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Περίληψη 
 

Ο σκοπός της έρευνας ήταν να περιγράψει τη λήψη αποφάσεων από τους 
µαθητές από τη συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών της διδασκαλίας της 
αµοιβαιότητας και της ένταξης. Τέσσερα ερωτήµατα κατηύθυναν την έρευνα: 
(i) Αν έχει καλή δόµηση και λειτουργικότητα η συνδυασµένη χρήση των 
στρατηγικών διδασκαλίας της αµοιβαιότητας και της ένταξης, (ii) Πώς 
αντιλαµβάνονται οι µαθητές την παροχή και λήψη ανατροφοδότησης, (iii) Αν 
επιλέγουν οι µαθητές από εναλλακτικά επίπεδα δυσκολίας και πού στηρίζουν 
την απόφασή τους και (iv) Ποιες είναι οι επιδράσεις στην εκµάθηση της 
διαίρεσης, µε υπολογισµό νοερό και αλγοριθµικό. Τριάντα οκτώ µαθητές 
διδάχτηκαν µε το διδακτικό µοντέλο της εξοµοίωσης, µε συνδυασµένη τη 
χρήση των στρατηγικών της αµοιβαιότητας και της ένταξης. Οι πηγές 
δεδοµένων ήταν οι κλείδες παρατήρησης, για τον έλεγχο της 
λειτουργικότητας της συνδυασµένης χρήσης των στρατηγικών διδασκαλίας 
της αµοιβαιότητας και της ένταξης, τα ερωτηµατολόγια αντιλήψεων για την 
ανατροφοδότηση, τα φύλλα έργου και κριτηρίων τριών µαθηµάτων και τα 
πρακτικά των συνεντεύξεων των µαθητών. Τα αποτελέσµατα επιβεβαίωσαν 
την καλή δόµηση και λειτουργικότητα της συνδυασµένης χρήσης των 
στρατηγικών της αµοιβαιότητας και της ένταξης, έδειξαν ότι οι µαθητές 
µπορούν να αντιλαµβάνονται την αξία παροχής και λήψης ανατροφοδότησης, 
µπορούν να επιλέγουν από εναλλακτικά επίπεδα δυσκολίας και ακόµη ότι 
βελτίωσαν σηµαντικά τα επιτεύγµατά τους, ιδιαίτερα οι αδύνατοι µαθητές.  
 
Λέξεις – κλειδιά: προτυποποίηση, αµοιβαιότητα, ένταξη, ανατροφοδότηση, 

υπολογισµός νοερός, αλγοριθµικός, λήψη απόφασης. 
 
 
1. Εισαγωγή  
 
Το διδακτικό µοντέλο της εξοµοίωσης στηρίζεται στον κοινωνικό, γνωστικό 
συµπεριφορισµό. Αξιοποιεί θέσεις της γνωστικής τροποποίησης της 
συµπεριφοράς για τη δόµηση εσωτερικού λόγου, µε την παρατήρηση και 
µίµηση προτύπου, τη φθίνουσα καθοδήγηση, το φωναχτό και σιωπηρό λόγο, 
την αυτορρύθµιση, την προγραµµατική δράση, τη µεταγνώση, την αφοµοίωση 
των γνωστικών ενεργειών µε γενίκευση, σύντµηση, βαθµό κατοχής και 
επίπεδο (βλ. Meichenbaum, 1977. Kanfer, 1982. Bandura, 1989. Galperin, 
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1970. βλ. και Μαραγκουδάκης, 1975. Σαλβαράς, 1975, 1977. Ξυροτύρης, 
1978. Ματσαγγούρας, 1988, 2002. Τριλιανός, 1992. Κολιάδης, 1997. 
Κουλουµπαρίτση, 2002). 

Η διδακτική εργασία είναι προτυποποιηµένη, µε τη διαµόρφωση ενός 
σχεδίου ενέργειας για την εξοµοίωση µε το πρότυπο (τι θα κάνουµε, πώς θα το 
κάνουµε, πώς θα ξέρουµε, αν το κάνουµε σωστά κτλ.) και την εφαρµογή του 
µε εργασία ατοµική, µε εργασία αυτοελέγχου της προόδου, µε εργασία 
αµοιβαιότητας, όπου οι µαθητές αλληλοεκπαιδεύονται ή µε εργασία ένταξης, 
όπου οι µαθητές επιλέγουν από εναλλακτικά επίπεδα δυσκολίας στο πλαίσιο 
ενός δοµηµένου έργου (βλ. Mosston και Ashworth, 1994). 

Η διαµόρφωση του σχεδίου ενέργειας γίνεται µε την αφοµοίωση πέντε 
γνωστικών ενεργειών: (i) του προσανατολισµού της σκέψης των µαθητών 
στα γενικά γνωρίσµατα του σχεδίου ενέργειας για προκαταρκτική οργάνωση 
της σκέψης, (ii) της επίδειξης µε επεξηγήσεις του τρόπου σκέψης και το 
χειρισµό συγκεκριµένων αντικειµένων από τους µαθητές, την απεικόνιση και 
τη σχηµατοποίηση του τρόπου σκέψης, (iii) της εκµάθησης της γνωστικής 
ενέργειας µε το φωναχτό λόγο, ώστε πράξη και λόγος να ενισχύονται και να 
υποστηρίζονται αµοιβαία, την εσωτερίκευση της γνωστικής ενέργειας και τη 
µεταβολή της σε νοερή, (iv) της µεταβίβασης της γνωστικής ενέργειας µε το 
σιωπηρό λόγο, όπου οι µαθητές ξανασκέφτονται, κουβεντιάζουν µε τον εαυτό 
τους το σχέδιο της ενέργειας και (v) της εφαρµογής της γνωστικής ενέργειας 
µε σκοπό τη γενίκευση, τη σύντµηση, την αύξηση του βαθµού κατοχής και του 
επιπέδου αφοµοίωσης (Calperin, 1970. βλ. και Μαραγκουδάκης, 1975. 
Σαλβαράς, 1975, 1977, 2000. Ξυροτύρης, 1978. Meichenbaum και Goodman, 
1971. Ματσαγγούρας, 1988, 2002. Κολιάδης, 1998. Κουλουµπαρίτση 2002, σε 
διάφορες προσαρµογές).  

Επιπρόσθετα αναφέρουµε ότι οι πρακτικές δραστηριότητες γνωστικής 
µαθητείας µε τη χρήση αντικειµένων αποτελούν την απαρχή για την οργάνωση 
των γνωστικών ενεργειών του σχεδίου ενέργειας. Η εξακολουθητική 
παραµονή των µαθητών στο επίπεδο των πρακτικών δραστηριοτήτων, έχει 
ανασταλτικό αποτέλεσµα, και επιβραδύνει τη µεταβίβαση. Προχωρούµε στην 
εκµάθηση της γνωστικής ενέργειας µε το φωναχτό και το σιωπηρό λόγο, 
οργανώνοντας τη διδακτική εργασία στο +1 της επικείµενης ανάπτυξης, µε 
φθίνουσα καθοδήγηση, µέχρι η γνωστική ενέργεια να πάθει σύντµηση και να 
σταθεροποιηθεί. Η αναπόληση της γνωστικής ενέργειας µε το σιωπηρό λόγο 
υποβοηθεί τη µετατροπή της σε αυτόµατη. Η εφαρµογή της γνωστικής 
ενέργειας ενδιαφέρεται για τη γενίκευσή της (π.χ. από εκτέλεση της διαίρεσης 
µε επαναλαµβανόµενη αφαίρεση, στη διαιρούµενη µε πολλαπλάσια του 10, 
100, στη συγκρότησή του αλγορίθµου της), τη σύντµησή της (π.χ. από την 
εκτέλεση της διαίρεσης βήµα-βήµα στη συνολική σύλληψη των βηµάτων που 
απαιτούνται), το βαθµό κατοχής της, που αφορά τη γνωστική πληρότητα (π.χ. 
εκτελεί τη διαίρεση µε τα πολλαπλάσια του 10, 100, αλλά δεν έχει φθάσει να 
την εκτελεί µε τον αλγόριθµό της) και το επίπεδο αφοµοίωσής της (π.χ. 
εκτελεί τη διαίρεση µε τη βοήθεια νοµισµάτων ή και µιλώντας φωναχτά ή και 
µιλώντας και µε το νου). Κάθε επίπεδο προϋποθέτει το προηγούµενο.  
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Η ανάπτυξη των µαθητών, γνωστική και κοινωνική, εξασφαλίζεται µε τη 
συµµετοχή τους στη λήψη δεσµών αποφάσεων. Αυτές αφορούν την 
προετοιµασία, τη διεξαγωγή και την εκτέλεση της διδασκαλίας. Η συµµετοχή 
των µαθητών ποικίλει ανάλογα µε τη στρατηγική της διδακτικής εργασίας. 
Στις στρατηγικές της αµοιβαιότητας και της ένταξης οι σχέσεις δασκάλου και 
µαθητών διαµορφώνονται ως εξής: 
 

∆ιδακτική εργασία Φάσεις διδασκαλίας αµοιβαιότητας ένταξης 
Προετοιµασία ∆ ∆ 
∆ιεξαγωγή (Ε) Μ 
Αξιολόγηση (Π) Μ 
 

Στη στρατηγική της αµοιβαιότητας ο δάσκαλος λαµβάνει όλες τις αποφάσεις 
στη φάση της προετοιµασίας. Ο µαθητής που εκτελεί (Ε) λαµβάνει όλες τις 
αποφάσεις στη φάση της διεξαγωγής και ο µαθητής που παρατηρεί (Π) λαµβάνει 
τις αποφάσεις που αφορούν την ανατροφοδότηση.  

Στη στρατηγική της ένταξης ο δάσκαλος λαµβάνει όλες τις αποφάσεις στη 
φάση της προετοιµασίας. Οι µαθητές λαµβάνουν τις αποφάσεις στη φάση της 
διεξαγωγής. Αποφασίζουν σχετικά µε το επίπεδο δυσκολίας, από το οποίο θα 
αρχίσουν τις προσπάθειες. Ακόµη στη φάση της αξιολόγησης λαµβάνουν τις 
αποφάσεις που αφορούν την επιτυχία της εκτέλεσης, να µείνουν στο ίδιο 
επίπεδο, να επιστρέψουν πίσω σε χαµηλότερο ή να προχωρήσουν ένα βήµα 
µπροστά σε υψηλότερο επίπεδο προκειµένου να ικανοποιήσουν µια νέα 
πρόκληση (Byra και Jenkins, 1998).  

Η επικοινωνία στη διδασκαλία είναι µεικτή, δασκαλοµαθητική στην 
αρχή και µετέπειτα διαµαθητική. Η απόδοση των µαθητών είναι 
προσανατολισµένη στο αποτέλεσµα, ως προϊόν «συµφωνίας» για την 
εξοµοίωση µε το πρότυπο εκτέλεσης. Η αξιολόγηση των µαθητών δίνει 
έµφαση στην πρόοδο σε σχέση µε τον προηγούµενο εαυτό (προγνωστική 
αξιολόγηση). Τα λάθη των µαθητών εκλαµβάνονται ως δείκτης λειτουργίας 
του ρόλου τους, του παρατηρητή, του εκτελεστή, της χρήσης της κάρτας 
κριτηρίων, των αποφάσεων επιλογής επιπέδου δυσκολίας κτλ. και 
διορθώνονται µε την άσκηση στο ρόλο (βλ. Lee, 1997). 

Το µοντέλο της εξοµοίωσης µε το πρότυπο παρουσίασης και εξήγησης 
ενδιαφέρεται, για να αναπτύξει το ξεκίνηµα της χειραφέτησης των µαθητών µε 
τη µεταφορά αποφάσεων από το δάσκαλο στους µαθητές. ∆ιαµορφώνει 
δεξιότητες γνωστικής και κοινωνικής συµπεριφοράς µε την εισαγωγή της 
άλληλεκπαίδευσης των µαθητών (Ernst και Byra, 1998) και µε τη δηµιουργία 
συνθηκών µη αποκλεισµού των µαθητών, από τη διαµόρφωση επιπέδων 
δυσκολίας µέσα στην ίδια τη δραστηριότητα (Moston και Ashworth, 1994). 
Έτσι, οι µαθητές µαθαίνουν να αυτορρυθµίζουν τη συµπεριφορά τους. 
Αρχίζουν να ενεργούν σκεπτόµενοι. Μαθαίνουν να εκτελούν µε τη βοήθεια 
ανάλυσης έργου, να συγκρίνουν την εκτέλεση µε κριτήρια, να παρέχουν 
ανατροφοδότηση, να λαµβάνουν αποφάσεις, αν θα προχωρήσουν σε 
υψηλότερο επίπεδο κτλ. Ο δάσκαλος πορεύεται στην αρχή ως υπόδειγµα για 
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κατανόηση, συµπορεύεται στη συνέχεια µαζί µε τους µαθητές στη 
διαµόρφωση του σχεδίου ενέργειας και τέλος αυτονοµεί τους µαθητές «να 
κάνουν το δικό του µε το δικό τους τρόπο».  
 
1.1. Η στρατηγική διδασκαλίας της αµοιβαιότητας 
 
Η διδασκαλία επιδιώκει να εξοµοιωθούν οι µαθητές µε το πρότυπο 
παρατήρησης και µίµησης εργαζόµενοι αµοιβαία κατανέµοντας µεταξύ τους το 
ρόλο του εκτελεστή, που παίρνει αποφάσεις για τη σειρά των γνωστικών 
ενεργειών, τις επαναλήψεις, τα διαλείµµατα κτλ. και του παρατηρητή, που 
συγκρίνει / αντιπαραβάλει την εκτέλεση µε την κάρτα κριτηρίων και παρέχει 
ανατροφοδότηση και την εναλλαγή αυτών µετά την ολοκλήρωση του έργου, 
ακολουθώντας µια πορεία που περιλαµβάνει τις εξής φάσεις: 

 Η στρατηγική διδασκαλίας της αµοιβαιότητας έγινε γνωστή στις αρχές 
του αιώνα (Salmon, 1932) και έκτοτε χρησιµοποιείται συχνά σε µαθησιακά 
περιβάλλοντα της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (Harris και Sherman, 1973. 
Pumfrer, 1986. Olson, 1990). Έχει δείξει ότι προωθεί αποτελεσµατικότερα τη 
γνωστική και την κοινωνική µάθηση των µαθητών σε σχέση µε τις συµβατικές 
στρατηγικές διδασκαλίας (Anania, 1983. Russel και Ford, 1983. Ernst και 
Byra, 1998). 

Τόσο ο µαθητής που παρέχει ανατροφοδότηση, όσο και εκείνος που 
λαµβάνει έχουν πολλά να κερδίσουν (Morgan και Toy, 1970. Fuchs κ.ά., 
1994). Η δυναµική της παροχής ανατροφοδότησης από µαθητή σε µαθητή 
οδηγεί σε µεγαλύτερο αριθµό σωστών εκτελέσεων του έργου (Rikard, 1991). 
Οι µαθητές µαθαίνοντας να παίρνουν και να δίνουν ανατροφοδότηση 
διευρύνουν τις σχέσεις τους µε αποτέλεσµα να αισθάνονται άνετα µεταξύ 
τους. Στην προσπάθειά τους να δώσουν ανατροφοδότηση συγκρίνουν την 

Προσδιορισµός 
ρόλων Προτυποποίηση Εξάσκηση Αξιολόγηση 

Προσανατολισµός της 
σκέψης των µαθητών, 
µε γνωστοποίηση του 
έργου και εξήγηση του 
ρόλου του δασκάλου 
και των µαθητών 
(παρατηρητή και εκτε-
λεστή). 

Παρατήρηση και µί-
µηση προτύπου, µε το 
δάσκαλο να παρου-
σιάζει το έργο συνολικά 
και να εξηγεί τι κάνει, 
πώς το κάνει και γιατί. 
∆ιαµόρφωση σχεδίου 
γνωστικών ενεργειών και 
εκτέλεση του έργου από 
τους µαθητές µε 
πρακτική εργασία, µε 
φωναχτό και σιωπηρό 
λόγο. ∆ιαµόρφωση 
κάρτας κριτηρίων 
εκτέλεσης του έργου / 
υποδείγµατος. 

Αµοιβαία εξά-
σκηση στην 
εκτέλεση του 
έργου (δούλεψε µε 
το διπλανό σου), 
µε κατανοµή των 
ρόλων του 
εκτελεστή και του 
παρατηρητή, µε 
εναλλαγή των ρό-
λων και ανατροφο-
δότηση. 

Αξιολόγηση για 
ανταπόκριση στο 
ρόλο και την 
εξοµοίωση µε το 
πρότυπο 
εκτέλεσης 
(γενίκευση, 
σύντµηση, βαθµό 
κατοχής, επίπεδο 
αφοµοίωσης της 
γνωστικής 
ενέργειας). 
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εκτέλεση του έργου µε τα κριτήρια του φύλλου εργασίας οδηγούµενοι σε 
συµπεράσµατα σχετικά µε την ορθότητα της εκτέλεσης και παρέχοντας 
ανατροφοδότηση κατανοούν καλύτερα τη διεργασία γενίκευσης, σύντµησης, 
βαθµού κατοχής και αφοµοίωσης των γνωστικών ενεργειών τους. 

Η στρατηγική διδασκαλίας της αµοιβαιότητας δεν είναι χωρίς 
µειονεκτήµατα. Μειώνεται ο χρόνος εξάσκησης λόγω του ότι ο ένας από τους 
δύο µαθητές πρέπει να παρέχει ανατροφοδότηση. Αυξάνεται η πιθανότητα 
παροχής εσφαλµένης ανατροφοδότησης, σύγκρουσης µεταξύ των µαθητών και 
παρέκκλισης σε άσχετη συζήτηση (Byra και Marks, 1993). 

Σηµαντικό συστατικό της στρατηγικής διδασκαλίας της αµοιβαιότητας 
αποτελεί το φύλλο έργου και κριτηρίων. Περιλαµβάνει οδηγίες προς τον 
εκτελεστή και τον παρατηρητή, τα κριτήρια καλής εκτέλεσης του έργου και 
παραδείγµατα σχολίων ανατροφοδότησης. Ο δάσκαλος επεµβαίνει µόνο στο 
έργο του παρατηρητή.  
 
1.2. Η στρατηγική διδασκαλίας της ένταξης 
 
Η διδασκαλία επιδιώκει να εξοµοιωθούν οι µαθητές µε το πρότυπο 
παρατήρησης και µίµησης σχεδιασµένο σε πολλαπλά επίπεδα δυσκολίας, 
επιλέγοντας το επίπεδο και εργαζόµενοι ατοµικά, να εκτελούν και να 
αξιολογούν µε τη χρήση της κάρτας κριτηρίων, παίρνοντας αποφάσεις για το 
αν θα παραµείνουν στο ίδιο επίπεδο ή θα µετακινηθούν στο προηγούµενο ή το 
επόµενο, τη διάρκεια της εξάσκησης, τις επαναλήψεις κτλ., ακολουθώντας µια 
πορεία που περιλαµβάνει τις εξής φάσεις: 
 
Προσδιορισµός 

ρόλων Προτυποποίηση Εξάσκηση Αξιολόγηση 

Προσανατολισµός 
της σκέψης των 
µαθητών, µε 
γνωστοποίηση του 
έργου και εξήγηση 
του ρόλου του 
δασκάλου και των 
µαθητών. 

Παρατήρηση και µίµηση 
προτύπου, µε το δάσκαλο 
να παρουσιάζει το έργο 
συνολικά και να εξηγεί τι 
κάνει, πώς το κάνει και 
γιατί. ∆ιαµόρφωση 
σχεδίου γνωστικών 
ενεργειών και εκτέλεση 
του έργου από τους 
µαθητές µε πρακτική 
εργασία, µε φωναχτό και 
σιωπηρό λόγο. 
∆ιαµόρφωση φύλλου έρ-
γου και κάρτας κριτηρίων 
εκτέλεσης του έργου / 
υποδείγµατος. 

Επιλογή του επιπέ-
δου δυσκολίας, 
εκτέλεση του έργου 
ατοµικά, µε 
αυτοέλεγχο και µε 
τη βοήθεια της 
κάρτας κριτηρίων. 

Αξιολόγηση για 
ανταπόκριση στο 
ρόλο και την 
εξοµοίωση µε το 
πρότυπο εκτέλεσης 
(γενίκευση, σύντµηση, 
βαθµό κατοχής, 
επίπεδο αφοµοίωσης 
της γνωστικής 
ενέργειας). 

Η στρατηγική διδασκαλίας της ένταξης µελετήθηκε την τελευταία 
δεκαετία. Σκοπός της να εντάξει όλους τους µαθητές στο έργο δηµιουργώντας 
συνθήκες µη αποκλεισµού (όλοι θα πετύχουν, κανείς δε θα αποκλειστεί) µε τη 
διαµόρφωση επιπέδων δυσκολίας µέσα στο ίδιο έργο. Οι αποφάσεις, που είναι 
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να λάβουν οι µαθητές, αφορούν το επίπεδο που θα αρχίσουν, αν θα 
µετακινηθούν σε άλλο υψηλότερο, θα παραµείνουν στο ίδιο ή θα γυρίσουν σε 
άλλο χαµηλότερο. Τα επίπεδα ανάλυσης έργου είναι αύξουσας δυσκολίας 
(Mosston και Ashworth, 1994). 

Σηµαντικό συστατικό της στρατηγικής διδασκαλίας της ένταξης αποτελεί 
το φύλλο έργου και κριτηρίων. Παρέχει στο µαθητή πληροφορίες σχετικά µε 
«το να πράξει» και «πώς να το πράξει» και δυνατότητες επιλογής για 
εξάσκηση. Παρέχει στο δάσκαλο πληροφορίες για τα επιτεύγµατα των 
µαθητών και την πρόοδό τους. 

Με τη στρατηγική διδασκαλίας της ένταξης οι µαθητές παρουσιάζουν 
συνεχή συµµετοχή, γιατί εργάζονται στο επίπεδο των ικανοτήτων τους. 
Αντιλαµβάνονται τη σχέση µεταξύ φιλοδοξιών και πραγµατικών ικανοτήτων. 
Προκαλούνται να προσπαθήσουν. Η ανατροφοδότησή τους µέσω της κάρτας 
κριτηρίων τους υποβοηθεί να αναγνωρίσουν και να διευθετήσουν λάθη και 
ακόµη να αξιολογήσουν την εκτέλεσή τους. Ο δάσκαλος παρεµβαίνει και 
επιβεβαιώνει (δεν εγκρίνει) την καταλληλότητα του επιπέδου δυσκολίας. Η 
ανατροφοδότησή του είναι ουδέτερη και όχι αξιολογική. 

Η πιλοτική εφαρµογή των στρατηγικών της διδασκαλίας της αµοιβαιότητας 
και της ένταξης, που κάναµε το ακαδ. έτος 1999-2000 στα Πειραµατικά σχολεία 
του Π.Τ.∆.Ε. – ∆.Π.Θ., µας οδήγησε στη συνδυασµένη χρήση τους (βλ. και 
Ματσαγγούρας 2002. Κουλουµπαρίτση, 2002). Οι αλλαγές που επέρχονται, 
εντοπίζονται στον προσανατολισµό της σκέψης των µαθητών, όπου εκτός της 
γνωστοποίησης του έργου, εξηγούνται και οι ρόλοι δασκάλου και µαθητών και 
στην εξάσκηση, όπου οι µαθητές θα εκτελέσουν το έργο πρώτα µε αµοιβαία 
εργασία και ύστερα ατοµικά µε την επιλογή επιπέδου δυσκολίας. Ανάλογες 
προσαρµογές γίνονται και στο φύλλο έργου και κριτηρίων.  
 
1.3. Το σκέπτεσθαι των µαθητών 
 
Την τελευταία δεκαετία δόθηκε προσοχή στο σκέπτεσθαι των µαθητών, γιατί 
παρεµβαίνει στη λήψη των αποφάσεων και στη διαµόρφωση των επιτευγµάτων 
τους (Brown και Campione, 1990. Wittrock, 1996). 

Το σκέπτεσθαι των µαθητών αναπτύσσεται, όταν τα έργα έχουν νόηµα για 
τους ίδιους και είναι σχεδιασµένα σε ανάλογα επίπεδα δυσκολίας, ώστε οι 
µαθητές να µπορούν να ρυθµίζουν την αποδοτικότητά τους (Lee, 1997). Τα 
επίπεδα δυσκολίας, είναι απαραίτητο, να αυξάνουν βαθµιαία τη συνθετότητα 
του έργου (Herber και Solmon, 1996). 

Η ενασχόληση των µαθητών είναι συνάρτηση του επιπέδου δυσκολίας. Αν 
τα έργα που είναι να εκτελέσουν οι µαθητές τα αντιλαµβάνονται ως µικρής 
σηµασίας ή αξίας ή ότι είναι έργα υψηλών απαιτήσεων ή έργα χωρίς 
ικανοποιητικές απαιτήσεις, το επίπεδο της ενασχόλησης θα επηρεαστεί 
αρνητικά. Η αποδιδόµενη αξία επηρεάζει την αλληλεπίδραση του µαθητή µε 
το έργο (Carlson, 1995. Portman, 1995). 

Στο πλαίσιο επίτευξης της στρατηγικής διδασκαλίας της αµοιβαιότητας οι 
µαθητές συγκρίνουν / αντιπαραβάλλουν την εκτέλεση του έργου έναντι 
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εκείνης του προτύπου, παρέχουν ανατροφοδότηση και αξιολογούν την 
απόδοση στην εκτέλεση του έργου. Το ίδιο γίνεται και στη στρατηγική 
διδασκαλίας της ένταξης. Στη στρατηγική αυτή, επιπλέον, οι µαθητές 
προχωρούν και στην επιλογή του επιπέδου δυσκολίας. Η επιλογή αυτή απαιτεί 
ανάδειξη και εκτίµηση των προηγούµενων εµπειριών τους, συγκρότηση του 
σχεδίου ενέργειας, σύγκριση / αντιπαραβολή των γνωστικών απαιτήσεων του 
έργου προς επιλογή µε το σχέδιο ενέργειας κτλ. Όπως φαίνεται το σκέπτεσθαι 
και το συλλογίζεσθαι είναι σηµαντικά στοιχεία των στρατηγικών της 
αµοιβαιότητας και της ένταξης (βλ. και Byra και Jenkins, 1998). 

Τα αποτελέσµατα πρόσφατων ερευνών δείχνουν ότι οι µαθητές γνωρίζουν 
τις σκέψεις τους και είναι σε θέση να τις αναφέρουν µε ικανοποιητική 
ακρίβεια (βλ. Lee, 1997). Ως µέσα συλλογής δεδοµένων του σκέπτεσθαι των 
µαθητών χρησιµοποιούνται συνεντεύξεις και ερωτηµατολόγια δηλώσεων 
συνοδευόµενα από µία κλίµακα Likert πέντε ή επτά σηµείων. Είναι καλό να 
κοιτάζουµε το γίγνεσθαι της διδασκαλίας µέσα από τα µάτια των µαθητών και 
να ακούµε τα µηνύµατα που είναι εγκλωβισµένα µέσα στις εκτελέσεις τους. 
2. Η παρούσα έρευνα 
 
Κύριοι σκοποί της παρούσας έρευνας ήταν τέσσερις. Πρώτα εξετάσαµε τη 
λειτουργικότητα της συνδυασµένης χρήσης των στρατηγικών διδασκαλίας της 
αµοιβαιότητας και της ένταξης. Το συγκεκριµένο ερώτηµα που διατυπώθηκε 
ήταν: Πόσο λειτουργική είναι η συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών 
διδασκαλίας της αµοιβαιότητας και της ένταξης;… Ύστερα εξετάσαµε την 
παροχή και λήψη ανατροφοδότησης στην αµοιβαία εξάσκηση των µαθητών. 
Το συγκεκριµένο ερώτηµα που διατυπώθηκε, ήταν: Πώς αντιλαµβάνονται οι 
µαθητές την ανατροφοδότηση που δίνουν και παίρνουν;… Κατόπιν εξετάσαµε 
την ένταξη των µαθητών κατά την εξάσκηση. Τα συγκεκριµένα ερωτήµατα 
που διατυπώθηκαν, ήταν: α) Επιλέγουν οι µαθητές από εναλλακτικά επίπεδα 
δυσκολίας στα πλαίσια ενός δεδοµένου έργου;… και β) Πού βασίζεται η λήψη 
αποφάσεων των µαθητών, όταν καλούνται να επιλέξουν από εναλλακτικά 
επίπεδα δυσκολίας;… Τέλος, εξετάσαµε την επίδραση που είχε η συνδυασµένη 
χρήση των στρατηγικών διδασκαλίας της αµοιβαιότητας και της ένταξης στα 
επιτεύγµατα των µαθητών. Το συγκεκριµένο ερώτηµα που διατυπώθηκε ήταν: 
Σε ποιο επίπεδο προχώρησαν οι µαθητές την εκτέλεση του δεδοµένου  
έργου;… 
 
3. Υπόθεση της έρευνας 
 
Βασικός στόχος της έρευνας ήταν η διερεύνηση των επιδράσεων που ασκεί η 
συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών διδασκαλίας της αµοιβαιότητας και της 
ένταξης στην ανατροφοδότηση των µαθητών, στην επιλογή επιπέδου 
δυσκολίας, στην επίτευξη. Η υπόθεσή µας ήταν ότι η παροχή και λήψη 
ανατροφοδότησης από συµµαθητή, η επιλογή του επιπέδου δυσκολίας και το 
επίπεδο επιτευγµάτων των µαθητών επηρεάζονται από τα δοµικά στοιχεία 
(προσανατολισµός σκέψης µαθητών, προτυποποίηση έργου µε πρακτική 
εξάσκηση, φωναχτό και σιωπηρό λόγο, διαµόρφωση σχεδίου ενέργειας, 
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εξάσκηση αµοιβαία και ατοµική µε επιλογή επιπέδου δυσκολίας, 
αυτοαξιολόγηση µε τη βοήθεια κάρτας κριτηρίων κτλ.) της συνδυασµένης 
χρήσης των στρατηγικών αµοιβαιότητας και ένταξης. ∆ιότι, οι στρατηγικές 
διδασκαλίας δηµιουργούν διαφορετικά πλαίσια επίτευξης και επηρεάζουν µε 
διαφορετικό τρόπο το σκέπτεσθαι των µαθητών. Η έρευνα που έχει διεξαχθεί 
υποστηρίζει αυτόν τον επηρεασµό (Portman, 1995. Lee, 1997). Αναµένουµε 
ότι η διερεύνηση του σκέπτεσθαι των µαθητών για το διδακτικό γίγνεσθαι 
(ανατροφοδότηση, επιλογή επιπέδου, επίτευξη) να αναδείξει αυτό τον 
επηρεασµό. 
 
4. Μέθοδος έρευνας 
 
Αναφέρεται στους συµµετέχοντες, στη διαδικασία, στα µεθοδολογικά 
εργαλεία, στις πηγές δεδοµένων και στην ανάλυση. 
 
4.1. Συµµετέχοντες 
Συµµετείχαν στην έρευνα 38 µαθητές δύο τµηµάτων της Ε' τάξης του 3ου 
∆ηµοτικού Σχολείου Ηρακλείου Αττικής. Και στα δύο τµήµατα δίδαξε ο ίδιος 
δάσκαλος. Είχε παρακολουθήσει το πειραµατικό πρόγραµµα εκπαίδευσης: 
«Παραγωγή και Χρήση ενός φάσµατος στρατηγικών διδασκαλίας». Είχε 
επιλέξει ιδιαίτερα να εκπαιδευτεί στην παραγωγή και χρήση των στρατηγικών 
διδασκαλίας της αµοιβαιότητας και της ένταξης στη συνδυασµένη µορφή τους. 
Βαθµολογήθηκε µε 93% στη διαµόρφωση σχεδίων / πιλότων διδασκαλίας 
αµοιβαιότητας και ένταξης στο µάθηµα των µαθηµατικών. 
 
4.2. ∆ιαδικασία 
Προηγήθηκαν δύο διαδοχικά µαθήµατα στην εκµάθηση του 
πολλαπλασιασµού, µε υπολογισµό νοερό και αλγοριθµικό, προκειµένου να 
εξοικειωθούν οι µαθητές µε την παροχή και λήψη ανατροφοδότησης, το φύλλο 
έργου και την κάρτα κριτηρίων, την επιλογή του επιπέδου δυσκολίας κτλ. 
Ακολούθησαν τρία µαθήµατα στην εκµάθηση της διαίρεσης, µε υπολογισµό 
νοερό και αλγοριθµικό, ακολουθώντας τον παρακάτω κατάλογο αποφάσεων 
που λαµβάνουν ο δάσκαλος και οι µαθητές, προκειµένου να ανταποκριθούν 
στο ρόλο τους. 
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Φάσεις 
Ανάλυση των αποφάσεων που λαµβάνουν δάσκαλος και µαθητές στη 
συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών διδασκαλίας αµοιβαιότητας και 

ένταξης 
Προσδιορισµός ρόλων 
∆.1. Προσανατολίζει τη σκέψη των µαθητών στο έργο, π.χ. θα µάθουµε 

να κάνουµε διαίρεση µε τα πολλαπλάσια του 10, 100, νοερά και 
γραπτά.  

∆.2. Προσδιορίζει τους τρόπους διδακτικής εργασίας, π.χ. θα εργαστούµε 
πρώτα αµοιβαία µε το διπλανό µας και ύστερα µόνοι µας, 
επιλέγοντας το επίπεδο δυσκολίας. 

∆.3. Εξηγεί τους ρόλους του δασκάλου (θα δείξει τη διαίρεση και θα λέει 
πώς σκέφτεται) και των µαθητών (θα κάνουν την ίδια διαίρεση στο 
τετράδιο τους µε τη βοήθεια του δασκάλου και ύστερα θα την 
ξανακάνουν και θα τη λένε φωναχτά και κατόπιν θα την ξανακάνουν 
και θα τη λένε σιωπηρά δίνοντας οδηγίες στον εαυτό τους, θα 
διαµορφώσουν το σχέδιο ενέργειας (τι κάνουµε, πώς, γιατί κτλ.) και 
ύστερα θα εργαστούν ανά δύο αµοιβαία και κατόπιν µε επιλογή 
επιπέδου δυσκολίας των ασκήσεων). 

1η 

∆.4. Προσδιορίζει το ρόλο του εκτελεστή (θα κάνει τις ασκήσεις του 
φύλλου έργου) και του παρατηρητή (θα δίνει ανατροφοδότηση µε τη 
βοήθεια της κάρτας κριτηρίων) και πότε θα αλλάζουν ρόλους (κάθε 
φορά που κάνουµε µια άσκηση) και του µαθητή που δουλεύει 
ατοµικά (επιλέγει επίπεδο, εκτελεί, ελέγχει µε τη βοήθεια της κάρτας 
κριτηρίων). 

Προτυποποίηση 
∆.5. Παρουσιάζει το έργο και εξηγεί πώς σκέφτεται (τι κάνω, πώς, γιατί) 
 Π.χ. Θέλω να µοιράσω 196 € σε 4 παιδιά. Τι θέλω να µάθω;… Πόσα 

€ θα πάρει καθένα παιδί. Ξέρω για τα 4 (τα πολλά) και θέλω να 
µάθω για το 1. Θα κάνω διαίρεση. Τη γράφει. 

2η 

 

 

- Θα βρω πόσα θα πάρει καθένα παιδί, αν 
πολλαπλασιάσω το 4 µε το 10, 20, 30… 
µέχρι να πάρω αριθµό ίσο ή µεγαλύτερο 
από το 196. Πολλαπλασιάζω: 10x4=40, 
20x4=80, 30x4=120, 40x4=160, 
50x4=200. Βλέπω ότι το 196 είναι 
ανάµεσα στο 160-200, άρα στο κάθε παιδί 
θα δώσω πρώτα από 40 € x 4 = 160, 160 
από 196 µένουν 36. Θα δώσω και στο 
καθένα από άλλα 9 €, σύνολο 49 €. 
Εκτελεί τη διαίρεση.  

 Από προηγούµενο πειραµατισµό, το έτος 1987, διαπιστώσαµε ότι η 
διαίρεση µε τα πολλαπλάσια του 10, 100, 1000 κτλ. διευκολύνει το 
νοερό υπολογισµό του πηλίκου, οι µαθητές ενεργούσαν µε ασφάλεια, 
γιατί προσδιόριζαν από πριν τα ψηφία του πηλίκου, έκαναν εύκολα τους 
υπολογισµούς, αύξησαν σηµαντικά την επίδοσή τους και µείωσαν το 
ποσοστό της ανισοκατανοµής των βαθµών µεταξύ τους (βλ. Σαλβαράς, 
1987). 

Μ.6. Εκτελούν το ίδιο έργο µε την καθοδήγηση του δασκάλου. 

 

Μ.7. Εκτελούν το ίδιο έργο µε φωναχτό λόγο. 

   196 4 
-  160 40 
 
     36  9 
-    36 
        0  49 
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Μ.8. Εκτελούν το ίδιο έργο µε σιωπηρό λόγο (τι να προσέξουν). 
Μ.9. ∆ιαµορφώνουν το σχέδιο γνωστικών ενεργειών (τι θα κάνουν και µε 

ποια σειρά, γιατί). 
 Π.χ. θα λέω τι θέλω να βρω. Θα πολλαπλασιάζω το διαιρέτη µε το 

10, 20, 30… Βρίσκω τον αριθµό που είναι ίσως ή µεγαλύτερος από 
το διαιρετέο. Υπολογίζω το πηλίκο κτλ. 

∆.10. Παραδίνει το φύλλο κριτηρίων και εξηγεί τη χρήση του. 
∆.11. Παραδίνει το φύλλο έργου και εξηγεί. 

 

∆.12. Ρωτάει, αν κατάλαβαν τι θα κάνουν, µε ποια σειρά και µε ποια 
κριτήρια. Παρέχει διευκρινίσεις. Θυµίζει τους ρόλους. 

Εξάσκηση 
Μ.13. Εργάζονται µε το διπλανό τους. Αποφασίζουν ποιος θα είναι ο 

εκτελεστής και ποιος ο παρατηρητής.  
Μ.14. Ο εκτελεστής κάνει και ο παρατηρητής τον ανατροφοδοτεί µε την 

κάρτα κριτηρίων. Ο δάσκαλος παρεµβαίνει στο έργο µόνο του 
παρατηρητή. 

Μ.15. Εναλλάσσουν ρόλους του εκτελεστή και του παρατηρητή. 
Μ.16. Εργάζονται ατοµικά µε την επιλογή επιπέδου δυσκολίας και µε τη 

βοήθεια της κάρτας κριτηρίων. 

3η 

Μ.17. Αποφασίζουν, αν θα µείνουν στο ίδιο επίπεδο, θα προχωρήσουν στο 
ανώτερο ή θα γυρίσουν πίσω. 

Αξιολόγηση 
Μ.18. Λαµβάνουν και δέχονται ανατροφοδότηση. 
Μ.19. Επιλέγουν επίπεδο δυσκολίας. 
Μ.20. Συγκρίνουν, αντιπαραθέτουν την εκτέλεση µε τα κριτήρια. 
Μ.21. Μετακινούνται από το κατώτερο επίπεδο στο ανώτερο. 
∆.22. Υπενθυµίζει ρόλους και κριτήρια. 
∆.23. Μετακινείται και παρεµβαίνει στο έργο του παρατηρητή. 

4η 

∆.24. Απαντά σε ερωτήσεις, παρέχει διευκρινίσεις.  
 
4.3.Μεθοδολογικά εργαλεία 
Για τις ανάγκες της έρευνας κατασκευάσαµε µια σειρά µεθοδολογικών 
εργαλείων.  
 

α. Κλείδα παρατήρησης 
Ο κατάλογος µε τις 24 αποφάσεις που λαµβάνονται από το δάσκαλο και 

τους µαθητές στη συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών της διδασκαλίας 
αµοιβαιότητας και ένταξης αποτέλεσαν την κλείδα παρατήρησης. Ελέγχει την 
πιστότητα µεταξύ των αποφάσεων που λαµβάνουν ο δάσκαλος και οι µαθητές 
και αυτών που αποτελούν τις προδιαγραφές των στρατηγικών της 
αµοιβαιότητας και της ένταξης. Ακόµη µας πληροφορεί για την κατανοµή του 
διδακτικού χρόνου µεταξύ δασκάλου και µαθητών. Ο παρατηρητής 
καταγράφει κάθε πρώτο λεπτό την απόφαση που λαµβάνεται σηµειώνοντας 
ένα (Χ). 
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Φάσεις 
Κλείδα παρατήρησης των αποφάσεων που λαµβάνει ο δάσκαλος και  
οι µαθητές στη συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών διδασκαλίας 

αµοιβαιότητας και ένταξης 
 Χρόνος σε πρώτα λεπτά 
Προσδιορισµός ρόλων 1 2 3 4 … 40 
∆.1. Προσανατολίζει τη σκέψη των µαθητών στο 

έργο. 
      

∆.2. Προσδιορίζει τους τρόπους διδακτικής εργα-
σίας. 

      
1η 

∆.3. Εξηγεί τους ρόλους δασκάλου και µαθητών.       
 κτλ. 

β. Φύλλο έργου και κριτηρίων  
Α. Αµοιβαία Εργασία 
 Ονοµατεπώνυµο µαθητών: .............................................................................................
 Να κάνετε τις διαιρέσεις µε τα πολλαπλάσια του 10, 100. 
 Π.χ.  

       455 7 432    8 672   32                 861   41 
      
       κτλ. 

 Οδηγίες για τον εκτελεστή  
 Κάνε την πρώτη διαίρεση µε το νου. Σταµάτα και άκου την ανατροφοδότηση τι 

υπολογίστηκε σωστά και τι πρέπει να διορθωθεί. Γράφε τη διαίρεση. Άκου την 
ανατροφοδότηση… Άλλαξε ρόλο. 

 Οδηγίες για τον παρατηρητή 
 Ανατροφοδότησε κοιτώντας την κάρτα κριτηρίων, τι εκτελέστηκε σωστά και τι πρέπει 

να διορθωθεί, δείξτο αυτό κυκλώνοντας το ΝΑΙ ή το ΟΧΙ. Άλλαξε ρόλο. 
 Κριτήρια 1ος µαθητής 2ος µαθητής 
 1. Υπολογίζει σωστά µε τον 

πολλαπλασιασµό του µε το 10, µε το 
100. 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ 

 2. Βρίσκει αριθµό ίσο ή µεγαλύτερο από 
το διαιρετέο 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ 

 3. Υπολογίζει σωστά το πρώτο ψηφίο του 
πηλίκου 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ 

 4. Υπολογίζει σωστά το δεύτερο ψηφίο 
του πηλίκου 

ΝΑΙ ΟΧΙ ΝΑΙ ΟΧΙ 

Κάρτα κριτηρίων 
 Πολλαπλα-

σιασµός 
Πολλαπλάσια του 

10, 100… 
Αριθµός ίσος ή 
µεγαλύτερος 
διαιρετέου 

Πρώτο 
ψηφίο 

∆εύτερο 
ψηφίο 

 

 
 

Π.χ. 
  455 7 
 

10x7=70 
20 x7=140 
30x7=210 
40x7=280 
50x7=350 
60x7=420 
70x7=490 

490 > 455 60 

6x70=420, 
420 από 455 
ίσον 35, 35:7 
ίσον 5 
 
Σύνολο:  65 
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Β. Εργασία ένταξης 
 Ονοµατεπώνυµο µαθητή: ...............................................................................................
 Οδηγίες εκτέλεσης 
 Επιλέγεις το επίπεδο δυσκολίας των ασκήσεων. Αποφασίζεις, αν θα µείνεις στο 

ίδιο ή θα εργαστείς στο επόµενο ή στο προηγούµενο. Κάθε φορά που υπολογίζεις 
µε τα πολλαπλάσια, τον αριθµό που είναι ίσος ή µεγαλύτερος από το διαιρετέο, το 
πρώτο ψηφίο του πηλίκου, το δεύτερο κτλ. Κοιτάζεις τον κατάλογο των κριτηρίων, 
για να επαληθεύσεις τους υπολογισµούς σου ή να τους διορθώσεις. Μη ξεχνάς να 
βάλεις στα κουτάκια αριθµούς, 1 από εκεί που ξεκινάς, 2, 3, 4, 5 µε τη σειρά που 
συνεχίζεις.  

 Επίπεδα ασκήσεων 
 Να κάνετε τις διαιρέσεις µε τα πολλαπλάσια του 10 και 100. 
 (Τα επίπεδα των ασκήσεων θα οριστούν µε τη χρήση δύο παραγόντων, των 

πολλαπλασίων του 10 και 100 και του αριθµού των αφαιρέσεων, που απαιτούνται 
προκειµένου να εκτελεστεί µια διαίρεση). 

1ο µάθηµα - 1ο Επίπεδο δυσκολίας (πολλαπλάσια του 10 µε µία πράξη αφαίρεσης) 

 

    180        6                                   240       8                                  360      6 
- 180 30  
 0 
 
   
 

 - 2ο Επίπεδο δυσκολίας (πολλαπλάσια του 10 µε δύο πράξεις αφαίρεσης) 

 

 
 294 7 476 6 765 9 
- 280 40  

 14 
- 14 2 
 
 0 42 
 
 

2ο µάθηµα: Το φύλλο έργου ένταξης στο 2ο µάθηµα επαναλαµβάνει τα επίπεδα του 
1ου µαθήµατος µε ταυτόσηµες ασκήσεις και προχωρεί παραπέρα.  

 - 3ο Επίπεδο δυσκολίας (πολλαπλάσια του 100 µε δύο πράξεις αφαίρεσης) 

 

 
 1300 5 1800 6 1400 7 
- 1000 200  
 
 300  
- 300 60 

 0 260 
 

3ο µάθηµα Το φύλλο έργου ένταξης στο 3ο µάθηµα επαναλαµβάνει τα επίπεδα του 
1ου και του 2ου µαθήµατος µε ταυτόσηµες ασκήσεις και προχωρεί 
παραπέρα. 

10x6=60
20x6=120

x6=18030

10x7=70
20x7=140
30x7=210

x7=280
50x7=350
40

100x5=500
x5=1000

300x5=1500
200
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 - 4ο Επίπεδο δυσκολίας (πολλαπλάσια του 100 µε τρεις πράξεις 

αφαίρεσης) 

 

 
 1830 15 1848 14 1704 12 
 150 100 
 330  
  - 300 20 
 30  
   - 30 2  
 0 
 

  Η ανάλυση έργου µε βάση τους παράγοντες, που ορίσαµε, µας 
επιτρέπει να παράγουµε ασκήσεις σε περισσότερα από τέσσερα επίπεδα 
δυσκολίας. 

 
γ. Ερωτηµατολόγιο  

Μετά από κάθε µάθηµα καλούνταν να απαντήσουν, αν αισθάνθηκαν άνετα, 
όταν έδιναν και έπαιρναν ανατροφοδότηση, αν η ανατροφοδότηση που έδιναν 
ήταν καλή κτλ. Χρησιµοποιήθηκε ερωτηµατολόγιο δηλώσεων, συνοδευόµενο 
µε κλίµακα 7 βαθµίδων. Την κλίµακα αποτελούσαν τρία θετικά σηµεία, τρία 
αρνητικά σηµεία και ένα ουδέτερο. Έγινε χρήση διπολικών λέξεων. Σκοπός 
του ερωτηµατολογίου να προσδιοριστεί το πώς αισθάνθηκαν οι µαθητές 
εργαζόµενοι αµοιβαία (βλ. Safrit, 1990). 
 
 

∆ηλώσεις και ζεύγη διπολικών λέξεων 
1. Στο µάθηµα, όταν έδινα ανατροφοδότηση στο συµµαθητή µου, αισθάνθηκα: 
  όχι άνετα 1 2 3 4 5 6 7 άνετα  

2. Στο µάθηµα, όταν µου έδινε ο συµµαθητής µου ανατροφοδότηση, 
αισθάνθηκα: 

  όχι άνετα 1 2 3 4 5 6 7 άνετα  
3. Στο µάθηµα αισθάνθηκα ότι ο συµµαθητής µου έδινε ανατροφοδότηση: 
  κακή 1 2 3 4 5 6 7 καλή  

4. Στο µάθηµα αισθάνθηκα ότι έδωσα στο συµµαθητή µου ανατροφοδότηση: 
  κακή 1 2 3 4 5 6 7 καλή  

  
 
 

δ. Συνέντευξη 
Μετά από κάθε µάθηµα ακολουθούσε συνέντευξη µε καθένα µαθητή χωριστά. 
Ρωτήθηκαν τα εξής ερωτήµατα: Ποιο επίπεδο διάλεξες να ξεκινήσεις;… 
Γιατί;… Έµεινες στο ίδιο επίπεδο;… Προχώρησες στο επόµενο;… Γύρισες 
στο προηγούµενο;… Γιατί;… Οι συνεντεύξεις των µαθητών 
µαγνητοφωνήθηκαν και ύστερα µετατράπηκαν σε γραπτό λόγο, ώστε να 
καταστεί δυνατή η κωδικοποίηση των στοιχείων και η ανάλυσή τους. 
4.4. Πηγές συγκέντρωσης δεδοµένων και ανάλυση 

100x15=1500
200x15=2000

10x15=150
x15=300

30x15=450
20
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Αναλύθηκαν δεδοµένα από τέσσερις πηγές, την κλείδα παρατήρησης, το 
φύλλο έργου και κριτηρίων, το ερωτηµατολόγιο και τη συνέντευξη. 

Η συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών διδασκαλίας της αµοιβαιότητας 
και της ένταξης επαληθεύτηκε µε τη χρήση της κλείδας παρατήρησης. 
∆ιαπιστώθηκε ο βαθµός πιστότητας µεταξύ συµπεριφορών δασκάλου και 
µαθητών µε τις προδιαγραφές των εν λόγω στρατηγικών διδασκαλίας. Ακόµη 
µετρήθηκε η κατανοµή του διδακτικού χρόνου µεταξύ δασκάλου και 
µαθητών στη λήψη αποφάσεων, σε ποιες αποφάσεις δαπανήθηκε περισσότερος 
διδακτικός χρόνος στις διαδικαστικές ή σε εκείνες που συµβάλλουν στη 
συγκρότηση της γνώσης. Έγιναν µετρήσεις συχνότητας µε υπολογισµό 
ποσοστιαίων βαθµολογήσεων.  

Το ερωτηµατολόγιο µας πληροφορεί για το σκέφτεσθαι των µαθητών κατά 
την παροχή και λήψη ανατροφοδότησης. Η σηµασιολογικά διαφορική κλίµακα 
επέτρεψε τον υπολογισµό µέσων όρων για τη µέτρηση της αντίληψης άνεσης 
στην ανατροφοδότηση και την αντίληψη της αξίας της ανατροφοδότησης. 

Τα φύλλα έργου και κριτηρίων µας πληροφορούν για τα επιτεύγµατα των 
µαθητών. Η πρόοδος των µαθητών γίνεται εµφανής από το ένα µάθηµα στο 
άλλο. Από ποιο επίπεδο ξεκίνησε, αν προχώρησε στο επόµενο, αν γύρισε στο 
προηγούµενο. Ακόµη αντλούµε πληροφορίες πώς χειρίστηκε την κάρτα 
κριτηρίων. Έγιναν µετρήσεις συχνότητας µε υπολογισµό ποσοστιαίων 
βαθµολογήσεων.  

Οι συνεντεύξεις αναλύθηκαν µε τη χρήση της µεθόδου ανάλυσης 
περιεχοµένου (Patton, 1990. βλ. και Βάµβουκας, 1988.  Cohen και Manion, 
1994). Πρώτα προσδιορίστηκαν κοινά στοιχεία στις απαντήσεις των µαθητών. 
Ύστερα, µε βάση τα κοινά στοιχεία έγιναν οµαδοποιήσεις των απαντήσεων, 
ώστε να συγκροτηθούν κατηγορίες. Οι απαντήσεις των µαθητών 
ταξινοµήθηκαν στο σύστηµα κατηγοριών που αναπτύχθηκε. Έγιναν µετρήσεις 
συχνότητας και υπολογίστηκαν οι ποσοστιαίες βαθµολογήσεις.  

Η συγκέντρωση των δεδοµένων και η ανάλυσή τους έγινε από οµάδα 
µεταπτυχιακών φοιτητών και υποψηφίων διδακτόρων µε τη χρηµατοδότηση 
της Επιτροπής Ερευνών του Ε.Κ.Π.Α. Είχαν ασκηθεί στη χρήση της κλείδας 
παρατήρησης, στην ανάλυση των φύλλων έργου, στη διεξαγωγή των 
συνεντεύξεων και την ανάλυσή τους και στη χορήγηση του ερωτηµατολογίου. 
Προκειµένου να εκτιµηθεί η αξιοπιστία τους έγιναν πιλοτικές εφαρµογές στο 
20% της συγκέντρωσης των δεδοµένων. Το ποσοστό συνέπειας στον ίδιο 
αναλυτή κυµάνθηκε από 88% έως 94%, ενώ το ποσοστό συµφωνίας ανάµεσα 
στους αναλυτές κυµάνθηκε από 78-86%. 
 
5. Αποτελέσµατα της έρευνας και συζήτηση 
 
1. Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων της κλείδας παρατήρησης 
επαληθεύτηκε η συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών διδασκαλίας, της 
αµοιβαιότητας και της ένταξης. Ο βαθµός πιστότητας µεταξύ συµπεριφορών 
δασκάλου και µαθητών µε τις προδιαγραφές των εν λόγω στρατηγικών διδα-
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σκαλίας είναι πολύ υψηλός, ξεπερνάει το 96%. Η κατανοµή του διδακτικού 
χρόνου µεταξύ δασκάλου και µαθητών στη λήψη αποφάσεων, όπως προκύπτει 
από την κλείδα παρατήρησης, έχει ως εξής: 
 

Ανάλυση αποφάσεων δασκάλου και µαθητών κατά τη διδασκαλία 
    ∆ιδακτικός 

χρόνος 
α. Προσδιορισµός ρόλων   
 ∆.1. Προσανατολισµός σκέψης των µαθητών στο έργο 

(τι θα µάθουµε). 
 

 ∆.2. Προσδιορισµός τρόπων διδακτικής εργασίας (πώς 
θα το µάθουµε). 

 

 ∆.3. Εξήγηση ρόλων, δασκάλου και µαθητών (τι θα 
κάνει καθένας µας). 

 

 ∆.4. Προσδιορισµός ρόλου του µαθητή – εκτελεστή του 
µαθητή – παρατηρητή και του µαθητή-επιλογέα 
(πώς θα εργαστούν). 

 

3 (7,5%) 

     
β. Προτυποποίηση    
 ∆.5. Παρουσίαση του έργου και του τρόπου σκέψης (τι 

κάνω, πώς, γιατί, για ποιο σκοπό). 
 

 Μ.6. Εκτέλεση του ιδίου έργου από τους µαθητές µε 
καθοδήγηση του δασκάλου. 

 

 Μ.7. Εκτέλεση του ιδίου έργου µε φωναχτό λόγο από 
τους µαθητές. 

 

 Μ.8. Εκτέλεση του ιδίου έργου µε σιωπηρό λόγο από 
τους µαθητές. 

 

 Μ.9. ∆ιαµόρφωση σχεδίου ενέργειας (τι θα κάνω, πώς, 
µε ποια σειρά). 

 

 ∆.10. Παράδοση του φύλλου κριτηρίων και εξήγηση της 
χρήσης του. 

 

 ∆.11. Παράδοση του φύλλου έργου και εξήγηση.  
 ∆.12. Ερώτηµα, αν κατάλαβαν, παροχή διευκρινίσεων.  

 

12 (30%) 

γ. Εξάσκηση   
 Μ.13. Αµοιβαία εργασία. Απόφαση ποιος θα είναι ο 

εκτελεστής και ποιος ο παρατηρητής. 
 

 Μ.14. Ο εκτελεστής ενεργεί και ο παρατηρητής 
ανατροφοδοτεί. 

 

 Μ.15. Εναλλαγή ρόλων εκτελεστή και παρατηρητή.  
 Μ.16. Ατοµική εργασία µε επιλογή επιπέδου δυσκολίας.  
 Μ.17. Απόφαση, αν θα µείνουν στο ίδιο επίπεδο, θα 

προχωρήσουν στο επόµενο ή θα γυρίσουν στο 
προηγούµενο.  

 

22 (55%) 
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δ. Αξιολόγηση   
 Μ.18. Παροχή και λήψη ανατροφοδότησης.  
 Μ.19. Επιλογή επιπέδου δυσκολίας.  
 Μ.20. Σύγκριση / αντιπαραθέτηση µε την κάρτα 

κριτηρίων. 
 

 Μ.21. Μετακίνηση από το κατώτερο επίπεδο στο 
ανώτερο. 

 

2 (5%) 

 ∆.22. Υπενθύµιση ρόλων και κριτηρίων.   
 ∆.23. Μετακίνηση και παρέµβαση στο έργο του 

παρατηρητή. 
 

 ∆.24. Απάντηση σε ερωτήσεις, παροχή διευκρινήσεων  

1 (2,5%) 

 
Η συµµετοχή του δασκάλου στη λήψη αποφάσεων είναι 16 (40%) και των 

µαθητών 24 (60%). Η κατανοµή του διδακτικού χρόνου εξυπηρετεί την 
εξάσκηση των µαθητών.  
 
2. Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων του ερωτηµατολογίου προέκυψε ότι 
η αντίληψη άνεσης των µαθητών για την παροχή και λήψη ανατροφοδότησης 
κυµάνθηκε από µάθηµα σε µάθηµα από το 2,10 έως το 3,95 για την παροχή 
ανατροφοδότησης και από 1,90 έως 3,85 για τη λήψη ανατροφοδότησης. 
Παρόµοια είναι και τα αποτελέσµατα για την αντίληψη της αξίας της 
παροχής και λήψης ανατροφοδότησης. Κυµάνθηκε από 2,40 έως 4,10 για την 
παροχή ανατροφοδότησης και 1,75 έως 3,60 για τη λήψη ανατροφοδότησης. 
 

Παροχή και λήψη ανατροφοδότησης 
 

Ανατροφοδότηση 1ο µάθηµα 2ο µάθηµα 3ο µάθηµα 
Αντίληψη άνεσης    
 • παροχή 
 • λήψη 

2,10 
1,90 

3,20 
2,80 

3,95 
3,85 

Αντίληψη αξίας    
 • παροχή 
 • λήψη 

2,40 
1,75 

2,90 
2,45 

4,10 
3,60 

 
Από τη σύγκριση των αποτελεσµάτων από τις τέσσερις δηλώσεις του 

ερωτηµατολογίου προκύπτει ότι η συνεργασία µε το διπλανό τους υπήρξε θετική 
εµπειρία για όλους τους µαθητές. Αυτές οι διαπιστώσεις υποδηλώνουν ότι οι 
µαθητές και αισθάνθηκαν άνετα και απέδωσαν αξία στην παροχή και στη λήψη 
ανατροφοδότησης. Η πρόοδος τους είναι εµφανής. Σε αυτό βοήθησε και ο 
ανακυκλωτικός χαρακτήρας της οργάνωσης των µαθηµάτων. Κάθε επόµενο 
µάθηµα επανέφερε τα προηγούµενα επίπεδα δυσκολίας και πρόσθετε ένα ακόµη. 
 
3. Από την ανάλυση του φύλλου έργου προέκυψε ότι οι µαθητές έκαναν 
επιλογές σε όλο το εύρος των επιπέδων δυσκολίας. 
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Στο πρώτο µάθηµα, το 1ο επίπεδο δυσκολίας το επέλεξε το 38% µαθητών 
και το 2ο επίπεδο το 62% µαθητών. Παρέµεινε στο ίδιο επίπεδο το 74% 
µαθητών και προχώρησε στο επόµενο το 18% των µαθητών, ενώ το 8% των 
µαθητών γύρισε στο προηγούµενο επίπεδο δυσκολίας. 

Στο δεύτερο µάθηµα, το µεγαλύτερο µέρος των µαθητών επέλεξε πάλι το 
2ο επίπεδο δυσκολίας (51%). Το 3ο επίπεδο επιλέχτηκε από το 23% των 
µαθητών και το 1ο επιλέχθηκε από το 19% των µαθητών. Παρέµεινε στο ίδιο 
επίπεδο το 47% των µαθητών. Μετακινήθηκε στο επόµενο επίπεδο δυσκολίας 
το 38% και γύρισε στο προηγούµενο επίπεδο δυσκολίας το 15% των µαθητών.  

Στο τρίτο µάθηµα πάλι το µεγαλύτερο µέρος των µαθητών επέλεξε το 2ο 
επίπεδο δυσκολίας (43%). Το 3ο επίπεδο επιλέχτηκε από το 31% των 
µαθητών, το 4ο επίπεδο επιλέχτηκε από το 13% των µαθητών και το 1ο 
επίπεδο επιλέχτηκε από το 4% των µαθητών. Παρέµεινε στο ίδιο επίπεδο το 
43% των µαθητών, µετακινήθηκε στο επόµενο το 46% των µαθητών και 
γύρισε στο επόµενο το 11% των µαθητών.  

Από τη σύγκριση των αποτελεσµάτων, προέκυψε εµφανής πρόοδος στα 
επιτεύγµατα των µαθητών, όπως φαίνεται στον πίνακα που ακολουθεί.  
 

Μαθήµατα Επίπεδα 
δυσκολίας 1ο 2ο 3ο 

1ο 38% 13% 4% 
2ο 62% 51% 43% 
3ο  23% 31% 
4ο   13% 

 
Από την πρόοδο αυτή περισσότερο ωφεληµένοι είναι οι αδύνατοι µαθητές. 

Παρουσίασαν την µεγαλύτερη κινητικότητα προς το επόµενο επίπεδο 
δυσκολίας από το επίπεδο που επέλεξαν αρχικά, όπως φαίνεται στον πίνακα 
που ακολουθεί: 

Μαθητές Μαθήµατα Αδύνατοι Μέτριοι Καλοί 
1ο 22% 33% 56% 
2ο 29% 32% 39% 
3ο 52% 22% 26% 

 
Η κινητικότητα των αδυνάτων µαθητών προς το επόµενο επίπεδο 

δυσκολίας κινείται αυξανόµενη, ενώ στους µέτριους και καλούς µαθητές 
κινείται µειούµενη. 

 
4. Από την ανάλυση των αποτελεσµάτων των συνεντεύξεων µε τους µαθητές, 
µετά από κάθε µάθηµα, σχετικά µε τις επιλογές τους και το λόγο για τον οποίο 
έλαβαν τη συγκεκριµένη απόφαση, προέκυψαν οι εξής κατηγορίες 
απαντήσεων.  
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Λόγοι αποφάσεων στο ξεκίνηµα του έργου των µαθηµάτων 
 

 Κατηγορίες απαντήσεων 
- Ήθελα να ξεκινήσω από τα εύκολα. 58% 
- ∆εν ήξερα τι µπορούσα να καταφέρω. 12% 1ο µάθηµα 
- ∆εν ήξερα καλά τι θα κάνω. 30% 
- Ήθελα το εύκολο για να πετύχω. 36% 
- Ήθελα κάτι διαφορετικό να κάνω. 5% 
- Ήθελα κάτι πιο δύσκολο από αυτό που έκανα στα 

προηγούµενα µαθήµατα. 
32% 2ο, 3ο µάθηµα 

- Ένιωθα σίγουρος, δεν ήθελα να αλλάξω. 27% 
 

Λόγοι αποφάσεων στη συνέχιση του έργου των µαθηµάτων 
 

 Κατηγορίες απαντήσεων 
- ∆εν ένιωθε σίγουρος, αν θα τα καταφέρω. 18% 
- Αισθάνθηκα καλά και δεν ήθελα να αλλάξω. 13% 

Παραµονή 
στο ίδιο 
επίπεδο - ∆εν ήξερα τι περισσότερο χρειαζόταν να κάνω. 5% 

- Τέλειωσα γρήγορα µε το προηγούµενο. 42% 
- Ήθελα κάτι δυσκολότερο. 7% Μετακίνηση 

στο επόµενο - ∆υσκολεύτηκα και δεν µπορούσα να συνεχίσω. 15% 
 

Ανησυχητικό είναι ότι στο ξεκίνηµα του έργου το 30% µαθητών δεν είχε 
διαµορφώσει το σχέδιο ενέργειας (τι θα κάνω και πώς), γι' αυτό και δήλωσε 
ότι δεν ήξερε καλά τι θα κάνει. Οι περισσότεροι µαθητές ξεκινούν από τα 
εύκολα, για να πετύχουν (58%), ενώ αρκετοί µαθητές ξεκινούν από τα εύκολα, 
γιατί αµφιβάλλουν για τις ικανότητές τους (12%). 

Οι λόγοι που παραµένουν οι µαθητές στο ίδιο επίπεδο δυσκολίας στην 
εξέλιξη των µαθηµάτων έχουν να κάνουν µε την αντίληψη της αξιοσύνης τους 
(18%), τη βίωση καταστάσεων επιτυχίας (13%) και την ελλειπή συγκρότηση 
του σχεδίου ενέργειας (5%). Οι περισσότεροι µαθητές µετακινήθηκαν στο 
επόµενο επίπεδο δυσκολίας. Πρόβαλλαν ως λόγους την επιτυχία (42%) και την 
πρόκληση (7%). Λίγοι µαθητές µετακινήθηκαν στο προηγούµενο επίπεδο 
δυσκολίας, γιατί συνάντησαν δυσκολίες (15%). Το µεγαλύτερο µέρος είχε 
φιλοδοξίες µεγαλύτερες από την ικανότητά τους και η παρακίνησή τους ήταν 
προσανατολισµένη προς το «εγώ» / διάκριση (βλ. και Ames, 1992. Σαλβαράς, 
2002). 
 
5. Συµπεράσµατα 
 
Η συνδυασµένη χρήση των στρατηγικών της αµοιβαιότητας και της ένταξης 
παρέχει τη δυνατότητα στους µαθητές να σκέφτονται πώς θα προωθήσουν τη 
µάθησή τους. Η συµµετοχή των µαθητών στη λήψη αποφάσεων για την 
ανατροφοδότησή τους και την επιλογή του επιπέδου δυσκολίας επηρεάζει 
θετικά τα επιτεύγµατα όλων των µαθητών (βλ. και Herbart και Solmon, 1996). 
Ιδιαίτερα επωφελούνται οι αδύνατοι µαθητές. 
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Το πλαίσιο επίτευξης, που δηµιουργείται από τη συνδυασµένη χρήση των 
στρατηγικών της αµοιβαιότητας και της ένταξης, είναι προσανατολισµένο στο 
έργο, στη µάθηση / προσπάθεια / βελτίωση. Οι µαθητές νιώθουν την 
πρόκληση, δίνουν νόηµα στις γνωστικές τους ενέργειες και βιώνουν επιτυχία.  

Τα δεδοµένα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι τα επεισόδια των 
στρατηγικών της αµοιβαιότητας και της ένταξης έχουν καλή δόµηση και 
λειτουργικότητα. Οι µαθητές µπορούν να λάβουν τις κατάλληλες αποφάσεις, 
όσον αφορά την παροχή και τη λήψη ανατροφοδότησης και την επιλογή του 
επιπέδου δυσκολίας (βλ. Lee, 1997). Απαιτείται όµως ο δάσκαλος να γνωρίζει 
να κάνει ανάλυση έργου, προκειµένου να διαµορφώσει επίπεδα δυσκολίας 
προσαρµοσµένα στις ικανότητες των µαθητών και να συντάσσει κάθε φορά 
την κατάλληλη κάρτα κριτηρίων (βλ. και Gusthart, Kelly και Rink, 1997). Τα 
µελλοντικά αναλυτικά προγράµµατα είναι ανάγκη να διαµορφώνουν τη 
διδακτέα ύλη σε επίπεδα και να προσδιορίζουν απαιτήσεις, γενικές και 
λεπτοµερείς και η παραγωγή διδακτικού υλικού είναι ανάγκη να έχει διάταξη 
ανακυκλωτική (το ένα µάθηµα επάνω στο άλλο και όχι το ένα µάθηµα δίπλα 
στο άλλο), ώστε να εξυπηρετείται η διδασκαλία, η οποία γίνεται σε τάξεις 
µεικτής ικανότητας (βλ. Κουστελίνη, 1997. Σαλβαράς, 2001). 

Ερώτηµα, το οποίο χρήζει αντιµετώπισης και θα µας απασχολήσει 
µελλοντικά, είναι: Έχουν περισσότερες επιτυχίες οι µαθητές σε ένα πλαίσιο 
επίτευξης, το οποίο έχει διαµορφώσει πολλαπλά επίπεδα δυσκολίας στο ίδιο 
έργο ή σε ένα πλαίσιο επίτευξης, όπου έχει καθοριστεί ένα και µόνο επίπεδο 
δυσκολίας στο έργο, ίδιο για όλους τους µαθητές;… 

Επειδή η διδασκαλία είναι σύνθετη και διληµµατική δραστηριότητα, έχει 
ανάγκη από ένα φάσµα στρατηγικών διδασκαλίας. ∆εν είναι σωστό να 
περιορίζεται στις στρατηγικές της προτυποποιηµένης διδασκαλίας, που 
αποβλέπουν στην εξοµοίωση / αναπαραγωγή της γνώσης. Είναι απαραίτητο να 
προχωρεί και στη χρήση των στρατηγικών διδασκαλίας της ανακάλυψης και 
των στρατηγικών διδασκαλίας της παραγωγής της γνώσης (βλ. Σαλβαράς, 
1992, 1996, 2000).  
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