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Περίληψη 

Η παρούσα μελέτη πραγματοποιήθηκε με στόχο να διερευνηθούν και να 

προσδιοριστούν οι γεωμετρικές γνώσεις και δεξιότητες των μαθητών με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες που φοιτούν σε Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια, καθώς και οι 

πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί των μαθητών αυτών για τη διδασκαλία 

της Γεωμετρίας. Για την επίτευξη των στόχων ζητήθηκε από 102 μαθητές (66 αγόρια 

και 36 κορίτσια), ηλικίας 13-21 ετών, να απαντήσουν στις ερωτήσεις ενός αυτοσχέδιου 

εργαλείου αξιολόγησης των γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων, ενώ παράλληλα 

ζητήθηκε από 33 εκπαιδευτικούς (15 άνδρες και 18 γυναίκες) να συμπληρώσουν ένα 

ερωτηματολόγιο με το οποίο ανιχνεύθηκαν οι αντιλήψεις τους για τη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας και η χρήση διάφορων στοιχείων για το σχεδιασμό, την πραγματοποίηση 

και την αξιολόγηση της διδασκαλίας στους μαθητές της συγκεκριμένης σχολικής δομής. 

Διαπιστώθηκε ότι, το 77,5% των μαθητών είχε μέσου επιπέδου συνολική επίδοση 

στο αυτοσχέδιο εργαλείο, με τους μαθητές με νοητική αναπηρία να έχουν χαμηλότερη 

συνολική επίδοση από τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Με βάση τα στοιχεία 

που συλλέχθηκαν, συμπεραίνεται ότι οι μαθητές έχουν σημαντικές γνωστικές ελλείψεις 

σε σχέση με τους διδακτικούς στόχους που θέτει το ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών (2003) για 

τη Γεωμετρία και διδάσκονται οι μαθητές των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων. 

Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν σε διάφορες μεθόδους που 

χρησιμοποιούν με σκοπό την κάλυψη των μαθησιακών αναγκών των μαθητών. Η 

γενικότερη εικόνα που παρατηρείται από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών είναι ότι 

θεωρούν σημαντική τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας της Γεωμετρίας σε μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αυτό φαίνεται να κάνουν αρκετές φορές κατά το 

σχεδιασμό και τη διάρκεια της διδασκαλίας, αλλά ορισμένες απαντήσεις τους αφήνουν 

αμφιβολίες για το βαθμό κατανόησης του περιεχομένου της διαφοροποίησης. Επιπλέον, 

δήλωσαν περιορισμένη χρήση χειραπτικών υλικών, λογισμικών προγραμμάτων και 

εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης της παρεχόμενης διδασκαλίας. 

 

Λέξεις - κλειδιά: Γεωμετρία, Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια, αξιολόγηση 

γνώσεων και δεξιοτήτων μαθητών, μέθοδοι διδασκαλίας εκπαιδευτικών. 
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Εισαγωγή 

Τα Mαθηματικά είναι αναγκαία τόσο για την κάλυψη των καθημερινών αναγκών 

μας, όπως η μαγειρική και η διαχείριση χρημάτων και χρόνου, όσο και για την 

αντιμετώπιση διαφόρων εκπαιδευτικών και επαγγελματικών προκλήσεων. Παρόλα αυτά 

υπολογίζεται ότι περίπου το 5% με 8% των παιδιών σχολικής ηλικίας έχει προβλήματα 

μνήμης ή άλλα γνωστικά ελείμματα που εμποδίζουν την ικανότητά τους να μάθουν και 

να εφαρμόσουν τις διάφορες μαθηματικές έννοιες (Geary, 2004). Έτσι, τα τελευταία 

χρόνια αρκετές έρευνες έχουν πραγματοποιηθεί με στόχο τη συλλογή στοιχείων για την 

αποτελεσματική διδασκαλία των Mαθηματικών σε μαθητές και μαθήτριες
1 με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες. 

Το ενδιαφέρον των ερευνητών, και των εκπαιδευτικών, έχει επικεντρωθεί κυρίως 

στην Αριθμητική και ιδιαίτερα στην καλλιέργεια μαθηματικών δεξιοτήτων, όπως η 

ευχέρεια στην εκτέλεση πράξεων και η ταχύτητα και η ακρίβεια στην επίλυση 

προβλημάτων. Ο Woodward (2006) αιτιολογεί αυτή την πρακτική των εκπαιδευτικών 

ως «βολική», καθώς έτσι πραγματοποιούν μια ιεραρχική διδασκαλία, στο πλαίσιο της 

οποίας η εξάσκηση των μαθητών στην εκτέλεση συγκεκριμένων βημάτων οδηγεί στο 

αποτέλεσμα. Σύμφωνα με τη Rivera (1997), πρέπει να γίνουν έρευνες και σε άλλες 

μαθηματικές περιοχές, όπως η Γεωμετρία. Κάτι τέτοιο κρίνεται αναγκαίο επειδή η 

Γεωμετρία είναι μια σημαντική περιοχή των Mαθηματικών, η οποία συνδέει άμεσα τα 

Mαθηματικά με τον πραγματικό κόσμο και που δυστυχώς, στην ειδική αγωγή είτε 

παραμελείται ή δεν διδάσκεται επαρκώς (Woodward, 2006). Οι έρευνες που έχουν 

πραγματοποιηθεί προς το παρόν για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες είναι ελάχιστες, ιδιαίτερα όσον αφορά τους μαθητές της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Στην παρούσα εργασία διερευνήθηκαν αρχικά οι γεωμετρικές γνώσεις και 

δεξιότητες 102 μαθητών που φοιτούν σε Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια (πρώην ΤΕΕ 

ειδικής αγωγής Α΄ βαθμίδας). Πιο συγκεκριμένα, ελέγχθηκε εάν οι μαθητές μπορούν να 

ομαδοποιήσουν/ ταξινομήσουν τα τέσσερα επίπεδα σχήματα (κύκλος, τρίγωνο, 

τετράγωνο, ορθογώνιο), να ονομάσουν τα σχήματα αυτά, να αναγνωρίσουν/ διακρίνουν 

τα σχήματα, να αναγνωρίσουν τις ιδιότητες των σχημάτων, να αναπαράγουν/ 

                                            
1
 Για την αποφυγή των διπλών τύπων μαθητής ή μαθήτρια που ενδεχομένως να επιβαρύνει τον 

αναγνώστη, στο κείμενο η λέξη «μαθητής» θα αναφέρεται και στα δύο γένη. 
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σχεδιάσουν τα σχήματα με το χέρι ή το γνώμονα σε χαρτί με κουκίδες ή λευκό χαρτί, να 

σχεδιάσουν σχήματα με συγκεκριμένες ιδιότητες, να κατανοήσουν τον προσανατολισμό 

του σχήματος ως ανεξάρτητο παράγοντα, να αναγνωρίσουν ομοιότητες και διαφορές 

ανάμεσα σε σχήματα και να αναγνωρίσουν/ διακρίνουν τα σχήματα σε αντικείμενα και 

εικόνες της καθημερινής ζωής. Μετά την αξιολόγηση των δυνατοτήτων των μαθητών, 

έγινε προσπάθεια να προσδιοριστεί η απόκλιση μεταξύ των γνώσεων των μαθητών και 

των στόχων του αναλυτικού προγράμματος σπουδών των Μαθηματικών που 

χρησιμοποιείται για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας στη συγκεκριμένη σχολική δομή. 

Επίσης, στην παρούσα εργασία διερευνήθηκαν οι πρακτικές που χρησιμοποιούν 33 

εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές Ειδικών Επαγγελματικών 

Γυμνασίων. Με τη συμπλήρωση ειδικού ερωτηματολογίου ανιχνεύθηκαν οι αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας στους μαθητές της συγκεκριμένης 

σχολικής δομής, η συχνότητα χρήσης διάφορων στοιχείων για το σχεδιασμό της 

διδασκαλίας, για την πραγματοποίηση της διδασκαλίας, καθώς και την αξιολόγησή της. 

Με βάση τα στοιχεία που συγκεντρώθηκαν σκιαγραφήθηκε μια συνολική εικόνα της 

υπάρχουσας κατάστασης της διδασκαλίας της Γεωμετρίας και χρησιμοποιώντας το 

μοντέλο van Hiele έγινε μια προσπάθεια να διατυπωθούν προτάσεις βελτίωσης της 

διδασκαλίας της Γεωμετρίας στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια. 

Ειδικότερα, το πρώτο μέρος της παρούσας εργασίας αποτελεί το θεωρητικό 

πλαίσιο και περιλαμβάνει δύο κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο έχει ως αντικείμενο την 

εισαγωγή στη σχολική δομή των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων και τη 

διδασκαλία των Μαθηματικών σε μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 

πραγματοποιώντας τις απαραίτητες διαφοροποιήσεις σε επίπεδο διδακτικών στόχων, 

μεθόδων, υλικών και αξιολόγησης της διδασκαλίας. Στο δεύτερο κεφάλαιο επιχειρείται 

αρχικά να αναδειχθεί η αξία του μαθήματος της Γεωμετρίας και οι δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι μαθητές στη μάθηση των γεωμετρικών εννοιών και έπειτα 

περιγράφονται το διδακτικό μοντέλο van Hiele που έχει αναπτυχθεί για την 

αντιμετώπιση των δυσκολιών αυτών, οι στόχοι της Γεωμετρίας στα αναλυτικά 

προγράμματα σπουδών, τα συμπεράσματα ερευνών που αφορούν τη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και κλείνοντας διατυπώνονται 

τα διερευνητικά ερωτήματα της παρούσας εργασίας. 

Το δεύτερο μέρος αποτελείται από τρία κεφάλαια που περιγράφουν την έρευνα 

που πραγματοποιήθηκε για το σκοπό της παρούσας εργασίας. Έτσι, στο τρίτο κεφάλαιο 

παρουσιάζονται η στρατηγική και το δείγμα της έρευνας, τα ερευνητικά εργαλεία, η 
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διαδικασία που ακολουθήθηκε για τη συλλογή των δεδομένων και η μέθοδος 

επεξεργασίας τους. Το τέταρτο κεφάλαιο αποτελείται από τα αποτελέσματα που 

συγκεντρώθηκαν με το εργαλείο αξιολόγησης των γεωμετρικών γνώσεων και 

δεξιοτήτων των μαθητών και το ερωτηματολόγιο που συμπλήρωσαν οι εκπαιδευτικοί. 

Έπειτα, περιγράφονται και αναλύονται τα συμπεράσματα που προέκυψαν από την 

ερευνητική διαδικασία, καθώς και κάποιες προτάσεις για τη διαμόρφωση των 

μαθησιακών περιβαλλόντων, ενώ παράλληλα αναφέρονται και ζητήματα με μελλοντικές 

ερευνητικές προεκτάσεις. Ακολουθεί η ελληνική και ξένη βιβλιογραφία που 

χρησιμοποιήθηκε για να πλαισιώσει όσα αναφέρονται στο κείμενο. Στο τέλος, 

παρατίθενται τρία παραρτήματα με τους διδακτικούς στόχους της Γεωμετρίας από τα 

ΔΕΠΠΣ και ΑΠΣ των Μαθηματικών, το εργαλείο αξιολόγησης των γεωμετρικών 

γνώσεων και δεξιοτήτων των μαθητών και το ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών για 

τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Διδασκαλία των Μαθηματικών 

σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

1.1. Φοίτηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση 

Σύμφωνα με το άρθρο 3 του νόμου 3699/2008 της ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης, στους μαθητές με αναπηρία και Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΕΕΑ) 

συγκαταλέγονται εκείνοι που α) παρουσιάζουν νοητική αναπηρία, αισθητηριακές 

αναπηρίες όρασης (τυφλοί, αμβλύωπες με χαμηλή όραση), αισθητηριακές αναπηρίες 

ακοής (κωφοί, βαρήκοοι), κινητικές αναπηρίες, χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα, διαταραχές 

ομιλίας-λόγου, ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όπως δυσλεξία, δυσγραφία, 

δυσαριθμησία, δυσαναγνωσία, δυσορθογραφία, σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή 

χωρίς υπερκινητικότητα, διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές (φάσμα αυτισμού), ψυχικές 

διαταραχές και πολλαπλές αναπηρίες, β) έχουν σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές 

και κοινωνικές δυσκολίες, παραβατική συμπεριφορά λόγω κακοποίησης, γονεϊκής 

παραμέλησης και εγκατάλειψης ή λόγω ενδοοικογενειακής βίας, και γ) έχουν μία ή 

περισσότερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα ανεπτυγμένα σε βαθμό που υπερβαίνει 

κατά πολύ τα προσδοκώμενα για την ηλικιακή τους ομάδα. 

Με βάση το άρθρο 6 του ίδιου νόμου, οι μαθητές με αναπηρία και ΕΕΑ μπορούν 

να φοιτούν σε σχολική τάξη του γενικού σχολείου υποστηριζόμενοι από τον 

εκπαιδευτικό της τάξης, με παράλληλη στήριξη ή σε τμήμα ένταξης εφόσον αυτό 

καθίσταται δυνατό με βάση τη σοβαρότητα των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών τους, 

αλλά και σε αυτοτελείς Σχολικές Μονάδες Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης (ΣΜΕΑΕ). 

Ειδικότερα, ως ΣΜΕΑΕ της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, σύμφωνα με το άρθρο 8 του 

ίδιου νόμου, ορίζονται τα Γυμνάσια ΕΑΕ και τα Λύκεια ΕΑΕ, ενώ για τη 

δευτεροβάθμια επαγγελματική εκπαίδευση υπάρχουν τα Ειδικά Επαγγελματικά 

Γυμνάσια, τα Ειδικά Επαγγελματικά Λύκεια, οι Ειδικές Επαγγελματικές Σχολές και τα 

Εργαστήρια Ειδικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΕΕΚ). 

1.2. Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια 

Σύμφωνα με την παράγραφο 1 του άρθρου 11 του νόμου 3699/2008, «από την 

έναρξη του σχολικού έτους 2008-2009 τα κατά την παρ. 13 του άρθρου 1 του νόμου 
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2817/2000 ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ βαθμίδας μετατρέπονται σε Ειδικά Επαγγελματικά 

Γυμνάσια και τα κατά την παρ. 14 του άρθρου 1 του νόμου 2817/2000 ΤΕΕ ειδικής 

αγωγής Β΄ βαθμίδας μετατρέπονται σε Ειδικά Επαγγελματικά Λύκεια». 

Όπως αναφέρεται στο νόμο 3699/2008, στα Ειδικά ΕΠΑΓ εγγράφονται απόφοιτοι 

Δημοτικού σχολείου γενικής ή ειδικής εκπαίδευσης και η φοίτηση διαρκεί πέντε χρόνια, 

από 14 έως 19 ετών. Με τη φοίτηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στα 

σχολεία αυτά ολοκληρώνεται η εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση. Τέλος, τα Ειδικά 

ΕΠΑΓ είναι ισότιμα προς τα γενικά Γυμνάσια της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Αυτό 

όμως προκαλεί υποβάθμιση του πτυχίου επιπέδου ΙΙ που έπαιρναν ως απόφοιτοι των 

ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ βαθμίδας σε απολυτήριο Γυμνασίου, αλλά και παράταση της 

υποχρεωτικής εννιάχρονης εκπαίδευσης σε έντεκα χρόνια για την κτήση του 

απολυτήριου Γυμνασίου. 

Με βάση τα προηγούμενα και σύμφωνα με την εγκύκλιο του ΥΠΔΒΘ με αρ. 

πρωτ. 64876/Γ6/7-6-2010 τα υπάρχοντα ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ βαθμίδας και τα ΤΕΕ 

ειδικής αγωγής Β΄ βαθμίδας συνεχίζουν τη λειτουργία τους για το σχολικό έτος 2010-

2011. Με τον τρόπο αυτό αναστέλλεται η προβλεπόμενη από το άρθρο 11 του νόμου 

3699/2008, μετατροπή των παραπάνω σχολικών μονάδων λόγω συνολικού 

επανασχεδιασμού της Επαγγελματικής Εκπαίδευσης (ΕΕ) συμπεριλαμβανομένων και 

των ΣΜΕΑΕ. Έτσι, οι παραπάνω σχολικές μονάδες λειτουργούν με τα ισχύοντα 

προγράμματα των ΤΕΕ σε συνδυασμό με τα προβλεπόμενα στις περ. δ και ε της παρ. 13 

και στην περ. ε της παρ. 15, άρθρο 1 του νόμου 2817/2000. Τέλος, οι απόφοιτοι μαθητές 

του Α΄ κύκλου των ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ βαθμίδας μπορούν να εγγράφονται στο Β΄ 

κύκλο των ΤΕΕ ειδικής αγωγής Β΄ βαθμίδας, σύμφωνα με την περ. ε της παρ. 13 του 

άρθρου 1 του νόμου 2817/2000. Ανεξάρτητα με τα προηγούμενα, όσα σχολεία έχουν 

ιδρυθεί μετά την ψήφιση του νόμου 3699/2008 ονομάστηκαν Ειδικά Επαγγελματικά 

Γυμνάσια. 

Όσον αφορά το ωρολόγιο πρόγραμμα διδασκαλίας για τα Ειδικά ΕΠΑΓ και τα 

ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ βαθμίδας διαπιστώθηκε ύστερα από επικοινωνία της γράφουσας 

με τη Διεύθυνση Ειδικής Αγωγής του ΥΠΔΒΜΘ και αρκετά σχολεία ότι δεν έχει 

συνταχθεί προς το παρόν συγκεκριμένο ωρολόγιο πρόγραμμα διδασκαλίας για τις 

συγκεκριμένες σχολικές μονάδες. Αντίθετα, το ωρολόγιο πρόγραμμα του κάθε σχολείου 

προκύπτει ύστερα από συνεννόηση του συλλόγου διδασκόντων με τον αντίστοιχο 

σχολικό σύμβουλο. Το Δεκέμβριο του 2010 στάλθηκε στα σχολεία το ωρολόγιο 
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πρόγραμμα Ειδικού Επαγγελματικού Γυμνασίου με αρ. πρωτ. 154881/Γ6/ 07-12-2010, 

αλλά για διάφορους λόγους δεν εφαρμόστηκε για το τρέχον ακαδημαϊκό έτος. 

1.2.1. Αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών 

Στο πλαίσιο του 2
ου

 Επιχειρηματικού Προγράμματος Εκπαίδευσης και Αρχικής 

Επαγγελματικής Κατάρτισης (2
ο
 ΕΠΕΑΕΚ) του ΥΠΕΠΘ, το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 

(ΠΙ) ανέπτυξε Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών (ΑΠΣ) για τα ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ 

και Β΄ βαθμίδας (Δροσινού, 2004). Με βάση αυτό, τα προγράμματα διδασκαλίας 

περιλαμβάνουν θεωρητικά και εργαστηριακά μαθήματα των ειδικοτήτων και βασικά 

μαθήματα γενικής παιδείας, μεταξύ των οποίων και τα Μαθηματικά. Ανάμεσα στους 

γενικούς σκοπούς του ΑΠΣ είναι: α) η συμβατότητα με το αναπτυξιακό επίπεδο και την 

κριτική ικανότητα των μαθητών, β) η ανταπόκριση σε όλα τα επίπεδα αντιληπτικότητας 

των μαθητών με ΕΕΑ, από την ανάγκη για απλούστευση και ευκολία ως την επιδίωξη 

για την ικανοποίηση υψηλότερων δυνατοτήτων και αυξημένων απαιτήσεων, γ) η 

αξιοποίηση των εφαρμογών των νέων τεχνολογιών στα μαθήματα γενικής παιδείας και 

στα μαθήματα ειδικότητας, και δ) η αξιοποίηση των διαθεματικών στρατηγικών 

διδασκαλίας σε εργαστηριακή μορφή στα μαθήματα γενικής παιδείας και στα μαθήματα 

ειδικότητας. 

Με το ΑΠΣ για τα ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ και Β΄ βαθμίδας προτείνεται η 

διαθεματική προσέγγιση της γνώσης για τους μαθητές των συγκεκριμένων σχολικών 

μονάδων (Δροσινού, 2004). Πιο συγκεκριμένα, για τα Μαθηματικά προτείνεται η χρήση 

του ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών (2003) που έχει σχεδιαστεί για μαθητές τυπικής ανάπτυξης 

με κάποιες προσαρμογές που θα κάνει ο εκπαιδευτικός. Στο ΑΠΣ για τα ΤΕΕ ειδικής 

αγωγής Α΄ και Β΄ βαθμίδας (Δροσινού, 2004) παρουσιάζονται ενδεικτικά προσαρμογές 

των ΔΕΠΠΣ γενικής παιδείας για τα Νέα Ελληνικά, την Ιστορία και τη Φυσική Αγωγή 

και τους μαθητές με ΕΕΑ. Με βάση αυτές τις προσαρμογές οι στόχοι των ΔΕΠΠΣ 

παραμένουν ίδιοι για τους μαθητές με ΕΕΑ αλλά ο ρυθμός κάλυψής τους μειώνεται. 

Ακόμη, προτείνεται η χρήση των νέων τεχνολογιών, καθώς «διευκολύνει τις θεματικές 

διασυνδέσεις τόσο ανάμεσα στα γενικά μαθήματα όσο και στις επιμέρους ενότητες των 

μαθημάτων. Επίσης αποκαθιστά τα εμπόδια που δημιουργούν τα εγγενή ελλείμματα π.χ. 

αισθητηριακά, κινητικά λόγω της αναπηρίας και των ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών.» 

(Δροσινού, 2004). 
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1.2.2. Μαθητικό δυναμικό 

Οι μαθητές που φοιτούν στα Ειδικά ΕΠΑΓ, όπως και σε κάθε άλλη σχολική δομή 

άλλωστε, αποτελούν έναν ετερογενή πληθυσμό. Η Αθανασίου (2010) σε ερώτησή της 

προς 221 γονείς μαθητών με ΕΕΑ που φοιτούσαν το σχολικό έτος 2009-2010 σε ΤΕΕ 

ειδικής αγωγής Α΄ και Β΄ βαθμίδας, σχετικά με την κατηγορία ειδικών εκπαιδευτικών 

αναγκών που ανήκει το παιδί τους, κατέληξε στη σύσταση του Γραφήματος 1. Με βάση 

τα ελάχιστα δεδομένα που έχουμε για τις κατηγορίες ΕΕΑ των μαθητών που φοιτούν 

στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια της χώρας, θεωρούμε ότι οι συνηθέστερες 

κατηγορίες ΕΕΑ είναι οι μαθητές με νοητική αναπηρία και οι μαθητές με ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες. 

Γράφημα 1. Μαθητές των ΤΕΕ ειδικής αγωγής ανά κατηγορία ΕΕΑ σύμφωνα 

με τις δηλώσεις των γονέων το 2009-2010 

 
 

 

1.3. Δυσκολίες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κατά τη 

διδασκαλία των Μαθηματικών 

Τόσο τα άτομα με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες όσο και εκείνα με νοητική 

αναπηρία αποτελούν ανομοιογενείς ομάδες, που διαφέρουν μεταξύ τους ως προς τις 

αιτίες του προβλήματος, τη συμπεριφορά, την πρόγνωση για το τελικό επίπεδο νοητικής 

ανάπτυξης και κοινωνικής προσαρμογής, κ.ά.. Η βασική διαφορά ανάμεσα στα άτομα 

με νοητική αναπηρία και σε εκείνα με μαθησιακές δυσκολίες είναι ότι τα άτομα που 

ανήκουν στη δεύτερη κατηγορία έχουν δείκτη νοημοσύνης (ΙQ) σε φυσιολογικές τιμές 

αλλά η επίδοσή τους είναι σημαντικά χαμηλότερη από την αναμενόμενη δεδομένου του 
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IQ τους. Αντίθετα, οι μαθητές με ελαφρά νοητική αναπηρία έχουν περιορισμούς στη 

νοητική συμπεριφορά, με IQ μεταξύ 70 και 50, αλλά και στην προσαρμοστική τους 

συμπεριφορά (AAIDD, 2010). 

Παρόλα αυτά, πολύ συχνά στη βιβλιογραφία χρησιμοποιείται ο όρος ήπιες 

εκπαιδευτικές ανάγκες (mild disabilities), αναφερόμενος γενικότερα σε μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες, ελαφρά νοητική αναπηρία, συναισθηματικές διαταραχές ή 

συμπεριφορικές διαταραχές και διαταραχές ομιλίας και λόγου (Boyle & Scanlon, 2010). 

Αρκετά από τα γνωστικά ή μη χαρακτηριστικά που παρουσιάζουν οι μαθητές αυτοί 

είναι παρόμοια και μπορούν να προκαλέσουν δυσκολίες και εμπόδια κατά τη μάθηση 

των μαθηματικών εννοιών. Παρακάτω γίνεται μια προσπάθεια παρουσίασης και 

περιγραφής των βασικότερων αυτών δυσκολιών και προβλημάτων, όπως 

επισημαίνονται από αρκετούς ερευνητές (Αγαλιώτης, 2004 Geary, 2004 Miller & 

Mercer, 1997 Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). 

Οι μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες μπορεί να παρουσιάζουν στα 

Μαθηματικά αντιληπτικές δυσκολίες, οι οποίες διακρίνονται σε δυσκολίες αντίληψης 

μορφής-πλαισίου, δυσκολίες διάκρισης αντιληπτικών μορφών, δυσκολίες χωροχρονικής 

οργάνωσης και ακουστικής αντίληψης δυσκολίες. Πιο συγκεκριμένα, ένας μαθητής που 

αντιμετωπίζει δυσκολίες αντίληψης μορφής-πλαισίου δεν μπορεί να επικεντρωθεί σε 

ένα ερέθισμα όταν αυτό παρουσιάζεται μαζί με άλλα παρόμοια ερεθίσματα, με 

αποτέλεσμα συχνά να χάνει τη σειρά που διαβάζει, να χρησιμοποιεί ως στοιχείο για την 

επίλυση ενός προβλήματος τον αύξοντα αριθμό του, κ.ά.. Όσον αφορά τις δυσκολίες 

διάκρισης αντιληπτικών μορφών, οι μαθητές μπορεί να παρουσιάζουν μεταξύ των 

άλλων καθρεπτική απεικόνιση ή ανάγνωση αριθμητικών ψηφίων (π.χ. ε αντί για 3, ή 6 

αντί για 9), αντιστροφές μέσα σε πολυψήφιους αριθμούς κατά την αντιγραφή τους από 

τον πίνακα, το βιβλίο ή κατά τον χειρισμό τους, αλλά και λάθος ερμηνεία και χειρισμό 

των μαθηματικών συμβόλων (π.χ. x αντί για +). Οι μαθητές που έχουν δυσκολίες 

χωροχρονικής οργάνωσης αντιμετωπίζουν προβλήματα στην κατανόηση της θεσιακής 

αξίας των ψηφίων, τον εντοπισμό διαφορών στο μέγεθος των σχημάτων, τις μετρήσεις 

μεγεθών, δυσκολεύονται να γράψουν τους αριθμούς πάνω στις γραμμές του τετραδίου, 

να διακρίνουν το «δεξιά» από το «αριστερά», κ.ά.. Τέλος, οι μαθητές με ελλείμματα 

ακουστικής αντίληψης συγχέουν όρους ή λέξεις που μοιάζουν φωνολογικά, όπως για 

παράδειγμα «βάζω» και «βγάζω». 

Πολύ συχνά οι μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες παρουσιάζουν αδυναμίες 

λεπτής κινητικότητας και οπτικο-κινητικού συντονισμού, οι οποίες δυσκολεύουν το 
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συντονισμό χεριού και ματιού με αποτέλεσμα οι μαθητές να μην μπορούν να 

σχηματίσουν τα αριθμητικά σύμβολα, να γράψουν στον περιορισμένο χώρο του 

τετραδίου ή να χρησιμοποιούν με επιτυχία χειραπτικά υλικά και υπολογιστές τσέπης. 

Γενικότερα, η γραφή τους είναι πολύ αργή με αποτέλεσμα να επιβαρύνεται η μνήμη των 

μαθητών και να χαλαρώνει η προσοχή τους κατά την εκτέλεση της εργασίας. 

Ένας παράγοντας με τρομερές δυσκολίες για τους μαθητές είναι τα μνημονικά 

προβλήματα που μπορεί να εμφανίζονται με τη μορφή προβλημάτων βραχυπρόθεσμης 

μνήμης, προβλημάτων μακροπρόθεσμης μνήμης ή προβλημάτων μνήμης ακολουθιών. 

Όταν ένας μαθητής εμφανίζει προβλήματα στη βραχυπρόθεσμη μνήμη τότε 

αντιμετωπίζει δυσκολίες στη σύγκριση των εισερχόμενων πληροφοριών, την οργάνωσή 

τους σε δομές, την επεξεργασία τους και την κατάλληλη αποθήκευσή τους για την 

μελλοντική ανάκλησή τους. Έτσι, οι δυσκολίες σε αυτό το στάδιο μπορεί να σχετίζονται 

με τη συγκράτηση των δεδομένων ενός προβλήματος, την αντιγραφή μιας άσκησης από 

τον πίνακα, κ.ά.. Η μακροπρόθεσμη μνήμη τώρα, είναι το μέρος όπου γίνεται η μόνιμη 

αποθήκευση των πληροφοριών και προβλήματα σε αυτή μπορεί να έχουν ως 

αποτέλεσμα την αδυναμία της αυτοματοποιημένης χρήσης των αριθμητικών δεδομένων, 

του αλγορίθμου εκτέλεσης μιας πράξης, κ.ά.. Τέλος, τα προβλήματα στη μνήμη 

ακολουθιών μπορεί να έχουν ως αποτέλεσμα την παράλειψη κάποιων βημάτων κατά την 

εκτέλεση ενός αλγορίθμου, κάποιων βημάτων κατά την εφαρμογή δεξιοτήτων, κ.ά.. 

Σημαντικό εμπόδιο για τους μαθητές αποτελούν οι αδυναμίες προσληπτικού και 

εκφραστικού λόγου ενώ χρησιμοποιούν τη μαθηματική γλώσσα. Στην πρώτη περίπτωση 

εμφανίζονται δυσκολίες στην κατανόηση των μαθηματικών όρων (π.χ. συν, μειωτέος, 

κ.ά.) με αποτέλεσμα να υπάρχει αδυναμία εκτέλεσης των οδηγιών που περιλαμβάνουν 

αυτούς τους όρους. Στη δεύτερη περίπτωση, οι δυσκολίες που εμφανίζονται έχουν να 

κάνουν με την προφορική περιγραφή των όσων έχει κατανοήσει ο μαθητής (π.χ. τα 

βήματα ενός αλγορίθμου, κ.ά.). 

Ένα από τα πιο χαρακτηριστικά γνωρίσματα των μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές 

ανάγκες είναι οι αδυναμίες αφαιρετικού συλλογισμού, οι οποίες παρουσιάζονται ως 

δυσκολίες στην κατανόηση των μαθηματικών συμβόλων (π.χ. =, +, κ.ά.), την μετατροπή 

ενός λεκτικού προβλήματος σε αριθμητικές εξισώσεις, την κατανόηση των ιδιοτήτων 

των πράξεων (π.χ. αντιμεταθετική ιδιότητα της πρόσθεσης), κ.ά.. 

Οι μαθητές μπορεί να εμφανίσουν δυσκολίες ολοκλήρωσης, δηλαδή, δυσκολίες 

στο συνδυασμό και τη σύνθεση των επιμέρους πληροφοριών για την εξαγωγή 

συμπερασμάτων. Κάτι τέτοιο μπορεί να έχει ως αποτέλεσμα την αδυναμία ταξινόμησης 
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και εύρεσης ομοιοτήτων και διαφορών σε χειραπτικά, εικονιστικά και συμβολικά υλικά, 

την αδυναμία ανάγνωσης ή γραφής πολυψήφιων αριθμών, κ.ά..  

Ένας από τους παράγοντες που επηρεάζουν τη μάθηση των μαθηματικών εννοιών 

είναι το μαθησιακό ύφος (cognitive/ learning style) του κάθε μαθητή, δηλαδή, ο τρόπος 

με τον οποίο το άτομο προσεγγίζει και επεξεργάζεται τις διάφορες γνωστικές 

υποχρεώσεις που προκύπτουν από την αλληλεπίδρασή του με το περιβάλλον 

(Αγαλιώτης, 2004). Στο πλαίσιο των Μαθηματικών γίνεται διάκριση σε δύο τύπους, τον 

αναλυτικό τύπο που θα έκανε μία κάθετη πρόσθεση με χαρτί και μολύβι και τον 

ολιστικό τύπο που θα προσπαθούσε νοερά να βρει το αποτέλεσμα.. Ο αναλυτικός τύπος 

για να ολοκληρώσει επιτυχώς την παραπάνω πράξη θα πρέπει να γνωρίζει τα βασικά 

αριθμητικά δεδομένα και τα βήματα του αλγορίθμου της πρόσθεσης, αλλά και να 

μπορεί να υποστηριχθεί η πράξη από την εργαζόμενη μνήμη του, η οποία κινδυνεύει να 

υπερφορτωθεί κατά τη διάρκεια εκτέλεσης της πράξης. Ο ολιστικός τύπος, από την 

άλλη πλευρά, για να εκτελέσει την πράξη θα πρέπει προηγουμένως να έχει κατανοήσει 

πλήρως την έννοια της πρόσθεσης και να μπορεί να κάνει συνδυασμούς των αριθμών 

και μια γρήγορη αρχική εκτίμηση. Από τα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω γίνεται φανερό 

ότι ο ολιστικός τύπος έχει να αντιμετωπίσει περισσότερα προβλήματα στη σχολική τάξη 

των Μαθηματικών, καθώς οι διάφορες μαθηματικές έννοιες διδάσκονται συνήθως με το 

γραμμικό και αναλυτικό τρόπο. 

Άλλοι παράγοντες που μπορεί να επηρεάσουν τη μάθηση των μαθηματικών 

εννοιών είναι τα ελλείμματα προσοχής που δεν επιτρέπουν στο μαθητή να συγκεντρωθεί 

στο έργο που έχει να εκτελέσει και πολλές φορές μπορεί να συνοδεύονται από 

υπερκινητικότητα. Επίσης, η συνεχής αποτυχία των μαθητών μπορεί να προκαλέσει 

συναισθηματικές διαταραχές και προβλήματα κινήτρων που έχουν τη μορφή αρνητικής 

στάσης προς το μάθημα των Μαθηματικών, συνεχές άγχος ή φοβία. Τέλος, η 

ανεπάρκεια σε γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές δεν επιτρέπει στους μαθητές 

αυτούς να επιλέξουν και να εφαρμόσουν τις κατάλληλες στρατηγικές για την εκτέλεση 

ενός έργου, να ελέγξουν την ορθότητα της επιλογής τους ή να εκτιμήσουν τις 

δυνατότητές τους με βάση τις απαιτήσεις ενός έργου. 

1.4. Διαφοροποίηση της διδασκαλίας των Μαθηματικών σε μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες 

Όπως έχει ήδη σημειωθεί, αναφερόμαστε σε ετερογενείς ομάδες και τα παραπάνω 

χαρακτηριστικά δεν είναι απαραίτητο να εκδηλώνονται σε όλους τους μαθητές με ήπιες 
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εκπαιδευτικές ανάγκες. Μπορεί να εκδηλωθούν κάποια από αυτά και μάλιστα σε 

διαφορετικό βαθμό και ένταση σε κάθε περίπτωση. Εκτός όμως από τις δυσκολίες που 

έχουν εξαιτίας αυτών των χαρακτηριστικών, πολλές φορές οι μαθητές με ΕΕΑ 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες κατά τη μάθηση των μαθηματικών εννοιών και δεξιοτήτων 

εξαιτίας των διδακτικών μεθόδων που επιλέγονται από το δάσκαλο ή/και των 

αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών (Jones, Wilson & Bhojwani, 1997 Miller & 

Mercer, 1997). 

Όπως αναφέρεται στην παράγραφο 6 του άρθρου 2 του νόμου 3699/2008, για την 

επίτευξη των αρχών του «Σχεδιασμού για Όλους (design for All)» για τους μαθητές με 

ΕΕΑ πρέπει μεταξύ των άλλων «να προσαρμοστεί το εκπαιδευτικό και διδακτικό υλικό 

και να χρησιμοποιηθεί ειδικός εξοπλισμός συμπεριλαμβανομένου του ηλεκτρονικού 

εξοπλισμού και του λογισμικού». 

Οι όροι προσαρμογή (adaptation), τροποποίηση (modification) και διαφοροποίηση 

(differentiation) της διδασκαλίας παρά τις μεταξύ τους διαφορές θα χρησιμοποιούνται 

στο εξής ως ταυτόσημες έννοιες περιγράφοντας τον τρόπο διδασκαλίας που σέβεται τις 

διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες των παιδιών και στοχεύει στη μεγιστοποίηση των 

δυνατοτήτων όλων των μαθητών (Tomlinson, 2001). Ο εκπαιδευτικός μπορεί να 

διαφοροποιήσει ένα ή περισσότερα από τα βασικά στοιχεία του μαθήματος των 

Μαθηματικών (περιεχόμενο, επεξεργασία, τελικό προϊόν) με βάση ένα ή περισσότερα 

από τα χαρακτηριστικά των μαθητών (μαθησιακή ετοιμότητα, ενδιαφέροντα, μαθησιακό 

ύφος) σε κάποια στιγμή του μαθήματος ή της ενότητας (Anderson, 2007). Αυτό δεν 

σημαίνει ότι πρέπει να διαφοροποιήσει όλα τα στοιχεία με όλους τους πιθανούς 

τρόπους. Αντίθετα, η διαφοροποίηση κάποιου στοιχείου πρέπει να γίνει, όταν ο 

εκπαιδευτικός (1) εντοπίσει μία ανάγκη ενός μαθητή και (2) είναι πεπεισμένος ότι αυτή 

η προσαρμογή θα αυξήσει την πιθανότητα να καταλάβει ο μαθητής μια σημαντική 

μαθηματική ιδέα ή/και να αναπτύξει μια σημαντική μαθηματική δεξιότητα (Tomlinson, 

1999). 

Οι Bryant, Kim, Hartman και Bryant (2006) αναφέρουν τρία κοινά 

χαρακτηριστικά που έχουν οι διαφοροποιήσεις. Καταρχήν είναι εξατομικευμένες και 

βασίζονται στις δυνατότητες του μαθητή λαμβάνοντας υπόψη ή αποφεύγοντας τις 

δυσκολίες που αντιμετωπίζει. Δεύτερον είναι συναφείς με το στόχο που διδάσκεται σε 

όλους τους μαθητές και δεν θα πρέπει να μεταφράζονται ως απλοποίηση του 

προγράμματος σπουδών. Τέλος, οι διαφοροποιήσεις πρέπει να είναι αποτελεσματικές, 

και κάτι τέτοιο σημαίνει ότι εάν η αρχική διαφοροποίηση που κάνει ο εκπαιδευτικός 
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αποτύχει τότε συνεχίζει να κάνει διαφοροποιήσεις μέχρι ο μαθητής να πετύχει το στόχο. 

Σύμφωνα με τους Gersten, Jordan και Flojo (2005) η διαφοροποίηση ή η προσαρμογή 

της μαθηματικής εκπαίδευσης κρίνεται αναγκαία, ώστε η διδασκαλία να ανταποκρίνεται 

στις ανάγκες των μαθητών με ΕΕΑ. 

Οι Bryant και Bryant (1998) πρότειναν ένα πλαίσιο διαφοροποιήσεων που 

αποτελείται από τέσσερα στάδια: απαιτήσεις του αναλυτικού προγράμματος, 

χαρακτηριστικά των μαθητών, προτεινόμενες τροποποιήσεις, και αξιολόγηση. Στην 

πρώτη φάση λοιπόν, ο εκπαιδευτικός προσδιορίζει τις δραστηριότητες και τις 

απαραίτητες προαπαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες που πρέπει να έχει ο μαθητής για 

να πετύχει τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος. 

Στο επόμενο στάδιο, ελέγχονται οι δυνατότητες και οι αδυναμίες του μαθητή σε 

σχέση με τις προαπαιτούμενες ικανότητες και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που έχει ο 

μαθητής με βάση την κατηγορία ΕΕΑ που ανήκει. Όπως αναφέρει ο Αγαλιώτης (2009), 

η αξιολόγηση του επιπέδου κατοχής και χρήσης των μαθηματικών γνώσεων που 

προαπαιτούνται για τη διδασκαλία μπορεί να γίνει με: 1) την αξιολόγηση με αναφορά σε 

κριτήριο απόδοσης, 2) την αξιολόγηση μέσω αναλυτικού προγράμματος, 3) την 

αξιολόγηση με βάση τα στάδια μάθησης, και 4) την αυθεντική αξιολόγηση. Οι Caffrey 

και Fuchs (2007) υποστηρίζουν ότι η διδασκαλία βάσει των ιδιαίτερων 

χαρακτηριστικών της κατηγορίας ΕΕΑ που ανήκουν οι μαθητές είναι ένας καλός τρόπος 

για τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας σε μαθητές με ΕΕΑ. 

Στη συνέχεια, προτείνονται οι προσαρμογές που θα αυξήσουν τις πιθανότητες ο 

μαθητής να πετύχει τους στόχους. Η μία παράμετρος διαφοροποίησης σε αυτό το 

πλαίσιο αναφοράς είναι η προσαρμογή του περιεχομένου του αναλυτικού 

προγράμματος και η χρησιμοποίηση μιας ποικιλίας διδακτικών πηγών (Yuen, 

Westwood & Wong, 2005). Στη διαφοροποιημένη τάξη των Μαθηματικών, ο 

εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί αρκετούς διαφορετικούς σχηματισμούς ομάδων ανά 

διαστήματα, συνδυάζοντας την ομαδική, την ατομική διδασκαλία και τη διδασκαλία 

ολόκληρης της τάξης στις διάφορες φάσεις της διαφοροποιημένης προσέγγισης. Επίσης, 

χρησιμοποιεί ποικιλία διδακτικών προσεγγίσεων (π.χ. ανάλυση έργου-task analysis, 

μίμηση προτύπου-modeling, κ.ά.), αλλά και διδακτικών μέσων (π.χ. εικόνες, 

ηλεκτρονικός υπολογιστής, υπολογιστής τσέπης, χειραπτικά υλικά, κ.ά.). Η καλύτερη 

ίσως λέξη για να περιγραφεί η δραστηριοποίηση των μαθητών είναι η «ευελιξία» που 

υπάρχει σε μια τέτοια ετερογενή τάξη (Tomlinson, 2000). 
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Η τελευταία φάση των διαφοροποιήσεων είναι η αξιολόγηση της διδακτικής 

πορείας. Υπάρχουν διάφοροι τρόποι αξιολόγησης (π.χ. γραπτά, προφορικά, ομαδικές 

εργασίες, ατομικές εργασίες), καθώς και εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης (π.χ. 

φάκελος εργασιών-portfolio, παιδαγωγικό ημερολόγιο, αυτοαξιολόγηση των μαθητών). 

Διαφοροποιήσεις μπορούν να πραγματοποιηθούν και σε αυτό το επίπεδο αξιολογώντας 

τους μαθητές με διαφορετικό τρόπο τον καθένα. Στο στάδιο αυτό ελέγχεται η επίτευξη 

των στόχων και γενικότερα η αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. Τα αποτελέσματα 

αυτά μπορούν να ανατροφοδοτήσουν τη διδασκαλία και να αποτελέσουν την αρχική 

αξιολόγηση για την επόμενη ενότητα (Moon, 2005). 

1.5. Ερευνητικά δεδομένα για τη διδασκαλία των Μαθηματικών σε μαθητές με 

ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

Οι Parmar, Cawley και Miller (1994) μελετώντας τις διαφορές στη μαθηματική 

επίδοση των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες και ελαφρά νοητική αναπηρία σε 

τέσσερις κατηγορίες δοκιμασιών (βασικές έννοιες, λεξιλόγιο, επίλυση προβλήματος και 

κλάσματα) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι δύο ομάδες μαθητών είχαν διαφορετική 

συνολική επίδοση. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είχαν 

υψηλότερη μαθηματική επίδοση και γρηγορότερη ανάπτυξη στη βαθμολογία σε 

σύγκριση με τους συνομηλίκους τους με νοητική αναπηρία. Έχοντας σκοπό την εύρεση 

διαφορών στην επίδοση των μαθητών με νοητική αναπηρία και μαθησιακές δυσκολίες, 

οι Caffrey και Fuchs (2007) πραγματοποίησαν ανασκόπηση της διεθνούς αρθρογραφίας 

από το 1964 έως το 2004 και βρήκαν έξι έρευνες που καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι 

οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες έμαθαν στατιστικά σημαντικά περισσότερο (ή 

χρειάζονται σημαντικά λιγότερη βοήθεια να μάθουν την ίδια ποσότητα ύλης) σε 

σύγκριση με τους μαθητές με νοητική αναπηρία.  

Αρκετές έρευνες έχουν πραγματοποιηθεί με στόχο τη συλλογή στοιχείων για την 

αποτελεσματική διδασκαλία των Μαθηματικών σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 

και μαθητές με ελαφρά ή μέτρια νοητική αναπηρία τόσο στην πρωτοβάθμια όσο και τη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Σε ανασκόπηση της αρθρογραφίας που πραγματοποίησαν οι 

Butler, Miller, Lee και Pierce (2001) για την αναζήτηση ερευνών από το 1989 έως το 

1998 που αφορούν τη διδασκαλία των Μαθηματικών σε μαθητές με ελαφρά ή μέτρια 

νοητική αναπηρία, βρήκαν 10 έρευνες που επικεντρώθηκαν στη διδασκαλία 

υπολογιστικών δεξιοτήτων, 3 έρευνες σε βασικές ή λειτουργικές μαθηματικές 

δεξιότητες και 3 έρευνες στην επίλυση προβλήματος. Οι Maccini, Mulcahy και Wilson 
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(2007) έκαναν ανασκόπηση της διεθνούς αρθρογραφίας από το 1995 έως το 2006 με 

σκοπό την αναζήτηση ερευνών που αφορούν διδακτικές παρεμβάσεις στα Μαθηματικά 

σε παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες που φοιτούν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Από 

τα αποτελέσματα της ανασκόπησης προέκυψε ότι 7 έρευνες επικεντρώθηκαν στην 

επίλυση προβλήματος, 6 στα κλάσματα, 5 σε αλγεβρικές έννοιες και δεξιότητες, 4 σε 

βασικές δεξιότητες, 3 στους δεκαδικούς και 1 έρευνα στη Γεωμετρία. 

Εξαιτίας των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με ΕΕΑ στην απόκτηση 

και την εφαρμογή των μαθηματικών εννοιών, το ενδιαφέρον των ερευνητών και των 

εκπαιδευτικών έχει επικεντρωθεί στην καλλιέργεια μαθηματικών δεξιοτήτων, όπως η 

ευχέρεια στην εκτέλεση πράξεων, η ταχύτητα και η ακρίβεια στην επίλυση 

προβλημάτων. Ο Woodward (2006) αιτιολογεί αυτή την πρακτική των εκπαιδευτικών 

ως «βολική», καθώς έτσι πραγματοποιούν μια ιεραρχική διδασκαλία που η εξάσκηση 

των μαθητών στην εκτέλεση συγκεκριμένων βημάτων οδηγεί στο αποτέλεσμα. 

Σύμφωνα με τον ίδιο, κάποιες δεξιότητες όμως, όπως ο πολλαπλασιασμός πολυψήφιων 

αριθμών και οι πράξεις με πολυψήφιους αριθμούς είναι προτιμότερο να γίνονται με τη 

βοήθεια των υπολογιστών τσέπης και με στρατηγικές εκτίμησης του αποτελέσματος. Με 

αυτόν τον τρόπο αναδεικνύονται άλλες σημαντικές μαθηματικές περιοχές, όπως η 

Γεωμετρία, που είτε παραμελούνται ή δεν διδάσκονται επαρκώς στην ειδική αγωγή. 

Παρόλο, δηλαδή, που έχουν γίνει αρκετές έρευνες σχετικά με τις μαθηματικές 

δεξιότητες των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες στην εκτέλεση πράξεων και την 

επίλυση προβλημάτων, πρέπει να γίνουν έρευνες και σε άλλες περιοχές των 

Μαθηματικών, μεταξύ των οποίων και η Γεωμετρία (Rivera, 1997), έτσι ώστε να 

διευκρινιστούν/ αποσαφηνιστούν συγκεκριμένες δυσκολίες στις γεωμετρικές ιδέες και 

δεξιότητες των παιδιών αυτών (Grobecker & De Lisi, 2000). Κάτι τέτοιο κρίνεται 

αναγκαίο όχι μόνο εξαιτίας της έλλειψης των ερευνών που παρατηρείται, αλλά και 

επειδή η Γεωμετρία είναι μια σημαντική περιοχή των Μαθηματικών που συνδέει άμεσα 

τα Μαθηματικά με τον πραγματικό κόσμο (Woodward, 2006). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

Διδασκαλία της Γεωμετρίας 

σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες 

2.1. Αξία του μαθήματος της Γεωμετρίας 

Η Γεωμετρία είναι η επιστήμη, στο πλαίσιο της οποίας οι άνθρωποι προσπαθούν 

να κατανοήσουν και να επεξηγήσουν τον περιβάλλοντα χώρο τους. Στο ηλεκτρονικό 

λεξικό Τριανταφυλλίδη (χ.χ.) της κοινής νεοελληνικής, η Γεωμετρία περιγράφεται ως ο 

κλάδος των Μαθηματικών που μελετά το χώρο και καταμετρά την επιφάνεια και τον 

όγκο των σωμάτων (Eυκλείδεια, Aναλυτική, Προβολική, Παραστατική), αλλά και το 

αντίστοιχο σχολικό μάθημα. 

Οι Clements και Battista (1992) δίνουν ένα πολύ τυπικό και περιεκτικό ορισμό της 

σχολικής Γεωμετρίας, περιγράφοντάς την ως «τη μελέτη των αντικειμένων, των σχέσεων 

και των μετασχηματισμών του χώρου που έχουν τυποποιηθεί (ή μαθηματικοποιηθεί) και 

τα αξιωματικά μαθηματικά συστήματα που έχουν κατασκευαστεί για να τα 

αναπαραστήσουν». Απ’ την άλλη, ο χωρικός συλλογισμός (spatial reasoning) 

περιλαμβάνει τις γνωστικές διαδικασίες μέσω των οποίων οι νοητικές αναπαραστάσεις 

για τα χωρικά αντικείμενα, τις σχέσεις και τους μετασχηματισμούς κατασκευάζονται και 

χειρίζονται. Σύμφωνα με τους συγγραφείς, η Γεωμετρία (στην Ελλάδα η Ευκλείδεια) 

και ο χωρικός συλλογισμός είναι αλληλένδετα. 

Αρκετοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι είναι σημαντικό να διδάσκεται η Γεωμετρία 

διότι (Clements & Battista, 1992 Goos, Stillman & Vale, 2007 Johnston-Wilder & 

Mason, 2005 Patton, Cronin, Bassett & Koppel, 1997 Van de Walle, 2001): 

1) επιτρέπει τη χρήση ενός ειδικού λεξιλογίου που χρησιμοποιείται ευρέως (π.χ. στη 

δομή του ηλιακού συστήματος, στα κρύσταλλα, στα λουλούδια ακόμη και στα 

ζώα) παρέχοντας μια πληρέστερη εκτίμηση του κόσμου, καθώς όλα όσα 

δημιουργούν οι άνθρωποι έχουν γεωμετρικά στοιχεία (π.χ. η αρχιτεκτονική, τα 

αυτοκίνητα, κ.ά.). 

2) η γεωμετρική διερεύνηση μπορεί να αναπτύξει δεξιότητες επίλυσης προβλήματος, 

που αποτελεί έναν από τους σημαντικότερους στόχους της διδασκαλίας των 

Μαθηματικών. 

3) έχει βασικό ρόλο στη μελέτη άλλων μαθηματικών περιοχών (π.χ. οι λόγοι και οι 

αναλογίες είναι άμεσα συνδεδεμένα με τη γεωμετρική έννοια της ομοιότητας). 
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4) χρησιμοποιείται καθημερινά από πολλούς ανθρώπους, επαγγελματίες (π.χ. 

επιστήμονες, αρχιτέκτονες, καλλιτέχνες, μηχανικοί, κ.ά.) ή μη (π.χ. για την 

κατασκευή ενός κήπου ή ενός φράκτη στο σπίτι, τη σχεδίαση ενός σπιτιού για το 

σκύλο, τη διακόσμηση ενός δωματίου, κ.ά.). 

5) είναι ευχάριστη, και αν αυτό για κάποιους μαθητές σημαίνει ότι θα έχουν 

μεγαλύτερο ενδιαφέρον για τα Μαθηματικά τότε αξίζει τον κόπο. 

Σύμφωνα με τον Τουμάση (2004), η αξία της διδασκαλίας της Γεωμετρίας στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση είναι αδιαμφισβήτητη για τους εξής λόγους: 

 βοηθάει στην ανάπτυξη της ικανότητας αντίληψης του χώρου, 

 καλλιεργεί την ικανότητα νοερής σύλληψης των αντικειμένων, 

 συνδέει άμεσα τα Μαθηματικά με τον πραγματικό κόσμο, 

 βοηθάει στην κατανόηση άλλων αφηρημένων μαθηματικών ιδεών από άλλες 

περιοχές των Μαθηματικών, μέσω της δημιουργίας γεωμετρικών μοντέλων 

ερμηνείας, και 

 αποτελεί ένα εξαιρετικό παράδειγμα ενός μαθηματικού συστήματος, στην 

πραγματικότητα, του πιο απλού και κατανοητού για τους μαθητές. 

Οι Cawley, Foley και Hayes (2009) ανέφεραν τρεις σημαντικούς λόγους για τους 

οποίους πρέπει να τονίζεται η Γεωμετρία και η μέτρηση στα προγράμματα σπουδών των 

μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες: «Πρώτον, η Γεωμετρία και η μέτρηση είναι 

σημαντικά Μαθηματικά στην καθημερινή ζωή, και συμβαίνουν στη ζωή μας πριν από την 

αναφορά σε αριθμούς. Δεύτερον, προσφέρουν αμέτρητες ευκαιρίες για εμπλουτισμό της 

γνωστικής επίδοσης, των διαδικασιών επικοινωνίας, και της γλωσσικής κατανόησης. 

Τρίτον, η Γεωμετρία και η μέτρηση είναι κοινωνικά Μαθηματικά που καθοδηγούν τις 

αλληλεπιδράσεις και τη συμπεριφορά.». Η Γεωμετρία παίζει, αν όχι μεγαλύτερο, 

τουλάχιστον τον ίδιο ρόλο στην καθημερινή ζωή στην κοινωνία με τους αριθμούς και 

τους υπολογισμούς (Cawley, Foley & Hayes, 2009). 

2.2. Δυσκολίες των μαθητών κατά τη διδασκαλία της Γεωμετρίας 

Σε αντίθεση με την παιδαγωγική της αξία, οι μαθητές πρωτοβάθμιας και 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης συχνά αντιμετωπίζουν μεγάλα προβλήματα και δυσκολίες 

κατά τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Στις μικρότερες τάξεις, όπου διδάσκεται η 

περιγραφική ή πρακτική Γεωμετρία (μη αποδεικτική Γεωμετρία), οι έρευνες δείχνουν 

ότι οι μαθητές εμφανίζουν δυσκολίες ακόμη και σε βασικές γεωμετρικές έννοιες όπως η 

γωνία, το τρίγωνο ή το τετράγωνο (Lehrer, Jenkins & Osana, 1998 Pyshkalo, 1968 



 

18 

αναφορά στο Wirszup, 1976), ενώ δυσκολεύονται και στη μάθηση των ιδιοτήτων αυτών 

των σχημάτων (Τουμάσης, 2004). Κατά τη διδασκαλία της Γεωμετρίας αναπτύσσεται 

στη σχολική τάξη μια ειδική ορολογία για την περιγραφή των γεωμετρικών εννοιών, η 

οποία προκαλεί δυσκολίες στην κατανόηση των εννοιών αυτών από τους περισσότερους 

μαθητές (Pyshkalo, 1968 αναφορά στο Wirszup, 1976 Τουμάσης, 2004 Τρούλης, 

1991). 

Μία από τις πιο σημαντικές δυσκολίες των μαθητών είναι η ολιστική αντίληψη 

των γεωμετρικών σχημάτων χωρίς διάκριση ιδιοτήτων ή σχέσεων. Για παράδειγμα, οι 

μαθητές υποστηρίζουν ότι «η γωνία αυτή είναι ορθή γιατί φαίνεται (ορθή)» ή «το 

τρίγωνο αυτό είναι ισοσκελές γιατί φαίνεται (ισοσκελές)», θεωρώντας περιττή τη χρήση 

των γεωμετρικών οργάνων. Μπορεί να αναγνωρίζουν ένα τετράγωνο χωρίς να 

εντοπίζουν ότι έχει τέσσερις ίσες πλευρές, καθετότητες και παραλληλίες. Αποτελέσματα 

ερευνών δείχνουν ότι οι μαθητές δεν θεωρούν αναγκαίο να αποδείξουν κάτι το οποίο 

βλέπουν προφανές (Chazan, 1993 Williams, 1989 αναφορά στο Τουμάσης, 2004). Τα 

περισσότερα παιδιά δεν μπορούν να κατανοήσουν τόσο τη σημασία της απόδειξης όσο 

και τη διαδικασία εκτέλεσής της. Ο Τουμάσης (2004) υποστηρίζει ότι, το μεγαλύτερο 

ίσως πρόβλημα που εμφανίζουν οι μαθητές κατά τη διδασκαλία της Γεωμετρίας είναι η 

έννοια της απόδειξης, η οποία δημιουργεί πολλές φορές αξεπέραστες δυσκολίες. 

Η θέση και ο προσανατολισμός του σχήματος, στην Ευκλείδεια Γεωμετρία, πάνω 

στο επίπεδο του χαρτιού είναι ένας ανεξάρτητος παράγοντας που δεν επηρεάζει τις 

ιδιότητες του σχήματος. Μια παρατήρηση για τη διδασκαλία είναι ότι τα περισσότερα 

σχήματα που περιέχονται στα σχολικά βιβλία αλλά και αυτά που σχεδιάζουν οι 

δάσκαλοι έχουν «κανονικό», αναμενόμενο ή προτυπικό προσανατολισμό στο επίπεδο 

σχεδίασης. Δηλαδή, οι βασικές γραμμές ή ο συνολικός προσανατολισμός των σχημάτων 

είναι παράλληλος και κάθετος στις γραμμές σχεδίασης (φύλλο χαρτιού, οθόνη 

υπολογιστή, πίνακας, κλπ). Άμεση συνέπεια είναι οι μαθητές να αποκτούν περιορισμένη 

αντίληψη σε διάφορες γεωμετρικές έννοιες (Hershkowitz, Bruckheimer & Vinner, 1987 

Marchini & Rinaldi, 2005 Robinson, 1976 Ryan & Williams, 2007). Το πρόβλημα 

διατηρείται σε μεγάλο βαθμό εξαιτίας της καθημερινής πραγματικότητας όπου 

κυριαρχούν η οριζόντια και η κατακόρυφη διεύθυνση στα διάφορα αντικείμενα (π.χ. 

τοίχος, θρανίο, σκεπή, κ.ά.). 

Στο σημείο αυτό κρίνεται αναγκαίο να μελετηθούν οι λόγοι για τους οποίους οι 

μαθητές αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη μάθηση γεωμετρικών εννοιών. Η διδακτική 

μέθοδος της Γεωμετρίας που ακολουθεί ο δάσκαλος θεωρείται κρίσιμος παράγοντας για 
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την ανάπτυξη της γεωμετρικής σκέψης των παιδιών. Οι Clements και Battista (1992) 

υποστηρίζουν ότι ένας από τους βασικούς λόγους για τους οποίους οι μαθητές έχουν 

δυσκολίες στην κατανόηση της Γεωμετρίας είναι η μέθοδος διδασκαλίας που επιλέγουν 

οι εκπαιδευτικοί. 

Ο Holt (1995) αναφέρει ότι τα παιδιά ίσως θέλουν να προβληματιστούν, να 

ανακαλύψουν, να συζητήσουν, να μάθουν και όχι να διδαχθούν. Ο Cemen (στο 

Dimakos, Nikoloudakis, Ferentinos & Choustoulakis, 2007) υπογραμμίζει ότι οι 

δυσκολίες στη Γεωμετρία και τα Μαθηματικά γενικότερα, εμφανίζονται όχι μόνο 

εξαιτίας της συσσωρευτικής φύσης της μάθησης, αλλά και εξαιτίας της διδακτικής 

προσέγγισης που επιλέγεται από το δάσκαλο. Ο τρόπος που διδάσκεται η Γεωμετρία στα 

σχολεία (ορισμός-θεώρημα-απόδειξη) συχνά είναι η αιτία που τελικά οι μαθητές μένουν 

στην άγνοιά τους (Κολέζα & Ντζιαχρήστος, 1990). Πολλές φορές οι εκπαιδευτικοί δεν 

διδάσκουν Γεωμετρία, αλλά ακόμη και όταν διδάσκουν το κάνουν κυρίως για να έχουν 

οι μαθητές μια ιδέα της Γεωμετρίας και όχι να εμβαθύνουν (Porter, 1989). 

Το περιεχόμενο και ο τρόπος της διδασκαλίας, όμως, επηρεάζονται από τα 

προγράμματα εκπαίδευσης που έχουν συμμετάσχει οι καθηγητές. Οι Cawley, Foley και 

Hayes (2009) αναλύοντας τα βιβλία που χρησιμοποιούνται για την εκπαίδευση των 

καθηγητών των παιδιών με ΕΕΑ καταλήγουν στο συμπέρασμα ότι είναι πιθανόν οι 

εκπαιδευτικοί να θεωρούν ότι η Αριθμητική είναι πιο σημαντική από τη Γεωμετρία. 

Έτσι, οι καθηγητές τείνουν να είναι λιγότερο άνετοι να διδάξουν μια περιοχή των 

Μαθηματικών για την οποία είχαν μικρότερη προετοιμασία, η μικρότερη προετοιμασία 

μπορεί να καταλήξει στην άποψη ότι το περιεχόμενο είναι λιγότερο σημαντικό και 

τελικά να δίνεται προσοχή σε περιοχές που έχουν προετοιμαστεί καλύτερα. Ο Van de 

Walle (2001) αναφέρει ότι οι περισσότεροι δάσκαλοι πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης ξοδεύουν πολύ λίγο χρόνο για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Κάτι τέτοιο 

μπορεί να συμβαίνει γιατί δεν αισθάνονται άνετα με τη Γεωμετρία οι ίδιοι ή γιατί δεν 

θεωρούν σημαντική τη συγκεκριμένη μαθηματική περιοχή. 

2.3. Το μοντέλο van Hiele για την ανάπτυξη της γεωμετρικής σκέψης 

Η Κολέζα (2000) αναφέρεται σχετικά με την έρευνα γύρω από τη διδασκαλία και 

μάθηση της Γεωμετρίας, σε μία βασική διάκριση δύο προσεγγίσεων. Σύμφωνα με την 

πρώτη προσέγγιση, οι γεωμετρικές δραστηριότητες επιλέγονται, ώστε να ταιριάζουν στο 

θεωρητικό μοντέλο και δεν αντανακλούν απαραίτητα την πραγματικότητα των παιδιών. 

Η θεωρία του Piaget (Piaget & Inhelder, 1967 αναφορά στο Κολέζα, 2000) ανήκει στην 
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πρώτη αυτή κατηγορία. Κύριος στόχος της δεύτερης προσέγγισης είναι η κατανόηση και 

ερμηνεία των δυνατοτήτων των μαθητών και των διαδικασιών που ακολουθούν. Η 

θεωρία σε αυτή την περίπτωση δεν αποτελεί τη βάση για το σχεδιασμό της έρευνας, 

αλλά χρησιμοποιείται ως εργαλείο για να εξηγήσει καταστάσεις και αποτελέσματα που 

προκύπτουν από την έρευνα.  

Οι σύγχρονες έρευνες στο χώρο της διδακτικής της Γεωμετρίας ακολουθούν 

κυρίως τη δεύτερη προσέγγιση χρησιμοποιώντας ως εργαλείο ανάλυσης των 

παρατηρήσεων τα επίπεδα γεωμετρικής σκέψης του μοντέλου van Hiele. Έτσι λοιπόν, 

στην παρούσα εργασία γίνεται χρήση του συγκεκριμένου μοντέλου, δεδομένου ότι είναι 

σημαντικό να υπάρχει αντιστοιχία ανάμεσα στο επίπεδο γεωμετρικής σκέψης του 

παιδιού και τις διδακτικές δραστηριότητες με τις οποίες ασχολείται (Crowley, 1978 

αναφορά στο Fox, 2000). 

Στα τέλη της δεκαετίας του 1950 δύο Ολλανδοί καθηγητές Μαθηματικών, ο Pierre 

Marie van Hiele και η σύζυγός του Dina van Hiele-Geldof, προβληματίζονταν με τις 

δυσκολίες των μαθητών τους στη Γεωμετρία. Μελετώντας τις εργασίες του Piaget 

συνειδητοποίησαν ότι, όπως ακριβώς συμβαίνει με τα γνωστικά στάδια του Piaget, αν η 

διδασκαλία λαμβάνει χώρα σε επίπεδο πάνω από αυτό του μαθητή τότε η διδασκόμενη 

ύλη δεν αφομοιώνεται σωστά και δεν συγκρατείται μακροπρόθεσμα. Όπως είπε και ο 

Freudenthal, «όσο το παιδί δεν μπορεί να αναλογιστεί πάνω στις ίδιες του τις 

δραστηριότητες, δεν μπορεί να φτάσει στο επόμενο επίπεδο» (Streefland, 2000). 

Οι van Hieles κατέληξαν στη διατύπωση ενός μοντέλου που αποτελείται από 

πέντε επίπεδα κατανόησης και περιγράφει τα χαρακτηριστικά της διαδικασίας 

ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης. Τα πέντε αυτά επίπεδα αριθμήθηκαν αρχικά από το 

0 έως το 4, μέχρι που ο Senk (1989) υποστήριξε ότι θα πρέπει να είναι από το 1 έως το 

5, χρησιμοποιώντας το επίπεδο 0 για τα παιδιά που δεν βρίσκονται ούτε στο «βασικό» 

επίπεδο του van Hiele. Σε πρόσφατα έργα του, ο van Hiele φαίνεται πως χρησιμοποιεί 

και ο ίδιος την αρίθμηση 1 έως 5 για τα πέντε επίπεδα γεωμετρικής σκέψης που 

περιγράφονται παρακάτω: 

 Επίπεδο 1 (Οπτικοποίησης-Visual). Οι μαθητές αντιλαμβάνονται τα γεωμετρικά 

σχήματα ως ολότητα, με βάση τη μορφή τους και δεν μπορούν να αντιληφθούν 

ότι αποτελούνται από διάφορα μέρη (πλευρές, γωνίες, κτλ.), ούτε ότι έχουν 

κάποιες ιδιότητες που τα χαρακτηρίζουν. 

 Επίπεδο 2 (Ανάλυσης-Analytic). Οι μαθητές μέσω του πειραματισμού και της 

παρατήρησης αρχίζουν να αναγνωρίζουν τα συστατικά στοιχεία των σχημάτων 
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και να περιγράφουν τις ιδιότητές τους, ενώ ταυτόχρονα αναπτύσσουν το 

κατάλληλο λεξιλόγιο. 

 Επίπεδο 3 (Άτυπης αφαίρεσης-Abstract). Οι μαθητές μπορούν να διατάσσουν 

λογικά τα σχήματα και τις ιδιότητές τους, να αντιληφθούν το ρόλο των ορισμών 

τους και να αναγνωρίσουν κλάσεις (π.χ. το τετράγωνο αναγνωρίζεται ως ειδική 

περίπτωση του ορθογωνίου). 

 Επίπεδο 4 (Τυπικής αφαίρεσης-Deduction). Οι μαθητές κατανοούν το ρόλο των 

απροσδιόριστων (αρχικών) όρων, των αξιωμάτων, των ορισμών, των 

θεωρημάτων και της συσχέτισης των ικανών και αναγκαίων συνθηκών, ενώ 

χρησιμοποιούν αποδεικτικές μεθόδους όπως η εις άτοπον απαγωγή. 

 Επίπεδο 5 (Αυστηρότητας-Rigor). Οι μαθητές κατανοούν τη σημασία και τη 

διαδικασία οικοδόμησης ενός αξιωματικού μαθηματικού συστήματος και τις 

σχέσεις ανάμεσα σε διαφορετικά συστήματα. Το ανώτερο αυτό επίπεδο 

γεωμετρικής σκέψης δεν είχε αναπτυχθεί στις αρχικές εργασίες του van Hiele, 

καθώς η σχολική Γεωμετρία διδάσκεται συνήθως στα τέσσερα πρώτα επίπεδα 

(Τουμάσης, 2004). 

Στην παρούσα εργασία όλες οι έρευνες που αναφέρονται στα επίπεδα van Hiele 

χρησιμοποιώντας την κλίμακα 0-4 έχουν τροποποιηθεί στην κλίμακα 1-5, ώστε να 

υπάρχει ένα κοινό πλαίσιο αναφοράς. 

Βασικό χαρακτηριστικό του μοντέλου van Hiele είναι ότι οι μαθητές περνούν 

διαδοχικά από το ένα επίπεδο στο άλλο χωρίς να είναι δυνατή η υπερπήδησή τους. Η 

ιεραρχία των επίπεδων van Hiele επαληθεύτηκε από αρκετές έρευνες (Burger & 

Shaughnessy, 1986 Fuys, Geddes & Tischler, 1988 Mayberry, 1983 Wu & Ma, 2006). 

Παρόλα αυτά κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι ένας μαθητής δεν βρίσκεται σε ένα 

μόνο επίπεδο αλλά έχει διαφορετικό βαθμό κτήσης για κάθε επίπεδο (Gutierrez & 

Jaime, 1995, 1998 Gutierrez, Jaime & Fortuny, 1991). 

Αρκετοί ερευνητές υποστηρίζουν ότι τα επίπεδα van Hiele χαρακτηρίζονται από 

ασυνέχεια, όπως άλλωστε και η μάθηση. Αντίθετα, άλλοι ερευνητές συμφωνούν ότι 

υπάρχει δυσκολία να προσδιοριστεί το επίπεδο van Hiele κάποιων μαθητών που 

βρίσκονται στη διαδικασία μετάβασης από το ένα επίπεδο στο άλλο, αναδεικνύοντας 

έτσι το δυναμικό και συνεχή χαρακτήρα των επιπέδων (Burger & Shaughnessy, 1986 

Mayberry, 1983 Senk, 1989 Usiskin, 1982). Οι Fuys, Geddes και Tischler (1988) 

υποστήριξαν ότι οι παρατηρήσεις αυτές μπορεί να απεικονίζουν συνέχεια, όχι στη 

μάθηση αλλά στη διδασκαλία. 
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2.3.1. Ερευνητικά δεδομένα 

Από την αρχή της εφαρμογής του μοντέλου van Hiele, οι ερευνητές που 

ασχολήθηκαν με αυτό προσπάθησαν να κατασκευάσουν εργαλεία αξιολόγησης του 

επιπέδου της γεωμετρικής σκέψης των μαθητών. Μια πρώτη προσπάθεια έγινε το 1982 

από τον Usiskin, ο οποίος κατασκεύασε μια δοκιμασία 25 ερωτήσεων πολλαπλής 

επιλογής. Κάθε ερώτηση χαρακτηρίζεται ως σωστή ή λανθασμένη και κάθε πεντάδα 

ερωτήσεων αντιστοιχεί σε κάθε ένα από τα πέντε επίπεδα van Hiele. Λίγο αργότερα, οι 

Burger και Shaughnessy (1986) κατασκεύασαν μια δοκιμασία κλινικής συνέντευξης, η 

οποία αποτελείται από οκτώ δραστηριότητες που περιλαμβάνουν το σχεδιασμό 

σχημάτων, την αναγνώριση και την ονομασία σχημάτων, την ταξινόμηση σχημάτων και 

τον τυπικό και άτυπο συλλογισμό με βάση τα γεωμετρικά σχήματα. Ανάλογα με το 

επίπεδο των απαντήσεων που έδωσε το κάθε παιδί, οι ερευνητές κατέληξαν σε μια 

συνολική βαθμολογία που αντιστοιχεί σε ένα επίπεδο van Hiele για τον κάθε μαθητή. 

Άλλοι ερευνητές πήραν θέση ανάμεσα σε αυτές τις δύο προσεγγίσεις αξιολόγησης της 

γεωμετρικής σκέψης των μαθητών. Για παράδειγμα, οι Gutierrez και Jaime (1995, 1998) 

κατασκεύασαν ένα γραπτό ερωτηματολόγιο με δομή αρκετά κοντά σε μια ημι-δομημένη 

κλινική συνέντευξη.  

Πλήθος ερευνών έχουν πραγματοποιηθεί για να υποστηρίξουν το μοντέλο van 

Hiele δίνοντας έμφαση στο επίπεδο ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης των μαθητών 

της πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Burger & Shaughnessy, 1986 

Clements, Swaminathan, Hannibal & Samara, 1999 Gutierrez, Jaime & Fortuny, 1991 

Hannibal, 1999 Pegg & Davey, 1989 Senk, 1989 Τζίφας, 2005 Usiskin, 1982 Wu & 

Ma, 2006). Σύμφωνα με τις έρευνες του Pyshkalo (1968 αναφορά στο Wirszup, 1976) 

και των Wu και Ma (2006), αρκετοί μαθητές πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης δυσκολεύονται 

να ξεπεράσουν το επίπεδο 1 της οπτικοποίησης και συνεχίζουν μέχρι την ηλικία των 12 

ετών να αντιλαμβάνονται τα σχήματα ως ολότητες. 

Οι μαθητές των πρώτων τάξεων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης συχνά 

αναγνωρίζουν τα σχήματα και τα στερεά με βάση το πώς μοιάζουν αντί να αναζητήσουν 

τις ιδιότητές τους (Clements & Battista, 1992). Έρευνες επιβεβαιώνουν το συμπέρασμα 

ότι οι μαθητές που ολοκληρώνουν τη φοίτησή τους στην Α΄ Λυκείου και ύστερα από 

ένα χρόνο διδασκαλίας της Ευκλείδειας Γεωμετρίας, δεν έχουν ξεπεράσει ακόμη το 

δεύτερο επίπεδο της ανάλυσης, ενώ με βάση το αναλυτικό πρόγραμμα θα έπρεπε να 

έχουν κατακτήσει τουλάχιστον το τρίτο επίπεδο άτυπης αφαίρεσης και να είναι ικανοί 
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να παράγουν δικές τους αποδείξεις (Burger & Shaughnessy, 1986 Θωμαΐδης & Πούλος, 

2000 Senk, 1989). Γενικότερα, οι περισσότεροι μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

βρίσκονται στα επίπεδα 1 και 2 της θεωρίας van Hiele (Τζίφας, 2005 Usiskin, 1982). 

Έρευνες αποδεικνύουν τα χαμηλά επίπεδα γεωμετρικής σκέψης των υπαρχόντων και 

των μελλοντικών δασκάλων (Fuys, Geddes & Tischler, 1988 Mason & Schell, 1988 

Mayberry, 1983 Swafford, Jones & Thornton, 1997). Τα αποτελέσματα των ερευνών 

για τους δασκάλους δεν διαφέρουν από αυτά των μαθητών, με την πλειοψηφία των 

δασκάλων να βρίσκεται στα δύο πρώτα επίπεδα van Hiele. 

2.3.2. Διδακτική αξία του μοντέλου 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, οι μαθητές περνούν διαδοχικά από το ένα επίπεδο του 

μοντέλου van Hiele στο άλλο χωρίς να είναι δυνατή η υπερπήδησή τους. Η ωρίμανση 

και η μετάβαση σε ανώτερο επίπεδο δεν αποτελούν μόνο μια φυσική αυτο-

εκπληρούμενη διαδικασία που είναι συνάρτηση της ηλικίας, αλλά συνιστούν 

περισσότερο μια εξέλιξη που σχετίζεται με την οργάνωση, τα υλικά, το περιεχόμενο και 

τις μεθόδους διδασκαλίας (Κολέζα, 2000). Οι van Hieles στην προσπάθειά τους να 

μελετήσουν αυτά τα ζητήματα πρότειναν πέντε διαδοχικές φάσεις της μάθησης και της 

διδασκαλίας (Κολέζα, 2000 Τουμάσης, 2004): 

 Πληροφόρησης (information). Γίνονται παρατηρήσεις, συζήτηση, απευθύνονται 

ερωτήσεις και εισάγεται η κατάλληλη ορολογία με σκοπό να εξοικειωθούν οι 

μαθητές με τα αντικείμενα και ο δάσκαλος να πληροφορηθεί για τις 

προϋπάρχουσες γνώσεις των μαθητών. 

 Κατευθυνόμενος προσανατολισμός (directed orientation). Οι μαθητές εξερευνούν 

τα αντικείμενα και έρχονται σε επαφή με δραστηριότητες και υλικά που ο 

δάσκαλος έχει επιλέξει και ταξινομήσει προσεκτικά, με σκοπό την ανακάλυψη 

των εννοιών που είναι χαρακτηριστικές για το επίπεδο στο οποίο βρίσκονται. 

 Επεξήγησης (explanation). Οι μαθητές εκφράζουν και ανταλλάσσουν απόψεις και 

ο δάσκαλος τους βοηθάει να αναπτύξουν την κατάλληλη γλώσσα για την 

περιγραφή των σχέσεων που υπάρχουν. 

 Ελεύθερος προσανατολισμός (free orientation). Οι μαθητές ασχολούνται με πιο 

σύνθετες εργασίες εξερευνώντας τις δραστηριότητες ελεύθερα, με το δικό τους 

προσωπικό τρόπο. 

 Ενοποίησης (integration). Οι μαθητές συνοψίζουν ό,τι έχουν μάθει με σκοπό τη 

δημιουργία μιας σφαιρικής άποψης για το νέο πλέγμα σχέσεων που προκύπτει. 
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Ταυτόχρονα με την ανάπτυξη των επιπέδων γεωμετρικής σκέψης λειτουργούν και 

καλλιεργούνται ορισμένες γεωμετρικές δεξιότητες χρήσιμες για την ομαλή εξέλιξη των 

μαθητών στα επίπεδα αυτά: α) οπτικές δεξιότητες, β) λεκτικές δεξιότητες, γ) 

σχεδιαστικές δεξιότητες, δ) λογικές δεξιότητες (ανάπτυξη της κριτικής σκέψης), και ε) 

δεξιότητες εφαρμογής. Οι δεξιότητες αυτές κρίνονται βασικές και η έλλειψή τους 

εμποδίζει σοβαρά τη μάθηση της Γεωμετρίας (Τουμάσης, 2004). 

Οι Burger και Shaughnessy (1986) αναφέρουν ότι το γεωμετρικό μοντέλο van 

Hiele μπορεί να χρησιμεύσει σαν μια βάση για εποικοδομητικά διδακτικά πειράματα, 

όπως έχουν περιγραφεί από τον Steffe (2002). Σύμφωνα με τους Swafford, Jones και 

Thornton (1997), τα προγράμματα παρέμβασης που ενισχύουν τη γεωμετρική γνώση και 

κατανόηση των δασκάλων και την ενημέρωσή τους σχετικά με τις δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι μαθητές κατά τη διδασκαλία της Γεωμετρίας, μπορούν να 

επηρεάσουν θετικά την εκπαιδευτική διαδικασία. Τέλος, ο Woodward (2006) 

υποστηρίζει ότι ένα μοντέλο, όπως αυτό του van Hiele μπορεί να αποτελέσει έναν 

εποικοδομητικό τρόπο για να σκεφτεί κανείς τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές 

με ΕΕΑ. Όπως αναφέρει ο συγγραφέας «αντί να δίνεται έμφαση στο λεξιλόγιο και την 

αποστήθιση τύπων, ο van Hiele αναδεικνύει τη σημασία της παρατήρησης και της 

επίλυσης του γεωμετρικού προβλήματος». 

2.4. Η Γεωμετρία στα αναλυτικά προγράμματα σπουδών της ειδικής αγωγής και 

εκπαίδευσης 

2.4.1. Αναλυτικά προγράμματα σπουδών ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης 

Παρόλο που στην Ελλάδα η ειδική αγωγή λειτουργεί οργανωμένα πάνω από 30 

χρόνια (νόμος 1143/1981), μόλις το 1996 συστάθηκε για πρώτη φορά το Πλαίσιο 

Αναλυτικού Προγράμματος Ειδικής Αγωγής (προεδρικό διάταγμα 301/1996) με 

κεντρικές περιοχές τη σχολική ετοιμότητα, τις βασικές σχολικές δεξιότητες, την 

κοινωνική προσαρμογή, τις δημιουργικές δραστηριότητες και την προεπαγγελματική 

ετοιμότητα. Η επιτακτική ανάγκη, όμως, για αναλυτικά προγράμματα σπουδών (ΑΠΣ) 

που να ανταποκρίνονται στο σύνολο των ειδικών αναγκών των μαθητών οδήγησε τελικά 

σε εκπόνηση σχετικών προτάσεων το 2003. Τα προγράμματα αυτά βασίζονται 

θεωρητικά στην άποψη ότι πρέπει να παρέχονται ίσες ευκαιρίες για μάθηση σε όλους 

τους μαθητές ανεξάρτητα από οποιαδήποτε ιδιαίτερη ανάγκη ή χαρακτηριστικό που 

διαφοροποιεί την εθνική, πολιτισμική ή κοινωνική τους ταυτότητα. Κάτι τέτοιο δεν 

σημαίνει απλώς να έχουν όλοι οι μαθητές πρόσβαση στην εκπαίδευση, αλλά 
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περιλαμβάνει τη γενικότερη προσαρμογή/ διαφοροποίηση του εκπαιδευτικού 

συστήματος, παρέχοντας ευέλικτα ΑΠΣ της γενικής παιδείας και διαφοροποιημένα ή 

ειδικά ΑΠΣ για κάθε κατηγορία μαθητών με ΕΕΑ (Δροσινού, 2004). 

Στο πλαίσιο λοιπόν, του 2
ου

 ΕΠΕΑΕΚ το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο ανέπτυξε ΑΠΣ 

για έξι κατηγορίες μαθητών με ειδικές ανάγκες: α) με βαριά και ελαφρά-μέτρια νοητική 

αναπηρία, β) με προβλήματα ακοής, γ) με προβλήματα όρασης, δ) με κινητικές 

αναπηρίες, ε) με αυτισμό, ζ) με πολλαπλές αναπηρίες (τυφλοκώφωση). Για κάποιες 

κατηγορίες μαθητών (π.χ. για τους μαθητές με κινητικές αναπηρίες, προβλήματα 

όρασης ή ακοής) χρησιμοποιήθηκαν αυτούσια ή με ελάχιστες διαφοροποιήσεις τα ΑΠΣ 

της γενικής εκπαίδευσης του ΠΙ, ενώ για άλλες κατηγορίες (π.χ. για τους μαθητές με 

αυτισμό ή νοητική αναπηρία) έγιναν αρκετές διαφοροποιήσεις ή αναπτύχθηκαν για 

μερικά μαθήματα ειδικά ΑΠΣ. Επίσης, για κάποιες κατηγορίες μαθητών (π.χ. για τους 

μαθητές με προβλήματα ακοής) αναπτύχθηκαν ΑΠΣ (ή έγιναν προσαρμογές) τόσο για 

την πρωτοβάθμια όσο και για τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, ενώ για άλλες κατηγορίες 

(π.χ. για τους μαθητές με νοητική αναπηρία ή αυτισμό) αναπτύχθηκαν ΑΠΣ 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Επίσης, αναπτύχθηκαν ΑΠΣ για τα ΕΕΕΕΚ και τα Τεχνικά 

Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια ειδικής αγωγής (TEE ειδικής αγωγής). 

Στο πλαίσιο του ίδιου επιχειρηματικού προγράμματος, το 2004, σχεδιάστηκαν 

οδηγίες για τους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που 

αφορούν την εκπαίδευση των μαθητών με ιδιαίτερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα. 

Τέλος, το 2008 πραγματοποιήθηκαν προσαρμογές στα γενικά ΑΠΣ για τους μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες που φοιτούν στο Δημοτικό και το Γυμνάσιο και αφορούν αρκετά 

γνωστικά αντικείμενα, μεταξύ των οποίων και τα Μαθηματικά. 

2.4.2. Γεωμετρικοί στόχοι στα αναλυτικά προγράμματα σπουδών της ειδικής 

αγωγής και εκπαίδευσης 

Με βάση λοιπόν τα ΑΠΣ της ειδικής αγωγής, η διδασκαλία της Γεωμετρίας 

θεωρείται σημαντική για τους μαθητές με ΕΕΑ, καθώς «οι γεωμετρικές γνώσεις είναι 

απαραίτητες για την αντίληψη του χώρου και των ιδιοτήτων του, όπως και τη λειτουργία 

μέσα σε αυτόν. Περιγράφουν τις μορφές των φυσικών και τεχνητών αντικειμένων, 

χρησιμοποιούνται σε καθημερινά προβλήματα κι εκτός που αποτελούν μια οικεία και 

ευχάριστη δραστηριότητα, πολλές από τις έννοιες και διαδικασίες της Γεωμετρίας 

χρησιμοποιούνται στην προσέγγιση άλλων μαθηματικών εννοιών» (Τζεκάκη, 

Σταγιόπουλος & Μπαραλός, 2008). 
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Στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια τώρα, οι μαθητές διδάσκονται Μαθηματικά 

σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών γενικής παιδείας (2003), στο οποίο οι στόχοι που 

αναφέρονται στη διδασκαλία της Γεωμετρίας παρουσιάζονται στον Πίνακα 1. Με βάση 

τα ενδεικτικά μαθήματα που περιγράφονται στο ΑΠΣ για τα ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ και 

Β΄ βαθμίδας (Δροσινού, 2004), οι συγκεκριμένοι στόχοι της Γεωμετρίας (βλ. Πίνακα 1) 

προτείνεται να καλυφθούν στα πέντε χρόνια φοίτησης των μαθητών στα Ειδικά ΕΠΑΓ. 

Πίνακας 1. Διδακτικοί στόχοι της Γεωμετρίας του ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών (2003) 
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Στο σημείο αυτό κρίνεται ουσιώδες να δούμε τι αναμένεται με βάση το ΠΙ να 

έχουν διδαχτεί στη Γεωμετρία οι μαθητές με ΕΕΑ πριν εισαχθούν στα Ειδικά 

Επαγγελματικά Γυμνάσια. Για το σκοπό αυτό έγινε μια ανασκόπηση των ΑΠΣ ειδικής 

αγωγής που συντάχθηκαν στο πλαίσιο του 2
ου

 ΕΠΕΑΕΚ. Στο Παράρτημα Α 

παρουσιάζονται αποσπάσματα με τους διδακτικούς στόχους της Γεωμετρίας από το 

ΔΕΠΠΣ και το ΑΠΣ Δημοτικού για μαθητές με κινητικές αναπηρίες (Κουτσούκη, 

2004), το ΔΕΠΠΣ και το ΑΠΣ Δημοτικού για μαθητές με αυτισμό (Μαυροπούλου, 

2004) και το ΑΠΣ Δημοτικού για μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική καθυστέρηση 

(Πολυχρονοπούλου, 2004). Ειδικά για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, στο 

Παράρτημα Α αναφέρονται οι στόχοι της Γεωμετρίας για την πρώτη τάξη του 

Γυμνασίου, όπως περιγράφονται στο προσαρμοσμένο ΑΠΣ Μαθηματικών (Τζεκάκη, 

Σταγιόπουλος & Μπαραλός, 2008). Όσον αφορά τώρα τους μαθητές που φοιτούσαν σε 

γενικό Δημοτικό σχολείο και έχουν διδαχτεί με βάση το ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών (2003) 

για το Δημοτικό, είχαν διδακτικούς στόχους που έχουν ήδη αναφερθεί σε ένα ή 

περισσότερα από τα παραπάνω ΑΠΣ ειδικής αγωγής και έτσι αποφεύγεται η άσκοπη 

επανάληψή τους. 

2.5. Ερευνητικά δεδομένα για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες 

Οι έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί προς το παρόν για τη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ είναι ελάχιστες, ιδιαίτερα όσον αφορά τους μαθητές της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Για την εύρεση σχετικών ερευνών πραγματοποιήθηκε 

αναζήτηση στις βάσεις δεδομένων ERIC και Wilson Omnifile Full Text με 

λέξεις/φράσεις – κλειδιά τις ακόλουθες: geometry, geometric, spatial, learning 

disabilities, high incident disabilities, mild disabilities, learning difficulties, math 

difficulties, math disabilities, at-risk mathematics, secondary school, high school, 

adolescents, instructional methods, practices, approaches, choices, teacher questionnaire.  

Οι Grobecker και De Lisi (2000) εξέτασαν 85 μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 

και 94 χωρίς ΜΔ ηλικίας 5-13 ετών, ως προς την ικανότητά τους να προβλέπουν 

νοητικά και να εκτελούν μετασχηματισμούς τετραγώνων και ρόμβων που είναι 

σχηματισμένα στα pegboards, αλλά και να σχεδιάζουν τετράγωνα και ρόμβους. Οι 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες είχαν χαμηλότερη επίδοση στους μετασχηματισμούς 

και στο σχεδιασμό τετραγώνων και ρόμβων σε σύγκριση με τους μαθητές τυπικής 

ανάπτυξης. Χρησιμοποιώντας τη θεωρία του Piaget για τη διεξαγωγή των 
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συμπερασμάτων τους, οι ερευνητές κατέληξαν ότι οι διαφορές των δύο ομάδων 

οφείλονται στην αναπτυξιακή καθυστέρηση στο γενικό χωρικο-γνωστικό μηχανισμό 

των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες και όχι σε κάποιο συγκεκριμένο έλλειμμα στην 

οπτικο-αντιληπτική διαδικασία. Τέλος, οι ερευνητές προτείνουν ως μέθοδο διδασκαλίας 

για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες την άμεση διδασκαλία συγκεκριμένων 

χωρικών δεξιοτήτων. 

Το 2003 οι Cass, Cates, Smith και Jackson πραγματοποίησαν έρευνα με 

αντικείμενο τη Γεωμετρία σε 3 μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες ηλικίας 13-16 ετών. 

Οι ερευνητές μελέτησαν την επίδραση ενός προγράμματος παρέμβασης με χρήση 

χειραπτικών υλικών για την απόκτηση και τη διατήρηση δεξιοτήτων που σχετίζονται με 

την επίλυση προβλημάτων εμβαδού και περιμέτρου. Οι μαθητές αρκετά γρήγορα 

απέκτησαν αυτές τις δεξιότητες, τις διατήρησαν για ένα διάστημα δύο μηνών και 

κατάφεραν να μεταφέρουν τις δεξιότητες αυτές στην επίλυση γραπτών προβλημάτων. 

Η Κόιου (2009) μελέτησε τις διαφορές στην κατανόηση διάφορων γεωμετρικών 

εννοιών και δεξιοτήτων 55 μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες και 60 μαθητών χωρίς 

μαθησιακές δυσκολίες ηλικίας 6-12 ετών. Η αξιολόγηση έγινε με τη χρήση ασκήσεων 

βασισμένες σε αντίστοιχες ασκήσεις των σχολικών βιβλίων με κατάλληλες 

τροποποιήσεις από την ερευνήτρια. Από τα αποτελέσματα της έρευνας πρόεκυψε ότι οι 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες έκαναν περισσότερα λάθη από τους μαθητές χωρίς 

μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, οι μικρότεροι σε ηλικία μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες είχαν σημαντικότερες ελλείψεις σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους μαθητές 

με μαθησιακές δυσκολίες. 

2.6. Διερευνητικά ερωτήματα 

Παρόλο, λοιπόν, που η Γεωμετρία έχει σημαντική παιδαγωγική αξία, ελάχιστες 

έρευνες έχουν πραγματοποιηθεί με αποτέλεσμα να υπάρχει ένα μεγάλο ερευνητικό και 

διδακτικό κενό παγκοσμίως. Αποτελεί σημαντικό ερευνητικό ζήτημα τόσο σε επίπεδο 

γνώσεων των μαθητών όσο και σε επίπεδο διδακτικών επιλογών των εκπαιδευτικών για 

τις διάφορες γεωμετρικές έννοιες. Δηλαδή, αρχικά κρίνεται αναγκαίο να διευκρινιστούν/ 

αποσαφηνιστούν συγκεκριμένες δυσκολίες στις γεωμετρικές γνώσεις και δεξιότητες των 

μαθητών με ΕΕΑ, ενώ σημαντικό είναι να γνωρίζουμε και τις πρακτικές που 

χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. 

Με βάση το αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών των Ειδικών Επαγγελματικών 

Γυμνασίων οι μαθητές διδάσκονται Μαθηματικά σύμφωνα με το ΔΕΠΠΣ των 
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Μαθηματικών για το γενικό Γυμνάσιο. Κατέχουν όμως οι μαθητές τις προαπαιτούμενες 

γεωμετρικές γνώσεις και δεξιότητες για να ανταποκριθούν στους αντίστοιχους στόχους; 

Τι διδακτικές μεθόδους και πρακτικές χρησιμοποιούν οι διδάσκοντες των Μαθηματικών 

για να μεγιστοποιήσουν τις δυνατότητες των μαθητών αυτών; Διαφοροποιείται η 

σχετική διδασκαλία σε επίπεδο τάξης; 

Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να δώσει μια εικόνα των γεωμετρικών γνώσεων και 

δεξιοτήτων των μαθητών των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων και των διδακτικών 

πρακτικών που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί. Με βάση την προβληματική διατυπώνουμε 

τα εξής διερευνητικά ερωτήματα: 

 Αντιστοιχεί το περιεχόμενο του εφαρμοζόμενου αναλυτικού προγράμματος 

σπουδών στο πραγματικό επίπεδο γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων των 

μαθητών των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων; 

 Χρησιμοποιούνται κατά τη διδασκαλία της Γεωμετρίας μέθοδοι και διαδικασίες 

που καλύπτουν τις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών των Ειδικών 

Επαγγελματικών Γυμνασίων; 

 Διαφοροποιείται η διδασκαλία της Γεωμετρίας ως προς οποιαδήποτε παράμετρό 

της;  

 Είναι δυνατό να διατυπωθούν προτάσεις βελτίωσης της διδασκαλίας της 

Γεωμετρίας στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια με βάση την περιγραφή της 

υπάρχουσας κατάστασης και τη χρήση του μοντέλου van Hiele για τη μελέτη 

των γεωμετρικών εννοιών και δεξιοτήτων; 

Απ’ τη μια πλευρά, η παρούσα έρευνα είναι σημαντική γιατί προσφέρει 

δραστηριότητες κατάλληλες για την εκπαιδευτική αξιολόγηση των βασικών 

γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων των μαθητών με ΕΕΑ. Απ’ την άλλη πλευρά, 

κάθε προσπάθεια βελτίωσης της μαθηματικής εκπαίδευσης προϋποθέτει την αξιολόγηση 

των γνώσεων των μαθητών και της αποτελεσματικότητας του παρεχόμενου 

εκπαιδευτικού έργου. Έτσι, η συγκεκριμένη έρευνα αποτελεί μια καινοτόμο προσπάθεια 

για την καταγραφή της διδακτικής κατάστασης της Γεωμετρίας στα Ειδικά 

Επαγγελματικά Γυμνάσια της Ελλάδας. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΔΕΥΤΕΡΟ ΜΕΡΟΣ: 

Η έρευνα
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

Μεθοδολογία της έρευνας 

3.1. Ερευνητική στρατηγική 

Η έρευνα είναι περιγραφική δίνοντας έμφαση στην παρατήρηση και την 

καταγραφή των ειδικών καταστάσεων ή φαινομένων που εξελίσσονται στο φυσικό τους 

περιβάλλον (Φίλιας, 1996). Στις περιγραφικές έρευνες ο ερευνητής δεν επηρεάζει καμία 

μεταβλητή, απλώς παρατηρεί και μετρά (καταγράφει) τις μεταβολές. Σκοπός, δηλαδή, 

της περιγραφικής έρευνας δεν είναι η ερμηνεία ενός φαινομένου ή η απόδοση μιας 

αιτιώδους σχέσης μεταξύ των μεταβλητών, αλλά η παρατήρηση και η καταγραφή των 

διαφόρων εκφάνσεων του φαινομένου (Παρασκευόπουλος, 1993). 

Η παρατήρηση, άμεση ή συστηματική, παρόλο που εμπεριέχει συχνά το ρίσκο της 

υποκειμενικότητας και δεν επιτρέπει τη δημιουργία αιτιωδών σχέσεων, εξηγήσεων και 

θεωριών, αποτελεί πηγή πολύτιμων πληροφοριών για τους επιστήμονες και τους 

ερευνητές. Παραδείγματα περιγραφικών ερευνών είναι οι διάφορες απογραφές 

πληθυσμού, απασχόλησης, οι έρευνες αγοράς, κ.ά. Γενικά, η περιγραφική έρευνα είναι 

απαραίτητη στην ανάπτυξη μιας νέας επιστήμης ή ενός καινοφανούς επιστημονικού 

πεδίου. Άλλωστε, η αρχική περιγραφή και καταγραφή των μεταβλητών είναι αναγκαία 

για την μετέπειτα προσπάθεια ανίχνευσης σχέσεων μεταξύ των μεταβλητών (Φίλιας, 

1996). 

3.2. Δείγμα 

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από μαθητές και εκπαιδευτικούς που 

προέρχονται από κάποια από τα 22 Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια (ή ΤΕΕ ειδικής 

αγωγής Α΄ βαθμίδας) που βρίσκονται σε λειτουργία κατά το σχολικό έτος 2010-2011 

και παρουσιάζονται στον Πίνακα 2. 
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Πίνακας 2. Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια (ή ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ βαθμίδας) 

 που λειτουργούν το σχολικό έτος 2010-2011 

ΔΙΕΥΘΥΝΣΗ 
Η΄ ΓΡΑΦΕΙΟ 
ΔΕΥΤ/ΘΜΙΑΣ 

ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

ΠΕΡΙΟΧΗ 
ΟΝΟΜΑΣΙΑ 

ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑΔΑΣ 

Δ΄ ΑΘΗΝΑΣ 
ΑΓ. 

ΔΗΜΗΤΡΙΟΣ 

ΕΙΔΙΚΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 
ΑΓ. ΔΗΜΗΤΡΙΟΥ (ΠΡΩΗΝ ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ 

ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ ΑΓ. ΔΗΜΗΤΡΙΟΥ) 

ΑΝΑΤ. ΑΤΤΙΚΗΣ ΑΧΑΡΝΕΣ 
ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ 

ΑΧΑΡΝΩΝ 

ΑΝΑΤ. ΑΤΤΙΚΗΣ ΚΟΡΩΠΙ 
ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ 

ΚΟΡΩΠΙΟΥ 

ΔΥΤ. ΑΤΤΙΚΗΣ ΕΛΕΥΣΙΝΑ ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ 

ΑΝΑΤ. ΘΕΣ/ΚΗΣ Ν. ΡΥΣΙΟ ΤΕΕ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ 

ΔΥΤ. ΘΕΣ/ΚΗΣ ΠΕΥΚΑ ΤΕΕ ΕΑΕ Α΄ & Β΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ ΤΟΥ ΙΝ.Α.Α. 

ΑΙΤΩΛ/ΝΙΑΣ ΑΓΡΙΝΙΟ 
ΕΙΔΙΚΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

ΑΓΡΙΝΙΟΥ 

ΑΧΑΙΑΣ ΠΑΤΡΑ ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΠΑΤΡΑΣ 

ΔΡΑΜΑΣ ΔΡΑΜΑ 
ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ 

ΔΡΑΜΑΣ 

ΔΩΔΕΚΑΝΗΣΟΥ ΡΟΔΟΣ ΤΕΕ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ ΡΟΔΟΥ 

ΕΒΡΟΥ ΑΛΕΞ/ΠΟΛΗ ΤΕΕ Α ΒΑΘΜΙΔΑΣ ΑΛΕΞ/ΠΟΛΗΣ 

ΕΥΒΟΙΑΣ ΧΑΛΚΙΔΑ ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ 

ΗΛΕΙΑΣ ΠΥΡΓΟΣ 
ΕΙΔΙΚΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

ΠΥΡΓΟΥ 

ΙΟΝΙΩΝ ΝΗΣΩΝ ΚΕΡΚΥΡΑ 
ΕΙΔΙΚΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

ΚΕΡΚΥΡΑΣ 

ΙΩΑΝΝΙΝΩΝ ΙΩΑΝΝΙΝΑ ΕΙΔΙΚΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 

ΚΑΡΔΙΤΣΑΣ ΣΟΦΑΔΕΣ ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΣΟΦΑΔΩΝ 

ΚΥΚΛΑΔΩΝ ΣΥΡΟΣ ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ ΣΥΡΟΥ 

ΚΥΚΛΑΔΩΝ ΝΑΞΟΣ 
ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ 

ΝΑΞΟΥ 

ΛΑΡΙΣΑΣ ΛΑΡΙΣΑ 1ο ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΛΑΡΙΣΑΣ 

ΜΑΓΝΗΣΙΑΣ ΒΟΛΟΣ 1ο ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ 

ΠΙΕΡΙΑΣ ΚΑΤΕΡΙΝΗ ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ ΚΑΤΕΡΙΝΗΣ 

ΣΕΡΡΩΝ ΣΕΡΡΕΣ 
ΤΕΕ ΕΙΔΙΚΗΣ ΑΓΩΓΗΣ Α΄ ΒΑΘΜΙΔΑΣ 

ΣΕΡΡΩΝ 
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3.2.1. Σύνθεση του μαθητικού πληθυσμού 

Οι μαθητές των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων που συμμετείχαν στην 

έρευνα είναι 102 (66 αγόρια και 36 κορίτσια) και έχουν ηλικία 13-21 ετών (ΜΟ=15.8, 

ΤΑ=1.59) (βλ. Πίνακα 3). 

Πίνακας 3. Ηλικία και φύλο των μαθητών 

 
Ηλικία 

Σύνολο 13 14 15 16 17 18 19 21 

Φύλο Άνδρας 3 15 16 11 8 9 3 1 66 

Γυναίκα 0 6 8 12 7 1 2 0 36 

Σύνολο 3 21 24 23 15 10 5 1 102 

 

Οι μαθητές προέρχονται από 3 Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια της Ελλάδας και 

πιο συγκεκριμένα, ένα από την περιφέρεια Αττικής, ένα από την περιφέρεια Κεντρικής 

Μακεδονίας και ένα από την περιφέρεια Θεσσαλίας, που επιλέχθηκαν με βάση την 

ανταπόκριση των διευθυντών και των εκπαιδευτικών στο αίτημα της ερευνήτριας προς 

10 περίπου σχολεία για συμμετοχή στην έρευνα (βλ. Πίνακα 4). 

Πίνακας 4. Σχολείο και τάξη φοίτησης των μαθητών 

 

Σχολείο 

Σύνολο 
Περιφέρεια 

Αττικής 

Περιφέρεια 
Κεντρικής 

Μακεδονίας 
Περιφέρεια 
Θεσσαλίας 

Τάξη Α 14 17 6 37 

Β 11 0 10 21 

Γ 9 0 15 24 

Δ 7 0 9 16 

Ε 4 0 0 4 
Σύνολο 45 17 40 102 

 

Οι μαθητές που συμμετείχαν στην έρευνα από τα συγκεκριμένα σχολεία ήταν όσοι 

απέμειναν αφού πρώτα εξαιρέθηκαν οι μαθητές με αισθητηριακές αναπηρίες όρασης 

(τυφλοί ή αμβλύωπες με χαμηλή όραση), αισθητηριακές αναπηρίες ακοής (κωφοί ή 

βαρήκοοι), κινητική αναπηρία στα άνω άκρα και οι μαθητές που δεν έχουν την ελληνική 

ως πρώτη γλώσσα. Οι λόγοι που εξαιρέθηκαν αυτοί οι μαθητές είναι γιατί είτε θα 

έπρεπε να γίνουν κατάλληλες προσαρμογές στο εργαλείο αξιολόγησης (π.χ. μεγέθυνση 

των σχημάτων) είτε θα έπρεπε να ληφθούν υπόψη άλλες παράμετροι (π.χ. ο βαθμός 

κτήσης της ελληνικής γλώσσας). Όπως φαίνεται στο Γράφημα 2, οι περισσότεροι 

μαθητές του δείγματος έχουν νοητική αναπηρία (56,9%) ή μαθησιακές δυσκολίες 

(21,6%). Τα στοιχεία για την κατηγορία ΕΕΑ που ανήκει ο κάθε μαθητής προέκυψαν 
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από τις διαγνωστικές αξιολογήσεις των ΚΕΔΔΥ και δόθηκαν συγκεντρωτικά για όλους 

τους μαθητές που συμμετείχαν στην έρευνα, χωρίς να επιτραπεί η μελέτη των αρχείων 

από την ερευνήτρια. Ειδικότερα για τις μαθησιακές δυσκολίες, στις περισσότερες 

διαγνώσεις χρησιμοποιήθηκε αυτός ο όρος από τα ΚΕΔΔΥ έναντι του όρου ειδικές 

μαθησιακές δυσκολίες. 

Γράφημα 2. Ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών 

 

3.2.2. Σύνθεση του διδακτικού πληθυσμού 

Στην έρευνα συμμετείχαν επίσης 33 εκπαιδευτικοί που διδάσκουν Γεωμετρία 

στους μαθητές των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων του Πίνακα 2. Το 

ερωτηματολόγιο στάλθηκε σε 36 μαθηματικούς, εκ των οποίων απάντησαν τα 33 άτομα 

(ποσοστό ανταπόκρισης 91,7%). Ως προς το φύλο, το δείγμα αποτελείται από 15 άνδρες 

(45,5%) και 18 γυναίκες (54,5%). Όσον αφορά την ηλικία, 2 συμμετέχοντες έχουν 

ηλικία μεταξύ 20-29 ετών (6,1%), 14 συμμετέχοντες είναι μεταξύ 30-39 ετών (42,4%), 

13 συμμετέχοντες είναι μεταξύ 40-49 ετών (39,4%) και 4 συμμετέχοντες είναι 

τουλάχιστον 50 ετών (12,1%). Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί έχουν πτυχίο 

Μαθηματικών (Ν=27, 81,8%), ενώ 2 άτομα έχουν μεταπτυχιακό στα Μαθηματικά 

(6,1%) και 4 άτομα έχουν μεταπτυχιακό σε άλλο γνωστικό αντικείμενο (12,1%). 

Αναφορικά με την εκπαίδευσή τους στην ειδική αγωγή, 2 μαθηματικοί έχουν 

μεταπτυχιακό (6%), 25 εκπαιδευτικοί έχουν παρακολουθήσει ετήσια επιμόρφωση ή 

ΠΕΚ (75,8%) και 6 άτομα δεν έχουν σχετική εκπαίδευση (18,2%). 
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Όσον αφορά τη θέση και τη σχέση εργασίας που έχουν, 7 μαθηματικοί είναι 

μόνιμοι με οργανική θέση (21,2%), 8 μαθηματικοί είναι μόνιμοι με απόσπαση (24,3%), 

17 μαθηματικοί είναι αναπληρωτές (51,5%) και 1 μαθηματικός είναι ωρομίσθιος (3%). 

Ως προς τα χρόνια υπηρεσίας τους στη γενική αγωγή τώρα, 7 συμμετέχοντες έχουν 

εργαστεί λιγότερο από 1 έτος (21,2%), 16 συμμετέχοντες έχουν εργαστεί 1-5 χρόνια 

(48,5%), 5 συμμετέχοντες έχουν εργαστεί 11-15 χρόνια (6,1%) και 3 συμμετέχοντες 

έχουν εργαστεί στη γενική αγωγή για τουλάχιστον 16 χρόνια (9,1%). Αναφορικά με τα 

χρόνια υπηρεσίας στην ειδική αγωγή, 8 άτομα έχουν λιγότερο από 1 έτος υπηρεσίας 

(24,3%), 19 έχουν 1-5 έτη υπηρεσίας (57,6%), 4 άτομα έχουν 6-10 έτη υπηρεσίας 

(12,1%), 1 άτομο έχει 11-15 έτη υπηρεσίας (3%) και 1 άτομο έχει τουλάχιστον 16 έτη 

υπηρεσίας στην ειδική αγωγή (3%). 

Ως προς το πλήθος των μαθητών που έχουν κατά μέσο όρο φέτος στις τάξεις που 

διδάσκουν στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

απάντησαν ότι έχουν από 1 έως 5 μαθητές (Ν=21, 63,6%), ενώ 12 εκπαιδευτικοί 

ανέφεραν ότι έχουν από 6 έως 10 μαθητές (Ν=12, 36,4%). Στο Γράφημα 3 

παρουσιάζεται το πλήθος των μαθητών ανά τάξη με βάση την περιφέρεια που ανήκει το 

σχολείο, σύμφωνα με τις δηλώσεις των εκπαιδευτικών. 

Γράφημα 3. Περιφέρεια σχολείων και πλήθος μαθητών ανά τμήμα 
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Οι περισσότεροι μαθηματικοί διδάσκουν σε Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο της 

περιφέρειας Αττικής (Ν=8, 24,2%), ενώ 6 μαθηματικοί διδάσκουν στην περιφέρεια 

Θεσσαλίας (18,2%), 6 μαθηματικοί στην περιφέρεια Δυτικής Ελλάδας (18,2%), 4 

μαθηματικοί στην περιφέρεια Κεντρικής Μακεδονίας (12,1%), 3 μαθηματικοί στην 

περιφέρεια Ανατολικής Μακεδονίας και Θράκης (9,1%), 3 μαθηματικοί στην 

περιφέρεια Νοτίου Αιγαίου (9,1%), 2 μαθηματικοί στην περιφέρεια Ηπείρου (6,1%) και 

1 μαθηματικός διδάσκει στην περιφέρεια Ιονίων Νήσων (3%). 

3.3. Διαδικασίες και εργαλεία συλλογής δεδομένων 

3.3.1. Εργαλείο αξιολόγησης των γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων των 

μαθητών 

Για την αξιολόγηση του επιπέδου κατοχής και χρήσης των προαπαιτούμενων 

γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων των μαθητών Ειδικών Επαγγελματικών 

Γυμνασίων χρησιμοποιήθηκε η αξιολόγηση μέσω του αναλυτικού προγράμματος. 

Πρόκειται για αξιολόγηση με κύριο χαρακτηριστικό τη χρήση του περιεχομένου του 

αναλυτικού προγράμματος και τους στόχους που αυτό περιλαμβάνει (Αγαλιώτης, 2009). 

Εξαιτίας της έλλειψης ερευνών σχετικά με τις γεωμετρικές γνώσεις των μαθητών 

των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων κρίθηκε χρήσιμο η αξιολόγηση να 

επικεντρωθεί στη συλλογή στοιχείων για τις γνώσεις και τις δεξιότητες των μαθητών για 

τα τέσσερα βασικά επίπεδα σχήματα: κύκλος, τρίγωνο, τετράγωνο και ορθογώνιο. Τα 

παιδιά έρχονται από πολύ νωρίς σε επαφή με αυτά τα γεωμετρικά σχήματα μέσα από 

δραστηριότητες και παιχνίδια. Ωστόσο το ότι ένα παιδί από 2 χρονών μπορεί να 

ξεχωρίσει ένα τρίγωνο από ένα τετράγωνο ή ότι μπορεί να σχεδιάσει έναν κύκλο στην 

ηλικία των 4 ετών, δεν σημαίνει πως έχει κατανοήσει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των 

εν λόγω εννοιών (Botson & Deliege, 1998). 

Η πρώτη επαφή των μαθητών με ΕΕΑ με τα τέσσερα αυτά σχήματα στη σχολική 

τάξη συμβαίνει πολύ νωρίς στο Νηπιαγωγείο και την Α΄ τάξη του Δημοτικού, όπως 

φαίνεται και στα ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ του Δημοτικού στο Παράρτημα Α. Με βάση, λοιπόν, το 

αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών οι μαθητές των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων 

πρέπει να έχουν ως προαπαιτούμενες γνώσεις για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας τις 

ακόλουθες: ομαδοποίηση/ ταξινόμηση των τεσσάρων επίπεδων σχημάτων, ονομασία 

των σχημάτων, αναγνώριση/ διάκριση των σχημάτων, αναγνώριση των ιδιοτήτων των 

σχημάτων, αναπαραγωγή και σχεδίαση των σχημάτων με το χέρι ή το γνώμονα σε χαρτί 

με κουκίδες ή λευκό χαρτί, σχεδίαση σχημάτων με συγκεκριμένες ιδιότητες, κατανόηση 
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του προσανατολισμού του σχήματος ως ανεξάρτητο παράγοντα, αναγνώριση 

ομοιοτήτων και διαφορών ανάμεσα σε σχήματα, αναγνώριση/ διάκριση των σχημάτων 

σε αντικείμενα και εικόνες της καθημερινής ζωής. 

Για να αξιολογηθεί το επίπεδο κατοχής και χρήσης των παραπάνω 

προαπαιτούμενων γνώσεων και δεξιοτήτων των μαθητών σχεδιάστηκε από την 

ερευνήτρια ένα εργαλείο αξιολόγησης λαμβάνοντας υπόψη το μοντέλο van Hiele και τις 

δεξιότητες που καλλιεργούνται ταυτόχρονα (οπτικές, λεκτικές, σχεδιαστικές, λογικές 

και εφαρμογής), αλλά και εργαλεία που έχουν κατασκευαστεί σε προηγούμενες έρευνες 

και έχουν χρησιμοποιηθεί σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης κυρίως (Burger & 

Shaughnessy, 1986 Clements, Swaminathan, Hannibal & Samara, 1999 Fuys, Geddes 

& Tischler, 1988). 

Προτού η ερευνήτρια προχωρήσει στη χορήγηση του εργαλείου αξιολόγησης, το 

δοκίμασε πιλοτικά σε πέντε μαθητές (τρία αγόρια και δύο κορίτσια) Ειδικού 

Επαγγελματικού Γυμνασίου που επιλέχθηκαν τυχαία, με κύριο στόχο τον εντοπισμό 

τυχόν ασαφειών και μη κατανοητών όρων και τον έλεγχο της ανταπόκρισης των 

μαθητών σε όλη τη διαδικασία (π.χ. χρόνος, δυσκολίες κατανόησης της γλώσσας, κ.ά.). 

Μετά από την πιλοτική έρευνα, το εργαλείο αξιολόγησης πήρε την τελική του μορφή, 

όπως επισυνάπτεται στο Παράρτημα Β, και αποτελείται από έξι δραστηριότητες/ 

δοκιμασίες με δέκα ερωτήσεις κλειστού τύπου. Οι απαντήσεις και η αιτιολόγηση που θα 

δώσουν τα παιδιά στις δραστηριότητες αυτές αναμένεται να αναδείξουν χαρακτηριστικά 

της γεωμετρικής τους σκέψης από τα επίπεδα 1 και 2 του μοντέλου van Hiele.  

Για τη χορήγηση του εργαλείου αξιολόγησης χρησιμοποιήθηκε η ημιδομημένη 

συνέντευξη με προκαθορισμένη την αλληλουχία και τη διατύπωση των ερωτήσεων, 

παρέχοντας όμως, ταυτόχρονα τη δυνατότητα υποβολής διευκρινιστικών ερωτήσεων 

από την ερευνήτρια εκεί όπου κρίνεται αναγκαίο να εμβαθύνει στο νόημα των 

απαντήσεων των μαθητών. Οι περισσότεροι ερευνητές άλλωστε, συμφωνούν ότι η 

κλινική συνέντευξη είναι η πιο ακριβής μέθοδος αξιολόγησης της γεωμετρικής σκέψης 

των μαθητών με βάση το μοντέλο van Hiele, καθώς παρέχει περισσότερες πληροφορίες 

για τον τρόπο σκέψης τους (Gutierrez & Jaime, 1998). Οι απαντήσεις, λοιπόν, των 

μαθητών στις ερωτήσεις 1 έως 3 και 8 έως 10 δόθηκαν προφορικά και σημειώθηκαν σε 

ειδικό φύλλο καταγραφής (βλ. Παράρτημα Β) από την ερευνήτρια, ενώ στις ερωτήσεις 4 

έως 7 οι μαθητές απάντησαν σχεδιάζοντας σε χαρτί Α4 με κουκίδες, που τους δόθηκε 

από την ερευνήτρια για το σκοπό αυτό. 
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Η διαδικασία των συνεντεύξεων ξεκίνησε στις 24/2/2011 και ολοκληρώθηκε στις 

5/4/2011. Η κάθε συνέντευξη ήταν ατομική, παρόντες ήταν μόνο η ερευνήτρια και ο 

μαθητής και είχε διάρκεια 15-25 λεπτά. Αρχικά η ερευνήτρια έκανε μια εισαγωγή για το 

σκοπό της έρευνας και την εξασφάλιση της συναίνεσης του μαθητή για την καταγραφή 

των απαντήσεών του στο ειδικό φύλλο καταγραφής. Εάν ήταν αναγκαίο ακολουθούσε 

μια περίοδος με ερωτήσεις, με σκοπό την εξοικείωση του μαθητή και τη δημιουργία 

κατάλληλου κλίματος. Έπειτα, δίνονταν στη διάθεση του μαθητή ένα μολύβι, μία γόμα 

και ένας γνώμονας και ενημερώνονταν ότι μπορεί να χρησιμοποιήσει οποιοδήποτε 

βοηθητικό κατά τη διάρκεια της διαδικασίας. Στο κύριο μέρος της συνέντευξης, η 

ερευνήτρια έθετε τις ερωτήσεις με ευθύ/ σαφή τρόπο, με κατάλληλο χρωματισμό της 

φωνής και εκφράσεις του προσώπου, ενώ δεν άφηνε να φανούν οι αποδεκτές 

απαντήσεις. Σημαντική ήταν η χρήση υποερωτήσεων ή προτροπών προς το μαθητή με 

σκοπό την περαιτέρω εμβάθυνση και αιτιολόγηση των απαντήσεών του. Τέλος, η 

ερευνήτρια σεβόμενη τη συμμετοχή του κάθε μαθητή, τον ευχαριστούσε για την 

πολύτιμη βοήθεια που προσέφερε. Τα ερευνητικά δεδομένα που συλλέχθηκαν 

αποτελούνται από τα σχέδια του κάθε μαθητή και τις σημειώσεις της ερευνήτριας στο 

ειδικό φύλλο καταγραφής των απαντήσεων του μαθητή. 

3.3.2. Ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών 

Για τη διερεύνηση του δεύτερου και του τρίτου ερευνητικού ερωτήματος τα 

δεδομένα συγκεντρώθηκαν με τη χρήση ερωτηματολογίου που απευθύνεται στους 

μαθηματικούς που διδάσκουν στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια και αφορά τις 

μεθόδους και τις πρακτικές που χρησιμοποιούν για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Έτσι 

λοιπόν, κατασκευάστηκε ειδικό ερωτηματολόγιο από την ερευνήτρια, μελετώντας ή/και 

συνδυάζοντας στοιχεία από άλλα εργαλεία (Gagnon & Maccini, 2007 Maccini & 

Gagnon, 2006). 

Αρχικά το ερωτηματολόγιο δοκιμάστηκε πιλοτικά σε 2 μαθηματικούς Ειδικών 

Επαγγελματικών Γυμνασίων που επιλέχθηκαν τυχαία και αφαιρέθηκαν από το τελικό 

δείγμα. Στόχος ήταν ο εντοπισμός ασαφειών και μη κατανοητών όρων, η δυσκολία στην 

επιλογή απάντησης (ιδιαίτερα στις κλειστές ερωτήσεις όπου οι απαντήσεις είναι 

προκαθορισμένες), κ.ά.. Ύστερα από τη συγκεκριμένη φάση, έγιναν οι κατάλληλες 

τροποποιήσεις και το εργαλείο πήρε την τελική του μορφή, όπως επισυνάπτεται στο 

Παράρτημα Γ. 
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Οι εννιά ερωτήσεις του πρώτου μέρους του ερωτηματολογίου έχουν σκοπό τη 

συλλογή δημογραφικών στοιχείων των ερωτώμενων (όπως φύλο, ηλικία, χρόνια 

υπηρεσίας στη γενική και την ειδική αγωγή, κ.ά.) και είναι κλειστού τύπου 

(διαζευκτικές, πολλών εναλλακτικών απαντήσεων, πολλαπλών απαντήσεων). 

Οι πρώτες δέκα ερωτήσεις του δεύτερου μέρους αφορούν τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας και είναι κλειστού τύπου. Στις 

ερωτήσεις 1 έως 8 οι συμμετέχοντες καλούνται να δηλώσουν το βαθμό συμφωνίας τους 

με τις προτάσεις που διατυπώνονται σε μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert 

(Καθόλου, Λίγο, Μέτρια, Πολύ, Πάρα πολύ). Οι ερωτήσεις 9 και 10 είναι κλειστού 

τύπου και αφορούν το βαθμό δυσκολίας και το βαθμό σημαντικότητας του μαθήματος 

της Γεωμετρίας για τους μαθητές σύμφωνα με την άποψη των εκπαιδευτικών. 

Η ερώτηση 11 είναι κλειστού τύπου με πολλές εναλλακτικές απαντήσεις και 

αφορά τις διδακτικές ώρες που αφιερώνουν οι εκπαιδευτικοί για το μάθημα της 

Γεωμετρίας. Σε περίπτωση που κάποιος ερωτώμενος δεν διδάσκει Γεωμετρία και 

επιλέξει την απάντηση «Καθόλου» τότε πηγαίνει κατευθείαν στη συμπλήρωση της 

ερώτησης 40 και ολοκληρώνει το ερωτηματολόγιο. 

Οι ερωτήσεις 12 έως 19 αναφέρονται στο σχεδιασμό της διδασκαλίας της 

Γεωμετρίας, τη στοχοθεσία που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί και τα στοιχεία (π.χ. 

προαπαιτούμενες γνώσεις των μαθητών) που λαμβάνουν υπόψη για τις τυχόν 

προσαρμογές που κάνουν στη διδασκαλία. Στις ερωτήσεις αυτές οι ερωτώμενοι 

καλούνται να δηλώσουν τη συχνότητα χρήσης των πρακτικών που διατυπώνονται σε 

μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert (Ποτέ, Σπάνια, Μερικές φορές, Συχνά, Πολύ 

συχνά). Οι ερωτήσεις 20 έως 33 σχετίζονται με τις μεθόδους, τις πρακτικές, τα υλικά 

και τις τυχόν προσαρμογές με βάση τις προαπαιτούμενες γεωμετρικές γνώσεις και το 

προφίλ γνώσεων και δυνατοτήτων των μαθητών, που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί 

για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Στις ερωτήσεις αυτές οι ερωτώμενοι καλούνται να 

δηλώσουν τη συχνότητα χρήσης των πρακτικών που διατυπώνονται σε μια πεντάβαθμη 

κλίμακα τύπου Likert (Ποτέ, Σπάνια, Μερικές φορές, Συχνά, Πολύ συχνά). Οι 

ερωτήσεις 34 έως 37 αφορούν την αξιολόγηση της διδασκαλίας της Γεωμετρίας. Είναι 

κλειστού τύπου και οι ερωτώμενοι καλούνται να δηλώσουν πόσο συχνά χρησιμοποιούν 

τις αναφερόμενες πρακτικές σε μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert (Ποτέ, Σπάνια, 

Μερικές φορές, Συχνά, Πολύ συχνά). 

Η ερώτηση 38 είναι κλειστού τύπου με πολλές εναλλακτικές απαντήσεις και 

αναφέρεται στη συχνότητα που σχεδιάζουν οι εκπαιδευτικοί τη διδασκαλία τους, ενώ η 
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ερώτηση 39 είναι κλειστού τύπου πολλαπλών απαντήσεων και αναφέρεται στις πηγές 

που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Τέλος, η 

ερώτηση 40 είναι ανοιχτού τύπου και οι εκπαιδευτικοί μπορούν, εάν το επιθυμούν, να 

δηλώσουν κάποιον προβληματισμό που έχουν σχετικά με τη διδασκαλία της Γεωμετρίας 

σε μαθητές Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων. 

Η διαδικασία διανομής των ερωτηματολογίων ξεκίνησε στις 3/3/2011 και 

ολοκληρώθηκε στις 4/5/2011. Η ερευνήτρια ήρθε σε επαφή με τις σχολικές μονάδες του 

Πίνακα 2 και στη συνέχεια με τους μαθηματικούς των σχολείων αυτών. Το 

ερωτηματολόγιο σε κάποιους εκπαιδευτικούς στάλθηκε ηλεκτρονικά ενώ σε άλλους 

ταχυδρομικά, ανάλογα με την προτίμηση του κάθε ερωτώμενου. 

3.4. Ανάλυση δεδομένων 

Για την επεξεργασία των ερευνητικών δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν τόσο 

ποσοτικές (βασική περιγραφική και επαγωγική στατιστική) όσο και ποιοτικές μέθοδοι. 

Όλα τα στοιχεία που συλλέχθηκαν από το φύλλο καταγραφής των απαντήσεων των 

μαθητών και το ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών κωδικοποιήθηκαν με το στατιστικό 

πακέτο IBM SPSS Statistics 19 και παράχθηκαν οι πρώτες συσχετίσεις μεταξύ των 

μεταβλητών χρησιμοποιώντας ως επίπεδο σημαντικότητας p=5%. 

Οι απαντήσεις των μαθητών αναλύθηκαν αρχικά ποσοτικά με βασική περιγραφική 

στατιστική (συχνότητες και σχετικές συχνότητες %) και ύστερα ποιοτικά, ώστε να 

δομηθεί μια συνολική εικόνα. Στη συνέχεια εξετάστηκε εάν διαφοροποιείται η επίδοση 

των μαθητών ανάλογα με το σχολείο που φοιτούν, την τάξη ή την κατηγορία ΕΕΑ 

χρησιμοποιώντας τη στατιστική δοκιμασία ANOVA για τις παραμετρικές μεταβλητές 

και τη στατιστική δοκιμασία Kruskal-Wallis για τις μη παραμετρικές. Ελέγχθηκε ακόμη 

εάν διαφοροποιείται η επίδοση των αγοριών με αυτή των κοριτσιών χρησιμοποιώντας 

τη στατιστική δοκιμασία t-test για ανεξάρτητα δείγματα. Επίσης, ελέγχθηκε εάν υπάρχει 

σχέση ανάμεσα στην ηλικία των μαθητών και την επίδοσή τους υπολογίζοντας το 

συντελεστή συσχέτισης Pearson r. Όλοι οι παραπάνω έλεγχοι πραγματοποιήθηκαν με 

εξαρτημένη μεταβλητή την επίδοση των μαθητών σε κάθε μία από τις 10 δοκιμασίες 

αλλά και με τη συνολική επίδοση τους. 

Με το συντελεστή αξιοπιστίας Cronbach’s alpha (intraclass correlation 

coefficient) υπολογίστηκε η συνέπεια (consistency) των μεταβλητών του 

ερωτηματολογίου των εκπαιδευτικών (a= 0,87). Αρχικά έγινε περιγραφική ανάλυση των 

δεδομένων (συχνότητες και σχετικές συχνότητες %), ώστε να αναδειχθούν οι κύριες 



 

41 

τάσεις στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και ύστερα εξετάστηκε εάν οι απαντήσεις 

τους διαφοροποιούνται ανάλογα με το φύλο, την ηλικία, την εκπαίδευση, τη θέση 

εργασίας, τα χρόνια υπηρεσίας, το πλήθος των μαθητών ή την περιφέρεια που ανήκει το 

σχολείο. Οι τελευταίες αυτές αναλύσεις έγιναν χρησιμοποιώντας τη στατιστική 

δοκιμασία Mann-Whitney U ή τη στατιστική δοκιμασία Kruskal-Wallis, που είναι 

κατάλληλες για τακτικές και μη παραμετρικές συνεχείς μεταβλητές. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

Αποτελέσματα 

4.1. Εργαλείο αξιολόγησης των γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων των 

μαθητών 

Στην πρώτη δοκιμασία ζητήθηκε από τους μαθητές να ομαδοποιήσουν 16 επίπεδα 

γεωμετρικά σχήματα, μεταξύ των οποίων 4 κύκλοι, 4 τρίγωνα, 4 τετράγωνα και 4 

ορθογώνια. Το 96,1% των μαθητών ομαδοποίησε σωστά όλα τα σχήματα που τους 

δόθηκαν, ενώ το 3,9% των μαθητών πραγματοποίησε ελλιπή ομαδοποίηση στην ομάδα 

των τριγώνων (βλ. Πίνακα 5). Πιο συγκεκριμένα, 3 μαθητές (2,9%) έβαλαν σε δύο 

ξεχωριστές ομάδες το ισόπλευρο και το αμβλυγώνιο τρίγωνο και έβαλαν σε μια ομάδα 

το οξυγώνιο και το ορθογώνιο τρίγωνο, ενώ 1 μαθητής (1%) δημιούργησε μία ομάδα με 

το ισόπλευρο, το οξυγώνιο και το ορθογώνιο τρίγωνο και μία ομάδα με το αμβλυγώνιο 

τρίγωνο. 

Πίνακας 5. Απαντήσεις των μαθητών στην 1
η
 δοκιμασία 

 Συχνότητα Σχετ. συχν. % 

Ολοκληρωμένη ομαδοποίηση 98 96,1 

Ελλιπής ομαδοποίηση 4 3,9 

Σύνολο 102 100,0 

 

Στην 1
η
 δοκιμασία δόθηκε στους μαθητές ένας βαθμός για κάθε ολοκληρωμένη 

ομάδα σχημάτων, κι έτσι 98 παιδιά έχουν τέσσερις βαθμούς και 4 παιδιά έχουν 3 

βαθμούς από την πρώτη δοκιμασία. Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

στην επίδοση των μαθητών στην 1
η
 δοκιμασία ανάλογα με το σχολείο που φοιτούν (F(2, 

99)= 1.69, p= .19), ανάλογα με την τάξη (F(4, 97)= .80, p= .53) ή ανάλογα με την 

κατηγορία ΕΕΑ (F(4, 97)= .78, p= .54). Επίσης, δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

σχέση ανάμεσα στην ηλικία των μαθητών και την επίδοσή τους στην 1
η
 δοκιμασία (r= 

.01, p= .95). Αντίθετα, βρέθηκε οριακά στατιστικά σημαντική διαφορά στην επίδοση 

των αγοριών (ΜΟ= 3.94, ΤΑ= .24) και των κοριτσιών (ΜΟ= 4, ΤΑ= .0) στην 1
η
 

δοκιμασία (t(65)= -2.05, p= .05), δηλαδή τα κορίτσια είχαν καλύτερη επίδοση στην 1
η
 

δοκιμασία από τα αγόρια. 

Έπειτα, ζητήθηκε από τους μαθητές να ονομάσουν τα σχήματα της κάθε ομάδας 

που δημιούργησαν. Τα περισσότερα λάθη των μαθητών έγιναν στα ορθογώνια, όπου το 

35,3% των μαθητών δεν γνώριζε την ονομασία των σχημάτων αυτών (βλ. Πίνακα 6). 
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Όσον αφορά τους κύκλους, το 22,5% των μαθητών έδωσε λανθασμένη απάντηση και 

από αυτούς το 18,6% ονόμασε τα σχήματα αυτά στρογγυλά. Λιγότερα λάθη έκαναν οι 

μαθητές στην ονομασία των τριγώνων (11,8%) και των τετραγώνων (2,9%). 

Συγκεντρωτικά, περίπου οι μισοί μαθητές (Ν=49, 48%) ονόμασαν σωστά και τις 

τέσσερις ομάδες υποστηρίζοντας ότι πρόκειται για κύκλους, τρίγωνα, τετράγωνα και 

ορθογώνια, ενώ οι υπόλοιποι (Ν=53, 52%) ονόμασαν λανθασμένα κάποια ομάδα 

σχημάτων. 

Πίνακας 6. Ονομασίες που έδωσαν οι μαθητές στις τέσσερις ομάδες σχημάτων 

 Ονομασία Συχνότητα Σχετ. συχν. % 

Για την ομάδα 
των κύκλων 

Κύκλοι 79 77,4 

Στρογγυλά 19 18,6 

Άλλο (μηδέν, σφαίρες) 2 2,0 

Δεν ξέρω/ δεν απαντώ 2 2,0 

Σύνολο 102 100,0 

Για την ομάδα 
των τριγώνων 

Τρίγωνα 90 88,3 

Μόνο το ισόπλευρο είναι τρίγωνο 3 2,9 

Το αμβλυγώνιο δεν είναι τρίγωνο 2 2,0 

Άλλο (πυραμίδες, τετράγωνα) 3 2,9 

Δεν ξέρω/ δεν απαντώ 4 3,9 

Σύνολο 102 100,0 

Για την ομάδα 
των τετραγώνων 

Τετράγωνα 99 97,0 

Άλλο (τρίγωνα) 2 2,0 

Δεν ξέρω/ δεν απαντώ 1 1,0 

Σύνολο 102 100,0 

Για την ομάδα 
των 
ορθογωνίων 

Ορθογώνια 66 64,7 

Παραλληλόγραμμα 5 4,9 

Άλλο (κύβοι, πολύγωνα, γωνίες, ευθείες 
γραμμές, κάθετα, κ.ά.) 

10 9,8 

Δεν ξέρω/ δεν απαντώ 21 20,6 

Σύνολο 102 100,0 

 

Στη συγκεκριμένη δοκιμασία οι μαθητές πήραν έναν βαθμό για κάθε σωστή 

ονομασία και τότε, η επίδοση των μαθητών έχει μέσο όρο 3,27 και τυπική απόκλιση 

0,82. Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών στη 2
η
 

δοκιμασία ανάλογα με την τάξη φοίτησης (F(4, 97)= .82, p= .52) ή την κατηγορία ΕΕΑ 

(F(4, 97)= .44, p= .78). Ακόμη, δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην 

επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών στη 2
η
 δοκιμασία (t(100)= -.53, p= .60). 

Επίσης, δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στην ηλικία των 
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μαθητών και την επίδοσή τους στη 2
η
 δοκιμασία (r= -.15, p= .14). Βρέθηκαν, όμως, 

οριακά στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών στη 2
η
 δοκιμασία 

με βάση το σχολείο που φοιτούν (F(2, 99)= 3.03, p= .05). Πραγματοποιώντας εκ των 

υστέρων κατά ζεύγη συγκρίσεις (post-hoc) με τη δοκιμασία Tukey HSD διαπιστώθηκε 

ότι ο μέσος όρος της επίδοσης των μαθητών στη 2
η
 δοκιμασία του σχολείου της 

περιφέρειας Αττικής (ΜΟ= 3.44, ΤΑ= .69) ήταν σημαντικά διαφορετικός από αυτόν του 

σχολείου της περιφέρειας Κεντρικής Μακεδονίας (ΜΟ= 2.88, ΤΑ= .86). Δηλαδή, οι 

μαθητές του σχολείου της περιφέρειας Αττικής είχαν καλύτερη επίδοση στη 2
η
 

δοκιμασία από τους μαθητές του σχολείου της περιφέρειας Κεντρικής Μακεδονίας. 

Στην 3
η
 δοκιμασία δόθηκε στους μαθητές μία καρτέλα με δεκαπέντε σχήματα και 

τους ζητήθηκε να αναγνωρίσουν τα σχήματα και να αιτιολογήσουν την απάντησή τους. 

Στόχος της συγκεκριμένης ερώτησης είναι η αναγνώριση του σχήματος και όχι η σωστή 

ονομασία του από τους μαθητές. Οι απαντήσεις των παιδιών παρουσιάζονται στον 

Πίνακα 7 για το κάθε σχήμα ξεχωριστά. Το πρώτο σχήμα, το οποίο είναι ένα ορθογώνιο 

παραλληλόγραμμο, αναγνωρίστηκε από 96 μαθητές (94,1%) με τους 4 από αυτούς να 

δίνουν και ολοκληρωμένη αιτιολόγηση αναφέροντας ότι έχει τέσσερις ορθές γωνίες. Για 

το δεύτερο σχήμα δόθηκε σωστή απάντηση (δεν είναι τετράγωνο) από το ¼ των 

μαθητών (25,5%), με τους περισσότερους (17,7%) να αναφέρουν ότι δεν έχει ευθεία 

γραμμή (ολοκληρωμένη αιτιολόγηση). Το τρίτο σχήμα πρόκειται για ένα τρίγωνο με 

αρκετά μικρό μέγεθος σε σύγκριση με τα υπόλοιπα σχήματα, το οποίο δυσκόλεψε 4 

μαθητές (3,9%), ενώ οι μισοί περίπου μαθητές (44,1%) ανέφεραν ότι είναι τρίγωνο 

επειδή έχει τρεις γωνίες ή τρεις πλευρές (ολοκληρωμένη αιτιολόγηση). 

Το τέταρτο σχήμα αναγνωρίστηκε από όλους τους μαθητές ως κύκλος, με το 
1
/3 

των παιδιών (33,3%) να αναφέρει ότι είναι στρόγγυλο/ γυρίζει, δεν έχει ευθεία γραμμή ή 

δεν έχει γωνία (ολοκληρωμένη απάντηση). Για το πέμπτο σχήμα τώρα, που δεν είναι 

κάποιο από τα τέσσερα επίπεδα γεωμετρικά σχήματα που μας ενδιαφέρουν στην 

παρούσα εργασία, 80 μαθητές (78,4%) υποστήριξαν ότι δεν μοιάζει με κάποιο από αυτά, 

με τους 33 μαθητές να το ονομάζουν ρόμβο. Το έκτο σχήμα που επίσης δεν είναι κάποιο 

από τα τέσσερα σχήματα (κύκλος, τρίγωνο, τετράγωνο ή ορθογώνιο), δυσκόλεψε το 

42,2% των μαθητών, από τους οποίους αξίζει να σημειωθεί ότι 6 άτομα ανέφεραν ότι 

είναι τετράγωνο γιατί έχει τέσσερις γωνίες ή πλευρές. Το έβδομο και το όγδοο σχήμα 

δεν είναι κάποιο από τα τέσσερα προαναφερθέντα σχήματα και ολοκληρωμένες 

απαντήσεις θεωρούνται η έλλειψη της ορθής γωνίας και η ασυνέχεια της ευθείας 
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αντίστοιχα. Οι περισσότεροι μαθητές έδωσαν λανθασμένη απάντηση και για τα δύο 

σχήματα με παρόμοια ποσοστά (62,7% και 64,7% αντίστοιχα). 

Πίνακας 7. Απαντήσεις των μαθητών στην 3
η
 δοκιμασία 

 

Σωστή 
απάντηση με 

ολοκληρωμένη 
αιτιολόγηση 

Σωστή 
απάντηση με 

ανεπαρκή 
αιτιολόγηση 

Λανθασμένη 
απάντηση 

Δεν ξέρω/ 
δεν απαντώ Σύνολο 

Συχνότητα 
(Σχ. συχν.%) 

Συχνότητα 
(Σχ. συχν.%) 

Συχνότητα 
(Σχ. συχν.%) 

Συχνότητα 
(Σχ. συχν.%) 

Συχνότητα 
(Σχ. συχν.%) 

1
ο
 σχήμα 4 

(3,9) 
92 

(90,2) 
5 

(4,9) 
1 

(1,0) 
102 

(100,0) 

2
ο
 σχήμα 18 

(17,7) 
8 

(7,8) 
76 

(74,5) 
0 

(0,0) 
102 

(100,0) 

3
ο
 σχήμα 45 

(44,1) 
53 

(52,0) 
4 

(3,9) 
0 

(0,0) 
102 

(100,0) 

4
ο
 σχήμα 34 

(33,3) 
68 

(66,7) 
0 

(0,0) 
0 

(0,0) 
102 

(100,0) 

5
ο
 σχήμα 1 

(1,0) 
79 

(77,4) 
20 

(19,6) 
2 

(2,0) 
102 

(100,0) 

6
ο
 σχήμα 8 

(7,8) 
51 

(50,0) 
41 

(40,2) 
2 

(2,0) 
102 

(100,0) 

7
ο
 σχήμα 0 

(0,0) 
38 

(37,3) 
64 

(62,7) 
0 

(0,0) 
102 

(100,0) 

8
ο
 σχήμα 27 

(26,5) 
7 

(6,8) 
66 

(64,7) 
2 

(2,0) 
102 

(100,0) 

9
ο
 σχήμα 0 

(0,0) 
102 

(100,0) 
0 

(0,0) 
0 

(0,0) 
102 

(100,0) 

10
ο
 σχήμα 33 

(32,4) 
35 

(34,3) 
31 

(30,4) 
3 

(2,9) 
102 

(100,0) 

11
ο
 σχήμα 1 

(1,0) 
19 

(18,6) 
82 

(80,4) 
0 

(0,0) 
102 

(100,0) 

12
ο
 σχήμα 36 

(35,3) 
47 

(46,1) 
16 

(15,7) 
3 

(2,9) 
102 

(100,0) 

13
ο
 σχήμα 0 

(0,0) 
37 

(36,3) 
63 

(61,7) 
2 

(2,0) 
102 

(100,0) 

14
ο
 σχήμα 0 

(0,0) 
78 

(76,5) 
24 

(23,5) 
0 

(0,0) 
102 

(100,0) 

15
ο
 σχήμα 13 

(12,7) 
37 

(36,3) 
51 

(50,0) 
1 

(1,0) 
102 

(100,0) 

Σύνολο 
258 

(16,9) 
777 

(50,8) 
479 

(31,3) 
16 

(1,0) 
1530 

(100,0) 
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Το ένατο σχήμα είναι ένα τετράγωνο με κάθετο-οριζόντιο προσανατολισμό στις 

γραμμές σχεδίασης, το οποίο φάνηκε αρκετά εύκολο για τους μαθητές να το 

αναγνωρίσουν αλλά όχι και να αιτιολογήσουν την απάντησή τους επαρκώς (100%). Πιο 

συγκεκριμένα, οι μαθητές ανέφεραν είτε ότι μοιάζει με τετράγωνο ή κουτί, είτε ότι έχει 

τέσσερις πλευρές ή γωνίες. Το δέκατο σχήμα είναι ένα αμβλυγώνιο τρίγωνο, το οποίο 

αναγνώρισαν τα 
2
/3 των μαθητών (66,7%), ενώ το 

1
/3 των μαθητών δεν κατάφερε να 

δώσει σωστή απάντηση (33,3%). Το μεγαλύτερο, όμως ποσοστό αποτυχίας είχαν οι 

μαθητές στην αναγνώριση του ενδέκατου σχήματος, όπου το 80,4% των μαθητών 

ανέφερε ότι πρόκειται για κύκλο. 

Ακόμη, το 81,4% των μαθητών αναγνώρισε το δωδέκατο σχήμα ως τρίγωνο, 

παρόλο που δεν έχει προτυπικό προσανατολισμό, και αρκετοί από αυτούς αιτιολόγησαν 

ολοκληρωμένα την απάντησή τους (35,3%). Αντίθετα, το δέκατο τρίτο σχήμα που είναι 

ένα τετράγωνο με μη προτυπικό προσανατολισμό, μπέρδεψε τους περισσότερους 

μαθητές, οι οποίοι έδωσαν λανθασμένη ή καμία απάντηση (63,7%). Το δέκατο τέταρτο 

σχήμα αναγνωρίστηκε από τους περισσότερους μαθητές (76,5%), χωρίς όμως να δοθεί 

κάποια ολοκληρωμένη αιτιολόγηση. Τέλος, το δέκατο πέμπτο σχήμα δυσκόλεψε τους 

μισούς μαθητές οι οποίοι το χαρακτήρισαν ως τρίγωνο (50%). 

Συνολικά για την 3
η
 δοκιμασία, από τις 1530 απαντήσεις που έδωσαν οι μαθητές 

για τα 15 σχήματα, οι 258 απαντήσεις ήταν σωστές με ολοκληρωμένη αιτιολόγηση 

(16,9%), οι 777 απαντήσεις ήταν σωστές με ανεπαρκή αιτιολόγηση (50,8%), οι 479 

απαντήσεις ήταν λανθασμένες (31,3%), ενώ σε 16 ερωτήματα οι μαθητές δεν έδωσαν 

απάντηση (1%) (βλ. Πίνακα 7). Στο σημείο αυτό κρίνεται χρήσιμο να αναφερθεί ότι 

κανένας μαθητής δεν χρησιμοποίησε το γνώμονα για να απαντήσει στην 3
η
 δοκιμασία, 

παρόλο που είχε γίνει σχετική προτροπή από την αρχή της αξιολόγησης. 

Στην 3
η
 δοκιμασία δόθηκε ένας βαθμός στους μαθητές για κάθε σχήμα που 

αναγνώρισαν επιτυχώς κι έτσι η επίδοση των παιδιών έχει μέσο όρο 9,52 και τυπική 

απόκλιση 1,88. Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των 

μαθητών στην 3
η
 δοκιμασία ανάλογα με την τάξη φοίτησης (F(4, 97)= 1.38, p= .25) ή 

την κατηγορία ΕΕΑ (F(4, 97)= .97, p= .43). Επίσης, δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά στην επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών στην 3
η
 δοκιμασία (t(100)= .74, 

p= .46). Ακόμη, δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στην 

ηλικία των μαθητών και την επίδοσή τους στην 3
η
 δοκιμασία (r= .02, p= .86). Αντίθετα, 

βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών στην 3
η
 

δοκιμασία με βάση το σχολείο που φοιτούν (F(2, 99)= 7.81, p= .00). Πραγματοποιώντας 
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εκ των υστέρων κατά ζεύγη συγκρίσεις (post-hoc) με τη δοκιμασία Tukey HSD 

διαπιστώθηκε ότι ο μέσος όρος της επίδοσης των μαθητών στην 3
η
 δοκιμασία του 

σχολείου της περιφέρειας Κεντρικής Μακεδονίας (ΜΟ= 11.06, ΤΑ= 1.71) ήταν 

σημαντικά διαφορετικός από των μαθητών του σχολείου της περιφέρειας Αττικής (ΜΟ= 

9.24, ΤΑ= 1.68) και της περιφέρειας Θεσσαλίας (ΜΟ= 9.18, ΤΑ= 1.87). Δηλαδή, οι 

μαθητές του σχολείου της περιφέρειας Κεντρικής Μακεδονίας είχαν καλύτερη επίδοση 

στην 3
η
 δοκιμασία από τους μαθητές των σχολείων της περιφέρειας Αττικής και της 

περιφέρειας Θεσσαλίας.  

Στην 4
η
 δοκιμασία η πλειοψηφία των μαθητών (Ν=87, 85,3%) δεν χρησιμοποίησε 

το γνώμονα για να σχεδιάσει ένα τρίγωνο και ένα τετράγωνο που τους ζητήθηκε. Έτσι, 

από τους 87 μαθητές οι περισσότεροι σχεδίασαν ένα τρίγωνο (94,3%) και ένα 

τετράγωνο (63,2%) με το χέρι ενώ οι υπόλοιποι έδωσαν λανθασμένη ή καμία απάντηση 

(βλ. Πίνακα 8). 

Πίνακας 8. Απαντήσεις των μαθητών στην 4
η
 και την 5

η
 δοκιμασία 

 Σχεδίαση με 
το χέρι 

Σχεδίαση με 
το γνώμονα 

Συχνότητα 
(Σχετ. συχν. %) 

Συχνότητα 
(Σχετ. συχν. %) 

Τρίγωνο Σωστή απάντηση 
82 

(94,3) 
69 

(67,7) 

Λανθασμένη απάντηση 
5 

(5,7) 
25 

(24,5) 

Δεν ξέρω/ δεν απαντώ 
0 

(0,0) 
8 

(7,8) 

Σύνολο 
87 

(100,0) 
102 

(100,0) 

Τετράγωνο Σωστή απάντηση 
55 

(63,2) 
47 

(46,1) 

Λανθασμένη απάντηση 
32 

(36,8) 
43 

(42,1) 

Δεν ξέρω/ δεν απαντώ 
0 

(0,0) 
12 

(11,8) 

Σύνολο 
87 

(100,0) 
102 

(100,0) 

 

Έπειτα, ζητήθηκε και από τους μαθητές που σχεδίασαν με το χέρι να 

χρησιμοποιήσουν το γνώμονα για να σχεδιάσουν ένα τρίγωνο και ένα τετράγωνο. Η 

πλειοψηφία των παιδιών σχεδίασε ένα τρίγωνο με το γνώμονα (67,7%), ενώ λιγότεροι 

από τους μισούς μαθητές (46,1%) σχεδίασαν ένα τετράγωνο με το γνώμονα (βλ. Πίνακα 

8). Κάποιοι από τους μαθητές που έδωσαν λανθασμένη ή δεν έδωσαν απάντηση, 
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ανέφεραν ότι με το χάρακα αυτό μπορούν να κάνουν μόνο τρίγωνα, ενώ κάποιοι άλλοι 

σχεδίασαν ορθογώνια αντί για τετράγωνα. 

Στην 4
η
 και την 5

η
 δοκιμασία δόθηκε ένας βαθμός στους μαθητές για κάθε σχήμα 

που σχεδίασαν επιτυχώς κι έτσι η επίδοση των παιδιών για τα δύο σχήματα με το χέρι 

έχει μέσο όρο 1,64 και τυπική απόκλιση 0,56, ενώ η επίδοση των παιδιών για τα δύο 

σχήματα με το γνώμονα έχει μέσο όρο 1,14 και τυπική απόκλιση 0,86. Δεν βρέθηκε 

στατιστικά σημαντική διαφορά στην επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών στην 4
η
 

δοκιμασία (t(100)= .72, p= .48). Ακόμη, δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική 

σχέση ανάμεσα στην ηλικία των μαθητών και την επίδοσή τους στην 4
η
 δοκιμασία (r= -

.04, p= .72). Δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών 

στην 4
η
 δοκιμασία ανάλογα με το σχολείο που φοιτούν (H(2)= 4.47, p= .11) ή την τάξη 

που παρακολουθούν (H(4)= 8.07, p= .09). Βρέθηκαν, όμως, στατιστικά σημαντικές 

διαφορές στην επίδοση των μαθητών στην 4
η
 δοκιμασία με βάση την κατηγορία ΕΕΑ 

(H(4)= 10.16, p= .04). Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με το Mann-

Whitney U test για όλους τους πιθανούς συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε 

ότι ο μέσος όρος της επίδοσης των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες στην 4
η
 

δοκιμασία (ΜΟ= 1.86, ΤΑ= .35) ήταν σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών 

με διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές (ΜΟ= 1.14, ΤΑ= .69). Δηλαδή, οι μαθητές με ΜΔ 

είχαν καλύτερη επίδοση στην 4
η
 δοκιμασία από τους μαθητές με διάχυτες αναπτυξιακές 

διαταραχές. 

Όσον αφορά την 5
η
 δοκιμασία, δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

στην επίδοση των μαθητών ανάλογα με το σχολείο που φοιτούν (F(2, 99)= 2.65, p= .08) 

ή την τάξη (H(4)=8.82, p= .07). Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην 

επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών στην 5
η
 δοκιμασία (t(100)= -.01, p= .99). 

Ακόμη, δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στην ηλικία των 

μαθητών και την επίδοσή τους στην 5
η
 δοκιμασία (r= -.11, p= .27). Βρέθηκαν, όμως, 

στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών με βάση την κατηγορία 

ΕΕΑ (H(4)= 15.48, p= .004). Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με το 

Mann-Whitney U test για όλους τους πιθανούς συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, 

βρέθηκε ότι ο μέσος όρος της επίδοσης των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες (ΜΟ= 

1.59, ΤΑ= .59) ήταν σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών με διάχυτες 

αναπτυξιακές διαταραχές (ΜΟ= .29, ΤΑ= .76). Δηλαδή, οι μαθητές με ΜΔ είχαν 

καλύτερη επίδοση στην 5
η
 δοκιμασία από τους μαθητές με διάχυτες αναπτυξιακές 

διαταραχές. 
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Στη συνέχεια, ζητήθηκε από τους μαθητές να σχεδιάσουν ένα τρίγωνο με δύο ίσες 

πλευρές και 16 μαθητές (15,7%) σχεδίασαν ένα ισοσκελές τρίγωνο αιτιολογώντας ότι οι 

δύο πλευρές του είναι ίσες, ενώ οι υπόλοιποι μαθητές (84,3%) δεν έδωσαν επαρκή 

απάντηση (βλ. Πίνακα 9). Στο σημείο αυτό αξίζει να αναφερθεί ότι αρκετοί μαθητές 

μπέρδεψαν τη λέξη «ίσες» με τη λέξη «ίσιες» και σχεδίασαν δύο παράλληλα 

ευθύγραμμα τμήματα. Το πρόβλημα όμως λύθηκε μετά από σχετική διευκρίνιση της 

ερευνήτριας. 

Πίνακας 9. Απαντήσεις των μαθητών στην 6
η
 δοκιμασία 

 Συχνότητα Σχετ. συχν. % 

Σωστή απάντηση 16 15,7 

Λανθασμένη απάντηση 45 45,1 

Δεν ξέρω/ δεν απαντώ 40 39,2 

Σύνολο 102 100,0 

 

Στην 6
η
 δοκιμασία δόθηκε ένας βαθμός στους μαθητές που σχεδίασαν επιτυχώς το 

ζητούμενο ισοσκελές τρίγωνο κι έτσι η επίδοση των παιδιών έχει μέσο όρο 0,16 και 

τυπική απόκλιση 0,37. Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην επίδοση των 

αγοριών και των κοριτσιών στην 6
η
 δοκιμασία (t(100)= .93, p= .35). Ακόμη, δεν 

βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στην ηλικία των μαθητών 

και την επίδοσή τους στην 6
η
 δοκιμασία (r= -.05, p= .63). Δεν βρέθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών στην 6
η
 δοκιμασία ανάλογα με το 

σχολείο που φοιτούν (H(2)= 4.59, p=.10) ή την τάξη (H(4)= 11.26, p= .06). Βρέθηκαν, 

όμως, στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών στην 6
η
 δοκιμασία 

με βάση την κατηγορία ΕΕΑ (H(4)= 14.31, p= .01). Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων 

συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test για όλους τους πιθανούς συνδυασμούς των 

επιμέρους ομάδων, βρέθηκε ότι ο μέσος όρος της επίδοσης των μαθητών με ΜΔ (ΜΟ= 

.41, ΤΑ= .50) ήταν σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών με νοητική 

αναπηρία (ΜΟ= .09, ΤΑ= .28). Δηλαδή, οι μαθητές με ΜΔ είχαν καλύτερη επίδοση 

στην 6
η
 δοκιμασία από τους μαθητές με νοητική αναπηρία. 

Έπειτα, ζητήθηκε από τα παιδιά να σχεδιάσουν ένα τετράγωνο με πλευρά 4 

εκατοστά. Το 27,5% των μαθητών σχεδίασε το τετράγωνο μετρώντας με το γνώμονα, 

ενώ περίπου τα 
3
/4 των μαθητών (72,5%) δεν τα κατέφεραν (βλ. Πίνακα 10). Στις 

λανθασμένες απαντήσεις συγκαταλέγονται οι απαντήσεις που έδωσαν 2 μαθητές που 

σχεδίασαν ένα τυχαίο τετράγωνο και είπαν ότι έχει 4 πλευρές, 5 μαθητές που μέτρησαν 
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από το 1 έως τα 4 εκατοστά του γνώμονα και άρα σχεδίασαν ένα τετράγωνο με πλευρά 

3 εκατοστά, 1 μαθητής που μέτρησε από την άκρη του γνώμονα μέχρι τα 4 εκατοστά και 

2 μαθητές που σχεδίασαν ένα τετράγωνο με πλευρά 4 χιλιοστά. 

Πίνακας 10. Απαντήσεις των μαθητών στην 7
η
 δοκιμασία 

 Συχνότητα Σχετ. συχν. % 

Σωστή απάντηση 28 27,5 

Λανθασμένη απάντηση 54 52,9 

Δεν ξέρω/ δεν απαντώ 20 19,6 

Σύνολο 102 100,0 

 

Παρόμοια με την προηγούμενη δοκιμασία, δόθηκε ένας βαθμός σε κάθε παιδί που 

σχεδίασε επιτυχώς το ζητούμενο τετράγωνο, κι έτσι η επίδοση των μαθητών στην 7
η
 

δοκιμασία έχει μέσο όρο 0,27 και τυπική απόκλιση 0,45. Δεν βρέθηκε στατιστικά 

σημαντική σχέση ανάμεσα στην ηλικία των μαθητών και την επίδοσή τους στην 7
η
 

δοκιμασία (r= -.06, p= .53). Αντίθετα, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην 

επίδοση των αγοριών (ΜΟ= .35, ΤΑ= .48) και των κοριτσιών (ΜΟ= .14, ΤΑ= .35) στην 

7
η
 δοκιμασία (t(91.59)= 2.52, p= .01), δηλαδή τα αγόρια είχαν καλύτερη επίδοση στην 

7
η
 δοκιμασία από τα κορίτσια. Επιπλέον, βρέθηκε ότι ο μέσος όρος της επίδοσης των 

μαθητών που φοιτούν στην Ε΄ τάξη (ΜΟ= .75, ΤΑ= .5) ήταν σημαντικά διαφορετικός 

από αυτόν των μαθητών που φοιτούν στην Α΄ τάξη (ΜΟ= .14, ΤΑ= .35). Δηλαδή, οι 

μαθητές της Ε΄ τάξης είχαν καλύτερη επίδοση στην 7
η
 δοκιμασία από τους μαθητές της 

Α΄ τάξης. 

Επίσης, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών 

ανάλογα με το σχολείο που φοιτούν (H(2)= 7.97, p= .02). Πραγματοποιώντας εκ των 

υστέρων συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test για όλους τους πιθανούς συνδυασμούς 

των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε ότι ο μέσος όρος της επίδοσης των μαθητών στην 7
η
 

δοκιμασία που φοιτούν σε σχολείο της περιφέρειας Κεντρικής Μακεδονίας (ΜΟ= .0, 

ΤΑ= .0) ήταν σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών της περιφέρειας 

Θεσσαλίας (ΜΟ= .30, ΤΑ= .46) και της περιφέρειας Αττικής (ΜΟ= .36, ΤΑ= .48). 

Δηλαδή, οι μαθητές των σχολείων της περιφέρειας Αττικής και της περιφέρειας 

Θεσσαλίας είχαν καλύτερη επίδοση στην 7
η
 δοκιμασία από τους μαθητές του σχολείου 

της περιφέρειας Κεντρικής Μακεδονίας. 

Ακόμη, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών 

στην 7
η
 δοκιμασία με βάση την κατηγορία ΕΕΑ (Η(4)= 32.90, p= .00) και την τάξη που 
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φοιτούν (H(4)=10.63, p= .03). Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με το 

Mann-Whitney U test για όλους τους πιθανούς συνδυασμούς, βρέθηκε ότι ο μέσος όρος 

της επίδοσης των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες (ΜΟ= .68, ΤΑ= .48) ήταν 

σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών με νοητική αναπηρία (ΜΟ= 0.12, 

ΤΑ= .33) και διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές στην (ΜΟ= .0, ΤΑ= .0). Αλλά και ο 

μέσος όρος των μαθητών με διαταραχές ομιλίας-λόγου (ΜΟ= 1.00, ΤΑ= .0) ήταν 

σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών με νοητική αναπηρία (ΜΟ= .12, ΤΑ= 

.33) και διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές στην (ΜΟ= .0, ΤΑ= .0). Δηλαδή, οι μαθητές 

με ΜΔ ή διαταραχές ομιλίας-λόγου είχαν καλύτερη επίδοση στην 7
η
 δοκιμασία από τους 

μαθητές με νοητική αναπηρία ή διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές. 

Στην όγδοη δοκιμασία η ερευνήτρια έδειξε στους μαθητές ένα τετράγωνο της 

πρώτης δοκιμασίας με οριζόντιο-κάθετο προσανατολισμό προς το θρανίο του παιδιού 

επιβεβαιώνοντας ότι πρόκειται για τετράγωνο και ύστερα το γύρισε 45ᵒ και ρώτησε τους 

μαθητές τι σχήμα είναι. Ενδιαφέρον στη συγκεκριμένη ερώτηση αποτελεί η απάντηση 

εάν πρόκειται για τετράγωνο ή όχι. Τα ¾ των μαθητών (75,5%) απάντησαν λανθασμένα 

ότι το σχήμα μετά την περιστροφή δεν είναι τετράγωνο, ενώ το 25% των παιδιών 

ανέφερε ότι πρόκειται για τετράγωνο (βλ. Πίνακα 11). 

Πίνακας 11. Απαντήσεις των μαθητών στην 8
η
 δοκιμασία 

 Συχνότητα Σχετ. συχν. % 

Σωστή απάντηση 25 24,5 

Λανθασμένη απάντηση 77 75,5 

Σύνολο 102 100,0 

 

Στην 8
η
 δοκιμασία δόθηκε ένας βαθμός σε κάθε παιδί που απάντησε ότι το σχήμα 

μετά την περιστροφή είναι τετράγωνο κι έτσι η επίδοση των μαθητών έχει μέσο όρο 

0,25 και τυπική απόκλιση 0,43. Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην 

επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών στην 8
η
 δοκιμασία (t(100)= -.08, p= .93). 

Ακόμη, δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στην ηλικία των 

μαθητών και την επίδοσή τους στην 8
η
 δοκιμασία (r= .04, p= .68). Επίσης, δεν βρέθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών στην 8
η
 δοκιμασία 

ανάλογα με την τάξη που φοιτούν (H(4)= 7.33, p= .12) ή την κατηγορία ΕΕΑ (H(4)= 

3.08, p= .55). Βρέθηκαν, όμως, στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των 

μαθητών στην 8
η
 δοκιμασία ανάλογα με το σχολείο που φοιτούν (H(2)= 7.76, p= .02). 

Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test για όλους 
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τους πιθανούς συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε ότι ο μέσος όρος της 

επίδοσης των μαθητών στην 8
η
 δοκιμασία που φοιτούν σε σχολείο της περιφέρειας 

Αττικής (ΜΟ= .38, ΤΑ= .49) ήταν σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών της 

περιφέρειας Θεσσαλίας (ΜΟ= .13, ΤΑ= .34). Δηλαδή, οι μαθητές του σχολείου της 

περιφέρειας Αττικής είχαν καλύτερη επίδοση στην 8
η
 δοκιμασία από τους μαθητές του 

σχολείου της περιφέρειας Θεσσαλίας. 

Στην 9
η
 δοκιμασία δόθηκε στους μαθητές μία καρτέλα με ένα ορθογώνιο και ένα 

τετράγωνο με ίσες τις δύο πλευρές τους και ζητήθηκε από τα παιδιά να αναφέρουν 

διαφορές και ομοιότητες των δύο σχημάτων. Οι περισσότερες απαντήσεις που δόθηκαν 

αναφέρονται σε διαφορές και πιο συγκεκριμένα, το 57,8% των μαθητών είπε ότι το ένα 

σχήμα είναι ορθογώνιο ενώ το άλλο τετράγωνο, το 52,9% των μαθητών ανέφερε ότι το 

ένα σχήμα είναι πιο μεγάλο από το άλλο και το 28,4% επεσήμανε το διαφορετικό μήκος 

των πλευρών τους (βλ. Πίνακα 12). Αναφορικά με τις ομοιότητες των σχημάτων, το 

28,4% των παιδιών ανέφερε ότι και τα δύο έχουν τέσσερις γωνίες, το 13,7% των 

μαθητών είπε ότι έχουν από τέσσερις πλευρές, ενώ το 4,9% των μαθητών υποστήριξε 

ότι οι δύο πλευρές τους είναι ίσες. 

Πίνακας 12. Απαντήσεις των μαθητών στην 9
η
 δοκιμασία 

 Απαντήσεις Σχετ. συχν. % 
των 

περιπτώσεων Συχνότητα Σχ. συχν. % 

Διαφορές Το ένα είναι ορθογώνιο ενώ το 
άλλο είναι τετράγωνο 

59 31,1 57,8 

 Έχουν διαφορετικό μέγεθος 54 28,4 52,9 

 Οι πλευρές τους έχουν 
διαφορετικό μήκος 

29 15,3 28,4 

Ομοιότητες Έχουν τέσσερις γωνίες 29 15,3 28,4 

 Έχουν τέσσερις πλευρές 14 7,4 13,7 

 Οι δύο πλευρές τους είναι ίσες 5 2,6 4,9 

Σύνολο 190 100,0 186,3 

 

Στη συγκεκριμένη ερώτηση οι μαθητές μπορούσαν να αναφέρουν περισσότερες 

από μία απαντήσεις. Έτσι, από τις 190 απαντήσεις που δόθηκαν στο σύνολο από όλους 

τους μαθητές, οι 142 ήταν αναφορά σε διαφορές μεταξύ των δύο σχημάτων και μάλιστα 

οι 59 απαντήσεις ήταν ότι το ένα σχήμα είναι ορθογώνιο και το άλλο τετράγωνο. 

Συνολικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι το κάθε παιδί έδωσε περίπου δύο απαντήσεις 

(1,863). 
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Στην 9
η
 δοκιμασία δόθηκε ένας βαθμός στους μαθητές για κάθε διαφορά ή 

ομοιότητα των δύο σχημάτων που ανέφεραν. Έτσι, η επίδοση των μαθητών σε αυτή τη 

δοκιμασία έχει μέσο όρο 1,86 και τυπική απόκλιση 0,88. Δεν βρέθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στην επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών στην 9
η
 δοκιμασία 

(t(83,47)= -1.48, p= .14) ή ανάμεσα στους μαθητές των τριών σχολείων (H(2)= .18, p= 

.91) ή ανάλογα με την τάξη φοίτησης (H(4)= 1.82, p= .77) ή την κατηγορία ΕΕΑ 

(F(4,97)= .58, p= .68). Ακόμη, δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση 

ανάμεσα στην ηλικία των μαθητών και την επίδοσή τους στην 9
η
 δοκιμασία (r= -.05, p= 

.63). 

Στην τελευταία δοκιμασία οι μαθητές κλήθηκαν να διακρίνουν όσο περισσότερα 

σχήματα μπορούν σε τέσσερις εικόνες της καθημερινής ζωής. Από τον Πίνακα 13 

προκύπτει ότι τα περισσότερα σχήματα που εντόπισαν οι μαθητές ήταν στη δεύτερη 

εικόνα (ΜΟ= 7.19, ΤΑ= 5.07). Αντίθετα, συγκριτικά με το πλήθος των σχημάτων που 

υπάρχουν σε κάθε εικόνα, οι μαθητές εντόπισαν λίγα σχήματα στην τρίτη (ΜΟ= 3.44, 

ΤΑ= 2.50) και την τέταρτη εικόνα (ΜΟ= 4.53, ΤΑ= 3.57), σε κάθε μία από τις οποίες 

υπάρχουν περισσότερα από 15 σχήματα. 

Πίνακας 13. Απαντήσεις των μαθητών στις τέσσερις εικόνες της 10
ης

 δοκιμασίας 

 
Μέσος όρος 

(Ν=102) 
Τυπική απόκλιση 

(Ν=102) 

1
η
 εικόνα 2,40 1,38 

2
η
 εικόνα 7,19 5,07 

3
η
 εικόνα 3,44 2,50 

4
η
 εικόνα 4,53 3,57 

 

Συνολικά τα σχήματα σε πλήθος που εντόπισαν οι μαθητές παρουσιάζονται στο 

Γράφημα 4. Ο μέσος όρος των σχημάτων που εντοπίστηκαν είναι 17,56 και η τυπική 

απόκλιση 10,03. Επτά μαθητές (6,9%) δεν κατάφεραν να εντοπίσουν κάποιο σχήμα στις 

τέσσερις εικόνες, αναφέροντας μόνο τα αντικείμενα που έβλεπαν. Αντίθετα, δύο 

μαθητές (2%) εντόπισαν 39 σχήματα συνολικά και στις τέσσερις εικόνες. Σχετικά με το 

ροζ ορθογώνιο τρίγωνο της τρίτης εικόνας, έξι μαθητές το εντόπισαν αλλά ανέφεραν ότι 

δεν είναι τρίγωνο γιατί είναι σε λάθος μεριά ή μοιάζει με το γνώμονα. 



 

54 

Γράφημα 4. Απαντήσεις των μαθητών στη 10
η
 δοκιμασία 

 

Στη 10
η
 δοκιμασία δεν δόθηκε βαθμός στους μαθητές που δεν εντόπισαν κάποιο 

σχήμα, ενώ δόθηκε 1 βαθμός στους μαθητές που διέκριναν από 1 έως 10 σχήματα, 2 

βαθμοί σε εκείνους που διέκριναν από 11 έως 20 σχήματα, 3 βαθμοί σε όσους διέκριναν 

από 21 έως 30 σχήματα και 4 βαθμοί στους μαθητές που διέκριναν από 31 έως 40 

σχήματα και στις τέσσερις εικόνες συνολικά. 

Έτσι, η επίδοση των μαθητών σε αυτή τη δοκιμασία έχει μέσο όρο 2,17 και τυπική 

απόκλιση 1,08. Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην επίδοση των αγοριών 

και των κοριτσιών στην 10
η
 δοκιμασία (t(100)= -.77, p= .47). Ακόμη, δεν βρέθηκε να 

υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στην ηλικία των μαθητών και την 

επίδοσή τους στην 10
η
 δοκιμασία (r= -.05, p= .62). Επίσης, δεν βρέθηκαν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών στη 10
η
 δοκιμασία ανάλογα με την 

κατηγορία ΕΕΑ (F(4, 97)= 1.81, p= .13) ή την τάξη φοίτησής τους (H(4)= 5.27, p= .26). 

Αντίθετα, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στην επίδοση των μαθητών 

ανάλογα με το σχολείο που φοιτούν (F(2, 99)= 4.42, p= .02). Πραγματοποιώντας εκ των 

υστέρων κατά ζεύγη συγκρίσεις (post-hoc) με τη δοκιμασία Tukey HSD διαπιστώθηκε 

ότι ο μέσος όρος της επίδοσης των μαθητών που φοιτούν στην περιφέρεια Αττικής 

(ΜΟ= 2.51, ΤΑ= 1.01) ήταν σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών που 

φοιτούν στην περιφέρεια Θεσσαλίας (ΜΟ= 1.93, ΤΑ= 1.00). Δηλαδή, οι μαθητές του 

σχολείου της περιφέρειας Αττικής είχαν καλύτερη επίδοση στη 10
η
 δοκιμασία από τους 

μαθητές του σχολείου της περιφέρειας Θεσσαλίας. 



 

55 

Η συνολική επίδοση των μαθητών στις δέκα δοκιμασίες έχει μέσο όρο 24,24 και 

τυπική απόκλιση 3,96 (βλ. Γράφημα 5). Ένας μαθητής έχει συγκεντρώσει 14 βαθμούς 

(1%), 15 μαθητές συγκέντρωσαν 23 βαθμούς (14,7%) και 1 μαθητής συγκέντρωσε 34 

βαθμούς (1%) από τους 40 βαθμούς που είναι το μέγιστο που θα μπορούσαν να έχουν 

συγκεντρωθεί συνολικά σε όλες τις δοκιμασίες. 

Γράφημα 5. Συνολική επίδοση των μαθητών στις 10 δοκιμασίες 

 

Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στη συνολική επίδοση των αγοριών 

και των κοριτσιών (t(100)= .08, p= .94). Ακόμη, δεν βρέθηκε να υπάρχει στατιστικά 

σημαντική σχέση ανάμεσα στην ηλικία των μαθητών και τη συνολική επίδοσή τους (r= -

.08, p= .41). Επίσης, δεν βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη συνολική 

επίδοση των μαθητών ανάλογα με το σχολείο που φοιτούν (F(2, 99)= .33, p= .72) ή την 

τάξη που παρακολουθούν (F(4, 97)= 1.51, p= .20). 

Αντίθετα, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στη συνολική επίδοση των 

μαθητών ανάλογα με την κατηγορία ΕΕΑ (F(4, 97)= 3.87, p= .006). Πραγματοποιώντας 

εκ των υστέρων κατά ζεύγη συγκρίσεις (post-hoc) με τη δοκιμασία Tukey HSD 

διαπιστώθηκε ότι ο μέσος όρος της συνολικής επίδοσης των μαθητών που έχουν ΜΔ 

(ΜΟ= 26.64, ΤΑ= 4.20) ήταν σημαντικά διαφορετικός από αυτόν των μαθητών που 
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έχουν νοητική αναπηρία (ΜΟ= 23.50, ΤΑ= 3.72), αλλά και από τον μέσο όρο της 

συνολικής επίδοσης των μαθητών με διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές (ΜΟ= 21.71, 

ΤΑ= 2.43). Δηλαδή, οι μαθητές με ΜΔ είχαν καλύτερη συνολική επίδοση από τους 

μαθητές με νοητική αναπηρία και τους μαθητές με διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές. 

Γενικότερα, αν θεωρηθεί ότι χαμηλή επίδοση έχουν οι μαθητές που συγκέντρωσαν 

0-19 βαθμούς, μέση επίδοση όσοι συγκέντρωσαν 20-29 βαθμούς και υψηλή επίδοση 

όσοι συγκέντρωσαν 30-40 βαθμούς, τότε 13 μαθητές έχουν χαμηλή επίδοση (12,7%), 79 

μαθητές έχουν μέση επίδοση (77,5%) και 10 μαθητές έχουν υψηλή επίδοση (9,8%) (βλ. 

Γράφημα 6). 

Γράφημα 6. Κατηγορίες της συνολικής επίδοσης των μαθητών 
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4.2. Ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών 

Με τις πρώτες δέκα ερωτήσεις μελετήθηκαν οι αντιλήψεις των συμμετεχόντων για 

τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Σε ερώτηση σχετικά με την επαρκή κατάρτισή τους για 

τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

συμφώνησαν μέτρια και πολύ με την αντίστοιχη δήλωση (78,8%) (βλ. Πίνακα 14). Η 2
η
 

ερώτηση αφορά την ανάγκη των εκπαιδευτικών για το σχεδιασμό εξειδικευμένων 

προτάσεων διδασκαλίας της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. Η διάμεσος των 

απαντήσεων είναι το «πολύ», δηλαδή, οι μισές απαντήσεις που δόθηκαν είναι «πολύ» 

και «πάρα πολύ» και οι υπόλοιπες μισές είναι «πολύ» και λιγότερο. Πιο συγκεκριμένα, 

19 εκπαιδευτικοί συμφώνησαν πολύ και πάρα πολύ με τη συγκεκριμένη δήλωση 

(57,5%). Όσον αφορά το εάν οι μαθητές τους έχουν τις προαπαιτούμενες γεωμετρικές 

γνώσεις και δεξιότητες για να αντεπεξέλθουν στους στόχους του ΔΕΠΠΣ των 

Μαθηματικών, το 39,4% των εκπαιδευτικών δεν συμφώνησε με αυτή τη δήλωση, το 

45,5% των εκπαιδευτικών συμφώνησε λίγο και το 12,1% των εκπαιδευτικών 

συμφώνησε μέτρια. 

Πίνακας 14. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 1 έως 8 

 

Καθό-
λου Λίγο Μέτρια Πολύ 

Πάρα 
πολύ 

Δεν 
απαντώ Σύνολο 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

1. Είμαι επαρκώς καταρτισμένος/η για να διδάξω 
Γεωμετρία σε μαθητές με ΕΕΑ. 

0 
(0,0) 

5 
(15,1) 

12 
(36,4) 

14 
(42,4) 

2 
(6,1) 

0 
(0,0) 

33 
(100,0) 

2. Χρειάζομαι εξειδικευμένες προτάσεις για τη 
διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. 

2 
(6,1) 

6 
(18,2) 

6 
(18,2) 

16 
(48,4) 

3 
(9,1) 

0 
(0,0) 

33 
(100,0) 

3. Οι μαθητές μου έχουν τις προαπαιτούμενες 
γεωμ. γνώσεις και δεξ. για να αντεπεξέλθουν 
στους στόχους του ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών. 

13 
(39,4) 

15 
(45,5) 

4 
(12,1) 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

1 
(3,0) 

33 
(100,0) 

4. Η διαφοροποιημένη διδασκαλία της γεωμ. είναι 
απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων από 
όλους τους μαθητές με ΕΕΑ. 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

2 
(6,1) 

21 
(63,6) 

9 
(27,3) 

1 
(3,0) 

33 
(100,0) 

5. Είμαι επαρκώς καταρτισμένος/η για να 
διαφοροποιήσω τη διδασκαλία της Γεωμετρίας 
σε μαθητές με ΕΕΑ. 

0 
(0,0) 

3 
(9,1) 

18 
(54,6) 

10 
(30,3) 

1 
(3,0) 

1 
(3,0) 

33 
(100,0) 

6. Η εξατομικευμένη διδασκαλία της γεωμ. είναι 
απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων από 
όλους τους μαθητές με ΕΕΑ. 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

4 
(12,1) 

15 
(45,5) 

13 
(39,4) 

1 
(3,0) 

33 
(100,0) 

7. Η διαφοροποιημένη και η εξατομικευμένη 
διδασκαλία της Γεωμετρίας ταυτίζονται ως προς 
τις αρχές και τις λειτουργίες εφαρμογής τους. 

1 
(3,0) 

1 
(3,0) 

16 
(48,5) 

10 
(30,3) 

3 
(9,1) 

2 
(6,1) 

33 
(100,0) 

8. Η διαθεματική προσέγγιση της διδασκαλίας της 
Γεωμετρίας είναι απαραίτητη για την επίτευξη 
των στόχων από όλους τους μαθητές με EΕA. 

0 
(0,0) 

2 
(6,1) 

5 
(15,1) 

16 
(48,5) 

10 
(30,3) 

0 
(0,0) 

33 
(100,0) 
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Η 4
η
 ερώτηση αναφέρεται στο κατά πόσο η διαφοροποιημένη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας είναι απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων από όλους τους μαθητές με 

ΕΕΑ. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών συμφώνησε πολύ (63,6%) και πάρα πολύ 

(27,3%) με τη συγκεκριμένη πρόταση. Στην επόμενη πρόταση τώρα, οι εκπαιδευτικοί 

κλήθηκαν να απαντήσουν σε ποιο βαθμό συμφωνούν ότι είναι επαρκώς καταρτισμένοι 

να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ και οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι συμφωνούν μέτρια (54,6%) και η διάμεσος 

είναι η απάντηση «μέτρια». 

Η 6
η
 ερώτηση αφορά την εξατομικευμένη διδασκαλία και εάν αυτή είναι 

απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων από όλους μαθητές με ΕΕΑ. Οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί συμφώνησαν πολύ (45,5%) και πάρα πολύ (39,4%) με τη συγκεκριμένη 

πρόταση. Στην 7
η
 ερώτηση μελετήθηκε κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η 

διαφοροποιημένη και η εξατομικευμένη διδακτική προσέγγιση της Γεωμετρίας 

ταυτίζονται ως προς τις αρχές και τις λειτουργίες εφαρμογής τους. Περίπου οι μισοί 

εκπαιδευτικοί συμφώνησαν μέτρια με αυτή την πρόταση (48,5%). Αντίθετα, οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν πολύ (48,5%) και πάρα πολύ (30,3%) με την 

8
η
 πρόταση που αναφέρει ότι η διαθεματικότητα είναι απαραίτητη για την επίτευξη των 

στόχων από όλους μαθητές με ΕΕΑ (βλ. Γράφημα 7). 

Γράφημα 7. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 1 έως 8 
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Στην 9
η
 ερώτηση τώρα, οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να βαθμολογήσουν από 1 

μέχρι 5 τη δυσκολία της διδασκαλίας της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. Ενώ, στη 10
η
 

ερώτηση τους ζητήθηκε να βαθμολογήσουν τη σπουδαιότητα της διδασκαλίας της 

Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. Σχετικά με τη δυσκολία της Γεωμετρίας, 1 

εκπαιδευτικός τη βαθμολόγησε με 1 (3%), 4 εκπαιδευτικοί με 2 (12,1%), 15 

εκπαιδευτικοί με 3 (45,5%), 11 εκπαιδευτικοί με 4 (33,3%), και 1 εκπαιδευτικός με 5 

(3%). Ενώ τη σπουδαιότητα της Γεωμετρίας τη βαθμολόγησαν, 4 εκπαιδευτικοί με 1 

(12,1%), 5 εκπαιδευτικοί με 2 (15,2%), 11 εκπαιδευτικοί με 3 (33,3%), 10 εκπαιδευτικοί 

με 4 (30,3%) και 3 εκπαιδευτικοί με 5 (9,1%) (βλ. Γράφημα 8). 

Γράφημα 8. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 9
η
 και τη 10

η
 ερώτηση 

 

Για τις δέκα αυτές ερωτήσεις που αφορούν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για 

τη διδασκαλία της Γεωμετρίας πραγματοποιήθηκαν στατιστικές αναλύσεις με τις 9 

ανεξάρτητες μεταβλητές του πρώτου μέρους του ερωτηματολογίου των εκπαιδευτικών, 

δηλαδή πραγματοποιήθηκαν 90 στατιστικοί έλεγχοι συνολικά. Αξίζει να αναφερθούν οι 

στατιστικά σημαντικές διαφορές που εντοπίστηκαν από αυτές τις αναλύσεις. Βρέθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 1
η
 ερώτηση 

με βάση τη θέση και τη σχέση εργασίας τους (H(3)= 9.44, p= .02). Πραγματοποιώντας 

εκ των υστέρων συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test για όλους τους πιθανούς 

συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε ότι οι απαντήσεις των μόνιμων 

εκπαιδευτικών με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ (διάμεσος = Πολύ) ήταν σημαντικά 

διαφορετικές από των μόνιμων εκπαιδευτικών με απόσπαση στο Ειδικό ΕΠΑΓ (δ= 

Μέτρια). Δηλαδή, οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ 

συμφώνησαν περισσότερο με την πρόταση ότι είναι επαρκώς καταρτισμένοι να 

διδάξουν Γεωμετρία σε μαθητές με ΕΕΑ σε σύγκριση με τους μόνιμους εκπαιδευτικούς 

με απόσπαση στο Ειδικό ΕΠΑΓ. 

Αναφορικά με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 5
η
 ερώτηση τώρα, 

βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές με βάση τη σχέση και τη θέση εργασίας τους 
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(H(3)= 8.60, p= .04), τα έτη υπηρεσίας τους στη γενική αγωγή (H(4)= 11.08, p= .03) και 

τα έτη υπηρεσίας τους στην ειδική αγωγή (H(3)= 8.93, p= .89). Πραγματοποιώντας εκ 

των υστέρων συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test για όλους τους πιθανούς 

συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε ότι οι απαντήσεις των μόνιμων 

εκπαιδευτικών με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ (δ= Πολύ) ήταν σημαντικά 

διαφορετικές από των μόνιμων εκπαιδευτικών με απόσπαση στο Ειδικό ΕΠΑΓ (δ= 

Μέτρια). Δηλαδή, οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ 

συμφώνησαν περισσότερο με την πρόταση ότι είναι επαρκώς καταρτισμένοι για να 

διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ σε σύγκριση με 

τους μόνιμους εκπαιδευτικούς με απόσπαση στο Ειδικό ΕΠΑΓ. Ακόμη, οι απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών με 6-10 χρόνια υπηρεσίας στη γενική αγωγή (δ= Πολύ) ήταν 

σημαντικά διαφορετικές από των εκπαιδευτικών με λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας 

στη ΓΑ (δ= Μέτρια). Δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί με 6-10 χρόνια υπηρεσίας στη γενική 

αγωγή συμφώνησαν περισσότερο με την πρόταση ότι είναι επαρκώς καταρτισμένοι για 

να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ σε σύγκριση με 

τους εκπαιδευτικούς με λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας στη ΓΑ. Επίσης, οι απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών με 6-10 χρόνια υπηρεσίας στην ειδική αγωγή (δ= Πολύ) ήταν 

σημαντικά διαφορετικές από των εκπαιδευτικών με λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας 

στην ΕΑ (δ= Μέτρια). Δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί με 6-10 χρόνια υπηρεσίας στην ειδική 

αγωγή συμφώνησαν περισσότερο με την πρόταση ότι είναι επαρκώς καταρτισμένοι για 

να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ σε σύγκριση με 

τους εκπαιδευτικούς με λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας στην ΕΑ. 

Επίσης, βρέθηκε ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί συμφώνησαν στατιστικά σημαντικά 

λιγότερο με την 8
η
 ερώτηση σε σύγκριση με τις γυναίκες (U= 68.5, p= .01). Δηλαδή, οι 

άνδρες θεωρούν τη διαθεματική προσέγγιση της διδασκαλίας της Γεωμετρίας λιγότερο 

απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων από όλους τους μαθητές με ΕΕΑ σε σύγκριση 

με τις γυναίκες μαθηματικούς. 

Σχετικά με τις διδακτικές ώρες που αφιερώνουν οι εκπαιδευτικοί των Ειδικών 

Επαγγελματικών Γυμνασίων στη Γεωμετρία, η διάμεσος των απαντήσεών τους είναι οι 

3 με 4 ώρες το μήνα. Πιο συγκεκριμένα, 3 εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι δεν διδάσκουν 

Γεωμετρία (9,1%), 6 εκπαιδευτικοί διδάσκουν 1-2 ώρες το μήνα (18,2%), 18 

εκπαιδευτικοί διδάσκουν 3-4 ώρες το μήνα (54,5%) και 6 εκπαιδευτικοί διδάσκουν 

τουλάχιστον 5 ώρες το μήνα (18,2%) (βλ. Πίνακα 15). 
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Πίνακας 15. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 11
η
 ερώτηση 

Πόσες διδακτικές ώρες αφιερώνεται για τη διδασκαλία της 
Γεωμετρίας; 

 Συχνότητα Σχετ. συχν. % 

Καθόλου 3 9,1 

1-2 ώρες το μήνα 6 18,2 

3-4 ώρες το μήνα 18 54,5 

5 ώρες και άνω το μήνα 6 18,2 

Σύνολο 33 100 

 

Από τους στατιστικούς ελέγχους που έγιναν, βρέθηκε στατιστικά σημαντική 

διαφορά ανάμεσα στις απαντήσεις των ανδρών και των γυναικών στην ερώτηση 11, με 

τους άνδρες να αναφέρουν ότι διδάσκουν περισσότερες ώρες Γεωμετρία το μήνα από τις 

γυναίκες εκπαιδευτικούς (U= 81, p= .03). Βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές 

στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 11
η
 ερώτηση με βάση τη θέση και τη σχέση 

εργασίας τους (H(3)= 9.11, p= .03). Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με 

το Mann-Whitney U test για όλους τους πιθανούς συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, 

βρέθηκε ότι οι απαντήσεις των μόνιμων εκπαιδευτικών με οργανική θέση στο Ειδικό 

ΕΠΑΓ (δ= 5 ώρες και άνω) ήταν σημαντικά διαφορετικές από των αναπληρωτών 

εκπαιδευτικών (δ= 3-4 ώρες το μήνα). Δηλαδή, οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί με οργανική 

θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ δήλωσαν ότι διδάσκουν περισσότερες ώρες Γεωμετρία το μήνα 

σε σχέση με τους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς. 

Οι επόμενες οκτώ ερωτήσεις, και πιο συγκεκριμένα οι ερωτήσεις 12-19, αφορούν 

το σχεδιασμό της διδασκαλίας της Γεωμετρίας. Στη 12
η
 ερώτηση ζητήθηκε από τους 

εκπαιδευτικούς να δηλώσουν τη συχνότητα χρήσης τους των στόχων που έχει προτείνει 

το ΚΕΔΔΥ για τον κάθε μαθητή. Περίπου οι μισοί εκπαιδευτικοί κράτησαν μία 

ουδέτερη θέση δηλώνοντας ότι τους χρησιμοποιούν μερικές φορές (46,7%), ενώ το 
1
/3 

των εκπαιδευτικών τους χρησιμοποιεί συχνά. Στην επόμενη ερώτηση που αναφέρεται 

στους στόχους του ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών, οι μισοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι τους 

χρησιμοποιούν μερικές φορές και το 23,4% των εκπαιδευτικών συχνά. Αντίθετα, στη 

14
η
 ερώτηση σχετικά με το εάν οι εκπαιδευτικοί φτιάχνουν μόνοι τους τους διδακτικούς 

στόχους που είναι διαφορετικοί ανά ομάδα μαθητών, το 83,4% των εκπαιδευτικών 

δήλωσε ότι κάτι τέτοιο κάνουν συχνά και πολύ συχνά στη διδασκαλία τους (βλ. Πίνακα 

16). 
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Πίνακας 16. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 12 έως 19 

 

Ποτέ Σπάνια 
Μερικές 
φορές Συχνά 

Πολύ 
συχνά 

Δεν 
απαντώ Σύνολο 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

12. Χρησιμοποιώ τους στόχους του ΕΕΠ που έχει 
προτείνει το ΚΕΔΔΥ για τον κάθε μαθητή. 

3 
(10,0) 

2 
(6,7) 

14 
(46,7) 

9 
(30,0) 

1 
(3,3) 

1 
(3,3) 

30 
(100,0) 

13. Χρησιμοποιώ τους στόχους του ΔΕΠΠΣ των 
Μαθηματικών. 

2 
(6,7) 

4 
(13,3) 

15 
(50,0) 

7 
(23,4) 

1 
(3,3) 

1 
(3,3) 

30 
(100,0) 

14. Φτιάχνω μόνος/η μου τους διδακτικούς 
στόχους, οι οποίοι είναι διαφορετικοί ανά 
ομάδα μαθητών στην τάξη. 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

4 
(13,3) 

13 
(43,4) 

12 
(40,0) 

1 
(3,3) 

30 
(100,0) 

15. Λαμβάνω υπόψη μου τις προαπαιτούμενες 
γνώσεις και δεξιότητες των μαθητών, τις οποίες 
αξιολογώ προσωπικά πριν τη διδασκαλία. 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

4 
(13,3) 

9 
(30,0) 

17 
(56,7) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

16. Λαμβάνω υπόψη μου τα ιδιαίτερα γνωστικά 
χαρακτηριστικά της κατηγορίας ΕΕΑ που 
ανήκει ο κάθε μαθητής. 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

2 
(6,7) 

11 
(36,6) 

17 
(56,7) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

17. Λαμβάνω υπόψη μου τα ενδιαφέροντα των 
μαθητών. 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

5 
(16,7) 

12 
(40,0) 

13 
(43,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

18. Λαμβάνω υπόψη μου το ατομικό μαθησιακό 
ύφος των μαθητών. 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

4 
(13,3) 

12 
(40,0) 

14 
(46,7) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

19. Βασίζομαι σε κάποιο θεωρητικό μοντέλο για τα 
στάδια ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης 
(π.χ. το μοντέλο van Hiele). 

3 
(10,0) 

13 
(43,4) 

7 
(23,3) 

7 
(23,3) 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

 

Η 15
η
 ερώτηση αναφέρεται στις προαπαιτούμενες γεωμετρικές γνώσεις και 

δεξιότητες των μαθητών τις οποίες αξιολογούν πριν τη διδασκαλία τους οι 

εκπαιδευτικοί. Έτσι, η πλειοψηφία των μαθηματικών δήλωσε ότι κάτι τέτοιο συμβαίνει 

πολύ συχνά (56,7%) και συχνά (30%). Στην επόμενη ερώτηση το 56,7% των 

μαθηματικών δήλωσε ότι λαμβάνει υπόψη του τα ιδιαίτερα γνωστικά χαρακτηριστικά 

της κατηγορίας ΕΕΑ που ανήκουν οι μαθητές πολύ συχνά και το 36,6% των 

μαθηματικών δήλωσε ότι τα λαμβάνει υπόψη του συχνά. 

Η 17
η
 ερώτηση αφορά τη συχνότητα που λαμβάνουν υπόψη τους οι εκπαιδευτικοί 

τα ενδιαφέροντα των μαθητών, και από τις απαντήσεις τους φαίνεται ότι το 43,3% των 

συμμετεχόντων το κάνει πολύ συχνά και το 40% συχνά. Η 18
η
 ερώτηση αναφέρεται στο 

ατομικό μαθησιακό ύφος των μαθητών και πόσο συχνά οι εκπαιδευτικοί το λαμβάνουν 

υπόψη τους. Το 43,3% και το 40% των εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι το λαμβάνουν 

υπόψη τους πολύ συχνά και συχνά αντίστοιχα. Στην τελευταία ερώτηση ζητήθηκε από 

τους εκπαιδευτικούς να δηλώσουν τη συχνότητα που βασίζονται σε κάποιο θεωρητικό 

μοντέλο για τα στάδια ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης. Οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι το κάνουν σπάνια (43,4%) (βλ. Γράφημα 9). 



 

63 

Γράφημα 9. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 12 έως 19 

 

Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκαν στατιστικές αναλύσεις για τις 8 αυτές 

ερωτήσεις που αφορούν το σχεδιασμό της διδασκαλίας της Γεωμετρίας με τις 9 

ανεξάρτητες μεταβλητές του πρώτου μέρους του ερωτηματολογίου (συνολικά 72 

στατιστικοί έλεγχοι). Αξίζει να αναφερθούν οι στατιστικά σημαντικές διαφορές που 

εντοπίστηκαν από αυτές τις αναλύσεις. Βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 13
η
 ερώτηση και πιο συγκεκριμένα, οι γυναίκες 

δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν πιο συχνά τους στόχους του ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών 

(δ= μεταξύ Μερικές φορές και Συχνά) σε σύγκριση με τους άνδρες εκπαιδευτικούς (δ= 

Μερικές φορές) (U= 59.5, p= .03). 

Επίσης, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών στη 14
η
 ερώτηση με βάση τα χρόνια υπηρεσίας τους στη γενική αγωγή 

(H(4)= 10.37, p= .04). Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με το Mann-

Whitney U test για όλους τους πιθανούς συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε 

ότι οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών με λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας στη ΓΑ (δ= 

Πολύ συχνά) ήταν σημαντικά διαφορετικές από των εκπαιδευτικών με 16 και άνω 

χρόνια υπηρεσίας στη ΓΑ (δ= Συχνά). Δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί με λιγότερο από 1 

χρόνο υπηρεσίας στη ΓΑ δήλωσαν ότι φτιάχνουν μόνοι τους τους διδακτικούς στόχους 
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οι οποίοι είναι διαφορετικοί ανά ομάδα μαθητών πιο συχνά σε σχέση με τους 

εκπαιδευτικούς με τουλάχιστον 16 χρόνια υπηρεσίας στη ΓΑ. 

Οι ερωτήσεις 20 έως 30 αναφέρονται σε διάφορες μεθόδους και υλικά που 

χρησιμοποιούνται κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας της Γεωμετρίας και ζητήθηκε από 

τους εκπαιδευτικούς να προσδιορίσουν τη συχνότητα χρήσης τους. Στην 20
η
 ερώτηση 

που αναφέρεται στην εξατομικευμένη διδασκαλία, όλοι οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι 

την πραγματοποιούν από μερικές φορές έως πολύ συχνά, με περίπου το 
1
/3 των 

εκπαιδευτικών να την πραγματοποιεί πολύ συχνά (30%). Οι επόμενες τρεις ερωτήσεις 

σχετίζονται με τις γεωμετρικές ασκήσεις που επιλύουν οι μαθητές και με το εάν αυτές 

είναι διαφορετικές ως προς τις ικανότητές τους, τα ενδιαφέροντά τους ή το μαθησιακό 

τους ύφος. Στην 21
η
 ερώτηση οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί απάντησαν συχνά (36,7%) 

και πολύ συχνά (33,3%), στην 22
η
 ερώτηση η πλειοψηφία απάντησε μερικές φορές 

(56,7%) και συχνά (26,7%) και στην 23
η
 ερώτηση οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

απάντησαν μερικές φορές (40%) και συχνά (36,7%). Στην 24
η
 ερώτηση οι εκπαιδευτικοί 

κλήθηκαν να αναφέρουν εάν οι ασκήσεις που λύνουν οι μαθητές συμφωνούν με κάποιο 

θεωρητικό μοντέλο για τα στάδια ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης και το 73,4% των 

μαθηματικών απάντησε μερικές φορές και συχνά. 

Στην 25
η
 ερώτηση ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να απαντήσουν πόσο συχνά 

αναλύουν ένα έργο σε βήματα και διδάσκουν ένα-ένα τα κομμάτια του, ενώ στην 26
η
 

ερώτηση κλήθηκαν να απαντήσουν πόσο συχνά δρουν υποδειγματικά ως μοντέλο 

παρουσιάζοντας φωναχτά στους μαθητές την πορεία της σκέψης τους. Φαίνεται ότι και 

οι δύο μέθοδοι χρησιμοποιούνται αρκετά συχνά από τους εκπαιδευτικούς, με πιο συχνή 

επιλογή τους τη μίμηση προτύπου, καθώς το 70% και το 86,7% των εκπαιδευτικών 

χρησιμοποιούν συχνά και πολύ συχνά την ανάλυση έργου και τη μίμηση προτύπου 

αντίστοιχα. 

 Στις επόμενες δύο ερωτήσεις οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να αναφέρουν εάν 

χρησιμοποιούν παραδείγματα και αντιπαραδείγματα, αλλά και παραδείγματα της 

καθημερινής ζωής. Έτσι, το 50% και το 20% των εκπαιδευτικών απάντησαν συχνά και 

πολύ συχνά στην 27
η
 ερώτηση, ενώ το 33,3% και το 56,7% των εκπαιδευτικών 

απάντησαν συχνά και πολύ συχνά στην 28
η
 ερώτηση. Οι ερωτήσεις 28, 29 και 30 

αναφέρονται στα υλικά που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί για τη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν πολύ 

συχνά εποπτικά υλικά (43,3%), ενώ όσον αφορά τα χειραπτικά υλικά και τα λογισμικά 
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προγράμματα το 
1
/3 των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι δεν τα χρησιμοποιεί καθόλου 

(33,3%) (βλ. Πίνακα 17). 

Πίνακας 17. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 20 έως 33 

 

Ποτέ Σπάνια 
Μερικές 
φορές Συχνά 

Πολύ 
συχνά 

Δεν 
απαντώ Σύνολο 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

20. Πραγματοποιώ εξατομικευμένη διδασκαλία. 
0 

(0,0) 
0 

(0,0) 
12 

(40,0) 
9 

(30,0) 
9 

(30,0) 
0 

(0,0) 
30 

(100,0) 

21. Οι μαθητές στην τάξη εργάζονται για την 
επίλυση διαφορετικών γεωμετρικών ασκήσεων 
ανάλογα με τις ικανότητές τους. 

0 
(0,0) 

1 
(3,3) 

8 
(26,7) 

11 
(36,7) 

10 
(33,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

22. Οι μαθητές στην τάξη εργάζονται για την 
επίλυση διαφορετικών γεωμετρικών ασκήσεων 
ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους. 

0 
(0,0) 

4 
(13,3) 

17 
(56,7) 

8 
(26,7) 

1 
(3,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

23. Οι μαθητές στην τάξη εργάζονται για την 
επίλυση διαφορετικών γεωμετρικών ασκήσεων 
ανάλογα με το μαθησιακό ύφος τους. 

0 
(0,0) 

3 
(10,0) 

12 
(40,0) 

11 
(36,7) 

4 
(13,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

24. Οι γεωμετρικές ασκήσεις που λύνουν οι 
μαθητές συμφωνούν με το στάδιο της 
γεωμετρικής τους σκέψης, όπως αυτό 
προκύπτει από κάποιο θεωρητικό μοντέλο. 

1 
(3,3) 

5 
(16,7) 

11 
(36,7) 

11 
(36,7) 

1 
(3,3) 

1 
(3,3) 

30 
(100,0) 

25. Αναλύω τη διαδικασία εκτέλεσης ενός έργου σε 
βήματα και διδάσκω ένα-ένα τα κομμάτια αυτής 
της ιεραρχίας (task analysis). 

0 
(0,0) 

2 
(6,7) 

7 
(23,3) 

14 
(46,7) 

7 
(23,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

26. Παρουσιάζω φωναχτά την πορεία της σκέψης 
μου για να φτάσω σε μια απάντηση, δρώντας 
υποδειγματικά ως πρότυπο (modeling). 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

4 
(13,3) 

18 
(60,0) 

8 
(26,7) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

27. Αναφέρω παραδείγματα και αντιπαραδείγματα 
(π.χ.      είναι τρίγωνο ενώ     δεν είναι τρίγωνο). 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

9 
(30,0) 

15 
(50,0) 

6 
(20,0) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

28. Αναφέρω εφαρμογές και παραδείγματα της 
καθημερινής ζωής (π.χ. ο κύκλος είναι 
στρόγγυλος σαν τον ήλιο). 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

3 
(10,0) 

10 
(33,3) 

17 
(56,7) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

29. Χρησιμοποιώ εποπτικά υλικά, όπως εικόνες, 
ισομετρικά φύλλα, κ.ά. 

1 
(3,3) 

2 
(6,7) 

5 
(16,7) 

9 
(30,0) 

13 
(43,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

30. Χρησιμοποιώ χειραπτικά υλικά 
(π.χ. γεωπίνακες, τάνγκραμ). 

10 
(33,3) 

4 
(13,3) 

9 
(30,0) 

5 
(16,7) 

2 
(6,7) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

31. Χρησιμοποιώ λογισμικά προγράμματα 
(π.χ. Sketchpad, GeoGebra). 

10 
(33,3) 

8 
(26,7) 

8 
(26,7) 

3 
(10,0) 

1 
(3,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

32. Οι μαθητές εργάζονται ατομικά. 
0 

(0,0) 
1 

(3,3) 
13 

(43,3) 
7 

(23,4) 
9 

(30,0) 
0 

(0,0) 
30 

(100,0) 

33. Η κοινωνική οργάνωση της τάξης εναλλάσσεται 
(π.χ. στην αρχή εργάζονται ατομικά, έπειτα 
ομαδικά και τέλος ατομικά). 

3 
(10,0) 

7 
(23,4) 

10 
(33,3) 

6 
(20,0) 

4 
(13,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

 

Οι δύο τελευταίες ερωτήσεις αναφέρονται στην κοινωνική οργάνωση της τάξης 

κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας της Γεωμετρίας. Στην 32
η
 ερώτηση που ερωτάται εάν 

οι μαθητές εργάζονται ατομικά, το 43,3% των εκπαιδευτικών απάντησε μερικές φορές, 

ενώ το 23,4% και το 30% των εκπαιδευτικών απάντησαν συχνά και πολύ συχνά 
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αντίστοιχα. Στην 33
η
 ερώτηση περιγράφεται μία εναλλαγή στην κοινωνική οργάνωση 

της τάξης και το πλήθος των εκπαιδευτικών που πραγματοποιούν κάτι τέτοιο μειώθηκε 

από την προηγούμενη ερώτηση, καθώς το 33,3% των εκπαιδευτικών απάντησε μερικές 

φορές, ενώ το 20% και το 13,3% των εκπαιδευτικών απάντησαν συχνά και πολύ συχνά 

αντίστοιχα (βλ. Γράφημα 10). 

Γράφημα 10. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 20 έως 33 

 

Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκαν στατιστικές αναλύσεις για τις 14 αυτές 

ερωτήσεις που αφορούν διάφορες μεθόδους και υλικά για τη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας με τις 9 ανεξάρτητες μεταβλητές του πρώτου μέρους του ερωτηματολογίου 

(συνολικά 126 στατιστικοί έλεγχοι). Αξίζει να αναφερθούν οι στατιστικά σημαντικές 

διαφορές που εντοπίστηκαν από αυτές τις αναλύσεις. Βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 20
η
 ερώτηση με βάση τα χρόνια 

υπηρεσίας τους στη γενική αγωγή (H(4)= 13.363, p= .01). Πραγματοποιώντας εκ των 

υστέρων συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test για όλους τους πιθανούς συνδυασμούς 

των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε ότι οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών με λιγότερο από 

1 χρόνο υπηρεσίας στη ΓΑ (δ= Πολύ συχνά) ήταν σημαντικά διαφορετικές από των 
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εκπαιδευτικών με 16 και άνω χρόνια υπηρεσίας στη ΓΑ (δ= Συχνά). Δηλαδή, οι 

εκπαιδευτικοί με λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας στη ΓΑ δήλωσαν ότι πραγματοποιούν 

εξατομικευμένη διδασκαλία πιο συχνά σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς με 16 και άνω 

χρόνια υπηρεσίας στη ΓΑ. 

Επίσης, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών στην 22
η
 ερώτηση και πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί που έχουν 6-

10 μαθητές κατά μέσο όρο (δ= μεταξύ Μερικές φορές και Συχνά) δήλωσαν ότι βάζουν 

πιο συχνά τους μαθητές να εργάζονται για την επίλυση διαφορετικών ασκήσεων 

ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς που έχουν 1-5 

μαθητές στην τάξη (δ= Μερικές φορές) (U=58, p= .04). 

Βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

στην 24
η
 ερώτηση με βάση τη θέση και τη σχέση εργασίας τους (H(4)= 12.62, p= .01). 

Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test για όλους 

τους πιθανούς συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε ότι οι απαντήσεις των 

αναπληρωτών εκπαιδευτικών (δ= Συχνά) ήταν σημαντικά διαφορετικές από των 

μόνιμων εκπαιδευτικών με απόσπαση στο Ειδικό ΕΠΑΓ (δ= μεταξύ Μερικές φορές και 

Συχνά) και των μόνιμων εκπαιδευτικών με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ (δ= 

Μερικές φορές). Δηλαδή, οι αναπληρωτές μαθηματικοί δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν την 

τεχνική της ανάλυσης έργου πιο συχνά από τους μόνιμους με απόσπαση στο Ειδικό 

ΕΠΑΓ και ακόμη πιο συχνά από τους μόνιμους με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ. 

Επίσης, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών στην 25
η
 ερώτηση και πιο συγκεκριμένα, οι γυναίκες (δ= μεταξύ Συχνά 

και Πολύ συχνά) δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν πιο συχνά την τεχνική της μίμησης 

προτύπου σε σύγκριση με τους άνδρες εκπαιδευτικούς (δ= Συχνά) (U=40, p= .001). 

Βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

στην 26
η
 ερώτηση με βάση τη θέση και τη σχέση εργασίας τους (H(4)= 10.43, p= .02). 

Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test, βρέθηκε 

ότι οι απαντήσεις των αναπληρωτών εκπαιδευτικών (δ= Συχνά) ήταν σημαντικά 

διαφορετικές από των μόνιμων εκπαιδευτικών με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ (δ= 

Σπάνια). Δηλαδή, οι αναπληρωτές μαθηματικοί δήλωσαν ότι οι ασκήσεις που λύνουν οι 

μαθητές συμφωνούν με το στάδιο ανάπτυξης της γεωμετρικής τους σκέψης, πιο συχνά 

σε σύγκριση με τους μόνιμους με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ. 

Ακόμη, βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών στην 27
η
 ερώτηση, δηλαδή οι γυναίκες δήλωσαν ότι αναφέρουν πιο 
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συχνά παραδείγματα και αντιπαραδείγματα στους μαθητές τους σε σύγκριση με τους 

άνδρες εκπαιδευτικούς (U=49, p= .004). 

Τέλος, βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών στην 32
η
 ερώτηση με βάση την ηλικία τους (H(3)= 12.49, p= .01). 

Πραγματοποιώντας εκ των υστέρων συγκρίσεις με το Mann-Whitney U test για όλους 

τους πιθανούς συνδυασμούς των επιμέρους ομάδων, βρέθηκε ότι οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών με ηλικία 40-49 ετών (δ= Μερικές φορές) ήταν σημαντικά διαφορετικές 

από των εκπαιδευτικών με ηλικία 30-39 ετών (δ= Πολύ συχνά) και των εκπαιδευτικών 

με ηλικία 20-29 ετών (δ= Πολύ συχνά). Δηλαδή, οι εκπαιδευτικοί με ηλικία 30-39 ετών 

ή 20-29 ετών δήλωσαν ότι οι μαθητές τους εργάζονται ατομικά πιο συχνά από τους 

εκπαιδευτικούς ηλικίας 40-49 ετών. 

Οι ερωτήσεις 34 έως 37 αφορούν την αξιολόγηση της διδασκαλίας της 

Γεωμετρίας από τους εκπαιδευτικούς, οι απαντήσεις των οποίων παρουσιάζονται στον 

Πίνακα 18. 

Πίνακας 18. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 34 έως 37 

 

Ποτέ Σπάνια 
Μερικές 
φορές Συχνά 

Πολύ 
συχνά 

Δεν 
απαντώ Σύνολο 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

Συχν. 
(Σχ.σ.%) 

34. Χρησιμοποιώ εναλλακτικές μορφές 
αξιολόγησης (π.χ. portfolio-φάκελος 
εργασιών, παιδαγωγικό ημερολόγιο, 
αυτοαξιολόγηση των μαθητών). 

3 
(10,0) 

10 
(33,3) 

7 
(23,4) 

6 
(20,0) 

4 
(13,3) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

35. Αξιολογώ τους μαθητές με διάφορους 
τρόπους (π.χ. γραπτά, προφορικά, 
ομαδικές εργασίες, ατομικές εργασίες). 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

5 
(16,7) 

15 
(50,0) 

9 
(30,0) 

1 
(3,3) 

30 
(100,0) 

36. Αξιολογώ τους μαθητές με διαφορετικό 
τρόπο τον καθένα. 

1 
(3,3) 

1 
(3,3) 

7 
(13,4) 

15 
(50,0) 

6 
(20,0) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

37. Προσαρμόζω τη διδασκαλία με βάση τα 
αποτελέσματα της αξιολόγησης των 
μαθητών (ανατροφοδότηση διδασκαλίας). 

0 
(0,0) 

0 
(0,0) 

4 
(13,3) 

14 
(46,7) 

12 
(40,0) 

0 
(0,0) 

30 
(100,0) 

 

Πιο συγκεκριμένα, στην 34
η
 ερώτηση τους ζητήθηκε να σημειώσουν πόσο συχνά 

χρησιμοποιούν εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης και οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

απάντησαν σπάνια (33,3%) ή μερικές φορές (23,4%). Σε ερώτηση σχετικά με την 

ποικιλία των τρόπων αξιολόγησης, οι μισοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν 

διάφορους τρόπους συχνά (50%) ή πολύ συχνά (30%). Η 36
η
 ερώτηση αναφέρεται στη 

χρήση διαφορετικού τρόπου αξιολόγησης για τον κάθε μαθητή και οι μισοί 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι πραγματοποιούν κάτι τέτοιο συχνά. Η τελευταία ερώτηση 
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που αφορά την αξιολόγηση, αναφέρεται στο κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί 

ανατροφοδοτούν τη διδασκαλία τους με βάση τα αποτελέσματα της αξιολόγησής τους. 

Το 46,7% των μαθηματικών απάντησε συχνά και το 40% των μαθητικών απάντησε 

πολύ συχνά (βλ. Γράφημα 11). 

Γράφημα 11. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις 34 έως 37 

 

Στη συνέχεια πραγματοποιήθηκαν στατιστικές αναλύσεις για τις 4 αυτές 

ερωτήσεις που αφορούν την αξιολόγηση της διδασκαλίας της Γεωμετρίας με τις 9 

ανεξάρτητες μεταβλητές του πρώτου μέρους του ερωτηματολογίου (συνολικά 36 

στατιστικοί έλεγχοι). Από αυτές βρέθηκε οριακά στατιστικά σημαντική διαφορά στις 

απαντήσεις των γυναικών (δ= Συχνά) και των ανδρών (δ= μεταξύ Σπάνια και Μερικές 

φορές) στην 34
η
 ερώτηση (U=67, p= .054). Δηλαδή, οι γυναίκες δήλωσαν ότι 

χρησιμοποιούν εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης πιο συχνά από τους άνδρες 

εκπαιδευτικούς. 

Στην 38
η
 ερώτηση ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να σημειώσουν τη 

συχνότητα με βάση την οποία σχεδιάζουν τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Οι 3 από τους 

30 εκπαιδευτικούς δήλωσαν ότι σχεδιάζουν τη διδασκαλία τους στην αρχή του σχολικού 

έτους (10%), 18 εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι τη σχεδιάζουν στην αρχή μιας ενότητας 

(60%) και 9 εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι σχεδιάζουν τη διδασκαλία τους πριν από κάθε 

παράδοση (30%) (βλ. Πίνακα 19). Από τις στατιστικές αναλύσεις που 

πραγματοποιήθηκαν δεν βρέθηκε να διαφοροποιούνται οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών στην 38
η
 ερώτηση ανάλογα με το φύλο, την ηλικία, την εκπαίδευση, τη 

θέση εργασίας, τα χρόνια υπηρεσίας, το πλήθος των μαθητών ή την περιφέρεια που 

ανήκει το σχολείο. 
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Πίνακας 19. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 38
η
 ερώτηση 

Κάθε πότε κάνετε σχεδιασμό της διδασκαλίας της Γεωμετρίας; 

 Συχνότητα Σχετ. συχν. % 

Στην αρχή του σχολικού έτους 3 10,0 

Στην αρχή μιας ενότητας 18 60,0 

Πριν από κάθε παράδοση 9 30,0 

Σύνολο 30 100,0 

 

Στην 39
η
 ερώτηση ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς να προσδιορίσουν τις πηγές 

που χρησιμοποιούν για να αντλήσουν πληροφορίες για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. 

Από τις 74 απαντήσεις που έδωσαν οι εκπαιδευτικοί στην ερώτηση αυτή, οι 25 

απαντήσεις αφορούσαν σημειώσεις που έχουν ήδη χρησιμοποιήσει παλιότερες χρονιές 

(33,8%), οι 20 απαντήσεις ήταν κάποιο βιβλίο ή σημειώσεις για μαθητές τυπικής 

ανάπτυξης (27%), οι 18 απαντήσεις ήταν προτάσεις ή υλικό από το διαδίκτυο (24,3%), 

οι 10 απαντήσεις ήταν προτάσεις ή υλικό που έχουν πάρει από συναδέλφους για 

μαθητές με ΕΕΑ (13,5%), ενώ 1 απάντηση ήταν για τις προσαρμογές των γενικών ΑΠΣ 

που έχουν γίνει για τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες (1,4%). Συνολικά, θα 

μπορούσαμε να πούμε ότι ο κάθε εκπαιδευτικός έδωσε περίπου δύο απαντήσεις (2,467) 

(βλ. Πίνακα 20). 

Πίνακας 20. Απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην 39
η
 ερώτηση 

Ποιο ή ποια από τα παρακάτω χρησιμοποιείτε για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας; 

 
Απαντήσεις Σχετ. συχν. 

% των 
περιπτώσεων Συχνότητα Σχετ. συχν.% 

Σημειώσεις που έχω ήδη χρησιμοποιήσει 
παλιότερες χρονιές για μαθητές με ΕΕΑ 

25 33,8 83,3 

Βιβλίο/ σημειώσεις για μαθητές τυπικής 
ανάπτυξης 

20 27,0 66,7 

Προτάσεις/ υλικό από το διαδίκτυο για 
μαθητές με ΕΕΑ 

18 24,3 60,0 

Προτάσεις/ υλικό που έχω πάρει από 
συναδέλφους για μαθητές με ΕΕΑ 

10 13,5 33,3 

Προσαρμογές των γενικών ΑΠΣ για 
μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 

1 1,4 3,3 

Σύνολο 74 100,0 246,7 

 

Στην τελευταία ερώτηση οι εκπαιδευτικοί μπορούσαν να σημειώσουν τους τυχόν 

προβληματισμούς τους που αφορούν τη διδασκαλία της Γεωμετρίας στους μαθητές που 

φοιτούν στο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο που διδάσκουν οι ίδιοι. Στην ερώτηση 

αυτή απάντησαν 14 εκπαιδευτικοί, εκ των οποίων 7 αναφέρθηκαν σε δυσκολίες που 
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αντιμετωπίζουν οι μαθητές, όπως για παράδειγμα «οι μαθητές δεν έχουν τις 

προαπαιτούμενες γνώσεις», «οι μαθητές δεν μπορούν να χρησιμοποιήσουν τα 

γεωμετρικά όργανα» ή «οι μαθητές ξεχνούν την ύλη και χρειάζονται συχνές 

επαναλήψεις». Ακόμη, 3 εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν σε οργανωτικά θέματα, όπως η 

έλλειψη διαθέσιμων υλικών και λογισμικών προγραμμάτων και η ελλιπής επιμόρφωσή 

τους στη χρήση αυτών, η έλλειψη ενός κοινού διδακτικού εγχειριδίου, οι μειωμένες 

ώρες διδασκαλίας εξαιτίας της έλλειψης προσωπικού και η ανομοιομορφία που 

υπάρχει στην επίδοση των μαθητών. Τέλος, 3 εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι διδάσκουν 

μόνο τις πιο βασικές γεωμετρικές έννοιες γιατί θεωρούν πιο σημαντική τη διδασκαλία 

της Αριθμητικής και σε αυτούς πρέπει να προστεθούν και οι 3 εκπαιδευτικοί που δεν 

συμπλήρωσαν ολόκληρο το ερωτηματολόγιο επειδή δεν διδάσκουν ή δεν έχουν διδάξει 

προς το παρόν Γεωμετρία. Αντίθετα με αυτή την αντίληψη, 1 εκπαιδευτικός ανέφερε 

ότι «η Γεωμετρία διευκολύνει τους μαθητές μέσα από την αναπαραστατική της 

διάσταση». 
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Συζήτηση – Συμπεράσματα 

Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο τη διερεύνηση των γεωμετρικών γνώσεων και 

δεξιοτήτων των μαθητών με ΕΕΑ που φοιτούν σε Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια, 

καθώς και τη διερεύνηση των πρακτικών που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί των 

μαθητών αυτών για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Για την επίτευξη των στόχων 

ζητήθηκε από 102 μαθητές (66 αγόρια και 36 κορίτσια), ηλικίας 13-21 ετών, να 

απαντήσουν στις ερωτήσεις ενός αυτοσχέδιου εργαλείου αξιολόγησης των γεωμετρικών 

γνώσεων και δεξιοτήτων, ενώ παράλληλα ζητήθηκε από 33 εκπαιδευτικούς (15 άνδρες 

και 18 γυναίκες) να συμπληρώσουν ένα ερωτηματολόγιο με το οποίο ανιχνεύθηκαν οι 

αντιλήψεις τους για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας και η χρήση διάφορων στοιχείων για 

το σχεδιασμό, την πραγματοποίηση και την αξιολόγηση της διδασκαλίας στους μαθητές 

της συγκεκριμένης σχολικής δομής. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα το 77,5% των 

μαθητών είχε μέσου επιπέδου συνολική επίδοση στο αυτοσχέδιο εργαλείο, με τους 

μαθητές με νοητική αναπηρία να έχουν χαμηλότερη συνολική επίδοση από τους 

μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες. Με βάση τα στοιχεία που συλλέχθηκαν 

συμπεραίνεται ότι οι μαθητές έχουν σημαντικές ελλείψεις ως προς τους στόχους του 

ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών της γενικής παιδείας (2003) με το οποίο πρέπει να διδάσκονται 

Γεωμετρία οι μαθητές των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων. 

Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν σε διάφορες μεθόδους που 

χρησιμοποιούν με σκοπό την κάλυψη των μαθησιακών αναγκών των μαθητών και 

δήλωσαν περιορισμένη χρήση χειραπτικών υλικών, λογισμικών προγραμμάτων και 

εναλλακτικών μορφών αξιολόγησης της παρεχόμενης διδασκαλίας. Η γενικότερη εικόνα 

που παρατηρείται από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών είναι ότι θεωρούν σημαντική 

τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ και αυτό 

φαίνεται να κάνουν αρκετές φορές κατά το σχεδιασμό και τη διάρκεια της διδασκαλίας, 

αλλά ορισμένες απαντήσεις τους αφήνουν αμφιβολίες για το βαθμό κατανόησης του 

περιεχομένου της διαφοροποίησης. 

Πιο συγκεκριμένα, ας δούμε πρώτα τα συμπεράσματα που προέκυψαν από το 

εργαλείο αξιολόγησης των γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων των μαθητών. Η 

ταξινόμηση τεσσάρων σχημάτων από την κάθε κατηγορία φάνηκε αρκετά εύκολη στους 

περισσότερους μαθητές (96,1%) γεγονός που ίσως σημαίνει ότι οι μαθητές αυτοί δεν 

έχουν αντιληπτικά ελλείμματα οπτικής διάκρισης (Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). 

Αντίθετα, τέσσερα αγόρια φάνηκε να έχουν περιορισμένη αντίληψη της έννοιας του 
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τριγώνου φτιάχνοντας ομάδα μόνο με το ισόπλευρο τρίγωνο ή αποκλείοντας το 

αμβλυγώνιο από την ομάδα. Με αυτόν τον τρόπο η επίδοση των αγοριών στην 

ομαδοποίηση σχημάτων βρέθηκε να είναι οριακά χειρότερη από των κοριτσιών. 

Όσον αφορά την ονομασία των σχημάτων, οι μισοί περίπου μαθητές γνώριζαν πώς 

λέγονται και οι τέσσερις ομάδες σχημάτων (48%). Οι μαθητές αντιμετώπισαν 

περισσότερες δυσκολίες κατά την ανάκληση της ονομασίας του ορθογωνίου, ίσως 

εξαιτίας της μικρότερης συχνότητας χρήσης αυτής της λέξης σε σύγκριση με τον κύκλο, 

το τρίγωνο και το τετράγωνο. Η επόμενη ονομασία στην οποία δυσκολεύτηκε ένας 

στους τέσσερις μαθητές ήταν ο κύκλος. Οι μαθητές επηρεάστηκαν από την ιδιότητα των 

κύκλων ονομάζοντας τα σχήματα αυτά «στρογγυλά». Γενικότερα, οι μαθητές του 

σχολείου της περιφέρειας Κεντρικής Μακεδονίας βρέθηκαν να είναι οι λιγότερο 

εξοικειωμένοι με την ορολογία, ενώ οι μαθητές του σχολείου της περιφέρειας Αττικής 

έδωσαν τις περισσότερες σωστές ονομασίες, γεγονός που ίσως οφείλεται στην έμφαση 

που δίνεται κατά τη διδασκαλία και πιθανώς στη συχνή επανάληψη των ονομασιών των 

σχημάτων. 

Στην επόμενη δοκιμασία που υποβλήθηκαν οι μαθητές και έπρεπε να 

αναγνωρίσουν ανάμεσα σε 15 σχήματα εκείνα που είναι κύκλοι, τρίγωνα, τετράγωνα 

και ορθογώνια, ο μέσος όρος των σχημάτων που αναγνώρισαν επιτυχώς ήταν 9,52 και η 

τυπική απόκλιση 1,88. Δηλαδή, περίπου το 68% των μαθητών αναγνώρισε επιτυχώς από 

8 έως 11 σχήματα. Βέβαια, όσον αφορά την αιτιολόγηση της απάντησής τους, μόνο το 

16,9% των μαθητών έδωσε ολοκληρωμένη αιτιολόγηση, ενώ περίπου οι μισοί μαθητές 

(50,8%) αναγνώρισαν επιτυχώς κάποιο σχήμα αλλά με ανεπαρκή αιτιολόγηση. Οι 

ανεπαρκείς αιτιολογήσεις που έδωσαν οι μαθητές ήταν αναφορές στη μορφή του 

σχήματος και όχι στις ιδιότητές του (π.χ. είναι ορθογώνιο γιατί μοιάζει με ένα 

ορθογώνιο της 1
ης

 δοκιμασίας και όχι γιατί έχει 3 ορθές γωνίες), γεγονός που 

αποδεικνύει ότι μάλλον η γεωμετρική σκέψη των μαθητών αυτών βρίσκεται στο επίπεδο 

1 του van Hiele, όπου τα παιδιά αντιλαμβάνονται τα σχήματα ως ολότητες και συχνά 

αιτιολογούν την απάντησή τους βασιζόμενοι μόνο σε οπτικές ιδιότητες των σχημάτων. 

Αντίθετα, όσοι μαθητές αναγνώρισαν κάποιο σχήμα και μπόρεσαν να δώσουν επαρκή 

αιτιολόγηση αναφερόμενοι σε ιδιότητες των σχημάτων φαίνεται ότι βρίσκονται στο 

επίπεδο 2 της ανάλυσης του μοντέλου van Hiele ή μάλλον καλύτερα φαίνεται ότι 

βρίσκονται στη μετάβαση από το επίπεδο 1 στο επίπεδο 2, διότι οι απαντήσεις τους δεν 

είναι σταθερά ολοκληρωμένες για όλα τα σχήματα, αλλά επηρεάζονται και από τη 

μορφή των σχημάτων. Όσοι μαθητές απάντησαν λανθασμένα ή δεν έδωσαν απάντηση, 
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φαίνεται ότι βρίσκονται στο επίπεδο 0, δηλαδή τώρα αρχίζουν να σχηματίζουν δίκτυα 

σχέσεων μεταξύ των γεωμετρικών ιδεών και διαδικασιών για τα συγκεκριμένα σχήματα 

(Clements, Swaminathan, Hannibal & Samara, 1999). 

Το σχήμα που οι μαθητές έδωσαν τις περισσότερες επαρκείς αιτιολογήσεις ήταν 

το τρίγωνο, αναφέροντας συνήθως ότι έχει 3 γωνίες. Κάτι τέτοιο πιθανόν να ενισχύεται 

από τη σύνδεση του ονόματος με την ιδιότητά του, δηλαδή το «τρί-γωνο» έχει 3 γωνίες. 

Αναφορικά όμως με την αναγνώριση ενός σχήματος, είτε με επαρκή ή ανεπαρκή 

αιτιολόγηση, οι μαθητές αναγνώρισαν εύκολα και τα 4 σχήματα σε προτυπική θέση. Πιο 

συγκεκριμένα, ο κύκλος (4
ο
 σχήμα) και το τετράγωνο (9

ο
 σχήμα) αναγνωρίστηκαν από 

το 100% των μαθητών, το τρίγωνο (3
ο
 σχήμα) από το 96,1% των μαθητών και το 

ορθογώνιο (1
ο
 σχήμα) από το 94,1% των μαθητών. Αντίθετα, ο μη προτυπικός 

προσανατολισμός φαίνεται να μπέρδεψε αρκετούς μαθητές, καθώς το 63,7% των 

μαθητών δεν αναγνώρισε το τετράγωνο (13
ο
 σχήμα) και το 18,6% των μαθητών δεν 

αναγνώρισε το τρίγωνο (12
ο
 σχήμα). Συγκεκριμένα για τη μεγάλη διαφορά ανάμεσα στο 

πλήθος των μαθητών που αναγνώρισαν το τρίγωνο σε μη προτυπική θέση σε σύγκριση 

με το τετράγωνο, μια εξήγηση είναι ότι οι μαθητές έχουν περάσει στο 2
ο
 επίπεδο για τα 

τρίγωνα ενώ για τα τετράγωνα βρίσκονται στο 1
ο
 επίπεδο του μοντέλου van Hiele. Όπως 

αναφέρουν και οι Fuys, Geddes και Tischler (1988) το επίπεδο γεωμετρικής σκέψης 

μπορεί να διαφέρει για τα τρίγωνα, τα τετράγωνα, κ.ά.. Δηλαδή, οι μαθητές έχουν 

κατανοήσει ότι ένα τρίγωνο έχει 3 γωνίες, άρα παρατηρώντας ότι το 12
ο
 σχήμα έχει 3 

γωνίες κατέληξαν ότι είναι τρίγωνο. Κάτι τέτοιο ενισχύεται και από τις απαντήσεις των 

παιδιών στο 15
ο
 σχήμα που δεν είναι τρίγωνο, όπου οι μισοί μαθητές ανέφεραν ότι έχει 

3 γωνίες και άρα είναι τρίγωνο. 

Εκτός όμως από το 15
ο
 και το 13

ο
 σχήμα η πλειοψηφία των παιδιών έδωσε 

λανθασμένη ή δεν έδωσε απάντηση και σε άλλα σχήματα, μεταξύ των οποίων το 

«φαγωμένο τετράγωνο», όπως ονόμασαν το 2
ο
 σχήμα (74,5%), το πλάγιο 

παραλληλόγραμμο (7
ο
 σχήμα) (62,7%), το 8

ο
 σχήμα που ανέφεραν ότι «δεν έχει 

τελειώσει ακόμα» (66,7%) και ο «πατημένος κύκλος», όπως ονόμασαν το 11
ο
 σχήμα 

(80,4%). Σε αντίθεση με τα σχήματα αυτά, η πλειοψηφία των μαθητών αναγνώρισε το 

«διαμάντι» (5
ο
 σχήμα) (78,4%), τη «σαΐτα» (6

ο
 σχήμα) (57,8%), το «ξίφος» (10

ο
 σχήμα) 

και τη «γραμμή» (14
ο
 σχήμα) (76,5%). Κάτι τέτοιο μπορεί να σημαίνει ότι η πλειοψηφία 

των μαθητών δεν έχει αντιληπτικά ελλείμματα οπτικής διάκρισης, καθώς τα παιδιά 

μπόρεσαν να συγκρίνουν τα σχήματα της 3
ης

 αυτής δοκιμασίας με τα σχήματα της 

πρώτης δοκιμασίας και να αποφανθούν εάν μοιάζουν ή όχι. Τα λάθη των μαθητών 
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μάλλον οφείλονται στα χαμηλά επίπεδα της γεωμετρικής σκέψης των μαθητών με βάση 

το μοντέλο van Hiele και την έλλειψη σαφών κριτηρίων για την αποδοχή ή την 

απόρριψη ενός σχήματος ως κύκλου, τριγώνου, τετραγώνου ή ορθογωνίου. 

Οι μαθητές του σχολείου της περιφέρειας Κεντρικής Μακεδονίας τώρα, έκαναν τα 

περισσότερα λάθη στην ονομασία των σχημάτων στη 2
η
 δοκιμασία αλλά είχαν φανερά 

καλύτερη επίδοση στην αναγνώρισή τους στην 3
η
 δοκιμασία από τους μαθητές των 

σχολείων της περιφέρειας Αττικής και της περιφέρειας Θεσσαλίας. Αυτό μπορεί να 

δηλώνει κάποια μνημονικά προβλήματα από τους μαθητές της περιφέρειας Κεντρικής 

Μακεδονίας που δεν τους επέτρεψαν τη γρήγορη ανάκληση της ονομασίας των 

σχημάτων και ίσως έλλειψη αναφοράς σε παραδείγματα και αντιπαραδείγματα από τους 

εκπαιδευτικούς των περιφερειών Αττικής και Θεσσαλίας που δυσκόλεψαν την 

αναγνώριση των σχημάτων από τους μαθητές. 

Ως προς το σχεδιασμό του τυχαίου τριγώνου και τετραγώνου, σχεδόν όλοι οι 

μαθητές σχεδίασαν επιτυχώς ένα τρίγωνο (94,3%), ενώ το 63,2% των μαθητών σχεδίασε 

ένα τετράγωνο. Οι περισσότεροι μαθητές που έδωσαν λανθασμένη απάντηση για το 

τετράγωνο, σχεδίασαν ένα ορθογώνιο ή ένα τετράπλευρο, αποδεικνύοντας για ακόμη 

μία φορά την απουσία κριτηρίων και ιδιοτήτων για το τετράγωνο. Όσον αφορά τη 

χρήση του γνώμονα τώρα, για το σχεδιασμό τριγώνου και τετραγώνου, το 67,7% των 

μαθητών σχεδίασε ένα τρίγωνο και το 46,1% ένα τετράγωνο. Η δυσκολία των μαθητών 

στη χρήση του γνώμονα μπορεί να οφείλεται σε αδυναμίες λεπτής κινητικότητας και 

οπτικο-κινητικού συντονισμού, οι οποίες δυσκολεύουν το συντονισμό χεριού και ματιού 

με αποτέλεσμα οι μαθητές να μην μπορούν να σχηματίσουν τα αριθμητικά σύμβολα, ή 

τα γεωμετρικά σχήματα (Αγαλιώτης, 2004). Μια άλλη εξήγηση μπορεί να είναι η 

ελλιπής διδασκαλία των μαθητών στη χρήση του γνώμονα, καθώς αρκετοί μαθητές 

ανέφεραν ότι πρώτη φορά χρησιμοποιούσαν το χάρακα. Παρατηρήθηκε ότι 

περισσότεροι ήταν οι μαθητές με ΜΔ που μπόρεσαν να σχεδιάσουν επιτυχώς τα 

σχήματα αυτά σε σύγκριση με τους μαθητές με διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές, 

γεγονός που έρχεται σε αντίθεση με τα συνήθη χαρακτηριστικά του αυτιστικού 

φάσματος μεταξύ των οποίων η οξύτατη οπτική αντίληψη και ο πολύ καλός οπτικο-

κινητικός συντονισμός (Μαυροπούλου, 2004). Βέβαια, οι μαθητές με διάχυτες 

αναπτυξιακές διαταραχές που συμμετείχαν στην έρευνα είναι μόνο 7 και όπως έχει ήδη 

αναφερθεί, κάθε άτομο με ΕΕΑ πρέπει να αντιμετωπίζεται ως μια ξεχωριστή και 

μοναδική προσωπικότητα με ιδιαίτερες ικανότητες, ανάγκες και χαρακτηριστικά 

γνωρίσματα. Επιπλέον, υπάρχει και το θέμα της (αν)ακρίβειας των διαγνώσεων και 
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κατηγοριοποιήσεων των μαθητών, που μπορεί να οδηγεί σε ανεπίτρεπτες ομαδοποιήσεις 

(Caffrey & Fuchs, 2007 Parmar, Cawley & Miller, 1994). 

Ως προς το σχεδιασμό του τριγώνου και του τετραγώνου με συγκεκριμένες 

ιδιότητες, το 15,7% των μαθητών σχεδίασε ένα ισοσκελές τρίγωνο αναφέροντας ότι οι 

δύο πλευρές του είναι ίσες πλευρές και το 27,5% των μαθητών σχεδίασε ένα τετράγωνο 

με πλευρά 4 εκατοστά. Η χαμηλή αυτή επίδοση των μαθητών δεν οφείλεται σε 

αδυναμίες λεπτής κινητικότητας και οπτικο-κινητικού συντονισμού, γιατί οι μαθητές 

μπορούσαν να σχεδιάσουν τα σχήματα και χωρίς τη χρήση του γνώμονα παρέχοντας 

ενθάρρυνση ιδιαίτερα σε όσους δεν μπόρεσαν να τον χρησιμοποιήσουν για το 

σχεδιασμό των τυχαίων σχημάτων. Οπότε, η ανεπάρκεια της πλειοψηφίας των μαθητών 

να σχεδιάσει τα συγκεκριμένα σχήματα είναι πιθανόν να οφείλεται στη γεωμετρική 

σκέψη των παιδιών που δεν έχει φτάσει ακόμη στο επίπεδο 2 του van Hiele. Δηλαδή, 

παρόλο που η πλειοψηφία των παιδιών σχεδίασε ένα τυχαίο τρίγωνο και ένα τετράγωνο 

που αντιστοιχεί σε σχεδιαστική δεξιότητα επιπέδου 1 του van Hiele, πολύ λίγοι ήταν οι 

μαθητές που φάνηκαν να έχουν καλλιεργήσει σχεδιαστικές δεξιότητες επιπέδου 2 και να 

μπορέσουν να σχεδιάσουν σχήματα με συγκεκριμένες ιδιότητες. 

Αρκετοί μαθητές στη δοκιμασία με εκφώνηση: «να σχεδιάσετε ένα τρίγωνο με 

δύο ίσες πλευρές», κατάλαβαν «ένα τρίγωνο με δύο ίσιες πλευρές» και προσπάθησαν να 

το σχεδιάσουν με δύο κάθετες πλευρές. Πολύ πιθανόν οι συγκεκριμένοι μαθητές να 

έχουν ελλείμματα ακουστικής αντίληψης και να συγχέουν όρους ή λέξεις που μοιάζουν 

φωνολογικά, όπως για παράδειγμα «βάζω» και «βγάζω», «ίσες» και «ίσιες» 

(Αγαλιώτης, 2004). Επιπλέον, για ακόμη μία φορά διαπιστώνεται η σημασία του 

προτυπικού προσανατολισμού για τους μαθητές, καθώς όλα αυτά τα παιδιά στο 

άκουσμα της λέξης «ίσιες» σχεδίασαν δύο κάθετες προς το επίπεδο ευθείες. Στη 

δοκιμασία με τη σχεδίαση ενός τετραγώνου με πλευρά 4 εκατοστά, ορισμένοι μαθητές 

μέτρησαν από το 1 έως το 4 και έκαναν ένα τετράγωνο με πλευρά 3 εκατοστά. Αυτή η 

αντιμετώπιση του 0 «σαν να μην υπάρχει» μπορεί ίσως να συνδέεται με κάποιες ειδικές 

οπτικο-αντιληπτικές ανεπάρκειες, πιθανότατα όμως συνδέεται και με εννοιολογικά 

εμπόδια σχετικά με το 0 (Τζεκάκη, Σταγιόπουλος & Μπαραλός, 2008). 

Για τις συγκεκριμένες δύο σχεδιαστικές δοκιμασίες παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές 

με ΜΔ είχαν καλύτερη επίδοση από τους μαθητές με νοητική αναπηρία στη σχεδίαση 

του ισοσκελούς τριγώνου και οι μαθητές με ΜΔ ή διαταραχές ομιλίας-λόγου είχαν 

καλύτερη επίδοση από τους μαθητές με νοητική αναπηρία ή διάχυτες αναπτυξιακές 

διαταραχές στη σχεδίαση του τετραγώνου με πλευρά 4 εκατοστά. Επίσης, για το 
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συγκεκριμένο τετράγωνο παρατηρήθηκε ότι τα αγόρια είχαν καλύτερη επίδοση από τα 

κορίτσια, οι μαθητές της Ε΄ τάξης είχαν καλύτερη επίδοση από τους μαθητές της Α΄ 

τάξης, και οι μαθητές των σχολείων της περιφέρειας Αττικής και της περιφέρειας 

Θεσσαλίας είχαν καλύτερη επίδοση από τους μαθητές του σχολείου της περιφέρειας 

Κεντρικής Μακεδονίας. Αυτό πιθανόν να οφείλεται σε μια συχνή εξήγηση που έδωσαν 

τα αγόρια των τελευταίων τάξεων του σχολείου της περιφέρειας Αττικής, ότι έχουν 

μάθει να μετρούν με το χάρακα στο εργαστήριο μηχανολογίας που κάνουν ή τα αγόρια 

του σχολείου της περιφέρειας Θεσσαλίας ότι έχουν μάθει να μετρούν γιατί 

κατασκευάζουν διάφορα αντικείμενα, όπως σπαθιά από ξύλο. 

Όσον αφορά την επίδραση του προτυπικού προσανατολισμού στις απαντήσεις των 

μαθητών, στοιχεία συλλέχθηκαν και με την όγδοη δοκιμασία με το τετράγωνο που είχε 

αρχικά παράλληλο προσανατολισμό στο θρανίο του μαθητή και μετά από περιστροφή 

45
ο
 είχε μη προτυπικό προσανατολισμό. Τα ¾ των μαθητών απάντησαν ότι το σχήμα 

μετά την περιστροφή δεν είναι τετράγωνο (75,5%) φανερώνοντας τις δυσκολίες που 

έχουν οι μαθητές να κατανοήσουν τον προσανατολισμό του σχήματος ως ανεξάρτητο 

παράγοντα που δεν επηρεάζει τις ιδιότητες του σχήματος. Αυτό πιθανόν να οφείλεται σε 

αδυναμίες αφαιρετικού συλλογισμού ή αδυναμίες χωρικής οργάνωσης, οι οποίες συχνά 

παρουσιάζονται ως δυσκολίες στην κατανόηση των ιδιοτήτων των πράξεων (π.χ. 

αντιμεταθετική ιδιότητα της πρόσθεσης), στη διατήρηση του σχήματος, κ.ά. 

(Παντελιάδου & Μπότσας, 2007). Παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές του σχολείου της 

περιφέρειας Αττικής είχαν καλύτερη επίδοση σε αυτή τη δοκιμασία από τους μαθητές 

του σχολείου της περιφέρειας Θεσσαλίας, και αυτό ίσως να σημαίνει ότι οι μαθητές της 

περιφέρειας Αττικής είχαν περισσότερες αναπαραστάσεις σχημάτων στις οποίες δεν 

κυριαρχούν η οριζόντια και η κατακόρυφη διεύθυνση. 

Αναφορικά με την εύρεση ομοιοτήτων και διαφορών ανάμεσα σε ένα τετράγωνο 

και ένα ορθογώνιο, περίπου οι μισοί μαθητές αναφέρθηκαν σε διαφορές των δύο 

σχημάτων με βάση τη μορφή τους, δηλαδή η γεωμετρική τους σκέψη αντιστοιχεί στο 

επίπεδο 1 του μοντέλου van Hiele, ενώ, το ¼ των μαθητών αναφέρθηκε σε διαφορές ή 

ομοιότητες με βάση τις ιδιότητες των σχημάτων, που υποδηλώνει γεωμετρική σκέψη 

επιπέδου 2 του van Hiele. Μια άλλη εξήγηση που μπορεί να δοθεί για τους μαθητές που 

ανέφεραν μόνο μία διαφορά των δύο σχημάτων και μάλιστα ότι το ένα είναι ορθογώνιο 

και το άλλο τετράγωνο, είναι ότι πιθανόν αυτοί οι μαθητές να αντιμετωπίζουν δυσκολίες 

ολοκλήρωσης, δηλαδή, δυσκολίες στο συνδυασμό και τη σύνθεση των επιμέρους 

πληροφοριών για την εξαγωγή συμπερασμάτων κι έτσι να έχουν αδυναμίες εύρεσης 
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ομοιοτήτων και διαφορών σε χειραπτικά, εικονιστικά και συμβολικά υλικά (Αγαλιώτης, 

2004). 

Ως προς την αναγνώριση/ διάκριση σχημάτων σε εικόνες της καθημερινότητας, οι 

μαθητές είχαν αρκετά καλή επίδοση εντοπίζοντας κατά μέσο όρο 17,56 σχήματα με 

τυπική απόκλιση 10,03. Δηλαδή, περίπου το 68% των μαθητών εντόπισε από 8 έως 28 

σχήματα και στις τέσσερις εικόνες συνολικά που περιείχαν περισσότερα από 50 

σχήματα. Κάποιοι μαθητές βέβαια δεν διέκριναν κάποιο σχήμα μέσα στις εικόνες, 

γεγονός που μπορεί να σημαίνει ότι έχουν ελλείμματα οπτικής διάκρισης ή ίσως δεν 

έχουν καλλιεργήσει τις κατάλληλες δεξιότητες εφαρμογής που αντιστοιχούν στο 

επίπεδο 1 του μοντέλου van Hiele. Παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές του σχολείου της 

περιφέρειας Αττικής αναγνώρισαν περισσότερα σχήματα από τους μαθητές του 

σχολείου της περιφέρειας Θεσσαλίας. Ίσως αυτό να αποδίδεται στη διδασκαλία των 

μαθητών του σχολείου της περιφέρειας Αττικής, κατά την οποία μπορεί να γίνεται 

συχνή αναφορά σε παραδείγματα της καθημερινής ζωής, όπως για παράδειγμα «η πόρτα 

είναι ορθογώνια». 

Η μέγιστη δυνατή βαθμολογία των μαθητών στο εργαλείο της έρευνας ήταν 40 

βαθμοί, ωστόσο ο μέσος όρος της επίδοσης των μαθητών είναι 24,24 και η τυπική 

απόκλιση 3,96, δηλαδή περίπου το 68% των μαθητών βαθμολογήθηκε με 20 έως 28. Το 

ίδιο συμπέρασμα προκύπτει και από την κατηγορική επίδοση που αποδόθηκε στους 

μαθητές, όπου το 77,5% των μαθητών είχε μέση επίδοση με 20 έως 29 βαθμούς. Όσον 

αφορά τις διαφορές μεταξύ των ομάδων του δείγματος, βρέθηκε ότι δεν υπάρχει κάποια 

διαφορά στην επίδοση των αγοριών και των κοριτσιών. Επίσης, δεν υπάρχει διαφορά 

ανάμεσα στα τρία σχολεία του δείγματος, την τάξη που παρακολουθούν οι μαθητές ή 

την ηλικία τους. Δηλαδή, είτε κάποιος μαθητής είναι 13 ετών ή 21 ετών, είτε πηγαίνει 

Α΄ γυμνασίου ή Ε΄ Γυμνασίου, είτε σε σχολείο της περιφέρειας Αττικής ή της Κεντρικής 

Μακεδονίας ή της Θεσσαλίας, δεν έχει διαφορετική συνολική επίδοση στην αξιολόγηση 

των γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων του. 

Αντίθετα, παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές με ΜΔ είχαν καλύτερη συνολική επίδοση 

από τους μαθητές με νοητική αναπηρία και τους μαθητές με διάχυτες αναπτυξιακές 

διαταραχές. Πιο συγκεκριμένα, περίπου το 68% των μαθητών με ΜΔ είχε επίδοση 22-

30 βαθμούς, περίπου το 68% των μαθητών με νοητική αναπηρία είχε επίδοση 20-27 

βαθμούς, και περίπου το 68% των μαθητών με διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές είχε 

επίδοση 19-24 βαθμούς. Όσον αφορά τη διαφορά που βρέθηκε ανάμεσα στους μαθητές 

με ΜΔ και τους μαθητές με νοητική αναπηρία, πιθανόν να οφείλεται στη διαφορά του 
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δείκτη νοημοσύνης που αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για να αξιολογηθεί ένας 

μαθητής με νοητική αναπηρία. Δηλαδή, εξαιτίας των δυσκολιών αφαιρετικού 

συλλογισμού που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με νοητική αναπηρία, ίσως έχουν μια 

γενικότερη αναπτυξιακή καθυστέρηση των γνωστικών διεργασιών, χωρίς ωστόσο να 

έχουν σημαντικές διαφορές στα γνωστικά τους χαρακτηριστικά από τους μαθητές με 

ΜΔ. Αυτό ενισχύεται και από το γεγονός ότι στις επιμέρους δοκιμασίες δεν βρέθηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις δύο αυτές κατηγορίες ΕΕΑ, αλλά η 

συνολική επίδοση των ατόμων με νοητική αναπηρία ήταν χαμηλότερη από τους μαθητές 

με ΜΔ. Τώρα, όσον αφορά τη διαφορά της επίδοσης των μαθητών με ΜΔ και των 

μαθητών με διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές, είναι δύσκολο να διατυπωθεί κάποια 

υπόθεση εξαιτίας κυρίως του μικρού δείγματος των μαθητών με διάχυτες αναπτυξιακές 

διαταραχές (Ν=7). 

Μετά την αξιολόγηση των δυνατοτήτων των μαθητών, περνάμε στην εκτίμηση 

των απαιτήσεων του αναλυτικού προγράμματος και στον προσδιορισμό της απόκλισης 

μεταξύ των γνώσεων των μαθητών και των στόχων του αναλυτικού προγράμματος. 

Δηλαδή, θα πρέπει να απαντήσουμε στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα της παρούσας 

εργασίας, το οποίο αναφέρεται στο εάν αντιστοιχεί το περιεχόμενο του εφαρμοζόμενου 

αναλυτικού προγράμματος σπουδών στο πραγματικό επίπεδο γεωμετρικών γνώσεων και 

δεξιοτήτων των μαθητών των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων. Με βάση τα όσα 

αναφέρθηκαν και συζητήθηκαν παραπάνω διαπιστώνεται ότι οι στόχοι του ΔΕΠΠΣ 

Μαθηματικών της γενικής παιδείας (2003) με το οποίο πρέπει να διδάσκονται οι 

μαθητές των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων, απέχουν σημαντικά από το 

πραγματικό γνωστικό επίπεδο των μαθητών στη Γεωμετρία. Οι μαθητές, δηλαδή, που 

συμμετείχαν στην έρευνα δεν εμφανίζονται να έχουν αποκτήσει τις βασικές γεωμετρικές 

γνώσεις και δεξιότητες που προβλέπονται από το ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών. 

Ολοκληρώνοντας τη συζήτηση για τους μαθητές, θα πρέπει να σημειωθεί ότι δεν 

παρατηρήθηκε άγχος επίδοσης από πλευράς των παιδιών, δηλαδή, οι μαθητές δεν 

φάνηκαν να προβληματίζονται για το γεγονός ότι τις απαντήσεις τους μπορεί να τις δουν 

οι εκπαιδευτικοί του σχολείου. Αντίθετα, απάντησαν με απόλυτη ειλικρίνεια στις 

ερωτήσεις και έδειξαν μεγάλη προθυμία συμμετοχής και επανάληψης της διαδικασίας. 

Αυτό το γεγονός δημιουργεί την αντίληψη ότι οι μαθητές με ΕΕΑ που φοιτούν σε 

Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια πιθανόν να μην έχουν το άγχος της βαθμολόγησης και 

απολαμβάνουν την προσωπική ενασχόληση μαζί τους. 
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Το δεύτερο κομμάτι αυτής της έρευνας αποτελείται από την προσπάθεια μιας 

λεπτομερούς καταγραφής της υπάρχουσας διδακτικής πραγματικότητας της Γεωμετρίας 

στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια, από την οπτική γωνία των διδασκόντων. Οι 

εκπαιδευτικοί που απάντησαν στο ερωτηματολόγιο εξέφρασαν αρχικά τις αντιλήψεις 

τους για θέματα που αφορούν τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. Η 

πλειοψηφία των μαθηματικών δήλωσε ότι είναι μέτρια (36,4%) έως πολύ (42,4%) 

καταρτισμένοι για να διδάξουν Γεωμετρία σε μαθητές με ΕΕΑ, ενώ λιγότερο 

καταρτισμένοι δήλωσαν ότι είναι για τη διαφοροποίηση της διδασκαλία της Γεωμετρίας 

σε μαθητές με ΕΕΑ (μέτρια- 54,6%, πολύ- 30,3%). Παρατηρήθηκε ότι οι μόνιμοι 

εκπαιδευτικοί με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ συμφωνούν περισσότερο με τις δύο 

αυτές προτάσεις σε σύγκριση με τους μόνιμους εκπαιδευτικούς με απόσπαση στο Ειδικό 

ΕΠΑΓ. Φαίνεται, δηλαδή, ότι οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί με οργανική θέση στο Ειδικό 

ΕΠΑΓ έχουν υψηλότερη αυτοαντίληψη για την επαρκή διδακτική τους κατάρτιση σε 

σχέση με τους αποσπασμένους εκπαιδευτικούς. Παρατηρήθηκε ακόμη, ότι οι 

εκπαιδευτικοί με 6-10 χρόνια υπηρεσίας στη γενική αγωγή συμφωνούν περισσότερο με 

την πρόταση ότι είναι επαρκώς καταρτισμένοι για να διαφοροποιήσουν τη διδασκαλία 

της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με λιγότερο 

από 1 χρόνο υπηρεσίας στη ΓΑ. Η ίδια αντιστοιχία υπάρχει και με τους εκπαιδευτικούς 

με 6-10 χρόνια υπηρεσίας στην ειδική αγωγή σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με 

λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας στην ΕΑ. Δηλαδή, η εμπειρία των εκπαιδευτικών είτε 

στη γενική παιδεία είτε στην ειδική, πιθανόν έχει αυξήσει την αυτοαντίληψη των 

εκπαιδευτικών για την επαρκή τους κατάρτιση στη διαφοροποίηση της διδασκαλίας για 

μαθητές με ΕΕΑ. 

Ένας στους δύο εκπαιδευτικούς (48,4%) δήλωσε ότι χρειάζεται εξειδικευμένες 

διδακτικές προτάσεις της Γεωμετρίας για μαθητές με ΕΕΑ, κάτι που δείχνει την έλλειψη 

ανάλογων εγχειρημάτων από την πανελλήνια επιστημονική και διδακτική κοινότητα και 

παράλληλα φανερώνει την ανάγκη των εκπαιδευτικών να δοθούν κατευθυντήριες 

γραμμές όσον αφορά τη διδασκαλία της Γεωμετρίας στο συγκεκριμένο μαθητικό 

πληθυσμό. Η ανάγκη αυτή ενισχύεται από την απόσταση που δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί 

ότι υπάρχει ανάμεσα στο επίπεδο γνώσεων των μαθητών και τους στόχους του ΔΕΠΠΣ 

γενικής παιδείας των Μαθηματικών. Πιο συγκεκριμένα, το 39,4% των διδασκόντων 

υποστήριξε ότι οι μαθητές τους δεν έχουν τις προαπαιτούμενες γεωμετρικές γνώσεις και 

δεξιότητες με βάση το ΔΕΠΠΣ, ενώ το 45,5% υποστήριξε ότι οι μαθητές τους μπορούν 

να αντεπεξέλθουν λίγο στο ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών. 
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Παρόλο λοιπόν, που οι η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι είναι μέτρια 

έως πολύ καταρτισμένοι για να διδάξουν Γεωμετρία σε μαθητές με ΕΕΑ και λιγότερο 

καταρτισμένοι για τη διαφοροποίηση της διδασκαλία της Γεωμετρίας, περίπου οι μισοί 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι χρειάζονται εξειδικευμένες διδακτικές προτάσεις της 

Γεωμετρίας για μαθητές με ΕΕΑ. Προκύπτει δηλαδή μια αντίφαση στην αυτοαντίληψη 

των εκπαιδευτικών για την επαρκή κατάρτισή τους και το αποτέλεσμα των διδακτικών 

παρεμβάσεων που πραγματοποιούν στην πράξη. Κάτι τέτοιο πιθανόν να ερμηνεύεται ως 

υπερεκτίμηση του προσφερόμενου προγράμματος κατάρτισης ή ως μια ανάγκη των 

εκπαιδευτικών για επιβεβαίωση της καταλληλότητας των δραστηριοτήτων που 

επιλέγουν για τους μαθητές. Δεδομένου όμως του πραγματικού επιπέδου γνώσεων και 

δεξιοτήτων των μαθητών των Ειδικών ΕΠΑΓ, όπως προέκυψε από την παρούσα 

εργασία, και της μη εύρεσης διαφορών στην επίδοση των μαθητών της Α΄ τάξης και της 

Ε΄ τάξης, πιθανόν η δεύτερη ερμηνεία απορρίπτεται. Έτσι, καταλήγουμε ότι οι 

εκπαιδευτικοί μπορεί να έχουν υπερεκτιμήσει τις γνώσεις που τους προσέφερε το 

πρόγραμμα κατάρτισης που παρακολούθησαν για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας σε 

μαθητές με ΕΕΑ. 

Εάν αναλογιστεί κανείς ότι για να εφαρμοστεί μια μέθοδος ή μια προσέγγιση στη 

διδασκαλία θα πρέπει πρωτίστως οι εκπαιδευτικοί εκτός από επαρκή κατάρτιση να 

έχουν και θέληση να την υιοθετήσουν, τότε κρίνεται αναγκαίο να δούμε τις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη σημαντικότητα της διαφοροποιημένης, της 

εξατομικευμένης και της διαθεματικής προσέγγισης της διδασκαλίας. Σε αντίθεση, 

λοιπόν, με τη μέτρια κατάρτισή τους στη διαφοροποίηση της διδασκαλίας της 

Γεωμετρίας, το 63,6% των διδασκόντων τη θεωρεί πολύ και το 27,3% πάρα πολύ 

απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων από όλους τους μαθητές με ΕΕΑ. Παρόμοια 

είναι τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που θεωρούν την εξατομίκευση ή τη διαθεματική 

προσέγγιση της διδασκαλίας απαραίτητα συστατικά για την επίτευξη των διδακτικών 

στόχων από τα παιδιά. Σε ερώτηση σχετικά με το εάν η διαφοροποιημένη και η 

εξατομικευμένη διδασκαλία ταυτίζονται ως προς τις αρχές και τις λειτουργίες 

εφαρμογής τους, οι μισοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν μέτρια και το 
1
/3 των εκπαιδευτικών 

δήλωσε πολύ. Αυτό μπορεί να σημαίνει ότι συχνά οι διαφοροποιήσεις που 

πραγματοποιούν σε επίπεδο διδασκαλίας της Γεωμετρίας φτάνουν σε επίπεδο 

εξατομίκευσης της διδασκαλίας, όπου οι στόχοι, το υλικό, η κοινωνική οργάνωση της 

τάξης και η αξιολόγηση της διδασκαλίας ανταποκρίνονται στον κάθε μαθητή 

ξεχωριστά. Παρατηρήθηκε ότι οι άνδρες θεωρούν τη διαθεματική προσέγγιση της 
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διδασκαλίας της Γεωμετρίας λιγότερο απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων από 

όλους τους μαθητές με ΕΕΑ σε σύγκριση με τις γυναίκες μαθηματικούς. 

Όσον αφορά τη δυσκολία της διδασκαλίας της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ, οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί τη βαθμολόγησαν με 3 (45,5%) ή με 4 (33,3%) σε μία 

κλίμακα με 1 το ελάχιστο και 5 το μέγιστο. Με μια μικρή μετατόπιση των απαντήσεων 

σε πιο μικρές βαθμολογίες απάντησαν οι εκπαιδευτικοί για τη σπουδαιότητα της 

διδασκαλίας της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ (με 3 το 33,3%, με 4 το 30,2%). Η 

τελευταία αυτή δήλωση των διδασκόντων ενισχύεται από τις απαντήσεις τους σχετικά 

με τις ώρες που αφιερώνουν για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Πιο συγκεκριμένα, το 

9,1% των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι δεν διδάσκει Γεωμετρία και το 18,2% των 

εκπαιδευτικών ότι διδάσκει 1-2 ώρες το μήνα. Όπως έχει αναφέρει και ο Van de Walle 

(2001), αρκετοί είναι οι δάσκαλοι πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που 

ξοδεύουν πολύ λίγο χρόνο για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας. Οι άνδρες δήλωσαν ότι 

διδάσκουν περισσότερες ώρες Γεωμετρία το μήνα σε σύγκριση με τις γυναίκες, και οι 

μόνιμοι εκπαιδευτικοί με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ δήλωσαν ότι διδάσκουν 

περισσότερες ώρες Γεωμετρία το μήνα σε σχέση με τους αναπληρωτές εκπαιδευτικούς. 

Πρέπει να αναφερθεί ότι οι τρεις εκπαιδευτικοί που δήλωσαν ότι δεν διδάσκουν 

Γεωμετρία ή δεν έχουν διδάξει μέχρι τη στιγμή του σχολικού έτους που συμπλήρωσαν 

το ερωτηματολόγιο, δεν συνέχισαν με τη συμπλήρωση των επόμενων ερωτήσεων που 

αφορούν το σχεδιασμό, τη διδασκαλία και την αξιολόγηση της διδακτικής διαδικασίας 

της Γεωμετρίας. 

Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, ρωτήθηκαν αρχικά για διάφορα στοιχεία που αφορούν 

το σχεδιασμό της διδασκαλίας της Γεωμετρίας. Ως προς τη στοχοθεσία, οι περισσότεροι 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν μερικές φορές (46,7%) και συχνά (30%) τους 

στόχους που έχει θέσει το ΚΕΔΔΥ στο ΕΕΠ του κάθε μαθητή. Με την ίδια συχνότητα 

φαίνεται να χρησιμοποιούν και τους στόχους του ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών (μερικές 

φορές- 50%, συχνά- 23,4%). Κάτι τέτοιο προκαλεί εντύπωση βέβαια εάν σκεφτεί κανείς 

ότι σχεδόν όλοι οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι οι μαθητές τους δεν έχουν τις 

προαπαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες για να αντεπεξέλθουν στους στόχους του 

ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών. Μια ερμηνεία που μπορεί να δοθεί είναι ότι αρκετοί 

διδάσκοντες στην προσπάθειά τους να ανταποκριθούν στους στόχους που έχουν οριστεί 

για τη συγκεκριμένη σχολική δομή συχνά βάζουν σε δεύτερη μοίρα τις πραγματικές 

ανάγκες των μαθητών. Οι γυναίκες δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν πιο συχνά τους στόχους 

του ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών σε σύγκριση με τους άνδρες εκπαιδευτικούς. 
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Απ’ την άλλη πλευρά, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι φτιάχνουν 

συχνά (43,4%) και πολύ συχνά (40%) μόνοι τους τους διδακτικούς στόχους οι οποίοι 

είναι διαφορετικοί ανά ομάδα μαθητών στην τάξη. Μάλιστα οι εκπαιδευτικοί με 

λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας στη γενική αγωγή δήλωσαν ότι ακολουθούν αυτή την 

τακτική πιο συχνά σε σύγκριση με τους εκπαιδευτικούς με τουλάχιστον 16 χρόνια 

υπηρεσίας στη ΓΑ. Αυτό φαίνεται να ενισχύει την άποψη που διατυπώθηκε 

προηγουμένως, καθώς μπορεί οι εκπαιδευτικοί με πολλά χρόνια υπηρεσίας στη ΓΑ να 

αισθάνονται πιο έντονα την πίεση της κάλυψης της ύλης από όλους τους μαθητές σε 

αντίθεση με τους διδάσκοντες που έχουν εργαστεί ελάχιστα με μαθητές τυπικής 

ανάπτυξης. Δηλαδή, φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί με λιγότερα χρόνια υπηρεσίας στη 

ΓΑ πραγματοποιούν πιο συχνά προσαρμογές στη στοχοθεσία των μαθητών με ΕΕΑ που 

φοιτούν στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια. 

Αναφορικά με τη χρήση κάποιων στοιχείων στη φάση του σχεδιασμού της 

διδασκαλίας, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν συχνά και πολύ συχνά, τις 

προαπαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες των μαθητών που αξιολογούν πριν τη 

διδασκαλία, τα ιδιαίτερα γνωστικά χαρακτηριστικά της κατηγορίας ΕΕΑ που ανήκει ο 

κάθε μαθητής, τα ενδιαφέροντα των μαθητών και το ατομικό μαθησιακό ύφος των 

παιδιών. Αντίθετα, περίπου οι μισοί εκπαιδευτικοί υποστήριξαν ότι σπάνια 

χρησιμοποιούν ένα θεωρητικό μοντέλο για τα στάδια ανάπτυξης της γεωμετρικής 

σκέψης των μαθητών, όπως το μοντέλο van Hiele. Πολύ πιθανόν οι εκπαιδευτικοί να 

μην έχουν παρακολουθήσει επιμορφωτικά προγράμματα σχετικά με τα μοντέλα 

ανάπτυξης της γεωμετρικής σκέψης των μαθητών κι έτσι να στερούνται της αντίστοιχης 

γνώσης. Πρέπει να σημειωθεί ότι κατά τη φάση της συμπλήρωσης των 

ερωτηματολογίων αρκετοί εκπαιδευτικοί είχαν απορία σχετικά με το μοντέλο αυτό και 

έδειξαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για να ενημερωθούν σχετικά. Γενικότερα πάντως, 

παρατηρείται ότι οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν Γεωμετρία στα Ειδικά Επαγγελματικά 

Γυμνάσια πραγματοποιούν αρκετές διαφοροποιήσεις κατά το σχεδιασμό της 

διδασκαλίας τους. 

Ας δούμε τώρα τι συμβαίνει με βάση τα λεγόμενα των εκπαιδευτικών κατά τη 

διάρκεια της διδασκαλίας. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών πραγματοποιεί αρκετά 

συχνά εξατομικευμένη διδασκαλία, και ειδικότερα παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί 

με λιγότερο από 1 χρόνο υπηρεσίας στη γενική αγωγή εξατομικεύουν τη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας πιο συχνά σε σχέση με τους εκπαιδευτικούς με τουλάχιστον 16 χρόνια 

υπηρεσίας στη ΓΑ. Αυτό μπορεί να σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί που έχουν εργαστεί 
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αρκετά χρόνια στη γενική αγωγή αισθάνονται πιο άνετα με τη διδασκαλία στην 

ολομέλεια της τάξης που κυρίως χρησιμοποιείται για τους μαθητές τυπικής ανάπτυξης. 

Ως προς τις γεωμετρικές ασκήσεις που λύνουν οι μαθητές, παρόλο που οι 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι λαμβάνουν πολύ συχνά υπόψη τους τα ενδιαφέροντα και το 

ατομικό μαθησιακό ύφος των μαθητών, οι ασκήσεις που βάζουν στους μαθητές είναι 

μερικές φορές διαφορετικές ανάλογα με βάση είτε τα ενδιαφέροντα είτε το μαθησιακό 

ύφος. Ίσως να χρησιμοποιούν αυτά τα στοιχεία πολύ συχνά αλλά σε κάθε μάθημα να 

προσπαθούν να καλύψουν για παράδειγμα τα ενδιαφέροντα κάποιων μαθητών και σε 

επόμενο μάθημα κάποιων άλλων παιδιών. Παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που 

έχουν 6-10 μαθητές κατά μέσο όρο βάζουν πιο συχνά τους μαθητές να εργάζονται για 

την επίλυση διαφορετικών ασκήσεων ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους σε σύγκριση με 

τους εκπαιδευτικούς που έχουν 1-5 μαθητές στην τάξη. Πιθανόν το μεγαλύτερο πλήθος 

των μαθητών στην τάξη να ωθεί τους εκπαιδευτικούς σε επιλογή δραστηριοτήτων με 

βάση τα ενδιαφέροντα των μαθητών, ώστε να διατηρούν την προσοχή τους για 

μεγαλύτερη διάρκεια και να μην αποσπάται από τους συμμαθητές τους. Ακόμη, 

παρόμοια με τα προηγούμενα είναι η συχνότητα που οι διδάσκοντες βάζουν τους 

μαθητές να λύσουν ασκήσεις με βάση το στάδιο της γεωμετρικής τους σκέψης, ενώ οι 

αναπληρωτές μαθηματικοί ακολουθούν κάποιο μοντέλο πιο συχνά σε σύγκριση με τους 

μόνιμους με οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ. Αυτό όμως μπορεί να σημαίνει ότι οι 

μαθητές πολλές φορές εργάζονται σε επίπεδο ανώτερο από αυτό που βρίσκονται στην 

πραγματικότητα και κάτι τέτοιο σίγουρα δεν μπορεί να οδηγήσει σε βελτίωση του 

μαθησιακού τους επιπέδου (Burger & Shaughnessy, 1986). Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν 

ότι αυτό που συμβαίνει πιο συχνά είναι οι μαθητές να εργάζονται για την επίλυση 

διαφορετικών γεωμετρικών ασκήσεων ανάλογα με τις ικανότητές τους. Δηλαδή, οι 

διαφοροποιήσεις που γίνονται σε επίπεδο ασκήσεων είναι με βάση τη μαθησιακή 

ετοιμότητα των μαθητών. 

Όσον αφορά συγκεκριμένες μεθόδους διδασκαλίας, περίπου οι μισοί 

εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι συχνά χρησιμοποιούν τη μέθοδο της ανάλυσης έργου, ενώ 

ακόμη πιο συχνά φαίνεται ότι χρησιμοποιούν τη μέθοδο της μίμησης προτύπου για τη 

διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. Παρατηρήθηκε ότι οι αναπληρωτές 

μαθηματικοί χρησιμοποιούν τη μέθοδο της ανάλυσης έργου πιο συχνά από τους 

μόνιμους με απόσπαση στο Ειδικό ΕΠΑΓ και ακόμη πιο συχνά από τους μόνιμους με 

οργανική θέση στο Ειδικό ΕΠΑΓ. Επίσης, οι γυναίκες χρησιμοποιούν πιο συχνά την 

τεχνική της μίμησης προτύπου σε σύγκριση με τους άνδρες εκπαιδευτικούς. Το 60% 
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των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι συχνά αναφέρουν παραδείγματα και αντιπαραδείγματα, 

ενώ πιο συχνά αναφέρουν παραδείγματα και εφαρμογές της καθημερινής ζωής. Κάτι 

τέτοιο μπορεί να εξηγεί την αρκετά καλή επίδοση που είχαν οι μαθητές στην τελευταία 

δοκιμασία, όπου έπρεπε να βρουν σχήματα στις εικόνες της καθημερινότητας. Οι 

γυναίκες βρέθηκε ότι αναφέρουν πιο συχνά παραδείγματα και αντιπαραδείγματα στους 

μαθητές τους σε σύγκριση με τους άνδρες εκπαιδευτικούς. 

Ως προς τα διδακτικά υλικά που χρησιμοποιούν στο μάθημα της Γεωμετρίας, οι 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν συχνά εποπτικά υλικά, όπως εικόνες και 

ισομετρικά φύλλα. Αυτή η πρακτική είναι αρκετά καλή, καθώς οι μαθητές 

επωφελούνται περισσότερο όταν στη διδασκαλία εισάγονται μεθοδευμένα διάφορα 

υλικά από τους εκπαιδευτικούς. Σε αντίθεση με την προηγούμενη συχνή χρήση των 

εποπτικών αυτών υλικών, αρκετοί (33,3%) ήταν οι εκπαιδευτικοί που δήλωσαν ότι δεν 

χρησιμοποιούν χειραπτικά υλικά (π.χ. γεωπίνακες, τάνγκραμ) ή λογισμικά προγράμματα 

(π.χ. GeoGebra, Sketchpad). Αυτό πιθανόν να οφείλεται στην έλλειψη των αντίστοιχων 

διδακτικών υλικών από την πλευρά της κοινωνίας, όπως άλλωστε σχολιάστηκε από 

κάποιους εκπαιδευτικούς στην τελευταία ερώτηση του ερωτηματολογίου. Σχετικά με τα 

χειραπτικά υλικά αρκετοί εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της συμπλήρωσης του 

ερωτηματολογίου ζήτησαν διευκρινήσεις για τους γεωπίνακες και τα τάνγκραμ, 

αποδεικνύοντας ότι τα υλικά αυτά δεν αποτελούν μέρος της βασικής εκπαίδευσης ή της 

επιμόρφωσής τους. Ακόμη όμως και οι εκπαιδευτικοί που δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν 

σπάνια ή κάποιες φορές χειραπτικά υλικά ή λογισμικά προγράμματα στη διδασκαλία 

της Γεωμετρίας, το ερώτημα είναι εάν η χρήση γίνεται από τα παιδιά ή από τους 

εκπαιδευτικούς με τη μορφή της επίδειξης. Ερευνητικά δεδομένα πάντως υποστηρίζουν 

τη χρήση των χειραπτικών υλικών και των νέων τεχνολογιών ειδικά σε όσα παιδιά 

βρίσκονται σε χαμηλά επίπεδα γεωμετρικής σκέψης κατά van Hiele (Clements & 

McMillen, 1996 Fuys, Geddes & Tischler, 1988 Idris, 2009 Sowell, 1989). 

Αναφορικά με την κοινωνική οργάνωση της τάξης, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι 

οι μαθητές εργάζονται πιο συχνά ατομικά παρά με εναλλαγές, δηλαδή αρχικά ατομικά, 

έπειτα ομαδικά και πάλι ατομικά. Μάλιστα οι εκπαιδευτικοί με ηλικία 30-39 ετών ή 20-

29 ετών δήλωσαν ότι οι μαθητές εργάζονται ατομικά πιο συχνά από τους 

εκπαιδευτικούς ηλικίας 40-49 ετών. Δηλαδή, οι διαφοροποιήσεις που πραγματοποιούν 

οι εκπαιδευτικοί ως προς την κοινωνική οργάνωση της τάξης φαίνεται ότι είναι 

περιορισμένες. Αυτή η πρακτική πιθανόν να οφείλεται στην ετερογένεια της 

μαθησιακής ετοιμότητας των μαθητών κι έτσι να επιλέγονται πιο συχνά η 
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εξατομικευμένη διδασκαλία (όπως διαπιστώθηκε) και η ατομική εργασία των μαθητών 

από τους διδάσκοντες. 

Όσον αφορά την τελευταία φάση μιας διδασκαλίας όπου πραγματοποιείται η 

αξιολόγηση, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι σπάνια (33,3%) ή μερικές 

φορές (23,4%) χρησιμοποιούν εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης, όπως ο φάκελος 

εργασιών ή η αυτοαξιολόγηση των μαθητών. Παρατηρήθηκε ότι οι γυναίκες 

χρησιμοποιούν εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης πιο συχνά από τους άνδρες 

εκπαιδευτικούς. Αντίθετα, οι μισοί διδάσκοντες υποστήριξαν ότι χρησιμοποιούν 

διάφορους τρόπους αξιολόγησης, όπως γραπτά, ή προφορικά, και το ίδιο ποσοστό 

εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι αξιολογούν τους μαθητές με διαφορετικό τρόπο τον 

καθένα. Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν τα αποτελέσματα της 

αξιολόγησης για να ανατροφοδοτήσουν τη διδασκαλία τους. Δηλαδή, φαίνεται ότι η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών πραγματοποιεί διαφοροποιήσεις ως προς τον τρόπο 

αξιολόγησης των μαθητών με κλασικές μεθόδους πιο συχνά παρά με εναλλακτικές 

μορφές αξιολόγησης. 

Το 60% των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι σχεδιάζει τη διδασκαλία της Γεωμετρίας 

στην αρχή μιας ενότητας, γεγονός που σημαίνει ότι τα στοιχεία που συλλέγουν από την 

αξιολόγηση και χρησιμοποιούν για την προσαρμογή της νέας διδασκαλίας αφορούν την 

κάθε ενότητα. Κάτι τέτοιο μπορεί να σημαίνει ότι οι μαθητές εάν χρειαστούν 

περισσότερο χρόνο απ’ ότι αρχικά είχε σχεδιαστεί σε μια συγκεκριμένη ενότητα μπορεί 

αυτό να μην ανιχνευθεί έγκαιρα από τους εκπαιδευτικούς και να μην γίνουν οι 

κατάλληλες προσαρμογές πριν από κάθε διδασκαλία. Σχετικά με το έντυπο υλικό που 

χρησιμοποιούν για τη διδασκαλία τώρα, η πιο συχνά αναφερόμενη πηγή των 

εκπαιδευτικών είναι οι σημειώσεις που έχουν χρησιμοποιήσει παλιότερες χρονιές για 

μαθητές με ΕΕΑ (33,8%) και το βιβλίο ή σημειώσεις για μαθητές τυπικής ανάπτυξης 

(27%). Φαίνεται δηλαδή, ότι οι διδάσκοντες κάνουν μια προσπάθεια να συνδυάσουν τα 

όσα υπάρχουν για τη γενική αγωγή με τις γνώσεις και τις εμπειρίες τους προς όφελος 

των μαθητών. 

Σε ανοιχτή ερώτηση σχετικά με τυχόν προβληματισμούς που έχουν για τη 

διδασκαλία της Γεωμετρίας στους μαθητές που φοιτούν στο Ειδικό Επαγγελματικό 

Γυμνάσιο, οι μισοί εκπαιδευτικοί που απάντησαν αναφέρθηκαν σε συχνές δυσκολίες 

που αντιμετωπίζουν οι μαθητές και αποτελούν διδακτικά εμπόδια. Τρεις εκπαιδευτικοί 

αναφέρθηκαν σε ελλείψεις σε διδακτικό προσωπικό και διδακτικά υλικά και μέσα, ενώ 

έξι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι η Αριθμητική είναι πιο σημαντική από τη Γεωμετρία. Η 
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αντίληψη αυτή των εκπαιδευτικών πιθανόν να έχει επηρεαστεί από την εκπαίδευση που 

έχουν λάβει, συμπέρασμα στο οποίο κατέληξαν οι Cawley, Foley και Hayes (2009) 

αναλύοντας τα βιβλία που χρησιμοποιούνται για την εκπαίδευση των καθηγητών των 

παιδιών με ΕΕΑ και διαπιστώνοντας ότι δεν δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στη Γεωμετρία. 

Έτσι, οι εκπαιδευτικοί μπορεί να είναι λιγότερο άνετοι να διδάξουν μια περιοχή των 

Μαθηματικών για την οποία είχαν μικρότερη προετοιμασία, η μικρότερη προετοιμασία 

μπορεί να καταλήξει στην άποψη ότι το περιεχόμενο είναι λιγότερο σημαντικό και ότι 

δίνεται προσοχή σε περιοχές που έχουν προετοιμαστεί καλύτερα. 

Στο τέλος της συζήτησης που πραγματοποιήθηκε πρέπει να αναφερθεί ότι η 

πλειοψηφία των διδασκόντων και των διευθυντών αντιμετώπισε πολύ θετικά την ιδέα 

της ερευνητικής εργασίας. Οι εκπαιδευτικοί αφιέρωσαν πολύτιμο χρόνο για τη 

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου αλλά και την ενημέρωσή τους για κάποια πράγματα 

που αναφέρονται στο ερωτηματολόγιο και δεν γνώριζαν (π.χ. χειραπτικά υλικά). Οι 

διευθυντές συζήτησαν σχετικά με τα προβλήματα που υπάρχουν στα Ειδικά ΕΠΑΓ που 

εργάζονται. Παρόλα αυτά υπήρξαν και κάποιες αντιρρήσεις από συναδέλφους ή 

διευθυντές σχολείων που δεν θέλησαν να συμμετέχουν στην όλη διαδικασία 

προκαλώντας μία μείωση στον αριθμό του δείγματος. 

Στην προσπάθεια τώρα να απαντηθεί το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, όπου 

ερωτάται εάν χρησιμοποιούνται κατά τη διδασκαλία της Γεωμετρίας μέθοδοι και 

διαδικασίες που καλύπτουν τις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών των Ειδικών 

Επαγγελματικών Γυμνασίων, θα μπορούσαμε να πούμε ότι με βάση τις αυτοαναφορές 

τους οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν διάφορες μεθόδους με σκοπό την κάλυψη των 

μαθησιακών αναγκών των μαθητών. Ωστόσο, αναφέρθηκαν σε περιορισμένη χρήση 

χειραπτικών υλικών, λογισμικών προγραμμάτων και εναλλακτικών μορφών 

αξιολόγησης της παρεχόμενης διδασκαλίας. 

Σε σχέση με το τρίτο ερευνητικό ερώτημα και εάν διαφοροποιείται η διδασκαλία 

ως προς οποιαδήποτε παράμετρό της, η γενικότερη εικόνα που παρατηρείται από τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών είναι ότι θεωρούν σημαντική τη διαφοροποίηση της 

διδασκαλίας της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ και αυτό φαίνεται να κάνουν τις 

περισσότερες φορές κατά το σχεδιασμό και τη διάρκεια της διδασκαλία τους. Το τι 

κάνουν όμως στην πράξη μπορεί να απέχει από αυτό που πιστεύουν ή δηλώνουν ότι 

κάνουν. Ανάμεσα στους παράγοντες που δυσχεραίνουν την ανάπτυξη της 

διαφοροποίησης είναι η πιεστική διδακτέα ύλη, ο αυξημένος αριθμός παιδιών ανά 

τμήμα, η ανεπαρκής κατάρτιση και επιμόρφωση, η έλλειψη χρόνου για προγραμματισμό 
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και προετοιμασία, η καθυστέρηση πόρων, παιδαγωγικού υλικού και εξοπλισμού. Εξίσου 

ανασταλτικά επιδρούν το δασκαλοκεντρικό μοντέλο διδασκαλίας, η συνήθης διδακτική 

πρακτική που αντιμετωπίζει τους μαθητές της τάξης ως μαθησιακά ομοιογενή ομάδα 

που έχει ανάγκη από ομοιόμορφες εκπαιδευτικές παροχές, αλλά και η έλλειψη γνώσεων 

από τους εκπαιδευτικούς σχετικά με τη θεωρία της διαφοροποιημένης διδασκαλίας, 

καθώς και η έλλειψη κινήτρων για την πραγματοποίηση των διαφοροποιήσεων 

(Πολυχρονοπούλου, 2004 Yuen, Westwood & Wong, 2005). 

Σε μια προσπάθεια να απαντηθεί το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα της παρούσας 

εργασίας θα δούμε εάν είναι δυνατό να διατυπωθούν προτάσεις βελτίωσης της 

διδασκαλίας της Γεωμετρίας στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια με βάση την 

περιγραφή της υπάρχουσας κατάστασης και τη χρήση του μοντέλου van Hiele για τη 

μελέτη των γεωμετρικών εννοιών και δεξιοτήτων που αφορούν τα τέσσερα επίπεδα 

σχήματα που ασχοληθήκαμε (κύκλος, τρίγωνο, τετράγωνο και ορθογώνιο). Όπως 

άλλωστε αναφέρει και ο Woodward (2006), ένα μοντέλο όπως αυτό του van Hiele 

μπορεί να αποτελέσει έναν εποικοδομητικό τρόπο για να σκεφτεί κανείς τη διδασκαλία 

της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. 

Με βάση τα συμπεράσματα της παρούσας ερευνητικής εργασίας, η γεωμετρική 

σκέψη της πλειοψηφίας των μαθητών των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων 

βρίσκεται στο επίπεδο 1 του μοντέλου van Hiele. Ο γενικός διδακτικός στόχος, δηλαδή, 

είναι οι μαθητές να μεταβούν από το επίπεδο 1 που αντιλαμβάνονται τα σχήματα 

ολιστικά στο επίπεδο 2 του μοντέλου van Hiele που αναγνωρίζουν τα συστατικά 

στοιχεία των σχημάτων. Η διαδικασία αυτή είναι προοδευτική και εξαρτάται από τις 

μαθησιακές εμπειρίες των παιδιών, την οργάνωση, τα υλικά, το περιεχόμενο και τις 

μεθόδους διδασκαλίας που επιλέγονται από τους εκπαιδευτικούς (Botson & Deliege, 

1998). Έτσι, κάποιες ενδεικτικές δραστηριότητες που προτείνονται για τους μαθητές, η 

γεωμετρική σκέψη των οποίων βρίσκεται στο επίπεδο 1 του μοντέλου van Hiele είναι οι 

ακόλουθες: 

1) Αρχικά είναι σημαντικό να επεξεργαστούν οι μαθητές διάφορα τρίγωνα, 

τετράγωνα, κύκλους και ορθογώνια σε διαφορετικό μέγεθος, χρώμα και υλικό και 

να τα ομαδοποιήσουν με βάση τη μορφή τους. 

2) Σε μια δραστηριότητα σχετική με τον προσανατολισμό του σχήματος, οι μαθητές 

μπορούν να τοποθετηθούν σε τετράδες ο ένας απέναντι από τον άλλο και να έχουν 

στη μέση ένα τετράγωνο. Τότε, θα ρωτηθούν όλοι σχετικά με το τι σχήμα έχουν 

στη μέση, έπειτα θα μετακινηθούν μία θέση δίπλα, και με αυτόν τον τρόπο και 
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μέσω της συζήτησης αναμένεται να γίνει μια αρχική υπόθεση ότι το σχήμα είναι 

ένα τετράγωνο και αυτό δεν αλλάζει, αυτό που αλλάζει είναι η οπτική γωνία που το 

βλέπουμε εμείς. Παρόμοια παραδείγματα μπορούν να γίνουν και για τα υπόλοιπα 

σχήματα. 

3) Όσον αφορά τα διαφορετικά είδη τριγώνων, μπορούμε να δώσουμε στους μαθητές 

γεωπίνακες και να τους ζητήσουμε να κατασκευάσουν διάφορα τρίγωνα σε ομάδες 

προκαλώντας τους να φτιάξουν τρίγωνα που δεν θα έχουν σκεφτεί οι υπόλοιπες 

ομάδες. Η δραστηριότητα αυτή σε συνδυασμό με την πιθανή βοήθεια του 

εκπαιδευτικού θα οδηγήσει στη δημιουργία τριγώνων που δεν είναι ισοσκελή ή δεν 

έχουν προτυπικό προσανατολισμό. Εναλλακτικά, μπορεί να χρησιμοποιηθεί κάποιο 

λογισμικό πρόγραμμα, όπως το GeoGebra, στο οποίο οι μαθητές μετακινώντας τις 

κορυφές διαφόρων τριγώνων θα παρατηρούν πώς αλλάζει το σχήμα. 

4) Με στόχο την καλλιέργεια δεξιοτήτων σχεδίασης, μπορούμε να δώσουμε στα 

παιδιά χαρτιά με κουκίδες στα οποία θα έχουμε σχεδιάσει διάφορα σχήματα και να 

τους ζητήσουμε να αναπαράγουν/ αντιγράψουν τα σχήματα αυτά. Η χρήση των 

γεωμετρικών οργάνων τώρα, είναι μια δεξιότητα που προαπαιτεί οι μαθητές να 

έχουν καλλιεργήσει τις βασικές σχεδιαστικές δεξιότητες του επιπέδου 1. Οπότε, 

εάν οι μαθητές έχουν ολοκληρώσει επιτυχώς την προηγούμενη δραστηριότητα 

μπορούμε να εισάγουμε σταδιακά τη χρήση των γεωμετρικών οργάνων ξεκινώντας 

από το χάρακα χωρίς να δίνεται βαρύτητα στις μονάδες μέτρησης. 

5) Όσον αφορά την καλλιέργεια των δεξιοτήτων εφαρμογής μπορούν να 

χρησιμοποιηθούν σχέδια ή εικόνες που θα αποτελούνται από διάφορα σχήματα και 

να ζητηθεί από τα παιδιά να εντοπίσουν όσα περισσότερα σχήματα μπορούν. Το 

διαδίκτυο μπορεί να αποτελέσει μια πλούσια πηγή για την εύρεση αντίστοιχων 

εικόνων. 

6) Για την ανάπτυξη λεκτικών δεξιοτήτων μπορεί να χρησιμοποιηθεί μια αφίσα, στην 

οποία οι μαθητές θα βρουν διάφορα σχήματα, θα τα ονομάσουν και 

τοιχοκολλήσουν την αφίσα στη σχολική αίθουσα, ώστε να μπορούν να κάνουν 

επανάληψη της ορολογίας. Εναλλακτικά, μπορεί να χρησιμοποιηθεί ένα τετράδιο 

αναφοράς που θα έχει ο κάθε μαθητής και θα σημειώνει την ορολογία και στο 

οποίο θα μπορεί να ανατρέχει κάθε φορά που χρειάζεται. 

7) Η εξέταση διαφορετικών σχημάτων και η ταξινόμησή τους σε ομάδες με 

διαφορετικά χαρακτηριστικά κάθε φορά (π.χ. σχήματα με ευθείες πλευρές, σχήματα 

ανοιχτά ή κλειστά, σχήματα με τουλάχιστον μία οξεία γωνία) μπορεί να αποτελέσει 
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μια αρχική δραστηριότητα επίλυσης προβλήματος που ενισχύει τη λογική σκέψη 

των παιδιών και τη μετάβαση στο επίπεδο 2 του van Hiele. 

8) Σε μια προσπάθεια μετάβασης στο επίπεδο 2, μπορούμε ζητήσουμε από τους 

μαθητές να κατασκευάσουν από ένα τρίγωνο στο γεωπίνακά τους και να 

συζητήσουμε σχετικά με το τι έχουν τα τρίγωνα και δεν το έχουν τα τετράγωνα, για 

παράδειγμα. Η δραστηριότητα αυτή μπορεί να εμπλουτιστεί χρησιμοποιώντας ως 

υλικά καλαμάκια χωρίς σπάσιμο κομμένα σε διαφορετικό μήκος και πολύχρωμα 

σύρματα πίπας που μπαίνουν μέσα στα καλαμάκια διατηρώντας τα ενωμένα. 

Μπορούν να δοθούν αυτά τα υλικά στα παιδιά και να ρωτηθούν πόσα καλαμάκια 

χρειάζονται για να κατασκευάσουν ένα τρίγωνο.  

Στο σημείο αυτό πρέπει να σημειωθεί ότι όλες οι παραπάνω προτάσεις που 

διατυπώθηκαν αφορούν μαθητές που η γεωμετρική τους σκέψη βρίσκεται στο 1
ο
 

επίπεδο του μοντέλου van Hiele. Παρόμοια, μπορούν να διατυπωθούν κι άλλες 

διδακτικές προτάσεις αρκεί να υπάρχει αντιστοιχία ανάμεσα στο επίπεδο γεωμετρικής 

σκέψης του παιδιού και τις διδακτικές δραστηριότητες με τις οποίες ασχολείται 

(Crowley, 1978 αναφορά στο Fox, 2000). Το πιο σημαντικό βήμα, δηλαδή, είναι να 

αξιολογήσουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί τις προϋπάρχουσες γεωμετρικές γνώσεις και 

δεξιότητες των μαθητών τους. Αυτή η διαδικασία θα τους φέρει πιο κοντά στις 

δυνατότητες και τις αδυναμίες του κάθε παιδιού ξεχωριστά και μπορεί να οδηγήσει 

μόνο σε βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης. 

Οι διαφοροποιήσεις που μπορούν να γίνουν στις δραστηριότητες που 

περιγράφηκαν είναι πάρα πολλές. Για παράδειγμα, στην 4
η
 δραστηριότητα μπορούμε να 

δώσουμε χαρτόνι σε κάποια παιδιά που δυσκολεύονται να γράψουν στον περιορισμένο 

χώρο του τετραδίου, μπορούμε να ζητήσουμε από παιδιά που ήδη έχουν καλλιεργήσει 

τις συγκεκριμένες δεξιότητες να βοηθήσουν άλλους μαθητές ή να εργαστούν με το 

σχεδιασμό μιας σύνθεσης σχημάτων, κ.ά.. Στην 5
η
 δραστηριότητα μπορούμε να 

διαφοροποιήσουμε τις εικόνες που θα δώσουμε στα παιδιά με βάση τα ενδιαφέροντά 

τους. Στην 7
η
 δραστηριότητα μπορούν να γίνουν διαφοροποιήσεις με βάση τη 

μαθησιακή ετοιμότητα των μαθητών, παροτρύνοντας εκείνους που έχουν κατανοήσει 

την προϋπόθεση του κλειστού σχήματος και των μη κυρτών πλευρών να 

χρησιμοποιήσουν το μοιρογνωμόνιο και να ασχοληθούν με τα είδη των γωνιών, όσο οι 

υπόλοιποι μαθητές ασχολούνται με τις βασικές ιδιότητες ενός σχήματος. 
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Είναι σημαντικό να βάζουμε τους μαθητές να δουλεύουν σε ομάδες έχοντας μια 

ποικιλία στα κριτήρια με βάση τα οποία γίνεται η σύνθεση των ομάδων, ενισχύοντας με 

αυτόν τον τρόπο το συνεργατικό κλίμα. Ένα βασικό συστατικό για να επιτύχει η 

διδασκαλία είναι η συζήτηση στην ολομέλεια της τάξης με σκοπό την ανταλλαγή 

απόψεων και την έκφραση των αποριών των μαθητών. Τέλος, πρέπει να σημειωθεί ότι 

με την εισαγωγή νέου υλικού στην τάξη είναι σημαντικό να δοθεί ο κατάλληλος χρόνος 

επεξεργασίας και πειραματισμού του υλικού από τα παιδιά και ύστερα να 

προσπαθήσουμε να οικοδομήσουμε τις διάφορες γεωμετρικές έννοιες. Ο χρόνος αυτός 

όμως θα αφιερωθεί μόνο την πρώτη φορά και έπειτα μπορούν να χρησιμοποιηθούν τα 

υλικά αρκετές φορές. 
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Περιορισμοί 

Το δείγμα των μαθητών έχει περιορισμένο αριθμό, καθώς απαραίτητη 

προϋπόθεση για τη συμμετοχή στην έρευνα ήταν να συμφωνούν τόσο οι μαθητές όσο 

και οι διευθυντές των σχολείων και ήταν δύσκολο να αποδεχτούν την πρόταση της 

ερευνήτριας περισσότερα σχολεία. Κάποια σχολεία μάλιστα αρνήθηκαν λόγω έλλειψης 

διαθέσιμου χώρου για να πραγματοποιηθούν οι συνεντεύξεις με τους μαθητές. 

Ο πληθυσμός των μαθηματικών που διδάσκουν στα Ειδικά Επαγγελματικά 

Γυμνάσια ήταν αρκετά μικρός με αποτέλεσμα και το δείγμα που τελικά συγκεντρώθηκε 

να είναι μικρό αλλά αντιπροσωπευτικό του πληθυσμού. Απ’ την άλλη πλευρά, τα 

ερωτηματολόγια στάλθηκαν στους εκπαιδευτικούς και δεν μπορεί να είναι γνωστές οι 

συνθήκες κάτω από τις οποίες συμπληρώθηκαν. Αυτό βέβαια, είναι ένα μειονέκτημα 

των ερωτηματολόγιων που η ερευνήτρια γνώριζε από την αρχή, αλλά δεν υπήρχε η 

δυνατότητα να συμπληρωθούν τα ερωτηματολόγια με διαφορετικό τρόπο από τους 

εκπαιδευτικούς σε όλα τα Ειδικά ΕΠΑΓ της Ελλάδας. 

Τα αποτελέσματα που συγκεντρώθηκαν αφορούν το μαθητικό και διδακτικό 

πληθυσμό των Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων και δεν μπορούν να γενικευτούν. 

Επίσης, όλα τα συμπεράσματα που διατυπώθηκαν για τις μεθόδους διδασκαλίας της 

Γεωμετρίας προέκυψαν μόνο από τις απαντήσεις που έδωσαν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

από τη δική τους οπτική γωνία παρέχοντας τις απόψεις τους για την πραγματικότητα, 

συνήθως βελτιωμένη προς τις «κοινωνικά αποδεκτές» αντιλήψεις (Cohen & Manion, 

1997). 
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Προτάσεις 

Η συλλογή στοιχείων για τις γεωμετρικές γνώσεις και δεξιότητες των μαθητών σε 

συνδυασμό με τις αναφορές του αναλυτικού προγράμματος σπουδών και τα στοιχεία 

από τις χρησιμοποιούμενες πρακτικές των εκπαιδευτικών έχουν σκιαγραφήσει μια 

συνολική εικόνα της υπάρχουσας κατάστασης της γεωμετρικής εκπαίδευσης των 

μαθητών με ΕΕΑ στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια. Πάνω σε αυτά τα στοιχεία της 

αξιολόγησης μπορούν να βασιστούν μελλοντικές διδακτικές προτάσεις για τους μαθητές 

με ΕΕΑ, προτάσεις για αλλαγές στα προγράμματα σπουδών και τα σχολικά βιβλία, 

καθώς και για τις επιμορφώσεις των καθηγητών των Μαθηματικών με στόχο την 

ψυχοπαιδαγωγική και διδακτική κατάρτισή τους. 

Σε επίπεδο διδασκαλίας λοιπόν, θεωρείται σημαντικό και ουσιαστικό να αλλάξει η 

διδακτική μεθοδολογία στο μάθημα της Γεωμετρίας γενικότερα. Θα πρέπει να 

υιοθετηθεί η χρήση ενεργητικών μεθόδων και σε ατομικό αλλά και σε ομαδικό πλαίσιο, 

καθώς και η χρήση διδακτικών μέσων ή εργαλείων, ξεφεύγοντας έτσι από τον 

παραδοσιακό ρόλο της ουδέτερης μετάδοσης της γνώσης. Η διδακτική αξιοποίηση των 

σύγχρονων θεωριών μάθησης θα πρέπει να προβληματίσει όλους τους εκπαιδευτικούς 

αρμόδιους φορείς, ώστε η εκπαίδευση των σημερινών μαθητών με ΕΕΑ να 

ανταποκρίνεται στις πραγματικές ανάγκες τους. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο 

Barton (1997) «πρέπει να δούμε τη διαφορετικότητα σαν μια πρόκληση, έναν τρόπο να 

κάνουμε μια αλλαγή και να ξεκινήσουμε να αμφιβάλουμε για τις αβάσιμες γενικεύσεις, τις 

προκαταλήψεις και τις διακρίσεις». 

Προτείνεται λοιπόν, οι μελλοντικές διδακτικές προσεγγίσεις, καθώς και οι 

εκπαιδευτικοί αρμόδιοι φορείς του αναλυτικού προγράμματος να λάβουν υπόψη τους 

ότι οι περισσότεροι μαθητές που φοιτούν στα Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια 

δυσκολεύονται να ξεπεράσουν το επίπεδο 0 του μοντέλου van Hiele. Θα ήταν χρήσιμο 

να αλλάξουν αρκετά πράγματα, από τις μεθόδους διδασκαλίας, την οργάνωση και τα 

εποπτικά υλικά μέχρι και το περιεχόμενο της ύλης που διδάσκεται σε κάθε βαθμίδα της 

εκπαίδευσης. Θα μπορούσαν να σχεδιαστούν εφαρμογές στα διαθέσιμα λογισμικά 

προγράμματα, οι οποίες να χρησιμοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς στην τάξη, ώστε 

να διαμεσολαβούν υποστηρικτικά στην κατανόηση των γεωμετρικών εννοιών. Ακόμη, 

θα ήταν χρήσιμο να υπάρχουν διαθέσιμα διάφορα χειραπτικά υλικά αλλά και 

δραστηριότητες, ώστε να μπορούν οι εκπαιδευτικοί να τα αξιοποιούν όσο το δυνατόν 

περισσότερο στην τάξη. 
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Σε επίπεδο έρευνας, τα παραπάνω αποτελέσματα θα πρέπει να επαληθευτούν και 

από άλλες έρευνες με μεγαλύτερο αριθμό μαθητών, καθώς και με μαθητές με ΕΕΑ που 

βρίσκονται στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση γενικότερα, όχι μόνο στα Ειδικά 

Επαγγελματικά Γυμνάσια. Ενώ λοιπόν, τα συμπεράσματα της παρούσας έρευνας δεν 

μπορούν ενδεχομένως να γενικευτούν, μπορούν να δώσουν μια αξιόπιστη εικόνα για τις 

γεωμετρικές γνώσεις και δεξιότητες των μαθητών με ΕΕΑ των Ειδικών ΕΠΑΓ και τις 

μεθόδους που χρησιμοποιούν οι μαθηματικοί και μπορούν να αποτελέσουν μια βασική 

γραμμή για σύγκριση με μελλοντικές έρευνες που θα αφορούν τη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας σε παιδιά με ΕΕΑ. 

Ερευνητική προέκταση αποτελεί η συγκέντρωση δεδομένων κι από άλλες έρευνες 

που θα αναδείξουν την ανάπτυξη της γεωμετρικής σκέψης των μαθητών της 

πρωτοβάθμιας και της δευτεροβάθμιας ειδικής εκπαίδευσης για κάθε κατηγορία ΕΕΑ 

ξεχωριστά (νοητική αναπηρία, μαθησιακές δυσκολίες, αυτισμός, κ.ά.). Χρήσιμο είναι 

επίσης, να πραγματοποιηθούν διδακτικές παρεμβάσεις για τη Γεωμετρία με σκοπό τη 

διαμόρφωση των μαθησιακών περιβαλλόντων που θα οδηγούσαν τους μαθητές σε 

ισχυρότερες, μαθηματικά, αντιλήψεις. Ένα σημαντικό ερευνητικό ζήτημα με βάση τα 

όσα προέκυψαν είναι κατά πόσο θεωρούνται ρεαλιστικοί και επιτεύξιμοι οι στόχοι του 

ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών (2003) από τους μαθητές με ΕΕΑ που φοιτούν στα Ειδικά 

Επαγγελματικά Γυμνάσια. Έτσι, προτείνεται τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας σε 

συνδυασμό με τις μελλοντικές έρευνες που προτάθηκαν να αποτελέσουν έναυσμα για 

μια πιθανή αναδιαμόρφωση των γνωστικών στόχων του μαθήματος της Γεωμετρίας στα 

Ειδικά Επαγγελματικά Γυμνάσια. 

Τέλος, σημαντική ερευνητική προέκταση αποτελεί η συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου της παρούσας έρευνας με κατάλληλες προσαρμογές από 

μαθηματικούς και άλλων σχολικών μονάδων της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

ειδικής εκπαίδευσης με στόχο τη σύγκριση των μεθόδων που χρησιμοποιούνται στις δύο 

βαθμίδες της εκπαίδευσης αλλά και στις διάφορες σχολικές δομές. Όσον αφορά τις 

πρακτικές που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί, είναι αναγκαίο, για την ενίσχυση των 

δηλώσεών τους, να πραγματοποιηθεί παρατήρηση και καταγραφή των μεθόδων που 

χρησιμοποιούν στην πράξη. Ερευνητικό ενδιαφέρον, δηλαδή έχει η παρατήρηση/ 

μαγνητοσκόπηση του μαθήματος, ώστε να καταγραφεί η σχολική πραγματικότητα στην 

αληθινή της διάσταση και όχι πιθανώς βελτιωμένη από τις αυτοαναφορές των 

εκπαιδευτικών. Τα αποτελέσματα που θα συγκεντρωθούν μπορούν να διασταυρωθούν 

με αυτά που πρόεκυψαν από την παρούσα έρευνα. 
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Παράρτημα Α: ΔΕΠΠΣ – ΑΠΣ Μαθηματικών 
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ΔΕΠΠΣ Μαθηματικών Δημοτικού για μαθητές με αυτισμό 
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ΑΠΣ Μαθηματικών Δημοτικού για μαθητές με ελαφρά και μέτρια νοητική 

καθυστέρηση 



 

115 



 

116 

 

 

 



 

117 

Προσαρμογές ΑΠΣ Μαθηματικών Γυμνασίου για μαθητές με μαθησιακές 

δυσκολίες 

Τάξη Α΄ 

Βασικές γεωμετρικές έννοιες και βασικές γεωμετρικές σχέσεις. 

Σχήματα-αναγνώριση σχεδιασμός 

Στόχοι 

προηγούμενων 

τάξεων 

Στόχοι διδακτικής ενότητας Προσαρμογή στόχων  

Να 

αναγνωρίζουν τα 

σχήματα σε ένα 

σύνθετο σχήμα  

Να σχεδιάζουν 

τα σχήματα με 

τη βοήθεια 

οργάνων 

Να σχεδιάζουν και να συμβολίζουν 

σημεία, ευθύγραμμα τμήματα, ευθείες 

και ημιευθείες, επίπεδο και 

ημιεπίπεδο, είδη γραμμών. 

Να διακρίνουν τις σχέσεις σημείου, 

ευθείας, ευθύγραμμου τμήματος, 

παραλληλίας, καθετότητας, μέσο 

ευθυγράμμου τμήματος. Σχεδιάζουν 

και συμβολίζουν επίπεδα. 

Χρησιμοποιούν τα γεωμετρικά 

όργανα για να σχεδιάζουν 

σημεία, ευθύγραμμα τμήματα, 

ευθείες και ημιευθείες, επίπεδο 

και ημιεπίπεδο, είδη γραμμών. 

Ασκούνται στο συμβολισμό των 

γεωμετρικών στοιχείων. 

Σχεδιάζουν το μέσο ευθυγράμμου 

τμήματος. 

 Ισότητα ευθυγράμμων τμημάτων και 

σχημάτων. 

Πρόσθεση και αφαίρεση ευθυγράμμων 

τμημάτων,  

Χρησιμοποιούν τον κανόνα και το 

διαβήτη για τη σύγκριση, 

σχεδίαση και τη μεταφορά 

ευθυγράμμων τμημάτων 

 

 

Παραλληλία - Καθετότητα – Απόσταση - Ύψη 

Στόχοι προηγούμενων 

τάξεων 

Στόχοι διδακτικής ενότητας Προσαρμογή 

στόχων  

Να μπορούν να 

σχεδιάζουν τεµνόµενες, 

παράλληλες και κάθετες 

ευθείες µε τη βοήθεια 

οργάνων.  

Να μπορούν να 

σχεδιάζουν την 

απόσταση σημείου από 

ευθεία και την 

απόσταση δύο 

παράλληλων ευθειών.  

Να εφαρμόζουν τεχνικές 

χάραξης των υψών 

τριγώνου 

Να αναγνωρίζουν πότε δύο ευθείες είναι 

παράλληλες, να γνωρίζουν και να μπορούν 

να σχεδιάσουν μια ευθεία παράλληλη από 

ένα σημείο 

Να αναγνωρίζουν πότε δύο ευθείες είναι 

κάθετες, να γνωρίζουν και να μπορούν να 

σχεδιάσουν μια ευθεία κάθετη από ένα 

σημείο  

Να βρίσκουν την απόσταση σημείου από 

ευθεία και την μεσοκάθετο ευθυγράμμου 

τμήματος 

Να κατανοήσουν τι σημαίνει απόσταση δύο 

παραλλήλων 

Να χαράζουν τα ύψη παραλληλογράμμου 

και τραπεζίου 

Σχεδιάζουν 

παράλληλες και 

κάθετες ευθείες. 

Σχεδιάζουν την 

απόσταση σημείου 

από ευθεία και την 

απόσταση 

παραλλήλων 

Χαράζουν ύψη σε 

όλα τα σχήματα 

Σχεδιάζουν τη 

μεσοκάθετο 

ευθυγράμμου 

τμήματος. 
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Γωνίες 

Στόχοι 

προηγούμενων 

τάξεων 

Στόχοι διδακτικής ενότητας Προσαρμογή στόχων  

Να διακρίνουν τα 

είδη των γωνιών 

(ορθή, οξεία, 

αµβλεία). 

Να αναπαράγουν 

και να 

κατασκευάζουν 

γωνίες  

Να συγκρίνουν 

γωνίες και να 

σχηματίζουν γωνίες 

 

Να γνωρίζουν τα είδη των γωνιών, να 

μπορούν να διαπιστώσουν με το 

γνώμονα το είδος  

Να συγκρίνουν γωνίες 

Να βρίσκουν τη διχοτόμο γωνίας 

Να γνωρίζουν τις εφεξής γωνίες και 

διαδοχικές και να βρίσκουν το 

άθροισμα τους 

Να γνωρίσουν τις παραπληρωματικές, 

τις συμπληρωματικές και τις 

κατακορυφήν γωνίες (και την ισότητά 

τους) 

Διακρίνουν τα είδη των 

γωνιών 

Σχεδιάζουν και συγκρίνουν 

γωνίες 

Βρίσκουν τη διχοτόμο με 

πρακτικό τρόπο και μετρήσεις 

Γνωρίζουν τις διαδοχικές, 

εφεξής, παραπληρωματικές, 

συμπληρωματικές και 

κατακορυφήν γωνίες. 

Εντοπίζουν τις ιδιότητες 

σχεδιάζοντας 

 

Είδη τριγώνων και τετράπλευρων 

Στόχοι 

προηγούμενων 

τάξεων 

Στόχοι διδακτικής ενότητας Προσαρμογή στόχων  

Να διακρίνουν τα είδη 

τριγώνων με τις 

ιδιότητες. 

 

Να γνωρίζουν τα είδη τριγώνου 

Να γνωρίζουν τις ιδιότητες ισοσκελών 

και ισοπλεύρων 

Να γνωρίζουν το άθροισμα των 

γωνιών τριγώνου 

Να διακρίνουν τα είδη 

τριγώνων και τις 

ιδιότητες τους 

 

 Να γνωρίζουν τα είδη των 

τετράπλευρων και τις ιδιότητές τους 

Γνωρίζουν τα είδη των 

τετράπλευρων και τις 

ιδιότητές τους 

 

Κύκλος - Επίκεντρη γωνία - Θέσεις ευθείες κύκλου 

Στόχοι 

προηγούμενων 

τάξεων 

Στόχοι διδακτικής ενότητας Προσαρμογή στόχων  

Γνωρίζουν τον 

κύκλο και τα 

στοιχεία του 

Χρησιμοποιούν 

διαβήτη για να 

τον χαράξουν 

Να κατανοήσουν την έννοια του κύκλου και τα 

στοιχεία του 

Να διακρίνουν τον κύκλο και τον κυκλικό δίσκο  

Να γνωρίσουν την επίκεντρη γωνία και τη σχέση 

με το αντίστοιχο τόξο και την ισότητα των 

επίκεντρων (σχεδιασμός με αυτή τη σχέση)  

Να διακρίνουν αν μία ευθεία είναι τέμνουσα ή 

εφαπτομένη, να σχεδιάζουν την εφαπτομένη 

κύκλου 

Διακρίνουν τον κύκλο, 

τον κυκλικό δίσκο και 

τα στοιχεία του. 

Σχεδιάζουν την 

εφαπτομένη κύκλου. 

Διακρίνουν τα τόξα και 

τις επίκεντρες γωνίες 
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Παράρτημα Β: 

Αυτοσχέδιο εργαλείο για την αξιολόγηση των γεωμετρικών γνώσεων και δεξιοτήτων των μαθητών και 

των μαθητριών 

 

1η δραστηριότητα 

(Κόβω τα παρακάτω σχήματα.) 

1. Τα σχήματα αυτά ήταν σε διαφορετικά κουτιά και τώρα έχουν μπερδευτεί όλα μαζί. 

Μπορείς να βάλεις τα σχήματα σε ομάδες; 

(Σε περίπτωση που το παιδί δεν σχηματίσει ομάδες του αναφέρω ότι…) Θυμάμαι ότι αυτό το σχήμα (ένας κύκλος) ήταν στο πρώτο 

κουτί, αυτό (ένα τρίγωνο) στο δεύτερο, αυτό (ένα τετράγωνο) στο τρίτο και αυτό (ένα ορθογώνιο) στο τέταρτο. Μπορείς τώρα να 

με βοηθήσεις να βάλουμε και τα υπόλοιπα στην ομάδα που ταιριάζουν; 

2. Πώς λέγονται τα σχήματα αυτής της ομάδας; Αυτά; Αυτά; Αυτά; 
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2η δραστηριότητα 

3. Έλα να δούμε ένα-ένα τα σχήματα και να μου λες εάν είναι τρίγωνο, τετράγωνο, κύκλος, ορθογώνιο ή τίποτα απ’ όλα αυτά. 

(Σε κάθε ένα σχήμα ρωτώ το παιδί γιατί είναι ή δεν είναι το σχήμα που απάντησε.) 
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3η δραστηριότητα 

4. Σχεδίασε ένα τρίγωνο. Σχεδίασε ένα τετράγωνο. 

5. (Σε περίπτωση που το παιδί δεν χρησιμοποίησε το γνώμονα στην προηγούμενη δοκιμασία…) 

Σχεδίασε ένα τρίγωνο με τη βοήθεια του χάρακα. Σχεδίασε ένα τετράγωνο με τη βοήθεια του χάρακα. 

6. Σχεδίασε ένα τρίγωνο με δύο ίσες πλευρές. 

7. Σχεδίασε ένα τετράγωνο με πλευρά 4 εκατοστά. 
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4η δραστηριότητα 

8. (Παίρνω ένα τετράγωνο από αυτά της πρώτης δραστηριότητας και το τοποθετώ με οριζόντιο-κάθετο προσανατολισμό προς το θρανίο 

του παιδιού. Ρωτώ το παιδί τι σχήμα είναι και έπειτα το γυρίζω 45ᵒ.) Τώρα τι σχήμα είναι; Είναι τετράγωνο; 

 

 

5η δραστηριότητα 

9. Αυτά τα δύο σχήματα είναι ίδια; Ποιες είναι οι διαφορές τους; Ποιες είναι οι ομοιότητές τους; 
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6η δραστηριότητα 

10. Αυτές οι εικόνες δείχνουν κάποια σπίτια ή κτήρια. Μπορείς να μου πεις ποια σχήματα βλέπεις στις εικόνες; 
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ΦΥΛΛΟ ΚΑΤΑΓΡΑΦΗΣ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ 
 

Ονοματεπώνυμο:     Έτος γέννησης:    

Ημερομηνία αξιολόγησης:    Τάξη:      

 

Συνθήκες που μπορεί να επιδρούν στην απόδοση του παιδιού: 

 Νοητική αναπηρία         

 Κινητικές αναπηρίες         

 Χρόνια μη ιάσιμα νοσήματα       

 Διαταραχές ομιλίας-λόγου        

 Ειδικές μαθησιακές δυσκολίες       

 Σύνδρομο ελλειμματικής προσοχής με ή χωρίς υπερκινητικότητα   

 Διάχυτες αναπτυξιακές διαταραχές       

 Ψυχικές διαταραχές         

 Πολλαπλές αναπηρίες        

 Σύνθετες γνωστικές, συναισθηματικές και κοινωνικές δυσκολίες   

 Παραβατική συμπεριφορά        

 Με ιδιαίτερες νοητικές ικανότητες και ταλέντα     

 Άλλο           

 

 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ 

 

1. Ταξινόμηση – Ομαδοποίηση 

            

 

 

2. Ονομασία 

Κύκλος      Τρίγωνο      

Τετράγωνο      Ορθογώνιο      

 

 

3. Αναγνώριση 

1
ο
 σχήμα            

2
ο
 σχήμα            

3
ο
 σχήμα            

4
ο
 σχήμα            

5
ο
 σχήμα            

6
ο
 σχήμα            

7
ο
 σχήμα            

8
ο
 σχήμα            

9
ο
 σχήμα            

10
ο
 σχήμα            

11
ο
 σχήμα            

12
ο
 σχήμα            

13
ο
 σχήμα            

14
ο
 σχήμα            

15
ο
 σχήμα            
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4. Σχεδίαση – χωρίς γνώμονα 

Τρίγωνο            

Τετράγωνο            

 

 

5. Σχεδίαση – με γνώμονα 

Τρίγωνο            

Τετράγωνο            

 

 

6. Σχεδίαση – τρίγωνο με δύο ίσες πλευρές. 

            

            

 

 

7. Σχεδίαση – τετράγωνο με πλευρά 4 εκατοστά. 

            

            

 

 

8. Προσανατολισμός – τετράγωνο 

            

 

 

9. Διαφορές 

            

            

Ομοιότητες 

            

            

 

 

10. Εικόνες 
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Παράρτημα Γ: 

Ερωτηματολόγιο εκπαιδευτικών 

 

 

 

Το παρόν ερωτηματολόγιο αναφέρεται στις μεθόδους που χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί των 

Ειδικών Επαγγελματικών Γυμνασίων (πρώην ΤΕΕ ειδικής αγωγής Α΄ βαθμίδας) κατά το σχεδιασμό, 

την υλοποίηση και την αξιολόγηση της διδασκαλίας της Γεωμετρίας. Οι πληροφορίες που θα 

συγκεντρωθούν θα είναι απόρρητες και θα χρησιμοποιηθούν για την εκπόνηση της διπλωματικής 

μου εργασίας στο πλαίσιο του μεταπτυχιακού προγράμματος σπουδών Ειδικής Αγωγής του 

τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 

Σας ευχαριστώ πολύ για τη συμμετοχή σας, 

Βασιλική Χρυσικού, μαθηματικός, 

ekpmet1020@uom.gr, τηλ. 6979113812. 

 

Α΄ ΜΕΡΟΣ 

1. Φύλο  Άνδρας  Γυναίκα  

2. Ηλικία  20-29  30-39  40-49  50 και άνω  

3. Εκπαίδευση Πτυχίο Μαθηματικών …………………………………….  

 Μεταπτυχιακό στα Μαθηματικά………………………….  

 Διδακτορικό στα Μαθηματικά…………………………….  

 Άλλο πτυχίο Ανώτατης Σχολής…………………………...  

 Μεταπτυχιακό σε άλλο γνωστικό αντικείμενο……………  

 Διδακτορικό σε άλλο γνωστικό αντικείμενο……………...  

 Άλλο (εξηγήστε με συντομία)…………………………….  

4. Εκπαίδευση στην ειδική αγωγή  Διδακτορικό……………………………………………….  

 Μεταπτυχιακό……………………………………………..  

 Ετήσια επιμόρφωση ή ΠΕΚ……………………………….  

 Άλλο (εξηγήστε με συντομία)…………………………….  

5. Θέση και σχέση εργασίας Μόνιμος/η-οργανική………………………………………  

 Μόνιμος/η-απόσπαση……………………………………..  

 Αναπληρωτής/ρια…………………………………………  

 Ωρομίσθιος/α……………………………………………...  

6. Χρόνια υπηρεσίας 

στη γενική αγωγή 
 <1  1-5  6-10  11-15  16 και άνω  

7. Χρόνια υπηρεσίας 

στην ειδική αγωγή 
 <1  1-5  6-10  11-15  16 και άνω  

8. Πλήθος μαθητών
2
 που έχετε κατά 

μέσο όρο φέτος στις τάξεις σας 
  1-5  6-10  11-15  16 και άνω  

9. Περιφέρεια που ανήκει το σχολείο ………………………………………………………………. 

                                            
2
 Για την αποφυγή των διπλών τύπων μαθητής ή μαθήτρια που ενδεχομένως να επιβαρύνει τον αναγνώστη, στο κείμενο η 

λέξη «μαθητής» θα αναφέρεται και στα δύο γένη. 
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Β΄ ΜΕΡΟΣ 

 

Σημειώστε σε ποιο βαθμό συμφωνείτε με τις παρακάτω 

προτάσεις. 

Καθό-

λου 
Λίγο Μέτρια Πολύ 

Πάρα 

πολύ 

1. Είμαι επαρκώς καταρτισμένος/η για να διδάξω Γεωμετρία σε 

μαθητές με ΕΕΑ. 
     

2. Χρειάζομαι εξειδικευμένες προτάσεις για τη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. 
     

3. Οι μαθητές μου έχουν τις προαπαιτούμενες γεωμετρικές γνώσεις 

και δεξιότητες για να αντεπεξέλθουν στους στόχους του ΔΕΠΠΣ 

των Μαθηματικών. 

     

4. Η διαφοροποιημένη διδασκαλία της Γεωμετρίας είναι απαραίτητη 

για την επίτευξη των στόχων από όλους τους μαθητές με ΕΕΑ. 
     

5. Είμαι επαρκώς καταρτισμένος/η για να διαφοροποιήσω τη 

διδασκαλία της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ. 
     

6. Η εξατομικευμένη διδασκαλία της Γεωμετρίας είναι απαραίτητη 

για την επίτευξη των στόχων από όλους τους μαθητές με ΕΕΑ. 
     

7. Η διαφοροποιημένη και η εξατομικευμένη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας ταυτίζονται ως προς τις αρχές και τις λειτουργίες 

εφαρμογής τους. 

     

8. Η διαθεματική προσέγγιση της διδασκαλίας της Γεωμετρίας είναι 

απαραίτητη για την επίτευξη των στόχων από όλους τους μαθητές 

με EΕΑ. 

     

 

9. Με μέγιστο βαθμό δυσκολίας το 5 και ελάχιστο το 1, τι βαθμό θα βάζατε στη διδασκαλία της 

Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ;            

 

10. Με μέγιστο βαθμό σπουδαιότητας το 5 και ελάχιστο το 1, τι βαθμό θα βάζατε στη διδασκαλία 

της Γεωμετρίας σε μαθητές με ΕΕΑ;           

 

11. Πόσες διδακτικές ώρες αφιερώνετε για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας; 

Καθόλου  1-2 ώρες το μήνα  3-4 ώρες το μήνα  5 ώρες και άνω το μήνα  

 

Αν η απάντηση που δώσατε στην ερώτηση 11 είναι «Καθόλου» παρακαλώ πηγαίνετε 

κατευθείαν στην ερώτηση 40. 

 

Σημειώστε πόσο συχνά χρησιμοποιείτε τα παρακάτω 

στοιχεία για το σχεδιασμό της διδασκαλίας της Γεωμετρίας 

στο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο. 

Ποτέ Σπάνια 
Μερικές 
φορές 

Συχνά 
Πολύ 
συχνά 

12. Χρησιμοποιώ τους στόχους του ΕΕΠ που έχει προτείνει το ΚΕΔΔΥ 

για τον κάθε μαθητή. 
     

13. Χρησιμοποιώ τους στόχους του ΔΕΠΠΣ των Μαθηματικών.      

14. Φτιάχνω μόνος/η μου τους διδακτικούς στόχους, οι οποίοι είναι 

διαφορετικοί ανά ομάδα μαθητών στην τάξη. 
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 Ποτέ Σπάνια 
Μερικές 
φορές 

Συχνά 
Πολύ 
συχνά 

15. Λαμβάνω υπόψη μου τις προαπαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες 

των μαθητών, τις οποίες αξιολογώ προσωπικά πριν τη διδασκαλία. 
     

16. Λαμβάνω υπόψη μου τα ιδιαίτερα γνωστικά χαρακτηριστικά της 

κατηγορίας ΕΕΑ που ανήκει ο κάθε μαθητής. 
     

17. Λαμβάνω υπόψη μου τα ενδιαφέροντα των μαθητών.      

18. Λαμβάνω υπόψη μου το ατομικό μαθησιακό ύφος των μαθητών.      

19. Βασίζομαι σε κάποιο θεωρητικό μοντέλο για τα στάδια ανάπτυξης 

της γεωμετρικής σκέψης (π.χ. το μοντέλο van Hiele). 
     

 

Σημειώστε πόσο συχνά χρησιμοποιείτε τις παρακάτω 

μεθόδους και υλικά για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας στο 

Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο. 

Ποτέ Σπάνια 
Μερικές 
φορές 

Συχνά 
Πολύ 
συχνά 

20. Πραγματοποιώ εξατομικευμένη διδασκαλία.      

21. Οι μαθητές στην τάξη εργάζονται για την επίλυση διαφορετικών 

γεωμετρικών ασκήσεων ανάλογα με τις ικανότητές τους. 
     

22. Οι μαθητές στην τάξη εργάζονται για την επίλυση διαφορετικών 

γεωμετρικών ασκήσεων ανάλογα με τα ενδιαφέροντά τους. 
     

23. Οι μαθητές στην τάξη εργάζονται για την επίλυση διαφορετικών 

γεωμετρικών ασκήσεων ανάλογα με το μαθησιακό ύφος τους. 
     

24. Οι γεωμετρικές ασκήσεις που λύνουν οι μαθητές συμφωνούν με το 

στάδιο της γεωμετρικής τους σκέψης, όπως αυτό προκύπτει από 

κάποιο θεωρητικό μοντέλο. 

     

25. Αναλύω τη διαδικασία εκτέλεσης ενός έργου σε βήματα και 

διδάσκω ένα-ένα τα κομμάτια αυτής της ιεραρχίας (task analysis). 
     

26. Παρουσιάζω φωναχτά την πορεία της σκέψης μου για να φτάσω σε 

μια απάντηση, δρώντας υποδειγματικά ως πρότυπο (modeling). 
     

27. Αναφέρω παραδείγματα και αντιπαραδείγματα (π.χ.       είναι 

τρίγωνο ενώ       δεν είναι τρίγωνο). 
     

28. Αναφέρω εφαρμογές και παραδείγματα της καθημερινής ζωής 

(π.χ. ο κύκλος είναι στρόγγυλος σαν τον ήλιο). 
     

29. Χρησιμοποιώ εποπτικά υλικά, όπως εικόνες, ισομετρικά φύλλα, 

κ.ά. 
     

30. Χρησιμοποιώ χειραπτικά υλικά (π.χ. γεωπίνακες, τάνγκραμ).      

31. Χρησιμοποιώ λογισμικά προγράμματα (π.χ. Sketchpad, GeoGebra).      

32. Οι μαθητές εργάζονται ατομικά.      

33. Η κοινωνική οργάνωση της τάξης εναλλάσσεται (π.χ. στην αρχή 

εργάζονται ατομικά, έπειτα ομαδικά και τέλος ατομικά). 
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Σημειώστε πόσο συχνά χρησιμοποιείτε τις παρακάτω 

μεθόδους για την αξιολόγηση της διδασκαλίας της 

Γεωμετρίας στο Ειδικό Επαγγελματικό Γυμνάσιο. 

Ποτέ Σπάνια 
Μερικές 
φορές 

Συχνά 
Πολύ 
συχνά 

34. Χρησιμοποιώ εναλλακτικές μορφές αξιολόγησης (π.χ. portfolio-

φάκελος εργασιών, παιδαγωγικό ημερολόγιο, αυτοαξιολόγηση 

των μαθητών). 

     

35. Αξιολογώ τους μαθητές με διάφορους τρόπους (π.χ. γραπτά, 

προφορικά, ομαδικές εργασίες, ατομικές εργασίες). 
     

36. Αξιολογώ τους μαθητές με διαφορετικό τρόπο τον καθένα.      

37. Προσαρμόζω τη διδασκαλία με βάση τα αποτελέσματα της 

αξιολόγησης των μαθητών (ανατροφοδότηση διδασκαλίας). 
     

 

38. Κάθε πότε κάνετε σχεδιασμό της διδασκαλίας της Γεωμετρίας; 

Στην αρχή του σχολικού έτους  ...................................................................................................................  

Στην αρχή μιας ενότητας  ............................................................................................................................  

Πριν από κάθε παράδοση  ...........................................................................................................................  

Άλλο (εξηγήστε με συντομία)  ....................................................................................................................  

 

39. Ποια ή ποιες από τις παρακάτω πηγές χρησιμοποιείτε για τη διδασκαλία της Γεωμετρίας; 

Βιβλίο/ σημειώσεις για μαθητές τυπικής ανάπτυξης  .................................................................................  

Σημειώσεις που έχω ήδη χρησιμοποιήσει παλιότερες χρονιές για μαθητές με ΕΕΑ  .................................  

Προτάσεις/ υλικό που έχω πάρει από συναδέλφους για μαθητές με ΕΕΑ  .................................................  

Προτάσεις/ υλικό από το διαδίκτυο για μαθητές με ΕΕΑ  ..........................................................................  

Άλλο (εξηγήστε με συντομία)  ....................................................................................................................  

 

40. Σημειώστε τυχόν προβληματισμούς σας που αφορούν τη διδασκαλία της Γεωμετρίας στους 

μαθητές που φοιτούν στη συγκεκριμένη σχολική δομή. 

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………… 

 

Ευχαριστώ πολύ! 
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