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Περίληψη 

 

Οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι φοιτητές και οι φοιτήτριες κατά τη περίοδο 

μετάβασης στη τριτοβάθμια εκπαίδευση, στα πλαίσια της Διδακτικής των Μαθηματικών, 

μπορεί να οδηγήσουν στην απογοήτευση και στη μείωση των προσπαθειών που καταβάλουν. 

Η ενίσχυση των κινήτρων των φοιτητών/τριών μπορεί να υποστηρίξει τη μάθηση των 

Μαθηματικών επηρεάζοντας το βαθμό δέσμευσης τους. Από την άλλη, η  ένταξη της 

μαθηματικής μοντελοποίησης και των εφαρμογών στη διδασκαλία των μαθηματικών, η οποία 

προωθείται τα τελευταία χρόνια σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, φαίνεται να έχει θετικό 

αντίκτυπο στα κίνητρα για τη μελέτη των Μαθηματικών.  

Στη παρούσα εργασία μελετήθηκαν τα κίνητρα των φοιτητών/τριών που 

παρακολουθούσαν το μάθημα Αναλυτικής Γεωμετρίας του πρώτου εξαμήνου, κατά το 

ακαδημαϊκό έτος 2019/20 στο τμήμα Μαθηματικών και Εφαρμοσμένων Μαθηματικών του 

Πανεπιστημίου Κρήτης καθώς επίσης και η επιρροή της ενασχόλησής τους με πρόβλημα 

εφαρμογής της Αναλυτικής Γεωμετρίας. Για τη διερεύνηση των κινήτρων των φοιτητών/τριών 

που παρακολουθούσαν το μάθημα, δόθηκε ένα πρώτο ερωτηματολόγιο στις αρχές του 

εξαμήνου και ένα δεύτερο ερωτηματολόγιο τρεις εβδομάδες μετά αφού είχε προηγηθεί η 

ενασχόληση με την επίλυση πραγματικού προβλήματος εφαρμογής της Αναλυτικής 

Γεωμετρίας. Στη συνέχεια για τη διερεύνηση της επιρροής της διδακτικής αυτής παρέμβασης 

στα κίνητρα των φοιτητών/τριών που την παρακολούθησαν, πραγματοποιήθηκαν 

ημιδομημένες συνεντεύξεις, για την ανάλυση των οποίων υιοθετήθηκε ως θεωρητικό πλαίσιο 

η Θεωρία Δραστηριότητας.  

Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι η διδακτική παρέμβαση ενίσχυσε το 

ενδιαφέρον των φοιτητών/τριών και την αντιληπτή χρησιμότητα των γνώσεων που παίρνουν 

από το μάθημα, επηρεάζοντας το Υποκείμενο της Δραστηριότητας. Οι φοιτητές/τριες που 

συμμετείχαν στη διδακτική παρέμβαση ήταν περισσότερο εσωτερικά κινητοποιημένοι/ες με 

τα κίνητρά τους να έχουν σε μεγαλύτερο βαθμό προσανατολισμό προς τη κατανόηση, 

εκτιμώντας την πρόκληση των σύνθετων ασκήσεων. Επίσης, παρουσιάστηκε ισχυρή σύνδεση 

των προσπαθειών των φοιτητών/τριών  με τη τελική εξέταση του μαθήματος παρά τις 

παρατηρούμενες διαφορές στα κίνητρα.  

 

Λέξεις Κλειδιά: μαθηματική μοντελοποίηση, εφαρμογές, Αναλυτική Γεωμετρία, κίνητρα, 

Θεωρία Δραστηριότητας, τριτοβάθμια εκπαίδευση 
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Abstract 

 

Transitional difficulties students face entering tertiary education that are linked to 

mathematics education, may result in disappointment and declining effort made by the 

students. Reinforcement of students’ motivation can support mathematics learning by affecting 

students’ engagement levels. Moreover, integration of mathematical modelling and 

applications in mathematics teaching appears to have a positive impact on motivation.  

This essay aims to study students’ motivation regarding a first-semester course of Analytic 

Geometry during the academic year 2019/20 at the department of Mathematics and Applied 

Mathematics of the University of Crete. Additionally, the impact of students’ involvement with 

an application of Analytic Geometry to a real problem on their motivation is examined. The 

research tools used in order to investigate the aforementioned were two questionnaires that 

were given to students before, at the beginning of the semester, and after the completion of the 

activity three weeks later. A week after that, four semi-structured interviews occurred in order 

to gain insight into the effect the application had on students’ motivation, the analysis of which 

was based on the theoretical framework of Activity Theory.    

The research results showed that this teaching intervention influenced positively students’ 

interest about the course and perceived instrumentality of Analytic Geometry by modifying 

their Activity’s Subject. Moreover, those students who were involved in the activity appeared 

to be more intrinsically motivated with learning goals and appreciating demanding tasks. 

Overall, besides the differences between students’ motives that were observed, it appeared that 

students’ efforts regarding the course were highly linked to its final examination.     

 

Key words: mathematical modelling, applications, Analytic Geometry, motivation, Activity 

Theory, tertiary education 
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Πίνακας 11 Βαθμός συμφωνίας των φοιτητών/τριών με τις προτάσεις Γ11, Γ12, Γ42 και Γ43 

του ερωτηματολογίου που δόθηκε πριν τη διδακτική παρέμβαση και μετά από αυτή από 

εκείνους/ες που δεν την παρακολούθησαν (Α) και από εκείνους/ες που τη παρακολούθησαν 

(Β) 80 

Πίνακας 12 Βαθμός συμφωνίας των φοιτητών/τριών με τις προτάσεις Γ13, Γ14, και Γ15 του 

ερωτηματολογίου που δόθηκε πριν τη διδακτική παρέμβαση και μετά από αυτή από 

εκείνους/ες που δεν την παρακολούθησαν (Α) και από εκείνους/ες που τη παρακολούθησαν 

(Β) 83 
Πίνακας 13 Βαθμός συμφωνίας των φοιτητών/τριών με τις προτάσεις Γ41, Γ44, και Γ45 του 

ερωτηματολογίου που δόθηκε πριν τη διδακτική παρέμβαση και μετά από αυτή από 

εκείνους/ες που δεν την παρακολούθησαν (Α) και από εκείνους/ες που τη παρακολούθησαν 

(Β) 86 
Πίνακας 14 Έλεγχος Κανονικότητας (Shapiro-Wilk) για τις απαντήσεις των φοιτητών/τριών 

που δεν παρακολούθησαν τη διδακτική παρέμβαση (Α) και εκείνων που τη παρακολούθησαν 

(Β) (τιμή τεστ W, επίπεδο σημαντικότητας p ) 89 
Πίνακας 15 Κατηγορίες κωδικοποίησης βάσει της ΘΔ που χρησιμοποιήθηκαν στην ανάλυση 

των συνεντεύξεων 93 
Πίνακας 16 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ1 94 
Πίνακας 17 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ2 96 
Πίνακας 18 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ3 97 

Πίνακας 19 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για το φοιτητή Φ4 99 
Πίνακας 20 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για το φοιτητή Φ5 100 

Πίνακας 21 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ6 103 
Πίνακας 22 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τον φοιτητή Φ7 104 

Πίνακας 23 Συνολική εικόνα της ύπαρξης ή μη αλλαγής της Δραστηριότητας των έξι (6) 

φοιτητών/τριών που συμμετείχαν στις συνεντεύξεις και είχαν συμμετάσχει στην διδακτική 

παρέμβαση 108 

Πίνακας 24 Χαρακτηριστικά παραδείγματα δηλώσεων φοιτητών/τριών αναφορικά με τους 

λόγους για τους οποίους βρήκαν ενδιαφέρον το πρόβλημα μοντελοποίησης 118 

Πίνακας 25 Χαρακτηριστικά παραδείγματα δηλώσεων φοιτητών/τριών σχετικά με τους 

λόγους για τους οποίους μεγάλο μέρος των φοιτητών/τριών δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση 119 
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Διάγραμμα 2 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Β2 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Β2,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β2,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 78 
Διάγραμμα 3 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Β4 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Β4,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β4,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 79 

Διάγραμμα 4 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 
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διδακτική παρέμβαση (Β3,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β3,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 79 
Διάγραμμα 5 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Β6 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Β6,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β6,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 80 
Διάγραμμα 6 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ11 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ11,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ11,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 81 
Διάγραμμα 7 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ12 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ12,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ12,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 81 
Διάγραμμα 8 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ42 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ42,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ42,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 82 
Διάγραμμα 9 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ43 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ43,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ43,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 83 

Διάγραμμα 10 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ15 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ15,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ15,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 84 
Διάγραμμα 11 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ13 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ13,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ13,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 85 
Διάγραμμα 12 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ14 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ14,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ14,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 85 
Διάγραμμα 13 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ41 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ41,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ41,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 87 
Διάγραμμα 14 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ44 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ44,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ44,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 87 
Διάγραμμα 15 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ45 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ45,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ45,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 88 
Διάγραμμα 16 Σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των φοιτητών/τριών πριν τη διδακτική 

παρέμβαση και των απαντήσεων μετά τη διδακτική παρέμβαση των φοιτητών/τριών που δεν 

τη παρακολούθησαν (μετά (Α)) και εκείνων που τη παρακολούθησαν (μετά (Β)) που 

εκφράζουν χαμηλό, μέτριο και υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση Β1 111 
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1ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

1.1 Το πρόβλημα 
 

Η μάθηση των Μαθηματικών στη τριτοβάθμια εκπαίδευση και τα προβλήματα που 

αντιμετωπίζουν οι φοιτητές και οι φοιτήτριες κατά τη διάρκεια του πρώτου έτους φοίτησής 

τους έχουν προσελκύσει το ερευνητικό ενδιαφέρον πλήθους ερευνών. Οι Biza, Giraldo, 

Hochmuth, Khakbaz, Rasmussen (2016), στα πλαίσια της συζήτησης που αναπτύχθηκε στο 

δέκατο τρίτο συνέδριο ICME (International Congress on Mathematical Education), 

αναφέρονται σε μερικά από τα ζητήματα μετάβασης που έχουν εντοπιστεί στις πιο πρόσφατες 

μελέτες. Συγκεκριμένα, αναφέρονται στις διαφορές μεταξύ του σχολείου και του 

πανεπιστημίου ως προς το μαθηματικό περιεχόμενο, τον τρόπο που διδάσκονται από τη 

πλευρά των καθηγητών, αλλά και που μελετώνται από τη πλευρά των φοιτητών/τριών τα 

Μαθηματικά. Στη συνέχεια παρουσιάζουν τις δυσκολίες σύνδεσης, συνέχισης και γενίκευσης 

των Μαθηματικών που έχουν διδαχθεί στο παρελθόν οι φοιτητές/τριες και στις δυσκολίες 

μετάβασης σε έναν πιο αφηρημένο και μαθηματικά αυστηρό τρόπο σκέψης. Τέλος, 

επισημαίνουν τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι πρωτοετείς φοιτητές και φοιτήτριες, οι 

οποίες απορρέουν από τις πεποιθήσεις τους γύρω από τα Μαθηματικά, τις υιοθετούμενες 

μαθησιακές πρακτικές και στόχους.  

Οι φοιτητές/τριες, λοιπόν, ερχόμενοι αντιμέτωποι με τις πολύ διαφορετικές συνθήκες και 

απαιτήσεις της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, όπως σημειώνουν οι Duah, Croft, και Inglis (2014), 

σε μερικές περιπτώσεις χάνουν το αρχικό τους ενδιαφέρον και τον ενθουσιασμό που ένοιωθαν 

για τα Μαθηματικά κάτι που έχει σαν αποτέλεσμα τη μείωση της προσπάθειας που 

καταβάλουν και το πέρασμα σε μία φάση αδρανοποίησης. Η αντιμετώπιση αυτού του 

φαινομένου μέσω της ενίσχυσης των κινήτρων των φοιτητών και του ενδιαφέροντος τους προς 

τα ανώτερα Μαθηματικά αποτελεί σημαντικό μέρος της υποστήριξης των πρωτοετών 

φοιτητών μαζί με τα μέτρα που μπορούν να παρθούν για την αντιμετώπιση των δυσκολιών 

γνωστικής φύσεως που προαναφέρθηκαν. Μάλιστα η επιρροή των συναισθηματικών 

παραγόντων και των κινήτρων στη μάθηση των Μαθηματικών και στην επίδοση των 

μαθητών/τριών αλλά και των φοιτητών/τριών φαίνεται να είναι εξίσου σημαντική με την 

επιρροή γνωστικών παραγόντων (Hannula, Evans, Philippou και Zan, 2004;Hannula, Martino, 

Pantziara και συν. 2016; McLeod, 1992; Schukajlow, Rakoczy και Pekrun 2017). 

Ανάμεσα στους τρόπους με τους οποίους είναι δυνατόν να ενισχυθούν τα κίνητρα των 

φοιτητών/τριών, συναντώνται η προώθηση της αυτόνομης και δημιουργικής σκέψης, η 

δυνατότητα για πρωτοβουλία και αναζήτηση (Niss, 2005), η πλαισίωση και σύνδεση της 
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γνώσης με παραδείγματα εφαρμογών των Μαθηματικών στη πραγματική ζωή (Abdulwahed, 

Jaworski και Crawford, 2012;Lim & Chapman, 2014). Πέραν λοιπόν της παραδοσιακής 

διδασκαλίας στο πανεπιστημιακό περιβάλλον, η εισαγωγή διδακτικών πρακτικών που θέτουν 

τον/την φοιτητή/τρια στο επίκεντρο με τον/την διδάσκοντα/ουσα να έχει τον ρόλο του 

συντονιστή της μαθηματικής δραστηριότητας μπορεί να ενισχύσει την αυτοπεποίθηση, το 

ενδιαφέρον και την εκτίμηση του ρόλου των Μαθηματικών σε προβλήματα της 

καθημερινότητας (Abdulwahed και συν., 2012). Η ενασχόληση των φοιτητών/τριών με 

προβλήματα μοντελοποίησης και εφαρμογών των Μαθηματικών αποτελεί δραστηριότητα με 

τέτοια χαρακτηριστικά και η επιρροή στα κίνητρα των φοιτητών/τριών καθώς και η γνωστική 

υποστήριξη τους  έχει μελετηθεί στα πλαίσια της διδασκαλίας της Άλγεβρας (Aydin, 2009; 

Chang, 2011), της Ανάλυσης (Mokhtar, Tarmizi, Fauzi και Ayub, 2010) και των Μαθηματικών 

γενικότερα (Lim, Tso και Lin, 2009; Matthews, Adams και Goos, 2009; Yusof  και Tall, 1998).  

 

1.2 Σκοπός της έρευνας 
 

Αφορμώμενοι από την διαφαίνουσα δυναμική της μαθηματικής μοντελοποίησης και 

εφαρμογών στην ενίσχυση των κινήτρων, λαμβάνοντας υπόψιν τις ιδιαίτερες δυσκολίες που 

αντιμετωπίζουν οι φοιτητές/τριες κατά την εισαγωγή τους σε τμήματα Μαθηματικών, η 

παρούσα έρευνα στοχεύει στη μελέτη της επιρροής μιας τέτοιας διδακτικής παρέμβασης στα 

κίνητρα των πρωτοετών φοιτητών και φοιτητριών του τμήματος Μαθηματικών και 

Εφαρμοσμένων Μαθηματικών του Πανεπιστημίου Κρήτης. Η εφαρμογή της έρευνας 

πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του μαθήματος του πρώτου εξαμήνου «Αναλυτική Γεωμετρία 

και Μιγαδικοί Αριθμοί».  Προσφορά της παρούσας μελέτης αποτελεί, από τη μία, η μελέτη 

των κινήτρων των πρωτοετών φοιτητών και φοιτητριών σε τμήμα Μαθηματικών της Ελλάδας 

και από την άλλη, η μελέτη της επιρροής μιας τέτοιας διδακτικής παρέμβασης στη μάθηση της 

Αναλυτικής Γεωμετρίας συγκεκριμένα1.  

 

1.3 Παρουσίαση των κεφαλαίων της εργασίας 
 

Για την επίτευξη του σκοπού της παρούσας έρευνας στο 2ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ, πραγματοποιείται βιβλιογραφική ανασκόπηση για τον 

εντοπισμό του τρόπου μελέτης των συναισθηματικών παραγόντων (2.1.1) και των κινήτρων 

(2.1.2) που επηρεάζουν τη μάθηση των Μαθηματικών. Στη συνέχεια του κεφαλαίου, 

 
1 Βάσει της αναζήτησης που πραγματοποιήθηκε στη σχετική βιβλιογραφία. 
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παρουσιάζεται το τι είναι η μαθηματική μοντελοποίηση και οι εφαρμογές (2.2.1), οι ανάγκες 

που ώθησαν την εισαγωγή τους στη διδασκαλία των Μαθηματικών (2.2.2) και οι διαφορετικοί 

τρόποι προσέγγισης και διδακτικοί στόχοι που συναντώνται (2.2.3).  

Στη συνέχεια, στο 3ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ παρουσιάζεται το 

θεωρητικό υπόβαθρο που υιοθετήθηκε για τη μελέτη της επιρροής της διδακτικής παρέμβασης 

(ΔΠ) στα κίνητρα των φοιτητών/τριών, το οποίο αποτέλεσε η Θεωρία Δραστηριότητας (ΘΔ). 

Στην ενότητα 3.2 πραγματοποιείται μία σύντομη αναφορά στο έργο του Vygotsky, το οποίο 

έθεσε τα θεμέλια της ΘΔ και στη συνέχεια στην ενότητα 3.3 παρουσιάζονται οι έννοιες και οι 

θεωρητικές αρχές  της ΘΔ όπως περιγράφηκαν από τον Leontiev.  

Στο 4ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΜΕΘΟΔΟ παρουσιάζεται η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε στη 

παρούσα έρευνα, με μία σύντομη παρουσίαση του περιεχομένου που διδάσκεται στο μάθημα 

της Αναλυτικής Γεωμετρίας (4.2), του δείγματος που συμμετείχε στην έρευνα (4.3) και των 

εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν για τη συλλογή των δεδομένων (4.4). Τέλος στην ενότητα 

4.5, παρουσιάζεται η διαδικασία που ακολουθήθηκε από την προετοιμασία της ΔΠ και του 

τρόπου που θα παρουσιαζόταν στους φοιτητές το πρόβλημα μοντελοποίησης μέχρι του τρόπου 

που συλλέχθηκαν και αναλύθηκαν τα δεδομένα. Τα δεδομένα προέκυψαν από τη συλλογή των 

απαντήσεων των φοιτητών/τριών σε δύο ερωτηματολόγια (πριν και μετά τη ΔΠ) και από τις 

συνεντεύξεις που πραγματοποιήθηκαν στη συνέχεια, ώστε να απαντηθούν τα ερευνητικά 

ερωτήματα της παρούσας μελέτης σχετικά με τα είδη των κινήτρων των φοιτητών/τριών και 

το ρόλο της ΔΠ.   

Τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την ανάλυση των δεδομένων παρουσιάζονται στο 

5ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ. Αρχικά, στην ενότητα 5.1.1 παρουσιάζονται στοιχεία 

σχετικά τα χαρακτηριστικά των φοιτητών/τριών πριν και μετά τη ΔΠ. Οι ενότητες 5.1.2, 5.1.3, 

5.1.4 αφορούν τα αποτελέσματα που προέκυψαν από τη στατιστική ανάλυση των 

ερωτηματολογίων με στόχο τη μελέτη των κινήτρων των φοιτητών/τριών πριν και μετά τη ΔΠ. 

Στην ενότητα 5.2 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ποιοτικής ανάλυσης των 

συνεντεύξεων που πραγματοποιήθηκαν μετά το πέρας της ΔΠ ώστε να μελετηθεί ο ρόλος της 

στα κίνητρα των φοιτητών/τριών που συμμετείχαν σε αυτή. Τέλος, στην ενότητα 5.3 

ακολουθεί συζήτηση των αποτελεσμάτων που προέκυψαν από τη ποσοτική και ποιοτική 

έρευνα, συνδέοντάς τα με ζητήματα που αναδείχθηκαν στη βιβλιογραφική ανασκόπηση του 

δευτέρου κεφαλαίου. Τα τελικά συμπεράσματα, η συνεισφορά και οι περιορισμοί της έρευνας,  

παρουσιάζονται στο 6ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  

Στο ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α είναι διαθέσιμο το ερωτηματολόγιο όπως δόθηκε στους/στις 

φοιτητές/τριες, στο ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β δίδεται μία ενδεικτική και σύντομη λύση του 
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προβλήματος μοντελοποίησης που τους παρουσιάστηκε και τέλος, στο ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 

παρατίθεται μία από τις απομαγνητοφωνήσεις των συνεντεύξεων που πραγματοποιήθηκαν.   
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2ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

2.1 Συναισθηματικοί παράγοντες και κίνητρα 

 

Η παράγραφος 2.1.1 αποτελεί μία εισαγωγή στους συναισθηματικούς παράγοντες, μέσω 

της σύντομη παρουσίασης του τι είναι, των λόγων για τους οποίους μελετώνται στα πλαίσια 

της  Διδακτικής των Μαθηματικών, οι τρόποι που μελετώνται, πως ορίζονται στη 

βιβλιογραφία αλλά και το πως κατηγοριοποιούνται. Στη παράγραφο 2.1.2 τώρα,  γίνεται 

παρουσίαση του τι είναι τα κίνητρα στη διδασκαλία των μαθηματικών, των βασικών 

προσεγγίσεων μελέτης των κινήτρων και παραγόντων που επηρεάζουν την ενασχόληση των 

μαθητών και μαθητριών με τα μαθηματικά.  

 

2.1.1 Συναισθηματικοί παράγοντες 

2.1.1.1 Γιατί και πως μελετώνται οι συναισθηματικοί παράγοντες 

 

Όπως εισαγωγικά αναφέρει ο McLeod (1992), εάν ένας καθηγητής ή μία καθηγήτρια 

μαθηματικών ερωτηθεί για την απόδοση της τάξης τους, η περιγραφή του/της δεν θα μείνει 

μόνο στις γνωστικές ικανότητες των μαθητών και μαθητριών τους. Πολύ πιθανά να αναφερθεί 

και σε ζητήματα που σχετίζονται με τα συναισθήματα τους γύρω από τα μαθηματικά, για 

παράδειγμα ότι ένα μέρος αντιμετωπίζει τα μαθηματικά με ενθουσιασμό ή με μια 

επιθετικότητα, δυσαρέσκεια κλπ. Οι μέχρι τώρα έρευνες έχουν δείξει ότι τέτοια 

συναισθήματα έχουν σημαντική θέση ανάμεσα στους παράγοντες που επηρεάζουν τη μάθηση 

των μαθηματικών.  

Αν και δεν έχει δοθεί ακόμα από τη παρούσα εργασία ένας ολοκληρωμένος ορισμός 

αυτών των «συναισθημάτων», η μελέτη τους από ένα ευρύ φάσμα ερευνών έχει ως  επίκεντρο 

το πως επηρεάζουν τη μαθηματική σκέψη κατά τη διάρκεια επίλυσης προβλημάτων, τη 

μάθηση των μαθηματικών και κοινωνικές διαστάσεις της διδασκαλίας τους (M. Hannula και 

συν., 2004). Σε μία ανάλυση των Schukajlow και συν. (2017) φαίνεται ενδεικτικά το 

αυξανόμενο ενδιαφέρον των ερευνητών για τη μελέτη των συναισθηματικών παραγόντων 

καθώς τη περίοδο 2002-2014 στα περιοδικά «Journal for Research in Mathematics 

Education» και «Educational Studies in Mathematics» το ποσοστό των δημοσιεύσεων που 

σχετίζονταν με τους συναισθηματικούς παράγοντες ή και με τα κίνητρα, ανέβηκε από το 8% 

στο 17% του συνόλου των δημοσιεύσεων.  
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Ο ρόλος που παίζουν τέτοιοι συναισθηματικοί παράγοντες στην απόδοση των μαθητών 

και μαθητριών και στη σχέση τους με τα μαθηματικά, συνήθως εξετάζεται με δύο τρόπους 

κατά τον McLeod (1992). Ο πρώτος είναι η εξέταση της πιθανής συσχέτισης μεταξύ 

συγκεκριμένων συναισθηματικών παραγόντων με την απόδοση στα μαθηματικά στο παρόν 

και ο δεύτερος είναι το αν έχουν προγνωστικό χαρακτήρα. Εξετάζεται δηλαδή το αν 

συναισθήματα που βιώνουν οι μαθητές και οι μαθήτριες στο παρόν και η στάση τους απέναντι 

στα μαθηματικά μπορούν να προβλέψουν την μελλοντική τους απόδοση στο μάθημα.  

Κάποιοι από τους λόγους που μελετώνται οι συναισθηματικοί παράγοντες είναι η επιδίωξη 

να ενισχυθεί η αυτοπεποίθηση των μαθητών/τριών όταν κάνουν μαθηματικά, το ενδιαφέρον 

τους για αυτά αλλά και στα πλαίσια της φεμινιστικής έρευνας (McLeod, 1992). 

Τα δύο βασικά ερευνητικά υποδείγματα κατά τον McLeod (1992), το «παραδοσιακό» και 

το «εναλλακτικό», έχουν τις ρίζες τους στη Διαφορική και Κοινωνική Ψυχολογία και από την 

άλλη στην Αναπτυξιακή και Γνωστική ψυχολογία αντίστοιχα. Το παραδοσιακό ερευνητικό 

υπόδειγμα, όπως αναφέρει ο McLeod (1992), χαρακτηρίζεται από την προσπάθεια για 

δημιουργία κλίμακας και μέτρησης των συναισθηματικών παραγόντων (Fennema & 

Sherman, 1976) μέσω ερωτηματολογίων και γενικότερα με τη χρήση ποσοτικών ερευνητικών 

μεθόδων. Από την άλλη, το εναλλακτικό ερευνητικό υπόδειγμα αναδεικνύει την ανάγκη για 

μια πιο θεωρητική βάση για τη σε μεγαλύτερο βάθος εξέταση των συναισθηματικών 

παραγόντων, οπότε και οι ερευνητικές μέθοδοι που απαντώνται εδώ είναι ποιοτικές με χρήση 

συνεντεύξεων και ενδελεχούς παρατήρησης του τρόπου σκέψης των μαθητών και μαθητριών. 

 

2.1.1.2 Τι είναι οι συναισθηματικοί παράγοντες 

 

Οι συναισθηματικοί παράγοντες και γενικότερα ο όρος «συναίσθημα» δεν είναι τόσο 

εύκολο να περιγραφούν, να ορισθούν και πόσο μάλλον να μετρηθούν συγκριτικά με τις 

μαθηματικές γνώσεις των μαθητών/τριών (McLeod, 1992). Σαν παράδειγμα ο McLeod (1992) 

αναφέρει το πόσο είχαν επηρεάσει οι γνωστικές έρευνες το πρόγραμμα σπουδών και τους 

διδακτικούς στόχους των μαθηματικών στα σχολεία κάτι που οι έρευνες σχετιζόμενες με τους 

συναισθηματικούς παράγοντες δεν είχαν καταφέρει στον ίδιο βαθμό εκείνη την εποχή. Ένας 

από τους λόγους που παρατηρείται αυτό, κατά τον McLeod (1992), είναι ακριβώς η 

συνθετότητα που χαρακτηρίζει τη μελέτη ψυχολογικών φαινομένων. 

Από τη σκοπιά της γνωστικής ψυχολογίας, οι συναισθηματικοί παράγοντες προκύπτουν 

όταν το άτομο βιώνει κάτι απροσδόκητο, δηλαδή διακόπτεται ή εμποδίζεται η αναμενόμενη 
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εξέλιξη ενός συμβάντος ή μιας ενέργειας (Mandler, 1984 όπως αναφέρεται στον McLeod, 

1992) . Λόγω αυτής της διακοπής το άτομο βιώνει μια σωματική διέγερση, ένα φυσιολογικό 

μηχανισμό μέσω του οποίου αξιολογείται η κατάσταση που βιώνει. Το άτομο λοιπόν 

αξιολογώντας το περιστατικό, το εκλαμβάνει ως μία ευχάριστη έκπληξη, ως κάτι το 

εκνευριστικό ή ακόμα και ως κάτι το καταστροφικό. Αυτή η αξιολόγηση επηρεάζεται από τις 

μέχρι τότε πεποιθήσεις που έχει διαμορφώσει και τις υπάρχουσες γνώσεις του.  Έτσι λοιπόν 

προκαλείται το συναίσθημα, το οποίο χαρακτηρίζεται από μικρή διάρκεια. Όταν η διαδικασία 

που περιγράφηκε παραπάνω επαναλαμβάνεται συχνά κάτω από συνθήκες με παρόμοιο 

περιεχόμενο, το συναίσθημα βιώνεται από το άτομο με όλο και μικρότερη ένταση και η 

κατάσταση αντιμετωπίζεται πλέον ως οικεία. Ο τρόπος που ανταποκρίνεται το άτομο σε αυτή, 

αποκτά μόνιμα χαρακτηριστικά και συμβαίνει αυτόματα και έτσι διαμορφώνεται πλέον μια 

γενικότερη στάση του ατόμου απέναντι στη συγκεκριμένη κατάσταση.  

 

2.1.1.3 Ποιοι είναι οι συναισθηματικοί παράγοντες 

 

Κατά τον (Mandler, 1984) όπως αναφέρεται στον McLeod (1992), οι σημαντικότεροι 

συναισθηματικοί παράγοντες που επηρεάζουν τη μάθηση των μαθηματικών είναι τρεις. Ο 

συναισθηματικός παράγοντας «στάσεις» (attitudes), περιλαμβάνει τη στάση που 

αναπτύσσουν μέσα στο χρόνο μαθητές και μαθήτριες απέναντι στα μαθηματικά γενικά ή σε 

συγκεκριμένα μέρη της διδασκαλίας τους. Ένας δεύτερος συναισθηματικός παράγοντας είναι 

αυτός των «πεποιθήσεων» (beliefs), που αναφέρεται στις πεποιθήσεις που έχουν οι 

μαθητές/μαθήτριες για τα μαθηματικά ή για τον εαυτό τους σε σχέση με αυτά. Ο τρίτος και 

τελευταίος συναισθηματικός παράγοντας που μελετάται είναι αυτός των «συγκινήσεων» 

(emotions) και αναφέρεται στα συναισθήματα που βιώνουν οι μαθητές και οι μαθήτριες τη 

στιγμή που κάνουν μαθηματικά.  

Κατά κοινή ομολογία βέβαια, η μελέτη και η κατηγοριοποίηση των συναισθηματικών 

παραγόντων στη διδακτική των μαθηματικών δεν είναι ενοποιημένη (M. Hannula και συν., 

2004; M. S. Hannula και συν., 2016; McLeod, 1992) παρά τη προσπάθεια για κοινή βάση. 

Όπως αναφέρουν οι Schukajlow και συν. (2017), η απλότητα της κατηγοριοποίησης των 

συναισθηματικών παραγόντων που παρουσιάζεται από τον McLeod (1992) από τη μία 

προσφέρει μία δομή κατάταξης των υπό μελέτη συναισθημάτων από την άλλη όμως 

συναισθήματα που κατατάσσονται στην ίδια κατηγορία μπορεί να διαφέρουν ως προς τη 

σταθερότητα με την οποία εμφανίζονται. Έτσι σε αρκετές περιπτώσεις τα συναισθήματα 
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χωρίζονται σε προσωρινά (state emotions) και μόνιμα (trait emotions), με τα προσωρινά 

συναισθήματα, όπως για παράδειγμα το άγχος, να είναι στιγμιαία και περιστασιακά ενώ τα 

μόνιμα συναισθήματα από την άλλη έχουν σταθερά χαρακτηριστικά και βιώνονται για μεγάλη 

χρονική περίοδο από το άτομο, όπως είναι το στρες. Έτσι με αυτού του είδους τη 

κατηγοριοποίηση, το άγχος που μπορεί να νιώσει ένας μαθητής ή μια μαθήτρια τη στιγμή που 

λύνει ένα πρόβλημα είναι διαφορετικό από το στρες που μπορεί να βιώνει συνολικά.  

Από τη άλλη, οι Hannula και συν. (2016) σε μία ανασκόπηση των δημοσιεύσεων που 

σχετίζονται με την έρευνα των συναισθηματικών παραγόντων, εντόπισαν τρεις διαστάσεις, 

στις οποίες τοποθέτησαν τις σχετικές θεωρίες. 

• Η πρώτη διάσταση εντοπίζει τρεις ευρείες κατηγορίες συναισθημάτων: 

-κίνητρα (motivation) 

-συγκινήσεις (emotions) 

-πεποιθήσεις (beliefs) 

• Η δεύτερη διάσταση διαχωρίζει τα συναισθήματα σε στιγμιαία, με μεταβλητά 

χαρακτηριστικά και σε μακροχρόνια σταθερά συναισθήματα, όμοια με τον διαχωρισμό των 

Schukajlow και συν. (2017) σε προσωρινά και μόνιμα συναισθήματα.  

• Η τρίτη διάσταση τώρα, προσεγγίζει τα συναισθήματα βάσει του σε ποιο επίπεδο 

λαμβάνουν χώρα. Το πρώτο επίπεδο το φυσιολογικό (physiological) ή ενσωματωμένο 

(embodied) στο οποίο κατατάσσεται για παράδειγμα το στρες (anxiety) που μπορεί να βιώνει 

ένας μαθητής ή μια μαθήτρια κάνοντας μαθηματικά. Το δεύτερο επίπεδο είναι το ψυχολογικό 

(phycological), το οποίο κατά τους συγγραφείς είναι το επίπεδο που έχει τραβήξει το 

μεγαλύτερο ερευνητικό ενδιαφέρον και αφορά τα συναισθήματα με επίκεντρο το άτομο ενώ 

από την άλλη, το τρίτο επίπεδο, το κοινωνικό (social) μελετά τα συναισθήματα υπό το πρίσμα 

της αλληλεπίδρασης του ατόμου με το κοινωνικό σύνολο. 

 

2.1.2 Κίνητρα  

2.1.2.1 Ορισμός και βασική διάκριση 

 

Οι  Hannula και συν., (2016) αναφέρουν ως προς τι είναι τα κίνητρα: 

 

«Τα "κίνητρα" (motivation), με απλά λόγια, αποτελούν το λόγο για τον οποίο 

καταπιανόμαστε με μια ενασχόληση, μαθηματική ή μη. Τα ανθρώπινα όντα έχουν ενδιαφέροντα, 

στόχους και προτιμήσεις, τα οποία λειτουργούν ως οδηγό για το αν θα καταβληθεί προσπάθεια 
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για μια μαθηματική δραστηριότητα και για το κατά πόσο αυτή η προσπάθεια γίνεται αντιληπτή 

ως αποτελεσματική... μας βοηθούν στο να κατευθύνουμε τις προσπάθειές μας προς την επίτευξη 

των στόχων που έχουμε θέσει κατά την ενασχόληση μας [με μια δραστηριότητα], 

συμπεριλαμβανομένης και της επιστράτευσης γνωστικών και συναισθηματικών πόρων που 

βελτιώνουν τις πιθανότητες για επιτυχία.»2  

 

Μια διάκριση των κινήτρων που συναντάται συχνά στη βιβλιογραφία είναι μεταξύ των 

«εσωτερικών» και «εξωτερικών» κινήτρων (Hannula και συν., 2016; McLeod, 1992; 

Middleton & Spanias, 1999; Schukajlow και συν.., 2017). Τα εσωτερικά κίνητρα προκύπτουν 

από την ευχαρίστηση που νιώθουν οι μαθητές/τριες από την ενασχόλησή τους με τα 

μαθηματικά, όπου η ίδια η μαθηματική δραστηριότητα από μόνη της αποτελεί πηγή 

ικανοποίησης. Οι εσωτερικά κινητοποιημένοι μαθητές και μαθήτριες έχουν προσωπικούς 

μαθησιακούς στόχους, τους οποίους θεωρούν σημαντικό να πετύχουν. Από την άλλη τα 

εξωτερικά κίνητρα  σχετίζονται με την αποζήτηση επιδοκιμασίας και την αποφυγή αρνητικής 

αξιολόγησης (Middleton & Spanias, 1999).  

Επίσης στη βιβλιογραφία συναντάται η διάκριση σε «ατομικά» και «κοινωνικά» 

κίνητρα. Για παράδειγμα η μελέτη των κινήτρων που εστιάζει στο είδος των στόχων που 

έχουν οι μαθητές και οι μαθήτριες (Θεωρία Στόχων-Goal Theory) αφορά τις ατομικές 

επιδιώξεις των μαθητών και μαθητριών και τους «λόγους για τους οποίους εμπλέκονται σε μια 

μαθηματική δραστηριότητα»  (Hannula και συν., 2016; Moddleton, 2014). Οι στόχοι αυτοί 

μπορεί να αφορούν τη Μάθηση (Learning goals ή Mastery), την Επίδοση (Ego ή 

Performance) ή την Αποφυγή Εργασίας (Work Avoidance). Όπως αναφέρει ο Moddleton 

(2014), οι μαθητές/τριες με μαθησιακούς στόχους αντιλαμβάνονται την επιτυχία ως 

αποτέλεσμα της προσπάθειας που καταβάλανε, εκτιμούν θετικά την πρόκληση και έχουν 

καλύτερα μαθησιακά αποτελέσματα σε σχέση με μαθητές/τριες με στόχους που αποσκοπούν 

στην καλύτερη επίδοση. Οι στόχοι αποφυγής εργασίας συνδέονται με αρνητικές μαθησιακές 

εμπειρίες και συναισθήματα όπως η μαθησιακή απελπισία και η μη ικανοποιητική επίδοση.  

Επίσης, το «ενδιαφέρον» (interest) και η «αντιληπτή χρησιμότητα» (perceived 

instrumentality) αποτελούν βασικούς ατομικούς παράγοντες κινητοποίησης (Hannula και 

συν., 2016; Moddleton, 2014; Schukajlow και συν., 2017). Το ενδιαφέρον που μπορεί να 

δημιουργηθεί μέσα από την ενασχόληση με μία καινούρια δραστηριότητα στη τάξη μπορεί 

 
2 Η συγκεκριμένη παράθεση καθώς και το σύνολο των παραθέσεων που περιλαμβάνονται στη παρούσα εργασία 

αποτελούν προσωπική μετάφραση.  
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να οδηγήσει στη δημιουργία θετικών συναισθημάτων όπως η ευχαρίστηση. Μέσω 

επαναλαμβανόμενων αντίστοιχων βιωμάτων, το ενδιαφέρον και η ευχαρίστηση μπορούν να 

αποκτήσουν μόνιμα χαρακτηριστικά και κατ’ επέκταση να οδηγήσουν στην αύξηση της 

συμμετοχής στο μάθημα (Ainley, M., & Hidi, 2014). Οι Hannula και συν. (2016) σημειώνουν 

ότι το ενδιαφέρον από μόνο του δεν θα μπορούσε να εξηγήσει την μεγαλύτερη δέσμευση με 

το μάθημα. Σημαντικό ρόλο παίζει και η αντιληπτή χρησιμότητα (perceived instrumentality), 

δηλαδή «ο βαθμός στον οποίο ο μαθητής νιώθει ότι αυτή η εμπλοκή θα έχει ως αποτέλεσμα 

σημαντική γνώση, ικανότητα ή κοινωνική καταξίωση» (M. S. Hannula και συν., 2016). 

Τα κοινωνικά κίνητρα μελετώνται στα πλαίσια του κοινωνικού περιβάλλοντος όπως η 

σχολική τάξη, προκύπτουν από την ανάγκη διαμόρφωσης δεσμών και επικοινωνίας , 

αποδοχής και αισθήματος επάρκειας και αναπτύσσονται μέσω της αλληλεπίδρασης των 

μαθητών και μαθητριών μεταξύ τους, δουλεύοντας για παράδειγμα σε ομάδες (Moddleton, 

2014). Κατά τους Hannula και συν. (2016) οι κοινωνικοί παράγοντες που επηρεάζουν τα 

μαθησιακά κίνητρα δεν έχουν μελετηθεί επαρκώς και υποστηρίζουν ότι αυτό το ερευνητικό 

πεδίο θα πρέπει να λάβει στο μέλλον περισσότερη προσοχή. Σημειώνουν τη δυναμική της 

συνεργασίας στο να αναπτυχθούν ισχυρότερες συμπεριφορικές δομές δέσμευσης. Η ένταξη 

και απόκτηση ρόλου μέσα στο μαθησιακό περιβάλλον, η αλληλεπίδραση μεταξύ των 

μαθητών/τριών και των διαφορετικών τους προσωπικών στόχων, επιδιώξεων και 

συμπεριφορών οδηγούν σε μεγαλύτερη ενασχόληση και κινητοποίηση.  

 

2.1.2.2 Παροντική προτροπή και μακροπρόθεσμη δέσμευση 

 

Οι Hannula και συν. (2016) αναδεικνύουν την ανάγκη για προσέγγιση και μελέτη των 

κινήτρων όχι αποκλειστικά σε ατομικό επίπεδο αλλά λαμβάνοντας υπόψιν παράλληλα και τις 

κοινωνικές νόρμες και πρακτικές που εφαρμόζονται στη διδασκαλία των μαθηματικών και θα 

μπορούσαν να ενισχύσουν τα κίνητρα. Χαρακτηρίζουν δηλαδή «λανθασμένη» τη διχοτόμησή 

τους σε ατομικά και κοινωνικά και σε εσωτερικά και εξωτερικά. 

Ένα σημαντικό κομμάτι μελέτης των κινήτρων, κατά τους  Hannula και συν. (2016), είναι 

η δημιουργία δομών παροντικής προτροπής ενός μαθητή ή μιας μαθήτριας να ασχοληθεί 

ενεργά (engagement) με τη μάθηση των μαθηματικών ή πιο συγκεκριμένα με μία μαθηματική 

δραστηριότητα ώστε να προωθείται η «παραγωγική μαθησιακή συμπεριφορά». Αυτό μπορεί 

να επιτευχθεί μέσω του συνδυασμού εσωτερικών και εξωτερικών κινήτρων αλλά και 

κοινωνικών και ατομικών. Σαν παράδειγμα εσωτερικού κινήτρου οι  Hannula και συν., (2016) 
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αναφέρουν την ίδια τη ενασχόληση με μία απαιτητική μαθηματική δραστηριότητα ως μία εν 

δυνάμει πηγή ικανοποίησης. Ως πιθανά εξωτερικά κίνητρα αναφέρονται η παρότρυνση, η 

επιβράβευση από κάποιο άλλο άτομο και η αναγνώριση της αξίας ή χρησιμότητας της 

μαθηματικής δραστηριότητας. Από την άλλη κοινωνικά κίνητρα αποτελούν οι προσδοκίες 

του κοινωνικού περιβάλλοντος του/της μαθητή/τριας. Έτσι, τα παραπάνω μπορούν να 

αξιοποιηθούν συνδυαστικά από τους διδάσκοντες ως εργαλεία για τη προσέλκυση των 

μαθητών/τριών να καταπιαστούν περισσότερο με τα μαθηματικά, να αποκτήσουν μεγαλύτερο 

ενδιαφέρον και να καταβάλουν μεγαλύτερη προσπάθεια στο να επιτύχουν στο μάθημα. 

Η μακροπρόθεσμη δέσμευση τώρα των μαθητών/τριών, όπως αναφέρουν οι  Hannula 

και συν., (2016), είναι προϊόν μιας «κυκλικής διαδικασίας» (Εικόνα 1), η οποία ξεκινάει με 

την «προσμονή» (anticipation) κατά την οποία αξιολογούν την αξία της δραστηριότητας στην 

οποία πρόκειται να εμπλακούν και αποφασίζουν αν θα προχωρήσουν με αυτήν, σχεδιάζοντας 

τον τρόπο με τον οποίο θα συνεχίσουν. Ακολουθεί η προσαρμογή της ατομικής συμπεριφοράς 

κατά τη διάρκεια της «ενασχόλησης» (engagement) και η διαδικασία κλείνει με την 

«ανασκόπηση» και αξιολόγηση των αποτελεσμάτων (reflection). Έτσι οι  Hannula και συν., 

(2016) καταλήγουν ότι η μελέτη των κινήτρων δεν θα πρέπει να μένει στο τι μπορεί να 

κινητοποιήσει τους μαθητές στιγμιαία αλλά το πώς, μέσω της επανάληψης της παραπάνω 

διαδικασίας, οι μαθητές/τριες θα αναπτύξουν μακροπρόθεσμα θετική στάση απέναντι στο 

μάθημα. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Εικόνα 1 Κυκλική διαδικασία μακροπρόθεσμης δέσμευσης. 

Πηγή: Hannula και συν., (2016) 
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2.1.2.3 Κίνητρα και πεποιθήσεις 

 

Ο McLeod (1992) αναφέρει ότι η μελέτη των κινήτρων, την εποχή που γραφόταν το 

άρθρο, χαρακτηριζόταν από μία ασάφεια και τον κατακερματισμό σε ασύνδετα μεταξύ τους 

μέρη όπως τα κίνητρα για επιτυχία, κοινωνικά κίνητρα, εσωτερικά και εξωτερικά κίνητρα 

κλπ, τα οποία παρουσιάστηκαν και παραπάνω. Έτσι, ο McLeod (1992) αναδεικνύοντας την 

ανομοιομορφία με την οποία προσεγγίζονταν και μελετώνταν τα κίνητρα και την απουσία 

ενός ενοποιημένου θεωρητικού πλαισίου, προτείνει την κατάταξη και μελέτη τους ως 

υποπαράγοντες των συναισθηματικών παραγόντων πεποιθήσεις και συγκινήσεις. Αυτό 

συμβαίνει για παράδειγμα με τη σύνδεση των εσωτερικών κινήτρων για τη μάθηση των 

μαθηματικών με τις πεποιθήσεις που έχουν οι μαθητές και οι μαθήτριες για τον εαυτό τους. 

Η πεποίθηση «είμαι καλός/ή στα μαθηματικά» και γενικότερα η ύπαρξη ή η έλλειψη 

αυτοπεποίθησης των μαθητών/τριών για την ικανότητά τους να μάθουν μαθηματικά 

μελετάται υπό το πρίσμα της εικόνας που έχουν δημιουργήσει για τον εαυτό τους και 

σχετίζεται με το βαθμό της προσπάθειας που θα καταβάλουν (McLeod, 1992). 

Η Θεωρία Απόδοσης (attribution theory) επίσης συνδέει τα κίνητρα με τις πεποιθήσεις, 

αυτή τη φορά τις πεποιθήσεις που έχουν οι μαθητές/τριες για τα αίτια που οδηγούν στην 

επιτυχία. O Moddleton (2014) αναφέρει πως η μελέτη των κινήτρων υπό το πρίσμα της 

Θεωρίας Απόδοσης, έχει δείξει ότι μαθητές/τριες που αποδίδουν την επιτυχία ή την αποτυχία 

σε εσωτερικούς και σταθερούς παράγοντες, όπως είναι η ικανότητα και η προσωπική 

προσπάθεια, έχουν θετικά μαθησιακά αποτελέσματα. Από την άλλη, μαθητές/τριες των 

οποίων οι πεποιθήσεις για το πως επιτυγχάνεται η επιτυχία εστιάζουν περισσότερο σε 

εξωτερικούς και μεταβλητούς παράγοντες έχουν χαμηλότερη απόδοση.     

 

2.2 Μαθηματική μοντελοποίηση και εφαρμογές 

 

Όπως είναι φυσικό, η διδασκαλία των μαθηματικών και το σχετικό αναλυτικό πρόγραμμα 

σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης κατά καιρούς υπόκεινται σε αλλαγές ώστε να 

σταθμιστούν με τις απαιτήσεις της κοινωνίας και της τεχνολογικής εξέλιξης της εκάστοτε 

εποχής, μεταξύ άλλων. Η ανάγκη λοιπόν, όπως αναφέρεται στον πρόλογο του βιβλίου 

«Trends in teaching and learning of mathematical modelling» (G. Kaiser και συν., 2011), να 

ενταχθεί η μαθηματική μοντελοποίηση στο πρόγραμμα σπουδών των σχολείων προέκυψε από 

την όλο και πιο διευρυμένη χρησιμότητα των μαθηματικών σε άλλες θετικές αλλά και 
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τεχνολογικές επιστήμες. Ο στόχος, όπως συναντάται στη βιβλιογραφία (Barquero και συν., 

2017), είναι η ενασχόληση των μαθητών και μαθητριών με «πραγματικά» προβλήματα ώστε 

να αναπτύξουν δεξιότητες απαραίτητες στην έρευνα, όπως σχετική αυτονομία, συνεργασία 

(Stender, 2018) και βεβαίως αυτή της μαθηματικοποίησης μη-μαθηματικών καταστάσεων.  

 

2.2.1 Τι είναι η Μαθηματική Μοντελοποίηση και οι Εφαρμογές 

 

«Για πολλούς προπτυχιακούς φοιτητές, η επίλυση προβλημάτων αποτελεί τη μάθηση του 

περιεχομένου σημειώσεων του εκάστοτε διδάσκοντα και η εφαρμογή αυτής της γνώσης σε 

συγκεκριμένα προβλήματα, τα οποία σχετίζονται σαφώς με τη διδακτέα ύλη. Για τους ερευνητές 

μαθηματικούς, η επίλυση προβλημάτων είναι μια πιο δημιουργική διαδικασία, η οποία 

συμπεριλαμβάνει τη διατύπωση μιας πιθανής εικασίας, μια σειρά από δράσεις ελέγχου, 

τροποποίησης και βελτιώσεων μέχρις ότου να καθίσταται δυνατή η παραγωγή μιας επίσημης 

απόδειξης ενός καλά καθορισμένου θεωρήματος.» (Tall, 2002) 

Η διαφορά που περιγράφει παραπάνω ο Tall (2002) μεταξύ των δύο προσεγγίσεων 

επίλυσης προβλημάτων διακρίνει και τη μαθηματική μοντελοποίηση από τις παραδοσιακές 

ασκήσεις στη διδασκαλία των μαθηματικών. Έτσι, ένα βασικό χαρακτηριστικό της αποτελεί 

το ότι απαιτεί διερευνητικό τρόπο σκέψης και ένα δεύτερο, ότι αντλεί περιεχόμενο από την 

πραγματικότητα. Συγκεκριμένα, η μαθηματική μοντελοποίηση αφορά τη 

μαθηματικοποίηση ενός προβλήματος του πραγματικού κόσμου. Με τον όρο πραγματικός 

κόσμος δεν εννοείται μόνο ο φυσικός κόσμος, η κοινωνία και η καθημερινή ζωή αλλά 

οτιδήποτε εξωμαθηματικό, ακόμα και άλλες επιστήμες όπως η Φυσική, η Χημεία κλπ. Η 

διαδικασία που ακολουθείται ξεκινά με τη μελέτη του προβλήματος και την κατασκευή ενός 

μαθηματικού μοντέλου που εκφράζει το πρόβλημα. Στη συνέχεια, αφού έχουμε «μεταφερθεί 

στον κόσμο των μαθηματικών», γίνεται εφαρμογή των κατάλληλων μαθηματικών 

διαδικασιών όπως επίλυση εξισώσεων, αριθμητικών υπολογισμών, χρήση θεωρημάτων, 

στατιστικών τεστ κλπ. Τέλος, γίνεται έλεγχος για την εγκυρότητα των αποτελεσμάτων και 

για το αν έχουν νόημα για το αρχικό πρόβλημα και αν προσεγγίστηκε η λύση σε 

ικανοποιητικό βαθμό. Γίνεται δηλαδή ένας αναστοχασμός κατά τον οποίο, αν κριθεί 

απαραίτητο, παίρνεται η απόφαση να ξεκινήσει η διαδικασία από την αρχή, προχωρώντας σε 

βελτιώσεις και αναπροσαρμογές μέχρις ότου να προκύψουν τα επιθυμητά αποτελέσματα. 

Αυτή η διαδικασία ονομάζεται κύκλος μοντελοποίησης (Niss και συν.., 2007) (Εικόνα 2).  
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Εικόνα 2 Κύκλος Μοντελοποίησης. Πηγή: Gabriele Kaiser και Stender (2013) 

Όμοια με τη μαθηματική μοντελοποίηση και οι εφαρμογές σχετίζονται με την εφαρμογή 

των μαθηματικών στην επίλυση πραγματικών προβλημάτων. Μία σημαντική διαφορά , κατά 

τους Niss και συν. (2007) είναι ότι η μαθηματική μοντελοποίηση κατευθύνεται από την 

πραγματικότητα στα μαθηματικά. Ερχόμαστε δηλαδή αντιμέτωποι με μία κατάσταση και 

προσπαθούμε να βρούμε ποια μαθηματικά την εκφράζουν καλύτερα. Ενώ οι εφαρμογές έχουν 

αντίθετη κατεύθυνση, από τα μαθηματικά στη πραγματικότητα. Οι Niss και συν. (2007) 

εξηγούν ότι αυτό σημαίνει ότι αναζητούμε πτυχές του πραγματικού κόσμου στις οποίες έχουν 

εφαρμογή τα μαθηματικά μοντέλα ή αντικείμενα ενδιαφέροντος. Ή με τα δικά τους λόγια 

«στεκόμαστε και κοιτάμε τον κόσμο μέσα από τα μαθηματικά». 

 

Τα πιο συνήθη είδη μαθηματικής μοντελοποίησης και εφαρμογών, κατά τους Niss και συν. 

(2007) αποτελούν τα παρακάτω: 

 

1. Λεκτικά προβλήματα: Μαθηματικά προβλήματα εκφρασμένα στη φυσική γλώσσα, τα 

οποία αφορούν τον πραγματικό κόσμο. Εδώ η διαδικασία επίλυσης είναι μια απλοποιημένη 

εκδοχή της μαθηματικής μοντελοποίησης, όπου ο μαθητής ή η μαθήτρια «μεταφράζει» το 

πρόβλημα σε μαθηματικά και καταλήγει στη λύση του. 

2. Τυπικές Εφαρμογές: Απαιτούν μέρος της μαθηματικής μοντελοποίησης καθώς συνήθως 

τα μαθηματικά μοντέλα που απαιτούνται προκύπτουν άμεσα. Παράδειγμα μιας τυπικής 

εφαρμογής είναι ένα πρόβλημα ελαχιστοποίησης κόστους παραγωγής κουτιών 

προκαθορισμένου όγκου, η παρασκευή των οποίων γίνεται με δύο διαφορετικά υλικά. 

3. Προβλήματα Μοντελοποίησης: Τα προβλήματα σε αυτή τη περίπτωση είναι πιο 

πολύπλοκα και η διερεύνηση ξεκινά ακόμα και για το ποια ερωτήματα πρέπει να απαντηθούν, 
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με τη συνέχεια της διαδικασίας να είναι όπως περιγράφηκε παραπάνω ο κύκλος μαθηματικής 

μοντελοποίησης. Ένα παράδειγμα που χρησιμοποιούν οι Niss και συν. (2007) είναι η εύρεση 

καταλληλότερων σημείων του δρόμου μιας πανεπιστημιούπολης στα οποία θα πρέπει να 

τοποθετηθούν σαμαράκια ώστε να καταστεί ομαλότερη η κυκλοφορία. 

Ο τρόπος που εντάσσεται η μαθηματική μοντελοποίηση και οι εφαρμογές των 

μαθηματικών στη διδασκαλία, το περιεχόμενό τους αλλά ακόμα και το τι εννοείται με αυτούς 

τους όρους στη βιβλιογραφία διαφέρει καθώς εξαρτώνται από την εκάστοτε προσέγγιση που 

υιοθετείται αλλά και από τους διδακτικούς στόχους (Ferri, 2006). 

 

2.2.2 Ιστορική αναδρομή 

 

Μία πρώτη οργανωμένη προσπάθεια για την προώθηση της χρήσης της μαθηματικής 

μοντελοποίησης στην εκπαίδευση εντοπίζεται το 1983, χρονιά στην οποία πραγματοποιήθηκε 

το πρώτο συνέδριο της ICTMA (Διεθνής Κοινότητα Διδασκόντων της Μαθηματικής 

Μοντελοποίησης και Εφαρμογών) στο Έξετερ της Αγγλίας (The First Century of the 

International Commission on Mathematical Instruction (1908-2008) - History of ICMI). Αυτή 

η συνάντηση αποτέλεσε πρωτοβουλία των ακαδημαϊκών David Burghes, John Berry, Ian 

Huntley και Alfredo Moscardin που έβλεπαν την ανάγκη για καλύτερη εκπαίδευση των 

σπουδαστών στη χρήση μαθηματικών μοντέλων για την επίλυση προβλημάτων τεχνολογικής, 

μηχανολογικής αλλά και μαθηματικής φύσης (Kaiser και συν., 2011). Αυτό βέβαια στη 

συνέχεια διευρύνθηκε και πλέον η έρευνα σε αυτό το κομμάτι βρίσκει εφαρμογή σε όλες τις 

βαθμίδες της εκπαίδευσης καθώς και σε διεθνές επίπεδο. Αυτό εκφράζεται και με τη στενή 

συνεργασία της ICTMA  με την ICMI (Διεθνής Επιτροπή για την Μαθηματική Εκπαίδευση) 

αλλά βεβαίως και με τη πληθώρα δημοσιεύσεων που αφορούν το συγκεκριμένο ζήτημα. 

Πέραν των αρχικών επιδιώξεων, η συζήτηση γύρω από τη μοντελοποίηση στην εκπαίδευση 

χαρακτηρίζεται από ένα φάσμα ερευνητικών στόχων και ενδιαφερόντων βάσει της 

διαφορετικής θεωρητικής προσέγγισης, κάτι που θα αναπτυχθεί εκτενέστερα παρακάτω. 

Οι κύριοι εκπαιδευτικοί στόχοι στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, κατά τους Blum & Ferri 

(2009), μπορούν να αντιστοιχηθούν με αυτούς της μαθηματικής μοντελοποίησης στη 

διδασκαλία των μαθηματικών. Οι συγγραφείς αναφέρονται σε επιδιώξεις που σχετίζονται με 

την καλύτερη κατανόηση των μαθηματικών αλλά και του κόσμου γενικότερα. Πιο 

συγκεκριμένα, αναφέρονται σε ειδικά ζητήματα όπως ο σχηματισμός εννοιών και η 

μεγαλύτερη σε βάθος κατανόησή τους, η ανάπτυξη συγκεκριμένων μαθηματικών δεξιοτήτων 
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και χειρισμών, η δημιουργία κινήτρων για την ενασχόληση με τα μαθηματικά αλλά και 

γενικότερα ζητήματα όπως η μελλοντική στάση των μαθητών στη κοινωνία και η ικανότητά 

τους να συμμετέχουν στις εκάστοτε κοινωνικές εξελίξεις. Όπως οι ίδιοι σημειώνουν, για να 

επιτευχθούν τα παραπάνω θα ήταν απαραίτητο να συνδυαστούν ποικίλες δραστηριότητες 

μοντελοποίησης, ενταγμένες στα διαφορετικά ρεύματα που έχουν δημιουργηθεί μέχρι 

σήμερα. Αυτή τη δήλωση από μόνη της θα μπορούσε κανείς να την εντάξει στην 

ενσωματωτική άποψη (integrative perspective), σύμφωνα με την κατηγοριοποίηση των 

Kaiser & Sriraman (2006), που επιδιώκει το συνδυασμό των υπαρκτών τάσεων και σκοπών 

στη χρήση της μοντελοποίησης και εφαρμογών στη διδασκαλία.  

 

2.2.3 Διαφορετικές προσεγγίσεις  

 

Όπως σημειώνουν οι Kaiser & Sriraman (2006), στη σχετική βιβλιογραφία και διεθνή 

συζήτηση γύρω από τη μαθηματική μοντελοποίηση και εφαρμογές στην εκπαίδευση, δεν 

υπάρχει ομοιογένεια στον τρόπο που προσεγγίζεται το θέμα κάτι που αποτελεί έκφραση της 

διαφοροποίησης των ερευνητικών και διδακτικών σκοπών. Ένα πρώτο κριτήριο για τη 

χαρτογράφηση της σχετικής έρευνας είναι οι ερευνητικοί σκοποί, οι οποίοι κατά τους Kaiser 

& Sriraman (2006) μπορούν να είναι παιδαγωγικοί, ψυχολογικοί, σχετικοί με τα μαθηματικά 

ως μάθημα ή ως επιστήμη. Μία αρχική κατηγοριοποίηση στην οποία αναφέρονται, χωρίζει 

την έρευνα σε δύο βασικές προσεγγίσεις. Την πρώτη την ονομάζουν πραγματιστική 

προσέγγιση (pragmatic) η οποία στοχεύει στην ικανότητα επίλυσης προβλημάτων με 

εφαρμογή μαθηματικών ενώ η δεύτερη είναι η επιστημονική-ουμανιστική (scientific-

humanistic) που επικεντρώνεται περισσότερο «στα μαθηματικά ως επιστήμη και σε 

ουμανιστικά ιδανικά της εκπαίδευσης». Επισημαίνουν όμως πως στη συνέχεια, με την 

ανάπτυξη της έρευνας, οι διαφορές που προέκυψαν κατέστησαν αναγκαία μια πιο λεπτομερή 

κατηγοριοποίηση των ποικίλων προσεγγίσεων και η οποία παρουσιάζεται συνοπτικά 

παρακάτω. 

Αρχικά, η ρεαλιστική προσέγγιση ή αλλιώς εφαρμοσμένη μοντελοποίηση (Realistic or 

applied modelling) θεμελιώθηκε από τον Henry Pollak το 1969 με τη δημοσίευσή του «How 

can we teach applications of mathematics?» (Pollak, 1969) και μέχρι και σήμερα στοχεύει 

στην κατάρτιση των μαθητών ή φοιτητών στην επίλυση προβλημάτων του πραγματικού 

κόσμου, με εργαλεία και μεθόδους από τα εφαρμοσμένα μαθηματικά (Blomhøj & Carreira, 

2009; Kaiser και συν., 2011; Kaiser & Sriraman, 2006). Πολύ συχνά, τα προβλήματα που 
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χρησιμοποιούνται παίρνονται αυτούσια από το χώρο της βιομηχανίας και της επιστήμης και 

θεωρείται σημαντικό, ο τρόπος επίλυσής τους, τα μέσα που χρησιμοποιούνται καθώς και τα 

αποτελέσματα να είναι όσο πιο ρεαλιστικά γίνεται. Αυτό συμβαίνει καθώς το να είναι σε θέση 

οι εκπαιδευόμενοι να αντεπεξέλθουν σε τέτοιου ίδιους καταστάσεις στη μελλοντική τους 

καριέρα, αποτελεί την κύρια επιδίωξη της συγκεκριμένης προσέγγισης. Επομένως, κατά μία 

έννοια, σε αυτή τη προσέγγιση τα μαθηματικά χρησιμοποιούνται για να υπηρετήσουν ένα 

σκοπό, αυτόν της επίλυσης πραγματικών προβλημάτων και όχι το αντίθετο όπως συμβαίνει 

σε άλλες προσεγγίσεις που θα παρουσιαστούν παρακάτω. 

Η πλαισιακή προσέγγιση (contextual) συναντάται κυρίως στη Βόρεια Αμερική και είναι 

επηρεασμένη από τους συνεχιστές των Piaget και Vygotsky καθώς και τους Αμερικανούς 

Πραγματιστές (Mousoulides και συν., 2007). Η επίλυση λεκτικών προβλημάτων αποτέλεσε 

το αρχικό πεδίο μελέτης, κάτι που στη συνέχεια διευρύνθηκε και απέκτησε βαθύτερο 

θεωρητικό υπόβαθρο (Blomhøj & Carreira, 2009;Kaiser & Sriraman, 2006). Οι 

δραστηριότητες που αναπτύσσονται, βάσει της συγκεκριμένης προσέγγισης, στοχεύουν στη 

παραγωγή μοντέλων από τους ίδιους τους μαθητές και τις μαθήτριες και την εφαρμογή τους 

για την επίλυση παρόμοιων προβλημάτων (model eliciting activities) και χαρακτηρίζονται 

από τις εξής αρχές (Blomhøj & Carreira, 2009; Mousoulides και συν., 2007): 

1. Αρχή πραγματικότητας (reality principle): Η κατάσταση που περιγράφεται στο πρόβλημα 

θα πρέπει να έχει νόημα για τους μαθητές και να μπορούν να κάνουν συνδέσεις με προσωπικές 

τους εμπειρίες και γνώσεις. 

2. Αρχή κατασκευής μοντέλου (model construction principle): Μέσω της ενασχόλησης με 

το πρόβλημα, οι μαθητές/μαθήτριες θα πρέπει να ωθούνται στη νοητική κατασκευή νέων 

μαθηματικών μοντέλων ή να ενισχύεται η κατανόηση και αντίληψη των ήδη 

κατασκευασμένων. 

3. Αρχή αυτοαξιολόγησης (self-evaluation principle): Η επίλυση του προβλήματος θα 

πρέπει να απαιτεί την αυτοαξιολόγηση της στρατηγικής που ακολουθείται από τους μαθητές 

και τις μαθήτριες. 

4. Αρχή τεκμηρίωσης (construct documentation principle): Αναμένεται από τους μαθητές 

και τις μαθήτριες να αιτιολογήσουν τον τρόπο σκέψης τους. 

5. Αρχή της γενίκευσης (construct generalization principle): Το μοντέλο στο οποίο θα 

καταλήξουν, θα πρέπει να μπορεί να γενικευτεί και να χρησιμοποιηθεί σε παρόμοιες 

καταστάσεις. 

6. Αρχή της απλότητας (simplicity principle): Το πρόβλημα που θα παρουσιαστεί στους 

μαθητές και τις μαθήτριες δεν θα πρέπει να είναι σύνθετο. 
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Όπως αναφέρουν οι Blomhøj & Carreira (2009), μία διαφορά μεταξύ της Πλαισιακής και 

της Ρεαλιστικής προσέγγισης είναι ότι στην πρώτη, παρατηρείται η επιμονή στον προσεκτικό 

σχεδιασμό των δραστηριοτήτων που θα χρησιμοποιηθούν στη διδασκαλία, με γνώμονα την 

καλύτερη μαθησιακή υποστήριξη. Επίσης σημειώνουν, πως κάτι που την ξεχωρίζει από άλλες 

προσεγγίσεις, είναι ότι η μαθηματική μοντελοποίηση γίνεται αντιληπτή ως μια ειδική 

περίπτωση επίλυσης προβλημάτων. Οπότε τα σχετικά ερευνητικά πορίσματα επηρεάζουν τον 

τρόπο εξέτασης της μάθησης και διδασκαλίας της μαθηματικής μοντελοποίησης.  

Η εκπαιδευτική προσέγγιση (educational) τώρα, θέτει στο επίκεντρο «την κατασκευή 

μαθησιακών διαδικασιών και την προαγωγή της κατανόησης εννοιών» (Kaiser & Sriraman, 

2006) και είναι αυτή η προσέγγιση που κυριαρχεί στην έρευνα που λαμβάνει χώρα στην 

Ευρώπη (Blomhøj & Carreira, 2009). Η μαθηματική μοντελοποίηση, εξυπηρετεί βασικούς 

στόχους της διδασκαλίας των μαθηματικών, οπότε και στη σχετική έρευνα, μελετώνται με 

προσοχή ζητήματα όπως το περιεχόμενο των προβλημάτων, ο τρόπος οργάνωσης της 

δραστηριότητας βάσει των διδακτικών στόχων στη κάθε εκπαιδευτική βαθμίδα και 

λαμβάνονται υπόψιν το μαθησιακό περιβάλλον, οι ασκούμενες διδακτικές πρακτικές κλπ. Ο 

σχεδιασμός των προβλημάτων είναι τέτοιος ώστε οι απαντήσεις που δίνονται να έχουν κάποια 

σημασία για τον πραγματικό κόσμο. Όταν γίνεται αναφορά στον πραγματικό κόσμο, αυτός 

νοείται ως καταστάσεις που έχουν να κάνουν με την καθημερινότητα, τη φύση, την κοινωνία 

αλλά ακόμη και άλλες επιστήμες πέραν των μαθηματικών. Το πρόβλημα θα πρέπει να λυθεί 

με τη δημιουργία ενός μοντέλου από τους μαθητές, το οποίο περιέχει μια μη-μαθηματική 

κατάσταση και τα απαραίτητα για αυτή μαθηματικά. Ο τρόπος που θα αντιστοιχηθούν αυτά 

τα δύο (κατάσταση-μαθηματικά) αναφέρεται ως κύκλος μοντελοποίησης και 

επαναλαμβάνεται έως ότου κριθεί ότι η αντιστοίχηση είναι ικανοποιητική και τέλος, το 

σύνολο της διαδικασίας ορίζεται ως μοντελοποίηση (Niss και συν., 2007). 

Την ίδια στιγμή βέβαια, η μαθηματική μοντελοποίηση αποτελεί και η ίδια διδακτικό 

στόχο από μόνη της. Και αυτό γιατί σε πολλές έρευνες που κατατάσσονται σε αυτή την 

κατηγορία, εκφράζεται η άποψη πως βάσει των σημερινών τεχνολογικών απαιτήσεων η 

κατασκευή, ανάλυση και αξιολόγηση ενός μοντέλου είναι απαραίτητα εφόδια για τη 

μελλοντική επαγγελματική κατάρτιση των μαθητών και μαθητριών. Αλλά από την άλλη, 

θεωρείται σημαντικό και για τις ανάγκες της ίδιας της κοινωνίας η ύπαρξη επαρκώς 

καταρτισμένου εργατικού δυναμικού (Blomhøj & Carreira, 2009; Ottesen, 2001). 

Αυτή η αλληλεξάρτηση μεταξύ της υποστήριξης της μάθησης των μαθηματικών και της 

εφαρμογής της μαθηματικής μοντελοποίησης αναφέρεται από τους Niss και συν. (2007) ως 

«δυαδικότητα» (duality) (Εικόνα 3). Από τη μία δηλαδή, έχουμε την προσπάθεια ενίσχυσης 
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της μάθησης των μαθηματικών μέσω εφαρμογών και προβλημάτων μοντελοποίησης και από 

την άλλη έχουμε τη μάθηση των μαθηματικών με στόχο την ικανότητα να επιλύονται 

προβλήματα πέραν των μαθηματικών με τη μέθοδο της μοντελοποίησης. Ακριβώς αυτή η 

διπλή σχέση είναι που, όπως οι ίδιοι υποστηρίζουν, εκφράζει τη δυαδικότητα της ένταξης της 

μαθηματικής μοντελοποίησης στη διδασκαλία των μαθηματικών και διαφοροποιείται 

ανάλογα με την εκπαιδευτική βαθμίδα, στην οποία μελετάται το ζήτημα. Στο γυμνάσιο για 

παράδειγμα, σημειώνουν, δεν είναι τόσο εμφανής ο διαχωρισμός των δύο πόλων και 

περισσότερο αυτό που ισχύει είναι ότι και οι δύο κατευθύνσεις συμβαίνουν ταυτόχρονα. Ο 

διαχωρισμός αυτός γίνεται εντονότερος όσο πλησιάζουμε προς τη τριτοβάθμια εκπαίδευση 

και ειδικά όταν μιλάμε πλέον για τη τριτοβάθμια όπου τα μαθηματικά διδάσκονται στα 

πλαίσια άλλων επιστημών.  

 

Εικόνα 3 Δυαδική σχέση μεταξύ των μαθηματικών και της εφαρμογής της μαθηματικής 

μοντελοποίησης στη διδασκαλία 

Στη κοινωνικο-κριτική προσέγγιση (socio-critical), η διδασκαλία της μοντελοποίησης 

αντιμετωπίζεται ως μέσο για την ανάπτυξη συζήτησης στο σχολικό περιβάλλον για την αξία 

των μαθηματικών καθώς και «για τον ρόλο και τη φύση των μαθηματικών μοντέλων και τη 

λειτουργία της μαθηματικής μοντελοποίησης» στην κοινωνία (Gabriele Kaiser & Sriraman, 

2006). Έτσι, η ανταλλαγή απόψεων γύρω από τα μαθηματικά και την τεχνολογία από τους 

μαθητές και τις μαθήτριες κατά τη διάρκεια της μοντελοποίησης θεωρείται αναπόσπαστο 

κομμάτι της διαδικασίας, στα πλαίσια ενός από τους βασικούς σκοπούς της παιδαγωγικής των 

μαθηματικών, αυτόν της «προώθησης της κριτικής σκέψης». Επίσης, θεωρείται σημαντικό η 

εκπαίδευση του γενικού πληθυσμού, σαν προϋπόθεση μιας δημοκρατικής κοινωνίας 

ισότητας, ώστε να είναι σε θέση να κατανοεί τα μαθηματικά που εφαρμόζονται σε πτυχές της 

κοινωνικής ζωής όπως στα επιτόκια των δανείων, σε πληθυσμιακές και επιδημιολογικές 

προβλέψεις, στη φορολογία, σε εκλογικά συστήματα και άλλα (Blomhøj & Carreira, 2009).  

Οι  Kaiser & Sriraman (2006) αναφερόμενοι στην επιστημολογική προσέγγιση 

(epistemological), σημειώνουν ότι πρόκειται για μια προσέγγιση που ήρθε στο προσκήνιο 
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αρκετά αργότερα σε σχέση με αυτές που παρουσιάστηκαν παραπάνω. Προήλθε από 

λατινογενείς χώρες και το θεωρητικό της υπόβαθρο έχει αναφορές στην ανθρωπολογική 

θεωρία διδακτικής και στις μαθηματικές πραξεολογίες του Chevallard ή γενικότερα σε 

διδακτικές θεωρίες που εντάσσονται στη Γαλλική σχολή. Όπως αναφέρουν, πολλές φορές σε 

έρευνες που κατατάσσονται σε αυτή τη προσέγγιση και είναι επηρεασμένες από τη δουλειά 

του Chevallard, δεν δίδεται η ίδια σημασία στο κατά πόσο το αντικείμενο εξέτασης της 

μαθηματικής μοντελοποίησης θα προέρχεται από ρεαλιστικές καταστάσεις. Τα παραδείγματα 

λοιπόν με τα οποία ασχολούνται οι μαθητές και οι μαθήτριες μπορεί να προέρχονται τόσο 

από μη μαθηματικές καταστάσεις όσο από τα ίδια τα μαθηματικά και σε κάποιες περιπτώσεις 

οποιαδήποτε μαθηματική δραστηριότητα μέσα στην τάξη θεωρείται μοντελοποίηση. Η 

μοντελοποίηση δηλαδή δεν περιορίζεται στον αυστηρό ορισμό της ως τη μαθηματικοποίηση 

μη μαθηματικών καταστάσεων. 

Από την άλλη, στα πλαίσια της επιστημολογικής προσέγγισης, συναντάται η θεωρία της 

Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης (Realistic Mathematics Education-RME) η οποία 

βασίζεται στην αρχική δουλειά του Ολλανδού Hans Freudenthal (Kaiser & Sriraman, 2006). 

Ο Freudenthal, όπως αναφέρουν οι Kaiser & Sriraman (2006), αντιλαμβάνεται τη 

μαθηματικοποίηση ως μία κατασκευή που ξεκινάει πάντα από τη πραγματικότητα για να 

καταλήξει στα μαθηματικά. Ή όπως αναφέρουν οι Smith και συν. (2011), η αρχή της 

Ρεαλιστικής Μαθηματικής Εκπαίδευσης είναι ότι η κατανόηση των μαθηματικών θα πρέπει 

να ξεκινάει μέσα από την ενασχόληση με δραστηριότητες, το περιεχόμενο των οποίων να έχει 

νόημα για τους/τις μαθητές/τριες. Να αντλείται δηλαδή από καταστάσεις που είναι γνώριμες 

για τους μαθητές και τις μαθήτριες από την ίδια τους τη ζωή ή που να είναι σε θέση να τις 

αντιληφθούν. Πριν φτάσουν στον αυστηρό μαθηματικό ορισμό ή συμβολισμό μιας έννοιας 

θα πρέπει οι μαθητές/τριες να περάσουν από δύο στάδια. Στο πρώτο στάδιο, ακολουθούν έναν 

λογικό συλλογισμό ή όπως αναφέρεται από τον ίδιο τον Freudenthal (Freudenthal, 1991), 

σκέφτονται βάσει της «κοινής λογικής» και εκράζουν τον συλλογισμό τους με τα δικά τους 

λόγια. Στη συνέχεια συνδέουν την ήδη υπάρχουσα γνώση με τις καινούριες μαθηματικές 

αναπαραστάσεις, έννοιες και διαδικασίες που αναδεικνύονται από την υπό μελέτη κατάσταση 

(Εικόνα 4). Έτσι η μαθηματική γνώση γίνεται κτήμα του μαθητή ή της μαθήτριας καθώς 

χτίζεται από τους ίδιους και τα μαθηματικά πλέον αποκτούν νόημα (Smith και συν., 2011). 
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Τέλος, η γνωστική προσέγγιση (cognitive) αποτελεί την πιο πρόσφατη προσέγγιση που 

εμφανίστηκε στην έρευνα σχετικά με τη χρήση της μοντελοποίησης στη διδασκαλία των 

μαθηματικών. Η έρευνα εδώ επικεντρώνεται στη μελέτη των πιθανών τρόπων σκέψης και 

γνωστικών διαδικασιών που ακολουθούνται για τη μοντελοποίηση διαφορετικών 

καταστάσεων με στόχο την «ανακατασκευή» τους ώστε να ξεπεραστούν πιθανές δυσκολίες 

που αντιμετωπίζουν οι μαθητές και οι μαθήτριες κατά τη διάρκεια ανάλογων 

δραστηριοτήτων. Η διαφορά που εντοπίζουν οι Kaiser και Sriraman (2006) σε σχέση με την 

εκπαιδευτική προσέγγιση για παράδειγμα, είναι ότι δεν πρόκειται για μία κανονιστική 

προσέγγιση που λαμβάνει υπόψιν της τη χρησιμότητα της μαθηματικής μοντελοποίησης σε 

άλλες επιστήμες ή τεχνολογικά και άλλα επαγγέλματα αλλά η μάθησή της στο σχολείο 

αποτελεί αυτοσκοπό.   

Σε αυτό το σημείο αξίζει να σημειωθεί πως μια κατηγοριοποίηση των διαφορετικών 

αντιλήψεων γύρω από την μοντελοποίηση στη διδασκαλία και η ανάλυσή τους δεν γίνεται με 

σκοπό να κριθούν για την αποτελεσματικότητά τους ή για το πόσο σημαντικές είναι. Η 

ανάπτυξη μιας τέτοιας συζήτησης συντελεί στο να εντοπιστούν οι διαφορές και οι ομοιότητες 

και «να εμβαθυνθεί η αμοιβαία κατανόησή των ατομικών μας απόψεων» (Blomhøj και 

Carreira, 2009). 

 

 

 

Εικόνα 4 Παράδειγμα διδασκαλίας των κλασμάτων βάσει των 

Ρεαλιστικών Μαθηματικών. Πηγή: Smith και συν., (2011) 
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Πίνακας 1 Επισκόπηση των προσεγγίσεων για τη χρήση της μαθηματικής μοντελοποίησης 

στη διδασκαλία των μαθηματικών 

Προσέγγιση Ρίζες Ρόλος της μαθηματικής μοντελοποίησης 

Ρεαλιστική Henry Pollack 
Χρήση μαθηματικών για την επίλυση 

πραγματικών προβλημάτων 

Πλαισιακή 

Συνεχιστές Piaget, 

Vygotsky, 

Αμερικάνοι 

Πραγματιστές 

Δεν δίνεται έμφαση στη διαδικασία της 

μαθηματικής μοντελοποίησης αλλά αυτή 

γίνεται αντιληπτή ως υποκατηγορία των 

μαθηματικών προβλημάτων 

Εκπαιδευτική Ευρώπη 

Εξυπηρέτηση βασικών διδακτικών στόχων 

αλλά από την άλλη και η διδασκαλία 

εξυπηρετεί την μαθ/κή μοντ/ση (δυαδικότητα) 

Κοινωνικο-

κριτική 
 

Έμφαση στις κοινωνικές διαστάσεις του 

ρόλου και της αξίας διδασκαλίας της μαθ/κής 

μοντ/σης αλλά και ως ικανότητα 

Επιστημολογική Γαλλική Σχολή 

Ως μαθ/κή μοντ/ση θεωρείται οποιαδήποτε 

μαθηματική δραστηριότητα μέσα στη τάξη 

και δεν είναι απαραίτητο να αντλεί 

περιεχόμενο από ρεαλιστικές καταστάσεις 

Ρεαλιστική 

Μαθηματική 

Εκπαίδευση 

Freudenthal 

«κατασκευή» μαθηματικών από τους ίδιους 

τους μαθητές μέσω προβλημάτων που να 

έχουν νόημα για αυτούς 

Γνωστική  

Προσοχή στις γνωστικές διαδικασίες με στόχο 

την αντιμετώπιση των δυσκολιών των 

μαθητών/τριών 

 

 

2.2.4 Διαφορά με τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας και εμπόδια.    

 

Τις τελευταίες δεκαετίες, στις περισσότερες χώρες του κόσμου, η προσπάθεια ένταξης της 

μαθηματικής μοντελοποίησης στην διδασκαλία των μαθηματικών αποτελεί μια από της πιο 

συνήθεις σχετικές εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις (Blomhøj & Carreira, 2009). Όπως 

υπογραμμίζουν οι Blomhøj και Carreira (2009), το γεγονός αυτό είναι αποτέλεσμα της 

υπάρχουσας σχετικής έρευνας. Παρόλ’ αυτά όμως, ζητήματα όπως η οργάνωση του 

προγράμματος σπουδών, η διδακτική πρακτική στην τάξη και η αξιολόγηση τέτοιων 

δραστηριοτήτων δεν έχουν επηρεαστεί σε μεγάλο βαθμό από τα ερευνητικά πορίσματα. 

 Οι Mousoulides και συν. (2007) αναφέρουν ότι οι πεποιθήσεις των καθηγητών για τη 

μοντελοποίηση μπορεί να αποτελέσουν αρνητικό παράγοντα στην εφαρμογή της στη 

διδασκαλία των μαθηματικών. Για παράδειγμα, μπορεί να αποφεύγεται η χρήση της στη 

διδασκαλία καθώς μπορεί να θεωρείται περιττή από την άποψη ότι ξεφεύγει από τη χρήση 
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πιο παραδοσιακών εφαρμογών για την εκμάθηση μιας μαθηματικής έννοιας ή διαδικασίας. 

Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει τον βαθμό που εντάσσεται η μαθηματική 

μοντελοποίηση είναι η ελλειπής κατάρτιση των καθηγητών καθώς το να έχει σπουδάσει 

κάποιος μαθηματικός, από μόνο του δεν θα οδηγήσει αυτόματα στο να αντεπεξέλθει επαρκώς 

στις ιδιαιτερότητες της ένταξης εφαρμογών και της μοντελοποίησης στη διδασκαλία (Doerr, 

2007; Niss και συν., 2007). Μία πρώτη τέτοια ιδιαιτερότητα σχετίζεται με την ικανότητα 

διαχείρισης ενός μαθησιακού και διδακτικού περιβάλλοντος που διαφοροποιείται από το 

παραδοσιακό καθώς περιλαμβάνει ομαδικές δραστηριότητες, οι οποίες θα πρέπει να 

συντονίζονται από τον διδάσκοντα. Επίσης, ο παραδοσιακός τρόπος αξιολόγησης της 

απόδοσης των μαθητών και μαθητριών δεν μπορεί να έχει σε αυτή τη περίπτωση εφαρμογή, 

οπότε οι διδάσκοντες θα πρέπει να υιοθετήσουν καινούριους. 

 

2.3 Προώθηση των Κινήτρων μέσω της Μαθηματικής Μοντελοποίησης και Εφαρμογών 

 

Όπως παρουσιάστηκε στην προηγούμενη ενότητα, η ένταξη της μαθηματικής 

μοντελοποίησης στη διδασκαλία των μαθηματικών, πέρα από την απόκτησή της σαν 

ικανότητα, έχει συχνά ως στόχο την ενίσχυση της κατανόησής τους. Η προσπάθεια 

«μετάφρασης» μιας εξωμαθηματικής κατάστασης σε ένα μαθηματικό μοντέλο μπορεί να 

προκαλέσει την καλύτερη σύνδεση της προϋπάρχουσας γνώσης, την ανάδειξη παρανοήσεων 

και την αντιμετώπιση δυσκολιών (Ottesen, 2001). Ακόμα, από τη σκοπιά των Ρεαλιστικών 

Μαθηματικών, η μαθηματική μοντελοποίηση μπορεί να υπηρετήσει την μαθηματική γνώση  

προκαλώντας την «ανακάλυψη» καινούριων μαθηματικών εννοιών και σχέσεων που δεν 

έχουν ακόμα διδαχθεί. Θα μπορούσε όμως η παρουσίαση εφαρμογών των μαθηματικών σε 

προβλήματα της καθημερινής ζωής σε μαθητές/τριες ή σε φοιτητές/τριες να αποτελέσει 

κίνητρο μεγαλύτερης δέσμευσης με τα μαθηματικά; 

Οι Zbiek & Conner (2006), αναφερόμενοι στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, υποστηρίζουν 

πως η ενασχόληση των μαθητών/τριών με τη μαθηματική μοντελοποίηση δημιουργεί τρία 

είδη κινήτρων. 

 

1.  Το γεγονός ότι τα προβλήματα μαθηματικής μοντελοποίησης αντλούν το περιεχόμενό τους 

από τον πραγματικό κόσμο μπορεί να αποτελέσει πόλο έλξης για μερικούς/ές μαθητές/τριες 

(Cho, 2015; Crawford, 2001). Επίσης η συνειδητοποίηση ότι τα μαθηματικά μπορούν να 

λύσουν πρακτικά προβλήματα και συνδέονται με ζητήματα έξω από αυτά, μπορεί να 
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προκαλέσει το ενδιαφέρον των μαθητών/τριών. Και στις δύο περιπτώσεις, όπως αναφέρουν 

οι Zbiek & Conner (2006), η προσέλκυση των μαθητών/τριών προς τα μαθηματικά ή ακόμα 

και το να συνεχιστεί η προσπάθεια επίλυσης του προβλήματος δεν είναι πάντα δεδομένη. 

2.   Μπορεί να αποτελέσει γενικότερα κίνητρο για τη περαιτέρω μελέτη των μαθηματικών, 

βλέποντας την χρησιμότητα διάφορων μαθηματικών πεδίων στην επίλυση μιας γκάμας 

σύνθετων πραγματικών προβλημάτων. 

3.   Κατά τη διάρκεια της ενασχόλησης με τη μαθηματική μοντελοποίηση μπορεί ο μαθητής 

ή η μαθήτρια να συνειδητοποιήσει ότι τα μαθηματικά που ήδη γνωρίζει δεν επαρκούν. Έτσι 

κατά την προσπάθεια επίλυσης του προβλήματος μπορεί να ωθηθεί στη κατανόηση 

καινούριων μαθηματικών εννοιών και διαδικασιών ή και στην καλύτερη σύνδεση των ήδη 

υπάρχουσων γνώσεων (Crawford, 2001). 

Μπορούν όμως και οι φοιτητές να επωφεληθούν από μία τέτοια διδακτική πρακτική; Στις 

παρακάτω ενότητες παρουσιάζονται αρχικά οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 

φοιτητές/τριες και πως συνδέονται με τα κίνητρα για τη μελέτη των μαθηματικών. Στη 

συνέχεια παρουσιάζονται μερικά χαρακτηριστικά παραδείγματα ερευνών που μελέτησαν τα 

κίνητρα φοιτητών και φοιτητριών αφότου είχαν συμμετάσχει σε δραστηριότητες 

μοντελοποίησης ή εφαρμογών των μαθηματικών σε ρεαλιστικές καταστάσεις.  

 

2.3.1 Δυσκολίες στη μάθηση των μαθηματικών στη τριτοβάθμια εκπαίδευση 

 

Σε έρευνα που έγινε από τους Sundre και συν. (2012) μελετώντας τα κίνητρα επίτευξης 

φοιτητών/τριών που παρακολουθούσαν μάθημα Ανάλυσης πρώτου έτους τμήματος 

Μηχανικών στην Νορβηγία, έδειξε ότι τα κίνητρα, η αποδιδόμενη αξία και η ευχαρίστηση 

έφθιναν με τη πάροδο του εξαμήνου, με πολλούς να παρατάνε το μάθημα ή να στοχεύουν σε 

χαμηλότερη επίδοση στη τελική εξέταση. Όπως οι ίδιοι αναφέρουν η προσαρμογή στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση στη Νορβηγία, με τα μεγαλύτερα τμήματα, τον όγκο της διδακτέας 

ύλης και τη μειωμένη προσοχή που λαμβάνουν οι φοιτητές/τριες ατομικά σε σχέση με τη 

προηγούμενη εκπαιδευτική βαθμίδα, έχουν ως αποτέλεσμα για τους/ις ασθενέστερους/ες 

νεοεισαχθέντες/είσες φοιτητές/τριες, να μη μπορούν να διαχειριστούν τις νέες απαιτήσεις και 

να μην είναι σε θέση να αντεπεξέλθουν στις ανάγκες της μάθησης των Μαθηματικών αυτού 

του επιπέδου. Η μελέτη της διδασκαλίας που τοποθετεί τα μαθηματικά σε ένα ευρύτερο 

πλαίσιο, λαμβάνοντας υπόψιν και τους συναισθηματικούς παράγοντες που επηρεάζουν τη 
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μάθηση των μαθηματικών μπορεί να ρίξει φως στη σχέση μεταξύ των στόχων των 

φοιτητών/τριων, των στάσεών τους απέναντι στα Μαθηματικά και της μάθησής τους. 

Ακόμα και σε φοιτητές/τριες που σπουδάζουν σε τμήματα Μαθηματικών παρατηρείται 

μια φθορά του ενθουσιασμού που είχαν για τα Μαθηματικά πριν εισαχθούν στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση και μείωση της προσπάθειας που καταβάλουν (Duah και συν., 2014). Μερικοί 

από τους λόγους για τους οποίους παρατηρείται αυτό το φαινόμενο, όπως αναφέρουν οι Duah 

και συν. (2014), είναι η απότομη άνοδος του επιπέδου των μαθηματικών και η μειωμένη 

ύπαρξη «υποστηρικτικών μηχανισμών στους οποίους [οι φοιτητές/τριες] μπορούν να 

απευθυνθούν». Έτσι, καθώς τα αποτελέσματα της προσπάθειας που καταβάλουν δεν έχουν 

εγγυημένη επιτυχία περνάνε σε μία φάση αδρανοποίησης (cooling off). 

Πολλές φορές επίσης, ο αυστηρός τρόπος που διδάσκονται τα μαθηματικά στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση δεν καλλιεργεί την αυτονομία και τη διάθεση για εξερεύνηση με 

αποτέλεσμα οι φοιτητές/τριες να αντιλαμβάνονται τη μάθηση των μαθηματικών ως μια 

άκαμπτη διαδικασία που απαιτεί την απομνημόνευση (Yusof & Tall, 1998). Λύση σε αυτό το 

πρόβλημα μπορεί να δώσει η παράλληλη ενασχόληση με προβλήματα/πρότζεκτ καθώς μπορεί 

να συντελέσει στην ανάπτυξη της αναλυτικής και δημιουργικής σκέψης και να βοηθήσει 

τους/τις φοιτητές/τριες να αποκτήσουν μια πιο πολύπλευρη αντίληψη των μαθηματικών και 

του ρόλου τους στην κοινωνία (Abdulwahed και συν., 2012; Niss, 2005; Yusof & Tall, 1998). 

 

2.3.2 Μερικά παραδείγματα σχετικών ερευνών 

 

Οι Mokhtar και συν. (2010) υιοθετώντας κονστρουκτιβιστική αντίληψη, υποστηρίζουν 

ότι η διδασκαλία με επίκεντρο τον φοιτητή βασισμένη στη επίλυση προβλημάτων (Problem 

Based Learning) που απαιτούν ενεργητικές στρατηγικές μάθησης μπορεί να προκαλέσει το 

ενδιαφέρον αλλά και να υποστηρίξει τη κατανόηση των Μαθηματικών. Εφάρμοσαν έτσι τον 

συγκεκριμένο τρόπο διδασκαλίας σε εισαγωγικό μάθημα Ανάλυσης σε τμήμα Μηχανικών 

στη Μαλαισία. Όπως οι ίδιοι αναφέρουν, η Ανάλυση προσφέρει σημαντικές για τους 

Μηχανικούς γνώσεις αλλά δυσκολεύει τους φοιτητές και τις φοιτήτριες, καθώς επίσης το 

βρίσκουν πολύ αφηρημένο και βαρετό. Οι φοιτητές/τριες που επιλέχθηκαν χωρίστηκαν σε 

μικρές ομάδες και συνεργάστηκαν, υπό την επίβλεψη του διδάσκοντα, ώστε να καταλήξουν 

στην επίλυση ενός πραγματικού προβλήματος προσπαθώντας να αναγνωρίσουν τα 

μαθηματικά που καλύτερα εξέφραζαν το πρόβλημα και να προσεγγίσουν με το καλύτερο 

δυνατό τρόπο την λύση του. Τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης έρευνας έδειξαν ότι 
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αυξήθηκε το ενδιαφέρον των φοιτητών/τριών για την Ανάλυση καθώς και για την 

χρησιμότητά της σε εξωμαθηματικές καταστάσεις. Ο ενεργός ρόλος στη διαδικασία της 

μάθησης που απέκτησαν βελτίωσε την αυτοπεποίθησή τους και η διαδικασία ανταλλαγής 

ιδεών και επικοινωνίας βοήθησε τα κίνητρα των φοιτητών για τη συμμετοχή τους στις 

δραστηριότητες του μαθήματος, αποδίδοντας σε αυτές περισσότερο νόημα.  

Σε μία σειρά διαλέξεων στο κολέγιο Κένιον των ΗΠΑ που δόθηκε σε φοιτητές/τριες που 

δεν σπούδαζαν μαθηματικά, αξιοποιήθηκαν πραγματικά προβλήματα κωδικοποίησης και 

κρυπτογραφίας ώστε να αποκτηθούν βασικές γνώσεις διαφόρων τομέων των μαθηματικών 

όπως είναι η Άλγεβρα και η Θεωρία Αριθμών και να γίνει η σύνδεσή τους με την Επιστήμη 

Υπολογιστών (Aydin, 2009). Παρότι η δημοσίευση του Aydin (2009) αποτελεί μία 

παρουσίαση του πως πραγματοποιήθηκαν αυτές οι διαλέξεις και δεν έγινε έρευνα για την 

επιρροή τους στα κίνητρα των φοιτητών/τριών, ο Aydin (2009) αναφέρει ότι αρκετοί 

συνέχισαν επιλέγοντας ερευνητικές εργασίες πάνω στο συγκεκριμένο αντικείμενο, δύο από 

αυτούς συμμετείχαν σε ερευνητικό πρότζεκτ κατά τη διάρκεια του καλοκαιριού προχωρώντας 

σε ερευνητικές δημοσιεύσεις. Σαν αποτέλεσμα της θετικής ανταπόκρισης που έλαβαν οι 

συγκεκριμένες διαλέξεις, το τμήμα αποφάσισε τη καθιέρωση της διδασκαλίας τους 

εντάσσοντάς τις στο πρόγραμμα σπουδών. 

Παρόμοιο αντίκτυπο είχε και ένα πρότζεκτ μαθηματικής μοντελοποίησης προβλήματος 

σε μάθημα Εφαρμοσμένων Μαθηματικών σε τμήμα Γεωλογίας στη Ταϊβάν (Lim και συν., 

2009), με τους φοιτητές που συμμετείχαν στις συνεντεύξεις να δηλώνουν ότι θα επιθυμούσαν 

να ενταχθεί η μαθηματική μοντελοποίηση στη διδασκαλία. Όπως οι Lim και συν. (2009) 

αναφέρουν, οι φοιτητές/τριες στη Ταϊβάν τείνουν να αντιλαμβάνονται την εκμάθηση των 

μαθηματικών σαν μια διαδικασία που απαιτεί απομνημόνευση και επίλυση διαφόρων τύπων 

ασκήσεων. Έτσι το ερευνητικό ερώτημα της συγκεκριμένης μελέτης ήταν αν μέσω της 

διδακτικής αυτής παρέμβασης θα επηρεαστούν οι στάσεις των φοιτητών και των φοιτητριών 

απέναντι στα μαθηματικά. Παρότι τα αποτελέσματα δεν έδειξαν κάποια σημαντική αλλαγή 

στις πεποιθήσεις των φοιτητών/τριών και αντιληπτή χρησιμότητα των Μαθηματικών, η 

ενασχόλησή τους με το πρότζεκτ αύξησε την ευχαρίστηση που ένιωθαν και μείωσε το στρες. 

Σε δημοσίευση του Chang (2011) παρουσιάζεται μία διδακτική πρόταση για τη μάθηση 

εννοιών της Γραμμικής Άλγεβρας στα πλαίσια του προγράμματος σπουδών του τμήματος 

Μαθηματικών και Στατιστικής του πανεπιστημίου της Καλιφόρνια. Συγκεκριμένα, 

αξιοποιήθηκαν παραδείγματα από τον τρόπο που πραγματοποιείται η επεξεργασία εικόνων 

στους ηλεκτρονικούς υπολογιστές για τη μάθηση και κατανόηση του πολλαπλασιασμού 

πινάκων και της ορθογώνιας προβολής. Ο τρόπος αξιοποίησης αυτών των εφαρμογών 
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διαφοροποιούνταν από τη κλασσική διδασκαλία που έχει ως επίκεντρο τον διδάσκοντα. Ο 

σχεδιασμός της διδασκαλίας και της πρακτικής που ακολουθήθηκε στόχευε στην δημιουργία 

ερωτημάτων κατά τη διάρκεια της ενασχόλησης με τις δύο αυτές δραστηριότητες, με σκοπό 

τη πρόκληση προβληματισμών και τη βαθύτερη εννοιακή κατανόηση. Επιπλέον, οι 

συγκεκριμένες διαλέξεις στόχευαν στη «τόνωση των πνευματικών αναγκών των φοιτητών για 

μάθηση» μέσω της χρήσης των ρεαλιστικών και χειροπιαστών παραδειγμάτων ως ερέθισμα 

για τη μετέπειτα κατανόηση των εννοιών σε πιο θεωρητικό επίπεδο. Οι εφαρμογές δηλαδή 

αποτελούσαν κίνητρο για την εκμάθηση της Γραμμικής Άλγεβρας και όπως ο Chang (2011) 

σημειώνει, η συγκεκριμένη πρακτική μπορεί να φανεί ωφέλιμη στη διδασκαλία και άλλων 

μαθηματικών πεδίων.  
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3ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ 

3.1 Εισαγωγή 

 

Το θεωρητικό πλαίσιο που υιοθετήθηκε για τη μελέτη του ερευνητικού ερωτήματος, για 

τον εάν η διδακτική παρέμβαση επηρέασε τα κίνητρα των φοιτητών/τριών απέναντι στο 

μάθημα Αναλυτικής Γεωμετρίας, είναι η Θεωρία Δραστηριότητας (ΘΔ) δεύτερης γενιάς. Η 

ΘΔ χρησιμοποιείται ως θεωρητικό εργαλείο σε πολλές κοινωνικές έρευνες, και όχι μόνο, με 

σκοπό τη κατανόηση της ανθρώπινης συμπεριφοράς (Hardman, 2007; Hasan & Kazlauskas, 

2014; Kaptelinin & Nardi, 2006). Η υιοθέτησή της προσφέρει ένα εννοιολογικό πλαίσιο, μέσω 

του οποίου μπορεί να «γεφυρωθεί το κενό μεταξύ κινήτρων και ενεργειών» (Kaptelinin & Nardi, 

2006).  

 Στις παρακάτω ενότητες θα γίνει μια παρουσίαση των βασικών θεωρητικών αρχών και 

εννοιών της ΘΔ. Πιο συγκεκριμένα στην ενότητα 3.2 γίνεται μία σύντομη αναφορά στο έργο 

του Vygotsky, το οποίο έβαλε τα θεμέλια της ΘΔ και είναι γνωστό ως θεωρία Δραστηριότητας 

πρώτης γενιάς. Στην ενότητα 3.3  παρουσιάζεται η ΘΔ κατά τον Leontiev, γνωστή ως ΘΔ 

δεύτερης γενιάς, η οποία αποτελεί το θεωρητικό πλαίσιο της παρούσας μελέτης. 

  

3.2 Η συμβολή του Vygotsky, πρόπλασμα της Θεωρίας Δραστηριότητας  

 

Ο Vygotsky ήταν Ρώσος ψυχολόγος, του οποίου το έργο έλαβε χώρα τα πρώτα χρόνια μετά 

την Ρωσική επανάσταση του 1917, με εμφανή επιρροή στη σύγχρονη ψυχολογία (Kaptelinin 

& Nardi, 2006). Όπως αναφέρεται στην εισαγωγή του βιβλίου “Mind in society” (L. S. 

Vygotsky, 1978), ο στόχος του Vygotsky ήταν η ανάπτυξη μιας θεωρίας ώστε να μελετηθεί η 

ανθρώπινη πνευματική λειτουργία όχι προσπαθώντας να συνθέσει τις μέχρι τότε υπάρχουσες 

θεωρίες αλλά ακολουθώντας μια μαρξιστική μεθοδολογία, να περιγράψει αλλά και να 

εξηγήσει τις ανθρώπινες «ανώτερες ψυχολογικές λειτουργίες». Αυτή του η προσπάθεια ήταν, 

από τη μία, αποτέλεσμα της ανάγκης για αντιμετώπιση των προβλημάτων στην εκπαίδευση 

και αλλού, που προσπαθούσε να λύσει το νεοσυσταθέν σοσιαλιστικό κράτος (L. S. Vygotsky, 

1978). Από την άλλη, πίστευε ότι οι επικρατούσες τάσεις της εποχής στη ψυχολογία 

αδυνατούσαν να δώσουν επαρκείς απαντήσεις  λόγω των ατομικιστικών προσεγγίσεων που 

ακολουθούσαν (Roth & Lee, 2007; L. Vygotsky, 2012) και της υπεραπλούστευσης σύνθετων 

φαινομένων (L. S. Vygotsky, 1978). 
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Το έργο του Vygotsky, γνωστό ως ΘΔ πρώτης γενιάς, ήταν λοιπόν επηρεασμένο από τον 

ιστορικό υλισμό και τους Γερμανούς φιλοσόφους Carl Marx και Friedrich Engels (Roth & Lee, 

2007; L. S. Vygotsky, 1978). Αυτό αποτυπώνεται σε ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά  της 

προσέγγισής του, ότι όλα τα υπό μελέτη φαινόμενα θα πρέπει να μην εξετάζονται στατικά, 

αλλά στην εξέλιξή τους. Επίσης, ήταν ο πρώτος που προσπάθησε να συνδέσει τη ψυχολογία 

με τις αναλύσεις των Marx, Engels για τον ρόλο της εργασίας του ανθρώπου στην εξέλιξή του. 

Υιοθέτησε λοιπόν την άποψη ότι η ανθρώπινη εργασία με τη χρήση εργαλείων, πέρα από τη 

συνειδητή αλλαγή που προκαλεί στη φύση, αλλάζει και τον ίδιο τον άνθρωπο. Σε αυτή την 

αλληλεπίδραση μεταξύ ανθρώπου και περιβάλλοντος, τα εργαλεία παίζουν διαμεσολαβητικό 

ρόλο και «μεταβάλλονται μαζί με τη μορφή της κοινωνίας και το επίπεδο της πολιτισμικής της 

εξέλιξης» (L. S. Vygotsky, 1978).  

Ο διαμεσολαβητικός αυτός ρόλος των εργαλείων βρέθηκε στο επίκεντρο της ανάλυσης του 

Vygotsky και αποτελεί τον συνδετικό κρίκο ανάμεσα στο άτομο (υποκείμενο) και στην 

επίτευξη ενός σκοπού (αντικείμενο) (L. S. Vygotsky, 1978). Βέβαια με τον όρο «εργαλεία» 

δεν αναφέρετε μονάχα στα «υλικά εργαλεία» μέσω των οποίων ο άνθρωπος επιφέρει αλλαγές 

στον υλικό κόσμο, αλλά και στα «ψυχολογικά εργαλεία» όπως είναι η γλώσσα, η γραφή και 

τα διάφορα αριθμητικά συστήματα, τα οποία αποτελούν μέρος της πολιτισμικής κληρονομιάς 

(Thomas, 2019). Όπως αναφέρεται στην εισαγωγή του βιβλίου “Mind in society” (L. S. 

Vygotsky, 1978), «η εσωτερικοποίηση των πολιτισμικά παραγόμενων συμβολικών 

συστημάτων» (προαναφερθέντα ψυχολογικά εργαλεία) «επιφέρει συμπεριφορικούς 

μετασχηματισμούς και δημιουργεί γέφυρα μεταξύ αρχικών και μετέπειτα μορφών ατομικής 

ανάπτυξης». Έτσι κατά τον Vygotsky, οι παράγοντες που επιφέρουν αλλαγές στην ανάπτυξη 

ενός ατόμου απορρέουν από την αλληλεπίδραση του με το κοινωνικό σύνολο και το πολιτισμό 

στα οποία εντάσσεται, όχι σαν αποτέλεσμα ανακλαστικής αντίδρασης στα εξωτερικά 

ερεθίσματα αλλά της ενεργητικής συμμετοχής του ατόμου σε πρακτικές δραστηριότητες 

(Harry Daniels, Michael Cole, 2007; Roth & Lee, 2007).  

 

3.3 Θεωρία Δραστηριότητας  

3.3.1 Εισαγωγή 

 

Μέρος της συμβολής του Vygotsky αποτέλεσε το γεγονός ότι μελέτησε την ανάπτυξη και 

τη συμπεριφορά του ατόμου σε συνάρτηση με το κοινωνικό του περιβάλλον, σε αντίθεση με 

την τότε επικρατούσα τάση στη ψυχολογία που μελετούσε το άτομο, ξεκομμένο από το 
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κοινωνικό σύνολο (L. S. Vygotsky, 1978). Παρόλα αυτά η μονάδα ανάλυσης και πάλι 

επικεντρωνόταν στο άτομο. Εκείνοι που εξέλιξαν το έργο του Vygotsky εξηγώντας την 

ανθρώπινη πνευματική λειτουργία «ενσωματώνοντας κοινωνικές, πολιτισμικές και ιστορικές 

διαστάσεις» ήταν δύο από τους μαθητές του, οι Alexander Luria και Alexei Nikolaevich 

Leontiev με τον τελευταίο να αποσαφηνίζει την έννοια της Δραστηριότητας, εγκαθιδρύοντάς 

την ως μονάδα της ανάλυσης (Roth & Lee, 2007).  Παρακάτω, θα παρουσιαστούν κάποιες 

βασικές έννοιες και θεωρητικές αρχές της θεωρίας Δραστηριότητας όπως παρουσιάζονται 

κυρίως στο τρίτο κεφάλαιο του βιβλίου «Acting with technology: Activity theory and 

interaction design» (Kaptelinin & Nardi, 2006). 

 

3.3.2 Η Δραστηριότητα ως μονάδα ανάλυσης 

 

Με τον όρο Δραστηριότητα εννοείται η «σκόπιμη αλληλεπίδραση του υποκειμένου με τον 

κόσμο, μια διαδικασία που επιφέρει αμοιβαίους μετασχηματισμούς μεταξύ των πόλων 

Υποκείμενο-Αντικείμενο» (Kaptelinin & Nardi, 2006 σελίδα 31) ( 

 

Εικόνα 5). Αυτή η αλληλεπίδραση είναι αποτέλεσμα της προσπάθειας του Υποκειμένου 

να ικανοποιήσει κάποιες ανάγκες του, η ικανοποίηση των οποίων αποτελεί τον σκοπό, το 

Αντικείμενο της Δραστηριότητας. Η ειδοποιός διαφορά του τρόπου με τον οποίο γίνεται 

αντιληπτή η έννοια  της Δραστηριότητας από τον Leontiev, σε σχέση με άλλες θεωρητικές 

προσεγγίσεις που συναντάται ο όρος, είναι η μελέτη της ως αδιάσπαστη μονάδα ανάλυσης. Η 

μελέτη δηλαδή του Υποκειμένου και του Αντικειμένου δεν μελετώνται ξεχωριστά αλλά ως 

συστατικά και ιεραρχικά κατώτερα, μέρη της Δραστηριότητας. Ένα παράδειγμα που 

χρησιμοποίησε ο Vygotsky  για δώσει τη σημασία της διεξαγωγής της μελέτης της μονάδας 

ανάλυσης σαν σύνολο και όχι των στοιχείων της αποσπασματικά είναι το γεγονός ότι ενώ τα 

άτομα υδρογόνου και οξυγόνου είναι εύφλεκτα χημικά στοιχεία, το νερό που αποτελεί ένωση 

των δύο δεν έχει την ίδια ιδιότητα. 

 

 

 

 

Εικόνα 5 Βασική αναπαράσταση της Δραστηριότητας, όπου S το Υποκείμενο και Ο το 

αντικείμενο. Πηγή: Kaptelinin και Nardi (2006) σελ:30 
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3.3.3 Τρία επίπεδα ανάλυσης 

 

Ο παραπάνω ορισμός της Δραστηριότητας αποδίδει την ευρεία έννοια του τι συνιστά 

Δραστηριότητα. Όμως, όπως αναφέρουν οι Kaptelinin & Nardi (2006), «στη Θεωρία 

Δραστηριότητας ο όρος έχει επιπλέον και μία στενότερη έννοια». Υπό αυτή τη στενότερη έννοια 

προκύπτουν τρία επίπεδα ανάλυσης της Δραστηριότητας (Εικόνα 6), τα οποία έχουν ιεραρχική 

δομή και συνδέονται μεταξύ τους. Στο πρώτο επίπεδο βρίσκεται η ίδια Δραστηριότητα 

(activity), η οποία συνδέεται με ένα Κίνητρο (motive). Πιο συγκεκριμένα, αυτή η 

αλληλεπίδραση μεταξύ Υποκειμένου και Αντικειμένου που αποτελεί τη Δραστηριότητα, 

τίθεται σε κίνηση από την ύπαρξη μιας ανάγκης, η οποία πρέπει να καλυφθεί. Το Αντικείμενο 

δηλαδή συνδέεται ακριβώς με αυτή την ανάγκη, αποτελεί το Κίνητρο της Δραστηριότητας. 

Από τη μία, δεν συνίσταται Δραστηριότητα χωρίς την ύπαρξη Κινήτρου και από την άλλη, τη 

στιγμή που καλυφθεί η ανάγκη, τερματίζεται και η Δραστηριότητα. Υπό αυτή τη στενή έννοια 

λοιπόν, η Δραστηριότητα αποτελεί "ένα σύστημα, προσανατολισμένων προς το Κίνητρο 

διαδικασιών, όπου η σημασία οποιουδήποτε συστατικού μέρους του συστήματος καθορίζεται από 

το ρόλο που παίζει στην επίτευξη του Κινήτρου".  

Αυτές οι διαδικασίες που συναντώνται στο δεύτερο επίπεδο της ανάλυσης ονομάζονται 

Ενέργειες (actions) και κατευθύνονται προς την εκπλήρωση Στόχων (goals). Όπως 

αναφέρεται, οι Στόχοι είναι συνειδητοί σε αντίθεση με το Κίνητρο της Δραστηριότητας, το 

οποίο επηρεάζει όλο το φάσμα της Δραστηριότητας αλλά η ύπαρξή του δεν γίνεται ξεκάθαρα 

αντιληπτή από το Υποκείμενο. Ο εντοπισμός του Κινήτρου από τον ερευνητή γίνετε έμμεσα 

μέσα από εκφράσεις που υποδηλώνουν μία γενική επιθυμία ή την προσπάθεια επίτευξης ενός 

σκοπού.  

Στο τρίτο και τελευταίο επίπεδο ανάλυσης βρίσκονται οι Λειτουργίες (operations) που 

αποτελούν μη συνειδητές και αυτοματοποιημένες διαδικασίες που συμβαίνουν στα πλαίσια 

μιας Ενέργειας και πραγματοποιούνται σε συγκεκριμένες Συνθήκες (conditions) κάτω από 

τις οποίες το Υποκείμενο δρα. Ένα παράδειγμα μιας Λειτουργείας που δίνεται από τους 

Kaptelinin & Nardi (2006) είναι το περπάτημα, κατά τη διάρκεια του οποίου το άτομο χωρίς 

να το σκεφτεί θα κινηθεί με τέτοιο τρόπο ώστε να μην προσκρούσει πάνω σε άλλους 

ανθρώπους και αντικείμενα που βρίσκονται στη πορεία του. Επίσης μια Ενέργεια, η οποία 

επαναλαμβάνεται συχνά, με τη πάροδο του χρόνου μετατρέπεται σε Λειτουργία καθώς 

αυτοματοποιείται. Από την άλλη, μια Λειτουργία μπορεί να μετατραπεί σε Ενέργεια αν οι 

συνθήκες αλλάξουν κάτι που θα αναγκάσει το Υποκείμενο να προσαρμοστεί σε αυτές και άρα 
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να μην ενεργήσει αυτόματα. Υπάρχει δηλαδή συνολικά μια κινητικότητα ανάμεσα στα δύο 

τελευταία επίπεδα της Δραστηριότητας.  

Εικόνα 6 Η ιεραρχική δομή της Δραστηριότητας, αποτελούμενη από τρία επίπεδα 

ανάλυσης. 1ο επίπεδο: Δραστηριότητα ↔Κίνητρο, 2ο επίπεδο: Ενέργειες↔Στόχοι, 3ο 

επίπεδο: Λειτουργίες ↔ Συνθήκες. Πηγή: Kaptelinin & Nardi (2006) 

 

Οι González, Nardi και Mark (2009) προτείνουν την εισαγωγή ενός επιπλέον επιπέδου στη 

Δραστηριότητα, το οποίο περιλαμβάνει τα Σύνολα Ενεργειών (ensembles) και τους 

Μακροπρόθεσμους Στόχους (purposes). Το επίπεδο αυτό το τοποθετούν ανάμεσα στο πρώτο 

της Δραστηριότητας-Αντικειμένου και στο επίπεδο των Ενεργειών-Στόχων (Εικόνα 7). Όπως 

οι ίδιοι αναφέρουν, «η ιεραρχική δομή ελλείπετε ενός σημαντικού συστατικού ώστε να 

περιγράψει πλήρως τη πρακτική υπόσταση των δραστηριοτήτων». Αυτά λοιπόν τα Σύνολα 

Ενεργειών αποτελούν μία ομάδα ενεργειών που «συνδέονται θεματικά και ορίζονται από έναν 

μακροπρόθεσμο στόχο». Οι Μακροπρόθεσμοι Στόχοι ούτε αποτελούν λοιπόν τον απώτερο 

σκοπό της Δραστηριότητας αλλά ούτε αποτελούν στιγμιαίους στόχους. Οι λόγοι που οδήγησαν 

τους González και συν. (2009) να προσθέσουν και να περιγράψουν αυτό το επίπεδο ήταν λόγω 

της δικής τους εμπειρικής έρευνας, της δυσκολίας άλλων ερευνητών στο να ορίσουν έννοιες 

που κατά τη γνώμη τους θα μπορούσαν να τοποθετηθούν κάτω από την ομπρέλα του 

προτεινόμενου επιπέδου αλλά και λόγω του ότι ο ίδιος ο Leontiev στο έργο του αφήνει 

υπόνοιες για την ανάγκη ενός τέτοιου στοιχείου. 

Εικόνα 7 Τροποποιημένη ιεραρχία της ανθρώπινης 

δραστηριότητας. Πηγή: González, Nardi και Mark (2009) 



46 

 

Όπως αναφέρουν οι Kaptelinin και Nardi (2006) στο έκτο κεφάλαιο του βιβλίου, ο 

Leontiev επέκτεινε τη μονάδα ανάλυσης από το άτομο στη Δραστηριότητα, προσδίδοντάς της 

κοινωνικά χαρακτηριστικά παρά το γεγονός ότι το Υποκείμενο που συμμετέχει σε αυτήν είναι 

ένα άτομο. Παρόλο που έκανε αναφορά στη πιθανότητα οι δραστηριότητες πέρα από τα 

ατομικές να είναι και συλλογικές, ο τρόπος με τον οποίο μελέτησε τη Δραστηριότητα 

παρέμεινε σε ατομικό επίπεδο. Εκείνος που διεύρυνε τη μελέτη της σε συλλογικό επίπεδο, 

υπολογίζοντας το Υποκείμενο της Δραστηριότητας ως ένα σύνολο ατόμων, ήταν ο Yrjö 

Engeström, το έργο του οποίου είναι γνωστό ως ΘΔ τρίτης γενιάς.  

  

3.3.4 Θεωρητικές αρχές 

 

Η ΘΔ του Leontiev, όντας μαθητής του Vygotsky, διαπνέεται από δύο βασικές παραδοχές 

κληρονομημένες από τη κοινωνικοπολιτισμική ψυχολογία. Πρώτον, ότι μονάχα μέσω της 

μελέτης της ανθρώπινης δραστηριότητας είναι δυνατόν να κατανοηθεί ο ανθρώπινος νους 

καθώς γίνεται αντιληπτός ως ένα ιδιαίτερο είδος οργάνου, η ανάπτυξη του οποίου λαμβάνει 

χώρα στα πλαίσια της αλληλεπίδρασης του ανθρώπου με τον κόσμο γύρω του και της 

προσπάθειας του αυτή η αλληλεπίδραση να συντελεστεί με αποτελεσματικότερο τρόπο. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρεται, υφίσταται «ενότητα συνείδησης και δραστηριότητας». Η 

δεύτερη παραδοχή αφορά τη «κοινωνική φύση του ανθρώπινου νου» και αναφέρεται στη 

πεποίθηση ότι ο ανθρώπινος νους δεν επηρεάζεται απλά από το κοινωνικοπολιτισμικό 

περιβάλλον αλλά το δεύτερο αποτελεί παράγοντα ο οποίος «ευθέως εμπλέκεται στην ίδια τη 

παραγωγή του νου».  

Παρακάτω παρουσιάζονται μερικές από τις βασικές θεωρητικές αρχές της Θεωρίας 

Δραστηριότητας δεύτερης γενιάς, όπως αναφέρονται από τους Kaptelinin & Nardi (2006): 

1) Προσανατολισμός προς το Αντικείμενο 

Δεν υπάρχει ανθρώπινη δραστηριότητα που να μη συνδέεται με την επίτευξη ενός σκοπού. Ο 

λόγος δηλαδή για τον οποίο το άτομο εμπλέκεται σε μία πρακτική ή πνευματική διαδικασία 

είναι γιατί θέλει κάτι να πετύχει μέσω αυτής. Με άλλα λόγια δεν υφίσταται Δραστηριότητα 

χωρίς Αντικείμενο, το οποίο μάλιστα είναι μοναδικό. Δηλαδή διαφορετικά Αντικείμενα 

χαρακτηρίζουν διαφορετικές Δραστηριότητες. Έτσι η μελέτη του Αντικειμένου της 

Δραστηριότητας γίνεται εργαλείο για τη βαθύτερη κατανόηση της ανθρώπινης συμπεριφοράς. 

Όχι όμως ξεκομμένο από το Υποκείμενο καθώς αυτοί οι δύο πόλοι της Δραστηριότητας 
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επηρεάζουν ο ένας τον άλλο αλλά και οι δύο μαζί επηρεάζονται και μεταλλάσσονται από το 

κοινωνικό περιβάλλον μέσα στο οποίο εκτυλίσσεται η Δραστηριότητα.    

2) Ιεραρχική Δομή της Δραστηριότητας 

Στη προηγούμενη ενότητα παρουσιάστηκαν τα τρία επίπεδα της Δραστηριότητας υπό τη στενή 

της έννοια. Η σύνδεση της ευρείας έννοιας της Δραστηριότητας, σχέση Υποκειμένου και 

Αντικειμένου, με τα τρία επίπεδα έχει ως εξής. Στα πλαίσια της Δραστηριότητας το 

Υποκείμενο προβαίνει σε Ενέργειες, οι οποίες αποσκοπούν στην επίτευξη αντίστοιχων 

Στόχων. Η επίτευξη ενός στόχου είναι πιθανό να προϋποθέτει την πραγμάτωση ενός ή 

περισσοτέρων ιεραρχικά κατώτερων στόχων, για την οποία το Υποκείμενο θα πρέπει να προβεί 

σε μία ή περισσότερες Ενέργειες και ούτω καθεξής. Δηλαδή το δεύτερο επίπεδο της 

Δραστηριότητας έχει επίσης μια εσωτερική ιεραρχική δομή. Όπως αναφέρουν οι Kaptelinin & 

Nardi (2006), το κριτήριο για να ξεχωρίσουμε μια Ενέργεια από μια Λειτουργία είναι το 

γεγονός ότι οι Λειτουργίες εξυπηρετούν την πραγματοποίηση μιας ενέργειες και είναι 

αυτοματοποιημένες και μη συνειδητές διαδικασίες. 

3) Ανάπτυξη 

Στα πλαίσια της Θεωρίας Δραστηριότητας «η ανθρώπινη αλληλεπίδραση με τη πραγματικότητα 

θα πρέπει να αναλύεται στα πλαίσια της εξέλιξής της» καθώς αυτή η εξέλιξη δίδει εξήγηση στην 

υπό μελέτη ανθρώπινη συμπεριφορά και άρα παρέχει βαθύτερη κατανόησή της. Έτσι, 

υιοθετώντας τη ΘΔ ως θεωρητικό υπόβαθρο, η μελέτη της εξέλιξης της Δραστηριότητας 

αποτελεί ερευνητική μεθοδολογία.   

4) Διαμεσολάβηση 

Όπως και στη κοινονικοπολιτισμική ψυχολογία, στη ΘΔ ο διαμεσολαβητικός ρόλος των 

εργαλείων ανάμεσα στην αλληλεπίδραση ανθρώπου-περιβάλλοντος αποτελεί βασική έννοια. 

Τα εργαλεία, είτε υλικά είτε ψυχολογικά,  διαμορφώνουν το τρόπο με τον οποίο ο άνθρωπος 

αλληλεπιδρά με τον αντικειμενικό κόσμο. Επίσης αντανακλούν την εξέλιξη της ίδιας της 

κοινωνίας καθώς η χρήση τους για την επίλυση παρόμοιων προβλημάτων από άλλους 

ανθρώπους στο παρελθόν ή στα πλαίσια μιας δεδομένης Δραστηριότητας, έχει ως αποτέλεσμα 

τη βελτίωσή τους ως προς τη μορφή τους ή ως προς το τρόπο με τον οποίο χρησιμοποιούνται 

ώστε να καθίστανται αποτελεσματικότερα. Έτσι, «η χρήση των εργαλείων αποτελεί 

συσσώρευση και μετάδοση κοινωνικής γνώσης».  
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3.3.5 Έννοιες της Θεωρίας Δραστηριότητας που θα χρησιμοποιηθούν στη παρούσα 
έρευνα 
 

Όπως είδαμε στο κεφάλαιο της βιβλιογραφίας, η μελέτη των κινήτρων σε πολλές έρευνες 

εντάσσεται στα πλαίσια μελέτης των συναισθηματικών παραγόντων που επηρεάζουν τη 

μάθηση των μαθηματικών. Η χρήση της ΘΔ για την μελέτη των κινήτρων, δίνει τη δυνατότητα 

κατανόησης των πράξεων, των προτιμήσεων και των επιδιώξεων των φοιτητών/τριών, 

μελετώντας τα στα πλαίσια της Δραστηριότητας, ως ένα σύστημα προσανατολισμένο προς τη 

κάλυψη κάποιων αναγκών (κίνητρο Δραστηριότητας).  

Συγκεκριμένα, στη παρούσα έρευνα θα χρησιμοποιηθούν οι έννοιες του Υποκειμένου και 

του Αντικειμένου και οι έννοιες των Στόχων και των Μακροπρόθεσμων Στόχων όπως 

περιγράφηκαν παραπάνω βάσει της (διευρυμένης κατά τους González και συν. (2009) ) 

ιεραρχικής δομής της Δραστηριότητας.  Η χρήση αυτών των εννοιών εξυπηρετεί τη μελέτη 

των στόχων των φοιτητών/τριών για το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας, των αντιλήψεων 

που έχουν για αυτό καθώς και τον απώτερό τους σκοπό, ο οποίος κατευθύνει τις προσπάθειες 

που καταβάλουν στα πλαίσια του μαθήματος (προσανατολισμός προς το Αντικείμενο). Τέλος, 

βάσει της θεωρητικής αρχής της Ανάπτυξης, στη παρούσα έρευνα θα μελετηθεί η εξέλιξη της 

Δραστηριότητας των φοιτητών/τριών μετά το πέρας της συμμετοχής τους στην επίλυση του 

προβλήματος μοντελοποίησης ώστε να διερευνηθεί το αν και με ποιο τρόπο η διδακτική αυτή 

παρέμβαση επηρέασε τη Δραστηριότητά τους.  
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4ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ 

4.1 Εισαγωγή 

Σκοπός της παρούσας έρευνας αποτελεί η διερεύνηση του κατά πόσον η ενασχόληση 

προπτυχιακών φοιτητών του τμήματος Μαθηματικού με ένα πραγματικό πρόβλημα, θα 

επηρεάσει το ενδιαφέρον και τα κίνητρά τους για το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας. 

Ζητήματα που σχετίζονται με την ανάπτυξη ικανοτήτων των φοιτητών σχετικά με την 

μαθηματική μοντελοποίηση δεν απασχόλησαν τη συγκεκριμένη μελέτη. 

Για το σκοπό αυτό, αρχικά δόθηκε ένα ερωτηματολόγιο στους φοιτητές που 

παρακολουθούσαν τα μάθημα πρώτου εξαμήνου «Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί 

Αριθμοί» ώστε να μετρηθούν το ενδιαφέρον και τα κίνητρα των φοιτητών σε σχέση με το 

μάθημα. Το ίδιο ερωτηματολόγιο δόθηκε στους φοιτητές μετά την ολοκλήρωση της 

δραστηριότητας. Τέλος, πραγματοποιήθηκαν 4 ημιδομημένες συνεντεύξεις με 7 φοιτητές 

συνολικά, ώστε να διερευνηθούν σε μεγαλύτερο βάθος οι απαντήσεις που έδωσαν στο δεύτερο 

ερωτηματολόγιο. 

4.2 Το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας 

Η παρουσίαση του πραγματικού προβλήματος και η ενασχόληση των φοιτητών με αυτό, 

πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του προπτυχιακού μαθήματος  του πρώτου εξαμήνου 

«Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί αριθμοί» [ΜΕΜ 100], του τμήματος Μαθηματικών και 

Εφαρμοσμένων Μαθηματικών του Πανεπιστημίου Κρήτης.  

Το περιεχόμενο του μαθήματος χωρίζεται σε δύο μέρη. Το πρώτο μέρος αποτελείται από 

έννοιες της αναλυτικής γεωμετρίας ενώ το δεύτερο αποτελεί μία εισαγωγή στους μιγαδικούς 

αριθμούς (Περιεχόμενο μαθήματος [ΜΕΜ 100]). Το πρόβλημα που δόθηκε στους/στις 

φοιτητές/τριες συνδέεται με το πρώτο μέρος του μαθήματος, σκοπός του οποίου είναι η 

«εξοικείωση με την έννοια του διανύσματος, ως γεωμετρικό αντικείμενο στο επίπεδο και το 

χώρο, και την αριθμητική του παράσταση» και η «δεξιότητα στην εκτέλεση υπολογισμών με 

διανύσματα, και την εξαγωγή γεωμετρικών συμπερασμάτων από τα αποτελέσματα». 

Η πραγματοποίηση της διδακτικής παρέμβασης έγινε αφότου είχαν διδαχθεί οι 

απαραίτητες για την επίλυση του προβλήματος έννοιες. Συγκεκριμένα, τις πρώτες τρεις 

εβδομάδες οι φοιτητές και οι φοιτήτριες διδάχθηκαν μεταξύ άλλων τις έννοιες του εφαρμοστού 

διανύσματος, της διεύθυνσης και της κατεύθυνσης διανυσμάτων, του μέτρου διανύσματος και 

ιδιότητες αυτών. Στη συνέχεια μελέτησαν την έννοια της γραμμικής ανεξαρτησίας, όρισαν τη 

γωνία διανυσμάτων, το εσωτερικό γινόμενο και τις ιδιότητες αυτού και τέλος είδαν το πως 
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υπολογίζεται η γωνία δύο μη μηδενικών διανυσμάτων. Φυσικά οι προαναφερθείσες έννοιες 

δεν είναι πρωτόγνωρες για τους πρωτοετείς φοιτητές και φοιτήτριες καθώς αποτελούν μέρος 

της διδακτέας ύλης των μαθηματικών κατεύθυνσης της Β’ τάξης του γενικού ενιαίου Λυκείου. 

Για πρώτη φορά όμως, μέσω του μαθήματος ΜΕΜ 100, οι φοιτητές/τριες διδάσκονται τα 

παραπάνω στο χώρο. Η διδασκαλία τους στο επίπεδο και στο χώρο γινόταν παράλληλα από 

τον διδάσκοντα βάσει των σημειώσεων του μαθήματος (Συλλιγάρδος, 2020).   

 

4.3 Συμμετέχοντες 

Η δραστηριότητα που αφορά στην επίλυση ενός πραγματικού προβλήματος, 

παρουσιάστηκε σε φοιτητές που παρακολουθούσαν το μάθημα πρώτου εξαμήνου [ΜΕΜ 100] 

«Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί αριθμοί», του Β’ τμήματος. Σε αντίστοιχες μελέτες 

(Niss, 2005; Yusof & Tall, 1998), ο αριθμός των φοιτητών που συμμετέχουν σε ομάδες 

επίλυσης προβλημάτων είναι πολύ μικρός. Στη παρούσα μελέτη όμως επιλέχθηκε να 

εμπλακούν στη δραστηριότητα όλοι οι φοιτητές που επέλεξαν το μάθημα και όχι ένας μικρός 

αριθμός αυτών. Η επιλογή αυτή έγινε επειδή ο μεγάλος αριθμός εγγεγραμμένων φοιτητών στα 

μαθήματα, βάσει των δεδομένων στη τριτοβάθμια εκπαίδευση στην Ελλάδα, επιβάλλει τη 

δημιουργία πολλών ομάδων ώστε να συμμετέχουν όλοι οι φοιτητές. Κάτι τέτοιο όμως δεν θα 

ήταν εύκολα διαχειρίσιμο από κάποιον/α διδάσκοντα/ουσα που πιθανόν να ενδιαφερόταν να 

εφαρμόσει στο μάθημά του/της μια τέτοιου είδους διδακτική πρακτική. 

Στα πλαίσια της παρούσας μελέτης δόθηκαν σε όλους τους φοιτητές που βρίσκονταν στο 

χώρο του αμφιθέατρου δύο ερωτηματολόγια, ένα πριν και ένα μετά τη δραστηριότητα. Επίσης 

στη συνέχεια ακολούθησαν συνεντεύξεις με επτά φοιτητές και φοιτήτριες η επιλογή των 

οποίων έγινε με τρόπο που θα περιγραφεί παρακάτω. Τα δημογραφικά χαρακτηριστικά του 

δείγματος και για τις τρεις περιπτώσεις φαίνονται στον πίνακα 2. 

Πίνακας 2 Δημογραφικά στοιχεία των φοιτητών και φοιτητριών που συμπλήρωσαν τα 

ερωτηματολόγια καθώς και εκείνων που συμμετείχαν στις συνεντεύξεις 

   Φύλλο Εξάμηνο Τμήμα 
  Σύνολο Άντρας Γυναίκα 1ο Άλλο Μαθημ/κών ΤΕΜ 

1ο ερωτημ/γιο 83 23 60 59 24 42 41 

2ο ερωτημ/γιο 67 23 44 44 23 33 34 

Συνεντεύξεις 7 3 4 6 1 1 6 
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4.4 Εργαλεία 

Για τη μέτρηση των κινήτρων των φοιτητών σε σχέση με το μάθημα «Αναλυτική 

Γεωμετρία και Μιγαδικοί αριθμοί», δημιουργήθηκε ένα ερωτηματολόγιο (ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α), 

το οποίο δόθηκε στους φοιτητές στα μέσα της τέταρτης εβδομάδας διαλέξεων ακριβώς πριν το 

πρώτο μέρος της παρουσίασης της δραστηριότητας. Το δεύτερο ερωτηματολόγιο δόθηκε 

στους φοιτητές ένα μήνα αργότερα, μετά την ολοκλήρωση και των τριών φάσεων της 

δραστηριότητας. Το ερωτηματολόγιο αυτό περιείχε τις ίδιες ερωτήσεις με το πρώτο καθώς και 

δύο επιπλέον ερωτήσεις αναφορικά με την δραστηριότητα. 

Οι πληροφορίες που ζητήθηκαν από τους φοιτητές μέσω των δύο ερωτηματολογίων 

χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες. Η πρώτη κατηγορία περιείχε ερωτήσεις δημογραφικού 

χαρακτήρα καθώς και ερωτήσεις για το πόσο συχνά παρακολουθούν το εργαστήριο ασκήσεων 

του μαθήματος αλλά και το χρόνο που αφιερώνουν στη μελέτη του. Στη δεύτερη κατηγορία οι 

φοιτητές καλέστηκαν να εκφράσουν τον βαθμό συμφωνίας τους με πέντε προτάσεις που σκοπό 

είχαν να μετρήσουν το ενδιαφέρον και τα κίνητρα των φοιτητών για το μάθημα. Στη 

συγκεκριμένη κατηγορία προστέθηκαν στο δεύτερο ερωτηματολόγιο δύο προτάσεις 

αναφορικά με το πως τους φάνηκε η δραστηριότητα. Στη τρίτη και τελευταία κατηγορία, οι 

φοιτητές δήλωσαν τον βαθμό συμφωνίας τους με προτάσεις που σχετίζονται με τη στάση τους 

απέναντι στην επίλυση σύνθετων προβλημάτων, τα συναισθήματα που τους δημιουργούνται 

όταν λύνουν ένα δύσκολο πρόβλημα και τους στόχους τους για το μάθημα. Η δημιουργία του 

ερωτηματολογίου βασίστηκε σε αντίστοιχες έρευνες που σκοπό είχαν τη μέτρηση των 

κινήτρων μαθητών απέναντι στα μαθηματικά ή και τις θετικές επιστήμες (Givvin, Stipek, 

Salmon, & Macgyvers, 2001; Stipek, Givvin, Salmon, & Macgyvers, 1998; Swanson, Ed, 

Weinberg, Basile, & Louis, 2011; Tuan, Chin, & Shieh, 2005), με την απαραίτητη επεξεργασία 

καθώς το ερωτηματολόγιο απευθύνονταν σε φοιτητές Μαθηματικού. 

 

4.5 Διαδικασία 

4.5.1 Αρχικό στάδιο της έρευνας: σχεδιασμός 

Το αρχικό στάδιο της έρευνας αποτέλεσε ο σχεδιασμός της δραστηριότητας, ο οποίος 

περιλάμβανε την επιλογή ενός πραγματικού βιομηχανικού προβλήματος, το χωρισμό του σε 

τρία μέρη ώστε να δοθεί στους φοιτητές ο απαραίτητος χρόνος για την κατανόηση και επίλυσή 

του και τέλος την προετοιμασία της παρουσίασης του στους/στις φοιτητές/τριες. 
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4.5.1.1 Το πρόβλημα διπλωτικού μηχανισμού μεμβράνης 
 

Το πρόβλημα που επιλέχθηκε αφορούσε ένα διπλωτικό μηχανισμό σε εργοστάσιο 

παραγωγής μεμβράνης για την κάλυψη θερμοκηπίων. Ο μηχανισμός αυτός εξυπηρετεί το 

σκοπό του να διπλωθεί η μεμβράνη έχοντας διατομή «πεπλατυσμένου ωμέγα» (Εικόνα 8) κάτι 

που θα είχε σαν αποτέλεσμα την ευκολότερη μεταφορά (η μεμβράνη έχει αρχικό πλάτος από 

7 έως 14 μέτρα το οποίο με τη δίπλωσή της θα μειωνόταν στο 1/3) και πιο πρακτική 

τοποθέτηση της μεμβράνης στην οροφή ενός θερμοκηπίου. Αρχικά όμως η μεμβράνη, μετά τη 

παραγωγή της, έχει επίπεδη διατομή. Έτσι οι φοιτητές θα καλούνταν να υπολογίσουν τις 

διαστάσεις της μεμβράνης στο χώρο του εργοστασίου που θα γινόταν η δίπλωσή της έτσι ώστε 

να τοποθετηθεί με κατάλληλο τρόπο ο διπλωτικός μηχανισμός. 

 

 

Εικόνα 8 Σχήμα «πεπλατυσμένου ωμέγα» της διπλωμένης μεμβράνης 

Το πρώτο μέρος της δραστηριότητας περιλάμβανε την εισαγωγή στο πρόβλημα με σκοπό, 

καταρχάς, τη κατανόηση της γενικής ιδέας πίσω από αυτό και της ανάγκη του να μελετηθεί το 

συγκεκριμένο ζήτημα. Επίσης οι φοιτητές θα καλούνταν να μελετήσουν το σχήμα που θα 

πρέπει να πάρει η μεμβράνη στο χώρο ώστε από επίπεδη διατομή (μετά τη παραγωγή της), να 

αποκτήσει διατομή «πεπλατισμένου ωμέγα» (ο τρόπος δηλαδή με τον οποίο θέλουμε να 

διπλωθεί ώστε να τυλιχτεί στη συνέχεια σε ρολό). Για το σχήμα στο οποίο έπρεπε να 

καταλήξουν, θα έπρεπε να συνυπολογίσουν ότι η απόσταση πάνω στην επιφάνεια μεταξύ 

σημείων του ενός συνόρου (ράουλο από το οποίο έρχεται η μεμβράνη με επίπεδη διατομή) και 

του άλλου (ράουλο στο οποίο η μεμβράνη έχει πλέον αποκτήσει διατομή πεπλατισμένου 

ωμέγα) να είναι σταθερή, έτσι ώστε να ορίζεται μια ροή πάνω στην επιφάνειά που να μεταφέρει 

τη μεμβράνη από την μία διατομή στην άλλη, χωρίς αυτή να τσαλακώνεται (αποφυγή κινδύνου 

αλλοίωσης της μεμβράνης). Μέσα από τη συζήτηση και δοκιμές με μία κόλλα Α4, οι 

φοιτητές/τριες θα έπρεπε να καταλήξουν στο σχήμα που φαίνεται στην Εικόνα 9 (ανάγκη ενός 

τρίτου ράουλου ΕΑ μήκους w/3, όπου w το πλάτος της μεμβράνης). Στη συνέχεια οι φοιτητές 

θα έπρεπε να υπολογίσουν τις διαστάσεις της επιφάνειας της μεμβράνης στο επίπεδο  

συναρτήσει του μήκους της α+b και του πλάτους της w (Εικόνα 10, Πίνακας 3). 
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Εικόνα 9 Τρισδιάστατο σχήμα διπλωμένης μεμβράνης, όπου w το πλάτος και α+b το μήκος 

της 

Εικόνα 10 Επίπεδο σχήμα που προκύπτει αν «ξεδιπλώσουμε» τη μεμβράνη, συναρτήσει του 

πλάτους της w και του μήκους της α+b 



55 

 

Πίνακας 3 Διαστάσεις και ιδιότητες του επίπεδου σχήματος της «ξεδιπλωμένης μεμβράνης 

Διαστάσεις επίπεδου 

σχήματος μεμβράνης 

𝐿𝐶 = 𝐽2𝐹2 = 𝑤 

𝐿𝑀 = 𝑀𝐷 = 𝐷𝐶 = 𝐾𝐸 = 𝐸𝐴 = 𝐴𝐵 =
𝑤

3
 

𝐽2𝐺3 = 𝐺3𝐽 = 𝐽𝐺 = 𝐺𝐹 = 𝐹𝐺2 = 𝐺2𝐹2 =
𝑤

6
 

𝐿𝐾 = 𝑀𝐸 = 𝐷𝐴 = 𝐶𝐵 = 𝑎 

𝐾𝐽2 = 𝐸𝐽 = 𝐴𝐹 = 𝐵𝐹2 = 𝑏 

Γεωμετρικά 

Σχήματα 

Τραπέζιο 𝐿𝐸𝐴𝐶 με παράλληλες πλευρές LC = w, EA = w/3 

και ύψος 𝛭𝛦 = 𝛼 

Δύο ίσα ορθογώνια τρίγωνα 𝐿𝐾𝐸, 𝐶𝐵𝐴 με γωνίες Κ̂ = 𝛣̂ = 90° 
αντίστοιχα  

Δύο ίσα ισοσκελή τρίγωνα 𝛫𝐺3𝛦, 𝛣𝐺2𝛢  

Τέσσερα ίσα ορθογώνια τρίγωνα 𝛫𝐽2𝐺3, 𝛦𝐽𝐺3, 𝐴𝐹𝐺2, 𝐵𝐹2𝐺2  με 

γωνίες 𝐽2̂ = 𝐽 = 𝐹̂ = 𝐹2̂ = 90° αντίστοιχα 

Ένα ορθογώνιο παραλληλόγραμμο 𝛦𝛢𝐹𝐽 

 

Αφότου λοιπόν στο εισαγωγικό μέρος θα είχε αποφασιστεί το σχήμα που θα πρέπει να έχει 

η μεμβράνη στο χώρο καθώς και οι ιδιότητες του επίπεδου σχήματος, ο στόχος για το δεύτερο 

και το τρίτο μέρος της δραστηριότητας ήταν οι φοιτητές να υπολογίσουν τις δίεδρες γωνίες 

που δημιουργούνταν από το δίπλωμά της, συναρτήσει του πλάτους w και του μήκους a+b της 

μεμβράνης. Στο δεύτερο μέρος της δραστηριότητας συγκεκριμένα, ο σκοπός ήταν οι 

φοιτητές/τριες να καταπιαστούν με τις  δύο δίεδρες γωνίες θ και σ (Εικόνα 11) μεταξύ των 

επιπέδων LEAC και KEAB και των επιπέδων KEAB και ABC αντίστοιχα, που εντοπίζονται στο 

πάνω τμήμα του σχήματος της μεμβράνης. Στο τρίτο και τελευταίο μέρος, ο σκοπός ήταν οι 

φοιτητές/τριες να καταπιαστούν με τις  δύο δίεδρες γωνίες φ και τ (Εικόνα 12) μεταξύ των 

επιπέδων EAFJ και KEAB και των επιπέδων EJK και EGK αντίστοιχα, που εντοπίζονται στο 

κάτω τμήμα του σχήματος.  

Καθώς οι δίεδρες γωνίες δεν περιεχόντουσαν σε αυτά που είχαν διδαχθεί οι φοιτητές/τριες, 

κρίθηκε ότι θα μπορούσε να προηγηθεί συζήτηση μέσα στο αμφιθέατρο για το πως είναι 

δυνατό να υπολογιστεί η γωνία δύο επιπέδων, υπενθυμίζοντας τον ήδη διδακτέο ορισμό της 

γωνίας δύο διανυσμάτων. Για παράδειγμα, η γωνία τ μεταξύ των επιπέδων 𝐸𝐽𝐾 και 𝐸𝐺𝐾 

(Εικόνα 12), θα μπορούσε να υπολογιστεί επιλέγοντας κατάλληλα διανύσματα που βρίσκονται 

πάνω στα δύο αυτά επίπεδα και στη συνέχεια υπολογίζοντας τη γωνία μεταξύ αυτών των δύο 

διανυσμάτων. Το ζητούμενο συμπέρασμα ήταν το ότι κατάλληλα διανύσματα αποτελούν 

εκείνα που είναι κάθετα στη τομή των δύο επιπέδων, δηλαδή στην ευθεία ΕΚ. Έχοντας 

προηγουμένως παρατηρήσει,, μέσω της μελέτης του επίπεδου σχήματος, ότι 𝛫𝐽2 = 𝛦𝐽 = 𝑏 
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οδηγούμαστε στο συμπέρασμα ότι το τρίγωνο 𝐸𝐽𝐾, όπως και το 𝐸𝐺𝐾 (αντίστοιχο τρίγωνο 

𝛦𝐺3𝐾 στο επίπεδο σχήμα), είναι ισοσκελή. Επομένως οι διάμεσοι τους JH και GH αντίστοιχα 

θα είναι και ύψη άρα θα ισχύει ότι JH⃗⃗⃗⃗ , GH⃗⃗ ⃗⃗  ⃗⊥𝐸𝐾⃗⃗ ⃗⃗  ⃗. Για τη ζητούμενη δίεδρη γωνία λοιπόν θα 

έχουμε ότι 𝜏 =(JH⃗⃗⃗⃗ , GH⃗⃗ ⃗⃗  ⃗), της οποίας ο ενδεικτικός υπολογισμός βασίζεται στα παρακάτω:  

• Το τρίγωνο 𝐻𝐽𝐺 είναι ορθογώνιο στο 𝐽 καθώς: 

1. Το τρίγωνο 𝐸𝐽𝐺 είναι ορθογώνιο στο 𝐽 𝐸𝐽⃗⃗⃗⃗ ∙ 𝐽𝐺⃗⃗⃗⃗ = 0 

2.  (𝐸𝐾⃗⃗ ⃗⃗  ⃗⊥JG⃗⃗  ⃗  καθώς 𝐺𝐽⃗⃗⃗⃗ = −
1

2
𝛦𝛢⃗⃗⃗⃗  ⃗, οπότε  

 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝐽𝐺⃗⃗⃗⃗ = 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ (−
1

2
𝛦𝛢⃗⃗⃗⃗  ⃗) = −

1

2
(𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝛦𝛢⃗⃗⃗⃗  ⃗)= −

1

2
∙ 0 = 0, αφού 

𝐸𝐾⃗⃗ ⃗⃗  ⃗⊥𝐸𝐴⃗⃗⃗⃗  ⃗) EH⃗⃗⃗⃗  ⃗ ∙ JG⃗⃗  ⃗ = 0 

Οπότε από 1. και 2. προκύπτει ότι: 

𝐻𝐽⃗⃗⃗⃗ ∙ 𝐽𝐺⃗⃗⃗⃗ = (𝐸𝐽⃗⃗⃗⃗ − 𝐸𝐻⃗⃗⃗⃗⃗⃗ ) ∙ 𝐽𝐺⃗⃗⃗⃗ = 𝐸𝐽⃗⃗⃗⃗ ∙ 𝐽𝐺⃗⃗⃗⃗ − 𝐸𝐻⃗⃗⃗⃗⃗⃗ ∙ 𝐽𝐺⃗⃗⃗⃗ = 0 

Από που αποδεικνύεται το ζητούμενο. 

Επομένως 

 sin 𝜏 =
|𝐽𝐺|

|𝐻𝐺|
=

𝑤

6𝑏
 

 

 

Εικόνα 11 Δίεδρες γωνίες θ και σ μεταξύ των επιπέδων LEAC και KEAB και των επιπέδων KEAB και ABC 

αντίστοιχα 
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Συνολικά λοιπόν, για τους υπολογισμούς των δίεδρων γωνιών οι φοιτητές θα έπρεπε να 

κάνουν χρήση του ορισμού του εσωτερικού γινομένου δύο διανυσμάτων, της ιδιότητάς του για 

τα κάθετα διανύσματα, τεχνικών υπολογισμού του εσωτερικού γινομένου με ανάλυση των 

διανυσμάτων σε άθροισμα άλλων διανυσμάτων καθώς και χρήση ιδιοτήτων από την 

Ευκλείδεια Γεωμετρία. Οι ενδεικτικοί υπολογισμοί των υπόλοιπων δίεδρων γωνιών 

παρουσιάζονται στο  ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β. 

Ένα στοιχείο που απασχόλησε το στάδιο προετοιμασίας της δραστηριότητας, ήταν ότι ο 

τρόπος που θα πρέπει να λειτουργήσουν οι φοιτητές και οι φοιτήτριες μέσα στο αμφιθέατρο 

κατά τη διάρκεια της διδακτικής παρέμβασης διαφέρει από τον τρόπο που λειτουργούν στα 

πλαίσια μιας παραδοσιακής διδασκαλίας που έχουν συνηθίσει.  Λόγω της φύσης της 

δραστηριότητας, θα έπρεπε να έχουν μια πιο ενεργητική στάση. Αυτό με την έννοια ότι δεν θα 

έπρεπε να παρακολουθούν ένα το άτομο που παραδίδει μία διάλεξη αλλά οι ίδιοι/ες  να 

προσπαθήσουν σε συνεργασία με τους διπλανούς τους  να δώσουν απάντηση στα ερωτήματα 

που θα προέκυπταν, να δοκίμαζαν διάφορες στρατηγικές επίλυσης κλπ. Όλα αυτά βέβαια με 

την ύπαρξη υποστήριξης όποτε τη χρειαζόντουσαν και της απαραίτητης καθοδήγησης στα 

κρίσιμα σημεία. Για να πραγματοποιηθεί λοιπόν αυτή  η αλλαγή διδακτικού συμβολαίου, 

Εικόνα 12 Δίεδρες γωνίες φ και τ μεταξύ των επιπέδων EAFJ και KEAB και των επιπέδων 

EJK και EGK αντίστοιχα 
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κρίθηκε απαραίτητο το να τονιστεί στους/στις φοιτητές/τριες από την αρχή της 

δραστηριότητας ο ρόλος τους σε αυτή αλλά και να υπάρχει η συνεχής προτροπή στο να 

λειτουργήσουν αυτόνομα, καθ’ όλη τη διάρκεια της διδακτικής παρέμβασης. 

Για τη προετοιμασία της παρουσίασης της δραστηριότητας στους φοιτητές, ετοιμάστηκε 

ένα έγγραφο παρουσίασης, το οποίο θα έβλεπαν οι φοιτητές στο προτζέκτορα καθ’ όλη τη 

διάρκεια της δραστηριότητας και θα είχαν πρόσβαση σε αυτό μέσω της σελίδας moodle του 

μαθήματος. Το έγγραφο αυτό δημιουργήθηκε για να λειτουργήσει επικουρικά στη προσπάθεια 

των φοιτητών και περιλάμβανε τα εξής. Ένα βίντεο από εργοστάσιο παραγωγής μεμβράνης 

ώστε οι φοιτητές να αποκτήσουν καλύτερη εποπτεία του χώρου στον οποίο λαμβάνει χώρα το 

πρόβλημα. Ένα βίντεο που έδειχνε την τοποθέτηση μεμβράνης στην οροφή θερμοκηπίου, 

διπλωμένη με τον παραδοσιακό τρόπο ώστε να γίνει συζήτηση πάνω στα θετικά του τρόπου 

που θέλαμε εμείς να διπλωθεί η μεμβράνη. Τέλος, το έγγραφο περιλάμβανε όλα τα απαραίτητα 

στοιχεία και σχήματα για τη κάθε φάση των υπολογισμών του σχήματος της μεμβράνης. Πέρα 

από τα σχήματα που δημιουργήθηκαν στον υπολογιστή, υπήρχε διαθέσιμη μία μακέτα , η 

οποία αποτελούσε μικρογραφία  της τρισδιάστατης μεμβράνης ώστε να έχουν τη δυνατότητα 

οι φοιτητές να αντιληφθούν καλύτερα το τρισδιάστατο σχήμα της. 

Προτού προχωρήσουμε στο δεύτερο στάδιο της έρευνας, πραγματοποιήθηκε μία πιλοτική 

παρουσίαση του προβλήματος ώστε να εντοπιστούν πιθανές ελλείψεις και αδυναμίες του 

τρόπου παρουσίασής του. Οι φοιτητές που επιλέχθηκαν να συμμετάσχουν στη πιλοτική 

παρουσίαση ήταν δύο προπτυχιακοί που είχαν περάσει το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας 

στο παρελθόν καθώς και τρεις μεταπτυχιακοί. Μέσα από αυτή τη πιλοτική προσπάθεια 

προέκυψε η ανάγκη για διαφορετική διατύπωση του τρόπου περιγραφής του προβλήματος σε 

κάποια σημεία καθώς και για χρήση επιπλέον οπτικών μέσων για τη καλύτερη κατανόηση του 

προβλήματος. Επιπλέον δόθηκε το ερωτηματολόγιο για συμπλήρωση και στη συνέχεια έγινε 

συζήτηση για να εντοπιστούν πιθανές παρερμηνείες σχετικά με τις ερωτήσεις. Από αυτή τη 

συζήτηση προέκυψε η ανάγκη για βελτίωση δύο ερωτήσεων και της μορφής του 

ερωτηματολογίου σε κάποια σημεία ώστε να γίνει πιο ξεκάθαρο το τι ακριβώς  ζητείται. 

4.5.2 Δεύτερο στάδιο της έρευνας: υλοποίηση του αρχικού σχεδιασμού 

 

Το δεύτερο στάδιο της έρευνας ξεκίνησε στα μέσα της τέταρτης εβδομάδας διαλέξεων 

του χειμερινού εξαμήνου, όπου και δόθηκε το πρώτο ερωτηματολόγιο στους φοιτητές που 

βρίσκονταν στο αμφιθέατρο για να παρακολουθήσουν το μάθημα «Αναλυτική Γεωμετρία και 

Μιγαδικοί αριθμοί». Αφότου απαντήθηκε το ερωτηματολόγιο από τους φοιτητές που δέχτηκαν 
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να το συμπληρώσουν, πραγματοποιήθηκε το πρώτο μέρος της δραστηριότητας τη δεύτερη ώρα 

της διάλεξης του μαθήματος.  Το δεύτερο και το τρίτο  μέρος της δραστηριότητας 

πραγματοποιήθηκαν μία και δύο εβδομάδες μετά αντίστοιχα και είχαν διάρκεια μιας 

διδακτικής ώρας το καθένα. Μία εβδομάδα μετά την ολοκλήρωση της δραστηριότητας, δόθηκε 

το δεύτερο ερωτηματολόγιο στους φοιτητές που βρίσκονταν στο αμφιθέατρο. 

Η συμμετοχή των φοιτητών και φοιτητριών στην δραστηριότητα επίλυσης του ρεαλιστικού 

προβλήματος ήταν εθελοντική. Παρατηρήθηκε λοιπόν ότι ο αριθμός των φοιτητών/τριών που 

βρίσκονταν μέσα στο αμφιθέατρο ήταν αρκετά μικρότερος σε σχέση με τον αριθμό που 

παρακολουθούσε τις διαλέξεις του μαθήματος.  Αυτή η παρατήρηση επιβεβαιώθηκε και από 

τα στοιχεία που συλλέχθηκαν μέσω του δεύτερου ερωτηματολογίου. Πιο συγκεκριμένα από 

τους/τις  67 φοιτητές/τριες που συμπλήρωσαν το δεύτερο ερωτηματολόγιο, οι  10 

παρακολούθησαν και τα τρία μέρη της δραστηριότητας, οι 13 δύο μέρη, οι 28 ένα μόνο μέρος 

και οι 16 κανένα. Έτσι, το ερωτηματολόγιο μετά την ολοκλήρωση της δραστηριότητας 

ουσιαστικά παρέχει πληροφορίες για τα κίνητρα δύο ομάδων φοιτητών και φοιτητριών.  Η μία 

ομάδα αποτελείτε από  φοιτητές/τριες που δεν παρακολούθησαν κανένα μέρος της 

δραστηριότητας ή που παρακολούθησαν ένα μόνο, το οποίο ουσιαστικά σημαίνει ότι επέλεξαν 

να μην την παρακολουθήσουν. Η άλλη ομάδα αποτελείται φυσικά από τους φοιτητές που 

παρακολούθησαν τη δραστηριότητα, είτε τα δύο είτε και τα τρία μέρη αυτής . Έτσι παρέχετε 

μια εικόνα για το πόσο περισσότερο, λιγότερο ή και το ίδιο «κινητοποιημένοι»  είναι οι 

φοιτητές και οι φοιτήτριες των δύο αυτών ομάδων, μετά την ολοκλήρωση της δραστηριότητας. 

Εύλογα όμως δημιουργήθηκαν ερωτήματα γύρω από τους λόγους για τους οποίους αρκετοί 

φοιτητές επέλεξαν να μην παρακολουθήσουν όλα τα μέρη της δραστηριότητας. Το πιο βασικό 

όμως ερώτημα που δημιουργήθηκε ήταν τα αν οι διαφορές που πιθανά να προέκυπταν μεταξύ 

των δύο ομάδων φοιτητών/τριων μέσω της ανάλυσης των ερωτηματολογίων οφείλονται στη 

δραστηριότητα ή το ότι παρακολούθησαν ή όχι τη δραστηριότητα οφείλεται στα υπάρχοντα 

κίνητρά τους. Το συγκεκριμένο ζήτημα δεν θα υφίστατο αν είχε επιλεγεί να ήταν ονομαστικό 

το πρώτο και δεύτερο ερωτηματολόγιο καθώς έτσι θα δινόταν η δυνατότητα να συγκριθούν οι 

απαντήσεις του/της κάθε φοιτητή/τριας πριν και μετά τη δραστηριότητα. Η επιλογή αυτή έγινε 

ώστε να απαντήσουν οι φοιτητές πιο ελεύθερα στις ευαίσθητες ερωτήσεις του 

ερωτηματολογίου χωρίς το φόβο της ταυτοποίησης χωρίς βέβαια να συνυπολογιστεί το 

ενδεχόμενο τόσο μεγάλο μέρος των φοιτητών/τριών να μην παρακολουθήσει τελικά τη 

δραστηριότητα. 

Έτσι προέκυψε η ανάγκη για συνέχιση της έρευνας ώστε να μελετηθεί  η σχέση μεταξύ της 

δραστηριότητας και των επιδιώξεων, στόχων και καταβαλλόμενης προσπάθειας των 
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φοιτητών/τριών για το μάθημα «Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί Αριθμοί». Πέραν λοιπόν 

από το βαθμό συμφωνίας στις προτάσεις του δεύτερου ερωτηματολογίου, θεωρήθηκε 

αναγκαία η μεγαλύτερη σε βάθος εξέταση της επιρροής της δραστηριότητας στα κίνητρα των 

φοιτητών και των φοιτητριών. Θεωρήθηκε καταλληλότερη η χρήση ποιοτικών μεθοδολογικών 

εργαλείων έρευνας και ανάλυσης για το επόμενο στάδιο της έρευνας. Όπως αναφέρεται στο 

άρθρο του Spencer E. Harpe (2015), η χρήση και ποιοτικών ερευνητικών μεθόδων μπορεί να 

λειτουργήσει συμπληρωματικά σε μια ποσοτική ανάλυση, όπως είναι αυτή της στατιστικής 

ανάλυσης ερωτηματολογίων, δίνοντας απαντήσεις που η ποσοτική ανάλυση πιθανά να μη 

μπορούσε ή και το αντίθετο. Επίσης στο βιβλίο «Conducting research in educational context» 

(Basit, 2010) αναφέρεται ότι ναι μεν μια ποσοτική έρευνα εφαρμόζεται σε πολυπληθές δείγμα 

και χαρακτηρίζεται από την επιδίωξη του να γενικευτούν τα συμπεράσματα που διεξάγονται 

αλλά πολύ συχνά συνηθίζεται αυτή να ακολουθείται από μία ποιοτική έρευνα που στοχεύει 

στην εις βάθος διερεύνηση των υποκείμενων φαινομένων σε μικρά δείγματα. Η συγκεκριμένη 

ερευνητική πρακτική είναι γνωστή ως έρευνα μεικτών μεθόδων, η οποία τα τελευταία χρόνια 

συναντάται συχνότερα σε μελέτες εκπαιδευτικού περιεχομένου (Basit, 2010). 

4.5.3 Τρίτο στάδιο της έρευνας: ποιοτική έρευνα 

Για τη διαμόρφωση του ερευνητικού ερωτήματος στο οποίο θα απαντούσε το ποιοτικό 

κομμάτι της έρευνας, ακολουθήθηκε η προσέγγιση των Tashakkori και Creswell  (2007) για 

τη φύση των ερευνητικών ερωτημάτων σε μεικτές ερευνητικές μεθόδους. Κατά τους 

Tashakkori και Creswell (2007),   μια έρευνα που κάνει χρήση και ποσοτικών και ποιοτικών 

μεθόδων ανάλυσης θα πρέπει να έχει διαμορφωμένα διακριτά ερευνητικά ερωτήματα που να 

εξυπηρετούν καταρχάς το σκοπό της έρευνας, δεύτερον το χαρακτήρα της ποσοτικής και 

ποιοτικής έρευνας ξεχωριστά και τέλος θα παρέχουν σύνδεση μεταξύ των δύο ειδών έρευνας. 

Το στοιχείο της σύνδεσης μεταξύ ποσοτικών και ποιοτικών διαστάσεων των ερευνητικών 

ερωτημάτων αναφέρεται στο πως θα απαντηθεί, κατά μία έννοια το «τι και το πως» ή το «τι 

και το γιατί» του ερευνητικού σκοπού. Ο τρόπος που θα γίνει αυτό εξαρτάται και από την 

ερευνητική πρακτική που ακολουθείται. Δηλαδή το αν η ποσοτική και ποιοτική συλλογή 

δεδομένων και ανάλυση πραγματοποιούνται ταυτόχρονα (parallel) ή σε συνέχεια (sequential), 

η μία μετά την άλλη. Για την τελευταία περίπτωση που ταιριάζει στα δεδομένα της παρούσας 

έρευνας, οι Tashakkori και Creswell  (2007) αναφέρονται σε παραδείγματα στα οποία ο τρόπος 

που τίθενται τα ερευνητικά ερωτήματα και που στη συνέχεια αναλύονται τα ευρήματα, είναι 

αναδρομικός. Μέσω αυτής της αναδρομικής διαδικασίας τα ερευνητικά ερωτήματα με 
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ποσοτικά χαρακτηριστικά λειτουργούν σαν εφαλτήριο για τα ποιοτικά ή το αντίθετο και 

χαρακτηρίζονται από μία συνέχεια. Επίσης οι συγγραφείς προσθέτουν ότι και τα δύο 

(ποσοτικά και ποιοτικά) ερευνητικά ερωτήματα μπορεί να είναι διερευνητικά. 

Το κύριο ερευνητικό ερώτημα της παρούσας εργασίας αποτελούσε το αν η διδακτική 

παρέμβαση στο μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας άλλαζε τα κίνητρα των φοιτητών/τριών. 

Ο βαθμός συμμετοχής τους όμως σε αυτή, μας επιτρέπει να εξετάσουμε μέσω της στατιστικής 

ανάλυσης των ερωτηματολογίων το αν παρατηρούνται διαφορές μεταξύ των κινήτρων των 

φοιτητών/τριών που συμμετείχαν στη διδακτική παρέμβαση και σε αυτούς που δε 

συμμετείχαν.  Έτσι, ο στόχος της ποιοτικής έρευνας ήταν να μπορέσουμε να δούμε το αν και 

το τρόπο με τον οποίο η διδακτική παρέμβαση επηρέασε συνολικά τη σχέση των 

φοιτητών/τριών με το μάθημα αλλά και το γιατί επέλεξαν ή όχι να συμμετάσχουν στη 

δραστηριότητα.   

Το θεωρητικό πλαίσιο που υιοθετήθηκε για τη ποιοτική ανάλυση των κινήτρων των 

φοιτητών και φοιτητριών για το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας ήταν αυτό της Θεωρίας 

Δραστηριότητας δεύτερης γενιάς του Leontiev. Ο πρώτος λόγος για τον οποίο επιλέχθηκε 

το συγκεκριμένο θεωρητικό εργαλείο είναι το γεγονός ότι δίνει τη δυνατότητα «κατανόησης 

όχι μόνο του τι κάνουν οι άνθρωποι, αλλά επίσης και του γιατί το κάνουν» (Kaptelinin & Nardi, 

2006; Nardi, 2005). Αυτή η δυνατότητα δίνεται μέσω ορισμένων χαρακτηριστικών της 

συγκεκριμένης θεωρητικής προσέγγισης όπως το γεγονός ότι η υποκειμενικότητα που 

χαρακτηρίζει τις ανθρώπινες εμπειρίες και η αντικειμενικότητα του υλικού κόσμου μελετώνται 

ως την αντανάκλαση του ενός πάνω στο άλλο (Nardi, 2005). Επίσης η ανθρώπινη 

δραστηριότητα δεν γίνεται αντιληπτή ως μια αυτόματη αντίδραση σε κάποιο ερέθισμα αλλά 

είναι συνειδητή και οδηγείται από την επιθυμία εκπλήρωσης ενός σκοπού. Επίσης η χρήση της 

θεωρίας Δραστηριότητας δίνει τη δυνατότητα πολυπαραγοντικής και δυναμικής  μελέτης του 

ερευνητικού ερωτήματος (Kaptelinin & Nardi, 2006). Μελετάται δηλαδή η σχέση μεταξύ 

διαφόρων παραγόντων που συμβάλλουν στη διαμόρφωση του παρατηρούμενου φαινομένου 

αλλά και η εξέλιξή της με τη πάροδο του χρόνου. 

Έτσι, στο τρίτο και τελευταίο στάδιο της έρευνας, πραγματοποιήθηκαν τέσσερις (4) 

ημιδομημένες συνεντεύξεις με επτά (7) φοιτητές/τριες συνολικά. Ο αρχικός στόχος ήταν να 

πραγματοποιηθούν ομαδικές συνεντεύξεις για λόγους οικονομίας χρόνου αλλά και για να δοθεί 

η δυνατότητα στους φοιτητές να αλληλεπιδράσουν και να αναπτύξουν τη σκέψη τους πιο 

άνετα μέσα σε ένα περιβάλλον συζήτησης. Παρόλ’ αυτά οι δύο από τις τέσσερις συνεντεύξεις 

κατέληξαν να είναι ατομικές λόγω απουσίας των φοιτητών που επρόκειτο να συμμετέχουν σε 

αυτές. Οι δύο ατομικές συνεντεύξεις είχαν διάρκεια 10 και 19 λεπτά ενώ οι δύο ομαδικές 



62 

 

συνεντεύξεις είχαν διάρκεια 22 και 44 λεπτά. Η χρονική περίοδος κατά την οποία έγιναν οι 

συνεντεύξεις ήταν τρεις εβδομάδες μετά τη συμπλήρωση του δεύτερου  ερωτηματολόγιου. 

Αρχικά, έγινε προσπάθεια επικοινωνίας με όλους τους φοιτητές και τις φοιτήτριες που 

είχαν συμπληρώσει τα στοιχεία τους στο δεύτερο ερωτηματολόγιο ώστε να συμμετάσχουν στις 

συνεντεύξεις. Η επιλογή αυτών των επτά φοιτητών/τριών ήταν αποτέλεσμα τριών 

παραγόντων. Καταρχάς, έγινε προσπάθεια να συμμετέχουν στις συνεντεύξεις φοιτητές και 

φοιτήτριες που παρακολούθησαν και τα τρία μέρη της δραστηριότητας αλλά και 

φοιτητές/τριες που δεν τα παρακολούθησαν όλα ώστε να εξεταστούν οι λόγοι για τους οποίους 

αυτό συνέβη. Δεύτερον, επιδιώχθηκε να συμμετάσχουν φοιτητές και φοιτήτριες με 

ποικιλομορφία στις απαντήσεις τους στο ερωτηματολόγιο ως προς το πόσο ενδιαφέρουσα τους 

φάνηκε η δραστηριότητα. Ο τρίτος παράγοντας που επηρέασε το τελικό δείγμα είχε να κάνει 

με το πόσοι από αυτούς είχαν τη δυνατότητα ή την προθυμία να παρευρεθούν στις 

συνεντεύξεις. 

Πριν την πραγματοποίηση της κάθε συνέντευξης, οι συνεντευξιαζόμενοι ενημερώνονταν 

για το σκοπό της συνέντευξης, το γεγονός ότι η συνέντευξη επρόκειτο να μαγνητοφωνηθεί, τη 

διαφύλαξη της ανωνυμίας τους και το δικαίωμά τους να μην απαντήσουν σε οποιαδήποτε 

ερώτηση δεν επιθυμούσαν. Στη συνέχεια τους δόθηκε να διαβάσουν και να υπογράψουν ένα 

έντυπο συναίνεσης για τη συμμετοχή τους, το οποίο ανέφερε τα δικαιώματα και της 

υποχρεώσεις των συνεντευξιαζόμενων αλλά και της ερευνήτριας που πραγματοποιούσε τη 

συνέντευξη. Η μαγνητοφώνηση της συνέντευξης ξεκινούσε αφού είχε υπογραφεί το έντυπο 

συναίνεσης. 

Οι ερωτήσεις που θέτονταν κατά τη διάρκεια της συνέντευξης γινόντουσαν με αφορμή τις 

απαντήσεις που είχαν δώσει οι φοιτητές και οι φοιτήτριες στο δεύτερο ερωτηματολόγιο και 

είχαν σκοπό τη διερεύνηση των στόχων τους για το μάθημα, αν αυτοί άλλαξαν κατά τη 

διάρκεια του εξαμήνου, του τι θεωρούν οι ίδιοι/ες κίνητρα για τη μάθησή τους και τέλος τους 

λόγους για τους οποίους θεώρησαν ενδιαφέρουσα ή όχι τη δραστηριότητα. Μετά το πέρας της 

πρώτης συνέντευξης ακολούθησε μια συζήτηση με τις φοιτήτριες που συμμετείχαν σε αυτή, η 

οποία δεν μαγνητοφωνήθηκε. Μέσα από αυτή τη συζήτηση, ήρθε η εικόνα ότι αρκετοί 

φοιτητές δεν παρακολούθησαν τη δραστηριότητα επειδή δεν ήταν παρών ο διδάσκοντας του 

μαθήματος και γιατί δεν θα εξεταζόντουσαν σε αυτή. Για το λόγο αυτό θεωρήθηκε ότι θα 

βοηθούσε το να συμπεριληφθεί στο τέλος των επόμενων συνεντεύξεων μια ερώτηση σχετικά 

με τους λόγους για τους οποίους πίστευαν ότι μεγάλο μέρος των φοιτητών/τριών δεν 

παρακολούθησαν τη δραστηριότητα. 
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4.5.4 Ανάλυση ερωτηματολογίων 

 

Η ανάλυση των ερωτηματολόγιων στόχευε στο να εντοπιστούν πιθανές διαφορές μεταξύ 

των απαντήσεων που έδωσαν οι φοιτητές/τριες που δεν παρακολούθησαν τη διδακτική 

παρέμβαση ή ένα μόνο μέρος αυτής (ομάδα Α) και αυτών που παρακολούθησαν δύο ή τρία 

μέρη αυτής. Επίσης η ποσοτική αυτή ανάλυση στόχευε στη σύγκριση των απαντήσεων των 

φοιτητών/τριών και των δύο ομάδων σε σχέση με τις απαντήσεις που δόθηκαν στο πρώτο 

ερωτηματολόγιο όπως επίσης και στη μελέτη του τι αποκαλύπτουν οι απαντήσεις για τα είδη 

των κινήτρων τους.  

Οι απαντήσεις των φοιτητών/τριών εξέφραζαν το βαθμό συμφωνίας τους με τις προτάσεις 

του ερωτηματολογίου, σημειώνοντας έναν ακέραιο αριθμό από το ένα (1) μέχρι το πέντε (5), 

όπου το ένα (1) φανέρωνε τον ελάχιστο βαθμό συμφωνίας, ενώ το (5) το μέγιστο. Όπως 

αναφέρει ο (Harpe, 2015), το πως αναλύονται τέτοιου είδους δεδομένα χρειάζεται προσοχή 

και αυτό προκύπτει από το γεγονός ότι οι αριθμητικές κλίμακες, όπως αυτή που 

χρησιμοποιήθηκε στο παρόν ερωτηματολόγιο, έχουν ως στόχο το να αποτυπωθεί αριθμητικά 

ένα μη ποσοτικό φαινόμενο όπως είναι ο βαθμός στον οποίο ένα άτομο συμφωνεί με μία 

δήλωση. Γενικότερα συναντάται διάσταση απόψεων και προσεγγίσεων για το ποιος είναι ο 

καταλληλότερος τρόπος ανάλυσης τέτοιων ποσοτικών δεδομένων. Από τη μία, συναντάται η 

άποψη ότι μπορεί οι απαντήσεις να εκφράζονται με έναν ακέραιο αριθμό αλλά στη 

πραγματικότητα δεν έχουν τις ίδιες ιδιότητες με τους ακεραίους. Για παράδειγμα, ένας 

φοιτητής μπορεί να σημείωσε τον αριθμό 2 ως το βαθμό συμφωνίας του αλλά αυτό δε σημαίνει 

ότι ένας άλλος που σημείωσε τον αριθμό 4 έχει το διπλάσιο βαθμό συμφωνίας και ούτε ότι η 

διαφορά στο βαθμό συμφωνίας μεταξύ του 1 και του 2 είναι ίδια με αυτή του 3 και του 4 και 

άρα θα πρέπει τα δεδομένα να αντιμετωπίζονται ως διατεταγμένα (ordinal). Από την άλλη, σε 

δεδομένα κλίμακας τύπου Likert, οι απαντήσεις θεωρούνται μεταβλητές διαστήματος 

(interval) οπότε και χρησιμοποιούνται και οι κατάλληλες για αυτές στατιστικές μετρήσεις 

όπως η μέση τιμή. Επίσης διαμάχη υπάρχει μεταξύ του αν θα πρέπει να χρησιμοποιούνται 

παραμετρικά ή μη παραμετρικά τεστ. Η υπέρμαχοι των μη παραμετρικών τεστ βασίζονται στο 

ότι δεν ακολουθούν κανονική κατανομή ενώ από την άλλη τα παραμετρικά τεστ θεωρούνται 

κατάλληλα ακόμα και αν η συνθήκη της κανονικότητας παραβιάζεται καθώς θεωρούνται πιο 

αξιόπιστα. Στο ίδιο άρθρο, ο (Harpe, 2015) αναφέρει διάφορα παραδείγματα στατιστικής 

ανάλυσης  που θα μπορούσε να ακολουθηθεί ανάλογα με τον είδος των δεδομένων και τα 

χαρακτηριστικά τους (εύρος τιμών, κυρτότητα κλπ).   
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Ένα ερωτηματολόγιο αποτελείται από ομάδες ερωτήσεων, όπου ονομάζονται κλίμακες,  οι 

οποίες μετρούν το ίδιο πράγμα και όπως αναφέρει ο (Harpe, 2015), η στατιστική ανάλυση θα 

πρέπει να γίνεται βάσει της κάθε κλίμακας και όχι της κάθε ερώτησης ξεχωριστά. Αυτό βέβαια 

αφορά ερωτηματολόγια, στα οποία έχει πραγματοποιηθεί ψυχομετρική αξιολόγηση. Το παρόν 

ερωτηματολόγιο δε βασίστηκε σε ένα ελεγμένο ερωτηματολόγιο, καθώς δε βρέθηκε 

κατάλληλο, αλλά η δημιουργία του ήταν αποτέλεσμα σύνθεσης ερωτηματολογίων που 

μετρούν τα κίνητρα, μαθητών ή φοιτητών σε σχέση με τα μαθηματικά ή και τις θετικές 

επιστήμες. Καθώς η ψυχομετρική αξιολόγηση αποτελεί σύνθετη διαδικασία και ξεφεύγει από 

τα πλαίσια της παρούσας εργασίας, θεωρήθηκε καταλληλότερη η ανάλυση των απαντήσεων 

των φοιτητών/τριών στη κάθε πρόταση ξεχωριστά. 

Παρόλο που η δημιουργία κλιμάκων ήταν αδύνατη, θεωρήθηκε θεμιτή η αναζήτηση 

υποκείμενων παραγόντων που πιθανά να μετριούνται μέσω του ερωτηματολογίου που 

χρησιμοποιήθηκε. Γι’ αυτό το λόγο πραγματοποιήθηκε ανάλυση παραγόντων (factor analysis), 

μία μέθοδος που συχνά χρησιμοποιείται με σκοπό την κατανόηση της δομής ενός συνόλου 

μεταβλητών (Field, 2013). Η διαδικασία πίσω από την ανάλυση παραγόντων σχετίζεται με την 

ομαδοποίηση των μεταβλητών με τέτοιο τρόπο ώστε να υπάρχει η μέγιστη δυνατή κοινή 

διακύμανση (common variance) μεταξύ τους και παράλληλα να προκύπτει το μικρότερο 

δυνατό πλήθος «ομάδων», οι οποίες ονομάζονται παράγοντες (factors) (Field, 2013). Στη 

συνέχεια πραγματοποιήθηκε τεστ αξιοπιστίας, υπολογίζοντας το δείκτη α του Cronbach για 

τον κάθε παράγοντα που προέκυψε από την ανάλυση παραγόντων. 

Για την στατιστική ανάλυση των απαντήσεων που έδωσαν οι φοιτητές και οι φοιτήτριες, 

έγινε σύγκριση των απαντήσεων που έδωσαν οι φοιτητές/τριες που παρακολούθησαν τη 

δραστηριότητα και εκείνων που δεν την παρακολούθησαν με τις απαντήσεις που δόθηκαν στο 

πρώτο ερωτηματολόγιο, το οποίο προηγήθηκε της διδακτικής παρέμβασης. Η σύγκριση αυτή 

πραγματοποιήθηκε κατηγοριοποιώντας τις απαντήσεις, με τρόπο που θα παρουσιαστεί 

αναλυτικά στο κεφάλαιο των αποτελεσμάτων, και υπολογίζοντας τις σχετικές τους 

συχνότητες. Τέλος, για την επιλογή του κατάλληλου τεστ για τη εξέταση του αν οι διαφορές 

που εντοπίστηκαν μεταξύ των δύο ομάδων φοιτητών/τριών ήταν στατιστικά σημαντικές, έγινε 

έλεγχος κανονικότητας των δεδομένων μέσω του τεστ Shapiro-Wilk, το οποίο ήταν διαθέσιμο 

από το στατιστικό πακέτο Jasp (Jasp Team, 2019). Τα αποτελέσματα του ελέγχου έδειξαν ότι 

η προϋπόθεση τα δεδομένα να ακολουθούν κανονική κατανομή, για τη χρήση παραμετρικών 

τεστ, παραβιάζεται. Έτσι, επιλέχθηκε η χρήση του μη παραμετρικού τεστ Mann-Whitney.  
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4.5.5 Ανάλυση συνεντεύξεων 

Η ανάλυση των συνεντεύξεων στοχεύει στο να απαντηθεί το εάν η διδακτική παρέμβαση 

που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του μαθήματος Αναλυτικής Γεωμετρίας επηρέασε τα 

κίνητρα των φοιτητών/τριών ως προς το μάθημα. Όταν κάποιος σκέφτεται τι υποδηλώνει 

κίνητρο ή πότε άραγε ένας φοιτητής ή μία φοιτήτρια είναι «κινητοποιημένοι», βάσει της κοινής 

λογικής θα μπορούσε να πει ότι οι φοιτητές θα πρέπει να καταβάλουν προσπάθεια ή να 

επιδεικνύουν επιμονή ή ακόμα και να εκφράζουν ένα ενδιαφέρον προς το μάθημα. Βάσει του 

ορισμού που έδωσαν οι M. S. Hannula και συν. (2016) για τα κίνητρα, «αυτά αποτελούν το 

λόγο για τον οποίο καταπιανόμαστε με μια ενασχόληση» και δίνουν ώθηση στις προσπάθειες 

που καταβάλουμε για να επιτύχουμε τους στόχους που έχουμε θέσει. Εξηγούν δηλαδή τις 

πράξεις μας. Αυτός ο ορισμός των κινήτρων δεν έρχεται σε αντίθεση με το τρόπο που 

προσεγγίζεται και γίνεται αντιληπτή η ανθρώπινη συμπεριφορά στη ΘΔ. Αυτό ισχύει υπό την 

έννοια ότι η Δραστηριότητα (σκόπιμη αλληλεπίδραση του Υποκειμένου με τον κόσμο) 

αποτελεί τη προσπάθεια κάλυψης κάποιων αναγκών, η κάλυψη των οποίων αποτελεί το 

Αντικείμενο της Δραστηριότητας. Και εδώ έχουμε λοιπόν έναν σκοπό που αποτελεί τη 

κινητήρια δύναμη των πράξεών μας. Στη ΘΔ, η Δραστηριότητα δεν αποτελεί μία στάσιμη 

οντότητα αλλά αντίθετα η υιοθέτησή της ως θεωρητικό πλαίσιο δίνει τη δυνατότητα μελέτης 

της εξέλιξής της και η αξιοποίηση αυτής της δυνατότητας μπορεί να απαντήσει στο ερώτημα 

αν η διδακτική παρέμβαση είχε ρόλο στη διαμόρφωση και αλλαγή της Δραστηριότητας των 

φοιτητών/τριών, όπου Δραστηριότητα αποτελεί η συμμετοχή των φοιτητών/τριών στο μάθημα 

«Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί αριθμοί».     

Υιοθετώντας λοιπόν τη ΘΔ ως το θεωρητικό υπόβαθρο για την ανάλυση των 

συνεντεύξεων, πραγματοποιήθηκε κωδικοποίησή των δεδομένων ακολουθώντας τη 

μεθοδολογία της Θεωρητικής Θεματικής Ανάλυσης (Theoretical ή Deductive Thematical 

Analysis)  (Braun & Clarke, 2006). Το χαρακτηριστικό της συγκεκριμένης μεθοδολογίας 

ποιοτικής ανάλυσης, πέραν από τα βήματα που ακολουθούνται γενικότερα κατά την Θεματική 

Ανάλυση, είναι ότι η ανάλυση πραγματοποιείται από τα πάνω προς τα κάτω. Η κωδικοποίηση 

δηλαδή καθοδηγείται από το θεωρητικό πλαίσιο ή το ερευνητικό ενδιαφέρον, εντοπίζοντας 

μοτίβα στα δεδομένα που σχετίζονται με αυτό και όχι το αντίθετο. Συγκεκριμένα, στην 

αντίθετη περίπτωση η κωδικοποίηση καθοδηγείται από μοτίβα που αναδεικνύονται μέσα από 

τα ίδια τα δεδομένα, χωρίς να είναι απαραίτητο αυτά να αναφέρονται στη βιβλιογραφία ή να 

συνδέονται με συγκεκριμένο ερευνητικό ερώτημα (Braun & Clarke, 2006). 
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Η διαδικασία που ακολουθήθηκε ξεκίνησε με την απομαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων. 

Στη συνέχεια έγινε επιλογή σημείων από τα λεγόμενα των φοιτητών/τριών, με τρόπο που θα 

παρουσιαστεί στο πέμπτο κεφάλαιο (5.2.1), τα οποία φανέρωναν το Υποκείμενο και το 

Αντικείμενο όσων αφορά το πρώτο επίπεδο της Δραστηριότητας, Μακροπρόθεσμους Στόχους 

όσων αφορά το δεύτερο επίπεδο (υιοθετώντας τη προσθήκη των González και συν. (2009)) 

και Στόχους όσων αφορά το τρίτο. Τα Σύνολα Ενεργειών, οι Ενέργειες, οι Λειτουργίες και 

Συνθήκες δεν κωδικοποιήθηκαν. Όσων αφορά τις Λειτουργίες και τις Συνθήκες δεν 

θεωρήθηκε ότι θα έδιναν πολύτιμες πληροφορίες που να εξυπηρετούν τον σκοπό της παρούσας 

μελέτης. Επιπλέον, η φύση της συζήτησης κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων ήταν πολύ 

πιθανό να μην παρείχε σχετικές πληροφορίες καθώς η συζήτηση βασίστηκε στις απαντήσεις 

που είχαν δώσει οι φοιτητές/τριες στο δεύτερο ερωτηματολόγιο. Το ίδιο ίσχυε και για τις 

Ενέργειες και Σύνολα Ενεργειών καθώς οι προτάσεις του ερωτηματολογίου στις οποίες 

επικεντρώθηκαν οι συνεντεύξεις δεν αφορούσαν το τι κάνουν συγκεκριμένα οι φοιτητές/τριες 

σε διάφορες καταστάσεις αλλά είχαν να κάνουν περισσότερο με στοχεύσεις των φοιτητών και 

για τις στάσεις τους απέναντι στο μάθημα. 

Στη συνέχεια, εντοπίστηκαν τα σημεία των απομαγνητοφωνήσεων που έδιναν 

πληροφορίες σχετικά με την εξέλιξη της Δραστηριότητας του/της κάθε φοιτητή/τριας από τις 

αρχές του εξαμήνου έτσι ώστε να μελετηθεί το αν η διδακτική παρέμβαση έπαιξε ρόλο σε 

αυτό. Οι πληροφορίες αυτές δίνονταν από το σημείο που γινόταν η αντίστοιχη ερώτηση κατά 

τη διάρκεια της συνέντευξης αλλά και από άλλα σημεία στα οποία οι φοιτητές/τριες πιθανά 

μπορεί να αναφέρονταν σε αλλαγές που υπέστησαν κάποιοι στόχοι3 τους κλπ.  

 

 

 

 

 
3 Η αναφορά στους στόχους των φοιτητών/τριων σε αυτό το σημείο αλλά και οπουδήποτε στην εργασία, όπου 

οι στόχοι αναγράφονται με μικρό το πρώτο γράμμα, δεν θα πρέπει να συγχέεται με τους Στόχους στα πλαίσια 

μιας Δραστηριότητας. Η χρήση της λέξης στη καθομιλουμένη δεν αντανακλά πάντα την ιεραρχική θέση που 

κατέχουν οι Στόχοι στη ΘΔ και τον ρόλο τους στην προσπάθεια εκπλήρωσης του Αντικειμένου της 

Δραστηριότητας. Έτσι και κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων όταν οι φοιτητές/τριες ρωτούνταν ή και 

μιλούσαν για τους στόχους τους πιθανά να αποκάλυπταν πτυχές του Αντικειμένου ή να εξέφραζαν 

Μακροπρόθεσμους Στόχους και Στόχους. Η αναγνώρισή τους αποτελεί σημαντικό κομμάτι της κωδικοποίησης 

των δεδομένων από τον/την ερευνητή/τρια.  
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5ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ  

5.1 Αποτελέσματα ανάλυσης ερωτηματολογίων 

5.1.1 Χαρακτηριστικά του δείγματος 

 

Σε αυτήν την ενότητα παρουσιάζονται δημογραφικά και άλλα χαρακτηριστικά των 

φοιτητών και φοιτητριών που συμπλήρωσαν τα δύο ερωτηματολόγια, πριν και μετά τη 

διδακτική παρέμβαση στο μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας. 

Όπως φαίνεται στη πρώτη γραμμή του πίνακα 4 

Πίνακας 4 το ποσοστό των γυναικών που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο πριν και μετά 

τη διδακτική παρέμβαση είναι αισθητά μεγαλύτερο σε σχέση με αυτό των αντρών. 

Συγκεκριμένα το 72,29% των ατόμων που συμπλήρωσαν το πρώτο ερωτηματολόγιο ήταν 

γυναίκες και 27,79% ήταν άντρες, ενώ στο δεύτερο ερωτηματολόγιο το 65,67% των ατόμων 

ήταν γυναίκες και 34,33% άντρες.  

Όπως ήταν αναμενόμενο, η πλειοψηφία των φοιτητών/τριών που συμπλήρωσαν και τα δύο 

ερωτηματολόγια βρίσκονταν στο πρώτο εξάμηνο των σπουδών τους. Συγκεκριμένα, όπως 

φαίνεται στη δεύτερη γραμμή του  

Πίνακας 4 4 το 71,08% των ατόμων που συμπλήρωσαν το πρώτο ερωτηματολόγιο ήταν 

φοιτητές/τριες πρώτου εξαμήνου και το 28,92% ήταν μεγαλύτερου εξαμήνου. Αντίστοιχα για 

το δεύτερο ερωτηματολόγιο, το 65,67% ήταν πρωτοετείς και το υπόλοιπο 34,33% όχι.  

Όσον αφορά το εάν η εισαγωγή σε τμήμα Μαθηματικών ή Εφαρμοσμένων Μαθηματικών 

αποτελούσε μία από τις πρώτες επιλογές, το 84,34% των ερωτηθέντων στο πρώτο 

ερωτηματολόγιο απάντησε θετικά ενώ το 15,66% αρνητικά. Παρόμοια εικόνα παρουσιάζεται 

και στο δεύτερο ερωτηματολόγιο, με το 85,07% να απαντάει θετικά και το 14,93% αρνητικά. 

Τέλος, υπάρχει και στα δύο ερωτηματολόγια ισομερής καταμερισμός ως προς τη 

κατεύθυνση φοίτησης. Στο πρώτο ερωτηματολόγιο το 50,6% των ατόμων έχουν επιλέξει τη 

κατεύθυνση Μαθηματικών και το 49,4% Εφαρμοσμένων Μαθηματικών και αντίστοιχα, στο 

δεύτερο ερωτηματολόγιο, το 49,25% βρίσκεται στη κατεύθυνση Μαθηματικών και το 50,75% 

στη κατεύθυνση Εφαρμοσμένων Μαθηματικών. 

Στον πίνακα 5 παρουσιάζονται στοιχεία που αφορούν τη συχνότητα με την οποία οι 

φοιτητές και οι φοιτήτριες παρακολουθούν το εργαστήριο του μαθήματος αλλά και το πόσο 

συχνά μελετούν για το μάθημα μέσα στην εβδομάδα. Αρχικά, από τα άτομα που συμπλήρωσαν 

το ερωτηματολόγιο πριν τη διδακτική παρέμβαση, η συντριπτική πλειοψηφία δήλωσε ότι 

παρακολουθεί το εργαστήριο του μαθήματος κάθε εβδομάδα και συγκεκριμένα το 81,93% ενώ 
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στο δεύτερο ερωτηματολόγιο αντίστοιχα βλέπουμε ότι το ποσοστό αυτό πέφτει στο 62,69%. 

Το 16,87% των ατόμων στο πρώτο ερωτηματολόγιο δήλωσε ότι παρακολουθεί το εργαστήριο 

σχεδόν κάθε εβδομάδα και το 31,34% στο δεύτερο. Τέλος, μόλις το 1,2% και 5,97% δήλωσε 

ότι δεν παρακολουθεί ποτέ το εργαστήριο στο πρώτο και δεύτερο ερωτηματολόγιο αντίστοιχα.  

Όσον αφορά το πόσο μελετούν για το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας, στο πρώτο 

ερωτηματολόγιο το 19,28% δήλωσε ότι διαβάζουν πάνω από δύο ώρες μέσα στην εβδομάδα, 

το 74,7% δήλωσε ότι διαβάζει μία με δύο ώρες και το 6,02% απάντησε ότι δε διαβάζει 

καθόλου. Αντίστοιχα, στο δεύτερο ερωτηματολόγιο, το ποσοστό των φοιτητών/τριων που 

διαβάζουν πάνω από δύο ώρες εβδομαδιαία κυμαίνονταν στα ίδια επίπεδα με το πρώτο και 

συγκεκριμένα αποτελούσαν το 19,4% του συνόλου. Η διαφορά που παρατηρείται μεταξύ των 

δύο ερωτηματολογίων είναι στα άτομα που δήλωσαν ότι διαβάζουν λιγότερο από δύο ώρες. 

Συγκεκριμένα διαβάζουν μία με δύο ώρες το 61,19% και δε διαβάζουν καθόλου το 19,40%.  

 

Πίνακας 4 Συχνότητες και σχετικές συχνότητες που αφορούν το φύλο, το εξάμηνο, την 

επιλογή εισαγωγής στο τμήμα και την κατεύθυνση των φοιτητών/τριών που συμπλήρωσαν το 

ερωτηματολόγιο πριν και μετά τη διδακτική παρέμβαση 

 

 

Φύλο (πριν) Συχνότητα Ποσοστό  Φύλο (μετά) Συχνότητα Ποσοστό 

Γυναίκα  60  72.29%   Γυναίκα  44  65.67%  

Άντρας  23  27.71%   Άντρας  23  34.33%  

Σύνολο  83     Σύνολο  67    

   

Εξάμηνο (πριν) Συχνότητα Ποσοστό  Εξάμηνο 

(μετά) 
Συχνότητα Ποσοστό 

1ο  59  71.08%   1ο  44  65.67%  

Άλλο  24  28.92%   Άλλο  23  34.33%  

Σύνολο  83     Σύνολο  67    

Πρώτη 

επιλογή (πριν) 
Συχνότητα Ποσοστό  Πρώτη 

επιλογή (μετά) 
Συχνότητα Ποσοστό 

Ναι  70  84.34%   Ναι  57  85.07%  

Όχι  13  15.66%   Όχι  10  14.93%  

Σύνολο  83     Σύνολο  67    

Κατεύθυνση 

(πριν) 
Συχνότητα Ποσοστό  Κατεύθυνση 

(μετά) 
Συχνότητα Ποσοστό 

Μαθηματικών 42  50.60%   Μαθηματικών 33  49.25%  

Εφαρμοσμένων 41  49.40%   Εφαρμοσμένων 34  50.75%  

Σύνολο  83     Σύνολο  67    
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Παρακολούθηση 

Εργαστηρίου 

(πριν) 

Συχνότητα Ποσοστό 
 

Παρακολούθηση 

Εργαστηρίου 

(μετά) 

Συχνότητα Ποσοστό 

Κάθε εβδομάδα 68 
 

81.93% 
  

Κάθε εβδομάδα 42 
 

62.69% 
 

Σχεδόν κάθε 

εβδομάδα 
14 

 
16.87% 

  
Σχεδόν κάθε 

εβδομάδα 
21 

 
31.34% 

 

Ποτέ 
 

1 
 

1.20% 
  

Ποτέ 
 

4 
 

5.97% 
 

Σύνολο 
 

83 
    

Σύνολο 
 

67 
   

Εβδομ/α μελέτη 

(πριν) 

Συχνότητα Ποσοστό 
 

Εβδομ/α μελέτη 

(μετά) 

Συχνότητα Ποσοστό 

πάνω από 2 ώρες 16 
 

19.28% 
  

πάνω από 2 ώρες 13 
 

19.40% 
 

1-2 ώρες 
 

62 
 

74.70% 
  

1-2 ώρες 
 

41 
 

61.19% 
 

Καθόλου 
 

5 
 

6.02% 
  

Καθόλου 
 

13 
 

19.40% 
 

Σύνολο 
 

83 
    

Σύνολο 
 

67 
   

 

5.1.2 Αποτελέσματα ανάλυσης παραγόντων και τεστ αξιοπιστίας  

5.1.2.1 Ανάλυση Παραγόντων 

 

Για τον προσδιορισμό του πλήθους των υποκείμενων παραγόντων έγινε χρήση του 

κριτηρίου scree test, το οποίο αποτελεί έναν από τους τρόπους καθορισμού του πλήθους τους. 

Στον κατακόρυφο άξονα αντιστοιχούν οι ιδιοτιμές, οι οποίες «αντιπροσωπεύουν το ποσό της 

διακύμανσης που εξηγείται από κάθε παράγοντα», ενώ στον οριζόντιο άξονα το πλήθος των 

παραγόντων (Field, 2013). Όπως ο Field (2013) αναφέρει, οι ιδιοτιμές μεγαλύτερες από ένα 

(1) είναι αυτές που υποδεικνύουν ικανοποιητική διακύμανση βάσει του κριτηρίου Kaiser και 

κοιτώντας το scree plot, το μέγιστο πλήθος παραγόντων είναι αυτό που βρίσκεται πάνω από 

το σημείο τομής των δύο καμπυλών. Όπως φαίνεται στο Γράφημα 1, το scree plot (η εξαγωγή 

του οποίου έγινε μέσω του (Jasp, 2019)) υποδεικνύει ότι το πλήθος των παραγόντων που 

υποδεικνύει το scree plot είναι δύο (2). 

Πίνακας 5 Συχνότητες και σχετικές συχνότητες που αφορούν το πόσο συχνά δήλωσαν ότι 

διαβάζουν και παρακολουθούν το εργαστήριο της Αναλυτικής Γεωμετρίας, οι φοιτητές/τριες 

που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο πριν και μετά τη διδακτική παρέμβαση 
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Γράφημα 1 Scree plot ανάλυσης παραγόντων, όπου στον κάθετο άξονα αντιστοιχούν οι 

ιδιοτιμές (eigenvalues) και στον οριζόντιο το πλήθος παραγόντων (factors).  

Στη συνέχεια, για τη μεγιστοποίηση της φόρτισης των δεδομένων σε έναν από τους δύο 

παράγοντες, πραγματοποιήθηκε πλάγια περιστροφή (oblique rotation). Ο λόγος που δεν 

επιλέχθηκε η ορθογώνια περιστροφή (orthogonal rotation) αποτελεί το γεγονός ότι δεν 

μπορούμε εξαρχής να υποθέσουμε ότι οι δύο παράγοντες είναι ανεξάρτητοι μεταξύ τους. Η 

μέθοδος πλάγιας περιστροφής που χρησιμοποιήθηκε ήταν direct oblimin, η οποία δεν επιτρέπει 

τη μεγάλη συσχέτιση μεταξύ των παραγόντων (Field, 2013). 

Βάσει του πίνακα του J.P. Stevens (Stevens, (2002) όπως αναφέρεται στον Field, (2013)), 

σε ένα δείγμα μεγέθους 50 το φορτίο των μεταβλητών στους αντίστοιχους παράγοντες θα 

πρέπει να είναι μεγαλύτερο από  .722, ενώ σε ένα δείγμα μεγέθους 100 τα φορτία θα πρέπει 

να είναι μεγαλύτερα από .512. Παρότι το μέγεθος του δείγματος ήταν 67, το όριο φόρτισης 

των μεταβλητών στους παράγοντες τέθηκε στο 0.4, όριο που είναι γενικότερα αποδεκτό (Field, 

2013).  Στον πίνακα 6 παρουσιάζονται τα φορτία των προτάσεων του δεύτερου 

ερωτηματολογίου στους Παράγοντες Ι και ΙΙ.   

Τέλος, οι ερωτήσεις με φορτίο μικρότερο του 0.4 ή που φόρτωναν θετικά και στους δύο 

παράγοντες απορρίφθηκαν με εξαίρεση την ερώτηση Β6 το φορτίο της οποίας ήταν κοντά στο 

0.4 καθώς επίσης εξαιρέθηκε και η Γ45. Όπως αναφέρει ο Field (2013), η απόφαση για το από 

ποιες μεταβλητές θα αποτελούνται οι παράγοντες της ανάλυσης δεν εξαρτάται μόνο από τα 

νούμερα που προκύπτουν. Ο ερευνητής θα πρέπει  να αξιολογήσει το τελικό αποτέλεσμα και 

βάσει του νοήματος και του πιθανού ρόλου που παίζουν οι ερωτήσεις ανάλογα με το 

περιεχόμενό τους. Έτσι, η απόφαση να μην εξαιρεθεί η ερώτηση Β6 πάρθηκε επειδή 

θεωρήθηκε σημαντικό το περιεχόμενό της αφού σε αυτή οι φοιτητές και οι φοιτήτριες 
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καλούνταν να αυτοαξιολόγησουν  τη προσπάθεια που καταβάλουν στο μάθημα. Επίσης 

απορρίφθηκαν οι ερωτήσεις Γ31 και Γ34 επειδή αποτελούσαν ίδια ομάδα με τις Γ32 και Γ33 

νοηματικά, οι οποίες φόρτωναν και στους δύο παράγοντες. Η Γ45 αποτελούσε κομμάτι της 

ομάδας πέντε ερωτήσεων σχετικά με τους στόχους των φοιτητών/τριών για το μάθημα. Έτσι 

λόγω της νοηματικής της σύνδεσης με τις υπόλοιπες αλλά και του μεγαλύτερου από .3 φορτίου 

της, αποφασίστηκε να συμπεριληφθεί στις μεταβλητές του δεύτερου παράγοντα. Οπότε 

έχοντας λάβει υπόψιν τα παραπάνω, ο Παράγοντας Ι αποτελείται από εννέα (9) μεταβλητές 

ενώ ο Παράγοντας ΙΙ από έξι (6). Επαναλαμβάνοντας την ανάλυση παραγόντων με μεταβλητές 

πλέον τις ερωτήσεις που «πέρασαν» την διαδικασία που περιγράφηκε προηγουμένως, τα 

φορτία που προέκυψαν για τους παράγοντες Ι και ΙΙ φαίνονται στον πίνακα 7.  

 

Πίνακας 6 Παραγοντικά φορτία (μέθοδος πλάγιας περιστροφής direct oblimin) των 

προτάσεων του δεύτερου ερωτηματολογίου για τα κίνητρα των φοιτητών/τριών (Ν=67)  

Προτάσεις Παράγοντας Ι Παράγοντας ΙΙ 

B1_μετά 0.776 -0.068 

B2_μετά 0.715 -0.096 

B3_μετά 0.545 -0.189 

B4_μετά 0.61 0.077 

B5_μετά 0.111 0.062 

B6_μετά 0.339 -0.022 

Γ11_μετά 0.502 -0.055 

Γ12_μετά 0.673 -0.164 

Γ13_μετά -0.117 0.579 

Γ14_μετά -0.142 0.711 

Γ15_μετά -0.317 0.574 

Γ21_μετά 0.219 0.134 

Γ22_μετά 0.237 0.466 

Γ23_μετά 0.509 0.282 

Γ31_μετά -0.176 0.336 

Γ32_μετά 0.218 0.493 

Γ33_μετά 0.364 0.271 

Γ34_μετά 0.074 0.387 

Γ41_μετά 0.235 0.537 

Γ42_μετά 0.749 0.185 

Γ43_μετά 0.622 -0.065 

Γ44_μετά 0.029 0.512 

Γ45_μετά -0.326 0.314 

Σημείωση: Φορτία μεγαλύτερα του .40 εμφανίζονται με έντονη γραφή. 
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Πίνακας 7 Επισκόπηση της τελικής Ανάλυσης Παραγόντων (παραγοντικά φορτία, μέση τιμή, 

τυπ. Απόκλιση, Cronbach's α παραγόντων) (Ν=67) 

Προτάσεις Παράγοντας Ι Παράγοντας ΙΙ 

B1_μετά 0.819  

B2_μετά 0.796  

B3_μετά 0.473  

B4_μετά 0.666  

B6_μετά 0.346  

Γ11_μετά 0.466  

Γ12_μετά 0.589  

Γ13_μετά  0.675 

Γ14_μετά  0.77 

Γ15_μετά  0.567 

Γ41_μετά  0.449 

Γ42_μετά 0.726  

Γ43_μετά 0.683  

Γ44_μετά  0.609 

Γ45_μετά  0.361 

Μέση τιμή 3.303 2.851 

Τυπική απόκλιση 0.336 0.978 

Cronbach's α 0.857 0.753 

 

5.1.2.2 Τεστ αξιοπιστίας 

 

«Η αξιοπιστία εσωτερικής συνέπειας των μετρήσεων ενός εργαλείου αναφέρεται στο βαθμό

 στον οποίο οι ερωτήσεις που μετρούν το ίδιο ψυχομετρικό χαρακτηριστικό παρουσιάζουν 

υψηλή  συνοχή  ή  συσχέτιση,  τόσο  μεταξύ  τους  όσο  και  με  το  χαρακτηριστικό  αυτό» 

(Μάρκος, 2012). Ο συντελεστής  εσωτερικής αξιοπιστίας που χρησιμοποιήθηκε ήταν ο 

δείκτης α  του Cronbach, ο οποίος είναι και ο πιο διαδεδομένος (Field, 2013; Μάρκος, 2012). 

Όπως φαίνεται στη τελευταία γραμμή του πίνακα 7 και οι δύο παράγοντες που προέκυψαν 

από την ανάλυση παραγόντων έχουν υψηλό δείκτη αξιοπιστίας (Field, 2013; Μάρκος, 2012), 

με την τιμή του δείκτη για τον Παράγοντα Ι να είναι α=.857 και για τον Παράγοντα ΙΙ να είναι 

α=.753.  
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5.1.2.3 Ερμηνεία των αποτελεσμάτων της Ανάλυσης Παραγόντων 

 

Στους πίνακες 8 και 9, τοποθετήθηκαν οι προτάσεις του ερωτηματολογίου που 

αντιστοιχούν στους παράγοντες Ι και ΙΙ αντίστοιχα, με φθίνουσα σειρά φόρτισης. Με μία 

πρώτη ανάγνωση φαίνεται ότι οι προτάσεις που αποτελούν τον Παράγοντα Ι εκφράζουν μία 

θετική στάση απέναντι στο μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας και στην επίλυση σύνθετων 

ασκήσεων σε αντίθεση με αυτές του Παράγοντα ΙΙ. Από την μία ήταν αναμενόμενο καθώς η 

διαμόρφωση αυτών των προτάσεων κατά τη προετοιμασία του ερωτηματολογίου είχαν στόχο 

από τη μία να μετρήσουν στοιχεία που υποδηλώνουν θετικά κίνητρα και αρνητικά από την 

άλλη. Αποτελεί βέβαια καθησυχαστικό στοιχείο το γεγονός ότι μέσω της ανάλυσης 

παραγόντων επιβεβαιώθηκε κατά μία έννοια αυτή η επιλογή. Παρουσιάζει όμως ενδιαφέρον 

το ότι προτάσεις, με τις οποίες η συμφωνία εκφράζει ενδιαφέρον προς την Αναλυτική 

Γεωμετρία και στόχους που αποσκοπούν στη κατανόηση του μαθήματος φορτώνουν στον ίδιο 

παράγοντα μαζί με προτάσεις μέσω των οποίων εκφράζονται θετικά συναισθήματα κατά την 

επίλυση σύνθετων ασκήσεων. Ενώ από την άλλη, οι προτάσεις που εκφράζουν αρνητικά 

συναισθήματα κατά την επίλυση σύνθετων ασκήσεων μαζί με προτάσεις που αφορούν στόχους 

που συνδέονται με την τελική εξέταση αποτελούν τον Παράγοντα ΙΙ.  

 

Πίνακας 8 Προτάσεις του Ερωτηματολογίου που φόρτωσαν στο Παράγοντα Ι 

Κωδικός Πρόταση Φορτίο 

Β1 Βρίσκω ενδιαφέρον το περιεχόμενο του μαθήματος . 0.819 

Β2 Νιώθω ικανοποίηση όταν ασχολούμαι με το μάθημα. 0.796 

Γ42 
Ο στόχος μου για το μάθημα είναι να καταλάβω σε βάθος τη 

θεωρία. 
0.726 

Γ43 
Ο στόχος μου για το μάθημα είναι να το κατανοήσω πολύ καλά γιατί 

με ενδιαφέρει η Αναλυτική Γεωμετρία. 
0.683 

Β4 
Οι μαθηματικές γνώσεις που παίρνω στο μάθημα θα μου φανούν 

χρήσιμες στο μέλλον. 
0.666 

Γ12 
Όταν λύνω σύνθετες ασκήσεις νιώθω ευχαρίστηση γιατί μου αρέσει 

η πρόκληση μιας δύσκολης άσκησης. 
0.589 

Β3 
Κατά τη διάρκεια των σπουδών μου νιώθω ότι μου δίνονται κίνητρα 

ώστε να ασχοληθώ παραπάνω με τα μαθήματα. 
0.473 

Γ11 
Όταν λύνω σύνθετες ασκήσεις νιώθω ικανοποίηση γιατί τα 

καταφέρνω. 
0.466 

Β6 
Η προσπάθεια που καταβάλω για να καταλάβω τις έννοιες που 

διδάσκονται στο μάθημα είναι ικανοποιητική. 
0.346 
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Πίνακας 9 Προτάσεις του Ερωτηματολογίου που φόρτωσαν στο Παράγοντα ΙΙ 

Κωδικός Πρόταση Φορτίο 

Γ14 Όταν λύνω σύνθετες ασκήσεις νιώθω άγχος γιατί πρέπει να τις λύσω. 0.77 

Γ13 
Όταν λύνω σύνθετες ασκήσεις νιώθω πίεση γιατί δεν μου αρέσει να 

αντιμετωπίζω μη οικείες καταστάσεις. 
0.675 

Γ44 
Ο στόχος μου για το μάθημα είναι να το περάσω γιατί είναι 

υποχρεωτικό για να πάρω πτυχίο. 
0.609 

Γ15 
Όταν λύνω σύνθετες ασκήσεις νιώθω απόγνωση, δεν ξέρω τι πρέπει 

να κάνω. 
0.567 

Γ41 
Ο στόχος μου για το μάθημα είναι να λύνω τις ασκήσεις για να 

γράψω καλά στην εξεταστική. 
0.449 

Γ45 
Ο στόχος μου για το μάθημα είναι να δω περί τίνος πρόκειται. Δεν 

είμαι σίγουρος/η ότι θα το δώσω σε αυτή την εξεταστική. 
0.361 

 

 

5.1.3 Σύγκριση αποτελεσμάτων των δύο ερωτηματολογίων 

 

Το ερευνητικό ερώτημα της παρούσας εργασίας αποτελεί το εάν η διδακτική παρέμβαση 

που πραγματοποιήθηκε στα πλαίσια του μαθήματος της Αναλυτικής Γεωμετρίας θα επηρεάσει 

τα κίνητρα των φοιτητών και φοιτητριών για το μάθημα. Έτσι, στην ενότητα που ακολουθεί 

παρουσιάζονται συγκριτικά τα αποτελέσματα της ανάλυσης των ερωτηματολογίων πριν και 

μετά τη διδακτική παρέμβαση. Λαμβάνοντας υπόψιν τα αποτελέσματα της ανάλυσης 

παραγόντων του ερωτηματολογίου, τα βασικά μέρη της παρουσίασης είναι δύο. Ένα για τον 

Παράγοντα Ι που προέκυψε από την ανάλυση παραγόντων και ένα για τον Παράγοντα Ι. 

Υπενθυμίζουμε ότι ο Παράγοντας Ι αποτελείται από εννέα (9) ερωτήσεις ενώ ο Παράγοντας 

ΙΙ από έξι (6).  

Για τη κάθε μία από τις δύο ομάδες ερωτήσεων λοιπόν, θα ακολουθήσει παρουσίαση των 

σχετικών συχνοτήτων των απαντήσεων που εκφράζουν «χαμηλό», «μέτριο» και «υψηλό» 

βαθμό συμφωνίας  με τις αντίστοιχες προτάσεις «πριν» και «μετά» τη διδακτική παρέμβαση. 

Υπενθυμίζεται ότι ο βαθμός συμφωνίας των φοιτητών/τριών με τις προτάσεις του 

ερωτηματολογίου εκφραζόταν με μία τιμή από το ένα (1) έως το πέντε (5), με το ένα (1) να 

εκφράζει τον ελάχιστο βαθμό συμφωνίας και το πέντε (5) το μέγιστο.  Οι απαντήσεις των 

φοιτητών/τριών ένα (1) και (2) ομαδοποιήθηκαν στη κατηγορία «χαμηλού» βαθμού 

συμφωνίας, η τιμή τρία (3) αντιστοιχήθηκε στο «μέτριο» βαθμό συμφωνίας και οι τιμές 

τέσσερα (4) και πέντε (5) στον «υψηλό».  

Οι απαντήσεις «μετά» τη διδακτική παρέμβαση χωρίζονται σε αυτές που έδωσαν οι 

φοιτητές/τριες που δεν παρακολούθησαν τη διδακτική παρέμβαση ή παρακολούθησαν ένα 
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μόνο μέρος της από τα τρία («μετά(Α)») και σε αυτές που έδωσαν οι φοιτητές/τριες που 

παρακολούθησαν δύο ή τρία μέρη της διδακτικής παρέμβαση («μετά(Β)»). Τα δεδομένα αυτά 

παρουσιάζονται μέσω ενός πίνακα για τη κάθε ομάδα. Στη συνέχεια ακολουθούν διαγράμματα 

για τη κάθε ομάδα ερωτήσεων, μέσω των οποίων φαίνονται οι διαφορές των σχετικών 

συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας με τη κάθε πρόταση που δήλωσαν οι φοιτητές/τριες των 

ομάδων «Α» και «Β» με τις αντίστοιχες σχετικές συχνότητες που προέκυψαν από το πρώτο 

ερωτηματολόγιο («πριν»). 

Να σημειωθεί ότι οι αρνητικές ή θετικές διαφορές των ποσοστών προκύπτουν από την 

αφαίρεση των ποσοστών του δεύτερου ερωτηματολογίου μείον αυτών του πρώτου. Το 

αποτέλεσμα μας δίδει μια εικόνα για το αν οι φοιτητές της ομάδας Α ή Β συμφωνούν 

περισσότερο ή λιγότερο με τη κάθε πρόταση σε σχέση με τις απαντήσεις που δόθηκαν στο 

πρώτο ερωτηματολόγιο. Αυτό δε σημαίνει απαραίτητα ότι ο βαθμός συμφωνίας όλων των 

φοιτητών της κάθε ομάδας αυξήθηκε ή μειώθηκε καθώς δεν υπάρχει η δυνατότητα να 

γνωρίζουμε την απάντηση του/τις κάθε φοιτητή/τριας πριν και μετά τη δραστηριότητα, κάτι 

που αποτελεί και περιορισμό της παρούσας εργασίας. Επίσης στο συγκεκριμένο κεφάλαιο δεν 

περιλαμβάνονται τα συνολικά στοιχεία του δεύτερου ερωτηματολογίου καθώς το ενδιαφέρον 

της παρούσας μελέτης εστιάζει στις διαφορές μεταξύ των κινήτρων των φοιτητών/τριών που 

παρακολούθησαν ή όχι τη δραστηριότητα.   

 

  Πριν   

   Χαμηλό Μέτριο Υψηλό   

  B1 9.64% 49.40% 40.96%   

  B2 22.89% 44.58% 32.53%   

  B3 10.84% 36.14% 53.01%   

  B4 15.66% 25.30% 59.04%   

  B6 8.43% 45.78% 45.78%   

Μετά(Α) Μετά(Β) 
 Χαμηλό Μέτριο Υψηλό  Χαμηλό Μέτριο Υψηλό 

B1 18.18%  52.27%  29.55%   4.35% 34.78% 60.87% 

B2 43.18%  34.09%  22.73%   13.04% 30.43% 56.52% 

B3 45.45%  25.00%  29.55%   17.39% 13.04% 69.57% 

B4 27.27%  34.09%  38.64%   17.39% 17.39% 65.22% 

B6 36.36%  38.64%  25.00%   21.74% 34.78% 43.48% 

Πίνακας 10 Βαθμός συμφωνίας των φοιτητών/τριών με τις προτάσεις Β1, Β2, Β3, Β4 και Β6 

του ερωτηματολογίου που δόθηκε πριν τη διδακτική παρέμβαση και μετά από αυτή από 

εκείνους/ες που δεν την παρακολούθησαν (Α) και από εκείνους/ες που τη παρακολούθησαν (Β) 
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Ο παράγοντας Ι αποτελείται από τις προτάσεις του ερωτηματολογίου Β1, Β2, Β3, Β4, Β6, 

Γ11, Γ12, Γ42 και Γ43. Ο βαθμός συμφωνίας με τη πρόταση Β1 εκφράζει το πόσο ενδιαφέρον 

πιστεύει ο/η φοιτητής/τρια ότι είναι το περιεχόμενο του μαθήματος της Αναλυτικής 

Γεωμετρίας. Στο πρώτο ερωτηματολόγιο, το 9,64% δήλωσε χαμηλό βαθμό συμφωνίας με τη 

παραπάνω πρόταση, όπως φαίνεται στον πίνακα 10, σχεδόν οι μισοί δήλωσαν μέτριο βαθμό 

συμφωνίας και σχεδόν το 40% δήλωσε ότι συμφωνεί με τη πρόταση σε μεγάλο βαθμό. Στη 

συνέχεια, μέσω του Διάγραμμα 1, φαίνεται μια μικρή τάση μικρότερου ενδιαφέροντος από 

τους φοιτητές της ομάδας Α σε σχέση με το «πριν» καθώς υπάρχει διαφορά +8,54 στο 

«χαμηλό» βαθμό συμφωνίας και -11,42 στον «υψηλό». Αντίστοιχα για τους φοιτητές της 

ομάδας Β, παρατηρείται μια τάση μεγαλύτερου συγκριτικά ενδιαφέροντος καθώς η διαφορά 

των ποσοστών του «χαμηλού» και «μέτριου» βαθμού συμφωνίας με το «πριν» είναι -5,29 και 

-14,61 αντίστοιχα ενώ του «υψηλού» είναι σχεδόν +20. 

 

Ο βαθμός συμφωνίας με την πρόταση Β2 εκφράζει το βαθμό ικανοποίησης που νιώθουν 

οι φοιτητές και οι φοιτήτριες όταν ασχολούνται με το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας. 

Στο πρώτο ερωτηματολόγιο (Πίνακας 10) σχεδόν το 23% των ερωτηθέντων δήλωσε 

«χαμηλό» βαθμό συμφωνίας με τη πρόταση, σχεδόν το 45% δήλωσε «μέτριο» βαθμό 

συμφωνίας με τη πρόταση ενώ περίπου το 30% δήλωσε «υψηλό» βαθμό συμφωνίας. Βλέπουμε 

δηλαδή ότι σχεδόν οι μισοί δηλώνουν μια μέτρια ικανοποίηση με τους υπόλοιπους μισούς να 

δηλώνουν περισσότερο υψηλή ικανοποίηση παρά χαμηλή. Ο βαθμός ικανοποίησης των 

φοιτητών/τριων της ομάδας Α μετά το πέρας των τριών εβδομάδων ήταν χαμηλότερος 

συγκριτικά και συγκεκριμένα το ποσοστό χαμηλής συμφωνίας ήταν μεγαλύτερο σε σχέση με 

το «πριν» (περίπου +20) ενώ το ποσοστό υψηλής συμφωνίας ήταν μικρότερο (σχεδόν -10) 

Διάγραμμα 1 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, Μέτριο, 

Υψηλό) με τη πρόταση Β1 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη διδακτική 

παρέμβαση (Β1,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β1,Β) σε σχέση με εκείνες που 

προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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(Διάγραμμα 2). Όπως φαίνεται στο ίδιο διάγραμμα η εικόνα που παρουσιάζουν οι φοιτητές 

της Α ομάδας είναι διαφορετική και συγκεκριμένα παρατηρείται μια θετική διαφορά του 

υψηλού βαθμού συμφωνίας με τη πρόταση Β2 (+24) σε σχέση με το «πριν». 

 

Η πρόταση Β3 τώρα αφορούσε τα κίνητρα που πιστεύουν οι φοιτητές/τριες ότι τους 

δίνονται κατά τη διάρκεια των σπουδών τους. Όπως φαίνεται στον πίνακα 10, η πλειοψηφία 

(53%) των ατόμων που συμπλήρωσαν το πρώτο ερωτηματολόγιο πιστεύουν ότι τους δίνονται 

κίνητρα σε υψηλό βαθμό ενώ μόλις περίπου 11% πιστεύει ότι δεν δίδονται κίνητρα. Η διαφορά 

στις απαντήσεις των δύο ομάδων είναι αισθητά μεγάλη όπως φαίνεται στον πίνακα 10, με το 

70% των φοιτητών που παρακολούθησαν μεγάλο μέρος της διδακτικής παρέμβασης (ομάδα 

Β) να δηλώνουν υψηλή συμφωνία με τη πρόταση Β3. Η διαφορά αυτή φαίνεται και από το 

Διάγραμμα 4, όπου οι τρία απαντήσεις των φοιτητών/τρών της ομάδας Α που εκφράζουν 

χαμηλή συμφωνία είναι κατά +34,61 μεγαλύτερη σε σχέση με το «πριν» ενώ για τους/τις 

φοιτητές/τριες της ομάδας Β παρουσιάζεται μεγάλη θετική διαφορά στις απαντήσεις υψηλής 

συμφωνίας (+16,55).  

Ο βαθμός συμφωνίας με τη πρόταση Β4 εκφράζει το βαθμό στον οποίο οι φοιτητές/τριες 

πιστεύουν ότι οι γνώσεις που παίρνουν από το μάθημα θα τους φανούν χρήσιμες στο μέλλον. 

Αρχικά, στο πρώτο ερωτηματολόγιο (Πίνακας 10) η πλειοψηφία των φοιτητών/τριών 

(59,04%) δήλωσε υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση κάτι που ισχύει και για την ομάδα 

Β στο δεύτερο ερωτηματολόγιο κατά ένα λίγο μεγαλύτερο ποσοστό (+6,18) (Διάγραμμα 3). 

Για την ομάδα Α τώρα το ποσοστό υψηλής συμφωνίας είναι αισθητά μικρότερο σε σχέση με 

το «πριν» (-20,40). 

 

Διάγραμμα 2 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Β2 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Β2,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β2,Β) σε σχέση με εκείνες 

που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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Στην πρόταση Β6 τώρα οι φοιτητές/τριες καλούνταν ουσιαστικά να αξιολογήσουν τη 

προσπάθεια που καταβάλουν σε σχέση με το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας. Στο πρώτο 

ερωτηματολόγιο ένα μικρό ποσοστό των φοιτητών/τριών αξιολόγησε ως μη επαρκή τη 

προσπάθεια που καταβάλει (8,43%) με τους υπόλοιπους/ες να είναι μοιρασμένοι (Πίνακας 

10). Η εικόνα του βαθμού συμφωνίας και των δύο ομάδων με τη πρόταση στο δεύτερο 

ερωτηματολόγιο είναι αρκετά διαφορετική, καθώς όπως φαίνεται στο Διάγραμμα 5, και στις 

δύο περιπτώσεις παρατηρείται μεγαλύτερο ποσοστό φοιτητών/τριών που αξιολογούν την 

προσπάθειά τους χαμηλά με τη διαφορά αυτή βέβαια για την ομάδα Α να είναι διπλάσια σε 

σχέση με αυτή της ομάδας Β. 

Διάγραμμα 3 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Β4 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Β4,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β4,Β) σε σχέση με εκείνες 

που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 

Διάγραμμα 4 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Β3 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Β3,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β3,Β) σε σχέση με εκείνες 

που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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Πίνακας 11 Βαθμός συμφωνίας των φοιτητών/τριών με τις προτάσεις Γ11, Γ12, Γ42 και Γ43 

του ερωτηματολογίου που δόθηκε πριν τη διδακτική παρέμβαση και μετά από αυτή από 

εκείνους/ες που δεν την παρακολούθησαν (Α) και από εκείνους/ες που τη παρακολούθησαν (Β) 

  Πριν   

   Χαμηλό Μέτριο Υψηλό   

  Γ11 12.05% 19.28% 68.67%   

  Γ12 9.64% 28.92% 61.45%   

  Γ42 6.02% 25.30% 68.67%   

  Γ43 30.12% 40.96% 28.92%   

Μετά(Α) Μετά(Β) 
 Χαμηλό Μέτριο Υψηλό  Χαμηλό Μέτριο Υψηλό 

Γ11 15.91% 29.55% 54.55%  4.35% 8.70% 86.96% 

Γ12 29.55% 25.00% 45.45%  0.00% 31.82% 68.18% 

Γ42 22.73% 29.55% 47.73%  4.35% 13.04% 82.61% 

Γ43 47.73% 29.55% 22.73%  18.18% 45.45% 36.36% 

 

Συνεχίζοντας με τις προτάσεις που αποτελούν τον Παράγοντα Ι, ο βαθμός συμφωνίας με την 

πρόταση Γ11 εκφράζει το βαθμό ικανοποίησης κατά την επίλυση μιας σύνθετης άσκησης ή 

προβλήματος. Όπως φαίνεται στον Πίνακας 11, η πλειοψηφία των φοιτητών στο πρώτο 

ερωτηματολόγιο, σε ποσοστό σχεδόν 69%, δήλωσε υψηλό βαθμό συμφωνίας με τη πρόταση. 

Οι φοιτητές/τριες της ομάδας Α στο δεύτερο ερωτηματολόγιο εξέφρασαν σε μικρότερο 

ποσοστό υψηλό βαθμό συμφωνίας (-14,13) ενώ οι φοιτητές/τριες της ομάδας Α από την άλλη 

Διάγραμμα 5 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Β6 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Β6,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Β6,Β) σε σχέση με εκείνες 

που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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είχαν εξαιρετικά υψηλό βαθμό συμφωνίας (σχεδόν 87%) δηλαδή +18,28 πάνω σε σχέση με το 

αντίστοιχο ποσοστό του πρώτου ερωτηματολογίου (Διάγραμμα 6). 

Η πρόταση Γ12 αναφέρεται στο βαθμό ευχαρίστησης που νιώθει ένας/μία φοιτητής/τρια 

κατά την επίλυση μιας σύνθετης άσκησης. Εδώ, όπως φαίνεται στον πίνακα 11, το ποσοστό 

υψηλής συμφωνίας με τη πρόταση στο πρώτο ερωτηματολόγιο είναι λίγο χαμηλότερο 

(61,45%) σε σχέση με το αντίστοιχο για την προηγούμενη πρόταση αλλά και πάλι εκφράζει τη 

πλειοψηφία. Για τη σύγκριση της εικόνας μεταξύ των δύο ομάδων στο δεύτερο 

ερωτηματολόγιο, όπως φαίνεται στο Διάγραμμα 7, η ομάδα Α παρουσιάζει μειωμένο βαθμό 

συμφωνίας σε σχέση με το πρώτο ερωτηματολόγιο ενώ η ομάδα Β ελαφρώς αυξημένη. 

 

Διάγραμμα 6 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ11 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ11,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ11,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 

Διάγραμμα 7 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ12 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ12,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ12,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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Περνώντας τώρα στις δύο τελευταίες ερωτήσεις του Παράγοντα Ι, όπου και οι δύο 

αφορούν τους στόχους των φοιτητών/τριών για το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας, η 

πρόταση Γ42 αναφέρεται στο στόχο για κατανόηση της θεωρίας του μαθήματος. Εδώ το 69% 

περίπου των φοιτητών/τριών που συμπλήρωσαν το πρώτο ερωτηματολόγιο δήλωσαν ότι 

συμφωνούν με τη πρόταση σε υψηλό βαθμό, το 25% περίπου σε μέτριο βαθμό και μόλις το 

6% σε χαμηλό βαθμό. Όπως φαίνεται στο Διάγραμμα 8 οι φοιτητές της ομάδας Α έχουν ως 

στόχο τη κατανόηση της θεωρίας σε χαμηλότερο βαθμό σε σχέση με το «πριν» ενώ αντίθετα 

η ομάδα Β σε υψηλότερο. 

 

Ο βαθμός συμφωνίας με την πρόταση Γ43 αναφέρεται στο κατά πόσο η κατανόηση του 

μαθήματος της Αναλυτικής Γεωμετρίας με έμφαση στο συγκεκριμένο τομέα των 

Μαθηματικών, αποτελεί στόχο των φοιτητών. Στο πρώτο ερωτηματολόγιο το ποσοστό υψηλής 

συμφωνίας είναι αρκετά μικρότερο σε σχέση με το αντίστοιχο της προηγούμενης πρότασης με 

σχεδόν το 30% να δηλώνει υψηλό και χαμηλό βαθμό συμφωνίας και περίπου το 40% μέτριο 

(Πίνακας 11). Το ποσοστό υψηλής και μέτριας συμφωνίας με την ίδια πρόταση, στο δεύτερο 

ερωτηματολόγιο, της ομάδας Α είναι ακόμα μικρότερο (-6,19 και -11,42 αντίστοιχα) με το 

χαμηλό βαθμό συμφωνίας να είναι συγκριτικά μεγαλύτερος (+17,61) (Διάγραμμα 9). Από την 

άλλη, στην ομάδα Β παρατηρείται μια μικρή θετική διαφορά στο μέτριο και υψηλό βαθμό 

συμφωνίας με αντίστοιχα αρνητική διαφορά στο ποσοστό της χαμηλής.  

Διάγραμμα 8 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ42 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ42,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ42,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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Περνώντας τώρα στις προτάσεις του Παράγοντα ΙΙ, ο οποίος αποτελείται από τις προτάσεις 

Γ13, Γ14, Γ15, Γ41, Γ44 και Γ45. Οι τρεις πρώτες αποτελούσαν σκέλος των προτάσεων που 

περιέγραφαν διάφορα συναισθήματα κατά την επίλυση σύνθετων ασκήσεων και οι 

περιγράφουν αρνητικά συναισθήματα όπως πίεση, άγχος και απόγνωση. Οπότε ο υψηλός 

βαθμός συμφωνίας με τις συγκεκριμένες προτάσεις αποτελεί αρνητικό δείκτη, σε αντίθεση με 

τις προτάσεις που έχουμε δει μέχρι τώρα.  

 

Πίνακας 12 Βαθμός συμφωνίας των φοιτητών/τριών με τις προτάσεις Γ13, Γ14, και Γ15 του 

ερωτηματολογίου που δόθηκε πριν τη διδακτική παρέμβαση και μετά από αυτή από εκείνους/ες 

που δεν την παρακολούθησαν (Α) και από εκείνους/ες που τη παρακολούθησαν (Β) 

  Πριν   

   Χαμηλό Μέτριο Υψηλό   

  Γ13 60.24% 22.89% 16.87%   
  Γ14 36.14% 34.94% 28.92%   
  Γ15 55.42% 24.10% 20.48%   

Μετά(Α) Μετά(Β) 
 Χαμηλό Μέτριο Υψηλό  Χαμηλό Μέτριο Υψηλό 

Γ13 70.45% 11.36% 18.18% Γ13 59.09% 13.64% 27.27% 
Γ14 50.00% 15.91% 34.09% Γ14 45.45% 22.73% 31.82% 

Γ15 56.82% 25.00% 18.18% Γ15 59.09% 13.64% 27.27% 

 

Για την πρόταση Γ13 που αφορά τη πίεση που νιώθει ένας/μία φοιτητής/τρια λύνοντας 

μια σύνθετη άσκηση, η πλειοψηφία των φοιτητών/τριών, όπως φαίνεται στον πίνακα 12, 

εξέφρασε χαμηλό βαθμό συμφωνίας (60,24%) με παρόμοια εικόνα να παρουσιάζουν οι 

Διάγραμμα 9 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ43 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ43,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ43,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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απαντήσεις των φοιτητών/τριών και στη πρόταση Γ15 που έχει να κάνει με το συναίσθημα 

της απόγνωσης. Όπως φαίνεται στα Διάγραμμα 11 και Διάγραμμα 10, οι φοιτητές/τριες της 

ομάδας Β που συμπλήρωσαν το δεύτερο ερωτηματολόγιο δήλωσαν σε μεγαλύτερο ποσοστό, 

σε σχέση με το «πριν», υψηλή συμφωνία με τις προτάσεις που υποδηλώνουν άγχος και πίεση 

αλλά και πάλι η πλειοψηφία αυτών δήλωσε χαμηλό βαθμό συμφωνίας (59% και στις δύο 

προτάσεις-Πίνακας 12). Από την άλλη, οι φοιτητές της ομάδας Α, δηλαδή αυτοί που 

ουσιαστικά δεν επέλεξαν να παρακολουθήσουν τη διδακτική παρέμβαση, εξέφρασαν 

μικρότερα ποσοστά πίεσης κατά την επίλυση (+10,21 στη χαμηλή συμφωνία με τη πρόταση) 

όπως φαίνεται στο Διάγραμμα 11, ενώ όσον αφορά το συναίσθημα της απόγνωσης, τα 

ποσοστά ήταν σχεδόν τα ίδια σε σχέση με το «πριν» (Διάγραμμα 10).  

Οι απαντήσεις των φοιτητών/τριών στη πρόταση Γ14, η οποία αφορά το συναίσθημα του 

άγχους, στο πρώτο ερωτηματολόγιο ήταν σχετικά μοιρασμένες. Στο δεύτερο ερωτηματολόγιο 

παρατηρείτε μικρότερο ποσοστό απαντήσεων που εκφράζουν χαμηλό βαθμό συμφωνίας τόσο 

στην Α όσο και στη Β ομάδα. Επίσης και στις δύο ομάδες παρατηρείται μικρή αύξηση των 

απαντήσεων που εκφράζουν υψηλό βαθμό συμφωνίας και μια μεγαλύτερη αύξηση των 

χαμηλών αντίστοιχα (Διάγραμμα 12).   

 

 

 

Διάγραμμα 10 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ15 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ15,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ15,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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Διάγραμμα 11 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ13 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ13,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ13,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 

Διάγραμμα 12 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ14 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ14,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ14,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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Πίνακας 13 Βαθμός συμφωνίας των φοιτητών/τριών με τις προτάσεις Γ41, Γ44, και Γ45 του 

ερωτηματολογίου που δόθηκε πριν τη διδακτική παρέμβαση και μετά από αυτή από 

εκείνους/ες που δεν την παρακολούθησαν (Α) και από εκείνους/ες που τη παρακολούθησαν 

(Β) 

  Πριν   

   Χαμηλό Μέτριο Υψηλό   

  Γ41 15.66% 14.46% 69.88%   

  Γ44 16.87% 20.48% 62.65%   

  Γ45 91.57% 7.23% 1.20%   

Μετά(Α) Μετά(Β) 
 Χαμηλό Μέτριο Υψηλό  Χαμηλό Μέτριο Υψηλό 

Γ41 13.64% 13.64% 72.73% Γ41 4.55% 18.18% 77.27% 
Γ44 13.64% 13.64% 72.73% Γ44 18.18% 9.09% 72.73% 

Γ45 86.36% 4.55% 9.09% Γ45 72.73% 22.73% 4.55% 

 

 Τέλος, οι τρεις τελευταίες προτάσεις Γ41, Γ44 και Γ45 της δεύτερης κλίμακας αφορούν 

επίσης τους στόχους των φοιτητών για το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας αλλά 

σχετίζονται με τη τελική εξέταση του μαθήματος.  Η πρόταση Γ41 αναφέρεται στο στόχο 

του να μάθει ο φοιτητής ή η φοιτήτρια να λύνει τις ασκήσεις του μαθήματος ώστε να γράψει 

καλά στην τελική του εξέταση. Η υψηλή συμφωνία με τη συγκεκριμένη πρόταση στο πρώτο 

ερωτηματολόγιο εκφράστηκε από τη πλειοψηφία των φοιτητών/τριών και συγκεκριμένα 70% 

περίπου ( 

Πίνακας 13) με το υπόλοιπο 30% να μοιράζεται ανάμεσα στο χαμηλό και το μέτριο 

βαθμό συμφωνίας. Και στις δύο ομάδες φοιτητών/τριών που συμπλήρωσαν το δεύτερο 

ερωτηματολόγιο παρατηρείται μια αύξηση του ποσοστού υψηλής συμφωνίας με την ομάδα Β 

να ελαφρώς μεγαλύτερη (Διάγραμμα 13). 

Η πρόταση Γ44 αφορά το στόχο να περαστεί το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας 

γιατί είναι υποχρεωτικό. Η εικόνα που παρουσιάζεται στον πίνακα 13 είναι παρόμοια με 

αυτήν της προηγούμενης ερώτησης με το ποσοστό υψηλού βαθμού συμφωνίας να είναι στο 

63% περίπου και μέτριας συμφωνίας στο 20%. Το ποσοστό υψηλής συμφωνίας με την 

πρόταση στο δεύτερο ερωτηματολόγιο και στις δύο ομάδες  ήταν μεγαλύτερο σε σχέση με το 

πρώτο κατά +10,08 με μικρές διαφορές μεταξύ τους στα ποσοστά χαμηλού και μέτριου 

βαθμού συμφωνίας (Διάγραμμα 14).  

Τέλος, η πρόταση Γ45 εκφράζει αβεβαιότητα για το αν ο φοιτητής ή η φοιτήτρια θα δώσει 

τελικά το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας το συγκεκριμένο εξάμηνο οπότε ο μεγάλος 
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βαθμός συμφωνίας έχει αρνητικό πρόσημο. Όπως φαίνεται στον πίνακα 13, η συντριπτική 

πλειοψηφία των φοιτητών/τριών στο πρώτο ερωτηματολόγιο εξέφρασε χαμηλό βαθμό 

συμφωνίας με τη πρόταση. Στο δεύτερο ερωτηματολόγιο τώρα, οι φοιτητές της ομάδας Α που 

εξέφρασαν μεγαλύτερη αβεβαιότητα για το αν θα δώσουν τώρα το μάθημα (Διάγραμμα 15) 

ήταν σε μεγαλύτερο κατά +8 ποσοστό σε σχέση με το πρώτο ερωτηματολόγιο. Το ποσοστό 

των φοιτητών της ομάδας Β που δήλωσε υψηλό βαθμό συμφωνίας με τη πρόταση ήταν 

ελάχιστα μεγαλύτερος σε σχέση με το πρώτο ερωτηματολόγιο. Στο μέτριο βαθμό συμφωνίας 

είναι που εντοπίζεται μια μεγαλύτερη διαφορά (+15,5). Συνολικά όμως και στις δύο ομάδες 

φοιτητών φαίνεται ότι εκφράζουν στη πλειοψηφία του μια βεβαιότητα ότι θα δώσουν τελικά 

το μάθημα.  

 

 

Διάγραμμα 13 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ41 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ41,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ41,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 

Διάγραμμα 14 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ44 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ44,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ44,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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5.1.4 Έλεγχος στατιστικής σημαντικότητας  

 

Στο τελευταίο μέρος της ποσοτικής ανάλυσης, ο στόχος ήταν ο έλεγχος του εάν είναι 

στατιστικά σημαντικές οι διαφορές που παρατηρήθηκαν στο βαθμό συμφωνίας με τις 

προτάσεις του ερωτηματολογίου μεταξύ των δύο ομάδων φοιτητών/τριών. Το πρώτο βήμα 

ήταν ο έλεγχος κανονικότητας των δεδομένων έτσι ώστε να γίνει στη συνέχεια επιλογή του 

καταλληλότερου τεστ στατιστικής σημαντικότητας της διαφοράς των μέσων τιμών των δύο 

ανεξάρτητων δειγμάτων. Τα αποτελέσματα του ελέγχου κανονικότητας των δεδομένων βάσει 

του τεστ Shapiro-Wilk που πραγματοποιήθηκε κάνοντας χρήση του στατιστικού πακέτου Jasp 

(Jasp Team, 2019) παρέχονται στον πίνακα 14.  Η μηδενική υπόθεση 𝛨0 του Shapiro-Wilk 

τεστ είναι ότι τα δεδομένα ακολουθούν κανονική κατανομή και απορρίπτεται όταν οι τιμές p-

value είναι μικρότερες του 0.001. Όπως φαίνεται λοιπόν στον πίνακα 14 για τη πλειοψηφία 

των δεδομένων η υπόθεση ότι ακολουθούν κανονική κατανομή δεν γίνεται δεκτή οπότε η 

χρήση του παραμετρικού ελέγχου t-test δεν ενδεικνυόταν, αφού η κανονικότητα των 

δεδομένων αποτελεί μία από τις συνθήκες χρήσης του (Goss-Sampson, 2020).  

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 15 Διαφορές των σχετικών συχνοτήτων των βαθμών συμφωνίας (Χαμηλό, 

Μέτριο, Υψηλό) με τη πρόταση Γ45 των φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Γ45,Α) και αυτών που τη παρακολούθησαν (Γ45,Β) σε σχέση με 

εκείνες που προέκυψαν από το πρώτο ερωτηματολόγιο 
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Πίνακας 14 Έλεγχος Κανονικότητας (Shapiro-Wilk) για τις απαντήσεις των φοιτητών/τριών 

που δεν παρακολούθησαν τη διδακτική παρέμβαση (Α) και εκείνων που τη παρακολούθησαν 

(Β) (τιμή τεστ W, επίπεδο σημαντικότητας p ) 

  W p 

B1_μετά  Α  0.876  < .001  

  Β  0.834  0.001  

B2_μετά  Α  0.898  < .001  

  Β  0.839  0.002  

B3_μετά  Α  0.908  0.002  

  Β  0.727  < .001  

B4_μετά  Α  0.899  < .001  

  Β  0.872  0.007  

B6_μετά  Α  0.914  0.003  

  Β  0.787  < .001  

Γ11_μετά  Α  0.866  < .001  

  Β  0.734  < .001  

Γ12_μετά  Α  0.901  0.001  

  Β  0.777  < .001  

Γ13_μετά  Α  0.815  < .001  

  Β  0.881  0.013  

Γ14_μετά  Α  0.886  < .001  

  Β  0.897  0.025  

Γ15_μετά  Α  0.888  < .001  

  Β  0.826  0.001  

Γ41_μετά  Α  0.824  < .001  

  Β  0.841  0.002  

Γ42_μετά  Α  0.911  0.002  

  Β  0.807  < .001  

Γ43_μετά  Α  0.907  0.002  

  Β  0.859  0.005  

Γ44_μετά  Α  0.815  < .001  

  Β  0.8  < .001  

Γ45_μετά  Α  0.536  < .001  

  Β  0.604  < .001  

Σημείωση: Τα p-value<0.001 υποδηλώνουν απόκλιση από την κανονικότητα. 

 

Ο αντίστοιχος μη παραμετρικός έλεγχος του t-test που επιλέχθηκε ήταν το κριτήριο Mann-

Whitney. Το κριτήριο εξετάζει εάν οι μέσες τιμές δύο ανεξάρτητων δειγμάτων είναι ίσες.  Πιο 

συγκεκριμένα, «το κριτήριο Mann-Whitney είναι ένας βαθμολογικός έλεγχος που εξετάζει την 

υπόθεση ότι το άθροισμα των βαθμών των θέσεων των παρατηρήσεων του ενός δείγματος είναι 

ίσο με το άθροισμα των βαθμών των θέσεων των παρατηρήσεων του άλλου δείγματος» 
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(Χαλικιάς, Μ., Λάλου, Π., Μανωλέσου, Α., 2015). Εάν δεν απορριφθεί η μηδενική υπόθεση 

(𝛨0) ότι τα αθροίσματα είναι ίσα, τότε προκύπτει το συμπέρασμα ότι «η κατανομή των 

παρατηρήσεων της μιας ομάδας είναι σχεδόν ίδια με την κατανομή της άλλης» (Χαλικιάς, Μ., 

Λάλου, Π., Μανωλέσου, Α., 2015). Στη συγκεκριμένη εργασία, τα δύο ανεξάρτητα δείγματα 

αποτελούν οι φοιτητές που δεν παρακολούθησαν τη διδακτική παρέμβαση από τη μία και αυτοί 

που τη παρακολούθησαν από την άλλη.  

Καθώς ο έλεγχος πραγματοποιήθηκε για πολλές μεταβλητές, οι οποίες αποτελούσαν τις 

απαντήσεις των φοιτητών/τριών στις δεκαπέντε (15) προτάσεις του δεύτερου 

ερωτηματολογίου, εξετάστηκε το αν θα πρέπει θα γίνει διόρθωση Bonferroni. H διόρθωση 

Bonferroni αποτελεί μία από τις μεθόδους αλλαγής των p-value για την αποφυγή λανθασμένης 

απόρριψης της 𝛨0 (Type I error) ως αποτέλεσμα των πολλαπλών συγκρίσεων (multiple 

comparisons) (Field, 2013). Συγκεκριμένα, όταν το επίπεδο σημαντικότητας ενός στατιστικού 

τεστ είναι .05, υπάρχει 5% πιθανότητα λανθασμένης απόρριψης της 𝛨0. Όταν όμως 

πραγματοποιούνται επαναλαμβανόμενοι έλεγχοι για περισσότερες από μία μεταβλητές  η 

πιθανότητα αυτή αυξάνεται. Έτσι, διαιρώντας τη τιμή p=0.05 του κριτηρίου Mann-Whitney 

με το πλήθος των μεταβλητών, η πιθανότητα λάθους Τύπου Ι παραμένει ίδια (Field, 2013).  

Η επιλογή του να γίνει χρήση της διόρθωσης Bonferroni ή μη θα πρέπει να εξετάζεται κάθε 

φορά βάσει των χαρακτηριστικών της εκάστοτε έρευνας (Armstrong, 2014; Harpe, 2015). Θα 

πρέπει επίσης να λαμβάνεται υπόψιν ότι η διόρθωση Bonferroni σε κάποιες περιπτώσεις 

επιφυλάσσει τον κίνδυνο αποδυνάμωσης των ερευνητικών ευρημάτων καθώς επίσης και το ότι 

κατά τη προσπάθεια αποφυγής λάθους Τύπου Ι παράλληλα αυξάνεται η πιθανότητα λάθους 

Τύπου ΙΙ (λανθασμένη μη απόρριψη της 𝛨0) (Armstrong, 2014; Field, 2013; Harpe, 2015).  

Όπως θα παρουσιαστεί αναλυτικά στην επόμενη παράγραφο, τα αποτελέσματα του Mann-

Whitney test έδειξαν στατιστικά σημαντικές διαφορές στις απαντήσεις των δύο ομάδων 

φοιτητών/τριών στις επτά (7) από τις εννέα (9) προτάσεις του Παράγοντα Ι. Διαφαίνεται 

δηλαδή μία καθαρή τάση και τα αποτελέσματα δεν ήταν για παράδειγμα μοιρασμένα στις 

προτάσεις των δύο παραγόντων. Το γεγονός αυτό αποτέλεσε κριτήριο για την απόφαση του να 

μην γίνει χρήση της διόρθωσης Bonferroni, κάτι που θα είχε σαν αποτέλεσμα να μην 

απορριφθεί η 𝛨0 για τις έξι (6) από τις επτά (7) προτάσεις, σε βάρος πιθανά σημαντικών 

ευρημάτων.  

Οι προτάσεις του ερωτηματολογίου στις οποίες οι φοιτητές/τριες που δεν συμμετείχαν στο 

πρόβλημα μοντελοποίησης εξέφρασαν χαμηλότερο βαθμό συμφωνίας σε σχέση με εκείνους 
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που συμμετείχαν και που τα αποτελέσματα του Mann-Whitney test4 υποδεικνύουν στατιστικά 

σημαντικές διαφορές μεταξύ των απαντήσεων των δύο ομάδων φοιτητών/τριών, είναι οι Β1, 

Β2, Β3, Β4, Γ12, Γ42 και Γ43. Αναλυτικότερα, οι φοιτητές/τριες που δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση (Α) βρίσκουν λιγότερο ενδιαφέρον το περιεχόμενο του μαθήματος της 

Αναλυτικής Γεωμετρίας (Mdn=3) σε σχέση με εκείνους/ες που την παρακολούθησαν (Β)  

(Mdn=4), τιμή του τεστ  U=306.5 (p=.005, r=-0.394). Οι φοιτητές/τριες (Β)  νιώθουν 

μεγαλύτερη ικανοποίηση όταν ασχολούνται με το μάθημα (Mdn=4) σε σχέση με τους/τις 

φοιτητές/τριες (Α)  (Mdn=3), τιμή του τεστ  U=315 (p=.009, r=-0.377). Επίσης, οι φοιτητές 

(Β) πιστεύουν ότι τους δίνονται περισσότερα κίνητρα κατά τη διάρκεια των σπουδών τους 

(Mdn=4) σε σχέση με τους/τις φοιτητές/τριες (Α) (Mdn=3), U=317 (p=.01, r=-0.374). Οι 

φοιτητές/τριες (Β)  πιστεύουν σε μεγαλύτερο βαθμό ότι οι γνώσεις που παίρνουν από το 

μάθημα θα τους φανούν χρήσιμες στο μέλλον (Mdn=4) σε σχέση με τους/τις φοιτητές/τριες 

(Α)  (Mdn=3), τιμή του τεστ  U=335 (p=.019, r=-0.338). Κατά τη διάρκεια επίλυσης σύνθετων 

ασκήσεων οι φοιτητές/τριες (Β) (Mdn=4) νιώθουν μεγαλύτερη ευχαρίστηση σε σχέση με 

τους/τις φοιτητές/τριες (Α)  (Mdn=3), τιμή του τεστ  U=313.5 (p=.017, r=-0.352). Σχετικά με 

τους στόχους που έχουν για το μάθημα, η κατανόηση της θεωρίας βρίσκεται πιο ψηλά για τους 

φοιτητές/τριες (Β)  (Mdn=4) από ότι οι φοιτητές/τριες (Α)  (Mdn=3), τιμή του τεστ  U=281.5 

(p=.002, r=-0.444). Τέλος, οι φοιτητές/τριες (Β) (Mdn=3) έχουν σε μεγαλύτερο βαθμό στόχο 

να  κατανοήσουν το μάθημα γιατί τους ενδιαφέρει η Αναλυτική Γεωμετρία από ότι οι 

φοιτητές/τριες (Α)  (Mdn=3), τιμή του τεστ  U=317 (p=.018, r=-0.345). Παρότι οι διάμεσοι 

των απαντήσεων στη τελευταία περίπτωση είναι ίσες, η απόρριψη της μηδενικής υπόθεσης 

από το Mann-Whitney τεστ εξηγείται λόγω του ότι οι απαντήσεις των φοιτητών (Α) 

παρουσιάζουν θετική ασσυμετρία ενώ αντίθετα οι απαντήσεις των φοιτητών/τριών (Β) 

παρουσιάζουν αρνητική συμμετρία (Διάγραμμα 9).  

 

5.2 Αποτελέσματα ανάλυσης συνεντεύξεων 

 

Στην παρακάτω ενότητα, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης των 

συνεντεύξεων από 7 φοιτητές και φοιτήτριες (6 από τους/τις οποίους/ες παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση). Η ποιοτική αυτή ανάλυση έπεται της στατιστικής ανάλυσης των 

 
4 Για την εξαγωγή των αποτελεσμάτων του Mann-Whitney τεστ έγινε χρήση του πακέτου (Jasp, 2019), όπου οι 

τιμές p εκφράζουν το επίπεδο σημαντικότητας και οι τιμές r αποτελούν το μέγεθος επίδρασης (effect size) που 

παρατηρείται στον κάθε έλεγχο. Οι τιμές r που βρίσκονται ανάμεσα 0.3 και 0.5 παρουσιάζουν μέτριο μέγεθος 

επίδρασης (Field, 2013).  
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ερωτηματολογίων, μέσω της οποίας εξετάστηκαν οι διαφορές μεταξύ των κινήτρων των 

φοιτητών/τριών που έλαβαν μέρος στη διδακτική παρέμβαση και αυτών που δεν έλαβαν μέρος 

σε αυτή. Ο ρόλος που έπαιξε τελικά η ενασχόληση των φοιτητών/τριών με το πρόβλημα 

μοντελοποίησης στις παρατηρούμενες διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων διερευνάται 

υιοθετώντας τη ΘΔ δεύτερης γενιάς ως θεωρητικό πλαίσιο.    

Στην υποενότητα 5.2.1 παρουσιάζεται ο τρόπος με τον οποίο κωδικοποιήθηκαν τα 

δεδομένα των συνεντεύξεων, στην υποενότητα 5.2.2 παρουσιάζεται η κωδικοποίηση που 

πραγματοποιήθηκε για τον κάθε φοιτητή ξεχωριστά και τέλος στην υποενότητα 5.2.3 

παρουσιάζονται συνολικά τα αποτελέσματα της κωδικοποίησης που φανερώνουν την ύπαρξη 

ή μη αλλαγής στη Δραστηριότητα των φοιτητών/τριών. Να σημειωθεί ότι στη παρούσα 

ενότητα, η δραστηριότητα επίλυσης του ρεαλιστικού προβλήματος θα αναφέρεται ως 

διδακτική παρέμβαση ώστε να μην δημιουργείται σύγχυση για το πότε η λέξη 

«δραστηριότητα» αναφέρεται στη παραπάνω ή στη Δραστηριότητα στα πλαίσια της Θεωρίας 

Δραστηριότητας. 

 

5.2.1 Κωδικοποίηση συνεντεύξεων 

 

Όπως αναφέρθηκε και στο κεφάλαιο της μεθοδολογίας, η κωδικοποίηση των δεδομένων, 

βάσει της Θεωρίας Δραστηριότητας, έγινε αναζητώντας τα χωρία των απομαγνητοφωνήσεων 

των συνεντεύξεων που φανέρωναν Στόχους, Μακροπρόθεσμους Στόχους, Υποκείμενο, 

Αντικείμενο και αλλαγή/εξέλιξη της Δραστηριότητας των φοιτητών/τριών5. Το τι είναι τα 

παραπάνω, ορίστηκε στο τρίτο κεφάλαιο (3.3.3). Ο τρόπος με τον οποίο εντοπίστηκαν και 

κωδικοποιήθηκαν τα δεδομένα σε αυτές τις πέντε κατηγορίες παρουσιάζεται στον πίνακα 15, 

όπου αναφέρεται το όνομα της κάθε κατηγορίας, μία σύντομη περιγραφή της και τέλος οι 

εκφράσεις κλειδιά που χρησιμοποιήθηκαν για τον εντοπισμό τους. Οι εκφράσεις κλειδιά δεν 

χρησιμοποιήθηκαν κάνοντας αναζήτηση στο κείμενο των απομαγνητοφωνήσεων αλλά 

περισσότερο αποτέλεσαν έναν γενικό οδηγό για τον εντοπισμό και την επιβεβαίωση ότι τα 

χωρία που επιλέγονταν εκφράζαν ένα από τα στοιχεία της Δραστηριότητας των 

φοιτητών/τριών.    

 

 
5 Μία από τις τέσσερεις πλήρεις απομαγνητοφωνήσεις παρατίθεται στο ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ.  
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Πίνακας 15 Κατηγορίες κωδικοποίησης βάσει της ΘΔ που χρησιμοποιήθηκαν στην ανάλυση 

των συνεντεύξεων 

Όνομα Κατηγορίας Περιγραφή Εκφράσεις κλειδιά 

Στόχος Εκφράζουν στιγμιαίες επιδιώξεις του 

Υποκειμένου, αποτελούν το κίνητρο 

μίας Ενέργειας και είναι συνειδητοί. 

Για να…, ώστε…, επειδή… 

Μακροπρόθεσμος 

Στόχος 

Αποτελούν γενικότερης φύσης στόχους 

και όχι χρονικά άμεσους.  Είναι 

ιεραρχικά ανώτεροι των Στόχων και για 

την εκπλήρωσή τους απαιτείται 

προηγουμένως η εκπλήρωση 

μικρότερων στόχων. 6 

Εκφράσεις που εμπεριέχουν 

στοιχεία μελλοντικού 

προγραμματισμού. 

Υποκείμενο Αντιλήψεις του υποκειμένου για το 

μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας, 

μαθησιακές προτιμήσεις.7 

Προτιμώ…, μου αρέσει…, 

πιστεύω ότι.... 

 

Αντικείμενο Ο απώτερος σκοπός του Υποκειμένου, 

ο οποίος είναι αυτός που κατευθύνει τις 

προσπάθειές του. 

Εκφράσεις που 

υποδηλώνουν μια γενική 

επιθυμία ή επιδίωξη. 

Αλλαγή/Εξέλιξη Εκφράσεις που φανερώνουν αλλαγή σε 

κάποιο από τα επίπεδα της 

Δραστηριότητας. 

Πέρα από τη σημεία στα 

οποία γινόταν η αντίστοιχη 

ερώτηση στους 

φοιτητές/τριες, έγινε 

συνολικά αναζήτηση 

εκφράσεων που 

υποδηλώνουν αλλαγή. 

 

5.2.2  Παρουσίαση αποτελεσμάτων ανάλυσης συνεντεύξεων ανά φοιτητή 

 

Παρακάτω παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης των δεδομένων που 

συλλέχθηκαν από τις συνεντεύξεις για τον/την κάθε φοιτητή/τρια ξεχωριστά μαζί με τα 

αντίστοιχα αποσπάσματα από τις δηλώσεις των επτά φοιτητών/τριών, οι οποίοι για λόγους 

ανωνυμίας αναφέρονται ως Φ1, Φ2, Φ3 κλπ.  

 

 

 

 

 
6 Για την περιγραφή των Μακροπρόθεσμων Στόχων υιοθετήθηκε η περιγραφή αντίστοιχης κατηγορίας 

κωδικοποίησης δεδομένων του Anastasakis (2018). 
7 Η επιλογή αυτή έγινε υιοθετώντας την προσέγγιση του Anastasakis (2018) για το Υποκείμενο, του οποίου 

κομμάτι της μελέτης αφορούσε το πως στοιχεία της Δραστηριότητας προπτυχιακών φοιτητών επηρεάζουν την 

επιλογή εργαλείων κατά τη διάρκεια ων σπουδών τους. 
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Πίνακας 16 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ1 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Στόχος το να μπορέσω να κατανοήσω σε βάθος και να ξέρω ότι μέσα μου ότι 

είμαι σίγουρη για κάποια απάντηση 

Μακροπρόθεσμος 

στόχος 

Οπότε θα μου άρεσε να μπορούσα να το κατανοήσω σε βάθος 

 να είμαι αρκετά καλή σε αυτό 

 και να μπορώ να σηκώσω το χέρι μου και να πω αυτό το πράγμα και 

θα ξέρω ότι είναι σωστό με βοηθάει μέσα μου να διαβάσω παραπάνω 

ώστε να μη χρειαστεί να με διορθώσει ο καθηγητής 

 Δεν είναι...έχω σκοπό να το κάνω σε όλους στην εξεταστική [να δώσω 

το μάθημα], από τη στιγμή που είναι και υποχρεωτικό και με 

ενδιαφέρει. 

Υποκείμενο …μου άρεσε που ήτανε λίγο διαφορετικό από τα υπόλοιπα μαθηματικά 

και πιο περίπλοκο και... δεν ξέρω, μου αρέσει αυτή η ιδέα. 

 

μου αρέσει πάρα πολύ όταν κάτι είναι πιο περίπλοκο και όχι τόσο 

απλό και χρειάζεται να σκεφτώ και να βασανιστώ λίγο 

Αντικείμενο ώστε να μπορώ να εξελίξω κάποια πράγματα και να ασχοληθώ με κάτι 

σχετικά με αυτό 

Αλλαγή/εξέλιξη Συνεντευξιάστρια - Ωραία, δεν σε ενδιαφέρει δηλαδή, μου λες, απλά να το 

περάσεις, ότι θέλεις να καταλάβεις και σε μεγαλύτερο βάθος. Αυτός ήταν 

ο στόχος σου εξαρχής; Δηλαδή απ' τις αρχές του εξαμήνου που σας είχα 

δώσει και ένα ερωτηματολόγιο ένα μήνα πριν. 

Φι-Ναι, βασικά πριν μας δώσετε το ερωτηματολόγιο και μας κάνετε όλη 

αυτή τη παρουσίαση δεν το είχα σκεφτεί τόσο πολύ και μετά όταν είδα 

τις εφαρμογές που έχει... 

Συνεντευξιάστρια- Δεν είχες σκεφτεί τόσο πολύ τι; 

Φ1- Το συγκεκριμένο μάθημα, που μπορεί να βοηθήσει και όταν μας 

κάνατε αυτή τη διάλεξη και είδα τι εφαρμογές έχει και που μπορεί να 

βοηθήσει, κάπως ενθουσιάστηκα λίγο. 

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 

 

Όπως φαίνεται στην πρώτη γραμμή του πίνακα 16, η φοιτήτρια Φ1 έχει σαν στόχο να είναι 

σε θέση να απαντήσει σωστά στις ερωτήσεις που κάνει ο διδάσκοντας μέσα στο αμφιθέατρο. 

Στις επόμενες γραμμές του πίνακα αναγράφονται οι μακροπρόθεσμοι στόχοι της Φ1 όπως 

κωδικοποιήθηκαν από το περιεχόμενο της συνέντευξης. Αυτοί έχουν να κάνουν με τη σε βάθος 

κατανόηση του μαθήματος, την επιθυμία της να είναι καλή σε αυτό καθώς επίσης και στο ότι 

θα το δώσει σίγουρα στην εξεταστική αφού είναι υποχρεωτικό το μάθημα αλλά επίσης επειδή 

την ενδιαφέρει. Το ότι την ενδιαφέρει το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας αποτυπώνεται 

και στο υποκείμενο της δραστηριότητας στην έκτη γραμμή του πίνακα. Στη συνέχεια, το 
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αντικείμενο της φοιτήτριας Φ1 είναι η μετέπειτα εξέλιξή της σε κάτι παρεμφερές με το 

μάθημα.  

Στη τελευταία γραμμή του πίνακα 16, αλλαγή/εξέλιξη φαίνεται ότι ο στόχος της Φ1 να 

κατανοήσει το μάθημα σε μεγαλύτερο βάθος δεν ήταν ίδιος από την αρχή του εξαμήνου καθώς, 

όπως η ίδια αναφέρει, στις αρχές δεν είχε σκεφτεί τις εφαρμογές που μπορεί να έχει η 

Αναλυτική Γεωμετρία, κάτι που στη συνέχεια μέσω της διδακτικής παρέμβασης άλλαξε, 

γεγονός που την ενθουσίασε. Η επιρροή λοιπόν της διδακτικής παρέμβασης στη 

Δραστηριότητα (εισαγωγή εργαλείου), φαίνεται από τα λεγόμενά της, να ήταν στις αντιλήψεις 

της σχετικά με το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας (Υποκείμενο) και στους 

μακροπρόθεσμους της στόχους.  

Όπως φαίνεται στις δύο πρώτες γραμμές του πίνακα 17 οι στόχοι της φοιτήτριας Φ2 είναι 

να μπορεί να λύνει της ασκήσεις που παραδίδονται στις διαλέξεις και η σε βάθος κατανόηση 

αυτών που παραδίδονται. Στη συνέχεια του πίνακα, οι μακροπρόθεσμοι στόχοι αφορούν την 

επιδίωξη της Φ2  να γίνει «άριστη» στο μάθημα και στη σε βάθος κατανόηση της θεωρίας. Στη 

γραμμή υποκείμενο η Φ2 εκφράζει τη πεποίθηση ότι η κατανόηση του μαθήματος της 

Αναλυτικής Γεωμετρίας θα τη βοηθήσει στο να περάσει και μελλοντικά μαθήματα, στα οποία 

οι γνώση της θα είναι προ απαιτούμενη.  Το Αντικείμενο της Δραστηριότητας της φοιτήτριας 

Φ2 συνδέεται με τη τελική εξέταση του μαθήματος και είναι το να περάσει το μάθημα με καλό 

βαθμό. 

Όπως φαίνεται από τα στοιχεία που συλλέχθηκαν και παρουσιάζονται στη γραμμή 

αλλαγή/εξέλιξη του πίνακα 17, δεν φανερώθηκε κάποια αλλαγή στη Δραστηριότητά της Φ2 

λόγω της διδακτικής παρέμβασης. Συγκεκριμένα μέσω της σχετικής ερώτησης, η φοιτήτρια 

Φ2 δήλωσε πως η κατανόηση της θεωρίας αποτελούσε στόχο της καθ’ όλη τη διάρκεια του 

εξαμήνου. Αυτό που φάνηκε να επηρεάσει εν δυνάμει τη Δραστηριότητά της είναι το 

βαθμολογικό αποτέλεσμα της προόδου, το οποίο αν δεν είναι ικανοποιητικό για τη Φ2 πιθανά 

να «μην πάρει το μάθημα αυτό το εξάμηνο». 
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Πίνακας 17 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ2 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Στόχος  Πρέπει να μάθω να λύνω καλά τις ασκήσεις 

 πρέπει να τα κατανοήσω σε βάθος 

Μακροπρόθεσμος 

στόχος  

Ακόμα δεν το έχω βρει πως να είμαι άριστη σε αυτό το μάθημα ας 

πούμε, πως να... 

 

…το αν θα έχω γίνει αρκετά καλή σε αυτά τα μαθήματα 

 να το κατανοήσω και να γίνω... να κατανοήσω σε βάθος τη θεωρία 

 

αν θα τα έχω κατανοήσει σε βάθος 

Υποκείμενο  γιατί είναι ένα μάθημα που με βάση αυτό και αργότερα ίσως αν πάρω 

το σεμινάριο για να γίνω καθηγήτρια σε σχολείο  

 

μπορεί να μου χρειαστεί για να περάσω κάποιο άλλο μάθημα. Σίγουρα 

θα μου χρειαστεί για να περάσω κάποιο άλλο μάθημα. 

Αντικείμενο  θα ήθελα να γράψω καλά στο μάθημα 

, θα ήθελα στην εξεταστική να γράψω παραπάνω 

Αλλαγή/εξέλιξη Συνεντευξιάστρια- Και όσον αφορά το στόχο σου για το μάθημα έχει 

αλλάξει κάτι σε σχέση με τις αρχές του εξαμήνου; 

Φ2- Δεν νομίζω, ο στόχος μου είναι να το κατανοήσω και να γίνω... να 

κατανοήσω σε βάθος τη θεωρία για μπορέσω αργότερα ίσως να το 

εξελίξω, ίσως να εξελίξω κάτι άλλο, μπορεί να μου χρειαστεί για να 

περάσω κάποιο άλλο μάθημα. Σίγουρα θα μου χρειαστεί για να περάσω 

κάποιο άλλο μάθημα. 

 

Φ2- Δεν ξέρω αν θα το δώσω γιατί δεν ξέρω αν θα γράψω καλά ή όχι 

και θα ήθελα να γράψω καλά στο μάθημα. Όσο κι αν... 

Συνεντευξιάστρια - Στη πρόοδο εννοείς ή στην εξεταστική; 

Φ2- Και στα δύο. Ενώ στην πρόοδο δεν έγραψα καλά και το περίμενα 

γιατί υπήρχε η αρνητική βαθμολογία, θα ήθελα στην εξεταστική να 

γράψω παραπάνω. Οπότε δεν ξέρω αν θα το πάρω αυτό το εξάμηνο 

να το δώσω.  

Συνεντευξιάστρια - Οκ, άρα είναι για λόγους βαθμολογίας. 

Φ2- Ξεκάθαρα για λόγους βαθμολογίας. 

Συνεντευξιάστρια - Όχι λόγω του μαθήματος. 

Φ2- Όχι, ξεκάθαρα για λόγους βαθμολόγησης. 

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 
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Πίνακας 18 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ3 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Μακροπρόθεσμος 

στόχος  

δεν έχει σημασία μόνο να ξέρεις να λύνεις τις ασκήσεις. Θέλει να έχεις 

και κάποιες βάσεις, να ξέρεις και κάποια παραπάνω πράγματα. Να 

εμβαθύνεις γενικότερα, να μην είσαι απλά "να λύσω τις ασκήσεις και να 

τελειώσω το μάθημα 

Υποκείμενο  γιατί πιστεύω ότι εντάξει, πρώτο έτος είμαι, πρέπει να τα ξέρουμε όλα. 

Και όχι μόνο στο πρώτο έτος και μέχρι το τέλος ας πούμε, πρέπει να τα 

διαβάζουμε καλά… 

 σίγουρα, θεωρώ ότι είναι οι βάσεις. Ότι κάνουμε φέτος είναι οι βάσεις 

για τα περισσότερα οπότε σίγουρα θα χρειαστούν. 

Αντικείμενο  να έχεις και κάποιες βάσεις, να ξέρεις και κάποια παραπάνω 

πράγματα 

 

Συνεντευξιάστρια -οπότε για σένα ο κύριος σου στόχος, αυτό που 

επιδιώκεις απ' το μάθημα της Αναλυτικής είναι να καταλάβεις... 

Φ3- το μάθημα σαν μάθημα, να έχω γερές βάσεις  

 

Συνεντευξιάστρια - και μετά "να το περάσω γιατί είναι υποχρεωτικό για 

να πάρω πτυχίο" εδώ ο βαθμός συμφωνίας ήταν 4. 

Φ3-ε, ναι εντάξει ότι είναι υποχρεωτικό είναι υποχρεωτικό αλλά... δεν 

είναι μόνο αυτός ο στόχος μου. Είναι να καταλάβω μαθηματικά γι' αυτό 

ήρθα έτσι και αλλιώς. 

Αλλαγή/εξέλιξη Συνεντευξιάστρια -αυτός ο στόχος σου [Είναι να καταλάβω 

μαθηματικά γι' αυτό ήρθα έτσι και αλλιώς] άλλαξε σε σχέση με τις αρχές 

του εξαμήνου ή από τις αρχές το είχες έτσι στο μυαλό σου; 

Φ3-όχι έτσι είναι. Δηλαδή πάνω κάτω πιστεύω τις ίδιες απόψεις είχα. 

Εντάξει τώρα αν έβαλα κάπου ας πούμε λίγο περισσότερο από πριν, 

εντάξει οκ. Οφείλεται στο ότι βλέπω λίγο καλύτερα  πως είναι το 

πανεπιστήμιο, ας πούμε. Ότι χρειάζεται να διαβάζω και όχι να τα 

βλέπω επιφανειακά τελείως.  

Συνεντευξιάστρια -δηλαδή μπαίνοντας, είδες αυτό το πράγμα, ότι υπάρχει 

αυτή η ανάγκη. 

Φ3-ε, ναι εντάξει, ήξερα ότι υπάρχει διάβασμα αλλά στην αρχή ήμουν 

σε φάση οκ, μπορεί και να διαβάσω λίγο λιγότερο και να τα καταφέρω 

αλλά δεν νομίζω ότι βγαίνει έτσι. Δηλαδή μετά κάποια στιγμή σίγουρα 

θα βγει πιο μετά, αυτό. 

 

Φ3- εντάξει στόχος είναι και να περάσω και το... για τη δραστηριότητα 

εντάξει με βοήθησε πάρα πολύ να καταλάβω που μπορούν να έχουν 

εφαρμογή οι τύποι ας πούμε στη καθημερινότητα. 

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 
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Από τα δεδομένα της ανάλυσης της συνέντευξης της φοιτήτριας Φ3 δεν υπήρξε 

κωδικοποίηση στόχων. Οι μακροπρόθεσμοι στόχοι της Φ3, όπως φαίνεται στη πρώτη γραμμή 

του πίνακα 18, εκφράζουν μια γενικότερη επιδίωξη της φοιτήτριας να εμβαθύνει τις γνώσεις 

της και όχι απλά να ξέρει «να λύνει τις ασκήσεις». Όπως φαίνεται στη γραμμή υποκείμενο, η 

Φ3 εκφράζει τη γενικότερή της πεποίθηση ότι σαν φοιτήτρια του Μαθηματικού θα πρέπει η 

μελέτη της να είναι συνολική και σε βάθος και δεύτερον ότι οι γνώσεις που θα αποκτήσει στο 

πρώτο έτος αποτελούν βάση για τα επόμενα μαθήματα. Στη συνέχεια, φαίνεται ότι το 

αντικείμενο της Φ3 είναι όχι απλά να περάσει το μάθημα αλλά το να αποκτήσει τις «βάσεις»  

από μαθηματικής άποψης.  

Στη τελευταία γραμμή του πίνακα  18 αλλαγή/εξέλιξη, το αντικείμενο της φοιτήτριας Φ3 

δεν φαίνεται να παρουσιάζει κάποια αλλαγή σε σχέση με τις αρχές του εξαμήνου. Η αλλαγή 

που εντοπίστηκε ήταν στο πως διαβάζει η φοιτήτρια καθώς, ως πρωτοετής, χρειάστηκε να 

περάσει λίγος χρόνος ώστε να αντιληφθεί «τις ανάγκες του πανεπιστημίου». Η διδακτική 

παρέμβαση φαίνεται να εμπλούτισε το Υποκείμενο καθώς βοήθησε τη Φ3 να καταλάβει «που 

μπορούν να έχουν εφαρμογή οι τύποι» σε πραγματικά προβλήματα και φάνηκε να διαχωρίζει 

τη συμμετοχή της σε αυτή από το να μπορέσει στο τέλος να περάσει το μάθημα της Αναλυτικής 

Γεωμετρίας. 

Στη γραμμή μακροπρόθεσμοι στόχοι του πίνακα 19 για το φοιτητή Φ4, βλέπουμε ότι ο 

φοιτητής θεωρεί ότι θα πρέπει «να καταλάβει τη θεωρία» και το διάβασμά του να ξεφεύγει 

από μια απλή «αποστήθιση μεθοδολογιών». Όσον αφορά το υποκείμενο της Δραστηριότητας, 

που φαίνεται στην επόμενη γραμμή του πίνακα, ο Φ4 αναφέρει ότι «θεωρεί ενδιαφέρον το 

μάθημα» και ότι οι γνώσεις που θα αποκτήσει θα τον βοηθήσουν στο μέλλον. Στη συνέχεια 

του πίνακα, το αντικείμενο της Δραστηριότητας του Φ4 είναι το να περάσει το μάθημα αφού 

είναι υποχρεωτικό για να πάρει πτυχίο κάτι που αποτελεί σημαντική επιδίωξη για αυτόν. 

Στην τελευταία γραμμή του πίνακα 19 αλλαγή/εξέλιξη φαίνεται ότι ο φοιτητής Φ4 

ενέτεινε τις προσπάθειές του να διαβάσει σε σχέση με τις αρχές του εξαμήνου αρχές του 

εξαμήνου. Η αιτία που ανάγκασε τον φοιτητή να διαβάσει περισσότερο ήταν το γεγονός ότι 

πλησίαζε η πρόοδος του εξαμήνου. Επίσης αλλαγή υπέστη και το Υποκείμενο (ενδιαφέρον 

μάθημα) στο οποίο συνέβαλλαν δύο παράγοντες. Ο πρώτος ήταν η επαφή που είχε ο φοιτητής 

με το μάθημα λόγω της προσπάθειά του να γράψει καλά στη πρόοδο. Ο δεύτερος ήταν η 

συμμετοχή του στη διδακτική παρέμβαση κάτι που είχε σαν αποτέλεσμα να στο να πιστεύει 

ότι τον μάθημα θα τον βοηθήσει μελλοντικά καθώς «μπορεί να εφαρμοστεί πάνω σε κανονικά 

αντικείμενα». 
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Πίνακας 19 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για το φοιτητή Φ4 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Μακρ/σμος 

 στόχος  

άμα δεν καταλάβεις τη θεωρία και έχεις στο μυαλό σου για παράδειγμα 

μόνο τύπους και δύο μεθοδολογίες που έτυχε να αποστηθίσεις μέσω του 

μαθήματος, νομίζω ότι δεν θα βγάλεις καλό αποτέλεσμα. 

Υποκείμενο  …άρχισα να το βλέπω από άλλη οπτική γωνία το μάθημα και μ' άρεσε.  

Συνεντευξιάστρια - η πρόοδος δηλαδή σε έκανε να ασχοληθείς και με το να 

κάτσεις να ασχοληθείς με το μάθημα... 

Φ4- το γνώρισα καλύτερα. 

 αρχικά, είναι το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας, πέρα από το ότι μου 

αρέσει αρκετά, ένας από τους λόγους που κάθομαι όντως να το διαβάσω 

προφανώς είναι για να γράψω καλά στην εξεταστική αλλά δεν είναι ο 

μόνος. Με ενδιαφέρει, είναι ενδιαφέρον το μάθημα και πιστεύω ότι σε 

σχέση με κάποιο άλλο μάθημα… ναι, μπορεί να εφαρμοστεί πάνω σε 

κανονικά αντικείμενα. 

Αντικείμενο  ένας από τους λόγους που κάθομαι όντως να το διαβάσω προφανώς είναι 

για να γράψω καλά στην εξεταστική…άμα δεν καταλάβεις τη θεωρία και 

έχεις στο μυαλό σου για παράδειγμα μόνο τύπους και δύο μεθοδολογίες που 

έτυχε να αποστηθίσεις μέσω του μαθήματος, νομίζω ότι δεν θα βγάλεις 

καλό αποτέλεσμα... Είναι μάθημα το οποίο πρέπει να περάσω για να 

πάρω το πτυχίο, αλλά αυτό δεν το συσχέτισα τόσο στο μυαλό μου με το 

άμα με ενδιαφέρει το μάθημα. Γιατί όντως με ενδιαφέρει το μάθημα απλά 

και είναι αναγκαίο να το περάσω για να προχωρήσω το πτυχίο. 

 ότι ήρθα εδώ στο πανεπιστήμιο με κάποιο στόχο, να πάρω ένα πτυχίο. 

Αυτός ο λόγος και από μόνος του συνεπάγεται το ότι πρέπει να κάτσω να 

διαβάσω, να περάσω τα μαθήματα.  

 

...Το ότι πρέπει να πάρω πτυχίο από πίσω του έχει το ότι έχουμε μάθει και 

συγγνώμη για την τοποθέτησή μου, ότι στην Ελλάδα ακόμα και πτυχιακοί, 

μεταπτυχιακοί δεν βρίσκουν δουλειά. Πόσο μάλλον κάποιος που δεν έχει 

πτυχίο. Οπότε θα κάνω και εγώ την προσπάθειά μου, θα πάρω ένα 

πτυχίο. Δηλαδή εκείνο με τρόμαξε, με ώθησε. Το ήθελα κιόλας αλλά ήταν 

ένας λόγος που με ώθησε. Και το ότι με ώθησε στο να μπω σε μια σχολή 

να πάρω ένα πτυχίο, στην ουσία με ώθησε να ασχοληθώ παραπάνω με 

το διάβασμα. 

Αλλαγή/εξέλιξη Φ4- όχι, η αλήθεια είναι πως όχι. Είχα χάσει λίγο την μπάλα στην αρχή. 

Φταίει ότι δεν είχα προσαρμοστεί στον τόπο που ήρθα, φταίει ότι ακόμα 

ψαχνόμουνα. Δηλαδή δεν έδινα  όλη μου τη προσοχή κατευθείαν στο 

πανεπιστήμιο, γιατί είχα άλλα πράγματα να κάνω… Αλλά όταν έκατσα και 

εδώ έφταιγε η πρόοδος που έκατσα και διάβασα και πήγα καλά, άρχισα 

να το βλέπω από άλλη οπτική γωνία το μάθημα και μ' άρεσε…  

Φ4- ναι γιατί έκανα προσπάθειες να δω τι γίνεται, ψέματα δεν θα πω, 

ήταν λίγες εξ αρχής… 

Φ4- σε 'κείνες τις περιπτώσεις; Το άφηνα. Μέχρι που ήρθε η πρόοδος και 

αποφάσισα ότι θα διαβάσω και έγινε και πήγαμε πολύ καλά 

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 
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Πίνακας 20 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για το φοιτητή Φ5 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Στόχος  να είμαι εξοικειωμένος με το πως λύνουμε τις ασκήσεις 

 το τρόπο σκέψης[της επίλυσης της άσκησης] 

 πως τις δουλεύουμε[τις ασκήσεις] 

 Μου αρέσει να καταλαβαίνω την έννοια[μαθηματική] 

 

Μου αρέσει να τα κατανοήσω[έννοιες Αναλυτικής Γεωμετρίας] 

  τι πραγματικά θέλει να πει αυτή η πρόταση 

  που μπορεί να χρησιμοποιηθεί[πρόταση] 

 να δω άμα μπορώ πρώτον να συνειτοποιήσω αν κάτι είναι λάθος ή 

όχι..... αυτό δείχνει ότι αν καταλαβαίνω ότι είναι λάθος, ότι μάλλον το 

έχω καταλάβει αρκετά καλά 

Υποκείμενο  Μετά είδα και συνειδητοποίησα ότι αυτά θα τα χρειαστώ σε αυτό που 

με ενδιαφέρει πιο μετά οπότε θα… οπότε είχα παραπάνω ενδιαφέρον σε 

κάποια κομμάτια… χρησιμοποιούσε [ο καθηγητής] κάποιες έννοιες μέσω 

παιχνιδιών που το βρήκα κουλ και ναι είναι ένα κίνητρο παραπάνω 

 

να τα χρησιμοποιήσω... μπορώ να τις δω να χρησιμοποιούνται σε άλλα 

κομμάτια όπως στον προγραμματισμό  

 

είχα εντοπίσει κάποια κομμάτια του συγκεκριμένου μαθήματος που με 

ενδιέφεραν να τα γνωρίζω γιατί είδα χρήσεις σε αυτά που θα 'θελα 

ίσως να κάνω μελλοντικά ας πούμε, ή ότι θα τα χρειαστώ για τα 

μαθήματα τα οποία θα ήθελα να επιλέξω μελλοντικά. 

 είναι κάποια βασικά πράγματα, βασικές έννοιες όπου είναι απαραίτητες 

θα 'λεγα για τα άλλα μαθήματα……. που τις χρησιμοποιούν σαν 

δεδομένα στα επόμενα μαθήματα, αν δεν τα έχεις κατανοήσει ή κάνεις την 

Αναλυτική Γεωμετρία, μετά θα νιώθεις χαμένος και θα έχεις κολλήσει. 

 στην αρχή δεν ήταν τόσο ικανοποιητικό γιατί συνήθως  ήταν σχετικά... 

υπήρχε μία σχετική ευκολία 

Αντικείμενο  ώστε να μπορέσω να γράψω καλά σε αυτό το μάθημα 

Αλλαγή/εξέλιξη Φ5- μέσα σε αυτό το διάστημα δεν είμαι σίγουρος αλλά από την αρχή 

λεύγα ίσως να έχουν αλλάξει λίγο. Δηλαδή στην αρχή ήτανε κυρίως το 

να το περάσω να φύγει ας πούμε. Μετά είδα και συνειδητοποίησα ότι 

α, αυτά θα τα χρειαστώ σε αυτό που με ενδιαφέρει πιο μετά οπότε θα… 

Συνεντευξιάστρια - μιλάς για κομμάτια της ύλης. 

Φ5- ναι, οπότε είχα παραπάνω ενδιαφέρον σε κάποια κομμάτια. Και ο 

καθηγητής που έχουμε τώρα είναι αρκετά ενδιαφέρον, κάνει το μάθημα 

αρκετά ενδιαφέρον. Στην αρχή χρησιμοποιούσε κάποιες έννοιες μέσω 

παιχνιδιών που το βρήκα κουλ και ναι είναι ένα κίνητρο παραπάνω ας 

πούμε, αυτό. 

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 
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Τα χωρία που κωδικοποιήθηκαν ως στόχοι του φοιτητή Φ5 και που φαίνονται στις πρώτες 

γραμμές του πίνακα 20, αναφέρονται από τη μία σε στόχους που αφορούν τον τρόπο επίλυσης 

των ασκήσεων του μαθήματος και από την άλλη την κατανόηση της διδασκόμενης θεωρίας. 

Στη συνέχεια του πίνακα, το υποκείμενο του Φ5 περιλαμβάνει την άποψη του φοιτητή για 

κομμάτια της διδασκόμενης ύλης του μαθήματος Αναλυτικής Γεωμετρίας, τα οποία θεωρεί ότι 

θα του φανούν χρήσιμα στο μέλλον. Επίσης ο Φ5 θεωρεί ότι συνολικότερα το μάθημα της 

Αναλυτικής Γεωμετρίας αποτελεί βάση για μελλοντικά μαθήματα καθώς βασικές έννοιες που 

διδάσκονται σε αυτό θεωρούνται πλέον γνωστές. Τέλος, θεωρεί το βαθμό δυσκολίας του 

μαθήματος στις αρχές του εξαμήνου χαμηλό, κάτι το οποίο δεν τον ευχαριστούσε. Το 

αντικείμενο τώρα της Δραστηριότητας του Φ5, όπως φαίνεται στη προτελευταία γραμμή του 

πίνακα, σχετίζεται με τη τελική εξέταση του μαθήματος,    

Όσον αφορά την αλλαγή/εξέλιξη, στο κομμάτι της συνέντευξης που κωδικοποιήθηκε ως 

τέτοιο και περιλαμβάνεται στην τελευταία γραμμή του πίνακα 20, φαίνεται ότι το Αντικείμενο 

της Δραστηριότητας του Φ5 εξελίχθηκε από την αρχή που ξεκίνησε να παρακολουθεί το 

μάθημα. Από το να «το περάσει να φύγει»  μεσολάβησε μια αλλαγή στο Υποκείμενο της 

Δραστηριότητας. Συγκεκριμένα μέσα από παραδείγματα του διδάσκοντα, τα οποία επίσης 

αφορούν εφαρμογές της Αναλυτικής Γεωμετρίας, ο Φ5 συνειδητοποίησε ότι κάποια κομμάτια 

της ύλης του μαθήματος θα του είναι απαραίτητα σε μαθήματα που θέλει να επιλέξει στο 

μέλλον, στα πλαίσια της επαγγελματικής πορείας που ο ίδιος θέλει να ακολουθήσει. Άλλαξε 

δηλαδή η εικόνα που είχε για το μάθημα κάτι που, όπως ανέφερε ο Φ5, τον έκανε να ασχοληθεί 

περισσότερο με αυτό. Όσον αφορά τη διδακτική παρέμβαση, ο Φ5 ήταν ο μόνος φοιτητής από 

τους επτά που επέλεξε να μην την παρακολουθήσει και ο λόγος για τον οποίο δεν την 

παρακολούθησε ήταν ότι προτίμησε να διαβάσει εκείνη την ώρα κάποια άλλα δυσκολότερα 

μαθήματα. 

Οι στόχοι της φοιτήτριας Φ6 (Πίνακας 21) έχουν να κάνουν με τη προσπάθεια της να 

καλύψει τη διδακτέα ύλη με τον καλύτερο δυνατό τρόπο κατά την ίδια. Αυτό συμπεριλαμβάνει 

το να λύνει όλες τις ασκήσεις «άριστα» και να μην αφήνει κενά καθώς ,όπως δηλώνει, θα είναι 

κάτι που θα έχει άμεση συνέπεια στη τελική εξέταση του μαθήματος. Οι μακροπρόθεσμοι 

στόχοι της Φ6 είναι η πολύ καλή κατανόηση του συνόλου της ύλης του μαθήματος, η επίλυση 

περισσότερων ασκήσεων από αυτές που ζητάει ο διδάσκων και η καλή προετοιμασία για την 

τελική του εξέταση. Στη συνέχεια του πίνακα το υποκείμενο της Δραστηριότητας της Φ6 

περιλαμβάνει τη πεποίθηση της φοιτήτριας πως το να πάρει απλά το πτυχίο της δεν είναι 

αρκετό αλλά οφείλει να εμβαθύνει στη γνώση των Μαθηματικών. Επίσης πιστεύει ότι το 

συγκεκριμένο μάθημα θα τη βοηθήσει στο να ανταπεξέλθει και σε άλλα μαθήματα. Για τη 
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φοιτήτρια Φ6, πέρα από το να περάσει το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας, το αντικείμενο 

της Δραστηριότητας περιλαμβάνει και την κατανόησή του στα πλαίσια μιας ευρύτερης γνώσης 

την οποία η φοιτήτρια αποσκοπεί να κατακτήσει σαν μελλοντική μαθηματικός. 

Στο τέλος του πίνακα 21, στη γραμμή αλλαγή/εξέλιξη, φαίνεται ότι δεν υπήρχε κάποια 

αλλαγή στη Δραστηριότητας της Φ6 λόγω της διδακτικής παρέμβασης αλλά και συνολικά. Το 

αντίκτυπο της διδακτικής παρέμβασης στη Φ6 είχε να κάνει με το ότι τη βοήθησε στη 

κατανόηση της έννοιας του εσωτερικού γινομένου κάτι που ταιριάζει με τον τρόπο που η ίδια 

διαβάζει και μαθαίνει καθώς προτιμάει αναπαραστατικές μεθόδους. Επίσης την ενθουσίασε το 

γεγονός ότι διδάχθηκε κάτι που μπορούσε να μεταφέρει στο κοινωνικό της περιβάλλον καθώς 

είχε να κάνει με εφαρμογή των μαθηματικών σε ένα πρόβλημα που μπορεί να γίνει αντιληπτό 

σε κάποιον που δεν ξέρει ανώτερα μαθηματικά. 
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Πίνακας 21 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ6 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Στόχος  να μπορώ να λύνω τις ασκήσεις όλες…προφανώς και πρέπει να μάθω 

να λύνω άριστα στις ασκήσεις 

 Όταν κάνεις γενικότερα κάτι και είναι ζωντανό σου μένει ενώ άμα είναι 

κάτι που ο άλλος απλά στο δείχνει και προσπαθεί να στο βάλει στο μυαλό, 

είτε κάτσεις να διαβάσεις είτε όχι εμένα προσωπικά με δυσκολεύει λίγο. 

Δηλαδή δεν θα το κατανοήσω τόσο καλά. Δηλαδή πάντα προσπαθώ να 

το βλέπω με κάτι ζωντανό ας πούμε. 

Μακροπρόθεσμοι 

στόχοι 

εξαρχής ο στόχος μου πχ ήταν να καταλάβω το μάθημα και να μπορέσω 

να το... γενικότερα να το κατανοήσω και να το μάθω οπότε αυτό... Δεν 

έχει αλλάξει κάτι πάνω σε αυτό 

 να μην αφήσω κανένα κενό ενδιάμεσα. Ούτε σε θεωρία, ούτε σε 

ασκήσεις 

 Γιατί; Γιατί. Γιατί, ένα πράγμα να ξεχάσεις ή να μην καταλάβεις θα το 

βρεις μπροστά σου μετά. Οπότε θα σου φανεί πιο δύσκολο...... αν 

συνεχίσω έτσι και δεν το καταλάβω μέχρι στο τέλος που θα δώσω 

εξεταστική ας πούμε θα το βρω μπροστά μου 

 Θα είναι βέβαια αρκετό για να μπορείς να περάσεις ας πούμε τη χρονιά 

[το να λύνεις μόνο τις ασκήσεις που δίνει ο καθηγητής] αλλά γιατί να 

σταθώ ως εκεί εφόσον μπορώ να κάνω και άλλα περισσότερα 

Υποκείμενο  βασικά για μένα οι ασκήσεις είναι για μένα, τις βλέπω σαν μία 

πρόκληση. Δηλαδή σαν ένα παιχνίδι ότι όταν ας πούμε έχω μία άσκηση 

και δεν μπορώ να τη λύσω ε, είναι όπως όταν παίζω ένα παιχνίδι με 

επίπεδα και δεν μπορώ να το περάσω και μου δημιουργείται κάτι μέσα 

μου έτσι σαν...ζήλο να το πω; Και θέλω ντε και καλά να το περάσω ας 

πούμε… σίγουρα ένας στόχος μου είναι να κατανοήσω σε βάθος τα 

μαθηματικά γιατί τότε τσάμπα που βρίσκομαι εδώ πέρα… πιστεύω ότι 

θα μου φανούν [χρήσιμες οι γνώσεις που παίρνω] ... Οπότε μας τα έχει 

εξηγήσει εκεί και μετά μου ήταν πιο εύκολο να τα κατανοήσω και στη 

Γραμμική Άλγεβρα 

Αντικείμενο  ναι γιατί... είναι βέβαια ένας στόχος αλλά δεν είναι ο απόλυτος [να 

περάσει το μάθημα]. Δηλαδή δεν έχω μόνο αυτό στο μυαλό μου ότι μπήκα 

απλά για να πάρω το πτυχίο μου. Μπήκα για να τα μάθω, να είμαι 

όντως μαθηματικός. Όχι απλά στο πτυχίο, πως να στο.. να το εξηγήσω 

ας πούμε. Να το πάω παραπέρα, όχι να μείνω εκεί…σίγουρα ένας στόχος 

μου είναι να κατανοήσω σε βάθος τα μαθηματικά γιατί τότε τσάμπα 

που βρίσκομαι εδώ πέρα…θέλω να κατανοήσω το μάθημα και να το 

μάθω εις βάθος 

Αλλαγή/εξέλιξη Δεν θα το 'λεγα. Βασικά, γιατί εξαρχής ο στόχος μου πχ ήταν να 

καταλάβω το μάθημα και να μπορέσω να το...ε, να λύνω ασκήσεις, 

γενικότερα να το κατανοήσω και να το μάθω οπότε αυτό... Δεν έχει 

αλλάξει κάτι πάνω σε αυτό. Από την αρχή αυτό ήθελα ανεξάρτητα από 

το ότι ας πούμε, πριν ας πούμε γίνει το πρότζεκτ με εσάς, δεν είχα 

καταλάβει ακριβώς κάποια πράγματα.  

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 
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Πίνακας 22 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τον φοιτητή Φ7 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Στόχος  Για παράδειγμα σε ένα πρόβλημα να κατανοήσω, να μπορώ να 

φανταστώ τι ζητάει έτσι ώστε… 

 ε, ναι γιατί είναι υποχρεωτικό μάθημα οπότε άμα θα λύνω τις 

ασκήσεις θα μπορώ να το περάσω πιο εύκολα.  

 Συνεντευξιάστρια - ωραία, μετά "στόχος μου για το μάθημα είναι να 

καταλάβω σε βάθος τη θεωρία"/ Ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 4. 

Φ7-ναι γιατί, ξέρω εγώ, σε μια εκφώνηση θα μας πει να λύσουμε κάτι 

αλλά θα πρέπει να καταλάβω, να φανταστώ τι μου ζητάει η 

άσκηση… Δηλαδή μας ζητάει μια εξίσωση, να μπορώ να καταλάβω 

ότι είναι ένα επίπεδο ή μια ευθεία ή το οτιδήποτε… ώστε να μπορώ 

να τη λύνω πιο εύκολα… για να μπορώ να λύνω τις ασκήσεις 

Υποκείμενο  Ενώ η Αναλυτική μου φαίνεται ότι έχει ένα... μια διαδικασία, η 

οποία...εμένα μου φαίνεται πιο σταθερή διαδικασία και δεν 

απαιτεί παραπάνω [σε σχέση με άλλα μαθήματα που του φαίνονται 

περισσότερο ενδιαφέροντα]... απαιτεί παραπάνω σκέψη αλλά όχι 

διαφορετικές σκέψεις, διαφορετικούς τρόπους σκέψης…αλλά 

στον Απειροστικό υπάρχει.. είναι μεγαλύτερη η πρόκληση να λύσεις 

μία άσκηση. Αυτό μου αρέσει…άλλα μαθήματα που με 

ενδιαφέρουν περισσότερο…η ικανοποίησή μου όταν λύνω τις 

ασκήσεις είναι σχετικά μέτρια επειδή δεν είναι τεράστιας 

δυσκολίας. 

 βρίσκω ενδιαφέρον επειδή υπάρχουν εφαρμογές στη καθημερινή 

ζωή, μάθημα απλώς η ικανοποίησή μου όταν λύνω τις ασκήσεις είναι 

σχετικά μέτρια επειδή δεν είναι τεράστιας δυσκολίας…ναι, μέσω 

πρότζεκτ όπως το δικό σας, μέσω εργασιών ή ακόμα και συνδέσμων 

που μπορεί να ανεβάσουνε σε σελίδες του μαθήματος 

μας…συνδέσμων ναι, link, μας δίνουν τις σελίδες, μας βοηθάνε να 

κατανοήσουμε και να δούμε τη χρησιμότητα των μαθηματικών 

έτσι ώστε να έχουμε ένα μεγαλύτερο ενδιαφέρον για το μάθημα. 

Αντικείμενο  ε, ναι γιατί είναι υποχρεωτικό μάθημα οπότε άμα θα λύνω τις 

ασκήσεις θα μπορώ να το περάσω πιο εύκολα...θέλω να γράψω και 

καλά 

ώστε να μπορώ να συνεχίσω στα επόμενα μαθήματα τις επόμενες 

χρονιές. 

Αλλαγή/εξέλιξη εμένα ο στόχος μου σε γενικές γραμμές είναι ο ίδιος. Να κατανοήσω 

το μάθημα, να κατανοήσω τι ζητάνε οι ασκήσεις για να μπορώ να 

λύνω τις ασκήσεις. Οπότε δεν έχει αλλάξει ο στόχος. 

ναι, μέσω πρότζεκτ όπως το δικό σας, μέσω εργασιών ή ακόμα και 

συνδέσμων που μπορεί να ανεβάσουνε σε σελίδες του μαθήματος 

μας…συνδέσμων ναι, link, μας δίνουν τις σελίδες, μας βοηθάνε να 

κατανοήσουμε και να δούμε τη χρησιμότητα των μαθηματικών έτσι 

ώστε να έχουμε ένα μεγαλύτερο ενδιαφέρον για το μάθημα 

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 
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Πίνακας 21 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ6 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Στόχος  να μπορώ να λύνω τις ασκήσεις όλες…προφανώς και πρέπει να μάθω 

να λύνω άριστα στις ασκήσεις 

 Όταν κάνεις γενικότερα κάτι και είναι ζωντανό σου μένει ενώ άμα είναι 

κάτι που ο άλλος απλά στο δείχνει και προσπαθεί να στο βάλει στο μυαλό, 

είτε κάτσεις να διαβάσεις είτε όχι εμένα προσωπικά με δυσκολεύει λίγο. 

Δηλαδή δεν θα το κατανοήσω τόσο καλά. Δηλαδή πάντα προσπαθώ να 

το βλέπω με κάτι ζωντανό ας πούμε. 

Μακροπρόθεσμοι 

στόχοι 

εξαρχής ο στόχος μου πχ ήταν να καταλάβω το μάθημα και να μπορέσω 

να το... γενικότερα να το κατανοήσω και να το μάθω οπότε αυτό... Δεν 

έχει αλλάξει κάτι πάνω σε αυτό 

 να μην αφήσω κανένα κενό ενδιάμεσα. Ούτε σε θεωρία, ούτε σε 

ασκήσεις 

 Γιατί; Γιατί. Γιατί, ένα πράγμα να ξεχάσεις ή να μην καταλάβεις θα το 

βρεις μπροστά σου μετά. Οπότε θα σου φανεί πιο δύσκολο...... αν 

συνεχίσω έτσι και δεν το καταλάβω μέχρι στο τέλος που θα δώσω 

εξεταστική ας πούμε θα το βρω μπροστά μου 

 Θα είναι βέβαια αρκετό για να μπορείς να περάσεις ας πούμε τη χρονιά 

[το να λύνεις μόνο τις ασκήσεις που δίνει ο καθηγητής] αλλά γιατί να 

σταθώ ως εκεί εφόσον μπορώ να κάνω και άλλα περισσότερα 

Υποκείμενο  βασικά για μένα οι ασκήσεις είναι για μένα, τις βλέπω σαν μία 

πρόκληση. Δηλαδή σαν ένα παιχνίδι ότι όταν ας πούμε έχω μία άσκηση 

και δεν μπορώ να τη λύσω ε, είναι όπως όταν παίζω ένα παιχνίδι με 

επίπεδα και δεν μπορώ να το περάσω και μου δημιουργείται κάτι μέσα 

μου έτσι σαν...ζήλο να το πω; Και θέλω ντε και καλά να το περάσω ας 

πούμε… σίγουρα ένας στόχος μου είναι να κατανοήσω σε βάθος τα 

μαθηματικά γιατί τότε τσάμπα που βρίσκομαι εδώ πέρα… πιστεύω ότι 

θα μου φανούν [χρήσιμες οι γνώσεις που παίρνω] ... Οπότε μας τα έχει 

εξηγήσει εκεί και μετά μου ήταν πιο εύκολο να τα κατανοήσω και στη 

Γραμμική Άλγεβρα 

Αντικείμενο  ναι γιατί... είναι βέβαια ένας στόχος αλλά δεν είναι ο απόλυτος [να 

περάσει το μάθημα]. Δηλαδή δεν έχω μόνο αυτό στο μυαλό μου ότι μπήκα 

απλά για να πάρω το πτυχίο μου. Μπήκα για να τα μάθω, να είμαι 

όντως μαθηματικός. Όχι απλά στο πτυχίο, πως να στο.. να το εξηγήσω 

ας πούμε. Να το πάω παραπέρα, όχι να μείνω εκεί…σίγουρα ένας στόχος 

μου είναι να κατανοήσω σε βάθος τα μαθηματικά γιατί τότε τσάμπα 

που βρίσκομαι εδώ πέρα…θέλω να κατανοήσω το μάθημα και να το 

μάθω εις βάθος 

Αλλαγή/εξέλιξη Δεν θα το 'λεγα. Βασικά, γιατί εξαρχής ο στόχος μου πχ ήταν να 

καταλάβω το μάθημα και να μπορέσω να το...ε, να λύνω ασκήσεις, 

γενικότερα να το κατανοήσω και να το μάθω οπότε αυτό... Δεν έχει 

αλλάξει κάτι πάνω σε αυτό. Από την αρχή αυτό ήθελα ανεξάρτητα από 

το ότι ας πούμε, πριν ας πούμε γίνει το πρότζεκτ με εσάς, δεν είχα 

καταλάβει ακριβώς κάποια πράγματα.  

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 

Πίνακας 22 
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Πίνακας 21 Περιεχόμενο κωδικοποίησης για τη φοιτήτρια Φ6 

 

Κατηγορία Περιεχόμενο 

Στόχος  να μπορώ να λύνω τις ασκήσεις όλες…προφανώς και πρέπει να μάθω 

να λύνω άριστα στις ασκήσεις 

 Όταν κάνεις γενικότερα κάτι και είναι ζωντανό σου μένει ενώ άμα είναι 

κάτι που ο άλλος απλά στο δείχνει και προσπαθεί να στο βάλει στο μυαλό, 

είτε κάτσεις να διαβάσεις είτε όχι εμένα προσωπικά με δυσκολεύει λίγο. 

Δηλαδή δεν θα το κατανοήσω τόσο καλά. Δηλαδή πάντα προσπαθώ να 

το βλέπω με κάτι ζωντανό ας πούμε. 

Μακροπρόθεσμοι 

στόχοι 

εξαρχής ο στόχος μου πχ ήταν να καταλάβω το μάθημα και να μπορέσω 

να το... γενικότερα να το κατανοήσω και να το μάθω οπότε αυτό... Δεν 

έχει αλλάξει κάτι πάνω σε αυτό 

 να μην αφήσω κανένα κενό ενδιάμεσα. Ούτε σε θεωρία, ούτε σε 

ασκήσεις 

 Γιατί; Γιατί. Γιατί, ένα πράγμα να ξεχάσεις ή να μην καταλάβεις θα το 

βρεις μπροστά σου μετά. Οπότε θα σου φανεί πιο δύσκολο...... αν 

συνεχίσω έτσι και δεν το καταλάβω μέχρι στο τέλος που θα δώσω 

εξεταστική ας πούμε θα το βρω μπροστά μου 

 Θα είναι βέβαια αρκετό για να μπορείς να περάσεις ας πούμε τη χρονιά 

[το να λύνεις μόνο τις ασκήσεις που δίνει ο καθηγητής] αλλά γιατί να 

σταθώ ως εκεί εφόσον μπορώ να κάνω και άλλα περισσότερα 

Υποκείμενο  βασικά για μένα οι ασκήσεις είναι για μένα, τις βλέπω σαν μία 

πρόκληση. Δηλαδή σαν ένα παιχνίδι ότι όταν ας πούμε έχω μία άσκηση 

και δεν μπορώ να τη λύσω ε, είναι όπως όταν παίζω ένα παιχνίδι με 

επίπεδα και δεν μπορώ να το περάσω και μου δημιουργείται κάτι μέσα 

μου έτσι σαν...ζήλο να το πω; Και θέλω ντε και καλά να το περάσω ας 

πούμε… σίγουρα ένας στόχος μου είναι να κατανοήσω σε βάθος τα 

μαθηματικά γιατί τότε τσάμπα που βρίσκομαι εδώ πέρα… πιστεύω ότι 

θα μου φανούν [χρήσιμες οι γνώσεις που παίρνω] ... Οπότε μας τα έχει 

εξηγήσει εκεί και μετά μου ήταν πιο εύκολο να τα κατανοήσω και στη 

Γραμμική Άλγεβρα 

Αντικείμενο  ναι γιατί... είναι βέβαια ένας στόχος αλλά δεν είναι ο απόλυτος [να 

περάσει το μάθημα]. Δηλαδή δεν έχω μόνο αυτό στο μυαλό μου ότι μπήκα 

απλά για να πάρω το πτυχίο μου. Μπήκα για να τα μάθω, να είμαι 

όντως μαθηματικός. Όχι απλά στο πτυχίο, πως να στο.. να το εξηγήσω 

ας πούμε. Να το πάω παραπέρα, όχι να μείνω εκεί…σίγουρα ένας στόχος 

μου είναι να κατανοήσω σε βάθος τα μαθηματικά γιατί τότε τσάμπα 

που βρίσκομαι εδώ πέρα…θέλω να κατανοήσω το μάθημα και να το 

μάθω εις βάθος 

Αλλαγή/εξέλιξη Δεν θα το 'λεγα. Βασικά, γιατί εξαρχής ο στόχος μου πχ ήταν να 

καταλάβω το μάθημα και να μπορέσω να το...ε, να λύνω ασκήσεις, 

γενικότερα να το κατανοήσω και να το μάθω οπότε αυτό... Δεν έχει 

αλλάξει κάτι πάνω σε αυτό. Από την αρχή αυτό ήθελα ανεξάρτητα από 

το ότι ας πούμε, πριν ας πούμε γίνει το πρότζεκτ με εσάς, δεν είχα 

καταλάβει ακριβώς κάποια πράγματα.  

Σημείωση: Τα σημεία του κειμένου με έντονη γραφή αποτελούν τα χωρία που 

κωδικοποιήθηκαν στις αντίστοιχες κατηγορίες. Το υπόλοιπο κείμενο συμπεριλήφθηκε για 

την καλύτερη νοηματική απόδοση 
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Για τον φοιτητή Φ7 τώρα, οι στόχοι του όπως φαίνονται στον πίνακα 22 έχουν να κάνουν 

με το να μάθει καλύτερα να λύνει τις ασκήσεις στα πλαίσια του μαθήματος. Το στόχο του να 

μελετήσει τη θεωρία, τον συνδέει με το να καταλαβαίνει τι ζητάει μια άσκηση και την 

ικανότητά του να τη λύσει. Στα χωρία της συνέντευξης που κωδικοποιήθηκαν ως υποκείμενο, 

ο Φ7 εκφράζει τη προσωπική του πεποίθηση ότι το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας δεν 

είναι τόσο ενδιαφέρον καθώς θεωρεί ότι οι ασκήσεις σε αυτό είναι τετριμμένες ως προς τη 

διαδικασία σκέψης και επίλυσης και τις συγκρίνει με αυτές άλλων μαθημάτων, οι οποίες 

θεωρεί ότι του προσφέρουν μεγαλύτερη πρόκληση. Στη συνέχεια του πίνακα 22, το 

αντικείμενο της Δραστηριότητας για τον φοιτητή Φ7 είναι το να περάσει το μάθημα στην 

εξεταστική ώστε να μπορεί να συνεχίσει με τα επόμενα μαθήματα αλλά και να γράψει όσο 

καλύτερα γίνεται. 

Τέλος, για τον αν εντοπίστηκε αλλαγή/εξέλιξη,  ο Φ7 είναι ακόμα ένας φοιτητής, του 

οποίου η άποψη για τις πιθανές εφαρμογές της της Αναλυτικής Γεωμετρίας επηρεάστηκε μέσω 

της διδακτική παρέμβαση «Υποκείμενο» και χαρακτηριστικά ανέφερε πως μαζί με άλλες 

διαθέσιμες από το τμήμα πηγές, η διδακτική παρέμβαση έδωσε την ευκαιρία να δει «τη 

χρησιμότητα των μαθηματικών έτσι ώστε να έχουμε ένα μεγαλύτερο ενδιαφέρον για το 

μάθημα». Παρόλα αυτά οι στόχοι του και οι προσπάθειες που κατέβαλε για το μάθημα 

παρέμειναν ίδιοι και συνέχισαν να καθορίζονται από το πως θα περάσει το μάθημα στο τέλος 

του εξαμήνου.  

 

5.2.3 Παρουσίαση αποτελεσμάτων ανάλυσης συνεντεύξεων συνολικά 

 

Στην ενότητα που ακολουθεί παρουσιάζεται η συνολική εικόνα για το αν η εισαγωγή του 

νέου εργαλείου, δηλαδή η διδακτική παρέμβαση στο μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας 

επηρέασε τη Δραστηριότητα των έξι φοιτητών και φοιτητριών που συμμετείχαν στις 

συνεντεύξεις και είχαν λάβει μέρος στην επίλυση του ρεαλιστικού προβλήματος καθώς και 

ποιο επίπεδο της Δραστηριότητας επηρεάστηκε. 

Όπως φαίνεται από τον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 23) η διδακτική παρέμβαση επέφερε 

αλλαγές στη Δραστηριότητα τεσσάρων από τους/τις έξι φοιτητές/τριες (4/6) που έλαβαν μέρος 

στις συνεντεύξεις. Συγκεκριμένα και στις τέσσερεις περιπτώσεις, η διδακτική παρέμβαση είχε 

αντίκτυπο στο Υποκείμενο της Δραστηριότητας. Ειδικότερα, από τα λεγόμενα των φοιτητών 

και φοιτητριών, φαίνεται ότι το Υποκείμενο, δηλαδή η άποψη που είχαν για το μάθημα, 

εμπλουτίστηκε καθώς μέσω της διδακτικής παρέμβασης αντιλήφθηκαν τις πιθανές εφαρμογές 
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της αναλυτικής γεωμετρίας σε ρεαλιστικά προβλήματα πέραν των μαθηματικών. Επίσης μία 

φοιτήτρια (Φ1) φαίνεται να επηρεάστηκαν επιπλέον οι μακροπρόθεσμοι στόχοι της σε σχέση 

με το μάθημα και συγκεκριμένα η επιδίωξή της να κατανοήσει σε μεγαλύτερο βάθος τη θεωρία 

του μαθήματος. 

 

Πίνακας 23 Συνολική εικόνα της ύπαρξης ή μη αλλαγής της Δραστηριότητας των έξι (6) 

φοιτητών/τριών που συμμετείχαν στις συνεντεύξεις και είχαν συμμετάσχει στην διδακτική 

παρέμβαση 

Φοιτητής/ 

Φοιτήτρια 

Αλλαγή Χαρακτηριστικό παράδειγμα Επίπεδο 

Δραστηριότητας στο 

οποίο επήλθε αλλαγή 

Φ1 Ναι [Δεν είχα σκεφτεί] το συγκεκριμένο μάθημα, 

που μπορεί να βοηθήσει και όταν μας κάνατε 

αυτή τη διάλεξη και είδα τι εφαρμογές έχει 

και που μπορεί να βοηθήσει, κάπως 

ενθουσιάστηκα λίγο. 

Υποκείμενο 

Μακροπρόθεσμοι 

στόχοι 

Φ2 Όχι   

Φ3 Ναι για τη δραστηριότητα εντάξει με βοήθησε 

πάρα πολύ να καταλάβω που μπορούν να 

έχουν εφαρμογή οι τύποι ας πούμε στη 

καθημερινότητα. 

Υποκείμενο 

Φ4 Ναι Φ4- μπορεί να εφαρμοστεί πιστεύω αυτό το 

μάθημα, όπως είχαμε κάνει μαζί σας και με 

το... με την..[μεμβράνη]…ναι, μπορεί να 

εφαρμοστεί πάνω σε κανονικά αντικείμενα. 

Υποκείμενο 

Φ6 Όχι   

Φ7 Ναι μας βοηθάνε [διδακτική παρέμβαση και 

επιπλέον υλικό] να κατανοήσουμε και να 

δούμε τη χρησιμότητα των μαθηματικών 

έτσι ώστε να έχουμε ένα μεγαλύτερο 

ενδιαφέρον για το μάθημα 

Υποκείμενο 

 

5.3 Συζήτηση 

 

Σκοπός της παρούσας εργασίας αποτελεί η μελέτη του αν η ενασχόληση των 

φοιτητών/τριών με το πρόβλημα μοντελοποίησης που τους παρουσιάστηκε επηρέασε τα 

κίνητρα που είχαν για το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας. Έτσι η συζήτηση που ακολουθεί 

αποσκοπεί στο να δοθεί απάντηση στο βασικό αυτό ερευνητικό ερώτημα, αναδεικνύοντας τα 

βασικά ευρήματα των αποτελεσμάτων για τα είδη και τα χαρακτηριστικά των κινήτρων, τον 

πιθανό ρόλο που έπαιξε η διδακτική παρέμβαση σε αυτά, μελετώντας παράλληλα και τη 

σύνδεσή τους με τη βιβλιογραφία. Καθώς ο τρόπος που προσεγγίστηκε μεθοδολογικά η μελέτη 
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του ερευνητικού ερωτήματος αποτελείται από δύο διαστάσεις, η ενότητα της Συζήτησης 

αποτελείται από δύο σκέλη. Το πρώτο σκέλος αφορά τα αποτελέσματα της ποσοτικής 

ανάλυσης που πραγματοποιήθηκε, τα οποία από τη μία έρχονται να δώσουν απάντηση στο 

ερευνητικό ερώτημα για το αν τα κίνητρα των φοιτητών/τριών που έλαβαν μέρος στη 

διδακτική παρέμβαση παρουσιάζουν διαφορές με εκείνων που επέλεξαν να μη λάβουν μέρος 

αλλά και για τα είδη των κινήτρων τους. Από την άλλη, θα συζητηθεί η εικόνα των κινήτρων 

των δύο ομάδων φοιτητών/τριών σε σχέση με τις απαντήσεις που δόθηκαν στο πρώτο 

ερωτηματολόγιο. Το δεύτερο σκέλος, μέσω της συζήτησης των αποτελεσμάτων της  ποιοτικής 

ανάλυσης, στοχεύει στην διερεύνηση του ρόλου που έπαιξε η διδακτική παρέμβαση στα 

κίνητρα των φοιτητών/τριών που τη παρακολούθησαν αλλά και τους πιθανούς λόγους για τους 

οποίους υπήρξε μεγάλο μέρος των φοιτητών/τριών που επέλεξε να μην την παρακολουθήσει. 

 

5.3.1 Ποσοτική Ανάλυση 

 

Όπως αναφέρθηκε στο κεφάλαιο της βιβλιογραφίας, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι 

φοιτητές και οι φοιτήτριες κατά την εισαγωγή τους στη τριτοβάθμια εκπαίδευση και 

συγκεκριμένα σε τμήματα Μαθηματικών συντελούν στη μείωση του ενδιαφέροντος και του 

αρχικού ενθουσιασμού τους απέναντι στα μαθηματικά. Επίσης παρατηρείται μείωση των 

κινήτρων για την καταβολή προσπάθειας και παγίωση μίας αντίληψης για τη μάθηση των 

μαθηματικών ως άκαμπτη διαδικασία, σημαντικά συστατικά της οποίας αποτελούν η 

απομνημόνευση και η εφαρμογή των σημειώσεων του/της διδάσκοντα/ουσας σε συγκεκριμένα 

προβλήματα (Abdulwahed και συν., 2012; Duah και συν., 2014; Niss, 2005; Tall, 2002; Yusof 

& Tall, 1998). Στις σχετικές ερωτήσεις του ερωτηματολογίου και στις οποίες παρουσιάστηκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των απαντήσεων που έδωσαν οι φοιτητές/τριες που 

παρακολούθησαν τη διδακτική παρέμβαση (Β) και αυτών που δεν τη παρακολούθησαν (Α), 

φαίνεται ότι η εικόνα που παρουσιάζουν οι φοιτητές (Β) δεν είναι η αναμενόμενη βάσει της 

βιβλιογραφίας. Πιο συγκεκριμένα, όσον αφορά τη πρόταση Β1 «Βρίσκω ενδιαφέρον το 

περιεχόμενο του μαθήματος» ένα σημαντικό ποσοστό (60%) των φοιτητών/τριών που 

παρακολούθησαν τη διδακτική παρέμβαση (ΔΠ) συμφώνησε σε υψηλό βαθμό ενώ στην ίδια 

πρόταση, πριν τη ΔΠ, το ποσοστό συμφωνίας ήταν 40%. Επίσης, όπως φαίνεται στο 

Διάγραμμα 16, οι απαντήσεις του συνόλου των φοιτητών/τριών πριν τη ΔΠ αλλά και αυτών 

που δεν παρακολούθησαν τη ΔΠ μετά από ένα μήνα (μετά (Α)) παρουσιάζουν παρόμοια 

εικόνα  κατανομής (οι μισοί/ές δήλωσαν μέτριο βαθμό συμφωνίας και οι υπόλοιποι μισοί 
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δήλωσαν περισσότερο υψηλό βαθμό συμφωνίας παρά χαμηλό). Από την άλλη, οι απαντήσεις 

των φοιτητών/τριών που παρακολούθησαν τη ΔΠ (μετά (Β)) παρουσιάζουν διαφορετική 

κατανομή, με τον βαθμό συμφωνίας με τη πρόταση Β1 να παρουσιάζει αρνητική ασσυμετρία. 

Από τα παραπάνω φαίνεται λοιπόν, ότι το ενδιαφέρον των φοιτητών που παρακολούθησαν τη 

ΔΠ όχι απλά είναι μεγαλύτερο σε σχέση με αυτό των φοιτητών/τριων που δεν την 

παρακολούθησαν αλλά παρουσιάζει και μία βελτιωμένη εικόνα σε σχέση με τις απαντήσεις 

του πρώτου ερωτηματολογίου. 

Οι απαντήσεις στη πρόταση Β2 «Νιώθω ικανοποίηση όταν ασχολούμαι με το μάθημα» 

των φοιτητών/τριών που παρακολούθησαν τη ΔΠ επίσης παρουσιάζουν αρνητική συμμετρία 

(καθώς αυξάνεται ο βαθμός συμφωνίας αυξάνεται και το ποσοστό των φοιτητών/τριών που 

τον εξέφρασαν)(Διάγραμμα 17). Σε αυτή τη περίπτωση όμως, οι απαντήσεις των 

φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη ΔΠ παρουσιάζουν την αντίθετη εικόνα. Ομοίως 

και στη πρόταση Β3 «Κατά τη διάρκεια των σπουδών μου νιώθω ότι μου δίνονται κίνητρα 

ώστε να ασχοληθώ παραπάνω με τα μαθήματα» οι απαντήσεις των φοιτητών/τριών που δεν 

παρακολούθησαν την ΔΠ παρουσιάζουν σχεδόν θετική ασσυμετρία ενώ αντίθετα αυτών που 

τη παρακολούθησαν παρουσιάζουν σχεδόν αρνητική, με ένα μεγάλο ποσοστό αυτών (70%) να 

συμφωνεί με τη πρόταση (Διάγραμμα 18).  

Τέλος, οι φοιτητές/τριες που παρακολούθησαν τη ΔΠ εξέφρασαν μέτρια συμφωνία με την 

πρόταση Γ12 «Όταν λύνω σύνθετες ασκήσεις νιώθω ευχαρίστηση γιατί μου αρέσει η 

πρόκληση μιας δύσκολης άσκησης» σε ποσοστό 30% ενώ υψηλό βαθμό συμφωνίας 

εξέφρασε το 70% περίπου (Διάγραμμα 19). Και σε αυτή τη περίπτωση λοιπόν, οι απαντήσεις 

των φοιτητών/τριών που έλαβαν μέρος στη ΔΠ δίνουν μία θετική εικόνα που αφορά 

συγκεκριμένα την αντιμετώπιση σύνθετων ασκήσεων που ξεφεύγουν των τετριμμένων και 

απαιτούν περισσότερο διερευνητική σκέψη. Χαρακτηριστική είναι η δήλωση της φοιτήτριας 

Φ1 «Μου αρέσει πάρα πολύ όταν κάτι είναι πιο περίπλοκο και όχι τόσο απλό και χρειάζεται να 

σκεφτώ και να βασανιστώ λίγο».  
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Διάγραμμα 16 Σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των φοιτητών/τριών πριν τη διδακτική 

παρέμβαση και των απαντήσεων μετά τη διδακτική παρέμβαση των φοιτητών/τριών που δεν 

τη παρακολούθησαν (μετά (Α)) και εκείνων που τη παρακολούθησαν (μετά (Β)) που 

εκφράζουν χαμηλό, μέτριο και υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση Β1 

 

Διάγραμμα 17 Σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των φοιτητών/τριών πριν τη διδακτική 

παρέμβαση και των απαντήσεων μετά τη διδακτική παρέμβαση των φοιτητών/τριών που δεν 

τη παρακολούθησαν (μετά (Α)) και εκείνων που τη παρακολούθησαν (μετά (Β)) που 

εκφράζουν χαμηλό, μέτριο και υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση Β2 
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Διάγραμμα 18 Σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των φοιτητών/τριών πριν τη διδακτική 

παρέμβαση και των απαντήσεων μετά τη διδακτική παρέμβαση των φοιτητών/τριών που δεν 

τη παρακολούθησαν (μετά (Α)) και εκείνων που τη παρακολούθησαν (μετά (Β)) που 

εκφράζουν χαμηλό, μέτριο και υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση Β3 

 

Διάγραμμα 19 Σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των φοιτητών/τριών πριν τη διδακτική 

παρέμβαση και των απαντήσεων μετά τη διδακτική παρέμβαση των φοιτητών/τριών που δεν 

τη παρακολούθησαν (μετά (Α)) και εκείνων που τη παρακολούθησαν (μετά (Β)) που 

εκφράζουν χαμηλό, μέτριο και υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση Γ12 

Το ενδιαφέρον, η ικανοποίηση που νιώθουν όταν ασχολούνται με το μάθημα της 

Αναλυτικής Γεωμετρίας και η ευχαρίστηση κατά την επίλυση σύνθετων ασκήσεων που 

παρουσιάζουν οι φοιτητές/τριες που παρακολούθησαν τη ΔΠ υποδεικνύουν ισχυρά εσωτερικά 

9.64%

28.92%

61.45%

29.55%
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πριν
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κίνητρα (M. S. Hannula και συν., 2016; Middleton & Spanias, 1999). Όσον αφορά την 

αντιληπτή χρησιμότητα, η οποία αποτελεί έναν από τους ατομικούς παράγοντες 

κινητοποίησης, φάνηκε από τα αποτελέσματα της ανάλυσης ότι η διαφορά μεταξύ των δύο 

ομάδων φοιτητών/τριών είναι σημαντική. Συγκεκριμένα, στη πρότασης Β4 «Οι μαθηματικές 

γνώσεις που παίρνω στο μάθημα θα μου φανούν χρήσιμες στο μέλλον» το 65% των 

φοιτητών/τριών που συμμετείχαν στη ΔΠ συμφώνησαν σε υψηλό βαθμό (Διάγραμμα 20). 

Αυτά τα ποσοστά των απαντήσεων βέβαια δεν είναι πολύ διαφορετικά από τις απαντήσεις που 

έδωσαν το σύνολο των φοιτητών/τριών στο πρώτο ερωτηματολόγιο. Η διαφορά παρουσιάζεται 

μεταξύ των δύο ομάδων φοιτητών/τριών μετά το πέρας της ΔΠ, με εκείνους που δε 

παρακολούθησαν τη ΔΠ να δίνουν πιο μετριοπαθείς απαντήσεις. Φαίνεται δηλαδή ότι ο 

συγκεκριμένος παράγοντας ατομικής κινητοποίησης δεν είναι ενισχυμένος στους/στις 

φοιτητές/τριες που δεν έλαβαν μέρος στη ΔΠ. Μέσω των συνεντεύξεων που 

πραγματοποιήθηκαν δίδεται η δυνατότητα να δούμε ενδεικτικά γιατί θεωρούν σημαντικές 

αυτές τις γνώσεις οι φοιτητές/τριες. Συγκεκριμένα δύο (2) από τους έξι (6) που 

παρακολούθησαν τη ΔΠ θεωρούν σημαντικές τις γνώσεις που θα πάρουν από το μάθημα της 

Αναλυτικής Γεωμετρίας επειδή θα τους χρειαστούν σε κάποιο άλλο μάθημα (Φ2, Φ6). Οι 

υπόλοιποι τέσσερεις (4) ανέφεραν την αξία της εφαρμογής της Αναλυτικής Γεωμετρίας εκτός 

των μαθηματικών (Φ1, Φ3, Φ4, Φ7) αποδίδοντας στη ΔΠ το λόγο αναγνώρισης αυτής της 

αξίας. Ο Φ5 παρότι δεν συμμετείχε στη ΔΠ επίσης ανέφερε ότι θεωρεί σημαντικές τις γνώσεις 

Αναλυτικής Γεωμετρίας και για τους δύο προαναφερθέντες λόγους. Τη δυνατότητα 

εφαρμογών της Αναλυτικής Γεωμετρίας τη γνώρισε μέσα από παραδείγματα που 

χρησιμοποίησε ο διδάσκοντας μέσα από τις διαλέξεις του μαθήματος. Φαίνεται δηλαδή ότι η 

αναφορά στην εφαρμογή της Αναλυτικής Γεωμετρίας σε πραγματικά προβλήματα μπορεί εν 

δυνάμει να ενισχύει την αναγνώριση της χρησιμότητάς της, κάτι που στη βιβλιογραφία 

αναφέρεται ως ένα σημαντικός παράγοντας κινητοποίησης. Όπως σημειώνουν οι Hannula και 

συν. (2016), η αναγνώριση της αξίας της μαθηματικής δραστηριότητας μπορεί να ενισχύσει 

ακόμα περισσότερο τα κίνητρα καθώς το ενδιαφέρον από μόνο του δεν είναι απαραίτητο ότι 

θα οδηγήσει σε μεγαλύτερη δέσμευση. 
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Διάγραμμα 20 Σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των φοιτητών/τριών πριν τη διδακτική 

παρέμβαση και των απαντήσεων μετά τη διδακτική παρέμβαση των φοιτητών/τριών που δεν 

τη παρακολούθησαν (μετά (Α)) και εκείνων που τη παρακολούθησαν (μετά (Β)) που 

εκφράζουν χαμηλό, μέτριο και υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση Β4 

Οι υπόλοιπες προτάσεις, στις οποίες οι δύο ομάδες φοιτητών έδωσαν στατιστικά 

σημαντικά διαφορετικές απαντήσεις, είχαν να κάνουν με τους στόχους τους για το μάθημα 

της Αναλυτικής Γεωμετρίας. Συγκεκριμένα, στη πρόταση Γ42 «Ο στόχος μου για το 

μάθημα είναι να καταλάβω σε βάθος τη θεωρία» οι διαφορές στις απαντήσεις που έδωσαν 

οι φοιτητές/τριες που παρακολούθησαν τη ΔΠ και αυτοί/ές που δεν την παρακολούθησαν ( 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 21) υποδεικνύουν ότι οι πρώτοι έχουν σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό στόχους που 

αφορούν τη μάθηση (mastery goals). Η πρόταση Γ12 που αναφέρεται στην ευχαρίστηση κατά 

την επίλυση μιας σύνθετης άσκησης εμπεριείχε και την εκτίμηση της πρόκλησης που 

προσφέρει, πρόταση με την οποία επίσης συμφώνησαν περισσότερο οι φοιτητές που 

παρακολούθησαν τη ΔΠ, γεγονός που επιβεβαιώνει το ότι φοιτητές/τριες με μαθησιακούς 

στόχους εκτιμούν περισσότερο τη πρόκληση (Moddleton, 2014).   

Στη πρόταση Γ43 «Ο στόχος μου για το μάθημα είναι να το κατανοήσω πολύ καλά 

γιατί με ενδιαφέρει η Αναλυτική Γεωμετρία», σημειώθηκαν μεν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές μεταξύ των απαντήσεων των δύο ομάδων φοιτητών/τριών αλλά το ποσοστό των 
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φοιτητών/τριών που συμφώνησαν σε μεγάλο βαθμό με τη πρόταση (36%) δεν είναι ιδιαίτερα 

μεγάλο (Διάγραμμα 22). Επίσης, ενώ βρίσκουν ενδιαφέρον το περιεχόμενο του μαθήματος 

(πρόταση Β1) και έχουν σαν στόχο τη κατανόηση της θεωρίας (πρόταση Γ43), αρκετά 

μικρότερο ποσοστό αυτών συνδέουν το στόχο της κατανόησης με την Αναλυτική Γεωμετρία 

ως κλάδο των Μαθηματικών. Το ίδιο συμβαίνει και με τους φοιτητές/τριες που δεν έλαβαν 

μέρος στη ΔΠ. Αυτό που αξίζει να σημειωθεί είναι ότι η διαφωνία με τη πρόταση Γ43 των 

φοιτητών/τριών που δεν παρακολούθησαν τη ΔΠ είναι εντονώτερη σε σχέση με τις απαντήσεις 

που δόθηκαν στο πρώτο ερωτηματολόγιο (σχεδόν 50% έναντι του 30%-Διάγραμμα 22 ). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Διάγραμμα 21 Σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των φοιτητών/τριών πριν τη διδακτική 

παρέμβαση και των απαντήσεων μετά τη διδακτική παρέμβαση των φοιτητών/τριών που δεν 

τη παρακολούθησαν (μετά (Α)) και εκείνων που τη παρακολούθησαν (μετά (Β)) που 

εκφράζουν χαμηλό, μέτριο και υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση Γ42 
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Διάγραμμα 22 Σχετικές συχνότητες των απαντήσεων των φοιτητών/τριών πριν τη διδακτική 

παρέμβαση και των απαντήσεων μετά τη διδακτική παρέμβαση των φοιτητών/τριών που δεν 

τη παρακολούθησαν (μετά (Α)) και εκείνων που τη παρακολούθησαν (μετά (Β)) που 

εκφράζουν χαμηλό, μέτριο και υψηλό βαθμό συμφωνίας με την πρόταση Γ43 

Αξίζει να σημειωθεί ότι οι σημαντικές διαφορές που παρουσιάστηκαν αφορούσαν 

προτάσεις του Παράγοντα Ι (οι προτάσεις του Παράγοντα Ι στις οποίες δεν παρουσιαστήκαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές ήταν οι Β6 και Γ11). Για τις απαντήσεις που έδωσαν οι 

φοιτητές/τριες των δύο ομάδων στις προτάσεις που αποτελούν τον Παράγοντα ΙΙ και δεν 

παρουσίασαν στατιστικά σημαντικές διαφορές, παρατηρούνται τα εξής. Και οι δύο ομάδες 

φοιτητών/τριών δεν συμφώνησαν στη πλειοψηφία με τις προτάσεις Γ13, Γ14 και Γ15 που 

υποδήλωναν πίεση, άγχος και απόγνωση κατά τη διάρκεια επίλυσης σύνθετων ασκήσεων 

αντίστοιχα (Πίνακας 12). Όσον αφορά τις προτάσεις που σχετίζονταν με τους στόχους των 

φοιτητών/τριών και φόρτωσαν στον Παράγοντα ΙΙ, μπορεί να μην παρουσιάστηκαν 

σημαντικές διαφορές μεταξύ των δύο ομάδων φοιτητών/τριών αλλά αξίζει να αναφερθεί ότι 

τα ποσοστά συμφωνίας και με τις δύο προτάσεις (Γ41, Γ44) ήταν υψηλά και για τις δύο ομάδες 

(περίπου 72%). Συγκεκριμένα, η υψηλή συμφωνία με τη πρόταση Γ41 «Ο στόχος μου για το 

μάθημα είναι να λύνω τις ασκήσεις για να γράψω καλά στην εξεταστική» και με τη Γ44 

«Ο στόχος μου για το μάθημα είναι να το περάσω γιατί είναι υποχρεωτικό για να πάρω 

πτυχίο» υποδεικνύει την ισχυρή σύνδεση των προσπαθειών που καταβάλουν οι φοιτητές και 

οι φοιτήτριες με βαθμολογικούς στόχους, ανεξάρτητα από τις διαφορές στα είδη των κινήτρων 

που παρατηρήθηκαν προηγουμένως.  
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Η συμφωνία με τη πρόταση Γ44 είναι αναμενόμενη λόγω των κανονισμών του 

προγράμματος σπουδών του τμήματος. Λαμβάνοντας όμως υπόψιν και τις απαντήσεις που 

δόθηκαν σχετικά με το στόχο κατανόησης της θεωρίας (Γ42), το ενδιαφέρον προς το 

περιεχόμενο της Αναλυτικής Γεωμετρίας (Β1) αλλά και τη μεγαλύτερη διαφωνία των 

φοιτητών/τριών που δε συμμετείχαν στη ΔΠ με την πρόταση Γ43, φαίνεται ότι οι φοιτητές που 

παρακολούθησαν τη ΔΠ δεν ενδιαφέρονται απλά να περάσουν το μάθημα. Ο στόχος για την 

καλή απόδοση στη τελική εξέταση (Γ41), αποτελεί ατομικό παράγοντα κινητοποίησης, όπως 

αναφέρθηκε στο κεφάλαιο της βιβλιογραφίας, και συγκεκριμένα συνδέεται με στόχους 

Επίδοσης (performance goals). Φαίνεται λοιπόν ότι οι φοιτητές/τριες που συμμετείχαν στη ΔΠ 

έχουν ταυτόχρονα και στόχους Μάθησης αλλά και στόχους Επίδοσης.   

 

5.3.2 Ποιοτική Ανάλυση 
 

Αρχικά, μέσω της ανάλυσης των συνεντεύξεων που παρουσιάστηκε στην ενότητα 5.2.2, η 

κατανόηση της θεωρίας κωδικοποιήθηκε σε επίπεδο Στόχων ή και Μακροπρόθεσμων Στόχων 

από το σύνολο των φοιτητών/τριών που συμμετείχαν στις συνεντεύξεις, κάτι που επιβεβαιώνει 

τα σχετικά αποτελέσματα της ποσοτικής ανάλυσης. Αλλά η κατανόηση του μαθήματος της 

Αναλυτικής Γεωμετρίας κωδικοποιήθηκε ως Αντικείμενο της Δραστηριότητας δύο φοιτητριών 

(Φ3, Φ6) στη βάση της ανάγκης που εξέφρασαν για ολόπλευρη και εις βάθος κατανόηση των 

μαθηματικών κάτι που συνδέεται και με το Υποκείμενο της Δραστηριότητάς τους. Η ανάγκη 

δηλαδή απόκτησης γενικών γνώσεων αποτελούσε άποψη των δύο φοιτητριών ως απαραίτητο 

χαρακτηριστικό για έναν μαθηματικό. Χαρακτηριστικά η φοιτήτρια Φ3 αναφέρει «γιατί 

πιστεύω ότι εντάξει, πρώτο έτος είμαι, πρέπει να τα ξέρουμε όλα. Και όχι μόνο στο πρώτο 

έτος και μέχρι το τέλος ας πούμε, πρέπει να τα διαβάζουμε καλά», ενώ η Φ6 αναφέρει 

«Μπήκα για να τα μάθω, να είμαι όντως μαθηματικός» .  

Η περίπτωση και της φοιτήτριας Φ1 παρουσιάζει μία θετική στάση απέναντι στην 

Αναλυτική Γεωμετρία, με το Αντικείμενο της Δραστηριότητας να αποτελεί η μετέπειτα 

εξέλιξή της σε κάτι παρεμφερές με την Αναλυτική Γεωμετρία καθώς η ίδια δήλωσε ότι είναι 

μάθημα που την ενδιαφέρει και θέλει να είναι καλή σε αυτό.  

Το Αντικείμενο των υπόλοιπων τεσσάρων φοιτητών/τριών αποτελεί το να γράψουν καλά 

στην εξεταστική (Φ2, Φ4, Φ5, Φ7). Μέρος του Υποκειμένου τριών (Φ4, Φ5, Φ7) από αυτούς 

τους φοιτητές, δηλαδή η άποψη που έχουν για το μάθημα, αποτελεί η δυνατότητα εφαρμογών 

της Αναλυτικής Γεωμετρίας στο οποίο συνέβαλε η ΔΠ και τα παραδείγματα του διδάσκοντα 

μέσα στο μάθημα (στη περίπτωση του Φ5).  
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Όπως παρουσιάστηκε στην ενότητα 5.2.3 η επίδραση της ΔΠ στη Δραστηριότητα των 

φοιτητών/τριών εντοπίστηκε κυρίως στο Υποκείμενο. Το Υποκείμενο της Φ3 εμπλουτίστηκε 

καθώς εκτίμησε τις εφαρμογές της Αναλυτικής Γεωμετρίας ενώ για τη Φ6, ενώ δεν 

παρουσιάστηκε αλλαγή στη δραστηριότητά της λόγω της ΔΠ εκτίμησε ιδιαίτερα τη 

ενασχόληση με το πρόβλημα που παρουσιάστηκε καθώς όπως η ίδια αναφέρει «μου φάνηκε 

τόσο ενδιαφέρον που όταν γυρνούσα ας πούμε, μετά το πανεπιστήμιο που πήγαινα στο σπίτι και 

έλεγα στους δικούς μου ότι "Ξέρετε; Έμαθα σήμερα...". Γιατί αυτό ήταν κάτι που μπορούσα να 

το εξηγήσω σε κάποιον που δεν ξέρει μαθηματικά. Γιατί ήταν κάτι ας πούμε από τη καθημερινή 

ζωή». Και στις δύο περιπτώσεις των δύο αυτών φοιτητριών φάνηκε να κουμπώνει η ΔΠ με τις 

ήδη υπάρχουσες επιδιώξεις τους ως μία ευκαιρία για περαιτέρω γνώση καθώς επίσης το ίδιο 

μπορεί να ειπωθεί και για τη φοιτήτρια Φ1. Για τους/τις υπόλοιπους/ες, των οποίων το 

Αντικείμενο σχετιζόταν με την εξέταση του μαθήματος, φαίνεται ότι  μπορεί να εκτιμούν 

θετικά την παρουσίαση εφαρμογών της Αναλ. Γεωμετρίας και να προκαλούν το ενδιαφέρον 

τους (Πίνακας 24) αλλά αυτό δεν έγινε σε τέτοιο βαθμό που να επηρεαστεί το ίδιο το 

Αντικείμενο. Φαίνεται δηλαδή ότι ο χαρακτήρας της ΔΠ είτε ταίριαζε στην ήδη διαμορφωμένη 

σχέση μεταξύ Υποκειμένου και Αντικειμένου είτε υπερίσχυε ο απώτερος σκοπός της τελικής 

εξέτασης. Αυτό πιθανά να έπαιξε ρόλο και στην επιλογή φοιτητών/τριών να μην 

παρακολουθήσουν τη ΔΠ κάτι που φάνηκε από τις δηλώσεις που έκαναν οι φοιτητές/τριες που 

συμμετείχαν στις συνεντεύξεις, όταν καλέστηκαν να πουν τη γνώμη τους σχετικά με το λόγο 

για τον οποίο αυτό συνέβη (Πίνακας 25). Το γεγονός δηλαδή ότι η ΔΠ δεν αποτελούσε μέρος 

του μαθήματος, ο διδάσκοντας δεν ήταν παρόν και ότι οι φοιτητές/τριες δεν θα εξεταζόντουσαν 

στο περιεχόμενο που παρουσιάστηκε, πιθανά να οδήγησε μεγάλο κομμάτι των φοιτητών/τριών 

να μην την παρακολουθήσει. 

 

Πίνακας 24 Χαρακτηριστικά παραδείγματα δηλώσεων φοιτητών/τριών αναφορικά με τους 

λόγους για τους οποίους βρήκαν ενδιαφέρον το πρόβλημα μοντελοποίησης  

Φοιτητής/τρια  Απόσπασμα 

Φ3 «’Ηταν ενδιαφέρον. Πραγματικά ήταν ενδιαφέρον. Δηλαδή είναι κάτι το 

οποίο δεν είναι απλά θα πάμε να μιλήσουμε με τον τύπο και είναι ψυχρή 

άσκηση ας πούμε. Είναι ένα ολόκληρο θέμα, ολόκληρο. Ξεκινάει, έχει μια 

δομή. Είναι ένα θερμοκήπιο που χρειαζόμαστε αυτό, για να καταφέρουμε 

αυτό χρειάζεται να μετρήσουμε κάποια πράγματα συγκεκριμένα. Για να 

μπορέσουμε να φτάσουμε στο επιθυμητό αποτέλεσμα. Είναι κάτι που είναι 

ωραίο, είναι διαφορετικό. Μ' άρεσε πάρα πολύ.» 

 

Φ4 «Ήταν ας πούμε ένα παράδειγμα, αυτό που σας είχα πει ότι η Αναλυτική 

Γεωμετρία μπορεί να εφαρμοστεί σε χειροπιαστά πράγματα. Κάπως έτσι το 
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είδα και επειδή, παρόλο που πίστευα ότι η Αναλυτική Γεωμετρία μπορεί να 

εφαρμοστεί σε... πάνω σε κάτι χειροπιαστό όπως είπα πολλές φορές, δεν 

είχα παράδειγμα στο μυαλό μου, στο που.» 

 

Φ5 «Αλλά μ' άρεσε ότι γενικά η μαθηματική λογική υπήρξε μέσα και σε αυτό. 

Δηλαδή ότι σε όλα τα πράγματα θα υπάρξει μαθηματική λογική για να 

υπάρχει μια βέλτιστη, μια πιο βέλτιστη κατάσταση ας πούμε» 

 

Φ6 «Είμαι ας πούμε στο Εφαρμοσμένων Μαθηματικών και δεν μπορούσα να 

συσχετίσω το πως κάποιος θα μπορούσε  να χρησιμοποιήσει τα μαθηματικά 

στην καθημερινή του ζωή. Γιατί ας πούμε στη καθημερινότητα ενώ όλα, 

από ότι κατάλαβα, αποτελούνται από... έχουν φτιαχτεί από μαθηματικούς 

τύπους και από φυσική ας πούμε, αλλά είναι λες και έχουνε κρυφτεί όλα 

αυτά. Είναι κρυμμένα κάπου, στα έχουνε κλείσει σε ένα κουτί και μόνο αν 

εσύ πας να τα ξεκλειδώσεις θα τα καταλάβεις. Θα καταλάβεις αυτή τη 

μαγεία να το πω; Και ας πούμε να, τώρα με την εργασία σας, ας πούμε τη 

μεμβράνη, που να; Δεν θα φανταζόμουν ποτέ ότι απλά να διπλώσει κάποιος 

μια μεμβράνη σε αυτό το σχήμα θα 'πρεπε πιο πριν να κάτσει να μετρήσει 

τις γωνίες πχ χρησιμοποιώντας ας πούμε το εσωτερικό γινόμενο που δεν θα 

μου πήγαινε καν στο μυαλό.» 

 

 

Πίνακας 25 Χαρακτηριστικά παραδείγματα δηλώσεων φοιτητών/τριών σχετικά με τους 

λόγους για τους οποίους μεγάλο μέρος των φοιτητών/τριών δεν παρακολούθησαν τη 

διδακτική παρέμβαση 

Φοιτητής/τρια Απόσπασμα 

Φ3 «δεν βαθμολογούμαι, δεν με εξετάζει ο καθηγητής… και αυτό και ότι 

ήταν προκατειλημμένοι εξαρχής ότι είναι κάτι το οποίο δεν είναι μέσα στο 

μάθημα.» 

 

Φ6 « σκέφτονται καλύτερα να πάω ή να διαβάσω ή και να πιώ καφέ και να 

κάτσω ας πούμε να κοιμηθώ, να πάω σπίτι, δεν έχω να χάσω κάτι από το 

μάθημα.» 

Φ5 «βρήκα ευκαιρία κιόλας να πω την αλήθεια, εκείνη τη στιγμή να διαβάσω 

λίγο παραπάνω σε κάποια πολύ δύσκολα μαθήματα όπως η Ανάλυση 

που έτρεχαν.» 

 

Φ4 «Ναι, όπως σας είχα πει και εγώ, με το που μπήκα στην αίθουσα και 

ήσασταν εσείς και εγώ παραξενεύτηκα… και επίσης λένε "έλα μωρέ δεν 

έχω να χάσω και κάτι, μια ώρα θα παίζω με τη μεμβράνη”.» 

 

Όπως παρουσιάστηκε στη Συζήτηση των αποτελεσμάτων της ποσοτικής ανάλυσης των 

ερωτηματολογίων, συνολικά οι φοιτητές/τριες που δεν παρακολούθησαν τη ΔΠ φάνηκε να 

είναι λιγότερο εσωτερικά κινητοποιημένοι (ενδιαφέρον, χρησιμότητα γνώσεων, μαθησιακοί 
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στόχοι, εκτίμηση πρόκλησης κλπ). Από την άλλη σημαντικό ποσοστό αυτών (όπως και των 

φοιτητών/τριών που την παρακολούθησαν) εξέφρασαν υψηλή συμφωνία με τις προτάσεις του 

ερωτηματολογίου που ήταν σχετικές με τη τελική εξέταση του μαθήματος. Όπως αναφέρουν 

οι Kaptelinin και Nardi (2006), κάθε επίπεδο του ιεραρχικού μοντέλου της Δραστηριότητας 

(Λειτουργίες-Συνθήκες, Ενέργειες-Στόχοι, Σύνολα Ενεργειών-Μακροπρόθεσμοι στόχοι, 

Αντικείμενο-Υποκείμενο) «κατευθύνεται» προς την ικανοποίηση της κύριας ανάγκης, του 

κινήτρου της Δραστηριότητας. Αν λοιπόν το κίνητρο των φοιτητών αποτελεί το να περαστεί 

το μάθημα και παράλληλα αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή τους στη ΔΠ ως μία Ενέργεια που 

δεν θα τους προσφέρει κάτι ως προς αυτό, δικαιολογείται εν μέρη η επιλογή τους τελικά να 

μην την παρακολουθήσουν.  

Σε αυτό το σημείο εγείρεται ένα ερώτημα, σχετικά με το πως θα μπορούσε να 

συμπεριληφθεί μία τέτοια διδακτική πρακτική, στο ήδη υπάρχον διαμορφωμένο πλαίσιο 

κανονισμών σπουδών (παραδοσιακά προγράμματα σπουδών και αξιολόγηση). Το ίδιο 

ερώτημα απασχόλησε τους Jaworski, Robinson, Matthews και Croft (2012), οι οποίοι, 

χρησιμοποιώντας τη ΘΔ, μελέτησαν τους διδακτικούς στόχους καινοτόμου τρόπου 

διδασκαλίας των μαθηματικών σε φοιτητές/τριες τμήματος Μηχανολόγων στην Αγγλία και 

από την άλλη τους μαθησιακούς στόχους των ίδιων των φοιτητών/τριών. Όπως οι ίδιοι 

αναφέρουν, ενώ οι διδακτικές πρακτικές που εφαρμόστηκαν είχαν θετικά μαθησιακά 

αποτελέσματα, αρκετοί/ές φοιτητές/τριες εξέφρασαν δυσαρέσκεια απέναντι στο συγκεκριμένο 

τρόπο διδασκαλίας του μαθήματος καθώς πίστευαν ότι δεν τους προσέφερε κάτι στο να 

εξεταστούν επιτυχώς σε αυτό. Η επιδίωξη των διδασκόντων να προσφέρουν ευκαιρίες 

γνωστικής εμβάθυνσης αλλά και εκτίμησης της γνώσης που λαμβάνουν οι φοιτητές/τριες 

έρχεται σε αντίθεση με τις επιδιώξεις των ίδιων των φοιτητών/τριών, οι οποίοι θέλουν να 

«γνωρίζουν τι να κάνουν και πως να το κάνουν» ώστε να περάσουν το μάθημα. Αυτή η 

αντίληψη, κατά τους Jaworski και συν. (2012), έχει τις ρίζες της στις σχολικές εμπειρίες των 

φοιτητών/τριών αλλά και στις διαμορφωμένες αντιλήψεις στη τριτοβάθμια εκπαίδευση. 

Καθώς λοιπόν, η αλληλεπίδραση μεταξύ του Υποκειμένου και του Αντικειμένου λαμβάνει 

χώρα μέσα σε ένα συγκεκριμένο κοινωνικό πλαίσιο, το οποίο επηρεάζει αυτήν την 

αλληλεπίδραση (Kaptelinin & Nardi, 2006), για την ένταξη μη παραδοσιακών διδακτικών 

πρακτικών απαιτείται παράλληλα η αλλαγή κουλτούρας στο πανεπιστημιακό περιβάλλον.  
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6ο ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας αποτελούσε η μελέτη της επιρροής της ενασχόλησης με το 

πραγματικό πρόβλημα υπολογισμού των διαστάσεων διπλωτικού μηχανισμού μεμβράνης στα 

κίνητρα των πρωτοετών φοιτητών/τριων για το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας. Η 

επιρροή της διδακτικής αυτής παρέμβασης στα κίνητρα μελετήθηκε, πρώτον, μέσω δύο 

ερωτηματολογίων που δόθηκαν στους/στις φοιτητές/τριες. Ένα ερωτηματολόγιο που δόθηκε 

στις αρχές του χειμερινού εξαμήνου, πριν τη παρουσίαση της διδακτικής παρέμβασης και ένα 

μετά το πέρας ενός μήνα, αφού είχε ολοκληρωθεί η ενασχόληση των φοιτητών/τριών με την 

επίλυση του πραγματικού προβλήματος. Τα δύο αυτά ερωτηματολόγια έδωσαν μία εικόνα για 

το πως διαμορφώνονταν τα κίνητρα του συνόλου των φοιτητών/τριών στις αρχές του εξαμήνου 

και τα είδη των κινήτρων των φοιτητών/τριών που επέλεξαν να λάβουν μέρος στη διδακτική 

παρέμβαση (ΔΠ) και αυτών που δε συμμετείχαν σε αυτή, ένα μήνα μετά. Δεύτερον, για τη 

μελέτη της επιρροής της διδακτικής παρέμβασης, υιοθετώντας το θεωρητικό πλαίσιο της 

Θεωρίας Δραστηριότητας, πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις για την βαθύτερη κατανόηση 

του ρόλου της ενασχόλησης με αυτή αλλά και των λόγων για τους οποίους μέρος των 

φοιτητών/τριών δεν επέλεξαν να την παρακολουθήσουν.      

     Η ανάλυση των ερωτηματολογίων έδειξε ότι οι φοιτητές που συμμετείχαν στη ΔΠ έχουν 

αυξημένο ενδιαφέρον προς το περιεχόμενο του μαθήματος σε σχέση με το ενδιαφέρον που 

εκφράστηκε στις αρχές του εξαμήνου από το σύνολο των φοιτητών/τριών και μεγαλύτερο 

ενδιαφέρον σε σχέση με εκείνους που δε συμμετείχαν στη ΔΠ. Επίσης φάνηκε ότι νιώθουν 

μεγαλύτερη ικανοποίηση κατά την ενασχόλησή τους με το μάθημα και κατά την επίλυση 

σύνθετων ασκήσεων σε σχέση με αυτούς που δε συμμετείχαν. Τα παραπάνω υποδεικνύουν ότι 

αυτοί/ές οι φοιτητές/τριες παρουσιάζουν ισχυρότερα εσωτερικά κίνητρα. Σχετικά με τα 

κίνητρα που θεωρούν οι ίδιοι/ες οι φοιτητές/τριες ότι τους δίνονται κατά τις σπουδές τους, 

φάνηκε ότι οι απαντήσεις εκείνων που δεν παρακολούθησαν τη ΔΠ διαφοροποιήθηκαν από τις 

απαντήσεις του πρώτου ερωτηματολογίου υποδεικνύοντας μία τάση αποδυνάμωσης αυτής της 

πεποίθησης. Οι φοιτητές που έλαβαν μέρος στη ΔΠ αναγνωρίζουν σε μεγάλο βαθμό τη 

χρησιμότητα των γνώσεων Αναλυτικής Γεωμετρίας με τους/τις φοιτητές/τριες που δεν 

συμμετείχαν στη ΔΠ να δίνουν πιο μετριοπαθείς απαντήσεις σε σχέση με αυτές που δόθηκαν 

στο πρώτο ερωτηματολόγιο. Όσον αφορά τη κατανόηση της θεωρίας φάνηκε ότι εκείνοι/ες 

που συμμετείχαν στη ΔΠ την επιδιώκουν σε μεγαλύτερο βαθμό.  

Όλα τα παραπάνω μετρήθηκαν από συγκεκριμένες προτάσεις του ερωτηματολογίου, στις 

οποίες οι διαφορές των απαντήσεων που έδωσαν οι δύο ομάδες φοιτητών/τριών ήταν 
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στατιστικά σημαντικές και αποτελούσαν τη πλειοψηφία των προτάσεων του ενός από τους δύο 

παράγοντες που προέκυψαν από την ανάλυση παραγόντων που πραγματοποιήθηκε. H σύνδεση 

του στόχου για κατανόηση και γενικότερα μαθησιακών στόχων με τη θετική στάση απέναντι 

στην επίλυση σύνθετων ασκήσεων συναντήθηκε στη βιβλιογραφία στα πλαίσια της Θεωρίας 

Στόχων (Goal Theory) και συγκεκριμένα στα ατομικά κίνητρα που εντάσσονται στον 

προσανατολισμό μάθησης. Επιπλέον, στοιχεία κινητοποίησης όπως το ενδιαφέρον, η 

αντιληπτή χρησιμότητα της γνώσης και  η έκφραση θετικών συναισθημάτων κατά την 

ενασχόληση με το μάθημα αποτέλεσαν στοιχεία του ίδιου υποκείμενου παράγοντα που 

μετρήθηκε από το ερωτηματολόγιο. Από την άλλη, ο δεύτερος υποκείμενος παράγοντας που 

προέκυψε, αποτελούνταν από προτάσεις που εξέφραζαν αρνητικά συναισθήματα κατά την 

επίλυση σύνθετων ασκήσεων και στόχους που συνδέονται με την τελική εξέταση του 

μαθήματος.   

Στις προτάσεις του δεύτερου παράγοντα δεν εμφανίστηκαν στατιστικά σημαντικές 

διαφορές μεταξύ των φοιτητών/τριών που παρακολούθησαν τη ΔΠ και εκείνων που δεν την 

παρακολούθησαν. Και οι δύο ομάδες φοιτητών/τριών εξέφρασαν σε μικρό ποσοστό αρνητικά 

συναισθήματα (πίεση, άγχος, απόγνωση) κατά την επίλυση σύνθετων ασκήσεων. Ανεξάρτητα 

από τις διαφορές στα εσωτερικά και ατομικά κίνητρα που παρουσιάστηκαν προηγουμένως, οι 

προσπάθειες που καταβάλουν το σύνολο των φοιτητών, πριν την ΔΠ αλλά και μετά, 

συνδέονται σε μεγάλο βαθμό με την απόδοση στη τελική εξέταση του μαθήματος (Στόχοι 

Επίδοσης).     

Η ανάλυση των συνεντεύξεων επιβεβαίωσε τα ευρήματα της ανάλυσης των 

ερωτηματολογίων, που υποδείκνυαν ισχυρά εσωτερικά κίνητρα με κατεύθυνση προς τη 

μάθηση, καθώς η σε βάθος κατανόηση της θεωρίας του μαθήματος αποτελούσε Στόχος και 

Μακροπρόθεσμος Στόχος (κατώτερα επίπεδα Δραστηριότητας) του συνόλου των φοιτητών 

από την αρχή του εξαμήνου. Η ΔΠ συνέβαλε στην αναγνώριση της χρησιμότητας της 

Αναλυτικής Γεωμετρίας, επηρεάζοντας το Υποκείμενο (η εικόνα των φοιτητών για το μάθημα) 

των φοιτητών/τριών που συμμετείχαν. Ο ένας φοιτητής που συμμετείχε στις συνεντεύξεις 

αλλά δεν έλαβε μέρος στη ΔΠ, ανέφερε πως αντίστοιχα παραδείγματα εφαρμογών που 

χρησιμοποίησε ο διδάσκοντας τον βοήθησαν να εκτιμήσουν τη χρησιμότητα της Αναλυτικής 

Γεωμετρίας. Συνολικά λοιπόν φάνηκε ότι τέτοιες παρεμβάσεις έχουν τη δυναμική ενίσχυσης 

της αντιληπτής χρησιμότητας, στοιχείο το οποίο αποτελεί μέσο κινητοποίησης όπως 

αναφέρεται στη βιβλιογραφία. Το Αντικείμενο της Δραστηριότητας (απώτερος σκοπός, 

κινητήρια δύναμη της Δραστηριότητας) δεν φάνηκε να επηρεάζεται από τη ΔΠ. Από τη μία 

υπήρχαν φοιτητές/τριες που η επιδίωξή τους για περεταίρω και ολόπλευρη μάθηση τους 
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οδήγησε στο να λάβουν μέρος στη ΔΠ. Από την άλλη, υπήρχαν φοιτητές/τριες που το 

Αντικείμενο της Δραστηριότητας τους αποτελούσε η επιτυχής τελική εξέταση του μαθήματος, 

αλλά η συμμετοχή τους στη ΔΠ ενίσχυσε το ενδιαφέρον τους, όπως εντοπίστηκε και στη 

ποσοτική ανάλυση. Το διαμορφωμένο κοινωνικό περιβάλλον στη τριτοβάθμια εκπαίδευση, οι 

κανονισμοί που υπάρχουν αλλά και οι προϋπάρχουσες αντιλήψεις των φοιτητών/τριών από τα 

μαθητικά τους χρόνια επηρεάζει τη διαμόρφωση του Αντικειμένου της Δραστηριότητας. Ο 

χαρακτήρας της ΔΠ θεωρήθηκε από τους φοιτητές/τριες που δε συμμετείχαν σε αυτή αλλά και 

από αυτούς που συμμετείχαν αρχικά, ασύνδετος με το μάθημα και ως μία Ενέργεια που δεν θα 

τους βοηθούσε στη τελική του εξέταση. Έτσι φοιτητές/τριες με χαμηλούς στόχους μάθησης, 

όπως φάνηκε από τη ποσοτική ανάλυση, αλλά με υψηλούς στόχους επίδοσης δεν συμμετείχαν 

στη ΔΠ.   

Καθώς η ενασχόληση με το πρόβλημα εφαρμογής φάνηκε να επιδρά θετικά στα κίνητρα 

των φοιτητών/τριών, προτείνεται για την καλύτερη ένταξη τέτοιων διδακτικών παρεμβάσεων 

να λαμβάνεται υπόψιν το Αντικείμενο των φοιτητών/τριών που σχετίζεται με την τελική 

εξέταση. Παράλληλα, όμως απαιτείται και η προσπάθεια για αλλαγή της κουλτούρας γύρω 

από αυτούς τους μαθησιακούς στόχους των φοιτητών/τριών. Επίσης, η εμπειρία από τη 

συγκεκριμένη έρευνα έδειξε ότι η επιλογή του να λάβει χώρα στο αμφιθέατρο δεν προώθησε 

τη συνεργασία μεταξύ των φοιτητών/τριών. Αντ’ αυτού, η πραγματοποίησή της σε μικρότερες 

ομάδες φοιτητών/τριών θα μπορούσε να βοηθήσει περισσότερο την ομαλότερη συμμετοχή.      

Η δημιουργία του ερωτηματολογίου που χρησιμοποιήθηκε στη παρούσα έρευνα για τη 

μέτρηση των κινήτρων, βασίστηκε στη σύνθεση ερωτηματολογίων ερευνών που μελετούσαν 

τα κίνητρα μαθητών για τη μάθηση των μαθηματικών ή θετικών επιστημών και στη 

προσαρμογή τους ώστε να απευθύνεται σε φοιτητές του τμήματος Μαθηματικών. Το γεγονός 

ότι δεν πραγματοποιήθηκε ψυχομετρική αξιολόγησή του αποτελεί περιορισμό της έρευνας. 

Αυτό οδήγησε και στην ανάλυσή του ανά πρόταση (item) και όχι ανά κλίμακα (scale). Τα 

αποτελέσματα της ανάλυσης παραγόντων που πραγματοποιήθηκε στο παρόν ερωτηματολόγιο 

μπορούν να χρησιμοποιηθούν μελλοντικά για τη δημιουργία κλιμάκων (σύνολο ερωτήσεων 

που μετρούν το ίδιο μέγεθος). Τα αποτελέσματα της ποσοτικής ανάλυσης που 

πραγματοποιήθηκε, λόγω του περιορισμού που προαναφέρθηκε, θα πρέπει να επανεξεταστούν 

μελλοντικά καθώς η αναλογία των συμμετεχόντων προς το πλήθος των προτάσεων ήταν 67:23 

κάτι που μπορεί να οδηγήσει σε λάθος Τύπου Ι. Επιπλέον, τα δύο ερωτηματολόγια 

συμπληρώθηκαν από διαφορετικό πλήθος φοιτητών/τριών. Αυτό συνέβη καθώς μοιράστηκαν 

σε αυτούς/ές που βρίσκονταν μέσα στο αμφιθέατρο και παρότι μεγάλο μέρος τους δέχθηκαν 

να το συμπληρώσουν, στο δεύτερο ερωτηματολόγιο, ένα μήνα μετά, ο αριθμός των 
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φοιτητών/τριών που ήταν παρόντες ήταν μικρότερο.  Τέλος,  η συμπλήρωση τους έγινε 

ανώνυμα κάτι που είχε σαν αποτέλεσμα ακόμα και για εκείνους που συμπλήρωσαν και τα δύο 

ερωτηματολόγια,  να μην υπάρχει η δυνατότητα σύγκρισης των απαντήσεων του/της κάθε 

φοιτητή/τριας πριν και μετά τη ΔΠ αλλά μόνο σαν σύνολο. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 

 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΌΓΙΟ 

Το παρόν ερωτηματολόγιο αποτελεί μέσο άντλησης δεδομένων που θα χρησιμοποιηθούν σε 

μεταπτυχιακή εργασία. Οι ερωτήσεις απευθύνονται σε φοιτητές που παρακολουθούν το 

μάθημα «Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί Αριθμοί» και η συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου είναι εθελοντική. Τα δημογραφικά και λοιπά στοιχεία που θα προκύψουν 

από τις απαντήσεις θα αξιοποιηθούν μονάχα για ερευνητικούς σκοπούς.  

 

Α1. Φύλο:    

Γυναίκα    Άντρας  

Α2. Εξάμηνο:   

 1ο    Άλλο    

Α3. Ήταν από τις πρώτες σου επιλογές η εισαγωγή σε κάποιο τμήμα Μαθηματικών;  

Ναι   Όχι    

Α4. Κατεύθυνση:  

Μαθηματικών    Εφαρμοσμένων Μαθηματικών  

Α5. Πόσο συχνά παρακολουθείς το εργαστήριο του μαθήματος «Αναλυτική Γεωμετρία 

και Μιγαδικοί Αριθμοί»;   

Κάθε εβδομάδα   Σχεδόν κάθε εβδομάδα   Ποτέ  

Α6. Πόσο χρόνο αφιερώνεις στη μελέτη του μαθήματος «Αναλυτική Γεωμετρία και 

Μιγαδικοί Αριθμοί» μέσα στη βδομάδα (πέραν του εργαστηρίου);  

Πάνω από 2 ώρες  1-2 ώρες  Καθόλου   

 

Κύκλωσε έναν μόνο αριθμό για να εκφράσεις το βαθμό συμφωνίας σου με τις παρακάτω 

δηλώσεις (1=Δεν συμφωνώ καθόλου, 5=Συμφωνώ απόλυτα) 

Β1. Βρίσκω ενδιαφέρον το περιεχόμενο του μαθήματος 

«Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί Αριθμοί». 
1 2 3 4 5 

Β2. Νιώθω ικανοποίηση όταν ασχολούμαι με το μάθημα 

«Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί Αριθμοί». 
1 2 3 4 5 

Β3. Κατά τη διάρκεια των σπουδών μου νιώθω ότι μου δίνονται 

κίνητρα ώστε να ασχοληθώ παραπάνω με τα μαθήματα. 
1 2 3 4 5 

Β4. Οι μαθηματικές γνώσεις που παίρνω στο μάθημα «Αναλυτική 

Γεωμετρία και Μιγαδικοί Αριθμοί» θα μου φανούν χρήσιμες στο 

μέλλον. 

1 2 3 4 5 

Β5. Θεωρώ ότι το μάθημα «Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί 

Αριθμοί» είναι απαιτητικό. 
1 2 3 4 5 

Β6. Ανεξάρτητα από το πόσο απαιτητικό είναι, η προσπάθεια που 

καταβάλω για να καταλάβω τις έννοιες που διδάσκονται στο 

μάθημα είναι ικανοποιητική.  

1 2 3 4 5 
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Ευχαριστώ πολύ για τον χρόνο που διαθέσατε! 

Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στην κατεύθυνση Μαθηματικά για την εκπαίδευση, 

Λαγουδάκη Ελένη  

e-mail επικοινωνίας: elenilagoudaki@yahoo.co.uk 

 

 

 

 

 

Κύκλωσε έναν μόνο αριθμό για να εκφράσεις το βαθμό συμφωνίας σου με τον τρόπο που 

θα μπορούσαν να συμπληρωθούν οι αρχικές προτάσεις (1=Δεν συμφωνώ καθόλου, 

5=Συμφωνώ απόλυτα). 

Γ1. Όταν λύνω σύνθετες ασκήσεις νιώθω... 

Γ11.Ικανοποίηση γιατί τα καταφέρνω. 1 2 3 4 5 

Γ12.Ευχαρίστηση γιατί μου αρέσει η πρόκληση μιας δύσκολης 

άσκησης. 
1 2 3 4 5 

Γ13.Πίεση γιατί δεν μου αρέσει να αντιμετωπίζω μη οικίες 

καταστάσεις. 
1 2 3 4 5 

Γ14.Άγχος γιατί πρέπει να τις λύσω. 1 2 3 4 5 

Γ15.Απόγνωση, δεν ξέρω τι πρέπει να κάνω. 1 2 3 4 5 

Γ2. Για να λύσω μία άσκηση ή ένα πρόβλημα στα μαθηματικά θα πρέπει... 

Γ21. Να θυμάμαι απ’ έξω τύπους και να προσπαθώ να τους 

εφαρμόσω σωστά. 
1 2 3 4 5 

Γ22. Να καταλάβω σε ποιο τρόπο επίλυσης από αυτούς που 

διδάχθηκα αντιστοιχεί για να τον εφαρμόσω. 
1 2 3 4 5 

Γ23. Να εξετάσω τα δεδομένα και να κατασκευάσω μια λύση βάσει 

των μαθηματικών που διδάχθηκα. 
1 2 3 4 5 

Γ3. Αν με δυσκολεύει αρκετά η επίλυση μιας άσκησης ή ενός προβλήματος... 

Γ31. Θα την αφήσω οριστικά και θα προχωρήσω στην επόμενη. 
1 2 3 4 5 

Γ32. Θα αναζητήσω πληροφορίες που μπορεί να φανούν χρήσιμες 

σε διάφορες πηγές (σημειώσεις, internet κλπ). 
1 2 3 4 5 

Γ33. Θα αφιερώσω χρόνο στο να σκεφτώ εναλλακτικούς τρόπους 

επίλυσης. 
1 2 3 4 5 

Γ34. Θα ζητήσω βοήθεια από κάποιο άλλο άτομο (καθηγητή, 

συμφοιτητή κλπ). 
1 2 3 4 5 

Γ4. Ο στόχος μου για το μάθημα είναι... 

Γ41. Να μάθω να λύνω τις ασκήσεις για να γράψω καλά στην 

εξεταστική. 
1 2 3 4 5 

Γ42. Να καταλάβω σε βάθος τη θεωρία. 1 2 3 4 5 

Γ43. Να κατανοήσω πολύ καλά το μάθημα γιατί με ενδιαφέρει η 

Αναλυτική Γεωμετρία. 
1 2 3 4 5 

Γ44. Να το περάσω γιατί είναι υποχρεωτικό για να πάρω πτυχίο. 1 2 3 4 5 

Γ45. Να δω περί τίνος πρόκειται. Δεν είμαι σίγουρη/ος ότι θα το 

δώσω σε αυτή την εξεταστική. 
1 2 3 4 5 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

 

Α. Για τη γωνία θ μεταξύ των επιπέδων LEAC και ΚΕΑΒ 

 

•  Η τομή των δύο επιπέδων είναι η ευθεία ΕΑ. Δύο κάθετα διανύσματα στην 

ΕΑ όπου το ένα ανήκει στο επίπεδο LEAC και το άλλο στο ΚΕΑΒ, είναι τα 

𝐴𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗, 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗ αντίστοιχα.  

• Οπότε η γωνία θ μεταξύ των δύο επιπέδων είναι η γωνία (𝐴𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗, 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗), για την 

οποία εξ’ ορισμού έχουμε: 

 

cos 𝜗 =
𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ 𝐴𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ 

|𝐴𝐵||𝐴𝐷|
 

Όπου |𝐴𝐵| =
𝑤

3
 και |𝐴𝐷| = 𝛼, οπότε μένει να υπολογιστεί το εσωτερικό 

γινόμενο 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ 𝐴𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ 
• Για το οποίο έχουμε: 

 

𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ 𝐴𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ = 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ (𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝐶𝐷⃗⃗⃗⃗  ⃗) 

= 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ (𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝛢𝛦⃗⃗⃗⃗  ⃗)       0       

 = 𝛢𝛣⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝛢𝛣⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗ 

= 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ (𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗)   

= 𝛢𝛣⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝛢𝛣⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ 

= |𝐴𝐵|2 

• Αφού λοιπόν υπολογίστηκε το εσωτερικό γινόμενο 𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ 𝐴𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗, για το cos 𝜗 

έχουμε: 

   

cos 𝜗 =
|𝐴𝐵|2 

|𝐴𝐵||𝐴𝐷|
=

|𝐴𝐵| 

|𝐴𝐷|
   cos 𝜗 =

𝑤

3𝛼
 

 

• Το συμπέρασμα που βγαίνει από τη σχέση cos 𝜗 =
|𝐴𝐵| 

|𝐴𝐷|
: 

-Το τρίγωνο ABD είναι ορθογώνιο με γωνία (𝐴𝐵⃗⃗⃗⃗  ⃗, 𝐵𝐷⃗⃗⃗⃗⃗⃗ )=90°. 
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Β. Για τη γωνία σ μεταξύ των επιπέδων ABD και ABC 

• Η τομή των δύο επιπέδων είναι η ευθεία ΑΒ. Δύο κάθετα διανύσματα στην ΕΑ 

όπου το ένα ανήκει στο ABD και το άλλο στο επίπεδο ABC, είναι τα 𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗, 𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ 

αντίστοιχα.  

• Οπότε η γωνία σ μεταξύ των δύο επιπέδων είναι η γωνία (𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗,𝐵𝐷⃗⃗⃗⃗⃗⃗  ), για την 

οποία έχουμε: 

cos 𝜎 =
𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ 𝐵𝐾⃗⃗⃗⃗⃗⃗  

|𝐵𝐶||𝐵𝐾|
 

Όπου |𝐵𝐶| = 𝛼 και |𝐵𝐾| =
𝑤

3
, οπότε μένει να υπολογίσουμε το εσωτερικό 

γινόμενο 𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ 𝐵𝐾⃗⃗⃗⃗⃗⃗   
• Για το οποίο έχουμε: 

 

𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ 𝐵𝐾⃗⃗⃗⃗⃗⃗  =  (𝐵𝐴⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗) ⋅ 𝐵𝐾⃗⃗⃗⃗⃗⃗  

 = 𝐵𝐴⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐵𝐾⃗⃗⃗⃗⃗⃗ + 𝐴𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐵𝐾⃗⃗⃗⃗⃗⃗              

= 0⃗ + (𝐴𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ + 𝐷𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗) ⋅ 𝐷𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗                         

(𝐵𝐾⃗⃗⃗⃗⃗⃗ = 𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗) 

= (𝐴𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ + 𝐷𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗) ⋅ 𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗ 

= 𝛢𝐷⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝐷𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗ 

= 0⃗ + 𝐷𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ ⋅ 𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗                                                 

(𝐷𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗ ↑↓ 𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗) 

= −|𝐷𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗| ⋅ |𝐴𝐸⃗⃗⃗⃗  ⃗| 

= −
𝑤

3
⋅
𝑤

3
 

• Αφού λοιπόν υπολογίσαμε το εσωτερικό γινόμενο 𝐵𝐶⃗⃗⃗⃗  ⃗  ⋅ 𝐵𝐾⃗⃗⃗⃗⃗⃗ , για το cos 𝜎 

έχουμε: 

   

cos 𝜎 =
−(

w
3)2 

𝛼
w
3

= −
𝑤

3𝛼
   cos 𝜎 = −

𝑤

3𝛼
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Γ. Για τον υπολογισμό της γωνίας φ μεταξύ των επιπέδων 𝐸𝐴𝐹𝐽 και 𝐾𝐸𝐴𝐵: 

• Η τομή των δύο επιπέδων είναι η ευθεία 𝛦𝛢. Δύο κάθετα διανύσματα στην ΕΑ 

όπου το ένα ανήκει στο 𝐸𝐴𝐹𝐽 και το άλλο στο επίπεδο 𝐾𝐸𝐴𝐵, είναι τα 𝐸𝐽⃗⃗⃗⃗ , 𝐸𝐾 ⃗⃗⃗⃗⃗⃗  ⃗ 
αντίστοιχα.  

• Οπότε για την 𝜑 έχουμε  

cos𝜑 =
𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝛦𝐽⃗⃗⃗⃗ 

|𝐸𝐾| ∙ |𝐸𝐽|
 

Όπου |𝐸𝐾| =
𝑤

3
, |𝐸𝐽| = 𝑏. 

• Για τον υπολογισμό του εσωτερικού γινομένου 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝛦𝐽⃗⃗⃗⃗ , το 𝛦𝐽⃗⃗⃗⃗  εκφράζεται σε 

άθροισμα των διανυσμάτων 𝐸𝐺⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝐺𝐽⃗⃗⃗⃗  ώστε να αξιοποιηθούν τις εξής δύο 

παρατηρήσεις: 

1. Το τρίγωνο 𝐸𝐾𝐺 είναι ισοσκελές με βάση την πλευρά 𝐸𝐾, οπότε ισχύει 

ότι 𝐺𝐻⊥𝐸𝐾 και |𝐸𝐻| = |𝐻𝐾|. Άρα για το εσωτερικό γινόμενο 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝛦𝐺⃗⃗⃗⃗  ⃗  

έχουμε: 

𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝛦𝐺⃗⃗⃗⃗  ⃗ = |𝐸𝐾|𝑝𝑟𝛦𝛫⃗⃗⃗⃗⃗⃗ 𝛦𝐺⃗⃗⃗⃗  ⃗ 

= |𝐸𝐾| ∙ |𝐸𝐻| 

2. Ισχύει ότι 𝐺𝐽⃗⃗⃗⃗ = −
1

2
𝛦𝛢⃗⃗⃗⃗  ⃗, οπότε  

 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝐺𝐽⃗⃗⃗⃗ = 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ (−
1

2
𝛦𝛢⃗⃗⃗⃗  ⃗) = −

1

2
(𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝛦𝛢⃗⃗⃗⃗  ⃗)= −

1

2
∙ 0 = 0 

καθώς 𝐸𝐾⃗⃗ ⃗⃗  ⃗⊥𝐸𝐴⃗⃗⃗⃗  ⃗. 
Οπότε: 

 

𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝛦𝐽⃗⃗⃗⃗ = 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ (𝐸𝐺⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝐺𝐽⃗⃗⃗⃗ ) = 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝐸𝐺⃗⃗⃗⃗  ⃗ + 𝛦𝛫⃗⃗ ⃗⃗  ⃗ ∙ 𝐺𝐽⃗⃗⃗⃗ = |𝐸𝐾| ∙ |𝐸𝐻| + 0

= |𝐸𝐾| ∙ |𝐸𝐻| 
• Τελικά: 

cos𝜑 =
𝛦𝛫⃗⃗⃗⃗⃗⃗ ∙𝛦𝐽⃗⃗⃗⃗  ⃗

|𝐸𝐾|∙|𝐸𝐽|
=

|𝐸𝐾|∙|𝐸𝐻|

|𝐸𝐾|∙|𝐸𝐽|
=

|𝐸𝐻|

|𝐸𝐽|
=

𝑤

6𝑏
  

 

 

cos𝜑 =
𝑤

6𝑏
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 

 

Απομαγνητοφώνηση συνέντευξης 21/11/19 b  

(Φοιτητές/τριες Φ5, Φ6, Φ7) 

  

Συν/στρια- ο σκοπός της συνέντευξης είναι να μου δώσετε παραπάνω πληροφορίες σε σχέση 

με τις απαντήσεις που δώσατε στο ερωτηματολόγιο για να καταλάβω σε μεγαλύτερο 

βάθος αυτά που είχατε στο μυαλό σας, για ποιο λόγο απαντήσατε με τον τρόπο που 

απαντήσατε και τα λοιπά. Οπότε να ξεκινήσω με την ερώτηση που είχε να κάνει με το 

στόχο για το μάθημα. Να σας θυμίσω ότι υπήρχαν κάποιες προτάσεις, στις οποίες 

έπρεπε να δηλώσετε το πόσο πολύ... το βαθμό συμφωνίας σας με αυτές, από το 1 μέχρι 

το 5. Που το 1 σημαίνει "δεν συμφωνώ καθόλου", το 5 ότι "συμφωνώ απόλυτα. Φ5 να 

ξεκινήσω με σένα. "ο στόχος μου για το μάθημα είναι να μάθω να λύνω τις ασκήσεις 

για να γράψω καλά στην εξεταστική" και ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 4, μπορείς να 

μου πεις κάτι παραπάνω για αυτό; 

Φ5- ναι, δεν ήταν ο μοναδικός στόχος , αλλά σίγουρα σαν ένας στόχος είναι να είμαι 

εξοικειωμένος με το πως λύνουμε τις ασκήσεις ας πούμε, το τρόπο σκέψης και το πως 

τις δουλεύουμε ώστε να μπορέσω να γράψω καλά σε αυτό το μάθημα σαν ένα πάτημα 

ας πούμε και... αυτό πάνω σε αυτό το κομμάτι. 

Συν/στρια - μετά, "να καταλάβω σε βάθος τη θεωρία"... 

Φ5- ναι, όταν λέτε τη θεωρία... όχι, δεν... 

Συν/στρια - εσύ πως το καταλαβαίνεις; 

Φ5- ναι, το να μάθω τη θεωρία, ας πούμε, ότι α, ισχύει αυτή η πρόταση και την απόδειξη, με 

αυτόν τον τρόπο δεν μου αρέσει να μαθαίνω γενικά την θεωρία. Μου αρέσει να 

καταλαβαίνω την έννοια ας πούμε, τι πραγματικά θέλει να πει αυτή η πρόταση και που 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί. Δηλαδή το μαθαίνω δηλαδή σαν θεωρία δηλαδή "πρέπει να 

ξέρεις αυτό απ' έξω και να και η απόδειξη", αυτός ο τρόπος να μαθαίνω κάτι έτσι δεν 

μου αρέσει πολύ.  

Συν/στρια - άρα έβαλες 2 γιατί την πρόταση τη κατάλαβες με αυτό το τρόπο. 

Φ5- ναι. 

Συν/στρια - ωραία, στη συνέχεια "να κατανοήσω πολύ καλά το μάθημα γιατί με ενδιαφέρει η 

αναλυτική γεωμετρία". 

Φ5- ναι, να κατανοήσω το μάθημα... τώρα η αναλυτική γεωμετρία από μόνη της δεν είναι το 

κύριο ενδιαφέρον μου, αυτό που με ενδιαφέρει τέλος πάντων κυρίως αλλά κάποιες 

χρήσεις της σε άλλους τομείς μου αρέσουνε. Μου αρέσει να τα κατανοήσω και να τα 

χρησιμοποιήσω. Ας πούμε, η έννοιες μεταφοράς και στροφής κάποιας γραφικής 

παράστασης και συστημάτων, σύστημα αξόνων ας πούμε, μπορώ να τις δω να 

χρησιμοποιούνται σε άλλα κομμάτια όπως στον προγραμματισμό άμα φτιάχνεις 

παραστάσεις ή άμα θες να φτιάξεις μέχρι και ένα παιχνίδι δηλαδή και θέλεις να το 

κάνεις πιο τρισδιάστατο, η έννοια της, του να στρίβεις ας πούμε τα αντικείμενα είναι 

πάνω σε αυτό. Αυτό το κομμάτι με ενδιαφέρει αλλά  η αναλυτική γεωμετρία σαν 

σύνολο δεν μπορώ να πω ότι με ενδιαφέρει πλήρως 100%. Γι' αυτό θα έβαζα κάτι στη 

μέση. 

Συν/στρια - το έχεις ξαναδώσει το μάθημα; 

Φ5- μία φορά γιατί λόγω των κουίζ δεν μπόρεσα να έχω την επιλογή να το δώσω για ένα 

χρόνο.. 

Συν/στρια - σε ρώτησα γιατί φάνηκε να έχεις... να ξέρεις αρκετά πράγματα για το μάθημα γι' 

αυτό. 
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Φ5- Δεν το έχω παρακολουθήσει πολύ παραπάνω για αυτό το λόγο. Γιατί λόγω των κουίζ δεν 

μπορούσα να το δώσω απλά δεν μου φαίνεται δύσκολο μάθημα ή κάτι τέτοιο. Δηλαδή 

το κατανοώ σχετικά.. με μια σχετική ευκολία νομίζω. 

Συν/στρια - μετά στη συνέχεια " να το περάσω γιατί είναι υποχρεωτικό για να πάρω πτυχίο" 

Φ5- αυτό δεν... σίγουρα πρέπει να το περάσω για να πάρω πτυχίο οπότε δεν μπορώ να πω όχι, 

δεν είναι στόχος. Οπότε... ναι σίγουρα κάποια στιγμή πρέπει να περαστεί. 

Συν/στρια - και στο "να δω περί τίνος πρόκειται, δεν είμαι σίγουρος ότι θα το δώσω σε αυτή 

την εξεταστική", ο βαθμός συμφωνίας σου είναι 2. 

Φ5- ναι επειδή είμαι σίγουρος ότι θα το δώσω. Έτσι όπως το έκλαβα [sic] ήταν ότι αν 

απαντούσα ότι συμφωνώ τότε δεν είμαι σίγουρος. 

Συν/στρια - ωραία, άρα το κατάλαβες. Άρα ήσουν σίγουρος ότι θα το δώσεις. 

Φ5- ναι ήμουν σίγουρος ότι θα το δώσω. 

Συν/στρια - και σε σχέση με τους στόχους σου που έχεις για το μάθημα, ήταν οι ίδιοι εξαρχής; 

Έχει αλλάξει κάτι σε σχέση με τις αρχές του εξαμήνου; 

Φ5- όταν λέμε στις αρχές; Από όταν έκανα το ερωτηματολόγιο ή πιο πριν; 

Συν/στρια - επειδή σας είχα δώσει δύο ερωτηματολόγια, εντάξει τώρα, να θυμάσαι ακριβώς 

πότε σας είχα δώσει το πρώτο δεν... αλλά κατάλαβες. 

Φ5- μέσα σε αυτό το διάστημα δεν είμαι σίγουρος αλλά από την αρχή αρχή ίσως να έχουν 

αλλάξει λίγο. Δηλαδή στην αρχή ήτανε κυρίως το να το περάσω να φύγει ας πούμε. 

Μετά είδα και συνειδητοποίησα ότι αυτά θα τα χρειαστώ σε αυτό που με ενδιαφέρει 

πιο μετά οπότε θα.. 

Συν/στρια - μιλάς για κομμάτια της ύλης; 

Φ5- ναι, οπότε είχα παραπάνω ενδιαφέρον σε κάποια κομμάτια. Και ο καθηγητής που έχουμε 

τώρα είναι αρκετά ενδιαφέρον, κάνει το μάθημα αρκετά ενδιαφέρον. Στην αρχή 

χρησιμοποιούσε κάποιες έννοιες μέσω παιχνιδιών που το βρήκα κουλ και ναι είναι ένα 

κίνητρο παραπάνω ας πούμε, αυτό. 

Συν/στρια - το ότι χρησιμοποιούσε... 

Φ5- το ότι... αρχικά νομίζω είναι πιο νέος και κατά άμεση συνέπεια είναι πιο κοντά στους πιο 

νέους μαθητές, δηλαδή μπορεί να.. ίσως να καταλάβει καλύτερα από έναν πιο παλιό 

καθηγητή. Είτε το πως σκέφτεται, είτε το πως λειτουργούνε παράδειγμα και αυτό το 

βρίσκω χρήσιμο για να κάνεις καλύτερο μάθημα. 

Συν/στρια - εσένα προσωπικά πως σου φάνηκε; Μη μου πεις γενικά ας πούμε, θεωρητικά, ότι 

εσύ πως το είδες.  Και εννοείται οποιαδήποτε στιγμή θέλετε λέτε και εσείς τη γνώμη 

σας. 

Φ5- πως το είδα εγώ; Τι ακριβώς για να απαντήσω... 

Συν/στρια - γιατί αναφέρθηκες στο τρόπο που κάνει ο καθηγητής το μάθημα, ότι και επειδή 

είναι νεότερος θα μπορούσε ας πούμε να έχει μεγαλύτερη επικοινωνία με τους... Εσύ 

δηλαδή το είδες ότι είχες καλύτερη επικοινωνία, αισθάνθηκες ότι αυτό σε βοήθησε στο 

να έχεις κίνητρα; 

Φ5- ναι ναι, είναι πιο επικοινωνιακός θεωρώ. Με βοήθησε αυτό. Κάνει, τα κάνει επίσης όλα 

πάρα πολύ αναλυτικά, που αυτό βοηθάει όλους τους μαθητές, δηλαδή και κενά να 

έχουνε οπουδήποτε, αν είναι να συγκρίνεις με άλλους καθηγητές, τα κάνει πάρα πολύ 

αναλυτικά. Οπότε άμα έχει κάποιος κάπου πρόβλημα είτε θα το καταλάβει, θα το 

εξηγήσει αρκετά είτε μπορεί να τον ρωτήσει, να τον πιάσει είτε από κοντά είτε και on 

line. Δηλαδή απαντάει πολύ άμεσα on line που αυτό άλλοι καθηγητές δεν το κάνουνε 

καθόλου. Δηλαδή ακόμα περιμένω εδώ και ένα χρόνο απάντηση από ένα καθηγητή 

αλλά δεν. Δηλαδή μπορεί να τον ρωτούσα κάτι και σε μια ώρα να είχα απάντηση. 

Καμία σχέση με άλλους. 

Συν/στρια - λοιπόν, Φ6, τώρα και εσύ για τους στόχους σου για το μάθημα να μου πεις. 
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Φ6- λοιπόν, επειδή βρίσκομαι σε ένα μαθηματικό τμήμα και λογικό... σίγουρα ένας στόχος 

μου είναι να κατανοήσω σε βάθος τα μαθηματικά γιατί τότε τσάμπα που βρίσκομαι 

εδώ πέρα και εγώ βρίσκω κυρίως τα μαθηματικά σαν παιχνίδι, οπότε... ένας στόχος μου 

είναι να κατανοήσω, να μην αφήσω κανένα κενό ενδιάμεσα. Ούτε σε θεωρία, ούτε σε 

ασκήσεις. Γιατί; Γιατί. Γιατί, ένα πράγμα να ξεχάσεις ή να μην  καταλάβεις θα το βρεις 

μπροστά σου μετά. Οπότε θα σου φανεί πιο δύσκολο. 

Συν/στρια - πότε μετά; 

Φ6 - πχ ας πούμε, είμαι τώρα πρώτο έτος, αν δεν έχω καταλάβει κάτι στον απειροστικό Ι που 

κάνω, που ήταν από τα πρώτα μαθήματα, αν συνεχίσω έτσι και δεν το καταλάβω μέχρι 

το τέλος που θα δώσω εξεταστική ας πούμε θα το βρω μπροστά μου και δεν θα... 

Συν/στρια - για την εξεταστική λοιπόν μιλάς... 

Φ6, ωραία, ένα πράγμα είναι και αυτό. Επίσης, ο κύριος στόχος μου είναι να μπορώ να λύνω 

τις ασκήσεις όλες. Δηλαδή, ας πούμε έχω πάρει το βιβλίο... μιλάω για άλλο μάθημα 

τώρα αλλά για να σας το παραδειγματίσω [sic]. Έχω πάρει ας πούμε ένα βιβλίο στον 

απειροστικό που είναι χίλιες σελίδες και παρόλο που είναι μεγάλο σε εύρος ας πούμε, 

θέλω να κάτσω να τις λύσω όλες τις ασκήσεις που έχει μέσα και συν τις ασκήσεις που 

μας δίνουνε οι καθηγητές στα εργαστήρια. Γιατί δεν πιστεύω ότι το να λύνεις μόνο τις 

ασκήσεις θα σου δώσουν οι καθηγητές θα... Θα είναι βέβαια αρκετό για να μπορείς να 

περάσεις ας πούμε τη χρονιά αλλά γιατί να σταθώ ως εκεί εφόσον μπορώ να κάνω και 

άλλα περισσότερα. 

Συν/στρια -Δηλαδή το να περάσεις... βέβαια στη πρόταση "το να το περάσω γιατί είναι 

υποχρεωτικό για να πάρω πτυχίο" έδωσες, ή μάλλον ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 2. 

Φ6- ναι γιατί... είναι βέβαια ένας στόχος αλλά δεν είναι ο απόλυτος. Δηλαδή δεν έχω μόνο 

αυτό στο μυαλό μου ότι μπήκα απλά για να πάρω το πτυχίο μου. Μπήκα για να τα 

μάθω, να είμαι όντως μαθηματικός. Όχι απλά στο πτυχίο, πως να στο.. να το εξηγήσω 

ας πούμε. Να το πάω παραπέρα, όχι να μείνω εκεί. Αυτό. 

Συν/στρια - μετά στη πρόταση "να μάθω να λύνω τις ασκήσεις για να γράψω καλά στην 

εξεταστική" ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 5, όπως και στη πρόταση «να καταλάβω σε 

βάθος τη θεωρία». Νομίζω ότι είναι... καταλαβαίνω καλά; Είναι λόγω αυτών που μας 

είπες; 

Φ6- ναι, ναι, ναι συνεπάγεται. Δηλαδή προφανώς και πρέπει να μάθω να λύνω άριστα στις 

ασκήσεις και βασικά για μένα οι ασκήσεις είναι για μένα, τις βλέπω σαν μία πρόκληση. 

Δηλαδή σαν ένα παιχνίδι ότι όταν ας πούμε έχω μία άσκηση και δεν μπορώ να τη λύσω 

ε, είναι όπως όταν παίζω ένα παιχνίδι με επίπεδα και δεν μπορώ να το περάσω και μου 

δημιουργείται κάτι μέσα μου έτσι σαν...ζήλο να το πω; Και θέλω ντε και καλά να το 

περάσω ας πούμε. Αυτό. Και αυτό με βοηθάει γιατί έτσι καταλαβαίνω ακόμα καλύτερα 

αυτά που δεν έχω καταλάβει στην άσκηση ας πούμε, όταν δεν μπορώ να τη λύσω και 

στη συνέχεια την ξεπερνάω ας πούμε, λύνοντάς την. Όχι την ξεπερνάω χωρίς να τη 

λύσω. 

Συν/στρια - μετά στο "να κατανοήσω πολύ καλά το μάθημα γιατί με ενδιαφέρει η Αναλυτική 

Γεωμετρία" ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 4. 

Φ6- ναι, λοιπόν, θέλω να κατανοήσω το μάθημα και να το μάθω εις βάθος. Όχι τόσο όμως 

επειδή με ενδιαφέρει αποκλειστικά η Αναλυτική Γεωμετρία. Είναι ένα ενδιαφέρον 

μάθημα γιατί ας πούμε, έτσι και από το πρότζεκτ που .. την εργασία που μας 

παρουσιάσατε, κατάλαβα ας πούμε (ακούγετε έντονη φασαρία από έξω). Ως τώρα ας 

πούμε, είμαι δύο μήνες σχεδόν εδώ πέρα και δεν έχω καταλάβει ας πούμε... Είμαι ας 

πούμε στο Εφαρμοσμένων Μαθηματικών και δεν μπορούσα να συσχετίσω το πως 

κάποιος θα μπορούσε  να χρησιμοποιήσει τα μαθηματικά στην καθημερινή του ζωή. 

Γιατί ας πούμε στη καθημερινότητα ενώ όλα, από ότι κατάλαβα, αποτελούνται από... 

έχουν φτιαχτεί από μαθηματικούς τύπους και από φυσική ας πούμε, αλλά είναι λες και 
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έχουνε κρυφτεί όλα αυτά. Είναι κρυμμένα κάπου, στα έχουνε κλείσει σε ένα κουτί και 

μόνο αν εσύ πας να τα ξεκλειδώσεις θα τα καταλάβεις. Θα καταλάβεις αυτή τη μαγεία 

να το πω; Και ας πούμε να, τώρα με την εργασία σας, ας πούμε τη μεμβράνη, που να; 

Δεν θα φανταζόμουν ποτέ ότι απλά να διπλώσεις κάποιος μια μεμβράνη σε αυτό το 

σχήμα θα 'πρεπε πιο πριν να κάτσει να μετρήσει τις γωνίες πχ χρησιμοποιώντας ας 

πούμε το εσωτερικό γινόμενο που δεν θα μου πήγαινε καν στο μυαλό. Απλά θα νόμιζα 

ότι πρακτικά θα δίπλωνε τη μεμβράνη και ως εκεί. That's all. Και ας πούμε αυτό ήτανε 

ένας ενδιαφέρον τρόπος για να καταλάβω πως συσχετίζονται όλα αυτά. 

Συν/στρια - ωραία, εσύ Φ7; Πάλι, θέλω να μου πεις για το στόχο σου για το μάθημα. 

Φ7- ο στόχος είναι όχι μόνο να περάσω το μάθημα, αλλά και να κατανοήσω τι ζητάει. Για 

παράδειγμα σε ένα πρόβλημα να κατανοήσω, να μπορώ να φανταστώ τι ζητάει έτσι 

ώστε να... στη λύση να μπορώ να τη προβλέψω κατά κάποιο τρόπο. Δηλαδή μας ζητάει 

μια εξίσωση, να μπορώ να καταλάβω ότι είναι ένα επίπεδο ή μια ευθεία ή το οτιδήποτε. 

Αλλά στόχος είναι επίσης να περάσω το μάθημα έτσι ώστε να μπορώ να συνεχίσω στα 

επόμενα μαθήματα τις επόμενες χρονιές. 

Συν/στρια - από ποια άποψη το λες "να μπορώ να συνεχίσω"; 

Φ7- από άποψη ότι είναι και υποχρεωτικό, το πτυχίο και να δω στα επόμενα μαθήματα το πως 

θα εξελιχθεί η Αναλυτική Γεωμετρία. Αν θα γίνει ένα μάθημα ακόμη πιο ενδιαφέρον ή 

όχι τόσο ενδιαφέρον. 

Συν/στρια - μιλάς τώρα για αυτό το εξάμηνο ή για επόμενα εξάμηνα; 

Φ7- επόμενα εξάμηνα. 

Συν/στρια - και επόμενα...; Επειδή το μάθημα της Αναλυτικής Γεωμετρίας νομίζω είναι ένα. 

Φ6- δεν συνεχίζεται μετά; 

Φ7- νομίζω είναι εισαγωγή και μετά Αναλυτική Γεωμετρία. Όχι; 

Συν/στρια -(κάνει νόημα πως όχι) 

Φ6- αλήθεια; 

Συν/στρια / Φ5-Ναι. 

Φ6- αυτό ήτανε μέχρι τώρα δηλαδή θα κάνουμε; 

Φ7- νόμιζα ότι είχε... 

Φ5- ναι αλλά ότι έχει μέσα, πολλά κομμάτια θα τα χρειαστείς σε άλλα μαθήματα. Θεωρείται 

γνωστό. Δηλαδή δεν είναι όπως ας πούμε, Απειροστικός Ι, ΙΙ, ΙΙΙ που ούτε αυτά 

συνδέονται βασικά. Δεν είναι ας πούμε όπως Ανάλυση Ι που έχει και ΙΙ ή Εισαγωγή 

στη Γραμμική Άλγεβρα ή Γραμμική Άλγεβρα Ι και πάει λέγοντας. 

Φ6- α, απλά το μαθαίνεις ας πούμε για να μπορείς να σε βοηθήσει ουσιαστικά στα επόμενα; 

Φ5- είναι κάποια βασικά πράγματα, βασικές έννοιες όπου είναι απαραίτητες θα 'λεγα για τα 

άλλα μαθήματα. Για πολλά άλλα μαθήματα. Δηλαδή οι Μιγαδικοί που κάποτε 

διδασκόντουσαν και στα Γυμνάσια και Λύκεια, σταμάτησαν να διδάσκονται εκεί και 

έπρεπε... αυτά τα χρειάζεσαι σε πολλά μαθήματα στο πανεπιστήμιο και αυτό το 

κομμάτι ας πούμε, η Αναλυτική Γεωμετρία τα έχει. Στα μαθαίνει. Και τα... και γενικά 

σου δίνει μία ίσως πρώτη τρισδιάστατη εικόνα που σε άλλα μαθήματα δεν τη βλέπεις, 

που θα σε βοηθήσουνε σε Απειροστικό ΙΙ και ΙΙΙ, μία τρισδιάστατη εικόνα. Τα… γενικά 

τα σχήματα, οι εξισώσεις, παραμετρικές εξισώσεις που τις χρησιμοποιούν σαν 

δεδομένα στα επόμενα μαθήματα, αν δεν τα έχεις κατανοήσει ή κάνεις την Αναλυτική 

Γεωμετρία, μετά θα νιώθεις χαμένος και θα έχεις κολλήσει. 

Φ6- κατάλαβα. 

Συν/στρια - λοιπόν, θα δούμε λίγο τις προτάσεις και άμα έχεις κάτι να μου πεις παραπάνω... 

Φ7- ναι φυσικά. 

Συν/στρια - Λοιπόν, "ο στόχος μου για το μάθημα είναι να μάθω να λύνω τις ασκήσεις για να 

γράψω καλά στην εξεταστική". Εδώ ο βαθμός συμφωνίας ήταν 5. 
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Φ7- ε, ναι γιατί είναι υποχρεωτικό μάθημα οπότε άμα θα λύνω τις ασκήσεις θα μπορώ να το 

περάσω πιο εύκολα.  

Συν/στρια -χμχμ. Βέβαια η πρόταση λέει "να μάθω να λύνω τις ασκήσεις για να γράψω καλά 

στην εξεταστική". Σε ενδιαφέρει να το περάσεις, να είσαι σίγουρος ότι θα το περάσεις; 

Αυτό εννοείς ή ότι θες να γράψεις και καλά; 

Φ7- θέλω να γράψω και καλά αλλά δεν είναι το κύριο μάθημα το οποίο με ενδιαφέρει. Ενώ 

είναι άλλα μαθήματα τα οποία με ενδιαφέρουν περισσότερο από την Αναλυτική 

Γεωμετρία. 

Συν/στρια - γιατί δεν σε ενδιαφέρει τόσο; 

Φ7- είναι άλλα που μου κινούν το ενδιαφέρον περισσότερο. Για παράδειγμα ο Απειροστικός 

Λογισμός με ενδιαφέρει περισσότερο. 

Συν/στρια - από άποψη; Περιεχομένου; 

Φ7- και περιεχομένου και πρόκλησης. Δηλαδή... όταν κάνω Απειροστικό μου φαίνεται ότι 

χρειάζεται πιο πολύ για να δουλέψω μια άσκηση, οπότε θα μπορώ να φανταστώ 

περισσότερους τρόπους να τη λύσω ή θα προσπαθήσω ακόμα πιο πολύ. Ενώ η 

Αναλυτική μου φαίνεται ότι έχει ένα... μια διαδικασία, η οποία...εμένα μου φαίνεται 

πιο σταθερή διαδικασία και δεν απαιτεί παραπάνω... απαιτεί παραπάνω σκέψη αλλά 

όχι διαφορετικές σκέψεις, διαφορετικούς τρόπους σκέψης. 

Φ5- να έχει φαντασία; 

Φ7-θέλει φαντασία, δηλαδή να φανταστείς το επίπεδο στον χώρο, οτιδήποτε, αλλά στον 

Απειροστικό υπάρχει… είναι μεγαλύτερη η πρόκληση να λύσεις μία άσκηση. Αυτό μου 

αρέσει. 

Συν/στρια - με τη μέθοδο που θα ακολουθήσεις. Με τη μέθοδο επίλυσης. 

Φ7- ναι. 

Συν/στρια - ωραία, μετά "στόχος μου για το μάθημα είναι να καταλάβω σε βάθος τη θεωρία"/ 

Ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 4. 

Φ7-ναι γιατί, ξέρω εγώ, σε μια εκφώνηση θα μας πει να λύσουμε κάτι αλλά θα πρέπει να 

καταλάβω, να φανταστώ τι μου ζητάει η άσκηση. Να μπορώ να το έχω στο μυαλό μου. 

Να μπορώ να δω μια απεικόνιση του στο μυαλό ώστε να μπορώ να τη λύνω πιο εύκολα. 

Να με βοηθάει. 

Συν/στρια - μετά "να κατανοήσω πολύ καλά το μάθημα γιατί με ενδιαφέρει η Αναλυτική 

Γεωμετρία". ‘Εδω ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 2. 

Φ7- ναι επειδή, για τους παραπάνω λόγους. Το ότι είναι άλλα μαθήματα που με ενδιαφέρουν 

περισσότερο. 

Συν/στρια -οκ. Ε, "να το περάσω γιατί είναι υποχρεωτικό για να πάρω πτυχίο", εντάξει σε αυτό 

νομίζω προείπες...έτσι; "Να δω περί τίνος πρόκειτε, δεν είμαι σίγουρος ότι θα το δώσω 

σε αυτή την εξεταστική". εδώ απάντησες, ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 1. 

Φ7- επειδή είμαι σίγουρος ότι θα το δώσω. 

Συν/στρια -ήσουν σίγουρος. Ως προς τους στόχους σας... τώρα η ερώτηση δεν θυμάμαι αν την 

έκανα σε κάποιον άλλο αλλά αφορά και τους τρεις σας...Την έκανα σε σένα μόνο ε; Αν 

άλλαξε σε σχέση με την αρχή του εξαμήνου. 

Φ6- για το μάθημα; 

Συν/στρια - για το μάθημα, για το μάθημα. 

Φ6- δεν θα το 'λεγα. Βασικά, γιατί εξαρχής ο στόχος μου πχ ήταν να καταλάβω το μάθημα και 

να μπορέσω να το...ε, να λύνω ασκήσεις, γενικότερα να το κατανοήσω και να το μάθω 

οπότε αυτό... Δεν έχει αλλάξει κάτι πάνω σε αυτό. Από την αρχή αυτό ήθελα 

ανεξάρτητα από το ότι ας πούμε, πριν ας πούμε γίνει το πρότζεκτ με εσάς, δεν είχα 

καταλάβει ακριβώς κάποια πράγματα. Ας πούμε και μετά πχ αυτό ας πούμε με το 

εσωτερικό γινόμενο μετά με βοήθησε ακόμα καλύτερα βλέποντας και τις εικόνες ας 

πούμε με το... με τη μεμβράνη τέλος πάντων, με βοήθησε ακόμα καλύτερα να το, να 
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φανταστώ πως πηγαίνει και δηλαδή σκέφτομαι κάθε φορά πως πήγαινε η διαδικασία 

της μεμβράνης και όταν έχω να λύσω κάποιο εσωτερικό γινόμενο λειτουργώ με βάση 

αυτό ας πούμε. Ήταν ένας τρόπος να με βοηθήσει να το μάθω γιατί είναι πιο 

αναπαραστατικό. Όταν κάνεις γενικότερα κάτι και είναι ζωντανό σου μένει ενώ άμα 

είναι κάτι που ο άλλος απλά στο δείχνει και προσπαθεί να στο βάλει στο μυαλό, είτε 

κάτσεις να διαβάσεις είτε όχι έμενα προσωπικά με δυσκολεύει λίγο. Δηλαδή δεν θα το 

κατανοήσω τόσο καλά. Δηλαδή πάντα προσπαθώ να το βλέπω με κάτι ζωντανό ας 

πούμε; Να το πω έτσι. 

Συν/στρια - είναι δηλαδή κάτι που είναι στις επιδιώξεις σου. Σε βοηθάει. 

Φ6- ναι. 

Συν/στρια - εσύ [Φ7]; 

Φ7- εμένα ο στόχος μου σε γενικές γραμμές είναι ο ίδιος. Να κατανοήσω το μάθημα, να 

κατανοήσω τι ζητάνε οι ασκήσεις για να μπορώ να λύνω τις ασκήσεις. Οπότε δεν έχει 

αλλάξει ο στόχος. 

Συν/στρια - ωραία, τώρα να περάσουμε λίγο συγκεκριμένα στο μάθημα, κάποια πράγματα. Φ5, 

ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 2 στις εξής δύο ερωτήσεις "Βρίσκω ενδιαφέρον το 

περιεχόμενο του μαθήματος" και "νιώθω ικανοποίηση όταν ασχολούμαι με το 

μάθημα". Μπορείς να μας πεις λίγα πράγματα παραπάνω με αυτό; 

Φ5- ναι απλά μισό λεπτό να θυμηθώ κιόλας σε τι κατάσταση βρισκόμουν εκείνη τη στιγμή. 

Συν/στρια - ναι η αλήθεια είναι ότι έχει περάσει λίγος καιρός. Ήταν πριν την εξεταστική έτσι; 

Ε, πριν την πρόοδο. 

Φ5- εκείνη τη στιγμή νομίζω, αν θυμάμαι καλά, μέχρι τότε το μάθημα ήταν αρκετά εύκολο 

έως και βαρετά εύκολο. Οπότε δεν μου είχε...βασικά ναι, δεν μου είχε κινήσει τόσο το 

ενδιαφέρον. Δεν είχα βρει κάποια δυσκολία ή κάτι τέτοιο ας πούμε. Οπότε... δηλαδή 

είχα λύσει τα φυλλάδια πριν το εργαστήριο που μπορούσα να πάω τη Παρασκευή, 

οπότε όταν απλά πήγαινα στο εργαστήριο της Παρασκευής απλά αγνάντευα το πίνακα 

γιατί τα 'χα λύσει και... Βέβαια τώρα ήταν πιο ενδιαφέρον, δηλαδή όσο έφτανα στη 

πρόοδο γιατί καθόμουνα να κάνω τα κουιζάκια και έβλεπα ότι ήταν μέσα στα λάθη και 

καθόμουνα και τα, προσπαθούσα να τα διορθώσω. Γιατί στην αρχή είχα σαν δεδομένο 

ότι εγώ ήμουν λάθος και καθόμουνα και έλυνα το ίδιο πράγμα πέντε φορές μέχρι που 

συνειτοποίησα ότι μάλλον δεν είμαι εγώ λάθος και άρχιζα να ψάχνω τα κουίζ και να 

δω άμα μπορώ πρώτον να συνειτοποιήσω αν κάτι είναι λάθος ή όχι γιατί αυτό δείχνει 

ότι αν καταλαβαίνω ότι είναι λάθος, ότι μάλλον το έχω καταλάβει αρκετά καλά ώστε 

να 'μαι σίγουρος γι' αυτό και μετά να το λύσω σωστά. Αυτό είχε πλάκα. Αυτή ήταν η 

πρώτη ερώτηση σωστά; 

Συν/στρια - ναι για το αν βρίσκεις ενδιαφέρον το περιεχόμενο και αν νιώθεις ικανοποίηση 

όταν... 

Φ5- ναι τα συνδύασα κάπως. Δηλαδή στην αρχή δεν ήταν τόσο ικανοποιητικό γιατί 

συνήθως  ήταν σχετικά.. υπήρχε μία σχετική ευκολία. Ή τα έβρισκα πάρα πολύ ειδικά 

δηλαδή δεν… σαν…πως να το εξηγήσω; Ότι είχαμε πιάσει ένα κομμάτι της ύλης 

αρκετά συγκεκριμένο, αρκετά βασικό και το υπερδουλέψαμε [sic]. Δηλαδή θα 

μπορούσαμε να είχαμε συνεχίσει στα πιο γενικά. 

Συν/στρια - εσείς; Φ6; Πάνω στις ίδιες ερωτήσεις... 

Φ6- αν είναι ενδιαφέρον το περιεχόμενο του μαθήματος; 

Συν/στρια - ναι και αν... πόση ικανοποίηση νιώθεις όταν ασχολείσαι με το μάθημα. 

Φ6- θα 'θελα να πω και εγώ για τα κουίζ ότι το μόνο... αυτό που με έκανε βασικά, με τράβηξε... 

Βασικά, όσον αφορά το μάθημα Αναλυτική Γεωμετρία ασχολήθηκα με πιο πολύ έτσι 

κέφι όταν πήγα να κάνω τα κουίζ γιατί όπως σας είπα και πριν τα μαθηματικά και 

γενικότερα τις ασκήσεις στα μαθηματικά τις βλέπω σαν παιχνίδι και όταν έκανα τα 

κουίζ ήταν ένα παιχνίδι ουσιαστικά και έτσι όντως καταλαβαίνεις αν όντως έχεις μάθει 
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κάτι ή όχι και τι... δηλαδή έβλεπα ποια ήταν αυτά που ήξερα και ποια δεν ήτανε και 

μετά έχοντας την ευκαιρία να ξαναλύσω το κουίζ, γιατί μπορείς να το λύσεις όσες 

φορές θέλεις, τα μάθαινα καλύτερα και σου έμεναν πιο εύκολα στο μυαλό. Ενώ αν ας 

πούμε δεν υπήρχε το κουίζ και θα 'πρεπε να κάτσω να τα ξαναμάθω από μόνη μου ίσως 

και να μην είχα καταλάβει τι πραγματικά δεν ξέρω. Ενώ αυτό σε βοηθάει να 

ξεκλειδώσεις καλύτερα κάποια πράγματα. 

Φ5- να συμπληρώσω κάτι και εγώ, θεωρώ ότι ήτανε σαν να ήταν πιο συνοπτικά, να 'χε δει τα 

λίγο πιο λεπτά σημεία ας πούμε στη θεωρία και να τα 'χε μαζέψει και στα κουίζ να 

΄κανε αυτό το πράγμα, να σου έλεγε πρόσεχε αυτό, πρόσεχε εκείνο. 

Φ6- ναι έτσι ακριβώς. 

Συν/στρια - ωραία. Λοιπόν Φ7, "βρίσκω ενδιαφέρον το περιεχόμενο του μαθήματος" ο βαθμός 

σου συμφωνίας ήταν 3 και "νιώθω ικανοποίηση όταν ασχολούμαι με το μάθημα" πάλι 

ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 3. 

Φ7- βρίσκω ενδιαφέρον επειδή υπάρχουν εφαρμογές στη καθημερινή ζωή, μάθημα απλώς η 

ικανοποίησή μου όταν λύνω τις ασκήσεις είναι σχετικά μέτρια επειδή δεν είναι 

τεράστιας δυσκολίας. 

Συν/στρια - αυτό που μας έλεγες και πριν. 

Φ7- δεν αποτελεί μία πρόκληση. 

Συν/στρια - ναι η αλήθεια είναι ότι πιο πριν στις απαντήσεις σας, κομμάτια ας πούμε και αυτών 

των ερωτήσεων τα έχετε πει ήδη, οπότε δεν χρειάζεται να ξαναλέμε. "Κατά τη διάρκεια 

των σπουδών μου νιώθω ότι μου δίνονται κίνητρα ώστε να ασχοληθώ παραπάνω με τα 

μαθήματα". Ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 4. 

Φ7- ναι, μέσω πρότζεκτ όπως το δικό σας, μέσω εργασιών ή ακόμα και συνδέσμων που μπορεί 

να ανεβάσουνε σε σελίδες του μαθήματος μας. 

Συν/στρια - πως το ειπες αυτό; 

Φ7- συνδέσμων. 

Συν/στρια - ααα, link; 

Φ7- συνδέσμων ναι, link, μας δίνουν τις σελίδες, μας βοηθάνε να κατανοήσουμε και να δούμε 

τη χρησιμότητα των μαθηματικών έτσι ώστε να έχουμε ένα μεγαλύτερο ενδιαφέρον για 

το μάθημα. 

Συν/στρια - Φ6 εσύ; Εσύ απάντησες, ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 4 για το ότι θεωρείς ότι 

σου δίνονται κίνητρα "για να ασχοληθώ παραπάνω με τα μαθήματα". Εσύ πως το έχεις 

στο μυαλό σου; 

Φ6- ναι γιατί ναι μεν με βοήθησε και πολύ το, η εργασία σας με τη μεμβράνη και είδα ότι έχει 

τελικά ένα ενδιαφέρον γιατί στην αρχή ενώ... εγώ αγαπώ γενικότερα τα μαθηματικά, 

αλλά ας πούμε όταν ήρθα τις πρώτες μέρες εδώ και το μόνο που κάναμε ήταν ας πούμε, 

εντάξει, θεωρία και λύσε ασκήσεις στη θεωρία και λύσε ασκήσεις, ε, εντάξει ήτανε 

λίγο στο ίδιο επίπεδο όλα. Λίγο μονότονο, βαρετό θα έλεγα αλλά ας πούμε μέσα από 

αυτό και μέσα από κάποιες παρουσιάσεις που μας είχανε κάνει... πχ όταν είχαμε έρθει 

μας έκαναν μία υποδοχή για τους πρωτοετείς, λίγο αργότερα βέβαια αυτό, και μας 

είχανε δώσει αρκετές πληροφορίες για το τι θα ακολουθήσει στα επόμενα εξάμηνα και 

πχ μας είπανε και για... ότι μπορούμε να επιλέξουμε και κάποια άλλα μαθήματα 

επιλογής. Μας ανέφεραν κάποια μαθήματα όπως ήτανε η Θεωρία των Αριθμών. Μας 

μίλησαν πχ για το ότι ας πούμε τα μαθηματικά μπορούν να φτάσουνε μέχρι και την 

αποκρυπτογράφηση; Και αυτό εμένα μου άρεσε πολύ και δηλαδή αυτό μου τραβάει ας 

πούμε έτσι... Έχω την περιέργεια να δω πως είναι αυτό το πράγμα γιατί θέλω να το 

συνεχίσω. Αυτό. 

Συν/στρια - οπότε σου δίνει κίνητρο. 

Φ6-ναι. 
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Συν/στρια - ωραία. Φ5; Και εσύ, σε αυτή τη πρόταση ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 4, ότι σου 

δίνονται κίνητρα ώστε να ασχοληθείς παραπάνω με τα μαθήματα. 

Φ5- ναι, όπως είπα και στην αρχή, είχα εντοπίσει κάποια κομμάτια του συγκεκριμένου 

μαθήματος που με ενδιέφεραν να τα γνωρίζω γιατί είδα χρήσεις σε αυτά που θα 'θελα 

ίσως να κάνω μελλοντικά ας πούμε, ή ότι θα τα χρειαστώ για τα μαθήματα τα οποία θα 

ήθελα να επιλέξω μελλοντικά. Οπότε ήταν ένα κίνητρο. 

Συν/στρια -ωραία και "οι μαθηματικές γνώσεις που παίρνω στο μάθημα Αναλυτική Γεωμετρία 

και Μιγαδικοί θα μου φανούν χρήσιμες στο μέλλον". Παρόλ' αυτά ο βαθμός συμφωνίας 

σου με τη πρόταση ήταν 3. 

Φ5- επειδή θα ήταν κάποια από αυτά. Μπορεί τότε να μην είχα συνειδητοποιήσει και όλα τα 

κομμάτια. Δεν θυμάμαι ακριβώς πως σκεφτόμουνα εκείνη τη στιγμή. 

Συν/στρια - οκ, γιατί… στο λέω επειδή από αυτά που μας είπες εγώ κατάλαβα ότι θα σου 

φανούν χρήσιμα στο μέλλον γιατί... 

Φ5- εκεί μπορεί να μην το είχα συνειτοποιήσει πλήρως ή μπορεί να το σκεφτόμουν γενικότερα. 

Δηλαδή όχι μόνο στο δικό μου κομμάτι αλλά και δηλαδή και στα μαθήματα που θα 

'θελα να πάρω αργότερα. Μπορεί να το σκεφτόμουνα πέρα από αυτό ας πούμε, που 

αλλού θα μπορούσα να τα χρησιμοποιήσω και να το σκέφτηκα πιο γενικά και να πήγα 

κάπου στη μέση. Δηλαδή όχι ότι θα χρειαστώ. Δηλαδή ας πούμε δεν συμφωνούσα 

πλήρως, γενικά δεν είμαι πολύ απόλυτος οπότε δεν βάζω 1 και 5 εύκολα. 

Συν/στρια - οκ. 

Φ5- δεν θα συμφωνούσα πλήρως γιατί για να συμφωνούσα πλήρως για μένα σημαίνει ότι θα 

τα χρησιμοποιούσα και θα τα χρειαζόμουνα όλα σχεδόν στα πάντα. Δηλαδή.. 

καταλάβατε τι θέλω να πω. 

Συν/στρια -οκ. 

Φ5- οπότε κάποιο προς το 3. 

Συν/στρια - ωραία. Φ6; 

Φ6- πάνω στην ίδια ερώτηση; 

Συν/στρια - ναι, ναι. Λοιπόν, η πρόταση είναι "οι μαθηματικές γνώσεις που παίρνω στο 

μάθημα, θα μου φανούν χρήσιμες στο μέλλον". Ο βαθμός συμφωνίας ήταν 4. 

Φ6- λοιπόν, πιστεύω ότι θα μου φανούν γιατί τώρα με έπεισε πιο πολύ και το (;) αλλά και το 

παρατήρησα και σε ένα άλλο μάθημα αυτό. Στην Αναλυτική, όχι, στην Γραμμική 

Άλγεβρα, όπου ασχολούμαστε και εκεί με διανύσματα και πάνω κάτω στην Αναλυτική 

Γεωμετρία ασχολούμαστε, προς το παρόν, με διανύσματα και κάποια πράγματα που 

έχουμε κάνει στη Γραμμική Άλγεβρα και τα κάποια κρίσιμα κομμάτια πχ όπως το 

αντίστροφο ενός πίνακα ας πούμε, μας τα έχει πει σε κάποια μαθήματα ο κύριος 

Συλλιγάρδος που είναι στο μάθημά μας. Οπότε μας τα έχει εξηγήσει εκεί και μετά μου 

ήταν πιο εύκολο να τα κατανοήσω και στη Γραμμική Άλγεβρα. Αυτό. 

Συν/στρια - ωραία, και τώρα να περάσουμε στη τελευταία ερώτηση που έχει να κάνει με τη 

δραστηριότητα. Μάλλον συγγνώμη, Φ7, εσύ. Ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 2 για το 

"οι μαθηματικές γνώσεις που παίρνω στο μάθημα Αναλυτική Γεωμετρία και Μιγαδικοί 

Αριθμοί θα μου φανούν χρήσιμες στο μέλλον". 

Φ7- επειδή εκείνη τη στιγμή δεν είχα υπόψιν μου τους μιγαδικούς αριθμούς και τη χρήση τους. 

Δεν είχαμε κάνει αυτό το μάθημα ακόμα, αλλά άμα... 

Συν/στρια - το κομμάτι της Αναλυτικής Γεωμετρίας; 

Φ7- εντάξει δεν το είδα πολύ σε άλλα μαθήματα παρόλο που υπάρχει. 

Συν/στρια - και εσύ δηλαδή το έχεις στο μυαλό σου σε σχέση με άλλα μαθήματα. 

Φ7- ναι. Αλλά αν είχα υπόψιν τους μιγαδικούς αριθμούς τώρα θα έβαζα ένα μεγαλύτερο 

βαθμό, ένα 4. 
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Συν/στρια- ωραία τώρα, στη πρόταση βρήκα ενδιαφέρουσα τη δραστηριότητα υπολογισμού 

των διαστάσεων του σχήματος μεμβράνης" ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 3. Πες μου 

λίγο γι' αυτό. 

Φ7- ήταν ενδιαφέρον επειδή δίνει τη χρήση των μαθηματικών, τις εφαρμογές στη 

καθημερινότητα, οι οποίες μπορεί να είναι αρκετές. Εκτός από τη μεμβράνη θα 

μπορούσε να είναι και άλλες εφαρμογές σε άλλους τομείς. 

Συν/στρια- ναι εσύ πως το είδες τώρα. Συγκεκριμένα. Παρακολούθησες και τα τρία μέρη από 

ότι βλέπω. Δεν σου ζητάω να αξιολογήσεις το πόσο καλά ή κακά έγινε η 

δραστηριότητα, το περιεχόμενό της πως σου φάνηκε εσένα. 

Φ7- ήταν ενδιαφέρον. Είχε αρκετό ενδιαφέρον να δούμε τη χρήση των μαθηματικών σε άλλους 

τομείς. 

Συν/στρια- ναι τώρα που το συζητήσαμε αναφέρθηκε. Αν μπορείς να θυμηθείς πως το βίωσες 

εσύ τότε. Όσο ήσουν μέσα στην αίθουσα, πόσο ενδιαφέρον σου φάνηκε. 

Φ7- ήταν ενδιαφέρουσα, απλώς ήταν λίγο... όχι δύσκολο... ήταν λίγο περίπλοκο στην αρχή για 

κάποιο λόγο.  

Συν/στρια- στην αρχή όταν λες; 

Φ7- Στις πρώτες δύο διαλέξεις. Ήταν λίγο περίπλοκο επειδή δεν είχα και το χρόνο να το 

ξανακοιτάξω και στο σπίτι οπότε μου φάνηκε λίγο περίπλοκο. 

Συν/στρια- για το εισαγωγικό κομμάτι. 

Φ7- όχι στο εισαγωγικό όχι. Στο δεύτερο, όταν κάναμε στο εργαστήριο. 

Συν/στρια- α, γιατί μετά στη πρόταση "με δυσκόλεψε η δραστηριότητα υπολογισμού των 

διαστάσεων του σχήματος μεμβράνης" ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 1. 

Φ7- λογικά θα 'ταν 3. 

Συν/στρια- άρα δηλαδή τώρα μου λες ότι θυμάσαι ότι σε δυσκόλεψε. 

Φ7- ναι ήταν λίγο... στο υπολογισμό, όταν έπρεπε να χωρίσουμε τα διανύσματα, να τα  δούμε 

αλλιώς, όπως έπρεπε να το δούμε. Το λέω επειδή ήταν και στο πίνακα κιόλας, έπρεπε 

να το φανταστούμε και σε 3-D. Να το φανταστούμε και στον χώρο, το οποίο ήταν λίγο 

πιο δύσκολο στην αρχή. 

Συν/στρια- μετά; 

Φ7- μετά έγινε πιο κατανοητό. 

Φ6- είχαμε και τα σχήματα που φτιάξαμε εμείς. 

Φ7- που κάναμε με τα χαρτιά που μας φέρατε και τα μεγαλύτερα σχήματα, μετά έγινε πιο 

κατανοητό. 

Συν/στρια- ωραία, Φ6; 

Φ6- λοιπόν, εγώ στην αρχή όταν, τη πρώτη φορά που ήρθατε να μας παρουσιάσετε αυτήν την 

εργασία και αρχίσατε να μας μιλάτε για τη μεμβράνη, στην αρχή μου φάνηκε λίγο "τι 

φάση;". Τώρα η μεμβράνη, λέω, μου φάνηκε λίγο κάτι άκυρο ας πούμε. Μετά όμως ως 

προς το τέλος της παρουσίασης αυτής, της πρώτης παρουσίασης και ακολούθησαν και 

οι επόμενες μετά, ε μου φάνηκε τόσο ενδιαφέρον που όταν γυρνούσα ας πούμε, μετά 

το πανεπιστήμιο που πήγαινα στο σπίτι και έλεγα στους δικούς μου ότι "Ξέρετε; Έμαθα 

σήμερα...". Γιατί αυτό ήταν κάτι που μπορούσα να το εξηγήσω σε κάποιον που δεν 

ξέρει μαθηματικά. Γιατί ήταν κάτι ας πούμε από τη καθημερινή ζωή. Ας πούμε, η 

μεμβράνη, τα θερμοκήπια, ας πούμε, πως τα βάζουν ας πούμε. Που και εδώ στη Κρήτη 

κιόλας είναι κάτι το... έχει μια άμεση σχέση ας πούμε με αυτά τα πράγματα και ας 

πούμε γυρνούσα κάθε φορά όταν γυρνούσα από τη μέρα που κάναμε τη παρουσίαση 

τέλος πάντων, μας παρουσιάζατε τη μεμβράνη και πήγαινα και έλεγα "ξέρετε τι έμαθα 

σήμερα; Πως φτιάχνεται η μεμβράνη;" κλπ. Και στη συνέχεια σκέψου ότι πόσο 

ενδιαφέρον μου φάνηκε που κάθισα μετά να καθαρογράψω αυτά που έμαθα σε χαρτί 

όπως θα είδες χθες και έλυσα μετά και αυτές τις ασκήσεις και ήταν ενδιαφέρον γιατί 

όπως είπα και πριν ήταν ένας τρόπος για να με κάνει να μάθω ένα συγκεκριμένο 
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κομμάτι της θεωρίας και είδα και πως μπορεί κάποιος να τα εφαρμόσει τόσο απλά 

κάπου, ας πούμε. 

Συν/στρια-και στη πρόταση "με δυσκόλεψε η δραστηριότητα υπολογισμού των διαστάσεων 

του σχήματος μεμβράνης" ο βαθμός συμφωνίας σου ήταν 4. 

Φ6- στην αρχή με δυσκόλεψε γιατί στο πρώτο μέρος που υπολογίζαμε το πάνω μέρος, αν 

θυμάμαι καλά, της μεμβράνης. Εκεί ήτανε δύσκολο, όπως είπε και ο Φ7, το να 

κατανοήσεις ποια διανύσματα πρέπει να πάρεις ώστε να είναι και κάθετα και ας πούμε.. 

Συν/στρια- άρα σε δυσκόλεψε το να ξέρεις τι πρέπει να κάνεις. 

Φ6- η διαδικασία δεν ήταν δύσκολη, η επίλυση ας πούμε του προβλήματος δεν ήταν δύσκολη. 

Αυτό που με προβλημάτιζε κάθε φορά ήτανε αν διάλεγα τα σωστά διανύσματα. Αν τα 

έβλεπα καλά στο σχήμα, γιατί το τρισδιάστατο αυτό σχήμα που φτιάξαμε μόνοι μας με 

το χαρτί, το είχα κάνει τη πρώτη μέρα και μετά δεν το είχα ξανακάνει στις επόμενες 

παρουσιάσεις και ουσιαστικά έβλεπα μια φορά το πίνακα και μετά προσπαθούσα να 

δω και το δικό σας τρισδιάστατο από το χαρτόνι που είχατε φτιάξει και η αλήθεια είναι 

ότι μπερδεύτηκα στην αρχή. Αλλά μετά στο δεύτερο κομμάτι που είχαμε το μακρουλό 

κομμάτι το κάτω, εκεί τα πήγα καλύτερα. Δηλαδή μου ήταν πιο προφανές. Είχα 

κατανοήσει σε βάθος το σχήμα. 

Συν/στρια- στο ενδιάμεσο, στο σπίτι, τα κοιτούσες; 

Φ6- ναι αυτό λέω και έλυνα και τις ασκήσεις. 

Συν/στρια- αυτό σε βοήθησε δηλαδή. 

Φ6- ναι γιατί με βοήθησε και αυτό που είχατε ανεβάσει με το pdf, τι ήτανε; Powerpoint; Ναι 

με τα... με τη παρουσίαση και μετά... Γιατί όσο και να 'ναι όταν κάποιος σου εξηγεί 

κάτι, σου παρουσιάζει κάτι βασικά, θα πιάσεις κάποια πράγματα αλλά δεν θα τα πιάσεις 

και όλα εκείνη τη στιγμή. Ε, μετά θα έχεις κάποιες απορίες και εγώ ας πούμε είχα 

κάποιες απορίες και γι' αυτό το λόγο πήγα και το ξαναδιάβασα, είδα από την αρχή... το 

μελέτησα κάπως και έκανα και τις ασκήσεις που μας είχατε βάλει. 

Συν/στρια- ωραία. Εσύ Φ5; 

Φ5- εγώ μπόρεσα να παρακολουθήσω τη μία. Η μία που παρακολούθησα ήταν ενδιαφέρουσα 

σαν... δηλαδή... 

Συν/στρια- ποια; θυμάσαι ποιο μέρος ήταν; 

Φ5- το πρώτο. 

Συν/στρια- το εισαγωγικό δηλαδή που δεν είχε να κάνει με υπολογισμούς. 

Φ5- ναι που εξηγούσαμε λίγο το σχήμα πως πρέπει... είδαμε και λίγο και τις γωνίες, το είδαμε 

και δισδιάστατα ας πούμε. Μου φάνηκε ενδιαφέρον η χρήση των Μαθηματικών σε κάτι 

απλό, σχετικά απλό. Όπως το δει κανείς τέλος πάντων. Ή σε κάτι, στη καθημερινότητα 

αλλά επειδή εκείνη τη στιγμή δεν ήτανε κάτι που εμένα με ενδιέφερε πλήρως... 

Συν/στρια- για ποιο λόγο; 

Φ5- δηλαδή... το αντικείμενο το να... το δίπλωμα της μεμβράνης ναι μεν μου φάνηκε... 

Συν/στρια- εννοείς δεν ήταν στα δικά σου ενδιαφέροντα. 

Φ5- ναι αυτό. Αλλά μ' άρεσε ότι γενικά η μαθηματική λογική υπήρξε μέσα και σε αυτό. 

Δηλαδή ότι σε όλα τα πράγματα θα υπάρξει μαθηματική λογική για να υπάρχει μια 

βέλτιστη, μια πιο βέλτιστη κατάσταση ας πούμε. Αλλά το συγκεκριμένο αντικείμενο 

δεν ήτανε του προσωπικού μου ενδιαφέροντος και για αυτό το λόγο βρήκα ευκαιρία 

κιόλας να πω την αλήθεια, εκείνη τη στιγμή να διαβάσω λίγο παραπάνω σε κάποια 

πολύ δύσκολα μαθήματα όπως η Ανάλυση που έτρεχαν. 

Συν/στρια- αξιοποίησες το χρόνο σου. 

Φ5- ε, αξιοποίησα το χρόνο μου; Δεν θα... είναι αυτό το... 

Συν/στρια- ναι οκ. Εντάξει, συγγνώμη δεν έπρεπε να το πω αυτό. Οπότε ο λόγος που δεν 

παρακολούθησες και τα υπόλοιπα δύο ήτανε ότι προτίμησες ας πούμε να διαβάσεις 

κάτι άλλο. Να αξιοποιήσεις το χρόνο σου με αυτό το τρόπο. 
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Φ5- ναι, θεώρησα ότι ναι μεν ενδιαφέρον το... η χρήση των μαθηματικών και η λογική γενικά 

μέσα σε άλλα πράγματα αλλά δεν με ενδιέφερε παραπάνω από αυτό ώστε εκείνη τη 

στιγμή να χρησιμοποιήσω και το χρόνο που θα χρειαζόταν σπίτι να ξαναδώ πράγματα 

σε αυτό ή να κοιτάξω για επόμενους υπολογισμούς ώστε αυτό. Τη μία φορά για να πω 

την αλήθεια το έχασα κατά λάθος. Δηλαδή έχασα γενικά εκείνη τη μέρα, τη μία από τις 

δύο, νομίζω τη δεύτερη. Δηλαδή, εκείνη τη μέρα απλά άργησα να ξυπνήσω, δεν πήγα 

τη πρώτη ώρα και είπα ότι θα κάτσω να διαβάσω το μάθημα αφού έχασα τη πρώτη ώρα 

και μου είπανε μετά ότι την πρώτη ώρα ήτανε αυτό. Ή την πρώτη ή την δεύτερη. Έχασα 

την πρώτη και δεν πήγα ούτε στη δεύτερη. Δεν ξέρω τώρα ποια από τις δύο ώρες ήτανε. 

Ε και τελικά είπα, ε ωραία αφού την έχασα θα διαβάσω αυτά που κάναμε. Έτυχε όμως, 

ήταν αυτό με την... να ήταν η εργασία με τη μεμβράνη. 

Συν/στρια- οκ. Η αλήθεια είναι ότι αρκετοί φοιτητές δεν έκατσαν να παρακολουθήσουν και τα 

τρία μέρη. Φαινόταν δηλαδή στο αμφιθέατρο. Εσείς γιατί πιστεύετε ότι συνέβη αυτό; 

Φ6- επειδή, να πω; 

Συν/στρια- ναι. 

Φ6- επειδή πρώτα από όλα δεν ήσασταν ο καθηγητής ας πούμε εκεί και επίσης λένε "έλα μωρέ 

δεν έχω να χάσω και κάτι, μια ώρα θα παίζω με τη μεμβράνη". Κάποιοι θα μπορούσαν... 

σκέφτονται καλύτερα να πάω ή να διαβάσω ή και να πιω καφέ και να κάτσω ας πούμε 

να κοιμηθώ, να πάω σπίτι, δεν έχω να χάσω κάτι από το μάθημα αν ο λόγος για τον 

οποίο έρχονται είναι το μάθημα ας πούμε. Ε, και αυτό. 

Συν/στρια- υπάρχει κάτι άλλο; 

Φ5- κάτι να συμπληρώσω σε αυτό. Θεωρώ ότι και πολύ μεγάλο κομμάτι των πρωτοετών είτε 

δεν έχουνε εγκλιματιστεί ακόμα και με τη κάθε ευκαιρία που βρίσκουν... δηλαδή και 

όχι μόνο οι πρωτοετείς δηλαδή όσο περνάει ο καιρός και θα το έχουν παρατηρήσει και 

οι άλλοι μαθητές είναι ότι το πλήθος στα αμφιθέατρα γενικά μειώνεται. Δηλαδή, σε 

όλα τα μαθήματα. 

Φ6- έγινε και στον Απειροστικό Λογισμό που ήμασταν πάντα φίσκα, γεμάτο δεν βρίσκαμε 

θέσεις, ε, τώρα έχει μειωθεί αρκετά. Και στο μάθημα της Αναλυτικής θυμάμαι ότι τη 

πρώτη μέρα ή τη δεύτερη είχα αργήσει γιατί άργησε το λεωφορείο και όταν ήρθα, 

επειδή εγώ συνηθίζω να κάθομαι στο πρώτο θρανίο, ας το πω έτσι, ήρθα και ήτανε 

γεμάτο και κάθισα ας πούμε στα σκαλοπάτια στο πλάι. Αυτό ήταν μόνο τη πρώτη 

βδομάδα αν θυμάμαι καλά που ήταν ακόμα... "είμαι στο πανεπιστήμιο πρέπει να 

πηγαίνω" μετά όταν κατάλαβαν λίγο πως λειτουργεί άρχισε να μειώνεται. Να χάνεται 

το ενδιαφέρον. 

 


