γνώσης από αυθεντία χωρίς κατανόηση -0,342 0,000 

Απλότητα µαθηµατικής γνώσης -0,135 0,041 

Βέβαιη & γρήγορη  µαθηµατική γνώση -0,143 0,030 
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επίδοση στα µαθηµατικά και µέσο όρο πεποιθήσεων 3,01, οι 54 µαθητές έχουν µέτρια 

επίδοση στα µαθηµατικά και µέσο όρο πεποιθήσεων 2,79, οι 63 µαθητές έχουν καλή 

επίδοση στα µαθηµατικά και µέσο όρο πεποιθήσεων 2,64, και οι υπόλοιποι 54 έχουν 

βαθµολογία από 17,25 και άνω (άριστη επίδοση)  και µέσο όρο πεποιθήσεων 2,64.  

Κατά την ανάλυση διασποράς (F=294,07 και p=0,00) προέκυψε ότι οι διαφορές στις 

πεποιθήσεις των µαθητών των τεσσάρων παραπάνω κατηγοριών, είναι στατιστικά 

σηµαντικές. Εντούτοις, δεν γνωρίζουµε αν αυτό συµβαίνει για όλες τις διαφορές ή 

κάποιες από αυτές. Για να βρούµε ποιες από τις παραπάνω οµάδες µαθητών 

διαφέρουν µεταξύ τους ως προς τις πεποιθήσεις τους, χρησιµοποιήσαµε την εντολή 

(«posthoc») πολλαπλών συγκρίσεων.  

Πίνακας 6  

Κατανοµή µαθητών κατά επίδοση και οι αντίστοιχες πεποιθήσεις τους  
 

Βαθµοί Ν X  SD 

9-11,75 (Χαµηλή επίδοση) 59 3,01 0,109 

11,75-14,5 (Μέτρια επίδοση) 54 2,79 0,004 

14,5-17,25 (Καλή επίδοση) 63 2,67 0,092 

17,25 -20 (Άριστη επίδοση) 54 2,64 0,010 

Σύνολο 230 2,78 0,163 

 

Από τον Πίνακα 7 φαίνεται ότι οι µαθητές µε βαθµούς από 9-11,75 έχουν σηµαντικά 

λιγότερο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από τους υπόλοιπους µαθητές που έχουν 

υψηλότερους βαθµούς στα µαθηµατικά. Οι µαθητές µε βαθµούς από 11,75-14,5 

διατηρούν πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από τους µαθητές µε βαθµούς κάτω του 

11,75 (µέση διαφορά: -0,2118 και p=0,000), λιγότερο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις 

από τους µαθητές µε βαθµούς από 14,5-17,25 (µέση διαφορά: 0,1206 και p=0,000) 

και από τους µαθητές µε βαθµούς από 17,25-20 (µέση διαφορά: 0,578 και p=0,000). 

Οι µαθητές µε µέτρια επίδοση δηλαδή, µε βαθµούς από 14,5-17,25 διατηρούν όπως 

είπαµε πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από τους µαθητές µε βαθµούς κάτω του 14,5 

αλλά έχουν λιγότερο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις σε σχέση µε τους µαθητές άριστης 

επίδοσης (µέση διαφορά: 0,0372 και p=0,015). Έτσι, οι µαθητές µε βαθµούς από 

17,25 και άνω έχουν πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από τους υπόλοιπους µαθητές. 
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Συµπεραίνουµε λοιπόν, ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις είναι επηρεασµένες από 

την επίδοση των µαθητών και ότι οι µαθητές χαµηλότερης επίδοσης διατηρούν 

λιγότερο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από µαθητές υψηλότερης επίδοσης στα 

µαθηµατικά. 

Πίνακας 7 

Σύγκριση Ε.Π. µαθητών διαφορετικής επίδοσης 
  
Βαθµοί (I) Βαθµοί (J) Mean deference (I-J) Std. error p 

11,75-14,5 0,2118 0,014 0,000 

14,5-17,25 0,3324 0,018 0,000 9-11,75 

17,25-20 0,3696 0,014 0,000 

9-11,75 -0,2118 0,024 0,000 

14,5-17,25 0,1206 0,011 0,000 11,75-14,5 

17,25-20 0,1578 0,001 0,014 

9-11,75 -0,3324 0,018 0,000 

11,75-14,5 -0,1206 0,011 0,000 14,5-17,25 

17,25-20 0,1578 0,011 0,015 

9-11,75 -0,3696 0,014 0,000 

11,75-14,5 -0,1578 0,001 0,000 17,25-20 

14,5-17,25 -0,0372 0,011 0,015 

 

Στη συνέχεια, για να ελέγξουµε κατά πόσο υπάρχει γραµµική σχέση µεταξύ των δύο 

µεταβλητών (βαθµοί και πεποιθήσεις), κατασκευάσαµε ένα διάγραµµα διασποράς 

(∆ιάγραµµα 3). Παρατηρούµε ότι υπάρχει σχέση µεταξύ των δύο µεταβλητών και ότι 

µπορούµε να υποθέσουµε τη γραµµικότητα της σχέσης τους.  

Ακολούθησε απλή γραµµική παλινδρόµηση (regression analysis), µε ανεξάρτητη 

µεταβλητή την επίδοση (βαθµό) των µαθητών στα µαθηµατικά και εξαρτηµένη 

µεταβλητή τις επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά. Επειδή το 

µέγεθος του δείγµατος είναι αρκετά µεγάλο, βασιστήκαµε στην ασυµπτωτική 

προσέγγιση του κριτηρίου από τη κανονική κατανοµή. Για να υποθέσουµε την 

ανεξαρτησία και την οµοσκεδαστικότητα των καταλοίπων κατασκευάσαµε ένα 

διάγραµµα διασποράς το οποίο περιέχει τις εκτιµηθείσες τιµές στον οριζόντιο άξονα 

και τα κατάλοιπα στο κάθετο άξονα.  
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Ο συντελεστής γραµµικής συσχέτισης (R) βρέθηκε 0,429 ενώ ο συντελεστής 

προσδιορισµού (R 2 ) 0,184 δηλαδή το συγκεκριµένο µοντέλο που προσαρµόσαµε 

εξηγεί µόνο το 18,4% της ολικής διασποράς. Στην ανάλυση διακύµανσης (η οποία 

βασίζεται στην F κατανοµή) προέκυψε F=51,4 και p=0,00. Έτσι, συµπεραίνουµε ότι η 

παλινδροµική σχέση (R=0,429) είναι στατιστικά σηµαντική.  

∆ιάγραµµα 4 

∆ιασπορά µεταξύ Ε.Π. και επίδοσης 

ΒΑΘΜΟΣ ΣΤΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ
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Τελικά, το µοντέλο που προσαρµόσαµε στις δύο µεταβλητές (η ευθεία ελαχίστων 

τετραγώνων όπως αλλιώς λέγεται) έχει τη µορφή y=βχ+α όπου α=3,493 και β=-0,049 

δηλαδή,  Ε.Π. για τα µαθηµατικά = 3,493 - 0,049*(βαθµός στα µαθηµατικά). 

Έτσι, για κάθε αύξηση του βαθµού κατά µία µονάδα η εκτιµώµενη µέση τιµή των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων µειώνεται κατά 0,049 µονάδες. Επειδή  κατά τον 

έλεγχο των υποθέσεων Η 0 : α=0, έναντι Η 1 : α≠0 και Η 0 : β=0, έναντι Η 1 : β≠0, τα 

παρατηρηθέντα επίπεδα στατιστικής σηµαντικότητας είναι ίσα µε µηδέν, 

συµπεραίνουµε ότι οι εκτιµώµενες τιµές των παραµέτρων α και β είναι στατιστικά 

σηµαντικές. ∆ηλαδή, οι δύο µηδενικές υποθέσεις απορρίπτονται, συνεπώς και οι δύο 

συντελεστές είναι απαραίτητοι για το µοντέλο. 
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Σύγκριση επιστηµολογικών πεποιθήσεων µαθητών που διαφέρουν ως προς τον 

εκπαιδευτικό 

Για τη διερεύνηση του τελευταίου ερευνητικού ερωτήµατος, εφαρµόσαµε στο δείγµα 

των µαθητών απλή ανάλυση διασποράς µε ανεξάρτητη µεταβλητή τον διδάσκοντα 

και εξαρτηµένη τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών, όπως ορίσθηκε 

παραπάνω (µέση επίδοση στις απαντήσεις του κάθε µαθητή για τις 34 δηλώσεις που 

συµπεριλαµβάνονται στους παράγοντες).  

Πριν όµως αναφερθούµε στα αποτελέσµατα της ανάλυσης διακύµανσης, καλό θα 

ήταν να δούµε πως κατανέµονται γραφικά οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των 

µαθητών ανά εκπαιδευτικό (∆ιάγραµµα 4).  

∆ιάγραµµα 5 

Κατανοµή των επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών ανά εκπαιδευτικό 

38303430313433N =

ΟΜΑ∆ΕΣ ΜΑΘΗΤΩΝ ΑΝΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ
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Στο διάγραµµα (Box plot) οι οριζόντιες γραµµές που βρίσκονται µέσα σε κάθε 

ορθογώνιο είναι οι διάµεσοι. Όπως παρατηρούµε οι διάµεσοι όλων των οµάδων 

παίρνουν τιµές µεταξύ του 2,5 και του 3. Συνήθως, σε ένα τέτοιο διάγραµµα, τα 

σηµεία που βρίσκονται εκτός των ορθογωνίων πάνω στις κάθετες γραµµές (ακραία 

σηµεία) αποτελούν τιµές που απέχουν περισσότερο από δύο ή τρεις τυπικές 

αποκλίσεις από τη µέση τιµή. 
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Στον Πίνακα 8 παρουσιάζονται τα περιγραφικά µέτρα (µέση τιµή και τυπική 

απόκλιση) του δείγµατος των µαθητών για κάθε εκπαιδευτικό ξεχωριστά. Όπως 

παρατηρούµε, οι µαθητές που διδάσκονται τα µαθηµατικά από τον Ε6 διατηρούν τις 

πιο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις συγκριτικά µε τους υπόλοιπους 

(µέση επίδοση, X =2,638). Ακολουθούν µε την εξής σειρά, οι µαθητές των Ε2 (µέση 

επίδοση, X =2,692), Ε3 (µέση επίδοση, X = 2,705), Ε1 (µέση επίδοση, X = 2,745), 

Ε7 (µέση επίδοση, X = 2,763) και Ε5 (µέση επίδοση, X = 2,812) και τέλος, οι 

µαθητές του Ε4 που διατηρούν τις λιγότερο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις (µέση επίδοση, X = 2,814).  

Πίνακας 8 

Μέση επίδοση και τυπικές αποκλίσεις στις Ε.Π. µαθητών διαφορετικών 
εκπαιδευτικών 
 
Εκπαιδευτικοί X  S.D. Ν 

Ε1 2,745 0,34 33 

Ε2 2,692 0,37 34 

Ε3 2,705 0,37 31 

Ε4 2,814 0,28 30 

Ε5 2,812 0,39 34 

Ε6 2,638 0,30 30 

Ε7 2,763 0,37 38 

Συνολικά 2,740 0,35 230 

 

Για να εξετάσουµε αν υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών ανάλογα µε τον εκπαιδευτικό, 

πραγµατοποιήσαµε ανάλυση διασποράς όπου προέκυψε F=1,042 και P=0,399>0,05. 

Είναι προφανές ότι η υπόθεση ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών που 

διδάσκονται τα µαθηµατικά από διαφορετικούς εκπαιδευτικούς διαφέρουν, 

απορρίπτεται. ∆εχόµαστε δηλαδή, ότι οι διαφορές που παρουσιάστηκαν στον Πίνακα 

8 δεν είναι στατιστικά σηµαντικές, συνεπώς οι µαθητές διαφορετικών εκπαιδευτικών 

διατηρούν όµοιες επιστηµολογικές πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά. 
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Παραπάνω, συγκρίναµε τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών που 

διδάσκονται τα µαθηµατικά από διαφορετικούς εκπαιδευτικούς, ορίζοντας τις ως τη 

µέση επίδοση στις απαντήσεις του κάθε µαθητή στο σύνολο των 34 δηλώσεων. Στη 

συνέχεια συγκρίνουµε τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών διαφορετικών 

εκπαιδευτικών ξεχωριστά για κάθε έναν από τους τέσσερις παράγοντες. Στον Πίνακα 

9 που ακολουθεί, παρουσιάζονται η µέση επίδοση και τυπική απόκλιση των µαθητών 

κατά εκπαιδευτικό και κατά παράγοντα.  

Πίνακας 9 

Μέση επίδοση και τυπική απόκλιση των Ε.Π. µαθητών διαφορετικών εκπαιδευτικών 
για κάθε παράγοντα. 
 

Εκπ/κοι 
Έµφυτη 
ικανότητα 

Αποδοχή 
αυθεντίας 

Απλότητα των 
µαθηµατικών 

Βεβαιότητα και  
ταχύτητα 

 
 Ν 

 X  S.D. X  S.D. X  S.D. X  S.D.  

Ε1 2,87 0,857 2,66 0,645 3,39 0,998 2,54 0,869 33 

Ε2 2,29 0,871 2,23 0,780 2,91 0,792 2,79 0,946 34 

Ε3 2,61 1,02 2,51 0,769 2,90 0,789 2,61 0,843 31 

Ε4 2,46 0,819 2,53 0,730 3,33 0,922 2,96 0,850 30 

Ε5 2,55 0,894 2,47 0,861 2,88 1,03 2,88 0,913 34 

Ε6 2,80 1,06 2,40 0,855 2,63 0,964 2,90 0,884 30 

Ε7 3,05 1,03 3,00 1,03 2,63 0,750 3,02 0,999 38 

Σύνολο 2,67 0,96 2,55 0,84 2,94 0,92 2,82 0,81 230 

 

Όπως παρατηρούµε, ως προς την έµφυτη ικανότητα µάθησης οι µαθητές του Ε7 

διατηρούν τις λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. (µέση επίδοση, X =3,05), ακολουθούν µε 

πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις οι µαθητές που διδάσκονται από τους εκπαιδευτικούς 

Ε1, Ε6, Ε3, Ε5, Ε4 και τέλος οι µαθητές του Ε2 οι οποίοι διατηρούν τις πιο 

εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις συγκριτικά µε τους υπόλοιπους στον εν λόγω παράγοντα 

(µέση επίδοση, X = 2,29).   

Όσον αφορά την αποδοχή της µαθηµατικής γνώσης όταν αυτή προέρχεται από την 

αυθεντία, οι µαθητές του Ε7 διατηρούν πάλι, τις λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. (µέση 

επίδοση, X =3,00), συγκριτικά µε τους υπόλοιπους. Ακολουθούν, µε πιο 
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εκλεπτυσµένες Ε.Π., οι µαθητές που διδάσκονται από τους εκπαιδευτικούς Ε1, Ε4, 

Ε3, Ε5, Ε6, και τέλος οι µαθητές του Ε2, οι οποίοι διατηρούν και σε αυτόν τον 

παράγοντα, τις πιο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις (µέση επίδοση, X = 

2,23). 

Αναφορικά µε την απλότητα της µαθηµατικής γνώσης, τα δεδοµένα αλλάζουν, αφού 

τις λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. τις διατηρούν οι µαθητές του Ε1 (µέση επίδοση: 

3,39), ακολουθούν οι µαθητές των Ε4, Ε2, Ε3, Ε5, και τέλος οι µαθητές των Ε6 και 

Ε7 µε τις πιο εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις (µέση επίδοση, X =2,63).  

Τέλος, ως προς τη βεβαιότητα και τη ταχύτητα απόκτησης της µαθηµατικής γνώσης, 

όπως και στους δύο πρώτους παράγοντες, τις λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. τις 

διατηρούν οι µαθητές του Ε7 (µέση επίδοση, X =3,02). Ακολουθούν, µε πιο 

εκλεπτυσµένες Ε.Π.,  οι µαθητές των Ε4, Ε6, Ε5, Ε2, Ε3 και τέλος οι µαθητές του Ε1 

(µέση επίδοση, X =2,54), µε τις πιο εκλεπτυσµένες Ε.Π., συγκριτικά µε όλους τους 

υπόλοιπους. 

Μελετώντας οριζόντια τον Πίνακα 9, παρατηρούµε ποικίλες διακυµάνσεις στο φάσµα 

των επιστηµολογικών πεποιθήσεων για κάθε οµάδα µαθητών ξεχωριστά. Πιο 

συγκεκριµένα, οι µαθητές του Ε1, από τους τέσσερις παράγοντες υποστηρίζουν 

περισσότερο την απλότητα της µαθηµατικής γνώσης (µέση επίδοση, X =3,39) και 

λιγότερο τη βεβαιότητα και ταχύτητα των µαθηµατικών (µέση επίδοση, X =2,54). Οι 

µαθητές του Ε2 όπως και οι µαθητές του Ε3, διατηρούν λιγότερο εκλεπτυσµένες 

πεποιθήσεις για τον παράγοντα απλότητα της µαθηµατικής γνώσης (µέσες επιδόσεις, 

X =2,91 και X =2,90 αντίστοιχα) και περισσότερο εκλεπτυσµένες για τον παράγοντα 

αποδοχή της αυθεντίας (µέσες επιδόσεις, X =2,23 και X =2,51 αντίστοιχα). Οι 

µαθητές του Ε4 διατηρούν λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. σχετικά µε την απλότητα 

των µαθηµατικών (µέση επίδοση, X =3,33) και περισσότερο εκλεπτυσµένες για τον 

παράγοντα έµφυτη ικανότητα µάθησης των µαθηµατικών. Οι µαθητές του Ε5 

διατηρούν τις λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. για τους παράγοντες απλότητα, ταχύτητα 

και βεβαιότητα (µέσες επιδόσεις: 2,88) και τις πιο εκλεπτυσµένες για τον παράγοντα 

αποδοχή της αυθεντίας (µέση επίδοση, X =2,47). Οι µαθητές του Ε6 από τους 

τέσσερις παράγοντες Ε.Π., υποστηρίζουν περισσότερο τη βεβαιότητα και ταχύτητα 

των µαθηµατικών (µέση επίδοση, X =2,90) και λιγότερο την αποδοχή της αυθεντίας 

(µέση επίδοση, X =2,40). Τέλος, οι µαθητές του Ε7 υποστηρίζουν περισσότερο την 
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έµφυτη ικανότητα (µέση επίδοση, X =3,05) και λιγότερο την απλότητα των 

µαθηµατικών (µέση επίδοση, X =2,63).  

Συµπερασµατικά, οι Ε.Π. των µαθητών που διδάσκονται τα µαθηµατικά από 

διαφορετικούς εκπαιδευτικούς δε διαφέρουν ως προς το σύνολο τους, όµως, δε 

φαίνεται να ισχύει το ίδιο για τις  Ε.Π. κατά παράγοντα. 

Σε γενικές γραµµές, παρατηρούµε ότι ο παράγοντας απλότητα των µαθηµατικών είναι 

εκείνος για τον οποίο οι µαθητές συνολικά διατηρούν τις λιγότερο εκλεπτυσµένες 

Ε.Π. (µέση επίδοση, X =2,94). Αντίθετα, ο παράγοντας αποδοχή της αυθεντίας 

υποστηρίζεται λιγότερο, συγκριτικά µε τους υπόλοιπους παράγοντες, από το σύνολο 

των µαθητών (µέση επίδοση, X =2,55).  

Πίνακας 10  

Σύγκριση των Ε.Π. µαθητών διαφορετικών εκπαιδευτικών- απλή ANOVA. 
 

Πηγή ∆ιακύµανσης β.ε 
Μέσοι 

τετράγωνων 
F P 

Μεταξύ των οµάδων 6 2,345 

Εντός των οµάδων 223 0,890 Έµφυτη µαθηµατική ικανότητα 

Σύνολο 229  

2,635 0,017 

Μεταξύ των οµάδων 6 2,073 

Εντός των οµάδων 223 0,683 
Αποδοχή µαθηµατικής γνώσης 
από αυθεντία  

Σύνολο 229  

3,034 0,007 

Μεταξύ των οµάδων 6 3,008 

Εντός των οµάδων 223 0,804 
Απλότητα µαθηµατικής γνώσης 

 
Σύνολο 229  

3,740 0,001 

Μεταξύ των οµάδων 6 1,071 

Εντός των οµάδων 223 0,822 
Βέβαιη & γρήγορη  µαθηµατική 
γνώση 

Σύνολο 229  

1,303 0,257 

 

Για να εξετάσουµε αν οι παραπάνω διαφορές είναι στατιστικά σηµαντικές 

πραγµατοποιήθηκε απλή ανάλυση διασποράς. Ως εξαρτηµένες µεταβλητές ορίσθηκαν 

οι µεταβλητές που αντιστοιχούν στους τέσσερις παράγοντες επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων, ενώ ως ανεξάρτητη µεταβλητή ο εκπαιδευτικός από τον οποίο ο κάθε 

µαθητής διδάσκεται τα µαθηµατικά. Όπως µπορούµε να διαπιστώσουµε από τον 

Πίνακα 10 στον οποίο παρατίθενται τα αποτελέσµατα, οι µαθητές που διδάσκονται τα 

µαθηµατικά από διαφορετικούς εκπαιδευτικούς διατηρούν διαφορετικές πεποιθήσεις 
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σχετικά µε την έµφυτη ικανότητα µάθησης (F=2,635, p=0,017<0,05), την αποδοχή 

της προερχόµενης από την αυθεντία γνώσης (F= 3,034, p=0,007<0,01) και την 

απλότητα της µαθηµατικής γνώσης (F=3,740, p=0,001<0,01). Αντίθετα, οι 

πεποιθήσεις των µαθητών σχετικά µε τον τέταρτο παράγοντα (βέβαιη & γρήγορη  

µαθηµατική γνώση) δεν φαίνεται να διαφοροποιούνται σηµαντικά (p=0,257>0,05).  

Συµπεραίνουµε λοιπόν ότι, από τις διαφορές που επισηµάναµε πιο πάνω (Πίνακας 9) 

στις Ε.Π. των µαθητών που διδάσκονται τα µαθηµατικά από διαφορετικούς 

εκπαιδευτικούς, εκείνες οι οποίες είναι στατιστικά σηµαντικές αφορούν τους 

παράγοντες έµφυτη ικανότητα, αποδοχή της αυθεντίας και απλότητα της 

µαθηµατικής γνώσης. Οι διαφορές που επισηµάνθηκαν ανάµεσα στις οµάδες των 

µαθητών, αναφορικά µε τον παράγοντα βεβαιότητα και ταχύτητα της µαθηµατικής 

γνώσης δεν είναι στατιστικά σηµαντικές οπότε αµελούνται.   

Μέσα από την παραπάνω διαδικασία (post hoc test), το δείγµα διαιρέθηκε σε επτά 

κατηγορίες ανάλογα µε τον διδάσκοντα και εξετάσθηκε η στατιστική σηµαντικότητα 

των διαφορών που παρουσιάζονται στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών 

αυτών των κατηγοριών (Πίνακας 10). Παρόλο που διαπιστώθηκε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά µεταξύ κάποιων παραγόντων και των επτά κατηγοριών των 

µαθητών, δεν γνωρίζουµε αν όλες οι διαφορές είναι σηµαντικές ή κάποιες από αυτές.  

Μέσα από την ανάλυση διασποράς πραγµατοποιήθηκε έλεγχος για να 

προσδιοριστούν εκείνα τα ζεύγη οµάδων µαθητών τα οποία διαφέρουν σηµαντικά ως 

προς τις πεποιθήσεις τους, για κάθε παράγοντα ξεχωριστά (Πίνακας 11, Παράρτηµα 

3). Συµπερασµατικά, παρατηρούµε τα εξής: 

Ως προς το έµφυτο της µαθηµατικής ικανότητας, οι µαθητές οι οποίοι 

διδάσκονται από τον Ε2, διατηρούν σηµαντικά διαφορετικές πεποιθήσεις από 

τους µαθητές που διδάσκονται από τον Ε7 (µέση διαφορά =-0,7585 και 

p=0,016) µε πιο εκλεπτυσµένες αυτές των πρώτων. Οι υπόλοιπες οµάδες 

µαθητών δεν διαφέρουν σηµαντικά.  

Ως προς την αποδοχή της µαθηµατικής γνώσης προερχόµενης από την 

αυθεντία, οι µαθητές του Ε2 διαφέρουν ως προς τις πεποιθήσεις τους µε τους 

µαθητές του Ε7 (µέση διαφορά =-0,7647 και p=0,002) µε πιο εκλεπτυσµένες 

αυτές των πρώτων. Οι υπόλοιπες οµάδες έχουν αµελητέες διαφορές σε αυτόν 

τον παράγοντα. 
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Ως προς την απλότητα της µαθηµατικής γνώσης οι µαθητές του Ε1 έχουν 

διαφορετικές πεποιθήσεις σε σχέση µε τους µαθητές των Ε6 (µέση διαφορά 

=0,7606 και p=0,019) και Ε7 (µέση διαφορά =0,7624 και p=0,009) µε πιο 

εκλεπτυσµένες αυτές των δεύτερων. Σηµαντική διαφορά επισηµαίνεται  στις 

οµάδες των µαθητών Ε4 και του Ε7 (µέση διαφορά =-0,701 και p=0,033) µε πιο 

εκλεπτυσµένες αυτές των πρώτων. Τέλος, στα υπόλοιπα ζεύγη κατηγοριών δεν 

παρατηρούνται στατιστικά σηµαντικές διαφορές.  

Ως προς την ταχύτητα και βεβαιότητα της µαθηµατικής γνώσης, όπως 

αναφέραµε παραπάνω, δεν επισηµαίνονται διαφορές σε κανένα ζεύγος οµάδων. 

 

Ανάλυση ποιοτικών δεδοµένων από το δείγµα των εκπαιδευτικών 

Στην παρούσα παράγραφο πραγµατοποιείται ποιοτικός έλεγχος στις απαντήσεις των 

επτά εκπαιδευτικών αναφορικά µε τις επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις για τα 

µαθηµατικά. Το ερωτηµατολόγιο των εκπαιδευτικών αρχικά καλύπτει δηµογραφικά 

στοιχεία τα οποία είναι απαραίτητα για τη δηµιουργία του προφίλ των 

συµµετεχόντων και στη συνέχεια εξετάζει τις συνιστώσες της ατοµικής 

επιστηµολογίας αναφορικά µε τη γνώση, τη µάθηση και τη διδασκαλία των 

µαθηµατικών. Με την κατηγοριοποίηση των απόψεων που καταγράφηκαν, θα γίνει 

προσπάθεια κωδικοποίησής τους ώστε να διευκολυνθεί η εµβάθυνση στις 

πεποιθήσεις και στις πρακτικές των συµµετεχόντων και η συσχέτισή τους µε τις 

πεποιθήσεις των µαθητών τους. Στη συνέχεια, ακολουθούν τα αποτελέσµατα 

οργανωµένα σύµφωνα µε τους τέσσερις παράγοντες επιστηµολογικών πεποιθήσεων: 

Έµφυτη ικανότητα µάθησης των µαθηµατικών, αποδοχή της µαθηµατικής γνώσης 

(προερχόµενης) από την αυθεντία, απλότητα της µαθηµατικής γνώσης, και 

βεβαιότητα και ταχύτητα µαθηµατικής γνώσης. Για κάθε παράγοντα διακρίνονται δυο 

κατηγορίες επιστηµολογικών πεποιθήσεων: εκλεπτυσµένες και λιγότερο 

εκλεπτυσµένες Ε.Π. 

Έµφυτη ικανότητα µάθησης των µαθηµατικών 
Αναφορικά µε τον πρώτο παράγοντα, κριτήριο για τη διάκριση µεταξύ 

εκλεπτυσµένων και λιγότερο εκλεπτυσµένων Ε.Π., αποτέλεσε ο βαθµός στον οποίο οι 

εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι οι έµφυτες ικανότητες µάθησης συµβάλλουν στην 

δόµηση της µαθηµατικής γνώσης στους µαθητές. Πιο συγκεκριµένα, ζητήθηκε από 
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τους εκπαιδευτικούς να τοποθετήσουν σε σειρά µειούµενης σηµασίας για τη µάθηση, 

κάποιους από τους παράγοντες, ανάµεσα στους οποίους ήταν και οι έµφυτες 

ικανότητες. 

Εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε1, Ε2, Ε3, Ε4, και Ε5, οι οποίοι τοποθέτησαν τις 

έµφυτες ικανότητες στη τελευταία κατάταξη. Καθώς, παράγοντες όπως η 

προσπάθεια, κατανόηση, µέθοδος µάθησης, διδακτική πρακτική κρίθηκαν πιο 

καθοριστικοί για τη µαθησιακή διαδικασία. 

Λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε6 και Ε7 οι οποίοι ισχυρίστηκαν ότι ο 

παράγοντας έµφυτες ικανότητες είναι από τους πιο καθοριστικούς στη µαθησιακή 

διαδικασία. Ο Ε6 υποστήριξε ότι είναι ακόµα πιο σηµαντικός από τη προσπάθεια, την 

κατανόηση, τη µέθοδο µάθησης και τη διδακτική πρακτική. Ο Ε7 τον τοποθέτησε 

δεύτερο σε σειρά προτεραιότητας, θεωρώντας τον λιγότερο σηµαντικό από την 

προσπάθεια αλλά πιο σηµαντικό από την καθοδήγηση του διδάσκοντα, τη µέθοδο 

µάθησης, τη στρατηγική διδασκαλίας και τη κατανόηση. 

Αποδοχή της γνώσης από την αυθεντία 
Αναφορικά µε τον δεύτερο παράγοντα, οι συµµετέχοντες διερωτήθηκαν αν 

αποδέχονται αυτά που λένε οι ερευνητές µαθηµατικοί ακόµα και αν διαφέρουν από 

αυτά που ήδη γνωρίζουν.  

Εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε1, Ε2, Ε3, Ε4 και Ε6, καθώς όπως δήλωσαν δεν 

αποδέχονται µια νέα γνώση αν οι ίδιοι δεν πεισθούν για την επιστηµονική της 

εγκυρότητα. Αντιπροσωπευτικές της παραπάνω άποψης είναι ενδεικτικά οι 

ακόλουθες απαντήσεις:  

Ε3: «∆εν αποδέχοµαι κάτι που διαφέρει από αυτό που ήδη γνωρίζω χωρίς να 

προβληµατιστώ πρώτα.» 

Ε4: «Φυσικά (Αποδέχοµαι αυτά που λένε οι έλληνες µαθηµατικοί ακόµα και αν 

διαφέρουν από αυτά που ήδη γνωρίζω) αν τα ερευνητικά συµπεράσµατα έχουν 

όλα τα επιστηµονικά εχέγγυα.» 

Λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε5 και Ε7 οι οποίοι δήλωσαν ότι 

αποδέχονται τη νέα γνώση από συναδέλφους µαθηµατικούς ακόµα και αν αυτή 

διαφέρει από αυτά που ήδη γνωρίζουν, χωρίς να τεκµηριώσουν τον ισχυρισµό 

τους.  
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Ε5: «Φυσικά και αποδέχοµαι αυτά που λένε οι συνάδελφοι µαθηµατικοί.» 

Ε7: «Ναι τα αποδέχοµαι, δεν έχω λόγο να τα αµφισβητήσω.» 

Απλότητα µαθηµατικής γνώσης 
Ως προς την απλότητα της µαθηµατικής γνώσης διατυπώθηκαν δύο ειδών απόψεις 

(εκλεπτυσµένες και λιγότερο εκλεπτυσµένες  Ε.Π.). Κριτήριο για την εν λόγω 

διάκριση αποτέλεσε ο βαθµός στον οποίο οι συµµετέχοντες αντιλαµβάνονται την 

µαθηµατική γνώση ως απλή και κατά πόσο θεωρούν ότι αυτή µπορεί να διδαχτεί 

µέσα από µαθηµατικούς κανόνες και αλγοριθµικές διαδικασίες.  

Εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε2, Ε3, Ε6 και Ε7. Στη κατηγορία αυτή επικρατεί η 

άποψη ότι τα µαθηµατικά δεν είναι µια εύκολη επιστήµη και είναι πολύ δύσκολο, αν 

όχι αδύνατο, να τοποθετηθούν σε «καλούπια» µεθοδολογίας και στρατηγικών: 

Ε2: «Η µαθηµατική γνώση δεν είναι απλή και η διαδικασία µάθησης είναι 

δύσκολη και επίπονη προκειµένου να ανακαλύψουν σχέσεις και στρατηγικές.» 

Ε3: «Οι κανόνες και οι αλγοριθµικές διαδικασίες περιορίζουν την σκέψη των 

µαθητών. Τα µαθηµατικά είναι κάτι παραπάνω από αυτό που διδάσκεται στο 

σηµερινό σχολείο.» 

Ε6: «Όσο πιο βαθιά µπαίνει κανείς στη µαθηµατική γνώση τόσο αποµακρύνεται 

από την κοινή λογική. ∆εν είναι εύκολο µε µαθηµατικούς κανόνες να καλύψει 

κάποιος πολλές περιπτώσεις» 

Ε7: «Η µαθηµατική γνώση δε θα έλεγα ότι είναι και τόσο απλή.» 

Λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν Ε1, Ε4 και Ε5. Σε αυτή την κατηγορία, οι 

συµµετέχοντες υποστηρίζουν ότι υπάρχουν απλές µαθηµατικές έννοιες και δεν 

αποκλείεται η χρήση αλγοριθµικών διαδικασιών για τη διδασκαλία κάποιων 

µαθηµατικών εννοιών. 

Ε1: «Μερικές φορές υπάρχει η ανάγκη υιοθέτησης από τους µαθητές κάποιων 

στρατηγικών προκείµένου να οδηγηθούν πιο εύκολα στη λύση µιας άσκησης.»  

Ε4: « Όχι δεν είναι όλα τα µαθηµατικά απλά. Υπάρχουν αλγοριθµικές διαδικασίες 

που µπορούν να διδάσκονται απλά αλλά υπάρχουν και πολύ δύσκολες έννοιες και 

µέθοδοι σκέψης.» 

Ε5: «Οι αλγοριθµικές διαδικασίες είναι µέρος της µαθηµατικής επιστήµης.» 
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Βεβαιότητα και ταχύτητα µαθηµατικής γνώσης 
Αναφορικά µε τη βεβαιότητα της µαθηµατικής γνώσης, διακρίνουµε δύο κατηγορίες 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων. Οι συµµετέχοντες που ανήκουν στην κατηγορία των 

εκλεπτυσµένων Ε.Π. απέρριψαν τη θέση ότι τα µαθηµατικά είναι ακριβείς και αιώνιες 

αλήθειες που παραµένουν αναλλοίωτες µέσα στο χρόνο. Αντιθέτως, οι συµµετέχοντες 

µε λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. υποστήριξαν το αναλλοίωτο των µαθηµατικών 

εννοιών. 

Εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε1, Ε2, Ε3, Ε4 και Ε5, οι οποίοι διατυπώνουν την 

άποψη ότι τα µαθηµατικά βρίσκονται σε µια διαρκή εξέλιξη µέσα στο χρόνο.  

Ε1: «Τα µαθηµατικά όπως κάθε θετική επιστήµη δεν χαρακτηρίζονται από 

στασιµότητα. Η µαθηµατική επιστήµη έχει προοπτικές εξέλιξης και προόδου.» 

Ε3: «Η ιστορία έχει δείξει ότι τα µαθηµατικά δεν είναι αιώνιες αλήθειες αλλά 

εξελίσσονται µε το χρόνο.» 

Λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε6 και Ε7, οι οποίοι κάνουν λόγο για ακριβείς 

και αναλλοίωτες, στο πέρασµα του χρόνου, µαθηµατικές αλήθειες. 

Ε6: «Κάποιες αλήθειες είναι ακριβείς και αιώνιες. Πολλές αλλάζουν µε το χρόνο 

και αυτό σηµαίνει πρόοδος και εξέλιξη.» 

Ε7: «Θεωρώ ότι είναι ακριβέστερες άλλων επιστηµών και ότι δεν αλλάζουν εκ 

βαθέων όπως ισχύει σε άλλες επιστήµες (ιατρική οικονοµία κ.α).» 

Αναφορικά µε την ταχύτητα µάθησης, οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την άποψη τους 

σχετικά µε το πόσο σηµαντικό είναι οι µαθητές να απαντούν σε σύντοµο χρόνο στα 

µαθηµατικά ζητήµατα. Οι απόψεις των συµµετεχόντων παρουσιάζονται παρακάτω σε 

δύο κατηγορίες τις εκλεπτυσµένες και τις λιγότερο εκλεπτυσµένες. 

Εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε2, Ε3, Ε4, Ε5 και Ε6 οι οποίοι υποστήριξαν ότι η 

ταχύτητα δεν παίζει µεγάλο ρόλο. Χαρακτηριστικά, αναφέρουµε τις ακόλουθες 

απαντήσεις οι οποίες είναι αντιπροσωπευτικές για τις υπόλοιπες:  

Ε3: «Αρκεί να κατανοούν. ∆ε παίζει κανένα  ρόλο ο χρόνος (απάντησης).»  

Ε4: «Όχι δεν είναι ιδιαίτερα σηµαντικός (ο χρόνος απάντησης). Το κριτήριο για 

έναν καλό µαθητή είναι σχετικό και µε την ορθότητα της απάντησης και µε το αν 

η απάντηση είναι γρήγορη.» 
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Ε6: «∆ε θεωρώ τόσο σηµαντικό να βρίσκουν γρήγορα τις απαντήσεις όσο να τις 

έχουν δικαιολογήσει µέσα τους.»   

Λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. είχαν οι Ε1, Ε7, οι οποίοι ισχυρίστηκαν ότι η ταχύτητα 

απάντησης αποτελεί σηµαντικό κριτήριο για έναν καλό µαθητή. 

Ε1: «Στις ερωτήσεις κρίσεως ο χρόνος απάντησης δεν είναι πάντα  το κριτήριο 

(για έναν καλό µαθητή). Στις ερωτήσεις για τον εντοπισµό της ήδη αποκτηθείσας 

µαθηµατικής γνώσης είναι το απόλυτο κριτήριο.» 

Ε7: «είναι πολύ σηµαντικό οι µαθητές να βρίσκουν γρήγορα τις απαντήσεις. Είναι 

κριτήριο για έναν καλό µαθητή ο χρόνος απάντησης.» 

Συµπερασµατικά, για τον παράγοντα «βεβαιότητα και ταχύτητα µάθησης των 

µαθηµατικών», οι συµµετέχοντες Ε2, Ε3, Ε4, και Ε5 διατηρούν εκλεπτυσµένες Ε.Π. 

διότι, από τη µια, υποστηρίζουν ότι τα µαθηµατικά δεν είναι βέβαιες αλήθειες και από 

την άλλη θεωρούν ότι η ταχύτητα δεν παίζει σηµαντικό ρόλο. 

Ακολουθούν οι συµµετέχοντες Ε1, Ε6 και Ε7 µε τις λιγότερο εκλεπτυσµένες 

πεποιθήσεις. Πιο συγκεκριµένα ο Ε1 υποστηρίζει την ταχύτητα µάθησης, ο Ε6 

υποστηρίζει τη βεβαιότητα κάποιων µαθηµατικών αληθειών και τέλος ο Ε7 

υποστηρίζει τόσο τη βεβαιότητα όσο και την ταχύτητα της µαθηµατικής γνώσης. 

 

Σύγκριση επιστηµολογικών πεποιθήσεων διδασκόντων και µαθητών 

Σε προηγούµενη παράγραφο,  κατηγοριοποιήσαµε το δείγµα των µαθητών σε οµάδες 

ανάλογα µε τον εκπαιδευτικό από τον οποίο διδάσκονται τα µαθηµατικά, για να 

εξετάσουµε πόσο σηµαντικές είναι οι διαφορές που παρατηρούνται στις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις µεταξύ αυτών των οµάδων. Ως προς τις γενικές 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά δεν φάνηκε να διαφέρουν οι οµάδες.  

Όσον αφορά τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις ανά παράγοντα, όπως προέκυψε, 

υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε κάποια ζεύγη οµάδων. Εντούτοις, 

γεννάται το ερώτηµα αν οι διαφορές και οµοιότητες µεταξύ των επιστηµολογικών 

πεποιθήσεων των µαθητών, οφείλονται στους εκπαιδευτικούς. Επιπλέον, αν πράγµατι 

συµβαίνει αυτό, θα ήταν ενδιαφέρον να εξετάσουµε τι είδους επιρροή ασκούν οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών στην προσωπική επιστηµολογία των 

µαθητών τους. Στην παρούσα παράγραφο, συγκρίνοντας τις επιστηµολογικές 
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πεποιθήσεις µεταξύ των οµάδων των µαθητών και των αντίστοιχων εκπαιδευτικών, 

για κάθε παράγοντα χωριστά, θα αναζητήσουµε απαντήσεις στα παραπάνω 

ερευνητικά ζητήµατα. 

Έµφυτη ικανότητα µάθησης των µαθηµατικών 
Ως προς τον πρώτο παράγοντα,  είδαµε ότι οι µαθητές του Ε7 διατηρούν λιγότερο 

εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις συγκριτικά µε τους µαθητές του Ε2, ενώ οι υπόλοιπες 

οµάδες µαθητών δεν φαίνεται να διαφέρουν σηµαντικά. Ο Ε7 πράγµατι, διατηρεί 

λιγότερο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από τον Ε2, σχετικά µε το έµφυτο της 

µαθηµατικής ικανότητας.  

Ενώ σύµφωνα µε τα παραπάνω φαίνεται ότι οι δύο αυτοί εκπαιδευτικοί επηρεάζουν 

τις πεποιθήσεις των µαθητών τους σχετικά µε την έµφυτη ικανότητα µάθησης, δεν 

φαίνεται να ισχύει το ίδιο και µε τους υπόλοιπους. Πιο συγκεκριµένα, παρόλο που ο 

Ε6 θεωρεί πρωτεύουσας σηµασίας τον παράγοντα έµφυτες ικανότητες, η οµάδα των 

µαθητών του δεν διαφέρει σηµαντικά από τις υπόλοιπες οµάδες των οποίων οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι ο παράγοντας αυτός παίζει τον τελευταίο ρόλο. Οµοίως, οι 

οµάδες µαθητών των υπόλοιπων εκπαιδευτικών  οι οποίοι συγκαταλέγονται στην ίδια 

κατηγορία µε τον Ε2, δεν διαφέρουν ως προς τις πεποιθήσεις τους µε αυτές των Ε6 

και Ε7. Συνεπώς, δεν προκύπτει το συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί επηρεάζουν τις 

πεποιθήσεις των µαθητών τους σχετικά µε την έµφυτη ικανότητα µάθησης των 

µαθηµατικών. 

Αποδοχή της γνώσης από την αυθεντία 
Όσον αφορά τον δεύτερο παράγοντα, διαπιστώσαµε ότι οι µαθητές του Ε7 διατηρούν 

πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από τους µαθητές του Ε2 (στις υπόλοιπες οµάδες δεν 

διαπιστώθηκαν σηµαντικές διαφορές). Παρόλα αυτά, ο Ε7 εξέφρασε λιγότερο 

εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από ότι ο Ε2. Εποµένως, η διαφορά που υπάρχει στις 

πεποιθήσεις των δύο οµάδων στο συγκεκριµένο παράγοντα δε δικαιολογείται βάσει 

των πεποιθήσεων των διδασκόντων τους. 

Απλότητα της µαθηµατικής γνώσης 
Αναφορικά µε την απλότητα της µαθηµατικής γνώσης, διαπιστώσαµε ότι οι µαθητές 

των Ε6 και Ε7 διατηρούν πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις συγκριτικά µε τους µαθητές 

του Ε1. Επίσης, είδαµε ότι οι µαθητές του Ε4 διατηρούν λιγότερο εκλεπτυσµένες 
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πεποιθήσεις από τους µαθητές του Ε7. Πράγµατι, οι Ε1 και Ε4 διατηρούν πιο 

εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις από τους Ε6, Ε6 και Ε4, στο συγκεκριµένο παράγοντα.  

Παρόλο που υπάρχει κάποια σχέση στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των 

συγκεκριµένων µαθητών και των αντίστοιχων εκπαιδευτικών τους, δεν µπορούµε να 

πούµε το ίδιο και για τους υπόλοιπους. Για παράδειγµα, οι Ε2 και Ε3 θεωρούν ότι τα 

µαθηµατικά δεν µπορούν να διδαχτούν µέσω αλγοριθµικών διαδικασιών σε αντίθεση 

µε τον Ε1 ο οποίος θεωρεί ότι οι αλγοριθµικές διαδικασίες είναι κάποιες φορές 

αναγκαίες για τους µαθητές. Εντούτοις, οι αντίστοιχες οµάδες µαθητών δεν φαίνεται 

να διαφοροποιούνται ως προς τις πεποιθήσεις τους για αυτόν τον παράγοντα. 

Εποµένως, δεν καταλήγουµε στο συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί επηρεάζουν τις 

πεποιθήσεις των µαθητών τους σχετικά µε την απλότητα της µαθηµατικής γνώσης. 

Βεβαιότητα της µαθηµατικής γνώσης και τη ταχύτητα µάθησης 
Τέλος, ως προς τέταρτο παράγοντα οι οµάδες των µαθητών δεν προέκυψαν να 

διαφέρουν κατά την ποσοτική ανάλυση. ∆εν ισχύει το ίδιο όµως µε τις πεποιθήσεις 

των αντίστοιχων εκπαιδευτικών. Όπως είδαµε υπάρχουν εκπαιδευτικοί που θεωρούν  

ιδιαίτερα σηµαντικό οι µαθητές να βρίσκουν γρήγορα τις απαντήσεις στα µαθηµατικά 

ζητήµατα και άλλοι για τους οποίους ο χρόνος δεν έχει καµία απολύτως σηµασία. 

Παρόµοια, υπάρχουν διακρίσεις στις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών και ως προς την 

βεβαιότητα της µαθηµατικής γνώσης. Συνεπώς, δεν εξάγεται το συµπέρασµα ότι 

εκπαιδευτικοί επηρεάζουν τις πεποιθήσεις των µαθητών τους σχετικά µε τη 

βεβαιότητα της µαθηµατικής γνώσης και την ταχύτητα µάθησης των µαθηµατικών. 



 

 97 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ V 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 

Περίληψη 
Αναφορικά µε τη δοµή των επιστηµολογικών πεποιθήσεων, µέσα από την ανάλυση 

των αποτελεσµάτων, προέκυψε µια σειρά παραγόντων οι οποίοι συνθέτουν τις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών, προσοµοιάζουν αλλά δεν ταυτίζονται 

πλήρως µε αυτούς της Schommer (1990). Η διαφορετική πολιτισµική κουλτούρα των 

ελλήνων µαθητών, η επεξεργασία που υπέστη το πρωτότυπο ερωτηµατολόγιο για να 

εξυπηρετεί τους σκοπούς της παρούσας έρευνας καθώς και το γεγονός ότι δεν 

παραµείναµε πιστοί στη µεθοδολογία της Schommer, είναι µερικοί από τους 

παράγοντες όπου ενδεχοµένως να οφείλεται η εν λόγω απόκλιση. Όσον αφορά τη 

σχέση των επιστηµολογικών πεποιθήσεων µε το φύλο, αντίθετα µε άλλες έρευνες, δεν 

διαπιστώθηκαν διαφορές ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια. Προς απάντηση του 

τρίτου ερευνητικού ερωτήµατος, βρέθηκε ότι µαθητές µε λιγότερο εκλεπτυσµένες 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις για τα µαθηµατικά παρουσιάζουν χαµηλότερη επίδοση 

σε σύγκριση µε άλλους που διατηρούν πιο εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις. Τα 

αποτελέσµατα αυτά είναι σύµφωνα µε άλλα παλαιότερων ερευνών. Τέλος, αντίθετα 

µε άλλες έρευνες, δεν προέκυψε συµπέρασµα σχετικά µε το αν οι επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις των µαθητών είναι επηρεασµένες από τις αντίστοιχες των εκπαιδευτικών 

τους. Όµως, το µικρό µέγεθος του δείγµατος των εκπαιδευτικών δεν µας επιτρέπει να 

γενικεύσουµε το συµπέρασµα. 

 

Η δοµή των επιστηµολογικών πεποιθήσεων 

Μέσα από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας εντοπίσαµε ποικιλία θεωριών που 

µελετούν και περιγράφουν το ζήτηµα της προσωπικής επιστηµολογίας. Στην παρούσα 

µελέτη αφετηρία αποτέλεσε η επαναστατική -για την εποχή της- θεωρία της 

Schommer (1990), η οποία εξετάζει και περιγράφει τις επιστηµολογικές πεποιθήσεις 

µέσα από ένα πολυδιάστατο µοντέλο όπου οι διαφορετικοί παράγοντες πεποιθήσεων 

µπορεί να βρίσκονται σε µεγάλη ή µικρή εξάρτηση µεταξύ τους. Η Schommer όπως 
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έχουµε ήδη αναφέρει σε προηγούµενο κεφάλαιο, κατέληξε σε τέσσερις διαστάσεις: 

(α) τη δοµή της γνώσης, (β) τη σταθερότητα της γνώσης,  (γ) την ταχύτητα µάθησης, 

και (δ) την ικανότητα µάθησης.  

Στην παρούσα έρευνα, ακολουθώντας παρόµοια ερευνητική πορεία, το εργαλείο 

αξιολόγησης ήταν µια προσαρµοσµένη και µεταφρασµένη µορφή του 

ερωτηµατολογίου της Schommer (1990). Ο πρώτος στόχος ήταν να εξεταστεί η 

ύπαρξη των τεσσάρων παραγόντων της Schommer, σε έλληνες µαθητές λυκείου και 

γυµνασίου για τα µαθηµατικά. Για το σκοπό αυτό, πραγµατοποιήθηκε παραγοντική 

ανάλυση στα δεδοµένα των µαθητών. Οι παράγοντες που προέκυψαν είναι οι εξής:  

1. Έµφυτη ικανότητα µάθησης των µαθηµατικών,  

2. Απλότητα της µαθηµατικής γνώσης,  

3. Αποδοχή της προερχόµενης από την αυθεντία µαθηµατικής γνώσης, 

4.  Βεβαιότητα γνώσης και ταχύτητα µάθησης των µαθηµατικών.  

 Στον Πίνακα 12 που ακολουθεί, γίνεται σύγκριση ανάµεσα στους παράγοντες και τις 

κλίµακες που προέκυψαν από την έρευνα της Schommer (1990) και αυτούς της 

παρούσας έρευνας. Όπως παρατηρούµε, ο παράγοντας «απλότητα της γνώσης» 

προέκυψε και στις δύο έρευνες  µε διαφορετική όµως σύσταση κλιµάκων. Στην 

παρούσα έρευνα οι κλίµακες «αναζήτηση απλών απαντήσεων» και «αποφυγή 

συνδυασµού γνώσεων» δεν προέκυψαν, άντ’ αυτών προέκυψε µια καινούρια κλίµακα 

«τα µαθηµατικά είναι απλά». Οι παράγοντες «βεβαιότητα της γνώσης» και «ταχύτητα 

µάθησης», της Schommer (1990) δεν προέκυψαν µεµονωµένα στην παρούσα ερευνά 

αλλά σε συνδυασµό µεταξύ τους, συνθέτοντας ένα νέο παράγοντα «ταχύτητα και 

βεβαιότητα της µαθηµατικής γνώσης». Ο παράγοντας «έµφυτη ικανότητα µάθησης» 

προέκυψε και στις δύο έρευνες µε διαφορετική όµως σύσταση κλιµάκων. Η κλίµακα 

«η µάθηση πραγµατοποιείται µε την πρώτη προσπάθεια» δεν προέκυψε στην 

παρούσα έρευνα. Προέκυψε όµως η καινούρια κλίµακα «η ικανότητα µάθησης των 

µαθηµατικών είναι έµφυτη». Τέλος, στην παρούσα έρευνα προέκυψε ένας εντελώς 

διαφορετικά δοµηµένος παράγοντας ο οποίος κατονοµάστηκε «αποδοχή της 

µαθηµατικής γνώσης όταν προέρχεται από την αυθεντία».  

Όπως παρατηρούµε, οι παράγοντες της παρούσας έρευνας προσοµοιάζουν αλλά δεν 

ταυτίζονται µε αυτούς της Schommer (1990). Το γεγονός ότι το ερωτηµατολόγιο της 

Schommer διαφοροποιήθηκε αρκετά ώστε να προσαρµοστεί στην ηλικία, το µέγεθος 

και την κουλτούρα του δείγµατος, ίσως είναι ένας από τους λόγους που 
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παρουσιάστηκε η εν λόγω απόκλιση. Εξάλλου, στην παρούσα έρευνα οι δηλώσεις 

διατυπώθηκαν έτσι ώστε να εξετάζουν τις ειδικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις των 

µαθητών για τα µαθηµατικά και όχι τις γενικές, ανεξαρτήτως γνωστικού αντικειµένου 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις (όπως εξετάζει το πρωτότυπο ερωτηµατολόγιο). Από 

την άλλη, θα πρέπει να λάβουµε υπόψη τη διαφορετική πολιτισµική κουλτούρα των 

Ελλήνων µαθητών που αποτέλεσαν το δείγµα αυτής της έρευνας. 

Πίνακας 12  

Παράγοντες Ε.Π. έρευνας Schommer (1990) και παρούσας έρευνας.  

 

Επίδοση µαθητών ως προς τις επιστηµολογικές τους πεποιθήσεις 

Οι µαθητές τείνουν να διατηρούν εκλεπτυσµένες Ε.Π. ως προς το σύνολο των 34 

δηλώσεων. Εξετάζοντας την µέση επίδοση για κάθε παράγοντα ξεχωριστά, 

διαπιστώνουµε ότι για τους παράγοντες «έµφυτη µαθηµατική ικανότητα» και 

Παράγοντες Schommer (1990) Έρευνα σε έλληνες µαθητές για τα 
µαθηµατικά 

1ος Απλότητα γνώσης 

Αποφυγή της ασάφειας.                  

Αναζήτηση απλών απαντήσεων. 

Αποφυγή συνδυασµού γνώσεων. 

Απλότητα της µαθηµατικής γνώσης 

Αναζήτηση απλών λύσεων στα 
µαθηµατικά προβλήµατα. 

Τα µαθηµατικά είναι απλά. 

2ος Βεβαιότητα γνώσης 

Η γνώση είναι βέβαιη, σταθερή και 
αιώνια. 

Βεβαιότητα µαθηµατικής γνώσης και 
ταχύτητα µάθησης των µαθηµατικών 

Η µαθηµατική γνώση είναι βέβαιη. 

Η µάθηση των µαθηµατικών είναι 
γρήγορη.  

Πηγή της µαθηµατικής γνώσης είναι η 
αυθεντία. 

3ος Έµφυτη ικανότητα µάθησης 

Η µάθηση πραγµατοποιείται µε τη πρώτη 
προσπάθεια. 

∆ε µπορώ να µάθω τρόπους να µαθαίνω. 

Η επιτυχία δεν έχει σχέση µε τη σκληρή 
δουλειά. 

Έµφυτη ικανότητα µάθησης  των 
µαθηµατικών 

∆εν υπάρχει τρόπος να µάθω το πώς να 
µαθαίνω τα µαθηµατικά. 

Η ικανότητα µάθησης των 
µαθηµατικών είναι έµφυτη. 

4ος Ταχύτητα µάθησης 

Η µάθηση είναι γρήγορη. 

Αποδοχή της µαθηµατικής γνώσης 
από την αυθεντία 

Αξία στα µαθηµατικά έχει να ξέρεις 
την απάντηση ακόµα και αν δε 
καταλαβαίνεις πως προέκυψε. 

Η επίµονη προσπάθεια κατανόησης 
των µαθηµατικών δε βοηθά. 
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«αποδοχή της προερχόµενης από την αυθεντία, µαθηµατικής γνώσης» οι µαθητές 

διατηρούν εκλεπτυσµένες επιστηµολογικές πεποιθήσεις. Για τους παράγοντες 

«απλότητα µαθηµατικής γνώσης» και «βεβαιότητα και ταχύτητα µαθηµατικής 

γνώσης» οι µαθητές διατηρούν τις λιγότερο εκλεπτυσµένες Ε.Π. από το σύνολο των 

πεποιθήσεων τους.  

Στο ελληνικό σχολείο, η διδακτική προσέγγιση είναι τέτοια, που οι µαθητές 

γνωρίζουν τη µαθηµατική επιστήµη κυρίως µέσα από αλγοριθµικές διαδικασίες, 

κανόνες και τύπους, µε αποτέλεσµα να µην αντιλαµβάνονται σε έναν ικανοποιητικό 

βαθµό την πολυπλοκότητα της. Επιπλέον, η πληθώρα ύλης σε σχέση µε τον διδακτικό 

χρόνο που διατίθεται, έχει σαν αποτέλεσµα να περιορίζεται ο χρόνος απάντησης. 

Έτσι, αρκετοί µαθητές θεωρούν ότι ο «πιο γρήγορος» είναι και καλύτερος λύτης 

προβληµάτων. Επιπλέον, στο αναλυτικό πρόγραµµα δεν προβλέπεται συστηµατική 

ενηµέρωση των µαθητών σχετικά µε την ιστορική εξέλιξη της µαθηµατικής 

επιστήµης και η µαθηµατική γνώση αποκτά έναν βέβαιο χαρακτήρα.  

Μια περαιτέρω έρευνα στην οποία να εξετάζονταν παράγοντες του κοινωνικού 

περιβάλλοντος (σχολικού/ οικογενειακού) που διαµορφώνουν το επίπεδο των Ε.Π., 

θα έδινε µια πιο ολοκληρωµένη εικόνα. 

 

Επιστηµολογικές πεποιθήσεις και φύλο 

Όπως διαπιστώσαµε στο κεφάλαιο II αρκετές έρευνες στην υπάρχουσα βιβλιογραφία 

εστιάζουν στο ζήτηµα των δύο φύλων. Στη παρούσα έρευνα δεν διαπιστώθηκε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις ανάµεσα στα 

αγόρια και τα κορίτσια. Παρόλα αυτά, η υπόθεση ότι οι γυναίκες διατηρούν 

διαφορετικές επιστηµολογικές πεποιθήσεις από τους άντρες, έχει επιβεβαιωθεί 

αρκετές φορές στο παρελθόν. Για παράδειγµα, η Magolda (1992), διαπίστωσε 

διαφορετική επιστηµολογική ανάπτυξη ανάµεσα στα δύο φύλα (αναφορά στο Duell 

& Schommer- Aikins, 2001). Η Hofer (2000) διαπίστωσε ότι οι άνδρες υποστηρίζουν 

τη βεβαιότητα της γνώσης και την αυθεντία ως πηγή γνώσης περισσότερο από ό,τι οι 

γυναίκες. Ο Clinchy (2002) βασισµένος στις δύο κατηγορίες γνώσης των Belenky et 

al. (1986) («συνδεδεµένη» (C.K.) και «διακριτή» (S.K.)) διαπίστωσε ότι οι γυναίκες 

είναι περισσότερο προσανατολισµένες προς τη «συνδεδεµένη γνώση» σε αντίθεση µε 
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τους άνδρες που είναι περισσότερο προσανατολισµένοι προς τη «χωριστή γνώση» 

(Schommer & Easter, 2006).  

Το γεγονός ότι στην παρούσα έρευνα δεν προέκυψαν διαφορές στις επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις ανάµεσα στα δύο φύλα, θα µπορούσε να αποδοθεί σε πολιτισµικούς 

παράγοντες. Επιπλέον, η ηλικία και το επίπεδο εκπαίδευσης του δείγµατος θα 

µπορούσαν να είναι παράµετροι που επηρεάζουν σηµαντικά τον τρόπο µε τον οποίο 

διαµορφώνονται τα αποτελέσµατα. Ας µη ξεχνάµε ότι η παρούσα έρευνα έχει 

πραγµατοποιηθεί σε µαθητές γυµνασίου και λυκείου όπου µπορεί να µην είναι ακόµα 

ξεκάθαρες οι διαφορές ανάµεσα στα δύο φύλα. Εντούτοις, το µικρό µέγεθος του 

δείγµατος αλλά και η απουσία αντίστοιχων ερευνών στον Ελλαδικό χώρο, οι οποίες 

θα µπορούσαν να αποτελέσουν µέτρο σύγκρισης, δεν µας επιτρέπουν να 

γενικεύσουµε τα παραπάνω αποτελέσµατα. Ως εκ τούτου, χρειάζεται περαιτέρω 

έρευνα που να εστιάζει στο ζήτηµα των δύο φύλων λαµβάνοντας υπόψη τους 

παραπάνω παράγοντες. 

 

Επιστηµολογικές πεποιθήσεις και επίδοση στα µαθηµατικά 

Στο προηγούµενο κεφάλαιο διαπιστώθηκε αρνητική συσχέτιση µεταξύ των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων των µαθητών για τα µαθηµατικά και της επίδοσης 

τους σε αυτά. Όπως επιβεβαιώθηκε και µε τη µετέπειτα ανάλυση διασποράς, µαθητές 

χαµηλότερης επίδοσης στα µαθηµατικά διατηρούν λιγότερο εκλεπτυσµένες 

πεποιθήσεις για αυτά. Στην συνέχεια, αναζητώντας µια συνάρτηση της µορφής y= ax 

+ b η οποία να προσδιορίζει τη σχέση ανάµεσα στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις 

(µέση επίδοση του κάθε µαθητή στο ερωτηµατολόγιο της έρευνας) και την επίδοση 

(βαθµό) των µαθητών στα µαθηµατικά καταλήξαµε, µε αρκετά χαµηλό συντελεστή 

προσαρµοστικότητας, στην εξής σχέση:  

Ε.Π. για τα µαθηµατικά =3,493- 0,049* (βαθµός στα µαθηµατικά) 

∆ηλαδή, για κάθε αύξηση του βαθµού κατά µία µονάδα η εκτιµώµενη µέση τιµή των 

επιστηµολογικών πεποιθήσεων µειώνεται κατά 0,049 µονάδες. 

Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας συµφωνούν µε άλλων ερευνών που έχουν 

πραγµατοποιηθεί στο παρελθόν σε µαθητές και σπουδαστές. Για παράδειγµα, η Hofer 

(2000) επιβεβαίωσε την άποψη ότι οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις σχετίζονται µε 

την ακαδηµαϊκή επίδοση (Hofer, 2000). Σε ανάλογη έρευνα, οι Schommer και Easter 
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(2006) διαπίστωσαν ότι όταν κάποιος διατηρεί εκλεπτυσµένες πεποιθήσεις για τη 

γνώση (C.K. ή S.K.), είναι πιο πρόθυµος να αφιερώσει περισσότερο χρόνο για να 

µάθει, έτσι, έχει καλύτερη επίδοση. Σε παρόµοια συµπεράσµατα, στο παρελθόν,  

είχαν καταλήξει και οι Schommer και Dunnell (1997).  

Τα παραπάνω αποτελέσµατα δεν προκαλούν ιδιαίτερη έκπληξη. Προφανώς, οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών για τη γνώση και τη µάθηση των 

µαθηµατικών, επηρεάζουν τις µεθόδους που χρησιµοποιούν για να µάθουν και κατ’ 

επέκταση την επίδοση τους σε αυτά. Για παράδειγµα, σύµφωνα µε τον Dweck (1988) 

µαθητές που θεωρούν ότι η ικανότητα µάθησης είναι έµφυτη, όταν έρχονται 

αντιµέτωποι µε µια δύσκολη δραστηριότητα, εγκαταλείπουν γρήγορα τη προσπάθεια. 

Μια άλλη κατηγορία µαθητών που δεν επιµένουν σε δύσκολες δραστηριότητες είναι 

αυτοί που πιστεύουν στη γρήγορη µάθηση δηλαδή δίνουν πολύ λίγο χρόνο στον 

εαυτό τους να σκεφτεί για ένα πρόβληµα (Schommer, 1994). Τα µαθηµατικά 

αποτελούν από τη φύση τους ένα γνωστικό αντικείµενο που απαιτεί ιδιαίτερη επιµονή 

και υποµονή από τη πλευρά του µαθητευόµενου ώστε να αντεπεξέλθει στις δύσκολες 

δραστηριότητες και να οδηγηθεί στη γνώση.  Από την άλλη, η πεποίθηση ότι η γνώση 

κατακτείται γρήγορα οδηγεί τους µαθητές να µη δίνουν ιδιαίτερη προσοχή κατά τη 

µελέτη ενός γραπτού κειµένου παραποιώντας τις πληροφορίες που λαµβάνουν.  

Επειδή στη παρούσα έρευνα ως κριτήριο επίδοσης χρησιµοποιήθηκε ο βαθµός, θα 

ήταν ιδιαίτερα χρήσιµο, να πραγµατοποιηθεί περαιτέρω έρευνα η οποία να εστιάζει 

στο πως οι επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών επηρεάζουν τον τρόπο που 

λύνουν µαθηµατικά προβλήµατα, κατανοούν µαθηµατικά κείµενα και γενικά στους 

τρόπους που χρησιµοποιούν για να µάθουν τα µαθητικά. 

   

Σχέση ανάµεσα στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών για τα 

µαθηµατικά και των εκπαιδευτικών τους  

Ένα ακόµα ζήτηµα, το οποίο µας απασχόλησε στην παρούσα έρευνα, αναφέρεται 

στην αναζήτηση κάποιας ενδεχόµενης σχέσης που υπάρχει ανάµεσα στις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών και των αντίστοιχων εκπαιδευτικών. 

Όπως προέκυψε στο δείγµα µας, οι µαθητές οι οποίοι διδάσκονται τα µαθηµατικά από 

διαφορετικούς εκπαιδευτικούς δεν διαφέρουν, σηµαντικά, ως προς το σύνολο των 

επιστηµολογικών τους πεποιθήσεων για τα µαθηµατικά.  
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Αντίθετα, συγκρίνοντας τις Ε.Π. µαθητών διαφορετικών εκπαιδευτικών για κάθε έναν 

από τους τέσσερις παράγοντες χωριστά, προέκυψαν σηµαντικές διαφορές σε όλους 

πλην του παράγοντα ταχύτητα και βεβαιότητα. Εντούτοις, κατά την ποιοτική 

ανάλυση του δείγµατος των εκπαιδευτικών, δεν φάνηκε κάποια αντιστοιχία ανάµεσα 

στις Ε.Π. αυτών και των µαθητών τους.  

Έτσι, δεν εξήχθη το συµπέρασµα ότι οι εκπαιδευτικοί επηρεάζουν τις 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των µαθητών τους. Επιπροσθέτως, λαµβάνοντας υπόψη 

το µικρό µέγεθος του δείγµατος των εκπαιδευτικών δε θα µπορούσαµε να 

οδηγηθούµε σε κάποια γενίκευση.  

Σύµφωνα µε έρευνες που έχουν γίνει στο εξωτερικό οι διδάσκοντες και το 

εκπαιδευτικό σύστηµα αρκετές φορές ευθύνονται για τις επιστηµολογικές 

πεποιθήσεις που αναπτύσσουν οι µαθητές τους (Schommer, 1994). Αυτό µπορεί να 

θεωρηθεί βάσιµο αν συλλογιστούµε ότι αρκετές φορές έχει διαπιστωθεί ότι οι 

επιστηµολογικές πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τη διδακτική πρακτική 

που τελικά εφαρµόζουν (Chan, & Elliot, 2004˙ Schoenfeld, 1984). Για παράδειγµα, ο 

Schoenfeld (1988) αναφέρεται στο «µοντέλο απορρόφησης» (Helms & Nova, 1984), 

σύµφωνα µε το οποίο οι παραδοσιακοί δάσκαλοι διδάσκουν τα µαθηµατικά ως ένα 

ενιαίο σώµα γνώσης το οποίο πρέπει να απορροφηθεί από τους µαθητές. Σε αυτήν 

την περίπτωση, ως καλός δάσκαλος νοείται εκείνος που διαθέτει δέκα διαφορετικούς 

τρόπους να εξηγήσει κάτι, έτσι ώστε τελικά οι µαθητές του να το κατανοήσουν. Έτσι, 

το µάθηµα των µαθηµατικών µετατρέπεται σε µάθηµα στυγνής αποστήθισης. 

Στην Ελλάδα, το εκπαιδευτικό σύστηµα είναι τέτοιο που οι εκπαιδευτικοί ανεξάρτητα 

από την ποιότητα των επιστηµολογικών πεποιθήσεων εγκλωβίζονται σε 

συγκεκριµένες «φόρµες» διδασκαλίας (Κοκοσάρη, 2006). Φαίνεται πως η έλλειψη 

επαρκούς διδακτικού χρόνου σε συνάρτηση µε τη πληθώρα ύλης καθώς και άλλοι 

παράγοντες, περιορίζουν τον δυναµισµό του εκπαιδευτικού. Σύµφωνα µε έρευνα της 

Κοκοσάρη (2006), όπου συγκρίθηκαν δεδοµένα που καταγράφηκαν από τις 

συνεντεύξεις καθηγητών, µε τα στοιχεία που προέκυψαν από την παρατήρηση της 

διδασκαλίας τους από την τάξη, προέκυψε µεγάλο χάσµα µεταξύ θεωρίας και πράξης. 

Έτσι, ενώ οι εκπαιδευτικοί µίλησαν για την πρωτοβουλία που πρέπει να αναθέτουν 

στους µαθητές και για την ενθάρρυνση τους µε σκοπό να αναζητούν µόνοι τους 

απαντήσεις, στη πράξη εφάρµοζαν µια µάλλον δασκαλοκεντρική διδασκαλία. 
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Στη παρούσα µελέτη οι εκπαιδευτικοί έχουν διαµορφώσει µια σύγχρονη θεώρηση της 

διδακτικής πράξης, στοχεύοντας στην ανάπτυξη της αυτονοµίας του µαθητή. Στις 

απαντήσεις κάποιων συµµετεχόντων εξακολουθούν, όµως, να υπάρχουν, άλλοτε 

φανερά και άλλοτε σε λανθάνουσα κατάσταση, παραδοσιακές αντιλήψεις για τη 

µάθηση, τη γνώση, και τη διδακτική πρακτική. Παρόλο, όµως, που οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί έδειξαν να τείνουν προς µια πιο µαθητοκεντρική και οικοδοµιστική 

θεώρηση γεννάται η αµφιβολία για το αν και κατά πόσο υποστηρίζουν έµπρακτα τα 

λεγόµενα τους µέσα στην τάξη. Για παράδειγµα, ο Ε2 θεώρησε ιδιαίτερα σηµαντική 

την προσωπική δράση του κάθε µαθητή για τη δόµηση της µαθηµατικής γνώσης. 

Παρόλα αυτά, ισχυρίστηκε ότι το ελληνικό σχολείο δε διαθέτει την κατάλληλη 

υποδοµή προς αυτό τον σκοπό. Χαρακτηριστικά, ανέφερε: «Απαραίτητη προϋπόθεση 

είναι ένα σωστό µαθησιακό περιβάλλον. Η µαθηµατική γνώση δεν κτίζεται στο υπάρχον 

αναλυτικό πρόγραµµα.».  

Τα παραπάνω θα µπορούσαν να αποτελέσουν µια λογική εξήγηση για το γεγονός ότι 

δεν προέκυψε κάποιου είδους συσχέτιση ανάµεσα στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις 

των µαθητών και των αντίστοιχων εκπαιδευτικών. Από την άλλη, η εναλλαγή των 

εκπαιδευτικών στις τάξεις των µαθηµατικών κάθε χρόνο δεν αφήνει περιθώρια να 

ασκηθεί κάποιου είδους επιρροή.   

Πέραν τούτου, θα πρέπει να ληφθεί υπόψη ότι ο τρόπος που απαντούσαν τις 

ερωτήσεις οι συµµετέχοντες δεν έδινε πάντα µια ολοκληρωµένη εικόνα για την 

εκάστοτε πεποίθηση τους. Ας µην ξεχνάµε ότι οι ερωτήσεις απαντήθηκαν γραπτώς 

και όχι υπό τη µορφή συνέντευξης. Έτσι, εκτός του ότι δεν υπήρχε το περιθώριο για 

αναζήτηση διευκρινήσεων στις απαντήσεις τους, αρκετοί από αυτούς περιορίστηκαν 

σε πολύ σύντοµες και κάποιες φορές µονολεκτικές απαντήσεις.  

Κλείνοντας, θα πρέπει να αναφέρουµε ότι το παρόν ζήτηµα αξίζει ευρύτερης µελέτης. 

Η Schommer (1994) µέσα από µια σύνθεση µελετών, (Magolda, 1992˙ Beers 1988˙ 

Burbuls & linn, 1991 κ.α.) υπογραµµίζει κάποιες διδακτικές προτάσεις οι οποίες έχει 

διαπιστωθεί ότι συµβάλλουν στην ανάπτυξη θεµιτών επιστηµολογικών πεποιθήσεων 

στους µαθητές:  

� ∆ιδάσκουµε έτσι ώστε η µάθηση να συντελείται µε την ενεργό συµµετοχή των 

µαθητών στη διαδικασία. Η µαθησιακή διαδικασία διαφέρει από άτοµο σε άτοµο 

και εµπεριέχει το προσωπικό στοιχείο του κάθε µαθητή, 
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� ∆ιδάσκουµε έτσι ώστε όταν η δυσκολία του γνωστικού αντικειµένου αυξάνει 

αυτό να αντιµετωπίζεται ως πρόκληση από τους µαθητές και όχι ως µια 

αξεπέραστη δυσκολία,  

� ∆ιδάσκουµε έτσι ώστε η εφαρµογή της νέας γνώσης στην καθηµερινή ζωή να 

είναι εµφανής και όχι αποκοµµένη από αυτήν, (Schommer, 1994). 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 

 

Ερωτηµατολόγιο έρευνας µε θέµα : 

«Σχέσεις Ανάµεσα στις Επιστηµολογικές Πεποιθήσεις των Μαθητών για τα 

Μαθηµατικά και την Επίδοση τους» 

 

Ηµεροµηνία: 

Τµήµα: 

 

Συµπλήρωσε τον βαθµό που πήρες στον έλεγχο επίδοσης του πρώτου τετραµήνου στην 

άλγεβρα και τη γεωµετρία. 

 

Βαθµός 1ου τετραµήνου στην άλγεβρα  

Βαθµός 1ου τετραµήνου στη γεωµετρία  

 

 

Στο διπλανό κουτάκι συµπλήρωσε Α αν είσαι Αγόρι και Κ αν είσαι Κορίτσι  

 

 

Στην επόµενη σελίδα, υπάρχουν κάποιες απόψεις σχετικά µε τη γνώση και τη µάθηση 

των µαθηµατικών. Βάλε σε κύκλο τον κατάλληλο βαθµό στον οποίο συµφωνείς ή 

διαφωνείς µε κάθε µια από τις παρακάτω απόψεις, σύµφωνα µε την εξής κλίµακα: 

 

∆ιαφωνώ 

Eντελώς 
∆ιαφωνώ 

Ούτε διαφωνώ  

ούτε συµφωνώ 
Συµφωνώ 

Συµφωνώ 

Απόλυτα 

1 2 3 4 5 

 

 

∆εν υπάρχει σωστή ή λανθασµένη απάντηση, να αναφέρεις αυτό που ειλικρινά εσύ 

πιστεύεις. Το ερωτηµατολόγιο είναι ανώνυµο και ο καθένας εκφράζει ελεύθερα την 

άποψη του. 
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∆ηλώσεις Κλίµακα 

1. Στα µαθηµατικά, αν δε καταλάβεις κάτι τη πρώτη φορά που θα 
το ακούσεις δεν θα το καταλάβεις ποτέ. 

1 2 3 4 5 

2. Το µόνο πράγµα που είναι σίγουρο στα µαθηµατικά είναι η ίδια 
αβεβαιότητα. 

1 2 3 4 5 

3. Αν θα µάθει κάποιος καλά τα µαθηµατικά εξαρτάται κυρίως 
από το πόσο καλός είναι ο καθηγητής που του τα διδάσκει. 

1 2 3 4 5 

4. Συχνά αναρωτιέµαι πόσα πραγµατικά γνωρίζουν οι καθηγητές 
των µαθηµατικών. 

1 2 3 4 5 

5. Οι καλοί µαθητές δε χρειάζονται πολύ χρόνο για να 
καταλάβουν τα µαθηµατικά. 

1 2 3 4 5 

6. Εάν οι επιστήµονες-µαθηµατικοί προσπαθήσουν αρκετά, 
µπορούν να βρουν απαντήσεις σχεδόν στα πάντα.  

1 2 3 4 5 

7. Βάζω τα δυνατά µου για να συνδυάσω γνώσεις από διάφορα 
κεφάλαια από το βιβλίο των µαθηµατικών. 

1 2 3 4 5 

8. Οι πιο πετυχηµένοι στα µαθηµατικά, έχουν βρει τον τρόπο να 
βελτιώσουν τη ικανότητά τους να µαθαίνουν. 

1 2 3 4 5 

9. Τα µαθηµατικά είναι απλούστερα από ότι τα παρουσιάζουν οι 
περισσότεροι καθηγητές. 

1 2 3 4 5 

10. Όταν βρω χρόνο να ξαναδιαβάσω ένα κεφάλαιο µαθηµατικών, 
καταλαβαίνω πολύ περισσότερα πράγµατα από τη πρώτη φορά 
µελέτης. 

1 2 3 4 5 

11. Όλοι πρέπει να ενηµερωθούν για τους τρόπους µε τους οποίους 
µαθαίνονται  τα µαθηµατικά.                         

1 2 3 4 5 

12. Το να είναι κανείς καλός στα µαθηµατικά σχετίζεται µε την 
ικανότητα αποστήθισης που έχει. 

1 2 3 4 5 

13. Εάν ένα άτοµο δεν µπορεί να κατανοήσει κάτι µέσα σε ένα 
σύντοµο χρονικό διάστηµα, δεν πρέπει να εγκαταλείψει την 
προσπάθεια. Πρέπει να συνεχίσει µέχρι να τα καταφέρει 

1 2 3 4 5 

14. Μερικές φορές πρέπει  να δέχεσαι πληροφορίες από τον 
δάσκαλο ακόµα κι αν δεν τις καταλαβαίνεις. 

1 2 3 4 5 

15. Εάν οι καθηγητές εστίαζαν περισσότερο σε πρακτικές 
εφαρµογές και λιγότερο στη θεωρία, οι µαθητές θα µάθαιναν 
περισσότερα µαθηµατικά στο σχολείο. 

1 2 3 4 5 

16. Είναι χάσιµο χρόνου να εργάζεται κάποιος σε προβλήµατα 
µαθηµατικών που δεν έχουν  µια ξεκάθαρη και σαφή απάντηση. 

1 2 3 4 5 

17. Συχνά, ακόµη και οι πληροφορίες από τους καθηγητές πρέπει 
να εξετάζονται.    

1 2 3 4 5 

18. Μερικοί άνθρωποι γεννούνται µε την έµφυτη ικανότητα να 
µαθαίνουν µαθηµατικά, ενώ άλλοι έχουν περιορισµένη 
δυνατότητα. 

1 2 3 4 5 
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19. Οι πραγµατικά έξυπνοι µαθητές τα πηγαίνουν καλά στα 
µαθηµατικά χωρίς ιδιαίτερο διάβασµα. 

1 2 3 4 5 

20. Όταν κάποιος προσπαθεί σκληρά να καταλάβει ένα πρόβληµα 
τότε αυτό µπορεί να φέρει τα αντίθετα αποτελέσµατα δηλαδή, 
να µπερδευτεί χειρότερα. 

1 2 3 4 5 

21. Σχεδόν όλά όσα µπορείς να πάρεις από το κείµενο ενός 
προβλήµατος τα παίρνεις µε την πρώτη ανάγνωση. ∆ε κερδίζεις 
τίποτε περισσότερο µε το να το ξαναδιαβάσεις. 

1 2 3 4 5 

22. Μπορείς να καταλάβεις τις δύσκολες µαθηµατικές έννοιες, αν 
ξεπεράσεις αυτά που σου αποσπούν τη προσοχή και 
συγκεντρωθείς πραγµατικά στο θέµα.                                       

1 2 3 4 5 

23. Οι µαθητές που είναι "µέτριοι" στο σχολείο θα παραµείνουν 
"µέτριοι" για το υπόλοιπο της ζωής τους.  

1 2 3 4 5 

24. Το καλό σχετικά µε τα µαθηµατικά είναι ότι τα περισσότερα 
προβλήµατα έχουν µια σωστή απάντηση η οποία είναι 
µοναδική. 

1 2 3 4 5 

25. Το σηµαντικό στα µαθηµατικά δεν είναι να ξέρεις τις 

απαντήσεις, αλλά να ξέρεις πώς να τις βρίσκεις . 
1 2 3 4 5 

26. Εάν προσπαθήσεις να ενσωµατώσεις τις γνώσεις από ένα 

κείµενο µαθηµατικών στις ήδη υπάρχουσες γνώσεις για το ίδιο 

θέµα, απλά θα µπερδευτείς.  

1 2 3 4 5 

27. Μια µεµονωµένη µαθηµατική πρόταση δεν έχει νόηµα εκτός 

και αν συνδέεται µε µια συγκεκριµένη κατάσταση. 
1 2 3 4 5 

28. Το βρίσκω ενδιαφέρον να προβληµατίζοµαι σε θέµατα 

µαθηµατικών για τα οποία δεν συµφωνούν οι µαθηµατικοί. 
1 2 3 4 5 

29. Η µαθηµατική αλήθεια είναι αµετάβλητη 1 2 3 4 5 

30. Όταν συναντάς για πρώτη φορά µια δύσκολη έννοια στα 

µαθηµατικά, είναι καλύτερο να το ψάξεις µόνος σου. 
1 2 3 4 5 

31. Για να πετυχαίνουν στα µαθηµατικά οι µαθητές, δεν θα πρέπει 

να εκφράζουν και πολλές απορίες . 
1 2 3 4 5 

32. Ειδήµονας γίνεται κάποιος που ήδη έχει χάρισµα σε κάποιον 

επιστηµονικό τοµέα. 
1 2 3 4 5 

33. Τα βιβλία µάθησης των µαθηµατικών χωρίς δάσκαλο, δεν 

βοηθούν και πολύ. 
1 2 3 4 5 

34. Η µαθηµατική ευφυΐα είναι κατά 10% έµφυτη και 90% σκληρή 

εργασία. 
1 2 3 4 5 
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35. Το να διαβάζεις και να ξαναδιαβάζεις ένα δύσκολο κεφάλαιο 

των µαθηµατικών συνήθως δεν σε βοηθά να το καταλάβεις 
1 2 3 4 5 

36. Η µάθηση των µαθηµατικών είναι µια αργή διαδικασία 

οικοδόµησης της γνώσης. 
1 2 3 4 5 

37. Οι περισσότεροι µαθηµατικοί όροι έχουν ένα µοναδικό νόηµα. 1 2 3 4 5 

38. Μελέτη των µαθηµατικών για µένα σηµαίνει να παίρνω τις 

κεντρικές ιδέες, όχι τις λεπτοµέρειες.  
1 2 3 4 5 

39. ∆εν µου αρέσουν οι ταινίες που δεν έχουν τέλος. 1 2 3 4 5 

40.  Κάτι που ισχύει σήµερα, αύριο µπορεί να µην ισχύει. 1 2 3 4 5 

41. Στα µαθηµατικά µπορείς να αποδέχεσαι όλα όσα διαβάζεις. 1 2 3 4 5 

42. Ένα µάθηµα για το πώς να µελετά κανείς µαθηµατικά, θα ήταν 

χρήσιµο. 
1 2 3 4 5 

43. Χρειάζεται πολλή εργασία για να πάει κάποιος µπροστά στα 

µαθηµατικά . 
1 2 3 4 5 

44. Η παρατεταµένη προσπάθεια για ένα πρόβληµα αποζηµιώνει 

µόνο τους πραγµατικά έξυπνους µαθητές. 
1 2 3 4 5 

45. Για να πηγαίνει κανείς καλά στα διαγωνίσµατα των 

µαθηµατικών, είναι απαραίτητο να θυµάται τους ορισµούς των 

µαθηµατικών εννοιών κατά λέξη. 

1 2 3 4 5 

 
Ευχαριστούµε πολύ για τη συνεργασία! 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 
 

Ερωτηµατολόγιο για Εκπαιδευτικούς 
 

Θέµα Έρευνας:  «Οι σχέσεις ανάµεσα στις επιστηµολογικές πεποιθήσεις των 
µαθητών για τα µαθηµατικά και την επίδοση τους.» 

 
∆ιδάσκω στα εξής τµήµατα: 
Έτη προϋπηρεσίας: 
Κατοχή µεταπτυχιακού/ διδακτορικού τίτλου σπουδών: 
Φύλο: 
 
1) Θα µπορούσατε να δώσετε περιληπτικά µια εικόνα της επαγγελµατικής σας 

πορείας µέχρι σήµερα; Υπάρχει κάποιο γεγονός στην καριέρα σας ως 
εκπαιδευτικός το οποίο θα θέλατε να αναφέρετε; Στο σχολείο ήσασταν καλός 
µαθητής /µαθήτρια στα Μαθηµατικά;                                                                                                                       
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
2) Τι σηµαίνει για εσάς η µαθηµατική γνώση; Πώς θεωρείτε ότι αυτή χτίζεται στους 

µαθητές σας; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
3) Ποια από τα ακόλουθα είναι καθοριστικοί παράγοντες για την απόκτηση της 

µαθηµατικής γνώσης; Επιλέξτε αυτά που θεωρείτε πιο σηµαντικά και 
ταξινοµήσετε τα σε φθίνουσα σειρά: Εγγενείς/ Έµφυτες ικανότητες, Προσπάθεια, 
Κατανόηση, Μέθοδος µάθησης, Στρατηγική διδασκαλίας, καθοδήγηση 
διδάσκοντα. 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 
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4) Πόσο σηµαντικό είναι για σας οι µαθητές σας να βρίσκουν γρήγορα τις 
απαντήσεις στα ερωτήµατα σας; Θεωρείτε ότι ο χρόνος απάντησης είναι κριτήριο 
για έναν καλό µαθητή; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
5) Θεωρείτε ότι τα Μαθηµατικά είναι ακριβείς και αιώνιες αλήθειες ή µήπως 

αλλάζουν µε το χρόνο; Πώς αιτιολογείτε την απάντηση σας; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
6) Πόσο απλή είναι η µαθηµατική γνώση και πόσο εύκολο είναι οι µαθητές να 

διδάσκονται µαθηµατικούς κανόνες και διαδικασίες που καλύπτουν πολλές 
περιπτώσεις µιας ενότητας; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
7) Πιστεύετε αυτά που λένε οι ερευνητές Μαθηµατικοί, ακόµα και αν διαφέρουν από 

αυτά που ήδη γνωρίζετε; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
8) Τι σηµαίνει για εσάς καλή διδασκαλία των Μαθηµατικών; Νοµίζετε ότι κάτι 

τέτοιο γίνεται σήµερα στο ελληνικό σχολείο; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 
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9) Γνωρίζετε κάτι για τις υπάρχουσες θεωρίες διδακτικής (π.χ. ∆οµισµού, ...); Εάν 
ναι, σας φάνηκαν χρήσιµες στο να εµπλουτίσετε τις απόψεις σας για τη 
διδασκαλία; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
10) Ποια είναι κατά τη γνώµη σας τα βασικά γνωρίσµατα που προσδιορίζουν έναν 

καλό καθηγητή Μαθηµατικών (π.χ. µαθηµατική ικανότητα, εµπειρία στην 
καθοδήγηση της τάξης); 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
11) Πόσο επηρεάζουν τον τρόπο που διδάσκετε ως εκπαιδευτικός οι εµπειρίες που 

είχατε για ενότητες ή έννοιες των Μαθηµατικών από τα σχολικά σας χρόνια 
(παραδείγµατα); 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
12) Πόσο σηµαντικό είναι για σας να ενθαρρύνετε τους µαθητές σας να αναζητούν 

µόνοι τους απαντήσεις; Πόσο συχνά το κάνετε στις τάξεις σας; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 

 
13) Τι θεωρείτε ότι θα βοηθούσε περισσότερο τους µαθητές : επιπλέον διδακτικός 

χρόνος για την επίλυση επιπρόσθετων ασκήσεων και προβληµάτων µέσα στη 
τάξη ή επιµορφωτικά σεµινάρια σχετικά µε τις στρατηγικές µάθησης των 
µαθηµατικών; 
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------ 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3 

Πίνακας 1 

Στοιχεία παραγοντικής ανάλυσης  

 Κ1 Κ2 Κ3  Κ4 Κ5 Κ6 Κ7 Κ8 Κ9 Κ10 Κ11  

Η µαθηµατική ευφυΐα είναι 
10% έµφυτη και 90% 
σκληρή εργασία. (34) 

0,74            

Μερικοί άνθρωποι 
γεννούνται µε την έµφυτη 
ικανότητα να µαθαίνουν 
µαθηµατικά, ενώ άλλοι 
έχουν περιορισµένη 
δυνατότητα. (18) 

0,90            

Οι πραγµατικά έξυπνοι 
µαθητές, τα πηγαίνουν καλά 
στα µαθηµατικά χωρίς 
ιδιαίτερο διάβασµα. (19) 

0,87           

Οι µαθητές που είναι 
µέτριοι στο σχολείο θα 
παραµείνουν µέτριοι για το 
υπόλοιπο της ζωής τους. 
(23) 

0,85           

Το να είναι καλός στα 
µαθηµατικά σχετίζεται µε 
την ικανότητα αποστήθισης 
που έχει. (12) 

0,88           

Αν θα µάθει κάποιος καλά 
τα µαθηµατικά εξαρτάται 
από το πόσο καλός είναι ο 
δάσκαλος. (3) 

 0,70          

Συχνά αναρωτιέµαι πόσα 
πραγµατικά γνωρίζουν οι 
καθηγητές των 
µαθηµατικών. (4) 

 0,75           

Μερικές φορές πρέπει να 
αποδέχεσαι τις πληροφορίες 
από το δάσκαλο ακόµα και 
αν δεν τις καταλαβαίνεις. 
(14) 

 0,85            

Συχνά ακόµη και οι 
πληροφορίες από τους 
καθηγητές πρέπει να 
εξετάζονται. (17) 

 0,88            

 Όταν συναντάς µια 
δύσκολη έννοια στα 
µαθηµατικά καλύτερα να το 
ψάξεις µόνος σου. (30) 

 0,86            

Βάζω τα δυνατά µου για να 
συνδυάσω διάφορα 
κεφάλαια των µαθηµατικών 
(7) 

   0,96          

Όταν κάποιος προσπαθεί 
πολύ να καταλάβει ένα 
πρόβληµα τότε µπορεί να 
µπερδευτεί χειρότερα. (20) 

   0,90          
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Αν προσπαθήσεις να 
ενσωµατώσεις τις γνώσεις 
από ένα κείµενο των 
µαθηµατικών στις ήδη 
υπάρχουσες για το ίδιο 
θέµα, απλά θα µπερδευτείς. 
(26) 

   0,76          

Όλοι πρέπει να 
ενηµερώνονται για τους 
τρόπους µε τους οποίους 
µαθαίνονται τα µαθηµατικά. 
(11) 

    0,90         

Οι πιο επιτυχηµένοι στα 
µαθηµατικά, έχουν βρει τον 
τρόπο να βελτιώσουν την 
ικανότητα τους να 
µαθαίνουν. (8) 

    0,74         

Ένα µάθηµα για το πώς 
µελετά κανείς µαθηµατικά 
θα ήταν χρήσιµο.( 42) 

    0,89         

Είναι χάσιµο χρόνου να 
εργάζεται κάποιος σε 
προβλήµατα µαθηµατικών 
που δεν έχουν µια ξεκάθαρη 
και σαφή απάντηση. (16) 

     0,94        

Το καλό σχετικά µε τα 
µαθηµατικά είναι ότι τα 
περισσότερα τα προβλήµατα 
έχουν µια ξεκάθαρη και 
σαφή απάντηση. (24) 

     

0,72 

 
 
 

       

Το µόνο πράγµα που είναι 
σίγουρο στα µαθηµατικά 
είναι η ίδια η αβεβαιότητα. 
(2) 

      0,92       

Κάτι που ισχύει σήµερα 
αύριο µπορεί να µην ισχύει. 
(40) 

      0,71       

Στα µαθηµατικά µπορείς να 
αποδέχεσαι όλα όσα 
διαβάζεις. (41) 

      0,80       

Το να διαβάζεις και να 
ξαναδιαβάζεις ένα δύσκολο 
κεφάλαιο των µαθηµατικών 
συνήθως δε σε βοηθά να το 
καταλάβεις.( 35) 

       0,91      

Η παρατεταµένη 
προσπάθεια για ένα 
πρόβληµα αποζηµιώνει 
µόνο τους πραγµατικά 
έξυπνους µαθητές. (44) 

       0,91      

Χρειάζεται πολύ εργασία 
για να πάει κάποιος 
µπροστά στα µαθηµατικά. 
(43) 

       0,66      

Εάν οι επιστήµονες 
µαθηµατικοί προσπαθήσουν 
αρκετά, µπορούν να βρουν 
απαντήσεις σχεδόν στα 
πάντα. (6) 

       0,65      
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Οι καλοί µαθητές δεν 
χρειάζονται πολύ χρόνο για 
να καταλάβουν τα 
µαθηµατικά. (5)  

        0,90     

Εάν ένα άτοµο δε µπορεί να 
καταλάβει κάτι µέσα σε ένα 
σύντοµο χρονικό διάστηµα 
δε πρέπει να εγκαταλείψει 
τη προσπάθεια. (13) 

         0,86     

Οι περισσότεροι 
µαθηµατικοί όροι έχουν ένα 
και µοναδικό νόηµα. (37) 

         0,92    

 Τα µαθηµατικά είναι 
απλούστερα από ότι τα 
παρουσιάζουν οι 
περισσότεροι καθηγητές. (9) 

         0,87    

Μια µεµονωµένη 
µαθηµατική πρόταση δεν 
έχει νόηµα εκτός και αν 
συνδέεται µε µια 
συγκεκριµένη κατάσταση. 
(27) 

          0,81   

Μπορείς να καταλάβεις τις 
δύσκολες µαθηµατικές 
έννοιες, αν ξεπεράσεις αυτά 
που σου αποσπούν τη 
προσοχή και συγκεντρωθείς 
πραγµατικά στο θέµα. (22) 

           0,73  

Το σηµαντικό στα 
µαθηµατικά δεν είναι να 
ξέρεις τις απαντήσεις αλλά 
να ξέρεις πως θα τις 
βρίσκεις. (25) 

           0,64  

Το βρίσκω ενδιαφέρον να 
προβληµατίζοµαι σε θέµατα 
στα οποία δε συµφωνούν οι 
ειδικοί. (28) 

           0,59  

Για να πετύχουν στα 
µαθηµατικά οι µαθητές δε 
πρέπει να εκφράζουν και 
πολλές απορίες. (31)  

           0,57  
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Πίνακας 11 

Σύγκριση Ε.Π. µαθητών διαφορετικών εκπαιδευτικών.  

     I                                          J 
Mean difference 

(I-J) 
Std error p 

Έµφυτη ικανότητα    

Ε1 Ε2 0,5847 0,2305 0,25 

Ε3 0,2659 0,2359 0,11 

Ε4 0,4121 0,2379 0,10 

Ε5 0,3200 0,2305 0,15 

 

Ε6 0,0788 0,2379 0,11 

 Ε7 -0,1725 0,2244 0,11 

Ε1 -0,5847 0,2305 0,25 

Ε3 -0,3188 0,2342 0,10 

Ε4 -0,1725 0,2363 0,12 

Ε5 -0,2647 0,2288 0,10 

Ε2 

Ε6 -0,5059 0,2363 0,70 

 Ε7 -0,7585 0,2227   0,01* 

Ε1 -0,2659 0,2379 0,11 

Ε2 0,3188 0,2363 0,10 

Ε3 

Ε4 0,1462 0,2416 0,10 

Ε5 0,0541 0,2283 0,12  

Ε6 -0,1871 0,2416 0,11 

 Ε7 -0,4397 0,2283 0,10 

Ε1 -0,4121 0,2379 0,10 

Ε2 0,1725 0,2363 0,12 

Ε3 -0,1462 0,2416 0,10 

Ε4 

Ε5 -0,0922 0,2435 0,10 

Ε6 -0,3333 0,2435 0,10  

Ε7 -0,5860 0,2304 0,24 

Ε1 -0,3200 0,2305 0,15 Ε5 

Ε2 0,2647 0,2288 0,10 

 Ε3 -0,0541 0,2342 0,12 
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Ε4 0,0922 0,2363 0,10 

Ε6 -0,2412 0,2363 0,11 

 

Ε7 -0,2526 0,2227 0,58 

Ε1 -0,0788 0,2379 0,11 Ε6 

Ε2 0,5059 0,2363 0,70 

Ε3 0,1871 0,2416 0,11 

Ε4 0,333 0,2435 0,10 

Ε5 0,2412 0,2363 0,11 

 

Ε7 -0,2526 0,2304 0,10 

Ε1 0,1738 0,2244 0,11 

Ε2 -0,7585 0,2227 0,01 

Ε7 

Ε3 0,4397 0,2283 0,10 

Ε4 0,5860 0,2304 0,24  

Ε5 0,4938 0,2227 0,58 

 Ε6 0,2526 0,2304 0,10 

Αποδοχή γνώσης από αυθεντία 

χωρίς κατανόηση 

  

Ε1 Ε2 0,431 0,201 0,71 

Ε3 0,150 0,206 0,10 

Ε4 0,133 0,208 0,17 

Ε5 0,196 0,201 0,10 

 

Ε6 0,266 0,208 0,12 

 Ε7 -0,333 0,196 0,10 

Ε1 -0,431 0,201 0,71 

Ε3 -0,280 0,205 0,15 

Ε4 -0,298 0,207 0,17 

Ε2 

Ε5 -0,235 0,200 0,15 

Ε6 -0,164 0,207 0,10  

Ε7 0,764 0,195 0,002* 

Ε1 -0,150 0,206 0,10 

Ε2 0,318 0,205 0,15 

Ε3 

Ε4 -0,017 0,211 0,13 

 Ε5 0,045 0,205 0,10 
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Ε6 0,116 0,211 0,13  

Ε7 -0,483 0,200 0,34 

Ε1 -0,133 0,208 0,10 

Ε2 0,298 0,207 0,17 

Ε4 

Ε3 -0,017 0,211 0,13 

Ε5 0,045 0,207 0,15  

Ε6 -0,116 0,2134 0,10 

 Ε7 -0,483 0,201 0,45 

Ε1 -0,196 0,201 0,10 

Ε2 0,235 0,200 0,15 

Ε3 -0,045 0,205 0,10 

Ε4 -0,062 0,207 0,13 

Ε6 0,070 0,207 0,10 

Ε5 

Ε7 -0,529 0,195 0,15 

Ε1 -0,266 0,208 0,12 Ε6 

Ε2 0,164 0,207 0,10 

Ε3 -0,116 0,211 0,13 

Ε4 -0,133 0,213 0,11 

Ε5 0,070 0,207 0,10 

 

Ε7 -0,600 0,201 0,07* 

Ε1 0,333 0,196 0,10 Ε7 

Ε2 0,764 0,195 0,002 

Ε3 0,483 0,200 0,33 

Ε4 0,466 0,201 0,45 

Ε5 0,529 0,195 0,15 

 

Ε6 0,600 0,201 0,07* 

Απλότητα µαθηµατικής γνώσης  

Ε1 Ε2 0,482 0,219 0,60 

Ε3 0,490 0,224 0,62 

Ε4 0,060 0,226 0,10 

Ε5 0,511 0,219 0,43 

 

Ε6 0,760 0,226 0,019* 

 Ε7 0,762 0,213 0,009* 
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Ε1 -0,482 0,219 0,60 Ε2 

Ε3 0,0085 0,222 0,15 

Ε4 -0,421 0,224 0,10 

Ε5 0,029 0,217 0,11 

Ε6 0,278 0,224 0,10 

 

Ε7 0,280 0,211 0,11 

Ε1 -0,490 0,224 0,62 

Ε2 -0,008 0,222 0,15 

Ε3 

Ε4 -0,430 0,229 0,10 

Ε5 0,020 0,222 0,10 

Ε6 0,269 0,229 0,11 

 

Ε7 0,271 0,217 0,10 

Ε1 -0,060 0,223 0,10 

Ε2 0,421 0,224 0,10 

Ε3 0,430 0,229 0,10 

Ε5 0,451 0,224 0,96 

Ε4 

Ε6 0,700 0,231 0,06* 

 Ε7 0,701 0,219 0,03* 

Ε1 -0,511 0,219 0,43 

Ε2 -0,029 0,217 0,11 

Ε3 -0,020 0,222 0,10 

Ε4 -0,451 0,224 0,96 

Ε6 -0,249 0,224 0,10 

Ε5 

Ε7 -0,250 0,211 0,10 

Ε1 -0,760 0,226 0,19 Ε6 

Ε2 -0,278 0,224 0,10 

Ε3 -0,269 0,229 0,11  

Ε4 -0,700 0,231 0,96 

Ε5 -0,249 0,224 0,10  

Ε7 -0,001 0,219 0,10 

Ε1 -0,762 0,213 0,009* 

Ε2 -0,280 0,211 0,11 

Ε7 

Ε3 -0,271 0,217 0,10 
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Ε4 -0,700 0,231 0,03*  

Ε5 -0,249 0,224 0,10 

 Ε6 0,001 0,219 0,10 

Γρήγορη και βέβαιη µαθηµατική γνώση  

Ε1 Ε2 -0,248 0,221 0,17 

Ε3 -0,067 0,226 0,10 

Ε4 -0,421 0,228 0,10 

 

Ε5 -0,336 0,221 0,11 

 Ε6 -0,354 0,228 0,15 

 Ε7 -0,480 0,215 0,56 

Ε1 -0,248 0,221 0,17 Ε2 

Ε3 -0,181 0,225 0,10 

Ε4 -0,172 0,227 0,13 

Ε5 -0,088 0,219 0,10 

Ε6 -0,105 0,227 0,10 

 

Ε7 -0,232 0,214 0,11 

Ε1 0,067 0,221 0,10 

Ε2 -0,181 0,225 0,10 

Ε3 

Ε4 -0,353 0,227 0,10 

Ε5 -0,269 0,219 0,17 

Ε6 -0,287 0,227 0,13 

 

Ε7 -0,413 0,214 0,34 

Ε4 Ε1 -0,421 0,228 0,10 

Ε2 0,172 0,227 0,13 

Ε3 -0,353 0,232 0,10 

Ε5 0,084 0,227 0,14 

Ε6 -0,066 0,234 0,10 

Ε7 -0,059 0,221 0,17 

Ε1 -0,336 0,221 0,11 

Ε2 0,088 0,219 0,10 

Ε3 -0,269 0,225 0,17 

Ε4 -0,084 0,227 0,14 

Ε5 

Ε6 0,017 0,227 0,17 
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 Ε7 -0,144 0,214 0,10 

Ε1 -0,354 0,228 0,15 Ε6 

Ε2 0,105 0,227 0,10 

Ε3 -0,287 0,232 0,13 

Ε4 -0,066 0,234 0,10 

Ε5 0,017 0,227 0,17 

 

Ε7 -0,126 0,221 0,10 

Ε1 0,480 0,215 0,563 

Ε2 0,232 0,214 0,10 

Ε3 0,413 0,219 0,10 

Ε4 0,059 0,221 0,17 

Ε5 0,144 0,214 0,10 

Ε7 

Ε6 0,126 0,221 0,10 

 

 


